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Σιφακάκης Πολυχρόνης 

Σκουλάς Νικόλαος 

Στριλιγκάς Γεώργιος 
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Αρβανιτάκης Μιχαήλ 

Βαμβουνάκη Χρυσή 

Βαρούχα Μαρία 

Γιαμαλάκης Γρηγόριος 

Γκουτζικίδη Αναστασία 

Γωγάκη Ανδρονίκη 

Διαμαντούλη Ευθαλία 

Εζανίδου Παναγιώτα 

Καδιανάκη Αριστειδούλα 

Καλλέργη Άννα 

Καλούδη Ελευθερία 

Καρκανάκη Μαρία 

Καρκανάκης Στυλιανός 

Καψή Μαρία 

Κοκκιάδη Μαρία 

Κοκκίνη Μαρία 

Κοκοβάκης Εμμανουήλ 

Κοσμαδάκης Νικόλαος 

Κουσκουρίδα Φραγκούλα 

Κουφάκη Μαρία 

Μαρκάκη Ειρήνη 

Μαρκογιαννάκη Αθη 

Μελιώτη Στυλιανή 

Μερκουλίδη Ελευθερία 

Μπαλασάκη Αλίκη 

Μπελαδάκη Δέσποινα 

Μπελαδάκη Μαρία 

Μπελαδάκη Νίκη 

Μπελιμπασάκης Μιχαήλ 

Ορφανάκης Βασίλειος 

Παπαδημητράκη Ευαγγελία 

Σηφάκης Νικόλαος 

Σκουλά Ειρήνη 

Σταματάκη Έφη 

Σταυρίδη Αργυρώ 

Στριλιγκά Μαλαματένια 

Συγκελάκης Γεώργιος 

Σωμαράκη Ειρήνη 

Ταμιωλάκης Γεώργιος 

Τσικαλάκης Ιωάννης 

Τσοράγλου Αγγελική 

Φραγκούλη Ευαγγελία 

Χαιρέτη Μαρία 

Χαλεπάκη Δήμητρα 

Χαλκιαδάκη Αρετή 

Χαραλαμπάκη Ευαγγελία 

Χουρσανίδου Αναστασία 
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Θεματικές ενότητες του Συνεδρίου 
 

- ΑΠΟΚΕΝΤΡΩΣΗ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

- ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΤΟΠΙΚΗ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΤΗΝ ΕΥΡΩΠΑΪΚΗ ΕΝΩΣΗ 

- ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ, ΟΙΚΟΝΟΜΙΑ ΚΑΙ ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 

- ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΔΟΜΕΣ ΤΗΣ ΤΟΠΙΚΗΣ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗΣ (ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗ) 

- ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΠΟΛΙΤΙΚΕΣ ΜΕ ΑΝΑΦΟΡΑ ΣΤΗΝ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ ΚΑΙ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΤΙΚΕΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ 

- ΕΥΑΛΩΤΕΣ ΚΟΙΝΩΝΙΚΕΣ ΟΜΑΔΕΣ ΚΑΙ ΠΡΟΣΒΑΣΙΜΟΤΗΤΑ 

- ΕΥΡΩΠΑΪΚΕΣ ΠΟΛΙΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΘΕΜΑΤΑ ΟΡΓΑΝΩΣΗΣ ΚΑΙ ΔΙΟΙΚΗΣΗΣ ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΕΠΙΤΡΟΠΩΝ 

- ΘΡΗΣΚΕΥΤΙΚΟΣ ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΣ, ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΚΑΙΝΟΤΟΜΕΣ ΔΡΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΠΟΛΙΤΙΣΤΙΚΗ, ΤΟΥΡΙΣΤΙΚΗ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

- ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΑ ΚΑΙ ΝΕΕΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ 

- ΚΟΙΝΩΝΙΑ ΠΟΛΙΤΩΝ ΚΑΙ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΚΟΙΝΩΝΙΚΟ ΚΡΑΤΟΣ, ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ ΚΑΙ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΕΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ ΔΟΜΕΣ ΤΗΣ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗΣ 

- ΜΕΤΑΝΑΣΤΕΥΣΗ, ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΟΙ ΣΥΛΛΟΓΟΙ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΚΗΔΕΜΟΝΩΝ ΚΑΙ Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥΣ ΣΤΗΝ ΕΥΡΥΘΜΗ 

- ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑΣ 

- ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΗ ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΚΑΙ ΤΟΠΙΚΗ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΕΣ ΔΙΑΦΟΡΕΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΕΣ ΑΝΙΣΟΤΗΤΕΣ 

- ΠΟΛΙΤΙΣΤΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ ΚΑΙ ΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΞΩΣΤΡΕΦΕΙΑ ΚΑΙ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ 

- ΚΟΙΝΟΤΗΤΑΣ ΜΕ ΤΗΝ ΤΟΠΙΚΗ ΚΟΙΝΩΝΙΑ 

- ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ΤΗΣ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ 

- ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΕΣ ΔΡΑΣΕΙΣ ΤΟΠΙΚΗΣ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗΣ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

- ΣΧΟΛΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΚΑΙ ΤΟΠΙΚΗ ΚΟΙΝΩΝΙΑ 

- ΦΟΡΕΙΣ ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΥ ΚΑΙ ΠΑΙΔΕΙΑΣ ΣΤΗΝ ΤΟΠΙΚΗ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 
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Χαιρετισμός Περιφερειάρχη Κρήτης 

 

Α γ α π η τ ο ί  σ ύ ν ε δ ρ ο ι ,  

Φ ί λ ε ς  κ α ι  φ ί λ ο ι ,  

 

Για την Περιφέρεια Κρήτης η διασύνδεση των Ακαδημαϊκών-Ερευνητικών Ιδρυμάτων της 

Κρήτης και των επιστημονικών φορέων με τους φορείς της Αυτοδιοίκησης είναι μέρος του 

στρατηγικού μας σχεδιασμού. Με αυτήν την πολυεπίπεδη συνεργασία τα τελευταία χρόνια και 

μέσα από επιτυχημένες πρωτοβουλίες και δράσεις προέκυψαν χρήσιμα δεδομένα και αξιοποιήσιμα 

συμπεράσματα για την κοινωνία της Κρήτης. 

Στο πλαίσιο αυτό με ιδιαίτερη χαρά χαιρετίζουμε το 2Ο Πανελλήνιο Επιστημονικό Συνέδριο, 

που διοργανώνει το Ινστιτούτο Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών στο Ηράκλειο.  

Είμαστε βέβαιοι, ότι με την άρτια προετοιμασία της οργανωτικής επιτροπής θα διεξαχθεί ένα 

σημαντικό επιστημονικό συνέδριο υψηλού κύρους, που θα προσφέρει νέες επιστημονικές γνώσεις 

σε στελέχη της Αυτοδιοίκησης και όχι μόνο. 

Ευχόμαστε κάθε επιτυχία στη διοργάνωση, με τη βεβαιότητα ότι θα συνεχίσετε το σημαντικό 

έργο που επιτελείτε στο Ινστιτούτο Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών. 

 

Σταύρος Αρναουτάκης 

Περιφερειάρχης Κρήτης 
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Χαιρετισμός Αντιπεριφερειάρχη Π.Ε. Ηρακλείου 

 

Φ ί λ ε ς  κ α ι  φ ί λ ο ι ,  

 

Η διοργάνωση του δευτέρου Συνεδρίου του Ι.Α.Κ.Ε. με θέμα «Τοπική Αυτοδιοίκηση, 

Εκπαίδευση και Διά Βίου Μάθηση. Η Παιδεία και ο Πολιτισμός ως Πυλώνας Περιφερειακής 

Ανάπτυξης», αποτελεί σημαντική ευκαιρία για σοβαρό και ουσιαστικό διάλογο, που δυστυχώς 

αποτελεί είδος εν ανεπαρκεία την περίοδο της παρατεταμένης κρίσης που διανύουμε. 

Το Ι.Α.Κ.Ε. με τη δράση του δικαιώνει πλήρως εκείνους που είχαν την έμπνευση και την 

πρωτοβουλία της ίδρυσής του αλλά κυρίως την ευθύνη της λειτουργίας του. 

Η Περιφέρεια Κρήτης με ιδιαίτερο ενδιαφέρον στηρίζει και συμμετέχει στις δράσεις του και 

στο γόνιμο διάλογο και στον προβληματισμό που αναπτύσσεται σε αυτές. 

Με τις σκέψεις αυτές, ευχαριστούμε τη Διοίκηση του Ι.Α.Κ.Ε. και την Οργανωτική Επιτροπή 

του Συνεδρίου για την πρόσκληση, τη συνεργασία και τη δυνατότητα που μας δίδεται να 

συμβάλλουμε στο διάλογο, κυρίως όμως γιατί με την αξιοποίηση των συμπερασμάτων του 

Συνεδρίου θα εμπλουτίσουμε τις γνώσεις μας και το σχεδιασμό μας. 

 

Ευριπίδης Κουκιαδάκης 

Αντιπεριφερειάρχης Π.Ε. Ηρακλείου 
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Καλωσόρισμα της Προέδρου της Οργανωτικής Επιτροπής 

και του Προέδρου της Επιστημονικής Επιτροπής 

 

Με ιδιαίτερη χαρά και τιμή σας καλωσορίζουμε στο 2ο Πανελλήνιο Επιστημονικό Συνέδριο -

με Διεθνή συμμετοχή- του Ινστιτούτου Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών, με θέμα 

«Τοπική Αυτοδιοίκηση, Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση. Η παιδεία και ο πολιτισμός ως 

πυλώνες περιφερειακής ανάπτυξης», που διοργανώνουμε στο Ηράκλειο Κρήτης, από 1 έως και 3 

Απριλίου 2016 στο Ξενοδοχείο Ατλαντίς, υπό την Αιγίδα του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και 

Θρησκευμάτων και σε συνεργασία με την Πανελλήνια Ένωση Γενικών Γραμματέων Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης «ΚΛΕΙΣΘΕΝΗΣ». 

 

Κ υ ρ ί ε ς  κ α ι  κ ύ ρ ι ο ι  

 

Τα τελευταία χρόνια έχει αναπτυχθεί στη χώρα μας ένας ενδιαφέρων διάλογος γύρω από τον 

τρόπο με τον οποίο η Τοπική Αυτοδιοίκηση μπορεί να παρεμβαίνει και να διαμορφώνει πολιτικές 

που να απαντούν στα σύγχρονα προβλήματα της κοινωνίας και της εκπαίδευσης. 

Νέοι θεσμοί και δομές στο χώρο της Προσχολικής Αγωγής, της Ειδικής Αγωγής, της Δια 

Βίου Μάθησης και της Εκπαίδευσης Ενηλίκων έχουν δημιουργηθεί σε πολλούς δήμους και 

περιφερειακές ενότητες, ενώ αποκτά εξαιρετικό ενδιαφέρον το ζήτημα της σύνδεσης της τυπικής 

εκπαίδευσης με την τοπική κοινωνία και τους φορείς της. 

Πρόκειται για ένα θέμα ιδιαίτερης σημασίας, που διατηρεί και θα διατηρεί την επικα ιρότητά 

του γιατί η εκπαίδευση είναι ένας θεσμός που πρέπει να υπηρετεί τις ανάγκες της τοπικής 

κοινωνίας (μορφωτικές, πολιτιστικές, κοινωνικές, οικονομικές) και παράλληλα να αξιοποιεί και 

ενεργοποιεί τις δυνάμεις της για την ανύψωση της δημόσιας παιδείας.  

Το Συνέδριο θα ασχοληθεί με την ανάδειξη και την προβολή της σύγχρονης προβληματικής 

των σχέσεων αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης Εκπαίδευσης και Τοπικής Κοινωνίας. Θα 

προβάλει πορίσματα και δεδομένα πρόσφατων εργασιών, θα διατυπώσει προτάσεις και θα 

συμβάλει στον επιστημονικό διάλογο μέσα από τις εισηγήσεις, τις ανοιχτές συζητήσεις και τα 

θεματικά Συμπόσια. 

Μια διευρυμένη γνώση και μελέτη της σχέσης που υπάρχει ανάμεσα στην Εκπαίδευση και 

την Τοπική Αυτοδιοίκηση θα μας βοηθήσει να αναδείξουμε ευκαιρίες για τη συμμετοχή της 

Κοινότητας στα δρώμενα και τη ζωή του Σχολείου, όπως και του Σχολείου στη ζωή και τα 

δρώμενα της Κοινότητας. 
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Η ιδεολογία, οι σύγχρονες απόψεις και θεωρίες, οι πολιτικές, η μεθοδολογία, η έρευνα, οι 

σχέσεις Τοπικής Αυτοδιοίκησης και Εκπαίδευσης, η Παιδεία και ο Πολιτισμός, η Ανάπτυξη, είναι 

μερικές από τις διήκουσες έννοιες που θα αποτελέσουν αντικείμενο επιστημονικού διαλόγου, 

προβληματισμού και ανάλυσης κατά τη διάρκεια του Συνεδρίου. 

Στο Πρόγραμμα του Συνεδρίου έχουν ενταχθεί εισηγήσεις-ανακοινώσεις, θεματικά 

Συμπόσια, εξειδικευμένα σεμινάρια, εργαστήρια και αναρτημένες ανακοινώσεις που θα 

παρουσιαστούν στις παράλληλες συνεδρίες, στις οποίες φιλοδοξούμε να μελετηθούν και να 

διερευνηθούν τα κύρια και τα επιμέρους θέματα του Συνεδρίου με τη βοήθεια των εκλεκτών 

προσκεκλημένων ομιλητών και των εισηγητών, τους οποίους ευχαριστούμε θερμά για τη 

συμμετοχή και τη συμβολή τους. 

Αξιοποιώντας την εμπειρία και την επιτυχία της διοργάνωσης του 1ου Πανελλήνιου 

Επιστημονικού Συνεδρίου μας, θα επιδιώξουμε να διαμορφώσουμε ένα ακόμα υψηλότερο επίπεδο 

ακαδημαϊκού διαλόγου. 

Ευχαριστούμε θερμά όλους όσους βοήθησαν στην προετοιμασία του παρόντος Συνεδρίου. 

Τους συνδιοργανωτές, τους χορηγούς, τα μέλη της Οργανωτικής και Επιστημονικής Επιτροπής, 

τους Κριτές, όλα τα μέλη του Ι.Α.Κ.Ε., τις Γραμματείες, τους εθελοντές και όλους όσους με κάθε 

τρόπο συνέβαλαν σ’ αυτήν την προσπάθεια. 

Με τις σκέψεις αυτές καλωσορίζουμε όλους τους συνέδρους, καθώς επίσης τους 

εκπροσώπους αρχών και θεσμών, από την Εκκλησία, την Πολιτεία, την Αυτοδιοίκηση, την 

Εκπαίδευση, τον Πολιτισμό. 

Ευχόμαστε αίσια έκβαση των εργασιών του Συνεδρίου, ώστε με τους προβληματισμούς και 

τα πορίσματά του, να συμβάλει ουσιαστικά, όπως εξαγγέλλει το θέμα του, στην ανάπτυξη της 

Τοπικής Αυτοδιοίκησης, της Εκπαίδευσης και της Δια Βίου Μάθησης, με θεμελιώδεις άξονες την 

παιδεία και τον πολιτισμό. 

 

Εκ μέρους της Οργανωτικής και Επιστημονικής Επιτροπής του Συνεδρίου 

 

Η Πρόεδρος της Οργανωτικής Επιτροπής 

 

Ελένη Π. Μαράκη 

Σχολική Σύμβουλος Α/θμιας Εκπαίδευσης 

 

Ο Πρόεδρος της Επιστημονικής Επιτροπής 

 

Σπύρος Χ. Πανταζής 

Ομ. Καθηγητής του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων 
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ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ  ΤΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ  
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ΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΕΣ ΔΙΑΦΟΡΕΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΕΣ 

ΑΝΙΣΟΤΗΤΕΣ  
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ΣΥΓΚΡΙΣΗ ΤΗΣ ΕΠΙΔΟΣΗΣ ΤΩΝ ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΜΕ ΤΟΥΣ 
ΓΗΓΕΝΕΙΣ ΣΥΜΜΑΘΗΤΕΣ ΤΟΥΣ 

 
Γαϊτανίδη Δ. Λαμπρινή Άννα 
Δασκάλα, Med, MSc student 
labrianna19@hotmail.com 

 Περίληψη 

Η γλωσσική και πολιτισμική πολυμορφία είναι κύρια χαρακτηριστικά του μαθητικού 
δυναμικού της Ελλάδας. Η εκπαίδευση μαθητών με διαφορετική γλώσσα, πολιτισμό ή κουλτούρα 
αφορά στο σύνολο της εκπαίδευσης και όχι αποκλειστικά τα άτομα που αποτελούν μια μειονότητα. 
Η μάθηση είναι μια διαδικασία που δεν οικοδομείται στο μηδέν, αλλά κτίζεται πάνω στις ήδη 
υπάρχουσες γνώσεις κάποιου. Το γεγονός αυτό μπορεί να αποτελέσει τροχοπέδη για τους 
αλλοδαπούς, καθώς οι νέες γνώσεις δεν τους δίνονται στην γλώσσα που τους είναι πιο οικεία, ώστε 
να μπορούν να αντιστοιχίσουν τις νέες έννοιες με σύμβολα ή και να τις αναπτύξουν περαιτέρω. 
Όταν το σχολείο δεν προσεγγίσει την εκπαίδευση διαπολιτισμικά, είναι πιθανόν να υποβαθμιστεί η 
ταυτότητα των μειονοτήτων. Το γεγονός αυτό μπορεί να τους δημιουργήσει την πεποίθηση ότι η 
προσπάθειά τους είναι μάταιη, κι έτσι να οδηγηθούν σε εγκατάλειψη του σχολείου. Σύμφωνα, με 
έρευνες στις χώρες-μέλη του Οργανισμού Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης (ΟΟΣΑ) αλλά 
και στις χώρες εκτός ΟΟΣΑ που συμμετείχαν στο PISA 2009, παρατηρήθηκε το φαινόμενο, οι 
αλλοδαποί μαθητές να παρουσιάζουν σημαντικά χαμηλότερες επιδόσεις σε σχέση με τους γηγενείς 
συνομηλίκους τους. Η σημασία των ευρημάτων των PISA (2000) και (2009) είναι πολύ μεγάλη, 
καθώς, παρότι κατά πλειοψηφία οι γηγενείς μαθητές ξεπερνούν στις επιδόσεις τους μετανάστες 
συμμαθητές τους, εντούτοις, κάποιες χώρες κατάφεραν να ελαχιστοποιήσουν τη διαφορά αυτή. 
Όσον αφορά στην Ελλάδα, το μεταναστευτικό κύμα που δέχεται η χώρα τις τελευταίες δεκαετίες, 
την έχει μετατρέψει σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία. Αυτός ο πολυπολιτισμικός χαρακτήρας της, 
είχε ως αποτέλεσμα να διαφοροποιηθεί η εκπαίδευσή της σε μακροεπίπεδο, αλλά και σε 
μικροεπίπεδο. Ωστόσο, μπορούμε να εξαλείψουμε αυτήν τη διαφορά στις επιδόσεις των μεν και 
των δε, εφαρμόζοντας την διαπολιτισμική εκπαίδευση. Χώρες σαν την Ελλάδα, που 
χαρακτηρίζονται από ετερότητα και ανομοιογένεια, θα πρέπει να εφαρμόζουν τη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση, καθώς μόνο μέσα από εκείνη μαθαίνουμε να αποδεχόμαστε τη διαφορετικότητα του 
άλλου, να την σεβόμαστε και να αλληλεπιδρούμε μεταξύ μας. 

 
Λέξεις κλειδιά: πολιτισμική πολυμορφία, γλωσσική πολυμορφία, διαπολιτισμική εκπαίδευση 

1. Εισαγωγή 

Ο στόχος που τίθεται μέσα από την υπάρχουσα μελέτη είναι να γίνει σύγκριση των 
επιδόσεων των μεταναστών μαθητών με τις επιδόσεις των γηγενών συμμαθητών τους. 
Προκειμένου να υπάρξουν αξιόπιστα ευρήματα, θεωρούμε πως η σύγκριση αυτή πρέπει να 
εστιάσει τόσο σε γλωσσικά, όσο και σε θετικά μαθήματα.        

Η επικρατούσα άποψη, όσον αφορά στις επιδόσεις των μεταναστών μαθητών στα γλωσσικά 
μαθήματα, είναι ότι παρουσιάζονται χαμηλές. Οι περισσότερες έρευνες συγκλίνουν 
υποστηρίζοντας πως μαθητές προερχόμενοι από άλλη χώρα παρουσιάζουν σημαντικά χαμηλές 
επιδόσεις στα γλωσσικά μαθήματα (Γεωργογιάννης και Μπομπαρίδου, 2002; Τζωρτζοπούλου και 
Κοτζαμάνη, 2008; Νικολάου και Σιδηροπούλου, 2003; Korilaki, 2015). Σύμφωνα με έρευνα των 
Σκούρτου, Βρατσάλη & Γκόβαρη (2004), οι μετανάστες μαθητές που γεννήθηκαν στην Αλβανία 
επιτυγχάνουν ελαφρώς καλύτερους βαθμούς από τους Αλβανούς μετανάστες που γεννήθηκαν στην 
Ελλάδα.            

Ωστόσο, στα θετικά μαθήματα παρατηρείται πως οι επιδόσεις των αλλοδαπών μαθητών δεν 
παρουσιάζουν διαφοροποίηση σε σχέση με εκείνες των γηγενών συμμαθητών τους 
(Τζωρτζοπούλου και Κοτζαμάνη, 2008). Στον αντίποδα, οι Μάγος και Πρέντζα (2009) 
υποστηρίζουν ότι δεν υπάρχει διαφορά στις επιδόσεις ελλήνων και αλλοδαπών (ό.α στο 
Βασιλόγιαννης, 2010). Τέλος, τα ευρήματα της έρευνας για λογαριασμό του Ινστιτούτου 
Μεταναστευτικής Πολιτικής, δείχνουν ότι δεν μπορούμε να συμπεράνουμε πως η διάρκεια 
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παραμονής των μεταναστών στην Ελλάδα επηρεάζει απαραιτήτως θετικά τις επιδόσεις των 
μεταναστών μαθητών.           

Ένας καθοριστικός παράγοντας της σχολικής επιτυχίας και καλής επίδοσης κάθε μαθητή, 
είναι ο τρόπος με τον οποίο ο δάσκαλος έχει αποφασίσει να προσεγγίσει την εκπαιδευτική 
διαδικασία. Παρά το γεγονός ότι τα ευρήματα της έρευνας της Unicef (2001) παρουσίαζαν τους 
εκπαιδευτικούς να αντιμετωπίζουν με σκεπτικισμό τους αλλοδαπούς μαθητές τους, πλέον τέτοια 
φαινόμενα περιορίζονται. Ωστόσο, δεν θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε ότι το ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα έχει αποτινάξει το αφομοιωτικό και έχει υιοθετήσει το διαπολιτισμικό 
εκπαιδευτικό μοντέλο. Η θέση αυτή ενισχύεται από τα ευρήματα της έρευνας του Βασιλόγιαννη 
(2010) σχετικά με τον τρόπο που προσεγγίζουν οι εκπαιδευτικοί τη διδασκαλία ότι «Οι 
περισσότεροι ναι μεν συμφωνούν στην διδασκαλία της μητρικής γλώσσας των αλλοδαπών 
μαθητών, αλλά θεωρούν πως δεν πρέπει να αλλάξει το αναλυτικό πρόγραμμα έτσι ώστε να ενταχθεί 
λειτουργικά σε αυτό» (σ.35).          

Μέσα από τη μελέτη του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και της σύγκρισης της 
επίδοσης μεταξύ γηγενών και αλλοδαπών μαθητών, μπορούμε να αντιληφθούμε τις αιτίες που 
πιθανόν οδήγησαν σε ανισότητα επιδόσεων. Ο εθνοκεντρισμός επηρεάζει τον τρόπο με τον οποίο 
αντιλαμβανόμαστε τον κόσμο γύρω μας. Για το λόγο αυτό η Συγκριτική Εκπαίδευση κρίνεται 
αναγκαία, καθώς μέσω εκείνης μπορούμε να διευρύνουμε τους ορίζοντές μας (Πανταζή, 2005). 

Όπως αναφέρουν οι Σπανός και Χαϊδογιάννου (2013), οι αλλοδαποί μαθητές 
αντιμετωπίζονται ως άγλωσσοι από το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, καθώς καλούνται να 
μάθουν άψογα τα ελληνικά, παραβλέποντας ότι έχουν κατακτήσει κώδικες επικοινωνίας στη 
μητρική τους γλώσσα. Επιπλέον, ο εκπαιδευτικός διδάσκει τα ελληνικά με τον ίδιο τρόπο τόσο σε 
εκείνους που τα έχουν ως μητρική γλώσσα, όσο και σε εκείνους που τα έχουν ως δεύτερη.  

Στην παρούσα μελέτη θα θεωρήσουμε ως μετανάστες δεύτερης γενιάς, τα παιδιά που έχουν 
γεννηθεί στην χώρα υποδοχής και έχουν τουλάχιστον ένα γονέα μετανάστη. Επιπρόσθετα, για τις 
ανάγκες της παρούσας μελέτης ο όρος μετανάστης συμπεριλαμβάνει τους όρους αλλοδαπός και 
παλιννοστούντας, καθώς οι δύο αυτές κατηγορίες παρουσιάζουν παρόμοιες πολιτισμικές διαφορές 
σε σχέση με τη χώρα υποδοχής. Οι διαφορές αυτές εντοπίζονται κυρίως στην γλώσσα, την 
κουλτούρα και την θρησκεία. 

2. Κυρίως μέρος 

2.1. Η εκπαιδευτική πολιτική της Ελλάδας 

Η εκπαιδευτική πολιτική που ακολουθούσε η Ελλάδα κατά το παρελθόν ήταν 
μονοπολιτισμική (Σπανός & Χαϊδογιάννου, 2013). Ωστόσο, τις τελευταίες δεκαετίες η Ελλάδα 
αποτελεί χώρα υποδοχής μεταναστών με αποτέλεσμα η εκπαιδευτική πολιτική της να χρήζει 
αλλαγής. Η παλιννόστηση και η μετανάστευση έφεραν νέες κουλτούρες, ήθη και γλώσσες. Έτσι, το 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, προκειμένου να είναι αποτελεσματικό, έπρεπε να προσαρμοστεί 
σταδιακά στα νέα κοινωνικά δεδομένα.        

Από το 1983, το ελληνικό κράτος δημιουργεί για πρώτη φορά τάξεις υποδοχής αλλά και 
φροντιστηριακά τμήματα για τους μετανάστες μαθητές που δεν είχαν τα ελληνικά ως μητρική τους 
γλώσσα. Περίπου δέκα χρόνια αργότερα, με υπουργική απόφαση, αποφασίστηκε να υπάρχει η 
δυνατότητα εκμάθησης της μητρικής γλώσσας αλλά και του πολιτισμού των αλλόγλωσσων 
μαθητών (Χριστοδούλου, 2011).           

Το 1996 ψηφίστηκε νόμος που προβλέπει την ίδρυση διαπολιτισμικών σχολείων και μέσα 
στην επόμενη δεκαετία λειτούργησαν δύο Επιχειρησιακά Προγράμματα Εκπαίδευσης και Αρχικής 
Κατάρτισης (ΕΠΕΑΚ) με στόχο την εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας για όσους δεν είχαν τα 
ελληνικά ως μητρική τους. Παρότι η Υπουργική Απόφαση (Φ10/20/Γ1/708/7-9-1999), θεωρεί ως 
προσόν των εκπαιδευτικών την εξειδίκευσή τους στην εκμάθηση των μαθητών, της ελληνικής ως 
δεύτερης γλώσσας, εντούτοις αρμόδιος για την πρόσληψη διδασκόντων δεν ορίστηκε το Υπουργείο 
Παιδείας, αλλά ο ανά περιοχή νομάρχης. Δυστυχώς όμως, όπως αναφέρουν οι Σκούρτου κ.ά., 
(2004), γονείς, εκπαιδευτικοί αλλά και οι ίδιοι οι μετανάστες, θεωρούν ότι αυτές οι εκπαιδευτικές 
πρακτικές δεν έφεραν το επιθυμητό αποτέλεσμα.        

Η εκπαιδευτική πολιτική που ακολουθεί η Ελλάδα τα τελευταία χρόνια, θεωρώ πως είναι 
ενταξιακή. Τούτο διότι, ενώ προάγει τη διαφορετικότητα, στην ουσία δεν επιτυγχάνεται 
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αλληλεπίδραση μεταξύ των διαφορετικών πολιτισμών. Αυτό γίνεται αντιληπτό από δύο βασικούς 
παράγοντες. Αρχικά, αν παρατηρήσει κάποιος τους πρωταγωνιστές των νέων βιβλίων της Γλώσσας 
του Δημοτικού, θα προσέξει πως παρουσιάζονται ως ένα μείγμα διαφόρων πολιτισμών, όμως δεν 
υπάρχουν οι αντίστοιχες δραστηριότητες που θα προάγουν την αλληλεπίδραση μεταξύ των 
διαφορετικών πολιτισμών.           

Επιπλέον, όσον αφορά στις τάξεις υποδοχής, τα φροντιστηριακά τμήματα αλλά και τα γενικά 
τμήματα, που θεωρούνται ως «δύσκολα» λόγω του πλήθους των μεταναστών μαθητών, 
παρατηρείται να στελεχώνονται με αναπληρωτές. Με αυτόν τον τρόπο, είναι αδύνατο να υπάρχει 
συνέχεια στο εκπαιδευτικό έργο (Σκούρτου κ.ά., 2004) και γίνεται φανερό πως το ίδιο το κράτος 
αντιμετωπίζει την εκπαίδευση των μεταναστών επιπόλαια. Έτσι σταδιακά, οι θεσμοί των τάξεων 
υποδοχής και των φροντιστηριακών τμημάτων απαξιώνονται. (Σκούρτου κ.ά., 2004). 

2.2. Παράγοντες που επιδρούν στη σχολική επίδοση 

Θα μπορούσαμε να χωρίσουμε τους παράγοντες που επηρεάζουν τη σχολική επίδοση σε δύο 
κατηγορίες: τους εσωτερικούς και τους εξωτερικούς (Λυκίδη, 2012).  

2.2.1. Εσωτερικοί παράγοντες 

Όταν μιλούμε για εσωτερικούς παράγοντες, αναφερόμαστε «στο είδος του σχολείου και τη 
γεωγραφική του τοποθεσία» (σ. 39), «στον εκπαιδευτικό» (σ.40) και «στον τρόπο αξιολόγησης» 
(σ.41).            

Όπως είναι προφανές, τα εκπαιδευτικά ερεθίσματα που δέχεται ένα παιδί σε ένα αστικό 
κέντρο είναι περισσότερα από εκείνα που δέχεται ένα παιδί σε μια αγροτική περιοχή. Εάν το 
εκπαιδευτικό σύστημα δεν διαφοροποιηθεί και παρουσιάζεται έτσι άκαμπτο προς όλους, είναι 
λογικό τα παιδιά που προέρχονται από αγροτικές ή ορεινές περιοχές να παρουσιάσουν χαμηλότερες 
επιδόσεις σε σχέση με τα παιδιά των πόλεων.   

Ορισμένες παιδαγωγικές προσεγγίσεις ισχυρίζονται ότι ο δρόμος προς την σχολική επιτυχία 
και καλή επίδοση περνά μέσα από τη σχέση εκπαιδευτικού - μαθητή καθώς επίσης και ότι η σχέση 
αυτή είναι θετική για το μαθητή (Γκότοβος, 2003). Επιπλέον, σύμφωνα με τους Pajares και Schunk 
(2005), η αντίληψη των μαθητών για τον εαυτό τους παίζει καθοριστικό ρόλο στην σχολική και 
ακαδημαϊκή τους επιτυχία.  Σε αυτήν την κατεύθυνση θα μπορούσαμε να πούμε πως η αντίληψη 
που έχει ένας μαθητής για τον εαυτό του, αντανακλάται πολλές φορές από τον τρόπο που τον 
αντιμετωπίζει ο δάσκαλος. Έτσι, αν ο εκπαιδευτικός δίνει πάντα ίσες ευκαιρίες και αντιμετωπίζει 
θετικά τη διαφορετικότητα, είναι πιθανόν ο μαθητής να έχει μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση στον 
εαυτό του. Αυτό μπορεί να του δώσει το κίνητρο να συνεχίσει την προσπάθεια και να έχει 
καλύτερη σχολική επίδοση. Από την άλλη μεριά, αν ο εκπαιδευτικός, προσεγγίζει τους 
μετανάστες μαθητές θεωρώντας εκ των προτέρων ότι θα αποτύχουν, τότε, είναι πολύ πιθανό, η 
αυτοαντίληψη των μαθητών (Καλογιάννης, 2010) να είναι πολύ χαμηλή, γεγονός που θα επηρεάσει 
την ψυχολογία τους και ίσως θεωρήσουν ότι όσο και αν προσπαθήσουν δεν θα τα καταφέρουν. 
Επιπρόσθετα, σύμφωνα με έρευνες, η αντίληψη που έχει κάποιος για τον εαυτό του και η 
διαδικασία της μάθησης είναι αμφίδρομες (Valentine & Dubois, 2005; Καλογιάννης, 2010). 

Χαρακτηριστικό παράδειγμα μιας τέτοιας αυτοεκπληρούμενης προφητείας παρουσιάζεται 
στην έρευνα των Rosenthal και Jacobson (1968). Στην συγκεκριμένη έρευνα, είχαν χωρίσει την 
τάξη σε δύο ομάδες, λέγοντας στους εκπαιδευτικούς πως η μία ομάδα απαρτίζεται με μαθητές με 
υψηλό δείκτη νοημοσύνης, ενώ η άλλη ομάδα με μαθητές μετρίου δείκτη. Στο τέλος της σχολικής 
χρονιάς τα παιδιά που θεωρούνταν ως πιο έξυπνα είχαν πετύχει καλύτερες σχολικές επιδόσεις από 
εκείνα της δεύτερης ομάδας. Ωστόσο, στην πραγματικότητα, η επιλογή των δύο ομάδων έγινε 
τυχαία και δεν ίσχυε ότι οι μεν είχαν υψηλό δείκτη νοημοσύνης, ενώ οι δε, χαμηλό. Έτσι, αφού 
πρώτα οι ίδιοι οι δάσκαλοι δέχτηκαν τα δεδομένα κι επηρεάστηκαν, στη συνέχεια επηρέασαν τους 
μαθητές τους. Όσον αφορά στις προσδοκίες που έχει ένας εκπαιδευτικός από τους μαθητές του, 
σύμφωνα με έρευνες, αυτές εμφανίζονται χαμηλές σε παιδιά από χαμηλότερα μορφωτικά 
στρώματα ή σε μαθητές-μετανάστες δεύτερης γενιάς (Τουρτούρας, 2010).  Με απλά λόγια θα 
μπορούσαμε να πούμε, ότι ένας εκπαιδευτικός σκεπτόμενος ότι ένα παιδί προέρχεται από ένα 
διαφορετικό γλωσσικό αλλά και γενικότερα πολιτισμικό περιβάλλον, θα αποδεχόταν εύκολα τις 
χαμηλές του επιδόσεις. Μάλιστα, πολλές φορές παρατηρούνται γενικευμένες δικαιολογίες όπως: 
στο σπίτι μιλούν άλλη γλώσσα, δεν ενδιαφέρονται για το παιδί κ.λπ. 
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Με τον όρο αξιολόγηση εννοούμε την διαδικασία εκείνη κατά την οποία πιστοποιούμε κατά 
πόσο οι μαθητές έχουν κατακτήσει τη γνώση και τις ανάλογες δεξιότητες. Στην Ελλάδα η 
αξιολόγηση έχει γίνει έννοια ταυτόσημη της βαθμολόγησης, καθώς συνοδεύεται πάντα από 
κάποιον αριθμό ή γράμμα που συμβολίζει την σχολική επιτυχία. Το μεγάλο μειονέκτημα της 
αξιολόγησης στην Ελλάδα είναι πως βασίζεται εξ ολοκλήρου σε εξετάσεις γραπτές ή προφορικές, 
που οι μαθητές καλούνται να απαντήσουν σε ερωτήσεις και θέματα που προάγουν την αποστήθιση 
και όχι την κριτική σκέψη. Με μια αξιολόγηση τέτοιου είδους είναι πολύ πιθανό οι μετανάστες 
μαθητές να παρουσιάζουν χαμηλές επιδόσεις. 

2.2.2. Εξωτερικοί παράγοντες 

Οι εξωτερικοί παράγοντες που μπορούν να επηρεάσουν την σχολική επίδοση είναι το 
κοινωνικό-οικονομικό υπόβαθρο της οικογένειας του κάθε μαθητή, το μορφωτικό επίπεδο της 
οικογένειας, η ηλικία και το φύλλο (Λυκίδη, 2012).        

Το κοινωνικό-οικονομικό υπόβαθρο των μαθητών σε συνδυασμό με το μορφωτικό επίπεδο 
των γονέων φαίνεται να επιδρά στις σχολικές επιδόσεις των μαθητών. Έτσι, σύμφωνα με έρευνες, 
γονείς απόφοιτοι ανώτατης εκπαίδευσης παρουσιάζονται να έχουν μεγαλύτερες προσδοκίες για τα 
παιδιά τους, και να τα ωθούν προς αυτή, δίνοντας μεγάλη βαρύτητα στις σχολικές τους επιδόσεις 
(Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη, Σολομών & Σταμέλος, 2000) και παρέχοντάς τους, βεβαίως, το 
ανάλογο εκπαιδευτικό υλικό.            

Το κοινωνικό-οικονομικό υπόβαθρο των μεταναστών μαθητών παρουσιάζεται κατά μέσο όρο 
χαμηλό (PISA, 2009). Πολλές φορές οι γονείς των παιδιών αυτών δεν είναι τόσο μορφωμένοι όσο 
των γηγενών, ενώ ως απόρροια αυτού, παρατηρείται οι μετανάστες γονείς να απασχολούνται σε 
θέσεις εργασίας με χαμηλή ειδίκευση (PISA, 2009) και χαμηλό μισθό. Επιπρόσθετα, η πρόσβαση 
σε εκπαιδευτικά και υλικά αγαθά παρουσιάζεται ομοίως μειωμένη στα σπίτια των μεταναστών εν 
συγκρίσει με εκείνα των γηγενών.         

Η ηλικία ως παράγοντας, επηρεάζει σχεδόν αποκλειστικά τα άτομα που προέρχονται από 
διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα. Ο λόγος που συμβαίνει αυτό είναι πως πολλές φορές όταν 
έρχονται μετανάστες σε μια χώρα υποδοχής, κατατάσσονται σε μικρότερη τάξη από αυτήν που θα 
αναλογούσε στην ηλικία τους. Ο λόγος που γίνεται αυτό είναι για να κατανοήσουν καλύτερα τη 
γλώσσα. Ωστόσο, κάτι τέτοιο μπορεί να αποτελέσει ανασταλτικό παράγοντα της ένταξης του 
παιδιού στο σχολικό περιβάλλον, καθώς δεν έρχεται σε επαφή με παιδιά της ηλικίας του αλλά 
μικρότερα. Το να κατατάσσονται οι μετανάστες μαθητές σε μικρότερες τάξεις δεν βοηθά στην 
ένταξή τους, καθώς λειτουργεί ως αποτρεπτικός παράγοντας σύναψης φιλικών-κοινωνικών 
σχέσεων με τους έλληνες συμμαθητές τους (Σκούρτου κ.ά., 2004).  

2.3. Επιδόσεις γηγενών μαθητών  

Η σχολική επίδοση γηγενών μαθητών παρουσιάζεται διαφοροποιημένη. Όπως έχουν 
αναφερθεί παραπάνω, υπάρχουν ορισμένοι παράγοντες που επιδρούν σε αυτήν και μπορούν να την 
αυξήσουν ή να την μειώσουν. Σύμφωνα με έρευνες υπάρχει σχέση μεταξύ χαμηλής επίδοσης και 
χαμηλού δείκτη νοημοσύνης, ωστόσο δεν είναι η μόνη αιτιολόγηση (Αλεξάνδρου, 2006). Παιδιά με 
μέτριο ή χαμηλό δείκτη νοημοσύνης, χρειάζονται υποστήριξη, παράλληλα με την προσπάθειά τους. 
Όταν αυτή η προσπάθεια δεν υποστηρίζεται είναι πολύ πιθανό οι επιδόσεις τους να παρουσιαστούν 
ιδιαίτερα χαμηλές στο σύγχρονο γνωσιοκεντρικό σχολείο (Τζουριάδου, 2004).    

2.4. Επιδόσεις μεταναστών μαθητών σε παγκόσμιο επίπεδο 

Σύμφωνα, με έρευνες στις χώρες-μέλη του Οργανισμού Οικονομικής Συνεργασίας και 
Ανάπτυξης (ΟΟΣΑ) αλλά και στις χώρες εκτός ΟΟΣΑ που συμμετείχαν στο PISA 2009, 
παρατηρήθηκε το φαινόμενο, οι αλλοδαποί μαθητές να παρουσιάζουν σημαντικά χαμηλότερες 
επιδόσεις σε σχέση με τους γηγενείς συνομηλίκους τους. Επιπρόσθετα, έρευνες δείχνουν πως οι 
μαθητές που μιλούν τη γλώσσα της μειονότητας, είναι δύο φορές πιθανότερο να παρουσιάσουν 
χαμηλές επιδόσεις σε σχέση με τους μαθητές που μιλούν τη γλώσσα της πλειονότητας (PISΑ, 
2000).              

Η σημασία των ευρημάτων των PISA (2000) και (2009) είναι πολύ μεγάλη, καθώς, παρότι 
κατά πλειοψηφία οι γηγενείς μαθητές ξεπερνούν στις επιδόσεις τους μετανάστες συμμαθητές τους, 
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εντούτοις, κάποιες χώρες κατάφεραν να ελαχιστοποιήσουν τη διαφορά αυτή. Στις χώρες αυτές 
ανήκουν η Ελβετία, ο Καναδάς, το Βέλγιο, η Γερμανία και η Νέα Ζηλανδία. Αξίζει να σημειωθεί 
πως η Ελβετία κατόρθωσε να καταταχθεί ανάμεσα στις χώρες που οι μετανάστες μαθητές 
επιτυγχάνουν υψηλές επιδόσεις, παρότι το ποσοστό των μεταναστών μαθητών έχει ανοδική πορεία 
(Πώς αντιμετωπίζουν τα εκπαιδευτικά συστήματα την αύξηση των μαθητών με μεταναστευτικό 
υπόβαθρο; 2011).            

Τα παραπάνω ευρήματα θεωρούνται πολύ σημαντικά καθώς φαίνεται πως οι εκπαιδευτικές 
πολιτικές κάποιων χωρών, δίνουν ίσες ευκαιρίες σχολικής επιτυχίας και επίδοσης, τόσο σε 
μετανάστες, όσο και σε γηγενείς μαθητές.  

Αξίζει να αναφερθεί πως οι μετανάστες μαθητές αποτελούν πάνω από το 5% του μαθητικού 
πληθυσμού (PISA, 2009). Το ποσοστό αυτό θεωρείται αρκετά μεγάλο και γι’ αυτό το λόγο, 
κρίνεται αναγκαίο, κάθε χώρα να διαμορφώσει με τέτοιο τρόπο την εκπαιδευτική πολιτική της, 
ώστε να παρέχει ίσες εκπαιδευτικές ευκαιρίες τόσο στους γηγενείς, όσο και στους μετανάστες.  

2.5. Επιδόσεις μεταναστών μαθητών στην Ελλάδα 

Η γλωσσική και πολιτισμική πολυμορφία είναι κύρια χαρακτηριστικά του μαθητικού 
δυναμικού της Ελλάδας (Unicef, 2001). Η εκπαίδευση μαθητών με διαφορετική γλώσσα, πολιτισμό 
ή κουλτούρα αφορά στο σύνολο της εκπαίδευσης και όχι αποκλειστικά τα άτομα που αποτελούν 
μια μειονότητα (Σκούρτου κ.ά., 2004).  

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρουν οι Σπανός & Χαϊδογιάννου, (2013), «Το καινούριο που 
μαθαίνει ο αλλόγλωσσος μαθητής στη δεύτερη γλώσσα του είναι η δυνατότητα να χειρίζεται 
έννοιες που ήδη γνωρίζει από την μητρική του γλώσσα μέσω ενός άλλου, δεύτερου κώδικα» 
(σ.249). Η χρήση της μητρικής γλώσσας επιτρέπει στον αλλοδαπό μαθητή να ενσωματώσει νέες 
γλωσσικές έννοιες στις ήδη υπάρχουσες (Σπανός & Χαϊδογιάννου, 2013).    

Η μάθηση είναι μια διαδικασία που δεν οικοδομείται στο μηδέν, αλλά κτίζεται πάνω στις ήδη 
υπάρχουσες γνώσεις κάποιου. Το γεγονός αυτό μπορεί να αποτελέσει τροχοπέδη για τους 
αλλοδαπούς, καθώς οι νέες γνώσεις δεν τους δίνονται στην γλώσσα που τους είναι πιο οικεία, ώστε 
να μπορούν να αντιστοιχίσουν τις νέες έννοιες με σύμβολα ή και να τις αναπτύξουν περαιτέρω. 

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Σκούρτου κ.ά., (2004), «Στην Ελλάδα έχουμε δίγλωσσους 
μαθητές σ’ ένα μονόγλωσσα προσανατολισμένο εκπαιδευτικό σύστημα» (σ.68). Τόσο οι μέθοδοι 
διδασκαλίας, όσο και το περιεχόμενο των μαθημάτων απευθύνονται σε μαθητές που έχουν ως 
μητρική τους γλώσσα τα ελληνικά. Ως εκ τούτου, οι μη έχοντες ως μητρική γλώσσα τους την 
ελληνική, δυσκολεύονται. Σύμφωνα με έρευνες, οι αλλοδαποί έρχονται αντιμέτωποι με πολλές 
γλωσσικές δυσκολίες (Δαμανάκης, 1997; Μάγος & Πρέντζα, 2009),  κυρίως στα θεωρητικά 
μαθήματα (Τζωρτζοπούλου & Κοτζαμάνη, 2008). Αυτό γίνεται αμέσως αντιληπτό, αν 
αναλογιστούμε, ότι καλούνται να μάθουν νέες έννοιες σε μια γλώσσα που δεν είναι η μητρική τους. 

Ο Piaget, στηριζόμενος στην κονστρουκτιβιστική θεωρία της μάθησης, υποστηρίζει πως η 
μάθηση είναι αποτελεσματική, όταν ο μαθητής μπορεί να τη συνδέσει με μία προηγούμενη 
εμπειρία του ή με μία έννοια που του είναι οικεία (Η γνωστική εξελικτική θεωρία του Jean Piaget, 
χ.χ.). Αν αναλογιστεί κανείς αυτό, γίνεται αντιληπτό πως με το υπάρχον εκπαιδευτικό σύστημα της 
Ελλάδας, οι μετανάστες, τουλάχιστον μέχρι να κατακτήσουν την ελληνική γλώσσα σε 
επικοινωνιακό επίπεδο, δεν θα επιτύχουν καλές επιδόσεις στα μαθήματα.   

Όταν το σχολείο δεν προσεγγίσει την εκπαίδευση διαπολιτισμικά, είναι πιθανόν να 
υποβαθμιστεί η ταυτότητα των μειονοτήτων. Το γεγονός αυτό μπορεί να τους δημιουργήσει την 
πεποίθηση ότι η προσπάθειά τους είναι μάταιη, κι έτσι να οδηγηθούν σε εγκατάλειψη του σχολείου 
(Σπανός & Χαϊδογιάννου, 2013).         

Η μεταναστευτική πολιτική της Ελλάδας περιπλέκει τα πράγματα για τα παιδιά των 
μεταναστών δεύτερης γενιάς. Σύμφωνα με τον Ν. 3838/2010, δίνεται η δυνατότητα στα τέκνα 
νόμιμων γονέων να αποκτήσουν την ελληνική ιθαγένεια πριν την ενηλικίωση τους. Επιπρόσθετα, 
παρέχει το δικαίωμα απόκτησης της ελληνικής ιθαγένειας και στα παιδιά των νόμιμων μεταναστών 
που είχαν συμπληρώσει 6 χρόνια φοίτησης σε ελληνικά σχολεία. Λίγο αργότερα όμως, το 
Συμβούλιο της Επικρατείας, θεώρησε ως αντισυνταγματικό το περιεχόμενο του νόμου 3838. 
Επιπλέον, πολλές οικογένειες μεταναστών αντιμετωπίζουν το ζήτημα της άδειας παραμονής στην 
χώρα υποδοχής.            
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Οι μετανάστες λοιπόν στην Ελλάδα, «τελούν υπό καθεστώς νομικής αβεβαιότητας και 
προσωρινότητας» (Μελέτη για την καταπολέμηση της σχολικής διαρροής, 2007, σ.13). Έτσι, αυτή 
η αβεβαιότητα του καθεστώτος διαμονής, επηρεάζει την ένταξη των παιδιών και ως εκ τούτου και 
την σχολική τους επίδοση.   

2.6. Εκπαιδευτικοί και ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα 

Οι έλληνες εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι δεν μπορούν να ανταποκριθούν σε τάξεις με μαθητές 
που παρουσιάζουν γλωσσικές και πολιτισμικές διαφορές (Καρλατήρα, 2002). Επιπλέον, συχνά δεν 
αντιλαμβάνονται πώς μπορούν να χρησιμοποιήσουν την πρώτη γλώσσα στην εκμάθηση της 
δεύτερης (Σκούρτου, 2008). Ο κυριότερος, κατά τη γνώμη μου, λόγος για τον οποίο παρατηρείται 
το φαινόμενο αυτό είναι η ελλιπής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών.    

Οι αλλοδαποί μαθητές που έχουν τα ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα χρειάζονται ενθάρρυνση 
εκ μέρους των εκπαιδευτικών προκειμένου να αναπτύξουν την μητρική τους γλώσσα. Με αυτόν 
τον τρόπο, θα μπορέσουν να αξιοποιηθούν όλες οι προηγούμενες γνώσεις και εμπειρίες τους 
(Σπανός & Χαϊδογιάννου, 2013) και με την ενθάρρυνση του εκπαιδευτικού η γνώση θα γίνει κτήμα 
τους. Έτσι, κατακτώντας σταδιακά τη γλώσσα σε επικοινωνιακό επίπεδο και αργότερα σε 
ακαδημαϊκό, οι αλλόγλωσσοι μαθητές αναμένεται να γίνουν δίγλωσσοι (Σπανός & Χαϊδογιάννου, 
2013).        

2.7. Συμπεράσματα 

Οι περισσότερες χώρες, βάσει ερευνών, δεν έχουν κατορθώσει να εξισώσουν τις επιδόσεις 
των μεταναστών με τους γηγενείς μαθητές. Ωστόσο υπάρχουν και χώρες που αποτελούν εξαιρέσεις 
(PISA, 2009). Ο τομέας στον οποίο παρατηρούνται οι περισσότερες δυσκολίες στους μετανάστες 
σε σχέση με τους γηγενείς είναι ο θεωρητικός με κύριο το μάθημα της γλώσσας. Όσον αφορά στο 
θετικό τομέα, οι επιδόσεις των δύο ομάδων φαίνονται πως δεν παρουσιάζουν μεγάλες αποκλίσεις. 
Το γεγονός πάντως πως κάποιες χώρες όπως το Βέλγιο, ο Καναδάς κ.ά. έχουν κατορθώσει να 
εκμηδενίσουν τις διαφορές στη σχολική επίδοση των μαθητών (PISA, 2009), μάλλον δείχνει ότι 
ακολούθησαν καλύτερη εκπαιδευτική πολιτική. Ο ρόλος της Συγκριτικής Παιδαγωγικής στο 
σημείο αυτό είναι καθοριστικός, καθώς θα πρέπει να αναζητήσει και να εντοπίσει τους παράγοντες 
εκείνους που βοήθησαν ώστε οι μετανάστες των συγκεκριμένων χωρών να κατορθώσουν να έχουν 
εξίσου καλές επιδόσεις με τους γηγενείς.       

Όσον αφορά στην Ελλάδα, το μεταναστευτικό κύμα που δέχεται η χώρα τις τελευταίες δεκαετίες, 
την έχει μετατρέψει σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία. Αυτός ο πολυπολιτισμικός χαρακτήρας της, είχε 
ως αποτέλεσμα να διαφοροποιηθεί η εκπαίδευσή της σε μακροεπίπεδο, αλλά και σε μικροεπίπεδο. Η 
επικρατούσα άποψη σχετικά με τη σύγκριση της επίδοσης των γηγενών με τους μετανάστες μαθητές, 
όσον αφορά στην Ελλάδα, δείχνει ότι οι πρώτοι υπερτερούν κυρίως στο μάθημα της γλώσσας 
(Γεωργογιάννης και Μπομπαρίδου, 2002; Τζωρτζοπούλου και Κοτζαμάνη, 2008; Νικολάου και 
Σιδηροπούλου, 2003; Korilaki, 2015), κάτι που συμφωνεί και με τη διεθνή βιβλιογραφία.   

Θα μπορούσαμε να εξαλείψουμε αυτήν τη διαφορά στις επιδόσεις των μεν και των δε, 
εφαρμόζοντας την διαπολιτισμική εκπαίδευση. Χώρες σαν την Ελλάδα, που χαρακτηρίζονται από 
ετερότητα και ανομοιογένεια, θα πρέπει να εφαρμόζουν τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, καθώς 
μόνο μέσα από εκείνη μαθαίνουμε να αποδεχόμαστε τη διαφορετικότητα του άλλου, να την 
σεβόμαστε και να αλληλεπιδρούμε μεταξύ μας. Όπως αναφέρουν οι Σκούρτου κ.ά., (2004) «Στόχος 
της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης είναι να αφυπνίσει και να καλλιεργήσει τη συνείδηση και τον 
αναστοχασμό σε όλους τους μαθητές για τον κοινωνικό και πολιτισμικό πλουραλισμό» (σ.27). 
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Παράρτημα 

ΟΡΙΣΜΟΙ: 

Μετανάστης: Είναι εκείνος που αλλάζει τόπο διαβίωσης. Η λέξη μετανάστης προέρχεται από 
το ρήμα μετα-ναίω. Το θέμα –ναίω σημαίνει κατοικώ διαμένω (Μπαμπινιώτης, 2004). 

Αλλοδαπός: Είναι εκείνος που προέρχεται από άλλη χώρα. Επίσης, η λέξη αυτή είναι 
συνώνυμη του ξένος (Μπαμπινιώτης, 2004). 

Παλιννοστούντας: Προέρχεται από το επίρρημα πάλι και το θέμα νόστος που στα αρχαία 
σημαίνει επιστροφή. Στα νεοελληνικά χρησιμοποιούμε τη λέξη αυτή για να δηλώσουμε ότι κάποιος 
επιστρέφει στην πατρίδα του (Μπαμπινιώτης, 2004). 

Γηγενής: «Είναι εκείνος που κατοικεί στον ίδιο τόπο όπου έχει γεννηθεί» (Μπαμπινιώτης, 
2004, σ. 218). 

Μετανάστης δεύτερης γενιάς: Ένας καθολικός ορισμός για τον όρο μετανάστης δεύτερης 
γενιάς δεν υπάρχει. Τούτο συμβαίνει διότι, κάθε χώρα ανάλογα με την μεταναστευτική πολιτική 
της, δίνει τον δικό της ορισμό. 
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Η ΣΥΜΒΟΛΗ ΤΟΥ ΜΟΡΦΩΤΙΚΟΥ ΕΠΙΠΕΔΟΥ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΩΝ ΜΕΤΑΓΛΩΣΣΙΚΩΝ ΙΚΑΝΟΤΗΤΩΝ ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ ΣΤΗΝ 

ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗ ΚΑΙ ΠΡΩΤΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΗΛΙΚΙΑ 
 

Γρηγοράκης Ιωάννης 

grigor2@hotmail.com  

Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ70 

 Περίληψη 

Με την παρούσα διαχρονική μελέτη διερευνάται η επίδραση του μορφωτικού επιπέδου των 

γονέων στην ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης και της μορφολογικής επίγνωσης των παιδιών 

κατά την προσχολική και πρώτη σχολική ηλικία. Διακόσιοι δεκαπέντε μαθητές αξιολογήθηκαν στο 

Νηπιαγωγείο ως προς τη μη λεκτική νοημοσύνη, τη λεκτική νοητική ικανότητα, το εκφραστικό και 

το προσληπτικό λεξιλόγιο, τη φωνολογική επίγνωση και τη μορφολογική επίγνωση. Επίσης, στην 

Α΄ τάξη οι μαθητές επαναξιολογήθηκαν ως προς τη φωνολογική και τη μορφολογική τους 

επίγνωση. Παράλληλα μέσω ερωτηματολογίων προς τους γονείς καταγράφηκε το μορφωτικό 

επίπεδο τόσο του πατέρα όσο και της μητέρας με βάση την εκπαιδευτική βαθμίδα φοίτησης. Τα 

αποτελέσματα των ιεραρχικών παλινδρομικών αναλύσεων έδειξαν ότι το μορφωτικό επίπεδο της 

μητέρας εξήγησε ένα σημαντικό ποσοστό της διακύμανσης της επίδοσης στις μετρήσεις της 

φωνολογικής και της μορφολογικής επίγνωσης τόσο στο Νηπιαγωγείο όσο και στην Α΄ τάξη 

ανεξάρτητα από τις ελεγχόμενες μεταβλητές. Τα ευρήματα αυτά αναδεικνύουν την πιθανότητα 

σύνδεσης του μορφωτικού επιπέδου της μητέρας με ευκαιρίες κατανόησης των δομικών 

χαρακτηριστικών του προφορικού λόγου, τα οποία και αποτελούν τις ρίζες από τις οποίες 

αναπτύσσονται οι μεταγλωσσικές ικανότητες. 

Λέξεις κλειδιά: μορφωτικό επίπεδο μητέρας, φωνολογική επίγνωση, μορφολογική επίγνωση 

1 Εισαγωγή 

Στο πεδίο της Ψυχογλωσσολογίας, όλες οι προσεγγίσεις οριοθέτησης των μεταγλωσσικών 

ικανοτήτων αποδέχονται την άποψη ότι πρόκειται για ανώτερες γλωσσικές ικανότητες. Ως 

κεντρικές έννοιες για τη μεταγλωσσική ικανότητα εμφανίζονται ο συνειδητός συλλογισμός, η 

ανάλυση και ο σκόπιμος έλεγχος πάνω στη δομή και τη χρήση της γλώσσας, η θεώρηση της 

γλώσσας ως αντικειμένου σκέψης και η μετατόπιση της προσοχής του υποκειμένου από το νόημα 

στον ίδιο το γλωσσικό τύπο (Μανωλίτσης, 2000).  

Η ανάπτυξη των μεταγλωσσικών ικανοτήτων   δίνει τη δυνατότητα στο παιδί να αντιληφθεί 

ότι ο προφορικός λόγος αποτελείται από τις λέξεις, που είναι αυθαίρετες ενότητες με περισσότερες 

από μία έννοια, να διακρίνει τα μορφήματα, τις συλλαβές και τα φωνήματα από τα οποία συγκρο-

τούνται και να γνωρίζει ότι οι προτάσεις που σχηματίζονται έχουν συγκεκριμένη συντακτική δομή. 

Παρέχει, δηλαδή, βάσεις για την απόκτηση μιας βαθύτερης κατανόησης των δομικών 

χαρακτηριστικών και των λειτουργιών της προφορικής γλώσσας. Διευκολύνει, επίσης, το παιδί να 

συνειδητοποιήσει την αμοιβαία αντιστοιχία μεταξύ προφορικού και γραπτού λόγου (Tunmer & 

Bowey, 1984). Οι μεταγλωσσικές ικανότητες μπορεί να αφορούν οποιοδήποτε επίπεδο 

γραμματικής ανάλυσης της γλώσσας: φωνολογικό, μορφολογικό, συντακτικό, σημασιολογικό και 

πραγματολογικό.  

Τα τελευταία 30 χρόνια το ενδιαφέρον για τη μελέτη των μεταγλωσσικών ικανοτήτων είναι 

έντονο, αλλά επικεντρώνεται κυρίως σε εκείνες τις μεταγλωσσικές ικανότητες που φαίνεται να 

διευκολύνουν περισσότερο τη μάθηση της ανάγνωσης και της γραφής (Μανωλίτσης, 2001 · Lazo 

& Pumfrey, 1996). Το μεγαλύτερο βάρος έχει δοθεί στη φωνολογική επίγνωση, δηλαδή στην 
ικανότητα συλλογισμού, ελέγχου και συνειδητού χειρισμού των φωνολογικών συστατικών των 

προφορικών λέξεων (Goswami, 2000), ίσως επειδή σχετίζεται με τη μάθηση της αλφαβητικής 
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αρχής. Πράγματι, ερευνητικά δεδομένα έχουν δείξει ότι η φωνολογική επίγνωση διευκολύνει τις 

ικανότητες ανάγνωσης και γραφής, ιδιαίτερα στα πρώτα στάδια της ανάπτυξής τους (Post & 

Carreker, 2002 · Goswami, 2000). Η σχέση αυτή υποστηρίζεται κατά τρόπο επαρκή και στην 

ελληνική γλώσσα (Aidinis & Nunes, 2001
. 
Μανωλίτσης, 2001

. 
Πόρποδας, Παλαιοθόδωρου, & 

Παναγιωτόπουλος, 1999). 

 Ιδιαίτερη προσοχή έχει δοθεί, επίσης, και στη μορφολογική επίγνωση, η οποία αναφέρεται 

στην ικανότητα συλλογισμού, ελέγχου και συνειδητού χειρισμού των μορφολογικών συστατικών 

των προφορικών λέξεων (Carlisle, 1995), καθώς η εισαγωγή των παιδιών στη διαδικασία μάθησης 

της ανάγνωσης και της ορθογραφημένης γραφής φαίνεται να απαιτεί και την κινητοποίηση της 

μεταγλωσσικής αυτής ικανότητας, αφού ο γραπτός λόγος, όπως και ο προφορικός, διατηρεί τη 

διπλή άρθρωση της γλώσσας παρουσιάζοντας γραφήματα που αντιστοιχούν σε φωνήματα, 

συλλαβές και μορφήματα (Mann, 2000). Ερευνητικά δεδομένα σε αλφαβητικά ορθογραφικά 

συστήματα μορφοφωνημικής φύσης έχουν δείξει τη συμβολή της μορφολογικής επίγνωσης στην 

αναγνωστική κατανόηση (Γρηγοράκης, 2014 · Müller & Brady, 2001 · Casalis & Louis – 

Alexandre, 2000 · Carlisle, 1995). Επιπλέον, η μορφολογική επίγνωση φαίνεται να διευκολύνει την 

ορθογραφημένη γραφή, όταν η ορθογραφία αντικατοπτρίζει σε κάποιο βαθμό τη μορφολογική 

δομή των λέξεων (Deacon, Kirby, & Casselman-Bell, 2009 · Sénéchal, Basque, & Leclaire, 2006 · 

Levin, Ravid, & Rapaport, 1999), όπως συμβαίνει και στην ελληνική (Γρηγοράκης & Μανωλίτσης, 

2015  · Δουκλιάς & Κωνσταντινίδου, 2010). 

Βέβαια, η πλειονότητα των ερευνητικών δεδομένων αποκαλύπτει έντονες ατομικές διαφορές 

σε όλο το φάσμα των μεταγλωσσικών ικανοτήτων (Μανωλίτσης, 2000). Ο σημαντικότερος 

παράγοντας διαφοροποίησης του επιπέδου ανάπτυξής τους είναι η ηλικία (Μανωλίτσης, 2000 · 

Singson, Mahony, & Mann, 2000). Ωστόσο, η ύπαρξη έντονων ενδοηλικιακών διαφορών έχει 

οδηγήσει τους ερευνητές στην ανάδειξη και άλλων παραγόντων, οι οποίοι φαίνεται να επηρεάζουν 

την ανάπτυξή τους. Οι παράγοντες αυτοί είτε είναι ενδογενείς-οργανικοί, πηγάζουν δηλαδή από το 

ίδιο το παιδί, είτε είναι εξωγενείς και προέρχονται από τις περιβαλλοντικές του εμπειρίες 

(Γρηγοράκης, 2014 · Μανωλίτσης, 2000). 

Το οικογενειακό περιβάλλον, στο οποίο ζουν τα παιδιά, έχει γίνει αντικείμενο συζήτησης για 

την εξήγηση σημαντικών ατομικών διαφορών σε ποικίλους τομείς της γλωσσικής ανάπτυξης 

(Bernstein, 1972). Ωστόσο, η μελέτη της επίδρασης του κοινωνικοοικονομικού επιπέδου στη 

μεταγλωσσική ανάπτυξη δεν έχει τύχει ανάλογης έρευνας. Τα αποτελέσματα των ελάχιστων 

ερευνών που έχουν διεξαχθεί, φαίνεται να στηρίζουν τη σχέση οικογενειακού περιβάλλοντος και 

μεταγλωσσικών ικανοτήτων, αν και ο βαθμός σπουδαιότητας του οικογενειακού περιβάλλοντος 

διαφέρει από έρευνα σε έρευνα (Μανωλίτσης, 2000). Σύμφωνα με τους Warren- Leubecker και 

Carter (1988), οι κοινωνικοοικονομικοί παράγοντες επηρεάζουν με έμμεσο τρόπο την ανάπτυξη 

των μεταγλωσσικών ικανοτήτων μέσω των αρχικών επιδράσεων τους σε χαμηλότερου επιπέδου 

γλωσσικές δεξιότητες, οι οποίες και αποτελούν τις ρίζες από τις οποίες αναπτύσσονται οι 

μεταγλωσσικές ικανότητες.  

Ερευνητικά δεδομένα στην ελληνική γλώσσα έχουν δείξει ότι το μορφωτικό επίπεδο των 

γονέων (όπως αυτό καταγράφεται με βάση τη βαθμίδα φοίτησης) διαφοροποίησε σημαντικά τις 

επιδόσεις των παιδιών του Νηπιαγωγείου σε μία ευρεία σειρά μετρήσεων της φωνολογικής 

επίγνωσης στο Νηπιαγωγείο (Μανωλίτσης, 2000). Οι διαφορές εντοπίστηκαν κυρίως στα ακραία 

επίπεδα του μορφωτικού επιπέδου των γονέων και παρέμειναν σημαντικές ακόμα και μετά τον 

έλεγχο της επίδρασης της γλωσσικής ικανότητας των παιδιών. Επίσης, πρόσφατα διαχρονικά 

ερευνητικά στοιχεία έδειξαν ότι το μορφωτικό επίπεδο των γονέων διαφοροποίησε  σημαντικά τις 

επιδόσεις των παιδιών σε ποικίλες μετρήσεις της μορφολογικής επίγνωσης τόσο στο Νηπιαγωγείο 

όσο και στις δύο πρώτες τάξεις του δημοτικού (Γρηγοράκης, 2014). Σε σχέση με το μορφωτικό 

επίπεδο του πατέρα οι διαφορές  εντοπίστηκαν κυρίως μεταξύ της ανώτατης βαθμίδας φοίτησης 

(ΑΕΙ) και των δύο χαμηλότερων βαθμίδων (δημοτικό, γυμνάσιο), ενώ ως προς εκείνο της μητέρας 
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οι διαφορές εντοπίστηκαν κυρίως μεταξύ της ανώτατης βαθμίδας (ΑΕΙ) και των τριών 

χαμηλότερων βαθμίδων (δημοτικό, γυμνάσιο, λύκειο). 

Το διαφορετικό μορφωτικό επίπεδο των γονέων είναι πιθανό να συνδυάζεται με την 

προσφορά στο παιδί διαφορετικού υλικού γλωσσικών προτύπων και ευκαιρίες συχνής γλωσσικής 

έκφρασης, καθώς και πλουσιότερο χρηστικό λεξιλόγιο. Τα παιδιά που προέρχονται από οικογένειες 

χαμηλότερου μορφωτικού επιπέδου δεν έχουν ίδιες εμπειρίες και ευκαιρίες για τη γλωσσική αγωγή 

και ανάπτυξη των γλωσσικών τους ικανοτήτων, ενώ και το λεξιλόγιό τους είναι περιορισμένο 

(Βάμβουκας, 1992). Οι γλωσσικές εμπειρίες και κυρίως το γεγονός ότι κατανοούν πιο πρώιμα τον 

προφορικό λόγο, ενδεχομένως να προσανατολίζουν τα παιδιά που προέρχονται από οικογένειες 

υψηλότερου μορφωτικού επιπέδου στο να εστιάζουν από νωρίς την προσοχή τους στη δομή των 

λέξεων. 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τη συμβολή του μορφωτικού επιπέδου 

των γονέων στην ανάπτυξη των μεταγλωσσικών ικανοτήτων των παιδιών στο Νηπιαγωγείο και 

στην Α΄ τάξη του δημοτικού. Ειδικότερα, επιδιώκει να εξετάσει το βαθμό συμβολής του 

μορφωτικού επιπέδου τόσο της μητέρας όσο και του πατέρα στην ανάπτυξη της φωνολογικής και 

της μορφολογικής επίγνωσης των παιδιών μετά τον έλεγχο της επίδρασης ατομικών 

χαρακτηριστικών, όπως η μη λεκτική νοημοσύνη, η λεκτική νοητική ικανότητα, το εκφραστικό και 

το προσληπτικό λεξιλόγιο. 

Οι υποθέσεις που διατυπώθηκαν ήταν οι εξής: 

α. Το μορφωτικό επίπεδο των γονέων θα προβλέπει σημαντικά την επίδοση στις μετρήσεις 

της φωνολογικής επίγνωσης στο Νηπιαγωγείο και στην Α΄ τάξη του δημοτικού. 

β.  Το μορφωτικό επίπεδο των γονέων θα προβλέπει σημαντικά την επίδοση στις μετρήσεις 

της μορφολογικής επίγνωσης στο Νηπιαγωγείο και στην Α΄ τάξη του δημοτικού.  

2  Μέθοδος 

2.1 Δείγμα 

Το δείγμα συγκροτήθηκε από 215 μαθητές (111 αγόρια και 104 κορίτσια) ηλικίας 5;1- 6;1 

ετών, οι οποίοι κατά την πρώτη φάση της έρευνας φοιτούσαν σε δημόσια Νηπιαγωγεία του Νομού 

Ηρακλείου και είχαν ως μητρική γλώσσα την ελληνική. Οι τεχνικές που ακολουθήθηκαν για τη 

συγκρότηση ενός αντιπροσωπευτικού δείγματος ήταν η στρωματοποιημένη δειγματοληψία και η 

δειγματοληψία κατά συστάδες.  

2.2 Διαδικασία 

Η διαδικασία εφαρμογής της έρευνας έγινε σε δύο φάσεις. Η πρώτη φάση (Νηπιαγωγείο) 

πραγματοποιήθηκε κατά το σχολικό έτος 2009-2010 και περιλάμβανε τρεις ατομικές συναντήσεις 

με κάθε συμμετέχοντα. Στην πρώτη συνάντηση έγιναν οι μετρήσεις των γνωστικών και γλωσσικών 

δεξιοτήτων  που χρησιμοποιήθηκαν ως μεταβλητές ελέγχου, στη δεύτερη οι μετρήσεις της 

φωνολογικής επίγνωσης και στην τρίτη οι μετρήσεις της μορφολογικής επίγνωσης. Η δεύτερη 

φάση (Α΄ τάξη) περιλάμβανε μία ατομική συνάντηση με κάθε συμμετέχοντα κατά την οποία έγιναν 

οι μετρήσεις της φωνολογικής και της μορφολογικής επίγνωσης. 

2.3 Όργανα μέτρησης 

Α. Μετρήσεις στο Νηπιαγωγείο 

1. Η μη λεκτική νοημοσύνη μετρήθηκε με τo test νοημοσύνης Raven, σταθμισμένο ως προς την 

ελληνική προσαρμογή για παιδιά ηλικίας πέντε έως δώδεκα ετών (Τσακρής, 1970). 

2. Η λεκτική νοητική ικανότητα μετρήθηκε με τη σταθμισμένη κλίμακα  «Γλωσσικές αναλογίες», 
η οποία αξιολογεί την ικανότητα του παιδιού να αναλύει και να συσχετίζει έννοιες κατά τρόπο 

λογικό (Παρασκευόπουλος, Καλαντζή-Αζίζι, & Γιαννίτσας, 1999).  
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3. Το προσληπτικό λεξιλόγιο μετρήθηκε με την ελληνική έκδοση του PPVT-R (Simos, Sideridis, 

Protopapas, & Mouzaki, 2011). 

4. Το εκφραστικό λεξιλόγιο μετρήθηκε τη σταθμισμένη «Δοκιμασία Εκφραστικού Λεξιλογίου» 

(Βογινδρούκας, Πρωτόπαπας, & Σιδερίδης, 2009). 

5. Το μορφωτικό επίπεδο της των γονέων των συμμετεχόντων καταγράφηκε με βάση τη βαθμίδα 
φοίτησης. Η συλλογή των απαραίτητων πληροφοριών έγινε με ερωτηματολόγιο που δόθηκε 

στους γονείς. Έτσι, με βάση τη βαθμίδα εκπαίδευσης του κάθε γονέα χωριστά (Δημοτικό, 

Γυμνάσιο, Λύκειο, ΤΕΙ, ΑΕΙ) τα παιδιά κατανεμήθηκαν σε πέντε ομάδες μορφωτικής 

προέλευσης. 

Β. Μετρήσεις στο Νηπιαγωγείο και στην Α΄ τάξη 

1. Η φωνολογική επίγνωση (ΦΕ) στο Νηπιαγωγείο μετρήθηκε με τρεις δοκιμασίες:  α) 

Αναγνώριση Κοινού Αρχικού Φωνήματος (Μανωλίτσης, 2006· 2000),  β) Απάλειψη Συλλαβής 

(Μανωλίτσης, 2006 · 2000), και γ) Απαλοιφή Φωνημάτων, που περιλαμβάνεται στο 

σταθμισμένο «Τεστ Ανίχνευσης και Διερεύνησης Αναγνωστικών Δυσκολιών» (Πόρποδας, 2008). 

Η φωνολογική επίγνωση συνολικά συγκροτείται από το άθροισμα των επιδόσεων και στις 

τρεις δοκιμασίες. 

Για τη μέτρηση της φωνολογικής επίγνωσης (ΦΕ) στην Α΄ τάξη χρησιμοποιήθηκε η 

«Απαλοιφή φωνημάτων», που χορηγήθηκε και στο Νηπιαγωγείο και αξιολογεί τη φωνημική 

επίγνωση σε μεταγλωσσικό επίπεδο. 

2. Η μορφολογική επίγνωση (ΜΕ) στο Νηπιαγωγείο και στην Α΄ τάξη μετρήθηκε με εφτά 

διαφορετικές δοκιμασίες: (α) Αναλογία λέξεων, (β) Διαχωρισμός συνθέτων, (γ) Αναστροφή 

συνθέτων, (δ) Σχηματισμός συνθέτων, (ε) Μετασχηματισμός κλιτών τύπων, (στ) Σχηματισμός-

αποσχηματισμός παράγωγων λέξεων, και ζ) Παραγωγικό μορφολογικό τεστ (Γρηγοράκης, 

2014). Η μορφολογική επίγνωση συνολικά συγκροτείται από το μέσο όρο των επιδόσεων στις 

εφτά δοκιμασίες. 

3  Αποτελέσματα 

Αρχικά, καταγράφονται συνολικά οι συσχετίσεις όλων των ανεξάρτητων μεταβλητών με τις 

επιδόσεις στις μετρήσεις της φωνολογικής και της μορφολογικής επίγνωσης τόσο στο Νηπιαγωγείο 

όσο και στην Α΄ τάξη. Όπως διαπιστώνεται από τα στοιχεία του Πίνακα 1, το μορφωτικό επίπεδο 

του πατέρα και το μορφωτικό επίπεδο της μητέρας σχετίστηκαν θετικά και στατιστικά σημαντικά 

με τις επιδόσεις των παιδιών στις μεταγλωσσικές μετρήσεις στο Νηπιαγωγείο και στην Α΄ τάξη, 

δείχνοντας, σε πρώτη ματιά, ότι το μορφωτικό επίπεδο των γονέων είναι ένας παράγοντας που 

ενδεχομένως να συνδέεται με την ανάπτυξη της φωνολογικής και της μορφολογικής επίγνωσης των 

παιδιών. Το μορφωτικό επίπεδο της μητέρας εμφανίζει υψηλότερου βαθμού συσχετίσεις με τις 

μεταγλωσσικές ικανότητες, σε σχέση με εκείνες του πατέρα, τόσο στο Νηπιαγωγείο όσο και στην 

Α΄ τάξη. Επιπλέον, σε σχέση με τις δύο μεταγλωσσικές μετρήσεις, το μορφωτικό επίπεδο της 

μητέρας εμφανίζει υψηλότερου βαθμού συσχετίσεις με τις επιδόσεις στις μετρήσεις της 

μορφολογικής επίγνωσης στο Νηπιαγωγείο (r = 0,36)  και στην Α΄ τάξη (r = 0,38) σε επίπεδο 

στατιστικής σημαντικότητας 1
0
/00. 

 

Πίνακας 1: Συντελεστές συσχέτισης Pearson r των ανεξάρτητων μεταβλητών με τις επιδόσεις στις μετρήσεις της 

φωνολογικής και της μορφολογικής επίγνωσης στο Νηπιαγωγείο και στην Α΄ τάξη  

 

Ανεξάρτητες 

μεταβλητές 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ Α΄ ΤΑΞΗ 

ΦΕ ΜΕ ΦΕ ΜΕ 

Μη λεκτική νοημοσύνη .34*** .35*** .29*** .33*** 
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Λεκτική νοητική ικανότητα .38*** .53*** .30*** .55*** 

Προσληπτικό λεξιλόγιο .51*** .67*** .46*** .67*** 

Εκφραστικό λεξιλόγιο .51*** .68*** .41*** .67*** 

Μορφ. επίπεδο πατέρα .24** .35*** .30*** .35*** 

Μορφ. επίπεδο μητέρας .33*** .36*** .33*** .38*** 

     Σημείωση: ΦΕ= Φωνολογική Επίγνωση, ΜΕ= Μορφολογική Επίγνωση,  **p< 0,01; ***p< 0,001 

 

Ωστόσο, οι συσχετίσεις αυτές δεν επαρκούν για την επαλήθευση των υποθέσεων μας. Για το 

λόγο αυτό πραγματοποιήθηκαν παλινδρομικές αναλύσεις, προκειμένου να εξεταστεί ο ρόλος του 

μορφωτικού επιπέδου της μητέρας και του πατέρα στην πρόβλεψη των επιδόσεων στις 

μεταγλωσσικές μετρήσεις, όταν ελέγχονται οι υπόλοιπες γνωστικές και γλωσσικές δεξιότητες που 

συμπεριλήφθηκαν στην παρούσα μελέτη και συσχετίζονται με τις μεταγλωσσικές ικανότητες. 

Αρχικά, μέσω δύο σειρών ιεραρχικών παλινδρομικών αναλύσεων σε καθεμία τάξη χωριστά 

εξετάστηκε αν το μορφωτικό επίπεδο της μητέρας προβλέπει ανεξάρτητα από τις ελεγχόμενες 

μεταβλητές τις επιδόσεις στις μεταγλωσσικές μετρήσεις στο Νηπιαγωγείο και την Α΄ τάξη. Στην 

πρώτη από αυτές εξαρτημένη μεταβλητή ήταν η φωνολογική επίγνωση, ενώ στη δεύτερη η 

μορφολογική επίγνωση. Και στις δύο σειρές οι ανεξάρτητες μεταβλητές ήταν ίδιες και εντάχθηκαν 

με την ίδια σειρά βημάτων: (1) Μη λεκτική νοημοσύνη, (2) Λεκτική νοητική ικανότητα, (3) 

Εκφραστικό λεξιλόγιο, (4) Προσληπτικό λεξιλόγιο, (5) Το μορφωτικό επίπεδο της μητέρας. 

 
Πίνακας 2: Αποτελέσματα των ιεραρχικών πολλαπλών παλινδρομικών αναλύσεων για την πρόβλεψη των επιδόσεων στις 

μετρήσεις της φωνολογικής και της μορφολογικής επίγνωσης στο Νηπιαγωγείο και στην Α΄ τάξη από το μορφωτικό επίπεδο 

της μητέρας σε καθεμία τάξη αντίστοιχα 

 

 

Ανεξάρτητες μεταβλητές 

Νηπιαγωγείο Α΄ τάξη  

Beta Beta 

ΦΕ ΜΕ ΦΕ ΜΕ 

Μη λεκτική νοημοσύνη  .12  .02   .05 .01 

Λεκτική νοητική ικανότητα  .03  .14*   .07 .11 

Εκφραστικό λεξιλόγιο .29*** .34*** .26** .36*** 

Προσληπτικό λεξιλόγιο .23*** .32*** .26** .35*** 

Μορφωτικό επίπεδο μητέρας .14*** .13***  .16*  .15** 

            Σημείωση: ΦΕ= Φωνολογική Επίγνωση, ΜΕ= Μορφολογική Επίγνωση, *p < 0,05; **p< 0,01; ***p< 0,001 

 

Στον Πίνακα 2 παρουσιάζονται αναλυτικά οι σταθμισμένοι συντελεστές Beta όπως 

προέκυψαν από τα αποτελέσματα των ιεραρχικών παλινδρομικών αναλύσεων. Από τα στοιχεία του 

διαπιστώνεται ότι το μορφωτικό επίπεδο της μητέρας αν και εισάγεται στα μοντέλα των 

παλινδρομικών αναλύσεων ως τελευταία μεταβλητή έχει την τρίτη σε μέγεθος, μετά το εκφραστικό 

και το προσληπτικό λεξιλόγιο, συνεισφορά στη διακύμανση της επίδοσης στις μετρήσεις της 

φωνολογικής και της μορφολογικής επίγνωσης τόσο στο Νηπιαγωγείο όσο και στην Α΄ τάξη, όταν 

η μέτρησή του σταθμίζεται σε σχέση με τις ανεξάρτητες μεταβλητές (βλέπε συντελεστές Beta). 

Επιπλέον από τα δεδομένα του Πίνακα 2 διαπιστώνεται ότι η συνεισφορά του μορφωτικού 
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επιπέδου της μητέρας και στις δύο μεταγλωσσικές μετρήσεις είναι μεγαλύτερη στην Α΄ τάξη σε 

σχέση με την αντίστοιχη στο Νηπιαγωγείο. 

Στη συνέχεια, μέσω των δύο  ίδιων σειρών ιεραρχικών παλινδρομικών αναλύσεων σε 

καθεμία τάξη χωριστά εξετάστηκε αν και το μορφωτικό επίπεδο πατέρα προβλέπει ανεξάρτητα από 

τις ελεγχόμενες μεταβλητές τις επιδόσεις στις μεταγλωσσικές μετρήσεις στο Νηπιαγωγείο και την 

Α΄ τάξη. Και στις δύο σειρές οι ανεξάρτητες μεταβλητές ήταν ίδιες και εντάχθηκαν με την ίδια 

σειρά βημάτων: (1) Μη λεκτική νοημοσύνη, (2) Λεκτική νοητική ικανότητα, (3) Εκφραστικό 

λεξιλόγιο, (4) Προσληπτικό λεξιλόγιο, (5) Το μορφωτικό επίπεδο του πατέρα. 

 
Πίνακας 3: Αποτελέσματα των ιεραρχικών πολλαπλών παλινδρομικών αναλύσεων για την πρόβλεψη των επιδόσεων στις 

μετρήσεις της φωνολογικής και της μορφολογικής επίγνωσης στο Νηπιαγωγείο και στην Α΄ τάξη από το μορφωτικό επίπεδο 

του πατέρα σε καθεμία τάξη αντίστοιχα 

 

 

Ανεξάρτητες μεταβλητές 

Νηπιαγωγείο Α΄ τάξη  

Beta Beta 

ΦΕ ΜΕ ΦΕ ΜΕ 

Μη λεκτική νοημοσύνη  .11  .01   .07 .01 

Λεκτική νοητική ικανότητα  .01  .13*   .06 .09 

Εκφραστικό λεξιλόγιο .33*** .36*** .27** .38*** 

Προσληπτικό λεξιλόγιο  .28** .34*** .28** .37*** 

Μορφωτικό επίπεδο πατέρα  .03  .05  .10  .06 

            Σημείωση: ΦΕ= Φωνολογική Επίγνωση, ΜΕ= Μορφολογική Επίγνωση, *p < 0,05; **p< 0,01; ***p< 0,001 

 

Από τα δεδομένα του Πίνακα 3 διαπιστώνεται ότι το μορφωτικό επίπεδο του πατέρα, σε 

αντίθεση με εκείνο της μητέρας, αδυνατεί να συνεισφέρει στατιστικά σημαντικά στη διακύμανση 

των επιδόσεων και στις δύο μεταγλωσσικές μετρήσεις τόσο στο Νηπιαγωγείο όσο και στην Α΄ 

τάξη, όταν η μέτρησή του σταθμίζεται σε σχέση με τις ανεξάρτητες μεταβλητές (βλέπε συντελεστές 

Beta). Συνεπώς οι υποθέσεις της παρούσας έρευνας φαίνεται να επαληθεύονται μόνο ως προς το 

μορφωτικό επίπεδο της μητέρας. 

4  Συζήτηση 

Στην παρούσα έρευνα καταδείχτηκε η συμβολή του μορφωτικού επιπέδου της μητέρας στην 

ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης και της μορφολογικής επίγνωσης στο Νηπιαγωγείο ακόμη 

και μετά το στατιστικό έλεγχο της επίδρασης της μη λεκτικής νοημοσύνης, της λεκτικής νοητικής 

ικανότητας, του εκφραστικού λεξιλογίου και του προσληπτικού λεξιλογίου. Το εύρημα αυτό με τη 

συνεξέταση των συγκεκριμένων παραγόντων δεν έχει αναφερθεί σε καμία προηγούμενη μελέτη 

στο πεδίο των μεταγλωσσικών ικανοτήτων. Επιπλέον, αποκτά μεγαλύτερη σημασία καθώς θέτει 

και σε μεταμορφολογικό πλαίσιο προηγούμενα ευρήματα για το σημαντικό ρόλο του μορφωτικού 

επιπέδου της μητέρας στην ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης κατά την προσχολική ηλικία 

(Torppa et al., 2007 · Μανωλίτσης, 2000). Σημειώνεται ότι η μορφολογική επίγνωση ακολουθεί 

έναν πιο αργό ρυθμό ανάπτυξης συγκριτικά με τη φωνολογική επίγνωση, επειδή προϋποθέτει την 

ενσωμάτωση διαφορετικών ειδών γνώσεων της γλώσσας (φωνολογικών, σημασιολογικών και 

συντακτικών) (Νagy, Berninger, & Abbott, 2006). 

Ωστόσο, το σημαντικότερο στοιχείο που καταγράφηκε ήταν ότι το μορφωτικό επίπεδο της 

μητέρας εξακολούθησε να έχει μια σημαντική συμβολή στην εξήγηση της διακύμανσης στις 

μετρήσεις της φωνολογικής και της μορφολογικής επίγνωσης ένα έτος μετά, στην Α΄ τάξη, ακόμη 
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και μετά τον έλεγχο της επίδρασης των γνωστικών και γλωσσικών χαρακτηριστικών των παιδιών. 

Το εύρημα αυτό αποκτά ακόμη μεγαλύτερη σημασία, καθώς κατά τη φοίτησή τους στην Α΄ τάξη τα 

παιδιά ασκούνται σε δραστηριότητες ενίσχυσης δεξιοτήτων γραμματισμού και φωνολογικής 

ευαισθησίας ή δραστηριότητες που τα βοηθούν να εστιάζουν την προσοχή τους στα υπολεξικά 

μορφηματικά χαρακτηριστικά της γλώσσας που ομιλούν (Bowers, Kirby, & Deacon, 2010). Οι 

δραστηριότητες αυτές συσχετίζονται σημαντικά με την ανάπτυξη της φωνολογικής και της 

μορφολογικής επίγνωσης αντίστοιχα (Bowers et al., 2010 · Manolitsis, Georgiou, Stephenson, & 

Parrila, 2009). Το συγκεκριμένο εύρημα δίνει το ερέθισμα και σε μελλοντικές έρευνες για την 

επίδραση του μορφωτικού επιπέδου της μητέρας σε όλο το φάσμα των μεταγλωσσικών 

ικανοτήτων.  

Από την άλλη η συμβολή του μορφωτικού επιπέδου του πατέρα στις μετρήσεις της 

φωνολογικής και της μορφολογικής επίγνωσης έπαψε να υφίσταται μετά τον έλεγχο της επίδρασης 

των γνωστικών και γλωσσικών παραγόντων που συμπεριλήφθηκαν ως ανεξάρτητες μεταβλητές 

στα παλινδρομικά μοντέλα της παρούσας μελέτης. Ανάλογο εύρημα διαπιστώθηκε και σε έρευνα 

που εξέτασε την επίδραση του μορφωτικού επιπέδου των γονέων σε ένα ευρύ φάσμα 

μεταμορφολογικών ικανοτήτων συνεξετάζοντας ταυτόχρονα την επίδραση είτε δημογραφικών 

μεταβλητών είτε ενδογενών παραγόντων (Γρηγοράκης, 2014). 

Η επίδραση που ασκεί μόνο το μορφωτικό επίπεδο της μητέρας στην ανάπτυξη της 

ικανότητας των παιδιών να χειρίζονται συνειδητά τη φωνολογική και τη μορφολογική δομή των 

λέξεων, ικανότητα που προϋποθέτει υψηλού επιπέδου γλωσσικές και γνωστικές ικανότητες, μπορεί 

να αποδοθεί στη δράση και αλληλεπίδραση πολλών παραγόντων. Αρχικά, είναι πιθανό το 

μορφωτικό επίπεδο της μητέρας να συνδέεται με την παροχή εξειδικευμένων ασκήσεων στα παιδιά 

από την πρώιμη κιόλας ηλικία. Ερευνητικά δεδομένα έχουν δείξει σημαντική συσχέτιση μεταξύ 

των δραστηριοτήτων ενίσχυσης πρώιμων δεξιοτήτων γραμματισμού και της φωνολογικής 

ευαισθησίας ελληνόφωνων και αγγλόφωνων παιδιών του νηπιαγωγείου (Manolitsis et al., 2009). Οι 

δραστηριότητες αυτές είναι πιθανό να συμβάλλουν έμμεσα στην ανάπτυξη των μεταμορφολογικών 

ικανοτήτων μέσω της γνώσης των γραμμάτων, της αύξησης του λεξιλογίου, της φωνολογικής 

επίγνωσης και των πρώιμων αναγνωστικών δεξιοτήτων, παράγοντες που συνδέονται με τη 

μορφολογική επίγνωση (Γρηγοράκης, 2014). Εξάλλου, οι δραστηριότητες οι οποίες απαιτούν μια 

ορισμένη μορφή γνώσης, προωθούν την ανάπτυξη αυτής της γνώσης. 

Από την άλλη η συμβολή μόνο του μορφωτικού επιπέδου της μητέρας στην ανάπτυξη των 

μεταγλωσσικών ικανοτήτων μπορεί να έχει να κάνει όχι μόνο με εμπειρίες και ευκαιρίες γλωσσικής 

ανάπτυξης των παιδιών αλλά και με τον τρόπο που παρέχονται αυτές. Είναι πιθανό μέσα από τις 

παιγνιώδεις γλωσσικές δραστηριότητες που παρέχουν στα παιδιά να τα προσανατολίζουν από 

νωρίς να αξιολογούν τη γλώσσα ως κάτι ιδιαίτερα σημαντικό, αφού με αυτό ασχολείται το 

πρόσωπο το οποίο θεωρούν σημαντικό στο περιβάλλον τους. Έτσι τα παιδιά βρίσκουν από νωρίς 

σημαντικούς λόγους, για να εστιάζουν την προσοχή τους στα δομικά χαρακτηριστικά της γλώσσας. 

Λαμβάνοντας υπόψη τη σημασία των μεταγωσσικών ικανοτήτων και ειδικά της φωνολογικής 

και της μορφολογικής επίγνωσης στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων γραμματισμού είναι σημαντικό να 

αξιολογούμε όλους τους παράγοντες που συμβάλλουν στην ανάπτυξή τους. Αφήνοντας, επομένως, 

τους μαθητές να ανακαλύψουν μόνοι τους, με τα δικά τους μέσα, τα δομικά χαρακτηριστικά του 

προφορικού λόγου, εκείνοι που δε φέρουν πολλαπλές εμπειρίες  είναι πιθανό να μείνουν πίσω από 

τους συνομηλίκους τους στην ανάπτυξη των μεταγλωσσικών τους ικανοτήτων. 
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Περίληψη 

Γενική προβληματική θέτουμε τη διερεύνηση των απόψεων των μαθητών δημοτικού σχολείου 

(Ε΄ και Στ΄ τάξης) για το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού σε σχέση με τον παράγοντα της εθνικής 

καταγωγής. Οι στόχοι είναι:- να εξετάσουμε αν οι Έλληνες ή οι αλλοεθνείς μαθητές δηλώνουν 

συχνότερα ότι θυματοποιούνται,- ποια χαρακτηριστικά αποδίδονται στους δράστες ανά κατηγορία 

μαθητών,- με ποιες μορφές αναγνωρίζεται το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού,- πού αποδίδουν τα 

ίδια τα θύματα τη θυματοποίησή τους. Το δείγμα μας ήταν 208 μαθητές/τριες, οι 34 από τους οποίους 

ήταν αλλοδαπής προέλευσης συμμετέχοντας μέσω ενός ερωτηματολογίου. Με βάση τα δεδομένα, 106 

παιδιά ανέφεραν ότι έχουν θυματοποιηθεί με κάποια μορφή, οι ¨αλλοδαποί¨ μαθητές ανέφεραν σχετικά 

συχνότερα ότι έχουν υποστεί εκφοβισμό. Επίσης, οι ¨αλλοδαποί¨ μαθητές απέδωσαν τη θυματοποίησή 

τους στην καταγωγή τους από άλλη χώρα. Βασική συμβολή της μελέτης είναι ότι οι αντιλήψεις των 

παιδιών στη σχολική ηλικία επηρεάζονται από τις προκαταλήψεις και το στίγμα, επιδρώντας στο 

φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού. 

Λέξεις κλειδιά: σχολικός εκφοβισμός, εθνική καταγωγή, προκατάληψη 

1. Εισαγωγή 

1.1 Εκφοβισμός και εθνικότητα 

Οι έρευνες που έχουν ασχοληθεί με τη σύνδεση του σχολικού εκφοβισμού και της 

θυματοποίησης με την εθνικότητα είναι λίγες, ωστόσο συνδέουν το φαινόμενο με τη διαφορετική 

καταγωγή και εθνικότητα ενός παιδιού. Αυτή ακριβώς η διαφορετικότητα είναι που ευθύνεται για 

τα περιστατικά του εκφοβισμού των θυμάτων από τους συνομηλίκους τους (Smith & Sharp, 1994; 

Rigby, 2008). 

Σύμφωνα με έρευνες ο λεκτικός εκφοβισμός είναι η πιο συνηθισμένη και συστηματικότερη 

μορφή εκφοβισμού σε άτομα με διαφορετική εθνική καταγωγή. Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι 

τα ίδια τα παιδιά δηλώνουν πως η εθνικότητά τους ευθύνεται για τα περιστατικά θυματοποίησης 

που βίωναν από τους συνομηλίκους τους (Salmivalli, 2010). 

Επίσης, αξίζει να αναφερθεί πως τα αγόρια περισσότερο από τα κορίτσια δηλώνουν ότι 

υπόκεινται σε λεκτικό εκφοβισμό μέσω ρατσιστικών σχολίων εξαιτίας της εθνικής τους καταγωγής 

(Olweus, 1993). Έτσι, από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι η διαφορετική εθνική καταγωγή του 

θύματος και του δράστη σχετίζονται με την εκδήλωση του φαινομένου του εκφοβισμού στο 

σχολικό περιβάλλον. 

Η εθνικότητα ίσως λειτουργεί ως ένα χαρακτηριστικό κύρους, το οποίο μπορεί να οδηγήσει 

σε μια δυσαναλογία δύναμης μεταξύ των μελών εθνικών μειονοτήτων από τη μια και μελών 

εθνικών πλειονοτήτων από την άλλη. Καθώς, λοιπόν, η δυσαναλογία δύναμης είναι γνωστό ότι 

είναι μια προϋπόθεση εκφοβισμού μεταξύ των συνομηλίκων, η εθνικότητα ίσως παίζει κάποιο ρόλο 

στον εκφοβισμό και στη θυματοποίηση των συνομηλίκων (Vervoot et al, 2010). 
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Κατά τον Rigby (2003), ο εκφοβισμός μερικές φορές τείνει να σχετίζεται με φυλετικούς ή 

εθνικούς διαχωρισμούς. Μελέτες στην Αυστραλία προτείνουν ότι οι Αβορίγινες θεωρούνταν από 

πολλούς ως κατώτεροι. Αυτή η αντίληψη μένει στο μυαλό όσων διατηρούν ρατσιστικές 

πεποιθήσεις. Οι Larochette et al (2010) αναφέρουν πως η καταγωγή ίσως είναι ένας ατομικός 

παράγοντας επικινδυνότητας για εκφοβισμό και θυματοποίηση που βασίζεται στη θεωρία της ενδο- 

ομαδικής προκατάληψης. Αυτή η θεωρία δηλώνει ότι τα άτομα ενδο- ομαδικά βασίζονται στο 

γεγονός ότι μοιράζονται χαρακτηριστικά, ενώ εκείνα που δεν περιλαμβάνονται στην ενδο- ομάδα 

θεωρούνται μέλη της εξω- ομάδας. Τα μέλη της εξω- ομάδας εκλαμβάνονται ως απειλή και 

διαφορετικά από τα μέλη της ενδο- ομάδας (Tajfel & Turner,1979). Αυτές οι ομάδες μπορούν να 

σχηματιστούν στη βάση της καταγωγής. Καθώς, λοιπόν οι ισχυροί δεσμοί με μέλη της ενδο- 

ομάδας βάση της καταγωγής ξεκινάνε σε νεαρή ηλικία, τα παιδιά επιδεικνύουν προκατάληψη προς 

τα μέλη της εξω- ομάδας μιας διαφορετικής εθνικότητας (Nesdale, 1999). Επίσης, η εθνική 

πλειοψηφία των παιδιών ίσως να δημιουργήσει ενδο- ομαδικές προκαταλήψεις βασισμένες στην 

εθνικότητα ως μια λειτουργία των εθνικών στάσεων των γονιών τους, των στερεοτυπικών 

πεποιθήσεων που διατηρούν προς μια εθνικά μειονοτική ομάδα ή από έλλειψη έκθεσης σε εθνικά 

μειονοτικές ομάδες. Άρα, εθνικές προκαταλήψεις διατηρούνται από παιδιά και εφήβους κι έτσι 

μπορεί να δημιουργηθούν επιθετικές συμπεριφορές υπό τη μορφή εκφοβισμού προς συνομηλίκους 

διαφορετικών εθνικών ομάδων. 

Βλέπουμε, λοιπόν, ότι οι μαθητές έρχονται στο σχολείο με δομημένα στερεότυπα προς 

ορισμένες ¨διαφορετικές ομάδες¨, τα οποία είναι δύσκολο να αποβάλλουν. Έτσι, όταν το παιδί 

έρθει σε επαφή με συνομηλίκους του διαφορετικής πολιτισμικής, εθνοτικής ή θρησκευτικής 

προέλευσης είναι πιθανό να χρησιμοποιήσει κάποιες μορφές εκφοβισμού προς αυτούς, όπως είναι η 

υποτίμηση, η κοροϊδία για τη γλώσσα που μιλούν ή απόρριψη εξαιτίας της καταγωγής τους 

(Νικολάου, 2000). 

1.2 Έρευνες στη χώρα μας 

Στη χώρα μας τα τελευταία χρόνια έχουν γίνει έρευνες για το σχολικό εκφοβισμό. Σύμφωνα 

με την έρευνα από τις Πατεράκη και Χουνδουμάδη (2001) το 14, 7% των μαθητών και μαθητριών 

αυτοπροσδιορίζονται ως θύματα, 6,2% ως θύτες και 4,8% θύτες /θύματα. Η έρευνα της Ψάλτη 

(2007) έδειξε ότι η στάση των μαθητών –τριών  συνολικά είναι αρνητική και ιδίως των κοριτσιών. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας των Boulton et al. (2001) συμφωνούν με τα παραπάνω ότι οι στάσεις 

των μαθητών και ακόμη εμφανέστερα των μαθητριών είναι κατά της επιθετικής συμπεριφοράς. 

Ειδικότερα, στην έρευνα της Ψάλτη (2007) βλέπουμε πως γίνεται λόγος για το φαινόμενο του 

σχολικού εκφοβισμού υπό όρους εθνικής καταγωγής. 

Σύμφωνα με τα παραπάνω οι μελέτες που έχουν γίνει στη χώρα μας για τον εκφοβισμό, 

εξέτασαν το φαινόμενο κυρίως με βάση το φύλο. Ωστόσο, η έρευνα της Ψάλτη μόνο κάνει 

αναφορά σε στοιχεία που σχετίζονται με την εθνική καταγωγή, χωρίς να μας δίνονται δεδομένα για 

τις απόψεις γενικά για το φαινόμενο των δύο ομάδων μαθητών, Ελλήνων και αλλοδαπών, 

συγκριτικά και δεν αναφέρεται ποιοι θυματοποιούνται περισσότερο. Θα είχε, λοιπόν ενδιαφέρον να 

εξετάσουμε τα ερωτήματα αυτά κι επίσης αν δηλαδή στο φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού 

υπεισέρχονται οι εθνικές κατηγοριοποιήσεις και ο στιγματισμός. 
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1.3. Σκοποί και υποθέσεις 

1.3.1 Γενική προβληματική 

Από ό, τι γνωρίζουμε δεν υπάρχει καμία έρευνα στη χώρα μας που να εξετάζει τις αντιλήψεις 

των μαθητών ως προς τον εκφοβισμό σε σχέση με τον παράγοντα της εθνικής καταγωγής. Ως 

προβληματική, λοιπόν, της μελέτης μας θέτουμε τη διερεύνηση των απόψεων των μαθητών του 

δημοτικού σχολείου (Ε΄ και Στ ΄ τάξη) για το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού σε σχέση με την 

εθνική καταγωγή. 

1.3.2 Σκοποί της έρευνας 

Πρόκειται, λοιπόν, να μελετήσουμε τις εμπειρίες και τις αντιλήψεις των μαθητών των δύο 

τελευταίων τάξεων της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, τόσο των Ελλήνων μαθητών όσο και των 

αλλοεθνών για το σχολικό εκφοβισμό κυρίως στην αστική περιοχή του Ηρακλείου Κρήτης. 

Παράλληλα, εξετάζουμε αν η άποψη των μαθητών –τριών (Ελλήνων και αλλοεθνών) επηρεάζεται 

από τη διαφορετικότητα που συναντάται στο χώρο του σχολείου ως προς την εθνική καταγωγή. 

Ειδικότερα, ως επιμέρους στόχους της μελέτης μας θέτουμε: 

- να εξετάσουμε αν οι Έλληνες ή οι αλλοεθνείς μαθητές στη χώρα μας δηλώνουν συχνότερα 

ότι πέφτουν θύματα εκφοβισμού. Υποθέτουμε ότι οι αλλοεθνείς μαθητές εξαιτίας των 

προκαταλήψεων και στιγματισμού για τη διαφορετική χώρα καταγωγής τους θυματοποιούνται 

περισσότερο από τους Έλληνες μαθητές. 

- ποια χαρακτηριστικά αποδίδονται στους δράστες ανά κατηγορία μαθητών. 

- με ποιες μορφές αναγνωρίζεται το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού από Έλληνες και 

αλλοδαπούς μαθητές. 

- πού αποδίδουν τα ίδια τα θύματα, ανά κατηγορία μαθητών, τη θυματοποίησή τους. 

2. Κυρίως μέρος 

2.1 Μέθοδος 

Στην παρούσα έρευνα, κύριος στόχος μας είναι να εξετάσουμε κατά πόσο διαφέρουν οι 

εμπειρίες και οι αντιλήψεις των μαθητών Ελλήνων και αλλοεθνών ως προς το φαινόμενο του 

εκφοβισμού. Χρησιμοποιούμε, λοιπόν, κυρίως ως ανεξάρτητη μεταβλητή την εθνική καταγωγή με 

δύο τιμές, τους Έλληνες και τους αλλοδαπούς μαθητές. 

2.1.1 Συμμετέχοντες 

Στη μελέτη μας συμμετείχαν 208 παιδιά που φοιτούν στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και 

ειδικότερα στις δύο τελευταίες τάξεις (Ε΄ και Στ΄) του δημοτικού σχολείου. Πρόκειται για 98 

κορίτσια και 110 αγόρια. Από αυτά τα 34 είναι αλλοδαποί μαθητές – τριες. Τα σχολεία που 

συμμετείχαν στην έρευνα ήταν κυρίως από το αστικό κέντρο της πόλης του Ηρακλείου Κρήτης. Τα 

δύο από αυτά τα σχολεία είναι πολυπολιτισμικά και βρίσκονται στο κέντρο της πόλης του 

Ηρακλείου (όπου και συναντήσαμε το μεγαλύτερο μέρος των αλλοεθνών μαθητών). Το τρίτο 

σχολείο βρίσκεται στην αστική περιοχή του Ηρακλείου, ενώ το τέταρτο είναι σχολείο ημιαστικής 

περιοχής του νομού. Από το δείγμα των 208 μαθητών- τριών, οι 106 μαθητές και μαθήτριες 

προσδιορίζονται ως θύματα του σχολικού εκφοβισμού.  
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2.1.2 Διαδικασία 

Αρχικά, ήρθαμε σε επαφή με τους διευθυντές των σχολείων και το δάσκαλο κάθε τάξης και 

κατόπιν μας επέτρεψαν τη συνεργασία με τους μαθητές-τριες. Πριν αρχίσουν τα παιδιά να 

συμπληρώνουν το ερωτηματολόγιο τα διαβεβαιώσαμε πως επρόκειτο για μια ανώνυμη διαδικασία. 

2.1.3 Μετρήσεις 

Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε, κατασκευάστηκε στο πλαίσιο της έρευνας «Η ζωή 

στο σχολείο» κατά το χρονικό διάστημα 1-3-2004 έως 30-6-2005 (Δεληγιάννη- Κουϊμτζή, 2005). 

Αυτό βασίζεται στο μεγαλύτερο μέρος του στα ακόλουθα ερωτηματολόγια: «The Revised Olweus 

Bully/ Victim Questinnaire- Senior» (1996) και στην κλίμακα Pro- Victim Scale (PVS) των (Rigby 

& Slee,1991) προσαρμοσμένο σε παιδιά της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 

2.2 Αποτελέσματα 

Παρουσίαση του φαινομένου 

Στο γράφημα παρουσιάζεται το ποσοστό θυματοποίησης Ελλήνων και αλλοδαπών μαθητών. 

Βλέπουμε, λοιπόν, ότι οι Έλληνες μαθητές θυματοποιούνται σε ποσοστό 47,1%, ενώ οι αλλοδαποί 

μαθητές σε μεγαλύτερο ποσοστό 67,9%. Σύμφωνα με το στατιστικό έλεγχο χ
2
, η διαφορά αυτή 

είναι στατιστικά σημαντική (χ
2
 = 5, 749, p<0,06). 

 

 
Σχήμα 1: Θυματοποίηση Ελλήνων και Αλλοεθνών μαθητών 

 

Αξίζει να αναφερθούμε στο πως προσδιορίζουν τα παιδιά το δράστη. Η ερώτηση  «Πώς είναι 

τα παιδιά που κάνουν συχνά κάτι από αυτά που διάβασες πιο πάνω;» ζητάει από τους μαθητές να 

δώσουν στοιχεία για το δράστη του εκφοβισμού κι εδώ μπορούν να σημειώσουν περισσότερα από 

ένα χαρακτηριστικά. Σύμφωνα με τον Πίνακα 1, υπάρχουν κυρίως τέσσερις διαφορές μεταξύ των 

δύο κατηγοριών. Στατιστικά σημαντική διαφορά παρατηρούμε στην περίπτωση που οι δράστες δεν 

έχουν την ίδια θρησκεία με το θύμα. Εδώ, οι αλλοεθνείς μαθητές (11,8%) αποδίδουν το 

χαρακτηριστικό αυτό περισσότερο από τους Έλληνες μαθητές (2,9%). Ακόμη μια στατιστικά 

σημαντική διαφορά παρατηρούμε όταν οι Έλληνες σε ποσοστό 10,6% λένε πως ο δράστης είναι 

από τους καλούς μαθητές, ενώ οι αλλοεθνείς σε ποσοστό 23,5%. Επιπλέον, στατιστικά σημαντική 

διαφορά υπάρχει όταν οι αλλοεθνείς μαθητές (32,4%) αποδίδουν στους δράστες το χαρακτηριστικό 

ότι φέρονται άσχημα στα άλλα παιδιά περισσότερο από τους Έλληνες μαθητές (16,5%). 

Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι συναντάμε στατιστικά σημαντική διαφορά όταν αποδίδουν οι 

αλλοεθνείς μαθητές (11,8%)  το χαρακτηριστικό στο δράστη πως δε μιλάει την ίδια γλώσσα σε 

μεγαλύτερο ποσοστό από τους Έλληνες μαθητές (4,1%). Για τα υπόλοιπα χαρακτηριστικά των 

δραστών δεν παρατηρούνται στατιστικά σημαντικές διαφορές. 
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Πίνακας 1: Αποδόσεις για τα χαρακτηριστικά του δράστη ανά κατηγορία μαθητών 

 

Χαρακτηριστικά 

δράστη 

Έλληνες Αλλοεθνείς χ
2
 

1)είναι από τους 

καλούς μαθητές 

10,6% 

 

23,5% 

 

4,267* 

2)είναι κυρίως αγόρια 28,2% 

 

26,5% 

 

0,044 

3)κάνουν όλο φασαρία 18,2% 

 

26,5% 

 

1,219 

4)δε μιλούν την ίδια 

γλώσσα με μένα 

4,1% 

 

11,8% 

 

3,248
+ 

 

5)φέρονται άσχημα στα 

άλλα παιδιά 

16,5% 

 

32,4% 

 

4,622* 

6)δεν είναι από τους 

καλούς μαθητές 

14,7% 

 

11,8% 

 

0,201 

7)είναι από άλλη χώρα 5,9% 

 

11,8% 

 

1,534 

8)φέρονται καλά στα 

άλλα παιδιά 

10,6% 

 

14,7% 

 

0,480 

9)δεν έχουν την ίδια 

θρησκεία με μένα 

2,9% 

 

11,8% 

 

5,231* 

10)είναι κυρίως 

κορίτσια 

7,1% 

 

11,8% 

 

0,868 

* p< 0,05  + p< 0,08 

 

Ως προς τη συχνότητα με την οποία αντιλαμβάνονται οι μαθητές να συμβαίνουν περιστατικά 

εκφοβισμού στο χώρο του σχολείο τους κατά τους 2-3τελευταίους μήνες, όπως φαίνεται στον 

Πίνακα 2, οι μαθητές και οι μαθήτριες αναγνωρίζουν διάφορες μορφές εκφοβισμού, τόσο άμεσες 

όσο και έμμεσες, όπως είναι ο λεκτικός εκφοβισμός ή διάδοση ψευδών φημών αντίστοιχα. Στον 

Πίνακα 2 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι των απαντήσεων ως προς ορισμένα γεγονότα που 

λαμβάνουν χώρα στο σχολείο, ανά κατηγορία μαθητών, δηλαδή χωριστά για τους Έλληνες και τους 

αλλοδαπούς μαθητές. Οι μέσοι όροι των δύο κατηγοριών συγκρίθηκαν με το στατιστικό έλεγχο T- 

Test για ανεξάρτητα δείγματα. Παρατηρούμε, λοιπόν, σημαντικές διαφορές σε δύο συμβάντα. 

Πρώτον στο συμβάν «…κάποιο παιδί κορόιδεψε ή είπε άσχημα λόγια για τη χώρα ή τον τρόπο που 

μιλάει τα ελληνικά κάποιο άλλο παιδί…». Εδώ, οι αλλοεθνείς μαθητές (Μ= 2,38) δηλώνουν ότι 

έχουν δει ή έχουν καταλάβει να συμβαίνει το παραπάνω περιστατικό περισσότερο από τους 

Έλληνες μαθητές (Μ= 1,96).  Επίσης, στατιστικά σημαντική διαφορά παρατηρούμε στο συμβάν 

«...κάποιο παιδί επίτηδες άφησε απέξω από πράγματα που έκανε, απέκλεισε από την παρέα του 

αγνόησε εντελώς κάποιο παιδί...». Στην περίπτωση αυτή, οι Έλληνες μαθητές (Μ=2,07) δηλώνουν 

ότι έχουν δει ή έχουν καταλάβει να συμβαίνει το παραπάνω συμβάν περισσότερο από τους 

αλλοεθνείς μαθητές (Μ=1,71). 
 

Πίνακας 2:Αναγνώριση των μορφών σχολικού εκφοβισμού από Έλληνες και αλλοεθνείς μαθητές  

(τυπικές αποκλίσεις εντός παρενθέσεων) 

 

Έχω δει ή έχω καταλάβει ότι… Έλληνας Αλλοδαπός t (202) 

...κάποιο παιδί είπε άσχημα 

λόγια, κορόιδεψε ή πείραξε με 

άσχημο τρόπο κάποιο παιδί 

2,89 

(1,52) 

2,62 

(1,32) 

0,962 

...κάποιο παιδί έκανε χειρονομίες 

ή σχόλια για το βάρος του ή για 

κτ άλλο στο σώμα του σε κπ 

άλλο παιδί στο σχολείο 

2,58 

(1,45) 

2,56 

(1,61) 

0,063 

...κάποιο παιδί είπε ψέματα ή 

διέδωσε άσχημα πράγματα για κπ 

παιδί κ προσπάθησε να κάνει 

τους άλλους να μην το 

2,31 

(1,41) 

2,32 

(1,45) 

0,044 
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συμπαθούν 

...κάποιο παιδί επίτηδες άφησε 

απέξω από πράγματα που έκανε, 

απέκλεισε από την παρέα του 

αγνόησε εντελώς κπ παιδί 

2,07 

(1,40) 

1,71 

(1,08) 

1,434* 

...κάποιο παιδί χτύπησε, 

κλώτσησε έσπρωξε ή κλείδωσε 

μέσα σε ένα δωμάτιο κπ παιδί 

2,07 

(1,45) 

1,94 

(1,32) 

0,482 

...κάποιο παιδί απείλησε κπ άλλο 

παιδί ή το ανάγκασε να κάνει 

πράγματα που δεν ήθελε να κάνει 

1,98 

(1,28) 

1,71 

(1,14) 

1,162 

...κάποιο παιδί κορόιδεψε ή είπε 

άσχημα λόγια για τη χώρα ή τον 

τρόπο που μιλάει τα ελληνικά κπ 

άλλο παιδί 

1,96 

(1,26) 

2,38 

(1,37) 

1,740+ 

...κάποιο παιδί πήρε χρήματα ή 

άλλα πράγματα ή κατέστρεψε τα 

πράγματα κπ παιδιού 

1,89 

(1,23) 

1,88 

(1,29) 

0,050 

*p<0,05  +p<0,01 

 

Συνεπώς, η ¨εθνική καταγωγή¨- Έλληνες και αλλοεθνείς μαθητές, επιδρά μόνο κατά 

περίπτωση στην αναγνώριση των ποικίλων μορφών του σχολικού εκφοβισμού από τους μαθητές 

και τις μαθήτριες των δύο τελευταίων τάξεων του δημοτικού σχολείου.  

Μέσω της ερώτησης  «Τι από τα παρακάτω συνέβη σε σένα προσωπικά κατά τους 2-

3τελευταίους μήνες στο σχολείο;» προσπαθήσαμε να διαπιστώσουμε ποια παιδιά πέφτουν θύματα 

εκφοβισμού, όπως και με ποια συχνότητα δηλώνουν τα ίδια την ενδεχόμενη θυματοποίησή τους. 

Στον Πίνακα 3 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι των απαντήσεων ανά κατηγορία μαθητών, χωριστά 

δηλαδή για τους Έλληνες και τους αλλοδαπούς μαθητές. Οι μέσοι όροι των δύο κατηγοριών 

συγκρίθηκαν με το στατιστικό έλεγχο T- Test για ανεξάρτητα δείγματα. Ως προς το περιστατικό 

«…με κορόιδεψαν ή μου είπαν άσχημα λόγια για τη χώρα μου ή τον τρόπο που μιλάω τα 

ελληνικά», οι αλλοεθνείς μαθητές  (Μ =1,62) δηλώνουν ότι πέφτουν θύματα εκφοβισμού εξαιτίας 

της καταγωγής τους ή του τρόπου που μιλάνε τα ελληνικά περισσότερο από τους Έλληνες μαθητές 

(Μ=1,07). Ως προς τα υπόλοιπα περιστατικά θυματοποίησης δεν παρατηρήσαμε κάποια 

αξιοσημείωτη διαφορά μεταξύ των δύο κατηγοριών των μαθητών. 

 
Πίνακας 3: Θυματοποίηση Ελλήνων και αλλοεθνών μαθητών (τυπικές αποκλίσεις εντός παρενθέσεων) 

 

Στο σχολείο … Έλληνας Αλλοδαπός t(202) 

...μου είπαν άσχημα λόγια, με κορόιδεψαν ή 

με πείραξαν με άσχημο τρόπο 

1,65 

(1,18) 

1,76 

(1,32) 

0,493 

...είπαν ψέματα ή διέδωσαν άσχημα 

πράγματα για μενα και προσπάθησαν να 

κάνουν τους άλλους να μη με συμπαθούν 

1,56 

(1,19) 

1,79 

(1,29) 

1,036 

...μου έχουν κάνει χειρονομίες ή σχόλια για 

το βάρος μου ή για κτ άλλο στο σώμα μου 

1,55 

(1,09) 

1,44 

(1,16) 

0,539 

...επίτηδες με άφησαν απέξω από πράγματα 

που έκαναν, με απέκλεισαν από την παρέα 

τους ή με αγνόησαν 

1,54 

(1,14) 

1,56 

(1,07) 

0,110 

...με χτύπησαν, με κλώτσησαν, με 

έσπρωξαν, ή με κλείδωσαν μέσα σε ένα 

δωμάτιο 

1,28 

(0,80) 

1,47 

(1,08) 

1,167 
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...με απείλησαν ή με ανάγκασαν να κάνω 

πράγματα που δεν ήθελα να κάνω 

1,28 

(0,81) 

1,32 

(0,91) 

0,301 

...μου πήραν χρήματα ή άλλα πράγματα ή 

μου κατέστρεψαν τα πράγματά μου 

1,22 

(0,68) 

1,32 

(0,87) 

0,772 

 

...με κορόιδεψαν ή μου είπαν άσχημα λόγια 

για τη χώρα μου ή τον τρόπο που μιλώ τα 

ελληνικά 

1,07 

(0,27) 

1,62 

(1,15) 

5,473* 

*p<0,001 
 

Στον Πίνακα 4 εμφανίζονται τα ποσοστά των απαντήσεων ως προς το που αποδίδουν τη 

θυματοποίησή τους οι μαθητές ανά κατηγορία, δηλαδή χωριστά για τους Έλληνες και τους 

αλλοεθνείς μαθητές. Οι απαντήσεις συγκρίθηκαν με το στατιστικό έλεγχο χ
2
. Στατιστικά 

σημαντικές διαφορές συναντάμε όταν οι μαθητές αποδίδουν τη θυματοποίησή τους στο γεγονός ότι 

¨μιλούν διαφορετική γλώσσα από τους θύτες τους¨. Εδώ, οι αλλοεθνείς μαθητές (26,5%) δηλώνουν 

σε μεγαλύτερο ποσοστό από τους Έλληνες μαθητές (2,4%),
 
ότι

 
νομίζουν πως θυματοποιούνται 

επειδή μιλούν διαφορετική γλώσσα. Ακόμη, στατιστικά σημαντική διαφορά παρατηρείται όταν οι 

μαθητές αποδίδουν τη θυματοποίησή τους στο ότι ¨κατάγονται από άλλη χώρα¨. Στην περίπτωση 

αυτή, η διαφορά είναι μεγάλη, καθώς οι αλλοεθνείς μαθητές (47,1%) πιστεύουν πως 

θυματοποιούνται εξαιτίας της καταγωγής τους από άλλη χώρα περισσότερο από τους Έλληνες 

μαθητές (0,6%). Επιπλέον, αν και σε μικρότερο βαθμό στατιστικά σημαντική διαφορά βλέπουμε 

όταν οι μαθητές αποδίδουν τη θυματοποίησή τους στο γεγονός ότι έχουν ¨διαφορετική θρησκεία¨ 

από τους θύτες τους. Οι Έλληνες μαθητές (2,4%) αποδίδουν λιγότερο τη θυματοποίησή τους στο 

ότι έχουν διαφορετική θρησκεία, παρά τους αλλοεθνείς μαθητές (8,8%). 

 
Πίνακας 4: Αποδόσεις θυματοποίησης 

 

γιατί εσένα… Έλληνες Αλλοδαποί χ
2
 

Γιατί είμαι από 

τους καλούς μαθητές 

21,2% 

36 

23,5% 

8 

0,093 

Γιατί μιλάω 

διαφορετική γλώσσα 

2,4% 

4 

26,5% 

9 

27,622* 

Γιατί είμαι από 

άλλη χώρα 

0,6% 

1 

47,1% 

16 

80,098* 

Γιατί έχω 

διαφορετική θρησκεία 

2,4% 

4 

8,8% 

3 

3,580
+ 

Γιατί είμαι 

κορίτσι 

15,3% 

26 

17,6% 

6 

0,119 

Γιατί είμαι αγόρι 14,7% 

25 

8,8% 

3 

0,828 

* p< 0,001  + p< 0,06 

2.3 Συζήτηση 

Η  παρούσα μελέτη είχε ως κύριο στόχο τη διερεύνηση των απόψεων των μαθητών των δύο 

τελευταίων τάξεων του δημοτικού σχολείου σχετικά με το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού. 

Συμμετείχαν συνολικά 208 μαθητές –τριες, Έλληνες και αλλοδαποί, από τους οποίους οι 106 

προσδιορίζονται ως θύματα.  

Στην έρευνα αυτή επιχειρήσαμε να εξετάσουμε αν φαίνεται να επιδρά ο παράγοντας της 

εθνικής καταγωγής στο φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού. Από τους βασικούς σκοπούς μας 

ήταν να μελετήσουμε πως αντιλαμβάνονται τα παιδιά το φαινόμενο: με ποιες μορφές το 
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αναγνωρίζουν κυρίως, με ποια μορφή θυματοποιούνται τα ίδια τα παιδιά, αν υπάρχει 

διαφοροποίηση στις απαντήσεις Ελλήνων και αλλοεθνών μαθητών κι αν αποκαλύπτουν τα 

περιστατικά τη θυματοποίησής τους. Σύμφωνα με τα ευρήματά μας η κυριότερη μορφή 

εκφοβισμού που αναγνωρίζουν οι αλλοεθνείς μαθητές είναι  «… κάποιο παιδί (ή κάποια παιδιά) 

κορόιδεψε ή είπε άσχημα λόγια για τη χώρα ή τον τρόπο που μιλά τα ελληνικά κάποιο παιδί ή 

κάποια παιδιά», ενώ οι Έλληνες αναφέρουν πως «…κάποιο παιδί (ή κάποια παιδιά) επίτηδες άφησε 

απέξω από πράγματα που έκανε, απέκλεισε από την παρέα του ή αγνόησε εντελώς κάποιο παιδί ή 

κάποια παιδιά». 

Παρά το γεγονός ότι και οι δύο κατηγορίες μαθητών αναγνωρίζουν τις διάφορες μορφές 

εκφοβισμού, στατιστικά σημαντική διαφορά παρατηρείται στις δύο παραπάνω. Επίσης, τα παιδιά 

θύματα από άλλη χώρα δήλωσαν ότι η κύρια μορφή θυματοποίησης που υφίστανται είναι «…με 

κορόιδεψαν ή μου είπαν άσχημα λόγια για τη χώρα μου ή τον τρόπο που μιλάω τα ελληνικά». 

Επιπλέον, όταν τους ζητήθηκε από τα θύματα να αποδώσουν τα ίδια τη θυματοποίησή τους, οι 

αλλοεθνείς μαθητές δήλωσαν σε αρκετά μεγάλο ποσοστό ότι οφείλεται στην καταγωγή τους από 

άλλη χώρα (σε αντίθεση με τους Έλληνες) και στο ότι μιλούν διαφορετική γλώσσα.  

Χαρακτηριστικό είναι το ότι τα παιδιά αναγνωρίζουν το φαινόμενο του σχολικού 

εκφοβισμού, ωστόσο όταν πρόκειται για τα ίδια δε δηλώνουν τη θυματοποίησή τους. Εδώ 

μπορούμε να πούμε ότι υπάρχει μια τάση απόκρυψης στοιχείων στην περίπτωση που μιλάνε τα 

παιδιά για τον εαυτό τους, η οποία ίσως οφείλεται σε ενδεχόμενο στιγματισμό τους, ειδικά όταν 

θυματοποιούνται. Αυτή η τάση είναι πιθανό να συνδέεται με την αρχική μας υπόθεση ότι τα 

θύματα δε δηλώνουν τη θυματοποίησή τους. Εσωτερικεύουν, λοιπόν, μια αίσθηση στίγματος και 

κατωτερότητας, μέσω της κοινωνικής διεργασίας του στιγματισμού (Goffman, 1963). Από τα 

παραπάνω, λοιπόν, θα μπορούσε να συμπεράνει κανείς ότι εφόσον η μορφή θυματοποίησης που 

είναι πιο έντονη σχετίζεται με τη χώρα καταγωγής και τη γλώσσα, ο παράγοντας της εθνικής 

καταγωγής επιδρά κατά κάποιο τρόπο στο σχολικό εκφοβισμό. 

Άξια λόγου, ακόμη, είναι τα δεδομένα για το ποια από τις δύο ομάδες μαθητών, Έλληνες ή 

αλλοεθνείς, θυματοποιείται περισσότερο. Διαπιστώσαμε, λοιπόν, ότι οι αλλοδαποί μαθητές 

πέφτουν συχνότερα θύματα εκφοβισμού στο σχολείο σε σχέση με τους Έλληνες μαθητές. Το 

ποσοστό θυματοποίησης των αλλοεθνών μαθητών είναι 67,9% έναντι 47,1% των Ελλήνων 

μαθητών. Βλέπουμε, δηλαδή, ότι επιβεβαιώνεται η υπόθεσή μας ότι οι αλλοεθνείς μαθητές είναι 

πιθανό να πέφτουν θύματα εκφοβισμού. Αυτό συμβαίνει, ίσως, καθώς οι αλλοεθνείς μαθητές 

αποτελούν τη ¨μειονεκτούσα¨ ομάδα στο χώρο του σχολείου σύμφωνα με τη θεωρία της 

κοινωνικής ταυτότητας (Tajfel, 1979). Έτσι, η ¨πλεονεκτούσα¨ ομάδα – Έλληνες μαθητές θέλοντας 

να εδραιώσουν την κυριαρχία τους θυματοποιεί τη ¨μειονεκτούσα¨. Επίσης, οι Έλληνες μαθητές 

επηρεαζόμενοι από τις προκαταλήψεις για τους αλλοδαπούς και νιώθοντας απειλή από αυτούς τους 

θυματοποιούν θέλοντας να δείξουν ότι βρίσκονται σε πλεονεκτικότερη θέση. Από την άλλη, η 

μειονεκτούσα εξωομάδα – οι αλλοεθνείς μαθητές βιώνουν την απόρριψη και τον αποκλεισμό από 

τους Έλληνες συμμαθητές τους. Οι αλλοδαποί μαθητές είναι τα θύματα συνήθως στα περιστατικά 

του σχολικού εκφοβισμού. Αυτό συμβαίνει, καθώς η κυριαρχούσα ομάδα δεν τους αποδέχεται. 

Έτσι, τα θύματα ταυτίζονται με την ομάδα τους, αποδέχονται την αρνητική ταυτότητα που τους 

αποδίδεται. Καθώς τα παιδιά και των δύο κατηγοριών ταυτίζονται με τις ομάδες τους, θεωρούμε 

ότι επηρεάζονται από την εθνική προκατάληψη σύμφωνα με τη θεωρία της κοινωνικής 

αναπτυξιακής ταύτισης (Nesdale, 1999). Εξαιτίας, λοιπόν, της προκατάληψης, του αποκλεισμού 

και της απομόνωσης γίνονται θύματα εκφοβισμού από την ομάδα των Ελλήνων μαθητών.  

Όπως είδαμε, λοιπόν, τα αποτελέσματα της παρούσας μελέτης συγκλίνουν με εκείνα της 

έρευνας της Ψάλτη (2007). Ωστόσο, Η βασική συμβολή της μελέτης μας είναι η διεξοδικότερη 
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καταγραφή των διαφορετικών εμπειριών και αντιλήψεων Ελλήνων και αλλοεθνών μαθητών ως 

προς το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού. 

3. Συμπεράσματα 

Τα αποτελέσματα μας επιβεβαίωσαν την αρχική μας υπόθεση και στηρίζουν τις θεωρίες της 

κοινωνικής διεργασίας του στίγματος, της κοινωνικής ταυτότητας και της κοινωνικής 

αναπτυξιακής ταύτισης. Βασική συμβολή της μελέτης είναι ότι οι αντιλήψεις των παιδιών στη 

σχολική ηλικία δε μένουν ανεπηρέαστες από τις προκαταλήψεις και το στίγμα, με αποτέλεσμα να 

επιδρούν στο φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού. Παρά το γεγονός ότι λαμβάνουν χώρα ποικίλες 

εκδηλώσεις, που πραγματοποιούνται από την τοπική αυτοδιοίκηση για την ενημέρωση γονιών, 

εκπαιδευτικών και μαθητών γύρω από το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού, δε γίνεται εκτενής 

αναφορά στα βαθύτερα αίτια που σχετίζονται με το φαινόμενο. Έτσι, χρήσιμο θα ήταν η τοπική 

αυτοδιοίκηση να συνδράμει στο κομμάτι της πρόληψης του φαινομένου, ώστε τα παιδιά να 

εκπαιδεύονται και να είναι απαλλαγμένα από κάθε είδους προκαταλήψεις στο χώρο του σχολείου. 

Βιβλιογραφία 

Ελληνόγλωσση 

Boulton, M.J. και συνεργάτες (2001). Επιθετικότητα και θυματοποίηση ανάμεσα στους μαθητές 

των ελληνικών Δημοτικών σχολείων. Ψυχολογία, 8(1), 12-29. 

Δεληγιάννη- Κουϊμτζή, Β. (2005). Ερωτηματολόγιο «Η ζωή στο σχολείο». 

Goffman, E. (1963). Στίγμα: σημειώσεις για τη διαχείριση της φθαρμένης ταυτότητας. 

Αθήνα:Αλεξάνδρεια. 

Νικολάου, Γ. (2000). Ένταξη και εκπαίδευση των αλλοδαπών μαθητών στο Δημοτικό σχολείο: από 

την ¨ομογένεια¨ στην πολυπολιτισμικότητα. Αθήνα: Ελληνικά γράμματα. 

Rigby, K. (2008). Σχολικός Εκφοβισμός: σύγχρονες απόψεις. Αθήνα: Εκδόσεις Τόπος. 

Ψάλτη, Α. (2007). Το φαινόμενο του εκφοβισμού στα σχολεία της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η 

επίδραση του φύλου και της εθνο- πολιτισμικής προέλευσης. Ψυχολογία 14, (4), 329- 345. 

Ξενόγλωσση 

Larochette, et al. (2010). Racial Bullying and Victimization in Canadian School Aged Children: 

Individual and School Level Effects. School Psychology International, 31(4), 389-408.  

Nesdale, D. (1999). Social identity and ethnic prejudice in children. In P. Martin & W. Noble (Eds.) 

Psychology and society (92- 110). Brisbance: Australian Academic Press. 

Olweus, D. (1993). Bullying at School: What we know and what we can do. Oxford: Blackwell. 

Pateraki, L. & Houndoumandi, A. (2001). Bullying among primary school in Athens, Greece. 

Educational Psychology, 21, (2), 161- 175. 

Rigby, K. (2003). Addressing Bullying in Schools: Theory and Practice. Australian institute of 

criminology, 259, 1-6. 

Salmivalli, C. (2010). Bullying and the peer group: a review. Aggression and Violent Behavior 15, 

112- 120. 

Smith, P. K. & Sharp, S. (1994). School bullying: insights and perspectives. London: Rotledge. 

Tajfel, H. & Turner, J. C. (1979). An integrative theory of intergroup conflict. In W. G. Austin & S. 

Worchel, The social psychology of intergroup relations (33-47). 

Vervoot, M.H.M. et al. (2010). Bullying and Victimization among adolescents: the role of ethnicity 

and ethnic composition of school class. Youth Adolescence, 39. 1-11. 



 

 

70 

 

Ο FREIRE ΚΑΙ Ο MO TZU ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΓΑΠΗ ΚΑΙ  

ΓΙΑ ΤΗΝ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΑΝΙΣΟΤΗΤΑ 
 

Δημόπουλος Βασίλειος 

billdim2000@yahoo.gr 

PhD, Επιστημονικός συνεργάτης ΑΣΠΑΙΤΕ Πατρών 

 

Ηλιόπουλος Παναγιώτης 

ksatriya@tri.forthnet.gr 

PhD, Επιστημονικός συνεργάτης ΑΣΠΑΙΤΕ Άργους 

Περίληψη 

Σύμφωνα με τον Βραζιλιάνο φιλόσοφο Paulo Freire, η παιδεία παραπέμπει σε μια 

επαναστατική διαδικασία εξανθρωπισμού η οποία διαρκεί μέχρι το πέρας του ανθρώπινου βίου. 

Μια διαδικασία που δεν αποσκοπεί στο να μετατρέψει τους καταπιεζόμενους σε δυνάστες αλλά 

που εμπεριέχει μέσα της έναν βαθιά διαλογικό χαρακτήρα, έναν χαρακτήρα δηλαδή που εδράζεται 

στην αγάπη, την ταπεινοφροσύνη και την πίστη. Ο Κινέζος στοχαστής Mo Tzu(ή Mozi) διατυπώνει 

την αντίληψη ότι θα πρέπει να εξαλειφθεί το χάος που κυριαρχεί μεταξύ των σχέσεων των 

ανθρώπων και να επέλθει η τάξη. Ο Mo Tzu υποστηρίζει πως θα πρέπει να αντικατασταθεί η 

μεροληπτικότητα και η μερικότητα των σκοπών και των έργων με την καθολική, την 

πανανθρώπινη αγάπη, τη μόνη οδό για τη διασφάλιση της ανθρώπινης ευτυχίας. Ο Κινέζος 

διδάσκαλος προτρέπει τον κάθε άνθρωπο να θεωρεί την ευημερία των άλλων με τον ίδιο τρόπο που 

θεωρεί και τη δική του ευημερία, αλλά και εκτιμά πως η σωστή διακυβέρνηση αξιώνει από τους 

πολίτες τη συμμετοχή τους στις δράσεις που αναδεικνύουν το κοινό όφελος. Με βάση τα 

παραπάνω, ο σκοπός της δικής μας προσπάθειας έγκειται στην παιδαγωγική προσέγγιση των δύο 

στοχαστών, προκειμένου να διερευνήσουμε τον ρόλο που διαδραματίζει η αγάπη στην άρση τόσο 

των πολιτισμικών διαφορών όσο και των κοινωνικών ανισοτήτων. 

 

Λέξεις κλειδιά: Freire, Mo Tzu, Αγάπη, Κοινωνική Ανισότητα, Παιδεία. 

1. Εισαγωγή 

Ο Paulo Freire υπήρξε ένας εμπνευσμένος παιδαγωγός που γεννήθηκε σε μια από τις πιο 

φτωχές και υποανάπτυκτες περιοχές του πλανήτη (1921-1997), ο οποίος αφιέρωσε τη ζωή του στην 

εκπαίδευση των αναλφάβητων λαών του Τρίτου κόσμου. Στα πλαίσια του εγχειρήματος αυτού, 

εξέλαβε την παιδεία ως μια επαναστατική διαδικασία εξανθρωπισμού, που λαμβάνει χώρα καθ’ 

όλη τη διάρκεια του βίου μας. Μια διαδικασία η οποία, ωστόσο, δεν αποσκοπεί στο να μετατρέψει 

τους καταπιεζόμενους σε δυνάστες και τανάπαλιν αλλά, αντίθετα, εμπεριέχει μέσα της έναν βαθιά 

διαλογικό χαρακτήρα. Έναν χαρακτήρα, δηλαδή, που εδράζεται στην αγάπη, την ταπεινοφροσύνη 

και την πίστη με απώτερο ζητούμενο την αμοιβαία εμπιστοσύνη μεταξύ των εμπλεκόμενων μερών. 

Στη σινική σχολή του ωφελιμισμού (Vorenkamp, 1992), ο Κινέζος στοχαστής και ιδρυτής του 

Μοϊσμού, αντίπαλος του Κομφούκιου, Mo Tzu (ή Mozi, 470- 391 π. Χ.) εισάγει κάποια καινοτόμα 

στοιχεία γνωσιολογίας και λογικής και διατυπώνει την αντίληψη ότι θα πρέπει να εξαλειφθεί το 

χάος και η δυσαρμονία που κυριαρχεί μεταξύ των ανθρώπων και να επέλθει η τάξη (Graham, 

1993). Ο Mo Tzu υποστηρίζει πως θα πρέπει να αντικατασταθεί η μεροληπτικότητα και η 

μερικότητα των σκοπών και των έργων με την καθολική, την πανανθρώπινη αγάπη (Schmidt-

Glintzer, 1992), τη μόνη οδό για τη διασφάλιση της ανθρώπινης ευτυχίας. Στο πλαίσιο αυτό, ο 

Κινέζος διδάσκαλος προτρέπει τον κάθε άνθρωπο να θεωρεί την ευημερία των άλλων με τον ίδιο 

τρόπο που θεωρεί και τη δική του ευημερία, αλλά και εκτιμά πως η σωστή διακυβέρνηση αξιώνει 

από τους πολίτες τη συμμετοχή τους στις δράσεις που αναδεικνύουν το κοινό όφελος. Αμφότεροι οι 

mailto:billdim2000@yahoo.gr
mailto:ksatriya@tri.forthnet.gr


 

 

71 

 

διανοητές κατανοούν σε βάθος τα ενεργητικά οφέλη που όχι μόνο κάποιες σταθερές αρχές αλλά, 

πρωτίστως, το ίδιο το συναίσθημα της αγάπης προς το συνάνθρωπο μπορεί να επιφέρει στο 

κοινωνικό σύνολο, ιδίως δε μέσω της παιδαγωγικής πράξης. Στόχος της παρούσας εργασίας είναι η 

συγκριτική συμπαράθεση των δύο θεωριών ώστε να διατυπωθούν χρήσιμες απόψεις στο πλαίσιο 

της προβληματικής περί των πολιτισμικών διαφορών και των κοινωνικών ανισοτήτων υπό το 

πρίσμα της παιδείας. Η συγκριτική και ιστορική-φιλοσοφική μέθοδος διακριβώνει, ως προς αυτόν 

τον σκοπό, πώς διαφορετικές και ασύγχρονες θεωρήσεις επικουρούν σε σύγχρονες επιλύσεις, μέσω 

των ενσυναισθητικών και παιδαγωγικών τους αναφορών.  

2. Η θεώρηση του Freire περί της κοινωνικής ανισότητας 

Στο πλαίσιο της φιλοσοφίας του Freire διαπιστώνεται πως ο άνθρωπος ενσαρκώνει ένα 

ατελές πλάσμα του ζωικού βασιλείου το οποίο όμως –σε αντίθεση με τα υπόλοιπα– έχει πλήρη 

συναίσθηση (Freire, 1977) της μειονεξίας του. Πράγμα που σημαίνει ότι τα τελευταία αδυνατούν 

να «ξεχωρίσουν τον εαυτό τους από τις δραστηριότητές τους» (Freire, 1977) κατά τρόπο ώστε να 

συνειδητοποιήσουν το Είναι τους. Όντας λοιπόν ανίκανα να αντικειμενο-ποιηθούν (Freire, 1977), 

διαβιώνουν κατά έναν «ανιστορικό» τρόπο που στερείται νοήματος, ο οποίος τα καταβυθίζει σε ένα 

«καταθλιπτικό παρόν». Έναν χρόνο – άχρονο, ή αλλιώς, ένα περιβάλλον όπου «το “εδώ”, το 

“τώρα”, το “εκεί”, το “αύριο” και το “χτες”» (Freire, 1977) δεν υφίστανται για τα ζώα. Αντιθέτως, 

ο άνθρωπος εμβιώνει κατά έναν ιδιαίτερο τρόπο όπου «όχι μόνο ζει αλλά και υπάρχει»(Freire, 

1977). Τούτο θα πει πως κατανοεί και ερμηνεύει (Heidegger, 1978) το Είναι του στα πλαίσια ενός 

κόσμου τον οποίο «αναδημιουργεί και μεταβάλει» (Freire, 1977) διαρκώς. Με άλλα λόγια, είναι 

φορέας μιας πανίσχυρης εξελικτικής δύναμης η οποία –στα μάτια του Nietzsche– τον κάνει να 

φαντάζει ως το μοναδικό ον που «μπορεί να υπόσχεται» (Nietzsche, χ.χ). Με όχημα την υποσχετική 

αυτή, ο Freire επιχείρησε να αναμετρηθεί με την τραγική πραγματικότητα της Λατινικής Αμερικής, 

όπου η φτώχεια, η απανθρωποποίηση και η αθλιότητα των μαζών σε σχέση με τον πλούτο των 

ολίγων (Κρίβας, 2002), συνέθεταν το δράμα μιας ιδιαίτερα ανελεύθερης κατάστασης. Μια 

κατάσταση την οποία ο Βραζιλιάνος στοχαστής πολέμησε με κάθε μέσο που διέθετε στο 

παιδαγωγικό του οπλοστάσιο, σε βαθμό μάλιστα ώστε να αναγάγει την παιδεία ως μια ιδιότυπη 

«άσκηση ελευθερίας» (Freire, 1977). Μια άσκηση, δηλαδή, που χρήζει των απαραίτητων 

εκπαιδευτικών υποστυλωμάτων, καθόσον το απελευθερωτικό εγχείρημα των μαζών κινδυνεύει 

διαρκώς είτε από την ακύρωση είτε από τον εκφυλισμό. Τούτο, στην πρώτη περίπτωση, σημαίνει 

πως υφίστανται τη δύναμη της συνήθειας που πολλές φορές τις κάνει να συμβιβάζονται και να 

αποδέχονται τα δεσμά τους.  

Έτσι, όπως παρατηρεί ο Freire, «ο καταπιεζόμενος, έχοντας εσωτερικεύσει την εικόνα του 

καταπιεστή και έχοντας υιοθετήσει την καθοδήγησή του, φοβάται την ελευθερία. Φοβάται να βγει 

έξω από τα “διατεταγμένα”» (Freire, 1977), έτσι που να προτιμά «την ασφάλεια της συμμόρφωσης 

στο κατεστημένο της ανελευθερίας» (Freire, 1977). Αλλά ακόμα κι όταν αποφασίσει να εξεγερθεί, 

ελλοχεύει ένας δεύτερος κίνδυνος, ο οποίος τη φορά αυτή σχετίζεται με την αντιστροφή των 

ρόλων. Αυτό θα πει ότι πολύ συχνά οι καταπιεζόμενοι επαναστατούν μόνο και μόνο για να 

σφετεριστούν τη θέση του δυνάστη – έτσι που: «… αντί ν’ αγωνίζονται για απελευθέρωση, τείνουν 

να μεταβληθούν οι ίδιοι σε καταπιεστές ή “υπο-καταπιεστές”» (Freire, 1977). Κι αυτό γιατί «η ίδια 

η δομή της σκέψης τους έχει σχηματιστεί από τις αντιφάσεις της συγκεκριμένης, της υπαρξιακής 

κατάστασής τους. Το ιδανικό τους είναι να γίνουν άνθρωποι, αλλά γι αυτούς, το να είσαι 

“άνθρωπος” σημαίνει να είσαι καταπιεστής» (Freire, 1977). Πρόκειται για μια σημασία στην οποία 

κατέφυγε ο Nietzsche προκειμένου να στοιχειοθετήσει το κατηγορητήριο εναντίων των αδυνάτων 

που επιχειρούν να πάρουν εκδίκηση (Nietzsche, χ.χ) από τους δυνατούς. Επιχειρώντας λοιπόν να 

επιλύσει το πρόβλημα του ρεβανσισμού με τους δικούς του όρους, ο Freire υποστήριξε πως ο 

μόνος τρόπος για να ξεφύγει κανείς από τη «νοοτροπία του δυνάστη» (Freire, 1977) είναι να 

διέλθει δύο στάδια στα οποία πρωταγωνιστεί η αγωγή. Πιο συγκεκριμένα, το πρώτο περιστρέφεται 

γύρω από ένα εγχείρημα όπου «οι καταπιεζόμενοι ξεσκεπάζουν τον κόσμο της καταπίεσης, και με 
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την δράση τους αναλαμβάνουν να τον αλλάξουν» (Freire, 1977). Εν συνεχεία, στο δεύτερο στάδιο, 

«όταν πια έχει αλλάξει η πραγματικότητα της καταπίεσης, η αγωγή παύει ν’ ανήκει μόνο στους 

καταπιεζόμενους και γίνεται αγωγή όλων των ανθρώπων στην πορεία της διαρκούς 

απελευθέρωσης» (Freire, 1977). Με άλλα λόγια, αφορά μια κατ’ εξοχήν επαναστατική διαδικασία, 

ή αλλιώς, μια εξέγερση αγάπης, η οποία επιχειρεί να αντιστρέψει τη μοίρα όλων εκείνων των 

κολασμένων της γης που εξαναγκάζονται να πεθαίνουν ενόσω ζουν: «Η επανάσταση αγαπά και 

δημιουργεί ζωή, και για να δημιουργήσει ζωή μπορεί να υποχρεωθεί να εμποδίσει μερικούς 

ανθρώπους να βάλουν φραγμούς στη ζωή. Πέρα από τον κύκλο ζωής και θανάτου, που είναι 

βασικός στη φύση, υπάρχει επίσης ένας αφύσικος ζωντανός θάνατος: η ζωή που στερήθηκε την 

πληρότητά της» (Freire, 1977). Μια ζωή δηλαδή που διεκδικώντας τα δικαιώματά της δεν 

καταφεύγει στις κάνες των όπλων αλλά στη δύναμη του διαλόγου. Ενός Λόγου μεταξύ των 

ανθρώπων, ο οποίος στην αυθεντική του μορφή ισοδυναμεί με τον μετασχηματισμό (Freire, 1977∙ 

Freire, 2009∙ Γρόλλιος, 2005) του ίδιου του κόσμου. Για να συμβεί, όμως, αυτό θα πρέπει να 

υπάρχει απαραίτητα ένα κλίμα (Freire, 1977∙ Freire & Shor, 2011) συνεργασίας, επικοινωνίας, 

ενότητας αλλά και ταπεινοφροσύνης μεταξύ των εμπλεκόμενων μερών. Ένα κλίμα, τέλος, που 

πάνω από όλα προϋποθέτει την ειλικρινή, άδολη και αμέριστη αγάπη των συμμετεχόντων, καθόσον 

–όπως διευκρινίζει ο Freire: «Όταν δεν αγαπώ τον κόσμο –όταν δεν αγαπώ τη ζωή –όταν δεν 

αγαπώ τους ανθρώπους– δεν μπορώ να ανοίξω διάλογο» (Freire, 1977). 

3. Οι απόψεις του Mo Tzu για την πανανθρώπινη αγάπη 

Το κεντρικό θέμα στη διανόηση του Mo Tzu, και κείνο που τον διαχωρίζει περισσότερο από 

τον Κομφούκιο είναι η θεωρία του για την «πανανθρώπινη αγάπη», που αντιπαραβάλλεται στη 

θεωρία της ιεραρχημένης αγάπης του κομφουκιανισμού (Schmidt-Glintzer, 1992). Ο Mo Tzu 

εκκινεί τις διαπιστώσεις του από το θλιβερό θέαμα που παρουσιάζουν οι σχέσεις μεταξύ ανθρώπων 

και κρατών, όπως και μεταξύ των ανθρώπων με άλλους ανθρώπους. Διαπιστώνει πως τα μεγάλα 

κράτη επιτίθενται εναντίον μικρών, οι μεγάλες οικογένειες ανατρέπουν μικρότερες, οι ισχυροί 

καταπιέζουν τους ασθενέστερους, οι πολλοί ταλαιπωρούν τους λίγους (Johnston, 2010). Τούτη η 

διαρκής ανατροπή και αναταραχή είναι απότοκος της επικράτησης της «μερικότητας» αντί της 

«καθολικότητας», δηλονότι της «παγκοσμιότητας». Οι δύο όροι που διευκρινίζονται από τον Mo 

Tzu θα μπορούσαν να ερμηνευθούν, ο πρώτος (η μερικότητα) ως «μεροληπτική αγάπη» ή «αγάπη 

με διακρίσεις», και ο δεύτερος (παγκοσμιότητα) ως «πανανθρώπινη αγάπη» (Wong, 1989). Για να 

εγκαθιδρυθεί η καλή λειτουργία της κοινωνίας, η «μερικότητα» πρέπει να αντικατασταθεί από την 

«καθολικότητα». Όπως καθίσταται κατανοητό, παρουσιάζεται μια τελείως ωφελιμιστική 

αιτιολόγηση της «πανανθρώπινης αγάπης» (Vorenkamp, 1999), που δεν θεμελιώνεται σε καμιά 

ανώτερη αρχή, καθόσον η έμφαση δίδεται στις ίδιες τις εσωτερικές λειτουργίες της κοινωνίας και 

όχι στην εξωτερική επίδραση μιας ετερογενούς αναφοράς (Fraser, 2008). Αξίζει, ωστόσο, να 

αναφερθεί πως στη θεώρηση του Mo Tzu, όπως και συνολικώς στη σινική φιλοσοφία, εντάσσεται η 

έννοια του «Ουρανού» [Tien] ως μια υπερκόσμια αρχή (Hansen, 1989). Βεβαίως, στον Mo Tzu, ο 

Ουρανός, ως αρχή, είναι πολύ περισσότερο «προσωπικός» από την «αφηρημένη αρχή» που 

διαφαίνεται στη φιλοσοφία του Κομφούκιου. Ο Ουρανός, ο θεός δηλαδή του Mo Tzu, βρίσκεται 

επί κεφαλής μιας ιεραρχημένης ουράνιας κοινωνικής τάξης, καθ΄ υπόδειγμα της ίδιας της διάταξης 

της αυτοκρατορίας (Βελισσαρόπουλος, 1981). 

Κατά τον Mo Tzu, η αγάπη προς τους συνανθρώπους επιβάλλεται ως μια κατεξοχήν 

κοινωνική ανάγκη στο κράτος, και ως η απαραίτητη προϋπόθεση για την εγκαθίδρυση ειρηνικών 

σχέσεων μεταξύ των κρατών (Graham, 1993). Η «πανανθρώπινη αγάπη», συνεπώς, δεν έχει 

μεταφυσικά ερείσματα, είναι καθαρά ωφελιμιστικής υφής και αποδεικνύεται αποκλειστικά στην 

πράξη (Βελισσαρόπουλος, 1981). Προσπαθώντας να αποδείξει την ανωτερότητα της 

«πανανθρώπινης αγάπης», ο Mo Tzu διερωτάται εάν είναι δυνατό να αντικαταστήσει η 

πανανθρώπινη αγάπη τη μεροληπτική αγάπη (Johnston, 2010), καθώς από τη συγκεκριμένη 

απάντηση εξαρτάται η ορθότητα και η ακρίβεια της θεωρίας του. Προς επίλυση αυτού του 
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ερωτήματος αναπτύσσει ένα παράδειγμα: “ας υποθέσουμε ότι έχουμε μπροστά μας δυο ανθρώπους. 

Ο ένας πιστεύει στη μεροληπτική αγάπη και ο άλλος στην πανανθρώπινη. Ο πρώτος θα έλεγε: 

«Πώς μπορώ να θεωρήσω τον φίλο μου σαν τον ίδιο τον εαυτό μου ή τον πατέρα του φίλου μου 

σαν τον ίδιο τον πατέρα;» Επειδή λοιπόν έχει τέτοιου είδους αντιλήψεις, ο οπαδός της 

μεροληπτικής αγάπης δε θα διατρέφει τον φίλο του όταν λιμοκτονεί, δεν θα του δώσει ρούχα όταν 

κρυώνει, δεν θα τον περιποιηθεί όταν είναι άρρωστος και δεν θα τον θάψει όταν πεθάνει. Ο οπαδός 

της πανανθρώπινης αγάπης δεν θα σκεφτεί έτσι. Αυτός θα πει: «Έχω ακούσει ότι ο πραγματικά 

ανώτερος άνθρωπος θεωρεί τον φίλο του σαν τον ίδιο του τον εαυτό του, και τον πατέρα του φίλου 

του, σαν τον ίδιο του τον πατέρα». Γι’ αυτό θα τον διατρέφει όταν πεινά, θα του δώσει ρούχα όταν 

κρυώνει, θα τον περιποιηθεί όταν είναι άρρωστος και θα τον θάψει όταν πεθάνει”. Ο Mo Tzu 

παραθέτει άλλο ένα παράδειγμα πάνω στο ίδιο θέμα: “ο πολεμιστής που φεύγει για την εκστρατεία, 

θα αναθέσει τη φροντίδα των γονιών του σε κείνον που πιστεύει στην «πανανθρώπινη αγάπη» και 

όχι σε κάποιον οπαδό της «μεροληπτικής αγάπης», γιατί στη δεύτερη περίπτωση δεν θα ήταν 

βέβαιος ότι οι γονείς του βρίσκονται σε καλά χέρια” (Johnston, 2010). Ακόμη και όσοι 

καταδικάζουν τη θεωρία της «πανανθρώπινης αγάπης», συμπεραίνει ο Mo Tzu, στην πράξη την 

αντιμετωπίζουν ως ασφαλέστερη (Fraser, 2008). Ωστόσο, υπάρχουν εκείνοι που επικρίνουν τη 

θεωρία του, όπως αναφέρει ο ίδιος, λέγοντας ότι μπορεί να είναι καλή για να προβεί κανείς στην 

εκλογή μεταξύ κοινών ανθρώπων, δεν επαρκεί όμως για την εκλογή ενός άρχοντα. 

Ακριβώς επειδή η εκλογή ενός άρχοντα είναι απαραίτητη και αναγκαία συνθήκη για τον 

προσδιορισμό δράσεων ενάντια στις ανθρώπινες διαφορές και στις ανισότητες, ο Mo Tzu 

αποκρούει τις αντιρρήσεις αυτές λέγοντας ότι ένας άρχοντας που εμπνέεται από την 

«πανανθρώπινη αγάπη» είναι προτιμότερος από έναν άρχοντα που είναι οπαδός της «μεροληπτικής 

αγάπης», επειδή ο δεύτερος αδυνατεί να αγαπήσει τους υπηκόους του όπως αγαπά τον εαυτό του. 

Ενάντια στη διδασκαλία του Κομφουκίου, ο Mo Tzu θεωρεί ότι η «πανανθρώπινη αγάπη» είναι 

αντίθετη προς την ανθρώπινη φύση (Johnston, 2010), που ωθεί τον άνθρωπο με φυσικό τρόπο 

αποκλειστικά και μόνο προς την αγάπη των στενών συγγενών του. Στην περαιτέρω προσπάθειά του 

να θεμελιώσει λογικά την υπεροχή της «πανανθρώπινης αγάπης» έναντι της «μεροληπτικής», ο Mo 

Tzu αντλεί επιχειρήματα από την ιστορία, όπως κάνουν άλλωστε όλοι οι αρχαίοι κινέζοι στοχαστές. 

Μέσω αυτών αποπειράται να καταδείξει ότι όλοι οι μεγάλοι και σοφοί κυβερνήτες δρούσαν 

σύμφωνα με την αρχή της «πανανθρώπινης αγάπης» (Watson, 1963). Το σχετικό συμπέρασμά του 

παραμένει σε όλη αυτή την ιστορική αναδίφηση σταθερό: Εάν ο ανώτερος επιθυμεί να καταστεί 

γενναιόφρων άρχοντας, νομιμόφρων υπήκοος, καλός πατέρας ή αδερφός που σέβεται τον 

πρεσβύτερο αδερφό του, απαιτείται να θέσει σε εφαρμογή την αρχή της καθολικότητας (άρα, της 

πανανθρώπινης αγάπης). Αυτός είναι ο δρόμος που ακολούθησαν οι αρχαίοι κυβερνήτες και αυτός 

οδηγεί στο καλό του λαού (Βελισσαρόπουλος, 1981). 

Σε τούτο το θεωρητικό και πολιτικό περίγραμμα θεωρείται πρόδηλο πως για να επιτευχθεί η 

ευτυχία των κρατών, ως συνέπεια της αποφυγής της κατασπατάλησης των ανθρώπινων και υλικών 

πόρων, δεν αρκεί η αποφυγή των επιθετικών πολέμων (Watson, 1963). Επιβάλλεται ολιγάρκεια και 

λιτότητα στον τρόπο διακυβέρνησης και της διαβίωσης. Η ανάγκη αυτή διδάχθηκε με ιδιαίτερη 

έμφαση από τον Mo Tzu. Η σπατάλη πρέπει, συνεπώς, να αποκλειστεί. Οι άνθρωποι της 

αυτοκρατορίας οφείλουν να διδαχθούν τον πραγματικό σκοπό των πραγμάτων. Επί παραδείγματι, 

τα ρούχα πρέπει να είναι απλά για να προστατεύουν από το κρύο, όχι για να διακοσμούν το σώμα 

(Johnston, 2010). Η ίδια προοπτική διατυπώνεται και για τις κατοικίες, για τον οπλισμό, για τα 

πλοία και για τα οχήματα. Όλα πρέπει να είναι απλά και να περιορίζονται στον σκοπό για τον οποίο 

είναι καμωμένα. Ο Mo Tzu καταδικάζει την πολυτέλεια και την περιττή διακόσμηση, επειδή είναι 

εις βάρος του πλούτου του κράτους και του λαού. Γι αυτό εμμένει στην άποψή του πως πρέπει να 

πειστούν οι άρχοντες να εγκαταλείψουν το πάθος τους για τη συσσώρευση υλικών αγαθών 

(Johnston, 2010) και να δημιουργήσουν στη χώρα συνθήκες που να επιτρέπουν την ουσιαστική 

ευημερία όλων καθώς και τη συνεπακόλουθη αύξηση του πληθυσμού (Βελισσαρόπουλος, 1981). 

Στο πλαίσιο της συνεργασίας και της παιδαγωγικής καθοδήγησης για πραγματικές συνθήκες 
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ευημερίας, η λιτότητα, όπως προτείνει ο Κινέζος στοχαστής, πρέπει να επεκταθεί και στις κηδείες, 

οι οποίες σύμφωνα με τις παραδόσεις της κομφουκιανής ορθοδοξίας ήταν δαπανηρότατες και 

εντελώς αντιοικονομικές, γιατί ακινητοποιούσαν επί μακρό χρονικό διάστημα τα επιζώντα τέκνα, 

άσχετα αν ο νεκρός πατέρας ήταν κοινός θνητός ή βασιλιάς. Πράγματι, το πένθος για την απώλεια 

ενός αγαπημένου προσώπου, την εποχή εκείνη, διαρκούσε είκοσι πέντε μήνες. Ο γιος έπρεπε να 

εγκαταλείψει τη δουλειά του και να απέχει ακόμη και από τις σεξουαλικές σχέσεις με τη γυναίκα 

του. Ο Mo Tzu περιγράφει, στο εικοστό πέμπτο κεφάλαιο, τις εξωφρενικές λεπτομέρειες των 

κηδειών και σημειώνει ότι οι υπερβολικές δαπάνες είχαν ως αποτέλεσμα να αδειάσουν τελείως τα 

πριγκιπικά θησαυροφυλάκια και να καταστραφούν οι χωρικοί, που καταχρεώνονταν για πολλά 

χρόνια (Johnston, 2010). Ως δείγμα της σπατάλης αλλά και της ανισότητας που υπήρχε, ο ίδιος 

αναφέρει πως άλλοτε κατά την ταφή των υψηλών προσώπων συνηθιζόταν να θάβονται μαζί τους 

και άνθρωποι του περιβάλλοντός τους- αν επρόκειτο για αυτοκράτορα, μερικές εκατοντάδες, εάν 

πάλι για στρατηγό, μερικές δεκάδες. Ακόμα και σε περιγραφές του έργου του, όπου ίσως 

καταγράφεται κάποια δόση υπερβολής, δεν υπάρχει καμιά αμφιβολία ότι η τήρηση των εθίμων του 

πένθους προκαλούσε μεγάλες δαπάνες και, κατά συνέπεια, συνεπίφερε επίσης μεγάλη απώλεια 

χρόνου (Hansen, 1989). Εξαιτίας αυτών των εθίμων, οι αξιωματούχοι και οι χωρικοί άφηναν τις 

δουλειές τους, με αποτέλεσμα να χωλαίνει τόσο η διοίκηση όσο και η παραγωγή (Johnston, 2010). 

Ο Mo Tzu καταλήγει με μερικές πρακτικές συμβουλές για πιο λιτές τελετές (Johnston, 2010). 

Συμπεραίνει, μάλιστα, πως αποτελεί συνέπεια σύγχυσης το να κάνει κανείς, όπως οι Κινέζοι, εκείνα 

που συνηθίζονται αντί για εκείνα που είναι σωστά και λογικά (Βελισσαρόπουλος, 1981). 

Ο Ουρανός, ως υπερκόσμια και ανώτατη αρχή, προσδιορίζει ποιο είναι το καλό και ποιο το 

κακό, όπως στην κρατική υπηρεσία οι προϊστάμενοι αποφασίζουν ποιο είναι το ορθό ή το μη ορθό 

για τους υφιστάμενους. Συνεπώς, ο λαός οφείλει να παιδαγωγείται ώστε να ασχολείται με την 

εργασία του, χωρίς να αποφασίζει ο ίδιος εάν είναι κάτι σωστό ή όχι (Johnston, 2010). Έτσι πρέπει 

να υλοποιείται μια ανάλογη προσέγγιση και σε όλη την κλίμακα των αξιωματούχων, των υπουργών 

και του αυτοκράτορα. Ο ανώτερος προσδιορίζει το «ορθό» για τον κατώτερο, φτάνοντας μέχρι τον 

Ουρανό, που αποφασίζει για τον αυτοκράτορα. Όποιος επιθυμεί πλούτη και επιτυχία, πρέπει να 

ακολουθεί τις Βουλές του Ουρανού (Johnston, 2010), επαναλαμβάνει ο Mo Tzu, για να μην 

επιτρέψει καμιά αμφιβολία ότι υφίσταται η ανάγκη της συμμόρφωσης με τις εντολές του Ουρανού, 

αλλά για πρακτικούς και ωφελιμιστικούς λόγους. Για να υποστηρίξει τη θέση του αυτή, αναφέρει 

ιστορικά παραδείγματα βασιλιάδων που ακολούθησαν τις εντολές του Ουρανού και προόδευαν, και 

άλλων, που δεν τις ακολούθησαν και υπέστησαν σοβαρές ζημίες. Κατά τον Κινέζο παιδαγωγό, οι 

εντολές του Ουρανού αφορούν τρία επίπεδα: Στο ανώτατο επίπεδο πρέπει να τιμάται ο Ουρανός, 

στο μεσαίο να υπηρετούνται τα πνεύματα και στο κατώτερο οι άνθρωποι να αγαπούν τους 

ανθρώπους. Η αγάπη αυτή όμως θα είναι η «πανανθρώπινη» και όχι η «μεροληπτική» του 

κομφουκιανισμού, που προκάλεσε την πτώση των παρακμασμένων βασιλιάδων και δυναστειών 

(Johnston, 2010). Σημασία, επομένως, αποκτά η διερεύνηση του πώς διακρίνεται αν πράγματι ο 

Ουρανός αγαπά κάποιον. Ο Mo Tzu υποστηρίζει μετά επιτάσεως πως ο Ουρανός διαφωτίζει τον 

άνθρωπο τον οποίο αγαπά και δέχεται τις θυσίες που εκείνος του προσφέρει (Johnston, 2010). Ο 

Mo Tzu αναφέρει και ορισμένα συγκεκριμένα αδικήματα, που απεχθάνεται ο Ουρανός, όπως είναι 

ο φόνος αθώων ανθρώπων, η επίθεση εναντίον ασθενέστερου κράτους, η καταπίεση των αδυνάτων 

από τους ισχυρούς, η εκμετάλλευση του αφελή από τον πονηρό. 

Η πηγή της «ορθότητας» των ανθρώπινων πράξεων βρίσκεται στον Ουρανό, γιατί ο ίδιος είναι η 

καθαρή ορθότητα, η καθαρή ανωτερότητα. Είναι ανώτερος και από τον αυτοκράτορα, που αν 

αδικοπραγήσει, θα τιμωρηθεί επίσης, εξάλλου ακόμα και ο αυτοκράτορας προσεύχεται στον Ουρανό, 

ενώ ουδέποτε προσεύχεται ο Ουρανός στον αυτοκράτορα (Johnston, 2010). Όπως ο Ουρανός 

παιδαγωγεί τον αυτοκράτορα, ο αυτοκράτορας παιδαγωγεί τον λαό. Στο κεφάλαιο Περί Ουρανού, ο Mo 

Tzu επιτίθεται συνεχώς κατά των κομφουκιανών, το δόγμα των οποίων βρίσκει ελλιπές, επειδή δεν 

περιλαμβάνει τη θεώρηση της «πανανθρώπινης αγάπης». Χωρίς αυτήν ο άρχοντας δεν θα ενδιαφέρεται 

ώστε ο λαός να είναι ζεστά ντυμένος και να τρώει αρκετά, με συνέπεια να επικρατήσει αναρχία. Χωρίς 
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την «πανανθρώπινη αγάπη» δεν μπορεί να υπάρξει συμμόρφωση προς τις εντολές του Ουρανού: «Ο 

Ουρανός ρυθμίζει την πορεία της σελήνης και του ήλιου, των άστρων και των αστερισμών […] 

ρυθμίζει τις τέσσερις εποχές […] στέλνει το χιόνι και την παγωνιά, τη βροχή και τη δροσιά, τρέφει την 

ιούτα και το μετάξι, όπως και τα πέντε σιτηρά για το καλό του λαού. Αυτός δημιουργεί τα όρη και τα 

ποτάμια και μέσω αυτού […] γίνονται γνωστά ποια είναι τα σωστά και ποια τα σφαλερά. Αυτός 

εγκαθιστά τους βασιλιάδες και τους φεουδάρχες που αμείβουν τους δίκαιους και τιμωρούν τους 

άδικους, που συγκεντρώνουν τα μέταλλα και την ξυλεία και φροντίζουν για την καλλιέργεια των πέντε 

σιτηρών» (Johnston, 2010). Τα πάντα είναι έργα του Ουρανού, τίποτε δεν υπάρχει χωρίς να συνδέεται 

αναπόσπαστα με αυτόν (Βελισσαρόπουλος, 1981). 

4. Οι πολιτικές και ηθικές αντιλήψεις των Freire και Mo Tzu στο ζήτημα της Παιδείας 

Η κατάληξη της ηθικής και πολιτικής πράξης, κατά τους Freire και Mo Tzu τοποθετείται, 
αναντίρρητα στο χώρο της άσκησης της Παιδείας, ειδικότερα δε μέσω της εφαρμογής της αγάπης 
ως ύψιστης αρχής. Στη θεωρία του Μοϊσμού (Soles, 1999), ένας από τους απώτερους σκοπούς της 
υπέρβασης των κοινωνικών ανισοτήτων και της έμπρακτης επίδειξης της αγάπης, είναι η ανάδειξη 
αξίων κυβερνητών (shangxian), οι οποίοι αντιλαμβάνονται την εξουσία ως τη δυνατότητα 
πλαισίωσης των εκτελεστικών και νομοθετικών ενεργειών με την πρακτική της ευθύνης. Για την 
επίτευξη της κοινωνικής και πολιτικής τάξης, απαραίτητη είναι η συναντίληψη της ενότητας 
(shangtong), όχι μόνο μεταξύ των πολιτών και των αρχόντων τους, αλλά και εντός της διάδρασης 
των μερών του παγκόσμιου συνόλου. Το κύριο εμπόδιο για τέτοιες πολιτικές και ηθικές πρακτικές, 
παρατηρεί ο Mo Tzu, συνίσταται στην εγωική φύση των ανθρώπινων υποκειμένων που δρουν εντός 
των εξουσιαστικών περιγραμμάτων. Η υπέρβαση του προσωπικού οφέλους (jian'ai), χάριν του 
γενικού οφέλους, αποτελεί αναγκαία συνθήκη πραγμάτωσης της πανανθρώπινης αγάπης, όπως και 
του παιδευτικού αποτελέσματός της. Όπως και ο Freire, ο Mo Tzu δεν τάσσεται υπέρ του πολέμου 
και της βίας (feigong), παρά μόνον στις περιπτώσεις εκείνες όπου οι κυριαρχικές τάσεις μιας 
τυρρανικής εξουσίας θα καθιστούσαν κάτι τέτοιο αναπόφευκτο, δημιουργώντας ενέργειες 
αντίστασης. Μια βασική συνεισφορά αυτής της θεωρητικής στάσης του Κινέζου φιλοσόφου (Soles, 
1999), επικεντρώνεται στη μη αναγνώριση της Μοίρας (feiming) ως βασικής προϋπόθεσης για την 
εξέλιξη και κατάληξη των ανθρωπίνων υποθέσεων. Ο ανθρώπινος παράγοντας είναι επαρκής για 
την επιτυχή επίλυση των κοινωνικών και πολιτικών προβλημάτων που παρουσιάζονται εντός της 
σφαίρας των ανθρώπινων δραστηριοτήτων, παρά το γεγονός ότι καταφάσκεται ο Ουρανός ως 
υπέρτατη αναφορά περί του ορθού πραξιολογικού περιεχομένου. Ως ακολούθως, ο Κινέζος σοφός 
διαφοροποιείται από τον Βραζιλιάνο παιδαγωγό ως προς τη μεταφυσική τοποθέτηση του 
ανθρώπινου όντος, γεγονός που επηρεάζει και συνακόλουθες απόψεις αμφοτέρων. Στον Μοϊσμό, 
όπως και σε πάμπολλες άλλες φιλοσοφικές σχολές του Σινισμού, ο άνθρωπος και οι υποθέσεις του 
ανήκουν σε ένα χώρο «κάτω από τον Ουρανό» (tianxia) (Graham, 1993). Αυτός ο χώρος κυριεύεται 
από το χάος, επομένως η αρμονία επέρχεται χάριν στην ανθρώπινη παρέμβαση που οφείλει να είναι 
δυναμική και να διέπεται από αμεσότητα. Η ηθική και πολιτική ορθότητα, συνεπώς, είναι εντέλει 
πολύ περισσότερες χρήσιμες και σκόπιμες από ό,τι οι αφηρημένες μεταφυσικές αναζητήσεις περί 
της αλήθειας (Vorenkamp, 1992). Τούτο έχει τη συνέπεια ότι, για το δόγμα του Mo Tzu, 
περισσότερη σημασία διαλαμβάνει η ηθική συμπεριφορά, ο ορθός τρόπος του φέρεσθαι, παρά οι 
βαθύτερες μεταβολές στο επίπεδο του ανθρώπινου χαρακτήρα (Soles, 1999). Στην πραγματικότητα, 
ο Mo Tzu είναι ένας από τους ελάχιστους εκπροσώπους της αρχαίας σινικής φιλοσοφίας που δεν 
τον απασχολεί ιδιαίτερα το μέρος της ηθικής ψυχολογίας, ούτε εκπονεί κάποια ορισμένη θεωρία 
για την ανθρώπινη φύση. Αναμφισβήτητα όμως, η θεωρία του αρχαίου φιλοσόφου, καταγράφοντας 
τις πιθανές επιλύσεις των πολιτικών και κοινωνικών διλημμάτων, αναφέρεται σε βασικές αρχές του 
ωφελιμισμού, επιδιώκοντας το βέλτιστο δυνατό αποτέλεσμα για τον μέγιστο αριθμό ανθρώπινων 
όντων. Ο Freire, με τη σειρά του, εκκινεί από την ζώσα –δηλ την φρικτή- πραγματικότητα του 
τρίτου κόσμου, προκειμένου να εξεύρει το παιδαγωγικό εκείνο αντίδοτο για την καταπίεση των 
λαών. Ένα αντίδοτο που ωστόσο –παρά τα επαναστατικά του συστατικά– πλεονάζει από αγάπη και 
στοχεύει στη συναλληλία των πάντων∙ δηλονότι τόσο των καταπιεζόμενων όσο και των 
καταπιεστών. Με άλλα λόγια, κατατείνει σε μια ιδιότυπη σχέση η οποία –στη γλώσσα του Mo 
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Tzu– δεν μεροληπτεί -περιστρεφόμενη γύρω από τον εαυτό του καταπιεστή και των ομοίων του- 
αλλά αντίθετα περιλαμβάνει τους πάντες∙ καθιστάμενη πανανθρώπινη. Πρόκειται, όμως, για μια 
αγάπη η οποία λαμβάνει σάρκα και οστά υπό τη σκέπη των βραζιλιάνικων παραγκουπόλεων και 
όχι του κινέζικου ουρανού, αποσκοπώντας έτσι –σε αντίθεση με τον Mo Tzu– στην καθολική 
ισότητα και όχι στην αρμονική συνύπαρξη μεταξύ πολιτών και αρχόντων.  

5. Συμπεράσματα 

Παρά τις έκδηλες και αναμενόμενες αντιθέσεις στην κοσμοθέασή τους, τόσο ο παιδαγωγός από 
τη Βραζιλία όσο και ο Κινέζος φιλόσοφος εστιάζουν την προσοχή τους στην καταπολέμηση των 
ανισοτήτων, ως κυρίαρχη παιδαγωγική και πολιτική πράξη, και στην ανωτερότητα της αγάπης ως 
θεμέλιο για την παιδεία όπως και για την ορθή λειτουργία της κοινωνίας. Ενώ ο Freire καταφάσκει την 
ιδιαίτερη ιστορική υποχρέωση της καταπολέμησης της καταπίεσης και της ανελευθερίας, μια 
υποχρέωση που λαμβάνει το χαρακτήρα της ενεργητικής κοινωνικής προσφοράς, ο Mo Tzu 
αναγιγνώσκει την κοινωνική πραγματικότητα ως μια πραγματικότητα που διέπεται από σαφείς 
ιεραρχικές σχέσεις (Watson, 1963). Οι σχέσεις αυτές ωστόσο δεν είναι περιοριστικές, με τη μορφή που 
τους προσδίδει ο κομφουκιανισμός (Hansen, 1989)- αντιθέτως αποτελούν τη σταθερή βάση επί της 
οποίας μπορούν να οικοδομηθούν ωφέλιμες συναισθηματικές συνδέσεις μεταξύ των ανθρώπων. Οι 
παιδαγωγικές αρχές αμφοτέρων των υπό εξέταση διανοητών συγκλίνουν στην κατεύθυνση της 
ευημερίας των ανθρώπων με πρακτικό και πολιτισμικά ωφέλιμο τρόπο, όχι στις αρχές της άκρατης 
παραγωγής που αναπαράγει τις ανισότητες και τις κοινωνικές στρεβλώσεις. Για τον εξανθρωπισμό των 
κοινωνιών και των ανθρώπων καθίσταται αναγκαιοκρατική η σύζευξη της πολιτικής με την 
παιδαγωγική πράξη, της μέριμνας υπέρ των ασθενεστέρων με τη διαμόρφωση νέων αντιλήψεων, ως 
πράξη γεφύρωσης των διαφορών που δεν είναι εντέλει ούτε αναγκαίες ούτε φυσικές.   
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Περίληψη 

 Ο ρόλος των γυναικών στην Ελλάδα, ήταν ανέκαθεν επαγγελματικά πιο περιορισμένος, σε 

σχέση με των ανδρών. Παρά το γεγονός ότι τις τελευταίες δεκαετίες οι γυναίκες επιδεικνύουν 

δυναμική παρουσία σε διάφορα εργασιακά πεδία, η παρουσία τους σε υψηλές διοικητικές θέσεις 

παραμένει περιορισμένη. Ειδικότερα στον χώρο της εκπαίδευσης, φαίνεται να είναι χαμηλό το 

ποσοστό των γυναικών οι οποίες έχουν αναλάβει διευθυντικές θέσεις. Αυτό παρατηρείται σε όλες 

τις βαθμίδες, ενώ δείχνει να είναι έντονο στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, η οποία αποτελεί και το 

αντικείμενο μελέτης της παρούσας εργασίας. Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η αναζήτηση των 

αιτιών που σχετίζονται με τους λόγους μειωμένης ανάληψης διευθυντικών καθηκόντων από τις 

γυναίκες καθώς και η ανεύρεση λύσεων που θα οδηγήσουν σε βελτίωση της κατάστασης. Μέσα 

από την παρούσα εργασία θα γίνει μία απόπειρα κάλυψης του ερευνητικού κενού, μέχρις ένα 

επιτρεπτό βαθμό τουλάχιστον.  

 

Λέξεις κλειδιά: γυναικείο φύλο, επαγγελματική εξέλιξη, μοντέλα εκπαιδευτικής διοίκησης, 

εκπαιδευτική ηγεσία. 

Εισαγωγή 

Τις τελευταίες δεκαετίες, στον Διεθνή χώρο, παραμένει στο επίκεντρο το θέμα της 

Εκπαιδευτικής Διοίκησης και ηγεσίας, καθώς θεωρείται ότι σχετίζεται τόσο με την αποδοτικότητα 

των μαθητών όσο και με τη γενικότερη λειτουργία των Εκπαιδευτικών ΟργανισμώνΗ Διεθνής 

βιβλιογραφία έχει παρουσιάσει έναν σημαντικό αριθμό μελετών που εστίασαν σε θεωρητικό αλλά 

και εμπειρικό επίπεδο στις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιλογές των δύο φύλων και κυρίως 

στη συμμετοχή των γυναικών στη διοικητική ιεραρχία του εκπαιδευτικού συστήματος. Στο πλαίσιο 

της όλης προβληματικής η ελληνική βιβλιογραφία μέσα από μικρό αριθμό ποσοτικών κυρίως 

ερευνών, έχει ασχοληθεί με το ζήτημα αυτό, επιβεβαιώνοντας τη χαμηλή «εκπροσώπηση» των 

γυναικών εκπαιδευτικών στην εκπαιδευτική διοίκηση (Μαραγκουδάκης, 1997. Νάκος, 2005). Πιο 

συγκεκριμένα, μέσα από την παρούσα εργασία, η οποία υποστηρίζεται και από σχετική έρευνα 

πεδίου, θα διερευνηθεί η επαγγελματική πορεία των γυναικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, οι 

δυσκολίες και τα εμπόδια που συναντούν οι γυναίκες εκπαιδευτικοί στην ανάληψη ηγετικού-

διευθυντικού ρόλου σε μια  σχολική μονάδα αλλά και οι «υποστηρικτικοί» παράγοντες που 

επηρεάζουν αυτή τους την εξέλιξη. 

Βασικός ερευνητικός στόχος: παρουσίαση της υπάρχουσας κατάστασης στην Πρωτοβάθμια 

Εκπαίδευση, αναφορικά με την γυναικεία συμμετοχή σε ηγετικές θέσεις. 

1. Κύριο θέμα 

1.1. Το φαινόμενο της «γυάλινης οροφής»  

Οι γυναίκες αποτελούν περίπου το 50% των εργαζομένων στις πιο αναπτυγμένες χώρες, 

εντούτοις κατέχουν ποσοστό μικρότερο του 5% των ανώτερων διευθυντικών θέσεων. Ο 

μεταφορικός όρος «γυάλινη οροφή» γνωστό και ως «ολισθηρός στύλος», «προστατευτική ασπίδα», 

«τσιμεντένια οροφή» και «φράγμα οροφής». χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά το 1984 σε άρθρο -
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αφιέρωμα  του περιοδικού Adweek, σε μια γυναίκα επαγγελματικά επιτυχημένη στο χώρο της 

επικοινωνίας, η όποια σε ένα σημείο της συνέντευξης λέει τα εξής: «Οι γυναίκες έχουν φτάσει 

πλέον σε γυάλινη οροφή. Έχουν ανεβεί στα μεσαία διοικητικά επίπεδα και εκεί σταματούν και 

κολλάνε» (Falk, 2003). Από τότε η έκφραση αυτή έχει χρησιμοποιηθεί ευρέως στον τύπο, στον 

προφορικό και γραπτό λόγο των πολιτικών, αλλά έχει υιοθετηθεί και ως επιστημονικός όρος σε 

διαφορετικούς επιστημονικούς κλάδους και αποτελεί βασικό σημείο αναφοράς για τη διερεύνηση 

των κατά φύλο ανισοτήτων στην εργασία. 

Οι δημοσιογράφοι  Carol  Hymowitz  and  Timothy Schellhardt (1986),  της wall Street 

journal, επαναφέρουν τον ορό «Glass Ceiling» (γυάλινη οροφή), για να περιγράψουν ένα αόρατο 

και τεχνητά ανώτατο όριο που εμποδίζει τις γυναίκες να φτάσουν στις υψηλές διοικητικές θέσεις. Η 

γυάλινη οροφή αναφέρεται συχνά σαν εμπόδιο που αποτελεί το αποτέλεσμα της διάκρισης 

απέναντι στις γυναίκες. Παραπέμπει σε αόρατα, αλλά υπαρκτά εμπόδια, τα όποια υποσκάπτουν την 

επαγγελματική εξέλιξη και  τις  φιλοδοξίες των γυναικών και τις περιορίζουν στα χαμηλότερα και 

μεσαία διοικητικά επίπεδα. Η «γυάλινη οροφή» αποτελεί ένα φράγμα, το όποιο είναι 

κατασκευασμένο από αρνητικές συμπεριφορές και προκαταλήψεις. Στα σχολεία οι γυναίκες κατά 

βάση  διδάσκουν,  ενώ οι άνδρες είναι επιφορτισμένοι  και με την οργάνωση  το σχεδιασμό, τη 

διοίκηση  και τον έλεγχο. Το φαινόμενο της «γυάλινης οροφής», αφορά την ύπαρξη αρνητικών 

στάσεων και στερεότυπων που εμποδίζουν τις γυναίκες να προχωρήσουν σε ανώτερα επίπεδα στην 

ιεραρχία ενός οργανισμού. Μέσα από ποικίλες έρευνες (Βουρτσάκη, Χατζηθεοδωρίδου, Μυλωνά 

και Παπαγεωργίου,1998. Σαϊτη,2000. Τσικαλάκη,2006. Τάκη,2009.) εκφράζεται η πεποίθηση ότι οι 

γυναίκες δεν έχουν εκείνες τις φιλοδοξίες και τα κίνητρα που χρειάζονται για να οδηγηθούν στην 

επαγγελματική επιτυχία και καταξίωση. Θα προχωρήσουν μόνο εάν αισθάνονται ότι έχουν όλες τις 

ικανότητες και την εμπειρία να αντεπεξέλθουν σε αυτό που επέλεξαν, ενώ αντίθετα οι άνδρες 

συνυποψήφιοι για ηγετικές θέσεις είναι άμεσα διαθέσιμοι και ικανοί να αναλάβουν διευθυντικά 

καθήκοντα. Σύμφωνα με έρευνες (Πετράκη-Κόττη, 1996.  Μαραγκουδάκη, 1997. Αθανασούλα-

Ρέππα, 2000. Blacmore, 2005. Τσικαλάκη, 2006), θεωρείται ότι οι γυναίκες δεν επιδεικνύουν την 

απαιτουμένη δέσμευση, κυρίως λόγω φύσης και οικογενειακών υποχρεώσεων. 

Σύμφωνα με ειδική έκθεση της Ευρωπαϊκής Επιτροπής που δημοσιεύτηκε στις 5 Μαρτίου 

2012, φαίνεται ότι ένα χρόνο αφού η Αντιπρόεδρος της Επιτροπής, Viviane Reding, κάλεσε τις 

επιχειρήσεις να λάβουν αξιόπιστα εθελοντικά μέτρα, η πρόοδος που επιτεύχθηκε, όσον αφορά την 

αύξηση του αριθμού των γυναικών στα διοικητικά συμβούλια των επιχειρήσεων, ήταν 

περιορισμένη. Στην έκθεση επισημαίνεται ότι μόνο ένα από τα επτά μέλη των διοικητικών 

συμβουλίων, στους κόλπους των σημαντικότερων επιχειρήσεων της Ευρώπης, είναι γυναίκα 

(13,7%), ενώ το αντίστοιχο ποσοστό στην Ελλάδα είναι ακόμη χαμηλότερο (7,4%), μολονότι 

χαρακτηριστικά αναφέρεται ότι η ισότιμη εκπροσώπηση των δύο φύλων σε υψηλές θέσεις έχει 

αποδειχθεί πως βελτιώνει την ανταγωνιστικότητα και εξασφαλίζει μεγαλύτερα οικονομικά κέρδη 

για τα κράτη. Ορισμένες ευρωπαϊκές χώρες, όπως το Βέλγιο, η Γαλλία, η Ιταλία, η Ολλανδία και η 

Ισπανία, έχουν ήδη υιοθετήσει ποσοστά ισόρροπης εκπροσώπησης των δύο φύλων στα διοικητικά 

συμβούλια των επιχειρήσεών τους, ενώ άλλες έχουν κανόνες μίνιμουμ εκπροσώπησης των 

γυναικών στις δημόσιες επιχειρήσεις. Η προώθηση μεγαλύτερου βαθμού ισότητας στη διαδικασία 

λήψης αποφάσεων εγγράφεται, άλλωστε, στους στόχους του «Ευρωπαϊκού Χάρτη των Γυναικών», 

που υπήρξε πρωτοβουλία του Πρόεδρου της Επιτροπής, José Manuel Barroso, και της 

Αντιπροέδρου, Viviane Reding, το Μάρτιο του 2010. Η Επιτροπή έδωσε συνέχεια σε αυτές τις 

δεσμεύσεις, υιοθετώντας τη «Στρατηγική για την Ισότητα των Φύλων», το Σεπτέμβριο του 2010, 

για τα επόμενα πέντε έτη, η οποία περιελάμβανε τη διερεύνηση στοχευμένων πρωτοβουλιών, 

προκειμένου να αυξηθεί η παρουσία των γυναικών στις ανώτερες βαθμίδες της διαδικασίας λήψης 

αποφάσεων. 
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1.2.Συμμετοχή γυναικών στην Πρωτοβάθμια Διοίκηση 

Σχεδόν 30 χρόνια έχουν περάσει από τότε που ερευνητές των ΗΠΑ έθεσαν το ερώτημα: 

«Γιατί οι γυναίκες να διδάσκουν και οι άνδρες να διοικούν;» (Strober & Tyack, 1980). Η 

εκπαίδευση αποτελεί ένα παραδοσιακά γυναικείο επάγγελμα στην Ευρώπη και στο Δυτικό κόσμο 

(Lim, 2000: Mehra & Gammage, 1999).  Η ακαδημαϊκή σταδιοδρομία των γυναικών έχει αργή 

εξέλιξη σε έναν επαγγελματικό χώρο που ήταν ανδροκρατούμενος και που δεν υπάρχει η 

απαιτούμενη κοινωνική μέριμνα για τα παιδιά, καθώς ο χρόνος απασχόλησης της γυναίκας για τη 

φροντίδα της οικογένειας λειτουργεί αρνητικά στον επαγγελματικό της τομέα (μεταπτυχιακά, 

έρευνες, αρθρογραφία) (Αργυροπούλου,2006). Στην εργασία της το έτος 2009, η Αναστασάκη A., 

παραθέτει στοιχεία του ΥΠΕΠΘ για το σχολικό έτος 2006-2007, στα οποία φαίνεται πως στην 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση οι γυναίκες αντιπροσώπευαν το 21% της εκπαιδευτικής ηγεσίας και οι 

άντρες το 79%. Κάτι ανάλογο ισχύει και στην Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (74% οι άντρες και 26% 

οι γυναίκες). Στην ίδια εργασία, φαίνεται πως συνολικά η αντιπροσώπευση των γυναικών σε 

ηγετικές θέσεις στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση για το σχολικό έτος 2007-2008, είναι μόλις 9,2% 

σε αντίθεση με τους άντρες που καλύπτουν το 90,8% των θέσεων. Τον Ιανουάριο του 2010 

διορίστηκαν 13 Περιφερειακοί Διευθυντές Εκπαίδευσης από τους οποίους μόνο οι 4 ήταν γυναίκες, 

δηλ. σε ποσοστό 31%, καλύτερα βέβαια από το 2004 όταν τοποθετήθηκε μία γυναίκα και 12 άντρες 

ως Περιφερειακοί Διευθυντές Εκπαίδευσης. Την ίδια χρονιά δηλ. το 2010, ορίστηκαν οι νέοι 

προϊστάμενοι στα Τμήματα Επιστημονικής Εκπαιδευτικής Καθοδήγησης τόσο στην Πρωτοβάθμια 

όσο και στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση των Περιφερειακών Διευθύνσεων Εκπαίδευσης και οι 

γυναίκες Σχολικοί Σύμβουλοι στην Πρωτοβάθμια αποτελούν το 31% (4/13), ενώ στη 

Δευτεροβάθμια μόλις το 15% (2/13) (στοιχεία ΥΠ. Παιδείας,δια Βίου Μάθησης και 

Θρησκευμάτων, 2010).  

1.3.Ο ρόλος της γυναίκας Εκπαιδευτικού 

Το επάγγελμα της Εκπαιδευτικού, αποτέλεσε για την Ελλάδα το πρώτο «επιστημονικό» 

επάγγελμα το οποίο κρίθηκε κατάλληλο για τις γυναίκες (Βιτσιλάκη – Σπρωνιάτη Χ. κα, 2001). Η 

εκπαιδευτική μεταρρύθμιση του 1929-1930 (Ν. 4397/1929) συνέβαλλε αποφασιστικά στην αύξηση 

των γυναικών Εκπαιδευτικών, οι οποίες σύντομα έφτασαν να αποτελούν το 40% του συνολικού 

προσωπικού.Το συγκεκριμένο επάγγελμα έχει το πλεονέκτημα, στην περίπτωση των γυναικών, ότι 

μπορεί να προσφέρει ισορροπία ανάμεσα στον μητρικό και επαγγελματικό ρόλο της γυναίκας. 

Συνεπώς, κυρίως λόγω του ωραρίου αλλά και του ότι θεωρείται προέκταση του μητρικού ρόλου, το 

επάγγελμα του Εκπαιδευτικού, χαρακτηρίζεται ως «γυναικείο». Θεωρείται, δηλαδή, ως το 

επάγγελμα που ισορροπεί την ιδιότητα της μητέρας με αυτή της εργαζόμενης (Μαραγκουδάκη, 

1997). 

1.4. Διαφορές στην εκπαιδευτική ηγεσία γυναικών και ανδρών 

Υποστηρίζεται πως οι γυναίκες ηγέτες στην εκπαίδευση ξεχωρίζουν για την ικανότητά τους 

να αναπτύξουν και να μοιραστούν ένα όραμα, για τη δέσμευσή τους στο συνεργατικό στυλ λήψης 

αποφάσεων και για το ότι αντιλαμβάνονται τους εαυτούς τους ως συντονιστές οι οποίοι αξιοποιούν 

και ενθαρρύνουν τους άλλους για το κοινό καλό. Έτσι, συνολικά, οι γυναίκες εισάγουν ένα 

διαφορετικό τρόπο άσκησης της ηγεσίας στην εκπαίδευση, έναν τρόπο που καλλιεργεί τις σχέσεις 

και την ανάπτυξη (Gold, 1996). Στις έρευνες του ο Krüger (1994, 1996, 1999), βρήκε πως οι 

γυναίκες είναι πιο δυναμικοί ηγέτες από τους άνδρες συναδέλφους τους. Πραγματοποιούν 

περισσότερες εκπαιδευτικές δραστηριότητες και ξοδεύουν περισσότερο χρόνο σε εκπαιδευτικά 

θέματα σε σύγκριση με τους άνδρες. Είναι καλύτερες στο να δημιουργούν θετική κουλτούρα και 

μια μεθοδική ατμόσφαιρα μάθησης. Επιβραβεύουν πιο συχνά τους εκπαιδευτικούς και δημιουργούν 

περισσότερες ευκαιρίες για επαγγελματική εξέλιξη σ’ αυτούς.  Αντίθετα, οι άνδρες ηγέτες 

ξοδεύουν χρόνο και προσοχή σε θέματα διοίκησης και εξωτερικές επαφές. Οι γυναίκες έχουν την 
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τάση να ακούνε τις απόψεις των συναδέλφων τους και να λαμβάνουν αποφάσεις ομαδικά, σε 

αντίθεση με τους άνδρες οι οποίοι συνηθίζουν να αποφασίζουν μόνοι τους για τα περισσότερα 

ζητήματα.. Οι άγαμες και οι έγγαμες χωρίς παιδιά δασκάλες, με λιγότερες οικογενειακές 

υποχρεώσεις είναι περισσότερο απρόθυμες για την κατάληψη διευθυντικών θέσεων σε σύγκριση με 

τις έγγαμες συναδέλφισσές τους. Επίσης, άλλες ερευνητικές μελέτες (Βασιλού-Παπαγεωργίου, 

1995, Σαΐτης κ.α., 1997, Χατζηπαναγιώτου, 2003) έδειξαν ότι η οικογενειακή κατάσταση των 

γυναικών εκπαιδευτικών φαίνεται να αποτελεί τον βασικότερο ανασταλτικό παράγοντα εκδήλωσης 

ενδιαφέροντος για συμμετοχή στην διοίκηση σχολικών μονάδων (Σαΐτης κ.α., 2012). 

1.5. Τα αίτια για τα χαμηλά ποσοστά συμμετοχής των γυναικών σε διοικητικές θέσεις της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

 

Οι γυναίκες σήμερα στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση υποεκπροσωπούνται στις χαμηλόβαθμες 

διοικητικές θέσεις και σχεδόν αποκλείονται από τις υψηλόβαθμες. Τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν 

οι γυναίκες στην Ελλάδα αναφορικά με τη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική ηγεσία, όπως αυτά 

αναφέρονται στην βιβλιογραφία αλλά επιβεβαιώθηκαν και στην έρευνα των (Kaparou & Busha, 

2007), ταξινομούνται ως εξής: Οικογενειακές ευθύνες,  Διαλείμματα καριέρας,  Σχέση με τους 

μαθητές και τους γονείς αυτών, Μειωμένες φιλοδοξίες,  Μειωμένη «ορατότητα». 

1.6.Μεθοδολογία Έρευνας 

Βασικό ερευνητικό στόχο αποτελεί η παρουσίαση της υπάρχουσας κατάστασης στην 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση και συγκεκριμένα σε σχολεία του Νομού Αττικής, αναφορικά με την 

γυναικεία συμμετοχή σε ηγετικές θέσεις. Η διεξαχθείσα έρευνα παρείχε τη δυνατότητα τόσο της 

ποσοτικής όσο και της ποιοτικής προσέγγισης.  Πραγματοποιήθηκε συλλογή δεδομένων μέσω 

σχετικού ερωτηματολογίου, το οποίο συμπληρώθηκε από  200 Διευθύντριες σχολείων 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της Περιφέρειας Αττικής (Α΄, Β΄, Γ΄, Αθήνας, Ανατολικής και 

Δυτικής Αττικής). Η μέθοδος συλλογής που θεωρήθηκε καταλληλότερη στην προσπάθεια αυτή 

ήταν η μέθοδος της επισκόπησης. Στο βασικό κομμάτι της Στατιστικής Ανάλυσης χρησιμοποιήθηκε 

το Στατιστικό Πακέτο SPSS 19.0. Έγινε χρήση περιγραφικής αλλά και αναλυτικής στατιστικής. Ως 

προς το κομμάτι των συμπερασμάτων, επιλέχθηκε η επαγωγική στατιστική. Ο έλεγχος 

πραγματοποιήθηκε με τη χρήση του Στατιστικού Πακέτου SPSS 19.0.. Στην περίπτωση της 

παρούσας μελέτης, η τιμή του Alpha του Cronbach προέκυψε ίση με 0.902, υποδεικνύοντας πολύ 

σημαντικό αποτέλεσμα.  

2.Συμπεράσματα – Προτάσεις 

2.1. Γενικά συμπεράσματα 

Η χαμηλή συμμετοχή των γυναικών στην εκπαιδευτική διοίκηση αποτελεί μία διαπίστωση 

του συνόλου των γυναικών που μετείχαν στην έρευνα τη συγκεκριμένη, ακολουθώντας με συνέπεια 

τα όσα αναφέρονται στη θεωρία σχετικά με τη συμμετοχή των γυναικών σε διοικητικές θέσεις. Η 

χαμηλή συμμετοχή φαίνεται να οφείλεται κατά κύριο λόγο σε οικογενειακές υποχρεώσεις αλλά και 

στον τρόπο αντιμετώπισης των ιδίων από το κοινωνικό σύνολο. Η συγκεκριμένη άποψη 

υποστηρίζεται από το μισό δείγμα των γυναικών που μετείχαν στη μελέτη ενώ, έπειτα από αυτήν, 

επικρατέστερη αιτία αποτελεί η έλλειψη προσόντων. 

 Ένας ακόμη σημαντικός λόγος χαμηλής συμμετοχής που προκύπτει από τις απαντήσεις τους 

είναι το ότι αρκετές  από αυτές τις γυναίκες  δεν επιθυμούν περεταίρω εξέλιξη, υποδεικνύοντας 

χαμηλότερες απαιτήσεις και στόχους από πλευράς τους. Αυτό αποτελεί ένα ακόμη γεγονός που 

σχολιάζεται μέσα από βιβλιογραφία. Σύμφωνα με την Αθανασούλα-Ρέππα (2000), η υποβολή 

αίτησης για κατάληψη ηγετικής θέσης γίνεται αντιληπτή ως πράξη γεφύρωσης της δημόσιας με την 
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ιδιωτική ζωή και όχι ως μια απλή  επαγγελματική αίτηση, όπως συμβαίνει με τους άντρες. Η 

Γλύκατζη- Αρβελέρ πιστεύει ότι «Το επίπεδο φιλοδοξιών της  γυναίκας δεν είναι υψηλό, γιατί είναι 

η μόνη που δεν έχει παραδεχτεί το ότι να αποτύχει στο σπίτι και να επιτύχει στο δημόσιο τομέα 

είναι επιτυχία. Η γυναίκα προσπαθεί να επιτύχει και στα δύο. Να προεκτείνει τον ιδιωτικό τομέα σε 

δημόσιο ή αντίθετα και αυτή η διπλή υποχρέωση την κάνει να μην έχει μεγάλες φιλοδοξίες στο 

δημόσιο τομέα.» (Εφημ.Φιλελεύθερος 30-1-2001). 

Παράλληλα με τα παραπάνω, μέσα από τη μελέτη προκύπτουν και τα βασικά εμπόδια στην 

εξέλιξη των γυναικών. Όπως και στη θεωρία, φαίνεται ότι οι γυναίκες αντιμετωπίζουν δυσκολίες, 

όχι μόνο λόγω των οικογενειακών υποχρεώσεων που τις βαρύνουν αλλά και αρκετές φορές λόγω 

των ανδρών συναδέλφων τους. Αρκετές είναι οι γυναίκες που υποστήριξαν στην παρούσα μελέτη 

ότι από τα αποτελέσματα της έρευνας προκύπτει ανταγωνισμός με το αντίθετο φύλο που δυστυχώς 

φαίνεται να μην εκτιμά αρκετά τις γυναίκες αναφορικά με την αποτελεσματικότητά τους σε 

διοικητικά θέματα. Και σε αυτό το σημείο διακρίνουμε συμφωνία της θεωρίας με την πράξη. 

Βασικό επίσης σημείο της μελέτης αποτελεί η αναφορά στα χαρακτηριστικά στοιχεία ενός 

αποτελεσματικού διευθυντή. Σύμφωνα με τις γυναίκες της μελέτης, ο αποτελεσματικός διευθυντής 

χαρακτηρίζεται κυρίως από αποφασιστικότητα και δυναμικότητα. Ιδιαίτερη βαρύτητα θα πρέπει 

ακόμη να δοθεί στην επιθυμία των γυναικών να εξελιχθούν περισσότερο. Παρά τις δυσκολίες που 

προκύπτουν στην πορεία, διαπιστώνεται τόσο μέσω του θεωρητικού πλαισίου όσο και μέσω της 

έρευνας, η έντονη επιθυμία των γυναικών να προχωρήσουν μπροστά. Μάλιστα, προκειμένου να το 

επιτύχουν, είναι διατεθειμένες να λάβουν περεταίρω επιμόρφωση και γνώση ώστε να εξαλείψουν 

την όποια αμφιβολία σχετικά με τις ικανότητές τους.  

Όπως είναι αναμενόμενο, η συντριπτική πλειοψηφία των γυναικών αποδίδει την εξέλιξή της 

στην ίδια της την προσωπικότητα. Η θέση την οποία κατέχουν απαιτεί δυναμισμό και έντονη 

προσωπικότητα. Τα προαναφερθέντα στοιχεία είναι απαραίτητα, ιδιαίτερα στις περιπτώσεις 

γυναικών με ηγετική θέση, που εκτός των άλλων απαιτήσεων της καθημερινότητας, έρχονται 

αντιμέτωπες και με την σκληρή κριτική που ασκείται συχνά από πλευρά των ανδρών συναδέλφων 

τους. Η ανάγκη της επιβεβαίωσης προς τους άλλους των ικανοτήτων τους είναι δυνατόν να 

πραγματοποιηθεί μόνο με μία προσωπικότητα έντονη και έναν χαρακτήρα δυναμικό. 

Σημαντικό εύρημα της μελέτης αποτελεί το γεγονός ότι οι περισσότερες γυναίκες 

Διευθύντριες της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, υποστηρίζουν την ομαδική δουλειά. Από τις 

απαντήσεις τους φαίνεται ότι δίνουν πάντα το λόγο στους συναδέλφους τους και εκτιμούν τις 

απόψεις τους. Παρόλο που η τελική απόφαση και ευθύνη είναι εξ’ ολοκλήρου δική τους,. Αυτό 

είναι και ένα από τα σημεία που διαχωρίζει τις γυναίκες Διευθύντριες από τους άνδρες Διευθυντές, 

καθώς, η εργασία των δεύτερων είναι συνήθως προσωποκεντρική. Ακόμη, όπως φαίνεται από τις 

απαντήσεις, ένα μικρό αλλά σημαντικό ποσοστό, βρίσκει τις γυναίκες πιο συναισθηματικές απ’ ότι 

τους άνδρες. Στο σημείο αυτό, σημειώνουμε μία ακόμη διαφορά στον τρόπο διοίκησης μεταξύ των 

δύο φύλων. Οι γυναίκες, είναι από τη φύση τους πιο ενσυναίσθητες, γεγονός που αντικατοπτρίζεται 

σε όλους τους τομείς της ζωής τους και άρα και στον επαγγελματικό τομέα. Μάλιστα, μελέτη 

ειδικών από το Πανεπιστήμιο του Εδιμβούργου διαπιστώνει ότι οι άνδρες έχουν χαμηλότερη 

ενσυναίσθηση σε σχέση με τις γυναίκες. Αυτό δείχνει να οφείλεται στο γεγονός ότι οι άνδρες 

«εκπαιδεύονται» από την νεαρή ηλικία ώστε να ασχοληθούν με διαφορετικές δραστηριότητες απ’ 

ότι οι γυναίκες. Δηλαδή, οι άνδρες εκπαιδεύονται σε δραστηριότητες «φυγής ή μάχης» ενώ οι 

γυναίκες ασχολούνται περισσότερο με τη φροντίδα και την συμφιλίωση (Περιοδικό Κ, 28/4/13). 

Πάνω από το μισό δείγμα υποστήριξε στη συγκεκριμένη μελέτη την ύπαρξη κοινωνικών 

στερεοτύπων. Αυτό αποτυπώνεται μέσα από σχετική ερώτηση αναφορικά με τις δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν οι γυναίκες κατά την εξέλιξή τους. Συναντούν εμπόδια και κρίνονται με πιο 

αυστηρά κριτήρια. Σύμφωνα με τη Μαραγκουδάκη (1997), επικρατεί μια μεροληπτική στάση των 

συμβουλίων επιλογής απέναντι στις γυναίκες υποψήφιες, εξαιτίας του οικογενειακού καταμερισμού 

των ρόλων. Αποτελέσματα ερευνών καταδεικνύουν, ότι τα συμβούλια επιλογής βαθμολογούν με 

μεγαλύτερους τους άντρες στη συνέντευξη, ακόμα και σε εκείνες τις περιπτώσεις  που τα τυπικά 



 

 

82 

 

προσόντα μεταξύ ανδρών και γυναικών υποψηφίων  είναι ίδια.(Νάκος,2005. Παπασταμάτης & 

Κανταρτζή, 2006.). Τέλος, ο «συνδικαλιστικός παρεμβατισμός» στην εκπαίδευση επηρεάζει σε 

μεγάλο βαθμό την επιλογή των στελεχών της εκπαίδευσης. Επειδή οι γυναίκες εκπαιδευτικοί δεν 

ασχολούνται ιδιαίτερα με το συνδικαλισμό και με  τα κόμματα, είναι δύσκολο να επιλεγούν σε 

αυτές τις θέσεις.(Μαραγκουδάκη, 1997. Αθανασούλα-Ρέππα, 2000). Αξιοσημείωτο είναι το 

γεγονός ότι, οι περισσότερες γυναίκες δηλώνουν υπέρ των αλλαγών και καινοτόμων ιδεών. Η 

ανάγκη της γυναίκας για εξέλιξη και η αναγνώρισή της, σύμφωνα με τις απόψεις των ερωτηθέντων 

γυναικών, φαίνεται να απαιτεί τις συχνές αλλαγές. Μέσα από αυτή τη διαδικασία, οι ίδιες, 

επιτυγχάνουν τον διαχωρισμό από τους άνδρες με την έννοια της υπεροχής. Δεδομένου ότι η 

σύγκριση είναι αναπόφευκτη,  καταλήγουμε στο ότι οι γυναίκες επιθυμούν τη διαφορετικότητα με 

τελικό σκοπό την επιβεβαίωση της αξίας τους. Με άλλα λόγια, γίνονται πιο τολμηρές σε νέα μέτρα 

και καταστάσεις ώστε να μπορέσουν πραγματικά, μέσα από τον δύσκολο δρόμο, να ξεχωρίσουν.  

Με βάση τα παραπάνω αλλά και μέσα από τις απαντήσεις που δόθηκαν, η αποφασιστικότητα, 

η αυτοπεποίθηση αλλά και η δυναμικότητα είναι τα στοιχεία που ξεχωρίζουν οι συμμετέχουσες σε 

έναν επιτυχημένο Διευθυντή ή Διευθύντρια. Σημαντικές χαρακτηρίζονται ακόμη, η διορατικότητα, 

η ψυχραιμία, η ευελιξία αλλά και η ευαισθησία, αν και φαίνεται να μην κατέχουν τον πρώτο ρόλο 

στα απαραίτητα προσόντα ενός επιτυχημένου Διευθυντή. Οι δυσκολίες που συχνά συναντούν οι 

γυναίκες κατά την προσπάθεια της επαγγελματικής τους εξέλιξης είναι ένα γεγονός που 

αναφέρθηκε εκτεταμένα στο θεωρητικό τμήμα. Η έρευνα, μέσα από τις απαντήσεις που 

συγκεντρώθηκαν, έρχεται να επιβεβαιώσει μέχρι σε ένα συγκεκριμένο βαθμό την άποψη αυτή. Δεν 

ήταν λίγες οι συμμετέχουσες που δήλωσαν ότι έχουν συναντήσει κατά καιρούς σημαντικές 

δυσκολίες κατά την εξέλιξή τους. Σημαντικό γεγονός που καταγράφεται μέσα από την παρούσα 

μελέτη είναι η σημασία και η ανάγκη επιμόρφωσης των γυναικών. Πιο συγκεκριμένα, η 

συντριπτική πλειοψηφία συμφωνεί με την άποψη ότι η επιμόρφωση είναι δυνατόν να εξαλείψει την 

προκατάληψη απέναντι στις γυναίκες. Ένα επίσης σημαντικό εύρημα, το οποίο φαίνεται να 

ταιριάζει απόλυτα με τα όσα αναφέρονται στη θεωρία, είναι το γεγονός ότι οι οικογενειακές 

υποχρεώσεις είναι η βασική αιτία για την οποία οι γυναίκες δεν εξελίσσονται επαγγελματικά με 

τους ίδιους ρυθμούς με εκείνους των ανδρών. Τα μη αξιοκρατικά κριτήρια και τα κοινωνικά 

στερεότυπα  είναι επίσης απόψεις που τεκμηριώνονται και μέσα από το θεωρητικό πλαίσιο, ενώ 

λυπηρό είναι το γεγονός ότι από γυναίκες Διευθύντριες της Πρωτοβάθμιας, η δεύτερη βασική αιτία 

είναι η έλλειψη προσόντων. Αυτή δεν είναι μία άποψη που περιμένει κανείς από γυναίκες 

επιτυχημένες, παρόλα αυτά, υφίσταται και είναι πραγματικότητα. 

2.2.  Προτάσεις 

Από το θέμα της παρουσίας των γυναικών στην εκπαιδευτική ηγεσία, φαίνεται ότι απουσιάζει 

το όραμα «για τη δημιουργία ενός πλαισίου έμφυλης συμμετρίας στον εκπαιδευτικό χώρο που 

αποτελεί προϋπόθεση για τον περαιτέρω εκδημοκρατισμό της εκπαίδευσης και της κοινωνίας» 

(Δαράκη, 2007). Η υποεκπροσώπηση των γυναικών σε θέσεις ηγεσίας σε όλο το φάσμα της 

εκπαίδευσης, οφείλει να προβληματίσει την Πολιτεία αλλά και την κοινωνία γενικότερα για τις 

τυχόν επιπτώσεις της στο εκπαιδευτικό και κοινωνικό γίγνεσθαι. 

 Στο βιβλίο της η Αθανασούλα-Ρέππα (2008) προτείνει τα ακόλουθα μέτρα εκπαιδευτικής και 

όχι μόνο πολιτικής που θα συνέβαλαν ενδεχόμενα στην προώθηση των ίσων ευκαιριών στην 

εκπαιδευτική διοίκηση. Μάλιστα, τα χωρίζει σε τρία επίπεδα. Συγκεκριμένα, σε ατομικό-

ψυχολογικό, σε θεσμικό και τέλος σε κοινωνικοπολιτικό – πολιτισμικό.  Όπως είναι γνωστό, η 

ενσωμάτωση της διάστασης του φύλου σε όλο το φάσμα των    πολιτικών και δράσεων είναι πάγια 

θέση της Ευρωπαϊκής πολιτικής όπως διατυπώνεται σε διάφορες διακηρύξεις, αλλά και στην 

κοινοτική στρατηγική πλαίσιο (roadmap) για την ισότητα ανδρών και γυναικών του 2001-2005 και 

επαναδιατυπώνεται στην αντίστοιχη του 2006 – 2010. Θα έπρεπε λοιπόν το Υπουργείο Παιδείας, 

Θρησκευμάτων και Δια Βίου Μάθησης, κυρίως, να δρομολογήσει μια σειρά μέτρων ώστε οι 

εξαγγελίες περί ισότητας να μην είναι κενές περιεχομένου.  
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Το σχολείο οφείλει να λειτουργεί με τέτοιο τρόπο ώστε να διασφαλίζει και να προάγει την 

ισότιμη μεταχείριση των δύο φύλων. Οι στάσεις και η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών στις 

αλληλεπιδράσεις τους με τους μαθητές, η σχολική οργάνωση, η δομή του αναλυτικού 

προγράμματος, τα παρεχόμενα σχολικά εγχειρίδια, οι τρόποι διδακτικής προσέγγισης πρέπει να 

αντανακλούν και να παρέχουν ίσες ευκαιρίες για όλους τους μαθητές ανεξάρτητα από φύλο.  

Η διεκδίκηση των θέσεων εξουσίας από τις γυναίκες είναι βασική προϋπόθεση  για τη 

συμμετοχή τους σ` αυτές  ώστε να ξεπεραστεί το δίλημμα: ισότητα ή αναγνώριση της διαφοράς; 

Ξεπέρασμα το οποίο σηματοδοτεί ότι η ισότητα και η διαφορά δεν θα πρέπει να είναι 

αντικρουόμενες έννοιες αλλά σύνθεση των δύο για την οικοδόμηση μιας πραγματικής και 

καθολικής κοινωνίας πολιτών. Μπορεί επίσης να ανοίξει προοπτικές για τον παραπέρα 

εκδημοκρατισμό της κοινωνίας, αλλά επίσης για την ανάδυση ενός νέου πολιτισμού στο 

εκπαιδευτικό μας σύστημα, που αποτελεί πια προϋπόθεση για τη βελτίωση της 

αποτελεσματικότητας. 

Το σχολείο ως οργανισμός οφείλει να εξασφαλίσει στους Δασκάλους την σωστή εξέλιξή 

τους. Δηλαδή, πέραν την προσωπικής προσπάθειας η οποία είναι φυσικά πολύ σημαντική, θα 

πρέπει το σχολείο να παρέχει τη δυνατότητα περεταίρω εκπαίδευσης. Η γνώση αποτελεί πολύ 

βασικό παράγοντα στην εξελικτική διαδικασία και για το λόγο αυτό θα πρέπει να υποστηριχτεί. 

Επιπλέον, θα πρέπει να υποστηριχθεί και να ενισχυθεί η θέση των γυναικών μέσα στα 

σχολείο και να δοθεί μεγαλύτερη πρωτοβουλία στις ίδιες. Κατά τον τρόπο αυτό θα μπορέσουν οι 

γυναίκες να αποκτήσουν τόσο την απαραίτητη αυτοπεποίθηση όσο και το «όραμα» ώστε να 

επιθυμούν την ενεργό συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διοίκηση. Παράλληλα με το παραπάνω, 

ιδιαίτερα σημαντική θα ήταν και η υποστήριξη από τους άνδρες συναδέλφους τους. 

Μέσα από τα παραπάνω είναι δυνατόν να αυξηθεί η αποτελεσματικότητα, όχι μόνο των 

διευθυντών και Δασκάλων αλλά και γενικότερα του σχολικού οργανισμού. Τόσο το θετικό κλίμα 

συνεργασίας όσο και η πολυφωνία από την συμμετοχή ανδρών και γυναικών μπορεί να οδηγήσει 

σε καινούργιες ιδέες αναφορικά με τις μεθόδους διδασκαλίας αλλά και τη γενικότερη λειτουργία 

του σχολείου. 

 Η ηγεσία του 21ου αιώνα δεν θα έπρεπε να εξαρτάται από ένα δίκτυο «καλών ανδρών» ούτε 

και «καλών γυναικών», αλλά από ένα σύστημα που να αποτελείται από «καλούς ανθρώπους» 

αφοσιωμένους σε μια ποιοτική εκπαίδευση για όλους. 
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ΡΑΤΣΙΣΤΙΚΕΣ ΕΚΔΗΛΩΣΕΙΣ ΒΙΑΣ (BULLYING) ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΚΑΙ ΜΟΡΦΕΣ 

ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗΣ ΑΠΟ ΤΟΥΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥΣ 
     

Μέξια Αγγελική 

aggelika1234@gmail.com 

Τμήμα Κοινωνικής και Εκπαιδευτικής Πολιτικής, Πανεπιστήμιο Πελοποννήσου 

Περίληψη 

Το σχολείο είναι ένας σημαντικός μηχανισμός κοινωνικής ενσωμάτωσης των περισσοτέρων 

παιδιών, αλλά ταυτόχρονα και μηχανισμός κοινωνικού αποκλεισμού για παιδιά από φτωχό 

οικογενειακό περιβάλλον και ιδιαίτερες πολιτισμικές συνθήκες. Ο ρατσισμός ενεργοποιεί αρνητικά 

συναισθήματα και οδηγεί σε αρνητική συμπεριφορά (ρατσιστική βία), που παρατηρείται κυρίως σε 

βάρος των αλλοδαπών μαθητών και οδηγεί σε στιγματισμό και την περιθωριοποίησή τους. Το 

σχολείο ως θεσμός θα πρέπει να συμβάλει ώστε να επικρατήσουν στην κοινωνία εξανθρωπισμένες 

συνθήκες διαβίωσης και συμβίωσης. Σύμφωνα με όλα τα παραπάνω, κατανοούμε ότι τέτοιου 

είδους φαινόμενα ρατσισμού και αποκλεισμού των μειονοτήτων  έχουν επιφέρει στον σχολικό 

χώρο, θέματα βίας – bullying. Στόχος της εργασίας είναι να καταγράψει  αφενός, τα φαινόμενα 

ρατσιστικών εκδηλώσεων στα σχολεία μέσα από την προσκόμιση συνεντεύξεων και ζωντανών 

παραδειγμάτων, επίσης τις μορφές, χαρακτηριστικά και τις συνέπειες τις σχολικής βίας. Το θεσμικό 

πλαίσιο (νόμοι – διατάγματα) και αφετέρου τις πολιτικές αντιμετωπίσεις  της σχολικής βίας καθώς 

και απόψεις εκπαιδευτικών.  

Λέξεις- Κλειδιά: ρατσισμός, σχολική  βία, κοινωνικό αποκλεισμός, μειονοτικές ομάδες 

Εισαγωγή 

Ο ρατσισμός είναι ένα κοινωνικό και πολιτικό φαινόμενο που υποστηρίζει τη θεωρία περί 

κατώτερων και ανώτερων φυλών, και προσπαθεί να διατηρήσει την καθαρότητα μιας φυλής έναντι 

άλλων. Είναι ένα πλέγμα αντιλήψεων, στάσεων, συμπεριφορών  και θεσμοθετημένων μέτρων που 

εξαναγκάζει ορισμένους ανθρώπους σε υποτελή διαβίωση, επειδή ανήκουν σε μια διακριτή 

κατηγορία ανθρώπων (Τσιάκαλος, 2000,77). Το φάσμα της υποτελούς διαβίωσης είναι ευρύ. Έχει 

όμως ως πυρήνα πάντοτε το απόλυτο ή σχετικό αποκλεισμό από δημόσια και κοινωνικά αγαθά. 

Κοινωνικός αποκλεισμός είναι η κοινωνική αποστέρηση που βιώνουν διάφορες κοινωνικές ομάδες 

σε έναν ή πολλούς τομείς της κοινωνικής ζωής, όπως απασχόληση στέγαση, εκπαίδευση 

(Καβουνίδη, 1996, 49). Με αυτόν τον τρόπο εμποδίζεται η δημιουργία κοινωνικής ταυτότητας του 

ατόμου ή της ομάδας, η οποία είναι διυποκειμενικό προϊόν. Το σχολείο είναι ένας σημαντικός 

μηχανισμός κοινωνικής ενσωμάτωσης των περισσοτέρων παιδιών, αλλά ταυτόχρονα και 

μηχανισμός κοινωνικού αποκλεισμού για παιδιά από φτωχό οικογενειακό περιβάλλον και 

ιδιαίτερες πολιτισμικές συνθήκες. Ο ρατσισμός είναι αποτέλεσμα επιρροών, πολιτισμικής 

υπεροψίας και διακρίσεων. Μεταδίδεται από το γονιό στο παιδί, πολλές φορές ασυνείδητα, και έτσι 

αναπαράγεται και διευρύνεται στο χώρο του σχολείου. Ενεργοποιεί αρνητικά συναισθήματα και 

οδηγεί σε αρνητική συμπεριφορά (ρατσιστική βία), που παρατηρείται κυρίως εναντίον των 

αλλοδαπών μαθητών και έχει ως αποτέλεσμα το στιγματισμό και την περιθωριοποίησή τους. Το 

σχολείο ως θεσμός θα πρέπει να συμβάλλει ώστε να επικρατήσουν στην κοινωνία εξανθρωπισμένες 

συνθήκες διαβίωσης και συμβίωσης. Τα παιδιά της πλειονότητας να κατανοούν και να ανέχονται το 

«ξένο», την «ετερότητα», το «Άλλο», μέσα  από την αναγνώριση.(Aρτινοπούλου,2010,1.) 

Σύμφωνα με όλα τα παραπάνω, κατανοούμε ότι τέτοιου είδους φαινόμενα ρατσισμού και 

αποκλεισμού των μειονοτήτων  έχουν επιφέρει στον σχολικό χώρο, θέματα βίας – bullying. Η βία 

στο σχολικό χώρο όμως δεν είναι ένα κοινωνικό φαινόμενο. Μόλις πριν από λίγες δεκαετίες, η 

άσκηση της σωματικής βίας από το δάσκαλο προς τον μαθητή αποτελούσε μια προσδοκώμενη 

αποδεκτή συμπεριφορά, απόλυτα συνυφασμένη με την πρακτική της πειθαρχίας στο σχολείο 
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(Αρτινοπούλου, 2010, 1). Σήμερα, αυτή η ιδεολογία περί άσκηση της βίας στους ανήλικους ως 

διαπαιδαγώγηση έχει εγκαταλειφθεί και η προστασία των δικαιωμάτων των παιδιών αποτελεί 

πλέον προτεραιότητα. Στόχος της εργασίας είναι να καταγράψει  αφενός, τα φαινόμενα 

ρατσιστικών εκδηλώσεων στα σχολεία μέσα από την προσκόμιση συνεντεύξεων και ζωντανών 

παραδειγμάτων, επίσης τις μορφές, χαρακτηριστικά και τις συνέπειες τις σχολικής βίας. Το θεσμικό 

πλαίσιο (νόμοι – διατάγματα) και αφετέρου τις πολιτικές αντιμετώπισης  της σχολικής βίας καθώς 

και απόψεις εκπαιδευτικών.  

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1
Ο
:  1.1 ΝΟΜΟΘΕΤΙΚΗ ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ 

Συλλογή – Ανάλυση νομοθετικών κειμένων: 

Προκειμένου να καταστεί η έρευνα πιο αξιόπιστη, στο 1
Ο
 κεφάλαιο θα αναφερθούν νόμοι ή 

διατάγματα (θεσμικό πλαίσιο-εγκύκλιοι) σχετικά με την σχολική βία. Το κράτος έχει μεριμνήσει 

για τέτοιου είδους φαινόμενα;. 

Η σωματική τιμωρία των παιδιών παραβιάζει το θεμελιώδες δικαίωμά τους στο σεβασμό της 

ανθρώπινης αξιοπρέπειας και της σωματικής ακεραιότητας, είναι ωστόσο κοινωνικά και νομικά 

αποδεκτή σε πολλές χώρες του κόσμου. Πολλοί διεθνείς οργανισμοί για τα δικαιώματα του παιδιού 

συστήνουν τη ρητή απαγόρευσή της επειδή βλάπτει την ψυχική και σωματική υγεία των παιδιών 

και συνιστά παραβίαση των δικαιωμάτων του παιδιού και του παγκόσμιου δικαιώματος στην ίση 

προστασία σύμφωνα με τον νόμο. 

Η Ευρωπαϊκή Σύμβαση για τα Δικαιώματα του Ανθρώπου (Ν.Δ.53/1974), κατοχυρώνει 

τονσεβασμό της σωματικής ακεραιότητας, της τιμής και της αξιοπρέπειας του ατόμου μέσα από 

πλέγμα διατάξεων (άρθρα 3, 8, και 14 ΕΣΔΑ). Η σωματική τιμωρία συνιστά, και στο πλαίσιο της 

σύμβασης αυτής, προφανή παραβίαση της σωματικής ακεραιότητας του παιδιού και έλλειψη 

σεβασμού στην ιδιωτική του ζωή. 

Σχολείο, προσχολική φροντίδα και πλαίσια φιλοξενίας 

Στο πλαίσιο της σχολικής πειθαρχίας, η σωματική τιμωρία απαγορεύεται ρητά στον χώρο της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης με το άρθρο 13 παρ. 8 του Π.Δ. 201/1998. Στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση, ο νόμος 3328/2005, άρθρο 21 (ΦΕΚ 80Α/1-04-2005) απαγορεύει την επιβολή 

οποιασδήποτε μορφής σωματικής τιμωρίας σε μαθητές που παρεκκλίνουν από την προσήκουσα 

διαγωγή. Επιπλέον το Υπουργείο Παιδείας εξέδωσετην εγκύκλιο Γ2/22673/02.03.2006 με θέμα 

«επιβολή σωματικής τιμωρίας σε μαθητές». Διάταξη ρητής απαγόρευσης της σωματικής τιμωρίας 

διέπει τη λειτουργία των δημοτικών παιδικών-βρεφονηπιακών σταθμών, η παραβίαση της οποίας 

μάλιστα αποτελεί «σοβαρότατο πειθαρχικό παράπτωμα», σύμφωνα με το αρ. 14, παρ. 1 της ΚΥΑ 

16065/2002 (ΦΕΚ Β 497/22-4-2002). Επίσης, οι σωματικές ποινές «απαγορεύονται αυστηρά» στο 

πλαίσιο λειτουργίας των Κέντρων Παιδικής Μέριμνας (αρ. 23, παρ. 2 ΥΑ Γ 2β/1984 ΦΕΚ Β). 

Πέρα από τα παραπάνω άρθρα,  διατάγματα και τα λοιπά, στο πλαίσιο της επανορθωτικής 

δικαιοσύνης εισήχθη για πρώτη φορά το 1977 από τον AlbertEglashο όρος «αποκαταστατική 

δικαιοσύνη». Σύμφωνα με τον όρο αυτό, έδινε την δυνατότητα στον θύτη (οικειοθελώς)  και στο 

θύμα να αποκαταστήσουν τις σχέσεις μεταξύ τους. Δηλαδή, δίνεται η ευκαιρία στον θύτη να 

επανορθώσει το κακό που προκάλεσε στο θύμα. Σύμφωνα με τον Marshall, η αποκαταστατική 

δικαιοσύνη είναι μια διαδικασία μέσω της οποίας όλα τα ενδιαφερόμενα μέρη συγκεντρώνονται 

προκειμένου να αντιμετωπίσουν συλλογικά τα επακόλουθα της παραβίασης και τις συνέπειες για το 

μέλλον (Αρτινοπούλου,2010, 10).Το 2002 στη διάσκεψη του Στρασβούργου σχετικά με την 

«Τοπική συνεργασία και την πρόληψη και την καταπολέμηση της σχολικής βίας στα σχολεία», ο 

ανοιχτός διάλογος και η διαμεσολάβηση αποτέλεσαν σημαντικό κομμάτι για την ανάπτυξη του 

σχολικού περιβάλλοντος.Η συζήτηση αυτή της διάσκεψης οδήγησαν στην έγκριση της σύστασης 

135/2003 για την καταπολέμηση της βίας στα σχολεία.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2
Ο

: ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ 

2.1 Μορφές σχολικής βίας 

Οι συγκρούσεις στο σχολικό περιβάλλον είναι αναπόφευκτα ένα κομμάτι που έχει 

απασχολήσει αρκετά τα τελευταία χρόνια ψάχνοντας τρόπους αντιμετώπισης, χαρακτηριστικά και 

αίτια. Πέραν όμως των μεμονωμένων συγκρούσεων υπάρχουν διακριτά περιστατικά βίας στο 

σχολικό περιβάλλον. Γενικά, βία ορίζεται ως «η άσκηση σωματικής ή άλλης δύναμης…» και 

σχετίζεται συχνά με την δύναμη και την εξουσία (Μπαμπινιώτης 1998, σελ. 367-368). Ένας όρος 

αρκετά ίδιος με την έννοια της σχολικής βίας είναι ο σχολικός εκφοβισμός ή αλλιώς bullying. Στη 

βιβλιογραφία ο όρος bullyingαναφέρεται στη συστηματική κατάχρηση εξουσίας δηλαδή 

επαναλαμβανόμενη καταπίεση, ψυχολογική ή σωματική ενός λιγότερου δυνατού ατόμου από ένα 

πιο δυνατό άτομο ή ομάδα ατόμων» (Rigby, 1996, σελ. 15). Συνήθως τα θύματα της βίας αυτής 

είναι είτε από μειονοτικές ομάδες (μετανάστες, αλλοδαποί), είτε ευαίσθητα και ήσυχα άτομα, 

σωματικά και φυσικά πιο αδύναμα και αρκετά εσωστρεφή.  Έτσι λοιπόν οι μορφές σχολικής βίας 

που θα εφαρμόσει ο θύτης στα θύματα του μπορούν να διακριθούν ως εξής. Αρχικά, η πιο 

διαδεδομένη μορφή σχολικής βίας  είναι η σωματική, δηλαδή χειρονομίες, σπρωξίματα, 

ξυλοδαρμοί κλπ. Ζωντανά παραδείγματα από τα σχολικά μας χρόνια θα μας υπενθυμίζουν την 

βιαιότητα ορισμένων ατόμων προς τα πιο αδύναμα παιδιά. Εν συνεχεία έχουμε τη λεκτική βία κάτι 

καθημερινό, που ο θύτης επιτίθεται στο θύμα με βρισιές, απειλές, κοροϊδία, ρατσιστικά σχόλια. 

Επίσης μια άλλη μορφή είναι η ψυχολογική- συναισθηματική βία και κοινωνικός αποκλεισμός 

δηλαδή, υποβολιμαίος αποκλεισμός από παρέες και ομάδες, εκβιασμοί, καταστροφή προσωπικών 

αντικειμένων κλπ. Τέτοια φαινόμενα έχουν παρατηρηθεί αρκετά σε ομάδες μεταναστών που 

αποκλείονται συνήθως από τον  περίγυρο τους και από παρέες λόγω της προέλευσης τους, του 

χρώματος τους κλπ. Η σεξουαλική βία – παρενόχληση είναι ακόμα μια μορφή βίας που συνήθως 

έχει να κάνει με την κακοποίηση του ατόμου, αγγίγματα, απειλές και άσεμνες πράξεις. Τέλος, 

υπάρχει ο ηλεκτρονικός εκφοβισμός (cyberbullying) που είναι η γελοιοποίηση του μαθητή από 

συμμαθητές του μέσω e-mail, site, chatroomμε την αποστολή απειλητικών μηνυμάτων, βίντεο ή 

εικόνων.  

2.2 Παράγοντες Επίδρασης 

Σύμφωνα με τα παραπάνω, οι παράγοντες που βοηθούν στην εκδήλωση βίας στα σχολεία 

είναι ατομικοί – περιβαλλοντικοί και προέρχονται από 3 επίπεδα: το μίκρο - επίπεδο, το μέσο- 

επίπεδο και το μάκρο – επίπεδο. Στο μίκρο – επίπεδο εντοπίζονται τα ατομικά χαρακτηριστικά των 

παιδιών και του περιβάλλοντος τους. Δηλαδή, γνωστικές  ικανότητες, εθνικότητα, επιθετική 

συμπεριφορά, ντροπαλότητα. Επίσης εντοπίζονται και τα εξωτερικά χαρακτηριστικά δηλαδή των 

γονέων –οικογενειακού περιβάλλοντος πχ. Τα πρότυπα, οι αξίες, η κακοποίηση, η υπερπροστασία 

κλπ. Στο δεύτερο επίπεδο που είναι το μέσο- επίπεδο εστιάζει αρχικά στο σχολικό ήθος και στο 

κλίμα που επικρατεί στο σχολείο. Δηλαδή, συμπεριφορές, προσδοκίες των μαθητών στο σχολείο 

από τη μία και από την άλλη η πίεση, το άγχος της σχολικής επίδοσης, οι στάση των γονέων- 

εκπαιδευτικών κλπ. Τέλος, το τρίτο επίπεδο μάκρο εντοπίζονται πολιτικές του εκπαιδευτικού 

συστήματος δηλαδή οι τρόποι διδασκαλίας, βαθμολόγηση, αξιολόγηση, ο τρόπος επιβολής και τα 

λοιπά. Σύμφωνα με την παραπάνω σκέψη κατανοούμε ότι η σχολική βία και τα άτομα που την 

προκαλούν επηρεάζονται πάρα πολύ και από το εξωτερικό περιβάλλον πέρα από τα 

χαρακτηριστικά που έχουν ως άτομα και αναπτύχθηκαν παραπάνω. Και αυτό εν μέρει είναι 

αλήθεια διότι ένα παιδί το οποίο έχει μάθει από το οικογενειακό περιβάλλον την βία ως επίλυση 

διαφορών ή ως άσκηση εξουσίας με σκοπό την χειραγώγηση των ατόμων, λογικό είναι αυτή την 

ιδέα να την μεταφέρει και στην σχολική κοινότητα. Επίσης, άλλο ένα παράδειγμα επίδρασης είναι 

οι ιδέες, απόψεις ιδεολογίες που φέρνει η οικογένεια και τις μεταδίδει στο παιδί ιδιαίτερα σε 

μικρότερες ηλικίες για τους συμμαθητές του που μπορεί να προέρχονται από άλλες χώρες πχ. Σε 

αυτή την περίπτωση που το παιδί είναι πιο ευάλωτο και δεν έχει αναπτύξει ακόμα κρίση - άποψη 
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επηρεάζετε πολύ εύκολα με αποτέλεσμα να προκαλούνται προβλήματα στο σχολικό χώρο και να 

δημιουργούνται προκαταλήψεις και πιθανών λανθασμένες απόψεις για αυτές τις ομάδες. Φυσικά 

σημαντικό ρόλο στα φαινόμενα αυτά παίζει η σχολική κοινότητα  γι’ αυτό από πλευράς σχολείου 

αλλά και εκπαιδευτικών πρέπει να υπάρχει συνεργασία και σωστά μέτρα ώστε να μειωθούν τέτοιου 

είδους φαινόμενα.  

 

(Μοντέλο Παραγόντων που επιδρούν στις σχέσεις συνομηλίκων παιδιών) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.3 Τρόποι αντιμετώπισης των ρατσιστικών εκδηλώσεων στο σχολείο από τους 

εκπαιδευτικούς  

Μια από τις σημαντικότερες τεχνικές για την αναγνώριση και την κατανόηση νέων 

φαινομένων όπως του ρατσισμού, είναι το να αντιμετωπίζονται σωστά από τους μάχιμους 

εκπαιδευτικούς. Οι εκπαιδευτικοί, καθώς και ολόκληρη η σχολική κοινότητα οφείλουν να 

γνωρίζουν τις ευθύνες τους απέναντι στα παιδιά, να γνωρίζουν τα δικαιώματα των παιδιών και να 

τα διαφυλάσσουν. Οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί είναι οι καταλληλότεροι να κάνουν πράξη το ρόλο της 

εκπαίδευσης. Στόχος της εκπαίδευσης λοιπόν, δεν είναι μόνο οι ακαδημαϊκή επίδοση των παιδιών 

αλλά η μάθηση της συλλογικότητας, της ανάπτυξης των σχέσεων με τους άλλους, της 

επικοινωνίας, αναπτύσσοντας τις αξίες βιωματικά στο χώρο του σχολείου, να νιώσουν τα παιδιά 

μέλη μιας κοινότητας. Εργαλεία αυτής της ανάπτυξης είναι η διαμεσολάβηση α) μεταξύ ενηλίκου 

κι ανηλίκου, ώστε να μπορέσει να μιλήσει πιο ανοιχτά ο μαθητής και β) η ομαδική διαμεσολάβηση 

μεταξύ των μαθητών, η προσεκτική ακρόαση του παιδιού που μας εκθέτει ένα πρόβλημά του. Ο 

εκπαιδευτικός είναι αναγκαίο να αλλάξει τη σειρά προτεραιοτήτων στην εκπαίδευση. Οι μαθητές 

δεν πρέπει να βλέπουν τους εκπαιδευτικούς απέναντι αλλά να τους εμπιστεύονται. Πρέπει το 

σχολείο να συνδεθεί με την κοινωνία και να παράγει ένα μικρό σχεδιασμό της ζωής. Οι 

εκπαιδευτικοί συνίσταται να έχουν μια ήρεμη, χωρίς συναισθηματισμούς προσέγγισηγια τη λύση 

του προβλήματος, όταν αντιμετωπίζουν περιστατικά σχολικού εκφοβισμού. Τέτοια περιστατικά 

πρέπει να συζητούνται κάτ΄ ιδίαν, για να αποφευχθεί η δημόσια ταπείνωση του θύματος και ο 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 2: Από Rigby (1996), σελ. 70 
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στιγματισμός του θύματος ή του δράστη. Να ακολουθήσουν επακόλουθες συναντήσεις με θύτη και 

θύμα χωριστά με στόχο να τους φέρουν και μαζί, όταν το θύμα θα νιώθει έτοιμο. Η τιμωρία του 

θύτη δεν πρέπει να αποτελεί αυτοσκοπό διότι έτσι δεν επιφέρει θετικά αποτελέσματα. Ο 

παιδαγωγικός στόχος πρέπει να αφορά στην προσπάθεια για ενσυναίσθηση, στο να 

συνειδητοποιήσει δηλαδή ο θύτης τι αντίκτυπο είχε η δράση του στον δέκτη της και επομένως για 

ποιους λόγους η δράση αυτή είναι κατακριτέα και ανεπίτρεπτη. (Σπυρόπουλος, 2010). 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3
Ο
: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΕΡΕΥΝΑΣ 

3.1 Μεθοδολογικό πλαίσιο 

O όρος έρευνα μπορεί να προσλάβει μια ποικιλία σημασιών. Για τους σκοπούς της εργασίας, 

ωστόσο θα περιορίσουμε τις χρήσεις του σε εκείνες τις δραστηριότητες και τα εγχειρήματα τα 

οποία στοχεύουν στην ανάπτυξη μιας επιστήμης της συμπεριφοράς, όπου η ίδια η λέξη «επιστήμη» 

υπονοεί τόσο την κανονιστική όσο και ερμηνευτική οπτική.(LouisCohen, LawrenceManion, 

KeithMorrison, 2008).  

Για τη διεξαγωγή μιας έρευνας απαραίτητο στάδιο αποτελεί το μεθοδολογικό πλαίσιο.  Το 

μεθοδολογικό πλαίσιο και το δείγμα της έρευνας αναπτύσσετε στη συνέχεια με την απαραίτητη 

αιτιολόγηση. Πιο συγκεκριμένα, η επιλογή της ποιοτικής έρευνας για την παρούσα εργασία, 

θεωρήθηκε η καταλληλότερη για την διεκπεραίωση των ερευνητικών  ερωτημάτων. Η ποιοτική 

προσέγγιση στην έρευνα στοχεύει στην διερεύνηση και κατανόηση σε βάθος των κοινωνικών 

φαινομένων. Παρέχοντας τη δυνατότητα στον ερευνητή να αντλήσει πλούσιες πληροφορίες για το 

υπό εξέταση θέμα, η ποιοτική έρευνα αποτελεί την ενδεδειγμένη μεθοδολογία για να απαντηθούν 

τα ερωτήματα που σχετίζονται με το "Γιατί;" και το "Πώς;" των φαινομένων.  

 Η ποιοτική έρευνα αποτελεί την κατάλληλη μεθοδολογική επιλογή για να διερευνηθούν σε 

βάθος οι αναπαραστάσεις, οι στάσεις, οι αντιλήψεις, τα κίνητρα, καθώς και τα συναισθηματικά και 

συμβολικά/ φαντασιακά δεδομένα και δεδομένα της συμπεριφοράς των ατόμων. Η ποιοτική έρευνα 

διερευνά την εμπειρία των ατόμων και τα υποκειμενικά νοήματα που τη συγκροτούν, εστιάζοντας 

πάντα στο ευρύτερο κοινωνικό και πολιτισμικό (αξιακό και ιδεολογικό) πλαίσιο (context) στο 

οποίο εγγράφεται. Χαρακτηριστικά της ποιοτικής προσέγγισης είναι το μικρό δείγμα 

συμμετεχόντων, η ανάλυση λόγου ή και κειμένων. Ο ερευνητής παρατηρεί, παίρνει συνεντεύξεις, 

κρατά σημειώσεις, περιγράφει και ερμηνεύει τα φαινόμενα όπως ακριβώς έχουν. 

3.2 Ερευνητικό εργαλείο. Η συνέντευξη 

Η ερευνητική συνέντευξη εξυπηρετεί τρείς σκοπούς σύμφωνα με τους  LouisCohen, 

LawrenceManion, KeithMorrison. Πρώτον μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως βασικό εργαλείο 

συλλογής πληροφοριών που έχουν άμεση σχέση με την έρευνα. Σύμφωνα και με τον Tuckman 

«αποκοτώντας πρόσβαση σε όσα βρίσκονται στο μυαλό του ατόμου» μπορούμε να μάθουμε τι 

γνωρίζει, τις προτιμήσεις του και άλλα. Δεύτερον, η συνέντευξη μπορεί να χρησιμοποιηθεί για να 

ελέγξουμε υποθέσεις ή για διατυπώσουμε νέες. Τρίτον, μπορεί να χρησιμοποιηθεί σε συνδυασμό με 

άλλες μεθόδους κατά την διεξαγωγή μιας έρευνας. Παρ ’όλα αυτά, στη συγκεκριμένη έρευνα-

εργασία που διεξάγεται θα επιμείνουμε στην πρώτη χρήση της ως δηλαδή ειδικό εργαλείο της 

έρευνας. 

Η εργασία με τη χρήση της συνεντεύξεως, θα προσπαθήσει να καταγράψει τις απόψεις-

αντιλήψεις, τα συναισθήματα των εκπαιδευτικών σε σχέση με το θέμα  αλλά και τα ερευνητικά 

ερωτήματα που τέθηκαν ως προβληματισμός στην εργασία. Το είδος του δείγματος  θα είναι 

βολικό ή αλλιώς “συμπτωματικό ή ευκαιριακό” το οποίο περιλαμβάνει την επιλογή ατόμων που 

βρίσκονται πιο κοντά στον ερευνητή και τη μετέπειτα λειτουργίας τους ως υποκειμένων που 

συμμετέχουν και βοηθούν στη συνέχεια της ερευνητικής διαδικασίας μέχρι να καταστεί δυνατό να 

αντληθεί το απαραίτητο μέγεθος δείγματος. (Cohen, Manion & Morrison, 2007). Η συνέντευξη, θα 
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παρθεί σε μια μικρή ομάδα εκπαιδευτικών, πιο συγκεκριμένα πέντε ατόμων της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης αφού η εργασίας  απευθύνεται στην συγκεκριμένη εκπαιδευτική κατηγορία.  

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4
Ο

:  ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

4.1 Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την σχολική βία στην Ελλάδα 

Στην αρχή της εργασίας τέθηκαν ορισμένα ερευνητικά ερωτήματα προς διερεύνηση. Τα 

αποτελέσματα των ερωτημάτων αυτών παραθέτονται στο 4
ο
  κεφάλαιο. Η διαδικασία συνέντευξης 

και απομαγνητοφώνησης βοήθησε ώστε να απαντηθούν οι άξονες αυτοί. 

Από τις απαντήσεις που λήφθηκαν για την σχολική βία στην Ελλάδα οι εκπαιδευτικοί αρχικά, 

απάντησαν ότι είναι ένα έντονο φαινόμενο της εποχής μας και γίνεται όλο και πιο έντονο στα 

ελληνικά σχολεία. Στη σημερινή εποχή τόνισαν ότι το  φαινόμενο αυτό έχει πάρει διαστάσεις λόγω 

του ότι οι άνθρωποι έχουν απογυμνωθεί ηθικοπνευματικά. Στην ερώτηση για το ποια μορφή  βίας 

φαίνεται να κυριαρχεί στο σχολικό χώρο απάντησαν ότι τόσο η σωματική όσο και η λεκτική 

διαδραματίζει έντονο ρόλο. Επίσης, επισήμαναν, ότι η λεκτική παρατηρείτε πιο πολύ στα κορίτσια 

ενώ η σωματική βία φαίνεται να διακατέχει τα αγόρια πιο πολύ. Πέραν από αυτές τις δύο μορφές 

βίας όμως η Τρίτη συνεντευξιαζόμενη ανέφερε ότι έχει συναντήσει στην εκπαιδευτική της πορεία 

και τον ηλεκτρονικό εκφοβισμό (cyberbullying), που ένας μαθητής της εκβίαζε έναν άλλον μέσα 

από τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης (facebook).  

Στην ερώτηση για το αν τα παιδιά άλλων χωρών ή μετανάστες δέχονται πιο έντονα την 

σχολική βία ή τον ρατσισμό ο πρώτος συνεντευξιαζόμενος απάντησε ότι πράγματι πριν από δέκα 

χρόνια όταν πρωτοήρθαν οι μαθητές αυτοί η άσκηση βίας προς αυτά ήταν έντονη. Σήμερα, που τα 

περισσότερα παιδιά είναι δεύτερης γενιάς μεταναστών έχουν προσαρμοστεί στην ελληνική 

πραγματικότητα δημιουργούν κλίκες μεταξύ τους ώστε να ασκούν και αυτά σχολή βία αφού 

δέχονται. Συμπερασματικά, θεωρεί ότι είναι μύθος ότι τα παιδιά δηλαδή που έρχονται από άλλες 

χώρε δέχονται σχολική βία παρ’ όλες τις αναφορές των ΜΜΕ περί του αντιθέτου.  Παρ΄ όλ’ αυτά, 

οι υπόλοιποι συνεντευξιαζόμενοι θεωρούν ότι δέχονται ίσως λίγο παραπάνω λόγω των 

προκαταλήψεων που υπάρχουν στην κοινωνίας μας για τους μετανάστες- ξένους. 

Σε σχέση με παλιότερα λόγω των οικονομικών ανωμαλιών και τις αντίξοες συνθήκες 

διαβίωσες σήμερα, η έλευση των μεταναστών είναι πολύ μεγάλη και γι’ αυτό μιλάμε και για  

διαπολιτισμική εκπαίδευση-πολυπολιτισμικότητα. Αυτό το φαινόμενο λοιπόν, της 

πολυπολιτισμικότητας μπορεί να επηρεάσει και την εκπαιδευτική κοινότητα; Ο πρώτος 

συνεντευξιαζόμενος τόνισε ότι δεν έχει ενταθεί λόγω της πολυπολιτισμικότητας αλλά λόγω των 

έντονων κοινωνικό -πολιτικών-πολιτιστικών φαινομένων της εποχής μας. Όπως η αποδυνάμωσή 

του θεσμού της οικογένειας, φτώχεια, ανεργία και η πολιτική αστάθεια που δημιουργεί 

ανασφάλεια. Από την άλλη ο δεύτερος συνεντευξιαζόμενος υποστήριξε ότι το φαινόμενο της 

σχολικής βίας και του ρατσισμού έχει ενταθεί λόγω της πολυπολιτισμικότητας στα σχολεία 

ιδιαίτερα τώρα που καταφθάνουν όλο και περισσότεροι πρόσφυγες- μετανάστες.  

4.2 Συνεργασία της σχολικής κοινότητας και η αντιμετώπιση του φαινομένου 

Πρώτη ερώτησηώστε να θιχτεί το θέμα της συνεργασίας είχε να κάνει με  τις συνεδρίες 

προσωπικού του σχολείου και αν συζητούν για θέματα που αφορούν περιπτώσεις βίας και 

ρατσισμού. Οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι συζητούν στις συνελεύσεις για το θέμα αυτό αλλά και 

σε κάθε διάλλειμα συζητούν αναμεταξύ τους εάν υπάρχει κάποιο πρόβλημα με κάποιο μαθητή. 

Στην ερώτηση πώς αντιμετωπίζετε το πρόβλημα του σχολικού εκφοβισμού απάντησαν με 

επίπληξη, προειδοποίηση ακόμα και επιβολή ποινής, η λύση του Διευθυντή. Πέραν όμως από τους 

δασκάλους- διευθυντές μεγάλο ρόλο διαδραματίζει και ο Σύλλογος Γονέων – Κηδεμόνων που έχει 

έντονη παρουσία στην σχολική κοινότητα. Οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι  είναι συνοδοιπόροι 

μέσω διαφόρων δράσεων στην προσπάθεια να αντιμετωπιστεί το φαινόμενο αυτό. Ο δεύτερος 

συνεντευξιαζόμενοςαπάντησε ότι στο δικό του σχολείο υπάρχει μια ιδιομορφία και δεν έχει 



 

 

107 

 

συσταθεί σύλλογος λόγω της συγχώνευσης των δύο συστεγαζόμενων σχολείων και αυτό είναι 

μειονέκτημα γιατί  θα παρείχε ουσιαστική βοήθεια. Επομένως καταλαβαίνουμε ότι ο Σύλλογος 

μπορεί να γίνει αρκετά βοηθητικός σε τέτοιου είδους φαινόμενα.  

Όπως γνωρίζουμε όλοι η  ενδοσχολική επιμόρφωση διαδραματίζει έναν πάρα πολύ 

σημαντικό ρόλο για τους εκπαιδευτικούς. Βοηθάει, βελτιώνει και επιλύνει εκπαιδευτικά θέματα. Ο 

ένας μαθαίνει από τον άλλον, επομένως, η ερώτηση που τέθηκε βάση αυτής της σκέψης ήταν αν 

υπάρχει ενδοσχολική επιμόρφωση πάνω στο θέμα της σχολικής βίας; (σχολικοί σύμβουλος, τοπική 

κοινωνία κλπ). Αυτό που αξίζει να καταγραφεί μέσα από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών είναι 

ότι οι ίδιοι από μόνοι τους απαίτησαν να υπάρχει η σχολική σύμβουλος ώστε να πραγματοποιεί 

ετησίως με ειδικούς επιστήμονες και κοινωνικούς φορείς και άτομα από μη κυβερνητικές 

οργανώσεις ημερίδες με αναφορά σε γεγονότα του σχολείου και τρόπους αντιμετώπισης αυτών. 

Επίσης, άλλος εκπαιδευτικός τόνισε ότιενώ έχει γίνει από τη σχολική σύμβουλου ημερίδα  στο 

τέλος της ημέρας δεν φύγανε με θετικές εντυπώσεις και δεν διαφωτιστήκανε. Όσον αφορά την 

ασφάλεια του παιδιού που πρέπει να νιώθει στο σχολικό χώρο Οι ενέργειες για να αισθάνεται ένα 

παιδί ασφάλεια κατά τη γνώμη μου είναι πολλές. Ενδεικτικά αναφέρω τις εξής: 1. Το σχολείο 

πρέπει να λειτουργεί οργανωμένα με δομές ώστε να υπάρχουν κανόνες και αν τηρούνται από όλους 

τους μαθητές εξίσου 2. Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να εμπνέει σιγουριά ασφάλεια και εμπιστοσύνη 

στο μαθητή 3. Να εφαρμόζεται η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία έτσι ώστε να υπάρχει 

αλληλεπίδραση μεταξύ των μαθητών, διάδραση και επικοινωνίας. 4. Ο διευθυντής θα πρέπει να 

έχει επικοινωνία και προσωπική σχέση με κάθε μαθητή εμπνέοντας εμπιστοσύνη και όχι φόβο. 

Τέλος, να υπάρχει σχολικός ψυχολόγος σε κάθε σχολική μονάδα ο οποίος να συζητά με τος 

μαθητές υψηλού κινδύνου(συνεσταλμένα, ντροπαλά, κλπ) Επίσης, Να επιμορφωθούν οι 

εκπαιδευτικοί παρακολουθώντας εξειδικευμένα σεμινάρια για το θέμα αυτό ώστε να είναι ενήμεροι 

για το πώς θα αντιδράσουν- αντιμετωπίσουν το φαινόμενο.  Να υπάρχει ένας διευθυντής ηγέτης 

που να εμπνέει και να καθοδηγεί ήταν οι προτάσεις που έθιξε ένας άλλος εκπαιδευτικός.  

4.3 Ζωντανά παραδείγματα σχολικής βίας από εκπαιδευτικούς 

Στα πλαίσια της συνέντευξης  προκειμένου να κατανοήσουμε καλύτερα την σχολική βία μέσα 

από τα μάτια  των εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκαν παραδείγματα.  

Α) Θα σας αναφέρω το πιο πρόσφατο: Μια μαθήτρια της Β δημοτικού ασκεί λεκτική βία 

καθημερινά σε 4 συμμαθήτριες της(2. Έλληνες, 1. Βουλγάρα, 1. Αλβανίδα). Η δασκάλα της τάξης 

εντόπισε το φαινόμενο ύστερα από οχλήσεις των υπολοίπων μαθητών,κάλεσε την μαθήτρια, 

συζήτησε μαζί της και προσπάθησε να διερευνήσει τους λόγους που τους έκανε αυτό. Η μαθήτρια 

αρχικά αρνήθηκε τα πάντα και τις έγιναν συστάσεις. Το φαινόμενο όμως αυτό συνεχίστηκε και σε 

άλλους συμμαθητές της ηπίων τόνων με αποτέλεσμα η Δασκάλα να αναγκαστεί να ζήτηση τη 

γνώμη μου και να φέρει το θέμα στο σύλλογο. Ενημερώθηκε η οικογένεια η οποία όμως αρνήθηκε 

ότι το παιδί τους τα έκανε αυτά και δεν βοήθησε στην αντιμετώπιση του προβλήματος. Σήμερα το 

φαινόμενο αυτό έχει σταματήσει διότι ύστερα από διεξοδική συζήτηση καταλάβαμε ότι η μαθήτρια 

είχε σοβαρό πρόβλημα με την εμφάνιση της και στο σπίτι η μητέρα που αντιμετώπιζε ψυχολογικά 

προβλήματα, συνεχώς την υποβάθμιζε λέγοντάς της «πως είσαι έτσι, και δεν αξίζει τίποτα». 

Β) Θα σας αναφέρω ένα περιστατικό όπου ένας μαθητής μου δεχότανε (Μολδαβός) 

σωματική βία από μαθητές του διπλανού τμήματος οι οποίοι ήταν 4 Νιγηριανοί. Το φαινόμενο 

αυτό παρουσιαζόταν συστηματικά κατά την διάρκεια των μαθημάτων για ασήμαντη αφορμή. 

Έμπαιναν στη μέση οι δάσκαλοι να τους χωρίσουν τους πηγαίναμε στον διευθυντή για να λύσει το 

πρόβλημα τους βάζαμε τιμωρία και αυτοί αρνούνταν και δήλωναν ότι τους ενοχλούσε το παιδί 

αυτό είχαμε καλέσει τα γονείς τους διότι είχαμε πληροφορίες ότι αυτό το έκαναν και σ άλλα παιδιά 

του σχολείου μας εκτός διδακτικού ωραρίου. Τότε ζητήσαμε την βοήθεια από τη μη κυβερνητική 

οργάνωση ΒΑΒΕΛ. Αυτοί έβαλαν σε σχήμα τα παιδιά τόσο από την Νιγηρία όσο και το άλλο 

Μολδαβία. Ταυτόχρονα μας συνέστησαν και εφαρμόσαμε το ομαδοσυνεργατικό πρόγραμμα με 

τίτλο «Γνωρίζω τον διπλανό μου.Πιστεύω ότι θα βοηθήσει τα παιδιά να διαχειριστούν το θυμό τους 
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και την προεφηβική διάθεση που έχουν. Και το θύμα και ο θύτης ήταν παιδιά με ενδοοικογενειακά 

προβλήματα και χαμηλή επίδοση. 

4.4 Δράση του Υπ. Παιδείας σε σχέση με το φαινόμενο και οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 

Τέλος, θίχτηκε ως τελευταία ερώτηση η τελευταία ενέργεια του Υπ. Παιδείας να ορίσει 

υπεύθυνο σχολικού εκφοβισμού σε κάθε σχολική μονάδα αν έχει βοηθήσει στη δική σας κοινότητα. 

Οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι σαν πρωτοβουλία είναι πάρα πολύ καλή όμως δεν έχει γίνει με 

οργανωμένο τρόπο και χωρία καμία καθοδήγηση χωρίς να έχει πρακτική εφαρμογή. Οι συνάδελφοι 

που έχουν αναλάβει το κομμάτι αυτό δεν έχουν καμία βοήθεια από το Υπ. Παιδείας. Άλλη 

απάντηση λέει ότι «το  βλέπω πολύ θετικό αυτό όμως πρέπει να αναφέρω ότι όταν έγινε ο 

σύλλογος διδασκόντων για να γίνει ανάληψη για την θέση αυτή δεν δέχτηκε κανένας από τους 

συναδέλφους. Ο διευθυντής αναγκάστηκε να διορίσει τον Μουσικό του σχολείου. Ο οποίος έρχεται 

3 φορές την εβδομάδα». 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Σύμφωνα με όλα τα παραπάνω κατανοούμε ότι το φαινόμενο της σχολικής βίας και του 

ρατσισμού στα σχολεία σήμερα έχει ‘διαγνωστεί’και οι εκπαιδευτικοί με την δική τους παρέμβασή 

προσπαθούν να αντιμετωπίσουν – περιορίσουν το φαινόμενο αυτό. Έννοιες όπως ενδοσχολική 

επιμόρφωση αλλά και συνεργασία μεταξύ της σχολικής κοινότητας μπορούν να καταπολεμήσουν 

το φαινόμενο αυτό και να βελτιώσουν την εκπαιδευτική κοινότητα. Φυσικά το Υπ. Παιδείας πρέπει 

να είναι ο πρώτος φορέας που θα μεριμνήσει και θα καταπολεμήσει την σχολική βία και τον 

ρατσισμό στα σχολεία. Θα στηρίξει την εκπαιδευτική προσπάθεια και θα επιβραβεύσει. Ας μην 

ξεχνάμε, ότι οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν καθημερινά ποικίλα προβλήματα και χρειάζονται την 

στήριξη και την βοήθεια  του Υπ. Παιδείας. Τέλος όσον αφορά, στο ποιοι δέχονται τη σχολική βία 

και τον ρατσισμό οι απόψεις διίστανται αφού από τη μία οι εκπαιδευτικοί τονίζουν ότι τα παιδιά 

αυτά έχουν προσαρμοστεί στην πάροδο τον χρόνων και από την άλλη τα παιδιά μεταναστών ίσως 

να δέχονται περισσότερο αυτά τα φαινόμενο όπως και αδύναμοι μαθητές.  
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Η ΠΑΙΔΙΚΗ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑ ΩΣ ΕΡΓΑΛΕΙΟ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΜΑΘΗΣΗΣ 
 

Μπόλλα Ζωή 

joiampolla@hotmail.com 

Εκπαιδευτικός, ΠΕ70.50 

Περίληψη 

Η παρούσα Μελέτη Περίπτωσης, μέσα από διεθνή βιβλιογραφική ανασκόπηση(ποιοτική 

έρευνα), αναλύει πώς ο εκπαιδευτικός με τη χρήση της Παιδικής Λογοτεχνίας μπορεί να ενισχύσει 

την κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών του και να τους βοηθήσει να ξεπεράσουν τις 

προκαταλήψεις, τα στερεότυπα και να αποδεχθούν το διαφορετικό. Στο πλαίσιο της έρευνας 

διεξήχθη συνέντευξη από εκπαιδευτικό σχετικά με τη χρήση της Λογοτεχνίας στην τάξη και 

προτείνονται εξωσχολικές δράσεις  προώθησης της ενασχόλησης με αυτήν. Συμπερασματικά, η 

έρευνα καταλήγει πως η Λογοτεχνία δίνει τα κατάλληλα μέσα για την αντιμετώπιση των κρίσεων 

και της διαφοράς  μεταξύ του μαθητικού πληθυσμού. 

 

Λέξεις κλειδιά: Παιδική Λογοτεχνία, κοινωνική μάθηση, προκαταλήψεις, στερεότυπα.  

1. Εισαγωγή  

Η Παιδική Λογοτεχνία, σύμφωνα με τον Καρακίτσιο (2008), αποτελεί ένα σύνθετο 

φαινόμενο. Είναι προϊόν κοινωνικό και πολιτιστικό. Αναπαράγει μοντέλα, σκέψεις, ιδέες και 

γνώσεις. Ανήκει σε μια ευαίσθητη περιοχή  όπου διαχέονται ιδέες, γνώμες και πρότυπα 

συμπεριφοράς (Καρακίτσιος, 2008). Συνδέεται άμεσα με τη διαδικασία της μάθησης, καθώς 

συμβάλλει στην πνευματική καλλιέργεια. Το παιδί - αναγνώστης ενισχύει τις γλωσσικές του 

δεξιότητες, διαμορφώνει τη συνείδησή του, ενημερώνεται και ψυχαγωγείται στην επαφή του με τα 

λογοτεχνικά κείμενα. Η σημαντικότητα της Λογοτεχνίας έγκειται στο ότι «ενώ τους ενήλικους τους 

ψυχαγωγεί ή τροποποιεί τις απόψεις τους, στην περίπτωση των παιδιών διαμορφώνει τις απόψεις 

τους ή ακόμη και αυτά τα ίδια» (Κανατσούλη, 2002, σ. 18).  

Μέσα από τη μυθοπλασία η Παιδική Λογοτεχνία προβάλλει, θίγει, σχολιάζει καταστάσεις και 

φαινόμενα, προβλήματα που αφορούν κοινωνικά σύνολα, αλλά και τον κάθε αναγνώστη χωριστά. 

Συνιστά μορφή διαμεσολάβησης μεταξύ του μικρού μαθητή και του ιστορικοκοινωνικού του 

χώρου (Κατσίκη- Γκίβαλλου, 2012). 

Αναφερόμαστε στον όρο «Παιδική» Λογοτεχνία για να εξειδικεύσουμε το θέμα της έρευνάς 

μας, προσδιορίζοντας το κοινό και την βαθμίδα της εκπαίδευσης στην οποία απευθυνόμαστε και 

αυτό είναι οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές-τριες της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Επίσης, 

λαμβάνουμε υπόψη όλα τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που εντάσσουν ένα λογοτεχνικό έργο στην 

κατηγορία του παιδικού βιβλίου. Ο Miles McDowell (1973) προσδιορίζει τι σημαίνει Παιδική 

Λογοτεχνία ανακαλώντας τα χαρακτηριστικά του παιδικού βιβλίου: συντομία, απλότητα στη 

γλώσσα και την πλοκή, ευδιάκριτη δομή, στοιχεία φαντασίας και περιπέτειας, μαγικά στοιχεία, 

ηθικές σχηματοποιήσεις στην πλοκή της ιστορίας. Ξεκαθαρίζοντας αυτό, κάθε αναφορά του 

κειμένου στην έννοια της Λογοτεχνίας και της Παιδικής Λογοτεχνίας θεωρείται ταυτόσημη.  

Εξωσχολικές δράσεις για την επαφή με τη Λογοτεχνία που μπορούν να οργανώσουν οι 

εκπαιδευτικοί (σε συνεργασία με τους γονείς αλλά και διάφορους φορείς) είναι η εκπαιδευτική 

εκδρομή σε δημόσια Βιβλιοθήκη και το παιδικό φεστιβάλ.  

Όσον αφορά την επίσκεψη στη Βιβλιοθήκη, για να προσελκύσει κάποιος στις μέρες μας ένα 

παιδί στον χώρο της, πρέπει να καταβάλει ενισχυμένες προσπάθειες ώστε να ξυπνήσει τη διάθεση 
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του για ανάγνωση. Για τον λόγο αυτό, η προώθηση της ανάγνωσης συγκαταλέγεται σε ένα από τα 

σημαντικότερα καθήκοντα της Βιβλιοθήκης (Raabe, 2012). Κατόπιν συνεννόησης, στο πλαίσιο 

εκπαιδευτικής εκδρομής μπορούμε να επισκεφτούμε με τα παιδιά τη Βιβλιοθήκη του όμορου 

Δήμου,  αλλά και της κοντινής- γειτονικής πόλης και να συμμετέχουμε σε εκδηλώσεις  όπως:   

1. Εκθέσεις για τη ζωή και την εργογραφία Ελλήνων  συγγραφέων (μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν από τους εκπαιδευτικούς για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας).  

2. Εκθέσεις µε εικονογραφήσεις παραμυθιών. 

3. Συναντήσεις µε καταξιωμένους συγγραφείς παιδικών βιβλίων. 

4. Εκδηλώσεις για την παγκόσμια ημέρα παιδικού βιβλίου µε κινηματογράφο, θέατρο, θέματα 

οικολογίας, δραστηριότητες όπως συγγραφή παραμυθιών, παντομίμα και παιχνίδια 

γνώσεων.   

5. Τα Χριστούγεννα σε πολλές Βιβλιοθήκες  καλούνται μαθητές-τριες και σε συνεργασία με 

το εικαστικό τμήμα του Πνευματικού Κέντρου των Δήμων, φτιάχνουν Χριστουγεννιάτικες 

κάρτες για τα παιδιά του τρίτου κόσμου, των εμπόλεμων περιοχών, τα παιδιά που μένουν 

στα χωριά SOS κ.ά.  

6. Πολλές Βιβλιοθήκες οργανώνουν ομιλίες και εκδηλώσεις µε μαθητές-τριες για ευαίσθητα 

κοινωνικά θέματα όπως ενδοοικογενειακή βία, παρενόχληση, μονογονεϊκές οικογένειες 

κ.τ.λ.  

7. Τέλος, σε αρκετές από αυτές διατίθενται είδη της  UNICEF και των χωριών SOS. (Μέλλου, 

2009) 

Ένας εναλλακτικός τρόπος ενασχόλησης των παιδιών με τη Λογοτεχνία είναι μέσω του 

παιδικού φεστιβάλ. Στην πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεσμών, παλαιότερα μα και σήμερα, οι 

εκδηλώσεις παραπέμπουν σε πιο παραδοσιακές μορφές οργάνωσης των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων, όπως αποστήθιση ποιημάτων και θεατρικών έργων, προφορική απόδοση παιδικών 

βιβλίων κτλ. Το παιδικό φεστιβάλ αποτελεί μια καινούρια πραγματικότητα για όσους ασχολούνται 

με εκπαιδευτικά θέματα. Είναι μια μορφή καλοκαιρινής γιορτής, μια εκδήλωση που διακρίνεται 

από ορισμένα ιδιαίτερα στοιχεία όπως η λειτουργία  «ανοιχτών εργαστηρίων» στην ύπαιθρο, σε 

πλατείες, άλση, προαύλιους χώρους εκπαιδευτικών ιδρυμάτων κ.ά. Τα παιδιά ασχολούνται με 

δραστηριότητες είτε με τη μορφή εργασίας είτε με τη μορφή παιχνιδιού σε εργαστήρια 

ζωγραφικής- πλαστικής, κατασκευών και δραστηριότητες κινητικού και θεατρικού παιχνιδιού 

(Βαφέα, 2000). 

Η ανάπτυξη των παιδιών ενισχύεται από ένα ευρύ πεδίο επιδράσεων. Σε πρώτο στάδιο το 

οικογενειακό περιβάλλον και η επαφή με τη φύση βοηθούν στην ανάπτυξη και την εκπαίδευση των 

παιδιών. Μετέπειτα το σχολείο προσφέρει δυνατότητες άμεσης και έμμεσης εμπειρίας που 

ενισχύουν επίσης το πεδίο επιδράσεων με το οποίο επιτυγχάνεται η ανάπτυξη σε γλωσσικό, 

γνωστικό και κοινωνικό επίπεδο. Ποια είναι όμως η συμβολή της Λογοτεχνίας όσον αφορά την 

ανάπτυξη αυτή; Η έρευνα γύρω από την παιδική ανάπτυξη οδηγεί σε συγκεκριμένα στάδια. Σε 

καθένα απ' αυτά τα γενικά χαρακτηριστικά των παιδιών παρέχουν ενδείξεις για το ποιά είναι η 

κατάλληλη Λογοτεχνία. Ορισμένα βιβλία μπορούν να συμβάλλουν βοηθώντας το παιδί να περάσει 

από ένα ορισμένο στάδιο ανάπτυξης στο επόμενο (Norton, 2007). 

Η κοινωνική ανάπτυξη, σύμφωνα με τον Freud (1921/1949), είναι μια αμφίπλευρη 

διαδικασία κατά την οποία τα παιδιά εντάσσονται στην ευρύτερη κοινωνική κοινότητα και, 

ταυτοχρόνως, διαφοροποιούνται ως ξεχωριστά άτομα. Επιτυγχάνεται με τις πρώτες σχέσεις των 

παιδιών οι οποίες αρχικά συνάπτονται μέσα στο άμεσο οικογενειακό περιβάλλον κι έπειτα 

επεκτείνονται σε φίλους της γειτονιάς, του σχολείου και άλλων περιβαλλόντων.   
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Η κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών είναι η κατανόηση και η γνώση των διαφορετικών 

κοινωνικών ρόλων. Για παράδειγμα, πολύ σημαντική προσφορά της Λογοτεχνίας και των 

συζητήσεων γύρω από αυτή είναι η συνειδητή γνώση ότι αγόρια και κορίτσια μπορούν να 

επιτύχουν σε πολυποίκιλους ρόλους. Ιδανικά παραδείγματα γι' αφετηρία συζήτησης επί του 

θέματος μπορούν να αποτελέσουν βιβλία που δίνουν έμφαση στους ρόλους των δύο φύλων χωρίς 

καμία προκατάληψη. Βιογραφίες για γυναίκες- ηγέτες αποδεικνύουν ότι οι γυναίκες έχουν μεγάλη 

συνεισφορά ακόμα και στη διάρκεια ιστορικών εποχών που συνήθως δεν τους δινόταν εύκολα η 

ευκαιρία να συμμετέχουν στα τεκταινόμενα. Η Λογοτεχνία μπορεί να βοηθήσει στην αναγνώριση 

της ύπαρξης διαφορετικών απόψεων, κάτι ιδιαίτερα σημαντικό για τη διαδικασία 

κοινωνικοποίησης. Επιπλέον, η απόκτηση ηθικών προτύπων αποτελεί ένα πολύ σημαντικό τμήμα 

της παιδικής κοινωνικής ανάπτυξης. Τα παιδιά στην προσχολική τους ηλικία αρχίζουν να 

αναπτύσσουν τις έννοιες του σωστού και του λάθους. Στην Παιδική Λογοτεχνία περιγράφονται 

πολλές στιγμές κρίσης όπου οι χαρακτήρες καλούνται να λάβουν αποφάσεις (Norton, 2007). 

Όπως αναφέρει η Bainbridge κ.ά. (1999), ενσωματώνοντας στην καθημερινότητα της τάξης 

μας βιβλία με πολυπολιτισμικό περιεχόμενο οδηγούμε  τα παιδιά στο να συνηθίσουν στην 

πολυφωνία και ενθαρρύνουμε την κατανόηση και την ανεκτικότητα ανάμεσα στους μαθητές. Τα 

παιδιά πληροφορούνται, προβληματίζονται και βελτιώνουν τη συμπεριφορά τους. H κυρίαρχη 

κοινωνική ομάδα μαθαίνει να σέβεται τους άλλους, ενώ παράλληλα παρέχεται το δικαίωμα στα 

μειονοτικά άτομα να αναπτύξουν θετική εικόνα για τον εαυτό τους. 

Ακόμη, σύμφωνα με τη Sims- Bishop(1997) η Λογοτεχνία κατορθώνει να λειτουργήσει ως 

«καθρέπτης και ως παράθυρο», αφού οι μικροί αναγνώστες ή κολακεύονται με την εικόνα του 

εαυτού τους που προβάλλεται στα βιβλία ή έχουν τη δυνατότητα να κοιτάξουν μέσα στη ζωή 

κάποιου άλλου. Συντελεί ώστε να καταστεί δυνατό δάσκαλοι και μαθητές να συζητήσουν χωρίς να 

κηρύξουν, να προβληματιστούν χωρίς να φωνάξουν, να συνειδητοποιήσουν τις δυσκολίες χωρίς να 

πληγώσουν και να πληγωθούν, και να αναθεωρήσουν τις απόψεις τους χωρίς να εξαναγκαστούν. 

Τέλος, κατορθώνει να πληροφορεί γοητεύοντας και να ευαισθητοποιεί μαγεύοντας.  

Οι Boutte και McComick (1992) υποστηρίζουν πως  η πολυπολιτισμικά ορθή συμπεριφορά 

δεν διδάσκεται με τυπικά και καλοσχεδιασμένα μαθήματα, αλλά κατακτάται μέσα από καθημερινές 

πράξεις και εμπειρίες. Όπως προαναφέρθηκε, η Παιδική Λογοτεχνία μπορεί να καλλιεργήσει στο 

παιδί-αναγνώστη τον σεβασμό και την αποδοχή του «Άλλου», λειτουργώντας σαν εκπαιδευτικό 

εργαλείο κατά του ρατσισμού και της ξενοφοβίας κι ακόμη ως προνομιακό μέσο για την 

καλλιέργεια ήθους και αξιών (Αποστολίδου κ.ά., 2002). 

Η Δραγώνα(2007) αναφερόμενη στον τρόπο με τον οποίο η κοινωνική ψυχολογία ερμηνεύει 

τη δημιουργία των στερεοτύπων και των προκαταλήψεων, εξηγεί ότι τόσο στην κοινωνία όσο και 

στη σχολική τάξη κρύβεται η ανάγκη να δώσουμε νόημα στη διαφορά μας από τον «Άλλον». 

Βλέπει τα στερεότυπα ως πολιτισμικές κατασκευές που διαμορφώνουν οι μηχανισμοί εξουσίας και 

συνεχίζει συμβουλεύοντας τους εκπαιδευτικούς να προσπαθούν να αποδομήσουν τα στερεότυπα 

για να προσφέρουν ισότιμη πρόσβαση όλων των μαθητών-τριών στη σχολική επιτυχία. Αυτό 

μπορεί να επιτευχθεί με καλλιέργεια δεξιοτήτων διαχείρισης συγκρούσεων.  

Η Λογοτεχνία είναι ένα μάθημα που δίνει τη δυνατότητα να κατανοήσουμε τις πολλές 

αναφορές μας και να δώσουμε τη δυνατότητα στους άλλους να εκφράσουν με τη σειρά τους τις 

δικές τους αναφορές- με τη σιωπή ή τη φωνή τους. Αυτό επιτυγχάνεται με την παραγωγή του 

γραπτού λόγου, καθώς τα κείμενα περικλείουν λόγους και οι λόγοι βάζουν τους μαθητές-τριες μας 

σε θέση υποκειμένου (Χοντολίδου, 2007). 

Καταλήγοντας, αξίζει να υπογραμμιστεί ότι η Λογοτεχνία- μέσω της ανάδειξης των ποικίλων 

κοινωνικών και ψυχολογικών της επενδύσεων- μπορεί να οδηγήσει τους χρήστες της σε μία νέα 
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«συνειδητότητα». Εκεί έγκειται και η γενικότερη αξία της χρήσης της από τους εκπαιδευτικούς 

προς όφελος των μαθητών-τριών, στο να μάθουν δηλαδή στα παιδιά να αναγνωρίζουν και να 

χειρίζονται επιδέξια τα στερεότυπα. 

2.  Σκοπός της έρευνας 

Η Λογοτεχνία αν και κατέχει σημαντική θέση στην Προσχολική Εκπαίδευση, στο Δημοτικό 

Σχολείο «υποβιβάζεται» στο να πλαισιώνει το μάθημα της Γλώσσας κατακερματισμένη ως 

Ανθολόγιο επιλεγμένων κειμένων. Όπως αναφέρει και η Αποστολίδου(2007) «δεν υπάρχει 

γλωσσική νόρμα στη Λογοτεχνία, γι’ αυτό και σήμερα έχει γίνει πλέον κατανοητό ότι η Λογοτεχνία δεν 

μπορεί να χρησιμεύει στο σχολείο ως γλωσσικό πρότυπο». (σ. 17)  

Ωστόσο, η χρήση αυτούσιων λογοτεχνικών κειμένων, αλλά και βιβλίων Παιδικής 

Λογοτεχνίας στο Σχολικό Πρόγραμμα ενισχύθηκε μετά τις εκπαιδευτικές πρακτικές για διάπλαση 

μιας διαπολιτισμικής συνείδησης στο πλαίσιο της νέας πολυπολιτισμικής τάξης. Μιας τάξης που 

διαμορφώθηκε μετά τις κοινωνικές αλλαγές στην Ελλάδα, λόγω της έντονης διάστασης που έλαβε 

το μεταναστευτικό ρεύμα στην Ευρώπη. Η Παιδική Λογοτεχνία, μέσω του διδακτισμού, γίνεται το 

εργαλείο για να καταπολεμήσει ο εκπαιδευτικός την ετερότητα στη σημερινή τάξη. 

Οι μαθητές έρχονται σε επαφή με τη Λογοτεχνία αρχικά μέσα από τα λογοτεχνικά κείμενα 

που περιέχονται στα σχολικά εγχειρίδια κι έπειτα με τα λογοτεχνικά βιβλία καθαυτά. Στη σχολική 

αίθουσα, συνήθως, υπάρχει μία βιβλιοθήκη με έργα Παιδικής Λογοτεχνίας ή και μία ξεχωριστή 

αίθουσα που αποτελεί τη Σχολική Βιβλιοθήκη.  

Στόχος της παρούσας έρευνας είναι να καταγράψει: 

 πώς μπορεί μέσω της Λογοτεχνίας ο εκπαιδευτικός να ενισχύσει την κοινωνική ανάπτυξη 

των μαθητών του κι ακόμη,  

 πώς η Λογοτεχνία μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές αυτούς να ξεπεράσουν τις 

προκαταλήψεις, τα στερεότυπα και να αποδεχθούν το διαφορετικό.  

3. Μέθοδος 

Η μεθοδολογία  που χρησιμοποιήθηκε για την εκπόνηση της εργασίας βασίζεται στην 

ποιοτική ερευνητική φιλοσοφία και χρησιμοποιεί αντιστοίχως ποιοτικές  μεθόδους συλλογής, όπως 

αυτή της συνέντευξης. 

3.1 Διαδικασία 

Η συνέντευξη που ακολουθεί δόθηκε την Παρασκευή, 28.03.2014, από την κ. Αxxxxxxx 

Φxxx. Η συνέντευξη πραγματοποιήθηκε στο Δημοτικό Σχολείο Αxxxxxxxx και είχε διάρκεια 40 

λεπτών.  

 
Πίνακας 1:  Συνέντευξη 

ΧΡΟΝΟΣ ΑΤΟΜΟ ΣΥΝΟΜΙΛΙΑ 

00:00 ΕΡΕΥΝΗΤΡΙΑ Η Παιδική Λογοτεχνία για εσάς λειτουργεί ως 

εργαλείο στη διαδικασία της μάθησης; 

 

 ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ Φυσικά. Για να τεκμηριώσω την απάντησή μου θα 

ήθελα να καταθέσω και προσωπική εμπειρία μου 

από την περσινή σχολική χρονιά. 
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 ΕΡΕΥΝΗΤΡΙΑ Παρακαλώ. Σας ακούω. 

 

 ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ Πέρυσι όταν μπήκα στην τάξη μου(Δ΄Τάξη 

Δημοτικού) διαπίστωσα με λύπη  ότι το 

μεγαλύτερο ποσοστό των μαθητών συλλάβιζε και 

δεν ήταν σε θέση να κατανοεί τι διαβάζει. 

Επιπλέον, κάθε φορά που τους ζητούσα να κάνουν 

περισσότερη εξάσκηση στην ανάγνωση του 

μαθήματος όλα τα παιδιά δυσανασχετούσαν. 

Τέλος, διαπίστωσα πως υπήρχαν θέματα 

συμπεριφοράς σε ορισμένους μαθητές κι ότι είχαν 

δημιουργηθεί "κλίκες" ανάμεσά τους. 

Κάτι έπρεπε να κάνω έτσι ώστε και περισσότερη 

εξάσκηση στην ανάγνωση να κάνουν και να 

πάψουν να διαβάζουν από υποχρέωση- αλλά γιατί 

τους αρέσει- και να προσπαθήσω να βελτιώσω το 

"κλίμα" της τάξης αποφορτίζοντας τις άσχημες 

συμπεριφορές. 

Τότε γεννήθηκε στο μυαλό μου η ιδέα της 

«Βιβλιοχώρας». Η «Βιβλιοχώρα» ήταν ένας  

χώρος μέσα στην τάξη που τον διαμόρφωσα  

κατάλληλα και εκεί πηγαίναμε να διαβάζουμε 

λογοτεχνικά βιβλία τις ώρες της Ευέλικτης Ζώνης. 

Στο χώρο αυτό υπήρχε ένας θρόνος στον οποίο 

κάθονταν κάθε φορά ο άρχοντας της 

«Βιβλιοχώρας». Αυτός ήταν ο μαθητής που 

διάβαζε κάθε φορά. Για να στολίσουμε το χώρο 

είχαμε φτιάξει  μεγάλα βιβλία τα οποία είχαμε 

κρεμάσει σε διάφορα σημεία. Ο χώρος ήταν 

έτοιμος και το σχέδιο μπήκε σε εφαρμογή.  

Σε λίγες μέρες, την ώρα της Ευέλικτης Ζώνης, 

τους ζήτησα να πάμε να κάτσουμε όλοι μαζί 

παρέα, να τους διαβάσω ένα αγαπημένο μου 

βιβλίο. Ήρθαν όλοι,όμως σχεδόν αμέσως άρχισαν 

να μιλάνε. Αυτό γινόταν και τις επόμενες φορές 

που τους διάβαζα το υπόλοιπο βιβλίο, μέχρι που 

τελείωσα. Τότε τους είπα, πως τώρα που τελείωσα 

με την ανάγνωση του βιβλίου μου, θα φτιάξουμε 

μια αφίσα, το θέμα της οποίας θα το διαλέξω εγώ, 

σαν ανταμοιβή για την προσπάθεια που έκανα. 

Μόλις τελειώσαμε με την κατασκευή της αφίσας 

και αφού είχαμε διασκεδάσει πολύ, τους 

ανακοίνωσα  πως την επόμενη φορά κάποιος απ’ 

αυτούς μπορεί να μας φέρει το δικό του 

αγαπημένο βιβλίο και αφού μας το διαβάσει, να 

διαλέξει αυτός το θέμα της εργασίας που θα 

κάναμε. Όλοι προθυμοποιήθηκαν να είναι αυτοί 

που θα μας διαβάσουν, για να μην έχουμε λοιπόν 
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παρεξηγήσεις συνεννοηθήκαμε  να διαβάσουν 

όλοι με τη σειρά.  

Ο καθένας μπορούσε να διαβάζει όσες ώρες 

χρειαζόταν, για να τελειώσει το βιβλίο που θα μας 

έφερνε.  

Άλλες εργασίες που κάναμε για κάθε βιβλίο ήταν 

να αλλάζουμε το τέλος του,να ξαναγράφουμε την 

ιστορία αλλά αυτή τη φορά να μας την διηγείται 

ένας άλλος ήρωας απ’ την πλευρά του. Nα 

κάνουμε τους κακούς ήρωες καλούς και να 

μπερδεύουμε την πλοκή του ενός βιβλίου με την 

πλοκή άλλου βιβλίου που είχαμε διαβάσει 

παλαιότερα.  

Μια άλλη δραστηριότητα που τους άρεσε πολύ, να 

διαλέγουν ως έπαθλο, ήταν η δραματοποίηση της 

ιστορίας. Αυτός που διάβαζε, όριζε τους 

ηθοποιούς, επέλεγε και ένα κομμάτι απ’ το βιβλίο 

του και οι ηθοποιοί έπρεπε να ερμηνεύσουν τους 

διαλόγους ή να κάνουν παντομίμα. 

Αυτό που μου έκανε ιδιαίτερη εντύπωση ήταν, 

πως ενώ στην αρχή, τα περισσότερα παιδιά, 

έφερναν να μας διαβάσουν πολύ απλά 

παραμυθάκια, όπως «Η Κοκκινοσκουφίτσα»,  

«Τα εφτά κατσικάκια» κ.ά., τη δεύτερη φορά όλα 

είχαν ετοιμάσει κάτι πιο δύσκολο, όπως «Οι 

περιπέτειες του Χακ Φιντ», πράγμα που τους 

υποχρέωνε να κάνουν μεγαλύτερη εξάσκηση στο 

σπίτι μιας και έπρεπε να προετοιμάσουν κείμενα 

με περισσότερες σελίδες. 

Τέλος, επισκεφτήκαμε τη Δημοτική Βιβλιοθήκη 

στο πλαίσιο εκπαιδευτικής εκδρομής και 

δανειστήκαμε- ανταλλάξαμε μυθιστορήματα με 

γειτονικό Δημοτικό Σχολείο.  

Επομένως, έμπρακτα χρησιμοποίησα την Παιδική 

Λογοτεχνία ως εργαλείο μάθησης στην τάξη μου. 

 

00:20 ΕΡΕΥΝΗΤΡΙΑ Ειδικότερα, πώς πιστεύετε ότι μπορεί η 

Λογοτεχνία να ενισχύσει την κοινωνική ανάπτυξη 

των μαθητών; 

 

 ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ Μέσα από την Παιδική Λογοτεχνία οι μαθητές 

είναι σε θέση να αναπτύξουν την κριτική 

ικανότητα. Τα παιδιά δεν πρέπει να δέχονται 

άκριτα ό,τι ακούν και διαβάζουν. Κάποια στιγμή, 

κατά τη διάρκεια του project της "Βιβλιοχώρας", 

ένας μαθητής μας διάβασε μια ιστορία που 

αναφερόταν σε μια ομάδα ζώων που 

προσπαθούσαν να ορίσουν τον αρχηγό τους.  
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Το κριτήριο που χρησιμοποίησαν οι ήρωες του 

βιβλίου για να διαλέξουν τον αρχηγό τους ήταν η 

εξωτερική τους εμφάνιση με αποτέλεσμα να 

οδηγηθούν στη λάθος επιλογή αρχηγού και να 

είναι όλα δυστυχισμένα, αφού ο τρόπος που τους 

κυβερνούσε αυτός ήταν πολύ καταπιεστικός. 

Μέσα απ’ αυτό το βιβλίο μας δόθηκε η ευκαιρία 

να συζητήσουμε με ποιο τρόπο πρέπει να ψηφίζει 

κάποιος αυτούς που τον κυβερνούν και αν είναι 

σωστό να έχει σαν κριτήριο την εξωτερική 

εμφάνιση του άλλου. Με το συγκεκριμένο κείμενο 

θυμάμαι πως τα παιδιά προβληματίστηκαν πολύ, 

παρόλα αυτά καταλήξαμε σε πολύ χρήσιμα για 

όλους συμπεράσματα. 

Ακόμη μέσα από όλα αυτά τα βιβλία που 

διαβάσαμε τα παιδιά ήρθαν αντιμέτωπα με 

καταστάσεις που δεν έχουν ζήσει ακόμη ή και που 

μπορεί να μη ζήσουν ποτέ.  

Έμαθαν γι’ αυτές και είδαν πως θα τις 

αντιμετώπιζαν κάποιοι άλλοι,παίρνοντας ιδέες για 

το τι θα μπορούσαν να κάνουν κι αυτά, αν τους 

συμβεί κάτι παρόμοιο. 

Ο τρόπος με τον οποίο ο δάσκαλος θα μπορούσε 

με τη βοήθεια της Λογοτεχνίας να συμβάλλει  

στην κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών θα ήταν να 

εντάξει λόγου χάρη, μέσα στα λογοτεχνικά βιβλία 

που θα ασχοληθούν κατά τη διάρκεια κάποιας 

εκπαιδευτικής δραστηριότητας,  έργα τα οποία θα 

μιλούν για διάφορες κοινωνικές ομάδες ατόμων 

και το ρόλο τους μέσα στην κοινωνία και 

ορισμένους τρόπους με τους οποίους θα πρέπει να 

συμπεριφερθούν ώστε να είναι αποδεκτά, μέσα σε 

αυτές.  

Πως θα πρέπει δηλαδή να ελέγχουν την επιθετική 

και εχθρική συμπεριφορά απέναντι στους φίλους 

τους για παράδειγμα, αν θέλουν να έχουν καλές 

σχέσεις μαζί τους. Αυτό έκανα εγώ. 

 

00:30 ΕΡΕΥΝΗΤΡΙΑ Τέλος, πώς κατά τη γνώμη σας η Λογοτεχνία 

μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές να ξεπεράσουν 

τις προκαταλήψεις, τα στερεότυπα και να 

αποδεχθούν το διαφορετικό; 

 

 ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ Ζούμε σε μια κοινωνία που το να βλέπεις να 

περνάει δίπλα σου στο δρόμο είτε να πηγαίνει στο 

ίδιο σχολείο μ’ εσένα είτε ακόμη να μένει στη 

διπλανή πόρτα, ένας άνθρωπος διαφορετικής 

εθνικότητας, θρησκείας, διαφορετικών 
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σεξουαλικών προτιμήσεων, διαφορετικής 

σωματικής διάπλασης, διαφορετικού χρώματος 

και γενικά ένας άνθρωπος που να  «διαφέρει» από 

εσένα, δεν είναι η εξαίρεση αλλά ο κανόνας.  

Νομίζω πως είναι επιτακτική ανάγκη μέσα στις 

τάξεις μας να φροντίζουμε ώστε τα παιδιά να 

μπορούν ν' αποδεχτούν το διαφορετικό και να 

συμβιώνουν αρμονικά μαζί του.  

Με σύμμαχο τη Λογοτεχνία,  έχουμε την ευκαιρία 

να θέσουμε προβληματισμούς και να 

ανταλλάξουμε απόψεις με τα παιδιά σε θέματα 

που αφορούν τις δυσκολίες και τα πλεονεκτήματα 

του σχολείου, της γειτονιάς, της κοινωνίας που 

φιλοξενεί ανθρώπους από διαφορετικές 

εθνικότητες, θρησκείες, πολιτισμούς. 

Να μιλήσουμε για τις κοινωνίες που η θέση της 

γυναίκας είναι υποβιβασμένη, να δούμε που 

οφείλεται όλο αυτό, ποιούς βολεύει και ποιούς 

θίγει και αν θα μπορούσε να γίνεται διαφορετικά. 

Αυτό προσπάθησα να εφαρμόσω εγώ με το 

εγχείρημα της Βιβλιοχώρας. Δίνοντας ως επιλογές 

στα παιδιά βιβλία που έθιγαν τα παραπάνω 

ζητήματα μπόρεσα να μιλήσω μαζί τους για τα 

θέματα αυτά, να συζητήσουμε και να τα 

δουλέψουμε στην τάξη. Στο τέλος της σχολικής 

χρονιάς έγινε εμφανής η βελτίωση της 

συμπεριφοράς κάποιων παιδιών και οι "κλίκες" 

έπαψαν να υφίστανται. 

 

 ΕΡΕΥΝΗΤΡΙΑ Σας ευχαριστώ πολύ για τον χρόνο σας.  

 

00:40 ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ Παρακαλώ! 

 

4. Αποτελέσματα 

Σε ό,τι αφορά στην ‹‹κοινωνική ανάπτυξη›› των παιδιών, στην εισαγωγή (βιβλιογραφική 

ανασκόπηση) αναφέρεται ότι η Λογοτεχνία μπορεί να βοηθήσει στην αναγνώριση της ύπαρξης 

διαφορετικών απόψεων, κάτι ιδιαίτερα σημαντικό για τη διαδικασία κοινωνικοποίησης κι επιπλέον, 

στην απόκτηση ηθικών προτύπων (Norton, 2007). Η εκπαιδευτικός με το εγχείρημα της 

Βιβλιοχώρας για τη φροντίδα της κοινωνικής ανάπτυξης των μαθητών-τριών της ενέταξε στη 

διδασκαλία έργα τα οποία μιλούσαν για διάφορες κοινωνικές ομάδες και για τον ρόλο τους μέσα 

στην κοινωνία αναπτύσσοντας έτσι την κριτική τους ικανότητα. Συγκεκριμένα, με ποιο τρόπο 

πρέπει να ψηφίζει κάποιος αυτούς που τον κυβερνούν και αν είναι σωστό να έχει σαν κριτήριο την 

εξωτερική εμφάνιση. Άλλο θέμα που θίγεται βιβλιογραφικά είναι η απόκτηση έμμεσης εμπειρίας 

μέσα από την ανάγνωση λογοτεχνικών κειμένων (Norton, 2007). Η εκπαιδευτικός αναφέρει πως 

μέσα από όλα τα βιβλία που διαβάστηκαν στην τάξη οι μαθητές-τριες ήρθαν αντιμέτωποι-ες με 

καταστάσεις που δεν έζησαν ακόμη και που μπορεί να μη ζήσουν ποτέ. Έτσι, έμαθαν γι’ αυτές και 
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είδαν πως θα τις αντιμετώπιζαν κάποιοι άλλοι, παίρνοντας ιδέες για το τι θα μπορούσαν να κάνουν 

αν τους συμβεί κάτι παρόμοιο.  

Σχετικά με το δεύτερο ερώτημα για το ‹‹πώς η Λογοτεχνία μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές 

να ξεπεράσουν τις προκαταλήψεις, τα στερεότυπα και να αποδεχθούν το διαφορετικό››, στη 

βιβλιογραφική ανασκόπηση σημειώνεται ότι η Λογοτεχνία είναι μια σχέση φιλοξενία του Άλλου 

(Αποστολίδου κ.ά., 2002). Η εκπαιδευτικός με σύμμαχο τη Λογοτεχνία, έθεσε προβληματισμούς 

και αντάλλαξε απόψεις με τα παιδιά σε θέματα που αφορούσαν τις δυσκολίες και τα 

πλεονεκτήματα του σχολείου, της γειτονιάς, της κοινωνίας που φιλοξενεί ανθρώπους από 

διαφορετικές εθνικότητες, θρησκείες και πολιτισμούς. Με δραστηριότητες όπως αλλαγή του τέλους 

της ιστορίας, μετατροπή των κακών ηρώων σε καλών, δραματοποίηση των ιστοριών κτλ., 

προσπάθησε να τροποποιήσει τις συμπεριφορές των παιδιών και να αποδομήσει τα στερεότυπα και 

τις προκαταλήψεις που προϋπήρχαν (Κανατσούλη, 2002).  

Τέλος, η εκπαιδευτικός πραγματοποίησε με την τάξη της επίσκεψη στη Δημοτική Βιβλιοθήκη 

και οργάνωσε ανταλλαγή βιβλίων με άλλο γειτονικό Δημοτικό Σχολείο.  

5. Συζήτηση 

Από όλα τα παραπάνω καθίσταται σαφές ότι τα αποτελέσματα και των δύο ερευνών, δηλαδή 

και της μικρής μελέτης/ βιβλιογραφικής ανασκόπησης και της συνέντευξης, συγκλίνουν απόλυτα.  

Επίσης, παρατηρείται ότι τα αποτελέσματα αυτά αλληλοσυμπληρώνονται, καθώς το 

θεωρητικό πλαίσιο που καταγράφεται στην εισαγωγή, εφαρμόζεται ουσιαστικά από την 

εκπαιδευτικό στην τάξη. Η σύγκλιση αυτή προκύπτει από τη φύση της Λογοτεχνία ως 

διαθεματικού και πολυτροπικού μέσου για τη διδασκαλία. Η χρήση της- ιδιαιτέρως όταν γίνεται με 

μεράκι και σύνεση, όπως στο συγκεκριμένο παράδειγμα εκπαιδευτικού- μόνο θετικά αποτελέσματα 

μπορεί να αποφέρει. Ο συνδυασμός λοιπόν των δύο απόψεων δίνει έναν εκπαιδευτικό οδηγό για 

την εφαρμογή της Λογοτεχνίας ως εργαλείο στη διαδικασία της μάθησης στη σχολική τάξη. 

Τα θέματα που απαρτίζουν συνολικά την παρούσα μελέτη, είναι άκρως επίκαιρα και 

σχετίζονται απόλυτα με τα δρώμενα της εκπαίδευσης του σήμερα. Μιας εκπαίδευσης 

πολυπολιτισμικής ως προέκταση μιας κοινωνίας πολυπολιτισμικής. Σε όλες αυτές τις αλλαγές που 

βιώνει το εκπαιδευτικό σύστημα στην προσπάθεια να συντρέξει με τις επιταγές της σύγχρονης 

εποχής και σε συνδυασμό με την οικονομική κρίση που παρεμποδίζει αυτήν τη διαδικασία, ο 

εκπαιδευτικός μένει ο τελευταίος και βασικότερος κρίκος που αναλαμβάνει στην πράξη την 

ευθύνη. 

Αναζητώντας τα κατάλληλα μέσα για την αντιμετώπιση των κρίσεων, των προβλημάτων και 

της «διαφοράς» μεταξύ του μαθητικού πληθυσμού, ο εκπαιδευτικός μπορεί να χρησιμοποιήσει τη 

Λογοτεχνία ως βοηθό στο έργο του. Η παρούσα ερευνητική μου μελέτη συντάχθηκε έχοντας υπόψη 

τις παραπάνω παραμέτρους- προβληματικές. 
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Τρυφερίδου Ευδοξία 
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Εκπαιδευτικός ΠΕ70 

Περίληψη 

Η παρούσα μελέτη έγινε στα πλαίσια της προφορικής ιστορίας. Η προσέγγιση που 

υιοθετήθηκε στηρίζεται στην ερμηνευτική παράδοση. Η ερευνητική μέθοδος η οποία επιλέχθηκε 

για την παρούσα έρευνα, είναι η ερευνητική συνέντευξη. Τα υποκείμενα της έρευνας μας ήταν 15 

γυναίκες. Οι γυναίκες στην έρευνά μας, μας αφηγήθηκαν την ιστορία τους, την πορεία της ζωής 

που είχαν  με αφορμή τις σπουδές που δεν έκαναν, τα όνειρα που δεν εκπλήρωσαν. Όλες έμμεσα ή 

άμεσα δηλώσανε την πίκρα τους για το σταμάτημα του σχολείου. Οι αφορμές και το περιτύλιγμα 

ήταν διαφορετικό, όμως το αποτέλεσμα το ίδιο. Δεν συνέχισαν γιατί ήταν κορίτσια και ο ρόλος 

τους στην κοινωνία ήταν άλλος και τον είχαν αποδεχτεί πλήρως. Αυτό που κάνει εντύπωση είναι το 

γεγονός ότι όλες παντρεύτηκαν ή τις πάντρεψαν «γιατί αυτός είναι ο προορισμός τους» και αυτό σε 

βάθος χρόνου. Από την κυρία των 83 χρόνων μέχρι την κυρία των 28 χρόνων. 

 

Λέξεις κλειδιά: Γυναίκες, προφορικές ιστορίες, εκπαίδευση, ματαίωση. 

1. Εισαγωγή 

1.1. Προφορική ιστορία και ανάδειξη του βιωμένου κόσμου 

Η προφορική ιστορία έχει μια δική της δυναμική διότι, όπως αναφέρει ο Paul Thompson 

(Thompson, 2002), δίνει πίσω την ιστορία σε αυτούς που την βίωσαν. Η προφορική ιστορία 

«στρέφει το φακό της έρευνας από την κεντρική σκηνή στην οποία διαδραματίζονται τα γεγονότα, 

στο χώρο δράσης των κοινωνικών ομάδων, φωτίζοντας τις αφανείς πλειοψηφίες που αποτελούν την 

κινητήρια δύναμη του ιστορικού γίγνεσθαι» (Μπουντζουβή, 1999). Συχνά, είναι μια διαδικασία εκ 

βαθέων κριτικής αναθεώρησης των περασμένων. Για τη L. Passerini (Passerini, 1998) η πιο 

ουσιαστική προσφορά της διαδικασίας αυτής είναι να προκαλεί νέους τρόπους σύλληψης της 

ιστορίας της ανθρώπινης κουλτούρας. Το πεδίο έρευνας της προφορικής ιστορίας καλύπτει ομάδες 

και κοινωνικές κατηγορίες ατόμων που δεν ανήκουν στους πρωταγωνιστές της ιστορίας αλλά στις 

«σιωπηλές πλειοψηφίες» (Vaz, et al., 1997). «Οι θεματικές της προφορικής ιστορίας  αφορούν, 

μεταξύ άλλων, την οικογένεια, την καθημερινότητα, την καταπίεση, την οικιακή εργασία. Είναι ένα 

είδος «λαϊκής» ιστορίας που ενσωματώνεται στην ιστορία ανοίγοντας καινούργιους δρόμους 

(Vilanova, 1998). Σκοπός της προφορικής ιστορίας είναι από την μια μεριά η δημιουργία 

πρωτογενών ντοκουμέντων, ως βάση για τη δημιουργία αρχείων (Βιδάλη, 1998) τα οποία 

προσφέρονται για αλλεπάλληλες αναγνώσεις, από την άλλη είναι η ερμηνεία,  η διαδικασία της 

‘σύστασης’ ιστορίας από προφορικές πηγές. Συνιστά μέθοδο και τεχνική. Η διεπιστημονική αυτή 

προσέγγιση αναδεικνύει ως παράλληλα πεδία εφαρμογής και αξιοποίησης προφορικών μαρτυριών, 

καθώς και χρησιμοποίησης και ανάλυσης προφορικών στοιχείων σε πολλούς τομείς, ανάμεσά τους 

τις γυναικείες σπουδές (Αβδελά, Ψαρρά, 1997) και την εκπαίδευση. (Thompson, 2002). 

 Οι προφορικές αφηγήσεις, ονομάζονται μαρτυρίες, περιγράφουν το πώς βίωσαν οι απλοί 

άνθρωποι οτιδήποτε αφορά και επηρεάζει την καθημερινή τους ζωή και όχι μόνο μεγάλες αλλαγές 

και δύσκολες καταστάσεις, ανεξάρτητα από το ενδιαφέρον το οποίο ενδεχομένως κινητοποιούν 

αυτές.
 
(Βιδάλη, 1998). Η προφορική ιστορία έχει δυναμική που αποδεικνύεται με τις αφηγήσεις 

ζωής των ερωτώμενων. 
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Στην παρούσα εργασία ασχοληθήκαμε με τις αφηγήσεις γυναικών που αφορούσαν την 

εκπαιδευτική τους διαδρομή, τις ματαιώσεις των ονείρων τους και πώς επηρεάστηκε η πορεία ζωής 

τους. Όπως αναφέρει ο Anthony Cohen (Morris, Morton 2002) τα όρια, στις παραδοσιακές 

κοινότητες, είναι πολύπλοκα γιατί πολλά από τα στοιχεία που ενώνουν τα μέλη τους βρίσκονται 

στην ίδια τους τη σκέψη. Ιεραρχίες, κανόνες, αξίες και ρόλοι υπήρξαν συγκεκριμένοι μέσα στην 

κοινότητα, και η συνέχεια ήταν κύριο χαρακτηριστικό της αλλά και απαραίτητη προϋπόθεση για 

την ύπαρξή της. Το ίδιο ίσχυε και για την οικογένεια όπου υπήρξε βασικός θεσμός εκμάθησης 

πατριαρχικών αξιών. Η  οικογενειακή ζωή επηρεάζεται άμεσα από την κοινότητα. Οι ιεραρχίες και 

οι ρόλοι μέσα στην οικογένεια υπάρχουν ως  αντανάκλαση των αντιλήψεων περί φύλου στην 

ευρύτερη κοινότητα. Το να ανήκεις σε μια ομάδα όμως, περιέχει και καταπίεση των ατομικών 

αναγκών και προσωπική θυσία για το καλό της ομάδας, κι αυτό είναι περισσότερο φανερό στην 

περίπτωση της οικογένειας και του ρόλου των γυναικών σε αυτήν. Μέσα στην παραδοσιακή 

αγροτική οικογένεια τα κορίτσια ζούσαν μια ζωή σκληρής εργασίας που τους στερούσε 

οποιαδήποτε άλλη ευκαιρία εργασίας και εκπαίδευσης. Το πιο συνηθισμένο ήταν ένα κορίτσι, και 

ειδικά η πρωτότοκη κόρη, να εγκαταλείψει σύντομα το σχολείο για να βοηθήσει τη μητέρα της στις 

δουλειές του σπιτιού και στο μεγάλωμα των άλλων παιδιών, ή ακόμη και να δουλέψει στα 

οικογενειακά ή ξένα χωράφια. (Μιχαήλ – Δέδε, 1985). Αναφερόμαστε στην αγροτική οικογένεια, 

γιατί όλα τα υποκείμενά μας ανήκουν σε τέτοιου τύπου οικογένειες.  

Στις σκέψεις μας ήταν να ερευνήσουμε πρωταρχικά πώς ένιωσαν τα υποκείμενα που 

σταμάτησαν το σχολείο και δεν πραγματοποίησαν τα σχέδιά – όνειρά τους, όσο αφορά τις σπουδές. 

Επίσης μας ενδιέφερε πολύ πώς θυμούνται το σχολείο, τη σχέση που είχαν με το σχολείο, τα 

μαθήματα, τους/τις διδάσκοντες/σες, τη στάση της οικογένειας. Τέλος θέλαμε να μάθουμε την 

μετέπειτα πορεία της ζωής τους και πόσο επηρεάστηκε από τις πιέσεις του κοινωνικού περίγυρου, 

το ρόλο που καλούνταν να ακολουθήσουν. 

2. Κυρίως μέρος  

2.1. Μεθοδολογία 

Η προσέγγιση που υιοθετήθηκε στην παρούσα έρευνα στηρίζεται στην ερμηνευτική 

παράδοση, δηλαδή στην παραδοχή ότι «η κοινωνική πραγματικότητα κατασκευάζεται μέσα  από τα 

νοήματα που αποδίδουν τα υποκείμενα στη δική τους συμπεριφορά και στη συμπεριφορά άλλων» 

(Κυριαζή, 2000). Στη συγκεκριμένη έρευνα έχει επιλεγεί η, σε βάθος, μελέτη μικρού αριθμού 

περιπτώσεων με στόχο όχι τη γενίκευση αλλά την διατύπωση μιας θέσης που αφορά τη 

συγκεκριμένη ερευνώμενη ομάδα και υπάρχει η πιθανότητα να είναι συμβατή αναλογικά και με 

άλλες περιπτώσεις με παρόμοια χαρακτηριστικά (Λυδάκη, 2007). Η ερευνητική μέθοδος η οποία 

επιλέχθηκε είναι η ερευνητική συνέντευξη. Η συνέντευξη είναι ένας από τους πιο κοινούς και 

αποτελεσματικούς τρόπους με τους οποίους προσπαθούμε να κατανοήσουμε τους συνανθρώπους 

μας (Fontana, Frey, 2005). Ο τύπος της συνέντευξης που επιλέχθηκε είναι η ημιδομημένη 

συνέντευξη κατά την οποία το υποκείμενο έχει αρκετή ελευθερία στις απαντήσεις του, ενώ μέλημα 

της ερευνήτριας είναι να φροντίζει να κατευθύνει τη συνέντευξη προς το θέμα της έρευνάς του, 

αλλά με όσο το δυνατόν λιγότερες παρεμβάσεις (Robson, 2007). 

2.2. Το δείγμα 

Η δειγματοληψία που εφαρμόστηκε, ορίζεται ως δειγματοληψία διαθέσιμου δείγματος 

(availability sample) και αναφέρεται στην επιλογή των πλησιέστερων και πιο εύκαιρων, δηλαδή 

των πιο εύκολα προσβάσιμων ατόμων στον/στην ερευνητή/τρια ή αλλιώς των ατόμων που είναι 

διαθέσιμα για την έρευνα (Robson, 2007). Αυτό το είδος δειγματοληψίας δε διασφαλίζει δείγμα 

αντιπροσωπευτικό του πληθυσμού και δεν οδηγεί σε γενίκευση των συμπερασμάτων. Όμως η 
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γενίκευση δεν αποτελεί στόχο της ποιοτικής έρευνας και δεν αποτελούσε πρόθεση της ερευνήτριας, 

αφού με τη χρήση της ερμηνευτικής προσέγγισης, ο/η αναλυτής/τρια απορρίπτει τη γενίκευση ως 

σκοπό (Denzin & Lincoln, 2005). Η επιλογή ατόμων  έγινε με κριτήριο την προθυμία τους να 

μοιραστούν όσα θυμούνται από τα σχολικά τους χρόνια, την πορεία της ζωής τους, αν και δεν 

οδηγεί σε γενικεύσεις, μπορεί να υποστηριχθεί ότι συνεισέφερε στη ανάδειξη του θέματος που 

εξετάζεται με ολοκληρωμένο και σφαιρικό τρόπο για κάθε ξεχωριστή περίπτωση γυναίκας. Το 

δείγμα της έρευνας αποτελούσαν από 15 γυναίκες ηλικίας 28 – 83 ετών. Όλες είχαν 

παρακολουθήσει κάποιες τάξεις του σχολείου και είχαν σταματήσει – διακόψει την φοίτησή τους 

για διαφόρους λόγους η καθεμιά  και δεν ολοκλήρωσαν τις σπουδές τους και δεν πραγματοποίησαν 

τα όνειρά τους. 

2.3. Η διαδικασία της συλλογής δεδομένων 

Αρχικά και μετά την ολοκλήρωση του οδηγού συνέντευξης, η ερευνήτρια προχώρησε στη 

διεξαγωγή της πρώτης συνέντευξης, η οποία λειτούργησε ως πιλοτική. Η διαδικασία εξετάστηκε, 

τα δεδομένα αναλύθηκαν και θεωρήθηκε ότι ο οδηγός συνέντευξης εξυπηρετούσε το σκοπό της 

έρευνας, οπότε η ερευνήτρια προχώρησε στις υπόλοιπες συνεντεύξεις, οι οποίες 

πραγματοποιήθηκαν σε χρονικό διάστημα τριών μηνών (καλοκαίρι 2015). Καταβλήθηκε 

προσπάθεια ώστε οι συνθήκες διεξαγωγής να είναι όσο το δυνατόν ευνοϊκότερες από πλευράς 

άνεσης χρόνου. Όλες οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν στο χώρο των υποκειμένων, σε φιλικό 

κλίμα και διήρκεσαν από 60 έως 120 λεπτά. Για την καταγραφή τους χρησιμοποιήθηκε ψηφιακό 

μαγνητόφωνο. 

2.4. Η επεξεργασία των δεδομένων 

Η απομαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων έγινε από την ερευνήτρια. Στην παρούσα εργασία 

υιοθετήθηκε η παράθεση αυτούσιων αποσπασμάτων από τις συνεντεύξεις στα πλαίσια της 

προσπάθειας για πιστότερη αποτύπωση των δεδομένων. Άλλωστε, η αυτολεξεί παράθεση 

αποσπασμάτων από τα αναλυμένα κείμενα και η βιβλιογραφία για το περιεχόμενο αυτών των 

κειμένων υποστηρίζουν και ενισχύουν την ερμηνευτική προσπάθεια των “ποιοτικών” ερευνητών. 

(Krippendorff, 2004). 

Τα υποκείμενα αριθμήθηκαν σύμφωνα με την ηλικία και όχι με τη σειρά που πάρθηκαν οι 

συνεντεύξεις. Με αυτόν τον τρόπο θελήσαμε να δώσουμε μια «διαδρομή» μέσα στο χρόνο από 

γιαγιά σε εγγονή. Η μεγαλύτερη κυρία είναι 83 χρονών με ενθαρρυντικό, ως προς τη μόρφωση, 

οικογενειακό περιβάλλον αλλά ο πόλεμος την ανάγκασε να σταματήσει το σχολείο. Το δεύτερο 

(77)  και το τρίτο (75) υποκείμενο είχαν και αυτές υποστηρικτικό περιβάλλον αλλά προβλήματα 

υγείας των μητέρων τους, τις ανάγκασαν να αναλάβουν το ρόλο της οικοδέσποινας και να 

σταματήσουν το σχολείο. Το τέταρτο (74)  και το πέμπτο (71) υποκείμενο επίσης έπρεπε να 

αναλάβουν το ρόλο τους στο σπίτι γιατί είχαν μάθει τα απαραίτητα. Το έκτο (70) και έβδομο (67) 

υποκείμενο απλά ήταν κορίτσια και δεν έφταναν τα χρήματα για να προχωρήσουν όλα τα παιδιά 

στο σχολείο. Το όγδοο (64) υποκείμενο όπως το ενδέκατο (52) και το δέκατο τέταρτο (34) δεν ήταν 

αρκετά «έξυπνες» για να ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις του σχολείου και η μόρφωσή τους θα 

ήταν σπατάλη. Το ένατο (62) υποκείμενο είμαι μια ξεχωριστή περίπτωση που δεν ήθελε να 

προχωρήσει για να μην φύγει κοντά από τους γονείς της, ενώ αυτοί το ήθελαν και μπορούσαν να 

την στηρίξουν οικονομικά. Το δέκατο (60) υποκείμενο σταμάτησε από κακές σχέσεις με τους 

εκπαιδευτικούς όπως και το δέκατο τρίτο (42) υποκείμενο. Το δωδέκατο (50) υποκείμενο 

σταμάτησε κάτω από τις πιέσεις του αυταρχικού πατέρα, αμαχητί ακολούθησε την πορεία που της 

είχαν σχεδιάσει. Τέλος, το νεώτερο (28) υποκείμενο σταμάτησε το σχολείο εξαιτίας μιας 

εγκυμοσύνης. 
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2.5. Ανάλυση συνεντεύξεων 

2.5.1. Μνήμες από το σχολείο 

H Rosenthal (2005) ισχυρίζεται ότι οι εξιστορήσεις για το παρελθόν είναι συνδεδεμένες με το 

παρόν της αφήγησης. Η παρούσα κατάσταση ζωής του/της αφηγητή/τριας καθορίζει την αναδρομή 

στο παρελθόν. Επηρεάζει την επιλογή των αναμνήσεων, τη χρονολογική και θεματική τους 

συνάρθρωση και τον τρόπο με τον οποίο παρέχονται τα ανακαλούμενα βιώματα. Γι΄ αυτό 

παρατηρούμε τα υποκείμενα να υποστηρίζουν αρχικά ότι δεν θυμούνται και πολλά για το σχολείο. 

Στη συνέχεια όμως εξιστορούν γεγονότα με πολλές λεπτομέρειες «θυμάμαι εκείνη την χρονιά πήγα 

στο σχολείο και όλοι μου λέγανε να μου ζήσει το αδελφάκι μου που γεννήθηκε...» Ελένη 2. 

«Ήμασταν δύο αδελφές και είχαμε μια φόρμα γυμναστικής που την φορούσε η μία και την άλλη 

ώρα την φορούσε η άλλη»  Ελένη 10. 

Όλα τα υποκείμενα μετά την πρώτη «αμυντική» αντίδραση « δε θυμάμαι πολλά» άρχισαν να 

εξιστορούν τις αναμνήσεις από το σχολείο που όλες το θυμούνται με νοσταλγία μια γλυκόπικρη 

ανάμνηση. «Ήταν ωραίο, μαθαίναμε πράγματα». «Στο σχολείο ήταν ωραία, είχα φίλες μάθαινα, 

ξεκουραζόμουν». «Μου άρεσε πολύ το σχολείο.».  «Καλά ήταν στο σχολείο. Περνούσα καλά».  

2.5.2. Συναισθήματα για το σταμάτημα του σχολείου 

Τα υποκείμενα όλα στεναχωρήθηκαν πολύ με το σταμάτημα του σχολείου αλλά η καθεμιά το 

αντιμετώπισε με διαφορετικό τρόπο. Η Ελένη 1 σταμάτησε το σχολείο εξαιτίας του πολέμου  «όταν 

σταμάτησα ένιωθα πολύ άσχημα, έκλαιγα συνέχεια και όλοι νόμιζαν για τον πόλεμο εγώ όμως 

έκλαιγα για το σχολείο». Η Ελένη 2 σταμάτησε γιατί έπρεπε να αναλάβει τις υποχρεώσεις του 

νοικοκυριού «όταν σταμάτησα στεναχωρήθηκα αλλά δεν γινόταν αλλιώς έπρεπε να βοηθήσω τη 

μητέρα». Παράλληλη ήταν και η ιστορία της Ελένης 3 «Την πίκρα την έχω ακόμη μέσα μου» και 

της Ελένη 4 και 6 «το σχολείο το σταμάτησα γιατί έτσι έπρεπε, να βοηθήσω την οικογένεια..» 

«Όταν σταμάτησα ένιωσα πόνο,  μεγάλο πόνο έκλαιγα για χρόνια.» Ελένη 12. «Στεναχωρήθηκα 

πάρα πολύ» Ελένη 15. 

Οι επόμενες γυναίκες σταμάτησαν το σχολείο γιατί η οικογένεια μπορούσε να σπουδάσει 

μόνο ένα παιδί και φυσικά, το αγόρι, και όχι αυτό που έχει τις δυνατότητες ή την επιθυμία. «Με το 

σταμάτημα ένιωσα μεγάλη πίκρα και αδικία. Ήμουν καλή  μαθήτρια αλλά ο πατέρας μου δεν 

μπορούσε να στείλει στο σχολείο δύο παιδιά και έστειλε μόνο το τούβλο τον αδελφό μου.» Ελένη 

5. «Θυμάμαι ότι στεναχωρήθηκα πολύ αλλά ήμασταν  πολύτεκνοι.» Ελένη 7. Υπήρξαν και 

υποκείμενα που πίστευαν ότι δεν μπορούν να συνεχίσουν τις σπουδές γιατί δεν τα κατάφερναν 

«Δεν τα κατάφερνα στα μαθήματα, τελείωσα το δημοτικό στο χωριό και δεν έκανα τον κόπο να 

δώσω εξετάσεις, ήμουν στούρνος.» Ελένη 8. «Στεναχωρήθηκα αλλά αφού δεν μ΄ έκοβε τι να 

κανα.» Ελένη 11. «Στο Γυμνάσιο τα είδα σκούρα δεν μπορούσα να καταλάβω τίποτα, στούρνος.» 

Ελένη 14.  

Τα επόμενα δύο υποκείμενα σταμάτησαν και η αφορμή ήταν ένας εκπαιδευτικός. «Με 

μάλωσε ένας καθηγητής, με χαστούκισε τόσο δυνατά που μετακινήθηκε η κάτω γνάθος, αυτό ήταν 

δεν ήθελα να ξαναπάω.» Ελένη 10. «Καλή μαθήτρια δεν ήμουν. Στην Α΄  Γυμνασίου έμεινα στα 

μαθηματικά. Πήγα να δώσω και μπλόκαρα και λέω του καθηγητή να πω την άσκηση και μου λέει 

πέρνα έξω. Έ, από εκείνη τη στιγμή πέρασε το σχολείο. Δεν ξαναπήγα, ντρεπόμουν να ξαναπάω 

στην ίδια τάξη.» Ελένη 13. Τέλος, υπήρξε και μια γυναίκα που δεν ήθελε να συνεχίσει αν και οι 

γονείς ήθελαν. «Δεν ήθελα να φύγω από τους γονείς μου ήμουν σαν μοναχοπαίδι. Ήμουν 

κακομαθημένο και ατίθασο παιδί, έκανα ότι ήθελα. Δεν ήθελα να πάω στο σχολείο.» Ελένη 9. 
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2.5.3. Όνειρα  

Στην ερώτηση τι ονειρευόταν να σπουδάσουν δεν απάντησαν όλες αυτόματα αλλά 

χρειάστηκε χρόνος να το σκεφτούν δεν ξέρουμε αν δεν το είχαν σκεφτεί ποτέ ή το είχαν απωθήσει 

βαθιά μέσα στο μυαλό τους. Τα όνειρα είχαν να κάνουν με «γυναικεία» επαγγέλματα. (δασκάλα, 

καθηγήτρια, νοσοκόμα, κομμώτρια). Σε στοιχεία από την στατιστική υπηρεσία -Φυσική κίνηση του 

πληθυσμού στην Ελλάδα - (Εθνική στατιστική υπηρεσία Πειραιάς 2009 πίνακας ια σ.38) 

παρατηρούμε την ποσοστιαία κατανομή  των γάμων κατά επίπεδο μόρφωσης της συζύγου και 

διαπιστώνουμε ότι, στα χρόνια που παντρεύτηκαν οι γυναίκες της έρευνας, από  το 1956 μέχρι το 

2004 από το 82,4% που γνωρίζουν μόνο γραφή και ανάγνωση να φτάνουμε στο 66,5% με 

απολυτήριο γυμνασίου και 26,1% με πτυχίο ανώτερης σχολής. Ωστόσο παραμένει πρώτιστο για τις 

γυναίκες ο ρόλος που τους προσδίδει η κοινωνία να επιτελέσουν. Το περιορισμένο φάσμα της 

συμμετοχής των γυναικών στην οικονομική ζωή φαίνεται να σχετίζεται με την απόφαση 

μεγαλύτερου αριθμού γυναικών να γίνουν εκπαιδευτικοί, η οποία, εν μέρει, αντανακλά και ενισχύει 

την κυρίαρχη άποψη στην κοινωνία για τους ρόλους των φύλων.  Όπως υποστηρίζει και η 

Πολυδωρίδη (Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη,1995α) «η μόνη πιθανότητα μεγαλύτερης αλλαγής 

στην αντίληψη των γυναικών για τη λειτουργία της εκπαίδευσης θα ήταν μεγαλύτερη και ευρύτερη 

διασπορά της συμμετοχής των γυναικών στην απασχόληση». 

2.5.4. Οι σχέσεις με τους εκπαιδευτικούς 

Οι σχέσεις με τους εκπαιδευτικούς ήταν σε γενικές γραμμές καλές. Μερικά υποκείμενα  

δικαιολογούσαν την αυστηρότητα και το ξύλο. «Καλά ήταν και ας μας μάλωναν οι δάσκαλοι, 

ήθελαν να μας μάθουν γράμματα να μας κάνουν ανθρώπους σωστούς.» Ελένη 5. «Καλά 

περνούσαμε και ας είχε διάβασμα και ξύλο με τη βέργα.» Ελένη 7. «Οι σχέσεις με τους δασκάλους 

δεν ήταν πάντα καλές.» Ελένη 10, 13. 

2.5.5. Η οικογένεια και τη στάση που είχε για το σχολείο  

      Όσο αφορά την οικογένεια και τη στάση που είχε για το σχολείο παρατηρούμε ότι πολλές 

οικογένειες είναι υπέρ της μόρφωσης των παιδιών, κυρίως των αγοριών και άλλες απλά έχουν 

αδιάφορη στάση ως προς την εκπαίδευση ή την θεωρούν και σπατάλη. «Ο πατέρας μου ήθελε να 

μορφωθούμε, εγώ έπεσα στον πόλεμο…..» Ελένη 1. «Ο πατέρας μου με έστειλε στο γυμνάσιο.» 

Ελένη 2. «Η μαμά μου ήθελε να προχωρήσω να σπουδάσω να φύγω από το χωριό από τις 

αγροτικές δουλειές.» Ελένη 3. «Ο πατέρας μου πίστευε ότι για τα κορίτσια δεν χρειάζονταν και 

πολλά γράμματα. ...ερχόταν στο σχολείο και με έπαιρνε στο σπίτι να κάνω δουλειές, φαί …» Ελένη 

4. «Ο πατέρας μου δεν μπορούσε να στείλει στο σχολείο δύο παιδιά και έστειλε το αγόρι.» Ελένη 6. 

«Δεν μπορούσε να πληρώσει το σχολείο να ανταπεξέλθει στις οικονομικές υποχρεώσεις για την 

μόρφωση όλων των παιδιών.» Ελένη 7. «Ο πατέρας μου έλεγε να πάτε στο σχολείο αλλά να 

περνάτε τις τάξεις, να προκόψετε αν είναι να πληρώνω και να χαζεύετε…..» Ελένη 8. «Οι γονείς 

ήθελαν τα παιδιά να πάνε σχολείο και 3 στα 4 σπούδασαν» Ελένη 10. «Οι γονείς μου τι να κάνουν 

αν τα έπαιρνα τα γράμματα, θα με άφηναν να πάω αλλά αφού δεν…. να πληρώνουν τσάμπα» 

Ελένη 11. «Η οικογένειά μου για το σχολείο…. Ένας αυταρχικός πατέρας που είχε αποφασίσει ότι 

η κόρη του θα παντρευτεί.» Ελένη 12. «Οι γονείς μου ούτε κρύο ούτε ζέστη, δεν μου είπαν πήγαινε 

ή μην πας.» Ελένη 13. «Η μάνα επέμενε για το σχολείο, ο πατέρας μου όχι τόσο αλλά εγώ δεν τα 

έπαιρνα τα γράμματα» Ελένη 14. «Οι γονείς μου μου είπαν να μην το αφήσω (το σχολείο). Και 

τότε που σταμάτησα μου είχαν πει να κάνω αυτό που θέλω εγώ αλλά δεν μπορούσα να σκοτώσω το 

παιδί μου.» Ελένη 15. 



 

 

124 

 

2.5.6. Μετά το σταμάτημα του σχολείου 

Όλες οι γυναίκες μετά το σταμάτημα του σχολείου παντρευτήκανε. Η καθεμία δίνει το δικό 

της βίωμα. Οι περισσότερες απάντησαν «Μετά με πάντρεψαν. Μετά παντρεύτηκα». Οι γυναίκες 

πίστευαν ότι «Εγώ είχα μάθει ότι θα μου χρειαζόταν για να παντρευτώ και να κάνω παιδιά, και έτσι 

έγινε». Το επιστέγασμα όλων το δήλωσε η Ελένη 11 «Τα κορίτσια άμα δεν πήγαιναν σχολείο 

έπρεπε να παντρευτούν. Μέχρι να βρεθεί το προξενιό, δούλευαν στα χωράφια να προσφέρουν στην 

οικογένεια και κεντούσαν, έπλεκαν, έκαναν την προίκα τους. Τι άλλο να κάνεις; Έτσι είναι το 

σωστό ή έχεις μυαλό και σπουδάζεις ή είσαι κουτός και παντρεύεσαι.». 

2.5.7. Πορεία της ζωής 

Η πορεία της ζωής τους δείχνει ότι αφοσιώθηκαν στην οικογένεια και προσπάθησαν τα 

παιδιά τους να σπουδάσουν με κάθε τρόπο και θυσία. Μέσω των παιδιών τους, πολλές 

πραγματοποίησαν τα «όνειρά» τους  ή απογοητεύτηκαν για άλλη μια φορά. «Ευτυχώς και πρόλαβα 

να μάθω να διαβάζω και διάβαζα εφημερίδες μάθαινα τι γίνεται στον κόσμο. Τα παιδιά μου 

τελείωσαν το σχολείο και έχω 9 εγγόνια όλα τέλειωσαν πανεπιστήμιο και 5 δισέγγονα στο 

δημοτικό.» Ελένη 1. «Τα παιδιά μου όλα σπούδασαν αγωνίστηκα πολύ να μάθουν γράμματα, 

βοήθησα όσο μπορούσα...» Ελένη 2. «Τα παιδιά μου σπουδάσανε αλλά τι τα θες …» Ελένη 3. 

«Εγώ όμως την κόρη μου την σπούδασα, μαθηματικός, δεν παντρεύτηκε όμως … έχω και μια 

εγγονή που σπουδάζει οικονομικά…» Ελένη 4. «Πήγα στη Γερμανία, τη γλώσσα την έμαθα 

εύκολα. Τα παιδιά μου ξέρουν από 3 γλώσσες και σπουδάσανε, τα εγγόνια μου το ίδιο» Ελένη 5. 

«Τα παιδιά μου ήθελα να σπουδάσουν και τα δύο τελείωσαν το σχολείο.» Ελένη 6. «Βοηθούσα και 

τα παιδιά μου στα μαθήματα όσο μπορούσα. Μετά τα στειλα φροντιστήριο αλλά κανένα δεν 

κατάφερε να πάει στο πανεπιστήμιο να σπουδάσει.» Ελένη 7. «Τα κορίτσια μου δεν σπούδασαν 

ήθελαν να γαμπρίζουν.» Ελένη 8. «Τα κορίτσια μου σπουδάσανε» Ελένη 9. «Ασχολήθηκα με 

συλλόγους, εκκλησίες, φιλόπτωχο. Έκανα 2 παιδιά σπούδασαν είμαι  περήφανη γι αυτά. Η κόρη 

μου είναι δασκάλα και ψυχολόγος» Ελένη 10. «Άφησα τα παιδιά μου ελεύθερα να αποφασίσουν 

για τη ζωή τους, τα έτρεξα, τα σπούδασα, το αποτέλεσμα βέβαια…» Ελένη 12. «Η κόρη μου 

σπουδάζει στην Αθήνα. Όλα τα χρόνια που δουλεύω τι κατάφερα; Να πάρουν το πτυχίο στα 

αγγλικά 30.000 ευρώ μου στοίχισαν τα ιδιαίτερα.» Ελένη 13. «Δεν ξέρω αν σπούδαζα… ίσως τώρα 

να είχα δουλειά.» Ελένη 14. «Δεν μετάνιωσα που σταμάτησα το σχολείο και έκανα οικογένεια, 

είμαι ευτυχισμένη με τον άντρα μου και τα παιδάκια μου.» Ελένη 15. 

2.5.8. Β΄ ευκαιρία για σπουδές 

  Μόνο τρία υποκείμενα σκέφτηκαν τη Β΄ ευκαιρία για σπουδές μεγαλώνοντας. Υπήρξε η 

σκέψη και σε άλλες αλλά δεν τελεσφόρησε. «Όταν ξεκίνησαν τα σχολεία Β΄ ευκαιρίας ήμουν 

μεγάλη πού μυαλό να ξανακάτσω στα θρανία, το σπίτι μου με χρειαζόταν, τα παιδιά μου, δεν 

χωρούσε το σχολείο.» Ελένη 12. «Είχα σκεφτεί για το σχολείο Β΄ ευκαιρίας αλλά είναι αδύνατο να 

πάω σε άλλη πόλη αλλά αν είχα λεφτά θα πήγαινα σε μια σχολή κομμωτικής μου μεινε ποθημένο» 

Ελένη 13. «Πριν λίγες μέρες πήγα και ρώτησα αν μπορώ να δώσω εξετάσεις χωρίς να 

παρακολουθήσω τα μαθήματα και όταν μου είπαν ότι μπορώ πέταξα από τη χαρά μου. Για 

πανελλήνιες δεν ξέρω…. Αν περάσω πού θα αφήσω την οικογένειά μου.» Ελένη 15. 

3. Συμπεράσματα 

  Όταν κάποιος αφηγείται αυτά που έζησε, ανακεφαλαιώνει το βίωμά του, το μορφοποιεί, του 

αποδίδει νόημα και το ενσωματώνει σε μια ιστορία, παράγοντας ταυτόχρονα εικόνες για τον εαυτό 

του και τη θέση του μέσα στον κόσμο (Τσιώλης, 2005
α
). Οι γυναίκες στην έρευνά μας αφηγήθηκαν 

την ιστορία τους,την πορεία της ζωής που είχαν  με αφορμή τις σπουδές που δεν κάνανε, τα όνειρα 
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που δεν εκπληρώσανε. Όλες έμμεσα ή άμεσα δηλώσανε την πίκρα τους για το σταμάτημα του 

σχολείου. Οι αφορμές και το «περιτύλιγμα» ήταν διαφορετικό, όμως το αποτέλεσμα το ίδιο δεν 

συνέχισαν γιατί ήταν κορίτσια και ο ρόλος τους στην κοινωνία ήταν άλλος και τον είχαν αποδεχτεί 

πλήρως. Αυτό που κάνει εντύπωση είναι το γεγονός ότι όλες παντρεύτηκαν ή τις πάντρεψαν γιατί 

αυτός είναι ο προορισμός τους και αυτό σε βάθος χρόνου. Παρατηρούμε ένα σταθερό μοτίβο στη 

διάρκεια των χρόνων  από την κυρία των 83 χρόνων μέχρι την κυρία των 28 χρόνων. Προτάσσουν 

την οικογένεια την σπουδαιότητα της και την ανάγκη τους να υπηρετήσουν τον ρόλο που το φύλο 

τους τις επιβάλλει και όλα αυτά αδιαμαρτύρητα. Ότι δηλαδή γινόταν το ’50 στην Ελλάδα ισχύει και 

σήμερα. Οι Peter Alheit και Bettina Dausien (Alheit, Dausien, 2000) κάνουν λόγο για έναν 

εσωτερικό κώδικα επεξεργασίας της εμπειρίας που διαμεσολαβεί την προσοικείωση του 

κοινωνικού από το άτομο. Ο εσωτερικός αυτός κώδικας έχει τη μορφή μιας λανθάνουσας δομής 

νοήματος που εδράζεται σε προηγούμενες επεξεργασίες της βιογραφικής εμπειρίας και έχει 

αποκρυσταλλωθεί μετασχηματιζόμενη κατά τη διάρκεια του βίου. Το υποκείμενο προσοικειώνεται 

κάθε νέα εμπειρία στον βαθμό που τη μεταφράζει μέσα από τον εσωτερικό αυτόν κώδικα και την 

ενσωματώνει εντός των βιογραφικών του κατασκευών (Τσιώλης, 2006). 

  Το φύλο δεν εκλαμβάνεται ως ένα δεδομένο χαρακτηριστικό ούτε ως μια εξωτερική δομική 

κατηγορία που προσδιορίζει με διαφορετικό τρόπο τις διαδρομές των ανδρών και των γυναικών. Το 

φύλο συγκροτείται ως διαφορά μέσω διαδικασιών εμφυλοποίησης που συνίστανται μεταξύ άλλων 

και στην πραγμάτωση θεσμοποιημένων και έμφυλα προσδιορισμένων βιογραφικών υποδειγμάτων. 

Τα βιογραφικά πρότυπα δεν διακρίνουν απλώς μεταξύ θηλυκών και αρσενικών βιογραφιών, αλλά 

συμμετέχουν τα ίδια στην κατασκευή αυτής της διαφοράς. (Τσιώλης, 2005α). 

   Οφείλουμε να αναδείξουμε τις στρατηγικές που ακολουθούν τα υποκείμενα στον αγώνα 

τους για να τοποθετηθούν εντός ενός συστήματος σχέσεων εξουσίας και κοινωνικής ιεραρχίας. 

(Τσιώλης, 2005
α
). Τα όνειρά των υποκειμένων περιορίζονται σε γυναικεία επαγγέλματα. Δεν είχαν 

όνειρα μακριά από το ρόλο τους ως γυναίκες. Καμία δεν ανέφερε κάποιο ανδροκρατούμενο χώρο 

με τον οποίο θα ήθελε να σταδιοδρομήσει. Όλες οι γυναίκες  «βλέπουν» στα παιδιά τους τη 

δυνατότητα να σπουδάσουν ως προέκταση της δικής τους ματαιωμένης εκπαιδευτικής διαδρομής. 

Δεν είχαν τις ευκαιρίες να δοκιμάσουν, να προσπαθήσουν και να πετύχουν ή να αποτύχουν. 

Αποκλείστηκαν γιατί ήταν «κουτές», κορίτσια, δεν είχαν συμπαράσταση και βοήθεια από το 

οικογενειακό περιβάλλον, έπρεπε να βοηθήσουν την οικογένεια, να παίζουν το ρόλο της 

οικοδέσποινας, της νοικοκυράς, της υπεύθυνης για την εύρυθμη λειτουργία της οικίας, της συζύγου 

και της μητέρας. Στο ρόλο της μητέρας, λοιπόν επένδυσαν όλες τις προσδοκίες για εκπαιδευτική 

επιτυχία των παιδιών και εγγονιών τους. Οι περισσότερες δεν σκέφτηκαν να συνεχίσουν τις 

σπουδές τους κάποια άλλη στιγμή της ζωής τους γιατί πάντα υπήρχαν άλλες προτεραιότητες, αυτές 

που πρόσταζε το φύλο τους. 
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Εκπαιδευτικός ΠΕ32 

Περίληψη  

Λειτουργούν ή όχι οι αρχές διοίκησης και βιωσιμότητας γενικότερα, αλλά και οι αρχές 

διοίκησης ανθρώπινου δυναμικού, συνδεόμενες με τις έννοιες κίνητρα, καταξίωση, ανάπτυξη, 

αξιολόγηση, στατιστικά εργαλεία, σε ένα νεοσύστατο, μικρό, πολιτιστικό φορέα όπως το μουσείο 

του πυροσβεστικού σώματος; Για το λόγο αυτό πραγματοποιήθηκε ποσοτική έρευνα κοινού που 

χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά διττά, ως στατιστικό εργαλείο αξιολόγησης της «εξωστρέφειας» 

του πυροσβεστικού σώματος, αλλά και της «εσωστρέφειας» του συστήματος, αποδεικνύοντας ότι 

όταν δια της επικοινωνίας, αυτές συναντώνται, τότε δημιουργείται η υπεραξία του οργανισμού και 

συνθήκες ανάπτυξής του. Η μελέτη περίπτωσης του μουσείου του πυροσβεστικού σώματος, 

αποδεικνύει σε παγκόσμιο επίπεδο, ότι ναι ο πολιτισμός μπορεί να είναι και είναι η "γέφυρα" 

κίνητρο-εργαλείο-στρατηγική που συνδέει τις έννοιες: διοίκηση ανθρώπινου δυναμικού των 

οργανισμών, στρατηγική για την εδραίωση των οργανισμών σε ένα διεθνές πλέον περιβάλλον 

ισχυρής ανταγωνιστικότητας, στατιστικά εργαλεία και αξιολόγηση της επικοινωνιακής πολιτικής 

των οργανισμών, προσωπική καταξίωση του ανθρώπινου δυναμικού δια μέσου του πολιτισμού, για 

κάθε διοικητικό σύστημα. 

 

Λέξεις κλειδιά: κίνητρα, καταξίωση, ανάπτυξη, αξιολόγηση, στατιστικά εργαλεία. 

1. Εισαγωγή 

  Κάθε οργάνωση, επιχείρηση ή δημόσια υπηρεσία, έχει ως επιδίωξη την επίτευξη των 

στόχων της, μέσω της αποδοτικής χρήσης ορισμένων πόρων, όπως οικονομικών, υλικοτεχνικών, 

ανθρώπινων και άλλων. Η διοίκηση κάθε οργάνωσης έχει ως στόχο την αξιοποίηση αυτών των 

πόρων (Χατζηπαντελή, 1999). Σε διεθνές επίπεδο οι πολιτιστικοί οργανισμοί στην προσπάθεια 

ανάπτυξης και δημιουργίας θώκου βιωσιμότητας, μέσα σε ένα άκρως ανταγωνιστικό περιβάλλον, 

ακολουθούν εφαρμοσμένες διοικητικές, επικοινωνιακές και τεχνολογικές στρατηγικές,  οι οποίες 

συμπεριλαμβάνουν έρευνα και ανάπτυξη στην καινοτομία. Μια επιχείρηση - οργανισμός που 

βλέπει στο μέλλον και θέλει να ηγηθεί, εκπαιδεύει τα στελέχη της στο «πώς να σκέπτονται» και όχι 

στο «πώς να εκτελούν κάτι». Διότι, η διοίκηση ανθρώπινου δυναμικού εστιάζει στο πως σκέπτεται 
και όχι στο πως εκτελεί, στο εργασιακό του πλαίσιο, ο κάθε εργαζόμενος. Αυτό σημαίνει, ότι 

αναθεωρούν τις απόψεις τους και σκέπτονται με προοπτική το μέλλον όσον αφορά στα θέματα του 

ανταγωνισμού, του τρόπου οργάνωσης και της στρατηγικής. Στη νέα πραγματικότητα που 

διαμορφώνεται, το ανθρώπινο δυναμικό μιας επιχείρησης αποκτά ιδιαίτερη σημασία. Είναι οι 

Άνθρωποι που θα προβλέψουν, θα εκτιμήσουν θα οργανώσουν και θα υλοποιήσουν τη νέα 

στρατηγική μιας επιχείρησης – οργανισμού, με αποτέλεσμα να υποστηρίζεται ότι η 

αποτελεσματική διοίκηση του ανθρώπινου δυναμικού μπορεί να προσδώσει στην επιχείρηση 

ανταγωνιστικό πλεονέκτημα(Ξηροτύρη, 2001). Είναι χαρακτηριστική η φράση της Φιλολία για το 

νόημα της διοίκησης ανθρώπινου δυναμικού: «Κρατώντας οι Διοικούντες την τύχη των Οργανισμών 

στα χέρια τους, τη στιγμή των αποφάσεων, γνωρίζοντας Χωρο-χρονικά το Διοικητικό τους 

Περιβάλλον, γνωρίζουν ότι κρατούν ένα εύθραυστο γυάλινο πολύπλευρο με αιχμές. Αν το σφίξεις 
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βίαια το σπας και κόβεσαι. Αν το κρατάς με φροντίδα και γνώση, με δύναμη και στοργή, οι αιχμές του 

πλατύνονται και σε εκπλήσσουν με τη φωτεινότητα της προστιθέμενης αξίας τους» (2005, σελ. 194). 

Η επικοινωνία ως επιστημονικός κλάδος, αποτελεί το σημαντικότερο παράγοντα στη 

διοίκηση των οργανισμών γενικότερα. Κατά συνέπεια αποτελεί το σημαντικότερο παράγοντα και 

στην πολιτιστική διαχείριση - βρισκόμαστε στον αιώνα της πληροφορίας και της δικτύωσης του 

ανθρώπινου δυναμικού. Το άρθρο αναδεικνύει τη βαρύνουσα σημασία της επικοινωνίας, στην 

οργάνωση των πολιτιστικών φορέων και εστιάζει στην κοινοποίηση της μεθοδολογίας της 

οργανωτικής της ανάπτυξης, σε σχέση με το ανθρώπινο δυναμικό. Επίσης, αναδεικνύει την 

αναγκαιότητα της στρατηγικής της επικοινωνίας για να συναντηθεί ένας πολιτιστικός οργανισμός 

τυπικά και ουσιαστικά με το σκοπό του. Περίπτωση μελέτης αποτέλεσε το μουσείο του 

πυροσβεστικού σώματος, ένα σχετικά νεοσύστατο μουσείο, μικρό σε μέγεθος, το οποίο δημιουργεί 

οικείο εκπαιδευτικό περιβάλλον. Το ίδιο το μουσείο του πυροσβεστικού σώματος λειτουργεί ως 

κίνητρο καταξίωσης για τους πυροσβέστες, είναι το «δικό» τους μουσείο. Είναι ο καθρέφτης της 

κοινωνικής καταξίωσης του έργου κάθε ενός πυροσβέστη. 

2. Η καταξίωση του ανθρώπινου δυναμικού του πυροσβεστικού σώματος δια μέσου του δικού 

τους μουσείου 

Το μουσείο του πυροσβεστικού σώματος ιδρύθηκε το 1992 µε το Π∆ 346/1992 και ξεκίνησε 

τη λειτουργία του το 2007. Αποστολή του αποτελούν η συγκέντρωση, η διαφύλαξη και η 

κατάλληλη έκθεση στο κοινό των πυροσβεστικών συλλογών, κειµηλίων, µέσων, µηχανολογικού 

και υλικοτεχνικού εξοπλισµού και άλλων αντικειµένων ιστορικής αξίας καθώς και συγγραµµάτων 

πυροσβεστικού ενδιαφέροντος ή αντικειμένων που έχουν σχέση µε την πυροσβεστική ιστορία. 

Επιπλέον, αποστολή του αποτελούν, η διατήρηση ιστορικού πυροσβεστικού αρχείου και η προβολή 

της ιστορικής πορείας του πυροσβεστικού σώματος από ιδρύσεως του.  

 
Εικόνα 1: Το έμβλημα του μουσείου  

του πυροσβεστικού σώματος. 

 
Το έμβλημα του πυροσβεστικού μουσείου είναι θυρεός που περιλαµβάνει σύνθεση ιππήλατης 

πυροσβεστικής χειραντλίας και του παραδοσιακού πυροσβεστικού κράνους, φέροντας χιαστί δύο 

τσεκούρια,  µε την προσθήκη του ρητού του Αρχαίου Έλληνα Φιλοσόφου,  Κλεόβουλου του 

Ρόδιου,  «ΕΥΚΛΕΙΑΝ ΦΥΛΑΤΤΕΙΝ», δηλαδή να προσπαθείς να διαφυλάττεις την καλή σου 

φήμη (Μουσείο του πυροσβεστικού σώματος).  
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Το μουσείο συστεγάζεται σε ένα νεόκτιστοδιώροφο κτίριο και γειτνιάζει µε τον 12
0
 

Πυροσβεστικό Σταθµό Αθηνών. Σε στενή αλληλουχία και µε ισχυρό συµβολισµό, η κτιριακή 

ενότητα, δίνει την ευκαιρία στον επισκέπτη να δει το ιστορικό παρελθόν και το παρόν του 

πυροσβεστικού σώματος. 

Η Μουσούρη (1999) αναφέρει χαρακτηριστικά ότι η λέξη μουσείο χρησιμοποιείται ως 

γενικότερος όρος, ο οποίος περιλαμβάνει μια σειρά οργανισμών άτυπης εκπαίδευσης. Στην  άτυπη 

εκπαίδευση περιλαμβάνεται και το μουσείο του πυροσβεστικού σώματος. Στην ερευνητική 

διαδικασία για το μουσείο του πυροσβεστικού σώματος τέθηκαν τα εξής ερωτήματα: Ποιός ο 

εξωστρεφής και ποιός ο εσωστρεφής ρόλος ενός νεοσύστατου, μικρού, πολιτιστικού φορέα, όπως 

το μουσείο του πυροσβεστικού σώματος; Με βάση μία σταθερά, ότι ο Πολιτισμός αποτελεί βασική 

μεταβλητή του Διοικητικού Συστήματος. Στη βάση αυτής της σταθεράς ακολούθησαν τα εξής 

ερωτήματα: Λειτουργούν ή όχι σε αυτόν οι αρχές διοίκησης και βιωσιμότητας των οργανισμών 

γενικότερα, αλλά και οι αρχές διοίκησης ανθρώπινου δυναμικού, συνδεόμενες με τις έννοιες: 

κίνητρα - καταξίωση, ανάπτυξη - εκπαίδευση, αξιολόγηση- στατιστικά εργαλεία 

Και στη βάση αυτής της σταθεράς, τέθηκε ο εξής προβληματισμός: Πώς λειτουργεί ο 

«Πολιτισμός» στα διοικητικά συστήματα διαχείρισης ανθρώπινου δυναμικού; Και αν θα  

μπορούσαν να συνδέονται όλα τα ανωτέρω.  

Το μουσείο του πυροσβεστικού σώματος είναι ένας οργανισμός απόλυτα υπαγόμενος στην 

Κεντρική Διοίκηση. Αποδεικνύεται, ότι είναι δύο οι άξονες του πυροσβεστικού μουσείου, αφενός η 

ενημέρωση του κοινού για το πυροσβεστικό σώμα, η αύξηση της γνώσης για τις δράσεις του και 

δια μέσου αυτής της γνώσης, η  διάδοση του οράματος της κοινωνίας των Πολιτών, αφετέρου η 

λειτουργία του μουσείου και η αποδοχή του από το κοινό ως ισχυρό κίνητρο ηθικής καταξίωσης 

του δυναμικού του πυροσβεστικού σώματος.   

Kάθε επικοινωνιακή προσπάθεια έχει συγκεκριμένους στόχους που σχετίζονται με τα 

χαρακτηριστικά και το μέγεθος του ακροατηρίου που επιδιώκεται να προσεγγιστεί καθώς και τα 

μηνύματα που σχεδιάζονται και προωθούνται (Μπαντιμαρούδης, 2004). Εκτιμήσεις και έρευνες 

κοινού αποτελούν βοηθητικές για να είναι τα μουσεία πιο αποτελεσματικά επικοινωνιακά, μα 

υπάρχει ένας μεγαλύτερος ρόλος: της υποστήριξης της συνέχειας της ύπαρξης των ίδιων των 

μουσείων(Bicknell, 1995). 

Ο όρος ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ, χρησιμοποιείται, με την έννοια της συστηματικής συλλογής 

πληροφοριών, οι οποίες μπορεί να χρησιμοποιηθούν για να απαντήσουν σε συγκεκριμένα 

ερωτήματα, σχετικά με εκθέσεις και προγράμματα πολιτιστικών οργανισμών (Μουσούρη, 1999). Η 

έρευνα διακρίνεται ανάλογα με τους αντικειμενικούς της στόχους, ως πρωτογενής και 

δευτερογενής. Η πρωτογενής έρευνα αναφέρεται στη συλλογή πρωτότυπων δεδομένων, που δεν 

έχουν δηλαδή συλλεχθεί στο παρελθόν. Η δευτερογενής έρευνα προϋποθέτει τη χρήση 

πληροφοριών, που είτε ήδη υπάρχουν(πληροφορίες από το ταμείο για παράδειγμα) ή έχουν ήδη 

διεξαχθεί από άλλους κρατικούς ή μη φορείς (Μακρή, 2002). 

Για την αξιολόγηση χρησιμοποιήθηκε το εργαλείο του ερωτηματολόγιου. Το 

ερωτηματολόγιο δημιουργήθηκε στη βάση της αξιολόγησης του μουσείου, ως προς την 

επικοινωνιακή του πολιτική, την αύξηση της παραγωγικότητας, την επίτευξη των σκοπών και τη 

δημιουργία του ανταγωνιστικού πλεονεκτήματος. Η επικοινωνία συσχετίζει τα πρόσωπα τα οποία 

συνεργάζονται, συντελεί στη διατήρηση της συνεργασίας και υποκινεί της δημιουργία σύμπνοιας 

και κατανόησης των προβλημάτων και των δυσκολιών. Δημιουργώντας τις κατάλληλες συνθήκες 

έμπνευσης και ενθουσιασμού, όταν η αποδοτικότητα της οργάνωσης είναι μέγιστη, τα άτομα 

καταξιώνονται μέσα από την επιτυχία της οργάνωσης (Ζυγούμη-Φιλολία, 2005). 
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Για την έρευνα κοινού δημιουργήθηκαν τρία ερωτηματολόγια. Ένα που απευθύνθηκε σε 
Μεµονωµένα Άτοµα Κοινού, ένα για τα µέλη των Συλλόγων και ένα για τους Μαθητές. Στο πρώτο 

και στο δεύτερο υπήρχαν οι ίδιες ακριβώς ερωτήσεις µε την ίδια άρθρωση και έκφραση. To τρίτο 

ερωτηματολόγιο που απευθύνθηκε σε Μαθητές διαφοροποιήθηκε από τα υπόλοιπα δύο, κυρίως 

στον τρόπο έκφρασης, καθώς χρησιμοποιήθηκε ενικός αριθµός στη διατύπωση. Επιπλέον,  

υπήρχαν κάποιες διαφοροποιήσεις σε συγκεκριµένες ερωτήσεις, όπως για παράδειγμα, στην 

ερώτηση που αφορά στην ηλικία του ερωτώμενου, υπήρχαν διαφορετικές ηλικιακές απαντήσεις για 

τους Μαθητές και διαφορετικές για τα Μέλη των Συλλόγων – Μεµονωµένα Άτοµα. 
Ιδιαιτερότητα των ερωτηματολογίων αποτέλεσε ότι δημιουργήθηκαν τρεις διαδικτυακοί 

ιστότοποι, οι οποίοι περιελάµβαναν τα τρία διαδικτυακά ερωτηµατολόγια αντίστοιχα και 

προσέφεραν τη δυνατότητα να απαντήσει κάποιος και διαδικτυακά. Επιπλέον, υπήρχε η 

δυνατότητα να απαντήσει κάποιος τηλεφωνικά στις ερωτήσεις, προσφέροντας την ευκαιρία και 

στις ευάλωτες κοινωνικές οµάδες να απαντήσουν. 

2. 1 Αποτελέσματα έρευνας κοινού 

Η έρευνα διήρκησε από το ∆εκέµβριο του 2011 έως το Φεβρουάριο του 2012. Στην έρευνα 

πήραν µέρος:  

 Μέλη Συλλόγων:  έξι µέλη µε φυσική παρουσία,  ένα µέλος µε τηλεφωνική 

συνοµιλία και ένα µέσω του ∆ιαδικτυακού Ιστότοπου.  

 Μαθητές:  ένας µαθητής µε φυσική παρουσία,  εννέα µαθητές µέσω email  και 

σαράντα εννιά, µέσω του ∆ιαδικτυακού Ιστότοπου.  

 Μεµονωµένα Άτοµα:  έξι άτοµα µέσω του ∆ιαδικτυακού Ιστότοπου  και πέντε 

άτοµα µε φυσική παρουσία.  

Στόχος ήταν, η ύπαρξη τουλάχιστον εξήντα ατόµων και από τα τρία ερωτηµατολόγια 

συνολικά. Το αποτέλεσµα ήταν πενήντα εννέα Μαθητές, έντεκα Μεµονωµένα Άτοµα και οχτώ 

µέλη Συλλόγων (εβδοµήντα οχτώ άτοµα συνολικά). Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι τα σχολεία είναι 

οι βασικοί επισκέπτες του μουσείου του πυροσβεστικού σώματος. Από την επισκόπηση της 

έρευνας κοινού προκύπτει  η αρχική υπόθεση της έρευνας. 

 

Στο ερώτημα: Μείνατε ικανοποιημένος/η από την επίσκεψή σας στο μουσείο του 

πυροσβεστικού σώματος; 

 

  
 

Γράφημα 1: Επίσκεψη 
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Πάνω από 90% και στις τρεις ομάδες είναι το ποσοστό το οποίο έμεινε ικανοποιημένο από 

την επίσκεψη του στο μουσείο. Ενδεικτικό είναι το απόλυτο ποσοστό του 100% των Μελών των 

Συλλόγων στη θετική τους απάντηση. 

 

Στο ερώτημα: Θα επισκεπτόσαστε ξανά  το μουσείο του πυροσβεστικού σώματος;  

 

  
 

 

Πάνω από 90% το ποσοστό το οποίο θα επισκεπτόταν ξανά το μουσείο. Όλα τα Μέλη των 

Συλλόγων θα επισκέπτονταν ξανά το μουσείο. 

 

Στο ερώτημα: Θα το συστήνατε στους φίλους σας;  
 

 
 

 

 

Αδιαμφισβήτητα τόσο τα Μέλη των Συλλόγων όσο και τα Μεμονωμένα Άτομα θα σύστηναν 

το μουσείο στους φίλους τους. Το 7% των Μαθητών δε θα το σύστηναν. 

 

Στο ερώτημα: Έχετε επισκεφθεί την επίσημη ιστοσελίδα του μουσείου του πυροσβεστικού 

σώματος; Αν  ΝΑΙ  πόσες φορές; 

 

Γράφημα 2: Επανάληψη επίσκεψης 

 

Γράφημα 3: Πρόταση 
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Στην ερώτηση αυτή υπάρχει διακύμανση στο αν έχουν επισκεφθεί την ιστοσελίδα του 

μουσείου και πόσες φορές. Η ερώτηση αυτή εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό και στο γεγονός αν 

κάποιος γνωρίζει να χειρίζεται ηλεκτρονικό υπολογιστή. Παρατηρείται, ότι και στις τρεις ομάδες 

είναι μεγάλα τα ποσοστά τα οποία δεν έχουν επισκεφθεί την επίσημη ιστοσελίδα (το 58% των 

Μαθητών, 38% των Μελών των Συλλόγων και 18% των  Μεμονωμένων Ατόμων). 

 

Στο ερώτημα: Σας βοήθησε το εισαγωγικό βίντεο να κατανοήσετε την εργασία του 

πυροσβέστη; 

 

 
  

 

Στη συγκεκριμένη ερώτηση καθίσταται κατανοητό ότι οι περισσότεροι θεωρούν ότι τους 

βοήθησε το εισαγωγικό βίντεο να κατανοήσουν τη δουλειά του Πυροσβέστη. Ωστόσο,  είναι 

μεγάλο το ποσοστό τόσο στο Μεμονωμένο Κοινό όσο και στα Μέλη των                                                                   

Συλλόγων που δεν το παρακολούθησαν. 

 

Στο ερώτημα: Ποια αίθουσα σας εντυπωσίασε περισσότερο;  

 

 

Γράφημα 4: Ιστοσελίδα 

Γράφημα 5: Βίντεο 
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Τόσο στα Μέλη των Συλλόγων όσο και στους Μαθητές η αίθουσα που εντυπωσίασε 

περισσότερο ήταν το Ισόγειο με τα Πυροσβεστικά Οχήματα, με 50% και 42% αντίστοιχα. Σε 

μεγάλο ποσοστό 64% το Μεμονωμένο Κοινό απάντησε για την Αίθουσα των Πεσόντων. 

Ιδιαιτερότητα αποτελεί στα Μέλη των Συλλόγων, ότι κάποια άλλη αίθουσα, σε ποσοστό 25%, τους 

εντυπωσίασε περισσότερο. 

 

Στο ερώτημα: Βοήθησαν τα κείμενα στο να κατανοήσετε καλύτερα την έκθεση;  

 

  
 

 

Παρατηρείται ότι τα κείμενα συνέβαλαν στην κατανόηση της έκθεσης καθώς τα ποσοστά που 

απάντησαν πολύ και πάρα πολύ και στις τρεις ομάδες ξεπερνούν το 60% των απαντήσεων. 

 

Στο ερώτημα: Η δουλειά του πυροσβέστη είναι; 

 

Γράφημα 6: Αίθουσες 

Γράφημα  7: Κείμενα 
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Παρατηρείται ότι στους Μαθητές δεν κατανοείται απόλυτα η δουλειά του πυροσβέστη καθώς 

το 37 % θεωρεί ότι η Πυροσβεστική Υπηρεσία επεμβαίνει μόνο για την αντιμετώπιση πυρκαγιάς, 

το 5% μόνο σε διάσωση από πλημμύρες και τέλος το 5% δεν απάντησε. Ωστόσο, τόσο στα Μέλη 

των Συλλόγων όσο και στο Μεμονωμένο Κοινό η απάντηση είναι η σωστή απάντηση στην οποία 

περιλαμβάνεται όλη η πολυπραγμοσύνη του πυροσβέστη. 

 

Στο ερώτημα: Τι συναισθήματα προκύπτουν από την επίσκεψή σας στο μουσείο του 

πυροσβεστικού σώματος;  

 

  
 

 

 

Και στις τρεις ομάδες υπάρχει μία εναλλαγή διαφορετικών συναισθημάτων. Ωστόσο, αυτό 

που είναι ευδιάκριτο είναι ότι το Συναίσθημα που είναι επικρατέστερο: για τους Μαθητές είναι ο 

Θαυμασμός με 71% και για το Μεμονωμένο Κοινό η Ευγνωμοσύνη με 36%. Το 38% των Μελών 

των Συλλόγων και το 27% των Μεμονωμένων Ατόμων απαντούν ότι ένα Διαφορετικό Συναίσθημα 

προέκυψε από την επίσκεψή τους στο μουσείο, ίσως για κάποιους μπορεί να χαρακτηριστεί 

απερίγραπτο. 

Γράφημα  8: Εργασία 

 

Γράφημα 9: Συναισθήματα 



 

 

136 

 

  Στην 22 ερώτηση, οι ερωτηθέντες μπορούσαν να προσθέσουν ένα δικό τους σχόλιο εφόσον 

ήθελαν. Ένα από τα σχόλια ήταν:" ΗΤΑΝ ΕΝΑ ΜΑΘΗΜΑ ΑΝΘΡΩΠΙΑΣ ΚΑΙ 

ΑΥΤΟΘΥΣΙΑΣ" περιλαμβάνοντας όλη τη σημασία του μουσείου του Πυροσβεστικού Σώματος. 

2.2 Ανάλυση 

Το 1927 ο Elton Mayo, καθηγητής στο πανεπιστήμιο Harvard, μετά την αρχική αποτυχία της 

εξήγησης των αποτελεσμάτων των ερευνών της ομάδας του Taylor, ανέλαβε να συνεχίσει την 

έρευνα μαζί με τους συνεργάτες του. Από τα αποτελέσματα των ερευνών διαπιστώθηκε ότι η 

βελτίωση της παραγωγικότητας οφείλονταν σε κοινωνικούς παράγοντες όπως το ηθικό, οι 

ικανοποιητικές σχέσεις μεταξύ των μελών της ομάδας, η αίσθηση ότι το άτομο ανήκει κάπου. Οι 

έρευνες του Mayo και οι απόψεις που δημιουργήθηκαν βάση των αποτελεσμάτων τους, οδήγησαν 

σε ένα τρόπο σκέψης και διαμόρφωσαν τη σχολή των Ανθρωπίνων Σχέσεων, ως προς τη Διοίκηση 

του Ανθρώπινου Δυναμικού κάθε οργανισμού, είτε του ιδιωτικού, είτε του δημόσιου τομέα. 

Η συγκεκριμένη σχολή δίνει έμφαση στους ψυχολογικούς παράγοντες που επηρεάζουν την 

αποδοτική συμπεριφορά του ατόμου. Το άτομο θέλει να ενταχθεί σε μια ομάδα, να αισθανθεί ότι 

συμμετέχει στην επίτευξη των στόχων και να εκτελέσει ένα έργο για το οποίο να είναι υπερήφανο. 

Σύμφωνα με αυτή τη θεώρηση ο εργαζόμενος είναι ένα πλάσμα με ψυχικές ανάγκες οι οποίες τον 

συνοδεύουν και στο εργασιακό του περιβάλλον. 

Βέβαια, όταν ο οργανισμός ενδιαφέρεται για την ανάπτυξη των εργαζομένων της, 

δημιουργείται ικανοποίηση από την πλευρά των εργαζομένων και νιώθουν ότι κάνουν κάτι που 

αξίζει τον κόπο - εσωτερικά κίνητρα, που προκαλούν τη δράση χωρίς εξωτερική αμοιβή. 

Αναφέρονται στην απόλαυση για τη δραστηριότητα που κάνει κάποιος και προκαλούν αισθήματα 

ολοκλήρωσης και βαθιάς ικανοποίησης από το γεγονός ότι κάνει κάτι που αξίζει τον κόπο. 

(Πλατσίδου-Γωνιδά, 2005) 

Η έρευνα κοινού που υλοποιήθηκε είχε ως σκοπό να αξιολογήσει την Επικοινωνιακή 

Πολιτική του μουσείου του Πυροσβεστικού Σώματος. Σίγουρα, τα συμπεράσματα σε γενικές 

γραμμές είναι θετικά. Το μουσείο του Πυροσβεστικού Σώματος είναι ένα μικρό, νεοσύστατο 

μουσείο διαφορετικό και μοναδικό για τα Ελληνικά δεδομένα, καθώς μέσα σε αυτό ξετυλίγεται η 

αυτοθυσία, ο ηρωισμός, η ιστορία, όλων των πυροσβεστών που πάλεψαν και παλεύουν για να 

παρέχουν «ασφάλεια» στους πολίτες. Είναι τελικά αδύνατον, κάποιος που θα επισκεφθεί το 

συγκεκριμένο μουσείο, να μην κατακλυστεί από συναισθηματική φόρτιση. Αυτή ακριβώς η 

συναισθηματική φόρτιση μπορεί να οδηγήσει στην ευαισθητοποίηση και αφύπνιση του πολίτη ως 

προς την πρόληψη για την προστασία του και στο αίσθημα της ικανοποίησης του εκάστοτε 

πυροσβέστη. 

3. Συμπεράσματα 

Σχηματοποιώντας τα ειδικά συμπεράσματα της έρευνας προκύπτει το ακόλουθο σχήμα.  
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Γράφημα 10:  Η καταξίωση μέσα στον εργασιακό χώρο δια μέσου των πολιτιστικών φορέων και του πολιτισμού 

 

Η καταξίωση µέσα στον εργασιακό χώρο, σε κάθε εργασιακό χώρο, κατά συνέπεια και στο 

πυροσβεστικό σώµα, στα πρώτα επίπεδα κάλυψης βασικών αναγκών του εργαζόµενου Α, Β, Α΄ Β΄, 

δεν αποτελεί κίνητρο για τον εργαζόµενο. Σε αυτά τα επίπεδα ο εργαζόµενος δεν στρέφει το 

ενδιαφέρον του προς το όραµα του εργασιακού του χώρου. Σταδιακά όµως, µε την εξέλιξή του 

µέσα στον οργανισµό, ανερχόµενος την κλίµακα, αρχίζει να µπαίνει στην οπτική του το όραµα του 

οργανισµού µέσα στον οποίο εργάζεται,  στα επίπεδα ΣΤ,  Ζ,  ΣΤ΄.  Εδώ αρχίζει να αισθάνεται την 

επιθυµία για καταξίωση στον εργασιακό του χώρο, η οποία εκτείνεται και λαµβάνει κοινωνικές 

διαστάσεις όπως αποδεικνύεται. Η παραγωγικότητα όμως του οργανισµού, συνδεόµενη µε την 

επιθυµία των οργάνων του για καταξίωση δια µέσου της εργασίας τους στον οργανισµό προς αυτή 

την κατεύθυνση,  όσο γίνεται πιο εκτεταµένα και από τα πρώτα στάδια  ένταξης του εργαζοµένου 

στην παραγωγική διαδικασία.   

Η παραγωγικότητα του οργανισμού, συνδεόμενη με την επιθυμία των οργάνων του για 

καταξίωση δια μέσου της εργασίας τους στον οργανισμό, αυτόματα συνδέεται με την ικανότητα 

του οργανισμού, να δημιουργήσει κίνητρα  προς αυτή την κατεύθυνση, όσο γίνεται πιο εκτεταμένα 

και από τα πρώτα στάδια ένταξης του  εργαζομένου στην παραγωγική διαδικασία. Εφαρμογή αυτής 

της θέσης, περί ΚΑΤΑΞΙΩΣΗΣ ΜΕΣΑ ΣΤΟΝ ΕΡΓΑΣΙΑΚΟ ΧΩΡΟ, ΜΕ ΕΡΓΑΛΕΙΟ ΤΟΝ 

ΠΟΛΙΤΙΣΜΟ, αποτελεί και η υλοποίηση, ανάπτυξη και λειτουργία του μουσείου του 

πυροσβεστικού σώματος. Γιατί η εργασία, ως παραγωγικός συντελεστής, περιλαμβάνει, «το 

σύνολο των ικανοτήτων του Ανθρώπου, που ενσυνείδητα καταβάλλονται για την παραγωγή 

αγαθών, που ικανοποιούν τις ανθρώπινες ανάγκες. Η εργασία περιλαμβάνει και τις σωματικές και 

τις πνευματικές δυνάμεις του ανθρώπου». (Γεωργακόπουλος κ.α., 1991, σελ. 29) Ο εργαζόμενος 

δεν είναι ένα απλά ένα εργαλείο, αλλά μια προσωπικότητα σε αλληλεξάρτηση με άλλα άτομα και 

ομάδες. (Ξηροτύρη, 2001) 

Και η τιμή που αποδίδεται ιστορικά στο πρόσωπο του κάθε πυροσβέστη και στο έργο του, 

αποτελεί τον καθρέφτη – κίνητρο κοινωνικής καταξίωσης – εσωτερικό κίνητρο,  από τις πρώτες 

βαθμίδες της εργασιακής κλίμακας,  με ιδιαίτερη έμφαση. 
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Οι έννοιες  της εξέλιξης και της προσωπικής καταξίωσης είναι καθοριστικές  στην απόδοση 

κάθε εργαζομένου μέσα στον οργανισμό. Ο εργαζόμενος όταν επιβραβεύεται και καταξιώνεται 

παράγει το μέγιστο δυνατό. Η επιβράβευση μπορεί να είναι μέσω αμοιβής, μέσω της ανέλιξης σε 

βαθμίδα αλλά και μέσω ηθικής και κοινωνικής καταξίωσης.  

Η συνοχή και η αφοσίωση του ανθρώπινου δυναμικού στην επίτευξη του στόχου, όπως στο 

μουσείο του πυροσβεστικού σώματος, συνδέεται άμεσα με την  Αξιολόγηση  της Εξωστρέφειας  

προς το κοινό του οργανισμού και μας οδηγεί λογικά σε στατιστικές μεθόδους και στατιστικά 

εργαλεία προσμέτρησης αυτής της εξωστρέφειας.  

Η μελέτη περίπτωσης του Μουσείου του Πυροσβεστικού Σώματος αποδεικνύει ότι: Ο 

Πολιτισμός Μπορεί να είναι και είναι η Γέφυρα κίνητρο -εργαλεία -στρατηγική, που συνδέει τις 

έννοιες: 

 Διοίκηση Ανθρώπινου Δυναμικού των οργανισμών.  

 Στρατηγική για την εδραίωση των οργανισμών σε ένα διεθνές πλέον περιβάλλον ισχυρής 

ανταγωνιστικότητας. 

 Στατιστικά εργαλεία και Αξιολόγηση της Επικοινωνιακής Πολιτικής των οργανισμών. 

 Προσωπική καταξίωση του Ανθρώπινου Δυναμικού δια μέσου του ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΥ, ΓΙΑ 

ΚΑΘΕ ΔΙΟΙΚΗΤΙΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ 
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(ΕΣΔΔΑ), Πρόγραμμα Ξένων Γλωσσών και Διατμηματικών Μαθημάτων ΕΣΔΔΑ, 

Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης (ΕΚΔΔΑ) 

 

Περίληψη 

Η παρούσα προφορική εισήγηση θα προσπαθήσει να απαντήσει στα παρακάτω ερωτήματα: 

Ποια είναι η σχέση της χρήσης των ξένων γλωσσών στο χώρο εργασίας και για ποιο λόγο οι 

γλωσσικές και διαπολιτισμικές δεξιότητες είναι απαραίτητες στο εργασιακό περιβάλλον της 

Δημόσιας Διοίκησης; Θα μελετήσει τη γενική παραδοχή ότι η γνώση μιας ή και περισσότερων 

ξένων γλωσσών αποτελεί καθημερινή ανάγκη του ευρωπαίου δημοσίου λειτουργού, δεδομένου ότι 

είναι απαραίτητη για την επικοινωνία και την προσαρμογή στις σύγχρονες ανάγκες στον τομέα της 

εκπαίδευσης, στο χώρο εργασίας και στην κοινωνική λειτουργία. Θα ασχοληθεί με την Ευρωπαϊκή 

Γλωσσική Πολιτική και την ενσωμάτωση και προσαρμογή της στην εθνική πολιτική εκπαίδευσης, 

μια πολιτική η οποία επικεντρώνεται σε θέματα γλώσσας λαμβάνοντας υπόψη το σύνολο των 

κοινωνικών και επαγγελματικών δράσεων πάντα μέσα στο πλαίσιο της δια βίου εκπαίδευσης και 

επιμόρφωσης στις ξένες γλώσσες. Μελέτη περίπτωσης θα αποτελέσει η επιμόρφωση στις ξένες 

γλώσσες που προσφέρεται από το Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης 

(ΕΚΔΔΑ) τόσο στην Εθνική Σχολή Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης (ΕΣΔΔΑ) όσο και στο 

Ινστιτούτο Επιμόρφωσης (ΙΝΕΠ). 

 

Λέξεις κλειδιά: ξένες γλώσσες, επικοινωνία, διαπολιτισμικότητα, βιωματική μάθηση, 

Δημόσια Διοίκηση και Αυτοδιοίκηση, εκπαίδευση ενηλίκων 

1. Εισαγωγή 

Σε ένα διαρκώς διευρυνόμενο κοινωνικο-πολιτιστικό περιβάλλον, το οποίο επηρεάζεται 

άμεσα από την ανάπτυξη της τεχνολογίας και την Κοινωνία της Γνώσης (Ματθαίου,2008), οι 

γλώσσες αναδεικνύονται όσο ποτέ ως μέσο επικοινωνίας μεταξύ ανθρώπων και πολιτισμών, καθώς 

και ως πρόσβαση στη γνώση, με οποιαδήποτε μορφή και αν αυτή παρέχεται. 
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Στο πλαίσιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης (European Commission,2011), έχει γίνει σαφές ότι 

μέσα από τη διδασκαλία και τη διάδοση των γλωσσών διευκολύνεται η επίτευξη των στόχων που 

αφορούν στην κινητικότητα, τη δημιουργία νέων θέσεων απασχόλησης και την κοινωνική συνοχή. 

Η φράση «Οι γλώσσες ανοίγουν ορίζοντες» (Europa.eu, 2016), ένα από τα κεντρικά 

συνθήματα του Ευρωπαϊκού Έτους Γλωσσών 2001, σηματοδοτεί για τους ευρωπαίους πολίτες του 

μέλλοντος ορίζοντες που έχουν προσωπικό και κοινωνικό χαρακτήρα. Μέσα από τις γλώσσες, τα 

άτομα μπορούν να εκφράζουν τις σκέψεις τους και τις προσδοκίες τους, αλλά και να κοινωνούν τον 

πολιτισμό τους. Αξιοποιώντας τη γλωσσομάθειά τους, μπορούν να μετακινούνται σε άλλες χώρες 

για κοινωνικούς, εκπαιδευτικούς και επαγγελματικούς σκοπούς. Μέσα από τις γλώσσες, γνωρίζουν 

και μαθαίνουν να σέβονται τα χαρακτηριστικά των άλλων λαών και να διευρύνουν τη δια βίου 

εκπαίδευσή τους. 

Στα κράτη-μέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης η εκμάθηση περισσοτέρων της μίας ξένων 

γλωσσών αποτελεί βασικό στόχο της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Το σύνθημα είναι «1+2» (Trim, 

J.L.M., Van Ek, J.A, 1984). Δηλαδή, παράλληλα με τη μητρική τους γλώσσα, οι μαθητές να 

μαθαίνουν και δύο ξένες γλώσσες. Έτσι, σε έναν κόσμο όπου οι μετακινήσεις είναι γρήγορες και η 

επικοινωνία με άλλους ανθρώπους γίνεται άμεση, με τη βοήθεια των νέων τεχνολογιών, αναμένεται 

ότι τα άτομα θα αποκτούν μια «πολυγλωσσική» δεξιότητα. Αυτή είναι μια μορφή σύνθετης 

επικοινωνιακής δεξιότητας και περιλαμβάνει όλα τα στοιχεία που ενυπάρχουν στις διάφορες 

γλώσσες που κάποιος έχει μάθει, σε οποιοδήποτε επίπεδο. 

Ωστόσο, η ανάγκη για γλωσσομάθεια δεν περιορίζεται μόνο στις μικρές ηλικίες. Τα άτομα 

μπορούν να μαθαίνουν γλώσσες σε όλες τις ηλικίες ανάλογα με τα μορφωτικά, κοινωνικά ή 

επαγγελματικά τους ενδιαφέροντα. Η εκμάθηση γλωσσών από ενήλικες, εντασσόμενη στο πλαίσιο 

της δια βίου μάθησης (Brookfield, S. D., 1986) είναι στόχος τον οποίο το κάθε άτομο επιδιώκει με 

προσωπική πρωτοβουλία, αλλά προϋποθέτει ότι έχει ληφθεί μέριμνα ώστε να παρέχονται οι 

δυνατότητες στους ενήλικες να έχουν πρόσβαση στην απόκτηση ή βελτίωση της γνώσης ξένων 

γλωσσών. Τα πλεονεκτήματα της εκμάθησης ξένων γλωσσών από τους ενήλικες δεν περιορίζονται 

στη διεύρυνση των προσόντων για απασχολησιμότητα ή επαγγελματική εξέλιξη, αλλά καλύπτουν 

και ανάγκες που αφορούν στην προσωπική ανέλιξη. 

Η εκπαιδευτική δράση των προγραμμάτων/μαθημάτων που παρέχονται στις ξένες γλώσσες 

από το Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης (ΕΚΔΔΑ εφεξής) εστιάζουν στη 

βελτίωση και την ενίσχυση των γνώσεων και των δεξιοτήτων του ανθρώπινου δυναμικού της 

δημόσιας διοίκησης στις ξένες γλώσσες. Πιο συγκεκριμένα, στην Εθνική Σχολή Δημόσιας 

Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης (ΕΣΔΔΑ εφεξής), οι σπουδαστές/τριες διδάσκονται δύο ξένες 

γλώσσες την Αγγλική (σε επίπεδο άριστο, Γ2) και μια από τις Γαλλική, Γερμανική, Ιταλική και 

Ισπανική (που οι ίδιοι/ες επιθυμούν από αρχάριο έως άριστο επίπεδο), (Εγκεκριμένο από το 

Διοικητικό Συμβούλιο του ΕΚΔΔΑ, συνεδρίαση της 28
ης

 Μαρτίου 2016). Η εκπαίδευση αυτή 

εστιάζεται τόσο στην κατανόηση του γραπτού και του προφορικού λόγου, όσο και στην 

αναπαραγωγή του. Έμφαση δίνεται στο χειρισμό ειδικών θεμάτων και ορολογίας και στην 

εξοικείωση με θεσμικούς μηχανισμούς που σχετίζονται με τους αντίστοιχους τομείς αρμοδιότητας 

των δημοσίων στελεχών. 

2. Γλωσσική Επικοινωνία και Πολιτισμός 

❝Those who know nothing of foreign languages know nothing of their own.❞ 

(εκείνοι που δε γνωρίζουν ξένες γλώσσες, δεν γνωρίζουν ούτε και τη δική τους) 

 

Johann Wolfgang von Goethe 

«Η εκμάθηση ξένων γλωσσών ανοίγει τα παράθυρα του μυαλού μας», είπε ο Γενικός 

Γραμματέας του Συμβουλίου της Ευρώπης ανοίγοντας την Ημέρα γλωσσών στις 26 Σεπτεμβρίου 

2004 (Europa.eu, 2016). Για να γίνει όμως αυτό κατανοητό θα ήταν χρήσιμο να οριοθετήσουμε τις 
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λέξεις κλειδιά της εισήγησης και να τις συνδέσουμε μεταξύ τους. Η έννοια της γλώσσας εμπεριέχει 

τα χαρακτηριστικά όπως η έμφυτη στον άνθρωπο δύναμη και ικανότητα να εκφράζεται με διάφορα 

μέσα αλλά και το σύνολο των λέξεων και φράσεων τις οποίες μεταχειρίζεται ένας λαός ή μια ομάδα 

ανθρώπων για να συνεννοείται, καθώς επίσης και τον τρόπο έκφρασης και το ύφος. Ο άνθρωπος 

είναι «επικοινωνούν όν». Άρα, ως γλωσσική επικοινωνία θεωρούμε την προσαρμοστικότητα της 

γλώσσας στο γραπτό και προφορικό λόγο, την εξωγλωσσική επικοινωνία (σήματα, σημεία, 

σύμβολα, εικόνες, χειρονομίες) και τη μαζική και δημόσια επικοινωνία (Κέφης, Β.,1998). 

Αντίστοιχα ως πολιτισμό νοούμε το σύνολο των επιτευγμάτων του ανθρώπινου πνεύματος που 

είναι συναφή με την τεχνική, την οικονομική και την επιστημονική πρόοδο, την εσωτερική 

καλλιέργεια του ανθρώπου (εξύψωση της ηθικής και της αισθητικής συνείδησης), τα ιδεώδη 

(δικαιοσύνη, ελευθερία, ανθρωπισμός) και τον τρόπο ζωής (ήθη, κεντρικά ρεύματα ιδεών, 

αξιολογικές πεποιθήσεις) (Unesco,2008). 

Από την σύντομη αυτή ανάλυση είναι ορατό ότι πολιτισμός είναι η γλώσσα και η επικοινωνία 

που αυτή παρέχει στο χρήστη της. Με τον τρόπο αυτό, ο άνθρωπος έχει τη δυνατότητα να γνωρίσει 

και να ζήσει άλλους πολιτισμούς αφενός ταξιδεύοντας και αφετέρου μαθαίνοντας ξένες γλώσσες. 

Οι ξένες γλώσσες είναι το παντοδύναμο εργαλείο μιας ειρηνικής και αλληλοεπιδρούμενης 

πολυπολιτισμικής κοινωνίας η οποία αναπτύσσει μια αποδοχή για άλλες κουλτούρες, 

διαφορετικούς τρόπους ζωής και πιστεύω (Μάγος, Κ., 2005). 

Η γλώσσα αποδίδει με τον πιο λεπτό τρόπο τα θέματα που εμφανίζουν μεγαλύτερη συνάφεια 

και σημασία για το σύστημα αξιών κάθε συγκεκριμένου πολιτισμού. Με άλλα λόγια η γλώσσα 

αντικατοπτρίζει τον πολιτισμό καθώς επιφέρει μέσω της επικοινωνίας την εξέλιξη μιας κοινωνίας 

εσωτερικά όπως και στη σχέση της με τις άλλες κοινωνίες. 

2.1 Ευρωπαϊκή Γλωσσική Πολιτική για τη Δημόσια Διοίκηση και την Τοπική Αυτοδιοίκηση 

Η Ευρωπαϊκή Γλωσσική Πολιτική για τη Δημόσια Διοίκηση στοχεύει σε μια μεγαλύτερη 

πολιτιστική κατανόηση μεταξύ των κρατών μελών της Ευρωπαϊκής Ένωσης (C.U.P., (2001). Αυτή 

η γλωσσική πολυμορφία της Ευρώπης μπορεί να μετατραπεί από ένα φράγμα επικοινωνίας σε μια 

πηγή αμοιβαίου εμπλουτισμού και αμοιβαίας κατανόησης των κρατών μελών μεταξύ τους. 

Διευκολύνει, μέσα από μια καλύτερη γνώση των ευρωπαϊκών σύγχρονων γλωσσών, την 

επικοινωνία και την αλληλεπίδραση μεταξύ των Ευρωπαίων από διαφορετικές μητρικές γλώσσες, 

βοηθά στην προώθηση της ευρωπαϊκής κινητικότητας, της αμοιβαίας κατανόησης και της 

συνεργασίας, και απαλλάσσει  από προκαταλήψεις και διακρίσεις. Τέλος, βοηθά στην ανάπτυξη 

κοινών αρχών εκπαιδευτικής πολιτικής για την εκμάθηση γλωσσών αλλά και στην επίτευξη 

μεγαλύτερης σύγκλισης από τα κράτη μέλη των πολιτικών σε ευρωπαϊκό επίπεδο μέσω συμφωνιών 

για συνεχή συνεργασία. 

Εφεξής, ο όρος που θα χρησιμοποιηθεί για την έννοια του ενήλικου/ης εκπαιδευόμενου/ης 

της Δημόσιας Διοίκησης είναι «επιμορφούμενος/η», ο οποίος αντικατοπτρίζει ξεκάθαρα το προφίλ 

των υπαλλήλων της Δημόσιας Διοίκησης και οι οποίοι διαφέρουν από τους άλλους 

εκπαιδευόμενους/ες της μη τυπικής εκαπιδευσης.  

Με την κατάργηση των συνόρων ανάμεσα στα Ευρωπαϊκά κράτη και τις αυξημένες 

δυνατότητες αλλά και υποχρεώσεις των στελεχών του ανθρώπινου δυναμικού του δημόσιου τομέα 

για μετακίνηση και συνεργασία με τους ομόλογους τους από τα άλλα κράτη μέλη, η ανάγκη για 

βελτίωση και επέκταση των δεξιοτήτων στις ξένες γλώσσες κρίνεται όλο και περισσότερο 

αναγκαία. Οι επιμορφούμενοι/ες και σπουδαστές/τριες είναι πλέον απαραίτητο να γνωρίζουν την 

εκάστοτε συγκεκριμένη γλωσσική δεξιότητα, καθώς και ποιο επίπεδο εξειδίκευσης και 

εκπαίδευσης απαιτείται για την περαιτέρω εξέλιξή τους. Για το λόγο αυτό δημιουργείται η 

αναγκαιότητα να καθιερωθούν κοινά επίπεδα δεξιοτήτων ώστε να προάγεται η κοινή αναγνώριση 

πιστοποίησης γλωσσομάθειας σε όλη την Ευρωπαϊκή Ένωση και να υπάρχει ενιαία πιστοποίηση 

και κατοχύρωση της γνώσης των ξένων γλωσσών ως επαγγελματικό προσόν στη δημόσια διοίκηση 

από κρατικό φορέα. 
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3. Διδασκαλία Γλωσσών στο Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης 

Η εκπαίδευση των σπουδαστών/τριών αλλά και των δημοσίων λειτουργών στις ξένες 

γλώσσες και η ενασχόληση με θεματικές ενότητες που άπτονται τόσο των ενδιαφερόντων 

προσωπικών και επαγγελματικών προσφέρει πολλά στο χώρο της Δημόσιας Διοίκησης. Ένας από 

τους κύριους στόχους είναι η επιμόρφωση με τη διενέργεια ειδικά σχεδιασμένων προγραμμάτων 

που έχουν σκοπό τη δημιουργία διοικητικών στελεχών ικανών να ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις 

του πολίτη και να επιλύουν προβλήματα με την ανάληψη δημιουργικών πρωτοβουλιών. Η 

στρατηγική που ακολουθείται είναι ο σχεδιασμός και η υλοποίηση προγραμμάτων εκπαίδευσης που 

αποσκοπούν στο να ικανοποιήσουν τις ανάγκες των δημοσίων στελεχών και παράλληλα να 

ευαισθητοποιήσουν και να ενσωματώσουν τους ρόλους και τις παραμέτρους που θέτει η 

Ευρωπαϊκή Ένωση για μια σύγχρονη Δημόσια Διοίκηση. Με τον τρόπο αυτό, η εκπαιδευτική 

διαδικασία επιδιώκει να βελτιώσει και να προσαρμόσει την ήδη υπάρχουσα γνώση της ξένης 

γλώσσας για να ενισχύσει τη διοικητική ικανότητα των συμμετεχόντων/ουσών δημιουργώντας μια 

κουλτούρα Ευρωπαϊκών προδιαγραφών. 

Τα προγράμματα εκπαίδευσης ξένων γλωσσών τόσο στην ΕΣΔΔΑ όσο και στο ΙΝΕΠ 

στοχεύουν στο να εξοπλίσουν τους συμμετέχοντες/ουσες σε αυτά με εξειδικευμένες γνώσεις και 

δεξιότητες στις ξένες γλώσσες που έχουν επιλέξει, τόσο από την πλευρά κατανόησης του 

προφορικού και του γραπτού λόγου, όσο και από την πλευρά αναπαραγωγής του. Επιπρόσθετα, 

δίνεται έμφαση στο χειρισμό ειδικών θεμάτων και ορολογίας που αφορούν τους τομείς της 

αρμοδιότητάς τους, αλλά και την εξοικείωση τους με τους ευρωπαϊκούς και διεθνείς θεσμούς σε 

σχέση με τις επαγγελματικές τους υποχρεώσεις. 

3.1 Ομάδα-Στόχος και Ανίχνευση Εκπαιδευτικών Αναγκών 

 

3.1.1 Χαρακτηριστικά Γνωρίσματα των Σπουδαστών/τριών της ΕΣΔΔΑ 

Ο ιδρυτικός νόμος του Εθνικού Κέντρου Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης (ΕΣΔΔΑ) 

((Ν.1388/1983), προσδιορίζει τους απόφοιτους της ως «στελέχη». Πιο συγκεκριμένα, η ΕΣΔΔΑ 

προσδιορίζεται ως μία Σχολή που δημιουργεί στελέχη για τη δημόσια διοίκηση, κεντρική ή 

αποκεντρωμένη, τους Οργανισμούς Τοπικής Αυτοδιοίκησης  και τη Διοικητική Δικαιοσύνη (Από 

στοιχεία που συλλέγονται και τηρούνται στο Τμήμα Συντονισμού Διοικητικού και Εκπαιδευτικού 

Έργου της ΕΣΔΔΑ). 

Κατά το σχεδιασμό αλλά και κατά την υλοποίησή του Προγράμματος Σπουδών, λαμβάνονται 

υπόψη χαρακτηριστικά των επιτυχόντων/ουσών σπουδαστών/τριών όπως η ηλικία, η 

επαγγελματική εμπειρία, το επίπεδο σπουδών και το επιστημονικό πεδίο προέλευσης. Οι τάσεις που 

επικρατούν κατά τις δύο κυρίως τελευταίες εκπαιδευτικές σειρές (ΚΓ’ και ΚΔ’) είναι άτομα με 

μεγαλύτερο ηλικιακό μέσο όρο (περίπου τα 34 έτη), υψηλό επίπεδο σπουδών (ένα τουλάχιστον 

μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών και με αρκετούς σπουδαστές/τριες να κατέχουν και διδακτορικό 

τίτλο), με επαγγελματική εμπειρία από τον ιδιωτικό τομέα, και μικρή συμμετοχή ήδη 

υπηρετούντων δημοσίων υπαλλήλων. Τα κίνητρά τους, ωστόσο, και λαμβάνοντας υπόψη την 

παρούσα κατάσταση της αγοράς εργασίας πέραν από τις επαγγελματικές τους φιλοδοξίες και την 

προοπτική καριέρας στο δημόσια τομέα που υπαγορεύουν την επιλογή συμμετοχής σε ένα 

αδιάβλητο και ανταγωνιστικό διαγωνισμό είναι η εξασφάλιση ενός σταθερού εισοδήματος από το 

ελληνικό δημόσιο, η καλύτερη ποιότητα ζωής στην ιδιωτική ζωή, η μονιμότητα και η σχετικά 

γρήγορη ανέλιξη σε θέσεις ευθύνης. 
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3.1.2 Χαρακτηριστικά Γνωρίσματα των Επιμορφούμενων του ΙΝΕΠ 

Η Ομάδα-Στόχος αποτελείται από ενήλικες δημοσίους υπαλλήλους, μεσαία και ανώτερα 

στελέχη, που εκπαιδεύονται εκτός ωραρίου εργασίας (από στοιχεία που συλλέγονται και τηρούνται 

στο Τμήμα Συντονισμού Διοικητικού και Εκπαιδευτικού Έργου του ΙΝΕΠ). 

Τα κίνητρα εκμάθησης ξένων γλωσσών είναι κοινωνικο-επαγγελματικά και κοινωνικο-

πολιτιστικά. Οι επιμορφούμενοι/ες θεωρούν ότι η βελτίωση των γλωσσικών δεξιοτήτων είναι 

απαραίτητη στην εργασία τους και θα τους βοηθήσει να αλλάξουν βαθμίδα. Θεωρούν ότι με αυτό 

τον τρόπο θα αποκτήσουν περισσότερη αυτοπεποίθηση κατά την άσκηση των καθηκόντων τους, 

ενώ θα τους δοθεί η ευκαιρία να ταξιδέψουν στο εξωτερικό, στο πλαίσιο της εργασίας τους. 

Συνήθως, ο χρόνος που μπορούν να αφιερώσουν στην εκμάθηση ξένης γλώσσας είναι 

περιορισμένος, καθώς έχουν οικογενειακές ή άλλες προσωπικές υποχρεώσεις. Το επίπεδο 

γλωσσικής τους κατάρτισης κατά την είσοδό τους στο πρόγραμμα εξαρτάται από παράγοντες όπως 

η προγενέστερη εκμάθηση της γλώσσας στόχος, ο χρόνος και το επίπεδο προγενέστερης 

εκμάθησης, ο χρόνος που μεσολάβησε από την προηγούμενη εμπειρία, η εξάσκηση και η χρήση 

της γλώσσας στο πλαίσιο της επαγγελματικής και προσωπικής τους ζωής. Στη συγκεκριμένη ηλικία 

ευρίσκονται σε μία συνεχώς εξελισσόμενη διεργασία ανάπτυξης, συνοδεύονται από ένα σύνολο 

εμπειριών και αξιών, έρχονται στην εκπαίδευση με δεδομένες προθέσεις και προσδοκίες, όσον 

αφορά στη μαθησιακή διεργασία, έχοντας διαμορφώσει ήδη τα δικά τους μοντέλα μάθησης και 

έχουν ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα (Rogers, A, 1996). Τέλος, ιδιαίτερο χαρακτηριστικό τους 

αποτελεί η εμπλοκή τους σε μια συνεχιζόμενη διεργασία δια βίου μάθησης. 

3.1.3 Ανίχνευση Εκπαιδευτικών Αναγκών 

Οι βασικοί άξονες στους οποίους βασίζεται η ανάλυση των εκπαιδευτικών αναγκών των 

συγκεκριμένων ομάδων-στόχου είναι οι ακόλουθοι: 

 Εντοπισμός αναγκών από την πλευρά του επιμορφούμενου/ης και του σπουδαστή/τριας σε 

σχέση με τις επαγγελματικές και προσωπικές ανάγκες και τις ιδιαιτερότητές του κα τους 

στόχους του. 

 Εντοπισμός αναγκών από την πλευρά του επιμορφούμενου/ης και του σπουδαστή/τριας σε 

σχέση με τις μεθόδους αξιολόγησης και το περιεχόμενο του εκπαιδευτικού προγράμματος.  

 Εντοπισμός αναγκών από την πλευρά του Ε.Κ.Δ.Δ.Α. σε σχέση με τους στόχους που έχει 

θέσει το ίδιο ως προς τη γλωσσική κατάρτιση των συμμετεχόντων/ουσών και τις μεθόδους 

αξιολόγησης και το περιεχόμενο του εκπαιδευτικού προγράμματος, 

 Εντοπισμός αναγκών από την πλευρά των εργασιακών φορέων σε σχέση με: α) τους 

διαθέσιμους πόρους τους, β) τους στόχους τους, γ) τα εκπαιδευτικά επιμορφωτικά 

προγράμματά τους. 

Οι γλωσσικές ανάγκες (Richterich, R., (ed), 1983) ταυτίζονται με τις γλωσσικές απαιτήσεις 

που απορρέουν από τη χρήση της ξένης γλώσσας σε ένα πλήθος επικοινωνιακών περιστάσεων, 

εργασιακού ή κοινωνικού χαρακτήρα. Γι’ αυτό και η βασική ανάγκη εκμάθησης ξένων γλωσσών 

αποτελεί τη βελτίωση της ικανότητας των δημοσίων λειτουργών να ανταποκρίνονται στους ρόλους 

και τους στόχους που θέτει η Ευρωπαϊκή Ένωση για μια σύγχρονη Δημόσια Διοίκηση. Οι ανάγκες 

αφορούν σε αντικειμενικές ανάγκες που δημιουργούνται μέσα από την καθημερινότητα και σε 

υποκειμενικές ανάγκες που έχουν άμεση σχέση με τις ιδιαιτερότητες κάθε ατόμου και αρκετές 

φορές βασίζονται σε απρόβλεπτες επικοινωνιακές περιστάσεις. Κυρίως η αγγλική γλώσσα 

χρησιμοποιείται ως μέσο διεθνούς επικοινωνίας, ενώ τόσο στην αγγλική όσο και στις άλλες 

μοντέρνες γλώσσες οι εμπλεκόμενοι στην επικοινωνία είναι κατά κύριο λόγο μη φυσικοί ομιλητές. 

Όπου η γλώσσα χρησιμοποιείται για επαγγελματικούς σκοπούς, οι βασικές επικοινωνιακές ανάγκες 

(λεκτικές πράξεις) είναι κατά κύριο λόγο κοινές για όλες τις υπηρεσίες, ενώ διαφοροποίηση 

υπάρχει στη χρήση εξειδικευμένου λεξιλογίου. Η γλώσσα χρησιμοποιείται σε ενδο-υπηρεσιακό και 
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δι-υπηρεσιακό επίπεδο, από στελέχη υπηρεσιών οι οποίοι μπορεί να είναι πολίτες άλλων χωρών. 

Επίσης, χρησιμοποιείται για κάλυψη αναγκών ενημέρωσης και πληροφόρησης πάνω σε θέματα 

σχετικά με το αντικείμενο εργασίας τους. 

4. Εκπαιδευτική Προσέγγιση και Μεθοδολογία 

Ο κύριος στόχος για την εκμάθηση των Ξένων Γλωσσών είναι η εναρμόνιση των λειτουργιών 

των δημοσίων υπηρεσιών με τις ανάγκες της ελληνικής κοινωνίας και τους ρυθμούς της σύγχρονης 

πραγματικότητας όσον αφορά στις ξένες γλώσσες. Για το λόγο αυτό, ο μαθησιακός σχεδιασμός 

(IEEE, 2010) που ακολουθείται τόσο για την ΕΣΔΔΑ όσο και για το Ινστιτούτο Επιμόρφωσης 

(ΙΝΕΠ εφεξής) είναι η εισαγωγή ενός συστήματος εκπαίδευσης επικεντρωμένο στο/στη 

σπουδαστή/στρια και τον/την  επιμορφούμενο/η και τις ανάγκες του/της μέσω μιας εντατικής 

μαθησιακής διαδικασίας πάνω σε θέματα που έχουν άμεση σχέση με τον μελλοντικό εργασιακό του 

χώρο και τα ενδιαφέροντά του. Το σύστημα που έχει υιοθετηθεί ακολουθεί μια μαθησιακή 

διαδικασία, η οποία οδηγεί στη βελτίωση της ποιότητας και της αποδοτικότητας των ατόμων που 

τα παρακολουθούν. Η δράση επικεντρώνεται στον εκσυγχρονισμό με την προώθηση σύγχρονων 

μεθόδων και τεχνικών εκπαίδευσης. Ο στόχος είναι ανθρωποκεντρικός και η μεταρρυθμιστική 

προσπάθεια συνεχίζει να δίνει ιδιαίτερη έμφαση στην εξειδίκευση σε ειδικά θέματα και ορολογία. 

Εισάγονται νέες μέθοδοι βιωματικής εκπαίδευσης και εξειδίκευσης οι οποίες οδηγούν σε μια πιο 

αποτελεσματική συμμετοχή στις παραγωγικές δραστηριότητες της Δημόσιας Διοίκησης. Γίνεται 

εκτενής εκπαίδευση σε δεξιότητες κατανόησης κειμένων γραπτού και προφορικού λόγου, οι οποίες 

δίνουν σε σύντομο χρονικό διάστημα νέες δυνατότητες επικοινωνίας και ανταλλαγής πληροφοριών 

με άλλες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης με κύριο στοιχείο τη διαπολιτισμικότητα (Γεωργογιάννης, 

Π., 1999) η οποία διευκολύνει και την κινητικότητα. Επιβάλλεται η  χρήση νέων τεχνολογιών η 

οποία δίνει τη δυνατότητα για τη βελτίωση των δεξιοτήτων σε παρουσιάσεις, συνέδρια και άλλα. 

Κρίνεται αναγκαία εξειδίκευση σε ευθεία και αντίστροφη μετάφραση η οποία βοηθά στην 

κατανόηση κανονισμών και κειμένων της Ευρωπαϊκής Ένωσης σε σχέση με την κείμενη νομοθεσία 

της Δημόσιας Διοίκησης. Τέλος, παρέχεται ταχύρυθμη εξειδίκευση στην ορολογία και ειδικά 

θέματα που αφορούν καίριους τομείς της Δημόσιας Διοίκησης. 

4.1 Γνώσεις- Δεξιότητες-Στάσεις 

Μέσω της διδασκαλίας των ξένων γλωσσών επιδιώκεται να δοθεί η ευκαιρία στους ενήλικες 

συμμετέχοντες/ουσες να συνεχίσουν τη γλωσσική εκπαίδευση που έχουν λάβει κατά το παρελθόν, 

να την εμπλουτίσουν ή να αρχίσουν να μαθαίνουν μια ξένη γλώσσα εξαρχής. Οι ανάγκες αυτές 

μπορεί να ικανοποιούνται με εργασία στην τάξη, η οποία πρέπει να στοχεύει αφενός στην 

απόκτηση γνώσεων σχετικά με τη λειτουργία της γλώσσας και στη βελτίωση δεξιοτήτων για τη 

διαχείριση των γνώσεων, και αφετέρου στην ανάπτυξη της ενσυνείδητης χρήσης της ξένης 

γλώσσας στο κοινωνικό της πλαίσιο. Τα παραπάνω εναρμονίζονται με σύγχρονες θεωρίες, που 

διατυπώνονται στον ευρωπαϊκό χώρο  και στην Ελλάδα, σχετικά με τη γλώσσα, η οποία δεν πρέπει 

να θεωρείται ως αυτόνομο σύστημα εννοιών, αλλά ως ένα νοηματοδοτικό σύστημα, στο οποίο 

λέξεις και προτάσεις αποκτούν τη σημασία τους ανάλογα με τη χρήση της γλώσσας σ’ ένα 

συγκεκριμένο επικοινωνιακό πλαίσιο και σε συγκεκριμένες κοινωνικές περιστάσεις (Kolb, D., 

1984). 

Κατά τη διαδικασία εκμάθησης της ξένης γλώσσας, ο/η συμμετέχων/ουσα θεωρείται ως 

«κοινωνικά δρών», δηλαδή, ως μέλος μιας κοινωνίας, το οποίο έχει να επιτελέσει ένα 

συγκεκριμένο έργο σε ένα συγκεκριμένο επικοινωνιακό πλαίσιο και σε συγκεκριμένες 

επικοινωνιακές περιστάσεις (Κόκκος, Α., 1998). Για την ολοκλήρωση του έργου, πρέπει να 

ενεργοποιήσει τις δικές του δεξιότητες και στρατηγικές, αντλώντας από τις γνώσεις, τα 

συναισθήματα, τις επιθυμίες και τις ικανότητές του. Θεωρείται δεδομένο ότι οι ενήλικες έχουν 

αποκτήσει γενικές γνώσεις, είτε εμπειρικά είτε ακαδημαϊκά, και γλωσσική κατάρτιση στη μητρική 
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τους γλώσσα (Γ1), και έχουν αναπτύξει σχετικές δεξιότητες, καθώς επίσης και συνειδητότητα του 

τρόπου με τον οποίο η γλώσσα λειτουργεί σε ποικίλα επικοινωνιακά πλαίσια. Αναμένεται μάλιστα 

ότι μπορούν να μεταφέρουν τις ήδη αποκτηθείσες γνώσεις και τις δεξιότητές τους κατά την 

εκμάθηση της ξένης γλώσσας (Γ2) στο νέο πλαίσιο μάθησης, έτσι ώστε να εμπλουτίζουν τη 

γλωσσική τους κατάρτιση είτε μέσα στην τάξη είτε αυτόνομα. Λαμβάνοντας υπόψη το γνωστικό 

επίπεδο των συμμετεχόντων/ουσων και τις εμπειρίες τους, αναμένεται ότι κατά την εκμάθηση της 

ξένης γλώσσας θα έχουν την ευκαιρία να μεταφέρουν τις γνώσεις από τη μητρική τους γλώσσα και 

να τις προσαρμόζουν για να εμπλουτίζουν, κατ’ αυτόν τον τρόπο, τη μόρφωσή τους με στοιχεία 

γλωσσικά, πολιτισμικά και άλλα, όπως και για να βελτιώνουν την επικοινωνιακή τους ικανότητα 

στη γλώσσα που επιμορφώνονται. Με βάση αυτό, θα πρέπει να αναπτύξουν γνώσεις και δεξιότητες 

ώστε να μπορούν να μεταδίδουν πληροφορίες με τρόπο άμεσο αλλά και έμμεσο, να παράγουν 

γραπτό και προφορικό λόγο έχοντας προηγουμένως σχεδιάσει και οργανώσει τις πληροφορίες που 

σκοπεύουν να μεταφέρουν με μια λογική σειρά. Η ανάπτυξη της συνειδητότητας και του 

κοινωνιογλωσσικού πλαισίου της γλώσσας στόχου είναι εξίσου σημαντική. Οι 

συμμετέχοντες/ουσες πρέπει να αναπτύξουν γνώσεις σχετικές με τις βασικές κοινωνικές πρακτικές 

και συμπεριφορές των κοινωνιών στις οποίες χρησιμοποιείται η γλώσσα στόχος ως μέσο 

επικοινωνίας, τα ήθη και έθιμα αυτών των κοινωνιών, καθώς και με τους τρόπους που 

αναπτύσσονται οι διαπροσωπικές σχέσεις στις κοινωνίες αυτές. Μέσα από τη διδασκαλία και 

εκμάθηση της γλώσσας-στόχου αναμένεται  να αναπτυχθεί διαπολιτισμική συνείδηση (Σηφάκις, 

N.Κ., 2012). 

Η παράλληλη χρήση της Γ1 και της Γ2, γνωστή και ως διαμεσολάβηση (Robinson, P., 1991) 

εξασκείται ανάλογα με το επίπεδο γλωσσομάθειας, ώστε να μπορούν να αναπτυχθούν δεξιότητες 

μεταφοράς στη Γ2 γραπτών ή προφορικών νοημάτων από ένα κείμενο στην Γ1 ή αντίστροφα, με 

τρόπο ώστε το μήνυμα που προκύπτει να είναι κατανοητό από κάποιον που δεν είναι ομιλητής της 

άλλης γλώσσας. Την ίδια στιγμή, οι συμμετέχοντες/ουσες πρέπει να αποκτήσουν νέες 

εξειδικευμένες γνώσεις και εμπειρία σε συγκεκριμένες επικοινωνιακές δεξιότητες (γλώσσα για 

ειδικούς σκοπούς π.χ. για επιχειρήσεις, δημόσιο τομέα και άλλα), έτσι ώστε να μπορούν να 

ανταποκριθούν σε επικοινωνιακές ανάγκες που συνδέονται με τα επαγγελματικά τους 

ενδιαφέροντα ή την εργασία τους. Τέλος, με την ανάπτυξη γνώσεων και δεξιοτήτων για την 

επικοινωνιακή χρήση της ξένης γλώσσας υποβοηθείται η αυτονομία στη μάθηση (Courau, S.,  

2005),  ώστε να μπορούν να μαθαίνουν δια βίου, αναζητώντας πηγές και πληροφορίες ανάλογα με 

τις ανάγκες και τους εκάστοτε στόχους. 

4.2 Αρχές Εκπαίδευσης Ενηλίκων και Βιωματική Μάθηση 

Οι ενήλικες, οι οποίοι παρακολουθούν μαθήματα ξένων γλωσσών στο πλαίσιο της δια βίου 

μάθησης παρουσιάζουν ορισμένα ιδιαίτερα, κοινά χαρακτηριστικά, όπως προηγούμενη εμπειρία 

(κοινωνική, εργασιακή, εκπαιδευτική), ενδιαφέροντα (προσωπικά, επαγγελματικά) και κίνητρα για 

μάθηση (Alptekin, C., 2010). Προκειμένου να είναι αποτελεσματική, η εκπαίδευση ενηλίκων 

πρέπει να συνδέει τη σκέψη με την πράξη μέσα από τη μάθηση που πηγάζει από δράση, που 

εξελίσσεται σε διαδοχικά και αλληλοεξαρτώμενα στάδια. Οφείλει να έχει στο επίκεντρο της 

εκπαιδευτικής διεργασίας τους συμμετέχοντες/ουσες, λαμβάνοντας υπόψη τις συγκεκριμένες 

ανάγκες τους, οι οποίες είναι συχνά επιτακτικές και αφορούν είτε το χρόνο που οι ενήλικες 

διαθέτουν για εκπαίδευση είτε την απαίτησή τους να κατανοούν με σαφήνεια την πρακτική 

χρησιμότητα ενός συστήματος εκπαίδευσης και τη διασύνδεσή του με τα ποικίλα ενδιαφέροντά 

τους. Επιπρόσθετα, να ακολουθεί εφευρετική πορεία προς τη γνώση, επιτρέποντας τους να 

συμμετέχουν ενεργά στην πορεία της μάθησης. Η συμμετοχή των ενηλίκων συμμετεχόντων/ουσών 

στον προσδιορισμό των στόχων και του περιεχομένου, στην ανάπτυξη του προβληματισμού, στην 

εξαγωγή συμπερασμάτων και στην αυτοαξιολόγηση, αυξάνει το κίνητρο για μάθηση και ενισχύει 

την αυτοεπίγνωση και τη δημιουργικότητα. Αξιοποιώντας τις εμπειρίες και γνώσεις των 

συμμετεχόντων/ουσών προωθείται ο κριτικός τρόπος σκέψης, ώστε να ενθαρρύνονται να 
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διεισδύσουν στη νέα γνώση, να τη διερευνήσουν και με κριτική σκέψη να διαμορφώσουν στάσεις 

και απόψεις. Τέλος, η εξασφάλιση αμφίδρομων σχέσεων ανάμεσα στους διδάσκοντες/ουσες και 

τους διδασκόμενους/ες, προωθεί την αυτοεκτίμηση και την αυτοπεποίθηση τους, αλλά  καθοδηγεί 

την πορεία της μάθησης. 

Κανένα από τα  παραπάνω στοιχεία δεν είναι εφικτά και υλοποιήσιμα αν δε γίνουν αντιληπτά 

από τον εκπαιδευτή ενηλίκων ώστε να οργανώσει ανάλογα τη διδακτική μεθοδολογία. Η 

εξισορρόπηση ανάμεσα στο σχεδιασμό και την υλοποίηση μαθημάτων που οδηγούν στην επίτευξη 

των στόχων που καλείται να διδάξει είναι απαραίτητη. Οπως προαναφέρθηκε, η βασική Ομάδα - 

Στόχος δεν μαθαίνει μια ξένη γλώσσα από «φιλολογικό ενδιαφέρον», αλλά επειδή προσδοκά άμεση 

χρησιμότητα της γλωσσομάθειας στην επαγγελματική, κοινωνική και προσωπική τους ζωή που 

αποτελεί και το βασικό κίνητρο των επιμορφούμενων. Ωστόσο, η εκμάθηση μιας γλώσσας είναι 

διαδικασία που απαιτεί χρόνο και κόπο, όσο ενδιαφέρον και διασκεδαστικό και αν είναι το μάθημα. 

Το γεγονός ότι η Ομάδα - Στόχος μαθαίνει την ξένη γλώσσα εκτός ωρών εργασίας και ο χρόνος 

που μπορεί να αφιερωθεί είναι πολύ περιορισμένος, το θέμα του κινήτρου και της διατήρησης του 

ενδιαφέροντος αναδεικνύεται σε μείζονα παράμετρο. Προκειμένου οι επιμορφούμενοι/ες να μη 

νιώθουν ότι «χάνουν το χρόνο τους», αλλά και για να κινητοποιηθούν σε ενεργητική συμμετοχή 

στο μάθημα, θα πρέπει να αντιλαμβάνονται αφενός ότι προοδεύουν στην κατάκτηση της ξένης 

γλώσσας και αφετέρου ότι αυτή η γνώση τους είναι χρήσιμη. Οφείλει, λοιπόν, ο εκπαιδευτής/τρια 

να συνδέει από τα πρώτα κιόλας μαθήματα τα γλωσσικά φαινόμενα με δυνατότητες χρήσης και 

εφαρμογής τους σε επικοινωνιακές περιστάσεις αντλώντας από την επαγγελματική, κοινωνική και 

προσωπική καθημερινότητα. 

Τα παραπάνω καθίστανται εφικτά χρησιμοποιώντας τη θεωρία της βιωματικής μάθησης η 

οποία δίνει έμφαση στο σημαντικό ρόλο που παίζει η εμπειρία στη διαδικασία της μάθησης. 

Παράλληλα, ανταποκρίνεται στην ανάγκη ανάπτυξης του συνόλου της προσωπικότητας του 

ατόμου και όχι μόνο της νοητικής του βελτίωσης. Η παιδαγωγική της βιωματικής εμπειρίας, 

σύμφωνα με τον Μπακιρτζή (Μπακιρτζής Κ., 2000) στοχεύει  στη διαμόρφωση του κατάλληλου 

περιβάλλοντος, το οποίο παρέχει τη δυνατότητα απόκτησης εμπειριών που θα διευκολύνουν «τις 

ενδοψυχικές διεργασίες ιδιοποίησης και διαμόρφωσης του ψυχικού κόσμου, της προσωπικότητας 

και των επιθυμιών, αναγκών, κινήτρων, ενδιαφερόντων». Η βιωματική μάθηση αποτελεί έναν 

εναλλακτικό τρόπο εκπαίδευσης που επεκτείνεται πέρα από τα θρανία, τα βιβλία, τη μετωπική 

διδασκαλία και την απομνημόνευση της "ύλης" (Τριλίρα Σ. & Αναγνωστοπούλου Τ.,2008). 

Βρίσκεται στον αντίποδα των παραδοσιακών διδακτικών μεθόδων. 

5. Συμπεράσματα 

Ο σχεδιασμός των προτεινόμενων προγραμμάτων γλωσσικής εκπαίδευσης είτε πρόκειται για 

τους σπουδαστές/τριες της ΕΣΔΔΑ είτε για τους επιμορφούμενους/ες του ΙΝΕΠ βασίζεται στη 

θεωρητική προϋπόθεση ότι η εκμάθηση γλωσσών πρέπει να θεωρείται μια δια βίου εμπειρία και 

ένα έργο που κάθε ένας/μια το αναλαμβάνει οικιοθελώς, με σκοπό να ικανοποιήσει προσωπικές, 

επαγγελματικές ή ακαδημαϊκές επιδιώξεις. Επιπλέον, ο σχεδιασμός αυτός στηρίζεται σε σύγχρονες 

θεωρίες διδασκαλίας και εκμάθησης γλωσσών, σύμφωνα με τις οποίες η χρήση της γλώσσας 

περιλαμβάνει τη νοηματοδότηση και την ανάπτυξη ικανοτήτων από τα άτομα, τα οποία 

λειτουργώντας ατομικά ως μονάδες και κοινωνικά ως σύνολο, συμμετέχουν σε γλωσσικές 

δραστηριότητες που λαμβάνουν χώρα σε ποικίλα περιβάλλοντα. Σκοπός των εκπαιδευτικών αυτών 

προγραμμάτων είναι να ικανοποιηθούν τόσο οι άμεσες όσο και οι μακροπρόθεσμες ανάγκες των 

ενηλίκων εκπαιδευόμενων. Για το σκοπό αυτό, έχουν ληφθεί υπόψη το επαγγελματικό και 

μαθησιακό υπόβαθρο των επιμορφούμενων, οι προσδοκίες τους από την εκμάθηση της γλώσσας, η 

Ελληνική κοινωνική πραγματικότητα και η Ευρωπαϊκή διάσταση στη διδασκαλία και την 

εκμάθηση γλωσσών.  
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Η δομή του προγράμματος γλωσσικής εκπαίδευσης πρέπει να εξασφαλίζει ένα ευρύ και 

συνεκτικό πλαίσιο, εντός του οποίου προσδιορίζεται ένα ευρύ φάσμα από γνώσεις, ικανότητες και 

δεξιότητες τις οποίες οι εκπαιδευόμενοι/ες αναμένεται να αναπτύξουν σε κάθε επίπεδο γλωσσικής 

επάρκειας.. Οι θεματικές ενότητες και το γλωσσικό περιεχόμενο είναι σχετικά με τις κοινωνικές και 

επαγγελματικές εμπειρίες των εκπαιδευόμενων και προκαλούν το ενδιαφέρον παρακινώντας τους 

στη μάθηση. Οι εργασίες και οι δραστηριότητες πρέπει να λαμβάνουν υπόψη τις προηγούμενες 

μαθησιακές εμπειρίες των συμμτεχόντων/ουσων, να εξασφαλίζουν λογικό πλαίσιο χρήσης και 

παραγωγής της γλώσσας και να ενισχύουν την ενεργό συμμετοχή των επιμορφούμενων στη 

διαδικασία μάθησης.  

Η οργάνωση του μαθήματος έχει μαθητο-κεντρικό στόχο, έτσι ώστε να παρέχει ένα 

περιβάλλον όπου ενθαρρύνονται οι κοινωνικές δεξιότητες και παρέχονται ευκαιρίες για πρακτική 

άσκηση ώστε η επαγγελματική τους εμπειρία και η πείρα ζωής να ενσωματώνονται στη διδακτική 

διαδικασία. Πρέπει επίσης να εξυπηρετούν ώστε η γνώση που έχει αποκτηθεί μέσω της μητρικής 

να προσαρμόζεται στη νέα γνώση που αποκτάται μέσω της ξένης γλώσσας. Με στόχο τα 

παραπάνω, περιλαμβάνονται δραστηριότητες που προωθούν την διάδραση καθώς και 

δραστηριότητες διαμεσολάβησης. 

Με βάση τα όσα αναφέρονται η διδασκαλία των γλωσσικών φαινομένων δε γίνεται 

μεμονωμένα, αλλά πάντα μέσα σε επικοινωνιακό πλαίσιο εμπλουτισμένο με πολιτισμικά στοιχεία, 

με σκοπό να καταστεί σαφής η επικοινωνιακή χρησιμότητα του φαινομένου και οι δυνατότητες 

εφαρμογής του σε επικοινωνιακές περιστάσεις, που συνδέονται με τις ανάγκες. (content language 

acquisition). Η συστηματοποίηση των όσων έχουν μάθει καθώς και η ισόρροπη ανάπτυξη όλων των 

δεξιοτήτων με τη εξοικείωση στη χρήση βοηθημάτων αποτελεί πρόκληση για τους 

διδάσκοντες/ουσες ενώ γίνεται προσπάθεια να δίνεται στους επιμορφούμενους/ες η δυνατότητα να 

παρακολουθούν την πρόοδό τους (ασκήσεις/τεστ αυτοαξιολόγησης) μέσα από ενεργητικές μορφές 

μάθησης και εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης. 

Η γλώσσα για ειδικούς σκοπούς συμπεριλαμβάνεται στην ύλη ξεκινώντας από το πρώτο 

κιόλας μάθημα και βαθμιαία να αυξάνεται όσο περνάμε σε υψηλότερα επίπεδα γλωσσομάθειας. 

Ενδείκνυται η ενσωμάτωσή της μέσα στη διδακτέα ύλη με την ακόλουθη ποσόστωση: 

Επίπεδα A1 και Α2 25 – 30 % 

Επίπεδα Β1 και Β2 30 - 60 % 

Επίπεδα Γ1 και Γ2 60 – 90 % 

Μία τέτοιου είδους προσπάθεια θα πρέπει να καταλήγει και στην ανάγκη για έγκυρη 

αξιολόγηση και πιστοποίηση της γλωσσομάθειας των Ελλήνων δημοσίων λειτουργών από κρατικό 

ή κρατικά αναγνωρισμένο φορέα ώστε να ευθυγραμμιστεί με την ευρωπαϊκή πολιτική για την 

προώθηση της πολυγλωσσίας και της ενιαίας πιστοποίησης της γνώσης των ξένων γλωσσών, 

δηλαδή, το  Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας (Κ.Π.Γ.). Ως εκ τούτου, η κατάλληλη 

διαμόρφωση των προγραμμάτων ώστε να παρέχουν επαρκή προετοιμασία το Κ.Π.Γ χωρίς να 

παρεμποδίζεται η ουσιαστική εκπαίδευση, η  δημιουργία ειδικών τμημάτων προετοιμασίας αλλά 

και η παροχή δυνατοτήτων αυτόνομης προετοιμασίας των υποψηφίων με συμβουλευτική 

υποστήριξη είναι βασικά βήματα για την αξιοποίηση των ξένων γλωσσών από τη Δημόσια 

Διοίκηση. 

Βαδίζοντας προς το μέλλον, οι κύριοι στόχοι είναι η περαιτέρω βελτίωση της διοικητικής 

ικανότητας των δημοσίων λειτουργών στα θέματα της ξένης γλώσσας. Κάτι τέτοιο μπορεί να 
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υλοποιηθεί με τη διεύρυνση σε καινούργια πεδία εκπαίδευσης με τη διοργάνωση ημερίδων και 

συνεδρίων που θα αφορούν το χειρισμό ειδικών θεμάτων και ορολογίας, την ενδυνάμωση της 

αντίληψης ότι βασική προτεραιότητα είναι η σύνδεση της καλής γνώσης της γλώσσας με τα κύρια 

στοιχεία πολιτισμού της χώρας της οποίας η γλώσσα διδάσκεται μέσα από την εισαγωγή νέων 

τεχνολογιών, όπως ενός εργαστηρίου γλώσσας (Language Laboratory) εξοπλισμένο με όλα τα 

απαραίτητα οπτικοακουστικά και ηλεκτρονικά μέσα (Self-education Programs) και τέλος, την 

εντατικότερη προετοιμασία της Δημόσιας Διοίκησης για το Κρατικό Πιστοποιητικό 

Γλωσσομάθειας (Κ.Π.Γ.). Με τον τρόπο αυτό, επιβεβαιωνεται η άποψη ότι ένα από τα κλειδιά για 

την επιτυχία μιας οικονομίας βασιζόμενης στη γνώση είναι ο τρόπος με τον οποίο αυτή χειρίζεται 

την εκμάθηση των ξένων γλωσσών, και γενικότερα τα θέματα του πολιτισμού και της κοινωνικής 

πολυμορφίας. 

❝To have another language is to possess a second soul.❞  

(το να κατέχεις μια δεύτερη γλώσσα είναι σαν να κατέχεις μια δεύτερη ψυχή)  

 

Charlemagne 
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Περίληψη 

Η εργασία αφορά την παρουσίαση προτάσεων τυπικής, ημιτυπικής και άτυπης εκπαίδευσης, 

με στόχο το άνοιγμα και τη σύνδεση του σχολείου με την τοπική κοινωνία και αυτοδιοίκηση. Οι 

προτάσεις αυτές αφορούν πρωτοβουλίες αξιοποίησης των σχολικών χώρων προς όφελος της 

τοπικής κοινωνίας και δράσεις σχετικές με επιμόρφωση, αθλητισμό, θέατρο, τέχνη, διοργάνωση 

φεστιβάλ παιδείας και άλλες εκδηλώσεις για τους δημότες με ποικίλη θεματολογία, που 

αναδεικνύουν το σχολείο σε κέντρο εκπαίδευσης, πολιτισμού και δημιουργικής επικοινωνίας. 

Παράλληλα, προτείνονται τρόποι σύμπραξης του σχολείου και των δομών και φορέων του Δήμου 

για την αντιμετώπιση οικονομικών προβλημάτων και κοινωνικού αποκλεισμού ευπαθών ομάδων. 

Στο πλαίσιο αυτό δίνονται συγκεκριμένα παραδείγματα δραστηριοτήτων που συμβάλλουν στην 

ανάδειξη του σχολείου ως μέρος του κοινωνικού συνόλου, ενταγμένου ενεργά στο τοπικό και 

ευρύτερο περιβάλλον, οι οποίες λειτουργούν αποτελεσματικά μέσα από συγκροτημένα και 

στοχευμένα σχέδια δράσης και όχι αποσπασματικά. 

 

Λέξεις κλειδιά: τοπική κοινωνία, Αυτοδιοίκηση, σχολείο, πρακτικές. 

1 Εισαγωγή 

Η εκπαίδευση αποτελεί σημαντική λειτουργία της κοινωνίας με βασικό κύτταρο του 

εκπαιδευτικού συστήματος το σχολείο, το οποίο είναι συνδεδεμένο με το στενό και ευρύτερο 

περιβάλλον του και αποτελεί οργανικό μέρος της κοινότητας στην οποία ανήκει. Η λειτουργία του 

σχολείου αποτελεί μια ολότητα με επιμέρους πτυχές και παραμέτρους που συνδέονται με το 

ευρύτερο σύστημα της κοινωνίας μέσα στην οποία λειτουργεί, γι αυτό και αποτελεί ένα ανοιχτό 

κοινωνικό σύστημα (Πασιαρδής, Πασιαρδή, 2006, Σαΐτης, 2002). Στο πλαίσιο αυτό καθοριστική 

σημασία έχουν οι σχέσεις αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης ανάμεσα στο σύγχρονο σχολείο 

και στην τοπική κοινωνία, καθώς επηρεάζονται άμεσα και μάλιστα διαφοροποιούνται ανάλογα με 

τις εκάστοτε πολιτικές, πολιτιστικές και οικονομικές συνθήκες μιας περιοχής (Κατσαρός, 2008). 

Πολλές από τις ευθύνες και αρμοδιότητες για την οργάνωση και λειτουργία της εκπαίδευσης 

ανήκουν στην τοπική αυτοδιοίκηση, η οποία έχει εξελιχθεί σε καθοριστικό παράγοντα για τη 

στήριξη της διοικητικής λειτουργίας των σχολικών μονάδων, τη διαχείριση των πιστώσεων που 

διατίθενται για την κάλυψη των δαπανών λειτουργίας των σχολείων και την εξασφάλιση επαρκούς 

υλικοτεχνικής υποδομής, που αποτελούν  στοιχεία τα οποία συμβάλλουν στη διαμόρφωση των 

κατάλληλων συνθηκών λειτουργίας των σχολείων και, συνακόλουθα, στην εύρυθμη και ομαλή 
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λειτουργία τους. Παράλληλα, στηρίζει τις δραστηριότητες και προωθεί τις πρωτοβουλίες των 

σχολικών μονάδων, εντός και εκτός ωρολογίου προγράμματος. 

Σε μια ραγδαία μεταβαλλόμενη εποχή που χαρακτηρίζεται από αλματώδη ανάπτυξη, το 

σχολείο πρέπει να ανταποκρίνεται στην πρόκληση της διαρκούς προσαρμογής, να παρακολουθεί 

τις εξελίξεις, να συμμετέχει και να καινοτομεί (Kress, 1999). Οι νέες απαιτήσεις και προκλήσεις, τα 

προβλήματα και οι προοπτικές στο χώρο της παιδείας αντιμετωπίζονται περισσότερο 

αποτελεσματικά με τη συνεργασία και τον ενεργό ρόλο της τοπικής κοινωνίας και αυτοδιοίκησης. 

Αναδεικνύεται, έτσι, η ανάγκη για ένα σχολείο ανοιχτό που θα ανταποκρίνεται στις ανάγκες της 

τοπικής κοινωνίας και θα αξιοποιεί τις δυνάμεις της και τις μορφωτικές, πολιτιστικές και άλλες 

ευκαιρίες που παρέχει. 

Η συνεργασία του σχολείου με την Τοπική Αυτοδιοίκηση συνεισφέρει στην αξιοποίηση των 

υποδομών και του ανθρώπινου δυναμικού τους για την εξυπηρέτηση των εκπαιδευτικών και 

πολιτιστικών αναγκών της τοπικής κοινωνίας. 

Το σύγχρονο σχολείο οφείλει να αποτελεί συνδετικό κρίκο ανάμεσα στην τοπική κοινωνία 

και την εκπαιδευτική κοινότητα και κεντρικό πυρήνα του κοινωνικού και πολιτισμικού δικτύου της 

πόλης, της συνοικίας, της περιοχής, να γίνεται κέντρο γνώσης και πολιτισμού για όλους και να 

δημιουργεί το κατάλληλο πλαίσιο ανάπτυξης αμφίδρομων σχέσεων, δικτύωσης με την κοινότητα 

που το περιβάλλει, δραστηριοποίησης της γειτονιάς, των μαθητών, των εκπαιδευτικών, των 

γονέων, όλων των δημοτών. Αντίστοιχα, οι φορείς της τοπικής κοινότητας καλούνται να πάρουν 

πρωτοβουλίες συνεργασιών και συμπράξεων με τη σχολική κοινότητα, ανοίγοντας διαύλους για 

την αξιοποίηση των κοινωνικών και πολιτισμικών πόρων. 

Η δικτύωση του σχολείου με επιστημονικούς, κοινωνικούς φορείς, την τοπική κοινότητα και 

τις δημοτικές υπηρεσίες είναι εφικτή μέσα από ένα ευρύ φάσμα δράσεων που μπορούν να 

υλοποιηθούν στο πλαίσιο μαθημάτων, καινοτόμων προγραμμάτων, σχολικών εκδρομών, γιορτών 

και άλλων εκδηλώσεων (Αγγελίδου, Κρητικού, 2005, Σπυροπούλου κ.ά., 2008). 

H εργασία αφορά δράσεις συνεργασίας του σχολείου με την Τοπική Αυτοδιοίκηση, που 

υποστηρίζουν την επιστημονική, πολιτισμική και κοινωνική διάσταση του σχολείου και χτίζουν 

γέφυρες επικοινωνίας και φιλίας με τη γειτονιά και την κοινωνία εμπλέκοντας όλα τα μέλη της, 

δίνοντας κίνητρα και διευκολύνοντας τη συμμετοχή παιδιών, εκπαιδευτικών, γονέων και, 

γενικότερα, δημοτών σε αυτές (Χαραβιτσίδης, 2015). 

Οι δράσεις, που παρουσιάζονται στη συνέχεια, έχουν βασικό σκοπό το άνοιγμα του σχολείου 

και τη σύνδεσή του με την τοπική κοινωνία και αυτοδιοίκηση, προς όφελος τόσο των μαθητών όσο 

και των κατοίκων της περιοχής στην οποία ανήκει το σχολείο. Όσον αφορά τους μαθητές, οι 

δράσεις στοχεύουν στην ανάπτυξη της φαντασίας, της δημιουργικότητας, της υπευθυνότητας, και 

στην προώθηση των αρχών της εκπαίδευσης για τον εθελοντισμό και την αειφόρο ανάπτυξη. 

Αναφορικά με τους κατοίκους της περιοχής, οι δράσεις έχουν στόχο την ενεργοποίηση τους για 

συμμετοχή στο κοινωνικό γίγνεσθαι, τη βελτίωση του τρόπου ζωής τους, την ανάπτυξη του 

γνωστικού, πολιτισμικού κεφαλαίου τους, την καλλιέργεια αξιών μέσω της κοινωνικής προσφοράς 

και την ποιοτική αναβάθμιση του ελεύθερου χρόνου τους. 

Οι στόχοι αυτοί εξυπηρετούνται στο πλαίσιο της τυπικής εκπαίδευσης, που αφορά την 

εφαρμογή των Προγραμμάτων Σπουδών, κυρίως, όμως, εξυπηρετούνται με ημιτυπικές και άτυπες 

σχολικές πρακτικές, αναγκαίο συμπλήρωμα της αγωγής των μαθητών, χωρίς αυστηρούς 

χωροχρονικούς περιορισμούς και περιορισμούς κάλυψης συγκεκριμένης διδακτέας ύλης. Στις 

ημιτυπικές μορφές εκπαίδευσης περιλαμβάνονται τα καινοτόμα προγράμματα σχολικών 

δραστηριοτήτων (Σπυροπούλου κ.ά., 2008), ενώ στις άτυπες μορφές εντάσσεται η ευρύτερη 

σχολική και εξωδιδακτική ζωή, όπως οι σχολικές γιορτές, οι εκδρομές, οι δράσεις των μαθητικών 

κοινοτήτων, εκθέσεις και άλλου είδους σχολικές εκδηλώσεις (Κουτσογιάννης, Παυλίδου, 2012). 

Οι δράσεις λειτουργούν αποτελεσματικά μέσα από συγκροτημένα σχέδια δράσης και όχι 

αποσπασματικά. Ένα πλαίσιο δομής και ανάπτυξης Σχεδίου Δράσης μπορεί να περιλαμβάνει: 1. 

αναγκαιότητα της υλοποίησης του Σχεδίου Δράσης 2. σκοπoύς και στόχoυς του 3. μεθοδολογία 
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υλοποίησης 4. χρονοδιάγραμμα υλοποίησης 5. διαδικασίες αξιολόγησης του Σχεδίου Δράσης και 

έκθεση των αποτελεσμάτων. Κάθε σχολική μονάδα μπορεί να προσαρμόσει τα στοιχεία της 

ανάπτυξης του σχεδίου δράσης, στο πλαίσιο των στόχων, όπως αναπτύχθηκαν παραπάνω, ανάλογα 

με το ειδικότερο αντικείμενο με το οποίο προτίθεται να ασχοληθεί και με τις ιδιαιτερότητες του 

σχολείου. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται ενδεικτικά θέματα/δραστηριότητες με συνακόλουθα 

αποτελέσματα, που μπορούν να ενταχθούν και να αναπτυχθούν σε σχέδια δράσης, των οποίων το 

χρονοδιάγραμμα υλοποίησης ποικίλλει, ανάλογα με την έκτασή τους και τον αριθμό των 

προγραμματισμένων δράσεων. 

2 Δράσεις συνεργασίας του σχολείου με την Τοπική Αυτοδιοίκηση  

2.1 Αξιοποίηση των υποδομών του σχολείου 

Το σχολείο είναι ένας ζωντανός οργανισμός ενταγμένος στην κοινωνία και δεν αποτελεί 

περιχαρακωμένο και αδρανή χώρο που προορίζεται αποκλειστικά για την υλοποίηση του 

εκπαιδευτικού έργου. Αντίθετα, το σχολείο αποτελεί χώρο που έχει τη δυνατότητα να μεταβληθεί 

σε τοπικό πολυδύναμο κέντρο, εστία γνώσης και πολιτισμού, αξιοποιώντας τις υποδομές του όχι 

μόνο για τις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών εντός του σχολικού ωραρίου, αλλά επεκτείνοντας 

τις ώρες λειτουργίας του για τη διάχυση του έργου του και για τις ανάγκες της τοπικής κοινωνίας, 

με ορθολογική κατανομή και διάθεση του χώρου και των φυσικών και υλικών πόρων του. Για την 

επίτευξη του στόχου του Ανοικτού Σχολείου, μπορούν να συνεργάζονται γονείς, Τοπική 

Αυτοδιοίκηση, μαθητές και εκπαιδευτικοί και να διατίθενται σχολικοί χώροι όπως το προαύλιο, η 

αίθουσα εκδηλώσεων, τα εργαστήρια, η βιβλιοθήκη, οι αθλητικές υποδομές, προκειμένου να 

πραγματοποιηθούν δραστηριότητες εκπαιδευτικές, επιμορφωτικές, πολιτιστικές, κοινωνικές, 

άθλησης, αναψυχής κ.ά.. 

Δράσεις: Αξιοποίηση της σχολικής αίθουσας εκδηλώσεων για δραστηριότητες της Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης, μορφωτικών, πολιτιστικών συλλόγων κ.τ.λ. - Σχολική βιβλιοθήκη ανοιχτή στους 

κατοίκους της περιοχής, με εθελοντική εργασία εκπαιδευτικών, μαθητικών κοινοτήτων και μελών 

του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων του σχολείου. - Αξιοποίηση των αθλητικών υποδομών του 

σχολείου, για την άθληση των κατοίκων και, ενδεχομένως, των μαθητών, καθώς και του αύλιου 

χώρου για ομαδικά αθλήματα. 

Αποτελέσματα: Αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου των δημοτών με δημιουργικές και 

ψυχαγωγικές δραστηριότητες. - Αλληλεπίδραση και διαμόρφωση θετικών σχέσεων μέσα από 

ευχάριστες παιγνιώδεις και ψυχαγωγικές δραστηριότητες. 

2.2 Το σχολείο επιμορφωτικό κέντρο για τους δημότες 

Ο σχολικός χώρος με τις υποδομές του, λειτουργώντας απογευματινές ώρες, τα 

Σαββατοκύριακα και κατά τη διάρκεια των θερινών διακοπών, μπορεί να αξιοποιηθεί για την 

εκπαίδευση και κατάρτιση των ενηλίκων της ευρύτερης τοπικής κοινωνίας με την οργάνωση 

προγραμμάτων επιμόρφωσης και ενημερωτικών διαλέξεων. Με δεδομένο ότι οι επιμορφωτικές 

δράσεις αφορούν ενήλικες, για την υλοποίησή τους λαμβάνονται υπόψη οι αρχές και η 

μεθοδολογία εκπαίδευσης ενηλίκων (Κόκκος, 2005). Για την επιλογή των επιμορφωτών 

αξιοποιείται το ανθρώπινο δυναμικό των φορέων της Τοπικής Αυτοδιοίκησης και συνεργαζόμενων 

φορέων, καθώς και το εκπαιδευτικό προσωπικό του σχολείου. Ειδικότερα για την εκπαίδευση των 

ενηλίκων στις νέες τεχνολογίες, χώρος διεξαγωγής της επιμόρφωσης είναι το εργαστήριο 

Πληροφορικής του σχολείου, ενώ οι εκπαιδευτές μπορεί να είναι καθηγητές Πληροφορικής ή 

ελεύθεροι επαγγελματίες με αποδεδειγμένες γνώσεις στη διδασκαλία των νέων τεχνολογιών. 

Δράσεις: Πρόγραμμα Εκπαίδευσης Πολιτών για την απόκτηση δεξιοτήτων στις νέες 

τεχνολογίες, που αφορούν χρήση του υπολογιστή και του διαδικτύου, χρήση ηλεκτρονικού 

ταχυδρομείου (e-mail), αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο, υπηρεσίες που προσφέρονται από 

το διαδίκτυο για την εξυπηρέτηση των πολιτών (υποβολή φορολογικών δηλώσεων, επικοινωνία με 
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κυβερνητικά όργανα, κ.τ.λ.), ηλεκτρονικές συναλλαγές (αγορές, κ.τ.λ.) και άλλα θέματα. - 

Πρόγραμμα εκμάθησης ξένων γλωσσών, με καθηγητές από το σχολικό, αλλά και ευρύτερο χώρο - 

Σχολή γονέων για τη στήριξη και συμβουλευτική γονέων και μαθητών σε θέματα παιδαγωγικής 

αντιμετώπισης των παιδιών τους και τρόπων διαχείρισης και υποστήριξης μελέτης και μάθησης. - 

Ενημερωτικές διαλέξεις σε δημότες, για ιστορικούς χώρους, μνημεία, λαϊκή παράδοση, αλλά και 

για ζητήματα σχετικά με την παραγωγή, επιχειρηματικότητα και ανάπτυξη του τόπου τους. - 

Ενημερωτικές διαλέξεις για την πρόληψη και αντιμετώπιση φαινομένων κοινωνικής παθογένειας, 

κατά τις οποίες παρουσιάζονται θέματα όπως η σχολική βία και εκφοβισμός, το κάπνισμα και οι 

εξαρτησιογόνες ουσίες, η ασφαλής πλοήγηση στο διαδίκτυο και στα μέσα κοινωνικής δικτύωσης 

(facebook, twitter, instagram, youtube κ.ά.). - Πρόγραμμα εκμάθησης της ελληνικής ως δεύτερης, 

για αλλόγλωσσους κατοίκους της περιοχής, λαμβάνοντας υπόψη την ανάγκη τους να αναπτύξουν 

όσο το δυνατόν περισσότερο το επίπεδο της γλωσσομάθειάς τους. - Προγράμματα ένταξης για 

πολιτιστικές ή άλλες μειονότητες, που αναδεικνύουν την κοινωνική και πολιτισμική ιδιαιτερότητα 

ως αναπόσπαστο μέρος της σχολικής και ευρύτερης κοινωνικής ζωής, η οποία δεν επιβαρύνει αλλά 

εμπλουτίζει την κοινωνική εμπειρία. 

Αποτελέσματα: Γλωσσομάθεια και ανάπτυξη δεξιοτήτων ψηφιακού γραμματισμού σε πολίτες 

εργαζόμενους και άνεργους με ανάγκη γνώσης ξένων γλωσσών και νέων τεχνολογιών, οι οποίοι 

προέρχονται από κοινωνικά ευαίσθητες ή/και αποκλεισμένες ομάδες αλλά και από τον γενικό 

πληθυσμό (αγρότες, επαγγελματίες, επιχειρηματίες, νοικοκυρές, κ.ά.). - Εμπλουτισμός και ποιοτική 

αναβάθμιση του επιπέδου των σπουδών και των αντιλήψεων των γονέων σε θέματα παιδαγωγικά 

και συμβουλευτικής εφήβων. - Βελτίωση της επαφής και των σχέσεων των γονέων με το σχολείο. - 

Βελτίωση της συμπεριφοράς και της επίδοσης των παιδιών τους. - Καλύτερη γνωριμία των 

κατοίκων με τον τόπο τους και την ιστορία του. - Συνειδητοποίηση της αναπτυξιακής του πορείας. 

- Ενημέρωση και ευαισθητοποίηση των δημοτών σε ευαίσθητα κοινωνικά θέματα και προβλήματα. 

- Κοινωνική ενσωμάτωση των ευπαθών ομάδων, μέσα από τη συμμετοχή τους σε  κοινότητες 

μάθησης. 

2.3 Το σχολείο εστία γνώσης και πολιτισμού 

Η αξιοποίηση των δυνατοτήτων που προσφέρει το φυσικό και ανθρωπογενές περιβάλλον της 

τοπικής κοινωνίας, συμβάλλει ώστε να εξασφαλιστεί ένα πλούσιο μαθησιακό περιβάλλον, το οποίο 

θα προσδώσει δυναμισμό στην εκπαιδευτική, κοινωνική και πολιτιστική πραγματικότητα. Στην 

κατεύθυνση αυτή είναι σημαντική η διάθεση των πόρων και των υποδομών του σχολείου για τις 

ανάγκες του τοπικού πληθυσμού για πολιτιστικές δραστηριότητες και τη δημιουργική απασχόλησή 

τους κατά τον ελεύθερο χρόνο τους. Η ανάπτυξη πολιτιστικών δράσεων και η προώθηση των 

τοπικών αναπτυξιακών δυνατοτήτων για την έκφραση, διατήρηση και ανάπτυξη της τοπικής 

πολιτιστικής ταυτότητας και κληρονομιάς αποτελεί μια ιδιαίτερη μαθησιακή διαδικασία που μπορεί 

να διαμορφώσει κοινότητες μάθησης και πράξης. Με συμμετοχική δραστηριοποίηση και 

εθελοντική εργασία ατόμων που έχουν άμεση σχέση με το εκάστοτε αντικείμενο ενισχύεται η  

πολιτιστική ζωή του τόπου και δημιουργείται ένα περιβάλλον με πολλές ευκαιρίες επαφής με την 

τέχνη, τον πολιτισμό και την παράδοση, και, γενικότερα, ένα εμπλουτισμένο σε ερεθίσματα 

περιβάλλον για όλους, που θα παρέχει στήριξη και ευκαιρίες άτυπης εκπαίδευσης και κατάρτισης 

στους δημότες. Επίσης, βασική έκφραση του δυναμισμού του Ανοικτού Σχολείου και της τόνωσης 

της ζωής μέσα και γύρω από το σχολείο αποτελούν οι σχολικές εκδηλώσεις που διοργανώνονται με 

βάση τις πρωτοβουλίες και τη συνεργασία μαθητών και εκπαιδευτικών, Τοπικής Αυτοδιοίκησης, 

τοπικών πολιτιστικών και μορφωτικών συλλόγων και άλλων φορέων της τοπικής κοινωνίας. 

Δράσεις: Μαθήματα παραδοσιακών χορών. - Μαθήματα και αγώνες σκακιού. – Μαθήματα 

ζωγραφικής και κεραμικής. - Διοργάνωση εκθέσεων βιβλίου, φωτογραφίας, ζωγραφικής. – 

Κινηματογραφικές προβολές. – Εκδηλώσεις του σχολείου με πολιτιστικό, επετειακό, αθλητικό 

χαρακτήρα που είναι ανοιχτές στο ευρύτερο περιβάλλον του, όπως παρουσίαση θεατρικών 

σχολικών  παραστάσεων, χορευτικές εκδηλώσεις, μουσικά απογεύματα με τη συμμετοχή των 
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χορωδιών και των μουσικών συνόλων του σχολείου και, ενδεχομένως, του Δήμου – Ένταξη 

σχολείων και δημοτών σε ευρωπαϊκά προγράμματα και συμμετοχή φορέων του Δήμου (π.χ. 

Comenius Regio, Grundtvig). - Φεστιβάλ Νεανικής Εκφρασης και Τέχνης, Φεστιβάλ και γιορτές 

παιδείας και πολιτισμού, του Δήμου. - Εκδηλώσεις της σχολικής ζωής που αναδεικνύουν τους 

δεσμούς ανάμεσα στις πολλαπλές κουλτούρες που εκπροσωπούνται σε κάθε σχολικό και ευρύτερο 

περιβάλλον (ημέρες γευσιγνωσίας, μουσικής και χορών από τις χώρες προέλευσης των αλλοδαπών 

μαθητών και κατοίκων της περιοχής κ.ά). 

Αποτελέσματα: Ενίσχυση του πολιτισμικού κεφαλαίου και των γνώσεων των κατοίκων της 

περιοχής, καλλιέργεια της αισθητικής τους. - Επαφή των δημοτών με τα αποτελέσματα της 

δημιουργικής έκφρασης των μαθητών. - Ενίσχυση διαφορετικών επικοινωνιακών κωδίκων και 

ανάπτυξη ικανοτήτων και δεξιοτήτων έκφρασης, δημιουργικότητας, κίνησης, φαντασίας, 

συλλογικότητας. - Ανάδειξη της πολιτισμικής δυναμικής της εκπαίδευσης, που συμβάλλει 

αποτελεσματικά στη βιωματική αγωγή και εκπαίδευση. - Λειτουργία της σχολικής μονάδας ως  

κοινότητας μάθησης. - Ενδυνάμωση της επαφής των αλλοδαπών γονιών και των ευπαθών ομάδων 

πολιτών με το σχολείο και ενίσχυση της σχέσης τους με τους υπόλοιπους γονείς μέσα από την 

ενθάρρυνση και στήριξη της συμμετοχής τους στα κοινωνικά και πολιτιστικά δρώμενα. - Διάχυση 

μέρους του εκπαιδευτικού έργου στην τοπική κοινωνία, η οποία συμβάλλει στην πληροφόρηση των 

κατοίκων και στη βαθύτερη γνώση για το έργο του σχολείου της περιοχής τους. - Διασύνδεση των 

μαθητών μεταξύ τους και με την κοινωνία και τις δραστηριότητές της, με τη σύμπραξη των 

σχολείων του Δήμου και τη συμμετοχή δημοτών σε ευρωπαϊκά προγράμματα και σε δημοτικές 

διοργανώσεις όπως τα φεστιβάλ και οι γιορτές παιδείας και πολιτισμού. - Διαμόρφωση θετικών 

σχέσεων μεταξύ αλλοδαπών και γηγενών μαθητών και δημοτών. 

2.4 Ανάπτυξη εθελοντισμού: κοινωνική προσφορά - περιβαλλοντική συνείδηση 

Με στόχο την ολόπλευρη, αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη των μαθητών, νοητική, αλλά και 

ψυχοσυναισθηματική, το Ανοικτό Σχολείο είναι σε θέση να εξυπηρετεί, αλλά και να ενθαρρύνει, 

την ανάπτυξη δραστηριοτήτων εθελοντισμού και κοινωνικής προσφοράς, συνεργαζόμενο με τις 

υπηρεσίες πρόνοιας και άλλες κοινωνικές υπηρεσίες της Τοπικής Αυτοδιοίκησης, λειτουργώντας 

ως παρατηρητήριο κοινωνικών προβλημάτων και, παράλληλα, ως πυρήνας ανάπτυξης κατάλληλων 

πολιτικών παρέμβασης. Επιπλέον, η σύνδεση του σχολείου με ομάδες που δραστηριοποιούνται στο 

πλαίσιο της αντίστοιχης τοπικής κοινωνίας, ομάδες πολιτών, ομάδες νέων, ενώσεις, συλλόγους με 

κοινωνικό ή οικολογικό χαρακτήρα και με τοπικά εκπαιδευτικά, πολιτιστικά και αθλητικά δίκτυα 

και συμπράξεις φορέων, καθώς και με μη-κυβερνητικές οργανώσεις, μπορεί να αποτελέσει τη βάση 

επάνω στην οποία θα αναπτυχθούν πρωτοβουλίες προγραμμάτων κοινωνικού εθελοντισμού με 

ενισχυμένη συμμετοχή και, επομένως, πολλαπλάσια αποτελέσματα. Με τον τρόπο αυτόν η 

προσφορά των σχολικών μονάδων κάθε περιοχής μπορεί να είναι σημαντική για την κάλυψη 

ουσιωδών αναγκών των ευάλωτων ομάδων του τοπικού αλλά και ευρύτερου πληθυσμού, για την 

προστασία του περιβάλλοντος, για την πολιτισμική ανάπτυξη της περιοχής κ.τ.λ. και τα σχολεία να 

αποτελέσουν κέντρα συσπείρωσης των τοπικών κοινωνιών γύρω από αυτά. Η συνεργασία ανάμεσα 

στο σχολείο, τους κοινωνικούς φορείς και την τοπική κοινότητα για την υλοποίηση δράσεων που 

χαρακτηρίζονται από την ενίσχυση της αλληλεγγύης προς τον συνάνθρωπο, την προώθηση της 

αειφόρου ανάπτυξης και την καλλιέργεια περιβαλλοντικής συνείδησης αναδεικνύει τον ευρύ 

πολιτιστικό και κοινωνικό χαρακτήρα τόσο της σχολικής μονάδας όσο και της Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης και τη συμβολή τους στην ευαισθητοποίηση του ανθρώπινου δυναμικού τους σε 

σημαντικά κοινωνικά προβλήματα. 

Δράσεις: Συλλογή τροφίμων και ειδών πρώτης ανάγκης για πρόσφυγες και άπορες 

οικογένειες, σε συνεργασία με την εκκλησία της ενορίας, τον Ελληνικό Ερυθρό Σταυρό και 

Μ..Κ.Ο. όπως το «Χαμόγελο του παιδιού», κ.ά. - Προσφορά δώρων και παρουσίαση δρώμενων στα 

Παιδιατρικά Τμήματα Νοσοκομείων και σε οίκους ευγηρίας της περιοχής - Συμμετοχή σε ευρύτερα 

σχετικά προγράμματα, όπως το Πανελλήνιο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα «Σχολεία Υπερασπιστές των 
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Παιδιών» της Ελληνικής Εθνικής Επιτροπής της UNICEF. - Δεντροφύτευση, ανθοφύτευση. - 

Συνεργασία σχολείου με τους υπεύθυνους δημοτικού πάρκου για την υλοποίηση προγράμματος με 

θέμα «φύση-αθλητισμός-διασκέδαση». - Συνεργασία σχολείου-κοινότητας για ανάπτυξη δράσεων 

όπως «Τα βότανα στην περιοχή μας και η σημασία τους στην καθημερινή ζωή», «Διαχείριση του 

νερού» κ.ά. - Δημιουργία  φυλλαδίου εθελοντισμού με στόχο την ευαισθητοποίηση για θέματα 

σημαντικά (π.χ. προστασία του φυσικού περιβάλλοντος) και διάχυσή του στους πολίτες. 

Αποτελέσματα: Κοινωνική προσφορά του σχολείου. - Προώθηση της ουσιαστικής 

κοινωνικής δικαιοσύνης μέσω της διασφάλισης της ποιότητας της εκπαίδευσης - Προαγωγή του 

αισθήματος ευθύνης απέναντι στο κοινωνικό σύνολο μέσω της κοινωνικής εργασίας. - Ανάδειξη 

της αξίας του εθελοντισμού, ο οποίος αποτελεί τη βάση μιας κοινωνίας αλληλεγγύης και 

προσφοράς, ενώ ταυτόχρονα αποτελεί βασικό μάθημα ζωής για τους μαθητές και τους δημότες που 

συμμετέχουν. - Ευαισθητοποίηση για την αναγκαιότητα προστασίας του φυσικού περιβάλλοντος, 

ανάληψη ενεργού δράσης και υιοθέτηση ανάλογων προτύπων συμπεριφοράς. - Προώθηση 

αειφόρων προτύπων στις κοινότητες και στην καθημερινή ζωή  των κατοίκων της περιοχής (Uzzell 

et al., 1995, Vauchan et al., 2003) - Στο πλαίσιο των δραστηριοτήτων κοινωνικής προσφοράς εντός 

της κοινότητας, ανάπτυξη από τους μαθητές ενός μηχανισμού θετικής νοηματοδότησης στη 

διαδικασία συμμετοχής τους στις υλοποιημένες δράσεις, με αποτέλεσμα έναν υψηλό βαθμό 

ικανοποίησης, δημιουργική χαρά, θετική εμπειρία συμμετοχής κ.τ.λ.. – Κατανόηση από τους 

μαθητές ότι οι εν λόγω δράσεις αποτελούν αναπόσπαστο συμπλήρωμα του Προγράμματος 

Σπουδών, γιατί υποστηρίζουν την πολιτισμική και κοινωνική διάσταση του ρόλου του σχολείου. - 

Συνεργασία και ενίσχυση της ομαδικότητας και των θετικών σχέσεων εκπαιδευτικών – μαθητών- 

γονέων - κατοίκων της περιοχής. 

2.5 Σύνδεση του σχολείου με την αγορά εργασίας 

Η μετάβαση από το σχολείο στην εργασία, η αντιστοιχία δεξιοτήτων εκπαίδευσης και αγοράς 

εργασίας, η ανάγκη προσαρμοστικότητας των νέων στις απαιτήσεις της αγοράς και της 

κινητικότητας στον εργασιακό τους βίο, καθώς και η σύνδεση της εκπαίδευσης με την παραγωγή 

και την κάλυψη των αναγκών της τοπικής κοινωνίας είναι ζητήματα που απασχολούν τόσο την 

εκπαίδευση όσο και την αυτοδιοίκηση. Στην αποτελεσματικότητα της έγκυρης πληροφόρησης-

τεκμηρίωσης σχετικά με θέματα εκπαιδευτικών και επαγγελματικών διεξόδων συντελεί η 

σύμπραξη του σχολείου με φορείς Περιφερειακής ή Τοπικής Αυτοδιοίκησης, Α.Ε.Ι., ερευνητικά 

κέντρα, με κυβερνητικούς ή μη κυβερνητικούς φορείς, με ενώσεις καταναλωτών, καθώς και με 

φορείς απασχόλησης, πρόνοιας κ.ά., προκειμένου να πραγματοποιούνται επισκέψεις, ενημερωτικές 

συναντήσεις, διαδικτυακές επικοινωνίες, μικρές έρευνες πεδίου, συνεντεύξεις. Οι συλλογικές 

δράσεις σχολείου – Τοπικής Αυτοδιοίκησης άπτονται των ιδιαίτερων στοιχείων που συγκροτούν τη 

φυσιογνωμία κάθε τοπικής κοινωνίας και δίνουν έμφαση σε χαρακτηριστικά του τοπικού 

εργασιακού και κοινωνικού περιβάλλοντος. Στοιχεία με τοπική διάσταση σχετικά με τη σύνδεση 

σχολείου με την αγορά εργασίας είναι δυνατόν να ενσωματωθούν στο πλαίσιο υλοποίησης 

προγραμμάτων Αγωγής Σταδιοδρομίας στα Γυμνάσια, Γενικά Λύκεια, ΤΕΕ (ΕΠΑΛ-ΕΠΑΣ) της 

περιοχής, ώστε να αναπτυχθούν αντίστοιχες δράσεις. Όλες οι δράσεις του σχολείου που σχετίζονται 

με την αγορά εργασίας πραγματοποιούνται σε στενή συνεργασία με άτομα του τοπικού εργασιακού 

χώρου. Η υλοποίηση τέτοιου είδους δραστηριοτήτων μπορεί να στηρίζεται οικονομικά από τη 

Σχολική Επιτροπή, την Τοπική Αυτοδιοίκηση, το Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων, καθώς και από 

διάφορους φορείς και χορηγούς. 

Δράσεις: Ανάπτυξη δράσεων στο πλαίσιο προγραμμάτων Αγωγής Σταδιοδρομίας, με 

θεματικούς άξονες που αφορούν την καλλιέργεια δεξιοτήτων ζωής, το εργασιακό περιβάλλον, την 

οικονομική δραστηριότητα της τοπικής κοινωνίας, τις εργασιακές σχέσεις και τους τομείς 

επαγγελμάτων. - Υλοποίηση προγραμμάτων Επιχειρηματικότητας των Νέων με βάση τις τοπικές 

συνθήκες και ευκαιρίες, και θέματα όπως: Ανάλυση των χαρακτηριστικών μιας επιχείρησης στην 

πόλη μου, Βιωσιμότητα επιχειρήσεων στη σύγχρονη κοινωνία, Ενεργός συμμετοχή των μαθητών 
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στο κοινωνικοοικονομικό γίγνεσθαι με βάση τις αρχές της αειφορίας, Η ευθύνη της επιχείρησης 

προς το κοινωνικό σύνολο. - Δράσεις που αφορούν περιγραφές επαγγελμάτων (Επαγγελματικές 

Μονογραφίες), επαγγέλματα που χάνονται, επαγγέλματα που αναπτύσσονται, «πράσινα» 

επαγγέλματα, «πράσινη» επιχειρηματικότητα,  βιολογικές μονάδες καλλιέργειας. - Δραστηριότητες 

των «Ημερών Σταδιοδρομίας», που περιλαμβάνουν ενημέρωση για ευκαιρίες σταδιοδρομίας, 

προσκλήσεις διαφόρων επαγγελματιών της περιοχής και ενημέρωση των μαθητών και κάθε 

ενδιαφερόμενου για το επάγγελμά τους. - Οργανωμένες προβολές ταινιών με θέμα τον 

Επαγγελματικό Προσανατολισμό (π.χ.“Billy Eliot: Γεννημένος χορευτής”). - Παραγωγή και έκθεση 

τοπικών προϊόντων μέσα από ένα πρόγραμμα συνεργασίας σχολείου-κοινότητας. - Δημιουργία και 

πώληση χρηστικών και διακοσμητικών αντικειμένων από ανακυκλώσιμα υλικά, έκθεσή τους στο 

Φεστιβάλ Παιδείας και Πολιτισμού του Δήμου. - Επισκέψεις μαθητών σε εργοστάσια της περιοχής, 

βιοτεχνίες, εργοτάξια, μεγάλες και μικρές επιχειρήσεις και καταστήματα, ξεναγήσεις και 

συνεντεύξεις με τους επαγγελματίες. - Επίσκεψη στο Δημαρχείο, πληροφορίες για την αγορά 

εργασίας της περιοχής του Δήμου. 

Αποτελέσματα: Ανάδειξη του ρόλου της εκπαίδευσης στην πολύπλευρη ανάπτυξη της 

προσωπικότητας και της κοινωνικής ταυτότητας των μαθητών, στο πλαίσιο δραστηριοτήτων 

Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού. - Εμπειρίες μάθησης που συντελούν στην 

ωριμότητα των μαθητών. - Συμπόρευση πολιτών με τους μαθητές στην απόκτηση γνώσεων και 

δεξιοτήτων, έμπνευση και ενθάρρυνση των μαθητών από τους πολίτες/επαγγελματίες. – Επαφή των 

μαθητών με τη σύγχρονη πραγματικότητα, το εργασιακό περιβάλλον και την οικονομική 

δραστηριότητα της τοπικής κοινωνίας. - Διεύρυνση των οριζόντων δράσης των μαθητών και 

προσφορά δυνατοτήτων βελτίωσης μέσα από τη συνεργασία με ειδικούς επαγγελματίες.- Σύνδεση 

της μάθησης με καταστάσεις και περιβάλλοντα της ζωής. 

3 Συμπεράσματα 

Το άνοιγμα του σχολείου στην τοπική κοινωνία επιτυγχάνεται με εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες που υλοποιούνται εντός του τυπικού προγράμματος σπουδών (ερευνητικές 

εργασίες, βιωματικές δράσεις, project) και πέρα από αυτό, με ημιτυπικές και άτυπες σχολικές 

πρακτικές μέσα από καινοτόμα προγράμματα και άλλες σχολικές δραστηριότητες, οι οποίες έχουν 

παιδαγωγικό χαρακτήρα και φέρνουν τους μαθητές σε επαφή με την τοπική οικονομική, κοινωνική 

και πολιτισμική πραγματικότητα. Με βάση αυτές τις δράσεις, το σχολείο μπορεί να συνδεθεί με την  

τοπική κοινωνία και αυτοδιοίκηση, να συμβάλει σημαντικά στην πρόοδο και στην πολιτιστική 

ανάπτυξη της περιοχής που ανήκει και να επωφεληθεί πολλαπλά από την κινητοποίηση των 

τοπικών δυνάμεων που προκαλεί. 

Σύγχρονο σχολείο, δημοκρατικό, ελκυστικό αλλά και αποτελεσματικό, ανοιχτό στην 

κοινωνία και στη ζωή είναι το σχολείο που, συνυπολογίζοντας τις ιδιαίτερες συνθήκες, ανάγκες και 

δυνατότητες κάθε τοπικής κοινωνίας, ανταποκρίνεται στις σύγχρονες κοινωνικές προκλήσεις και, 

πέρα από την παροχή τυπικής μάθησης και διαπαιδαγώγησης, δίνει έμφαση στην ενίσχυση του 

αξιακού συστήματος των μαθητών και των θετικών στάσεων και συμπεριφορών. Έτσι, μπορεί να 

συμβάλει στην καλλιέργεια σεβασμού στις πνευματικές και ανθρωπιστικές αξίες, στην ανάπτυξη 

οικολογικής συνείδησης, στην ευαισθητοποίηση σε δημοκρατικές διαδικασίες και σε θέματα 

κοινωνικής δικαιοσύνης. 

Οι συνεργασίες εκπαιδευτικών, μαθητών, γονιών και κατοίκων της περιοχής συντελούν στη 

βελτίωση της μάθησης, στην ενδυνάμωση των δεσμών της οικογένειας με το σχολείο, στη σύσφιξη 

των σχέσεων μεταξύ των δημοτών, στη διαμόρφωση δικτύων εθελοντισμού και πολιτισμού, 

προσδίδοντας ζωτικότητα και ζωντάνια στην τοπική κοινωνία (Blank, et al, 2003). Μέσα από 

διαδικασίες διασύνδεσης του σχολείου με την τοπική κοινωνία και αυτοδιοίκηση, οι μαθητές και οι 

δημότες έρχονται σε επαφή και ευαισθητοποιούνται σε θέματα και αυθεντικά προβλήματα της 

περιοχής τους, εμπλέκονται ενεργά και δημιουργικά σε γνωστικό αλλά και συναισθηματικό 
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επίπεδο, αναπτύσσουν κριτική σκέψη συμμετέχοντας στο κοινωνικό γίγνεσθαι και συνειδητοποιούν 

ότι μπορούν να συμβάλουν οι ίδιοι στη βελτίωση της ποιότητας της ζωής τους. 
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Εκπαιδευτικός ΠΕ19 

Περίληψη 

Τρεις σημαντικούς άξονες στη σύγχρονη γενική εκπαίδευση των μαθητών μας και αυριανών 

πολιτών αποτελούν η διεκδίκηση, αναζήτηση και αξιοποίηση Ανοικτών Δεδομένων, η χρήση 

Ελεύθερου Λογισμικού/Λογισμικού Ανοικτού Κώδικα (ΕΛ/ΛΑΚ) και η ανάπτυξη υπευθυνότητας 

και έμπρακτου ενδιαφέροντος για ζητήματα ποιότητας ζωής, βιωσιμότητας και αειφορίας σε τοπική 

και ευρύτερη κλίμακα. Πάνω σε αυτούς κινούνται οι διδακτικές παρεμβάσεις με μαθητές Α΄ Τάξης 

Γενικού Λυκείου, στο πλαίσιο Ευρωπαϊκού Προγράμματος Erasmus+, που περιγράφουμε εδώ, με 

την αξιοποίηση Ανοιχτών Δεδομένων, ΕΛ/ΛΑΚ, και κυρίως του Γεωγραφικού Πληροφοριακού 

Συστήματος (ΓΠΣ) QGIS. Πραγματοποιήθηκε έρευνα πεδίου με ερωτηματολόγια Likert για τη 

συγκριτική μελέτη της αξιολόγησης της πόλης του Ηρακλείου, από τους ίδιους τους κατοίκους, σε 

ζητήματα ποιότητας ζωής, βιωσιμότητας και αειφορίας. Το QGIS χρησιμοποιήθηκε στη μελέτη της 

γεωχωρικής μεταβλητότητας των αποτελεσμάτων. Αξιοποιήθηκαν ακόμη ΕΛ/ΛΑΚ, ελεύθερες 

επιγραμμικές υπηρεσίες ερωτηματολογίων και εφαρμογών Χαρτών και υπηρεσίες του Πανελλήνιου 

Σχολικού Δικτύου. Πρόκειται για την πρώτη εξ όσων γνωρίζουμε οργανωμένη χρήση ΓΠΣ στη 

γενική λυκειακή εκπαίδευση. 

 

Λέξεις κλειδιά: Ανοιχτά Δεδομένα, Γεωγραφικά Πληροφοριακά Συστήματα, GIS, 

Γεωχωρικά Δεδομένα, έρευνα ερωτηματολογίου 

1  Εισαγωγή 

Με αφετηρία τη διαπίστωση της ανάγκης να εμπλουτιστούν οι διδακτικές προσεγγίσεις και 

μέσα στο αντικείμενο της Γεωγραφίας στη Λυκειακή Εκπαίδευση (και την ίδια τη διδασκαλία του 

στο ελληνικό Γενικό Λύκειο), το τριετές Ευρωπαϊκό Πρόγραμμα Erasmus+ KA2 με τίτλο Geo 

Future Excellence Programme που ξεκίνησε το φθινόπωρο 2014 με εταίρους στο Ηράκλειο, το 

Άμστερνταμ, την Ουτρέχτη και τη Βαρκελώνη, στοχεύει στην παραγωγή Μαθησιακών 

Αντικειμένων και διδακτικών παρεμβάσεων στη σύγχρονη Γεωγραφία (φυσική, ανθρωπιστική και 

τεχνολογική), παράλληλα εστιάζοντας και προσφέροντας ερεθίσματα για ζητήματα ποιότητας 

ζωής, αειφορίας, έξυπνης χρήσης της τεχνολογίας, όπως και για τη σχέση των πολιτών με τον 

κοινωνικό και το γεωγραφικό χώρο, τη συμμετοχή και τη συνεργασία τους σε αυτούς. 

Έτσι η λυκειακή εκπαίδευση φέρνει το μαθητή αντιμέτωπο με μεγάλα ζητήματα και 

σημαντικούς παράγοντες του σήμερα και του αύριο, επιδιώκοντας την ενσυναίσθησή του σε αυτά: 

την ενέργεια και τους φυσικούς πόρους, την κλιματική αλλαγή, τη λειψυδρία και τη διαχείριση 

υδάτων· την Ευρωπαϊκή ταυτότητα, τη συμμετοχικότητα και την παγκοσμιοποίηση· την αειφόρα 

συνεργασία μεταξύ σχολείων, κοινότητας, επιχειρήσεων και παραγωγών γνώσης· τη διαθεματική 

προσέγγιση στη γνώση συμπληρωματικά προς την αναπόφευκτη εξειδίκευση· την έξυπνη 

αξιοποίηση της τεχνολογίας από τον καθένα, όχι μόνο τον ειδικό, αλλά τον μέσο χρήστη, ως 

ενεργητικό δημιουργό και εφευρέτη· τον τρόπο σκέψης με όρους αναζήτησης λύσεων και 

εφαρμογής σεναρίων και όχι στεγνής μάθησης. 
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Η έννοια της Έξυπνης Πόλης (Tryfonas, Askoxylakis 2014), η αειφορία και η ποιότητα ζωής, 

τα Δημόσια Ανοιχτά Δεδομένα και τα Γεωγραφικά Συστήματα Πληροφοριών Ανοιχτού Κώδικα 

αποτέλεσαν τις τέσσερις συνιστώσας του πρώτου έτους του προγράμματος στο σχολείο μας. Ως 

σενάριο από την πραγματική ζωή, οι μαθητές διεξήγαγαν μία ποσοτική έρευνα με ερωτηματολόγια 

Likert σε ζητήματα ποιότητας ζωής, βιωσιμότητας και αειφορίας που αφορούν τις συνοικίες της 

πόλης του Ηρακλείου. Το QGIS χρησιμοποιήθηκε στη μελέτη της γεωχωρικής μεταβλητότητας των 

αποτελεσμάτων. Αξιοποιήθηκαν ακόμη ΕΛ/ΛΑΚ, δωρεάν επιγραμμικές υπηρεσίες 

ερωτηματολογίων και εφαρμογών Χαρτών και υπηρεσίες του Πανελλήνιου Σχολικού Δικτύου. Στο 

βαθμό που γνωρίζουμε η προσέγγιση που περιγράφουμε, αποτελεί την πρώτη οργανωμένη χρήση 

ΓΠΣ στο Γενικό Λύκειο. 

2  Ανοιχτά Δεδομένα 

Με τον όρο Ανοιχτά Δεδομένα (ΑΔ) εννοούμε δεδομένα που χαρακτηρίζονται από καθολική 

ανοιχτή διαθεσιμότητα και πρόσβαση, καθώς και καθολική ανοιχτή επανάχρηση και αναδιανομή, 

καθιστάμενα, έτσι, χρήσιμα, χρησιμοποιήσιμα και χρησιμοποιούμενα. Αυτό σημαίνει ότι τα 

δεδομένα διατίθενται ως σύνολα, δωρεάν ή στο κόστος, κατά προτίμηση μέσω καταβίβασης μέσω 

του Διαδικτύου, σε μορφή συμβατή και τροποποιήσιμη τόσο για ανθρώπους όσο και μηχανές - 

λογισμικό. Οφείλουν να επιτρέπουν την επανάχρηση και αναδιανομή, όπως και το συνδυασμό τους 

με άλλα σύνολα δεδομένων, όλα αυτά χωρίς περιορισμούς και διακρίσεις στη χρήση ή στους 

χρήστες τους -συμπεριλαμβανομένης της δυνατότητας εμπορικής τους αξιοποίησης. 

Βασικοί λόγοι που αιτιολογούν την ανάγκη για ΑΔ είναι η ίδια η αξία τους, κοινωνική και 

εμπορική, το κοινωνικό αίτημα για διαφάνεια, και η συμμετοχικότητα στα κοινά. Η ψηφιακή μας 

εποχή καθιστά δεδομένα και πληροφορία απολύτως απαραίτητα σε όλες τις εκφάνσεις της 

προσωπικής, επαγγελματικής και κοινωνικής ζωής. Η ανοιχτή πρόσβαση επιτρέπει τη 

δημιουργικότητα, την πρόοδο, την ορθή λήψη αποφάσεων, ευρύτερα την ανάπτυξη. Η διαφάνεια 

θεωρείται αυτονόητη σε κάθε δημοκρατικό καθεστώς, χωρίς να περιορίζεται μόνο στην πρόσβαση. 

Διαμοιρασμός, επανάχρηση, συνδυασμός με άλλα, ανάλυση και οπτικοποίηση, βελτιώνουν τα 

δεδομένα και επιτρέπουν την εξαγωγή πληροφορίας. Τέλος, το άνοιγμα των δεδομένων βελτιώνει 

την ποιότητα, τη φύση και τη συχνότητα συμμετοχής πολιτών, οργανισμών και επιχειρήσεων στα 

κοινά, καθώς από τα ΑΔ προκύπτει πληροφορία, χρήσιμη στη λήψη αποφάσεων για όλη την 

κοινωνία· πληροφορία που ενδεχομένως να μην ήταν σε θέση ή να μην ήθελε να αντλήσει ένας 

φορέας εξουσίας. 

2.1 Το θεσμικό πλαίσιο για τα Ανοιχτά Δεδομένα στη χώρα μας 

Αναγνωρίζοντας την ανάγκη για ΑΔ, αλλά και τον καθορισμό προδιαγραφών για ενιαίες 

ευρωπαϊκές πρακτικές, η Ε.Ε. εξέδωσε το 2003 Οδηγία «για την περαιτέρω χρήση πληροφοριών 

του Δημόσιου Τομέα», που ο Ν.3448/2006 ενσωμάτωσε στην ελληνική νομοθεσία. Τη νεότερη 

Ευρωπαϊκή Οδηγία 2013/37 ενσωμάτωσε ο Ν.4305/2014. 

Κατά τις εισηγητικές του εκθέσεις, ο Ν.4305 κάνει ακόμη τολμηρότερα από την Οδηγία 

βήματα για το άνοιγμα των Δημοσίων Δεδομένων και την ενίσχυση της διαφάνειας, καθορίζοντας 

ότι έγγραφα, πληροφορίες και δεδομένα που κατέχει η διοίκηση είναι κατ’ αρχήν ανοικτά και 

προσβάσιμα στους πολίτες, αποκλειόμενα μόνο για λόγους νομιμότητας, ειδικώς αιτιολογημένους, 

ενώ η περαιτέρω χρήση μπορεί να επιτρέπεται με καθεστώς γενικής ή ειδικής άδειας, εφόσον 

θεωρείται αναγκαίο. Έτσι ενισχύονται συμμετοχή, διαφάνεια και δημόσιος έλεγχος ενώ προωθείται 

και η επιχειρηματικότητα. 
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Ευρύτερο στόχο όλων αυτών των παρεμβάσεων αποτελεί εντέλει ο εμπλουτισμός του 

πλαισίου της σχέσης πολίτη - διοίκησης (Σπανού, 2000), συμβάλλοντας στη μετάβαση από το ρόλο 

του πολίτη - παθητικού χρήστη των δημόσιων υπηρεσιών σε αυτόν του εταίρου - συμπαραγωγού 

των δημόσιων πολιτικών. 

2.2 Υποστηρικτικές Δράσεις για τα Ανοιχτά Δεδομένα 

Επιπλέον των δύο Οδηγιών, η Ε.Ε. αναπτύσσει δράσεις για την εφαρμογή τους και την 

επίτευξη των στόχων τους (Λούτας, 2014). Στοχεύει χαρακτηριστικά στο «ξεκλείδωμα των 

δεδομένων» από όλους τους δημόσιους φορείς σε όλη την Ευρώπη, με υποστηρικτικές δράσεις του 

Προγράμματος SMART 2012/0107 και χρηματοδοτήσεις από τα Horizon 2020 και Connecting 

Europe Facility της Ψηφιακής Ατζέντας για την Ευρώπη. Ακόμη, λειτουργεί την Πανευρωπαϊκή 

Πύλη http://open-data.europa.eu ως καθολικό σημείο πρόσβασης, ενθαρρύνοντας τη χρήση του για 

δεδομένα κάθε φορέα στην Ευρώπη. Συνεργάζεται τέλος με τα κράτη μέλη για μια καθολική Πύλη 

- ομπρέλα, που θα ενσωματώνει όλη την πληροφορία από την ίδια την Ε.Ε., τα κράτη μέλη, τις 

περιφερειακές και τις τοπικές κυβερνήσεις. Στην Ελλάδα η αντίστοιχη Πύλη ΑΔ βρίσκεται στη 

διεύθυνση http://data.gov.gr/. 

Παρά τη νομοθεσία, την ενσωμάτωση οδηγιών και τις αγαθές προθέσεις, στην πράξη τα 

προβλήματα παραμένουν πολλά. Αυτό διαπιστώθηκε κατά τις δραστηριότητες που περιγράφουμε 

εδώ, ενώ καταδεικνύεται και από την ένδεια του παραπάνω ιστότοπου σε πολλαπλά επίπεδα: 

περιεχόμενο, διεπαφή, αναγνωρισιμότητα, προβολή. 

3  Γεωχωρικά Δεδομένα 

Εδώ και τουλάχιστον μια δεκαετία, ζούμε την αποκαλούμενη γεωχωρική επανάσταση, που 

συνίσταται σε μετασχηματισμούς στον τρόπο που πλοηγούμαστε, που παίρνουμε αποφάσεις, που 

μοιραζόμαστε ιστορίες. Χαρακτηριστικά, ήδη από το 2004 το Γραφείο Εργασίας των Η.Π.Α. 

προσδιόρισε την γεωτεχνολογία μέσα στους τρεις αναδυόμενους και εξελισσόμενους τομείς μαζί με 

την νανοτεχνολογία και την βιοτεχνολογία (Gewin, 2004). Η εξέλιξη στις τεχνολογίες Διαδικτύου, 

Εντοπισμού Θέσης, και Επικοινωνιών, και η ραγδαία πρόοδος στο Λογισμικό, ιδιοταγές και 

ΕΛ/ΛΑΚ- έχουν οδηγήσει σε μια διαδικασία μετάβασης από την απλή περιγραφή του πού είναι τι, 

στη δυνατότητα λήψης απόφασης, απαντώντας στο επόμενο ερώτημα οπότε τι και γιατί.. Και αυτό 

δεν αφορά πλέον μόνο τους ειδικούς, αλλά διαχέεται σε καθημερινούς χρήστες του διαδικτύου και 

των εφαρμογών για υπολογιστές και κινητά τηλέφωνα. Ο όρος neogeography (Turner, 2006) ήδη 

περιγράφει το σύνολο τεχνικών και διαδικασιών που απλοί καθημερινοί χρήστες χρησιμοποιούν για 

τη δημιουργία δικών τους χαρτών, με τους δικούς τους όρους, συνδυάζοντας διαφορετικά εργαλεία. 

Η γεωχωρική συνιστώσα εμπλουτίζει εκθετικά τις υπόλοιπες μορφές δεδομένων, 

προσφέροντας συναρπαστικές δυνατότητες για το πλαίσιο αντίληψης της πληροφορίας, μέσω της 

γνώσης του τόπου. Στην πληροφορία που αναμένουμε σε απόσταση ενός κλικ ή ενός ταπ, η 

γεωχωρική συνιστώσα προσθέτει νέες μορφές αναπαράστασης, νέες συσχετίσεις, νέο, εντέλει, 

περιεχόμενο. 

Παράλληλα, η μετάβαση από τους τυπωμένους χάρτες στους ψηφιακούς και διαδικτυακούς, 

δεν προσφέρει απλώς ευχρηστία, αλλά τους καθιστά μέσο επικοινωνίας, που μπορεί να 

εμπλουτιστεί με πληροφορία του ίδιου του χρήστη, πληροφορία διαμοιράσιμη με άλλους χρήστες, 

εύκολα ανοιχτή, συμβάλλοντας παράλληλα στη διαμόρφωση μιας νέας κουλτούρας χρηστών, που 

δεν αντιμετωπίζουν την τεχνολογία ως βοηθητικό μόνο μέσο, αλλά ως εργαλείο δημιουργίας και 

διαμοιρασμού λύσεων και νέων ιδεών (Croitoru et al., 2014). 

http://open-data.europa.eu/
http://data.gov.gr/
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Γεωχωρικά είναι όλα τα δεδομένα που μπορούν να απεικονιστούν σε ένα γεωγραφικό χάρτη 

(ψηφιακό ή όχι), που συνοδεύονται, δηλαδή, από τη συνιστώσα που προσδιορίζει τη θέση τους 

(π.χ. γεωγραφικές συντεταγμένες). Ολοένα και περισσότερο, οι κυβερνήσεις στηρίζονται στα 

γεωχωρικά δεδομένα για τη λήψη επίκαιρων αποφάσεων σε πολλούς τομείς. Λόγω της ιδιαίτερης 

φύσης τους, τα γεωχωρικά δεδομένα έχουν ιδιαίτερες απαιτήσεις στη δημιουργία, επικαιροποίηση 

και χρήση τους, αλλά και υψηλή αξία επανάχρησης. 

3.1 Θεσμικό πλαίσιο και δράσεις για τα γεωχωρικά δεδομένα στη Χώρα μας 

Εξαιτίας των ιδιαίτερων απαιτήσεων και του υψηλού τους κόστους, τα κράτη δημιουργούν 

συγκεκριμένα οργανωτικά και θεσμικά πλαίσια διαχείρισής τους, τις Υποδομές Γεωχωρικών 

Πληροφοριών. Ο ορισμός και η προτυποποίηση απαραίτητων διαδικασιών και προδιαγραφών για 

την προμήθεια, παραγωγή, διαχείριση, ενημέρωση, χρήση και διάθεση γεωχωρικών δεδομένων, και 

την τήρηση των χαρακτηριστικών που τα καθιστούν Ανοιχτά, εξασφαλίζονται από τις υποδομές 

αυτές, μαζί και η συμμόρφωση σε κοινές ή συμβατές για όλη την Ε.Ε. αρχές και πρακτικές. 

Το 2007 η Ευρωπαϊκή Επιτροπή κατέληξε στην ψήφιση της Οδηγίας 2007/2/ΕΚ (INSPIRE), 

για ένα πλαίσιο τεχνικών προδιαγραφών διαλειτουργικότητας, με στόχο τον αυτοματοποιημένο 

διαμοιρασμό γεωχωρικών δεδομένων, που αφορούν το περιβάλλον, σε Εθνικό και Ευρωπαϊκό 

επίπεδο. Ο Ν.3882/2010 την ενσωμάτωσε στην εθνική νομοθεσία, δημιουργώντας την Εθνική 

Υποδομή Γεωχωρικών Πληροφοριών (ΕΥΓΕΠ). Στόχοι της η θέσπιση εναρμονισμένων πρακτικών 

και κανόνων στη συλλογή, παραγωγή, προμήθεια, διαχείριση, κοινοχρησία και διάθεση 

γεωχωρικών δεδομένων και η συμμόρφωση με την Οδηγία. Τα τέσσερα βασικά συστατικά της 

ΕΥΓΕΠ είναι: 

 τα ψηφιακά γεωχωρικά δεδομένα, 

 οι υπηρεσίες γεωχωρικών δεδομένων (υπηρεσίες επισκόπησης χαρτών, εύρεσης δεδομένων 

για το χρήστη, κλπ.), 

 το τεχνικό πλαίσιο, οι τεχνικές, δηλαδή, προδιαγραφές για τα ΓΔ, και, τέλος,  

 το θεσμικό πλαίσιο, που περιλαμβάνει αφενός μία καλώς ορισμένη διοικητική διάρθρωση 

με σαφή καθορισμό ρόλων και υποχρεώσεων των εμπλεκομένων στη λειτουργία της 

υποδομής, και αφετέρου τη νομοθεσία που ρυθμίζει τον τρόπο διαμοιρασμού των 

γεωχωρικών δεδομένων μέσα στη Δημόσια Διοίκηση, αλλά και από αυτήν προς τους 

πολίτες. 

Συνοπτικά (Σαμαρτζής, 2014), συστάθηκε η Εθνική Επιτροπή Γεωπληροφορίας (ΕΘ.Ε.Γ.), 

ανώτατο πολιτικό όργανο για την ενεργοποίηση και το συντονισμό του συνόλου της διοικητικής 

δράσης· έκτοτε έχει συνεδριάσει 2 φορές. Ανατέθηκε στον Οργανισμό Κτηματολογίου και 

Χαρτογραφήσεων Ελλάδος (Ο.Κ.Χ.Ε.) η δημιουργία της Εθνικής Πύλης Γεωχωρικής Πληροφορίας 

και η υποστήριξή της. Το 2013 ο ΟΚΧΕ καταργήθηκε, και ο ρόλος πέρασε στη Διεύθυνση 

Τοπογραφικών Εφαρμογών του νυν Υπουργείου Περιβάλλοντος και Ενέργειας. 

Σε αποκεντρωμένο επίπεδο σε κάθε δημόσια αρχή δημιουργήθηκαν Κομβικά Σημεία Επαφής 

(ΚΟΣΕ), ένα μήνα μετά την ψήφιση του νόμου. Έως σήμερα συστάθηκαν ΚΟΣΕ σε 17 από τους 19 

προβλεπόμενους φορείς της κεντρικής Διοίκησης, και στις 7 Αποκεντρωμένες Διοικήσεις, σε 299 

από τους 325 Ο.Τ.Α. α΄ βαθμού και σε όλους τους Ο.Τ.Α. β΄ βαθμού (13), συνθέτοντας ένα δίκτυο 

2.500 στελεχών, με 2.400 στην Τοπική Αυτοδιοίκηση και τις Αποκεντρωμένες Διοικήσεις. 

Στην πράξη, μετά τον αρχικό ενθουσιασμό, τις νέες δομές, την έντονη δραστηριοποίηση και 

τους φιλόδοξους στόχους, η εικόνα έχει δύο όψεις. Από τη μια, δείχνει αποδυναμωμένη, όπως 

μαρτυρά η ένδεια των ιστότοπων των προαναφερθέντων δομών, παράλληλα, όμως, παρατηρείται η 

σταδιακή ανάπτυξη Υποδομών Γεωχωρικών Πληροφοριών από την Τοπική Αυτοδιοίκηση και την 

Κεντρική Διοίκηση (Σαμαρτζής, 2014). 
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4  Γεωγραφικά Πληροφοριακά Συστήματα 

Ως Γεωγραφικό Πληροφοριακό Σύστημα (ΓΠΣ) ορίζεται ένα Πληροφοριακό Σύστημα 

σχεδιασμένο για τη σύλληψη-είσοδο, αποθήκευση, επεξεργασία, ανάλυση, διαχείριση και 

παρουσίαση-έξοδο κάθε είδους γεωχωρικών ή γεωγραφικών δεδομένων. Τα ΓΠΣ αποτυπώνουν 

(γεω)χωρικά δεδομένα σε γεωγραφικό, χαρτογραφικό ή καρτεσιανό σύστημα συντεταγμένων. 

Περιλαμβάνουν, ωστόσο, και μη γεωχωρικές συνιστώσες, περιγραφικά, αντίστοιχα, δεδομένα. Για 

παράδειγμα, γεωχωρικά γνωρίσματα καθορίζουν τη θέση κάποιων λιμνών, ενώ περιγραφικά, 

συνδεδεμένα με αυτά, περιγράφουν το βάθος, την κοινή ονομασία, την ποιότητα του νερού τους, αν 

είναι πλεύσιμες, κ.ο.κ. Ανάλογα δε με το επίπεδο λεπτομέρειας των γεωχωρικών γνωρισμάτων, ένα 

ΓΠΣ μπορεί να παράξει πρόσθετη γεωγραφική πληροφορία, π.χ. την έκταση των λιμνών. 

Η σύνδεση των δύο μορφών πληροφορίας, χωρικής και περιγραφικής, υλοποιείται στο 

σχεσιακό ή στο αντικειμενοστρεφές μοντέλο δεδομένων, όντας αποτέλεσμα κάποιων JOIN ή 

αναπαράστασης ιδιοτήτων σε αντικείμενα, αντίστοιχα. 

Το γεωχωρικό γνώρισμα σε ένα ΓΠΣ είναι η θέση, που αποτελεί το γνώρισμα κλειδί για 

οντότητες και αντικείμενα σε αυτό. Με αναφορά τη Γη, το καθορίζουν τρεις συντεταγμένες x, y και 

z, που προσδιορίζουν γεωγραφικό μήκος, γεωγραφικό πλάτος και ύψος από την επιφάνεια της 

θάλασσας. 

Δίπλα στα ιδιοταγή ΓΠΣ, υπάρχουν πολλά αξιόλογα ΓΠΣ, Ελεύθερα ή Ανοιχτού Κώδικα. Το 

Quantum GIS, ή QGIS, χρησιμοποιήθηκε εδώ. Ακόμη, πλήθος ελεύθερες υπηρεσίες χαρτών στο 

Διαδίκτυο, όπως το Google Maps, αποτελούν στην ουσία front-ends σε ΓΠΣ με τεράστιο όγκο 

δεδομένων, που επιτρέπουν στο χρήστη, ανάλογα με την εξοικείωση ή εξειδίκευση του, να 

προσθέτει δικά του δεδομένα ή να αναπτύσσει πρόσθετες εφαρμογές. Αυτό συντελεί στη 

δημοτικότητα και την εξάπλωση των ΓΠΣ. Ιδιαίτερο, ωστόσο, πρόβλημα στον ελληνικό χώρο 

αποτελεί ο εντοπισμός Ανοιχτών Γεωχωρικών Δεδομένων. 

5  Διδακτικές Παρεμβάσεις - Δραστηριότητες μαθητών 

Ένα ΓΠΣ σαν το QGIS, έχει πρακτικά απεριόριστη λειτουργικότητα. Ως εισαγωγή σε αυτό, 

σχεδιάστηκε και εφαρμόστηκε εδώ η αξιοποίησή του στην απεικόνιση και συγκριτική μελέτη των 

αποτελεσμάτων έρευνας πεδίου με χρήση ερωτηματολογίων τύπου Likert, για ζητήματα ποιότητας 

ζωής και βιωσιμότητας στη γειτονιά και την πόλη μας.  

Αξιοποιήθηκε λογισμικό Επεξεργασίας Κειμένου στη σύνθεση του ερωτηματολογίου, 

Υπολογιστικών Φύλλων στη στατιστική επεξεργασία των απαντήσεων, οι δωρεάν επιγραμμικές 

υπηρεσίες Google Forms, Spreadsheets στην επιγραμμική εκδοχή των παραπάνω, και Google Maps 

στην απεικόνιση μέρους δεδομένων και αποτελεσμάτων, και η ελεύθερη διαδικτυακή υπηρεσία 

qgiscloud για τη φιλοξενία αποτελεσμάτων του QGIS. Παράλληλα, αξιοποιήθηκαν οι υπηρεσίες 

του Πανελλήνιου Σχολικού Δικτύου (ΠΣΔ) Ομάδες και Ιστολόγια, με τη δημιουργία Ομάδας 

Εργασίας και Ιστολογίου, που χρησίμευσαν τόσο στην εξ αποστάσεως συνεργασία της ομάδας, όσο 

και στην δημοσίευση της προόδου της εργασίας. Αναζητήθηκαν προς χρήση Ανοιχτά Γεωχωρικά 

Δεδομένα της ευρύτερης μητροπολιτικής περιοχής του Ηρακλείου, και πραγματοποιήθηκαν 

στοχευμένες χειρόγραφες συμπληρώσεις ερωτηματολογίων υπό μορφή συνέντευξης. 

Οι παραπάνω διαδικασίες έδωσαν τη δυνατότητα στο διδάσκοντα και την ομάδα εργασίας να 

συζητήσουν και να κατακτήσουν γνωστικό υλικό μέσα από τη διαθετική προσέγγιση του κεντρικού 

προβλήματος και των συνιστωσών του. Οι δραστηριότητες αναπτύχθηκαν σε συνδυασμό με τμήμα 

ενδιαφέροντος του μαθήματος Ερευνητική Εργασία (project) της Α΄ Τάξης Γενικού Λυκείου. 

Η εργασία των 15 μαθητών μέσα στο Σχολικό Εργαστήριο Πληροφορικής και έξω από αυτό, 

βασίστηκε: 
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 αφενός στην κοινωνική εποικοδομητική θεωρία, καθώς πρότερες γνώσεις και κοινωνικό 

περιβάλλον κάθε μαθητή χωριστά χρησίμευσαν μέσα σε κάθε ομάδα εργασίας, και 

συνολικά στην ομάδα του προγράμματος, ώστε να κατακτηθεί νέα γνώση και να 

αναπτυχθούν νέες δεξιότητες, μέσα και από διαθεματικές προσεγγίσεις, 

 αφετέρου στη διερευνητική και ανακαλυπτική μάθηση, καθώς η εύπλαστη «διδακτέα ύλη», 

όπως η αξία των ΑΔ, ή η Χρήση του QGIS, δεν παρουσιάστηκαν με μετωπική διδασκαλία, 

αλλά το βάρος μετατοπίστηκε σε διερευνητικές μεθόδους, με προσωπική εμπλοκή των 

μαθητών στη γνωστική διαδικασία, με συμπληρωματικό στόχο το πώς να μαθαίνουν μόνοι 

τους, και 

 στη μέθοδο Project, όπου οι μαθητές ασκήθηκαν στη διαχείριση χρόνου, την τήρηση 

προθεσμιών, τον επιμερισμό έργου μέσα στην ομάδα, και τη σύνθεση του έργου των μελών 

της τελευταίας. 

5.1 Ερωτήματα και στόχοι 

Το κεντρικό ερώτημα - πρόβλημα προς την ομάδα εργασίας ήταν: Μελετήστε την ποιότητα 

ζωής και τη βιωσιμότητα στις περιοχές του Ηρακλείου και συγκρίνετέ τις μεταξύ τους. 

Χρησιμοποιήστε το QGIS για να αποτυπώσετε τα αποτελέσματά σας με γεωχωρική οπτική.  

Από αυτό προέκυψαν μια σειρά από άμεσα υποερωτήματα: 

 Ποια είναι η έννοια της ποιότητας ζωής και της βιωσιμότητας; 

 Ποιες είναι οι περιοχές του Ηρακλείου; 

 Πώς μπορεί να γίνει η μελέτη; 

 Πώς μπορεί να γίνει η σύγκριση; 

 Τι είναι το QGIS, τι γεωχωρική οπτική, και πώς θα παρασταθούν τα αποτελέσματα; 

Με καταιγισμό ιδεών και συζήτηση, και την ανάκληση βιωματικής και πρότερης γνώσης, το 

πρώτο ερώτημα απαντήθηκε προσδιορίζοντας τους παράγοντες που συνθέτουν την αντίληψή μας 

για την ποιότητα ζωής και τη βιωσιμότητα που προσφέρει η περιοχή όπου ζούμε: από τις βασικές 

υποδομές και τα δίκτυα, μέχρι την αίσθηση ασφάλειας, την ομορφιά και την ευκολία μετακίνησης. 

Η έννοια των ΑΔ αναδύθηκε στη συζήτηση του δεύτερου υποερωτήματος. Ο υποκειμενικός 

προσδιορισμός των περιοχών της πόλης έπρεπε να αντικατασταθεί από τον αντικειμενικό ορισμό 

τους από κάποια δημόσια αρχή. Η αποτυχημένη αναζήτηση στον Ιστό οδήγησε στη συζήτηση για 

τα δικαιώματα του πολίτη και τις διαφορετικές οδούς διεκδίκησής τους. 

Έχοντας καθορίσει τις επιμέρους συνιστώσες των εννοιών ποιότητα ζωής και βιωσιμότητα, 

προχωρά κανείς στην αξιολόγησή τους, ώστε να αποτιμήσει τα ζητούμενα. Η αξιολόγηση μπορεί 

να γίνει με αντικειμενικές παρατηρήσεις και μετρήσεις, ή να συνθέτει την υποκειμενική γνώμη των 

ίδιων των πολιτών. Η συζήτηση στην ομάδα κατέληξε ότι δεν είναι γενικά εύκολο να αναζητηθούν 

ή να κατασκευαστούν αντικειμενικά δεδομένα μετρήσεων, όπως, π.χ., η επιφάνεια και η κατάσταση 

των πεζοδρομίων, ή η ημερήσια διακύμανση της στάθμης θορύβου μιας περιοχής, ενώ είναι μάλλον 

προτιμότερο να ερωτηθούν οι ίδιοι οι κάτοικοι των περιοχών, δίνοντας τη βαθμολόγηση για κάθε 

παράγοντα σε μια σταθερή κλίμακα, από την πλήρη δυσαρέσκεια μέχρι την απόλυτη ικανοποίηση. 

Έτσι, εξάλλου, αντιμετωπίζονται και προβλήματα για μη μετρήσιμα –ποιοτικά- χαρακτηριστικά, 

όπως η ομορφιά μιας περιοχής, ενώ η πληροφορία που συγκεντρώνεται, αποτελεί εντέλει πράγματι 

την άποψη των πολιτών. Έτσι, αποφασίστηκε η κατασκευή ερωτηματολογίου, που με τη σειρά του 

ανέδειξε νέα ζητήματα, θεωρητικά και πρακτικά, από το μέγεθος του ερωτηματολογίου και τον 

ουδέτερο τρόπο διατύπωσης των ερωτημάτων, μέχρι τον τρόπο διανομής και συλλογής τους, σε 

σχέση με το επιδιωκόμενο δείγμα πληθυσμού. 

Μαζί με το τρίτο, το προτελευταίο ερώτημα ανέδειξε προβληματισμούς για την αριθμητική 

επεξεργασία σε έννοιες, εκ φύσεως δύσκολες να ποσοτικοποιηθούν. Οι μαθητές ανακάλεσαν και 
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αξιοποίησαν πρόσφατες γνώσεις περιγραφικής στατιστικής, εμπλουτίζοντάς τις με νέο υλικό, όπως 

οι σταθμισμένοι μέσοι όροι, προβληματιζόμενοι παράλληλα στην επιλογή των κατάλληλων βαρών. 

Βασικές έννοιες όπως ο προσδιορισμός θέσης, η γεωχωρική πληροφορία και η σημασίας της, 

τα ΓΠΣ και η χρήση τους, το ίδιο το QGIS, αναδείχθηκαν στο τελευταίο ερώτημα. Η παρουσίαση 

και η ερμηνεία των αποτελεσμάτων αποτέλεσε ένα ακόμη θέμα διερευνητικής συζήτησης. 

Η εξάσκηση ικανοτήτων κριτικής σκέψης, αμφισβήτησης και πολύπλευρης προσέγγισης της 

γνώσης, μαζί με την κατάκτηση νέων δεξιοτήτων αποτέλεσαν τους διδακτικούς στόχους του 

εγχειρήματος, συνυφασμένοι ακριβώς με τα παραπάνω ζητήματα. 

Επιπλέον, η κλειστή Ομάδα στο ΠΣΔ (http://blogs.sch.gr/groups/gfep/), αποτέλεσε ένα 

ασφαλές περιβάλλον ασύγχρονης επικοινωνίας και συνεργασίας από απόσταση, ενώ το Ιστολόγιο 

της ομάδας (http://blogs.sch.gr/gfep/) λειτούργησε ως πρόχειρο χώρο εργασίας (με δημοσιεύσεις 

ορατές μόνο στα μέλη), και ως μέσο δημοσίευσης της εξέλιξης του εγχειρήματός τους. 

5.2 Φάσεις εξέλιξης 

Αρχικά τέθηκε στους μαθητές το πρόβλημα, και συζητήθηκαν βασικές έννοιες και 

συνιστώσες. Ο ενθουσιασμός τους για το ΓΠΣ και πώς θα μπορέσουν να το χειριστούν υπήρξε 

γόνιμο πεδίο για να αναπτυχθούν στη συνέχεια οι θεμελιώδεις έννοιες γύρω από τα γεωχωρικά 

δεδομένα. Μικρά παραδείγματα στο Google Maps και Google Earth αποτέλεσαν ευκαιρίες για 

άμεση πρακτική εφαρμογή του νέου γνωστικού υλικού. 

Ακολούθησε συζήτηση και αναζήτηση της πληροφορίας για τις περιοχές της πόλης μας. 

Συζητήθηκε το θέμα των ΑΔ, και μετά τον εντοπισμό των ΚΟΣΕ των Δήμων Ηρακλείου και 

Μαλεβιζίου, ζητήθηκαν τα επιθυμητά δεδομένα. Η ανταπόκριση του Δ. Ηρακλείου έφερε στο 

ηλεκτρονικό μας ταχυδρομείο ένα shape file από την Πολεοδομία, με τα ονόματα και τα όρια των 

περιοχών. Ο απαιτούμενος καθαρισμός στα πρωτογενή αυτά δεδομένα έγινε από το διδάσκοντα, 

καθώς και η σύμπτυξη γειτονικών περιοχών μικρού πληθυσμού, όμως δόθηκε η ευκαιρία να θιγεί 

το θέμα στους μαθητές, με την επίδειξή του. Ελλείψει ανταπόκρισης από το Δήμο Μαλεβιζίου, 

χειριστικά προστέθηκε η περιοχή του Γαζίου-Αμμουδάρας. 

Στη συνέχεια συζητήθηκε και καταστρώθηκε το ερωτηματολόγιο της έρευνας 

(http://blogs.sch.gr/gfep/files/2015/02/questionnaire.pdf). Χρησιμοποιήθηκε ανοιχτό και ιδιοταγές 

λογισμικό επί τούτου, ώστε οι μαθητές να τα αξιολογήσουν στην πράξη. Για 19 περιοχές, τέθηκαν 

28 ερωτήματα τύπου Likert, ακέραιας κλίμακας 0 έως 6, χωρισμένα σε 3 κατηγορίες: Βασική 

Υποδομή, Ασφάλεια, Ποιότητα Ζωής. Μαζί με τα ελάχιστα πληθυσμιακά στοιχεία, τέθηκαν τέλος 

και 2 ερωτήματα ανοιχτού τύπου. Για την καλύτερη επιλογή δείγματος κάθε μαθητής ανέλαβε 

συγκεκριμένη περιοχή, κατά προτίμηση τη δική του, με 20 περίπου ερωτηματολόγια, στοχεύοντας 

σε 2-3 επισκέψεις σε πολυσύχναστα σημεία της (π.χ. έξω από σουπερμάρκετ), όπου με μορφή 

συνέντευξης πήρε απαντήσεις -φροντίζοντας να τηρήσει περίπου την αναλογία 1:1 στο φύλο, και 

20:60:20 σε 3 ηλικιακές κατηγορίες. Το ερωτηματολόγιο μεταγράφηκε και δημοσιεύτηκε επίσης σε 

μορφή επιγραμμικής φόρμας Google Forms (αντίγραφο: http://goo.gl/forms/mjC1F7XApD). 

Ακολούθησε η βασική εξάσκηση στο QGIS. Οι μαθητές εξοικειώθηκαν με τα διανυσματικά 

επίπεδα, τις βασικές τους ιδιότητες εμφάνισης, τις ταμπέλες, και τον πίνακα γνωρισμάτων. 

Ασκήθηκαν στη συγχώνευση και το διαχωρισμό πολυγώνων με κατάδειξη ή μέσω τιμών 

γνωρισμάτων. Έμαθαν να προσθέτουν ένα επίπεδο με δεδομένα από κάποιο λογιστικό φύλλο και 

να το συσχετίζουν μέσω των τιμών κάποιου γνωρίσματος με δεδομένα άλλων επιπέδων, ώστε 

τελικά να παράγουν νέα γεωχωρικά δεδομένα. 

Η καταγραφή των χειρόγραφα απαντημένων ερωτηματολογίων σε ένα λογιστικό φύλλο 

ακολούθησε, με παράλληλη επίδειξη της αυτοματοποιημένης διαδικασίας στο Google Forms και 

Spreadsheets. Τονίστηκε ότι η αποκλειστική χρήση ηλεκτρονικού ερωτηματολογίου αποκλείει από 

http://blogs.sch.gr/groups/gfep/
http://blogs.sch.gr/gfep/
http://blogs.sch.gr/gfep/files/2015/02/questionnaire.pdf
http://goo.gl/forms/mjC1F7XApD
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το δείγμα τον πληθυσμό που δεν έχει τη δυνατότητα ή την ευχέρεια πρόσβασης στο Διαδίκτυο. Η 

καταμέτρηση των απαντημένων ερωτηματολογίων οδήγησε στον αποκλεισμό τριών περιοχών με 

μηδαμινό πλήθος αποτελεσμάτων. 

Με τον καθορισμό ισόποσης βαρύτητας στις 3 κατηγορίες ερωτήσεων, πραγματοποιήθηκε η 

επεξεργασία των απαντήσεων από 626 ερωτηματολόγια, συνολικά. Λόγω χρονικών περιορισμών 

εξετάστηκε ως δείκτης μόνο ο μέσος όρος, εξηγήθηκε ωστόσο ότι μόνος του αυτός, μπορεί να 

δώσει πλασματική πληροφορία. 

Οι μαθητές είχαν την ευκαιρία να απεικονίσουν γεωχωρικά τα αποτελέσματα της έρευνας 

τους με τη γνώση και τις δεξιότητες που κατέκτησαν στο QGIS. Ένα ενδιαφέρον τελικό ερώτημα 

που αναδείχτηκε ήταν πώς από τα επιμέρους στοιχεία των 16 περιοχών, μπορεί να συντεθεί η 

πληροφορία για όλη τη μητροπολιτική περιοχή του Ηρακλείου. Τονίστηκε η σημασία της στάθμισης 

των επιμέρους συνιστωσών, των 16 δηλαδή περιοχών, με κριτήριο τον πληθυσμό τους, άλλο ένα 

Ανοιχτό Δεδομένο προς αναζήτηση. Η Ελληνική Στατιστική Αρχή υπήρξε ο φορέας που τελικά μας 

διέθεσε ό,τι πλησιέστερο, με τα πληθυσμιακά στοιχεία της Απογραφής 2011. Τρεις περιοχές 

ενδιαφέροντός μας αντιστοιχούσαν ευθέως σε οικισμούς που περιλαμβάνονταν στα στοιχεία αυτά, 

όμως στις υπόλοιπες δεν υπήρχε πληροφορία περιοχής. Ήταν διαθέσιμος ωστόσο, ο πληθυσμός 

κάθε οικοδομικού τετραγώνου (ΟΤ). Έτσι, χρησιμοποιήθηκε η αντίστοιχη λειτουργικότητα του 

QGIS, με το γεωμετρικό ταίριασμα των ΟΤ στις 16 περιοχές και τις απαραίτητες αθροίσεις από το 

ίδιο το λογισμικό. Προέκυψε τοιουτοτρόπως το επιθυμητό βάρος κάθε περιοχής και έγινε εφικτή η 

παραγωγή της τελικής πληροφορίας για την πόλη μας. 

Η παρέμβαση ολοκληρώθηκε για το σχολικό έτος 2014-15 με την ανάρτηση γεωχωρικών 

αποτελεσμάτων στον Παγκόσμιο Ιστό (https://qgiscloud.com/perge/pubGFEPresults). 

5.3 Προβλήματα 

Μικρή μερίδα μαθητών άργησε να δείξει πραγματικό ενδιαφέρον, περιοριζόμενη σε 

δευτερεύοντα ρόλο. Δεν δόθηκε η δυνατότητα -λόγω πίεσης χρόνου- να εξηγηθεί το ΓΠΣ ως 

Σύστημα Διαχείρισης Βάσεων Δεδομένων. Αρκετά ήταν τα προβλήματα στον εντοπισμό ΑΔ και ο 

θόρυβος που περιείχαν, καθιστάμενα ακατάλληλα χωρίς καθαρισμό. Ακόμη, βρέθηκαν σοβαρές 

ασυμβατότητες σε σύνολα δεδομένων προς συσχετισμό, με επιπλέον ανάγκες καθαρισμού, από το 

διδάσκοντα στο παρασκήνιο. Τέλος, οι μαθητές επέδειξαν μειωμένη προθυμία χρήσης των 

επιγραμμικών συνεργατικών εργαλείων, παρά την ευχέρεια στη χρήση τους. Ένας αναστοχασμός 

μαζί τους, συζητώντας τις εμπειρίες τους στα κοινωνικά δίκτυα, ανέδειξε μια γενικότερη τέτοια 

αδυναμία, με τη διαπίστωση μιας επιφανειακής κατά κανόνα συμμετοχής, με αναρτήσεις 

φωτογραφιών, αναδημοσιεύσεις τρίτων και ολιγογράμματα σχόλια. 

6  Σύνοψη - μελλοντική δουλειά 

Συμπερασματικά, οι μαθητές κατέκτησαν γνώσεις και δεξιότητες σε πολλαπλά επίπεδα, ενώ 

διαπίστωσαν πρώτη φορά και έμπρακτα τη σημασία της γεωχωρικής συνιστώσας της πληροφορίας 

στις σύγχρονες εφαρμογές λογισμικού και γενικότερα στη ζωή και την καθημερινότητά μας. Ο 

βιωματικός χαρακτήρας βοηθά στην αποτελεσματικότητα της μάθησης. Κατά τη διάρκεια της 

εργασίας τους, οι μαθητές ένιωσαν ότι κάνουν κάτι για την περιοχή τους και τον τόπο τους. Γι’ 

αυτό είναι υπό προετοιμασία η δημοσίευση των πρωτογενών δεδομένων και των αποτελεσμάτων 

σε μορφή ΑΔ, με την επιδίωξη της παρουσίασής τους στην κοινωνία. Με αφορμή, μάλιστα, τις 

περιοδικές εκδόσεις της Eurostat που περιλαμβάνουν το Ηράκλειο, θα παραχθεί ανάλογη μορφή 

πληροφορίας με την έκδοση Quality of Life in European Cities 2015 (http://goo.gl/xLLB5Q). 

https://qgiscloud.com/perge/pubGFEPresults
http://goo.gl/xLLB5Q
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ΟΙ ΝΕΕΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ ΩΣ ΠΥΛΩΝΑΣ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ ΤΟΥ ΑΝΟΙΧΤΟΥ 
ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΣΤΗ ΣΥΓΧΡΟΝΗ ΚΟΙΝΩΝΙΑ  

 
Καλογερά Ευτυχία 

efi77@sch.gr 
Εκπαιδευτικός ΠΕ70, Μεταπτυχιακή φοιτήτρια στο ΕΑΠ 

 Περίληψη 

Οι ραγδαίες εξελίξεις στον τομέα της εκπαίδευσης και οι ολοένα αυξανόμενες απαιτήσεις για 
καινοτομία στον χώρο της παιδείας κάνουν πλέον επιτακτική την ανάγκη για σύνδεση της σχολικής 
κοινότητας προς την τοπική κοινωνία. Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα διακρίνεται για τον 
γραφειοκρατικό και συγκεντρωτικό του χαρακτήρα και η τοπική κοινωνία είναι ουσιαστικά 
αποκομμένη από τον χώρο του σχολείου. Τα περιθώρια για ουσιαστικές καινοτόμες δράσεις μέσα 
στο εκπαιδευτήριο συνεχώς στενεύουν και κρίνεται αναγκαίο το «άνοιγμα» του σχολείου προς την 
τοπική κοινωνία για επίλυση προβλημάτων και ικανοποίηση αναγκών στον τομέα της παιδείας. Οι 
Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) αποτελούν κομβικό σημείο στη διευθέτηση 
των εκπαιδευτικών θεμάτων και, με την κατάλληλη αξιοποίησή τους, μπορούν να συντελέσουν 
αποφασιστικά στην προσπάθεια εξωστρέφειας του σχολείου στην τοπική κοινωνία. Στην παρούσα 
εργασία επιχειρείται η μελέτη της υπάρχουσας κατάστασης και η διατύπωση προτάσεων για την 
εξωστρέφεια και επικοινωνία της σχολικής κοινότητας με την τοπική κοινωνία.       
 

Λέξεις κλειδιά: τοπική κοινωνία, ανοιχτό σχολείο, ΤΠΕ, εξωστρέφεια 

Εισαγωγή 

Τα τελευταία χρόνια γίνεται όλο και πιο επιτακτική η ανάγκη σύνδεσης της τοπικής 
κοινωνίας και των τοπικών κοινωνικών φορέων με τη σχολική κοινότητα. Επίσης, γίνονται 
προσπάθειες αποκέντρωσης των οργάνων κεντρικής διοίκησης και ανοίγματος της εκπαιδευτικής 
μονάδας στην κοινωνία. Το σχολείο λειτουργεί μέσα σε ένα ευρύτερο περιβάλλον, με το οποίο 
βρίσκεται σε άμεση αλληλεπίδραση. Με βάση τη συστημική προσέγγιση μέσα στο ευρύτερο 
κοινωνικό σύστημα εντάσσεται το εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας, στο οποίο εμπεριέχεται ως 
υποσύστημα η σχολική κοινότητα.    

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση τρόπων εξωστρέφειας της σχολικής 
κοινότητας προς την τοπική κοινωνία. Συγκεκριμένα, στο πρώτο κεφάλαιο γίνεται αναφορά στη 
σημερινή κατάσταση που επικρατεί στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα και οριοθετείται το 
θεωρητικό υπόβαθρο της εργασίας. Στο δεύτερο κεφάλαιο εξετάζεται το νομικό πλαίσιο 
λειτουργίας του υποσυστήματος της σχολικής κοινότητας στο σύστημα της κοινωνίας. Στο επόμενο 
κεφάλαιο παρατίθενται προτάσεις για την εξωστρέφεια του σχολείου προς την τοπική κοινωνία και 
το αντίστροφο, ενώ η εργασία ολοκληρώνεται με την εξαγωγή συμπερασμάτων.   

1  Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, τοπική κοινωνία και Τεχνολογίες Πληροφορίας και 
Επικοινωνιών (ΤΠΕ)  

1.1 Συγκεντρωτισμός και Αποκέντρωση στη διοίκηση της εκπαίδευσης 

Κάθε εκπαιδευτικό σύστημα οργανώνεται και διοικείται με ένα συγκεκριμένο τρόπο, ο 
οποίος καθορίζει τα περιθώρια πρωτοβουλίας και αυτονομίας στους οργανισμούς και στις 
υπηρεσίες που τον αποτελούν (Κουτούζης, 2008). Η οργάνωση, σύμφωνα με τους Σαΐτη Α. και 
Σαΐτη Χρ. (2012), ως «διοικητική λειτουργία αποβλέπει τόσο στην επιλογή του κατάλληλου 
οργανωτικού συστήματος όσο και στην επιλογή των κατάλληλων μεθόδων για την εσωτερική 
διάρθρωση ενός οργανισμού» (σ. 189). Υπάρχουν διάφορα οργανωτικά συστήματα, αλλά τα 
επικρατέστερα είναι το συγκεντρωτικό και το αποκεντρωτικό (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008· 
Κατσαρός, 2008·  Παπακωνσταντίνου, 2012· Σαΐτης, 2000· Σαΐτη & Σαΐτης, 2011). 
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Όπως αναφέρει ο Λυμπέρης (2012), «στο συγκεντρωτικό σύστημα υπάρχει μία και μοναδική 
κεντρική κρατική εξουσία στην κορυφή της διοικητικής μηχανής. Οι διάφορες δομές του 
συστήματος ουσιαστικά δεν έχουν αρμοδιότητες και εξουσία. Είναι υποταγμένες στην κεντρική 
εξουσία» (σ. 134). Με τη συγκεντρωτική τάση από τη μια εξασφαλίζεται ο έλεγχος των εργασιών 
και γίνεται πιο εποικοδομητική χρήση των εξειδικευμένων στελεχών, ενώ από την άλλη αυξάνονται 
οι δημόσιες υπηρεσίες και καθυστερεί η μεταφορά της πληροφορίας (Σαΐτης, 2000). 

Αντίθετα, αποκεντρωτικό σύστημα είναι «η ανάθεση αποφασιστικών αρμοδιοτήτων για τη 
διεξαγωγή των διοικητικών περιφερειακών υποθέσεων σε περιφερειακά ή τοπικά όργανα» 
(Κωτσίκης, 2001, σ.48). Σύμφωνα με τον συγγραφέα, με το σύστημα αυτό μειώνονται τα 
καθήκοντα των οργάνων της κεντρικής διοίκησης, τα όργανα έρχονται σε στενή επαφή με τις 
τοπικές διοικητικές υποθέσεις και παρατηρείται ταχύτητα στην επίλυση τοπικών θεμάτων. Από την 
άλλη υπάρχει ο κίνδυνος διάσπασης της ενότητας, τάση για κατάχρηση εξουσίας και μεγαλύτερη 
δαπάνη σε σύγκριση με το συγκεντρωτικό.  

1.2 Η σημερινή κατάσταση στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα 

Είναι γεγονός ότι στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα υπερισχύει το γραφειοκρατικό και 
συγκεντρωτικό μοντέλο με τάσεις αποκεντρωτικού χαρακτήρα μικρής έκτασης και πυραμιδοειδή 
μορφή (Υπουργείο – Περιφέρειες – Διευθύνσεις – Τμήματα) (Γκιούρογλου, 2011). Η 
πυραμιδοειδής δομή βασίζεται στην ιεραρχική κλίμακα της εξουσίας και στη μεταβίβαση εντολών 
και έχει ως αποτέλεσμα τη δημιουργία μίας ιεραρχικής γραμμής εντολών από την κορυφή προς τη 
βάση της πυραμίδας (Κατσαρός, 2008). Αποκεντρωτικές τάσεις εμφανίστηκαν με νόμο από το 
1997 και συμπληρώθηκαν με νέο νόμο το 2002.  

Σύμφωνα με τον Μπάκα (2007), στο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας έχουν καθιερωθεί 
τέσσερα επίπεδα διοίκησης: το εθνικό, το περιφερειακό, το νομαρχιακό και, τέλος, το επίπεδο 
σχολικής μονάδας. Στο εθνικό επίπεδο ανήκει το ΥΠΕΠΘ με τα πειθαρχικά συμβούλια και όλοι 
εκείνοι οι θεσμοί που υποστηρίζουν το εκπαιδευτικό έργο. Το  περιφερειακό επίπεδο αποτελείται 
από τις 13 περιφέρειες της Ελλάδας και περιλαμβάνει την Περιφερειακή Διεύθυνση Εκπαίδευσης. 
Το νομαρχιακό βρίσκεται στην έδρα κάθε νομού και αποτελείται από τις διευθύνσεις και τα 
γραφεία εκπαίδευσης. Τέλος, στο επίπεδο της σχολικής μονάδας περιλαμβάνονται ο διευθυντής, ο 
υποδιευθυντής και ο σύλλογος διδασκόντων. 

Η δημιουργία των παραπάνω οργάνων είχε ως στόχο να μεταφερθούν αρμοδιότητες από το 
Υπουργείο στα επί μέρους γραφεία και με τον τρόπο αυτό να επικρατήσει το αποκεντρωτικό 
σύστημα στα πλαίσια της εκπαίδευσης.  Εντούτοις, η πλειοψηφία των αποφάσεων λαμβάνεται 
ακόμη από το ΥΠΕΠΘ και οι υπόλοιποι φορείς λειτουργούν ως εκτελεστικά όργανα. Ελάχιστες 
ουσιαστικές αρμοδιότητες διοίκησης μεταφέρονται στις σχολικές μονάδες, ειδικά στις δημόσιες και 
αυτό γίνεται φανερό από το πλήθος των νόμων, των εγκυκλίων και των διατάξεων που κατά 
καιρούς ψηφίζει το Υπουργείο  (Κουτούζης, 2008).  

Εν κατακλείδι, υπάρχουν ενδείξεις αλλαγής του συγκεντρωτικού χαρακτήρα του 
εκπαιδευτικού συστήματος τα τελευταία χρόνια, αλλά λόγω έλλειψης υποδομών και 
χρηματοδότησης δεν είναι ακόμη πραγματοποιήσιμες. Σύμφωνα με τους Βοζαΐτη και Υφαντή 
(2010), «οι διοικητικές μεταρρυθμίσεις που συντελέστηκαν δεν ακολουθήθηκαν από ανάλογη 
οικονομική υποστήριξη από τις εκάστοτε κυβερνήσεις, με συνέπεια να παραμείνουν σε επίπεδο 
ρητορικής». Η ρητορική της αποκέντρωσης επιβεβαιώνεται και από το γεγονός ότι το τελευταίο 
διάστημα γίνεται έντονα λόγος για την αυτοξιολόγηση στον εκπαιδευτικό τομέα.  

1.3 Τοπική κοινωνία και Ανοικτό σχολείο 

Με τον όρο «τοπική κοινωνία» γίνεται αναφορά σε κοινωνιολογικά στοιχεία και σε ισχυρούς 
και διαρκείς δεσμούς ατόμων που μοιράζονται τον ίδιο βιοτικό χώρο και δραστηριοποιούνται 
καθημερινά για να ικανοποιήσουν τις βιοτικές τους ανάγκες (Τσαούσης, 1984, όπ. αναφ. στην 
Αθανασούλα-Ρέππα, 2008, σελ. 50).  

Η τοπική κοινωνία βασίζεται στη συστημική προσέγγιση. Ως σύστημα, κατά τον Παρίτση 
(2003), θεωρείται κάθε οντότητα η οποία αποτελείται από αλληλοεξαρτώμενα μέρη, τα οποία 
αλληλεπιδρούν με τέτοιο τρόπο ώστε να επιτυγχάνονται συγκεκριμένοι σκοποί. Η λειτουργία μίας 
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ολότητας γίνεται κατανοητή όταν θεωρηθεί ως ένα ανοιχτό σύστημα, το οποίο δέχεται εξωτερικά 
ερεθίσματα και εισροές, που τα επεξεργάζεται και παράγει αποτελέσματα (Κουτούζης, 1999). Στην 
περίπτωση της τοπικής κοινωνίας υπάρχει το σύστημα της ευρύτερης κοινωνίας, το οποίο 
αποτελείται από μικρότερα υποσυστήματα, τα οποία συνεργάζονται για έναν κοινό σκοπό και 
αλληλεπιδρούν μεταξύ τους. Ένα από τα υποσυστήματα αυτά είναι το εκπαιδευτικό σύστημα της 
χώρας και ως υποσύστημά του θεωρείται κάθε σχολική μονάδα, η οποία επηρεάζεται άμεσα από το 
σύστημα και τα υπόλοιπα υποσυστήματα. 

Ένα σύστημα διακρίνεται σε ανοικτό και κλειστό. Το ανοικτό σύστημα βρίσκεται σε άμεση 
επαφή με το περιβάλλον και διαθέτει μηχανισμούς ελέγχου των εισροών και των εκροών, ενώ 
κλειστό είναι το σύστημα που δε βρίσκεται σε αλληλεπίδραση με το περιβάλλον (Σαΐτη & Σαΐτης, 
2012). Όπως συμπληρώνουν, το σχολείο, ως κοινωνική οργάνωση, αποτελεί ένα σύστημα ανοικτό, 
καθώς λειτουργεί μέσα σε ένα ευρύτερο περιβάλλον-με άλλα μικρότερα ή μεγαλύτερα συστήματα- 
και επηρεάζει και επηρεάζεται από αυτό. 

Σύμφωνα με τους Zakharchenko και Ksenzhonok (2000), το ανοιχτό σχολείο μπορεί να 
αλληλεπιδράσει ενεργά με την κοινωνία και να την επηρεάσει και για τον λόγο αυτό η εκπαίδευση 
θα πρέπει να στοχεύει στην πνευματική ανάπτυξη της προσωπικότητας των παιδιών και να 
επικεντρώνεται στην ανανέωση των πολιτισμικών αξιών. Όπως υποστηρίζουν, το ανοιχτού τύπου 
σχολείο ενισχύει τους δεσμούς ανάμεσα στο παιδί, στη ζωή και στους κοινωνικούς φορείς και 
προσαρμόζεται στις κοινωνικο-παιδαγωγικές αλλαγές.   

1.4 Νέες Τεχνολογίες και Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ)  

Οι ΤΠΕ περιλαμβάνουν συστήματα διδασκαλίας βασισμένα στις γνωστικές θεωρίες μάθησης 
και μορφές επικοινωνίας μέσω υπολογιστή που παρέχουν πρόσβαση σε εκατοντάδες πηγές 
πληροφόρησης (Karabenick, 2011). Αναπτύσσουν την κριτική ικανότητα των μαθητών να 
βρίσκουν την πληροφορία που θέλουν μέσα από μία μεγάλη ποικιλία πληροφοριών που διατίθενται 
στο διαδίκτυο, να ενσωματώνουν τις πληροφορίες που προέρχονται από πολλαπλές πηγές και να 
χρησιμοποιούν αποτελεσματικά αυτές τις πληροφορίες για να λύνουν προβλήματα (Leu & Kinzer, 
2000). 

Έρευνες έχουν δείξει ότι η χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση αυξάνει τα κίνητρα των 
μαθητών, προωθεί την ενεργητική συμμετοχή, τη συνεργασία και τη δια βίου μάθηση, βοηθά στην 
πρόσβαση στην πληροφορία και ωθεί τα παιδιά να σκέφτονται δημιουργικά και να αλληλεπιδρούν 
μεταξύ τους (Webb, 2005). Οι ΤΠΕ εισέρχονται δυναμικά στον εκπαιδευτικό χώρο με στόχο τόσο 
την υιοθέτηση τεχνολογικών εφαρμογών στη μάθηση όσο και τη χρήση στη διοίκηση και την 
οργάνωση του σχολικού χώρου (Hooper & Rieber, 1995; Mooji & Smeets, 2001 όπ. αναφ. στους 
Κολλάτου, Οικονόμου, & Σακατζής, 2014, σελ. 6). 

2  Πλαίσιο λειτουργίας του συστήματος της τοπικής κοινωνίας στο υποσύστημα της σχολικής 
κοινότητας 

2.1 Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων 

Ο Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων σε κάθε σχολείο συγκροτείται ύστερα από γενική 
συνέλευση των γονέων και στόχο έχει τη συμμετοχή στα εκπαιδευτικά δρώμενα και την 
υποστήριξη της σχολικής μονάδας. Ορισμένες από τις δραστηριότητές του είναι η διοργάνωση 
εκδηλώσεων για τους μαθητές και σεμιναρίων για τους γονείς, η υλοποίηση μαθημάτων – όπως 
μουσικής και γυμναστικής – στον χώρο του σχολείου κατά τις απογευματινές ώρες και η τεχνική 
υποστήριξη του σχολείου και των υποδομών του. Επιπλέον, υλοποιούνται τουλάχιστον μία φορά το 
τρίμηνο συναντήσεις του Συλλόγου Γονέων με τον διευθυντή και τον Σύλλογο Διδασκόντων για να 
συζητηθούν και να επιλυθούν ζητήματα που αφορούν τη σχολική κοινότητα. 

Οι Σύλλογοι Γονέων της ίδιας περιοχής συγκροτούν μία ένωση γονέων, οι ενώσεις γονέων 
κάθε νομού συγκροτούν μία ομοσπονδία γονέων, που με τη σειρά τους συγκροτούν μία 
συνομοσπονδία (Σαΐτη & Σαΐτης, 2012). 

http://www-tandfonline-com.proxy.eap.gr/author/Zakharchenko%2C+Eugene+Y
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2.2 Σχολική Επιτροπή 

Ο θεσμός της Σχολικής Επιτροπής εισήχθη για πρώτη φορά στη χώρα με τον νόμο 1566/85, 
λειτουργεί σε κάθε Δήμο ή κοινότητα και αποσκοπεί στην οικονομική διαχείριση των σχολικών 
μονάδων. Στη διοίκηση των Σχολικών Επιτροπών συμμετέχουν οι διευθυντές των σχολείων, 
εκπρόσωποι του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων και εκπρόσωποι μαθητών για τη 
Δευτεροβάθμια εκπαίδευση.  

Έργο κάθε Σχολικής Επιτροπής είναι η διαχείριση των πιστώσεων που τις διατίθενται από 
τους Οργανισμούς Τοπικής Αυτοδιοίκησης για τις δαπάνες λειτουργίας των σχολείων, όπως 
θέρμανση, φωτισμός, ύδρευση, αγορά αναλώσιμων, η συντήρηση και επισκευή των σχολικών 
κτιρίων και του εξοπλισμού τους, η αμοιβή των καθαριστριών, η εισήγηση προς τις αντίστοιχες 
διευθύνσεις Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για τον εφοδιασμό των σχολείων με 
έπιπλα και βιβλία, η διαχείριση εσόδων από τα σχολικά κυλικεία και η λήψη κάθε μέτρου που 
κρίνεται απαραίτητο για τη στήριξη της διοικητικής λειτουργίας των σχολικών μονάδων (Σαΐτη & 
Σαΐτης, 2012· Σιδέρη, 2010). 

2.3 Δήμος 

Γενική αρμοδιότητα του Δήμου, κατά τους Μακρυδημήτρη και Προβίτα (2012), αποτελεί «η 
διοίκηση των τοπικών υποθέσεων της περιφέρειάς του, με σκοπό την προστασία, την ανάπτυξη και 
τη συνεχή βελτίωση των συμφερόντων και της ποιότητας ζωής της τοπικής κοινωνίας» (σελ. 353). 

  Οι αρμοδιότητες του Δήμου στον τομέα της παιδείας αφορούν την ανέγερση σχολικών 
κτιρίων, την κατασκευή, διαχείριση και βελτίωση των υλικοτεχνικών υποδομών των σχολείων, τη 
μίσθωση ακινήτων για τη στέγαση σχολικών μονάδων, τη μεταφορά μαθητών από την κατοικία 
τους στο σχολείο, την ίδρυση και λειτουργία βιβλιοθηκών και κέντρων δημιουργικής απασχόλησης 
των παιδιών (Μακρυδημήτρης & Προβίτα, 2012). Ο Δήμος συνεισφέρει σε κάθε σχολική 
κοινότητα της επικράτειάς του με τη διεξαγωγή σεμιναρίων για τους εκπαιδευτικούς και τους 
γονείς των μαθητών. Διοργανώνει, επίσης, εκδηλώσεις και απογευματινά μαθήματα για τα παιδιά. 

3 Η προσφορά των ΤΠΕ στην εξωστρέφεια της σχολικής κοινότητας προς την τοπική 
κοινωνία   

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα έχουν γίνει ήδη κάποιες προσπάθειες προώθησης της 
χρήσης των ΤΠΕ για τη βελτίωση και διευκόλυνση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Συγκεκριμένα, 
σύμφωνα με τον Κατσαρό (2008), έχουν δημιουργηθεί: α) ένα υψηλών ταχυτήτων Εθνικό Δίκτυο 
Έρευνας και Τεχνολογίας που διασυνδέει ΑΕΙ με ΤΕΙ και ερευνητικά κέντρα, β) το Πανελλήνιο 
Σχολικό Δίκτυο, που συνεργάζεται με το ΥΠΕΠΘ και με δώδεκα ερευνητικά και πανεπιστημιακά 
ιδρύματα και διασυνδέει όλα τα σχολεία Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στο 
διαδίκτυο, γ) η εκπαιδευτική πύλη του ΥΠΕΠΘ, όπου κατατίθενται προτάσεις διδασκαλίας και 
άλλο παιδαγωγικό υλικό, δ) σύγχρονα εργαστήρια Πληροφορικής στα περισσότερα εκπαιδευτικά 
ιδρύματα της χώρας, ε) τεχνική υποστήριξη των σχολικών εργαστηρίων και στ) αρκετοί τίτλοι 
εκπαιδευτικού λογισμικού για την Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια εκπαίδευση.  

Οι δυνατότητες, όμως, των ΤΠΕ είναι πολύ περισσότερες και, αξιοποιώντας τες κατάλληλα, 
μπορεί να αναμορφωθεί το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα και να οδηγηθεί στην πλήρη και 
πραγματική αποκέντρωση και εξωστρέφεια. 

4 Προτάσεις εξωστρέφειας 

4. 1 Τοπική κοινωνία προς τη σχολική κοινότητα 

Το σχολείο λειτουργεί μέσα στο πλαίσιο της τοπικής κοινωνίας, ανήκει μέσα στη δυναμική 
της και αναπτύσσεται μέσα από την αλληλεπίδραση με το περιβάλλον στο οποίο εντάσσεται. Το 
άνοιγμα και η συνεργασία της σχολικής κοινότητας με φορείς της τοπικής κοινωνίας θα οδηγήσει 
σε καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα με την εφαρμογή καινοτομιών στο επίπεδο λειτουργιών του 
σχολείου (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008).     
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Αρχικά, οι τοπικοί φορείς της κοινότητας έχουν τη δυνατότητα να εξοπλίσουν κάθε 
εκπαιδευτική μονάδα με τον κατάλληλο αριθμό ηλεκτρονικών υπολογιστών και άλλων καινοτόμων 
εργαλείων, όπως διαδραστικούς πίνακες. Αυτή τη στιγμή δεν είναι όλα τα σχολεία σε κάθε περιοχή 
εξοπλισμένα, με αποτέλεσμα σε ορισμένα εκπαιδευτήρια να έχει διευκολυνθεί το εκπαιδευτικό 
έργο και να αναπτύσσονται οι γνώσεις και οι δεξιότητες των μαθητών περισσότερο από κάποια 
άλλα. Τοποθετώντας έναν ηλεκτρονικό υπολογιστή και ένα διαδραστικό πίνακα σε κάθε τάξη και 
με την κατάλληλη χρήση τους από την πλευρά του διδακτικού προσωπικού βελτιώνεται το επίπεδο 
διδασκαλίας του σχολείου και ο τρόπος κατάκτησης της γνώσης των παιδιών.   

Επίσης, μπορεί να δημιουργηθεί ένα δίκτυο επικοινωνίας και συνεργασίας μεταξύ των 
σχολείων μίας περιοχής και των τοπικών κοινωνικών φορέων, όπως βιβλιοθήκες, μουσεία, 
πολιτιστικοί και αθλητικοί σύλλογοι. Με τον τρόπο αυτό επιτυγχάνεται άμεση επικοινωνία και 
αλληλεπίδραση μεταξύ των φορέων της τοπικής κοινωνίας και της σχολικής κοινότητας και αυτό 
θα έχει ως αποτέλεσμα την ανάπτυξη των γνώσεων των μαθητών και την υλοποίηση 
εποικοδομητικών προγραμμάτων. Ο δάσκαλος θα έχει τη δυνατότητα να εντάξει στο διδακτικό του 
έργο επιπλέον πληροφορίες, εκπαιδευτικές επισκέψεις και βιωματικές δραστηριότητες 
χρησιμοποιώντας υλικό που θα του παρέχεται μέσω του δικτύου από τους κοινωνικούς φορείς. 
Επιπλέον, οι μαθητές θα έχουν τη δυνατότητα να γνωρίσουν πτυχές της κοινωνικής ζωής και να 
έρθουν σε επαφή με την τοπική ιστορία (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Η μελέτη του τοπικού 
κοινωνικού, γεωγραφικού, πολιτισμικού, οικονομικού και γεωγραφικού περιβάλλοντος παρέχει τη 
δυνατότητα για συγκεκριμενοποίηση και επικαιροποίηση της γνώσης και βοηθά στην ανάπτυξη της 
συνείδησης του ενεργού πολίτη και της οικολογικής ευαισθησίας (Κατσαρός, 2008). 

Τέλος, οι φορείς της τοπικής κοινωνίας έχουν τη δυνατότητα να ενισχύσουν κάθε σχολική 
μονάδα με επιστημονικό προσωπικό, όπως ψυχολόγους και κοινωνικούς λειτουργούς, οι οποίοι θα 
διευκολύνουν το έργο των εκπαιδευτικών. Οι διαδικασίες γνωμάτευσης προβληματικών 
συμπεριφορών ή μαθησιακών δυσκολιών θα διενεργούνται από το επιστημονικό προσωπικό μέσα 
στον χώρο του σχολείου και θα αντιμετωπίζονται άμεσα και δραστικά. Επιπλέον, το επιστημονικό 
προσωπικό θα συνδέεται με εξωτερικούς φορείς, όπως το ΚΕΔΔΥ, μέσω διαδικτύου και με τον 
τρόπο αυτό θα μειώνεται στο ελάχιστο η γραφειοκρατία και οι διαδικασίες διάγνωσης και 
υποστήριξης των ειδικών μαθησιακών περιπτώσεων δε θα είναι πλέον χρονοβόρες. Η παρουσία 
αυτών των ειδικοτήτων μέσα στα σχολεία κρίνεται απαραίτητη, καθώς με τον τρόπο αυτό θα 
αντιμετωπίζονται και θα επιλύονται άμεσα και αποτελεσματικά προβλήματα μαθησιακά ή 
συμπεριφοράς των μαθητών. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί θα έχουν στη διάθεσή τους έμπειρους 
επιστήμονες που θα τους συμβουλεύουν και θα τους ελαφρύνουν από το άγχος της 
καθημερινότητας. 

4.2 Σχολική κοινότητα προς την τοπική κοινωνία 

Στην εξωστρέφεια της σχολικής κοινότητας προς την τοπική κοινωνία θα βοηθούσε αρκετά η 
λειτουργία δικτύου, μέσω του οποίου οι διευθυντές των σχολικών μονάδων θα επικοινωνούσαν 
μεταξύ τους και με τους φορείς της κοινωνίας. Το δίκτυο αυτό θα λειτουργούσε σωστά και 
εποικοδομητικά εάν συνεπικουρούσε την παντελή κατάργηση της γραφειοκρατίας. Το 
γραφειοκρατικό σύστημα στη χώρα μας αποτελεί τροχοπέδη για την επικοινωνία και την 
υλοποίηση οποιασδήποτε δραστηριότητας, καθώς διακρίνεται για τον υπερβολικά αργό ρυθμό του 
και τις αυξημένες απαιτήσεις στη συμπλήρωση εγγράφων. Μέσω των ΤΠΕ παρέχεται η 
δυνατότητα για άμεση επικοινωνία και ταχύτητα στις εργασίες που πρέπει να υλοποιηθούν από τον 
διευθυντή. Η χρήση του δικτύου και των ΤΠΕ επιτρέπει στον διευθυντή να είναι ενημερωμένος για 
τις εξελίξεις, να ανταλλάσσει πληροφορίες με συναδέλφους μέσα και έξω από το σχολείο, να 
παρακολουθεί καινοτόμες δραστηριότητες, να τις υιοθετεί στη σχολική μονάδα που διοικεί και να 
παρακινεί το διδακτικό προσωπικό να εμπλέκεται σε αυτές τις διαδικασίες (Ιορδανίδης, 2006).   

Επιπλέον, θα ήταν ιδιαίτερα χρήσιμη η δημιουργία μαθητικού δικτύου μέσω υπολογιστών για 
τους μαθητές όλων των σχολικών μονάδων της κοινότητας. Με τον τρόπο αυτό ο μαθητής κάθε 
σχολείου θα μπορούσε να επικοινωνήσει, να ανταλλάξει απόψεις και να αλληλεπιδράσει με 
μαθητές από γειτονικά σχολεία. Θα του δινόταν, επίσης, η ευκαιρία να συνεργαστεί με παιδιά από 
άλλα σχολεία για την υλοποίηση σχεδίων εργασίας, να γνωρίσει ένα διαφορετικό τρόπο σκέψης, να 
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επαναπροσδιορίσει τις απόψεις του για τη γειτονιά του και, κατ’ επέκταση, για την κοινότητα μέσα 
στην οποία ζει, τα οποία συντελούν στην ομαλή ανάπτυξη της προσωπικότητας των παιδιών, στην 
κοινωνικοποίησή τους και στη δημιουργία ερεθισμάτων να ερευνήσουν και να μάθουν.   

Όλα τα παραπάνω θα οδηγήσουν σε θετικά και πολλαπλασιαστικά αποτελέσματα για την 
τοπική κοινωνία, και θα έχουν επιδράσεις, σύμφωνα με την Αθανασούλα-Ρέππα (2008), «στην 
αλλαγή στάσεων και νοοτροπίας για τον ρόλο του σχολείου, στην πολιτιστική και κοινωνικο-
οικονομική ανάπτυξη και στην αξιοποίηση των υπηρεσιών της σχολικής κοινότητας προς όφελος 
της κοινωνίας» (σελ. 55). 

5 Συμπεράσματα 

Συμπερασματικά, γίνεται φανερό από όλα τα παραπάνω πως το σχολείο δεν μπορεί να είναι 
ένα σύστημα κλειστό προς την τοπική κοινωνία. Εφόσον στόχος του είναι να ευημερεί και να 
ανταποκρίνεται στις αλλαγές που συμβαίνουν γύρω του, κρίνεται αναγκαίο τα όριά του να μην 
είναι στεγανά και το διδακτικό προσωπικό να επιζητεί συνεργασία με τους φορείς της τοπικής 
κοινωνίας (Σαΐτης, 2007). Η σχολική κοινότητα οφείλει να εξοπλίσει τους μαθητές, τους αυριανούς 
πολίτες της χώρας, με τα κατάλληλα εφόδια και τις δεξιότητες εκείνες που θα τους βοηθήσουν να 
ανταπεξέλθουν με επιτυχία στις απαιτήσεις του μέλλοντος.  

Για να επιτευχθεί το «άνοιγμα» της σχολικής κοινότητας προς την κοινωνία είναι αναγκαίο 
να αναμορφωθεί ο χαρακτήρας του εκπαιδευτικού συστήματος και να οδηγηθεί στην αποκέντρωση. 
Η γραφειοκρατία και ο συγκεντρωτισμός δεν είναι αρωγοί στην προσπάθεια για σύνδεση του 
σχολείου με το ευρύτερο περιβάλλον. Χρειάζονται δραστικές λύσεις και άμεσες ενέργειες, τόσο 
από την πλευρά της κοινωνίας όσο και από την πλευρά των σχολικών κοινοτήτων.   
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Καρκάνης Δ. Γεώργιος 
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Δρ. Θεολογίας, Εκπαιδευτικός ΠΕ01 

Περίληψη 

Σκοπός του άρθρου είναι να καταγράψει αρχικά τις σχέσεις μεταξύ του Γυμνασίου Αλικιανού 

και του Δήμου Πλατανιά Χανίων, όπου υπάγεται διοικητικά το σχολείο, την τετραετία 2011-2015, 

αναδεικνύοντας όλες τις πτυχές των μεταξύ τους σχέσεων. Στη συνέχεια επιχειρείται να 

παρουσιαστούν οι αρχές εκείνες πάνω στις οποίες σμιλεύτηκε η εν λόγω σχέση, διαμορφώνοντας 

ένα μοντέλο συνδιαχείρισης και συνδιοίκησης, όπου ο κάθε φορέας μέσα από το θεσμικό του αλλά  

και καθαρά διακριτικό ρόλο του εργάζεται πάνω στον κοινό στόχο.  Τέλος, το άρθρο φιλοδοξεί 

μέσα από το μοντέλο της συναλληλίας που εισηγείται να συμβάλλει στο διάλογο για τη 

διαμόρφωση ενός ουσιώδες θεσμικού πλαισίου συνεργασίας μεταξύ σχολικής μονάδας και τοπικής 

αυτοδιοίκησης, όπου η συμβολή των δύο φορέων δεν θα αρκείται σε ένα καθαρά διεκπεραιωτικό 

ρόλο μιας κεντρικής εκπαιδευτικής συγκεντρωτικής εξουσίας, αλλά θα διαμορφώνουν και θα 

προσαρμόζουν από κοινού την κεντρική εκπαιδευτική πολιτική στο πλαίσιο της αποκεντρωμένης 

λειτουργίας των σχολικών μονάδων.  

 

Λέξεις κλειδιά:  Γυμνάσιο Αλικιανού, Δήμος Πλατανιά, σχέσεις συναλληλίας, 

αποκεντρωμένη λειτουργία σχολικών μονάδων. 

Εισαγωγή 

To Γυμνάσιο Αλικιανού είναι ένα επαρχιακό σχολείο της Μέσης Εκπαίδευσης, το οποίο 

βρίσκεται 12 χλμ. νοτιοδυτικά των Χανίων, σε κατάφυτο λεκανοπέδιο, που διασχίζει ο ποταμός 

Κερίτης. Εξυπηρετεί τις εκπαιδευτικές ανάγκες μαθητών, που προέρχονται από δώδεκα δημοτικά 

διαμερίσματα της δημοτικής ενότητας Μουσούρων του Δήμου Πλατανιά και από δύο δημοτικά 

διαμερίσματα του Δήμου Χανίων. Υπάγεται στη δικαιοδοσία του Δήμου Πλατανιά Χανίων και 

συμπληρώνει μία παρουσία ογδόντα χρόνων στα εκπαιδευτικά δρώμενα του νομού Χανίων ως 

ιδιωτικό καθίδρυμα από την εποχή της ιδρύσεώς του 1936 έως το 1964 και ως δημόσιο από τότε 

έως σήμερα (Καραύτη, 2015). Το 2011 αλλάζει η δ/νση του σχολείου (Φ.11.1/4437/11-8-2011 

έγγραφο Δ/νσης Δ/θμιας Εκπ/σης Χανίων) και μία σειρά αλλαγών επέρχεται στο σχολείο. Η έως 

τότε σχέση του σχολείου με τη δημοτική αρχή και εν γένει με την τοπική αυτοδιοίκηση 

αναθεωρείται και σφυρηλατούνται νέες νόρμες επικοινωνίας και συνεργασίας με διττό στόχο α) την 

εξασφάλιση όλων εκείνων των συνθηκών και προϋποθέσεων για τη σφαιρική διαμόρφωση της 

προσωπικότητας των μαθητών του σχολείου και β) την ανάδειξη της σχολικής μονάδας σε κύτταρο 

παραγωγής πολιτισμικής κουλτούρας και διαμόρφωσης στάσεων ζωής της τοπικής κοινωνίας. Στη 

συνέχεια καταγράφονται οι καρποί της εν λόγω συνεργασίας μεταξύ σχολικής κοινότητας και 

δημοτικής αρχής την τετραετία 2011-2015 και σκιαγραφούνται οι βασικές αρχές λειτουργίας του 

μοντέλου συνεργασίας που επιχειρήθηκε να οικοδομηθεί μεταξύ των δύο φορέων.   

1. Το υφιστάμενο πλαίσιο  

Το σχολείο αποτελεί αναμφίβολα κομμάτι της κοινωνίας μέσα στην οποία υπάρχει και 

λειτουργεί. Στο πλαίσιο αυτό αναπτύσσεται ένα πλέγμα σχέσεων ανάμεσα στη σχολική μονάδα, 

την τοπική κοινωνία και την τοπική αυτοδιοίκηση (Κεχαγιάς, 2012). Παρότι, η Πολιτεία έχει 

εκχωρήσει τα τελευταία χρόνια μία σειρά από αρμοδιότητες και πόρους στην Τοπική Αυτοδιοίκηση 

σε θέματα παιδείας, ουσιαστικά δεν καθιέρωσε στην πράξη την αποκεντρωμένη λειτουργία των 
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σχολικών μονάδων, περιορίζοντας το ρόλο της τοπικής αυτοδιοίκησης ως προς τα ζητήματα 

Παιδείας στην κάλυψη των υλικοτεχνικών υποδομών των σχολικών μονάδων μέσω των διαφόρων 

σχετικών συλλογικών οργάνων της (Σχολική Επιτροπή Παιδείας, Δημοτική Επιτροπή Παιδείας) 

(Τζουλάκη, 2010). Από την άλλη πλευρά, στο πλαίσιο της σχολικής μονάδας το ζήτημα της 

αυτοδιοίκησης της σχολικής μονάδας ουδέποτε συζητήθηκε ουσιαστικά. Η διοίκηση της σχολικής 

μονάδας παρέμεινε συγκεντρωτική. Το Υπουργείο Παιδείας εντέλλεται μέσω νομοθετικών του 

διατάξεων τη βούλησή του και τα εκάστοτε όργανα διοίκησης της κάθε σχολικής μονάδας (δ/ντης 

σχολικής μονάδας, Σύλλογος Καθηγητών, Σχολικό Συμβούλιο) καλούνται μέσω ενός 

διαχειριστικού ρόλου να εφαρμόσουν στο βαθμό που μπορούν την κεντρική εκπαιδευτική πολιτική. 

Η ιδιοπροσωπία της εκάστοτε σχολικής μονάδας απουσιάζει και σε καμία περίπτωση δεν μπορούμε 

να ισχυριστούμε ότι είναι προϊόν συνεργασίας σχολικής μονάδας και τοπικής αυτοδιοίκησης με 

βάση τις παιδευτικές ανάγκες της τοπικής κοινωνίας.  

Μέσα στο πλαίσιο αυτό το Γυμνάσιο Αλικιανού κλήθηκε το 2011: α) Ν’ αναπτύξει το 

εκπαιδευτικό και παιδαγωγικό του ρόλο μέσα στα πλαίσια λειτουργίας ενός σύγχρονου σχολείου 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης. β) Να επανακαθορίσει το ρόλο του ως προς την τοπική κοινωνία ως 

κύτταρο πολιτισμού και γ) να σμιλεύσει τις σχέσεις με την τοπική αυτοδιοίκηση, οικοδομώντας ένα 

μοντέλο συνδιαχείρισης των προβλημάτων που θα σέβεται τους διακριτούς ρόλους σχολείου και 

τοπικής αυτοδιοίκησης και ταυτόχρονα θα βασίζεται στον αμοιβαίο σεβασμό και στην 

αλληλοστήριξη.  

2. Οικοδομώντας σχέσεις εμπιστοσύνης 

Στη συνέχεια καταγράφονται οι σχέσεις που οικοδομήθηκαν μεταξύ Γυμνασίου Αλικιανού 

και Δήμου Πλατανιά την τετραετία 2011-2015 με αφορμή αφ’ ενός τα προβλήματα που 

αντιμετώπιζε η σχολική μονάδα ως προς τις κτηριακές της υποδομές και αφ’ ετέρου το 

εκπαιδευτικό όραμα που προσπαθούσε να σμιλεύσει και να μπολιάσει μ’ αυτό την τοπική κοινωνία.   

2.1  Αντιμετωπίζοντας τις υλικοτεχνικές υποδομές της σχολικής μονάδας  

Το 1985 το σχολείο απέκτησε για πρώτη φορά τη δική του ιδιόκτητη στέγη ως δημόσιο 

καθίδρυμα σ’ ένα  κτήριο συνολικής έκτασης 1000 τ.μ. (Καραύτη, 2015). Ως τις αρχές της 

δεύτερης δεκαετίας του 21
ου

 αιώνα καμία ουσιαστική παρέμβαση δεν είχε γίνει στο σχολικό 

κτήριο, στο οποίο σημειωτέον συστεγάζονταν και το Γενικό Λύκειο Αλικιανού, με αποτέλεσμα δύο 

αίθουσες διδασκαλίες του σχολείου να λειτουργούν εκτός του σχολικού κτιρίου σε υπόγειους 

χώρους, το εργαστήριο της Τεχνολογίας να στεγάζεται σε κοντέινερ με άμεσο τον κίνδυνο 

ατυχήματος, η σχολική βιβλιοθήκη να βρίσκεται ουσιαστικά παροπλισμένη εξαιτίας της 

ακαταλληλότητας του χώρου στον οποίο στεγάζονταν μέχρι τότε και η αίθουσα του Συλλόγου των 

Καθηγητών ακατάλληλη όχι μόνο να στεγάσει τον αυξανόμενο αριθμό καθηγητών, αλλά και να 

ανταποκριθεί στις στοιχειώδες εκπαιδευτικές ανάγκες του Συλλόγου των διδασκόντων. Προσέτι, οι 

αίθουσες διδασκαλίας εγκαταλελειμμένες στην τύχη τους, καθώς κάθε χρονιά εναλλάσσονταν με το 

συστεγαζόμενο Λύκειο. Μάταια αναζητήθηκε η οικοδομική άδεια του σχολικού κτηρίου, ενώ οι 

κατόψεις των αιθουσών που ανερεύθησαν στις τεχνικές υπηρεσίες του δήμου δεν ανταποκρίνονταν 

πλέον στην πραγματικότητα. Στο μεταξύ ο αυξανόμενος αριθμός μαθητών καθιστούσε επιτακτική 

την ανάγκη δημιουργίας νέων αιθουσών διδασκαλίας εδώ και μία δεκαετία.  

Η ανάγκη ν’ αντιμετωπιστεί άμεσα το ζήτημα των υλικοτεχνικών υποδομών του σχολικού 

κτηρίου που στέγαζε το Γυμνάσιο Αλικιανού λειτούργησε ως το αμόνι πάνω στο οποίο 

πρωτοσμιλεύτηκαν οι σχέσεις του σχολείου με την τοπική αυτοδιοίκηση, καθώς ήταν ορατό και 

από τις δύο πλευρές αφ’ ενός ότι  το σχολείο δεν μπορούσε ν’ ανταποκριθεί στις εκπαιδευτικές 

προκλήσεις των καιρών δίχως ν’ αντιμετωπιστεί ουσιαστικά το ζήτημα της υλικοτεχνικής 

υποδομής της σχολικής μονάδας, αφ’ ετέρου ότι τα οικονομικά του δήμου δεν μπορούσαν να 

καλύψουν το σύνολο των υλικοτεχνικών παρεμβάσεων που απαιτούσε το σχολικό συγκρότημα. 
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Αφού εγκαταλείφθηκε από μέρος του σχολείου η παλαιά πολιτική του που ήθελε την πολιτεία 

να εκδίδει οικοδομική άδεια για τη δημιουργία νεότευκτων συμπληρωματικών αιθουσών 

διδασκαλίας εντός του σχολικού οικοπέδου, χαρτογραφήθηκαν οι ανάγκες του σχολείου και σε 

συνεργασία με τις Τεχνικές Υπηρεσίες του δήμου εκπονήθηκε ένα σχέδιο το οποίο σε βάθος 

τετραετίας θα επέλυσε το σύνολο των υλικοτεχνικών υποδομών του σχολείου, η δε χρηματοδότηση 

θα γίνονταν στο βαθμό που μπορούσε από το Δήμο Πλατανιά, από χορηγίες, από εθελοντική 

εργασία μαθητών, καθηγητών, κηδεμόνων και από τα έσοδα σχολικών εκδόσεων.   

Έτσι, σε συνεργασία με τη δημοτική αρχή και το Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων το σχολείο 

προχώρησε στα εξής:  

2.1.1 Συντήρηση και εξοπλισμός των σχολικών αιθουσών 

Σε πρώτη φάση συντηρήθηκαν οι ήδη υπάρχουσες αίθουσες διδασκαλίας. Ο δήμος κάλυψε 

οικονομικά την αγορά των υλικών και το σχολείο τις σχετικές εργασίες. Έτσι, η σχολική χρονιά 

2012-2013 βρήκε τους μαθητές του Γυμνασίου Αλικιανού σε φρεσκοβαμμένες αίθουσες, όπου οι 

παραδοσιακοί πίνακες κιμωλίας που υπήρχαν από το 1985 είχαν αντικατασταθεί με σύγχρονους 

ασπροπίνακες μαρκαδόρου, οι οποίοι πληρούσαν και τις προϋποθέσεις να λειτουργήσουν και ως 

οθόνες προβολής σε μία δεύτερη φάση. Αξίζει να σημειωθεί, ότι οι νέοι πίνακες αγοράστηκαν με 

το χρηματικό ποσό που οι μαθητές του σχολείου είχαν συλλέξει από την πώληση των αντιτύπων 

της πρώτης τους μαθητικής έκδοσης και τα οποία είχαν διαθέσει με απόφαση των μαθητικών τους 

συμβουλίων για τον εν λόγω σκοπό. 

Το σχολικό έτος 2014-2015 με τη συνδρομή του Δήμου Πλατανιά, των μαθητικών 

κοινοτήτων, του Συλλόγου Γονέων & Κηδεμόνων και του σχολείου σε όλες τις αίθουσες 

διδασκαλίας και στα εργαστήρια του σχολείου είχε τοποθετηθεί ενσύρματο δίκτυο και 

βιντεοπροβολείς, ώστε οι αίθουσες του Γυμνασίου Αλικιανού να λειτουργούν στο εξής και ως 

ηλεκτρονικές αίθουσες διδασκαλίας με δυνατότητα τηλεδιασκέψεων με σχολεία και φορείς τόσο 

του εσωτερικού, όσο και του εξωτερικού.  

2.1.2 Κατασκευή νέων σχολικών αιθουσών 

Στη συνέχεια αποφασίστηκε μία ανακατανομή των αιθουσών διδασκαλίας και κατασκευή δύο 

νέων εντός του κτηρίου με τη σύμφωνη γνώμη και επίβλεψη των Τεχνικών Υπηρεσιών του δήμου 

Πλατανιά. Μοναδικό κριτήριο όλες οι αίθουσες διδασκαλίας του σχολείου να λειτουργούν εντός 

του σχολικού κτηρίου και να πληρούν τις σχετικές από τον ΟΣΚ προϋποθέσεις. Έτσι, εντός της 

τετραετίας 2011- 2015 δημιουργήθηκαν δύο νεότευκτες αίθουσες διδασκαλίας στο 1
ο
 όροφο του 

σχολικού κτηρίου, ενώ δύο άλλες ανακαινίστηκαν εξολοκλήρου στο ισόγειο. Ο Δήμος Πλατανιά 

κάλυψε εξολοκλήρου τα έξοδα της μίας νεότευκτης αίθουσας, ενώ όλα τα υπόλοιπα έξοδα 

καλύφθηκαν με πρωτοβουλίες της σχολικής κοινότητας. Έτσι, το σχολικό έτος 2014-2015 το 

Γυμνάσιο Αλικιανού διέθετε εντός του σχολικού κτηρίου δέκα (10) αίθουσες διδασκαλίες πλήρως 

ανακαινισμένες από έξι (6) που διέθετε το σχολικό έτος 2011-2012.  

2.1.3 Δημιουργία σχολικής βιβλιοθήκης  

Το σχολικό έτος 2012-13 αποφασίστηκε η μεταφορά της σχολικής βιβλιοθήκης από την 

αίθουσα των 29,63 τμ
2
 που τη φιλοξενούσε ως τότε και ουσιαστικά την είχε καταστήσει ανενεργή 

σε μία πιο ευρύχωρη αίθουσα.  Φιλοδοξία του σχολείου ο νέος χώρος της σχολικής βιβλιοθήκης, να 

μπορεί να λειτουργεί ως χώρος πολυδράσης (αναγνωστήριο, αίθουσα διδασκαλίας, αίθουσα 

επιμορφωτικών σεμιναρίων και τηλεδιασκέψεων), ενώ παράλληλα να μπορεί να λειτουργεί 

ανεξάρτητα από το υπόλοιπο σχολικό κτήριο, ώστε να παραμένει ανοικτή και εκτός ώρες 

λειτουργίας του σχολείου στην τοπική κοινωνία. 

Έτσι, το σχολικό έτος 2014-2015 η αίθουσα της σχολικής βιβλιοθήκης ανακαινίστηκε 

εξολοκλήρου προκειμένου να καταστεί φιλική και λειτουργική για τους μαθητές και πόλος 



 

 

179 

 

πολιτισμικής έλξης για την τοπική κοινωνία. Τοποθετήθηκε συναγερμός, κατασκευάστηκαν νέες 

ξύλινες προθήκες με κλειστά τζάμια δυνάμενες να φιλοξενήσουν πάνω από 5000 βιβλία,  

παραγγέλθηκαν ειδικά θρανία στο σχήμα του τραπεζίου για τις ανάγκες των ομαδοσυνεργατικών 

μαθημάτων, συντηρήθηκαν τα καρεκλάκια, τοποθετήθηκε βιντεοπροβολέας για τις ανάγκες της 

αίθουσας και τοποθετήθηκαν τρεις νέοι Η/Υ, ενώ δρομολογήθηκε η ηλεκτρονική καταγραφή των 

βιβλίων και ο εμπλουτισμός της με νέες εκδόσεις.  

Με την έναρξη του νέου σχολικού έτους (2015-16) θα πραγματοποιούνταν από τη δημοτική 

αρχή τα εγκαίνια της νέας σχολικής βιβλιοθήκης του Γυμνασίου Αλικιανού.  

2.1.4 Δημιουργία Εργαστηρίου Τεχνολογίας και η μερική ανακαίνιση του Εργαστηρίου Φυσικών 

Επιστημών 

To σχολικό έτος 2012-2013 το εργαστήριο Τεχνολογίας του Γυμνασίου Αλικιανού 

μεταφέρεται από το κοντέινερ και αποκτάει τη δική του αίθουσα. Χρήματα από τα έσοδα του 

σχολικού περιοδικού διατίθενται για τον εξοπλισμό του εργαστηρίου, ενώ το σχολικό έτος 2013-

2014 θα γίνουν όλες οι απαραίτητες ενέργειες για να αποκτήσει το εργαστήριο το δικό του 

ηλεκτρονικό εξοπλισμό για τις σύγχρονες απαιτήσεις του μαθήματος. Η τοπική κοινωνία στο τέλος 

κάθε σχολικής χρονιάς στην καθιερωμένη τελετή αποφοίτησης, που λάμβανε χώρα στο χώρο του 

παλαιού σχολείου, μπορούσε να θαυμάσει τις δημιουργίες των μαθητών που πραγματοποιούνταν 

στο εν λόγω σχολικό εργαστήρι. Φυσικά τα προβλήματα, όπως μαρτυρούν και οι ετήσιες εκθέσεις 

λειτουργίας της υπεύθυνης καθηγήτριας του εργαστηρίου, δεν εξαλείφτηκαν, αλλά αναμφίβολα 

δρομολογήθηκε η επίλυσή τους και διασφαλίστηκε η ασφάλεια των μαθητών.   

Το σχολικό έτος 2014-2015 ανακαινίζεται μερικώς με έξοδα του σχολείου και το έτερο 

εργαστήρι του Γυμνασίου Αλικιανού, αυτό των Φυσικών Επιστημών. Αξιομνημόνευτο είναι ότι 

είχε ήδη προηγηθεί (σχ. έτος 2013-2014) η ανανέωση του εξοπλισμού του εν λόγω σχολικού 

εργαστηρίου με νέο υλικό χάρη στη συμμετοχή ερευνητικής ομάδας μαθητών του σχολείου υπό την 

καθοδήγηση των καθηγητριών των φυσικών επιστημών του σχολείου στο χρηματοδοτούμενο 

Ευρωπαϊκό ερευνητικό πρόγραμμα με τίτλο Chain Reaction (Πράξη Συλλόγου 32/22-11-2013).   

2.1.5 Δημιουργία νέου γραφείου Συλλόγου Καθηγητών  

Εκεί, όμως, που αναδείχθηκε η αγαστή συνεργασία μεταξύ της σχολικής μονάδας και της 

τοπικής αυτοδιοίκησης ήταν στη δημιουργία της νέας αίθουσας του Συλλόγου των Καθηγητών του 

Γυμνασίου Αλικιανού. Η δημοτική αρχή κατανοώντας την ανάγκη το διδακτικό προσωπικό του 

σχολείου να έχει το δικό του λειτουργικό χώρο έσπευσε να υιοθετήσει την πρόταση του σχολείου 

για την ανάγκη κατασκευής νέας αίθουσας 38.19 τμ
2
 του διδακτικού προσωπικού στη θέση των 

παλαιών αποδυτηρίων του σχολείου, που ως τότε λειτουργούσαν ως αποθηκευτικοί χώροι, καθώς ο 

χώρος του ήδη υπάρχοντος γραφείου των καθηγητών συνολικής έκτασης 29,09 τμ
2
 δεν επαρκούσε 

πλέον για να εξυπηρετήσει ούτε καν τις στοιχειώδεις ανάγκες του διδακτικού προσωπικού. Το νέο 

γραφείο των καθηγητών  κατασκευάστηκε από τις Τεχνικές Υπηρεσίες του Δήμου Πλατανιά με 

έξοδα του δήμου και υποστηρίζεται από ασύρματο και ενσύρματο δίκτυο, εξοπλίστηκε με τρία νέα 

γραφεία, ντουλάπα αποθήκευσης των προσωπικών αντικειμένων του διδακτικού προσωπικού και 

κουζίνα. Προσέτι, με έξοδα του σχολείου απέκτησε νέο Η/Υ και νέο φωτοτυπικό μηχάνημα διπλής 

όψεως. Ιδιαίτερη μέριμνα δόθηκε για τον καλλωπισμό της αίθουσας από το ίδιο το διδακτικό 

προσωπικό. Τα εγκαίνια της νέας αίθουσας πραγματοποιήθηκαν ενώπιον των δημοτικών, εκπαιδευ-

τικών και εκκλησιαστικών αρχών στις 14/5/2014 (Χανιώτικα Νέα, 2014g).   
 

2.1.6  Ανάπλαση σχολικής αυλής 

Το σχολικό έτος 2012-2013 το σχολείο ζητά τη συνεργασία του Δήμου Πλατανιά 

προκειμένου να διαμορφώσει τον αύλειο χώρο του σχολείο και να το εντάξει μέσα στην όλη 

παιδαγωγική διαδικασία, μετατρέποντάς τον από μία ασφαλτοστρωμένη αλάνα που είναι σήμερα 
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σε σύγχρονη σχολική αυλή, η οποία θα λειτουργεί υποστηρικτικά στο όλο εκπαιδευτικό έργο που 

συντελείται στο σχολείο. Ο Δήμος δεσμεύεται για τη χρηματοδότηση του όλου εγχειρήματος και το 

σχολείο αναζητεί χορηγό για την εκπόνηση της μελέτης. Το Μάϊο του 2014 το 15/μελές Μαθητικό 

Συμβούλιο δια του προέδρου του παραδίδει κατά την τελετή εγκαινίων των νεότευκτων γραφείων 

του Συλλόγου των Καθηγητών τη μελέτη ανάπλασης της σχολικής αυλής, έργο του αρχιτέκτονα 

μηχανικού και συναδέλφου Περικλή Μαχαιρά (Χανιώτικα Νέα, 2014g). Μεταξύ των άλλων η 

μελέτη προέβλεπε και την κατασκευή υπαίθριου θεάτρου για τις ανάγκες τόσο των μαθητών όσο 

και της τοπικής κοινωνίας. Παράλληλα, το σχολείο μέσα από εγκεκριμένα εκπαιδευτικά 

προγράμματα καλλωπίζει τον αύλειο χώρο του με: α) Τη δημιουργία μαθητικών ψηφιδωτών και 

ζωγραφιών. β) Τη δενδροφύτευση των αλιτάνων του. γ) Την επιζωγράφισή τους με τη βοήθεια του 

αγιογράφου Νικολάου Κληρονόμου (Χανιώτικα Νέα, 2014h) και δ) την επισκευή τεσσάρων 

εξωτερικών παγκακίων και τη τοποθέτηση συγχρόνων κάδων απορριμμάτων.  

2.1.7  Ανακαίνιση του σχολικού χώρου των εκδηλώσεων 

Η απουσία συγκεκριμένης αίθουσας εκδηλώσεων οδηγεί το σχολείο σε συγκεκριμένες 

παρεμβάσεις, προκειμένου να καταστήσει πιο λειτουργικό το χώρο του σχολείου που 

χρησιμοποιούνταν για τις εν λόγω εκδηλώσεις. Έτσι, τοποθετήθηκαν δύο μεγάλα ρολά συσκότισης, 

τα οποία λειτουργούσαν παράλληλα και οθόνες προβολής. Μία σειρά από ηλεκτρολογικές 

παρεμβάσεις γίνονται  στο χώρο, ώστε να είναι δυνατή η σύνδεση της αίθουσας με τη μικροφωνική 

εγκατάσταση του σχολείου. Τοποθετείται μόνιμος βιντεοπροβολέας οροφή, καθώς και ηλεκτρονική 

οθόνη στο χώρο των εκδηλώσεων για να λειτουργεί ως καθημερινός ηλεκτρονικός πίνακας 

ανακοινώσεων, προβολής έργων των μαθητών και σχετικού φωτογραφικού υλικού. Ο Δήμος 

διαθέτει το ηλεκτρολογικό του συνεργείο για τις σχετικές παρεμβάσεις και το σχολείο αγοράζει το 

σχετικό εξοπλισμό.  

 Έτσι εντός μίας τετραετίας χάρη στην αγαστή συνεργασία μεταξύ σχολείου και τοπικής 

αυτοδιοίκησης και έχοντας ως κέντρο η συνεργασία αυτή το συμφέρον του μαθητή το Γυμνάσιο 

Αλικιανού καταφέρνει όχι μόνο να επιλύσει μία σειρά από προβλήματα υλικοτεχνικής υποδομής, 

να δρομολογήσει μία σειρά από λύσεις για άλλα στο άμεσο μέλλον, αλλά και να αυξήσει 

σημαντικά των αριθμό των φοιτώντων μαθητών εντός μίας τετραετίας.  

2.2  Αναδεικνύοντας τον παιδαγωγικό ρόλο του σχολείου 

Η συνεργασία του Γυμνασίου Αλικιανού με τη δημοτική αρχή του Δήμου Πλατανιά δεν 

περιορίστηκε μόνο σε υλικοτεχνικά ζητήματα. Ζητήθηκε η αρωγή της δημοτικής αρχής και σε 

ζητήματα παιδαγωγικής υφής. Έτσι, δεν ζητήθηκε μόνο η ηθική και οικονομική στήριξη του 

Γυμνασίου Αλικιανού από την πλευρά της τοπικής αυτοδιοίκησης  σε μια σειρά πρωτοβουλιών του 

πάνω σε παιδαγωγικά ζητήματα, αλλά αναλήφθηκαν και υλοποιήθηκαν από κοινού πρωτοβουλίες 

με μοναδικό γνώμονα το συμφέρον των μαθητών.  

Ειδικότερα: 

2.2.1  Μαθητικές εκδόσεις 

Ο δήμος Πλατανιά, αναγνωρίζοντας τη μεγάλη συμβολή των ετήσιων μαθητικών εκδόσεων του 

Γυμνασίου Αλικιανού (σχολικό ημερολόγιο και  μαθητικό περιοδικό) και ειδικά την ετήσια έκδοση 

του Σχολικού Ημερολογίου, το οποίο κάθε χρόνο ανεδείκνυε και μία διαφορετική πτυχή της 

τοπικής ιστορίας (Ημερολόγιο 2012, Ημερολόγιο 2013, Ημερολόγιο 2014, Ημερολόγιο 2015) όχι 

μόνο στήριξε ηθικά την εν λόγω εκδοτική πρωτοβουλία των μαθητών του σχολείου, αλλά την 

αγκάλιασε στην κυριολεξία προλογίζοντάς τις εν λόγω κυκλοφορίες. Χαρακτηριστικά είναι τα όσα 

αναγράφει ο Δήμαρχος Πλατανιά κ. Ιωάννης Μαλανδράκης σ’ ένα τέτοιο χαιρετισμό μου 

«Ιδιαιτέρως εκφράζουμε την ικανοποίηση μας για την ευκαιρία που οι μαθητές του γυμνασίου 
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Αλικιανού δίνουν στους δημότες μας να θυμηθούν τους ήρωες των διαφόρων περιοχών του Δήμου 

Πλατανιά και να διατηρήσουν άσβεστη τη μνήμη της θυσίας τους» (Ημερολόγιο, 2013).  

 

2.2.2 Αναβάθμιση σχολικών γιορτών 
 

Το Γυμνάσιο Αλικιανού, θέλοντας ν’ αναβαθμίσει το ρόλο των σχολικών γιορτών, ν’ 

αναδείξει τον πραγματικά παιδαγωγικό τους χαρακτήρα και να επικοινωνήσει μέσα από αυτές με 

την τοπική κοινωνία, προέβη σε μία σειρά πρωτοβουλιών σχετικά με τον τρόπο εορτασμού των 

σχολικών του γιορτών, όπου η δημοτική αρχή στάθηκε πραγματικά αρωγός αυτής της 

προσπάθειας, τιμώντας με την παρουσία της τις εν λόγω εκδηλώσεις και λαμβάνοντας πολλές 

φορές ενεργό συμμετοχή σ’ αυτές.  

Ενδεικτικά αναφέρουμε τη σχολική γιορτή των Τριών Ιεραρχών, όπου το Γυμνάσιο 

Αλικιανού αποφάσισε: α) Να γιορτάζεται στο χώρο του παλαιού σχολείου. β) Να συνδέεται με 

ετήσιο Μνημόσυνο της σχολικής μονάδας στη μνήμη των ιδρυτών, ευεργετών, καθηγητών και 

μαθητών του σχολείου, όπως συνέβαινε και την εποχή προ της Επαναστάσεως (Καρκάνης, 2014) 

και γ) να παρουσιάζει επίσημα την ημέρα εκείνη, ως ημέρα των Ελληνικών Γραμμάτων, το 

Σχολικό Ημερολόγιό του στην τοπική κοινωνία (Κάκανος, 2013).  Οι ένθερμοι λόγοι του δημάρχου 

Πλατανιά στις εν λόγω εκδηλώσεις του σχολείου μαρτυρούν πως η τοπική αυτοδιοίκηση στάθηκε 

κάτι παραπάνω από αρωγός σ’  αυτήν την πρωτοβουλία του σχολείου.   

Αρωγός στάθηκε, επίσης, ο Δήμος Πλατανιά και σε μία άλλη πρωτοβουλία του Γυμνασίου 

Αλικιανού, όταν στα πλαίσια της σχολικής γιορτής για την 28
η
 Οκτωβρίου κάλεσε τον ήρωα του Β΄ 

Παγκοσμίου Πολέμου πλοίαρχο Γρηγόρη Παυλάκη, ο οποίος συμμετείχε στην απόβαση της 

Νορμανδίας, για να παραδώσει τη σημαία του σχολείου στο νέο σημαιοφόρο του σχολείου. Στα 

πλαίσια εκείνης της σχολικής γιορτής ο Δήμος Πλατανιά με απόφαση του Δημοτικού του 

Συμβουλίου τίμησε το Βετεράνο του Β΄ Παγκοσμίου Πολέμου με αναμνηστική πλακέτα που 

επέδωσε ο πρόεδρος του δημοτικού συμβουλίου (Κώνστα, 2012).  

 Τέλος, στις τελετές αποφοίτησης, που καθιέρωσε το Γυμνάσιο Πλατανιά από το 2012, ο 

δήμαρχος ήταν εκείνος που έδιδε τα πρώτα απολυτήρια στους απόφοιτους του σχολείου κάθε 

χρόνο.  

2.2.3 Σχολικά συνέδρια 

Το Γυμνάσιο Αλικιανού την τετραετία 2011-2015 συνεργαζόμενο με σειρά φορείς όπως το 

Πανεπιστήμιο Κρήτης, η Εταιρεία Κρητικών Σπουδών και πανεπιστημιακούς διδασκάλους 

ανέπτυξε μία αξιόλογη επιστημονική δράση με παρουσία σε μαθητικά συνέδρια τόσο του 

εσωτερικού, όσο και του εξωτερικού. 

Ενδεικτικά αναφέρουμε με χρονολογική σειρά τη συμμετοχή του σχολείου με επιστημονικές 

εισηγήσεις στα εξής συνέδρια:  

1. Στο διημήμερο μαθητικό συνέδριο (24-25 Απριλίου 2013) που διεξήχθη στην πόλη των  

Χανίων με τίτλο «Ένωση της Κρήτης με την Ελλάδα 100 χρόνια μετά». 

2. Στο διεθνές επιστημονικό συνέδριο με θέμα: «Εκατό χρόνια από την Ένωση της Κρήτης 

με την Ελλάδα. Ιστορία και πολιτισμός», που οργάνωσε η Εταιρεία Κρητικών Σπουδών 

στον Πύργο Αλικιανού από τις 26 έως 28 Ιουλίου 2013 (Χανιώτικα Νέα, 2013c).   

3. Στο 3ο Μαθητικό Συνέδριο στην Κωνσταντινούπολη με θέμα: «Γιώργος Σεφέρης: Από τη 

Σμύρνη στην Πόλη» από 20 έως 23 Μαρτίου 2014 (Χανιώτικα Νέα 2014d).  

4. Στις εργασίες του 1
ου

 Συνεδρίου Chain Reaction με θέμα: «Φυσικές Επιστήμες και 

Διερευνητική Μάθηση στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση», το οποίο πραγματοποιήθηκε στο 

Ηράκλει της Κρήτης  στις 29 Μαρτίου 2014 (Φουντουλάκη, 2014).  
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5. Στις εργασίες του Μαθητικού Συνεδρίου, που οργανώθηκε στην πόλη των Χανίων με θέμα  

«Η Ιστορία της Μέσης Εκπαίδευσης στην Κρήτη» από 10 έως 12 Μαΐου 2015 και το 

σχολείο συμμετείχε με τρεις επιστημονικές εισηγήσεις (Μαριδάκης, 2015. Καραύτη, 2015).   

       Ενδεικτικό της αγαστής συνεργασίας μεταξύ δημοτικής αρχής και σχολείου ήταν το γεγονός 

ότι οι μαθητές του σχολείου μετά τη συμμετοχή τους στο μαθητικό συνέδριο της Κων/πολης 

έσπευσαν να επισκεφθούν τη δημοτική αρχή να την ενημερώσουν σχετικά με την εμπειρία τους και 

να προσφέρουν ένα αναμνηστικό δώρο στο δήμαρχο (Χανιώτικα Νέα, 2014c), ενώ ενδεικτικά είναι 

τα όσα ο δήμαρχος Πλατανιά κ. Ιωάννης Μαλανδράκης δήλωσε στα τοπικά Μ.Μ.Ε. με αφορμή την 

επίσκεψη αυτή: «τέτοιες δράσεις και πρωτοβουλίες συνεχίζουμε να τις στηρίζουμε» (Χανιώτικα 

Νέα, 2014c).   
 

2.2.4  Μαθητικοί Διαγωνισμοί  

Την έμπρακτη στήριξή του ο δήμος Πλατανιά εξέφρασε και στις διακρίσεις που απέσπασαν 

οι μαθητές του Γυμνασίου Αλικιανού σε μία σειρά μαθητικών διαγωνισμών. Ενδεικτικά  

αναφέρουμε τις διακρίσεις σε πανελλήνιο επίπεδο των μαθητών του Γυμνασίου Αλικιανού, 

Κων/νου Βενιανάκη (Κώνστα, 2014a), Ιωάννας Καζαλάκη (Κώνστα, 2014c), Αναστασίας 

Βανταράκη, καθώς και τις διακρίσεις του σχολείου στα πλαίσια του «Θεσμού Αριστείας και 

ανάδειξης καλών πρακτικών», που καθιέρωσε το Υπουργείο Παιδείας (Χανιώτικα Νέα, 2013a), 

αλλά και για την εργασία των μαθητών πάνω στις επιπτώσεις της αφρικανικής σκόνης (Κώνστα, 

2015). Αξίζει κανείς να αναγνώσει το συγχαρητήριο ψήφισμα του Δήμου Πλατανιά στον τοπικό 

τύπο για τη διάκριση της μαθήτριας Ιωάννας Καζαλάκη, προκειμένου να κατανοήσει την ηθική 

στήριξη που παρείχε η δημοτική αρχή στις εν λόγω διακρίσεις του σχολείου (Χανιώτικα Νέα, 

2014k).   

2.2.5 Oι Μαθητικές θεατρικές παραστάσεις και ο θεσμός του Μαθητικού Φεστιβάλ θεάτρου του 

Δήμου Πλατανιά 

 

Το θέατρο και η θεατρική παιδεία ήταν ένας ακόμα χώρο πάνω στον οποίο σμιλεύτηκαν οι 

σχέσεις του σχολείου με την τοπική αυτοδιοίκηση. Το 2011 το Γυμνάσιο Αλικιανού εισαγάγει το 

θέατρο στα σχολικά του προγράμματα, ανεβάζοντας μεταξύ των σχολικών ετών 2011-2015 

τέσσερις αξιόλογες μαθητικές θεατρικές παραστάσεις υπό την καθοδήγηση της καθηγήτριάς του 

Αργυρώς Τζαγκαράκη (2011-2012: «Η Κοιμωμένη Ξύπνησε», Ξένια Καλογεροπούλου. 2012-2013: 

Ζωής Βαλάση, «O κλέφτης των Αστεριών». 2013-2014: Ζωρζ Σαρή, «Ο Στρατάρχης». 2014-2015: 

Βασίλη Αναστασιάδη, «Ο Γείτονας»), οι οποίες έτυχαν μεγάλης υποδοχής τόσο από τους μαθητές 
του σχολείου (Αλεφαντάκη, 2015), όσο και από την τοπική κοινωνία (Νικολακάκη, 2015).  

    Η πρωτοβουλία αυτή εμπνέει τη δημοτική αρχή και σε συνεργασία με το Γυμνάσιο Αλικιανού 

και το Γυμνάσιο Βουκολιών  καθιερώνει ένα νέο θεσμό  το «Μαθητικό Φεστιβάλ Θεάτρου» του 

Δήμου Πλατανιά. Επρόκειτο για μία πρωτοβουλία του Δήμου Πλατανιά, η οποία αποσκοπούσε να 

φέρει σε μία επαφή όλες τις μαθητικές θεατρικές ομάδες των σχολείων του Δήμου και παράλληλα 

να αναδείξει τη δουλειά τους στην τοπική κοινωνία (Χανιώτικα Νέα, 2012). Το Α΄ Μαθητικό 

Φεστιβάλ θεάτρου πραγματοποιήθηκε το καλοκαίρι του 2011 στην αίθουσα του Πολιτιστικού 

Κέντρου «Ιουλιανός Τσιράκης» στο Σκινέ Χανίων.  

2.2.6  Το Δημοτικό Κοινωνικό Παντοπωλείο 

Οι σχέσεις στήριξης μεταξύ σχολείου και δήμου υπήρξαν αμφίδρομες. Δεν ήταν μόνο το 

σχολείο που αναζήτησε τη στήριξη της δημοτικής αρχής στην υλοποίηση των διαφόρων 

εκπαιδευτικών του προγραμμάτων, αλλά και ο Δήμος Πλατανιάς που αναζητούσε κατά καιρούς τη 

συνεργασία των σχολείων στην προώθηση των διαφόρων κοινωνικών του πρωτοβουλιών. Έτσι, το 

Γυμνάσιο Αλικιανού, ανταποκρινόμενο σε αίτημα του Δήμου Πλατανιά για στήριξη του Δημοτικού 
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Κοινωνικού Παντοπωλείου (έγγραφο 1560/24-1-2013 Δήμου Πλατανιά), σπεύσει με πρωτοβουλία 

των μαθητικών του κοινοτήτων να ενισχύσει με τρόφιμα το εν λόγω θεσμό, αποσπώντας το 

δημόσιο έπαινο (Χανιώτικα Νέα, 2013b. Χατζηδάκη, 2013).   

Αξίζει να σημειωθεί, ότι δεν ήταν ο μοναδικός έπαινος της δημοτικής αρχής προς το 

Γυμνάσιο Αλικιανού. Ο δήμαρχος Πλατανιά κ. Ιωάννης Μαλανδράκης χαιρέτησε και για μια σειρά 

από άλλες πρωτοβουλίες των μαθητών του Γυμνασίου Αλικιανού σε θέματα κοινωνικής 

ευαισθητοποίησης, όπως ήταν: α) Η επίσκεψη των μαθητών στο «Κέντρο Αποκατάστασης Παίδων 

και Νέων Χανίων» (23/12/2013) για να προσφέρουν δώρα, χορό και τραγούδι στα παιδιά του εν 

λόγω Κέντρου εν όψει των εορτών των Χριστουγέννων. β) Το Πασχαλινό παζάρι που οργάνωσαν 

από κοινού με το ΕΠΑΛ Κισσάμου (10/42014), προκειμένου τα έσοδα να διατεθούν στο Σύλλογο 

Γυναικών με καρκίνο Μαστού «ΑΛΜΑ ΖΩΗΣ» (Χανιώτικα Νέα, 2014e). γ) Η συμβολή τους για 

την απόκτηση αναπηρικού μαθητικού αμαξιδίου  (Πράξη Συλλόγου 60/25-6-2014). δ) Τη διάθεση 

των χρημάτων που εισέπραξαν, τραγουδώντας τα κάλαντα του Λαζάρου, στο Σύλλογο Προστασίας 

Αγέννητου Παιδιού  «Η Αγκαλιά» (Χανιώτικα Νέα, 2014f). δ) Η πρωτοβουλία τους για 

ανακύκλωση των σχολικών τους βιβλίων στο τέλος της σχολικής χρονιάς (Κώνστας, 2014b).  

2.2.7 Κοινές συνδιοργανώσεις 

Το σχολείο σε συνεργασία με το Δήμο Πλατανιά προχώρησε και σε μία σειρά από κοινές 

συνδιοργανώσεις με σκοπό την ευαισθητοποίηση των μαθητών σε διάφορα θέματα πρόληψης. 

Έτσι, στις 12/11/2014 το Γυμνάσιο Αλικιανού σε συνεργασία με το Δήμο Πλατανιά και άλλους 

τοπικούς φορείς συνδιοργάνωσε στο χώρο του σχολείου ημερίδα με σκοπό την ευαισθητοποίηση 

των μαθητών στα τροχαία ατυχήματα (Χανιώτικα Νέα, 2014j).  Λίγες ημέρες αργότερα (2/12/2014) 

οι τελειόφοιτοι μαθητές του Γυμνασίου Αλικιανού στα πλαίσια εορτασμού της Παγκόσμιας 

Ημέρας κατά του AIDS  παρακολούθησαν στο χώρο του σχολείου διάλεξη του Δ/ντη Επειγόντων 

Περιστατικών του Νοσοκομείου Χανίων κ. Στυλιανού Καστρινάκη για τα σεξουαλικώς 

μεταδιδόμενα νοσήματα στα πλαίσια συνεργασίας του σχολείου με το Δήμο Πλατανιά.   

Τέλος, το σχολείο παραχώρησε τα σχολικά του εργαστήρια (σχολ. έτος 2013-14), 

προκειμένου ο Δήμος Πλατανιά να υλοποιήσει σε συνεργασία με το Ίδρυμα Νεολαίας του 

Υπουργείου Παιδείας  πρόγραμμα Γενικής Εκπαίδευσης Ενηλίκων με τίτλο «Επεξεργασία κειμένου, 

διαδίκτυο». Στόχος του προγράμματος ήταν να βοηθήσει τους δημότες να βελτιώσουν τις γνώσεις, 

τις δεξιότητες, τις ικανότητες, τις επαγγελματικές προοπτικές, την προσωπική και κοινωνική τους 

εξέλιξη και να συμβάλλουν στη δημιουργική αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου τους.  

2.2.8  Η μετονομασία του σχολείου 

Επιστέγασμα των σχέσεων συναλληλίας που αναπτύχθηκαν την τετραετία 2011-2015 μεταξύ του 

Γυμνασίου Αλικιανού και του Δήμου Πλατανιά Χανίων ήταν από κοινού συνεργασία των δύο 

φορέων για τη μετονομασία του σχολείου με σκοπό να τιμηθεί ο ιδρυτής του σχολείου με αφορμή 

τα τριάντα  χρόνια από το θάνατό του και  τα ογδόντα χρόνια από την ίδρυση του σχολείου. Την 

απόφαση του σχολικού συμβουλίου του Γυμνασίου Αλικιανού, επικύρωσε με την υπ’ αριθμ. 

8320/2-04-2015 απόφασή του το Δημοτικό Συμβούλιο Πλατανιά και η πολυπόθητη απόφαση του 

Υπουργείου Παιδείας δημοσιεύθηκε λίγους μήνες αργότερα μετονομάζοντας το Γυμνάσιο 

Αλικιανού σε «Γυμνάσιο Αλικιανού – Γυμνασιάρχης Γεώργιος Δ. Καψωμένος» (129976/Δ2/17-

08-2015).   

Συμπεράσματα 

Οι σχέσεις μεταξύ του Γυμνασίου Αλικιανού και της τοπικής αυτοδιοίκησης την περίοδο 

2011-2015 αναμφίβολα αναπτύχθηκαν στα πλαίσια του συγκεντρωτικού χαρακτήρα που διέπει το 

σύνολο των δομών της νεοελληνικής εκπαίδευσης. Παρά ταύτα, σχολείο και δημοτική αρχή 

κατάφεραν να διαμορφώσουν από κοινού ένα μοντέλο συνδιαχείρισης του συνόλου των 



 

 

184 

 

προβλημάτων που ταλάνιζαν τη σχολική κοινότητα του Γυμνασίου Αλικιανού, το οποίο από τη μία 

πλευρά δεν εξαντλούσε το ρόλο της τοπικής αυτοδιοίκησης στη συντήρηση των κτιριακών 

εγκαταστάσεων του σχολείου, αλλά την καθιστούσε συμμέτοχο και συνάμα αρωγό στα 

εκπαιδευτικά οράματα του σχολείου για την ανάγκη δημιουργίας ενός σχολείου της νησιωτικής 

Ελλάδας που θα ανταποκρίνονταν στις ανάγκες ενός συγχρόνου σχολείου της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

και από την άλλη  το σχολείο αντιλαμβάνονταν τον εαυτό του  στα πλαίσια της τοπικής κοινωνίας 

ως ενεργό κομμάτι αυτής, που  στόχευε μέσα από την όλη εκπαιδευτική του παρουσία ν’ αναπλάσει 

την εν λόγω τοπική κοινωνία  καλλιεργώντας και διαμορφώνοντας στάσεις ζωής.  

Το μοντέλο των σχέσεων που αναπτύχθηκε την μεταξύ του Γυμνασίου Αλικιανού και του 

Δήμου Πλατανιά την εν λόγω περίοδο αποκαλούμε μοντέλο συναλληλίας.  Κέντρο έχει το μαθητή, 

του οποίου δεν ζητεί απλώς να θεραπεύσει τις μαθησιακές του ανάγκες, αλλά και να τον μορφώσει 

ως αυριανό υπεύθυνο πολίτη και δημότη, αξιοποιώντας το υφιστάμενο νομοθετικό εκπαιδευτικό 

πλαίσιο. Όσον αφορά τις πτυχές αυτού του μοντέλου οι ρόλοι μεταξύ του σχολείου και της τοπικής 

αυτοδιοίκησης είναι διακριτοί και προϋποθέτουν αναμφίβολα εμπνευσμένους παιδαγωγούς και 

φωτισμένους δημοτικούς άρχοντες, οι οποίοι εμπνεύονται με τη σειρά τους από πνεύμα προσφοράς 

και αλληλεγγύης. Το μοντέλο της συναλληλίας που εισηγούμαστε για τις σχέσεις μεταξύ σχολείου 

και τοπικής αυτοδιοίκησης ίσως είναι η μοναδική οδός για να μπορέσει το σύγχρονο νεοελληνικό 

σχολείο να ξεφύγει από την ασφυκτική συγκεντρωτική αγκαλιά της κεντρικής διοίκησης και να 

ξαναποκτήσει το «κοινοτικό» εκείνο χαρακτήρα που απολάμβανε επί Τουρκοκρατίας. Με άλλα 

λόγια, να καταστεί ουσιαστική υπόθεση της τοπικής αυτοδιοίκησης.  
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 Περίληψη 

Σύνηθες χαρακτηριστικό της σημερινής τεχνοκρατικής κοινωνίας αποτελεί η απομάκρυνση 

του ατόμου  από την ιστορία, τον πολιτισμό  και τις ανθρωπιστικές  αξίες. Ιδιαίτερα οι νέοι, 

επηρεασμένοι από την έκπτωση αξιών της εποχής, εκδηλώνουν μια σχεδόν αδιάφορη στάση στους 

τομείς της Τέχνης και του πολιτισμού γενικότερα. Η έλλειψη πολιτιστικής συνείδησης διαμορφώνει 

τη συμπεριφορά τους, οδηγώντας τους σε αποχή  από πολιτιστικές και καλλιτεχνικές 

δραστηριότητες της πόλης. Η ευθύνη  αποδίδεται σε παράγοντες που συμβάλλουν στην 

καλλιέργεια των ατόμων σε κάθε στάδιο της ανάπτυξης, όπως οικογένεια, εκπαίδευση, κοινωνικοί 

και πολιτικοί θεσμοί, αλλά και στους ίδιους τους καλλιτέχνες. Η παρούσα εισήγηση καταδεικνύει 

την αναγκαιότητα για συντονισμένη δράση όλων των φορέων αγωγής, με έμφαση στην  υιοθέτηση 

παιδαγωγικών μοντέλων και κατάλληλων εκπαιδευτικών  πολιτικών  στις οποίες η αισθητική 

καλλιέργεια, ως μέσο διαπαιδαγώγησης, να είναι ενσωματωμένη στην καθημερινή εκπαιδευτική 

πραγματικότητα. Έτσι οι νέοι  αναπτύσσονται ολιστικά, αποκτώντας μια πολιτιστική ταυτότητα και 

συνείδηση που θα αναπτυχθεί και θα εδραιωθεί μέσα από τη συστηματική συμμετοχή σε 

πολιτιστικά δρώμενα. 

Λέξεις κλειδιά: Τέχνη, αποστασιοποίηση, αισθητική καλλιέργεια, πολιτιστική συνείδηση, 

συμμετοχικότητα      

1. Εισαγωγή 

Σε μια εποχή όπου η καινοτομία και η δημιουργικότητα αποτελούν περισσότερο αίτημα παρά 

αυτονόητο, η ίδια η Τέχνη και η εκπαίδευση μέσω της Τέχνης, αναδεικνύονται σε πολυδιάστατα 

εργαλεία κινητοποίησης των νέων, στοχεύοντας στην ανάπτυξη και τη διαχείριση ατομικών 

δεξιοτήτων, στην ενεργοποίηση της φαντασίας, την καλλιέργεια της κριτικής και δημιουργικής 

σκέψης, της εξοικείωσης με τις υψηλότερες ιδέες του ανθρώπινου πνεύματος  και την ενθάρρυνση 

της ενεργητικής, βιωματικής μάθησης ώστε ως μελλοντικοί πολίτες να διαθέτουν γνώσεις, 

δεξιότητες και εμπειρίες, για να μπορούν να παρατηρούν, να συσχετίζουν, να οραματίζονται, να 

μετασχηματίζουν και να δημιουργούν.   

Είναι σημαντικό να γίνει κατανοητό ότι η θέση της Τέχνης μέσα στο εκπαιδευτικό σύστημα 

καθορίζεται κυρίως από την αντίληψη που επικρατεί για την ίδια την Τέχνη. Αν ανατρέξουμε σε 

υφιστάμενες αντιλήψεις για το ποιους αφορά, θα συναντήσουμε ιδέες που ταυτίζουν την τέχνη με 

το ταλέντο και τη κλίση στις εικαστικές και παραστατικές τέχνες,  αναγνωρίζοντας  την ικανότητα 

δημιουργίας και έκφρασης μόνο στους λίγους ταλαντούχους, με αποτέλεσμα την περιθωριοποίηση  

μαθημάτων όπως η Εικαστική Αγωγή, η Μουσική και η Θεατρική Αγωγή ως δευτερεύοντα 

μαθήματα μέσα στο αναλυτικό πρόγραμμα.   

Όμως η τέχνη αποτελεί έκφραση συναισθημάτων και ιδεών η οποία είναι έμφυτη σε κάθε 

ανθρώπινο ον. « H εκπαίδευση στις Εικαστικές Τέχνες όχι µόνο προσφέρει ουσιαστικά στη γνώση 

αλλά µπορεί να αποτελέσει ισχυρό µέσο για την ανάπτυξη δημιουργικών και ενεργών ατόµων µε 
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δεξιότητες αισθητικής κρίσης και σκέψης, µε επινοητικότητα και ευαισθησία, ικανών να 

επικοινωνούν, να εκφράζονται δηµιουργικά και να αντιµετωπίζουν προκλήσεις» (Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο, 2008:4).  Είναι απαραίτητο να αναδειχθεί η αξία της Τέχνης και η πολυσήμαντη 

συνεισφορά της στην καλλιέργεια των μαθησιακών δεξιοτήτων και στην ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας κάθε ατόμου.  Ως επακόλουθο της ανάδειξης αυτής μπορεί να θεωρηθεί η 

αναζήτηση δραστηριοτήτων που αφορούν την τέχνη όχι μόνο στο στενό πλαίσιο του σχολείου αλλά 

και σε επίπεδο οικογένειας  και τοπικής κοινωνίας. Γίνεται επομένως αντιληπτό, ότι αποτελεί 

υποχρέωση της πολιτείας, της εκπαιδευτικής κοινότητας αλλά και των φορέων τοπικής 

αυτοδιοίκησης να προωθούν κάθε πολιτιστικό γεγονός που σχετίζεται με εκφάνσεις της Τέχνης, 

παρέχοντας όχι μόνο τα κατάλληλα ερεθίσματα στους νέους αλλά και ένα δίαυλο  έκφρασης των 

καλλιτεχνικών αναζητήσεων τους. Κάθε  άτομο που  εκφράζεται μέσα από αυτήν, συμβάλλει με το 

δικό του τρόπο στην πνευματική και πολιτιστική εξέλιξη του κοινωνικού συνόλου μέσα στο οποίο 

κινείται. Η τέχνη, άλλωστε, αποτελεί ένα συλλογικό απόκτημα που συντίθεται από έργα 

μεμονωμένων ατόμων. 

Η προσφορά της τέχνης είναι πολλαπλή τόσο σε ατομικό επίπεδο, μέσω της δυνατότητας  

έκφρασης πανανθρώπινων συναισθημάτων, όσο και στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο χάρη στην 

παιδευτική της αξία.  Οι πολίτες που έρχονται σε επαφή με διάφορες μορφές τέχνης εκτίθενται σε 

εκδηλώσεις καλαισθησίας και αισθητικής αρμονίας αποκτούν τη δυνατότητα να αντιληφθούν την 

πραγματικότητα μέσα από το οπτικό πρίσμα του κάθε δημιουργού, που συχνά οδηγεί σε κριτική 

επεξεργασία και αναθεώρηση στάσεων και αξιών.  Συνάμα, η τέχνη αποτελεί ένα συνδετικό κρίκο 

ανάμεσα στους λαούς καθώς η παγκόσμια γλώσσα της Τέχνης είναι σε θέση να γεφυρώσει 

πολιτισμικές διαφορές και να συνενώσει τους λαούς. “Τίποτα δεν μας ενώνει καλύτερα από μια 

αισθητική συγκίνηση” ομολογεί ο Γ. Σεφέρης. 

2. Γενικότερο πλαίσιο της εποχής 

Το γενικότερο πλαίσιο της εποχής χαρακτηρίζεται από την αναζήτηση υλικών περισσότερο 

παρά πνευματικών αγαθών,  με το άτομο να εστιάζει περισσότερο στην επιβίωση παρά  στην 

πνευματική και ψυχική καλλιέργεια. Η διαρκής συρρίκνωση του ελεύθερου χρόνου και η  έλλειψη 

ουσιαστικής επικοινωνίας και ορθών διαπροσωπικών σχέσεων, οδηγεί στην αποξένωση και την  

απομάκρυνση από κοινωνικές και πολιτιστικές δραστηριότητες, από την επαφή με τη παράδοση με 

συνέπεια το άτομο να οδηγείται στην αλλοίωση της πολιτιστικής του ταυτότητας. Επικρατεί η 

νοοτροπία  πως η Τέχνη είναι ανώφελη, αφού δεν έχει τα απτά αποτελέσματα που έχουν τα εφόδια 

μιας καλής επαγγελματικής κατάρτισης. Όπως εύστοχα παρατηρεί η Ψαρρού (2010), ενώ ο 

πολιτιστικός τομέας στη χώρα προσφέρει συγκριτικά πλεονεκτήματα, αυτά εν πολλοίς παραμένουν 

αναξιοποίητα, λόγω οργανωτικών αγκυλώσεων, αναποτελεσματικών δομών, πεπαλαιωμένων 

πρακτικών και φοβικών νοοτροπιών. 

Αναζητώντας τις αιτίες στους εκάστοτε φορείς αγωγής, θα ξεκινήσουμε από το οικογενειακό 

περιβάλλον αλλά και το ίδιο το άτομο. Από τη μια μεριά οι γονείς, επηρεασμένοι από το υλιστικό 

πνεύμα της σύγχρονης εποχής, αλλά και από πιθανή έλλειψη καλλιτεχνικής και πολιτιστικής 

παιδείας, αδυνατούν να παράσχουν επαρκή ερεθίσματα στα παιδιά ώστε να στρέψουν το 

ενδιαφέρον τους στην καλλιέργεια του πνεύματος και της αισθητικής αντίληψης. Από την άλλη 

μεριά, το ίδιο το άτομο, υποκύπτοντας στην  έλλειψη χρόνου και ενδιαφερόντων παρασύρεται στον 

κομφορμισμό και τη μαζοποίηση, χαρακτηριστικά της εποχής που προωθούνται από την 

υποκουλτούρα των μέσων μαζικής επικοινωνίας και κοινωνικής δικτύωσης. 

 Παρά το γεγονός ότι έχει αναγνωρισθεί η παιδευτική αξία της τέχνης στη σύγχρονη ελληνική 

και ξένη βιβλιογραφία, (Dewey, 1980·Gardner, 1990· Κόκκος, 2011), σε συνέδρια,  άρθρα και σε 

επιστημονικά συγγράμματα, διαπιστώνεται ότι η αναγκαιότητα αυτή δεν έχει περάσει 

αποτελεσματικά μέσα στη σχολική τάξη από τους εκπαιδευτικούς ενώ οι μαθητές αντιμετωπίζουν 

με αδιαφορία αλλά και με δυσπιστία ορισμένες πρωτοβουλίες εκπαιδευτικών και ομάδων μαθητών. 

Οι μαθητές  έχουν περιορισμένη γνώση σε ότι αφορά την πολιτιστική κληρονομιά του τόπου τους, 
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τόσο της υλικής και πολύ περισσότερο της άυλης, καθώς στερούνται τα απαραίτητα ερεθίσματα για 

την καλλιέργεια πολιτισμικής συνείδησης. O Μπαμπινιώτης (1999), παραθέτει την άποψη ότι η 

αισθητική αγωγή στο σχολείο είναι εντελώς ανεπαρκής και αμφιβάλλει για το κατά πόσο έχει 

αποκτήσει ο Έλληνας μαθητής μέσα από 12 χρόνια σπουδών μια ουσιαστική γνωριμία με το 

θέατρο, κάποια καλλιέργεια στη μουσική, ή μια στοιχειώδη καλλιέργεια και ευαισθησία στη 

ζωγραφική και στα εικαστικά γενικότερα. 

Η υποβάθμιση της τέχνης στο σύγχρονο σχολείο οφείλεται σε μια τεχνοκρατική και 

ωφελιμιστική αντίληψη που επικρατεί στην κοινωνία με τις ολοένα και αυξανόμενες απαιτήσεις για 

εξειδίκευση και τον ανταγωνισμό να κυριαρχεί. Μοιραία, η καλλιέργεια της αισθητικής αντίληψης 

και η ανάπτυξη πολιτιστικής συνείδησης υποβαθμίζονται, καθώς δεν συμπεριλαμβάνονται ανάμεσα 

στα εφόδια για μια καλή επαγγελματική κατάρτιση και αποκατάσταση. Ελάχιστη σημασία 

αποδίδεται από το περιεχόμενο σπουδών  στη συναισθηματική καλλιέργεια των μαθητών.  

Σημαντικό ρόλο επίσης παίζει η  έλλειψη κατάρτισης των εκπαιδευτικών σε τομείς που βρίσκονται 

έξω από τα στενά πλαίσια της ειδικότητας τους. 

Στον αντίποδα, ο ρόλος του καλλιτέχνη στη σύγχρονη κοινωνία, όπου κυριαρχεί η στείρα 

τεχνοκρατική αντίληψη και ο υλισμός, είναι πολύ σημαντικός. Είναι εκείνος που με τη γνησιότητά 

και πρωτοτυπία του πνευματικού του δημιουργήματος, θα εκφράσει τον προβληματισμό του και θα 

επισημάνει άμεσα ή έμμεσα τα μειονεκτήματα της εποχής του. Με τον τρόπο αυτό, θα 

ευαισθητοποιήσει τους γύρω του και θα τους ενεργοποιήσει, ώστε τελικά να γίνει εφικτός ο 

εξανθρωπισμός της κοινωνίας.  Τα κίνητρα όμως της καλλιτεχνικής δημιουργίας στις μέρες μας 

αποκλίνουν από αυτό τον ουσιαστικό ρόλο. Η ανάγκη για αναγνώριση και διάκριση μέσα στον 

έντονο ανταγωνισμό, αλλά και ο ανώφελος δογματισμός του «η τέχνη για την τέχνη» έχει σαν 

αποτέλεσμα να χάσει η τέχνη τον κοινωνικό και ανθρωπιστικό ρόλο της, καθώς παύει να υπηρετεί 

τον άνθρωπο, και οδηγεί στην εσωστρέφεια, στην εξατομίκευση, καθώς και στη δημιουργία 

δυσνόητων έργων που  δεν αγγίζουν το κοινό. Η τέχνη πλέον είναι εμπορευματοποιημένη με 

αποκλειστικό σκοπό το κέρδος, οπότε υποβαθμίζεται το καλλιτεχνικό προϊόν, τόσο ως προς τη 

μορφή, όσο και ως προς το περιεχόμενο. Καθοριστικό ρόλο σ’ αυτήν την υποβάθμιση παίζουν τα 

Μ.Μ.Ε. αφού προβάλλουν ελάχιστα τη γνήσια ανόθευτη τέχνη, ενώ προωθούν συστηματικά την 

εμπορευματοποιημένη, διαμορφώνοντας τάσεις και ευτελίζοντας αξίες. 

3.   Η παιδευτική αξία της Τέχνης 

Η τέχνη ως μια καθολική  «γλώσσα», που ξεπερνά τις όποιες πολιτισμικές διαφορές όπως 

γλώσσα, θρησκεία, εθνικότητα, είναι μια υπαρξιακή  ανάγκη του ανθρώπου να εξωτερικεύει τις 

σκέψεις, τις ιδέες και τα συναισθήματα  του, για να επικοινωνεί  με τον εαυτό  του και τους άλλους, 

«ένας δρόµος προς την ελευθερία, τη διαδικασία απελευθέρωσης του ανθρώπινου πνεύματος». 

(Cassirer, 1994:37). Παράλληλα η ενασχόληση με την τέχνη, ως εργαλείο βιωματικής μάθησης  σε 

όλες τις θεματικές ενότητες εστιάζει στη δημιουργική έκφραση του μαθητή μέσω του λόγου αλλά 

και σε συνδυασμό με άλλα μέσα έκφρασης. Η προσέγγιση αυτή αποσκοπεί τόσο στην καλλιέργεια 

της γλωσσικής ικανότητας όσο και στη δημιουργική ενασχόληση  αφού έχει την ευκαιρία να 

γνωρίσει τα βασικά χαρακτηριστικά και τον κώδικα μιας τέχνης, να εκπαιδευτεί στην «ανάγνωση» 

ενός έργου. Πιο αναλυτικά, ο μαθητής επιλέγει ένα έργο τέχνης, αιτιολογώντας την προτίμηση του, 

παρατηρεί και καταγράφει λεπτομέρειες, περιγράφει τι θα αισθανόταν αν βρισκόταν «μέσα στο 

έργο», επιστρατεύοντας τη φαντασία του   και το συνδέει με τη σύγχρονη εποχή.  Στη συνέχεια 

καλείται να δημιουργήσει ένα δικό του έργο με πηγή έμπνευσης το αρχικό. Αναστοχάζεται πάνω 

στην εμπειρία που βίωσε, κρίνει και «μετασχηματίζει» τις αρχικές του θέσεις και απόψεις και 

εξωτερικεύει τις δικές του ιδέες,  καλλιεργώντας έτσι την ευαισθητοποίηση και την ενσυναίσθηση, 

ώσπου τελικά να εμπλακεί ως δημιουργός ενός νέου καλλιτεχνικού δημιουργήματος είτε στην ίδια 

είτε με οποιαδήποτε μορφή τέχνης επιθυμεί να εκφραστεί. Η εμπλοκή στη δημιουργική διαδικασία 

εξοικειώνει όλους τους μαθητές με την παραγωγή έργων τέχνης ώστε να πάψει να αντιμετωπίζεται 
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με την προκατάληψη ότι αφορά λίγους, ενώ παράλληλα οδηγούνται στην καλλιέργεια της 

συγκλίνουσας σκέψης, σε περαιτέρω ανάπτυξη ικανοτήτων και δεξιοτήτων.  

Σύμφωνα με τον Eisner (2002), ανάμεσα στα «μαθήματα» που διδάσκει η τέχνη είναι ότι μας 

βοηθά να αποκτήσουμε μοναδικές εμπειρίες και μέσα από αυτές να ανακαλύψουμε το εύρος και 

την ποικιλία των πραγμάτων που είμαστε ικανοί να κάνουμε. Η επαφή με κάθε μορφή τέχνης 

οδηγεί στην διεύρυνση του παραστατικού κύκλου, απαραίτητη προϋπόθεση στην διαδικασία της 

μάθησης και καλλιεργεί άλλες διανοητικές ικανότητες όπως έμπνευση, διορατικότητα, καθώς και 

μαθηματικές διεργασίες όπως ανάλυση, διαίρεση σε ενότητες, αιτιολογικές σχέσεις, Ενθαρρύνει 

την ελεύθερη συμμετοχή και συμβάλει στην ανάπτυξη της εκφραστικής και  δημιουργικής  

ικανότητας, και στην καλλιέργεια της κοινωνικής συνείδησης. Επιπλέον, η ενασχόληση με  

διάφορες μορφές Τέχνης  συμβάλλει   καθοριστικά στην ανάπτυξη  γνωστικών λειτουργιών, που 

παρέχονται από τις Τέχνες και όλες μαζί προωθούν τη γενικότερη γνωστική ανάπτυξη του ατόμου. 

Αυτές είναι η γνωστική ευελιξία, η ενοποίηση της γνώσης, η φαντασιακή σκέψη και η αντίληψη 

της αισθητικής αξίας της Τέχνης (Efland, 2002:159). 

Η τέχνη θέτει ένα ασφαλές και ταυτόχρονα ωφέλιμο και δημιουργικό πλαίσιο ενεργοποίησης, 

συμμετοχής και διαφοροποίησης του μαθητή με την αξιοποίηση κλίσεων και δεξιοτήτων 

συντελώντας αποτελεσματικά στην προσπάθεια  για μία πιο δημιουργική, καινοτόμα και βιωματική 

μάθηση, μέσα ένα πρωτόγνωρα ευχάριστο μαθησιακό κλίμα. O Keddie (2010), χαρακτηρίζει την 

τέχνη ως εφαλτήριο της μάθησης, αφού διευκολύνει την πρόσβαση σε κάθε θέμα ή ζήτημα και 

οδηγεί την κριτική σκέψη σε νέους δρόμους. Αποτελεί δυναμικό εργαλείο προβληματισμού, καθώς 

οι μαθητές καλούνται να διατυπώσουν τις απόψεις και τα συναισθήματά τους απαντώντας σε 

κριτικά ερωτήματα, να αμφισβητήσουν και να υποβάλουν σε κριτικό έλεγχο ακόμα και όσα ως τότε 

θεωρούσαν δεδομένα. Οριοθετώντας οι ίδιοι  την υπάρχουσα γνώση τους για τον κόσμο, να είναι 

διαθέσιμοι να αποκτήσουν αυτοδύναμη κριτική σκέψη, πνευματική χειραφέτηση, 

επιχειρηματολογική ικανότητα, αναθεώρηση και εμπλουτισμό απόψεων.   

 Οι πολίτες που καθίστανται κοινωνοί των έργων τέχνης, αποκτούν τη δυνατότητα να 

εισέλθουν στον ιδιαίτερο τρόπο θέασης της πραγματικότητας κάθε δημιουργού χωριστά, 

γνωρίζοντας έτσι διαφορετικούς τρόπους σκέψης και αλλάζοντας ενίοτε τις προσωπικές τους 

θέσεις. Η τέχνη, λειτουργεί όχι μόνο ως εργαλείο μάθησης αλλά και ως εργαλείο κοινωνικού 

μετασχηματισμού  που επιχειρεί να φέρει τα άτομα σε επαφή με εκδηλώσεις καλαισθησίας και 

αρμονίας, μέσα από τη διαρκή αναζήτηση  και προβολή του αισθητικά άρτιου. Όπως τονίζει η 

Ντούλια(2012), αποτελούν πλούσιο πληροφοριακό υλικό που ενισχύει την πολιτισμική συνείδηση 

και ενδυνάμωση. Παρατηρώντας ένα έργο τέχνης, αποκαλύπτονται κοινωνικές αξίες, ιστορικά και 

πολιτικά δεδομένα, και φιλοσοφικές αντιλήψεις. 

 Έρευνες έχουν καταδείξει τη συμβολή των τεχνών στην απόκτηση θετικής στάσης των 

μαθητών προς το σχολείο. Όταν μάλιστα αξιοποιούνται μέσα στα πλαίσια διαθεματικών σχεδίων, 

συμβάλλουν στην προσφορά υψηλής ποιότητας μάθησης (Bamford, 2006) και μάλιστα 

δημιουργικής καθώς η γνώση που επιτυγχάνεται είναι ολόπλευρη και σφαιρική. Επιπροσθέτως, η 

συμβολή της έγκειται στη βέλτιστη κατανόηση των υπό εξέταση εννοιών, στην καλλιέργεια της 

συγκλίνουσας σκέψης, στην προώθηση της ομαδοσυνεργατικής δραστηριότητας, στην περαιτέρω 

ανάπτυξη των ικανοτήτων και των δεξιοτήτων των μαθητών, στη δημιουργία ενός ευχάριστου 

μαθησιακού κλίματος και στη διασφάλιση της ποιότητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας.   

4.   Προτεινόμενες πολιτικές από κάθε φορέα αγωγής 

4.1 Οικογένεια 

Η επιτυχία των στόχων της ολόπλευρης ανάπτυξης καθώς και της διαμόρφωσης αισθητικών 

κριτηρίων έχει σαν αφετηρία, αλλά και διαρκές σημείο αναφοράς την οικογένεια. Ο ρόλος της 

οικογένειας και του ευρύτερου οικογενειακού περιβάλλοντος είναι καθοριστικός για τη μάθηση, 

την κοινωνικοποίηση και γενικότερα την καλλιέργεια της προσωπικότητας του παιδιού. Η 
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οικογένεια διδάσκει στο παιδί αξίες που αφορούν τη γενικότερη στάση απέναντι στη ζωή, το 

πολιτισμικό υπόβαθρο, ακόμα και τη θρησκεία. Οι αξίες διαπλάθουν τον χαρακτήρα, τη 

συμπεριφορά καθώς επίσης και την ταυτότητα του κάθε παιδιού. Σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία, 

η πολιτισμική ταυτότητα κάθε οικογένειας που συνδέεται με τον τόπο καταγωγής, τη γλώσσα, τη 

θρησκεία, τις παραδόσεις, τα ήθη και τα έθιμα και κάθε είδους πολιτισμική ιδιαιτερότητα, παίζουν 

πρωταγωνιστικό ρόλο στη διαμόρφωση της προσωπικότητας και της συνείδησης κάθε παιδιού. Η 

συνολική στάση και διάθεση του οικογενειακού περιβάλλοντος απέναντι στα θέματα της τέχνης και 

του πολιτισμού είναι ιδιαίτερα καθοριστική αφού ένα οικογενειακό περιβάλλον  ανοιχτό στην 

ελεύθερη έκφραση παρέχει ευκαιρίες για γνωριμία με την Τέχνη και τη Μουσική, και ελευθερία 

των υλικών και των μέσων να εκφραστούν εικαστικά στο σπίτι. Είναι πολύ σημαντική η επαφή των 

παιδιών με το έργο καλλιτεχνών, η οργάνωση επισκέψεων σε γκαλερί, μουσεία, χώρους 

πολιτισμού, καθώς και η απρόσκοπτη συμμετοχή σε εκπαιδευτικά προγράμματα του σχολείου, 

μουσείων ή άλλων οργανισμών. Είναι σημαντικό επίσης να ενθαρρύνουν οι γονείς μια συζήτηση 

και ανατροφοδότηση μετά από κάθε επίσκεψη, ώστε  να γίνει κριτική επεξεργασία να αναδειχθούν 

τα οφέλη και να αξιοποιηθεί στο μέγιστο βαθμό η αισθητική εμπειρία. 

4.2 Άτομο  

Το ίδιο το άτομο οφείλει να διαμορφώσει προσωπική άποψη και στάση απέναντι στην Τέχνη, 

να καλλιεργήσει την κριτική του ματιά, να δώσει έμφαση στην πνευματικότητα, αντιστεκόμενο 

στον υλισμό και τον ευτελισμό, να διαθέτει γόνιμα τον ελεύθερο χρόνο του και να ανιχνεύσει τις 

κλίσεις του, ενισχύοντας, παράλληλα, τη δημιουργικότητά του. Η αξιοποίηση του ελεύθερου 

χρόνου των εφήβων αποτελεί ένα από τα σημαντικότερα πεδία για την κοινωνικοποίηση, την 

ανάπτυξη των δεξιοτήτων και τη διαμόρφωση της ταυτότητάς τους. Ανάμεσα στους τρόπους 

διάθεσης του λιγοστού πια ελάχιστου χρόνου των εφήβων θα πρέπει να περιλαμβάνονται η 

ενασχόληση με το θέατρο, τον κινηματογράφο, το χορό, καθώς και επισκέψεις σε μουσεία, 

πινακοθήκες και εκθέσεις. Η ενημέρωση και συμμετοχή σε πολιτιστικές δραστηριότητες και  

κοινωνικά δρώμενα. Όπως ισχυρίζεται η Μπιτσάνη, (2004), οι στάσεις που αναπτύσσουν οι 

πολίτες, η διαφοροποίηση και η ανάπτυξη ενός επιπέδου με το οποίο αντιλαμβανόμαστε την 

καθημερινότητά μας είναι ένα δείγμα καίριο πολιτισμού και αποτυπώνει  τη νοοτροπία, κατά πόσο 

μια πόλη αντιλαμβάνεται και εκφράζει τον πολιτισμό της.  

4.3 Εκπαιδευτικό σύστημα 

Για να πάρει η Τέχνη τη θέση που της ταιριάζει στο σχολείο, χρειάζεται μια άλλη 

εκπαιδευτική αντίληψη και φιλοσοφία. Η ανάγκη μετατροπής του σχολείου σε ένα περισσότερο 

ελκυστικό περιβάλλον μάθησης  απαιτεί συντονισμένη δράση και συνεργασία όλων των μελών της 

εκπαιδευτικής κοινότητας. Η καθιέρωση και αξιοποίηση της τέχνης ως σημαντικής μεθόδου 

απόκτησης της γνώσης αποτελεί ιδιαίτερη πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι καλούνται 

να αντιμετωπίσουν ισότιμα τα καλλιτεχνικά μαθήματα με τα υπόλοιπα μαθήματα 

ανταποκρινόμενοι στις σύγχρονες προκλήσεις και ρεύματα, αποσκοπώντας στη μεταβίβαση και 

αξιοποίηση στοιχείων από τη διδακτική πρακτική των εικαστικών μαθημάτων  στα υπόλοιπα, 

γνωσιοκεντρικά μαθήματα του αναλυτικού προγράμματος, επιλέγοντας εκείνα τα εργαλεία και τις 

τεχνικές από τις διάφορες μορφές τέχνης, που θα συμβάλλουν στην επίτευξη των προκαθορισμένων 

εκπαιδευτικών στόχων. Για την εμψύχωση μαθητικών δράσεων που βασίζονται στην τέχνη, 

καθίσταται  απαραίτητη η συνεργασία των εκπαιδευτικών όλων των ειδικοτήτων, παρόλες τις 

δυσκολίες που προκύπτουν είτε εξαιτίας της απουσίας ειδικού εξοπλισμού, της έλλειψης 

διαθέσιμου σχολικού χρόνου, αλλά και προβλημάτων συντονισμού μεταξύ τους. Είναι αναγκαίο να 

συνειδητοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί ότι δεν αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση να διαθέτει κανείς 

καλλιτεχνικό ταλέντο για να εντάξει την τέχνη στην καθημερινή διδακτική πρακτική. Αρκεί μόνο 

να προβεί στη κατάλληλη επιλογή των έργων τέχνης που είναι ικανά να αξιοποιηθούν στη 

διδασκαλία, καλλιεργώντας τη φαντασία και τις δημιουργικές ικανότητες των μαθητών. Για να 
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υλοποιηθούν οι παραπάνω στόχοι απαιτείται σε πρώτο στάδιο, η ανίχνευση σχετικών 

επιμορφωτικών αναγκών και έπειτα η συστηματική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών προς την 

κατεύθυνση αυτή. 

Πάνω από όλα όμως, είναι αναγκαία η συνειδητοποίηση ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού  δεν 

εξαντλείται µόνο στη μετάδοση και εμπέδωση της γνώσης αλλά ότι οφείλει επίσης να 

μεταλαμπαδεύει και να εμπνέει πανανθρώπινες αξίες, ανάμεσα στις οποίες περιλαμβάνονται και οι 

πολιτισμικές. Η δημιουργία του κατάλληλου διδακτικού περιβάλλοντος παρέχει ποικιλία 

ερεθισμάτων, ενθαρρύνει την έρευνα, επαινεί, εμψυχώνει και εμπνέει την εμπλοκή των μαθητών 

στη διδακτική διαδικασία, ‘εκχωρώντας’ την εξουσία  σε ομάδες εργασίας  οι οποίες θα 

δημιουργήσουν ευκαιρίες για αλληλεπίδραση των ιδεών, μέσα σε μια ευχάριστη ατμόσφαιρα 

συνεργατικότητας και δημιουργίας.  

Αναγνωρίζοντας την προσφορά της τέχνης ως ιδανικό συνεκτικό δεσμό μεταξύ των αυριανών 

πολιτών μιας κοινωνίας αλλά και ολόκληρων λαών, ο σύλλογος των εκπαιδευτικών οφείλει να 

διευκολύνει και να ενισχύει  την οργάνωση και υλοποίηση βιωματικών καλλιτεχνικών δράσεων 

όπως μουσικές συναυλίες, θεατρικές ομάδες, επισκέψεις σε μουσεία και αίθουσες τέχνης καθώς και 

κάθε πρωτοβουλία που αναλαμβάνουν μαθητές και εκπαιδευτικοί. Οφείλει επίσης να προωθήσει 

την ενδυνάμωση των συνεργασιών μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών  διαφορετικών σχολικών 

μονάδων, υπερβαίνοντας τα στενά όρια της σχολικής κοινότητας. και να προάγει τη συνεργασία 

μεταξύ σχολείων μέσα από την ένταξη σε ανάλογα δίκτυα. 

4.4 Πνευματικοί άνθρωποι- Καλλιτέχνες  

Η διεθνής καλλιτεχνική κοινότητα  οφείλει  να ανταποκριθεί στα αιτήματα των καιρών και να 

εναρμονιστεί στις νέες ανάγκες, αφού για πολλά χρόνια διατηρούσε μια ελιτίστικη στάση 

περιορίζοντας στην Τέχνη στους επαΐοντες και εκλεκτούς. Ιδιαίτερα στις σύγχρονες κοινωνίες, 

όπου κυριαρχεί η στείρα τεχνοκρατική αντίληψη και το χρησιμοθηρικό πνεύμα, ο ρόλος του 

καλλιτέχνη είναι να εκφράσει μέσα από το έργο του τον προβληματισμό του, έχοντας συνείδηση 

της κοινωνικής του αποστολής, απαλλαγμένος από τις προκλήσεις της εμπορευματοποίησης ή της 

στράτευσης. Με τον τρόπο αυτό θα ευαισθητοποιήσει τους γύρω του και θα τους ενεργοποιήσει, 

ώστε τελικά να γίνει εφικτός ο ορθός προσανατολισμός του κοινού και ο εξανθρωπισμός της 

κοινωνίας. Η εξωστρεφής αντίληψη που μετακινείται από τα έργα σε όλες τις ηλικιακές και 

κοινωνικές ομάδες πετυχαίνει ειδικά σήμερα, στην περίοδο της κρίσης, νέες μεθόδους διάχυσης και 

διείσδυσης, καθιστώντας την Τέχνη προσιτή στο ευρύ κοινό, αφού τους  καλεί να γίνουν και οι 

ίδιοι κοινωνοί της Τέχνης μέσα από το πρίσμα του θεατή του κριτή και του αναδημιουργού. 

Μέσα από τη σύγχρονη τεχνολογία αναπτύσσονται νέοι τρόποι πολιτιστικής έκφρασης, ενώ 

ταυτόχρονα εμφανίζονται νέα εργαλεία δημιουργίας πολιτιστικών προϊόντων. Παράλληλα,  

ενισχύεται ο διαπολιτισμικός διάλογος, καθώς δίνεται η δυνατότητα επικοινωνίας και  ανταλλαγής 

ιδεών και πληροφοριών από διαφορετικές κουλτούρες και  πολιτισμούς. Εστιάζοντας στα μουσεία 

και τις αίθουσες τέχνης τα οποία αποτελούν τα πιο σημαντικά μέσα προώθησης της εικαστικής 

δημιουργίας, «κιβωτοί του πολιτισμού και θησαυροφυλάκια του παρελθόντος» κατά τον 

Ζυγογιάννη (2012), διακρίνουμε πως έχουν διττή υπόσταση: Αφενός στεγάζουν τα πραγματικά, 

αυθεντικά αντικείμενα, και αφετέρου μέσα από το διαδίκτυο και τα νέα μέσα μεταφέρουν τα 

πολιτιστικά αντικείμενα σε ποικίλα περιβάλλοντα πρόσληψης. Χαρακτηριστικό παράδειγμα 

αποτελεί το Google Art Project, μια διαδικτυακή συλλογή εικόνων υψηλής ανάλυσης έργων τέχνης 

από μουσεία και γκαλερί από όλο τον κόσμο,  μια ψηφιακή γκαλερί Τέχνης που έχει τη δυνατότητα 

να φέρει το κοινό σε άμεση επαφή με τα πιο γνωστά έργα τέχνης, εκμηδενίζοντας το εμπόδιο της 

απόστασης. Οι ΤΠΕ έχουν φέρει μια επανάσταση στον τρόπο διαχείρισης και παρουσίασης των 

συλλογών των μουσείων: εξασφαλίζουν ευχέρεια διαχείρισης του υλικού, προσφέρουν υλικό για 

εκπαιδευτική χρήση και προσφέρουν γνώση, ενθαρρύνοντας την επαφή και την αλληλεπίδραση του 

ατόμου με την Τέχνη με τη δημιουργία και διάθεση ψηφιακών προϊόντων. 
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4.5 Πολιτικοί και κοινωνικοί θεσμοί 

Με τη δημιουργία μόνιμων και κατάλληλων υποδομών και την ορθολογική κατανομή  των 

κονδυλίων για τον πολιτισμό,  με τη βελτίωση των μουσείων, αιθουσών τέχνης και πολιτιστικών 

εγκαταστάσεων και την παροχή κατάλληλης υλικοτεχνικής υποδομής  για την προβολή και 

δημιουργία καλλιτεχνικών έργων, αναδεικνύεται και προβάλλεται η ιδιαίτερη πολιτιστική 

ταυτότητα της χώρας, ενισχύεται η καλλιτεχνική αποκέντρωση ενώ προσφέρεται έδαφος και 

ενθαρρύνονται ατομικές ή συλλογικές προσπάθειες καλλιτεχνικής και πολιτιστικής έκφρασης 

έχοντας διασφαλίσει την αδέσμευτη καλλιτεχνική δημιουργία σε ένα πολίτευμα δημοκρατικό. 

4.6 Τοπική Αυτοδιοίκηση 

Τέλος, καθίσταται επιτακτική η ανάγκη από τη μεριά της Τοπικής Αυτοδιοίκησης να 

αναλαμβάνει πρωτοβουλίες, για την ανάδειξη και προστασία της υλικής και άυλης πολιτιστικής 

κληρονομιάς του Δήμου. Όπως τονίζει ο Ward (2002:7), οι επενδύσεις στον πολιτισμό 

αναζωογονούν το χαρακτήρα αλλά και την οικονομία ενός τόπου.  Οφείλει να δημιουργεί 

υποδομές, να αναδεικνύει και να προβάλλει την ιδιαίτερη πολιτιστική φυσιογνωμία της περιοχής, 

προσφέροντας έδαφος και ενθαρρύνοντας ατομικές ή συλλογικές προσπάθειες καλλιτεχνικής και 

πολιτιστικής έκφρασης. Πιο συγκεκριμένα, καλείται να προχωρήσει στη δημιουργία και στήριξη 

πολιτιστικών, λαογραφικών και πνευματικών κέντρων, σχολών διδασκαλίας μουσικής, χορού, ή 

ζωγραφικής. Πρέπει να δώσει επίσης έμφαση στη μελέτη και εφαρμογή πολιτιστικών 

προγραμμάτων, την  προώθηση της καλλιτεχνικής παιδείας με τη λειτουργία καλλιτεχνικών 

τμημάτων και προγραμμάτων στους τομείς των εικαστικών και παραστατικών τεχνών. Να 

συστηματοποιήσει τη  διοργάνωση φεστιβάλ, μουσικών συναυλιών, θεατρικών παραστάσεων, 

πολιτιστικών εκδηλώσεων και καλλιτεχνικών δρώμενων  και την παραγωγή έντυπου και  ψηφιακού 

υλικού με πολιτιστικό περιεχόμενο. Οφείλει επίσης να προβεί στην εκπόνηση τοπικών 

προγραμμάτων για την  αναβάθμιση του  πολιτιστικού περιβάλλοντος, στο πλαίσιο των εθνικών και 

ευρωπαϊκών πολιτικών και στην ενθάρρυνση της ενεργητικής συμμετοχής των πολιτών στα  

επιμορφωτικά και  πολιτιστικά προγράμματα. Τέλος, να εδραιώσει τη δικτύωση με πολιτιστικούς 

φορείς σε εθνικό, ευρωπαϊκό και διεθνές επίπεδο και την προώθηση συνεργασιών με 

εξειδικευμένους φορείς για την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών, που σχετίζονται  με την 

προώθηση του πολιτισμού. 

5. Συμπεράσματα 

Η προσφορά της τέχνης είναι πολλαπλή τόσο σε ατομικό επίπεδο, όσο και στο ευρύτερο 

κοινωνικό σύνολο μέσω της παιδευτικής της λειτουργίας. Η τέχνη μπορεί να αποτελέσει το θεμέλιο 

μιας υγιούς και ολοκληρωμένης εξέλιξης, μια αποτελεσματική διέξοδο στις ανησυχίες και τους 

προβληματισμούς του σύγχρονου ανθρώπου, σε μια ιδιαίτερα εμπορευματοποιημένη, πεζή και 

υλιστική κοινωνία, καθώς και το ιδανικό μέσο επικοινωνίας μεταξύ των λαών της γης.        

                     Με την αξιοποίηση των τεχνών στην εκπαίδευση, αποδίδεται  στην παραμελημένη τέχνη η 

θέση που της αρμόζει και προωθείται η βιωματική μάθηση μέσω της οποίας  παρέχεται μια 

ολοκληρωμένη παιδεία που στοχεύει στην σφαιρική ανάπτυξη της προσωπικότητας του μαθητή, 

στην αφύπνιση της δημιουργικότητας και της φαντασίας  και στην καλλιέργεια της 

συναισθηματικής και κοινωνικής του νοημοσύνης. Παράλληλα, μέσω της αφύπνισης της 

πολιτιστικής συνείδησης που προσφέρει η ενασχόληση με την τέχνη, οι νέοι θα μπορούν πλέον να 

αναπτυχθούν  προσωπικά  και κοινωνικά, και να υποστηρίζουν  ενεργά και συμμετοχικά 

δραστηριότητες που προβάλλουν την καλλιτεχνική και πολιτιστική φυσιογνωμία ενός τόπου 

καθορίζοντας ταυτόχρονα  τη φυσιογνωμία της κοινωνίας του μέλλοντος. 
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Abstract 

Adult education is becoming more and more crucial, related to the increase of ageing across 

Europe as well as to the need for new job opportunities. As knowledge changes rapidly, the same 

happens with the educational models: what was appropriate for less technological societies is no 

longer relevant to contemporary society. That is the challenge Adult Education brings within itself.  

Italy has radically changed its approach to this topic, with a new policy. CPIA (Local Centers for 

Adult Education) came into light as the result of over a decade of experimentation. The well-known 

question of how adults learn has occupied the attention of scholars and practitioners since the 

1990s. The new approach to distance learning is defying the one way self-directed adults’ learning 

courses. This paper will discuss the strict relationship between individual learning and the 

validation of non-formal and informal skills in the Italian educational framework. 

 

Keywords: Adult Learning, Competencies, Lifelong Learning, Distance Learning, Learning 

Model 

Introduction 

Starting with the EU guidelines and the OECD publication Learning for all ages, the 

education and training policy for the twenty-first century identified Lifelong Learning as a prior 

opportunity to ensure personal development, social cohesion and economic growth. Starting from 

the Montreal Unesco Congress (1960) and later by the Edgar Faure Report, Learning to Be (1972) 

education is conceived rather "as an existential continuum, the duration of which is identified with 

the same life span" 

Several Community documents, such as the EU communication “Making a European Area of 

Lifelong Learning” (2001), the resolution of the European Union on a renewed European agenda 

for adult learning (2011) and the Europe 2020 Strategy, recognize lifelong learning and its skills 

development as key elements to support individual and community empowerment strategies and 

promote the welfare and democracy. They emphasize the importance of learning throughout life to 

increase the competitiveness and employment prospects, but also to promote social inclusion, active 

citizenship and personal development (EU communication, 2006). 

Italy takes up these indications first with the establishment of the CTP (1997) and then with  

the Provincial Centers for Adult Education (CPIA) came to light as a totally new panorama for adult 

education. CPIAs focus on the needs and coordination of training rooted on the territory. The 

purpose of these centers is to ensure the literacy of Italian citizens, and the Italian language teaching 

to foreign citizens; as well as to organize courses for the achievement of middle school success and 

general education courses. The entire learning model spins around the certification and acquisition 

of competencies. 
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These innovations are in line with the recommendations of the Agenda for Adult Learning 

(2011): 

1. Making lifelong learning and mobility a reality: Stimulate demand and supply; motivate adult 

learners; workplace learning; flexible learning; validate informal and formal learning. 

2. Improving the quality and efficiency of education and training: Quality assurance; training 

educators; transparent and viable funding mechanisms; effective linkage to labour market 

needs; strong stakeholder collaboration. 

3. Promoting equity, social cohesion and active citizenship through adult learning: Improve 

skills in numeracy, literacy, and digital skills; improve inclusive access to adult learning in 

both disadvantaged groups (poverty, ethnicity etc.) and those in specific circumstances such 

as hospitals or prisons; encourage active learning by older adults. 

4. Enhancing the creativity and innovation of adults and their learning environments: 

Transversal skills and competences; Involving cultural organizations; Using ICT; Collection 

by MS of comparable evidence at national, regional and local levels.  

5. Improving the knowledge base on adult learning and monitoring the adult-learning sector: 

Analysis and communication of the Adult Education Survey (AES), the Continuing 

Vocational Training Survey (CVTS) and the Programme for the International Assessment of 

Adult Competencies (PIAAC); Monitoring of adult learning policies as part of the ET 2020 

monitoring process. 

The Italian Reform 

 Thanks to the reform of education and training pathways of adults, this context of learning 

promoted by Presidential Decree 263, and supported by Law 92/2012 and Law 107/2016, is an 

important change. A new school is established: CPIAs are centered on lifelong learning 

personalization, a path that can be acquired through several steps: 

(i) the development of learning in a formal, non-formal, or informal context  (lifelong 

learning);  

(ii) the promotion of flexible learning pathways for adults (lifelong learning);  

(iii) the continuity between the different levels of education in order to promote educational success 

and the achievement of qualifications and / or certifications required for education.  

The reform, which captures the transformation of our cognitive paradigm, also calls in 

question the teaching methodologies to adulthood and suggests using the Internet, and more 

generally, ICT, to promote distance learning and develop new digital skills. 

The reorganization of the centers that offer adult education courses strengthen the principle of 

self-education by accompanying the transition from the old learning model:  CPIAs, organized in 

local networks, have the same level of autonomy of all schools. The adult education range goes 

from age 16 to 70, providing several levels of learning: 

First level courses aim to achieve the title of conclusive study of the first cycle of education 

and certification attesting the acquisition of basic skills related to the obligation of education; 

Second level courses aim to achieve the technical training diploma, as well as the professional and 

the artistic one. 

Courses in literacy and learning of the Italian language are devoted to foreign adults; they are 

designed to achieve a title certifying the attainment of a level of knowledge of the Italian language 

not lower than that of the Common European Framework level A2 for languages developed by the 

Council of Europe. 

First-level courses are divided into two teaching periods: the first semester, aimed at obtaining 

the title of conclusive study of the first cycle; the second semester, aimed at obtaining certification 

attesting to the acquisition of basic skills related to the obligation of education. 

         However, the secondary courses are divided into three teaching periods: the first semester, for 

the acquisition of the certification required for admission to the second two years of technical or 
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vocational schools; the second semester, aimed at acquiring the necessary approvals for admission 

to the last year of technical or vocational schools; the third semester, devoted to the acquisition of 

technical or vocational education diploma, depending on the orientation chosen by the student. 

Indeed, the flexibility instruments that allow the personalization of the personal CV can be used in 

no more than 20% of the total number of hours of each academic period, except for the hours for 

conducting synchronous activities (Aule AGORA). 
 

The  commission 

All learning activities are headed by a specific commission. The Commission is chaired by the 

CPIA Headmaster, composed of teachers identified by the criteria defined in the Network 

Agreement. The agreement establishes, among other things, the operating modes, the composition - 

also with regard to the expertise of the members - the functions, the organizational methods and the 

various forms of communication and cooperation with the governing bodies of educational 

institutions that have signed the agreement, each one in accordance with their peculiar skills. It may 

be assisted by experts and/or linguistic mediators (foreign students) or by external experts from the 

business world, the scientific and technological research, and the third sector. 

      1.  For continuity of monitoring, evaluation and control, each three years the monitoring of the 

learning path process can propose changes. While recognition presupposes the search and 

identification of prior learning, according to a re-entry project in school/training of adults, the 

recognition of prior learning can be accomplished through documentation and procedures such as 

the financial statements of skills and/or skills portfolio. 

         Validation is the confirmation by a competent body that the learning outcomes (knowledge, 

skills and/or competences) acquired by an individual in a formal, non-formal or informal setting 

have been assessed against predefined criteria and are compliant with the requirements of a 

validation standard. Certification can be considered as the process of issuing a certificate, diploma 

or title formally attesting that a set of learning outcomes (knowledge, knowhow, skills and/or 

competences) acquired by an individual have been assessed and validated by a competent body 

against a predefined standard”. Thus recognition could led to a formal recognition resulting in the 

process of granting official status to skills and competences either through certificates and diploma, 

or a Social recognition: the acknowledgement of the value of skills and/or competences by 

economic and social stakeholders” (Žagar & Kelava, p. 218) 

INDIRE and the new approach to adult education: negotiating a new theoretical model 

In the light of this structure, the online training model for adult education follows a peculiar 

model. The personalized learning refers to the centrality of the self-learning co-design of the 

learning process: by the side of the learner, a trainer will facilitate and guide the whole learning 

process. 

The INDIRE experience recognizes to the individual tutor the task of accompanying the 

student in defining the Educational Profile, starting from their own individual training agreement. 

The training model provides a mentor with orientation functions that aid the student, starting from 

the recognition of skills (which is defined in accordance with the Commission) to identify the 

educational profile through which access online training.  

INDIRE's learning environment inspired by the indications of authors such as Caffarella, 

Merriam and White and provides a definition of the profile for the test; the issue of personalizing 

learning has identifed two requirements: 

1. the aims and educational objectives must be designed considering the development of the 

person, taking into account the elements that distinguish each individual (creativity, 

difference, originality, freedom, autonomy, socialization, communication); 

2. from an educational point of view, to customize means organizing activities for the personal 

learning path of each student, to which belongs the responsibility of knowledge. The learner 
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is able to rework, create, discover. In this sense teaching is equivalent to drive toward 

autonomy and supervise the activities of the student. 

In the light of these indications, the online training model for adult education proposed by 

INDIRE is built on the idea of personalized learning. The Institute has developed over the years a 

vast experience in distance learning models (blended e-learning), able to satisfy the needs of a 

personalized learning such as: 

 centrality of the learner 

 Learning self-management 

 co-design of the learning process by the learner's side 

 presence of a tutor/trainer who facilitates and guides the learning process 

 motivation to learn 

This model incorporates the pedagogical indications of some authors as Illeris (1998, 2002) 

and Knowles six core principles that play a key role in adult learning: 

 need to know 

 conception of the Self 

 the role of previous experience 

 willingness to learn 

 orientation towards learning 

 motivation 

 Many researches on adult education consider almost exclusively the knowledge-cognitive 

aspect of learning; the Illeris model, however, also includes the emotional and social dimensions: 

cognitive and emotional processes within the student allow to regain or build new knowledge and 

skills, the social dimension consists of an external process that takes into account the contribution of 

the community. 

Conclusion 

Reflecting on the context in which lifelong learning policies and practices are organized in 

Europe means nowadays to reinterpret the core content of the messages that are conveyed by the 

European Commission in the “Memorandum for Lifelong Learning”. Still considered the most 

important policy document in the area, which after a decade from its publication still remains the 

vehicle for all current developments in lifelong learning in Europe (Gravani and Zarifis (2014). The 

concerns in lifelong learning are often associated with individuals being able to engage in learning 

about cultural and social topics and practices that they had not so far. And how can this learning be 

assessed and certified. In contrast with Halttunen, Koivisto & Billett (2014) that state that learning 

and competency remain without recognition and certification while this has to be particularly 

helpful for individuals seeking to sustain their employability or to extend their work into new 

occupations or workplaces, INDIRE’s model is actually trying to fill this gap. The synergy of 

formal and informal learning in the dynamic construction of a lifelong learner’s Personal Learning 

Environments (PLEs) PLE has been explored, moving from the assumption that the majority of 

learning in adult systems occurs outside traditional learning formats (see Leone, 2013). 

But what about the major differences between Adult and Lifelong Learning in Italy? This 

question has still to be cleared, in order to fill the gap between the social perceptions of these 

misunderstandings that took place in the learning community. School education for adults is 

limited, being referred only to educational activities aimed at the acquisition of a qualification. 

Starting from 2015, the reform has introduced a new system of adult education. It refers to 

autonomous education institutions organized in local networks. Having the same degree of 

autonomy as mainstream schools, their courses are open to people aged 16 to 70, providing 
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programs from initial education to compulsory education, as well as language courses for 

immigrants. All courses provided by CPIAs have a flexible organization, allowing for personalized 

study paths and the recognition of prior learning. Students can take up to 20% of the total required 

tuition time via distance learning.  

The training environment is, therefore, organized on the basis of the educational profile of the 

skills possessed by the student: in this way autonomy is guaranteed. The environment also promotes 

non-formal or informal competences gained in other contexts. The teacher has an accompanying 

role to the training that however remains individual. 

Two are the peculiar characteristics of the model, considering adults as students: 

 adults self-manage themeselves and therefore need greater training flexibility; 

 adults take on the responsibility of decision-making and therefore are able to 

negotiate/share/identify toghether with the teacher the educational goals they want to 

achieve. 
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Η ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΒΙΩΜΑΤΙΚΗΣ ΜΑΘΗΣΗΣ ΜΕΣΩ ΤΗΣ 

ΟΜΑΔΟΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗΣ ΤΗΣ  ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ 
 

Καρτσώνη Ευαγγελία 

Πολιτικός Επιστήμων, ΑΣΠΑΙΤΕ 

Περίληψη 

Αποτελεσματικότητα, βιωματική μάθηση, δια βίου μάθηση 

Η βιωματική μάθηση αποτελεί έναν εναλλακτικό τρόπο εκπαίδευσης που επεκτείνεται πέρα 

από τα αίθουσα διδασκαλίας και το δασκαλοκεντρικό μοντέλο.  

Ο σκοπός αυτής της μελέτης ήταν να διερευνήσει τον βαθμό της αποτελεσματικότητας της 

βιωματικής μάθησης, αναφορικά με την κατάκτηση νέας γνώσης ενηλίκων (υποκείμενα προς 

μελέτη), μέσω της ομαδοσυνεργατικής προσέγγισης.  Ειδικότερα μελετήθηκαν τρεις παράγοντες η 

ηλικία των ατόμων – υποκειμένων, σε σχέση με την αποδοχή βιωματικών μεθόδων και κατ’ 

επέκταση την αποτελεσματικότητα αυτών σε σχέση με το γνωστικό αντικείμενό τους. Η συχνότητα 

εφαρμογής τεχνικών που προάγουν την βιωματική μάθηση και ο βαθμός  αποτελεσματικότητας των 

μεθόδων σε σχέση με τους δύο προαναφερόμενους παράγοντες στα πλαίσια της 

ομαδοσυνεργατικής διαδικασίας για την απόκτηση της νέας γνώσης. Και τέλος, ο βαθμός της 

αποτελεσματικότητας αναφορικά με την κατάκτηση της νέας γνώσης μέσω της βιωματικής 

μάθησης στα πλαίσια της ομαδικής συνεργασίας.  

Το δείγμα αποτελείτο από 25 ενήλικες μαθητές Σχολείου Δεύτερης Ευκαιρίας που απάντησαν 

σχετικό ερωτηματολόγιο.  

Διαφαίνεται η θετική  διάθεση της κατάκτησης της νέας γνώσης από τον ενήλικα, με τρόπο 

ευχάριστο και καθόλα δημιουργικό. Όπου προάγονται εκτός από την γνώση η αλληλοβοήθεια, ο 

σεβασμός μεταξύ των μελών, η ανάπτυξη ευγενούς άμιλλας και κατ’ επέκταση ανάπτυξη και 

πρόοδος ατομικά στα πλαίσια της συλλογικότητας. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Βιωματική μάθηση, αποτελεσματικότητα, δια βίου μάθηση 

Η βιωματική μάθηση αποτελεί έναν εναλλακτικό τρόπο εκπαίδευσης που επεκτείνεται πέρα 

από τα θρανία, τα σχολικά βιβλία, τη μετωπική διδασκαλία και την απομνημόνευση της ¨ύλης¨. Τα 

παιδιά δουλεύουν σε ομάδες, επικοινωνούν τα βιώματά τους, επεξεργάζονται από κοινού τις 

αντιδράσεις τους, θέτουν τους δικούς τους στόχους, εκφράζονται και δημιουργούν. 

Ο σκοπός αυτής της μελέτης ήταν να διερευνήσει τον βαθμό της αποτελεσματικότητας της 

βιωματικής μάθησης, αναφορικά με την κατάκτηση νέας γνώσης ενηλίκων (υποκείμενα προς 

μελέτη), μέσω της ομαδοσυνεργατικής προσέγγισης.  Ειδικότερα μελετήθηκαν τρεις παράγοντες η 

ηλικία των ατόμων – υποκειμένων, σε σχέση με την αποδοχή βιωματικών μεθόδων και κατ’ 

επέκταση την αποτελεσματικότητα αυτών σε σχέση με το γνωστικό αντικείμενό τους. Η συχνότητα 

εφαρμογής τεχνικών που προάγουν την βιωματική μάθηση και ο βαθμός  αποτελεσματικότητας των 

μεθόδων σε σχέση με τους δύο προαναφερόμενους παράγοντες στα πλαίσια της 

ομαδοσυνεργατικής διαδικασίας για την απόκτηση της νέας γνώσης. Και τέλος, ο βαθμός της 

αποτελεσματικότητας αναφορικά με την κατάκτηση της νέας γνώσης μέσω της βιωματικής 

μάθησης στα πλαίσια της ομαδικής συνεργασίας.  

Το δείγμα αποτελείτο από 25 ενήλικες μαθητές Σχολείου Δεύτερης Ευκαιρίας που απάντησαν 

σχετικό ερωτηματολόγιο. Όπου 11 σε αριθμό ήταν οι γυναίκες και 14 οι άνδρες με μέσο όρο 

ηλικίας 25-40. Η στατιστική τεχνική που ακολουθήθηκε ήταν η παραγοντική ανάλυση, η οποία 

έδωσε τρεις παράγοντες που ερμηνεύουν  το 93% της διασποράς. 



 

 

202 

 

Ο πρώτος παράγοντας της ηλικίας με ποσοστό 88%, αποδεικνύει ότι όσο μικρότερα ηλικιακά 

ήταν τα άτομα τόσο ήταν δυσκολότερο να συνεργαστούν ομαδικά, καθώς δεν είχαν την ωριμότητα 

να υποστηρίξουν την ομάδα ως μέλη αυτής. Εν αντιθέσει, στην παρούσα ηλικία τους, η ομαδική 

συνεργασία είναι αρκετά ευχάριστη και σε πολλαπλά επίπεδα ωφέλιμη διαδικασία.  

Ο δεύτερος παράγοντας της συχνότητας με ποσοστό 92% αναδεικνύει ότι μέσα από την 

επανάληψη ομαδικών εργασιών στα πλαίσια της βιωματικής μάθησης, τα άτομα δένονται με την 

ομάδα καλύτερα, κατανοούν τον ρόλο τους σε αυτήν ως μέλη της και κατακτούν την νέα γνώση 

συλλογικά και ατομικά. 

Ο τρίτος παράγοντας του βαθμού της αποτελεσματικότητας της μάθησης μέσω  βιωματικών 

προσεγγίσεων όπως η ομαδική συνεργασία, με ποσοστό 96% αποδεικνύει την θετική διάθεση των 

υποκειμένων να εφαρμοστεί επικουρικά ο εναλλακτικός αυτός τρόπος εκπαίδευσης. Καθώς το 

ποσοστό που προέκυψε από την εν λόγω μελέτη, είναι αρκετά σημαντικό αναφορικά με το μέγεθος 

του βαθμού της αποτελεσματικότητας βιωματικών μεθόδων μάθησης μέσω της ομαδοσυνεργατικής 

προσέγγισης, για την απόκτηση της νέας γνώσης. Διαφαίνεται η θετική  διάθεση της κατάκτησης 

της νέας γνώσης από τον ενήλικα, με τρόπο ευχάριστο και καθόλα δημιουργικό. Όπου προάγονται 

εκτός από την γνώση η αλληλοβοήθεια, ο σεβασμός μεταξύ των μελών, η ανάπτυξη ευγενούς 

άμιλλας και κατ’ επέκταση ανάπτυξη και πρόοδος ατομικά στα πλαίσια της συλλογικότητας. 

Θεωρητικό Πλαίσιο  

Η βιωματική μάθηση, βρίσκεται στον αντίποδα των παραδοσιακών παιδαγωγικών θεωριών 

και διδακτικών προσεγγίσεων. Προτρέπει το άτομο να εμπλέκεται μέσα στην πραγματικότητα που 

μελετάται. Η μάθηση δεν είναι μια πράξη θέασης. Οι μαθητές για να κατακτήσουν τη γνώση θα 

πρέπει να ομιλούν για αυτό που μαθαίνουν, να γράφουν για αυτό, να το συσχετίζουν με 

προηγούμενες εμπειρίες και να το εφαρμόζουν στην καθημερινή τους ζωή. Με άλλα λόγια, πρέπει 

να το κάνουν μέρος της ζωής τους (Κόκκοτας, 2004). 

Η θεωρία της βιωματικής μάθησης δίνει έμφαση στους υφισταμένους δεσμούς μεταξύ της 

σχολικής τάξης, της καθημερινής ζωής των μαθητών και της κοινωνικής πραγματικότητας, 

ενδυναμώνοντάς τους. Οι τρεις μεγάλες παραδόσεις της βιωματικής μάθησης, σύμφωνα με την 

καταγραφή του Kolb (όπ. αναφ.στο Kolb,1984,12), προέρχονται από τους Dewey, Lewin και 

Piaget. Ο Dewey από την φιλοσοφική προοπτική του πραγματισμού επεσήμανε από το 1983 τη 

σχέση ανάμεσα στην εκπαίδευση και την εμπειρία και διακήρυξε την πεποίθησή του ότι κάθε 

γνήσια μορφή εκπαίδευσης γεννιέται μέσα από την εμπειρία. Παραφράζοντας το γνωστό 

απόφθεγμα του Λίνκολν για την δημοκρατία, υποστήριξε χαρακτηριστικά ότι η εκπαίδευση είναι 

«από την εμπειρία, για την εμπειρία, και μέσω της εμπειρίας» (Dewey, 1983). Η άλλη παράδοση της 

βιωματικής μάθησης προέρχεται από το χώρο της δυναμικής της ομάδας. Ο Lewin έδειξε ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον για την σύνδεση της θεωρίας και πράξης. Η εργασία του στην δυναμική των ομάδων, 

καθώς και η μεθοδολογία της έρευνας – δράσης ανέδειξαν την αξία της υποκειμενικής προσωπικής 

εμπειρίας στη μάθηση. Η συνεισφορά του Piaget στη βιωματική μάθηση έγκειται, κυρίως, στην 

περιγραφή της μάθησης, ως  μιας διαδικασίας αλληλεπίδρασης μεταξύ των προσώπων (Δελούδη, 

2001).   

Η ομαδοσυνεργατική μάθηση έχει τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: Οι μαθητές διατυπώνουν 

ρητά τις σκέψεις τους,  εξωτερικεύουν τις  αρχικές τους ιδέες. Ακολουθεί επεξεργασία σκέψεων και 

διαπραγμάτευση μέσω κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Η συνεργασία επιτρέπει την εμφάνιση 

κοινωνικογνωστικών συγκρούσεων και ακολουθεί  αναθεώρηση ιδεών και νέα γνώση  

(Καρασαββίδη, Κόμη 2008). 

Ένας παράγοντας που επηρεάζει την αποτελεσματικότητα της βιωματικής μάθησης είναι η 

ηλικία των μαθητών. Σύμφωνα με τον Piaget, η νοημοσύνη είναι ένας δυναμικός παράγοντας ο 

οποίος οικοδομείται προοδευτικά, έχοντας σαν βάση την κληρονομικότητα, αλλά συγχρόνως 

ακολουθώντας την πορεία και έχοντας την εξέλιξη που θα καθορίσει το περιβάλλον. Επίσης, η 

νοημοσύνη επιτρέπει στο άτομο να ανταπεξέλθει αποτελεσματικά στις απαιτήσεις του 
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περιβάλλοντος.  

             Καθώς το παιδί μεγαλώνει, ο τρόπος που αντιλαμβάνεται τον κόσμο και λύνει τα 

προβλήματα που αντιμετωπίζει, διαφοροποιείται.   Οι εμπειρίες που λαμβάνει το άτομο από το 

περιβάλλον του αφομοιώνονται και οδηγούν στην κατάκτηση της γνώσης. Η γνώση αυτή 

προέρχεται  μέσα από τις εμπειρίες τις οποίες το άτομο έχει αποκτήσει μέσα από την ερευνητική 

του διάθεση αλλά και την ενεργή συμμετοχή του στη διαδικασία της μάθησης. Το άτομο δεν μένει 

μόνο δέκτης των εμπειριών που του παρέχονται έτοιμες, αλλά αλληλεπιδρά με το περιβάλλον του 

και βρίσκει τα δικά του ερεθίσματα κάνοντας τα δικά του βήματα. Η γνώση που έχει κατακτήσει με 

αυτόν τον τρόπο είναι ποιοτική γνώση, η οποία μένει και το άτομο θα την κατέχει πλέον για πάντα. 

Διατύπωση προβλήματος και σκοπός 

Η βιωματική μάθηση αποτελεί έναν εναλλακτικό τρόπο εκπαίδευσης στην Προοδευτική 

Αγωγή. Η μάθηση παρέχεται μέσα από τη δράση του μανθάνοντα και έτσι οικοδομείται η γνώση. 

Αυτό σημαίνει ότι, μέσα από τις διάφορες προσεγγίσεις (όπως πχ. Μη τυπική εκπαίδευση, μελέτη 

πεδίου, συνεργατική μάθηση, μοντελοποίηση, προσομοιώσεις, μέθοδος Project κ.α.), προωθείται η 

γνώση στον μαθητή ανεξαρτήτως ηλικίας.  

Ευρήματα ερευνών (Ιππεκή, 2009) δείχνουν την αποτελεσματικότητα της βιωματικής 

μάθησης σε μαθητές προσχολικής ηλικίας, μέσα από την χρήση διαφόρων τεχνικών- 

προσεγγίσεων. Αποτελέσματα άλλων ερευνών (Παπαλεξανδρή & Φιλίππου 2011) δείχνουν την 

αποτελεσματικότητα της βιωματικής μάθησης προβάλλοντας τον ρόλο των εκπαιδευτικών μέσα 

από διάφορες προσεγγίσεις που την εφαρμόζουν. Όπως έχει φανεί από την ανασκόπηση της 

βιβλιογραφίας δεν υπάρχουν μελέτες που να εξετάζουν την αποτελεσματικότητα της βιωματικής 

μάθησης ως εναλλακτικό τρόπο εκπαίδευσης μέσα από την ομαδοσυνεργατική προσέγγιση σε 

ενηλίκους στα πλαίσια της Δια Βίου Μάθησης.  Σε αυτή την περίπτωση οι παράγοντες που 

επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα της βιωματικής μάθησης στους μαθητές, είναι η ηλικία, και η 

συχνότητα τεχνικών, βασισμένων σε προσεγγίσεις όπως η ομαδοσυνεργατική, στο κοινωνικό / 

εκπαιδευτικό περιβάλλον. Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω η έρευνα αυτή θα εξετάσει την 

αποτελεσματικότητα της βιωματικής μάθησης μέσα από την ομαδοσυνεργατική προσέγγιση, σε 

μαθητές σχολείου Δεύτερης ευκαιρίας. 

2. Αναγκαιότητα και σημαντικότητα έρευνας 

Ο σκοπός της έρευνας είναι απόλυτα ξεκάθαρος και σαφής. Τα συμπεράσματα που θα 

προκύψουν από την εν λόγω έρευνα, θα αποδείξουν το μέγεθος της αποτελεσματικότητας της 

βιωματικής μάθησης μέσω της ομαδοσυνεργατικής προσέγγισης στο μάθημα της γλώσσας σε 

μαθητές σχολείου Δεύτερης ευκαιρίας. Το γεγονός αυτό αναδεικνύει, εκτός από την σπουδαιότητα 

της έρευνας και την αναγκαιότητά της. Καθώς μπορεί να δώσει το έναυσμα σε αρκετούς μελετητές 

στην συνέχεια, βάση των αποτελεσμάτων της,  να συμβάλουν στην ανατροφοδότηση της  

βιβλιογραφίας  αναφορικά με την βιωματική μάθηση ως εναλλακτικού τρόπου εκπαίδευσης. 

3. Διατύπωση Ερευνητικών Ερωτημάτων  

Τα ερευνητικά ερωτήματα που θα τεθούν στην εν λόγω έρευνα είναι:  

 Κατά πόσο επηρεάζει η ηλικία των ενηλίκων μαθητών την αποτελεσματικότητα της 

βιωματικής μάθησης μέσω της ομαδοσυνεργατικής προσέγγισης; 

 Πόσο συχνά χρησιμοποιείται η βιωματική μάθηση μέσα από την ομαδοσυνεργατική 

προσέγγιση στην κατάκτηση της νέας γνώσης στα πλαίσια της Δια Βίου Μάθησης; 

 Σε ποιο βαθμό είναι αποτελεσματική η βιωματική μάθηση μέσω της ομαδοσυνεργατικής 

προσέγγισης, στην απόκτηση - αφομοίωση νέων γνώσεων ως σύγχρονη προσέγγιση της Δια 

Βίου μάθησης;  
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2. Γραφική παρουσίαση εννοιών/μεταβλητών 

 Ανάλυση της συσχέτισης μεταξύ εννοιών / μεταβλητών  

Όπως προκύπτει  από το παραπάνω διάγραμμα, θα εξετάσουμε τρεις παράγοντες που 

επιδρούν στο τελικό αποτέλεσμά μας.  

Αναλυτικότερα, οι τρεις ανεξάρτητοι μεταβλητές (η συχνότητα, ο βαθμός 

αποτελεσματικότητας και η ηλικία των ατόμων) επηρεάζουν την εξαρτημένη μεταβλητή (την 

κατάκτηση της νέας γνώσης των μαθητών), επιδρούν δηλαδή στο τελικό αποτέλεσμα.  

Αυτές οι τρεις σχέσεις θα εξεταστούν στην μετέπειτα ανάλυση των δεδομένων. 

Μεθοδολογία 

Το κεφάλαιο  της μεθοδολογίας στην έρευνα περιλαμβάνει τα ακόλουθα στάδια, για τα οποία 

ακολουθεί αναλυτική περιγραφή με συνεχή ροή του κειμένου και όχι τμηματική: 

1.  Επεξήγηση επιλογής μεθόδου και μεθοδολογίας 

2.  Μέσα Συλλογής δεδομένων 

3.  Λειτουργικοί ορισμοί 

4.  Δείγμα της έρευνας 

5.  Καθορισμός Πληθυσμού και δείγματος 

6,  Στατιστικές  

Για την συλλογή των δεδομένων της έρευνας,  με σκοπό την ανάδειξη του  βαθμού  της 

αποτελεσματικότητας της βιωματικής μάθησης, αναφορικά με την κατάκτηση νέας γνώσης σε 

μαθητές σχολείου Δεύτερης Ευκαιρίας (υποκείμενα προς μελέτη), μέσω της ομαδοσυνεργατικής 

προσέγγισης, επιλέχθηκε να χρησιμοποιηθεί ως μέσο το ερωτηματολόγιο.  

Ακολουθεί η περιγραφική ανάλυση της μεθοδολογίας που ακολουθήθηκε προκειμένου το 

μέσο (σταθμισμένο ερωτηματολόγιο, το οποίο κατασκευάστηκε από την ερευνήτρια) να είναι 

λειτουργικό για την επίτευξη του προαναφερόμενου σκοπού της έρευνας. Στην μορφή του το 

ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει 20 ερωτήσεις κλειστού τύπου με μέσο συλλογής απαντήσεων – 

δεδομένων την κλίμακα Likert με 5 διαβαθμίσεις: 

 1=Συμφωνώ  Απόλυτα, 2=Συμφωνώ, 3=Ούτε Διαφωνώ Ούτε Συμφωνώ, 

4=Διαφωνώ,5=Διαφωνώ Απόλυτα  

Η δομή, η γλωσσική σαφήνεια και η παρουσίαση του ερωτηματολογίου είναι κατάλληλα 

διαμορφωμένες για  μαθητές στην συγκεκριμένη ηλικία (αντίστοιχο νοητικό στάδιο ανάπτυξης). 

 Όσον αφορά το περιεχόμενό του:  Αποτελείται από 2 εισαγωγικές, /δημογραφικών 

στοιχείων, ερωτήσεις  (1-2) όπως η ηλικία και το φύλο. Στο σημείο αυτό να σημειωθεί ότι 

σκοπίμως ερωτήθηκε η ηλικία, παρόλο που αναφέρεται στον τίτλο της εργασίας. Η σκοπιμότητα 

έγκειται στην  απόκλιση αναξιόπιστων δεδομένων, καθώς η ηλικία στην εν λόγω έρευνα αποτελεί 

ένα παράγοντα που θα μελετηθεί διεξοδικά. Π.χ. 1. Είστε  αγόρι …… ή    κορίτσι ……; 

Συχνότητα / 

επανάληψη 

βιωματικών 

μαθησιακών μεθόδων 

Ηλικία των ατόμων 

Κατάκτηση της νέας 

γνώσης από τα άτομα 

στα πλαίσια της Δια 

Βίου μάθησης  μέσα 

από την 

ομαδοσυνεργατική 

διαδικασία. 

Μέγεθος / βαθμός της 

αποτελεσματικότητας 
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Ακολουθεί το Α’ μέρος από (3-11 ερωτήσεις), το οποίο περιέχει παρόμοιες ερωτήσεις 

αντιπαραβάλλοντάς αυτές,  σε διαφορετικό χρόνο (παρελθόν – παρόν), προκειμένου να διερευνηθεί 

το κατά πόσο επηρεάζει η ηλικία των ατόμων στην αποτελεσματικότητα της απόκτησης γνώσεων 

μέσω βιωματικών μεθόδων μάθησης. Το μέρος αυτό εξετάζει το ένα εκ των τριών ερευνητικών 

ερωτημάτων, που έχουν ήδη τεθεί. Π.χ. Σας είναι ευχάριστο να χωρίζεστε σε ομάδες με τους 

συμμαθητές σας για τις διάφορες εργασίες στο σχολείο; 

1=Συμφωνώ  Απόλυτα, 2=Συμφωνώ, 3=Ούτε Διαφωνώ Ούτε Συμφωνώ, 4=Διαφωνώ, 

5=Διαφωνώ Απόλυτα  

Οι ερωτήσεις του Β’ Μέρους (12-14 ερωτήσεις), αφορούν το δεύτερο  ερευνητικό ερώτημα. 

Στο μέρος αυτό, διερευνάται η  συχνότητα χρήσης βιωματικής μάθησης στα πλαίσια της 

ομαδοσυνεργατικής προσέγγισης  στην κατάκτηση της νέας γνώσης από τους μαθητές του 

σχολείου Δεύτερης ευκαιρίας. Π.χ. Όταν αναλαμβάνετε αρκετά συχνά ομαδικές εργασίες  στο 

σχολείο, η ομάδα γίνεται καλύτερη και οι γνώσεις  περισσότερες; 

1=Συμφωνώ  Απόλυτα, 2=Συμφωνώ, 3=Ούτε Διαφωνώ Ούτε Συμφωνώ, 

4=Διαφωνώ,5=Διαφωνώ Απόλυτα  
Τέλος, το Γ’ μέρος (14-20 ερωτήσεις) αφορά το τρίτο ερευνητικό ερώτημα της έρευνας, στο 

οποίο εξετάζεται ο βαθμός της  αποτελεσματικότητας της  βιωματικής μάθησης μέσω της 

ομαδοσυνεργατικής προσέγγισης, στην απόκτηση - αφομοίωση νέων γνώσεων στα εν λόγω άτομα.  

Π.χ. Ακόμα και αν διαφωνείτε με μέλη της ομάδας σας, ο σκοπός παραμένει κοινός και  

αυτός είναι η γνώση. Συμφωνείτε ή διαφωνείτε; 

1=Συμφωνώ  Απόλυτα, 2=Συμφωνώ, 3=Ούτε Διαφωνώ Ούτε Συμφωνώ, 

4=Διαφωνώ,5=Διαφωνώ Απόλυτα  

Δόθηκαν  επιστολές για την έγκριση συμμετοχής των μαθητών, μία για στην διεύθυνση του 

σχολείου και μία  προς τους μαθητές, η οποία εντάχθηκε στο ερωτηματολόγιο με σκοπό την 

δημιουργία νοητής αμεσότητας ερευνητή με υποκείμενο. Έχοντας λάβει συγχρόνως, όλα τα 

απαραίτητα μέτρα προκειμένου να διατηρηθεί η δέουσα προσοχή και σοβαρότητα αναφορικά με τις 

απαντήσεις των μαθητών κατά την διάρκεια συμπλήρωσης του μέσου συλλογής των δεδομένων για 

την υφισταμένη έρευνα. Αφού ολοκληρώθηκε η λήψη των δεδομένων ακολούθησε η ανάλυση 

αυτών με την χρήση του στατιστικού πακέτου SPSS, με τον ορθότερο τρόπο κωδικοποίησής τους, 

ο οποίος διέπονταν από εγκυρότητα και διαφάνεια. 

Αποτελέσματα  

1. Συσχετισμός ερευνητικών ερωτημάτων με τα αποτελέσματα 

Το ερωτηματολόγιο χωρίστηκε σε τρία μέρη. Κάθε μέρος από αυτά αντιστοιχούσε σε ένα 

ερευνητικό ερώτημα. 

Το πρώτο σημείο που μελετήθηκε, αφορούσε την μεταβλητή της ηλικίας σε δύο 

διαφορετικά χρονικά πλαίσια. Ο στόχος  ήταν να γίνει σύγκριση ανάμεσα στους χρόνους παρελθόν 

και παρόν με παρόμοιες ερωτήσεις, ώστε μέσω αυτής της  σύγκρισης να εξασφαλιστεί ένα 

εγκυρότερο αποτέλεσμα. Ακολουθεί σχετικός πίνακας:  
 

Πίνακας. 1 Αποτελέσματα συχνοτήτων για την μεταβλητή «Ηλικία» 

 

Α' μέρος 

Μικρότερη Ηλικία Συχνότητα Ποσοστό % 

Μη ομαδικό πνεύμα συνεργασίας εξαιτίας της μη ηλικιακής 

ωρίμανσης 20 80% 

Πλήρη κατανόηση του ρόλου των μελών  μέσα στην ομάδα 5 20% 
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25 100% 

Σημερινή ηλικία 

  

Κατανόηση της λειτουργίας της ομάδας  & ευχάριστη η 

συμμετοχή των υποκειμένων σε αυτήν 24 96% 

Ουδέτερη η στάση των υποκειμένων ως προς την συμμετοχή 

τους στην ομάδα 1 4% 

Σύνολο 25 100% 

 

Ακολουθεί το δεύτερο σημείο στο οποίο μελετήθηκε η μεταβλητή της συχνότητας, η 

επανάληψη βιωματικών μεθόδων μάθησης στα πλαίσια της ομαδικής συνεργασίας για την 

απόκτηση γνώσεων των μαθητών.  Ακολουθεί σχετικός πίνακας: 

 
Πίνακας 2. Αποτελέσματα συχνοτήτων για την μεταβλητή «Συχνότητα» 

Β' μέρος 

 

Συχνότητα Ποσοστό % 

Αποτελεσματική η συχνότητα δημιουργίας 

ομάδων  για την νέα γνώση 23 92% 

Μη αποτελεσματική έως αδιάφορη η 

επανάληψη ομαδοσυνεργατικών μεθόδων για 

την απόκτηση γνώσεων 2 8% 

Σύνολο 25 100% 

 

Στο τρίτο στάδιο όπου είναι και το τελευταίο, μελετήθηκε με πολύ μεγάλη προσοχή, καθώς 

είναι ίσως και το πιο σημαντικό στάδιο, ο βαθμός της αποτελεσματικότητας βιωματικών μεθόδων 

στα πλαίσια της ομαδοσυνεργατικής προσέγγισης για την κατάκτηση της νέας γνώσης. Ακολουθεί 

σχετικός πίνακας:  

 
Πίνακας 3. Αποτελέσματα συχνοτήτων για την μεταβλητή «Αποτελεσματικότητα» 

 

Γ' μέρος 

 

Συχνότητα Ποσοστό % 

Αποτελεσματική  η βιωματική μάθηση ως 

εναλλακτικός τρόπος εκπαίδευσης  μέσω της 

ομαδοσυνεργατικής προσέγγισης, στην απόκτηση - 

αφομοίωση νέων γνώσεων 24 96% 

 

Μη αποτελεσματική  η βιωματική μάθηση ως 

εναλλακτικός τρόπος εκπαίδευσης  μέσω της 

ομαδοσυνεργατικής προσέγγισης, στην απόκτηση - 

αφομοίωση νέων γνώσεων 1 4% 

   ΣΥΝΟΛΟ 25 100% 
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Συμπεράσματα 

Ο σκοπός που τέθηκε εξ’ αρχής σε αυτή την έρευνα, ήταν η διερεύνηση του βαθμού της 

αποτελεσματικότητας της βιωματικής μάθησης, αναφορικά με την κατάκτηση νέας γνώσης σε 

μαθητές σχολείου Δεύτερης Ευκαιρίας (υποκείμενα προς μελέτη), μέσω της ομαδικής συνεργασίας 

ως σύγχρονος τρόπος προσέγγισης της Δια Βίου Μάθησης.   

Ακολουθήθηκε αυστηρά κάθε στάδιο, όπως αυτό ενδείκνυται για την διεξαγωγή μίας έρευνας 

/ μελέτης με βασικό γνώμονα την εγκυρότητα και την διαφάνεια των αποτελεσμάτων της. 

Επανερχόμενοι στην βιβλιογραφική ανασκόπηση, η βιωματική μάθηση αποτελεί έναν 

εναλλακτικό τρόπο μάθησης. Ένας από τους τρόπους προσέγγισης της βιωματικής μάθησης, είναι 

και η ομαδική συνεργασία. Τα άτομα μπορούν να κατακτήσουν την γνώση ως μέλη μιας ομάδας με 

κοινούς στόχους, στα πλαίσια της αλληλοβοήθειας και αλληλεξάρτησης. Αλληλοεπιδρώντας  ως 

κρίκοι μιας αλυσίδας, που ο βασικός στόχος της είναι η γνώση και η πνευματική ανάπτυξη σε 

συλλογικό επίπεδο αρχικά και σε ατομικό επίπεδο στην συνέχεια. 

Ασφαλώς, η παρούσα μελέτη αφορά ένα συγκεκριμένο πεδίο έρευνας, καθώς  οριοθετείται το 

δείγμα σε ενήλικους μαθητές. Μεγάλο ενδιαφέρον όμως θα παρουσίαζαν και άλλες αντίστοιχες 

μελέτες σε μεγαλύτερες ή μικρότερες ηλικιακές βαθμίδες. Επίσης, θα εμφάνιζε ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον να μελετηθεί η βιωματική μάθηση μέσω και άλλων προσεγγίσεων π.χ. μη τυπική – 

εκπαίδευση, μελέτη πεδίου, μοντελοποίηση, προσομοιώσεις κ.α. 

Αφού ολοκληρώθηκε  η παρούσα  έρευνα και έχοντας τηρήσει κάθε επιστημονικό βήμα, 

όπως αυτό ορίζεται από την επιστημονική κοινότητα προκειμένου να διασφαλιστεί η εγκυρότητα 

και η διαφάνεια των στοιχείων, καταλήγουμε ότι  η βιωματική μάθηση, αναφορικά με την 

κατάκτηση νέας γνώσης μέσω της ομαδικής συνεργασίας είναι ιδιαιτέρως αποτελεσματική ως 

προσέγγιση της Δια Βίου Μάθησης. 
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Περίληψη 

Οι άξονες ενδιαφέροντος της παρούσας μελέτης είναι τρεις: α) η διδασκαλία θεμάτων 

πολιτισμού στους ενήλικες, β) η χρήση ψηφιακών εποπτικών μέσων στην διδασκαλία ενηλίκων και 

γ) διαδικτυακές έγκυρες πηγές πληροφόρησης για τα μνημεία και τα μουσεία της ελληνικής 

επικράτειας.  

Ο αρχαίος ελληνικός πολιτισμός είναι ένα πολύ σημαντικό τμήμα της παρεχόμενης κρατικής 

εκπαίδευσης σε επίπεδο ενηλίκων στην Ελλάδα. Είτε πρόκειται για την τυπική, είτε για την άτυπη 

εκπαίδευση θεωρείται ιδιαίτερα σημαντικό να γνωρίζει ο σύγχρονος Έλληνας το παρελθόν του. 

Περιγράφονται οι διαφορές στους τρόπους μάθησης των ενηλίκων της τυπικής και της άτυπης 

εκπαίδευσης. 

Αναλύονται οι προσπάθειες που έχουν γίνει ως τώρα στον τομέα της χρήσης των ψηφιακών 

πηγών πληροφόρησης από δημόσιους και ιδιωτικούς φορείς που δραστηριοποιούνται στην Ελλάδα 

περί τον πολιτισμό. Είναι αρκετά τα βήματα που έχουν γίνει ήδη ως προς τον εκσυγχρονισμό των 

φορέων αυτών σε σχέση με τις ανάγκες της σύγχρονης κοινωνίας (του κοινού των μουσείων). 

Χρειάζεται όμως να γίνουν ακόμη περισσότερα, προκειμένου να εδραιωθεί η εμπιστοσύνη των 

φορέων όλης της επικράτειας στις δυνατότητες των ψηφιακών μέσων αλλά και του διαδικτύου και 

κατ’ επέκτασιν να επιτευχθεί η καλύτερη επικοινωνία μεταξύ των ελληνικών μουσείων και του 

κοινού τους (των επισκεπτών τους).   

 

Λέξεις-κλειδιά: πολιτισμός, μνημεία, διά βίου μάθηση, ενήλικες, ψηφιακά εποπτικά μέσα 

 

Σημ.: Η παρούσα μελέτη βασίζεται σχεδόν εξ ολοκλήρου σε δικτυακές πηγές (ιστοσελίδες 

φορέων πολιτισμού και δικτυογραφία). Με αυτόν τον τρόπο θα ήθελα να δείξω ότι οι έγκυρες 

δικτυακές πηγές είναι εξίσου αξιόπιστες για την στήριξη των επιχειρημάτων μιας μελέτης, με την 

έντυπη βιβλιογραφία.  

1.1. Εισαγωγή 

Η θεματική που θα αναπτυχθεί στην παρούσα μελέτη έχει τρεις άξονες αλληλοσυνδεόμενους: 

α) διδασκαλία θεμάτων πολιτισμού στον ενήλικα, β) χρήση της ψηφιακής τεχνολογίας στην 

διδασκαλία των θεμάτων πολιτισμού σε κοινό ενηλίκων και γ) διαδικτυακές έγκυρες πηγές 

πληροφόρησης για τα μνημεία και τα μουσεία της ελληνικής επικράτειας.  

Πρέπει να σημειωθεί εδώ ότι η εκπαίδευση στην Ελλάδα, από την πρωτοβάθμια έως την 

τριτοβάθμια, αλλά και την εκπαίδευση ενηλίκων είναι κυρίως ελληνοκεντρική. Επομένως, η 

διδασκαλία θεμάτων πολιτισμού  είναι επίσης ελληνοκεντρική και εστιάζει στα μνημεία της 

ελληνικής επικράτειας, με ελάχιστες αναφορές σε άλλους πολιτισμούς της Μεσογείου. Επομένως, 

με την ενίσχυση των γνώσεων περί του αρχαίου ελληνικού πολιτισμού για τον ενήλικο, γίνεται 

καλύτερη και πιο σφαιρική η αντίληψη του για τον κόσμο που τον περιβάλλει στην σύγχρονη ζωή, 

καθώς έχει κατανοήσει με ορθό τρόπο το παρελθόν και την γλώσσα του.   
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2.1. Διδασκαλία θεμάτων αρχαίου πολιτισμού στους ενήλικες  

Στην διδασκαλία της αρχαιολογίας συνδυάζεται η τέχνη, η αρχιτεκτονική, η ιστορία, η 

τεχνολογία της εποχής, ώστε να ενταχθούν τα μνημεία στο πολιτισμικό χωρο- χρονικό τους 

πλαίσιο. Ο συνδυασμός τόσο πολλών και διαφορετικών στοιχείων μπορεί να γίνει αρκετά βαρετός 

για τους διδασκόμενους, οπότε είναι αναγκαίο για την καλύτερη διδασκαλία τέτοιου είδους 

θεμάτων να αναζητείται η πιο εποπτική και κατανοητή μέθοδος.   

Η αναγνώριση της διαχείρισης της πολιτιστικής μας κληρονομιάς ως επιστήμης που 

διδάσκεται σε επίπεδο ενηλίκων είναι σχετικά πρόσφατη. Οι παράμετροι που σχετίζονται με την 

διαχείριση της πολιτισμικής κληρονομιάς είναι πολλές, όπως αντίστοιχα πολλοί είναι και οι τρόποι 

διαχείρισης των μνημείων και των μουσείων της χώρας.  

Η διδασκαλία που γίνεται σε επίπεδο ενηλίκων εκπαιδευόμενων διαφέρει ανάλογα με το αν 

πρόκειται για εκπαιδευτικό ίδρυμα (τυπική εκπαίδευση) ή αν πρόκειται για μάθημα άτυπης 

εκπαίδευσης στο πλαίσιο της δια βίου μάθησης. Η προσωπική μου εμπειρία διδασκαλίας σε 

ενήλικες προέρχεται και από τα δύο είδη εκπαιδευομένων, καθώς έχω διδάξει για αρκετά μεγάλο 

διάστημα (από το 2005 έως το 2013) ως επιστημονική συνεργάτις σε εκπαιδευτικά ιδρύματα μετα-

δευτεροβάθμιας και ανώτατης εκπαίδευσης (ΙΕΚ, Σχολή Ξεναγών Κέρκυρας, ΤΕΙ Ιονίων Νήσων 

(Ληξούρι, Αργοστόλι, Ζάκυνθος), ΤΕΙ Δυτικής Ελλάδος (Πύργος)), αλλά και αρκετό χρονικό 

διάστημα (από το 2012 έως το 2015) ως εκπαιδεύτρια ενηλίκων (ΚΕΕ, Πρόγραμμα του 

Πανεπιστημίου Αθηνών: Ακαδημία Πλάτωνος- Οι Δρόμοι της Γνώσης (http://www.plato-

academy.gr/web/guest/greek-citizens-programmes), Πρόγραμμα του Πανεπιστημίου Αθηνών: 

Κωστής Παλαμάς: Έρευνα, Πολιτισμός, Γνώσεις (http://kostispalamas.uoa.gr). Τα δύο αυτά 

προγράμματα (Ακαδημία Πλάτωνος και Κωστής Παλαμάς) απευθύνονταν σε ενήλικες και μέσω 

του πλαισίου της διά βίου μάθησης προσέφεραν εκπαιδευτικά προγράμματα σε διάφορα θέματα 

ανθρωπιστικών επιστημών. Χρηματοδοτούνταν από το Επιχειρησιακό Πρόγραμμα ΕΣΠΑ 2007- 

2013 και ολοκληρώθηκαν το Νοέμβριο του 2015.  

Σε όλες τις περιπτώσεις το κύριο αντικείμενο διδασκαλίας ήταν ο αρχαίος πολιτισμός. 

Γνωρίζοντας επομένως πολλά και διαφορετικά εκπαιδευτικά ιδρύματα και ανθρώπους κατά τη 

διάρκεια της εργασιακής μου απασχόλησης σε αυτά, προέκυψε το προσωπικό μου ενδιαφέρον περί 

των τρόπων αντίληψης των πραγμάτων για τους ενήλικες, αλλά και της διερεύνησης των τρόπων 

που μαθαίνει το ενήλικο άτομο. Οι τρόποι με τους οποίους μαθαίνει ο ενήλικος είναι το 

αποτέλεσμα πολλών και διαφορετικών μεταξύ τους παραγόντων. Με το θέμα έχει ασχοληθεί 

εκτεταμένα ο K. Illeris στο πρόσφατο έργο του (Illeris 2016). Το ενήλικο άτομο έχει συμπληρώσει 

την διαδικασία της διαμόρφωσης του χαρακτήρα και της προσωπικότητας του, ενώ παράλληλα οι 

επιδράσεις από εξωγενείς παράγοντες, όπως το κοινωνικό του περιβάλλον και η οικογένεια και 

τέλος το μορφωτικό και οικονομικό επίπεδο στο οποίο έχει φθάσει. Η διαδικασία πρόσληψης της 

γνώσης στο ενήλικο άτομο επηρεάζεται επίσης όταν αυτό αντιμετωπίζει σοβαρά οικονομικά ή 

προσωπικά και οικογενειακά προβλήματα. Ο συνδυασμός των παραπάνω επιδράσεων στην ενήλικη 

ζωή ενός ατόμου οδηγεί στην διαμόρφωση απόψεων και θέσεων που ίσως κάποιες φορές να είναι 

λανθασμένες και μέσα σε στεγανά, οπότε οι θετικές νοητικές επιρροές που το άτομο αυτό δέχεται 

κατά τη διάρκεια της συμμετοχής του σε μαθήματα της άτυπης εκπαίδευσης το οδηγούν σε 

γόνιμους προβληματισμούς. Με αυτόν τον τρόπο ερμηνεύεται πρακτικά η θεωρία της 

μετασχηματίζουσας μάθησης, όπως αυτή έχει διατυπωθεί από τον Mezirow (Mezirow 2009). Η 

θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης μπορεί να έχει εφαρμογή και στην διδασκαλία της τέχνης. 

Με το θέμα έχει ασχοληθεί ο Α. Κόκκος (Κόκκος 2011).  

Στο σημείο αυτό θα ήθελα να σημειώσω επίσης τον σημαντικό ρόλο που παίζει ο τόπος όπου 

λαμβάνει χώρα η επιμόρφωση, αν δηλ. πρόκειται περί του κέντρου ή της περιφέρειας. Ο κάθε 

http://kostispalamas.uoa.gr/
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τόπος της ελληνικής επικράτειας έχει διαφορετικά και μοναδικά χαρακτηριστικά, τόσο γεωγραφικά 

και κλιματικά, όσο και κοινωνικά και πολιτισμικά. 

Ο βαθμός εμβάθυνσης σε ένα θέμα διά ζώσης διδασκαλίας είναι σε άμεση συνάρτηση με το 

είδος του κοινού (του αποδέκτη δηλ.) του μηνύματος που κάθε φορά πρέπει να μεταδοθεί. Αν δηλ. 

πρόκειται για φοιτητές και η διδασκαλία γίνεται στο πλαίσιο πανεπιστημιακού μαθήματος, τότε 

αυτό σημαίνει ότι το αντικείμενο της διδασκαλίας θα είναι εξειδικευμένο και θα ακολουθήσει η 

διαδικασία αξιολόγησης της. Η διαδικασία αξιολόγησης και ελέγχου των γνώσεων που έχουν 

αποκτήσει οι φοιτητές για τα ελληνικά ΑΕΙ και ΤΕΙ περιλαμβάνει εξετάσεις εξαμήνου ή 

επαναληπτικές Σεπτεμβρίου και βαθμολόγηση.  

Αν όμως η διδασκαλία γίνεται στο πλαίσιο μαθημάτων άτυπης εκπαίδευσης σε ενήλικες με 

σχετικά με τον πολιτισμό ενδιαφέροντα, τότε η εμβάθυνση και η εξειδίκευση σε επί μέρους θέματα 

δεν είναι η ίδια και η ανάπτυξη των θεμάτων είναι περισσότερο "οριζόντια", χωρίς πολλές 

λεπτομέρειες και όρους.  

Στα μαθήματα άτυπης εκπαίδευσης δεν υπάρχει η διαδικασία της αξιολόγησης και αυτό έχει 

και θετικά και αρνητικά αποτελέσματα στην διά ζώσης διδασκαλία. Τα θετικά αποτελέσματα 

έγκεινται στο ότι οι εκπαιδευόμενοι βρίσκονται μέσα στην τάξη και συμμετέχουν στα μαθήματα 

γιατί το θέλουν οι ίδιοι  και γιατί αυτόν τον τρόπο έχουν επιλέξει για να περάσουν τον ελεύθερο 

τους χρόνο. Αυτό όμως παράλληλα σημαίνει ότι ο ελεύθερος τους χρόνος επιθυμούν να 

καταναλωθεί ποιοτικά, οπότε έχουν αυξημένες απαιτήσεις από το μάθημα και τον εκπαιδευτή 

αντίστοιχα. Επίσης, οι ενήλικες που συμμετέχουν σε μαθήματα της άτυπης εκπαίδευσης φέρουν 

μαζί τους και τις προσωπικές τους εμπειρίες από το κοινωνικό, εργασιακό και οικογενειακό τους 

περιβάλλον και αυτό σημαίνει ότι έχουν διαφορετικές απαιτήσεις και προσλαμβάνουσες 

παραστάσεις από τους φοιτητές που βρίσκονται στο ξεκίνημα της ενήλικης ζωής τους. 

Θετικό και αρνητικό στοιχείο ταυτόχρονα είναι το ότι οι ενήλικες μαθητές προγραμμάτων 

άτυπης εκπαίδευσης προέρχονται από πολλά και διαφορετικά κοινωνικά και μαθησιακά επίπεδα 

και χώρους, οπότε είναι δύσκολο να επιτευχθεί ομοιογένεια στο μάθημα και την κατανόηση των 

διδασκόμενων εννοιών, είναι δηλ. δύσκολη η διαχείριση της ομάδας και η οργάνωση της προς ένα 

κοινό σκοπό, την απόκτηση της γνώσης στο διδασκόμενο γνωστικό αντικείμενο. Στο πρόβλημα 

αυτό βοηθάει πολύ η διάδραση μεταξύ εκπαιδευομένων και διδάσκοντος/διδασκούσης κατά τη 

διάρκεια του μαθήματος, καθώς και η ανοικτή προσέγγιση στην διδασκαλία, δηλ. η διδασκαλία που 

προχωράει μέσω της συζήτησης, της ανταλλαγής  επιχειρημάτων και του προβληματισμού.  

   Είναι σημαντικό να γνωρίζει ο εκπαιδευτής από την αρχή τις δυνατότητες και τα 

ενδιαφέροντα των εκπαιδευομένων, όταν πρόκειται για μαθήματα άτυπης εκπαίδευσης, ώστε να 

προσαρμόσει αυτά που πρόκειται να διδάξει στα ενδιαφέροντα των "μαθητών" του. Αυτό 

επιτυγχάνεται είτε με ένα είδος σύντομης "συνέντευξης" στις αρχές του κύκλου των μαθημάτων, η 

οποία μπορεί να έχει ομαδικό χαρακτήρα, να γίνει δηλ. παρουσία όλης της ομάδας και κάθε μέλος 

της ομάδας να μιλάει για λίγη ώρα για τον εαυτό του και ο εκπαιδευτής να κρατάει είτε γραπτές 

είτε νοητές σημειώσεις.  

Ο σκοπός του διδάσκοντος θεωρείται επιτυχής όταν δημιουργεί γόνιμους προβληματισμούς 

και σκέψεις στον "μαθητή" του, προβληματισμούς και σκέψεις που ενδεχομένως ο εκπαιδευόμενος 

δεν είχε κάνει ποτέ πριν για το συγκεκριμένο θέμα. Όταν λοιπόν ο εκπαιδευόμενος συνειδητοποιεί 

κάτι τέτοιο η πνευματική ικανοποίηση είναι τόσο μεγάλη, ώστε κατόπιν (ο εκπαιδευόμενος) 

θυμάται την πηγή του ερεθίσματος και επομένως κατανοεί και εμπεδώνει αυτό που άκουσε 

(διδάχθηκε) κατά την διάρκεια του μαθήματος. Στην συνέχεια με την βοήθεια των σχετικών 

βιβλιογραφικών πηγών (που θα είναι γενικού ενδιαφέροντος) μπορεί να εντρυφήσει περισσότερο 

σε αυτό, εφόσον τον ενδιαφέρει. Στο σημείο αυτό πρέπει να τονιστεί ότι μέσω των ψηφιακών 

εποπτικών μέσων η διαδικασία της μάθησης διευκολύνεται, γιατί ο εκπαιδευόμενος βλέπει 
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ενδιαφέρουσες εικόνες, γίνεται συζήτηση για αυτές και τοποθετεί το μνημείο στον χωροχρονικό 

του πλαίσιο.  

Η διδασκαλία φοιτητών ή/και ενηλίκων της άτυπης εκπαίδευσης πρέπει να είναι ευχάριστη, 

ώστε να αποδώσει καρπούς και να "φθάσει" με επιτυχία στον αποδέκτη της. Η ευχάριστη 

διδασκαλία επιτυγχάνεται κατά την γνώμη μου με την χρήση εποπτικών μέσων και εν προκειμένω 

με την χρήση ψηφιακών εποπτικών μέσων. Όλα τα είδη των εποπτικών μέσων μπορούν να είναι 

αποδοτικά για τους σκοπούς της διά ζώσης διδασκαλίας, καθώς η δύναμη της εικόνας είναι μεγάλη 

σε σχέση με εκείνη των λέξεων, της διδασκαλίας δηλ. που θυμίζει διάλεξη. Άλλωστε η φράση "μια 

εικόνα, χίλιες λέξεις" δεν είναι τυχαία. 

Με τον ίδιο τρόπο δρουν αποτελεσματικά στο ανθρώπινο υποσυνείδητο οι ήχοι (η μουσική), 

η κινούμενη εικόνα με ήχο (βίντεο) και η μυθοπλασία από έγκυρη πηγή δημιουργίας 

(κινηματογραφική ταινία με σχετικό θέμα, σύντομο βίντεο με σχετικό θέμα ή οποιοσδήποτε 

συνδυασμός των παραπάνω σε σχετικό με την διδασκαλία θέμα).  

Όταν ένα ή περισσότερα μνημεία έχουν παρουσιαστεί μέσα στην τάξη μέσα από την χρήση 

εικόνας ή ήχου (αφήγησης), τότε είναι πολύ πιο πιθανό οι εκπαιδευόμενοι να το θυμούνται 

αργότερα και να μπορούν να συζητούν για αυτό σε σχέση με κάποιο άλλο (να κάνουν δηλ. σωστές 

συγκρίσεις και συνδυασμούς, μια και η σύγκριση και η δυνατότητα συνδυασμών των δεδομένων 

είναι βασικά συστατικά της μελέτης των αρχαίων μνημείων), από ότι αν έχουν ακούσει μόνο για 

αυτό μέσα στην τάξη μέσω της παραδοσιακής πανεπιστημιακής από έδρας παράδοσης, η οποία 

περιλαμβάνει συνήθως βιβλιογραφικές παραπομπές, ορολογίες ή γενικές αναφορές.  

Οι αρχαιολόγοι/διδάσκοντες που σήμερα καλούνται να διδάξουν και να μεταλαμπαδεύσουν 

την αγάπη για την αρχαιολογία και τα μνημεία ανήκουν σε μια γενιά που έχει εκπαιδευθεί με την 

προβολή slides (διαφανειών) κατά τη διάρκεια των πανεπιστημιακών μαθημάτων, ενώ πολλά από 

τα μαθήματα γίνονταν επί τόπου, με πολλές επισκέψεις σε μουσεία και αρχαιολογικούς χώρους. 

Αυτοί οι ίδιοι άνθρωποι καλούνται σήμερα από τις ανάγκες της σύγχρονης εκπαίδευσης να 

εκσυγχρονισθούν και να αξιοποιήσουν τις δυνατότητες που τους δίνει η σύγχρονη ψηφιακή 

τεχνολογία, ανάλογα φυσικά με τις δεξιότητες ως προς αυτόν τον τομέα που έχουν αναπτύξει ή 

επιθυμούν να αναπτύξουν.  

H πιο συνηθισμένη μορφή αξιoποίησης των ψηφιακών τεχνολογιών είναι η δημιουργία 

"παρουσιάσεων" (Powerpoint) για την δια ζώσης διδασκαλία. Έτσι πρέπει κατά τη γνώμη μου να 

δοθεί μεγάλη προσοχή στην επιλογή της ποιότητας των εικόνων που θα πλαισιώσουν το μάθημα, 

προκειμένου να επιτευχθεί ο εντυπωσιασμός του αποδέκτη και επομένως η εμπέδωση των 

στοιχείων εκείνων που είναι απαραίτητα για το κάθε φορά διδασκόμενο αρχαιολογικό θέμα.  

Οπωσδήποτε όμως, δεν αντικαθίσταται η προσωπική επί τόπου εμπειρία που προσφέρεται με 

τις επισκέψεις σε μουσεία και αρχαιολογικούς χώρους, όταν αυτές γίνονται οργανωμένα με τον 

υπεύθυνο διδάσκοντα ή με κάποιον υπεύθυνο του χώρου ή του μουσείου. Φυσικά οι επισκέψεις σε 

μουσεία και αρχαιολογικούς χώρους είναι δυνατόν να γίνουν, όταν τα μνημεία ή τα μουσεία 

βρίσκονται στην ίδια ή κοντινή πόλη με την έδρα των μαθημάτων. Σε διαφορετική περίπτωση οι 

επισκέψεις είναι δύσκολα πραγματοποιήσιμες, οπότε αντιστοίχως η χρησιμότητα των ψηφιακών 

εποπτικών μέσων στο μάθημα είναι ακόμη μεγαλύτερη, διότι στην πραγματικότητα αντικαθιστά 

την επί τόπου επίσκεψη και επαφή με το ή τα μνημεία.  

Σημαντικό ρόλο επίσης στην περίπτωση των επί τόπου επισκέψεων παίζει η προσωπική 

εμπειρία των μαθητών σε σχέση με το μνημείο ή το μουσείο, ακόμη και οι φωτογραφίες που θα 

βγάλουν ως αναμνηστικά της επίσκεψης. Μετά την επίσκεψη θα είναι σε θέση να διηγηθούν και σε 

άλλους την εμπειρία τους αυτή και επομένως να προτρέψουν και άλλους να επισκεφθούν το 

μουσείο ή ακόμη καλύτερα να προσφερθούν εκείνοι να γίνουν "ξεναγοί" στον γνωστό ή τον φίλο, 

στον οποίο συνιστούν την επίσκεψη.  
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 Κατ΄αυτόν τον τρόπο η προσωπική εμπειρία γίνεται επιτυχημένη και κατ' επέκτασιν το 

μνημείο ή τα μνημεία και όλα όσα έμαθε για αυτά εντυπώνεται στον εγκέφαλο του εκπαιδευόμενου 

και θέλει να μάθει και άλλα για αυτό ή ακόμη παίρνει μια θέση στην "βιβλιοθήκη του μυαλού του" 

και όταν χρειαστεί ανασύρεται αυτή η ανάμνηση.  

Ένα ιδιαίτερα ενδιαφέρον παράδειγμα προς ενίσχυση των παραπάνω επιχειρημάτων είναι το 

εξής: η προβολή μέσα στην τάξη σύντομου βίντεο με το "τελευταίο ηλιοβασίλεμα του 20ου αι. 

στην Οία" (https://www.youtube.com/watch?v=xE1coofZa9o). Σε αυτό η Ορχήστρα των 

Χρωμάτων βρίσκεται στην Οία και ερμηνεύει την σύνθεση του Μ. Χατζηδάκι "το Χαμόγελο της 

Τζοκόντα" σε εξωτερικό χώρο, δίπλα στην παλαιοχριστιανική βασιλική στην άκρη των βράχων του 

γραφικού οικισμού. Με τον τρόπο αυτό, δηλ. με τη δύναμη της εικόνας και του ήχου, είναι 

ευκολότερη η γνωριμία του ανθρώπου με το μνημείο (την παλαιοχριστιανική βασιλική εν 

προκειμένω). Οι εκπαιδευόμενοι μαγεύονται από την μουσική και την εικόνα και μετά την προβολή 

μπορεί να ακολουθήσει συζήτηση για την δύναμη και την επιρροή που έχει στο ανθρώπινο 

υποσυνείδητο η εικόνα μαζί με τον ήχο για την έμφαση και προσοχή του σε συγκεκριμένο θέμα.  

Επίσης, πρέπει να τονιστεί ότι ο ενήλικος άνθρωπος μαθαίνει με διαφορετικό τρόπο 

(Ανανιάδης 2005) από εκείνον του ανήλικου μαθητή. Τα εγκεφαλικά κύτταρα του ενήλικου, 

ανεξαρτήτως της εκπαίδευσης που έχει λάβει, λειτουργούν με διαφορετικό τρόπο καθώς μεγαλώνει 

και αντιλαμβάνεται με διαφορετικό τρόπο τον περιβάλλοντα του κόσμο. Ο ενήλικος επιθυμεί να 

συμμετέχει περισσότερο στην μαθησιακή διαδικασία, είναι περισσότερο "διαδραστικός".  

Υπάρχει όμως μια διαφορά στις αντιδράσεις των ενηλίκων που είναι φοιτητές σε ιδρύματα 

της τυπικής εκπαίδευσης και σε ενήλικες που είναι εκπαιδευόμενοι σε ιδρύματα της άτυπης 

εκπαίδευσης.  

Οι μεν (φοιτητές σε ιδρύματα τυπικής εκπαίδευσης) εξακολουθούν να φέρονται μέσα στην 

τάξη όπως όταν ήταν μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, να ακούνε δηλ. την παράδοση, να 

σχολιάζουν και να συμμετέχουν σπάνια στην συζήτηση και να παραλαμβάνουν τον όγκο του 

υλικού διαβάσματος (εγχειρίδια ή πανεπιστημιακές σημειώσεις) που ο διδάσκων επιλέγει, 

προκειμένου να τον επεξεργαστούν για τις εξετάσεις τους.  

Ο ενήλικας εκπαιδευόμενος (σε ιδρύματα άτυπης εκπαίδευσης) όμως δεν λειτουργεί με τον 

τρόπο αυτό. Είναι απαιτητικός, συμμετέχει στην εξέλιξη του μαθήματος, αν του δημιουργηθεί το 

κατάλληλο ερέθισμα, ψάχνει μόνος του το θέμα που τον ενδιαφέρει και φέρνει στην τάξη προς 

συζήτηση τα ευρήματα του, με λίγα λόγια συνεισφέρει στο μάθημα, συμμετέχοντας ενεργά τις 

περισσότερες φορές και σπανιότερα αποκτά κριτική διάθεση προς τον διδάσκοντα, ώστε να τον 

προκαλέσει για να φέρει το περιεχόμενο του μαθήματος κοντύτερα στα ενδιαφέροντα του. 

Ίσως αυτή η διαφοροποίηση να οφείλεται στις ηλικιακές ομάδες, εφόσον συνήθως οι 

φοιτητές των ΑΕΙ και ΤΕΙ είναι γύρω στα 20, άρα κοντά ηλικιακά στους μαθητές των τελευταίων 

τάξεων του Λυκείου, ενώ οι μαθητές των προγραμμάτων ανοικτής δομής είναι συνήθως 

επαγγελματίες που έχουν περάσει το 30ο έτος της ηλικίας τους και ενδεχομένως επιδιώκουν να 

χρησιμοποιήσουν τις γνώσεις ή τις δεξιότητες που θα αποκτήσουν σε τέτοιου είδους προγράμματα 

δια βίου μάθησης στον εργασιακό τους χώρο ή στην διεύρυνση των πνευματικών τους οριζόντων. 

Επομένως προσπαθούν να κερδίσουν όσο μπορούν περισσότερα από τέτοιου είδους μαθήματα.  

3.1. 'Εγκυρες δικτυακές πηγές για τον πολιτισμό  

Οι δυνατότητες του διαδικτύου στις μέρες μας, ειδικά σε θέματα αρχαιολογικά είναι άπειρες. 

Αν μάλιστα αναζητά κανείς χαρακτηριστικές εικόνες ελληνικών μνημείων (ακίνητων ή κινητών) 

είναι πολύ εύκολο να βρει πολλές και καλές σε διάφορους ελληνόγλωσσους ή μη ιστότοπους. 

Όμως, οι παρεχόμενες διαδικτυακά πληροφορίες δεν είναι όλες έγκυρες, οπότε πρέπει ο χρήστης να 

έχει κάποιες γνώσεις περί του τι είναι αξιόπιστο και τι όχι, αναφορικά με τα θέματα αυτά. Η γνώση 

https://www.youtube.com/watch?v=xE1coofZa9o
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αυτή μπορεί να προέλθει μέσω της διδασκαλίας ώστε να γίνει σαφές στον φοιτητή/εκπαιδευόμενο 

ότι όπως υπάρχει η έγκυρη έντυπη βιβλιογραφία, με τον ίδιο τρόπο πρέπει να ψάχνει κανείς στο 

διαδίκτυο για την αρχαιολογική πληροφορία που χρειάζεται. Αν στην περίπτωση της έντυπης 

βιβλιογραφίας είναι θεμιτή η διασταύρωση της πληροφορίας με την χρήση περισσότερων 

εγχειριδίων, στην περίπτωση του διαδικτύου η διασταύρωση των πληροφοριών είναι επιβεβλημένη.  

Εύκολα μπορεί κανείς να βρει στοιχεία για αρκετά αρχαιολογικά θέματα στην ελληνική 

βικιπαίδεια (https://el.wikipedia.org/wiki/Πύλη:Κύρια, https://en.wikipedia.org/wiki/Main_Page). 

Όμως, το ελληνικό κομμάτι της δικτυακής εγκυκλοπαίδειας δεν είναι ακόμη πλήρως ενημερωμένο 

με αποτέλεσμα είτε κάποια λήμματα να είναι ελλιπή, είτε να απουσιάζουν εντελώς. Προσφάτως 

έχει αρχίσει κινητοποίηση της ελληνικής ακαδημαϊκής κοινότητας και της Εταιρείας Ελεύθερου 

Λογισμικού/Λογισμικό Ανοικτού Κώδικα (ΕΛ/ΛΑΚ) (https://eellak.ellak.gr/i-eteria-eleftherou-

logismikoulogismikou-anichtou-kodikaeellak/), αλλά και από τον ακόμη πιο πρόσφατο σύλλογο 

των Σχολείων της Βικιπαίδειας, ώστε να διορθωθεί το κενό αυτό με την ευαισθητοποίηση όλο και 

περισσοτέρων πολιτών, οι οποίοι μετά από σχετική σεμιναριακή εκπαίδευση θα είναι σε θέση να 

γίνουν συγγραφείς τέτοιων λημμάτων.  

Ιδιαίτερα σημαντική είναι η προσφορά στον τομέα της ενημέρωσης σε θέματα μνημείων και 

μουσείων των ιστοσελίδων του ΥΠΠΟΑ (Υπουργείο Πολιτισμού και Αθλητισμού). Μέσω του 

δικτυακού κόμβου "Οδυσσεύς" (odysseus.culture.gr) μπορεί κανείς να διαβάσει για τα βασικά 

στοιχεία περί των δεκάδων αρχαιολογικών χώρων της χώρας μας, αλλά και τις ώρες λειτουργίας 

των μουσείων της χώρας ή το πως θα φθάσει σε αυτά. Από το ΥΠΠΟΑ είναι διαθέσιμα πλέον 

διαδικτυακά πολλά εκθέσιμα αντικείμενα αρχαιολογικών μουσείων της χώρας σε μια μεγάλη βάση 

δεδομένων (collections.culture.gr).  

Την δική τους ιστοσελίδα, όπου εκτός από νέα περί των εκδηλώσεων, αναρτώνται και 

στοιχεία για τα εκθέματα, έχουν τα μεγαλύτερα αρχαιολογικά μουσεία της χώρας. Αναφέρονται 

εδώ οι ιστοσελίδες των μεγαλυτέρων μουσείων της ελληνικής επικράτειας:  

Εθνικό Αρχαιολογικό Μουσείο (www.namuseum.gr) 

Αρχαιολογικό Μουσείο Θεσσαλονίκης (www.amth.gr) 

Μουσείο Βυζαντινού Πολιτισμού (www.mbp.gr) 

Βυζαντινό και Χριστιανικό Μουσείο (www.byzantinemuseum.gr)  

Νομισματικό Μουσείο (http://www.enma.gr) 

Στοιχεία για την συντήρηση και αποκατάσταση των μνημείων του Ιερού Βράχου (Ακρόπολη 

Αθηνών), φωτογραφική τεκμηρίωση, ηλεκτρονικά έντυπα για εκπαιδευτικά προγράμματα 

σχολικών τάξεων, αλλά και στοιχεία αρχαιολογικής δημοσίευσης μπορεί να βρει κανείς στο 

ψηφιακό αποθετήριο που έχει οργανώσει και διαθέτει ελεύθερα ψηφιακά η Υπηρεσία Συντήρησης 

Μνημείων Ακροπόλεως (ΥΣΜΑ)(www.ysma.gr), η οποία είναι κρατικός φορέας. 

Η έννοια των ψηφιακών αποθετηρίων είναι μια προσπάθεια η οποία κατ' ουσίαν θεμελιώθηκε 

στον χώρο του πολιτισμού με τις δράσεις του Εθνικού Κέντρου Τεκμηρίωσης. Στοιχεία περί των 

κινητών κυρίως μνημείων μπορεί να βρει κανείς στα ψηφιακά αποθετήρια του Εθνικού Κέντρου 

Τεκμηρίωσης (ΕΚΤ)(Πανδέκτης:  http://pandektis.ekt.gr/pandektis/). 

Πρέπει να γίνει αναφορά στον πρωτοποριακό ρόλο που είχαν τα ιδιωτικά μουσεία (Δίκτυο 

Μουσείων Μπενάκη (www.benaki.gr) και Μουσείο Κυκλαδικής Τέχνης (www.cycladic.gr), όσον 

αφορά στην χρήση των δυνατοτήτων της ψηφιακής τεχνολογίας. Τα μουσεία αυτά ήταν τα πρώτα 

που απέκτησαν ιστοσελίδα στον ελλαδικό χώρο και το Μουσείο Κυκλαδικής Τέχνης ήταν το πρώτο 

που έκανε αισθητή την παρουσία του στα μέσα κοινωνικής δικτύωσης. Έως σήμερα, είναι ελάχιστα 

τα κρατικά αρχαιολογικά μουσεία και οι εφορείες που έχουν παρουσία στο facebook 

(Αρχαιολογικό Μουσείο Τεγέας: https://www.facebook.com/Archaeological.Museum.of.Tegea, 



 

 

214 

 

Εφορεία Δυτικής Αττικής Πειραιώς και Νήσων: https://www.facebook.com/Εφορεία-Αρχαιοτήτων-

Δυτικής-Αττικής-Πειραιώς-και-Νήσων-385646688231253/).  

Ενδιαφέρουσα και ιδιαίτερα χρήσιμη για τον δικτυακό χρήστη είναι η ελεύθερη διαδικτυακή 

πρόσβαση σε ηλεκτρονικά βιβλία/καταλόγους με έγχρωμες φωτογραφίες, τα οποία είναι γραμμένα 

από έγκριτους αρχαιολόγους και αφορούν στα μεγαλύτερα και σπουδαιότερα αρχαιολογικά 

μουσεία της χώρας. Οι εκδόσεις της έντυπης μορφής αλλά και η σχετική ιστοσελίδα, όπου κανείς 

μπορεί να τα βρει έχουν χρηματοδοτηθεί από το Κοινωφελές  Ίδρυμα Λάτση ("Ο Κύκλος των 

Μουσείων", http://www.latsis-foundation.org/ell/ekpaidefsi-epistimi-politismos/politismos/o-

kyklos-ton-mouseion). Ο Κύκλος των Μουσείων περιλαμβάνει καταλόγους των μονίμων εκθέσεων 

των μεγαλύτερων και σπουδαιότερων αρχαιολογικών μουσείων της χώρας: Εθνικό Αρχαιολογικό 

Μουσείο, Αρχαιολογικό Μουσείο Θεσσαλονίκης, Μουσείο των Βασιλικών Τάφων των Αιγών, 

Αρχαιολογικό Μουσείο Ηρακλείου, Αρχαιολογικό Μουσείο Ολυμπίας, κλπ. 

4.1. Συμπεράσματα 

 Μελετώντας το παρελθόν του ο άνθρωπος κατανοεί καλύτερα τον κόσμο που τον 

περιβάλλει και ενδεχομένως εντοπίζει τους τρόπους για να βελτιώσει την ζωή του και να 

εμπλουτίσει τις γνώσεις του. Η διδασκαλία με θέμα τον αρχαίο πολιτισμό και τα μνημεία στους 

ενήλικες είναι απαραίτητο να γίνεται με ευρεία χρήση ψηφιακών μέσων, διότι έτσι δημιουργούνται 

τα απαραίτητα ερεθίσματα στον αποδέκτη του μηνύματος για την περαιτέρω διερεύνηση και 

εξοικείωση του με τα μνημεία και την τεκμηρίωση τους. Αν θέλουμε οι άνθρωποι να γνωρίσουν 

και να αγαπήσουν τα μνημεία, τότε πρέπει να βρούμε τρόπους να φέρουμε τα μνημεία κοντά στους 

ανθρώπους, ώστε να πάψουν να τα θεωρούν "κάτι πεσμένες πέτρες". Η ψηφιακή τεχνολογία έχει 

την δύναμη να το καταφέρει αυτό, οπότε ας την εκμεταλλευτούμε. 

Ήδη έχουν γίνει πολλά στον τομέα της έγκυρης ψηφιακής πληροφορίας για τα μνημεία της 

χώρας, αλλά είναι μακριά ακόμη το τέλος αυτής της προσπάθειας και σίγουρα υπάρχει χώρος για 

περισσότερα.  Είναι θετικό το ότι οι δημόσιοι περί τον πολιτισμό φορείς στην Ελλάδα έχουν 

αντιληφθεί την δύναμη της ψηφιακής τεχνολογίας και έχουν αποκτήσει εμπιστοσύνη στις 

δυνατότητες που αυτή τους προσφέρει, οπότε οι δρόμοι του πολιτισμού είναι ανοικτοί πλέον για 

την όλο και διευρυνόμενη χρήση τους.   
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 Περίληψη 

Η εργασία πραγματεύεται την ένταξη των θεωριών της Μετασχηματίζουσας Μάθησης και 

της Ανδραγωγικής στη Δια Βίου Μάθηση αναφορικά με την εκμάθηση της γερμανικής γλώσσας. 

Στόχος της εργασίας είναι να αναδείξει ότι αναλυτικός διδακτικός σχεδιασμός βασιζόμενος  στη 

σύνδεση της εμπειρίας των εκπαιδευομένων και της εκπαίδευσης, μπορεί να οδηγήσει ως δια-

δραστική διεργασία ερμηνείας στο συνεχή μετασχηματισμό των βιωμάτων των εκπαιδευομένων.   

Αναπτύσσεται μια διδακτική προσέγγιση στην εκμάθηση της γερμανικής γλώσσας και εξάγονται 

συμπεράσματα με βάση την αξιολόγηση των εκπαιδευομένων σε γλωσσικές δεξιότητες 

(Κατανόηση Γραπτού και Προφορικού Λόγου, Παραγωγή Γραπτού και Προφορικού Λόγου). Η 

προσέγγιση του θέματος επιτυγχάνεται βάσει των τριών προαναφερθεισών θεωριών, οι οποίες 

αναγνωρίζουν τις δυνατότητες του ατόμου για θετική προσωπική αλλαγή και δίνουν έμφαση στην 

αξιοποίηση των εμπειριών των εκπαιδευομένων για κριτικό στοχασμό. Η συμβολή της παρούσας 

εργασίας είναι ιδιαίτερης σημασίας, καθώς αναδεικνύει τη σημαντικότητα της μετασχηματίζουσας 

μάθησης ως μορφή στρατηγικής εκπαίδευσης. 

 

Λέξεις κλειδιά: Μετασχηματίζουσα Μάθηση, Ανδραγωγική, Ομαδοσυνεργατική διδασκαλία 

1. Εισαγωγή 

Στο πλαίσιο της ένταξης των θεωριών της Μετασχηματίζουσας Μάθησης και της 

Ανδραγωγικής στη δια βίου μάθηση στον τομέα της εκμάθησης των ξένων γλωσσών η παρούσα 

εργασία στοχεύει να αναδείξει ότι αναλυτικός διδακτικός σχεδιασμός βασιζόμενος  στη σύνδεση 

της εμπειρίας των εκπαιδευομένων με την εκπαίδευση, μπορεί να οδηγήσει ως δια-δραστική 

διεργασία ερμηνείας στο συνεχή μετασχηματισμό των βιωμάτων των εκπαιδευομένων. Με βάση τις 

προαναφερθείσες θεωρίες επιχειρείται πρακτική εφαρμογή τους μέσω συγκεκριμένης διδακτικής 

προσέγγισης και εξάγονται αντιστοίχως και συμπεράσματα.  

2. Κυρίως Θέμα 

2. 1. Θεωρίες Μάθησης  

Κάθε φορά που επιχειρούμε, ως εκπαιδευτές, να προσεγγίσουμε τον όρο «εκπαίδευση 

ενηλίκων» και κάθε φορά που αναλαμβάνουμε μια νέα ομάδα εκπαίδευσης, συνειδητοποιούμε ότι 

χρειάζεται να ξεκινήσουμε από την αποσαφήνιση της έννοιας του ενήλικα. Ποιος είναι, άραγε, ο 

ενήλικας και ποιες είναι οι ανάγκες του; Είναι διαφορετικές από τις ανάγκες του αναπτυσσόμενου 

ατόμου, δηλαδή, του παιδιού και του εφήβου; Μήπως και ο ενήλικας βρίσκεται με κάποιο τρόπο σε 
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μια διαρκή κατάσταση ανάπτυξης; Αν και το συνηθέστερο κριτήριο για να χαρακτηριστεί κάποιος 

ως ενήλικας είναι η συμπλήρωση των δεκαοχτώ χρόνων ζωής του, οι μελετητές συμφωνούν ότι δεν 

είναι μόνο τα βιολογικά χαρακτηριστικά αλλά, κυρίως, η διεργασία της κίνησης προς ολοένα και 

περισσότερη ωριμότητα που συνδέεται με την ουσιαστική ενηλικίωση. Μάλιστα, συχνά η 

ωριμότητα αντιμετωπίζεται ως ένα ιδανικό μάλλον, το οποίο σε όλη τη διάρκεια της ζωής μας το 

επιδιώκουμε χωρίς να είναι όμως και σίγουρο ότι το πραγματώνουμε απόλυτα.   

Ο Rogers (1999) ανέφερε ότι ο ενήλικας δεν είναι ένα πράγμα αλλά μια σειρά από έννοιες, 

ενώ ο Knowles (1998) υπογράμμιζε την ωριμότητα ως μια από τις ανάγκες του ενηλίκου στην 

οποία καλείται να ανταποκριθεί ο εκπαιδευτής ενηλίκων. Η πορεία προς την ωριμότητα 

χαρακτηρίζεται από αυτονομία, ενεργητικότητα, ανάπτυξη υπευθυνότητας, ευρύ φάσμα 

ενδιαφερόντων και διαφορετικών ικανοτήτων, ορθολογισμό αλλά και βαθιά κατανόηση των 

πραγμάτων, κυρίως, όμως, αυτογνωσία, αυτό-αποδοχή και ανοχή απέναντι σε διαφορετικές 

ερμηνείες της πραγματικότητας.  

Είναι κοινή παραδοχή ότι η εμπειρία αποτελεί βασικό συστατικό που οδηγεί στην ενήλικη 

μάθηση και στον κριτικό στοχασμό. Μάθηση δεν σημαίνει μονομερώς απόκτηση πληροφοριών, 

αλλά πρόκειται για μια συνεχή διαδικασία επίλυσης γνωστικών ανησυχιών και εσωτερικών 

συγκρούσεων. Οι ανησυχίες αυτές και οι συγκρούσεις δημιουργούνται αλλά και επιλύονται υπό το 

πρίσμα της αλληλεπίδρασης του ατόμου με το φυσικό και κοινωνικό του περιβάλλον. Ο John 

Dewey (1998) είναι ο πρώτος θεωρητικός που ασχολήθηκε με τη σημασία της διεργασίας των 

εμπειριών, ενώ στις αρχές της δεκαετίας του 1980 στοχαστές όπως ο Freire, εμπνευσμένοι από τους 

θεωρητικούς Kolb και Frey (1975), μιλούν για τον «κύκλο της μάθησης» (cycle of learning) που 

ξεκινά από την εμπειρία, συνεχίζεται με το στοχασμό επάνω στην εμπειρία και αργότερα, οδηγεί σε 

δράση για να γίνει και αυτή με τη σειρά της συγκεκριμένη εμπειρία για περαιτέρω επεξεργασία στο 

επόμενο στάδιο του κύκλου. Ο Rogers (1999) συμπεριλαμβάνει στη θεωρία του και την εκτίμηση 

της εμπειρίας των άλλων ανθρώπων, της σημασίας δηλαδή, που έχει για την ατομική μάθηση η 

εμπειρία που δεν είναι προσωπική αλλά παρουσιάζεται υπό το πρίσμα κάποιου άλλου. Τέλος, ο 

Jarvis (2004) δίνει μια άλλη διάσταση στην εμπειρία μέσα στον κύκλο της μάθησης τοποθετώντας 

αυτήν στο κοινωνικο-πολιτιστικό περιβάλλον από το οποίο προέρχεται. Προτρέπει όλοι οι 

εκπαιδευόμενοι να είναι ελεύθεροι και να αναστοχάζονται πάνω στις εμπειρίες τους όπως και να 

επιδρούν πάνω στο περιβάλλον τους για να το μετασχηματίσουν.  

Έτσι, ερχόμαστε στην αξιοποίηση της «μετασχηματίζουσας μάθησης», η οποία σύμφωνα με 

τον θεωρητικό εμπνευστή της, τον Jack Mezirow (2007) «αναφέρεται στη διεργασία κατά την 

οποία μετασχηματίζουμε δεδομένα πλαίσια αναφοράς (νοητικές συνήθειες, νοηματικά σύνολα) 

έτσι ώστε αυτά να γίνουν πιο περιεκτικά, ανοιχτά, στοχαστικά και συναισθηματικά, έτοιμα για 

αλλαγή, προκειμένου να παράγουν πεποιθήσεις και απόψεις που θα αποδειχθούν περισσότερο 

αληθινές ή πιο ικανές να δικαιολογήσουν την παρώθηση σε δράση». Ο Mezirow καταλήγει ότι η 

μετασχηματίζουσα μάθηση δεν είναι τυχαία μάθηση. Αντίθετα, προκύπτει από τη συμμετοχή σε 

ένα γόνιμο διάλογο, αξιοποιεί την εμπειρία των άλλων και στοχεύει στη νέα δράση.  

Είναι φανερό ότι δεν πρόκειται για μια εύκολη διαδικασία διότι αντιμετωπίζει την μάθηση ως 

μία αλλαγή εκ των έσω και όχι με τον απλοϊκό τρόπο που την ήθελε ο συμπεριφορισμός αφού, 

όπως υποστήριζε και ο ίδιος ο Rogers (1999), κάθε φορά που μαθαίνουμε κάτι καινούργιο δεν 

σημαίνει και ότι αλλάζουμε. Αντίθετα, για να συμβεί η προσωπική αλλαγή, η μάθηση χρειάζεται: 

- να είναι μία δυναμική και όχι μια παθητική διαδικασία,  

- να είναι προσωπική, αφού μόνο ατομικά μπορούν να συντελεστούν πραγματικές 

μαθησιακές αλλαγές και, τέλος,  

- να είναι εκούσια, δηλαδή να μην υποχρεωνόμαστε σε αυτήν αλλά να την επιδιώκουμε οι 

ίδιοι και να προβαίνουμε μόνοι μας στην ανακάλυψή της (Rogers, 1999). 

Για να ισχυριστούμε ότι αλλάξαμε μέσα από τη μάθηση χρειάζεται να επέλθει ουσιαστική 

αλλαγή όχι μόνο στις γνώσεις μας αλλά και στις δεξιότητες και στις στάσεις μας. Αν 

συμπληρώναμε από το μοντέλο του Doring για την εκπαίδευση ενηλίκων θα λέγαμε ότι η μάθηση 
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είναι μια διαδικασία διαρκούς μεταβολής που αφορά τη σκέψη, το συναίσθημα και τη δράση μας 

(Κόκκος, 1999). Χρειάζονται διαρκείς επαναλήψεις, συνεχής υποκίνηση και διευκόλυνση μιας 

ανοικτής μαθησιακής διαδικασίας όπου όλα τα εκπαιδευόμενα μέλη θα συνεισφέρουν για να 

επέλθει η κοινωνική αλλαγή και μέσα από αυτήν και η προσωπική αλλαγή (Κόκκος, 2005). Ας 

προστεθούν εδώ και οι διαφορετικοί τρόποι μέσα από τους οποίους μαθαίνει ο ενήλικας, ο οποίος 

σαφώς προτιμά την άμεση εφαρμογή της νέας γνώσης και αρέσκεται να εστιάζει σε προβλήματα 

παρά σε αντικείμενα. Συνεπώς, κατά τη διαμόρφωση του εκπαιδευτικού προγράμματος χρειάζεται 

να του προσφέρονται ομαδικές τεχνικές επίλυσης προβλημάτων, οι οποίες και μπορούν να 

καλύψουν τις παραπάνω μαθησιακές ανάγκες (Jarvis, 1988).  

Το ενδιαφέρον και προκλητικό αυτό γενικό πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων συνοδεύουν 

αρκετές δυσκολίες που ο εκπαιδευτής χρειάζεται να παρακάμψει. Αρχικά, οι ενήλικες όταν 

προσέρχονται στην εκπαίδευση δυσκολεύονται να προβούν σε ουσιαστικές αλλαγές καθώς έχουν 

διαμορφώσει ένα σταθερό κοσμοείδωλο. Επιπλέον, η προγενέστερη εμπειρία τους από την όποια 

εκπαίδευσή τους (σχολείο, εργασιακά σεμινάρια κλπ), τους προετοιμάζει μάλλον για μια μάθηση 

παθητική παρά για μάθηση ενεργό και βιωματική με αποτέλεσμα να δειλιάζουν μπροστά σε νέες 

εκπαιδευτικές μεθόδους.  

Ένα πρώτο βασικό όπλο του εκπαιδευτή ενηλίκων απέναντι σε αυτήν την «δυναμική του 

παλιού» είναι να αναζητούμε κάθε φορά και να αναγνωρίζουμε την όποια μικρή «μετακίνηση» όσο 

και αρχικά ασήμαντη κι αν φαίνεται. Αυτή η αναγνώριση αποτελεί το θεμέλιο λίθο για να χτίσουμε 

την περαιτέρω διεύρυνση της οπτικής. Οφείλουμε στους εαυτούς μας και στους εκπαιδευόμενούς 

μας αυτήν την αναγνώριση (Τοδούλου, 2011), ένα μικρό κάθε φορά βήμα («τόσο όσο») που θα 

επιτρέπει στο άτομο να ανακινεί παλαιότερα βιώματα.  Έτσι, η μετασχηματίζουσα μάθηση γίνεται 

μια διαδικασία απελευθερωτική στην οποία ο εκπαιδευτής ενηλίκων απλά διευκολύνει τους 

εκπαιδευόμενους να ευαισθητοποιηθούν αναφορικά με την αυτονομία της σκέψης τους, να 

κινητοποιηθούν προς συνεχή διαπραγμάτευση και τελικά, να λειτουργήσουν στοχαστικά, ενάντια 

σε δυνάμεις ιδεολογικές και υλικές που επιδρούν στη ζωή μας.  

Η επιδίωξη της σύγχρονης εκπαίδευσης για ενεργή συμμετοχή και εμπλοκή των 

εκπαιδευομένων στη μαθησιακή διαδικασία εξασφαλίζει στους ενήλικες δυνατότητες αυτενέργειας 

στη σκέψη και στη δράση, καλλιέργειας της υπευθυνότητας αλλά και του επιπέδου προσωπικής 

ωρίμανσης. Η ανάπτυξη της γνωστικής, κοινωνικής και ηθικής αυτονομίας κατά τη διδασκαλία σε 

μία τάξη ενήλικων εκπαιδευομένων είναι στοιχεία τόσο σημαντικά όσο και η απόκτηση του ίδιου 

πληροφοριακού περιεχομένου σε ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον, το οποίο τις περισσότερες φορές 

δεν είναι ομοιογενές. Οι συλλογικές πρακτικές και στάσεις που αναπτύσσονται  υποστηρίζουν το 

ρόλο των Κέντρων Διά Βίου Μάθησης ως κέντρων με κοινωνικοκεντρικό στόχο, στο πλαίσιο της 

άποψης ότι η γνώση είναι κοινωνική κατασκευή και όχι ακριβής αναπαράσταση της 

πραγματικότητας (McCarthey/McMation, 1995).   

Παράλληλα, λαμβάνοντας υπόψη τα προαναφερθέντα στοιχεία που αφορούν στην 

Εκπαίδευση Ενηλίκων, τα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων, τα οποία έθεσε και 

πραγματεύτηκε η θεωρία της Ανδραγωγικής, μπορούν να συνδυαστούν αρμονικά και μάλιστα 

αλληλοσυμπληρωματικά με τους άξονες της θεωρίας της Μετασχηματίζουσας Μάθησης. Το 

γεγονός ότι οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι είναι μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας με 

συγκεκριμένους στόχους, οι οποίοι εντάσσονται στο πλαίσιο της επαγγελματικής ή κοινωνικής 

τους ζωής, και αξιοποιούν τις εμπειρίες τους ως πηγές μάθησης, έχουν την ικανότητα για 

ενεργητική και αυτο-κατευθυνόμενη μάθηση και εκπαίδευση. Από την άλλη πλευρά δεν πρέπει να 

παραλείπουμε το γεγονός ότι διαθέτουν ταυτόχρονα και ισχυρούς μηχανισμούς άμυνας και 

παραίτησης, όπως σημειώνει ο Κόκκος (2005).  

2.2. Η διδακτική προσέγγιση 

Θα επιχειρήσουμε παρακάτω να αναδείξουμε τις αρχές που διέπουν την εκπαίδευση ενηλίκων 

αξιοποιώντας μία πρακτική εφαρμογή στο πλαίσιο μιας διδακτικής ενότητα 25 ωρών σε πρόγραμμα 
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Κέντρου Δια Βίου Μάθησης ενταγμένο στον άξονα προγραμμάτων εθνικής εμβέλειας «Γερμανικά 

για τον τουρισμό Α1-Α2». Ένας αναλυτικός και σαφής σχεδιασμός είναι απαραίτητος προκειμένου 

να λειτουργήσει η εκπαιδευτική και μαθησιακή διαδικασία, ακόμα και σε περιπτώσεις που 

παρεμποδίζουν την εφαρμογή της διάρθρωσή της.  

Η Ομάδα-στόχος στην οποία απευθύνεται η διδακτική ενότητα είναι: Ενήλικες άνδρες και 

γυναίκες, απόφοιτοι Λυκείου ή/και πτυχιούχοι ΑΕΙ-ΤΕΙ, άνεργοι ή/και εργαζόμενοι, ανεξαρτήτως 

ηλικίας, οι οποίοι παρακολουθούν το Πρόγραμμα.  Κεντρικός σκοπός του Προγράμματος είναι η 

ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων στον προφορικό και γραπτό λόγο ώστε να είναι σε θέση 

μετά την ολοκλήρωση του Προγράμματος:  

 να κατανοούν σε καθημερινές περιστάσεις σύντομες, πολύ απλές ερωτήσεις, οδηγίες και 

πληροφορίες καθώς και σύντομες συνομιλίες,  

 να καταλαβαίνουν και να λένε αριθμούς, ποσότητες, την ώρα και τιμές, 

 να συμπληρώνουν απλά προσωπικά στοιχεία σε διάφορα έντυπα, 

 να παρουσιάζουν τον εαυτό τους κατά τη διάρκεια μιας συνομιλίας και να απαντάνε σε 

απλές ερωτήσεις που αφορούν το άτομό τους,  

 να διατυπώνουν καθημερινές συνηθισμένες ερωτήσεις και παρακλήσεις και να απαντάνε 

ανάλογα σε χώρους όπως το εμπορικό κατάστημα, το εστιατόριο, η καφετέρια ή κ.α. 

Για τη δόμηση του αναλυτικού περιεχομένου της ενότητας αξιοποιήθηκαν αφενός οι 

προδιαγραφές του Κοινού Πλαισίου Αναφοράς για τις γλώσσες, όπου περιγράφεται η κλίμακα των 

επιπέδων της γλωσσομάθειας του Συμβουλίου της Ευρώπης  και, συγκεκριμένα, για την Γερμανική 

ως ξένη γλώσσα, και αφετέρου τα αποτελέσματα της διερεύνησης αναγκών όπως αυτές προέκυψαν 

από την διατύπωση των προσδοκιών της ομάδας των εκπαιδευομένων κατά τη διάρκεια της 

εισαγωγικής συνάντησης. Το επίπεδο γλωσσομάθειας των εκπαιδευομένων είναι το Α1 που  

ορίζεται  ως «Στοιχειώδης γνώση της ξένης γλώσσας». Το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς 

για τις γλώσσες καταγράφει τις παρακάτω δραστηριότητες: 

 Ακουστική πρόσληψη (Κατανόηση προφορικού λόγου) 

 Οπτική πρόσληψη (Κατανόηση γραπτού λόγου) 

 Οπτικοακουστική πρόσληψη  

 Προφορική παραγωγή (Παραγωγή προφορικού λόγου) 

 Γραπτή παραγωγή (Παραγωγή γραπτού λόγου) 

 Προφορική διάδραση (Συνομιλία) 

 Γραπτή διάδραση (Συμβατική και ηλεκτρονική αλληλογραφία) 

 Προφορική διαμεσολάβηση 

 Γραπτή διαμεσολάβηση 

Πολύτιμη για τη δόμηση του αναλυτικού περιεχομένου της διδακτικής ενότητας υπήρξε η 

πληροφόρηση που προέκυψε από την πρώτη εισαγωγική συνάντηση με τους εκπαιδευομένους και 

αφορούσε στο εκπαιδευτικό επίπεδο των εκπαιδευομένων, στους λόγους και τα κίνητρα που τους 

ώθησαν να παρακολουθήσουν το Πρόγραμμα καθώς και στις προσδοκίες τους από αυτό. Σε αυτό 

το πρώτο διδακτικό δίωρο ακολουθήθηκαν τα βήματα «διαμόρφωσης ομάδας» (Μ. Τοδούλου, 

2011) ώστε η ομάδα να αντιμετωπιστεί ως μία δυναμική «ολότητα» για την αποτελεσματικότερη 

μεταξύ της λειτουργία, την δημιουργία θετικού κλίματος και ως εκ τούτου την επίτευξη των 

επιδιωκόμενων στόχων. Η αξιοποίηση της εμπειρίας και η έμφαση στη θετική εμπειρία είναι κατά 

τη διεργασία αυτή σημαντικές συνιστώσες προκειμένου να διαμορφωθεί μία λειτουργική ομάδα. Η 

ομαδοσυνεργατική διάσταση διδασκαλίας ακολουθεί τη θέση ότι τόσο το  περιεχόμενο όσο και η 

διαδικασία της διδασκαλίας με στόχο την απόκτηση γνώσης βρίσκονται στο ίδιο επίπεδο 

σημαντικότητας.  

Οι εκπαιδευόμενοι χωρίστηκαν σε ομάδες με το κριτήριο της λιγότερης οικειότητας. Αρχικά 

σε δυάδες, μετά σε τετράδες και στο τελικό στάδιο επιστρέψανε στην ολομέλεια για αναστοχασμό 
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και κλείσιμο. Το περιεχόμενο της μεταξύ τους κουβέντας αφορούσε μία αρχική γνωριμία και κατά 

βάση την ανταλλαγή εμπειριών και προσδοκιών για το Πρόγραμμα καθώς και το μοίρασμα 

αντιλήψεων για την παραγωγή θετικού κλίματος σε μια ομάδα. Η συνάντηση αυτή στόχευε 

επιπλέον στο «λιώσιμο του πάγου», την εξοικείωση των μελών της ομάδας μεταξύ τους, την 

αποσαφήνιση των προσδοκιών της ομάδας αλλά και την σύναψη συμβολαίου για τη λειτουργία της 

ομάδας.     

Τέλος συνεκτιμήθηκαν τα διαθέσιμα μέσα και πόροι για την υλοποίηση του προγράμματος 

που καθόρισαν και το πλαίσιο ευελιξίας μέσα στο οποίο θα είχε την δυνατότητα να ενεργήσει ο 

εκπαιδευτής.    

Οι διδακτικοί στόχοι της ενότητας διακρίνονται σε στόχους που επιδιώκουν την απόκτηση 

γνώσεων, την απόκτηση δεξιοτήτων αλλά και σε στόχους που επιδιώκουν την ανάπτυξη στάσεων 

και συγκεκριμένα:  

α) Σε επίπεδο γνώσεων: 

Mε την ολοκλήρωση της διδακτικής ενότητας οι εκπαιδευόμενοι να είναι σε θέση να: 

 Kατανοούν το γενικό νόημα ενός πολύ απλού κειμένου καθώς και τα επιμέρους μηνύματα 

που εκφράζονται με απλές λέξεις και γραμματικές δομές – κείμενα που σχετίζονται με 

προσωπικά δεδομένα, οικείες καθημερινές πρακτικές, απλές κοινωνικές καταστάσεις και 

ανάγκες. 

 Κατανοούν την κεντρική ιδέα και να αναγνωρίζουν επιμέρους πληροφορίες σύντομων 

προφορικών κειμένων απλά δομημένων και σύντομων διαλόγων με λεξιλόγιο υψηλής 

συχνότητας και τυποποιημένες εκφράσεις. 

 Απαντούν σε απλές και άμεσα διατυπωμένες ερωτήσεις σχετικά με προσωπικά στοιχεία και 

καθημερινές δραστηριότητες και να απαριθμούν γεγονότα ή πράξεις βάζοντάς τα σε κάποια 

σειρά (π.χ χρονική). 

β) Σε επίπεδο δεξιοτήτων: 

 Να συντάσσουν ένα ολοκληρωμένο γραπτό μήνυμα χρησιμοποιώντας απλές 

φράσεις/προτάσεις και λεξιλόγιο.   

 Να χρησιμοποιούν το κατάλληλο λεξιλόγιο και να κάνουν διαλόγους για να ανταποκριθούν 

σε καθημερινές επικοινωνιακές καταστάσεις στον προφορικό λόγο. 

 Να διαβάζουν ένα κείμενο ή/και ένα διάλογο χρησιμοποιώντας τους κανόνες φωνητικής και 

τονισμού της γερμανικής γλώσσας. 

 Να αλλάζουν στοιχεία του φωνημικού συστήματος στο γραφικό. 

 Να χρησιμοποιούν αριθμούς, ποσότητες, δαπάνες, απλές κατευθύνσεις και την έννοια του 

χρόνου. 

      γ) Σε επίπεδο στάσεων: 

 Να απομυθοποιήσουν την «δύσκολη» Γερμανική ως ξένη γλώσσα και να νιώθουν άνετα 

κατά το χρήση της στις καθημερινές επικοινωνιακές περιστάσεις. 

 Να υιοθετήσουν θετική στάση απέναντι στη Γερμανική γλώσσα και να αποδομηθούν τυχόν 

στερεότυπα. 

 Να κινητοποιηθούν ώστε να αναζητήσουν και άλλες πηγές άντλησης πληροφοριών για τον 

πολιτισμό της Γερμανίας, όπως μέσα από τις τέχνες και τον κινηματογράφο. 

Στο πλαίσιο της διδακτικής ενότητας αυτής αξιοποιήθηκαν εκπαιδευτικές τεχνικές και 

μέθοδοι που προάγουν την συμμετοχικότητα, την ομαδοσυνεργατικότητα και την αυτενέργεια. 

Επίσης έμφαση δόθηκε στην αξιοποίηση των εμπειριών και της προϋπάρχουσας γνώσης της 

Ομάδας. Τέτοιες τεχνικές και μέθοδοι είναι η εργασία σε ομάδες, ασκήσεις που δίνουν την 

δυνατότητα ετερο-, αυτοαξιολόγησης και διαμορφωτικής αξιολόγησης, καταιγισμός ιδεών με 

κατασκευή νοητικών χαρτών, διάλογοι σε δυάδες, εμπλουτισμένη εισήγηση και βιωματικές 

δράσεις.  
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Με τις παραπάνω εκπαιδευτικές τεχνικές επιδιώκεται να επιτευχθεί η ενεργητική συμμετοχή 

των εκπαιδευομένων στη μαθησιακή διαδικασία, η ανάπτυξη συνεργατικού κλίματος μεταξύ των 

μελών της Ομάδας, η ενίσχυση της αυτενέργειας των εκπαιδευομένων, η ενεργοποίηση και 

κινητοποίηση για αναζήτηση διαφορετικών λύσεων σε «προβλήματα-ασκήσεις», η αξιοποίηση 

εμπειριών των εκπαιδευομένων για υποστήριξη της μαθησιακής διεργασίας, η μετασχηματίζουσα 

μάθηση.   

Τέλος, η επιλογή των εκπαιδευτικών τεχνικών που χρησιμοποιήθηκαν στο πλαίσιο της 

διδακτικής ενότητας βασίστηκε στα χαρακτηριστικά της ομάδας των εκπαιδευομένων σε 

συνδυασμό με  τις γνώσεις, δεξιότητες, στάσεις και συμπεριφορές που προσδοκάται να 

αναπτύξουν. Επιπλέον λήφθηκαν υπόψη τα κριτήρια εκείνα που ενεργοποιούν την συμμετοχή των 

εκπαιδευομένων καλύπτοντας τις ατομικές και ομαδικές τους ανάγκες. Σημαντικό ρόλο στην 

επιλογή των εκπαιδευτικών τεχνικών έπαιξαν και οι διαθέσιμοι πόροι, οι υλικοτεχνικές υποδομές 

αλλά και ο διαθέσιμος χρόνος τόσο του εκπαιδευτή – σύμφωνα με τις διδακτικές ώρες που 

ορίζονται από το Πρόγραμμα- όσο και των εκπαιδευομένων την συγκεκριμένη χρονική περίοδο του 

εκπαιδευτικού Προγράμματος.  

Παρακάτω επιλέγεται ενδεικτικά να παρουσιαστεί η ενότητα «σωματογνωσία», η οποία 

συνδυάζει τεχνικές όπως η συζήτηση, η εργασία σε ομάδες, ο καταιγισμός ιδεών, η εμπλουτισμένη 

εισήγηση και βασίστηκε σε αξιοποίηση  εμπειριών/γνώσεων των εκπαιδευομένων (γνώσεις 

σχεδίου, ζωγραφικής κλπ.). Οι δραστηριότητες που αναφέρονται παρακάτω και αποτέλεσαν το 

διδακτικό δίωρο στη συγκεκριμένη θεματική ενότητα καλλιέργησαν στους εκπαιδευόμενους –

σύμφωνα και με τη δική τους αυτοαξιολόγηση στο τέλος της ενότητας- τις δεξιότητες της 

επικοινωνίας, της αξιοποίησης του λάθους, της ενεργητικής συμμετοχής στη μαθησιακή και 

εκπαιδευτική διεργασία.   

  

2.3. Παράδειγμα από διδακτική ενότητα  

Θέμα: «Σωματογνωσία» (11
η 
συνάντηση/δίωρο) (Πίνακας 1) 

 

Πίνακας 1: Περιεχόμενο διδακτικής ενότητας 

 

Θέματα (ώρες) Μέσα/ 

Τεχνικές 

Δεξιότητες 

Υγιής-Άρρωστος Προβολέας-Η/Υ Ακουστική 

κατανόηση 

Στον γιατρό Εκπαιδευτική 

ταινία-Video 

Φωνητικές δεξιότητες  

Παραγωγή 

προφορικού λόγου 

 

Μέρη του σώματος  Φύλλο εργασίας Πρόσληψη και 

Παραγωγή γραπτού 

λόγου  

 

Κλίση ανώμαλων 

ρημάτων «μπορώ», 

«πρέπει» 

Κάρτες με λέξεις 

(Τα μέρη του 

σώματος) 

 

 

Η συγκεκριμένη θεματική ενότητα αποτέλεσε το περιεχόμενο της 11
ης

 συνάντησης με τους 

εκπαιδευόμενους. Ως αφόρμηση αξιοποιήθηκε ένα Video οκτώ λεπτών κατά το οποίο η ομάδα 

ήρθε σε μία πρώτη επαφή με το λεξιλόγιο της θεματικής ενότητας αλλά και με τα δύο βασικά 

Modalverben της Γερμανικής „können“ και „müssen“. Παράλληλα δόθηκε προς συμπλήρωση –

κατά τη δεύτερη προβολή- Φύλλο εργασίας με βασικές πληροφορίες που αφορούσαν το 
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περιεχόμενο του Video, ασκήσεις αντιστοίχισης, σωστό/λάθος  και πολλαπλής επιλογής.  Τα 

αποτελέσματα συζητήθηκαν στην Ομάδα, σε δυάδες και στη συνέχεια στην ολομέλεια. Διάρκεια 

πρώτης δραστηριότητας: 25λεπτά  

Κατά τη δεύτερη δραστηριότητα ζητήθηκε από έναν εκπαιδευόμενο με την ιδιότητα του 

εικαστικού να σχεδιάσει στον πίνακα δύο σώματα όσο η εκπαιδεύτρια τοποθετούσε στο κέντρο του  

τραπεζιού –γύρω από το οποίο κάθονταν οι εκπαιδευόμενοι-  καρτελάκια τριών χρωμάτων- για 

αναγνώριση του γένους του ουσιαστικού -με τις λέξεις των μερών του σώματος. Έχοντας μπροστά 

τους τα σχεδιασμένα σώματα στον πίνακα και τα καρτελάκια στο τραπέζι ζητήθηκε από την ομάδα 

να κινηθούν ένας-ένας προς τον πίνακα και να κολλήσουν τις κάρτες δίπλα από το αντίστοιχο 

μέρος του σώματος που θεωρούν ότι ταιριάζουν.  

Ακολούθησε συζήτηση αξιολόγησης της δράσης στην Ολομέλεια και φωνητική άσκηση κατά 

την οποία η εκπαιδεύτρια ζήτησε από την ομάδα να επαναλαμβάνουν μετά από εκείνη τις 

αναρτημένες στον πίνακα λέξεις μία-μία καθώς και να εκφέρουν σε δεύτερη άσκηση τις λέξεις 

μόνοι τους κάθε φορά που η εκπαιδεύτρια έδειχνε σε μία κάρτα. Η δεύτερη δραστηριότητα  διήρκεσε 

15 λεπτά.  

Μετά από ένα 10λεπτο διάλειμμα αξιοποιήθηκαν από το Video φράσεις στον πίνακα 

προκειμένου με τη μέθοδο της εισήγησης να γνωρίσουν στο πλαίσιο της συντακτικής και 

γραμματικής αναγνώρισης την χρήση και λειτουργία των βοηθητικών ρημάτων-Modalverben μέσα 

στην πρόταση. Μοιράστηκε κατόπιν σχετικό Φύλλο εργασίας, το οποίο επεξεργάστηκαν σε δυάδες. 

Η τρίτη δραστηριότητα διήρκεσε 15 λεπτά. 

Η τελευταία δραστηριότητα της επιμέρους διδακτικής ενότητας στοχεύει στην εμπέδωση των 

νέων πληροφοριών με την αξιοποίησή τους σε ένα σύντομο κείμενο παραγωγής γραπτού και 

προφορικού λόγου. Οι εκπαιδευόμενοι παίρνουν από ένα Φύλλο Εργασίας στο οποίο τους έχει 

ζητηθεί να εργαστούν με τον διπλανό τους προκειμένου με τη βοήθεια εκφράσεων που δίνονται 

πάνω σε αυτό να συντάξουν ένα σύντομο διάλογο και να τον παρουσιάσουν έπειτα στην ολομέλεια 

δραματοποιημένο. Η σκηνή θα είναι μέρος μίας επίσκεψης σε γιατρό όπως αυτή που 

παρακολούθησαν και στο αρχικό Video. Οι εκπαιδευόμενοι συνεργάστηκαν και παρουσίασαν το 

προϊόν αυτής της συνεργασίας στην Ομάδα. Η διάρκεια της τελευταίας αυτής δραστηριότητας ήταν  

25 λεπτά. 

Το τελευταίο δεκάλεπτο της συνάντησης αποτέλεσε τον αναστοχασμό της ομάδας για το 

σύνολο των δραστηριοτήτων που προηγήθηκαν. Η εκπαιδεύτρια ζήτησε από τους εκπαιδευόμενους 

να μιλήσουν για ό,τι ένιωσαν, έμαθαν και βίωσαν στην διάρκεια αυτού του δίωρου αντλώντας κατ 

αυτόν τον τρόπο παράλληλα σημαντική ανατροφοδότηση για τις επιλεγμένες δραστηριότητες, 

τεχνικές και μέσα.  

Από την ανατροφοδότηση που επιχειρήθηκε στο τέλος προέκυψε ότι σε επίπεδο γνώσεων οι 

εκπαιδευόμενοι έμαθαν το λεξιλόγιο της ενότητας καθώς και αισθάνθηκαν ότι μπορούν να 

ανταποκριθούν σε μία επικοινωνιακή κατάσταση σχετικής θεματολογίας στη Γερμανική Γλώσσα, 

κάτι που διαπιστώθηκε και στην παρουσίαση την συνεργατικής δουλειάς τους στην τελευταία 

δραστηριότητα. Απέκτησαν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση, κινήθηκαν στο χώρο ξεπερνώντας τους 

αρχικούς τους δισταγμούς, αντάλλαξαν θετικές σκέψεις και συναισθήματα χαράς για το βιωματικό 

μέρος των δραστηριοτήτων. 

Ωστόσο η νέα για τους εκπαιδευόμενους βιωματική προσέγγιση στην τελευταία 

δραστηριότητα δυσκόλεψε κάποιους που δεν είχαν έρθει νωρίτερα σε επαφή με παρόμοιες 

διαδικασίες. Τέσσερις από την ομάδα δίστασαν να συμμετέχουν ενεργά στο μέρος που αφορούσε 

την δραματοποίηση και έτσι προτίμησαν να διαβάσουν τον διάλογο που κατασκεύασαν κάτι που 

αντιμετωπίστηκε με κατανόηση από την εκπαιδεύτρια καθώς είναι γνωστό στην εκπαίδευση 

ενηλίκων πως διαδικασίες και προσεγγίσεις που αποτελούν σημεία καινοτομίας και αλλαγής ως 

προς τη συνήθη εκπαιδευτική πρακτική αποσταθεροποιούν προκαλώντας συναισθήματα ανησυχίας 

και ανασφάλειας. (Τοδούλου, 2011). Είναι γεγονός ότι στη Διά Βίου Μάθηση τα εμπόδια, τα οποία 

πρέπει να ξεπεραστούν είτε από το σύνολο της ομάδας είτε μέσω του εκπαιδευτή, ο οποίος έχει 
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ρόλο διευκολυντή, περιλαμβάνουν αίτια τα οποία οφείλονται στην ανεπιτυχή οργάνωση της 

μαθησιακής διαδικασίας του προγράμματος, στην διαφορετική υφή των προτεραιοτήτων των 

εκπαιδευομένων, αλλά και στην ίδια την προσωπικότητά τους. Στο σημείο αυτό και προκειμένου 

να ξεπεραστούν τα εμπόδια αυτά ή όσα προκύπτουν, ο ρόλος του εκπαιδευτή και η επιμόρφωσή 

του στον τομέα της Εκπαίδευσης Ενηλίκων είναι στοιχεία σημαντικά, καθώς θα πρέπει να έχει την 

ικανότητα να διαγνώσει την κατάσταση, να επεξεργαστεί τις εναλλακτικές λύσεις, αλλά και να 

επιλέξει την κατάλληλη σύμφωνα με τα εκάστοτε δεδομένα.  

3. Συμπεράσματα 

Ένας αναλυτικός διδακτικός σχεδιασμός βασιζόμενος  στη σύνδεση της εμπειρίας των 

εκπαιδευομένων και της εκπαίδευσης όπως επίσης και η ανατροφοδότηση που υπήρξε εκ μέρους 

των εκπαιδευομένων κατόπιν της εφαρμογής, μας οδηγεί στο συμπέρασμα ότι μια δια-δραστική 

διεργασία ερμηνείας συμβάλλει στο συνεχή μετασχηματισμό των βιωμάτων των εκπαιδευομένων, 

γεγονός το οποίο υποδεικνύει και τον αλληλοσυμπληρωματικό χαρακτήρα της θεωρίας της 

Ανδραγωγικής και της Μετασχηματίζουσας Μάθησης στη Διά Βίου Μάθηση. Σε κάθε περίπτωση 

και λαμβάνοντας υπόψη ότι η συγκεκριμένη διδακτική ενότητα αφορούσε εκπαίδευση διάρκειας 25 

ωρών, τα συμπεράσματα μέσω της ανατροφοδότησης των εκπαιδευομένων οδηγούν στην άποψη 

ότι οι επιλεγμένες μαθησιακές διαδικασίες και ο παράλληλος εμπλουτισμός του γνωστικού 

αντικειμένου της γερμανικής γλώσσας οδήγησαν στη βαθύτερη κατανόηση των περιεχομένων της 

διδασκαλίας, στη δραστηριοποίηση των εκπαιδευομένων, όπως επίσης, και στην ανάπτυξη της 

μεταγνωστικής τους ικανότητας και αυτορρύθμισης.  
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Περίληψη 

Στην Ελλάδα, αλλά και σε παγκόσμιο επίπεδο, συμβαίνουν αλλαγές και εξελίξεις που 
επηρεάζουν το χώρο της εκπαίδευσης. Ειδικότερα στην Τεχνική και Επαγγελματική Εκπαίδευση 
(Τ.Ε.Ε.), λόγω των αυξημένων απαιτήσεων σε θεωρητικό αλλά και πρακτικό-εργαστηριακό 
επίπεδο, υπάρχουν επακόλουθα ιδιαίτερες και οξυμένες ανάγκες επιμόρφωσης και υποστήριξης 
των εκπαιδευτικών για την ανάπτυξη, εκ μέρους τους, πρωτοβουλιών για κάθε μορφής ενημέρωση 
σχετικά με το αντικείμενο. Στην παρούσα εργασία, αξιοποιώντας την εμπειρία του 1ου 
Εργαστηριακού Κέντρου Ηρακλείου, διαπραγματευόμαστε το ρόλο της ενδοσχολικής επιμόρφωσης 
για την επαγγελματική ενδυνάμωση του εκπαιδευτικού που εργάζεται σε Εργαστηριακά Κέντρα 
(ΕΚ). Αναφερόμαστε παραδειγματικά στη συμβολή της "εσωτερικής" εκπαιδευτικής πολιτικής, 
στην ανίχνευση, καταγραφή και αξιοποίηση των διαδικασιών, δραστηριοτήτων, προϋποθέσεων και 
ευκαιριών για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Αναλύουμε το σχεδιασμό και την 
εκπαιδευτική διαδικασία ενός προγράμματος επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών των 
ΕΚ και προτείνουμε τη γενίκευσή του και σε άλλα ΕΚ της χώρας. 

 
Λέξεις κλειδιά: ενδοσχολική επιμόρφωση, Εργαστηριακά Κέντρα, 1

ο
 ΕΚ Ηρακλείου 

1. Η επιμόρφωση για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών  

Τόσο στο παγκόσμιο σκηνικό όσο και στην Ελλάδα, οι ραγδαίες εξελίξεις στον πολιτικό, 
οικονομικό κοινωνικό και τεχνολογικό τομέα, δεν αφήνουν ανεπηρέαστο το χώρο της εκπαίδευσης, 
όπου παρουσιάζονται αναπροσαρμογές και νέες προσεγγίσεις στις διδακτικές μεθόδους, 
διαμορφώνονται νέες σχέσεις διδασκόντων και διδασκόμενων, που με τη σειρά τους επιβάλλουν 
αλλαγές στο ρόλο, στο προφίλ και στην αναγκαιότητα για επιμόρφωση και επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί, ειδικότερα αυτοί της Τ.Ε.Ε., εκτός από τις 
απαραίτητες παιδαγωγικές και τις απαιτούμενες θεωρητικές γνώσεις των αντικειμένων που 
διδάσκουν, καλούνται να έχουν επιπλέον επαγγελματικές γνώσεις, που με τη σειρά τους 
αναπροσαρμόζονται ταχύτατα λόγω των εξελίξεων της τεχνολογίας και των κοινωνικο-
οικονομικών συνθηκών της αγοράς 

Η επιμόρφωση πλέον αποτελεί ή πρέπει να αποτελεί, αναπόσπαστο και οργανικό μέρος της 
επαγγελματικής δραστηριότητας των εκπαιδευτικών. Πρέπει δε να στοχεύει τόσο στην προσωπική, 
όσο και στην επαγγελματική τους εξέλιξη και στην επιστημονική υποστήριξή τους, ώστε να είναι 
σε θέση να κάνουν συνειδητές επιλογές, αφού εξετάζουν τις αφετηρίες, τους σκοπούς και τις 
επιπτώσεις της εκπαιδευτικής τους πράξης (Μαυρογιώργος, 1999) (σελ106 και 107). 

Σε πρόσφατες έρευνες που αφορούν στην επαγγελματική ικανοποίηση εκπαιδευτικών που 
υπηρετούν σε λύκεια της γενικής και της επαγγελματικής εκπαίδευσης (Τζωρτζάκης & 
Παπαγιαννάκης, 2015a), αλλά και σε περισσότερους από χίλιους εκπαιδευτικούς που υπηρετούν σε 
γυμνάσια, κοινή είναι η διαπίστωση ότι «σε ότι αφορά στις προσδοκίες ... αυτό που περισσότερο 
ζητούν (οι εκπαιδευτικοί), με συντριπτική διαφορά, είναι το να υπάρχουν ευκαιρίες για επιπλέον 
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επαγγελματική ανάπτυξη, να επιμορφωθούν δηλαδή περισσότερο» (Τζωρτζάκης & 
Παπαγιαννάκης, 2015b). 

Η επιμόρφωση προϋποθέτει την καθιέρωση ενός πλέγματος ποικίλων δραστηριοτήτων και 
προγραμμάτων με χαρακτήρα μορφωτικό και επαγγελματικό. Οι επιμορφωτικές δραστηριότητες 
πρέπει να χαρακτηρίζονται από ποικιλία περιεχομένου, πολλαπλότητα σκοπού και μορφής, 
ευελιξία συντονισμού και δυνατότητα οργάνωσης σε πολλαπλά σχήματα.(Μαυρογιώργος, 
1999)(σελ 124). Τα συνήθη προγράμματα επιμόρφωσης διακρίνονται για τη γραφειοκρατική και 
τεχνοκρατική κατεύθυνσή τους. Οργανώνονται και σχεδιάζονται με γραφειοκρατικό τρόπο και οι 
εκπαιδευτικοί μετατρέπονται κατά διαστήματα σε μαθητές, που ξανακαθίζουν στα θρανία για να 
μάθουν, για να προσθέσουν γνώσεις στο ήδη υπάρχον σύστημα γνώσεων που διαθέτουν. 
(Μαυρογιώργος, 1999)(σελ 94) Στο πλαίσιο αυτό τα περιθώρια αυτονομίας και πρωτοβουλίας των 
εκπαιδευτικών είναι ανύπαρκτα. (Μαυρογιώργος, 1999)(σελ 122). Το σημαντικότερο δε είναι ότι 
δημιουργείται ένα κενό εκπαιδευτικής πράξης, το οποίο για να καλυφθεί, πρέπει να υπάρξει 
σύζευξη της επιμόρφωσης με το χώρο εργασίας, τόσο από την άποψη του περιβάλλοντος χώρου, 
όσο και από την άποψη της οργανικής σύνδεσης του περιεχομένου των προγραμμάτων με την 
εκπαιδευτική - διδακτική και παιδαγωγική - πράξη. (Μαυρογιώργος, 1999)(σελ 96).  

2. Ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση 

Η ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση αποτελεί επαγγελματικό δικαίωμα για τους εκπαιδευτικούς 
και μία μεγάλη ευκαιρία για επαγγελματική εξέλιξη που βασίζεται στην κίνηση «από μέσα προς τα 
έξω» με τη συμμετοχή και την υποστήριξη των εκπαιδευτικών στο ζωτικό χώρο τους. Αποτελεί 
αναπόσπαστο μέρος της επαγγελματικής σταδιοδρομίας του εκπαιδευτικού. (Μαυρογιώργος, 
1999)(σελ 131). Υπάρχουν περιπτώσεις που οι εκπαιδευτικοί αναλαμβάνουν οι ίδιοι την 
επαγγελματική τους εξέλιξη και την αυτο-επι-μόρφωσή τους ως κοινότητα σκεπτόμενων και 
ευαισθητοποιημένων λειτουργών (Μαυρογιώργος, 2000) (σελ 94).  

Σε κάθε περίπτωση ο ουσιαστικός ενδοσχολικός χαρακτήρας της επιμόρφωσης 
προϋποθέτει την επιλογή των επιμορφωτικών θεμάτων από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς και 
κυρίως τη διασύνδεση της θεωρητικής γνώσης με την εκπαιδευτική πράξη και πέραν του χρόνου 
της επιμόρφωσης. Συνδέεται δηλαδή με την καθημερινή ενδοσχολική πραγματικότητα των 
εκπαιδευτικών και των μαθητών και ανταποκρίνεται στα κοινωνικο-πολιτισμικά δεδομένα και 
στις πρακτικές ανάγκες που προκύπτουν σε κάθε σχολείο (Γραίκος, 2014). 

Καθώς συχνά οι συλλογικές προσπάθειες συνθλίβονται από την πίεση του χρόνου, της 
καθημερινής πραγματικότητας στην τάξη και από τη νοοτροπία που επικρατεί στο σχολείο, η 
υποστήριξη από διοικητικούς παράγοντες και δομές είναι αναγκαία προϋπόθεση για την ανάπτυξη 
τους (Κατσουλάκης, 1999) (σελ 236). 

3. Ο ρόλος των στελεχών της εκπαίδευσης στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  

Σύμφωνα με την κείμενη νομοθεσία (ΦΕΚ 1340Β, 2002), στον καθορισμό των καθηκόντων 
και αρμοδιοτήτων του προσωπικού της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ως προς την οργάνωση της 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, προβλέπονται τα παρακάτω:  

Ο σχολικός σύμβουλος Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, στα σχολεία δικαιοδοσίας του, 
σύμφωνα με τον καθορισμό της έδρας και περιοχής τοποθέτησής του, έχει την ευθύνη της 
επιστημονικής και παιδαγωγικής καθοδήγησης και υποστήριξης των εκπαιδευτικών του 
αντίστοιχου κλάδου, καθώς και τη γενική παιδαγωγική ευθύνη συγκεκριμένων σχολείων που του 
ανατίθενται. Στο έργο του σχολικού συμβούλου περιλαμβάνεται μεταξύ άλλων, να λειτουργεί ως 
προγραμματιστής του εκπαιδευτικού έργου στην περιοχή ευθύνης του και ως επιμορφωτής, 
αναλαμβάνοντας ο ίδιος πρωτοβουλίες επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών του κλάδου του και 
ενθαρρύνοντας, υποστηρίζοντας και καθοδηγώντας τις ενδοσχολικές προσπάθειες επιμόρφωσης 
στα σχολεία της αρμοδιότητάς του. Στα καθήκοντα και αρμοδιότητες των σχολικών συμβούλων σε 
σχέση με τους διευθυντές των σχολικών μονάδων και τους Συλλόγους των διδασκόντων, 
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προβλέπεται να συνεργάζονται με τους διευθυντές για την οργάνωση της επιμόρφωσης του 
διδακτικού προσωπικού (ενδοσχολική επιμόρφωση). 

Σύμφωνα με τη νομοθεσία (ΦΕΚ 296Α, 1988), φορέας επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 
μπορεί να είναι και η σχολική μονάδα. Ο Δ/ντής κάθε σχολικής μονάδας, μεταξύ άλλων, πρέπει να 
φροντίζει ώστε το σχολείο να γίνει στοιχειώδης μονάδα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε 
θέματα διοικητικά, παιδαγωγικά και επιστημονικά.  

Ο Σύλλογος των διδασκόντων, σε τακτική συνεδρίαση πριν από την έναρξη των μαθημάτων, 
προγραμματίζει τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες για όλο το σχολικό έτος, καθώς και τον τομέα 
της επιμόρφωσης, λαμβάνοντας υπόψη τις ανάγκες των μελών του. Σύμφωνα με αυτές, υποβάλλει 
προτάσεις, μεταξύ άλλων και στο σχολικό σύμβουλο, προκειμένου να οργανωθούν ενδοσχολικές 
επιμορφώσεις. Αποφασίζει σε συνεργασία και με τους σχολικούς συμβούλους, την οργάνωση 
επιμορφωτικών προγραμμάτων και σεμιναρίων, σε ενδοσχολικό επίπεδο ή συμμετέχει σε 
γενικότερα προγράμματα επιμόρφωσης, όταν διαπιστώνονται ανάγκες, όταν εισάγονται 
καινοτομίες ή επιβάλλεται να αντιμετωπισθούν ειδικά προβλήματα της σχολικής μονάδας. Τα 
προγράμματα αυτά πραγματοποιούνται εκτός ωρών διδασκαλίας.  

Στα καθήκοντα και αρμοδιότητες των εκπαιδευτικών - διδασκόντων είναι μεταξύ άλλων να 
συμμετέχουν στα σεμινάρια επιμόρφωσης που πραγματοποιούνται σύμφωνα με τις κείμενες 
διατάξεις, να ανανεώνουν και να εμπλουτίζουν τις γνώσεις τους σχετικά με τα διάφορα γνωστικά 
αντικείμενα και τις επιστήμες της αγωγής, τόσο μέσω των διάφορων μορφών επιμόρφωσης και 
επιστημονικής - παιδαγωγικής καθοδήγησης, που παρέχονται θεσμικά από το σύστημα της 
οργανωμένης εκπαίδευσης, όσο και με την αυτοεπιμόρφωση. 

4. Οργάνωση και Λειτουργία των Εργαστηριακών Κέντρων (ΕΚ) - Καθήκοντα του 

εκπαιδευτικού προσωπικού  

Σύμφωνα με το ΦΕΚ167Α, 1985 (άρ. 10 του Ν.1566/1985) «Για την πρακτική άσκηση των 
μαθητών των τεχνικών – επαγγελματικών λυκείων….. συγκροτούνται και λειτουργούν ανάλογα με 
τις υπάρχουσες ανάγκες σχολικά εργαστηριακά κέντρα (ΣΕΚ), στα οποία οι ασκούμενοι μαθητές 
προέρχονται από τρεις τουλάχιστον σχολικές μονάδες». Με το Ν.4186/2013 τα Σχολικά 
Εργαστηριακά Κέντρα (ΣΕΚ) μετονομάστηκαν σε Εργαστηριακά Κέντρα (ΕΚ) (ΦΕΚ 193Α, 2013) 
Τα ΕΚ, ως εκπαιδευτικές μονάδες του ΥΠΠΕΘ, έχουν αυτοτελή διοικητική δομή στην λειτουργία 
τους σαν σχολικές μονάδες και συνεργάζονται με τα ΕΠΑ.Λ και τα Ι.Ε.Κ. της περιοχής τους. 
Στελέχη Διοίκησης των ΕΚ είναι: α) ο Διευθυντής, β) ο Υποδιευθυντής, γ) οι υπεύθυνοι τομέων και 
δ) οι υπεύθυνοι εργαστηρίων κατεύθυνσης, ενώ σε κάθε ΕΚ λειτουργεί Σύλλογος διδασκόντων.  

Τα στελέχη διοίκησης και το εκπαιδευτικό προσωπικό των ΕΚ, έχουν όλα τα καθήκοντα και 
τις υποχρεώσεις του διδακτικού προσωπικού των σχολείων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (ΦΕΚ 
1340Β, 2002) και επιπλέον όσα έχει ορίσει η ειδικότερη νομοθεσία για τα ΕΚ (ΦΕΚ 1318Β, 2015). 
Οι διδάσκοντες με ολική ή μερική διάθεση στα εργαστήρια του Ε.Κ. με οποιαδήποτε σχέση 
εργασίας συγκροτούν το σύλλογο των διδασκόντων ΕΚ., ο οποίος εκτός από τα οριζόμενα για τους 
συλλόγους των διδασκόντων των σχολικών μονάδων, έχει επιπλέον τις εξής αρμοδιότητες: 

α) Πραγματοποιεί τακτικές συνεδριάσεις, μετά το τέλος των τετραμήνων, αξιολογεί τη 
διδακτική πράξη σε σχέση με τα προγράμματα των σχολείων και προτείνει λύσεις. 
β) Υποβοηθά και στηρίζει τη συνεργασία του Ε.Κ. με τους κοινωνικούς και παραγωγικούς 
φορείς της περιοχής. 
γ)  Αξιοποιεί τις δυνατότητες εκπαιδευτικών και μαθητών για κατασκευές εργαστηριακών 
ασκήσεων, συσκευών και οργάνων που υποβοηθούν στους σκοπούς και τη λειτουργία των 
εργαστηρίων. 
δ)  Εισηγείται στο διευθυντή στο τέλος κάθε διδακτικού έτους, προτάσεις για τη βελτίωση των 
συνθηκών λειτουργίας των εργαστηρίων και 
ε)  Αναλαμβάνει την οργάνωση της παρουσίασης των εργασιών κάθε τομέα, με έκθεση έργων 
στο τέλος του διδακτικού έτους και κατά τη διάρκειά του. 
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Ο Διευθυντής του ΕΚ είναι αποκλειστικά υπεύθυνος για τη λειτουργία του ΕΚ και ασκεί 
επιπλέον, τα παρακάτω καθήκοντα: 

α)  Υλοποιεί τις προτάσεις του συλλόγου διδασκόντων για την αξιοποίηση των δυνατοτήτων 
των εκπαιδευτικών και μαθητών για κατασκευές εργαστηριακών ασκήσεων, συσκευών και 
οργάνων, που η κατασκευή τους προάγει την πρακτική εξάσκηση των μαθητών. 
β)  Μεριμνά για την ενημέρωση του προσωπικού σχετικά με τις εξελίξεις της τεχνολογίας στα 
θέματα που ενδιαφέρουν τα εργαστήρια, σε συνεργασία με τους σχολικούς συμβούλους. 
γ)  Καθοδηγεί και βοηθά το προσωπικό του Ε.Κ., με σκοπό την αρμονική συνεργασία του και 
την καλύτερη εκτέλεση του έργου του 
δ)  Συγκαλεί σε τακτά χρονικά διαστήματα συσκέψεις με τον Υποδιευθυντή και τους 
Υπεύθυνους Τομέων, για έλεγχο στην υλοποίηση των αποφάσεων, την αντιμετώπιση 
προβλημάτων και λήψη μέτρων για την εύρυθμη λειτουργία του Ε.Κ.. Αντίστοιχες συσκέψεις 
είναι δυνατό να πραγματοποιούνται σε συνεννόηση με το διευθυντή και με ευθύνη των 
Υπευθύνων Τομέων, με τους Υπεύθυνους. Εργαστηρίων και το διδακτικό προσωπικό.  

Στα καθήκοντα των υπεύθυνων τομέων εργαστηρίων περιλαμβάνονται να: 

α)  Ελέγχουν και υποβοηθούν, σε συνεργασία με τον οικείο σχολικό σύμβουλο, τους 
υπεύθυνους εργαστηρίων και τους εκπαιδευτικούς του Τομέα, για τη σωστή άσκηση των 
καθηκόντων τους, την εφαρμογή καταλλήλων εκπαιδευτικών μεθόδων και την εφαρμογή του 
αναλυτικού προγράμματος,  
β)  Ενημερώνουν σε σχετική έκθεση το διευθυντή, σχετικά με την εκπαιδευτική δραστηριότητα 
που έχει πραγματοποιηθεί μέχρι το μήνα Ιούνιο κάθε σχολικού έτους και κάνουν προτάσεις 
σχετικά με τη συμπλήρωση ή ανανέωση του εξοπλισμού για τη βελτίωση των συνθηκών 
λειτουργίας των εργαστηρίων κατεύθυνσης του Τομέα, για το επόμενο σχολικό έτος ή όταν 
ζητηθεί από το Διευθυντή του Ε.Κ. 

Τα Ε.Κ. μπορούν να εκτελούν ή να συμμετέχουν στην υλοποίηση εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων. (ΦΕΚ 1318Β, 2015). Στο τέλος της σχολικής χρονιάς σε κάθε Ε.Κ. δύναται να 
πραγματοποιείται έκθεση με έργα μαθητών προκειμένου να γίνει ευρύτερα γνωστό το έργο των 
Ε.Κ. αλλά και η Επαγγελματική Εκπαίδευση γενικότερα στις τοπικές κοινωνίες. Το Ε.Κ. προωθεί 
και υλοποιεί πρωτοβουλίες σε συνεργασία με την τοπική αυτοδιοίκηση που έχουν σχέση με την 
Επαγγελματική Εκπαίδευση. Στα πλαίσια γενικών εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων καθώς και 
ενημέρωσης των μαθητών για τον επαγγελματικό τους προσανατολισμό είναι δυνατή η επίσκεψη 
μαθητών διαφόρων σχολικών μονάδων στα Ε.Κ. Επίσης προβλέπονται επισκέψεις των μαθητών 
του ΕΚ σε φυσικούς χώρους εργασίας, οι οποίες θεωρούνται απαραίτητες στην εκπαιδευτική 
διαδικασία.  

5. Οργάνωση και Λειτουργία του 1ου  Εργαστηριακού Κέντρου (ΕΚ) Ηρακλείου 

Στο 1ο ΕΚ Ηρακλείου λειτουργούν εργαστήρια για τους τομείς:  

1. Μηχανολογίας,  
2. Ηλεκτρολογίας,  
3. Ηλεκτρονικών,  
4. Πληροφορικής,  
5. Οικονομίας και Διοίκησης,  
6. Οχημάτων,  
7. Υγείας – Πρόνοιας και  
8. Κομμωτικής – Αισθητικής.  

Η διοίκηση του 1ου ΕΚ Ηρακλείου αποτελείται από τον διευθυντή, τους υποδιευθυντές, τους 
τομεάρχες και τους υπεύθυνους εργαστηρίων κατεύθυνσης. Όλα τα στελέχη της διοίκησης 
υπηρετούν με θητεία. Ο αριθμός των εκπαιδευτικών που στελεχώνουν, κατά το σχολικό έτος 2015-
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16, το 1ο ΕΚ Ηρακλείου είναι 112, έχουν οργανική θέση σε άλλα σχολεία και υπηρετούν στο 
σχολείο με διάθεση ολική ή μερική. Η πλειοψηφία των μόνιμων και αναπληρωτών εκπαιδευτικών 
που διδάσκουν στα εργαστήρια, έχουν πολυετή εμπειρία και παιδαγωγική κατάρτιση, αρκετοί είναι 
κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων και άλλων πρόσθετων προσόντων.  

Κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς πραγματοποιούνται συχνές συνεδριάσεις ανά τομέα 
στις οποίες μετέχουν ο τομεάρχης με τους υπεύθυνους εργαστηρίων του κάθε τομέα, αλλά και οι 
εκπαιδευτικοί που διδάσκουν τα αντίστοιχα εργαστηριακά μαθήματα. Στις συναντήσεις γίνονται 
συζητήσεις-αξιολογήσεις για θέματα και τυχόν προβλήματα που προκύπτουν, αλλά και η 
στοχοθεσία των δράσεων κάθε τομέα. Αντίστοιχες συνεδριάσεις γίνονται με τον σχολικό σύμβουλο 
γενικής παιδαγωγικής ευθύνης, τον διευθυντή, τους υποδιευθυντές και τους υπεύθυνους τομέα, 
καθώς και συνεδριάσεις του συλλόγου διδασκόντων όταν προκύπτουν παιδαγωγικά ή διοικητικά 
θέματα για συζήτηση και λήψη αποφάσεων. Μέσω αυτών των συλλογικών διαδικασιών 
λαμβάνονται οι αποφάσεις που ρυθμίζουν τη σχολική ζωή, που εξασφαλίζουν την ισότιμη 
συμμετοχή όλων των εκπαιδευτικών του σχολείου. Η διοίκηση μαζί με το σύλλογο διδασκόντων 
έχουν την ευθύνη της υλοποίησης των παραπάνω. 

5.1. Ενδοϋπηρεσιακή επιμορφωτική πολιτική στο 1ο ΕΚ Ηρακλείου 

Πεποίθηση και πρακτική του διδακτικού προσωπικού του 1ου ΕΚ Ηρακλείου είναι ότι η 
ενδοσχολική επιμόρφωση, είναι μια μορφή επιμόρφωσης που ενισχύει την αυτονομία της σχολικής 
μονάδας και στηρίζει το καθημερινό έργο των εκπαιδευτικών στο σχολείο. Προκύπτει από τις 
ανάγκες του εκπαιδευτικού προσωπικού, όπως αυτές διαμορφώνονται στο πλαίσιο εργασίας τους 
και εντάσσεται στον ετήσιο προγραμματισμό του σχολείου.  

Το 1ο ΕΚ Ηρακλείου, μέσω των δράσεων που προγραμματίζονται και πραγματοποιούνται, 
γίνεται φορέας επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού προσωπικού του. Υπάρχει κοινό όραμα και 
δέσμευση των εκπαιδευτικών στους στόχους του σχολείου και κλίμα συμμετοχής και θετικής 
διάθεσης για μάθηση. Δίνεται δηλαδή η δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να οργανώνουν οι ίδιοι 
την επιμόρφωση τους, εντάσσοντας την στο πλαίσιο μίας συνεχούς διαδικασίας μάθησης.  

Η επιμόρφωση από τη σκοπιά αυτή έχει δύο συμπληρωματικές όψεις. Η μια εστιάζεται στον 
εκπαιδευτικό ως άτομο, ο οποίος βρίσκεται σε συνεχή διαδικασία εξέλιξης και η άλλη απευθύνεται 
στον εκπαιδευτικό ως μέλος της εκπαιδευτικής κοινότητας του 1ου ΕΚ Ηρακλείου, και στοχεύει να 
τον υποστηρίξει στην αποτελεσματικότερη άσκηση του εκπαιδευτικού έργου. Η επαγγελματική 
ανάπτυξη, λοιπόν του διδακτικού προσωπικού του σχολείου μέσα από επιμορφωτικές διαδικασίες 
συνδέεται στενά με την ανάπτυξη του ίδιου του Εργαστηριακού Κέντρου. 

6. Επιμορφωτικές δράσεις-διαδικασίες στο 1ο ΕΚ Ηρακλείου 

Στην αρχή κάθε σχολικού έτους μετά τις αναθέσεις μαθημάτων πραγματοποιείται 
ενημερωτική συνάντηση του κάθε τομέα κατεύθυνσης με τους αντίστοιχους εκπαιδευτικούς και σε 
αυτή αναλύονται οι εξωτερικοί και εσωτερικοί στόχοι τόσο του υπουργείου όσο και του ΕΚ. 
Αναλύονται οι διαδικασίες εκπαίδευσης των εργαστηριακών μαθημάτων (αναλυτικά προγράμματα, 
η χωροθέτηση των εργαστηρίων με τα μηχανήματα και τον εξοπλισμό, κανονισμός εργαστηρίων, 
κανονισμός ασφάλειας, κανονισμός ΕΚ, καθήκοντα και υποχρεώσεις διδακτικού προσωπικού).  

Σε κάθε εργαστήριο υπάρχει εσωτερικός κανονισμός λειτουργίας για μαθητές – καθηγητές 
αλλά και φάκελος με πρότυπες εργαστηριακές ασκήσεις με βάση το αναλυτικό πρόγραμμα του 
κάθε μαθήματος. Οι εκπαιδευτικοί εφοδιάζονται με ατομικό φάκελο ο οποίος περιέχει όλη το 
πληροφοριακό υλικό (κανονισμός λειτουργίας, καθήκοντα- αρμοδιότητες εκπαιδευτών, προφίλ 
ειδικοτήτων με ωρολόγιο πρόγραμμα ειδικότητας καθώς και το αντίστοιχο/χα μάθημα/τα που τους 
έχουν ανατεθεί, ενημέρωση για φωτοτυπικό, βιβλιοθήκη καθώς και κάτοψη των κτιρίων του ΕΚ). 

Σε αυτή τη αρχική συνάντηση γίνεται μια πρώτη ανίχνευση των επιμορφωτικών αναγκών των 
εκπαιδευτικών με συζήτηση και συμπλήρωση ερωτηματολογίου. Το εκπαιδευτικό προσωπικό του 
ΕΚ (μόνιμοι και αναπληρωτές εκπαιδευτικοί) μπορεί να αναλαμβάνουν εργαστηριακό μάθημα για 
πρώτη φορά, ή να είναι εκπαιδευτικοί που έχουν διδάξει και άλλες σχολικές χρονιές στο ΕΚ αλλά 
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σε διαφορετικά εργαστηριακά μαθήματα.. Και στις δύο περιπτώσεις η ανάληψη πρωτοβουλιών 
επιμόρφωσης είναι έντονη και λαμβάνεται υπόψη από τη σχολική κοινότητα.  

Στην παραπάνω συνάντηση σημαντικό ρόλο έχει ο Τομεάρχης, που με την καθοδήγηση του, 
στοχεύει στην ενδυνάμωση της συνεργασίας, της συναδελφικότητας και την αύξηση των διαύλων 
επικοινωνίας μεταξύ των εκπαιδευτικών.  

Συχνά αναπτύσσονται συμφωνίες γύρω από κάποια επιθυμητή πρακτική, πράγμα που 
αναπτύσσει τη συναδελφικότητα. Τέτοιες συμφωνίες, πιθανόν εύκολο να επιτευχθούν για τα 
συμβατικά γνωστικά αντικείμενα και τις τυπικές εκπαιδευτικές δραστηριότητες, δεν είναι εξίσου 
εύκολο για τα εργαστηριακά μαθήματα, τις νέες τεχνολογίες, τα νέα μέσα επικοινωνίας και 
πληροφόρησης και την εκπαιδευτική τους χρήση, εφόσον η γνωστική αφετηρία των εκπαιδευτικών 
ενός σχολείου γύρω από αυτό το θέμα παρουσιάζει σημαντικές αποκλίσεις. (Ανθοπούλου, 1999b) 
(σελ:200,201). 

Στην διάρκεια του σχολικού έτους γίνονται επίσης συναντήσεις ανά τομέα κατεύθυνσης τόσο 
με το σύνολο των εκπαιδευτικών όσο και με τους υπευθύνους εργαστηρίων προκειμένου να γίνει 
εμπεριστατωμένη συζήτηση για τους εκπαιδευτικούς στόχους, την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου, τις τεχνικές διδασκαλίας, τις επαγγελματικές επισκέψεις, την επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών, την επικοινωνία μέσα στον εκπαιδευτικό οργανισμό ώστε να παράγονται τα 
μέγιστα οφέλη για τους μαθητές (Κατσουλάκης, 1999) (σελ 202), (Ανθοπούλου, 1999b) (σελ 207).  

Μέσω των συναντήσεων του συλλόγου διδασκόντων (αρχική, τακτικών και έκτακτων) και 
των συσκέψεων που πραγματοποιούνται στο ΕΚ, των ενημερωτικών εκθέσεων σχετικά με την 
εκπαιδευτική δραστηριότητα που έχουν συνταχθεί από τους υπεύθυνους τομέων εργαστηρίων, των 
συζητήσεων και των συμπερασμάτων που εξάγονται, αναδεικνύονται και καταγράφονται οι 
επιμορφωτικές ανάγκες του εκπαιδευτικού προσωπικού του 1ου ΕΚ Ηρακλείου.  

Για το σχεδιασμό και υλοποίηση των ενδοσχολικών επιμορφωτικών προγραμμάτων που 
υλοποιούνται στο 1ο ΕΚ ακολουθούνται τα εξής στάδια: 

1.  Ορισμός ανάγκης επιμόρφωσης εκπαιδευτικών 
2.  Συνεργασία με στελέχη εκπαίδευσης (πχ. σχολικός σύμβουλος) όταν κρίνεται απαραίτητο  
3.  Σχεδιασμός εξειδίκευση της ενότητας ή ενοτήτων της επιμορφωτικής δράσης  
4.  Οργάνωση χώρου επιμόρφωσης και επιλογή επιμορφωτών 
5.  Υλοποίηση 
6.  Αξιολόγηση 
7.  Εξαγωγή αποτελεσμάτων, ανατροφοδότηση της επιμορφωτικής δράσης, ανάδειξη νέων 

αναγκών και σχεδιασμός κάλυψής τους 

Η υλοποίηση των επιμορφωτικών προγραμμάτων και δράσεων στο 1ο ΕΚ Ηρακλείου, 
ανάλογα με την ομάδα στόχο της επιμόρφωσης, γίνεται είτε μεμονωμένα από εκπαιδευτικούς της 
σχολικής μονάδας, αλλά κυρίως από ομάδες εκπαιδευτικών, οι οποίοι, υπό την εποπτεία του 
σχολικού συμβούλου, άλλοτε συνεργάζονται μεταξύ τους, άλλοτε με εκπαιδευτικούς από άλλα 
σχολεία της περιοχής, άλλοτε με εξωτερικούς φορείς (κοινωνικούς, επαγγελματικούς κ.α.) και 
άλλοτε με μαθητές του σχολείου. Μέσα από αυτές τις συνεργασίες έχουν πραγματοποιηθεί και 
πολλές κατασκευές οι οποίες υποστηρίζουν σαν μαθησιακό υλικό την εργαστηριακή εκπαίδευση 
που προσφέρει το 1ο ΕΚ Ηρακλείου, αλλά και τη λειτουργία του γενικότερα. 

Τα επιμορφωτικά προγράμματα και δράσεις του 1ου ΕΚ Ηρακλείου, που παρουσιάζονται στο 
Παράρτημα της εργασίας (https://www.scribd.com/document/359150321), κατηγοριοποιούνται ως 
εξής: 

1. Ενδοσχολικές επιμορφώσεις σε θέματα ειδικοτήτων (θεωρητικό και πρακτικό μέρος), 
διάρκειας έως και 5 ημέρες 

2. Επιμορφωτικά σεμινάρια εκπαιδευτικών σε νέα διδακτικά αντικείμενα και σε σύγχρονες 
παιδαγωγικές προσεγγίσεις.  

3. Επιμορφωτικά και ενημερωτικά σεμινάρια σε εκπαιδευτικούς, για γενικά και ειδικά τεχνικά 
αντικείμενα, ανοικτά και σε κάθε ενδιαφερόμενο πολίτη 

https://www.scribd.com/document/359150321
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4. Ενδοσχολική επιμόρφωση σε θέματα χρήσης ΤΠΕ για εκπαιδευτικούς και μαθητές με 
σκοπό την παρουσίαση εργασιών. 

5. Ημερίδες για τεχνικά θέματα.  
6. Ημερίδες μέσω τηλεδιάσκεψης.  
7. Συμμετοχή σε εκθέσεις εκτός σχολείου 
8. Προετοιμασία και συμμετοχή ομάδας μαθητών σε σχολικούς αγώνες και διαγωνισμούς 

τεχνικού περιεχομένου  
9. Εκπαιδευτικά σεμινάρια για μαθητές στη χρήση ΤΠΕ σε τεχνικά θέματα.  
10. Πραγματοποίηση μουσικού μαθητικού φεστιβάλ  
11. Πραγματοποίηση διδακτικών και εκπαιδευτικών επισκέψεων σε εργασιακούς χώρους 
12. Υλοποίηση προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων (Πολιτιστικά και περιβαλλοντικά 

προγράμματα) 
13. Εκδηλώσεις πολιτιστικές - καλλιτεχνικές 
14. Οργάνωση διαλέξεων από ειδικούς.  
15. Προγράμματα και δράσεις για την κατασκευή καινοτόμων υποδομών και διατάξεων  
16. Δράσεις από ομάδες μαθητών  
17. Εθελοντική δράση και υποστήριξη μαθητών από εκπαιδευτικούς  

7. Συζήτηση 

Οι παραπάνω δράσεις είναι αποτέλεσμα μακρόχρονης συζήτησης και ενασχόλησης με την 
ενδοσχολική επιμόρφωση, μέσα από ένα κύκλο αξιολόγησης και δημιουργίας σεμιναρίων που έχει 
οδηγήσει στην απόκτηση σημαντικής τεχνογνωσίας με πολύ θετικά αποτελέσματα. Βέβαια, δεν 
είναι δυνατόν να συμπληρώνονται όλες ανεξαιρέτως οι επιμορφωτικές ανάγκες όλων των 
εκπαιδευτικών που προέρχονται και από διαφορετικά σχολεία και έχουν διαφορετικές ειδικότητες, 
καθώς. «οι ανάγκες των εκπαιδευτών ποικίλουν και η κατασταλαγμένη εμπειρία ορισμένες φορές 
απουσιάζει» (Ανθοπούλου, 1999b) (σελ:207,208) Η εξέλιξη της επιστήμης και της τεχνολογίας 
είναι συνεχής και οι νέες τεχνολογίες, δεν έχουν ακόμη εφαρμοσθεί στο βαθμό που χρειάζεται από 
την εκπαιδευτική μονάδα καθώς και ο εκάστοτε προϋπολογισμός δεν περιλαμβάνει τα απαραίτητα 
κονδύλια για αυτό το είδος επιμόρφωσης 

Επιπρόσθετα, το εκπαιδευτικό προσωπικό των ΕΚ, δεν εργάζεται με οργανική τοποθέτηση 
στο σχολείο, αλλά με θητεία και ενδέχεται την επόμενη σχολική χρονιά να αντικατασταθεί. 

Αν και κάθε σχολικό έτος υπάρχουν φόβοι για τυχόν αδυναμία εύρεσης πόρων, μη 
επαναπρόσληψη των αναπληρωτών καθηγητών που έχουν ενταχθεί στη επιμορφωτική νοοτροπία 
του σχολείου, την τυχόν έλλειψη συνεργασίας μεταξύ των συντονιστών της κάθε επιμόρφωσης και 
γνωρίζοντας ότι το ενδιαφέρον για την επαγγελματική ανάπτυξη επηρεάζεται και από τη 
γενικότερη οικονομική κατάσταση και το αίσθημα ανασφάλειας των εμπλεκόμενων, φιλοδοξία του 
σχολείου είναι να καταγραφούν άμεσα οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτών και να 
σχεδιαστεί το επόμενο πρόγραμμα επιμορφώσεων και επαγγελματικής ανάπτυξης αξιοποιώντας: 

α) Τον εξοπλισμό Η/Υ με δικτυακή σύνδεση του 1
ου

 ΕΚ Ηρακλείου, που μπορεί να 
χρησιμοποιηθεί για οποιεσδήποτε ανάγκες επιμόρφωσης κριθεί κατάλληλος. 
β) Τα στελέχη από έμπειρους εκπαιδευτικούς που μπορούν να αναλάβουν επιμορφώσεις. 
γ) Τους κοινωνικούς εταίρους με τα δικά τους στελέχη, που μπορούν να βοηθήσουν για 
εργασιακή επιμόρφωση. 
δ) Την ένταξη προγραμμάτων επιμόρφωσης σε ευρωπαϊκά πιλοτικά προγράμματα  

Πιστεύουμε ότι ο πλέον κατάλληλος χώρος επιμόρφωσης για σεμινάρια εκπαιδευτικών 
τεχνικών ειδικοτήτων, είναι τα εργαστήρια των ΕΚ, όπου αξιοποιούνται η ήδη υπάρχουσα εμπειρία 
και γνώση, μαζί με τον απαραίτητο εργαστηριακό εξοπλισμό.  
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8. Προτάσεις 

Στις παρούσες εκπαιδευτικές συνθήκες είναι εφικτή η πραγμάτωση ενός συμμετοχικού 
μοντέλου ενδοσχολικής επιμόρφωσης, το οποίο θα στοχεύει στην επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών με βάση τη δημιουργία ενδοσχολικών κοινοτήτων πρακτικής (Γραίκος, 2016). 

Με σκοπό τη διεύρυνση της ενδοσχολικής επιμόρφωσης και τη διάχυση των καλών 
πρακτικών, το 1ο ΕΚ Ηρακλείου, προτείνει  

α) την καθιέρωση ετήσιων προγραμμάτων επιμόρφωσης εκπαιδευτικών τεχνικών ειδικοτήτων 
υπό την αιγίδα και την στήριξη του Υπουργείου Παιδείας. 
β) την αξιοποίηση των εργαστηριακών υποδομών και της εμπειρίας των εκπαιδευτικών των 
Εργαστηριακών κέντρων ανά την Ελλάδα. 
γ) τη δημιουργία δικτύου επικοινωνίας και ανταλλαγής γνώσεων και καλών παιδαγωγικών 
πρακτικών μεταξύ των εκπαιδευτικών των Εργαστηριακών Κέντρων (με τη χρήση των Τ.Π.Ε.). 
δ) την  συμμετοχή και αξιοποίηση στα σεμινάρια ατόμων που ξεχωρίζουν  στο πραγματικό 
εργασιακό περιβάλλον κάθε ειδικότητας. 
ε) τη διευκόλυνση πραγματοποίησης περισσότερων διδακτικών/εκπαιδευτικών επισκέψεων, 
μαθητών και εκπαιδευτικών, σε συναφείς ανά ειδικότητα επαγγελματικούς χώρους. 
στ) την ενίσχυση των προγραμμάτων ανταλλαγής επισκέψεων ανάμεσα στα σχολεία 
επαγγελματικής εκπαίδευσης της χώρας μας και των αντίστοιχων σχολείων των άλλων 
Ευρωπαϊκών Χωρών. 
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Παράρτημα  

Στον Ηλεκτρολογικό τομέα πραγματοποιήθηκαν ενδοσχολικές επιμορφώσεις με θέματα:  

1. Νέα Υπεύθυνη Δήλωση Εγκαταστάτη (Υ.Δ.Ε.)  
2. Μετρήσεις κατά ΕΛΟΤ HD-384 με METREL EUROTEST XA & MACROTEST HT3015 
3. Προγραμματιζόμενοι Λογικοί Ελεγκτές και Δειγματικές εργαστηριακές ασκήσεις με χρήση 

P.L.C. 
4. Ανανεώσιμες Πηγές Ενέργειας (Φωτοβολταϊκά - Ανεμογεννήτριες – Υδρογόνο) 
5. Aπό το powerpoint στο prezi - μια νέα φιλοσοφία στις παρουσιάσεις. 
6. Αξίζει να αναφερθεί η ημερίδα που πραγματοποίησε ο Ηλεκτρολογικός Τομέας για την 

παρουσίαση των έργων των μαθητών στο μάθημα της ειδικής θεματικής δραστηριότητας. 
 

Στον Τομέα Μηχανολογίας Ι πραγματοποιήθηκαν ενδοσχολικές επιμορφώσεις με 
αντικείμενα:  

1. Τις Εργαλειομηχανές  
2. Τις εγκαταστάσεις Ψύξεως και Κλιματισμού. 

 

Στον Τομέα Μηχανολογίας ΙΙ πραγματοποιήθηκαν: 
Ημερίδες με θέματα  

1. Τρισδιάστατη σχεδίαση Μηχανολογικών εξαρτημάτων με Η/Υ (AutoCad),  
2. Το Φυσικό Αέριο στο Επαγγελματικό Λύκειο και  
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3. «Ηλεκτροκίνηση - Τεχνολογίες Υβριδικών Οχημάτων» μέσω τηλεδιάσκεψης.  
4. Ενδοσχολική επιμόρφωση διάρκειας 15 ωρών με θέμα: « Τεχνικές Οργάνωσης και 

Διεξαγωγής Εργαστηριακών ασκήσεων στον Τομέα Μηχανολόγων ΙΙ Οχημάτων της 
ειδικότητας Μηχανών και Συστημάτων Αυτοκινήτου » 

5. Ενημερωτικό σεμινάριο με θέμα: «Ηλεκτρονικοί κυκλοφορητές νέας τεχνολογίας». 
6. Ημερίδα με θέμα: « Πετρελαιοκινητήρες». 
7. Παρουσίαση δράσης με θέμα «Τηλεκπαίδευση με τηλεδιαχείριση οχήματος». 
8. Σεμινάριο με θέμα «Οργάνωση του μαθήματος Τεχνολογία Ελέγχου & Διαγνώσεων». 
9. Συμμετοχή στην έκθεση για το περιβάλλον που πραγματοποιήθηκε στη πλατεία Ελευθερίας 

από το Δήμο Ηρακλείου, με έργα των μαθητών του σχολείου. 
10. Ενδοσχολική επιμόρφωση στους μηχανολόγους της ειδικότητας μηχανολογικών 

εγκαταστάσεων και κατασκευών σε πρακτικό μέρος, ήταν διάρκειας πέντε (05) ημερών σε 
απογευματινή βάρδια χωρίς να παρακωλύεται η λειτουργία του Ε.Κ. Στα θετικά σχόλια που 
έγιναν με το πέρας της επιμόρφωσης επισημάνθηκαν το μεγάλο ενδιαφέρον και 
ικανοποίηση που υπήρξε. 

 

Στον Tομέα Ηλεκτρονικών πραγματοποιήθηκαν σεμινάρια με θέματα:  

1. Δίκτυα Η/Υ  
2. Τηλεπικοινωνιακές εφαρμογές  
3. Ηχοληψία – Ψηφιακή Επεξεργασία Ήχου  
4. Ηλεκτρονικές κατασκευές  
5. Μικροελεγκτές  
6. Δορυφορικές Επικοινωνίες 
7. ARDUINO 
Στο εργαστήριο Οπτικοακουστικών Συστημάτων του Ηλεκτρονικού Τομέα 

διοργανώθηκαν: 

1. Σεμινάριο για μαθητές σε συνεργασία με τον Σχολικό Σύμβουλο Θεολόγων, με αντικείμενα 
o  α) Παραγωγή μουσικής με Η/Υ και  
o β) Ηχοληψία Ψηφιακός Ήχος με εισηγητές τους εκπαιδευτικούς Σ.Γκουγκούση 

Σωτήρη και Γ.Καζγκούτη 
2.  Σεμινάριο για εκπαιδευτικούς που διοργανώθηκε σε συνεργασία με το Σχολικό Σύμβουλο 

Πολιτικών Μηχανικών και Τοπογράφων Περιφέρειας Κρήτης και Κυκλάδων. το 6
ο
 ΕΠΑΛ, 

1ο ΕΠΑΛ και 5ο ΓΕΛ Ηρακλείου, με θέμα «Video μοντάζ» 
 

Στο Εργαστήριο Υπολογιστικών Συστημάτων και Δικτύων του Ηλεκτρονικού Τομέα 
πραγματοποιήθηκαν: 

1. Σεμινάριο επιμόρφωσης εκπαιδευτικών σχετικά με τη διδασκαλία του μαθήματος 
ερευνητικών εργασιών–project με τίτλο «Το Τέχνημα στις Ερευνητικές Εργασίες – 
Δημιουργία και Δημοσίευση», διάρκειας δώδεκα (12) ωρών που διοργάνωσαν ο Τομέας 
Ηλεκτρονικών του 1ου ΕΚ Ηρακλείου Κρήτης και ο Σχολικός Σύμβουλος Πολιτικών 
Μηχανικών και Τοπογράφων Περιφέρειας Κρήτης και Κυκλάδων. Το σεμινάριο 
απευθυνόταν σε εκπαιδευτικούς και αφορούσε τη δημιουργία video, εικόνας και ήχου σαν 
τέχνημα ερευνητικής εργασίας, τη δημιουργία ιστοσελίδας με σκοπό τη δημοσίευση των 
παραδοτέων της ερευνητικής εργασίας καθώς και τη βιωματική προσέγγιση εναλλακτικών 
μεθόδων αξιολόγησης. 

 

Στον Τομέα Πληροφορικής – Οικονομίας Διοίκησης πραγματοποιήθηκαν σεμινάρια με 
θέματα: 
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1. Αγωνιστική Ρομποτική, που διοργάνωσαν ο Σχολικός Σύμβουλος Πολιτικών Μηχανικών 
και Τοπογράφων Περιφέρειας Κρήτης και Κυκλάδων και ο Τομέας Πληροφορικής – 
Οικονομίας Διοίκησης. 

2. Διαδραστικά συστήματα στην Εκπαίδευση. 
3. Ο Τομέας Πληροφορικής – Δικτύων Η/Υ και Οικονομίας Διοίκησης πραγματοποίησε 

σεμινάρια για πολλαπλασιαστές διαδραστικών συστημάτων από τον Σχολικό Σύμβουλο 
Φυσικών Επιστημών δύο (02) φορές την εβδομάδα από αρχές Απριλίου μέχρι και τέλος του 
σχολικού έτους.  

4. Είχε επίσης συμμετοχή στον Παγκρήτιο διαγωνισμό ρομποτικής στα πλαίσια της 
ολυμπιάδας Ρομποτικής, με την ομάδα μαθητών Minoites και προπονητή τον υπεύθυνο του 
τομέα Πληροφορικής  

 

Το εργαστήριο Υπολογιστικών Συστημάτων του Ηλεκτρονικού Τομέα οργάνωσε: 

1. Σεμινάρια εκπαίδευσης μαθητών σε συνεργασία με τον Σχολικό Σύμβουλο Φυσικών 
Επιστημών με θέματα:  

α) Παραγωγή Μουσικής με Η/Υ 
β) 3D Animation  
γ) Εισαγωγή στη Ρομποτική. Στα σεμινάρια εκπαιδεύτηκαν 180 μαθητές σε εννέα (9) 
τμήματα  

2. Μουσικό μαθητικό φεστιβάλ στο πλαίσιο της Δράσης «Η Άνοιξη των Μαθητών και των 
Ηλεκτρονικών» σε συνεργασία με το Γραφείο Σχολικών Δραστηριοτήτων Ηρακλείου στο 
οποίο συμμετείχαν 9 μαθητικά συγκροτήματα και 10 μαθητές μουσικοί παραγωγοί.  

3. Σεμινάριο εκπαίδευσης για καθηγητές σε συνεργασία με τον Σχολικό Σύμβουλο Πολιτικών 
Μηχανικών και Τοπογράφων Περιφέρειας Κρήτης και Κυκλάδων με θέμα Video μοντάζ με 
Η/Υ. 

4. Εκπαιδευτικοί του Τομέα Ηλεκτρονικών συμμετείχαν σε σεμινάρια εκπαίδευσης με 
θέματα Ρομποτικής με τα συστήματα της LEGO που οργάνωσαν ο Σχολικός Σύμβουλος 
Φυσικών και ο Τομέας Πληροφορικής του 1ου ΕΚ Ηρακλείου 

 

Ο Τομέας Πληροφορικής – Δικτύων Η/Υ και Οικονομίας Διοίκησης έκανε ενδοσχολική 
επιμόρφωση. με θέματα: 

1. Σεμινάριο «εισαγωγή στην Πληροφορική» για τον Τομέα Αισθητικής Κομμωτικής από 
εκπαιδευτικό του σχολείου 

2. Σεμινάριο «Διαχείριση ιστοσελίδας του 1ου ΣΕΚ Ηρακλείου» στους υπεύθυνους τομέων 
από εκπαιδευτικό του σχολείου για την ενημέρωση της επίσημης ιστοσελίδας του Σχολείου. 

3. Σεμινάριο για την λειτουργία και τον χειρισμό της εφαρμογής LabManage για την 
διαχείριση των υλικών των εργαστηρίων του σχολείου από εκπαιδευτικό του σχολείου 

4. Σεμινάριο με τίτλο «Διαχείριση Web Site με το εργαλείο ανοικτού κώδικα joomla» με 
εισηγητή εκπαιδευτικό του σχολείου σε συνεργασία με τον Σχολικό Σύμβουλο 
Πληροφορικής  

5. Σεμινάριο για τους Διαδραστικούς πίνακες για 18 συνολικά ώρες για την Β φάση 
επιμόρφωσης εκπαιδευτικών με επιμορφωτή τον Σχολικό Σύμβουλο Φυσικών Επιστημών  

6. Σεμινάρια για πολλαπλασιαστές διαδραστικών συστημάτων από τον Σχολικό Σύμβουλο 
Φυσικών Επιστημών  

7. Διήμερο σεμινάριο με θέμα «joomla» σε συνεργασία με το 1ο ΕΚΦΕ Ηρακλείου για 
εκπαιδευτικούς φυσικών επιστημών. 

8. Σεμινάριο με θέμα «joomla» στις 31 Μαΐου και 1 Ιουνίου 2012 για εκπαιδευτικούς 
πληροφορικής σε συνεργασία με τον Σχολικό Σύμβουλο Πληροφορικής και εισηγητή τον 
υπεύθυνο τομέα πληροφορικής. 
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9. Σεμινάρια Εκπαιδευτικής Ρομποτικής 15-16 Ιουνίου 2012 για εκπαιδευτικούς 
πληροφορικής και ηλεκτρονικών σε συνεργασία με τον Σχολικό σύμβουλο Πληροφορικής 
και εισηγητή εκπαιδευτικό του 1ου ΓΕΛ Σητείας 

10. Συντονισμός της απογραφής των υλικών των εργαστηρίων μέσω του Προγrράμματος 
LabManage το οποίο υλοποιήθηκες για τις ανάγκες του 1ου ΕΚ Ηρακλείου από τον 
υπεύθυνο τομέα Πληροφορικής  

11. Σεμινάριο για τα e-books 20 και 27 Ιουνίου 2012 για εκπαιδευτικούς πληροφορικής σε 
συνεργασία με τον Σχολικό σύμβουλο Πληροφορικής με εισηγητή εκπαιδευτικού του 4ου 
Εσπερινού ΕΠΑΛ Ηρακλείου 

 

Τα εργαστήρια αισθητικής Ι και ΙΙ του Τομέα Αισθητικής - Κομμωτικής 

1. Επισκέψεις σε δημοτικά σχολεία,και νηπιαγωγεία της πόλης του Ηρακλείου για εφαρμογή 
αποκριάτικου μακιγιάζ στους μικρούς μαθητές 

2. Οι μαθητές/τριες Αισθητικής-Κομμωτικής έκαναν FACE-PAINTING και EXTREME 
χτενίσματα στα πρόσωπα και τα μαλλιά των συμμαθητών τους τη ημέρα της τσικνοπέμπτης 
στην αυλή των σχολείων 1ου ΕΚ, 1ου ΕΠΑΛ και 6ου ΕΠΑΛ. Το απόγευμα της ίδιας 
ημέρας και σε συνεργασία με το Δήμο Ηρακλείου μαθητές και εκπαιδευτικοί πρόσφεραν 
αποκριάτικο μακιγιάζ σε μικρούς και μεγάλους στον εξωτερικό χώρο του δημαρχείου της 
πόλης του Ηρακλείου (Λότζια). 

3. Για όλη σχολική χρονιά μαθητές/τριες της ειδικότητας Αισθητικής και των τμημάτων ΒΑ1 
και ΒΑ2 συμμετείχαν εθελοντικά στο μακιγιάζ της Θεατρικής Ομάδας Καθηγητών μαζί με 
τους καθηγητές τους, μέλη αυτής της ομάδας. 

 

Συμμετοχή των μαθητών σε διαγωνισμούς 

1. Συμμετοχή των μαθητών του τομέα Πληροφορικής του 6ου ΕΠΑ.Λ και 1ου ΕΚ στον 
«Παγκρήτιο Διαγωνισμό για την Ολυμπιάδα της Ρομποτικής». 

2. Συμμετοχή των μαθητών του τομέα Πληροφορικής με την ομάδα «Οι Minoites» στον 
παγκρήτιο διαγωνισμό ρομποτικής, στον οποίο έλαβαν το πρώτο βραβείο και προκρίθηκαν 
έτσι στον πανελλήνιο διαγωνισμό. 

3. Συμμετοχή της ίδιας ομάδας μαθητών του τομέα Πληροφορικής στο «Φεστιβάλ Ψηφιακής 
Δημιουργίας» που διοργανώνεται κάθε χρόνο.  

Διδακτικές και εκπαιδευτικές επισκέψεις  

1. Πραγματοποίηση διδακτικών και εκπαιδευτικών επισκέψεων σε ιδρύματα και εργασιακούς 
χώρους σχετικούς με την ειδικότητα και τα μαθήματα κάθε τομέα, με στόχο τη δημιουργία 
ερεθισμάτων και τη απόκτηση εμπειριών από τους μαθητές καθώς κα τη διεύρυνση των 
γνώσεων τους σχετικά με εργασιακά αντικείμενα της μελλοντικής απασχόλησής τους.  
Ενδεικτικά, αναφέρεται η κατά το παρόν σχολικό έτος 2015-16, εκπαιδευτική επίσκεψη 
μαθητών του τομέα Ηλεκτρονικής του 1ου ΕΚ Ηρακλείου στο τμήμα «Μουσικής 
τεχνολογίας και Ακουστικής» του Τ.Ε.Ι. Ηρακλείου (παράρτημα Ρεθύμνου). Η επίσκεψη 
πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια του προγράμματος «Φοιτητής για μια Ημέρα». Ανάλογες 
εκπαιδευτικές επισκέψεις πραγματοποιούνται κάθε χρόνο από το σύνολο των Τομέων του 
1ου ΕΚ  

2. Κάθε χρόνο πραγματοποιούνται ξεναγήσεις μαθητών από όλα τα σχολεία δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης της περιφερειακής ενότητας Ηρακλείου στο 1ο ΕΚ και ειδικότερα στους 
εργαστηριακούς χώρους όλων των τομέων. Οι μαθητές ενημερώνονται για το πρόγραμμα 
σπουδών της κάθε ειδικότητας, τις προοπτικές που παρέχει η φοίτηση σε αυτές αλλά και τη 
διαδικασία – αντικείμενα των εργαστηριακών ασκήσεων. 
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3. Την σχολική χρονιά 2015-16, δημιουργήθηκε από τη Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης Ηρακλείου σχετικό πρόγραμμα με τίτλο «Πάμε Εργαστήρια» που 
απευθυνόταν σε μαθητές τάξεων του Γυμνασίου και της Α’ Λυκείου. 

Πολιτιστικά και περιβαλλοντικά προγράμματα.  

Οργάνωση διαλέξεων από ειδικούς  

1. Για θέματα γενικού και ειδικού ενδιαφέροντος όπως την πρόληψη ατυχημάτων, τις πρώτες 
βοήθειες, ενημέρωση για την πυρόσβεση, κοινωνικοοικονομικά και εκπαιδευτικά θέματα 
κ.α. 

2. Ανοικτή διάλεξη του Νίκου Λυγερού με θέμα «ΑΟΖ, Υδρογονάνθρακες και Επαγγέλματα 
του Μέλλοντος» στο θεατρικό σταθμό Ηρακλείου. Η διάλεξη που συνδιοργανώθηκε από το 
1ο ΕΚ, το 6ο ΕΠΑ.Λ και την Ε.Λ.Τ.Ε.Ε. Ηρακλείου στέφθηκε με πολλή μεγάλη επιτυχία 
και αθρόα προσέλευση κοινού της πόλης μας. 

3. Διάλεξη του Νίκου Λυγερού στους μαθητές του 1ου ΕΚ με θέμα «Επαγγελματική 
Εκπαίδευση και Εργασία». 

4. Ενημερωτική διάλεξη για θέματα Πυρόσβεσης από τον Υποδιοικητή 1ου Πυροσβεστικού 
Σταθμού Ηρακλείου. Μετά την ενημέρωση πραγματοποιήθηκε άσκηση πυρόσβεσης. 

5. Το 1ο ΕΚ Ηρακλείου ως ενεργό μέλος της τοπικής κοινωνίας συμμετέχει σε δράσεις και 
εκδηλώσεις του Δήμου Ηρακλείου. Ενδεικτική είναι η συμμετοχή των Τομέων 
Ηλεκτρολόγων και Μηχανολογίας ΙΙ στην Έκθεση του Δήμου Ηρακλείου για την «Ενέργεια 
και το Περιβάλλον». Οι δύο Τομείς συμμετείχαν με έργα μαθητών σχετικά με τις ήπιες και 
ανανεώσιμες μορφές ενέργειας:  

α) Solar Tracker (Φωτοβολταïκή μονάδα που ακολουθεί τον ήλιο για μέγιστη απόδοση)  
β) Μακέτα ενός οικισμού που καλύπτει τις ανάγκες για ηλεκτρική Ενέργεια από τον 
Ήλιο, Αέρα και Η/Ζ.  
γ) Ένα υβριδικό αυτοκίνητο που κινείται με υδρογόνο ή ηλιακή ενέργεια  
δ) ΚΙΤ Υγραεριοκίνησης  
ε) Τρίκυκλο όχημα που κινείται με υγραέριο. 

Προγράμματα και δράσεις για την κατασκευή καινοτόμων υποδομών και διατάξεων 

Στο 1ο ΕΚ Ηρακλείου υποστηρίζονται προγράμματα και δράσεις για την κατασκευή 
καινοτόμων υποδομών και διατάξεων, για την εφαρμογή νέων μεθόδων και τεχνικών με σκοπό την 
παρακολούθηση της εξέλιξης της τεχνολογίας. 

Από τον Τομέα Πληροφορικής έχει ολοκληρωθεί:  

1. Η δικτυακή υποστήριξη του σχολικού συγκροτήματος στο οποίο στεγάζεται το 1ο ΕΚ 
Ηρακλείου (τα κτίρια του οποίου συνδέονται με έξι ζεύγη οπτικών ινών) με την λειτουργία 
πέντε server καθώς και  

2. Η διαδικτυακή υποστήριξη με την απόκτηση 2ης γραμμής από το πανελλήνιο σχολικό 
δίκτυο και την σύνδεση στο μητροπολιτικό δίκτυο οπτικών ινών. 

Επιπλέον στον Τομέα Ηλεκτρονικών ολοκληρώνονται: 

1. Η κατασκευή μονάδας διπλής έκθεσης για την παραγωγή πλακετών ηλεκτρονικών 
κατασκευών.  

2. Η δημιουργία δέκα κατασκευών για την καλύτερη και ταχύτερη ανάπτυξη των κυκλωμάτων 
για τα εργαστηριακά μαθήματα του Τομέα και ξεκινά η κατασκευή άλλων δέκα για να 
υπάρχει ομοιομορφία στην διεξαγωγή των μαθημάτων σε όλα τα εργαστήρια. 
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3. Η κατασκευή ενός κατευθυντικού ζεύκτη για μετρήσεις μεγεθών ηλεκτρομαγνητικής 
ακτινοβολίας και μιας γέφυρας στάσιμων. Κατασκευές που χρησιμοποιήθηκαν στο 
σεμινάριο «Τηλεπικοινωνιακές Εφαρμογές». 

4. Ο ραδιοφωνικός σταθμός που περιλαμβάνει τον κωδικοποιητή στερεοφωνικού σήματος για 
διαμόρφωση FM Stereo, πομπό FM υψηλών προδιαγραφών και υψηλής σταθερότητας με 
βρόγχο κλειδωμένης φάσης (PLL), έναν αναλυτή ακουστικού φάσματος με επεξεργαστή 
DSP και την κεραία. τα οποία έχουν σχεδιαστεί και κατασκευαστεί στο εργαστήριο 
Ηλεκτρονικών Μετρήσεων και χρησιμοποιούνται από τους μαθητές. 

5. Η μονάδα αποχάλκωσης ηλεκτρονικών πλακετών με την μέθοδο του ψεκασμού των υγρών 
αποχάλκωσης  

6. Η κατασκευή δέκα αναπτυξιακών συστημάτων με επεξεργαστή PIC για υποστήριξη 
αυτοματισμών μέσω Η/Υ. Τα κυκλώματα σχεδιάστηκαν και κατασκευάστηκαν στα 
εργαστήρια του Τομέα όπου έγινε και η ανάπτυξη του λογισμικού που τα συνοδεύει. 

7. Η κατασκευή ηλεκτρονικών πλακετών (module) για την μελέτη i) πολυπλεξίας με διαίρεση 
χρόνου ii) AM DSB διαμορφωτή iii) απεικονιστή 7 στοιχείων για την υποστήριξη των 
εργαστηριακών μαθημάτων τηλεπικοινωνιών και ψηφιακών. 

8. Η κατασκευή ενός μετρητή χωρητικοτήτων και αυτεπαγωγών ελεγχόμενου από 
μικροελεγκτή PIC με δυνατότητα αυτορρύθμισης. 

Ξεκίνησαν από μαθητές με την καθοδήγηση καθηγητών του Τομέα Ηλεκτρονικών: 

1. Η κατασκευή ενός κύβου από 512 led ελεγχόμενου από μικροελεγκτή ή arduino όπου το 
κύκλωμα ελέγχου σχεδιάστηκε από την αρχή σε ενιαία πλακέτα 

2. Ενός αιρούμενου αντικειμένου με συνεχή έλεγχο ενός μαγνητικού πεδίου από ένα arduino  
3. Ενός περιστρεφόμενου συστήματος 6 led ελεγχόμενου από arduino για τον σχηματισμό 

λέξεων στον αέρα. 
4. Η κατασκευή κονσόλας μίξης ήχου με την δημιουργία των διαφόρων βαθμίδων που την 

αποτελούν, οι οποίες κατασκευάζονται στο εργαστήριο Ηλεκτρονικών Μετρήσεων. 

Στον Τομέα Ηλεκτρολόγων ολοκληρώθηκαν: 

1. Η κατασκευή δύο μονάδων Ηλεκτρομηχανολογικού ελέγχου που συνδέονται με PLC. 
2. Η κατασκευή τεσσάρων μονάδων PLC τελευταίας τεχνολογίας για αυτόματο έλεγχο και 

προσομοίωση λειτουργίας μέσω Η/Υ. 
3. Η δημιουργία πρωτοποριακής παρουσίασης σε PowerPoint των Επαγγελματικών Λυκείων 

και ειδικότερα του Τομέα Ηλεκτρολογίας. Η παρουσίαση προωθήθηκε μέσω του ΚΕΣΥΠ 
Ηρακλείου σε όλα τα σχολεία του νομού για ενημέρωση μέσα στα πλαίσια του ΣΕΠ.  

Στον Τομέα Μηχανολόγων Ι ολοκληρώθηκαν: 

1. Η κατασκευή κεντρικής μονάδας με πύργο ψύξης και επεξεργασίας αέρα 
2. Η κατασκευή fan coil για ψύξη Κατασκευή ημικεντρικής μονάδας για ψύξη –θέρμανση και 

υγραντήρα. 
3. Η κατασκευή ημικεντρικής μονάδας με αεραγωγό για μετρήσεις στοιχείων του αέρα. 
4. Η λειτουργία εποπτικού μέσου air condition αυτοκινήτου και δημιουργία νέων ασκήσεων 

πάνω σ αυτό. 
5. Ο σχεδιασμός νέων ασκήσεων στο εργαστήριο μηχανουργικής τεχνολογίας (σασμάν, 

πρέσας) 

Στον Τομέα Μηχανολόγων ΙΙ ολοκληρώθηκαν: 

1. Η κατασκευή διάταξης ενδοδαπέδιου συστήματος Κεντρικής Θέρμανσης 
2. Η ανασύνθεση και βελτίωση διάταξης Αντιστάθμισης Κεντρικής Θέρμανσης 
3. Η κατασκευή μονάδας Αυτονομίας Κεντρικής Θέρμανσης 
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4. Η κατασκευή αυτοκινούμενου καροτσιού 
5. Η σύνθεση και λειτουργία κινητήρα τοποθετημένου πάνω σε σιδερένια βάση κατασκευής 

των μαθητών 

Εκδηλώσεις πολιτιστικές-καλλιτεχνικές 

Παράλληλα πραγματοποιούνται εκδηλώσεις πολιτιστικές-καλλιτεχνικές με πρωτοβουλία 
καθηγητών του σχολείου, οι οποίες δίνουν στους μαθητές τη δυνατότητα να εκδηλώσουν τα 
ταλέντα τους και σε τομείς που δεν ανήκουν στα σχολικά αναλυτικά προγράμματα. Στο πλαίσιο 
αυτό υποστηρίζονται και ανάλογες εκδηλώσεις άλλων σχολείων. Έτσι στο στούντιο ηχογράφησης 
του Τομέα Ηλεκτρονικών γίνονται ηχογραφήσεις μαθητικών συγκροτημάτων όπως και 
ηχογραφήσεις για ταινίες ή εκπαιδευτικό υλικό ή προγράμματα και παρουσιάσεις των Σχολείων της 
περιφερειακής ενότητας Ηρακλείου. Ακόμη γίνεται παραχώρηση χρήσης των σταθμών εργασίας 
του εργαστηρίου Οπτικοακουστικών Συστημάτων για την επεξεργασία του παραπάνω 
οπτικοακουστικού υλικού, για βίντεο μοντάζ, επεξεργασία ήχου, 3D animation, επεξεργασία 
γραφικών. Υποστηρίζονται επίσης τεχνικά οι εκδηλώσεις των Σχολικών Μονάδων. 

Ομάδες μαθητών  

Ενθαρρύνονται, οι μαθητές να συμμετέχουν πέραν του σχολικού ωραρίου σε ομάδες όπως: 

1. Η μουσική ομάδα που έχει δημιουργηθεί με μαθητές των τριών τάξεων του 1ου και 6ου 
ΕΠΑΛ. 

2. Η oμάδα ηλεκτρονικών κατασκευών και αποσυναρμολόγησης από μαθητές του 
Ηλεκτρονικού Τομέα με επιβλέποντες τους καθηγητές του Ηλεκτρονικού τομέα, με σκοπό 
τη συλλογή υλικών και τμημάτων συσκευών από τον προς απόσυρση εξοπλισμό διαφόρων 
Υπηρεσιών του Νομού και την δημιουργία νέων διατάξεων που μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν στις κατασκευές και την εκπαιδευτική διαδικασία. 

3. Η oμάδα συντήρησης και επιδιόρθωσης ηλεκτρονικών συσκευών από μαθητές του 
Ηλεκτρονικού Τομέα για την συντήρηση και επιδιόρθωση συσκευών των μαθητών του 1ου 
ΕΚ αλλά και συσκευών του συγκροτήματος και σχολείων και υπηρεσιών του Νομού. Στο 
πλαίσιο αυτό οι μαθητές έχουν προχωρήσει και σε επιδιορθώσεις βλαβών motherboard Η/Υ 
και οθονών με την επίβλεψη των καθηγητών του Ηλεκτρονικού τομέα. 

4. Οι ομάδες ρομποτικής του Τομέα Πληροφορικής και του Τομέα Ηλεκτρονικών. Για τις 
ανάγκες των ομάδων αυτών κατασκευάζονται ειδικές πίστες για τις δοκιμές λειτουργίας των 
ρομποτικών μονάδων.  

5. Ομάδες μαθητών του τομέα Μηχανολογίας Ι για συντήρηση μηχανολογικών κατασκευών 
του ΕΚ 

6. Ομάδων μαθητών του Μηχανολογικού Τομέα ΙΙ οι οποίοι προβαίνουν σε συντήρηση 
τμημάτων της Κεντρικής Θέρμανσης της σχολικής μονάδας του 1ου ΕΚ (αλλαγή σωμάτων 
καλοριφέρ, διαρροές σωλήνων κ.α.) με την επίβλεψη των καθηγητών τους εν είδη 
πρακτικής άσκησης.  

7. Αντίστοιχα το ίδιο γίνεται και με συντήρηση αυτοκινήτων ή μηχανών για απόκτηση 
σχετικής εμπειρίας και δεξιότητας εκ μέρους των μαθητών του Μηχανολογικού Τομέα ΙΙ. 

Εθελοντική υποστήριξη από εκπαιδευτικούς 

Τέλος, πολλοί καθηγητές του σχολείου παρέχουν εθελοντικά υποστήριξη με ενισχυτική 
διδασκαλία σε μαθητές ή και τμήματα για την προετοιμασία τους για τις Πανελλαδικές Εξετάσεις 
στους χώρους του 1ου ΕΚ  
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MOOC. ΜΙΑ ΕΠΑΝΑΣΤΑΣΗ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ Η ΑΛΛΟΣ ΕΝΑΣ ΤΡΟΠΟΣ 

ΠΑΡΟΧΗΣ ΕΚ ΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ;  
 

Παπαδάκης Σταμάτιος 

stpapadakis@gmail.com 

Πληροφορικός  

Περίληψη 

Το 2008, ένας νέος όρος έκανε την εμφάνιση του στο ήδη κορεσμένο τοπίο της ηλεκτρονικής 

μάθησης, ο όρος MOOC (Massive Open Online Course) ή όπως θα μεταφράζαμε στα Ελληνικά, 

Μαζικά Ανοικτά Διαδικτυακά Μαθήματα (ΜΑΔΙΜ). Τα ΜΑΔΙΜ είναι δωρεάν δικτυακά 

μαθήματα, ανοικτά στον οποιοδήποτε επιθυμεί να τα παρακολουθήσει. Σε σύντομο χρονικό 

διάστημα ο τύπος αυτός παροχής ηλεκτρονικής μάθησης έχει αποκτήσει τεράστια δημοτικότητα 

και απήχηση τόσο μεταξύ των ιδρυμάτων τριτοβάθμιας εκπαίδευσης όσο και μεταξύ των 

εκπαιδευομένων. Για παράδειγμα τα διεθνώς αναγνωρισμένα Πανεπιστημιακά ιδρύματα Harvard 

και MIT στις Ηνωμένες Πολιτείες έχουν επενδύσει περισσότερα από 60 εκατομμύρια δολάρια στην 

πλατφόρμα με την ονομασία edX έχοντας προσελκύσει περισσότερους από 13 εκατομμύρια 

χρήστες στα 1.200 μαθήματα τύπου ΜΑΔΙΜ που έχουν δημιουργήσει. Το παρόν άρθρο μέσω μιας 

κριτικής επισκόπησης των ΜΑΔΙΜ προσπαθεί να απαντήσει στο ερώτημα αν η έλευση τους είναι 

εν τέλει μια επανάσταση στον εκπαιδευτικό χώρο ή απλά ακόμη άλλος ένας τρόπος παροχής 

εκπαιδευτικού περιεχομένου. Τέλος γίνεται μια σύντομη αναφορά στη υιοθέτηση των ΜΑΔΙΜ από 

την ελληνική τριτοβάθμια εκπαίδευση. 

 

Λέξεις κλειδιά: MOOC, ΜΑΔΙΜ, Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, Εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

1 Εισαγωγή 

Ξεκινώντας ως μια πειραματική προσπάθεια το 2008, με ταχείς ρυθμούς εκπαιδευτικοί 

οργανισμοί και ιδιωτικοί φορείς, κερδοσκοπικοί και μη, άρχισαν είτε αυτοτελώς είτε σε συμπράξεις 

να προσφέρουν ένα μέρος των μαθημάτων τους στο διαδίκτυο, προσελκύοντας σε σύντομο χρονικό 

διάστημα έναν εντυπωσιακό αριθμό μαθητευομένων. To φθινόπωρο του 2011 το μάθημα με τίτλο 

‘Artifiial Intelligence’ (Τεχνητή Νοημοσύνη) το οποίο προσφέρθηκε δωρεάν από το Πανεπιστήμιο 

Stanford σε συνεργασία με την εταιρεία Google προσέλκυσε περισσότερους από 160.000 μαθητές 

από σχεδόν 200 χώρες με 20.000 από αυτούς να το ολοκληρώνουν επιτυχώς (Rodriguez, 2013). Η 

προσπάθεια για διεθνοποίηση και άνοιγμα της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης εκτός των τυπικών 

πανεπιστημιακών ορίων μέσω της παροχής δωρεάν ψηφιακού εκπαιδευτικού περιεχομένου είναι 

γνωστή με τον όρο MOOC (Massive Open Online Courses) ή όπως θα το μεταφράζαμε στα 

Ελληνικά, Μαζικά Ανοικτά Διαδικτυακά Μαθήματα (ΜΑΔΙΜ). Εκατομμύρια χρηστών έχουν ήδη 

εγγραφεί και ολοκληρώσει επιτυχώς ΜΑΔΙΜ τα οποία προσφέρονται πλέον από εκατοντάδες 

πανεπιστήμια σε μια μεγάλη ποικιλία γνωστικών αντικειμένων (Educause, 2012). Τα στατιστικά 

στοιχεία για το έτος 2015 δείχνουν ότι παγκοσμίως περισσότερα από 500 Πανεπιστήμια, 

προσέφεραν 4.200 μαθήματα προσελκύοντας 35 εκατομμύρια σπουδαστές. Ο αριθμός των 

σπουδαστών ήταν κατά 17 εκατομμύρια μεγαλύτερος από όσους είχαν παρακολουθήσει αντίστοιχα 

ΜΑΔΙΜ το έτος 2014 (Dhawal, 2015). 

Ωστόσο τι είναι εν τέλει τα ΜΑΔΙΜ; Και για ποιο λόγο έχουν προσελκύσει τόσους χρήστες 

από όλον τον πλανήτη; Είναι ένας επαναστατικός τρόπος παροχής εκπαιδευτικού περιεχομένου ή 
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ακόμη άλλη μια χρήση των Νέων Τεχνολογιών στον χώρο της Τριτοβάθμιας εκπαίδευσης; Στην 

παρούσα εργασία επιχειρείται μια παράθεση όσων έχει καταγράψει η διεθνής βιβλιογραφία για τα 

ΜΑΔΙΜ, τα μειονεκτήματα αλλά και τα οφέλη που απορρέουν από την ευρεία διάθεση τους από τα 

ιδρύματα της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Τέλος επιχειρείται μια παρουσίαση της εγχώριας 

κατάστασης σχετικά με την παραγωγή και διάδοση περιεχομένου τύπου ΜΑΔΙΜ. 

2 Τι είναι τα MOOC (ΜΑΔΙΜ) 

Το 2008, ένας νέος όρος έκανε την εμφάνιση του στο ήδη κορεσμένο τοπίο της ηλεκτρονικής 

μάθησης, ο όρος MOOC (ΜΑΔΙΜ) ως ένα νέο είδος εξ αποστάσεως εκπαίδευσης (Karsenti, 2013). 

Ωστόσο τα ΜΑΔΙΜ διαφέρουν από τα καθιερωμένα μοντέλα της σε εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 

τόσο στην κλίμακα εφαρμογής όσο και στο εύρος του κοινού στο οποίο απευθύνονται. Η 

Ευρωπαϊκή Επιτροπή στην προσπάθεια της να προσδιορίσει τα ΜΑΔΙΜ αναφέρει τα εξής: «ως 

MOOC ορίζεται ένα διαδικτυακό μάθημα ανοικτό σε όλους (δίχως χρέωση και χρονικό όριο για την 

συμμετοχή), συνήθως δομημένο γύρω από ένα σύνολο μαθησιακών στόχων σε μια συγκεκριμένη 

θεματική περιοχή, το οποίο συχνά ‘τρέχει’ για μια συγκεκριμένη χρονική περίοδο (με ημερομηνία 

έναρξης και λήξης) σε μια ηλεκτρονική πλατφόρμα η οποία επιτρέπει διαδραστικές δυνατότητες 

(μεταξύ των σπουδαστών ή μεταξύ των σπουδαστών και εκπαιδευτών) διευκολύνοντας την 

δημιουργία μιας κοινότητας μάθησης. Όπως σε κάθε μάθημα μέσω του διαδικτύου, παρέχεται 

κάποιας μορφής μαθησιακό υλικό και εργαλεία (αυτο)αξιολόγησης για εξατομικευμένη μάθηση (σελ. 

2)» (European Commission, 2014). 

Ιστορικά ως πρώτο ΜΑΔΙΜ θεωρείται το διαδικτυακό μάθημα με τίτλο ‘Connectivism and 

Connective Knowledge’ (κωδικός μαθήματος CCK08) το οποίο προσφέρθηκε από το 

Πανεπιστήμιο Manitoba του Καναδά από τους George Siemens και Stephen Downes το έτος 2008 

(Liyanagunawardena, Adams & Williams,2013) και στο οποίο έλαβαν μέρος περίπου 2.200 

μαθητές. Το μαθησιακό υλικό ήταν διαθέσιμο μέσω RSS feeds (ροή ειδήσεων) και οι 

μαθητευόμενοι μπορούσαν να συμμετάσχουν μέσω κοινωνικών και συνεργατικών εργαλείων, 

συμπεριλαμβανομένων αναρτήσεων σε ιστολόγια, συζητήσεων στο Moodle και εικονικών 

συναντήσεων στην πλατφόρμα Second Life (Karsenti, 2013). Έκτοτε ο θεσμός των ΜΑΔΙΜ 

γνώρισε μεγάλη διάδοση με αποτέλεσμα η εφημερίδα New York Times να αποκαλέσει το έτος 

2012 ως «το έτος των MOOC» (Pappano, 2012) ενώ κάποιοι άλλοι θεωρούν ότι τα ΜΑΔΙΜ 

αποτελούν «απλά το πιο σημαντικό πείραμα στον χώρο της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης» (Karsenti, 

2013). Ως επιστέγασμα της δημοφιλίας τους, το έτος 2013 ο όρος MOOC συμπεριλήφθηκε και στο 

Αγγλικό λεξικό της Οξφόρδης (Liyanagunawardena, 2015). Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι στη 

λίστα των 25 καλύτερων Πανεπιστημίων στις ΗΠΑ, τα 22 πρώτα προσφέρουν μαθήματα τύπου 

ΜΑΔΙΜ. Στο σχήμα 1 διακρίνεται η διαρκώς αυξανόμενη διεθνής τάση στην παροχή ΜΑΔΙΜ. 

Πλέον τα ΜΑΔΙΜ αποτελούν μέρος μιας συνεχούς τάσης παροχής δωρεάν ανοικτών 

εκπαιδευτικών πόρων, τάση στην οποία το Τεχνολογικό Ινστιτούτο της Μασαχουσέτης (ΜΙΤ) 

διαδραμάτισε σημαίνοντα ρόλο μέσω της πρωτοβουλίας του με όνομα ‘OpenCourseWare project’ 

(http://ocw.mit.edu/index.htm) η οποία ξεκίνησε το έτος 2002. Ο διαχρονικός στόχος του 

εκπαιδευτικού προσωπικού του ιδρύματος είναι η αδιάλειπτη παροχή της πλειοψηφίας του 

εκπαιδευτικού υλικού δωρεάν σε κάθε ενδιαφερόμενο μέσω της δημοσίευσης του στο διαδίκτυο 

(Karsenti, 2013).  

 

http://ocw.mit.edu/index.htm
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Σχήμα 1. Αυξανόμενη διεθνή τάση στην παροχή ΜΑΔΙΜ (πηγή: Dhawal, 2016) 

 

Παρά το γεγονός ότι τα ΜΑΔΙΜ έχουν ορισμένα κοινά στοιχεία όπως την δωρεάν τους φύση 

και την ευρεία κλίμακα του κοινού στα οποία απευθύνονται, στο σύντομο χρονικό διάστημα της 

ύπαρξης τους έχουν ήδη χωριστεί σε δυο διακριτούς τύπους μαθημάτων. Η διάκριση σχετίζεται με 

την μαθησιακή θεωρία και το παιδαγωγικό μοντέλο στο οποίο έχει βασιστεί η δημιουργία και η 

υλοποίηση τους και είναι γνωστά ως c-MOOCs και x-MOOCs. Το πρόθεμα c και x εισήχθη από 

τον Stephen Downes προκειμένου να υπογραμμίσει την διάκριση μεταξύ των connectivist MOOCs 

και του ετέρου (πιο παραδοσιακού) τύπου MOOC, των x-MOOCs (Rodriguez, 2013). Τα c-

MOOCs συνδέονται στην πλειονότητα τους με τις παιδαγωγικές αρχές που εκφράστηκαν από τον 

Siemens (Καλογιαννάκης & Παπαδάκης, 2014), σύμφωνα με τις οποίες οι μαθητές καλούνται να 

συμβάλουν στην υλοποίηση του μαθήματος σε όρους συνδιαμόρφωσης των μαθησιακών στόχων 

και την παροχή – δημιουργία μαθησιακού περιεχομένου. Όπως επισημαίνει ο Downes (2011) το 

στοιχείο που χαρακτηρίζει ένα μάθημα κοννεκτιβιστικού τύπου, δεν είναι το περιεχόμενο του 

μαθήματος καθαυτό, αλλά το γεγονός ότι το μαθησιακό περιεχόμενο χρησιμοποιείται ως καταλύτης 

για να διευκολύνει και να εμπνεύσει τους μαθητευόμενους στην παραγωγή έργων και κυρίως στην 

δημιουργία κοινωνικών αλληλεπιδράσεων μεταξύ τους. Τα θεμελιώδη χαρακτηριστικά ενός c-

MOOC είναι η αυτονομία, ο ανοικτός του χαρακτήρας, η συνεκτικότητα και η αυξανόμενη 

αλληλεπίδραση των μαθητευομένων (Rodriguez, 2013). 

Στον αντίποδα, τα x-MOOCs σε γενικές γραμμές είναι συνδεδεμένα με πιο παραδοσιακές 

παιδαγωγικές προσεγγίσεις, όπως η μετάδοση γνώσης από τον διδάσκοντα στον μαθητή, και είναι 

σχεδιασμένα για την παροχή κάποιας μορφής πιστοποίησης. Ένας ολοένα αυξανόμενος αριθμός 

μαθητευόμενων επιθυμεί την απόκτηση ενός πιστοποιητικού από ένα διεθνώς αναγνωρισμένο 

ίδρυμα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (Karsenti, 2013). Επιπρόσθετα η δομή των x-MOOCs 

προσφέρεται για μαζική διδασκαλία και γι’ αυτό τον λόγο άλλωστε υπάρχουν x-MOOCs τα οποία 

προσελκύουν ακόμη και εκατοντάδες χιλιάδες μαθητευομένους (Downes, 2011). Τα x-MOOCs 

στην πάροδο του χρόνου έχουν δείξει αξιοσημείωτη προσαρμογή στις τεχνολογικές εξελίξεις στον 

χώρο των ΤΠΕ (Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών), ραγδαία εξάπλωση και ανάπτυξη 

στην παροχή ποικίλου μαθησιακού περιεχομένου, και μια τεράστια αποδοχή από τα πλέον 

καταξιωμένα ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (Rodriguez, 2013; Karsenti, 2013). 

Παιδαγωγικά, οι μέθοδοι διδασκαλίας που χρησιμοποιούνται από την πλειονότητα των x-MOOCs 

βασίζονται σε συμπεριφοριστική παιδαγωγική και βασίζονται κυρίως στη μετάδοση πληροφοριών, 

στις αναθέσεις εργασιών μέσω της χρήσης των ΤΠΕ καθώς και στην αξιολόγηση των 

μαθητευομένων από τους συσπουδαστές τους (Karsenti, 2013).  

Η πλειοψηφία των μαθημάτων τα οποία προσφέρονται ως ΜΑΔΙΜ χαρακτηρίζονται ως 

εισαγωγικά το οποίο συνεπάγεται ότι δεν απαιτούν από τους ενδιαφερομένους πρότερη γνώση 
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(Παπαδάκης & Καλογιαννάκης, 2014). Ωστόσο, υπάρχουν και μεμονωμένες περιπτώσεις ΜΑΔΙΜ 

όπως το μάθημα με τίτλο ‘Data Science Specialization’ το οποίο παρέχεται από το πανεπιστήμιο 

Johns Hopkins μέσω της πλατφόρμας Coursera και αποτελεί μια συλλογή από εννέα επιμέρους 

ΜΑΔΙΜ (Liyanagunawardena, 2015). Η χρονική διάρκεια των μαθημάτων κυμαίνεται συνήθως 

από 4 έως και 12 εβδομάδες. Στο σχήμα 2 παρουσιάζεται η κατανομή των ΜΑΔΙΜ ανά θεματικό 

αντικείμενο. 

 

 
 

Σχήμα 2. Οι δημοφιλέστεροι πάροχοι MOOC (πηγή: Dhawal, 2016). 

 

Σε όρους παροχής μαθησιακού περιεχομένου, τα ΜΑΔΙΜ ως μια μορφή εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης κάνουν ευρεία χρήση των ΤΠΕ καθώς χρησιμοποιούν: 

 Υψηλής ποιότητας video διάρκειας 10 έως 15 λεπτών. Δικτυακοί τόποι όπως το TED, Khan 

Academy, iTunesU, καθώς και το YouTube οι οποίοι φιλοξενούν πλούσιες συλλογές 

εκπαιδευτικού υλικού, αποτέλεσαν το πρότυπο για την μορφή του μαθησιακού 

περιεχομένου των ΜΑΔΙΜ. 

 Εργαλεία συλλογής και ανάλυσης δεδομένων.  

 Πλατφόρμες διανομής ψηφιακού περιεχομένου οι οποίες συνδυάζουν τις ιδιότητες των 

δικτυακών τόπων κοινωνικής δικτύωσης όπως το Facebook με την παράδοση περιεχομένου 

και τις λειτουργίες ταξινόμησης του παραδοσιακού συστήματος διαχείρισης μάθησης 

(Educause, 2012). 

3 Οι πρωταγωνιστές των ΜΑΔΙΜ 

Δυο είναι οι κύριοι πρωταγωνιστές στον χώρο των ΜΑΔΙΜ, η Coursera (www.coursera.org) 

και η EdX (www.edx.com). Οι δυο αυτοί πάροχοι μαθησιακού περιεχομένου είναι κάτι 

περισσότερο από απλές πλατφόρμες εξ αποστάσεως εκπαίδευσης όπως για παράδειγμα το Moodle, 

το οποίο αποτελεί ένα Open Source Course Management System (CMS). Για παράδειγμα, όπως 

αναφέρει η Coursera στον δικτυακό της τόπο, το όραμα της είναι η συνεργασία με τα καλύτερα 

πανεπιστήμια και οργανισμούς παγκοσμίως προκειμένου να παρέχει δωρεάν, υψηλής ποιότητας 

πανεπιστημιακά μαθήματα ταυτόχρονα σε δεκάδες χιλιάδες μαθητές δίχως χωρικούς και χρονικούς 

περιορισμούς. 

Πιο συγκεκριμένα, η Coursera είναι ένας εκπαιδευτικός οργανισμός, ο οποίος ξεκίνησε ως 

μια πρωτοβουλία του πανεπιστημίου Stanford. Ως εταιρεία κοινωνικής επιχειρηματικότητας –όπως 

ισχυρίζεται- συνεργάζεται με τα καλύτερα και πιο αναγνωρισμένα πανεπιστήμια διεθνώς όπως τα 

πανεπιστήμια Virginia, Duke, Pennsylvania, Illinois κ.α. λειτουργώντας ως μια ψηφιακή 

http://www.coursera.org/
file:///C:/Users/user/AppData/Roaming/Microsoft/Word/www.edx.com
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πλατφόρμα για την υλοποίηση των ΜΑΔΙΜ (Rodriguez, 2013). Σύμφωνα με στοιχεία από τον 

δικτυακό τόπο της Coursera, τη δεδομένη στιγμή συγγραφής του παρόντος άρθρου (Φεβρουάριος 

2015) έχει περισσότερες 138 συνεργασίες με πανεπιστημιακά ιδρύματα από όλον τον κόσμο 

προσφέροντας 1.804 μαθήματα. Το έτος 2015, προσέθεσε επιπλέον 7 εκατομμύρια νέους 

σπουδαστές υπερβαίνοντας τα 17 εκατομμύρια από την έναρξη λειτουργείας της το έτος 2012.  

Η πλατφόρμα EdX αποτελεί την προσπάθεια του MIT να εισέλθει στον χώρο των ΜΑΔΙΜ 

και αποτελεί την εξέλιξη της πλατφόρμας MITx, σηματοδώντας την συνεργασία του MIT αρχικά 

με το Πανεπιστήμιο Harvard και στην συνέχεια και με το πανεπιστήμιο Berkeley. Η πλατφόρμα 

EdX βασίζεται σε μια μη κερδοσκοπικού τύπου εταιρεία με αποκλειστικό σκοπό τη διάθεση 

μαθησιακού περιεχομένου για διαδραστική μάθηση μέσω του διαδικτύου. Ωστόσο η πλατφόρμα 

EdX χρησιμοποιείται και για την διεξαγωγή ερευνών σχετικά με τον τρόπο με τον οποίο μαθαίνουν 

οι μαθητές αλλά και τον τρόπο με τον οποίο η τεχνολογία μπορεί να διαμορφώσει την μάθηση τόσο 

σε επίπεδο συμβατικής εκπαίδευσης όσο και εξ αποστάσεως. Επιπρόσθετα οι σπουδαστές οι οποίοι 

παρακολουθούν ένα μάθημα στην πλατφόρμα EdX έχουν την δυνατότητα εφόσον το επιθυμούν και 

με την παροχή ενός χρηματικού αντιτίμου να αποκτήσουν ένα πιστοποιητικό παρακολούθησης το 

οποίο παρέχεται από τον διεθνή αναγνωρισμένο οργανισμό Pearson VUE, ο οποίος έχει 

περισσότερα από 450 εξεταστικά κέντρα σε 110 χώρες. Τον Σεπτέμβριο του 2013, η EdX υπήρξε ο 

πρώτος πάροχος ο οποίος προχώρησε πέρα από την παροχή πιστοποιητικών παρακολούθησης ενός 

μόνο μαθήματος. Εισήγαγε το πρόγραμμα με τίτλο XSeries το οποίο παρέχει τη δυνατότητα 

απόκτησης πιστοποιητικού μόνο εφόσον κάποιος έχει ολοκληρώσει επιτυχώς ένα κύκλο 

μαθημάτων στο ίδιο θεματικό αντικείμενο. Οι πρώτοι δυο κύκλοι μαθημάτων οι οποίοι 

προσφέρθηκαν ήταν οι “Foundations of Computer Science” και “Supply Chain and Logistics 

Management.” Σε όρους εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, οι πλατφόρμες Coursera και edX παρέχουν 

μαθησιακό περιεχόμενο το οποίο συχνά απαιτεί και την σύγχρονη παρουσία των εκπαιδευόμενων 

(Karsenti, 2013). 

Σύμφωνα με τα πιο πρόσφατα στοιχεία από την ιστοσελίδα class-central (www.class-

central.com), στην τρίτη θέση των δημοφιλέστερων παρόχων ΜΑΔΙΜ βρίσκεται η πλατφόρμα 

Canvas Network (www.canvaslms.com). Πρόκειται για μια ακόμη αμερικάνικη εταιρεία η οποία 

είναι εισηγμένη και στο χρηματιστήριο της Νέας Υόρκης (NYSE) και το χαρακτηριστικό της είναι 

ότι δίνει την δυνατότητα ακόμη και σε εκπαιδευτικούς να δημιουργήσουν και να διαθέσουν δωρεάν 

τα μαθήματα τους. Για το λόγο αυτό άλλωστε το έτος 2012 εισήγαγε την πλατφόρμα Canvas K-12 

(www.canvaslms.com/k-12/) η οποία είναι προσανατολισμένη στις ανάγκες της πρωτοβάθμιας και 

της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Η πλατφόρμα Udacity (udacity.com) η οποία τα προηγούμενα χρόνια κατελάμβανε σταθερά 

την τρίτη θέση στη λίστα των δημοφιλέστερων παρόχων, στο τέλος του 2015, υπερκεράστηκε από 

την πλατφόρμα FutureLearn. Η πλατφόρμα FutureLearn (www.futurelearn.com) αποτελεί την 

Ευρωπαϊκή απάντηση στο χώρο των ΜΑΔΙΜ και αποτελεί μια προσπάθεια του βρετανικού 

πανεπιστημίου Open University η οποία ξεπέρασε τα 3 εκατομμύρια χρήστες. Επιπρόσθετα η 

πλατφόρμα FutureLearn κατέχει και ένα μοναδικό ρεκόρ καθώς 440.000 μαθητές εγγράφτηκαν για 

την παρακολούθηση του μαθήματος που προσέφερε με τίτλο ‘Understanding IELTS: Techniques 

for English Language Tests’ το οποίο δημιουργήθηκε από το British Council (Dhawal, 2015).  

Η πέμπτη δημοφιλέστερη πλατφόρμα είναι η Udacity (www.udacity.com), η οποία 

αυτοαποκαλείται ως το μέλλον στην εξ αποστάσεως τριτοβάθμια εκπαίδευση (Karsenti, 2013). 

Παρέχει ΜΑΔΙΜ σε συνεργασία με μεμονωμένες καθηγητές και ιδρύθηκε από τον πρώην 

καθηγητή του πανεπιστημίου Stanford, Sebastian Thrun. Τα πρώτα μαθήματα που προσέφερε η 

πλατφόρμα ήταν επικεντρωμένα στην Επιστήμη των Υπολογιστών ενώ πλέον έχει επεκταθεί και σε 

άλλους μαθησιακούς τομείς όπως η Μηχανική, Φυσική και Χημεία. Μια από τις σημαντικότερες 

διαφορές του παρόχου Udacity με τους παρόχους Coursera και Edx είναι ότι δεν υπάρχει ένα 

προκαθορισμένο χρονοδιάγραμμα για την παρακολούθηση ενός μαθήματος. Ως εκ τούτου ένας 

ενδιαφερόμενος προκειμένου να παρακολουθήσει ένα μάθημα χρειάζεται απλά να επισκεφτεί τον 

file:///C:/Users/user/AppData/Roaming/Microsoft/Word/www.canvaslms.com
http://www.canvaslms.com/k-12/
file:///C:/Users/user/AppData/Roaming/Microsoft/Word/udacity.com
https://www.futurelearn.com/
file:///C:/Users/user/AppData/Roaming/Microsoft/Word/www.udacity.com
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δικτυακό τόπο του παρόχου και να εκδηλώσει το ενδιαφέρον του δίχως χρονικούς περιορισμούς. 

Στο σχήμα 3 παρουσιάζονται οι δημοφιλέστεροι πάροχοι MOOC. 

 

 
Σχήμα 3. Οι δημοφιλέστεροι πάροχοι MOOC (Πηγή: Dhawal, 2016). 

 

Τέλος άξια αναφοράς κρίνονται δυο μαθησιακές πλατφόρμες οι οποίες αν και δεν παρέχουν 

μαθήματα τύπου ΜΑΔΙΜ παρέχουν δωρεάν αξιόλογο μαθησιακό υλικό. Πρόκειται για τους 

δικτυακούς τόπους Knewton και Khan Academy οι οποίοι μέσω της καταγραφής και ανάλυσης της 

δικτυακής δραστηριότητας των χρηστών τους προσπαθούν να παρέχουν κάποια μορφής 

εξατομικευμένης διδασκαλίας (Educause, 2012).  

Δεδομένου ότι στην πλειονότητα τους, οι διάφορες πλατφόρμες ΜΑΔΙΜ παρέχουν υψηλής 

ποιότητας δωρεάν μαθήματα το ερώτημα που ανακύπτει είναι ποιος καλύπτει το κόστος 

δημιουργίας των μαθημάτων αλλά και διαχείρισης και συντήρησης του ηλεκτρονικού 

περιβάλλοντος της εκάστοτε πλατφόρμας. Για παράδειγμα, ο Parr (2013) αναφέρει ότι το 

Πανεπιστήμιο του Edinburgh στην Σκωτία, το πρώτο τριτοβάθμιο ίδρυμα στο Ηνωμένο Βασίλειο 

το οποίο συμμετείχε στην πλατφόρμα Coursera, ξόδεψε περίπου 45.000 δολάρια για κάθε διάθεση 

μαθήματος ΜΑΔΙΜ (από την δημιουργία έως και την υλοποίηση του). Αντίστοιχα στην πλατφόρμα 

edX, τα πανεπιστήμια ΜΙΤ και Harvard, έχουν επενδύσει σχεδόν 60 εκατομμύρια δολάρια ενώ η 

πλατφόρμα Coursera έχει συγκεντρώσει περίπου 16 εκατομμύρια δολάρια μέσω επενδυτικών 

εταιρειών (Kolowich, 2012). Οι παραπάνω αναφορές είναι ενδεικτικές του πακτωλού χρημάτων ο 

οποίος απαιτείται διαρκώς να συνεισφέρουν οι εταιρίες και τα πανεπιστήμια για την αδιάλειπτη 

παροχή, διαχείριση και δημιουργία μαθημάτων ΜΑΔΙΜ. 

Σε γενικές γραμμές, δεν υπάρχει ένα σαφές επιχειρηματικό μοντέλο το οποίο ακολουθούν οι 

πάροχοι ΜΑΔΙΜ. Συχνά, εκτός της αναζήτησης επενδυτικών κεφαλαίων, αυτοχρηματοδότησης και 

χορηγιών οι διάφοροι πάροχοι υιοθετούν τις παρακάτω στρατηγικές για την εξεύρεση κεφαλαίων 

(Educause, 2012): 

 Εξόρυξη δεδομένων: πώληση προσωπικών στοιχείων φοιτητών σε πιθανούς εργοδότες ή 

διαφημιστές. 

 Παροχή υπηρεσιών: μαθησιακά υλικά (π.χ. βίντεο) είναι ελεύθερα διαθέσιμα, αλλά 

βοηθητικές υπηρεσίες όπως η ανάθεση βαθμολόγησης σε εκπαιδευτικό του ιδρύματος, η 

πρόσβαση στα κοινωνικά δίκτυα, ή/και σε ομάδες συζητήσεων προσφέρονται μόνο κατόπιν 

προκαθορισμένης αμοιβής. 

 Διαφημιστικό μοντέλο: ορισμένα μαθήματα έχουν ως χορηγούς, γνωστές πολυεθνικές 

εταιρείες. 
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 Μοντέλο διδάκτρων: οι φοιτητές πληρώνουν το τριτοβάθμιο ίδρυμα που δημιούργησε το 

μάθημα για την παροχή ακαδημαϊκών μονάδων 

 Μοντέλο παραχώρησης άδειας χρήσης: ο πάροχος ή το τριτοβάθμιο ίδρυμα πουλάει το 

μάθημα ή μέρος του μαθήματος ή προσαρμοσμένες εκδόσεις του μαθήματος σε ιδρύματα ή 

επιχειρήσεις για εσωτερική τους χρήση 

Επιπρόσθετα, μεμονωμένα οι πάροχοι MOOC έχουν αναζητήσει και υιοθετήσει και 

εναλλακτικούς τρόπους εξεύρεσης χρημάτων. Για παράδειγμα, ο πάροχος Coursera, παρέχει στους 

σπουδαστές τη δυνατότητα να συμμετέχουν σε ένα “Join Signature Track”, δηλαδή να λάβουν με 

την επιτυχή ολοκλήρωση τους σε ένα MOOC ένα επίσημο πιστοποιητικό σε μια προνομιακή τιμή, 

για παράδειγμα των 70 δολαρίων. Επίσης συχνά στο ίδιο μάθημα προσφέρουν την δυνατότητα ο 

μαθητής με την καταβολή επιπλέον χρημάτων να πιστωθεί στον λογαριασμό του ακαδημαϊκές 

μονάδες από την επιτυχή ολοκλήρωση του συγκεκριμένου μαθήματος (Karsenti, 2013) 

Ένα άλλο ερώτημα, το οποίο παραμένει αναπάντητο είναι για πιο λόγο ένα τριτοβάθμιο 

ίδρυμα ή ένα πανεπιστήμιο παρά το υψηλό κόστος και την αβέβαιη χρηματοδότηση εν τέλει να 

επενδύσει σε ένα ΜΑΔΙΜ. Η απάντηση είναι πολύ απλή και σχετίζεται με την άμεση και έμμεση 

δημοσιότητα την οποία ένα ΜΑΔΙΜ αποφέρει στο τριτοβάθμιο ίδρυμα που το παρέχει. Όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρουν οι Liyanagunawardena, Lundqvist & Williams (2015) κατά την έναρξη 

λειτουργείας του FutureLearn, του κυριότερου παρόχου ΜΑΔΙΜ στο Ηνωμένο Βασίλειο, το έτος 

2013, ο υπεύθυνος του Open University, έστειλε ένα μήνυμα στο Twitter, αναφέροντας ότι τα 

MOOC θα αποτελέσουν τις ψηφιακές βιτρίνες των πανεπιστημίων, υπονοώντας προφανώς ότι το 

μάρκετινγκ και η ανάδειξη της επωνυμίας του πανεπιστημιακού ιδρύματος είναι προτεραιότητες 

στο σημερινό ανταγωνιστικό περιβάλλον. 

4 Πως γίνεται η αξιολόγηση των σπουδαστών στα ΜΑΔΙΜ 

Ένα ερώτημα που τίθεται στην υλοποίηση ενός ΜΑΔΙΜ είναι με ποιόν τρόπο μπορεί να 

αξιολογηθεί το έργο των δεκάδων χιλιάδων μαθητών οι οποίοι έχουν εγγραφεί σε ένα μάθημα 

αυτού του τύπου; Οι δυο πιο κοινές μέθοδοι αξιολόγησης σε ένα ΜΑΔΙΜ είναι η χρήση πλήρως 

αυτοματοποιημένων τεστ τύπου πολλαπλής επιλογής δίχως την παρέμβαση ανθρώπινου παράγοντα 

και η δεύτερη μέθοδος η αξιοποίηση των ίδιων των σπουδαστών για την βαθμολόγηση των 

εργασιών των συσπουδαστών τους. 

 Όπως γίνεται εύκολα αντιληπτό και οι δυο μέθοδοι αξιολόγησης αντιμετωπίζουν 

προβλήματα τα οποία σχετίζονται με την διαχείριση και την αξιοπιστία. Μεμονωμένα έχουν 

χρησιμοποιηθεί και άλλες μέθοδοι αξιολόγησης όπως η χρήση λογισμικού για την αξιολόγηση των 

γραπτών εργασιών των σπουδαστών. Ωστόσο όποια μέθοδος αξιολόγησης και αν χρησιμοποιηθεί 

υπάρχει μια βασική σταθερά: οι σπουδαστές οι οποίοι συμμετέχουν δωρεάν σε ένα ΜΑΔΙΜ δεν 

μπορούν να έχουν την απαίτηση να λάβουν εξατομικευμένη ανατροφοδότηση για την εργασία τους 

από έναν διδάσκοντα. Αυτό άλλωστε είναι το τίμημα το οποίο προκύπτει από την ίδια την φύση 

των ΜΑΔΙΜ τα οποία απευθύνονται σε χιλιάδες ή ακόμη και σε εκατοντάδες χιλιάδες σπουδαστές 

από όλον τον κόσμο (Kolowich, 2013) 

Το καλύτερο σενάριο σχετικά με την αξιολόγηση σε ένα ΜΑΔΙΜ είναι η εργασία ενός 

μαθητευομένου να αξιολογηθεί από κάποιο άλλον συσπουδαστή του. Σε περιπτώσεις κατά τις 

οποίες ο σπουδαστής έχει πληρώσει για την απόκτηση κάποιου πιστοποιητικού ή ακαδημαϊκών 

μονάδων, η αξιολόγηση ή/και οι εξετάσεις λαμβάνουν χώρα σε ειδικές εγκαταστάσεις είτε στο 

χώρο του πανεπιστημίου είτε σε συνεργαζόμενα εξεταστικά κέντρα. Ωστόσο τις περισσότερες 

φορές για λόγους που σχετίζονται με την ταχύτητα της αξιολόγησης, την αξιοπιστία αλλά και την 

μαζικότητα η αξιολόγηση γίνεται από κάποιο αυτοματοποιημένο λογισμικό. Σε περιπτώσεις 

λανθασμένης απάντησης στον σπουδαστή απλά το λογισμικό υποδεικνύει την ορθή απάντηση 

δίχως περαιτέρω εξήγηση ή στην καλύτερη περίπτωση το λογισμικό παραπέμπει τον σπουδαστή 

στην παρακολούθηση της βιντεοδιάλεξης η οποία σχετίζεται με την συγκεκριμένη ερώτηση, 
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προκειμένου ο σπουδαστής να προσπαθήσει εκ νέου να εντοπίσει την σωστή απάντηση (Karsenti, 

2013). 

5 Υποστηρικτές και σκεπτικιστές της χρήσης των MOOC 

Στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση, τρία είναι τα συστατικά τα οποία διαδραματίζουν 

σημαίνοντα ρόλο: η ποιότητα του εκπαιδευτικού υλικού, η εμπλοκή του εκπαιδευτή και η 

αλληλεπίδραση μεταξύ των σπουδαστών (Pappano, 2012). Δεδομένου ότι η πλειονότητα των 

εκπαιδευτών προέρχονται από τα πλέον έγκυρα τριτοβάθμια εκπαιδευτικά ιδρύματα, η ποιότητα 

του εκπαιδευτικού υλικού θα κυμαίνεται σε ανάλογα υψηλά επίπεδα. Ωστόσο η παροχή 

ανατροφοδότησης από τον εκπαιδευτή, συμπεριλαμβανομένων και των αλληλεπιδράσεων των 

φοιτητών, είναι πιο περίπλοκη ή ακόμη και αδύνατη σε περίπτωση χιλιάδων σπουδαστών. Από την 

παραπάνω διαπίστωση αναδύεται μια βασική ένσταση σχετικά με την ίδια την φύση των ΜΑΔΙΜ 

καθώς αρκετοί επικριτές υποστηρίζουν ότι τα ΜΑΔΙΜ δεν είναι παρά μια άλλη μορφή της τυπικής 

εξ αποστάσεως με την προσθήκη βιντεοδιαλέξεων. Σύμφωνα με ορισμένους επικριτές των 

ΜΑΔΙΜ, αυτή η μορφή παρουσιάσεων πολυμέσων, στην οποία απλά ο εκπαιδευτής παρουσιάζει 

την πληροφορία, δεν είναι παρά μια ψηφιακή εφαρμογή του σχολικού εγχειριδίου. Άλλοι επικριτές 

των ΜΑΔΙΜ ισχυρίζονται ότι παρότι τα ΜΑΔΙΜ κάνοντας ευρεία χρήση των Web 2.0 

τεχνολογιών παρέχουν ιδιαίτερα αποτελεσματικά συνεργατικά εργαλεία, στην πράξη η πλειονότητα 

των σπουδαστών δεν τα χρησιμοποιεί. Ποικίλες έρευνες έχουν δείξει ότι οι σπουδαστές 

περιορίζονται στην παθητική παρακολούθηση των βιντεοδιαλέξεων αναπαράγοντας εν τέλει το 

δασκαλοκεντρικό μοντέλο του συμβατικού σχολικού περιβάλλοντος ενδεδυμένο με ένα 

τεχνολογικό μανδύα (Karsenti, 2013). Παρότι ορισμένοι θα ισχυριστούν ότι στα ΜΑΔΙΜ 

συμπεριλαμβάνονται διαδραστικά στοιχεία όπως κουΐζ, έρευνες έχουν δείξει ότι οι παραδοσιακές 

μέθοδοι διδασκαλίας κατέχουν δεσπόζουσα θέση καθώς τα περισσότερα ΜΑΔΙΜ δεν 

υποστηρίζουν οποιαδήποτε μορφή επικοινωνίας μεταξύ διδασκόντων και διδασκομένων. Σύμφωνα 

με τους Khalil & Ebner (2013), τα ΜΑΔΙΜ καθιστούν δύσκολη ή και αδύνατη την αλληλεπίδραση 

μεταξύ εκπαιδευτικών και εκπαιδευομένων, ιδίως στις περιπτώσεις κατά τις οποίες υπάρχει 

μεγάλος αριθμός εγγεγραμμένων σπουδαστών. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η έρευνα που 

διεξήγαγε ο Kolowich (2013) σύμφωνα με την οποία 103 εκπαιδευτές οι οποίοι είχαν υλοποιήσει 

ΜΑΔΙΜ, ανέφεραν ότι η αλληλεπίδραση με τους εκπαιδευομένους είχε περιοριστεί κατά μέσο όρο 

εβδομαδιαίως σε ένα μόνο σχόλιο στον πίνακα ανακοινώσεων του μαθήματος. Επιπρόσθετα, 

παρότι η φύση των ΜΑΔΙΜ παρέχει την δυνατότητα σε χιλιάδες εκπαιδευόμενους να 

αλληλοεπιδρούν μεταξύ τους μέσω των ποικίλων συνεργατικών εργαλείων που παρέχουν (π.χ. 

discussion forums), με σκοπό την δημιουργία κοινοτήτων μάθησης, ποικίλες έρευνες έχουν δείξει 

ότι οι εκπαιδευόμενοι στην συντριπτική τους πλειοψηφία δεν αξιοποιούν τα εργαλεία αυτά (Kop, 

Fournier, & Mak, 2011).  

Ένα έτερο επικριτικό σημείο σχετίζεται με τις μεθόδους αυτοαξιολόγησης που 

χρησιμοποιούν τα ΜΑΔΙΜ. Παρότι η αξιολόγηση των σπουδαστών από τους συσπουδαστές τους 

είναι αναμφίβολα καλύτερη από την αξιολόγηση ενός λογισμικού εντούτοις δεν διασφαλίζει και 

την εγκυρότητα της. Για παράδειγμα ένας σπουδαστής δεν γνωρίζει αν αυτός που τον αξιολόγησε 

είναι κάποιος με σχετική γνώση στο αντικείμενο, ένας ενήλικας ή ακόμη και ένας ανήλικος ο 

οποίος έχει μεγαλώσει με διαφορετικά πολιτισμικά και κοινωνικά πρότυπα. Για την αντιμετώπιση 

του παραπάνω προβλήματος η Coursera, για παράδειγμα, σκέφτεται να αναπτύξει λογισμικό το 

οποίο θα εντοπίζει όσους σπουδαστές επιτυγχάνουν χαμηλούς βαθμούς στις ατομικές εργασίες και 

ακολούθως να δίνει χαμηλή βαρύτητα στις αξιολογήσεις τους (Pappano, 2012).  

Τέλος, ορισμένοι, οι οποίοι δεν είναι απαραίτητα ενάντιοι της εισαγωγής των ΜΑΔΙΜ στον 

χώρο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης παραθέτουν τον σκεπτικισμό τους σχετικά με την ραγδαία 

αποδοχή των ΜΑΔΙΜ (Gillani, 2013). Καταρχήν σύμφωνα με αυτούς τα πλεονεκτήματα που 

συνοδεύουν τα ΜΑΔΙΜ στην πραγματικότητα δεν είναι παρά πλεονεκτήματα τα οποία σχετίζονται 

με την ίδια την φύση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Επίσης επισημαίνουν τα υψηλά ποσοστά 
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αποχωρήσεων των ΜΑΔΙΜ, τα αντίστοιχα χαμηλά ποσοστά επιτυχίας καθώς και τα ερωτηματικά 

τα οποία ανακύπτουν για την ποιότητα του παραγόμενου μαθησιακού υλικού και τα θέματα 

πνευματικής ιδιοκτησίας τόσο από την πλευρά των εκπαιδευτικών όσο και των εκπαιδευομένων. 

Σχετικά με τα υψηλά ποσοστά αποχωρήσεων, για παράδειγμα, έρευνα του Πανεπιστημίου της 

Pennsylvania βρήκε ότι, κατά μέσο όρο, μόνο το 6% των σπουδαστών οι οποίοι συμμετείχαν σε 

ένα από τα 16 ΜΑΔΙΜ τα οποία το πανεπιστήμιο παρείχε μέσω του παρόχου Coursera τα 

ολοκλήρωσε επιτυχώς. Αντίστοιχη έρευνα από τα πανεπιστήμια MIT και Harvard επιβεβαιώνει την 

παραπάνω διαπίστωση. Από την μελέτη των στατιστικών στοιχείων από 17 ΜΑΔΙΜ τα οποία 

προσφέρθηκαν μέσω της πλατφόρμας EdX, μόλις το 5% των συμμετεχόντων τα ολοκλήρωσαν 

επιτυχώς. Επιπρόσθετα ορισμένοι αμφισβητούν την συμβολή των ΜΑΔΙΜ στο άνοιγμα της γνώσης 

σε ένα ευρύτερο κοινό καθώς έρευνες έχουν δείξει ότι ένας δυσανάλογος μεγάλος αριθμός 

μαθητευομένων που παρακολουθούν ΜΑΔΙΜ δεν είναι απλοί ενήλικες οι οποίοι αναζητούν 

προσπαθούν να καλύψουν την γνωστική τους ανεπάρκεια, αλλά ήδη έχουν πανεπιστημιακούς ή/και 

μεταπτυχιακούς τίτλους σπουδών (Marcus, 2014; Derousseau, 2015). 

Στον αντίποδα υπάρχουν οι ενθουσιώδεις υποστηρικτικές των ΜΑΔΙΜ, καθώς διακρίνουν τα 

πλεονεκτήματα που αυτά προσφέρουν για την διδασκαλία, την μάθηση και την αξιολόγηση στην 

πανεπιστημιακή εκπαίδευση. Ιδιαίτερα τονίζουν τα κύρια οφέλη των ΜΑΔΙΜ, τα οποία 

σχετίζονται με την δυνητική τους ικανότητα να επιλύσουν τα προβλήματα της πρόσβασης στην 

εκπαίδευση, τα οποία οφείλονται στην απόσταση, στην ανισορροπία μεταξύ επαγγελματικής, 

προσωπικής και οικογενειακής ζωής αλλά και την οικονομική ανεπάρκεια. Επιπρόσθετα, η 

ακαδημαϊκή βιβλιογραφία τονίζει και άλλα πλεονεκτήματα από την διάδοση των ΜΑΔΙΜ, τα 

οποία σχετίζονται με την ανάπτυξη της αυτονομίας των σπουδαστών και την δημιουργία 

κοινοτήτων μάθησης. Άλλοι ερευνητές επισημαίνουν την συμβολή των ΜΑΔΙΜ στην ανάπτυξη 

δεξιοτήτων του 21
ου

 αιώνα όπως δεξιότητες επικοινωνίας, συνεργασίας, χρήσης των ΤΠΕ κ.α. 

Επιπρόσθετα, άλλες έρευνες αναφέρουν ότι οι σπουδαστές οι οποίοι ολοκληρώνουν ένα ΜΑΔΙΜ 

στην πλειοψηφία τους είναι αρκετά ικανοποιημένοι. Η μεγαλύτερη πηγή ικανοποίησης πηγάζει από 

την δυνατότητα πρόσβασης σε περιεχόμενο μαθημάτων τα οποία προσφέρονται από ένα διάσημο 

τριτοβάθμιο ίδρυμα (Karsenti, 2013). Αντιστοίχως, άλλοι ερευνητές στα θετικά καταγράφουν το 

δικαίωμα που παρέχουν τα ΜΑΔΙΜ για καθολική πρόσβαση στη γνώση και κατά συνέπεια την 

συμβολή τους στην προώθηση του εκδημοκρατισμού της εκπαίδευσης (OECD, 2012). 

Η περιορισμένη έρευνα σχετικά με την αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής αξίας των 

ΜΑΔΙΜ έχει δείξει ότι τα ΜΑΔΙΜ χαρακτηρίζονται από υψηλότερα ποσοστά εγκατάλειψης και 

χαμηλότερες επιδόσεις από τα αντίστοιχα συμβατικά (Marcus, 2013). Ωστόσο οι υποστηρικτές των 

ΜΑΔΙΜ επισημαίνουν ότι τα χαμηλά ποσοστά οφείλονται στο γεγονός ότι τα μαθήματα είναι 

δωρεάν, ανοικτά στον οποιοδήποτε να συμμετάσχει δίχως προϋποθέσεις και συχνά χωρίς 

προαπαιτούμενες γνώσεις (π.χ. γνώση ξένων γλωσσών, ΤΠΕ, κ.ά.). Σε συνδυασμό δε με το γεγονός 

ότι ο κύριος όγκος των εγγεγραμμένων χρηστών είναι ενήλικες είναι λογικό οι σπουδαστές με το 

πρώτο εμπόδιο που θα συναντήσουν στην επαγγελματική ή/και οικογενειακή τους ζωή να 

διαλέξουν να αποχωρήσουν από τα ΜΑΔΙΜ εφόσον η πράξη τους αυτή δεν επιφέρει καμία 

περαιτέρω συνέπεια για αυτούς. Άλλωστε είναι γνωστό ότι τα μαθήματα τα οποία βασίζονται την 

εξ αποστάσεως εκπαίδευση απαιτούν αυξημένη αυτοπειθαρχία και εσωτερική παρακίνηση. 

Συνεργατικά στην παραπάνω διαπίστωση δρα το γεγονός ότι αρκετά συχνά το περιεχόμενο των 

ΜΑΔΙΜ βασίζεται στην παθητική παρακολούθηση βιντεοδιαλέξεων και συμπληρώνεται με την 

επίλυση ερωτήσεων πολλαπλής επιλογής αποθαρρύνοντας τους σπουδαστές στο να ολοκληρώσουν 

την προσπάθεια τους (Marcus, 2013). Ως εκ τούτου, η λύση για την αντιμετώπιση εν μέρει της 

διαρροής από τα ΜΑΔΙΜ είναι σχετικά απλή και σχετίζεται με την απομάκρυνση από αυτά όλων 

των βαρετών στοιχείων της εκπαιδευτικής διαδικασίας: της μετωπικής διδασκαλίας και της 

εξέτασης μέσω συμπεριφοριστικών τύπου ερωτήσεων, προκειμένου η εμπειρία των σπουδαστών να 

ξεφύγει από την βαρετή μοναχική παρακολούθηση ενός ψηφιακού μαθήματος (Marcus, 2013). 
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6 MOOC και Ελληνική τριτοβάθμια εκπαίδευση 

Εύλογα το ερώτημα που ανακύπτει είναι αν η ελληνική τριτοβάθμια εκπαίδευση και κατά 

συνέπεια η επίσημη ελληνική πολιτεία έχει εκμεταλλευτεί την ραγδαία ανάπτυξη των ΜΑΔΙΜ. O 

Αναστασιάδης (2014) στην έρευνα που διεξήγαγε για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση με τη χρήση 

των ΤΠΕ στο Ελληνικό Τυπικό Εκπαιδευτικό Σύστημα σχολιάζει ότι παρότι τα προηγούμενα 

χρόνια έχουν αναπτυχθεί οι κατάλληλες υποδομές όπως για παράδειγμα η ασύγχρονη πλατφόρμα 

Open eClass, η δημιουργία αιθουσών τηλεδιάσκεψης σε όλα τα ΑΕΙ και τα ΤΕΙ, το αντίστοιχο 

περιβάλλον τηλεδιάσκεψης της GUNET, εντούτοις δεν έχει καταστεί δυνατή η λειτουργική 

ενοποίηση όλων των ανωτέρω περιβαλλόντων για την αποδοτική τους αξιοποίηση. 

Σε αντίστοιχα συμπεράσματα καταλήγει ο Καφαντάρης (2015) σχολιάζοντας ότι μέχρι τα 

τέλη του 2015 παρότι στην διαδικτυακή πύλη του μητρώου αναζήτησης μαθημάτων Opencourses 

(www.opencourses.gr) είχαν αναρτηθεί 2.489 μαθήματα από 2.595 διδάσκοντες σε επτά θεματικές 

περιοχές εντούτοις τα μαθήματα δεν διακρίνονταν από ομοιογένεια στο περιεχόμενο τους. Αρκετά 

μαθήματα είναι απλές παρουσιάσεις με διαφάνειες ενώ ορισμένα συνοδεύονται και από 

πολυμεσικό υλικό. Ωστόσο ακόμη και τα πιο «πλούσια» μαθήματα σε καμία περίπτωση δεν 

μπορούν να χαρακτηριστούν ως ΜΑΔΙΜ καθώς δεν είναι συμβατά με τη δομή ενός πλήρους 

ψηφιακού προγράμματος σπουδών. 

Ενδεχόμενα, η πιο αξιόλογη προσπάθεια δημιουργίας ΜΑΔΙΜ, αποτελεί η διαδικτυακή πύλη 

πανεπιστημιακών μαθημάτων, Μάθησις (mathesis.cup.gr) η οποία άρχισε την λειτουργία της τον 

Νοέμβριο του 2015 από τις Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης. Τεχνολογικά τα ΜΑΔΙΜ έχουν 

«στηθεί» στην πλατφόρμα ανοικτού κώδικα OpenEdX, η οποία βασίζεται στην ίδια πλατφόρμα που 

χρησιμοποιεί και ο πάροχος EdX. Η όλη προσπάθεια κατέστη δυνατή μέσω του χορηγικού 

προγράμματος του Ιδρύματος Νιάρχου το οποίο σε διάστημα τριών ετών θα υποστηρίξει την 

παραγωγή 20 ΜΑΔΙΜ. Στην εικόνα 1 διακρίνεται η κεντρική σελίδα της πλατφόρμας Μάθησις 

στην οποία ένας εγγεγραμμένος χρήστης μπορεί να κάνει αναζήτηση του μαθήματος που τον 

ενδιαφέρει. 

 
Εικόνα 1. Η κεντρική σελίδα της πλατφόρμας Μάθησις με τα παρεχόμενα μαθήματα 

file:///C:/Users/user/AppData/Roaming/Microsoft/Word/www.opencourses.gr
file:///C:/Users/user/AppData/Roaming/Microsoft/Word/mathesis.cup.gr
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7 Επίλογος 

Παρά το γεγονός της σύντομης χρονικής διάρκειας ύπαρξης τους, τα Μαζικά Ανοικτά 

Διαδικτυακά Μαθήματα, (ΜΑΔΙΜ ή MOOC), έχουν προσελκύσει το μεγάλο ενδιαφέρον της 

τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Αναμφισβήτητα υπάρχουν ακόμη αρκετά σημεία που χρίζουν κριτικής 

και τα οποία σχετίζονται με τον τρόπο δόμησης, λειτουργίας καθώς και αξιολόγησης των 

σπουδαστών. Ωστόσο από την άλλη δεν παραγνωρίζεται το γεγονός ότι τα ΜΑΔΙΜ προσφέρουν 

την δυνατότητα πρόσβασης σε υψηλού επιπέδου γνώση σε μια μεγάλη μερίδα πληθυσμού η οποία 

για ποικίλους λόγους (οικονομικούς, γεωγραφικούς κ.α.) δεν θα είχαν ποτέ την αντίστοιχη 

δυνατότητα. 

Εν κατακλείδι, η τρέχουσα τάση φανερώνει ότι ο θεσμός των ΜΑΔΙΜ για ποικίλους λόγους 

θα συνεχίσει να αναπτύσσεται με ραγδαίους ρυθμούς. Αναμφίβολα ένα ερώτημα που ανακύπτει 

είναι αν και πως η επίσημη ελληνική πολιτεία θα εκμεταλλευτεί την τάση αυτή για την αλλαγή 

προσανατολισμού και την αναβάθμιση της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης στην χώρα. Δυστυχώς τα 

πρώτα μηνύματα δεν είναι ενθαρρυντικά. 
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Κοινωνική Λειτουργός, MEd Εκπαίδευση Ενηλίκων, Στέλεχος Πρόληψης  

ΚΕΣΑΝ - Κέντρου Πρόληψης Δήμου Ηρακλείου 

Περίληψη 

 Η παρούσα μελέτη αποτυπώνει τη συμβολή των μελών μιας ομάδας γονέων στην αλλαγή/ 

μετασχηματισμό πεποιθήσεων, απόψεων και στάσεων στη σχέση με τα παιδιά τους. Το δείγμα της 

αποτελείται από 71 γονείς με παιδιά εφηβικής ηλικίας, που συμμετείχαν εθελοντικά σε οργανωμένο 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα, με θέμα: «Επικοινωνία στην Οικογένεια». Tο πρόγραμμα βασίστηκε στη 

θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης και υλοποιήθηκε από το Κέντρο Συμβουλευτικής Αγωγής 

Νέων (ΚΕΣΑΝ) - Κέντρο Πρόληψης των Εξαρτήσεων και Προαγωγής της Ψυχοκοινωνικής Υγείας 

Ηρακλείου Κρήτης.  

Για τη διεξαγωγή της μελέτης σχεδιάστηκε περιγραφική έρευνα επισκόπησης και 

αξιοποιήθηκε τόσο η ποσοτική όσο και η ποιοτική προσέγγιση. Από τα ευρήματα επιβεβαιώθηκε 

αφενός ο σημαντικός ρόλος της ενεργού συμμετοχής των εκπαιδευομένων στη μαθησιακή 

διεργασία, όταν αυτή συντελείται μέσα σ’ ένα περιβάλλον ασφάλειας και εμπιστοσύνης, που 

προωθεί το διάλογο και την αμοιβαία συνεργασία και αφετέρου η συμβολή της ομάδας στην 

αλλαγή/ μετασχηματισμό πεποιθήσεων, απόψεων και στάσεων των γονέων στη σχέση με τα παιδιά 

τους. 

 

Λέξεις κλειδιά: μετασχηματίζουσα μάθηση, ομάδα, εκπαίδευση γονέων, ενίσχυση γονεϊκού 

ρόλου. 

Εισαγωγή 

Η θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης διατυπώθηκε το 1978 από τον Jack Mezirow, 

καθηγητή Εκπαίδευσης Ενηλίκων στο Teachers College του Πανεπιστημίου Columbia της Νέας 

Υόρκης (Mezirow, 2009). Οι κύριες επιρροές στο θεωρητικό έργο του Mezirow για τη 

μετασχηματίζουσα μάθηση έχουν τις ρίζες τους στις έννοιες του παραδείγματος του Kuhn, της 

συνειδητοποίησης του Freire και της ανάπτυξης της συνείδησης των γυναικείων κινημάτων (Mezirow, 

2009
 
Λιντζέρης, 2010). Βασίζονται επίσης στα κείμενα και στην πρακτική του ψυχιάτρου Gould, των 

φιλοσόφων της Κριτικής Θεωρίας της Σχολής της Φρανκφούρτης, Horkheimer, Adorno, Marcuse κ.ά., 

του φιλοσόφου Habermas, ιδιαίτερα μάλιστα όσον αφορά στη θεωρία της επικοινωνιακής μάθησης, 

καθώς επίσης και στο έργο ψυχολόγων που στοχάστηκαν γύρω από την εκπαίδευση ενηλίκων, όπως οι 

Chomsky, Piaget, Kohlberg κ.ά. και στοχαστών που αναφέρθηκαν στις θεωρίες της μάθησης, όπως οι 

Bateson και Cell κ.ά. (Mezirow, 2009

 Λιντζέρης, 2010). 

Για τον Mezirow, κάθε άτομο έχει διαμορφώσει κατασκευές της πραγματικότητας, που 

εξαρτώνται από την επίδραση πηγών του κοινωνικο-πολιτισμικού του  περιβάλλοντος. Όταν αυτές 

οι θεωρήσεις της πραγματικότητας του ατόμου δε βρίσκονται σε αρμονία με νέες εμπειρίες του, 

δύνανται να μετασχηματιστούν, ύστερα από κριτικό στοχασμό των εμπειριών και κατάστρωση 

νέων στρατηγικών ζωής (Κόκκος, 2005α, β). Η μετασχηματίζουσα μάθηση επομένως αναφέρεται  

στη διεργασία κατά την οποία μετασχηματίζουμε προβληματικά πλαίσια αναφοράς 

(νοητικές συνήθειες, νοηματοδοτικές προοπτικές, νοητικά σύνολα) -σύνολα πεποιθήσεων και 

mailto:sofiaperakaki@yahoo.gr
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προσδοκιών-, έτσι ώστε αυτά να γίνουν περισσότερο περιεκτικά, πολυσχιδή, ανοικτά, 

στοχαστικά και συναισθηματικά έτοιμα για αλλαγή. Τέτοια πλαίσια αναφοράς είναι καλύτερα, 

γιατί είναι πιθανότερο να προάγουν πεποιθήσεις και απόψεις που θα αποδειχθούν περισσότερο 

αληθινές ή ικανές να δικαιολογήσουν την ανάληψη δράσης (Mezirow, 2007, σ. 47, 2008, σ. 26, 

2009, σ.129
 
Καλογρίδη, 2010, σ. 140 Κόκκος, 2010, σ. 77

 
Λιντζέρης, 2010, σ.96). 

Κεντρικό ζητούμενο λοιπόν της ενήλικης μάθησης είναι να βοηθάει τους εκπαιδευόμενους, μέσω 

του κριτικού στοχασμού και του στοχαστικού διαλόγου,  

να επανεξετάζουν τα θεμέλια των εσφαλμένων αντιλήψεών τους, να αμφισβητούν την 

εγκυρότητα εκείνων που έχουν αποβεί δυσλειτουργικές και να απεγκλωβίζονται από 

αποπροσανατολιστικά διλήμματα που επιβάλλονται από εξωτερικές συνθήκες ή ερμηνείες κοινωνικών 

ρόλων που επιβάλει η κυρίαρχη ιδεολογία, ώστε να διαμορφώνουν μια περισσότερο βιώσιμη εικόνα 

του κόσμου και της θέσης τους μέσα σε αυτόν (Κόκκος, 2005γ, σ. 75).  

Στο παραπάνω πλαίσιο, η διεργασία της μετασχηματίζουσας μάθησης ακολουθεί τα 

παρακάτω στάδια. Αρχικά εμφανίζεται ως αποτέλεσμα μίας κρίσης που βιώνει ο ενήλικας, εξαιτίας 

ορισμένων αποπροσανατολιστικών διλημμάτων. Όταν δεν μπορεί να τα αντιμετωπίσει, 

στηριζόμενος σε στρατηγικές επίλυσης που εφάρμοζε προηγουμένως, τότε βιώνει μία διεργασία 

αυτοεξέτασης, που περιλαμβάνει κριτικό στοχασμό και αξιολόγηση των παραδοχών, αναγνώριση 

της πηγής δυσαρέσκειας και διερεύνηση εναλλακτικών ρόλων, σχέσεων ή πράξεων, ικανών να 

καθορίσουν το πλάνο δράσης του. Στρέφεται έτσι στην απόκτηση νέων γνώσεων και δεξιοτήτων, 

τη δοκιμή νέων ρόλων, τη διαπραγμάτευση των σχέσεων, τη δημιουργία νέων, το χτίσιμο 

αυτοπεποίθησης και νέων ικανοτήτων, ώστε να οδηγηθεί εν τέλει σε μία επανένταξη, σύμφωνα με 

συνθήκες που έχουν πλέον οριστεί από νέες προοπτικές (Mezirow, 1991, 1994, 2007, 2009
 

Τριλίβα, Ξαρλή, & Σπινθάκη, 2012

 Παυλάκης, 2011


 Τσιμπουκλή & Φίλλιπς, 2011

 
Jarvis, 2004).  

1. Η μετασχηματίζουσα μάθηση στην εκπαίδευση γονέων 

Στο πλαίσιο της εκπαίδευσης γονέων αρκετοί μελετητές υποστηρίζουν ότι η εκπαίδευση 

γονέων κυριαρχείται ως επί το πλείστον από την πρακτική μετάδοσης γνώσεων και πληροφοριών, 

με στόχο την ανάπτυξη δεξιοτήτων - στάσεων που θα προετοιμάσουν το παιδί τους για την ομαλή 

ένταξή του στην κοινωνία (Leung & Lam, 2009
 

Lam & Kwong, 2012

 To, Kan, Tsoi & Chan, 

2012). Οι Fist και Way (1995) ήταν από τους πρώτους που ενσωμάτωσαν την έννοια της 

μετασχηματίζουσας μάθησης στην εκπαίδευση γονέων και εντόπισαν ότι τα αποτελέσματά της 

μπορεί να εκτείνονται από τη μετάδοση γνώσεων και δεξιοτήτων, έως το μετασχηματισμό στάσεων 

ζωής και συμπεριφορών, έτσι ώστε οι γονείς να γίνονται περισσότερο στοργικοί. Παράλληλα, όπως 

επισήμαναν οι ίδιοι, η μετασχηματίζουσα μάθηση δίνει τη δυνατότητα στους γονείς να εξετάζουν 

τα πράγματα με εντελώς νέους/ διαφορετικούς τρόπους και να εντοπίζουν δράσεις για ουσιαστική 

αλλαγή της επικοινωνίας και των σχέσεων στο οικογενειακό περιβάλλον (First & Way, 1995), μέσα 

από διαδικασία αλλαγής/ μετασχηματισμού πεποιθήσεων, απόψεων και στάσεων.  

Μερικά χρόνια αργότερα οι έρευνες των Christopher, Dunnagan, Duncan & Paul (2001), Lam 

& Kwong (2012),
 
Leung & Lam (2009),

 
To et al. (2012) και Wolfe & Haddy (2001), που 

διεξήχθησαν σε εκπαιδευτικά προγράμματα γονέων, έδειξαν ότι η αξιοποίηση της 

μετασχηματίζουσας μάθησης σε εκπαιδευτικά προγράμματα ενίσχυσης του γονεϊκού ρόλου 

συμβάλλει σημαντικά στην προσωπική ανάπτυξη και ενδυνάμωση των εκπαιδευομένων.  

Πιο συγκεκριμένα, οι γονείς που συμμετείχαν σε αυτά τα εκπαιδευτικά προγράμματα, 

ανέφεραν ότι εξέχουσα θέση στην αλλαγή/ μετασχηματισμό τους κατείχε η ανταλλαγή εμπειριών 

και η αμοιβαία υποστήριξη που βίωσαν από τα μέλη της ομάδας. Ειδικότερα, κατά τη διαδικασία 

εκπαίδευσής τους σημαντικοί παράγοντες για την επίτευξη μετασχηματισμού αναδείχτηκαν η 

εμπιστοσύνη, η αμοιβαία κατανόηση, το μοίρασμα απόψεων, εμπειριών και συναισθημάτων στην 

ομάδα και η αμοιβαία υποστήριξη μεταξύ των συμμετεχόντων (Christopher et al., 2001
 

First & 

Way, 1995

 To et al., 2012


 Wolfe & Haddy, 2001). Στην έρευνα των Lam & Kwong (2012), 

ωστόσο, μεγάλη μερίδα συμμετεχόντων επιθυμούσε «να πάρει εξειδικευμένες γνώσεις, δίνοντας σ’ 
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αυτές μεγαλύτερη αξία από τη μάθηση που βασίζεται στην προσωπική εμπειρία, ακόμα κι αν 

αναγνώρισε ότι οι γνώσεις μπορεί να αποδειχτούν μη εφαρμόσιμες» (σ. 70). 

2. H συμβολή των μελών της ομάδας στην αλλαγή/ στο μετασχηματισμό πεποιθήσεων, 

απόψεων και στάσεων των γονέων στη σχέση με τα παιδιά τους 

2.1. Μεθοδολογικό πλαίσιο έρευνας 

Η έρευνα σχετικά με την αποτελεσματικότητα της μετασχηματίζουσας μάθησης στην 

εκπαίδευση γονέων είναι περιορισμένη, παρόλο που έχει υιοθετηθεί από διάφορα μαθησιακά 

περιβάλλοντα (To et al., 2012). Επιδιώκοντας, λοιπόν, να εμπλουτίσουμε τη γνώση γύρω από την 

αποτελεσματικότητα της μετασχηματίζουσας μάθησης σε εκπαιδευτικά προγράμματα για γονείς, 

διεξήγαμε έρευνα σε 71 γονείς με παιδιά εφηβικής ηλικίας, που συμμετείχαν εθελοντικά σε 

οργανωμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, με θέμα: «Επικοινωνία στην Οικογένεια», που βασίστηκε 

στη θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης και υλοποιήθηκε από το ΚΕΣΑΝ - Κέντρο Πρόληψης 

Ηρακλείου.  

Ένας από τους σκοπούς της μελέτης ήταν να διερευνηθεί μέσα από τις απόψεις γονέων η 

συμβολή των μελών της ομάδας στην αλλαγή/ μετασχηματισμό πεποιθήσεων, απόψεων και 

στάσεων στη σχέση με τα παιδιά τους. Για τη διεξαγωγή της μελέτης σχεδιάστηκε περιγραφική 

έρευνα επισκόπησης και αξιοποιήθηκε τόσο η ποσοτική όσο και η ποιοτική προσέγγιση. Για τη 

συλλογή δεδομένων αξιοποιήθηκαν ως ερευνητικά εργαλεία 68 ανώνυμα, δομημένα, γραπτά 

ερωτηματολόγια με ερωτήσεις κλειστού και ανοικτού τύπου και 3 ατομικές ημιδομημένες 

συνεντεύξεις. Για την επεξεργασία των αποτελεσμάτων αξιοποιήθηκε η ανάλυση περιεχομένου 

στις συνεντεύξεις και το στατιστικό πακέτο IBM SPSS Statistics 21. Τέλος, σκόπιμο κρίνεται να 

αναφερθεί ότι η συγκεκριμένη μελέτη, επειδή είναι μικρής κλίμακας, απεικονίζει τάσεις και οδηγεί 

σε συμπεράσματα που διαφαίνονται από το συγκεκριμένο δείγμα στο οποίο απευθύνεται, χωρίς 

ωστόσο να μπορούν να γενικευτούν τα συμπεράσματά της και να αποτελέσουν έγκυρες 

αναπαραστάσεις της πραγματικότητας.  

2.2. Αποτελέσματα έρευνας 

Η πλειοψηφία των γονέων «συμφωνεί απόλυτα» ότι μέσα στην ομάδα επικρατούσε κλίμα 

συνεργασίας (89,4%), υπήρχε ανταλλαγή σκέψεων, προβληματισμών και συναισθημάτων (86,4%), 

ενεργός συμμετοχή (84,8%) και αναδείχτηκαν κοινά προβλήματα/ δυσκολίες με άλλους γονείς, 

μέσα σε ένα κλίμα σεβασμού, ασφάλειας και εμπιστοσύνης (72,7%), όπου υπήρχε κατανόηση και 

υποστήριξη (71,2%), στοιχεία που σύμφωνα με την άποψή τους συνέβαλαν στην αλλαγή/ στο 

μετασχηματισμό πεποιθήσεων, απόψεων και στάσεων στη σχέση με τα παιδιά τους. 

 

Πίνακας 15: Τα μέλη της ομάδας συνέβαλαν στην αλλαγή/ στο μετασχηματισμό πεποιθήσεων,  

απόψεων και στάσεών μου στη σχέση με τα παιδιά μου, καθώς 

1. Επικρατούσε κλίμα συνεργασίας. 

Συμφωνώ λίγο 7 10,6 10,6 10,6 

Συμφωνώ απολύτως 59 89,4 89,4 98,5 

Total 66 100,0 100,0  

2. Υπήρχε ενεργός συμμετοχή. 

Συμφωνώ λίγο 10 15,2 15,2 15,2 

Συμφωνώ απολύτως 56 84,8 84,8 98,5 

Total 66 100,0 100,0  

3. Υπήρχε ανταλλαγή σκέψεων, προβληματισμών και 

συναισθημάτων. 

 
Δεν έχω άποψη 1 1,5 1,5 1,5 

Συμφωνώ λίγο 8 12,1 12,1 13,2 
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Συμφωνώ απολύτως 57 86,4 86,4 98,5 

Total 66 100,0 100,0  

4. Αναδείχτηκαν κοινά προβλήματα /δυσκολίες με άλλους γονείς. 

 

Διαφωνώ λίγο 1 1,5 1,5 1,5 

Δεν έχω άποψη 5 7,6 7,6 8,8 

Συμφωνώ λίγο 12 18,2 18,2 26,5 

Συμφωνώ απολύτως 48 72,7 72,7 98,5 

Total 66 100,0 100,0  

5. Υπήρχε κατανόηση και υποστήριξη. 

 

Συμφωνώ λίγο 19 28,8 28,8 28,8 

Συμφωνώ απολύτως 47 71,2 71,2 98,5 

Total 66 100,0 100,0  

6. Υπήρχε κλίμα σεβασμού, ασφάλειας και εμπιστοσύνης. 

 

Δεν έχω άποψη 1 1,5 1,5 1,5 

Συμφωνώ λίγο 17 25,8 25,8 26,5 

Συμφωνώ απολύτως 48 72,7 72,7 98,5 

Total 66 100,0 100,0  

 

Αναλυτικότερα, οι απαντήσεις των γονέων που θεωρούν ότι μέσα στην ομάδα υπήρχε 

ενεργός συμμετοχή σχετίζονται θετικά με εκείνες που αναφέρουν ότι αντιλήφθηκαν λάθη στην 

επικοινωνία με τα παιδιά τους, αντιμετωπίζουν τα παιδιά τους με περισσότερη κατανόηση και 

σεβασμό και χειρίζονται αποτελεσματικότερα δύσκολες καταστάσεις.  

Αντίστοιχα, οι απαντήσεις που δηλώνουν ότι μέσα στην ομάδα επικρατούσε κλίμα 

ανταλλαγής σκέψεων, προβληματισμών και συναισθημάτων μέσα στην ομάδα σχετίζονται θετικά 

με εκείνες που αναφέρουν ότι έχουν αποκτήσει μεγαλύτερο αυτοέλεγχο στη σχέση με τα παιδιά 

τους και ότι τα αντιμετωπίζουν με περισσότερη κατανόηση και σεβασμό.   

Παράλληλα, οι θέσεις των γονέων για την ανάδειξη κοινών προβλημάτων/ δυσκολιών με 

άλλους γονείς παρουσιάζουν θετική συσχέτιση με εκείνες που υποστηρίζουν ότι ακούνε 

περισσότερο τα παιδιά τους, κατανοούν τα συναισθήματά τους και τα αντιμετωπίζουν με 

περισσότερη κατανόηση και σεβασμό.  

Ταυτόχρονα, οι απαντήσεις των γονέων που θεωρούν ότι μέσα στην ομάδα υπήρχε κλίμα 

κατανόησης και υποστήριξης παρουσιάζουν θετική συσχέτιση με εκείνες που υποστηρίζουν ότι 

έχουν αποκτήσει μεγαλύτερο αυτοέλεγχο στη σχέση τα παιδιά τους, τα ακούνε περισσότερο και τα 

αντιμετωπίζουν με περισσότερη κατανόηση. 

Τέλος, οι απόψεις που υποστηρίζουν ότι μέσα στην ομάδα επικρατούσε κλίμα σεβασμού, 

ασφάλειας και εμπιστοσύνης παρουσιάζουν θετική συσχέτιση με αυτές που αναφέρουν ότι 

αξιοποιούν νέους τρόπους επικοινωνίας με τα παιδιά τους, έχουν αποκτήσει μεγαλύτερο 

αυτοέλεγχο στη σχέση τους, ακούνε περισσότερο τα  παιδιά τους, τα αντιμετωπίζουν με 

περισσότερη κατανόηση κι εν τέλει χειρίζονται αποτελεσματικότερα δύσκολες καταστάσεις/ 

συγκρούσεις. 

Αναφορικά με τις συνεντεύξεις οι δύο μητέρες του δείγματος εξέφρασαν αρχικά μια 

δυσκολία προσωπικής έκθεσης και κατ’ επέκταση προσαρμογής στην ομάδα, λόγω της συνύπαρξής 

τους με άγνωστα γι’ αυτές άτομα. «Σε πρώτο επίπεδο οφείλω να ομολογήσω ότι δυσκολεύτηκα. Γιατί 

δε μου ήταν γνωστοί οι γονείς και η έκθεση σε ένα κοινό που δεν το γνωρίζει κάποιος είναι δύσκολη» 

(γονέας Α). «Η αλήθεια είναι ότι αρχικά δυσκολεύτηκα, με την έννοια ότι ήμασταν πολλά άτομα 

μαζεμένα, να μιλήσουμε έτσι για τα παιδιά» (γονέας Β).  

Στην πορεία όμως και οι τρεις γονείς, μέσα από τη διεργασία της ομάδας, άρχισαν να 

εντοπίζουν ομοιότητες με τα υπόλοιπα μέλη, αναφορικά με τις ανάγκες και τις δυσκολίες που είχαν 

στη σχέση με τα παιδιά τους. «Δεν είμαι μόνη μου, τις ίδιες δυσκολίες ή τα ίδια συναισθήματα, είτε 

ευχάριστα είτε δυσάρεστα, δεν τα νοιώθω μόνο εγώ, αλλά τα νοιώθουν και άλλοι 20 γονείς» (γονέας 

Α). «Είδα ότι αντιμετωπίζουνε και άλλοι γονείς παρόμοιες καταστάσεις με αυτές που αντιμετωπίζω κι 

εγώ με την κόρη μου και εν τέλει, φυσιολογικό είναι, δεν είναι κάτι το οποίο το έχω μόνο εγώ» 
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(γονέας Β). «Μέσα στη διαδικασία αυτή παρατηρείς και τις συμπεριφορές άλλων ανθρώπων, που 

είναι σε παρόμοια κατάσταση» (γονέας Γ).  

Αυτή η ομοιότητα, σύμφωνα με την πρώτη μητέρα, βοήθησε τα μέλη της ομάδας στο να 

μοιραστούν «προσωπικές σκέψεις, προσωπικές δυσκολίες, προσωπικές καταστάσεις και με άλλους 

γονείς, που βίωναν ακριβώς τα ίδια πράγματα» (γονέας Α). Έτσι, για την ίδια «με τη συμβολή και του 

συντονιστή αλλά και των υπόλοιπων μελών της ομάδας», δημιουργήθηκε κλίμα ασφάλειας και 

εμπιστοσύνης, που «λειτούργησε καταπραϋντικά» (γονέας Α), για τη δεύτερη αποτέλεσε πηγή στήριξης, 

ανατροφοδότησης και ευκαιρία για νέες σχέσεις, «πήρα κουράγιο από αυτό, με βοήθησε πολύ. Και 

απέκτησα και φιλίες μέσα από το κομμάτι αυτό της ομάδας. Είναι πλέον κάποιες μαμάδες, με τις οποίες 

θα βγούμε και για κανένα καφέ, να μιλήσουμε και για τα παιδιά μας και όχι μόνο» (γονέας Β), ενώ για 

τον πατέρα στάθηκε αφορμή για περαιτέρω σκέψεις και προβληματισμό στη σχέση με τα παιδιά του, 

«ακούς κάτι διαφορετικό, διαφορετικό χειρισμό. Παίρνεις ιδέες για τον τρόπο που μπορείς να 

συμπεριφερθείς καλύτερα Τι λειτούργησε ή τι δεν έχει λειτουργήσει σε κάποιον… Που κι αυτή η ανταλλαγή 

με τα μέλη της ομάδας βοηθάει να σκεφτείς καλύτερα τι γίνεται…» (γονέας Γ).  

Συμπεράσματα 

Σημαντικά ευρήματα παρουσιάστηκαν σε σχέση με τη συμβολή των μελών της ομάδας στην 
αλλαγή/ μετασχηματισμό πεποιθήσεων, απόψεων και στάσεων των γονέων στη σχέση με τα παιδιά 
τους. Σύμφωνα με τις απαντήσεις των γονέων, το εκπαιδευτικό πρόγραμμα συνέβαλε σημαντικά 
στην αλλαγή/ μετασχηματισμό πεποιθήσεων, απόψεων και στάσεων στη σχέση με τα παιδιά τους, 
καθώς μέσα στην ομάδα επικρατούσε σε πολύ μεγάλο βαθμό κλίμα ενεργού συμμετοχής, 
συνεργασίας, κατανόησης, υποστήριξης, σεβασμού, ασφάλειας και εμπιστοσύνης. Μέσα από την 
ανταλλαγή σκέψεων και προβληματισμών αναδείχτηκαν κοινά προβλήματα /δυσκολίες, που 
λειτούργησαν ιδιαιτέρως υποστηρικτικά στην ενίσχυση του γονεϊκού τους ρόλου. 

Επομένως, με βάση τα παραπάνω, διαπιστώνεται ότι η μετασχηματιστική προσέγγιση, 
ανταποκρίνεται στην ανάγκη ανάπτυξης του συνόλου της προσωπικότητας των εκπαιδευομένων 
και όχι μόνο της νοητικής τους βελτίωσης, μέσα σ’ ένα περιβάλλον σεβασμού και αποδοχής, όπου 
οι ίδιοι εμπλέκονται άμεσα στη μελετώμενη πραγματικότητα, οικειοποιούμενοι τη γνώση μέσω της 
εμπειρίας και αναζητώντας προσωπικό νόημα σ’ αυτήν τη διαδικασία (Τριλίβα, Αναγνωστοπούλου 
& Χατζηνικολάου, 2008).  

Παράλληλα, δημιουργεί ένα χώρο συνάντησης ανθρώπων με παρόμοιες ανάγκες και 
προβλήματα, μέσα στον οποίο νιώθουν συμπαράσταση, κατανόηση, υποστήριξη και σεβασμό 
(Christopher et al., 2001

 
To et al., 2012). Κάνει χρήση της ομαδικής εργασίας για τη διευκόλυνση 

του διαλόγου και αυξάνει τον αναστοχασμό μεταξύ των συμμετεχόντων (Christopher et al., 2001), 
αξιοποιώντας μεθόδους που λειτουργούν ως ερεθίσματα κριτικού στοχασμού και ορθολογικού 
λόγου, αναπόσπαστων πτυχών της μετασχηματιστικής διαδικασίας.  

Με επίκεντρο λοιπόν τους εκπαιδευομένους η αξιοποίηση της μετασχηματιστικής 
προσέγγισης τους επιτρέπει να ερευνήσουν στάσεις, αξίες και πεποιθήσεις με ένα σίγουρο, μη 
απειλητικό τρόπο, ανταλλάσσοντας εμπειρίες και αντλώντας υποστήριξη μέσα από τις εμπειρίες 
των άλλων (Τριλίβα κ. συν., 2008). Κατ’ αυτόν τον τρόπο χτίζεται μία στενή σχέση μεταξύ των 
εκπαιδευομένων, που βασίζεται στην εμπιστοσύνη και τους βοηθά «να νιώσουν ασφάλεια, να 
μοιραστούν, να ακούσουν και να ανταποκριθούν στις οπτικές και τις ιστορίες των άλλων» 
(Polansky et al., 2006, όπ. αναφ στο To et al., 2012, σ. 12). Τους παρέχεται, έτσι, η δυνατότητα να 
βιώσουν το ζήτημα που ερευνούν, γεγονός το οποίο αναμένεται να επηρεάσει την κατανόηση, την 
εκτίμηση και τη στάση τους (Τριλίβα κ. συν., 2008).Βιβλιογραφία 
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Εκπαιδευτικός ΠΕ 02 

 Περίληψη 

Η διά βίου μάθηση, με τον απεριόριστο και αέναο χαρακτήρα της, που καλύπτει όλο το 

φάσμα της ζωής και περιλαμβάνει όλες ανεξαιρέτως τις μορφές μάθησης δύναται να συμβάλλει σε 

αυτή την απαραίτητη επικαιροποίηση της γνώσης, αλλά και παράλληλα, στη γενικότερη 

εκπαίδευση για ενεργοποίηση των πολιτών του κόσμου με απώτερο στόχο την κοινωνική ένταξη 

και συνοχή. Στην παρούσα ανακοίνωση θα επιχειρήσουμε να αναδείξουμε ότι ο πλουραλισμός των 

νέων πολυπολιτισμικών κοινωνιών δημιουργεί νέες συνθήκες, οι οποίες απαιτούν από τη διά βίου 

μάθηση να αναπτύξει τον ανθρωπιστικό της ρόλο όχι μόνο ως προς το να βοηθήσει τα νέα μέλη της 

κοινωνίας να επιβιώσουν και να εργασθούν, αλλά και να ενταχθούν κοινωνικά. 

 

Λέξεις κλειδιά: Διά βίου μάθηση, οικονομία, κοινωνικοποίηση 

1. Εισαγωγή 

Σε μια Ευρώπη που χαρακτηρίζεται από ταχείες τεχνολογικές και οικονομικές αλλαγές και 

γηράσκοντα πληθυσμό, η διά βίου μάθηση έχει καταστεί αναγκαιότητα. Η ανάγκη για συνεχή 

ανανέωση των γνώσεων, των δεξιοτήτων και των ικανοτήτων των πολιτών έχει ζωτική σημασία για 

την ανταγωνιστικότητα και την κοινωνική συνοχή της Ε. Ε. Στο πλαίσιο αυτό η διά βίου μάθηση 

για τον ενεργό πολίτη αποτελεί ένα όραμα πανανθρώπινο που ενώνει άτομα, εθνικές και 

υπερεθνικές κοινότητες και πολιτισμούς, κάτω από το ιδανικό της κοινωνικής συνοχής και 

ευημερίας. Η διά βίου μάθηση στοχεύει στις αρχές της ποιότητας και ισότητας της πρόσβασης σε 

αυτή για όλους τους πολίτες και αποβλέπει στη δημιουργία ευκαιριών. Στο ουμανιστικό αυτό 

κλίμα, αγκαλιάζει όλο το φάσμα ζωής του σύγχρονου ανθρώπου και διαπνέεται από αξίες που 

θωρακίζουν το σύγχρονο άνθρωπο απέναντι στα συνεχώς μεταβαλλόμενα περιβάλλοντα και 

δύναται να συμβάλλει με αξιώσεις στην κοινωνική συνοχή. 

Η διά βίου εκπαίδευση σύμφωνα με τον ορισμό που δίνει το CEDEFOP (Cedefop,1996), 

αναφέρεται σε όλους τους τομείς της εκπαίδευσης και παραπέμπει σε μια φιλοσοφική έννοια 

σύμφωνα με την οποία: «…η εκπαίδευση θεωρείται μια μακροχρόνια διαδικασία που αρχίζει κατά 

τη γέννηση και διαρκεί καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής…» (Βεργίδης, Καραλής, 2004). Ο ορισμός 

που δίνει η UNESCO στη Διά Βίου εκπαίδευση, μεταξύ άλλων τονίζει ότι: «Η Διά Βίου 

Εκπαίδευση είναι ένα σχήμα χωρίς όρια που αποβλέπει στην αναμόρφωση του υπάρχοντος 

εκπαιδευτικού συστήματος…, Δε θα πρέπει να περιορίζεται στη σχολική φοίτηση, αλλά να 

επεκτείνεται σε ολόκληρη τη ζωή του ανθρώπου, να περιλαμβάνει όλες τις δεξιότητες και όλους 

τους κλάδους της γνώσης, να χρησιμοποιεί όλα τα δυνατά μέσα και να δίνει ευκαιρίες σε όλους 

τους ανθρώπους για πλήρη ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους… Οι εκπαιδευτικές και οι σχετικές 

με τη μάθηση διαδικασίες, στις οποίες τα παιδιά, οι νέοι άνθρωποι και οι ενήλικοι όλων των 

ηλικιών εμπλέκονται στη διάρκεια της ζωής τους σε οποιαδήποτε μορφή, πρέπει να θεωρηθούν ως 

σύνολο…» (Unesco,1976). Περιλαμβάνει τον ισόβιο χαρακτήρα της έννοιας διά βίου που αποκτά 

μεγαλύτερη σημασία στις σύγχρονες διαρκώς μεταλλασσόμενες κοινωνίες και τον προσδιορισμό 

του χώρου δράσης της μάθησης (Jarvis, 2002). Στόχος είναι η βελτίωση των γνώσεων, δεξιοτήτων, 

ικανοτήτων και επαγγελματικών προοπτικών, η προσωπική και κοινωνική εξέλιξη, καθώς και 

δημιουργική αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου, σε ένα εκπαιδευτικό συνεχές που διαπνέει ποικίλα 

εκπαιδευτικά συστήματα τυπικά και άτυπα, μορφές και χώρους μάθησης και αντιλαμβάνεται το 
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άτομο ως ολότητα που καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του επιδιώκει μια πλατιά και γενική 

κουλτούρα για να ανταποκριθεί στα μεταβαλλόμενα πολιτισμικά περιβάλλοντα και στις ατομικές 

του ανάγκες (Susi, 1977). 

Ειδικότερα, η διά βίου μάθηση αποτελεί τη σύνθεση των αλληλοσυμπληρωματικών μορφών 

εκπαίδευσης που αφορούν το εκπαιδευτικό σύστημα, τον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων και την 

άτυπη εκπαίδευση·δηλαδή, τις φυσικές δραστηριότητες της καθημερινής, κοινωνικής και 

εργασιακής ζωής, μέσα από τις οποίες αποκτούν οι άνθρωποι νέες γνώσεις και δεξιότητες (Κόκκος, 

2001). Το εύρος που αποδίδεται, λοιπόν, στις μέρες μας, στο ρόλο της διά βίου μάθησης και το 

αντίκτυπο που μπορεί να έχει στον κοινωνικό ιστό, απαιτεί αντίστοιχα νέους τρόπους δράσης και 

διάδοσης. Οι νέες μεθοδολογίες διά βίου μάθησης που απευθύνονται ειδικότερα στους ενηλίκους, 

υποστηρίζουν νέες μορφές εγγραμματισμού της εποχής μας, που ξεφεύγει από τα στενά 

περιχαρακωμένα πλαίσια της απόκτησης της γνώσης με αποθήκευση πληροφοριών. Στηρίζεται, 

πλέον, στη διαδικασία μάθησης της ικανότητας απόκτησης της γνώσης, διαμόρφωσης και αλλαγής 

των νοημάτων για τον κόσμο, ώστε να μετατρέπονται σε πρακτικές δράσης και κοινωνικές 

ταυτότητες και αποσκοπεί στην ενεργοποίηση των ατόμων και ομάδων για ατομική και κοινωνική 

ανάπτυξη, στην προώθηση της ενεργού συμμετοχής των πολιτών και την αύξηση των δυνατοτήτων 

απασχόλησης και κοινωνικής ένταξης. 

Κοινωνία της μάθησης ορίζεται η κοινωνία με κατοχυρωμένες ευκαιρίες μάθησης για κάθε 

άτομο, οπουδήποτε κι αν βρίσκεται και ανεξάρτητα από την ηλικία του, διατελώντας παράλληλα 

για τις εθνικές κυβερνήσεις και τον οικονομικά πιο συμφέροντα τρόπο (με τη μάθηση να 

συντελείται έξω από τα δημόσια εκπαιδευτικά ιδρύματα) αλλά και, ταυτόχρονα, αυτόν που 

ανταποκρίνεται καλύτερα στις μαθησιακές ανάγκες της οικονομίας της γνώσης (Green, 2003). 

Επομένως, πρόκειται για μια κοινωνία που δημιουργεί το κατάλληλο μαθησιακό κλίμα ώστε –κατά 

κύριο λόγο- να εξυπηρετήσει καλύτερα την «κοινωνική ένταξη», η οποία διέρχεται από την 

καπιταλιστική ανάπτυξη. 

Αυτό που αποτελεί, σε κάθε περίπτωση, κοινή συνισταμένη των σκοπών και επιδιώξεων της 

εκπαίδευσης του πολίτη, αποδίδοντας ιδιαίτερο νόημα στο περιεχόμενο της, είναι η έννοια του 

ενεργού πολίτη. Το Μνημόνιο για τη Διά βίου Μάθηση (Memorandum of Lifelong Learning) που 

συντάσσεται το 2000 από την Ευρωπαϊκή Κοινότητα (E. C.) την αποδίδει ως εξής: Η ιδιότητα του 

ενεργού πολίτη προσδιορίζεται από το εάν και κατά πόσο συμμετέχουν οι άνθρωποι σε όλες τις 

σφαίρες της κοινωνικής και οικονομικής ζωής, οι ευκαιρίες και τα ρίσκα που αντιμετωπίζουν στην 

προσπάθεια τους να το κάνουν, αλλά και ο βαθμός στον οποίο συνακόλουθα αισθάνονται ότι 

ανήκουν και έχουν φωνή στην κοινωνία που ζουν (European Commission, 2000). Ο ορισμός αυτός 

αναφέρεται σε στόχους και προϋποθέσεις διά βίου μάθησης που επιδιώκουν τη δημιουργία και 

ανάπτυξη μιας ευρύτερης κοινωνίας της μάθησης με επίκεντρο τον πολίτη, ενώ της αποδίδεται η 

μορφή και σφραγίδα κοινωνικού κινήματος. 

2. Η έννοια του ενήλικου και η εκπαίδευση ενηλίκων 

Η ανάλυση του όρου του «Ενήλικος», καθώς και αυτού της «Εκπαίδευσης Ενηλίκων» 

χαρακτηρίζεται από ένα μεγάλο βαθμό δυσκολίας καθώς πολλοί θεωρητικοί εκφράζουν 

διαφορετικές απόψεις. Το κοινό σημείο των διαφορετικών προσεγγίσεων όσον αφορά τον όρο 

«Ενήλικος» είναι ότι η ενηλικιότητα προσδιορίζεται με βάση το κατά πόσο ένα άτομο αναγνωρίζει 

στον εαυτό του στοιχεία της ωριμότητας και αυτοπροσδιορισμού και όχι με βάση το τυπικό 

κριτήριο της ηλικίας ενηλικίωσης το οποίο μάλιστα δε θεωρείται σταθερή συνισταμένη στις 

διάφορες εποχές και κοινωνίες. 

Σύμφωνα με τον Tight, «Η έννοια ‘‘ενήλικος’’ δεν είναι άμεσα συνδεδεμένη με την ηλικία, 

αλλά σχετίζεται με όσα γενικά συμβαίνουν όταν μεγαλώνουμε. Δηλαδή, αποκτούμε φυσική 

ωριμότητα, γινόμαστε ικανοί να διαχειριζόμαστε τον εαυτό μας, απομακρυνόμαστε (τουλάχιστον 

στις περισσότερες κοινωνίες) από τους γονείς μας, αποκτούμε παιδιά και έχουμε πολύ μεγαλύτερη 

δυνατότητα να κάνουμε τις δικές μας επιλογές. Αυτά επηρεάζουν όχι μόνο το πώς 
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αντιλαμβανόμαστε τον εαυτό μας αλλά και το πώς μας αντιλαμβάνονται οι άλλοι. Με άλλα λόγια, η 

διαφορά μεταξύ του να είναι κανείς ενήλικος και να μην είναι έγκειται κυρίως στο κύρος και στην 

αυτο-εικόνα. Η ενηλικιότητα, επομένως, μπορεί να θωρηθεί ως ένας τρόπος ύπαρξης που δίνει 

κύρος και δικαιώματα στα άτομα, ενώ ταυτόχρονα τα επιφορτίζει με καθήκοντα και ευθύνες.» Για 

τον Jarvis εξάλλου «Η ενηλικιότητα αποκτάται όταν το άτομο αντιμετωπίζεται από τους άλλους ως 

κοινωνικά ώριμο και ταυτόχρονα θεωρεί ότι έχει κατακτήσει αυτό το επίπεδο». 

Σύμφωνα με το Knowles όμως: «Γινόμαστε ενήλικοι από κοινωνική άποψη όταν αρχίζουμε 

να αναλαμβάνουμε ρόλους ενηλίκων, όπως οι ρόλοι του πλήρως απασχολούμενου, του συζύγου, 

γονέα, πολίτη που ψηφίζει κ.λπ. […]. Γινόμαστε ενήλικοι από ψυχολογική άποψη όταν φτάνουμε 

στην αυτοαντίληψη ότι εμείς είμαστε οι υπεύθυνοι για τη ζωή μας, ότι είμαστε 

αυτοπροσδιοριζόμενοι.». Ακολουθώντας την τοποθέτηση του Knowles, ο Jarvis θεωρεί ότι η 

ενηλικιότητα βασίζεται στη συνείδηση που έχει αναπτύξει το άτομο τόσο για τον εαυτό του όσο και 

για τον κοινωνικό του περίγυρο. 

Ο Rogers συσχετίζει την ενηλικιότητα με την κατάκτηση τριών ιδιοτήτων, (α) της 

ωριμότητας, (β) της ευθυκρισίας και (γ) της διάθεσης του ατόμου για αυτοκαθορισμό και συνεχίζει 

υπογραμμίζοντας ότι πολλοί, ηλικιακά ενήλικοι, δε διαθέτουν αυτά τα χαρακτηριστικά και 

συμπεριφέρνονται σαν παιδιά με το να αποποιούνται των ευθυνών τους ή με το να υποτιμούν τον 

ίδιο τους τον εαυτό. Η Εκπαίδευση Ενηλίκων συναντάται στη διεθνή βιβλιογραφία με διαφορετικό 

περιεχόμενο. Ο Knowles  υποστηρίζει ότι η σύγχυση γύρω από το περιεχόμενο του όρου οφείλεται 

σε τρεις κυρίως παράγοντες: (α) ο όρος παραπέμπει σε μια διαδικασία που περιλαμβάνει όλες τις 

εμπειρίες απόκτησης γνώσεων, δεξιοτήτων, ενδιαφερόντων, στάσεων και αξιών από ενήλικες, (β) ο 

όρος χρησιμοποιείται για να περιγράψει οργανωμένες δραστηριότητες που υλοποιούνται από μια 

πολυμορφία οργανισμών, με σκοπό την επίτευξη συγκεκριμένων εκπαιδευτικών στόχων, (γ) ο όρος 

χρησιμοποιείται για να περιγράψει το συνδυασμό των παραπάνω διεργασιών στην κατεύθυνση ενός 

κινήματος με άξονα το αίτημα για διαρκή πρόσβαση του ενήλικα πολίτη στις εκπαιδευτικές 

διαδικασίες.  

Όταν μιλούμε για ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης ενηλίκων, θα πρέπει να έχουμε αρχικά 

ξεκαθαρίσει τι εννοούμε με τον όρο εκπαίδευση ενηλίκων. Στο πεδίο της «διά βίου μάθησης» ή 

«διά βίου εκπαίδευσης», εντάσσεται η «Εκπαίδευση Ενηλίκων» και αποτελεί ένα μέσο μεγάλης 

σημασίας για την εύρεση επαγγέλματος, για την εξέλιξη μέσα στο επάγγελμα, για την αλλαγή 

επαγγέλματος, αλλά και για την προσωπική ανάπτυξη, την τροποποίηση της συμπεριφοράς και τον 

αυτοκαθορισμό του ατόμου. Σύμφωνα με τον Rogers (2002) η εκπαίδευση ενηλίκων είναι σε 

τελική ανάλυση, η «εκπαίδευση ώριμης ηλικίας» και με τον όρο αυτό εννοεί την παροχή 

σχεδιασμένων μαθησιακών δραστηριοτήτων σε άτομα που είναι ώριμα με κριτήριο όχι την 

ημερομηνία γέννησης, αλλά την υπευθυνότητά τους, την κοινωνική τους εμπειρία, τον 

ισορροπημένο τρόπο ύπαρξής τους. Μια τέτοια εκπαίδευση είναι υποχρεωμένη να υιοθετεί 

εκπαιδευτικές μεθόδους που προωθούν την αυτονομία και την ελευθερία (των εκπαιδευόμενων) να 

χρησιμοποιούν και να αντιλαμβάνονται τη διδακτέα ύλη, όπως οι ίδιοι κρίνουν. Γίνεται λόγος για 

μια εκπαίδευση που στοχεύει στο να είναι αποτελεσματική, που επιδιώκει να αλλάξει τους 

συμμετέχοντες κατευθύνοντας τους προς κάποιον προκαθορισμένο στόχο και ταυτόχρονα να τους 

καταστήσει ανεξάρτητους. Όλες οι μέθοδοι που χρησιμοποιεί η εκπαίδευση ενηλίκων καθορίζονται 

ανάλογα με τον τρόπο που αντιλαμβανόμαστε την ενηλικιότητα και τον τρόπο με τον οποίο 

θεωρούμε ότι μαθαίνουν οι ενήλικες. Αυτός ο τρόπος, αν κατανοηθεί αρχικά, θα έρθει και ο 

διαφορετικός χειρισμός ο οποίος θα συμβάλλει στην αντιμετώπιση των εμποδίων που συναντούν οι 

ενήλικες κατά τη συμμετοχή τους στα προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων. 

Στο ζήτημα του ορισμού της «Εκπαίδευσης Ενηλίκων», δηλαδή της εκπαίδευσης των ατόμων 

που έχουν ηλικία μεγαλύτερη εκείνης που έχουν, όταν ολοκληρώνουν την υποχρεωτική εκπαίδευση 

και σε ένα ποσοστό βρίσκονται εκτός του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος, επικρατούν 

ασάφειες, καθώς χρησιμοποιούνται όροι, όπως: συνεχιζόμενη, εναλλασσόμενη, διαρκής, αδιάκοπη 

εκπαίδευση ή μάθηση ή μόρφωση. Αυτή η εννοιολογική ποικιλία οφείλεται στο γεγονός ότι οι 
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διάφοροι όροι που χρησιμοποιούνται αντιπροσωπεύουν και εξυπηρετούν διαφορετικές ιδεολογίες, 

όπως επίσης και στο γεγονός ότι οι έννοιες και τα αξιολογικά συστήματα που αυτές υποδηλώνουν 

μετεξελίσσονται με την πάροδο του χρόνου. Συγκεκριμένα, ο Alan Rogers αναφέρει σχετικά ότι: 

«ένας από τους βασικούς λόγους που δεν υπάρχει συμφωνία στους ορισμούς είναι η 

διαφορετικότητα που υπάρχει στις εκπαιδευτικές κουλτούρες. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα οι ορισμοί 

της Εκπαίδευσης Ενηλίκων να είναι διεθνώς εκτενείς στην προσπάθεια να καλυφθούν όλες οι 

χώρες και όλες οι συνθήκες». 

Σύμφωνα με τον ΟΟΣΑ (1977): «Η εκπαίδευση ενηλίκων αφορά οποιαδήποτε μαθησιακή 

δραστηριότητα ή πρόγραμμα σκόπιμα σχεδιασμένο από κάποιον εκπαιδευτικό φορέα, για να 

ικανοποιήσει οποιαδήποτε ανάγκη κατάρτισης ή οποιοδήποτε ενδιαφέρον, που ενδέχεται να 

πραγματοποιηθεί σε κάθε στάδιο της ζωής του ανθρώπου που έχει υπερβεί την ηλικία της 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης και η κύρια δραστηριότητα του δεν είναι πλέον η εκπαίδευση. Η 

σφαίρα της επομένως, καλύπτει μη επαγγελματικές, επαγγελματικές, γενικές, τυπικές και μη 

τυπικές σπουδές, καθώς επίσης και την εκπαίδευση που έχει συλλογικό σκοπό». 

O ορισμός της UNESCO (1976) αναφέρεται σε: «Ολόκληρο το φάσμα των οργανωμένων 

εκπαιδευτικών διαδικασιών οποιοδήποτε περιεχομένου ή επιπέδου και οιασδήποτε μεθόδου, είτε 

αυτές αφορούν αναγνωρισμένες ή ελεύθερες σπουδές είτε συνεχίζουν ή αναπληρώνουν την αρχική 

εκπαίδευση σε σχολεία, κολέγια και πανεπιστήμια, καθώς και σε σχολές μαθητείας με τη βοήθεια 

των οποίων διαδικασιών άτομα θεωρούμενα ως ενήλικα από την κοινωνία στην οποία ανήκουν, 

αναπτύσσουν τις ικανότητές τους, πλουτίζουν τις γνώσεις τους, βελτιώνουν την τεχνική και 

επαγγελματική τους κατάρτιση ή στρέφονται προς νέες κατευθύνσεις και μεταβάλλουν τις στάσεις 

τους και τις συμπεριφορές τους προς τη διπλή προοπτική της ολοκληρωμένης προσωπικής τους 

ανάπτυξης και της συμμετοχής τους σε μια ισορροπημένη και ανεξάρτητη κοινωνική, οικονομική 

και πολιτιστική ανάπτυξη…». 

Ανακεφαλαιώνοντας τα παραπάνω, θα λέγαμε ότι η Εκπαίδευση Ενηλίκων αναφέρεται σε 

κάθε είδους εκπαιδευτική διαδικασία που παρακολουθούν οι ενήλικοι μετά το σχολείο και εκτός 

πανεπιστημιακού περιβάλλοντος. Ο όρος υποδηλώνει επίσης ότι η εκπαίδευση δεν σταματάει σε 

κανένα στάδιο της ζωής του ανθρώπου, αλλά είναι δυνατό να ξεκινάει ακόμα και μετά το τέλος των 

υποχρεωτικών σπουδών. Η Εκπαίδευση Ενηλίκων αποτελεί μια διαδικασία που στοχεύει στη 

μάθηση και στην κατανόηση. Οι συμμετέχοντες σε αυτή εκλαμβάνουν τον εαυτό τους και 

εκλαμβάνονται από τους άλλους ως άτομα κοινωνικά ώριμα. 

3. Διά βίου μάθηση Κοινωνική συνοχή 

Από τις αρχές της δεκαετίας του ’70 μέχρι και τη δεκαετία του ’80, όσον αφορά την 

εκπαίδευση ενηλίκων, κυριαρχεί η στρατηγική της επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης. 

Κυρίαρχη κοινωνική πολιτική είναι η πολιτική της συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης, η 

οποία έλαβε την πραγματική της ώθηση στα μέσα της δεκαετίας του ’80, μετά από μια σειρά 

αποφάσεων του Συμβουλίου της Ευρωπαϊκής Ένωσης που εγκαινίασαν ποικίλα προγράμματα. Η 

επέκταση των προγραμμάτων κατάρτισης διευκολύνθηκε εξάλλου και από την υπογραφή της 

Ενιαίας Ευρωπαϊκής Πράξης το 1986, η οποία προέβλεπε τη θέσπιση της Ενιαίας Εσωτερικής 

Αγοράς ως το 1992. Έτσι το επίκεντρο του ενδιαφέροντος για την ολοκλήρωση της 

προσωπικότητας και της πολιτιστικής ανάπτυξης που υπερίσχυαν στις γενικές αρχές του 1963, 

μετατοπίστηκε προς αντικειμενικούς στόχους που επηρεάζονταν πλέον πιο άμεσα από την 

οικονομία (Σιπητάνου, 2005). 

Στο τέλος της δεκαετίας του ΄80, οι εξελίξεις στο οικονομικό – τεχνολογικό επίπεδο 

αιφνιδιάζουν τις ευρωπαϊκές χώρες. Γίνονται απότομες αλλαγές στις διαδικασίες παραγωγής και 

οργάνωσης της εργασίας. Η τεχνολογία υποκαθιστά την εργατική δύναμη. Έτσι, προκαλείται 

σημαντική διαρθρωτική ανεργία, έλλειψη εξειδικευμένου προσωπικού, απαξίωση των δεξιοτήτων 

του υπάρχοντος προσωπικού. Προωθούνται προγράμματα κατάρτισης ανέργων μακράς διαρκείας 

και ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης. Με άλλα λόγια, η εκπαίδευση ενηλίκων τέθηκε στην υπηρεσία 
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της οικονομικής ανταγωνιστικότητας και της απασχολησιμότητας. Έγινε εργαλείο για τη βελτίωση 

της προσαρμοστικότητας των επιχειρήσεων και της αύξησης των πιθανοτήτων εύρεσης ή 

διατήρησης θέσεων απασχόλησης. 

Όπως ήταν επόμενο στα μέσα της δεκαετίας του '90, τέθηκε επιτακτικά το αίτημα για 

μεγαλύτερη έμφαση στις κοινωνικές ανάγκες των ατόμων και συμμετοχή όλων σε πεδία που τους 

αφορούν όπως η πολιτική, η τοπική κοινωνία, η εκπαίδευση, οι πολιτικές απασχόλησης. Γίνεται 

κατανοητό ότι η εκπαίδευση ενηλίκων έπρεπε να καλλιεργεί την ικανότητα παραγωγής νέων 

γνώσεων, δηλαδή «να μαθαίνει κανείς να μαθαίνει» έτσι ώστε ο καθένας να μπορεί να 

προσαρμόζεται στις κοινωνικές αλλαγές αλλά και να δημιουργεί ή να αναδημιουργεί δουλειές στο 

πεδίο της απασχόλησης. 

Για να μπορέσουν να επιτευχθούν όλα αυτά, θα έπρεπε αφενός να δημιουργηθούν νέα αυτοτελή 

προγράμματα που να προσφέρουν αυτές τις κοινωνικές δεξιότητες και τις δεξιότητες μάθησης. 

Αφετέρου, θα έπρεπε τα προγράμματα κατάρτισης και επιμόρφωσης να εμπλουτιστούν με αυτά τα 

στοιχεία, πράγμα που προϋπέθετε μια άλλη λογική στο σχεδιασμό των προγραμμάτων, βασισμένη στις 

αρχές της ενεργητικής μάθησης, της ανάπτυξης κριτικής σκέψης, της μάθησης μέσα από την πράξη, της 

ανοικτής επικοινωνίας ανάμεσα στον εκπαιδευτή και τους συμμετέχοντες. Προϋπέθετε ακόμα το 

μετασχηματισμό του ρόλου του εκπαιδευτή. Να μετατραπεί από μεταδότη γνώσεων σε συντονιστή, 

εμψυχωτή, καταλύτη, διαμεσολαβητή ανάμεσα στο προς μελέτη αντικείμενο και τους συμμετέχοντες. 

Επίσης, έγινε κατανοητό θα έπρεπε να δοθεί έμφαση στη διά βίου μάθηση, που αποτελεί τη σύνθεση 

όλων των συμπληρωματικών μορφών εκπαίδευσης (Καπαγιάννη, 2007). 

Από τη μια πλευρά, η διά βίου μάθηση αγκαλιάζει την εκπαίδευση του πολίτη, στο κομμάτι 

της που αφορά ενηλίκους, απασχολεί την εκπαίδευση ενηλίκων και την εντάσσει στη σφαίρα της 

κοινωνικής και της οικονομικής ζωής, ενώ οι μεθοδολογίες μάθησης οικοδομούνται στην 

αξιοποίηση προσωπικών αναγκών, πολιτισμικών περιβαλλόντων και νέων παγκοσμιοποιημένων 

δεδομένων. Από την άλλη πλευρά, οι σύγχρονες κοινωνίες βρίσκονται σε διαρκή κατάσταση 

μετασχηματισμού και η αναμονή ύπαρξης σταθερών και μόνιμων καταστάσεων είναι μάταιη, 

επομένως, οι πολίτες στα πλαίσια ευελιξίας, είναι σκόπιμο να γίνουν επιρρεπείς στη μάθηση και 

κάθε κοινωνικό σύστημα να είναι ικανό να μετασχηματίσει τον εαυτό του, χωρίς όμως να φτάνει 

στην πλήρη ανατροπή και αποδόμηση, ώστε να μπορούν οι πολίτες να κατανοήσουν, να 

επηρεάσουν και να κατευθύνουν τη διαδικασία του μετασχηματισμού προς όφελος τους.  

Θα μπορούσαμε να αναφέρουμε ότι η διά βίου μάθηση συνιστά ένα «ιδανικό εργαλείο». 

«Ιδανικό», επειδή περικλείει ανθρωπιστικές αξίες και διαθέτει ένα ισόβιο προσανατολισμό στη 

μάθησης. Η διά βίου μάθηση προωθεί ένα μακροπρόθεσμο πλάνο για τη θετική ανταπόκριση και 

ενεργοποίηση του πολίτη του κόσμου. Σε αυτόν παρέχει εφόδια για τις νέες εξελίξεις, καλλιεργεί το 

σεβασμό στις ανθρώπινες αξίες και προάγει τη συνοχή, την πιο εύρυθμη και ομαλή λειτουργία της 

κοινωνίας ώστε αυτή να είναι «ανοιχτή, πολυπολιτισμική και δημοκρατική ». «Εργαλείο», επειδή 

παράλληλα λειτουργεί ως όχημα για την εκπλήρωση των απαιτήσεων του παγκόσμιου 

καπιταλισμού και των δυνάμεων της αγοράς. Οι επιπτώσεις της οικονομικής διάστασης της 

παγκοσμιοποίησης αφορούν την έμφαση στην ανταγωνιστικότητα, στις ικανότητες και την ευρεία 

συμμετοχή, όπως και στην ανάγκη για συνεχή μάθηση των εργαζόμενων πολιτών, ώστε οι χώρες να 

διατηρήσουν τη θέση τους στον οικονομικό κόσμο και οι πολίτες το επίπεδο ζωής τους. 

5. Τελικές παρατηρήσεις 

Ο Rogers χαρακτηριστικά αναφέρει ότι: «Η διά βίου μάθηση καλείται σήμερα να 

ανταποκριθεί στη διπλή πρόκληση, δηλαδή της οικονομικής αναζωογόνησης και της κοινωνικής 

συνοχής, ενσωματώνοντας όλη την ανθρώπινη δραστηριότητα στηριζόμενη σε τρεις προοδευτικές ιδέες 

που αναφέρονται σε τρία επίπεδα: το ατομικό, το δημοκρατικό και το προσαρμοστικό, άρα, τα πρότυπα 

του κοινωνικού μετασχηματισμού και των ταχύτατων μεταβολών δίνουν το έναυσμα για τη λειτουργία 

της διά βίου μάθησης ως του βασικότερου μέσου για την επίτευξη της κοινωνικής ευημερίας μέσα από 

θεσμούς ανάπτυξης της κοινωνικής και εργασιακής ειρήνης, της κοινωνικής αλληλεγγύης και της 
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κοινωνικής προόδου» (Rogers, 2002). Η αμφίδρομη σχέση διά βίου μάθησης και ενεργού πολίτη 

έγκειται στο ότι εφοδιάζει τους πολίτες με γνώσεις και κοινωνικές δεξιότητες προετοιμάζοντας τους να 

αναλάβουν δράση, όπου η δράση συνεπάγεται συμμετοχή σε δραστηριότητες και πρωτοβουλίες 

μάθησης. Δηλαδή, ο πολίτης «μαθαίνει» με σκοπό να «δράσει - συμμετέχει» και «δρα- συμμετέχει» με 

σκοπό να «μάθει», ενώ, με την ίδια λογική, η μάθηση είναι μέσο προώθησης της ενεργού συμμετοχής 

και το αντίστροφο (Ζευγώλη, 2003). Ο ρόλος της διά βίου μάθησης στην εκπαίδευση του ενεργού 

πολίτη έγκειται κύρια στο να δημιουργήσει δραστήρια μέλη σύγχρονων κοινωνιών που να «μπορούν να 

οδηγήσουν μια συμμετοχική δημοκρατία σε ένα γενικευμένο «αναστοχασμό» και μέσω αυτού να 

επικρατήσει το «γενικό συμφέρον-καλό», σε αντίθεση με όσα συμβαίνουν σήμερα με την κυριαρχία 

των ειδικότερων συμφερόντων των ισχυρότερων ομάδων σε πολλαπλά επίπεδα. Η κοινωνική 

ισορροπία και συνοχή μπορεί να επιτευχθεί με την αξιολόγηση των νέων δεδομένων στην ορθή τους 

διάσταση και την αναζήτηση τρόπων δημιουργίας κοινωνίας πολιτών της Ευρώπης και του κόσμου με 

ενσωμάτωση όλων των μερών για την αναστροφή του κλίματος ανταγωνισμού, κλίμα που εκτρέφει τον 

κοινωνικό αποκλεισμό. 

5. Βιβλιογραφία 

Ελληνόγλωσση 

Βεργίδης, Δ., και Καραλής, Θ., (2004) Τυπολογίες και στρατηγικές στην Εκπαίδευση Ενηλίκων, 
Εκπαίδευση Ενηλίκων, τεύχος 2, Μάιος-Αύγουστος 2004. 

Ζευγώλη, Σ. (2003). «Οι Περιοχές Μάθησης ως Μέσο Προώθησης της Ενεργού Συμμετοχής των 
Πολιτών: Η Περίπτωση της Ελλάδας». Στο Πρακτικά Συνεδρίου Εκπαίδευση Ενηλίκων για 
Ενεργούς Πολίτες στην Κοινωνία της Μάθησης 15-16 Μαΐου 2003. Αθήνα: ΥΠ.Ε.Π.Θ. 

Καπαγιάννη Φ. (2007), Η εκπαίδευση ενηλίκων στην Ελλάδα: ιστορική εξέλιξη και σύγχρονη 
πραγματικότητα. Διδακτορική διατριβή. Αθήνα: Χαροκόπειο Πανεπιστήμιο, Τμήμα 
Οικολογίας και Οικονομίας. 

Κόκκος, Α. (2001). Διεθνής Συνδιάσκεψη για την Εκπαίδευση Ενηλίκων. Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Σιπητάνου Α. Α. (2005) Θεσμοί και πολιτικές της Ευρωπαϊκής Ένωσης για τη Διά βίου μάθηση, 

Θεσσαλονίκη, Εκδόσεις Πανεπιστημίου Μακεδονίας. 

Ξενόγλωσση 

Cedefop,(1996), Quality issues and trends in vocational education and training in Europe. LC1047 
E8B45. 

European Commission, (1995). White Paper on Teaching and Learning: Towards a Learning 
Society. Brussels: E.C. 

European Commission, (2000). Memorandum of Lifelong Learning. Brussels: E.C. 
European Commission, (2001a). Making a European Area of Lifelong Learning a Reality. Brussels: 

E. C. 
Green, A. (2003). «Οι Πολλές Όψεις της Διά Βίου Μάθησης: Σύγχρονες Τάσεις στην Εκπαιδευτική 

Πολιτική στην Ευρώπη». Στο Καψάλης, Α. & Παπασταμάτης, Α. (Επιμ.) (2006). 
Επαγγελματισμός στη Συνεχιζόμενη Εκπαίδευση. Αθήνα: Τυπωθήτω, σελ. 16-39. 

Jarvis, P. (2000). «Globalization, the Learning Society and Comparative Education». Comparative 
Education 36/3, p. 343-355. 

Jarvis, P. (2002). Adult & Continuing Education: Theory and Practice (2nd ed). London: 
Routledge. 

Rogers, A. (2005). «Διά βίου Μάθηση στις Μέρες Μας. Θέματα και Προκλήσεις». Στο Πρακτικά 
του 1

ου
  Συνεδρίου της Επιστημονικής Ένωσης Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Μεταίχμιο: Αθήνα 

Rogers, A., (2002), Η Εκπαίδευση Ενηλίκων, Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Susi, F. (1977). «Η Διά βίου Παιδεία ως Εκπαιδευτική, Πολιτιστική και Πολιτική 

Πραγματικότητα». Νέα Παιδεία, 3, σελ. 35-38. 
UNESCO (1976) Recommendations on the Development of Adult Education: Declaration of 

Nairobi Conference. 



 

 

263 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ: ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗ 
 

Σαραφίδου Κατερίνα 

katrinsaraf@hotmail.com 

Σχολική Σύμβουλος Π.Α. 

 

Γώτη Έφη 

efigoti@yahoo.gr 

Σχολική Σύμβουλος Π.Α. 

Περίληψη 

Η Δια Βίου Μάθηση θεωρείται ως η έννοια «κλειδί» του 21
ου

 αιώνα, καθώς οι  αλλαγές  που 

συντελούνται στον σύγχρονο κόσμο προβάλλουν επιτακτική την ανάγκη, για αναβάθμιση και 

επικαιροποίηση των γνώσεων και δεξιοτήτων των ατόμων, ώστε αυτά να μπορούν να 

ανταποκρίνονται και να προσαρμόζονται στις αυξανόμενες απαιτήσεις κι αλλαγές της 

επαγγελματικής, κοινωνικής και προσωπικής τους ζωής. 

Η  παρούσα εργασία, αποτελεί θεωρητική παρουσίαση της  Δια Βίου Μάθησης και  σκοπό 

έχει να αναδείξει την αναγκαιότητά της στο σύγχρονο κοινωνικοοικονομικό γίγνεσθαι. Από την 

ανάπτυξη του θέματος προκύπτει, ότι η  Διά Βίου Μάθηση διασφαλίζει την κοινωνική ένταξη και 

συνοχή, την απασχολησιμότητα, τις ίσες ευκαιρίες, μέσα από πρακτικές που ενθαρρύνουν τη 

μάθηση σ’ όλο το μήκος και εύρος της ζωής τους ανθρώπινου δυναμικού καθώς και μέσα από την 

αναγνώριση, ότι η μάθηση ενηλίκων χαρακτηρίζεται από την προσωπική αυτονομία και τη 

σύνδεση των διαφορετικών πλευρών της εργασίας και της ζωής τους. Παρόλο αυτά, η ελληνική 

κοινωνία χρειάζεται αποτελεσματικότερη και ποιοτικότερη λειτουργία, μέσα από τους θεσμούς 

Εκπαίδευσης και Κατάρτισης. 
 

Λέξεις κλειδιά: Εκπαίδευση Ενηλίκων, Δια βίου Μάθηση  

1. Εισαγωγή 

Η Δια Βίου Μάθηση θεωρείται από πολλούς ως η έννοια «κλειδί» του 21
ου

 αιώνα, καθώς οι  

αλλαγές  που συντελούνται στον οικονομικό, κοινωνικό, πολιτιστικό και τεχνολογικό τομέα  του 

σύγχρονου κόσμου προβάλλουν επιτακτική την ανάγκη, για αναβάθμιση και επικαιροποίηση των 

γνώσεων και δεξιοτήτων των ατόμων, ώστε αυτά να μπορούν να ανταποκρίνονται  και να 

προσαρμόζονται στις ολοένα αυξανόμενες απαιτήσεις και αλλαγές της επαγγελματικής, κοινωνικής 

και προσωπικής τους ζωής (ΥΠΕΠΘ, 2005). 

  Η Δια Βίου Εκπαίδευση και η κατάρτιση συνδέεται με όλους τους τομείς της ανθρώπινης 

δραστηριότητας και επιδρά ευεργετικά σε επίπεδο ατομικό, κοινωνικό και οικονομικό. Συνεπώς, η 

Δια Βίου Εκπαίδευση και Μάθηση κάθε πολίτη αποτελεί κοινωνική επιταγή και οικονομική 

αναγκαιότητα, για την επιβίωσή του σε έναν κόσμο που συνεχώς αλλάζει. 

  Η παρούσα εργασία σκοπό έχει να αναδείξει την αναγκαιότητα της Δια βίου Μάθησης ως 

ασφαλιστική δικλείδα για τη δημιουργία των σύγχρονων προκλήσεων του κοινωνικοοικονομικού 

γίγνεσθαι, σε μια κοινωνία, στην οποία θα περιορίζονται οι ανισότητες, θα εμποδίζεται η αύξηση 

της ανεργίας και ο κοινωνικός αποκλεισμός και θα διαφυλάσσεται η ενότητα και συνοχή του 

κοινωνικού ιστού.  

2. Κυρίως μέρος  

2.1. Ιστορική αναδρομή 
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Η αναγκαιότητα για συνεχή μάθηση καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής τίθεται από την 

αρχαιότητα, επανέρχεται στο δεύτερο μισό του 20
ου

 αιώνα από την ανάγκη κατάρτισης και 

επανακατάρτισης του εργατικού δυναμικού με τη βιομηχανική επανάσταση. Οι έννοιες της Δια 

Βίου Μάθησης και  Εκπαίδευσης, παρουσιάζονται στα τέλη της δεκαετίας του '60, σε διάσκεψη της 

UNESCO, που αφορούσε στην εκπαίδευση ενηλίκων (adult education). Το 1970 η Δια Βίου 

Εκπαίδευση υιοθετείται από την UNESCO ως κύρια έννοια, που διαφοροποιείται από την 

προηγούμενη εκπαιδευτική αντίληψη, με την οποία η εκπαίδευση περιορίζεται αποκλειστικά στην 

παιδική ηλικία  και δε συνοδεύει το άτομο καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του. 

Το ζήτημα της Δια Βίου Μάθησης επανέρχεται το 1996, το ευρωπαϊκό έτος Δια Βίου 

Μάθησης, όπως χαρακτηρίζεται από την Ευρωπαϊκή Ένωση (ΕΕ). Σύμφωνα με το πνεύμα της ΕΕ 

στο πλαίσιο ενός κόσμου που μετασχηματίζεται από την παγκόσμια οικονομία και τις τεχνολογικές 

αλλαγές, την αυξανόμενη πρόσβαση στις πληροφορίες και τις αλλαγές  στις παραδοσιακές μορφές 

παραγωγής  γνώσης, τα άτομα,  οι οργανώσεις και τα κράτη θα πρέπει να προσαρμόζονται συνεχώς 

προκειμένου να είναι ανταγωνιστικά και να μπορέσουν να επιβιώσουν (Fryer, 1999, Hake,1999). 

Στη Σύνοδο Κορυφής της Λισσαβόνας, το 2000, δίνεται προτεραιότητα στη Δια Βίου 

Μάθηση, που προσανατολίζεται προς μια εκπαίδευση του ατόμου καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής 

του, που θα πρέπει να συνοδεύει τη μετάβαση προς μια οικονομία και κοινωνία της γνώσης (ΕΕK 

2000), ενώ το Συμβούλιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης, το 2002, την ορίζει με ψήφισμά του (ΕΕΕΚ, 

2002). 

2.2. Εννοιολογικός προσδιορισμός 

Σε πολλές περιπτώσεις η  έννοια της Δια Βίου Μάθησης αντιμετωπίζεται ως συνώνυμο της 

Δια Βίου Εκπαίδευσης. Η UNESCO ορίζοντας τις δύο αυτές έννοιες (Nairobi, 1976) διαφοροποιεί 

το θεσμό (εκπαίδευση) με το αποτέλεσμα (μάθηση), ενώ αποδίδει την ίδια βαρύτητα στα μέσα και 

στο σκοπό (ΕΠΕΑΕΚ 2002: 19). Οι θέσεις των  ειδικών συνοψίζονται στα εξής: Η μάθηση είναι 

ευρύτερη έννοια από την εκπαίδευση (Dave, 1976, Κόκκος, 2005:33) κι  αποτελεί τη θεμελιώδη 

αρχή, η οποία διέπει και κατευθύνει όλες τις ενέργειες και ολόκληρο το φάσμα της εκπαιδευτικής 

πολιτικής. Η εκπαίδευση αποτελεί μια σχεδιασμένη μαθησιακή δραστηριότητα, όπου τα δύο μέρη 

ανταλλάσουν τις μεταξύ τους γνώσεις, τις εμπειρίες και τα συναισθήματα σε σχέση με έναν 

συμφωνημένο στόχο. 

Η Δια Βίου Μάθηση προσδιορίζεται από τρεις όρους, «ζωή», «διάρκεια» και «εκπαίδευση», 

ενώ η συμμετοχή μας στη διαδικασία της Δια Βίου Μάθησης ξεκινά από την οικογένεια και 

συνεχίζεται σε όλη τη διάρκεια της ζωής μας (Dave, 1973). Ορίζεται  ως η διαδικασία βελτίωσης 

της προσωπικής, κοινωνικής και επαγγελματικής ανάπτυξης  καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής των 

ατόμων. Αποτελεί μια εκτενή και ενοποιημένη ιδέα που περιλαμβάνει την τυπική (formal), τη μη 

τυπική (non-formal) και την άτυπη (informal) μάθηση
14

 με στόχο την πιθανώς πληρέστερη 

ανάπτυξή των ατόμων στα διαφορετικές στάδια της ζωής τους (Rausch, 2003). Περιλαμβάνει κάθε 

μαθησιακή δραστηριότητα, η οποία αποσκοπεί στην προαγωγή των γνώσεων, των δεξιοτήτων και 

των ικανοτήτων του. Κοινή πεποίθηση αποτελεί το γεγονός, ότι πέρα από τις γενικότερες 

πνευματικές και πολιτιστικές διαστάσεις της Δια Βίου Μάθησης, οι βασικοί της στόχοι είναι 

(Επιτροπή Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων 2001): η προσωπική ικανοποίηση κι ολοκλήρωση του ατόμου, 

                                                 
14 Επίσημη ή τυπική μάθηση (formal learning) είναι η μάθηση που παρέχεται στο σύστημα των επίσημων 

εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και που αποτελεί μια συνεχή και πλήρους απασχόλησης εκπαιδευτική πορεία για παιδιά και 

νέους, αρχίζοντας γενικά από την ηλικία των 5 με 7 μέχρι 20 με 25 ετών. Ολοκληρώνεται με τη χορήγηση 

ανεγνωρισμένων διπλωμάτων και πτυχίων. Μη επίσημη ή μη τυπική μάθηση (non formal learning) είναι η μάθηση που 

παρέχεται εκτός των επίσημων θεσμοθετημένων συστημάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης και δεν οδηγεί στην 

απόκτηση επίσημων πιστοποιητικών. Άτυπη Μάθηση (Informal learning) είναι η μάθηση που προέρχεται από τις 

σχετιζόμενες με την εργασία δραστηριότητες, από την οικογένεια, τον ελεύθερο χρόνο και από δραστηριότητες της 

καθημερινής ζωής (Eurostat 2004: 18; ΕΕK 2000: 9). 
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η ενεργός συμμετοχή στα κοινά, η κοινωνική ένταξη και η απασχολησιμότητα και 

προσαρμοστικότητα στις νέες συνθήκες εργασίας. 

Στην έννοια της Δια Βίου Εκπαίδευσης,  η οποία συναντάται και ως συνεχής εκπαίδευση, 

ακριβώς, γιατί δίνει τη διάσταση της παροχής κύκλων μάθησης πέραν της αρχικής ή της 

προαπαιτούμενης (Κόκκος 1999: 33) εμπεριέχεται η εξ αποστάσεως εκπαίδευση (distance 

education) καθώς κι όροι όπως, επιμόρφωση και  κατάρτιση (training) (Σεμερτζάκη, 2004). Για τη 

δημιουργία αποτελεσματικών συστημάτων Δια Βίου Εκπαίδευσης τα κράτη προχωρούν σε 

σημαντικές αλλαγές, τόσο στη διοίκηση όσο και στη χρηματοδότηση του συστήματος εκπαίδευσης 

και κατάρτισης (Μπαλατζάρας, 2005). 

Ως προς τη χρήση των όρων, σε ορισμένα κείμενα αναφέρεται αποκλειστικά η Δια Βίου 

Εκπαίδευση και σε άλλα ο όρος Δια Βίου Μάθηση για την αποφυγή συνδέσεων με προγενέστερες 

αρνητικές μαθησιακές εμπειρίες που πιθανώς να έχει επιφέρει η επίσημη βασική εκπαίδευση 

(Woodrow, 1999).  Ακόμη, εμπεριέχεται στην έννοια της μάθησης η προσωπική ευθύνη του 

ατόμου (Boshier,1998). Η επίσημη εκπαίδευση λειτουργεί με βάση τις ανάγκες της νέας αγοράς 

εργασίας, ενώ  η Δια Βίου Εκπαίδευση αποτελεί διαδικασία που την επηρεάζει (Κουτρούκης, 

Κουλαουζίδης, 2005). 

Η Δια Βίου Μάθηση επιτρέπει εναλλακτικούς τρόπους μάθησης με τη συμμετοχή 

εξωσχολικών οργανισμών, όπως τα μουσεία, στην οργάνωση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων. 

Ενώ, θεμελιώδης στόχος της είναι η διατήρηση και η βελτίωση της ποιότητας ζωής στην οργάνωση 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων (Ζαρίφης, 2010). Τέλος, αποτελεί ένα είδος οργανωτικής αρχής για 

όλη την εκπαίδευση (Dave, 1973). Χρησιμοποιείται για να περιγράψει τις εκπαιδευτικές εμπειρίες 

που σχεδιάζονται για να καλύψουν τις ανάγκες ατόμων που έχουν περάσει το όριο ηλικίας που 

αντιστοιχεί στην τυπική εκπαίδευση. Πρόκειται για διαδικασία κατά την οποία, το άτομο αποκτά 

γνώσεις και δεξιότητες, με σκοπό τη βελτίωση της επαγγελματικής και προσωπικής του ανάπτυξης. 

Περιλαμβάνει, εκτός από τη βασική εκπαίδευση ενηλίκων, τη συνεχή εκπαίδευση, την αυτόνομη 

μελέτη, γεωργική, επιχειρησιακή, γονεϊκή, τη μετά-δευτεροβάθμια, την προ-συνταξιοδοτική, την 

εκπαίδευση των ατόμων της τρίτης ηλικίας, των συνταξιούχων, ατόμων με ειδικές ανάγκες και 

διαφόρων άλλων ομάδων. (Ζαρίφης, 2010). 

Στην Ελλάδα η έννοια της Δια Βίου Μάθησης είναι πρόσφατη, αφού οι δράσεις σχετικά με 

την προσωπική ανάπτυξη, τον ελεύθερο χρόνο, την εκπαίδευση πολιτών και την πολιτιστική 

εκπαίδευση είναι λίγες κι ανεπαρκείς (Karalis, Vergidis 2004: 188). Στο νόμο για την Ανάπτυξη της 

Δια Βίου Μάθησης (N.3879/2010), ορίζεται ο σκοπός της Δια Βίου Μάθησης και οι φορείς που 

σχεδιάζουν συντονίζουν και υλοποιούν τα αντίστοιχα προγράμματα. Οι δράσεις της Δια Βίου 

Μάθησης επικεντρώνονται συνολικά στον επίσημο, τυπική εκπαίδευση (κυρίως τριτοβάθμιας 

βαθμίδας) και στο μη επίσημο, μη τυπική εκπαίδευση  (επαγγελματική κατάρτιση και συνεχιζόμενη 

εκπαίδευση) (Petrido, Chatzipanagiotou 2004: 220; Karalis, Vergidis 2004: 187) και στην άτυπη 

μάθηση. 

 Οι στρατηγικές που αφορούν στην επίσημη επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση 

διαμορφώνονται από το Υπουργείο Παιδείας. Οι πρωτοβουλίες Δια Βίου Μάθησης 

προσανατολίζονται αυστηρά σε έναν επίσημο τύπο εκπαίδευσης ενηλίκων, όπως η ίδρυση των 

Σχολείων Β΄ Ευκαιρίας, του Ελληνικού Ανοιχτού Πανεπιστήμιου, η λειτουργία ποικίλων 

Προγραμμάτων Μεταπτυχιακών Σπουδών, ΙΕΚ, ΚΕΚ κ.λπ. (Petridou, Chatzipanagiotou 2004: 

220).  Οι στρατηγικές που αφορούν στη μη τυπική συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση 

διαμορφώνονται κυρίως από το Υπουργείο Απασχόλησης και Εσωτερικών, Αποκέντρωσης και 

Δημόσιας Διοίκησης. Παρά το γεγονός, ότι οι στόχοι των υπουργείων σχετικά με την προώθηση 

της Δια Βίου Μάθησης και της σύνδεσης της επαγγελματικής εκπαίδευσης με την απασχόληση 

συμπίπτουν, "η εφαρμογή των πολιτικών τους δεν υλοποιείται από ένα ενιαίο θεσμικό πλαίσιο ή 

φορέα. Αυτό έχει σαν αποτέλεσμα την έλλειψη συντονισμού, την αλληλοεπικάλυψη σε 

προγράμματα επαγγελματικής εκπαίδευσης και τη διαφορετική υποστήριξη ή αντιμετώπισή τους" 

(ΕΚΕΠΙΣ 2003:26).  
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Συμπερασματικά, η πολιτική της Ελλάδας στον χώρο της Δια Βίου Μάθησης ακολουθεί την 

πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης και τους στόχους της UNESCO και του OECD. Το γεγονός αυτό 

οφείλεται αποκλειστικά "στην εισροή χρηματοδότησης από τα Κοινοτικά Πλαίσια Στήριξης (Jallade, 

Mora 2001:375; Kokosalakis 2000: 329). 

2.3. Η αναγκαιότητα της Δια Βίου Μάθησης 

Στη  σύγχρονη πολύμορφη και πολύπλοκη πραγματικότητα, η Μάθηση δε συμβάλλει μόνο  

στην προσαρμογή στις νέες συνθήκες που επικρατούν στον κόσμο της εργασίας, και της 

οικονομίας, με τη δημιουργία εκπαιδευμένου και εξειδικευμένου εργατικού δυναμικού, αλλά και 

στην ενεργό συμμετοχή του ατόμου στην κοινωνία, με την ανάπτυξη νέων κοινωνικών δεξιοτήτων. 

Έτσι, με τη Δια Βίου Μάθηση κοινωνικά αποκλεισμένες ομάδες και άτομα μπορούν να παίξουν 

έναν ενεργό ρόλο στην κοινότητά τους (Rogers, 2005). Οι πολίτες του 21
ου

 αιώνα καλούνται να 

δραστηριοποιηθούν σε πολλά επίπεδα, τοπικών, εθνικών και υπερεθνικών αλληλεπιδράσεων στον 

κοινωνικό και εργασιακό τομέα και να εξελιχθούν αυτόνομα. Γι’ αυτό το λόγο η Δια Βίου  

Μάθηση αποτελεί επένδυση για την εκπαίδευση και τη διαρκή κατάρτιση των εκπαιδευομένων, 

των πολιτών και των εργαζομένων.  

Σύμφωνα με το Μνημόνιο για την Δια Βίου Μάθηση - Memorandum on Lifelong Learning 

(3) ως συνέχεια του Ευρωπαϊκού Συμβουλίου της Λισσαβόνας και της Φέιρα, το 2000,  οι στόχοι 

που τέθηκαν ήταν (Κοντοτή, 2006): 

 η ενίσχυση της απασχολησιμότητας 

 Η κοινωνική ένταξη: για την κοινωνική ενσωμάτωση στις νέες υπάρχουσες δομές, 

εμποδίζοντας  την περιθωριοποίηση ατόμων και ομάδων.  

 Η δημιουργία ενεργών πολιτών σε ένα πολυπολιτισμικό περιβάλλον: για τη δημιουργία μιας 

ευρωπαϊκής κοινωνίας ανοιχτής, πολυπολιτισμικής δημοκρατικής.  

 Η προσωπική ολοκλήρωση: ως αξία άρρηκτα δεμένη με τη φύση του ανθρώπου κι  αποτελεί 

το σημείο  «αυτοπραγμάτωσής» του. 

Αναφορικά με την ανάπτυξη του ατόμου, η σημασία της Δια Βίου Μάθησης έγκειται στο ότι, 

μέσα στο πλαίσιό της το άτομο αποκτά συγκεκριμένες δεξιότητες, απαραίτητες, για απαιτήσεις και 

τις ανάγκες της σύγχρονης παγκοσμιοποιημένης κοινωνίας (Παπανικολάου, 1977).  Συγκεκριμένα, 

η δια βίου παιδεία συμβάλλει (Γεροστεργίου, Ψυχογυιός, 2006)
15

: στην ανάπτυξη του γνωστικού 

δυναμικού του ατόμου, στην ανάπτυξη υψηλού επιπέδου νοητικών και γνωστικών δεξιοτήτων, 

στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, στην ανάπτυξη της προσωπικής αυτονομίας, στην 

προσαρμοστικότητα του ατόμου, στην αντιμετώπιση των νεοεμφανιζόμενων συνθηκών, έκρηξη 

των γνώσεων και των πληροφοριών και οι ραγδαίες εξελίξεις στον τομέα της τεχνολογίας 

(Bengtsson, 1990). 

Επομένως, η Δια Βίου Μάθηση προβάλλεται ως εργαλείο διαχείρισης των σύγχρονων 

προκλήσεων, όπως οι πολύ-πολιτισμικές κοινωνίες, οι τεχνολογικές αλλαγές κι οι αλλαγές στην 

επαγγελματική κι οικογενειακή ζωή. Από την άλλη, τα παραδοσιακά εκπαιδευτικά συστήματα θα 

πρέπει στο μέλλον να είναι πιο ανοιχτά, ευέλικτα και περισσότερο συνδεδεμένα με την κοινωνία, 

για να ανταποκριθούν στις σύγχρονες απαιτήσεις.  

Η νέα πραγματικότητα  έχει ανάγκη από ένα εργασιακό δυναμικό με υψηλές και σύνθετες 

δεξιότητες, αλλά και με ευαισθησίες, ικανότητα προσαρμογής σε διαφορετικά επαγγελματικά, 

                                                 
15 Για την προώθηση της Δια Βίου Μάθησης το Μέτρο 2.5 του ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ περιλαμβάνει πράξεις όπως την ανάπτυξη 

των Ινστιτούτων Δια βίου Εκπαίδευσης (Ι.Δ.Ε.) και του Ελληνικού Ανοιχτού Πανεπιστημίου (ΕΑΠ), την ανάπτυξη και 

λειτουργία προγραμμάτων άτυπης δια βίου εκπαίδευσης (προγράμματα επιμόρφωσης, συνεχιζόμενης και 

συμπληρωματικής εκπαίδευσης), προγράμματα τυπικής εκπαίδευσης (προγράμματα πτυχίου και μεταπτυχιακών 

σπουδών), δραστηριότητες συνεχούς αυτό-βελτίωσης (συνεργασίες, μελέτες, ερευνητικές και καινοτομικές 

δραστηριότητες, συστήματα αξιολόγησης και πιστοποίησης). Περισσότερες πληροφορίες στο ΕΠΕΑΕΚ Η πρακτική 

της Δια βίου Εκπαίδευσης: Μάθηση για μια ζωή. Αθήνα: ΥΠΕΠΘ, 2002, σσ28. [Διαθέσιμο στο http://www.epeaek.gr/ 

epeaek/sitecontent/mathisi_gia_mia_zoi.pdf]. http://www.epeaek.gr/epeaek/sitecontent/mathisi gia mia zoi.pdf].  
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κοινωνικά, πολιτισμικά και οικονομικά περιβάλλοντα, καθώς και ικανότητα αντίληψης του 

διαρκούς κοινωνικού μετασχηματισμού. Συνεπώς, οι σύγχρονοι εκπαιδευόμενοι θα πρέπει να είναι 

αυτόνομοι, ευέλικτοι με κριτικές, αναλυτικές, δεξιότητες, να μαθαίνουν συνεργατικά, να παίρνουν 

πρωτοβουλίες και να ηγούνται, να έχουν επικοινωνιακές δεξιότητες, να είναι ανοιχτοί σε αλλαγές 

και προκλήσεις, να αξιοποιούν τις διαφορετικές ευφυΐες  και εμπειρίες τους με διαφορετικούς 

τρόπους και να έχουν γενική παιδεία (Kalantzis, Cope, 2005,  Κόκκος, Λιοναράκης, 1998).  

Οι ραγδαίες αλλαγές απαξιώνουν ταχύτατα τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τις ικανότητες των 

εργαζομένων, απαιτούν συχνή ενημέρωση και επανεκπαίδευση του επιστημονικού και του 

εργατικού δυναμικού. Οι συνθήκες παγκοσμιοποίησης που επικρατούν στη διεθνή οικονομία 

δίνουν προβάδισμα σε εκείνους που έχουν γνώση, γιατί η γνώση παράγει πλούτο, διασφαλίζει 

ισότητα και οδηγεί σε μια πιο δίκαιη κοινωνία.  Η οικονομία που βασίζεται στη γνώση καθιστά τη 

βελτίωση του ανθρωπίνου κεφαλαίου έναν από τους βασικότερους μοχλούς ενίσχυσης της 

απασχόλησης, της παραγωγικότητας και της ανάπτυξης. Η διαρκής εκπαίδευση των εργαζομένων 

αποτελεί ανάγκη, δεδομένης της υψηλής ταχύτητας δημιουργίας και παλαίωσης της τεχνολογικής 

καινοτομίας. (Μέργος, 2006).  

Για την αύξηση της παραγωγικότητας και των αποδοχών του εργατικού δυναμικού απαιτείται 

από μέρους τους αύξηση ικανοτήτων εκπαίδευσης. Επομένως, θα πρέπει να δημιουργηθούν 

συνθήκες, οι οποίες θα ευνοούν την εύκολη πρόσβαση σε κατάρτιση που ανταποκρίνεται στις 

σύγχρονες ανάγκες της αγοράς, σχετίζεται με υψηλότερη ποιότητα, ευκολότερη πρόσβαση, 

παραμονή και πρόοδο στην αγορά εργασίας για όλες τις ομάδες του πληθυσμού (Kαμινιώτη, 

Xλέτσος, 2003: 20).  

Επίσης, η κοινωνία, ως σύνολο καρπώνεται τα οφέλη της ανάπτυξης. Συγκεκριμένα, η Δια 

Βίου Εκπαίδευση και κατάρτιση (Παπανικολάου, 1977) ενισχύει την προσαρμοστική ικανότητα, 

διαφυλάσσει την ενότητα του κοινωνικού ιστού που επιτυγχάνεται με την καταπολέμηση της 

ανεργίας, διαφυλάσσει την κοινωνική σταθερότητα και παρέχει ισότητα ευκαιριών μάθησης και 

απασχόλησης. Τέλος, προτρέπει τη συμμετοχή του κοινωνικού συνόλου στο «κοινωνικό γίγνεσθαι» 

(Γεροστεργίου, Ψυχογυιός, 2006). Έτσι, η συμμετοχή στη γνώση αποτελεί την ασφαλιστική 

δικλείδα για τη δημιουργία της αυριανής κοινωνίας, στην οποία  θα περιορίζονται οι ανισότητες 

στην ανάπτυξη, στην αύξηση της ανεργίας και του κοινωνικού αποκλεισμού. 

Οι πολυτιμότεροι υπάλληλοι θα είναι εκείνοι που θα προσαρμόζονται γρήγορα στις νέες 

εργασιακές απαιτήσεις, θα είναι σε θέση να σκέφτονται και να αναγνωρίζουν τις δεξιότητές τους 

και θα τις εφαρμόζουν στην επίλυση προβλημάτων. Θα είναι αυτοί οι οποίοι θα καταφέρνουν  να 

ανανεώνουν και να διατηρούν το απόθεμα των γνώσεων και δεξιοτήτων τους και δεν θα αρκούνται  

στις γνώσεις που τους παρείχε το σχολείο ή το πανεπιστήμιο και θα συνεχίσουν να μαθαίνουν
16
. Οι 

γνώσεις αυτές, που τους επιτρέπουν να λειτουργούν καθημερινά, λαμβάνονται ως  προστιθέμενη 

αξία. Συνεπώς, η επένδυση στη μάθηση είναι συστατικό στοιχείο για την απομάκρυνση των 

φραγμών που εμποδίζουν τους ανθρώπους να εισέλθουν στην αγορά εργασίας. Υψηλότερα επίπεδα 

εκπαίδευσης και δεξιοτήτων συνδέονται με υψηλά επίπεδα εργασιακής αυτονομίας, 

παραγωγικότητας και αποδοτικότητας (Georgetti, Jackson 2002: 2).  

Επιπρόσθετα, η Δια Βίου Μάθηση παίζει βασικό ρόλο στην αντιμετώπιση της ανισότητας, 

της περιθωριοποίησης και του κοινωνικού αποκλεισμού. Προάγει την ανεκτικότητα και τη 

δημοκρατικότητα των πολιτών κατ’ επέκταση και της ευρύτερης κοινωνίας, ενώ συγχρόνως 

συμβάλλει στην πνευματική καλλιέργεια, την ψυχαγωγία και την προσωπική ευεξία του ατόμου  

στοιχεία που αποτρέπουν την  αποξένωση  και  τον αποκλεισμό. Είναι γεγονός, ότι τα μη συνεχώς 

εκπαιδευόμενα άτομα δυσκολεύονται να συμβαδίσουν με τις αλλαγές, με αποτέλεσμα να 

οδηγούνται σε εργασιακό αποκλεισμό, να μειονεκτούν σε σχέση με τους συνεχώς εκπαιδευόμενους 

και να αποξενώνονται. Όμοια κι οι επιχειρήσεις που δεν επενδύουν στην εκπαίδευση, μελλοντικά  

αποτυγχάνουν (Shepherd 1998:3).  

                                                 
16 Όπου και η σχετική βιβλιογραφία. 
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Μέσω των παρεχόμενων εκπαιδευτικών υπηρεσιών και των πολλαπλών εκπαιδευτικών 

πακέτων ο θεσμός της Δια Βίου Μάθησης γίνεται αποδεκτός ολοένα και περισσότερο και 

συμβάλλει ουσιαστικά στην ανάπτυξη του ατόμου, της κοινωνίας, της απασχόλησης και της 

οικονομίας (Γεροστεργίου, Ψυχογυιός, 2006). Παρόλο αυτά, ο αναλφαβητισμός εξακολουθεί να 

υπάρχει, περιορίζεται σταδιακά στις αγροτικές περιοχές και τις μεγάλες ηλικίες. Εξακολουθεί 

ωστόσο, η αναπαραγωγή του από τη διαρροή της φοίτησης στην υποχρεωτική εκπαίδευση μέχρι 

και σήμερα. Μια κατηγορία, όπως οι αλλοδαποί μετανάστες, φέρνουν μαζί τους πρόσθετα 

προβλήματα, της κοινωνικής ένταξης και της γλώσσας, εμφανίζουν δυσκολίες σε μεγάλο βαθμό, 

διότι συχνά έρχονται αντιμέτωποι με μια εντελώς άγνωστη γι’ αυτούς πολιτισμική κατάσταση. Οι 

δυσκολίες στην πολιτισμική προσαρμογή, εάν δεν ομαλοποιηθούν, οδηγούν αναπόφευκτα στην 

περιθωριοποίηση και τον κοινωνικό αποκλεισμό. Γι’ αυτό σήμερα, περισσότερο από κάθε άλλη 

εποχή υπάρχει η ανάγκη της Δια Βίου Μάθησης, για τους πρόσφυγες.  

Η Δια Βίου Μάθηση φιλοδοξεί να καλύψει εκπαιδευτικές ανάγκες, όχι μόνο των  μεταναστών 

αλλά και όλων των ευάλωτων κοινωνικών ομάδων πληθυσμού, όπως οι ανειδίκευτοι εργάτες 

(μαύρη εργασία), οι ενήλικες που ανήκουν σε γλωσσικές ή φυλετικές μειονότητες, οι άγαμες 

μητέρες, οι λειτουργικά αναλφάβητοι και οι ενήλικες με μαθησιακές ή κινητικές δυσκολίες, με 

στόχο να βοηθηθούν επαγγελματικά και ενταχθούν κοινωνικά.  

Στις ευάλωτες ομάδες ανήκουν και οι έγκλειστοι στη φυλακή. Η εκπαίδευση στη φυλακή 

στοχεύει στην επανασύνδεση με την εκπαιδευτική διαδικασία, στην ελαχιστοποίηση των «δεινών 

του εγκλεισμού», στη δημιουργική κάλυψη του νεκρού χρόνου, στην απόκτηση κοινωνικών και 

στην αναβάθμιση βασικών δεξιοτήτων,  στην απόκτηση νέων δεξιοτήτων, στην εύρεση εργασίας 

μετά την αποφυλάκιση και στη μείωση της εγκληματικότητας (Δημητρούλη κ.ά,  2006). 

3. Συμπεράσματα 

Από τα παραπάνω συμπεραίνουμε ότι, η Διά Βίου Μάθηση διασφαλίζει την κοινωνική 

ένταξη και συνοχή, την απασχολησιμότητα, τις ίσες ευκαιρίες, μέσα από πρακτικές που 

ενθαρρύνουν τη μάθηση σ’ όλο το μήκος και εύρος της ζωής τους ανθρώπινου δυναμικού του 

καθώς και μέσα από την αναγνώριση, ότι η μάθηση ενηλίκων χαρακτηρίζεται από την προσωπική 

αυτονομία (Brown, 2003) και τη σύνδεση των διαφορετικών πλευρών της εργασίας και της ζωής 

τους (Jones &Hendry, 1994) 

Η Δια Βίου Μάθηση όμως, αφορά  κι όλο τον πληθυσμό που θέλει  να παρακολουθεί τις 

εξελίξεις στην εργασία, στην επιστήμη και στην κοινωνία (Μιχελής, 2006). Η μάθηση σε ολόκληρο 

το βίο αποτελεί εσωτερική ανάγκη, κυρίαρχο εσωτερικό κίνητρο, όταν βεβαίως έχουν ικανοποιηθεί 

οι βασικές ανάγκες (Jarvis, 2003). Στις μέρες μας όλο και περισσότεροι είναι αυτοί που θέλουν να 

βελτιώσουν τις γνώσεις τους σε τομείς που πάντα τους ενδιέφεραν, γιατί δεν είχαν στο 

παρελθόν ευκαιρίες ή δυνατότητες
17

.  

Σε ατομικό επίπεδο, η μεγάλη ρευστότητα στην αγορά εργασίας κάνει τη Δια Βίου Μάθηση 

απαραίτητη προϋπόθεση επιβίωσης στον έντονα ανταγωνιστικό επαγγελματικό στίβο. Ειδικότερα, 

η σύγχρονη πραγματικότητα επιβάλλει τη συνεχή προσαρμογή των εργαζομένων, νέων ή ενηλίκων, 

σε νέες καταστάσεις και σε νέες ή επαναλαμβανόμενες επαγγελματικές επιλογές που απαιτούν 

καινούρια επαγγελματική πληροφόρηση και εκπαίδευση. Τα παραπάνω αναφέρονται με τον όρο 

επαγγελματική ανάπτυξη, δηλαδή την εξελικτική πορεία του ατόμου, αναφορικά με τον 

προσανατολισμό του στο χώρο της εργασίας και τις αποφάσεις για το επάγγελμα ή τα επαγγέλματα 

που επιθυμεί ή επιδιώκει να ακολουθήσει (Φυτσιλής, 2006). 

Επιπλέον, η εκπαίδευση δημιουργεί το πλαίσιο που θα βοηθήσει το άτομο  να διατηρήσει τη 

συνέχεια της εκπαίδευσης και κατάρτισης μέχρι το τέλος της ζωής του. Εφοδιάζει το άτομο, ώστε 

                                                 
17 Οι μεγαλύτερες ελλείψεις παρουσιάζονται παγκόσμια, σε ορισμένες οριζόντιες δεξιότητες, όπως γνώσεις ξένων γλωσσών, γνώσεις 

Η/Υ, και στις λεγόμενες κοινωνικές δεξιότητες, όπως δεξιότητες γραπτής και προφορικής επικοινωνίας, δεξιότητες ομαδικής 

εργασίας κ.λπ. (Kαµινιώτη, Xλέτσος 2003 : σσ.84-85). 
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να γίνει το μέσο και το αντικείμενο της  ανάπτυξής του μέσω της αυτό-μόρφωσης και μπορεί να 

διαρκέσει μία ολόκληρη ζωή  (Ζαρίφης, 2010). 

Εν κατακλείδι, η Δια Βίου Μάθηση στοχεύει στη θεραπεία του ελλείμματος της εκπαίδευσης 

και κατάρτισης, στην άρση των ανισοτήτων που το παραδοσιακό σχολείο διαιωνίζει ή ενισχύει και 

στην ενίσχυση της διαφορετικότητας, ενισχύοντας παράλληλα την τοπική και κοινωνική διάσταση 

της δημοκρατίας και την κοινωνική ευημερία (Rogers, 2005). Η ελληνική κοινωνία χρειάζεται 

αποτελεσματικότερη και ποιοτικότερη λειτουργία της Δια Βίου Μάθησης, μέσα από τους θεσμούς 

Εκπαίδευσης και Κατάρτισης, με την  ανάπτυξη της προσωπικότητας και της πολιτισμικής 

καλλιέργειας του πολίτη, την απασχόλησή του και τη συμμετοχή του στα κοινωνικοπολιτικά δεδομένα 

της εποχής του, χωρίς να εξαρτάται από την οικονομική  επιφάνεια  και την  προέλευσή του. 
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Περίληψη 

Μια από τις στρατηγικές προτεραιότητες της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Ε.Ε), είναι η βελτίωση 

προοπτικών δια βίου μάθησης. Παρόλα αυτά, η χώρα μας κατέχει ακόμα μία από τις τελευταίες 

θέσεις ως προς την συμμετοχή των ενηλίκων σε καινοτόμες εκπαιδευτικές διαδικασίες. Το παρόν 

κείμενο παρουσιάζει μια πρόταση αξιοποίησης των εργαλείων της νέας τεχνολογίας για την 

εκπαίδευση ενηλίκων ως μια ευέλικτη οδό μάθησης σε δήμους της χώρας. Προτείνεται η 

δημιουργία Ηλεκτρονικών Κέντρων Δια Βίου Μάθησης σε επίπεδο τοπικής αυτοδιοίκησης, μια 

δράση που θα εντάσσεται στο πλαίσιο ενδυνάμωσης των γνώσεων και δεξιοτήτων του ενήλικου 

πληθυσμού της Ελλάδας μέσω της αυτο-μάθησης. Μια τέτοια δράση, επίσης, η οποία θα 

εναρμονίζεται με τις θεμελιώδεις αρχές ποιότητας στην δια βίου μάθηση όπως περιγράφονται στο 

Στρατηγικό Πλαίσιο για τη Διασφάλιση της Ποιότητας στη Δια Βίου Μάθηση αλλά και θα εφαρμόζει 

τις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων, θα μπορούσε να συμβάλει στην ενθάρρυνση της συμμετοχής των 

δημοτών σε εκπαιδευτικά δρώμενα και στην ενίσχυση των ίσων ευκαιριών πρόσβασης στην 

εκπαίδευση. 

 

Λέξεις κλειδιά: ηλεκτρονικά κέντρα διά βίου μάθησης, εξ αποστάσεως εκπαίδευση, 

εκπαίδευση ενηλίκων. 

1. Εισαγωγή  

Μια από τις στρατηγικές προτεραιότητες της Ε.Ε είναι η βελτίωση προοπτικών διά βίου 

μάθησης σε εθνικό και τοπικό (περιφερειακό) επίπεδο. Όπως αναφέρεται από την Γενική 

Γραμματεία Διά Βίου Μάθησης (βλ. http://www.gsae.edu.gr/el/feasts/435--1-7-2011), «η 

εκπαίδευση και η κατάρτιση έχουν ουσιώδη σημασία για την επίτευξη των στόχων της Στρατηγικής 

«Ευρώπη 2020». Σε ευρωπαϊκό επίπεδο έχει τεθεί ένα στρατηγικό πλαίσιο για την ευρωπαϊκή 

συνεργασία, βασικοί στόχοι των οποίων είναι η υλοποίηση της δια βίου μάθησης (ΔΒΜ) και της 

κινητικότητας των πολιτών καθώς και η καινοτομία στην εκπαίδευση. Παρόλα αυτά, η χώρα μας 

κατέχει ακόμα μία από τις τελευταίες θέσεις ως προς την συμμετοχή των ενηλίκων σε 

εκπαιδευτικές διαδικασίες.  

Το παρόν άρθρο στόχο έχει να παρουσιάσει συγκεκριμένη πρόταση που εντάσσεται στο 

παραπάνω πλαίσιο ενδυνάμωσης των γνώσεων, των δεξιοτήτων και ικανοτήτων του ενήλικου 

πληθυσμού περιφερειών και δήμων μέσω μιας καινοτόμας δράσης που θα μπορούσε να οδηγήσει 

στην δημιουργία Ηλεκτρονικών Κέντρων (η-κέντρων) Διά Βίου Μάθησης σε επίπεδο περιφερειών 

και δήμων. Μέσω της αξιοποίησης των εργαλείων της νέας τεχνολογίας, μια δράση εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης, όπως θα αναλυθεί παρακάτω, όχι μόνο θα ευνοήσει τον πληθυσμό παρέχοντας 

ευκαιρίες στη μάθηση, αλλά και θα εξοικονομηθούν σημαντικοί πόροι. Το πρόγραμμα θα 

εναρμονίζεται με τις θεμελιώδεις αρχές ποιότητας στην δια βίου μάθηση όπως περιγράφονται στο 

Στρατηγικό Πλαίσιο για τη Διασφάλιση της Ποιότητας στη Δια Βίου Μάθηση (βλ. 

http://www.gsae.edu.gr/el/feasts/435--1-7-2011) (πχ. θα σχετίζεται με τις ανάγκες της αγοράς 

εργασίας, θα αξιοποιεί την δικτύωση και τις συνεργασίες, θα παράγει την δημιουργικότητα και την 

καινοτομία κοκ) εφαρμόζοντας τις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων.  

2. Η Διά Βίου Μάθηση ως πανευρωπαϊκός στόχος: η "Ευρωπαϊκή Ατζέντα" για την 

εκπαίδευση ενηλίκων και η πλατφόρμα Open Education Europa 

mailto:firstname@uni.gr
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Όπως αναφέρεται στο Ν. 3879/10 (ΦΕΚ 163Α/21-9-10), η «Διά βίου μάθηση» περιλαμβάνει 

όλες τις μορφές μαθησιακών δραστηριοτήτων στη διάρκεια της ζωής του ανθρώπου, που 

αποσκοπούν στην απόκτηση ή την ανάπτυξη γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων, οι οποίες 

συμβάλλουν στη διαμόρφωση μιας ολοκληρωμένης προσωπικότητας, στην επαγγελματική ένταξη 

και εξέλιξη του ατόμου, στην κοινωνική συνοχή, στην ανάπτυξη της ικανότητας ενεργού 

συμμετοχής στα κοινά και στην κοινωνική, οικονομική και πολιτιστική ανάπτυξη. Περιλαμβάνει 

την τυπική εκπαίδευση, τη μη τυπική εκπαίδευση και την άτυπη μάθηση.  

Γενικά η σημασία της διά βίου μάθησης κρίνεται σημαντική αν σκεφτεί κανείς ότι η 

πρόσβαση σε υψηλής ποιότητας εκπαίδευση ενηλίκων διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στην 

ανάπτυξη ποικίλων δεξιοτήτων οι οποίες συμβάλλουν στην απασχολησιμότητα των ατόμων και σε 

τοπικό αλλά και σε διεθνές επίπεδο.  

Δεδομένης της σημασίας λοιπόν της διά βίου μάθησης, δημιουργήθηκε στην Ευρώπη ένα νέο 

πρόγραμμα με την ονομασία "Ευρωπαϊκή Ατζέντα" με στόχο την ευαισθητοποίηση και την 

ενημέρωση σχετικά με τη σημασία της. Η Ευρωπαϊκή Ατζέντα για την Εκπαίδευση Ενηλίκων, που 

υιοθετήθηκε το Νοέμβριο του 2011, καλείται να συντελέσει αποτελεσματικά στην προώθηση ενός 

κοινού προγράμματος στα κράτη μέλη το οποίο θα καταστήσει την εκπαίδευση ενηλίκων έναν πιο 

ισχυρό σκέλος της Διά Βίου Μάθησης. Ανάμεσα στις προτεραιότητες του προγράμματος είναι η:  

 Πρόσβαση σε ευκαιρίες για μάθηση υψηλής ποιότητας  

 Βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης και της κατάρτισης 

 Ενίσχυση της δημιουργικότητας και της καινοτομίας στους ενηλίκους 

 Απόκτηση επικαιροποιημένων γνώσεων ώστε να ανταποκριθούν καλύτερα στις συνθήκες 

ανταγωνισμού των εργασιακών περιβαλλόντων του σήμερα 

Αναγνωρίζοντας ότι η τεχνολογία στην εκπαίδευση και κατάρτιση αποτελεί τρόπο 

εξοικονόμησης πόρων, η Ευρωπαϊκή Επιτροπή  επίσης σχεδίασε την πλατφόρμα Open Education 

Europa (http://openeducationeuropa.eu/) (European Commission, 2013), η οποία φιλοξενεί 

ηλεκτρονικά μαθήματα Πανεπιστημίων και άλλων φορέων στην Ευρώπη ως απάντηση στην 

έλλειψη διδασκόντων λόγω έλλειψης πόρων (βλ. Karsenti et al, 2012:1). Έτσι αρχίζει να 

διαφαίνεται η ουσιαστική σύζευξη δυο κρίσιμων πυλώνων της εκπαίδευσης, της διά βίου μάθησης 

και της εξ αποστάσεως μάθησης, η οποία ορίζεται ως μια «ανοιχτή», συνεχής και προσβάσιμη 

διαδικασία, που απαντά στις μαθησιακές ανάγκες κάθε τύπου και μορφής για όλους τους πολίτες 

(Λιοναράκης, 2001). Να σημειωθεί εδώ οτι ο ορισμός που δίνει ο Keegan (1996), σύμφωνα με τον 

Holmberg (2000), περικλείει τα χαρακτηριστικά εκείνα που προσδιορίζουν την εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση, τα οποία είναι η απόσταση του διδάσκοντα από τον διδασκόμενο, η παρεμβολή του 

εκπαιδευτικού οργανισμού στη μαθησιακή διαδικασία, η χρήση τεχνολογικών μέσων, η 

εξασφάλιση αμφίδρομης επικοινωνίας και η δυνατότητα συναντήσεων. Σε περίπτωση που η εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση αξιοποιήσει τις νέες τεχνολογίες, υιοθετείται η ηλεκτρονική μάθηση (e-

learning), που αφορά την δυνατότητα απόκτησης γνώσεων διαμέσου ηλεκτρονικών μέσων 

(Παπαδάκης και Φραγκούλης, 2005). Τα πλεονεκτήματα αυτού του "παντρέματος" της εξ 

αποστάσεως με την ηλεκτρονική μάθηση, όπως ο Καργίδης (2003 στον Αναστασιάδη, 2014: 7) 

αναφέρει, είναι η ευελιξία στο χρόνο και στον τόπο, ο επαρκής χρόνος αντίδρασης ή 

αλληλεπίδρασης του διδασκόμενου, καθώς και η χρησιμοποίηση αποτελεσματικής τεχνολογίας από 

άποψη κόστους.  

Αυτό που προτείνεται στο συγκεκριμένο άρθρο είναι, αξιοποιώντας τις νέες τεχνολογίες, να 

εφαρμοστούν οι αρχές της Ευρωπαϊκής Ατζέντας και άλλων ευρωπαϊκών δράσεων στο πλαίσιο 

υφιστάμενων φορέων όπως είναι τα Κέντρα Διά Βίου Μάθησης που λειτουργούν σε ορισμένους 

δήμους της χώρας και τα οποία θα μπορούσαν τελικά να λειτουργήσουν ως φορείς παροχής 

ευκαιριών διά βίου μάθησης. Εξάλλου, όπως σημειώνεται και από τους Μπουρλετίδη και 

Παπαθανασίου (2004: 2), η "συνεχής επαγγελματική κατάρτιση είναι δύσκολο και 

αναποτελεσματικό με τα νέα δεδομένα να βασίζεται αποκλειστικά και μόνο στις παραδοσιακές 

μορφές εκπαίδευσης". 
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3. Διά βίου μάθηση στην Ελλάδα της οικονομικo-κοινωνικής κρίσης: το ευκταίο και το 

εφικτό  

Η καινοτομία σε μια χώρα κρίσης, όπως είναι η Ελλάδα, δεν αποτελεί ανέφικτο στόχο. Και 

αν η καινοτομία συνδυαστεί με σαφές πλάνο και ενταχθεί σε ήδη υφιστάμενα πλαίσια μπορεί να 

συμβάλλει ακόμα και στην εξοικονόμηση πόρων προς όφελος των πολιτών. Το ευκταίο θα 

μπορούσε να αποτελεί η στελέχωση των ήδη υπαρχόντων Κέντρων Διά Βίου Μάθησης με 

περισσότερους εκπαιδευτικούς ώστε να υπάρχει η δυνατότητα κατάρτισης και εκπαίδευσης 

πολιτών σε διάφορα μαθησιακά αντικείμενα. Το ευκταίο επίσης θα μπορούσε να είναι η στελέχωση 

των Κέντρων Δια Βίου Μάθησης με εκπαιδευτές εκπαιδευτικών για την περαιτέρω ανάπτυξη τους. 

Το ευκταίο επίσης θα μπορούσε να αποτελεί η δημιουργία νέων χώρων ηλεκτρονικής μάθησης που 

θα χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτές, οι εκπαιδευτικοί και τελικά οι εκπαιδευόμενοι. Η ηλεκτρονική 

μάθηση θα μπορούσε να συνδυαστεί με την παραδοσιακή διδασκαλία ώστε να ενισχυθεί η μάθηση. 

Δεδομένου του προβλήματος οικονομικής στενότητας που αντιμετωπίζει η χώρα μας, η 

ηλεκτρονική εξ αποστάσεως μάθηση στο πλαίσιο της κατάρτισης ενηλίκων αποτελεί έναν εφικτό 

στόχο διευρύνοντας ακόμα και την δικτύωση φορέων διά βίου μάθησης αλλά και ενισχύοντας τις 

συνεργασίες των δήμων με τα Πανεπιστήμια της χώρας τα οποία θα μπορούσαν να συμβάλλουν 

στην ψηφιοποίηση ήδη υπάρχοντος εκπαιδευτικού υλικού αλλά και στην δημιουργία νέου.  

Τα Κέντρα Διά Βίου Μάθησης (Κ.Δ.Β.Μ.) είναι η βασική δομή εκπαίδευσης ενηλίκων που 

από το 2010 λειτουργεί σε τοπικό επίπεδο (επίπεδο Δήμου). Τα αποτελέσματα μετατροπής κάποιων 

εξ αυτών σε ηλεκτρονικά όπως προτείνεται στο παρόν άρθρο, θα ήταν ευεργετικά για τις τοπικές 

κοινωνίες και αποτελούν στόχο εφικτό. Τα Ηλεκτρονικά Κέντρα Δια Βίου Μάθησης δεν θα 

χρειάζονται πληθώρα εκπαιδευτών αλλά θα μπορούν να προσφέρονται συνεχώς στους 

εκπαιδευομένους αφού θα πρόκειται για εξ αποστάσεως ηλεκτρονική μάθηση. Στην επόμενη 

ενότητα συζητούνται πλευρές σχεδιασμού τέτοιων κέντρων αλλά και προτάσεις υλοποίησης.          

4. Από τα παραδοσιακά κέντρα στα η-Κέντρα Διά Βίου Μάθησης: η πρόταση  

4.1. Γενικές αρχές 

Η παρούσα πρόταση λαμβάνει υπόψη της τους βασικούς στόχους όπως διαφαίνονται στον 

νόμο για την Δια Βίου Μάθηση που ψηφίστηκε στις 14 Σεπτεμβρίου του 2010 και ο οποίος 

ρυθμίζει τα θέματα που αφορούν θέματα διά βίου μάθησης. Συγκεκριμένα, όπως αναφέρεται από 

την Κατρή (2010), οι στόχοι που επιχειρεί να προσεγγίσει η σχετική νομοθεσία είναι, μεταξύ 

άλλων:  

 η συστηματοποίηση και ο συντονισμός της διερεύνησης των εκπαιδευτικών και 

επιμορφωτικών αναγκών των ενηλίκων σε σχέση με τις ανάγκες της αγοράς εργασίας και 

της κοινωνικής ανάπτυξης,  

 ο προγραμματισμός και η αποκέντρωση των δράσεων δια βίου μάθησης, η συστηματική 

υποστήριξη των φορέων του Εθνικού Δικτύου Δια Βίου Μάθησης και η προγραμματική 

συνεργασία των φορέων διοίκησης του Δικτύου με τους φορείς παροχής υπηρεσιών δια 

βίου μάθησης,  

 η ανάδειξη της επαγγελματικής κατάρτισης και της εκπαίδευσης ενηλίκων ως δύο ισότιμων 

πυλώνων της δια βίου μάθησης,  

 η θεσμοθέτηση προτύπων και μέσων για την ανάπτυξη και την ποιοτική αναβάθμιση της δια 

βίου μάθησης, 

 η συνεχιζόμενη εκπαίδευση και αξιολόγηση των εκπαιδευτών ενηλίκων 
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4.2. Στόχος δράσης 

Η πρόταση για δράση δια βίου μάθησης στόχο έχει την «Δημιουργία η-Κέντρων Διά Βίου 

Μάθησης» σε συγκεκριμένους δήμους της χώρας (αρχικά πιλοτικά) τα οποία θα βασίζονται σε δυο 

άξονες παροχής υπηρεσιών:  

I) στην δια ζώσης εκπαίδευση των συμμετεχόντων (όπως ισχύει σήμερα) και  

II) στην ηλεκτρονική εξ αποστάσεως μάθηση.  

Ο Άξονας Ι ήδη βρίσκεται σε φάση υλοποίησης, ενώ ο Άξονας ΙΙ είναι αυτός ο οποίος θα 

δώσει μια νέα ώθηση στο πρόγραμμα διά βίου μάθησης στους δήμους, αφού είναι καινοτόμος και 

θα αξιοποιεί τα νέα εργαλεία που προσφέρει η τεχνολογία για την δια βίου εκπαίδευση. Να 

σημειωθεί ότι ορισμένοι δήμοι της χώρας έχουν ξεκινήσει δειλά να εργάζονται προς μια τέτοια 

κατεύθυνση. Για παράδειγμα, οι Δήμοι Στερεάς Ελλάδας και Νοτίου Αιγαίου έχουν εμπλακεί σε 

πρόγραμμα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης (e-ΚΔΒΜ) κατασκευάζοντας δική τους πλατφόρμα 

ηλεκτρονικής μάθησης στο πλαίσιο του έργου «Κέντρα Διά Βίου Μάθησης – Προγράμματα 

Εθνικής Εμβέλειας και Προγράμματα Τοπικής Εμβέλειας ΑΠ7 ΚΑΙ ΑΠ8», Ε.Π.Ε.Δ.Β.Μ.-ΕΣΠΑ.  

Συγκεκριμένα, ως προς το δεύτερο σκέλος (Άξονας ΙΙ) σε συγκριμένους δήμους προτείνεται η 

δημιουργία ενός «Ηλεκτρονικού Κέντρου Διά Βίου Μάθησης (η-Κέντρου)» που στόχο θα έχει την 

ανάπτυξη των γνώσεων των εκπαιδευομένων και θα βασίζεται στις αρχές της αυτο-μάθησης, αλλά 

και εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Ο κάθε εκπαιδευόμενος, από τον χώρο του με κάποιον ειδικό 

κωδικό που θα του παρέχεται λόγω του ότι θα είναι δημότης του συγκεκριμένου δήμου, θα έχει την 

δυνατότητα να εγγράφεται σε (ηλεκτρονική) πλατφόρμα εξ αποστάσεως μάθησης (πχ. για την 

διδασκαλία της Αγγλικής για Τουριστικούς Λόγους) και να παρακολουθεί μαθήματα Αγγλικής 

μέσω του υπολογιστή του. Θα υπάρχει συγκεκριμένο πρόγραμμα σπουδών συγκεκριμένων ωρών 

που θα καταρτιστεί από ειδικούς επιστήμονες του χώρου της Διδακτικής των Ξένων Γλωσσών. Τα 

ηλεκτρονικά μαθήματα θα υποβοηθούνται από ειδικούς εκπαιδευτές στα Κέντρα όπου μέχρι 

σήμερα γίνονταν τα συμβατικά μαθήματα (blended learning) συγκεκριμένες μέρες και ώρες τον 

μήνα.  

Οι πολίτες που θα ενδιαφερθούν για τα συγκεκριμένα μαθήματα θα επιμορφωθούν 

παράλληλα για το πώς θα παρακολουθούν μαθήματα εξ αποστάσεως γενικότερα, και θα 

αναπτύξουν δεξιότητες για την χρήση των νέων τεχνολογιών για την περεταίρω ενασχόληση τους 

με διάφορα αντικείμενα χωρίς να χρειάζεται να μετακινηθούν από τον τόπο τους. Πρόκειται για τις 

δεξιότητες του 21
ου

 αιώνα, όπως χαρακτηριστικά ονομάζονται, που σχετίζονται με την ανάπτυξη 

της ικανότητας αξιοποίησης των νέων μεθόδων επαγγελματικής κατάρτισης και των νέων ανοικτών 

εκπαιδευτικών πόρων (ψηφιακός γραμματισμός ή ψηφιακή ικανότητα). Σημαντικό είναι ότι θα 

υπάρχει ανοιχτός (ηλεκτρονικός) δίαυλος επικοινωνίας με τον διδάσκοντα και τους λοιπούς 

συμμετέχοντες στο πρόγραμμα (πχ. μέσω εργαλείων ασύγχρονης επικοινωνίας, όπως mails, ή 

σύγχρονης όπως chat, forums, κλπ.). 

Η συγκεκριμένη ιδέα έχει ήδη εφαρμοστεί με μεγάλη επιτυχία στο Εθνικό και Καποδιστριακό 

Πανεπιστήμιο Αθηνών, στο Τμήμα Αγγλικής Γλώσσας και Φιλολογίας στο πλαίσιο επιμόρφωσης 

των μελλοντικών καθηγητών Αγγλικής σε συγκεκριμένες μεθοδολογίες διδασκαλίας και έχει 

χαρακτηριστεί ως παράδειγμα καλής πρακτικής. Με απλά λόγια, οι φοιτητές αντί να 

παρακολουθούν μαθήματα στο αμφιθέατρο, παρακολούθησαν εξ αποστάσεως σεμινάρια από τον 

χώρο τους, μέσω του υπολογιστή τους. Βιντεοσκοπήσεις, ηχογραφήσεις, και ποικίλο άλλο υλικό 

(έντυπο και ηλεκτρονικό) τους παρέχει την δυνατότητα να επιμορφωθούν ουσιαστικά μέσα από ένα 

καινοτόμο για το Πανεπιστήμιο Αθηνών πρόγραμμα, η φιλοσοφία του οποίου έχει δημοσιευτεί  και 

διεθνώς (Σταθοπούλου, 2014). Πληθώρα άλλων τέτοιων παραδειγμάτων υπάρχει στην ελληνική 

(για παραδείγματα βλ. Αναστασιάδη, 2014) αλλά και τη διεθνή βιβλιογραφία.    

Η πρόταση του η-κέντρου προϋποθέτει την δημιουργία μιας ειδικής πλατφόρμας που θα 

φιλοξενεί τα μαθήματα του δήμου. Η πλατφόρμα αυτή δεν θα έχει μόνο στόχο την τηλεκπαίδευση 

αλλά και την πληροφόρηση. Με άλλα λόγια, ο κάθε χρήστης μπορεί να ενημερώνεται για τα θέματα 

δια βίου μάθησης του δήμου, αλλά και να επιλέγει μαθήματα τα οποία θα παρακολουθεί. Η 
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πλατφόρμα θα έχει έναν παγκοσμιοτοπικό (glocal) χαρακτήρα. Αυτό σημαίνει ότι θα ακολουθεί τις 

προδιαγραφές και τα χαρακτηριστικά διεθνών πλατφορμών για διά βίου μάθηση (πχ. udemy) αλλά 

θα προσαρμοστεί στις ανάγκες των Ελλήνων χρηστών μιας επαρχίας, περιφέρειας, δήμου.  

Εκτός από τα μαθήματα ηλεκτρονικής μάθησης, ο δήμος μπορεί να παρέχει ειδική αίθουσα 

με υπολογιστές για όσους δημότες δεν έχουν πρόσβαση σε προσωπικό υπολογιστή. Αυτό θα 

μπορούσε να γίνει σε έναν εκπαιδευτικό χώρο όπως μια βιβλιοθήκη. Βέβαια αυτό εξαρτάται από 

τους οικονομικούς πόρους που διαθέτει ο δήμος.  

4.3. Γιατί ηλεκτρονική εξ αποστάσεως μάθηση (e-learning) σε επίπεδο δήμων;  

Σύμφωνα με το κείμενο της Προοπτικής Εθνικής Πολιτικής Διά Βίου Μάθησης (βλ. 

http://www.europeanagenda.gr/files/ethikes-politikes.pdf), η εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί επί του 

παρόντος τον αδύναμο κρίκο των εθνικών συστημάτων διά βίου μάθησης σε ευρωπαϊκό επίπεδο. Η 

συμμετοχή στη ΔΒΜ ενηλίκων μειώνεται αντί να αυξάνεται. Για την διεύρυνση λοιπόν, της 

συμμετοχής των ενηλίκων (16-66+ ετών) στη ΔΒΜ και την άρση των δυσκολιών πρόσβασης των 

ευπαθών κοινωνικά ομάδων προτείνεται στο παρόν άρθρο, η αξιοποίηση της ηλεκτρονικής 

μάθησης (e-learning) ως μια ευέλικτη και αποτελεσματική οδό μάθησης, καθώς και η αξιοποίηση 

των υβριδικών προγραμμάτων ή όπως χαρακτηριστικά ονομάζονται "μεικτών - συνδυαστικών 

μαθησιακών προγραμμάτων" (blended learning). H μέθοδος της ηλεκτρονικής εξ αποστάσεως 

μάθησης επίσης προάγει την συνεργασία και την διαδικτυακή επικοινωνία των συμμετεχόντων 

επιδρώντας έτσι θετικά στην μάθηση.  

Επιπλέον, η μεγάλη διασπορά των κατοίκων συγκεκριμένων δήμων θα μπορούσε να αποτελεί 

έναν ακόμα λόγο που συνηγορεί στην υιοθέτηση ενός τέτοιου προγράμματος συμβάλλοντας έτσι 

στην διεύρυνση της συμμετοχής ενηλίκων στο σύνολο των εκπαιδευτικών δομών.  

4.4. Σχεδιασμός και Υλοποίηση  

Ο σχεδιασμός θα πρέπει να λάβει υπόψη την καινοτομία του εγχειρήματος για αυτό και σε 

πρώτη φάση προτείνεται η δημιουργία ενός πιλοτικού η-κέντρου δια βίου μάθησης που θα αφορά 

την διδασκαλία μόνο ενός αντικειμένου (πχ. Αγγλικά για τον χώρο εργασίας). Τα αποτελέσματα 

της αξιολόγησης του έργου κατά την πρώτη αυτή φάση θα καθορίσουν την πορεία του έργου.   

Το χρονοδιάγραμμα σχεδιασμού και η διαδικασία υλοποίησης θα εξαρτηθεί από τους 

οικονομικούς πόρους του δήμου, εφόσον υπάρχουν ή την διεκδίκηση νέου χρηματοδοτικού 

πακέτου. Οι απαιτήσεις, γενικώς, μιας τέτοιας δράσης περιγράφονται συνοπτικά παρακάτω 

(εντελώς ενδεικτικά).   

Ως προς το ανθρώπινο δυναμικό, ο αριθμός των οποίων εξαρτάται από τον πληθυσμό του 

δήμου, ειδικοί στον χώρο της εξ αποστάσεως και ηλεκτρονικής μάθησης είναι η πρώτη ομάδα που 

είναι απαραίτητο να υπάρξει. Επίσης χρειάζονται ειδικοί επιστήμονες για την κατάρτιση του 

προγράμματος σπουδών για το αντικείμενο για το οποίο θα προσφερθούν μαθήματα, πληροφορικοί 

ή μηχανικοί ηλεκτρονικών υπολογιστών για την δημιουργία και συντήρηση της πλατφόρμας 

τηλεκπαίδευσης (πχ Moodle) αν και πλέον οι περισσότερες πλατφόρμες e-learning ή εξ 

αποστάσεως βασίζονται σε ελεύθερο λογισμικό και μπορούν να τροποποιούνται σύμφωνα με τις 

ανάγκες. Με πλατφόρμα τηλεκπαίδευσης εννοούμε τα Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης (LAMS) 

που επιτρέπουν τη διαχείριση πλήθους εκπαιδευτικών διαδικασιών από απόσταση. Τέλος, σε 

περίπτωση που συνδυαστεί η ηλεκτρονική εξ αποστάσεως και με την παραδοσιακή διδασκαλία, 

μπορούν να αξιοποιηθούν οι καθηγητές του αντικειμένου (οι ίδιοι που υπάρχουν ήδη στο 

πρόγραμμα διά βίου μάθησης του κέντρου). Οι εκπαιδευτές που θα επιλεγούν στο πλαίσιο του 

προγράμματος διά βίου μάθησης που ήδη λειτουργεί στο δήμο, θα επιμορφωθούν από ειδικές 

ομάδες Πανεπιστημίων, θα εμπλακούν οι ίδιοι στην κατασκευή του υλικού και οι ίδιοι θα εξελίξουν 

τις δεξιότητες τους. 

Σχετικά με το εκπαιδευτικό υλικό, οι στόχοι του οποίου θα πρέπει να έχουν προσδιοριστεί 

σαφώς σύμφωνα με τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των εκπαιδευομένων, θα πρέπει να καθοδηγεί 

http://www.europeanagenda.gr/files/ethikes-politikes.pdf
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τον συμμετέχοντα σε κάθε του βήμα, να προάγει την αλληλεπίδραση του με άλλους 

εκπαιδευομένους αλλά και με τον εκπαιδευτή μέσα από εκπαιδευτικές δραστηριότητες και 

δυνατότητες που θα δίνει η πλατφόρμα. Η πρόοδος του επίσης θα αξιολογείται από ειδικές 

δραστηριότητες είτε ανοικτού είτε κλειστού τύπου. Το περιεχόμενο πρέπει να παρουσιάζεται μέσω 

ποικιλίας μέσων, όπως ήχο, εικόνα, κείμενο, βίντεο κλπ κρατώντας έτσι αμείωτο το ενδιαφέρον του 

εκπαιδευομένου (Stathopoulou, 2014).  

Όσον αφορά τον τρόπο υλοποίησης ενός τέτοιου προγράμματος, θα μπορούσε να αξιοποιηθεί 

το μοντέλο της ανεξάρτητης μάθησης (Bourdeau and Bates, 1996) σύμφωνα με το οποίο οι 

εκπαιδευόμενοι απαλλάσσονται από την ανάγκη παρουσίας τους σε ένα συγκεκριμένο τόπο για ένα 

προκαθορισμένο χρονικό διάστημα. Στους εκπαιδευόμενους θα παρέχεται ποικιλία ηλεκτρονικού 

υλικού το οποίο σχεδιασμένο για ένα συγκεκριμένο χρονικό διάστημα.   

Ως προς την ομάδα των πολιτών στους οποίους θα μπορούσε να απευθύνεται ένα τέτοιο 

πρόγραμμα καθώς και τον αριθμό τους, δεν υπάρχουν περιορισμοί. Τέτοια μαθήματα απευθύνονται 

σε όλους τους δημότες οποιασδήποτε ηλικίας που κατέχουν βασικές γνώσεις χειρισμού 

υπολογιστών. 

4.5. Αξιολόγηση και αναθεώρηση  

Η αξιολόγηση είναι απαραίτητο να αποτελεί βασικό θεμέλιο του προγράμματος. Ο Rogers 

(1999) τονίζει ότι η αξιολόγηση είναι ουσιαστικής σημασίας όχι μόνο για τη βελτίωση της 

απόδοσης των διδασκόντων και των διδασκομένων αλλά και για το σχεδιασμό και εφαρμοφή νέων 

πρακτικών. Για το λόγο αυτό, όλοι οι εμπλεκόμενοι στο προτεινόμενο πρόγραμμα (πχ. εκπαιδευτές 

και εκπαιδευόμενοι) θα συμπληρώσουν ειδικά ερωτηματολόγια που στόχο θα έχουν την 

αξιολόγηση του πιλοτικού προγράμματος (πχ. διερεύνηση δυνατών σημείων του προγράμματος, 

σημεία που χρήζουν ενδυνάμωση) ώστε να αναθεωρηθεί, να βελτιωθεί ή/και να επεκταθεί. Η 

αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευομένων θα είναι επίσης ένα χρήσιμο εργαλείο αποτύπωσης της 

εικόνας και της πορείας της δράσης. Επιπλέον, τα στατιστικά στοιχεία για την λειτουργία του 

εκπαιδευτικού συστήματος αλλά και για την επισκεψιμότητα θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν στο 

πλαίσιο αξιολόγησης μιας τέτοιας δράσης.   

Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης γενικότερα θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν για την 

υποβολή πρότασης από την πλευρά των δήμων για περαιτέρω χρηματοδότηση του έργου στο 

πλαίσιο του ΣΕΣ. Θα μπορούσε δηλαδή να ενταχθεί στον Άξονα Προτεραιότητας 4: Ειδικός Στόχος 

10.3 Αύξηση της ποιότητας και της ελκυστικότητας της δια βίου μάθησης και της συμμετοχής σε 

αυτή του πληθυσμού (16-66+) με πιστοποίηση προσόντων και διασύνδεση τυπικής, μη τυπικής και 

άτυπης μάθησης. Ως ενδεικτικός τύπος δράσεως προτείνεται στο ίδιο το ΣΕΣ (σελ. 129): «Δράσεις 

Διά Βίου Μάθησης (Κέντρα Δια Βίου Μάθησης-Δήμοι)». 

4.6. Βιωσιμότητα και προοπτικές διεύρυνσης του προγράμματος  

Ένα τέτοιο πρόγραμμα όπως παρουσιάστηκε εδώ, θα μπορούσε να αποτελέσει ως 

παράδειγμα καλής πρακτικής και να υιοθετηθεί και από άλλους δήμους. Αρχικά θα μπορούσαν να 

προσφερθούν μαθήματα σε δήμους που δεν διαθέτουν υποδομές για διά βίου μάθηση. Έτσι θα 

επιτευχθεί και εξοικονόμηση πόρων για το ίδιο το κράτος. Επίσης, ένας δήμος θα μπορούσε να 

λειτουργήσει ως πολλαπλασιαστής (multiplier), με την έννοια του να μεταφέρει την τεχνογνωσία 

σε άλλους δήμους σε περίπτωση που επιθυμούν την ανάπτυξη τέτοιων υποδομών.  

5. Συμπεράσματα και Επίλογος 

Η δράση για την δημιουργία ενός η-κέντρου δια βίου μάθησης που παρουσιάστηκε στο παρόν 

άρθρο, λαμβάνει υπόψη τις συνεχώς μεταβαλλόμενες ανάγκες που προκύπτουν στην σύγχρονη 

Ευρώπη και στην ελληνική κοινωνία και στοχεύει στην διά βίου μάθηση των πολιτών των δήμων 

μέσω της ηλεκτρονικής μάθησης που αυτή την στιγμή είναι εξαιρετικά δημοφιλής παγκοσμίως 
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λόγω της ραγδαίας ανάπτυξης των μέσων εξ αποστάσεως μάθησης. Τα αποτελέσματα μιας τέτοιας 

καινοτόμας δράσης εναλλακτικής μορφής εκπαίδευσης και κατάρτισης θα μπορούσαν να 

συμβάλουν στην ενθάρρυνση της συμμετοχής του δημότη σε εκπαιδευτικά δρώμενα και στην 

ενίσχυση των ίσων ευκαιριών πρόσβασης στην εκπαίδευση. Εξάλλου, όπως ο Davis (1977) 

υποστηρίζει, στόχος ενός ανοικτού συστήματος μάθησης είναι να αυξήσει τις ευκαιρίες στην 

εκπαίδευση ειδικά για αυτούς που έχουν εξαιρεθεί από το παραδοσιακό σύστημα εκπαίδευσης. 

Συγκεκριμένα, οι γενικότεροι στόχοι ενός τέτοιου προγράμματος, θα μπορούσαν να είναι οι εξής:  

 Πρόσβαση σε ευκαιρίες για μάθηση υψηλής ποιότητας 

 Βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης και της κατάρτισης 

 Ενίσχυση καινοτομίας στους ενηλίκους  

 Προαγωγή της ισοτιμίας, της κοινωνικής συνοχής και της ενεργού συμμετοχής στα κοινά, 

μέσω της εκπαίδευσης των ενηλίκων 

Μια δράση επομένως δημιουργίας η-κέντρων διά βίου μάθησης σε επίπεδο τοπικής αυτοδοιήκησης 

θα μπορούσε να δώσει νέες δυνατότητες για ώθηση προς τα εμπρός σε συγκεκριμένες ομάδες 

πληθυσμού εξοικονομώντας παράλληλα σημαντικούς πόρους. Τα ποικίλα εμπόδια που είναι πιθανό 

να ανακύψουν κατα την εφαρμογή μιας τέτοιας πρότασης, θα μπορούσαν να αντιμετωπισθούν με 

κάποιες απο τις παρακάτω πρακτικές, όπως συγκεκριμένα αναφέρουν οι Παναρετος και Κορώνη 

(1999):  

 Στα άτοµα, που από τη φύση τους έχουν µια συντηρητική συµπεριφορά απέναντι σε 

καινοτόμες µεθόδους µάθησης, συνιστώνται ενηµερωτικές και συµβουλευτικές υπηρεσίες 

με στόχο την ευαισθητοποίηση των συμμετεχόντων στα θετικά αποτελέσματα των 

συγεκριμένων μεθόδων.  

 Στους εκπαιδευτές συνιστάται η πλήρης ενηµέρωση σχετικά µε τις δοµικές, οργανωτικές 

και παιδαγωγικές πρακτικές. 

 Στις κοινότητες και δήμους συνιστάται η αποδοχή της αρχής ότι η διά βίου εκπαίδευση είναι 

επένδυση και δεν απευθύνεται µόνο σε ορισµένα άτοµα ή ειδικές ομάδες ατόμων 

Τέλος, για να εξασφαλισθεί η επιτυχία ενός τέτοιου η-προγράμματος το οποίο θα πρέπει να 

είναι συμβατό με τις ανάγκες των συμμετεχόντων, θα πρέπει να ληφθούν υπόψη τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά της συγκεκριμένης ομάδας ενηλικων εκπαιδευομένων (βλ. Σπανακά και 

Θεοδοσίου, 2013). Δηλαδή το γεγονός οτι έρχονται σε αυτό το είδος της εκπαιδευσης με στόχους, 

έχουν ποικίλες εμπειρίες τις οποίες μπορούν να αξιοποιήσουν, ενω εμφανιζουν ταση για ενεργητική 

συμμετοχή. 
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Περίληψη 

Η παροχή ποιοτικής και αποτελεσματικής διδασκαλίας κρίνεται αναγκαία  ως μέσο επιβίωσης 

σ’ ένα ανταγωνιστικό παγκοσμιοποιημένο περιβάλλον εκπαίδευσης και εργασίας. Η μανθάνουσα 

κοινωνία της γνώσης επανεξετάζει τις πηγές αλλά και την αξία της γνώσης, αποθεώνει την 

τεχνολογική πρόοδο, προωθεί την καινοτομία, την πρωτοβουλία, την επιχειρηματικότητα. Σε μια 

τέτοια προοπτική, το σχολείο, η ηγεσία του και οι εκπαιδευτικοί καλούνται να επαναπροσδιορίσουν 

στάσεις και συμπεριφορές και να ευθυγραμμίσουν τους στόχους και τις πρακτικές τους με τα 

διεθνή δεδομένα. Η ιδέα της συστηματικής επιμόρφωσης/ επανεκπαίδευσης και επαγγελματικής 

ανάπτυξης προωθείται από τους διεθνείς οργανισμούς όπως η UNESCO, ο ΟΟΣΑ, το Συμβούλιο 

της Ευρώπης. Οι εκπαιδευτικοί, ως βασικοί πρωταγωνιστές του εκπαιδευτικού συστήματος στην 

«κοινωνία της γνώσης» (Bell, 1976) έχουν ανάγκη για διαρκή αναβάθμιση των γνωστικών τους 

εφοδίων, για ανάπτυξη δεξιοτήτων και εμπέδωση στάσεων που να ανταποκρίνονται στο σύγχρονο 

εκπαιδευτικό σκηνικό όπως διαμορφώνεται σε παγκόσμιο επίπεδο. Ο ηγέτης διευθυντής της 

σχολικής μονάδας έχει τη δυνατότητα να επηρεάσει τα κίνητρα των εκπαιδευτικών για διαρκή 

επαγγελματική ανάπτυξη που θα οδηγήσει στην αναβάθμιση των πρακτικών τους και συνακόλουθα 

σε βελτιωμένα μαθησιακά αποτελέσματα. Τέλος, το προσωπικό παράδειγμα (role model), η 

σχολική κουλτούρα και το μαθησιακό κλίμα που προωθεί ο ηγέτης έχουν μεγάλη απήχηση στην 

αφοσίωση των εκπαιδευτικών, στα μορφωτικά τους ενδιαφέροντα και στη δια βίου επαγγελματική 

τους ανάπτυξη. 

 

Λέξεις-κλειδιά: σχολικός ηγέτης, ποιοτική διδασκαλία, επαγγελματική ανάπτυξη, δια βίου 

μάθηση. 

1 Εισαγωγή 

Η ιδέα ότι ο διευθυντής μπορεί να είναι φορέας ποιοτικής διδασκαλίας διατυπώθηκε στην 

Αμερική κατά τη δεκαετία του 1980 και ανήκει στην έρευνα για το «αποτελεσματικό σχολείο». (Η 

έννοια του «φορέα ποιοτικής διδασκαλίας» χρησιμοποιείται εναλλακτικά για να αποδώσει το 

περιεχόμενο  των όρων  Instructional leadership/ διδακτική ηγεσία και instructional leader/ 

διδακτικός ηγέτης που εμφανίζονται στην αγγλόφωνη βιβλιογραφία). Συγκεκριμένα, μέσα από 

έρευνες δεκαετιών επισημάνθηκαν τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του διευθυντή 

διδακτικού ηγέτη και οι συγκεκριμένες δράσεις που πρέπει να αναπτύσσει προκειμένου να 

βελτιωθεί η διδασκαλία και η μάθηση στο σχολικό χώρο (Hallinger, 2003, 2009). 

Σκοπός της συγκεκριμένης εργασίας είναι να αναδειχθεί το θέμα της «διδακτικής ηγεσίας» ως 

προς τη συμβολή της στην προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών στο 

πλαίσιο συμμετοχικών μοντέλων διοίκησης όπως η κατανεμημένη/διαμοιρασμένη (distributed) και 

η μετασχηματιστική (transformational) ηγεσία  που επικεντρώνονται στην βελτίωση της διδακτικής 

πρακτικής και της δημιουργίας κατάλληλης κουλτούρας μάθησης που προωθείται από το 
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προσωπικό παράδειγμα της εμπλοκής του ηγέτη σε παιδαγωγικές, διδακτικές/μαθησιακές 

δραστηριότητες.  

2 Ο ρόλος του ηγέτη στα συμμετοχικά μοντέλα της κατανεμημένης και μετασχηματιστικής 

ηγεσίας. 

Προκειμένου να οριοθετήσουμε την έννοια του ηγέτη ως φορέα ποιοτικής διδασκαλίας, τα 

ηγετικά χαρακτηριστικά αλλά και την επίδρασή του στη δια βίου επαγγελματική ανάπτυξη και 

εξέλιξη των εκπαιδευτικών θα πρέπει να καταγράψουμε τα βασικά γνωρίσματα των μοντέλων 

διοίκησης που αποτελούν το πλαίσιο για την ανάπτυξη μιας τέτοιας παιδαγωγικής συμπεριφοράς.  

Την δεκαετία 1970-80 αναδείχτηκε το μοντέλο της μετασχηματιστικής ηγεσίας 

(transformational leadership) που δίνει έμφαση στην αλλαγή της κουλτούρας, στις δραστηριότητες 

με ηθική διάσταση, στην υπέρβαση του ατομικού συμφέροντος, στην κινητοποίηση (motivation) 

των μελών του οργανισμού στη βάση συγκεκριμένων στόχων. Οι ηγέτες του μοντέλου αυτού είναι 

οι κριτικοί φίλοι, οι μέντορες που μετασχηματίζουν τον οργανισμό. Επίκεντρο γίνεται η μάθηση, η 

δέσμευση για αλλαγή,  η εισαγωγή της καινοτομίας και η επαγγελματική ανάπτυξη των μελών του 

οργανισμού με πρωτοβουλίες που προέρχονται από τη βάση (Hallinger, 2003). Ο μετασχηματιστής 

ηγέτης ασκεί ιδεαλιστική επίδραση (Idealized Influence), προσφέρει εμπνευσμένη καθοδήγηση 

(Inspirational motivation), διανοητικά ερεθίσματα (Intellectual stimulation) και εξατομικεύει τη 

θεώρηση και την στήριξή του στα μέλη του οργανισμού (Individualized consideration)  (Bass, 

1985).  

Στην περίπτωση της κατανεμημένης ηγεσίας (distributed leadership), η οποία θεωρείται 

μέρος της μετασχηματιστικής, η εξουσία διαμοιράζεται σε άτομα ή ομάδες με βάση τα 

ενδιαφέροντα, τις ανάγκες και τις προσδοκίες, τις ικανότητές τους. Ο βασικός στόχος είναι η 

εξισορρόπηση μεταξύ εργασιακού αποτελέσματος και ανάδειξης κινήτρων και δυνατοτήτων των 

ατόμων, η ενθάρρυνση της ενεργητικής εμπλοκής των εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων και η 

διασφάλιση θετικού εργασιακού  κλίματος. Δίνεται έμφαση στην ανάπτυξη δικτύου 

αλληλεπιδράσεων ανάμεσα σε ηγέτες και υφισταμένους (ατομικά ή σε ομάδες) για να ανταποκριθεί 

ο οργανισμός στις ανάγκες του συγκεκριμένου συγκείμενου (Harris, 2008   Spillane, 2006).   

3 Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών στο σχολείο που μαθαίνει 

Οι εκπαιδευτικοί, ως βασικοί πρωταγωνιστές του εκπαιδευτικού συστήματος, έχουν ανάγκη 

για διαρκή αναβάθμιση των γνωστικών τους εφοδίων, για ανάπτυξη δεξιοτήτων και εμπέδωση 

στάσεων που να ανταποκρίνονται στο σύγχρονο εκπαιδευτικό σκηνικό όπως διαμορφώνεται σε 

παγκόσμιο επίπεδο. 

Η δια βίου μάθηση των εκπαιδευτικών υιοθετεί τις αρχές της ανθρωπιστικής ψυχολογίας 

δίνοντας ιδιαίτερη έμφαση στην ετοιμότητα των ατόμων για μάθηση γεγονός που θα καθορίσει και 

τη δεκτικότητά τους σε σχέση με τη νέα (ως αποτέλεσμα της παιδαγωγικής έρευνας)  ή 

αναπλαισιωμένη γνώση (απλοποιημένη επιστημονική γνώση που καλύπτει τις εκπαιδευτικές 

ανάγκες του σχολείου). Επίσης, συνυπολογίζει τα κίνητρα, τις ανάγκες και τις προσδοκίες, τη 

δυνατότητα αυτοκαθοδήγησης (Self-directed learning), την αυτονομία του μανθάνοντα 

(Zimmerman et al., 1992) και δημιουργεί κλίμα μαθησιακό που στηρίζεται στην αποδοχή και το 

σεβασμό της προσωπικότητας του εκπαιδευτικού. Σημαντικό ρόλο στη διαδικασία της μάθησης 

διαδραματίζει η αυτοεικόνα (Self esteem, self worth) καθώς και οι πεποιθήσεις αυτοεπάρκειας /self 

efficacy beliefs (Bandura, 1986) του εμπλεκόμενου εκπαιδευτικού. Η μάθηση μέσα από το βίωμα 

(Piaget, 1977; Bruner, 1966) στηρίζεται στην ενεργητική εμπλοκή του εκπαιδευτικού κατά τη 

διαδικασία της οικοδόμησης της γνώσης σε κοινωνικό πλαίσιο αλληλεπιδράσεων 

(εποικοδομισμός). 

Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών όταν πραγματώνεται στο «φυσικό της 

περιβάλλον», στο σχολείο και συναρτάται με συγκεκριμένες καθημερινές δραστηριότητες είναι πιο 

αποτελεσματική. Η καθημερινή ρουτίνα της τάξης, η προσωπική εμπειρία επανεξετάζονται από τον 
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επαγγελματία εκπαιδευτικό σε κριτικό/αναστοχαστικό πλαίσιο. Ο ίδιος ο εκπαιδευτικός γίνεται, 

στο πλαίσιο του αναστοχαστικού μοντέλου, ο επαγγελματίας αναστοχαστής /reflective practitioner, 

(Stenhouse, 1975) που εξετάζει τις εμπειρίες του και τις συνδέει με τα συναισθήματά του, την 

«προσωπική του θεωρία» για τη μάθηση (Σαλβαράς, 2013) καθώς και με τις σύγχρονες 

παιδαγωγικές θεωρίες. Ο αναστοχασμός όταν ενέχει θέση διαμορφωτικής αξιολόγησης και 

πραγματοποιείται κατά τη διαδικασία εκτέλεσης του έργου είναι «αναστοχασμός εν δράσει» ενώ 

όταν γίνει στο τέλος έχει το χαρακτήρα της αποδεικτικής αξιολόγησης /«αναστοχασμός για τη 

δράση» (Schön, 1983). Η τακτική αυτή δίνει την απαιτούμενη ανατροφοδότηση και οδηγεί σε 

αναπροσαρμογή της διδασκαλίας για το επόμενο μάθημα: τι δούλεψε, πόσο αποτελεσματικό ήταν, 

ποια η συμμετοχή των μαθητών, πόσο χρόνο χρειάστηκε κ.ά. Το αναστοχαστικό μοντέλο μπορεί να 

λειτουργήσει σε κοινωνικό πλαίσιο κατασκευής της γνώσης (Σαλβαράς και Σαλβαρά, 2011) κατά 

τη συνεργατική έρευνα /δράση αλλά και στο πλαίσιο των κοινοτήτων μάθησης και πρακτικής. Η 

συνεργατική έρευνα δράσης (Collaborative action research) είναι μορφή πρακτικής έρευνας που 

περιλαμβάνει τη συστημική και σκόπιμη διερεύνηση μιας κατάστασης, ενός προβλήματος μέσα στο 

χώρο δημιουργίας του, στο σχολικό περιβάλλον. Ο εκπαιδευτικός γίνεται ερευνητής, δημιουργός 

της γνώσης και λαμβάνει ενημερωμένες αποφάσεις που αποσκοπούν στη βελτίωση της 

επαγγελματικής του πρακτικής (Κατσαρού και Τσάφος, 2003).  

Τα δίκτυα και οι κοινότητες μάθησης/πρακτικής παρέχουν ευκαιρίες στους εκπαιδευτικούς να 

βελτιώσουν τις πρακτικές τους συνεργαζόμενοι με άλλους, προσφέροντας και παίρνοντας 

ανατροφοδότηση. Ως κοινότητες μάθησης  (Knowledge communities) εκπαιδευτικών ορίζονται οι 

ανεπίσημες ομάδες που αποτελούνται από τους εκπαιδευτικούς που προσεγγίζουν κοινούς στόχους, 

προωθούν την επίλυση προβλημάτων κοινών για την εκπαιδευτική κοινότητα, αποτελούν δεξαμενές 

άρρητης γνώσης και αξιοποιούν την ετερότητα και τη συλλογική νοημοσύνη των μελών τους. Στις 

κοινότητες μάθησης επικρατούν οι πρακτικές της παραγωγής και διαμοιρασμού της γνώσης, 

συσχετισμού θεωρίας και πρακτικής, συλλογικής νοημοσύνης και δράσης, συνεργατικής μάθησης, 

αλληλοϋποστήριξης, ανταλλαγής καλών πρακτικών μεταξύ των εκπαιδευτικών (Darling- 

Hammond, 1997, 2000). Τέτοιες κοινότητες αναπτύσσονται εντός του ίδιου σχολείου αλλά και μέσα 

σε δίκτυο πολλών σχολείων με την αξιοποίηση των δυνατοτήτων της τεχνολογίας. 

4 Ο ηγέτης διευθυντής ως εμψυχωτής της προσωπικής και επαγγελματικής ανάπτυξης των 

εκπαιδευτικών 

Ο ηγέτης θεωρείται πρόσωπο σημαντικό για τη λειτουργία του σχολείου καθώς καθοδηγεί 

αλλά και επηρεάζει τη στάση των εκπαιδευτικών και έχει σημαντική επίδραση στα μαθησιακά 

αποτελέσματα των μαθητών. Ανάμεσα στα χαρακτηριστικά του ηγέτη /instructional leader  που 

σχετίζονται με το θέμα της επαγγελματικής ανάπτυξης των υφισταμένων, αξίζει να επισημανθούν: 

η προώθηση οράματος με έμφαση στη διδασκαλία- μάθηση που προϋποθέτει την ενεργητική 

εμπλοκή των εκπαιδευτικών και τη δέσμευση σε αυτό, ο καθορισμός ξεκάθαρων στόχων (goal-

oriented), η διαχείριση του διδακτικού προγράμματος, η προώθηση θετικού μαθησιακού κλίματος 

και η κουλτούρα συνεχούς ακαδημαϊκής ανάπτυξης όλων των εμπλεκομένων στη διδακτική 

μαθησιακή διαδικασία (Hallinger, 2003). Τέλος, το βασικότερο χαρακτηριστικό του «διδακτικού 

ηγέτη» είναι η εμπλοκή του ίδιου στο τεχνικό κομμάτι (“technical core” ) της εκπαίδευσης: τη 

διδασκαλία και τη μάθηση. Η τελευταία συμπεριφορά ενώ φάνηκε να έχει υψηλή θετική συσχέτιση 

με την ανάπτυξη του σχολείου απείχε κατά πολύ από τη νόρμα των διευθυντών (educational 

administrators) των αμερικάνικων σχολείων κατά τη δεκαετία του 1980, όταν πραγματοποιήθηκαν 

οι έρευνες για τη διδακτική ηγεσία (Hallinger, 2003, 2009). Επίσης,  οι προσδοκίες υψηλής 

απόδοσης, η ενίσχυση της συνεργατικής κουλτούρας του σχολείου, η ανταπόκριση στις προκλήσεις 

του συγκείμενου, η επικέντρωση στη διδασκαλία και τη μάθηση (Leithwwod & Jantzi, 2000) 

αποτελούν γνωρίσματα της διδακτικής ηγεσίας (instructional leadership) που παρουσιάζει υψηλή 

θετική συσχέτιση με την ανάπτυξη των κινήτρων για επαγγελματική ανάπτυξη. Κατά τον 

Sergiovanni (2006) η άσκηση διδακτικής ηγεσίας σχετίζεται με τη συλλογή και μελέτη δεδομένων 
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που πρέπει να αποτελούν τη βάση για τη βελτίωση της διδασκαλίας η οποία επηρεάζεται θετικά 

από την επένδυση στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών.  

Τα ιδιογραφικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του  διδακτικού ηγέτη –που συχνά τον 

διαφοροποιούν από τον διοικητικό, γραφειοκράτη, διεκπεραιωτή διευθυντή -  είναι: η 

ενσυναίσθηση, η ειλικρίνεια, η δίκαιη συμπεριφορά, η εργατικότητα,  η υψηλή παρώθηση του ίδιου 

για την αυτοβελτίωσή του σε θέματα διοικητικά και εκπαιδευτικά, η ανοικτή επικοινωνία, οι υψηλές 

προσδοκίες, η άριστη αξιοποίηση του διοικητικού χρόνου αλλά και το παράδειγμα της προσωπικής 

του εμπλοκής σε μια αέναη και επίπονη διαδικασία ανανέωσης των γνωστικών του εφοδίων. Μέσα 

σε αυτό το πλαίσιο αναδεικνύεται ο ηγέτης διευθυντής, κερδίζει την εμπιστοσύνη των υφισταμένων, 

γίνεται πρότυπο (role model), εμπνέει, αναπτύσσει μακροπρόθεσμη προοπτική και δεν χρειάζεται 

να χρησιμοποιήσει τη νόμιμη δύναμή του, την εξουσία που απορρέει από τη νομοθετική διάσταση 

του ρόλου του. Ο ηγέτης αναδεικνύεται, ο διοικητικός επιβάλλεται. 

Σύμφωνα με τα παραπάνω, ο στόχος της βελτίωσης των επιδόσεων και της ανάπτυξης των 

δεξιοτήτων των μελών του σχολικού οργανισμού αποτελεί κεντρική προτεραιότητα για τον ηγέτη. 

Η βελτίωση αυτών των επιδόσεων είναι συνάρτηση των πεποιθήσεων, των αξιών, των κινήτρων, 

των ικανοτήτων, των γνωστικών εφοδίων των εκπαιδευτικών αλλά και των συνθηκών εργασίας, της 

σχολικής κουλτούρας και του εργασιακού κλίματος και της ικανότητας του ηγέτη να ενισχύει την 

ηθική δέσμευση, τον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών (Leithwood, Day, Sammons,  Harris  & 

Hopkins, 2006). H σχέση ανάμεσα στην ανάπτυξη του ατόμου/ εκπαιδευτικού και του οργανισμού 

είναι αμφίδρομη στο βαθμό που η επαγγελματική τους ανάπτυξη ικανοποιεί τις ανάγκες της 

σχολικής μονάδας: βελτιωμένη διδασκαλία για όλα τα παιδιά, άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία, 

εξωστρέφεια, εμπλοκή γονέων στις δράσεις του σχολείου κ.ά. 

Ο ηγέτης έχει τη δυνατότητα να ενισχύσει τα κίνητρα των εκπαιδευτικών για διαρκή 

επαγγελματική ανάπτυξη που θα οδηγήσει στη βελτίωση των πρακτικών τους και συνακόλουθα σε 

βελτιωμένα μαθησιακά αποτελέσματα: η ιδεαλιστική επίδραση, τα πνευματικά ερεθίσματα, η 

εξατομικευμένη στήριξη, η εμπνευσμένη καθοδήγηση που προσφέρει κινούνται προς την 

κατεύθυνση αυτή (Bass, 1985).  Ωστόσο, η ετοιμότητα των εκπαιδευτικών μπροστά στη δια βίου 

ανάπτυξή τους καθώς και οι ικανότητές τους είναι οι πιο καθοριστικοί παράγοντες επιτυχίας ενός 

τέτοιου εγχειρήματος (Day, 2003). Τους παράγοντες αυτούς μπορεί, και σε κάποιο βαθμό να τους 

επηρεάσει ο ηγέτης (Leithwood & Jantzi, 2000). Ηγετικές πρακτικές όπως ο διαμοιρασμός της 

ηγεσίας σε άτομα και ομάδες (Spillane, 2006), η δίκαιη και αντικειμενική αντιμετώπιση του έργου 

των εκπαιδευτικών, η ανάληψη διδακτικών πρωτοβουλιών, η συνεργασία με ειδήμονες στο χώρο 

της διδακτικής και της παιδαγωγικής, η υιοθέτηση καλών πρακτικών –προσαρμοσμένων στο 

συγκείμενο, η ενίσχυση της ομαδικής εργασίας των εκπαιδευτικών, η προβολή και επιβράβευση 

των διδακτικών και πολιτιστικών δράσεων τους μπορούν να ενισχύουν την παρώθηση και τα 

κίνητρά τους. 

Η ανάληψη πρωτοβουλιών για να γίνει η σχολική μονάδα ένα σχολείο που μαθαίνει 

(Θεοφιλίδης, 2012) και η κοινότητα των εκπαιδευτικών μια μανθάνουσα κοινότητα σχετίζεται με το 

πρότυπο (role model) του ηγέτη που εστιάζει στην αξία της ποιοτικής διδασκαλίας: εισαγωγή 

διδακτικών καινοτομιών όπως η διαφοροποίηση της διδασκαλίας, η διερεύνηση της γνώσης με τη 

χρήση των Τ.Π.Ε. , η ομαδοσυνεργατική μέθοδος jigsaw, η ανάπτυξη συνεργασιών με 

Πανεπιστήμια και «κριτικούς φίλους»  κ.ά. Η ενθάρρυνση των εκπαιδευτικών να διοργανώνουν 

ενδοσχολικές επιμορφώσεις (πρακτική που σχετίζεται με τη μετασχηματιστική ηγεσία), να 

παρακολουθούν τη διδασκαλία συναδέλφων τους ή ακόμα και η πρόσκληση των εκπαιδευτικών για 

παρακολούθηση/παρατήρηση της διδασκαλίας του ίδιου του ηγέτη σε διδακτικό αντικείμενο της 

ειδικότητάς του είναι μια καλή προσέγγιση του θέματος: ο ηγέτης σε ρόλο διδάσκοντα και οι 

εκπαιδευτικοί συνάδελφοι σε ρόλο παρατηρητών της διδασκαλίας και εξερευνητών του μαθησιακού 

κλίματος της τάξης. Ακόμα, η εμπλοκή στο Αναλυτικό Πρόγραμμα και η εργασία με τα μέλη του 

διδακτικού προσωπικού οδηγεί στη βελτίωση της διδασκαλίας.  Κατά τον Hargreaves (2003), 

ανυψώνεσαι στα μάτια των μαθητών όταν σε βλέπουν περισσότερο ως εκπαιδευτικό παρά ως 
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διευθυντή. Στην περιγραφή του σχολείου του Blue Mountain οι εκπαιδευτικοί χαρακτήρισαν τον 

ηγέτη διευθυντή (όπως και ολόκληρη τη διευθυντική ομάδα) ανθρώπους υπέροχους, 

υποστηρικτικούς, διευθυντές που είναι ακόμα εκπαιδευτικοί/ δάσκαλοι στην καρδιά.    

Επίσης, η διάγνωση και η καταγραφή των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών και η 

ανάληψη δράσης για την κάλυψή τους μέσα στο ίδιο το σχολείο αποτελεί μια ακόμα πρόταση (Day, 

2003). Αυτή η προσέγγιση βρίσκεται μακριά από το «τεχνοκρατικό μοντέλο» (Ιωαννίδου - 

Κουτσελίνη, 2009) που παραπέμπει στην Επιστημονική Διοίκηση (Taylor, 1949, Ρέππα, 2008) και 

επιβάλλει τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε επιμορφώσεις (Θεοφιλίδης, 2012) σε χώρους 

διαφορετικούς από το χώρο του σχολείου. Προσεγγίζει το συναλλακτικό μοντέλο που  

επικεντρώνεται στον ερευνητικό ρόλο του εκπαιδευτικού (Stenhouse, 1975) αλλά  και το 

διαδραστικό/ κριτικό μοντέλο (Snyder, 1992, στον Νεοφύτου, 2011)  που παραπέμπει στην κριτική 

παιδαγωγική (Freire, 1972) και επιτρέπει σε εκπαιδευτικούς και εκπαιδευόμενους να καθορίσουν 

δικούς τους στόχους  μέσα σε μια αέναη διαδικασία κριτικής αναδόμησης που οδηγεί τους 

συμμετέχοντες στην ενδυνάμωση και τη χειραφέτηση. Τέλος, ο προγραμματισμός εργαστηρίων, 

σεμιναρίων, συνεδρίων με τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών στο χώρο του σχολείου ενδυναμώνει 

τη θέση του σχολείου και καταξιώνει τους συμμετέχοντες στα μάτια της τοπικής κοινωνίας.  

Η προώθηση συνεργασιών με μακρινά σχολεία και σχολεία του εξωτερικού (π.χ. Erasmus+,  

e-twinning) προσφέρει δυνατότητες ανταλλαγής απόψεων και καλών πρακτικών, βγάζει το σχολείο 

από την απομόνωση, δημιουργεί συνεργασίες και οδηγεί στην ανανέωση απόψεων και πρακτικών. 

Μαθητές και εκπαιδευτικοί διευρύνουν τους παιδαγωγικούς τους ορίζοντες μέσα από 

αλληλεπιδράσεις και διαμοιρασμό υλικού και προσωπικών ιστοριών. 

Η ενθάρρυνση των εκπαιδευτικών από μέρους του ηγέτη διευθυντή για δημιουργία 

κοινοτήτων μάθησης και πρακτικής (τέτοια περίπτωση είναι π.χ. η μετεξέλιξη του ιστολογίου του 

σχολείου) καθώς και η δικτύωση παρωθεί σε πνευματικές αναζητήσεις για εκσυγχρονισμό της 

διδακτικής μαθησιακής διαδικασίας. Η αλματώδης ανάπτυξη της ψηφιακής τεχνολογίας υποβοηθά 

τη λειτουργία και τη δράση  των κοινοτήτων μάθησης διαμορφώνοντας ελκυστικά εικονικά 

διαδικτυακά περιβάλλοντα και ευνοώντας την επικοινωνία των μελών σε πραγματικό και μη 

πραγματικό χρόνο. Η χρήση της τεχνολογίας ενθαρρύνει και προωθεί τη δια βίου μάθηση με 

έμφαση στις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων  καθώς και της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Μέσα 

στις κοινότητες μάθησης δημιουργείται μια «ενοποιητική κουλτούρα» που οδηγεί σε 

μετασχηματισμό των αρχικών αντιλήψεων των εκπαιδευτικών. Μέσα σε μια τέτοια προοπτική 

γίνεται ευκολότερη η προώθηση καινοτόμων πρακτικών στο περιεχόμενο και τη διαδικασία της 

μάθησης (Kaput, 1998). Το μοντέλο της συνεργατικής διαδικτυακής μάθησης (connectivist learning 

model) (Richardson, 2010) καθιστά δυνατή τη δημιουργία «κοινωνικών δομών» προσφέροντας την 

ταυτότητα του «ανήκειν» στα μέλη. Τα θετικά αποτελέσματα της δικτύωσης και των κοινοτήτων 

μάθησης αναδεικνύονται από τον ηγέτη και γίνεται προσπάθεια από μέρους του να εξασφαλίζει τα 

μέσα και τους απαιτούμενους πόρους ώστε το σχολείο να υποστηρίζεται από την τεχνολογία και να 

υπηρετείται από αυτή. 

Η ενθάρρυνση του ηγέτη για συμμετοχή σε επιμορφωτικές δράσεις μπορεί να έχει μεγάλη 

απήχηση στους εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας με την προϋπόθεση ότι και ο ίδιος ο ηγέτης 

συμμετέχει σε αυτές, καταθέτει προτάσεις, κάνει εισηγήσεις σε ημερίδες και συνέδρια. Ο 

προσωπικός ενθουσιασμός, το ενδιαφέρον, η διάχυση των θεμάτων των συνεδρίων, ημερίδων, 

σεμιναρίων στο σχολικό χώρο, οι συζητήσεις πάνω σε αυτά, ο αναστοχασμός (Schön, 1983) και η 

συμπερίληψη των καλών πρακτικών στο διδακτικό ρεπερτόριο συμπαρασύρουν τους 

εκπαιδευτικούς σε διαρκή αναζήτηση, γόνιμο και αναστοχαστικό διάλογο και, τελικά, ανανέωση 

των γνωστικών εφοδίων τους.  

Ο σχολικός ηγέτης σε ρόλο μέντορα μπορεί να προσφέρει «υποστήριξη, καθοδήγηση, 

ανατροφοδότηση στην επίλυση διδακτικού προβλήματος, βοήθεια στο νεότερο μέλος προκειμένου 

να αναπτυχθεί επαγγελματικά» (Θεοφιλίδης, 2012). Η εξατομικευμένη στήριξη που προσφέρει ο 

ηγέτης με βάση τις ανάγκες, τις δυνατότητες και τα ενδιαφέροντα του κάθε μέλους του προσωπικού 
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– σύμφωνα με το συμμετοχικό μοντέλο της μετασχηματιστικής ηγεσίας (και το παλιότερο μοντέλο 

των Ανθρώπινων Σχέσεων) μπορεί να οδηγήσει σε επαγγελματική ανάπτυξη αν γίνεται σε πλαίσιο 

υποστηρικτικό με διάθεση αξιοποίησης ικανοτήτων που βρίσκονται στα άτομα σε λανθάνουσα 

κατάσταση και μένει να αποκαλυφθούν και να αναδειχτούν (Gurr, Drysdale & Mulford, 2006). 

Προς την ίδια κατεύθυνση κινείται και ο διαμοιρασμός της εξουσίας, η εμπλοκή των εκπαιδευτικών 

στην οργάνωση-διοίκηση του σχολείου, στη λήψη αποφάσεων, καθώς και η ενίσχυση της 

αυτονομίας τους (κατανεμημένη ηγεσία). 

Τέλος, η σχολική κουλτούρα και το  κλίμα που προωθεί ο ηγέτης συσχετίζεται θετικά  με την 

αφοσίωση των εκπαιδευτικών, τα μορφωτικά τους ενδιαφέροντα και τη διδακτική/μαθησιακή τους 

συμπεριφορά. Η κουλτούρα της συνεργατικότητας, της συμμετοχικότητας, των υψηλών 

προσδοκιών και των ξεκάθαρων οραμάτων ποιότητας και αποτελεσματικότητας διαμορφώνεται 

μέσα από την ενθάρρυνση των εκπαιδευτικών να δεσμεύονται στην προώθηση κοινών στόχων, να 

συνεργάζονται, να συνεισφέρουν στο κοινό όραμα, να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες  (Hargreaves, 

1994, 2003). Κατά τους Πασιαρδή και Πασιαρδή (2006, σ. 22) ο σχολικός ηγέτης «καλλιεργεί ένα 

θετικό περιβάλλον, καθοδηγεί το συλλογικό προγραμματισμό, αξιολογεί το εκπαιδευτικό 

προσωπικό, προσπαθεί πάντοτε να έχει την απαιτούμενη υλικοτεχνική υποδομή για την, όσο το 

δυνατόν, αποτελεσματικότερη λειτουργία του σχολείου». Όλα αυτά δημιουργούν εμπειρίες 

επαγγελματικής ανάπτυξης πολύ σημαντικές που μπορεί να σχετίζονται με την επίλυση 

προβλημάτων από τα μέλη του ίδιου του οργανισμού (mastery experience), από τη μεταβίβαση 

εμπειριών άλλων σχολικών μονάδων (vicarious experience), την αυτοπεποίθηση που αναπτύσσουν 

μέσω συνεργασιών οι εκπαιδευτικοί (social persuasion) αλλά και την ανάπτυξη ετοιμότητας για 

αντιμετώπιση των αλλαγών ή των προκλήσεων σε κλίμα συναισθηματικής εγρήγορσης (Hoy & 

Miskel, 2008). 

 Στον τομέα υιοθέτησης αλλαγών και καινοτομιών στη σχολική μονάδα είναι ιδιαίτερα 

σημαντικός ο ρόλος του ηγέτη και το μοντέλο διοίκησης που εφαρμόζει. Σε συγκεντρωτικά 

αυταρχικά γραφειοκρατικά συστήματα οι καινοτομίες προωθούνται/ επιβάλλονται από πάνω προς 

τα κάτω (top – down) με αμφίβολα αποτελέσματα ποιότητας και χρονικής διάρκειας (Mintzberg, 

1979). Με τον ίδιο τρόπο τείνουν να επιβληθούν και οι αλλαγές που προωθούνται στο 

παγκοσμιοποιημένο σκηνικό της εκπαίδευσης με την καθιέρωση των εθνικών στάνταρντς επίδοσης, 

την κατάταξη των μαθητών κάθε χώρας στα σταθμισμένα τεστ επίδοσης (OOSA, PISA). Τέτοιες 

πρακτικές  συνοδεύονται από μεγάλα ποσοστά σχολικής διαρροής και περιθωριοποίησης των 

χαμηλών κοινωνικοοικονομικών στρωμάτων και μηδενίζουν την πιθανότητα της κοινωνικής 

κινητικότητας. Στο ανταγωνιστικό παγκοσμιοποιημένο περιβάλλον της κοινωνίας αλλά και της 

οικονομίας της γνώσης ο ιδεαλιστής ηγέτης, διευθυντής της σχολικής μονάδας έχει την ευθύνη να 

δίνει έμφαση στον ανθρώπινο παράγοντα ακολουθώντας συμμετοχικές διαδικασίες: σε σχολικές 

μονάδες αποκεντρωμένες με κατανεμημένη ηγεσία  (distributed leadership) οι καινοτομίες 

σχεδιάζονται ή προωθούνται από ομάδες σε κλίμα ισοτιμίας αυτονομίας και αλληλοϋποστήριξης . 

Η καλή οργάνωση του σχολείου, ο προγραμματισμός της διδασκαλίας, η έμφαση στην 

ποιοτική διδασκαλία, η αναγνώριση της προσφοράς των εκπαιδευτικών μέσα και έξω από το 

σχολικό χώρο, η εμπιστοσύνη, η αίσθηση της δικαιοσύνης και της ασφάλειας, η κατανεμημένη 

ηγεσία (Spillane et al., 2004), αποτελούν γνωρίσματα υποστηρικτικής κουλτούρας και κλίματος που 

παρέχει τα εχέγγυα για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Αντιθέτως, τακτικές 

διαίρεσης των εκπαιδευτικών σε ομάδες, επίδειξη απροκάλυπτης εύνοιας και επιβράβευσης 

συγκεκριμένων εκπαιδευτικών (που βρίσκεται σε ευθεία αντίθεση με την εν γένει προσφορά τους), 

έλλειψη αναγνώρισης του συνολικού έργου εκπαιδευτικών υπηρετούν την τακτική του «διαίρει και 

βασίλευε» και δυναμιτίζουν το εργασιακό κλίμα. Σε αυτό το πλαίσιο οι εκπαιδευτικοί 

αποπροσανατολίζονται από τους στόχους της δια βίου μάθησης  και επιδεικνύουν αδιαφορία, 

απόσυρση και αδράνεια.  Όταν η πρακτική αυτή παγιωθεί, αποδυναμώνεται το συλλογικό όραμα 

του σχολικού οργανισμού, διαβρώνεται η οργανισμική κουλτούρα, αποπροσανατολίζονται 

εκπαιδευτικοί, μαθητές, γονείς (Gurr, Drysdale & Mulford, 2006). 
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5 Συμπέρασμα 

Στον κόσμο της ραγδαίας επιστημονικής προόδου, της μετανεωτερικότητας, της 

αμφισβήτησης, της αβεβαιότητας και διαρκούς αλλαγής, η δια βίου μάθηση των εκπαιδευτικών 

δημιουργεί ασφαλιστική δικλείδα επαγγελματικής ανάπτυξης αλλά και επαγγελματικής επιβίωσης 

με την προϋπόθεση ότι οι απαιτήσεις ενός διεθνοποιημένου σκηνικού εκπαίδευσης δεν θα 

ισοπεδώσουν τα ποιοτικά χαρακτηριστικά της εκπαιδευτικής διαδικασίας προς όφελος των δεικτών 

ποσοτικής απόδοσης. Σ’ αυτό το πλαίσιο έγινε αδρομερής αναφορά στο ρόλο της διδακτικής 

ηγεσίας (έννοια όχι ευρύτερα γνωστή για τα ελληνικά εκπαιδευτικά δεδομένα), του εμπνευστή και 

καθοδηγητή ηγέτη  καθώς και στα συμμετοχικά μοντέλα της μετασχηματιστικής και 

κατανεμημένης ηγεσίας. Επισημάνθηκαν τα στοιχεία της βιβλιογραφίας που δείχνουν ότι αρωγός, 

διευκολυντής, εμψυχωτής και συνοδοιπόρος στο δια βίου ταξίδι αναζήτησης της γνώσης, της 

προσωπικής και  επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών αναδεικνύεται ο σχολικός ηγέτης. 

Το μοντέλο διοίκησης που υιοθετεί, τα ιδιογραφικά του χαρακτηριστικά, η προσωπική του 

εμπλοκή, οι πρακτικές που προωθεί μέσα στη σχολική μονάδα, η κουλτούρα και το κλίμα που 

οικοδομεί έχουν τη δυνατότητα να δεσμεύσουν ηθικά, και να επηρεάσουν θετικά τα συναισθήματα, 

τις στάσεις, τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών σ’ ένα όραμα διαρκούς ανανέωσης, βελτίωσης και 

εμπλουτισμού του πνευματικού τους οπλισμού που θα οδηγήσει σε ποιοτικότερη και 

αποτελεσματικότερη διδασκαλία.  
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Περίληψη 

Η ενεργητική μάθηση, οι παιδαγωγικές στρατηγικές που εμπλέκουν τους εκπαιδευόμενους 

στη μαθησιακή διαδικασία, φαίνεται να είναι το ζητούμενο από κάθε σύγχρονο εκπαιδευτικό 

σύστημα. Μία απάντηση στο πρόβλημα της έλλειψης χρόνου, που αναδεικνύεται καθοριστικό στις 

περιπτώσεις εκείνες που οι διαθέσιμες ώρες εκπαίδευσης για ένα αντικείμενο είναι λίγες, είναι η 

χρήση της «αντεστραμμένης διδασκαλίας» (flipped classroom), της χρονικής αντιστροφής της 

διδασκαλίας, με την οποία η «παράδοση» του μαθήματος γίνεται στο σπίτι των μαθητών, ενώ «οι 

ασκήσεις» που παραδοσιακά γίνονται από τους μαθητές στο σπίτι, μεταφέρονται στο σχολείο. Με 

αυτόν το τρόπο ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί το διαθέσιμο χρόνο του δίπλα στους μαθητές, 

ενεργώντας σαν καθοδηγητής, την ώρα που οι μαθητές μαθαίνουν ενεργητικά, συνεργάζονται, 

λύνουν απορίες και παράγουν. Στην εργασία παρουσιάζεται μία πειραματική εφαρμογή της 

αντεστραμμένης διδασκαλίας στην εκπαίδευση ενηλίκων και η ανταπόκριση σε επίπεδο 

αντιλήψεων και στάσεων των επιμορφούμενων. Παρουσιάζονται επίσης οι εφαρμογές των ΤΠΕ και 

οι υπηρεσίες διαδικτύου που αξιοποιήθηκαν. 

 

Λέξεις κλειδιά: αντεστραμμένη διδασκαλία, ενεργητική μάθηση, εκπαίδευση ενηλίκων, 

αντιλήψεις εκπαιδευτικών  

1. Εκπαίδευση Ενηλίκων και ενεργητική μάθηση 

Τα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων οργανώνονται σε πέντε βασικές 

κατευθύνσεις (Jackson & Caffarella, 1994). Η πρώτη κατεύθυνση αφορά στην προηγούμενη πείρα 

και γνώση του εκπαιδευομένου, η δεύτερη αφορά στις διαφορές στις διαδικασίες μάθησης, η τρίτη 

αφορά στην ανάγκη για ενεργή εμπλοκή στη μαθησιακή διαδικασία, η τέταρτη στις κοινωνικές 

ανάγκες των εκπαιδευομένων, που χρειάζεται να σχετίζονται μεταξύ τους και να υποστηρίζουν ο 

ένας τον άλλο και η πέμπτη αφορά στο περιεχόμενο της ζωής των ενηλίκων, το οποίο σαφώς 

επηρεάζει τη μάθηση. Σημαντική είναι η ανάγκη για ενεργητική συμμετοχή του ενήλικα 

εκπαιδευομένου στη μαθησιακή διαδικασία, αξιοποιώντας είτε τις εμπειρίες που ήδη έχει 

αποκτήσει, είτε δημιουργώντας νέες (Καρατζά & Φίλιπς, 2007) 

Στην ενεργή συμμετοχή του ενήλικου εκπαιδευομένου αναφέρεται και η Courau ως μια από 

τις επτά προϋποθέσεις μάθησης των ενηλίκων (Courau, 2000). Σύμφωνα με τους (Καρατζά & 

Φίλιπς, 2007), όσο πιο ενεργητική είναι η συμμετοχή του εκπαιδευομένου, τόσο πιο 

αποτελεσματική είναι η απόκτηση γνώσης. Στις δραστηριότητες της ενεργητικής μάθησης, οι 

εκπαιδευόμενοι δεν είναι απλά αποδέκτες πληροφοριών, αλλά συμμετέχουν και πράττουν. Έχουν 

καθοριστικό ρόλο, σκέφτονται τι κάνουν και οδηγούνται στη «μάθηση µε νόημα» (Bonwell & 

Eison, 1991). Οι εκπαιδευόμενοι εμπλέκονται σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες κατά τις οποίες όχι 

μόνο ακούν, αλλά διαβάζουν, γράφουν, συζητούν ή επιλύουν προβλήματα, και κυρίως, αναλύουν, 

συνθέτουν και αξιολογούν, δραστηριότητες διαφορετικού τύπου αλλά με ένα κοινό 
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χαρακτηριστικό, «οι εκπαιδευόμενοι κάνουν πράγματα αλλά σκέφτονται και για όλα αυτά που 

κάνουν» (στο πρωτότυπο: involving students in doing things and thinking about the things they are 

doing) (Eison, 2010). Ένα από τα σημαντικά εμπόδια που συναντά ο εκπαιδευτικός κατά την 

εφαρμογή των εκπαιδευτικών τεχνικών της ενεργητικής μάθησης στη τάξη είναι ο περιορισμένος 

διδακτικός χρόνος (Bonwell & Eison, 1991). 

2. Αντεστραμμένη Διδασκαλία (Flipped Classroom) 

Για την εφαρμογή ενεργητικών εκπαιδευτικών στρατηγικών-τεχνικών και για να ξεπεραστεί το 

εμπόδιο του περιορισμένου διδακτικού χρόνου, μια πρόταση αποτελεί το μοντέλο της Αντεστραμμένης 

Μάθησης (Flipped Learning). Πρόκειται για «μια παιδαγωγική προσέγγιση κατά την οποία η μετωπική 

διδασκαλία μετακινείται από το συλλογικό χώρο μάθησης (τάξη) στον ατομικό χώρο μάθησης (σπίτι), 

με αποτέλεσμα η τάξη να μετατρέπεται σε ένα διαδραστικό περιβάλλον μάθησης όπου ο διδάσκων 

καθοδηγεί τους διδασκόμενους κατά την εφαρμογή εννοιών και τη δημιουργική εμπλοκή τους στο 

αντικείμενο της διδασκαλίας» (Flipped Learning Network, 2014). Είναι μια μορφή Μεικτής Μάθησης 

(Blended Learning) και μιας μείξης άμεσης διδασκαλίας με εποικοδομητική μάθηση (Bergmann, 

Overmyer, & Wilie, 2013) που εφαρμόστηκε για πρώτη φορά το 2007, σε ένα σχολείο της Αμερικής 

(Woodland Park High School-Colorado). Η μέθοδος για την επίτευξη της Αντεστραμμένης Μάθησης, 

ονομάζεται Αντεστραμμένη Διδασκαλία (Flipped Classroom)(ΑΔ). Μία επιγραμματική περιγραφή της 

ΑΔ είναι: «η παράδοση του μαθήματος γίνεται στο σπίτι των μαθητών, ενώ οι ασκήσεις των μαθητών 

που παραδοσιακά γίνονται από τους μαθητές στο σπίτι, μεταφέρονται στο σχολείο» (στο πρωτότυπο: 

school work at home and home work at school) (Yarbro, 2015) 

Στον παραδοσιακό τρόπο οργάνωσης της διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός παραδίδει το μάθημα 

στο σχολείο και αναθέτει στο μαθητή να κάνει κάποια εργασία στο σπίτι (Mok, 2014). Στην ΑΔ 

αντιστρέφεται αυτή η θεωρούμενη μέχρι τώρα φυσιολογική διδακτική δομή και η παράδοση του 

περιεχομένου του μαθήματος γίνεται στον προσωπικό χώρο του μαθητή (σπίτι) κυρίως με την 

παρακολούθηση μικρής διάρκειας video. Οι μαθητές έχουν πρόσβαση στο περιεχόμενο του 

μαθήματος κάθε στιγμή, και μπορούν να δουν το video με τον εκπαιδευτικό να παραδίδει ή να 

εξηγεί το μάθημα, όσες φορές χρειάζονται, όπου και όταν το χρειάζονται (Κατσά, 2014).  

Για την υλοποίηση της ΑΔ απαιτείται η χρήση μιας πλατφόρμας on line εκπαίδευσης (π.χ. 

εκπαιδευτική ιστοσελίδα, moodle, σύστημα LMS)(Κατσά, 2014). Κατά την εφαρμογή της ΑΔ όταν 

οι εκπαιδευόμενοι είναι στην τάξη πραγματοποιούν ατομικές ή ομαδικές εργασίες εξάσκησης και 

αφομοίωσης της διδακτέας ύλης υπό την καθοδήγηση και επίβλεψη του εκπαιδευτικού. Ο 

εκπαιδευτικός γίνεται καθοδηγητής (facilitator) και οι μαθητές γίνονται ενεργοί χρήστες των 

πληροφοριών. Η μάθηση και όχι η διδασκαλία, γίνεται το επίκεντρο και ο χρόνος στην τάξη 

αξιοποιείται για την εμπέδωση της γνώσης (Κανδρούδη & Μπράτιτσης, 2013). Άλλωστε, οι 

μαθητές χρειάζονται το δάσκαλο, ως καθοδηγητή, για επίλυση αποριών ή παροχή βοήθειας κατά τη 

διεκπεραίωση εργασιών και δεν είναι εξίσου απαραίτητη η «παρουσία» του όταν παρακολουθούν 

μια διάλεξη (Jonathan Bergmann & Sams, 2012) 

Με αυτό τον τρόπο διδασκαλίας, οι εκπαιδευτικοί έχουν περισσότερο διαθέσιμο διδακτικό 

χρόνο μέσα στη σχολική τάξη για την εφαρμογή ενεργητικών δραστηριοτήτων μάθησης, 

συνεργασίας και αλληλεπίδρασης των μαθητών (Cynthia & Joseph, 2014).  

Στην Εικόνα 1 παρουσιάζεται συγκριτικά μια γραφική αναπαράσταση της διαχείρισης χρόνου 

κατά την παραδοσιακή και την αντεστραμμένη διδασκαλία (Mok, 2014). 
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Εικόνα 1: Σύγκριση διαχείρισης χρόνου κατά την παραδοσιακή και την αντεστραμμένη διδασκαλία 

 

2.1. Πλεονεκτήματα και προβλήματα κατά την εφαρμογή της Αντεστραμμένης Διδασκαλίας 

Ένα από τα πλεονεκτήματα από την εφαρμογή της ΑΔ είναι ότι ο μαθητής μπορεί να δει το 

ψηφιακό υλικό όσες φορές θέλει, να εστιάσει σε όποια σημεία επιθυμεί, με το δικό του ρυθμό 

(Strayer, 2007). Έτσι, διαβαθμίζεται η αλληλεπίδραση των μαθητών με το διδακτικό υλικό, με 

τρόπο που δε συμβαίνει όταν παραδίδονται διαλέξεις στην τάξη (Hertz, 2012) και ο σχολικός 

χρόνος αξιοποιείται για επίλυση προβλημάτων και ομαδική εργασία, με τη βοήθεια του δασκάλου 

(Κανδρούδη & Μπράτιτσης, 2013).  

Με την εφαρμογή της ΑΔ στη σχολική τάξη, ο χρόνος στο σχολείο είναι χρόνος που 

αξιοποιείται καλύτερα, με δραστηριότητες που στοχεύουν σε εμπέδωση, και λαμβάνουν υπόψη τις 

ιδιαίτερες ανάγκες του μαθητή (εξατομίκευση) (Κατσά, 2014). Ένα άλλο χαρακτηριστικό της ΑΔ 

είναι ότι οι μαθητές γίνονται γνώστες του περιεχομένου του μαθήματος πριν ακόμα φτάσουν στο 

σχολείο. Αυτό οδηγεί σε αύξηση της αυτοπεποίθησης, άρα και της εμπλοκής τους. Ο εκπαιδευτικός 

μπορεί να έχει διαρθρώσει τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες που θα γίνονται από το σπίτι, με 

τρόπο ώστε, εκτός από την ανίχνευση των αναγκών των μαθητών, να καθορίζει για αυτούς 

ξεχωριστά μονοπάτια μάθησης, ώστε να καλύψουν τις αδυναμίες που παρουσιάζουν 

(εξατομίκευση).  

Έχει επισημανθεί από πολλούς ερευνητές, ένα πιθανό εμπόδιο κατά την εφαρμογή της ΑΔ 

που είναι η δυσκολία πρόσβασης των μαθητών από το σπίτι στο εκπαιδευτικό υλικό, λόγω 

έλλειψης κατάλληλων τεχνολογικών υποδομών (κατοχή ηλεκτρονικού υπολογιστή, αδυναμία 

σύνδεσης στο διαδίκτυο) (Yarbro, 2015) (Κατσά, 2014). Άλλα εμπόδια μπορεί να είναι 

προβλήματα εξοικείωσης και χρήσης νέων τεχνολογιών από τους μαθητές, αντιρρήσεις των γονέων 

για τη χρήση ηλεκτρονικού υπολογιστή, ενώ οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως εμπόδια την έλλειψη 

καθοδήγησης στο πώς θα «κατασκευάσουν» ή θα «βρουν» κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό και στον 

καλύτερο τρόπο αξιοποίησης του επιπλέον διδακτικού χρόνου που δημιουργείται από την 

εφαρμογή της ΑΔ στη σχολική τάξη (Yarbro, 2015).  

2.2 Αποτελέσματα 

Υπάρχουν αρκετά δημοσιεύματα που αναφέρουν ότι με την ΑΔ υπήρξε βελτίωση της 

βαθμολογίας των μαθητών(Goodwin & Miller, 2013) και αρκετοί εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι με 

την εφαρμογή της ΑΔ οι μαθητές ένιωθαν λιγότερο άγχος και γι’αυτό βελτιώθηκε η βαθμολογία 

τους στις εξετάσεις (Mok, 2014).  

Όπως αναφέρεται σε έρευνα δράσης για τη μελέτη εφαρμογής της ΑΔ στο μάθημα της 

Άλγεβρας της Β΄ Λυκείου (Κατσά, 2014), η ΑΔ είναι μια μέθοδος απόλυτα συμβατή με τη 

λειτουργία του ελληνικού σχολείου, μπορεί να ενταχθεί στο πλαίσιο λειτουργίας του χωρίς να 

χρειάζεται επιπλέον πόρους, πέρα από αυτούς που το σχολείο μπορεί να προσφέρει. 
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Υπάρχει επίσης ένα αυξανόμενο ενδιαφέρον από εκπαιδευτικούς οργανισμούς που παρέχουν 

μαθήματα συνεχούς επαγγελματικής εκπαίδευσης ενηλίκων για τη δημιουργία μαθημάτων 

αντεστραμμένης διδασκαλίας. καθώς έτσι πετυχαίνουν καλύτερη διαχείριση του διαθέσιμου χρόνου 

τους (Steele, 2014).  

3. Αντιλήψεις σπουδαστών για την αξιοποίηση διαδικτυακών πόρων στη διδασκαλία 

Εκτός των μαθησιακών αποτελεσμάτων από την εφαρμογή της ΑΔ στη σχολική τάξη, 

σημαντική είναι και η διερεύνηση των απόψεων των μαθητών για την αξιοποίηση διαδικτυακών 

πόρων στη διδασκαλία. Πολλοί ερευνητές διερεύνησαν τις αντιλήψεις των σπουδαστών για τη 

διαδικτυακή μάθηση τόσο σε παραδοσιακές όσο και σε αντεστραμμένες τάξεις (McGarr, 2009). 

Παράγοντες που σχετίζονται με την αποδοτική χρήση των βιντεομαθημάτων είναι το μαθησιακό 

στυλ των σπουδαστών,οι συνήθειες, το κύρος του καθηγητή, η ανάγκη για επικοινωνία (Yoon, 

Oates, & Sneddon, 2014).  

Σε έρευνα που εξετάζει τις αντιλήψεις των φοιτητών πανεπιστημίου της Δανίας, για το αν και 

πώς οι διαδικτυακοί πόροι συμβάλλουν στη μάθηση και την ενίσχυση των κινήτρων, δόθηκαν σε 

φοιτητές σύνδεσμοι προς διάφορα ηλεκτρονικά μέσα (έτοιμες διαδικτυακές πηγές, όπως 

βιντεομαθήματα του Khan Academy, screencasts, διαδικτυακά αναγνώσματα, κουίζ, και 

σημειώσεις διαλέξεων) για την προετοιμασία εκτός τάξης στα μαθηματικά. Τα αποτελέσματα της 

έρευνας δείχνουν ότι οι φοιτητές αντιλαμβάνονται ότι οι διαδικτυακοί πόροι ενισχύουν τη μάθηση 

και μπορούν να τους παρακινήσουν θετικά. (Triantafyllou & Timcenko, 2015). 

Για την επικοινωνία μεταξύ του εκπαιδευτικού και των σπουδαστών, την ανάθεση εργασιών 

και τα τεστ, αξιοποίησαν την πλατφόρμα Moodle VLE. Μετά το τέλος του σεμιναρίου, οι φοιτητές 

απάντησαν σε προαιρετικό ερωτηματολόγιο. Με την επιφύλαξη ότι το δείγμα των σπουδαστών που 

απάντησαν δεν ήταν τυχαίο, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι το 90% των φοιτητών διάβασε τις 

ψηφιακές σημειώσεις, και λιγότεροι αξιοποίησαν βιντεομαθήματα του Khan Academy (59%) Όπως 

φαίνεται στον πίνακα, σε κάθε περίπτωση περισσότεροι από το 75% των φοιτητών, συμφωνούν ότι 

ωφελήθηκαν από την παρακολούθηση βιντεομαθημάτων, ενώ το 85% περίπου δήλωσε ότι 

βελτιώθηκε η κατανόησή τους για το αντικείμενο. 
 

 
Εικόνα 3. Ποσοστά συμφωνίας-διαφωνίας φοιτητών που αξιοποίησαν διαδικτυακά βιντεομαθήματα 

 

Σχετικά με την ανάγνωση διαδικτυακών σημειώσεων σε μορφή κειμένου, οι φοιτητές στη 

μεγάλη τους πλειοψηφία συμφωνούν ότι ωφελήθηκαν, αλλά αναμενόμενα, τα γραπτά κείμενα δεν 

ήταν τόσο ελκυστικά στο να εμπλέξουν τους σπουδαστές (58%) όσο τα βιντεομαθήματα (72%) 
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Εικόνα 4. Ποσοστά συμφωνίας-διαφωνίας φοιτητών που αξιοποίησαν διαδικτυακές σημειώσεις 

 

Σαν αρνητικό σημείο καταγράφηκε ότι μαθητές δήλωσαν ότι, όταν διδάσκονται με 

διαδικτυακούς πόρους, χάνουν τη δυνατότητα για άμεσες εξηγήσεις και σε κάποιες περιπτώσεις 

αμφισβήτησαν την ποιότητα και την εγκυρότητα κάποιων από αυτούς του πόρους (Triantafyllou & 

Timcenko, 2015). 

4. Πειραματική εφαρμογή Αντεστραμμένης Διδασκαλίας στην εκπαίδευση ενηλίκων 

Προκειμένου να διερευνηθεί η δυνατότητα αξιοποίησης της αντεστραμμένης διδασκαλίας, 

έγινε μία πειραματική εφαρμογή σε ομάδες υποψηφίων εκπαιδευτικών σε σπουδαστές του 

τμήματος Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. (Ετήσιο Πρόγραμμα Παιδαγωγικής Κατάρτισης) της ΑΣΠΑΙΤΕ Κρήτης στο 

πλαίσιο του μαθήματος «Παιδαγωγικές Εφαρμογές Η/Υ», που διδάχτηκε το Α εξάμηνο έτους 2015-

16. Οι σπουδαστές, ως ενήλικες εκπαιδευόμενοι, έχουν ανάγκη να: αποκτήσουν γνώσεις, να 

αναπτύξουν ικανότητες, να υιοθετήσουν νέες στάσεις και όπως έχει αναφερθεί, να 

χρησιμοποιήσουν μαθητοκεντρικές τεχνικές που προωθούν την ενεργητική συμμετοχή τους. Ένα 

πολύ σημαντικό πρόβλημα που υπήρχε και σε αυτές τις περιπτώσεις, ήταν ότι ο διδακτικός χρόνος 

για την εκμάθηση νέων αντικειμένων δεν επαρκούσε, καθώς είχαν στη διάθεσή τους μία ώρα την 

εβδομάδα. 

Το αντικείμενο διδασκαλίας αποφασίστηκε να είναι η εκμάθηση δημιουργίας ψηφιακών 

βιντεομαθημάτων για αξιοποίηση από μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Ακολουθήθηκε το 

μοντέλο της αντεστραμμένης διδασκαλίας, με παροχή διαδικτυακών πόρων και δημιουργημένων 

για αυτό βιντεομαθημάτων που εξυπηρετούσαν τη διδασκαλία του θεωρητικού μέρους και 

συνδυασμό διαλέξεων, επιδείξεων και την εφαρμογή ενεργητικών δραστηριοτήτων στην τάξη, 

όπου δίνονταν απαντήσεις σε πιο σύνθετα ερωτήματα 

4.1. Διαδικασία υλοποίησης 

Σκοπός ήταν οι σπουδαστές να γνωρίσουν ένα νέο τρόπο οργάνωσης της πορείας της 

διδασκαλίας, το «Flipped Classroom», να σχεδιάσουν μια διδασκαλία με χρήση του «Flipped 

Classroom» για αξιοποίηση από μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και να δημιουργήσουν τους 

ψηφιακούς πόρους για το αντικείμενο που επιθυμούσαν να διδάξουν 

Η πορεία που ακολουθήθηκε ήταν η εξής: 

 Προκαταρκτικό Στάδιο Α (Σπίτι): Μελέτη διδακτικού/επιμορφωτικού υλικού (από 

ιστοσελίδες του Σχολικού Συμβούλου όπου αναρτήθηκε το δημιουργημένο υλικό 

http://eppaik.weebly.com)  
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Εικόνα 5. Ιστοσελίδες με υλικό για την επιμόρφωση 

 

Οι σπουδαστές της ΑΣΠΑΙΤΕ ενημερώθηκαν μέσω ηλεκτρονικής αλληλογραφίας, αφού είχε 

προηγηθεί και προφορική ενημέρωση στο μάθημα για το σκοπό και το περιεχόμενο της 

επιμόρφωσης και τους ζητήθηκε να μελετήσουν το εισαγωγικό υλικό, πριν ακόμη δηλώσουν 

ενδιαφέρον και επιλεγούν για την επιμόρφωση.  

 Προκαταρκτικό Στάδιο Β (Σπίτι): Συμπλήρωση ερωτηματολογίου 

Συμπληρώθηκε ερωτηματολόγιο σχετικά με τις στάσεις, αντιλήψεις και γνώσεις των 

επιμορφούμενων σχετικά με την αντεστραμμένη διδασκαλία 

 Στάδιο 1. (Τάξη/Σπίτι): Δημιουργία προσωπικής ιστοσελίδας σαν αποθετήριο υλικού.  

Έγινε επίδειξη και δόθηκαν οδηγίες. Στη συνέχεια οι σπουδαστές δημιούργησαν προσωπικές 

μαθητικές ιστοσελίδες, αξιοποιώντας τις δυνατότητες του διαδικτυακού εργαλείου κατασκευής 

ιστοχώρων weebly. Η εργασία αυτή συνεχίστηκε και στο σπίτι, χωρίς προβλήματα, καθώς οι 

οδηγίες βρίσκονταν ήδη αναρτημένες στο http://eppaik.weebly.com 

 Στάδιο 2. (Σπίτι): Μελέτη υλικού για κατασκευή μαθήματος στο TED-Ed 

Δόθηκαν οδηγίες από απόσταση, μέσω ηλεκτρονικής αλληλογραφίας. Οι σπουδαστές 

παρακολούθησαν δύο βιντεομαθήματα που δημιουργήθηκαν σε κατάλληλο λογισμικό, από τον 

εκπαιδευτή, ανέβηκαν στο YouTube, και ενσωματώθηκαν στην ιστοσελίδα (Τζωρτζάκης, 2015) 

 Στάδιο 3. (Σπίτι/Τάξη): Κατασκευή υλικού 

Οι σπουδαστές δημιούργησαν οι ίδιοι διαδραστικά βιντεομαθήματα ακολουθώντας οδηγίες 

που τους δόθηκαν από βιντεομαθήματα μέσω της ιστοσελίδας. Στη συνέχεια τελειοποίησαν τις 

δημιουργίες τους στην τάξη και τις δημοσίευσαν αναρτώντας τα στοιχεία σε κατάλληλα 

διαμορφωμένη φόρμα Google. 

 Στάδιο 4. (Τάξη): Παρουσίαση υλικού, απορίες, βελτιώσεις 

Οι σπουδαστές παρουσίασαν στην τάξη το υλικό τους και έκαναν προσθήκες/διορθώσεις 

μετά από συζήτηση με τους συμμαθητές τους 

 Στάδιο 5. (Τάξη): Ανατροφοδότηση και αποτίμηση της όλης διαδικασίας 

 Τελικό Στάδιο Β (Σπίτι): Συμπλήρωση ερωτηματολογίου 

Συμπληρώθηκε τελικό ερωτηματολόγιο σχετικά με τις στάσεις, αντιλήψεις και γνώσεις των 

επιμορφούμενων σχετικά με την αντεστραμμένη διδασκαλία 
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4.2. Αντιλήψεις επιμορφούμενων για την Αντεστραμμένη Διδασκαλία 

Ακολουθούν οι απαντήσεις των 45 σπουδαστών της ΑΣΠΑΙΤΕ στα δύο ερωτηματολόγια, το 

αρχικό, αυτό που συμπλήρωσαν έχοντας σαν μοναδική πληροφορία την περιγραφή της 

αντεστραμμένης διδασκαλίας μέσω του υλικού της ιστοσελίδας και το τελικό, αυτό που 

συμπλήρωσαν μετά τη λήξη των μαθημάτων και αφού είχαν εμπλακεί με την ΑΔ, τόσο ως μαθητές 

όσο και ως δημιουργοί περιεχομένου.  

Η πρώτη ερώτηση είχε σκοπό να ερευνήσει την πρότερη γνώση, φάνηκε ότι οι σπουδαστές 

δεν είχαν εμπειρία από την ΑΔ 
 

 

Πρώτη ερώτηση: Διερεύνηση πρότερης γνώσης 

 

Η δεύτερη ερώτηση είχε σκοπό να ερευνήσει τη στάση των σπουδαστών τοποθετώντας τους 

στο πλαίσιο των μαθητών στην παιδική τους ηλικία (δίνονται απαντήσεις πριν και μετά το τέλος 

του προγράμματος και αφού οι ίδιοι έχουν εφαρμόσει και εξοικειωθεί με την ΑΔ)  και η τρίτη 

ερώτηση εξετάζει σε παρόντα χρόνο την αντίληψη του σπουδαστή ως μελλοντικό εκπαιδευτικό και 

ως μαθητή του προγράμματος. Και στις δύο περιπτώσεις η στάση/αντίληψη έγινε ακόμη 

ευνοϊκότερη μετά το τέλος του προγράμματος και έφτασε το 95% 

 

 
 

Δεύτερη και τρίτη ερώτηση: Ο σπουδαστής ως μαθητής σχολείου και ως μαθητής σε παρόντα χρόνο 

 

Η τέταρτη ερώτηση είχε σκοπό να ερευνήσει τις αντιλήψεις των σπουδαστών ως προς την 

εμβάθυνση που μπορεί να προσφέρει η ΑΔ. Η αντίληψη έγινε ακόμη ευνοϊκότερη μετά το τέλος 

του προγράμματος και έφτασε το 95% 
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Τέταρτη ερώτηση: Αντιλήψεις σχετικά με την εμβάθυνση στη διδασκαλία 

 

Η πέμπτη ερώτηση είχε σκοπό να ερευνήσει τις αντιλήψεις των σπουδαστών ως προς την 

κόπωση που μπορεί να επιφέρει η εφαρμογή της ΑΔ, στους μαθητές. Η τελική, μετά το τέλος του 

προγράμματος άποψη του 60% των σπουδαστών είναι ότι οι μαθητές δεν κουράζονται 

περισσότερο, υπάρχει όμως κατανοητή πτώση από την αρχική (75%), δεδομένου ότι οι ίδιοι 

διδάχτηκαν σε περιορισμένο χρόνο μια πολύ μεγαλύτερη ποσότητα γνωστικού περιεχομένου από 

όλες τις άλλες τάξεις ΑΣΠΑΙΤΕ που δεν εφαρμόστηκε η ΑΔ 
 

 
Πέμπτη ερώτηση: Αντιλήψεις σχετικά με την κόπωση για την κόπωση του μαθητή 

 

Η έκτη ερώτηση είχε σκοπό να ερευνήσει τις αντιλήψεις των σπουδαστών ως προς την 

κόπωση που μπορεί να επιφέρει η εφαρμογή της ΑΔ στους εκπαιδευτικούς. Οι απαντήσεις δόθηκαν 

μετά το τέλος του προγράμματος και αφού οι ίδιοι είδαν αλλά και δημιούργησαν υλικό για 

εκπαιδευτική χρήση ΑΔ. Η τελική άποψη του 75% των σπουδαστών είναι ότι οι εκπαιδευτικοί δεν 

θα κουράζονται περισσότερο, πράγμα εντυπωσιακό καθώς είχαν πλήρη επίγνωση του κόπου και 

χρόνου που χρειάζεται ο εκπαιδευτικός για τη δημιουργία του υλικού. Η ερμηνεία για αυτή την 

τόσο θετική αντίληψη θα μπορούσε να είναι ο ενθουσιασμός από τη δημιουργία των μαθησιακών 

αντικειμένων, η συνεργασία με τους συμμαθητές και η εκτίμηση της επαναχρησιμοποίησης των 

αντικειμένων που εν δυνάμει κατανέμει την προσπάθεια και σε μελλοντικό χρόνο και δίνει αίσθημα 

ασφάλειας 

 
Έκτη ερώτηση: Αντιλήψεις σχετικά με την κόπωση του εκπαιδευτικού 



 

 

295 

 

5. Αξιοποίηση ΤΠΕ και υπηρεσιών διαδικτύου για την Αντεστραμμένη Διδασκαλία 

Σε πολλές περιπτώσεις, για την ΑΔ, χρησιμοποιούνται έτοιμες διαδικτυακές πηγές, όπως 

βιντεομαθήματα του Khan Academy, παρουσιάσεις εισηγήσεων από πανεπιστήμια, 

ψηφιοποιημένες σημειώσεις και άλλοι πόροι. Τα παραπάνω πρέπει να βρίσκονται συνεχώς στη 

διάθεση των εκπαιδευόμενων γι’αυτό πρέπει το υλικό να βρίσκεται σε ένα διαδικτυακό χώρο. 

Συνήθως αξιοποιούνται εξειδικευμένες πλατφόρμες Learning Management Systems (LMS), με 

γνωστότερες αυτές του Moodle και του e-Class, μέσω των οποίων γίνεται και η επικοινωνία μεταξύ 

του εκπαιδευτικού και των σπουδαστών η ανάθεση εργασιών, τα τεστ ενώ βέβαια χρησιμεύουν και 

ως αποθήκη μαθησιακών αντικειμένων. 

5.1. Αποθήκη μαθησιακών αντικειμένων στο weebly  

Στην παρούσα πειραματική εφαρμογή, ως αποθήκη μαθησιακών αντικειμένων, σύστημα 

παροχής οδηγιών και κατάθεσης αποτελεσμάτων χρησιμοποιήθηκε το weebly, ένα εύκολο απλό 

αλλά αρκετά ισχυρό εργαλείο κατασκευής ιστοσελίδων με πολύ καλά αποτελέσματα. Ο λόγος 

επιλογής ήταν ότι η ανάγκη εκμάθησης κατασκευής ιστοσελίδων και η ανάγκη χώρου δημοσίευσης 

και άλλων εργασιών των σπουδαστών, ήταν εξ αρχής δεδομένα και υποχρεωτικά στο πλαίσιο του 

μαθήματός τους  

5.2. Δημιουργία και φιλοξενία διαδραστικού υλικού στο TED-Ed 

Για τη δημιουργία και φιλοξενία διαδραστικού υλικού που κατασκεύασαν οι σπουδαστές 

επιλέχθηκε το TEDEd. Το Education TED αποτελείται από μία πλατφόρμα που περιέχει 

εκπαιδευτικά video τα οποία με τη σειρά τους συνοδεύονται από ερωτήσεις ανατροφοδότησης και 

επιπλέον πηγές πληροφόρησης. Σημαντική για τους εκπαιδευτικούς είναι η δυνατότητα 

επαναχρησιμοποίησης των video και δημιουργίας νέων ερωτήσεων, προκειμένου να αξιοποιηθούν 

παιδαγωγικά σε διάφορες περιπτώσεις, κυριότερη από τις οποίες είναι η αντεστραμμένη 

διδασκαλία.. Οι σπουδαστές παρακολούθησαν ενημερωτικό βιντεομάθημα, ακολουθώντας τις 

οδηγίες που περιέχονταν στο weebly και συμμετείχαν σε ένα μάθημα στο TEDEd που 

δημιουργήθηκε για αυτό το σκοπό και βρίσκεται διαθέσιμο στο σύνδεσμο 

http://ed.ted.com/on/Ee6Dg6c8 
 

 
 

Εικόνα 6. Αρχικό εισαγωγικό βιντεομάθημα 

 

Οι σπουδαστές δημιούργησαν οι ίδιοι διαδραστικά βιντεομαθήματα ακολουθώντας οδηγίες 

που τους δόθηκαν. Στη συνέχεια τελειοποίησαν τις δημιουργίες τους στην τάξη και τις 

δημοσίευσαν βάζοντας τα στοιχεία σε κατάλληλα διαμορφωμένη φόρμα Google. Τα στοιχεία 

δημοσιεύτηκαν αυτόματα και βρίσκονται προς ανάγνωση στο ηλεκτρονικό φύλλο που βρίσκεται 

στη διεύθυνση http://bit.ly/2iKMFyl  

http://ed.ted.com/on/Ee6Dg6c8
http://bit.ly/2iKMFyl
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6 Συζήτηση – Συμπεράσματα 

Παρουσιάστηκαν, η ανάγκη για ενεργητικές παιδαγωγικές στρατηγικές στην εκπαίδευση 
ενηλίκων, εξηγήθηκε το πρόβλημα διαχείρισης χρόνου που πολλές φορές υπάρχει και δυσχεραίνει 
την εφαρμογή τους και ένα προτεινόμενο μοντέλο διδασκαλίας που το αντιμετωπίζει, Η 
Αντεστραμμένη Μάθηση και στην πιο απλή εκδοχή της η Αντεστραμμένη Διδασκαλία, είναι η 
χρονική αντιστροφή της διδασκαλίας, με την οποία η «παράδοση» του μαθήματος γίνεται στο σπίτι 
των μαθητών, με αξιοποίηση ΤΠΕ, ενώ «οι ασκήσεις», μεταφέρονται στο σχολείο, τοποθετώντας 
τον εκπαιδευτικό δίπλα στους μαθητές, ενεργώντας σαν διευκολυντής (facilitator), στο τμήμα αυτό 
της διδασκαλίας που τον χρειάζονται περισσότερο, αυτό της επίλυσης προβλημάτων. 

Καθώς μελετητές αναφέροντουν πολύ ενθαρρυντικά αποτελέσματα από την εφαρμογή της 
αντεστραμμένης διδασκαλίας αποφασίστηκε η πραγματοποίηση πειραματικής εφαρμογής στην 
εκπαίδευση ενηλίκων. σε σπουδαστές του τμήματος Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της ΑΣΠΑΙΤΕ Κρήτης 
Ακολουθήθηκε το μοντέλο της αντεστραμμένης διδασκαλίας, με παροχή διαδικτυακών πόρων και 
δημιουργημένων ειδικά για το σκοπό αυτό βιντεομαθημάτων, που εξυπηρετούσαν τη διδασκαλία 
του θεωρητικού μέρους και ένα συνδυασμό διαλέξεων, επιδείξεων και εφαρμογή ενεργητικών 
δραστηριοτήτων στην τάξη, όπου δίνονταν απαντήσεις σε πιο σύνθετα ερωτήματα. 
Παρουσιάστηκαν όλα τα στάδια της διδασκαλίας και τα εκπαιδευτικά τους αποτελέσματα, καθώς 
και οι απαιτούμενες εφαρμογές των ΤΠΕ, όπως και οι υπηρεσίες διαδικτύου που αξιοποιήθηκαν 

Σε ότι αφορά στα γνωστικά αποτελέσματα των διδασκαλιών, ειδικότερα στους σπουδαστές 
της ΑΣΠΑΙΤΕ, μένει να ερευνηθεί κατά πόσο αυτά είναι υπέρτερα αυτών που προκύπτουν μέσω 
παραδοσιακών τρόπων διδασκαλίας, ο όγκος όμως του μαθησιακού υλικού που καλύφθηκε στο 
δεδομένο χρόνο ήταν κατά πολύ μεγαλύτερος, ίσως και ο διπλάσιος από αυτόν που ο ίδιος 
εκπαιδευτικός κάλυπτε τα προηγούμενα χρόνια, με ίδιο περίπου αριθμό μαθητών, σε ίσο χρόνο 

Σε ότι αφορά στις στάσεις και αντιλήψεις των σπουδαστών, και αφού οι ίδιοι είχαν 
εφαρμόσει και εξοικειωθεί με την αντεστραμμένη διδασκαλία, 

 σε ποσοστό μεγαλύτερο από 95% δήλωσαν ότι θα ήθελαν να είχαν διδαχτεί με ΑΔ 
μαθήματα όταν ήταν μαθητές στο σχολείο 

 σε ποσοστό μεγαλύτερο από 95% δήλωσαν ότι η ΑΔ συνεισφέρει στην εμβάθυνση της 
διδασκαλίας 

 σε ποσοστό μεγαλύτερο από 60% δήλωσαν ότι η ΑΔ δεν οδηγεί σε κόπωση των μαθητών 
παρά το ότι, έχοντας παράδειγμα τον εαυτό τους, διδάχτηκαν σε περιορισμένο χρόνο, μια 
πολύ μεγαλύτερη ποσότητα γνωστικού περιεχομένου από όλες τις άλλες τάξεις της 
ΑΣΠΑΙΤΕ που δεν εφαρμόστηκε η ΑΔ 

 σε ποσοστό μεγαλύτερο από 75% δήλωσαν ότι η ΑΔ δεν οδηγεί σε κόπωση των 
εκπαιδευτικών, παρά το ότι είχαν πλήρη επίγνωση του κόπου και χρόνου που χρειάζεται ο 
εκπαιδευτικός για τη δημιουργία του υλικού.  

Τα πολύ ενθαρρυντικά αυτά αποτελέσματα σε συνδυασμό με τον ενθουσιασμό των 
σπουδαστών από τη δημιουργία των μαθησιακών αντικειμένων, τη συνεργασία με τους 
συμμαθητές τους, την εκτίμηση της αξιοποίησης και επαναχρησιμοποίησης του εκπαιδευτικού 
υλικού που δημιούργησαν στην πράξη, οδηγούν στο συμπέρασμα ότι η εφαρμογή της 
αντεστραμμένης διδασκαλίας και η σε επόμενο χρόνο ανάπτυξή της στο πλήρες μοντέλο της 
Αντεστραμμένης Μάθησης, φαίνεται να είναι μια πολύ υποσχόμενη λύση στο σύγχρονο πολύ 
απαιτητικό τοπίο, της εκπαίδευσης ενηλίκων. 
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Περίληψη 

Η Διά βίου Μάθηση στην εποχή της κρίσης αλλάζει και, μάλιστα, ριζικά. Xωρίς αμφιβολία 

κινδυνεύει να υπαχθεί εξ ολοκλήρου στη μονομερή ηγεμονία μιας οικονομίστικης προσέγγισης, 

προοπτική που την αποξενώνει και την απομακρύνει από την ουσία της δυναμικής και του 

προσανατολισμού της. Η τάση αυτή αλλοιώνει το ρόλο, την προοπτική και τον απελευθερωτικό της 

χαρακτήρα. Η Εκπαίδευση Ενηλίκων, από την άλλη, διαθέτει τεχνικές, μεθόδους και πρακτικές, 

που μπορούν να προωθήσουν τον απελευθερωτικό χαρακτήρα της Διά βίου Μάθησης. Το 

παράδειγμα της Δημιουργικής Γραφής έρχεται να ενισχύσει το εν λόγω επιχείρημα. Τα εργαλεία 

της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, μέσω της Δημιουργικής Γραφής, στην πράξη βάζουν σε πρώτη θέση 

την αποτύπωση της έκφρασης και την παραγωγική σκέψη. Στην εισήγηση αυτή διαγράφονται τα 

όρια, οι δυνατότητες και οι προοπτικές που η Διά βίου Μάθηση, η Εκπαίδευση Ενηλίκων και η 

Δημιουργική Γραφή δύνανται να αναπτύξουν στην εποχή της κρίσης. 

Λέξεις κλειδιά: Διά βίου Μάθηση, Εκπαίδευση Ενηλίκων, Δημιουργική Γραφή. 

1. Εισαγωγή 

Η διαδικασία της εκπαίδευσης του ανθρώπου ξεκινά από τη στιγμή της γέννησής του και 

συνεχίζεται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του. Θεμελιώνεται ουσιαστικά από την προσχολική 

ηλικία και συνεχίζεται μέχρι το βαθύ γήρας (Field, 2000). Εμπλέκεται σε πολλές μαθησιακές 

διεργασίες με στόχο να βελτιώσει τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τις ικανότητες του ατόμου σε 

προσωπικό, κοινωνικό και επαγγελματικό επίπεδο. Αναμφίβολα, ο εν λόγω «ιδεότυπος» της Διά 

βίου Μάθησης, στην εποχή της κρίσης, αλλάζει και μάλιστα ριζικά. Η γνώση προσεγγίζεται από 

την οικονομική πλευρά και ταυτόχρονα αποικιοποιείται από την ηγεμονία της αγοράς (Brookfield, 

2005) την ίδια στιγμή που η οικονομική κρίση και οι συνέπειές της οδηγούν σε νέες μεταλλάξεις 

και  κοινωνικούς μετασχηματισμούς. 

Από την πλευρά της η Εκπαίδευση Ενηλίκων, ως διακριτό επιστημολογικό πεδίο τεχνικών, 

μεθόδων και πρακτικών (Galbraith,1998) καλείται να απαντήσει δραστικά στα προβλήματα που έχουν 

προκληθεί από πολλές και διαφορετικές πλευρές. Χωρίς αμφιβολία, ως μια κατ’ εξοχήν ενεργητική 

διαδικασία μάθησης δύναται να συμβάλει στην άμβλυνση των συνεπειών του εκπαιδευτικού και 

κοινωνικού αποκλεισμού (λόγω της παρατεταμένης κρίσης) ενισχύοντας τη συμμετοχή των πολιτών 

στο εκπαιδευτικό, κοινωνικό, πολιτισμικό και πολιτικό γίγνεσθαι (Kiwan, 2008). 
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Αναμφίβολα, το διακύβευμα που ορθώνεται μπροστά μας θεμελιώνεται στο κατά πόσο θα 

μπορέσει να ευδοκιμήσει το πρόταγμα της Διά βίου Μάθησης σε μια εποχή που καταφανώς 

αλλοιώνεται και υποβαθμίζεται, η δυναμική και ο απελευθερωτικός της χαρακτήρας (Armstrong, 

Armstrong, & Barton, 2000).  

Η Εκπαίδευση Ενηλίκων διαθέτει τεχνικές, μεθόδους και πρακτικές που μπορούν να 

ενισχύσουν τον απελευθερωτικό χαρακτήρα της Διά βίου Μάθησης. Ωστόσο, αυτό δεν είναι 

αυτονόητο ούτε αυταπόδεικτο. Απαιτείται η διαμόρφωση και η ευδοκίμηση συγκεκριμένων 

προϋποθέσεων και διαμεσολαβήσεων  προκειμένου τα εργαλεία της εκπαίδευσης ενηλίκων να 

αξιοποιηθούν και να συμβάλουν στην πραγμάτωση μιας ρεαλιστικής προοπτικής στο εκπαιδευτικό 

και κοινωνικό γίγνεσθαι. Είναι, λοιπόν, σημαντικό να επισημάνουμε ορισμένα βασικά 

χαρακτηριστικά, τα οποία καθιστούν διακριτό το ρόλο και τη φυσιογνωμία του πεδίου της 

εκπαίδευσης ενηλίκων σε μια συγκυρία που ο ρόλος του αναδεικνύεται περισσότερο από ποτέ 

κρίσιμος και νευραλγικός. Κι αυτό γιατί σε μια εποχή που η κρίση βαθαίνει, οι ενήλικες καλούνται 

να επαναπροσδιορίσουν τη σχέση τους με το ήδη προβληματικό «κοινωνικό γίγνεσθαι» 

ενεργοποιώντας τα ανακλαστικά τους απέναντι στην απάθεια, στην πνευματική υποβάθμιση, στη 

μαζική κουλτούρα, στον  κοινωνικό και πολιτικό ωχαδερφισμό. Οι ενήλικες, στις μέρες μας 

περισσότερο από ποτέ, καλούνται να συνειδητοποιήσουν τις σχέσεις κοινωνικής, πολιτικής και 

ιδεολογικής εξάρτησης εντός μιας κοινωνικής κατάστασης όπου κυριαρχεί το συνεχές της 

αλλοτρίωσης και της χειραγώγησης. Στοιχεία όπως η  αυτοδυναμία των εκπαιδευόμενων, οι 

μέθοδοι βιωματικής μάθησης, η ευρετική πορεία προς τη γνώση,  οι συνεργατικές σχέσεις και 

ομαδική κουλτούρα αποτελούν μερικά μόνο από τα βασικά χαρακτηριστικά της μετασχηματιστικής 

μάθησης τα οποία μπορούν να απελευθερώσουν δεσμευμένα ή ακόμα και συνειδητά ή ασυνείδητα 

απωθημένα «ενεργειακά» πεδία.  

Το παράδειγμα της Δημιουργικής Γραφής έρχεται να αναδείξει τον χειραφετητικό 

προσανατολισμό της Εκπαίδευσης Ενηλίκων μέσα στο ευρύτερο εγχείρημα της Διά βίου Μάθησης. 

Ταυτόχρονα η εκπαίδευση, μέσα από τη Δημιουργική Γραφή, δύναται να διανοίξει καινοτόμους 

ορίζοντες∙  αφού  η παιδεία και ο πολιτισμός οφείλουν να συναρθρώνονται σε ένα ενιαίο όλο, σε 

μια ενιαία διαλεκτική και αμφίδρομα συναρτησιακή ενότητα. Υπό την έννοια αυτή η πρόκληση της 

Δημιουργικής Γραφής μέσα από την Εκπαίδευση Ενηλίκων θα μπορούσε να αποτελέσει το 

μεθοδολογικό παράδειγμα μιας καλής πρακτικής με κύριο άξονα τον κριτικό αναστοχασμό, την 

αυθεντική καλλιτεχνική έκφραση, τη μετασχηματιστική μάθηση (Mezirow, 1997). 

Ταυτόχρονα, ιδιαίτερα νευραλγικός θα μπορούσε να αναδειχθεί ο ρόλος της  Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης μέσα από θεσμούς όπως τα Κέντρα Δια βίου Μάθησης, η λαϊκή επιμόρφωση, τα 

σχολεία δεύτερης ευκαιρίας, τα επιμορφωτικά προγράμματα ανοικτής μάθησης κ.ά. πρωτοβουλίες και 

μαθησιακά περιβάλλοντα όπου κανείς μπορεί να εφαρμόσει προγράμματα Δημιουργικής Γραφής με 

στόχο την ανάδειξη δυνάμεων και δράσεων αυτοανάδειξης των ανθρώπινων δυνατοτήτων. 

Η είσοδος της Δημιουργικής Γραφής και σ’ αυτούς τους θεσμούς συνεισφέρει θετικά στις 

σχέσεις εκπαίδευσης και κοινωνίας, προτάσσοντας μια ιδιαίτερη παιδαγωγική, η οποία συμβάλλει 

στον εκδημοκρατισμό και στην κοινωνική χειραφέτηση. Στα εργαστήρια Δημιουργικής Γραφής, 

όσα βέβαια αντιλαμβάνονται σοβαρά το συγχρονικό και διαχρονικό τους ρόλο, λαμβάνεται υπόψη 

η θέση του δημιουργού που κατέχει στο λογοτεχνικό πεδίο, η κοινωνική και πολιτισμική του 

καταγωγή, το αξιακό του σύστημα, η προσωπικότητα και η εμπλοκή του στη διαμόρφωση τάσεων 

και προοπτικών (Κωτόπουλος, 2013). 

Επειδή η εκάστοτε κρατούσα κοινωνική δομή περιορίζει τα μέλη της, αυτό έρχεται σε ευθεία 

αντίθεση με το διακύβευμα που πρεσβεύει η Δημιουργική Γραφή. Τα εργαστήρια της Δημιουργικής 

Γραφής, σε σχέση με τη βιωματική τους υπόσταση και λειτουργία τους, συμβάλλουν στην κατανόηση 

των σχέσεων εκπαίδευσης και κοινωνίας και στο μετασχηματισμό τόσο της εκπαιδευτικής όσο και της 

κοινωνικής πραγματικότητας. Με τον τρόπο αυτό η Δημιουργική Γραφή  συμβάλλει στη διαμόρφωση 
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συνειδητοποιημένων, ενεργών και δημοκρατικών πολιτών, ως κοινωνικών υποκειμένων, τα οποία 

τάσσονται στον αγώνα κατά της χειραγώγησης, της παθητικοποίησης, της υποταγής στο συνεχές της 

αλλοτρίωσης και της εκμετάλλευσης ανθρώπου από άνθρωπο. Αναμφίβολα ο αγώνας για την 

απελευθέρωση της παιδείας συνδέεται ευθέως με τον αγώνα για τον εκδημοκρατισμό της οικονομικής 

και κοινωνικής ζωής, δεδομένο πάνω στο οποίο οφείλουμε να δομήσουμε μια νέα πρόταση 

εκπαίδευσης και κριτικής μάθησης απέναντι στην κυρίαρχη «τραπεζική αντίληψη» για τη μάθηση, την 

παιδεία και την κουλτούρα γενικότερα (Freire, 2000).  

2. Tεχνικές, μέθοδοι και πρακτικές της Εκπαίδευσης Ενηλίκων 

Η Εκπαίδευση Ενηλίκων μπορεί να συνδυάσει μια ευρεία γκάμα τεχνικών και εξ αποστάσεως 

μεθόδων εκπαίδευσης. Μπορεί να αξιοποιήσει την παιδαγωγική αξία της διαπροσωπικής 

επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης, αλλά και να αξιοποιήσει τα εργαλεία της τεχνολογίας για άμεση 

πρόσβαση στο εκπαιδευτικό υλικό μέσω της σύγχρονης και ασύγχρονης επικοινωνίας. Ωστόσο οι 

τεχνικές και οι μέθοδοι δεν αποτελούν από μόνες τους εργαλεία, τα οποία μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν για όλες τις περιπτώσεις. Αντίθετα, οι στόχοι και οι ανάγκες του κάθε 

προγράμματος καθορίζουν κάθε φορά τις εκπαιδευτικές τεχνικές και δραστηριότητες που θα 

επιλεγούν. Βασική αρχή, πάντως, αποτελεί η ευελιξία που πρέπει να έχει ο εκπαιδευτής, ώστε να 

τροποποιεί ad hoc τις προγραμματισμένες δραστηριότητες, ανάλογα με τις μαθησιακές ανάγκες ή 

τις ιδιαίτερες συνθήκες που πιθανόν να προκύψουν. Στη δυναμική αυτή διαδικασία η διαμόρφωση 

του κατάλληλου παιδαγωγικού κλίματος αποτελεί βασικό αιτούμενο προκειμένου να 

δημιουργηθούν ισχυρές προϋποθέσεις συνεργασίας και αλληλόδρασης όπως η μαθησιακή 

αυτονομία, η αμοιβαία αποδοχή, η διάθεση για συμμετοχή, η ισοτιμία και η αλληλεγγύη στο 

εγχείρημα του ενδιαφερόμενου για μάθηση και γνώση. Για το λόγο αυτό στην εκπαίδευση 

ενηλίκων το παιδαγωγικό αφήγημα οφείλει να πραγματώνεται με εντελώς διαφορετικό από τη 

συμβατική και παραδοσιακή εκπαίδευση των παιδιών και των εφήβων. Οι εκπαιδευτές επιβάλλεται 

να είναι ενεργητικοί ακροατές, να συναισθάνονται, να αξιοποιούν την κοινωνική εμπειρία των 

ενηλίκων, να σέβονται την κοινωνική, επαγγελματική και προσωπική τους διαδρομή. 

Επιπροσθέτως, είναι αναγκαίο να εκπαιδεύονται, να ενημερώνονται και  να προετοιμάζονται με 

τρόπο που και οι ίδιοι να παραμένουν ανοικτοί σε νέες γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες οι 

οποίες θα τους επιτρέπουν να οργανώνουν αποτελεσματικά τις επιμορφωτικές τους παρεμβάσεις 

και δραστηριότητες.  

2.1 Ο ρόλος των Ομαδικών συναντήσεων: διαμορφώνοντας την ομαδοσυνεργατική 

κουλτούρα  

Η ζωντανή επαφή, η επικοινωνία πρόσωπο με πρόσωπο, η αμοιβαιότητα και η ανθρώπινη 

πλευρά της συμμετοχής σε μια εκπαιδευτική πράξη συμβάλλουν  αποφασιστικά στη διαμόρφωση 

θετικού κλίματος στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πράξης (Βασάλα, 2003). Ακόμη και στα 

προγράμματα εξ αποστάσεως η προσωπική επαφή έχει ιδιαίτερη ισχύ, γι’ αυτό η διαπροσωπική 

επικοινωνία γίνεται μέσω ομαδικών - συμβουλευτικών συναντήσεων που διεξάγονται στον ίδιο 

χώρο. Οι συναντήσεις αυτές υλοποιούνται, συνήθως, στην αρχή, στη μέση και στο τέλος κάθε 

ενότητας του προγράμματος. Με τον τρόπο αυτό γίνεται αποτίμηση της μαθησιακής πορείας, ενώ 

παρέχεται ενημέρωση για τα επόμενα στάδια. 

Στον «Πρακτικό Οδηγό Εκπαιδευτή» (1999) οι Noye και Pivetau παρέχουν ενδεικτικά μερικές  

βασικές τεχνικές παρουσίασης ενός θέματος, όπως:  

 Παρουσιάζονται και αναλύονται οι στόχοι του προγράμματος, για να γνωρίζει ο 

εκπαιδευόμενος τις απαιτήσεις των σπουδών του. 
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 Εξοικειώνεται ο εκπαιδευόμενος με όρους, έννοιες και σύμβολα, για να μπορεί να 

παρακολουθεί με ευκολία. 

 Οι εκπαιδευτές χρησιμοποιούν μικρές, απλές προτάσεις, θετικές φράσεις, μεταφορές και 

εικόνες, για να γίνεται πιο εύκολη και κατανοητή η νέα γνώση. 

 Γίνεται διαχείριση βλέμματος και ομιλίας. Ο εκπαιδευτής απευθύνεται κατά πρόσωπο στον 

εκπαιδευόμενο, κοιτώντας τον στα μάτια. ΄Εχει αργό ρυθμό ομιλίας, σταθερό τόνο φωνής 

και κάνει παύσεις. ΄Ετσι, δίνεται στον εκπαιδευόμενο η δυνατότητα να ταξινομεί και να 

αφομοιώνει τη νέα πληροφορία. 

 Αποφεύγεται η διάλεξη, γίνονται ερωτήσεις αμφίδρομα και παρουσιάζονται μικρές 

ομαδικές εργασίες (ΥΠΕΠΘ, ΓΓΕΕ, 2006). 

Χαρακτηριστική, επίσης, είναι η παράθεση μιας σειράς βασικών τεχνικών όπως αυτές  

κατηγοριοποιούνται από τον Α. Κόκκο, στον 2
ο
 τόμο της σειράς «Ανοικτή και εξ αποστάσεως 

Εκπαίδευση» του Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστημίου (1998), ως εξής: 

 Εισήγηση: Αναλύεται το θέμα και ακολουθεί συζήτηση. 

 Πρακτική άσκηση: Γίνεται ατομική ή ομαδική εργασία επεξεργασίας του θέματος, με στόχο 

να φτάσουν οι εκπαιδευόμενοι στα δικά τους συμπεράσματα. 

 Μελέτη περίπτωσης: Παρουσιάζεται ένα πραγματικό ή φανταστικό παράδειγμα, αναλύεται 

σε βάθος και διερευνώνται εναλλακτικές λύσεις. 

 Παίξιμο ρόλων: Μέσα από το βίωμα κατανοείται καλύτερα η κατάσταση και ακολουθεί 

συζήτηση. 

 Ερωτήσεις και απαντήσεις: Υποβάλλονται αμφίδρομα με στόχο να αναπτυχθεί η κριτική 

ικανότητα, να παρακινηθεί η σκέψη και να δημιουργηθεί κλίμα συνεργασίας και 

επικοινωνίας. 

 Συζήτηση: Ανταλλαγή απόψεων με στόχο να δοθούν εναλλακτικές λύσεις ή να καταλήξουν 

σε συμπεράσματα. 

 Χιονοστιβάδα: Μοιάζει με τη συζήτηση∙ πρόκειται για σύντομη ανταλλαγή απόψεων, 

χρησιμοποιεί γραπτό ή προφορικό λόγο και ατομική ή ομαδική εργασία, για να προκύψουν 

συμπεράσματα. 

 Καταιγισμός ιδεών: Πρόκειται για πολυεπίπεδη εξέταση ενός ζητήματος με ελεύθερη και 

αυθόρμητη έκφραση ιδεών. Ο εκπαιδευτής ενισχύει και παρεμβαίνει με στόχο τη 

δημιουργική έκφραση. 

 Επίδειξη: Παρατηρείται ο εκπαιδευτής και ο εκπαιδευόμενος επαναλαμβάνει 

καθοδηγούμενος. 

 Ομάδες εργασίας: Οι εκπαιδευόμενοι, χωρισμένοι σε ομάδες, ανταλλάσσουν εμπειρίες και 

πραγματοποιούν δραστηριότητες (ΥΠΕΠΘ, ΓΓΕΕ, 2006). 

Στις ομαδικές συμβουλευτικές συναντήσεις βασικός στόχος είναι η παρακίνηση όλων των 

εκπαιδευόμενων προκειμένου να συμμετέχουν σε ομάδες των δύο ή κατά προτίμηση των τριών ή 

των τεσσάρων μελών. Με τον τρόπο αυτό ενισχύεται το πλέγμα των διαπροσωπικών σχέσεων και η 

συνεργασία γίνεται περισσότερο περιεκτική.  

2.2  Πρακτικές και τεχνικές της εξ αποστάσεως Εκπαίδευσης Ενηλίκων  

Το ηλεκτρονικό περιβάλλον μάθησης προσφέρει άμεση πρόσβαση στο εκπαιδευτικό υλικό 

διευκολύνοντας τη στέρεη επικοινωνία εκπαιδευτών και εκπαιδευόμενων. Η μεθοδολογία που 

ακολουθείται εξαρτάται από τις ανάγκες αλλά και τις συνθήκες ζωής των εκπαιδευόμενων, τις 

προϋπάρχουσες γνώσεις και τις εμπειρίες του, στοιχεία τα οποία λειτουργούν επιδραστικά στη 

συμμετοχή τους σε όλα τα στάδια της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Brookfield, 1991 & Merriam, 2015). 

Είναι σαφές πως οι δυνατότητες της τεχνολογίας αξιοποιούνται προκειμένου να  

δημιουργηθεί μια ουσιαστική επικοινωνία με συνεργατικό πνεύμα και αλληλεγγύη. Ο εκπαιδευτής 
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οργανώνει, καθοδηγεί, υποστηρίζει, ενισχύει και, τέλος, αξιολογεί τη μαθησιακή διαδικασία. 

Βασική αρχή της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης είναι η δημιουργία ατόμων ικανών «να μαθαίνουν 

πώς να μαθαίνουν». Ο εκπαιδευτής οφείλει να διαμορφώνει τους στόχους, τις δραστηριότητες, τον 

τρόπο εργασίας και το χρονικό περιθώριο που έχουν στη διάθεσή τους οι εκπαιδευόμενοι, ενώ 

αυτοί με τη σειρά τους μελετούν, συνεργάζονται, ανταλλάσσουν απόψεις, θέτουν ερωτήματα, 

απορίες, στέλνουν τις ολοκληρωμένες δραστηριότητές τους. Όλα αυτά καθίστανται εφικτά μέσω 

των εργαλείων της σύγχρονης και ασύγχρονης επικοινωνίας. 

Οι εκπαιδευόμενοι μαθαίνουν ουσιαστικά μέσα από το εκπαιδευτικό υλικό, ενώ ο εκπαιδευτής 

μπορεί να τους βοηθήσει ώστε να αποκτήσουν μαθησιακή αυτονομία, δηλαδή, να μαθαίνουν μόνοι 

τους. Αυτό γίνεται μέσα από το κατάλληλο υλικό και την κατάλληλη οργάνωση του διδακτικού 

περιεχομένου. Ωστόσο, οι εκπαιδευόμενοι πρέπει από την αρχή να κατανοήσουν τους γνωστικούς 

στόχους οργανώνοντας την ύλη σε μικρά στάδια με την καθοδήγηση του εκπαιδευτή, βέβαια. Μ’ αυτόν 

τον τρόπο παίρνουν τη μαθησιακή διαδικασία στα χέρια τους. Ο εκπαιδευτής αναλύει σε υποενότητες 

το διδακτικό περιεχόμενο, καθοδηγεί και είναι κοντά στους εκπαιδευόμενους, τους τονίζει τα σημεία 

όπου πρέπει να εστιάσουν, τους παρακινεί να εμβαθύνουν στη μελέτη τους, τους καθοδηγεί στη λύση 

προβληματικών καταστάσεων παροτρύνοντάς τους να επινοήσουν εναλλακτικές λύσεις. ΄Ετσι, οι 

εκπαιδευόμενοι σταδιακά αποκτούν τις επιθυμητές δεξιότητες τις οποίες και σταθεροποιούν, 

προχωρώντας στην επόμενη ενότητα κ.ο.κ. (Clark, Verduin  1989). 

Για να εξασφαλιστεί η συμμετοχή των εκπαιδευόμενων απαραίτητη κρίνεται  η ενίσχυση των 

κινήτρων και η ανάληψη ατομικών αλλά, κυρίως, ομαδικών δραστηριοτήτων, που αποτελεί βασικό 

στοιχείο της μεθοδολογίας της εξ αποστάσεως Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Κατ’ αυτόν τον τρόπο 

εμπλέκονται με το μαθησιακό υλικό, αναζητούν πληροφορίες, συνδυάζουν δεδομένα, συζητούν, 

αποφασίζουν, πρωτοτυπούν και δημιουργούν. Στη συνέχεια επιχειρείται η αλληλεπίδραση και 

ανταλλαγή απόψεων μεταξύ εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενων για την ολοκλήρωση της 

δραστηριότητας, ενώ η εργασία που ανατίθεται γίνεται με βάση τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και 

τις γνωστικές ανάγκες των εκπαιδευόμενων αφού επιλέγονται θέματα που δεν προκαλούν 

αξεπέραστες δυσκολίες, αλλά οδηγούν στην απόκτηση δεξιοτήτων. Οι απορίες ή οι δυσκολίες 

λύνονται με άμεση ανατροφοδότηση (feedback). Τέλος, μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου (e-mail) 

αποστέλλεται η ολοκληρωμένη εργασία. Ακολουθούν παρατηρήσεις από τον εκπαιδευτή. Γίνονται 

οι απαραίτητες διορθώσεις ή προσθήκες και ο εκπαιδευτής αξιολογεί θετικά την εργασία ή κάνει 

νέες παρατηρήσεις. Η αξιολόγηση στηρίζεται σε συγκεκριμένα κριτήρια, τα οποία ορίστηκαν εξ 

αρχής. Βασική είναι η τήρηση του χρονοδιαγράμματος και αναλόγως μπορεί να δοθεί μικρή 

χρονική παράταση. Στο τέλος καταχωρείται ο βαθμός και ενημερώνεται με προσωπικό μήνυμα ο 

εκπαιδευόμενος ή η ομάδα. 

Καθοριστικό σημείο για την επιτυχία του προγράμματος είναι η δημιουργία κλίματος 

εμπιστοσύνης, η υποστήριξη και η ενίσχυση των εκπαιδευομένων με τρόπο δημιουργικό. Ο 

εκπαιδευτής οφείλει να αντιμετωπίσει την ανασφάλεια, τη διστακτικότητα, τις δυσκολίες των 

σπουδών, σε συνδυασμό με τις επαγγελματικές και άλλες υποχρεώσεις που τυχόν έχει ο 

εκπαιδευόμενος. Γι’ αυτό η επικοινωνία του εκπαιδευτή με τον εκπαιδευόμενο διακρίνεται από 

φιλικό και αισιόδοξο τόνο. 

Τέλος, βασικό πυλώνα στην εξ αποστάσεως Εκπαίδευση Ενηλίκων, εκτός από τη χρήση των 

τεχνολογιών επικοινωνίας (πλατφόρμα Moodle, Big Blue Button κλπ.) αποτελούν οι ενδιάμεσες 

συναντήσεις μεταξύ εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενων, ώστε να αποτιμηθούν οι εμπειρίες της εξ 

αποστάσεως εργασίας όπως αυτή βιώθηκε απ’ τους εκπαιδευόμενους κατά την πορεία του 

προγράμματος. Οι ενδιάμεσες αυτές συναντήσεις συμβάλλουν στη δημιουργία κατάλληλου 

παιδαγωγικού κλίματος, στη σύσφιξη των σχέσεων μεταξύ των εκπαιδευόμενων, στον 

επαναπροσδιορισμό των στόχων της ομάδας και στην αποσαφήνιση θεμάτων που αναφέρονται στο 

γνωστικό αντικείμενο και που δημιουργούν απορίες και ερωτηματικά. 
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3. Η Δημιουργική Γραφή στην Εκπαίδευση Ενηλίκων 

Αναφορικά με τα εργαστήρια της Δημιουργικής Γραφής σημαντικό ζητούμενο είναι  η 

κατάρριψη και διάψευση του μύθου πως η συγγραφή δεν μπορεί να διδαχθεί και ότι παραμένει κάτι 

που εμπνέεται από μούσες ή πραγματώνεται από ιδιοφυίες. Κάτω από την καθοδήγηση, την 

πρακτική άσκηση και την κριτική ενασχόληση με τα συγγραφικά είδη που προσφέρουν τα 

εργαστήρια, οι σπουδαστές τους αποκτούν συγγραφικές δεξιότητες τις οποίες μπορούν να τις 

αναπτύξουν ποικιλοτρόπως. Είναι προφανές πως δε θα γίνουν όλοι συγγραφείς. Ορισμένοι, ίσως 

και ελάχιστοι, θα καταφέρουν να γίνουν συγγραφείς. Πρόκειται ουσιαστικά γι’ αυτούς που θα 

αφιερωθούν με ενσυνείδητη αφοσίωση σ’ αυτό που επέλεξαν να υπηρετήσουν και θα αντιληφθούν 

ότι πέρα από τις όποιες γνώσεις έλαβαν και την πρακτική μαθητεία στην οποία μυήθηκαν. Ο 

συγγραφέας οφείλει σε καθημερινή βάση να ενημερώνεται, να εξασκείται, να δοκιμάζει και να 

δοκιμάζεται. Όπως ακριβώς, δηλαδή, και ο οποιοσδήποτε απαιτητικός με τον εαυτό του και 

πετυχημένος τεχνίτης. Οι περισσότεροι θα είναι ικανοί να γράψουν, σε ένα βαθμό τουλάχιστον, 

καλές ιστορίες ή ποιήματα και θα μπορούν πιθανότατα να τα εκδώσουν, αλλά δε θα τους 

απασχολήσει η είσοδος στον κόσμο της συγγραφής. Θα έχουν μάθει πως η διαδικασία παραγωγής 

δημιουργικών έργων αποτελεί κάτι βαθύτερο και ουσιαστικότερο, το οποίο θα τους συντροφεύει σε 

όλη τη διάρκεια της ζωής τους (Κωτόπουλος, 2012). 

Στο διαχρονικό ερώτημα αν η «γραφή» διδάσκεται, απαντάμε πως υπήρχαν σ’  όλα αυτά τα 

χρόνια αντικρουόμενες απόψεις. Παρά την κατακόρυφη αύξηση της δημοτικότητας και του 

ενδιαφέροντος που εκδηλώνεται γι’ αυτήν, δεν απουσιάζουν από την εκπαιδευτική κοινότητα 

αντιλήψεις που πλαισιώνουν έναν παλιομοδίτικο σκεπτικισμό. Αφορούν, κυρίως, στη 

«νομιμοποίησή» της ως επιστημονικό κλάδο και περιστρέφονται γύρω από την απλουστευτική 

πολεμική που αποκρυσταλλώνεται στο ερώτημα: μπορεί να διδαχτεί η «γραφή»; και το 

συνακόλουθό του: πρέπει να διδάσκεται; ΄Ενας τέτοιος, όμως, προβληματισμός συνεχίζει 

ουσιαστικά τη δημόσια συζήτηση γύρω από τη Λογοτεχνία που ξεκινά από την αρχαιότητα. 

Φυσικό ταλέντο ή καλλιεργημένη δεξιότητα; ΄Η και τα δύο;   

Η Δημιουργική Γραφή δεν είναι απλά συνώνυμη με τη λογοτεχνία, αλλά αποτελεί ένα σώμα 

γνώσεων και εκπαιδευτικών τεχνικών που μεταδίδουν τη γνώση και δίνουν στη γραφή κοινωνικό 

και συχνά ακόμη και ψυχοθεραπευτικό ρόλο, απομακρύνοντάς την από τη λογική της μοναχικής 

και βασανιστικής διαδικασίας. Σε κάθε περίπτωση, πάντως, αναφερόμαστε στην ικανότητα του 

ατόμου να αξιοποιεί τις δημιουργικές του σκέψεις και να τις μετουσιώνει σε γραφή. Στην 

εκπαιδευτική πράξη συγκεντρώνει και παραθέτει πρακτικές και τεχνικές που στοχεύουν στην 

κατάκτηση συγγραφικών -κυρίως λογοτεχνικών- δεξιοτήτων, σε εκπαιδευτικές διαδικασίες, 

δηλαδή, που οδηγούν στην παραγωγή γραπτού ή προφορικού λόγου με τρόπο ελκυστικό, 

παιγνιώδη και παραγωγικό. Η Δημιουργική Γραφή μπορεί να συνεισφέρει στην προσωπική 

ανάπτυξη και στην αυτογνωσία, καθώς σε ενεργοποιεί, σε ωθεί πέρα από την ευφυΐα και την 

καθημερινή σου προσοχή και σε κάνει να σκέφτεσαι και να αντιλαμβάνεσαι καθαρότερα και 

διεξοδικότερα προοπτικές για τον εαυτό σου και για τους άλλους. 

Σήμερα δεχόμαστε ότι η Δημιουργική Γραφή μπορεί να διδαχθεί και να κατανοηθεί από τις 

πρώτες μέρες της εκπαίδευσης και σε όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες. Οι τεχνικές και οι μέθοδοι 

που παρουσιάστηκαν προηγουμένως εφαρμόζονται, επίσης, και στη Δημιουργική Γραφή. Τα 

εργαλεία της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, μέσω της Δημιουργικής Γραφής, βάζουν σε πρώτη θέση την 

έκφραση, την κριτική σκέψη, τη διαδικασία με την οποία μετουσιώνεται ο κόσμος, εσωτερικός ή 

εξωτερικός, σε λέξεις και σε ιδέες. Αυτή η δημιουργία, η επικοινωνία, η έκφραση, η διέξοδος από 

τα καθημερινά προβλήματα, δίνει άλλη προοπτική και έμφαση στην ανάγνωση και την 

αντιμετώπιση της πραγματικότητας, ενώ ταυτόχρονα καλλιεργούνται και αναπτύσσονται τρόποι 

έκφρασης που συντελούν στην κοινωνικοποίηση του ατόμου και, ταυτόχρονα, μέσα από τη 
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δυνατότητα επικοινωνίας που του προσφέρουν να λειτουργήσει ψυχοθεραπευτικά. Η φαντασία και 

η δημιουργικότητα υπηρετούνται ποικιλότροπα και σε ατομικό και σε συλλογικό - εργαστηριακό 

επίπεδο αναδεικνύοντας την έννοια του εργαστηρίου της Δημιουργικής Γραφής ως τόπο δυναμικής 

συνάντησης και ουσιαστικής αλληλεπίδρασης. 

Ο Ροντάρι χαρακτηρίζει τη δημιουργικότητα ως συνώνυμο της «αποκλίνουσας σκέψης», 

αυτής που έχει την ικανότητα «να σπάει συνεχώς τα σχήματα της εμπειρίας» και δημιουργικό 

εκείνο το μυαλό που «πάντα δουλεύει, που πάντα ρωτάει, που ανακαλύπτει προβλήματα εκεί όπου 

οι άλλοι βρίσκουν ικανοποιητικές απαντήσεις, που νιώθει άνετα σε ρευστές καταστάσεις, που 

διαθέτει κρίση αυτόνομη και ανεξάρτητη, που αρνείται το τυποποιημένο, που καταπιάνεται απ’ την 

αρχή με τα πράγματα και τις έννοιες, χωρίς να εμποδίζεται από κομφορμισμούς, δηλαδή, δεν 

προσαρμόζεται στις θεσμικές επιταγές της κοινωνίας όπου και ανήκει. 

Η Λογοτεχνία δεν αποτελεί μονάχα πολιτισμικό κεφάλαιο, αλλά συνιστά μία εντροπική, 

καταγγελτική και ανατρεπτική δύναμη (Culler, 2010). Η Δημιουργική Γραφή δύναται να καταστεί 

η πιθανή διέξοδος από υπαρξιακό αδιέξοδο στο οποίο η πολιτισμική κρίση μάς υποβάλλει. 

Γοητευτικό στοιχείο της, επίσης, είναι ότι οι εκπαιδευόμενοι έχουν διαφορετικό επάγγελμα, ηλικία 

ή μορφωτικό επίπεδο, πράγμα που την κάνει πολύ γόνιμη. Αναπτύσσονται ιδέες, οι οποίες 

αποτυπώνονται σε ολόκληρα έργα. 

Το γράψιμο είναι δημιουργία, επικοινωνία, έκφραση, διέξοδος από τα προβλήματα, αλλά και 

τη διαχείριση της πραγματικότητας, που είναι σκληρή, με το δικό μας τρόπο. Η φαντασία, η 

κριτική στάση, η παραγωγή ιδεών, η έκφραση απόψεων και η επιχειρηματολογία που 

αναπτύσσεται, προάγουν το κοινωνικό γίγνεσθαι και το επίπεδο της κοινωνικής πραγματικότητας. 

Παρά το γεγονός ότι η δημιουργική γραφή δεν αποτελεί πανάκεια, αρκετοί συγγραφείς βρίσκουν 

την πρακτική της θεραπευτική και ορισμένοι δάσκαλοί της πιστεύουν ότι συνιστά μία πολύ δυνατή 

μορφή ψυχικής εκτόνωσης που συνδράμει επικουρικά στην αντιμετώπιση διάφορων ασθενειών, 

από την αντιμετώπιση της κατάθλιψης μέχρι την κοινωνική αποκατάσταση και την τόνωση της 

αυτοεκτίμησης. Το γράψιμο μπορεί να συνεισφέρει στην προσωπική ανάπτυξη και στην 

αυτογνωσία, καθώς σε ενεργοποιεί, σε ωθεί πέρα από την ευφυΐα και την καθημερινή σου προσοχή 

και σε κάνει να σκέφτεσαι και να αντιλαμβάνεσαι καθαρότερα και διεξοδικότερα προοπτικές για 

τον εαυτό σου και τους άλλους. ΄Ερευνες έχουν αποδείξει πως είμαστε πιο ευτυχισμένοι όταν 

δουλεύουμε για κάποιον σκοπό και όταν το περιβάλλον, για το οποίο και μέσα στο οποίο 

εργαζόμαστε, μπορεί να προκαλέσει εκπλήξεις (Morley, 2007). Το γράψιμο σε απορροφά τόσο που 

σε κάνει να νιώσεις ευφορία και ευεξία. Συνήθως, η διαδικασία της γραφής σε επιβραβεύει 

περισσότερο από το τελικό αποτέλεσμα Αναμφίβολα τα προγράμματα Δημιουργικής Γραφής 

μπορούν να υποστηριχθούν από την Τοπική Αυτοδιοίκηση και να προωθηθούν στο πλαίσιο 

ανάπτυξης των πολιτικών μιας εθνικής στρατηγικής για τη Διά βίου Μάθηση και τη γενική 

εκπαίδευση ενηλίκων στις κατά τόπους κοινωνίες αλλά και σε ολόκληρη την επικράτεια. 

4. Επιλογικό Σημείωμα 

Η κρίση που βιώνουμε σήμερα είναι πολυδιάστατη: οικονομική, κοινωνική, πολιτισμική. 

΄Ολοι οι τομείς της κοινωνίας έχουν βαθύτατα επηρεαστεί από το ευρύ φάσμα της κρίσης με 

συνέπεια την επιδείνωση  των συνεπειών μιας συνολικότερης νεοφιλελεύθερης πολιτικής 

προσέγγισης της μάθησης σε ένα παγκοσμιοποιημένο περιβάλλον, το οποίο φαντάζει ολοένα και 

περισσότερο ξένο, ακατανόητο και εχθρικό. Περισσότερο από ποτέ, η Παιδεία, ως πολιτισμικό 

πρόταγμα και αξίωμα είναι αναγκαίο να επαναθεμελιωθεί στις συνειδήσεις των υποκειμένων με 

στόχο την επαναθεμελίωση του ρόλου της, έχοντας ως βάση τη σχολική εκπαίδευση αλλά και τη 

διά βίου προοπτική και ανάπτυξή της. Η Διά βίου Μάθηση, η Εκπαίδευση Ενηλίκων και η 

Δημιουργική Γραφή είναι αναγκαίο να αποτελέσουν το μεθοδολογικό παράδειγμα μιας 
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«διαλεκτικής ολότητας» με στόχο την εύρεση εναλλακτικών διαδρομών προς τη δημιουργικότητα, 

την αυτοέκφραση, την προσωπική αυτο-ολοκλήρωση. 
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Περίληψη 

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται μια πρόταση αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 

προγράμματος κυκλοφοριακής αγωγής για τους μαθητές των Δημοτικών σχολείων της Δυτικής 

Αττικής στο Πάρκο Κυκλοφοριακής Αγωγής του Δήμου Ελευσίνας. Αρχικά αναλύεται η 

εκπαιδευτική πολιτική στην οποία εντάσσεται το πρόγραμμα και αναφέρονται οι σκοποί, οι στόχοι 

και η δομή του. Στη συνέχεια, με την τεχνική της ιεραρχικής αποδόμησης αναλύονται οι 5 κύριες 

δραστηριότητες του προγράμματος και ακολουθεί η διεξοδική παρουσίαση της πρότασης 

αξιολόγησής του. Διατυπώνεται ο σκοπός της αξιολόγησης, τα γενικά και ειδικά ερωτήματά της, 

περιγράφεται ο σχεδιασμός της και διατυπώνονται πιθανές προτάσεις για τη βελτίωση του 

προγράμματος. Για την αξιολόγηση του προγράμματος επιλέχτηκε η τεχνική της δομημένης 

ιεραρχικής ανάλυσης. Παράλληλα, παρουσιάζονται οι τεχνικές συλλογής και ανάλυσης των 

δεδομένων που θα χρησιμοποιηθούν, το χρονοδιάγραμμα κάθε φάσης κι ένας συνολικός 

προϋπολογισμός για την υλοποίηση της πρότασης αξιολόγησης. 

 

Λέξεις κλειδιά: αξιολόγηση, πρόγραμμα, κυκλοφοριακή αγωγή, πάρκο 

1. Εισαγωγή 

Μια γρήγορη αναζήτηση σε μια διαδικτυακή μηχανή αναζήτησης με τους όρους 

«εκπαιδευτικά προγράμματα» δίνει πάνω από 175.000 αποτελέσματα μόνο στην ελληνική γλώσσα 

στα πλαίσια της τυπικής και της μη τυπικής εκπαίδευσης. Ο μεγάλος αυτός αριθμός επιβάλλει την 

ανάγκη αξιολόγησής τους στοχεύοντας στη βελτίωση, τη συνέχιση, την αναδιαμόρφωση και την 

επέκταση ή διακοπή τους (Stake, 2000∙ Stufflebeam, 2001). Η αξιολόγηση πρέπει να γίνεται μέσα 

από μια διαδικασία αποτίμησης της αξίας του προγράμματος με συγκεκριμένα, μετρήσιμα, 

αντικειμενικά κριτήρια έχοντας χαρακτήρα διαμορφωτικό ή τελικό (Πασιαρδής, 2011). 

Η παρούσα εργασία αφορά μια πρόταση αξιολόγησης του εκπαιδευτικού προγράμματος 

κυκλοφοριακής αγωγής στο ομώνυμο πάρκο του Δήμου Ελευσίνας για τους μαθητές των 

δημοτικών σχολείων της Δυτικής Αττικής, που εφαρμόζεται από το σχολικό έτος 2010-2011 ως 

σήμερα, αποσκοπώντας στην τελική αποτίμηση της επίτευξης των στόχων του προγράμματος και 

στην υποβολή προτάσεων για τη βελτίωσή του. Αρχικά θα γίνει περιγραφή του εκπαιδευτικού 

προγράμματος με αναφορά στη γενικότερη εκπαιδευτική πολιτική, όπου εντάσσεται, στις ανάγκες 

και το κοινωνικοοικονομικό πλαίσιο που επέβαλαν την εισαγωγή και τη λειτουργία του, στους 

σκοπούς και τους στόχοι του. Ακολούθως το πρόγραμμα θα αποδομηθεί στα συστατικά του μέσω 

του μοντέλου της δομημένης ιεραρχικής ανάλυσης (Borish & Nance, 1988) και θα περιγραφεί το 

σχέδιο αξιολόγησής του. Θα αναλυθούν οι σκοποί της αξιολόγησης και τα ερωτήματά της και θα 

γίνει περιγραφή του ερευνητικού σχεδιασμού και των προτεινόμενων τεχνικών. Τέλος, θα 

αναφερθούν οι τρόποι διάχυσης των αποτελεσμάτων της συγκεκριμένης αξιολόγησης στους 

εμπλεκόμενους και η συνεισφορά της στη βελτίωση του προγράμματος. 

mailto:argyriouargyrios@gmail.com
mailto:fildisaki@gmail.com
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Ο σκοπός του εκπαιδευτικού προγράμματος στο Πάρκο Κυκλοφοριακής Αγωγής του Δήμου 

Ελευσίνας είναι η εκμάθηση των βασικών κυκλοφοριακών αρχών σε παιδιά σχολικής ηλικίας, με 

δραστηριότητες προσαρμοσμένες στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών που καλλιεργούν 

τη μάθηση μέσα από ενεργητικές, βιωματικές και παιγνιώδεις διαδικασίες. Οι στόχοι του 

προγράμματος είναι οι μαθητές: 

 να αντιληφθούν τη λειτουργία και τη σημασία των βασικών οδικών σημάτων. 

 να μπορούν να εφαρμόσουν επιτυχώς αυτά που θα μάθουν. 

 να αναγνωρίσουν λάθη στην οδική τους συμπεριφορά και να τα διορθώσουν. 

 να αποκτήσουν κυκλοφοριακή συνείδηση και θετική στάση σε θέματα οδικής ασφάλειας. 

 να εργαστούν ομαδικά μέσα από παιγνιώδεις δραστηριότητες. 

2. Θεωρητικό μέρος  

2.1 Περιγραφή του εκπαιδευτικού προγράμματος 

Η κυκλοφοριακή αγωγή στην εκπαίδευση εντάσσεται στα προγράμματα της Πρωτοβάθμιας 

και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Ξεκινώντας αρχικά ως προαιρετική σχολική δραστηριότητα της 

Ευέλικτης Ζώνης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση (Φ.Ε.Κ. 577/92 και 629/92) και όχι ως αυτόνομο 

διδακτικό αντικείμενο του ωρολογίου προγράμματος (Αλαχιώτης, 2002) το 2005 με εγκύκλιο του 

Υπουργείου Παιδείας (Φ.11/669/110119/Γ1/10-10-2005) η διδασκαλία της έγινε υποχρεωτική στη 

συγκεκριμένη εκπαιδευτική βαθμίδα (Παναγάκος, 2006) και από το Σεπτέμβριο του 2010 ξεκίνησε 

υποχρεωτικά σε όλους τους  μαθητές της Γ΄ τάξης των δημοτικών με αναμορφωμένο πρόγραμμα 

(Ελευθεροτυπία, 2010), με πρόθεση να συμπεριληφθεί στα νέα αναλυτικά προγράμματα. 

Παράλληλα, καθιερώθηκε η υποχρεωτική επίσκεψη στα πάρκα κυκλοφοριακής αγωγής στα 

πλαίσια μιας βιωματικής εφαρμογής του σχετικού μαθήματος (Σουμάνης, 2005). Η ανάγκη της 

εισαγωγής της κυκλοφοριακής αγωγής στα σχολεία προέκυψε από τη διαρκή αύξηση του αριθμού 

των τροχαίων ατυχημάτων και το γεγονός ότι τα παιδιά αποτελούν τους πιο ευάλωτους χρήστες 

των δρόμων (Σωτηράκου & Μπάκα, 2007). Σε ορισμένες ευρωπαϊκές χώρες η κυκλοφοριακή 

αγωγή ενσωματώνεται σε άλλα μαθήματα όπως Μαθηματικά, Φυσική, Κοινωνική και Πολιτική 

Αγωγή (Ταξιλτάρης, Μίντσης, Μπάσμπας, Φυλακτάκης & Τσουκαλά, 2005) και σε άλλες 

συνδέεται με τη χρησιμοποίηση αντίστοιχων πάρκων πρακτικής εξάσκησης (Γκόκας, Λαδόπουλος, 

Τσανακτσίδης & Χαραλάμπους, 2005). Κοινός στόχος είναι η ασφάλεια των παιδιών και η 

διαμόρφωση υπεύθυνης και υγιούς οδικής συνείδησης στην ενήλικη ζωή τους. Το Πάρκο 

Κυκλοφοριακής Αγωγής προσομοιώνει ένα τυπικό οδικό δίκτυο αστικού και περιαστικού χώρου με 

μία σειρά αντιπροσωπευτικών συγκοινωνιακών στοιχειών, τα οποία αποτελούν αντικείμενο 

εκπαίδευσης για παιδιά σχολικής ηλικίας. Το πρόγραμμα εκπαίδευσης σχεδιάστηκε από το 

Υπουργείο Μεταφορών βάσει της προσαρμογής και της γνωριμίας με το περιβάλλον του οδικού 

δικτύου και των βασικών κανόνων κυκλοφορίας (Γκόκας κ.α., 2005) και γι' αυτό  μοιάζει με πολλά 

αντίστοιχα προγράμματα στα άλλα Πάρκα Κυκλοφοριακής Αγωγής της χώρας. Παρόλα αυτά,  

κάθε Πάρκο διαφοροποιεί τις δραστηριότητές του ανάλογα με το κοινωνικοοικονομικό πλαίσιο της 

περιοχής, την αρτιότητα των εγκαταστάσεων, την πληρότητα στελέχωσης και τον εξοπλισμό του. 

2.2 Αποδόμηση του προγράμματος 

Το μοντέλο της δομημένης ιεραρχικής ανάλυσης στηρίζεται στη θεωρία των συστημάτων 

και στην αξιολόγηση που προσανατολίζεται στη λήψη συγκεκριμένων αποφάσεων για τη 

λειτουργία του προγράμματος (Πασιαρδής, 1996). Η συγκεκριμένη τεχνική έχει προταθεί από τον 

καθηγητή Borich και αποτελεί μια αξιολογική διαδικασία που χρησιμοποιείται για την κατανόηση 

του τρόπου δόμησης και αποτελεσματικής λειτουργίας ενός εκπαιδευτικού προγράμματος 

(Πασιαρδής,  1996), καθώς καθιστά δυνατή την αντικειμενική αξιολόγηση των επιμέρους πτυχών 

του προγράμματος κυκλοφοριακής αγωγής του Πάρκου Ελευσίνας και του βαθμού επίτευξης των 
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στόχων του και διευκολύνει τη διατύπωση βελτιωτικών προτάσεων. Η τεχνική εφαρμόζεται μέσα 

από ενεργητικές, βιωματικές και παιγνιώδεις διαδικασίες και αναλύεται σε 5 βασικές 

δραστηριότητες (Τσιάκκιρος & Πασιαρδής, 2004).  

2.2.1 Δραστηριότητες δημιουργίας του Πάρκου Κυκλοφοριακής Αγωγής Ελευσίνας 

Το Υπουργείο Μεταφορών εκπόνησε ένα σχέδιο δημιουργίας πάρκων κυκλοφοριακής 

αγωγής από τους δήμους όλης της χώρας με συγκεκριμένες προδιαγραφές κατασκευής και 

χρηματοδότησης από  τον κρατικό προϋπολογισμό. Ο Δήμος Ελευσίνας παραχώρησε χώρο 6 

στρεμμάτων ιδιοκτησίας του στην περιοχή Παράδεισος Ελευσίνας για τη δημιουργία του πάρκου. 

Περιορισμοί της δραστηριότητας μπορεί να θεωρηθούν ο μικρός αριθμός κατάλληλων, ελεύθερων 

χώρων, ιδιοκτησίας του δήμου και το ποσό που διατέθηκε για την κατασκευή του έργου. Ο Δήμος 

εκτέλεσε μειοδοτικό διαγωνισμό και η μειοδότης εταιρεία κατασκεύασε το πάρκο σε συνεργασία 

με τις τεχνικές υπηρεσίες του δήμου, σύμφωνα με τις τεθείσες προδιαγραφές. Το πάρκο 

ολοκληρώθηκε το 2007 εξοπλισμένο με τα απαραίτητα υλικά (ηλεκτροκίνητα αυτοκινητάκια, 

ποδήλατα, πινακίδες οδικής σήμανσης κ.ά.). 

2.2.2 Δραστηριότητες εκπαίδευσης υπαλλήλων του Δήμου Ελευσίνας   

Το προσωπικό του Δήμου Ελευσίνας ενημερώθηκε για τις αρχές και τους στόχους του 

προγράμματος κυκλοφοριακής αγωγής και οι εργαζόμενοι κλήθηκαν να δηλώσουν ενδιαφέρον ως  

εκπαιδευτές στο πάρκο. Ακολούθησε η επιλογή των εκπαιδευτών με βάση τα προσόντα και τα 

ενδιαφέροντά τους. Περιορισμοί σε αυτή τη δραστηριότητα μπορούν να θεωρηθούν η ανεπάρκεια 

ανθρώπινων πόρων του Δήμου Ελευσίνας και η αντικειμενικότητα στη διαδικασία επιλογής των 

υπαλλήλων. Οι επιλεγέντες  παρακολούθησαν πρόγραμμα επιμόρφωσης του Υπουργείου 

Μεταφορών (Μίντσης, 2005). 

2.2.3 Δραστηριότητες σχεδιασμού του εκπαιδευτικού προγράμματος 

Το Υπουργείο Μεταφορών συγκρότησε επιστημονική ομάδα, που μελετώντας τη διεθνή 

πρακτική και βιβλιογραφία στο συγκεκριμένο θέμα σχεδίασε δραστηριότητες για όλα τα Πάρκα της 

χώρας και εξέδωσε αναλυτικό οδηγό εκπαιδευτών. Οι επιμορφωμένοι εκπαιδευτές του Πάρκου 

Ελευσίνας, στηριζόμενοι στον παραπάνω οδηγό, στις δυνατότητες και τον εξοπλισμό του πάρκου, 

σχεδίασαν αναλυτικά δραστηριότητες που οι μαθητές υλοποιούν αρχικά στο πάρκο και ακολούθως 

στη σχολική τάξη.  

2.2.4 Δραστηριότητες κατά την επίσκεψη των μαθητών  

Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα του Πάρκου Ελευσίνας υλοποιείται στα πλαίσια μονοήμερης 

επίσκεψης των μαθητών των δημοτικών σχολείων. Οι δραστηριότητες διαφοροποιούνται ανάλογα 

με την ηλικία των μαθητών σε αυτές που απευθύνονται στις Α΄, Β΄ και Γ΄ τάξεις και σε αυτές για 

παιδιά των Δ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξεων. Υπεύθυνοι για τις δραστηριότητες σε αυτή τη φάση είναι οι 

εκπαιδευτές του Πάρκου. Οι εκπαιδευτικοί παρακολουθούν, αλλά δε συμμετέχουν. Το πρόγραμμα 

περιλαμβάνει τις ακόλουθες διαδικασίες: 

 Υποδοχή των μαθητών στο χώρο του Πάρκου και ενημέρωση από τους εκπαιδευτές, μέσω 

αφηγήσεων και περιγραφών. Αναφέρεται ο εκπαιδευτικός σκοπός και επιδιώκεται η 

κινητοποίηση του ενδιαφέροντος των μαθητών για τις προγραμματισμένες δραστηριότητες. 

 Περιήγηση στο χώρο του Πάρκου από τους εκπαιδευτές. Οι μαθητές εξοικειώνονται με το 

χώρο, αποκτούν νέες παραστάσεις και εντείνεται το ενδιαφέρον τους για τις σχεδιαζόμενες 

δραστηριότητες. 

 Θεωρητική εκπαίδευση των μαθητών στην ασφαλή κυκλοφορία πεζών και οχημάτων. 

Επιδιώκεται ο διαχωρισμός σωστών και λανθασμένων οδικών συμπεριφορών, η κατανόηση 



 

 

311 

 

των βασικών κανόνων ασφαλούς κυκλοφορίας πεζών και οχημάτων και ειδικότερα η 

κατανόηση των κανόνων ασφαλούς διάσχισης των δρόμων από πεζούς και ποδηλάτες. 

 Πρακτική εφαρμογή των κανόνων κυκλοφορίας με την εκτέλεση προκαθορισμένων 

διαδρομών πεζών και τροχοφόρων οχημάτων στο χώρο του πάρκου. Εδώ εφαρμόζονται 

βιωματικά οι κανόνες κυκλοφορίας πεζών και τροχοφόρων οχημάτων που έμαθαν οι 

μαθητές στο προηγούμενο στάδιο. Η ηλικία καθορίζει το βαθμό δυσκολίας και 

συνθετότητας.  

 Διαδικασία αξιολόγησης των μαθητών στις θεματικές ενότητες που διδάχθηκαν, μέσα από 

ατομικές δραστηριότητες και φύλλα εργασίας για την αποτίμηση της μάθησης αλλά και του 

εκπαιδευτικού έργου. Διανέμεται έντυπο υλικό στους μαθητές (φυλλάδια, τετράδιο 

εργασιών, δίπλωμα παρακολούθησης προγράμματος), ως επιβράβευση για τη συμμετοχή 

τους στο πρόγραμμα και ως διασύνδεση με το επόμενο στάδιο στο σχολείο. 

2.2.5 Δραστηριότητες στο σχολείο 

Στη φάση αυτή ενεργοποιούνται οι εκπαιδευτικοί των μαθητών επιλέγοντας μόνοι τους το 

είδος και το πλήθος των δραστηριοτήτων εμπέδωσης που θα ακολουθήσουν. Περιλαμβάνονται 

επισκέψεις των μαθητών συνοδεία των εκπαιδευτικών τους στους δρόμους γύρω από το σχολείο, 

θεατρικό παιχνίδι στην αυλή, ζωγραφική, κατασκευές, συγγραφή άρθρων ή παραμυθιών στην τάξη 

και τέλος διάχυση των αποτελεσμάτων της παρακολούθησης του προγράμματος στους άλλους 

μαθητές του σχολείου μέσω εκθέσεων χειροτεχνίας και ζωγραφικής ή ανέβασμα θεατρικού 

δρώμενου. Τα νέα αναλυτικά προγράμματα θα καθορίσουν ακριβέστερα τέτοιες δραστηριότητες 

για την κυκλοφοριακή αγωγή. 

2.3 Σχέδιο αξιολόγησης του προγράμματος  

Ο σκοπός της προτεινόμενης αξιολόγησης είναι η αποτίμηση του βαθμού επίτευξης των 

στόχων του εκπαιδευτικού προγράμματος κυκλοφοριακής αγωγής και η υποβολή προτάσεων για τη 

βελτίωσή του με βάση τον ισόρροπο συνδυασμό της διαμορφωτικής με την τελική αποτίμηση 

(Fitzpatrick et al., 2004). Ο προτεινόμενος μεθοδολογικός σχεδιασμός είναι η μικτή προσέγγιση 

(Mertens, 2005) για τη μέγιστη δυνατή αξιοπιστία στα αποτελέσματα μέσω της τριγωνοποίησης. 

Τα βασικά εργαλεία του προτεινόμενου σχεδίου αξιολόγησης είναι η μελέτη γραπτών τεκμηρίων, η 

δομημένη μη συμμετοχική παρατήρηση, οι ατομικές συνεντεύξεις με τους εκπαιδευτές του πάρκου 

και τα ερωτηματολόγια για τους συμμετέχοντες μαθητές (Cohen, Manion & Morrison, 2007). 

Αρχικά θα αξιολογηθεί το αποτέλεσμα του προγράμματος στους μαθητές των δημοτικών 

σχολείων της Δυτικής Αττικής, εστιάζοντας στα αποτελέσματα «πρώτης τάξης» (Fitzpatrick et al., 

2004), σε σχέση με το σκοπό και τους στόχους του προγράμματος. Στη συνέχεια και προκειμένου 

να υπάρξουν προτάσεις βελτίωσης του προγράμματος, θα αξιολογηθεί η διαδικασία (Schalock, 

2001) και ξεχωριστά οι βασικές επιμέρους συναλλαγές που συνθέτουν το εκπαιδευτικό πρόγραμμα. 

2.3.1 Γενικά ερωτήματα αξιολόγησης 

Τα γενικά ερωτήματα της παρούσας πρότασης αξιολόγησης θα μπορούσαν να διατυπωθούν 

ως εξής: 

 Σε πιο βαθμό επιτυγχάνονται ο σκοπός και οι στόχοι του εκπαιδευτικού προγράμματος 

κυκλοφοριακής αγωγής για μαθητές Δημοτικού του Πάρκου Ελευσίνας; (αξιολόγηση 

αποτελέσματος). 

 Τι θα μπορούσε να αλλάξει στην όλη διάρθρωση και λειτουργία του παραπάνω 

προγράμματος, ώστε να καταστεί λειτουργικότερο και αποτελεσματικότερο; (αξιολόγηση 

διαδικασιών) 

2.3.2 Ειδικά ερωτήματα τελικής αξιολόγησης 



 

 

312 

 

Η αποτίμηση του βαθμού επίτευξης των στόχων του προγράμματος θα πραγματοποιηθεί με 

μέτρηση σε δείγμα μαθητών που το παρακολούθησαν ολοκληρώνοντας και τις μετέπειτα 

δραστηριότητες στο σχολείο κι επομένως η προσέγγιση μπορεί να χαρακτηριστεί ως συγχρονική 

περιγραφική (Cohen, Manion & Morrison, 2007). Ως εργαλείο μέτρησης θα χρησιμοποιηθεί γραπτό 

ανώνυμο ερωτηματολόγιο. Για την απάντηση των  ερωτημάτων θα χρησιμοποιηθεί η ποσοτική 

προσέγγιση και συγκεκριμένα η επισκόπηση μη πειραματικού προκαθορισμένου σχεδίου σχέσεων 

με δειγματοληψία (Robson, 2007), γιατί είναι οικονομική και αποδοτική, εκπροσωπεί ευρύ 

πληθυσμό-στόχο, δίνει τη δυνατότητα διερεύνησης πιθανών σχέσεων κι αλληλεπιδράσεων μεταξύ 

των κύριων μεταβλητών και διευκολύνει τη διεξαγωγή γενίκευσης των συμπερασμάτων (Cohen et 

al, 2007). Η διαδικασία επιλογής του δείγματος θα γίνει με στρωματοποιημένη δειγματοληψία 

μεταξύ των συμμετεχόντων μαθητών, ως πιο αξιόπιστος τρόπος επιλογής αντιπροσωπευτικού 

δείγματος (Baker, 1988).  

Παρακάτω αναφέρεται για κάθε ερώτημα της τελικής αξιολόγησης, το είδος και η μορφή 

ανάλυσης των δεδομένων. 

 Ποια είναι η σημασία των οδικών σημάτων για την οδική ασφάλεια; (Ανοιχτό, ανάλυση 

περιεχομένου και περιγραφική στατιστική στις επικρατούσες δηλώσεις). 

 Επιλέξτε από τις προτάσεις που ακολουθούν τη σημασία των παρακάτω οδικών σημάτων. 

(Ερώτημα σωστού- λάθους, επαγωγική στατιστική (t-test)). 

 Τι από τα παρακάτω θα κάνετε, αν κινούμενοι με το ποδήλατό σας, δείτε τα παρακάτω 

οδικά σήματα; (Ερώτημα σωστού- λάθους, επαγωγική στατιστική (t-test)). 

 Τι από τα παρακάτω θα κάνετε, αν κινούμενοι πεζοί, δείτε τα παρακάτω οδικά σήματα; 

(Ερώτημα σωστού- λάθους, επαγωγική στατιστική (t-test)). 

 Με ποιους τρόπους μπορείτε να πείσετε τους συμμαθητές και τους γονείς σας να 

ακολουθούν πιστά τα οδικά σήματα και τις διατάξεις του Κώδικα Οδικής Κυκλοφορίας; 

(Ανοικτό, ανάλυση περιεχομένου και περιγραφική στατιστική στις επικρατούσες δηλώσεις). 

 Ποια από τις δραστηριότητες που παρακολουθήσατε στο Πάρκο Ελευσίνας σας άρεσε 

περισσότερο; (Ανοικτό, ανάλυση περιεχομένου και περιγραφική στατιστική στις 

επικρατούσες δηλώσεις). 

 Σε ποια από τα παρακάτω θέματα (βάδιση στο αριστερό πεζοδρόμιο, χρησιμοποίηση 

υπόγειων ή υπέργειων διαβάσεων πεζών, μεγαλύτερη προσοχή κατά τη βάδιση στο 

πεζοδρόμιο,  μεγαλύτερη υπομονή και προσοχή κατά τη διάσχιση δρόμων, μεγαλύτερος 

χρόνος για τη μετάβαση από και προς το σχολείο, αποφυγή αστεϊσμών με τους συμμαθητές 

κατά τη βάδιση στο πεζοδρόμιο ή τη διάσχιση δρόμων),  άλλαξε η συμπεριφορά σας κατά 

τη μετάβασή σας από το σπίτι στο σχολείο και αντίθετα; (Κλειστό, επαγωγική στατιστική, 

ANOVA)  

2.3.3 Ειδικά ερωτήματα διαγνωστικής αξιολόγησης 

Προκειμένου να υπάρξουν προτάσεις βελτίωσης του εκπαιδευτικού προγράμματος θα γίνει 

διαγνωστική αξιολόγηση ξεχωριστά στις 5 βασικές δραστηριότητές του, μετά το πέρας της 

διαδικασίας συλλογής κι επεξεργασίας των ερωτηματολογίων της τελικής αξιολόγησης, για να 

καταδείξει πιθανές αδυναμίες ανά φάση υλοποίησης. Παρακάτω αναφέρονται τα ερωτήματα για 

καθεμιά από τις δραστηριότητες.  

α) Κατασκευή του Πάρκου 

 Ο χώρος που διέθεσε ο Δήμος Ελευσίνας ήταν επαρκής για την κατασκευή του Πάρκου; 

 Η θέση του χώρου, στον οποίο κατασκευάστηκε το Πάρκο παρείχε εύκολη πρόσβαση στους 

μαθητές των σχολείων της περιοχής; 

 Ήταν επαρκής η χρηματοδότηση από τον κρατικό προϋπολογισμό για την κατασκευή του 

Πάρκου; 
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 Η κατασκευή του Πάρκου από την ανάδοχο εταιρεία έγινε σύμφωνα με τις τεθείσες από το 

Υπουργείο Μεταφορών προδιαγραφές; 

 Υπήρξε επαρκής εφοδιασμός του Πάρκου με τον απαραίτητο υλικοτεχνικό εξοπλισμό; 

 Οι δραστηριότητες για την κατασκευή του Πάρκου ολοκληρώθηκαν σε εύλογο χρονικό 

διάστημα; 

 Ποια η σχέση σε κόστος και χρόνο στην κατασκευή του Πάρκου Ελευσίνας με ανάλογα 

πάρκα σε άλλους Δήμους της χώρας; 

Για την απάντηση των παραπάνω ερωτημάτων θα μελετηθούν γραπτά τεκμήρια (Guba & 

Lincoln, 1981), όπως η προκήρυξη του μειοδοτικού διαγωνισμού για την κατασκευή του έργου, οι 

εκθέσεις προόδου από τις Τεχνικές Υπηρεσίες του Δήμου, το πρωτόκολλο παραλαβής του έργου 

από το Δήμο, η τιμολόγηση από την κατασκευάστρια εταιρεία, δημοσιεύματα τοπικών εφημερίδων 

ή αναρτήσεων στο διαδίκτυο σχετικές με το έργο. Παράλληλα θα χρησιμοποιηθούν πίνακες 

χιλιομετρικών αποστάσεων και χρόνου πρόσβασης των δημοτικών σχολείων του Θριάσιου πεδίου 

από το Πάρκο Ελευσίνας και στοιχεία χρόνου ολοκλήρωσης και οικονομικού κόστους κατασκευής 

ανάλογων πάρκων κυκλοφοριακής αγωγής άλλων δήμων. 

β) Επιλογή και προετοιμασία των υπαλλήλων του Δήμου Ελευσίνας ως εκπαιδευτών στο 

Πάρκο 

 Ποια ήταν τα κίνητρα των υπαλλήλων που εκδήλωσαν ενδιαφέρον για τη θέση του 

εκπαιδευτή στο Πάρκο; 

 Σε ποιο βαθμό ήταν ευαισθητοποιημένοι οι επιλεχθέντες υπάλληλοι; 

 Ήταν επαρκής ο χρόνος επιμόρφωσης των επιλεχθέντων υπαλλήλων; 

 Σε ποιο βαθμό ήταν επαρκές το υλικό επιμόρφωσης που εκπονήθηκε από την επιστημονική 

ομάδα του Υπουργείου Μεταφορών; 

 Μετά την ολοκλήρωση της επιμόρφωσης οι υπάλληλοι απέκτησαν τις κατάλληλες 

δεξιότητες για την ανάπτυξη και εφαρμογή εκπαιδευτικών προγραμμάτων κυκλοφοριακής 

αγωγής; 

Για την απάντηση των παραπάνω ερωτημάτων θα ελεγχθούν ενδελεχώς τα προσόντα των 

δημοτικών υπαλλήλων που εκδήλωσαν ενδιαφέρον για τη θέση του εκπαιδευτή του Πάρκου. Θα 

μελετηθούν γραπτά τεκμήρια (Guba & Lincoln, 1981), όπως οι υπηρεσιακοί φάκελοι των 

ενδιαφερόμενων δημοτικών υπαλλήλων, η σύγκριση μισθολογικών καταστάσεων των 

επιλεχθέντων πριν και μετά την επιλογή τους, η σύγκριση του χρόνου εκπαίδευσης και του υλικού 

επιμόρφωσης με αντίστοιχα διεθνή προγράμματα και η εξέταση των τεστ πιστοποίησης που 

διενεργούνται στους εκπαιδευτές μετά την ολοκλήρωση της επιμόρφωσης από το Υπουργείο 

Μεταφορών. Παράλληλα είναι χρήσιμες μη δομημένες ατομικές συνεντεύξεις με τους επιλεχθέντες 

υπαλλήλους με θέμα την ευαισθητοποίησή τους στην οδική ασφάλεια και τα κίνητρα που τους 

οδηγούν στην εκδήλωση ενδιαφέροντος για την κατάληψη της θέσης του εκπαιδευτή στο Πάρκο 

Ελευσίνας. 

 

γ) Σχεδιασμός δραστηριοτήτων του εκπαιδευτικού προγράμματος 

Παρακάτω αναφέρονται τα ερωτήματα και οι μεταβλητές. Οι ομάδες συμμετεχόντων από 

τους οποίους θα αντληθούν οι πληροφορίες είναι για το πρώτο, τρίτο, τέταρτο και έκτο ερώτημα 

ειδικοί σε θέματα οδικής ασφάλειας όπως συγκοινωνιολόγοι, ενώ για το δεύτερο, πέμπτο και 

έβδομο ειδικοί στην ανάπτυξη του παιδιού όπως αναπτυξιακοί ψυχολόγοι, εκπαιδευτές του Πάρκου 

Ελευσίνας, ειδικοί σε παιδαγωγικά θέματα, όπως καθηγητές παιδαγωγικής σε Ανώτατα Ιδρύματα, 

σχολικοί σύμβουλοι κ.α.  Εργαλείο συλλογής δεδομένων θα είναι η ατομική συνέντευξη και τρόπος 

ανάλυσης των δεδομένων η ανάλυση περιεχομένου. 

1. Οι προτεινόμενες δραστηριότητες από το Υπουργείο Μεταφορών για το εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα υπηρετούν τους στόχους του; (Χρησιμότητα προτεινόμενων δραστηριοτήτων). 
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2. Είναι οι προτεινόμενες δραστηριότητες του Υπουργείου Μεταφορών κατάλληλες για κάθε 

ηλικιακή ομάδα μαθητών; (Καταλληλότητα προτεινόμενων δραστηριοτήτων ανά ηλικιακή 

ομάδα). 

3. Οι σχεδιασθείσες από τους εκπαιδευτές του Πάρκου Ελευσίνας δραστηριότητες συνάδουν 
με τις προτεινόμενες από το Υπουργείο Μεταφορών; (Συμβατότητα σχεδιασμένων 

δραστηριοτήτων). 

4. Οι δραστηριότητες που σχεδιάστηκαν από τους εκπαιδευτές του Πάρκου Ελευσίνας 
εκμεταλλεύονται τις δυνατότητες του συγκεκριμένου πάρκου; (Πληρότητα σχεδιασμένων 

δραστηριοτήτων σε σχέση με την υλικοτεχνική υποδομή του Πάρκου). 

5. Σε ποιο βαθμό νιώθουν οι εκπαιδευτές του Πάρκου Ελευσίνας ότι έχουν τη στήριξη του 
Υπουργείου Μεταφορών και της επιστημονικής του ομάδας στη χάραξη και εφαρμογή του 

προγράμματος; (Βαθμός ικανοποίησης για τη συνεργασία εκπαιδευτών με το Υπουργείο 

Μεταφορών). 

6. Πόσο χρήσιμοι είναι οι οδηγοί εκπαιδευτών που έχουν αναπτυχθεί από την επιστημονική 
ομάδα του Υπουργείου Μεταφορών; (Χρησιμότητα οδηγού εκπαιδευτών του Πάρκου). 

7. Το παραχθέν υλικό από τους εκπαιδευτές του Πάρκου Ελευσίνας για τις δραστηριότητες 
εμπέδωσης στο σχολείο είναι παιδαγωγικά κατάλληλο; (Εκπαιδευτική καταλληλότητα του 

παραχθέντος εκπαιδευτικού υλικού εμπέδωσης). 

δ) Επίσκεψη των μαθητών στο Πάρκο Ελευσίνας και υλοποίηση δραστηριοτήτων 

 Ενημερώθηκαν οι μαθητές για τους στόχους του προγράμματος και τις δραστηριότητες με 

τις οποίες θα ασχοληθούν; 

 Ο συνολικός χρόνος επίσκεψης των μαθητών στο πάρκο επαρκεί για την υλοποίηση όλων 

των δραστηριοτήτων; 

 Οι προτεινόμενες από το Υπουργείο Μεταφορών δραστηριότητες υλοποιούνται από τους 

εκπαιδευτές του Πάρκου Ελευσίνας; 

 Υπάρχει ο κατάλληλος εξοπλισμός στο Πάρκο Ελευσίνας για την υλοποίηση των 

προτεινόμενων δραστηριοτήτων; 

 Οι υλοποιούμενες δραστηριότητες στο Πάρκο Ελευσίνας είναι κατάλληλες για κάθε 

ηλικιακή ομάδα μαθητών; 

 Οι υλοποιούμενες δραστηριότητες κεντρίζουν το ενδιαφέρον των μαθητών; 

 Επιτρέπουν οι υλοποιούμενες δραστηριότητες την αυτενέργεια και συνεργασία των 

μαθητών; 

Καταλληλότερη μέθοδος για την απάντηση των παραπάνω θεωρείται η δομημένη θεατή μη 

συμμετοχική παρατήρηση (Cohen et al, 2007), ως πιο αντικειμενική και επειδή τα αποτελέσματά 

της μπορούν εύκολα να ποσοτικοποιηθούν. 

ε) Δραστηριότητες στο σχολείο, μετά την επίσκεψη στο πάρκο. 

 Σε ποιο βαθμό υλοποιούνται στο σχολείο οι προτεινόμενες δραστηριότητες μετά την 

επίσκεψη των μαθητών στο Πάρκο; 

 Το σχολείο αξιολογεί και πώς την επιτυχία των στόχων του προγράμματος της 

κυκλοφοριακής αγωγής στους μαθητές του; 

 Σε ποιο βαθμό οι μαθητές, μέσω των δραστηριοτήτων εμπέδωσης, αναπτύσσουν 

εκφραστικές και άλλες δημιουργικές ικανότητες; 

 Σε ποια έκταση οι εκθέσεις έργων των συμμετεχόντων μαθητών στο πρόγραμμα 

κυκλοφορικής αγωγής διαθέτουν πρωτότυπα και δημιουργικά έργα; 

 Σε ποιο βαθμό οι μαθητές που παρακολούθησαν το πρόγραμμα ανέπτυξαν θετική στάση και 

ευαισθητοποιήθηκαν σε θέματα οδικής ασφάλειας; 

Για την απάντηση των τεσσάρων πρώτων ερωτημάτων κρίνεται καταλληλότερη η θεατή μη 

συμμετοχική παρατήρηση (Cohen et al, 2007). Ένας ερευνητής παρακολουθεί και καταγράφει τις 

δραστηριότητες που υλοποιούν ορισμένα σχολεία που συμμετέχουν στο πρόγραμμα, των οποίων η 
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επιλογή γίνεται με απλή τυχαία δειγματοληψία μέσω πινάκων τυχαίων αριθμών, ώστε να εξαχθούν 

χρήσιμα συμπεράσματα (Baker, 1998). Για την απάντηση του πέμπτου ερωτήματος 

χρησιμοποιούνται δεδομένα που αντλούνται από τα ερωτηματολόγια που συμπληρώνουν οι 

μαθητές κατά τη φάση της τελικής αξιολόγησης του προγράμματος.  

2.3.4 Κόστος της  πρότασης αξιολόγησης 

Το κόστος κάθε φάσης και το τελικό κόστος της πρότασης αξιολόγησης φαίνεται στον 

παρακάτω πίνακα. 
 

Πίνακας 1: Το κόστος της πρότασης αξιολόγησης 

 

Φάση 

αξιολόγησης 

Ενέργειες 

αξιολόγησης 

Απαραίτητο 

προσωπικό και 

εκτιμώμενες 

δαπάνες 

Άλλοι 

απαιτούμενοι 

πόροι και 

εκτιμώμενες 

δαπάνες 

Συνολικό κόστος 

σε € 

Τελική αξιολόγηση Δειγματοληψία και 

συλλογή 

ερωτηματολογίων 

από τους μαθητές. 

2 ερευνητές/5 

ημέρες εργασίας 

(10*75€) 

Γραφική ύλη, 

φωτοτυπίες 

ερωτηματολογίων 

(30€) 

780€ 

 Κωδικοποίηση και 

ανάλυση 

δεδομένων. 

2 ερευνητές/2 

ημέρες εργασίας 

(4*75€) 

Ηλεκτρονικός 

υπολογιστής με 

λογισμικό SPSS  

150€ 

Διαγνωστική 

αξιολόγηση 

κατασκευής του 

Πάρκου 

Ανάλυση γραπτών 

τεκμηρίων 

1 ερευνητής/5 

ημέρες εργασίας 

(5*75€) 

 375€ 

Διαγνωστική 

αξιολόγηση 

επιλογής 

εκπαιδευτών 

Ανάλυση γραπτών 

τεκμηρίων 

1 ερευνητής/5 

ημέρες εργασίας 

(5*75€) 

 375€ 

 Μη δομημένες 

ατομικές 

συνεντεύξεις των 

επιλεχθέντων 

υπαλλήλων 

1 ερευνητής/1 

ημέρα εργασίας 

(1*75€) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Δημοσιογραφικό 

κασετόφωνο (70€) 

145€ 

Διαγνωστική 

αξιολόγηση 

σχεδιασμού 

εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων 

Ημιδομημένες 

ατομικές 

συνεντεύξεις με 2 

συγκοινωνιολόγου

ς 

1 ερευνητής/1 

ημέρα εργασίας 

(1*75€) 

75€ 

 Ημιδομημένες 

ατομικές 

συνεντεύξεις με 2 

καθηγητές 

Παιδαγωγικής ή 

σχολικούς 

συμβούλους. 

1 ερευνητής/1 

ημέρα εργασίας 

(1*75€) 

75€ 

 Μη δομημένες 

ατομικές 

συνεντεύξεις με 

τους εκπαιδευτές 

του Πάρκου 

1 ερευνητής/1 

ημέρα εργασίας 

(1*75€) 

75€ 

Διαγνωστική Κατασκευή 1 ερευνητής/1  75€ 
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αξιολόγηση φάσης 

υλοποίησης 

δραστηριοτήτων 

στο Πάρκο με τους 

μαθητές 

κλείδας 

παρατήρησης 

ημέρα εργασίας 

(1*75€) 

 Δομημένη 

παρατήρηση 

2 ερευνητές/2 

ημέρες εργασίας 

(4*75€) 

 150€ 

Διαγνωστική 

αξιολόγηση 

υλοποίησης  

δραστηριοτήτων 

στο σχολείο 

Μη δομημένη 

παρατήρηση 

1 ερευνητής/5 

ημέρες εργασίας 

(5*75) 

 375€ 

Συγγραφή 

εκθέσεων 

αξιολόγησης 

 1 ερευνητής/5 

ημέρες εργασίας 

(5*75) 

 375€ 

ΣΥΝΟΛΟ    3.025€ 

3. Αποτελέσματα 

Την ολοκλήρωση της αξιολόγησης θα ακολουθήσει συνέντευξη ανατροφοδότησης με τους 

εκπαιδευτές (Newstrom & Davis, 2002). Προβλέπεται η συγγραφή δύο διαφορετικών εκθέσεων 

αξιολόγησης στο τέλος του σχολικού έτους, μιας τελικής και μιας ολοκληρωμένης που θα 

περιλαμβάνουν τα στοιχεία τόσο της διαμορφωτικής, όσο και της τελικής αξιολόγησης και θα 

δημοσιοποιηθούν σε κάθε ομάδα ενδιαφερομένων (μαθητές, γονείς, εκπαιδευτικούς και στελέχη 

εκπαίδευσης της Δυτικής Αττικής). Η έκθεση θα αναρτηθεί στις ιστοσελίδες της Διεύθυνσης 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Δυτικής Αττικής και των συμμετεχόντων στο πρόγραμμα σχολείων, 

με δυνατότητα να δημοσιευτεί στον τοπικό τύπο και να παρουσιαστεί από τους σχολικούς 

συμβούλους στους εκπαιδευτικούς στα πλαίσια επιμορφωτικών συναντήσεων, αλλά και στους 

γονείς. Ειδικά η ενεργοποίηση των γονέων στην αξιοποίηση των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης 

θεωρείται ιδιαίτερα σημαντική. Η ενημέρωσή τους μέσω ημερίδων που θα οργανωθούν από το 

Δήμο σε συνεργασία με τις Διευθύνσεις της Εκπαίδευσης θα τους βοηθήσει να συνειδητοποιήσουν 

τον κρίσιμο ρόλο που μπορεί να διαδραματίσει το πρόγραμμα κυκλοφοριακής αγωγής α) στη 

διαμόρφωση μιας υγιούς οδικής συμπεριφοράς στα παιδιά τους και κατ'επέκταση στην προστασία 

της ίδιας της ζωής τους και β) στην περαιτέρω καλλιέργεια των δεξιοτήτων και ικανοτήτων που θα 

αναδειχτούν από τους νεαρούς μαθητές μέσα από τις δραστηριότητες του προγράμματος. Προς την 

ίδια κατεύθυνση και βάσει των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης θα ήταν δυνατό να οργανωθούν 

από τους παραπάνω φορείς συγκεκριμένες δραστηριότητες, που θα εμπλέκουν από κοινού γονείς 

και μαθητές σε μια διαδικασία βιωματικής προσέγγισης της οδικής αγωγής στις εγκαταστάσεις του 

Πάρκου. Η ολοκληρωμένη έκθεση αξιολόγησης, η οποία θα περιλαμβάνει και την αξιολόγηση 

διαδικασιών,  θα γνωστοποιηθεί στο Δήμο Ελευσίνας, στο Υπουργείο Παιδείας, στο Υπουργείο 

Μεταφορών και στους υπευθύνους του Πάρκου Ελευσίνας, με στόχο βελτιωτικές παρεμβάσεις σε 

οποιαδήποτε φάση υλοποίησης του εκπαιδευτικού προγράμματος, ώστε να καταστεί 

αποτελεσματικότερο και αποδοτικότερο.  

4. Συμπεράσματα 

Το πρόγραμμα κυκλοφοριακής αγωγής που υλοποιείται στο αντίστοιχο πάρκο στο Δήμο 

Ελευσίνας ικανοποιεί την ανάγκη διαμόρφωσης μιας υγιούς οδικής συνείδησης στους μαθητές από 

την παιδική τους ήδη ηλικία, καθώς τα νεαρά θύματα των τροχαίων ατυχημάτων στη χώρα μας 

είναι διαρκώς αυξανόμενα. Η πρόταση αξιολόγησης που αναλύθηκε σε αυτήν την εργασία έρχεται 

να υποστηρίξει το συγκεκριμένο πρόγραμμα αποσκοπώντας στην ανάδειξη της 

αποτελεσματικότητάς του και στην πιθανή προσπάθεια βελτίωσης ή επέκτασης της εφαρμογής του 
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τόσο σε άλλους δήμους της χώρας όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, όπου η ανάγκη τέτοιων 

δράσεων είναι επιτακτική.  
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Περίληψη-Abstract  

Στόχος της παρούσας εργασίας ήταν να διερευνηθούν, να καταγραφούν και να μελετηθούν οι 

στάσεις και οι απόψεις των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης σε συγκεκριμένο Δήμο, 

για τη σχέση συνεργασίας σχολείου και τοπικής κοινωνίας. Η μεθοδολογία της έρευνας εντάσσεται 

στην κατηγορία των ποσοτικών-περιγραφικών ερευνών. Ταξινομείται στις επισκοπήσεις πεδίου 

περιλαμβάνοντας και ποιοτικά χαρακτηριστικά. Στην έρευνα συμμετείχε αντιπροσωπευτικό δείγμα 

των υπηρετούντων εκπαιδευτικών του Δήμου, οι οποίοι κλήθηκαν να απαντήσουν σε αυτοσχέδιο 

ερωτηματολόγιο. Τα δεδομένα αναλύθηκαν με το στατιστικό πακέτο SPSS19. Από την ανάλυση 

και τη συζήτηση των αποτελεσμάτων προέκυψαν ενδιαφέροντα συμπεράσματα όπως ότι σε 

περιοχές με έντονες πολιτισμικές διαφοροποιήσεις οι εκπαιδευτικοί δεν προβαίνουν σε δράσεις 

συνεργασίας με φορείς της τοπικής κοινωνίας. Εμπιστεύονται σε πολύ μικρό ποσοστό τους 

θεσμοθετημένους φορείς της και δεν υπάρχει συνεργασία με τους συλλόγους γονέων και 

κηδεμόνων. Δράσεις συνεργασίας δεν πραγματοποιούνται, ακόμη και αν η διοίκηση του σχολείου 

είναι θετική.  

Το θέμα του άρθρου είναι πρωτότυπο με ελάχιστη ερευνητική δραστηριότητα στην Ελλάδα. 

Ευελπιστούμε τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας να συμβάλλουν σε ένα δημιουργικό 

διάλογο για το πώς να ενισχυθούν οι εκπαιδευτικοί σε περιοχές με ειδικές εκπαιδευτικές και 

κοινωνικοοικονομικές συνθήκες να συνεργάζονται με την τοπική κοινωνία.  

 

Λέξεις κλειδιά: εκπαιδευτικό σύστημα, αποκέντρωση, εκπαιδευτική μονάδα, τοπικό περι- 

βάλλον, τοπική κοινωνία  

Εισαγωγή  

Κάθε εκπαιδευτική μονάδα λειτουργεί σαν ανοιχτό σύστημα που αλληλεπιδρά με τα 

υποσυστήματα του περιβάλλοντός της με αποτέλεσμα η λειτουργία της και οι στόχοι της να 

επηρεάζονται και να καθορίζονται από αυτό. Από το συγκεκριμένο περιβάλλον εισάγει εισροές, τις 

επεξεργάζεται και τις επανεξάγει (εκροές) σαν αγαθό ή σαν υπηρεσία (Everard & Morris, 1999). Η 

ίδια αποτελεί την αντανάκλαση των συγκεκριμένων κοινωνικών, γεωγραφικών, υλικών και 

πολιτισμικών συνθηκών της συγκεκριμένης τοπικής κοινωνίας στην οποία βρίσκεται 

(Μαυρογιώργος, 2001). Από αυτή αντλεί το μαθητικό της δυναμικό και σε αυτήν το επανεξάγει. 

Στην Ελλάδα η έννοια της «Τοπικής Κοινωνίας» φαίνεται «να ταυτίζεται με αυτήν του τοπικού 

κράτους/της τοπικής αυτοδιοίκησης ως μιας συγκεκριμένης χωρικής ενότητας στην οποία 

αναπτύσσονται κοινωνικές και πολιτικές δραστηριότητες». (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008α, 2008β). Η 

Τοπική Κοινωνία έχει άτομα, ομάδες, συλλόγους, υπηρεσίες και άλλους φορείς, για να 

υποστηρίξουν το έργο της εκπαιδευτικής μονάδας μέσα από μια αλληλεπιδραστική σχέση. Είναι 

ένας «ζωντανός οργανισμός» μέσα στον οποίο αναπτύσσονται συναισθηματικές σχέσεις που 
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οδηγούν στο σκοπό της εκπαίδευσης, δηλαδή στη χωρίς εμπόδια κοινωνικοποίηση (Μυλωνάκου-

Κεκέ, 2006).  

Ανάμεσα στην εκπαιδευτική μονάδα και την τοπική κοινωνία αναπτύσσονται 

θεσμοθετημένες σχέσεις (Δημοτικές Επιτροπές Παιδείας, Σύλλογοι Γονέων κ.ά.) για τις οποίες 

υπεύθυνα είναι τα στελέχη της μονάδας αλλά και μη θεσμοθετημένες που δημιουργούνται στα 

πλαίσια μαθημάτων και πολιτιστικών δραστηριοτήτων (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008β). Σε αυτές τις 

σχέσεις η συνολική στάση των εκπαιδευτικών και των στελεχών θα ανοίξει, ή όχι, το σχολείο στην 

τοπική κοινωνία. Προϋπόθεση αποτελεί η εμπιστοσύνη που πρέπει να χτιστεί ανάμεσα στο σχολείο 

και την τοπική κοινωνία ως συνέχεια της εμπιστοσύνης και αμοιβαιότητας στην μικροκοινωνία της 

εκπαιδευτικής μονάδας (Riley,2008).  

Υποστηρίζεται ότι η συνεργασία σχολείου και τοπικής κοινωνίας μειώνει τη σχολική διαρροή 

(Μυλωνάκου-Κεκέ 2006), συνδέει τη σχολική εμπειρία με τις εξωσχολικές συνθήκες ζωής των μα-

θητών (Θωίδης, 2004), αναπτύσσει οικολογική ευαισθησία και συνείδηση ενεργών πολιτών στους 

μαθητές (Dean, στο Κατσαρός, 2008), αποτελεί ένα θέμα στο οποίο διαφορετικοί μέτοχοι μπορούν 

να συνευρεθούν, ώστε να πάρουν αποφάσεις και να λύσουν προβλήματα που ανακύπτουν (Talbot 

& Verrinder 2005 στο Abrisham, 2010), αυξάνει την επιμονή και τις επιτεύξεις των μαθητών 

(Eccles & Harord, 1996, Lareau, 1996, Nieto, 2004 στο Agbo 2007).  

Η έννοια της συνεργασίας σχολείου και τοπικής κοινωνίας απασχολεί πολλά χρόνια την εκ-

παιδευτική κοινότητα στην Ελλάδα και έχει αποτελέσει θέμα προβληματισμού, αλλά ελάχιστα 

ερευνητικά δεδομένα έχουμε στη χώρα μας για το ποιες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για το συγκεκριμένο θέμα. Οι περισσότερες έρευνες έχουν γίνει και 

γίνονται στο εξωτερικό. Σε ελληνικές ερευνητικές εργασίες η σχέση σχολείου και τοπικής 

κοινωνίας μελετάται στα πλαίσια άλλων ερευνητικών εργασιών (Σαΐτης, 2001) ή αφορά τα στελέχη 

της εκπαί-δευσης (Κατσαρός, 2006). Ωστόσο, το άνοιγμα του σχολείου στην τοπική κοινωνία 

προκύπτει, τόσο από τις σύγχρονες συνθήκες της κοινωνικής πραγματικότητας, όσο και από τα 

αναλυτικά προγράμματα σπουδών. Οι εκπαιδευτικοί καλούνται σήμερα να προχωρούν σε δράσεις 

ανάπτυξης αυτής της σχέσης μιας και οι ίδιοι έχουν κύρια θέση στη διαδικασία της εκπαίδευσης 

και με τις δράσεις τους συμβάλλουν στην υλοποίηση αλλαγών στο σχολείο (Υφαντή,2011). Οι 

εκπαιδευτικοί αποτε-λούν το σημαντικότερο παράγοντα υλοποίησης της εθνικής εκπαιδευτικής 

πολιτικής στην εκπαιδευτική μονάδα και για τούτο είναι αναγκαία η επιχειρούμενη διερεύνηση των 

απόψεών τους μέσω της παρούσας εργασίας, η οποία αναμένεται να προσθέσει στον επιστημονικό 

διάλογο.  

1.Η παρούσα έρευνα  

1.1. Σκοπός της έρευνας-Ερευνητικές υποθέσεις  

Ο σκοπός στον οποίο αναφέρεται το παρόν κομμάτι της έρευνας είναι η διερεύνηση της 

ύπαρξης ή μη εμπιστοσύνης ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και την τοπική κοινωνία και τους 

φορείς της για την ανάπτυξη συνεργατικών δράσεων, ειδικά σε περιβάλλοντα με ιδιαίτερα 

κοινωνικοπολιτισμικά χαρακτηριστικά. Η ερευνητική μας υπόθεση ήταν ότι αυτό δεν συμβαίνει και 

ότι υπάρχει επιφυλακτικότητα από την πλευρά των εκπαιδευτικών.  

1.2. Μεθοδολογία  

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε στο Δήμο Ασπροπύργου, Δυτικής Αττικής, μια ημιαστική, βιο-

μηχανική πόλη, 20 χιλιόμετρα από την Αθήνα, με 30.251 κατοίκους (2011), κυρίως, Αρβανίτες, 

Αρκάδες, Ηπειρώτες, επαναπατρισθέντες Πόντιους και τσιγγάνους. Η μαθητική διαρροή στο 3ο 
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Γυμνάσιο Ασπροπύργου το 2008 (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο-Παρατηρητήριο Μετάβασης) ανήρθε 

στο 30,3%.  

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε από το Μάρτιο μέχρι τον Απρίλιο του 2012. Υποκείμενά της 

αποτέλεσαν όλοι οι εκπαιδευτικοί, όλων των ειδικοτήτων στα 10 από τα 11 Δημοτικά Σχολεία. Σε 

σύνολο 225 εκπαιδευτικών δόθηκαν 162 ερωτηματολόγια και τα 82 αποτέλεσαν το τελικό μέγεθος 

του δείγματος (50,61% ή 36,44% επί των υπηρετούντων εκπαιδευτικών).  

Στην έρευνα χρησιμοποιήθηκε ανώνυμο αυτοσχέδιο ερωτηματολόγιο κλειστού τύπου, με δύο 

μόνο ανοιχτές ερωτήσεις, το οποίο είχε δοκιμασθεί σε ένα από τα παραπάνω σχολεία. Ήταν 

διαορφωμένο σε δύο μέρη. Το πρώτο αφορούσε δημογραφικά στοιχεία (σπουδές, φύλο, ηλικία, 

οικογενειακή κατάσταση, τόπο μόνιμης διαμονής, σχέση και έτη εργασίας στο συγκεκριμένο 

Δήμο). Το δεύτερο μέρος αφορούσε στις στάσεις και στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για το 

άνοιγμα του σχολείου στην τοπική κοινωνία και περιείχε ερωτήσεις διαφορετικών ειδών (ανοιχτές, 

κλειστές, ιεράρχησης, πολλαπλών επιλογών). Στο παρόν άρθρο θα παρουσιάσουμε τα 

αποτελέσματα που αφορούν στο αν οι εκπαιδευτικοί εμπιστεύονται τους φορείς της τοπικής 

κοινωνίας για την ανάπτυξη δράσεων.  

1.3. Εγκυρότητα και αξιοπιστία του ερευνητικού εργαλείου  

Το ερωτηματολόγιο μελετήθηκε ως προς την εγκυρότητα περιεχομένου του στο επίπεδο της 

φαινομενικής (Face Validity) και της κατά τεκμήριο (Content Validity) εγκυρότητας. Η εγκυρότητα 

των αποτελεσμάτων έγινε μέσω της διερευνητικής ανάλυσης παραγόντων.  

Κατά την στατιστική ανάλυση των δεδομένων μας προέκυψαν οι παρακάτω τιμές για τους 

δείκτες εγκυρότητας:  

Πίνακας 1: KMO and Bartlett's Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Ade-

quacy.  

,646  

Bartlett's Test of 

Sphericity  

Approx. Chi-Square  232,356  

Df 105  

Sig. ,000  

 

Από τον παραπάνω έλεγχο (Πίνακας 1) απορρίπτεται η μηδενική υπόθεση της ισότητας του 

πίνακα συσχετίσεων με τον μοναδιαίο στα δεδομένα μας, καταδεικνύοντας πως οι συσχετίσεις 

ανάμεσα στα δεδομένα μας είναι αρκούντως υψηλές παρουσιάζοντας υψηλό επίπεδο στατιστικής 

σημαντικότητας με p <0,005.  

Η εσωτερική συνέπεια του ερωτηματολογίου στο σύνολο των διχοτομικών ερωτήσεων (δείκ-

της Cronbach's Alpha) είναι 0,708 με τιμές από 0,665- 0,722 και στο σύνολο των κατηγορικών 

ερωτήσεων έντασης είναι 0,759 με τιμές από 0,669-0,790.  

Η στατιστική επεξεργασία των ευρημάτων της έρευνας έγιναν με το στατιστικό πακέτο 

SPSS19.  

Η στατιστική μελέτη των αποτελεσμάτων της έρευνας περιλάμβανε τη χρήση κατηγορικών 

μεταβλητών σε κλίμακα ιεράρχησης, καθώς και διχοτομημένων μεταβλητών σε κλίμακα ονομαστι-

κή.  

Η έρευνα είχε ως στόχο τη στατική περιγραφική απεικόνιση των απόψεων και των στάσεων 

των εκπαιδευτικών για το άνοιγμα του σχολείου στην τοπική κοινωνία. Έγινε περαιτέρω έλεγχος 

ανεξαρτησίας μεταξύ μεταβλητών μέσω του στατιστικού κριτηρίου χ2 (Pearson Chi-Square).  
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1.4 Αποτελέσματα  

Α) Ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά:  

Από τις απαντήσεις που πήραμε διαπιστώσαμε τα εξής: 78,75% του δείγματος είναι γυναίκες, 

45,1% είναι <30 ετών, 28% είναι από 30-40 ετών, 20,7% 40-50 και μόλις το 6,1% είναι πάνω των 

50 ετών  

Το 62,8% είναι άγαμοι, το 75,6% είναι μόνιμοι υπάλληλοι και 24,4% είναι αναπληρωτές. 

Το 47,6% των εκπαιδευτικών έχει 1-5 χρόνια εκπαιδευτικής υπηρεσίας, το 20,7% 5-10 

χρόνια, το 7,3% 10-15 χρόνια. Το 6,1% έχει 15-20 χρόνια, το 12,2% 20-30 χρόνια υπηρεσίας και 

τέλος το 1,2% περισσότερο από 30 χρόνια. Δεν απάντησε ποσοστό 4,9%.  

Το 57,3% είναι δάσκαλοι τετραετούς φοιτήσεως, το 13,4% είναι απόφοιτοι Παιδαγωγικής 

Ακαδημίας και εξομοίωσης, το 9,8% είναι απόφοιτοι μόνο Παιδαγωγικής Ακαδημίας, το 12,2% 

Ξένης Γλώσσας, το 3,7% ΤΕΦΑΑ,, το 1,2% Μουσικής, το 1,2% Θεατρολογίας ή Καλών Τεχνών 

και το 1,2% Πληροφορικής.  

Το 70,7% των συμμετεχόντων είναι κάτοχοι βασικού Πτυχίου, το 12,2% κατέχει και Δεύτερο 

Πτυχίο (συμπεριλαμβάνονται και οι απόφοιτοι της Μετεκπαίδευσης), το 15,9% είναι κάτοχοι 

Μεταπτυχιακού και το 1,2% κάτοχοι Διδακτορικού. Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών διαμένει σε 

άλλο Δήμο (76,8%).  

Β) Ως προς τα ερευνητικά ερωτήματα διαφάνηκαν τα εξής:  

Σε ποσοστό 95% απαντούν ότι θεωρούν απαραίτητη και σημαντική τη συμμετοχή τους σε 

εκπαιδευτικές δράσεις, όπως προγράμματα αγωγής υγείας, περιβαλλοντικής αγωγής κ.ά. Το 71,3% 

απαντά ότι η διοίκηση του σχολείου ενθαρρύνει τη συμμετοχή τους σε δραστηριότητες με την 

τοπική κοινωνία.  

Το 76,3% δεν έχει πραγματοποιήσει καμία τέτοια δράση.  

Ιεραρχώντας τους παράγοντες με τους οποίους σχετίζονται τα προβλήματα στις δράσεις με 

την τοπική κοινωνία 33,33% απάντησε ότι σχετίζεται «με τον αρχικό σχεδιασμό των αρμόδιων 

φορέων (ΥΠΠΕΘ, ΙΕΠ)», το 25,93% «με την ανταπόκριση γι΄ αυτά από την τοπική κοινωνία και 

τους φορείς της», 20,99% «με το πολιτισμικό και κοινωνικό-οικονομικό επίπεδο της τοπικής 

κοινωνίας» το 13,58%. «με την οργάνωση των δράσεων μέσα στην εκπαιδευτική μονάδα» και 

6,173%. «με την υλοποίησή τους από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς»  

Το 51,9% δηλώνει επιφυλακτικότητα απέναντι σε δράσεις στην τοπική κοινωνία, ενώ το 

48,1% όχι.  

Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην ιεράρχηση των παραγόντων στους οποίους οφείλεται 

η επιφύλαξη στις δράσεις που αφορούν τη συνεργασία σχολείου και τοπικής κοινωνίας είναι:  

Το 46,835% απάντησε ότι «δεν υπάρχει εμπειρία τέτοιων δράσεων και από τις δύο πλευρές 

στη χώρα μας», το 24,051% ότι «οι φορείς της τοπικής κοινωνίας δεν ασχολούνται με το σχολείο 

όσο πρέπει», το 21,519% ότι «η συγκεκριμένη κοινωνία στην οποία βρίσκεται το σχολείο δεν έχει 

δώσει δείγματα θετικής επικοινωνίας», το 6,3291% ότι «οι φορείς της τοπικής κοινωνίας δεν έχουν 

τις επιστημονικές γνώσεις που απαιτούνται για τη συνεργασία αυτή» και το 1,2658%. «άλλος» 

παράγοντας.  

Στην ερώτηση, αν έχουν συνεργαστεί με το Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων του σχολείου το 

62,5% απάντησε «όχι» και το 37,5% «ναι».  

Σε ποσοστό 41,25% οι εκπαιδευτικοί απαντούν ότι η Τοπική Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης είναι ο σημαντικότερος φορέας που μπορεί να κατανοήσει και να βοηθήσει το 

σχολείο σε οποιοδήποτε πρόβλημα. Το 28,75% θεωρεί το Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων του 

σχολείου, το 12,5% τον τοπικό δήμο και τους θεσμοθετημένους φορείς της τοπικής κοινωνίας, το 

10% τον τοπικό συνδικαλιστικό σύλλογο και 7,5% το Υπουργείο Παιδείας με τις υπηρεσίες του.  
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Σε ποσοστό 46,835% οι εκπαιδευτικοί επέλεξαν ως φορέα συνεργασίας προκειμένου να 

προβούν σε δράσεις συνεργασίας για θέματα σύνδεσης του σχολείου με την τοπική κοινωνία, 

επιστημονικούς φορείς της, 35,443% επέλεξαν το Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων του Σχολείου 

τους, 12,658% τον τοπικό δήμο και 5,0633% το χαρακτηρισμό «άλλος».  

Ως πιθανά προβλήματα από τη συμμετοχή της τοπικής αυτοδιοίκησης σε θέματα σχολείου 

αναφέρθηκε η «αλλαγή στις ισορροπίες μέσα στο σχολείο» (32,47%) «η υποβάθμιση του ρόλου 

του εκπαιδευτικού» (23,38%), «η αλλαγή στην οικονομική διαχείριση και την επάνδρωση με 

εκπαιδευτικό υλικό των σχολείων» (16,88%), «ο περιορισμός της αυτονομίας του σχολείου» 

(9,091%), η «αποδυνάμωση του σχολείου στην τοπική κοινωνία» (9,091%), η ελλιπής φροντίδα 

των κτηριακών εγκαταστάσεων των σχολείων»(7,792%) και «άλλο» (1,299%).  

Οι εκπαιδευτικοί, σε ποσοστό 82,9% απάντησαν «ναι» στο αν η ύπαρξη κοινωνικών, 

οικονομικών, πολιτισμικών διαφορών και προβλημάτων στην τοπική κοινωνία που λειτουργεί η 

εκπαιδευ-τική μονάδα, τους επηρεάζουν αρνητικά στην υλοποίηση δράσεων, ενώ το 17,1% 

απάντησε «όχι».  

Γ) Ως προς τον έλεγχο εξάρτησης μεταβλητών διαπιστώσαμε τα εξής:  

Ως προς τον παράγοντα ηλικία και την ερώτηση «ποια προβλήματα είναι δυνατόν να 

προκύψουν από την ανάμειξη της τοπικής αυτοδιοίκησης σε θέματα σχολείου» οι απόψεις ανά 

ηλικιακή ομάδα δεν είναι σημαντικά διαφορετικές (Asymp.Sig>0,05). Καθολική είναι η άποψη ότι 

η παρέμ-βαση της στο σχολείο θα περιορίσει την αυτονομία της σχολικής μονάδας.  

Ως προς τον παράγοντα ηλικία και την ερώτηση «ποια προβλήματα θεωρείτε ότι μπορούν να 

δημιουργηθούν από την ανάμειξη του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων σε θέματα δράσεων του 

σχολείου δεν είναι σημαντικά διαφορετικές οι απόψεις ανά ηλικιακή ομάδα (Asymp.Sig>0,05). 

Όλες οι ηλικιακές ομάδες του δείγματος θεωρούν ότι η ανάμειξη θα έχει ως αποτέλεσμα την 

παρέμβαση στο έργο τους. Ωστόσο, στις μικρότερες ηλικιακές ομάδες υπάρχει περισσότερο θετική 

στάση ως προς τους γονείς, αφού ανέδειξαν δεύτερο παράγοντα την απάντηση «κανένα από τα 

παραπάνω, οι γονείς είναι συνεργάτες στο έργο μου». Το ίδιο συμβαίνει και στη μεγαλύτερη 

ηλικιακή ομάδα (>50).  

Ως προς τον παράγοντα ηλικία και την ερώτηση «Οι έρευνες δείχνουν πως οι εκπαιδευτικοί 

είναι επιφυλακτικοί σε δράσεις που αφορούν τη συνεργασία σχολείου και τοπικής κοινωνίας. Αυτό 

πιστεύεται ότι οφείλεται..,» δεν είναι σημαντικά διαφορετικές οι απόψεις ανά ηλικιακή ομάδα 

(Asymp.Sig>0,05). Διαφοροποιείται εδώ ανά ηλικιακή ομάδα ο σημαντικότερος παράγοντας.  

Στις ηλικίες μέχρι 40 ετών ο σημαντικότερος παράγοντας είναι η έλλειψη εμπειρίας τέτοιων 

δράσεων και από τις δυο πλευρές. Στην ηλικιακή ομάδα 40-50, όμως, κυριαρχεί η άποψη ότι η 

συγκεκριμένη κοινωνία στην οποία βρίσκεται το σχολείο δεν έχει δώσει δείγματα θετικής 

συνεργασίας.  

Η μελέτη του ελέγχου ανεξαρτησίας των μεταβλητών που αφορούν την «ηλικία» και «την 

άποψη για την ανταπόκριση της τοπικής αυτοδιοίκησης στην παροχή πόρων για τη βελτίωση της 

λειτουργίας και της υποδομής του σχολείου που εργάζεστε»» και η οποία έγινε με το στατιστικό 

κριτήριο χ2 (Pearson Chi-Square) έδειξε ότι υπάρχει εξάρτηση μεταξύ των δύο μεταβλητών 

(p=0.001) σε ασυμπτωματικό έλεγχο διπλής ουράς. Οι μεταβλητές είναι εξαρτημένες.  

Γραφικά απεικονίζεται ότι υφίσταται μια τάση για πιο θετική άποψη για την ανταπόκριση της 

τοπικής αυτοδιοίκησης στην παροχή πόρων βελτίωσης της λειτουργίας και της υποδομής του 

σχολείου όσο αυξάνεται η ηλικία.  

Ως προς τη μεταβλητή «τόπος διαμονής» και την ερώτηση «οι έρευνες δείχνουν πως οι 

εκπαιδευτικοί είναι επιφυλακτικοί σε δράσεις που αφορούν τη συνεργασία σχολείου και τοπικής 

κοινωνίας. Αυτό πιστεύεται ότι οφείλεται..,» δεν υπάρχει συσχέτιση (Asymp.Sig>0,05). 

Επιβεβαιώνεται όμως εδώ ότι οι εκπαιδευτικοί που διαμένουν εντός του Δήμου θεωρούν ως εξίσου 
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σημαντικό πρώτο παράγοντα επιφυλακτικότητας το γεγονός ότι οι φορείς της τοπικής κοινωνίας 

δεν ασχολούνται με το σχολείο όσο πρέπει.  

Ως προς τον παράγοντα ηλικία και την ερώτηση «ποιος είναι ο φορέας με τον οποίο θα συ-

νεργαζόσασταν καλύτερα προκειμένου να προβείτε σε δράσεις για θέματα σύνδεσης του σχολείου 

με την τοπική κοινωνία» δεν υπάρχει συσχέτιση, αφού δεν είναι σημαντικά διαφορετικές οι 

απόψεις ανά ηλικιακή ομάδα. Πρώτος παράγοντας αναδεικνύεται η συνεργασία με άλλους 

επιστημονικούς φορείς και δεύτερος, ο Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων. Στην ηλικιακή ομάδα 

40-50 ετών δεν υπάρχει καθόλου η συνεργασία με τον τοπικό δήμο (αυτές οι ηλικιακές ομάδες 

διαμένουν μόνιμα στην περιοχή). Στους <30 και >50 αναδεικνύεται πρώτος παράγοντας 

συνεργασίας ο Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων. Διαφαίνεται δηλαδή θετικότερη αντιμετώπιση 

των μικρότερων και μεγαλύτερων σε ηλικία εκπαιδευτικών απέναντι στο Σύλλογο Γονέων και 

Κηδεμόνων. Για τους μικρότερους εκπαιδευτικούς ενδεχομένως αυτό προκύπτει από την πρόσφατη 

αποφοίτησή τους από το Πανεπιστήμιο και τη γνώση για τη σημασία αυτής της σχέσης. Στους 

μεγαλύτερους αυτή η στάση θα μπορούσε να αποδοθεί στη μακροχρόνια εργασιακή τους εμπειρία 

και το ξεπέρασμα του «φόβου» του γονιού. Παρατηρούμε αρνητική αντιμετώπιση απέναντι στην 

τοπική αυτοδιοίκηση στην ηλικιακή ομάδα των 40-50 ετών οι οποίοι στο μεγαλύτερό τους ποσοστό 

διαμένουν στην περιοχή.  

Ως προς τον παράγοντα ηλικία και την ερώτηση «πότε πιστεύετε ότι το σχολείο λειτουργεί 

πιο αποτελεσματικά και πετυχαίνει τους στόχους του» δεν είναι σημαντικά διαφορετικές οι απόψεις 

ανά ηλικιακή ομάδα (Asymp.Sig>0,05). Είναι καθολική η άποψη των εκπαιδευτικών σε όλες τις 

ηλικιακές ομάδες ότι πρέπει το σχολείο να επιχορηγείται απευθείας και να έχει αυτονομία στις 

δράσεις του. Ενώ όμως στις μικρότερες ηλικιακές ομάδες υπάρχουν όλες οι απόψεις, στις ηλικιακές 

ομάδες 40-50 και >50 δεν υπάρχει καθόλου ο παράγοντας εποπτείας και χρηματοδότησης του 

σχολείου από την Τοπική Αυτοδιοίκηση. Διαφαίνεται, δηλαδή, ότι οι μεγαλύτεροι σε ηλικία 

εκπαιδευ-τικοί είναι αρνητικοί σε αυτό το ενδεχόμενο.  

2. Ανάλυση-Συζήτηση  

Η μεγάλη πλειοψηφία των εκπαιδευτικών αποδείχτηκε ότι δεν πραγματοποιούν δράσεις σε 

συνεργασία με φορείς της τοπικής κοινωνίας. Λόγω της μη διαμονής της πλειοψηφίας των 

εκπαιδευτικών στο συγκεκριμένο Δήμο και των λίγων ετών υπηρεσίας τους διαφαίνεται ότι οι 

σχέσεις τους με τους φορείς της τοπικής κοινωνίας είναι επιφανειακές και δεν πραγματοποιούν 

δράσεις με αυτούς. Δε φάνηκε να παίζει σημαντικό ρόλο στην πραγματοποίηση δράσεων η μη 

ενθάρρυνση από τη διοίκηση του σχολείου. Διαπιστώθηκε ότι ακόμα και όταν η διοίκηση είναι 

θετική, οι εκπαιδευτικοί δεν πραγματοποιούν προγράμματα δράσεων στην τοπική κοινωνία. Η 

πραγματοποίηση προγραμμάτων καινοτόμων δράσεων βρέθηκε να έχει σχέση εξάρτησης με τα έτη 

εργασίας στο συγκεκριμένο Δήμο. Τα άτομα με μεγαλύτερη εργασιακή εμπειρία πραγματοποιούν 

περισσότερες δράσεις στην τοπική κοινωνία, αφού διαμένουν και μόνιμα στην περιοχή. Η γνώση 

των τοπικών οικονομικών, κοινωνικών και πολιτισμικών συνθηκών θεωρείται ως ένα από τα 

σημεία που χαρακτηρίζονται ως απαραίτητα για την προώθηση δράσεων συνεργασίας με την 

τοπική κοινωνία, τόσο για τους δασκάλου, όσο και τους διευθυντές των σχολείων. Συνεπώς, όταν 

οι διευθυντές των σχολείων διαμένουν στην περιοχή και είναι γνώστες της κοινωνικής της 

πραγματικότητας, ωθούν περισσότερο τους εκπαιδευτικούς να πραγματοποιήσουν τέτοιου είδους 

δράσεις (Shaeffer 1992).  

Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών χαρακτηρίζουν τους εαυτούς τους επιφυλακτικούς για τη 

συνεργασία τους με την τοπική κοινωνία, γεγονός που επιβεβαιώνεται και βιβλιογραφικά 

(Uemura,1999).  

Ο κορυφαίος παράγοντας στον οποίο αποδίδεται η επιφυλακτικότητα είναι ότι δεν υπάρχει 

εμπειρία τέτοιων δράσεων από καμιά από τις δύο πλευρές στη χώρα μας, κάτι που χαρακτηρίζει όχι 
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μόνο το χώρο της εκπαίδευσης αλλά όλη την ελληνική κοινωνία (Μαυρογιώργος, 2008). Το 

ελληνικό σχολείο λειτουργεί απομονωμένο από το κοινωνικοοιοκονομικό περιβάλλον στο οποίο 

βρίσκεται εξαιτίας του κλειστού και συγκεντρωτικού τρόπου λειτουργίας του και η 

οργανοδιοικητική κουλτούρα η οποία το χαρακτηρίζει αντιστέκεται σε όποιες θετικές αλλαγές 

(Κατσαρός και Τύπας, 2005).  

Οι εκπαιδευτικοί, ενώ έχουν συνεργαστεί με διάφορους τοπικούς φορείς, διατηρούν 

επιφυλάξεις απέναντι στους συλλόγους γονέων αλλά και την τοπική αυτοδιοίκηση η οποία δεν έχει 

ακόμη αποδείξει τη συνεισφορά της στην εύρυθμη λειτουργία των σχολείων στη χώρα μας. Εδώ 

επιβεβαιώνεται βιβλιογραφικά το θέμα του τρόπου αποκέντρωσης στην εκπαίδευση ο οποίος έγινε 

περισσότερο με ρητορικό τρόπο στη χώρα μας και με παρέμβαση της τοπικής αυτοδιοίκησης σε 

ήσσονος σημασίας θέματα στη λειτουργία των σχολείων και όχι με ουσιαστικές αλλαγές και δεν 

έχει δημιουργήσει μέχρι σήμερα καμία κουλτούρα αγαστής συνεργασίας όλων των εμπλεκομένων 

μερών, παρά μόνο αρνητικές στάσεις από όλους (Κατσαρός 2008, Κατσαρός και Τύπας, 2005, 

Σαΐτης 2007, Ανδρέου,1996). Ειδικότερα, διαπιστώθηκε ότι οι διαμένοντες στο δήμο εκπαιδευτικοί 

είναι περισσότερο αρνητικοί στη συνεργασία τους με την τοπική αυτοδιοίκηση, ενδεχομένως, γιατί 

έχουν περισσότερα δείγματα για τη γενικότερη στάση της και μάλλον είναι καλύτεροι γνώστες της 

τοπικής πραγματικότητας.  

Η απόσταση ανάμεσα στα δύο μέρη αντιβαίνει στις αρχές της καλής συνεργασίας που θα 

πρέπει να υπάρχει. Δράσεις που πραγματοποιήθηκαν από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο σε Σχολεία 

Εφαρμογής Πειραματικών Προγραμμάτων Εκπαίδευσης έδειξαν ότι όταν η τοπική αυτοδιοίκηση 

στεκόταν αρωγός των σχολείων υπήρξαν υποδειγματικά προγράμματα συνεργασίας (Κατσαρός & 

Τύπας, 2005) και κατά συνέπεια θετικότερη στάση των εκπαιδευτικών.  

Οι εκπαιδευτικοί έχουν σοβαρές ενστάσεις στη συμμετοχή της τοπικής αυτοδιοίκησης σε θέ-

ματα σχολείου, θεωρώντας ότι θα αλλάξει τις ισορροπίες μέσα σε αυτό και θα υποβαθμίσει το ρόλο 

του εκπαιδευτικού. Διαφαίνεται πάλι επιφυλακτικότητα και μη εμπιστοσύνη στους φορείς της. Οι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν ως κύριο παράγοντα των προβλημάτων αυτών τον αρχικό σχεδιασμό των 

αρμόδιων φορέων, δηλαδή διαπιστώνεται η παρουσία έλλειψης προγραμματισμού (Νόβα-

Καλτσούνη, 2004).  

Εδώ εμφανίζεται το σημαντικότερο στοιχείο στην ελληνική εκπαιδευτική πολιτική η οποία 

δεν χαρακτηρίζεται από οργανωμένο εκπαιδευτικό σχεδιασμό για οποιαδήποτε αλλαγή ούτε καν 

στα πλαίσια του ίδιου πολιτικού κόμματος που κάθε φορά έχει την ευθύνη χάραξής της. Τις 

περισσότερες φορές φέρει τη σφραγίδα και τις απόψεις του εκάστοτε υπουργού παιδείας και όλη η 

εκπαιδευτική κοινότητα βρίσκεται αρκετά συχνά αντιμέτωπη με αλλαγές που δεν έχουν τη 

συγκατάθεσή της και δεν αποτελούν προϊόν ολοκληρωμένης οργάνωσης (Λαΐνας, 1993).  

Η μεγάλη πλειοψηφία των εκπαιδευτικών επηρεάζεται από την ύπαρξη προβλημάτων της το-

πικής κοινωνίας προκειμένου να συνεργαστεί μαζί της. Βιβλιογραφικά αναφέρεται ότι όταν σε μια 

κοινωνία υπάρχουν προβλήματα πολιτισμικά, κοινωνικά, οικονομικά κ.ά. αυτά επηρεάζουν και τα 

σχολεία στην κουλτούρα τους και στις σχέσεις συνεργασίας που αναπτύσσουν με την τοπική 

κοινωνία στην οποία βρίσκονται (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008α, 2008β, Κατσαρός & Τύπας, 2005).  

Έρευνες έχουν δείξει ότι σε περιοχές με καλύτερες κοινωνικοοικονομικές συνθήκες 

επιβίωσης και υψηλότερο κοινωνικοοικονομικό και μορφωτικό επίπεδο των οικογενειών οι 

εκπαιδευτικοί πραγματοποιούν πολύ περισσότερα προγράμματα καινοτόμων δράσεων και έχουν 

καλύτερη συνεργασία με φορείς της τοπικής κοινωνίας. Αντίθετα, αυτό δε συμβαίνει σε σχολεία με 

άπειρα διευθυντικά στελέχη, χαμηλού κοινωνικοοικονομικού επιπέδου τοπική κοινωνία και χαμηλό 

μορφωτικό επίπεδο γονέων (Gunnarsson et al., 1996).  

Στην πολυεθνική μελέτη των Davies & Johnson (1996) αναφέρεται ότι η επιφύλαξη υπάρχει 

στους εκπαιδευτικούς, όπου και αν πραγματοποιήθηκαν σχετικές έρευνες, ακόμη και σε χώρες που 

οι εκπαιδευτικοί απολαμβάνουν υψηλό κύρος και σεβασμό, όπως στην Ισπανία και την 
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Πορτογαλία. Οι μελετητές θεωρούν ότι η επιφύλαξη αυτή δε σχετίζεται απλά με την έλλειψη 

σεβασμού που πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί ότι οι άλλοι έχουν για το επάγγελμά τους αλλά 

σχετίζεται με πιο πολύπλοκα θέματα, αφού συναντάται σε διαφορετικές χώρες με διαφορετικό 

επίπεδο εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών αλλά και με διαφορετικά εκπαιδευτικά βιβλία. Έναν 

ουσιαστικό όμως παράγοντα που διέκριναν είναι η στάση των διευθυντών. Όταν οι διευθυντές 

παρείχαν χρόνο, αναγνώριση και ανταμοιβές στους εκπαιδευτικούς που πραγματοποιούσαν δράσεις 

με τους γονείς και την τοπική κοινωνία, τότε αυξανόταν η συνολική προσπάθεια.  

3. Συμπεράσματα  

Η παρούσα εργασία προσπάθησε να αναδείξει τις στάσεις και τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών ενός συγκεκριμένου δήμου με ιδιαίτερα κοινωνικοπολιτισμικά χαρακτηριστικά στον 

παράγοντα της επικοινωνίας και της εμπιστοσύνης με τους φορείς της τοπικής κοινωνίας. 

Προέκυψαν σημαντικά συμπεράσματα, όπως η ύπαρξη επιφυλακτικότητας από την πλευρά των 

εκπαιδευτικών για την πραγματοποίηση δράσεων σε συνεργασία με φορείς της τοπικής κοινωνίας, 

η σύνδεση αυτών των δράσεων με τα χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος της τοπικής κοινωνίας, η 

απουσία κουλτούρας συνεργασίας των εμπλεκομένων μερών αλλά και η έλλειψη προγραμματισμού 

στην εκπαίδευση ως παράγοντας που επηρεάζει τις σχέσεις της εκπαιδευτικής μονάδας με την 

τοπική κοινωνία. Ευελπιστούμε πως αυτή μας η προσπάθεια θα αποτελέσει ένα έναυσμα για 

περαιτέρω έρευνα και μελέτη σε άλλους Δήμους. Τα αποτελέσματά της θα μπορούσαν να 

μελετηθούν σε τοπικό επίπεδο άλλων δήμων ή να επαναληφθεί η έρευνα σε μεγαλύτερο δείγμα 

πληθυσμού, ώστε να συμβάλλει στη δημιουργία καλύτερων πολιτικών στη σχέση σχολείου και 

τοπικής κοινωνίας ως σύγχρονης πλέον ανάγκης.  
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ΚΑΣΤΕΛΛΙ ΠΕΔΙΑΔΟΣ  1927-1933. ΚΑΛΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ 

ΜΕΤΑΞΥ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑΣ ΚΑΣΤΕΛΛΙΟΥ  

ΚΑΙ ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ. ΑΝΕΚΔΟΤΕΣ ΑΡΧΕΙΑΚΕΣ ΠΗΓΕΣ 
 

Καλογεράκης Α. Γεώργιος 

klg1@windowslive.com 

Διευθυντής Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου  ΠΕ70 

υποψ. Δρ. Πανεπιστημίου Ιωαννίνων 

 Περίληψη 

Ως επίσημη έναρξη λειτουργίας του Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, αναφέρεται στις πηγές 

η σχολική χρονιά 1864-65. Η  αρχειακή έρευνα καθώς και η μελέτη  περιπτώσεων του αρχειακού 

υλικού του Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, των ετών 1927-1933, μας δίδει πολλές πληροφορίες 

που αφορούν τη συνεργασία Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου-Κοινότητας Καστελλίου Πεδιάδος. 

Από την έρευνα αντλήσαμε δεκαπέντε ανέκδοτα  έγγραφα καλών πρακτικών συνεργασίας 

Σχολείου-Κοινότητας: 

i. Ο Επιθεωρητής Πεδιάδος προς τη Διευθύντρια  του Παρθεναγωγείου Καστελλίου  για τις 

δυσκολίες λειτουργίας  και την ανεύρεση νέου χώρου στέγασης, με τη βοήθεια του 

Κοινοτικού και Εκκλησιαστικού Ταμείου (1928). 

ii. Ο Επιθεωρητής Πεδιάδος, προς το Διευθυντή του Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, για τη 

μετεγκατάσταση του Παρθαναγωγείου Καστελλίου με την αρωγή της Κοινότητας, (1928). 

iii. Πρόταση του Επιθεωρητή Πεδιάδος προς τη Σχολική Επιτροπή και τους τοπικούς άρχοντες, 

να γίνουν κοινοτικοί αρωγοί της ανέγερσης του σχολικού κτηρίου του Καστελλίου, (1928).  

iv. Απόφαση επιχορήγησης του Επιθεωρητή Πεδιάδος 60.000 δραχμών, προς τη Σχολική 

Επιτροπή Καστελλίου, και οι παραινέσεις του προς τους Κοινοτικούς άρχοντες, για την 

αποπεράτωση του κτηρίου, (1929). 

v. Ανέγερση νέου σχολικού κτηρίου με τη βοήθεια της Κοινότητας Καστελλίου, για τη 

στέγαση του Παρθεναγωγείου και Αρρεναγωγείου, τα έτη 1928-1929, και η διάθεση από το 

Κοινοτικό Συμβούλιο πόρων προς τη Σχολική Επιτροπή, (1929).   

vi. Έγκριση της Κοινοτικής επιχορήγησης από τη Νομαρχία Ηρακλείου (1929).  

vii. Τέλεση μνημοσύνου για τους πεσόντες των πολέμων, με τη συνεργασία Σχολείου και 

Κοινότητας, (1927). 

viii. Σύνταξη της Μεγάλης Ελληνικής Εγκυκλοπαίδειας, (1927). 

ix. Εύρεση χώρου αγροκηπίου του Δημοτικού Σχολείου, από τον Πρόεδρο της Κοινότητας 

Καστελλίου, (1928).  

x. Καθαρισμός της πόλης του Καστελλίου, με τη συνεργασία Σχολείου-Κοινότητας, (1929). 

xi. Σύσταση Επιτροπών Γεωργικής Απογραφής (1929). 

xii. Διορισμός δασκάλων ως μελών των Επιτροπών Γεωργικής Απογραφής (1929). 

xiii. Αγορά από το σχολείο μέσω της Κοινότητας, ραπτομηχανών Σίγγερ, (1931). 

xiv. Αποφυγή ανάμειξης των δασκάλων στις βουλευτικές εκλογές του έτους 1933, (1933).  

xv. Αποδοχή διορισμού των δασκάλων του σχολείου, ως μελών της εφορευτικής Επιτροπής των 

Δημαρχιακών και Κοινοτικών εκλογών, της 30
ης

 Ιουλίου 1933, (1933). 

1. Ιστορική επισκόπηση 

Από το έτος 1927 ως το 1933, τη διακυβέρνηση της Ελλάδας ανέλαβαν οκτώ Πρωθυπουργοί. 

Από 4/12/1926 ως 4/7/1928 ο Αλέξανδρος Ζαΐμης.  Από 4/7/1928 ως 26/5/1932 ο Ελευθέριος 

Βενιζέλος. Από 26/5/1932 ως 5/6/1932 ο Αλέξανδρος Παπαναστασίου. Από 5/6/1932 ως 3/11/1932 
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ο Ελευθέριος Βενιζέλος. Από 3/11/1932 ως 16/1/1933 ο Παναγής Τσαλδάρης. Από 16/1/1933 ως 

6/3/1933 ο Ελευθέριος Βενιζέλος. Από 6/3/1933 ως 10/3/1933 ο Αλέξανδρος Οθωναίος. Και από 

10/3/1933 ως 10/10 1935 ο Παναγής Τσαλδάρης. 

Μακροβιότερη Κυβέρνηση των παραπάνω ετών, ήταν του Ελευθερίου Βενιζέλου, (1928-

1932). Η τετραετία του Βενιζέλου ονομάστηκε Χρυσή,  με σημαντικό έργο, ιδιαίτερα στον τομέα 

της Παιδείας. Εννέα Υπουργοί Παιδείας, διαδέχτηκαν ο ένας τον άλλο, το χρονικό διάστημα 1927-

1933. Ο Θ. Νικολούδης (1927-28) Ο Κ. Ζαβιτσάνος (1928). Ο Κ. Γόντικας (1929). Ο Γεώργιος 

Παπανδρέου (1930-32). Ο Κ. Καραπάνος (1932). Ο Π. Πετρίδης (1932). Ο Α. Μυλωνάς (1933). Ο 

Θ. Τουρκοβασίλης (1933) και ο Ιωάννης Μαρκόπουλος (1933). Μακροβιότερος όλων των 

Υπουργών Παιδείας, ήταν ο Γεώργιος Παπανδρέου (1930-32). 

Υπουργός Γενικός Διοικητής Κρήτης, των ετών 1927-1933, ο Βενιζελικός Νικόλαος 

Ασκούτσης. 

2. Εισαγωγή 

Το Καστέλλι ήταν έδρα της Επαρχίας Πεδιάδος. Το έτος 1928 μετατράπηκε διοικητικά από 

Αγροτικό Δήμο, σε Κοινότητα Καστελλίου, με 930 κατοίκους. Στην Κοινότητα Καστελλίου 

ανήκαν οι οικισμοί Διαβαϊδέ, Καρδουλιανώ Λαγού και Άγνω. Δύο σχολεία Πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης λειτουργούσαν στο Καστέλλι τα χρόνια 1927-1933. Το Δημοτικό Σχολείο Καστελλίου 

και το Παρθεναγωγείο Καστελλίου. Η δυναμικότητα και η ονομασία των σχολείων ήταν:  

ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΚΑΣΤΕΛΛΙΟΥ 

1927-28 Πλήρες 3/τάξιον Δημοτικόν Σχολείον αρρένων εν Καστελλίω Πεδιάδος (μαθητές 103). 

1928-29 Πλήρες 3/τάξιον Δημοτικόν Σχολείον αρρένων εν Καστελλίω Πεδιάδος (μαθητές 108). 

1929-30 5/τάξιον Μικτόν Δημοτικόν Σχολείον εν Καστελλίω Πεδιάδος (μαθητές 163). 

1930-31 5/τάξιον Μικτόν Δημοτικόν Σχολείον εν Καστελλίω Πεδιάδος (μαθητές 212). 

1931-32 4/τάξιον Μικτόν Δημοτικόν Σχολείον εν Καστελλίω Πεδιάδος (μαθητές 267). 

1932-33 4/τάξιον Μικτόν Δημοτικόν Σχολείον εν Καστελλίω Πεδιάδος (μαθητές 280). 

ΠΑΡΘΕΝΑΓΩΓΕΙΟ ΚΑΣΤΕΛΛΙΟΥ 

1926-27 Διτάξιον  Δημοτικόν  Σχολείον  Θηλέων  εν  Καστελλίω  Πεδιάδος (μαθήτριες 107). 

1927-28 Διτάξιον  Δημοτικόν  Σχολείον  Θηλέων  εν  Καστελλίω  Πεδιάδος (μαθήτριες 103). 

1928-29 Διτάξιον  Δημοτικόν  Σχολείον  Θηλέων  εν  Καστελλίω  Πεδιάδος (μαθήτριες 96). 

Το σχολικό έτος 1929-30, διακόπηκε η λειτουργία του Παρθεναγωγείου Καστελλίου και 

συγχωνεύτηκε με το αρρεναγωγείο. Ο αριθμός των μαθητών αυξήθηκε, και το Δημοτικό Σχολείο 

Καστελλίου από 3/τάξιο, αναβαθμίστηκε σε 5/τάξιο. 

Διευθυντής του Δημοτικού Σχολείου, τα έτη 1927-1933, ήταν ο Εμμανουήλ Κατσουλάκης. 

Δάσκαλοι του σχολείου ήταν ο Εμμανουήλ Αποστολάκης, η Ουρανία Μορφιαδάκη και η Αμαλία 

Ζωγραφάκη. Οι δύο δασκάλες υπηρετούσαν στο Παρθεναγωγείο Καστελλίου, (Διευθύντρια η 

Ουρανία Μορφιαδάκη), και με τη συγχώνευση μετατέθηκαν στο Δημοτικό Σχολείο  Καστελλίου. 

Το σχολείο στεγάζονταν σε ενοικιαζόμενο κτήριο. Πρόεδρος της Κοινότητας Καστελλίου, ήταν ο 

Γεώργιος Ζωγραφάκης ή Ξηρούχης. Πρόεδρος του Κοινοτικού Συμβουλίου, είχε οριστεί ο γιατρός 

Αθανάσιος Ζητάκης. Κοινοτικοί Σύμβουλοι είχαν εκλεγεί ο Νικόλαος Μπαλτζάκης, ο Γεώργιος 

Μαλεγιαννάκης και ο Μιχαήλ Παπαδάκης. Πρόεδρος της Σχολικής Επιτροπής ήταν ο Ελευθέριος 

Χαλκιαδάκης.  

Από το πλούσιο αρχειακό υλικό του Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου και τους φακέλους 

εισερχομένων εγγράφων των ετών 1927-1933, αντλήσαμε, μελετήσαμε και παρουσιάζουμε  

δεκαπέντε έγγραφα καλών πρακτικών συνεργασίας, μεταξύ της  Κοινότητας και του Δημοτικού 

Σχολείου. 
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3. Πίνακας εγγράφων 

Α/Α ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ ΠΕΡΙΛΗΨΗ ΕΓΓΡΑΦΟΥ 

1 9 Μαρτίου 1927 Τέλεση μνημοσύνου για τους πεσόντες των πολέμων με τη 

συνεργασία Σχολείου - Κοινότητας 

2 20 Νοεμβρίου 1927 Συνεργασία Κοινότητας - Σχολείου για τη σύνταξη της 

Μεγάλης Ελληνικής Εγκυκλοπαίδειας 

3 25 Οκτωβρίου 1928 Εύρεση χώρου για το αγροκήπιο του Δημοτικού Σχολείου, από 

τον Πρόεδρο της Κοινότητας και το Κοινοτικό Συμβούλιο 

4 5 Ιουλίου 1929 Καθαρισμός της πόλης του Καστελλίου με τη συνεργασία 

Σχολείου-Κοινότητας 

5 26 Σεπτεμβρίου 1929 Σύσταση Επιτροπών Γεωργικής Απογραφής με τη συμμετοχή 

δασκάλων και Προέδρων Κοινοτήτων 

6 28 Οκτωβρίου 1929 Διορισμός δασκάλων ως μελών των Επιτροπών Γεωργικής 

Απογραφής 

7 3 Απριλίου 1931 Αγορά ραπτομηχανών Σίγγερ από το σχολείο, με τη χρηματική 

βοήθεια της Κοινότητας 

8 27 Ιανουαρίου 1933 Αποφυγή ανάμειξης στις βουλευτικές και Κοινοτικές εκλογές 

του έτους 1933 

9 29 Ιουνίου 1933 Αποδοχή διορισμού των δασκάλων του σχολείου ως μελών της 

εφορευτικής Επιτροπής των Δημαρχιακών και Κοινοτικών 

εκλογών της 30
ης

 Ιουλίου 1933 

10 25 Σεπτεμβρίου 1928 Ο Αναπληρωτής του Επιθεωρητή Πεδιάδος, προς τη Διευθύντρια  

του Παρθεναγωγείου Καστελλίου,  για τις δυσκολίες λειτουργίας 

του και την ανεύρεση νέου χώρου στέγασης, με τη βοήθεια του 

Κοινοτικού και Εκκλησιαστικού Ταμείου 

11 28 Σεπτεμβρίου 1928 Ο Επιθεωρητής Πεδιάδος προς το Διευθυντή του Δημοτικού 

σχολείου Καστελλίου, για τη μετεγκατάσταση του 

Παρθεναγωγείου Καστελλίου με την αρωγή της Κοινότητας 

12 15 Νοεμβρίου 1928 Πρόταση του Επιθεωρητή Πεδιάδος προς τη Σχολική Επιτροπή 

και τους τοπικούς άρχοντες, ώστε να γίνουν κοινοτικοί αρωγοί της 

ανέγερσης του σχολικού κτηρίου του Καστελλίου 

13 21 Ιουνίου 1929 Απόφαση επιχορήγησης του Επιθεωρητή Πεδιάδος, 60.000 

δραχμών, προς τη Σχολική Επιτροπή Καστελλίου, και οι 

παραινέσεις του προς τους Κοινοτικούς άρχοντες για την 

αποπεράτωση του κτηρίου 

14 13 Οκτωβρίου 1929 Ανέγερση νέου σχολικού κτηρίου με τη βοήθεια της Κοινότητας 

Καστελλίου, για τη στέγαση του Παρθεναγωγείου και 

Αρρεναγωγείου το σχολ. έτος 1929-1930, και η διάθεση από το 

Κοινοτικό Συμβούλιο πόρων προς τη Σχολική Επιτροπή  

15 28 Οκτωβρίου 1929 Έγκριση της Κοινοτικής επιχορήγησης για την ανέγερση σχολικού 

κτηρίου στο Καστέλλι, από τη Νομαρχία Ηρακλείου 

4.  Μεταγραφή εγγράφων 

Στη μεταγραφή των εγγράφων διατηρήσαμε την ορθογραφία και τη σύνταξη των 

πρωτοτύπων. Τα έγγραφα χωρίστηκαν σε δύο ομάδες. Από το 1 ως το 9 αφορούν διάφορες 

πρακτικές καλής συνεργασίας μεταξύ Κοινότητας και Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου. Από το 10 

ως το 15, τα έγγραφα αφορούν τις προσπάθειες ανέγερσης νέου σχολικού κτηρίου στην πόλη του 

Καστελλίου Πεδιάδος, με τη βοήθεια της Κοινότητας, του Ενοριακού Συμβουλίου, της Σχολικής 

Επιτροπής και του εκπαιδευτικού προσωπικού του Σχολείου. 
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4.1. Έγγραφο 1 

Ο Ε. Χαριτάκης, αναπληρωτής του Επιθεωρητή Ηρακλείου Ιωάννη Σταυρακάκη, με έγγραφό 

του προς τους κ. Διευθυντάς των Δημ. Σχολείων της περιφερείας Ηρακλείου, παραγγέλλει την 

τέλεση μνημοσύνου την Κυριακή 13 Μαρτίου 1927 για τους πεσόντες Καστελλιανούς στους 

πολέμους. 

Ο Ε. Χαριτάκης μεταξύ άλλων αναφέρει σχετικά : 

«…παραγγέλλομεν ίνα εν συνεννοήση μετά των κ. προέδρων των κοινοτήτων των εδρών υμών 

τελέσητε την προσεχήν Κυριακήν 13τρέχοντος το κεκανονισμένον  μνημόσυνον υπέρ των εν πολέμοις 

πεσόντων, και παραστήτε μετά του υφ’υμάς προσωπικού και των μαθητών υμών…». 

Το έγγραφο στέλνεται με την επισήμανση εξαιρετικώς επείγον. 

(Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 9 Μαρτίου 1927). 

 4.2. Έγγραφο 2 

Στις 20 Νοεμβρίου 1927, ο Επιθεωρητής Ηρακλείου Ιωάννης Σταυρακάκης, στέλνει έγγραφο 

στους κ.κ. λειτουργούς της στοιχειώδους εκπαιδεύσεως. Τους ζητά να συνεργαστούν με τους 

Προέδρους των Κοινοτήτων, ώστε να συμπληρώσουν από κοινού τα έντυπα που στάλθηκαν 

σ’αυτούς από τη Συντακτική Επιτροπή  της Μεγάλης Ελληνικής Εγκυκλοπαίδειας. Ο Ιωάννης 

Σταυρακάκης στο έγγραφό του τονίζει ότι : «…κατόπιν της υπ’αριθ. 5017 Διαταγής του Σεβ. 

Υπουργείου της Παιδείας παραγγέλλομεν όπως συνεργασθήτε μετά των κ.κ. Προέδρων των 

Κοινοτήτων δια την συμπλήρωσιν του αποσταλέντος αυτοίς παρά τοις Συντακτικής Επιτροπής της 

Μεγ. Ελληνικής Εγκυκλοπαιδείας δελτίου συγκεντρώσεως πληροφοριών το οποίον να σταλή είτα 

προς την σύνταξιν της Μεγ. Ελληνικής Εγκυκλοπαιδείας οδός Λυκούργου 18…». Αξιοσημείωτη η 

υπενθύμιση του Επιθεωρητή στο τέλος του εγγράφου τονίζοντας ότι : «Εργάζεσθε με ενθουσιασμόν 

και αυταπάρνησιν». 

(Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 20 Νοεμβρίου 1927). 

4. 3. Έγγραφο 3 

Ο Πρόεδρος της Κοινότητας Καστελλίου Γεώργιος Ζωγραφάκης ή Ξηρούχης, στις 25 

Σεπτεμβρίου 1928, με έγγραφό του προς τον κ. Διευθυντήν του Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου 

Πεδιάδος, επικοινωνεί μαζί του εκφράζοντας δυσαρέσκεια για τον καθαρισμό από το σχολείο της 

περιοχής «Κούλε» Καστελλίου. Το σχολείο θέλει να δημιουργήσει στον παραπάνω χώρο 

αγροκήπιο, αλλά δεν γίνεται δεκτό από το Κοινοτικό Συμβούλιο. Στον «Κούλε» υπήρχε τουρκικός 

στρατώνας τα χρόνια της σκλαβιάς και με την αποχώρηση των τουρκικών στρατευμάτων και την 

Ένωση της Κρήτης με την Ελλάδα, ο χώρος παραχωρήθηκε στην Κοινότητα. Ο Πρόεδρος και τα 

μέλη του Κοινοτικού Συμβουλίου, ως αντιστάθμισμα, παραχωρούν στο σχολείο περιφραγμένη 

έκταση στην περιοχή Άγιος Γεώργιος Ροβυθιώτης, μια βυζαντινή εκκλησία που λειτούργησε και ως 

κρυφό σχολειό. Ο Γεώργιος Ζωγραφάκης στο έγγραφό του δηλώνει μάλιστα ότι : «…καθ’ην έχομεν 

πληροφορίας υπό την Διεύθυνσιν υμών και των κ. Διδασκάλων ενεργήτε καθαρισμόν εις (Κούλεν) εις 

Τούρκικον Στρατώνα προς χρησιμοποίησιν χώρου τινός δι’Αγροκήπιον του Σχολείου. Γνωρίζωμεν δε 

υμίν ότι ο χώρος ούτος ανήκει εις την Κοινότητα επειδή δε η Κοινότης έχει σκοπόν όπως 

χρησιμοποιήση τούτον δι’άλλους σκοπούς δια ταύτα απαγορεύει υμίν την περαιτέρω εργασίαν και 

υποδεικνύει δια τον άνω σκοπόν του αγροκηπίου τον περίβολον του Αγίου Γεωργίου (Ροβυθιώτη) τον 

οποίον η Κοινότης κατόρθωσεν και περιέφραξε…». 

(Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 25 Οκτωβρίου 1928). 

4. 4. Έγγραφο 4 

Ο Πρόεδρος της Κοινότητας Καστελλίου, απευθύνεται προς τον κ. Εμμανουήλ Κατσουλάκην 

Διευθυντήν Δημοτικού Σχολείου, παρακαλώντας τον, στις 6 Ιουλίου 1929 και στις 10.00 η ώρα, μαζί 

με τον Κοινοτικό γιατρό να παρουσιαστούν στο κατάστημα της Υποδιοίκησης Χωροφυλακής για 
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να σχεδιάσουν μέτρα για τον καθαρισμό της πόλης του Καστελλίου. Ο Πρόεδρος Γεώργιος 

Ζωγραφάκης, στο έγγραφό του τονίζει : «…παρακαλούμεν υμάς όπως αύριον 6 Ιουλίου ημέραν 

Σάββατον και ώραν 10 π.μ. μεταβώμεν ομού και μετά του Κοινοτικού ιατρού εις το ενταύθα 

κατάστημα της Υποδιοικήσεως Χωροφυλακής προς λήψιν των μέτρων δια την καθαριότητα της 

Κωμοπόλεως Καστελλίου συμφώνως της υπ’αριθ. 10/770 εγκυκλίου διαταγής Υπουργείου Υγιεινής 

και Αντιλήψεως…». 

(Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 5 Ιουλίου 1929). 

4.5. Έγγραφο 5 

Ο Υπουργός Εθνικής Οικονομίας  Π. Βουρλούμης με έγγραφό του προς τους κ.κ. Δημάρχους 

και Προέδρους των Κοινοτήτων του Κράτους και τα Μέλη των υπ’αυτούς Δημοτικών και Κοινοτικών 

δια την γεωργικήν απογραφήν Επιτροπών, ζητά να μετέχουν ως μέλη των Επιτροπών Γεωργικής 

Απογραφής. Τις Επιτροπές θα συστήσουν οι Πρόεδροι των Κοινοτήτων. Ο Υπουργός υπενθυμίζει 

αναφέροντας ότι : «…η σπουδαιότης  την οποίαν έχει η προκειμένη απογραφή επέβαλε την ανάθεσιν 

της διεξαγωγής ταύτης εις πρόσωπα, τα οποία είτε λόγω της ειδικότητός των, είτε λόγω της 

υπηρεσιακής των ιδιότητος είτε της προς τας τοπικάς περιφερείας σχέσεων αυτών να δύνανται 

καταλληλότερον να επιδιώξωσιν την επιτυχίαν ταύτην.  

Προς τούτο καταλληλότεροι δια τους Δήμους και τας Κοινότητας ο Δήμαρχος ή ο Πρόεδρος της 

Κοινότητος, εις των εν αυτή ιερέων, εις των παρ’αυτή διδασκάλων, ο Αστυνόμος και ο Αγροφύλαξ, 

καθόσον πάντα τα πρόσωπα ταύτα είναι εις θέσιν και να γνωρίζωσι κατά το πλείστον την γεωργικήν 

και κτηνοτροφικήν κατάστασιν του Δήμου των ή Κοινότητός των και να εξακριβώνωσιν ευχερώς 

πάσαν εξακριβώσιμον πληροφορίαν ζητουμένην δια την απογραφήν…». 

(Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 26 Σεπτεμβρίου 1929). 

4.6. Έγγραφο 6 

Ο Επιθεωρητής Ηρακλείου Ιωάννης Στραυρακάκης, με έγγραφό του προς τους κ.κ. 

λειτουργούς της Δημοτικής Εκπαιδεύσεως, δίδει οδηγίες στους δασκάλους των σχολείων για τη 

συμμετοχή τους ως γραμματείς στις Επιτροπές Γεωργικής Απογραφής. Στις Επιτροπές μετέχουν οι 

Πρόεδροι των Κοινοτήτων, χωροφύλακες, ιερείς και αγροφύλακες των χωριών. Ο Ιωάννης 

Σταυρακάκης στο κείμενο της εγκυκλίου του αναφέρεται : «…γνωρίζομεν υμίν ότι δια Διατάγματος, 

διετάχθη γενική απογραφή της Γεωργίας, Δενδροκομίας και Κτηνοτροφίας του Κράτους 

ενεργηθησομένην κατά κοινοτικάς περιοχάς από 11-20 Δεκεμβρίου ε.ε. υπό επιτροπών εις ας 

μετέχουσιν υποχρεωτικώς οι διδάσκαλοι ως γραμματείς και οι Αστυνομικοί, Αγροφύλακες κ.τ.λ. 

Μελετήσατε καλώς τας οδηγίας ας θα λάβητε ώστε να συμπληρωθώσι τα δελτία δεόντως άνευ λαθών. 

Ομιλήσετε εις τας εκκλησίας και εις συγκεντρώσεις χωρικών περί της σημασίας της στατιστικής και 

διαβεβαιώσατε αυτούς ότι η απογραφή δεν έχει σκοπόν φορολογικόν αλλά γίνεται υπό της 

Κυβερνήσεως δια να δυνηθή να εξεύρη τα μέσα και τον τρόπον της βελτιώσεως προαγωγής και 

αναπτύξεως του πλουτοπαραγωγού κλάδου της Γεωργίας και κτηνοτροφίας. Δια τους υπαλλήλους 

οίτινες θα δείξωσιν ολιγωρίαν ορίζονται βαρύταται ποιναί. Εργασθήτε μετά ζήλου και επιμελείας 

προς επιτυχίαν της απογραφής…». 

        (Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 28 Οκτωβρίου 1929). 

4.7. Έγγραφο 7 

Ο Υπουργός Γενικός Διοικητής Κρήτης Ν. Ασκούτσης, με εγκύκλιό του προς τους κ.κ. 

Προέδρους των Κοινοτήτων Κρήτης, ζητά τη βοήθεια των Κοινοτικών Συμβουλίων για την αγορά 

ραπτομηχανών Σίγγερ. Στο έγγραφό του, ο Γενικός Διοικητής Κρήτης  αναφέρεται σχετικά : «…το 

ενταύθα υποκατάστημα της Εταιρείας ραπτομηχανών Σίγγερ δι’αναφοράς του εδήλωσεν ημίν ότι 

προσφέρει μηχανάς δια τα Σχολεία με έκπτωσιν 30 %. Επίσης προσφέρει δωρεάν ολόκληρον σειράν 
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ιχναρίων και αναλαμβάνει δωρεάν επίσης πάσαν εν τω μέλλοντι απαιτηθησομένην επιδιόρθωσιν 

καθαρισμόν και ρύθμισιν της λειτουργίας των εν λόγω μηχανών. 

Την οικοκυρικήν μόρφωσιν των μαθητριών θεωρούμεν απολύτως επιβεβλημένην και κρίνομεν 

επομένως ως χρησιμοτάτην την απόκτησιν ραπτομηχανών εκ μέρους των σχολείων εκείνων εις τα 

οποία υπηρετούσι διδασκάλισσαι δυνάμεναι να διδάξωσιν επιτυχώς την κοπτικήν δια ραπτομηχανής. 

Επειδή όμως το Σχολ. Ταμείον δεν διαθέτει λόγω των γλίσχρων εσόδων αυτού το απαιτούμενον 

προς αγοράν της ραπτομηχανής ποσόν, συνιστώμεν όπως η καθ’υμάς Κοινότης εν συνεννοήσει μετά 

της Σχολικής Επιτροπής, επέλθη συνεπίκουρος δια της ψηφίσεως της αναγκαιούσης πιστώσεως, ίνα 

καταστή δυνατόν να προικοδοτηθή το Σχολείον υμών δια της εν λόγω ραπτομηχανής…». 

Οι μηχανές αγοράστηκαν από την Κοινότητα Καστελλίου και δωρήθηκαν στο Δημοτικό 

Σχολείο. 

(Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 3 Απριλίου 1931). 

4.8. Έγγραφο 8 

Ο Επιθεωρητής Πεδιάδος Α. Γούνης,  με εγκύκλίο του προς τους κ.κ. λειτουργούς της 

Δημοτικής Εκπαιδεύσεως της Περιφερείας δια των κ.κ. Τμηματαρχών, υπενθυμίζει αναφερόμενος 

στο νόμο περί τιμωρίας δημοσίων υπαλλήλων, την απαγόρευση ανάμειξης των δασκάλων στις 

Κοινοτικές εκλογές. Ο Επιθεωρητής  με το έγγραφό του, υπενθυμίζει  αναφέροντας ότι : «…έχοντες 

υπ’όψει τας σχετικάς διατάξεις του Νόμου περί τιμωρίας δημοσίων υπαλλήλων αναμιγνυομένων εις 

τας εκλογάς, (βουλευτών, γερουσιαστών, κοινοτικών αρχόντων κ.λ.π.) ως και τας σχετικάς 

εγκυκλίους των προϊσταμένων μας αρχών και τας επικειμένας βουλευτικάς εκλογάς υπενθυμίζομεν 

τας προγενεστέρας ημετέρας εγκυκλίους και παραγγέλλομεν την αποφυγήν πάσης πολιτικής 

συζητήσεως και αναμίξεως εις αυτήν υπέρ οιουδήποτε υποψηφίου, συνεπαγομένης φυλάκισιν και 

στέρησιν των πολιτικών δικαιωμάτων…». 

(Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 22 Ιανουαρίου 1933). 

4.9. Έγγραφο 9 

Ο Επιθεωρητής Πεδιάδος Α. Γούνης απευθυνόμενος  προς τους κ.κ. λειτουργούς της 

Δημοτικής Εκπαιδεύσεως. Δια των κ.κ. Τμηματαρχών, τονίζει τις υποχρεώσεις των δασκάλων που 

θα διορισθούν μέλη εφορευτικών επιτροπών, των εκλογών της 30
ης

 Ιουλίου 1933. Ζητά από το 

Διευθυντή του Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου να αναπαράξει αντίγραφα του εγγράφου, να τα 

στείλει στα σχολεία του Τμήματός του και να υπογράψουν οι δάσκαλοι. Στο έγγραφο αναφέρεται 

λοιπόν ότι : «…παραγγέλλομεν όπως όσοι εξ’υμών διορισθήτε, συμφώνως τω άρθρω 168 του 

κώδικος νομοθεσίας περί Δήμων και Κοινοτήτων, μέλη της Εφορευτικής Επιτροπής, της οποίας θα 

είσθε υποχρεωτικώς γραμματείς, δια την διεξαγωγήν των δημαρχιακών και κοινοτικών εκλογών της 

30 Ιουλίου ε.ε. παρευρεθήτε την προτεραίαν της εκλογής εις τα τμήματα εις α θα έχετε διορισθή άνευ 

ουδεμιάς δικαιολογίας προς αποφυγήν της υπηρεσίας αυτής ήτις είναι υποχρεωτική δι’υμάς και τυχόν 

απουσίας σας εκ ταύτης συνεπάγεται ευθύνην. Το μόνον όπερ σας τονίζομεν και εφιστώμεν πολύ την 

προσοχήν σας εις αυτό είναι την υπηρεσίαν σας αυτήν να εκτελέσητε μετ’άκρας αμεροληψίας και 

ευσυνειδησίας, αποφεύγοντες πάσαν ενέργειαν, στάσιν και εκδήλωσιν δυναμένην να γεννήση έστω και 

υπόνοιαν μεροληψίας υπέρ της μιας ή της άλλης μερίδος. Οι κ. Τμηματάρχαι παργγέλλονται όπως 

υποβάλουν εις το γραφείον εντός δέκα ημερών από της λήψεως του παρόντος τα επιδοτήρια αυτού εις 

τους διδ/λους του τμήματός των…». 

(Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 29 Ιουνίου 1933). 

4.10. Έγγραφο 10 

Ο Επιθεωρητής Ηρακλείου Ιωάννης Σταυρακάκης, με έγγραφό του προς την κ. Διευθύντριαν 

του διταξίου θηλέων Καστελλίου Ουρανία Μορφιαδάκη, τονίζει τις δυσκολίες λειτουργίας του 

Παρθεναγωγείου Καστελλίου και την ανάγκη ανεύρεσης νέου χώρου στέγασης. Σ’αυτό πιστεύει 
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ότι θα βοηθήσουν η Σχολική Επιτροπή και η Κοινότητα Καστελλίου. Ανακοινώνεται λοιπόν στη 

Διευθύντρια ότι : «…γνωρίζομεν υμίν εις απάντησιν της υπ. αριθ. 29 ε.ε. υμετέρας αναφοράς ότι 

εφ’όσον δεν υπάρχει διδακτήριον δια το σχολείον των θηλέων δεν δύναται το προσωπικόν να 

μισθοδοτηθή ούτε ώραν μετά την 1
ην

 Οκτωβρίου. Την 1 Οκτωβρίου αρχίζει ο διδάσκων εγγραφές και 

το διδακτήριον (το οποίον πρέπει να είναι ασβεστωμένον, σφουγγαρισμένο, τα θρανία πλυμένα κλ.) 

Κατά τας 15 ημέρας των εγγραφών το προσωπικόν κάθηται εις το σχολείον έξ ώρας καθ’εκάστην και 

εγγράφει και καταρτίζει το πρόγραμμα και θέτει τα θεμέλια της εργασίας του σχολικού έτους. 

Καταρτίζει ημερησίους ελέγχους, τακτοποιεί τα υπηρεσιακά βιβλία, επιδιορθώνει τους χάρτας, 

πίνακας κ.λ. 

Εφ’όσον δεν έχετε διδακτήριον αδικούνται βεβαίως τα παιδιά, ίνα μη αδικηθήτε όμως και αι 

διδάσκουσαι αποσπώμεν υμάς από της 1
ης

 Οκτωβρίου εις Γούρνες Πεδιάδος εφ’όσους μήνας θα 

απουσιάση η εξ επιλοχίου πυρετού προσβληθείσα διμ/σα Στέλλα Βλαχάκη, ήτις είναι κλινήρης εις 

Μοχόν. 

Σημειωτέον ότι εάν βραδύτερον οι σχολικοί επίτροποι εξεύρωσι διδακτήριον θα προσπαθήση η 

υπηρεσία να σας επαναφέρη εις την θέσιν σας και να αποσπάση διδ/λον εις το μονοτάξιον Γουρνών 

εξ άλλου σχολείου. 

Το εσώκλειστον δώσατε εις την υφ’υμάς διμ/σαν Αμ. Ζωγραφάκη προς συμμόρφωσιν. Εις την 

σχολικήν επιτροπήν και Κοινοτικήν δεν είναι ανάγκη να γράψω, διότι γνωρίζουν τα καθήκοντά των. 

Και εις τας Αθήνας αργούσι σχολεία όπου οι σχολικοί επίτροποι δεν εξεύρον διδακτήριον και οι 

διδάσκοντες απεσπάσθησαν εις Μέγαρα Αίγιναν, Μάνδραν κ.λ. 

Είναι λυπηρόν η πρωτεύουσα της Πεδιάδος να περιέλθη εις τοιούτο σημείον εν ω  και το 

εκκλησιαστικόν ταμείον και το Κοινοτικόν δεν είναι κενά…». 

(Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 25 Σεπτεμβρίου 1928). 

4.11. Έγγραφο 11 

Ο Επιθεωρητής Ηρακλείου Ιωάννης Σταυρακάκης, στην αλληλογραφία του με τον κ. Εμμ. 

Κατσουλάκην Διευθυντήν Καστέλλι, προσπαθούν να βρουν λύσεις για τη μετεγκατάσταση του 

Παρθεναγωγείου με τη βοήθεια της Κοινότητας. Η μετεγκατάσταση δεν έγινε, και το σχολικό έτος 

1928-29 ήταν το τελευταίο έτος λειτουργίας του Παρθεναγωγείου. Το σχολικό έτος 1929-30, 

συγχωνεύτηκε με το Δημοτικό Σχολείο Καστελλίου, το οποίο αναβαθμίστηκε σε 5/τάξιο από 

3/τάξιο. Ο  Επιθεωρητής αναφέρει σχετικά : «…συνημμένως πέμπομεν υμίν επί επιστροφή το 

υπ’αριθ. 31 έγγραφον της κ. Διευθύντριας και παρακαλούμεν όπως μας γνωρίσητε δι’επιστροφής του 

ταχυδρομείου υπευθύνως : 

α) Εις ποίον οίκημα έγινεν η εγκατάστασις του παρθεναγωγείου 

β) Τας διαστάσεις και τον αριθμόν των αιθουσών 

γ) Ποίαν ημέραν ακριβώς έγινεν η εγκατάστασις 

δ) Αν έγινεν ασβεστόχρισμα του παρθεναγωγείου ως και του αρρεναγωγείου 

ε) Να στείλητε πρακτικόν εγκαταστάσεως του παρθεναγωγείου εις ο να υπογράψη ο ιδιοκτήτης 

το προσωπικόν και υμείς ως περιφερειάρχης…». 

(Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 28 Σεπτεμβρίου 1928). 

4.12. Έγγραφο 12 

Ο Επιθεωρητής Ηρακλείου Ιωάννης Σταυρακάκης διαπιστώνοντας ότι το Καστέλλι, 

πρωτεύουσα της Επαρχίας Πεδιάδος, δεν διαθέτει ιδιόκτητο Σχολείο, απευθύνεται προς τη Σχολική 

Επιτροπή, την τοπική εκκλησία και τους κοινοτικούς άρχοντες, ζητώντας τους να γίνουν αρωγοί 

της ανέγερσης σχολείου στο Καστέλλι. Η Ενοριακή Επιτροπεία Καστελλίου, το έτος 1923, είχε 

εκποιήσει τέσσερα ακίνητα τα χρήματα των οποίων θα διέθετε στην ανέγερση νέου σχολείου.  

«…η Ενοριακή  Επιτροπεία  Καστελλίου  Πεδιάδος  συγκειμένη  εκ  των  παπά  Νικολάου  

Παπαδάκη  ως  Προέδρου  και  των  νομίμως    διωρισμένων  ενοριακών  Επιτρόπων  Αντωνίου  

Γαλανάκη,  Κωνσταντίνου  Δαϊλάκη  και  Νικολάου  Πολεμαρχάκη 
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Λαβούσα  υπ’όψη 

ότι  η  Ενορία  Καστελλίου  Πεδιάδος  ήρξατο  οικοδομούσα  εξατάξιον Διδακτήριον  επί  οικοπέδου  

ανήκοντος  αυτή  και  κειμένου  εντός  της  Κωμοπόλεως  Καστελλίου  Πεδιάδος  και  κατά  την  

συνοικίαν  Άγιος  Γεώργιος  και  ότι  δι’ιδιωτικών  των  κατοίκων  της  εράνων  εις  χρήμα  και  

εργασία  και  κατά  συνέπειαν  δι’αυτεπιστασίας  συνετελέσθη  άπασα  η  τοιχοποιία  και  προς 

αποπεράτωσιν  του  έργου  τούτου  απαιτούνται  δραχμαί  εξήκοντα  χιλιάδες (αριθ.  60.000),  ων  

στερείται η  Ενοριακή  Επιτροπεία,  παρίσταται  επομένως  επιτακτική  και  επείγουσα  ανάγκη  της  

ευρέσεως  των  χρημάτων  τούτων  δι’εκποιήσεως  κτημάτων  της,  τοσούτον  μάλλον  καθόσον  εν  

εναντία  περιπτώσει  η  συντελεσθείσα  εργασία  της  τοιχοποιίας  υπερβαίνουσα  κατ’αξίαν  τας  

δραχμάς εξήκοντα  χιλιάδας  (αριθ.  60.000)  προώρισται  να  καταστραφή. 

Επειδή  το  ειρημένον  έργον  αποπερατούμενον  ου  μόνον  θέλει  ωφελήσει  της  Ενορίαν  

Καστελλίου  δια  της  κτήσεως  τοιούτου  ακινήτου  προσοδοφόρου  δια  της  μισθώσεώς  του  προς το  

Δημόσιον,  αλλά  και  προώρισται  να  προαγάγη  την  υγείαν  και  την  μόρφωσιν  των  μαθητιώντων  

Καστελλίου  και  των  πέριξ  χωρίων  στεγαζομένων  ήδη  εις  ακατάλληλα  οικήματα  λόγω  της  

ελλείψεως  καταλλήλων  ενταύθα. 

Επειδή  κατά  ταύτα  προφανής  ωφέλεια  και  επιβεβλημένη  ανάγκη  δια  την  Ενορίαν  

Καστελλίου  Πεδιάδος  είναι  όπως  εκποιήση  προς αποπεράτωσιν  του  ειρημένου  έργου  της  και  

κατά  τας  νομίμους  διατυπώσεις  τα  εξής  ακίνητα  κτήματά  της  κείμενα  εν  τη  κτηματική  

περιφερεία  Καστελλίου  Πεδιάδος  του  ομωνύμου  Δήμου  και  Ειρηνοδικειακής  περιφερείας  ήτοι  

1)  Εις  θέση  «Μαρίτσι»  αγρού  6  μουζουρίων  ή  τεσσάρων  στρεμμάτων, συνορευόμενον  υπό  

κτημάτων  Γρίνηδων,  Χαρίκλειας  Δαϊλάκη,  κληρονόμων  Κωνσταντίνου  Κασσώτη,  Νικολάου  

Μπουμπουλάκη,  Ιωάννου  Κατζαγιαννάκη,  Γεωργίου  Κουντάκη, Πηνελόπης  Μαθιουδάκη,  

Νικολάου  Μαρκάκη  και  δρόμου  2)  Εις  θέσιν  Καμάρα  ή  Χαρκιάδες»  αγρόν  εκτάσεως  ενός  και  

ημίσεως  μουζουρίου  ή  ενός  στρέμματος,  συνορευόμενον  υπό  κτημάτων  Νικολάου  

Μπουμπουλάκη,  Δημητρίου  Μπουμπουλάκη,  Νικολάου  Καλαϊτζάκη  και  υπό  ποταμού  3)  Εις 

θέσιν  «Άσπρα Πετραδάκια»  αγρόν  τριών  μουζουρίων  ή  δύο  στρεμμάτων  με  2  ελαιόδενδρα, 

συνορευόμενον  υπό  κτημάτων  Ιωάννου  Χαλκιαδάκη,  Νικολάου  Χαλκιαδάκη,  Ιωάννου  

Αποστολάκη,  Νικολάου  Μ.  Παπαδάκη  Χ’  Γεωργίου  Νηστικάκη  και  υπό  δρόμου  και  4)  εντός  

του  χωρίου  Καστελλίου  Πεδιάδος  και  κατά  την  συνοικίαν  «Μεϊντάνι»  εν  ισόγειν  ηρειπωμένον  

δωμάτιον  εκτάσεως  20 τετραγωνικών  μέτρων,  συνορευόμενον  υπό  κτημάτων  Ευγενίας  

Γαρεφαλλάκη,  Γεωργίου  Καμπάνη  και  υπό  δρόμου,  το  προϊόν  της  πωλήσεως  των  οποίων  

θέλει  διαθέσει  δια  το  εν  λόγω  έργον…». 

(Πρακτικά Ενοριακής Επιτροπείας Καστελλίου, πρακτικό 11, Τετάρτη 4 Οκτωβρίου 1923).   

Ο Επιθεωρητής αναφέρει με το έγγραφό του στους τοπικούς άρχοντες ότι : «…συνημμένως 

πέμπομεν υμίν το υπό της υπηρεσίας του Σεβ. Υπουργείου εκπονηθέν σχεδιάγραμμα μεταρρυθμίσεως 

του υπό ανέγερσιν διδακτηρίου Καστελλίου και συνιστώμεν κατόπιν της υπ΄αριθ.  39284/4262 

Διαταγής του Σεβ. Υπουργείου της Παιδείας όπως προβήτε εις την τμηματικήν εκτέλεσιν των 

εργασιών ήτοι επί του παρόντος να αποπερατωθώσι τρεις αίθουσαι προς εγκατάστασιν του 

αρρεναγωγείου, βραδύτερον δε αποπερατώνονται και αι δύο δια το παρθεναγωγείον και βραδύτερον 

αν προαχθή το σχολείον αποπερατώνετε και την 6
ην

 αίθουσαν. 

Ως προς την συνδρομήν του Δημοσίου δεν δύναται να χορηγηθή παρά μόνον μετά τον Απρίλιον, 

επειδή εξηντλήθησαν οι πόροι του ειδικού κονδυλίου του προϋπολογισμού. Δια κοινοτικών αρωγών, 

δια εκκλησιαστικών κτημάτων εκπολουμένων, δι’εράνων προαιρετικών  εις είδος εξευρίσκονται 

χρήματα παντού και κτίζονται σχολεία. Δείξατε ενδιαφέρον και το σχολείον θα τελειώσει…». 

          (Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 15 Νοεμβρίου 1928). 

4.13. Έγγραφο 13 

         Ο Επιθεωρητής Ηρακλείου Ιωάννης Σταυρακάκης, ανακοινώνει  προς την Σχολικήν 

Επιτροπήν Καστελλίου, την επιχορήγηση από το Υπουργείο Παιδείας 60.000 χιλιάδων δραχμών για 

την ανέγερση νέου σχολικού κτηρίου στο Καστέλλι με ορισμένους όρους. Παρακαλεί όλους τους 
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εμπλεκόμενους φορείς της τοπικής κοινωνίας να βοηθήσουν, φέροντας ως παράδειγμα το 

νεοαναγειρόμενο κτήριο του Δημοτικού Σχολείου Θραψανού. Στο έγγραφό του ο Επιθεωρητής 

προτρέπει : «…εξεδόθη ένταλμα χρηματικόν υπ’αριθ. 147 εκ δραχμών 60.000 προς αποπεράτωσιν 

του διδακτηρίου Καστελλίου υπό τον εξής όρον : Η εκτέλεσις των εργασιών θέλει γίνει απ’ευθείας 

παρά της σχολικής επιτροπής υπό τη βάσει του αποσταλέντος σχεδιαγράμματος της υπηρεσίας του 

Υπουργείου και των δοθεισών οδηγιών. Αι εργασίαι θα γίνωνται υπό την εποπτείαν επιθ/τού και 

Διευθυντού του Σχολείου. Η καταβολή χρημάτων θα γίνεται κατόπιν εξελέγξεως της γενομένης 

εργασίας και αναλόγως της προόδου των εργασιών. 

Προκηρύξατε φανεράν μειοδοτική δημοπρασίαν προς μεταρρύθμισιν και αποπεράτωσιν του 

διδακτηρίου. Εάν δείξητε ενδιαφέρον δια το σχολείον σας θα είναι έτοιμον την 14 Σεπτεμβρίου. Έχω 

υπ’όψει μου το διδακτήριον Θραψανού, το οποίον εθεμελιώθη την 24 Μαρτίου και την 14 

Σεπτεμβρίου έγινεν ο αγιασμός και τα εγκαίνια, εν ω ήτο και ογκοδέστερον. 

Παραδειματισθήτε από τα πέριξ χωρία τα οποία απέκτησαν καλλιμάρμαρα διδακτήρια και 

εξασφάλιση την υγείαν των τέκνων των. Έχομεν κύριοι ευθύνην απέναντι του Θεού και της Πατρίδος 

τας προσφιλείς υπάρξεις αίτινες φθίνουσιν εις ακατάλληλα διδακτήρια. 

Άνω σχώμεν τας καρδίας. Εμπρός με ζήλον και επιμέλειαν και ο θεός θα μας βοηθήση…».  

 (Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 21 Ιουνίου 1929). 

4.14. Έγγραφο 14 

Το Κοινοτικό Συμβούλιο Καστελλίου με απόφασή του επιχορηγεί τη Σχολική Επιτροπή με το 

ποσόν των 20.000 χιλιάδων δραχμών για την ανέγερση νέου σχολικού κτηρίου. 

 «…το Κοινοτικόν Συμβούλιον της Κοινότητος Καστελλίου Πεδ. Συγκείμενον εκ του Προέδρου 

αυτού Αθανασίου Ζητάκη και των μελών Γεωργίου Χ. Ζωγραφάκη, Νικολ. Μπαλτζάκη, Αντων. 

Γιαγαλάκη, Γεωργίου Μαλεγιαννάκη και Μιχαήλ Παπαδάκη 

Συνελθόν σήμερον τη 13 του μηνός Οκτωβρίου 1929 ημέραν Κυριακήν και ώραν 2 μ.μ. εν τω 

Κοινοτικώ Καταστήματι της Κοινότητος Καστελλίου Πεδιάδος συμφώνως δε της υπ’αριθ. 2 

προσκλήσεως του προέδρου αυτού Αθανασίου Ζητάκη και τη εισηγήσει δε αυτού όπως εκδώσωμεν 

χρηματικόν ένταλμα εξ 20.000 δραχμών εις τον Πρόεδρον της Σχολικής επιτροπής Ελευθέριον 

Χαλκιαδάκην προς αποπεράτωσιν του Δημοτικού Σχολείου Πεδιάδος 

Σκεφθέν 

Ότι η πρότασις αύτη του προέδρου τυγχάνει ψηφιστέα 

Δια ταύτα 

Αποφασίζει παμψηφί και ψηφίζει όπως εκ του ειδικού μέρους του προϋπολογισμού εκδοθεί 

ένταλμα εξ είκοσι χιλιάδων δραχμών επ’ονόματι του προέδρου της Σχολικής Επιτροπής Ελευθέριου 

Χαλκιαδάκη προς αποπεράτωσιν του Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου και επί αποδώσει λογαριασμού 

εντός δύο μηνών από της εκδώσεως του εντάλματος…». 

       (Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 13 Οκτωβρίου 1929). 

4.15. Έγγραφο 15 

Ο Διευθυντής της Νομαρχίας Ηρακλείου Γεώργιος Συγγελάκης με έγγραφό του προς τον 

Πρόεδρο της Κοινότητος Καστελλίου Πεδιάδος, τον ενημερώνει ότι εγκρίθηκε από τη Νομαρχία η 

απόφαση της Κοινοτικής επιχορήγησης για την ανέγερση του Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου. 

Αυτούσιο το έγγραφο του Διευθυντή της Νομαρχίας, είναι : «…νόμιμος και εκτελεστή 

τυγχάνει η δια της υπ’αριθ. 260 ε.ε. αναφοράς σας υποβληθείσα ημίν υπ’αριθ. 1 ε.ε. αποφάσεως του 

καθ’υμάς Κοινοτικού Συμβουλίου δι ης τούτο ψηφίζει πίστωσιν δραχμών είκοσι χιλιάδων ως 

εισφοράν της Κοινότητος προς την Σχολικήν Επιτροπήν Καστελλίου Πεδιάδος δια την αποπεράτωσιν 

του Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου Πεδιάδος…». 

(Αρχείο Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, 28 Οκτωβρίου 1929). 
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Το σχολείο τελικά κατασκευάστηκε σε οικόπεδο της Ενορίας Καστελλίου και τα εγκαίνιά του 

έγιναν το 1933. Τη δεκαετία του’80, το κτήριο κατεδαφίστηκε για να κατασκευαστεί στη θέση του 

Παιδικές Σταθμός. Στις εργασίες κατεδάφισης και θεμελίωσης, διαπιστώθηκε ότι το Δημοτικό 

Σχολείο Καστελλίου είχε κτιστεί σε ερείπια Πρωτομινωικού οικισμού, και οι εργασίες διακόπηκαν.  

5. Συμπεράσματα 

Την εξαετία 1927-1933, μεταξύ της Κοινότητας Καστελλίου και του Δημοτικού Σχολείου 

(Διευθυντή, δασκάλων, Σχολικής Επιτροπής), υπήρξε άριστη συνεργασία και συμπόρευση. Από 

την αρχειακή έρευνα, σε έγγραφα του Δημοτικού Σχολείου Καστελλίου, διαπιστώθηκε ότι το 

σχολείο με την Κοινότητα συνεργάστηκαν σε εκδηλώσεις μνήμης, (μνημόσυνο πεσόντων), στη 

σύνταξη της Μεγάλης Ελληνικής εγκυκλοπαίδειας, στην παραχώρηση χώρου αγροκηπίου για το 

σχολείο, στον καθαρισμό του Καστελλίου, στη συμμετοχή στην Επιτροπή  της Γεωργικής 

Απογραφής,  στην αγορά ραπτομηχανών Σίγγερ στο σχολείο,  στη συμμετοχή των δασκάλων στις 

εφορευτικές επιτροπές των Κοινοτικών εκλογών. Η «χρυσή» τετραετία του Ελευθέριου Βενιζέλου 

(1928-1932) με Υπουργό Παιδείας το Γεώργιο Παπανδρέου, έδωσε την ευκαιρία στην Κοινότητα 

Καστελλίου, στην Ενορία Καστελλίου, στο εκπαιδευτικό προσωπικό και στο Υπουργείο Παιδείας, 

να ονειρευτούν και να αναγείρουν ιδιόκτητο σχολείο στο Καστέλλι Πεδιάδος.  

Η κυβέρνηση του Ελευθερίου Βενιζέλου (1928-1933),  υλοποίησε  ένα μεγάλο έργο σε όλους 

τους τομείς. Για τη σχολική στέγη, ο Νικόλαος Εμμ. Παπαδάκης, Γενικός Διευθυντής του Εθνικού 

Ιδρύματος Ερευνών και μελετών «Ελευθέριος Βενιζέλος»,  αναφέρει σε δημοσίευμά του : 

«…πρόκειται για το μεγαλύτερο πρόγραμμα κρατικών κτηρίων που πραγματοποιήθηκε ποτέ στην 

Ελλάδα. Από την απελευθέρωση μέχρι το 1928, σε διάστημα ενός αιώνα, είχαν κτιστεί 1.474 σχολικά 

κτήρια. Εντός 4 ετών (1928-1932) κτίστηκαν 3.167 νέα σχολικά κτίρια με 7.286 αίθουσες για 

Δημοτικά σχολεία και 796 για τη Μέση Εκπαίδευση…» 

(Νικόλαος Εμ. Παπαδάκης, άρθρο του στην Εφημερίδα Χανιώτικα Νέα, 16 Μαρτίου 2012).   
Αυτό το έργο δεν μπορούσε να γίνει μόνο με την υποστήριξη του κεντρικού κράτους. Έγινε 

με τη βοήθεια των τοπικών φορέων, των Κοινοτήτων και της Εκκλησίας.  
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 Περίληψη 

Η παρούσα εργασία βασίζεται στην επισκόπηση και την κριτική ανάλυση της σχετικής με το 

θέμα βιβλιογραφίας και του θεσμικού και γενικότερου πλαισίου, καθώς και στην καταγραφή, 

παρουσίαση και κριτική ανάλυση της πραγματικότητας που αφορά πρακτικές παρέμβασης της 

Τοπικής Αυτοδιοίκησης και πιο συγκεκριμένα της Σχολικής Επιτροπής Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης του Δήμου Νίκαιας-Αγ. Ιωάννη Ρέντη στη σχολική πραγματικότητα. Στόχοι της 

εργασίας είναι η διερεύνηση των παραγόντων και του πλαισίου που προσδιορίζουν τον ρόλο και τις 

παρεμβάσεις της ΤΑ στα θέματα παιδείας και η παρουσίαση πρακτικών και παρεμβάσεων με 

καινοτόμο χαρακτήρα που έχουν αναπτυχθεί με πρωτοβουλία της Σχολικής Επιτροπής  

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης του Δήμου Νίκαιας-Αγ.Ι.Ρέντη.  

 

Λέξεις κλειδιά: σχολική επιτροπή, δήμος Νίκαιας – Αγ.Ι. Ρέντη, σχολείο και τοπική 

αυτοδιοίκηση. 

1  Εισαγωγή 

Η σχέση συνεργασίας σχολείου και Τοπικής Αυτοδιοίκησης (ΤΑ) είναι εξαιρετικά σύνθετη, 

πολυπαραγοντική και πολυεπίπεδη. Συνδέεται στενά με τις έννοιες -τάσεις στη διοίκηση της 

εκπαίδευσης και στην εκπαιδευτική πολιτική- της αποκέντρωσης και της αυτονομίας, που  

χαρακτηρίζουν το οργανωτικό πλαίσιο εντός του οποίου αναπτύσσεται αυτή η σχέση και η έκταση 

των οποίων καθορίζει τα περιθώρια πρωτοβουλιών που παρέχονται στο σχολείο και στην ΤΑ. 

Πρόκειται για μια σχέση που είναι πλέον ερευνητικά τεκμηριωμένο (Κατσαρός, 2006· Eurydice 

European Unit, 2007&2013· OECD, 2012&2013· ΚΑΝΕΠ, 2016:432) ότι η ποιότητά της 

προσδιορίζει με θετικό τρόπο τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα. Προσδιορίζεται από πολλούς 

παράγοντες, όπως το θεσμικό πλαίσιο οργάνωσης-διοίκησης-λειτουργίας της εκπαίδευσης, οι 

κοινωνικο–οικονομικές συνθήκες και η ταχύτητα των μεταβολών τους, οι επιδράσεις από τη 

συμμετοχή της χώρας σε υπερεθνικούς σχηματισμούς, όπως η ΕΕ και από στόχους σύγκλισης στο 

πλαίσιο αυτών των σχηματισμών. Προσδιορίζεται ακόμα από τις δυνατότητες παρέμβασης που 

έχουν όλοι οι εμπλεκόμενοι στη διαμόρφωσή της, αλλά και από την ετοιμότητα, την ικανότητα και 

τη διάθεση των στελεχών της εκπαίδευσης, των τοπικών κοινωνιών και των φορέων εκπροσώπησης 

και έκφρασής τους να ανταποκριθούν στο ρόλο τους και στις απαιτήσεις των καιρών. 

Αναπτύσσεται σε πολλά επίπεδα, ανάλογα με τα εμπλεκόμενα όργανα και πρόσωπα και μπορεί να 
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αφορά μεγάλη γκάμα θεμάτων από το περιεχόμενο των σπουδών και την καθημερινή μάθηση έως 

την διαμόρφωση των κτιριακών υποδομών και συνεργατικές δράσεις πολιτισμού στην τοπική 

κοινωνία. 

Είναι φανερό με βάση όσα προηγήθηκαν ότι η συνολική εξέταση του θέματος δεν μπορεί να 

γίνει στο πλαίσιο μιας εργασίας αυτής της έκτασης, η οποία εστιάζει στην παρουσίαση πρακτικών 

και παρεμβάσεων με καινοτόμο χαρακτήρα που έχουν αναπτυχθεί με πρωτοβουλία της Σχολικής 

Επιτροπής Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης του Δήμου Νίκαιας-Αγ.Ι.Ρέντη με βάση το όραμα της 

δημοτικής αρχής για την εξασφάλιση των καλύτερων δυνατών συνθηκών για τους μαθητές και τη 

συνεχή βελτίωσή τους, με σχέδιο και συνεργασία μεταξύ όλων των μονομελών και συλλογικών 

οργάνων που εμπλέκονται στα θέματα παιδείας. Θα περιοριστούμε λοιπόν σε μια συνοπτική 

παρουσίαση και κριτική προσέγγιση κυρίως του θεσμικού πλαισίου που προσδιορίζει καθοριστικά 

τον ρόλο της ΤΑ σε θέματα παιδείας και των σημαντικών αλλαγών που έχουν γίνει τα τελευταία 

χρόνια, δίνοντας έμφαση στον ρόλο της Σχολικής Επιτροπής (ΣΕ).  

2 Οργανωτικό και Θεσμικό πλαίσιο 

“Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, ενταγμένο απόλυτα μέσα στο ευρύτερο πλαίσιο του 

οργανοδιοικητικού συστήματος του ελληνικού κράτους, παρουσιάζει τα ίδια βασικά χαρακτηριστικά 

με αυτό, ιδιαίτερα όσον αφορά την οργάνωση και λειτουργία της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης: υπερβολικό συγκεντρωτισμό, πληθωρισμό οργάνων και υπηρεσιών, νομοθετικό χάος 

και φυσικά νομικισμό και γραφειοκρατική νοοτροπία” (Κατσαρός 2005:76). Αυτή η διαπίστωση 

παραμένει ισχυρή ακόμα και σήμερα, παρά τα δέκα χρόνια που πέρασαν και παρά τις εξαγγελίες 

για παρεμβάσεις σε αποκεντρωτική κατεύθυνση. Η Ελλάδα διατηρεί το πιο συγκεντρωτικό 

σύστημα στην Ευρώπη. Σύμφωνα με μελέτη του ΟΟΣΑ (2012: 500) ο βαθμός συγκέντρωσης 

διατηρείται στο επίπεδο του 80% με το σχολείο και την ΤΑ να λαμβάνουν αποφάσεις σε ποσοστό 

περίπου 6%  και 4% αντίστοιχα και την Περιφέρεια να λαμβάνει αποφάσεις σε ποσοστό 11% 

περίπου. Σε ανάλογα συμπεράσματα με βάση στοιχεία που έχουν δώσει οι εκπαιδευτικές αρχές 

καταλήγει και η μελέτη του Δικτύου Ευρυδίκη (Εurydice, 2012:49-66). Αλλά και με στοιχεία που 

συγκέντρωσε ο ΟΟΣΑ από διευθυντές σχολείων στο πλαίσιο του διαγωνισμού PISA σχετικά με το 

επίπεδο λήψης των αποφάσεων τεκμηριώνεται το ίδιο συμπέρασμα. Τα στοιχεία αυτά 

συνδυάστηκαν για τη δημιουργία ενός σύνθετου δείκτη που αποτυπώνει την αποκεντρωμένη 

ευθύνη για την κατανομή των πόρων και ενός για το πρόγραμμα σπουδών και την αξιολόγηση. Και 

στους δύο πίνακες που αποτυπώνουν τους δείκτες (ΟΟΣΑ, 2013: 131-132) η Ελλάδα εμφανίζει το 

πιο συγκεντρωτικό προφίλ.  

Ο συγκεντρωτικός χαρακτήρας της εκπαίδευσης διαμορφώνεται από ένα θεσμικό πλαίσιο που 

στο πέρασμα των χρόνων και υπό τις επιδράσεις των υπερεθνικών σχηματισμών που είναι 

ενταγμένη η Ελλάδα και των προσπαθειών σύγκλισης στο ευρωπαϊκό συγκείμενο, έγινε 

αντικείμενο κριτικής, εξαγγελιών και προσπαθειών αλλαγής του σε αποκεντρωτική κατεύθυνση 

(Κατσαρός, 2005: 76-80). Οι προσπάθειες αυτές ξεκινούν από τον ν.1566/85 που θεσπίζει τα 

όργανα λαϊκής συμμετοχής και εξαγγέλλει σημαντικό ρόλο για την ΤΑ και φτάνουν έως τον 

“Καλλικράτη” (ν.3852/10) που ενισχύει τις αρμοδιότητες της ΤΑ στην εκπαίδευση. Σε γενικές 

γραμμές, όσες αλλαγές εξαγγέλθηκαν ή νομοθετήθηκαν είτε δεν ολοκληρώθηκαν είτε δεν 

αξιοποιήθηκαν και άσκησαν πολύ μικρή επίδραση στην εκπαιδευτική πραγματικότητα. Εξάλλου, οι 

προσπάθειες αυτές έγιναν αντικείμενο κριτικής για τις προθέσεις και τους σκοπούς που 

υπηρετούσαν, αλλά και συνάντησαν τις επιφυλάξεις της εκπαιδευτικής κοινότητας που στη 

προώθηση της αποκέντρωσης διείδαν κινδύνους για την εγκατάλειψη της δημόσιας παιδείας από το 

κράτος, την ανάπτυξη παιδείας πολλών ταχυτήτων και ενίσχυση της ανισότητας (Κατσαρός, 2008). 

Η ουσιαστική αποκέντρωση, με την έννοια να δοθεί στην τοπική αυτοδιοίκηση και κοινωνία η 

δυνατότητα να συν-διαμορφώνει, με βάση τις τοπικές ιδιαιτερότητες, την τοπική ιστορία, και τον 

πολιτισμό, τα προγράμματα σπουδών ή ακόμα περισσότερο, να χαράσσει μια τοπική εκπαιδευτική 

πολιτική, μέσα στο πλαίσιο της εθνικής, παραμένει ζητούμενο. 
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2.1 Ο ρόλος της ΤΑ στη διοίκηση και λειτουργία των σχολείων 

Το Πρόγραμμα «ΚΑΛΛΙΚΡΑΤΗΣ» (ν.3852/10), στόχευσε στη δημιουργία λιγότερων και 

ισχυρότερων Δήμων ικανών “να ανταποκριθούν στις σύγχρονες απαιτήσεις, να αξιοποιούν, 

δυναμικά, την τεχνολογία και τις σύγχρονες μεθόδους διοίκησης, έτοιμων να υποδεχθούν διευρυμένες 

αρμοδιότητες, ιδίως από τις Νομαρχιακές Αυτοδιοικήσεις, στους τομείς, όπως της παιδείας” 

(Αιτιολογική Έκθεση ν.3852/10: 79-80). Πρόβλεψε στο πλαίσιο κατάρτισης των  Οργανισμών 

Εσωτερικής Υπηρεσίας και της Συγκρότησης των υπηρεσιών τους, να περιλάβουν και υπηρεσιακή 

μονάδα με αντικείμενο “Παιδείας, Πολιτισμού, Αθλητισμού, Νέας Γενιάς” (άρθ.97). Διευρύνοντας 

την έννοια «τοπική υπόθεση», στόχευσε στην ενδυνάμωση του ρόλου των νέων Δήμων και 

προωθώντας την αρχή της εγγύτητας των παρεχόμενων, προς τον πολίτη, υπηρεσιών απένειμε 

πρόσθετες αρμοδιότητες, στους ήδη διαμορφωμένους θεματικούς τομείς αρμοδιοτήτων (άρθρο 75 

του Κώδικα Δήμων και Κοινοτήτων (ΚΔΚ), ν.3463/2006), οι οποίες ασκούντο από τις  

Νομαρχιακές Αυτοδιοικήσεις. 

 Από αυτές τις αρμοδιότητες σχετίζονται άμεσα ή έμμεσα με τη λειτουργία των σχολικών 

μονάδων (ΣΜ) 4 από τις 12 του ΚΔΚ (Άρθρο 75, ν.3463/2006) και 12 από τις 16 “πρόσθετες” του 

“Καλλικράτη” (Άρθρο 94, ν.3852/10).  

Ο πυρήνας των αρμοδιοτήτων της ΤΑ αφορά τη στέγαση των δημόσιων ΣΜ, είτε με 

ανέγερση κτιρίων (πλην Περιφέρειας Ν. Αττικής), είτε με μίσθωση, την κατανομή πιστώσεων στις 

ΣΕ για την επισκευή και συντήρηση σχολικών κτιρίων, και τη λειτουργική υποστήριξη των 

σχολικών δομών, καθώς και θέματα σχετικά με τη λειτουργία των σχολείων, ενώ οι υπόλοιπες 

μόνον έμμεσα μπορούν να επηρεάσουν την εκπαιδευτική διαδικασία με τη δημιουργία μιας γόνιμης 

περιρρέουσας ατμόσφαιρας, αν και εντέλει μπορούν να επηρεάσουν το ίδιο καθοριστικά την 

μόρφωση και καλλιέργεια των νέων. Ο περιορισμός των αρμοδιοτήτων και του πεδίου δράσης των 

ΟΤΑ σε σχέση με την  εκπαίδευση σε θέματα που μπορούν να θεωρηθούν ήσσονος σημασίας, 

απηχεί την κυρίαρχη συγκεντρωτική αντίληψη, σύμφωνα με την οποία «η δημόσια εκπαίδευση σε 

καμιά περίπτωση δεν μπορεί να θεωρηθεί τοπική υπόθεση» (Σ.τ.Ε. 2592/1999).  

Στο ίδιο περιοριστικό πλαίσιο κινούνται σχετικές ρυθμίσεις που αφορούν κυρίως τις 

παραπάνω αρμοδιότητες και βρίσκονται διάσπαρτες στην εκπαιδευτική νομοθεσία. Ο νόμος με τον 

οποίο θεσμοθετήθηκε η συμμετοχή των ΟΤΑ στη διοίκηση των ΣΜ και στη διαχείριση των 

σχολικών υποδομών είναι ο 1566/85 «Δομή και λειτουργία της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης». Με το νόμο αυτό και με μεταγενέστερα νομοθετήματα που τροποποίησαν και 

συμπλήρωσαν τις αρχικές ρυθμίσεις, εισήχθησαν σημαντικές μεταβολές στο θεσμικό καθεστώς των 

σχολείων στην κατεύθυνση της ενίσχυσης του ρόλου της ΤΑ σε συγκεκριμένους τομείς, που δεν 

σχετίζονται άμεσα με την ουσία και το περιεχόμενο της εκπαίδευσης, αλλά επιδρούν καθοριστικά 

στη διαμόρφωση των κατάλληλων συνθηκών λειτουργίας των σχολείων. Συγκεκριμένα 

μεταβιβάστηκε η κυριότητα της κινητής και ακίνητης περιουσίας των υφιστάμενων και των νέων 

σχολείων, των σχολικών κτιρίων και των οικοπέδων τους και η αρμοδιότητα της επισκευής και 

συντήρησης των σχολικών κτιρίων και η κατανομή των σχετικών πιστώσεων, καθώς  και των 

πιστώσεων για την αντιμετώπιση των λειτουργικών δαπανών των σχολείων. 

Για την άσκηση αυτών των αρμοδιοτήτων και τη διαχείριση των σχετικών θεμάτων 

συστάθηκαν δύο συλλογικά όργανα λαϊκής συμμετοχής:  

1. Οι Δημοτικές ή Κοινοτικές Επιτροπές Παιδείας (ΔΕΠ), ως «πρώτο εισηγητικό κύτταρο του 

δημοκρατικού προγραμματισμού» (Εισηγητική έκθεση ν.1566/85), ως φορείς σχεδιασμού και 

διαχείρισης της εκπαίδευσης σε τοπικό επίπεδο (δες σχετικά με τις αρμοδιότητές της 

Κατσαρός, 2006: 175· ΕΕΤΑΑ, 2007:20).  

2. Οι Σχολικές Επιτροπές (ΣΕ) με τη μορφή νομικών προσώπων των ΟΤΑ, ως φορείς 
εμπλεκόμενοι στη διοικητική λειτουργία και κυρίως στην οικονομική διαχείριση των ΣΜ.  

Και τα δύο αυτά συλλογικά όργανα ενώ θεσμοθετήθηκαν στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής 

νομοθεσίας ως όργανα ενταγμένα στο σύστημα διοίκησης της εκπαίδευσης, πέρασαν στην ΤΑ και 

έχασαν την άμεση σύνδεσή τους με τη σχολική μονάδα. Αυτό συνέβη με την ΔΕΠ από την αρχή, 
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λόγω των αρμοδιοτήτων της και της έμμεσης σχέσης της με τα σχολεία, αλλά η ΣΕ ξεκίνησε σαν 

όργανο της σχολικής διοίκησης, αφού κάθε σχολείο είχε τη δική του ΣΕ. Το “πέρασμα” των ΣΕ 

στην ΤΑ ξεκίνησε με την θεώρησή τους ως αυτοτελή δημοτικά ή κοινοτικά νομικά πρόσωπα, 

διεπόμενα από τις διατάξεις του ν.3463/2006 και των άρθρων 5 του ν.1894/90 και την υπαγωγή του 

θεσμικού πλαισίου των αρμοδιοτήτων της στον ΚΔΚ (Άρθρο 243, ν.3463/2006). Ολοκληρώθηκε 

όμως με τις ρυθμίσεις του “Καλλικράτη”. 

2.2 Ο ρόλος της Σχολικής Επιτροπής 

Σύμφωνα με το άρθρο 103, παρ. 2 του ν.3852/10, οι ΣΕ, συγχωνεύτηκαν υποχρεωτικά σε δύο 

νομικά πρόσωπα, ένα για τις σχολικές μονάδες της πρωτοβάθμιας και ένα για τις ΣΜ της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η ρύθμιση αυτή στόχευσε στην αντιμετώπιση συγκεκριμένων 

προβλημάτων και δυσλειτουργιών που είχαν επισημανθεί, όπως η ύπαρξη πολλών διαφορετικών 

τρόπων ρύθμισης του αριθμού των ΣΕ, η ταχύτατη μεταβολή του αριθμού τους, η αδράνεια πολλών 

ΣΕ, η πολυμελής σύνθεσή τους που οδηγούσε σε “εκπτώσεις” στην ποιότητα της στελέχωσης – 

συνδέεται και με την έλλειψη σταθερότητας του εκπαιδευτικού προσωπικού (ΕΕΤΑΑ, 2007: 37-

44). Στόχευσε, επίσης, και στην αποτελεσματικότερη διαχείριση των πόρων, μέσα από την 

εξασφάλιση οικονομιών κλίμακας. Με αυτόν τον τρόπο όμως οι ΣΕ “απομακρύνθηκαν” από την 

διοίκηση της κάθε ΣΜ και για την κάλυψη του κενού που δημιουργήθηκε στη διαχείριση των 

οικονομικών του κάθε σχολείου θεσμοθετήθηκαν τα Συμβούλια Σχολικής Κοινότητας 

(Υ.Α.8440/11, ΦΕΚ318, άρθ.1, παρ.2). Παράλληλα, ενισχύθηκε η ασάφεια στη διάκριση των 

ρόλων μεταξύ ΣΕ και ΔΕΠ (ΕΕΤΑΑ, 2007:44) σε βαθμό που σε αρκετούς Δήμους έχουν 

αδρανοποιηθεί πλήρως οι ΔΕΠ.  

Το έργο των ΣΕ, πέραν των αρμοδιοτήτων που αναφέρθηκαν παραπάνω (παραχώρηση 

σχολικών χώρων, οργάνωση εκδηλώσεων του άρθρου 94, ν.3852/10) αφορά την διαχείριση των 

πιστώσεων και των εσόδων για την κάλυψη των δαπανών λειτουργίας των αντίστοιχων σχολείων 

(άρθρο 243, ν.3463/2006). 

Η λειτουργία των ΣΕ, η κατανομή των πιστώσεων, ο τρόπος και η διαδικασία 

πραγματοποίησης, δικαιολόγησης και ελέγχου των πάσης φύσεως εσόδων και εξόδων, καθώς και 

άλλες λεπτομέρειες ρυθμίστηκαν με την απόφαση του Υπουργού Εσωτερικών, Αποκέντρωσης και 

Ηλεκτρονικής ∆ιακυβέρνησης  Υ.Α.8440, ΦΕΚ318/11, η οποία εκδόθηκε κατ' εξουσιοδότηση του 

άρθρου 103 του “Καλλικράτη”. 

Οι αλλαγές που επέφερε ο “Καλλικράτης” και η ΥΑ8440/11 στη λειτουργία των ΣΕ ήταν σε 

κατεύθυνση αντίθετη από αυτήν που προωθούσε το Υπουργείο Παιδείας, το οποίο την ίδια εποχή 

δρομολογούσε σχέδιο νόμου για την αναδιάρθρωση της διοίκησης της εκπαίδευσης σε κατεύθυνση 

ενίσχυσης της αυτονομίας της ΣΜ – και οικονομικής αυτονομίας. Παράλληλα, δημιούργησε 

αρκετά προβλήματα προσαρμογής στο νέο πλαίσιο ή κακής εφαρμογής του. Από την πλευρά των 

δήμων επισημάνθηκαν προβλήματα συσσώρευσης χρεών και προστίμων που κληρονομήθηκαν 

κατά τη συνένωση των ΣΕ, αύξηση των απαιτήσεων για διοικητική, νομική και λογιστική στήριξη 

των νέων ΣΕ και για εξασφάλιση γραφείων και εξοπλισμού, φόρτος εργασίας για τους προέδρους 

των ΣΕ, ασάφειες στο πλαίσιο. Για την αντιμετώπιση αυτών των προβλημάτων απαιτήθηκε σειρά 

μέτρων και διευκρινιστικών εγκυκλίων (π.χ. 53066/21-12-2011 εγκύκλιος ΥΠΕΣ). Από την πλευρά 

της εκπαιδευτικής κοινότητας υπήρξαν και υπάρχουν πολλές καταγγελίες για αδιαφάνεια στην 

κατανομή των πιστώσεων, παρακράτηση πιστώσεων, καθυστερήσεις στην απόδοση των δόσεων 

οφειλόμενες σε αδυναμίες ή σκόπιμες ενέργειες δήμων, σπατάλες σε μη επιλέξιμες δαπάνες κλπ. 

Τα προβλήματα αυτά σε αρκετές περιπτώσεις δήμων δεν έχουν ακόμα εξομαλυνθεί.  

 2.3 Κριτική αποτίμηση των ρυθμίσεων που αφορούν το ρόλο της ΤΑ στη λειτουργία των 

σχολείων  

Με βάση όσα αναφέρθηκαν θα μπορούσε να υποστηριχθεί η άποψη ότι η παρέμβαση της ΤΑ 

στην παιδεία γενικά παραμένει περιορισμένη σε θέματα επισκευής και συντήρησης των σχολικών 
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κτιρίων και κάλυψης των λειτουργικών δαπανών. Ενδεικτικές της στασιμότητας που υπάρχει στο 

θέμα της ουσιαστικής αποκέντρωσης είναι δύο επισημάνσεις που αν και διατυπώθηκαν δεκαετίες 

πριν, παραμένουν δυσάρεστα επίκαιρες: 

  Τα ελληνικά δημόσια σχολεία παραμένουν σε μεγάλο βαθμό απομονωμένα, τόσο μεταξύ 

τους, όσο και από την κοινωνία και απέχουν πολύ από το να είναι σχολεία «ανοικτά» και 

«δεμένα με την ζωή και την κοινωνία και δημιουργικά» (εισηγητική έκθεση ν.1566/85: 10).  

 «Είναι αντίθετο προς τη λογική μιας καλής οργανωτικής δομής να διαχωρίζεται η 

χρηματοδότηση σε περιφερειακό επίπεδο από τη συντήρηση της υλικοτεχνικής υποδομής, και 

αυτές οι λειτουργίες πάλι να πραγματοποιούνται ανεξάρτητα από τις αποφάσεις για τη φύση 

των σχολικών δραστηριοτήτων που λαμβάνονται από το υπουργείο. Αυτός ο διαχωρισμός 

εξηγεί γιατί τα σχολικά κτίρια … έχουν την απωθητική εμφάνιση κτιρίων που δεν ανήκουν σε 

κανένα.»(ΟΟΣΑ, 1996: 87). 

Ως αιτίες γι' αυτήν την κατάσταση, πέρα από το θεσμικό πλαίσιο, αναφέρονται συνήθως η 

έλλειψη επαρκών πόρων και η έλλειψη εξειδικευμένου στελεχιακού δυναμικού, καθώς και τα 

εμπόδια που θέτουν οι εκπαιδευτικοί, “περιφρουρώντας” τον σχολικό χώρο. Αναφέρονται επίσης 

παράγοντες που σχετίζονται με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τις δυνατότητες της τοπικής 

κοινωνίας, αλλά και συγκεκριμένων προσώπων με ξεχωριστό ρόλο, όπως οι αιρετοί τοπικοί 

άρχοντες, τα μέλη ΣΕ και γενικά των εμπλεκόμενων συλλογικών οργάνων και φορέων, οι 

διευθυντές και οι εκπαιδευτικοί των ΣΜ. Εξίσου σημαντική αιτία όμως, αποτελούν οι ανεπάρκειες 

της ΤΑ, που σχετίζονται με την έλλειψη οράματος, συγκεκριμένης στοχοθεσίας και σχεδίου 

δράσης, με την ελλιπή αντίληψη και κατανόηση της κατάστασης, του ρόλου και των δυνατοτήτων 

τους.  

Οι εξαιρέσεις αφορούν περιπτώσεις δήμων, που διαθέτουν όραμα και σχέδιο παρέμβασης 

στην παιδεία. Πρόκειται για δήμους που έχουν επεξεργαστεί προτάσεις και λύσεις για άμεση 

ανταπόκριση στα προβλήματα και στις ιδιαίτερες ανάγκες των σχολείων και διαθέτουν σχέδιο για 

ανάπτυξη πρακτικών αποτελεσματικής και αειφορικά προσανατολισμένης διαχείρισης των πόρων. 

Δήμους, στους οποίους η συνεργασία έχει διευρυνθεί για να περιλάβει την ενίσχυση και την 

οικονομική στήριξη δράσεων και εκπαιδευτικών προγραμμάτων των σχολείων εκτός τυπικού 

προγράμματος σπουδών. Δήμους, που επιχειρούν να παρέμβουν δημιουργώντας ένα περιβάλλον με 

πολλές ευκαιρίες επαφής με την τέχνη, τον πολιτισμό, τον αθλητισμό, αλλά και παρέχοντας 

στήριξη, προσανατολισμό και ευκαιρίες άτυπης εκπαίδευσης και πολύπλευρης καλλιέργειας στους 

μαθητές και στους δημότες. 

3. Παρεμβάσεις της ΣΕ πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του Δήμου Νίκαιας-Αγ. Ι. Ρέντη 

Η μελέτη της ΕΕΤΑΑ (ΕΕΤΑΑ, 2007: 49) εντόπιζε ότι “οι αδυναμίες στην οργάνωση και 

διαχείριση της σχολικής ζωής αφορούν τις παρακάτω πλευρές: 

 Μονόπλευρη χρήση του σχολείου στις «τυπικές» εκπαιδευτικές υποχρεώσεις. 

 Απομόνωση του σχολείου στις μορφωτικές, πολιτιστικές και λοιπές ανάλογες ανάγκες του 

τοπικού πληθυσμού. 

 Απουσία από το τυπικό πρόγραμμα σπουδών περιεχομένου που να ανταποκρίνεται στις 

τοπικές κοινωνικές, οικονομικές και πολιτιστικές συνθήκες. 

 Σχολικά κτίρια που δεν πληρούν τους όρους της βιώσιμης ανάπτυξης (απουσία ελεύθερων 

χώρων και πρασίνου, σπατάλη ενέργειας, μέτρια αισθητική). 

 Ελλιπής συντήρηση – επισκευή των σχολικών μονάδων. 

 Απουσία εξειδικευμένου υποστηρικτικού προσωπικού που θα παρέχει στους μαθητές 

πρωτοβάθμια περίθαλψη και πρόληψη, σίτιση, επαγγελματικό προσανατολισμό κ.α., καθώς 

και διοικητική υποστήριξη στο εκπαιδευτικό προσωπικό και τις σχολικές επιτροπές. 

 Έλλειψη σχολικού χρόνου και χώρου για δραστηριότητες πολιτισμού, αθλητισμού, κοινωνικού 

ενδιαφέροντος κ.α. 
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Όλες αυτές οι αδυναμίες, μεταφράζονται σε προβλήματα και συνδέονται στενά πρώτον με τις 

διαδικασίες αποκέντρωσης που ακολουθούνται στη λήψη των αποφάσεων, στη χρηματοδότηση και τη 

διαχείριση των πόρων και δεύτερον με τις διαδικασίες συμμετοχής που ακολουθούνται μέσα στη ΣΜ 

και στις σχέσεις της με την τοπική κοινωνία. 

Η αναβάθμιση της ποιότητας της εκπαίδευσης συνδέεται στενά με την αντιμετώπιση αυτών των 

αδυναμιών και προβλημάτων, που υποβαθμίζουν με τη σειρά τους τα θετικά βήματα που έχουν 

σημειωθεί στον τομέα των υποδομών”. 

Οι επισημάνσεις αυτές φαίνεται πως αποτέλεσαν τους άξονες παρέμβασης της ΣΕ 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του Δήμου Νίκαιας-Αγ.Ι.Ρέντη στα σχολεία και στην εκπαίδευση με τη 

στήριξη των αντιδημάρχων Παιδείας.  

Η δημοτική αρχή αμέσως μετά τη συνένωση των δήμων Νίκαιας και Αγ. Ι. Ρέντη φρόντισε να 

μεταφέρει την εμπειρία επιτυχημένης παρέμβασης που είχε ήδη αναπτύξει στον Αγ. Ι. Ρέντη. 

Αντισταθμίζοντας τα ελλείμματα σε πόρους με την σαφή αντίληψη και κατανόηση της 

κατάστασης, του ρόλου και των δυνατοτήτων της, με σκληρή δουλειά, προσπάθεια για 

“νοικοκύρεμα” και επιλογή στελεχών με εμπειρία, γνώση του χώρου της εκπαίδευσης και διάθεση 

για σκληρή προσπάθεια, διαμόρφωσε μια πραγματικότητα ζηλευτή ακόμα και από “πλούσιους” 

δήμους.   

Με βάση το όραμά της για την εξασφάλιση των καλύτερων δυνατών συνθηκών για τους 

μαθητές και τη συνεχή βελτίωσή τους, και την εξειδίκευσή του σε συγκεκριμένους στόχους, με 

σχέδιο και συνεργασία μεταξύ όλων των μονομελών και συλλογικών οργάνων που εμπλέκονται 

στα θέματα παιδείας υλοποιεί μέσω της ΣΕ ένα σχέδιο δράσης με συγκεκριμένους άξονες και έχει 

αναπτύξει σειρά πρακτικών και παρεμβάσεων με καινοτόμο χαρακτήρα, ενώ δρομολογούνται και 

νέες. 

3.1 Άμεση ανταπόκριση στην επίλυση των προβλημάτων των σχολικών μονάδων 

Η αντιστάθμιση των αντικειμενικών δυσκολιών που οφείλονται στην μείωση της κρατικής 

χρηματοδότησης των ΣΜ, αλλά και στα προβλήματα προσαρμογής στη νέα πραγματικότητα της 

συνένωσης και στα προβλήματα λόγω οικονομικής και κοινωνικής κρίσης απαιτούσε λύσεις που 

βασίστηκαν σε καλύτερο σχεδιασμό και οργάνωση του έργου των ΣΕ για τη στήριξη και επίλυση 

των προβλημάτων των ΣΜ.  

3.1.1 Μητρώο τεχνικού ελέγχου σχολικών μονάδων 

Η αποτύπωση των ετήσιων εργασιών συντήρησης και πιστοποίησης καλής και ασφαλούς 

λειτουργίας των ΣΜ μέσω του gis (π.χ καυστήρα, ανελκυστήρα, απεντόμωση, ενεργητικής 

πυρασφάλειας, αναγόμωσης πυροσβεστήρων) συμβάλλει στον αποτελεσματικό προγραμματισμό 

των απαραίτητων εργασιών και στην διατήρηση υψηλού επιπέδου λειτουργικότητας και ασφάλειας 

όλων των σχολικών κτιρίων. 

3.1.2 Σύστημα άμεσης απόδοσης της χρηματοδότησης των σχολικών μονάδων 

Για την υλοποίηση των προηγούμενων στόχων που έχει θέσει η ΣΕ, απαραίτητη προϋπόθεση 

είναι η άμεση κατανομή της κρατικής επιχορήγησης προς τις ΣΜ. Αυτό πρακτικά σημαίνει ότι από 

τη στιγμή που τα χρήματα της επιχορήγησης έρχονται στο λογαριασμό του Δήμου, κατανέμονται, 

σύμφωνα με τα προβλεπόμενα, στις ΣΕ και σε περίπου 5 εργάσιμες ημέρες έχουν καταβληθεί στα 

ταμεία των Σχολικών Μονάδων. 

Η διαδικασία αυτή τηρείται από το Δήμο Νίκαιας - Αγ. Ι. Ρέντη με συνέπεια, χωρίς 

καθυστερήσεις, γεγονός που παρέχει τη δυνατότητα στις ΣΕ να υλοποιούν τους στόχους τους και 

να κάνουν τον προγραμματισμό τους. 

Τέλος, σημαντικό στοιχείο στη λειτουργία των ΣΕ του Δήμου είναι το γεγονός ότι η 

ολοκλήρωση των εργασιών συντήρησης - επισκευής, φύλαξης και βελτίωσης των υποδομών των 
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Σχολικών Μονάδων γίνεται χωρίς τη μείωση του ποσού των χρημάτων που αναλογεί σε κάθε 

σχολείο για την κάλυψη των λειτουργικών του δαπανών. 

3.2 Σχολικά κτίρια που υπηρετούν τη βιώσιμη ανάπτυξη 

Στην κατεύθυνση αυτή προωθήθηκε η στήριξη δράσεων και εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

των σχολείων για τη δημιουργία χώρων πρασίνου. Επίσης προωθήθηκαν παρεμβάσεις για τη 

μείωση του ενεργειακού αποτυπώματος των σχολείων με την αποφυγή σπατάλης ενέργειας, αλλά 

και δράσης αισθητικής αναβάθμισης των σχολικών κτιρίων για τη δημιουργία ενός ελκυστικού και 

βιώσιμου σχολικού περιβάλλοντος. 

3.2.1 Εξοικονόμηση ενέργειας με την αντικατάσταση των λαμπτήρων  

Η αντικατάσταση των λαμπτήρων φθορίου από λαμπτήρες led στις ΣΜ δεν συμβάλλει μόνον 

στην εξοικονόμηση ενέργειας (65% στην κατανάλωση ηλεκτρικού ρεύματος) και δημόσιων 

οικονομικών πόρων, αλλά και στην ανάπτυξη οικολογικής ευαισθησίας και συνειδητοποίησης της 

ανάγκης αναζήτησης τρόπων μείωσης της ενεργειακής σπατάλης.  

3.2.2 Τηλεματική παρακολούθηση κατανάλωσης ηλεκτρικού ρεύματος σχολικών μονάδων 

Με αυτό το σύστημα αποφεύγονται σπατάλες στην κατανάλωση ηλεκτρικού ρεύματος από 

αβλεψίες, αμέλειες ή φθορές στο δίκτυο και στον εξοπλισμό. 

3.2.3 Τοποθέτηση θερμοστάτη περιβάλλοντος  

Η τοποθέτηση θερμοστάτη περιβάλλοντος στον καυστήρα και σε χώρο εντός της ΣΜ, ο 

οποίος καθορίζει την λειτουργία του σύμφωνα με την προγραμματισμένη θερμοκρασία, συμβάλλει 

στην εξασφάλιση “ιδανικών” συνθηκών από άποψη θερμοκρασίας στις σχολικές τάξεις με 

ταυτόχρονη εξοικονόμηση πόρων από την αποφυγή περιττών δαπανών θέρμανσης. 

3.2.4 Φωτοβολταϊκά 

Με την εγκατάσταση φωτοβολταϊκού συστήματος δυναμικότητας 4 KW στο 1οΔημοτικό 

Σχολείο Ρέντη καλύπτονται σε σημαντικό ποσοστό οι ενεργειακές καταναλώσεις του σχολείου και 

γίνεται εξοικονόμηση των εξόδων λειτουργίας του. Ταυτόχρονα, η αξιοποίηση των ανανεώσιμων 

πηγών ενέργειας συμβάλλει με υπευθυνότητα σε ένα καθαρότερο περιβάλλον, αλλά και στην 

ευαισθητοποίηση των μαθητών και των δημοτών. Στόχος είναι η επέκταση του προγράμματος σε 

περισσότερα σχολεία. 

3.2.5 Παραγωγή βιοντήζελ  

Στο πρόγραμμα παραγωγής βιοντήζελ με συλλογή οικιακού τηγανέλαιου συμμετέχουν 10 

σχολεία που διαθέτουν καυστήρες πετρελαίου. Στα σχολεία συγκεντρώνεται το τηγανέλαιο που 

συλλέγουν οι οικογένειες των μαθητών και προωθείται σε εγκατάσταση του δήμου για επεξεργασία 

και παραγωγή βιοντήζελ. Με βάση την ποσότητα που συγκεντρώνει κάθε σχολείο ο Δήμος χορηγεί 

ανταποδοτικά ποσότητα καυσίμου για τη θέρμανση του σχολείου. Πέραν της εξοικονόμησης 

πόρων της τάξης του 30-40%, η συμμετοχή των μαθητών και των οικογενειών τους στο πρόγραμμα 

συμβάλλει στην ανάπτυξη οικολογικής νοοτροπίας στη διαχείριση των απορριμάτων.  

3.3 Πολιτιστικές παρεμβάσεις 

Σε αυτήν την κατεύθυνση εξασφαλίστηκε η ικανοποίηση κάθε παιδαγωγικά τεκμηριωμένου  

αιτήματος για παραχώρηση χρήσης σχολικών χώρων σε συλλόγους γονέων και σε τοπικούς 

πολιτιστικούς φορείς για δραστηριότητες πολιτισμού, αθλητισμού, κοινωνικού ενδιαφέροντος κ.α. 



 

 

361 

 

Υπήρξε επίσης προσπάθεια για αξιοποίηση των τοπικών κοινωνικών-ιστορικών και πολιτιστικών 

συνθηκών με έμφαση στην ενίσχυση της συμμετοχής των σχολείων σε γιορτές και επετειακές 

εκδηλώσεις μνήμης που συνδέονται με τη μικρασιατική καταγωγή και πολιτιστική κληρονομιά και 

το προσφυγικό παρελθόν της πόλης, καθώς και με τις ιστορικές μνήμες του Μπλόκου της 

Κοκκινιάς. Τέλος, αξιοποιήθηκαν σχολικοί και άλλοι χώροι για την ανάπτυξη μορφωτικών 

προγραμμάτων για την κάλυψη αναγκών του τοπικού πληθυσμού. 

3.3.1 Δημιουργία θεατρικών σκηνών σε σχολεία 

Δημιουργία πέντε άρτια τεχνολογικά εξοπλισμένων θεατρικών σκηνών σε ισάριθμες ΣΜ, οι 

οποίες αξιοποιούνται και για προγράμματα και εκδηλώσεις συλλόγων γονέων και γενικά τοπικών 

φορέων. 

3.3.2 Δημοτική βιβλιοθήκη 

Αναβαθμίστηκε η λειτουργικότητα της ΔΒ και άνοιξε τις πόρτες της στα σχολεία και στους 

μαθητές για την υποστήριξη της φιλαναγνωσίας και των καινοτόμων σχολικών  προγραμμάτων. Η 

ΔΒ αναπτύσσει σειρά παρεμβάσεων, όπως λέσχες ανάγνωσης, εκπαιδευτικά προγράμματα που 

σχεδιάζει και υλοποιεί η ΔΒ και προγράμματα με αξιοποίηση μουσειοσκευών από διάφορα 

μουσεία. Ως αποτέλεσμα των παρεμβάσεων έχει αυξηθεί σημαντικά η επισκεψιμότητα στην ΔΒ.  

3.3.3 Μουσείο Μπλόκου Κοκκινιάς 

Ο ιερός ιστορικός χώρος υποστηρίζεται σταθερά και είναι πάντα ανοικτός και διαθέσιμος 

στους επισκέπτες και ιδιαίτερα στους μαθητές για την ανάπτυξη προγραμμάτων τοπικής ιστορίας. 

3.3.4 Street-art festival 

Ευρωπαίοι και Έλληνες καλλιτέχνες, φοιτητές της ΑΣΚΤ, μέσα από το Athens Street Art 

Festival, δημιούργησαν εκπληκτικά έργα, στους τοίχους δημοτικών σχολείων της πόλης, 

αλλάζοντας την όψη της και στέλνοντας τα δικά τους μηνύματα. Μεταμόρφωσαν επιφάνειες 

σχολείων, συνολικής έκτασης 2.000 τ.μ., δίνοντας μια άλλη νότα στην πόλη και φέρνοντας τον 

τόνο της τέχνης και της ελπίδας στους μαθητές και στους κατοίκους. Την αναβάθμιση της 

αισθητικής των σχολικών κτιρίων ακολούθησε η ανάπτυξη σχολικών καινοτόμων προγραμμάτων 

εξ αφορμής των έργων.  

3.3.5 Αναβάθμιση αθλητικών υποδομών Σχολικών Μονάδων 

Η αναβάθμιση των αθλητικών υποδομών των ΣΜ, συμβάλλει στην αποτελεσματικότερη 

υλοποίηση των προγράμματος σπουδών της Φυσικής Αγωγής, αλλά και την ανάπτυξη αθλητικών 

προγραμμάτων του Δήμου μέσα στο σχολικό χώρο, με ό,τι αυτό συνεπάγεται. 

4. Βιβλιογραφία 

Ελληνόγλωση 

ΕΕΤΑΑ, (2007). Ο ρόλος της Τοπικής Αυτοδιοίκησης στη διοίκηση και λειτουργία των σχολικών 

μονάδων. ΚΕΔΚΕ: ΕΕΤΑΑ ΑΕ.  



 

 

362 

 

Eurydice E. U., (2012). Αριθμοί - Κλειδιά της Εκπαίδευσης στην Ευρώπη 2012. Ευρωπαϊκή 

Επιτροπή: Εκτελεστικός Οργανισμός Εκπαίδευσης Οπτικοακουστικών μέσων και 

Πολιτισμού. Ανακτήθηκε στις 20 Φεβρουαρίου 2016 από http://bookshop.europa.eu/el/-

2012-pbECAF12001/ 

Eurydice E. U., (2013). Αριθμοί Κλειδιά για Εκπαιδευτικούς και Διευθυντές Σχολείων στην 

Ευρώπη. Ευρωπαϊκή Επιτροπή. Ανακτήθηκε στις 20 Φεβρουαρίου 2016 από   

http://bookshop.europa.eu/is-bin/INTERSHOP.enfinity/WFS/EU-Bookshop-Site/el_GR/-

/EUR/ViewPublication-Start?PublicationKey=EC3213158 

ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, (2016). Τα βασικά μεγέθη της εκπαίδευσης 2015. Η ελληνική πρωτοβάθμια & 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Μέρος Α: το ευρωπαϊκό & διεθνές πλαίσιο αναφοράς (2002-

2013). Αθήνα: ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ. 

Κατσαρός, Ι. & Τύπας, Γ. (2005). Αποκεντρωτικές τάσεις στην Παιδεία: Πώς διαμορφώνεται ο 

παρεμβατικός ρόλος της Τοπικής Αυτοδιοίκησης. ∆ιοικητική Ενημέρωση, τ. 34, Αθήνα 

2005. Ανακτήθηκε στις 19 Φεβρουαρίου 2016 από http://www.special-

edition.gr/pdf_dioik_enim/pdf_de_34/kats_typ.pdf 

Κατσαρός, I. (2006). Σχολική μονάδα και τοπική αυτοδιοίκηση: ένα νέο πλαίσιο δράσης για το 

διευθυντή σύγχρονο ηγέτη. ∆ιδακτορική διατριβή: Τμήμα ∆ημόσιας ∆ιοίκησης Παντείου 

Πανεπιστημίου Αθηνών. Ανακτήθηκε στις 19 Φεβρουαρίου 2016 από 

http://thesis.ekt.gr/thesisBookReader/id/13575#page/2/mode/2up 

Κατσαρός, Ι. (2008). Αποκέντρωση και αποσυγκέντρωση: κριτική θεώρηση του γενικού πλαισίου και 

των σχετικών τάσεων στο χώρο της εκπαίδευσης. Επιστημονικό Βήμα του Δασκάλου, 9:88-

108.  

ΟΟΣΑ, (1996). Επισκόπηση του εκπαιδευτικού συστήματος της Ελλάδας. Έκθεση 

εμπειρογνωμόνων. Αθήνα: ΥΠΕΠΘ. 

Ξενόγλωσση 

Eurydice E. U., (2007). School Autonomy in Europe. Policies and Measures. European 

Commission. Retrieved February 20, 2016, from http://bookshop.europa.eu/en/school-

autonomy-in-europe-pbNC7007106/ 

OECD (2012). Education at a Glance 2012: OECD Indicators. OECD Publishing. Retrieved 

January 24, 2016, from http://dx.doi.org/10.1787/eag-2012-en 

OECD 2013. PISA 2012 Results: What Makes Schools Successful? Resources, Policies and 

Practices (Volume IV), PISA, OECD Publishing, Paris, Retrieved January 24, 2016, from 

http://www.oecd-ilibrary.org/education/pisa-2012-results-what-makes-a-school-successful-

volume-iv_9789264201156-en 

 

 

 

http://thesis.ekt.gr/thesisBookReader/id/13575#page/2/mode/2up
http://www.oecd-ilibrary.org/education/pisa-2012-results-what-makes-a-school-successful-volume-iv_9789264201156-en
http://www.oecd-ilibrary.org/education/pisa-2012-results-what-makes-a-school-successful-volume-iv_9789264201156-en


 

 

363 

 

ΣΧΕΣΕΙΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΜΟΝΑΔΑΣ ΜΕ ΤΗΝ ΤΟΠΙΚΗ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ: ΑΠΟ 

ΤΗΝ ΑΣΥΜΠΤΩΤΗ ΣΧΕΣΗ ΣΤΗΝ ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗ ΠΑΡΑΛΛΗΛΙΑ  
 

Μάνου Αγγελική 

angmanou@gmail.com  

PhD, Εκπαιδευτικός ΠΕ 60, M.Sc, Μέλος Σχολικής Επιτροπής Π.Ε. 

 

Ανδρουλάκης Εμμανουήλ 

manandroulakis@gmail.com 

Εκπαιδευτικός ΠΕ 70, M.Sc, Πρόεδρος Σχολικής Επιτροπής Π.Ε. 

 Περίληψη  

Η παρούσα μελέτη αποτελεί μια προσπάθεια ανάδειξης της αναγκαιότητας για δυναμική 

σχέση αμοιβαίας εμπιστοσύνης και συνεργασίας ανάμεσα στις σχολικές μονάδες και την τοπική 

αυτοδιοίκηση με πολλαπλά οφέλη τόσο για την εκπαιδευτική όσο και για την τοπική κοινότητα. 

Γίνεται αναφορά στις αρμοδιότητες της τοπικής αυτοδιοίκησης και των σχολικών μονάδων, το 

σύστημα διοίκησης με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του, την ισχύουσα νομοθεσία. Επιχειρείται 

σύντομη ιστορική ανασκόπηση και παρουσίαση σημείων σύγκλισης ως προς τη στοχοθεσία. 

Παρουσιάζεται,  επίσης, το πλαίσιο συνεργασίας  Σχολικής Μονάδας - Τοπικής Αυτοδιοίκησης, τα 

μέσα με τα οποία η Σχολική Επιτροπή συμβάλλει στην αποτελεσματική λειτουργία της Σχολικής 

Μονάδας και τα συνήθη προβλήματα που αναφέρονται. Τέλος, διατυπώνονται προτάσεις για 

τρόπους και τομείς δραστηριοποίησης της τοπικής αυτοδιοίκησης ώστε η αλληλεπίδραση μεταξύ 

σχολικής μονάδας και τοπικής αυτοδιοίκησης να είναι ουσιαστική και δημιουργική και η Τοπική 

Αυτοδιοίκηση μέσω της παιδαγωγικής τεχνογνωσίας και του ανθρώπινου δυναμικού να είναι 

αρωγός στη διαμόρφωση ευνοϊκών όρων διεξαγωγής των εκπαιδευτικών διαδικασιών. 

 

Λέξεις κλειδιά: Τοπική αυτοδιοίκηση, Σχολική Επιτροπή, Σχολική μονάδα.  

Εισαγωγή 

Δεδομένης της αναγκαιότητας για παροχή ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση από τη μια, και 

των σύγχρονων κοινωνικών αναγκών στην εποχή της πληροφορίας και της έκρηξης της γνώσης 

από την άλλη, για βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης και σύνδεση αυτής με την οικονομία - 

κοινωνία, η συνεισφορά της τοπικής αυτοδιοίκησης στην εκπαίδευση γενικότερα και στη 

λειτουργία των σχολικών μονάδων ειδικότερα, κρίνεται σημαντική.  

Η τοπική αυτοδιοίκηση, ως πρωτοβάθμια μορφή κοινωνικής αλλά και πολιτικής οργάνωσης, 

που διαχειρίζεται προβλήματα και θέτει βάσεις για πολιτιστική και πνευματική ανάπτυξη των 

τοπικών κοινωνιών δεν θα μπορούσε να είναι αμέτοχη  στα θέματα παιδείας - εκπαίδευσης. Η 

σχολική μονάδα, από την άλλη, αποτελεί κύριο υποσύστημα της τοπικής κοινωνίας με αποστολή, 

μέσω της εκπαιδευτικής διαδικασίας, τη διαμόρφωση ελεύθερων, δημοκρατικών και υπεύθυνων 

πολιτών με κοινωνική ταυτότητα και συνείδηση. 

Το ζητούμενο είναι τοπική αυτοδιοίκηση και κοινωνία να συνδιαμορφώνουν με βάση τις 

τοπικές ιδιαιτερότητες - ανάγκες, την τοπική ιστορία και τον πολιτισμό, τα προγράμματα σπουδών 

ή ακόμα περισσότερο, να χαράσσουν, μέσω ανάλογων στρατηγικών, τοπική εκπαιδευτική πολιτική, 

μέσα στο πλαίσιο της εθνικής με στόχο τον εμπλουτισμό της σχολικής ζωής με οφέλη για τους 

μαθητές, την υψηλότερη απόδοση των σχολικών οργανισμών και την ανάδειξη των δυνατών 

σημείων κάθε τοπικής κοινωνίας. 
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Εννοιολογική αποσαφήνιση 

Οι ενιαίες σχολικές επιτροπές είναι τα νεοσύστατα νομικά πρόσωπα δημοσίου δικαίου των δήμων 

που δημιουργήθηκαν με την εφαρμογή του νέου νομοθετικού πλαισίου της τοπικής αυτοδιοίκησης. 

Σύμφωνα με τον «Καλλικράτη», οι σχολικές επιτροπές που λειτουργούσαν μέχρι τώρα καταργήθηκαν 

και στην θέση τους δημιουργούνται δύο νέα νομικά πρόσωπα, η Σχολική Επιτροπή Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης, με αρμοδιότητα τα Νηπιαγωγεία και τα Δημοτικά Σχολεία, στην οποία και αναφέρεται η 

παρούσα εισήγηση και η Σχολική Επιτροπή Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, για τα Γυμνάσια και Λύκεια, 

αντίστοιχα. Οι Σχολικές Επιτροπές θεσπίστηκαν με το άρθρο 52 του ν.1566/85. Στη συνέχεια το άρθρο 

αυτό καταργήθηκε και αντικαταστάθηκε από το άρθρο 5 του ν.1894/90.  

Το 1931 με το Ν.5019/1931 θεσπίστηκαν οι Σχολικές Εφορείες οι οποίες λειτούργησαν μέχρι 

την ψήφιση του Ν.1566/85, με το άρθρο 52 του οποίου λειτούργησαν για πρώτη φορά ως Σχολικές 

Επιτροπές. Στη συνέχεια το άρθρο αυτό καταργήθηκε και αντικαταστάθηκε από το άρθρο 5 του Ν. 

1894/90. Οι σημαντικότερες παράγραφοι του άρθρου αυτού που αφορούσαν στη λειτουργία των 

Σχολικών Επιτροπών του Ν. 1894/90 (παρ. 8 και 9) συμπεριλαμβάνονται και στο άρθρο 243 του Ν. 

3463/2006 (Δημοτικός και Κοινοτικός κώδικας) στον οποίο στηρίζεται η σημερινή τους 

λειτουργία. Με τον Ν. 3852/2010, «Νέα Αρχιτεκτονική της Αυτοδιοίκησης και της 

Αποκεντρωμένης Διοίκησης – Πρόγραμμα Καλλικράτης» άρθρο 103 οι Σχολικές Επιτροπές κάθε 

δήμου συγχωνεύονται σε δύο νομικά πρόσωπα, ένα για τις σχολικές μονάδες της Πρωτοβάθμιας 

και ένα για τις σχολικές μονάδες της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Στους δήμους με πληθυσμό 

άνω των τριακοσίων χιλιάδων (300.000) κατοίκων μπορεί να συσταθούν αντίστοιχες σχολικές 

επιτροπές για κάθε μία δημοτική κοινότητα. 

Η σύστασή τους έγινε με πράξη του Γενικού Γραμματέα της Περιφέρειας, που δημοσιεύτηκε 

στην εφημερίδα της κυβερνήσεως, ύστερα από απόφαση του δημοτικού συμβουλίου κάθε 

καλλικρατικού δήμου, στην οποία ορίστηκαν το όνομα, ο σκοπός, η περιουσία και οι πόροι της 

επιτροπής.  

Οι Σχολικές Επιτροπές διοικούντα από Διοικητικό Συμβούλιο, τα τακτικά και 

αναπληρωματικά μέλη του οποίου ορίζονται με απόφαση του οικείου Δημοτικού Συμβουλίου. 

Μέλη του Διοικητικού Συμβουλίου της Σχολικής Επιτροπής είναι δημοτικοί σύμβουλοι και 

δημότες ή κάτοικοι του οικείου δήμου. Πρόεδρος της σχολικής επιτροπής είναι ο δήμαρχος ή άλλο 

αιρετό ή μη μέλος που ορίζεται από του Δημοτικό Συμβούλιο. Ένας (1) τουλάχιστον από τα μέλη 

της Σχολικής Επιτροπής ορίζεται από την μειοψηφία του δημοτικού συμβουλίου και εάν τα μέλη 

είναι περισσότερα από 5 ορίζονται δύο (2). 

Στη διοίκηση των Σχολικών Επιτροπών που προκύπτουν από την συγχώνευση κατά τις 

διατάξεις του άρθρου 103 του Ν. 3852/2010 και αποτελούμενη από 5 έως 15 μέλη σύμφωνα με τις 

διατάξεις του άρθρου 240 του Κώδικα Δήμων και Κοινοτήτων, ορίζονται οπωσδήποτε: 

τουλάχιστον δύο διευθυντές, εκ των πέντε αρχαιοτέρων, των σχολικών μονάδων, πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, αντίστοιχα, τουλάχιστον ένας εκπρόσωπος της αντίστοιχης ένωσης 

γονέων, και στην περίπτωση που δεν υπάρχει ένωση γονέων, ένας εκπρόσωπος των υφιστάμενων 

συλλόγων γονέων, κατά προτεραιότητα μεγέθους σχολικής μονάδας και τουλάχιστον ένας 

εκπρόσωπος των μαθητικών κοινοτήτων για τα σχολεία της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, κατά 

προτεραιότητα μεγέθους σχολικής μονάδας.  

Έργο των Σχολικών Επιτροπών είναι: α) Η διαχείριση των πιστώσεων, που διατίθενται για τη 

κάλυψη των δαπανών λειτουργίας των αντίστοιχων σχολείων. Τέτοιες δαπάνες σύμφωνα με το 

θεσμικό πλαίσιο είναι: τα γενικά έξοδα (ύδρευση και αποχέτευση, ηλεκτρική ενέργεια, 

τηλεπικοινωνίες), τα έξοδα θέρμανσης, οι συντηρήσεις και μικροεπισκευές πάγιου εξοπλισμού 

εκτός κτιρίων, οι προμήθειες εποπτικών μέσων, επίπλων και σκευών, μηχανών γραφείου, βιβλίων 

για τον εμπλουτισμό των σχολικών βιβλιοθηκών, γραφικής ύλης και φαρμακευτικού υλικού, τα 

έξοδα καθαριότητας (αμοιβές και κοινωνική ασφάλιση καθαριστριών, υλικά καθαρισμού), η 

αποζημίωση των σχολικών τροχονόμων, αθλητικές και πολιτιστικές δραστηριότητες και 

εκδηλώσεις, μεταφορές μαθητών και αγαθών και λοιπές δαπάνες, β) Η διαχείριση πιστώσεων, που 
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διατίθενται για την κάλυψη των δαπανών που αφορούν την εκτέλεση έργων επισκευής και 

συντήρησης των σχολικών κτιρίων, γ) Η διαχείριση και αξιοποίηση των εσόδων από ενδεχόμενη 

εκμετάλλευση των κυλικείων και η εξεύρεση άλλων πόρων για την κάλυψη των αναγκών του 

σχολείου καθώς και η λήψη κάθε άλλου μέτρου που κρίνεται αναγκαίο για τη στήριξη της διοικητικής 

λειτουργίας των σχολικών μονάδων. 

Οργανισμοί τοπικής αυτοδιοίκησης (Ο.Τ.Α.) ονομάζονται τα νομικά πρόσωπα δημοσίου 

δικαίου που το καθένα έχει συσταθεί σε συγκεκριμένη εδαφική περιφέρεια της Ελλάδας με σκοπό 

τη διοίκηση των τοπικών ζητημάτων, τα δε όργανά του εκλέγονται με καθολική ψηφοφορία από 

τους δημότες της περιφέρειας. Η τοπική αυτοδιοίκηση παρεμβαίνει στη διαμόρφωση και 

τροποποίηση της εκπαιδευτικής πολιτικής σε τοπικό και σχολικό επίπεδο, σε σχέση με τις εκάστοτε 

θεσμοθετημένες δυνατότητες. 

Ιστορική αναδρομή 

Το 1823 με τη Συνέλευση του Άστρους η δημόσια εκπαίδευση τίθεται υπό την προστασία του 

κράτους. Στο Σύνταγμα του 1827, ο έλεγχος της εκπαίδευσης χαρακτηρίζεται ως υποχρέωση του 

κράτους.  Ο Καποδίστριας προώθησε την οργάνωση και λειτουργία των δημοτικών σχολείων, που 

ιδρύονταν κυρίως με πρωτοβουλία των τοπικών αρχών. Με το  σύνταγμα του 1844 παγιώνεται η θέση 

ότι η ανώτερη εκπαίδευση ενεργείται με δαπάνη του κράτους. Το 1885 υπάγεται και το δημοτικό 

σχολείο στην οικονομική φροντίδα της κεντρικής εξουσίας και συνεπώς στο γενικότερο έλεγχό της. Το 

δημοτικό σχολείο υπάγεται  στον κυβερνητικό έλεγχο με νόμο του 1892, που επιβάλλει την ομοιομορφία 

στο πρόγραμμα σπουδών και την ύλη, το υποχρεωτικό εβδομαδιαίο πρόγραμμα και το καθεστώς του 

μοναδικού βιβλίου. Το σύνταγμα του 1911, προβλέπει ότι η υποχρεωτική στοιχειώδης εκπαίδευση 

παρέχεται δωρεάν από το κράτος ενισχύοντας  το συγκεντρωτικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης. Οι 

ρυθμίσεις των συνταγμάτων του 1927 και του 1952 διατήρησαν αμετάβλητο το καθεστώς της διοίκησης 

της εκπαίδευσης ενισχύοντας το συγκεντρωτικό της χαρακτήρα.  

Νομοθετικό πλαίσιο 

Ο Ν.4379/1964 «περί οργανώσεως και διοικήσεως της γενικής (στοιχειώδους και μέσης) 

εκπαιδεύσεως», ενώ εισάγει πολλά ριζοσπαστικά μέτρα ο συγκεντρωτικός χαρακτήρας του 

εκπαιδευτικού συστήματος και της διοίκησης της εκπαίδευσης παραμένει αμετάβλητος.  

Με τον Ν.1566/85 υπάρχει μειωμένη εμπλοκή των οργανισμών τοπικής αυτοδιοίκησης  στη 

διοικητική οργάνωση της εκπαίδευσης και ιδιαίτερα στη διοίκηση των σχολικών μονάδων.  

Στην κατεύθυνση αυτή, σύμφωνα με τον Ν.1566/85 και με μεταγενέστερα νομοθετήματα, 

έγιναν τα παρακάτω βήματα συνοπτικά: α) μεταβιβάστηκε στους οργανισμούς τοπικής 

αυτοδιοίκησης η ακίνητη και κινητή περιουσία των σχολείων, β) μεταβιβάστηκε στους δήμους και 

στις κοινότητες η αρμοδιότητα επισκευής και συντήρησης των σχολικών κτιρίων και η κατανομή 

των πιστώσεων για την αντιμετώπιση των λειτουργικών δαπανών των σχολείων, γ) συστάθηκαν 

μια σειρά συλλογικά «όργανα λαϊκής συμμετοχής», όπως ο Σύλλογος Γονέων, το Σχολικό 

Συμβούλιο, η Σχολική Επιτροπή και η Επιτροπή Παιδείας του Δήμου. 

Συγκεντρωτικά – Αποκεντρωτικά συστήματα εκπαίδευσης 

Περιγράφοντας ένα συγκεντρωτικό σύστημα εκπαίδευσης, όπου όλες οι αποφασιστικές 

αρμοδιότητες ανατίθενται από το νόμο στα κεντρικά όργανα διοίκησης της εκπαίδευσης, θα μπορούσε 

να ειπωθεί πως δυνατά σημεία αποτελούν: α) δυνατότητες για ενιαία σύλληψη, έλεγχο και δράση για 

καλύτερο συντονισμό, β) εξοικονόμηση πόρων και γ)  υψηλότερη απόδοση. Στον αντίποδα, ως αδύνατα 

σημεία, καταγράφονται: α) ακαμψία, πολυπλοκότητα, γραφειοκρατία, β) ελλιπής διοίκηση που 

προκύπτει από τη μη γνώση του κέντρου για ζητήματα της περιφέρειας  και γ) καθυστέρηση στην 

επίλυση των τοπικών εκπαιδευτικών προβλημάτων. 

https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%95%CE%BB%CE%BB%CE%AC%CE%B4%CE%B1
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Μελετώντας ένα αποκεντρωτικό σύστημα εκπαίδευσης, από την άλλη, όπου η ανάθεση 

αποφασιστικών αρμοδιοτήτων γίνεται σε περιφερειακά όργανα και η άσκηση ουσιαστικής διοίκησης της 

εκπαίδευσης υλοποιείται ταυτόχρονα από αυτά, παρατηρούνται τα εξής θετικά: α) αυξημένη 

λειτουργικότητα,  β) άμεση αντίληψη των προβλημάτων και  λήψη ορθότερων αποφάσεων για επίλυσή 

τους, γ) αποσυμφόρηση της κεντρικής διοίκησης με αποτέλεσμα την αύξηση της αποδοτικότητάς της. 

Ως μειονεκτήματα αναφέρονται: α) αδυναμία των περιφερειακών οργάνων να επιλύσουν θέματα που 

απαιτούν ειδικές γνώσεις, β) κίνδυνος διάσπασης της ενότητας και της ομοιομορφίας των διοικητικών 

ενεργειών, γ) πιθανότητα κακοδιαχείρισης των πόρων που διαθέτουν οι οργανισμοί, δ) έλλειψη 

διοικητικής εμπειρίας των αιρετών οργάνων.  

Κριτική και προβληματισμός 

Ο προβληματισμός σχετικά με τα συστήματα οργάνωσης και διοίκησης της εκπαίδευσης 

οδηγεί στην ανάπτυξη αποκεντρωτικών τάσεων με αναβάθμιση του ρόλου της τοπικής 

αυτοδιοίκησης. Η θεσμοθέτηση συλλογικών οργάνων σε πολλά επίπεδα δίνει μια επίφαση 

αποκέντρωσης, εκδημοκρατισμού και λαϊκής συμμετοχής, στην πράξη όμως εντάσσεται σε 

συγκεντρωτική λογική έχοντας ρόλο συμβουλευτικό και στην καλύτερη περίπτωση «διαχειριστικό» 

και όχι αποφασιστικό. 

Τα κύρια σημεία προβληματισμού ως προς την υπάρχουσα κατάσταση συνοψίζονται στα 

ακόλουθα: 

 Το γενικό νομοθετικό πλαίσιο που ρυθμίζει τα θέματα των σχολικών επιτροπών ενώ δεν 

αλλάζει συχνά στις βασικές δομές του χαρακτηρίζεται από μεγάλο κατακερματισμό και σε 

κάποιες περιπτώσεις από ασάφειες. Η συνεχής προσθήκη τροποποιήσεων στις βασικές 

νομοθετικές ρυθμίσεις μέσω Υπουργικών Αποφάσεων και η έκδοση εγκυκλίων 

διαμορφώνει ένα πολυδαίδαλο σύστημα το οποίο είναι ανέφικτο να γνωρίζουν όλα τα μέλη 

των σχολικών επιτροπών. Η ασάφεια αυτή οφείλεται κυρίως επειδή η Δημόσια Διοίκηση 

εκδίδει νομοθετήματα γενικής εφαρμογής παραλείποντας να διευκρινίσει αν οι διατάξεις 

τους τυγχάνουν εφαρμογής και στις σχολικές επιτροπές.  

 Στη χώρα μας και γενικότερα στις χώρες που έχουν συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά 

συστήματα, ο ρόλος των οργάνων κοινωνικής συμμετοχής και της τοπικής αυτοδιοίκησης 

περιορίζεται σε πολύ συγκεκριμένα θέματα λειτουργίας των σχολικών μονάδων, κυρίως 

χρηματοδότησης, ενώ για το υπόλοιπο πλαίσιο η δυνατότητα παρέμβασης ανάγεται στην 

απλή έκφραση γνώμης. Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα που διακρίνεται για την 

πολυπλοκότητά του, λόγω του πλήθους δομών, σε βαθμό μάλιστα που η κεντρική εξουσία 

είναι η μόνη που διαθέτει αποφασιστικές αρμοδιότητες για κάθε ζήτημα, τείνει να 

χαρακτηριστεί και εξουσιαστικό (Ανδρέου & Παπακωνσταντίνου, 1990:79, Μιχόπουλος 

1993: 64, Σαΐτης, 2000: 221).  

 Στις ευρωπαϊκές χώρες (Δανία, Φινλανδία, Σουηδία, Αγγλία) με αποκεντρωμένα 

εκπαιδευτικά συστήματα (Eurydice, 1990), οι σχολικές μονάδες λειτουργούν υπό την 

ευθύνη των δήμων ή των τοπικών αρχών. Η κεντρική διοίκηση φέρει την ευθύνη της 

θεσμοθέτησης των γενικών σκοπών της παιδείας και του ορισμού του γενικού πλαισίου 

λειτουργίας όλων των τύπων εκπαίδευσης. Στην αρμοδιότητα των δημοτικών ή τοπικών 

αρχών και της σχολικής μονάδας βρίσκονται θέματα που σχετίζονται με το περιεχομένου 

των αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών, την πρόσληψη του διδακτικού προσωπικού, την 

πιστοποίηση και τη χρηματοδότηση της εκπαίδευσης.  

 Στη χώρα μας, η τοπική αυτοδιοίκηση και οι τοπικοί κοινωνικοί φορείς (γονείς, 

συνδικαλιστικές ενώσεις των εκπαιδευτικών, παραγωγικές τάξεις), αφενός είναι συμμέτοχοι 

στη διοίκηση της εκπαίδευσης και των σχολικών μονάδων, αφετέρου ο ρόλος τους 

παραμένει κυρίως εισηγητικός μόνο για θέματα ασφάλειας, διαχείρισης και λειτουργίας και 

όχι για θέματα που αφορούν στο περιεχόμενο της εκπαίδευσης. 
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 Αυτοδιοικητικοί υπάλληλοι και διευθυντές των σχολικών μονάδων αναφέρουν αντιφάσεις 

του κράτους στους περιορισμένους πόρους που διατίθενται για την παιδεία και στις 

επανειλημμένες συζητήσεις για αποκέντρωση, οι οποίες συνοδεύονται από  ρυθμίσεις που 

δεν συντελούν στη διαμόρφωση αποκεντρωτικού πνεύματος και τελικά χάνονται στο 

συγκεντρωτικά προσανατολισμένο θεσμικό πλαίσιο οργάνωσης και λειτουργίας του 

εκπαιδευτικού συστήματος. Ακόμα και σε περιπτώσεις που εκχωρούνται αρμοδιότητες, η 

εκχώρηση δεν συνοδεύεται αφενός από τη δημιουργία του νέου πλαισίου διατάξεων που 

είναι απαραίτητες για την απρόσκοπτη άσκηση των αρμοδιοτήτων αυτών και αφετέρου από 

τους αντίστοιχους πόρους για την πλήρη εφαρμογή από τα όργανα της τοπικής 

αυτοδιοίκησης. Παρατηρείται δε κάποιες φορές ότι μέλη των συλλογικών οργάνων, 

επιλεγμένα με μη διαφανείς και αξιοκρατικές διαδικασίες και με κριτήρια που επιτρέπουν 

την παρεμβολή σκοπιμοτήτων άσχετων προς τους στόχους και το έργο των οργάνων, 

χρησιμοποιούν τη συμμετοχή τους στα συλλογικά όργανα για την προώθηση των 

προσωπικών τους φιλοδοξιών. 

 Οι δήμαρχοι και πρόεδροι των επιτροπών παιδείας, από την άλλη, προβάλλουν την ευθύνη 

των διευθυντών στην επιδεικνυόμενη από κάποιους αδιαφορία, στη γραφειοκρατική στάση 

τους, στην έλλειψη διάθεσης για ανάληψη πρωτοβουλιών, στη διάθεση περιφρούρησης του 

σχολείου από «εξωσχολικούς» φορείς της τοπικής κοινωνίας που δε διαθέτουν τις ειδικές 

γνώσεις και τέλος στο έλλειμμα διοικητικής παιδείας και ηγετικών ικανοτήτων.  

 Οι πολιτικές λιτότητας που εφαρμόστηκαν και συνεχίζουν να εφαρμόζονται στη χώρα μας 

για να αντιμετωπιστεί η οικονομική κρίση, δημιούργησαν πολλά προβλήματα στους 

Οργανισμούς Τοπικής Αυτοδιοίκησης, κυρίως στα έσοδα και στο προσωπικό τους (αριθμός, 

αμοιβές, εργασιακό καθεστώς) (Κοινωνικό Πολύκεντρο - ΑΔΕΔΥ, 2014: 3) με αντίκτυπο 

στην υποστήριξη των σχολικών μονάδων. Η διαρκής υποχρηματοδότηση της εκπαίδευσης 

τόσο από τον τακτικό προϋπολογισμό (με το ποσοστό των πληρωμένων δημοσίων δαπανών 

για την εκπαίδευση να βαίνει μειούμενο) όσο και από το Πρόγραμμα Δημοσίων 

Επενδύσεων έχει οδηγήσει σε απόλυτη δυσπραγία σημαντικές πτυχές της εκπαίδευσης με 

χαρακτηριστικότερες όλων την παντελή απουσία διορισμών μόνιμων εκπαιδευτικών και τη 

μηδενική δράση στον τομέα της σχολικής στέγης, μιας και δεν προβλέπεται ποσό στους 

προϋπολογισμούς του Υπουργείου Παιδείας από το 2011 και μετά για «απαλλοτριώσεις, 

αγορές, ανεγέρσεις κλπ.».  Στους τομείς που εμπλέκεται η Σχολική Επιτροπή μπορούμε, 

ενδεικτικά, να αναφέρουμε ότι το ποσό που κατανέμεται από τους Κεντρικούς Αυτοτελείς 

Πόρους για την κάλυψη των λειτουργικών εξόδων των σχολικών μονάδων παραμένει εδώ 

και χρόνια σταθερά χαμηλό ενώ για το σχολικό έτος 2015-2016 το ήδη χαμηλό ποσό που 

χορηγείται από το Ίδρυμα Νεολαίας και Διά Βίου Μάθησης (Ι.ΝΕ.ΔΙ.ΒΙ.Μ.) που 

εποπτεύεται από τον Υπουργό Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων και δημιουργήθηκε 

από τη συγχώνευση του ιστορικού Εθνικού Ιδρύματος Νεότητας (Ε.Ι.Ν), του Ινστιτούτου 

Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων (ΙΔΕΚΕ), και του Ινστιτούτου Νεολαίας, για την 

καθαριότητα των σχολικών μονάδων είναι μειωμένο κατά 10%.  

 Στη χώρα μας, η εξουσία του διευθυντή της σχολικής μονάδας είναι σχετικά περιορισμένη, 

αφενός με προσδιορισμένα καθήκοντα αφετέρου χωρίς να είναι σαφώς προσδιορισμένος ο 

τρόπος εκτέλεσής τους, γεγονός που σχετίζεται με την πρωτοβουλία στην παιδαγωγική και 

διδακτική πρακτική των διδασκόντων (Γιαννακοπούλου, 2002: 169). 

 Από τα ανωτέρω γίνεται εμφανής η ανάγκη για τροποποιήσεις και προσαρμογές τόσο στη 

δομή, τη διάρθρωση όσο και τη στελέχωση και λειτουργία του ελληνικού διοικητικού 

συστήματος, σε κεντρικό και τοπικό επίπεδο.  

Απαραίτητες προϋποθέσεις για την ανάπτυξη αποτελεσματικής συνεργατικής σχέσης μεταξύ 

σχολικών μονάδων και τοπικής αυτοδιοίκησης αποτελούν οι αρχές της διοίκησης (Σαΐτης, 2002:20) 

και της οργάνωσης με την έννοια της ρύθμισης των σχέσεων, την παραχώρηση ευθύνης κι εξουσίας 
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μεταξύ τους και τις σχέσεις μεταξύ ανθρώπων και υλικών μέσων (Σαΐτης, 2005: 148). 

Προτάσεις για δυναμική σχέση αμοιβαίας συνεργασίας ανάμεσα στις σχολικές μονάδες και 

την τοπική αυτοδιοίκηση 

Η τοπική αυτοδιοίκηση προκειμένου να μεταβεί από την ασύμπτωτη σχέση στην συνεργατική 

παραλληλία με τη σχολική μονάδα είναι αναγκαίο, λόγω των έντονων κοινωνικών εξελίξεων, να 

προχωρήσει με όραμα και συγκεκριμένους στόχους στην ανάπτυξη ενός επεξεργασμένου σχεδίου 

δράσης για την παιδεία. Η ουσιαστική συμμετοχή της τοπικής κοινωνίας στη λήψη αποφάσεων και 

υλοποίηση παρεμβάσεων για τα κρίσιμα ζητήματα της παιδείας για να είναι αποτελεσματική, 

οφείλει να επικεντρώνεται  σε βασικούς άξονες προτεραιοτήτων όπως:  υλικοτεχνικές υποδομές 

των σχολείων, αναβάθμιση της παρεχόμενης εκπαίδευσης,  σύνδεση των σχολικών μονάδων με την 

τοπική κοινωνία και ενίσχυση του ρόλου της τοπικής αυτοδιοίκησης. Ειδικότερα και σε σχέση με 

όσα έχουν ήδη αναπτυχθεί, προτείνονται τα εξής: 

 Διαμόρφωση ενός σταθερού πλαισίου πρόσθετης στήριξης των σχολικών μονάδων, με 

κριτήρια:  

α)   τη διασφάλιση ίσων ευκαιριών σε όλους τους μαθητές και την απάλειψη τυχόν 

ανισοτήτων σε επίπεδο υποδομών και  συνθηκών φοίτησης μεταξύ σχολείων και  

β)   τη στήριξη πρωτοβουλιών, εκπαιδευτικών προγραμμάτων και γενικά δράσεων εκτός 

κεντρικού προγράμματος. 

 Δημιουργία κέντρων πληροφόρησης και εξασφάλιση των απαραίτητων όρων πρόσβασης 

όλων των πολιτών στη σωστή και έγκαιρη πληροφόρηση για θέματα παιδείας. 

 Προσδιορισμός και αποσαφήνιση στόχων - αρμοδιοτήτων των συλλογικών οργάνων και 

των μελών τους. 

 Οργάνωση και στήριξη προγραμμάτων επιμόρφωσης γονέων, εκπαιδευτικών. 

 Σύσταση συμβουλευτικού φορέα επαγγελματικού προσανατολισμού με στόχο την παροχή 

συστηματικής βοήθειας και υποστήριξης, σε ομαδικό αλλά και ατομικό επίπεδο, από 

εξειδικευμένους επιστήμονες η οποία επιτρέπει στο άτομο σε οποιαδήποτε στιγμή της ζωής 

του να συνειδητοποιεί τις γνώσεις, τις ικανότητες, τις δεξιότητες, τα ενδιαφέροντα και τις 

αξίες του, να λαμβάνει εκπαιδευτικές και επαγγελματικές αποφάσεις, να σχεδιάζει και να 

διαχειρίζεται αποτελεσματικά την επαγγελματική σταδιοδρομία του. Οι ωφελούμενοι του 

φορέα, οι οποίοι θα συμμετέχουν στα εφαρμοζόμενα προγράμματα, μπορεί να είναι: 

μαθητές, φοιτητές, άνεργοι που επιθυμούν να ενταχθούν ή να επανενταχθούν στην αγορά 

εργασίας, εργαζόμενοι για τη δια βίου διαχείριση της σταδιοδρομίας - καριέρας, γονείς για 

ανάπτυξη κατανόησης των αναγκών των εφήβων και ουσιαστική στήριξη των αποφάσεών 

τους, ειδικές ομάδες του πληθυσμού (ΑΜΕΑ, μετανάστες κλπ.) κ.α. 

 Ενδυνάμωση της παρουσίας του δήμου για μια πολιτική παιδείας που θα ενεργοποιήσει και 

θα αξιοποιήσει τις δυνάμεις της τοπικής κοινωνίας, τους εκπαιδευτικούς και όλους τους 

εμπλεκόμενους φορείς και θα οδηγήσει στις απαραίτητες ανατροπές στη νοοτροπία.  

 Παρέμβαση σε βασικά προβλήματα της παιδείας όπως είναι η σχολική διαρροή, η διαβίου 

εκπαίδευση, η κατάρτιση. 

 Προώθηση προσπαθειών για την υλοποίηση της έννοιας του «Ανοικτού Σχολείου»: 

αξιοποίηση των διαθέσιμων χώρων, ανάδειξη του σχολείου σε τοπικό πόλο συνοχής, σε 

κέντρο πολιτισμού, εκδηλώσεων, αθλητισμού. 

 Δημιουργία κέντρων κυκλοφοριακής αγωγής, περιβαλλοντικής εκπαίδευσης και ενίσχυση 

της δημιουργίας προγραμμάτων αξιοποίησης των δυνατοτήτων που προσφέρει το φυσικό 

και ανθρωπογενές περιβάλλον, ώστε να εξασφαλιστεί ένα πλούσιο μαθησιακό περιβάλλον, 

το οποίο θα προσδώσει δυναμισμό στην εκπαιδευτική πραγματικότητα. 
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 Δημιουργία των απαραίτητων εργαστηρίων και ενίσχυση της κατεύθυνσης για υλοποίηση 

καινοτόμων εκπαιδευτικών προγραμμάτων. 

 Εξάλειψη φαινομένων προβληματικής συστέγασης ή διπλής βάρδιας.  

 Έγκαιρη επισκευή, συντήρηση και αναβάθμιση της αισθητικής των κτιρίων. 

 Αξιοποίηση των διαθέσιμων κτιριακών εγκαταστάσεων και υποδομών, όπως βιβλιοθήκες, 

μουσεία, οργανωμένους χώρους τέχνης και πολιτισμού, οργανωμένους αρχαιολογικούς 

χώρους αλλά και των δυνατοτήτων που προσφέρει το φυσικό περιβάλλον, ώστε να 

συμβάλλουν στην ανάπτυξη σύνθετων εκπαιδευτικών προγραμμάτων μουσειακής, 

πολιτιστικής, περιβαλλοντικής αγωγής. 

 Λειτουργία μουσείων, θεατρικών εργαστηρίων, χώρων εικαστικής δημιουργίας,  παραγωγή 

τοπικών ραδιοφωνικών προγραμμάτων εκπαιδευτικού χαρακτήρα,  ανάπτυξη 

προγραμμάτων ενημέρωσης για σύγχρονα θέματα περιβάλλοντος, υγείας,  ενίσχυση της 

εφαρμογής πιλοτικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων στα σχολεία,  συμμετοχή σε 

προγράμματα χρηματοδοτούμενα από την Ευρωπαϊκή Ένωση. 

 Δημιουργία προγραμμάτων καλοκαιρινής απασχόλησης των μαθητών, αξιοποιώντας τους 

υπάρχοντες σχολικούς χώρους. 

 Σχεδιασμό και υλοποίηση προγραμμάτων επιμόρφωσης γονέων και δημιουργία υποδομών 

στήριξης και συμβουλευτικής των γονέων και των μαθητών, καθώς προγραμμάτων 

ενισχυτικής διδασκαλίας και στήριξης μαθητών που προέρχονται από οικογένειες 

οικονομικών μεταναστών ή παλιννοστούντων, ώστε να αντιμετωπίσουν αποτελεσματικά τα 

προβλήματα ένταξής τους.  

 Αξιοποίηση των δυνατοτήτων που προσφέρουν τα ευρωπαϊκά προγράμματα για 

χρηματοδότηση προτάσεων για την ανάπτυξη προγραμμάτων εκπαίδευσης, κατάρτισης και 

δια βίου εκπαίδευσης. 

 Γενναία χρηματοδότηση της εκπαίδευσης και παράλληλη ανάπτυξη ενός σύγχρονου 

πλαισίου για την αξιοποίηση εθελοντικών προσφορών από κοινωνικούς και οικονομικούς 

φορείς, στο πλαίσιο άσκησης της κοινωνικής τους ευθύνης, το οποίο θα αποδεσμεύει τον 

διευθυντή του σχολείου και τους εκπαιδευτικούς από την αναζήτηση πόρων 

χρηματοδότησης των δράσεων των μαθητών, ώστε να είναι απερίσπαστοι στο έργο τους, 

και παράλληλα θα απαλλάξει και τους συλλόγους γονέων από την αγωνιώδη αναζήτηση 

τρόπων στήριξης των εκδηλώσεων που γίνονται στα σχολεία. 

 Στήριξη του θεσμού του ολοήμερου σχολείου προσφέροντας ευκαιρίες για δημιουργική 

αξιοποίηση του μαθητικού χρόνου (διδασκαλία ξένων γλωσσών, μουσικής, φυσικής 

αγωγής, εικαστικές τέχνες). 

 Οργάνωση και οικονομική ενίσχυση επισκέψεων μαθητών σε χώρους εργασίας διαφόρων 

επαγγελματιών με στόχο την απόκτηση άμεσης εμπειρίας των μαθητών με τοπικές 

επιχειρήσεις. 

 Ανάπτυξη και αξιοποίηση της σχέσης Σχολικής μονάδας και Τοπικής Κοινωνίας μέσα από 

συντονισμένες ενέργειες των διευθυντών των σχολείων για δημιουργία ευκαιριών για 

συμμετοχή της τοπικής κοινωνίας στη ζωή του σχολείου και αντίστροφα (Κατσαρός, 

2006:72-73). 

 Υποβολή τεκμηριωμένων προτάσεων για την ίδρυση σχολείων και ουσιαστική συμμετοχή 

στην ανέγερση των σχολικών κτηρίων, με ευθύνη της Τοπικής Αυτοδιοίκησης  

 Δημιουργία ποικίλων εκπαιδευτικών κέντρων προσχολικής αγωγής για τα παιδιά ηλικίας 

ενός έως πέντε ετών. 

 Ένα τέτοιο πλαίσιο θα προωθήσει την συνεργατική παραλληλία σχολικής μονάδας και τοπικής 

αυτοδιοίκησης με ουσιαστικά οφέλη για την τοπική κοινωνία, την οικονομία, τους πολίτες, την 

εκπαιδευτική διαδικασία, τους μαθητές. 
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Συμπεράσματα 

Δεδομένης της παραδοχής πως η τοπική αυτοδιοίκηση με τις προσφερόμενες στους πολίτες 

και στην τοπική οικονομία υπηρεσίες, λειτουργεί υπέρ της κοινωνικής αλληλεγγύης και συνοχής, 

οφείλει να διευκολύνει στη διαμόρφωση ευνοϊκών όρων διεξαγωγής των σχολικών εκπαιδευτικών 

διαδικασιών.  

Η ανάπτυξη ουσιαστικά συνεργατικής σχέσης με τις σχολικές μονάδες προϋποθέτει την 

απαλλαγή του σχολείου από αποδέκτες ετερόκλητων προσδοκιών που δυσχεραίνουν το 

εκπαιδευτικό έργο και συνάμα την ενδυνάμωση του ρόλου του. Το αίτημα των καιρών συνηγορεί 

για ένα σχολείο ανοιχτό στην κοινωνία, ένα σχολείο που θα παρακολουθεί τις σύγχρονες εξελίξεις 

από το χώρο των επιστημών της αγωγής, θα λαμβάνει υπόψη τις ανάγκες - ιδιαιτερότητες της 

τοπικής κοινωνίας, ένα σχολείο που θα αξιοποιεί τις μορφωτικές, πολιτιστικές ευκαιρίες που κάθε 

τοπική κοινωνία παρέχει.  

Στην κατεύθυνση αυτή είναι απαραίτητος και ο εκσυγχρονισμός του πλαισίου λειτουργίας 

των σχολικών επιτροπών. Παρά τις όποιες αλλαγές, η λειτουργία των ενιαίων σχολικών επιτροπών 

συνεχίζει να διέπεται από ένα διάσπαρτο νομοθετικό πλαίσιο το οποίο καθόριζε τη λειτουργία των 

παλαιών μεμονωμένων σχολικών επιτροπών και για το οποίο δεν έχει γίνει καμία ουσιαστική 

διαδικασία επικαιροποίησης διατάξεων που πιθανών δεν ισχύουν ή δεν εφαρμόζονται πλέον.  

Με το υπάρχον πλαίσιο οι ενιαίες σχολικές επιτροπές εξακολουθούν να αποτελούν ένα 

χαρακτηριστικό δείγμα συγκεντρωτικού διοικητικού σχήματος με υψηλή συγκέντρωση έργου και 

αρμοδιοτήτων. Με αυτό το βαρύ και δυσκίνητο σχήμα έχουν να διεκπεραιώσουν έναν σημαντικό 

όγκο εργασιών με μεγάλες απαιτήσεις εποπτείας διάσπαρτων μονάδων με διαφορετικές ανάγκες 

και προβλήματα.  

Είναι λοιπόν πρόδηλη η ανάγκη μετεξέλιξης του μοντέλου συγκρότησης και λειτουργίας των 

σχολικών επιτροπών. Το καινούριο μοντέλο που θα προκύψει θα πρέπει: α) να υλοποιεί γρήγορα 

και αποτελεσματικά το έργο των σχολικών επιτροπών β) να παρέχει στις Δημοτικές Αρχές πλήρη 

εικόνα της λειτουργικής κατάστασης των σχολείων γ) να λειτουργεί με κοινές αρχές, κριτήρια και 

κανόνες για όλα τα σχολεία του Δήμου, δ) να εμπεδώσει ένα αμοιβαίο κλίμα εμπιστοσύνης και 

συνεργασίας μεταξύ σχολικών μονάδων και δημοτικών αρχών και ε) να καταδείξει με σαφήνεια τη 

σημασία που αποδίδει η Δημοτική Αρχή στα σχολεία και την ομαλή λειτουργία τους.  

Κλείνοντας και σε σχέση με το ανθρώπινο δυναμικό των σχολείων, τα στελέχη της 

εκπαίδευσης και ιδιαίτερα οι διευθυντές των σχολικών μονάδων καλούνται να διαδραματίσουν 

σημαντικό ρόλο, ως σύγχρονοι ηγέτες, τόσο στο εσωτερικό του σχολείου όσο και στην ανάπτυξη 

συνεργασίας με την τοπική αυτοδιοίκηση και γενικά την τοπική κοινωνία, προκειμένου να 

εξασφαλίσουν άμεση αντίληψη για τις πραγματικές ανάγκες των μαθητών αξιοποιώντας τις 

δυνατότητες που προσφέρει το τοπικό περιβάλλον για αποτελεσματικότερη λειτουργία της 

σχολικής μονάδας και εμπλουτισμό της σχολικής ζωής προς όφελος των μαθητών και των 

οικογενειών τους. 
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4ο Λύκειο Γλυφάδας 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στις μέρες μας καλούμαστε να δούμε την αστική ανάπτυξη μέσα από μια βιώσιμη προοπτική. 

Η οπτική αυτή απαιτεί μετακινήσεις φιλικές προς το περιβάλλον και ανθρωποκεντρικές και 

βιώσιμες πόλεις. Μια βιώσιμη πόλη απαιτεί περισσότερους πεζούς, μεγάλο αριθμό ποδηλάτων, 

πολύ πράσινο και λιγότερα αυτοκίνητα. Σήμερα με πρωτοβουλία της συγγραφικής ομάδας, έχει 

δημιουργηθεί μια ενιαία ηλεκτρονική πλατφόρμα και μια ιστοσελίδα για την προώθηση της 

βιώσιμης μετακίνησης στις Ελληνικές πόλεις. Σε συνεργασία με τις Δημοτικές αρχές και ομάδες 

πολιτών η Μαθητική Κοινότητα έχει σκοπό να παρουσιάσει τις πρωτοβουλίες της, να ανταλλάξει 

απόψεις, να δικτυωθεί και να ανταλλάξει  συμβουλές και βοήθεια. Η εργασία αυτή στοχεύει στο να 

συνεργαστεί η  μαθητική κοινότητα με όλους τους εμπλεκόμενους από πλευράς των Δήμων, ώστε 

να συμβάλλει στην προώθηση της χρήσης του ποδηλάτου από τους μαθητές στις ελληνικές πόλεις. 

Ο στόχος της εργασίας θα επιτευχθεί με την εγγραφή στην ηλεκτρονική πλατφόρμα των μαθητών- 

μελών, και με την δικτύωση μέσω  Facebook των μαθητών που ενδιαφέρονται για την προώθηση 

της βιώσιμης κινητικότητας και ιδιαίτερα του ποδηλάτου. Το αποτέλεσμα της εργασίας αυτής 

αναμένεται να είναι η μέγιστη δυνατή δραστηριοποίηση της διαδικτυακής οργάνωσης «Μαθητική 

Κοινότητα Βιώσιμης Κινητικότητας».  

 

Λέξεις κλειδιά: Διαδίκτυο,  βιώσιμες μετακινήσεις.  

Εισαγωγή 

Η Ευρωπαϊκή  Εβδομάδα Κινητικότητας – ΕΕΚ (κάθε  Σεπτέμβριο) είναι ένας θεσμός που 

κλείνει φέτος 15 έτη ζωής και έχει ολοένα και μεγαλύτερη απήχηση στην ελληνική επικράτεια. 

Από το 2000 που καθιερώθηκε ως εβδομάδα από την Ευρωπαϊκή Επιτροπή και από το 2002 που 

ορίστηκε η 22
η
 Σεπτεμβρίου ως «ημέρα χωρίς αυτοκίνητο» με κορύφωση των δράσεων, αποτελεί 

μια αφορμή για τις Ευρωπαϊκές πόλεις να αποδείξουν τα βήματα προόδου τους προς το μεγάλο 

στόχο της βιωσιμότητας (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 1990). Κατά τη διάρκειά της δίνεται η ευκαιρία 

μετακινήσεων φιλικών προς το περιβάλλον και η ευαισθητοποίηση των πολιτών,αλλά φυσικά και 

των μαθητών.  

Ευρώπη και βιώσιμη κινητικότητα 

Μέσω της ευρωπαϊκής πλατφόρμας www.mobilityweek.eu οι πόλεις συνεργάζονται σε ένα 

ευρωπαϊκό δίκτυο με ανταλλαγή πρακτικών, εξοικειώνονται με δράσεις επικοινωνίας και 

υπεισέρχονται σε μια διαδικασία υγιούς περιβαλλοντικού συναγωνισμού από διαφορετικές 

αφετηρίες (Attitudes of Europeans towards urban transport). 

mailto:smaragdachrys@gmail.com
mailto:smaragdachrys@gmail.com
mailto:marinachr27@gmail.com
mailto:marinachr27@gmail.com
http://www.mobilityweek.eu/
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Στις μικρές και μεσαίες πόλεις, που αποτελούν πλειονότητα στην Ελληνική επικράτεια, η 

αλλαγή αντίληψης του τρόπου μετακίνησης που σχετίζεται με ήπιους τρόπους μετακίνησης μπορεί 

να δημιουργήσει ευκαιρίες για τοπική ανάπτυξη και διατήρηση της ταυτότητά τους (CIVITAS 

Initiative for Cleaner and Better Transport in Cities). Οι δράσεις επομένως στις πόλεις αυτές 

στοχεύουν στην πληροφόρηση και ευαισθητοποίηση, ενεργοποίηση και δέσμευση στον κοινό 

στόχο της βιώσιμης πόλης (ELTIS – The urban mobility observatory). Στο πλαίσιο αυτό, η 

μαθητική κοινότητα, οργανωμένα, μπορεί να συνεισφέρει στην ανάδειξη της βιώσιμης 

κινητικότητας 

 Η διοργάνωση της Ευρωπαϊκής Εβδομάδας Κινητικότητας κάθε  Σεπτέμβριο παραμένει μια 

βασική δραστηριότητα προώθησης των ήπιων τρόπων μετακίνησης, αλλά ο στόχος της εργασίας 

αυτής επικεντρώνεται σε δράσεις που θα λαμβάνουν χώρα καθ' όλη τη διάρκεια του έτους 

(Παπαδοπούλου, Π., 2014) ώστε να είναι πιο αποτελεσματική η συνεισφορά της μαθητικής 

κοινότητας.  

 Επιπλέον, η μαθητική κοινότητα μπορεί να συμμετέχει ενεργά στην ενιαία πλατφόρμα για 

την προώθηση της βιώσιμης αστικής μετακίνησης στις Ευρωπαϊκές πόλεις. Μέσω της πλατφόρμας 

αυτής οι διοργανωτές της Ευρωπαϊκής Εβδομάδας Κινητικότητας, τα σχολεία, οι Δημοτικές αρχές, 

ΜΚΟ, ομάδες πολιτών, οργανισμοί μαζικών μεταφορικών μέσων και ιδιωτικές εταιρείες που 

δραστηριοποιούνται στο χώρο, θα μπορούν να παρουσιάσουν τις πρωτοβουλίες τους, να 

ανταλλάξουν απόψεις, να αναζητήσουν ιδέες και σχετικό υλικό, να δικτυωθούν και να μοιραστούν 

συμβουλές και βοήθεια, να επιδιώξουν υπαγωγή στην αιγίδα της ΕΕ (Transport White Paper 

„Roadmap to a Single European Transport Area – Towards a competitive and resource efficient 

transport system). 

 Η αστική κινητικότητα τόσο στις μεγάλες όσο και στις μικρότερες πόλεις είναι μια 

πρόκληση για την οποία απαιτείται επένδυση σε ετήσια βάση. 

Το Do The Right Mix είναι μια πρωτοβουλία της Ευρωπαϊκής Επιτροπής για την προώθηση 

της βιώσιμης αστικής κινητικότητας Δεν υπάρχει μια ενιαία συνταγή επιτυχίας και η κάθε πόλη 

πρέπει να βρει τον κατάλληλο συνδυασμό που λειτουργεί για αυτήν, στο πλαίσιο των τοπικών 

συνθηκών. 

 Το Do The Right Mix περιλαμβάνει αρκετές δραστηριότητες όλο το χρόνο:  

● Το κεντρικό στοιχείο του Do The Right Mix είναι η Ευρωπαϊκή Εβδομάδα Κινητικότητας 

● Κατά τη διάρκεια του υπόλοιπου χρόνου οι εμπλεκόμενοι φορείς μπορούν να 

καταχωρήσουν τις δικές τους δράσεις βιώσιμης αστικής κινητικότητας στο 

www.dotherightmix.eu 

● Εργαστήρια οργανώνονται ετησίως συγκεντρώνοντας παράγοντες της ΕΕΚ από τοπικά, 

εθνικά και ευρωπαϊκό επίπεδο για ανταλλαγή ιδεών 

Η Ευρωπαϊκή εβδομάδα κινητικότητας 

Η Ευρωπαϊκή Επιτροπή έχει θέσει δύο φιλόδοξους στόχους αναφορικά με την βιώσιμη 

κινητικότητα. Σταδιακή κατάργηση της χρήσης συμβατικών αυτοκινήτων μέχρι το 2050 και 

μετάβαση σε δομές μηδενικών εκπομπών στα μεγάλα αστικά κέντρα μέχρι το 2030. 

Η Ημέρα χωρίς Αυτοκίνητο καθιερώθηκε το 2000 ως πρωτοβουλία της Ευρωπαϊκής 

Επιτροπής. Χρησίμευσε ως ευκαιρία για να δείξουν οι πόλεις πώς τις αφορούν τα περιβαλλοντικά 

θέματα. Για μια ημέρα, δηλ. στις 22 Σεπτεμβρίου, οι τοπικές αρχές παρουσίασαν τα αστικά τους 

κέντρα κάτω από ένα διαφορετικό πρίσμα, περιορίζοντας την κυκλοφορία των μηχανοκίνητων, 

ενθαρρύνοντας τη χρήση βιώσιμων μέσων μεταφοράς και αυξάνοντας την ευαισθητοποίηση 

σχετικά με τον περιβαλλοντικό αντίκτυπο που έχουν οι επιλογές του τρόπου μετακίνησης των 

ανθρώπων. 

Μετά την επιτυχία της Ημέρας Χωρίς Αυτοκίνητο, η ΕΥΡΩΠΑΪΚΗ ΕΒΔΟΜΑΔΑ 

ΚΙΝΗΤΙΚΟΤΗΤΑΣ πραγματοποιείται κάθε χρόνο τον  Σεπτέμβριο, από το 2002. Περισσότερες 

από 400 τοπικές αρχές από 23 χώρες έλαβαν μέρος ήδη από την πρώτη χρονιά.  

http://www.dotherightmix.eu/
http://www.dotherightmix.eu/
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Η ευαισθητοποίηση για την πρωτοβουλία αυξάνεται χρόνο με το χρόνο και η κοινή γνώμη 

είναι ιδιαίτερα ευνοϊκή, με πάνω από το 80 % των ερωτηθέντων να εκφράζουν την υποστήριξή 

τους. Οι περισσότεροι άνθρωποι επίσης, αναγνωρίζουν την αξία της εκστρατείας στην επισήμανση 

της υπερβολικής χρήσης των αυτοκινήτων στις πόλεις. Να λοιπόν η ευκαιρία για τη ελληνική 

μαθητική κοινότητα να διεκδικήσει τον δικό της χώρο στην Ευρώπη με δικές της 

πρωτοβουλίες,όπως π.χ. την χρήση ποδηλάτου. 

Οι ημέρες των δραστηριοτήτων για τη βιώσιμη κινητικότητα 

Οι μαθητικές κοινότητες σε πόλεις και κωμοπόλεις μπορούν να οργανώσουν δραστηριότητες 

σε συγκεκριμένα θέματα που αφορούν την  βιώσιμη κινητικότητα 

Οι  κύριοι τρόποι βιώσιμων μετακινήσεων από την μαθητική κοινότητα  θα εστιάζονται 

κυρίως  στην ποδηλασία και το βάδισμα. Αυτοί οι τρόποι θα αποτελέσουν φυσικά τη βάση της 

πλειοψηφίας των δραστηριοτήτων Προκειμένου να προετοιμαστεί ένα ενδιαφέρον επταήμερο 

πρόγραμμα, οι πόλεις και οι κωμοπόλεις μπορούν να διοργανώσουν επιπλέον Ημέρες Χωρίς 

Αυτοκίνητο ή να εστιάσουν σε οποιαδήποτε άλλη θεματική εκδήλωση, η οποία μπορεί να είναι πιο 

σχετική με το τοπικό πλαίσιο. 

Το βάδισμα ή η ποδηλασία σε συνδυασμό με τα μέσα μαζικής μεταφοράς, μπορούν να 

κάνουν όλα τα μέσα πιο ελκυστικά: 

 

 Μέση  

ταχύτητα 

Διανυόμενη απόσταση 

σε 10 λεπτά 

Κάλυψη 

περιοχής 

Βάδισμα 5 χλμ/ώρα 0,8 χλμ 2 χλμ2 

Ποδηλασία 20 χλμ/ώρα 3,3 χλμ 32 χλμ2 

 

Η προώθηση του ποδηλάτου είναι δυνατή, επιτρέποντας την είσοδο ποδηλάτων στα οχήματα 

σε ώρες εκτός αιχμής, καθώς και με την κατασκευή νέων σχαρών στάθμευσης ποδηλάτων σε 

στάσεις  μέσων μαζικής μεταφοράς, επίσης με την κατασκευή ποδηλατοδρόμων από τους Δήμους. 

Η ποδηλασία και η έξυπνη μετάβαση στο σχολείο 

Η ποδηλασία σχετίζεται με όλες τις πτυχές που κάνουν μια πόλη «κατοικήσιμη». Τα 

ποδήλατα εξοικονομούν χώρο και ενέργεια και δεν δημιουργούν ηχορύπανση ούτε και 

ατμοσφαιρική ρύπανση. Συμβάλλουν στη βιώσιμη κινητικότητα και ευημερία και είναι αποδοτικά 

και στηρίζουν την υγεία. 

Όλες οι προτάσεις που παρατίθενται εδώ επιδιώκουν να τονίσουν τα οφέλη της ποδηλασίας. 

Προκειμένου να αντιμετωπιστούν οι υποδομές ποδηλάτων στο χώρο των σχολείων, καθώς 

και η ασφάλεια και τα κίνητρα για την προώθηση της ποδηλασία προς το σχολείο, είναι σημαντικό: 

 Να δημιουργηθεί ένα περίπτερο/σημείο πληροφόρησης για ποδήλατα σε μια περιοχή με 

μεγάλη κίνηση, προσβάσιμη στους μαθητές. 

 Να δημιουργηθεί ένα «γονεϊκό» σύστημα. Ο «νέος ποδηλάτης» θα ποδηλατεί  προς τον 

χώρο  του σχολείου μαζί με τον «γονέα» του/της και κατόπιν θα μπορούσε να δώσει μια 

συνέντευξη για την εμπειρία αυτή. 

 Να οργανωθεί μια μέρα «Με ποδήλατο στο σχολείο», προσφέροντας όλων των ειδών τα 

κίνητρα για να χρησιμοποιήσουν οι μετακινούμενοι το ποδήλατο. 

 Να οργανωθεί μια «Πρόκληση για μετακινούμενους» για να επιδειχθεί ότι η ποδηλασία δεν 

είναι μόνο ο οικονομικότερος και υγιεινότερος τρόπος, αλλά και συχνά ο γρηγορότερος 

 Να προσφέρουν κίνητρα  σε άτομα που πηγαίνουν στο σχολείο  με ποδήλατο. 

 Να οργανωθεί επίδειξη με ρουχισμό ποδηλασίας και αξεσουάρ ποδηλασίας (αδιάβροχο, 

κράνος κ.λπ.). 

 Να απονεμηθεί  σε σχολεία  φιλικά  προς το ποδήλατο μια διάκριση ή ένα βραβείο. 
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 Να διανεμηθεί πληροφόρηση σχετικά με ασφαλείς ποδηλατικές διαδρομές προς το σχολείο, 

σε συνεργασία με την τοπική υπηρεσία αστυνομίας ή σχεδιασμού μεταφορών. 

Οι ποδηλατικές υποδομές 

 Να δημιουργηθεί ένα σημείο πληροφόρησης σχετικά με την ποδηλασία για την 

εξυπηρέτηση μαθητών, εργαζομένων, κατοίκων, επισκεπτών κ.λπ. 

 Να αναπτυχθούν εταιρικές σχέσεις με εταιρείες για να παρέχουν υποδομές  για ποδηλάτες. 

 Να διατεθούν ασφαλείς και στεγασμένοι χώροι για τη στάθμευση ποδηλάτων. 

 Να αγοραστούν ποδήλατα για δημόσιο  στόλο κοινόχρηστων ποδηλάτων. 

 Να εγκατασταθεί μια δημόσια υπηρεσία επισκευής ποδηλάτων. 

 Να μεταφερθεί ο χώρος στάθμευσης ποδηλάτων στην είσοδο των σχολείων. 

«Ο μαθητής ως καθημερινός ποδηλάτης!» 

Η μαθητική κοινότητα βιώσιμης κινητικότητας σε συνεργασία με τοπικές ενώσεις 

ποδηλατιστών, θα οργανώσει πληροφοριακές συναντήσεις σχετικά με τη  χρήση ποδηλάτου, 

ιδιαίτερα για όσους κατοικούν μέχρι 5 χλμ από το χώρο του σχολείου  τους. 

Θα οργανώσει  επίδειξη αξεσουάρ  για ποδηλάτες ή μια έκθεση πρωτότυπων, αλλά και 

παλαιών ποδηλάτων. 

Θα ζητήσει από τις τοπικές ενώσεις ποδηλατιστών, υπηρεσίες ενοικίασης ποδηλάτων, 

καταστήματα και εταιρείες που ειδικεύονται σε αθλητικά είδη να προσφέρουν σημεία ελέγχου για 

επισκευή και συντήρηση ποδηλάτων. 

Θα ζητήσει από τις τοπικές ενώσεις ποδηλατιστών ή την αστυνομία να «σημαδέψουν» τα 

ποδήλατα για την αποφυγή κλοπής. 

Θα προσκαλέσει τους γονείς των μαθητών να συμμετάσχουν σε έναν «Καθημερινό 

Ποδηλατικό Γύρο» και θα     ζητήσει  από τους συμμετέχοντες να στερεώσουν μια αφίσα στην 

πλάτη τους με την απόσταση που καλύπτουν κάθε μέρα με το ποδήλατο. Όλες οι αφίσες θα 

παρουσιαστούν σε μια έκθεση στο τέλος του γύρου. 

Θα ξεκινήσει ένα πρόγραμμα κινήτρων για ποδηλασία σε συνεργασία με τοπικούς Δήμους 

όπου θα βρίσκονται τα αντίστοιχα σχολεία που θα συμμετέχουν (Ζησοπούλου, Θ., 2012). 

Το βάδισμα και η έξυπνη μετάβαση στα σχολεία 

Ακολουθεί ένας κατάλογος δράσεων που αποσκοπεί να προσελκύσει την προσοχή στη 

σημαντικότητα του βαδίσματος ως μέσο μετάβασης στο σχολείο. Οι προτεινόμενες δραστηριότητες 

μπορούν να οργανωθούν γρήγορα και δεν απαιτούν υλική μονιμότητα. Ωστόσο, στοχεύουν να 

έχουν αντίκτυπο στους μαθητές και στους γονείς τους και να προσελκύσουν την προσοχή των 

μέσων ενημέρωσης. 

Θα παρακινήσει τους αντίστοιχους Δήμους για να βελτιώσουν την προσπελασιμότητα προς 

τα σχολεία.. 

Θα προτείνει στους δασκάλους και καθηγητές να περπατήσουν όλοι μαζί στην περιοχή του 

σχολείου τους για να αξιολογήσουν την προσβασιμότητα στους πεζούς. 

Θα διανέμει  πληροφορίες σχετικά με ασφαλείς διαδρομές βαδίσματος. 

Οι ζωντανοί δρόμοι 

Θα προταθεί  στους αρμόδιους αντιδημάρχους των αντίστοιχων δήμων να περπατήσουν στην 

πόλη για να αξιολογήσουν προβλήματα όπως είναι τα φυσικά εμπόδια, τα σπασμένα πεζοδρόμια, η 

παράνομη στάθμευση, η παράνομη απόρριψη σκουπιδιών, κ.λπ. 

Θα φυτέψει δέντρα σε έναν λιγότερο ελκυστικό δρόμο. 
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Οι συνολικές δραστηριότητες 

Η μαθητική κοινότητα για την βιώσιμη κινητικότητα θα οργανώσει μια  «Ημέρα ποδηλάτου». 

Θα ζητήσει από δασκάλους και καθηγητές να δηλώσουν: «Πηγαίνω στο σχολείο 

ποδηλατώντας/βαδίζοντας» ή « χρησιμοποιώ τα δημόσια μέσα μεταφοράς για να πάω στο 

σχολείο». 

Θα δώσει βραβείο για την καλύτερο σχολείο που προσπαθεί να υλοποιήσει τη βιώσιμη 

κινητικότητα 

Θα δημιουργήσει μια διάκριση για τα σχολεία και τους Δήμους τους φιλικούς προς το 

ποδήλατο. 

Κινητικότητα  & Υγεία 

 

Ο αριθμός των οχημάτων στους ευρωπαϊκούς δρόμους εξακολουθεί να αυξάνεται, γεγονός 

που οδηγεί σε επιδείνωση της ποιότητας ζωής όσων κατοικούν στις πόλεις (θόρυβος, ατμοσφαιρική 

ρύπανση, ατυχήματα, άγχος, κ.λπ.). 

Οι συνέπειες των μεταφορών στην υγεία επηρεάζουν το μεγαλύτερο μέρος του πληθυσμού 

και ιδιαίτερα τις ευπαθείς ομάδες, όπως είναι τα παιδιά, οι μαθητές και οι ηλικιωμένοι. Μερικές 

από τις επιπτώσεις των στρατηγικών για τις μεταφορές στην ανθρώπινη υγεία είναι πασίγνωστες 

και κυμαίνονται από εκνευρισμό, που οφείλεται στο θόρυβο της κυκλοφορίας, μέχρι τις 

αναπνευστικές και καρδιοαγγειακές νόσους. 

Οι τοπικές υγειονομικές υπηρεσίες, οι εταιρείες υγειονομικής ασφάλισης, οι ενώσεις ιατρών 

και οι αθλητικές οργανώσεις μπορούν να είναι κατάλληλοι συνεργάτες για την οργάνωση 

δραστηριοτήτων κινητικότητας και υγείας. 

Η περιβαλλοντική ενόχληση, οι πράσινες διαδρομές (Greenways) και η μεγαλύτερη 

ευαισθητοποίηση του κοινού 

Η μαθητική κοινότητα βιώσιμης κινητικότητας (ΜΑ.ΚΟΙ.ΒΙ.ΚΙ.) που δημιουργείται με 

πρωτοβουλία της συγγραφέως της παρούσας εργασίας, θα προτείνει στις  τοπικές αρχές να δράσουν 

για να προστατεύσουν τους πολίτες από τις αρνητικές επιπτώσεις του περιβαλλοντικού θορύβου 

και της κακής ποιότητας του αέρα. Είναι ουσιαστικό να διεξαχθεί εκπαιδευτική δράση για αυτά τα 

θέματα. 

Θα ζητήσει από το τμήμα ποιότητας ατμόσφαιρας, την υπηρεσία περιβάλλοντος του 

αντίστοιχου υπουργείου να συνδιοργανώσουν μια έκθεση με θέμα τον αέρα και το θόρυβο. 

Θα πραγματοποιήσει ημερίδες για να εξηγήσει στους μαθητές πώς χρησιμοποιούνται τα 

συστήματα  παρακολούθησης της ποιότητας του αέρα και πώς να ερμηνεύουν τα δεδομένα. 

Θα παρουσιάσει δραστηριότητες που στοχεύουν να βελτιώσουν τα επίπεδα θορύβου και 

ποιότητας του αέρα. 

Η μαθητική κοινότητα βιώσιμης κινητικότητας (ΜΑ.ΚΟΙ.ΒΙ.ΚΙ.) θα εισηγηθεί στα σχολεία, 

όπου είναι εφικτό, να προτείνουν μια πράσινη διαδρομή προς το σχολείο. Μια πράσινη διαδρομή 

είναι μια «επικοινωνιακή διαδρομή προορισμένη αποκλειστικά για μη μηχανοκίνητα ταξίδια, 

ανεπτυγμένη με έναν ολοκληρωμένο τρόπο, ο οποίος βελτιώνει τόσο το περιβάλλον, όσο και την 

ποιότητα της γύρω περιοχής. Αυτές οι διαδρομές πρέπει να εκπληρώνουν ικανοποιητικά πρότυπα 

επιφάνειας για να διασφαλιστεί ότι είναι τόσο φιλικές προς τον χρήστη (Mikiki, F. 2012), όσο και 

χαμηλού επιπέδου κινδύνου για τους  μαθητές. 

Θα οργανωθούν πεζοπορίες/ποδηλατικά ταξίδια ή εκδρομές σε υφιστάμενες πράσινες 

διαδρομές με τη συνοδεία τοπικών αντιπροσώπων Διάφορες συλλογικές οργανώσεις μπορούν να 

επωφεληθούν έχοντας τις πράσινες διαδρομές ως σημείο συνάντησης: 

 Θα ενημερώσει άτομα με μειωμένη κινητικότητα, ηλικιωμένους, κ.λπ. 

 Θα ζητήσει την συμμετοχή από καλλιτέχνες, αθλητές, τοπικές διασημότητες,  κ.λπ. 
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 Θα χρησιμοποιηθεί μια πράσινη διαδρομή ως υπαίθρια αίθουσα σχολείου για μαθηματικά, 

γεωγραφία, τοπική ιστορία και μαθήματα φυσικού περιβάλλοντος 

 Θα οργανωθεί ένας καθαρισμός των πράσινων διαδρομών από εθελοντές μαθητές. 

Η ΜΑ.ΚΟΙ.ΒΙ.ΚΙ. θα προτείνει επίσης: 

 Συστήματα ήπιας κυκλοφορίας και περιορισμένης πρόσβασης 

 Προγράμματα ελάττωσης της ταχύτητας κοντά σε σχολεία. 

 Μείωση των ζωνών εξωτερικής στάθμευσης. 

 Δημιουργία σταθμών Park & Ride. 

 Έναρξη σχεδίων προσπελασιμότητας (.Pitsiava-Latinopoulou, M., 2013) 

 Δημιουργία εγκαταστάσεων για άτομα με μειωμένη κινητικότητα 

 Αφαίρεση των αρχιτεκτονικών εμποδίων. 

 Χαμήλωμα και διεύρυνση πεζοδρομίων. 

 Δημιουργία ανάγλυφων πεζοδρομίων και κεκλιμένων επιπέδων (ράμπες) για αμαξίδια. 

 Εγκατάσταση συσκευών ήχου στους φωτεινούς σηματοδότες. 

 Υιοθέτηση σχεδιασμού διαδρομών για χώρους εργασίας και σχολεία. 

 Δημιουργία κέντρων κινητικότητας και υπηρεσιών πληροφόρησης. 

 Ανάπτυξη εκπαιδευτικού υλικού. 

 Σχέδια αστικής κινητικότητας σε συνεργασία με τοπικούς παράγοντες. 

Τα κοινωνικά μέσα δικτύωσης. Η προώθηση της διαδικτυακής Μαθητικής Κοινότητας 

Βιώσιμης Κινητικότητας 

Η ΜΑ.ΚΟΙ.ΒΙ.ΚΙ. θα αξιοποιήσει όλα τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης. Τα εργαλεία των 

κοινωνικών μέσων όπως το Facebook, Twitter, YouTube, Vimeo, Flickr, Instagram, LinkedIn, 

κ.λ.π. θα επιτρέπουν στα μέλη της να επικοινωνούν άμεσα με χιλιάδες άτομα και να προωθούν 

δραστηριότητες. Για τον σκοπό αυτό έχει ήδη δημιουργηθεί από την συγγραφέα της παρούσας 

εργασίας η ακόλουθη ιστοσελίδα βιώσιμης κινητικότητας  

http://www.viosimikinitikotita.devweb.gr. 

Η ιστοσελίδα αυτή συνδέεται με τα links που αναφέρθηκαν στο προηγούμενο κεφάλαιο καθώς 

και με το forum εγγραφής μελών και ανταλλαγής ιδεών. Τα links αυτά προσφέρουν όχι μόνο 

πληροφόρηση για την βιώσιμη κινητικότητα σε όλη την Ευρώπη, αλλά δικτυώνουν όλους τους 

μαθητές που πιστεύουν στην βιώσιμη κινητικότητα. Θεωρείται δεδομένο ότι θα δημιουργήσει η 

ιστοσελίδα αυτή τους πυρήνες των μαθητών σε κάθε σχολείο, οι οποίοι στην συνέχεια θα γίνουν 

πολλαπλασιαστές της μαθητικής προσπάθειας για βιώσιμη κινητικότητα. Ειδικότερα στο forum θα 

ανταλλάσσονται απόψεις και θα στήνονται συνεργασίες ενδοσχολικές και διασχολικές με στόχο τη 

δημιουργία δράσεων και πρωτοβουλιών για την διάδοση της βιώσιμης κινητικότητας. 

Παράλληλα εκτός από το forum θα προστεθούν και τα ακόλουθα: 

 Κάντε «Like» στη σελίδα Facebook του «DO THE RIGHT MIX» 

 Aκολουθήστε το @RightMixEU/@MobilityWeek στο Twitter. 

 Μοιραστείτε μαζί μας τις φωτογραφίες σας στο Flickr. 

 Προωθήστε το hashtag της Ευρωπαϊκής Ένωσης #EU4LifeQuality μέσω των κοινωνικών 

μέσων και του επικοινωνιακού υλικού σας! 

Οι δραστηριότητες για τη βιώσιμη κινητικότητα 

Η συγγραφέας της εργασίας ήδη βρίσκεται σε συνεργασία με την Πανελλήνια Ένωση 

Γενικών Γραμματέων όλων των Δήμων της Ελλάδος, με την ονομασία ΚΛΕΙΣΘΕΝΗΣ, και έχει 
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ξεκινήσει συνεργασία ώστε οι δραστηριότητες που αφορούν την βιώσιμη κινητικότητα των Δήμων 

να είναι κοινές, όπου αυτό είναι εφικτό, με τις δραστηριότητες της ΜΑ.ΚΟΙ.ΒΙ.ΚΙ. 

Οι μαθητικές κοινότητες θα συνεργασθούν με τους Δήμους που το επιθυμούν, μέσω του 

ΚΛΕΙΣΘΕΝΗ, σε πόλεις και κωμοπόλεις, ώστε να οργανώσουν δραστηριότητες σε συγκεκριμένα 

θέματα που αφορούν την βιώσιμη κινητικότητα Οι κύριοι τρόποι βιώσιμων μετακινήσεων από την 

μαθητική κοινότητα θα εστιάζονται κυρίως στην ποδηλασία και το βάδισμα. Αυτοί οι τρόποι θα 

αποτελέσουν φυσικά τη βάση της πλειοψηφίας των δραστηριοτήτων Προκειμένου να 

προετοιμαστεί ένα ενδιαφέρον επταήμερο πρόγραμμα, οι πόλεις και οι κωμοπόλεις θα μπορούν να 

διοργανώσουν επιπλέον “Ημέρες Χωρίς Αυτοκίνητο” ή να εστιάσουν σε οποιαδήποτε άλλη 

θεματική εκδήλωση, η οποία μπορεί να είναι πιο σχετική με το τοπικό πλαίσιο (Αθανασόπουλος Κ. 

2009). 

Από τις εκδηλώσεις που πραγματοποιούνται στα Τρίκαλα στο πλαίσιο της Ευρωπαϊκής 

Εβδομάδας Κινητικότητας, γίνεται σύντομη αναφορά στους μαθητές του 3
ου

 Γυμνασίου Τρικάλων. 

Πριν λίγους μήνες λοιπόν, δεκάδες μαθητές βρέθηκαν στον πεζόδρομο της Ασκληπιού για να 

συμμετέχουν στην έρευνα για την ποιότητα ζωής των Τρικαλινών και όχι μόνο. Οι μαθητές 

μοίρασαν τα ερωτηματολόγια και οι πολίτες τα συμπλήρωσαν για να συμμετέχουν με τον τρόπο 

αυτό σε καλοπροαίρετη κριτική που αφορά τις αποφάσεις του Δημοτικού συμβουλίου. Οι 

ερωτήσεις που έγιναν αναφερόταν, μεταξύ άλλων, στον ποδηλατόδρομο, τα μέσα μαζικής 

μεταφοράς και τα άτομα με ιδιαιτερότητες. 

Στο πλαίσιο των εκδηλώσεων, υπήρξε και συνάντηση των μαθητών, με τον αντιδήμαρχο, ο 

οποίος μίλησε στα παιδιά για τις δράσεις του Δήμου Τρικάλων, αναφορικά με την Ευρωπαϊκή 

Εβδομάδα Κινητικότητας 2015 και τους εξήγησε τις δράσεις και τον στόχο στο πλαίσιο του  

συνθήματος «επιλέγω – αλλάζω – συνδυάζω» (choose – change – combine). 

Οι μαθητές συνοδευόμενοι από τον καθηγητή τους συμπλήρωσαν περίπου 50 

ερωτηματολόγια. Η Υπεύθυνη Σχολικών Δραστηριοτήτων στην συνέχεια συγκέντρωσε τα 

ερωτηματολόγια, τα οποία θα αναλυθούν στους Τρικαλινούς, στην αίθουσα συνεδριάσεων του 

Δημοτικού Συμβουλίου Τρικάλων, όπου θα παρευρίσκονται οι ίδιοι μαθητές/μαθήτριες. 

Στην συνέχεια οι μαθητές του σχολείου συνέχισαν τη βιωματική μάθηση μεταφερόμενοι στο 

Πάρκο Κυκλοφοριακής Αγωγής, όπου ο υπεύθυνος, τους μίλησε για την επικινδυνότητα των 

κινητών όταν διασχίζουν μια διάβαση πεζών ή κινούνται με ποδήλατο, πως ελέγχουμε για να 

διασχίσουμε το δρόμο, την ένδειξη των σημάτων κυκλοφορίας και τι δείχνουν τα χρώματα. Τα 

παιδιά «ρουφούσαν» κυριολεκτικά τα όσα άκουγαν και τους άρεσε ο τρόπος προσέγγισης καθώς 

έγινε με ιδιαίτερο χιούμορ. 

Συμπεράσματα 

Η αναγκαιότητα προώθησης της βιώσιμης κινητικότητας προβάλει ολοένα  και  πιο 

επιτακτική στα σημερινά αστικά κέντρα. Η στροφή του κοινωνικού συνόλου προς τα φιλικά στο 

περιβάλλον μέσα μεταφοράς προϋποθέτει αλλαγή συμπεριφοράς σε ποικίλες ομάδες πληθυσμού. 

Οι νέοι μετακινούμενοι, ειδικά οι μαθητές  που εκτελούν καθημερινές μετακινήσεις και είναι σε 

φάση διαμόρφωσης κουλτούρας κινητικότητας, αποτελούν μία κατάλληλη ομάδα-στόχο 

παρεμβάσεων που μπορούν να έχουν πολλαπλασιαστικό χαρακτήρα. Η διερεύνηση των στάσεων 

και συμπεριφορών μετακίνησης των μαθητών είναι ένα αντικείμενο που προσφέρεται προς έρευνα 

και μπορεί να αποτελέσει μοχλό παρεμβάσεων σε τοπικές κοινωνίες. 

Ακόμη, η καταγραφή προτιμήσεων και πρακτικών μπορεί να συμβάλει μεταξύ άλλων στη 

βελτίωση της ποιότητας των υπηρεσιών αστικής μεταφοράς με απτά οφέλη για όλους τους χρήστες. 

Στις πόλεις μεσαίου μεγέθους με μετακινήσεις μικρών αποστάσεων, στόχο τη λελογισμένη χρήση 

ΙΧ και την ενίσχυση του ρόλου του ποδηλάτου και του βαδίσματος, οι μαθητές  ως ικανοποιημένοι 

χρήστες μπορούν να προσελκύσουν περισσότερους χρήστες, αρχικά στο πλαίσιο της κοινότητας 

βιώσιμης κινητικότητας, εκπαιδευτικό και άλλο προσωπικό, καθώς και στον ευρύτερο κύκλο τους. 
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Βασικό συμπέρασμα είναι πως η κορυφαία επιλογή των μαθητών, εάν είχαν την ευκαιρία να 

αλλάξουν το μέσο που χρησιμοποιούν ήδη για τη μετακίνησή τους προς το σχολείο τους, είναι το 

ποδήλατο, λόγω οικονομίας σε χρόνο και χρήμα. Η τάση στροφής στο ποδήλατο είναι σημαντικό 

και χρήσιμο εύρημα διότι εκεί εστιάζει η τοπική πολιτική προώθησης βιώσιμων μέσων 

μετακίνησης.  

Η προώθηση της χρήσης του ποδηλάτου θα πρέπει να γίνει  συντεταγμένα από τους τοπικούς 

φορείς και σε αυτή πρέπει να έχουν συμμετοχή και τα σχολεία, κατά τα πρότυπα πανεπιστημίων 

διεθνώς, όπου υπάρχουν σχέδια μετακινήσεων από και προς τις πανεπιστημιουπόλεις, ως μέλημα 

των πανεπιστημιακών κοινοτήτων. 

Επίσης, οι μαθητές μπορούν να αποτελέσουν τους καλύτερους πρεσβευτές της ενεργού 

μετακίνησης (περπάτημα και ποδήλατο), για την επανάκτηση του δημόσιου χώρου από τον πεζό 

και τον ποδηλάτη και τη βελτίωση της κοινωνικότητας και του αστικού περιβάλλοντος 

Τέλος, προσπάθειες όπως η συγκεκριμένη της δημιουργίας ΜΑ.ΚΟΙ.ΒΙ.ΚΙ. αυξάνουν την 

επίγνωση των μαθητών αναφορικά με τα αστικά προβλήματα και τους δίνουν την ευκαιρία 

στοχασμού και συμμετοχής στη διαμόρφωση προτάσεων για την αντιμετώπισή τους. Στόχος 

άλλωστε των τοπικών κοινωνιών, οφείλει να είναι η διαμόρφωση ενεργών πολιτών - ενεργών 

μετακινουμένων και κυρίως ενεργών μαθητών. 
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Εκπαιδευτικός ΠΕ70 

Περίληψη 

Στο παρόν άρθρο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα ενός πιλοτικού προγράμματος 

διδασκαλίας της φωτογραφίας στο Δημοτικό Σχολείο του χωριού των Κοντακαιίκων της Σάμου. 

Διερευνώνται οι παράγοντες που  συντέλεσαν στην επιτυχημένη εφαρμογή του προγράμματος 

αυτού, που οδήγησε με τη σειρά του στη δημιουργία της «Φωτονήσου», της μοναδικής παιδικής 

φωτογραφικής ομάδας στη χώρα μας, και της μοναδικής φωτογραφικής ομάδας που 

δραστηριοποιείται σε χωριό της Ελλάδας (Απρίλιος 2016), έξω, πλέον, από το χώρο του σχολείου 

και στα πλαίσια της λειτουργίας του πολιτιστικού συλλόγου «Πυθαγόρας» Κοντακαιίκων.  

Εξετάζεται η συμβολή της «Φωτονήσου» στην καθημερινότητα του χωριού, η επίδραση που 

έχει στον επαναπροσδιορισμό της κοινωνικής και πολιτισμικής ταυτότητας των κατοίκων ως 

αυτόνομη ομαδική παρουσία, αλλά και μέσω της πυροδότησης δημιουργίας και άλλων 

πολιτιστικών ομάδων, μέσα στους κόλπους του συλλόγου του χωριού. 

Τέλος, διερευνάται η νέα θέση του χωριού στο πολιτισμικό πεδίο του νησιού της Σάμου.  

 

Λέξεις κλειδιά: σχολικό πρόγραμμα, παιδική φωτογραφία, ομάδα. 

1. Εισαγωγή  

Το φωτογραφικό πρόγραμμα «Γράφω το ‘χωριό’ με φως», που εφαρμόστηκε από τους 

μαθητές της Δ τάξης του Δημοτικού Σχολείου Κοντακαιίκων Σάμου, από τον Νοέμβριο του 2013 

έως τον Μάιο του 2014, αποτελεί ένα πιλοτικό φωτογραφικό πρόγραμμα, που αφορά στην πλήρη 

εμπλοκή μαθητών του δημοτικού σχολείου στον χώρο της φωτογραφίας∙ από την πρώτη γνωριμία 

με αυτήν έως και την τελική δημιουργία και  έκθεση των φωτογραφιών των ίδιων των μαθητών. 

Σκοπός του προγράμματος ήταν η κατάκτηση από τους μαθητές μίας νέας γλώσσας 

επικοινωνίας και η ισχυροποίηση της θέσης τους στο περιβάλλον του σύγχρονου οπτικού 

πολιτισμού, δεδομένου ότι η εποχή μας έχει δικαίως χαρακτηριστεί και ως η Εποχή της Εικόνας.  

Στα πλαίσια αυτής της Εποχής εκατομμύρια εικόνες κάθε είδους κατακλύζουν καθημερινά 

τους πολίτες και βομβαρδίζουν κυριολεκτικά τους υποψιασμένους και τους ανυποψίαστους 

αποδέκτες τους. Social media, περιοδικά, τηλεόραση, κινηματογράφος, αφίσες και 

εικονογραφημένα έντυπα κάθε είδους μεταφέρουν εικόνες πολυάριθμων προσεγγίσεων, και 

ποικίλων στοχεύσεων, στα μάτια των θεατών τους. 

Σε κάθε περίπτωση οι σύγχρονοι θεατές φωτογραφιών εθισμένοι στην εντυπωσιακή 

φωτογραφία, που δανείζεται τα εργαλεία της κυρίως από την αισθητική της διαφημιστικής 

φωτογραφίας, αποζητούν με τη ματιά τους όμορφα θέματα δοσμένα με ακόμα ομορφότερο τρόπο. 

Μπροστά σε αυτήν τη ζήτηση διάφοροι φωτογράφοι παράγουν εικόνες ανάλογης αισθητικής 

προσέγγισης και οι πολυάριθμοι θεατές τους τις αποδέχονται με την ανάλογη ευκολία. Κατά τα 

φαινόμενα, η μεγάλη πλειοψηφία παραγωγών και καταναλωτών εικόνων φαίνεται να αγνοεί πως η 

φωτογραφία αποτελεί μία συγκροτημένη γλώσσα οπτικής επικοινωνίας. Αρκούνται στην παραγωγή 

και διάθεση όμορφων εικόνων, οι οποίες αναγνωρίζονται εύκολα από τους αποδέκτες τους, 

καταναλώνονται γρήγορα και ολοκληρώνουν με αυτόν τον τρόπο τη σύντομη ζωή τους ως 

ψυχαγωγικές εικονοπλασίες.  

Σύμφωνα με τον θεωρητικό της φωτογραφίας Πλάτωνα Ριβέλλη: «η ομορφιά της φύσης, ή η 

πηγαία αυτοσχεδιαστική δημιουργία ενός ποιμένα δεν είναι τέχνη. Πίσω από την τέχνη κρύβεται η 
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συστηματική οργάνωση κάποιου υλικού. Η τέχνη είναι έργο του πνεύματος, έργο της ψυχής αλλά 

και της διανόησης. […] μόνον αναζητώντας κάποια υπέρβαση του πραγματικού μέσα από 

οργανωμένες νοητικές λειτουργίες μπορεί κανείς να μιλήσει για τέχνη» (Ριβέλλης, 1994).  

Σε αυτήν την προσπάθεια του προγράμματος να επιτευχθεί η θεώρηση της φωτογραφίας στο 

σύνολό της και η εισχώρηση σε βαθύτερα φωτογραφικά επίπεδα, χρειάστηκε να αντιμετωπιστεί με 

συστηματικό τρόπο αυτό που ο Bourdieu αναφέρει ως: «εχθρότητα των λαϊκών τάξεων και των 

τμημάτων των μεσαίων τάξεων των λιγότερο πλούσιων σε πολιτισμικό κεφάλαιο απέναντι σε 

παντός είδους μορφική αναζήτηση […]», απέναντι σε εκφράσεις που δεν διευκολύνουν την ταύτιση 

του θεατή με το θέαμα. (Bourdieu, 2008). Οι μαθητές που παρακολούθησαν το πρόγραμμα, και 

αργότερα, τα μέλη της φωτογραφικής ομάδας «Φωτόνησος» (παιδιά και ενήλικοι), ήρθαν και 

έρχονται σε πλατιά επαφή με τη φωτογραφική παραγωγή, σε μία προσπάθεια να κατακτήσουν τα 

εργαλεία αναγνώρισης των ποικίλων όρων αυτής της παραγωγής, και, ως ενημερωμένοι θεατές, 

κατά πρώτον να μην αισθάνονται αμύητοι και αμήχανοι μπροστά στις συνομιλίες παραγωγών 

οποιασδήποτε φωτογραφικής έκφρασης και, κατά δεύτερον, να καταστούν ικανοί να απολαύσουν 

φωτογραφικά έργα ιδιαιτέρων απαιτήσεων.  

2.Σχολικό φωτογραφικό πρόγραμμα «Γράφω το ‘χωριό’ με φως» 

Το Νοέμβριο του 2013 το Κοινωφελές Ίδρυμα Ιωάννη Σ. Λάτση επέλεξε να εντάξει το 

φωτογραφικό πρόγραμμα «Γράφω το ‘χωριό’ με φως», στο εκπαιδευτικό του πρόγραμμα 

«Μαθαίνουμε Παρέα».  

Οι μαθητές του δημοτικού σχολείου των Κοντακαιίκων είχαν ήδη επαφή με τα μεγάλα έργα 

της φωτογραφίας καθώς από το 2011 στον χώρο του διδακτηρίου λειτουργεί δανειστική βιβλιοθήκη 

φωτογραφικών λευκωμάτων των σημαντικότερων δημιουργών. Παράλληλα, σε όλους τους χώρους 

του σχολείου, αίθουσες, γραφεία και διαδρόμους, εκτίθενται φωτογραφίες από τον χώρο της 

δημιουργικής φωτογραφίας. 

Ολόκληρο, λοιπόν, το σχολείο αποτελεί και έναν χώρο φωτογραφικό και η εφαρμογή ενός 

τέτοιου προγράμματος εντάχθηκε στη σχολική ζωή ως κάτι το αναμενόμενο. 

Αυτό που κλήθηκε να κάνει το φωτογραφικό πρόγραμμα ήταν να οργανώσει και να 

συστηματοποιήσει αυτό το περιβάλλον, να διακρίνει στα μάτια των μαθητών τα είδη της 

φωτογραφίας, να δώσει στους μαθητές τη δυνατότητα να αναγνωρίζουν τις εικόνες ως αισθητικές 

δημιουργικές προτάσεις, αλλά και ως κείμενα, σύμφωνα με τη σημειωτική ανάλυση των εικόνων 

(Philip Smith, 2006), ασχέτως αν δεν κατονομάστηκαν έτσι μέσα στη σχολική αίθουσα, και να 

δώσει την ευκαιρία για πρώτη φορά να γίνουν οι ίδιοι οι μαθητές κατά το δυνατό φωτογράφοι 

δημιουργικής στόχευσης, να αναλάβουν για πρώτη φορά πρωταγωνιστικό ρόλο κατά τη διαδικασία 

δημιουργίας φωτογραφικών έργων και τελικά να παραγάγουν τον δικό τους λόγο. 

Η φωτογραφία κατέλαβε τη θέση της μέσα στην σχολική αίθουσα στις 3 ώρες της Ευέλικτης 

Ζώνης και πήρε τον χαρακτήρα μίας παιγνιώδους, αλλά πολύ ενδιαφέρουσας και σημαντικής 

ενασχόλησης. 

Οι μαθητές ήρθαν καταρχήν σε θεωρητική επαφή με τους βασικούς κανόνες φωτογράφισης 

και σύνθεσης του φωτογραφικού κάδρου, με τα τεχνικά στοιχεία ρύθμισης και χειρισμού μίας 

φωτογραφικής μηχανής, με την Ιστορία της φωτογραφίας και τα καλλιτεχνικά ρεύματα από τα 

μέσα του 19ου αιώνα μέχρι και σήμερα και με τα έργα των σημαντικότερων εκπροσώπων της 

φωτογραφικής τέχνης. 

Στη συνέχεια παρέλαβαν τις διαθέσιμες φωτογραφικές μηχανές, μία ανά δύο μαθητές, και 

φωτογράφισαν τους χώρους, τους ανθρώπους, τα ζώα και τα αντικείμενα της καθημερινότητάς τους 

συνθέτοντας ένα ομαδικό κάδρο του χωριού των Κοντακαιίκων, όπως τα ίδια το αντιλαμβάνονται. 

Κατά τη διάρκεια της περιόδου φωτογραφίσεων οι μαθητές έφερναν στο σχολείο τις 

φωτογραφίες τους επί των οποίων ακολουθούσε συζήτηση, προκειμένου να εντοπιστούν οι τυχόν 

αστοχίες κατά τη σύνθεση του φωτογραφικού κάδρου ή τις ρυθμίσεις της φωτογραφικής μηχανής 
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ή, αντίστοιχα, να εντοπιστούν και να επιβραβευτούν εκείνες όπου όλοι οι παράγοντες της 

φωτογραφικής προσέγγισης είχαν λειτουργήσει υπέρ του φωτογράφου.  

Στις εκτεταμένες αυτές συζητήσεις οι μαθητές και ο υπεύθυνος εκπαιδευτικός εξέφρασαν την 

άποψή τους για τις φωτογραφίες που είχαν συγκεντρωθεί και αφιέρωσαν σημαντικό μέρος από τον 

πολύτιμο χρόνο του προγράμματος, καθώς αυτές οι συζητήσεις επί υπαρκτών, και όχι θεωρητικών, 

φωτογραφικών προσπαθειών είχαν πολύ ενδιαφέρον και για τους ίδιους τους μαθητές.  

Οι αναφορές στα έργα των καταξιωμένων φωτογράφων του χώρου ήταν συχνότατες και 

φάνηκαν πολύ χρήσιμες στη σημαντική αυτή φάση του προγράμματος. 

Κατά το στάδιο της τελικής επιλογής των φωτογραφιών, στη ζωή της τάξης μπήκε και η 

χρήση του προγράμματος φωτογραφικής επεξεργασίας, το οποίο οι μαθητές έμαθαν να χειρίζονται 

στις στοιχειώδεις λειτουργίες του. 

Τέλος, το πρόγραμμα ολοκληρώθηκε με την έκθεση των φωτογραφιών των μαθητών, που 

έλαβε χώρα σε κεντρική αίθουσα της πόλης του Καρλοβασίου. 

2.1  Φωτογραφική ομάδα Κοντακαιίκων Σάμου «Φωτόνησος» 

Κατά τη διάρκεια της έκθεσης, στον χώρο της εκδήλωσης, υπήρξε έντονο το ενδιαφέρον 

μαθητών άλλων τάξεων του σχολείου, προκειμένου να συμμετάσχουν και εκείνοι σε ένα αντίστοιχο 

φωτογραφικό πρόγραμμα. Κοντά σε αυτούς, παρουσιάστηκαν μαθητές δημοτικών σχολείων της 

ευρύτερης περιοχής, αλλά και ενήλικοι του χωριού που εκδήλωσαν το ίδιο ενδιαφέρον.  

Για τον λόγο αυτό, σε συνεννόηση με τους υπευθύνους του πολιτιστικού συλλόγου 

«Πυθαγόρας» του χωριού, τον Σεπτέμβριο του 2014 δημιουργήθηκε η φωτογραφική ομάδα 

Κοντακαιίκων Σάμου «Φωτόνησος» με δύο τμήματα: το τμήμα ενηλίκων και το παιδικό τμήμα. Το 

παιδικό τμήμα της Φωτονήσου αποτελεί το μοναδικό συγκροτημένο τμήμα παιδικής φωτογραφίας 

στη χώρα μας, η δε Φωτόνησος, συνολικά, αποτελεί τη μοναδική φωτογραφική ομάδα που 

δραστηριοποιείται σε χωριό της Ελλάδας σήμερα (Απρίλιος 2016). Κατά τον πρώτο χρόνο 

λειτουργίας της η φωτογραφική ομάδα λειτούργησε με 30 μέλη (15 παιδιά και 15 ενηλίκους), 

έχοντας ως σκοπό τη μελέτη, παραγωγή και διάδοση της δημιουργικής φωτογραφίας στους 

κατοίκους του χωριού, αλλά και των γύρω περιοχών. 

Τον Ιούνιο του 2015, τα Ελληνικά Ταχυδρομεία προχώρησαν στην έκδοση του βιβλίου 

«Επίδομα Παραμεθορίου – Συστημένο» της σχολικής συμβούλου και συγγραφέως Εβίτας 

Καραγεώργου. Οι φωτογραφίες που εικονογράφησαν το βιβλίο ήταν αυτές των μαθητών που 

έλαβαν μέρος στο αρχικό σχολικό φωτογραφικό μας πρόγραμμα και μετέπειτα μελών της 

Φωτονήσου. Η παρουσίαση του βιβλίου στο νησί της Σάμου συνδυάστηκε με την πρώτη 

φωτογραφική έκθεση της Φωτονήσου τον Αύγουστο του 2015 στην αίθουσα πολλαπλών χρήσεων 

της Δ.Ε. Καρλοβασίου, ως συγκροτημένης φωτογραφικής ομάδας πλέον, με λειτουργία έξω από 

τον χώρο του σχολείου και με διευρυμένο πληθυσμό μελών, ηλικιακά και αριθμητικά. 

Αυτή η διπλή εκδήλωση, με την ιδιαίτερη προβολή που δόθηκε από τα μέσα ενημέρωσης του 

νησιού, οδήγησε σε νέα διεύρυνση της Φωτονήσου, που λειτουργεί στη δεύτερη χρονιά της με 48 

ενεργά μέλη (20 παιδιά και 28 ενηλίκους). 

Τα μέλη των δύο τμημάτων της ομάδας, παιδικό και ενηλίκων, παρακολουθούν καθ’ όλη τη 

διάρκεια της χρονιάς το ετήσιο σεμινάριο Ιστορίας και Αισθητικής της φωτογραφίας, στο οποίο 

αφιερώνεται και ο μεγαλύτερος χρόνος ενασχόλησης. Τα τεχνικά φωτογραφικά ζητήματα 

καταλαμβάνουν μικρό χρόνο στις συναντήσεις και μόνο στα βασικά τους σημεία. 

2.2  Επιπτώσεις της «Φωτονήσου» στο  κοινωνικό γίγνεσθαι του χωριού  

Το χωριό το Κοντακαιίκων αποτελούσε μέχρι πρότινος ένα τυπικό χωριό της ελληνικής 

επαρχίας. Οι άνδρες κάτοικοι απασχολούνται κυρίως σε γεωργικές εργασίες και σε διάφορες 

ειδικότητες της οικοδομικής δραστηριότητας, οι δε γυναίκες, κατά κύριο λόγο, απασχολούνται στις 

μικρές ξενοδοχειακές μονάδες της περιοχής, κατά τους καλοκαιρινούς μήνες, ως εποχικό 

προσωπικό. Η σχέση του χωριού με τα πολιτιστικά πράγματα περιοριζόταν στη λειτουργία ενός 



 

 

385 

 

γυναικείου τμήματος παραδοσιακών χορών και στην ύπαρξη της ομάδας ποδοσφαίρου του χωριού, 

χωρίς ιδιαίτερες επιτυχίες στα αθλητικά πράγματα του νησιού της Σάμου. Η σχέση λοιπόν των 

κατοίκων με τις τέχνες εν γένει μπορεί να χαρακτηριστεί ως αδύναμη. 

Όταν το Νοέμβριο του 2013 ανακοινώθηκε η ένταξη του σχολείου του χωριού στο 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα του ιδρύματος Λάτση, και με την έκταση που δόθηκε από τα τοπικά μέσα 

ενημέρωσης στο γεγονός αυτό, τα βλέμματα των κατοίκων του υπολοίπου νησιού στράφηκαν με 

ενδιαφέρον προς τα Κοντακαίικα. Οι ίδιοι οι κάτοικοι του χωριού, που αντιμετώπισαν με ιδιαίτερη 

χαρά και υπερηφάνεια το γεγονός, μπήκαν σε μία νέα φάση θεώρησης του ίδιου τους του εαυτού, 

υπό το πρίσμα της νέας πραγματικότητας. Η ιδέα πως το χωριό έχει δυνατότητες, πως υπάρχει ένα 

δυναμικό που μπορεί και πρέπει να αξιοποιηθεί, υιοθετήθηκε από μεγάλο αριθμό των κατοίκων, 

που τελούσαν υπό σχετική πολιτιστική αδράνεια δεκαετιών. Μπήκαν λοιπόν σε μία νέα λογική 

δημιουργίας ομάδων, με σκοπό την εμπλοκή τους σε εξωστρεφείς συλλογικές δραστηριότητες, 

προκαλώντας μία πολύ πυκνή ακολουθία  πράξεων, που παρουσιάζονται παρακάτω συνοπτικά. 

Τον Μάιο του 2014 πραγματοποιήθηκε η έκθεση φωτογραφίας των μαθητών του σχολείου σε 

κεντρικό χώρο της κοντινή πόλης του Καρλοβάσου.  

Λίγες ημέρες μετά από την έκθεση, το καλοκαίρι του 2014, οι ιδιοκτήτες αλόγων του χωριού 

προχώρησαν στη δημιουργία του ιππικού τμήματος «Άγιος Δημήτριος», στους κόλπους του 

συλλόγου «Πυθαγόρας» Κοντακαιίκων. 

Τον Σεπτέμβριο του 2014 ιδρύθηκε η φωτογραφική ομάδα Κοντακαιίκων Σάμου 

«Φωτόνησος», ως τμήμα και αυτή του συλλόγου «Πυθαγόρας». 

Τον Νοέμβριο του 2014, οι κάτοχοι παλαιών μοτοσυκλετών και μοτοποδηλάτων του χωριού, 

προχώρησαν στη δημιουργία της Λέσχης Φίλων Κλασικών Μοτοσυκλετών και Μοτοποδηλάτων 

Κοντακαιίκων. Και η Λέσχη αυτή εντάχθηκε στον σύλλογο του χωριού.  

Τον Απρίλιο του 2015 η ομάδα ποδοσφαίρου του χωριού κατέκτησε για πρώτη  φορά στην 

ιστορία της το ποδοσφαιρικό  πρωτάθλημα της Σάμου.  

Τον Αύγουστο του 2015 πραγματοποιήθηκε η πρώτη έκθεση φωτογραφίας της Φωτονήσου 

στην αίθουσα πολλαπλών χρήσεων της Δ.Ε. Καρλοβασίου, με την παράλληλη παρουσίαση του 

βιβλίου έκδοσης των ΕΛΤΑ, όπου περιέχονται οι φωτογραφίες των παιδιών του φωτογραφικού μας 

προγράμματος. 

Τον Σεπτέμβριο του 2015 δημιουργήθηκε η Θεατρική Ομάδα Κοντακαιίκων, η οποία επίσης 

εντάχθηκε στον σύλλογο του χωριού. 

Τέλος, τον Οκτώβριο του 2015, δημιουργήθηκε και το πρώτο ανδρικό τμήμα παραδοσιακών 

χορών, και αυτό στους κόλπους τους συλλόγου του χωριού. 

Μέσα, λοιπόν, σε δύο χρόνια ο σύλλογος του χωριού έφτασε να αποτελείται από επτά ενεργά 

τμήματα στα οποία δραστηριοποιούνται εκατοντάδες κάτοικοι.  

Οι κάτοικοι των Κοντακαιίκων, οι μέχρι πρότινος «ντοματάδες» για τους υπόλοιπους 

κατοίκους της Σάμου, απολαμβάνουν σήμερα τη νέα, αναβαθμισμένη τους θέση στο πολιτισμικό 

πεδίο του νησιού, αναδεικνύοντας έναν ισχυρό, δημιουργικό και εξωστρεφή εαυτό, σε πλήρη 

αντίθεση με την αδύναμη, εσωστρεφή εικόνα του πρόσφατου παρελθόντος. 

Αρκούσε ένα σχολικό πρόγραμμα, η αξία του οποίου αναδείχτηκε με την επιλογή του από 

έναν οργανισμό που έφερε συμβολική ισχύ, μαζί με την ανάλογη δημοσιότητα που έλαβε, για να 

δρομολογηθεί σειρά επάλληλων θετικών αντιδράσεων σε μία μικρή επαρχιακή κοινότητα 

ανθρώπων. 

Έπειτα από τη δημοσιοποίηση της έναρξης του φωτογραφικού προγράμματος στο δημοτικό 

σχολείο των Κοντακαιίκων, στη Σάμο λειτούργησαν άλλα τρία προγράμματα φωτογραφίας, δύο σε 

δημοτικά σχολεία  και ένα σε γυμνάσιο του νησιού, ενώ εκπαιδευτικοί από διάφορα μέρη της 

Ελλάδας ήρθαν σε επαφή μαζί μας προκειμένου να γνωρίσουν λεπτομέρειες του τρόπου εφαρμογής 

του προγράμματος.  
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 3.  Συμπεράσματα  

Η εφαρμογή του πιλοτικού φωτογραφικού προγράμματος για μαθητές δημοτικού σχολείου 

είχε ως αποτέλεσμα να φωτιστεί για πρώτη φορά στη χώρα μας ένα πεδίο άγνωστο, αυτό της 

φωτογραφίας που μπορεί να παραχθεί από παιδιά κάτω των 12 χρόνων. Έγινε ορατό πως τα παιδιά, 

δεχόμενα την κατάλληλη παιδεία και υπό την καθοδήγηση ενός δασκάλου με την απαιτούμενη 

εμπειρία, μπορούν να παραγάγουν φωτογραφικά έργα αξιώσεων. Τα αποτελέσματα αυτά θεωρούμε 

πως αφορούν και τον φωτογραφικό και τον εκπαιδευτικό κόσμο της χώρας. Ο συνολικός 

απολογισμός του προγράμματος κατατέθηκε στο ίδρυμα που  χρηματοδότησε το πρόγραμμα, και 

αυτό με τη σειρά του παρέδωσε τα αποτελέσματα στο Υπουργείο Παιδείας. Μέσα στον απολογισμό 

κατατέθηκαν και προτάσεις για τον τρόπο, αλλά και την αναγκαιότητα της συγκρότησης ενός 

μαθήματος φωτογραφίας για μαθητές του δημοτικού, προκειμένου το σχολείο του αύριο να μπορεί 

να αποδίδει στην κοινωνία πολίτες και οπτικά εγγράμματους. 

Στην περίπτωση των Κοντακαιίκων έχουμε την εκδήλωση ενδιαφέροντος εκ μέρους 

κατοίκων και το συνακόλουθο κάλεσμα από τον εκπαιδευτικό του χωριού για τη δημιουργία μίας 

φωτογραφικής ομάδας. Όπως στην πράξη αποδείχτηκε οι κάτοικοι του χωριού, παιδιά και ενήλικοι, 

εμφανίστηκαν έτοιμοι για το κάλεσμα αυτό και όπως αναφέρει ο Bourdieu: «[…] και η 

εγκαθίδρυση μιας τελετουργικής ανταλλαγής […] προϋποθέτει, μεταξύ άλλων, ότι έχουν 

συγκεντρωθεί όλες οι αναγκαίες κοινωνικές συνθήκες που εξασφαλίζουν την παραγωγή πομπών 

και δεκτών σύμμορφων, άρα εναρμονισμένων μεταξύ τους∙» (Bourdieu, 1999). 

Σε σύντομο χρονικό διάστημα, κάτοικοι του χωριού, αναζητώντας τις δικές τους κλίσεις και 

ενδιαφέροντα, άρχισαν να συγκροτούν επιμέρους ομάδες, όλες τους συγκεντρωμένες στον 

ευρύτερο σύλλογο του χωριού. Ο σύλλογος «Πυθαγόρας» Κοντακαιίκων, από τα δύο ενεργά 

τμήματα του 2013, έφτασε στα επτά τον Οκτώβριο του 2015. 

Η μαζική ένταξη εκατοντάδων κατοίκων στις ομάδες αυτές φαίνεται να έχει ως αποτέλεσμα 

την οικειοποίηση των δυνατοτήτων της ομάδας από τα επιμέρους μέλη.  Όπως αναφέρει η Margaret 

Wetherell: «[…] στο πλαίσιο της ομάδας υφίστανται επίσης νέες ταυτοτικές δυνατότητες: 

μπορούμε να αντιληφθούμε τον εαυτό μας ως μέλος μιας ομάδας και ως μία ατομική μονάδα που 

έχει τα χαρακτηριστικά αυτής της ομάδας» (Wetherell, 2004). Σήμερα, οι κάτοικοι του χωριού, δεν 

είναι απλώς οι μέχρι πρότινος «ντοματάδες» του νησιού. Η νέα ταυτότητα των κατοίκων έχει 

συνδιαμορφωθεί και υπό το πρίσμα της αποδοχής και έγκρισής τους από γνωστούς κοινωνικά 

οργανισμούς (Ίδρυμα Λάτση, Ελληνικά Ταχυδρομεία). Νιώθουν πως αποτελούν μέρος ενός 

σημαντικού εν εξελίξει προγράμματος, γεγονός που οδηγεί με τη σειρά του τα μέλη σε μία συνεχή 

ανατροφοδότηση.  

Κατά την ίδρυση της Φωτονήσου υπήρξε ένας προβληματισμός που αφορούσε στο είδος της 

φωτογραφίας με το οποίο θα ήταν θεμιτό να ασχοληθεί η ομάδα. Τα παραδείγματα άλλων 

φωτογραφικών ομάδων στη χώρα μας δείχνουν πως η φωτογραφική προσέγγιση που καλλιεργείται 

στους χώρους αυτούς διακρίνεται εν πολλοίς από μία ελαφρότητα στο είδος, γεγονός που φαίνεται 

να αποτελεί παράγοντα συγκράτησης των μελών των ομάδων αυτών, δίνοντας στην παρουσία τους 

εκεί έναν χαρακτήρα ανέμελο και ευχάριστο, στα πλαίσια μίας ερασιτεχνικής φωτογραφικής 

ενασχόλησης. 

Στην περίπτωση της Φωτονήσου, ακολουθώντας το σκεπτικό του φωτογραφικού 

προγράμματος που είχε ήδη εφαρμοστεί από του μαθητές του χωριού με επιτυχία, η απόφαση ήταν 

να πέσουμε και πάλι στα βαθιά, δείχνοντας εμπιστοσύνη στις δυνατότητες των μελών, ακόμα και 

αν αυτά δεν είχαν το πρότερο θεωρητικό υπόβαθρο για να υποστηρίξουν την παρουσία τους στους 

κόλπους της ομάδας. Όπως και στην περίπτωση των παιδιών, έτσι και με τους ενηλίκους, λήφθηκε 

η απόφαση να τροφοδοτηθούν με όλα τα απαραίτητα εφόδια, προκειμένου να μπορέσουμε να 

προχωρήσουμε όλοι μαζί στα μονοπάτια της δημιουργικής φωτογραφίας, ακόμα κι αν από τα ίδια 

τα μέλη απουσίαζε η αρχική εμπειρία της ερασιτεχνικής φωτογραφικής περιπλάνησης. 

Κατά τη δεκαετία του 1970, ο Pierre Bourdieu, αναζητώντας τις διαθέσεις των αμύητων στα 

φωτογραφικά ανθρώπων των λαϊκών τάξεων, και διατυπώνοντας τη δυσκολία εφαρμογής από τη 
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μεριά του ενός αληθινού πειραματικού μηχανισμού, κατέφυγε στη συλλογή ερωτηματολογίων που 

αφορούσαν στη φωτογραφία και στη στάση των ερωτηθέντων απέναντι στο «θέμα» αυτής, 

διαπιστώνοντας πως υπάρχει ταύτιση της καλής φωτογραφίας με το όμορφο θέμα (π.χ. 

ηλιοβασίλεμα) και αδυναμία εκτίμησης των διαφορετικών φωτογραφικών προσεγγίσεων. Έτσι, από 

την επεξεργασία των απαντήσεων διατύπωσε το συμπέρασμα πως: «Ό,τι η λογική της δοκιμασίας 

μας οδηγεί να περιγράψουμε ως ανικανότητα (και περί αυτού ακριβώς πρόκειται, από την άποψη 

των κανονιστικών προτύπων που ορίζουν τη νόμιμη αντίληψη του έργου τέχνης) είναι επίσης 

άρνηση που εκπηγάζει από την καταγγελία της αυθαίρετης ή επιδεικτικής ανωφέλειας των 

ασκήσεων ύφους και των καθαρά μορφικών αναζητήσεων. Και πράγματι, ακριβώς στο όνομα μιας 

αισθητικής που θέλει τη φωτογραφία να βρίσκει τη δικαιολόγησή της στο φωτογραφημένο 

αντικείμενο ή στην ενδεχόμενη χρήση της φωτογραφικής εικόνας, οι εργάτες αρνούνται σχεδόν 

πάντα το γεγονός της φωτογραφίας για τη φωτογραφία (όταν, για παράδειγμα, φωτογραφίζονται 

απλώς και μόνο βότσαλα) ως άχρηστο, διεστραμμένο ή αστικό: «Χαλάς φιλμ», «Πρέπει να ‘χεις 

φιλμ για ξόδεμα», «Υπάρχουν μερικοί, σας ορκίζομαι, που δεν ξέρουν πώς να σκοτώσουν την ώρα 

τους», «Πρέπει να μην έχεις τίποτ’ άλλο να κάνεις για να τραβάς κάτι τέτοια», «Είναι 

μπουρζουάδικη φωτογραφία»»  (Bourdieu, 2008).  

Στα τρία χρόνια εφαρμογής του φωτογραφικού προγράμματος, καταρχήν ως σχολικό 

πρόγραμμα, και στη συνέχεια ως ετήσιο σεμινάριο Ιστορίας και Αισθητικής της φωτογραφίας στα 

πλαίσια της Φωτονήσου, αυτό που έχει καταδειχθεί είναι πως, αυτό που παρουσιάζεται από τον 

Bourdieu ως αποστροφή των λαϊκών ανθρώπων απέναντι στις εξεζητημένες φωτογραφικές 

εκφράσεις, δεν είναι άλλο παρά εκδήλωση αδυναμίας ουσιαστικής προσέγγισης του φαινομένου, 

που εδράζεται με τη σειρά της στην έλλειψη φωτογραφικής παιδείας από τη μεριά των 

ερωτηθέντων. Στην περίπτωση της Φωτονήσου, η οποία απαρτίζεται στη συντριπτική της 

πλειοψηφία από εργάτες και αγρότες, αυτό που έχει φανερωθεί με τρόπο ξεκάθαρο είναι πως απλώς 

απαιτείται να βρεθεί κάποιος να εξηγήσει στους ανθρώπους αυτούς τι ακριβώς βλέπουν, ποιοι είναι 

οι μηχανισμοί δημιουργίας των συγκεκριμένων φωτογραφιών και πώς μπορούν να τις 

προσεγγίσουν. Δεδομένης αυτής της μεσολάβησης, οι άνθρωποι είναι ικανοί να διακρίνουν τις 

προθέσεις, να εκτιμήσουν και να απολαύσουν το αποτέλεσμα. 

Στο πεδίο του χωριού των Κοντακαιίκων, μία μελλοντική έρευνα που θα είχε ενδιαφέρον να 

διενεργηθεί είναι αυτή που θα εξέταζε τους έμφυλους συσχετισμούς συγκρότησης των διαφόρων 

ομάδων που δραστηριοποιούνται στο χωριό. Πώς από τις δύο ομάδες μέχρι το 2013, το 

ποδοσφαιρικό τμήμα με την  ανδρική κυριαρχία και το χορευτικό τμήμα με την αποκλειστική 

γυναικεία παρουσία, περάσαμε στη Φωτόνησο με τη μεικτή παρουσία των φύλων, γεγονός που 

δημιούργησε τις συνθήκες δημιουργίας και άλλων ομάδων μεικτής παρουσίας, όπως η θεατρική 

ομάδα του χωριού. 
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Σχολική Σύμβουλος ΠΕ02 

Περίληψη 

Στην εισήγηση παρουσιάζονται τα διδακτικά αντικείμενα των Αναλυτικών Προγραμμάτων 

Σπουδών (ΑΠΣ) της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης τα οποία προωθούν το άνοιγμα και την «έξοδο» 

του σχολείου στην τοπική κοινωνία. Στο πρώτο μέρος της ανακοίνωσης ανιχνεύεται η  ισχύουσα 

κατάσταση, ως προς  την ουσία και το βαθμό της  σχέσης  σχολείου-τοπικής  κοινωνίας καθώς και 

η ανάγκη διεύρυνσης και βελτίωσης της σχέσης αυτής μέσα από τα σχολικά προγράμματα. Στη 

συνέχεια παρουσιάζονται, με παράθεση σύντομων παραδειγμάτων, τα μαθήματα τα οποία, μπορεί 

να στηρίξουν και να ενδυναμώσουν και τη σχέση  του σχολείου ως κοινότητας με την, κατά 

περίπτωση, τοπική κοινωνία αλλά και τη σχέση του κάθε μαθητή χωριστά με την κοινωνία αυτή. 

Συγκεκριμένα θα γίνει αναφορά στα ΑΠΣ της Γλώσσας (Νεοελληνικής-Αρχαίας), της Ιστορίας, του 

ΣΕΠ,  των Βιωματικών Δράσεων και των Ερευνητικών Εργασιών. Στα συμπεράσματα 

διαπιστώνεται η μεγάλη σημασία της βιωματικής επαφής των μαθητών και του σχολείου τους με το 

τοπικό περιβάλλον στο οποίο εντάσσονται, αναπτύσσονται και μαθαίνουν.     

  

Λέξεις κλειδιά: σχολείο–τοπική κοινωνία, ΑΠΣ, ΔΕΠΠΣ 

1. Εισαγωγή 

Σχέσεις σχολείου και τοπικής κοινωνίας στην ελληνική πραγματικότητα 

Οι σχέσεις σχολείου και τοπικής κοινωνίας ήταν για πολλά χρόνια, υπό τη θεσμική έννοια 

τουλάχιστον, κάτι άγνωστο. Στην καλύτερη περίπτωση, σε περιοχές όπου οι τοπικές κοινωνίες ήταν 

πολύ δυναμικές, να ορίζονταν ως μια απλή αλλά άμεση  επαφή ή επικοινωνία των καθηγητών  με 

τους μαθητές εκτός σχολικού χώρου, ως μια συνάντηση αποφοίτων με τους δασκάλους τους, μια 

συνάντηση της Διεύθυνσης του σχολείου με το Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων κ.λ.π. Ως εκεί 

όμως -κι αυτό μάλιστα, μόνο στις μικρές κοινωνίες- γιατί στις μεγάλες πόλεις ούτε λόγος για καμιά 

από τις παραπάνω σχέσεις: η επαφή σχολείου και τοπικής κοινωνίας -αν και θεωρητικά υποτίθεται 

ότι υπάρχει- πρακτικά εκφράζεται μόνο μέσα από τις επισκέψεις των γονέων στο σχολείο, τις 

συναντήσεις τους με το Σύλλογο Διδασκόντων,  τη διοργάνωση κάποιων συναντήσεων κατά την 

έναρξη του σχολικού έτους (που αποσκοπούν στην ενημέρωσή τους σχετικά με το σχολικό 

κανονισμό) και ίσως, κάποιες πολιτιστικές εκδηλώσεις στο τέλος του έτους, όπου οι γονείς θα 

επισκεφθούν το σχολείο και θα χαρούν τις πολιτιστικές επιδόσεις των παιδιών τους.... 

Όμως, ήδη εδώ και αρκετά χρόνια έχει διαφανεί ότι η σχέση αυτή πρέπει, όχι μόνο να 

διευρυνθεί, αλλά να επαναπροσδιοριστεί πλήρως, σε τελείως διαφορετική βάση, αφού «η 

εκπαίδευση είναι ένα σύνολο στοιχείων τα οποία συνδέονται μεταξύ τους με σχέσεις 

αλληλεπίδρασης και αποτελούν μια ολότητα, η οποία είναι μέρος του ευρύτερου συστήματος της 

κοινωνίας μέσα στην οποία λειτουργεί» καθορίζοντας σε μεγάλο βαθμό την οικονομική, κοινωνική 

και πολιτιστική της ανάπτυξη. Επομένως, στο πλαίσιο αυτό, καθοριστική σημασία έχουν οι 

αμφίδρομες σχέσεις ανάμεσα στο σύγχρονο σχολείο και στην τοπική κοινωνία, οι οποίες 

εξαρτώνται από τις εκάστοτε τοπικές, πολιτικές, πολιτιστικές και οικονομικές συνθήκες μιας 

περιοχής (Κεχαγιάς, 2012).   

Αυτή η σχέση αλληλεξάρτησης παραπέμπει στη λεγόμενη αυτοδιοίκηση της σχολικής 

μονάδας και στο σταδιακό μετασχηματισμό της από φορέα υποδοχής σε φορέα διαμόρφωσης και 
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προσαρμογής της κεντρικής εκπαιδευτικής πολιτικής στις ανάγκες της τοπικής κοινωνίας, 

εστιάζοντας μεταξύ άλλων στην ενίσχυσή της, στην ευθύνη των τοπικών αρχών και των δήμων για 

την εκπαιδευτική πολιτική και τη διαμόρφωση ενός τοπικού προγράμματος σπουδών -στο πλαίσιο 

των αξόνων που θέτει το Υπουργείο- αλλά και στην αποκεντρωμένη λειτουργία των σχολικών 

μονάδων (Κεχαγιάς, 2012). Άρα το ζητούμενο είναι κάτι διαφορετικό απ’ αυτό που, ως προ τινος, 

μας αρκούσε ως προς τις σχέσεις σχολείου και  τοπικής κοινωνίας και βέβαια κάτι περισσότερο 

από μία «μη – θεσμοθετημένη, προσωπική» σχέση το ζητούμενο είναι  ένα σχολείο σύγχρονο, 

ενημερωμένο, ανοικτό στην τοπικη κοινωνία με δυνατότητες ευαισθητοποίησης και προσαρμογής 

στις ανάγκες της, αλλά και έτοιμο να δεχτεί και να αξιοποιήσει όσες δυνάμεις, αγαθά και ευκαιρίες 

θα του προσφέρει στην πορεία κι εκείνη (Κεχαγιάς, 2012). 

Η διαδικασία για τη δημιουργία ενός τέτοιου σχολείου, ανοικτού και παράλληλα 

συνδεδεμένου στενά με την τοπική κοινωνία, είναι αμφίδρομη και σχετίζεται με την όλη 

εκπαιδευτική πολιτική, με την ίδια τη δυνατότητα αυτοδιοίκησης της σχολικής μονάδας και το 

βαθμό στον οποίο αυτή εφαρμόζεται, με τη δεκτικότητα και τις προσπάθειες του ίδιου του 

σχολείου να συμμετέχει στη ζωή της κοινότητας, με την υποστήριξη της τοπικής αυτοδιοίκησης, 

δημοτικών αρχόντων, φορέων κ.λ.π. στις προσπάθειες που θα πρέπει να γίνουν και από τις δύο 

πλευρές αλλά και με συμμετοχή της κοινότητας στη ζωή του σχολείου και φυσικά την αποδοχή και 

την υποστήριξη των δράσεών του. Οι τρόποι -που αφορούν όλες τις εμπλεκόμενες πλευρές- είναι 

ποικίλοι: από την αναβάθμιση των προσφερόμενων υπηρεσιών, τη δημιουργία και προσαρμογή των 

υποδομών στις σύγχρονες απαιτήσεις, τα νέα βιβλία,  τη διαθεματική προσέγγιση, την 

ομαδοσυνεργατική διδασκαλία κ.λ.π. έως  και τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Κεχαγιάς, 

2012) στα οποία θα εστιάσουμε στη συγκεκριμένη ανακοίνωση, αναζητώντας  σε ποιο βαθμό αυτά 

υποστηρίζουν και ωθούν την επαφή της σχολικής κοινότητας με τις τοπικές κοινωνίες. Ειδικά για 

τον προσδιορισμό αυτής της τελευταίας παραμέτρου έχουν επιλεγεί, με ειδική αναφορά στη 

στοχοθεσία τους, μερικά παραδείγματα από τα διδακτικά αντικείμενα της Νεοελληνικής Γλώσσας, 

των Αρχαίων Ελληνικών, της Λογοτεχνίας, της Ιστορίας, του ΣΕΠ, των Βιωματικών Δράσεων και 

των Ερευνητικών Εργασιών. 

2. Ανάλυση 

2.1. Ο ρόλος των ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ στη σχέση σχολείου – τοπικής κοινωνίας 

Σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ, στο σχολείο ο μαθητής θα πρέπει να μάθει κυρίως «πώς να 

μαθαίνει», ώστε να προσεγγίζει ενεργητικά και δημιουργικά την παρεχόμενη γνώση. Το σχολείο θα 

πρέπει επίσης να διδάσκει στον μαθητή «πώς να πράττει», ώστε να μπορεί να εφαρμόζει στην 

καθημερινή του ζωή, στην κοινωνική του δραστηριότητα αλλά και στην επαγγελματική του 

ενασχόληση, τις γνώσεις και τις δεξιότητες που αποκτά (ΔΕΠΠΣ 2003, Γενικό μέρος, 2.β). 

Λαμβανομένου υπόψη ότι η μάθηση συντελείται μέσα σ’ ένα συγκεκριμένο κοινωνικό - 

πολιτισμικό πλαίσιο, με μια διαδικασία διαρκούς αλληλεπίδρασης και ότι το εκπαιδευτικό σύστημα 

κάθε χώρας διακρίνεται και καθορίζεται από τα στοιχεία εκείνα που ανταποκρίνονται στις εθνικές 

και τις άλλες ιδιαιτερότητες της κοινωνίας, γίνεται σαφές  ότι  τα ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ αποτελούν 

μαζί, τουλάχιστον θεωρητικά, ένα από τα βασικά κλειδιά με τα οποία το σύγχρονο σχολείο μπορεί 

ν’ανοίξει ένα παράθυρο στον κόσμο της τοπικής κοινωνίας ενώ, κατά τον συντάκτη τους, 

θεωρείται ότι, αν τεθούν νέες βάσεις για μια πιο ουσιαστική σύνδεση της σχολικής εκπαίδευσης με 

την αγορά εργασίας, ‘θα συμβάλλουν, μεταξύ των άλλων, και στην αντιμετώπιση της ανεργίας, του 

κοινωνικού αποκλεισμού και κάθε μορφής κοινωνικής παθογένειας’ (ΔΕΠΠΣ 2003, Γενικό μέρος, 

2.β).  

Βέβαια, σε όλον τον πολιτισμένο κόσμο η μελέτη, οι θεωρίες ή η κατασκευή του ΑΠΣ 

συναρτώνται με τις επιστημολογικές και ιδεολογικές θεωρίες των εμπνευστών τους,   

τροφοδοτούνται από ποικίλους λόγους που επιδρούν πολυδιάστατα και προκύπτουν, κατά 

περίπτωση, από τις κοινωνικο-ιστορικές παραδόσεις περί αξιόλογης γνώσης, από το θεσμικό 
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πλαίσιο και τη γενικότερη εκπαιδευτική πολιτική, από τα αιτήματα του ευρύτερου πολιτισμικού 

πλαισίου, όπως αυτό όριζεται από τα οικονομικοπολιτικοκοινωνικά δεδομένα, από την 

επιστημονική/ εκπαιδευτική κοινότητα και τις επαγγελματικές της ανάγκες και τέλος από τα 

αιτήματα των γονέων και από το ίδιο το εκπαιδευτικό πλαίσιο, όπως αυτό ορίζεται από τις ανάγκες 

και τα ενδιαφέροντά των μαθητών  αλλά και από τα αιτήματα της κοινότητας μέσα στην οποία 

λειτουργεί και με την οποία διαλέγεται κάθε εκπαιδευτικό ίδρυμα (Τσάφος, 2014:22). 

2.2. ΑΠΣ και τοπικές κοινωνίες 

Έτσι, και μόνο απ’ όσο δηλώνεται στη σκοποθεσία και στην ειδική στοχοθεσία διδακτικών 

αντικειμένων όπως η Γλώσσα,  τα Αρχαία Ελληνικά, η Λογοτεχνία, η Γεωγραφία, η Ιστορία, ο 

ΣΕΠ, οι Βιωματικές Δράσεις, οι Ερευνητικές Εργασίες, γίνεται σαφές ότι τα ΑΠΣ αποσκοπούν 

στην προετοιμασία των μαθητών για  την επαφή τους, την επικοινωνία ή και την έξοδό τους στην 

τοπική κοινωνία. 

Παραδείγματα από τη σκοποθεσία διδακτικών αντικειμένων κατά  τα ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ 

Α. Νεοελληνική Γλώσσα: σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ σκοποί της γλωσσικής διδασκαλίας είναι, 

εκτός των άλλων, να κατακτήσουν οι μαθητές το βασικό όργανο επικοινωνίας της γλωσσικής τους 

κοινότητας για να αναπτυχθούν διανοητικά και συναισθηματικά, να συνειδητοποιήσουν τη 

σημασία του λόγου για τη συμμετοχή στην κοινωνική ζωή, ώστε, είτε ως πομποί είτε ως δέκτες του 

λόγου, να μετέχουν στα κοινά ως ελεύθεροι δημοκρατικοί πολίτες με κριτική και υπεύθυνη στάση, 

να  εκτιμήσουν  τη σημασία της γλώσσας ως βασικού φορέα της έκφρασης και του πολιτισμού των 

λαών κ.ά (ΔΕΠΠΣ Ελληνικής Γλώσσας). 

Β. Ιστορία: σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ σκοπός της διδασκαλίας της Ιστορίας είναι, εκτός των 

άλλων, να κατανοήσουν οι μαθητές τη σημασία του γεωγραφικού παράγοντα για τις ιστορικές 

εξελίξεις, να αναπτύξουν ενδιαφέρον για το φυσικό και ανθρωπογενές περιβάλλον, να έρθουν σε 

επαφή με την πολιτιστική τους κληρονομία, να προβληματιστούν  για τη σχέση του ανθρώπου με 

το φυσικό περιβάλλον και τον αγώνα του για την πρόοδο, να ασχοληθούν με θέματα της ιστορίας 

του τόπου τους (ΔΕΠΠΣ Ιστορίας).  

Γ. Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραμματεία: Κατά τον συντάκτη  του ΔΕΠΠΣ, ο κύριος 

σκοπός της διδασκαλίας του μαθήματος είναι μορφωτικός-ανθρωπιστικός και συντελείται με τη 

βαθύτερη κατανόηση και ερμηνεία των αρχαίων ελληνικών κειμένων. Η  εμβάθυνση σ’ αυτά, εκτός 

των άλλων, περιλαμβάνει τα κύρια σημεία για τη δημιουργία μιας, κατά το δυνατόν, σφαιρικής 

εικόνας αυτού του κόσμου, ρεαλιστικής και ενδιαφέρουσας στο βαθμό που θα συνδέεται και με τη 

σύγχρονη ζωή και θα συμβαδίζει με τις ανάγκες του σημερινού νέου ανθρώπου που ζει το παρόν, 

οραματίζεται και συνδιαμορφώνει το μέλλον ως ελεύθερος και δημοκρατικός πολίτης της χώρας 

του αλλά και της Ενωμένης Ευρώπης (ΔΕΠΠΣ Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και Γραμματείας). 

Δ. Σχολικός Επαγγελματικός Προσανατολισμός (ΣΕΠ): σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ σκοπός 

της διδασκαλίας είναι -εκτός των άλλων- η  εξοικείωση των μαθητών με τον επαγγελματικό χώρο 

στον οποίο, δυνητικά, θα ασκήσουν το επάγγελμά τους και η προετοιμασία τους για την ομαλή 

μετάβαση στην αγορά εργασίας, αλλά και την ενεργό ένταξή τους στην επαγγελματική και 

κοινωνική ζωή. Γι’ αυτό και ανάμεσα στους διδακτικούς στόχους περιλαμβάνονται η γνώση των 

προοπτικών της επαγγελματικής αποκατάστασης στη σύγχρονη αγορά εργασίας,  η εξοικείωση με 

τα εργασιακά περιβάλλοντα (με επισκέψεις στον εργασιακό χώρο), η διαμόρφωση επαγγελματικής 

ηθικής και δεοντολογίας, η πρόσκληση στην τάξη επαγγελματιών για την παρουσίαση νέων 

αντικειμένων σε παραδοσιακά επαγγέλματα κ.ά. (ΔΕΠΠΣ ΣΕΠ).  
Ε. Τοπική Ιστορία: το μάθημα, επειδή, εξ ορισμού, έχει  ως αυτοσκοπό τη σύνδεση του 

σχολείου με την τοπική κοινωνία, σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ, ωθεί τους μαθητές να γνωρίσουν την 

ιστορία του τόπου τους, να την εκτιμήσουν και να την εντάξουν στη Γενική Ιστορία, να 

συνειδητοποιήσουν τις επιρροές που ασκεί η ανθρώπινη δραστηριότητα στο περιβάλλον, να 

εκτιμήσουν την αξία και την ποιότητα του τοπικού φυσικού και ανθρωπογενούς περιβάλλοντος, να 
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αναπτύξουν κριτική στάση και ερευνητική διάθεση για ζητήματα της τοπικής κοινωνίας, να 

ευαισθητοποιηθούν για προβλήματα της τοπικής κοινωνίας, να αξιοποιούν διάφορες ευκαιρίες για 

την ενασχόλησή τους με την Ιστορία της περιοχής τους και την ένταξή της στον ευρύτερο εθνικό 

ιστορικό χώρο, να σχηματίζουν προσωπική άποψη και να διαμορφώνουν υπεύθυνη στάση για τα 

κοινωνικά, τα πολιτιστικά, τα εθνικά, τα ευρωπαϊκά και τα παγκόσμια προβλήματα, στο βαθμό που 

αυτό είναι δυνατό (ΔΕΠΠΣ Ιστορίας). Το μάθημα, από το σχολικό έτος 2015-16, σύμφωνα με τις 

σχετικές οδηγίες, αποτελεί μέρος των Βιωματικών Δράσεων που εκπονούνται στο πλαίσιο του 

ΑΠΣ της Γ΄ Γ/σίου και είναι μαζί με τους δύο άλλους άξονες των Βιωματικών Δράσεων -τον ΣΕΠ 

και το «Περιβάλλον και Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη»- κυρίαρχο εργαλείο στη 

δημιουργία βαθιάς επαφής του σχολείου με την τοπική κοινωνία (Οδηγίες για τις Βιωματικές 

Δράσεις). 

Γενικότερα, σύμφωνα με τις παραπάνω οδηγίες,  η εκπαιδευτική καινοτομία της εισαγωγής 

των Βιωματικών Δράσεων στο Γυμνάσιο και των Ερευνητικών Εργασιών στο Λύκειο που 

αποτελούν διακριτές μονάδες του Προγράμματος Σπουδών και του Ωρολογίου Προγράμματος στα 

ΑΠΣ, ενεργοποιεί τους μαθητές να αναπτύξουν και να αξιοποιήσουν νέες στάσεις, γνώσεις και 

ικανότητες, ώστε να κάνουν στοχευμένες βελτιωτικές παρεμβάσεις που αφορούν σε προσωπικό 

επίπεδο την αυτο-εκτίμηση, τις επιλογές και τη συμπεριφορά τους ως ατόμων, ως μελών τοπικών 

κοινοτήτων και ως υπεύθυνων πολιτών και σε επίπεδο κοινωνικού, φυσικού και πολιτιστικού 

περιβάλλοντος, την κατανόηση αυθεντικών καταστάσεων του φυσικού, ιστορικού και κοινωνικού 

κόσμου, την επαφή με τις τοπικές κοινωνίες, τη δημιουργία διαύλων επικοινωνίας του σχολείου με 

την τοπική κοινωνία, τα προβλήματά της και τους φορείς της, την ερμηνεία ατομικών ή ομαδικών 

επιλογών, στάσεων, συμπεριφορών, καταστάσεων  και κοινωνικών προβλημάτων και τη μελέτη 

του τόπου τους, των φυσικών, κοινωνικών, οικονομικών, πολιτιστικών και ιστορικών φαινόμενων 

που συνδέονται με αυτόν και την ευρύτερη περιοχή. Έτσι οι μαθητές εξετάζουν τα θέματα σε 

τοπικό, εθνικό και παγκόσμιο επίπεδο, προετοιμαζόμενοι να σκέπτονται και να ενεργούν υπεύθυνα 

ως πολίτες της χώρας τους και του κόσμου. 

Σύμφωνα με τις σχετικές οδηγίες, επίσης, αξίζει να επισημανθεί α. ότι για να μπορέσουν οι 

μαθητές να εμπλουτίσουν τις εμπειρίες τους, είναι απαραίτητο - ακολουθώντας οδηγίες του 

εκπαιδευτικού ο οποίος βρίσκεται σε συνεργασία με τον  Σύμβουλο Παιδαγωγικής ευθύνης- να 

απευθυνθούν στην τοπική κοινωνία και γενικότερα στο κοινωνικό, φυσικό, δομημένο, τεχνολογικό 

και πολιτιστικό περιβάλλον που θα γίνει πηγή άντλησης νέων εμπειριών  β. ότι, συχνά, η άντληση 

των πληροφοριών από τις παραπάνω πηγές, ξεφεύγει από τα στενά όρια της τάξης και γίνεται με 

επίσκεψεις σε ειδικούς χώρους μέσω συζητήσεων, μελέτης σύντομων και κατανοητών κειμένων 

μέσα σε ένα πλαίσιο αυθεντικής επικοινωνίας, παρατήρησης, ακρόασης, συμμετοχής σε δράσεις ή 

μέσω πειραμάτων, μετρήσεων, ερωτηματολογίων και συνεντεύξεων, συνεπώς και πάλι σε επαφή με 

την τοπική κοινωνία και γ. ότι, στο πλαίσιο γενικότερων εκδηλώσεων ανοίγματος του σχολείου 

στην τοπική κοινότητα και για την ευρύτερη διάχυση, προβλέπεται η με ποικίλους τρόπους 

δημοσιοποίηση των μαθητικών, ομαδικών εργασιών των Βιωματικών Δράσεων καθώς και η 

ανάρτησή τους στο διαδίκτυο (Οδηγίες για τις Βιωματικές Δράσεις). 

 Παραδείγματα από τα σχολικά εγχειρίδια 

Την παραπάνω σκοποθεσία των ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ εξυπηρετούν, όπως είναι φυσικό, και τα 

τρέχοντα σχολικά εγχειρίδια, πράγμα που επαληθεύεται και από τα παρατιθέμενα παραδείγματα 

από την ισχύουσα  διδακτέα ύλη:  

Μάθημα: Nεοελληνική Γλώσσα, Βιβλίο: Νεοελληνική Γλώσσα, Α' ΓΥΜΝΑΣΙOΥ, 10
η
 

ενότητα, Γνωρίζω τον τόπο μου και τον πολιτισμό μου, σ. 149 κ.εξής  

Kείμενο 1 Mάνη 

Ερωτήσεις: 1.Τι είδους πληροφορίες μάς δίνει η συγγραφέας για τη Μάνη;  Συμπληρώστε τον 

πίνακα που ακολουθεί (φύση, ιστορία κ.λ.π.) 2.Tι εικόνα σχηματίζουμε για την αρχιτεκτονική της 

περιοχής από το κείμενο;  
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Kείμενο 2 [Oι ξένοιαστες μέρες] 

Από τα ανατολικά παράθυρα του σπιτιού μας έβλεπα κατάρτια, πανιά και πολύχρωμες 

σημαίες ν' ανεμίζουν πάνω απ' την κληματαριά.... Οι ήχοι της θάλασσας, ήχοι του έξω κόσμου.Οι 

ήχοι του κάμπου, ήχοι του χωριού μου.Τον έξω κόσμο τον γνώρισα, τον έφαγα με το κουτάλι. Το 

χωριό μου όμως το έχασα, μα το φυλάω καλά στα βλέφαρα του νου μου. 

Ερωτήσεις: 1. Ο ήρωας φαίνεται δεμένος με τον τόπο του. Πώς αποδεικνύεται η στενή αυτή 

σχέση μέσα από το κείμενο; 

Kείμενο 4 Mυτιλήνη, Λιμάνι τέχνης και πολιτισμού 

Ερωτήσεις: 2. Δείξτε με βέλη στον χάρτη της Μυτιλήνης το γύρο του νησιού που προτείνει ο 

συγγραφέας του άρθρου. 

Άλλες Ερωτήσεις: Ποια από τις φωτογραφίες [...] σας θυμίζει τον τόπο σας; Για ποιους 

λόγους; Συζητήστε στην τάξη: αν σας ζητούσαν να βγάλετε μια αντιπροσωπευτική φωτογραφία 

από τον τόπο σας, τι θα φωτογραφίζατε και γιατί;  

Άλλες ερωτήσεις: 1. Γράψτε για το ημερολόγιό σας μια παράγραφο για τις αλλαγές που 

παρατηρείτε τα τελευταία χρόνια στην περιοχή που μένετε ή άλλες αλλαγές που προβλέπετε ότι θα 

γίνουν. • Παράλληλα, γράψτε και τα συναισθήματα που σας προκαλούν οι αλλαγές αυτές. 

2.Γνωρίστε τα τοπωνύμια ή τα ονόματα μεγάλων οδών της περιοχής σας. • Από πού προέρχεται η 

ονομασία της πόλης ή του χωριού σας; • Βρείτε και καταγράψτε τέτοιου είδους πληροφορίες και 

διαβάστε τες στην τάξη σας, για να γνωρίσετε καλύτερα την περιοχή σας. 3. Από ένα σχολείο που 

βρίσκεται μακριά από το δικό σας, σας ζητούν ένα κείμενο για την περιοχή σας, για να το 

δημοσιεύσουν στη σχολική τους εφημερίδα. Γράψτε τους για τον τόπο σας, το όνομά του, τις 

φυσικές ομορφιές του, το πώς ήταν παλιότερα και σήμερα (σπίτια, δρόμοι κ.λπ.), κάποια γνωστή 

προσωπικότητα που έζησε σε αυτόν ή όποιο άλλο στοιχείο σάς εντυπωσιάζει.  

Διαθεματική εργασία:  «Αποφασίσατε να ετοιμάσετε ένα ενημερωτικό φυλλάδιο για τον τόπο 

σας (πόλη ή χωριό) το οποίο θα μπορείτε να δίνετε σε ξένους για να τον γνωρίσουν ή να το 

αναρτήσετε στο διαδίκτυο για να προσελκύσετε επισκέπτες στην περιοχή σας». Χωριστείτε σε 

ομάδες: – Η πρώτη θα ασχοληθεί με την ιστορία του τόπου.– Η δεύτερη με την αρχιτεκτονική 

(σπίτια, δημόσια κτίρια κ.λπ.).– Η τρίτη με τοπική μουσική και χορούς.– Η τέταρτη με την τοπική 

κουζίνα-κρασιά / προϊόντα της περιοχής.– Η πέμπτη με ήθη και έθιμα των κατοίκων.– Η έκτη με 

τις ασχολίες-επαγγέλματα των κατοίκων.– Η έβδομη με το φυσικό περιβάλλον. Κάθε ομάδα θα 

συγκεντρώσει υλικό από διάφορα βιβλία και το διαδίκτυο. Παράλληλα θα συγκεντρώσει και 

φωτογραφίες για τον τόπο στο παρελθόν και σήμερα. Μπορείτε ακόμα να πάρετε και συνεντεύξεις 

από παλιούς κατοίκους της περιοχής, που θα σας μιλήσουν για τις αλλαγές που έγιναν στον τόπο 

σας.  

Μάθημα: Αρχαία Ελληνικά (από μτφρ) Βιβλίο: Aρχαία Ελλάδα, Ο τόπος και οι άνθρωποι, 

(Ανθολόγιο), Β΄Γυμνασίου 

Το βιβλίο απαρτίζεται από επτά ενότητες από τις οποίες οι έξι αφιερώνονται σε έξι 

σημαντικές πόλεις ή περιοχές (Αθήνα, Σπάρτη, Μακεδονία, Θήβα, Κόρινθος, Αλεξάνδρεια) 

Κείμενο: Η γη της Αττικής, ΞΕΝΟΦΩΝ, Πόροι  1, 2-8, σ. 12-14 

Ερωτήσεις: 1. Σε ποια σημεία εντοπίζει την υπεροχή της Αττικής ο Ξενοφών; 2 α) Ποια από 

τα αναφερόμενα πλεονεκτήματα δεν υφίστανται σήμερα και για ποιους λόγους; β) Με βάση τις 

γνώσεις που έχουμε σήμερα, ποιες από τις απόψεις που διατυπώνονται στο κείμενο είναι προφανώς 

εσφαλμένες;  

Μάθημα: Νεοελληνική Γλώσσα, Βιβλίο: Έκφραση-Έκθεση Για το Γενικό Λύκειο, Α'  τεύχος, 

σ.22. 
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ΠΟΙΚΙΛΙΕΣ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ (ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΕΡΗ ΓΛΩΣΣΑ) 

Οριζόντια διαίρεση: ιδίωμα και διάλεκτος 

Όσοι έχουμε μητρική γλώσσα τα ελληνικά δεν τα μιλούμε ακριβώς το ίδιο σε όλη την 

ελληνόγλωσση γη. Παρουσιάζει δηλαδή και η γλώσσα μας, καθώς όλες οι άλλες, τοπικές παραλλαγές 

ή ιδιωματικές· ποικιλίες. Και δε διαφέρει μόνο το γλωσσικό ιδίωμα δύο τόπων που απέχουν ο ένας 

από τον άλλο, καθώς λ.χ. η Κρήτη και η Ευρυτανία, παρά συχνά και η γλώσσα δύο γειτονικών 

χωριών, έτσι της Αράχοβας και της Δαύλειας στη Βοιωτία. Στην ιδιωματική ποικιλία της γλώσσας 

μιας χώρας θεμελιώνεται η διαίρεσή της σε ό,τι ονομάζουμε ιδιώματα και διαλέκτους. 

Άσκηση: Μιλήστε με τους γονείς σας και με τους συμμαθητές σας για την καταγωγή σας και 

για τη γλώσσα (ιδίωμα, διάλεκτος, Κοινή Νεοελληνική) του σπιτιού σας. Προσέξτε ακόμα τη 

γλώσσα του παππού και της γιαγιάς, των γειτόνων, ενός οικογενειακού φίλου που ήρθε από μακριά 

(Θράκη, Μακεδονία, Θεσσαλία, Ήπειρο, Κύπρο, Κρήτη, Κέρκυρα κτλ.) στον τόπο σας. 

Παρατηρήστε αν η γλώσσα του(ς) ή εκείνη που μιλάτε στο σπίτι σας είναι ίδια με κείνην που 

μιλάτε στην τάξη. 

Μάθημα: Βιωματικές Δράσεις – Ερευνητικές Εργασίες  

Τα θέματα των δράσεων και οι εργασίες (που τουλάχιστον στο Γυμνάσιο εντάσσονται στα 

όρια συγκεκριμένων θεματικών) αποφασίζονται με πρωτοβουλία μαθητών και εκπαιδευτικού και 

στην πλειοψηφία  -για τους λόγους που προαναφέρθηκαν- φέρνουν ποικιλοτρόπως σε επαφή το 

σχολείο με την τοπική κοινωνία και αντίστροφα. 

Χαρακτηριστικά θέματα:   

 Η δημιουργία ψηφιακών αρχείων και σχεδίων ανάπλασης των χώρων του  σχολείου και της 

γειτονιάς 

 Η Πλάκα στις αθηναϊκές καντάδες 

 Γνωρίζοντας τους αγίους της γειτονιάς μας 

 Τα βότανα και τα φυτά της περιοχής μας 

 Η διατροφή στον τόπο μου 

 Ξεναγώντας τους συνδημότες μου στο δήμο μας 

 Η Ιστορία του δήμου μας 

 Ιστορικά κτήρια στο δήμο μας 

 Περιβάλλον και Αειφόρος Ανάπτυξη στην περιοχή μας 

 H συμβολή της Δημοτικής Βιβλιοθήκης στην πνευματική ανάπτυξη της πόλης μας τα 

τελευταία χρόνια.  

Χαρακτηριστικό παράδειγμα εργασίας με κοινωνική δράση:  

Θέμα Ερευνητικής Εργασίας: Το παιχνίδι από την αρχαιότητα μέχρι σήμερα  

Εργασίες:  

- Συγκεντρώνουμε στο σχολείο μας παιχνίδια άλλων εποχών, διοργανώνουμε έκθεση με 

θέμα: «Το παιχνίδι σε άλλες εποχές» και ξεναγούμε σ’αυτήν τους συνδημότες μας. 

- Συγκεντρώνουμε στο σχολείο μας παλιότερα παιχνίδια μας, σε καλή κατάσταση  και τα 

δωρίζουμε σε οργάνωση προστασίας του παιδιού στην περιοχή μας.  

Μάθημα: Σχολικός Επαγγελματικός Προσανατολισμός, Βιβλίο: Σχολικός Επαγγελματικός 

Προσανατολισμός, Σχεδιάζοντας το Επαγγελματικό μου Μέλλον, Γ΄ Γυμνασίου  

Ενότητα 2
η  

Ο κόσμος της εργασίας: Δ. Τι μας επηρεάζει όταν επιλέγουμε επάγγελμα; 

Δραστηριότητα 2
η
: Πάρε μια συνέντευξη από κάποιον που έχει την ηλικία των γoνιών σου. Ρώτησέ 

τον για το επάγγελμά του. Πόσες δουλειές άλλαξε, αν άλλαξε, στη ζωή του; Τι του αρέσει 

περισσότερο στη δουλειά του; Τι δεν του αρέσει; Τι τον οδήγησε σε αυτή τη δουλειά; 

Ενότητα 4
η
 Αντιλήψεις για τους συνανθρώπους, Στερεότυπα:  
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Το πρώτο λοιπόν «μέτωπο» του αγώνα ενάντια στα στερεότυπα είναι ο ίδιος μας ο εαυτός. 

Στη συνέχεια ο αγώνας διεξάγεται στο κοινωνικό επίπεδο, στο οποίο θα καταπολεμήσουμε τα 

στερεότυπα και θα υπερασπιστούμε όσους υποφέρουν από τις κοινωνικές διακρίσεις. Για 

παράδειγμα, πώς θα πολεμήσουμε την ξενοφοβία και το ρατσισμό; Με την πληροφόρηση, την 

ενημέρωση, την κατάλληλη εκπαιδευτική, κοινωνική πολιτική, αλλά, πάνω από όλα, με το να 

έρθουμε σε επαφή, γνωριμία, συνεργασία με τους «άλλους» και να νιώσουμε, αλλά και να 

εκφράσουμε, αποδοχή και σεβασμό γι΄ αυτούς, για τις ανάγκες τους και τον πολιτισμό τους.  

Άσκηση Ανακεφαλαίωσης: Στην ιστοσελίδα του Γυμνασίου Κωφών και Βαρήκοων 

Αργυρούπολης μπορείς να έρθεις σε επικοινωνία με κωφούς και βαρήκοους συμμαθητές σου. 

Επισκέψου την ηλεκτρονική διεύθυνση http://gym-ekv-argyr.att.ach.gr και μάθε περισσότερα για 

το σχολείο τους, για τις δραστηριότητές τους, για τους ίδιους. 

Μάθημα: Λογοτεχνία, Βιβλίο: Κείμενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας, Β' Γυμνασίου, Αμαλίας 

Τσακνιά: Η Πόλη, σ.20. 

Το ποίημα αναφέρεται κυρίως στους έντονους ρυθμούς της καθημερινής ζωής στην πόλη, οι 

οποίοι προκαλούν άγχος και συναισθηματική ένταση στους ανθρώπους.  

Διαθεματική δραστηρίοτητα: Επισημάνετε τα σοβαρότερα προβλήματα του χωριού ή της 

πόλης σας, σκεφτείτε λύσεις και γράψτε μια επιστολή στο Δήμαρχο, με την ελπίδα να προσέξει τις 

απόψεις σας και να μεριμνήσει για τη βελτίωση των συνθηκών της καθημερινής σας ζωής.  

3. Συμπεράσματα 

Από τα παραπάνω γίνεται σαφές ότι:  

 Οι σύγχρονες συνθήκες ζωής απαιτούν την ύπαρξη ενός σχολείου που δε θα μένει ερμητικά 

κλειστό και αποκομμένο από το περιβάλλον του,  αλλά θα ανοίγεται, αναζητώντας μια 

ανοικτή γραμμή  επικοινωνίας με επαγγελματικές ομάδες, θεσμούς, τοπικούς φορείς και 

τοπικές κοινωνίες γενικότερα.  

 Η επίτευξη  αυτού του στόχου δεν είναι  μονόδρομος. Είναι ένας δρόμος διπλής 

κατεύθυνσης: από το σχολείο προς τις τοπικές κοινωνίες και από τις τοπικές κοινωνίες προς 

το σχολείο. 

 Παρόλα αυτά το σχολείο κάνει το πρώτο βήμα και τα Προγράμματα Σπουδών, 

εξυπηρετώντας αυτή τη φιλοσοφία, δίνουν το ρυθμό, ώστε οι μαθητές να βρίσκονται πάντα 

σε κάποιου είδους αλληλεπίδραση με τις τοπικές  κοινωνίες.  

 Η επαφή  αυτή γίνεται με τη βοήθεια πολλών διαφορετικών μαθημάτων και κυρίως των 

Βιωματικών Δράσεων – Ερευνητικών Εργασιών και πραγματώνεται με τη διαθεματικότητα, 

τις επισκέψεις των μαθητών σε χώρους έξω από το σχολείο, τις προσκλήσεις στους  κατά 

περίπτωση ειδικούς και βέβαια με επισκέψεις τοπικών φορέων και γονέων στο σχολείο, 

ώστε αυτοί να γνωρίσουν τις δραστηριότητες της σχολικής μονάδας. 

 Απαραίτητη είναι ακόμη η διάθεση από πλευράς των μαθητών να εισπράξουν, με την 

καθοδήγηση και τη σύμπραξη των καθηγητών τους, το απόσταγμα της πείρας της τοπικής 

κοινότητας και η διάθεση της τοπικής κοινότητας να γνωρίσει, να στηρίξει και να 

συμμετέχει στη ζωή του σχολείου.  

Οπωσδήποτε τα παρόντα, αλλά και τα όποια μελλοντικά Προγράμματα Σπουδών, θα 

πρέπει να συνεχίσουν πάνω στην ίδια λογική  και μάλιστα να την προωθήσουν πολύ 

περισσότερο, ώστε αυτή η διαδραστική σχέση να μην αποτελέσει κενό γράμμα, αλλά να  γίνει 

στόχος όλων, προς όφελος όλων: μαθητών,   εκπαιδευτικών και τοπικής κοινωνίας. Άλλωστε,  

τουλάχιστον οι μαθητές,  που θα αποτελέσουν τα αυριανά μέλη των τοπικών κοινοτήτων,  μας 

ενδιαφέρουν όλους, αλλά πολύ περισσότερο τις ίδιες τις τοπικές κοινωνίες που, εύχομαστε, να 

έχουν τη τύχη αύριο, να τους δεχτούν ως ενεργούς και δυναμικούς ενήλικες στην αγκαλιά τους. 
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Δρακωνάκη Ν. Μαρία 

mdrakon@hotmail.com 

Φυσικός – Πληροφορικός, MSc 

Περίληψη 

Στην παρούσα εργασία καταγράφονται οι εντυπώσεις και διερευνώνται  οι απόψεις μαθητών 

και μαθητριών του σχολείου μας, που πήραν μέρος σε μια πολύ ξεχωριστή και ιδιαίτερη δράση: 

Βιώνοντας τη μοναδική εμπειρία της συμμετοχής  σε ένα πρωτότυπο εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

δράσης με τίτλο «Κύπρος 1974-2015. Δεν ξεχνώ - Διεκδικώ - Δημιουργώ», το οποίο 

συνδιοργανώθηκε από την Κυπριακή Πρεσβεία στην Ελλάδα, το Ελληνικό Υπουργείο Παιδείας, 

Έρευνας και Θρησκευμάτων, τη Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Σερρών και το Κυπριακό 

Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού. Στο πλαίσιο αυτό μελέτησαν τα βασικά άρθρα των 

συνταγμάτων των δύο χωρών, Ελλάδας και Κύπρου και εντόπισαν τις ομοιότητες και τις διαφορές 

τους. Παράλληλα γνώρισαν την πλούσια πολιτιστική ζωή, την παράδοση και την κουλτούρα καθώς 

και τα βασικότερα γεγονότα της μακραίωνης και πολυτάραχης ιστορίας της Μεγαλονήσου, της 

οποίας ο φυσικός πλούτος και η στρατηγική θέση την κατέστησαν στόχο πολλών κατακτητών, 

δημιουργώντας ένα ολοκληρωμένο τελικό προϊόν με τα αποτελέσματα της δράσης τους. 

Λέξεις  κλειδιά: εκπαιδευτική δράση, Κύπρος, σύνταγμα, συνεργασία  

1. Θεωρητικό Μέρος 

1.1 Εισαγωγή 

Στην εποχή μας γίνεται συχνά λόγος για την κρίση του ελληνικού σχολείου. Θα ήταν βέβαια 

παράξενο, αν μέσα στη γενικότερη κρίση - οικονομική, κοινωνική, ιδεολογική - το σχολείο 

αποτελούσε εξαίρεση. Από τα περισσότερα σχολεία λείπει, όπως παραδέχονται μαθητές, γονείς και 

εκπαιδευτικοί, η πνοή, το μεράκι, ο ενθουσιασμός, η συμμετοχή των μαθητών στους διδακτικούς 

σχεδιασμούς, το άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία.  Το μοναδικό έργο που επιτελείται η τήρηση 

του ωρολογίου και του αναλυτικού προγράμματος σπουδών, που αποτελεί και τη μια πλευρά της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Και όπως επισημαίνει ο Χρυσαφίδης (Χρυσαφίδης, 2009: 9) «η γνώση 

αποτελεί αυτοσκοπό, με αποτέλεσμα να αναλώνεται η μεγαλύτερη προσπάθεια της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας σε στείρες παροχές γνώσεων». «Στην υπάρχουσα πραγματικότητα διαπιστώνεται ότι η 

παράμετρος της ευαισθητοποίησης προς τις τέχνες, η ψυχική καλλιέργεια των μαθητών και η 

ανάδειξη των λανθανόντων καλλιτεχνικών τάσεων και διαθέσεών τους παραμένουν ανενεργές». 

(Γραμματάς, 2014a: 35).  

Ωστόσο, μέσα σε αυτό το γενικότερο κλίμα υπάρχουν σχολεία, στα οποία υλοποιούνται 

καινοτόμες δράσεις (Προγράμματα Αγωγής Υγείας, Περιβαλλοντικά, Πολιτιστικά, Ευρωπαϊκά, 

κλπ) εκτός ωρών διδασκαλίας, τα οποία και αποτελούν την άλλη πλευρά της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Πρόκειται για δραστηριότητες της σχολικής ζωής που στηρίζονται στην ολιστική 

αντίληψη για την πρόσληψη της γνώσης και τον ανακαλυπτικό τρόπο μάθησης, που τη 

χρωματίζουν, που της δίνουν πραγματικό νόημα, δίνοντας την ευκαιρία σε μαθητές και 

εκπαιδευτικούς να συνεργαστούν, να επικοινωνήσουν με την τοπική κοινωνία, να αναδείξουν τα 

ταλέντα και τη φαντασία τους, έξω από το κλειστό ανταγωνιστικό περιβάλλον του σχολείου. Μια 

τέτοιου είδους δράση, που υλοποιήθηκε το τρέχον σχολικό έτος στο 1
ο
 Γυμνάσιο Ηρακλείου 

Κρήτης  παρουσιάζεται στις σελίδες που ακολουθούν. 
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1.2 Η σημασία των καινοτόμων δράσεων στην εκπαιδευτική διαδικασία 

Σύμφωνα με την άποψη του Dewey για τα προϊόντα του ανθρώπινου πολιτισμού, η 

παραγόμενη στο σχολείο γνώση έχει αξία μόνο όταν είναι χρήσιμη για τη ζωή του μαθητή, όταν 

έχει μια πρακτική αξία γι αυτόν, όταν τον βοηθά να προσαρμοστεί στη ζωή και να ξεπεράσει τα 

εμπόδια που του παρουσιάζονται. Οι σύγχρονες αντιλήψεις για πολυπλοκότητα της νοημοσύνης 

(Gardner, 1993), αξιοποίηση της εμπειρίας,, αποτελεσματικότητα της εργασίας σε ομάδες, 

ενιαιοποίηση της γνώσης, διαθεματικότητα και διεπιστημονικότητα δημιούργησαν την ανάγκη για 

ανοιχτές διδακτικές διαδικασίες. Αλλά και σύγχρονοι ερευνητές (Ανδρέου, 2002
.
 Μπαγάκης, 2000

.
 

Σολομών, 2000) επισημαίνουν την αναγκαιότητα συμμετοχής σε προαιρετικά προγράμματα. Είναι 

πλέον κοινή αποδοχή ότι ο παραδοσιακός ρόλος του σχολείου αποδυναμώθηκε και οι γενικοί 

σκοποί της εκπαίδευσης διαφοροποιήθηκαν.  

Επομένως, οι αναζητήσεις του εκπαιδευτικού μηχανισμού θα πρέπει να προσανατολίζονται όχι 

τόσο στην προαγωγή της γνώσης σε συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα, αλλά στην αλλαγή 

στάσεων και συμπεριφορών καθώς και στην ενδυνάμωση της κοινωνικής και της συναισθηματικής 

νοημοσύνης των μαθητών. Το Σχολείο πρέπει να παρακολουθεί τις εξελίξεις και να προσαρμόζει τα 

ενδιαφέροντά του στις νέες διαμορφωμένες συνθήκες, προσφέροντας ένα πλούσιο και ζωντανό 

περιβάλλον, μέσα στο οποίο εντάσσεται η συνύπαρξη διαφόρων ατόμων με σκοπό να πλουτίσουν 

αμοιβαία τις γνώσεις τους (Meyer, 1987:22). Χρειάζεται να μην είναι αποκομμένο από την 

κοινωνική πραγματικότητα, αλλά να παρεμβαίνει αποφασιστικά στον κοινωνικό χώρο και με 

καινοτόμες λύσεις να συμβάλει στην εξέλιξη και την πρόοδο του συνόλου.  

Το σύγχρονο σχολείο θα είναι αποτελεσματικό μόνο εάν προετοιμάζει αυριανούς πολίτες που θα 

συμμετέχουν δημιουργικά και κριτικά στα κοινωνικά δρώμενα, παρέχοντας τους ίσες ευκαιρίες. 

Άλλωστε σύμφωνα με την προσέγγιση Lipman - όπως αναφέρει η Θεοδωροπούλου (2008, 5-18) «η 

εκπαίδευση δε μπορεί παρά να είναι μια κοινωνική διαδικασία μέσα από την οποία το άτομο 

οφείλει να συνδεθεί με ωφέλιμο τρόπο με το περιβάλλον του, πολιτιστικό, κοινωνικό και φυσικό» 

Πάνω σε αυτούς τους άξονες, σχεδιάζονται και υλοποιούνται οι διάφορες καινοτόμες δράσεις 

στην εκπαίδευση δίνοντας έμφαση στο παιδαγωγικό ''κλίμα'' και στην ενίσχυση της αυτενέργειας 

των μαθητών, ώστε η διαδικασία της μάθησης να μην είναι μια διαδικασία 'παθητική' ή μονόδρομη 

αλλά να γίνει ενεργητική, μέσα από ερευνητικές, κυρίως, δραστηριότητες. Οι στόχοι  τους 

καλύπτουν την καλλιέργεια και ανάπτυξη ενός πολύ ευρύτερου φάσματος δεξιοτήτων που είναι 

απαραίτητες για κάθε μαθητή, σε ένα κόσμο που συνεχώς μεταβάλλεται.  

Κατά τους (Παπανικολάου, 2009, 79-82; Ματσαγγούρας, 2009, 120-132; Ματσαγγούρας, 

2002, 15-30; Μπαγάκης, 2000, 15-30), οι σχολικές δραστηριότητες που υλοποιούνται στο πλαίσιο 

των καινοτόμων προγραμμάτων στα σχολεία αναπτύσσουν στους μαθητές δεξιότητες που δεν 

περιορίζονται μόνο στο γνωστικό τομέα αλλά αφορούν πολλές πλευρές της προσωπικότητας, όπως 

την κοινωνική ανάπτυξη, την ανάπτυξη της αυτοεικόνας και των πεποιθήσεων αυτοεπάρκειας / self 

efficacy beliefs, την καλλιέργεια κλίσεων και ταλέντων,  

την ανάπτυξη της φαντασίας, της δημιουργικότητας και της κριτικής σκέψης, την ανάπτυξη  

επικοινωνιακών και συνεργατικών ικανοτήτων. Ως μέλη ομάδων οδηγούνται από κοινού στην 

επίτευξη κοινών στόχων και αυτό οδηγεί στην απόκτηση αυτοπεποίθησης και ανάπτυξη της 

αυτοεκτίμησης ιδιαίτερα των μαθητών με χαμηλή αυτοεκτίμηση και έλλειψη αυτοπεποίθησης. Η 

διαφορετικότητα του κάθε μαθητή είναι αποδεκτή και γίνεται προσπάθεια να αξιοποιηθεί για το 

καλό του καινοτόμου προγράμματος και την ικανοποίηση των αναγκών του μαθητή. 

Επίσης, με την υλοποίηση των καινοτόμων προγραμμάτων, δίνεται η δυνατότητα 

δημιουργίας καλού παιδαγωγικού κλίματος και ενδυνάμωση των σχέσεων εκπαιδευτικού - 

μαθητών. Δημιουργούνται ουσιαστικοί δεσμοί μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικών και 

αναβαθμίζεται η ποιότητα διδασκαλίας, αλλά και ο ρόλος του δασκάλου, αναλαμβάνοντας 

πρωτοβουλίες, αξιοποιώντας την ελευθερία που του παρέχεται, αναλαμβάνοντας το ρόλο 

καθοδηγητή, συντονιστή και εμψυχωτή. 
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2. Ερευνητικό Μέρος 

2.1 Σκοπός - Στόχος της δράσης 

Βασική επιδίωξη του προγράμματος αυτού – σύμφωνα με τους οργανωτές του - ήταν πέρα 

από την ευαισθητοποίηση σχετικά με το Κυπριακό πρόβλημα, να αποτελέσει «γέφυρα» ανάμεσα 

στην Ελλάδα, την Κύπρο και την Ομογένεια και να ενδυναμώσει τη συνεργασία και την 

επικοινωνία ανάμεσα σε όλες τις κοινότητες του Ελληνισμού. Μέσα από την πληθώρα των 

θεματικών ενοτήτων που πρότεινε το  συγκεκριμένο πρόγραμμα, η ενασχόληση των μαθητών με τη 

μελέτη των συνταγμάτων θεωρήθηκε από τις υπεύθυνους εκπαιδευτικούς πρωταρχικής σημασίας, 

προκειμένου να γνωρίσουν «… Το κύριον της πολιτείας», όπως αποκαλούσε το Σύνταγμα ο 

Αριστοτέλης στα «Πολιτικά» του, γνωρίζοντας παράλληλα την ιστορία και τον πολιτισμό της 

Μεγαλονήσου, της οποίας  η ιστορική σημασία  υπερέβαινε κατά πολύ το μικρό μέγεθός της. H 

γεωγραφική θέση της, μαζί με το γεωργικό, δασικό και ορυκτό πλούτο της, την κατέστησαν 

διαμετακομιστικό σταθμό και κέντρο εμπορίου και πολιτισμού, ενώ η στρατηγική σημασία της 

προσέλκυσε πολλούς εισβολείς και κατακτητές. Η όλη δράση υλοποιήθηκε από τον  Οκτώβριο 

2015  έως τον Ιανουάριο 2016. Στη συγκεκριμένη εργασία διερευνώνται και καταγράφονται οι 

απόψεις - εντυπώσεις των μαθητών που συμμετείχαν. 

2.2 Δραστηριότητες - Σύνδεση με γνωστικά αντικείμενα 

Στη συγκεκριμένη δράση, οι γνώσεις  - δεξιότητες των μαθητών που είχαν αποκτηθεί στο 

«μάθημα» των βιωματικών δράσεων στην Α΄ και Β΄ τάξη βοήθησαν στην επίλυση των 

προβλημάτων αλλά και στη δημιουργία των προβληματισμών, που απασχόλησαν τις επιμέρους 

ομάδες και δημιούργησαν ευκαιρίες για απόκτηση νέων γνώσεων. Παράλληλα η διαθεματική και 

διεπιστημονική προσέγγιση αποτέλεσε τον κύριο άξονα δράσης, αφού έγινε σύμπραξη 

διαφορετικών γνωστικών αντικειμένων, όπως: 

 Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή: Οι μαθητές μελέτησαν τα είκοσι πρώτα άρθρα των 

Συνταγμάτων Ελλάδας και Κύπρου, εντοπίζοντας τις ομοιότητες και τις διαφορές τους. 

 Ιστορία: Γνώρισαν - μέσα από την παραπάνω μελέτη - αφενός την Ιστορία της 

Μεγαλονήσου από το 1960 και μετά, έτος που καθόρισε τη δημιουργία του συντάγματός 

της, και αφετέρου τη νεώτερη  Ελληνική Ιστορία, εντοπίζοντας τις χρονολογίες – σταθμούς 

που καθόρισαν τη διαμόρφωση του ελληνικού συντάγματος.  Επίσης παρακολούθησαν 

ομιλία απόστρατου της αεροπορίας, οποίος συμμετείχε στα γεγονότα της Κύπρου, τον 

Ιούλιο του 1974 και που πρόθυμα δέχθηκε να  μιλήσει για τα βιώματα και τις εμπειρίες του. 

 Μουσική: Συνέθεσαν μουσικά μαντινάδες για την Κρήτη και την Κύπρο, τις οποίες και 

τραγούδησαν παρουσία μουσικών οργάνων 

 Καλλιτεχνικά: Κατασκεύασαν posters, ζωγράφισαν, αποτύπωσαν με σκίτσα και ζωγραφική 

τραγούδια, που οι ίδιοι οι μαθητές δημιούργησαν, τα οποία και εξέθεσαν δημιουργώντας  

μια «κυπριακή γωνιά», σε ένα χώρο του σχολείου. 

 Πληροφορική: Αξιοποιώντας υπάρχουσες γνώσεις τους, δημιούργησαν μια ολοκληρωμένη 

εφαρμογή, η οποία περιελάμβανε κείμενο, εικόνες, μουσική, η οποία και αποτέλεσε το 

τελικό προϊόν της δράσης. 

2.3 Δείγμα της έρευνας - Πορεία Υλοποίησης 

Στη συγκεκριμένη δράση συμμετείχαν είκοσι πέντε μαθητές και μαθήτριες από όλα τα 

τμήματα της Γ΄ τάξης του σχολείου μας. Και τούτο επειδή όλο το θεωρητικό μέρος της εργασίας, 

που περιελάμβανε την ανάλυση και η επεξεργασία των είκοσι πρώτων άρθρων των συνταγμάτων 

Ελλάδας και Κύπρου έγινε στο πλαίσιο του μαθήματος της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής, 

Από πλευράς εκπαιδευτικών, συμμετείχαν τρεις καθηγήτριες (Κοινωνιολόγος, Πληροφορικός, 
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Βιολόγος) με πολύχρονη ενασχόληση σε προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων. Αρχικά οι 

μαθητές - με βάση τα ενδιαφέροντα και τις κλίσεις τους - χωρίστηκαν σε τέσσερις ομάδες: η πρώτη 

ομάδα - που ήταν και η μεγαλύτερη - ασχολήθηκε με το θεωρητικό μέρος, η δεύτερη με το 

εικαστικό - καλλιτεχνικό (κατασκευή posters, ζωγραφική, εικονογράφηση), η τρίτη με το μουσικό 

(μουσική σύνθεση, ενορχήστρωση) και η τέταρτη με τη δημιουργία του τελικού προϊόντος (βίντεο, 

ταινία). Οι συναντήσεις με τους μαθητές γινόταν εκτός ωρών διδασκαλίας, παρουσία – συνοδεία 

μουσικών οργάνων, γεγονός που φανερώνει το ιδιαίτερο ενδιαφέρον, την προθυμία, την υπομονή, 

αλλά και την επιμονή τους. 

2.4 Ερευνητικά ερωτήματα 

Προκειμένου να γίνει η τελική αξιολόγηση της δράσης μας μοιράστηκαν ερωτηματολόγια 

στους συμμετέχοντες μαθητές με τα παρακάτω ερωτήματα: 

 Τι ήταν αυτό που σας έκανε να δηλώσετε συμμετοχή στη συγκεκριμένη δράση; 

 Ποια ήταν τα οφέλη που αποκομίσατε κατά τη διάρκεια της ενασχόλησή σας με το 

συγκεκριμένο πρόγραμμα; 

 Ποιες είναι οι δυσκολίες ή τα αρνητικά σημεία που εντοπίσατε; 

 Πώς αξιολογείτε  γενικά την εμπειρία σας  από τη συμμετοχή σας  

2.5 Παρουσίαση των αποτελεσμάτων 

Στα παρακάτω διαγράμματα έχουν κωδικοποιηθεί οι απαντήσεις των μαθητών στα 

αντίστοιχα ερευνητικά ερωτήματα. 

 

       Διάγραμμα 1: Ποιοι ήταν οι λόγοι που σας ώθησαν  να δηλώσετε συμμετοχή στη δράση αυτή; 
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        Διάγραμμα 2: Ποιά τα οφέλη που  αποκομίσατε από την παραπάνω δράση;        

                                                                                                                    

                                                                                                                   

  Διάγραμμα 3: Ποιές ήταν οι δυσκολίες ή τα                Διάγραμμα 4: Πώς αξιολογείτε 

            αρνητικά σημεία που εντοπίσατε;                          γενικά  τη συμμετοχή σας; 

2.6 Σχολιασμός των αποτελεσμάτων 

Η ενότητα αυτή αποσκοπεί στο σχολιασμό των ερευνητικών αποτελεσμάτων με βάση τις 

βιβλιογραφικές αναφορές. 

 Από τις απαντήσεις των μαθητών στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα όσον αφορά τους λόγους 

που ώθησαν τους μαθητές να δηλώσουν συμμετοχή στη συγκεκριμένη δράση προκύπτει ότι 

ο βασικότερος λόγος ήταν το ενδιαφέρον για νέες γνώσεις (36%), που αν συνδυαστούν με 

την απόκτηση νέων εμπειριών (17%)  συγκεντρώνουν συνολικά το 53% των απαντήσεων. 

Εσωτερικά κίνητρα, όπως η προσπάθεια και η θέληση του μαθητή να μαθαίνει μόνος του, 

αυτόβουλα, κάνοντας χρήση των εσωτερικών του εμπειριών και δυνατοτήτων ανάγεται 

στην εποχή του Σωκράτη και του Πλάτωνα. Στην εποχή εκείνη, ο μεν πρώτος αναταράζει 

τις δημιουργικές δυνάμεις των μαθητών του, ο δε δεύτερος με τη διαλεκτική του καθορίζει 

έναν επιστημονικό τρόπο εργασίας στη μάθηση. Ακολουθεί η επιθυμία για συνεργασία με 

καθηγητές και μαθητές με ποσοστό 20%. Συνακόλουθα, όπως επισημαίνει η 
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Θεοδωροπούλου (2008), «τα παιδιά εκπαιδεύονται να μιλούν ως καλοί διεκπεραιωτές, 

διοικητές ή δημοσιογράφοι, αντίστοιχα και οι εκπαιδευτικοί που ξέρουν πώς γράφεται καλά 

μια έκθεση, ξέρουν πώς να εκπροσωπήσουν το μέσο άνθρωπο στο μικρόφωνο, στην 

πραγματικότητα όμως είναι ‘άλαλοι’ μεταξύ τους». Η ύπαρξη εξωτερικών κινήτρων (ταξίδι, 

συμμετοχή στο διαγωνισμό) φαίνεται η συγκεντρώνει επίσης συνολικά ένα σεβαστό 

ποσοστό (συνολικά 17%), ενώ η επιθυμία για ανάδειξη κλίσεων και ταλέντων 10%. Κατά 

το Χαραλαμπόπουλο (2001) τα κίνητρα αποτελούν το συνειδητό ή ασυνείδητο παράγοντα, 

ο οποίος διεγείρει, διατηρεί, ρυθμίζει, στηρίζει και κατευθύνει τη συμπεριφορά του ατόμου 

προς ένα σκοπό και που μαζί με τις ικανότητες και την ετοιμότητα του μαθητή αποτελούν 

την πρώτη κατηγορία παραγόντων, που επηρεάζουν τη μάθηση. 

 Από τις απαντήσεις των μαθητών στο δεύτερο ερώτημα όσον αφορά τα οφέλη που 

αποκόμισαν από τη συγκεκριμένη δράση προκύπτουν τα εξής: Σε ποσοστό 77% 

επισημαίνουν την απόκτηση νέων γνώσεων σχετικά με την ιστορία, τον πολιτισμό, τα 

συντάγματα των δύο χωρών αλλά και τον τρόπο υλοποίησης ενός project. Ο Thelen (Joyce, 

Weil & Showers 1992:4) υποστηρίζει ότι η ομαδική διδασκαλία μεγιστοποιεί τη μάθηση, 

γιατί οι αντιπαραθέσεις μεταξύ των μαθητών ενδυναμώνουν το ενδιαφέρον τους για το 

αντικείμενο που διαπραγματεύονται, ενώ τους επιτρέπει να βλέπουν το θέμα και μέσα από 

τα «μάτια» των συμμαθητών τους (Gillies & Asaduzzaman, 2008). Αξίζει να σημειωθεί ότι 

καλύτερες επιδόσεις, όπως προκύπτει από έρευνες των Johnson & Johnson, 1985:119), 

έχουν και οι μαθητές μέτριων και χαμηλών μαθησιακών ικανοτήτων, όταν εργάζονται μέσα 

σε ανομοιογενείς ομάδες. Οι σχέσεις αλληλοβοήθειας, αποδοχής και αλληλοκαθοδήγησης 

που αναπτύσσονται, τους δημιουργούν το αίσθημα της ασφάλειας και τους δίνουν τη 

δυνατότητα να βιώσουν ταυτιζόμενοι με την ομάδα τους το αίσθημα της επιτυχίας, γεγονός 

που συμβάλλει καθοριστικά στην αύξηση της αυτοαντίληψης τους με όλα τα θετικά 

επακόλουθα για τη μαθησιακή και κοινωνική τους συμπεριφορά (Putman, 1997:40 

˙Κουτσελίνη και Θεοφιλίδης,  1998:100). Σε ποσοστό 15% δηλώνουν ότι έμαθαν να 

συνεργάζονται και να επικοινωνούν. Συνακόλουθα, οι υποστηρικτές της διδασκαλίας με 

ομάδες, υπογραμμίζουν ιδιαίτερα τη συμβολή της στην κοινωνικοποίηση του 

αναπτυσσόμενου ατόμου, που είναι ένας από τους βασικούς σκοπούς της σχολικής αγωγής 

(Γεδεών, 1937˙Putnam, 1997:33). Μαθαίνουν την αξία του διαλόγου για την καλλιέργεια 

της κριτικής σκέψης, της διαλλακτικότητας και της αλληλεγγύης. Οι σχέσεις μεταξύ των 

μαθητών/τριών είναι ισότιμες και σύμμετρες (Βaudrit, 2007). Σε ποσοστό 7% μιλούν για 

αυτοπεποίθηση, ευχαρίστηση, υπερηφάνεια. Έρευνες που έχουν γίνει καταλήγουν στο 

συμπέρασμα ότι οι μαθητές συνεργατικών τάξεων παρουσιάζουν λιγότερο άγχος (Johnson 

& Ahlgren, 1976:98), αισθάνονται ότι είναι περισσότερο αποδεκτοί από τους συμμαθητές 

και το δάσκαλό τους, ότι είναι ελεύθεροι να εκφράζουν τις σκέψεις τους και νιώθουν 

ανεξάρτητοι. (Sharan, 1980:241-271) 

 Σχετικά με το τρίτο ερώτημα, οι μαθητές στο μεγαλύτερο ποσοστό δεν αντιμετώπισαν 

δυσκολίες (84%), ενώ τα προβλήματα που παρουσιάστηκαν εντοπίζονται στις ελλείψεις 

λόγω χρόνου, χώρων και υποδομών (12%), στην ασυνέπεια συμμαθητών (12%) και στην 

κατανόηση των συνταγμάτων (20%), ενώ 

 Οι μαθητές αξιολογούν συνολικά θετικά τη συμμετοχή τους στη συγκεκριμένη δράση, 

γεγονός πολύ ευοίωνο και ελπιδοφόρο. 
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2.7 Γενικά Συμπεράσματα 

Εκείνο που θα πρέπει να τονιστεί αξιολογώντας τις απαντήσεις των μαθητών μας είναι το 

γεγονός ότι η αρχική επιθυμία τους για απόκτηση νέων γνώσεων και εμπειρών επαληθεύτηκε (όπως 

προκύπτει από τις απαντήσεις τους στο δεύτερο ερευνητικό ερώτημα). Το ίδιο ισχύει και για την 

ανάγκη τους για συνεργασία με συμμαθητές και καθηγητές, ενώ η ανάδειξη των κλίσεων και των 

ιδιαίτερων ταλέντων κάποιων μαθητών – που αναδείχθηκαν μέσα από το τελικά προϊόντα της 

δράσης (ζωγραφική, κολάζ, ντοκυμαντέρ) πρέπει να είναι ο λόγος που τους έκανε να νιώθουν 

αυτοπεποίθηση, ευχαρίστηση και περηφάνια. 

2.8 Επίλογος 

Απέναντι, επομένως, σε ένα σχολείο το οποίο προτάσσει ως κύρια γνωστικά αντικείμενα τη 

Γλώσσα και τα Μαθηματικά οφείλουμε να υποστηρίξουμε ένα σχολείο που θα στοχεύει και στην 

υποστήριξη της συνολικής προσωπικότητας και ανάπτυξης των μαθητών και της εξέλιξής τους σε 

πολύπλευρα και ενσυνείδητα υποκείμενα της κοινωνίας όπου ζουν. Για να επιτευχθεί αυτό, στο 

σχολείο του μέλλοντος απαιτούνται εκπαιδευτικοί ενεργοί, δημιουργικοί, θαρραλέοι, με 

αναπτυγμένο το αίσθημα της αλληλεγγύης και της μεταξύ τους συνεργασίας που να είναι σε θέση 

να επεκτείνουν τα γνωστικά αντικείμενα σε νέα πεδία δράσης και διερεύνησης. Απαιτείται η 

σύνδεση του σχολείου με τη ζωή, με την καθημερινότητα, με συνθήκες και καταστάσεις που 

διεγείρουν τη σκέψη και το ενδιαφέρον για δράση. Μόνο τότε, με τη σύμπραξη μαθητών, 

εκπαιδευτικών, σχολικής μονάδας, ειδικών και ευρύτερης κοινωνίας μπορούμε να προχωρήσουμε 

στην οργάνωση ενός σχολείου συμβατού με τις πραγματικές προτεραιότητες της χώρας μας. 
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Ο ΑΠΟΛΟΓΙΣΜΟΣ ΜΙΑΣ ΓΟΝΙΜΗΣ ΔΕΚΑΕΤΙΑΣ (2006-2016) ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ 
ΚΑΙ ΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ ΤΟΠΙΚΗΣ 

ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗΣ ΩΣ ΠΑΡΑΚΑΤΑΘΗΚΗ ΓΙΑ ΤΟ ΜΕΛΛΟΝ 
 

Ζαχαράτου Ν. Αγγελική 
sxoldra@dide.ira.sch.gr / zacharatou@sch.gr 

Εκπαιδευτικός ΠΕ06 
D.E.A. Θεατρικών Σπουδών (Paris III), ΜΔΕ Διοίκηση Πολιτιστικών Μονάδων (EAΠ) 

Υπεύθυνη Σχολικών Δραστηριοτήτων 
Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Ν. Ηρακλείου 

Περίληψη 

Στην παρούσα εργασία εξετάζουμε το πώς δράσεις εκπαιδευτικές, πολιτιστικές και άλλες που 
υλοποιήθηκαν στα δευτεροβάθμια σχολεία του Ν. Ηρακλείου τη δεκαετία 2006-2016, σε συνάφεια 
με την τοπική και όχι μόνο αυτοδιοίκηση, δημιούργησαν τις προϋποθέσεις για να επενεργήσουν οι 
μαθητές πάνω στην πραγματικότητα και να γίνουν δημιουργοί της ιστορίας τους, αλλά και της 
ιστορίας της πόλης ή της κοινότητάς τους. Νέες στάσεις, αξίες και συμπεριφορές προέκυψαν και 
αναδείχθηκαν μέσα από μία σειρά εκπαιδευτικών, κοινωνικών και πολιτικών επιλογών και 
ωσμώσεων ανάμεσα στους εμπλεκόμενους φορείς, με στόχο τη διατήρηση του συνεκτικού ιστού 
των τοπικών κοινωνών, καθώς και τη δημιουργία ευνοϊκότερων συνθηκών, μέσων και 
δυνατοτήτων άνθισης της μαθητικής δημιουργίας, αποτυπώνοντας με αυτό τον τρόπο ανάγκες, 
προτιμήσεις και χαρακτηριστικά της κουλτούρας του εφηβικού πληθυσμού τους, στην προσπάθειά 
του για νοηματοδότηση και αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου του. 

 
Λέξεις-κλειδιά: πολιτιστική πολιτική, διαχείριση πόρων, καινοτομία    

1. Eισαγωγή 

«Η διοίκηση όλων των τοπικών υποθέσεων ανήκει στην αρμοδιότητα των δήμων και 
κοινοτήτων, κύρια μέριμνα των οποίων αποτελεί η προαγωγή των κοινωνικών και οικονομικών 
συμφερόντων, καθώς και των πολιτιστικών και πνευματικών ενδιαφερόντων των κατοίκων της» 
(Άρθρο 24, παράγραφος 1 του ΔΚΚ). Συνεπακόλουθα, η πολιτιστική αποκέντρωση αποτελεί κοινή 
ευθύνη της δημόσιας διοίκησης και της τοπικής αυτοδιοίκησης, η οποία θα πρέπει να συνεχίσει το 
σημαντικό ρόλο της και ενισχυμένη με συνέπεια και επαρκείς πόρους, μέσω θεσμοθετημένων και 
διαφανών διαδικασιών, να αναβαθμίσει την ποιότητα του έργου της στους τομείς της πολιτιστικής 
παιδείας και της καλλιτεχνικής δημιουργίας. Η Ζορμπά (1997) θεωρεί «ζητούμενο της πολιτιστικής 
πολιτικής εκείνο το φάσμα δεδομένων και συμπεριφορών που δεν είναι παρά το αποτέλεσμα 
ευρύτερων κοινωνικών διαδικασιών ή επιπέδου ανάπτυξης». Σε αυτή λοιπόν τη διαδικασία 
συμμέτοχος και εταίρος  πρέπει να είναι η εκπαίδευση ενθαρρύνοντας κάθε τοπική πρωτοβουλία 
και κάθε δημιουργική δραστηριότητα στην περιφέρεια, μέσα από τις αποκεντρωμένες διοικητικές 
δομές της. Ωστόσο, σύμφωνα με τον Πυργιωτάκη (2008) «το σχολείο αποκόπτεται από τις τοπικές 
ανάγκες, το κοινοτικό στοιχείο παραμένει ανενεργό και δεν δραστηριοποιείται για την ανύψωση 
της δημόσιας παιδείας», εφόσον κατευθύνεται από τις κεντρικές υπηρεσίες του Υπουργείου 
Παιδείας. Ζητούμενο είναι η εκπαίδευση  να αλληλεπιδρά με το ευρύτερο σύστημα της κοινωνίας 
μέσα στην οποία λειτουργεί, και μάλιστα όπως υποστηρίζει ο Κεχαγιάς (2012) «οι σχέσεις ανάμεσα 
στο σύγχρονο σχολείο και στην τοπική κοινωνία επηρεάζονται άμεσα και μάλιστα 
διαφοροποιούνται ανάλογα με τις εκάστοτε τοπικές, πολιτιστικές και οικονομικές συνθήκες μιας 
περιοχής». Η σχέση σχολικών μονάδων – Τοπικής Αυτοδιοίκησης, ξεκινώντας από την εξασφάλιση 
των κατάλληλων συνθηκών λειτουργίας των σχολείων, που αποτελεί το θεσμικά προσδιορισμένο 
περιεχόμενό της, έχει σε αρκετές περιπτώσεις εξελιχθεί σε καθοριστικό παράγοντα για την εύρυθμη 
και, κατ’ επέκταση, αποτελεσματική λειτουργία των σχολείων μέσα σε ένα νέο πλαίσιο δράσης 
(Λαδόπουλος, 2008). Στην κατεύθυνση αυτή ένα επεξεργασμένο σχέδιο δράσης και μία 
ολοκληρωμένη πολιτική παρέμβασης σε επίπεδο Τοπικών Αυτοδιοικήσεων οφείλει και έχει τη 
δυνατότητα να αναπτύσσεται πάνω σε συγκεκριμένους άξονες προτεραιοτήτων όπως είναι ο τομέας 
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των πολιτιστικών δράσεων και η ενίσχυση της πολιτιστικής ζωής του τόπου, η δημιουργική 
αξιοποίηση του χρόνου των μαθητών και η παροχή ουσιαστικής κάλυψης αναγκών, όπως οι ξένες 
γλώσσες, η μουσική και γενικότερα η καλλιτεχνική παιδεία και η φυσική αγωγή, η αξιοποίηση 
κτιριακών εγκαταστάσεων και υποδομών, όπως βιβλιοθήκες, μουσεία, οργανωμένοι χώροι τέχνης 
και πολιτισμού κ.ά. θέτοντας σε κίνηση μια πολυδιάστατη αναπτυξιακή διαδικασία.  

Στην παρούσα εργασία θα γίνει αναφορά σε δράσεις, προγράμματα, εκδηλώσεις, σεμινάρια 
και άλλες δράσεις του Γραφείου Πολιτιστικών Θεμάτων (2006-2012) και του Γραφείου Σχολικών 
Δραστηριοτήτων (2012-2016) της Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Ν. Ηρακλείου τα 
οποία είτε σχεδιάστηκαν από κοινού με τις εκάστοτε Αντιδημαρχίες Παιδείας Πολιτισμού και Νέας  
Γενιάς του Δ. Ηρακλείου, καθώς  και της Νομαρχίας/Περιφέρειας Κρήτης,  είτε υποστηρίχτηκαν 
από την Τ.Α. δίνοντας την  ευκαιρία σε χιλιάδες εφήβους να εκφραστούν, να δημιουργήσουν αλλά 
και να συνδιαμορφώσουν το πολιτιστικό τοπίο σύμφωνα με τις ανάγκες και τα βιώματα των 
τοπικών κοινωνιών στις οποίες εν τέλει απευθύνονται. 

2. Η Τοπική Αυτοδιοίκηση σε αναζήτηση πολιτιστικής πολιτικής 

Ο Πολιτισμός μέσα στη σύγχρονη διάσταση και προοπτική είναι έννοια δυναμική και θα 
πρέπει να βασίζεται στην ανάπτυξη ενεργούς πολιτιστικής πολιτικής που να αποσκοπεί μεταξύ 
άλλων στη βελτίωση της ποιότητας ζωής, στην ενίσχυση της κοινωνικής ενσωμάτωσης και 
συνοχής, στο σεβασμό και στη διατήρηση της πολιτιστικής ποικιλομορφίας και τέλος στην 
αξιοποίηση των ιδιαίτερων συνθηκών της τοπικής πραγματικότητας. Ο Βαλερύ (1996) υποστηρίζει 
πως χρησιμοποιεί κανείς «την ίδια τη δύναμη και την ακρίβεια της πραγματικότητας (…) για να της 
επιβάλει μεγαλύτερες και περισσότερες παραμορφώσεις που τη φέρνουν πιο κοντά στα όνειρά 
του». Μάλιστα, ο Cuellar (1996) αναφέρει πως «από τη στιγμή που καθορίζουμε τον όρο 
‘κουλτούρα’ ως ‘τρόπους για να ζούμε μαζί’ και τον όρο ‘ανάπτυξη’ ως μια διαδικασία που 
επαυξάνει την ελευθερία των ανθρώπων να επιδιώξουν τους σκοπούς που για τους ίδιους έχουν 
αξία, τότε η ‘κουλτούρα’ πρέπει να είναι περισσότερο από μια όψη ή μέσο ανάπτυξης».  

Η αναζήτηση πολιτιστικού προσανατολισμού της Τ.Α. πρέπει να συνοδευτεί από την 
υποστήριξη του εγχώριου πληθυσμού, δημιουργώντας στους δημότες αναμονές και κίνητρα που θα 
πείθουν για την αποτελεσματικότητα μελλοντικών δράσεων και πρωτοβουλιών της. Στη 
διαμόρφωση των συνθηκών αποδοχής αυτών των δράσεων από την τοπική κοινωνία, εκτός από την 
αξιοπιστία του φορέα, σημαντικό ρόλο θα διαδραματίσει η διάγνωση των αναγκών των πολιτών, ο 
τρόπος διασποράς των πληροφοριών, η συγκεκριμενοποίηση των στόχων και η σαφήνεια της 
αποστολής της Τ.Α. Επιπρόσθετα, η συστηματική αξιολόγηση δράσεων και ενεργειών θα 
αποτυπώσει εκτός από τις ανάγκες, τις προτιμήσεις και την κουλτούρα του συνολικού πληθυσμού 
αλλά και ειδικών πληθυσμιακών ομάδων, λαμβάνοντας μέτρα οικοδόμησης εμπιστοσύνης και 
αναπτύσσοντας πλαίσιο συνεργασίας με μουσεία, εφορείες αρχαιοτήτων, ερευνητές, πολιτιστικά 
κέντρα, τοπικές επιτροπές και συμβούλια, ομάδες κοινωνικής δράσης και παρέμβασης, 
ευαισθητοποιημένους πολίτες, νέους, μετανάστες, άτομα με αναπηρία (ΑμεΑ) κ.ά., στην 
προσπάθεια διαμόρφωσης  ενός νέου κοινού πολιτισμικών χρηστών με υψηλό πολιτιστικό επίπεδο.  

Δυστυχώς, σε πολλές περιπτώσεις η προσπάθεια της Τ.Α. για πολιτιστική ανάπτυξη 
αποτυγχάνει, καθώς συναρμολογεί ανεπιτυχώς παλαιά γνώριμα στοιχεία σε μία νέα ποιότητα χωρίς 
στρατηγικό σχεδιασμό και σαφή στόχευση, χωρίς ξεκάθαρο προσανατολισμό, όραμα και 
προοπτική που θα ανταποκρίνεται στη συγκεκριμένη κοινωνία, και κυρίως δεν την απασχολεί στο 
βαθμό που θα έπρεπε: 1) η διαμόρφωση της συνείδησης των πολιτών, καθώς δεν αντανακλά στην 
πολιτική της Τ.Α. η μεταβαλλόμενη κοινωνική δομή των πόλεων (μετανάστες, μειονότητες, 
φοιτητές κ.α.), 2) η κοινωνική διείσδυση νέων προτάσεων (οι οποίες συνήθως συνδέονται με την 
κυρίαρχη ιδεολογία της κεντρικής διοίκησης, τα επικρατούντα πολιτισμικά μορφώματα και τη 
μηχανική αναπαραγωγή και τυποποίησή τους, αλλά και η απουσία ελέγχου των πολιτιστικών 
«προϊόντων» τέχνης από την πολιτεία) και 3) η επικοινωνία και η συνεργασία με τους δημότες της 
σχετικά με τον μελλοντικό σχεδιασμό προγραμμάτων πολιτιστικής επιχειρηματικότητας, ως 
αποτέλεσμα της αποσύνδεσης του τοπικού καλλιτεχνικού δυναμικού με διαχειριστικά, αναπτυξιακά 
προγράμματα που έχουν ως αντικείμενο τη βιωσιμότητά του. 
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Κατά συνέπεια, οι τοπικές αρχές οφείλουν να είναι ευέλικτες και δεκτικές νέων ιδεών, 
ενθαρρύνοντας τη δημιουργικότητα, την ελεύθερη έκφραση και τον πειραματισμό που αποτελεί 
προϋπόθεση του πολιτιστικού πλουραλισμού. Η τοπική αυτοδιοίκηση πρέπει να λειτουργεί ως 
καταλύτης, ενθαρρύνοντας συνολικά την πολιτιστική ανάπτυξη στο τοπικό επίπεδο, 
συνεργαζόμενη ή ενισχύοντας και άλλους πρωταγωνιστές της πολιτιστικής δράσης. Η. Τ.Α. 
θεωρούμε πως δεν πρέπει να λειτουργεί μόνο ως οργανωτής της κοινωνικής πραγματικότητας, 
αλλά κυρίως ως ερμηνευτής, «με σκεπτόμενους, σύμφωνα με τον Πατσαλίδη (2008), 
‘επικινδύνους’ πολίτες του τόπου και του κόσμου, πολίτες λίγο global και λίγο local, δηλαδή 
glocal». Κατά συνέπεια, στο πλαίσιο της ενδυνάμωσης της κοινωνίας των πολιτών, μπορούν να 
εκχωρηθούν αρμοδιότητες σε ομάδες ή άτομα που συμμετέχουν ενεργά και αναλαμβάνουν 
πρωτοβουλίες στο τοπικό επίπεδο.  Μάλιστα, αυτά τα λιγότερο θεσμοποιημένα υποκείμενα της 
πολιτιστικής δράσης αποτελούν σε πολλές περιπτώσεις τις πιθανότερες πηγές νεωτερισμού και 
καινοτομίας, αν και συχνά παρεμποδίζονται από έλλειψη κεφαλαίων και όχι μόνο. 

3. Τοπική Αυτοδιοίκηση και Εκπαίδευση: μία αναγκαία συμπόρευση 

«Η εκπαίδευση αποτελεί στην ουσία και στη πράξη μια βασική λειτουργία της κοινωνίας, ένα 
‘κοινωνικό φαινόμενο’.  Αποτελεί κατά κύριο λόγο το μέσο με το οποίο η κοινωνία δημιουργεί και 
ανανεώνει συνέχεια τις προϋποθέσεις ύπαρξής της, μεταδίδοντας στις επερχόμενες γενεές εκείνο το 
μέτρο της ομοιογένειας που είναι απαραίτητο για τη συνέχιση της κοινωνίας και την ικανότητα 
αναπαραγωγής της» (Λαδόπουλος, 2008). Ένας από αυτούς τους πρωταγωνιστές της τοπικής ζωής 
μπορεί και πρέπει να είναι τo σχολείο, διεκδικώντας μία θέση σε αυτό που θα ονομάζαμε «ζώσα 
πραγματικότητα». Το σχολείο θα πρέπει να συνεργάζεται με το εξωτερικό περιβάλλον και η δράση 
του να μην περιορίζεται μόνο στο εσωτερικό περιβάλλον. «Το εκπαιδευτικό σύστημα αποτελείται 
από το ανθρώπινο δυναμικό (εκπαιδευτικοί, μαθητές, διοικητικό προσωπικό), τα κτήρια, τη 
διοίκηση, το θεσμικό πλαίσιο, τη διδασκαλία, τα μέσα διδασκαλίας κ.ά., που  συνθέτουν το 
εσωτερικό περιβάλλον του. Φορείς όπως η εκκλησία, τα μέσα μαζικής ενημέρωσης, η τοπική 
αυτοδιοίκηση, οι επιστημονικοί σύλλογοι, οι πολιτιστικοί οργανισμοί, κ.ά. αποτελούν το εξωτερικό 
περιβάλλον του. Προκειμένου λοιπόν (το σχολείο) να εκπληρώσει τους στόχους του, ως ‘ανοικτό’ 
σύστημα βρίσκεται σε διαρκή αλληλεπίδραση και αλληλεξάρτηση και με άλλα συστήματα (όπως 
τους οικονομικούς οργανισμούς) και υπερσυστήματα όπως το κοινωνικοπολιτικό σύστημα» 
(Ορφανός κ.ά., 2006).  Για να το πετύχει αυτό το σχολείο οφείλει να είναι ευέλικτο, δημιουργικό, 
ανοιχτό στη συνεργασία με την τοπική κοινωνία και να δίνει πρωτοβουλίες στους εκπαιδευτικούς 
και στους μαθητές του.  

Ειδικότερα, στο δευτεροβάθμιο σχολείο «οι έφηβοι αποτελούν μια ξεχωριστή ομάδα που 
διαθέτει τα δικά της χαρακτηριστικά, και έχει τις δικές ανάγκες, γι’ αυτό απαιτούν ιδιαίτερη 
προσοχή» (Pick, 1997). Το σύγχρονο, ανοιχτό και δημοκρατικό σχολείο είναι ο συνδετικός κρίκος 
ανάμεσα στην τοπική κοινωνία και στη σχολική μονάδα, μακριά από παραδοσιακές δομές. Είναι 
αυτό που αναπτύσσει με την τοπική κοινωνία μία αμφίδρομη σχέση. Είναι αυτό που 
δραστηριοποιεί τη γειτονιά και την τοπική κοινωνία γύρω από το σχολείο. Τα υποκείμενά του 
πρέπει να δρουν, να εξελίσσονται και να αναζητούν διαρκώς τρόπους να εξοικειωθούν, αφενός με 
το πολιτιστικό κεκτημένο και αφετέρου να καλλιεργήσουν και να διαχειριστούν μία πολιτιστική 
παιδεία που θα ανταποκρίνεται στις σύγχρονες κοινωνικές προκλήσεις και ανάγκες των νέων. 
Εξάλλου, η αγωγή δεν περιορίζεται μόνο στο χώρο του σχολείου. «Υπάρχουν και άλλοι θεσμοί 
παράλληλοι όπως η οικογένεια, τα ΜΜΕ, η εκκλησία, η τοπική αυτοδιοίκηση, διάφοροι κοινωνικοί 
φορείς που είναι μέρος του κοινωνικού περίγυρου του σχολείου, των οποίων ο σκοπός δεν είναι 
καθαρά παιδαγωγικός, αλλά χρησιμοποιούν την αγωγή ως μέσο» (Κακανά, 1994).  

Σύμφωνα με την ελληνική νομοθεσία οι δράσεις της τοπικής αυτοδιοίκησης οφείλουν να 
συμπληρώνουν την Παιδεία που παρέχει το σχολείο. Η έλλειψη όμως συστηματικής οργάνωσης, 
σχεδιασμού και διάθεσης οικονομικών πόρων οδηγεί τις περισσότερες φορές σε μεμονωμένες, 
χωρίς συνέχεια ενέργειες (Παπανικολάου, 1994). Στοιχεία που χρήζουν ιδιαίτερης προσοχής και 
βοηθούν στην αναβάθμιση της σχέσης εκπαίδευσης και Τ.Α. είναι: 1) η οικονομική ενίσχυση της 
εκπαίδευσης από την Τ.Α., 2) ο από κοινού στρατηγικός δημοκρατικός προγραμματισμός 
ενεργειών και δράσεων, 3) η εμπλοκή της τοπικής κοινωνίας, 4) ο συνδυασμός ενός 
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αποκεντρωτικού και συγκεντρωτικού συστήματος διοίκησης της εκπαίδευσης και 5) η στήριξη και 
ο εμπλουτισμός του εκπαιδευτικού έργου με τρόπο ώστε αυτό να προβάλλει πρότυπα, να 
καλλιεργεί συμπεριφορές, να διαχειρίζεται, μαζί με την Τ.Α., αποθέματα γνώσης και πολιτισμού 
που θα υφάνουν τόσο τις σχέσεις εκπαιδευτικών και μαθητών, όσο και τις σχέσεις μεταξύ του 
σχολείου και της κοινότητας που αυτό υπηρετεί. 

4. Δράσεις Πολιτισμού στα σχολεία Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Ν. Ηρακλείου και ο ρόλος 
της Τοπικής Αυτοδιοίκησης 

Η ανάγκη για ένα σχολείο ανοικτό στην κοινωνία και τις εξελίξεις της, καθώς και η 
αναζήτηση των μαθητών για ανατροπή της σχολικής ρουτίνας με στόχο, τόσο την ενεργοποίηση 
και την ανάπτυξη της ατομικής πρωτοβουλίας και ελευθερίας, όσο και τη συλλογική υπευθυνότητα 
και συνεργασία, γνωρίσματα του ενεργού πολίτη, οδήγησε το Υπουργείο Παιδείας από το 2003 
στην θεσμοθέτηση εγκεκριμένων Προγραμμάτων Πολιτιστικών Θεμάτων, εγκαινιάζοντας το 
διάλογο των μαθητών με τις τέχνες και τον πολιτισμό. Ως ελάχιστος στόχος για όλους τους νέους 
πολίτες, θα πρέπει να θεωρηθεί η στάση αγάπης και σεβασμού απέναντι στην καλλιτεχνική 
έκφραση, αλλά και στη συστηματική, δια βίου, αναζήτηση ευκαιριών τόσο για απόλαυση που 
αντλείται από αυτές, όσο και στην αναζήτηση ευκαιριών για φιλόδοξες ή και σεμνές προσπάθειες 
προκειμένου οι αυριανοί ενήλικες να επικοινωνήσουν τα συναισθήματά τους προς άλλους, μέσα 
από τους απρόβλεπτους και μη γραμμικούς διαύλους της προσωπικής καλλιτεχνικής έκφρασης.  
Επιπρόσθετα, η ενασχόληση των εφήβων  με πολιτιστικές δράσεις είναι το όχημα για την επίτευξη 
της επικοινωνιακής πολιτικής του σχολείου, καθώς θα επιτρέψει την ανανέωση, τη συγκίνηση, τον 
ενθουσιασμό και τη σύνθεση, παρέχοντας στην κοινότητα την κατανόηση, τη συνεργασία, την 
ανάπτυξη κλίματος εμπιστοσύνης, την ενημέρωση, τη συμμετοχή προς όφελος των μαθητών και 
του σχολικού περίγυρου.  

Δράσεις εκπαιδευτικές, πολιτιστικές και άλλες που υλοποιήθηκαν στα δευτεροβάθμια 
σχολεία του Ν. Ηρακλείου, τη δεκαετία 2006-2016, με πρωτοβουλία των/του Γραφείων/ου 
Σχολικών Δραστηριοτήτων, σε συνεργασία με την Τοπική  Αυτοδιοίκηση, δημιούργησαν σε πολλές 
περιπτώσεις τις προϋποθέσεις για να επενεργήσουν οι μαθητές πάνω στην πραγματικότητα και να 
γίνουν δημιουργοί της. Οι δράσεις αυτές στη συνάφειά τους με την Τ.Α. δημιούργησαν έναν κοινό 
τόπο αναγκών, προτεραιοτήτων και προσανατολισμών με όρους πληρότητας, συνοχής, συνέχειας, 
διάρκειας, ανατροφοδότησης, έτσι ώστε να δοκιμαστούν στην πράξη πολιτιστικές πολιτικές που: 1) 
σέβονται τη γνώση και την εμπειρία των εκπαιδευτικών και προχωρούν στην αξιοποίησή της, 2) 
κάνουν τους εκπαιδευτικούς συμμέτοχους στη λήψη αποφάσεων για τη χάραξη αυτών των 
πολιτικών σε τοπικό επίπεδο, 3) βοηθούν στην ανάπτυξη συνεργασίας και σχεδίων δράσης με 
άλλους εταίρους όπως γονείς, φορείς, οργανισμοί κ.ά. και 4) αναπτύσσουν τα ιδιαίτερα 
φυσιογνωμικά χαρακτηριστικά της τοπικής κοινωνίας σε επίπεδο παράδοσης και ιστορίας. 

Η αναφορά σε ενδεικτικές δράσεις, εκδηλώσεις, σεμινάρια, ημερίδες, διαλέξεις, συνέδρια, 
εκπαιδευτικά προγράμματα κ.ά. που συνδιοργανώθηκαν είτε με το Δ. Ηρακλείου, είτε με την 
Νομαρχία/Περιφέρεια Κρήτης κατά τη δεκαετία 2006-2016 θα αναδείξει την αναγνώριση των 
κοινών αξιών και πεποιθήσεων ανάμεσα στην εκπαίδευση και στην Τ.Α., με τρόπο ώστε τα δρώντα 
υποκείμενα να επιτυγχάνουν τους στόχους και να είναι ανοικτά σε νέες προκλήσεις και 
πειραματισμούς, μέσα από την «ασφάλεια» μιας συλλογικής συνεργατικής διαδικασίας και 
αλληλεπίδρασης.  

Ο Νίκος Καζαντζάκης, πολίτης του κόσμου (23-26/11/2007), Παγκρήτιο Μαθητικό Συνέδριο 
που εστίασε στην ιδιαίτερη προσωπικότητα του μεγάλου αυτού συγγραφέα και αποκάλυψε 
τη διαχρονική επίδραση του έργου του σε παιδιά και νέους.  

Εργαστήριο Δημιουργικής Γραφής για μαθητές Γ΄ Γυμνασίου–Α΄& Β΄ Γενικού Λυκείου/ΕΠΑΛ 
(2009-2010), με στόχο τη δημιουργία ενός εφηβικού λογοτεχνικού πυρήνα που θα 
αποτελέσει μία μελλοντική εστία λογοτεχνικής παραγωγής για το Ηράκλειο. Eιδικότερα, 
«οι μαθητές συστήθηκαν με μέρη με τα οποία έτσι κι αλλιώς έχουν αρχίσει διάλογο 
(συναισθηματική γεωγραφία) μέσα στην πόλη, στις γειτονιές, στις δικές τους διαδρομές στο 
χώρο και το χρόνο της». 
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Μινωικές Γιορτές (2008, 2009, 2010), με στόχο ώστε μαθητές και εκπαιδευτικοί, μέσα από τη 
βιωματική εκπαίδευση, να ενημερωθούν από ειδικούς επιστήμονες και καλλιτέχνες, να 
έρθουν σε επαφή με την ιστορική εξέλιξη του τόπου τους, μέσα από ξεναγήσεις σε χώρους 
πολιτισμικής αναφοράς, και να παρουσιάσουν, μέσα από πολυήμερες καλλιτεχνικές και 
αθλητικές εκδηλώσεις, τη δική τους εμπειρία και άποψη για το μακρινό παρελθόν του 
τόπου τους.  

Άσφαλτος: ασφάλεια ή ανασφάλεια;- Προτεραιότητα στη Ζωή και στη Δημιουργία (2009-2010), 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα. με κεντρικό στόχο την ευαισθητοποίηση της εκπαιδευτικής 
κοινότητας σε θέματα οδικής ασφάλειας με τη συνέργεια των τεχνών στην υπηρεσία της 
πρόληψης. 

Η πόλη μου, το Ηράκλειο (2007, 2008, 2009, 2010), τετραετές εκπαιδευτικό πρόγραμμα με 
στόχο την ενεργοποίηση των νέων που ζουν στο Ηράκλειο, ώστε να γνωρίσουν και να 
αγαπήσουν την πόλη τους, να εκτιμήσουν τα στοιχεία που συνθέτουν αυτό που αποκαλούμε 
«ποιότητα ζωής», να εκφραστούν με τον τρόπο που εκείνοι επέλεξαν για το περιβάλλον στο 
οποίο μεγαλώνουν, λειτουργώντας μέσα σ’ αυτό ως ενεργοί και συνειδητοποιημένοι 
πολίτες. Στο πλαίσιο του συγκεκριμένου προγράμματος τα σχολεία ανέπτυξαν ποικίλες 
δράσεις και εστίασαν στις ιδιαιτερότητες της τοπικής ιστορίας, αναδεικνύοντας το ιστορικό 
βάθος της πόλης και των μνημείων της, επανεκτιμώντας το φυσικό και δομημένο 
περιβάλλον της και επανεξετάζοντας προβλήματα, αστοχίες και παραλείψεις του σύγχρονου 
Ηρακλείου. Η επαφή των μαθητών με τον κοινωνικό χώρο τους εμπλούτισε με νέες γνώσεις 
που όξυναν την αντίληψή τους για πράγματα, γεγονότα και καταστάσεις που συνέβησαν ή 
και συμβαίνουν στην πόλη τους. Σημαντική παρακαταθήκη οι προτάσεις της εκπαιδευτικής 
κοινότητας προς τους δημοτικούς παράγοντες για μία σειρά αλλαγών και ουσιαστικών 
παρεμβάσεων και δεσμεύσεων που αφορά στην πόλη και στις γειτονιές της. 

Lights on You(th) Festival (2008, 2009, 2010, 2012), εκδηλώσεις σε υπαίθριους χώρους του 
Ηρακλείου για τη διάχυση μαθητικών δραστηριοτήτων και διοργάνωση μαθητικών 
μουσικών φεστιβάλ τα οποία παρακολούθησαν χιλιάδες συνδημότες κάθε ηλικίας. 

Eσύ… όπως κι εγώ: εξερευνώντας τη διαφορετικότητα μέσα από το θέατρο (2007-2008), 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα με στόχο τη βιωματική διερεύνηση της διαφορετικότητας, ως 
παιδαγωγικό μέσο κοινωνικής ευαισθητοποίησης, πολιτιστικής καλλιέργειας και 
συναισθηματικής ανάπτυξης. Διοργάνωση ειδικής εκδήλωσης στο τέλος του προγράμματος 
με τη συμμετοχή έντεκα σχολείων και παρουσίαση των αποτελεσμάτων του προγράμματος 
στην κοινότητα. 

Ημέρες Τουρισμού Περιφέρειας Κρήτης (2011, 2012, 2013, 2014), συμμετοχή πολλών σχολείων 
με θεατρικά και μουσικά δρώμενα σχολείων σε κεντρικά σημεία της πόλης του Ηρακλείου, 
με αφορμή την προσπάθεια της Περιφέρειας Κρήτης ώστε επισκέπτες και κάτοικοι να 
γνωρίσουν την τοπική καλλιτεχνική παραγωγή.  

Λογοτεχνικοί Διαγωνισμοί για μαθητές σχολείων  Δ.Δ.Ε. Ν.  Ηρακλείου, στο πλαίσιο των  
Πολιτιστικών Αγώνων Δ. Ηρακλείου  (2008, 2009,  2010, 2012, 2014, 2015) και απονομή 
βραβείων και επαίνων στους διακριθέντες μαθητές από το Δήμαρχο Ηρακλείου στην τελετή 
λήξης των Πολιτιστικών Αγώνων. 

Ποιητικοί Μαθητικοί Περίπατοι (2008, 2009, 2010, 2012, 2016), με αφορμή την Παγκόσμια 
Ημέρα Ποίησης με τη συμμετοχή δεκάδων σχολείων με ειδικά αφιερώματα και εικαστικές 
αποτυπώσεις ποιημάτων σε κεντρική αίθουσα του Δ. Ηρακλείου. 

Η φωτογράφος Βούλα Παπαϊωάννου, 1898-1990 από το φωτογραφικό αρχείο του Μουσείου 
Μπενάκη (23 Φεβρουαρίου-23 Μαρτίου 2009) με οργανωμένες ξεναγήσεις μαθητών στη 
συγκεκριμένη έκθεση. 

Κινηματογραφικές προβολές για μαθητές και κοινό του βραβευμένου ντοκιμαντέρ Φιλιά είς τα 
παιδιά, του Β. Λουλέ, τον Οκτώβριο 2013, και εξασφάλιση δικαιωμάτων προβολής του από 
την Περιφέρεια Κρήτης σε χιλιάδες μαθητές και εκατοντάδες πολίτες,  ως επετειακό 
αφιέρωμα για την 28

η
 Οκτωβρίου και τη ναζιστική θηριωδία απέναντι στην ελληνική 

εβραϊκή κοινότητα.  
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Μαθητών Λόγος για τα 100 χρόνια της Ένωσης, επετειακές εκδηλώσεις και διοργάνωση 
Φεστιβάλ (6-7/12/2013) για την ένωση της Κρήτης με την Ελλάδα και έκθεση με εργασίες 
μαθητών πολλών σχολείων του νομού. 

Γνωρίζοντας τον El Greco, μαθητικά ‘γυμνάσματα’ 400 χρόνια από το θάνατό του, τετραήμερες 
επετειακές εκδηλώσεις σχολείων (24-27/06/2014) και έκθεση εικαστικών και γλυπτών 
έργων στο κηποθέατρο Μ. Χατζιδάκις. 

Camera On, 1
ο
 (18-21/02/2015) και 2

ο
 (24 & 29/02/2016) Φεστιβάλ μαθητικών ταινιών με 

στόχο την παρουσίαση ταινιών μικρού μήκους και ντοκιμαντέρ που υλοποιήθηκαν στο 
πλαίσιο διαγωνισμών, προγραμμάτων κ.ά. ή είναι προϊόντα προσωπικής ενασχόλησης 
μαθητών και διοργάνωση δύο κύκλων κινηματογραφικών εργαστηρίων για εκπαιδευτικούς 
(Φεβρουάριος-Απρίλιος 2015). 

5. Προτάσεις για βελτιστοποίηση μελλοντικών συμπράξεων εκπαίδευσης και Τοπικής 
Αυτοδιοίκησης 

Η διοικητική πολιτική οφείλει να είναι σαφής και κατανοητή ώστε να «αναγνωρίζεται» από 
τους υφισταμένους για την επιτυχή σύζευξη δράσεων και αποτελεσμάτων. Επίσης, η εφαρμογή 
οποιασδήποτε πολιτιστικής πολιτικής εκ μέρους της πολιτείας, της Περιφέρειας ή του Δήμου 
πρέπει να έχει θεσμική κατοχύρωση και να λαμβάνει υπόψη της τις ιδιαιτερότητες και τις ανάγκες 
της τοπικής εκπαιδευτικής κοινότητας. Ιδιαίτερα, η συμμετοχή/παρέμβαση των νέων στον 
πολιτιστικό χάρτη θα πρέπει έμπρακτα να υποστηρίζεται από την Τ.Α. με χρηματοδότηση, 
παραχώρηση χώρων, διάθεση εξοπλισμού, διάθεση ανθρώπινου δυναμικού/εξωτερικών 
συνεργατών, προβολή και διάχυση δράσεων, ειδικές  εκδόσεις, κ.ά. Σε ότι αφορά στην πρόσβαση 
χρηματοδότησης εκπαιδευτικών δράσεων πολιτισμού υπάρχουν σημαντικές δυσκολίες, καθώς οι 
κύριες πηγές οικονομικής στήριξης είναι, αφενός οι σχολικές επιτροπές της κάθε Τ.Α. και 
αφετέρου η «γενναιοδωρία» των Συλλόγων Γονέων και Κηδεμόνων των σχολικών μονάδων. 
Επιπρόσθετα, δεν υπάρχει πρόβλεψη από τις υπηρεσίες της Τ.Α. για ένταξη εκπαιδευτικών 
πολιτιστικών δραστηριοτήτων σε ευρωπαϊκά προγράμματα ανάδειξης της πολιτιστικής 
κληρονομιάς και της πολιτιστικής ποικιλομορφίας. Οι οικονομικοί πόροι, εάν κι εφόσον υπήρχαν, 
θα στήριζαν τα Προγράμματα Πολιτιστικών Θεμάτων που δίνουν έμφαση στα θέματα και 
ζητήματα της τοπικότητας, θα εξυπηρετούσαν τις επιμορφωτικές ανάγκες εκπαιδευτικών και 
μαθητών με εξειδικευμένα εργαστήρια, διαλέξεις, ημερίδες κ.ά, θα ενθάρρυναν τις επισκέψεις 
ειδικών επιστημόνων και καλλιτεχνών στα σχολεία, θα υποστήριζαν την παραγωγή και έκδοση 
εκπαιδευτικού υλικού ή φακέλου (αφίσες, ημερολόγια, οδηγοί, φυλλάδια, κ.ά.), θα είχαν την 
ευχέρεια διοργάνωσης εκπαιδευτικών εκδρομών και ξεναγήσεων σε χώρους πολιτισμικής 
αναφοράς και μνημεία, θα έδιναν βήμα έκφρασης στον έφηβο με τη δημιουργία δημοτικής 
μαθητικής εφημερίδας ή εντύπου με συντάκτες για παράδειγμα μαθητές διαφορετικών σχολείων, ή 
θα φιλοξενούσαν απόψεις, σκέψεις και προβληματισμούς  των εφήβων στην ιστοσελίδα τους. 

Στη βελτιστοποίηση μελλοντικών συμπράξεων εκπαίδευσης και Τοπικής Αυτοδιοίκησης 
θεωρούμε πως θα συμβάλλει τα μέγιστα η δημοσιοποίηση και η διάχυση των αποτελεσμάτων των 
Προγραμμάτων Πολιτισμού των σχολείων και η αξιοποίησή τους προς όφελος της τοπικής 
κοινωνίας, καθώς και η διάθεση δημόσιων χώρων για μόνιμη έκθεση της μαθητικής καλλιτεχνικής 
δημιουργίας ή η δημιουργία ζωνών προβολής των πολιτιστικών δράσεων εντός του αστικού χώρου, 
που θα απευθύνονται στο νεανικό κοινό του Ηρακλείου. Επιπρόσθετα, η συμμετοχή 
εκπαιδευτικών, μαθητών και γονέων σε επιτροπές πολιτισμού της Τ.Α. θα διευκολύνει την 
καλύτερη διαχείριση των κοινοτικών θεμάτων με στόχο τον πολιτιστικό προσανατολισμό των 
νέων, όπως είναι η συμμετοχή εφηβικών σχημάτων στα πολιτιστικά δρώμενα της πόλης με αφορμή 
τοπικές επετείους, ειδικά αφιερώματα/εκθέσεις και τοπικά φεστιβάλ. 

6. Συμπεράσματα 

Η συνεργασία των σχολείων με την Τ.Α. έχει τη δυνατότητα να αξιοποιήσει συναισθήματα, 
κίνητρα και γνώσεις - ψυχικές λειτουργίες του πράττειν (Καΐλα, Μ. κ.ά., 2002), αρκεί να έχουν από 
κοινού διαμορφωμένο όραμα ευρείας αποδοχής, να δημιουργούν και να ενθαρρύνουν αμοιβαίες 
συνεργασίες, να προωθούν τη μάθηση για κοινοτική ευημερία, να καταδεικνύουν την καινοτομία, 
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αναλαμβάνοντας το ρίσκο, να μοιράζονται την ευθύνη στον προγραμματισμό, αλλά και στη λήψη 
αποφάσεων, να διαθέτουν ανθεκτικότητα και ευελιξία κι αυτό «επειδή τα άτομα μαθαίνουν από 
όλους και η εμπειρία μοιράζεται για χάρη της προόδου» (Τζαμπέρης, Ν., κ.ά., 2006). Θεωρούμε ότι 
η ανάπτυξη πρωτοβουλιών και από τις δύο πλευρές θα δώσει την ευκαιρία στους εκπαιδευτικούς 
και στους γονείς να αναπτύξουν ουσιαστικότερη σχέση με τα σχολεία τους, αλλά και την ευκαιρία 
στις Τ.Α. να δημιουργήσουν κάτι πιο συνεκτικό από ένα σύνολο διάσπαρτων δράσεων, 
επιτρέποντας στους εφήβους δημότες να αναβαθμίσουν τις δράσεις αυτές σύμφωνα με τις 
προσδοκίες και τα οράματά τους. 
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Εκπαιδευτικός ΠΕ70 

Περίληψη 

Η παρούσα μελέτη έχει ως στόχο να παρουσιάσει το εκπαιδευτικό, κοινωνικό και πολιτικό 
πλαίσιο του 20

ου
 αιώνα που έπαιξε καθοριστικό ρόλο στην εξέλιξη των σχολικών εγχειριδίων. Στο 

δεύτερο μέρος της μελέτης το ενδιαφέρον μας επικεντρώνεται στην περιγραφική παρουσίαση 
σχολικών εγχειριδίων που βρέθηκαν στον χώρο του Κέντρου Μελέτης και Έρευνας της Ιστορίας 
της Εκπαίδευσης και του Διδασκαλικού Επαγγέλματος (ΚΕ.Μ.Ε.Ι.Ε.Δ.Ε.). Τα εγχειρίδια αυτά 
εξετάζονται από τη σκοπιά των ευρύτερων κοινωνικών, πολιτικών και εκπαιδευτικών εξελίξεων 
της περιόδου στην οποία εντάσσονται και τα ευρήματα συσχετίζονται με το θεωρητικό πλαίσιο της 
εργασίας. Επομένως, η έρευνα που πραγματοποιείται είναι ποιοτική, με την ανάλυση περιεχομένου 
ως κύρια ερευνητική μέθοδο. Από την ανάλυση που προηγήθηκε, καθίσταται σαφές ότι τα σχολικά 
εγχειρίδια δεν είναι ουδέτερα από άποψη στόχων και περιεχομένου, καθώς καλούνται κάθε φορά 
να εξυπηρετήσουν τις ευρύτερες κοινωνικοπολιτικές ανάγκες της εποχής, στην οποία παράγονται 
και χρησιμοποιούνται. Ως εκ τούτου, οι στόχοι και το περιεχόμενό τους διαμορφώνονται και 
κατανοούνται, σε αναφορά προς το ευρύτερο αυτό πλαίσιο. Για τον λόγο αυτό, οι περισσότερες 
έρευνες στην Ελλάδα που αφορούν στα σχολικά εγχειρίδια εστιάζουν κυρίως στα πρότυπα, στις 
νόρμες, στάσεις και αξίες που αυτά μεταφέρουν στους μαθητές, δηλαδή την ιδεολογία.  

 
Λέξεις κλειδιά: Σχολικά εγχειρίδια, 20

ος
 αιώνας, εκπαίδευση, κοινωνικοπολιτικό συγκείμενο 

1  Εισαγωγή 

Τα σχολικά εγχειρίδια συνιστούν τα εργαλεία με τα οποία η εκπαιδευτική φιλοσοφία μιας 
κοινωνίας μεταφράζεται σε πράξη στο σχολείο και την εκπαιδευτική διαδικασία. Στο πλαίσιο της 
διδασκαλίας επιτελούν διάφορες λειτουργίες και στοχεύουν σε συγκεκριμένες επιδιώξεις, 
προκειμένου να ανταποκριθούν στον ρόλο τους. Στην Ελλάδα, από τη δεκαετία του ’80 και μετά, 
εκδηλώθηκε έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον για τα σχολικά εγχειρίδια και, συγκεκριμένα, το 
επίκεντρο της προσοχής στράφηκε στην κοινωνικοποιητική τους λειτουργία (Χαραλάμπους, 2007). 
Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω δεδομένα, αντικείμενο της παρούσας εργασίας είναι η ανάδειξη 
της σύνδεσης των σχολικών εγχειριδίων με τις ευρύτερες εκπαιδευτικές και κοινωνικοπολιτικές 
εξελίξεις και η συνειδητοποίηση του ρόλου τους στη διαμόρφωση στάσεων και συμπεριφορών.  

Το πρώτο μέρος της εργασίας καλύπτει το θεωρητικό πλαίσιο και το δεύτερο εστιάζει στην 
περιγραφική παρουσίαση ορισμένων σχολικών εγχειριδίων που βρέθηκαν στον χώρο του Κέντρου 
Μελέτης και Έρευνας της Ιστορίας της Εκπαίδευσης και του Διδασκαλικού Επαγγέλματος 
(ΚΕ.Μ.Ε.Ι.Ε.Δ.Ε.) στο Ρέθυμνο. Συγκεκριμένα, το θεωρητικό πλαίσιο καλύπτεται από την 
ανάλυση του εκπαιδευτικού, κοινωνικού και πολιτικού πλαισίου της εποχής που έπαιξε 
καθοριστικό ρόλο στην εξέλιξη των σχολικών εγχειριδίων και ακολούθως, τα εγχειρίδια που 
βρέθηκαν στο ΚΕ.Μ.Ε.Ι.Ε.Δ.Ε. εξετάζονται από τη σκοπιά των ευρύτερων κοινωνικών, πολιτικών 
και εκπαιδευτικών εξελίξεων της περιόδου στην οποία εντάσσονται.  

2  Θεωρητικό υπόβαθρο μελέτης 

2.1 Η περίοδος 1900-1920 

Ο 19
ος

 αιώνας έκλεισε με την ήττα της χώρας στον ελληνοτουρκικό πόλεμο του 1897. Με το τέλος 
του 19

ου
 αιώνα και την ανατολή του 20

ου
 το θέμα της εκπαίδευσης γίνεται πιο επίκαιρο και οι 

προσπάθειες για ανανέωση της εκπαίδευσης εντείνονται, ενώ το ζήτημα που παίρνει δεσπόζουσα 
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θέση μέσα σε αυτή είναι το γλωσσικό (Ευαγγελόπουλος, 1999˙ Κανάκης, 1995˙ Κάτσικας & 
Θεριανός, 2007˙ Κοτρώτσου-Λόντου, 2004˙ Μπουζάκης, 2006˙ Σβορώνος, 1999).  

Το 1904-1905 έχουμε από την πλευρά της ιδιωτικής πρωτοβουλίας αξιόλογες προσπάθειες 
για την προώθηση και αναγέννηση της εκπαίδευσης, ιδίως στα θέματα της γλώσσας και της 
τεχνικής εκπαίδευσης. Ειδικότερα, το 1905 επιδιώκεται η ανανέωση των διδακτικών βιβλίων με το 
διαγωνισμό του περιοδικού Νουμάς. Ο Νουμάς, με σκοπό τη βελτίωση των αλφαβηταρίων, την 
εισαγωγή της δημοτικής γλώσσας στο Δημοτικό Σχολείο και την ανανέωση του τρόπου 
διδασκαλίας σε αυτό, προκηρύσσει διαγωνισμό συγγραφής αλφαβηταρίου στη δημοτική γλώσσα, 
με προδιαγραφές που απηχούν νέες ιδέες  και απέχουν από τα καθιερωμένα (Ευαγγελόπουλος, 
1999˙ Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008). 

Η επανάσταση (στάση) στο Γουδί, το 1909, και η άνοδος του Βενιζέλου στην εξουσία, το 
1910, δημιουργούν στο χώρο της παιδείας ένα φιλελεύθερο κλίμα για ουσιαστικές αλλαγές. Την 
περίοδο αυτή σημειώνεται μια μεταρρυθμιστική προσπάθεια (1917) από τον Γληνό, Δελμούζο και 
Τριανταφυλλίδη που στόχευε στην αναβάθμιση ολόκληρου του εκπαιδευτικού συστήματος. Η 
κυριότερη καινοτομία της συνίσταται στην εισαγωγή της δημοτικής γλώσσας στο δημοτικό 
σχολείο. Πέραν τούτου όμως, μετέβαλε και ολόκληρο το σύστημα συγγραφής και έγκρισης των 
σχολικών βιβλίων. Αυτό που επιδιώκεται κυρίως κατά τη συγγραφή των νέων αναγνωστικών του 
δημοτικού είναι, όπως αναφέρει ο Μπουζάκης (2006), η σύνδεση των περιεχομένων τους με την 
ελληνική ζωή και πραγματικότητα, η προσέλκυση του ενδιαφέροντος του μαθητή και η 
προσαρμογή στις ανάγκες του. Είναι, δηλαδή, γραμμένα στη λογική μιας παιδαγωγικής 
προοδευτικής και αντιαυταρχικής, που προβάλλει τη συλλογικότητα, την κοινωνικότητα, την 
πρωτοβουλία, την εφευρετικότητα, την εργατικότητα, την κριτική σκέψη και την αξία της 
επιστημονικής γνώσης. (Κάτσικας & Θεριανός, 2007˙ Μπουζάκης, 2006˙ Φραγκουδάκη, 2004). 
Όπως ήταν φυσικό όμως, προκλήθηκαν αντιδράσεις εξαιτίας αυτού του νέου πνεύματος με το 
οποίο ήταν εμποτισμένα τα νέα βιβλία. 

Αργότερα μάλιστα, με την άνοδο των φιλομοναρχικών δυνάμεων στην εξουσία, το Νοέμβριο 
του 1920, και την πτώση της κυβέρνησης του Βενιζέλου θα ανακοπεί η φιλελεύθερη πολιτική για 
το σχολικό βιβλίο και τα νέα αναγνωστικά θα καούν, με αποτέλεσμα να επιστρέψουν στα σχολεία 
τα προ του 1917 αναγνωστικά (Μπουζάκης, 2006). 

2.2 Η περίοδος 1920-1932 

Η αδυναμία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος ν’ ανταποκριθεί στις ανάγκες της 
κοινωνίας οδήγησε στη μεταρρύθμιση του 1929 (με την επαναφορά της κυβέρνησης Ε. Βενιζέλου), 
που, στην ουσία, αποτελεί επανάληψη της προσπάθειας του 1913/17. 

Η σημαντικότερη καινοτομία της μεταρρύθμισης ήταν η καθιέρωση δεύτερου σχολικού 
δικτύου, της τεχνικο-επαγγελματικής εκπαίδευσης, καταργώντας με αυτό τον τρόπο το 
μονοδιάστατο και τη μονολιθικότητα της ελληνικής εκπαίδευσης. Άλλο ένα καινοτόμο στοιχείο 
ήταν ότι, για πρώτη φορά, δόθηκε έμφαση στη λειτουργικότητα, χρησιμότητα των γνώσεων που 
παρέχει το σχολείο, θέτοντας ως στόχο την προετοιμασία του παιδιού για τη ζωή κι όχι μόνο για 
την επόμενη σχολική βαθμίδα. Επίσης, καθιερώθηκε 6χρονη υποχρεωτική φοίτηση στο δημοτικό 
σχολείο που έδινε τη δυνατότητα περισσότερης μόρφωσης για τα παιδιά των κατώτερων 
κοινωνικών τάξεων. Βέβαια, όπως ήταν αναμενόμενο, η μεταρρύθμιση αυτή προκάλεσε αρκετές 
αντιδράσεις, προερχόμενες από τους ίδιους συντηρητικούς κύκλους (π.χ. Φιλοσοφική Σχολή 
Πανεπιστημίου Αθηνών) που αντιδρούσαν και στις προηγούμενες μεταρρυθμιστικές προσπάθειες. 
Ωστόσο, η επόμενη πολιτική αλλαγή (1932) και η ανάληψη της εξουσίας από την αντιπολίτευση θα 
ανακόψει τη μεταρρυθμιστική προσπάθεια του 1929, με αποτέλεσμα να χαθεί άλλη μια σημαντική 
ευκαιρία για την ελληνική εκπαίδευση (Καραφύλλης, 2013˙ Μπουζάκης, 2006). 

Τέλος, το σημαντικό νεωτερικό στοιχείο αυτής της περιόδου, ως προς το ζήτημα των 
σχολικών βιβλίων, είναι η καθιέρωση, για πρώτη φορά, της ιδέας του πολλαπλού βιβλίου με το 
νομοθετικό διάταγμα της κυβέρνησης του Θ. Πάγκαλου, που, αργότερα, υιοθετεί και η οικουμενική 
κυβέρνηση (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008). 
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2.3 Η περίοδος 1933-1949 

 
Τον Μάιο του 1932, ο Βενιζέλος παραιτείται και σχηματίζεται η κυβέρνηση του Π. 

Τσαλδάρη, με Υπουργό Παιδείας τον Θ. Τουρκοβασίλη, που ψηφίζει το Ν. 5911/1933. Ο νόμος 
αυτός περιορίζει τη δημοτική στις τέσσερις πρώτες τάξεις του δημοτικού σχολείου, ενώ, λίγο 
αργότερα (1935), ο ίδιος Υπουργός (στην κυβέρνηση Κονδύλη αυτή τη φορά) περιορίζει τη 
δημοτική στις τρεις πρώτες τάξεις του δημοτικού (Ευαγγελόπουλος, 1999˙ Φραγκουδάκη, 2004). 

Η κατάληψη της εξουσίας από το στρατηγό Ι. Μεταξά στις 4 Αυγούστου 1936 σήμανε την 
αρχή ενός νέου πολιτικού κεφαλαίου για τη χώρα μας (1936-1941). Το καθεστώς επιλέγει την 
πολιτική του κρατικού μονοπωλίου, καθώς με τον τρόπο αυτό μπορεί να επιτευχθεί ο πολιτικο-
ιδεολογικός έλεγχος της παρεχόμενης γνώσης των σχολικών βιβλίων και, κατ’ επέκταση, της 
ελληνικής κοινωνίας. Το σχολικό βιβλίο, λοιπόν, χρησιμοποιείται ως μέσο για τη διάδοση των 
ιδεολογικών αρχών της 4

ης
 Αυγούστου. Χαρακτηριστικό παράδειγμα, άλλωστε, της άμεσης ένταξης 

των σχολικών βιβλίων στην υπηρεσία της πολιτικής ιδεολογίας και αρχής του καθεστώτος αποτελεί 
η πρώτη σειρά αναγνωστικών βιβλίων για τη δημοτική εκπαίδευση που εκδίδει ο Οργανισμός 
Εκδόσεως Σχολικών Βιβλίων το 1939 (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008). 

Τη δικτατορία του Μεταξά θα διαδεχθεί η περίοδος της Kατοχής (1941-1944), με επιπτώσεις 
καταλυτικές σε όλους τους τομείς της χώρας. Την περίοδο αυτή, οι δυνάμεις της Αριστεράς 
προχωρούν στην υιοθέτηση μιας άλλης πολιτικής για τα σχολικά βιβλία. Καταβάλλεται προσπάθεια 
από την Π.Ε.Ε.Α. (Πολιτική Επιτροπή Εθνικής Απελευθέρωσης), ώστε να γραφούν νέα 
αναγνωστικά απαλλαγμένα από αντιλαϊκά, φασιστικά διδάγματα που δηλητηριάζουν και 
διαφθείρουν τη νεολαία. Σύντομα θα είναι έτοιμα δύο νέα αναγνωστικά, τα Αετόπουλα και η 
Ελεύθερη Ελλάδα, που «είναι βγαλμένα μέσ’ απ’ τη φωτιά του εθνικοαπελευθερωτικού αγώνα, 
κομμάτια είναι πυρακτωμένου μάγματος, που τινάχτηκε από τον ηφαιστειακό κρατήρα της ψυχής του 
λαού» (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008, σσ. 122-124). Όμως, ο τριετής Εμφύλιος Πόλεμος, στον 
οποίο μπαίνει η χώρα μας μετά την Κατοχή, θα ανακόψει κάθε προοδευτική δραστηριότητα της 
Π.Ε.Ε.Α. (Ευαγγελόπουλος, 1999˙ Κάτσικας & Θεριανός, 2007˙ Μπουζάκης, 2006). 

2.4 Η περίοδος 1950-1967 

Στις αρχές της δεκαετίας του ’50, η χώρα έρχεται αντιμέτωπη με τις καταστρεπτικές 
συνέπειες των δύο διαδοχικών πολέμων (Β’ Παγκόσμιος και Εμφύλιος). Η πρώτη μεταπολεμική 
απογραφή (1951) έφερε στο φως υψηλά ποσοστά αναλφαβητισμού που έκαναν επιτακτική την 
ανάγκη για αναδιοργάνωση της εκπαίδευσης (Ευαγγελόπουλος, 1999˙ Κάτσικας & Θεριανός, 
2007˙ Μπουζάκης, 2006). 

Μετά τα δύσκολα χρόνια και τις διάφορες ρυθμίσεις που ακολούθησαν, το Σύνταγμα του 
1952 δίνει ορισμένες κατευθυντήριες γραμμές για το σχεδιασμό της εκπαιδευτικής πολιτικής, με το 
άρθρο 16. Εκτός από το νέο Σύνταγμα, άλλα γεγονότα που θα καθορίσουν την πορεία της 
εκπαιδευτικής πολιτικής είναι η ένταξη της χώρας στο Συμβούλιο της Ευρώπης και στο ΝΑΤΟ το 
1952 καθώς και η σύνδεσή της με την Ε.Ο.Κ. το 1961 (Ευρωπαϊκή Οικονομική Κοινότητα) 
(Ευαγγελόπουλος, 1999). Τα γεγονότα αυτά θα κάνουν επιτακτική την ανάγκη προσαρμογής της 
εκπαίδευσης στις νεοδιαμορφούμενες κοινωνικοοικονομικές συνθήκες. Την προσπάθεια αυτή θα 
αναλάβει η κυβέρνηση Γ. Παπανδρέου, που θα κερδίσει τις εκλογές στις 16 Φεβρουαρίου 1964, με 
μια νέα μεταρρυθμιστική προσπάθεια (Κάτσικας & Θεριανός, 2007˙ Μπουζάκης, 2006). 

Με τη μεταρρύθμιση αυτή επιχειρείται για άλλη μια φορά ν’ αλλάξει το πνεύμα που 
κυριαρχεί στην ελληνική εκπαίδευση. Κυρίαρχο στοιχείο στη νέα διάρθρωση του εκπαιδευτικού 
συστήματος είναι η θεσμοθέτηση ενός πολυεπίπεδου δικτύου τεχνικοεπαγγελματικών σχολείων, με 
το οποίο επιδιώκεται η προσαρμογή στις νέες κοινωνικοοικονομικές πραγματικότητες του τόπου. 
Πέρα από τη νέα σχολική δομή, προβλέπεται, ακόμη, μια σειρά μέτρων (δωρεάν εκπαίδευση, 
επέκταση της υποχρεωτικής φοίτησης από 6 σε 9 χρόνια, διδασκαλία της δημοτικής γλώσσας) που 
θα ωφελούσαν κυρίως τις κατώτερες κοινωνικές τάξεις, οι οποίες είτε δεν πήγαιναν καθόλου 
σχολείο είτε είχαν περιορισμένη μόνο πρόσβαση στα «αγαθά» της παιδείας.  

Η μεταρρύθμιση, όμως, λόγω των ριζοσπαστικών της μέτρων, προκάλεσε έντονες 
αντιδράσεις, οι οποίες προμήνυαν το τέλος κι αυτής της ανακαινιστικής προσπάθειας. Τον Ιούλιο 
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του 1965 ακολουθεί η πτώση της κυβέρνησης Παπανδρέου, ενώ τη χαριστική βολή στη 
μεταρρύθμιση θα δώσει, το 1967, η δικτατορία των συνταγματαρχών. Τα σχολικά εγχειρίδια, 
ωστόσο, που συγγράφηκαν και εκδόθηκαν την περίοδο αυτή κρίνεται ότι δεν είχαν ακολουθήσει τις 
νόμιμες διαδικασίες και τελικώς αποσύρονται (Ευαγγελόπουλος, 1999˙ Μπουζάκης, 2006). 

2.5 Η περίοδος 1967-1980 

Με τη δικτατορία των συνταγματαρχών (1967) η ελληνική εκπαίδευση θα επανέλθει στα 
παλιά αναχρονιστικά πλαίσια. Η εκπαιδευτική πολιτική της δικτατορίας, όπως ήταν αναμενόμενο, 
οδήγησε σε νέα αδιέξοδα και επιδείνωσε τις δυσλειτουργίες της εκπαίδευσης. Την περίοδο αυτή 
λαμβάνονται μέτρα καθοριστικά για την εξέλιξη των σχολικών βιβλίων. Η πολιτική της 
στρατιωτικής κυβέρνησης στο ζήτημα της γλώσσας, με τον περιορισμό της δημοτικής στις τρεις 
πρώτες τάξεις του δημοτικού, συνθέτει μια νέα πραγματικότητα που αναπόφευκτα επηρεάζει και τα 
σχολικά βιβλία. Την προσπάθεια για άρση αυτών των δυσλειτουργιών θα αναλάβει, μετά την 
πτώση της επτάχρονης δικτατορίας, η κυβέρνηση Κ. Καραμανλή με μια νέα μεταρρυθμιστική 
προσπάθεια το 1976 (Μπουζάκης, 2006).  

Με τη μεταρρύθμιση του 1976/77 επιχειρείται για ακόμη μία φορά η άρση των 
συσσωρευμένων αδιεξόδων και δυσλειτουργιών της ελληνικής εκπαίδευσης. Κυρίαρχος 
προσανατολισμός της εκπαιδευτικής αυτής μεταρρύθμισης είναι και πάλι η στροφή προς την 
τεχνικοεπαγγελματική εκπαίδευση, όπως αποτυπώνεται από τη νέα διάρθρωση των σχολικών 
βαθμίδων. Επιπλέον, καθιερώνεται η δημοτική σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης, ενώ ρυθμίζονται, 
ακόμη, θέματα που έχουν σχέση με τη βελτίωση της διοίκησης και εποπτείας της εκπαίδευσης, 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας (Ανθογαλίδου-Βασιλακάκη, 1980˙ Ευαγγελόπουλος, 1999˙ 
Κάτσικας & Θεριανός, 2007˙ Μπουζάκης, 2006). Αναφορικά με τα σχολικά εγχειρίδια, γίνεται 
εντατική προσπάθεια αντικατάστασης όσων βιβλίων χρησιμοποιήθηκαν κατά τη δικτατορία και 
καθιερώνεται η δωρεάν παροχή τους. 

Όπως αποδείχθηκε, όμως, από την εφαρμογή της μεταρρύθμισης, οι βασικοί της στόχοι δεν 
πραγματοποιήθηκαν. Ο Μπουζάκης (2006) εξηγεί ότι τα μεταρρυθμιστικά μέτρα δεν 
εφαρμόστηκαν αποδοτικά και δεν απέδωσαν όσο αναμενόταν, γιατί δεν είχαν δημιουργηθεί οι 
κατάλληλες προϋποθέσεις για μια τέτοια επιτυχή εφαρμογή. 

Στις βουλευτικές εκλογές του 1977 πλειοψηφεί και πάλι το κόμμα της Νέας Δημοκρατίας και 
σχηματίζεται εκ νέου κυβέρνηση Κ. Καραμανλή. Το Μάιο του 1980 ο τελευταίος εκλέγεται 
Πρόεδρος της Δημοκρατίας και πρωθυπουργός γίνεται ο Γ. Ράλλης (Κάτσικας & Θεριανός, 2007). 

2.6 Η περίοδος 1981-1989 

Μετά την κυβερνητική αλλαγή του 1981 και το σχηματισμό κυβέρνησης ΠΑ.ΣΟ.Κ. με 
πρωθυπουργό τον Α. Παπανδρέου, δρομολογείται (περίοδος 1981-1985) μια σειρά 
μεταρρυθμιστικών παρεμβάσεων σε όλες τις βαθμίδες του εκπαιδευτικού συστήματος που 
στοχεύουν σε μια αποτελεσματική και εκσυγχρονισμένη εκπαίδευση, η οποία θα ανταποκρίνεται 
στις κοινωνικοοικονομικές ανάγκες της χώρας (Ευαγγελόπουλος, 1999˙ Κάτσικας & Θεριανός, 
2007˙ Μπουζάκης, 2006). 

Την περίοδο αυτή καθιερώνεται, ανάμεσα στα άλλα, ο θεσμός των μεταλυκειακών 
προπαρασκευαστικών κέντρων για την υποστήριξη των οικονομικά ασθενέστερων αποφοίτων της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ώστε να περάσουν με επιτυχία τις εισαγωγικές εξετάσεις για την 
τριτοβάθμια εκπαίδευση (Γκανάκας, 2007). Επίσης, με τη νέα διάρθρωση των σχολικών βαθμίδων 
εισάγεται ένας νέος τύπος λυκείου, το ενιαίο πολυκλαδικό λύκειο (Κάτσικας & Θεριανός, 2007˙ 
Μπουζάκης, 2006). 

Τέλος, τα σχολικά βιβλία, που συγγράφονται την περίοδο αυτή, θεωρούνται, από άποψη 
περιεχομένου, πολύ πιο προοδευτικά και εκσυγχρονισμένα σε σχέση με τα προηγούμενα. 
Παράλληλα, μεταβάλλεται ριζικά και η προσέγγιση διαφόρων μαθημάτων, ως απόρροια των νέων 
παιδαγωγικών αντιλήψεων που κυριαρχούν τόσο στα σχολικά βιβλία όσο και στα αναλυτικά 
προγράμματα (Μπουζάκης, 2006). 
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3 Περιγραφή της ομάδας αντικειμένων 

3.1 Μεθοδολογία 

Στόχος της παρούσας μελέτης είναι η ανάδειξη της σύνδεσης των σχολικών εγχειριδίων με τις 
επικρατούσες συνθήκες μιας κοινωνίας και η κατανόηση του ρόλου τους στη διαμόρφωση στάσεων 
και πεποιθήσεων. Στο παρόν κεφάλαιο επιχειρείται η περιγραφική παρουσίαση τεσσάρων σχολικών 
εγχειριδίων που βρέθηκαν στον χώρο του Κέντρου Μελέτης και Έρευνας της Ιστορίας της 
Εκπαίδευσης και του Διδασκαλικού Επαγγέλματος (ΚΕ.Μ.Ε.Ι.Ε.Δ.Ε., Ρέθυμνο). Τα εγχειρίδια 
αυτά εξετάζονται από τη σκοπιά των ευρύτερων κοινωνικών, πολιτικών και εκπαιδευτικών 
εξελίξεων της περιόδου στην οποία εντάσσονται και τα ευρήματα συσχετίζονται με το θεωρητικό 
πλαίσιο της εργασίας. Αναφέρονται, επίσης, κι άλλα χαρακτηριστικά, όπως ο τόπος και ο 
οργανισμός έκδοσης, τα αντίτυπα, οι σελίδες, οι διαστάσεις, η εικονογράφηση, η επιλογή της 
γλώσσας και η συγγραφική ομάδα του κάθε αντικειμένου-εγχειριδίου. Επομένως, η έρευνα που 
πραγματοποιείται (Φεβρουάριος – Μάιος 2014) είναι ποιοτική, με την ανάλυση περιεχομένου ως 
κύρια ερευνητική μέθοδο.  

3.2 Περιγραφική παρουσίαση σχετικών σχολικών εγχειριδίων 

3.2.1 Αναγνωστικό ΣΤ’ τάξης (1939) 

Το 1939, μέσα στη δικτατορία του Μεταξά, κυκλοφορεί το «Αναγνωστικό ΣΤ’ τάξης» 
(Κοντογιάννης, Κοντόπουλος, Νιρβάνας, & Ζήσης, 1939) από τον Οργανισμό Εκδόσεως Σχολικών 
Βιβλίων (ΟΕΣΒ). Εικονίζει στο εξώφυλλο ένστολα μέλη της Ε.Ο.Ν. και το περιεχόμενό του 
διανθίζεται με προπαγανδιστικά κείμενα για την 4

η
 Αυγούστου, την ΕΟΝ και αποσπάσματα από 

λόγους του ίδιου του Ι. Μεταξά. Ήδη, μάλιστα, από τις από τις πρώτες σελίδες του αναγνωστικού 
διαφαίνεται η πρόθεση του καθεστώτος για ιδεολογική χειραγώγηση των νέων, καθώς παρατίθενται 
στο εσώφυλλο τα ακόλουθα λόγια του Μεταξά: «Είστε Ελληνόπουλα και είναι μεγάλο πράγμα να 
είναι κανείς Έλλην».  

Άλλα κείμενα που εμπεριέχονται στο εν λόγω αναγνωστικό αναφέρονται στην εθνική ζωή και 
ιστορία, στη θρησκεία, στην οικογενειακή και κοινωνική ζωή, στην ελληνική φύση και την 
αγροτική ζωή καθώς και στους ελληνικούς τόπους. Επίσης, παρατηρούμε συχνές αναφορές σε 
εθνικούς ήρωες, όπως ο Κανάρης, ο Κολοκοτρώνης, ο Καραϊσκάκης, ο Φεραίος, ο Ανδρούτσος και 
ο Μιαούλης, ενώ η επιλογή των κειμένων έγινε από τους Δ. Κοντογιάννη, Ν. Κοντοπούλου, Π. 
Νιρβάνα και Δ. Ζήση. Τέλος, το αναγνωστικό εκδίδεται στην Αθήνα, το 1939, και αποτελείται από 
263 σελίδες (15x20 εκ.). 

3.2.2 Το Αλφαβητάριο «Τα καλά παιδιά» (1949)  

Το Αλφαβητάρι «Τα καλά παιδιά» (Γεραντώνης, 1949) κυκλοφόρησε πρώτη φορά από τον 
Οργανισμό Εκδόσεως Σχολικών Βιβλίων για το σχολικό έτος 1949-1950. Στο εξώφυλλο βλέπουμε 
δύο καθαρά και καλοντυμένα παιδιά να ξεφυλλίζουν με χαρά και ενδιαφέρον το αλφαβητάρι τους. 
Η εικόνα αυτή διακρίνεται για την παιδικότητα και τα ζωηρά της χρώματα, ενώ προβάλλεται, 
ανάμεσα στα άλλα, η αγάπη και η χαρά για τη μάθηση. Τα κείμενα του αλφαβηταρίου 
συντάχθηκαν στη δημοτική γλώσσα, με ορισμένα στοιχεία καθαρεύουσας, από τον δάσκαλο 
Επαμεινώνδα Γεραντώνη και η εικονογράφηση πραγματοποιήθηκε από τον γνωστό ζωγράφο και 
χαράκτη, Κωνσταντίνο Γραμματόπουλο. 

Οι εικόνες παρουσιάζουν όψεις από την καθημερινή ζωή τριών παιδιών, του Ρήγα, της Νίνας 
και της Άννας, που είναι οι κεντρικοί ήρωες των ιστοριών του αλφαβηταρίου. Το δεύτερο μέρος 
του αλφαβηταρίου αρχίζει με την εικόνα προσευχής του μικρού Ρήγα, καθώς η θρησκεία 
συνιστούσε συστατικό κομμάτι της εκπαίδευσης. Σε γενικές γραμμές, εξυμνούνται αξίες και 
προβάλλεται ένας τρόπος συμβατικής ζωής και κόσμιας συμπεριφοράς με στοιχεία, όπως η υπακοή 
στην οικογένεια, η τάξη και η καθαριότητα, το διάβασμα για το σχολείο, η εργατικότητα, η αγάπη 
προς τη φύση και τα ζώα, η προσευχή και η πίστη. 
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Το αλφαβητάρι αποτελείται από 170 σελίδες (15x20 εκ.) και εκδίδεται στην Αθήνα. Το 1956 
παίρνει τη θέση του το «Αλφαβητάριο», τα κείμενα του οποίου είχαν γράψει τρεις δάσκαλοι, οι Ι.Κ. 
Γιαννέλη,  Γ. Σακκάς και Ι. Συκώτης. 

3.2.3 Το Αλφαβητάριον (1971) 

Το 1971, μέσα στη δικτατορία των συνταγματαρχών, κυκλοφορεί η δέκατη έκδοση του 
Αλφαβηταρίου (Γιαννέλης & Σακκάς, 1971) (265.000 αντίτυπα) από τον Οργανισμό Εκδόσεως 
Διδακτικών Βιβλίων (ΟΕΔΒ). Όπως ήταν, λοιπόν, αναμενόμενο, στο εσώφυλλο του βιβλίου 
βρίσκεται το έμβλημα της δικτατορίας, ο αναγεννώμενος φοίνικας με το στρατιώτη. 

Στις πρώτες σελίδες του αλφαβηταρίου ο μαθητής συναντά τρεις χαρακτηριστικές εικόνες˙ η 
πρώτη με τα επτά μέλη της (παραδοσιακής) οικογένειας στο σαλόνι του σπιτιού τους, η δεύτερη με 
την οικογένεια να πηγαίνει στην εκκλησία και η τρίτη παρουσιάζει μια σκηνή από τον εορτασμό 
της εθνικής εορτής της 25

ης
 Μαρτίου στην αυλή του σχολείου (γαλανόλευκες σημαιούλες παντού). 

Παρατηρούμε, λοιπόν, ότι ήδη από την αρχή του αλφαβηταρίου, προτού ακόμη μάθουν να 
συλλαβίζουν, οι μικροί μαθητές εισάγονται στις τρεις κυρίαρχες αξίες της εκπαίδευσης: οικογένεια, 
θρησκεία και πατρίδα. Συνεπώς, κι αυτό το αναγνωστικό προβάλλει αξίες και έναν τρόπος 
συμβατικής ζωής και κόσμιας συμπεριφοράς, με στοιχεία που συμπεριλαμβάνουν την οικογενειακή 
ζωή και την υπακοή (σεβασμό) στην οικογένεια, την πίστη και την προσευχή, την αγάπη και 
αφοσίωση στην πατρίδα. 

Το αλφαβητάριο αυτό, που διακρίνεται για την απλότητα, την παιδικότητα και την αμεσότητά 
του, εκδίδεται στην Αθήνα το 1971 (10η έκδοση) και αποτελείται από 210 σελίδες (15x20 εκ.). Για 
τους μαθητές ήταν η πρώτη εικόνα της κοινωνίας αποτυπωμένη με εικόνες και λέξεις. Εικόνες πολύ 
κοντά στο παιδικό μάτι και έξυπνες φράσεις για τη χρήση των γραμμάτων από τους δασκάλους Ι. 
Κ. Γιαννέλη και Γ. Σακκά. Στο εξώφυλλο βλέπουμε πάλι δύο καθαρά, καλοντυμένα και 
καλοχτενισμένα παιδιά να ξεφυλλίζουν με χαρά και ενδιαφέρον το αλφαβητάρι τους. Έχει 
δανειστεί πολλά στοιχεία από τον προκάτοχό του, το αλφαβητάρι του 1949, ενώ έχει κι αυτό την 
επιμέλεια του Κωνσταντίνου Γραμματόπουλου στην εικονογράφηση.  

3.2.4 Ρωμαϊκή και Βυζαντινή Ιστορία (1981) 

Το βιβλίο «Ρωμαϊκή και Βυζαντινή Ιστορία» (Βουγιούκας, 1981) εκδίδεται το 1981, τη 
χρονιά που αρχίζει η περίοδος διακυβέρνησης της χώρας από τον Α. Παπανδρέου και 
δρομολογείται μια σειρά καινοτόμων μεταρρυθμιστικών παρεμβάσεων. 

Στις πρώτες σελίδες του βιβλίου υπάρχουν οδηγίες που αναφέρουν, ανάμεσα στα άλλα, ότι 
δεν απαιτείται η αποστήθιση των κειμένων, αλλά η κατανόησή τους. Επίσης, αναφέρεται ότι απ’ 
όλες τις χρονολογίες και τα ονόματα (τόπων και προσώπων) ο μαθητής μπορεί να επικεντρώνεται 
σε όσα ο ίδιος μαζί με το δάσκαλό του κρίνουν σημαντικά. Με βάση το τελευταίο, επιδιώκεται η 
μείωση του γνωστικού φορτίου, η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και τονίζεται η συνεργασία 
δασκάλου-μαθητή στον εντοπισμό των απαραίτητων πληροφοριών. 

Αναφορικά με τα περιεχόμενα, παρατίθενται στην αρχή ορισμένες εισαγωγικές ιστορικές 
έννοιες και γνώσεις. Στη συνέχεια, το βιβλίο είναι χωρισμένο σε δύο μέρη: το πρώτο που 
αναφέρεται στη Ρωμαϊκή Ιστορία και το δεύτερο, που είναι και εκτενέστερο, στη Βυζαντινή. Στο 
βιβλίο εμπεριέχονται, επίσης, πολλοί χάρτες, ώστε ο μαθητής να ασκηθεί σε δεξιότητες ανάγνωσης 
χάρτη και, παράλληλα, ν’ αντιληφθεί τη σημασία και τη χρησιμότητά του στο πλαίσιο της 
διδασκαλίας ιστορικών γεγονότων. 

Σε σχέση με τις εικόνες εξωφύλλου, στη μία όψη βλέπουμε τον Μέγα Κωνσταντίνο να 
προσφέρει την Πόλη στη Θεοτόκο και στην άλλη ένα κέντημα από βυζαντινό μεταξωτό υφαντό. Το 
παρόν βιβλίο εκδόθηκε στην Αθήνα από τον ΟΕΔΒ, η γλώσσα των κειμένων του είναι η δημοτική 
και αποτελείται από 183 σελίδες με πλούσια εικονογράφηση (14x20 εκ.). 

3.3 Συζήτηση 

Όπως προαναφέρθηκε λοιπόν, οι κοινωνικοπολιτικές εξελίξεις της εποχής δεν αφήνουν 
ανεπηρέαστο τον χώρο της εκπαίδευσης και κατ’ επέκταση τον χώρο του σχολικού βιβλίου. 
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Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η πρώτη σειρά αναγνωστικών βιβλίων για τη δημοτική 
εκπαίδευση που εξέδωσε ο ΟΕΣΒ, το 1939, όπου παρατηρείται άμεση ένταξη των σχολικών 
βιβλίων στην υπηρεσία της πολιτικής ιδεολογίας και αρχής. Ανάμεσα σε αυτά τα νέα σχολικά 
βιβλία, είναι και το αναγνωστικό της έκτης τάξης του δημοτικού. Όπως προαναφέρθηκε, το 
δικτατορικό καθεστώς της 4

ης
 Αυγούστου είχε πρωταρχικό του μέλημα τη χάραξη της πολιτικής 

εκείνης που θα εξασφάλιζε στο κράτος το μέγιστο δυνατό έλεγχο του ιδεολογικού 
προσανατολισμού της ελληνικής εκπαίδευσης και, κατ’ επέκταση, της ελληνικής κοινωνίας. Σε μια 
τέτοια προσπάθεια, τα σχολικά εγχειρίδια είχαν τον αυτονόητο ρόλο τους. Ελεγχόμενα από το 
κράτος και με περιεχόμενο συμβατό προς τις σημαίνουσες πολιτικές στοχεύσεις, θα αποτελούσαν 
ιδεώδες μέσο για τη διασπορά σε όλη τη χώρα των εθνικών-ιδεολογικών αρχών του καθεστώτος 
(Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008).  

Αναφορικά με το Αλφαβητάριο «Τα καλά παιδιά», κυκλοφόρησε όταν οι μνήμες από το Β΄ 
Παγκόσμιο Πόλεμο και την Κατοχή ήταν ακόμη νωπές, ενώ μόλις είχαν τελειώσει επισήμως οι 
ένοπλες συγκρούσεις του Εμφυλίου Πολέμου. Χαρακτηριστικές είναι οι εικόνες του βιβλίου που 
παρουσιάζουν στιγμιότυπα από την καθημερινή ζωή τριών παιδιών. Πολλές, όμως, από αυτές τις 
εικόνες δεν ανταποκρίνονται στις πραγματικές συνθήκες ζωής των περισσότερων μαθητών και των 
οικογενειών τους (εικόνα οικογένειας στο τραπέζι, το δώρο του πατέρα Θωμά προς την κόρη του 
κ.λπ.), δεδομένων των δύσκολων συνθηκών που επικρατούσαν στην Ελλάδα των αρχών της 
δεκαετίας του ‘50. Με άλλα λόγια, η πλειονότητα των μαθητών που διάβαζε τις συγκεκριμένες 
σελίδες του αλφαβηταρίου βίωνε μια άλλη πραγματικότητα στο σπίτι, πιο σκληρή, με αποτέλεσμα 
να κατακλύζεται από αισθήματα μειονεξίας και κατωτερότητας. Ο μαθητής πρέπει να βλέπει 
πρωτίστως τον εαυτό του και την καθημερινότητά του μέσα από το βιβλίο. Από την άλλη, βέβαια, 
θα μπορούσε κανείς να υποστηρίξει, ότι μέσα από αυτές τις χαρούμενες και ελπιδοφόρες εικόνες 
καλλιεργείται ένα κλίμα αισιοδοξίας για τους μαθητές. 

Σε σχέση με το «Αλφαβητάριον» (1971) που εξετάζουμε, πρόκειται για το πιο διάσημο και 
μακροβιότερο αλφαβητάριο του ελληνικού σχολείου. Κυκλοφόρησε σε δεκαέξι εκδόσεις από τον 
Οργανισμό Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων και χρησιμοποιήθηκε για τη διδασκαλία της Γλώσσας 
στην Α΄ τάξη του δημοτικού για 23 χρόνια, από το 1955 έως το 1978. Από αυτό έμαθαν ανάγνωση 
και γραφή γενιές Ελλήνων μαθητών. Η δέκατη έκδοση του συγκεκριμένου αλφαβηταρίου, που 
παρουσιάσαμε παραπάνω, κυκλοφορεί μέσα στη δικτατορία των συνταγματαρχών (1967-1974). 
Όπως ήταν αναμενόμενο, το καθεστώς αξιοποιούσε πρωτίστως τα σχολικά βιβλία για την 
εξυπηρέτηση προπαγανδιστικών σκοπών και ιδεολογικής χειραγώγησης. Για τον λόγο αυτό, όλα 
όσα εκδίδονται από τον ΟΕΔΒ την περίοδο αυτή φέρουν το έμβλημα της δικτατορίας στο 
εσώφυλλό τους (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008). 

Τέλος, την περίοδο 1981-1985 σημειώνονται στον χώρο του βιβλίου σημαντικές αλλαγές˙ τα 
νέα βιβλία δεν αποτελούν πια «αποθήκες ετοιμοπαράδοτων γνώσεων», που προωθούν τη στείρα 
απομνημόνευση, αλλά συνιστούν βοηθητικά εργαλεία στην αναζήτηση και παραγωγή της νέας 
γνώσης από τον ίδιο το μαθητή. Οι νέες αυτές παιδαγωγικές αντιλήψεις αποτυπώνονται στο βιβλίο 
Ρωμαϊκή και Βυζαντινή Ιστορία του Αρ. Βουγιούκα που προορίζεται για την Ε΄ τάξη του Δημοτικού. 
Αξίζει να αναφέρουμε ότι το νέο πνεύμα που κυριαρχεί στα αναλυτικά προγράμματα και σχολικά 
βιβλία εκείνη την περίοδο θα οδηγήσει στη διαμόρφωση νέων παιδαγωγικών σχέσεων δασκάλου-
μαθητή, στον επαναπροσδιορισμό των ρόλων τους μέσα στην σχολική τάξη. Συγκεκριμένα, ο 
δάσκαλος, από κυρίαρχος που ήταν, αναλαμβάνει τώρα συντονιστικό, καθοδηγητικό και 
υποστηρικτικό ρόλο στη διαδικασία της μάθησης, ενώ ο μαθητής, από παθητικός δέκτης, 
συμμετέχει πλέον ενεργά στην οικοδόμηση της νέας γνώσης (Μπουζάκης, 2006). 

4 Συμπεράσματα 

Από την ανάλυση που προηγήθηκε, καθίσταται σαφές ότι τα σχολικά εγχειρίδια δεν μπορούν 
να είναι ουδέτερα από άποψη στόχων και περιεχομένου, καθώς καλούνται κάθε φορά να 
εξυπηρετήσουν τις ευρύτερες κοινωνικοπολιτικές ανάγκες της εποχής στην οποία παράγονται και 
χρησιμοποιούνται. Επομένως, οι στόχοι και το περιεχόμενό τους διαμορφώνονται και κατανοούνται 
σε αναφορά προς το ευρύτερο αυτό πλαίσιο. 
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Αξίζει να αναφέρουμε ότι οι περισσότερες έρευνες που γίνονται ακόμη και σήμερα στην 
Ελλάδα που αφορούν στα σχολικά εγχειρίδια εστιάζουν, κατά κύριο λόγο, στα πρότυπα, στις 
νόρμες, στάσεις και αξίες, που αυτά μεταφέρουν στους μαθητές, δηλαδή την ιδεολογία. Ωστόσο, το 
φαινόμενο αυτό δε συναντάται μόνο στη χώρα μας, αλλά παρατηρείται σχεδόν σε διεθνές επίπεδο. 
Η έμφαση αυτή συμβαδίζει ή και προϋποθέτει τη συνειδητοποίηση της αξίας και του ρόλου των 
σχολικών εγχειριδίων, τα οποία στο πλαίσιο της διδασκαλίας επιτελούν διάφορες λειτουργίες και 
στοχεύουν σε συγκεκριμένες επιδιώξεις ως βασικά μέσα για την αγωγή και μόρφωση των μαθητών 
στο σχολείο. Συγκεκριμένα, το σχολικό εγχειρίδιο αναλαμβάνει την παρουσίαση της 
πραγματικότητας στο μαθητή, την καθοδήγηση της διδασκαλίας, την δραστηριοποίηση των 
κινήτρων μάθησης, την κοινωνικοποίηση, τη διαφοροποίηση της σχολικής εργασίας και, τέλος, την 
εμπέδωση και την αξιολόγησή της (Χαραλάμπους, 2007˙ Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008). 
Συνεπώς, αξίζει να δοθεί η απαιτούμενη προσοχή σε μελλοντικές έρευνες στο πώς θα αξιοποιηθεί 
κατάλληλα κατά τη διδακτική πράξη, ώστε να λειτουργεί συνεπικουρικά, απαλλαγμένο από 
στερεότυπα και προκαταλήψεις που στόχο έχουν την καλλιέργεια συγκεκριμένων στάσεων και 
πεποιθήσεων από τη μεριά του μαθητικού πληθυσμού, αλλά να συμβάλει δημιουργικά στην 
ανάπτυξη της κριτικής και διερευνητικής σκέψης που θα βοηθήσει τα παιδιά να ανταποκριθούν 
στις σύγχρονες απαιτήσεις και ανάγκες.  
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Περίληψη 

Tα  Πρότυπα  Πειραματικά Σχολεία (ΠΠΣ) στην Ελλάδα δημιουργούνται με τους ν. 

3966/2011 και 4072/2012. Λειτουργούν πέντε χρόνια και σκοπός τους είναι η εξασφάλιση 

δημόσιας και δωρεάν υψηλής ποιότητας παιδείας για όλους, η προαγωγή της εκπαιδευτικής 

έρευνας, η υποστήριξη  της δημιουργικότητας, της καινοτομίας, με τη δημιουργία ομίλων, η 

εφαρμογή καινοτόμων διδακτικών πρακτικών και προγραμμάτων και η αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου Σε κάθε σχολείο  λειτουργεί το Επιστημονικό Εποπτικό Συμβούλιο (ΕΠΕΣ) 

που έχει την ευθύνη του επιστημονικού και παιδαγωγικού ρόλου του σχολείου. 

Εποπτεύουσα αρχή  των ΠΠΣ είναι η 7μελής Διοικούσα Επιστημονική Επιτροπή των 

Πρότυπων Πειραματικών Σχολείων (ΔΕΕΠΠΣ) που ελέγχει τη λειτουργία τους και προωθεί και 

συντονίζει το έργο τους. Οι εκπαιδευτικοί αιτούνται για 5ετή θητεία στα ΠΠΣ  με τις προϋποθέσεις  

που ορίζει η ΔΕΠΠΣ. Καινοτομίες των σχολείων αυτών είναι η λειτουργία εκπαιδευτικών ομίλων 

αλλά και η σύνδεση τους με άλλα εκπαιδευτικά και κοινωφελή ιδρύματα και ερευνητικούς φορείς. 

Τα σχολεία αυτά μπορούν να συνδεθούν με άλλα δημόσια και ιδιωτικά σχολεία της ευρύτερης 

γεωγραφικής περιοχής και να αποτελέσουν φορείς επιμόρφωσης καινοτόμων δραστηριοτήτων με 

σύγχρονες μεθόδους διδασκαλίας αλλά και να αναπτύξουν διεθνείς συνεργασίες  

Οι εκπαιδευτικοί  όμιλοι που λειτουργούν συνήθως από 14.00-15.30 είναι μία από τις 

καινοτόμες εκπαιδευτικές δραστηριότητες των σχολείων αυτών, που δίνουν στους μαθητές της 

ευρύτερης γεωγραφικής περιοχής τη δυνατότητα να ασχοληθούν με γνωστικούς, αθλητικούς, 

καλλιτεχνικούς και άλλους τομείς. Οι όμιλοι έχουν γνωστικούς στόχους, κοινωνικές δεξιότητες και 

στοχεύουν στην ανάπτυξη συγκεκριμένων στάσεων και συμπεριφορών. Οι όμιλοι λειτουργούν με 

ορισμένα χρονοδιαγράμματα και εφαρμόζουν σύγχρονες μεθοδολογίες μάθησης και έρευνας. Με 

τους ομίλους αναπτύσσονται μικροί πυρήνες δημιουργικότητας που αξιοποιούν τις αυξημένες 

ικανότητες των μαθητών, χωρίς να υπονομεύεται η κοινωνικοποίησή τους. Η εξάπλωση της 

καινοτομίας αυτής αποτελεί στις δύσκολες οικονομικές και κοινωνικές καταστάσεις μια πρόκληση 

στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Η προώθηση του θεσμού αυτού και στα υπόλοιπα δημόσια 

σχολεία δημιουργεί νέες κατευθύνσεις στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

Τα παιδιά αλλά και οι γονείς,  χωρίς επιπλέον οικονομική επιβάρυνση, έχουν τη δυνατότητα 

να δημιουργήσουν ομάδες αθλητικές, λόγου και γραμμάτων, τέχνης κ.ά. 

Η χρηματοδότηση αυτών των σχολείων είναι όμοια με  των υπόλοιπων σχολείων της χώρας 

και το ιδιοκτησιακό καθεστώς τους είναι ίδιο με αυτό των δημόσιων σχολείων. Έχουν την 

δυνατότητα οι δήμοι της χώρας να δημιουργήσουν εκπαιδευτικές καινοτομίες προς όφελος των 

δημοτών τους, χωρίς επιπρόσθετη οικονομική επιβάρυνση και να συμβάλλουν στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα με καινοτόμες πρακτικές. 

 

    Λέξεις κλειδιά: Πειραματικά, όμιλοι, καινοτόμες δραστηριότητες 

Εισαγωγή 

Ο ν. 3966/2011 προσπαθεί να δημιουργήσει μια καινοτομία στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης δημιουργώντας με υπουργική 
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απόφαση τα Πρότυπα Πειραματικά Σχολεία (Π.Π.Σ.) που είναι αποκλειστικά δημόσια σχολεία 

γενικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης (Δημητρόπουλος, 2013). Σήμερα τα σχολεία αυτά 

διακρίνονται σε πρότυπα και πειραματικά, όσα έχουν κληροδοτήματα και είναι μόλις 5 είναι 

πρότυπα και σε πειραματικά που είναι 55.  

   Σκοπός της λειτουργίας αυτών των σχολείων αυτών είναι: 

  η εξασφάλιση δημόσιας και δωρεάν υψηλής ποιότητας παιδείας για όλους, που συμβάλλει 

στην ολόπλευρη, αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη των μαθητών, 

  η προαγωγή της εκπαιδευτικής έρευνας στην πράξη, σε συνεργασία με τις αντίστοιχες 

Σχολές και Τμήματα των Α.Ε.Ι., στη διδακτική των επί μέρους γνωστικών αντικειμένων, 

στον ψυχοπαιδαγωγικό τομέα, καθώς και στην οργάνωση, διοίκηση, αξιολόγηση και 

διαχείριση σχέσεων στο επίπεδο της σχολικής μονάδας, 

  η υποστήριξη του στόχου της δημιουργικότητας, της καινοτομίας και της αριστείας, με τη 

δημιουργία ομίλων, στους οποίους μπορούν να συμμετέχουν μαθητές από όλα τα σχολεία 

της δημόσιας εκπαίδευσης, και η ανάδειξη, προώθηση και εκπαίδευση μαθητών με 

ιδιαίτερες μαθησιακές δυνατότητες και ταλέντα,  

  η πειραματική εφαρμογή ιδίως:  

  προγραμμάτων σπουδών, αναλυτικών προγραμμάτων και μεθόδων διδασκαλίας, 

  εκπαιδευτικού υλικού οποιασδήποτε μορφής,  

  καινοτόμων διδακτικών πρακτικών, 

  καινοτόμων και δημιουργικών δράσεων,  

  προγραμμάτων αξιολόγησης της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου και της υλικοτεχνικής 

υποδομής των σχολικών μονάδων και  

  νέων μοντέλων διοίκησης και λειτουργίας του σχολείου. 

 Κυρίως μέρος 

Σε όλα όμως τα Πειραματικά Σχολεία (Π.Σ). λειτουργούν εκπαιδευτικοί όμιλοι, σύμφωνα με 

το α. 45 του ν. 3966/2011. Οι όμιλοι αφορούν γνωστικούς τομείς όπως τα μαθηματικά, τις φυσικές 

επιστήμες, τη γλώσσα, τη λογοτεχνία και λοιπά πεδία όπως τα εικαστικά, τον αθλητισμό, τη 

μουσική, το θέατρο, το χορό κ.ά., ώστε να δημιουργούνται πυρήνες δημιουργικότητας που 

αξιοποιούν τις αυξημένες ικανότητες των μαθητών, χωρίς να υπονομεύεται η κοινωνικοποίησή 

τους (Κουτσούκος, 2014). Η εγγραφή των μαθητών των Πειραματικών σχολείων στους ομίλους 

γίνεται με αίτηση των ασκούντων τη γονική τους μέριμνα στο Εποπτικό Επιστημονικό Συμβούλιο 

(ΕΠ.Ε.Σ.) του σχολείου, ύστερα από σύμφωνη γνώμη του δασκάλου του μαθητή και του διευθυντή 

της σχολικής μονάδας στην οποία φοιτά, προκειμένου για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση, και του 

διευθυντή της σχολικής μονάδας και του αρμόδιου συντονιστή του μαθήματος στο Πειραματικό 

σχολείο, προκειμένου για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Η εγγραφή των μαθητών στους ομίλους 

για μαθητές που φοιτούν στις δημόσιες σχολικές μονάδες μιας ορισμένης γεωγραφικής περιοχής 

γίνεται με απόφαση του ΕΠ.Ε.Σ. του Π.Σ. με το οποίο συνδέονται τα σχολεία αυτά, ύστερα από 

αίτηση των ασκούντων τη γονική μέριμνα στο Ε.Π.Ε.Σ. και σύμφωνη γνώμη του αρμόδιου 

σχολικού συμβούλου και του διευθυντή του σχολείου στο οποίο φοιτά ο μαθητής. Με την 

τελευταία παράγραφο του ο νόμος δίνει τη δυνατότητα στους μαθητές όλων των σχολείων μιας 

γεωγραφικής περιοχής να εγγραφούν στους ομίλους των Πειραματικών σχολείων εφόσον στην 

περιοχή αυτή λειτουργεί Πειραματικό Σχολείο (Καλόγηρος, 2014). 

Οι όμιλοι παρέχονται δωρεάν στα παιδιά του σχολείου αλλά και των όμορων σχολείων και 

είναι μια προσφορά στην τοπική κοινωνία αλλά και μια καινοτομία που μπορεί να εφαρμοστεί σε 

όλα τα σχολεία της χώρας. Οι εκπαιδευτικοί όμιλοι εφαρμόζονται εδώ και δεκαετίες στην ιδιωτική 

εκπαίδευση και οι μαθητές ανάλογα με τα ενδιαφέροντα τους  εντάσσονται σε αθλητικούς ομίλους, 

όπως τένις, μπάσκετ κ.α. ή σε γνωστικούς ομίλους όπως αγγλικών, γερμανικών μαθηματικών, 

λογοτεχνίας κ.ά. ή εικαστικών όπως θεάτρου, μουσικής, ποίησης κινηματογράφου, φωτογραφίας  
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κ.α. ή νέων τεχνολογιών όπως Τεχνολογίας Πληροφοριών και Επικοινωνίας (Τ.Π.Ε.) ή γενικού 

ενδιαφέροντος όπως δημοσιογραφίας. αστρονομίας, φιλοτελισμού κ.ά. 

Οι όμιλοι με τους υπεύθυνους εκπαιδευτικούς τους έχουν εβδομαδιαίο ωράριο και πρόγραμμα 

σπουδών και εκμάθησης γνώσεων και δεξιοτήτων. Εγκρίνονται από το ΕΠ.Ε.Σ. του κάθε σχολείου και 

στη συνέχεια από τη Διοικούσα Επιτροπή Πρότυπων Πειραματικών Σχολείων(Δ.Ε.Π.Π.Σ.). Η 

ενασχόληση των εκπαιδευτικών είναι εντός του διδακτικού και εργασιακού τους ωραρίου (Κόμπος, 

2014).  Σύμφωνα με την κείμενη νομοθεσία σε δύο μόνο ομίλους μπορούν να εγγραφούν παιδιά ακόμα 

και διαφορετικής ηλικίας που φοιτούν στο σχολεία αλλά και σε όμορα σχολεία σύμφωνα με τα 

κριτήρια που έχουν θεσπίσει οι υπεύθυνοι εκπαιδευτικοί των ομίλων. Σε κάθε όμιλο υπάρχει 

διαφορετικός αριθμός παιδιών. Ο αριθμός των απουσιών είναι περιορισμένος και πέραν του αριθμού 

αυτού υπάρχει διαγραφή του παιδιού από τον όμιλο. Με τη λήξη του διδακτικού έτους γίνεται 

παρουσίαση των εργασιών των ομίλων και απονέμεται αναμνηστικός τίτλος συμμετοχής των παιδιών 

σε αυτούς. Ο κάθε όμιλος ολοκληρώνει τον κύκλο του σε διαφορετική ημερομηνία ανάλογα με τον 

αρχικό σχεδιασμό και προγραμματισμό του. 

Οι όμιλοι δεν είναι εντατικοποίηση και υποστήριξη μαθημάτων, ούτε ενισχυτική διδασκαλία 

ή πρόσθετη διδακτική πράξη ή προετοιμασία για σχολικές εξετάσεις και κριτήρια αξιολόγησης. 

Αποτελούν υλοποίηση των προτάσεων των εκπαιδευτικών προς το Ε.Π.Ε.Σ. όπου με σαφήνεια 

έχουν προσδιοριστεί: 

 Η θεματική του ομίλου (αθλητικός, πολιτιστικός κ.ά.) 

 Οι στόχοι και τα προσδοκώμενα αποτελέσματα του ομίλου (ανάπτυξη γνώσεων, 

ικανοτήτων, στάσεων, συμπεριφορών κ.ά.) κατά τη λειτουργία του. 

 Το αναλυτικό πρόγραμμα του με το συγκεκριμένο χρονοδιάγραμμα υλοποίησης του σε 

ετήσια βάση 

 Ο αριθμός και η ειδικότητα των εμπλεκομένων εκπαιδευτικών του σχολείου καθώς και 

ειδικών συνεργατών εκτός σχολείου 

 Το προτεινόμενο διδακτικό υλικό (ο διδάσκων μπορεί να διευκολύνει τους μαθητές 

παράγοντας ο ίδιος εκπαιδευτικό υλικό σε έντυπη ή ηλεκτρονική μορφή ή υποδεικνύοντας 

την αναζήτηση του σε πηγές όπως το διαδίκτυο, οι βιβλιοθήκες, οι φορείς, οι οργανισμοί 

κ.ά.) 

 Οι ηλικίες των παιδιών στις οποίες απευθύνεται ο όμιλος, αλλά και στις ικανότητες των 

παιδιών (αρχάριοι ή μη) 

 Το σύστημα αποτίμησης των προσδοκώμενων αποτελεσμάτων 

 Το παραδοτέο υλικό 

 Η τυχόν συνεργασία με τα εκπαιδευτικά ιδρύματα του εσωτερικού ή του εξωτερικού 

(πανεπιστήμια, ερευνητικά κέντρα, σχολεία κ.ά.) ή με ειδικούς επιστήμονες κ.ά. 

Οι όμιλοι δίνουν τη δυνατότητα στους μαθητές και στους γονείς να πραγματοποιούν 

δραστηριότητες εντός του χώρου του σχολείου δωρεάν. Ο κοινωνικός ρόλος του σχολείου στις 

δύσκολες οικονομικές συνθήκες που βιώνουν οι πολίτες της χώρας τα τελευταία χρόνια ενισχύεται 

και μέσα από τη λειτουργία ομίλων δίνει τη δυνατότητα άθλησης, ψυχαγωγίας, έρευνας, γνώσης 

και ανάπτυξης ικανοτήτων σε όλα τα παιδιά. Οι μέντορες των παιδιών  είναι μόνιμοι εκπαιδευτικοί 

του δημοσίου που έχουν γνώσεις και εμπειρίες και έχουν την εμπιστοσύνη της πολιτείας στις 

δράσεις που υλοποιούν (Κασσωτάκης, 2003). Η θεματική του ομίλου, οι στόχοι, οι 

δραστηριότητες, το αναλυτικό πρόγραμμα, το χρονοδιάγραμμα υλοποίησης του και τα 

προσδοκώμενα αποτελέσματα είναι αναρτημένα στις ιστοσελίδες ή τους πίνακες ανακοινώσεων 

των σχολείων έτσι καθένας παρακολουθεί το διάγραμμα υλοποίησης τους και γνωρίζει πριν αιτηθεί 

την εισαγωγή του σε όμιλο.  

   Μέσα από τη λειτουργία των ομίλων το σχολείο εμπλέκεται στην τοπική κοινωνία και 

αναβαθμίζει το ρόλο του από παθητικό παρατηρητή και σχολιαστή των  κοινωνικών μεταβολών σε 

ενεργό συμμέτοχο, αφού δίνει λύσεις σε προβλήματα κοινωνικά και οικονομικά που βασανίζουν 
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οικογένειες και παιδιά. Οι οικογένειες έχουν τη δυνατότητα να εγγράψουν τα παιδιά τους σε 

ομίλους χωρίς οικονομική επιβάρυνση, όπως θα συνέβαινε αν ήθελαν να παρακολουθήσουν 

τέτοιου είδους δραστηριότητες σε ιδιωτικούς φορείς.  

Από την άλλη το σχολείο δεν έρχεται σε αντιπαράθεση με φορείς ιδιωτικού δικαίου που 

δραστηριοποιούνται σε αυτούς τους τομείς, αφού μπορεί να δεχτεί μικρό αριθμό παιδιών σε  κάθε 

όμιλο. 

Η τοπική αυτοδιοίκηση χρηματοδοτώντας τα δημόσια σχολεία μέσα από τη λειτουργία των 

σχολικών επιτροπών συμβάλλει στην δημιουργία, τη λειτουργία και την ενίσχυση του θεσμού των 

ομίλων στα Πειραματικά Σχολεία και έτσι δημιουργεί κοινωνικούς και οικονομικούς θύλακες 

δραστηριοτήτων για τους μελλοντικούς αλλά και τωρινούς πολίτες της (Λακάσας, 2014). Οι 

οικονομικά ασθενέστεροι γονείς που επιθυμούν τα παιδιά τους να συμμετέχουν σε αθλητικούς, 

πολιτιστικούς κ.ά. ομίλους τις απογευματινές ώρες μπορούν να εγγράψουν τα παιδιά τους στο 

ομίλους των Πειραματικών σχολείων και να αποφύγουν έξοδα μετακίνησης. Οι όμιλοι 

λειτουργώντας εντός του σχολείου μετά τη λήξη των μαθημάτων δεν επιβαρύνουν τους γονείς των 

μαθητών με επιπλέον κόστη μετακίνησης των παιδιών τους σε διαφορετικούς χώρους 

δραστηριοτήτων που πολλές φορές είναι μακριά από την εργασία ή την κατοικία τους.  

Η τοπική αυτοδιοίκηση που έχει τη διαχείριση των σχολικών γυμναστηρίων μπορεί να 

παραχωρήσει αφιλοκερδώς τους χώρους αυτούς σε αθλητικούς ομίλους σχολείων συμβάλλοντας 

ενεργά στην επίλυση κοινωνικών και οικονομικών προβλημάτων της ελληνικής οικογένειας. 

Ο αριθμός των μαθητών, η παρακολούθηση και το ωράριο λειτουργίας των ομίλων 

καθορίζονται από απόφαση της Δ.Ε.Π.Π.Σ. και δεν είναι επιλογή του κάθε σχολείου ή 

εκπαιδευτικού. Η λειτουργία τους απαιτεί την κάλυψη των κάτωθι προϋποθέσεων: 

 Ο ελάχιστος αριθμός μαθητών για τη λειτουργία ενός ομίλου είναι 11 και ο μέγιστος στους 

20. Μπορεί να υπάρχει υπέρβαση του ορίου των 20 μαθητών λόγω ιδιαίτερων συνθηκών 

που αφορούν στο πρόγραμμα και στη λειτουργία του ομίλου, προϋποθέτει όμως επαρκή 

αιτιολόγηση από τον υπεύθυνο εκπαιδευτικό και εκτός από την απόφαση του Ε.Π.Ε.Σ. 

απαιτείται και η έγκριση της Δ.Ε.Π.Π.Σ. Το ίδιο ισχύει και στην περίπτωση που ο αριθμός 

των μαθητών του ομίλου είναι μικρότερος των 11. 

 Οι όμιλοι ανάλογα με τους στόχους και το περιεχόμενο τους, μπορεί να προσφέρονται σε 

παιδιά διαφορετικών ηλικιών 

 Κάθε παιδί μπορεί να συμμετέχει σε δύο ομίλους κα’ ανώτατο όριο 

 Η επιλογή των μαθητών του σχολείου αλλά και των γειτονικών σχολείων γίνεται με 

δοκιμασίες ανίχνευσης ταλέντων ή με άλλες διαδικασίες επιλογής, όπως κλήρωση, 

κοινωνικά κριτήρια κ.ά. που προτείνει αιτιολογημένα ο υπεύθυνος του ομίλου. 

 Οι όμιλοι λειτουργούν μετά το κανονικό ημερήσιο πρόγραμμα σε ωράριο που καθορίζει 

κάθε σχολείο. Η λειτουργία τους όμως δεν κρίνεται σκόπιμο να ξεκινά μετά τις 14.30 μ.μ. 

Υπάρχει όμως η δυνατότητα και για λειτουργία σε απογευματινές ή βραδινές ώρες. 

 Για να θεωρηθεί επιτυχής η συμμετοχή των παιδιών στον όμιλο απαιτείται: α) η 

συστηματική παρακολούθηση (από 8 ή16 ώρες ετησίως ανάλογα με το αν η διάρκεια του 

του προγράμματος είναι 40 ή 80 ώρες αντίστοιχα), β) η  εκπόνηση εργασιών ή η 

πραγματοποίηση οποιουδήποτε άλλου έργου που ανατεθεί από τον υπεύθυνο του ομίλου, 

όπως η παρουσία στην θεατρική παράσταση. 

 Μετά την επιτυχή ολοκλήρωση της παρακολούθησης του ομίλου ο κάθε μαθητής παίρνει 

πιστοποιητικό επιτυχούς συμμετοχής. 

 Το ελάχιστο εβδομαδιαίο ωράριο λειτουργίας ενός ομίλου είναι οι δύο διδακτικές ώρες, 

δηλαδή 90 λεπτά, και το μέγιστο οι 4 διδακτικές ώρες, δηλαδή 180 λεπτά 

 Η λειτουργία ενός ομίλου θεωρείται επαρκής αν πραγματοποιούνται κατ’ ελάχιστο 40 ώρες 

ετησίως για τους ομίλους με δίωρη εβδομαδιαία λειτουργία και 80, για τους ομίλους με 

τετράωρη εβδομαδιαία λειτουργία. 
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 Δηλώσεις ενδιαφέροντος από μαθητές σχολείων για συμμετοχή τους σε ομίλους 

υποβάλλονται στη διεύθυνση του σχολείου ως 30 Σεπτεμβρίου. 

 Η επιλογή των μαθητών στους ομίλους ολοκληρώνεται την πρώτη εβδομάδα του 

Οκτωβρίου κάθε σχολικού έτους και ξεκινά η λειτουργία τους όπως ορίζει το πρόγραμμα 

του. 

 Η ολοκλήρωση των εργασιών του ομίλου γίνεται το αργότερο με το πέρας του σχολικού 

έτους. 

Οι παραπάνω προϋποθέσεις καθορίζουν το πλαίσιο λειτουργίας των ομίλων, έτσι ώστε οι 

γονείς και οι συμμετέχοντες να είναι γνώστες του χρονικού πλαισίου υλοποίησης των δράσεων, 

πριν αιτηθούν την εγγραφή τους. Επιπλέον υπάρχει αριθμός υποχρεωτικών παρακολουθήσεων και 

υποβολής εργασιών καθιστώντας την εκπαιδευτική δράση μια σοβαρή και οργανωμένη προσπάθεια  

ενίσχυσης των παιδιών που συμμετέχουν και όχι μια ευκαιριακή απασχόληση ή επιμήκυνση 

παραμονής των μαθητών στο σχολείο. Η λειτουργία των ομίλων και η συμμετοχή των παιδιών σε 

αυτούς δεν αποτελεί προσπάθεια παραμονής των παιδιών στο σχολείο για μεγαλύτερο χρονικό 

διάστημα για κοινωνικούς και οικονομικούς λόγους, αλλά αποτελεί ολοκληρωμένη πρόταση του 

κάθε σχολείου προς την ευρύτερη κοινωνία και μια προσφορά των εκπαιδευτικών ως ενεργά μέλη 

της προς τα παιδιά και τους γονείς. Η συνεργασία του σχολείου και της τοπικής κοινωνίας σε 

δημιουργικές δράσεις συμβάλλουν στη συνεργασία της τοπικής αυτοδιοίκησης με την εκπαίδευση 

και στην από κοινού μελέτη, σχεδιασμό και υλοποίηση ομίλων  με στόχο την κάλυψη αναγκών που 

έχουν οι πολίτες της τοπικής κοινωνίας. 

Με την ολοκλήρωση παρακολούθησης ενός ομίλου, ο κάθε συμμετέχων παραλαμβάνει 

πιστοποιητικό συμμετοχής για κάθε χρήση, στο οποίο δηλώνεται η επιτυχής παρακολούθηση του 

το οποίο αργότερα μπορεί να χρησιμοποιηθεί για την εισαγωγή του σε παραπλήσια δράση. Για 

παράδειγμα αν κάποιο παιδί παρακολουθεί όμιλο αντισφαίρισης μπορεί να ακολουθήσει αργότερα 

μέσα από εξετάσεις ή άλλο τρόπο την εγγραφή του σε σωματείο αντισφαίρισης κ.ά. Η ανάρτηση 

των στόχων και των δράσεων για την υλοποίηση τους δίνει στο κάθε συμμετέχοντα τη δυνατότητα 

παρουσίασης προς τρίτους των γνώσεων και ικανοτήτων που απέκτησε τα προηγούμενα έτη. 

Η σοβαρότητα με την οποία αντιμετωπίζεται η λειτουργία των ομίλων παρουσιάζεται μέσα 

από το πλαίσιο των υποχρεώσεων που καθορίζει η ΔΕΠΠΣ  για τους υπεύθυνους εκπαιδευτικούς. 

 Την ευθύνη για την κατάρτιση του προγράμματος και την εύρυθμη λειτουργία των ομίλων 

έχει το Ε.Π.Ε.Σ. του κάθε σχολείου 

 Κάθε εκπαιδευτικός της σχολικής μονάδας μπορεί να συμμετέχει σε έναν μόνο όμιλο 

 Σε κάθε όμιλο έχουν δικαίωμα να συμμετέχουν ως δυο εκπαιδευτικοί 

 Οι ώρες διδασκαλίας στους ομίλους συνυπολογίζονται στο ωράριο των εκπαιδευτικών 

 Οι υπεύθυνοι των ομίλων έχουν την ευθύνη κατάρτισης του αναλυτικού προγράμματος του 

ομίλου, καθορισμού ή και παραγωγής του σχετικού διδακτικού υλικού και της 

ολοκλήρωσης των διαδικασιών προμήθειας του από τους συμμετέχοντες, καθώς και του 

καθορισμού των στόχων και των υποχρεώσεων των μαθητών για την επιτυχή ολοκλήρωση 

του προγράμματος 

 Ο υπεύθυνος εκπαιδευτικός του ομίλου τηρεί βιβλίο όπου καταγράφεται αναλυτικά το 

περιεχόμενο των συναντήσεων του ομίλου και των δραστηριοτήτων καθώς και βιβλίο 

παρουσιών των συμμετεχόντων 

 Ο υπεύθυνος του ομίλου οφείλει να καταθέσει έκθεση για την πορεία υλοποίησης και  

αποτίμησης του προγράμματος του ομίλου, η οποία θα υποβληθεί σε δύο φάσεις, η αρχική 

στα τέλη Ιανουαρίου και η τελική με το τέλος λειτουργίας του ομίλου. 

 Οι δράσεις, τα αποτελέσματα και οι εκθέσεις των ομίλων δημοσιοποιούνται στο δικτυακό 

τόπο της κάθε σχολικής μονάδας με στόχο τη διάχυση των αποτελεσμάτων της λειτουργίας 

τους και την ενημέρωση της σχολικής αλλά και της ευρύτερης κοινωνίας. 
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Οι υποχρεώσεις που αναλαμβάνουν οι υπεύθυνοι των ομίλων καταδεικνύουν την 

επιστημονική εργασία που παρέχουν, αφού είναι εκτεθειμένοι στη δημοσιότητα του διαδικτύου. 

Στην ιστοσελίδα του 1ου Πειραματικού Δημοτικού Σχολείου Θεσσαλονίκης στη διεύθυνση 

http://1dim-aei-thess.thess.sch.gr/autosch/joomla15/index.php/omiloi-2014-2015 υπάρχει υλικό που 

δημιούργησαν τα παιδιά του ομίλου κινηματογράφου για τη λειτουργία των ομίλων του σχολείου 

για το σχολικό έτος 2014-2015. Τα παιδιά που συμμετείχαν στον όμιλο ασκήθηκαν στη δημιουργία 

κινηματογραφικών καρέ, στη λήψη πλάνων και στη χρήση των νέων τεχνολογιών  για τη 

δημιουργία ταινιών. 

Η λειτουργία των ομίλων δεν αποτελεί πανάκεια για την κάλυψη του διδακτικού ωραρίου 

των εκπαιδευτικών όταν υπάρχουν ώρες που πλεονάζουν σε ένα σχολείο και ούτε είναι μέσο για τη 

μη απομάκρυνση τους από την εκπαιδευτική μονάδα. Αντίθετα αποτελεί σημαντικό έργο και 

διδακτική επιβάρυνση, αφού σχεδιάζουν, οργανώνουν και υλοποιούν διδακτικές προτάσεις και 

έχουν την ευθύνη τους. Σχεδιάζοντας και δημιουργώντας οι ίδιοι εκπαιδευτικό υλικό αποκτούν 

εμπειρία αλλά και ευθύνες, αφού δε χρησιμοποιούν τα σχολικά εγχειρίδια. Ο καθορισμός των 

διδακτικών στόχων και η επίτευξη τους μέσα από κατάλληλα σχεδιασμένες προσεγγίσεις παρέχει 

τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να σχεδιάσουν, να οργανώσουν και να υλοποιήσουν 

διδακτικές προτάσεις που διαφοροποιούνται από τις τυπικές και επαναλαμβανόμενες του 

Υπουργείου Παιδείας, μέσω των Αναλυτικών Προγραμμάτων. 

Οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στα Πειραματικά Σχολεία με τις προτάσεις και τη 

δημιουργία ομίλων κάθε χρόνο αποδεικνύουν ότι οι έλληνες εκπαιδευτικοί αποτελούν ενεργά μέλη 

της κοινωνίας και των αναγκών της, αλλά και ότι αξίζουν την εμπιστοσύνη της πολιτείας στην 

ανάθεση των στόχων διδασκαλίας στους ίδιους, μέσα από ένα ευρύτερο πλαίσιο στόχων που δεν θα 

είναι τόσο αυστηρό, άκαμπτο και λεπτομερές όπως αυτό που εφαρμόζεται. Οι εκπαιδευτικοί δε θα 

είναι εφαρμοστές αποκλειστικά κυβερνητικών πολιτικών στη διδασκαλία τους, αλλά οι ίδιοι θα 

είναι υπεύθυνοι προς τους μαθητές τους για την επίτευξη των γενικών γνωστικών στόχων που η 

πολιτεία θέτει, έχοντας όμως τη δυνατότητα να επιλέξουν οι ίδιοι τα διδακτικά μέσα και υλικά που 

θα επιλέξουν. Με αυτόν τον τρόπο θα μπορέσουν να αντιμετωπισθούν οι ιδιαιτερότητες που 

υπάρχουν σε κάθε τοπική κοινωνία (Πασιαρδής, 1996). Για παράδειγμα θα γίνει πιο ενδιαφέρον το 

γλωσσικό μάθημα με τη διδασκαλία ενός επίκαιρου άρθρου στην τοπική εφημερίδα, αφού θα έχει 

ειδήσεις από τον μικρόκοσμο που ζουν τα παιδιά. 

Στην ιστοσελίδα http://1dim-aei-thess.thess.sch.gr/autosch/joomla15/index.php/omiloi-2015-

2016/95-educational-clubs-for-2015-2016 υπάρχουν αναλυτικά οι όμιλοι που λειτουργούν για το 

σχολικό έτος 2015-2016 στο 1ο Πειραματικό Δημοτικό Σχολείο Θεσσαλονίκης. 

Μετά την επιτυχημένη εφαρμογή του θεσμού των ομίλων (clubs) στα Πρότυπα Πειραματικά 

Σχολεία για δυο χρόνια (Μπετσάκος, 2014) παρατηρούνται ότι πολλά παιδιά παραμένουν στο 

σχολείο μετά τη λήξη των μαθημάτων στις 14.00 και συμμετέχουν στους ομίλους με ευχαρίστηση, 

αφού ασχολούνται με τα ενδιαφέροντά τους, όπως η Αστρονομία, το Θέατρο κ.ά. Ο αριθμός των 

παιδιών που φοιτούν στο ολοήμερο σχολείο  δε μειώνεται, αφού πολλά παιδιά συμμετέχουν 4 από 

τις 5 ημέρες της εβδομάδας στους ομίλους που η λήξη τους είναι στις 14.50 ή 15.30 και στη 

συνέχεια παρακολουθούν αν επιθυμούν το πρόγραμμα του ολοήμερου σχολείου. Μερικά παιδιά 

προτιμούν να συμμετέχουν στους ομίλους που καλύπτουν τα ενδιαφέροντα τους και να μην 

εγγράφονται στο ολοήμερο σχολείο με το προκαθορισμένο αναλυτικό του πρόγραμμα και να 

αποχωρούν νωρίτερα, ώστε να μη σιτίζονται σε αυτό και να αποφεύγεται έτσι το πρόβλημα σίτισης 

εντός του σχολείου, αφού στα περισσότερα δεν υπάρχουν οι κατάλληλες δομές. Από την άλλη 

απαλλάσσει τους γονείς από το οικονομικό κόστος της συμμετοχής των παιδιών σε εξωσχολικές 

δραστηριότητες και δίνει τη δυνατότητα να ασχοληθούν περισσότερο με τα παιδιά τους και τις 

συναισθηματικές τους ανάγκες, αφού θα έχουν χρόνο μια και δε  μετακινούνται το απόγευμα. Οι 

εκπαιδευτικοί αποκτούν αυτοπεποίθηση και υπευθυνότητα, αφού  σχεδιάζουν,  προγραμματίζουν 

και  υλοποιούν πρόγραμμα σπουδών για ένα ή δύο γνωστικά αντικείμενα. Ο σχεδιασμός και ο 

http://1dim-aei-thess.thess.sch.gr/autosch/joomla15/index.php/omiloi-2014-2015
http://1dim-aei-thess.thess.sch.gr/autosch/joomla15/index.php/omiloi-2015-2016/95-educational-clubs-for-2015-2016
http://1dim-aei-thess.thess.sch.gr/autosch/joomla15/index.php/omiloi-2015-2016/95-educational-clubs-for-2015-2016


 

 

425 

 

προγραμματισμός δεν είναι στατικός και επαναλαμβανόμενος κάθε σχολική χρονιά, αφού η 

προσέλκυση ορισμένου αριθμού παιδιών είναι προαπαιτούμενο για τη λειτουργία του ομίλου. 

Συμπεράσματα 

Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα προσπαθεί εδώ και χρόνια να βελτιωθεί αλλά επιμένει 

μόνο σε γνώσεις, ικανότητες και συμπεριφορές  που οφείλουν να αποκτήσουν οι αυριανοί πολίτες 

τους, όπως τα σχεδιάζει η κυβερνητική πολιτική και καλούνται να τα υλοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί 

(Χαραλαμπόπουλος, 2014). Η σύνδεση με την τοπική κοινωνία γίνεται σχεδόν αποκλειστικά μέσω 

των σχεδίων εργασίας για θέματα τοπικής ιστορίας, περιβαλλοντικής εκπαίδευσης κ.α. 

Τα σχολικά κτίρια παραμένουν κλειστά τις απογευματινές ώρες και οι μαθητές με τους γονείς 

τους αναγκάζονται να μετακινούνται για να μπορέσουν να συμμετέχουν σε εξωσχολικές αθλητικές, 

πολιτισμικές κ.ά. δραστηριότητες. Η ελληνική οικογένεια επιβαρύνεται οικονομικά με το κόστος 

συμμετοχής των παιδιών της σε πολιτιστικούς, αθλητικούς κ.ά. συλλόγους που δραστηριοποιούνται  

σε χώρους που πολλές φορές είναι ακατάλληλοι, όπως υπόγεια, καταστήματα κ.ά. 

Σε αντίθεση η συμμετοχή των παιδιών σε ομίλους δημιουργικότητας που λειτουργούν στα 

Πειραματικά Σχολεία απαλλάσσει την ελληνική οικογένεια από οικονομικά κόστη και συμβάλλει 

στη σύσφιξη των σχέσεων ανάμεσα στα μέλη της τοπικής κοινωνίας. Οι εκπαιδευτικοί με την 

επιστημονική τους ειδίκευση που είναι υπεύθυνοι για την εκπαίδευση των αυριανών πολιτών 

αναλαμβάνουν να εκπονήσουν και να υλοποιήσουν δραστηριότητες που ενδιαφέρουν τα παιδιά και 

τους γονείς τους και ταυτόχρονα να δώσουν στην τοπική κοινωνία τη δυνατότητα για δημιουργία 

πολιτιστικών και αθλητικών πυρήνων. 

Πρόταση - Επίλογος 

Οι όμιλοι είναι θεσμός που λειτουργεί μόνο στα Πειραματικά Σχολεία με το ν. 
3966/2011 που δεν έχουν όλες οι ελληνικές πόλεις. Θα μπορούσε όμως ο κάθε δήμος της 
χώρας να λειτουργήσει ομίλους στα σχολεία του και να προσφέρει στους πολίτες του.  

Οι δήμοι γνωρίζουν μέσα από τις Σχολικές Επιτροπές ποια διδακτήρια διαθέτουν 
γυμναστήρια, αίθουσες Τ.Π.Ε. με σύγχρονους ηλεκτρονικούς υπολογιστές και  αίθουσες 
κατάλληλες για  θεατρικές παραστάσεις. Έχουν τη δυνατότητα σε συνδυασμό με τις  
διευθύνσεις των σχολείων, την αντιδημαρχία εκπαίδευσης που εδρεύει σε κάθε δήμο και την 
αντίστοιχη διεύθυνση πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης του κάθε νομού να 
δημιουργήσουν ομίλους σε όμορα σχολεία. Μπορεί ένας αριθμός ομίλων να λειτουργεί σε 
ένα σχολείο και ένας άλλος αριθμός ομίλων σε άλλο σχολείο. Η αντιδημαρχία εκπαίδευσης 
κάθε χρόνο μπορεί να ενημερώνει ηλεκτρονικά και εντύπως στις αρχές κάθε έτους για τις  
ανάγκες που έχουν οι τοπικές κοινωνίες, σε πολιτισμό, άθληση, κίνηση, χορό κ.ά. Οι μόνιμοι 
εκπαιδευτικοί κάθε σχολείου που θα παραμείνουν και την επόμενη σχολική χρονιά σε αυτό 
και ενδιαφέρονται μπορούν να προτείνουν και να οργανώσουν ένα όμιλο στις αρχές Μαρτίου 
και να καταθέσουν ηλεκτρονικά τις προτάσεις τους στη διεύθυνση του σχολείου. Οι 
διευθυντές των όμορων σχολείων μπορούν σε συσκέψεις με την αντιδημαρχία εκπαίδευσης 
στις αρχές Απριλίου να αποφασίζουν για το που, το πότε και ποιοι όμιλοι θα λειτουργήσουν 
την επόμενη σχολική χρονιά. Το κάθε σχολείο θα ενημερώνει τους γονείς αλλά και τους 
μαθητές του για τη λειτουργία των ομίλων στις αρχές Μάϊου, με ανακοινώσεις ηλεκτρονικές 
και έντυπες, έτσι ώστε να γίνεται ο κατάλληλος οικογενειακός προγραμματισμός και οι 
ενδιαφερόμενοι να γνωρίζουν τους ομίλους που θα λειτουργήσουν στη γειτονιά τους. 

Οι διευθυντές των σχολείων μπορούν να υπολογίσουν τις διδακτικές ώρες που δεν θα 
καλύπτονται στο νέο σχολικό έτος στα σχολεία που θα λειτουργήσουν όμιλοι και να 
ενημερώσουν τις Διευθύνσεις Εκπαίδευσης στις αρχές Μάϊου, έτσι ώστε αυτές στα τέλη 
Μάϊου να υποβάλλουν εγκαίρως τις προτάσεις τους στο Υπουργείο Παιδείας για  τη 
στελέχωση με εκπαιδευτικό προσωπικό αυτών των σχολείων κατά προτεραιότητα και 
έγκαιρα το Σεπτέμβριο, αφού οι όμιλοι ξεκινούν τη λειτουργία τους τον Οκτώβριο. 

Το κόστος λειτουργίας των ομίλων είναι πολύ χαμηλό, αφού τα διδακτήρια είναι 
δημόσια και  η θέρμανση και ο φωτισμός του δεν αποτελούν σημαντική οικονομική 
επιβάρυνση. Οι περισσότεροι όμιλοι λειτουργούν 2 ώρες εβδομαδιαίως με 20 παιδιά από 
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14.05-15.30. Αν σε ένα σχολείο λειτουργούν 4 όμιλοι, δηλαδή 10 ώρες την εβδομάδα, 
χρειάζεται μόνο μία αίθουσα να προστεθεί στις αίθουσες καθαριότητας του σχολείου, για το 
χρονικό διάστημα που λειτουργούν οι όμιλοι. 

 Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για τη δημιουργία ομίλων μπορεί να γίνει σε πολύ 
μικρό χρονικό διάστημα σε μια ημερίδα. Ο κάθε δήμος θα πραγματοποιήσει ημερίδα αν 
ενδιαφέρεται να προσφέρει στους πολίτες του μια εναλλακτική και καινοτόμο προσέγγιση 
στο πρόβλημα των εξωσχολικών δραστηριοτήτων των παιδιών, σε μια χρονική περίοδο που η 
ελληνική οικογένεια προσπαθεί να ανταπεξέλθει στις δύσκολες οικονομικές και κοινωνικές 
συνθήκες που βιώνει. 

Η τοπική αυτοδιοίκηση θα παρέμβει ουσιαστικά  στην ανάπτυξη εκπαιδευτικών 
πολιτικών που θα συμβάλλουν στην αντιμετώπιση σύγχρονων προβλημάτων της κοινωνίας 
και της εκπαίδευσης. Η εκπαίδευση δε θα εφαρμόζει μόνο στείρες κυβερνητικές επιλογές, 
αλλά θα συνεργάζεται με την αυτοδιοίκηση στην προώθηση καινοτομιών που θα 
αλληλεπιδρούν στους μελλοντικούς πολίτες και θα προάγουν την παιδαγωγική ελευθερία 
εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. 

Η τοπική αυτοδιοίκηση με τους πόρους που διαθέτει μπορεί να ενισχύσει τα σχολεία που 
δημιουργούν ομίλους, συμπληρώνοντας τις υπάρχουσες δομές τους κτιριακά αλλά και σε 
υλικοτεχνική υποδομή. Οι δήμοι έχουν ακόμα τη δυνατότητα με τα οχήματα που διαθέτουν να 
μεταφέρουν μαθητές απομακρυσμένων περιοχών στα σχολεία που λειτουργούν οι όμιλοι έτσι 
ώστε όλα τα παιδιά να έχουν πρόσβαση σε μια δημόσια και δωρεάν υψηλής ποιότητας παιδεία.   

Η υιοθέτηση της πρότασης δημιουργίας ομίλων στα σχολεία του κάθε δήμου συμβάλλει 
στην εξωστρέφεια του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και στη στήριξη και 
συμπαράσταση της ελληνικής οικογένειας από δυο θεσμούς που οφείλουν να συνεργάζονται 
το σχολείο και η τοπική αυτοδιοίκηση. 
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 Εκπαιδευτικός ΠΕ02, Διδάκτωρ Ιστορίας 

Περίληψη  

Στόχος της εισήγησης είναι να διερευνήσει τις δυνατότητες των τοπικών κοινωνιών να 

αναδείξουν τα ιστορικά χαρακτηριστικά τους για να τα καταστήσουν προσιτά στους μαθητές. Γι’ 

αυτό επιλέχθηκε το χωριό Πέτα Άρτας, χώρος διεξαγωγής ιστορικής μάχης το 1822. Ερευνήθηκε 

κατά πόσον η τοπική κοινωνία και η Τοπική Αυτοδιοίκηση μπορούν να συμβάλλουν στην ανάδειξη 

του χαρακτηριστικού αυτού, ώστε να γίνει προσιτό στην ευρύτερη αρτινή κοινωνία. Ως άξονας 

προσέγγισης χρησιμοποιήθηκε η εκπόνηση προγράμματος σχολικών δραστηριοτήτων από 

εκπαιδευτικούς του 3
ου

 Γενικού Λυκείου Άρτας. Διερευνήθηκε αν η κοινωνία του Πέτα και ο 

αντίστοιχος Δήμος συνέβαλαν και κατά πόσον θα μπορούσαν να συμβάλουν στην ανάδειξη των 

τοπικών ιστορικών χαρακτηριστικών. Γενικά προκύπτει ότι οι συμβατικές δράσεις δεν επηρεάζουν 

σε μεγάλο βαθμό τους μαθητές, γίνονται γνωστές, όμως, στους εκπαιδευτικούς. Μια πιο άμεση 

προσέγγιση με προσκλήσεις για επίσκεψη στο Δήμο ή με τη διεξαγωγή προγραμμάτων σχολικών 

δραστηριοτήτων, ίσως είχε πιο ουσιαστικά αποτελέσματα. 

 

Λέξεις κλειδιά: Αυτοδιοίκηση, προγράμματα, τοπική ιστορία 

1 Εισαγωγή 

Η παρούσα εργασία αποτελεί καρπό του προβληματισμού σχετικά με το αν είναι δυνατή η 

ένταξη της Τοπικής Ιστορίας στο πρόγραμμα εκπαίδευσης των μαθητών του Λυκείου. Με δεδομένο 

το γεγονός ότι, ως αυτόνομο μάθημα, η Τοπική Ιστορία προβλέπεται μόνο για την Γ΄ τάξη του 

Γυμνασίου, καθώς επίσης και ότι στο Λύκειο δεν προβλέπεται από το πρόγραμμα μαθημάτων 

κάποια δραστηριότητα που θα επιτρέπει την ένταξη της Τοπικής Ιστορίας στα γνωστικά 

αντικείμενα των μαθητών του Λυκείου (όπως η Ευέλικτη Ζώνη στα Δημοτικά), φαίνεται πως η 

Τοπική Ιστορία θα  μπορούσε να αποτελέσει αντικείμενο εργασίας μόνο στο πλαίσιο του 

μαθήματος της Ερευνητικής Εργασίας (project) της Α΄ ή Β΄ Λυκείου ή αντικείμενο έρευνας 

κάποιου προγράμματος πολιτιστικών δραστηριοτήτων. Όπως όμως ορίζεται από τη σχετική 

εγκύκλιο (141285/Γ2/08-09-2014/ΥΠΑΙΘ) από τις ερευνητικές εργασίες εξαιρούνται οι καθ’ ύλην 

αρμόδιοι για τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας, φιλόλογοι (Εκπαιδευτικοί ΠΕ02). Επομένως, 

αυτό που απομένει είναι η ανάληψη προγράμματος πολιτιστικών δραστηριοτήτων, ούτως ώστε οι 

μαθητές του Λυκείου να γνωρίσουν την ιστορία του τόπου τους. 

Στο πλαίσιο αυτό επιχειρήθηκε η διερεύνηση της παραμέτρου της σύνδεσης της Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης με τη σχολική κοινότητα, με στόχο την ανάδειξη της τοπικής ιστορίας, καταρχάς 

στους μαθητές και εκπαιδευτικούς της ευρύτερης περιοχής (όμοροι δήμοι, νομός) και κατ’ 

επέκταση και σε ευρύτερες περιοχές εντός και εκτός της Περιφέρειας όπου βρίσκεται το σχολείο ή 

ο δήμος που επιθυμεί την ανάδειξη των χαρακτηριστικών του. Γι’ αυτό επιλέχθηκε το χωριό Πέτα 

Άρτας, χώρος διεξαγωγής της ιστορικής μάχης του 1822, όπου έχασαν τη ζωή τους, εκτός των 

Ελλήνων πατριωτών και μεγάλος αριθμός φιλελλήνων. Ερευνήθηκε αν η τοπική κοινωνία και η 
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Τοπική Αυτοδιοίκηση μπορούν και θέλουν να συμβάλλουν στην ανάδειξη του χαρακτηριστικού 

αυτού, ώστε να γίνει προσιτό στην ευρύτερη αρτινή κοινωνία. 

Ως άξονας προσέγγισης χρησιμοποιήθηκε η εκπόνηση προγράμματος σχολικών 

δραστηριοτήτων από εκπαιδευτικούς του 3
ου

 Γενικού Λυκείου Άρτας, με θέμα το Γαλλικό 

φιλελληνισμό. Διερευνήθηκε αν η κοινωνία του Πέτα και ο Δήμος Νικολάου Σκουφά, όπου ανήκει 

το ιστορικό αυτό χωριό, συνέβαλαν και κατά πόσον θα μπορούσαν να συμβάλουν περαιτέρω στην 

ανάδειξη των τοπικών ιστορικών χαρακτηριστικών. Μελετήθηκε τόσο η λειτουργία των 

εκπαιδευτικών (αφόρμηση, εκπαιδευτικές δράσεις) και των μαθητών (πρόσληψη, επαφή με την 

ιστορία του τόπου), όσο και η συμβολή του Δήμου (ενέργειες προβολής, παροχή στοιχείων, 

συνεργασία με τη σχολική μονάδα). Γενικά προκύπτει ότι οι συμβατικές δράσεις (επιστημονικά 

συνέδρια, δελτία τύπου, πολιτιστικές εκδηλώσεις) δεν επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό και 

μακροπρόθεσμα τους μαθητές, γίνονται γνωστές, όμως, στους εκπαιδευτικούς. Μια πιο άμεση 

προσέγγιση με προσκλήσεις για επίσκεψη στο Δήμο ή με τη διεξαγωγή προγραμμάτων σχολικών 

δραστηριοτήτων, ίσως είχε πιο ουσιαστικά αποτελέσματα. 

Το χωριό Πέτα στην Άρτα είναι ο χώρος όπου διεξήχθη, το 1822, μια από τις φονικότερες 

μάχες της ελληνικής επανάστασης, όπου έχασαν τη ζωή τους εκτός των Ελλήνων πατριωτών, ένας 

μεγάλος αριθμός φιλελλήνων (73 από τους 93 που συμμετείχαν στην εκστρατεία) (Καρατζένης 

1980, Σφυρόερας 1975). Τόσο ο αριθμός των νεκρών, όσο και η απήχηση που είχε η έκβαση της 

μάχης στον ελληνικό αλλά και στον ευρωπαϊκό χώρο, κατέστησαν τη μάχη του Πέτα σύμβολο της 

αλληλεγγύης των ευρωπαϊκών λαών, αλλά και της αυτοθυσίας στον αγώνα για την ελευθερία της 

πατρίδας (Δημάκης 2009, Καρακατσούλη 2015).  

Το Πέτα αποτέλεσε αυτόνομη κοινότητα μέχρι την εφαρμογή του σχεδίου «Καποδίστριας», 

οπότε και μετεξελίχθηκε σε ομώνυμο δήμο με την ονομασία «Δήμος Πέτα» αφού συνενώθηκε με 

τις κοινότητες Αγ. Δημήτριος, Αμφιθέα, Άνω Άγιοι Ανάργυροι, Κλειστό, Νεοχωράκι, Μαρκινάδα, 

Ζυγό, Μέγκλα, Μελάτες και Μεγάρχη. Το 2010, με την εφαρμογή του σχεδίου «Καλλικράτης»,το 

Πέτα αποτέλεσε Δημοτική ενότητα του δήμου Νικολάου Σκουφά, του οποίου αποτελεί και έδρα. 

Οι φορείς της τοπικής Αυτοδιοίκησης δεν έμειναν αδρανείς ως προς το θέμα αυτό. Στο χώρο 

όπου έπεσαν οι τελευταίοι φιλέλληνες έχει στηθεί μνημείο εδώ και πολλές δεκαετίες, το οποίο 

σχετικά πρόσφατα ανακαινίσθηκε. Παράλληλα, κάθε χρόνο έχει καθιερωθεί να τελούνται την 

πρώτη εβδομάδα του Ιουλίου (στο χρονικό διάστημα όπου τελέστηκε η μάχη) τιμητικές 

εορταστικές εκδηλώσεις με το όνομα «Φιλελλήνια». Επιπλέον ο δήμος Πέτα επιχείρησε να 

προσεγγίσει κι επιστημονικά το θέμα, με στόχο αφενός μεν τη διερεύνηση των παραμέτρων του 

φιλελληνισμού αλλά και της μάχης του Πέτα, όσο και την ευρύτερη διάδοση και προβολή του 

ιστορικού αυτού χώρου. Έτσι το 2007 διοργανώθηκε από το δήμο Πέτα επιστημονικό Συνέδριο με 

θέμα το φιλελληνισμό και με 10 εισηγητές από ελληνικά και ξένα πανεπιστήμια. Τα πρακτικά 

αυτού του συνεδρίου εκδόθηκαν από το δήμο Πέτα σε έναν καλαίσθητο τόμο με τίτλο «Ο 

φιλελληνισμός από το 1821 έως σήμερα». Η προσπάθεια αυτή δεν είχε συνέχεια στα αμέσως 

επόμενα χρόνια, κυρίως λόγω της αναστάτωσης που επέφερε στα αυτοδιοικητικά πράγματα το 

σχέδιο «Καλλικράτης». Όταν όμως τα πράγματα ηρέμησαν και ο νέος καλλικρατικός δήμος 

Νικολάου Σκουφά μπόρεσε να λειτουργήσει ουσιαστικά, η δημοτική αρχή επιχείρησε να δώσει 

συνέχεια στην προσπάθεια προβολής του χώρου και του ιστορικού γεγονότος. Σε συνεργασία με το 

Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων, διοργάνωσε το 2013 διεθνές συνέδριο με θέμα  «Φιλελληνισμός: το 

ενδιαφέρον για την Ελλάδα και τους Έλληνες από το 1821 ως σήμερα». Τα πρακτικά του 

συνεδρίου αυτού κυκλοφόρησαν σε έκδοση του Δήμου Νικολάου Σκουφά και των εκδόσεων 

«Ηρόδοτος» το 2015. 

Η δραστηριότητα του Δήμου Νικολάου Σκουφά, δεν έχει σταματήσει όμως εκεί. Παράλληλα 

με τις δράσεις για την ανάδειξη της ιστορίας του Πέτα, έχει προχωρήσει και σε κινήσεις για την 
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προβολή και των υπολοίπων ιστορικών τόπων του συγκεκριμένου δήμου. Το 2014, σε συνεργασία 

με το Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων διεξήχθη Διεθνές Επιστημονικό Συνέδριο για τον εορτασμό των 

200 ετών από την ίδρυση της Φιλικής Εταιρείας, με κεντρικό άξονα το Κομπότι, γενέτειρα του 

Νικολάου Σκουφά, ο οποίος υπήρξε ο πρωτεργάτης και εκ των ιδρυτών της Φιλικής Εταιρείας. Την 

ίδια χρονιά, ξανά σε συνδιοργάνωση με το Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων, πραγματοποιήθηκε Διεθνές 

Συνέδριο με θέμα την κατοχική βία και κέντρο αναφοράς το μαρτυρικό χωριό Κομμένο, το οποίο 

υπέστη ολοκαύτωμα από τη ναζιστική θηριωδία. Μαζί με όλα αυτά, ο Δήμος Νικολάου Σκουφά 

λειτουργεί Κέντρο Διά Βίου Μάθησης, όπου και υλοποιούνται εκπαιδευτικά προγράμματα με 

εκπαιδευτικές δράσεις Εθνικής και Τοπικής εμβέλειας. 

Κατά το σχολικό έτος 2014-2015, δύο εκπαιδευτικοί του 3
ου

 Γενικού Λυκείου Άρτας, οι 

κυρίες Πατρούλα Μάλλιου, εκπαιδευτικός κλάδου ΠΕ05 (Γαλλικής γλώσσας) και Σαπφώ Βάρδια, 

εκπαιδευτικός κλάδου ΠΕ02 (Φιλολογικών), ανέλαβαν τη διεξαγωγή προγράμματος πολιτιστικών 

δραστηριοτήτων με θέμα «Ο Γαλλικός Φιλελληνισμός: κίνητρα κι εκφράσεις του στο χρόνο». Για 

την επιτυχή συγκρότηση της τελικής τους εργασίας έλαβαν υπόψη τους τα πρακτικά του συνεδρίου 

του 2007, κάποια βιβλιογραφία και ερεύνησαν τις πληροφορίες που υπήρχαν στο διαδίκτυο. 

Πραγματοποίησαν επίσης επίσκεψη στο χώρο όπου βρίσκεται το μνημείο των πεσόντων 

φιλελλήνων στο Πέτα και ήρθαν σε επαφή με κατοίκους του χωριού για καταγραφή προφορικών 

παραδόσεων και μαρτυριών.  

Τα προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων διεξάγονται βάσει εγκυκλίου του Υπουργείου 

Παιδείας, η οποία ανανεώνεται κάθε χρόνο, με περίπου παρόμοιο περιεχόμενο (βλ. 2011-2012: 

εγκύκλιος υπ’ αρ.:118425/Γ7/14-10-2011, 2012-2013: εγκύκλιος υπ’ αρ.:121118 /Γ7/8-10-2012,  

2013-2014: εγκύκλιος υπ’ αρ.: 163790/Γ7/31-10-2013, 2014-2015: εγκύκλιος υπ’ αρ.: 

167127/Γ7/15-10-2014 και για το 2015-2016: εγκύκλιος υπ’ αρ.: 178852/ΓΔ4/6-11-2015). Στην 

εγκύκλιο αυτή ορίζονται όλα όσα αφορούν το σχεδιασμό, την έγκριση και τη διεξαγωγή των 

προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων.  

Ειδικότερα, σε ό,τι αφορά τις συνεργασίες με φορείς τοπικής αυτοδιοίκησης προβλέπονται τα 

εξής: «Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων μπορούν να υλοποιηθούν, σύμφωνα με τις 

προαναφερθείσες προϋποθέσεις και διαδικασίες, στο πλαίσιο οποιουδήποτε προγράμματος 

εγκεκριμένης συνεργασίας του Υ.ΠΑΙ.Θ. με άλλους κυβερνητικούς ή μη κυβερνητικούς φορείς, 

δημόσιους οργανισμούς, φορείς τοπικής ή νομαρχιακής αυτοδιοίκησης, ΑΕΙ, ΤΕΙ κ.ά. (βλ. και 

Γ7/47587/16-5-2003), καθώς επίσης και στο πλαίσιο υλοποίησης πρότυπων προγραμμάτων ή 

διεθνών συνεργασιών. Για οποιαδήποτε συνεργασία με φορείς ή φυσικά πρόσωπα μέσα στις 

σχολικές μονάδες Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, θα πρέπει να υπάρχει:  

 έγκριση του φορέα από τη Διεύθυνση ΣΕΠΕΔ (οι εγκρίσεις ισχύουν για ένα σχολικό έτος),  

 η σύμφωνη γνώμη του Διευθυντή της σχολικής μονάδας.» (εγκύκλιοι υπ’ αρ.: 

167127/Γ7/15-10-2014 και 178852/ΓΔ4/6-11-2015 όπου το μόνο που αλλάζει είναι ο όρος 

ΥΠ.Π.Ε.Θ. αντί του Υ.ΠΑΙ.Θ.). 

Ως προς τα πολιτιστικά προγράμματα, συγκεκριμένα, ορίζεται ότι «Τα πολιτιστικά 

προγράμματα είναι μία δημιουργική διαδικασία που έχει ως στόχο την προώθηση του πολιτισμού 

και την καλλιέργεια της αισθητικής μέσα από την έρευνα, την μελέτη και τη δημιουργία.» Επιπλέον 

καθορίζονται και τα εξής: «Σχεδιασμός εκπαιδευτικού προγράμματος α. Επιλογή θέματος και 

υποθεμάτων (ακολουθεί ενδεικτική θεματολογία) β. Καθορισμός γενικού σκοπού και επιμέρους 

στόχων γ. Συνεργασίες- χωρισμός σε ομάδες Στάδια υλοποίησης  

 Έρευνα για την συλλογή του υλικού  

 Μελέτη και ερμηνεία του υλικού, εξαγωγή συμπερασμάτων  
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 Παραγωγή και παρουσίαση έργου. (εγκύκλιοι υπ’ αρ.: 167127/Γ7/15-10-2014 και 

178852/ΓΔ4/6-11-2015).  

Σε ό,τι αφορά τη συνεργασία με φορείς και άτομα, η εγκύκλιος του 2014 όριζε: «Συνεργασία 

με φορείς και άτομα: Πολιτιστικοί σύλλογοι, Μουσεία, Δήμοι, Νομαρχίες, Σύλλογοι γονέων και 

κηδεμόνων, Ιδρύματα Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης κλπ.», ενώ η τελευταία εγκύκλιος του 2015, 

αναφέρει: «Στο πλαίσιο πολιτιστικού προγράμματος, μία παιδαγωγική ομάδα μπορεί να 

συνεργαστεί με φορείς περιφερειακής ή τοπικής αυτοδιοίκησης, Α.Ε.Ι., ερευνητικά κέντρα, 

κυβερνητικούς ή μη κυβερνητικούς φορείς, μουσεία κ. ά., να πραγματοποιεί επισκέψεις, 

ενημερωτικές συναντήσεις, διαδικτυακές επικοινωνίες, μικρές έρευνες πεδίου, συνεντεύξεις και 

ό,τι άλλο κριθεί απαραίτητο και ωφέλιμο για την αποτελεσματικότητα του προγράμματος». 

(εγκύκλιος 178852/ΓΔ4/6-11-2015, περίπτωση 2.4). 

Τα τελευταία  πέντε (5) χρόνια (2010 – 2015) υλοποιήθηκαν από τις σχολικές μονάδες 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης του νομού Άρτας συνολικά 87 προγράμματα πολιτιστικών θεμάτων 

(2010-2011: 8 προγράμματα, 2011-2012: 20 προγράμματα, 2012-2013: 19 προγράμματα, 2013-

2014: 25 προγράμματα και 2014-2015: 15 προγράμματα) (πηγή: Υπεύθυνη Σχολικών 

Δραστηριοτήτων Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης νομού Άρτας). Από αυτά τα 87 

πολιτιστικά προγράμματα, μόνον εννέα αφορούσαν θέματα σχετικά με την τοπική ιστορία (2010-

2011: 1 πρόγραμμα, 2011-2012: 1 πρόγραμμα, 2012-2013: 1 πρόγραμμα, 2013-2014: 3 

προγράμματα και 2014-2015: 3 προγράμματα), από το 3
ο
 Γενικό Λύκειο Άρτας (3 προγράμματα), 

το 2
ο
 Γυμνάσιο Άρτας (2 προγράμματα), και τα Γυμνάσια Ανέζας, Κομποτίου, Πέτα και 4

ο
 Άρτας 

(από 1 πρόγραμμα). 

Από τη μελέτη των προγραμμάτων αυτών, όπως έχουν κατατεθεί στους υπευθύνους σχολικών 

δραστηριοτήτων της Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Νομού Άρτας, δεν προκύπτει 

προηγούμενη συνεννόηση ή συνεργασία των εκπαιδευτικών ή και των μαθητών με κάποιον 

υπεύθυνο οποιασδήποτε δομής της Τοπικής Αυτοδιοίκησης. Φαίνεται, μάλιστα, πως η συνεργασία 

των φορέων Τοπικής Αυτοδιοίκησης είναι πιο οργανωμένη όσον αφορά την Πρωτοβάθμια 

Εκπαίδευση. Όπως τονίζει ο δήμαρχος Νικολάου Σκουφά κ. Ευστάθιος Γιαννούλης, σε ερώτημα 

που τέθηκε κατά τη διάρκεια της έρευνας για την παρούσα εργασία, «υπάρχει ήδη αγαστή 

συνεργασία με την Α/θμια εκπαίδευση Άρτας στην από κοινού προσπάθεια ανάδειξης της ιστορίας 

του τόπου μας. Γίνεται μία αμοιβαία προσπάθεια ένταξης σε Ευρωπαϊκά προγράμματα». Ο 

δήμαρχος διευκρίνισε ότι η συνεργασία εντοπίζεται κυρίως σε επισκέψεις σχολείων στο χωριό, 

κοινή προσπάθεια ένταξης του Δημοτικού Σχολείου Πέτα σε Ευρωπαϊκά Προγράμματα και 

συμμετοχή εκπαιδευτικών στα συνέδρια που διοργανώνει ο δήμος Νικολάου Σκουφά. Ταυτόχρονα, 

μπορεί να υποστηριχθεί ότι και οι αυτόνομες προσπάθειες των δημοτικών αρχών δεν έχουν πάντοτε 

την απήχηση που θα μπορούσαν. Σε ερώτημα σχετικά με την ανταπόκριση των δημοτών στις 

πρωτοβουλίες του Δήμου Νικολάου Σκουφά για την ανάδειξη της τοπικής Ιστορίας, ο δήμαρχος 

απαντά ότι «η ανταπόκριση των δημοτών στις δράσεις αυτές είναι θετική μεν αλλά όχι η 

αναμενόμενη». Και προσθέτει: «Είναι θα λέγαμε ανάλογη των εκδηλώσεων. Άλλοτε είναι πολύ 

μεγάλη η ανταπόκριση και είναι γεμάτη κόσμο και άλλοτε δεν πάνε τόσο πολλοί. Μεγαλύτερη 

συμμετοχή παρατηρείται κυρίως σε μουσικές εκδηλώσεις. Το μόνο σίγουρο είναι ότι οι 

δραστηριότητες του Δήμου αναβαθμίζουν την περιοχή σε όλα τα επίπεδα (κοινωνικό, οικονομικό, 

πολιτιστικό, εκπαιδευτικό)». 

Μπορούμε, επομένως, να συμπεράνουμε πως τα περιθώρια περαιτέρω συνεργασίας και 

ανάπτυξης κοινών δράσεων μεταξύ Τοπικής Αυτοδιοίκησης και Διευθύνσεως Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης είναι μεγάλα και μπορούν να αποβούν ωφέλιμα τόσο ως προς την εκπαιδευτική 

διαδικασία και παιδαγωγική συγκρότηση των μαθητών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και 
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ειδικότερα του Λυκείου, όσο και ως προς την ανάδειξη των πρωτοβουλιών της Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης προς τους πολίτες της. Στόχος της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει τις 

δυνατότητες του δήμου Νικολάου Σκουφά (και συνακόλουθα όλων των ανάλογων δήμων) να 

συνδράμει στην εκπόνηση ανάλογων προγραμμάτων, να τα υποστηρίξει ή και να προκαλέσει την 

εφαρμογή τους με κάποιον τρόπο. Επιπρόσθετα ερευνάται και η απήχηση των δράσεων αυτών σε 

μαθητές και εκπαιδευτικούς. 

2 Κυρίως μέρος 

2.1 Το πρόγραμμα: «Ο Γαλλικός Φιλελληνισμός: κίνητρα κι εκφράσεις του στο χρόνο» 

Κατά το σχολικό έτος 2014-2015, δύο εκπαιδευτικοί του 3
ου

 Γενικού Λυκείου Άρτας, 

ανέλαβαν τη διεξαγωγή προγράμματος πολιτιστικών δραστηριοτήτων με θέμα «Ο Γαλλικός 

Φιλελληνισμός: κίνητρα κι εκφράσεις του στο χρόνο», με τη συμμετοχή 16 μαθητών και 

μαθητριών της Α΄ τάξης. Το πρόγραμμα διήρκεσε όλη τη σχολική χρονιά Αφορμή αποτέλεσε ο 

τόμος των πρακτικών του συνεδρίου που είχε διοργανώσει ο πρώην Δήμος Πέτα σχετικά με τους 

Φιλέλληνες το 2007, αλλά και το γεγονός ότι στο συγκεκριμένο σχολικό έτος το μάθημα της 

Ιστορίας διδασκόταν και από εκπαιδευτικούς ξενόγλωσσων ειδικοτήτων και στα Λύκεια. Για την 

ολοκλήρωση του προγράμματος οι μαθητές, με την προτροπή και την καθοδήγηση των αρμόδιων 

εκπαιδευτικών, μελέτησαν κυρίως τα πρακτικά του συνεδρίου «Ο Φιλελληνισμός από το 1821 έως 

σήμερα», που εξέδωσε ο πρώην Δήμος Πέτα το 2009, αναζήτησαν πληροφορίες στο διαδίκτυο 

(όπως φαίνεται και από τον παρατιθέμενο πίνακα βιβλιογραφίας της εργασίας τους) και προέβησαν 

σε προφορικές συνεντεύξεις με κατοίκους της περιοχής κατά τη διάρκεια εκπαιδευτικής επίσκεψης 

που πραγματοποίησαν στο Πέτα για το σκοπό αυτό. 

Σύμφωνα με την εισηγητική πρόταση του προγράμματος, στόχος τους ήταν να αναδείξουν τις 

πτυχές του γαλλικού φιλελληνισμού που αφορούσαν την περιοχή και ειδικότερα τη μάχη του Πέτα, 

να φέρουν σε επαφή τους μαθητές με την ιστορία του τόπου τους, να διερευνήσουν τη δράση των 

γάλλων φιλελλήνων τόσο σε πανελλήνιο επίπεδο όσο και σε τοπικό και να μελετήσουν την 

απήχηση της δράσης αυτής στις τοπικές κοινωνίες, όπως αποτυπώθηκε στην τοπική λαϊκή 

παράδοση ή και τη λογοτεχνία. Τα ευρήματα της εργασίας των μαθητών καταγράφηκαν σε κείμενο 

με τίτλο το θέμα του προγράμματος το οποίο και παρουσιάστηκε σε ημερίδα που διοργανώθηκε 

από τους υπευθύνους σχολικών δραστηριοτήτων Α/θμιας και Β/θμιας Εκπαίδευσης στο Εμπορικό 

Επιμελητήριο Άρτας στις 25-26 Νοεμβρίου 2015 με θέμα «Διάχυση καλών πρακτικών 

Εκπαιδευτικών Προγραμμάτων». 

Στο κείμενο παρουσιάζονται τα ευρήματα της έρευνας των μαθητών υπό την επίβλεψη των 

καθηγητριών τους, ως εξής: «1)Ο ΦΙΛΕΛΛΗΝΙΣΜΟΣ ΩΣ ΚΙΝΗΜΑ ΚΑΙ ΩΣ ΙΔΕΟΛΟΓΙΑ: 

α)Φιλελληνισμός: η προέλευση του όρου, β)Σύγχρονη αντίληψη του όρου, γ)Αίτια του 

Φιλελληνισμού, 2)Ο ΓΑΛΛΙΚΟΣ ΦΙΛΕΛΛΗΝΙΣΜΟΣ, ΣΥΓΚΥΡΙΕΣ ΚΑΙ ΕΚΔΗΛΩΣΕΙΣ: α)Η 

συγκυρία στη Γαλλία, β)Μορφές εκδήλωσης του φιλελληνισμού, γ)Η ελεγεία της 

γαλλικής, φιλελληνικής ζωγραφικής, δ)Η δράση των γαλλικών φιλελληνικών επιτροπών, 

3)ΓΑΛΛΟΙ ΦΙΛΕΛΛΗΝΕΣ ΚΑΙ Η ΔΡΑΣΗ ΤΟΥΣ: i)ΚΑΤΑ ΤΗ ΔΙΑΡΚΕΙΑ ΤΗΣ 

ΕΠΑΝΑΣΤΑΣΗΣ: α)Πολιτικοί και πολίτες, β)Στρατιωτικοί και πολεμιστές, ii)ΜΕΤΑ ΤΗΝ 

ΕΠΑΝΑΣΤΑΣΗ: α)Γαλλική Αρχαιολογική Σχολή, β)Λογοτέχνες, επιστήμονες και πολιτικοί, 4)Ο 

ΓΑΛΛΙΚΟΣ ΦΙΛΕΛΛΗΝΙΣΜΟΣ ΩΣ ΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ ΚΛΗΡΟΝΟΜΙΑ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΔΥΟ 

ΛΑΟΥΣ: α)Η κληρονομία του φιλελληνικού κινήματος, β)Η κληρονομιά του Γαλλικού 

φιλελληνισμού, 5)ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ».  
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Σχήμα 1: Το εξώφυλλο του τελικού κειμένου  

 

Στην ενότητα «Γάλλοι Φιλέλληνες και η δράση τους κατά τη διάρκεια της επανάστασης» και 

συγκεκριμένα στην υποενότητα «Στρατιωτικοί και πολεμιστές», η εργασία αναφέρεται εκτεταμένα 

στη μάχη του Πέτα, στον τρόπο με τον οποίο έδρασαν οι γάλλοι φιλέλληνες που έλαβαν μέρος σε 

αυτήν, καθώς και στην τύχη των πιο γνωστών από αυτούς. Παράλληλα γίνεται λόγος και για 

άλλους στρατιωτικούς που έδρασαν στον ελλαδικό χώρο κατά τη διάρκεια της επανάστασης. Για το 

τμήμα αυτό της εργασίας, οι μαθητές και οι καθηγήτριές τους βασίστηκαν ιδιαίτερα στα πρακτικά 

του συνεδρίου για το Φιλελληνισμό που διοργάνωσε ο Δήμος Πέτα το 2007, από τα οποία αντλούν 

σημαντικές πληροφορίες. Όμως και για όλες σχεδόν τις υπόλοιπες ενότητες του κειμένου τους (Η 

δράση των φιλελληνικών επιτροπών, Γαλλική Αρχαιολογική Σχολή, Πολιτικοί και πολίτες κατά την 

Επανάσταση, Λογοτέχνες, επιστήμονες και πολιτικοί φιλέλληνες μετά την Επανάσταση κ.α.) έχουν 

βασιστεί σε μεγάλο βαθμό στο βιβλίο αυτό, όπως τουλάχιστον φαίνεται από την παρατιθέμενη στο 

τέλος της εργασίας βιβλιογραφία, η οποία, όπως ακριβώς παρατίθεται στο τέλος του κειμένου της 

εργασίας, έχει ως εξής:  
 

Πίνακας1: Βιβλιογραφία της εργασίας « Ο Γαλλικός φιλελληνισμός» 

 

Συγγραφέας Τίτλος Εκδότης/Συλλογικό έργο Χρονολο

γία 
Βερν Ι. 20.000 λεύγες κάτω από τη 

θάλασσα 

 

ΑΣΤΗΡ 

 

Βερν Ι. Η μυστηριώδης νήσος ΑΣΤΗΡ  

Δημάκης Ιω. Ο Ευρωπαϊκός Φιλελληνισμός 

κατά την Ελληνική 

Επανάσταση στη δίνη των 

 

«Ο Φιλελληνισμός από το 1821 

έως σήμερα», Πρακτικά Β΄ 

 

Πέτα 

2009, 
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ιδεολογικών και πολιτικών 

αντιπαραθέσεων της εποχής 

επιστημονικού συνεδρίου, 

ΔΗΜΟΣ ΠΕΤΑ  

σελ.37-42 

Δρούλια Λ. Ο Φιλελληνισμός από το 1821 

ως το 1823 

Ιστορία του Ελληνικού Έθνους, 

ΕΚΔΟΤΙΚΗ ΑΘΗΝΩΝ, τ. ΙΒ  

σελ.314-

323 

Δρούλια Λ. Ο Φιλελληνισμός από το 1824 Ιστορία του Ελληνικού Έθνους, 

ΕΚΔΟΤΙΚΗ ΑΘΗΝΩΝ, τ. ΙΒ΄  

σελ.474-

477 

Δρούλια Λ. Ο Φιλελληνισμός Ιστορία του Νεότερου Ελληνισμού 

1770-2000 ΕΛΛΗΝΙΚΑ 

ΓΡΑΜΜΑΤΑ, τ. 3
ος

  

σελ. 267-

286 

Heuzey L. Οδοιπορικό στην 

τουρκοκρατούμενη Θεσσαλία το 

1858 

 

Α
φοι

 ΚΥΡΙΑΚΙΔΗ 

 

Εξάρχου Ζ. Φιλέλληνες Γάλλοι 

αξιωματικοί στη Μεγάλη 

Ελληνική Επανάσταση 

«Ο Φιλελληνισμός από το 1821 

έως σήμερα», Πρακτικά Β΄ 

επιστημονικού συνεδρίου, 

ΔΗΜΟΣ ΠΕΤΑ 

Πέτα 

2009, 

σελ.77-90 

Κανελλόπουλος 

Π. 

Ιστορία του Ευρωπαϊκού 

πνεύματος 

 

ΤΟ ΒΗΜΑ, τ. 18 

 

Καρατζένης Δ. 

Φ. 

Η προς Ήπειρον εκστρατεία του 

1822 και η μάχη του Πέτα 

 Αθήνα 

1980 

Κατσικάρος Θ. Ο φιλέλλην Αλέξανδρος 

Δουμάς πατέρας 

«Ο Φιλελληνισμός από το 1821 

έως σήμερα», Πρακτικά Β΄ 

επιστημονικού συνεδρίου, 

ΔΗΜΟΣ ΠΕΤΑ 

Πέτα 

2009, 

σελ.59-68 

Καυκιά Χρ.-

συνεργασία Ι. 

Σκούρτη 

Η Άρτα και η περιοχή της μέσα 

από το φιλελληνικό πνεύμα του 

ρομαντικού Γάλλου προξένου-

συγγραφέα Pouqueville 

 

«Ο Φιλελληνισμός από το 1821 

έως σήμερα», Πρακτικά Β΄ 

επιστημονικού συνεδρίου, 

ΔΗΜΟΣ ΠΕΤΑ 

 

Πέτα 

2009, 

σελ.15-24 

Quinet Ed. Η Ελλάδα του 1830 και οι 

σχέσεις της με την αρχαιότητα 

 

Α
φοι

 ΤΟΛΙΔΗ 

 

Μάρκου Μ. Οι φιλέλληνες και οι θυσία των 

εις την εποποιίαν του Πέτα 

(1823) 

 Αθήνα 

1973 

Μπρούσαλης Κ. Ελλάς-Γαλλία ιστορία www.protagon.gr/?i=protagon. 

el.article&id=22213 

 

Descamps G. Η Ελλάδα σήμερα ΤΡΟΧΑΛΙΑ  
Παντελοδήμος Δ. Φιλέλληνες Γάλλοι 

αρχαιολόγοι (1830-1910) 

«Ο Φιλελληνισμός από το 1821 

έως σήμερα», Πρακτικά Β΄ 

επιστημονικού συνεδρίου, 

ΔΗΜΟΣ ΠΕΤΑ 

Πέτα 

2009, 

σελ.7-13 

Roboly D. Ο φιλελληνισμός του Ιουλίου 

Βερν 

«Ο Φιλελληνισμός από το 1821 

έως σήμερα», Πρακτικά Β΄ 

επιστημονικού συνεδρίου, 

ΔΗΜΟΣ ΠΕΤΑ 

Πέτα 

2009, 

σελ.91-98 

Σαριλάκη Β. Ποιοι είναι οι φιλέλληνες 

καλλιτέχνες; Πώς απεικόνισαν 

την επανάσταση του 1821; 

 

theartnoise.blogspot.gr/2012/03/1

821.html 

 

Τρικούπης Σπ. Ιστορία της ελληνικής 

επαναστάσεως 

 

 ΓΙΟΒΑΝΗΣ, τ. Α΄-Δ΄ 
 

Finlay G. Ιστορία της ελληνικής 

επαναστάσεως 

 

Α
φοι

 ΤΟΛΙΔΗ, τ. Α΄-Β΄ 
 

Συγγραφέας Τίτλος Εκδότης/Συλλογικό έργο Χρονολο

γία 

 

2.2 Συζήτηση  
 

Μπορούμε εύκολα να παρατηρήσουμε ότι από τις 21 παρατιθέμενες βιβλιογραφικές 

αναφορές, οι 6 προέρχονται από την έκδοση του πρώην δήμου Πέτα, των πρακτικών του συνεδρίου 

http://www.protagon.gr/?i=protagon.%20el.article&id=22213
http://www.protagon.gr/?i=protagon.%20el.article&id=22213
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που διοργάνωσε ο δήμος αυτός το 2007. Ο αριθμός αυτός αντιστοιχεί στο 28,57% του συνόλου της 

βιβλιογραφίας, δηλαδή περίπου στο ένα τρίτο αυτής. Περιλαμβάνει δε, ουσιώδη στοιχεία, πολλά 

από τα οποία στηρίζουν σχεδόν μόνα τους κάποια μέρη του τελικού κειμένου που προέκυψε από το 

πρόγραμμα. Μπορεί λοιπόν εύκολα να παρατηρήσει κανείς ότι η συμβολή της Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης, ακόμα κι αν δεν επιδιώκεται άμεσα και κατευθείαν, μπορεί να είναι πολύ 

ουσιαστική στην εκπόνηση προγραμμάτων πολιτιστικών θεμάτων με θέματα σχετικά με την τοπική 

ιστορία. 

Δεν περιορίζεται όμως μόνον εκεί η συνεισφορά της τοπικής κοινότητας Πέτα στη διεξαγωγή 

του προγράμματος του 3
ου

 Γενικού Λυκείου Άρτας. Όπως βεβαιώνουν οι εκπαιδευτικοί που είχαν 

το συντονισμό του προγράμματος, οι κάτοικοι του Πέτα υπήρξαν πρόθυμοι να εξυπηρετήσουν τους 

μαθητές που επισκέφτηκαν την περιοχή, να τους διηγηθούν τοπικούς θρύλους σχετικούς με τους 

φιλέλληνες και τη μάχη του Πέτα και να τους υποδείξουν τοποθεσίες που θα μπορούσαν να 

επισκεφτούν (χώρος του μνημείου προς τιμή των φιλελλήνων, τοπικό λαογραφικό και ιστορικό 

μουσείο κ. α.). Το ίδιο πρόθυμοι υπήρξαν και οι υπάλληλοι του δήμου Νικολάου Σκουφά, η έδρα 

του οποίου βρίσκεται στο Πέτα, όταν τους ζητήθηκε η συνδρομή σε παροχή πληροφοριών από 

μαθητές του σχολείου. Κατά την προετοιμασία και την έρευνα για τη συγκρότηση της παρούσας 

εργασίας είχαμε τη δυνατότητα να επαληθεύσουμε ως ένα σημείο τις βεβαιώσεις αυτές. Σε 

συνέντευξη με το Δήμαρχο Νικολάου Σκουφά, κ. Ευστάθιο Γιαννούλη, ο ίδιος αναφέρθηκε στη 

συνεργασία με το 3
ο 
Γενικό Λύκειο, ενώ και σε δική μας προσπάθεια να αντλήσουμε πληροφορίες 

για τη μάχη του Πέτα από τους παρευρισκόμενους εκείνη την ώρα κατοίκους, βρήκαμε αμέριστη 

συμπαράσταση. 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, οι σχολικές μονάδες και οι εκπαιδευτικοί που εκπονούν 

προγράμματα πολιτιστικών θεμάτων έχουν τη δυνατότητα να συνεργάζονται με τους φορείς της 

Τοπικής Αυτοδιοίκησης, εφόσον το κρίνουν σκόπιμο για την καλύτερη οργάνωση και 

διεκπεραίωση του προγράμματός τους. Απ’ ό,τι φαίνεται, όμως, στο επίπεδο του νομού Άρτας, η 

συνεργασία αυτή δεν είναι ούτε τόσο οργανωμένη ούτε τόσο συχνή όσο θα μπορούσε και θα 

έπρεπε. Γενικά μπορούμε να συμπεράνουμε, τόσο από την απήχηση που έχουν στο σύνολο των 

δημοτών, όσο και από την άμεση επίδρασή τους ότι δράσεις που σχετίζονται με επιστημονικά 

συνέδρια, πολιτιστικές εκδηλώσεις ή ανάλογες δραστηριότητες δεν επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό 

τους μαθητές, παρακολουθούνται όμως και τα πορίσματά τους είναι προσιτά στους εκπαιδευτικούς. 

Μια πιο άμεση προσέγγιση με προσκλήσεις για επίσκεψη στο Δήμο ή με τη διεξαγωγή 

προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων, ίσως είχε πιο ουσιαστικά αποτελέσματα στους μαθητές, 

μέσα από την παρέμβαση των εκπαιδευτικών. Όπως προκύπτει από απάντηση του δημάρχου 

Νικολάου Σκουφά, Ευστάθιου Γιαννούλη, σε σχετικό ερώτημα που του θέσαμε για τις ανάγκες 

αυτής της εργασίας, ο δήμος, προκειμένου να προσελκύσει όσο το δυνατόν μεγαλύτερο αριθμό 

μαθητών στην αξιοποίηση της Τοπικής Ιστορίας «θα μπορούσε να διοργανώσει μουσικές 

χορωδιακές εκδηλώσεις, θεατρικές παραστάσεις, εκθέσεις ζωγραφικής, εκθέσεις βιβλίου. Οι 

δραστηριότητες αυτές θα πραγματοποιούνται στο χώρο του σχολείου σε τακτική βάση, αλλά και σε 

άλλους χώρους ανάλογα με το αντικείμενο ενασχόλησης (Μουσεία, βιβλιοθήκες, χώροι άλλων 

δημοσίων φορέων κλπ.). Η δημοτική αρχή θα μπορούσε επίσης, σε συνεργασία με την εκάστοτε 

σχολική μονάδα, να οργανώσει επισκέψεις σε μουσεία ή εκδρομές σε ιστορικούς χώρους, ενέργειες 

οι οποίες θα βοηθήσουν στην ανάπτυξη πολιτιστικής συνείδησης και θα διευρύνουν τους 

πνευματικούς ορίζοντες των μαθητών». 

Η διάθεση, επομένως, από την Τοπική Αυτοδιοίκηση υπάρχει, γεγονός που πιστοποιείται και 

από σχετικές πρωτοβουλίες του Δήμου Αρταίων, κυρίως προς το χώρο της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης. Αυτό που εμποδίζει τους εκπαιδευτικούς των Λυκείων από το να προβούν σε 

ανάλογες ενέργειες, είναι η ασφυκτική πίεση για διεκπεραίωση της ύλης, με τις τακτικές 

καταγραφές (τουλάχιστον για την Γ΄ τάξη του Λυκείου) που διαμορφώνουν ένα αγχωτικό πλαίσιο 

λειτουργίας, καθώς και η σχεδόν απόλυτη σύνδεση του Λυκείου με τη διαδικασία των 

πανελλαδικών εξετάσεων για την εισαγωγή στα Ανώτερα και Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα, 
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που σχεδόν ακυρώνει (στο μυαλό κυρίως γονέων και μαθητών) την όποια εκπαιδευτική δράση και 

παιδαγωγική επίδραση του Λυκείου ως σχολείου Γενικής αλλά και Εξειδικευμένης Εκπαίδευσης. 

Επιβάλλεται, λοιπόν, κατά την άποψή μας, να υπάρξει κάποια κεντρική πρωτοβουλία ώστε να 

ανακτήσει το Λύκειο την χαμένη του παιδαγωγική υπόσταση και να πάψει να αποτελεί τη 

θεραπαινίδα της Ανώτατης Εκπαίδευσης (Δημαράς, 2016). Θα πρέπει, δηλαδή, το Λύκειο να μην 

αποτελεί αποκλειστικά και μόνο τον προθάλαμο της Ανώτατης Εκπαίδευσης στο βωμό της οποίας 

θυσιάζεται ο παιδαγωγικός του ρόλος (Δημαράς, 2016) και να  ανταποκριθεί επιτέλους στον κύριο 

σκοπό των σχολείων γενικής παιδείας: να συμβάλλουν σε μία ευρέως φάσματος μόρφωση σε όσο 

το δυνατό μεγαλύτερο ποσοστό των παιδιών κάθε γενιάς. (Δημαράς, 2016) 

3 Συμπεράσματα 

Τα συμπεράσματα στα οποία μπορούμε να καταλήξουμε μέσα από την μικρή αυτή έρευνα, 

συνοψίζονται στα εξής: 

 οι τοπικές κοινωνίες μπορούν να συμβάλουν στην ανάδειξη της τοπικής ιστορίας,  

 τα υπάρχοντα αναλυτικά προγράμματα στο Λύκειο δεν βοηθούν στην αξιοποίηση των 

ιδιαίτερων χαρακτηριστικών των τοπικών κοινωνιών,  

 υπάρχουν δυνατότητες αλλά κι εργαλεία που μπορούν να αξιοποιηθούν για περαιτέρω 

βελτίωση της κατάστασης, 

 τα προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων και ειδικότερα αυτά των πολιτιστικών 

θεμάτων, αποτελούν, ίσως, τα πιο αξιόπιστα εργαλεία αυτού του είδους.  

 Στην πορεία αυτή φιλοδοξεί να συμβάλει η παρούσα εργασία. 
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ΟΙ ΣΧΟΛΙΚΕΣ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΩΣ ΠΥΛΩΝΑΣ ΠΡΟΩΘΗΣΗΣ ΤΗΣ 
ΕΞΩΣΤΡΕΦΕΙΑΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑΣ ΚΑΙ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ 
ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗΣ ΚΟΥΛΤΟΥΡΑΣ: ΤΟ ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ ΤΗΣ Β/ΘΜΙΑΣ ΕΚΠ/ΣΗΣ 

ΔΩΔ/ΣΟΥ  
 

Μουλά Ευαγγελία 

moulaevang@gmail.com 

Δρ., Υπεύθυνη Σχολικών Δραστηριοτήτων Β/θμιας Δωδ/σου 

 

Παπαδομαρκάκης Ιωάννης 

dntis@dide.dod.sch.gr 

Δρ., Διευθυντής Β/θμιας Εκπ/σης Δωδ/σου 

 Περίληψη 

Τα προγράμματα Σχολικών δραστηριοτήτων αποτελούν εξωσχολική προαιρετική 

δραστηριότητα και αναφέρονται σε ζητήματα που αφορούν στον πολιτισμό, το περιβάλλον και την 

αγωγή υγείας, σε όλο της το φάσμα, συμπεριλαμβανομένης της πολιτικής και κοινωνικής αγωγής. 

Τα τμήματα Σχολικών δραστηριοτήτων όμως, πέρα από την ευθύνη της υποστήριξης και επίβλεψης 

των προγραμμάτων έχουν καθοριστικό ρόλο και συμβολή σε μια σειρά άλλων  δράσεων και 

αναδεικνύονται κομβικής σημασίας εκπαιδευτικός θεσμός για την προώθηση της εξωστρέφειας της 

εκπαιδευτικής κοινότητας και την ενίσχυση της συνεργατικής κουλτούρας.  

Τόσο για την υποστήριξη των προγραμμάτων των σχολείων, όσο και για την υλοποίηση των 

επιμορφωτικών δράσεων- παρεμβάσεων, την παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού ή την προκήρυξη 

μαθητικών διαγωνισμών, το τμήμα Σχ. Δρ. αναπτύσσει επαφές και επιδιώκει συνεργασίες με ένα 

ευρύ φάσμα φορέων (ΟΤΑ, ΜΚΟ, τοπικούς φορείς, κυβερνητικούς φορείς, σωματεία, συλλόγους, 

οργανισμούς). 

Στην παρούσα εισήγηση θα περιγραφούν αντιπροσωπευτικές δράσεις του Τμήματος 

Σχολικών Δραστηριοτήτων Β/θμιας Εκπ/σης Δωδ/σου, θα αναλυθεί η φιλοσοφία σχεδιασμού τους 

και θα αποδειχθεί ο καταλυτικός ρόλος τους στη διαμόρφωση συνεργατικής κουλτούρας. 

 

Λέξεις κλειδιά: Σχολικές δραστηριότητες, δικτύωση, αειφορία, πολιτότητα, δια βίου  

μάθηση. 

1. Εισαγωγή- πλαίσιο λειτουργίας 

Τα προγράμματα Σχολικών δραστηριοτήτων, αρχής γενομένης της περιβαλλοντικής 

εκπαίδευσης έχουν μακριά ιστορία. Το Σχολικό Έτος 1987-1988 ορίστηκαν οι πρώτοι υπεύθυνοι 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης πειραματικά σε είκοσι νομούς (Εγκ. Γ2/857/19-2-1987), ενώ με το 

ΦΕΚ 629/23-10-1992 όπου ο θεσμός γενικεύεται, κάθε σχολείο μπορεί να πραγματοποιεί σχολικές 

δραστηριότητες που σκοπεύουν στην πνευματική ανάπτυξη, στην αισθητική καλλιέργεια, στη 

δημιουργική έκφραση των μαθητών και στην ευαισθητοποίησή τους σε θέματα που αφορούν στο 

στενότερο και ευρύτερο περιβάλλον τους. Αυτές οι δράσεις ορίζονται σε τρεις διακριτούς τομείς: 

τον πολιτισμό, το περιβάλλον και την αγωγή υγείας, συμπεριλαμβανομένης της πολιτικής και 

κοινωνικής αγωγής και λαμβάνουν χώρα εντός ή εκτός του σχολείου. 

Τα τμήματα Σχολικών δραστηριοτήτων όμως, πέρα από την ευθύνη της καθοδήγησης και 

επίβλεψης των παραπάνω προγραμμάτων έχουν καθοριστικό ρόλο και συμβολή σε μια σειρά 

άλλων  δράσεων και αναδεικνύονται κομβικής σημασίας εκπαιδευτικός θεσμός για την προώθηση 

της εξωστρέφειας της εκπαιδευτικής κοινότητας και την ενίσχυση της συνεργατικής κουλτούρας, 

τόσο στο εσωτερικό της εκπαίδευσης, όσο -και κυρίως- σε σχέση με την ευρύτερη κοινωνία. 
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Στις υποχρεώσεις του υπευθύνου του τμήματος, όπως προσδιορίζονται από την εκάστοτε 

ετήσια εγκύκλιο, υπάγεται η ενημέρωση των εκπαιδευτικών σε ζητήματα βιβλιογραφίας, 

μεθοδολογίας, αλλά και η μετάδοση / διάχυση των πληροφοριών και γνώσεων από τα κάθε είδους 

επιμορφωτικά σεμινάρια στα οποία συμμετέχει ο ίδιος, καθώς και η διοργάνωση επιμορφωτικών 

σεμιναρίων και ημερίδων.  

Τόσο για την υποστήριξη των προγραμμάτων των σχολείων, όσο και για την υλοποίηση των 

επιμορφωτικών δράσεων- παρεμβάσεων και των λοιπών πρωτοβουλιών, το τμήμα Σχ. Δρ. 

αναπτύσσει επαφές και επιδιώκει συνεργασίες με ένα ευρύ φάσμα φορέων (ΟΤΑ, ΜΚΟ, τοπικούς 

φορείς, κρατικούς ή δημόσιους φορείς φορείς, σωματεία, συλλόγους, οργανισμούς). 

2. Σχέση των Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων και της εκπαίδευσης για την 

αειφορία 

Οι τομείς ανάπτυξης των προγραμμάτων και τα πεδία δραστηριοποίησής τους 

συμπεριλαμβάνουν όλες τις συνιστώσες που συνθέτουν και οριοθετούν την έννοια της εκπαίδευσης 

για την αειφορία. Για την επίτευξη της αειφορίας αναγκαία συνθήκη είναι η καλή λειτουργία και των 

τριών αλληλεξαρτώμενων συστημάτων που την ορίζουν, του περιβάλλοντος, της οικονομίας και της 

κοινωνίας (Φλογαϊτη, 2006). Κεντρικά συστατικά της  αειφόρου ανάπτυξης είναι η περιβαλλοντική 

ποιότητα, αλλά και η δημοκρατία και η ανθρώπινη ισότητα. Η αειφορία στοχεύει στη δημιουργία 

ατόμων ενδυναμωμένων και προσωπικά ικανοποιημένων, κοινοτήτων που στηρίζονται στην 

αλληλεγγύη, στην ανεκτικότητα και τση δικαιοσύνη και ακόμα παραπέρα, κοινωνιών που διέπονται 

από θεσμούς και πρακτικές που σέβονται και υποστηρίζουν τη ζωή (Unesco, 2005). 

Με άλλα λόγια, η εκπαίδευση για την αειφορία αναφέρεται σε πρακτικές που καλλιεργούν 

στάσεις ζωής απέναντι στο περιβάλλον, υπό την ευρεία έννοια του ζωτικού χώρου του ανθρώπου, 

δηλαδή του συνόλου των αγαθών και στοιχείων που είναι απαραίτητα για την επιβίωση, τη 

διατήρηση της υγείας του, την ποιότητα της ζωής και την ανάπτυξη της προσωπικότητάς του. Στο 

πλαίσιο μιας πιο διευρυμένης αντίληψης συνεπώς, η έννοια του περιβάλλοντος ενσωματώνει όλες τις 

διαστάσεις του κοινωνικού γίγνεσθαι και συνεκτιμά όλους τους παράγοντες που δρουν ταυτόχρονα 

και συνδυαστικά στη φύση και την κοινωνία (Φλογαΐτη 1998, Orr, 1992). Όλα τα παραπάνω 

ανήκουν εξίσου στους στόχους των Προγραμμάτων Σχ. Δρ., με αποτέλεσμα να εντοπίζονται στην 

ΕΑΑ (Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη) και στα Προγράμματα Σχ. Δρ. εξίσου κοινά 

μεθοδολογικά χαρακτηριστικά, όπως η ολιστική προσέγγιση της παιδαγωγικής πράξης, ο συστημικός 

χαρακτήρας, δηλαδή ή έμφαση στις σχέσεις και όχι στα επιμέρους στοιχεία, η διεπιεστημονικότητα 

και η διαθεματικότητα, η καλλιέργεια της κριτικής σκέψης, ο προσανατολισμός σε αξίες και σε 

πολιτική δράση και εν τέλει ο διαρκής και δια βίου χαρακτήρας της εκπαίδευσης (Λιαράκου- 

Φλογαϊτη 2007).  

2.1. Η σύνδεση των Σχολικών Δραστηριοτήτων και της κοινότητας - κοινωνίας ως βασικός 

συντελεστής της εκπαίδευσης στην ενεργό πολιτότητα 

Μέσω της τυπικής εκπαίδευσης εικάζεται ότι το άτομο έχει τη δυνατότητα να αναπτύξει 

μαθησιακά αποτελέσματα πολιτικής επάρκειας, όπως συνεργατικές δεξιότητες, αξίες κοινωνικής 

δικαιοσύνης και δημοκρατικής πολιτότητας και γνώσεις σχετικά με τους θεσμούς. (Hoskins et 

al.2008). Παρόλα αυτά, υπάρχει σημαντικό  κενό στην έρευνα αναφορικά με τους παράγοντες  

θετικού συσχετισμού μεταξύ εκπαίδευσης και πολιτικής συμμετοχής (Lauglo, 2010).  Πιστεύεται 

ότι αυτό μπορεί να επιτυγχάνεται λιγότερο μέσω της διδασκαλίας και περισσότερο μέσω της μη 

τυπικής εκπαίδευσης που σχετίζεται με τη σχολική κουλτούρα. Όμως, τόσο η τυπική όσο και η μη 

τυπική εκπαίδευση, για να είναι αποτελεσματικές, πρέπει να προσανατολίζονται κυρίως στη 

διαδικαστική και όχι στη δηλωτική μάθηση (European Commission ACT, 2005). Τα Προγράμματα 

Σχ. Δρ. με έμφαση στην πράξη και στη διαδικασία, απο-σχολειοποιούν τη σχολική κοινότητα και 
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την εντάσσουν σε πλατιά  κοινωνικά, συμμετοχικά δίκτυα (Μπαλτάς, 2010), δηλαδή σε 

περιβάλλοντα που προωθούν μια εναλλακτική αντίληψη για την εκπαίδευση και τη μάθηση, με 

έμφαση στην αειφορία και στην πολιτότητα. 

H εκπαίδευση για την ενεργό πολιτότητα βρίσκει το φυσικό της χώρο  και ευδοκιμεί μόνο 

στο περιβάλλον διεπαφής μεταξύ σχολείου και κοινότητας (Brunold, 2013), δηλαδή στο πεδίο όπου 

συντελείται η αλληλεπίδραση μεταξύ των δυο θεσμικών οντοτήτων, με την μια να αιτείται την 

υλοποίηση μιας λειτουργίας που προσφέρει η δεύτερη και αντιστρόφως (Kennedy, 2013).  

Αυτό συμβαίνει διότι εκπαίδευση και  κοινωνία είναι αλληλεξαρτώμενες αλλά διακριτές 

οντότητες ενός κοινού συστήματος, με την εκπαίδευση να παίζει καθοριστικό ρόλο στην 

καλλιέργεια της πολιτικής ταυτότητας και στην κοινωνικοποίηση (Putnam, 1995, Dee, 2003, 

Hoskins et. al., 2008)
 
και την κοινωνία να υποστηρίζει τις δράσεις της εκπαίδευσης και να 

διαμορφώνει το πλαίσιο λειτουργίας της. Με δεδομένο ότι η ιδιότητα του πολίτη, καλύπτει ένα 

ευρύ φάσμα συμμετοχικών δραστηριοτήτων από την άσκηση του εκλογικού δικαιώματος μέχρι τον 

εθελοντισμό και τον ακτιβισμό, τα προγράμματα Σχ. Δρ. με τη θεματολογία τους, αλλά και την 

εξωστρέφεια που τα διακρίνει, δημιουργούν τις κατάλληλες υποδοχές αλλά και τις δράσεις που 

συμβάλλουν στην ευημερία της κοινότητας και στη διαμόρφωση της ταυτότητας του μελλοντικού 

πολίτη (Χριστοπούλου, Φλώρου, Στεφανόπουλος, 2008). 

Το τμήμα  Σχολικών Δραστηριοτήτων στο επίπεδο του μαθητικού δυναμικού μέσω των 

προγραμμάτων διευρύνει το στενό ορίζοντα του σχολείου προς την κοινωνία και λειτουργεί ως 

προθάλαμος της ενεργού πολιτότητας,  εμπλέκοντας τους μαθητές σε συμμετοχικές-δημοκρατικές 

διαδικασίες. Για παράδειγμα, με αφορμή τη φετινή εγκύκλιο 178852/ΓΔ4/06-11-15, όπου 

συνιστούσε να δοθεί προτεραιότητα σε θέματα μετανάστευσης, προσφυγιάς και ασύλου, με 

δεδομένα: α) τη διόγκωση του προσφυγικού προβλήματος και β) την ανάγκη ευαισθητοποίησης 

των μαθητών, διενεργήθηκαν ήδη δύο σεμινάρια σε συνεργασία με την Ύπατη αρμοστεία του ΟΗΕ 

και το Δίκτυο για το θέατρο στην εκπαίδευση σε μεγάλο αριθμό εκπαιδευτικών, ενώ υλοποιούνται 

γύρω στα 15 σχετικά προγράμματα στα σχολεία, με δράσεις που περιλαμβάνουν την έμπρακτη 

παροχή βοήθειας σε επίπεδο εθελοντισμού από πλευράς των μαθητών και επισκέψεις σε 

προσφυγικούς καταυλισμούς σε διάφορα νησιά του νομού μας. 

Από την άλλη, στο επίπεδο των εκπαιδευτικών, το τμήμα υποστασιοποιεί την αρχή της δια 

βίου μάθησης, καλλιεργώντας δια των επιμορφωτικών δράσεων που αναλαμβάνει, δεξιότητες που 

ενισχύουν το έργο τους αποτελεσματικά και εποικοδομητικά και τους βοηθούν να προσαρμόζονται 

στις διαρκώς διαφοροποιούμενες κοινωνικές προκλήσεις και να ασκούνται στη λήψη αποφάσεων 

και στην επίλυση προβλημάτων. 

2.2. Ενδεικτικές Δράσεις Σχολικών Δραστηριοτήτων της Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης Δωδεκανήσου 

Η πληθώρα των προγραμμάτων που έχουν υλοποιηθεί στη Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης Δωδεκανήσου (άνω των 1000 προγραμμάτων κατά την τριετία 2012-15) καλύπτουν 

όλο το φάσμα της δυνατής θεματολογίας που συνδέει το σχολείο με την κοινωνία ποικιλοτρόπως 

και χτίζουν γέφυρες επικοινωνίας και συνεργασίας με εξωσχολικούς φορείς της ευρύτερης 

κοινότητας ή της κοινωνίας. Συγκεκριμένα οι μαθητές έρχονται σε επαφή, επισκέπτονται και 

συζητούν με εκπροσώπους από το Δήμο, την Περιφέρεια, Δημόσιες υπηρεσίες (αστυνομία, 

πυροσβεστική, αστυνομία, εφορία, νοσοκομεία κ.ά., τράπεζες, επιχειρήσεις (εμπορικές, 

ξενοδοχειακές, εστίασης κ.ά.), εταιρείες, τοπικούς παραγωγούς, κατασκευαστές, επαγγελματίες 

κάθε είδους, περιβαλλοντικές οργανώσεις, πολιτιστικούς συλλόγους και ομάδες, οργανισμούς από 

το χώρο της υγείας και της πρόληψης, αθλητικές ενώσεις, ΜΚΟ και όλες τις κοινωνικές και 

επαγγελματικές κατηγορίες. 
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Οι μαθητικοί διαγωνισμοί που προκηρύσσονται με πρωτοβουλία του Τμήματος, πάντα σε 

συνεργασία με τοπικούς ή εθνικούς φορείς, προσανατολίζονται στην ευαισθητοποίηση των 

μαθητών σε κοινωνικά- περιβαλλοντικά κ.λ.π. ζητήματα και την σχετική ενεργοποίησή τους. 

Ενδεικτικά αναφέρουμε: 

 Tο Δώρο της βροχής, διαγωνισμός αφίσας και βίντεο, σε συνεργασία με το Ευρωπαϊκό 

γραφείο πληροφόρησης και τη Medies 

 Enercities, διαδικτυακός διαγωνισμός μέσω ηλεκτρονικού παιχνιδιού, σχετικά με τη 

διαχείριση ενέργειας σε μία πόλη, σε συνεργασία με την Περιφέρεια Ν. Αιγαίου, στο 

πλαίσιο του διακρατικού προγράμματος ΕΝΕΡΓΕΙΝ.  

 Ο τόπος μου, διαγωνισμός δημιουργίας βινιετών με τοπικό χαρακτήρα, που μετατράπηκαν 

σε γραμματόσημα από τα ΕΛΤΑ, σε συνεργασία με την Φιλοτελική Δωδ/σου. 

 Μια κοινωνία για όλους, διαγωνισμός σποτ κοινωνικού περιεχομένου με σκοπό την 

ευαισθητοποίηση για τα ΑΜΕΑ, σε συνεργασία με την επιτροπή ανθρωπίνων δικαιωμάτων 

του δικηγορικού συλλόγου Ρόδου.  

Τα συλλογικά ηλεκτρονικά βιβλία, που εκδίδονται με χορηγίες από το Ίδρυμα Σταματίου τα 

τελευταία δύο χρόνια, συγκεντρώνουν την εμπειρία από τις δράσεις των εκπαιδευτικών  και 

αποτελούν αποθετήριο καλών πρακτικών και συνεργασιών με την ευρύτερη κοινωνία, 

προσφέροντας δημόσιο βήμα στους εκπαιδευτικούς και ευκαιρία να προβάλλουν το έργο τους και 

να καταθέτουν ιδέες για μελλοντικούς ενδιαφερόμενους. Αυτά έχουν ως εξής: 

1. Εκπαίδευση και Αειφορία: Καινοτόμες σχολικές δραστηριότητες στη Ρόδο και τα 

Δωδεκάνησα, (Επιμέλεια: Μουλά Ε.- Παπαδομαρκάκης Ι.) Εκδόσεις: Ίδρυμα Σταματίου (e-

book- παιδαγωγικό υλικό περιβαλλοντικής εκπαίδευσης) 2014. 

2. Εκπαιδεύοντας ενεργούς πολίτες μέσα από Σχολικές Δραστηριότητες (Επιμέλεια: Μουλά 

Ε.- Παπαδομαρκάκης Ι.) Εκδόσεις: Ίδρυμα Σταματίου (e-book- παιδαγωγικό υλικό 

περιβαλλοντικής εκπαίδευσης) 2015. 

Το εκπαιδευτικό υλικό που έχει παραχθεί, με τη στήριξη τοπικών φορέων, σκοπεύει στην 

ανάδειξη και ουσιαστική προσέγγιση του τόπου και της ιστορίας του, ως στοιχειώδη προϋπόθεση 

και συστατικό ταυτότητας. Η δόμηση της ταυτότητας δε, θεωρείται όρος εκ των ων ουκ άνευ για 

την περαιτέρω ενεργό ανάμειξη με την κοινωνία και την ανάπτυξη δεξιοτήτων κριτικής σκέψης, 

συνεργασίας, αποδοχής, ανάληψης πρωτοβουλιών και λήψης αποφάσεων που αφορούν στον τόπο. 

Τα εγχειρίδια- εκπαιδευτικά υλικά έχουν ως εξής: 

1. Στα ίχνη του πολιτισμού: Μεσαιωνική πόλη Ρόδου. (συνεργασία με Ι. Παπαδομαρκάκη). 

Εκδόσεις Ιεράς Μητρόπολης Ρόδου, 2015 (εκπαιδευτικό υλικό) isbn 978-618-81980-0-5 

(έγκριση ΙΕΠ 33/09-06-15 απόσπασμα Πρακτικού του Διοικητικού Συμβουλίου) 

2. Ο Lago De Vecchi και ο χαμένος θησαυρός της Τσαμπίκας (συνεργασία με Ι. 

Παπαδομαρκάκη). (εκπαιδευτικό υλικό) Εκδόσεις Ίδρυμα Εμμ. και Μαίρης Σταματίου. 2016 

Η καθιέρωση ηλεκτρονικής πλατφόρμας εξυπηρετεί την επικοινωνία και ενημέρωση, διαχέει 

τις δράσεις τους τμήματος και παρέχει χρήσιμο εκπαιδευτικό υλικό στους εκπαιδευτικούς. 

2.2.3. Επιμορφώσεις και δια βίου μάθηση 

Οι επιμορφωτικές δράσεις προς εκπαιδευτικούς που σχεδιάζονται και υλοποιούνται, αφορούν 

ισόρροπα σε θέματα και των τριών θεματικών περιοχών, και υπηρετούν τη φιλοσοφία της διά βίου 

μάθησης. Δίνουν έμφαση στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και στάσεων στην κατεύθυνση της 

εκπαίδευσης για την αειφορία και την ενεργό πολιτότητα και αναδεικνύουν τη σύσφιξη των 

σχέσεων μεταξύ εκπαίδευσης και κοινωνίας, ως αναγκαία προϋπόθεση τόσο για την 

πραγματοποίησή  τους όσο και για την επιτυχία τους. Για την ακρίβεια, χωρίς τη συμβολή και 

συνεργασία, σε επιστημονικό, οργανωσιακό, ή άλλο πρακτικό επίπεδο και χωρίς την οικονομική 
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πολλές φορές ενίσχυση διαφόρων φορέων (ΟΤΑ, ΜΚΟ, λοιπών οργανώσεων) θα ήταν έως και 

αδύνατον να ευοδωθούν. Οι δράσεις του τμήματος ενισχύουν τους δεσμούς με την τοπική κοινωνία 

και διανοίγουν προοπτικές ουσιαστικής επικοινωνίας και αλληλοϋποστήριξης. Στη συνέχεια 

παρατίθενται οι δράσεις που έχουν λάβει χώρα την περίοδο 2012-2016 (με το τελευταίο έτος να 

είναι σε εξέλιξη). 

 

2.2.4. Σχολικό έτος 2012-13 

ΔΙΟΡΓΑΝΩΣΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΩΝ- ΗΜΕΡΙΔΩΝ   ΠΟΛΙΤΙΣΤΙΚΟΥ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 

1. «Η γελοιογραφία στην Εκπαίδευση» Ρόδος, 29/11/12.  

2. "Η δυναμική του θεάτρου στην εκπαίδευση» Ρόδος, 14-12-12.  

3. Σεμινάριο Θεατρικής παιδείας: "Από το χαρτί στο πανί" με τη θεατρολόγο Τζωρτζίνα 

Κακουδάκη Ρόδος, 21 και 22-02-13, 2ήμερο  

4. Ημερίδα για τις τοπικές βιβλιοθήκες με το Διεθνές Κέντρο Συγγραφέων και Μεταφραστών, 

Ρόδος,  01-03-13. 

5. Ανακαλύπτω τον πολιτισμό στο Μαντράκι της Ρόδου- βιωματική δράση με μαθητές, σε 

συνεργασία με τους Richies, Ρόδος, 18-04-13. 

 

ΔΙΟΡΓΑΝΩΣΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΩΝ- ΗΜΕΡΙΔΩΝ ΑΓΩΓΗΣ ΥΓΕΙΑΣ 

1. Σεμινάριο σε συνεργασία με το Κέντρο Πρόληψης Δίοδος για το εκπαιδευτικό υλικό 

«Στηρίζομαι στα πόδια μου», Ρόδος, 2 και 3/11/12. 

2. Ημερίδα «Αντισεισμικής Προστασίας Σχολικών Μονάδων» Κως: 12/10/12. 

3. Ημερίδα «Αγωγής Στοματικής Υγείας με τη μέθοδο της Βιωματικής Μάθησης στα 

Σχολεία» Ρόδος, 20/10/12. 

4. Άγχος, κατάθλιψη, πένθος στην παιδική και εφηβική ηλικία: Διαχείριση κρίσεων στη 

σχολική κοινότητα (αγωγής υγείας) Ρόδος, 5/4/2013.  

5. Στοπ! Μη φύγεις και εσύ (ημερίδα κυκλοφοριακής αγωγής σε συνεργασία με το Ροδίων 

Παιδεία και την ΕΥΘΥΤΑ) Ρόδος, 6/4/2013. 

 

ΔΙΟΡΓΑΝΩΣΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΩΝ- ΗΜΕΡΙΔΩΝ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

1. «Εκπαίδευση για το Περιβάλλον και την Αειφορία» συνεργασία με το ΚΠΕ Χϊου και το 

μεταπτυχιακό τμήμα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Αιγαίου Ρόδος, 12-

13/1/13. 

2. Σεμινάριο για την εξοικονόμηση ενέργειας και τις ανανεώσιμες πηγές ενέργειας σε μαθητές 

της β γυμνασίου του 1ου γυμνασίου Ρόδου, Ρόδος, 27/3/2013.  

3. Παρουσίαση επιμορφωτικού σεμιναρίου για την εξοικονόμηση ενέργειας και τις 

ανανεώσιμες πηγές ενέργειας σε εκπαιδευτικούς Α/θμιας & Β/θμιας εκπαίδευσης του 

Δήμου Ρόδου, Ρόδος, 28/3/2013. 

4. Σεμινάριο σε συνεργασία με MEdIES, με το Πρόγραμμα για το Βρόχινο Νερό, Ρόδος, 

15/5/2013.  

5. "Απορρίμματα στις θάλασσες και τις ακτές", ημερίδα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης σε 

συνεργασία με τη Helmepa,  Ρόδος, 20-05-13. 

6. Ημερίδα περιβάλλοντος σε συνεργασία με το ΚΠΕ Έδεσσας και τη σύμβουλο Φυσικής 

Αγωγής, Καστελόριζο, 01-06-13. 

 

ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΕΣ (ΜΕ ΟΤΑ, ΜΚΟ, ΤΟΠΙΚΟΥΣ ΦΟΡΕΙΣ, ΚΥΒΕΡΝΗΤΙΚΟΥΣ ΦΟΡΕΙΣ κτλ) 

Θεατρολόγος Τζωρτζίνα Κακουδάκη,  ΔΟΠΑΡ, Διεθνές Κέντρο Συγγραφέων και Μεταφραστών 

Ρόδου, Κέντρο ψυχικής υγείας εφήβων Πανάκεια, Α ΕΛΜΕ Δωδ/σου, Educartoon, Σύλλογο 

Δασκάλων Δωδ/σου, Αντικαρκινική Εταιρεία Ρόδου, ΟΑΣΠ, Οδοντιατρικό σύλλογο 
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Δωδ/σου,Ροδίων Παιδεία, Σύμβουλο φυσικής αγωγής, ΕΥΘΥΤΑ, Κέντρο Πρόληψης ΔΙΟΔΟΣ 

Ρόδου,Δημοτική ενότητα δήμου Ρόδου, Helmepa, ΚΠΕ Έδεσσας, ΤΣΙΜΕΝΊΔΗΣ ΑΕ,Ενεργειακό 

γραφείο του Δήμου Ρόδου και το Δίκτυο Δάφνη, Medies, ΚΠΕ Ομηρούπολης Χίου, Ομάδα 

εκπαιδευτικών (μουσικών, θεατρολόγων, φιλολόγων), Αντικαρκινική Εταιρεία Ρόδου, Fotograma- 

διαδραστικός κινηματογράφος, Οργανισμός Πάμε σινεμά, Σύμβουλος Φιλολόγων Δωδ/σου, 

Σύμβουλος Καλλιτεχνικών Β. και Ν. Αιγαίου και Κρήτης. 

 

2.2.5.  Σχολικό έτος 2013-14  

ΔΙΟΡΓΑΝΩΣΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΩΝ- ΗΜΕΡΙΔΩΝ  ΠΟΛΙΤΙΣΤΙΚΟΥ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 

1. Θεατρικό εργαστήρι με άξονα τις Σχολικές γιορτές και τις μαθητικές εκδηλώσεις, Ρόδος, 

06/10/13, 03/11/13, 07/12/13, 12/01/14, 09/02/14, 09/03/14,, 04/04/14. 

2. Ο Παραδοσιακός Χορός ως Εργαλείο στην Εκπαιδευτική Διαδικασία, Ρόδος, 29/11/13.  

3. Θερινό Καλλιτεχνικό Σχολείο (σεμινάρια φωτογραφίας, ζωγραφικής, κόμικς, δημιουργικής 

γραφής, κινηματογράφου, μουσικοπαιδαγωγικής), Λέρος, 06-07-14 έως 13-07-14. 

4. Οργάνωση σχολικής βιβλιοθήκης, Κάλυμνος, 17-03-14.  

5. Ο Κωνσταντίνος Καβάφης με τη ματιά του σήμερα, Ρόδος, 06/11/13. 

6. Σχολικές δραστηριότητες και ΤΠΕ, Ρόδος, 28/01/14. 

7. Ο Σχολικός Καβάφης, Πάτμος, 22-03-14. 

8. Μελοποιημένη ποίηση, Τήλος, 21-03-14. 

  

ΔΙΟΡΓΑΝΩΣΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΩΝ- ΗΜΕΡΙΔΩΝ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

1. Σεμινάριο για την εξοικονόμηση ενέργειας και τις ανανεώσιμες πηγές ενέργειας, Κάλυμνος, 

27/11/13, Κως, 28/11/13, Ρόδος, 29/11/13. 

2. Σεμινάριο για το Δώρο της Βροχής, Λέρος, 08-04-14, Πάτμος, 07-04-14. 

3. Σεμινάριο ασφαλούς χρήσης πυροσβεστήρων, Πάτμος, 27 και 28/02/14, Λειψοί, 01/03/14, 

Αστυπάλαια, 07/05/14. 

4. Εισαγωγικό σεμινάριο περιβαλλοντικής εκπαίδευσης με ΚΠΕ Ανωγείων, Κως, 17/01/14 και 

18/01/14. 

5. Ημερίδα Εβδομάδας περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, Κως, 11-10-13.  

 

ΔΙΟΡΓΑΝΩΣΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΩΝ- ΗΜΕΡΙΔΩΝ ΑΓΩΓΗΣ ΥΓΕΙΑΣ 

1. Ξεκλειδώνοντας το μύθο της σεξουαλικής διαπαιδαγώγησης, Ρόδος, 07/11/13, 14/11/13, 

21/11/13, 28/11/13, 05/12/13.  

2. «Ανθρώπινα δικαιώματα- ανθρωπιστικές οργανώσεις- εκπαιδευτικές δράσεις», Ρόδος, 20-

11-13. 

3. Η αναγκαιότητα της σεξουαλικής διαπαιδαγώγησης στο σχολείο, Κάρπαθος, 13-11-13,  

4. Σεμινάριο ενημέρωσης για το υλικό: «Στηρίζομαι στα πόδια μου», Κάλυμνος, 23/11/13 και 

24/11/13.  

5. Βασικές δεξιότητες επικοινωνίας,  Ρόδος, 05/12/13.  

6. Σχολική κοινότητα και ψυχική ανθεκτικότητα παιδιών και εφήβων,  Ρόδος, 12/03/14.  

7. Ψυχική υγεία, Σχολικές Δραστηριότητες και Ειδική Αγωγή,  Κάλυμνος, 21/03/14. 

  

ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΕΣ (ΜΕ ΟΤΑ, ΜΚΟ, ΤΟΠΙΚΟΥΣ ΦΟΡΕΙΣ, ΚΥΒΕΡΝΗΤΙΚΟΥΣ ΦΟΡΕΙΣ κτλ) 

Σχολικές επιτροπές Δήμου Κω, Κέντρο πρόληψης Δίοδος, Κέντρο Πρόληψης Ιπποκράτης, 

Γυναίκες της Ευρώπης, Ίδρυμα Μαίρης και Εμμανουήλ Σταματίου, Action Aid, Δίκτυο Αειφόρων 

Νήσων του Αιγαίου (ΔΑΦΝΗ), Ενεργειακό Γραφείο Αιγαίου, Πανάκεια, ΚΠΕ Ανωγείων Κρήτης, 

Συμβουλευτικός Σταθμός Σχολής Ανθρωπιστικών Επιστημών Πανεπιστημίου Αιγαίου, Σ.Σ.Ν., 

Δωδεκανήσου, ΚΕΠΛΗΝΕΤ, ΟΑΣΠ, Φιλοτελική Εταιρεία Δωδεκανήσου, meDies – μεσογειακό 
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γραφείο πληροφόρησης, Σχολικοί Σύμβουλοι Πρωτοβάθμιας (Σπανό Πέτρο και Σοφό Εμμανουήλ) 

και Δευτεροβάθμιας (φιλολόγων, φυσικής αγωγής, πληροφορικής), Πυροσβεστική υπηρεσία Κω, 

Σύλλογος επιτηδευματιών Πάτμου, Μεσόγειος SOS, Περιφερειακή Διεύθυνση Εκπαίδευσης 

Νοτίου Αιγαίου και η Περιφέρεια Νοτίου Αιγαίου, Παρατηρητήριο πρόληψης της σχολικής βίας 

και του εκφοβισμού του ΥΠΑΙΘ. 

 

2.2.6.  Σχολικό έτος 2014-15  

ΔΙΟΡΓΑΝΩΣΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΩΝ- ΗΜΕΡΙΔΩΝ  ΠΟΛΙΤΙΣΤΙΚΟΥ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 

1. Σεμινάριο- εργαστήριο: Από το σενάριο στην εικονογράφηση Ρόδος18-10-14.  

2. Αξιοποίηση των εκφραστικών μέσων στη μαθησιακή διαδικασία και στη μεθοδολογία των 

προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων,  Ρόδος, 23-10 έως 20-11-14. 

3. Αξιοποίηση της παιγνιώδους μάθησης στις Σχολικές Δραστηριότητες, Ρόδος, 03-11-14. 

4. Σεμινάριο με θέμα: "Σχολείο και κινηματογράφος- από τη θεωρία στην πράξη", Κως, 13-

14/12/2014. 

5. Σεμινάριο: Η αξιοποίηση ταινιών μικρού μήκους σε καινοτόμες κατευθύνσεις, με τους: 

Αθανάσιο Τσάπελη- Μουλά Ευαγγελία. Διοργάνωση Τμήματα Σχολικών Δραστηριοτήτων 

Α/θμιας και Β/θμιας Δωδ/σου και 2ο Γυμνάσιο Κω. Κως, 14-02-15. 

6. Ημερίδα «Κόμικς: από τη δημιουργία στην πρόσληψη και την παιδαγωγική τους 

αναπλαισίωση», Ρόδος, 17-10-14.  

7. Ημερίδα «Μαθαίνω για τα δικαιώματα πνευματικής ιδιοκτησίας», Ρόδος, 07-11-14. 

8. Ημερίδα: «Ο Ν. Καζαντζάκης και ο αγώνας του ανθρώπου για τον ανήφορο» Ρόδος, 28-02-15 

9. Ημερίδα: Η λογοτεχνία ταξιδεύει στο σχολείο. Πάτμος, 26 -04-15 

10. Ημερίδα: Η λογοτεχνία στον καιρό της κρίσης. Ρόδος, 23-05-15. 

  

ΔΙΟΡΓΑΝΩΣΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΩΝ- ΗΜΕΡΙΔΩΝ  ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΟΥ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 

1. «Εξοικονόμηση Ενέργειας» Ρόδος, 10-11-14,. Κως, 11-11-14, Κάλυμνος, 12-11-14. 

2. Σεμινάριο Περιβαλλοντικής εκπαίδευσης σε συνεργασία με το ΚΠΕ Ανωγείων και το ΚΠΕ 

Κορθίου, Κάλυμνος, 16- 17/01/15. 

3. Παρεμβάσεις στο 3ο Γυμνάσιο με βιωματικά περιβαλλοντικής εκπαίδευσης των 

εγκεκριμένων προγραμμάτων της WWF με την υπεύθυνη του προγράμματος, κα Ελένη 

Σβορώνου. Ρόδος, 08-10-14. 

4. «Περιβάλλον και Ιστορία στα Κάστρα του Αιγαίου». Ρόδος, 24 και 25-06 2015. 

5. Ημερίδα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης «Γιατί το περιβάλλον με αφορά», Ρόδος, 07-10-14,  

6. Ημερίδα με θέμα: Το νερό και η σημασία του στη ζωή μας. Ρόδος, 15-03-15. 

7. Ημερίδα: Το νερό της βροχής. Κως, 07-05-15. 

8. Hμερίδα διάχυση αποτελεσμάτων της δράσης ενημέρωσης και ευαισθητοποίησης στην Β/θμια 

εκπαίδευση, σε θέματα εξοικονόμησης ενέργειας και βιώσιμης ανάπτυξης της Διεύθυνσης 

Β/θμιας εκπ/σης Δωδ/σου, της Περιφερειακής Διεύθυνσης Εκπ/σης Ν. Αιγαίου με την 

περιφέρεια Ν. Αιγαίου στις Δράσεις Εξοικονόμησης Ενέργειας στο πλαίσιο του προγράμματος 

διασυνοριακής συνεργασίας "INTERREG Ελλάδα - Κύπρος" και μετά τη διοργάνωση τριών 

σεμιναρίων που υλοποιήθηκαν σε Ρόδο, Κω και Κάλυμνο. Ρόδος, 20- 06-15. 

 

ΔΙΟΡΓΑΝΩΣΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΩΝ- ΗΜΕΡΙΔΩΝ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ ΑΓΩΓΗΣ ΥΓΕΙΑΣ 

1. Ημερίδα με θέμα: «Διατροφή & Άσκηση, παράγοντες κατά της Παχυσαρκίας», Ρόδος, 22-

10-14.  

2.  Ημερίδα: «INTERNET, ΣΕΡΦΑΡΩ ΧΩΡΙΣ ΝΑ ΡΙΣΚΑΡΩ» Λέρος, 14-03-2015. 

3. Σεμινάριο ΟΑΣΠ (Αντισεισμικής προστασίας), Κάρπαθος, 23-09-14.  
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4. Σεμινάριο «Ανθρώπινα δικαιώματα, ανθρωπιστικές οργανώσεις, εκπαιδευτικές δράσεις» 

Κάρπαθος, 24-09-14. 

5. Σεμινάριο αγωγής υγείας πάνω στο υλικό Στηρίζομαι στα πόδια μου Αστυπάλαια, 30-09-14 

και 01-10-14.  

 

ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΕΣ (ΜΕ ΟΤΑ, ΜΚΟ, ΤΟΠΙΚΟΥΣ ΦΟΡΕΙΣ, ΚΥΒΕΡΝΗΤΙΚΟΥΣ ΦΟΡΕΙΣ κτλ) 

ΟΑΣΠ, Action Aid Hellas, Περιοδικό τέχνης και λόγου, Νησίδες,  Κέντρο πρόληψης 

Ιπποκράτης,  Κέντρο πρόληψης Δίοδος, Σχολική σύμβουλος Φυσικής αγωγής, ΣΣΝ, Περιφέρεια Ν. 

Αιγαίου στο πλαίσιο διακρατικού προγράμματος ΕΝΕΡΓΕΙΝ, Οργανισμός Πνευματικής Ιδιοκτησίας, 

WWF, Ίδρυμα Υποτροφιών Σταματίου, Κώστας Κομνηνός, ειδικός σε θέματα ενέργειας – Δίκτυο 

Αειφόρου Αιγαίου Δάφνη, Οδοντιατρικός Σϋλλογος Ρόδου, Ελληνική εταιρεία μελέτης και 

αντιμετώπισης του Aids, ΚΠΕ Άνδρου, ΚΠΕ Ανωγείων, ΚΠΕ Μολάων, Δήμος Λέρου, Αδελφότητα 

Κρητών Ρόδου ο Ψηλορείτης, Εφορεία Αρχαιοτήτων Δωδ/σου, Οδοντιατρικό Σύλλογος Ρόδου. 

 

2.2.7.  Σχολικό έτος 2015-16  

ΣΕΜΙΝΑΡΙΑ- ΗΜΕΡΙΔΕΣ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

1. Ημερίδα: «Περιβάλλον και τέχνες»: Ρόδος, 09-10-15. 

2. Βιωματικό Σεμινάριο Περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Ρόδος, Σάββατο 10-10-15. 

3. Εισαγωγικό σεμινάριο περιβαλλοντικής εκπαίδευσης: «Εισαγωγή στην Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση. Θεωρητικές αρχές και μεθοδολογικές τεχνικές στην υλοποίηση 

Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης», Ρόδος, 04-12-15  στο ΚΠΕ Πεταλούδων. 

 

ΣΕΜΙΝΑΡΙΑ- ΗΜΕΡΙΔΕΣ ΠΟΛΙΤΙΣΤΙΚΩΝ ΘΕΜΑΤΩΝ 

1. 5 διώρα Βιωματικά σεμινάρια: Ήχος, λόγος και εικόνα: Παιχνίδια ή παιδαγωγικά 

εργαλεία;». Ρόδος, Οκτώβριος- Νοέμβριος 2015. 

2. Επιμορφωτικό- βιωματικό εργαστήριο: Η αξιοποίηση των ταινιών μικρού μήκους σε 

καινοτόμες κατευθύνσεις. Ρόδος, 21-11-15. 

3. Τηλεδιάσκεψη: «Αξιοποίηση ψηφιακών εφαρμογών (qr codes) για τη δημιουργία 

διαδραστικών εκπαιδευτικών δράσεων- υλικού» 27-01-16, και 03-02-16. 

4. Σεμινάριο: "Αξιοποίηση ταινιών μικρού μήκους με θέμα: Γνωρίζω τον εαυτό μου". Κως,  

13-02-16. 

5. «Η τοπική ιστορία στα προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων". Ρόδος, 27-28/02/2016. 

 

ΣΕΜΙΝΑΡΙΑ – ΗΜΕΡΙΔΕΣ ΑΓΩΓΗΣ ΥΓΕΙΑΣ 

1.  «Κι αν ήσουν εσύ; Ένα πρόγραμμα ευαισθητοποίησης στα ανθρώπινα δικαιώματα και τους 

πρόσφυγες με βιωματικές δραστηριότητες, τεχνικές θεάτρου και εκπαιδευτικού δράματος», 

διοργανώνουν επιμορφωτικό βιωματικό σεμινάριο: Ρόδος, 14-17/09/15. 

2. Διήμερο Βιωματικό Σεμινάριο "Ανθρώπινα δικαιώματα- δικαιώματα προσφύγων", 

Κάλυμνος,  14- 15/10/15. 

3. Η ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης στην σχολική κοινότητα» Ρόδος, 5o 

Γυμνάσιο Ρόδου, 16-12-2015. 

 

ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΕΣ (ΜΕ ΟΤΑ, ΜΚΟ, ΤΟΠΙΚΟΥΣ ΦΟΡΕΙΣ, ΚΥΒΕΡΝΗΤΙΚΟΥΣ ΦΟΡΕΙΣ κτλ) 

ΕΜΕΝΟ- HPROLIPSIS, Κέντρο Πρόληψης, Δίοδος, Κέντρο συμβουλευτικής γυναικών Δήμου 

Κω, Πολιτιστικός Σύλλογος η Πρόοδος- Κάλυμνος, Επιτροπή Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων Δικηγορικού 

Συλλόγου Ρόδου, Mεσαιωνικό Ρόδο, Κέντρο Υγείας Καρπάθου, Σχολική σύμβουλος Φυσικής Αγωγής, 

Σχολικός σύμβουλος Α/θμιας, Σπανός Πέτρος, Σ.Σ.Ν., ΚΠΕ Πεταλούδων, Διεύθυνση παιδείας 

πολιτισμού και αθλητισμού Δήμου Ρόδου, Κέντρο Συμβουλευτικής γυναικών Δήμου Κω, Φιλοζωική 
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Ρόδου, Σύλλογος για τη διατήρηση της αρχιτεκτονικής κληρονομιάς- Ρόδος, Ίδρυμα Σταματίου 2ο 

Γυμνάσιο Κω, 4ο ΓΕΛ Ρόδου, 1ο ΓΕΛ Καλύμνου,  ΚΠΕ Έδεσσας, ΚΠΕ Άμφισσας. 

Συμπεράσματα 

Το τμήμα Σχ. Δρ. αποτελεί καταλύτη της εκπαιδευτικής εμπειρίας, εποπτεύοντας μαθητικές 

δράσεις, ενθαρρύνοντας συνεργασίες, χτίζοντας γέφυρες επικοινωνίας, προκαλώντας ζυμώσεις 

μεταξύ εκπαιδευτικής κοινότητας και τοπικής κοινωνίας, δημιουργώντας εκπαιδευτικό υλικό, 

παρωθώντας και κινητροδοτώντας τους εκπαιδευτικούς να συμμετέχουν σε δια βίου μάθησης 

διαδικασίες και εντέλει, ενισχύοντας την εκπαίδευση για την αειφορία και την ενεργό πολιτότητα. 

Αποτελούν κομβικής σημασίας θεσμό για την εκπαίδευση με έμφαση στην εξωστρέφεια και τη 

συμμετοχή και τονώνουν εξίσου τη σχολική ζωή, την εργασιακή εμπειρία των εκπαιδευτικών και 

τη λειτουργία της κοινωνίας. 
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ΠΡΟΦΟΡΙΚΗ ΙΣΤΟΡΙΑ ΚΑΙ ΒΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ.  
ΑΠΟ ΤΙΣ ΤΟΠΙΚΕΣ ΚΟΙΝΩΝΙΕΣ ΣΤΙΣ ΕΥΡΩΠΑΪΚΕΣ ΘΕΜΑΤΙΚΕΣ ΒΑΣΕΙΣ 

 
Μπέλσης Κωνσταντίνος 

PhD 

Περίληψη 

Σε πολλά μέρη της Ελλάδας δραστηριοποιούνται Όμιλοι Προφορικής Ιστορίας, ενώ το 
ενδιαφέρον για την ιστορική βιογραφία αυξάνεται συνεχώς. Στο Ζάννειο Πειραματικό Γενικό 
Λύκειο Πειραιά  λειτουργεί εδώ και τέσσερα χρόνια Ιστορικό Αρχείο Προφορικών Μαρτυριών και 
ένα Εργαστήρι Ιστορίας. Το αρχειακό υλικό του προβάλλεται στην επίσημη ιστοσελίδα της 
Ένωσης Προφορικής Ιστορίας, το Εργαστήρι έχει παρουσιάσει μέρος της δουλειάς του σε 
συνέδρια, έχει δημοσιεύσει τεκμήρια και πορίσματα σε επιστημονικούς συλλογικούς τόμους και η 
Βάση δεδομένων του έχει συμπεριληφθεί στην ελληνική Θεματική Βάση: «Έρευνες Ιστοριών ζωής 
και βιογραφικών αφηγήσεων» που συγκροτήθηκε με πρωτοβουλία του Πανεπιστημίου Κρήτης. Η 
εν λόγω Βάση αποτελεί μέρος της  Εθνικής Ερευνητικής Υποδομής για τα Κοινωνικά Δεδομένα και 
είναι συνδεμένη με το ευρωπαϊκό δίκτυο ερευνητικών υποδομών CESSDA. Πρόκειται συνεπώς για 
μία εκπαιδευτική πρόταση πολλαπλά ουσιαστική για την τοπική αυτοδιοίκηση και την κοινωνία 
στον βαθμό, αφού αυτή προάγει την επιστημονική γνώση, την ιστορική ενσυναίσθηση, την 
κοινωνική συνοχή, την αλληλεγγύη και τη γεφύρωση του παρελθόντος με το παρόν.   

Λέξεις κλειδιά: προφορική ιστορία, αρχεία, βάσεις δεδομένων, βιογραφία, Πειραιάς 

1 Εισαγωγή 

Με το όρο Προφορική Ιστορία εστιάζουμε σε τρία είδη τεκμηρίων: αφηγήσεις ζωής (βιώματα 
και μνήμες, προφορική παράδοση), μεταβίβαση μνήμης ή πληροφορίας από γενιά σε γενιά και 
λαϊκές αφηγήσεις. Υπό αυτούς τους όρους η προφορική ιστορία έχει πολύ παλιά ιστορία που 
φτάνει ως ...τον Ηρόδοτο και ακόμη μακρύτερα ...τον Όμηρο. Ωστόσο ποτέ, τουλάχιστον ως το 
δεύτερο μισό του 20

ου
 αιώνα, δεν φαινόταν να έχει κύρος ή να πλησιάζει έστω σε αξία τον τύπο 

εκείνης της γραπτής και επίσημης ιστορίας που είχε επιβληθεί με το ιστοριογραφικό παράδειγμα 
του θετικισμού τον 19

ο 
αιώνα.  

Σήμερα τα πράγματα έχουν αλλάξει ολοφάνερα. Η Προφορική Ιστορία είναι πια αυτόνομο 
επιστημονικό πεδίο, θεραπεύεται και στη χώρα μας με επιστημονικές έδρες και τα απτά 
αποτελέσματα που ήδη υπάρχουν σε ερευνητικό επίπεδο δείχνουν πρωτοτυπία, σφρίγος, μεράκι και 
ευρύτητα πεδίου (Samuel-Thompson, 1990). 

 Όλα τούτα οδηγούν την Ιστορία και τις κοινωνικές επιστήμες γενικότερα σε νέες 
προσεγγίσεις και ιστορικές ερμηνείες, μία άλλη επιστημονική και κοινωνική συνείδηση (Perks-
Thompson, 1998/2006 και Thompson, 2002). Επιπλέον αποκαθιστούν το κύρος της Προφορικής 
Ιστορίας, εμπλουτίζουν τη γνώση μας για το παρελθόν και, το σπουδαιότερο, εισάγουν στο κέντρο 
του ιστορικού ενδιαφέροντος τον «ανώνυμο» άνθρωπο, τους ξεχασμένους από την επίσημη ιστορία 
αγωνιστές της ζωής, τους «σιωπηλούς» και «άφωνους», τα υποκείμενα (ατομικά ή συλλογικά) που 
βίωσαν και υπέστησαν το βάρος της Ιστορίας χωρίς να καταγραφεί η φωνή τους (Fraser, 1994 και 
Vilanova, 2000). Με αυτόν τον τρόπο η Ιστορία εξανθρωπίζεται, γίνεται πιο ευαίσθητη, πιο 
προσιτή, πιο πλήρης. Δίνει φωνή στην καθημερινότητα, αναδεικνύει τη μνήμη και το βίωμα, 
αποκτά νέα ερμηνευτικά εργαλεία στην προσέγγιση του παρελθόντος. Συνακόλουθα γίνεται πιο 
κριτική, πιο αναστοχαστική, πιο δημοκρατική, πιο άμεση, πιο ανθρώπινη (Θανοπούλου-
Μπουτζουβή, 2002 και Μπούσχοτεν, 2013). 

Ολοένα και περισσότερο πυκνώνουν οι Όμιλοι, οι Ενώσεις, τα Συνέδρια, οι Βάσεις 
δεδομένων, οι Τράπεζες αφηγήσεων και μνήμης, τα ερευνητικά Project σχετικά με την Προφορική 
Ιστορία τη μνήμη και την αφήγησή της.  Στα Χανιά, την Κυψέλη, τον Βόλο, τη Θεσσαλονίκη, την 
Ικαρία και αλλού χτυπάει η καρδιά της εδώ και καιρό, με παρεμβάσεις, σεμινάρια, συνέδρια, 
εκδοτική δραστηριότητα, επιστημονικές συναντήσεις, ανοικτές συζητήσεις. Η ενεργητική εμπλοκή 
της επιστήμης, στους δρόμους που η ίδια η κοινωνία άνοιξε, είναι πλέον μία αναντίρρητη 
πραγματικότητα και στη χώρα μας. Οι πρωτοπόροι αυτής της «νέας ιστορίας», πριν περίπου 
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τριανταπέντε χρόνια, ασφαλώς θα αισθάνονται δικαιωμένοι (Κυριακίδου – Νέστορος, 1993 και 
Θανοπούλου-Πετρονώτη, 1987). 

2 Κύριο μέρος 

2.1 Το Σχολείο μπροστά στην πρόκληση της Προφορικής Ιστορίας 

Στην πρωτοβάθμια και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση αυτός ο ανανεωτικός άνεμος προκαλεί 
σαφείς μετατοπίσεις τόσο στη διδασκαλία της ίδιας της Ιστορίας όσο και στο άνοιγμα του Σχολείου 
στην τοπική κοινωνία. Ιστορικά Αρχεία, Εργαστήρια Ιστορίας, ερευνητικές εργασίες με υλικό από 
προφορικές αφηγήσεις ζωής και βιογραφικά δεδομένα στοχεύουν να αναδείξουν την τοπική 
ιστορία, την ιστορία των πόλεων και της υπαίθρου, την ιστορία των επαγγελμάτων, την ιστορία των 
κοινωνιών, την ιστορία των οικογενειών - την ιστορία των υποκειμένων, που έζησαν τα ιστορικά 
γεγονότα, συμμετείχαν ενδεχομένως σε αυτά και υπέστησαν τις συνέπειες που επέβαλε η ίδια 
Ιστορία. Όλα τα παραπάνω συνιστούν μία νέα πραγματικότητα τόσο για τις κοινωνίες και τις 
δυνατότητες που απελευθερώνονται για αυτές, όσο και για την ίδια τη επιστήμη και τη διάχυσή της 
(Νάκου-Γκαζή, 2015)  

Το Σχολείο μπορεί να παίξει σε αυτή τη διαδικασία αποφασιστικό ρόλο ως διαμεσολαβητής 
και ευαίσθητος δέκτης και των δύο, δηλαδή των εξελίξεων «από τα κάτω» και, ταυτόχρονα, την 
απόκριση της επιστήμης σε αυτές με τη μεθοδολογία, τη θεωρία και τις πρακτικές της. Στον βαθμό 
που έχει τη γνώση, την ευαισθησία και τη συνείδηση της σοβαρότητας της αποστολής του, ο ρόλος 
του Σχολείου είναι καίριος στη διαμόρφωση ενός άλλου ύφους και ήθους στην πρωτοβάθμια και 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση, μίας άλλης αλληλεγγυότητας και ζεύξης επιστήμης και κοινωνίας 
(Ρεπούση-Ανδρεάδου, 2010). 

Η Προφορική Ιστορία μπορεί να έχει πολλαπλά ευεργετικά αποτελέσματα σε αυτήν την 
κατεύθυνση. Δεν πρόκειται απλά για μία έγκυρη και ελκυστική μέθοδο ιστορικής ανάλυσης και 
τεκμηρίωσης, αλλά για τη μύηση των νέων ανθρώπων στην ουσία της πρωτογενούς έρευνας, της 
συγκέντρωσης και αποδελτίωσης τεκμηριωτικού υλικού, τη διατύπωση πρωτότυπων ερευνητικών 
ερωτημάτων, την ιστορικοποίηση των πληροφοριών, τον έλεγχο της επίσημης εκδοχής της 
ιστορίας, την κριτική ανάλυση και αξιολόγηση, την εναλλακτική ιστορική σύνθεση και ερμηνεία 
(Bertaux, 1981).  

Ακόμη πιο πέρα, πρόκειται για μία εμπλοκή που ενισχύει και δυναμώνει την κοινωνική 
συνοχή, γεφυρώνει τις όποιες διαφορές, αποδέχεται την ετερότητα, επιδιώκει τη συνεργασία των 
γενεών, προάγει την αλληλεγγύη και καλλιεργεί ποιότητες με κοινωνικό πρόσημο και σεβασμό σε 
πανανθρώπινες ανθρωπιστικές αξίες, όπως η δημοκρατία, η ελευθερία, η ανεκτικότητα, η 
δικαιοσύνη. Υπό αυτούς τους όρους, το Σχολείο μπορεί να καταστεί αληθινά δημιουργικό, ανοικτό 
στην κοινωνία. Συνακόλουθα, το εκπαιδευτικό έργο δύναται να αποκτήσει ζωντάνια, ποιότητα και 
ευρύτερη εμβέλεια, αφού συνδυάζει την έρευνα με τη γνώση. Κοντολογίς εκκινεί, αναφέρεται και 
επιστρέφει ενεργά στην κοινωνία, την οποία θεσμικά υπηρετεί. 

2.2 Σχολικό Ιστορικό Αρχείο και Εργαστήρι Ιστορίας 

Στο Ζάννειο Πειραματικό Γενικό Λύκειο Πειραιά ήδη από το 2012 μία παλιά ιδέα βρήκε το 
δρόμο για να υλοποιηθεί και γρήγορα να παρουσιάσει απτά παραδείγματα της πρωτοτυπίας και της 
ετοιμότητάς της. Στο πλαίσιο εκπόνησης ερευνητικής εργασίας (project), μαθητές και μαθήτριες 
της Α΄ τάξης αρχικά δημιούργησαν ομάδες εργασίας. Τίτλος της εργασίας: Προφορική Ιστορία. 
Αφηγήσεις και μνήμες ζωής. Θεματικές περιοχές των ομάδων ορίστηκαν οι εξής: Μνήμες από τη 
Μικρασιατική καταστροφή, Προσφυγιά, Ο Πόλεμος του 40, Κατοχή, Αντίσταση, Εμφύλιος, 
Μετεμφυλιακά χρόνια, Μετανάστευση, Επταετία (1967-1974), Μεταπολίτευση, Η οικονομική, 
κοινωνική και πολιτιστική ζωή της πόλης του Πειραιά. Η κάθε θεματική ενότητα μπορούσε, επίσης, 
να αποτελείται από επιμέρους πεδία (π.χ. Εμφύλιος στην Ήπειρο). Παράλληλα, επιδιώχθηκε η 
«έξοδος» της ομάδας από το Σχολείο. Έτσι, σχεδιάστηκε η γνωριμία των μαθητών και μαθητριών 
με θεσμοθετημένους χώρους εύρεσης και συλλογής πρωτογενούς ιστορικού υλικού και 
πραγματοποιήθηκαν εκπαιδευτικές επισκέψεις στο Ιστορικό Αρχείο Πειραιά  (Ι.Α.Π.), το 
Ινστιτούτο Μελέτης Τοπικής Ιστορίας και Ιστορίας των Επιχειρήσεων (Ι.Μ.Τ.Ι.Ι.Ε.) της πόλης, το 
Ιστορικό Αρχείο Εθνικής Τράπεζας Ελλάδας (Ι.Α.Ε.Τ.Ε), το Ιστορικό Αρχείο Τράπεζας Πειραιώς, 
το Πνευματικό Κέντρο Δήμου Αθηναίων κ.ά.  
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Τις επόμενες χρονιές (2013-2016) η ερευνητική δραστηριότητα συνεχίστηκε. Έλαβε τη 
μορφή οργανωμένου μαθητικού Ομίλου, εμπλουτίστηκε με νέους συνεργάτες (μαθητές και 
μαθήτριες), αναζήτησε συνεργασίες, γνώση και εμπειρία σε θεσμοθετημένους φορείς, ερευνητικά 
κέντρα και ανάλογες οργανωμένες πρωτοβουλίες πολιτών. Αποτέλεσμα αυτής της εκπαιδευτικής 
πρότασης ήταν η δημιουργία από τις ερασιτεχνικές ερευνητικές ομάδες του Σχολείου ενός ανοικτής 
πρόσβασης Ιστορικού Αρχείου Προφορικών Μαρτυριών. Εδώ το αρχειακό υλικό μετά την 
επεξεργασία του ταξινομείται στις εξής ευρύτερες θεματικές περιοχές: Β΄ Παγκόσμιος-Κατοχή-
Αντίσταση, Εμφύλιος-Μετεμφυλιακά Χρόνια, Δικτατορία-Πολυτεχνείο-Κύπρος, Αστικός και 
περιαστικός χώρος.  

Λίγο αργότερα (2014) δημιουργήθηκε το Εργαστήρι Ιστορίας, στο οποίο κάθε εβδομάδα 
μαθητές και μαθήτριες παρακολουθούν εκτός ωρολογίου προγράμματος δίωρα σεμινάρια,  σε 
πρώτη φάση Θεωρίας-Μεθοδολογίας της Ιστορίας και Θεωρίας της Προφορικής Ιστορίας και, εν 
συνεχεία, επιχειρείται πρακτική εφαρμογή με παραδείγματα καταγραφής, επεξεργασίας και 
ανάλυσης των ιστορικών πληροφοριών.  

Εδώ οι πληροφορίες προέρχονται από πληροφορητές και πληροφορήτριες που επιθυμούν να 
συνεισφέρουν στο Αρχείο με τη μαρτυρία τους. Εντοπίζονται δε από τους/τις μαθητές/τριες ή αφού οι 
ίδιοι έρθουν σε επαφή με το Εργαστήρι και υπογράφουν πρωτόκολλα παραχώρησης συνέντευξης. 
Συνεντεύξεις, απομαγνητοφωνήσεις, ηχογραφήσεις και βιντεοσκοπήσεις γίνονται με όλες τις τυπικές 
διαδικασίες που προστατεύουν τα δικαιώματα των πληροφορητών. Έχουν παράλληλα τα τεχνικά 
εκείνα χαρακτηριστικά ώστε να αναδεικνύεται κατά το δυνατό η σπουδαιότητα της μαρτυρίας. Το 
υλικό ταξινομείται θεματικά και αποθηκεύεται στο Αρχείο, απ΄ όπου μπορεί κανείς να το αντλήσει 
μέσω της ηλεκτρονικής ιστοσελίδας http://oralhistoryzanneio.blogspot.gr. Κατόπιν, η ομάδα που είχε τη 
βασική ευθύνη για την πορεία της κάθε συνέντευξης ενημερώνει την ολομέλεια για την πορεία που 
ακολουθήθηκε στην πρώτη φάση, τυχόν προβλήματα και εκκρεμότητες που συνάντησε και 
ανακοινώνει τα αποτελέσματα της δουλειάς της. 

Ακολουθεί η δεύτερη φάση, εκείνη της ιστορικοποίησης της μαρτυρίας. Πρόκειται για μία 
φάση πολλαπλά ενδιαφέρουσα αναφορικά με την εκπαιδευτική της λειτουργία. Σε αυτήν 
εμπλέκονται περισσότεροι μαθητές-ερευνητές. Εδώ επιχειρείται η ανασύσταση του ιστορικού 
πλαισίου παραγωγής της μνήμης του πληροφορητή και η προσέγγισή του. Γνωστικές αποσκευές, 
κριτική ικανότητα, τεχνικές δεξιότητες, συνείδηση της ιστορικότητας και ενσυναίσθηση 
καλλιεργούνται και ταυτόχρονα επιστρατεύονται στην προσπέλαση και ερμηνεία του ιστορικού 
τεκμηρίου. Απώτερος σκοπός είναι να καταδειχθεί η σχέση με το παρελθόν όπως αυτό 
καταγράφεται ως βίωμα από τους ανθρώπους και όπως αυτό αποτυπώνεται στην επίσημη 
ιστοριογραφία, εν πολλοίς τη σχολική.  

Επιπλέον, στόχος είναι η ανάδειξη της ετερότητας του παρελθόντος σε σχέση με το παρόν. Αυτό 
θα επιτευχθεί με την ανασύνθεση του ιστορικού πλαισίου ανάκλησης της μνήμης του πληροφορητή 
(Plummer, 2000). Με άλλα λόγια επιχειρείται κατά το δυνατό ο επαναπροσδιορισμός του ατόμου μέσα 
στο ιστορικό συνεχές, ο αναστοχασμός αναφορικά με το από πού ερχόμαστε, πού πετύχαμε, πού 
αποτύχαμε, πού βρισκόμαστε και, ίσως το κυριότερο όλων, προς τα πού θέλουμε να πάμε.   

2.3 Προς τη δημιουργία Εθνικής Ερευνητικής Υποδομής για τα Κοινωνικά Δεδομένα  

Οι κοινωνίες έχουν ανάγκη από αυτόν τον «νέο αέρα». Άλλωστε δεν ζουν στο κενό, αλλά 
μέσα στην Ιστορία. Συνεπώς αυτή η «στροφή» έχει και αυτή τη δική της ιστορικότητα. Αναφέρεται 
δε στις αυτοεικόνες που καλλιέργησαν  οι άνθρωποι και τα συλλογικά υποκείμενα σε σχέση με το 
παρελθόν, στα διακυβεύματα του παρόντος και στις ενδεχόμενες μελλοντικές απαντήσεις σε αυτά  
σε επίπεδο οικονομικό- πολιτικό-ιδεολογικό. Η Ιστορία ως κατεξοχήν κοινωνική επιστήμη, με τη 
διεπιστημονικότητα που την διέπει και ταυτόχρονα ως αυτόνομο επιστημονικό αντικείμενο, 
αφουγκράζεται τα νέα μηνύματα και τα μετασχηματίζει σε έγκυρη επιστημονική γνώση στην 
υπηρεσία της κοινωνίας (Τσιώλης, 2006 και Τσιώλης-Σιούτη,2013). Σε αυτή την κατεύθυνση 
δημιουργήθηκε το δίκτυο So.Da.Net 

Το δίκτυο So.Da.Net είναι η ελληνική ερευνητική υποδομή για τις κοινωνικές επιστήμες. Στο 
πλαίσιο των αρμοδιοτήτων της 

1. Δημιουργεί, αναπτύσσει και συντηρεί τον Ελληνικό Εθνικό Κόμβο. 
2. Συγκροτεί, αναπτύσσει και διαχειρίζεται το Ελληνικό Σύστημα Τεκμηρίωσης των 

Κοινωνικών Επιστημών (ΕΣΤΕΚΕ), συνδέει την έρευνα με την εκπαίδευση και αναπτύσσει 

http://oralhistoryzanneio.blogspot.gr/
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ειδικούς κόμβους για την υποστήριξη της ένταξης επιχειρησιακών δεδομένων στο ΕΣΤΕΚΕ. 
3. Υποστηρίζει τη διεπιστημονική έρευνα στο πεδίο των κοινωνικών επιστημών 
4. Προωθεί την απόκτηση, ανταλλαγή, επεξεργασία και διάχυση των δεδομένων που 

προκύπτουν από και αφορούν την κοινωνική έρευνα 
5. Εκπροσωπεί την Ελλάδα στη CESSDA (Council of European Social Data Archives) 
Στη σημερινή φάση της υλοποίησής της η εν λόγω Θεματική Βάση αποτελεί μέρος της  

Εθνικής Ερευνητικής Υποδομής για τα Κοινωνικά Δεδομένα που συγκροτείται από σύμπραξη επτά 
φορέων (ΕΚΚΕ, Πανεπιστήμιο Αιγαίου, ΕΚΠΑ, Κρήτης, Δημοκρίτειο Θράκης, Πάντειο, 
Πελοποννήσου) στο πλαίσιο χρηματοδοτούμενου έργου (βλ. http://sodanet.gr/). Σημειωτέον, του 
δικτύου αυτού προϋπήρξε η Τράπεζα Κοινωνικών Δεδομένων του ΕΚΚΕ που σε βάθος 
δεκαπενταετίας συνδέθηκε και συνεργάστηκε στενά με τα ευρωπαϊκά αρχεία δεδομένων.  

Η ερευνητική υποδομή θα είναι συνδεδεμένη με το ευρωπαϊκό δίκτυο ερευνητικών υποδομών 
CESSDA  (http://www.cessda.net/). Αρχικό στόχο της συγκεκριμένης καταγραφής αποτελεί η 
γνωστοποίηση σε όλους/ες τους/τις ενδιαφερόμενους/ες των σχετικών ερευνών καθώς και 
στοιχείων από τη διαδικασία τεκμηρίωσής τους. Η καταγραφή αυτή αφορά ατομικές ή συλλογικές 
έρευνες καθώς και συγκροτημένες συλλογές / αρχεία, τα οποία περιλαμβάνουν ιστορίες ζωής,  βιο-
αφηγήσεις και προφορικές μαρτυρίες, ώστε να συμπεριληφθούν στη Θεματική Βάση «Έρευνες 
Ιστοριών ζωής και βιογραφικών αφηγήσεων». Το αρχειακό υλικό του Ιστορικού Αρχείου Ζαννείου 
έχει συμπεριληφθεί ήδη στην ως άνω Θεματική Βάση και αποτελεί μέρος της ελληνικής 
ερευνητικής υποδομής για τα κοινωνικά δεδομένα. 

Σήμερα το Εργαστήρι και το Ιστορικό Αρχείο του Ζαννείου συνεχίζουν τη λειτουργία τους και 
εμπλουτίζονται ολοένα με νέο αρχειακό υλικό. Στην κατοχή του Εργαστηρίου υπάρχουν πλέον 
ημερολόγια, τετράδια, σκόρπιες σημειώσεις και φωτογραφικό υλικό, σπαράγματα και αφηγήσεις ζωής 
αυτών ακριβώς των ανώνυμων αγωνιστών της ζωής- ανθρώπων που έζησαν, βίωσαν την ιστορία, 
συμμετείχαν στο μέτρο που τους αναλογούσε σε αυτήν, αναμετρήθηκαν υλικά και ιδεολογικά-ηθικά με 
το βάρος και τη δύναμή της και έφυγαν από τη ζωή αφήνοντας σε εμάς το πολύτιμο και ταπεινό στίγμα 
τους. Περιμένουν να «αναστηθούν» και να φωτίσουν με τη σοφία, τις αξίες και την ανθρωπιά τους, 
τους δρόμους του μέλλοντός μας. Τα ερευνητικά ερωτήματα μπορούν να ζωντανέψουν τη βιωτή τους, 
να ανασυστήσουν τον κόσμο τους, το πλαίσιο μέσα στο οποίο διαγράφτηκε η τροχιά της ζωής τους, ο 
χώρος και ο χρόνος τους. Σε τελευταία ανάλυση μπορούν να μας κάνουν πιο προσεκτικούς, πιο 
αλληλέγγυους, πιο διεκδικητικούς, πιο ιδεαλιστές, πιο σοφούς, λιγότερο αυταρχικούς, λιγότερο 
δογματικούς, λιγότερο ατομιστές, με μια λέξη πιο ανθρώπινους. 

3 Συμπεράσματα 

Οι τοπικές κοινωνίες μπορούν να αντλήσουν πολλαπλά οφέλη από ανάλογες δραστηριότητες 
και πρωτοβουλίες. Σε αυτή της συλλογική προσπάθεια η επιστημονική γνώση και το μεράκι έχουν 
ανάγκη από θεσμικές ευαισθησίες και αρωγή. Δήμος, τοπικοί φορείς, Σύλλογοι, ΄Ομιλοι, 
Πολιτιστικά Κέντρα, Ιστορικά Αρχεία και ενεργοί πολίτες μπορούν να εκμεταλλευτούν τη δύναμη 
των βιωμάτων, της μνήμης και της βιο-ιστορίας, τη δύναμη των ίδιων των ανθρώπων και της 
εμπλοκής τους στην ιστορία. Όλοι μας μπορούμε να βγούμε δυνατότεροι και πιο ενωμένοι μέσα 
από τη συμφιλίωση με το χτες, τη δημιουργική ενσωμάτωση της ετερότητας, την κριτική 
αμφισβήτηση της επίσημης και συχνά μονοδιάστατης εκδοχής της ιστοριογραφίας, την ανάδειξη 
της ανθρώπινης διάστασης της ιστορίας σε ατομικό, τοπικό ή και εθνικό επίπεδο (Μπέλσης, 2016). 

Το διακύβευμα έχει πρόσημο κοινωνικό, και η όποια πρωτοβουλία προς αυτήν την κατεύθυνση 
συνεισφέρει στην κοινωνική συνοχή, τον πολιτισμό, την εθνική μας αυτογνωσία, την απεξάρτηση από 
τα εθνικά και φοβικά στερεότυπα, τις ιδεοληψίες και τις μονομέρειες (Passerini, 1987 και Vilanova 
2000). Η Ιστορία είναι το πεδίο, η Προφορική Ιστορία το μέσο και ο Άνθρωπος με την Κοινωνία και 
τον Πολιτισμό του οι μεγάλοι ωφελημένοι. Είναι προφανές ότι το Σχολείο μπορεί να παίξει εδώ 
κομβικό ρόλο. Ένα σύγχρονο, ανοικτό και αυτόνομο Σχολείο, φιλελεύθερο και δημοκρατικό, με 
λειτουργούς που διαθέτουν επιστημονική επάρκεια, ευαίσθητους, δραστήριους και οραματιστές. Πάνω 
από όλα όμως με συνείδηση κοινωνική και ουμανιστικές αφετηρίες.  

http://cessda.org/
http://sodanet.gr/
http://www.cessda.net/
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Περίληψη  

Στόχος της εισήγησης είναι να αναδείξει ένα παράδειγμα στο οποίο σχολικές ομάδες και 

τοπική κοινωνία (τοπική βιβλιοθήκη) συνδέονται με σκοπό την εφαρμογή δράσεων για τη 

βελτίωση της αυτοπεποίθησης και τη μείωση των μαθησιακών δυσκολιών των συμμετεχόντων. 

Μία από τις δράσεις αφορούσε στο πρόγραμμα «φιλοσοφίας για παιδιά» το οποίο ως επιμέρους 

σκοπό είχε να προάγει τον διάλογο με επιχειρήματα μεταξύ των συμμετεχόντων. Η ομάδα των 

συμμετεχόντων συναντιόταν μια φορά την εβδομάδα και συζητούσαν πάνω σε ένα ερέθισμα, ένα 

λογοτεχνικό βιβλίο με εικόνες (picture book). Στη παρούσα εισήγηση θα συζητηθεί: α) μια 

σύντομη αναφορά στη δομή του προγράμματος, β) η «φιλοσοφία για παιδιά» ως ένας τρόπος για 

ανάπτυξη του γόνιμου διαλόγου μεταξύ ατόμων διαφορετικών ηλικιών, γ) κάποια ποιοτικά 

αποτελέσματα της παρέμβασης και  δ) οι προοπτικές για εφαρμογή ανάλογων παραδειγμάτων μέσα 

στην ελληνική πραγματικότητα.  

 

Λέξεις κλειδιά: «Φιλοσοφία με παιδιά», βιβλιοθήκη, κριτική και δημιουργική σκέψη, 

συμπερίληψη, αυτοεκτίμηση 

1. Εισαγωγή 

1.1 Περιγραφή του προγράμματος 

Σε ένα ευρύτερο πλαίσιο επικοινωνίας και συνεργασίας μεταξύ πανεπιστημίου και τοπικής 

κοινωνίας, το πανεπιστήμιο της Ουαλίας στο Νιούπορτ (παιδαγωγικό τμήμα και τμήμα κοινωνικής 

εργασίας) σε συνεργασία με μια τοπική βιβλιοθήκη και με έναν αριθμό δημοτικών σχολείων οργάνωσε 

ένα πρόγραμμα αναγνώσεων και επεξεργασίας κειμένων με σκοπό την ενίσχυση της αυτοεκτίμησης και 

τη μείωση των μαθησιακών δυσκολιών των συμμετεχόντων. Το πρόγραμμα αυτό έλαβε χώρα κατά τη 

σχολική χρονιά 2009-2010. Κατόπιν ενημέρωσης όλων των εμπλεκόμενων φορέων μέσα από τις 

σχολικές κοινότητες και τα τοπικά ΜΜΕ, συστάθηκε μια μεικτή ομάδα ενηλίκων και παιδιών: Οι 

ενήλικες είχαν προβλήματα χαμηλής αυτοεκτίμησης (π.χ. λόγω ανεργίας, αναλφαβητισμού) οι οποίοι 

παρακολουθούνταν από ψυχολόγους και κοινωνικούς λειτουργούς και τα παιδιά είχαν διαγνωστεί με 

μαθησιακές δυσκολίες (π.χ. δυσκολία συγκέντρωσης, διάσπαση προσοχής, δυσλεξία). Σε εθελοντική 

βάση, η ομάδα αυτή συμμετείχε σε αναγνώσεις κειμένων και δραστηριότητες περαιτέρω ανάλυσης και 

κατανόησης που οργάνωσαν από κοινού το πανεπιστήμιο και η βιβλιοθήκη και τις οποίες έφεραν σε 

πέρας φοιτητές υπό την εποπτεία εκπαιδευτικών, βιβλιοθηκονόμων και ενίοτε καθηγητών από το 

πανεπιστήμιο. Στο πρόγραμμα συμμετείχαν, επίσης, φοιτητές ψυχολογίας καθώς και ερευνητές 

φοιτητές οι οποίοι κατέγραφαν τις διαδικασίες για περαιτέρω ανάλυση (είχε χορηγηθεί άδεια για 

μαγνητοφώνηση των δραστηριοτήτων και σχολίων των υποομάδων που δημιουργούνταν). Μέσα στο 

πρόγραμμα ανάγνωσης εντάχθηκε μια φορά την εβδομάδα, η «φιλοσοφία με παιδιά» μια μορφή 

εφαρμοσμένης φιλοσοφίας μέσα στην τάξη συνοδευόμενη από δραστηριότητες ανάπτυξης της κριτικής 

και δημιουργικής σκέψης των παιδιών και των ενηλίκων.  

1.2 Τι είναι η φιλοσοφία για παιδιά; 

Η “φιλοσοφία για παιδιά” (philosophy for children - P4C) παρουσιάστηκε ως μια μορφή 

εφαρμοσμένης φιλοσοφίας στην εκπαίδευση από τον Αμερικάνο φιλόσοφο Matthew Lipman στις 
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αρχές της δεκαετίας του ’70. Κύριος σκοπός της αρχικά ήταν η ανάπτυξη των ανώτερων 

γνωστικών δεξιοτήτων των παιδιών (higher order thinking) όπως η κριτική, δημιουργική και 

ενσυναισθητική τους σκέψη (Lipman,2003). Προκειμένου τόσο οι μαθητές όσο και οι δάσκαλοι να 

εξοικειωθούν με τη φιλοσοφία, ο Lipman παρήγαγε μια σειρά από νουβέλες για μαθητές ηλικίας 4-

13 ετών καθώς και βοηθητικών εγχειριδίων. Οι νουβέλες αυτές περιγράφουν την καθημερινή ζωή 

μιας ομάδας παιδιών (αντίστοιχης ηλικίας των αναγνωστών) μαζί με τις σκέψεις τους και τα 

ερωτήματά τους που είναι κυρίως φιλοσοφικά
18

. 

O Lipman εμπνεόμενος από τους πραγματιστές φιλόσοφους, Charles Pierce και John Dewey, 

εισήγαγε την ιδέα της κοινότητας έρευνας (‘community of enquiry’) ως το φυσικό περιβάλλον στο 

οποίο τα παιδιά γίνονται ερευνητές, οι οποίοι αναζητούν τη γνώση και συμφωνούν μεταξύ τους για το 

τι είναι αληθινό και τι όχι, έστω κι αν αυτό έχει μόνο προσωρινή ισχύ (Lipman et al,1980).  

Απαραίτητες προϋποθέσεις για να διατηρηθεί ο φιλοσοφικός χαρακτήρας της συζήτησης μεταξύ των 

παιδιών είναι: α) οι υπό εξέταση-διαπραγμάτευση έννοιες να είναι συνηθισμένες, κεντρικές και 

αμφιλεγόμενες (να μην επιδέχονται μιας και μόνο σωστής απάντησης) (Splitter, Sharp,2005) και β) να 

ακολουθείται η διαλογική-ερευνητική μέθοδος (ανάπτυξη και έλεγχος επιχειρημάτων για την στήριξη 

των απόψεων των παιδιών). Ο εκπαιδευτικός σε αυτή την κοινότητα έρευνας δεν είναι ο κάτοχος και 

μεταλαμπαδευτής της γνώσης στους μαθητές, αντιθέτως είναι εκείνος που διευκολύνει το φιλοσοφικό 

διάλογο μεταξύ των παιδιών με το να κάνει ανοιχτές ερωτήσεις, να ζητά διευκρινίσεις και να 

δημιουργεί ένα υποστηρικτικό μαθησιακό περιβάλλον (Lipman,1988; Splitter,Sharp,2005).   

Η “φιλοσοφία για παιδιά” του Lipman έχει διευρυνθεί και περιλαμβάνει πλέον μια ευρεία 

ποικιλία διαφορετικών μεθόδων ή τρόπων του φιλοσοφείν με τα παιδιά καθώς και ερεθισμάτων 

πέρα των ιστοριών του Lipman, όπως είναι για παράδειγμα τα παιδικά βιβλία και τα έργα τέχνης  

(Murris,1992; Sprod,1993). Υπάρχει επίσης μια μετατόπιση του ενδιαφέροντος από τη φιλοσοφία 

που γίνεται για τα παιδιά στη φιλοσοφία με τα παιδιά. Η πρόθεση με υπογραμμίζει τον 

επικοινωνιακό χαρακτήρα της φιλοσοφίας, ο οποίος προϋποθέτει ότι τα παιδιά είναι εξίσου ικανά 

για τη παραγωγή φιλοσοφίας αντί για απλή “κατανάλωση” της φιλοσοφίας που έχει ήδη ετοιμαστεί 

για αυτά από τους ενήλικες (Nikolidaki,2011).  

2. Κυρίως Μέρος 

2.1 Ερωτήματα  

Η ένταξη της «φιλοσοφίας για παιδιά» στο πρόγραμμα είχε αρχικά διερευνητικό χαρακτήρα 

διότι δεν είχε επιχειρηθεί ξανά και αποτελούσε πρόκληση να δημιουργηθεί ένα πρόγραμμα που θα 

απασχολούνταν ταυτόχρονα ενήλικες και παιδιά με κοινά ερεθίσματά που ωστόσο απευθύνονται 

συνήθως σε παιδιά. Θα υπήρχε συμμετοχή και ενδιαφέρον; Τα ερωτήματα που τέθηκαν ήταν τα 

ακόλουθα: 

 Μπορούν τα εικονογραφημένα βιβλία να προάγουν τη κριτική και δημιουργική σκέψη τόσο 

των παιδιών όσο και των ενηλίκων; 

 Ποιες είναι οι ομοιότητες και οι διαφορές στον τρόπο που προσεγγίζουν ενήλικες και παιδιά 

το ίδιο ερέθισμα;  

2.2 Μέθοδος 

Το δείγμα μας αποτέλεσε μια μικτή ομάδα 12 ατόμων, 4 εκ των οποίων ήταν ενήλικες, με χαμηλή 

αυτοεκτίμηση και διάσπαση προσοχής. Οι συναντήσεις γίνονταν μια φορά την εβδομάδα και τα μέλη 

της ομάδας έκαναν ανάγνωση μιας ιστορίας και στη συνέχεια με τη βοήθεια της διαλογικής μεθόδους 

ακολουθούσε περαιτέρω διερεύνησή των ερωτημάτων που έθεσαν παιδιά και ενήλικες.  

                                                 
18

 Ο Lipman  συνόδευσε τις  νουβέλες με εγχειρίδια, τα οποία εξηγούν στους εκπαιδευτικούς πώς να εντοπίσουν και να 

επεξεργαστούν στην τάξη με τους μαθητές διάφορες φιλοσοφικές έννοιες.   
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2.2.1 Τα ερεθίσματα που χρησιμοποιήθηκαν 

Τα ερεθίσματα που χρησιμοποιήθηκαν ήταν εικονογραφημένα βιβλία με μικρές ιστορίες. Η 

εικονογράφηση των βιβλίων που επιλέχτηκαν δεν είχε απλά διακοσμητικό ρόλο. Πρόκειται για 

βιβλία με μικρά καλογραμμένα κείμενα και εκλεπτυσμένες συνδέσεις μεταξύ κειμένων και εικόνων 

(Burns,1997; Weller,1984). Η ανάγνωση των βιβλίων αυτών μπορεί να γίνει σε διαφορετικά 

επίπεδα τα οποία μπορούν να εμπνεύσουν εξίσου παιδιά και ενήλικες. Η φιλοσοφική συζήτηση 

μπορεί να λάβει χώρα μέσα από πληροφορίες που πηγάζουν είτε από το κείμενο, είτε από την 

εικόνα είτε από το συνδυασμό κειμένου και εικόνας (Scheinkman,2004). Συμβαίνει μάλιστα πολλές 

φορές κείμενο και εικόνα να περνούν διαφορετικά μηνύματα μεταξύ τους (Murris, 1992) κάτι που 

μπορεί να δημιουργήσει δημιουργική σύγχυση στους αναγνώστες και ως συνέπεια την αρχή ενός 

φιλοσοφικού διαλόγου.    

Στην παρούσα εργασία θα παρακολουθήσουμε παραδείγματα από την επεξεργασία του 

βιβλίου του Anthony Browne,  Zoo (Ζωολογικός Κήπος) με την μικτή ομάδα ενηλίκων και παιδιών. 

Το βιβλίο αυτό περιγράφει την επίσκεψη μιας οικογένειας στο ζωολογικό κήπο. Η εικονογράφηση 

του βιβλίου δίνει πολλές λαβές για σχόλια σχετικά με τη συμπεριφορά ανθρώπων και ζώων και τις 

διαφορές αλλά και ομοιότητες μεταξύ τους.  

Διαδικασία 

Η διαδικασία που ακολουθήθηκε περιγράφεται συνοπτικά παρακάτω:  

 Οι συμμετέχοντες έθεσαν τους κανόνες πριν την έναρξη των συζητήσεων οι οποίοι ήταν προϊόν 

αμοιβαίας συμφωνίας (π.χ. δεν διακόπτουμε τον άλλο, ακούμε προσεκτικά ο ένας τον άλλον, 

διαφωνούμε ή συμφωνούμε χρησιμοποιώντας επιχειρήματα, δεν κοροϊδεύουμε κ.λπ.).  

 Κατά την ανάγνωση των ιστοριών, οι συμμετέχοντες κάθονταν σε κύκλο έχοντας καθένας 

από ένα αντίτυπο του βιβλίου. Στις περιπτώσεις που δεν ήταν εφικτό να υπάρχουν τόσα 

αντίτυπα, χρησιμοποιούσαμε projector αφότου είχαμε πάρει τις απαραίτητες άδειες από 

εκδότη και συγγραφέα. Όσοι συμμετέχοντες ένιωθαν βολικά μπορούσαν διαδοχικά να 

διαβάζουν μια σειρά από το κείμενο, διαφορετικά το καθήκον αυτό το αναλάμβανε ο 

ερευνητής- διευκολυντής (facilitator) της συζήτησης.  

 Μετά την ανάγνωση του βιβλίου ακολουθούσε λίγος χρόνος σιωπής και αναστοχασμού. 

 Στη συνέχεια, οι συμμετέχοντας ενθαρρύνονταν να μοιραστούν τις σκέψεις τους σε δυάδες, 

ή σε ομάδες 3 έως 5 ατόμων. 

 Κάθε ομάδα ατόμων συμφωνούσε να καταγράψουν σε ένα χαρτί μια ερώτηση που τους 

ενδιαφέρει από κοινού και που είναι σχετική με το κείμενο που διαβάστηκε. 

 Όταν όλες οι ομάδες ήταν έτοιμες γινόταν παρουσίαση των ερωτήσεών τους στην ολομέλεια.  

 Στη συνέχεια οι ομάδες ψήφιζαν το ερώτημα που τους ενδιέφερε περισσότερο από όλα και 

αυτό το ερώτημα αποτελούσε την αρχή για έναν φιλοσοφικό διάλογο 

 Κατά τη διάρκεια του διαλόγου οι κύριοι στόχοι συνήθως ήταν: α) η αποσαφήνιση της 

ερώτησης που έχει επιλεχθεί, β) η εύρεση των κριτηρίων βάσει των οποίων θα απαντηθεί η 

ερώτηση, γ) η διατύπωση επιχειρημάτων που στηρίζουν μια συγκεκριμένη θέση που 

κάποιος από τους συμμετέχοντες έθετε, δ) η διατύπωση αντεπιχειρημάτων, ε) η διατύπωση 

εναλλακτικών θέσεων κ.λπ. Στη φάση αυτή επιδιώκεται η περαιτέρω ανάλυση και 

αποσαφήνιση του ερωτήματος (χτίσιμο του ερωτήματος). Κάθε φορά αυτός που μίλησε 

τελευταίος επέλεγε τον επόμενο ομιλητή. Ο διευκολυντής επενέβαινε μόνο όταν ο διάλογος 

δε προχωρούσε και χρειαζόταν επιπλέον ανατροφοδότηση ή για να υποβάλει ερωτήματα 

διευκρινιστικά ώστε όλοι οι συμμετέχοντες να μπορούν να παρακολουθήσουν τη συζήτηση 

και να μη «χάνονται» 

 Η διαδικασία ολοκληρωνόταν με μια μικρή περίληψη του τι ειπώθηκε (highlights) και με 

μια αξιολόγηση σχετικά με το τι πήγε καλά και τι όχι στο συγκεκριμένο διάλογο και πώς 

μπορεί ο καθένας να βελτιωθεί περισσότερο.  
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Η παραπάνω διαδικασία είναι ενδεικτική αλλά όχι αποκλειστική και καθορίζεται κάθε φορά 

βάσει των ενδιαφερόντων των συμμετεχόντων. Ο φιλοσοφικός διάλογος δεν είναι μια βήμα προς 

βήμα άτεγκτη διαδικασία αλλά ένα άνοιγμα χώρου για ποιότητα στη συζήτηση και διάδραση 

μεταξύ των συμμετεχόντων (Haynes,2002).  

2.3 Αποτελέσματα 

Παραθέτουμε τα ερωτήματα που διατύπωσαν τα παιδιά και οι ενήλικες μετά την ανάγνωση 

του βιβλίου Zoo: 

 Είναι οι άνθρωποι το ίδιο με τα ζώα; (Aline (8ετών), Joan (9ετών), Karmen (10ετών) 

 Στο ζωολογικό κήπο, τα ζώα είναι πιο αξιοπρεπή από τους ανθρώπους; (Paul (45ετών), 

Barbara (40ετών), Chris (8ετών) 

 Σέβεται τα ζώα η οικογένεια που επισκέπτεται το ζωολογικό κήπο; (Loukas (9ετών), 

Christin (9ετών), Janet (10ετών) 

 Είναι τα πάντα ή άσπρο ή μαύρο; (Hilary (7ετών), Holly (53ετών) και Jean (50ετών) 

Στην παρουσίαση αυτή θα δούμε τις σκέψεις που δημιουργήθηκαν στους συμμετέχοντες από 

το πρώτο κυρίως ερώτημα που τέθηκε στην παραπάνω λίστα. Θα επιχειρήσουμε επίσης μια μικρή 

ανάλυση στα αυθόρμητα σχόλια που προήλθαν από παρατήρηση των λεπτομερειών στην 

εικονογράφηση του βιβλίου.  

2.3.1. Οι λεπτομέρειες στην εικονογράφηση του βιβλίου αποτέλεσαν συχνά αντικείμενο εστίασης 

και διαλόγου  

Στα παρακάτω παραδείγματα θα δούμε πώς οι λεπτομέρειες στην εικονογράφηση του βιβλίου 

έδωσαν πολλές φορές το ερέθισμα για περαιτέρω αποσαφηνίσεις, ερωτήσεις και λογικές ή 

φαντασιακές προσεγγίσεις στην προσπάθεια να δοθούν απαντήσεις.  

 

Παράδειγμα 1
ο
   

Στην εικόνα 1 παρουσιάζεται η κίνηση που συναντά στο δρόμο η οικογένεια πριν φτάσει στο 

ζωολογικό κήπο. Υπάρχει, ωστόσο, ένα μικρό σαλιγκάρι στην άνω δεξιά γωνία της εικόνας. 

 

 
 

Εικόνα 1: Από το βιβλίο του Browne, A © Zoo (σελ.4) 

Joan:  Γιατί υπάρχει ένα σαλιγκάρι; Γιατί πετάει; 

Loukas:   Μήπως είναι ένα σαλιγκάρι κατάσκοπος; 

Barbara:  Ή μήπως επειδή υπάρχει τόση κίνηση στο δρόμο που ακόμα και 

ένα σαλιγκάρι προχωράει γρηγορότερα;  
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Loukas:   Ναι, αλλά γιατί να είναι στο πάνω μέρος της σελίδας;  

Hilary:   Αν ήταν στο κάτω μέρος της σελίδας δε θα το προσέχαμε. 

Loukas:   Θα το προσέχαμε γιατί είναι δίπλα στο ροζ αμάξι με τη ροζ ουρά! 

(εικόνα κάτω δεξιά γωνία) 

 

Παράδειγμα 2
ο
 

Στην εικόνα 2 απεικονίζονται δυο καμηλοπαρδάλεις σε ένα κελί το χρώμα των οποίων, 

εσκεμμένα, δεν κάνει καμία αντίθεση με το χρώμα του τοίχου.  

 

 
Εικόνα 2: Από το βιβλίο του  Browne, A © Zoo (σελ..9) Ο κύκλος εστιάζει πάνω σε ένα σχόλιο που κάνει ένα παιδί για το 

μαύρο και άσπρο χρώμα που υπάρχει στον τοίχο. 

 

Joan:  Η μια καμηλοπάρδαλη γλύφει τη μαύρη μπογιά γιατί δεν έχει 

φαγητό ή νερό!  

Facilitator:  Τι σε κάνει να το σκεφτείς αυτό; 

Joan:  Γιατί λείπει μαύρο χρώμα. Το έχει ήδη γλύψει η καμηλοπάρδαλη.  

 

Παράδειγμα 3
ο
  

Η εικόνα αναπαριστά μια τίγρη σε κλουβί 

 

 
 

Εικόνα 3 από το βιβλίο του  Browne, A © Zoo (p.11). Η εικόνα αναπαριστά μια τίγρη σε κλουβί. Οι κύκλοι εφιστούν την 

προσοχή στα σχόλια των παιδιών για την πεταλούδα και για τον ουρανό 
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Loukas:  Βλέπετε την πεταλούδα στη κάτω δεξιά γωνία. Έχει τα ίδια 

χρώματα με την τίγρη. Αλλά η πεταλούδα είναι ελεύθερη να 

πετάξει. Η τίγρης είναι στο κλουβί.  

Barbara:  Υπάρχει μόνο ένα μικρό παραλληλόγραμμο στο πάνω μέρος της 

σελίδας για να δει η τίγρης λίγο ουρανό;  

Loukas:  Και είναι και συννεφιασμένος... 

Paul:   Ο ουρανός δείχνει τόσο γκρι όσο και ο τοίχος του κλουβιού. 

Loukas:  Κοίτα το γρασίδι. Έξω από το κλουβί έχει πιο ζωηρό χρώμα ενώ 

μέσα στο κλουβί το χρώμα του είναι χλωμό.  

 

2.3.2  Στιγμιότυπο του διαλόγου που πρόεκυψε από το ερώτημα «Είναι οι άνθρωποι ζώα ή όχι;»  

Joan:   Είμαστε ζώα; 

Facilitator:  Τι νομίζεις; 

Joan:  Νομίζω είμαστε ζώα. Κοίτα το γορίλα, κρύβει τον εαυτό του και εκείνο το αγόρι στο 

κλουβί κρύβει και αυτό τον εαυτό του (Αναφέρεται σε εικόνες που το παιδί βλέπει 

σε ένα όνειρο τον εαυτό του κλεισμένο σε ένα κλουβί παρόμοιο με εκείνων των 

ζώων στο ζωολογικό κήπο).  

Facilitator:  Τι λέτε οι υπόλοιποι; 

Paul:   Ο γορίλας κρύβει τον εαυτό του. Νιώθει τόσο μόνος. 

Chris:  Ίσως να φοβάται γιατί οι άνθρωποι χτυπούν το γυαλί του κλουβιού του για να του 

τραβήξουν τη προσοχή.  

Jean:  Δεν έχει χρόνο για τον εαυτό του, οι άνθρωποι όμως έχουν όταν πάνε στα σπίτια τους.  

Joan:  Νομίζω είμαστε ζώα. Κοιτάξτε, τα παιδιά σε αυτή τη φωτογραφία παλεύουν μεταξύ 

τους όπως τα ζώα… ή μάλλον, τα ζώα δεν παλεύουν.  

Karmen:  Ναι! Είμαστε ζώα. Προήρθαμε από τους πίθηκους και κάνουμε πράγματα όπως οι 

πίθηκοι. Τρώμε, σκαρφαλώνουμε περπατάμε και κοροϊδεύουμε. (Nikolidaki,2010). 

 

2.4 Συζήτηση των αποτελεσμάτων 

 

2.4.1 Συζήτηση των ευρημάτων από τη παρατήρηση των εικόνων 

Στο 1
ο
 παράδειγμα η Joan υποβάλει μια ερώτηση. Ο Loukas και η Barbara κάνουν υποθέσεις 

προσπαθώντας να απαντήσουν την ερώτηση της Joan. Ο Loukas ακούει τις απαντήσεις και ρωτά 

γιατί το σαλιγκάρι βρίσκεται στο πάνω μέρος της σελίδας. Η Hilary  προσπαθεί να απαντήσει στην 

ερώτηση του Loukas αλλά αυτός δε φαίνεται ικανοποιημένος και δίνει τη δική του απάντηση. Σε 

όλο το διάλογο υπάρχει μια πολύ λογική δομή και μια τάση αποσαφήνισης και επεξήγησης του τι 

βλέπουν τα μέλη ώστε να γίνουν ξεκάθαρες οι σκέψεις τους στους υπόλοιπους συμμετέχοντες.  

Επιπλέον, είναι ενδιαφέρουσα η διαφορά στη φαντασιακή και λογική σκέψη μεταξύ ενηλίκων 

και παιδιών. Η Barbara, ως ενήλικας, είναι εξοικειωμένη στη μεταφορική χρήση της γλώσσας. 

Συνειρμικά συνδέει το αργά κινούμενο σαλιγκάρι με την βραδεία κυκλοφορική κίνηση και έτσι 

προσπαθεί να εξηγήσει «λογικά» τη θέση του σαλιγκαριού στην εικόνα. Από την άλλη πλευρά ο 

Loukas, ως παιδί προβαίνει σε μια πιο δημιουργική-φαντασιακή προσέγγιση (σαλιγκάρι ως 

κατάσκοπος). Ωστόσο, δε δυσκολεύεται το ίδιο παιδί να ταιριάξει λογικό και φαντασιακό στοιχείο 

όπως φαίνεται στην απάντηση που δίνει στη Hilary. 

Ακόμα πιο απροσδόκητη απάντηση, είναι αυτή της Joan, στο 2
ο
 παράδειγμα προκειμένου να 

εξηγήσει γιατί οι καμηλοπαρδάλεις δεν έχουν φαγητό ή νερό! Αν ο διευκολυντής της συζήτησης 

δεν επέμενε να ζητήσει περαιτέρω διευκρινήσεις η Joan δεν θα είχε ξεδιπλώσει τη σκέψη της η 

οποία αν και μπορεί να φανεί «παιδιάστικη» έχει στοιχεία λογικής και φαντασίας. Η Joan 
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παρατήρησε μια πιθανόν τυχαία διαφορά χρώματος (μαύρο και άσπρο) του τοίχου στη πλευρά της 

μιας καμηλοπάρδαλη η οποία της έδωσε λαβή για να φτιάξει μια ιστορία στο μυαλό της και να 

εξηγήσει γιατί οι καμηλοπαρδάλεις δεν έχουν νερό. Ο συλλογισμός της προχώρησε κάπως έτσι: 

μπογιά ρευστή όπως το νερό/ οι καμηλοπαρδάλεις διψούν/ οι καμηλοπαρδάλεις δεν έχουν νερό/ 

άρα γλύφουν τη ρευστή μαύρη μπογιά!) 

Στο 3
ο
 παράδειγμα ο Loukas παρατηρεί λεπτομέρειες στην εικονογράφηση που δύσκολα θα 

προσέξει κανείς, όπως π.χ. ότι η πεταλούδα στη κάτω πλευρά της σελίδας έχει τα ίδια χρώματα με 

την τίγρη καθώς και τη διαφορά στη ζωηρότητα του χρώματος του χορταριού εντός και εκτός του 

κλουβιού. Παρόλο που δεν υπάρχει προέκταση της συζήτησης σε θέματα ελευθερίας, λόγω 

έλλειψης χρόνου το παιδί φαίνεται να αντιλαμβάνεται διαισθητικά τη διαφορά που κάνει η 

ελευθερία στη συμπεριφορά των ζώων ακόμα και στο περιβάλλον μέσα και έξω από το κλουβί.  

Τα παραπάνω ευρήματα συμφωνούν με τα ευρήματα της αναπτυξιακής ψυχολογίας βάσει 

των οποίων τα παιδιά έχουν πιο δημιουργική-φανταστική σκέψη  (Matthews,1994; Egan,1988, 

Egan,1993). Η εμπειρία των παιδιών συχνά προέρχεται από τον κόσμο της φαντασίας (π.χ. 

ανάγνωση βιβλίων, παρακολούθηση προγραμμάτων στην τηλεόραση, παιχνίδια βιντεοπαιχνίδια) 

(Egan,1988).  Οι εικόνες, συχνά εμπλουτίζουν μια ιστορία με περαιτέρω αφηγήσεις οι οποίες 

μπορεί να συμφωνούν ή να έρχονται σε αντίθεση με το κείμενο του βιβλίου. Αυτό είναι σημείο 

επαφής μεταξύ φιλοσοφίας και λογοτεχνίας.  

Επιπλέον, τα παιδιά σκέφτονται με μεταφορές (π.χ. το σαλιγκάρι ως κατάσκοπος) κάτι το 

οποίο δείχνει ικανότητα για ανώτερη σκέψη (higher order thinking) (Williams,2002). Το γεγονός 

ότι τα παιδιά έχουν διαφορετικές ιδέες από τους ενήλικες δε σημαίνει ότι δεν είναι λογικά; 

Σημαίνει ότι τα παιδιά επιλέγουν ασυνήθιστους τρόπους μεταφορικής σύνδεσης σημαίνοντος και 

σημαινόμενου. Οι ενήλικες που ακούνε προσεκτικά τα παιδιά μπορεί να συνειδητοποιήσουν τις 

διαφορετικές εμπειρίες που έχουν τα παιδιά κάτι που επηρεάζει τον τρόπο κατανόησης του κόσμου 

(Haynes,2007). Ακούγοντας τα παιδιά είναι σαν να ανοίγουμε ένα παράθυρο και να βλέπουμε τον 

κόσμο υπό διαφορετική προοπτική (Rorty,1980). Οι ενήλικοι ωφελούνται ποικιλοτρόπως; αφενός 

εμπλουτίζεται η αντίληψή τους από τους διαφορετικούς τρόπους αντίληψης των παιδιών αφετέρου 

συνειδητοποιούν τι κερδίζουν και τι χάνουν στη σκέψη τους καθώς ωριμάζουν ηλικιακά (Egan, 

1988).  

 

2.4.2. Συζήτηση των ευρημάτων από τα στιγμιότυπα του διαλόγου αναφορικά με την ερώτηση 

Το κύριο θέμα συζήτησης στράφηκε γύρω από την ομοιότητα μεταξύ ζώων και ανθρώπων. Η 

Joan και Karmen προσπαθούν να αποδείξουν την ομοιότητα ανθρώπων και ζώων φέρνοντας 

αναλογικά παραδείγματα. Έτσι, εφόσον τόσο άνθρωποι όσο και πίθηκοι τρώνε, σκαρφαλώνουν, 

περπατούν και κοροϊδεύουν τότε πρέπει να είναι ζώα. Η Karmen, επιπλέον, παραθέτει και άλλο ένα 

επιχείρημα καταγωγής των ειδών από τους πίθηκους. Δυστυχώς, οι ιδέες αυτές αναπτύχθηκαν 

αργότερα (είχαν προηγηθεί τα σχόλια πάνω στις εικόνες του βιβλίου) με αποτέλεσμα να μην 

υπάρχει πολύς χρόνος πλέον για περαιτέρω ανάπτυξή τους. Θα μπορούσε η ομάδα να:  

 αναζητήσει κριτήρια σχετικά με τι κάνει κάποιον να είναι ζώο (π.χ. η έννοια της κοροϊδίας 

που αναφέρθηκε είναι κοινή σε ζώα και ανθρώπους;) 

 διερευνήσει περισσότερο την θέση της Karmen σχετικά με την προέλευσή του ανθρώπινου 

είδους ώστε να ανιχνευτεί αν η απάντησή της επηρεάζεται από εξωτερική αυθεντία (π.χ. το 

διάβασα στην εγκυκλοπαίδεια/ internet/ μου το είπαν οι γονείς μου)  

 ρίξει φως στο θέμα της έλλειψης ιδιωτικότητας που έθιξε η Jean. Ο Paul αναρωτήθηκε αν ο 

γορίλας κρύβεται επειδή νιώθει μόνος (σύνδεση απομόνωσης και μοναξιάς). Ο Chris 

προσπάθησε να δώσει εξηγήσεις για το κρύψιμο του γορίλα αρχίζοντας τις υποθέσεις κάτι 
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που έδωσε το ερέθισμα στην Jean να διατυπώσει την ιδέα της έλλειψης ιδιωτικού χώρου. 

Στο σημείο αυτό ο διευκολυντής θα μπορούσε να ερεθίσει τη δημιουργική σκέψη των 

μελών μέσα από ερωτήσεις όπως «πώς θα ήταν η ζωή μας αν οι τοίχοι των σπιτιών ήταν 

γυάλινοι και διάφανοι;». Μια τέτοια ερώτηση θα μπορούσε να αναλυθεί τόσο σε 

κυριολεκτικό όσο και σε μεταφορικό επίπεδο. Ωστόσο, είναι δύσκολο ο διευκολυντής να 

είναι πάντα σε τέτοια ετοιμότητα ώστε να σκεφτεί ‘on situ’ όλες τις πιθανές εκδοχές και 

κατευθύνσεις μιας συζήτησης  (Haynes,2007 Fisher,2003). 

3. Συμπεράσματα 

Μπορεί η «φιλοσοφία με παιδιά και ενήλικες» να αποτελέσει πεδίο συνάντησης και δράσης 

διαφορετικών φορέων μεταξύ τους στους οποίους εμπλέκονται παιδιά και ενήλικοι; Μπορούν να 

ωφεληθούν ενήλικες και παιδιά από τη φιλοσοφική διερεύνηση εικονογραφημένων βιβλίων; Η 

απάντηση είναι θετική. 

Τα εικονογραφημένα βιβλία μπορούν να συμβάλουν στην ανάπτυξη της σκέψης των παιδιών 

και των ενηλίκων. Λόγω του ότι τα δε δημιουργήθηκαν για να κάνουν τα παιδιά και οι ενήλικες 

φιλοσοφία, λείπει ο παράγοντας της εσκεμμένης πρόθεσης να τεθούν φιλοσοφικά ερωτήματα τα 

οποία κάνουν τη φιλοσοφική συζήτηση πιο «τεχνητή» και στοχευμένη (Marriott,1998). Η 

φιλοσοφική συζήτηση εδώ προκύπτει όχι εμπρόθετα αλλά από καθαρό ενδιαφέρον των μελών να 

καταλάβουν τα βαθύτερα μηνύματα μιας εικονογράφησης και κατ’ επέκταση ερωτήματα που 

συχνά αφορούν την ίδια τη ζωή τους. Όταν ο Loukas παρατήρησε ότι τα χρώματα εκτός του 

κλουβιού της τίγρης ήταν εντονότερα από τα χρώματα εντός κλουβιού και ότι η τίγρης είχε μόνο 

ένα μικρό παράθυρο για να δει έναν ουρανό που ήταν και γκρι εκτιμά διαισθητικά την αξία της 

ελευθερίας ακόμη και αν δε γίνει καμιά περαιτέρω φιλοσοφική αναζήτηση. Η σιωπηλή σκέψη που 

μπορεί να λάβει χώρα σε μια φιλοσοφική συζήτηση είναι τόσο σημαντική αν όχι και περισσότερο 

από όσα έχουν λεχθεί (Haynes,2007).  

Μια κοινότητα φιλοσοφικής έρευνας, ακόμα και σε πολύ πρώιμο στάδιο όπως φαίνεται από 

τα παραδείγματα που αναφέραμε δείχνει ότι αποτελεί χώρο συνάντησης και δημιουργικής 

συγχώνευσης των ιδεών τόσο ενηλίκων όσο και ανηλίκων. Είτε σε περιπτώσεις συμφωνίας είτε σε 

περιπτώσεις διαφωνίας ενήλικες και παιδιά έδειχναν σεβασμό στις ιδέες των άλλων, 

χρησιμοποιούσαν επιχειρήματα, άκουγαν προσεκτικά ο ένας τον άλλο και έχτιζαν ο ένας πάνω στις 

ιδέες του άλλου (Splitter,Sharp,2005). Ακόμη και αν ο διάλογος δεν είναι ακαδημαϊκά φιλοσοφικός 

υπάρχουν ψήγματα βαθύτερου στοχασμού και μεταφορικής σκέψης τόσο από τα παιδιά όσο και 

από τους ενήλικες.  

Υπάρχουν διαφορές και ομοιότητες μεταξύ των τρόπων σκέψης παιδιών και ενηλίκων.  Τα 

παιδιά έχουν μια πιο δημιουργική- φαντασιακή προσέγγιση των ερεθισμάτων σε σχέση με τους 

ενήλικες όπως φάνηκε από τα σχόλια στις εικόνες του βιβλίου. Επίσης, τα παιδιά, είναι ικανά στο 

να παρατηρήσουν λεπτομέρειες στις εικόνες που ένας ενήλικας τις περνά απαρατήρητες. Τέλος, 

ενήλικες όσο και ανήλικοι είναι ικανοί να σκεφτούν με μεταφορές. Ωστόσο, οι ενήλικες μπορούσαν 

να δώσουν πιο εκτεταμένα παραδείγματα. Αυτό οφείλεται στο διαφορετικό βαθμό εμπειρίας καθώς 

και στην πιο ακριβή και επιτηδευμένη χρήση της γλώσσας. Επίσης, τόσο οι ενήλικες όσο και οι 

ανήλικοι έδειξαν ενδιαφέρον σε σχόλια που πρόεκυπταν τόσο από τις εικόνες όσο και από τα 

κείμενα των εικονογραφημένων βιβλίων.  

Οι διαφορές αυτές ωστόσο μπορούν να χρησιμοποιηθούν προς όφελος όλων. Οι ενήλικες 

μαθαίνουν από τις φρέσκες ιδέες των παιδιών και από την παιγνιώδη-δημιουργική διάθεσή τους 

ενώ οι ανήλικοι αντλούν πολλά από την εμπειρία των ενηλίκων και την ικανότητά τους να εξηγούν 

αρτιότερα γλωσσικά τις ιδέες τους. Η αυτοεκτίμηση ενηλίκων και ανηλίκων ανεβαίνει διότι οι ιδέες 
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τους ακούγονται και εκτιμώνται. Όσο περισσότερο παιδιά και ενήλικες ασκούν τη σκέψη τους τόσο 

ξεκάθαρα μπορούν να διατυπωθούν οι ιδέες τους. Κυρίως όμως μαθαίνουν να προσέχουν και να 

αξιολογούν τα ερεθίσματα από το φυσικό ή κοινωνικό τους περιβάλλον.   Η φιλοσοφική συζήτηση 

δεν είναι κάτι που λαμβάνει χώρα άμεσα και αβίαστα. Απαιτεί προσπάθεια και χρόνο. Εξελίσσεται 

και μέσα από αυτή εξελίσσεται η σκέψη ενηλίκων και ανηλίκων. Κάτι τέτοιο όμως είναι 

απαραίτητο για αλλαγές μικρές και μεγάλες στο τρόπο που σκεφτόμαστε (ενήλικες και ανήλικοι) 

για να φτάσουμε στις αλλαγές στον τρόπο που δρούμε και τελικά να φτάσουμε σε αλλαγές του 

κόσμου προς το καλύτερο. Η ελληνική πραγματικότητα έχει ανάγκη από αλλαγές και συνεργασίες.  
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Περίληψη 

Καθώς το κάπνισμα έχει αναγνωριστεί ως μία από τις κυριότερες απειλές για την υγεία των 

νέων ατόμων, μια πληθώρα ερευνών έχει πραγματοποιηθεί προκειμένου να παρθούν κατάλληλα 

μέτρα πρόληψης ή μείωσης αυτού. Οι έρευνες αυτές καλύπτουν τόσο την πρόληψη και παρέμβαση 

σε καπνίζοντες, όσο και την εφαρμογή προγραμμάτων σε σχολικά περιβάλλοντα. Σκοπός της 

παρούσας εργασίας είναι να γίνει μια σύνοψη των παρεμβατικών δράσεων που έχουν 

πραγματοποιηθεί μέσω του προγράμματος «ΘΑΛΗΣ» σε ενήλικες και του προγράμματος Αγωγής 

Υγείας «Δεν καπνίζω, Γυμνάζομαι» σε παιδιά και εφήβους, και τα δύο προγράμματα της ΣΕΦΑΑ. 

Το πρόγραμμα «Δεν καπνίζω, Γυμνάζομαι» είναι ένα πρόγραμμα Αγωγής Υγείας που συνδυάζει 

σύγχρονες εκπαιδευτικές μεθόδους και πρακτικές για να ευαισθητοποιήσει μαθητές όλων των 

εκπαιδευτικών βαθμίδων ως προς το κάπνισμα. Όσον αφορά τις παρεμβατικές δράσεις, αυτές 

πραγματοποιήθηκαν σε ενήλικες καπνίζοντες, σε εργαστηριακές συνθήκες ή μη, με στόχο την 

μείωση ή διακοπή καπνίσματος μέσω άσκησης και αυτορρύθμισης. Και τα δύο προγράμματα 

έδειξαν ότι η συμβολή της φυσικής αγωγής και του αθλητισμού μπορεί και είναι σημαντική στην 

προαγωγή της υγείας. Η εφαρμογή προγραμμάτων υπέρ της άσκησης και κατά των ανθυγιεινών 

συνηθειών είναι απαραίτητη, για αυτό και το σχολείο πρέπει να συνεργαστεί με φορείς της 

εκάστοτε τοπικής κοινωνίας προκειμένου να επιτευχθούν καλύτερα αποτελέσματα.  

Λέξεις- κλειδιά: άσκηση, κάπνισμα, αγωγή υγείας, παρεμβατικά προγράμματα 

Εισαγωγή 

Μια από τις κύριες αιτίες πρόωρης θνησιμότητας και εμφάνισης ποικίλων ασθενειών είναι το 

κάπνισμα (Peto et al., 2010). Σύμφωνα με έρευνες, καρδιοαναπνευστικά προβλήματα, καρκίνος, 

οστεοπόρωση, υπέρταση και μια πληθώρα άλλων ασθενειών έχουν ως βασικό παράγοντα 

επιβάρυνσης το κάπνισμα (Krall & Dawson-Hughes, 1991; Mazess & Barden, 1991; Slemenda et 

al., 1989; LaVecchia et al., 1991; Akiba & Hirayama, 1990; Giao, et al., 1991). Παρ’ όλο που το 

κάπνισμα είναι κύριος υπαίτιος πλήθους προβλημάτων στον ανθρώπινο οργανισμό, όλο και 

περισσότεροι νέοι στις μέρες μας καπνίζουν (Copeland,Shope & Waller, 1996), ενώ ταυτόχρονα το 

ποσοστό καπνιστών στην Ελλάδα είναι από τα υψηλότερα σε σύγκριση με τις υπόλοιπες 

ευρωπαϊκές χώρες (Eurostat, 2008; WHO, 2009).  

Η παρούσα έρευνα έχει ως σκοπό να παρουσιάσει μια ανασκόπηση των δράσεων της 

ΣΕΦΑΑ ως προς την πρόληψη και διακοπή καπνίσματος. Πιο συγκεκριμένα το πρόγραμμα 

«Αγωγής Υγείας», «Δεν Καπνίζω, Γυμνάζομαι», οργανώθηκε και πραγματοποιήθηκε από άτομα 

του πανεπιστημίου σε συνεργασία με την Ελληνική Πνευμονολογική Εταιρεία με στόχο να 

mailto:vasia_drp@hotmail.com
mailto:ahatzi@pe.uth.gr
mailto:theodorakis@pe.uth.gr


 

 

460 

 

ευαισθητοποιήσει τους μαθητές δημοτικού, γυμνασίου και λυκείου σχετικά με το κάπνισμα και να 

τους ωθήσει στην αποφυγή του. Στηρίχτηκε σε τέσσερις θεωρίες: κοινωνικο-γνωστική θεωρία, 

Θεωρία Σχεδιασμένης Συμπεριφοράς, μοντέλο των Πιστεύω Υγείας και Θεωρία της Πειθούς. Τα 

αποτελέσματα φάνηκαν ενθαρρυντικά ως προς την διαμόρφωση στάσεων που οδηγούν στην 

αποφυγή του καπνίσματος (Theodorakis et al., 2008).  

Όσον αφορά το πρόγραμμα ΘΑΛΗΣ, σε αυτό πραγματοποιήθηκαν παρεμβατικές δράσεις και 

μετρήσεις προκειμένου να διαμορφωθούν κατάλληλα παρεμβατικά προγράμματα διακοπής 

καπνίσματος μέσω της άσκησης, ως «υποκατάστατο» του καπνίσματος. Αναμφίβολα η άθληση 

ωφελεί ιδιαίτερα την σωματική υγεία των ατόμων. Παράλληλα, έρευνες έχουν τονίσει και τα οφέλη 

της στην ψυχική υγεία, ενώ άλλες έρευνες έχουν υπογραμμίσει το σημαντικό της ρόλο στη διακοπή 

του καπνίσματος (Hatzigeorgiadis et al., 2016; Theodorakis & Hassandra, 2005). Η θεωρία του 

αυτοκαθορισμού, η οποία υποστηρίζει ότι η  ικανοποίηση των τριων βασικών ψυχολογικών 

αναγκών -της ανάγκης για αυτονομία, της ανάγκης για ικανότητα, και της ανάγκης για  ουσιώδεις 

σχέσεις- αυξάνει την εσωτερική παρακίνηση και ενισχύει την ψυχική υγεία και την επιμονή της 

υγιούς συμπεριφοράς (Deci & Ryan, 1985; 2000), είναι αυτή στη οποία στηρίχτηκε το πρόγραμμα 

διακοπής καπνίσματος.  

Κάπνισμα και άθληση 

Προφανώς και ένα από τα ερωτήματα που εγείρονται αναφορικά με το κάπνισμα είναι, γιατί 

κάποιος ξεκινάει να καπνίζει. Βασικός παράγοντας είναι οι κοινωνικές επιρροές, δηλαδή το γύρω 

περιβάλλον, τα πρότυπα που προωθούνται στην κοινωνία, το οικογενειακό περιβάλλον και 

γενικότερα τα ερεθίσματα που δέχεται το άτομο ως προς το κάπνισμα από τον κοινωνικό του 

περίγυρο. Ιδιαίτερα στους νέους και στους εφήβους η κοινωνική αποδοχή, η αποδοχή από την 

παρέα των συνομηλίκων, διαδραματίζει σημαντικό ρόλο. Επίσης η έκκριση συγκεκριμένων ουσιών 

κατά τη διάρκεια του καπνίσματος προκαλεί παροδική ευεξία. Επιπλέον, ενώ το κάπνισμα γίνεται 

για να μειωθεί η ένταση που νιώθει κάποιος, ιδιαίτερα σε δύσκολες καταστάσεις, φαίνεται πως τα 

άτομα με χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα και ικανότητα διαχείρισης καταστάσεων είναι πιο 

επιρρεπή σε αυτό. Μιας και οι έρευνες έχουν δείξει ότι περίπου το 80%-90% των καπνιστών 

αρχίζουν να καπνίζουν σε ηλικία μικρότερη των 21 χρόνων και επειδή μάλιστα ένα μεγάλο 

ποσοστό αυτών θα πεθάνει εξαιτίας κάποιας ασθένειας που οφείλεται στο κάπνισμα, θα ήταν 

αναγκαίο να θωρακιστούν τα παιδιά και οι έφηβοι μέσω του σχολείου και της κοινωνίας –αφού ο 

παράγοντας της οικογένειας είναι αντικειμενικά δυσκολότερο να καθοριστεί- ώστε να μην 

υποκύψουν στο δέλεαρ του καπνίσματος. (Lujic et al.,2005). 

Η άσκηση ως μία συνήθεια που ωφελεί τον ανθρώπινο οργανισμό και εκκρίνει ουσίες που 

προκαλούν ευεξία και χαλάρωση στους ασκούμενους, μπορεί να βρει εφαρμογή ως αντικατάστατο 

του καπνίσματος. Τα οφέλη  της στην ψυχική και σωματική υγεία των ατόμων είναι 

αναμφισβήτητα καθώς και η συμβολή της στη δημιουργία ατόμων με υψηλά στάνταρ για τον εαυτό 

τους, άτομα που έχουν αυτοέλεγχο. Οι έρευνες συνηγορούν με απτά δεδομένα ότι η άσκηση και το 

κάπνισμα είναι συμπεριφορές που συσχετίζονται αρνητικά, με άλλα λόγια όσο περισσότερο 

ασκούνται τα άτομα τόσο λιγότερο ή καθόλου καπνίζουν (Θεοδωράκης, 2010).  

Για το λόγο αυτό τόσο στο πρόγραμμα «Αγωγής Υγείας» όσο και στα παρεμβατικά 

προγράμματα διακοπής καπνίσματος, η άσκηση διαδραματίζει σημαντικό και ουσιώδες ρόλο.  

Πρόγραμμα «Αγωγής Υγείας», «Δεν Καπνίζω, Γυμνάζομαι» 

Διάφορα προγράμματα «Αγωγής Υγείας» έχουν πραγματοποιηθεί στα σχολείο με τα 

περισσότερα να χρησιμοποιούν ένα συγκεκριμ΄ρνο θεωρητικό υπόβαθρο ως βάση. Μπορεί οι 

έρευνες αρχικά να έδειξαν ότι τέτοιου είδους προγράμματα μπορούν να φανούν χρήσιμα ως προς 

την διαμόρφωση συμπεριφορών σχετικά με το κάπνισμα, όμως στη συνέχεια τονίστηκε ότι η χρήση 

μιας μεμονωμένης θεωρίας καθιστά τέτοιου είδους προγράμματα αναποτελεσματικά (Theodorakis 

et al., 2008). Με βάση τα παραπάνω, απαραίτητη είναι η σχεδίαση ολοκληρωμένων προγραμμάτων 
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«Αγωγής Υγείας» που να εστιάζουν στην σωστή ενημέρωση με στόχο τη μείωση πιθανότητας 

καπνίσματος και τα οποία θα αποφέρουν θετικά επίδραση στην υιοθέτηση υγιεινών συμπεριφορών.  

Το πρόγραμμα «Δεν Καπνίζω, Γυμνάζομαι» είναι ένα ολοκληρωμένο πρόγραμμα «Αγωγής 

Υγείας» που στηρίζεται στη λογική ότι το σύγχρονο σχολείο θα πρέπει να προωθεί μέσω 

βιωματικών στρατηγικών και ποικίλων μεθόδων διδασκαλίας την ευαισθητοποίηση των μαθητών 

σε θέματα υγείας καθώς επίσης και την διαμόρφωση στάσεων και συμπεριφορών των μαθητών  ως 

προς την υιοθέτηση υγιεινών αντιλήψεων τόσο για τη σωματική όσο και για την ψυχική τους υγεία. 

Το πρόγραμμα περιλαμβάνει εγχειρίδια, προτάσεις, διδασκαλίες και ποικίλες δραστηριότητες για 

την ευαισθητοποίηση σχετικά με το κάπνισμα. Έχοντας ήδη εφαρμοστεί σε πολλά σχολείο τα 

αποτελέσματα είναι ενθαρρυντικά, καθώς ιδιαίτερα οι μαθητές δημοτικού παρουσιάζουν αλλαγή 

στάσεων μετά την εφαρμογή του προγράμματος, ενώ η χρήση συγκεκριμένων οδηγιών ως προς την 

καπνιστική συμπεριφορά επιδρά θετικά και σε μαθητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

(Theodorakis, et al., 2008).  Καθοριστικό ρόλο διαδραμάτισε η χρήση ποικίλων μορφών 

διδασκαλίας που στόχο είχαν την συνδιαμόρφωση των δραστηριοτήτων και τον ενεργό ρόλο των 

μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία, καθώς επίσης και οι βιωματικές προσεγγίσεις και η χρήση 

των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Προφανώς, όπως έχουν δείξει και προηγούμενες μελέτες, λόγω της 

πληθώρας εκστρατειών κατά του καπνίσματος οι μαθητές έχουν μια αρνητική στάση ως προς το 

κάπνισμα, χωρίς όμως απαραίτητα αυτό να σημαίνει και την υιοθέτηση αντικαπνιστικών 

συμπεριφορών (Βρακά, 2006). Για το λόγο αυτό, παρά τις αρνητικές ως προς το κάπνισμα 

αντιλήψεις που ενστερνίζονταν αρχικά οι μαθητές, το πρόγραμμα επέφερε αλλαγή στάσεων και 

συμπεριφορών (Theodorakis, 2008). 

Παρεμβατικά προγράμματα βασισμένα στην άσκηση 

 Μόλις ένα ποσοστό της τάξης του 3%-5% των καπνιστών καταφέρνουν να διακόψουν το 

κάπνισμα, παρ’ όλο που το 70% των καπνιστών επιθυμεί να διακόψει το κάπνισμα (Hughes et al.,  

2004). Διάφορες πρακτικές έχουν εφαρμοστεί προκειμένου οι καπνιστές να διακόψουν το 

κάπνισμα, όπως φαρμακευτικά σκευάσματα και υποκατάστατα, προγράμματα ατομικής βοήθειας 

και υποστήριξης, χρήση συμπεριφοριστικών μοντέλων σε συνδυασμό με σκευάσματα 

αντικατάστασης, με τα αποτελέσματα να ποικίλουν και πολλές φορές να είναι και αντιφατικά 

(Theodorakis & Hassandra, 2005).  

Έρευνες όμως έχουν τονίσει ότι η άθληση θα μπορούσε να χαρακτηρισθεί ως «αντίδοτο» στο 

τσιγάρο. Πιο συγκεκριμένα, μια πληθώρα ερευνών εστιάζει στη χρήση ποικίλων μορφών άσκησης 

(διαφορετικό είδος, ένταση, συνθήκες) ως μέσο για τη διακοπή καπνίσματος, με τα αποτελέσματα 

να είναι ενθαρρυντικά (Theodorakis et al., 2005; Theodorakis & Hassandra, 2005). Ταυτόχρονα, 

άλλες μελέτες τονίζουν ότι η άσκηση και το κάπνισμα είναι δυο συμπεριφορές που δεν μπορούν να 

συνδυαστούν (Huetal., 2002). Αυτό που αναφέρεται σε μελέτη σχετικά με το κάπνισμα είναι ότι 

όντως προγράμματα άθλησης συμβάλλουν θετικά στην διακοπή, καθώς επίσης βελτιώνουν την 

ψυχική και συναισθηματική υγεία των καπνιστών. Από την άλλη πλευρά, ερευνητικά 

αποτελέσματα δείχνουν αντιφατική σχέση μεταξύ άθλησης και καπνίσματος και ασαφείς ενδείξεις 

για την επίδρασή της στην προσπάθεια της διακοπής (Ussheretal., 2014).  

Παρεμβατικό πρόγραμμα της ΣΕΦΑΑ 

Το παρεμβατικό πρόγραμμα που πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια του προγράμματος ΘΑΛΗΣ 

είναι ένα κομμάτι από μια σειρά μελετών που σχετίζονται με τη συσχέτιση της άσκησης με 

εθιστικές ουσίες, όπως το τσιγάρο και το αλκοόλ, και στόχο έχουν να συμβάλουν στη διακοπή, 

πρόληψη και ευαισθητοποίηση.  Στηρίχθηκε στη θεωρία του αυτοκαθορισμού και στη χρήση 

ψυχολογικών τεχνικών αυτορρύθμισης. Συμμετείχαν καπνιστές που δεν ασκούνταν και ήθελαν να 

διακόψουν το κάπνισμα. Στόχος του προγράμματος ήταν η αντικατάσταση μια ανθυγιεινής 

συνήθειας, αυτής του καπνίσματος, με μια υγιεινή, την άθληση. Οι συμμετέχοντες ασκούνταν μαζί 

με τον προσωπικό εκπαιδευτή και ταυτόχρονα εφάρμοζαν τις ψυχολογικές τεχνικές 
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αυτορρύθμισης. Οι τελευταίες σε εργαστηριακές συνθήκες φάνηκαν, σε συνδυασμό με την άσκηση, 

να επιδρούν θετικά στην καθυστέρηση του καπνίσματος (Hatzigeorgiadis et al., 2016). Η κάλυψη 

των τριών έμφυτων ψυχολογικών αναγκών με ποικίλους τρόπους εφαρμοζόταν κατά της διάρκεια 

της παρέμβασης. Άλλωστε το πρόγραμμα είχε ως στόχο να δώσει τη δυνατότητα στους 

συμμετέχοντες να έχουν και αυτοί λόγο στη διαμόρφωση του προγράμματος άσκησης με άλλα 

λόγια να διαμορφώνουν από κοινού το πρόγραμμα μαζί με τους προσωπικούς εκπαιδευτές.   

Η άσκηση προφανώς και διαδραμάτισε καθοριστικό ρόλο στην συγκεκριμένη παρέμβαση για 

τη διακοπή του καπνίσματος μιας και ενίσχυε την σωματική υγεία των συμμετεχόντων, ενώ σε 

συνδυασμό με τις ψυχολογικές τεχνικές και την κάλυψη των βασικών ψυχολογικών αναγκών 

ενίσχυε την ψυχική υγεία των συμμετεχόντων. Η επιλογή της θεωρίας του αυτοκορισμού δεν ήταν 

τυχαία μιας και είναι από τις πιο σημαντικές θεωρίες παρακίνησης και βοηθάει στην ανάπτυξη 

αυτόνομων και όχι ελεγχόμενων συμπεριφορών (Deci & Ryan, 1985; 2000).  

Προκειμένου να διαμορφωθούν κατάλληλα, αξιόπιστα και αποτελεσματικά προγράμματα στα 

πλαίσια του προγράμματος ΘΑΛΗΣ, πραγματοποιούνται σε εργαστηριακές συνθήκες διάφορες 

μετρήσεις οι οποίες χρησιμοποιούν την άσκηση αλλά και τις ψυχολογικές τεχνικές αυτορρύθμισης 

και  θα βοηθήσουν στην επιλογή των κατάλληλων στρατηγικών για τις παρεμβάσεις.  

Στο σημείο αυτό πρέπει να αναφερθεί ότι τόσο η θεωρία του αυτοκαθορισμό όσο και οι 

ψυχολογικές στρατηγικές αυτορρύθμισης (αυτοομιλία, αναπνοές, στόχοι) έχουν έναν ουσιαστικό 

ρόλο στη διαδικασία της διακοπής. Ουσιαστικά αυτό που προωθείται μέσω των συγκεκριμένων 

διαδικασιών είναι η ανάπτυξη και βελτίωση της αυτοαποτελεσματικότητας, αυτοεκτίμησης και 

αυτοελέγχου των συμμετεχόντων αρχικά ως προς την άσκηση και στη συνέχεια ως προς τη 

γενικότερη στάση και αποδοχή του εαυτού τους με στόχο τη βελτίωση αυτού. Τα άτομα τείνουν να 

συμμετέχουν σε δραστηριότητες για την αλλαγή μια συμπεριφοράς οι οποίες τα κάνουν να νιώθουν 

ασφάλεια και σιγουριά (Bandura, 1977) και οι οποίες είναι προσαρμοσμένες στις ικανότητες και 

δυνατότητές τους (Ward, 2001). Πρακτικά αυτός είναι και ο ρόλος των ψυχολογικών τεχνικών στα 

συγκεκριμένα προγράμματα άσκησης, δηλαδή η δημιουργία ενός κλίματος αυτοελέγχου για το 

συμμετέχοντα, στο οποίο νιώθει ότι τα καταφέρνει και επομένως μέσω αυτού οδηγείται στο να 

καταφέρει να διακόψει το κάπνισμα.  

Συμπεράσματα 

Σύμφωνα με όσα έχουν προαναφερθεί το κάπνισμα αποτελεί ένα πολυδιάστατο ερευνητικό 

αντικείμενο. Από την άλλη πλευρά, τόσο σε άτομα που δεν καπνίζουν όσο και σε καπνιστές, αυτό 

που παρατηρείται είναι ότι η άσκηση και οι ανθυγιεινές συνήθειες, στις οποίες συμπεριλαμβάνεται 

και το κάπνισμα, έχουν αρνητική αλληλεπίδραση. Την αρνητική αυτή σχέση εντόπισαν τόσο τα 

παρεμβατικά προγράμματα και οι εργαστηριακές μετρήσεις όσο και τα προγράμματα «Αγωγής 

Υγείας» της ΣΕΦΑΑ.  

Ένας παράγοντας που διαδραμάτισε σημαντικό ρόλο ήταν αυτός της χρήσης των 

ψυχολογικών τεχνικών αυτορρύθμισης (Hatzigeorgiadis, et al. 2016). Γενικά, τόσο οι νέοι όσο και 

οι ενήλικες καπνιστές για να μπορέσουν να διακόψουν ή να μην ξεκινήσουν το κάπνισμα θα πρέπει 

να πιστέψουν στο εαυτό τους και στα θέλω τους και να έχουν αυτοέλεγχο. Η χρήση των 

ψυχολογικών τεχνικών αλλά και το θεωρητικό υπόβαθρο της θεωρίας του αυτοκαθορισμού 

ενισχύουν το γεγονός αυτό. 

Με απλά λόγια, αυτό που τονίζεται όχι μόνο από τις παρούσες έρευνες αλλά και από άλλες 

μελέτες για το κάπνισμα, είναι ότι όσο ισχυρότερη προσωπικότητα έχει ο καπνιστής και όσο 

υψηλότερη αυτοεκτίμηση, αυτοπεποίθηση, πίστη στον εαυτό του και αυτοέλεγχο έχει, τόσο 

ευκολότερο είναι να διακόψει το κάπνισμα. Και αν ήταν δυνατό να γενικευτεί, αυτό που θα 

μπορούσε να ειπωθεί για τα νεαρά άτομα είναι ότι, όσο υψηλότερα είναι τα πιστεύω στον εαυτό 

τους τόσο δυσκολότερο είναι να επηρεαστούν είτε από το κοινωνικό περιβάλλον, είτε από την 

παρέα των συνομηλίκων είτε από άλλους παράγοντες και να ξεκινήσουν το κάπνισμα.  
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Εδώ θα πρέπει να τονιστεί πως οι έρευνες έχουν δείξει ότι το σχολικό περιβάλλον αποτελεί 

ιδανικό περιβάλλον για την εφαρμογή προγραμμάτων πρόληψης του καπνίσματος μέσω της αγωγής 

υγείας καθώς μπορούν να απευθυνθούν σε μεγάλο αριθμό του μαθητικού πληθυσμού και με 

πολύπλευρες προσεγγίσεις να ευαισθητοποιήσουν τους μαθητές και να τους βοηθήσουν να 

διαμορφώσουν τις κατάλληλες στάσεις και συμπεριφορές ως προς το κάπνισμα ή ως προς 

οποιοδήποτε άλλο θέμα το πρόγραμμα πραγματεύεται (Neumark-Sztainer, et al., 2003). 

Συνοψίζοντας, η διακοπή του καπνίσματος είναι εφικτή ακόμα και γι’ αυτούς που πιστεύουν 

το αντίθετο. Η οργάνωση κατάλληλων παρεμβατικών προγραμμάτων που συμπεριλαμβάνουν 

άσκηση σε συνδυασμό με την απαραίτητη ψυχολογική παρακίνηση και ενδυνάμωση των 

συμμετεχόντων κρίνεται απαραίτητη (Theodorakis et al., 2005). Η άσκηση βοηθάει στη βελτίωση 

της ποιότητας ζωής και ο ρόλος της φυσικής αγωγής στο σχολείο αλλά και των προγραμμάτων 

αγωγής υγείας είναι να προβάλλουν την άσκηση ως μια δια βίου υγιεινή συνήθεια που ενισχύει την 

σωματική και ψυχική υγεία των ατόμων (Theodorakis & Hassandra, 2005).  

 Εν κατακλείδι, όλοι οι φορείς -κοινωνία, σχολείο, πανεπιστήμια και τοπική κοινότητα- θα 

πρέπει να οργανώνουν κατάλληλες καμπάνιες και προγράμματα για την ευαισθητοποίηση των 

ατόμων ως προς το κάπνισμα αλλά και να λαμβάνονται τα απαραίτητα μέτρα. Εξίσου επιτατική 

είναι και η ανάγκη διαμόρφωσης κατάλληλων χώρων τόσο σε επίπεδο τοπικής κοινότητας όσο και 

σχολικής μονάδας που θα μπορούν να ενθαρρύνουν τα άτομα να γυμνάζονται και να έχουν την 

άσκηση ως συνήθεια στη ζωή τους. Κατά τη διάρκεια αλλά και μετά την άσκηση, ο ασκούμενος 

διακατέχεται από θετικά συναισθήματα και ευχαρίστηση και αυτό πρέπει να τονιστεί ώστε η 

ποιότητα ζωής των ατόμων να βελτιωθεί (Theodorakis et al., 2005). 
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ΑΝΑΣΥΝΘΕΣΗ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΚΗΣ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑΣ ΤΩΝ ΤΟΠΙΚΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΩΝ 

 
Πλατανιώτης K. Λεωνίδας  

leoplat1968@gmail.com 
Εκπαιδευτικός (Φιλόλογος) 

1. Εισαγωγή 

Η τοπική ιστορία έχει περιληφθεί στα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών της ιστορίας με 
πολλές διδακτικές προτάσεις και ποικίλες προβληματικές. Άλλες φορές καλείται να συμβάλλει 
συμπληρωματικά και ενισχυτικά στην κατανόηση και «αισθητοποίηση» της γενικής ιστορίας, 
άλλοτε πάλι να προβάλει την αξία της ιστορικής αναζήτησης απέναντι σε παγιωμένες 
αφηγηματικές διδακτικές πρακτικές. Με τη μία ή την άλλη μορφή συνιστά μια προσπάθεια 
ανανέωσης του μαθήματος της ιστορίας στο πλαίσιο ενός σύγχρονου επιστημονικού διαλόγου, που 
αφορά τους προβληματισμούς γύρω από τη σχέση που αναπτύσσουν οι μαθητές με την ιστορική 
γνώση, καθώς και τον ρόλο που διαδραματίζουν στη διαμόρφωση της σχέσης αυτής τόσο το 
σχολείο, όσο και άλλοι παράγοντες εκτός της θεσμοθετημένης εκπαιδευτικής διαδικασίας, όπως 
είναι οι φορείς πολιτισμού της τοπικής κοινωνίας (πολιτιστικοί σύλλογοι) και οι εκπαιδευτικές 
δομές της τοπικής αυτοδιοίκησης (κέντρα δια βίου μάθησης). 

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι να αναδείξει τη χρησιμότητα των σχολικών 
προγραμμάτων τοπικής ιστορίας όχι μόνο ως μέθεξη στην ιστορική έρευνα, αλλά και ως συμβολή 
στην προσέγγιση της τοπικής ιστορίας, να διερευνήσει τους παράγοντες διαμόρφωσης της 
διαλεκτικής σχέσης σχολείου - τοπικής κοινωνίας και να θέσει προβληματισμούς σχετικά με τον 
ρόλο της τοπικής αυτοδιοίκησης για την ανάπτυξη της παιδείας και του πολιτισμού. Προβάλλονται 
οι μεθοδολογικές προσεγγίσεις των καινοτόμων δράσεων τοπικής ιστορίας, τα ποιοτικά 
χαρακτηριστικά από τα οποία πρέπει να διέπεται μία ιστορία ποιότητας, καθώς και η πολυεπίπεδη 
δυναμική τους στην προαγωγή της διαλεκτικής σχέσης ανάμεσα στο σχολείο και την τοπική 
κοινωνία. Στα αποτελέσματα - συμπεράσματα αποτιμάται η συμβολή των σχολικών προγραμμάτων 
ως ένα πολύτιμο εργαλείο για την αναψηλάφηση του ιστορικού παρελθόντος της τοπικής κοινωνίας 
και τη διάσωση του ιστορικού τοπίου και της ιστορικής μνήμης που πάει να χαθεί, επισημαίνεται η 
εμπλοκή της τοπικής κοινωνίας στις δραστηριότητες των παιδιών, ενώ αναδεικνύεται το άνοιγμα 
του σχολείου στην τοπική κοινωνία. 

2. Μεθοδολογική προσέγγιση 

2.1 Η τοπική ιστορία στην εκπαιδευτική πραγματικότητα 

Η τοπική ιστορία στο Γυμνάσιο εντάσσεται στη Ζώνη Βιωματικών Δραστηριοτήτων ως ένα 
πεδίο μελέτης και έρευνας. Στο νέο Π.Σ. η τοπική ιστορία συνδέεται με τα περιεχόμενα του 
μαθήματος της ιστορίας όλων σχεδόν των τάξεων της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, αφού 
αναδεικνύεται η ιστορικότητα του τοπίου και η οργανική σχέση του με τον άνθρωπο. Η τοπική 
ιστορία βοηθά τον μαθητή να αντιμετωπίζει ερευνητικά το περιβάλλον διατυπώνοντας έλλογες 
υποθέσεις εργασίας, να παρατηρεί, να περιγράφει, να συγκρίνει και να εξηγεί τους λόγους για τους 
οποίους τα πράγματα πήραν την παρούσα μορφή τους στον συγκεκριμένο χώρο, να ενεργοποιείται 
δημιουργικά στις προσπάθειες διατήρησης της πολιτισμικής φυσιογνωμίας του τόπου του, να 
καλλιεργεί κίνητρα για ατομική και συλλογική δράση μέσα και έξω από το σχολείο και να 
αναπτύσσει ερευνητικές δεξιότητες (Νέο Σχολείο, 2007-2013).  

Η διεύρυνση του ορισμού της ιστορικής γνώσης και η εφαρμογή εναλλακτικών τρόπων 
διδασκαλίας του μαθήματος της ιστορίας με την ενσωμάτωση της σχολικής ιστορικής έρευνας 
μπορεί να συμβάλλει στην ανανέωση του πεδίου της διδακτικής της ιστορίας και να ενθαρρύνει τη 
δημιουργική εμπλοκή των μαθητών με όλες τις παραμέτρους της μαθησιακής διαδικασίας με 
αποτέλεσμα την κινητοποίηση του ενδιαφέροντος των μαθητών για το μάθημα της ιστορίας και την 
ισχυροποίηση της σχέσης που αναπτύσσουν με την ιστορική γνώση. Επιπλέον, η τοπική ιστορία 
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συμβάλλει στο άνοιγμα του σχολείου στην τοπική κοινωνία, ενώ συνδέεται με την περιβαλλοντική 
και διαπολιτισμική εκπαίδευση (Π.Σ. για το μάθημα της τοπικής ιστορίας στη Γ΄ Γυμνασίου, 2011). 

Γενικότερα με τον όρο «τοπική ιστορία» νοείται το ιστορικό εκείνο υλικό που βρίσκεται στη 
γειτονική περιοχή και είναι ήδη γνωστό και οικείο ή μπορεί να ερευνηθεί κυρίως ως το αποτέλεσμα 
εργασιών και επιτόπιας έρευνας (Φύκαρης, 2003). Ουσιαστική διάκριση της γενικής από την 
τοπική ιστορία δεν μπορεί να ισχύει, καθώς είναι λεπτές και όχι πολύ διακριτές οι διαφορές των 
επιμέρους γνωστικών τους χώρων, γι’ αυτό και δεν είναι δυνατόν να ακολουθείται διαφορετική 
ερευνητική και διδακτική μεθοδολογία. Η σχέση της τοπικής με τη γενική ιστορία αποτελεί 
άλλωστε απλώς μια σχέση αμοιβαίων και αναγκαίων ανταλλαγών και όχι μια υπάλληλη μεταξύ 
τους σχέση (Λεοντσίνης, 2003). 

Σε παλαιότερα προγράμματα σπουδών περιλαμβανόταν, ως εκπαιδευτική διαδικασία, η 
«πατριδογνωσία», ενώ σήμερα, στις δύο τελευταίες δεκαετίες, αυτή η διαδικασία έδωσε τη θέση 
της στη μελέτη του περιβάλλοντος και στην τοπική ιστορία. 

Τα κύρια χαρακτηριστικά των καινοτόμων προγραμμάτων είναι η έμφαση στις 
ομαδοσυνεργατικές και βιωματικές προσεγγίσεις, η οικοδόμηση της γνώσης μέσω της 
ανακαλυπτικής - βιωματικής μάθησης, η καλλιέργεια των μεταγνωστικών δεξιοτήτων των μαθητών  
και η ευελιξία στη διαχείριση του σχολικού χρόνου.  

2.2 Μελέτη περίπτωσης: η ένταξη του σχολικού προγράμματος τοπικής ιστορίας του 1
ου

 
Γυμνασίου Χαλάστρας στις επετειακές εκδηλώσεις για την απελευθέρωση της Χαλάστρας 
από το πνευματικό κέντρο της Φιλόπτωχου Αδελφότητας του Ιερού Ναού Κοιμήσεως της 
Θεοτόκου. 

Ως μελέτη περίπτωσης που αναδεικνύει την επιτυχημένη συνεργασία του σχολείου με φορείς 
πολιτισμού της τοπικής κοινωνίας, επιλέχθηκε η υλοποίηση ενός πολιτιστικού προγράμματος 
τοπικής ιστορίας από μαθητές της Α΄ τάξης του 1

ου
 Γυμνασίου Χαλάστρας με θεματική που αφορά 

την τοπική ιστορία της Χαλάστρας και της ευρύτερης περιοχής της, φέροντας τον τίτλο «Πλάβες: 
μία εθνοαρχαιολογική προσέγγιση της παραδοσιακής ναυπηγικής τεχνικής των πλεούμενων της 
Χαλάστρας» (Εργασία μαθητών 1

ου
 Γυμνασίου Χαλάστρας, 2015), το οποίο συνέβαλε στην 

ανασύνθεση και ανάδειξη ενός γεγονότος του Α΄ Βαλκανικού πολέμου (1912), που σχετίζεται με 
την ιστορία του τόπου, με αποτέλεσμα να ενταχθεί στις επετειακές εκδηλώσεις για την 
απελευθέρωση της Χαλάστρας από το πνευματικό κέντρο της Φιλόπτωχου Αδελφότητος «Αρωγή», 
του Ι. Ν. Κοιμήσεως της Θεοτόκου Χαλάστρας. 

Οι γεωφυσικές συνθήκες του Δέλτα του Αξιού επέβαλαν από τα νεολιθικά χρόνια τη χρήση 
πλωτών μέσων (Αλμπανάκης κ.ά, 2003) που ακολουθούσαν τους πιο απλούς κανόνες της 
ναυπηγικής τέχνης, όπως τα αρχαία μονόξυλα, η τεχνική των οποίων αναβίωσε στο πέρασμα των 
αιώνων στη προβιομηχανική κοινωνία της Χαλάστρας, με την κατασκευή και χρήση της πλάβας, 
μια μορφή παραδοσιακής ναυπηγικής τεχνικής που από τα μέσα του 20

ου
 αιώνα αρχίζει να 

εξαφανίζεται και να θεωρείται απολιθωμένη. Η εξαφάνιση της τεχνικής αυτής οφείλεται στην 
αλλαγή των οικονομικών και κοινωνικοπολιτιστικών συνθηκών των κατοίκων της περιοχής αυτής, 
καθώς και στη βελτίωση των μεταφορών εξαιτίας της εκμηχάνισης και της χρήσης συνθετικών 
υλικών στη κατασκευή των σκαφών. 

 

 
 

Εικ. 1: Γυμνασιόπαιδες διέρχονται τον Αξιό ποταμό με πλάβα (1950). 

(Αρχείο πνευματικού κέντρου Κυμίνων) 
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Η έρευνα εστιάστηκε σε δύο επιμέρους θεματικούς άξονες: 

1. Την εθνοαρχαιολογική προσέγγιση του καθημερινού βίου των ανθρώπων της 

προβιομηχανικής κοινωνίας της Χαλάστρας και της ευρύτερης περιοχής της, όπως αυτή 

εκδηλώνεται στα πλαίσια της παραδοσιακής ναυπηγικής τεχνικής, που μαρτυρεί η μορφή 

και η λειτουργία των πλεούμενων (πλάβες) της περιοχής αυτής (Charlton, T. H., 1981). 

2. Τη συμβολή της πλάβας στον Μακεδονικό Αγώνα και στους Βαλκανικούς πολέμους. 

Μεταξύ των πολιτιστικών συλλόγων που δραστηριοποιούνται στη Χαλάστρα συγκαταλέγεται 

και η δράση της Φιλόπτωχου Αδελφότητας «Αρωγή», η οποία αποτελεί συνέχεια της 

φιλανθρωπικής δράσης της ομώνυμης αδελφότητας που έχει επίσημη παρουσία πέραν του ενός 

αιώνα στην περιοχή της Χαλάστρας, όπως καταγράφεται στο καταστατικό ιδρύσεώς της, το 1914, 

στο οποίο εμπεριέχονται και στοιχεία για τα μέλη και τις δράσεις της. Μέσα από τη διοργάνωση 

διαλέξεων και εκδηλώσεων με θέματα που αναδεικνύουν τον ιστορικό και πολιτιστικό πλούτο της 

Χαλάστρας, η «Αρωγή» έχει ως στόχο να σφυρηλατήσει και να αναθερμάνει τη ζωή της τοπικής 

κοινωνίας με τους φορείς της παιδείας, της εκκλησίας και τους τοπικούς πολιτιστικούς συλλόγους. 

Ανάμεσα στις ποικίλες εκδηλώσεις που διοργανώνει η φιλόπτωχος αδελφότητα είναι και η 

διημερίδα με τον τίτλο: «Ελευθέρια» της Χαλάστρας που είναι αφιερωμένη στα ιστορικά γεγονότα 

που συνδέονται με την απελευθέρωση της Χαλάστρας και στη συμβολή των Κουλιακιωτών στην 

απελευθέρωση της Θεσσαλονίκης. 

Η Φιλόπτωχος αδελφότητα κάνοντας πράξη την παπαδιαμαντική «συναλληλία» φιλοξένησε 

στις επετειακές εκδηλώσεις για τα «Ελευθέρια» της Χαλάστρας (22 Οκτωβρίου 2015) το 

πολιτιστικό πρόγραμμα τοπικής ιστορίας του 1
ου

 Γυμνασίου Χαλάστρας, με θέμα: «Η πλάβα της 

Χαλάστρας. Μία συμβολή στην προσέγγιση της τοπικής ιστορίας της Χαλάστρας», όπου οι μαθητές με 

εκλαϊκευμένο λόγο και επιστημονική τεκμηρίωση απέδειξαν πόσο σημαντική ήταν η πλάβα στη 

ζωή των ψαράδων στο διάβα των αιώνων και ανέδειξαν ένα ιστορικό γεγονός που συνδέεται με την 

ιστορία του τόπου τους και την απελευθέρωση της Θεσσαλονίκης από τον Ελληνικό στρατό το 

1912, όπως αυτό της συνεισφοράς ξυλείας και βαρκών (πλάβες) για την κατασκευή της πλωτής 

γέφυρας για τη διέλευση του Ελληνικού στρατού τον Οκτώβριο του 1912. 

Η έρευνα ανέδειξε ένα γεγονός του Α΄ Βαλκανικού πολέμου που σχετίζεται με την ιστορία 

της Χαλάστρας και συνέβαλε με αποφασιστικό τρόπο στην απελευθέρωση της Θεσσαλονίκης. 

Όπως είναι γνωστό, η Χαλάστρα απελευθερώθηκε από τον Ελληνικό στρατό την 22
α
 Οκτωβρίου 

1912. Καθοριστικής σημασίας για την απελευθέρωση της Θεσσαλονίκης, την 26
η
 Οκτωβρίου 1912, 

αποτέλεσε η γεφύρωση με πλάβες του ανατολικού και δυτικού βραχίονα του Αξιού ποταμού το 

απόγευμα της 23
ης 
Οκτωβρίου 1912, που βοήθησε στη διέλευση του στρατού το απόγευμα της 24

ης
 

Οκτωβρίου και επιτάχυνε την προέλασή του προς τη Θεσσαλονίκη. Το περιστατικό αυτό 

επισκιάζονταν ιστορικά από τα γεγονότα που σχετίζονται με την απελευθέρωση της Θεσσαλονίκης. 

Οι όποιες διαθέσιμες προφορικές ή γραπτές πληροφορίες ήταν αποσπασματικές (Γκλαβέρης, 1998) 

και κινούνταν στον χώρο της οικογενειακής ιστορίας ή της βιογραφίας (Χαντές, 2014). 

 
 

Εικ. 2: Η λεμβόζευκτη γέφυρα του Αξιού που κατασκευάστηκε από τους Χαλαστραίους πολίτες και τους στρατιώτες της 7ης 

Μεραρχίας είναι έτοιμη. (Χατζίκος, 2014) 
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2.3 Παράγοντες διαμόρφωσης της διαλεκτικής σχέσης σχολείου και τοπικής κοινωνίας 

Η εργασία των μαθητών άρχισε να γίνεται γνωστή στην τοπική κοινωνία με τους παρακάτω 

τρόπους, τους οποίους θεωρώ πολύ καθοριστικούς παράγοντες για τη διαμόρφωση της διαλεκτικής 

σχέσης ανάμεσα στο σχολείο και την τοπική κοινωνία: 

1. Τα ποιοτικά χαρακτηριστικά της έρευνας.  

 Η εθνοαρχαιολογική προσέγγιση του θέματος (C. Cang, Murray, P., 1981). 

Οι έρευνες της πειραματικής αρχαιολογίας, της εθνολογίας και της εθνοαρχαιολογίας δίνουν 

σημαντικές πληροφορίες, χρήσιμες γενικά στην αρχαιολογική επιστήμη με την ανθρωπολογική της 

διάσταση. Η εθνολογική αναλογία είναι σημαντικό εργαλείο, αλλά πρέπει να χρησιμοποιείται με 

μεγάλη προσοχή, γιατί από μόνη της δεν μπορεί να ερμηνεύσει τις αρχαιολογικές παρατηρήσεις 

και είναι πολύ εύκολο να οδηγήσει σε εσφαλμένα συμπεράσματα. Εθνολογικές μελέτες σχετικές 

με την παραδοσιακή ναυπηγική τεχνική των προβιομηχανικών κοινωνιών προσφέρουν 

πληροφορίες σχετικά με τα υλικά, τους τρόπους κατασκευής, τους κοινωνικούς και ιδεολογικούς 

παράγοντες που επηρεάζουν την κατασκευή ενός σκάφους.  

Το πλεονέκτημα των εθνοαρχαιολογικών μελετών είναι ότι οι αρχαιολογικές θέσεις και οι 

σύγχρονες υπό εξέταση περιοχές παρουσιάζουν ένα πολύ όμοιο περιβάλλον. Τέλος, οι έρευνες της 

πειραματικής αρχαιολογίας χρησιμοποιούνται στην ερμηνεία της ναυπηγικής τεχνικής 

προσφέροντας πληροφορίες για την κατεργασία των υλικών, τις φάσεις των κατασκευαστικών 

τεχνικών, τη συμπεριφορά των υλικών και την απαραίτητη τεχνολογία. 

 Η τεχνική της συνέντευξης. 

Συγκεντρώθηκαν προφορικές πληροφορίες από τεχνίτες αγρότες και αγρότισσες που 

συμμετείχαν στη κατασκευή της πλάβας και έγιναν παρατηρήσεις στα εθνολογικά και 

αρχαιολογικά δεδομένα. Η έρευνα έπρεπε να αντιμετωπίσει το πρόβλημα της έλλειψης 

βιβλιογραφίας σχετικά με τις παραδοσιακές τεχνικές ως αποτέλεσμα μιας ιδεολογίας που 

περιφρονεί τη χειρωνακτική εργασία στη νεοελληνική κοινωνία. Πολύτιμη προγονική γνώση για 

την κατασκευαστική διαδικασία της πλάβας της Χαλάστρας μας εμπιστεύτηκε με την τεχνική της 

συνέντευξης ο κ. Νικόλαος Δημούδης, ναυπηγός - τεχνίτης της Χαλάστρας. 

 Βιβλιογραφικές πηγές. 

Η επεξεργασία των πηγών αφορούσε κυρίως στην τοποθέτηση της πηγής στο ιστορικό της 

πλαίσιο, την ταξινόμησή της, την κατανόηση των εννοιών που εμπεριέχονται σ’ αυτήν και τέλος 

την αξιολόγησή της, ως ιστορικής μαρτυρίας, με την εξαγωγή συμπερασματικών προσεγγίσεων για 

το ανθρώπινο παρελθόν. 

 Φωτογραφική τεκμηρίωση. 

Η αναζήτηση φωτογραφικού υλικού και ιδιαίτερα για τη ζεύξη με πλάβες του Αξιού το 

απόγευμα της 23
ης 
Οκτωβρίου 1912 που συνετέλεσε στην προέλαση του Ελληνικού στρατού και 

στην απελευθέρωση της Θεσσαλονίκης. 

 Φύλλα εργασίας των ομάδων. 

Δημιουργήθηκαν πέντε ομάδες μαθητών. Σκοπός ήταν η καλλιέργεια ομαδοσυνεργατικού 

πνεύματος και η μέθεξη στην ιστορική έρευνα. 

 Ο εξαντλητικός διαβηματισμός του Δέλτα Αξιού (επιτόπια έρευνα). 

2. Η διάχυση της έρευνας και των πληροφοριών.  

 Οι μαθητές ανακοίνωσαν την εργασία τους σε εκδήλωση του σχολείου. 

 Ανήρτησαν την εργασία τους στον επίσημο ιστότοπο του 1
ου

 Γυμνασίου Χαλάστρας 

(Ιστότοπος 1
ου

 Γυμνασίου Χαλάστρας, 2014). 

 Δημοσίευσαν άρθρο στην τοπική εφημερίδα (Πλατανιώτης Λ., 2015). 

 Παρουσίασαν την εργασία τους στην ημερίδα πολιτιστικών προγραμμάτων που 

διοργάνωσε το γραφείο Πολιτιστικών Θεμάτων και Καλλιτεχνικών αγώνων της 

Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Δυτικής Θεσσαλονίκης με τίτλο: «Σχεδιασμός - 

εφαρμογή πολιτιστικών προγραμμάτων». 
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 Εξέδωσαν έντυπο τεύχος της εργασίας τους.  

3. Το τρίπτυχο σχολείο - οικογένεια - τοπική κοινωνία. 

Η υλοποίηση των σχολικών προγραμμάτων τοπικής ιστορίας ανέδειξε ως σύγχρονη 

κοινωνική πραγματικότητα την αναγκαιότητα για την αποτελεσματικότητα της συνεργασίας των 

τριών αλληλεξαρτώμενων συστημάτων, όπως το τρίπτυχο σχολείο - οικογένεια - τοπική κοινωνία. 

Οι προσπάθειες που επικεντρώνονται στην αναγκαιότητα αυτής της συνεργασίας γνωρίζουν τα 

τελευταία χρόνια μια ιδιαίτερη άνθηση στον χώρο της τοπικής αυτοδιοίκησης. Η συνεργασία 

σχολείου, οικογένειας και τοπικής κοινωνίας στοχεύει στη γνωστική, συναισθηματική και 

κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών και στην προσωπική, εκπαιδευτική και κοινωνική τους επιτυχία 

μέσα από τη μεγιστοποίηση της απόδοσης των τριών συστημάτων. Η αναγκαιότητα της 

συνεργασίας μεταξύ αυτών των τριών συστημάτων εντείνεται ιδιαίτερα στη σύγχρονη εποχή, ενώ 

παράλληλα επιδιώκεται μία μετατόπιση από τη συνήθως απομονωμένη δραστηριότητα ατόμων ή 

ομάδων προς μία περισσότερο συνδυασμένη συνεργατική δράση, με βάση τις σχέσεις 

εμπιστοσύνης και αλληλοϋποστήριξης, με στόχο τη δημιουργία δικτύων αλληλεπίδρασης που 

παράγουν κοινωνικό κεφάλαιο. 

4. Πολιτιστικές ιδιαιτερότητες και τοπική αυτοδιοίκηση. 

Η τοπική αυτοδιοίκηση οφείλει να δώσει ώθηση και να συντονίσει τις προσπάθειες για την 

ανάπτυξη της παιδείας και του πολιτισμού σε τοπικό επίπεδο. Θα πρέπει να είναι σε θέση να 

ανιχνεύσει ότι ο τοπικός χαρακτήρας της παιδείας εδράζεται στο σημείο επαφής αφενός της 

ανάγκης σύνδεσης της παιδείας με τις ιδιαίτερες συνθήκες, ανάγκες, δυνατότητες, βιώματα της 

κάθε τοπικής κοινωνίας και αφετέρου της αμεσότητας που εξασφαλίζει ως φορέας διοικητικών 

αρμοδιοτήτων. Χωρίς να παραγνωρίζει τον επιτελικό χαρακτήρα του κράτους στη χάραξη της 

εκπαιδευτικής πολιτικής, η τοπική αυτοδιοίκηση με τις παράλληλες εκπαιδευτικές δομές που 

διαθέτει είναι επιτακτική ανάγκη να συμπληρώνει και να εμπλουτίζει, με βάση τις τοπικές 

ιδιαιτερότητες και παραδόσεις, τα σχολικά προγράμματα που υλοποιούνται, αλλά και να προάγει τα 

παραγόμενα αποτελέσματα. 

Φορείς επικοινωνίας με τη σχολική κοινότητα θα πρέπει να είναι το εξειδικευμένο 

επιστημονικό προσωπικό, με το οποίο πρέπει να στελεχωθεί η τοπική αυτοδιοίκηση, ώστε να 

ενισχύσει τη χάραξη μίας υπεύθυνης πολιτικής για μία σύγχρονη παιδεία (Κεχαγιάς, 2012).  

Τέλος, είναι ανάγκη να δοθεί προτεραιότητα στη δημιουργία και προσαρμογή των υποδομών 

στις απαιτήσεις των σύγχρονων προγραμμάτων σπουδών, της διαθεματικής - διεπιστημονικής 

μεθοδολογικής προσέγγισης και της ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας και να συμβάλλει στη 

σύνδεση του σχολείου με την τοπική κοινωνία. 

3. Συμπεράσματα 

Το σχολείο μέσω των καινοτόμων βιωματικών δράσεων καλείται να αναλάβει και να υλοποιεί 

δράσεις, προκειμένου να ενισχυθεί ο κοινωνικοπαιδαγωγικός ρόλος του και οι αποτελεσματικές 

αλληλεπιδράσεις μεταξύ του σχολείου, της οικογένειας και της κοινότητας (Μυλωνάκου - Κεκέ Η., 

2015). To σχολείο και η οικογένεια εξακολουθούν ακόμη να αποτελούν τους βασικούς φορείς 

κοινωνικοποίησης του νέου ατόμου, οι οποίοι βρίσκονται σε μια δυναμική αλληλεπίδραση. Οι 

γονείς συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία των παιδιών, ενώ ταυτόχρονα ο ρόλος τους 

αναγνωρίζεται πλέον ως σημαντικότατος παράγοντας για τη βελτίωση της αποτελεσματικότητας 

του σχολείου. Η ενεργοποίηση αυτής και η ενίσχυσή της αποτελεί τη βασική παράμετρο 

οποιασδήποτε μεταρρυθμιστικής προσπάθειας στο σημερινό σχολείο και το στοιχείο εκείνο που 

δίνει ώθηση στην ανάπτυξη της συνεργασίας και επικοινωνίας μεταξύ σχολείου - οικογένειας και 

συνάμα ευνοεί τη δημιουργία μιας συνεργατικής κουλτούρας ανάμεσα στα μέλη του σχολείου και 

της ευρύτερης τοπικής κοινωνίας. 

Με την παρούσα μελέτη γίνεται μία προσπάθεια να τεθούν οι προβληματισμοί για το πώς η 

εκπαιδευτική μεταρρύθμιση μέσω των σχολικών προγραμμάτων θα μπορούσε να «ζυμώσει» και να 

μεταδώσει ορισμένες βασικές αρχές που θα μπορούσαν να καθοδηγήσουν τους εκπαιδευτικούς, 
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μαθητές, γονείς, αλλά και να θέσει τις προϋποθέσεις για τη συνεργασία με την τοπική κοινωνία 

ευρύτερα. Η αίσθηση και ο βαθμός συμμετοχής των μαθητών στα σχολικά προγράμματα τοπικής 

ιστορίας αποτελεί βασική προϋπόθεση, για να εξοικειωθούν οι μαθητές με τον λαϊκό πολιτισμό της 

εκάστοτε περιοχής, τα ήθη και τα έθιμα του τόπου τους. Η χρησιμότητα των σχολικών 

προγραμμάτων και οι μεθοδολογικές προσεγγίσεις που τα διέπουν ενισχύουν τις διαδικασίες 

συμμετοχής του σχολείου στις μορφωτικές, πολιτιστικές και λοιπές ανάγκες της τοπικής κοινωνίας, 

το οποίο παύει να ακολουθεί μονόπλευρα τις τυπικές εκπαιδευτικές υποχρεώσεις και εμπλουτίζει το 

τυπικό πρόγραμμα σπουδών με περιεχόμενα που σχετίζονται με τις τοπικές συνθήκες. 

Η αποτίμηση της συμβολής των σχολικών προγραμμάτων, ως ένα πολύτιμο εργαλείο για την 

αναψηλάφηση του ιστορικού παρελθόντος της τοπικής κοινωνίας και τη διάσωση του ιστορικού 

τοπίου και της ιστορικής μνήμης που πάει να χαθεί, έχει άμεση σχέση με το κατά πόσο η 

υλοποίηση και η βιωσιμότητα των προγραμμάτων αυτών υπηρετούν τους στόχους που θέτουν τα 

αναλυτικά προγράμματα για μία ποιοτική αναβάθμιση της εκπαίδευσης. Η επιστημονική κατάρτιση 

του εκπαιδευτικού αφενός, η πρωτοβουλία των μαθητών αφετέρου, μπορούν να προσδώσουν στα 

προγράμματα αυτά εκείνα τα ποιοτικά χαρακτηριστικά που να τα καθιστούν όχι απλώς μία μέθεξη 

για τους μαθητές στην ιστορική μέθοδο, αλλά και συμβολή στην προσέγγιση της τοπικής ιστορίας. 

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να επισημανθεί ο ρόλος των φορέων προγραμματισμού της εκπαίδευσης 

και των παραγόντων χάραξης της εκπαιδευτικής πολιτικής, που πολλές φορές με τις παλινωδίες 

τους καθιστούν προβληματική την όποια προσπάθεια αναβάθμισης της εκπαίδευσης. 

Βασική προϋπόθεση για την εμπλοκή της τοπικής κοινωνίας στις δραστηριότητες των παιδιών 

αποτελεί το άνοιγμα του σχολείου στην τοπική κοινωνία. Το δημόσιο σχολείο αποτελεί σημαντικό 

φορέα κοινωνικοποίησης που δίνει την ευκαιρία στον μαθητή να εκφράζεται ελεύθερα, να 

αναλαμβάνει πρωτοβουλίες, να συμμετέχει σε πολιτιστικά και κοινωνικά δρώμενα, να 

συνεργάζεται και να επικοινωνεί με τους συμμαθητές του και το κοινωνικό σύνολο. Η θετική 

εκτίμηση γονέων και κατ’ επέκταση της τοπικής κοινωνίας για τον κοινωνικοποιητικό ρόλο του 

σχολείου συμβάλλει στην εξωστρέφεια του σχολείου και στη διαμόρφωση της διαλεκτικής σχέσης 

με φορείς πολιτισμού της τοπικής κοινωνίας. 

Η τοπική αυτοδιοίκηση καλείται να αναλάβει τη σύνδεση της εκπαίδευσης με την κοινωνία 

και να αποτελέσει τον πυλώνα ανάπτυξης της παιδείας και του πολιτισμού. Το αϋλο πολιτιστικό 

κεφάλαιο που παράγεται από τις δράσεις και τα προγράμματα του σχολείου καθώς και από τους 

φορείς πολιτισμού της τοπικής κοινωνίας θα πρέπει να είναι σε θέση να το μετασχηματίσει και να 

το επεκτείνει μέσα από την υλοποίηση και εφαρμογή σχεδίων εκπαιδευτικής ανάπτυξης σε τοπικά 

κέντρα επιμόρφωσης και πολιτισμού που θα αναλαμβάνουν ένα σημαντικό τμήμα της επιμόρφωσης 

των ενηλίκων, των ειδικών πληθυσμιακών ομάδων και γενικά της δια βίου μάθησης. Τα σχέδια 

τοπικής επιμόρφωσης αφορούν τη σύνδεση του σχολείου με την κοινωνία, ενώ παράλληλα 

εξειδικεύουν τις περιφερειακές πολιτικές σε τοπικό επίπεδο σε ότι αφορά τη δια βίου μάθηση. Η 

επαφή της τοπικής αυτοδιοίκησης με τις άμεσες ανάγκες της τοπικής κοινωνίας, την καθιστά πιο 

ευέλικτη στο να κινητοποιήσει τις εκπαιδευτικές δομές της (σχολικό συμβούλιο, σχολικές 

επιτροπές, δημοτική αρχή παιδείας, κέντρα επιμόρφωσης και δια βίου μάθησης, φορείς πολιτισμού) 

διαμορφώνοντας μέσα από διαδικασίες συμμετοχικής δημοκρατίας ένα συνεργατικό πνεύμα μακριά 

από ανταγωνισμούς και μεμψιμοιρίες, μετουσιώνοντας τα βασικά ποιοτικά στοιχεία που διέπουν 

την τοπικότητα, όπως είναι η οικογένεια, η γλώσσα -με όλα τα σημαινόμενα που κρύβει αυτή η 

λέξη (ήθη, έθιμα, ιστορία, πολιτισμός)- ο γενέθλιος τόπος, σε πολιτισμό. 
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Σχολική Σύμβουλος ΠΕ02 Ανατ. Αττικής  

Περίληψη  

Η Γενική Παιδαγωγική Ευθύνη συγκεκριμένων σχολείων της έδρας των Σχολικών 
Συμβούλων σημασιοδοτεί πρωτίστως τη συνεργασία των τελευταίων με τους Διευθυντές και τους 
διδάσκοντες για  επίτευξη εύρυθμης σχολικής λειτουργίας. Κάθε Σχολείο είναι άρρηκτα 
συνδεδεμένο με τον τόπο, στον οποίο βρίσκεται, καθώς αποτελεί τον χώρο εκπαίδευσης των 
μαθητών που ανήκουν χωροταξικά στην περιοχή.  Η καθιέρωση (2013-14), της Τοπικής Ιστορίας, 
ως θεματικού τομέα υλοποίησης των βιωματικών δράσεων στη Γ' Γυμνασίου και ταυτόχρονα 
διερεύνησης μιας μαθητικής ομάδας, ευνοεί και τον σχεδιασμό της δικτύωσης των επιμέρους 
σχολικών μονάδων, των οποίων ένας Σύμβουλος έχει την παιδαγωγική ευθύνη. Η ως άνω 
διασχολική επικοινωνία μπορεί να συνδυαστεί και με την ευρύτερη δικτύωση των θεσμοθετημένων 
οργάνων της Τοπικής Αυτοδιοίκησης ―για την αρτιότερη σύζευξη της αποστολής τους― με τον 
εκπαιδευτικό κόσμο, ενισχύοντας κάθε προσπάθεια για την ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων 
σχολείου και τοπικού περιβάλλοντος, προωθώντας την έρευνα, τη δημιουργικότητα και τη μάθηση 
μέσω συνεργασίας μεταξύ των μαθητών ενός ή περισσότερων σχολείων.  

Λέξεις-κλειδιά: τοπική ιστορία, παιδαγωγική ευθύνη, δίκτυα παιδαγωγικής επικοινωνίας, 
διασχολική επικοινωνία, ψηφιακές κοινότητες μάθησης 

1. Εισαγωγή 

Η Γενική Παιδαγωγική Ευθύνη (από τούδε και στο εξής Γ.Π.Ε.) συγκεκριμένων σχολείων 
της έδρας των Σχολικών Συμβούλων, όπως ορίζεται από το ΦΕΚ 1340/16-10-02, και  ανατίθεται 
από το οικείο Τμήμα Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης της Περιφερειακής 
Διεύθυνσης Εκπαίδευσης συνεπάγεται κατά κύριο λόγο τη συνεργασία των Σχολικών Συμβούλων 
με τους Διευθυντές και τον Σύλλογο των Διδασκόντων, για επίτευξη εύρυθμης σχολικής 
λειτουργίας. Η τελευταία αυτή βέβαια, σε κάθε Σχολείο εξαρτάται από πολλούς παράγοντες και 
κυρίως από το έμψυχο υλικό του, ενώ υπόκειται και στην άρρηκτη σύνδεση της σχολικής μονάδας 
με τον τόπο, στον οποίο ανήκει και του οποίου τους νεαρούς κατοίκους υποδέχεται, αποτελώντας 
τον χώρο εκπαίδευσης των μαθητών, και αργότερα πολιτών, που ανήκουν χωροταξικά στην 
ευρύτερη περιοχή. Γι’ αυτόν ακριβώς τον λόγο, είναι φυσικά πολύ σημαντικό το ότι, ήδη από το 
1990, το Υπουργείο Παιδείας είχε την πρόθεση ένταξης του μαθήματος της Τοπικής Ιστορίας (Τ.Ι.) 
στο Πρόγραμμα Σπουδών (Π.Σ.) Την τελευταία μάλιστα δωδεκαετία έγινε αρκετές φορές απόπειρα 
εισαγωγής αυτού του διδακτικού αντικειμένου, με ποικιλία διδακτικών προτάσεων και 
αμφισβητήσεων (Πολύζος, 2005). Το 2004, με την εισαγωγή των Καινοτόμων Προγραμμάτων, 
θεσμοθετήθηκε ως πεδίο διαθεματικής έρευνας, με στόχο τη συμπληρωματική συμβολή στην 
κατανόηση της γενικής ελληνικής ιστορίας, χωρίς ωστόσο ουσιαστικά αποτελέσματα. Στην 
πραγματικότητα αυτό αντικατοπτρίζει τα προβλήματα στη διδακτική προσέγγιση της Ιστορίας, 
Γενικής και Τοπικής, αλλά και των διδακτικών αντικειμένων εν όλω: οι καινοτομίες μένουν μόνο 
στον σχεδιασμό και ουδόλως  ευνοείται η εφαρμογή στη διδακτική πράξη, εφόσον η τελευταία δεν 
διανθίζεται με νέους τρόπους και μεθόδους διαφορετικές των παραδοσιακών.  Από την άλλη 
πλευρά οι στατιστικές έρευνες πιστοποιούν ότι ολοένα και περισσότερο οι καινούργιες γενιές 
μαθητών, παρά τον φόρτο των μαθημάτων και των υποχρεώσεων, δεν αποκτούν περιουσία 
ιστορικών γνώσεων και δεν συνειδητοποιούν τη σχέση της δικής τους εποχής με το ιστορικό 
προηγούμενο, γιατί και αυτό το μάθημα εμπίπτει στο γενικότερο χρησιμοθηρικό πλαίσιο των προς 
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εξέταση αποσπασματικών γνώσεων, οπότε σπανίως οι μαθητές κατανοούν όσα προσλαμβάνουν ως 
συνεχή και συνεπή κατάκτηση, με αποτέλεσμα, πέραν των χαμηλών επιδόσεων, την άκριτη 
απομνημόνευση και τελικά την ιστορική σύγχυση.  

Η καθιέρωση (2013-14), του αντικειμένου Τοπική Ιστορία, ως θεματικού τομέα υλοποίησης 
των βιωματικών δράσεων στη Γ΄ Γυμνασίου ―και ως δυνάμει τομέα ανίχνευσης και εντοπισμού 
υλικού και εργαλείων στη διδακτική εφαρμογή των ερευνητικών εργασιών στην Α΄ και Β΄ 
ΓΕ.Λ.―, λόγω της συνάφειάς του με τη μαθητική ομάδα υλοποίησής του, ευνοεί, εκτός της 
ερευνητικής διαδικασίας, και τον σχεδιασμό της δικτύωσης των επιμέρους σχολικών μονάδων, των 
οποίων ένας Σύμβουλος έχει την Γ.Π.Ε., είτε αυτές οι μονάδες είναι μεταξύ τους τοπικά 
απομακρυσμένες είτε όμορες. Η ως άνω διασχολική επικοινωνία μπορεί να οδηγήσει και στην 
ευρύτερη δικτύωση των θεσμοθετημένων οργάνων της Τοπικής Αυτοδιοίκησης. Αλλά για την 
επιτυχία του σκοπού αυτού, οι Σχολικοί Σύμβουλοι πρέπει επιπλέον να συνεργάζονται και με τις 
μαθητικές κοινότητες, τους συνδικαλιστικούς φορείς, τα όργανα λαϊκής συμμετοχής, τα άλλα 
εκπ/κά ιδρύματα, τους μαζικούς φορείς (Ο.Τ.Α., Συλλόγους Γονέων, πολιτιστικούς και 
επιστημονικούς συλλόγους), ανάλογα με τις υπάρχουσες δυνατότητες και τις τοπικές συνθήκες.  
Υπ’ αυτό το πρίσμα, σε ό,τι αφορά στην παιδαγωγική ευθύνη, η έννοια διευρύνεται και το Σχολείο 
εγγράφεται στον Τόπο του ως δυναμική νησίδα και ενεργός μονάδα μιας αλυσίδας συνεργασίας για 
ανάδειξη των στοιχείων ταυτότητας και πολιτισμού, με μια σχέση ομόκεντρων κύκλων. Οι δε 
μαθητές, αν μάλιστα δεν μετοικούν, κινούνται στους κύκλους αυτούς, ανάλογα με τη φάση της 
ηλικιακής, επαγγελματικής και εντέλει πολιτικής τους ωριμότητας. 

2. Κυρίως μέρος  

2.1 Μέθοδος 

Για όλους τους παραπάνω λόγους η Τ.Ι. συνιστά ένα όχημα βιωματικής προσπέλασης του 
παρελθόντος αλλά και του παρόντος και ως διδακτικό αντικείμενο πρέπει προφανώς να 
προσεγγίζεται μέσω καινοτόμων εκπαιδευτικών μεθόδων, γιατί έτσι κατ’ ουσίαν γίνεται βίωμα που 
κατά τη διαδικασία συναντά και αφομοιώνει όλων των εμπλεκομένων τα βιώματα, προγενέστερων 
και νυν ζώντων. Στην πραγματικότητα λοιπόν η Τοπική Μικροϊστορία δεν είναι άμοιρη ούτε της 
“Μακροϊστορίας” (με την έννοια της ευρύτερης Τ.Ι.) ούτε της Γενικής Ιστορίας, εφόσον ούτως ή 
άλλως αποτελεί μια πλευρά, μια συνιστώσα σε τόπο συναρτήσει του χρόνου. Η προέλευση 
άλλωστε των εκάστοτε κατοίκων του Τόπου της Σχολικής μονάδας δεν σημαίνει αναγκαστικά 
ταύτιση με την τοπική ιθαγένεια, ειδικά μετά από τόσους πρόσφυγες και προσφυγιές, μετανάστες 
και μεταναστεύσεις. Κι αυτό αποκαλύπτει τομείς του αντικειμένου που ενδεχομένως δεν θα ήταν 
αναγνώσιμοι, αν η προσέγγιση γινόταν παραδοσιακά, ενώ η ανάλυση που διεξάγεται, μ’ αυτό το 
πνεύμα, οδηγεί στη διαπίστωση ότι το μάθημα είναι πολυδιάστατο και απαιτεί αρκετές εισδοχές, 
δέχεται πιέσεις από το εξωτερικό και εσωτερικό περιβάλλον του σχολείου, παράλληλα όμως έχει 
και  σημαντικά αποτελέσματα για τους εμπλεκόμενους. Πέραν αυτών, η ενασχόληση  με το 
αντικείμενο, στοχεύοντας στην πολιτισμική ανάπτυξη των μαθητών, φυσικά δεν μπορεί παρά να 
οδηγήσει στην ουσιαστική κοινωνικοποίησή τους, μακράν φυλετικών και όποιων άλλων 
διακρίσεων, και στη βαθύτερη αυτογνωσία τους. Εξάλλου: «Μια διαπροσωπική διαδικασία 
μετατρέπεται σε ενδοπροσωπική διαδικασία». (Ελληνιάδου κ.ά., 2008). Σε τέτοιο κλίμα, ωστόσο, 
και με αυτές ακριβώς τις προϋποθέσεις, οφείλει ένας Σχολικός Σύμβουλος, να επιτελεί το έργο τού 
παιδαγωγικά υπεύθυνου για τη λειτουργία μιας σχολικής μονάδας, απευθυνόμενος συνολικά στους 
συναδέλφους και δημιουργώντας συνθήκες “συνάντησης”, ώστε να εξασφαλίζονται τα 
προαπαιτούμενα για την εσωτερική λειτουργία της σχολικής μονάδας, που θα μπορούσαν να 
συνοψισθούν:  

Ι. στην ύπαρξη κοινών στόχων, ΙΙ τη σταθερότητα (ολοένα και κοντύτερα στο άπιαστο όνειρο 
για το σχολείο σήμερα) ως προς τη σύνθεση των μελών, ΙΙΙ τον ορισμό τακτικών συναντήσεων, ΙV 
την αίσθηση και μάλλον τη συναίσθηση του «εμείς», V τη σταθερή ύπαρξη συντονιστή στον ρόλο 
του δυνάμει επιμορφωτή αλλά και υπεύθυνου για την εύρυθμη λειτουργία και τελεσφόρηση του 
έργου της ομάδας και VΙ την κριτική ταύτιση/ευθυγράμμιση (Wenger 1998) μεταξύ επιμορφωτή 
και επιμορφούμενου (ως διαδικασία ένταξης στην κοινότητα της ανάπτυξης της διδασκαλίας).  
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 Με το άρθρο επιχειρείται, λοιπόν, η ανάδειξη τρόπων διασχολικής επικοινωνίας και 
συνεργασίας Τοπικής Αυτοδιοίκησης και Εκπαίδευσης σε ευρύτερο πλαίσιο παιδαγωγικής ευθύνης 
και διευρυμένες προσεγγίσεις της Διά Βίου Μάθησης. 

2.2 Η Παιδεία της Μικροϊστορίας και η Παιδαγωγική Ευθύνη  

Σκοπός της διδασκαλίας της Τ.Ι. είναι η απόκτηση τοπικής ιστορικής γνώσης, σε λειτουργική 
σύνδεση με τη γενική ιστορία, ώστε να αναπτυχθεί, βάσει της προσπέλασης του παρελθόντος, 
κριτική ιστορική συνείδηση στο παρόν και στο μέλλον. Αυτό επιτυγχάνεται μέσω της κριτικής και 
διερευνητικής αντιμετώπισης των πηγών πάσης φύσεως, της προφορικής ιστορίας, κυρίως όμως διά 
της ομαδικής συνεργασίας (Ασωνίτης κ.ά., 2006). Κατ’ ουσίαν η Τ.Ι. (με εργαλεία: την προφορική 
ιστορία, το πολλαπλό βιβλίο, την αυτοαξιολόγηση, τη χρήση πρωτογενούς διδακτικού ιστορικού 
υλικού, των εννοιολογικών χαρτών, των εργαλείων ιστορικής έρευνας), μπορεί να καταστεί 
κατάλληλη για την ανάπτυξη Κριτικής και Δημιουργικής σκέψης, δύο μορφών πνευματικής 
δραστηριότητας που οι περισσότεροι ερευνητές θεωρούν ότι αλληλοσυμπληρώνονται, παρότι 
αρχικά φαίνεται ότι δεν έχουν κοινό σημείο. Όταν, όμως, ενθαρρύνουμε τους μαθητές να σκεφτούν 
κριτικά, ουσιαστικά τους παροτρύνουμε να σκεφτούν δημιουργικά, να δημιουργήσουν νέες ιδέες 
και καινοτόμους τρόπους αντιμετώπισης/επίλυσης των ζητημάτων (Gibbons et al., 2004). Εν 
προκειμένω, ενώ οι μαθητές είναι συνήθως εξοικειωμένοι, διά της Γενικής Ιστορίας, με την 
προσέγγιση της διάστασης των γεγονότων ως προϊόντων του παρελθόντος και της δημόσιας 
σφαίρας στην οποία συνέβησαν, με την Τ.Ι. βιώνουν με απτό και συγκεκριμένο τρόπο τα δεδομένα 
του τόπου τους ως απτά τεκμήρια ζωής που κάποτε ξεκίνησε και ο απόηχός της τους είναι 
απολύτως οικείος, εγγραφόμενος στη δική τους ζωή είτε με τη μορφή μνημείου, έργου τέχνης, 
δρόμου, κτηρίου είτε ως επιβιώνουσα παράδοση.  

Αν το σχολείο, καλλιεργώντας τη Δημιουργική Σκέψη, με τη δημιουργία και ανάπτυξη ιδεών, 
γνώσεων, διαδικασιών, εμπειριών ή αντικειμένων, οδηγήσει στον συσχετισμό των εκφάνσεων του 
χρόνου, με την αξιολόγηση των αποτελεσμάτων και των προϊόντων της δημιουργικής 
δραστηριότητας των μαθητών, τότε η εγκαταβίωση στον τόπο θα προσλάβει αναγνωρισιμότητα 
που, ανάλογα με τον ψυχισμό και την προσωπικότητα κάθε μαθητή θα αποδώσει εν δυνάμει 
συσχετισμό ή αλληλοσυμπληρώσεις, δείχνοντας ουσιαστικά ότι η ροή του χρόνου δεν λύεται ούτε 
ανακόπτεται, αντιθέτως κομίζεται στο αενάως επόμενο. Κατά τούτο προσπάθεια του σχολείου θα 
πρέπει να είναι ο εμπλουτισμός του ενός είδους σκέψης με το άλλο, γιατί ο συνδυασμός τους 
υλοποιεί τις διδακτικές στοχεύσεις, καθώς συνιστά σύνθεση ικανοτήτων, γνώσεων, αξιών, στάσεων 
και δεξιοτήτων. Στο περιβάλλον μάλιστα της κοινωνικής δικτύωσης, που στην παρούσα φάση 
αποτελεί σε συντριπτικά, καταγεγραμμένα ποσοστά, τον τόπο διαμόρφωσης σχέσεων και 
αναγνωρισιμότητας για εφήβους και νέους κυρίως ―λιγότερο για τις μεγαλύτερες γενιές και για 
άλλους λόγους συν-εντοπισμένες και δικτυωμένες―, η ενασχόληση με την Τ.Ι. ως τομέα 
δημιουργικής σύνθεσης, θα ήταν δυνατόν να αποτελέσει τρόπο διατομικού και τελικά, σύμφωνα με 
τα παραπάνω, ενδοατομικού ελέγχου και ουσιαστικής σύνθεσης πολλαπλών ικανοτήτων (ability) 
που μπορούν να μετασχηματισθούν ή να εφαρμοσθούν σε νέο πλαίσιο.  

Εδώ ακριβώς είναι που η έννοια της παιδαγωγικής ευθύνης μπορεί να συνδιαμορφώσει τους 
γενικούς στόχους της σχολικής κοινότητας εσωτερικά αλλά και διασχολικά, καθώς το άνοιγμα από 
το ένα στο άλλο σχολείο μιας περιοχής, με τρόπο δημιουργικό και κριτικό, με αρχικό εργαλείο την 
Τ.Ι, και μάλιστα τη Μικρο-ιστορία, θα μπορούσε να λειτουργήσει συσχετιστικά και δυναμικά 
μεταξύ των μελών και τελικά να οδηγήσει σε άνοιγμα των οριζόντων τους, σε απόκτηση ευελιξίας, 
κατάκτηση ουσιαστικής επικοινωνίας, πνευματική ωριμότητα, αισθητική καλλιέργεια και αλλαγή 
στάσης ζωής (attitude). Τα δημιουργικά άτομα αποδέχονται τις αλλαγές, είναι πρόθυμα να 
διαπραγματευθούν νέες ιδέες, νιώθουν ικανοποίηση και ευχαρίστηση αναζητώντας νέους δρόμους 
και λύσεις. Αν αυτό δεν περιοριστεί σε ένα μόνο διδακτικό αντικείμενο, αλλά αποτελέσει 
γενικότερη στόχευση και παιδευτική διαδικασία (process), τότε σταδιακά οι μαθητές ―συντοπίτες 
με την έννοια της γειτονιάς ή της περιφέρειας― θα μάθουν πώς να γίνουν «δημιουργικοί άνθρωποι 
που δουλεύουν συνεχώς και σκληρά για να βελτιώσουν τις ιδέες τους, ένα έργο, τις λύσεις 
προβλημάτων κλπ. Η διαδικασία που ακολουθούν εξελίσσεται βαθμιαία και περιλαμβάνει αλλαγές, 
τροποποιήσεις ή βελτιώσεις της εργασίας τους». (Τζιμογιάννης, 2007). Σε αυτό το σημείο πρέπει να 
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διευκρινιστεί ότι ανάλογα πρέπει να γενικευτεί η Γ.Π.Ε. και να καταστεί “συνάντηση” που φυσικά 
δεν αποτελεί μία ακόμη αποτύπωση σε ένα καθαρά θεωρητικό σύστημα (Bassey, 1995). Αντιθέτως 
οφείλει να μοιάζει με την καμπύλη εκείνη που διαπερνά όλη τη ζωή και την πορεία της σκέψης 
ενός δασκάλου με πείρα και γνώση και καταλήγει σε μία ροπή προς την επικοινωνία.   

Με δεδομένη λοιπόν την ανάγκη της ευελιξίας, της εναρμόνισης με τις εξελίξεις στην 
παιδαγωγική αλλά και τις επιμέρους επιστήμες ανά ειδικότητα, της εφαρμογής στην πράξη του 
συνεργατικού μοντέλου μάθησης, της ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, των αρχών του 
κοινωνικοπολιτισμικού εποικοδομισμού σε συνεργατικά περιβάλλοντα μάθησης υποστηριζόμενα 
από Η/Υ, στο πλαίσιο ενός κοινωνικοπολιτισμικού πλαισίου αναφοράς (Παρασκευά, 2009), το 
περιεχόμενο της έννοιας της Γ.Π.Ε. προβάλλει σαφώς διαφοροποιούμενο και επιτακτικά 
σημασιοδοτούμενο από νέο, ευρύτερο πλαίσιο αναφορών. Αν σ’ αυτά προστεθεί η από καιρού 
διαμορφούμενη διεθνής τάση για αυτονόμηση και αυτοδυναμία των σχολικών μονάδων, οι 
εγγραφές κάθε σχολείου στον τόπο, στον οποίο βρίσκεται και του οποίου τον μαθητικό πληθυσμό 
υποδέχεται, προφανώς θα υποστούν, εάν ήδη δεν υφίστανται, τις ανάλογες διαφοροποιήσεις. Οι 
ενδεχόμενες τάσεις απομόνωσης ή ανάπτυξης πνεύματος αυταρχισμού, “ελίτ” και κακώς 
εννοούμενης αριστείας, που έχουν καταγραφεί στη βιβλιογραφία για τον τρόπο λειτουργίας 
μονάδων του εξωτερικού (Lederer, 1995 και Van Zanten et al., 2010), προφανώς καλλίτερα να 
προβλεφθούν και να προληφθούν, για να αποτραπούν και να μη χρειαστεί να θεραπευθούν.  

Επιβάλλεται, συνεπώς, εκ των πραγμάτων η διεύρυνση της έννοιας της Γ.Π.Ε. Μια εφαρμογή 
της, που συμπίπτει σαφώς με τη δημιουργία  μιας μεγάλης Κοινότητας Διερεύνησης, 
συναποτελούμενης από επιμέρους κοινότητες αναζήτησης, ανά σχολική μονάδα, θα μπορούσαμε 
για παράδειγμα να δούμε αν δικτυωθούν υπό ένα στόχο έρευνας κοινότητες/ομάδες που 
προέρχονται από σχολεία της Γ.Π.Ε. ενός Σχολικού Συμβούλου, οπότε και το πεδίο της έρευνας θα 
διευρυνθεί και η διασχολική επικοινωνία θα αποδώσει ένα έργο συν-αναζήτησης, που δεν θα 
λειτουργήσει μόνο ως συλλογή και μελέτη υλικού αλλά επιπλέον και ως πεδίο ανάπτυξης ευγενούς 
άμιλλας και οπωσδήποτε ως βάση γνωριμίας, σύγκρισης και βαθύτερης κατανόησης των στοιχείων 
ταυτότητας μεταξύ των σχολικών κοινοτήτων. Η συνήθεια των αδελφοποιήσεων μεταξύ Δήμων ή 
Κοινοτήτων θα μπορούσε να αποτελέσει την απάντηση στην επιτακτική ανάγκη δημιουργίας 
κοινοτήτων διερεύνησης ανά σχολική μονάδα μαζί με το αίτημα εφαρμογής στη διδακτική πράξη 
συνεργατικών μοντέλων μάθησης, με στόχο την επικοινωνία ίσως και τις αδελφοποιήσεις μεταξύ 
σχολικών μονάδων.  

Το πιο πρόσφορο υλικό γι’ αυτό θα το βρίσκαμε ασφαλώς  στο μάθημα  της Τ.Ι., για τους 
λόγους που προαναφέρθηκαν. Κατά τούτο, από τον Σχ. Σύμβουλο και με αυτό το πνεύμα 
διαμορφώνεται ένα δίκτυο διασχολικής επικοινωνίας που κατατείνει στην ευρύτερη και βαθύτερη 
γνωριμία μεταξύ των εμπλεκομένων στην Τ.Ι. των σχολικών μονάδων Γ.Π.Ε. του, λειτουργεί 
δηλαδή ως συνισταμένη που συναποτελείται από πολλά, μικρής κλίμακας σχέδια εργασίας 
συνδεόμενα, ενδεχομένως, με ενότητες της Ιστορίας, με στόχο να συσχετιστούν με ευρύτερα 
ιστορικά θέματα της περιοχής του σχολείου αφενός και της γενικότερης και ευρύτερης περιοχής, 
πιθανόν πέραν της εμβέλειας της Τοπικής Αυτοδιοίκησης. Συνεπώς, και πάλι εμπίπτει στη Γ.Π.Ε. 
ενός Σχ. Συμβούλου το να επιμεληθεί την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στις σύγχρονες 
διδακτικές μεθόδους, να εξασφαλίσει ―ίσως και με τη συνδρομή των φορέων της Τοπικής 
Αυτοδιοίκησης ή των γονέων ή όποιου άλλου θα μπορούσε ενδεχομένως να ανταποκριθεί― μια 
τεχνολογικά εξοπλισμένη αίθουσα, να επιδιώξει, εφόσον είναι εφικτό, να υπάρχουν συνεχόμενα 
δίωρα διδασκαλίας στο ωρολόγιο πρόγραμμα και να πλαισιώσει εν γνώσει του και πάντοτε με τη 
δυνατότητα των διδακτικών επισκέψεων, το να «βγαίνουν» οι μαθητές από την τάξη για επίσκεψη 
ιστορικών χώρων, συγκέντρωση στοιχείων για έρευνα και συνεργασία με τοπικούς φορείς (γονείς, 
επιχειρήσεις, βιβλιοθήκη, μουσεία, μάρτυρες γεγονότων κ.α.).   

Ο Σχολικός Σύμβουλος, λοιπόν, διερευνά και ακούει με προσοχή, για να εμπνεύσει κλίμα 
εμπιστοσύνης και ασφάλειας, αλλά και ―όπως και όσο περισσότερο μπορεί― έμπνευσης και 
δημιουργικότητας στους επιμορφωνόμενους, αλλά συνάμα φροντίζει να διαμορφώνονται 
κοινότητες διερεύνησης ανά σχολείο, με τις οποίες να συνδιαμορφώνει τη διδακτική πράξη και από 
άποψη υλικού και από άποψη παιδαγωγικής.  
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2.3 Δίκτυα Παιδαγωγικής Επικοινωνίας ή Ψηφιακές Κοινότητες Μάθησης 

Σύμφωνα με τα μέχρι τούδε, η συνεπής επιστημονική εγκράτεια στο σχολείο ωφελεί μόνο αν 
συνδυάζεται με αλληλόδραση και συσχετισμούς σε βάθος (Desforges et al., 1987). Αν επιχειρούμε 
και την παιδαγωγική δικτύωση των μαθητών όμορων ή μη σχολικών μονάδων, με αντικείμενο την 
Τ.Ι., τότε οφείλουμε να παρακολουθήσουμε τον τρόπο που διαμορφώνονται οι Εικονικές 
Κοινότητες (Rheingold 1993), οι ομάδες δηλαδή ανθρώπων που συμμετέχουν σε δημόσιες 
συζητήσεις ή συν-αναζητήσεις για ικανό χρόνο, αναπτύσσουν σταδιακά συναισθηματικούς 
δεσμούς και τελικά συνδιαμορφώνουν δίκτυα Ανθρώπινων Σχέσεων, πολύ συχνά μετεξελισσόμενα 
σε κοινότητες δεύτερης γενιάς.  

Το γεγονός ότι σήμερα αποτελεί ήδη συνήθεια, σε σχολικές μονάδες, η δημιουργία και 
τήρηση ιστοσελίδων δίνει και το στίγμα ενός διαμορφωμένου κλίματος και είδους επικοινωνίας 
ιδεών και πράξεων που δημοσιοποιούνται και γνωστοποιούνται, οπότε και λειτουργούν και ως 
υλικό εκπεφρασμένου λόγου της κοινότητας των χρηστών και ως υλικό που μπορεί να αξιοποιηθεί 
περαιτέρω από άλλους χρήστες είτε στον ίδιο τομέα έρευνας είτε σε άλλον θεματικά σχετικό. Αυτό 
βέβαια προάγει σε κάθε περίπτωση και τη γνώση και τις δεξιότητες της αρχικής κοινότητας 
διερεύνησης, γιατί οι αντιδράσεις των χρηστών, που επικοινωνούν μαζί της, προσφέρουν 
αναστοχασμό και ουσιαστικά εφαλτήριο βαθύτερης προσέγγισης στο αρχικό υλικό. Γενικά οι 
αναρτήσεις σε  ιστολόγια ευνοούν την αλληλεπίδραση (Stahl 2006). Αν μάλιστα το κείμενο που 
αναρτάται αφορά σε προϊόν έρευνας μαθητών με αντικείμενο την Τ.Ι., τότε αποδίδει και το 
αποτέλεσμα των επιμέρους ρόλων των μελών της κοινότητας διερεύνησης αλλά και την εκ μέρους 
τους συνειδητοποίηση της ιδιαίτερης πολιτισμικής ταυτότητας του τόπου.  

Φυσικά εξ αυτού το όλο εγχείρημα διευρύνεται και μπορεί να διαμορφωθεί ένα πολύ 
μεγαλύτερο Διαδικτυακό Εκπαιδευτικο-κοινωνικό Δίκτυο (Δ.Ε.Κ.Δ.), του οποίου τα μέλη δυνάμει 
έχουν ως αφετηρία συνολικά τον εκπαιδευτικό κόσμο μιας περιοχής (μαθητές, εκπαιδευτικούς, 
σχολικούς συμβούλους πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης), μπορούν να επεκταθούν 
ωστόσο σε ευρύτερο κοινωνικό τοπικό δίκτυο. Έτσι συνίσταται μία ευρύτατη σύζευξη 
Εκπαιδευτικού Κόσμου και Τοπικής Αυτοδιοίκησης, η οποία αποβαίνει θεμέλιο ανταλλαγής 
υλικού, ιδεών, απόψεων, εργαλείων και με γνώμονα τις ανάγκες ή τις αναζητήσεις εστιάζουν σε 
ό,τι αφορά στις σχολικές μονάδες: σε θέματα εκπαιδευτικού ενδιαφέροντος. Προκειμένου δηλαδή 
οι κοινότητες διερεύνησης των σχολικών μονάδων μιας περιοχής, να φέρουν εις πέρας το έργο τους 
αναφορικά με την Τ.Ι., τα μέλη της Εκπαιδευτικής Δικτύωσης (Hargadon, 2009c) μπορούν να 
συνδράμουν, όσο είναι δυνατόν. Μετά το πέρας της εργασίας, το υλικό, είτε αναρτημένο στη 
σχολική ιστοσελίδα είτε εκτυπωμένο υπό μορφήν βιβλίου, μπορεί να χρησιμοποιηθεί στο πλαίσιο 
της Τοπικής Αυτοδιοίκησης ως τουριστικό εργαλείο: ενημερωτικό για την περιοχή, για τα μνημεία, 
για τα Μουσεία (ΓΕ.Λ. Κρυονερίου 2016). Εδώ αξίζει να σταθούμε. Ο Παύλος Βελιτζέλος, 
εκπαιδευτικός ΠΕ02, που δημιούργησε την κοινότητα διερεύνησης γράφει: «Το 2013 είχα ήδη 
αρκετό υλικό στα χέρια μου, μέρος του οποίου εντελώς πρωτότυπο, όπως η γενική αποτύπωση 
(περιγράμματος και σχήματος) του τείχους της αρχαίας Δεκέλειας μέσω gps. Από τις πρώτες 
συζητήσεις μας, με την αρχαιολογική υπηρεσία, δύο ιδέες ξεχώρισαν αμέσως για το είδος των 
δράσεων που θα μας ενδιέφεραν: ντοκιμαντέρ και τουριστικός οδηγός Το σχολικό έτος 2013-14 
δημιουργήσαμε το ντοκιμαντέρ, με μια ομάδα παιδιών της τότε Α΄ Λυκείου, στα «περιθώρια» του 
μαθήματος της Ιστορίας. Είναι αναρτημένο στο youtube. Κατά το τρέχον έτος κάναμε τον ψηφιακό 
πλοηγό, ο οποίος είναι ήδη αναρτημένος στο google play. Για το δεύτερο τετράμηνο ξεκινάμε έναν 
ανάλογο πλοηγό για την περιοχή του Μαραθώνα. Δύο παρατηρήσεις, ως απολογισμό: πρώτον, τα 
παιδιά έχουν δεξιότητες και ιδέες που μπορούν να οδηγήσουν σε αποτελέσματα καλύτερα από αυτά 
που περιμένουμε, όταν ξεκινάμε κάτι πάνω σε μια ιδέα. Και δεύτερον, αυτό που λέμε «ανθρώπινοι 
πόροι» είναι πολύ πιο ακριβό από όλα τα χρήματα του κόσμου. Όταν μπορείς να το αξιοποιήσεις, 
προκύπτει προϊόν εντυπωσιακό, και ποιοτικά και ποσοτικά. Αυτό απλά σημαίνει ότι, αν ένα σχολείο 
αξιοποιήσει πραγματικά 140 μαθητές και 15 διδάσκοντες, μπορεί, με ελάχιστη δουλειά από τον 
καθέναν, να προκύψει ένα σχολείο-μοντέλο». 

Μπορεί επίσης η ομάδα εργασίας να συνθέσει λογοτεχνήματα, των οποίων ο μύθος 
―παλαιός ή νεότευκτος― να έχει αφετηρία τον τόπο (Γυμνάσιο-ΓΕ.Λ. Αρτέμιδας και Γυμνάσιο 
Ραφήνας, 2003) ή μπορεί να γίνει δρώμενο και να αποτελέσει υλικό παραστάσεων/εκδηλώσεων 
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στον τόπο αυτό (3ο ΓΕ.Λ. Ζωγράφου 2012). Αλλά μπορούν να λειτουργήσουν τοπικές κοινότητες 
και με άλλους τρόπους (5o Γυμνάσιο Αχαρνών, 2016). Είναι αξιέπαινη δηλαδή η συνεργασία 
κατοίκων του Δήμου Αχαρνών της Ανατολικής Αττικής με τον εκπαιδευτικό κόσμο του 5ου 
Γυμνασίου, το οποίο αποφάσισαν όχι μόνο να επισκευάσουν οι ίδιοι, αλλά και να το διαμορφώσουν 
εικαστικά έτσι, που να μην μπορεί κανείς να το “χαλάσει”: «Στο σχολείο μας... κάθε τοιχογραφία, 
κάθε εικαστική παρέμβαση είναι και ένα ζωντανό μάθημα, ένα project με αρχή, πορεία και τέλος. Οι 
μαθητές που εμπλέκονται στη διαδικασία αποκτούν όχι μόνο γνώσεις επάνω σε πρακτικά ζητήματα 
τέχνης και τεχνικής, αλλά πολλαπλά προσωπικά και κοινωνικά εφόδια. Η αλληλεπίδραση με τους 
συλλόγους εθελοντών και τους πολιτιστικούς φορείς της τοπικής κοινωνίας έχει αφυπνίσει το 
ενδιαφέρον των παιδιών για τη διαφύλαξη της παράδοσης, της ιστορίας και του πολιτισμού του τόπου 
μας, την οικολογία, την ισότητα των φύλων και τα κοινωνικά κινήματα, την αποδοχή της 
διαφορετικότητας, την υγεία και την πρόληψη, την εθελοντική προσφορά» συνεχίζει η Τζούλια 
Εφετζή, ΠΕ16, του 5ου Γυμνασίου Αχαρνών. «Τα αποτελέσματα είναι άμεσα και εμφανή: μέσα στα 
τελευταία δύο χρόνια έχουν σχεδόν εκμηδενιστεί τα περιστατικά βίαιης συμπεριφοράς των μαθητών. 
Οι μαθητές μας, ακόμα και όσοι δεν συμμετέχουν στις καλλιτεχνικές ομάδες, προσέχουν και σέβονται 
τους κοινόχρηστους χώρους, ενώ ταυτόχρονα παίρνουν πρωτοβουλίες για την περαιτέρω βελτίωσή 
τους. Η τέχνη, για άλλη μια φορά, έχει κάνει το θαύμα της!» αναφέρει χαρακτηριστικά. 

Το βασικότερο όμως ευεργέτημα που μπορεί, στο πλαίσιο της Γ.Π.Ε. ενός ή εντέλει 
περισσότερων Σχολικών Συμβούλων να προκύψει από τη σύναψη Δ.Ε.Κ.Δ., είναι η λειτουργία τους 
ως Ψηφιακών Κοινοτήτων Μάθησης (Ψ.Κ.Μ.), που ειδικά στο πλαίσιο της αυτονομίας των 
σχολικών μονάδων, μπορεί να διαμορφώσει το πλαίσιο ανταλλαγής γνώσεων, ιδεών, απόψεων, 
μεθοδολογίας, εργαλειακού και εκπαιδευτικού υλικού, με στόχο, πέραν των άλλων, την εξ 
αποστάσεως μάθηση με τρόπο ευέλικτο και αλληλοϋποστηρικτικό, χωρίς τους περιορισμούς 
χρόνου και τόπου, σωματικής ή οικονομικής καχεξίας. Αυτό το τελευταίο πολλές φορές έχει γίνει 
για Έλληνες της Διασποράς ―μικρούς και μεγαλύτερους σε ηλικία― που μένουν μακρυά από 
σχολεία, στα οποία διδάσκεται η ελληνική γλώσσα και ο πολιτισμός, αλλά πάντοτε με ιδιωτική 
πρωτοβουλία. Ίσως θα μπορούσε να συμβεί για κατοίκους περιοχών που έχουν μεγάλη ανάγκη 
εκπαίδευσης, κυρίως ενηλίκων, αλλά μεγάλες ελλείψεις σχολείων δεύτερης ευκαιρίας. Σ’ αυτήν την 
περίπτωση, θα μπορούσε σε ένα είδος εθελοντισμού, να λειτουργήσει μια Ψ.Κ.Μ. σε πλαίσιο 
Δ.Ε.Κ.Δ.. Και φυσικά  το γεγονός αυτό θα είχε πολλαπλά οφέλη για όλους τους εμπλεκομένους και 
την Τοπική Αυτοδιοίκηση. Είναι μάλιστα καταγεγραμμένο στη βιβλιογραφία ότι τα μέλη τέτοιων 
Κοινοτήτων διακρίνονται από μεγάλη θέληση για επικοινωνία και μάθηση (Hargadon, 2009c). 

3. Συμπεράσματα 

Η βιωματική προσέγγιση των μαθητών στο περιβάλλον τους, στην Τοπική τους Ιστορία, τους 
παρέχει το εφαλτήριο κριτικής και δημιουργικής σκέψης, αν η εκπαιδευτική πράξη προκρίνει 
καινοτόμους τρόπους που ευνοούν τη διαμόρφωση και λειτουργία κοινοτήτων διερεύνησης και 
μάθησης. 

Στο πλαίσιο της παιδαγωγικής του ευθύνης, ο Σχολικός Σύμβουλος οφείλει να συνθέτει και 
να συνδυάζει στην εκπαιδευτική πράξη την έννοια του αλληλοδιδακτικού πολλαπλασιασμού που 
διαμορφώνει ένα πλέγμα πολύπλευρων και δυναμικών σχέσεων δημοκρατικά συντεταγμένων και 
συναρτημένων και γι' αυτό πολύ στέρεων και σίγουρων, με στόχο στο “εμείς” που κατορθώνει πιο 
ευφάνταστους και δημιουργικούς εκπαιδευτικούς και πιο αυτόνομους και (αυτ)ασφαλείς μαθητές.  
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Περίληψη 

Η εκπαίδευση αποτελεί ένα πρόσφορο πεδίο συζητήσεων, αντιθέσεων, γόνιμων διαλόγων, 

προγραμμάτων  και  καινοτομιών. Το σχολείο, σε όλες του τις βαθμίδες, ως κατεξοχήν χώρος και 

φορέας παροχής της εκπαίδευσης, επιχειρεί να ακολουθήσει τις παιδαγωγικές, οικονομικές, και 

κοινωνικοπολιτισμικές  αλλαγές.  Τα Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων, συμβάλλουν 

σημαντικά, προς αυτή την κατεύθυνση. Από την  βαθμίδα του Νηπιαγωγείου, μέχρι το Λύκειο και 

την συμμετοχή πολλών φορέων, όπως της Τοπικής Αυτοδιοίκησης,πραγματοποιούνται καινοτόμα 

εκπαιδευτικά προγράμματα, με απώτερο στόχο τους μαθητές ως μελλοντικούς ενεργούς πολίτες, με 

ανεπτυγμένο το αίσθημα της προσφοράς και του εθελοντισμού. Εκπαιδευτικά προγράμματα, που 

εκπονήθηκαν σε σχολεία του Π.Φαλήρου  και έγιναν θεσμοί σε έναν μεγάλο Δήμο, αποτελούν 

ελπιδοφόρες  περιπτώσεις αγαστών συνεργασιών και  παραδείγματα προς αναφορά και  μίμηση. 

Λέξεις κλειδιά: Σχολεία, Τοπική Αυτοδιοίκηση, βιωματικά Προγράμματα Σχολικών 

Δραστηριοτήτων. 

1. Εισαγωγή 

Τα σχολεία είναι «ζωντανοί» οργανισμοί, μέσα στα οποία παράγονται υλικά και άυλα 

εκπαιδευτικά προϊόντα, με απώτερο σκοπό να παρέχουν   παιδεία στα άτομα   που φοιτούν σε αυτά. 

Είναι μέρος ενός γενικότερου συνόλου, στο οποίο συμμετέχουν ενεργά εκπαιδευτικοί, μαθητές, 

γονείς, φορείς που άπτονται του εκπαιδευτικού τομέα (Διευθύνσεις, περιφερειακές Διευθύνσεις, 

ΥΠΕΠΘ) και φορείς που άπτονται του κοινωνικού τομέα στον οποίο δραστηριοποιείται ένα 

σχολείο (Όργανα λαϊκής συμμετοχής-Σύλλογοι Γονέων και Κηδεμόνων, Ένωση Γονέων και 

Κηδεμόνων και τοπική Αυτοδιοίκηση). Καθοριστική σημασία έχουν οι σχέσεις αλληλεπίδρασης 

και αλληλεξάρτησης ανάμεσα στο σύγχρονο σχολείο και στη τοπική κοινωνία καθώς επηρεάζονται 

αλλά και διαφοροποιούνται ανάλογα με τις εκάστοτε πολιτικές, πολιτιστικές και οικονομικές 

συνθήκες μιας περιοχής. 

2. Προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων 

Μια ευαισθητοποιημένη σχολική μονάδα, κάνει κάθε προσπάθεια ώστε: να διαισθανθεί, να 

υπηρετήσει και να ικανοποιήσει τις ανάγκες και τις επιθυμίες των μαθητών της και των ομάδων 

κοινού, μέσα στο πλαίσιο του σκοπού και του προϋπολογισμού της. 

Σήμερα, που το σχολείο καλείται να ανταποκριθεί στις σύγχρονες παιδαγωγικές, διδακτικές, 

πολιτιστικές και πολιτισμικές απαιτήσεις,καθώς και στις κοινωνικοοικονομικές και τεχνολογικές 

εξελίξεις, τα Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων (Περιβαλλοντικά, Πολιτιστικά, Αγωγής 

Υγείας, Ευρωπαϊκά Εκπαιδευτικά Προγράμματα) συμβάλλουν σημαντικά, προς αυτή την 

κατεύθυνση. Είναι προγράμματα που δεν υπαγορεύονται από το επίσημο αναλυτικό πρόγραμμα, 

αλλά έχουν ως αφετηρία τους την πρωτοβουλία και την ευαισθησία κάποιων εκπαιδευτικών που 
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αγωνίζονται καθημερινά να αλλάξουν το σχολείο «από μέσα» (Μπαγάκης,2000). Επιπρόσθετα, 

σύμφωνα με πορίσματα ερευνών (Μπαγάκης, 2001, Ματσαγγούρας, 2002, Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο, 2008), η εφαρμογή τους φέρνει αλλαγές στο σχολικό κλίμα και στο κρυφό αναλυτικό 

πρόγραμμα. 

Το Εκπ/κό πρόγραμμα είναι μια υπηρεσία, ένα προϊόν, που παράγεται από τον εκπαιδευτικό, 

με σκοπό την εξυπηρέτηση και ικανοποίηση, των αναγκών των μαθητών, των δικών του, των 

γονιών, της ευρύτερης κοινωνίας.   

2.1 Τοπική Αυτοδιοίκηση 

Ένας από τους σημαντικότερους φορείς, που συνεργάζεται άμεσα με τα σχολεία, είναι η 

Τοπική Αυτοδιοίκηση (Τ.Α). Παραφράζοντας μπορούμε να πούμε ότι:  «Μια ευαισθητοποιημένη 

Τοπική Αυτοδιοίκηση, κάνει κάθε προσπάθεια ώστε να διαισθανθεί, να υπηρετήσει και να 

ικανοποιήσει τις ανάγκες και τις επιθυμίες των δημοτών της,  μέσα στο πλαίσιο του σκοπού και του 

προϋπολογισμού της». 

Η σχέση Σχολικών Μονάδων – Τοπικής Αυτοδιοίκησης, ξεκινώντας από την εξασφάλιση των 

κατάλληλων συνθηκών λειτουργίας των σχολείων που αποτελεί το θεσμικά προσδιορισμένο 

περιεχόμενό της, έχει σε αρκετές περιπτώσεις εξελιχθεί σε καθοριστικό παράγοντα για την εύρυθμη 

και, αποτελεσματική λειτουργία των σχολείων μέσα σε ένα νέο πλαίσιο δράσης. Έτσι η Δημοτική 

Επιτροπή Παιδείας (ΔΕΠ) (ν.1566/1985 και Υπ. Απ. ΦΕΚ 81/1987) αποτελεί ένα βασικό θεσμικό 

όργανο, που προβλέπεται να λειτουργεί σε κάθε Δήμο της χώρας. Ο ρόλος της είναι πολυσήμαντος 

και ουσιαστικός, καθώς αφενός φέρνει σε επαφή και επικοινωνία πρόσωπα και φορείς που 

εμπλέκονται άμεσα και έμμεσα, πρωτευόντως ή δευτερευόντως στα εκπαιδευτικά δρώμενα του 

Δήμου (Διευθυντές σχολείων, εκπρόσωπο της Ένωσης Γονέων, μέλη των τοπικών συνδικαλιστικών 

σωματείων των εκπαιδευτικών, μέλος παραγωγικών τάξεων του Δήμου), αφετέρου γιατί έχει την 

αρμοδιότητα να εισηγείται στο δήμαρχο ή τον πρόεδρο της κοινότητας και στο δημοτικό ή 

κοινοτικό συμβούλιο θέματα σχετικά με την καλύτερη οργάνωση και λειτουργία των σχολείων 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, την κατανομή των πιστώσεων για λειτουργικές 

ανάγκες των σχολείων, την ίδρυση, κατάργηση και συγχώνευση σχολείων αλλά και να 

παρακολουθεί τη διαδικασία ανέγερσης και επισκευής σχολικών κτιρίων και το έργο των σχολικών  

επιτροπών. 

Παρόλα αυτά, το πεδίο δράσης και συμμετοχής της Τοπικής Αυτοδιοίκησης στα 

εκπαιδευτικά δρώμενα των σχολειών της περιφέρεια του, είναι ακόμη περιορισμένο. Η Τοπική 

Αυτοδιοίκηση αντιμετωπίζει  προβλήματα, τα οποία έχουν κοινό πεδίο με τον τομέα της 

εκπαίδευσης. Παρουσιάζει οργανωτικές και  διοικητικές αδυναμίες, συγκεντρωτισμό στην λήψη 

αποφάσεων, περιορισμένη δημόσια   χρηματοδότηση.   

2.2 Μάρκετινγκ και εκπαίδευση 

Τόσο τα  εκπαιδευτικά Ιδρύματα όσο και η Τοπική Αυτοδιοίκηση είναι οργανισμοί, που στο 

επίκεντρο των ενεργειών τους έχουν τον άνθρωπο, ως μαθητή, γονέα, πολίτη, δημότη, εθελοντή. 

Όποια και αν είναι η ιδιότητα της συμμετοχής, υπάρχει αμφίδρομη σχέση μεταξύ φορέων και 

ατόμων.  

Σύμφωνα με τους Kotler and Fox(1995) οποιοσδήποτε οργανισμός βασίζεται στις 

συναλλαγές με το περιβάλλον του, εμπλέκεται σε κάποιου είδους Μάρκετινγκ. Εκείνο που είναι 

σχετικά νέο στα εκπαιδευτικά ιδρύματα, είναι η συστηματική και ολοκληρωμένη προσέγγιση και 

εφαρμογή των διαδικασιών του Μάρκετινγκ, στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η εκπαίδευση, σαν 

αγαθό που παρέχεται στα Δημόσια σχολεία, τα οποία με την σειρά τους δραστηριοποιούνται σε ένα 

σύγχρονο και συνεχώς μεταβαλλόμενο περιβάλλον, είναι σημαντικό να  ανταποκρίνεται στις 

απαιτήσεις, στις ανάγκες και στις επιθυμίες των μαθητών, οι οποίοι θα εξελιχθούν σε ενεργούς 

πολίτες μέσα στις τοπικές κοινωνίες στις οποίες ζουν και μεγαλώνουν. 
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Ο ορισμός του εκπαιδευτικού μάρκετινγκ (Kotler and Fox,1995α) αναφέρει ότι: Εκπαιδευτικό  

Μάρκετινγκ  (Educational Marketing)  είναι  μια  διαδικασία  κατά  την  οποία  ένα  εκπαιδευτικό 

σύστημα,  ή  μια  ή περισσότερες  εκπαιδευτικές    μονάδες,  με  συντονισμένες    μεθόδους 

διακρίνουν, προβλέπουν και  ικανοποιούν  τις  επιθυμίες,  τα  ενδιαφέροντα  και  προπαντός  τις 

παροντικές   και   μελλοντικές   ανάγκες   των   εκπαιδευόμενων,   προσαρμόζοντας  τις υπηρεσίες  

τους  με  τρόπο  επωφελή  και  αποδοτικό  γι  αυτούς  και  για  το  κοινωνικό σύνολο. Το εργαλείο 

αποτελείται από τέσσερα μέρη, το προϊόν (Product), την τιµή(Price), την προώθηση (Promotion και 

τη διανοµή (Place) γνωστά στην ορολογία ως τα 4Ρs. Τα σχολεία τα οποία υιοθετούν έναν 

«προσανατολισμό μάρκετινγκ», ανταποκρίνονται καλύτερα τόσο στις επιθυμίες γονιών και 

παιδιών, όσο και στις μεταβαλλόμενες ανάγκες της ευρύτερης κοινότητας (Lumby, 1999). 

Για οργανισμούς που παράγουν υπηρεσίες, όπως ένα σχολείο, ή ένας σύγχρονος Δήμος 

μπορούν να προστεθούν: οι άνθρωποι (people), οι διαδικασίες (procedures) και το περιβάλλον 

(physical evidence). Οι άνθρωποι και το περιβάλλον (υλικοτεχνική υποδομή) σε έναν οργανισμό, 

αποτελούν αναπόσπαστο και πολύ σημαντικό κομμάτι.   

2.2.1 Μεθοδολογία. 

Πριν την υλοποίηση ενός Εκπαιδευτικού Προγράμματος τίθενται τέσσερα ερωτήματα, τα 

οποία άπτονται στα 4 μέρη του Μάρκετινγκ:   

1) τι θα παράγω; (προϊόν-υπηρεσίαα) 

2) που θα απευθυνθώ; σε ποιο πλαίσιο θα το εφαρμόσω (τόπος) 

3) με ποιο τρόπο θα το εφαρμόσω, πως θα το κάνω γνωστό; (προώθηση) 

4) τι θα κοστίσει; ποια τα οφέλη; (κόστος-οφέλη) 

Για να απαντηθούν αυτά τα ερωτήματα και να προχωρήσουμε στην επιλογή και εφαρμογή 

ενός Εκπαιδευτικού Προγράμματος σε μια σχολική μονάδα, ακολουθείται μια μεθοδολογία που 

αποτελείται από συγκεκριμένα στάδια ενεργειών όπως: 

 Ανάλυση του εξωτερικού περιβάλλοντος τόσο της  σχολικής μονάδας, όσο και της τοπικής 

κοινωνίας (μάκρο-περιβάλλον)  

 Ανάλυση του εσωτερικού περιβάλλοντος της σχολικής μονάδας, σε σχέση πάντα με την 

τοπική κοινωνία (μίκρο-περιβάλλον) 

 Διατύπωση του σκοπού και των στόχων  

 Επιλογή της στρατηγικής για την αποτελεσματική εκπλήρωση του σκοπού και των στόχων. 

 Δημιουργία των κατάλληλων διοικητικών συστημάτων πληροφόρησης, προγραμματισμού 

και ελέγχου. 

Γενικότερα αν δεν υπάρχουν οι κατάλληλες διοικητικές υπηρεσίες που να λειτουργούν 

υποστηρικτικά, ένα Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα δεν μπορεί να «πάει» πολύ μακριά! Οι δυσκολίες, 

γραφειοκρατικές, και οικονομικές, θα κουράσουν και  πιθανά το πρόγραμμα να διακοπεί  είτε να 

συνεχιστεί, με πολύ λιγότερα, από τον αρχικό σχεδιασμό στοιχεία . Εδώ συμμετέχοντας 

επιβοηθητικά  ένας σύγχρονος  Δήμος και παρέχοντας το “know how” σε διοικητικά, οργανωτικά 

και οικονομικά  θέματα, συμβάλει στην επίλυση προβλημάτων,που αντιμετωπίζει ο εκπαιδευτικός  

κατά την πραγματοποίηση του Εκπαιδευτικού Προγράμματος. 

3. Συνεργασίες εκπαίδευσης και τοπικής αυτοδιοίκησης.  

   Η σχέση εκπαίδευσης και τοπικής αυτοδιοίκησης αναφέρεται συνήθως στην κλασσική 

παραδοσιακή σχέση ενός δήμου με τις τυπικές μορφές εκπαίδευσης. Τη σχέση δηλαδή όπου ο 

δήμος φροντίζει να εξασφαλίσει και να διαθέσει πόρους ούτως ώστε και με τη βοήθεια των 

τεχνικών υπηρεσιών του τα νηπιαγωγεία, τα δημοτικά σχολεία, τα γυμνάσια και τα λύκεια να 

λειτουργούν εύρυθμα και αποτελεσματικά από την άποψη της υλικοτεχνικής και της κτιριακής 

υποδομής. 
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Παρόλο που  η εκπαιδευτική πολιτική καθορίζεται κεντρικά και τα αναλυτικά προγράμματα 

σχεδιάζονται από το Υπουργείο Παιδείας, υπάρχουν άλλοι τομείς και χώροι όπου η τοπική 

αυτοδιοίκηση μπορεί να δραστηριοποιηθεί ώστε ακόμη και με το υφιστάμενο καθεστώς (με το 

περιορισμένο πεδίο αρμοδιοτήτων σε θέματα παιδείας) να αναπτυχθεί μια θετική δυναμική και 

δημιουργική σχέση εκπαίδευσης και τοπικής αυτοδιοίκησης με πολλά οφέλη τόσο για την 

εκπαιδευτική όσο και για την τοπική κοινότητα. 

Η σχέση τοπικής αυτοδιοίκησης και εκπαίδευσης μπορεί να αναλάβει πολλές δημιουργικές 

μορφές και διαστάσεις. Μια από αυτές τις μορφές  είναι και η συνεργασίες που αναπτύχθηκαν,  

μέσα από εκπαιδευτικά προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων, ανάμεσα στα Νηπιαγωγεία, τα 

Γυμνάσια, τα Λύκεια και τον Δήμο Π.Φαλήρου.. 

Διαβλέποντας τις ανάγκες  των μαθητών, αλλά και όλων των εμπλεκομένων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία,  δημιουργήθηκαν προγράμματα τα οποία έτρεχαν στην σχολική 

καθημερινότητα. Τέθηκαν εκπαιδευτικοί  σκοποί και στόχοι  που αφορούσαν τους μαθητές, τους 

γονείς τους, αλλά και όλη την τοπική κοινωνία. Τα προγράμματα αυτά είναι:  

1) «Το δέντρο της αγάπης και της προσφοράς», 

2) « Η υγεία στην τσάντα μου», 

3) « Τα νηπιαγωγεία του Π.Φαλήρου  υιοθετούν το Κοινωνικό Παντοπωλείο», 

4) «Πρόληψη μεταβολικού συνδρόμου εφήβων» 

Στην πραγματοποίηση των προγραμμάτων χρησιμοποιήθηκαν διάφοροι τρόποι προσέγγισης 

των θεμάτων. Ακολουθώντας την μεθοδολογία του Εκπαιδευτικού Μάρκετινγκ  χρησιμοποιήθηκαν 

όλα τα στάδια που αναφέρθηκαν παραπάνω, ώστε το κάθε Πρόγραμμα να ανταποκρίνεται σε 

πραγματικές ανάγκες της τοπικής κοινωνίας και τα αποτελέσματά του να έχουν βραχυπρόθεσμα 

και μακροπρόθεσμα οφέλη  στον ευρύτερο πληθυσμό. 

Παρακάτω θα αναλυθούν οι στόχοι, η μεθοδολογία και τα αποτελέσματα του κάθε 

προγράμματος, τουλάχιστον μέχρι την παρούσα φάση, μιας και όλα τα προγράμματα συνεχίζουν να 

πραγματοποιούνται σε εκπαιδευτικές μονάδες του Δήμου. 

3.1 «Το δέντρο της αγάπης και της προσφοράς» 

Οι ολοένα αυξανόμενες επιπτώσεις των δύσκολων οικονομικών συνθηκών και η ανάγκη 

ύπαρξης κοινωνικών δομών σε έναν Δήμο (κοινωνικό παντοπωλείο, κοινωνικό συσσίτιο, Δημοτικά 

Ιατρεία, γραφείο διαμεσολάβησης), οδήγησε στην  ανάγκη να ενημερωθούν μαθητές και γονείς για 

την ύπαρξη των κοινωνικών δομών στον Δήμο Π.Φαλήρου, το αντικείμενο με το οποίο 

ασχολούνται  και πιθανούς τρόπους  συμμετοχής των δημοτών σε αυτές. Οι πρωταρχικοί στόχοι 

που τέθηκαν ήταν:    

3.1.1 Στόχοι 

 Ενημέρωση των μαθητών, για τις ανάγκες άλλων συνανθρώπων μας,που ζουν στο κοντινό 

μας περιβάλλον. 

 Ευαισθητοποίηση των μαθητών, ώστε να γίνουν ενεργοί πολίτες, κυρίως  στον τόπο που 

ζουν και μεγαλώνουν. 

 Ενημέρωση των γονέων, μέσα από τις δράσεις των παιδιών, σχετικά με τις υπάρχουσες 

κοινωνικές δομές του Δήμου Π.Φαλήρου  

 Ευαισθητοποίηση των γονέων για θέματα που αφορούν  συμπολίτες τους. 

 Συμμετοχή όλων μέσα από εθελοντικές ενέργειες  και συνεργασίες  σε δράσεις κοινωνικής 

προσφοράς. 

3.1.2 Μεθοδολογία 

 Σχεδιασμός εκπαιδευτικού προγράμματος (τι), απευθυνόμενο στους μαθητές του 

συγκεκριμένου Νηπιαγωγείου, τους γονείς τους  (που), του οποίου τα στάδια υλοποίησης 
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και τα αποτελέσματα θα γίνονται γνωστά τόσο στους γονείς, όσο και στην τοπική κοινωνία 

(προώθηση), προϋπολογισμός (κόστος) για το πόσο θα κοστίσει στους γονείς των παιδιών 

και τα αντίστοιχα οφέλη όλων από την δράση.  

 Ενημέρωση των γονέων  μέσω έντυπων επιστολών, mails, συναντήσεων, ενημερωτικού 

υλικού από τον Δήμο Π.Φαλήρου. 

 Εκπαιδευτικές δραστηριότητες  που άπτονταν στο ΔΕΠΠΣ, μέσα στον χώρο του σχολείου 

δραστηριότητες έξω από αυτόν, με την συνεργασία των αντίστοιχων φορέων.  

 Βιωματική προσέγγιση των μαθητών μέσα από δράσεις που αφορούσαν τις κοινωνικές 

δομές, τον εθελοντισμό, την συμμετοχή τους και την υλική και άυλη προσφορά. 

3.1.3 Δράσεις 

 Επικοινωνία με τους υπευθύνους των κοινωνικών δομών (Αντιδήμαρχο, γραφείο 

διαμεσολάβησης,ΜΚΟ ΑΝΟΔΟΣ), σχετικά με τις ανάγκες των δομών  

 Εκπαιδευτικές δραστηριότητες  και σύνδεση του θέματος με το αναλυτικό πρόγραμμα. 

 Συγκέντρωση αγαθών στον χώρο του σχολείου. 

 Επίσκεψη στο Κοινωνικό Συσσίτιο και συμμετοχή στο μαγείρεμα για τα άτομα που 

σιτίζονται από εκεί. 

 Ενημέρωση άλλων σχολικών μονάδων, σχετικά με τις  δράσεις που είχαν πραγματοποιηθεί. 

 Ενημέρωση εθελοντικών ομάδων του Δήμου Π.Φαλήρου για τις δράσεις και την 

μεθοδολογία τους. 

 Επίσκεψη στο Δημαρχείο για τον στολισμό του χριστουγεννιάτικου δέντρου που είχε στηθεί 

εκεί και αποτελούσε «το δέντρο της αγάπης και της προσφοράς» για όλους τους δημότες, 

συλλόγους και σχολεία,που προσέφεραν τα αγαθά που είχε ανάγκη το Κοινωνικό 

Παντοπωλείο. 

3.1.4 Αποτελέσματα 

 Γνωριμία μαθητών και γονέων, με φυσικά πρόσωπα και φορείς που αποτελούν τις 

υπάρχουσες  Κοινωνικές Δομές του Δήμου Π.Φαλήρου  

 Εθελοντική προσφορά αγαθών, χρόνου και εργασίας στις Κοινωνικές Δομές από  τους 

γονείς των μαθητών. 

 Συμμετοχή μαθητών και γονέων ως ενεργοί πολίτες στα κοινωνικά δρώμενα του τόπου 

όπου ζουν, μεγαλώνουν και δραστηριοποιούνται. 

 Υιοθέτηση ενός Εκπαιδευτικού Προγράμματος από την  τοπική κοινωνία  

 Θεσμοθέτηση του  ως καλή πρακτική από τον Δήμο Π.Φαλήρου  

 Το Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα. αναπτύχθηκε πέρα από τα όρια της σχολικής μονάδας και 

έγινε πλέον δράση του Δήμου με πολλαπλά οφέλη, υλικά, άυλα,  ηθικά πολιτιστικά, 

οικονομικά, κοινωνικά, για όλους τους εμπλεκόμενους.  

3.2. «Τα νηπιαγωγεία του Π.Φαλήρου υιοθετούν το κοινωνικό παντοπωλείο» 

Ξεκινώντας κατά την σχολική χρονιά 2014-15 και συνεχίζοντας για δεύτερη σχολική χρονιά,  

2015-16, τα Νηπιαγωγεία του Δήμου Π.Φαλήρου, αυτοοργανώθηκαν και προχώρησαν σε 

συνεργασία με τις κοινωνικές δομές  και τους αρμόδιους εκλεγμένους αιρετούς,στην 

πραγματοποίηση του Προγράμματος . Οι στόχοι που τέθηκαν ήταν: 

3.2.1 Στόχοι 

 Ενημέρωση όσο το δυνατόν περισσότερων μαθητών, εκπαιδευτικών, γονέων για τις ανάγκες 

των Κοινωνικών δομών του Δήμου.   

 Παροχή συνεχούς  τροφοδότησης αγαθών που έχει ανάγκη το  Κοινωνικό Παντοπωλείο. 
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 Συλλογή αγαθών, σε μηνιαία βάση. 

3.2.2 Μεθοδολογία 

 Ενημέρωση μαθητών, γονέων και εκπαιδευτικών  γονέων  μέσω επιστολών,mails, 

συναντήσεων, ενημερωτικού υλικού από τον Δήμο Π.Φαλήρου.. 

 Μηνιαία ενημέρωση  από το αρμόδιο γραφείο του Υπευθύνου Κοινωνικών Δομών και 

επικοινωνία για θέματα οργάνωσης, συλλογής και διανομής. 

3.2.3 Αποτελέσματα 

 να γίνονται στοχευμένες αγορές προϊόντων από τους γονείς των μαθητών και όχι περιττά 

έξοδα, σε δύσκολες οικονομικές συνθήκες.  

 Ενημερώνονται  πολλά περισσότερα άτομα, στο σύνολο των 12 Νηπιαγωγείων  που 

υπάρχουν, για  την ύπαρξη και την αναγκαιότητα των κοινωνικών δομών του Δήμου στον 

οποίο ζουν και δραστηριοποιούνται.   

 Σταθερή ροή συλλογής τροφίμων,αφού συμμετέχουν κάθε μήνα ο μαθητικός πληθυσμός 2 

νηπιαγωγείων, μαζί με τους γονείς τους. 

 Το πρόγραμμα συνεχίζεται αυτήν την σχολική χρονιά και με αντίστοιχες δράσεις των 

Δημοτικών σχολείων του Δήμου.  

3.3 « Η υγεία στην τσάντα μου» 

Παρατηρώντας και καταγράφοντας αρχικά τις διατροφικές συνήθειες 50 παιδιών που φοιτούν 

στο Νηπιαγωγείο, διακρίναμε την ανάγκη ενημέρωσης και παρέμβασης σε 2 άξονες. Τόσο στους 

μαθητές  όσο και στους γονείς. Σχεδιάστηκε και  εφαρμόστηκε, έτσι ένα Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα 

στο οποίο λαμβάνονται υπόψη οι βασικές αρχές που διέπουν την υλοποίησή τους όπως: η 

διεπιστημονική θεώρηση, η βιωματική προσέγγιση, η ενθάρρυνση της μαθητικής πρωτοβουλίας, το 

άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία, η ανάπτυξη δημοκρατικού διαλόγου, η καλλιέργεια της 

κριτικής σκέψης και οι αρχές της εκπαίδευσης για την αειφόρο ανάπτυξη Τέθηκαν οι εξής  στόχοι:  

3.3.1 Στόχοι 

 Βελτίωση των  διατροφικών συνηθειών των μαθητών του Νηπιαγωγείου.  

 Διατροφή ισορροπημένη και µε ποικιλία, η οποία όµως να συνάδει και µε τις ανάλογες για 

την ηλικία ποσότητες, ώστε να µην προωθείται η υπερβαρότητα και εντέλει η παχυσαρκία. 

 Η δημιουργία σωστού διατροφικού προτύπου μέσω της οικογένειας 

 Διατροφικές επιλογές σε καθημερινή βάση 

 Δημιουργία θετικών προτύπων ως καταναλωτές διατροφικών προϊόντων 

 Δημιουργία κριτικής σκέψης των μαθητών, ως προς τις διατροφικές επιλογές τους.  

 Εμπλοκή και συνεργασία όλων των φορέων –μαθητών, εκπαιδευτικών, γονέων, 

επιστημονικού δυναμικού, δομών Δήμου Π.Φαλήρου. 

3.3.2 Μεθοδολογία  

Σχεδιάστηκε και εκπονήθηκε το ανάλογο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα, ακολουθώντας τα 

σημεία του Εκπαιδευτικού  Μάρκετινγκ  τα 4P (Ρlace, Product, Promotion, Ρrice) και 

προσθέτοντας τον παράγοντα Άνθρωπο) πραγματοποιήθηκαν:  

 Ενημέρωση γονέων για την δράση (σκοποί, στόχοι, πορεία, ανατροφοδότηση, 

αποτελέσματα), ανά τακτά χρονικά διαστήματα. 

 Ενημέρωση παιδιών από τις εκπαιδευτικούς και από επιστημονικούς συνεργάτες του Δήμου 

Π.Φαλήρου για το περιεχόμενο και την υλοποίηση του προγράμματος 
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 Ενεργή και επισταμένη εμπλοκή  των γονέων ώστε  να συμμετάσχουν ενεργά 

(μαγειρεύοντας σε συγκεκριμένες μέρες της εβδομάδας, προκαθορισμένα γεύµατα- 

συνδυασµούς γευµάτων και ταυτόχρονα σε αυτό να εμπλακούν και τα παιδιά όπου είναι 

εφικτό).  

 Σε κάθε στάδιο του προγράμματος δίνονται κατευθυντήριες γραμμές και οδηγίες 

βασισμένες σε επιστημονικά δεδομένα από τους αρμόδιους φορείς. 

 Μετρήσεις σωματομετρικών χαρακτηριστικών (ύψος, βάρος, κλπ, πριν, κατά την διάρκεια 

και στην ολοκλήρωση του προγράμματος). Ενημέρωση καμπύλης ανάπτυξης. 

 Παιδαγωγική προσέγγιση, μέσω τρόπων  ενίσχυσης των προσπαθειών των παιδιών (πίνακες 

επιβράβευσης-υπενθύμισης,,δημιουργία αφίσας και moto του προγράμματος, παιχνίδια 

ρόλων  (θεατρικά δρώμενα)  

 Διάρκεια προγράμματος-παρέμβασης 7 μήνες. 

3.3.3 Συνεργασίες με άλλους φορείς: 

 Συνεργασία με τον Διαιτολόγο του Δήμου Π.Φαλήρου (επιστημονική καθοδήγηση, 

παρακολούθηση στόχων, ενημέρωση γονέων, ανατροφοδότηση) 

 Συνεργασία με κοινωνικές δομές του Δήμου Π.Φαλήρου (κοινωνικό παντοπωλείο, 

κοινωνικό συσσίτιο)  

 Συνεργασία με Δημοτικά Ιατρεία Δήμου Π.Φαλήρου. 

 Παρακολούθηση θεατρικών παραστάσεων και εκπαιδευτικών προγραμμάτων  

 Συνεργασία με την Λέσχη Αρχιμαγείρων Ελλάδος(chef΄s club) 

 Συνεργασία με εθελοντές γυμναστές-γονείς- για την πραγματοποίηση αθλητικών 

δραστηριοτήτων στα παιδιά. 

 Συνεργασία με Συλλόγους του Π.Φαλήρου (ΑΛΜΑ-Πανελλήνιος Σύλλογος 

Προσαρμοσμένων Δραστηριοτήτων)  

3.3.4 Αποτελέσματα 

 Αλλαγή στις διατροφικές συνήθειες των μαθητών του Νηπιαγωγείου (πολλά φρούτα στο 

δεκατιανό και περισσότερες σαλάτες στο μεσημεριανό). 

 Διατροφή ισορροπημένη και µε ποικιλία (μίκρυναν οι ποσότητες των φαγητών και η 

υπερβολή στην ποικιλία). 

 Διατροφικές επιλογές σε καθημερινή βάση (μπήκαν στο διαιτολόγιο τους νέες τροφές-ξηροί 

καρποί, παστέλια, μέλι, γάλα, βγήκαν η ζάχαρη κ τα σοκολατοειδή)   

 Εμπλοκή και συνεργασία όλων των φορέων –μαθητών, εκπαιδευτικών, γονέων, 

επιστημονικού δυναμικού, δομών Δήμου Π.Φαλήρου. 

 Καταγραφή και χρησιμοποίηση δεδομένων με επιστημονικά εργαλεία (φύλλα καταγραφής 

σωματομετρικών μετρήσεων του κάθε μαθητή, ερωτηματολόγια-Kidmed,  τα οποία 

επιτρέπουν την εξαγωγή επιστημονικών δεδομένων και συμπερασμάτων.  

 Σύνδεση με τα γνωστικά αντικείμενα του αναλυτικού προγράμματος του Νηπιαγωγείου 

(φυσική άσκηση, μουσική, μαθηματικά, γραφή, ανάγνωση, τέχνη, παιδική λογοτεχνία, 

χρήση Η/Υ  

 Τα παιδιά μπήκαν στην διαδικασία να παρατηρούν και να χρησιμοποιούν την κριτική τους 

σκέψη,ως προς την διατροφή τους 

 Λειτουργούν υπενθυμιστικά και υποστηρικτικά προς τον εαυτό τους,τους συμμαθητές και 

τους γονείς τους 
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3.4 «Πρόληψη μεταβολικού συνδρόμου εφήβων» 

Σε αντίθεση με τα άλλα προγράμματα που προαναφέρθηκαν και που ξεκινούσαν από το 

σχολείο, συνδέονταν με την τοπική κοινωνία και συνεργάζονταν με την τοπική Αυτοδιοίκηση, το 

συγκεκριμένο είχε  αντίστροφη πορεία,αφού ξεκίνησε από την Τοπική Αυτοδιοίκηση, συνδέονταν 

με την τοπική και μαθητική  κοινωνία, δηλαδή τον εφηβικό πληθυσμό 16 γυμνασίων και 11 

λυκείων και συνεργάστηκε με τα σχολεία Δευτεροβάθμιας Εκπ/σης  των δήμων Παλαιού Φαλήρου, 

Αγίου Δημητρίου Αττικής και Αλίμου. Το πρόγραμμα, αφορά κυρίως τον έλεγχο για 

χαρακτηριστικά μεταβολικού συνδρόμου χρησιμοποιώντας λύσεις φορητής τηλεϊατρικής στον 

προληπτικό έλεγχο εφήβων των Γυμνασίων και Λυκείων. 

Σύμφωνα λοιπόν με το σχέδιο ετήσιου  προγράμματος δράσης του δήμου Π. Φαλήρου 

προβλέπεται  η πραγματοποίηση «Προγράμματος  παρέμβασης στο προφίλ υγείας μαθητών 

Β/θμιας Εκπ/σης (μεταβολικό σύνδρομο), με την εφαρμογή προγράμματος  ΕΣΠΑ. Ήταν 

σημαντική παράμετρος η συγχρηματοδότηση της Ευρωπαϊκής Ένωσης, έτσι μέσα από το ευρύτερο 

πλαίσιο των Ευρωπαϊκών Προγραμμάτων και των ΕΣΠΑ, δόθηκε η δυνατότητα συνεργασίας και 

χρηματοδότησης κοινωνικών και εκπαιδευτικών, δράσεων που αφορούσαν τον μαθητικό πληθυσμό 

του Δήμου και στόχευαν στα εξής: 

3.4.1 Στόχοι 

 προληπτικό έλεγχο εφήβων των Γυμνασίων και Λυκείων, για τον κίνδυνο εμφάνισης 

μεταβολικού συνδρόμου με την χρήση καινοτόμων τεχνολογιών τηλεϊατρικής. 

 ενθάρρυνση της υγιεινής διατροφής και άσκησης των εφήβων. 

 η έγκαιρη αναγνώριση και παρέμβαση – κυρίως στον τρόπο ζωής των εφήβων -για να 

ανακοπεί η εξέλιξη του Μεταβολικού Συνδρόμου. 

 πραγματοποίηση ενημερωτικών και εκπαιδευτικών συναντήσεων για τους ίδιους  τους 

εφήβους, τους γονείς, τους εκπαιδευτικούς και τους επαγγελματίες υγείας των Δήμων. 

3.4.2 Μεθοδολογία  

 Δράσεις Εκπαίδευσης και Ευαισθητοποίησης 

 Δυνατότητα επικοινωνιακής παρέμβασης (www.likestinygeia.eu) 

 Χορήγηση στο σχολείο ενός φρούτου για κάθε έφηβο,στην προσπάθεια να υιοθετηθεί μια 

υγιεινή διατροφική συνήθεια στο σχολείο 

 Καταγραφή και χρησιμοποίηση δεδομένων με επιστημονικά εργαλεία (Ερωτηματολόγια, 

μετρήσεις για χαρακτηριστικά μεταβολικού συνδρόμου, Τηλεϊατρική Δημιουργία 

Ηλεκτρονικού Ιατρικού Φακέλου     

3.4.3 Συνεργασίες με άλλους φορείς: 

 Ειδικό Κέντρο Εφηβικής Ιατρικής (Ε.Κ.Ε.Ι.) 

 Α΄ Παιδιατρική Κλινική Πανεπιστημίου Αθηνών 

 Νοσοκομείο Παίδων «Η Αγία Σοφία» 

 Χαροκόπειο Πανεπιστήμιο Αθηνών. 

 Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση Δ΄ Αθήνας 

3.4.4 Αποτελέσματα 

 Μελετήθηκε αντιπροσωπευτικό δείγμα 1610 εφήβων, μαθητών γυμνασίου και λυκείου σε 

σχολεία των τριών δήμων-φορέων υλοποίησης του έργου. 

 Το έργο διεξήχθη με ασφάλεια στα σχολεία. 

 Ανησυχητικά είναι τα ποσοστά αυξημένης αρτηριακής πίεσης και προδιαβήτη περίπου στο 

¼ των εφήβων που ελέχθησαν.   
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 Σε μικρό χρονικό διάστημα επετεύχθη μείωση του ποσοστού των εφήβων με υπερβαρότητα, 

γενική και κοιλιακή παχυσαρκία και μεταβολικό σύνδρομο καθώς και των περισσοτέρων 

μεταβολικών επιπλοκών. 

 Ανησυχητικό παρέμεινε το ποσοστό των προδιαβητικών εφήβων που δε φαίνεται να 

επωφελήθηκε βραχυπρόθεσμα από το εν λόγω έργο. 

 Επιβεβαιώθηκαν τα ανησυχητικά ευρήματα του ελέγχου στα σχολεία. 

 Όπως επιβεβαιώνεται από τα αποτελέσματα του εν λόγω έργου, οι μεταβολικές διαταραχές 

στην εφηβεία, εφόσον διαγνωστούν έγκαιρα, αντιμετωπιστούν και δεν εδραιωθούν, είναι 

αναστρέψιμες.   

4. Συμπεράσματα 

 Από την εφαρμογή και υλοποίηση όλων των παραπάνω Εκπαιδευτικών σχολικών 

Προγραμμάτων έγιναν εμφανή, τα βραχυπρόθεσμα και μακροπρόθεσμα, θετικά αποτελέσματά 

τους, τόσο στους μαθητές, όσο και στην ευρύτερη τοπική κοινωνία.   

Με τον βιωματικό τρόπο που διεξήχθησαν και συνεχίζουν να διεξάγονται όλα τα 

προγράμματα, έγινε κατανοητό ότι η ουσιαστική, ενεργή και συνεχής συνεργασία σχολείου  και 

θεσμών, όπως η τοπική Αυτοδιοίκηση, μπορούν να συμβάλλουν στη διαμόρφωση ενός σχολείου 

ανοιχτού στην κοινωνία, ενός σχολείου με ποικίλες εκδηλώσεις και δραστηριότητες, που θα 

αποτελεί γέφυρα μεταξύ των αναγκών των πολιτών. 

 Το σχολείο και οι εκπαιδευτικοί που διέβλεψαν τις ανάγκες των μαθητών, των γονέων και 

κατ΄επέκταση των δημοτών-πολιτών ενός Δήμου, που σχεδίασαν και πραγματοποίησαν τα 

προγράμματα που ανταποκρίνονταν σε αυτές τις ανάγκες, είχαν ως αποτέλεσμα ορατά οφέλη τόσο 

στην υγεία των παιδιών-μαθητών, τα οποία παρουσιάστηκαν με πολλαπλούς τρόπους στους 

εμπλεκομένους (πίνακες, στατιστικά στοιχεία, αποτελέσματα μετρήσεων, δημιουργία 

εκδηλώσεων), όσο και στο να τεθούν βάσεις συνεργασίας και αλληλεπίδρασης με την Τοπική 

Αυτοδιοίκηση. 

Η Τοπική Αυτοδιοίκηση, μέσω του Δήμου Π.Φαλήρου, που στάθηκε αρωγός στις 

προσπάθειες του σχολείου και των εκπαιδευτικών, παρέχοντας υλικοτεχνική υποδομή και 

τεχνογνωσία (συνεργασία με εθελοντές διατροφολόγους, γιατρούς, δημοτικά ιατρεία)  είχε ως 

αποτέλεσμα τόσο κάποια οικονομικά οφέλη για ευαίσθητες κοινωνικές ομάδες (Κοινωνικό 

Παντοπωλείο, συσσίτιο), όσο και πιθανά μακροπρόθεσμα οφέλη στην υγεία των παιδιών-μαθητών.   

Πολλοί άνθρωποι όλων των ηλικιακών, κοινωνικών, οικονομικών, πολιτισμικών ομάδων 

συνεργάστηκαν και αλληλεπίδρασαν ώστε να πραγματοποιηθούν πολλές δράσεις. Σημαντικό είναι 

ότι όλα γίνονται σε εθελοντική βάση, κάτι που καθιστά κάθε συνεργασία και προσφορά 

περισσότερο πολύτιμη. Υπήρχε και υπάρχει ακόμη η διάθεση, από όλους τους εμπλεκόμενους 

φορείς, τα προγράμματα να συνεχιστούν και κάθε τόσο εμπλουτίζονται με ιδέες και συνεργασίες 

που τα καθιστούν επίκαιρα και περισσότερο αποτελεσματικά.  

Το κυριότερο όφελος προήλθε από την συνεργασία των δύο φορέων στο να  προωθήσουν 

έμπρακτα, βιωματικά, έννοιες, όπως η κοινωνική αλληλεγγύη, η αγάπη και ο σεβασμός για τον 

συνάνθρωπο, το περιβάλλον και την αξία των δημόσιων αγαθών  

Να σημειωθεί, ότι προβλέπεται σε όλα τα προγράμματα να υπάρχουν καταγραφές και 

μετρήσεις δεικτών ανάπτυξης των μαθητών που πήραν μέρος σε αυτά ώστε να αποτυπωθεί αν 

υπάρχει συνέχεια και διάρκεια  των,έως τώρα, καλών αποτελεσμάτων και αν συνεχίζεται η αλλαγή 

που επήλθε στις διατροφικές τους συνήθειες. Τα στοιχεία αυτά, αρνητικά ή θετικά  μελλοντικά 

μπορούν να αποτελέσουν αντικείμενο μιας περαιτέρω μελέτης, σχετικά με τα οφέλη των 

συνεργασιών φορέων όπως το σχολείο και η Τοπική Αυτοδιοίκηση.  
Όλοι οι εμπλεκόμενοι, εκπαιδευτικοί, μαθητές, γονείς, πολιτικοί και  φορείς, είναι 

απαραίτητο να κατανοήσουν πόσο σημαντικό είναι να εκπονούνται προγράμματα και να 
αλληλεπιδρούν ο καθένας μέσα στον χώρο που δραστηριοποιείται.  Δημιουργείται έτσι το πλαίσιο 
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ύπαρξης συνειδητοποιημένων,οργανωμένων, μελλοντικά ενεργών  πολιτών, που θα ενδιαφέρονται 
για τους συνανθρώπους τους, το σχολείο τους, τον τόπο τους.  
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Tσιαγκάνη Θεοδώρα 

dtsiagani@gmail.com 

Εκπαιδευτικός ΠΕ70 

Εισαγωγή 

Το μουσείο  αντιπροσωπεύει  τη  μη τυπική εκπαίδευση ενώ  το σχολείο  τον θεσμό της 

τυπικής εκπαίδευσης. Αν και δύο χώροι διαφορετικοί, εντούτοις  επιτελούν κοινούς 

εκπαιδευτικούς, γνωστικούς και κοινωνικούς στόχους. Σύμφωνα με το Συμβούλιο της Ευρώπης 

(Council of Europe, 2002), οι  προκλήσεις και οι εξελίξεις της σύγχρονης εποχής επιτείνουν την 

ανάγκη συνεργασίας των επίσημων εκπαιδευτικών συστημάτων με άλλους  κοινωνικούς φορείς, οι 

οποίοι αποτελούν πηγή  παραγωγής γνώσης, καθώς επίσης και με άλλα περιβάλλοντα όπου 

υλοποιούνται καινοτόμες εκπαιδευτικές δράσεις. Το μουσείο αποτελεί έναν τέτοιο φορέα και το 

ζητούμενο, σύμφωνα με την Ντιρογιάννη (2011), δεν είναι το μουσείο να επιτελεί συμπληρωματικό 

ρόλο προς το σχολείο, αλλά να είναι αυτοδύναμο προωθώντας την ενεργητική μάθηση και 

παρέχοντας πολλαπλές αναπαραστάσεις της γνώσης. Οι θεωρίες της μάθησης οι οποίες στηρίζονται 

στην ανακαλυπτική μάθηση (Bruner, 1987) και στην ενεργό συμμετοχή του μαθητή συνέβαλαν 

στην αντιμετώπιση του παιδιού ως ενεργητικού υποκειμένου και όχι ως παθητικού καταναλωτή της 

γνώσης. Επιπροσθέτως, και η διάσταση της μάθησης ως κοινωνικό φαινόμενο που συντελείται 

μέσω της αλληλεπίδρασης του υποκειμένου με το περιβάλλον του και τα συνυποκείμενά του 

(Vygotsky, 1993) επηρέασαν τον τρόπο που η Μουσειοπαιδαγωγική αντιμετωπίζει τον μικρό 

επισκέπτη. Η επίσκεψη στο μουσείο, αναφορικά με τους εκπαιδευτικούς στόχους, χρησιμεύει ως 

κίνητρο για την ανάπτυξη της ενεργητικής μάθησης μέσω των δημιουργικών δραστηριοτήτων, την 

καλλιέργεια της αισθητικής αγωγής, καθώς και την εξοικείωση των μαθητών με τον μουσειακό 

χώρο και την οικειοποίησή του. Ως προς τους κοινωνικούς στόχους, αποτελεί μια διευρυμένη 

οπτική της γνώσης που παρέχει το σχολείο, καθώς αποτελεί τον δίαυλο  επικοινωνίας με  τον 

κόσμο και τα ανθρώπινα δημιουργήματα. Τα κατάλληλα σχεδιασμένα εκπαιδευτικά προγράμματα 

προκαλούν το ενδιαφέρον, την περιέργεια και την προσοχή των μαθητών, καθώς αυτοί 

παρατηρούν, προσεγγίζουν, ερμηνεύουν, συγκρίνουν, αισθάνονται και επικοινωνούν όχι μόνο με τα 

εκθέματα αλλά και με τα μέλη που απαρτίζουν την κοινότητα του μουσείου (παιδαγωγούς, 

υπαλλήλους) καθώς και μεταξύ τους. Μέσα, λοιπόν, από τη θέαση και παρατήρηση του 

πολιτισμικού υλικού, μέσα από μεθοδευμένες ομαδικές δραστηριότητες, οι μαθητές ενεργοποιούν 

προηγούμενες γνώσεις και εμπειρίες, διατυπώνουν ερωτήσεις, κάνουν συγκρίσεις και 

παραλληλισμούς κινητοποιώντας την κριτική σκέψη (Μούλιου, 2005, Μουσούρη, 2002, 

Ντιρογιάννη, 2011, Kαλεσοπούλου, 2011, Δάλκος, 2000, Czikszentmihalyi & Hermanson 1995, 

Falk & Dierking, 2002, Hein,1998, Γκότσης 2010, Τσίτουρη, 2010, Γερμανός, 2010).  

 

 Λέξεις κλειδιά: γραμματισμός, κοινωνική  μάθηση, διεπίδραση, σύνδεση σχολείου-

κοινότητας 

1. Η συνεργασία της δευτέρας τάξης του 102
ου

 Δημοτικού Σχολείου Αθηνών με το  Ιστορικό 

Αρχείο της Εθνικής Τράπεζας (ΙΑΕΤ): μία μελέτη περίπτωσης  

Το ΙΑΕΤ  αποτελεί ένα ιδιαίτερο χώρο, καθώς συνδυάζει την έννοια του Αρχείου και του 

Μουσείου. Ο επισκέπτης στο ΙΑΕΤ  έχει πρόσβαση στα  αρχεία του, τα οποία καλύπτουν την περίοδο 

από το 1841 μέχρι το 1966, καθώς και σε πρωτότυπα ή αντίγραφα αρχείων άλλων φορέων και 

mailto:dtsiagani@gmail.com
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προσωπικοτήτων που έχουν περιέλθει στην κυριότητά του. Στα αρχεία του ΙΑΕΤ έχουν αποτυπωθεί το 

σύνολο της οικονομικής ιστορίας του νεότερου ελληνικού κράτους αλλά και σημαντικές πτυχές της 

πολιτικής, πολιτισμικής και κοινωνικής μας ιστορίας. Παράλληλα, έχουν σχεδιαστεί ειδικά 

εκπαιδευτικά προγράμματα για την πρωτοβάθμια και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση.  

Το σχολικό έτος 2013-2014, η υποφαινόμενη ανέλαβε τη δευτέρα τάξη. Ο αριθμός των 

μαθητών ήταν δεκαοχτώ. Τρία παιδιά ήταν αλβανικής καταγωγής, ένα πολωνικής, ένα νιγηριανής 

και τα υπόλοιπα ελληνικής. Με την υπεύθυνη Εκπαιδευτικών Προγραμμάτων και Παιδαγωγικών 

Δραστηριοτήτων (Υ.Ε.Π. και Π.Δ.) του ΙΑΕΤ, Μαρία Λεμπέση, και τη χαράκτρια Θεοδώρα 

Χανδρινού  αποφασίστηκε η συνεργασία σε ένα πρόγραμμα προσαρμοσμένο για τα παιδιά  της 

δευτέρας δημοτικού.  Η εξωστρέφεια της  σχολικής τάξης προς την ευρύτερη κοινότητα αποτέλεσε 

τον σκοπό αυτής της διασύνδεσης. Η συνεργασία οργανώθηκε σε δύο φάσεις: η πρώτη 

πραγματοποιήθηκε στα τέλη του μήνα Οκτωβρίου και η δεύτερη διήρκεσε μέχρι το πρώτο 

δεκαήμερο του  Μαΐου.  

1.2. Πρώτη φάση:  Οι απόψεις των μαθητών  

  Η διερεύνηση των εμπειριών των μαθητών, η αρχή της συνεργασίας και της συμμετοχής, 

βασικές αρχές του  σχεδίου εργασίας (Frey,1986, Χρυσαφίδης, 2000), αποτέλεσαν τον 

μεθοδολογικό άξονα της εργασίας. Πριν την επίσκεψη στο μουσείο, προηγήθηκε  στην τάξη μια 

συζήτηση με στόχο να διαφανούν οι απόψεις και γνώσεις των παιδιών  σχετικά με την έννοια του 

μουσείου. Όλα τα παιδιά είχαν επισκεφτεί ένα μουσείο είτε με τους γονείς του είτε με το σχολείο. 

Στην ερώτηση τι είναι μουσείο, όλα τα παιδιά δήλωσαν ότι είναι ένας χώρος που φυλάνε παλιά 

αντικείμενα για να μην καταστραφούν. Στην ερώτηση γιατί υπάρχουν τα μουσεία, οι πιο 

δημοφιλείς απαντήσεις ήταν: Μαθαίνουμε πώς ζούσαν/ήταν  παλιά οι άνθρωποι, Φυλάμε παλιά 

πράγματα, Θα μάθουν οι άνθρωποι στο μέλλον πώς ζούσαμε εμείς.  

Για τα παιδιά, λοιπόν, το μουσείο είναι ο κατεξοχήν χώρος που κληροδοτεί τη γνώση του 

παρελθόντος στις νεότερες γενιές, καθώς και χώρος φύλαξης /προστασίας  παλαιών αντικειμένων. 

Στη συνέχεια, ζητήθηκε από τα παιδιά να περιγράψουν τον χώρο του μουσείου και πώς 

συμπεριφερόμαστε σε αυτόν. Οι χαρακτηρισμοί που  επέλεξαν ήταν οι εξής: 

- Τα πράγματα τα φυλάνε σε βιτρίνες. 

- Αντικείμενα, τα λένε.  

- Τα φυλάνε  στη βιτρίνα για να μην χαλάσουν. 

- Και για να μην τα ακουμπάμε. 

 - Και για να μην τα  πιάνουμε και χαλάσουν.  

- Στο μουσείο απαγορεύεται να τρέχουμε και δεν παίζουμε. 

Από τα σχόλιά τους φαίνεται πως το μουσείο είναι εγγεγραμμένο στα παιδιά ως χώρος που 

ισχύουν απαγορεύσεις και τηρείται ένα αυστηρό πρωτόκολλο συμπεριφοράς. Κανένα παιδί δεν 

ανέφερε τη δυνατότητα ευχαρίστησης, διασκέδασης και δημιουργικών δραστηριοτήτων στον 

συγκεκριμένο χώρο.   

1.2. Η επίσκεψη  στο ΙΑΕΤ μαζί με τους γονείς: εξοικείωση με το χώρο  

Πριν από τη επίσκεψη η δασκάλα της τάξης (η υποφαινόμενη) απέστειλε στους γονείς των 

μαθητών της τάξης πρόσκληση-κάλεσμα συμμετοχής στην επίσκεψη. Ανταποκρίθηκαν οκτώ.  

Η Υ.Ε.Π. και Π.Δ.του μουσείου μέσα από ανοικτές ερωτήσεις, ενθαρρύνοντας τον διάλογο 

και τη συζήτηση, παρουσίασε το υλικό του μουσείου: παλαιά χαρτονομίσματα και αρχεία που 

φυλάσσουν καλά τις αφηγήσεις ανθρώπων και  των πολιτισμών.   

Αμέσως μετά ακολούθησε η εξερεύνηση του χώρου. Το μουσείο αποκάλυψε στους μικρούς 

μαθητές και στους γονείς τα μυστικά του μέσα από δραστηριότητες που εξήραν το ενδιαφέρον των 
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παιδιών και εμπεριείχαν το στοιχείο της έκπληξης. Η παιδαγωγός που έχει σχεδιάσει το 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα βασιζόμενη στις σύγχρονες θεωρίες μάθησης και παιδαγωγικής, 

λειτουργούσε ως μεσολαβήτρια της γνώσης καθώς δεν δίδασκε, δεν καθοδηγούσε, αλλά βοηθούσε 

τους μικρούς  επισκέπτες να ανακαλύψουν μόνοι τους τη γνώση (Dierking & al., 2001,  Μουσούρη, 

2002). Τα παιδιά επιστράτευαν τις προηγούμενες γνώσεις τους και η αξιοποίησή τους έδινε τη 

δυνατότητα της συμμετοχής στο παιχνίδι των ανακαλύψεων. Ενδεικτικός είναι ο διάλογος που 

αναπτύχθηκε μπροστά στην προθήκη με τα χαρτονομίσματα: 

-  Υ.Ε.Π. και Π.Δ:  Ποιος θεός  είναι στο χαρτονόμισμα αυτό; Τον αναγνωρίζετε; 

- Μαθητής 1:  Είναι ο Ερμής. Φοράει περικεφαλαία!  

- Υ.Ε.Π. και Π.Δ:  Και αυτή ποια θεά είναι; (δείχνοντας το επόμενο χαρτονόμισμα). 

- Μαθήτρια 2: Είναι η Αθηνά, η κόρη του Δία. 

- Μαθητής 1: Το μάθαμε στο νηπιαγωγείο.  

- Μαθήτρια 3: Ναι, ναι, φοράει και αυτή καπέλο!  

   1.3. Μουσείο: χώρος  δράσης και ευχαρίστησης  

Επόμενο βήμα αποτελεί η γνωριμία με τη  χαράκτρια Θεοδώρα Χανδρινού και η 

πραγματοποίηση του  κοινού εικαστικού  εργαστηρίου των μαθητών μαζί με τους γονείς. Παιδιά 

και γονείς χωρίστηκαν σε πέντε ομάδες, όπου η κάθε ομάδα είχε και μια θεματική ως προς την 

κατασκευή: το αερόστατο, τον χιονάνθρωπο, τον άγγελο, το λουλούδι και το χαρτονόμισμα. Τα 

πέντε αυτά στοιχεία αποτέλεσαν τα αφηγηματικά στοιχεία της ιστορίας που θα δημιουργούταν 

μετέπειτα στην τάξη.  

Άξιο παρατήρησης αποτέλεσε το στοιχείο ότι οι γονείς δεν συνεργάζονταν μόνο με τα παιδιά 

τους αλλά και με άλλα παιδιά. Προέτρεπαν, ενθάρρυναν και διασκέδαζαν. Επίσης, το γεγονός ότι 

πρώτη φορά οι γονείς συμμετείχαν σε ένα πρωτόλειο εργαστήρι «οικογενειακού γραμματισμού» 

(Βarton, 2009, National Center for Education Statistics, 2003, Padak et al., 2002, Yarosz & Barnett, 

2001, Primavera, 2000) αποτέλεσε για τους ίδιους μια πρωτόγνωρη εμπειρία και μια ευκαιρία να 

παρατηρήσουν τα παιδιά τους ως δρώντα υποκείμενα σε μια ομάδα. Ανακάλυψαν ή πρόσεξαν 

κάποιες δεξιότητες που μέχρι τώρα είχαν περάσει απαρατήρητες, όπως οι ίδιοι ανέφεραν:  

- Μαμά μαθήτριας: Δεν είχε πέσει στην αντίληψή μου ότι μπορεί να καταλαβαίνει τόσο γρήγορα 

τις οδηγίες και να τις εκτελεί. 

- Μπαμπάς μαθήτριας: Πραγματικά ήταν μια πολύ ωραία εμπειρία, γιατί παρόλο που παίζω με 

τα παιδιά μου, δεν είχε τύχει να συνεργαστούμε για να κατασκευάσουμε κάτι μαζί και να το 

παρουσιάσουμε.   

- Μαμά μαθήτριας: Μου αρέσει που τη βλέπω να συνεργάζεται με τα άλλα παιδιά. Είχα 

επιφυλάξεις γιατί είναι και μοναχοπαίδι  και δεν είναι εύκολο. 

Αλλά και τα παιδιά απέκτησαν ένα ρόλο ισότιμο με τους γονείς τους. Δεν έλειψαν, μάλιστα, 

και οι περιπτώσεις που τους έκαναν και παρατηρήσεις:  

Μαθητής: -  Όχι, όχι μην το τυλίγεις έτσι, από την άλλη πλευρά. Δες το μοντέλο!     

2. Από το μουσείο στην τάξη 

Η πρώτη επίσκεψη στο μουσείο ήταν αποκάλυψη για τα παιδιά, καθώς η ανατροφοδότηση 

που προέκυψε μέσα από τη συζήτηση στην τάξη ήταν πολύ θετική. Τα παιδιά δημιούργησαν το 

δικό τους χαρτονόμισμα, σε φωτοτυπία Α3 που τους είχε δοθεί από την Υ.Ε.Π. και Π.Δ, και το  

καθένα το παρουσίασε στην τάξη. Επόμενη δραστηριότητα αποτέλεσε η καταγραφή της εμπειρίας 

τους αλλά και των εντυπώσεών τους εν είδει χρονικού με τη βοήθεια των φωτογραφιών που είχαν 

τραβηχτεί στο μουσείο.   
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Το χρονολόγιο 

 

Όταν η μάθηση συντελείται σε ένα διαδραστικό περιβάλλον και εμπεριέχει τη διασκέδαση, 

δίνει κίνητρα στον επισκέπτη για μια βαθύτερη ενασχόληση με το θέμα είτε σε μια επόμενη 

επίσκεψη είτε και εκτός μουσείου. Οι άνθρωποι είναι σε θέση μετά από καιρό να περιγράφουν τα 

εκθέματα ή να ανακαλούν τι έκαναν με αυτά (Stevenson, 1991, Czikszentmihalyi & Hermanson, 

1995, Orna, 1993, Kαλεσοπούλου, 2011). Έτσι, η  δραστηριότητα μεταφέρεται και ολοκληρώνεται 

στην τάξη. Τα παιδιά, λοιπόν, εμπλέκονται αβίαστα σε συμβάντα γραμματισμού, όπως αυτά 

ορίζονται «ως περιστάσεις ή περιπτώσεις όπου οι χρήστες του γραμματισμού παίζουν κάποιο 

ρόλο» (Baynham, 2002, 74). Στο πλαίσιο της τάξης οι μαθητές αποτελούν τα δρώντα υποκείμενα 

των συμβάντων του γραμματισμού ως «εκκολαπτόμενοι» χρήστες, διότι μεταφέρουν μία βιωμένη 

εμπειρία- μαρτυρία, αυτό που συνέβη στο μουσείο, στο χαρτί μέσω του γραπτού λόγου. 

Χρησιμοποιούν αυθόρμητα αναφορικά και κατευθυντικά κείμενα, χωρίς να τα έχουν ακόμη 

διδαχτεί  ρητά. Παράγουν διαφορετικά κειμενικά είδη όπως:  

α. κείμενο-λεζάντα για να ερμηνεύσουν τη φωτογραφία. Tα παιδιά  δημιουργούν 

πολυτροπικά κείμενα χρησιμοποιώντας δύο διαφορετικά σημειωτικά συστήματα, της εικόνας-

φωτογραφίας και του γραπτού λόγου (Κress &Leeuwen 1998, Cope & Kalantzis 2001) για να 

επαναδιηγηθούν μέσα από τη φωτογραφία την οπτική της βιωμένη εμπειρία τους:  

   Φτιάχνουμε χάρτινα χρήματα με τους γονείς μας  

- Είμαστε όλοι μαζί και η κυρία Μαρία μας εξηγεί τι θα κάνουμε  

- Τα παιδιά της τάξης μου ζωγραφίζουν τα αρχαία νομίσματα από τα παλιά χρόνια. Είναι και οι 

γονείς τους μαζί. 

- Είμαστε όλα τα παιδιά σε ένα κτίριο που εκεί έχει μια τηλεόραση μεγάλη και η κυρία Μαρία 

δείχνει από τα παλιά χρόνια πώς ήταν τα λεφτά. Της Ελλάδας τα χρύματα μοιάζουν με ξύλο με 

τρεις δαγγάνες μεταλικές. (αυθεντική μεταγραφή) 

 (Ενδεικτικά κείμενα - λεζάντες) 

β. οδηγίες κατασκευής  
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Η μαθήτρια περιγράφει με απόλυτη ακρίβεια τα βήματα κατασκευής του συγκεκριμένου 

αντικειμένου τηρώντας τη χρονική αλληλουχία των σταδίων. Ενδεικτικό στοιχείο αποτελεί η 

μεταφορά της λεπτομέρειας: Τρυπάμε το αγγελούδι και βάζουμε το αξεσουάρ. 

γ. κείμενο συναισθηματικά αποστασιοποιημένο: περιγραφή σε τρίτο πρόσωπο. 

 

 

          Οι μαθητές πήγαν στο μουσείο και ζωφράφισαν 

δ. Αναφορικά κείμενα που αναφέρονται στη συνεργασία της ομάδας. 

 

Κάνουμε κατασκευές με στένσιλ όλοι μαζί. (αυθεντική μεταγραφή) 

 

ε.  ή στη συναισθηματική εμπλοκή με τη συμμαθήτριά του.  

Βοηθώ  την Παολίνα να φτιάξει ένα τριαντάφυλλο στο Ιστορικό Αρχείο της Εθνικής Τράπεζας. 

 

 
 

Επιπλέον, ζητήθηκε από τα παιδιά να καταγράψουν στο χαρτί του μέτρου τις λέξεις (ρήματα) 

που αποτυπώναν τις δράσεις  στο μουσείο.  Χρησιμοποίησαν τα ρήματα: Παρατήρησα, Άκουσα, 

Έμαθα, Ταξίδεψα, Ζωγράφισα, Κατασκεύασα, Συνεργάστηκα, Βόηθησα-Βοηθήθηκα, Διασκέδασα με 

τους φίλους μου και τους γονείς μου/γονείς των φίλων μου. 

Η αρχική στάση των παιδιών αλλάζει: το μουσείο από αυστηρός χώρος παρατήρησης 

αντικειμένων μεταλλάσσεται σε χώρο όπου η διασκέδαση και οι δημιουργικές δραστηριότητες 

λαμβάνουνν χώρα.    

2.1 Δημιουργία ανοικτών  αφηγημάτων 

Όπως ήδη ειπώθηκε, οι κατασκευές αποτέλεσαν τα αφηγηματικά στοιχεία των μικρών 

ιστοριών που  θα δημιουργούσαν τα παιδιά.  Σύμφωνα με τις Courto και  Morillo «ο γραπτός λόγος 

θα έπρεπε να διδάσκεται και να μαθαίνεται στο σχολείο με συγκεκριμένο νόημα: με κείμενα για να 

κάνουν τα παιδιά κάτι χρήσιμο, έτσι όπως κάνουμε οι ενήλικες» (1998,76). Η πρόσκληση, λοιπόν, 

να συμμετέχουμε στις εορταστικές εκδηλώσεις του μουσείου, τη Νύχτα των Μουσείων, αποτέλεσε 

ισχυρό κίνητρο τοποθετώντας ταυτόχρονα τη γραφή  μέσα στο συγκεκριμένο  κοινωνικό πλαίσιο. 

 Τα παιδιά χωρίστηκαν σε πέντε ομάδες. Η σύνθεση των ομάδων ήταν μεικτή, υπήρχαν, 

δηλαδή, πολύ καλοί μαθητές και κάποιοι με δυσκολίες, οι οποίοι όμως είχαν δημιουργικές ιδέες. Η 

κάθε ομάδα επέλεξε το πρωτογενές αφηγηματικό της υλικό. Πριν ξεκινήσει η διαδικασία 
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συγγραφής, δημιουργήσαμε ομαδικά έναν πρόλογο της ιστορίας, που αποτέλεσε την αφηγηματική 

της αφετηρία. Οι ομάδες άρχισαν να συγγράφουν την ιστορία τους, η οποία θα παρέμενε ημιτελής. 

Θα τη συμπλήρωναν και ολοκλήρωναν οι επισκέπτες του μουσείου. Οι πέντε ανοικτές  αφηγήσεις 

τιτλοφορήθηκαν: « Η χώρα των πουλιών», «Οι πεταλούδες», «Η χώρα των λουλουδιών»,  «Η χώρα 

με  τα σχήματα» και «Ο Χιονάνθρωπος». 

 

 
 

      
             

      
 

Η πρώτη απόπειρα γραφής 
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Ακολουθώντας την άποψη των Wells & Chaag-Wells (1992) ότι τα κείμενα είναι προσωρινά 

και επιδέχονται βελτίωση, μετά την πρώτη απόπειρα γραφής τα παιδιά, αφού «πήραν ανάσα», 

απόσταση, δηλαδή, από το κείμενο, επανήλθαν την επόμενη μέρα σε αυτό με σκοπό να το 

διορθώσουν εκφραστικά, νοηματικά και, φυσικά, και ορθογραφικά. Σε όλη τη διαδακασία η 

εκπαιδευτικός  είχε  ρόλο εμψυχώτριας ενώ τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν  ήταν το σχολικό 

λεξικό και ένας πλαστικοποιημένος σελιδοδείκτης ορθογραφίας με τις βασικές ορθογραφικές-

καταληκτικές κανονικότητες. Η μέθοδος διόρθωσης των κειμένων ως προς το νόημα και το 

περιεχόμενο ήταν η εξής: ένα παιδί από την ομάδα διάβαζε στα άλλα το κείμενο και τα υπόλοιπα 

σημείωναν «αυτό που δεν τους ακουγόταν καλό». Η ανάγνωση  αντιμετωπίζοταν ως γεγονός με 

κοινωνική διάσταση καθώς τα παιδιά διάβαζαν μέσα στην ομάδα, με την ομάδα για την ομάδα. Τα 

παιδιά συμμερίζονται κοινές εμπειρίες γραμματισμού, οικοδομούν τη νέα γνώση μέσα από τις 

προσωπικές τους εμπειρίες και με την αλληλεπίδραση των εμπειριών και των γνώσεων των 

συμμαθητών τους, καθώς μαθαίνουν μέσα από συνεργασιακές διεπιδράσεις (Papas, 2006, Barton et 

al., 2000, Bakhtin, 1986, Halliday, 1985, Βυγκότσκι, 1993).  Η ανάγνωση, σε αυτό το πλαίσιο, είναι 

μία δεξιότητα όπου καλείται να ικανοποιήσει συγκεκριμένους στόχους και οι προσδοκίες του 

αναγνώστη καθοδηγούνται από δραστηριότητες σχεδιασμένες, έτσι ώστε να καθιστούν ρητές τις 

προσδοκίες τους από το κείμενο. (Βarton 2009). Παράλληλα, πραγματοποιείται και μία άσκηση  

προετοιμασίας για την κριτική ανάγνωση αναπτύσσοντας τις εξής στρατηγικές: αποκωδικοποιώ- 

πώς το σπάω αυτό;- συμμετέχω στο κείμενο- τι σημαίνει αυτό;- χρήση κειμένου- τι κάνω με αυτό, 

ανάλυση κειμένου - τι προκαλούν όλα αυτά σε μένα;-  (Freebody& Luke στο Βaynham, 2002, 217). 

Η «συνεπεξεργασία» του κειμένου ακόλουθησε τα στάδια των Gilly, Fraisse& Roux (στο 

Κωστούλη, 2009, 135) α.συμφωνία: ένας διατυπώνει μια πρόταση και οι υπόλοιποι συμφωνούν, 

β.συνοικοδόμηση: διατύπωση μία ή περισσότέρων προτάσεων που συμπληρώνουν τις ήδη 

διατυπωμένες των υπόλοιπων μελών, γ. αντιπαράθεση των διαφορετικών προτάσεων χωρίς 

συγκεκριμένη επιχειρηματολογία για την αντίθεσή τους και δ. αντιπαράθεση βασισμένη σε 

επιχειρήματα. Τα παιδιά, λοιπόν, σβήνουν, αλλάζουν, αναθεωρούν, συμβουλεύονται το λεξικό 

αλλά και τις απόψεις των μελών της ομάδας τους για να καταλήξουν στο τελικό τους κείμενο. Το 

παραγόμενο, από την ομάδα, κείμενο ήταν σε κάποιες ομάδες πιο προχωρημένο από αυτό που 

μπορούσε να παράξει κάθε παιδί μόνο του στη δεδομένη χρονική στιγμή (Δαφέρμου, 2003, 

Pascucci, 1998).  

2.2. Συμμετοχή της τάξης μας σε ένα γεγονός πολιτισμού 

 Ο εικονογράφος Βασίλης Παπατσαρούχας ήρθε στην τάξη μας με σκοπό να μας μυήσει στα 

μυστικά της εικονογράφησης, αλλά και να συνεργαστεί μαζί μας, προκειμένου να 

εικονογραφήσουμε τις ιστορίες μας. Τα παιδιά είχαν την ευκαιρία να συνειδητοποιήσουν την 

ευρεία διάσταση της μάθησης, καθώς αυτή συντελείται με την ενθάρρυνση ενός άλλου προσώπου, 

εκτός της δασκάλας τους, μέσα στο πλαίσιο της τάξης.   
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Τα πέντε  κομμάτια της ιστορίας μας αναρτήθηκαν στον χώρο του μουσείου, όπου οι 

επισκέπτες, μπορούσαν να τα διαβάσουν και να προσθέσουν τη δική τους εκδοχή εξέλιξης στην 

ιστορία μας. Άλλωστε, «διαβάζοντας και γράφοντας κείμενα κάποιος, συμμετέχει σε μια 

«κοινωνική κοινότητα», μια ομάδα αναγνωστών και συγγραφέων και ακροατών που συμμερίζονται 

έναν τρόπο ανάγνωσης και ερμηνείας ενός σώματος κειμένων» (Olson, 2003, 286). Η κλειστή 

σχολική τάξη απευθύνθηκε στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο. Τα δημιουργήματα των μικρών 

μαθητών δημοσιοποιήθηκαν σε έναν χώρο που δεν ήταν ο οικείος σχολικός. Τα κείμενα δεν 

αποτέλεσαν απλά εκθέματα, αλλά προσκαλούσαν τους επισκέπτες, να γίνουν συνδημιουργοί, 

ακολουθώντας τις αφηγηματικές συμβάσεις που είχαν θέσει τα παιδιά. Επιπλέον, τα παιδιά, που 

μαζί με την οικογένειά τους ήταν ανάμεσα στους επισκέπτες, αντιμετώπιζαν το κείμενό τους σε ένα 

διαφορετικό πλαίσιο από αυτό της τάξης, το οποίο έπρεπε να επαναδιαπραγματευθούν μαζί με τους 

φίλους τους και την οικογένειά τους.    

 

      
  Την ημέρα της εκδήλωσης ενδεικτικά  οι τρεις από τις πέντε ιστορίες  

Συμπεράσματα 

Η συνεργασία του σχολείου με το μουσείο μπορεί να αποτελέσει μία σχέση συμπληρωματική 

και αλληλεπιδραστική. Η σύγχρονη Μουσειοπαιδαγωγική θέτει το μουσείο ως ένα χώρο της μη 

τυπικής εκπαίδευσης, που όμως ενστερνίζεται τις σύγχρονες θεωρίες μάθησης και παιδαγωγικής. 

Αυτό διαφαίνεται και από τα κατάλληλα σχεδιασμένα παιδαγωγικά προγράμματα που εξαίρουν το 

ενδιαφέρον των μικρών επισκεπτών, την τάση για ανακάλυψη και την περιέργεια, στοιχεία, 

δηλαδή, της μάθησης. Ο μαθητής/επισκέπτης ενθαρρύνεται να αναπτύξει κριτική στάση απέναντι 

στο έκθεμα με το οποίο συνομιλεί, να το εξερευνήσει, να διατυπώσει απορίες, σκέψεις και εικασίες 

σχετικά με την καταβολή του, συμμετέχοντας σε μία δημιουργική διαδικασία ανακάλυψης και 

ανασύστασης του παρελθόντος. Επιπλέον, το  μουσείο αποτελεί εναλλακτικό χώρο επικοινωνίας, 

ψυχαγωγίας και εκπαίδευσης. Μέσα από εύστοχες ερωτήσεις, συζητήσεις, νύξεις και παροτρύνσεις 

καλλιεργείται η δημιουργική σκέψη. Έτσι, το παιδί δεν αντιμετωπίζεται ως παθητικός επισκέπτης 

σε ένα αποστειρωμένο περιβάλλον όπου απαγορεύεται να δράσει, να αγγίξει, να προβληματιστεί 

και γιατί όχι να αμφισβητήσει, αλλά ως ενεργό υποκείμενο  που καλείται να  συμμετέχει ενεργά σε 

δραστηριότητες.  

   Υπό το πρίσμα της συνεργασίας σχολείου και μουσείου, η εμπειρία του μουσείου 

επεκτείνεται και εμπλουτίζεται στην τάξη. Οι δημιουργικές παρεμβάσεις των παιδιών στο μουσείο 

και  μετά στην τάξη  καθιστούν τους μαθητές δρώντα υποκείμενα: γίνονται παραγωγοί της γνώσης 

και όχι καταναλωτές. Η επίσκεψη στο μουσείο μετασχηματίζεται σε γεγονός γραμματισμού, όταν 
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τα παιδιά εμπλέκονται σε συνθήκες παραγωγής γραπτού λόγου που θα εξυπηρετήσουν 

συγκεκριμένες κοινωνικές περιστάσεις, όπως συνέβη με τα παιδιά της δευτέρας δημοτικού. Τα 

πέντε αφηγήματά τους δεν ενσωματώθηκαν απλώς στις εορταστικές εκδηλώσεις του Μουσείου, 

αλλά αποτέλεσαν και ένα άτυπο εργαστήρι γραφής, καθώς οι επισκέπτες καλούνταν να 

συγγράψουν και να ολοκληρώσουν τις μικρές ιστορίες. Ήταν σημαντικό για τα παιδιά αλλά και 

τους γονείς τους να  αντιληφθούν τη δυνατότητα διασύνδεσης του σχολείου σε ένα  κοινωνικο-

πολιτιστικό γεγονός έχοντας ρόλο ενεργό. Και οι δύο αντιλαμβάνονται ότι υπάρχει η δυνατότητα 

το σχολείο να ανοιχτεί προς την κοινότητα και να συνεργαστεί με αυτή μέσα από την παρέμβαση 

των δρώντων υποκειμένων,  των μαθητών του.   
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Α΄ΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ Ν. ΗΡΑΚΛΕΙΟΥ 
 

Βασιλογιαννάκη Α. Μαρία 

vasilogianakim@yahoo.gr 

Ψυχολόγος ΠΕ23 

Περίληψη 

Στην έρευνα διερευνήθηκαν οι επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων του Ν. Ηρακλείου και 

οι απόψεις τους για την αναγκαιότητα, το περιεχόμενο, τη διάρκεια, την περιοδικότητα και το 

φορέα υλοποίησης των επιμορφωτικών προγραμμάτων. Οι στόχοι ήταν να διερευνηθούν: οι 

παράγοντες που επηρέαζαν το ενδιαφέρον των δασκάλων για την παρακολούθηση ενός 

προγράμματος κατάρτισης, οι προσδοκίες, οι απόψεις τους για την αναγκαιότητα της επιμόρφωσης 

& οι πιθανές σχέσεις μεταξύ των παραπάνω απόψεών τους με δημογραφικούς παράγοντες (φύλο, 

χρόνια υπηρεσίας, θέση στο επάγγελμα). Ο σχεδιασμός της εμπειρικής έρευνας βασίστηκε στη 

μέθοδο της επισκόπησης. Χρησιμοποιήθηκε ποσοτική προσέγγιση και συμπληρώθηκε 

ερωτηματολόγιο με κλειστές ερωτήσεις. Το δείγμα αποτελούνταν από δασκάλους που 

υπηρετούσαν σε Δημοτικά Σχολεία Γενικής Κατεύθυνσης του Ν. Ηρακλείου 2008 – 2009. Τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι η αντιμετώπιση των αναγκών και των προβλημάτων της σχολικής ζωής 

και η ανάγκη παρακολούθησης των επιστημονικών και τεχνικών εξελίξεων θεωρούνταν σημαντικοί 

παράγοντες που επηρέαζαν το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για την παρακολούθηση ενός 

επιμορφωτικού προγράμματος. Η βελτίωση των διδακτικών και παιδαγωγικών ικανοτήτων τους, η 

ανάπτυξη και βελτίωση των γνώσεων και των δεξιοτήτων εφαρμογής επηρέαζαν σε πολύ μεγάλο 

βαθμό τις προσδοκίες τους από τα επιμορφωτικά προγράμματα. Επίσης, η πλειοψηφία, απέδιδε 

μεγάλη σημασία στην Ψυχολογία του παιδιού και στα Παιδαγωγικά θέματα.  Ζητούσαν 

επιμόρφωση πρώτιστα, στα μαθήματα της Νεοελληνικής Γλώσσας και των Μαθηματικών, όπως 

και στις Νέες Τεχνολογίες.  

Η διερεύνηση του θέματος ήταν ιδιαίτερα χρήσιμη καθώς α)δεν έχει γίνει σχετική έρευνα 

μέχρι σήμερα β)οι εκπαιδευτικοί ήδη έχουν την εμπειρία των αποτελεσμάτων άρα είναι οι πιο 

έγκυροι εκφραστές και αξιολογητές του θεσμού γ)τα συμπεράσματά της πιθανόν να δώσουν 

χρήσιμες πληροφορίες για την αύξηση της αποτελεσματικότητας της επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών. 

 

Λέξεις κλειδιά: επιμόρφωση, επιμορφωτικές ανάγκες, θεσμικό πλαίσιο, επιμορφωτική 

πολιτική, προγράμματα επιμόρφωσης 

1 Εισαγωγή 

Η εκπαίδευση είναι άμεσα συνδεδεμένη με το θεσμό της επιμόρφωσης καθώς αποτελεί κλάδο 

εξ’ αντικειμένου σχετικό με τη γνώση. Ο θεσμός αυτός βρίσκεται σε άμεση συνάρτηση με την 

εξέλιξη του εκπαιδευτικού συστήματος και αναγνωρίζεται πλέον ως αυτονόητο και αναπόσπαστο 

μέρος της επαγγελματικής σταδιοδρομίας των εκπαιδευτικών. 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών έγινε αντικείμενο διαρκών διαπραγματεύσεων στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση (Eurydice, 1995, O.E.C.D, 1990), όπου ο όρος επιμόρφωση χρησιμοποιείται για 

να δηλώσει το σύνολο των δραστηριοτήτων και πρακτικών που δεσμεύουν τους εκπαιδευτικούς να 

επεκτείνουν τις γνώσεις τους, να τελειοποιήσουν τις ικανότητες τους και να επιταχύνουν την 

εξέλιξη της επαγγελματικής τους πρακτικής. 

Σύμφωνα με τον Μαυρογιώργο (1996) η επιμόρφωση είναι το σύνολο των μέτρων και των 

δραστηριοτήτων που υιοθετούνται και εφαρμόζονται με πρωταρχικό ή αποκλειστικό σκοπό τη 

βελτίωση και περαιτέρω ανάπτυξη των ακαδημαϊκών ή πρακτικών και προσωπικών ή 
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επαγγελματικών γνώσεων, δεξιοτήτων, ικανοτήτων και ενδιαφερόντων των εκπαιδευτικών κατά τη 

διάρκεια της θητείας τους. Η επιμόρφωση προϋποθέτει την ακαδημαϊκή μόρφωση και τη βασική 

επαγγελματική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, την οποία και διευρύνει, εμπλουτίζει και 

επεκτείνει. Με τον όρο «επιμορφωτικές ανάγκες» ονομάζουμε το σύνολο των διδακτικών 

αντικειμένων (θεωρητικών και πρακτικών) που κρίνει ο εκπαιδευτικός ότι πρέπει να προσεγγίσει 

πολύπλευρα, ώστε να βελτιώσει το παιδαγωγικό – εκπαιδευτικό του προφίλ. Η ορθή ιεράρχησή 

τους και κυρίως η ικανοποίησή τους από τους επιμορφωτικούς φορείς συμβάλλει αποφασιστικά 

στην επαγγελματική κατάρτιση και ανάπτυξη του εκπαιδευτικού (Γκόλιαρης, 1998). 

Η επιμόρφωση στα ελληνικά εκπαιδευτικά πράγματα λειτουργεί ως μηχανισμός προώθησης 

των επιλογών της επίσημης εκπαιδευτικής πολιτικής στο επίπεδο της καθημερινής σχολικής 

πράξης. Τα επιμορφωτικά προγράμματα (ιδίως τα ταχύρρυθμα) εξυπηρετούν τις ανάγκες του 

εκπαιδευτικού συστήματος. Οι δοσμένες εκπαιδευτικές «αλλαγές» νομιμοποιούν και επιβάλλονται 

ως αλλαγές χωρίς να αποκαλύπτεται ο τεχνοκρατικός τους χαρακτήρας και τα όριά τους. Στην 

επιμόρφωση αντανακλάται για μια ακόμα φορά ο συγκεντρωτισμός και η γραφειοκρατική δομή του 

ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος.  Σύμφωνα λοιπόν με τα παραπάνω αγνοείται η βασική 

προϋπόθεση για μια ουσιαστική επιμορφωτική αλλαγή: η συνεξέταση του πλέγματος βασική 

εκπαίδευση – επιμόρφωση – σχολείο – εκπαιδευτικό σύστημα κάτω από τις νέες κάθε φορά 

κοινωνικές ανάγκες (Μαυρογιώργος, 1999). 

Αφετηρία της έρευνας αποτέλεσε η αναγνώριση της βαρύτητας που έχουν για την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί που αναλαμβάνουν την εκπαίδευση της νέας γενιάς. 

Οι στόχοι της έρευνας ήταν να διερευνηθούν οι: 

1. παράγοντες που επηρεάζουν το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για την παρακολούθηση 
ενός προγράμματος κατάρτισης 

2. προσδοκίες τους από τα προγράμματα επιμόρφωσης 
3. απόψεις τους για την αναγκαιότητα της επιμόρφωσης 
4. απόψεις  τους αναφορικά με το περιεχόμενο, τη διάρκεια, την περιοδικότητα, τον φορέα 

υλοποίησης των προγραμμάτων επιμόρφωσης καθώς και τη μέθοδο διδασκαλίας στα 

επιμορφωτικά προγράμματα 

5. πιθανές σχέσεις μεταξύ των παραπάνω απόψεων των εκπαιδευτικών με δημογραφικούς 
παράγοντες (φύλο, χρόνια υπηρεσίας, θέση στο επάγγελμα) 

2 Μεθοδολογία της έρευνας 

Ο πληθυσμός της συγκεκριμένης έρευνας ήταν οι δάσκαλοι που υπηρετούσαν στα Δημοτικά 

Σχολεία Γενικής Εκπαίδευσης του Ν. Ηρακλείου κατά το χρονικό διάστημα που διενεργήθηκε η 

έρευνα (διδακτικό έτος 2008 – 2009). Ο μελετώμενος πληθυσμός περιορίστηκε στους δασκάλους 

και δεν περιλάμβανε εκπαιδευτικούς της Α΄βαθμιας εκπαίδευσης άλλων ειδικοτήτων. Στο Ν. 

Ηρακλείου το σχολικό έτος 2008 – 2009 λειτουργούσαν 202 Δημοτικά Σχολεία και υπηρετούσαν 

σε αυτά 2000 μόνιμοι και αναπληρωτές δάσκαλοι.. Επειδή ο πληθυσμός της έρευνας ήταν αρκετά 

μεγάλος, με τυχαία δειγματοληψία επιλέχτηκαν τα Δημοτικά Σχολεία από την ονομαστική λίστα 

των σχολείων. Επιδόθηκαν τα ερωτηματολόγια στους δασκάλους που υπηρετούσαν σ’ αυτά  

(Βάμβουκας, 2002, Cohen & Manion, 1994). Δόθηκαν 110 ερωτηματολόγια  και  συλλέχθηκαν 

105.  

Ο σχεδιασμός της εμπειρικής έρευνας καθώς και η ανάλυση των δεδομένων βασίστηκε στις 

αρχές της μεθόδου της επισκόπησης. Χρησιμοποιήθηκε  ποσοτική προσέγγιση. Ως εργαλείο 

συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο με κλειστές κυρίως ερωτήσεις. Η 

διαμόρφωση του ερωτηματολογίου βασίστηκε στη μελέτη ερωτηματολογίων που 

χρησιμοποιήθηκαν σε παρόμοιες έρευνες στον ελληνικό χώρο (Γκόλιαρης, 1998, ΟΕΠΕΚ, 2005). 

Το ερωτηματολόγιο διαμορφώθηκε με βάση τέσσερις άξονες: 

Ο πρώτος άξονας αφορούσε τα δημογραφικά στοιχεία των δασκάλων. Ο δεύτερος άξονας 

αφορούσε τους παράγοντες που επηρεάζουν το ενδιαφέρον για την παρακολούθηση ενός 
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προγράμματος επιμόρφωσης καθώς και τις προσδοκίες των δασκάλων από την παρακολούθηση 

επιμορφωτικών προγραμμάτων. Ο τρίτος άξονας αφορούσε τις απόψεις τους για την αναγκαιότητα 

της επιμόρφωσης. Ο τέταρτος άξονας αφορούσε τις επιμορφωτικές ανάγκες τους ως προς το 

περιεχόμενο της επιμόρφωσης. 

Η αξιοπιστία του ερευνητικού εργαλείου για το σύνολο των πολυθεματικών μεταβλητών 

ελέγχθηκε με τον δείκτη συνάφειας του Cronbach (Cronbach’s a) (Σίμος & Κομίλη, 2003).  

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα φαίνεται ότι ο Μέσος Όρος αξιοπιστίας των πολυθεματικών 

μεταβλητών είναι 0,663 που δείχνει ότι η αξιοπιστία του ερευνητικού εργαλείου ήταν αρκετά 

ικανοποιητική.                       

3 Αποτελέσματα της έρευνας 

Στο κεφάλαιο αυτό γίνεται η παρουσίαση των ευρημάτων της έρευνας όπως αυτά 

προέκυψαν από τη στατιστική ανάλυση των ερωτηματολογίων μέσω του στατιστικού 

προγράμματος SPSS  έκδοση 17.  

Σχετικά με τους παράγοντες που επηρέαζαν το ενδιαφέρον  των εκπαιδευτικών για την 

παρακολούθηση ενός επιμορφωτικού προγράμματος η πλειοψηφία τους θεωρούσε ότι: η 

αντιμετώπιση των αναγκών και των προβλημάτων της σχολικής ζωής καθώς και η ανάγκη 

παρακολούθησης των επιστημονικών και τεχνικών εξελίξεων αποτελούσαν πολύ σημαντικούς 

παράγοντες που επηρέαζαν το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για την  παρακολούθηση ενός 

επιμορφωτικού προγράμματος (Διάγραμμα 1 & 2). 

Σχετικά με τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών από την παρακολούθηση ενός επιμορφωτικού 

προγράμματος, η πλειοψηφία τους  θεωρούσε  ότι:  η βελτίωση των διδακτικών και παιδαγωγικών 

ικανοτήτων των εκπαιδευτικών & η ανάπτυξη και βελτίωση των δεξιοτήτων εφαρμογής των 

γνώσεων τους επηρέαζαν σε πολύ μεγάλο βαθμό τις προσδοκίες τους από την παρακολούθηση ενός 

επιμορφωτικού προγράμματος (Διάγραμμα 3 & 4). 

Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας έκριναν ότι η επιμόρφωση θεωρείται απαραίτητη για έναν 

εκπαιδευτικό (Διάγραμμα 5). Θεωρούσαν ότι η εισαγωγή νέων τεχνολογιών στη διδακτική πράξη, 

η εξέλιξη στο χώρο της εκπαιδευτικής θεωρίας και πράξης, καθώς και οι εξελίξεις στον κοινωνικό 

χώρο του σχολείου αποτελούσαν παράγοντες που διαμόρφωναν σε πολύ μεγάλο βαθμό την ανάγκη 

για διαρκή επιμόρφωση (Διάγραμμα 6, 7 & 8). 

Σε σχέση με την ιεράρχηση των επιμορφωτικών αντικειμένων γενικών και θεωρητικών 

τομέων, κατέταξαν στην πρώτη θέση την Ψυχολογία του παιδιού και τα παιδαγωγικά θέματα. Στη 

δεύτερη θέση την Παραβατική συμπεριφορά, στην τρίτη τη βιωματική μάθηση στο σχολείο, στην 

τέταρτη την αγωγή ατόμων με ειδικές ανάγκες, τη χρήση Η/Υ και τη διδακτική μεθοδολογία. Στην 

πέμπτη θέση κατέταξαν την υλοποίηση προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, Αγωγής 

Υγείας, κ.τ.λ και τα θέματα ενσωμάτωσης αλλοδαπών μαθητών. Στην έκτη θέση κατέταξαν την 

υλοποίηση Ευρωπαϊκών προγραμμάτων, τα θέματα Ιστορίας και Ελληνικού πολιτισμού και την 

Μεθοδολογία εκπαιδευτικής έρευνας. Τέλος, στην τελευταία θέση κατέταξαν τη Διοίκηση και 

οργάνωση εκπαιδευτικών μονάδων. 

Όσο αφορά την ιεράρχηση στα επιμορφωτικά αντικείμενα εξειδικευμένων θεμάτων, 

κατέταξαν στην πρώτη θέση τα μαθήματα της Νεοελληνικής Γλώσσας και των Μαθηματικών. Στη 

δεύτερη την Ιστορία, στην τρίτη τη Μελέτη Περιβάλλοντος και τη Γεωγραφία, στην τέταρτη τα 

Θρησκευτικά, τη Φυσική Αγωγή και τις Νέες Τεχνολογίες. Στην τελευταία θέση κατέταξαν τα 

Εικαστικά, τη Μουσική και τη Θεατρική αγωγή. 

Σχετικά με τις προτιμήσεις των εκπαιδευτικών για τη διάρκεια των προγραμμάτων φάνηκε 

ότι προτιμούσαν σε μεγαλύτερο ποσοστό τα προγράμματα μικρής διάρκειας (έως 100 ωρών) και 

επιθυμούσαν σε πολύ μεγάλο ποσοστό η επιμόρφωση να γίνεται σε τακτά χρονικά διαστήματα 

(Διάγραμμα 9 & 10). 

 Θεωρούσαν σε μεγαλύτερο ποσοστό ως καταλληλότερους φορείς υλοποίησης 

επιμορφωτικών προγραμμάτων τους Κεντρικούς Φορείς του ΥΠΠΕΘ (ΙΕΠ, ΟΕΠΕΚ) και επέλεξαν 
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ως καταλληλότερη μέθοδο διδασκαλίας στην επιμόρφωση την πρόσωπο με πρόσωπο διδασκαλία 

(Διάγραμμα 11 & 12). 

 Δεν υπήρξαν συσχετίσεις μεταξύ φύλου και παραγόντων που επηρεάζουν τις προσδοκίες των 

εκπαιδευτικών από την παρακολούθηση  ενός επιμορφωτικού προγράμματος. Η έρευνά μας έδειξε 

όμως ότι, οι γυναίκες δασκάλες σε σύγκριση με τους άντρες εκπαιδευτικούς θεωρούσαν σε μεγαλύτερο 

ποσοστό (55 γυναίκες) πιο σημαντικούς παράγοντες για διαρκή επιμόρφωση, τον σύνθετο ρόλο του 

εργαζόμενου στις μέρες μας και την είσοδο των νέων τεχνολογιών στη διδακτική πράξη. Όσο αφορά τις 

ανάγκες των εκπαιδευτικών ως προς τη διάρκεια, την περιοδικότητα, τον φορέα υλοποίησης και τη 

μέθοδο διδασκαλίας  σε σχέση με το φύλο, δεν φάνηκε να υπάρχουν συσχετίσεις. 

Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών της έρευνας για τους παράγοντες που επηρέαζαν το 

ενδιαφέρον για την παρακολούθηση ενός επιμορφωτικού προγράμματος, σε σχέση με τα χρόνια 

υπηρεσίας, δεν βρέθηκαν σημαντικές συσχετίσεις. Οι νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί (έως 4 χρόνια) 

της έρευνάς μας σε σχέση με τους υπόλοιπους θεωρούσαν σε μεγαλύτερο ποσοστό (18 

νεοδιόριστοι) ότι η απόκτηση πρόσθετων προσόντων για την υπηρεσιακή ανέλιξη αποτελούσε πολύ 

σημαντικό παράγοντα για την παρακολούθηση ενός επιμορφωτικού προγράμματος. Η έρευνά μας, 

έδειξε μια συσχέτιση ανάμεσα στους νεοδιόριστους και την περιοδικότητα των προγραμμάτων. Οι 

νεοδιόριστοι σε μεγαλύτερο ποσοστό από τους άλλους εκπαιδευτικούς προτιμούσαν την 

επιμόρφωση σε περιόδους εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων. 

Άσχετα με τη θέση στο επάγγελμα,  η αντιμετώπιση των αναγκών και των προβλημάτων της 

σχολικής ζωής, η ανάγκη παρακολούθησης των επιστημονικών και τεχνικών εξελίξεων, η ανάγκη 

για  την προσωπική τους εξέλιξη και για την επαγγελματική τους ανέλιξη αποτελούσαν παράγοντες 

που επηρέαζαν σε πολύ σημαντικό βαθμό το ενδιαφέρον τους για την παρακολούθηση ενός 

επιμορφωτικού προγράμματος.   Η υποστήριξη του μαθητή και των ικανοτήτων του, η βελτίωση 

των διδακτικών και παιδαγωγικών ικανοτήτων των εκπαιδευτικών και η ανάπτυξη και βελτίωση 

των γνώσεων τους και των δεξιοτήτων εφαρμογής τους, όπως και η ανάπτυξη σχέσεων με άλλους 

συναδέλφους αποτελούσαν πολύ σημαντικούς παράγοντες που επηρέαζαν τις προσδοκίες τους από 

την παρακολούθηση ενός επιμορφωτικού προγράμματος.  Οι νέες τεχνολογίες, οι εξελίξεις στο 

χώρο της εκπαιδευτικής θεωρίας και πράξης και οι εξελίξεις στον κοινωνικό χώρο του σχολείου 

αποτελούσαν πολύ σημαντικούς παράγοντες για διαρκή επιμόρφωση. Η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών,  θεωρούσε πιο χρήσιμη την επιμόρφωση σε τακτά χρονικά διαστήματα και οι 

εκπαιδευτικοί της τάξης ενδιαφέρονταν πάρα πολύ για τα μικρής διάρκειας επιμορφωτικά 

προγράμματα. Επίσης, θεωρούσαν ότι οι Κεντρικοί φορείς του ΥΠΠΕΘ ήταν καταλληλότεροι για 

την υλοποίηση ενός επιμορφωτικού προγράμματος και θα επιθυμούσαν να επιμορφωθούν με 

συμβατικά προγράμματα. 

4 Συζήτηση των αποτελεσμάτων της έρευνας 

Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα των ερευνών, οι εκπαιδευτικοί είναι πολύ 

συνειδητοποιημένοι πολίτες, γνωρίζουν τις αδυναμίες και τα κενά τους και επιζητούν την 

επιμόρφωση για να ανταποκριθούν στη σχολική τάξη. Έπαψαν να θεωρούνται παντογνώστες  και 

να παραμένουν στις γνώσεις του πτυχίου τους.  Ίσως θέλουν να είναι αρκετά ενημερωμένοι σχετικά 

με τις ραγδαίες εξελίξεις της τεχνολογίας και θεωρούν ότι με την επιμόρφωση μπορούν να το 

καταφέρουν. Το ότι θεωρούν την προσωπική τους εξέλιξη και την υπηρεσιακή τους ανέλιξη ως 

παράγοντες που επηρεάζουν σε λιγότερο βαθμό το ενδιαφέρον τους για την παρακολούθηση ενός 

επιμορφωτικού προγράμματος, αυτό ίσως να οφείλεται στην προηγούμενη εμπειρία τους από την 

επιμόρφωση που δεν βοήθησε στην προσωπική και επαγγελματική εξέλιξή τους ή ακόμα και στο 

σύνολο των αξιών και των θεσμών της κοινωνίας (τρόπος αξιολόγησης και επιλογής προσωπικού 

για κάποιες θέσεις) (Ταρατόρη – Τσαλκατίδου (2000), Φώκιαλη κ΄συν. (2005) & Βιτσιλάκη – 

Σορωνιάτη, 2005) 

Οι εκπαιδευτικοί δεν θεωρούν τόσο σημαντικά τα οικονομικά και κοινωνικά οφέλη που 

προέρχονται από την επιμόρφωση, όσο εκείνα που τους πείθουν ότι θα τους βελτιώσουν ως άτομα, 
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επιστήμονες και εργαζόμενους και θα τους βοηθήσουν να αναβαθμίσουν την ποιότητα του έργου 

τους.  Έχουν διαμορφωμένη άποψη για την επιμόρφωση  βασισμένη στην προσωπική τους 

εμπειρία, η οποία επηρεάζει τη στάση τους απέναντι στην επιμόρφωση και στις μελλοντικές τους 

προσδοκίες. Η  επιμόρφωση για αυτούς έχει αξία ως ουσιαστικό προσόν, δηλαδή ως ευκαιρία 

απόκτησης, συμπλήρωσης, ανανέωσης γνώσεων προκειμένου να ανταποκριθούν στο σύνθετο ρόλο 

τους. Σημαντική θέση σ’ αυτό έχουν οι μαθητές, πρόσωπα κυρίας αναφοράς σε σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς που έχουν και οι ίδιοι αυξημένες απαιτήσεις από τους δασκάλους τους (Ταρατόρη – 

Τσαλκατίδου, 2000 και Φώκιαλη κ΄συν., 2005). 

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η επιμόρφωση αποτελεί επιτακτική ανάγκη για το επάγγελμα 

τους. Ίσως επειδή οι ίδιοι ανήκουν επαγγελματικά σε ένα κλάδο που έχει ως αντικείμενο τη 

μόρφωση, εκτιμούν ότι χωρίς αυτή δεν θα  έχει ποιότητα το έργο τους. Παράλληλα, ίσως 

γνωρίζουν τους ρυθμούς με τους οποίους η γνώση μεταβάλλεται και μαζί με αυτή μεταβάλλονται 

και οι απαιτήσεις στην άσκηση των καθηκόντων τους.  Οι νέες τεχνολογίες έχουν διεισδύσει 

δυναμικά στην εκπαίδευση και οι εκπαιδευτικοί ίσως, θεωρούν τις γνώσεις στο πεδίο αυτό 

αναπόσπαστο μέρος των γνώσεων που πρέπει να διαθέτουν. Μπορεί να μη διδάσκουν πληροφορική 

στο σχολείο, αλλά οι γνώσεις χρήσης Η/Υ και οι δεξιότητες που διευκολύνουν την πρόσβαση στην 

πληροφορία διευκολύνουν το εκπαιδευτικό τους έργο. Επίσης, τα διδακτικά αντικείμενα έχουν 

αυξηθεί σημαντικά και η ταχύτητα παραγωγής νέων γνώσεων στα θέματα που διδάσκει ο δάσκαλος 

καθιστά αναγκαία τη συνεχή ανανέωση των γνώσεών του. Η πολυπολιτισμικότητα αποτελεί μια 

νέα κατάσταση για τον εκπαιδευτικό που διαμορφώνει επιτακτικά την ανάγκη για διαρκή 

επιμόρφωση (Παπακωνσταντίνου, 1982, Ανδρέου, 2004, Χατζηπαναγιώτου, 2001, Παπαδάκης & 

Φραγκούλης 2004). 

Επιζητούν την επιμόρφωση για τα λεγόμενα «βασικά – πρωτεύοντα μαθήματα» ενώ τα 

«δευτερεύοντα» τα κατατάσσουν στις τελευταίες θέσεις. Ίσως αυτό να οφείλεται σε έλλειψη 

ενδιαφέροντος από τη μεριά τους ή στο ότι τα θεωρούν δευτερεύουσας σημασίας για τους μαθητές τους 

καθώς η πίεση που τους ασκεί η κοινωνία άμεσα ή έμμεσα  να «μάθουν τα παιδιά να γράφουν, να 

διαβάζουν και να μετρούν» είναι μεγάλη (Γκόλιαρης, 1996, Μπατσούκα & Παπαγιανίδου, 2005). 

Για κάποιους  τα μικρά  προγράμματα δεν απαιτούν θυσία χρόνου ή και άλλων συνηθειών ή 

υποχρεώσεων και μπορούν να είναι αποδοτικά, γι’ αυτό και επιλέγονται. Για άλλους  τα μεγάλης 

διάρκειας προγράμματα θεωρούνται προτιμητέα, ίσως επειδή ο αρκετός χρόνος που έχουν στη 

διάθεσή τους (άνω των 100 ωρών) συμβάλλει ώστε να έχουν μελλοντικά καλύτερη απόδοση στο 

σχολείο τους, αλλά και τους ξεκουράζει κάπως από τα διδακτικά τους καθήκοντα.  Προτιμούσαν σε 

πολύ μεγάλο ποσοστό η επιμόρφωση να γίνεται σε τακτά χρονικά διαστήματα. Ίσως να επιθυμούν 

τη συγκεκριμένη μορφή επιμόρφωσης καθώς η περιοδικότητα ταιριάζει περισσότερο με τη 

φιλοσοφία της δια βίου μάθησης στο πλαίσιο της οποίας εντάσσεται  η επιμόρφωση (Φώκιαλη, 

2005, Καταβάτη & Τσερεγκούνη 2001). 

Παρόλα αυτά, μπορούμε να διαπιστώσουμε ότι η ανάγκη για επιμόρφωση παραμένει 

αδιαμφισβήτητα πρώτη επιλογή τους, άσχετα με το φύλο τους (Ταρατόρη – Τσαλκατίδου, 2001, 

Φώκιαλη, 2005). Ο σύνθετος ρόλος του εργαζόμενου σήμερα και η είσοδος των νέων τεχνολογιών 

στη διδακτική πράξη αποτελούν για τις γυναίκες εκπαιδευτικούς παράγοντες σημαντικούς που 

δημιουργούν την ανάγκη για διαρκή επιμόρφωση.  Η διαφορά αυτή μπορεί να ερμηνευτεί με το ότι 

οι γυναίκες έρχονται περισσότερο αντιμέτωπες με τις απαιτήσεις των μαθητών τους, ίσως επειδή 

επικοινωνούν περισσότερο μαζί τους, με τον διπλό  ρόλο που διαδραματίζουν και ως εκπαιδευτικοί, 

και ως μητέρες στο σπίτι, σε αντίθεση με τους άντρες που σπαταλούν κάποιον χρόνο  για 

κοινωνικά θέματα και δεν πλησιάζουν τους μαθητές τους. Όσον αφορά τον παράγοντα Νέες 

Τεχνολογίες είθισται να θεωρούνται οι άντρες πιο κοντά στην εξέλιξη της τεχνολογίας από ό,τι οι 

γυναίκες, πράγμα που σχετίζεται επίσης, με τα στερεότυπα του φύλου (ΚΕΘΙ, 2007). 

Οι παράγοντες που επηρεάζουν τα ενδιαφέρον για την επιμόρφωση, άσχετα με τα χρόνια 

υπηρεσίας, είναι η ελλιπής παιδαγωγική, διδακτική και επιστημονική κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

για την αντιμετώπιση των αναγκών και των προβλημάτων της σχολικής ζωής. Ο παράγοντας 
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«απόκτηση πρόσθετων προσόντων για την υπηρεσιακή ανέλιξη των εκπαιδευτικών»  επηρεάζει το 

ενδιαφέρον των νεοδιόριστων για επιμόρφωση, ίσως γιατί οι ίδιοι πιστεύουν ότι τα τυπικά 

προσόντα αποτελούν το μοναδικό παράγοντα αξιολόγησής τους. Δεν έχουν αλλοτριωθεί ακόμα από 

το σύστημα και δεν έχουν εμπειρία από την άτυπη και συνεχή  αξιολόγηση, όπως συμβαίνει με 

τους μεγαλύτερους σε ηλικία. Όμως, η επιμόρφωση κρίνεται αναγκαία για όλους,  καθώς ο 

σύνθετος ρόλος του εκπαιδευτικού σήμερα και ο πολυσύνθετος ρόλος του σχολείου συνιστούν 

τομείς επιτακτικής ανάγκης για διαρκή επιμόρφωση. Οι νεοδιόριστοι προτιμούν την επιμόρφωση 

σε περιόδους εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, ίσως γιατί αισθάνονται σε τέτοιες περιόδους 

περισσότερα κενά και ευελπιστούν ότι η επιμόρφωση θα συμβάλει στο ξεπέρασμα των ελλείψεων 

τους. Τέλος, όλοι οι εκπαιδευτικοί προτιμούν τους Κεντρικούς φορείς του ΥΠΕΠΘ και τα 

Πανεπιστήμια για την υλοποίηση προγραμμάτων επιμόρφωσης και επιθυμούν να επιμορφωθούν με 

προγράμματα συμβατικής εκπαίδευσης (Ταρατόρη – Τσαλκατίδου, 2001 & Φώκιαλη 2005). 

Όλοι οι εκπαιδευτικοί,  θεωρούν πολύ αναγκαία την επιμόρφωση και έχουν την ανάγκη για 

διαρκή υποστήριξη εκ μέρους του κράτους σε τακτά χρονικά διαστήματα στην προσπάθεια τους να 

ασκήσουν επιτυχώς τα καθήκοντά τους. Χωρίς επιμόρφωση και συστηματική υποστήριξη δεν μπορούν 

να γνωρίζουν όλα όσα τους είναι απαραίτητα για την επιτέλεση του παιδαγωγικού και διοικητικού τους 

έργου και δεν μπορούν να επιλύουν αποτελεσματικά τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν από την 

πολυδιάστατη θέση τους (Σαϊτης, 1997,  Καταβάτη και Τσερεγκούνη, 2001). 

5 Προτάσεις – Περιορισμοί της έρευνας και Μελλοντικές κατευθύνσεις 

 Σε θεωρητικό επίπεδο, η εμπειρική αυτή έρευνα επιχειρεί να προτείνει ένα μοντέλο 

διερεύνησης των επιμορφωτικών αναγκών των δασκάλων μέσα από: την ανίχνευση των 

παραγόντων που επηρεάζουν το ενδιαφέρον και τις προσδοκίες τους από την παρακολούθηση ενός 

επιμορφωτικού προγράμματος, τη διερεύνηση των απόψεων τους για την αναγκαιότητα της 

επιμόρφωσης και τους παράγοντες που διαμορφώνουν την ανάγκη για διαρκή επιμόρφωση και 

τέλος, τη διερεύνηση των απόψεων τους για το περιεχόμενο της επιμόρφωσης, για τη διάρκεια, την 

περιοδικότητα, το φορέα υλοποίησης και τη μέθοδο διδασκαλίας στα επιμορφωτικά προγράμματα. 

Από την ερμηνεία των αποτελεσμάτων γίνεται εμφανές για μια ακόμα φορά η ανάγκη για 

διαρκή επιμόρφωση των δασκάλων αφού όμως διερευνηθούν πρώτα οι επιμορφωτικές τους 

ανάγκες. Η ανάλυση των δεδομένων της έρευνας και η συνολική θεώρηση των επιμέρους 

ευρημάτων της, συντέλεσαν στη διατύπωση των προτάσεων που ακολουθούν: Η επιμόρφωση 

θεωρείται σήμερα από την πλευρά των δασκάλων ανεξάρτητα από το φύλο, τα χρόνια υπηρεσίας 

και τη θέση στο επάγγελμα, περισσότερο από κάθε άλλη περίοδο αναγκαία, απαραίτητη και 

χρήσιμη, τόσο για τους ίδιους, όσο και για τους μαθητές και την κοινωνία γενικά. Η αντιμετώπιση 

των αναγκών και προβλημάτων της σχολικής ζωής καθώς και η ανάγκη παρακολούθησης των 

επιστημονικών και τεχνικών εξελίξεων αποτελούν πολύ σημαντικούς  παράγοντες που επηρεάζουν 

το ενδιαφέρον τους για την παρακολούθηση ενός επιμορφωτικού προγράμματος. Οι εκπαιδευτικοί 

προσδοκούν μέσα από την επιμόρφωσή τους να βοηθηθούν στην καθημερινή εκπαιδευτική τους 

πράξη και να ανανεώσουν τις γνώσεις και τις διδακτικές και παιδαγωγικές τους ικανότητες για να 

μπορούν να παρακολουθούν τις ραγδαίες αλλαγές στο χώρο των εκπαιδευτικών. Συνεπώς, οι 

υπεύθυνοι της επιμόρφωσης οφείλουν να ασχοληθούν μεθοδικά, συστηματικά, με προγραμματισμό 

και υπευθυνότητα. Οι εκπαιδευτικοί, ενδιαφέρονται για τη συμμετοχή σε επιμορφωτικά 

προγράμματα μικρής διάρκειας, που διεξάγονται σε τακτά χρονικά διαστήματα από έγκυρους 

φορείς (Κεντρικούς – Αποκεντρωμένους Φορείς του ΥΠΠΕΘ, ΑΕΙ), χωρίς βέβαια να απορρίπτουν 

τα επιμορφωτικά προγράμματα μεγάλης διάρκειας. Εκείνο που απασχολεί τους εκπαιδευτικούς, 

είναι η ελκυστικότητα και χρησιμότητα του περιεχομένου της επιμόρφωσης, η άμεση σχέση 

θεωρίας – πράξης και η απόκτηση γνώσης στη θεματική την οποία πραγματεύεται.   

Σχετικά με το περιεχόμενο της επιμόρφωσης, εκεί που φαίνεται να υστερούν σήμερα οι 

εκπαιδευτικοί, είναι τα γνωστικά αντικείμενα στα οποία χρειάζεται μια προσέγγιση διαφορετική 

από την πεπατημένη. Οποιαδήποτε απόκλιση από τους παραδοσιακούς τρόπους προσέγγισης της 
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εκπαίδευσης αποτελεί θέμα επιμόρφωσης. Τα «πρωτεύοντα» μαθήματα, γλώσσα και μαθηματικά 

συνεχίζουν να κατέχουν  την πρώτη θέση στην ιεράρχηση των ενδιαφερόντων των δασκάλων 

καθώς η διδακτική τους υπάγεται συνεχώς μέσα σε ένα καινοτομικό πλαίσιο. Ανάμεσα στις 

καινοτομίες περιλαμβάνονται και οι νέες τεχνολογίες, που οι εκπαιδευτικοί θεωρούν εξίσου 

δημοφιλές αντικείμενο για επιμόρφωση. Θεωρούν, ωστόσο ότι έχουν μεγαλύτερη ανάγκη 

επιμόρφωσης σε δύο βασικά αντικείμενα: την Ψυχολογία του παιδιού και τα Παιδαγωγικά θέματα, 

τα οποία κατατάσσουν στην πρώτη θέση μεταξύ των αντικειμένων γενικών και θεωρητικών 

τομέων, προκειμένου να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις που δημιουργούν οι ραγδαίες εξελίξεις της 

εκπαιδευτικής και κοινωνικής πραγματικότητας.  Προτιμούν τη μέθοδο της παραδοσιακής 

συμβατικής διδασκαλίας στα επιμορφωτικά προγράμματα και όχι την εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση.    

Βέβαια, τα ευρήματα της παρούσας έρευνας ισχύουν για τον πληθυσμό του Ν. Ηρακλείου 

(δάσκαλοι των Δημοτικών Σχολείων Γενικής Κατεύθυνσης Ν. Ηρακλείου), οπότε θεωρούμε ότι δεν 

μπορούν να γενικευτούν εύκολα για μεγαλύτερο πληθυσμό (π.χ αυτόν των δασκάλων των 

Δημοτικών Σχολείων Γενικής Κατεύθυνσης της Ελλάδας). Αυτό οφείλεται κυρίως στο ότι ο 

αριθμός των συμμετεχόντων της παρούσας έρευνας είναι σχετικά μικρός.   

 Οι συμμετέχοντες στην παρούσα έρευνα κλήθηκαν να τσεκάρουν συγκεκριμένες απαντήσεις. 

Ενδεχομένως, τα ερευνητικά αποτελέσματα να διαφοροποιούνταν, αν χρησιμοποιούνταν κάποια 

άλλη ερευνητική τεχνική (π.χ συνέντευξη).   

Θα ήταν σίγουρα χρήσιμη, επίσης, η διεξαγωγή μιας μελλοντικής έρευνας στα Δημοτικά 

Σχολεία Γενικής Κατεύθυνσης όλης της χώρας, πάνω στις επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων 

με τη χρήση τόσο της ποιοτικής όσο και της ποσοτικής προσέγγισης. Σε μια τέτοια περίπτωση θα 

λαμβάναμε πλούσια πληροφόρηση αν διερευνούνταν η επίδραση μεταβλητών όπως οι απόψεις των 

δασκάλων σε σχέση με την καταλληλότητα – επάρκεια των επιμορφωτών, οι οποίοι αναλαμβάνουν 

να  επιμορφώσουν εκπαιδευτικούς, την ενδοσχολική επιμόρφωση, τη συμμετοχική επιμόρφωση, 

την εξ’ αποστάσεως επιμόρφωση, τις βιωματικές μεθόδους επιμόρφωσης κ.α. Επίσης, 

ενδιαφέρουσα θα ήταν μια έρευνα για τις επιμορφωτικές ανάγκες εκπαιδευτικών που υπηρετούν σε 

Ειδικά σχολεία. 
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Διάγραμμα 1: Η αντιμετώπιση των αναγκών & των προβλημάτων της σχολικής ζωής 
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Διάγραμμα 2: Η ανάγκη παρακολούθησης των επιστημονικών & τεχνικών εξελίξεων 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Διάγραμμα 3: Η βελτίωση των διδακτικών & παιδαγωγικών ικανοτήτων των εκπαιδευτικών 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Διάγραμμα 4: Η ανάπτυξη & βελτίωση των δεξιοτήτων εφαρμογής των γνώσεων τους 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Διάγραμμα 5: Πόσο απαραίτητη θεωρείτε ότι είναι η επιμόρφωση για έναν εκπαιδευτικό 
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Διάγραμμα 6: Η εισαγωγή νέων τεχνολογιών στη διδακτική πράξη 
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Διάγραμμα 7: Η εξέλιξη στο χώρο της εκπαιδευτικής θεωρίας & πράξης 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Διάγραμμα 8: Οι εξελίξεις στον κοινωνικό χώρο του σχολείου 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Διάγραμμα 9: Προγράμματα μικρής διάρκειας (έως 100 ωρών) 
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Διάγραμμα 10: Επιμόρφωση σε τακτά χρονικά διαστήματα 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Διάγραμμα 11: Κεντρικοί φορείς του ΥΠΕΠΘ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Διάγραμμα 12: Μέθοδος διδασκαλίας στα επιμορφωτικά προγράμματα 
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ΑΡΧΕΙΑ, ΤΟΠΙΚΗ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ ΚΑΙ ΠΟΛΙΤΙΣΤΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ 
 

Γονατίδης Γιάννης 

gonatidis@gmail.com 

Υπ. Διδάκτορας Ιστορίας Πανεπιστημίου Κρήτης – Αρχείων Τάξις 

Περίληψη 

Στόχος της παρούσας ανακοίνωσης είναι να αναδείξει τη σπουδαιότητα της διάσωσης, 
ταξινόμησης και αξιοποίησης των ιστορικών αρχείων της Τοπικής Αυτοδιοίκησης. Αρχικά 
περιγράφεται ο πλούτος των πληροφοριών που περιέχουν και η σημασία τους για την ιστορική 
έρευνα και την τεκμηρίωση της υλικής και άυλης πολιτιστικής κληρονομιάς.  

Έπειτα, παρουσιάζονται παραδείγματα συνεργασίας της Τοπικής Αυτοδιοίκησης με άλλους 
φορείς (Γενικά Αρχεία του Κράτους, Εθνικό Ίδρυμα Ερευνών, Πανεπιστημιακά Ιδρύματα, 
Πολιτιστικοί Σύλλογοι και Ομάδες), που είχαν ως αποτέλεσμα τη διάσωση αρχειακού υλικού.  Η 
ανακοίνωση ολοκληρώνεται με προτάσεις αξιοποίησης της αρχειακής κληρονομιάς, ώστε να 
καταστεί βασικός πυλώνας πολιτιστικής πολιτικής της Τοπικής Αυτοδιοίκησης. 

Συμπερασματικά αναδεικνύεται η ανάγκη ευρύτερων συνεργασιών, που θα ενισχύσουν τις 
προσπάθειες διάσωσης και αξιοποίησης των ιστορικών αρχείων της Τοπικής Αυτοδιοίκησης, ενώ 
παρουσιάζεται για πρώτη φορά η πλατφόρμα «Archive Alert», που στοχεύει να συνδράμει στη 
διάσωση αρχείων και υλοποιεί η Εταιρεία Διάσωσης Ιστορικών Τεκμηρίων και Πολιτιστικής 
Κληρονομιάς Αρχείων Τάξις.    

 
Λέξεις κλειδιά: Αρχεία, διαχείριση πολιτιστικής κληρονομιάς, πολιτιστική πολιτική 

Εισαγωγή 

Τις τελευταίες δεκαετίες παρατηρείται μια εκρηκτική διεύρυνση των ιστορικών σπουδών σε 
παγκόσμιο επίπεδο. Το «τέλος της ιστορίας» όχι μόνο δεν επαληθεύτηκε, αλλά αντίθετα 
πραγματοποιήθηκε μια εκρηκτική αύξηση στην παραγωγή ιστορικής γνώσης. Η ιστορία διανύει μια 
ιδιαίτερα δραστήρια και ανανεωτική περίοδο, καθώς περισσότεροι άνθρωποι γράφουν περισσότερη 
ιστορία από ποτέ, στο πλαίσιο ενός ευρύτατου φάσματος από υποκλαδικές ειδικεύσεις και 
επεξηγηματικούς τρόπους (Cannadine, 2007). 

Παράλληλα, εκτός από τη διεύρυνση της παραγωγής και της θεματικής εντός του 
ακαδημαϊκού κόσμου, έχει αυξηθεί το ενδιαφέρον και των μη ειδικών για την ιστορία. Αυτό μπορεί 
εύκολα να γίνει αντιληπτό στην Ελλάδα τόσο από την έκταση και τη δημοσιότητα που έλαβε η 
πρόσφατη διαμάχη για το σχολικό εγχειρίδιο της Ιστορίας της ΣΤ΄ Δημοτικού, όσο και από τη 
διαρκώς αυξανόμενη προσφορά «ιστορικής γνώσης» από τα Μέσα Μαζικής Ενημέρωσης· 
προσφορά η οποία βρίσκει ανταπόκριση από το κοινό και ανατροφοδοτείται. 

Επιπλέον, από την αυγή της νέας χιλιετίας το πεδίο της διαχείρισης της πολιτιστικής 
κληρονομιάς αναπτύσσεται ραγδαία, με αρκετά προπτυχιακά και μεταπτυχιακά προγράμματα 
σπουδών στα ελληνικά πανεπιστήμια, στοχεύοντας, σχεδόν αποκλειστικά, στη διάσωση και 
προστασία αρχαιολογικών μνημείων και τελευταία μορφών άυλης πολιτιστικής κληρονομιάς. 

Ωστόσο, το παραπάνω ενδιαφέρον, τόσο για τη δημόσια ιστορία όσο και για τη διαχείριση 
της πολιτιστικής κληρονομιάς, έρχεται σε αντίφαση με τη μικρή σημασία που επιδεικνύει η 
ελληνική κοινωνία για τον εντοπισμό, τη διάσωση, την καταγραφή, την ταξινόμηση και την 
αξιοποίηση των αρχειακών τεκμηρίων. Γεγονός που γεννά προβληματισμό από τη στιγμή που η 
διάσωση και αξιοποίηση αρχειακών καταλοίπων αποτελεί προϋπόθεση τόσο για τη σύνταξη 
ιστορικών μελετών όσο και για την τεκμηρίωση της υλικής και άυλης πολιτιστικής κληρονομιάς.  

Στόχος της παρούσας ανακοίνωσης είναι να αναδείξει τη σπουδαιότητα της διάσωσης των 
δημοτικών και κοινοτικών αρχείων, τον ρόλο που μπορεί και πρέπει να διαδραματίσει η Τοπική 
Αυτοδιοίκηση και να προτείνει τρόπους αξιοποίησης του αρχειακού υλικού, καθιστώντας το μέρος 
της πολιτιστικής πολιτικής τού εκάστοτε δήμου. Στο τέλος θα παρουσιαστεί ένα «εργαλείο» που 
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κατασκευάζεται αυτή την περίοδο και στοχεύει στην ενίσχυση και τον συντονισμό των 
προσπαθειών διάσωσης ιστορικών αρχείων.  

Η σπουδαιότητα της διάσωσης δημοτικών και κοινοτικών αρχείων 

Παρόλο που η σπουδαιότητα των δημοτικών και κοινοτικών αρχείων είναι αρκετά προφανής, 
πολλοί αγνοούν τον πλούτο των τεκμηρίων που περιλαμβάνουν. Θα προσπαθήσω, λοιπόν, σύντομα 
να απαριθμήσω τις πληροφορίες που μπορούμε να αντλήσουμε από τα ιστορικά αρχεία Δήμων και 
Κοινοτήτων. 

Πρώτα απ’ όλα, στοιχεία δημογραφικού χαρακτήρα. Ένα πλήθος πηγών, όπως ληξιαρχικές 
πράξεις, πρόχειρα και επίσημα βιβλία γεννήσεων, γάμων και θανάτων, δημοτολόγια, μητρώα 
αρρένων και θηλέων, εκλογικοί κατάλογοι, απογραφές πληθυσμού και κατάστιχα μεταναστών, 
μπορούν με την κατάλληλη επεξεργασία να μας σκιαγραφήσουν φαινόμενα όπως η φυσική κίνηση 
του πληθυσμού, οι δείκτες γονιμότητας, γαμηλιότητας και θνησιμότητας, οι μετακινήσεις 
πληθυσμού, η επαγγελματική διαστρωμάτωση των κατοίκων κ.ά.   

Επιπλέον, με τη διάσωση των βιβλίων πρακτικών συνελεύσεων των δημοτικών και 
κοινοτικών συμβουλίων, των βιβλίων αποφάσεων και ψηφισμάτων των δημοτικών και κοινοτικών 
συμβουλίων, των πρωτοκόλλων αλληλογραφίας, τα προσχέδια και τους τελικούς προϋπολογισμούς 
εσόδων και εξόδων, τους απολογισμούς, τα καθημερινά και καθολικά βιβλία εσόδων και εξόδων, 
την αλληλογραφία με αρχές του νομού και την κεντρική διοίκηση, την αλληλογραφία με ιδιωτικούς 
αλλά και συλλογικούς φορείς, τα χρηματικά εντάλματα, καθώς και το πλήθος των εγγράφων για 
κάθε είδους ζήτημα που απασχόλησε τους κατοίκους του εκάστοτε οικισμού, μπορούμε να 
ανασυνθέσουμε την ιστορία ενός μεγάλου εύρους ζητημάτων, ενώ ανάλογα με τη χρονική τους 
διάρκεια να εντοπίσουμε συνέχειες, ρήξεις, τομές και ασυνέχειες κοινωνικών φαινομένων.  

Ανάλογα, λοιπόν, με το υλικό έχουμε τη δυνατότητα να διερευνήσουμε τη συσχέτιση των 
επαγγελμάτων με την ηλικία και τον τόπο καταγωγής, την κοινωνική ιεραρχία και την κατανομή 
των περιουσιών, την πολιτική συμπεριφορά κατά τις τοπικές εκλογές. Ακόμη, να μελετήσουμε τα 
δημοτικά και κοινοτικά έργα, τα σχέδια πόλεων και οικισμών, τη δημόσια υγεία και την υγιεινή τού 
πληθυσμού, την εκπαίδευση, τους συλλόγους και τα σωματεία που έδρασαν και τις μορφές 
συλλογικής δράσης που ανέπτυξαν, τις διάφορες μορφές και τους θεσμούς φιλανθρωπίας, την 
κρατική παρέμβαση και τον βαθμό και τον τρόπο εφαρμογής νόμων και διαταγμάτων, τις 
πολιτιστικές δραστηριότητες. Επιπλέον στο «μικροσκόπιό» μας μπορούν να μπουν θέματα όπως η 
οδοποιία, η ύδρευση, ο φωτισμός, η καθαριότητα, η πρόνοια, η αγροτική παραγωγή, η εμπορική 
και βιοτεχνική/βιομηχανική εξέλιξη, οι δημοτικοί και κοινοτικοί δασμοί, η φορολογία, οι 
δικαστικές διαμάχες και τα αιτήματα των πολιτών. Εν κατακλείδι, να ανασυνθέσουμε και να 
προσεγγίσουμε την καθημερινή ζωή στον οικισμό.  

Δεν υποστηρίζω, βέβαια, πως για όλα τα παραπάνω θέματα κάθε αρχείο μπορεί να δώσει 
απαντήσεις. Κάθε ιστορικό αρχείο έχει κενά, όρια και περιορισμούς, οι οποίοι όμως αυξάνονται 
όσο καθυστερούμε να το διασώσουμε, εγκαταλείποντάς το στη φθορά του χρόνου μέχρι την πλήρη 
καταστροφή του και την οριστική του απώλεια.   

Μορφές και τρόποι διάσωσης 

Οι πρόσφατες διοικητικές μεταρρυθμίσεις, με τη συγχώνευση Δήμων και Κοινοτήτων αρχικά 
σε «Καποδιστριακούς» και πλέον σε «Καλλικρατικούς» Δήμους, οδήγησαν στην παύση 
λειτουργίας ορισμένων υπηρεσιών και στη μετεγκατάσταση άλλων, με αποτέλεσμα την 
εγκατάλειψη, την αδιαφορία και εν τέλει την καταστροφή ιστορικού αρχειακού υλικού. 

Πώς μπορεί, λοιπόν, ένας Δήμος να διασώσει το ιστορικό του αρχείο ή να εντοπίσει αρχειακό 
υλικό σε πρώην Κοινότητες; 

Η πρώτη ενέργεια θα πρέπει να είναι η επικοινωνία και συνεργασία με τα κατά τόπους 
παραρτήματα των Γενικών Αρχείων του Κράτους (Γ.Α.Κ.). Σύμφωνα με το άρθρο 2 του Νόμου 
1946/1991 «Γενικά Αρχεία του Κράτους και άλλες διατάξεις», τα ανενεργά δημόσια αρχεία, στα 
οποία ανήκουν τα αρχεία των Οργανισμών Τοπικής Αυτοδιοίκησης, από τη στιγμή που δεν έχουν 
πια υπηρεσιακή χρησιμότητα και έχουν υποστεί τη διαδικασία της εκκαθάρισης, πρέπει να 
κατατίθενται στα Γ.Α.Κ. ή να φυλάσσονται στον οικείο φορέα, έως ότου δημιουργηθούν οι 
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προϋποθέσεις της παραλαβής τους από την αρχειακή υπηρεσία. Φυσικά η εκκαθάριση πρέπει να 
διενεργείται μόνο από το αρμόδιο προσωπικό, δηλαδή τα Γ.Α.Κ. Επομένως, το πρώτο βήμα είναι η 
ενημέρωση των Γ.Α.Κ. κάθε νομού, ώστε να διερευνηθεί η δυνατότητα διάσωσης των αρχειακών 
τεκμηρίων και να σχεδιαστεί η μεταφορά τους στην Αρχειακή Υπηρεσία.  

Από το πλήθος των συνεργασιών Δήμων με Γ.Α.Κ. θα αναφέρω ενδεικτικά δύο 
παραδείγματα. Η πρώτη περίπτωση αφορά το αρχείο της πρώην Κοινότητας Ευηνοχωρίου του 
Νομού Αιτωλοακαρνανίας, που το 2012 ανταποκρίθηκε στο κάλεσμα των Γ.Α.Κ. Νομού 
Αιτωλοακαρνανίας και παρέδωσε το αρχειακό υλικό που βρισκόταν στο κοινοτικό γραφείο 
(http://www.evinochori-kalidona.gr/index.php/2010-11-20-10-44-21/425-2012-01-16-09-48-5).    

Ένα δεύτερο παράδειγμα, αλλά ευρύτερης διάστασης, αποτελεί η περίπτωση του Δήμου 
Μαλεβιζίου, που το 2014 κάλεσε τον προϊστάμενο των Γ.Α.Κ. Νομού Ηρακλείου, Μανόλη 
Δρακάκη, να οργανώσουν από κοινού τον εντοπισμό, τη συγκέντρωση, την καταγραφή και τη 
διάσωση των ιστορικών αρχείων του συνόλου των οικισμών που απαρτίζουν τον Δήμο 
(http://www.localit.gr/archives/54496).  

Ωστόσο, υπάρχει η περίπτωση ο Δήμος να μην επιθυμεί να αποδώσει τα αρχειακά του 
κατάλοιπα στα Γ.Α.Κ. αλλά να προσπαθήσει να τα συγκεντρώσει και να ιδρύσει ένα Ιστορικό 
Αρχείο του Δήμου. Στην περίπτωση που δεν προκριθεί η πρόσληψη ειδικού εξειδικευμένου 
προσωπικού, δηλαδή αρχειονόμων και ιστορικών, που θα αναλάβει την καταγραφή, την 
ταξινόμηση και τη συντήρηση, θα πρέπει να συμβουλευθεί το προσωπικό των Γ.Α.Κ., ώστε να 
εφαρμοστούν οι διεθνείς κανόνες περιγραφής, συντήρησης και διαφύλαξης του αρχειακού υλικού. 

Εκτός όμως από τα Γ.Α.Κ., ταξινομικές υπηρεσίες προσφέρει το Εθνικό Ίδρυμα Ερευνών. 
Στο πλαίσιο του ερευνητικού προγράμματος «Ιστορική έρευνα των οικισμών της Ελλάδας (15ος-
20ός αι.)», το οποίο διεξάγεται στον Τομέα Νεοελληνικών Ερευνών του Ινστιτούτου Ιστορικών 
Ερευνών του Εθνικού Ιδρύματος Ερευνών με επιστημονικό υπεύθυνο τον κύριο ερευνητή του 
Ε.Ι.Ε. Δημήτρη Δημητρόπουλο, έχει τεθεί ως στόχος η διαχείριση, ταξινόμηση και καταγραφή 
τεκμηριωτικού υλικού σχετικού με την ιστορία των οικισμών. Έτσι αναλήφθηκαν πρωτοβουλίες 
για τον εντοπισμό, την καταγραφή και την ταξινόμηση δημοτικών αρχείων και άλλου σχετικού 
αρχειακού υλικού. Δράσεις που πραγματοποιήθηκαν σε συνεργασία με φορείς Τοπικής 
Αυτοδιοίκησης. Χαρακτηριστικά παραδείγματα αποτελούν: 

 Η καταγραφή και ταξινόμηση του Κοινοτικού – Δημοτικού Αρχείου Υμηττού, που καλύπτει 
την περίοδο 1935-1980 και πραγματοποιήθηκε το 2008 (Αλεβυζάκης, Κυραμαργιού, 2008).  

 Η καταγραφή και ταξινόμηση του ανενεργού αρχείου του Δήμου Δραπετσώνας, που 
καλύπτει την περίοδο 1951-1980 και διενεργήθηκε από τον Μάιο του 2008 έως τον 
Οκτώβριο του 2009. Λίγους μήνες αργότερα, τον Ιούνιο του 2010, εκδόθηκε από το 
Ινστιτούτο Ιστορικών Ερευνών σε συνεργασία με τον Δήμο Δραπετσώνας το Ευρετήριο του 
Δημοτικού Αρχείου Δραπετσώνας, ενώ το αρχείο τοποθετήθηκε στη Δημοτική Βιβλιοθήκη 
της Δραπετσώνας και είναι προσβάσιμο στο ευρύ κοινό (Κυραμαργιού, 2010).  

 Ο εντοπισμός, η καταγραφή και η ταξινόμηση των ιστορικών αρχείων του Δήμου Μυκόνου 
και της πρώην Κοινότητας Άνω Μεράς Μυκόνου την περίοδο 2009-2011.  

 Η επιτόπια έρευνα για τον εντοπισμό ιστορικού αρχειακού υλικού κοινοτήτων που είχαν 
ενσωματωθεί στον ευρύτερο «Καλλικρατικό» Δήμο Γορτυνίας, που πραγματοποιήθηκε την 
περίοδο 2011-2013 σε συνεργασία τόσο με τον Δήμο Γορτυνίας όσο και τα Γ.Α.Κ. Νομού 
Αρκαδίας (Χρυσανθόπουλος, 2013).  

 Η προσπάθεια χαρτογράφησης, καταγραφής και ταξινόμησης του ιστορικού αρχειακού 
υλικού του διευρυμένου Δήμου Άνδρου από τον Σεπτέμβριο του 2011. Η δράση 
πραγματοποιήθηκε με την χρηματοδότηση του Κληροδοτήματος Δημητρίου και Λιλίκας 
Μωραΐτη Άνδρου, σε συνεργασία και με τη συνδρομή του Δήμου Άνδρου (Αλεβυζάκης 
κ.ά., 2012). 

 Η καταγραφή και ταξινόμηση του ιστορικού αρχειακού υλικού του Δήμου Νέας Σμύρνης, 
που καλύπτει τη χρονική περίοδο 1930-1980, υλοποιήθηκε από τον Οκτώβριο του 2012 έως 
τον Μάιο του 2013, ενώ συντάχθηκε σχετικός κατάλογος και θεματικό ευρετήριο 
(Αλεβυζάκης, Βαμιεδάκης, 2013).  
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 Τέλος, στο πλαίσιο πάντα του ερευνητικού προγράμματος «Ιστορική έρευνα των 
οικισμών», το Ινστιτούτο Ιστορικών Ερευνών σε συνεργασία με τα Γ.Α.Κ. Νομού 
Κυκλάδων χαρτογράφησαν το αρχειακό υλικό των νησιών των Κυκλάδων, ώστε να 
σχηματιστεί μια, όσο το δυνατόν, πληρέστερη εικόνα και έπειτα να οργανωθούν 
ολοκληρωμένες δράσεις διάσωσης, καταγραφής και ταξινόμησης. Μάλιστα, με τη 
χρηματοδότηση της Περιφέρειας Νοτίου Αιγαίου, δημιουργήθηκε ο ηλεκτρονικός χώρος 
«Αρχειοθήκη Κυκλάδων» (http://cyclades.eie.gr/), όπου ο επισκέπτης μπορεί να 
πληροφορηθεί για τα αρχειακά σύνολα που έχουν εντοπιστεί. Στην επιστημονική επιτροπή 
του συγκεκριμένου προγράμματος συμμετείχε εκτός από τον Δημήτρη Δημητρόπουλο, η 
προϊσταμένη των Γ.Α.Κ. Νομού Κυκλάδων Αγγελική Ψιλοπούλου, ο ιστορικός και τότε 
εργαζόμενος στα Γ.Α.Κ. Νομού Κυκλάδων Παναγιώτης Ανδριανόπουλος και ο ομότιμος 
καθηγητής του Πανεπιστημίου Κρήτης Χρήστος Λούκος. 

Ο Χ. Λούκος χρήζει ιδιαίτερης μνείας, καθώς η συμβολή του στον εντοπισμό, τη διάσωση, 
την καταγραφή και την αξιοποίηση δημοτικών και κοινοτικών αρχείων είναι μοναδική και 
σημαντική: ήδη από τα μέσα της δεκαετίας του 1970 οργανώνει κατά τους θερινούς μήνες 
ερευνητικές-ταξινομικές αποστολές, σε νησιωτικούς κυρίως δήμους, με στόχο τη διάσωση των 
τοπικών αρχειακών τεκμηρίων.  

Ουσιαστικά έχει θέσει το παράδειγμα συνεργασίας φορέων Τοπικής Αυτοδιοίκησης και 
Πανεπιστημιακών Ιδρυμάτων. Ο εκάστοτε Δήμος φροντίζει να παρέχει στις ταξινομικές ομάδες του  
Χ. Λούκου δωρεάν στέγη, διατροφή, τα απαραίτητα υλικά για την καταγραφή και την ταξινόμηση 
των αρχείων και σε ορισμένες περιπτώσεις τα έξοδα μεταφοράς από και προς το νησί. Οι 
ταξινομικές ομάδες αποτελούνται από μεταπτυχιακούς και προπτυχιακούς φοιτητές, συνήθως του 
Τμήματος Ιστορίας – Αρχαιολογίας του Πανεπιστημίου Κρήτης, χωρίς όμως να αποκλείονται και 
φοιτητές είτε από άλλα Πανεπιστήμια είτε με άλλες ειδικότητες.  

Τα οφέλη είναι προφανή και για τις δύο πλευρές. Οι φοιτητές εκπαιδεύονται στη διάσωση 
αλλά και τη χρήση πρωτογενών ιστορικών πηγών, ενώ ο Δήμος αποκτά ένα πλήρως ταξινομημένο 
και οργανωμένο Ιστορικό Αρχείο. Αποτέλεσμα αυτής της μορφής συνεργασίας αποτέλεσε η 
συγκρότηση των Ιστορικών Αρχείων των Δήμων Κέας (2000-2002) (Λούκος, 2009), Αμοργού 
(2003-2010), Αιγίου (2005), Βιλίων (2006-2008), Σύμης (2006-2010) (Λούκος, 2014), Άνω Σύρου 
(2009-2012), Οινουσσών (2012-2014) και Σαντορίνης (2014-2015), αλλά και ο εμπλουτισμός των 
συλλογών των Γ.Α.Κ. - Αρχείων Νομού Κυκλάδων (1995-2009) (Λούκος, 2012).   

Άλλα συναφή παραδείγματα, που θα μπορούσαν να αναφερθούν, πραγματοποιήθηκαν από 
την επίκουρη καθηγήτρια Εθνολογίας του Ιόνιου Πανεπιστημίου Εύη Ολυμπίτου, με ταξινομικές 
αποστολές φοιτητών της στην Κάλυμνο (2005, 2009) και την επίκουρη καθηγήτρια Σύγχρονης 
Ιστορίας του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων Λήδα Παπαστεφανάκη, με ομάδες μεταπτυχιακών και 
προπτυχιακών φοιτητών της να συνδράμουν στην καταγραφή αταξινόμητου αρχειακού υλικού των 
Γ.Α.Κ. - Αρχείων Νομού Κυκλάδων, κατά τους θερινούς μήνες των ετών 2005-2012. 

Μέχρι στιγμής, λοιπόν, έχουμε δει πώς φορείς της Τοπικής Αυτοδιοίκησης έχουν διασώσει 
αρχειακά τεκμήρια με τη συνεργασία και τη συνδρομή άλλων κρατικών φορέων, όπως είναι τα 
Γενικά Αρχεία του Κράτους, το Εθνικό Ίδρυμα Ερευνών αλλά και Πανεπιστημιακά Ιδρύματα. 

Ωστόσο, δεν απουσιάζουν και οι περιπτώσεις όπου Δημοτικά και Κοινοτικά Αρχεία 
διασώθηκαν από πρωτοβουλίες και ενέργειες ιδιωτικών συλλόγων και ομάδων. Σε αυτήν την 
κατηγορία ανήκει το Δημοτικό Αρχείο Ερμούπολης, που ανέλαβε να καταγράψει και να 
ταξινομήσει η Εταιρεία Μελέτης Νέου Ελληνισμού, την περίοδο 1975-1985· αναμφίβολα μια 
πρωτοποριακή πρωτοβουλία για την εποχή, που σε συνδυασμό με την αντίστοιχη διάσωση του 
Δημοτικού Αρχείου Ναυπλίου την ίδια περίοδο, αποτέλεσαν πρότυπο για τις επόμενες γενιές. Το 
πρόγραμμα χρηματοδοτήθηκε από το Μορφωτικό Ίδρυμα της Εθνικής Τράπεζας, ενώ στις 
τελευταίες φάσεις συνέδραμαν το Υπουργείο Πολιτισμού και το Επιστημονικό και Μορφωτικό 
Ίδρυμα Κυκλάδων. Στην καταγραφή και ταξινόμηση συμμετείχαν συνολικά 44 άτομα. Το 
ταξινομημένο αρχείο κατατέθηκε και αποτέλεσε τον πυρήνα των Γ.Α.Κ. Νομού Κυκλάδων 
(Λούκος, 1987). 
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Πιο πρόσφατα, το 2004, η Αστική μη Κερδοσκοπική Εταιρεία Media dell’ Arte εντόπισε το 
Κοινοτικό Αρχείο Φολεγάνδρου στο Δημοτικό Σχολείο της Χώρας, το οποίο ταξινόμησε 
εθελοντικά (http://cyclades.eie.gr/archiako-iliko/folegandros/). 

Τέλος, παράδειγμα πρωτοβουλίας ιδιωτικού φορέα αποτελεί η διάσωση και ταξινόμηση του 
Ιστορικού Αρχείου Μάδαινας. Η Μάδαινα αποτελεί έναν πολύ μικρό οικισμό, μόλις που ξεπερνά 
τους 100 μόνιμους κατοίκους, του Δήμου Μεσσήνης του Νομού Μεσσηνίας. Με πρωτοβουλία, 
λοιπόν, του Πολιτιστικού Συλλόγου του οικισμού κλήθηκε η Εταιρεία Διάσωσης Ιστορικών 
Τεκμηρίων και Πολιτιστικής Κληρονομιάς Αρχείων Τάξις, την οποία εκπροσωπώ, να αναλάβει το 
έργο, που χρηματοδοτήθηκε εξ ολοκλήρου από τα μέλη του Πολιτιστικού Συλλόγου. Η δράση δεν 
περιορίστηκε απλώς στην καταγραφή και ταξινόμηση του αρχειακού υλικού της πρώην Κοινότητας 
Μάδαινας που είχαν εντοπίσει τα μέλη του Πολιτιστικού Συλλόγου, αλλά εμπλουτίστηκε με τα 
αρχεία του ναού και του Δημοτικού Σχολείου του οικισμού, καθώς και με δωρεές οικογενειακών 
αρχείων κατοίκων. Έτσι συγκροτήθηκε το Ιστορικό Αρχείο Μάδαινας, που πλέον στεγάζεται σε 
αίθουσα του πρώην κοινοτικού γραφείου, ενώ εντός του έτους αναμένεται η έκδοση του 
καταλόγου-ευρετηρίου του αρχείου (Γονατίδης, 2016).  

Σίγουρα στα παραπάνω προγράμματα διάσωσης και ταξινόμησης ιστορικών αρχείων της 
Τοπικής Αυτοδιοίκησης θα μπορούσαν να προστεθούν κι άλλα παραδείγματα, με κίνδυνο όμως να 
καταχραστώ τα χρονικά όρια της ανακοίνωσης. 

Το συμπέρασμα, πάντως, που προκύπτει από αυτή τη σύντομη επισκόπηση είναι πως, όταν 
υπάρχει θέληση, όραμα και σχεδιασμός, τα οποιαδήποτε εμπόδια και προβλήματα επιλύονται, 
ακόμη και σε περιόδους οικονομικής κρίσης.  

Πολιτιστική πολιτική 

Το ερώτημα πλέον που ανακύπτει είναι σε ποιο βαθμό μπορούν τα Ιστορικά Αρχεία να 
συνδράμουν στην πολιτιστική πολιτική της Τοπικής Αυτοδιοίκησης. Κατά τη γνώμη μου, τα 
Ιστορικά Αρχεία μπορούν να αποτελέσουν έναν από τους βασικούς πυλώνες της πολιτιστικής 
πολιτικής κάθε Δήμου, τα οποία με την κατάλληλη διαχείριση θα τροφοδοτούν διαρκώς με νέα 
ερεθίσματα την τοπική κοινωνία.  

Η οργάνωση και πραγματοποίηση μιας δραστηριότητας αρχειονομικού χαρακτήρα δεν 
διασφαλίζει από μόνη της την ανάπτυξη ενός Ιστορικού Αρχείου. Με την ολοκλήρωση της 
καταγραφής και της ταξινόμησης του αρχειακού υλικού θα πρέπει να διοργανώνεται εκδήλωση που 
να ενημερώνει τους πολίτες του Δήμου/Κοινότητας για τη σημασία του έργου και το περιεχόμενο 
του αρχείου. Εάν υπάρχει η οικονομική δυνατότητα, η έκδοση ενός καταλόγου-ευρετηρίου του 
Ιστορικού Αρχείου βοηθά στην ενημέρωση ενός ευρύτερου κοινού, ειδικού ή μη, για τα τεκμήρια 
που έχουν διασωθεί. Άλλωστε έχει παρατηρηθεί πως η έκδοση καταλόγου προσελκύει τους 
ερευνητές να μελετήσουν το αρχειακό υλικό, αφού διευκολύνει την ερευνητική διαδικασία, 
μειώνοντας τον χρόνο που απαιτείται τόσο για τη σκιαγράφηση των ερευνητικών σχεδίων όσο και 
για την πραγματοποίηση της έρευνας.  

Επιπλέον, μερικές ενδεικτικές προτεινόμενες δράσεις είναι: 
 Η δημιουργία μόνιμης ή/και περιοδικών εκθέσεων με τεκμήρια του ιστορικού αρχείου. 
 Η διοργάνωση εκπαιδευτικών προγραμμάτων για τα σχολεία του Δήμου. 
 Η διοργάνωση εκπαιδευτικών προγραμμάτων για ενήλικες. 
 Η προβολή ταινιών ή/και ντοκιμαντέρ με θέματα που εντοπίζονται σε τεκμήρια του 

Ιστορικού Αρχείου. Για παράδειγμα η αξιοποίηση βιβλίων καταγραφής μεταναστών της 
Κοινότητας και η προβολή ταινίας ή/και ντοκιμαντέρ που θίγει το φαινόμενο της 
μετανάστευσης.  

 Η διοργάνωση θεματικών ομιλιών με προσκεκλημένους ερευνητές που έχουν αξιοποιήσει 
αρχειακό υλικό. 

 Σε περίπτωση που το αρχειακό υλικό δεν κατατεθεί στα Γ.Α.Κ., να προβλεφθεί η 
εγκατάστασή του σε κτήριο, όπου θα λειτουργεί παράλληλα βιβλιοθήκη και αναγνωστήριο, 
ώστε να προσελκύει διαρκώς επισκέπτες.  

Οι παραπάνω προτεινόμενες δράσεις, καθώς και πλήθος άλλων που μπορούμε να 
πραγματοποιήσουμε, στοχεύουν να μην καταστεί το εκάστοτε ιστορικό αρχείο, που με κόπο και 
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προσπάθεια διασώθηκε και ταξινομήθηκε, μια «αποθήκη» εγγράφων και βιβλίων, που ανοίγει μόνο 
για τους ερευνητές.  

Θα ήθελα, τέλος, να τονίσω πως ακόμη και όταν ο Δήμος αποφασίσει να παραδώσει το 
ιστορικό του αρχείο στα Γ.Α.Κ., δεν θα πρέπει να θεωρεί πως η αποστολή του ολοκληρώθηκε. 
Αντίθετα, θα πρέπει να επιδιώκει τη συνεργασία με τα Γ.Α.Κ., ώστε να αξιοποιηθεί με τον 
καλύτερο δυνατό τρόπο το αρχειακό υλικό που διασώθηκε.  

Συμπεράσματα 

Ολοκληρώνοντας την παρούσα ανακοίνωση νομίζω ότι καταδείχθηκε η σπουδαιότητα του 
εντοπισμού, της διάσωσης, της καταγραφής, της ταξινόμησης και της αξιοποίησης των Ιστορικών 
Κοινοτικών και Δημοτικών Αρχείων. Η Τοπική Αυτοδιοίκηση, είτε συνεργαζόμενη με κάποιον 
δημόσιο φορέα (Γενικά Αρχεία του Κράτους, Εθνικό Ίδρυμα Ερευνών, Πανεπιστημιακά Ιδρύματα) 
είτε επιλέγοντας να ενισχύσει πρωτοβουλίες τοπικών πολιτιστικών συλλόγων και ομάδων, έχει 
μόνον οφέλη από τη διάσωση της αρχειακής της κληρονομιάς. Κληρονομιά που πρέπει να 
αξιοποιήσει και να την καταστήσει βασικό πυλώνα της πολιτιστικής της πολιτικής.  

Επιπλέον, πιστεύω πως επισημάνθηκε, ειδικά τη σημερινή εποχή των διαρκών περιορισμών 
και περικοπών των δημοσίων δαπανών, η ανάγκη συνεργασιών ώστε να συνεχίσουμε να 
διασώζουμε αρχειακά τεκμήρια. 

Στο πλαίσιο, λοιπόν, του συνεργατικού πνεύματος η Αρχείων Τάξις, σε συνεργασία με το 
επιχειρηματικό εργαστήρι πολιτισμού Mataroa, πρότεινε στο πρόσφατο πρόγραμμα ενίσχυσης 
επιστημονικών εταιρειών του Ιδρύματος Λάτση τη δημιουργία της διαδικτυακής πλατφόρμας 
«Archive Alert». Η πρότασή μας ήταν μία από τις οκτώ που επιλέχθηκαν να χρηματοδοτηθούν σε 
σύνολο 243 αιτήσεων.   

Σκοπός μας, λοιπόν, είναι η δημιουργία μιας διαδικτυακής πλατφόρμας με προτεινόμενο 
τίτλο «Archive Alert», η οποία θα λειτουργεί με τη σύμπραξη δύο μερών. Το ένα μέρος θα το 
αποτελούν φορείς αλλά και μεμονωμένα άτομα, που θα μπορούν να δηλώνουν περιπτώσεις 
αρχείων που κινδυνεύουν, λόγω άγνοιας, αμέλειας ή έλλειψης εξειδικευμένου προσωπικού. Το 
άλλο μέρος θα το αποτελούν συνεργαζόμενοι με την πλατφόρμα φορείς, είτε δημόσιοι (Γ.Α.Κ., 
Ε.Ι.Ε., Πανεπιστημιακά Ιδρύματα κ.λπ.) είτε μη κερδοσκοπικοί οργανισμοί, ειδικοί στον τομέα της 
αρχειοθέτησης, συντήρησης και διατήρησης της αρχειακής κληρονομιάς, οι οποίοι θα 
ενημερώνονται άμεσα και με αυτόματο τρόπο για τις περιπτώσεις αρχείων που κινδυνεύουν. 

Αφού ενημερωθούν οι κατάλληλοι φορείς, θα μπαίνουν στη διαδικασία, εφόσον επιθυμούν, 
να αναζητήσουν στοιχεία για το υλικό και να έρθουν σε επαφή με τον κάτοχο του αρχείου. Από 
κοινού ο φορέας και ο κάτοχος θα αποφασίσουν τι ακριβώς χρειάζεται προκειμένου να «σωθεί» το 
συγκεκριμένο αρχείο. Σε περίπτωση που το επιθυμεί και ο κάτοχος του αρχείου, η διαδικασία που 
θα ακολουθείται για τη διάσωσή του θα δημοσιεύεται στην πλατφόρμα, ώστε να δημιουργείται ένα 
follow-up της προσπάθειας. Στη συνέχεια και εφόσον χρειαστεί κάτι τέτοιο, με τη βοήθεια της 
πλατφόρμας θα μπορεί η διαδικασία διάσωσης να εισέρχεται σε διαδικασία crowd-funding ή να 
γίνεται πρόσκληση για δωρεές προκειμένου να πραγματοποιηθεί. Τα αποτελέσματα κάθε δράσης 
θα δημοσιεύονται και πάλι εν είδει follow-up στην πλατφόρμα. 

Με αυτόν τον τρόπο, θα διασωθούν πλήθος αρχείων, που για διάφορους λόγους μέχρι σήμερα 
είτε έχουν εγκαταλειφθεί στη φθορά του χρόνου, είτε οι κάτοχοί τους αγνοούν τρόπους και φορείς 
διάσωσης. Παράλληλα, θα καταγράφεται η εξέλιξη της διαδικασίας, ώστε όλοι οι εγγεγραμμένοι 
στην πλατφόρμα να γνωρίζουν τη μεθοδολογία που ακολουθήθηκε, τα άτομα που ανέλαβαν τη 
διάσωση, τις πηγές χρηματοδότησης του εγχειρήματος και τα τελικά αποτελέσματα.  

Επιπλέον, η πλατφόρμα θα λειτουργεί και ως φόρουμ αρχειακού διαλόγου, φέρνοντας σε 
επαφή μεμονωμένους ερευνητές, ειδικούς, αλλά και φορείς ομοειδείς της Αρχείων Τάξις και της 
Mataroa, διευκολύνοντας κοινά εγχειρήματα, συμπράξεις, διοργάνωση εκδηλώσεων, πρόσκληση 
εθελοντών, γενικότερη ανταλλαγή καλών πρακτικών (π.χ. η χρήση αρχειακού υλικού για 
εκπαιδευτικούς σκοπούς) και βέβαια εξεύρεση και προσέλκυση πάσης φύσεως χορηγιών 
(εταιρικών και ατομικών). 

Πρόκειται για ένα διαδικτυακό εργαλείο, με το οποίο στοχεύουμε να δημιουργήσουμε στις 
νέες γενιές συνείδηση ιστορικότητας και σεβασμού της αρχειακής πολιτιστικής μας κληρονομιάς. 
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Παράλληλα, γίνεται ένα πανοραμικό εργαλείο άμεσης και αμφίδρομης ενημέρωσης, που θα μπορεί 
να χρησιμοποιηθεί και από τους δημόσιους φορείς όπως τα Γενικά Αρχεία του Κράτους, δίνοντάς 
τους άμεση ενημέρωση για υλικό που κινδυνεύει, ενώ θα επιτρέπει να αναπτύξουν διαύλους 
συνεργασίας και με φορείς που έχουν γνώση του αντικειμένου αλλά, δραστηριοποιούνται εκτός του 
στενού δημόσιου τομέα. 
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Περίληψη       

Βασικός σκοπός της μελέτης μας ήταν η ανάδειξη της ευεργετικής και κοινωνικής 

προσφοράς στην εκπαίδευση και τον πολιτισμό των τοπικών ευεργετών, δωρητών και της 

προσφοράς τους στην ιδιαίτερη πατρίδα τους. Επιδίωξή μας υπήρξε η διερεύνηση και καταγραφή 

των Λακώνων ευεργετών, ανεξάρτητα από την προσφορά τους, μεγάλη ή μικρή, στη διαδικασία 

διαμόρφωσης της εκπαίδευσης και του πολιτισμού, από τη δημιουργία του Κράτους μέχρι τις μέρες 

μας.  

Διερευνώνται προσφορές ειδικά στην Α/θμια εκπαίδευση και στον πολιτισμό. Αναζητούνται 

τα κίνητρα της ευεργεσίας των δωρητών καθώς και η σημασία των προσφορών. 

Το μεγάλο πλήθος των μικρών τοπικών δωρητών ήταν εκείνο στο οποίο βασίστηκε η 

εκπαίδευση με την οικοδόμηση κυρίως σχολείων στην επικράτεια. 

Η τεκμηρίωση της εργασίας μας βασίστηκε σε ανέκδοτο αρχειακό υλικό, στη διερεύνηση 

πηγών και σε επιτόπια έρευνα. Η έρευνά μας προσέγγισε θέματα της γενικής και τοπικής Ιστορίας 

τα οποία μπορούν να αξιοποιηθούν στη διδακτική της σχολικής Ιστορίας. 

 

Λέξεις κλειδιά: Εκπαίδευση, πολιτισμός, δωρεά, τοπική κοινωνία. 

1  Εισαγωγή  

Μετά την ίδρυση του Ελληνικού Κράτους, το βάρος των εκπαιδευτικών υποδομών ανέλαβε 

αρχικά ο λαός προσφέροντας μικρά ποσά για την ίδρυση σχολείων και τη μισθοδοσία των 

δασκάλων, αργότερα πρόσωπα με οικονομική επιφάνεια και οι ομογενείς με μία σημαντική 

συνεισφορά για τη δημιουργία σχολείων. Οι Έλληνες της διασποράς με τις προσφορές τους και τις 

δραστηριότητές τους προς την ιδιαίτερη πατρίδα τους παρενέβαιναν ουσιαστικά και αναβάθμιζαν 

θεσμούς στους τομείς της παιδείας, του πολιτισμού. 

Όταν το Κράτος αδυνατούσε να προσφέρει στην εκπαιδευτική υποδομή, ερχόταν και 

αναπλήρωνε το κενό ο άνθρωπος που επιθυμούσε την πραγματοποίηση έργου που είχε ανάγκη ο 

τόπος της ιδιαίτερης πατρίδας του. 

Η μικρή δωρεά και προσφορά που προερχόταν από τα κατώτερα κοινωνικοοικονομικά 

στρώματα του λαού ήταν πηγαία, εξέφραζε στάση και ιδεολογία αλλά ήταν επίσης και πολύ 

σημαντική λόγω του πλήθους των μικρών δωρητών.  

Πρόσωπα του λαού με πενιχρή οικονομική κατάσταση ενισχύουν τις υποδομές της παιδείας 

και γενικότερα χρηματοδοτούν την εκπαίδευση με μικρά ποσά. Μεγάλο ποσοστό Λακώνων 

ευεργετών προσέφερε στο χώρο της παιδείας με την ανέγερση σχολείων, τη συντήρησή τους, την 

προσθήκη αιθουσών, τη μισθοδοσία δασκάλων, την οικονομική στήριξη των μαθητικών συσσιτίων, 

τη δημιουργία βιβλιοθηκών και την προσφορά βιβλίων, τη διάθεση υποτροφιών μαθητών και την 

προσφορά εποπτικών μέσων διδασκαλίας.  

Πολλοί από τους τοπικούς ευεργέτες λόγω της μακρόχρονης απουσίας τους από την ιδιαίτερή 

τους πατρίδα οδηγήθηκαν σε πράξεις ευεργεσίας που προήλθαν από τη νοσταλγία επιστροφής σε 

αυτήν, αλλά και από τη συνειδητοποίηση της αναγκαιότητας της ανασυγκρότησης των υποδομών 

της ελληνικής επικράτειας. Η αναγνώριση και η φιλοδοξία, η κοινωνική αλληλεγγύη ήταν πολλές 



 

 

519 

 

φορές παράγοντες για την ευεργετική προσφορά για πολλούς δωρητές (Τομαρά-Σιδέρη, 2002: 27-

28). 

2  Τοπικοί Ευεργέτες - Ευεργέτες που προσέφεραν στην ιδιαίτερη πατρίδα τους 

Οι τοπικοί ευεργέτες αποτελούν ένα μεγάλο πλήθος που δεν ήταν γνωστό παρά μόνο σε έναν 

περιορισμένο κύκλο. Η εσωτερική ανάγκη για προσφορά τούς ώθησε μέχρι το σημείο να διαθέσουν 

ακόμη και ολόκληρη την περιουσία τους για το κοινό όφελος. Οι πράξεις δωρεάς των μικρότερων 

δωρητών είχαν το ίδιο ηθικό βάρος με των μεγαλύτερων. 

Άνθρωποι οι οποίοι έζησαν και δραστηριοποιήθηκαν σε συγκεκριμένη γεωγραφική 

περιφέρεια της χώρας και προσέφεραν τη μικρή ή μεγάλη περιουσία τους, ολόκληρη ή μέρος 

αυτής, στην τοπική κοινωνία και στην παιδεία ειδικότερα, μπορούν να χαρακτηριστούν ως τοπικοί 

ευεργέτες. Συναντάμε πολλές δωρεές και προσφορές μικρού οικονομικού μεγέθους από ανθρώπους 

που δεν είχαν οικονομική άνεση. Ενδέχεται να προσέφεραν και προσωπική εργασία ως ενίσχυση, 

αν δεν διέθεταν οικονομίες για να προσφέρουν χρηματική δωρεά. 

Oι μικροί ευεργέτες, οι ευεργέτες του τόπου τους, έχουν κοινωνική συνείδηση, γιατί δεν 

ξέχασαν τις δυσκολίες που είχαν να αντιμετωπίσουν πριν αποκτήσουν χρήματα. Η δυνατότητα 

προσφοράς, δωρεάς και ευεργεσίας σε πολλές περιπτώσεις ήταν αντίστροφα ανάλογη με την 

οικονομική επιφάνεια του διαθέτη. Η διάθεση χρηματικού ποσού δεν προερχόταν από το 

περίσσευμα αλλά από το υστέρημά τους. Το μεγάλο πλήθος των μικρών τοπικών δωρητών ήταν 

εκείνο στο οποίο βασίστηκε η εκπαίδευση με την οικοδόμηση κυρίως σχολείων στην επικράτεια. 

Οι μικρές αλλά μεγάλου πλήθους δωρεές αποτέλεσαν τη βάση της ευεργεσίας (Θεοδώρου, 2004). 

Γηγενείς δωρητές μικρής οικονομικής επιφάνειας προσέφεραν μικρά, αλλά πραγματικά 

ευεργετήματα, χωρίς να διεκδικούν την ανταπόδοση, αφού με τη μικρή προσφορά δεν υπήρχε 

περίπτωση να υπάρξει προτομή του δωρητή.  

Πέραν της ανάδειξης των ευεργεσιών από ευεργέτες και δωρητές, από την έρευνα 

αναδεικνύονται πτυχές της τοπικής ιστορίας, αφού οι ευεργετικές δράσεις έχουν καταγραφεί και ως 

ιστορικά γεγονότα. Έτσι η κοινωνική προσφορά των ευεργετών στον τόπο τους εκτός των άλλων 

αποτελεί μέρος της τοπικής ιστορίας. 

Οι μικρές δωρεές και παροχές αν τις δούμε αθροιστικά είναι σημαντικές, γιατί προσέφεραν 

για τον ίδιο σκοπό. Η κοινωνική σημασία των μικρών δωρεών δεν είναι μόνο η αθροιστική 

οικονομική σημασία, αλλά η νοοτροπία και η συνείδηση που εκφράζει, ο «πολιτιστικός 

πατριωτισμός», για τη δημιουργία και ενίσχυση των εκπαιδευτικών θεσμών (Τσουκαλάς, 1977: 

489). 

Οι μικρές δωρεές και κληροδοσίες δείχνουν την πρόθεση των μικρών δωρητών για 

προσφορά, για ανθρωπιστική φροντίδα και αρωγή αναξιοπαθούντων συνανθρώπων τους. Οι μικροί 

δωρητές είναι συνήθως άγνωστοι, αλλά υπάρχουν και περιπτώσεις ευεργετών που μετά από έναν 

επικήδειο λόγο ξεχάστηκαν. Ο Θεοδώρητος Β΄ Βρεσθένης, απεβίωσε το 1843 τάφηκε δημοσία 

δαπάνη. Στην κηδεία του εκφωνήθηκε λόγος από τον πρεσβύτερο και Οικονόμο Κωνσταντίνο 

(Οικονόμου, 1843). 

Η ευεργεσία από τη δημιουργία του Ελληνικού Κράτους και μετά αποτέλεσε «μια ελληνική 

ιδιαιτερότητα» (Θεοδώρου, 2004). Η διατήρηση του φαινομένου της ευεργεσίας σε πολλές 

περιπτώσεις υποκαθιστούσε το Κράτος και δημιουργούσε την εντύπωση του κράτους που 

επαιτούσε (Αρβανιτάκης, 2006: 13-14). 

3  Κίνητρα ευεργεσίας 

Η πρόθεση για δράση πραγματοποιείται όταν υπάρχουν οι κατάλληλες εξωτερικές συνθήκες 

που θα καθοδηγήσουν τη συγκεκριμένη ακολουθία ενεργειών μέχρι την επίτευξη του στόχου 

(Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1998: 24). 
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Οι μικροί δωρητές και ευεργέτες διακατέχονται από αλτρουιστικά κίνητρα που μπορεί να 

είναι θρησκευτικά, προσφορά προς το συνάνθρωπο, η επαγγελματική τους υποστήριξη, 

πατριωτισμός, υστεροφημία (Theodorou Vassiliki, 1987: 8). 

Είναι σημαντική η διάκριση μεταξύ της ηθικής παρότρυνσης για πράξεις ευεργεσίας από 

αυτή της ηθικής υποχρέωσης (Λεοντσίνη, 2008: 330). Εάν δηλαδή τα κίνητρά μας για δωρεές 

πηγάζουν από εσωτερικούς ή εξωτερικούς λόγους. 

Τα εσωτερικά κίνητρα προσδιορίζονται στους παρακάτω βασικούς άξονες (Head, 1989): 

Φιλανθρωπικά συναισθήματα, ανάγκη για υστεροφημία, ανάγκη αποδοχής από το κοινωνικό 

σύνολο, αισθήματα ενοχής, ευγνωμοσύνης, συμπάθειας ή ανταγωνισμού, διάθεση κάλυψης των 

αναγκών που δεν καλύπτει η πολιτεία. 

Για τους περισσότερους τοπικούς ευεργέτες η ευεργεσία δεν ήταν ο σκοπός για κοινωνική 

αναγνώριση, αλλά η ανιδιοτελής επιθυμία τους για κοινωνική προσφορά στην εκπαίδευση, σε 

θεσμούς του Κράτους και στο κοινωνικό σύνολο.  

Διαθέτες επιθυμούσαν να είναι παράδειγμα προς μίμηση με την καταξίωσή τους στην 

κοινωνία και την υστεροφημία τους, για το λόγο αυτό προσέφεραν βιβλία σε μαθητές δημοτικού 

σχολείου και ζητούσαν να γραφεί το όνομά τους σε καθένα από αυτά.  

Ο απλός λαός προσέφερε από το υστέρημά του και όταν και αυτό δεν ήταν εφικτό, τότε 

μπορεί να προσέφερε με προσωπική χειρωνακτική εργασία στην οικοδόμηση σχολικών μονάδων. 

Τα κίνητρα των «μικρών» γηγενών δωρητών για δωρεά δεν μπορεί παρά να ήταν γνήσια ως προς 

αυτή την προσφορά τους και μόνο για το «κοινό καλό». Η δωρεά των μικρών δωρητών 

πραγματοποιείτο με αλτρουιστικά κίνητρα, κίνητρα υστεροφημίας, πατριωτισμού, ή για 

ψυχολογικούς λόγους. 

Ο Γεράσιμος Καψάλης με τη δωρεά του στη βιβλιοθήκη Γυθείου, εξεδήλωσε το χρέος του 

προς την ιδιαίτερη πατρίδα του. Αυτό φαινόταν στην επιστολή (Μανωλάκος, 2014: 122) του Γερ. 

Καψάλη προς τον πρόεδρο του Δ.Σ. της Δημοτικής Βιβλιοθήκης Γυθείου: «Ευγνώμων προς την 

ιδιαίτερη πατρίδα μου, το λατρευτόν μου Γύθειον, εκ των σχολείων του οποίου απεκόμισα, ... όλα τα 

μορφωτικά εκείνα στοιχεία επί των οποίων εθεμελίωσα τον μετά ταύτα πνευματικόν και ψυχικόν μου 

βίον…προσφέρω προς την πρώτην - και κυρίαν - πνευματική μου τροφόν αιωνίας ευγνωμοσύνης το 

πολυτιμότερον απόκτημα του μικρού βίου, τα βιβλία …». 

4  Προσφορές στην παιδεία 

Τα πρώτα χρόνια μετά την Απελευθέρωση του Ελληνικού Κράτους δημιουργήθηκαν τα 

πρώτα σχολεία με κοινή συνεισφορά των κατοίκων. Ατομικές εισφορές εύπορων κατοίκων για την 

ανέγερση σχολείου παρατηρήθηκε από το δεύτερο μισό του 19
ου

 αιώνα. Από την αρχή του 20
ού

 

αιώνα η δαπάνη κατασκευής σχολείου ή προσθήκης αιθουσών ή συμπληρωματικών έργων γινόταν 

με ατομικές και συλλογικές προσφορές των ομογενών, οι οποίοι έδιναν ιδιαίτερο βάρος στο 

σχολείο της ιδιαίτερης πατρίδας τους. Λάκωνες εύποροι γηγενείς διαμένοντες στην Αθήνα, 

μιμούμενοι τους ομογενείς, αναλάμβαναν τη δαπάνη ανέγερσης σχολείου στην ιδιαίτερη πατρίδα 

τους. Το παράδειγμα αυτών ακολουθούσαν οι ντόπιοι που με συλλογικές κυρίως προσφορές 

συνέδραμαν στην ολοκλήρωση της ανέγερσης δημοτικού σχολείου στον τόπο που διέμεναν. 

4.1  Ανέγερση δημοτικών σχολείων - προσθήκη αιθουσών 

Οι διαθέτες - ευεργέτες μετά την ίδρυση του Ελληνικού Κράτους διέθεταν τις περιουσίες 

τους, στο σύνολό τους ή ένα μέρος τους, για να ενισχύσουν κυρίως την πρωτοβάθμια εκπαίδευση 

με την ίδρυση και συντήρηση σχολείων στην επαρχία, για να καλύψουν κοινωνικές ανάγκες και 

διέθεταν αυτά που δεν μπορούσε να αποδώσει το Κράτος στους πολίτες του. Ανήγειραν σχολεία 

παρείχαν υποτροφίες χωρίς να «φειδωλεύωνται και χωρίς να επιδεικνύωνται» (Κοντογιάννης, 1927: 

10). 
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4.2  Παραχώρηση οικιών και προσφορά οικοπέδων για τη δημιουργία δημοτικών σχολείων 

Διαθέτες με τη διαθήκη τους ή με δωρεά εν ζωή ή με δωρεά παραχώρησης προσέφεραν την 

οικία τους, η οποία διαμορφωνόταν σε διδακτήριο, ώστε να δημιουργηθεί σχολείο στην ιδιαίτερη 

πατρίδα των δωρητών. Γηγενείς και ομογενείς, η εκκλησία και η κοινότητα προσέφεραν οικόπεδό 

τους για την ανέγερση δημοτικού σχολείου και στην περίπτωση που δεν υπήρχε οικόπεδο, γηγενείς 

συμμετείχαν σε προαιρετικούς εράνους για αγορά οικοπέδου, με σκοπό την ανέγερση σχολείου. 

Ο Νικόλαος Ρέλλας, το 1893, δώρισε (Μανωλάκος, 2014: 164) στην Κοινότητα Γερακίου την 

οικία του για να χρησιμοποιηθεί ως παρθεναγωγείο. Το «Ρέλλειο Παρθεναγωγείο» λειτούργησε 

μέχρι το 1931. 

4.3  Χρηματικές δωρεές για συντήρηση δημοτικών σχολείων 

Με την Απελευθέρωση τη συντήρηση των σχολείων λόγω αδυναμίας του Κράτους 

αναλάμβαναν οι κάτοικοι. Από τον 20
ό
 αιώνα οι ομογενείς με συλλογικές και ατομικές προσφορές 

αναλάμβαναν τη συντήρηση και επισκευή του δημοτικού σχολείου της ιδιαίτερης πατρίδας τους. Οι 

ομογενείς προσέφεραν μικρότερα χρηματικά ποσά για το δημοτικό σχολείο της ιδιαίτερης πατρίδας 

τους ατομικά ή συλλογικά. Οι γηγενείς προσέφεραν από μια μικρή χρηματική δωρεά μέχρι και το 

σύνολο της περιουσίας τους για τις ανάγκες συντήρησης του διδακτηρίου του δημοτικού σχολείου 

της περιοχής τους. Οι γονείς των μαθητών προέβαιναν σε προαιρετικές εισφορές για το δημοτικό 

σχολείο του τόπου τους για να μπορέσει να αντιμετωπίσει τα έξοδα συντήρησής του.  

Ο Γεώργιος Β. Τσοχώνης από τη Βαμβακού, εγκατεστημένος στο Μάντσεστερ της Αγγλίας, 

το 1928, διέθεσε 76.000 δραχμές (Μανωλάκος, 2014: 174) για την επισκευή του σχολείου της 

Βαμβακούς. 

4.4  Εποπτικά μέσα διδασκαλίας και υλικά σχολείου 

Αρχικά τα εποπτικά που προσφέρονταν ήταν τα παραδοσιακά και με την εξέλιξη της 

τεχνολογίας και ειδικά τα τελευταία χρόνια προσφέρονταν σύγχρονα ηλεκτρονικά εποπτικά μέσα 

και υλικά. Οι ομογενείς, εκτός από χρήματα, στο δημοτικό σχολείο της ιδιαίτερης πατρίδας τους 

απέστελλαν σχεδόν από τις αρχές του 20
ού

 αιώνα πρωτοποριακά εποπτικά, όπως κινηματογράφο, 

ραδιομαγνητόφωνα.  

Οι κάτοικοι της Μονεμβάσιας, το 1830 (Δασκαλάκης, 1968: 980), αγόρασαν πίνακες για τις 

ανάγκες του σχολείου «εξοδεύσαντες και γρόσια 500 εις την διόρθωσιν της σχολής». 

Ο Παναγιώτης Στ. Κουμάνταρος, το 1936, δώρισε (Μανωλάκος, 2014: 185) στο Δημοτικό 

Σχολείο Βουτιάνων όργανα φυσικής και πρόπλασμα ανθρώπου αξίας 50.000 δραχμών (Τζαννέτος, 

1968: 88 • Τριλίκης, 2008: 52). 

4.5  Βιβλιοθήκες 

Αριθμός διαθετών με διαθήκη προσέφερε την προσωπική του βιβλιοθήκη στο σχολείο της 

ιδιαίτερης πατρίδας του. Σε αριθμό περιπτώσεων οι διαθέτες με τη διαθήκη τους προσέφεραν 

χρηματικό ποσό για τη δημιουργία βιβλιοθήκης στο δημοτικό σχολείο. Ακόμη, δωρητές 

προέβαιναν σε δωρεά αριθμού βιβλίων ή χρημάτων για αγορά βιβλίων για το δημοτικό σχολείο της 

ιδιαίτερης πατρίδας τους. 

Ο Κλήμης Διαμαντίδης, ιερομόναχος και δάσκαλος, για τα βιβλία του με τη διαθήκη του 

(Μανωλάκος, 2014: 193)  το 1851 όρισε: «Όλη η επίλοιπος χρηματική μου περιουσία αφού συναχθή 

να σταλή ομού με τα βιβλία μου εις την πατρίδα μου χωρίον Βαμβακού εκ Δήμου Οινούντος της 

Λακεδαίμονος, ... τα μεν βιβλία σταλώσιν εις την εν Βαμβακού σχολήν».  

4.6  Υποτροφίες 

Για την επιλογή υποψηφίων οι προϋποθέσεις χορήγησής της ήταν η καλή επίδοση, τα χρηστά 

ήθη, ο τόπος καταγωγής, η όχι καλή οικονομική κατάσταση στην οικογένεια του υποψήφιου 
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υποτρόφου, η άσκηση συγκεκριμένου επαγγέλματος που πολλές φορές αυτό έπρεπε να γίνει στον 

τόπο της ιδιαίτερης καταγωγής του υποψήφιου υποτρόφου και μπορεί να ταυτιζόταν με τον τόπο 

καταγωγής του διαθέτη. Ο διαθέτης όριζε το χρόνο της υποτροφίας, το είδος, την ύπαρξη 

διαγωνισμού ή τον τρόπο επιλογής των υποτρόφων, το ίδρυμα στο οποίο χορηγείτο η υποτροφία. 

Το μεγαλύτερο ποσοστό υποτροφιών διετίθετο για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Τα βραβεία ήταν 

κυρίως χρηματικά και κατευθύνονταν με κριτήρια που όριζε ο διαθέτης (Μανωλάκος, 2014: 199).   

4.7  Μαθητικά συσσίτια  

Ο σκοπός των μαθητικών συσσιτίων ήταν η παροχή τροφής σε μαθητές στους οποίους η 

παρεχόμενη τροφή στο σπίτι δεν ανταποκρινόταν σε ποσότητα και ποιότητα για να μπορέσουν να 

αναπτυχθούν και να εργαστούν στο σχολείο. Η τροφή παρεχόταν έναντι μικρής χρηματικής 

εισφοράς που κατεβάλλετο από τις οικογένειες των μαθητών σε χρήμα ή είδος. Σε περίπτωση 

αδυναμίας καταβολής υπήρχε δωρεάν συμμετοχή των μαθητών στα συσσίτια. Οι πόροι των 

συσσιτίων ήταν ακαθόριστοι. Τα μαθητικά συσσίτια (Στέφανος, 1946). έπρεπε να είχαν 

περισσότερο παιδαγωγικό χαρακτήρα παρά φιλανθρωπικό και δεν έπρεπε να προκαλούν στους 

μαθητές το συναίσθημα της μείωσης της ατομικότητάς τους. 

Το 1927, δημιουργήθηκε η ιδέα για την εφαρμογή των μαθητικών συσσιτίων. Οι σχολικές 

εφορείες με ενίσχυση από την ιδιωτική πρωτοβουλία οργάνωναν μαθητικά συσσίτια, στα οποία οι 

άποροι μαθητές ελάμβαναν τροφή (Λαμπαδάριος, 1933: 11 • Λέφας, 1942: 514). 

4.8  Προσφορές για μισθούς δασκάλων  

Σύμφωνα με το νόμο του 1834, οι γονείς των μαθητών έπρεπε να αποδίδουν στο δημοτικό 

ταμείο τα δίδακτρα. Με Διάταγμα του 1911 παρέχεται για πρώτη φορά δωρεάν η στοιχειώδης 

εκπαίδευση (Λέφας, 1942: 58). 

       Τα δίδακτρα αποτελούσαν τμήμα του εισοδήματος του δασκάλου. Για το δάσκαλο 

προβλεπόταν σταθερός μηνιαίος μισθός και η παραχώρηση «ανεξόδου κατοικίας και δύο 

στρεμμάτων κήπου ή καλλιεργησίμου γης προς επικαρπίαν του» (Λέφας, 1942: 208 • Μπουζάκης, 

2002: 85). Ο μισθός και το ενοίκιο της κατοικίας του δασκάλου, καθώς και όλα τα έξοδα της 

λειτουργίας του σχολείου, επιβάρυναν τους δήμους, τους οποίους ο νόμος υποχρέωνε να ιδρύσουν 

και να συντηρούν ένα πρωτοβάθμιο σχολείο. 

Στο Ελληνικό Σχολείο Σπάρτης, το 1843, ο ελληνοδιδάσκαλος μισθοδοτείτο «παρά των γονέων 

των φοιτούντων παίδων και από συνεισφορές ετέρων φιλόμουσων συνδρομητών» (Μανωλάκος, 

2014: 212). 

5  Προσφορές στον πολιτισμό 

Η προσωπικότητα του ευεργέτη δέχεται επιρροές από τις οικονομικές, κοινωνικές και 

ψυχολογικές συνθήκες και ιδιαιτερότητες της εποχής του. Με προσφορές ιδιωτών σε θεσμούς 

πολιτισμού, μουσεία, δημόσιες βιβλιοθήκες, πινακοθήκες, με την ανάδειξη χώρων αρχαιολογικής 

σημασίας, μνημείων, η ευεργεσία συνέβαλε σημαντικά στην ανάπτυξη του πολιτισμού. 

Ο Νικόλαος Δημάκος, κάτοικος Ν. Υόρκης, το 1964, εκδήλωσε την πρόθεσή του να αναλάβει 

τη δαπάνη κατασκευής πνευματικού κέντρου στους Μολάους (Μανωλάκος, 2014: 231). Η πρότασή 

το 1966 εγκρίθηκε από το Δήμο Μολάων για την οικοδόμηση του κτιρίου του πνευματικού 

κέντρου σε δημοτικό χώρο. 

Το Σαϊνοπούλειο Ίδρυμα σε έκταση 110 στρεμμάτων δημιούργησε το Σαϊνοπούλειο Άλσος, το 

οποίο καταλήγει στο Σαϊνοπούλειο Αμφιθέατρο. Κατασκευάσθηκε με πόρους του ιδρύματος.  

5.1  Πινακοθήκη 

Ο Αχιλλέας Χαρ. Βαρβαρέσσος με τη διαθήκη του κληροδότησε σε κοινωφελές ίδρυμα στην 

Κοινότητα Νεάπολης Βοιών την ακίνητη περιουσία του, τους πίνακες ζωγραφικής, το ατελιέ του 
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και τη βιβλιοθήκη του σε ΝΠΔΔ με την επωνυμία «Πινακοθήκη Έργων Αχιλλέως Βαρβαρέσσου – 

Βιβλιοθήκη». 

Ο Γεώργιος Κουμάνταρος και η αδελφή του Ντόλλη Γουλανδρή, το 1982, έκαναν πράξη την 

επιθυμία του πατέρα τους Ιωάννη Κουμάνταρου (Μπάτης, 2001: 94 • Λάδης, 2002: 58) και 

δώρισαν ένα νεοκλασικό οίκημα στη Σπάρτη, για να λειτουργήσει ως πινακοθήκη με την επωνυμία 

«Κουμαντάρειος Πινακοθήκη Σπάρτης». 

5.2  Μουσεία 

Η Αικατερίνη Γουλανδρή κατά καιρούς είχε εμπλουτίσει με δωρεές (Μαραγκού, 1991: 33) 

της το Μουσείο Κυκλαδικής Τέχνης του Ιδρύματος «Ν.Π. Γουλανδρής» και αυτές ήταν: Το 1985, 

δώρισε την ιδιωτική συλλογή Κυκλαδικής και Αρχαίας Ελληνικής Τέχνης, η οποία αποτελεί έκτοτε 

τη μόνιμη συλλογή του Μουσείου Κυκλαδικής Τέχνης. 

5.3  Προσφορά για την κατασκευή μνημείου 

Με δαπάνη της Πνευματικής Εστίας Σπάρτης κατασκευάστηκαν και τοποθετήθηκαν στο 

Σαϊνοπούλειο Άλσος οι προτομές των Λακώνων ποιητών Νικηφόρου Βρεττάκου και Γιάννη 

Ρίτσου. 

Η κατασκευή μνημείου πραγματοποιείτο με δωρεά ομογενών ή γηγενών που αναλάμβαναν εξ 

ολοκλήρου ή ένα μέρος της δαπάνης για την κατασκευή του μνημείου, με την πραγματοποίηση 

προαιρετικών εράνων ή μπορεί να είχε ορισθεί με διαθήκη.  

5.4  Βιβλιοθήκες δημόσιες 

Οι δημόσιες βιβλιοθήκες (Ν. 3149/9-6-2003) ιδρύονται σε περιοχές στις οποίες υπάρχουν 

κέντρα δημοτικών ή κοινοτικών βιβλιοθηκών ή βιβλιοθήκες νομικών προσώπων δημοσίου ή 

ιδιωτικού δικαίου ή ιδιωτών, των οποίων τα περιουσιακά τους στοιχεία, κινητά ή ακίνητα, 

δωρίζονται κατά πλήρη κυριότητα, νομή και κατοχή, για να αποτελέσουν περιουσιακά στοιχεία της 

δημόσιας βιβλιοθήκης που έχει ιδρυθεί στην περιοχή.  

Η Δημόσια Κεντρική Βιβλιοθήκη Σπάρτης, ιδρύθηκε το 1972 (Υ.Α. της 7-10-1972). Η 

λειτουργία της ξεκίνησε το 1973 με την παραχώρηση από το Δήμο Σπαρτιατών 3.000 τόμων 

βιβλίων της Δημοτικής Βιβλιοθήκης. Το 1989, η βιβλιοθήκη μεταστεγάστηκε σε ιδιόκτητο κτίριο. 

Ο Ευάγγελος Φιλιππόπουλος (Λάδης, 2002) με δωρεά εν ζωή δώρισε οικόπεδο με το πατρικό του 

σπίτι στη Σπάρτη όπου ανηγέρθη η βιβλιοθήκη και λειτουργεί από το 1988. 

Ο Γεράσιμος Καψάλης (Φραγκινέας, 1971: 52) με τη μυστική διαθήκη του διέθεσε 300.000 

δραχμές στη Δημοτική Βιβλιοθήκη Γυθείου. 

Δωρητές προσέφεραν βιβλία σε Δημόσια Βιβλιοθήκη της Λακωνίας. 

Η Δημόσια Βιβλιοθήκη Αρεόπολης ιδρύθηκε το 1972. Δωρεά στη βιβλιοθήκη αποτέλεσε η 

προσωπική βιβλιοθήκη του Γεωργίου Τσιμπιδάρου - Φτέρη (Καμπά, 1980: 247). 

Διαθέτες με τη διαθήκη τους όρισαν την ανέγερση βιβλιοθήκης στην ιδιαίτερη πατρίδα τους. 

Δωρητές προσέφεραν οικόπεδό τους, επί του οποίου οικοδομήθηκε βιβλιοθήκη. Διαθέτες με τη 

διαθήκη τους ή με δωρεά όρισαν την προσφορά βιβλίων στην ιδιαίτερη πατρίδα τους. Με τη δωρεά 

του Ιδρύματος «Σταύρος Νιάρχος» αποφασίστηκε να δημιουργηθεί η νέα Εθνική Βιβλιοθήκη της 

Ελλάδας. 

5.5 Αθλητισμός 

Ο αθλητισμός ενισχύθηκε από ομογενείς, γηγενείς και συλλόγους ομογενών που προσέφεραν 

χρηματικά ποσά για την αγορά οικοπέδου και τη δημιουργία αθλητικών εγκαταστάσεων. Διαθέτες 

και δωρητές προσέφεραν οικόπεδό τους για δημιουργία αθλητικών εγκαταστάσεων. Δωρητές 

προσέφεραν τα αναγκαία αθλητικά μέσα, χρηματικά ποσά για τη δημιουργία αθλητικών συλλόγων. 
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6  Συμπεράσματα 

Από την ίδρυση του Ελληνικού Κράτους μέχρι τις μέρες μας η προσφορά των απλών 

ανθρώπων - δωρητών ήταν καθοριστική για την εξέλιξη της τοπικής κοινωνίας. Με την ευεργεσία 

η ιδιωτική πρωτοβουλία προσέφερε στο κοινωνικό σύνολο ό,τι αδυνατούσε να αποδώσει στους 

πολίτες του το ίδιο το Κράτος. 

Οι ευεργέτες του τόπου τους ενίσχυσαν τους θεσμούς της παιδείας συμπληρώνοντας το 

Κράτος. Μέγιστη ήταν η συνεισφορά για τα πιο πάνω έργα των μεταναστών και των συλλόγων που 

είχαν ιδρύσει στη δεύτερη πατρίδα τους. Οι τοπικοί ευεργέτες συνέβαλαν στην ανασυγκρότηση της 

ελληνικής επαρχίας και διαδραμάτισαν ουσιαστικό ρόλο στην ολοκλήρωση του Ελληνικού 

Κράτους.  

Οι τοπικοί ευεργέτες έδρασαν με ανιδιοτέλεια. Κίνητρό τους ήταν το αίσθημα προσφοράς και 

αγάπης προς τον τόπο γέννησής τους και προς το συνάνθρωπο.  

Κυρίαρχη θέση προσφοράς για τους ευεργέτες αποτελούσε η παιδεία. Ήταν πεποίθηση ότι 

χάρη στην παιδεία θα μπορούσε να υπάρξει η πρόοδος και η δημιουργία ενός σύγχρονου Κράτους. 

Η παιδεία αποτέλεσε έναν τομέα για τον οποίο οι ευεργέτες έδειξαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον και 

προσέφεραν για την ενίσχυσή του.  

Οι γηγενείς προσέφεραν την οικία τους, την παραχωρούσαν στο Δημόσιο με σκοπό εκεί να 

λειτουργήσει το δημοτικό σχολείο της κοινότητας. Άλλοι προσέφεραν το οικόπεδό τους, με σκοπό 

στο χώρο αυτό να ανεγερθεί σχολείο. Ομογενείς και γηγενείς με τις χρηματικές προσφορές τους 

αναλάμβαναν τη συντήρηση των δημοτικών σχολείων. Επίσης προσέφεραν εποπτικά μέσα 

διδασκαλίας, βιβλία για τον εμπλουτισμό των σχολικών βιβλιοθηκών, γραφική ύλη σε μαθητές.  

Σημαντική ήταν η προσφορά των ευεργετών στη χορήγηση υποτροφιών σε μαθητές 

δημοτικού. Σε περιόδους δύσκολες οι ευεργέτες προσέφεραν για τα μαθητικά συσσίτια και για την 

ενίσχυση της μισθοδοσίας του δασκάλου.  

Όταν το Κράτος αδυνατούσε να προσφέρει στην εκπαιδευτική υποδομή, ερχόταν και 

αναπλήρωνε το κενό ο άνθρωπος που επιθυμούσε την πραγματοποίηση έργου που είχε ανάγκη ο 

τόπος της ιδιαίτερης πατρίδας του.  

Άλλη κατεύθυνση των δωρεών υπήρξε ο χώρος του πολιτισμού με την κατασκευή χώρων 

πολιτισμού, δημιουργία πνευματικών κέντρων, ενίσχυση πολιτιστικών φορέων, δημιουργία 

πινακοθήκης, προσφορών σε μουσεία, ανέγερση και τοποθέτηση μνημείου. 

Οι πράξεις ευεργεσίας και δωρεών μεγάλων και μικρών ευεργετών υπήρξαν ικανές να 

οδηγήσουν την ιδιαίτερη πατρίδα των ευεργετών προς την πρόοδο και τον εκσυγχρονισμό.  
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Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα αποσκοπεί στην ανίχνευση και την καταγραφή των γνώσεων και των 

απόψεων των εκπροσώπων τοπικών φορέων παιδείας και πολιτισμού σχετικά με τις 

προστατευόμενες περιοχές και το τοπικό περιβάλλον. Η έρευνα ήταν επιτόπια και ως μελέτη 

περίπτωσης, επιλέχτηκε η κοιλάδα του Αίθωνα στη Ρόδο, της οποίας ένα τμήμα πρόσφατα 

εντάχθηκε σε καθεστώς προστασίας. Πραγματοποιήθηκε το διάστημα Φεβρουαρίου - Μαΐου 2014, 

με ημιδομημένες συνεντεύξεις, σε 30 εκπροσώπους τοπικών φορέων. Από τα αποτελέσματα 

προκύπτει ότι οι εκπρόσωποι των τοπικών φορέων παιδείας και πολιτισμού γνωρίζουν τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά του τόπου τους. Οι γνώσεις τους αναφορικά με το τοπικό περιβάλλον φαίνεται να 

είναι επαρκείς, καθώς παρουσιάζονται ενημερωμένοι και σε ετοιμότητα για την αειφορική 

διαχείριση της περιοχής. Επιπλέον, προκύπτει ότι μια στρατηγική που συνδέει την τοπική κοινωνία 

με την προστασία του πολιτισμού και τη γνώση για τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του τόπου και της 

φύσης, είναι απαραίτητη για την προστασία και διαχείριση των προστατευόμενων περιοχών. 

 

Λέξεις κλειδιά: Προστατευόμενες περιοχές, Διαχείριση, Τοπική κοινωνία 

1 Εισαγωγή 

Το ενδιαφέρον για την προστασία κάποιων περιοχών που παρουσιάζουν ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά είναι παλιό. Με το πέρασμα των χρόνων, έχουν επέλθει κάποιες αλλαγές στις 

προστατευόμενες περιοχές όσον αφορά στο σκοπό και στο ρόλο τους, καθώς πλέον μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν ως εργαστήρια για πειραματικές εργασίες ή ακόμη και ως μοντέλα για 

εναλλακτική βιώσιμη ανάπτυξη με βάση τους ενδογενείς πόρους, τη δυναμική της περιοχής και την 

τοπική κοινωνία (McNeely, Harrison & Dingwall, 1994· Mose and Weixbaumer, 2007). 

Οι προστατευόμενες περιοχές υπηρετούν σαφέστατα περιβαλλοντικούς σκοπούς, όμως 

ταυτόχρονα συμβάλλουν και στην οικονομική ανάπτυξη της περιοχής αναδεικνύοντας το φυσικό 

κάλλος, καθιστώντας την τουριστικό προορισμό, επιφέροντας έτσι σημαντικά κέρδη, θέσεις 

εργασίας και προώθηση της απασχόλησης (Archabald & Naughtton-Treves, 2001). Ειδικότερα, με 

τον οικοτουρισμό που αναπτύσσεται σ’ αυτές τις περιοχές ωφελούνται όχι μόνο οι κάτοικοι των 

περιοχών αυτών αλλά και οι ίδιες οι περιοχές, καθώς τα κέρδη που επιφέρει η διαχείριση των 

τουριστικών καταλυμάτων χρησιμοποιούνται για την  περαιτέρω προστασία της περιοχής 

(Ταμπάκης, 2009: 161· Καράβελλας κ.ά., 2003· Sauer, 2005). 

Η συνύπαρξη και η αξιοποίηση των στοιχείων του φυσικού περιβάλλοντος και της τοπικής 

παράδοσης, μπορεί να οδηγήσει στην ανάπτυξη της περιοχής με σεβασμό και χωρίς εκ νέου 
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επιβάρυνση του τοπικού φυσικού περιβάλλοντος (Ξανθάκου κ.ά., 2015: 260). Συχνά όμως, 

δημιουργείται ένα δίλημμα ανάμεσα στην οικονομική ανάπτυξη και στη διατήρηση της φύσης. Η 

απάντηση σε αυτό το δίλημμα έχει δοθεί, καθώς η διαχείριση μιας προστατευόμενης περιοχής 

μπορεί να είναι απολύτως συμβατή με την τοπική ανάπτυξη, έχοντας όμως ως προϋπόθεση το 

σεβασμό στον πρωταρχικό σκοπό που είναι η προστασία και η διατήρηση της περιοχής αυτής 

(Φωτίου, 2001). 

Οι σχέσεις των τοπικών κοινωνιών και των προστατευόμενων περιοχών είναι αμφίδρομες. Οι 

τοπικές κοινωνίες ωφελούνται οικονομικά, αλλά και οι προστατευόμενες περιοχές αποκομίζουν τη 

συμμετοχή και την αποδοχή των τοπικών κοινωνιών στο σχεδιασμό και τη διαχείρισή τους 

(Μπαμπανάσης, 2005). Φυσικά τα μέτρα που λαμβάνονται θα πρέπει να γίνονται αποδεκτά και από 

τους κατοίκους των τοπικών κοινωνιών, προκειμένου να υπάρξει αυτή η αμφίδρομη σχέση 

(Gubbay, 1995). 

Η τοπική κοινωνία διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στην εύρυθμη διαχείριση των 

προστατευόμενων περιοχών (Μπεριάτος, 2003). Οι φιλοπεριβαλλοντικές στάσεις των τοπικών 

κοινωνιών που ζουν δίπλα σε προστατευόμενες περιοχές, βοηθούν στη διατήρηση και την 

προστασία των φυσικών πόρων και εν τέλει στη βελτίωση της διαχείρισης αυτών των περιοχών 

(Μόγιας κ.ά., 2015: 297). Η συμμετοχή της τοπικής κοινωνίας είναι απαραίτητη, προκειμένου να 

επιτευχθεί η βιώσιμη ανάπτυξη. Ο προγραμματισμός, ο σχεδιασμός και η μακροπρόθεσμη 

διαχείριση της κοινότητας είναι απαραίτητα στοιχεία για μια ακμάζουσα τοπική οικονομία, 

βασισμένη στην αειφόρο ανάπτυξη (Ξανθάκου κ.ά., 2015: 255).  

Η διαχείριση των προστατευόμενων περιοχών, είναι μια διεργασία σύνθετη και πολύπλοκη 

(Χατζηχαραλάμπους, 2006). Ένα θεμελιακό ζήτημα για τις προστατευόμενες περιοχές είναι εκείνο 

της συμμετοχής των τοπικών παραγωγικών και κοινωνικών δυνάμεων στις διαδικασίες λήψης 

αποφάσεων που αφορούν στις κάθε είδους διαχειριστικές ενέργειες σε μια προστατευόμενη 

περιοχή. Στη χώρα μας, η διαχείριση κάθε είδους προστατευόμενων αγαθών συνιστά αρμοδιότητα 

των κρατικών υπηρεσιών (δασικών, αρχαιολογικών κ.λπ.) με τις τοπικές κοινωνίες σχεδόν 

απούσες, με ελάχιστη ή μηδενική παρουσία στη διαδικασία διαχείρισης. Με την εμπλοκή των 

τοπικών φορέων, η τοπική κοινωνία μπορεί να αποκτήσει θεσμικό ρόλο και με συμμετοχικές 

διαδικασίες να συμβάλει σε βιώσιμη διαχείριση (Μπεριάτος, 2003). 

Μια προσέγγιση που εμπλέκει τις τοπικές κοινωνίες απαιτεί κοινή προσπάθεια, καθώς 

προϋποθέτει συνεργατική λήψη αποφάσεων (Yaffee and Wondolleck, 1997), για την προώθηση της 

τοπικής ανάπτυξης (Μόγιας κ.ά., 2015: 296). Οι τοπικές κοινωνίες, μέσα από τη διαδικασία 

ενεργοποίησης των πολιτών τους, λόγω της γνώσης του τοπικού περιβάλλοντος επιτυγχάνουν 

καλύτερα αποτελέσματα για τη σωστή προστασία και τη διαχείριση του φυσικού τους 

περιβάλλοντος με τη λήψη ορθότερων αποφάσεων (Τζαμπερής κ. ά., 2015: 603). 

Η σπουδαιότητα της τοπικής γνώσης είναι διεθνώς αναγνωρισμένη (Beck, 1996), καθώς 

συμβάλλει στη διατήρηση της βιοποικιλότητας και στην προστασία του περιβάλλοντος. (Dustin & 

Kabita, 2003· Μόγιας κ. ά., 2015: 298). Η αξιοποίηση της τοπικής γνώσης στο σχεδιασμό και τη 

διαχείριση του περιβάλλοντος και κατ’ επέκταση των προστατευόμενων περιοχών, συμβάλλει 

καθοριστικά στην επίτευξη της βιώσιμης ανάπτυξης των κοινοτήτων και στην ανάδειξη του 

τοπικού τους περιβάλλοντος (Ξανθάκου κ.ά., 2015: 258). 

Οι τοπικές κοινωνίες, είναι πιο κοντά στη φύση και διαθέτουν περισσότερες γνώσεις και 

εμπειρίες για το τοπικό τους περιβάλλον. Γνωρίζουν σε βάθος τη ιδιαιτερότητα των οικολογικών 

χαρακτηριστικών της περιοχής, καθώς η σχέση τους πολλές φορές είναι βιωματική, αναγνωρίζουν 

τη σπουδαιότητά  της  και διακρίνουν τις δυνατότητες της οικονομικής της ανάπτυξης (Ξανθάκου 

κ.ά., 2015: 257). Στον οικολογικό σχεδιασμό, η κατανόηση των ιδιαίτερων αξιών της τοπικής 

κοινωνίας επιτρέπει στους σχεδιαστές να προστατέψουν και να δημιουργήσουν περιβάλλοντα με 

νόημα και ταυτότητα και παράλληλα συμβάλλει στη μείωση ενδεχόμενων συγκρούσεων και στην 

αύξηση του αισθήματος ικανοποίησης των κατοίκων (Birkeland, 2005:105). 
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Ο τόπος, μέσα από τους ιδιαίτερους χώρους του, παρέχει πληροφορίες για τη δυναμική 

διαδικασία της ιστορικής εξέλιξης των ανθρώπων, αναδεικνύει την τοπική ταυτότητα των ομάδων 

που διαμορφώνουν τις τοπικές κοινωνίες, μεταβιβάζει μηνύματα συμβολικά και συγκινησιακά, 

διαμορφώνοντας την ιδιαίτερη κουλτούρα της τοπικής κοινωνίας. Με προτεραιότητα την αρμονική 

συνύπαρξη ανθρώπου και φύσης, διαμορφώνεται ο τρόπος ζωής τους και επηρεάζονται οι 

αντιλήψεις και οι στάσεις τους, οι οποίες διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στην αειφόρο τοπική 

ανάπτυξη (Παπαβασιλείου, 2015). 

Τα συστημικά προβλήματα απαιτούν συστημικές λύσεις. Μέσα στις τοπικές κοινότητες 

αναδεικνύεται η επείγουσα ανάγκη για συστημικές αλλαγές, στο πλαίσιο της αξιοποίησης της 

τοπικής γνώσης, για την ουσιαστική συμμετοχή των τοπικών φορέων στο σχεδιασμό της αειφόρου 

τοπικής ανάπτυξης. Άλλωστε, μέσα από το τοπικό μπορούμε να δράσουμε και να επηρεάσουμε 

αποφάσεις σε παγκόσμιο επίπεδο (Webster & Craig, 2011: 74-75). 

Η ειδικότερη περιοχή μελέτης, είναι η «Κοιλάδα του Αίθωνα». Βρίσκεται στον Αρχάγγελο 

της Ρόδου, ένα μεγάλο τμήμα της οποίας ανήκει στο δίκτυο Natura 2000, στη Ζώνη προστασίας 

Πτηνών (SPA) (Birds Directive Sites) με κωδικό GR4210029. Η κοιλάδα του Αίθωνα παρουσιάζει 

κάποια ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τα οποία αξίζουν να παρουσιαστούν. Αυτά είναι το δέντρο  

«Υγράμβαρις η Ανατολική», κοινώς «Ζυδιά» ή «Ζια», το Καπί με το ομώνυμο σπήλαιο, καθώς και 

το υπό εξαφάνιση ψάρι «Γκιζάνι» το οποίο ζει αποκλειστικά στα γλυκά νερά της Ρόδου και είναι 

απειλούμενο είδος, τα οποία συνιστούν στοιχεία χαρακτηριστικά της βιοποικιλότητας της περιοχής 

(Ματζάνος και συν., 2010). 

2 Κύριο Μέρος 

2.1 Μεθοδολογία  

Η σύνδεση της τοπικότητας με τους περιβαλλοντικούς πόρους μιας περιοχής συνιστά το 

γενικότερο πλαίσιο της προβληματικής, με το ειδικό βάρος να εστιάζεται στο ρόλο της τοπικής 

κοινωνίας όσον αφορά στις  προστατευόμενες περιοχές. Πρωτεύοντα ρόλο στις περιοχές αυτές, έχει 

η δημιουργική διαχείρισή τους, που σημαίνει ευφυείς και ευφάνταστες ιδέες, έτσι ώστε να 

αναδειχθεί η περιοχή χωρίς να αλλοτριωθεί και να παραβιαστούν οι κανόνες της αειφορικής 

ανάπτυξης.  

Σκοπός της συγκεκριμένης έρευνας είναι η μελέτη προστατευόμενων περιοχών και 

συγκεκριμένα της περιοχής του Αίθωνα. Διερευνώνται οι απόψεις και οι γνώσεις των  εκπροσώπων  

των τοπικών φορέων παιδείας και πολιτισμού του Αρχαγγέλου Ρόδου για θέματα περιβαλλοντικά, 

οικονομικά, κοινωνικά και πολιτισμικά. Η συγκεκριμένη έρευνα προσπαθεί να συνδέσει τα πεδία, 

της δημιουργικότητας, της τοπικής κοινωνίας, του πολιτισμού και της  αειφορίας. Ειδικότερα, 

επιχειρείται να διερευνηθούν οι γνώσεις και οι απόψεις των εκπροσώπων  των τοπικών φορέων 

παιδείας και πολιτισμού για θέματα τοπικά, για τις μορφές οικονομικής ανάπτυξης που θα 

μπορούσαν να σχεδιαστούν στην εν λόγω περιοχή και για την κατάλληλη διαχείριση της 

συγκεκριμένης προστατευόμενης περιοχής. 

 Για την έρευνα, πραγματοποιήθηκαν ημιδομημένες συνεντεύξεις σε 30 φορείς του τόπου, σε  

αιρετούς εκπροσώπους των τοπικών φορέων παιδείας και πολιτισμού. Η επιτόπια έρευνα 

πραγματοποιήθηκε από τους ερευνητές στο χρονικό διάστημα Φεβρουαρίου – Μαΐου 2014. Οι 

ερωτήσεις ακολουθούσαν ένα γενικό γραπτό σχεδιάγραμμα το οποίο λειτουργούσε ως υπενθύμιση, 

αλλά με βάση τις αρχές που διέπουν την ημιδομημένη συνέντευξη, ο κάθε συμμετέχων έδινε 

ελεύθερη απάντηση με έμφαση στα σημεία ενδιαφέροντος, σύμφωνα με την κρίση και την εμπειρία 

του. Όλες οι συνεντεύξεις μαγνητοφωνήθηκαν με απλή συσκευή μαγνητοφώνησης και ακολούθως 

απομαγνητοφωνήθηκαν και μεταφέρθηκαν σε γραπτή μορφή.  

Μετά την απομαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων, προχωρήσαμε στην ανάλυση περιεχομένου 

των απαντήσεων των φορέων και στη συνέχεια την κατηγοριοποίηση των απαντήσεων τους σε 

περιορισμένο αριθμό ανεξάρτητων κατηγοριών. Καταληκτικά βήματα της διαδικασίας ήταν η 
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κωδικοποίηση των απαντήσεων και η εισαγωγή τους στη βάση δεδομένων του Excel. Η στατιστική 

επεξεργασία και ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων των συνεντεύξεων διενεργήθηκε με το 

στατιστικό πακέτο S.P.S.S. Οι ερευνητικές μεταβλητές της συνέντευξης, με βάση την κλίμακα 

μέτρησής τους, δηλαδή το είδος των τιμών που λαμβάνουν, ταξινομήθηκαν όλες στην ομάδα των 

κατηγορικών μεταβλητών.  

2.2 Περιγραφή και ανάλυση των αποτελεσμάτων  

Από την επεξεργασία των απαντήσεων, όπως αυτές καταγράφηκαν από τις συνεντεύξεις, 

προκύπτουν τα ακόλουθα αποτελέσματα, τα οποία, στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας δεν είναι 

δυνατόν να παρουσιαστούν και να σχολιαστούν διεξοδικά, οπότε επιλέγονται μόνο κάποια 

ενδεικτικά και σε συνάφεια με τους ερευνητικούς άξονες. 

Οι πρώτες ερωτήσεις διερευνούν τις γνώσεις των εκπροσώπων  των τοπικών φορέων παιδείας 

και πολιτισμού σχετικά με το φυσικό περιβάλλον στην περιοχή της έρευνας. Στην πρώτη ερώτηση 

σχετικά με την ονομασία του ρέματος που διασχίζει την κοιλάδα του Αίθωνα το 73,3% των 

ερωτηθέντων, όπως προκύπτει από τις απαντήσεις, την γνωρίζει, έναντι του 26,7% του δείγματος 

που δηλώνει άγνοια. 

Στην επόμενη ερώτηση, σχετικά με τα φυτά της κοιλάδας, το 90% δηλώνει πως τα γνωρίζει, 

ενώ το 10% του δείγματος απαντά αρνητικά. Ειδικότερα, το 63,3% του δείγματος κατονομάζει 

μέχρι και τέσσερα φυτά τα οποία χρησιμοποιούνται για την παραγωγή οικο-τουριστικών 

προϊόντων, το 26,7% κατονομάζει πέντε ή και περισσότερα φυτά, ενώ το 10% του δείγματος 

δηλώνει ότι δεν γνωρίζει. Τέλος, το 90% των ερωτηθέντων συνδέει η παραδοσιακή κουλτούρα με 

το τοπικό περιβάλλον μέσω της παραγωγής τοπικών προϊόντων, ενώ από το 10% του δείγματος δεν 

γίνεται αυτή η διασύνδεση. 

Η ερώτηση που ακολουθεί διερευνά τις απόψεις των εκπροσώπων  των τοπικών φορέων 

παιδείας και πολιτισμού σχετικά με τις πράξεις που δηλώνουν τοπική περιβαλλοντική ευαισθησία. 

Από τα δεδομένα των απαντήσεων προκύπτει ότι το 56,7% των ερωτηθέντων δηλώνει ότι οι 

πράξεις που δηλώνουν τοπική περιβαλλοντική ευαισθησία είναι οι συλλογικές δράσεις, έναντι του 

30,0% του δείγματος που διαφοροποιείται και υποστηρίζει ότι δεν μπορούν να προσδιοριστούν με 

σαφήνεια και ακρίβεια πράξεις που δηλώνουν τοπική περιβαλλοντική ευαισθησία, ενώ το 13,3% 

του δείγματος προσδιορίζει τις ατομικές δράσεις ως πράξεις που δηλώνουν περιβαλλοντική 

ευαισθησία.  

Στην ερώτηση σχετικά με τις προϋποθέσεις που πρέπει να τηρηθούν για την οικονομική 

ανάπτυξη της περιοχής δηλώθηκαν περισσότερες από μία απαντήσεις, με συνέπεια το σύνολο των 

συχνοτήτων να υπερβαίνει το μέγεθος τους δείγματος. Από τα δεδομένα προκύπτει ότι το 56,7% 

των ερωτηθέντων δηλώνει ότι οι προϋποθέσεις που πρέπει να τηρηθούν για την οικονομική 

ανάπτυξή της είναι πρώτα απ’ όλα ο σεβασμός του περιβάλλοντος και συγκεκριμένα η υγιεινή, η 

καθαριότητα, η μη άναρχη δόμηση, η μη ανεξέλεγκτη βόσκηση, καθώς και η μη χρήση 

φυτοφαρμάκων, το 43,3% του δείγματος δηλώνει την οικο-τουριστική ανάπτυξη και συγκεκριμένα 

την καλλιέργεια βιολογικών προϊόντων και τη δημιουργία οικο-τουριστικών συνεταιρισμών και 

επιχειρήσεων, το 23,3% υποστηρίζει την ενημέρωση και την εφαρμογή νόμων, ενώ το 16,7% 

απαντά με κριτήρια καθαρά οικονομικά.  

Στην ερώτηση σχετικά με το τι πρέπει να γίνει από δω και πέρα για την περιοχή και την 

ανάπτυξή της, το οποίο δεν έχει πραγματοποιηθεί, το 56,7% των ερωτηθέντων δηλώνει ότι πρέπει 

να δοθούν περιβαλλοντικές λύσεις, όπως η δημιουργία βιολογικού σταθμού, δασολογίου και η  

εξεύρεση νέας περιοχής για την αποκομιδή των σκουπιδιών, το 33,3% του δείγματος δηλώνει ότι 

πρέπει να προωθηθεί ο οικο-τουρισμός με την ανάδειξη των τοπικών προϊόντων, τη δημιουργία 

περιβαλλοντικού περιπατητικού μονοπατιού και ποδηλατόδρομου, ενώ το 10,0% του ερευνητικού 

δείγματος υποστηρίζει την ανάληψη κοινωνικών και συλλογικών δράσεων, όπως τη δημιουργία 

συνεταιρισμών, μουσείου και Κέντρου Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. 



 

 

530 

 

Από τις απαντήσεις των εκπροσώπων  των τοπικών φορέων παιδείας και πολιτισμού στην 

ερώτηση σχετικά με το αν γνωρίζουν περιοχές της Ρόδου που να έχουν ενταχθεί σε συστήματα 

προστασίας σε ευρωπαϊκό ή διεθνές επίπεδο, παρατηρείται ότι το 90,0% του ερευνητικού δείγματος 

δηλώνει ότι γνωρίζει περιοχές της Ρόδου που να έχουν ενταχθεί σε συστήματα προστασίας σε 

ευρωπαϊκό ή διεθνές επίπεδο, έναντι του 10,0% του δείγματος που διαφοροποιείται και δηλώνει ότι 

δεν γνωρίζει περιοχές της Ρόδου που να έχουν ενταχθεί σε συστήματα προστασίας σε ευρωπαϊκό ή 

διεθνές επίπεδο.   

Τέλος, και στην ερώτηση σχετικά με το τι πρέπει να γίνει για να λειτουργήσει επιτυχώς η 

προστασία αυτών των περιοχών δηλώθηκαν περισσότερες από μία απαντήσεις, με συνέπεια το 

σύνολο των συχνοτήτων να υπερβαίνει το μέγεθος τους δείγματος. Από τα δεδομένα προκύπτει ότι 

46,7% του ερευνητικού δείγματος υποστηρίζει ότι θα πρέπει να υπάρχει θεσμικό πλαίσιο και να 

είναι εμφανής ο ρόλος της πολιτείας, το 43,3% ότι θα πρέπει να υπάρχει ενημέρωση και 

ευαισθητοποίηση της κοινότητας, το 33,3% τονίζει τον ρόλο της τοπικής κοινωνίας, όπως για 

παράδειγμα τον εθελοντισμό, ενώ το 6,7% του δείγματος δηλώνει ότι δεν γνωρίζει.  

3 Συμπεράσματα – Προτάσεις 

Εξετάζοντας τις γνώσεις των εκπροσώπων των τοπικών φορέων παιδείας και πολιτισμού, για 

την περιοχή της κοιλάδας, διαπιστώνεται ότι οι απαντήσεις είναι ικανοποιητικές, καθώς γνωρίζουν 

την ονομασία του ρέματος που διασχίζει την κοιλάδα, επίσης τα τοπικά φυτά, όπως και περιοχές 

της Ρόδου που έχουν ενταχθεί σε συστήματα προστασίας σε ευρωπαϊκό ή διεθνές επίπεδο, ωστόσο 

κάποιοι φαίνεται να αγνοούν ότι ένα τμήμα της περιοχής της κοιλάδας του Αίθωνα έχει ενταχθεί σε 

καθεστώς προστασίας. 

Οι εκπρόσωποι των τοπικών φορέων, όπως προκύπτει από τα δεδομένα της έρευνας, 

γνωρίζουν την πλούσια χλωρίδα της περιοχής και συνδέουν τα φυτά αυτά με την παραγωγή 

άφθονων προϊόντων. Ένα  μεγάλο ποσοστό των φορέων του δείγματος υποστηρίζει ότι η παραγωγή 

προϊόντων που βασίζεται σε αγνά υλικά της φύσης θα μπορούσε να συντελέσει θετικά στην τοπική 

ανάπτυξη. Επίσης, δηλώνουν ότι η παραδοσιακή γνώση της τοπικής κοινωνίας μπορεί να οδηγήσει 

στη διατήρηση, τη διαχείριση και την καλύτερη προστασία του οικοσυστήματος. Πιστεύουν ότι η 

παραδοσιακή κουλτούρα συνδέεται με το τοπικό περιβάλλον μέσω της διαδικασίας παραγωγής 

τοπικών προϊόντων που προέρχονται κυρίως από την κοιλάδα του Αίθωνα. 

Η κυρίαρχη άποψη είναι ότι, για να αναπτυχθεί οικονομικά η περιοχή, αναγκαίο είναι, με 

βάση τους κανόνες της αειφορίας, να υπάρχει σεβασμός προς το περιβάλλον που να εκδηλώνεται 

έμπρακτα μέσα από τη διαφύλαξη της καθαριότητας της γης, την αποτροπή της άναρχης δόμησης, 

της ανεξέλεγκτης βόσκησης και της χρήσης φυτοφαρμάκων καθώς και της καλλιέργειας προϊόντων 

με βιολογική αξία μέσα από φιλικές για το περιβάλλον διαδικασίες. Επιπλέον, προτείνεται η 

δημιουργία οικοτουριστικών συνεταιρισμών, ενημέρωση για τους νόμους που διέπουν την 

προστατευόμενη περιοχή και σωστή εφαρμογή αυτών μέσα από ένα γενικότερο σύστημα ορθής 

διαχείρισης. Οι εκπρόσωποι των τοπικών φορέων θεωρούν ότι η τοπική κοινωνία πρέπει να 

ενισχύει δράσεις εθελοντισμού και να διαδραματίζει ενεργό ρόλο στην ανάδειξη των 

προστατευόμενων περιοχών και στην τήρηση των νόμων και κανόνων που τις διέπουν. Τα 

συμπεράσματα της έρευνας των Wittemyer, Elsen, Bean, Burton & Brashares (2008) είναι 

παραπλήσια με τα συμπεράσματα της έρευνάς μας, τονίζοντας την αξία των προστατευόμενων 

περιοχών για τον τοπικό πληθυσμό, αλλά και μία διαφαινόμενη απειλή για την αποτελεσματική 

προστασία αυτών των περιοχών και την προστασία της βιοποικιλότητας, εάν δεν εφαρμοστούν οι 

νόμοι και δεν ευαισθητοποιηθεί η τοπική κοινωνία. 

Ακόμη, οι εκπρόσωποι των φορέων υποστηρίζουν ότι οι κάτοικοι μπορούν να βασιστούν στα 

προϊόντα της περιοχής και αξιοποιώντας τα και συνδυάζοντάς τα με τον τουρισμό να ευνοηθούν 

συλλογικά και ατομικά. Έτσι, με την κινητοποίηση της τοπικής κοινωνίας θα δημιουργηθούν οι 

κατάλληλες προϋποθέσεις για την καλύτερη και πιο ορθή διαχείριση της Κοιλάδας του Αίθωνα, 

μέσα από πολύπλευρες δράσεις και αξιοποίηση όλων των πόρων.  
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Τέλος, δηλώνουν ότι υπάρχει σε μεγάλο βαθμό περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση που είναι 

άμεσα συνδεδεμένη με τον τόπο τους. Η ευαισθησία εκδηλώνεται μέσα από συλλογικές δράσεις 

και από οργανωμένες εκδηλώσεις, που προβάλλουν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τις ομορφιές 

του τόπου τους, καθώς και τα προϊόντα που αυτός παράγει. Μέσω των συγκεκριμένων 

δραστηριοτήτων και δράσεων, επιχειρείται η προσπάθεια να συνεχιστεί η παράδοση και να 

αναδειχθούν τα τοπικά προϊόντα, η ιστορία του τόπου τους, καθώς και η πλούσια χλωρίδα και 

πανίδα του. Στα ίδια συμπεράσματα καταλήγει  και η έρευνα των Παλιούρα, Δημητρακόπουλου και 

Ιωσηφίδη (2006), για την περιοχή της λίμνης Πλαστήρα στην Καρδίτσα, όπου ο τοπικός 

πληθυσμός στην πλειοψηφία του εμφάνισε υψηλή περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση και 

φιλοπεριβαλλοντικές στάσεις. 

Συμπερασματικά, οι φορείς στον Αρχάγγελο, διαφαίνεται ότι γνωρίζουν τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά του τόπου τους, τον πολιτισμό τους και την ιστορία τους, οι γνώσεις αναφορικά με 

το τοπικό περιβάλλον είναι επαρκείς και είναι θετικά διατεθειμένοι για την αειφορική διαχείριση 

της περιοχής. Συναφή είναι τα ευρήματα της έρευνας των Byers, Gunliffe & Hudak (2001), τα 

οποία οδηγούν στο συμπέρασμα, ότι μια στρατηγική που συνδέει την προστασία του πολιτισμού, 

τη γνώση για τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του τόπου και τη φύση, είναι πιο αποτελεσματική στην 

προστασία και διαχείριση των προστατευόμενων περιοχών από μια στρατηγική που αγνοεί τις 

παραδοσιακές πεποιθήσεις, τις αξίες και τους θεσμούς επιβεβαιώνοντας έτσι τα κοινά 

συμπεράσματα της έρευνάς μας. 

Η χώρα μας είναι μια από τις πιο πλούσιες στον κόσμο, καθώς φιλοξενεί στις εκτάσεις της 

απίστευτη ποικιλία οικοσυστημάτων και ειδών. Οι προστατευόμενες περιοχές αποτελούν φυσικά 

μνημεία ανεκτίμητης αξίας της ελληνικής φύσης που προωθούν ένα λειτουργικό σύστημα 

προστασίας του φυσικού περιβάλλοντος της Ελλάδας. Η διαχείριση μιας προστατευόμενης 

περιοχής σίγουρα αποτελεί μια σύνθετη διαδικασία, καθώς απαιτεί μια σειρά από εξειδικευμένες 

γνώσεις, τόσο σε επιστημονικό όσο και σε τεχνικό επίπεδο. Απαραίτητη είναι η συμμετοχή και η 

ενεργός εμπλοκή των τοπικών κοινωνιών που με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους θα 

διαμορφώνουν το πλαίσιο της διαχείρισης. Ακόμη, απαραίτητη είναι η οργάνωση της 

πληροφόρησης, της παροχής γνώσεων, καθώς και η ευαισθητοποίηση και η εκπαίδευση σχετικά με 

την προστατευόμενη περιοχή και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της, τη δομή, τις λειτουργίες και τα 

μέτρα που απαιτούνται για την αποτελεσματικότερη διαχείρισή της. 

Για να γίνουν όλες οι παραπάνω δραστηριότητες, πρέπει να δημιουργηθούν από την τοπική 

κοινότητα και τους φορείς της, ειδικές υποδομές με τον απαραίτητο εξοπλισμό. Οι 

προστατευόμενες περιοχές θα πρέπει να αποσκοπούν τόσο στην κοινωνική ανάπτυξη όσο και στην 

οικονομική. Θα πρέπει να αποτελούν ένα πεδίο, όπου να αναδεικνύονται οι αξίες της και να 

χρησιμοποιούνται συχνά ως χώροι ανάπτυξης, βοηθώντας την τοπική κοινωνία να έχει οικονομικά 

και αναπτυξιακά οφέλη.  

Ο συντονισμός της διαχείρισης δεν μπορεί να γίνεται από φορείς της κεντρικής εξουσίας, 

αλλά θα πρέπει να εφαρμόζεται από φορείς που βρίσκονται σε συνεχή επαφή με τις τοπικές 

κοινωνίες. Για την ανάπτυξη αυτής της προοπτικής, σημαντική και απαραίτητη είναι η οικοδόμηση 

σχέσεων συνεργασίας μεταξύ της δημόσιας διοίκησης, των φιλοπεριβαλλοντικών οργανώσεων, των 

παραγωγικών φορέων, της εκπαιδευτικής κοινότητας και της τοπικής κοινωνίας. Θα πρέπει να 

αναπτυχθούν δράσεις που θα βοηθήσουν στην συνοχή του τοπικού κοινωνικού ιστού.  

Αναφορικά με την κοιλάδα του Αίθωνα, θα πρέπει να υπάρξει ανάδειξη και διατήρηση της 

πολιτιστικής κληρονομιάς και εκπόνηση προγραμμάτων και δράσεων για την αξιοποίηση και την 

ανάδειξη ιστορικών, πολιτιστικών και φυσικών μνημείων. Δημιουργία χώρων αναψυχής, κέντρων 

πληροφόρησης και μουσείων, ενημερωτικές πινακίδες, σημάνσεις οριοθέτησης ζωνών προστασίας, 

χάρτες, ειδικές διαδρομές – μονοπάτια, έντυπο υλικό φυλλαδίου και γενικότερα όλα τα στοιχεία 

που εντάσσονται σ’ ένα ολοκληρωμένο σύστημα ερμηνείας περιβάλλοντος. Όπως είναι γνωστό, 

κατά τη διάρκεια της τουριστικής περιόδου στην κοιλάδα παρατηρείται μεγάλη προσέλευση 

τουριστών. Η αειφορική διαχείριση της προστατευόμενης περιοχής μπορεί να προσδώσει 
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σημαντικά οφέλη στο περιβάλλον, στην τοπική κοινωνία και στους φορείς διαχείρισης. Η κοιλάδα 

του Αίθωνα αποτελεί ένα πλούσιο μοναδικό οικοσύστημα το οποίο προσφέρει μεγάλες 

δυνατότητες για ερευνητικές και εκπαιδευτικές διαδικασίες. Οι φορείς διαχείρισης μπορούν να 

αξιοποιήσουν αειφορικά τη φυσιογνωμία της κοιλάδας, η οποία μπορεί να αποτελέσει ερευνητικό 

σταθμό και κέντρο εκπαίδευσης – επιμόρφωσης.  
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«ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ ΤΟΝ ΚΟΣΜΟ ΤΗΣ ΕΛΙΑΣ» 

 

Παπάζογλου Ιωάννα-Ειρήνη 

renapapazoglou@hotmail.com 

Αρχαιολόγος/υποψήφια διδάκτωρ Φ.Κ.Σ,Πανεπιστήμιο Κρήτης 

Περίληψη 

Η παρούσα ανακοίνωση  αποσκοπεί να  παρουσιάσει τις γενικές αρχές και τη μεθοδολογία 

του  πιλοτικού μουσειοεκπαιδευτικού προγράμματος του Δήμου Γόρτυνας με τίτλο «Ανακαλύπτω 

τον κόσμο της ελιάς» που εκπονήθηκε και υλοποιήθηκε από εθελοντές στο Δήμο Γόρτυνας. 

Το εν λόγω μουσειοεκπαιδευτικό πρόγραμμα απευθύνονταν σε μαθητές προσχολικής αγωγής, 

καθώς και σε μαθητές όλων των τάξεων του Δημοτικού του Δήμου Γόρτυνας. Ο σχεδιασμός  όπως 

θα αναφέρουμε και στη συνέχεια στηρίχθηκε σε συγκεκριμένους άξονες και στόχους. Οι στόχοι 

αυτοί ξεπερνούν τα όρια της ψυχαγωγίας και της ενημέρωσης και προσχωρούν στην οικοδόμηση 

μιας πρωτογενούς βιωματικής σχέσης σχετικά  με το θέμα της ελιάς -προσφέροντας γνώσεις που 

ανταποκρίνονται στο επίπεδο ανάπτυξη τους ερεθίζοντας το συναίσθημα και δίνοντας τους την 

ευκαιρία να εκφραστούν και να δημιουργήσουν.   Η  εν λόγω εργασία δομείται σε δυο μέρη. Στο  

πρώτο μέρος με τίτλο «Γενικές αρχές και σκοποί του εκπαιδευτικό προγράμματος‟Ανακαλύπτω τον 

κόσμο της ελιάς‟» γίνεται αναφορά στις επιστημολογικές αρχές του προγράμματος,στα κριτήρια 

επιλογής του θέματος και στους γενικούς στόχους και σκοπούς. Παρουσιάζεται, επίσης η 

προβλεπόμενη χρονική διάρκεια του προγράμματος και οι σχολικές μονάδες που πήραν μέρος.  Στο 

δεύτερο μέρος με τίτλο «Μεθοδολογία του εκπαιδευτικού προγράμματος» γίνεται λόγος για τα 

στάδια εφαρμογής του εκπαιδευτικού προγράμματος. 

 

Λέξεις κλειδιά: Μουσεοπαιδαγωγική, σχολική εκπαίδευση, πολιτισμός, Τοπική 

Αυτοδιοικήση 

 

Συντομογραφίες 

 Ανακαλύπτω τον κόσμο της ελιάς: Α.Τ.Κ.Τ.Ε 

 Αστικής Μη Κερδοσκοπικής Εταιρείας: Α.Μ.Κ.Ε – Μ.Κ.Ο 

 Βλέπε: βλ. 

 Δημοτικό διαμέρισμα: δ.δ 

 Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών: ΔΕΠΠΣ 

 Σύνδεσμος Ελαιοκομικών Δήμων Κρήτη: Σ.Ε.Δ.Υ.Κ 

1.Εισαγωγή  

Από την δεκαετία του ‘80 και εξής οι φορείς  της Τοπικής Αυτοδιοίκησης έχουν αναδειχθεί, 

σε σημαντικούς εταίρους στην διαχείριση του πολιτισμού, τόσο για την παραγωγή και 

αναπαραγωγή του σύγχρονου πολιτισμικού γίγνεσθαι, όσο και για την προστασία και διαχείριση 

του πολιτισμικού πλούτου. Το θέμα της συμμετοχής της τοπικής αυτοδιοίκησης στον τομέα της 

πολιτισμικής κληρονομιάς και της διαχείρισης  της έχει τις ιστορικές του διαστάσεις και ερμηνείες 

που δεν είναι του παρόντος να παρουσιασθούν. Εκείνο  που είναι σημαντικό να υπογραμμιστεί 

είναι ότι η σύμπραξη και η  κουλτούρα της συμμετοχής των τοπικών κοινωνιών και των 
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Οργανισμών Τοπικής Αυτοδιοίκησης ενισχύθηκε αφότου η πολιτισμική κληρονομιά, ο πολιτισμός 

γενικότερα, άρχισε να αντιμετωπίζεται   και  ως μοχλός της τοπικής / περιφερειακής ανάπτυξης 

(Μπαδά, 2008).  

Προς αυτήν την κατεύθυνση κινήθηκε, άλλωστε, και η  εκπόνηση -υλοποίηση  του 

μουσειοεκπαιδευτικού προγράμματος «Ανακαλύπτω τον Κόσμο της Ελιάς» από τον Δήμο 

Γόρτυνας και την εθελοντική ομάδα που διαμορφώθηκε στον πυρήνα του, συμπράττοντας 

καθοριστικά  στην ανάδειξη και αξιοποίηση των ιδιαίτερων πολιτιστικών στοιχείων της περιοχής 

που σχετίζονται με το ελαιόλαδο αλλά και τα ποίκιλλα πολιτισμικά νοήματα που συνυφαίνονται 

γύρω από αυτό.  

Οι σχολικές μονάδες Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης του Δήμου αποτέλεσαν την βασική  

μονάδα  κοινού του μουσειοεκπαιδευτικού προγράμματος,όπως επιτάσσουν και οι αρχές της 

εφαρμοσμένης μουσειοπαιδαγωγικής, αποστολή  της οποίας είναι μεταξύ όλων η  συνολική επαφή 

με τα υποκείμενα που εμπλέκονται στις δράσεις, η αντιπροσώπευση ακόμα και η ισότιμη – ενεργή 

συμμετοχή του κοινού στις μουσειακές λειτουργίες. Συνεπώς, αυτό που προτείνεται μέσα από την 

εισήγηση αυτή είναι ότι  η επιστήμη της  εφαρμοσμένης μουσειοπαιδαγωγικής μπορεί να 

αποτελέσει μεθοδολογικό εργαλείο για την Τοπική Αυτοδιοίκηση δια μέσω του οποίου 

επιτυγχάνεται δημιουργικός διάλογος, μια διαλεκτική σχέση μεταξύ πολιτισμού και εκπαίδευσης. 

«Γενικές αρχές και σκοποί του μουσειοεκπαιδευτικού προγράμματος “Ανακαλύπτω τον κόσμο της 

ελιάς‟» 

Το μουσειοεκπαιδευτικό πρόγραμμα με τίτλο «Ανακαλύπτω τον κόσμο της ελιάς» 

διοργανώθηκε για πρώτη φορά το 2012-2013ως πιλοτικό πρόγραμμα μουσειακής αγωγής στο Δήμο 

Γόρτυνας, έναν κατεξοχήν ελαιοκομικό δήμο της Κρήτης. 

Ο σχεδιασμός του προγράμματος που έγινε από την γράφουσα διήρκησε 3μήνες, ενώ η 

υλοποίηση του έλαβε χώρα από τον Φεβρουάριο έως τον Μάιο του 2013, στο οποίο και 

συμμετείχαν  μαθητές από όλες τις σχολικές μονάδες της Δημοτικής Εκπαίδευσης του Δήμου 

καθώς και τέσσερα  νηπιαγωγεία. Συγκεκριμένα, οι σχολικές μονάδες που μετείχαν στο πρόγραμμα 

ήταν οι εξής: 1
ο
 Νηπιαγωγείο Αγίας   Βαρβάρας, 2

ο
 Νηπιαγωγείο Αγίας Βαρβάρας, Δημοτικό 

σχολείο Αγίας Βαρβάρας, Δημοτικό σχολείο Άγιου Θωμά, Νηπιαγωγείο Δουλίου, Δημοτικό 

σχολείο Μεγάλης Βρύσης, Δημοτικό σχολείο Αγίων Δέκα, Δημοτικό σχολείο Γκαγκαλών, 

Δημοτικό σχολείο Ασημιού, Δημοτικό σχολείο Στόλων, Δημοτικό σχολείο Μητρόπολης, Δημοτικό 

σχολείο Στερνών, Δημοτικό σχολείο Τσιφούτ-Καστέλι, Δημοτικό σχολείο Αγίου Κύριλλου, 

Δημοτικό σχολείο Κρότου, Δημοτικό σχολείο Σοκαρά, Δημοτικό σχολείο Γέργερης, Δημοτικό 

σχολείο Βαγιωνιάς.  

Η εκπόνηση του εν λόγω προγράμματος εντάσσονταν στην ευρύτερη προσπάθεια του θεσμού 

της τοπικής αυτοδιοίκησης να αναδειχθούν με δημιουργικές δράσεις οι άρρηκτες σχέσεις που 

συνδέουν το πολιτισμό, την εκπαίδευση, με το περιβάλλον, φυσικό και ανθρωπογενές. Με στόχο τη 

διαθεματική προσέγγιση του θέματος, η ομάδα εργασίας του μουσειοεκπαιδευτικού  προγράμματος 

απαρτίζονταν  από επιστημονικό προσωπικό από διαφορετικές ειδικότητες  συναφείς, ωστόσο, με 

το θέμα. Το κύριο πυρήνα της ομάδας αποτέλεσε  το επιστημονικό προσωπικό που έχει εκχωρήσει 

η  Μ.Κ.Ο «Αλληλεγγύη Κρήτης» στο Δήμο  στα πλαίσια της κοινωφελούς πεντάμηνης εργασίας, 

μετά το περάς της οποίας η ομάδα εργάστηκε εθελοντικά για δυο μήνες. Πρόκειται για:  μια 

θεατρολόγο, μια αρχαιολόγο ειδίκευση στο πολιτισμικές σπουδές, καθώς και έναν γεωπόνο. 

Προβλέπονταν  επίσης η συνεργασία με το Σ.Ε.Δ.Υ.Κ, με την Γεωργική Σχολή Αμπελούζου, με 

Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης του Ν. Ηρακλείου, καθώς και με τους κατά τόπους 
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διευθυντές και εκπαιδευτικό δυναμικό των νηπιαγωγείων και των Δημοτικών Σχολείων του Δήμου 

Γόρτυνας.  Αξίζει να αναφερθεί ότι  στο εκπαιδευτικό  αυτό εγχείρημα συμμετείχαν ενεργά  και 

κάτοικοι της περιοχής,οι οποίοι μέσω χορηγιών μας διέθεσαν σημαντικές ποσότητες ελαιολάδου, 

οποίες αποτελέσαν το  κύριο υλικό με το οποίο οι μαθητές/τρίες παρασκεύασαν σαπούνια και 

αρωματικά έλαια. Σημαντική ήταν επίσης και η συνεισφορά της Περιφερείας Κρήτης, η οποία 

χρηματοδότησε την δημιουργία μουσειοσκευών καθώς και  την έκδοση ενός εντύπου  που 

χορηγήθηκε σε κάθε μαθητή/τρία και το όποιο περιλάμβανε  διαθεματικές δραστηριότητες 

αναφορικά με την ελιά από την πλευρά της ιστορίας, της λαογραφίας, της τέχνης,της θρησκείας, 

αλλά και της περιβαλλοντικής αγωγής. 

1.3 Επιστημολογικές παραδοχές του εκπαιδευτικού προγράμματος «Α.Τ.Κ.Τ.Ε» 

Ο σχεδιασμός του εν λόγω εκπαιδευτικού  προγράμματος ακολουθεί τις διδαχές της 

μαθητοκεντρικής φιλοσοφίας, της βιωματικής μάθησης και των ανοικτών προγραμμάτων(μοντέλο 

διαδικασίας), θεωρητικές παραδοχές που διατρέχουν και το ΔΕΠΠΣ (ΔΕΠΠΣ, 2003). Στο 

συγκείμενο αυτό, οι αρχές της διεπιστημονικότητας, της βιωματικότητας, της διαθεματικότητας, 

(βλ. Παράρτημα πινάκας Ι) της ενεργητικής συμμετοχής, της διαλογικότητας και της επίλυσης 

προβλημάτων μέσω διερεύνησης και ανακάλυψης,  δεν θα μπορούσαν παρά να αποτελέσουν 

βασικά στοιχεία, που διέπουν το σύνολο του εκπαιδευτικού προγράμματος, αλλά και κριτήρια στην 

επιλογή των προτεινόμενων  προς τους εκπαιδευτικούς διδακτικών μεθοδολογιών οι οποίες είναι 

εξής: 

 θεματικές προσεγγίσεις 

 σχέδια εργασίας (project)  

 θεατρικό παιχνίδι-δραματοποίηση-μίμηση 

 ζωγραφική 

 παιχνίδι κοινωνικών ρόλων(επίλυση διλημμάτων μέσω διαλογικών αντιπαραθέσεων 

«debate») 

 μαιευτική μέθοδο 

Κριτήρια επιλογής του προγράμματος  

Στο ερώτημα με ποια κριτήρια η ομάδα επέλεξε να υλοποιήσει ένα μουσειοεκπαιδευτικό 

πρόγραμμα με θέμα την ελιά αντί κάποιο άλλο η απάντηση είναι η εξής: 

Ο πολιτισμός του ελαιολάδου αποτελεί διαχρονικό σύμβολο του  τοπικού πολιτισμού του 

Δήμου Γόρτυνας το νήμα του οποίου εκκινά από τα προϊστορικά χρόνια διέρχεται από τα ρωμαϊκά 

και βυζαντινά και φτάνει μέχρι και τη σύγχρονη εποχή.  

 Η χώρα μας είναι διάσπαρτη σχεδόν παντού με τη γαλήνια παρουσία  της ελιάς, ενώ η 

ύπαρξη της συναρθρώνεται με οικονομικό και πολιτιστικό κεφάλαιο του τόπου μας. 

 Είναι θέμα γνώριμο στους μαθητές και κοντά στα ενδιαφέροντα και στα καθημερινά τους 

βιώματα. 

 η σχέση που έχει η ελιά και τα προϊόντα της με την ελληνική γαστρονομία.   

 Η σημαντική θέση της  ελιάς στο οικοσύστημα και ο ρόλος  της στην οικονομία της 

περιοχής, στην υγεία των κατοίκων (βασική διατροφή) καθώς και  η ανάγκη δημιουργίας 

περιβαλλοντικής συνείδησης. 

 Η διεξαγωγή συζήτησης γύρω  από τις παραδοσιακές αξίες και τις διατροφικές συνήθειες 

των παλιότερων Κρητικών μπορεί να οδηγήσει στον αναστοχασμό των μαθητών και στην 
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αναθεώρηση του σύγχρονου διατροφικού πρότυπου του έχει ως θεμέλιο το γρήγορο και 

τυποποιημένο φαγητό. 

 Προσπελάσιμη βιβλιογραφία για πληροφορίες - στοιχεία – γνώσεις 

Τέλος και πολύ σημαντικό η ύπαρξη πολιτιστικών δομών στο Δήμο Γόρτυνας, οι οποίες και 

είναι άρρηκτες συνδεμένες με την πολιτισμό του ελαιολάδου  συνέβαλλαν καθοριστικά και 

υπαγόρευσαν την σχεδιασμό και υλοποίηση του μουσειοεκπαιδευτικού προγράμματος. Ειδικότερα, 

πρόκειται για το  Μουσείο Ελιάς  στο δ.δ «Γέργερης», την Γεωργική σχολή στο δ.δ «Αμπελούζου», 

τα μνημειακά ελαιόδεντρα στο δ.δ «Πανασού» και δ.δ «Αγίων Δέκα»), καθώς και ο αρχαιολογικός 

χώρος της αρχαίας Γόρτυνας,  οι οποιοί και αξιοποιήθηκαν για την  προώθηση βιωματικών 

δράσεων. 

 Στόχοι του Προγράμματος  

Οι στόχοι του προγράμματος ήταν οι μαθητές/τρίες: 

 Να έρθουν σε επαφή με τον πολιτισμό του ελαιολάδου στους προϊστορικούς και ιστορικούς 

χρόνους 

 Να συζητήσουν την θέση του ελαιολάδου  στην τέχνη, την θρησκεία και γενικά στην 

λαογραφία 

 Να γνωρίσουν το οικοσύστημα του ελαιώνα και κατανοήσουν τον ρόλου της καλλιέργειας 

της ελιάς στη διαμόρφωση της ελληνικής φύσης. 

 Να γνωρίσουν τις ποικιλίες της ελιάς (δέντρου) και τις ποικιλίες ελιών (καρπού), όπως και 

την παραγωγή λαδιού παλιότερα και τώρα. 

 Να γνωρίσουν τις οικονομικές δραστηριότητες  της περιοχής που σχετίζονται την  

ελαιοκομία.  

 Να μάθουν να παρασκευάζουν επιτραπέζιες ελιές και σαπούνι. 

 Να δημιουργηθεί στενή σχέση με τη φύση και συγκεκριμένα με την ελιά με σκοπό την 

απόλαυση της φυσικής ομορφιάς και να προκληθεί το ενδιαφέρον για τη σημαντική θέση 

της ελιάς στη ζωή των κατοίκων. 

 Να νιώσουν ικανοποίηση για τη μεγάλη συμβολή της ελιάς και του λαδιού στην υγεία και 

τη σωστή διατροφή των κατοίκων της περιοχής. 

 Να αποκτήσουν ευαισθησία και οικολογική συνείδηση για κάθε μορφή ζωής στους 

ελαιώνες. 

 Να έρθουν οι μαθητές σε επαφή με το περιβάλλον και μέσω της ανακαλυπτικής  μάθησης 

θα καταγραφούν τα κυριότερα στοιχεία του ελαιώνα. 

 Να οξύνουν τις αισθήσεις τους (ακοή, όραση, αφή, γεύση) και θα δείξουν αγάπη για τα 

ελληνικά προϊόντα (ελιά και λάδι). 

 Να γνωρίσουν τους τρόπους (μέσα – τεχνικές – εργαλεία) συγκομιδής ελιών και εξαγωγής 

λαδιού, αναδεικνύοντας τη συμβολή της ελαιοκαλλιέργειας στην περιοχή, πολιτισμική, 

οικονομική και κοινωνική ζωή των κατοίκων.  

 Να αναπτύξουν την δεξιότητα της συνεργασίας. 

Η Διάρθρωση του προγράμματος  

Για να επιτευχθούν οι στόχοι του προγράμματος οι δραστηριότητες του οργανώθηκαν  σε δύο 

στάδια: α)  βιωματικές δραστηριότητες μέσα στη τάξη, πριν από την επίσκεψη σε χώρους 

πολιτιστικής αναφοράς β)  βιωματικές δραστηριότητες κατά τη διάρκεια της επίσκεψης στους 
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χώρους πολιτιστικής αναφοράς.Υπήρξε επίσης πρόβλεψη για μια Τρίτη φάση  την  αξιολόγηση του 

προγράμματος, η οποία  ωστόσο δεν ολοκληρώθηκε επιτυχώς. 

2.1.1 Επίσκεψη στη  τάξη 

Όσον αφορά τις βιωματικές δραστηριότητες μέσα στη τάξη, αυτές λάμβαναν χώρα κατά την 

διάρκεια της «ευέλικτης ζώνης», οπού ο εμψυχωτής-εκπαιδευτικός του Δήμου σε συνεργασία με 

τον εκπαιδευτικό της κάθε τάξης αξιοποιούν το εποπτικό υλικό του προγράμματος, άλλα και το 

τετράδιο εργασιών του μαθητή,(πρόκειται για φύλλα εργασίας, τα οποία έχουν σχεδιαστεί συμφώνα 

με τις αρχές των ΔΕΠΠΣ λαμβάνοντας υπόψη τα ψυχοκινητικά χαρακτηριστικά των παιδιών 

ηλικίας. Το εν λόγω πολυτροπικό υλικό, που λαμβάνει υπόψη το Αναλυτικό Πρόγραμμα κάθε 

τάξης μπορούσε να συνδυαστεί με μια ποικιλία διδακτικών μεθοδολογιών (βλ. 1.3) ώστε να 

συντελέσει μια διαθεματική παρουσίαση του πολιτισμού της ελιάς στο σχολική αίθουσα) με 

απώτερο σκοπό την γνωριμία και μύηση των μαθητών  στο πολιτισμό  της ελιάς συγχρονικά και 

διαχρονικά.   

Η φάση αυτή ήταν ιδιαίτερα σημαντική, καθώς προετοίμαζε τους μαθητές  στη δημιουργία 

θετικού κλίματος για την επίσκεψη τους στους μουσειακούς χώρους. Αξίζει να σημειωθεί ότι στην 

φάση αυτή, για όσα νηπίαγωγεια συμμετείχαν στο πρόγραμμα  δόθηκε σημείωμα  προς τους γονείς 

προκειμένου  να ενημερωθούν  για το περιεχόμενο του προγράμματος  με στόχο να συμβάλλουν 

και εκείνοι στη ψυχολογική  προετοιμασία των παιδιών (Κακουρή –Χρονή, 2000). 

2.1.2 Επίσκεψη σε χώρους πολιτιστικής αναφοράς 

Η δεύτερη φάση του προγράμματος και εκτενέστερη σε διάρκεια ήταν επίσκεψη στο  μουσείο 

ελιάς στο δ.δ «Γέργερης» του Δήμου Γόρτυνας  και β) τη Γεωργική Σχολή στο δ.δ «Αμπελούζου» 

του Δήμου Γόρτυνας,στη αρχαία Γόρτυνα,καθώς και στα μνημειακά ελαιόδεντρα της Γόρτυνας και 

του Πανασού. Η επίσκεψη σε αυτούς τους χώρους γινόταν στα πλαίσια δυο ημερησιών εκδρομών 

για κάθε σχολείο. Η μετακίνηση των μαθητών καλύφθηκε με λεωφορεία που θα παραχώρησε ο  

Δήμος Γόρτυνας στις συμμετέχουσες σχολικές μονάδες. Οι δραστηριότητες που εμπλέκονταν οι 

μαθητές ήταν ξεναγήσεις στους μουσειακούς χώρους  που συνδυάζονταν με  θεατρικό παιχνίδι, 

ολιγόλεπτη προβολή του ντοκιμαντέρ «Ο πολιτισμός της ελιάς στη Κρήτη» του Σ.Ε.Δ.Υ.Κ. 

(Σύνδεσμος Ελαιοκομικών Δήμων Κρήτης), δεντροφύτευση ελαιοδέντρων  στον κήπο της  

Γεωργικής Σχολής, αλλά και   παρασκευή τσακιστών βρώσιμων ελιών, πάστας ελιάς, καθώς και 

την παρασκευή σαπουνιού, αρωματικού ελαιολάδου με αρωματικά φυτά.  

Εκπαιδευτικό υλικό  

Το εκπαιδευτικό υλικό του προγράμματος αποτελείται από τρεις μουσειοσυσκευές.  Τη 

μουσειοσυσκευή για  Νηπιαγωγείο, Α΄ και Β΄  Δημοτικού,   περιείχε: έντυπο για την/τον 

εκπαιδευτικό με πληροφοριακό υλικό και προτάσεις δραστηριοτήτων, καρτέλες με εικόνες, κάρτες 

με δραστηριότητες, Αφίσα « Ανακαλύπτω τον κόσμο της ελιάς». Ανάλογο εκπαιδευτικό υλικό 

περιλάμβαναν οι μουσειοσυσκευές για  Γ και Δ΄ Δημοτικού, καθώς και η μουσειοσυσκευή για Ε΄ 

και ΣΤ΄ τάξη Δημοτικού, εμπλουτισμένο με επιτραπέζιο εκπαιδευτικό  παιχνίδι  που είχε 

σχεδιαστεί στα πλαίσια του προγράμματος. 



 

 

539 

 

Συμπεράσματα  

Μέσα από την παρουσίαση του μουσειοεκπαιδευτικού προγράμματος «Ανακαλύπτω τον 

κόσμο της ελιάς» καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι η εφαρμοσμένη μουσειοεκπαιδευτική μπορεί 

να αποτελέσει αποτελεσματικό εργαλείο για την  σύμπραξη και την συμμετοχή των τοπικών 

κοινωνιών και των Οργανισμών Τοπικής Αυτοδιοίκησης στην διαχείριση της πολιτιστικής 

κληρονομιάς αλλά και της διαλεκτικής σύνδεσης πολιτισμού και εκπαίδευσης. Θεωρούμε ότι ο  

Δήμος Γόρτυνας παρά την αρνητική οικονομική συγκυρία κατάφερε σε συνεργασία με τους 

εθελοντές αλλά και τους δημότες που υποστήριξαν το πρόγραμμα να φέρει εις πέρας μια καλή 

πρακτική κατά την γνώμη μας, το μουσειοεκπαιδευτικό πρόγραμμα «Ανακαλύπτω τον κόσμο της 

ελιάς». Ένα δεύτερο συμπέρασμα που εξάγεται αναφορικά με το ίδιο το πρόγραμμα είναι ότι οι 

στόχοι και άξονες που διατρέχουν  το «Ανακαλύπτω τον κόσμο της ελιάς» ακολουθούν τα 

σύγχρονα προτάγματα της μουσειοπαιδαγωγικής αγωγής, και της παιδαγωγικής επιστήμης, καθώς 

πρωταρχικός στόχος  του είναι,  τόσο τα παιδιά της προσχολικής αγωγής, όσο και εκείνα που 

φοιτούν στις  τάξεις του Δημοτικού σχολείου(Ά-Σ΄Τ) να συμμετάσχουν ενεργά στην οικοδόμηση 

της γνώσης μέσα από την αλληλεπίδραση τους με το περιβάλλον αλλά και να αναπτύξουν 

ολόπλευρα και ισόρροπα την προσωπικότητα τους. Το εν λόγω πρόγραμμά έχει κατά την γνώμη 

μας την εξής αδυναμία την μη ολοκλήρωση της αξιολόγησης. Η φάση αυτή του προγράμματος 

είναι ιδιαίτερα σημαντική για τον αναστοχασμό   επί της δράσης.  
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Σκούρτης Μιχάλης 
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Συντηρητής αρχαιοτήτων, Ιστορικός του ελληνικού πολιτισμού, 

Αρχαιολογικό μουσείο Άργους  

 

Ξυπνητού Μαίρη 

mary_xipnitou@yahoo.co.uk 

MSc αρχιτέκτων – αναστηλωτής ΕΜΠ, 

ΕΦΑ ΑΡΓΟΛΙΔΑΣ  

Περίληψη 

Η συνειδητοποίηση της στενής σχέσης του πολιτισμού με τη συλλογική μνήμη και η 

αναγκαιότητα της προστασίας του, υπήρξαν το ερέθισμα για το σχεδιασμό της βιωματικής δράσης 

«Μνημείο, Μνήμης, Πράξη». Η εκπαιδευτική προσέγγιση είχε σκοπό την επαφή και 

ευαισθητοποίηση των μαθητών για την πολιτιστική κληρονομιά. Η δράση αναπτύχτηκε με δύο 

άξονες προσέγγισης. Ο πρώτος, με αφετηρία την προβολή φωτογραφιών και video, παρήγαγε ένα 

γόνιμο προβληματισμό για την προστασία των μνημείων και τη συμβολή του ανθρώπου τόσο στη 

διάσωση όσο και στην καταστροφή τους. Ο δεύτερος, επιδίωξε την προσωπική συμμετοχή των 

παιδιών στη συντήρηση και την προστασία τους. Στο τέλος της δράσης, ήταν ολοφάνερο πως η 

ανάδειξη, η προστασία και η αγάπη για την πολιτιστική κληρονομιά, βρίσκεται σε άμεση σχέση με 

την ενημέρωση και τη γνώση που η τοπική κοινωνία, οι φορείς, το σχολείο και οι γονείς οφείλουμε 

να προσφέρουμε στα παιδιά, τους αυριανούς διαχειριστές - συνεχιστές του πολιτισμού τούτης της 

χώρας. 

 

Λέξεις κλειδιά: μνημείο, μνήμη, πράξη, προστασία, σχολείο. 

Εισαγωγή 

Το σχολείο και η τοπική κοινωνία οφείλει να προσφέρει στα παιδιά τα ερεθίσματα που θα τα 

βοηθήσουν να αποκτήσουν γνώσεις και βιώματα. Να ψάξουν, να αναρωτηθούν, να ανακαλύψουν, 

να εκφραστούν, να προβληματιστούν και να προσπαθήσουν να βρουν λύσεις. Η δράση «Μνημείο-

Μνήμης-Πράξη» αποτέλεσε την εισαγωγική ενότητα ενός εκπαιδευτικού προγράμματος, το οποίο 

επικεντρώνεται στην ευαισθητοποίηση των μαθητών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, καθώς και 

του οικογενειακού τους περιβάλλοντος, για την προστασία και ανάδειξη της πολιτιστικής μας 

κληρονομιάς. Η εγγενής αξία του πολιτισμού και της εκπαίδευσης, αν και θα έπρεπε να είναι 

αυτονόητη, αποτελεί μια πραγματικότητα που τις περισσότερες φορές απουσιάζει τόσο από το 

σχολικό πρόγραμμα όσο και από τον προγραμματισμό της τοπικής αυτοδιοίκησης. Το ενδιαφέρον, 

η γνώση, η πράξη και η διάρκεια, ήταν και είναι τα ζητούμενα από αυτό το εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα το οποίο ονομάστηκε «Άργος, μία πόλη μια ιστορία».  

Ο κύκλος των δραστηριοτήτων του ξεκίνησε από το χώρο – περιβάλλον του 3
ου

 δημοτικού 

σχολείου Άργους, στο πλαίσιο των δράσεων της ΕΦΑ Αργολίδας. Το γεγονός αυτό μας έδωσε 

αρχικά τη δυνατότητα να έχουμε τις πρώτες επαφές με τους μαθητές σε έναν οικείο για αυτούς 

χώρο, στον οποίο μπορούν να εκφραστούν ελεύθερα, και στη συνέχεια να προσαρμόσουμε τη 

δράση στο επίπεδο της κάθε τάξης.  

Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα φιλοδοξεί να καλύψει το σύνολο της πορείας της πόλης του 

Άργους στο χρόνο, από τo τέλος της νεολιθικής εποχής έως και σήμερα. Η πρόκληση ήταν μεγάλη 
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καθώς 5.500 χρόνια ιστορίας έπρεπε να ενταχθούν σε ένα πρόγραμμα το οποίο δεν θα έπρεπε να 

θυμίζει τη χρονολογική παρουσίαση των σχολικών βιβλίων, ενώ ταυτόχρονα θα πρέπει να 

επικεντρώνεται στην τοπική ιστορία. Η ιστοριογραμμή θα ήταν μια λύση, όμως θα περιόριζε 

σημαντικά τη δυνατότητα αυτοσχεδιασμού, την ευελιξία και την προσαρμογή του προγράμματος 

με βάση τους προβληματισμούς και τις αναζητήσεις των μαθητών.      

Η γνώση, η προστασία και η συμμετοχή αποτελούν τους συνδετικούς κρίκους στο 

πρόγραμμα, το οποίο θα αναπτυχθεί σταδιακά σε οκτώ αυτόνομες θεματικές ενότητες, με στόχο τη 

δημιουργική και συνάμα προσωπική εμπλοκή των μαθητών με τα μνημεία του Άργους, τη μελέτη 

και την προβολή τους, την προσέγγιση της πολιτιστικής κληρονομιάς, την κατανόηση των 

ιδιαίτερων χαρακτηριστικών της και την ανάλυση των στοιχείων που συνθέτουν την πολιτιστική 

μας ταυτότητα.  

Η πρώτη δράση, η οποία και ολοκληρώθηκε, ονομάστηκε «Μνημείο -Μνήμης - Πράξη» και 

είχε το διπλό ρόλο του κεντρίσματος και του προβληματισμού των μαθητών, που θα τους 

εισήγαγαν στις επόμενες "περιοχές ενδιαφέροντος", αυτές της προστασίας και ανάδειξης των 

μνημείων της πόλης και της ευρύτερης περιοχής της. Η κατεύθυνση «Ανακαλύπτοντας το 

παρελθόν», θα είναι μια προσέγγιση στον άγνωστο κόσμο της αρχαιολογικής ανακάλυψης, της 

συντήρησης, της έκθεσης καθώς και της αποθήκευσης των ευρημάτων. «Το παιχνίδι στην αρχαία 

Ελλάδα», θα έχει ως θεματική τα παιχνίδια που έπαιζαν τα παιδιά στο αρχαίο Άργος. Με αφορμή το 

παιχνίδι ανακαλύπτουμε την καθημερινή ζωή των παιδιών που ζούσαν στην ίδια πόλη πολύ-πολύ 

παλιά. «Κάποτε στο Άργος», η επόμενη δράση, θα πραγματεύεται τη λαογραφία, τις τοπικές 

παραδόσεις και την άυλη πολιτιστική κληρονομιά. Θα αναζητήσει μικρούς εξερευνητές για να τις 

ανακαλύψουν, να τις μελετήσουν και ίσως να τις αναβιώσουν. «Πρόσωπα και προσωπεία», όπου το 

αρχαίο θέατρο της πόλης μας προσκαλεί να ανακαλύψουμε τις λειτουργίες του αλλά και την 

άρρηκτη σχέση του με τους δημοκρατικούς θεσμούς. «Μπορώ και γράφω», με θέμα την αναζήτηση 

της ιστορίας της ελληνικής γραφής από την εμφάνισή της μέχρι και σήμερα. «Πίσω από τις 

προθήκες»,  ένα πρόγραμμα μουσειακής αγωγής με απλά λόγια και ενεργή συμμετοχή. «Η πόλη 

μέσα στην πόλη», το τελευταίο βιωματικό σκαλοπάτι του προγράμματος, στο οποίο θα 

συνυπάρξουν αρχαιολογικά κατάλοιπα και σύγχρονες κατοικίες, κάτι που αποτελεί καθημερινή 

πραγματικότητα των κατοίκων. Θα εμβαθύνουμε στο πως ήταν τα σπίτια στο αρχαίο Άργος, στο τι 

άλλαξε, και τέλος στο τι υπάρχει μέχρι και σήμερα και πως αυτό επηρεάζει τη ζωή μας. 

Ο σχεδιασμός των δράσεων δεν περιορίζει την εφαρμογή τους στο σχολικό περιβάλλον, 

αντίθετα επιζητά την περιήγηση στις γειτονιές της πόλης, στους αρχαιολογικούς χώρους και στα 

μουσεία της.  

Κυρίως μέρος  

Πως προέκυψε η δράση Μνημείο-Μνήμης-Πράξη 

Όπως προαναφέρθηκε το εκπαιδευτικό πρόγραμμα «Άργος, μία πόλη μια ιστορία» αποτελείται 

από εννέα θεματικές ενότητες. Όταν το Σεπτέμβρη του 2015 ξεκινήσαμε την οργάνωσή του, η 

θεματική ενότητα-δράση «Μνημείο-Μνήμης-Πράξη», που παρουσιάζεται στο παρόν συνέδριο, δεν 

υπήρχε στον αρχικό του σχεδιασμό. Στις αρχές Οκτώβρη η διευθύντρια της ΕΦΑ Αργολίδας κα. 

Άλκηστις Παπαδημητρίου στο πλαίσιο της παρουσίασης του πολυσχιδούς έργου της αρχαιολογικής 

υπηρεσίας με θέμα «Άνθρωποι και μνημεία σε κίνδυνο», μας παρότρυνε και μας στήριξε ώστε να 

οργανώσουμε μία δράση σε συνεργασία με τα δημοτικά σχολεία του Άργους. Καμία από τις ιδέες 

για τις θεματικές ενότητες του εκπαιδευτικού προγράμματος δεν μπορούσε να υλοποιηθεί άμεσα, 

καθώς ο σχεδιασμός, το εποπτικό υλικό, οι μουσειοσκευές και κάθε τι άλλο ήταν ακόμη ιδέες και 

σχέδια σε χαρτιά. Έτσι έπρεπε να σκεφτούμε κάτι, το οποίο θα μπορούσε να εφαρμοστεί στο λίγο 

χρόνο που είχαμε στη διάθεσή μας, θα είχε άμεση σχέση με το θέμα των δράσεων, θα απευθυνόταν 

σε μαθητές του δημοτικού σχολείου και τέλος θα μπορούσε να παρουσιαστεί στο ευρύ κοινό.  
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Σχεδιασμός οργάνωση προγράμματος 

Βλέποντας τις λέξεις άνθρωποι, μνημεία και κίνδυνος το πρώτο που μας έρχεται στο νου 

είναι η ασφάλεια και η προστασία. Ο άνθρωπος είναι αυτός που μπορεί να προστατέψει αλλά και 

να καταστρέψει, το μνημείο είναι κάθε τι που ανακαλεί στη μνήμη το παρελθόν και συμβάλει στη 

δημιουργία της πολιτιστικής ταυτότητας, και ο κίνδυνος είναι ο κοινός παρονομαστής, τον οποίο 

οφείλουμε να κρατήσουμε όσο μπορούμε μακριά τόσο από τον άνθρωπο όσο και από το μνημείο.  

Η ανάγκη για την προληπτική, αρχικά, αλλά και ουσιαστική, κατόπιν προστασία των 

μνημείων της πολιτιστικής μας κληρονομιάς αποτέλεσε την αρχική ιδέα για την οργάνωση της 

δράσης. Αναρωτηθήκαμε τι σημαίνει «προστατεύω» και με ποιους τρόπους μπορεί κάποιος να 

προφυλάξει ένα μνημείο. Η προστασία προϋποθέτει τη γνώση και απαιτεί τη δράση. Αυτή η απλή 

διαπίστωση έδωσε το ερέθισμα για το σχεδιασμό της πρώτης επαφής με τους μαθητές, την οποία 

ονομάσαμε "Μνημείο-Μνήμης-Πράξη". Σκοπός ήταν να κεντρίσουμε το ενδιαφέρον τους με κάτι 

που ίσως να έχουν ακούσει, αλλά δεν το έχουν διδαχθεί από τα σχολικά βιβλία, και να 

δημιουργήσουμε ένα γόνιμο προβληματισμό με πολλά ερωτηματικά. 

Για το σχεδιασμό της δράσης, επιλέχθηκαν δύο φόρμες με επιμέρους στοιχεία, τα οποία θα 

αποκτούσαν την τελική τους μορφή ανάλογα με τη δυναμική των σχολικών τμημάτων που θα 

συμμετείχαν. Η πρώτη είχε ως αφετηρία τη χρήση εικονιστικού προϊόντος. Η αντιπαράθεση του 

χθες με το σήμερα, με αρωγό παλιές φωτογραφίες, διάφορων μνημείων του Άργους και η 

αναπόφευκτη σύγκριση με τη σημερινή τους εικόνα ήταν η πρώτη μας σκέψη. Και, όπως η 

φωτογραφική αποτύπωση εξελίχθηκε σε κινηματογραφική προβολή, έτσι και η επόμενη ιδέα 

μετουσίωσε τη φωτογραφία σε βίντεο - προβολή. Ταινίες μικρού μήκους, που πραγματεύονται όλες 

αυτές τις ανησυχίες και δημιουργούν το υπόβαθρο για το ζητούμενο της προσπάθειας, τον 

προβληματισμό και το διάλογο με τους μαθητές, αναζητήθηκαν και επιλέχθηκαν από το υλικό, που 

μας παραχώρησε η Διεθνής Συνάντηση Αρχαιολογικής Ταινίας του Μεσογειακού Χώρου (ΑΓΩΝ), 

και η Εφορεία Αρχαιοτήτων Άρτας, τους οποίους και ευχαριστούμε πολύ. Η εικαστική έκφραση 

βρήκε και αυτή τη θέση της σε αυτή την προσπάθεια καθώς μέσα από τη ζωγραφική, τις 

κατασκευές και τη δραματοποίηση, θα μπορούσε να προσφέρει στους μαθητές τη δυνατότητα της 

δημιουργικής έκφρασης.  

Η δεύτερη αφορά την προσωπική συνεισφορά των μαθητών στην προσπάθεια προστασίας 

των μνημείων. Αναζητήθηκε η βιωματική γνώση μέσα από επισκέψεις σε αρχαιολογικούς χώρους 

και μνημεία της πόλης, καθώς και η δυνατότητα της συμμετοχής τους σε κάποιες απλές εργασίες 

καθαρισμού, συντήρησης και ανάδειξης αυτών. Στόχος και πάλι, η δημιουργία ερεθισμάτων και 

δημιουργικών αντιδράσεων στα θέματα προστασίας και συνύπαρξης ανθρώπων και μνημείων μέσω 

των μικρών μαθητών της πόλης. 

Εφαρμογή 

Η προετοιμασία για την πραγματοποίηση της δράσης, που ξεκίνησε δέκα μόλις μέρες πριν 

την εφαρμογή της, με πολύ μεγάλη χαρά, κέφι και αγωνία, είχε ολοκληρωθεί και σειρά πήρε η 

υλοποίησή της. Απευθυνθήκαμε σε όλα τα δημοτικά σχολεία της πόλης, όπου ήρθαμε αντιμέτωποι 

τόσο με την έλλειψη ενδιαφέροντος για το θέμα της ανάγνωσης και προστασίας των μνημείων, όσο 

και με την αδιαφορία για τη συμμετοχή από τους ίδιους τους δάσκαλους. Από τα επτά δημοτικά 

σχολεία, μόνο δύο ανταποκρίθηκαν. Και τελικά μόνο το ένα προχώρησε στην υλοποίηση της 

δράσης. Το 3
ο
 Δημοτικό σχολείο Άργους αγκάλιασε αυτή την προσπάθεια. Μαθητές και 

εκπαιδευτικοί είδαν, άκουσαν, κάποιοι τόλμησαν να εκφράσουν τις απορίες τους και στο τέλος 

όλοι, ο καθένας με το δικό του τρόπο, εξέφρασε την αγάπη και το ενδιαφέρον του για τα μνημεία 

του Άργους. 

Κάθε σχολική τάξη και μια πρόκληση. Με τη βοήθεια του διευθυντή κου Παναγιώτη 

Μουσταΐρα, της εικαστικού κας Εύας Δημητριάδη, της θεατρολόγου κας Μάνιας Αντωνίου και της 

ζωγράφου κας Κωνσταντίνας Νανοπούλου, μπορέσαμε να προσαρμόσουμε τη δράση τόσο στο 
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σχολικό εβδομαδιαίο πρόγραμμα, όσο και στο επίπεδο και τις δυνατότητες κατανόησης της κάθε 

τάξης.  

 Στην αίθουσα εκδηλώσεων του σχολείου συγκεντρώθηκαν  οι τάξεις Α', Β',  Γ' και Δ'. 

Ξεκινήσαμε αφού πρώτα εξηγήσαμε στα παιδιά ποιοι είμαστε και για ποιο λόγο βρισκόμαστε τώρα 

μπροστά τους και τους μιλάμε. Η δράση ξεκίνησε με μια μικρή εισαγωγή η οποία συνέδεσε την 

πόλη με τα μνημεία και τον τρόπο που αυτά αλληλοεπηρεάζονται. Πρώτοι ανταποκρίθηκαν οι 

μαθητές που διέμεναν πολύ κοντά σε κάποιο μνημείο. Μιλήσαμε για την εικόνα που παρουσιάζουν 

τα διάσπαρτα αρχαιολογικά κατάλοιπα στην πόλη μας, για το τι μας αρέσει και τι μας ενοχλεί σε 

αυτή την εικόνα, για την εγκατάλειψη, την αδιαφορία, την άγνοια και το μικρό ή μεγάλο μερίδιο 

ευθύνης που έχουμε όλοι μας για αυτή την εικόνα. Αν έχουμε, λοιπόν, μερίδιο στη φθορά τους, 

τότε σίγουρα μπορούμε να έχουμε μερίδιο και στην προστασία τους. Η ορθή προστασία των 

μνημείων, όμως, προϋποθέτει αφενός τη γνώση των παραγόντων και των μηχανισμών της φθοράς 

τους και αφετέρου τη δημιουργική χαρά της ανακάλυψης, της ανάδειξης και της διατήρησης τους.  

Ο παιδικός αυθορμητισμός και η περιέργεια τρύπωσαν στη δράση μας. Όλοι άρχισαν να 

θυμούνται στιγμές από επισκέψεις σε κάποιο αρχαιολογικό χώρο, σε κάποιο νεότερο μνημείο ή 

κάποιο μουσείο, και τότε άρχισαν να συνειδητοποιούν πως όλα αυτά που είχαν δει δεν ήταν πάντα 

έτσι. Κατάλαβαν πως, τόσο η φύση όσο και ο άνθρωπος, πολλές φορές, συμβάλλουν στο να 

αλλάξει σιγά-σιγά η μορφή τους και, κάποιες φορές, αυτή η αλλαγή να φτάσει μέχρι την 

καταστροφή.  

Η δύναμη της εικόνας επιτακτική για να αποφορτίσει και να εκτονώσει τους μικρούς 

μαθητές, ώστε να διατηρήσουν αμείωτο το ενδιαφέρον τους, ανέλαβε να τους παρουσιάσει ένα 

μικρό τμήμα από την πορεία των μνημείων στο χρόνο προς τη μία ή την άλλη κατεύθυνση. Τα 

παιδιά παρακολούθησαν δύο ταινίες κινουμένων σχεδίων μικρού μήκους. Πρώτη ήταν «Οι ειδικοί 

της αρχαιολογίας» (Giachino, 2010), με την οποία γνώρισαν όλους τους επιστήμονες που μπορούν 

να εργαστούν σε μία οργανωμένη υποδειγματική ανασκαφική έρευνα. Ακολούθησε η ταινία «Το 

κρυφό μονοπάτι» (Παππά, 2011), με θέμα την τυχαία ανακάλυψη ενός αρχαιολογικού θησαυρού 

από ένα μικρό αγόρι, αλλά και τη λαφυραγωγία του, μέχρι και την ολική καταστροφή του από τους 

τυμβωρύχους.  

Ο εμπλουτισμός με χρώματα, ήχους και κίνηση-δράση έφερε μια αύρα δημιουργικότητας που 

γέμισε την αίθουσα. Με ξυλομπογιές, μαρκαδόρους και κραγιόνια οι μαθητές εικονογράφησαν τον 

ενθουσιασμό και τους προβληματισμούς τους.  

Η επόμενη μέρα ξεκίνησε με τα δύο τμήματα της ΣΤ' τάξης. Το πρόγραμμα περιελάμβανε 

συζήτηση, προβολή ταινιών και μια περιήγηση από το σχολείο μέχρι το αρχαίο θέατρο, στο τέλος 

της οποίας είχαν προγραμματιστεί δράσεις σχετικές με τη συντήρηση και την προστασία των 

μνημείων. Ο καιρός είχε διαφορετική άποψη και δεν μας επέτρεψε να βγούμε από την αίθουσα 

εκδηλώσεων. Έτσι οι μαθητές παρακολούθησαν τις ταινίες μικρού μήκους: «Ένας θησαυρός από 

χρυσό» (Αποστολίδη & Αβέρωφ, 2011), «Ο τάφος με τις κρυμμένες μούμιες» (Αποστολίδη & 

Αβέρωφ, 2011), «Ο κύκλος του αμφορέα» (ΛΓ΄ ΕΠΚΑ, 2008). Ακολούθησε μια ζωηρή και 

εποικοδομητική ανταλλαγή απόψεων για τα θέματα που πραγματεύονταν τα ντοκιμαντέρ. Και στη 

συνέχεια τα παιδιά δραματοποίησαν τους προβληματισμούς τους, για τις διαδρομές που μπορεί ένα 

έργο τέχνης - αρχιτεκτονικής να κάνει από τη δημιουργία του μέχρι την ανακάλυψη, τη μελέτη, την 

έκθεσή του ή και την παράνομη πώλησή του. Με την πρόκληση της αυτενέργειας, τη βιωματική 

προσέγγιση, τη χρήση του θεατρικού παιχνιδιού, το παραμύθι, τη σωματική έκφραση και την 

εικαστική δημιουργία το εκπαιδευτικό πρόγραμμα μεταβλήθηκε σε μία ανεπανάληπτη εμπειρία. Η 

ανάθεση ρόλων σε όλο το δυναμικό της τάξης εξασφάλισε μια ενεργή και ενδιαφέρουσα 

διαδικασία για όλους τους μικρούς μαθητές, οι οποίοι συμμετείχαν με ενθουσιασμό. Με τη χρήση 

του αυτοσχεδιασμού και των δυναμικών εικόνων, πήρε μορφή οπτικοποιήθηκε με απόλυτη 

συναίσθηση το σύνολο της δράσης μας. 

Η Ε΄ τάξη συνάντησε και αφουγκράστηκε τα σημαντικά μνημεία του Άργους που 

βρίσκονται δίπλα στο σχολείο. Αδριάνειο υδραγωγείο, Νυμφαίο, Κριτήριο και αρχαίο θέατρο, αν 
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και γειτνιάζουν με το σχολικό συγκρότημα για πολλούς από τους μαθητές ήταν άγνωστα. Η 

ιδιότυπη ξενάγηση πραγματοποιήθηκε με βάση το δίπολο καταστροφή - προστασία. Τα παιδιά 

ανέλαβαν το ρόλο του ειδικού παρατηρητή:  κατάσταση διατήρησης, εντοπισμός φθορών, πιθανές 

αιτίες, προτάσεις για προστασία και ανάδειξη. Παράλληλα στη διαδρομή εντοπίσαμε και ένα 

μεγάλο κομμάτι από τη νεότερη ιστορία της ελληνικής αρχιτεκτονικής και την εξέλιξη της λαϊκής 

κατοικίας. Είδαμε, είπαμε, ακούσαμε, μυρίσαμε, αγγίξαμε και μάθαμε όλοι μας πολλά για όλα αυτά 

που είναι δίπλα μας αλλά στην πραγματικότητα τα αγνοούμε. Τα ίδια τα παιδιά έκαναν το δικό τους 

κύκλο ¨προφορικής ιστορίας¨ που μας συγκίνησε, και μας έδωσε το ερέθισμα για εδραίωση 

παρόμοιων συναντήσεων στο μέλλον.  

Η δράση ολοκληρώθηκε με την παρουσίαση και παραλαβή από όλους τους μαθητές του 

φύλλου εργασίας «Ψάξε- ψάξε θα το βρεις». Το θέμα του πραγματεύεται την πορεία της πόλης του 

Άργους στο χρόνο. Παλιές φωτογραφίες από τα αρχαιολογικά μνημεία, τις εκκλησίες, τα 

αρχοντικά, τις γειτονιές και τις πλατείες παρουσιάζονται στους μαθητές με σκοπό να προκαλέσουν 

τη φυσική περιέργεια και την ερευνητική τους διάθεση. Το κομμάτι αυτό της δράσης δεν 

περιορίζεται στο σχολικό χώρο, αλλά μεταφέρεται σε σημαντικούς χώρους πολιτιστικής αναφοράς 

του Άργους. Η κεντρική του ιδέα είναι ουσιαστικά ένα πολυδιάστατο παιχνίδι θησαυρού, στο οποίο 

κάθε σχολική ομάδα ή ακόμη καλύτερα κάθε μαθητής με τους γονείς του, καλείται να ανακαλύψει 

στη σημερινή πόλη, σημαντικά ή μη μνημεία της, που δρουν προσθετικά στη συνέχεια της 

ιστορικής της μνήμης. Στο πλαίσιο αυτό, ο απλός εντοπισμός γίνεται εικόνα, σχόλιο, αντιπαραβολή 

και συναίσθημα. Παράλληλα τίθενται ερωτήματα με σκοπό τον προβληματισμό τους γύρω από το 

γιατί τα μνημεία αλλάζουν, κατά πόσο οι άνθρωποι συμβάλουν σε αυτό και πως μπορούμε να 

βοηθήσουμε όλοι μεμονωμένα ή σε οργανωμένες ομάδες. 

Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα «Μνημείο - Μνήμης - Πράξη» ολοκληρώθηκε το Σάββατο 24 

Οκτώβρη 2015, με την παρουσίασή του στο πνευματικό κέντρο του δήμου. Στην ημερίδα αυτή 

κεντρική θέση κατείχαν οι δημιουργίες των μαθητών (έκθεση εικαστικών έργων και video προβολή 

του θεατρικού παιχνιδιού) και η "σκυταλοδρομία θεμάτων" που παρουσιάστηκε, στήθηκε με 

αφορμή όλα όσα είπαμε, ακούσαμε και είδαμε τις προηγούμενες ημέρες.  Ήταν μεγάλη μας χαρά το 

γεγονός ότι, αποδέχτηκε την πρόσκλησή μας, και παρευρέθηκε μαζί μας η ομάδα του τμήματος 

φωτογραμμετρίας του ΕΜΠ, η οποία με ομιλήτρια την κα Έλλη Σταθοπούλου, παρουσίασε ένα 

τεράστιο και επιτυχημένο εγχείρημα: την εικονιστική-ρεαλιστική ανασύσταση του γεφυριού της 

Πλάκας, το οποίο χάθηκε από φυσική καταστροφή, χωρίς να έχει αποτυπωθεί, με αποτέλεσμα την 

"διαγραφή" του από το μνημειακό πλούτο μας. Όμως, η ευρηματική συλλογική προσπάθεια που 

κινήθηκε μέσω του Πολυτεχνείου, σε συνδυασμό με τη χρήση της τεχνογνωσίας που έχει 

αποκτηθεί, μπόρεσε να δώσει το υλικό για την ανακατασκευή του. Η παρουσίαση ολοκληρώθηκε 

με έναν εποικοδομητικό διάλογο μεταξύ εισηγητών και κοινού καθώς και την κατάθεση προτάσεων 

για την ευαισθητοποίηση του κοινωνικού ιστού και την προστασία κάθε πολιτιστικού στοιχείου.  

 Στο τέλος της ημερίδας μοιράστηκαν ερωτηματολόγια σε όλους τους παρευρισκόμενους. 

Σκοπός ήταν η συμβολή όσο το δυνατόν περισσότερων κατοίκων της πόλης στην κατάρτιση ενός σχεδίου δράσης για 

τη διάσωση των μνημείων της ευρύτερης περιοχής του Δήμου Άργους Μυκηνών. Αυτό περιλαμβάνει τη διατύπωση 
προτάσεων αναφορικά με τις προτεραιότητες, τους στόχους, τις δράσεις και τα έργα που συμβάλουν στην αναβάθμιση 
της πόλης, στο επίπεδο που αυτές αφορούν την προώθηση της πολιτιστικής και εκπαιδευτικής ανάπτυξής της, καθώς και 

στη βελτίωση της σχέσης των κατοίκων με τα μνημεία της. Απώτερος στόχος ήταν η δημιουργία μιας 

εθελοντικής ομάδας συνεργασίας. Μίας ομάδας με ένα δύσκολο έργο, η οποία όμως θα έχει τη 

δυνατότητα να μετέχει στην προσπάθεια προστασίας των Μνημείων και στη διαφύλαξη της 

συλλογική Μνήμης, ξεπερνώντας την κριτική στάση και φτάνοντας στην Πράξη. 

Συμπεράσματα 

Ο σκοπός του προγράμματος ήταν οι μαθητές να γνωρίσουν καλύτερα την πόλη, να την 

αγαπήσουν, να την αποδεχτούν και να καταλάβουν πως η προστασία των μνημείων της είναι 

ταυτόσημη με την προστασία της ίδιας και των ανθρώπων που κατοικούν σε αυτή. Η 

ευαισθητοποίηση των παιδιών για την πολιτιστική κληρονομιά συνιστά τον καλύτερο τρόπο 
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προστασίας της. Η προστασία αυτή εμπεριέχει τη διαφύλαξη και την προβολή της ιστορικής 

μνήμης και τροφοδοτεί την προσπάθεια αναβάθμισης του πολιτιστικού περιβάλλοντος της πόλης 

μας. Τα μνημεία, κινδυνεύουν από την αδιαφορία, απειλούνται τόσο από φυσικές καταστροφές, 

όσο και από τις πράξεις των ανθρώπων, και ενίοτε από την έλλειψη γνώσης, άλλοτε από λάθος και 

άλλοτε συνειδητά. Η εγκατάλειψη, η έλλειψη ενημέρωσης και χρηματοδότησης, η ανεξέλεγκτη 

αστικοποίηση και η αρχαιοκαπηλία, που δεν μας στερεί μόνο αρχαιολογικούς θησαυρούς, αλλά και 

τη δυνατότητα γνώσης της ιστορίας μας, συμβάλουν σε αυτή την καταστροφή. 

Όσο και αν ακούγεται αυτονόητο, σε όλους μας, αξίζει να θυμηθούμε πως ο πολιτισμός 

αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της ανθρώπινης δραστηριότητας. Τα μνημεία, όντας αυταξίες, δεν 

«αξιοποιούνται», είναι μοναδικά και ανεπανάληπτα, δεν μπορούν και δεν πρέπει να γίνονται 

αντικείμενο εκμετάλλευσης. Μπορούν, όμως, και πρέπει να αποδίδονται στο κοινό κατανοητά και 

προσιτά, κατά το δυνατόν λειτουργικά, να αποτελούν πηγές γνώσης και μοχλούς αειφόρου 

ανάπτυξης, τόσο για την κοινωνία όσο και για την οικονομία. Στη διάρκεια της δράσης 

επιδιώχθηκε να διερευνηθεί, μέσω των μαθητών, οι οποίοι λειτούργησαν και σαν διαβιβαστές 

ερεθισμάτων, κατά πόσο και πως, η τοπική κοινωνία αντιδρά στη δυνατότητα παρέμβασής της στη 

διαμόρφωση της πολιτισμικής πραγματικότητας της πόλης. 

Ο πολιτισμός θα πρέπει να αναζητά τις συνέργειες, την εξωστρέφεια και την εποικοδομητική 

συνεισφορά στην τοπική κοινωνία. Να επιδιώκει με δράσεις τη δημιουργία μιας προστιθέμενης 

αξίας, μέσω της εκπαίδευσης, η οποία θα συμβάλει στην ανάπτυξη καινοτομιών, στην προβολή της 

τοπικής κοινότητας, αλλά και στη δημιουργία θέσεων εργασίας. Αν και η ανταπόκριση των 

δημοτών, τόσο στην πρόσκληση για την παρουσίαση της δράσης, όσο και στη συμπλήρωση και 

κατάθεση των ερωτηματολογίων - προτάσεων, δεν ήταν μεγάλη, οι μικροί μαθητές που έλαβαν 

μέρος στη δράση αποτελούν την απόδειξη πως ο πολιτισμός με την επιμονή και την υπομονή 

μπορεί να γίνει ενεργό κομμάτι της πόλης και να αναδείξει τις αξίες, τη δημιουργικότητα, την 

έκφραση και την προσφορά. Με τον τρόπο αυτό δημιουργείται μια νέα σχέση ανάμεσα στα 

μνημεία και την πόλη. Τα μουσεία, οι αρχαιολογικοί χώροι, οι εκκλησίες και τα μνημεία 

βρίσκονται δίπλα μας. Είναι ένας μεγάλος πλούτος, ο οποίος δεν ανήκει μόνο στην ιστορία και το 

παρελθόν, αλλά αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι του σήμερα και ελπίδα για το αύριο.     

Η εφαρμογή της δράσης διερεύνησε και θα διερευνά τους πιθανούς τρόπους συνεργασίας της 

τοπικής αυτοδιοίκησης με την εκπαιδευτική κοινότητα της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, με σκοπό 

την ενίσχυση της πολιτισμικής αγωγής. Και προσβλέπει τόσο στη στενή συνεργασία σχολείου και 

δήμου, για την αναβάθμιση της πολιτιστικής εκπαίδευσης, όσο και στη δημιουργία ενός αειφόρου 

πολιτιστικού περιβάλλοντος ανάπτυξης. 
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Περίληψη 

Η διαμόρφωση της ευρωπαϊκής ταυτότητας προδιαγράφει μία νέα διάσταση στον ρόλο του 

Ευρωπαίου πολίτη, ενισχύοντας την προοπτική η ευρωπαϊκή ολοκλήρωση να αναδειχθεί 

ουσιαστική και βιώσιμη. Η προστασία και προώθηση της πολυμορφίας των πολιτιστικών 

εκφράσεων μπορεί να συμβάλει στην αναβάθμιση της παγκόσμιας κοινότητας, έτσι ώστε να 

διασφαλιστούν η ειρήνη και η κοινωνική ευημερία. Ευρωπαϊκά προγράμματα, όπως το Active 

Citizenship και το Intercultural Integration Approach, προάγουν τον ανοικτό διάλογο με φορείς 

εκπαιδευτικών και επιστημονικών τομέων, όπως η Unesco, με ανθρωπιστικό προσανατολισμό. 

Γιατί να μην δημιουργηθούν αντίστοιχα προγράμματα και σε τοπικό επίπεδο αυτοδιοίκησης; Αν μη 

τι άλλο, ξεκινώντας από το τοπικό επίπεδο και τους φορείς εκπαιδευτικής και πολιτιστικής 

αυτοδιοίκησης, η εξέλιξη θα μπορούσε να είναι θετική. Η παγκοσμιοποίηση αποδυνάμωσε τις 

κεκτημένες συλλογικές ταυτότητες των ατόμων και προκάλεσε τον μετασχηματισμό τους από 

πολιτική, δικαιική και συναισθηματική σκοπιά. Οι πολιτιστικές πολιτικές σε επίπεδο 

αυτοδιοίκησης θα μπορούσαν, μέσα από τη σύνθεση, να βγάλουν από το «σκοτάδι» την κοινωνία 

των πολιτών μέσω των αρχών της κοσμιότητας, της δημοσιότητας. Ο στόχος είναι να διακρίνουμε 

τις πρακτικές που ενσταλάζουν την πολιτειακή αρετή, σε διαφορετικές ανθρωπογεωμετρίες και 

πολιτισμικούς σχηματισμούς, ξεκινώντας από τον τοπικό δήμο και όχημα τη δια βίου μάθηση. 

 

Λέξεις κλειδιά: διά βίου μάθηση, δήμος, πολίτης, ευρωπαϊκή ταυτότητα 

1. Γιατί η ευρωπαϊκή ταυτότητα; 

Με αφορμή το κεφάλαιο 41 με τίτλο «Η στράτευση για μια Ευρώπη των λαών, των πολιτών 

και των κρατών» στο έργο Ευρωπαϊκή Συμπολιτεία του Δ. Θ. Τσάτσου, διαφαίνεται ο λόγος 

επίκλησης της ευρωπαϊκής ταυτότητας που προασπιζόμαστε στην εισήγηση αυτή. Ο συγγραφέας 

αναφέρει πως «[...] οι ευρωπαϊκοί θεσμοί είναι μόνο τα τεχνικά μέσα της Ευρώπης, οι κανόνες 

λειτουργίας της και όχι η ουσία της. Η ουσία είναι αλλού. Βρίσκεται δηλαδή στο ερώτημα, τι 

κομίζει για τον άνθρωπο [...] και τη δοκιμαζόμενη ειρήνη στον κόσμο». Παρακάτω τονίζει: «η 

λειτουργία της ευρωπαϊκής Συμπολιτείας [...] δεν έχει καμιά μα καμιά ελπίδα χωρίς κατάλληλους, 

δημοκρατικούς θεσμούς. Γι’ αυτό πρέπει να συνεχιστεί η προσπάθεια για τον εκδημοκρατισμό της 

και για την ενδυνάμωση του κοινωνικού και δικαιοκρατικού της χαρακτήρα» (Τσάτσος, 2007). 

Σύμφωνα με τη δυναμική και την εφαρμογή του προτύπου πολυμορφικών χαρακτηριστικών, 

προδιαγράφεται μία νέα διάσταση στον ρόλο του ευρωπαίου πολίτη, ενισχύοντας την προοπτική η 

ευρωπαϊκή ολοκλήρωση να αναδειχθεί πιο ουσιαστική. Η πραγματική προστασία και προώθηση 

της πολυμορφίας των πολιτιστικών εκφράσεων μπορεί να συμβάλει στην αναβάθμιση πρωτίστως 

της τοπικής κοινότητας, ώστε να διασφαλιστούν η ειρήνη και η κοινωνική ευημερία. Ο πολιτισμός 

της Ευρώπης σήμερα προϋποθέτει την ταυτότητα, η οποία διαμορφώνεται από τις μορφές των 

συστατικών που την συνθέτουν σε παραλληλία με το φαινόμενο του ευρωσκεπτικισμού. 

Αντιμετωπίζοντας παράλληλα τους χειρισμούς που οδήγησαν στην αξιακή και οικονομική κρίση 

του σύγχρονου δυτικού κόσμου, στην κρίση της εκπαίδευσης, στην απαξίωση της πολιτικής 

εξουσίας, στην άνοδο του εθνικισμού ως ακραίου πολιτικού μορφώματος. Κρίνεται απαραίτητο, 

καθώς η παγκοσμιοποίηση αποδυνάμωσε τις κεκτημένες συλλογικές ταυτότητες των ατόμων και 
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προκάλεσε τον μετασχηματισμό τους από πολιτική, δικαιική και συναισθηματική σκοπιά. Από την 

άλλη, η ευρωπαϊκότητα, με όρους Τσάτσου, δεν είναι ένα σταθερό σύνολο ιδανικών, άρα δεν είναι 

εφικτό να αντιμετωπίσει μαχητικά τον εθνικισμό και την ξενοφοβία, φαινόμενα που αναδεικνύουν 

τις θεσμικές αδυναμίες της Ευρωζώνης. Η επινόηση και τοποθέτηση της ευρωπαϊκής ταυτότητας 

σε δεσπόζουσα θέση στο σύγχρονο γίγνεσθαι πρέπει πρωτίστως να είναι σε θέση να απαντά στο 

ποιος είναι ο ρόλος της Ε.Ε., ποιο θα είναι το μέλλον του ευρωπαϊκού κοινωνικοοικονομικού 

μοντέλου, στο πλαίσιο της παγκοσμιοποίησης, πώς ενισχύεται η ελευθερία, η ασφάλεια και τα 

ανθρώπινα δικαιώματα. Η Κανελλοπούλου επισημαίνει πως η προσαρμογή των εθνικών έννομων 

τάξεων προς τις θεμελιώδεις αξίες και δομές της Ευρωπαϊκής Συμπολιτείας δεν εξασφαλίζεται ούτε 

κυρίως, ούτε μόνο, με την υποδοχή των ευρωπαϊκών θεσμικών και αξιακών αρχών στην έννομη 

εθνική τάξη (Κανελλοπούλου, 2012). Η ευρωπαϊκοποίηση χρειάζεται τη συνέργεια των εθνικών 

έννομων τάξεων, δηλαδή οι λαοί είναι εκείνοι που πρέπει να διαμορφώσουν βούληση. 

Αντιστοίχως, δίχως τη συμμετοχή των πολιτών, την αποτελεσματική λειτουργία των κρατικών 

θεσμών και της επαρκούς διακυβέρνησης και πολιτικής εκπροσώπησης, που αποτελούν στο 

συνεργατικό σύνολό τους τα εργαλεία, τα οποία θα οδηγήσουν στη διαφάνεια και θα καταστήσουν 

τους πολίτες ενεργούς συμμετέχοντες στις αποφάσεις των χωρών τους, η σημερινή προβληματική 

που ταλανίζει την ευρύτερη πατρίδα μας, την Ευρώπη, ήταν αναμενόμενη. 

Ο ευρωπαίος πολίτης είναι το εργαλείο της ανθρωποκεντρικής «διαμεσολάβησης» προς τον 

θεσμό της εξισορρόπησης του πρωτογενούς ευρωπαϊκού δικαίου και της διεθνικής πολιτικής, ενώ η 

απαιτούμενη αυτή διαδικασία δεν υποσκάπτει την αξία του εθνικού φρονήματος ή την παγκόσμια 

ιστορική πολιτισμική αξία. Τουναντίον, ενισχύει και συγχωνεύει, βελτιώνει και αποκαθιστά τη 

διαλεκτική σχέση μεταξύ Ε.Ε. και κρατών, αλλά και μεταξύ ευρωπαίων και εθνικών πολιτών. Ας 

μην ξεχνούμε πως ο εθνικός πολίτης είναι «εκ γεωγραφικής τοποθετήσεως» ευρωπαίος και 

ακούσιος φορέας της δυτικής κουλτούρας. Οι αξίες που ενσωματώνονται στον ευρωπαϊκό 

πολιτισμό δεν είναι μια αφηρημένη κοινωνική και νομική σύμβαση (Hall et al., 2003).  

Ο πολίτης και ο δήμος ως αποδέκτες πολιτισμικής διαφορετικότητας 

Για τον Habermas, «ζώντας σε έναν απομαγευμένο κόσμο, τα άτομα αναπτύσσουν μετα-

συμβατικές ταυτότητες», αποκτούν δηλαδή μια πιο αμερόληπτη οπτική, αποστασιοποιούνται από 

τις επιθυμίες και τις συμβάσεις των κοινωνικών προσδοκιών με τις οποίες έρχονται αντιμέτωποι. 

Το κοινό μέλλον των λαών δεν προϋποθέτει κοινό ιστορικό παρελθόν, όπως και η πίστη δεν 

εξαρτάται από την κοινή ιστορία, αν και διευκολύνεται από αυτήν. Είναι άρα εφικτό από 

εννοιολογική, όσο και από εμπειρική σκοπιά, να ταυτιζόμαστε με οικουμενικές αρχές και 

ταυτόχρονα να διατηρούμε την πίστη σε έναν συγκεκριμένο βασικό συνταγματικό πολιτισμό στον 

οποίο καλλιεργούνται αντιλήψεις για την δικαιοσύνη. Σύμφωνα με αυτό, ο εθνικός πολίτης αλλά 

και ο φιλοξενούμενος πολίτης μπορούν να αποκτήσουν ουσιαστικό ρόλο διαβούλευσης και 

αντιμετώπισης τόσο των ξενοφοβικών φαινομένων όσο και της κατάλυσης της αντιπαραγωγικής 

πολιτειότητας εντός της μικροκοινότητάς τους, δηλαδή το άμεσο περιβάλλον στο οποίο επιβιώνουν 

κοινωνικά: το Δήμο. Κατά τον Habermas, η ενίσχυση της ευρωπαϊκής ταυτότητας είναι εφικτή αν 

και εφόσον βρεθεί και άλλου τύπου ενίσχυσή της (Habermas, 2003). Εν προκειμένω, θεωρούμε 

πως ο ρόλος της Τοπικής Αυτοδιοίκησης, ο εκάστοτε εθνικός δήμος, θα μπορούσε να αποτελέσει 

το εργαστήριο εξισορρόπησης των ποικιλόμορφων ταυτοτήτων και των φερόντων αυτών.  

Με ποιον διανεμητικό τρόπο και βάσει ποιων χαρακτηριστικών είναι ο τοπικός Δήμος το 

προπαρασκευαστικό στάδιο των πολιτών προς έναν ευρύτερο Υπερεθνικό Δήμο; Η συζήτηση 

χρίζει ευρύτερης ερευνητικής διάστασης, ωστόσο η Διά Βίου Μάθηση είναι ίσως το σημαντικότερο 

εργαλείο, η κοινή πολιτική και εκπαιδευτική γραμμή προς την ανάδειξη των πολιτών ως ενεργά και 

παραγωγικά μέσα ανάπτυξης και προόδου, αλλά και η εργαλειακή ηθική μέθοδος για την 

καταπολέμηση των παθογόνων κοινωνικών φαινομένων που πλήττουν τη σύγχρονη κοινωνία, ενώ 

η πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση ομοιάζει αναχρονιστική, καθώς και περιοριστική 
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θεσμικά για τη βραχυπρόθεσμη πρόοδο των ανήλικων και ενήλικων πολιτών, με γνώμονα είτε την 

επαγγελματική τους κατάρτιση, είτε τη γενικότερη πολιτειακή παιδεία.  

Υπάρχει μια θεμελιώδης αντίφαση των κανονιστικών ορίων της ευρωπαϊκής ταυτότητας ως 

συλλογικής, κατά την οποία η συμμετοχή και η αλληλεγγύη σε έναν υπερεθνικό δήμο έρχονται σε 

σύγκρουση με τα ιδεοληπτικά πρότυπα της εθνικής ταυτότητας, δηλαδή με την ενίσχυση ή τον 

φόβο για τον αποκλεισμό των πατριωτικών αναφορών και χαρακτηριστικών. Πρέπει να καταστεί 

σαφές πως η ενσωμάτωση των πολιτών σε ένα περιβάλλον υπερεθνικού δήμου είναι η προϋπόθεση 

για την κατάκτηση μιας κοσμοπολιτικής κουλτούρας συνάμα με την εξισορρόπηση της 

προβληματικής συνταγματικής φύσης της Ένωσης, δομώντας μια εκ νέου και παράλληλα 

ταυτοτική ιδιότητα, εκείνη της πανανθρώπινης, πάνω από την εθνική, φυλετική, θρησκευτική και 

ατομική. Η διαδικασία αυτή μπορεί να αποτελέσει το ανθρωπιστικό εγχειρίδιο του ευρωπαίου 

πολίτη, που θα εξυγιάνει τα εξτρεμιστικά φαινόμενα, γεγονός το οποίο μπορεί να διδαχθεί μέσα 

από την πληθώρα πολιτιστικών δραστηριοτήτων αλλά και να αναπτυχθεί ακούσια μέσα από την 

συμμετοχή στα κοινά ευρωπαϊκά προγράμματα διά βίου μάθησης. Αν ζητούμενο αποτελεί ο διά 

βίου προσανατολισμός επαγγελματικής κατάρτισης και η επανακάλυψη της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας εκτός των αυστηρών ορίων του σχολικού θεσμού, τότε η Τοπική Αυτοδιοίκηση, ως ο 

άμεσος επόμενος πολιτικός εκφραστής της κοινωνίας, μετά την οικογενειακή περιοριστική δομή, 

αλλά και τις προσφιλείς κοινωνικές ομάδες επιλογής του ατόμου, είναι η διαμεσολαβητική 

διάσταση της ανάπτυξης των τοπικών και περιφερειακών κοινωνιών. Η ωρίμανση του ευρωπαϊκού 

θεσμού προϋποθέτει τη διαρκή εκπαίδευση των πολιτών της, την εκμάθηση της συναλλαγής των 

ικανοτήτων και των δυναμικών εκείνων που συνενώνονται μέσα από μια ρητορική γλώσσα, εκείνη 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Η Τοπική Αυτοδιοίκηση ως εκπαιδευτικός φορέας κοινωνικής πολιτικής 

Γνωρίζουμε βέβαια την τεράστια σημασία της Τοπικής Αυτοδιοίκησης στην οργανωτική 

δομή της σημερινής σύγχρονης κοινωνίας (τουλάχιστον όπως υπάρχει και λειτουργεί σήμερα στην 

Ελλάδα της οικονομικής κρίσης). Ανέκαθεν και διαχρονικά η κεντρική πολιτική σκηνή θέλει να 

την ελέγχει πολιτικά. Αν δεν μπορεί, τότε την υποβαθμίζει σε τέτοιο βαθμό που να την καθιστά 

ανήμπορη και μη λειτουργική. Ο ρόλος όμως της Τοπικής Αυτοδιοίκησης είναι πολύ μεγαλύτερος. 

Οφείλει να ασχολείται με την ανάπτυξη της τοπικής κοινωνίας από κάθε άποψη, ως ένας πυλώνας 

στον οποίο η χώρα μας πρέπει να βασισθεί για την αντιμετώπιση της αποσύνθεσης που επιφέρει 

μια παρατεταμένη οικονομική κρίση. Περίτρανο παράδειγμα είναι η κρίση που βιώνουμε σήμερα 

στο προσφυγικό πρόβλημα. Η κεντρική διοίκηση αποτυγχάνει στην αντιμετώπισή του, 

δημιουργείται παγκόσμιο πρόβλημα και η κυβέρνηση απευθύνεται στην Τοπική Αυτοδιοίκηση και 

στις τοπικές κοινωνίες για την αντιμετώπισή του (όπως π.χ. στην εξεύρεση χώρων φιλοξενίας, στην 

περίθαλψη των προσφύγων, παροχή σίτισης κ.λπ.). Επομένως, ουδεμία αμφισβήτηση πως η Τοπική 

Αυτοδιοίκηση διαδραματίζει κομβικό ρόλο στη διασφάλιση της κοινωνικής συνοχής και στη 

δημιουργία συνθηκών βιώσιμης ανάπτυξης σε τοπικό επίπεδο. Βέβαια, στα χρόνια της αλόγιστης 

σπατάλης που προηγήθηκαν, είχε και η Τοπική Αυτοδιοίκηση το μερίδιό της. Πρέπει πια ο Δήμος 

και η Τοπική Αυτοδιοίκηση να παίξουν το ρόλο που τους αρμόζει. Η Τοπική Αυτοδιοίκηση οφείλει 

να περιορίζει τις άστοχες δαπάνες, να εξορθολογίζει τα οικονομικά της, να ανασυγκροτήσει τις 

υπηρεσίες της και να πάρει τις τύχες της τοπικής κοινωνίας στα χέρια της. Πρέπει, δηλαδή, 

αντιλαμβανόμενη πως δεν είναι απρόσωπο θεσμικό όργανο, αλλά το σύνολο των πολιτών ανά 

περιφέρεια, η διαδικασία «επιμέλειας εαυτού» των εθνικών και μεταεθνικών πολιτών, να αρχίζει να 

λειτουργεί και να σκέφτεται με βάση δύο βασικούς πυλώνες: 

 την εκτέλεση των βασικών της λειτουργιών στα πλαίσια του Νόμου και των ευρωπαϊκών 
πολιτικών για την Εκπαίδευση 

 τη λειτουργία ως ευρύτερη Τοπική Οικογένεια, άρα, τη δόμησή της ως τέτοιας, δηλαδή ως 
οικογένειας που ενδιαφέρεται για την ανέλιξη και ευημερία του κάθε μέλους της. 
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Σε αυτό το πλαίσιο, οφείλει να ενδιαφέρεται για την παιδεία και τον πολιτισμό της τοπικής 

κοινωνίας, την κοινωνική και οικονομική ανάπτυξη και ευημερία των μελών της. Πρέπει, με άλλα 

λόγια, να βλέπει τον κάθε πολίτη της περιοχής της όχι ως δυνάμει «πελάτη» της, αλλά ως μέλος της 

οικογένειάς της στο οποίο έχει την ηθική υποχρέωση για την εξέλιξή του θετικά. Άρα, πρέπει να 

λαμβάνει πρωτοβουλίες για την εδραίωση κοινωνικού δεσμού μεταξύ των μελών της, τη διαφύλαξη 

της κοινωνικής συνοχής και της αλληλεγγύης. Για να το επιτύχει αυτό, οφείλει να αξιοποιεί κάθε 

διαθέσιμο πόρο της, να ευρίσκει νέους πόρους, όπως για παράδειγμα την αξιοποίηση ευρωπαϊκών 

και εθνικών χρηματοδοτικών προγραμμάτων, τη συνεργασία με τοπικούς φορείς και τον ιδιωτικό 

τομέα, συμπράξεις με το εθελοντικό κίνημα για κοινωνικές και περιβαλλοντικές ή άλλες 

πρωτοβουλίες, διαδημοτικές συνεργασίες, τον τουρισμό, τον πολιτισμό, τα τοπικά προϊόντα και 

γενικά να οργανώνει και να εκτελεί δράσεις που θα κρατήσουν την κοινωνία όρθια και ορθολογική, 

ενώ θα υποστηρίξουν και ανασυγκροτήσουν στο ξεπέρασμα της άγριας οικονομικής και 

κοινωνικής κρίσης των τελευταίων ετών.  

Εν κατακλείδι, καθίσταται σαφές ότι υπό τις παρούσες συνθήκες κρίσης το βασικότερο είναι 

να παραμείνουμε ενωμένοι και να υπάρχει κοινωνική συνοχή. Στο πλαίσιο αυτό, μετά τον 

πρωτοκύτταρο κοινωνικό θεσμό της οικογένειας που ακόμη εξακολουθεί να λειτουργεί στην 

πατρίδα μας, ο αμέσως επόμενος είναι η Τοπική Αυτοδιοίκηση, η οποία αποτελεί και το τελευταίο 

«προπύργιο» για την κοινωνική συνοχή, για το ξεπέρασμα της κρίσης και την ανάπτυξη. Βασικό 

κλειδί πραγμάτωσης του ρόλου αυτού, είναι η εκτέλεση δράσεων παιδείας του τοπικού πληθυσμού, 

η ανάπτυξη του πολιτισμού και η περαιτέρω επαγγελματική επιμόρφωσή του, ώστε αυτός να 

αναπτύξει επαγγελματικές ή άλλες πολιτιστικές ικανότητες που θα τον βοηθήσουν στις σημερινές 

ανάγκες της αγοράς. Η τοπική κοινωνία και ο πολιτικός εκφραστής της που είναι η Τοπική 

Αυτοδιοίκηση, ως η ευρύτερη «στέγη» των πολιτών, πρέπει να προγραμματίζουν, να οργανώνουν 

και υλοποιούν προγράμματα για τη δημιουργία συνθηκών πολιτισμένης συμβίωσης των μελών 

τους, της προόδου και ανέλιξης των ατόμων, των επαγγελματιών και άλλων ομάδων ενάντια σε 

κάθε πιθανή κωλυσιεργία. 

Βασικές πτυχές του ρόλου που θα πρέπει να έχει η Τοπική Αυτοδιοίκηση στη σύγχρονη 

μορφή της είναι οι εξής: 

 να αναπτύσσονται συμπράξεις σε επίπεδο δημόσιας διοίκησης, καθώς και παρεχουσών 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών και της κοινωνίας των πολιτών με την ευρεία έννοια 

 να ανιχνεύονται οι ανάγκες του μαθητευόμενου και της αγοράς εργασίας στο πλαίσιο 
λειτουργίας των εκπαιδευτικών προγραμμάτων και της διά βίου κατάρτισης των 

συμμετεχόντων  

 να εξευρίσκονται οι κατάλληλοι τρόποι με την ενθάρρυνση της αύξησης των ευκαιριών σε 
μάθηση, σε τοπικό και περιφερειακό επίπεδο, ενώ απαιτούνται ειδικές προσπάθειες έναντι 

των μειονεκτούντων ατόμων 

 να υπάρχει μέριμνα για τη δημιουργία μιας πολιτισμικής διάστασης της μάθησης με σκοπό 
την κινητοποίηση των δυνάμει μαθητευόμενων προσδοκώντας την αντίστοιχη αύξηση της 

συμμετοχής. 

Τα ανωτέρω, θα πρέπει να επισημανθούν και δρομολογούνται, παρά την υποβάθμιση που έχει 

υποστεί τα τελευταία χρόνια της οικονομικής κρίσης, δηλαδή, τη μείωση προϋπολογισμού, 

αφαίρεση του προσωπικού κ.λπ. 

2.1 Οι μεγάλοι δήμοι των πολλών ευκαιριών σε μικρή ζήτηση 

Σύμφωνα με έρευνα που διεξήχθη σε Δήμους της ευρύτερης περιφέρειας Αττικής, προκύπτει 

ότι οι Δήμοι δείχνουν την τάση, να έχουν ενστερνιστεί την όλη προσπάθεια,  και την ευκαιρία, 

μέσω των ευρωπαϊκών προγραμμάτων και των ευρωπαϊκών προγραμμάτων Διά Βίου Μάθησης, 

που εν προκειμένω θεωρούμε αν όχι πανάκεια, τουλάχιστον προαπαιτούμενο χαρακτηριστικό των 

σύγχρονων κοινωνιών. Οι δήμοι επελέγησαν βάσει δυο χαρακτηριστικών, του μεγέθους αλλά και 

της περιφέρειας. Τα μεθοδολογικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν ήταν ένα ερωτηματολόγιο 12 
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ερωτήσεων σε συνδυασμό με επιτόπια έρευνα υπό τη μορφή συνέντευξης στους αρμοδίους των 

Τμημάτων Ευρωπαϊκών Προγραμμάτων – Διά Βίου Μάθησης, σχετικά με τα εκπαιδευτικά 

προγράμματα εν εξελίξει, ολοκληρωμένα, αυτοχρηματοδοτούμενα, επιδοτούμενα, από ΕΕ, ΕΣΠΑ, 

σε συνεργασία με το υπουργείο Παιδείας ή Εσωτερικών, τις συμμετοχές των δημοτών αλλά και τη 

γενικότερη προσπάθεια των δήμων για τοπική ανάπτυξη, την ευρύτερη επιμέλεια των αναγκών των 

δημοτών, των μειονεκτικών ομάδων αλλά και των πρόσφατα φιλοξενούμενων προσφύγων. Οι 

απαντήσεις που ελήφθησαν αποκαλύπτουν μια ενδιαφέρουσα οπτική-τάση. Επί παραδείγματι, στο 

Δήμο Αμαρουσίου, τα προγράμματα εν εξελίξει από το 2013 έως σήμερα, αφορούν την 

επαγγελματική κατάρτιση και ανάπτυξη. Κύριος σκοπός τους είναι η πολιτιστική ανάπτυξη 

κοινωνικο-οικονομικά μειονεκτικών περιοχών στην Ευρώπη, που αφορά έναν από τους πέντε 

στόχους της Ευρωπαϊκής Ένωσης για το 2020, αυξάνοντας τη συμμετοχή στα κοινά. Για την 

υλοποίηση του έργου, η προσέγγιση των πολιτών παρέχοντάς τους δυνατότητες για τη δημιουργία 

πολιτιστικών εκδηλώσεων και την αειφόρο ανάπτυξη της πολιτιστικής πολυμορφίας, κρίνεται 

απαραίτητη. Ακόμη η προώθηση του διαλόγου και της επικοινωνίας μεταξύ των υπηρεσιών στο 

εσωτερικό της Διεύθυνσης Πολιτισμού μέσω της υποστήριξης κοινών αποστολών, την ανάπτυξη 

μεθόδων για την ενίσχυση των επαγγελματικών ικανοτήτων είναι καίριας σημασίας, αλλά 

περιορισμένη δεδομένου πως το target group το οποίο δεν είναι παρά το προσωπικό της 

Διεύθυνσης Πολιτισμού αλλά και οι πολίτες διαφόρων περιοχών 18-30 σε συνεργασία με 

Διευθύνσεις Πολιτισμού, οργανισμούς μελετών και Μη Κυβερνητικές Οργανώσεις. Η ευρωπαϊκή 

κοινή εκπαιδευτική προοπτική, δε, ενισχύεται και ενισχύει μέσω της διά βίου μάθησης που κατά 

κύριο λόγο εκφράζεται από την αύξηση της δημιουργικότητας και της καινοτομίας της 

ενδοϋπηρεσιακής όμως κατάρτισης. Αντιστοίχως, οι πρωτοβουλίες του Δήμου Αθηναίων, με 

εξαίρεση το Europe Direct, υλοποιούν κυρίως προγράμματα επαγγελματικής κατάρτισης και 

ανάπτυξης των εταιρικών σχέσεων, ενώ η εξωστρέφεια του Δήμου, χαρακτηρίζεται από την 

ευρωπαϊκή κοινή πολιτική της εκπαίδευσης, δίχως όμως να γίνονται προσπάθειες δυναμικής και 

βιώσιμης ανάπτυξης στον τομέα της ενεργού συμμετοχής στα κοινά, σύμφωνα με τις σύγχρονες 

απαιτήσεις για την ισότητα των φύλων και των δεξιοτήτων επικοινωνίας. Στο Δήμο Ζωγράφου, 

συστάθηκε και λειτουργεί Κέντρο Διά Βίου Μάθησης από τον Μάρτιο του 2013 έως σήμερα, στο 

οποίο παρατηρείται η συμμετοχή των πολιτών ως αποτέλεσμα ουσιαστικών προσπαθειών 

προσέλκυσης του κοινού, της υλοποίησης των προγραμμάτων, της αναζήτησης νέων 

χρηματοδοτικών πόρων, αλλά και της προσφοράς επιμέρους προγραμμάτων σε σημαντικές 

θεματικές ενότητες, όπως η γλώσσα και επικοινωνία, κοινωνικές δεξιότητες και δράσεις, οι νέες 

τεχνολογίες, οικονομία και επιχειρηματικότητα, ποιότητα ζωής και περιβάλλον, πολιτισμός και 

Τέχνη, ενώ τα προγράμματα ευάλωτων κοινωνικά ομάδων αναδεικνύουν το Κέντρο Διά Βίου 

Μάθησης του Ζωγράφου, ως πραγματικό εργαστήριο εκπαίδευσης, ενδεικτικά το νούμερο των ήδη 

υλοποιημένων προγραμμάτων, κυρίως στην Πληροφορική και ξενόγλωσσα είναι 134, αρκετά 

υψηλό νούμερο σε σχέση με άλλους δήμους της περιφέρειας. Ο Δήμος Νέας Σμύρνης αποτελεί 

παράδειγμα προς μίμηση όσον αφορά τις δράσεις αλλά και τις επιδιώξεις των δράσεων μέσω της 

ευρύτερης πολιτικής επικοινωνίας, μεταξύ πολιτών και φορέων, αναζήτησης λύσεων και ενίσχυση 

των εκπαιδευτικών προγραμμάτων ακόμη και μέσω της εθελοντικής συμμετοχής εκπαιδευτών και 

εκπαιδευόμενων. Στοχευμένος στην εκπαίδευση ενηλίκων, έχει ιδρύσει με δική του πρωτοβουλία 

το Σύγχρονο Λαϊκό Πανεπιστήμιο, διακρίνεται από μια συνεχής προσέγγιση των πόρων, ως 

ενεργός δήμος επιδιώκει την ενίσχυση της διά βίου μάθησης, προωθώντας τον έλεγχο της 

εφαρμοσιμότητας όπου είναι εφικτό, ενώ πρεσβεύει πως η πολιτειακή βούληση των δημοτών, η 

κατοχύρωση της γνώσης και η κατάρτιση στο σύγχρονο ευρωπαϊκό περιβάλλον, μπορούν να 

καλλιεργούνται στην τοπική κοινότητα. Στη μείωση των πόρων δε, απαντά με σωρεία αιτημάτων 

προς τα αρμόδια υπουργεία. Ακολούθως, και ο Δήμος Σπάτων-Αρτέμιδας, μεγάλος περιφερειακός 

δήμος, δείχνει έντονη κινητικότητα που έχει ως γνώμονα την υλοποίηση των προγραμμάτων 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων, την κατάρτιση, τη νεολαία και τον αθλητισμό, ως δικαιούχος φορέας ο 

ίδιος. Παράλληλα, επιμέρους προγράμματα διά βίου επαγγελματικού προσανατολισμού σε 
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συνεργασία με Ινστιτούτα Επιμόρφωσης και το Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης και 

Αυτοδιοίκησης, συγχρηματοδοτούμενα από τους εθνικούς πόρους και την Ευρωπαϊκή Ένωση. 

Διαπιστώνουμε, σύμφωνα με τα υλοποιημένα εκπαιδευτικά προγράμματα, κατά τα έτη 2014 και 

2015 πως ο Δήμος έχει βαθιά γνώση των αναγκών και των δυνατοτήτων της ευρύτερης περιφέρειάς 

του, υιοθετώντας προγράμματα άμεσης ενίσχυσης της επαγγελματικής κατάρτισης, όπως οι ξένες 

γλώσσες για το χώρο εργασίας και τον τουρισμό, τα διαδικτυακά εργαλεία και οι υπηρεσίες στην 

καθημερινή ζωή. Ομοιάζει πως αφουγκράζεται τις ανάγκες και τις πολιτικές ενστάλαξης της 

δυναμικής προόδου τόσο στο ατομικό επίπεδο των δημοτών όσο και στην επιχειρηματική αύξηση 

σύμφωνα με τις σύγχρονες απαιτήσεις. Παράλληλα, διαφαίνεται ο σεβασμός στην πολιτιστική και 

πολιτισμική διαφορετικότητα, από την πρόσφατη υλοποίηση και απήχηση ιδιαίτερων 

προγραμμάτων όπως η εκμάθηση της ρωσικής γλώσσας, το εικαστικό εργαστήρι, η διαχείριση του 

εργασιακού άγχους αλλά και η διδασκαλία της ποντιακής διαλέκτου.  

Σε δημόσιο ερώτημα της γραφούσης, κατά τη διάρκεια εκδήλωσης, σχετικά με το πώς 

ενισχύεται η ευρωπαϊκή ταυτότητα, αν υποθέσουμε πως είναι φορέας ενίσχυσης της 

πολυπολιτισμικής και πολιτιστικής εκπαιδευτικής πολιτικής, προς του Δημάρχους της Αθήνας και 

της Θεσσαλονίκης, κ. Καμίνη και κ. Μπουτάρη, η απάντησή τους μας οδηγεί στο συμπέρασμα ότι 

οι μεγάλοι Δήμοι, διατηρούν εξωστρεφή χαρακτήρα, προάγουν την πολιτιστική ταυτότητα με 

σκοπό την γνωριμία των πολιτών και των μη πολιτών με τους φορείς πολιτιστικής κατεύθυνσης, 

τονίζουν την αμφίδρομη σχέση πολιτών και δήμων, ενώ προς το παρόν η Διά Βίου Μάθηση έχει 

καθιερωθεί ως πυλώνας ανάπτυξης, παιδείας και κατάρτισης στις εθνικές τοπικές αυτοδιοικήσεις. 

Οι περισσότεροι από 200 Δήμοι σε όλη τη χώρα υλοποιούν τα προγράμματα με τη σύμπραξη 4 

φορέων: το Ίδρυμα Νεολαίας και Διά Βίου Μάθησης, την Ελληνική Εταιρεία Τοπικής Ανάπτυξης 

και Αυτοδιοίκησης, το Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο και το Εθνικό Συμβούλιο Νεολαίας με 

κύριο υλοποιητικό φορέα, τα Κέντρα Διά Βίου Μάθησης. Αδιαμφισβήτητα οι Δήμοι είναι σε 

εγρήγορση. Το ερώτημα που προκύπτει είναι κατά πόσον ενημερώνονται για αυτό οι δημότες τους 

και κατά πόσον η συμμετοχή εφ’ όρου ζωής μπορεί να καλλιεργηθεί αποσκοπώντας στην 

κοινωνική και οικονομική ευημερία. 

Η διά βίου μάθηση ως τρόπος ζωής 

Ερχόμενοι στη διά βίου μάθηση, θα πρέπει να σημειωθεί ότι η σημασία της έγκειται στο ότι 

δεν αφορά λίγους και αποτελεί εκπαιδευτικό όχημα, θα λέγαμε μάλιστα ότι συνιστά εγχειρίδιο 

πολιτειακής αρετής, είναι τρόπος ζωής. Ενισχύει και ενισχύεται θεσμικά. Πρόκειται για απαραίτητη 

δράση, καθώς απαιτείται βελτίωση της γνώσης του πληθυσμού κάθε περιοχής. Καθώς αλλάζει 

ραγδαία ο κόσμος, οι πολίτες, κάθε ηλικίας και εργασιακής κατάστασης, χρειάζεται να 

συμβαδίζουν με τις απαιτήσεις των καιρών, οπότε θα πρέπει να ανταποκρίνονται στις νέες 

συνθήκες που διαμορφώνονται στην αγορά εργασίας. Συνακόλουθα, το σύγχρονο εκπαιδευτικό 

πρόταγμα αφορά κυρίως τη διά βίου μάθηση, ενώ αποκτούν ξεχωριστό ενδιαφέρον ο ρόλος και η 

συμβολή του εκπαιδευτικού θεσμού στη διαμόρφωση της ιστορικής προοπτικής της Ευρώπης της 

γνώσης, καθώς και η θέση θεμελιωδών εννοιών, όπως η κοινωνία, η εργασία, η παιδεία, η πολιτεία, 

στο ευρωπαϊκό θεσμικό μόρφωμα.  

Το υπόμνημα της Συνθήκης της Λισσαβόνας, συγκεκριμένα το άρθρο 165 για την παιδεία, 

αποτέλεσε την αφετηρία ευρείας διαβούλευσης σε πανευρωπαϊκή κλίμακα για την καλύτερη ένταξη 

του διά βίου προσανατολισμού στις στρατηγικές διά βίου εκπαίδευσης και κατάρτισης, ενώ 

δημιουργήθηκε παράλληλα το σχέδιο ψηφίσματος του Συμβουλίου της Ευρώπης, κατά το οποίο 

υπογραμμίζεται η ανάγκη για ενίσχυση της εφαρμογής μιας πολιτικής διά βίου προσανατολισμού, 

ενταγμένης στο πλαίσιο των εθνικών στρατηγικών που σκοπεύει στην απόκτηση ικανότητας 

επαγγελματικού προσανατολισμού με την πρόσβαση σε υπηρεσίες, ιδιαίτερα σε άτομα από 

μειονεκτούσες οικονομικά ομάδες. Ο εκπαιδευτικός λόγος και η εκπαιδευτική πολιτική συνδέονται 
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άμεσα πλέον με την πορεία της ευρωπαϊκής ενοποίησης, την οικονομική ανάπτυξη, την 

απασχόληση, τις εργασιακές σχέσεις και την κοινωνική συνοχή, την ευρωπαϊκή πολιτισμική 

ετερογένεια και τη διαμόρφωση της ταυτότητας του ευρωπαίου πολίτη. Ο κοινοτικός πολιτικός 

λόγος, αντίστοιχα, χρειάζεται στην εκπαιδευτική θέσμιση, από την οποία αντλεί μέρος της 

ιδεολογικής του νομιμοποίησης και της κοινωνικής συναίνεσης (Zagato & Vecco, 2011). 

Χρειάζεται όμως και τον εκπαιδευτικό λόγο, από τον οποίο αντλεί επιστημονική αξιοπιστία ώστε 

να πείθει για την εγκυρότητα των αποφάσεων που παίρνει. Ιστορικά, παρατηρούμε ότι στην 

εκπαιδευτική πολιτική της Ε.Ε., η εξέλιξη είναι αντίστοιχη με την αύξηση του ενδιαφέροντος και 

τη σημασία που σταδιακά απέκτησε η εκπαίδευση στην εφαρμογή των κοινοτικών πολιτικών, 

ειδικότερα μετά τη θέσπιση της Συνθήκης του Μάαστριχτ, και κυρίως μετά την στρατηγική της 

Λισσαβόνας (Viola, 2004). Η ευρωπαϊκή πολιτική της εκπαίδευσης δεν μπορεί να προσεγγιστεί, να 

αναλυθεί και να κατανοηθεί όπως η εκπαιδευτική πολιτική ενός κοινωνικοπολιτικά και πολιτισμικά 

συγκροτημένου εθνικού κράτους (Bauman, 2012). Τα γνωρίσματα της πολυπλοκότητας και της 

σχετικής ρευστότητας, που χαρακτηρίζουν τη διαδικασία της ευρωπαϊκής ολοκλήρωσης, 

αντανακλώνται στις διαδικασίες, στα περιεχόμενα, στις δομές, στα αποτελέσματα των 

πρωτοβουλιών στο πεδίο της πολιτικής, στα οποία σύμφωνα με τις ισχύουσες συνθήκες 

δραστηριοποιείται. Θεωρούμε πως η ευρωπαϊκή ταυτότητα ως ανατρεπτικός παράγοντας 

ξενοφοβίας και ρατσισμού στην εκπαιδευτική της διάσταση είναι το ισχυρότερο αποτρεπτικό μέσο 

για τα κοινωνικά γεγονότα που κλονίζουν τον ευρωπαϊκό χώρο. Τα ευρωπαϊκά προγράμματα διά 

βίου μάθησης αποτελούν το ρητορικό εκείνο μέσο για την πολιτική ολοκλήρωση του ευρωπαϊκού 

θεσμού. Οι άμεσες εμπειρίες των εθνικών πολιτών που συμμετέχουν στα ευρωπαϊκά προγράμματα 

των Δήμων είναι το κατανοητικό κίνητρο για μια κοινή αξιακή πολιτική εξελικτικής ταύτισης, από 

τον τοπικό Δήμο στον Ευρωπαϊκό Δήμο. Στόχος μας θα πρέπει να είναι:  

 να προκληθεί γόνιμος διάλογος για ένα θέμα όπως η ευρωπαϊκή ταυτότητα, του οποίου οι 

πτυχές (ιστορικές, κοινωνικές, ανθρωπολογικές, πολιτικές και οικονομικές) βρίσκονται στο 

επίκεντρο των επιστημονικών αναζητήσεων ως εργαλείων εξυγίανσης των σύγχρονων 

πολιτικοκοινωνικών προβληματικών 

 η προώθηση της γνώσης σχετικά με την ευρωπαϊκή ταυτότητα και την ευρωπαϊκή 

ολοκλήρωση, όπως και η ενθάρρυνση της ενεργού συμμετοχής των εθνικών κοινωνιών 

στην ευρωπαϊκή κοινωνία και πολιτική. Η γνώση που θα προκύψει από τα προγράμματα θα 

συμβάλλει μεθοδικά στην κατάκτηση της πολιτειακής αρετής και στην ενίσχυση της 

ευρωπαϊκής σύνθεσης της ταυτότητας, διευκολύνοντας την αποδοχή της ευρωπαϊκής 

ιθαγένειας  

 η καταπολέμηση των ξενοφοβικών τάσεων και η αποσυμφόρηση του ευρωσκεπτικισμού.  

Ως προς τη χρησιμότητά τους, συνεισφέρουν στην άσκηση της κοινωνικοπολιτιστικής 

πολιτικής σε ευρωπαϊκό επίπεδο, μέσω του διαλόγου και της έρευνας. Επιπλέον, αποτελούν τρόπο 

αντιμετώπισης των ξενοφοβικών, ρατσιστικών και εθνικιστικών φαινομένων, μέσα από την 

«γνωριμία» με τους διαφορετικούς πολιτισμούς σε επίπεδο ενημέρωσης, αλλά και της 

συμμετοχικής διάστασης των πολιτιστικών και εκπαιδευτικών προγραμμάτων μέσω των 

ανθρωπιστικών πολιτικών εκμάθησης. Τα ευρωπαϊκά προγράμματα αφορούν ποικίλα κοινωνικά 

θέματα, τα οποία απασχολούν τις σημερινές εξελίξεις της χώρας και γενικά δίνουν ουσιαστική 

ώθηση σε θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο για την άσκηση κοινωνικής πολιτικής και όχι μόνο. Ο 

κοινωνικός σχεδιασμός είναι μια αμφίδρομη σχέση μεταξύ πολιτών και των κέντρων αποφάσεων 

και τα προγράμματα είναι απαραίτητα μιας και η ευρωπαϊκή ταυτότητα δεν είναι ένα 

ολοκληρωτικά δομημένο σχέδιο βάσης και οργάνωσης της ευρωπαϊκής κοινότητας που θα 

εξομαλύνει τις ειδοποιούς διαφορές των εθνικών πολιτών, ούτε θα προάγει την υπερεθνική 

κουλτούρα, αναθεωρώντας τους απρόσωπους θεσμούς του ενωσιακού οικοδομήματος, με την 
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έννοια πώς οι θεσμοί αυτοί δεν απευθύνονται σε πρόσωπα-πολίτες αλλά σε άτυπα πρόσωπα 

εθνικών συνιστωσών. Η θεμελιώδης αντίφαση των κανονιστικών ορίων της ευρωπαϊκής 

ταυτότητας ως συλλογικής κατά την οποία η συμμετοχή και η αλληλεγγύη σε έναν υπερεθνικό 

δήμο έρχεται σε σύγκρουση με τα ιδεοληπτικά πρότυπα της εθνικής ταυτότητας, δηλαδή με την 

ενίσχυση ή τον φόβο για τον αποκλεισμό των πατριωτικών αναφορών και χαρακτηριστικών. 

Πρέπει να καταστεί σαφές πως η ενσωμάτωση του πολίτη σε ένα περιβάλλον υπερεθνικού δήμου 

είναι η προϋπόθεση για την κατάκτηση μιας κοσμοπολιτικής κουλτούρας και αυτό δεν μπορεί να 

μην ξεκινήσει παρά από το Δήμο της πατρίδας μας, προς τον Υπερεθνικό Δήμο της ευρύτερης 

πατρίδας μας. Κατά τον Burke, οι άνθρωποι δεν συνδέονται με έγγραφα και σφραγίδες, αλλά 

κοινωνικοποιούνται με τις ομοιότητες, τις προσαρμογές και τις συμπάθειες, θεώρηση πιο κοντά 

στον εκδημοκρατισμό μιας οικουμενικής διακυβέρνησης (Ferry, 2006). Πώς θα υπάρξει ηθική 

πολιτική κοινότητα αν δεν είναι ως προς τα ιδανικά της ανθρωποκεντρική; Η ηθικοποίηση της 

ευρωπαϊκής ταυτότητας ταυτίστηκε με την ευρωπαϊκή πολιτική, καθώς η μνήμη θεωρήθηκε 

κινητήριος πόρος για την ηθική πράξη και την ταύτιση με οικουμενικούς κανόνες (Delanty, 1999). 

Στο βαθμό που ο οικουμενισμός υποχρεώνει το κράτος να προασπίζεται τα ανθρώπινα δικαιώματα 

και να αναγνωρίζει την ηθική ισότητα των ομοεθνών και των αλλοδαπών, θα μπορούσε να 

εκπληρώσει τους επιθυμητούς στόχους για την εν λόγω επανεξέταση, χωρίς να ανατρέξει στον 

υπερεθνισμό αλλά στον πανανθρωπισμό. Το όλο εγχείρημα, πιστεύουμε, εξαρτάται από το εάν οι 

πολίτες είναι σε θέση να αμφισβητήσουν τις υπάρχουσες πολιτικές που συνακόλουθα σημαίνει ότι 

θα χρειαστούν διαδικαστικοί και γνωμοδοτικοί δίαυλοι, προκειμένου να εξασφαλίσουν τη 

δυνατότητα εκ νέου κρίσης, με σκοπό τον επαναπροσδιορισμό του πολιτικού τους γίγνεσθαι. Με 

άλλα λόγια, αυτό θα ήταν η αρχή του σχηματισμού της νεωτερικής ηθικότητας για την ευρωπαϊκή 

ευημερία των πολυεθνικών λαών.  
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Περίληψη 

Σε περιστατικά ενδοσχολικής βίας εφαρμόζεται συχνά το πρόγραμμα της «διαμεσολάβησης 

συνομηλίκων». Με το πρόγραμμα αυτό επιδιώκεται να δημιουργηθεί ένα πολιτιστικό περιβάλλον 

διαπαιδαγώγησης, όπου η ειρήνη γίνεται αποδεκτή και απορρίπτεται η βία. Η εκπαίδευση των 

μαθητών στην κατάκτηση της ικανότητας της διαμεσολάβησης στοχεύει στην προαγωγή πολιτών 

υπεύθυνων και ικανών να υπερασπίζονται τα δικαιώματα και τις θεμελιώδεις ελευθερίες των ίδιων 

αλλά και των συνανθρώπων τους, να προωθούν το διάλογο και τη συνεργασία με πνεύμα 

σεβασμού, κατανόησης και ανεκτικότητας στην ετερότητα. Η παρούσα εργασία έχει ως στόχο 

μέσω ποσοτικής έρευνας να επισημάνει τις  θετικές αλλαγές που προκύπτουν για τους 

διαμεσολαβητές μέσα από τη διαδικασία της διαμεσολάβησης,  καθώς, και να αναδείξει το ρόλο 

των γονέων στη διασύνδεση της σχολικής διαμεσολάβησης και της τοπικής κοινωνίας. 

Λέξεις-κλειδιά: αποκαταστατική δικαιοσύνη, σχολική διαμεσολάβηση, ρόλος γονέων, 

τοπική κοινωνία 

1.Εισαγωγή 

Ήδη από τον 5ο αιω. π.Χ. ο Αριστοτέλης πρώτος διατύπωσε  στο 5ο βιβλίο των Ηθικών 

Νικομαχείων την έννοια του επανορθωτικού δικαίου θεωρώντας το δίκαιο ως μεσότητα-ισότητα 

και το άδικο ως ανισότητα,  και τόνισε πως το επανορθωτικό δίκαιο βρίσκεται ανάμεσα στη ζημία 

και το κέρδος. Αιώνες αργότερα έχουν διατυπωθεί διάφοροι ορισμοί για την επανορθωτική ή 

αλλιώς αποκαταστατική δικαιοσύνη, ένας όρος που για πρώτη φορά εισήχθη, όπως παρατηρεί η Β. 

Αρτινοπούλου, το 1977 από τον Albert Eglash, κατά τον οποίο η συγκεκριμένη μορφή δικαιοσύνης 

παρέχει μια οικειοθελή ευκαιρία τόσο στο θύτη, όσο και στο θύμα να αποκαταστήσουν τις μεταξύ 

τους σχέσεις (Αρτινοπούλου, Β., 2010).  

Στο ίδιο πλαίσιο, αυτό δηλαδή της αποκαταστατικής δικαιοσύνης, κινείται και η σχολική 

διαμεσολάβηση, “μια από τις πλέον αποτελεσματικές στρατηγικές διαχείρισης των ενδοσχολικών 

συγκρούσεων” σύμφωνα με τη Β. Αρτινοπούλου (Αρτινοπούλου, Β., 2010), αλλά και η κοινωνική 

διαμεσολάβηση που ως θεσμός εισήχθη στην Ελλάδα με το Νόμο 3898/2010 - "Διαμεσολάβηση σε 

αστικές και εμπορικές υποθέσεις" κατ’ εφαρμογή της "Οδηγίας 2008/52/ΕΚ του Ευρωπαϊκού 

Κοινοβουλίου και του Συμβουλίου της 21ης Μαΐου 2008" για ορισμένα θέματα διαμεσολάβησης σε 

αστικές και εμπορικές υποθέσεις. Σύμφωνα με το άρθρο 4Β του Νομου 3898/2010: «Ως 

Διαμεσολάβηση νοείται η διαρθρωμένη διαδικασία ανεξαρτήτως ονομασίας, στην οποία δύο ή 

περισσότερα μέρη μιας διαφοράς επιχειρούν εκουσίως να επιλύσουν με συμφωνία τη διαφορά αυτή 

με τη βοήθεια διαμεσολαβητή». Στόχος της παρούσας εργασίας είναι να συνδέσει τη σχολική με 

mailto:marieanastasaki@gmail.com
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την κοινωνική διαμεσολάβηση “αξιοποιώντας” τους γονείς των μαθητών-διαμεσολαβητών για το 

σκοπό αυτό. 

2. Οφέλη που προκύπτουν για τους διαμεσολαβητές από τη διαδικασία 

Αναμφισβήτητα, τα οφέλη ποικίλλουν για όλους όσοι εμπλέκονται στη διαδικασία της 

διαμεσολάβησης: εκπαιδευτικούς, μαθητές-διαμεσολαβητές, μαθητές-εμπλεκόμενους, σχολική 

κοινότητα. Η παρούσα εργασία θα εστιάσει το ενδιαφέρον της σε ορισμένα πλεονεκτήματα που 

υπάρχουν για τους μαθητές που εκπαιδεύονται και συμμετέχουν ως διαμεσολαβητές στο 

πρόγραμμα της διαμεσολάβησης. Τα πλεονεκτήματα αυτά θα μπορούσαν βέβαια να είναι 

αντίστοιχα και για τους γονείς που θα αναλάμβαναν το ρόλο του διαμεσολαβητή στην τοπική 

κοινωνία, όπως θα προταθεί παρακάτω. 

Κατ’ αρχάς, οι διαμεσολαβητές δεν επιλέγονται τυχαία, αλλά στο πλαίσιο του δημοκρατικού 

σχολείου και προκειμένου να είναι άτομα γενικότερης αποδοχής, αναδεικνύονται  από τους 

συμμαθητές τους μέσω ψηφοφορίας, αφού πρώτα οι συντονιστές του προγράμματος ενημερώνουν 

τους μαθητές για τα χαρακτηριστικά και τις δεξιότητες που πρέπει να έχει ο διαμεσολαβητής. Με 

αυτόν τον τρόπο επιτυγχάνονται παράλληλα δύο στόχοι: από τη μία εμπλέκεται το σύνολο της 

σχολικής κοινότητας στη διαδικασία και από την άλλη εξασφαλίζεται η μέγιστη αποδοχή των 

διαμεσολαβητών από τους συμμαθητές τους. Προκειμένου για το σχολείο που διεξήχθη η έρευνα, ο 

αριθμός των διαμεσολαβητών που προέκυψε μέσα από την ψηφοφορία είναι 18, που μεταφράζεται 

σε 3 διαμεσολαβητές από κάθε τμήμα (Αρτινοπούλου, Β., 2010). 

Η εκπαίδευση των διαμεσολαβητών χωρίστηκε σε 3 φάσεις, συνολικής διάρκειας 15 ωρών, 

κάτι που συνάδει  με το συμπέρασμα ότι «ο χρόνος εκπαίδευσης θεωρείται ικανοποιητικός όταν 

διαρκεί από 12-35 ώρες, σύμφωνα με τις καλές πρακτικές της διαμεσολάβησης που προέρχονται 

από την ευρωπαϊκή εμπειρία στην εφαρμογή τέτοιων προγραμμάτων». (Αρτινοπούλου Β, 2010) 

Η εν λόγω εκπαίδευση περιλαμβάνει δραστηριότητες από το εκπαιδευτικό υλικό Αγωγής 

Υγείας για τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση Στηρίζομαι στα πόδια μου (Αθήνα, 1996) του 

Ερευνητικού Πανεπιστημιακού Ινστιτούτου Ψυχικής Υγείας (Ε.Π.Ι.Ψ.Υ.) και του Οργανισμού 

Κατά των Ναρκωτικών (Ο.ΚΑ.ΝΑ.) και από το Εγχειρίδιο για εκπαιδευτικούς και εκπαιδευτές νέων 

κι ενηλίκων από το δίκτυο Human Rights and Education Network. Από αυτά τα εγχειρίδια 

επιλέχθηκαν ποικίλα παιχνίδια γνωριμίας, ενσυναίσθησης, παιχνίδια ρόλων, δραματοποίηση, 

brainstorming και άλλα. Μέσω της εκπαίδευσης αυτής, οι επιμέρους στόχοι ήταν η γνωριμία 

μεταξύ των μελών της ομάδας, το “κτίσιμο” της ομάδας, ο προσδιορισμός του πλαισίου αξιών και 

προσδοκιών, η καλλιέργεια της αποδοχής της διαφορετικότητας και των διαπολιτισμικών 

διαφορών, η καλλιέργεια της ενσυναίσθησης, της εμπιστοσύνης και του αλληλοσεβασμού μεταξύ 

των μελών της ομάδας. Ο τελικός σκοπός ήταν να καταστούν οι εκπαιδευόμενοι ικανοί για την 

πραγμάτωση μιας επιτυχημένης διαμεσολάβησης, δηλαδή την επίτευξη μιας αμοιβαία 

ικανοποιητικής συμφωνίας για τα εμπλεκόμενα μέρη με την καθοδήγηση των διαμεσολαβητών. 

Η ομάδα, καθ’ όλη τη διάρκεια της διαδικασίας της εκπαίδευσης, αλλά και στα περιστατικά 

που παρουσιάστηκαν και χρειάστηκαν διαμεσολάβηση, δούλεψε με πνεύμα συνεργασίας δίνοντας 

έμφαση στην υπευθυνότητα που οφείλουν να δείχνουν τα μέλη της και στο αίσθημα της 

αλληλεγγύης.   

Μεταξύ άλλων, σε προσωπικό επίπεδο, στόχος ήταν και η ενίσχυση της αυτοεκτίμησης και 

της αυτοεικόνας του κάθε μέλους της ομάδας, στοιχεία απαραίτητα για να μπορεί ένα άτομο να 

παίξει το ρόλο του διαμεσολαβητή. 

Σχετικά με την εκπαίδευση καθεαυτή, σε γενικές γραμμές, οι διαμεσολαβητές  μαθαίνουν 

πρώτα απ’ όλα να είναι καλοί ακροατές (Bonafé-Scmitt, J.P, 2006), να ακούν με προσοχή και να 

παραμερίζουν τις προσωπικές τους απόψεις και τα συναισθήματά τους όταν ακούν τους 
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εμπλεκόμενους. Επίσης, μαθαίνουν να ακούν με κατανόηση και υπομονή σεβόμενοι τις 

διαφορετικές από τις δικές τους απόψεις. 

Εκπαιδεύονται να είναι ουδέτεροι, συν τοις άλλοις, χωρίς να παίρνουν το μέρος κανενός. 

Αυτό όμως δε σημαίνει ότι δεν είναι παρόντες στο πρόβλημα που βιώνει κάθε εμπλεκόμενο μέρος. 

Αναπτύσσουν, επιπλέον, την ικανότητα επικοινωνίας χωρίς να έχουν στερεότυπα και 

προκαταλήψεις απέναντι στους άλλους. Μαθαίνουν να είναι ανοιχτοί στον Άλλο, στην ετερότητα, 

αναπτύσσοντας τις προσωπικές ικανότητες της ανεκτικότητας και της ευρύτητας του πνεύματος 

 (Bonafé-Scmitt, J.P, 2006) και σχετικοποιώντας τις απόψεις τους και τις παραδοχές τους. 

Επιπροσθέτως, η διαμεσολάβηση, μπορεί να συνεισφέρει στο να γίνουν περισσότερο υπεύθυνα τα 

παιδιά και να αντιμετωπίζουν τα διάφορα περιστατικά με ωριμότητα και ψυχραιμία. Μέσω της 

εμπλοκής τους στην ειρηνική επίλυση των διαφορών, αποκτούν ποικίλες τεχνικές διαχείρισης 

συγκρούσεων, τις οποίες μπορούν να αξιοποιήσουν τόσο σε προσωπικό επίπεδο όσο και σε 

κοινωνικό. Τα παιδιά μαθαίνουν να διαχειρίζονται το θυμό το δικό τους πρώτα απ’ όλα για να 

μπορέσουν να βοηθήσουν και τους εμπλεκόμενους να διαχειριστούν με τη σειρά τους το δικό τους 

θυμό, την επιθετικότητα, τη βία. 

Η διαμεσολάβηση όμως δύναται να συνεισφέρει και στην ανάπτυξη πνεύματος αλληλεγγύης 

μεταξύ των μαθητών, στην ενδυνάμωση των κοινωνικών δεσμών και της αμοιβαίας κατανόησης 

 (Bonafé-Scmitt, J.P, 2006). Όσοι βέβαια εμπλέκονται σε αυτή τη διαδικασία επίλυσης 

συγκρούσεων μέσω διαλόγου και κυρίως οι διαμεσολαβητές, συνήθως αυτοβελτιώνονται και 

αλλάζουν στάση, συμπεριφορά και αναπαραστάσεις απέναντι στους άλλους (και μάλιστα αυτό 

συμβαίνει και με παιδιά που προηγουμένως είχαν συμπεριφορά με “προβλήματα”). Η 

διαμεσολάβηση επιπροσθέτως εφαρμόζεται και ως “εξωσχολική άσκηση” αποδεικνύοντας την 

άποψη ότι το σχολείο μπορεί να συμβάλλει στην εκμάθηση των κανόνων που διέπουν την κοινή 

ζωή με τους άλλους και να γίνει το σχολείο της αγωγής του πολίτη (Bonafé- Scmitt, J.P, 2006). 

3. Έρευνα 

Όσοι έχουν ασχοληθεί με τη σχολική διαμεσολάβηση έχουν αναδείξει τα οφέλη που 

προκύπτουν από τη διαδικασία για τους μαθητές-διαμεσολαβητές. Από την ανασκόπηση της 

βιβλιογραφίας, ωστόσο, διαπιστώθηκε ότι στην ελληνική εκπαίδευση δεν έχουν διεξαχθεί έρευνες 

προς τους γονείς των μαθητών-διαμεσολαβητών για το σκοπό αυτό, αλλά και για να 

βολιδοσκοπήσουν τις προθέσεις των γονέων στη διάδοση του θεσμού στην τοπική κοινωνία, και γι’ 

αυτό το λόγο κρίθηκε σκόπιμο να διερευνηθεί η τυχόν αλλαγή στη συμπεριφορά των 

διαμεσολαβητών όπως την αντιλήφθηκαν οι γονείς αλλά και η στάση των ίδιων των γονέων τους 

προς το θεσμό της διαμεσολάβησης. 

Κατ’ αρχάς, επιδιώχθηκε να ανιχνευθούν  οι προσδοκίες των γονέων των μαθητών-

διαμεσολαβητών από τη συμμετοχή των παιδιών τους στο πρόγραμμα διαμεσολάβησης, οι τυχόν 

αλλαγές, θετικές ή αρνητικές, στη συμπεριφορά των μαθητών, καθώς, και η προθυμία των γονέων 

να διαδώσουν το θεσμό στην τοπική κοινωνία ή ακόμα και να συμμετέχουν οι ίδιοι σε ένα 

πρόγραμμα κοινωνικής διαμεσολάβησης μέσω έρευνας με ερωτηματολόγιο 8 ερωτήσεων κλειστού 

τύπου που μοιράστηκε στους 18 γονείς των μαθητών-διαμεσολαβητών. Από τα 18 ερωτηματολόγια 

απαντήθηκαν τα 17. 

Η μεθοδολογική προσέγγιση που χρησιμοποιήθηκε ήταν ένα ανώνυμο δομημένο 

ερωτηματολόγιο με σκοπό να απαντήσει σε συγκεκριμένα ερευνητικά ερωτήματα. Το 

ερωτηματολόγιο, ως εργαλείο στις ποσοτικές μεθόδους, προτιμήθηκε για τη συλλογή δεδομένων 

μια που παρουσιάζει αρκετά  πλεονεκτήματα  όπως τη δομημένη μορφή του, την εξασφάλιση 

σαφών και συγκεκριμένων απαντήσεων, την επίτευξη της αντικειμενικότητας και της 

ουδετερότητας των απαντήσεων όπως απαιτούν οι κανόνες δεοντολογίας. 
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4. Αποτελέσματα έρευνας ανά ερώτηση 

1η ερώτηση: Στην ερώτηση, αν οι γονείς γνώριζαν τι είναι η σχολική διαμεσολάβηση όταν το 

παιδί τους τούς ανακοίνωσε τη συμμετοχή του στο πρόγραμμα, οι γονείς σε ποσοστό 59% 

απάντησαν πως δεν γνώριζαν το πρόγραμμα αυτό, ενώ το 41% απάντησε θετικά. 

2η ερώτηση: Στην ερώτηση, ποιές ήταν οι προσδοκίες τους από τη συμμετοχή του παιδιού 

τους στο πρόγραμμα, η συντριπτική πλειοψηφία, το 88%, απάντησε πως είχε θετικές προσδοκίες, 

ενώ μόλις το 12% πως δεν είχαν ούτε θετικές, ούτε αρνητικές προσδοκίες. Κανένας γονιός δεν είχε 

αρνητικές προσδοκίες. 

3η ερώτηση: Στην ερώτηση, αν θα έλεγαν πως η συμπεριφορά του παιδιού τους άλλαξε λόγω 

της συμμετοχής του στην ομάδα διαμεσολάβησης, το 76% των γονέων απάντησε ναι, ενώ το 24% 

πως η συμπεριφορά του παιδιού τους δεν έχει αλλάξει. 

4η ερώτηση: Στην ερώτηση, να επιλέξουν ποιά από τις συμπεριφορές που δίνονται 

περιγράφει πληρέστερα το παιδί τους- απευθυνόμενοι στους γονείς που στην 3η ερώτηση είχαν 

απαντήσει ναι - όλοι οι γονείς επέλεξαν θετικές συμπεριφορές με επικρατέστερες ότι επιδιώκει να 

λύνει με το διάλογο τα προβλήματα που προκύπτουν, ότι δείχνει περισσότερη κατανόηση στα 

προβλήματα των άλλων, ότι ακούει με περισσότερη προσοχή τους άλλους όταν μιλούν και ότι 

δείχνει περισσότερο σεβασμό στη διαφορετικότητα του άλλου. Κάποιοι γονείς επεσήμαναν επίσης 

πως τα παιδιά τους έγιναν πιο ανεκτικά και ότι διαχειρίζονται το θυμό τους πιο αποτελεσματικά. 

5η ερώτηση: Στην ερώτηση, αν θα τους ενδιέφερε να συμβάλουν στη γνωστοποίηση του 

θεσμού της διαμεσολάβησης στην τοπική κοινωνία, όλοι οι γονείς απάντησαν θετικά, ποσοστό 

100%. 

6η ερώτηση: Στην ερώτηση, με ποιό τρόπο θεωρούν πως θα μπορούσε να γνωστοποιηθεί ο 

θεσμός αυτός στην τοπική κοινωνία, οι γονείς απάντησαν σε ίσο ποσοστό με κοινοποίηση στα 

τοπικά μέσα και με συνάντηση με γονείς άλλων σχολείων της περιοχής. Ένας γονιός συμπλήρωσε 

πως κάτι τέτοιο θα μπορούσε να επιτευχθεί με επίσκεψη σε άλλα σχολεία της περιοχής. 

7η ερώτηση: Στην ερώτηση, αν θεωρούν πως ο θεσμός της διαμεσολάβησης θα μπορούσε να 

εφαρμοστεί αποτελεσματικά και στην τοπική κοινωνία, για παράδειγμα στη γειτονιά τους, 

απαντήθηκαν μόνο 14 ερωτηματολόγια από τα 18. Από αυτά σε ποσοστό 57% οι γονείς απάντησαν 

θετικά, ενώ σε ποσοστό 35% ότι δε γνωρίζουν και μόνο το 7%  απάντησε αρνητικά. 

8η ερώτηση: Στη ερώτηση, αν θα τους ενδιέφερε να συμμετέχουν και οι ίδιοι σε μια 

αντίστοιχη ομάδα κοινωνικής διαμεσολάβησης, απάντησαν θετικά σε ποσοστό 81% και αρνητικά 

σε ποσοστό 19%. 

5. Συμπεράσματα από την έρευνα  

Ένα πρώτο συμπέρασμα που προκύπτει είναι ότι ο θεσμός της διαμεσολάβησης δεν ήταν 

γνωστός στους περισσότερους γονείς, πράγμα που ήταν αναμενόμενο αφού γενικότερα ο θεσμός 

δεν είναι διαδεδομένος στα σχολεία. Παρά το γεγονός πάντως ότι δεν γνώριζαν για τη 

διαμεσολάβηση, οι περισσότεροι γονείς είχαν θετική άποψη και ανέμεναν θετικά αποτελέσματα 

από τη συμμετοχή του παιδιού τους σε αυτή. Είναι  αξιοσημείωτο το γεγονός ότι κανείς γονιός δεν 

 είχε αρνητικές προσδοκίες.  

Άλλο συμπέρασμα που προκύπτει είναι ότι τα παιδιά παρουσίασαν θετικές αλλαγές στη 

συμπεριφορά τους προκειμένου να ανταποκριθούν στο ρόλο τους ως διαμεσολαβητές. Πιο 

συγκεκριμένα, οι απαντήσεις των γονέων έδειξαν ότι, κατ’ αρχάς, τα παιδιά τους είναι υπέρ του 

διαλόγου και της ειρηνικής επίλυσης των προβλημάτων, απαραίτητο χαρακτηριστικό για ένα 

διαμεσολαβητή όπως αναφέρθηκε παραπάνω. Στο πλαίσιο της ουσιαστικής επικοινωνίας, τα παιδιά 

έχουν επίσης την ικανότητα να δείχνουν κατανόηση στα προβλήματα των άλλων και να είναι 
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ενεργοί ακροατές ακούγοντας με προσοχή τους άλλους. Επιπλέον, ο σεβασμός τους απέναντι στην 

ετερότητα, στη διαφορετικότητα, σε συνδυασμό με την ανεκτικότητα, είναι άλλο ένα συμπέρασμα 

της έρευνας.  Τα χαρακτηριστικά του σεβασμού και της ανεκτικότητας είναι αυτονόητο ότι 

αποτελούν απαραίτητη προϋπόθεση προκειμένου να είναι κάποιος μέλος της ομάδας 

διαμεσολάβησης. Μια  επιπλέον θετική αλλαγή είναι η βελτίωση της ικανότητας των παιδιών να 

διαχειρίζονται αποτελεσματικά το θυμό τους, πράγμα που αποτελεί εξαιρετικά σημαντική 

προϋπόθεση για έναν διαμεσολαβητή. 

Ωστόσο, πολύ μεγάλο ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα αποτελέσματα στις τέσσερις  τελευταίες 

ερωτήσεις του ερωτηματολογίου, σε αυτές δηλαδή που αναφέρονται στη γνωστοποίηση του 

θεσμού στην τοπική κοινωνία, στην μεταφορά της διαμεσολάβησης στην τοπική κοινωνία - 

κοινωνική διαμεσολάβηση - καθώς και στην συμβολή των ίδιων των γονέων σε όλα αυτά. Όλοι 

ανεξαιρέτως οι γονείς αντιμετωπίζουν θετικά τη γνωστοποίηση του θεσμού της διαμεσολάβησης 

στην τοπική  κοινωνία και μάλιστα σε μεγάλο ποσοστό (81%) είναι διατεθειμένοι και οι ίδιοι να 

συμμετέχουν σε μια αντίστοιχη ομάδα. Η στάση αυτή των γονέων επιδέχεται διπλή ερμηνεία: από 

τη μια αποδεικνύει έμπρακτα τα οφέλη που προκύπτουν από τη διαδικασία της διαμεσολάβησης - 

έχοντας δει τις αλλαγές στη συμπεριφορά των ίδιων τους των παιδιών, επιθυμούν να προχωρήσει ο 

θεσμός ένα βήμα παραπέρα, από το σχολείο στην τοπική κοινωνία - και από την άλλη στέλνει 

ελπιδοφόρα μηνύματα για μια ειρηνική επίλυση των συγκρούσεων, με κατανόηση στα προβλήματα 

του άλλου και χρήση του διαλόγου στο πλαίσιο της κοινωνικής ζωής. 

6. Πρόταση για εμπλοκή γονέων  

Οι γονείς, οι οποίοι έχουν θετική άποψη για τη διαμεσολάβηση ως θεσμό στο σχολείο, όπως 

φάνηκε και από την έρευνα, μπορούν να συμβάλλουν καθοριστικά στη διάδοση του εν  λόγω 

θεσμού στην κοινωνία με ποικίλους τρόπους.  

Θα μπορούσαν, κατ’αρχάς, να μεταδώσουν την εμπειρία τους ως γονείς διαμεσολαβητών και 

σε άλλους γονείς. Έχοντας έρθει σε επαφή με τις θετικές αλλαγές που επήλθαν στη συμπεριφορά 

των παιδιών τους από τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα, θα μπορούσαν να γνωστοποιήσουν το 

θεσμό στο σύλλογο γονέων και κηδεμόνων του σχολείου του οποίου η συμβολή μπορεί να είναι 

ιδιαίτερα σημαντική στην εδραίωση του θεσμού. Επιπλέον, οι γονείς των διαμεσολαβητών του 

σχολείου θα μπορούσαν να διαδώσουν τη διαμεσολάβηση και εκτός της σχολικής μονάδας, είτε σε 

συνάντηση με άλλους γονείς, είτε, όπως προτάθηκε από τους ίδιους, με απευθείας επισκέψεις σε 

σχολεία της περιοχής. Επιπλέον, θα μπορούσαν να κοινοποιήσουν τη διαμεσολάβηση και στα 

τοπικά μέσα ενημέρωσης, ώστε ο θεσμός να γίνει γνωστός όχι μόνο στα σχολεία αλλά και στην 

ευρύτερη τοπική κοινωνία. Μάλιστα, και οι ίδιοι θα μπορούσαν να εκπαιδευτούν ως 

διαμεσολαβητές και να συμμετέχουν σε αντίστοιχη ομάδα κοινωνικής διαμεσολάβησης στη 

γειτονιά τους. Όπως τα παιδιά τους καταφέρνουν να προσαρμόσουν τη συμπεριφορά τους στις 

πραγματικές ανάγκες (Lacour, Chr., 2012), των εμπλεκομένων σε κάθε περιστατικό, έτσι και οι 

ίδιοι, εμπνεόμενοι από τα ίδια τους τα παιδιά και τις θετικές αλλαγές στη συμπεριφορά τους, θα 

μπορούσαν να παίξουν σημαντικό ρόλο ως διαμεσολαβητές στη γειτονιά τους. Λαμβάνοντας 

υπόψη τις ανάγκες που προκύπτουν κάθε φορά, όπως θα όφειλε να κάνει κάθε διαμεσολαβητής, 

αλλά και καλλιεργώντας τα χαρακτηριστικά που περιγράφηκαν παραπάνω, οι γονείς θα μπορούσαν 

να συμβάλλουν ενεργά στη δημιουργία και εδραίωση του θεσμού της κοινωνικής διαμεσολάβησης 

στην τοπική κοινωνία. Στο πλαίσιο της κοινωνικής διαμεσολάβησης, όπως υποστηρίζει η 

Αρτινοπούλου, “διευρύνεται η έννοια και παράλληλα διασφαλίζεται η προστασία των ανθρωπίνων 

δικαιωμάτων (Rights Based Restorative)”, δηλαδή ισότητα  ως προς τα δικαιώματα όλων των 

μερών που εμπλέκονται στη διαδικασία της διαμεσολάβησης, ισότητα και ελευθερία έκφρασης και 

συμμετοχής, δικαίωμα στην ασφάλεια, στην ευημερία, στην αποκατάσταση των θυμάτων και στην 
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κοινωνική επανένταξη και όχι στον αποκλεισμό, στην περιθωριοποίηση, στην επιβολή ποινών 

(Αρτινοπούλου, 2011). 

Η κοινωνική διαμεσολάβηση ως θεσμός εφαρμόζεται ήδη σε διάφορες χώρες του κόσμου, η 

Αρτινοπούλου μάλιστα υπογραμμίζει πως “οι διεθνείς τάσεις δείχνουν μια ολοένα επεκτεινόμενη 

εφαρμογή αποκαταστατικών προγραμμάτων σε ΗΠΑ, Ευρώπη και Αυστραλία”  (Αρτινοπούλου, 

Β.,(2010), αλλά και στη χώρα μας και συγκεκριμένα στο Δήμο Αθηναίων από την ομάδα 

Μετάπλασις ήδη από το 2013. Λαμβάνοντας υπόψη όλα τα παραπάνω σε συνδυασμό με την 

προθυμία των γονέων των μαθητών-διαμεσολαβητών να συμβάλλουν στην κοινοποίηση του 

θεσμού από τη μια, αλλά και να συμμετέχουν σε μια ομάδα διαμεσολάβησης από την άλλη, μπορεί 

να συμπεράνει κανείς πως οι γονείς θα μπορούσαν να διαδραματίσουν καθοριστικό ρόλο στη 

διάδοση της και στην τοπική κοινωνία της Κρήτης.  
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Η ΣΥΜΒΟΛΗ ΣΤΗΝ ΤΟΠΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΗΣ 

ΑΓΓΛΙΚΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΣΕ ΔΟΜΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΕΝΗΛΙΚΩΝ  
 

Μπαντουράκη Μ. Ευτυχία 

eftychia112@hotmail.com 

Εκπαιδευτικός ΠΕ06 

Περίληψη 

Η διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας σε όλες τις υπάρχουσες δομές της Δια Βίου Μάθησης 

πιστοποιεί το γεγονός ότι κατά το σχεδιασμό των προγραμμάτων σπουδών αναγνωρίζεται η 

συμβολή της αγγλικής γλώσσας στην κοινωνική ανάπτυξη. Ο στόχος της εισήγησης είναι να 

επισημανθεί με τοπικά παραδείγματα η συμβολή αυτή. Τα παραδείγματα αντλούνται από τα 

Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, τα Δημόσια Ινστιτούτα Επαγγελματικής Κατάρτισης και τα Κέντρα 

Δια Βίου Μάθησης των Δήμων, και ειδικότερα από τη λειτουργία αυτών στο Νομό Χανίων. Ο 

σκοπός παρουσίασης των παραδειγμάτων είναι να αποδειχθεί πόσο απαραίτητα είναι τα αγγλικά 

στην τοπική ανάπτυξη και συνεπακόλουθα στην εθνική ανάπτυξη. Η συμβολή του άρθρου είναι η 

παρουσίαση του εξεταζόμενου ζητήματος ειδικά για το Νομό Χανίων.  

 

Λέξεις κλειδιά: Αγγλική Γλώσσα, Δια Βίου Μάθηση, Τοπική Ανάπτυξη, Νομός Χανίων. 

1  Εισαγωγή 

Οι μακροοικονομικές και μικροοικονομικές διεθνείς αλλαγές και εξελίξεις στις λεγόμενες 

αναπτυγμένες χώρες έχουν οδηγήσει όχι μόνο σε κοινωνικές ανατροπές αλλά και στη 

χαρτογράφηση μιας εντελώς νέας και τεχνολογικά αναβαθμισμένης αγοράς εργασίας πλήρως 

ανταγωνιστικού χαρακτήρα. Το εν λόγω οικονομικό και κοινωνικό πλαίσιο αποτελεί και ελληνική 

πραγματικότητα. Η χώρα μας τα τελευταία έτη τελεί επισήμως υπό διεθνή οικονομικό έλεγχο την 

ώρα που ο πληθυσμός της δεν μπορεί να αντιμετωπίσει το πρόβλημα της ανεργίας. Η συνεχώς 

αυξανόμενη και βελτιούμενη ανάπτυξη της Δια Βίου Μάθησης στη χώρα μας αποτελεί εκτός των 

άλλων και ένα μέτρο αντιμετώπισης της ανεργίας αφού επιτυγχάνει να αποδώσει στην κοινωνία 

πολίτες με περισσότερες γνώσεις και δεξιότητες. Στα εθνικής και τοπικής εμβέλειας προγράμματα 

της Δια Βίου Μάθησης αλλά και στις δομές της Επαγγελματικής Κατάρτισης Ενηλίκων η 

διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας κατέχει πάντοτε θέση στους οδηγούς ή προγράμματα 

προγράμματα σπουδών αποδεικνύοντας την αναγκαιότητα γνώσης και χρήσης –βασικής ή 

εξειδικευμένης- της αγγλικής γλώσσας. Προκειμένου να αποδειχθεί η συμβολή της διδασκαλίας 

της αγγλικής γλώσσας μέσω των προγραμμάτων τής Δια Βίου Μάθησης στη δημιουργία 

λειτουργικότερων πολιτών και συνεπώς στην αναβάθμιση κάθε τοπικής κοινωνίας, στο παρόν 

άρθρο παρουσιάζονται παραδείγματα αναφορικά με  τη διδασκαλίας της αγγλικής γλώσσας στα 

Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.), στα Κέντρα Δια Βίου Μάθησης των Δήμων (Κ.Δ.Β.Μ.) και 

στα Δημόσια Ινστιτούτα Επαγγελματικής Κατάρτισης (Δ.Ι.Ε.Κ.) του Νομού Χανίων. 

2  Δια Βίου Μάθηση και Εκπαιδευτικές Δομές στο Νομό Χανίων 

Δια Βίου Μάθηση ονομάζεται η φιλοσοφική αντίληψη σύμφωνα με την οποία η 

εκπαίδευση θεωρείται ως μια μακροχρόνια διαδικασία που ξεκινάει από την γέννηση και συνεχίζει 

σε όλη τη διάρκεια της ζωής του ανθρώπου. Στόχο της θέτει τη βελτίωση των γνώσεων, των 

δεξιοτήτων και των εφοδίων του εκπαιδευόμενου σε προσωπικό, κοινωνικό και επαγγελματικό 

επίπεδο. Ο όρος αυτός καλύπτει όλα τα είδη, τύπους και επίπεδα της εκπαίδευσης, τυπικής και μη 

τυπικής. Συνεπώς, όλες οι μαθησιακές δραστηριότητες στις οποίες συμμετέχουμε καθ’ όλη τη 

διάρκεια της ζωής μας αφορούν στη Δια Βίου Μάθηση.  

https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%A6%CE%B9%CE%BB%CE%BF%CF%83%CE%BF%CF%86%CE%AF%CE%B1
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%95%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%AF%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%83%CE%B7
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Από τις πιο πετυχημένες δομές Δια Βίου Μάθησης –πετυχημένες ως προς το κριτήριο της 

συμμετοχής εκπαιδευόμενων- είναι τα Δημόσια Ινστιτούτα Επαγγελματικής Κατάρτισης (Δ.Ι.Ε.Κ.), 

τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.) και τα Κέντρα Δια Βίου Μάθησης των Δήμων 

(Κ.Δ.Β.Μ.). Στο Νομό Χανίων λειτουργεί ένα Δ.Ι.Ε.Κ. στα Χανιά και ένα στον Αποκόρωνα, ένα 

Σ.Δ.Ε. στα Χανιά με δύο παραρτήματα σε Κίσσαμο και Πλατανιά και από το Μάρτη του 2013 

μέχρι τα τέλη Φλεβάρη του 2016 κάθε Δήμος είχε δικό του Κ.Δ.Β.Μ..  Τα Δ.Ι.Ε.Κ. προσφέρουν 

ανά δήμους και ανά περιφέρειες διαφορετικές ειδικότητες σπουδών με γνώμονα την τοπική αγορά 

και αυτό τα κάνει ιδιαίτερα ανταγωνιστικά.  

Τα Δ.Ι.Ε.Κ. που έχουν ιδρυθεί κατ’ εφαρμογή των διατάξεων της παραγράφου 1 του άρθρου 

5 του Ν.2009/1992 (ΦΕΚ 18/τ.Α΄/14-2-1992), αφορούν σε μεταδευτεροβάθμιο επίπεδο την 

επαγγελματική κατάρτιση. Σκοπό τους έχουν την παροχή υπηρεσιών αρχικής επαγγελματικής 

κατάρτισης και η  λειτουργία τους και εποπτεία τους εκπαιδευτικούς πλαισίου υπάγεται στη Γενική 

Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης. Από τις 30.06.2013 τα Δ.Ι.Ε.Κ. έχουν μεταφερθεί ως προς την  

οργάνωση και λειτουργία τους –μόνο- στις Περιφέρειες ενώ ο Εθνικός Οργανισμός Πιστοποίησης 

Προσόντων και Επαγγελματικού Προσανατολισμού  (Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π.) είναι πλέον επίσης αρμόδιος 

για το σχεδιασμό, την οργάνωση, τη λειτουργία κι την εποπτεία όλων των Δ.Ι.Ε.Κ. της χώρας, 

ειδικά ως προς την πιστοποίηση της κατάρτισης. Η φοίτηση είναι διετής και δωρεάν ενώ 

προβλέπεται και ένα εξάμηνο αμειβόμενης πρακτικής άσκησης. Δεδομένου ότι η χορηγούμενη 

βεβαίωση επαγγελματικής κατάρτισης αποτελεί ουσιαστικό εφόδιο στην αγορά εργασίας,  

οι στοχευμένες κάθε φορά προκηρυσσόμενες ειδικότητες οδηγούν σε νέο εργατικό δυναμικό ειδικά 

για τη συγκεκριμένη τοπική κοινωνία. 

Τα Κ.Δ.Β.Μ. των Δήμων λειτούργησαν με τη συγχρηματοδότηση του ευρωπαϊκού 

στρατηγικού πλαισίου αναφοράς (Ε.Σ.Π.Α.) και η λειτουργία τους εποπτεύθηκε από το Ινστιτούτο 

Νεολαίας και Δια Βίου Μάθησης (Ι.ΝΕ.ΔΙ.ΒΙ.Μ.), νομικό πρόσωπο ιδιωτικού δικαίου που 

ελέγχεται όμως, από το Υπουργείο Παιδείας. Τα Κ.Δ.Β.Μ. εντάχτηκαν στο πλαίσιο της 

αποκέντρωσης των δράσεων της Δια Βίου Μάθησης και εκ του αποτελέσματος οι Δήμοι της χώρας 

ενεργοποίησαν επιτυχώς τοπικά δίκτυα Δια Βίου Μάθησης. Τα χορηγούμενα πιστοποιητικά 

βεβαιώνουν 25 ώρες ή 50 ώρες, τις πλείστες φορές, επιμορφώσεις ενώ τα παρεχόμενα 

προγράμματα ανά Δήμους ήταν απόφαση του Υπεύθυνου Εκπαίδευσης, του Υπεύθυνου 

Οργάνωσης και Δημοτικών Υπαλλήλων, αιρετών ή μη. 

Τα Σ.Δ.Ε. που έχουν ιδρυθεί με το Ν. 2525/97 είναι ένας καινοτόμος θεσμός σχολικής 

εκπαίδευσης ενηλίκων και αφορά εκπαιδευόμενους που είναι απόφοιτοι μόνο του Δημοτικού 

σχολείου. Το πρόγραμμα εκπαίδευσης διαφέρει από το αντίστοιχο της τυπικής εκπαίδευσης ως 

προς το περιεχόμενο, τη διδακτική μεθοδολογία και την αξιολόγηση των εκπαιδευομένων. Η 

συνολική διάρκεια της σχολικής φοίτησης είναι δύο εκπαιδευτικά έτη και μετά την επιτυχή 

αποφοίτηση παρέχεται τίτλος ισότιμος του απολυτηρίου Γυμνασίου. Σήμερα στον ελλαδικό χώρο 

υπάρχουν πενήντα οκτώ Σ.Δ.Ε. που συγχρηματοδοτούνται από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο 

και από το Ελληνικό Δημόσιο ενώ κάποια από αυτά λειτουργούν  και σε σωφρονιστικά 

καταστήματα.  

3  Ο ρόλος της διδασκαλίας της αγγλικής γλώσσας σε δομές Δια Βίου Μάθησης του Νομού 

Χανίων μέσα από παραδείγματα 

Η αγγλική γλώσσα ως γλώσσα διεθνούς επικοινωνίας, lingua franca, αποτελεί το απαραίτητο 

και αυτονόητο πλέον εφόδιο ενός πολίτη στην παγκοσμιοποιημένη αγορά εργασίας. Στην Ελλάδα 

όμως, υπάρχουν πολλοί άνθρωποι που δεν γνωρίζουν ούτε τα βασικά αγγλικά με αποτέλεσμα να 

μην μπορούν να χρησιμοποιήσουν ούτε υπολογιστή. Το συγκεκριμένο φαινόμενο είναι πολύ συχνό 

στα Σ.Δ.Ε., όπου οι εκπαιδευόμενοι προσέρχονται αδυνατώντας να δημιουργήσουν ηλεκτρονική 

διεύθυνση ή όταν αυτό συμβαίνει, δεν μπορούν να την απομνημονεύσουν γιατί είναι γραμμένη στα 

αγγλικά ή γιατί δεν θυμούνται τι σημαίνει το Caps Lock ή το Enter. 
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Υπάρχουν επίσης εκπαιδευόμενοι στα Σ.Δ.Ε. που εργάζονται σε χώρους τουριστικούς και δεν 

μπορούν να αλλάξουν θέση εργασίας μέσα στην επιχείρηση γιατί δεν μπορούν να συνεννοηθούν με 

τους τουρίστες. Ο αγγλικός γραμματισμός στα Σ.Δ.Ε., όπως και όλοι οι γραμματισμοί διδάσκονται 

με γνώμονα τις ανάγκες των κάθε φορά εκπαιδευόμενων και αυτό ουσιαστικά σημαίνει ότι 

αποκτούν ακριβώς εκείνα τα εφόδια που τους λείπουν. Τα εφόδια αυτά τους προσδίδουν μια 

δεξιότητα επικοινωνίας που δεν είχαν και συνεπώς κοινωνικά αισθάνονται πιο ισότιμοι. Η 

διαθεματική επιπλέον, συνεργασία του ψηφιακού με τον αγγλικό γραμματισμό είναι που αποφέρει 

τα περισσότερα οφέλη καθώς οι εκπαιδευόμενοι καταφέρνουν να δημιουργούν και να χειρίζονται 

κωδικούς πρόσβασης σε ηλεκτρονικές εφαρμογές της κεντρικής κυβέρνησης αλλά και τοπικών 

φορέων.  Οι απόφοιτοι ειδικά του Σ.Δ.Ε. Χανίων, έχοντας παρακολουθήσει τα μαθήματα των 

αγγλικών αισθάνονται πιο άνετα στο τουριστικό περιβάλλον του νομού καθώς μπορούν πλέον να 

διαβάζουν κάθε πινακίδα και να αναζητούν άγνωστες λέξεις σε λεξικά. Η άγνοια και ο φόβος για τα 

αγγλικά μετατρέπονται σε μια εμπειρία που μπορεί τελικά και καταπολεμά και την ξενοφοβία, 

οφέλη αναμφισβήτητα για μια πιο φιλική και δημοκρατική τοπική κοινωνία. 

Αναφορικά με τα Κ.Δ.Β.Μ. των Δήμων του Νομού Χανίων, τα 25ωρα προγράμματα 

«Αγγλικά για τον Τουρισμό» και «Αγγλικά για το χώρο εργασίας» ήταν αυτά που 

πραγματοποιήθηκαν τις περισσότερες φορές. Σε αυτό συνέβαλε όχι μόνο η πρόταξή τους από το 

κάθε Κ.Δ.Β.Μ. αλλά και η ανταπόκριση των δημοτών. Αυτή η ανταπόκριση απέδειξε τις ανάγκες 

του πληθυσμού για εξειδίκευση της χρήσης των αγγλικών στους χώρους εργασίας τους που κατά 

συντριπτική πλειοψηφία ήταν τα ξενοδοχεία που αφθονούν στο Νομό Χανίων. Προφανώς, τα 

Κ.Δ.Β.Μ. κάλυψαν τις υπάρχουσες ανάγκες των πολιτών ως προς τα αγγλικά με αποτέλεσμα οι 

εργαζόμενοι να επικοινωνούν καλύτερα με τους τουρίστες και να ανεβαίνει το επίπεδο 

εξυπηρέτησης πελατών σε τοπικό επίπεδο. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί επιχείρηση 

ναυσιπλοΐας που κανόνισε ώρες ελεύθερες για τους εργαζόμενούς της προκειμένου να 

παρακολουθήσουν τα μαθήματα της αγγλικής γλώσσας. 

Ο σκοπός της επιχείρησης ήταν να εξυπηρετούν αυτοί οι εργαζόμενοι καλύτερα και 

γρηγορότερα τον κόσμο στα πλοία της το καλοκαίρι.  Τα αγγλικά όμως αποτέλεσαν μέσω των 

Κ.Δ.Β.Μ. και όχημα διαπολιτισμικής επικοινωνίας. Τα 50ωρα προγράμματα των Βασικών 

Αγγλικών έχουν να επιδείξουν ξεχωριστά παραδείγματα. Μια μέσης ηλικίας κυρία απέκτησε τη 

δυνατότητα να ανταλλάσσει συνταγές με τη βρετανίδα γειτόνισσα της. Ακόμη, μία μητέρα άρχισε 

να παραγγέλνει πάνες για το μωρό της από ιστότοπο του εξωτερικού γιατί ήταν οικονομικότερες 

και μπόρεσε έτσι να κάνει καλύτερη οικιακή οικονομία. Θεωρώ ότι όλα τα προγράμματα των 

Κ.Δ.Β.Μ. ωφέλησαν την τοπική κοινωνία όχι μόνο επειδή επήλθε αναβάθμιση προσόντων στους 

πολίτες αλλά και επειδή συγκροτήθηκαν τοπικές κοινότητες μάθησης. Αυτές οι κοινότητες πέρα 

από τα μαθησιακά αποτελέσματα, αποκτούν και κοινωνική συνοχή καθώς τις ενώνουν κοινές 

τοπικές εμπειρίες δια βίου και καλλιεργούν το αίσθημα ασφάλειας για τον συμπολίτη.   

Όσον αφορά στα Δ.Ι.Ε.Κ., αξίζει να επισημανθεί η επιλογή των προκηρυσσόμενων κάθε 

φορά ειδικοτήτων από φορείς και τοπικής αυτοδιοίκησης. Το γεγονός αυτό ενισχύει τον 

προσανατολισμό τους στη στοχευμένη περιφερειακά επαγγελματική κατάρτιση  και εξηγεί το λόγο 

που δεν ανακυκλώνονται πάντα οι ίδιες ειδικότητες σε κάθε Νομό. Γεγονός επίσης, αποτελεί το ότι 

η διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας εντάσσεται σχεδόν σε όλους τους οδηγούς κατάρτισης με 

Γενικά Αγγλικά στα πρώτα εξάμηνα ενώ στα τελευταία ολοκληρώνεται με Αγγλικά Ορολογίας. Τα 

αγγλικά ορολογίας είναι πολύ σημαντικά γιατί ακριβώς επιτρέπουν στο μελλοντικό επαγγελματία 

να  επικαιροποιεί τις γνώσεις του και να ενημερώνεται για τις εξελίξεις στο επάγγελμά του σε 

διεθνές επίπεδο. Δεν είναι για παράδειγμα δυνατόν ένας ζαχαροπλάστης να μην μπορεί να διαβάσει 

μια νέα συνταγή στα αγγλικά. Το να μπορεί να το κάνει τον καθιστά ανταγωνιστικότερο και 

ικανότερο να ανταποκριθεί στην πιο απαιτητική πελατεία. Ο συντηρητής αρχαιοτήτων επίσης, δεν 

είναι δυνατόν να  μην μπορεί να διαβάσει τα συστατικά ή τις οδηγίες χρήσης ενός νέου χημικού 

σκευάσματος για τη συντήρηση. Τα αγγλικά είναι απαραίτητα όχι προκειμένου οι καταρτιζόμενοι 

να πάρουν τη βεβαίωση φοίτησης αλλά προκειμένου να μπορούν να εξασκούν ορθά το επάγγελμα 
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στο οποίο καταρτίζονται και τα έτη που έπονται. Η ικανότητα αυτή εξασφαλίζει στις τοπικές 

κοινωνίες ικανότερους επαγγελματίες και σταθερότερη αγορά που αντέχει στις εξελίξεις και 

συμβαδίζει με αυτές. 

4  Ο ρόλος του εκπαιδευτή της αγγλικής γλώσσας στις δομές Δια Βίου Μάθησης 

Έχοντας υπόψη τα παραπάνω παραδείγματα, δεν είναι δυνατόν να μην τονισθεί η 

σπουδαιότητα του ρόλου του εκπαιδευτή της αγγλικής γλώσσας σε ενήλικες.  Οφείλει να μπορεί να 

διαγνώσει τις ανάγκες του ανέργου, του μελλοντικού επαγγελματία, του υφιστάμενου επαγγελματία 

και του κάθε πολίτη ξεχωριστά ώστε μέσα από την εκπαιδευτική διαδικασία  να παράσχει τα 

επιθυμούμενα εφόδια. Ρόλος του όμως είναι και να διευρύνει πολιτιστικά τη σκέψη των 

εκπαιδευόμενων. Η αγγλική γλώσσα πέρα από εργαλείο είναι και ένα εισιτήριο γνωριμίας με 

άλλους πολιτισμούς, παραδόσεις και πρακτικές. Η δημοκρατική αντίληψη γύρω από την αγγλική 

γλώσσα συμβάλλει στην ανάπτυξη πολιτών φιλικότερων και θετικότερα διακείμενων προς το 

«άλλο» οδηγώντας σε ευνοϊκές συνθήκες διαλόγου και ανταλλαγής εμπειριών. Τέτοιες συνθήκες 

διαλόγου και ανταλλαγής απόψεων οδηγούν στην ανακάλυψη των σημείων επαφής και εντέλει 

καλλιεργούν τις συχνότερες επαφές των κατοίκων μιας περιφέρειας με ανθρώπους από άλλες 

χώρες. Τέτοιες επαφές κρατούν μια κοινωνία ζωντανή γιατί την κάνουν ανοικτή στον έξω κόσμο. 

Ακριβώς αυτήν την εξωστρέφεια πρέπει και οφείλει να καλλιεργεί ο εκπαιδευτής της αγγλικής 

γλώσσας στους ενήλικες εκπαιδευόμενους αποσκοπώντας με τον τρόπο αυτό και στην 

περιφερειακή ανάπτυξη. 

5. Επίλογος 

Η διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας στις εκπαιδευτικές δομές Δ.Ι.Ε.Κ., Κ.Δ.Β.Μ. και Σ.Δ.Ε. 

είναι εκ των ουκ άνευ - όπως και σε κάθε εκπαιδευτική δομή και σε κάθε κοινωνία. Τα 

παραδείγματα που αναφέρθηκαν αποδεικνύουν ότι η διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας συμβάλλει 

στην τοπική και περιφερειακή ανάπτυξη σε μια εποχή που εξελίσσεται ταχύτατα με διεθνοποιημένο 

πλέον τρόπο. Ο μη εγγράμματος  αγγλικά πολίτης θεωρείται ουσιαστικά αναλφάβητος και μια 

κοινωνία με πολίτες που δεν γνωρίζουν αγγλικά, θεωρείται και αυτή αναλφάβητη. Από τις 

εκπαιδευτικές δομές που παρουσιάστηκαν, δυστυχώς σήμερα δεν λειτουργούν τα Κ.Δ.Β.Μ. που 

παρείχαν θεματικές ενότητες για τα αγγλικά χωρίς αυτά να αποτελούν τμήμα κάποιου ευρύτερου 

προγράμματος ή οδηγού σπουδών. Η επιλογή από τους εκπαιδευόμενους αυτών των προγραμμάτων 

ήταν απόλυτα συνειδητή και είναι ευκταίο και οικονομικοκοινωνικά ωφέλιμο σε τοπικό και εθνικό 

επίπεδο να εξευρεθούν οι απαραίτητοι πόροι για την επαναλειτουργία τους. Η αγγλική γλώσσα 

είναι συνδεδεμένη με την αποδοχή της πολυπολιτισμικότητας, την απομάκρυνση της ξενοφοβίας 

αλλά κυρίως –για τα ελληνικά δεδομένα- με τον τουρισμό, βασικότατο πυλώνα της ελληνικής 

οικονομίας. Καταλήγοντας, η συμβολή της διδασκαλίας της αγγλικής γλώσσας  σε δομές 

εκπαίδευσης ενηλίκων πρέπει και εθνικά αλλά και περιφερειακά να ενθαρρύνεται γιατί συνδέεται 

με την ανάπτυξη. 

6  Βιβλιογραφικές Παραπομπές 

Παραπομπές σε ελληνόγλωσσα βιβλία 

Κόκκος, Α. (2005) Εκπαίδευση Ενηλίκων: Ανιχνεύοντας το πεδίο, Μεταίχμιο 

Παραπομπές σε μεταφρασμένα βιβλία 

Rogers, Α. (1999). Η εκπαίδευση ενηλίκων, Αθήνα, Μεταίχμιο 

Παραπομπές σε ξενόγλωσσα βιβλία 

Knowles, M. S. (1978). The Adult Learner: A Neglected Species, 2nd Edition, Huston  



 

 

566 

 

Mezirow, J. (1991). Transformative Dimensions of Adult Learning, San Francisco 

Παραπομπές σε ιστοσελίδες  

Βικιπαίδεια (2016). Διά Βίου Μάθηση. Ανακτημένο στις 15/03/2016 από το δικτυακό τόπο 

https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%B9%CE%AC_%CE%B2%CE%AF%CE%BF

%CF%85_%CE%BC%CE%AC%CE%B8%CE%B7%CF%83%CE%B7  

Γενική Γραμματεία Διά Βίου Μάθησης (2012). Ινστιτούτα  Επαγγελματικής Κατάρτισης. 

Ανακτημένο στις 15/03/2016 από το δικτυακό τόπο 

http://www.gsae.edu.gr/el/epaggelmatiki-katartisi/i-e-k-institoyta-epaggelmatikis-

katartisis/mathe-gia-ta-institoyta-epaggelmatikis-katartisis  

Γλυκοφρύδη-Λεοντσίνη A. Αισθητική αγωγή, πολυπολιτισμικότητα και διαπολιτισμικότητα. 

Ανακτημένο στις 05/10/2016 από το δικτυακό τόπο 

http://www.edc.uoc.gr/~didgram/PDF/Glykofridi.pdf 

Δημόσιες Σχολές και Ινστιτούτα Επαγγελματικής Κατάρτισης – Εκπαιδευτές Ενηλίκων και 

Εκπαιδευτικοί (2015).  Ο.Λ.Τ.Ε.Ε. – ΔΕΛΤΙΟ ΤΥΠΟΥ. Ανακτημένο στις 15/03/2016 από 

το δικτυακό τόπο http://xenesglosses.eu/2015/12/dimosies-sxoles-kai-institouta-epagg/  

Ελληνική Δημοκρατία, Υπουργείο Πολιτισμού, Παιδείας και Θρησκευμάτων. Διεύθυνση Διά Βίου 

Μάθησης. Τμήμα Σπουδών Προγραμμάτων και Οργάνωσης Επαγγελματικής Κατάρτησης 

(2015).  ΑΠΟΦΑΣΗ. Θέμα: Ειδικότητες Δημοσίων Ινστιτούτων Επαγγελματικής 

Κατάρτισης Εξαμήνου 2015Β. Ανακτημένο στις 30/03/2016 από το δικτυακό τόπο 

http://www.dikaiologitika.gr/images/DIMOSIO-IEK524.pdf  

Ιδιωτικό Ινστιτούτο Επαγγελματικής Κατάρτισης. Βόλου (2016). Συνοπτικός Κανονισμός 

Σπουδών. Ανακτημένο στις 15/03/2016 από το δικτυακό τόπο 

http://www.diek.gr/info.php?id=3  

Κέντρα Διά Βίου Μάθησης (2013). Θεματικές Ενότητες. Ανακτημένο στις 30/03/2016 από το 

δικτυακό τόπο http://www.kdvm.gr/thematikes  

Κοντάκος Α., Γκόβαρης Χ. (2006). ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ 2. Θεωρίες και μοντέλα 

εκπαίδευσης ενηλίκων. Ανακτημένο στις 27/03/2016 από το δικτυακό τόπο 

http://repository.edulll.gr/edulll/retrieve/2528/778.pdf  

Μάρκου Γ. Διαπολιτισμική Εκπαίδευση: Όχημα για την Εθνοτικοποίηση της Εκπαιδευτικής 

Πολιτικής στην Ελλάδα; Ανακτημένο στις 05/10/2016 από το δικτυακό τόπο http://3gym-

rethymn.reth.sch.gr/index.php/2009-03-16-10-40-27/615-2011-09-01-18-46-56 

Παπανής Α. (2009). Ο ρόλος του εκπαιδευτή στην εκπαίδευση ενηλίκων Αλέξανδρος Παπάνης A., 

Διδάσκων Αγγλικής Γλώσσας (ΕΕΔΙΠ Ι) στην Πολυτεχνική Σχολή Ξάνθης. Ανακτημένο 

στις 27/03/2016 από το δικτυακό τόπο http://alexandrospapanis.blogspot.gr/2009/09/blog-

post_7972.html  

Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας Αγρινίου (2016). Αγγλικά. Ανακτημένο στις 30/03/2016 από το 

δικτυακό τόπο http://sde-agrin.ait.sch.gr/?q=english  

Κρανιδίου (2016). Τι είναι το Σ.Δ.Ε.;. Ανακτημένο στις 15/03/2016 από το δικτυακό τόπο 

http://sdekranidiou.blogspot.gr/p/blog-page_13.html  

Τοκαμάνης, Σ. (2016).  Διαπολιτισμική εκπαίδευση: σύγχρονη ανάγκη. Ανακτημένο στις 

05/10/2016 από το δικτυακό τόπο 

http://blogs.sch.gr/kdaydideira/files/2015/07/%CE%94%CE%B9%CE%B1%CF%80%CE%

BF%CE%BB%CE%B9%CF%84%CE%B9%CF%83%CE%BC%CE%B9%CE%BA%CE

%AE-

%CE%B5%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%AF%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%83

%CE%B7.pdf 

 

  

https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%B9%CE%AC_%CE%B2%CE%AF%CE%BF%CF%85_%CE%BC%CE%AC%CE%B8%CE%B7%CF%83%CE%B7
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%94%CE%B9%CE%AC_%CE%B2%CE%AF%CE%BF%CF%85_%CE%BC%CE%AC%CE%B8%CE%B7%CF%83%CE%B7
http://www.gsae.edu.gr/el/epaggelmatiki-katartisi/i-e-k-institoyta-epaggelmatikis-katartisis/mathe-gia-ta-institoyta-epaggelmatikis-katartisis
http://www.gsae.edu.gr/el/epaggelmatiki-katartisi/i-e-k-institoyta-epaggelmatikis-katartisis/mathe-gia-ta-institoyta-epaggelmatikis-katartisis
http://www.edc.uoc.gr/~didgram/PDF/Glykofridi.pdf
http://www.dikaiologitika.gr/images/DIMOSIO-IEK524.pdf
http://www.kdvm.gr/thematikes
http://alexandrospapanis.blogspot.gr/2009/09/blog-post_7972.html
http://alexandrospapanis.blogspot.gr/2009/09/blog-post_7972.html
http://sdekranidiou.blogspot.gr/p/blog-page_13.html
http://blogs.sch.gr/kdaydideira/files/2015/07/%CE%94%CE%B9%CE%B1%CF%80%CE%BF%CE%BB%CE%B9%CF%84%CE%B9%CF%83%CE%BC%CE%B9%CE%BA%CE%AE-%CE%B5%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%AF%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%83%CE%B7.pdf
http://blogs.sch.gr/kdaydideira/files/2015/07/%CE%94%CE%B9%CE%B1%CF%80%CE%BF%CE%BB%CE%B9%CF%84%CE%B9%CF%83%CE%BC%CE%B9%CE%BA%CE%AE-%CE%B5%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%AF%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%83%CE%B7.pdf
http://blogs.sch.gr/kdaydideira/files/2015/07/%CE%94%CE%B9%CE%B1%CF%80%CE%BF%CE%BB%CE%B9%CF%84%CE%B9%CF%83%CE%BC%CE%B9%CE%BA%CE%AE-%CE%B5%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%AF%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%83%CE%B7.pdf
http://blogs.sch.gr/kdaydideira/files/2015/07/%CE%94%CE%B9%CE%B1%CF%80%CE%BF%CE%BB%CE%B9%CF%84%CE%B9%CF%83%CE%BC%CE%B9%CE%BA%CE%AE-%CE%B5%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%AF%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%83%CE%B7.pdf
http://blogs.sch.gr/kdaydideira/files/2015/07/%CE%94%CE%B9%CE%B1%CF%80%CE%BF%CE%BB%CE%B9%CF%84%CE%B9%CF%83%CE%BC%CE%B9%CE%BA%CE%AE-%CE%B5%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%AF%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%83%CE%B7.pdf


 

 

567 

 

ΕΥΑΛΩΤΕΣ ΟΜΑΔΕΣ ΚΑΙ ΤΟΠΙΚΗ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ:  

ΜΑΘΗΜΑΤΑ ΑΞΙΟΠΡΕΠΕΙΑΣ ΚΑΙ ΑΛΛΗΛΕΓΓΥΗΣ 

 

Μπεχλιβάνη Δ. Νικολέτα 

nikol.bech@gmail.com 

PhD, Εκπαιδευτικός ΠΕ13, τ. Δικηγόρος 

Περίληψη 

Στις σημερινές συνθήκες πολυεπίπεδης κρίσης και δοκιμασίας της κοινωνικής αλληλεγγύης,  

της συλλογικής ευθύνης και του αξιακού κώδικα των ανθρώπινων δικαιωμάτων,  είναι ιδιαίτερα 

σημαντική και αναγκαία, η συμβολή της τοπικής αυτοδιοίκησης στην άμβλυνση των κοινωνικών 

ανισοτήτων και στην εδραίωση του κοινωνικού κράτους. Εξάλλου, σύμφωνα με το διεθνές  και 

εθνικό κανονιστικό πλαίσιο, η αρωγή της τοπικής αυτοδιοίκησης  στην άσκηση κοινωνικής 

πολιτικής και στην απόλαυση των κοινωνικών δικαιωμάτων, ανάγεται σε θεσμική της υποχρέωση. 

Παράλληλα, ο προνοιακός πλουραλισμός που προκύπτει από τη  συνέργεια και αλληλεπίδραση 

κοινωνίας πολιτών και τοπικής αυτοδιοίκησης ώστε να προαχθεί ο διαπολιτισμικός διάλογος, να 

ενδυναμωθούν ευάλωτες κοινωνικές ομάδες και να διαμορφωθεί κουλτούρα αποδοχής και 

σεβασμού της διαφορετικότητας προσφέρει εναλλακτικά, σημαντικά  μαθήματα  αξιοπρέπειας και 

φιλαλληλίας με ευρύτερο ουμανιστικό περιεχόμενο  που συμβάλλουν στη διαπαιδαγώγηση και 

ευαισθητοποίηση υπεύθυνων, ενεργών και αλληλέγγυων πολιτών. 

Λέξεις κλειδιά: ευάλωτες ομάδες, κοινωνική προστασία 

Εισαγωγή 

Η πρωτοφανής οικονομική κρίση των τελευταίων ετών, η διεύρυνση του κοινωνικού 

αποκλεισμού σε πολλούς τομείς κοινωνικής δράσης, οι διακρίσεις και η αξιοποίηση των 

αντιθέσεων στα πλαίσια της παγκοσμιοποιημένης οικονομίας, η ισχυροποίηση του 

νεοφιλελευθερισμού, η υπερσυγκέντρωση και η άνιση κατανομή του πλούτου, οι διογκούμενες 

ροές απελπισμένων προσφύγων και μεταναστών που είτε διέρχονται είτε εγκλωβίζονται ως 

αποδέκτες της αναλγησίας και της μη συμμόρφωσης της διεθνούς κοινότητας σε βασικές ηθικές και 

δικαιικές Αρχές, φαλκιδεύουν τις αξίες της ανθρώπινης αξιοπρέπειας, της ειρήνης και της 

δικαιοσύνης, παραβιάζουν τα ανθρώπινα δικαιώματα, δοκιμάζουν τη λειτουργία και την 

αποτελεσματικότητα των κρατικών υπηρεσιών αλλά και τα αντανακλαστικά των (τοπικών) 

κοινωνιών. Ενώ η δίκαιη κατανομή των βαρών, η άμεση ανταπόκριση στην κάλυψη των 

σύγχρονων κοινωνικών αναγκών και απαιτήσεων και η προστασία των ευάλωτων ατόμων και 

ομάδων οφείλουν να αποτελούν προτεραιότητες και αφετηρία των πολιτικών επιλογών, το 

κοινωνικό κράτος συρρικνώνεται και απορρυθμίζεται. Το έντονο  συναίσθημα ανασφάλειας στην 

ελληνική κοινωνία σε συνδυασμό με την εξασθένιση των κρατικών υπηρεσιών που   δυσκολεύονται 

να ανταποκριθούν στις υποχρεώσεις τους επιβαρυμένες από γραφειοκρατικά εμπόδια   τη στιγμή 

που οι πολίτες έχουν περισσότερο από ποτέ την ανάγκη της υποστήριξης των δημόσιων 

λειτουργιών, συνθέτουν ένα ασφυκτικό και συνάμα απαιτητικό πλαίσιο που εξανεμίζει το πολιτικό 

κεφάλαιο παρέχει όμως πρόσφορο έδαφος στην τοπική αυτοδιοίκηση να αναπτύξει  δίχτυα 

κοινωνικής φροντίδας στον αντίποδα της κοινωνικής κόπωσης (Σπανού, 2014). Η τοπική 

αυτοδιοίκηση είναι αποδέκτης των σχετικών συνταγματικών υποχρεώσεων που αφορούν στη 

διασφάλιση, για το σύνολο του πληθυσμού, της προστασίας από τους κοινωνικούς κινδύνους και 

ενός ελάχιστου επιπέδου διαβίωσης: Ο σεβασμός της ανθρώπινης αξίας και αξιοπρέπειας  

συναρτάται με την απόλαυση των θεμελιωδών κοινωνικών δικαιωμάτων όπως η υγεία, η κοινωνική 

ασφάλεια, η εκπαίδευση και καθιστά αδιανόητη την άρνηση των δικαιωμάτων αυτών σε 
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οποιοδήποτε ανθρώπινο ον (Κατρούγκαλος, 2006).  Οι Οργανισμοί Τοπικής Αυτοδιοίκησης από τη 

φύση τους  έχουν το πλεονέκτημα, σε σχέση με την κεντρική κυβέρνηση, της χωρικής εγγύτητας  

με τους πολίτες, της καταγραφής προβλημάτων και ευκαιριών που διαφοροποιούνται ανάλογα με 

τα τοπικά περιβάλλοντα, της κατανόησης των συνθηκών που υπάρχουν στη δική τους περιοχή και 

στον εντοπισμό ενδεδειγμένων λύσεων.  Αυτό εξ ορισμού τους καθιστά περισσότερο αρμόδιους, 

ευέλικτους αλλά κυρίως περισσότερο ικανούς να ασκήσουν, τουλάχιστον στο επίπεδο της 

καθημερινότητας,  κοινωνική πολιτική ουσιαστική, προσανατολισμένη και προσαρμοσμένη στις 

ανάγκες και στα προβλήματα των κατοίκων, αλλά και στις ιδιαιτερότητες και τις προοπτικές του 

κάθε τόπου, βασισμένη στις αρχές της αλληλεγγύης. Παράλληλα, η τοπική αυτοδιοίκηση μπορεί να 

κινητοποιήσει το κοινωνικό κεφάλαιο της περιοχής αναπτύσσοντας συνέργειες  και συντονίζοντας 

δράσεις  με εθελοντικές οργανώσεις, ομάδες πολιτών, ομάδες αυτοβοήθειας, σχολική κοινότητα. Η  

συνεργατική συμπεριφορά της κοινότητας όπως διαμορφώνεται από το σύνολο των κοινωνικών, 

ψυχολογικών, πολιτισμικών, θεσμικών και παρεμφερών κληροδοτημένων στοιχείων σε συνδυασμό 

με τις πρωτοβουλίες, την προσαρμοστικότητα, την εμπειρία και την έλλειψη γραφειοκρατίας 

μπορεί να συμβάλλει ενεργά στην τοπική ανάπτυξη και στην επίλυση των τοπικών προβλημάτων. 

Κοινωνικός αποκλεισμός και  ευπαθείς ομάδες πληθυσμού: Κοινωνική επιβίωση και 

επαναπροσδιορισμός κοινωνικής πολιτικής 

Το ‘κράτος πρόνοιας’ αναφέρεται στην ιστορικά καθορισμένη μορφή του αστικού κράτους 

στις αναπτυγμένες καπιταλιστικές χώρες, που χαρακτηρίζεται από μεγάλη διεύρυνση της 

κοινωνικής του λειτουργίας, ιδιαίτερα στη σφαίρα της κοινωνικής αναπαραγωγής και αναλαμβάνει 

την ευθύνη κάλυψης αναγκών σε διάφορους τομείς. Επισημαίνεται ότι η έννοια της ανθρώπινης 

ανάγκης είναι χωροχρονικά προσδιορισμένη και παίρνει σε διαφορετικές ιστορικές εποχές ή 

γεωγραφικές ζώνες ή πολιτικά συστήματα διαφορετικό περιεχόμενο ενώ συναρτάται με το επίπεδο 

οικονομικής ανάπτυξης μιας χώρας, την αξιοποίηση των πλουτοπαραγωγικών της πόρων, την 

οργάνωση της παραγωγής, τον καταμερισμό εργασίας και κοινωνικού πλούτου ή  τα πρότυπα 

διανομής. Για το λόγο αυτό εξάλλου και ο κοινωνικός αποκλεισμός είναι έννοια σχετική. Η άσκηση 

συλλογικής κοινωνικής φροντίδας προϋπήρχε του αστικού κράτους είχε όμως αποσπασματικό 

χαρακτήρα και αναπτυσσόταν είτε στα στενά πλαίσια τοπικών κοινωνιών είτε σε επίπεδο 

συντεχνιών είτε κάτω από την επίδραση της θρησκείας στα πρότυπα της φιλευσπλαχνίας και του 

αλτρουισμού  κυρίως μέσα από ιδρυματικές μορφές κάλυψης αναγκών (Στασινοπούλου, 2003).  

Η  εμφάνιση καινούριων μορφών αποστερήσεων και η όξυνση του κοινωνικού αποκλεισμού 

στις κοινωνίες των δύο τρίτων οδηγούν ομάδες πληθυσμού στο περιθώριο μιας γενικότερης 

ευημερίας, απειλούν την επίτευξη κοινωνικής και οικονομικής συνοχής,  μπορούν να είναι πηγή 

πολιτικής αστάθειας ενώ συνδέονται με την οικονομική και βιομηχανική αναδιάρθρωση, με τις 

γεωπολιτικές εξελίξεις που τροφοδοτούν και πυροδοτούν κύματα μεταναστών και προσφύγων, με 

τη μεταβολή στη συνοχή των διαπροσωπικών δικτύων και με τις αλλαγές στον οικιακό χώρο και 

την οικογενειακή δομή (Στασινοπούλου, 2002).   Ο κοινωνικός αποκλεισμός είναι πολυδιάστατο 

πρόβλημα που απαιτεί πολυδιάστατες προσεγγίσεις και κοινωνικές πολιτικές για την αντιμετώπισή 

του αφού τα άτομα και οι ομάδες βρίσκονται σε αποστέρηση σε μεγάλο φάσμα δεικτών διαβίωσης 

ενώ παρατηρούνται ποικίλες μορφές κοινωνικού αποκλεισμού από περιοχή σε περιοχή ή ακόμη και 

στο εσωτερικό μιας περιοχής.  Ο κοινωνικός αποκλεισμός είναι έννοια δυναμική διότι συνδέεται 

όχι μόνο με την παρούσα κατάσταση των ατόμων αλλά και με τις λίγες προοπτικές για το μέλλον. 

Η φύση του είναι κοινωνική διότι συνεπάγεται ρήξη των δεσμών του ατόμου με την υπόλοιπη 

κοινωνία, ανεπαρκή κοινωνική συμμετοχή και έλλειμμα κοινωνικής ενσωμάτωσης και δύναμης.  

Επιμένει χρονικά, συγκεντρώνεται σε συγκεκριμένες ομάδες πληθυσμού ή περιοχές ώστε να 

εμφανίζονται εξατομικευμένα χαρακτηριστικά και  σημαντικός βαθμός διαφοροποίησης και 

αντιστέκεται σε παραδοσιακές κοινωνικές πολιτικές οι οποίες επικρίνονται ότι αναπαράγουν το 
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πρόβλημα που καλούνται να αντιμετωπίσουν ή να διαχειριστούν (Chaskin, 2013). Στην έννοια του 

κοινωνικού αποκλεισμού συμπυκνώνεται μια σειρά διαφορετικών μορφών περιθωριοποίησης, 

στέρησης της δυνατότητας συμμετοχής στους “θεσμοποιημένους” τρόπους ζωής και αποκοπής από 

την άσκηση επιμέρους θεμελιωδών δικαιωμάτων ( Paugam, 1998).  Λαμβάνοντας υπόψη ότι ως 

έννοια βρίσκεται σε διαδικασία προσδιορισμού, ο κοινωνικός αποκλεισμός αναφέρεται στην 

περιθωριοποίηση ατόμων ή ομάδων, στη στέρηση δικαιωμάτων, δημόσιων αγαθών, ευκαιριών και 

δυνατοτήτων για ουσιαστική και ισότιμη συμμετοχή στην οικονομική και κοινωνική ανάπτυξη και 

παραγωγική διαδικασία,  ενώ έχει διάσταση οικονομική (φτώχεια, ανεργία), ηλικιακή (νέοι, 

ηλικιωμένη), μειονοτική, γεωγραφική κ.α.  Στην  ‘αλυσίδα’ του κοινωνικού αποκλεισμού  κάθε 

φτωχογόνος κρίκος συνδέεται άρρηκτα με τον επόμενο (π.χ έλλειψη εκπαίδευσης – ανεργία). Οι 

νεόπτωχοι, οι περιθωριακοί, οι υπο/ετεροαπασχολήσιμοι, οι απόκληροι που κινούνται  έξω από τη 

δικαιοσύνη, τη δημοκρατία και τα δίχτυα κοινωνικής προστασίας είναι πιθανό να αναζητούν 

τρόπους επιβίωσης  στη βία, την αποκλίνουσα συμπεριφορά ή ακόμη και στην εγκληματικότητα 

(Πανούσης, 2004).  

Τα άτομα που βρίσκονται σε κίνδυνο κοινωνικού αποκλεισμού  για να αναιρέσουν όλα όσα 

συντελούν στην κοινωνική τους απομόνωση,  χρειάζονται υποστήριξη αφού ο εγκλωβισμός σε 

καταστάσεις καταπάτησης των κοινωνικών τους δικαιωμάτων, κοινωνικής περιθωριοποίησης και 

στιγματισμού, εκπαιδευτικών και μορφωτικών περιορισμών, κοινωνικών και επαγγελματικών 

αδιεξόδων  έχει επίπτωση όχι μόνο στα ίδια τα άτομα αλλά σε όλο το κοινωνικό σύνολο.  

Απλουστευτικές και αποσπασματικές αντιλήψεις περί κοινωνικού αποκλεισμού που απηχούν 

συγκεκριμένες ιδεολογικές ‘προαντιλήψεις’ παραγνωρίζουν την παραπληρωματικότητα και 

αλληλεπίδραση των παραγόντων που συγκροτούν το πρόβλημα, υποβαθμίζουν τις ιδιαιτερότητες 

καθεμιάς από τις ευάλωτες πληθυσμιακές ομάδες και αγνοούν τη σημαντικότητα της αρχής της 

εξατομίκευσης.  Η θεώρηση του κοινωνικού αποκλεισμού ως κατά βάση προκαλούμενου από τη 

φτώχεια συνεπάγεται τη διατήρηση του παραδοσιακού μοντέλου άσκησης κοινωνικής πολιτικής  

εις βάρος της ανάπτυξης ειδικών μηχανισμών κοινωνικής προστασίας  για κάθε ευάλωτη 

πληθυσμιακή ομάδα, διασφάλισης ίσων ευκαιριών και προώθησης στην αγορά εργασίας.  

Ως ευπαθείς κοινωνικές ομάδες νοούνται εκείνες οι ομάδες πληθυσμού που  απειλούνται με 

κοινωνικό αποκλεισμό και διαθέτουν ορισμένα κοινωνικά χαρακτηριστικά που οδηγούν σε 

διακρίσεις και ανισότητες. Πρέπει να σημειωθεί ότι αρκετά συχνά τα όρια είναι δυσδιάκριτα και 

τα κριτήρια αξιολόγησης της κατάστασης των ομάδων είναι υποκειμενικά και επισφαλή. Ο  

ν.4019/2011 «Κοινωνική Οικονομία και Κοινωνική Επιχειρηματικότητα και λοιπές διατάξεις» 

δίνει τον ορισμό των   Ευπαθών Κοινωνικά Ομάδων (ΕΚΟ) ως τις κοινωνικές ομάδες πληθυσμού, 

των οποίων η συμμετοχή στην κοινωνική και οικονομική ζωή δυσχεραίνεται, είτε εξαιτίας 

κοινωνικών και οικονομικών προβλημάτων, είτε εξαιτίας σωματικής ή ψυχικής ή νοητικής ή 

αισθητηριακής αναπηρίας, είτε εξαιτίας απρόβλεπτων γεγονότων, τα οποία επηρεάζουν την 

εύρυθμη λειτουργία της τοπικής ή ευρύτερα περιφερειακής οικονομίας  (άρθρο 1&4).  Στο ίδιο 

άρθρο γίνεται διάκριση των ΕΚΟ σε ευάλωτες ομάδες πληθυσμού των οποίων η ένταξη στην 

κοινωνική και οικονομική ζωή εμποδίζεται από σωματικά και ψυχικά αίτια ή λόγω παραβατικής 

συμπεριφοράς και σε ειδικές ομάδες πληθυσμού οι οποίες βρίσκονται σε μειονεκτική  θέση ως προς 

την ομαλή ένταξή τους στην αγορά εργασίας, από οικονομικά, κοινωνικά και πολιτισμικά αίτια . 

Στην πρώτη κατηγορία εντάσσονται άτομα με αναπηρίες, άτομα εξαρτημένα από ουσίες ή σε 

διαδικασία απεξάρτησης, οροθετικοί, φυλακισμένοι/ αποφυλακισμένοι, ανήλικοι παραβάτες  ενώ 

στη δεύτερη  κατατάσσονται ενδεικτικά οι άνεργοι (νέοι, γυναίκες, άνω των πενήντα, 

μακροχρόνια άνεργοι), οι αρχηγοί μονογονεϊκών οικογενειών και τα μέλη πολύτεκνων 

οικογενειών, οι γυναίκες θύματα κακοποίησης, οι αναλφάβητοι, οι κάτοικοι απομακρυσμένων 

ορεινών και νησιωτικών περιοχών, τα άτομα με πολιτισμικές ιδιαιτερότητες, οι μετανάστες και οι 

πρόσφυγες. Ο Συνήγορος του Πολίτη προβαίνει σε αναλυτική απαρίθμηση των ΕΚΟ: άστεγοι, 
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άνεργοι/μακροχρόνια άνεργοι, φτωχοί, άτομα με αναπηρία (ΑΜΕΑ), πάσχοντες από σοβαρά 

παθολογικά προβλήματα ή ψυχικές ασθένειες, αποφυλακισμένοι, χρήστες και πρώην χρήστες 

εξαρτησιογόνων ουσιών, οροθετικοί, θρησκευτικές ή πολιτισμικές μειονότητες, ρομά/τσιγγάνοι, 

μονογονεϊκές οικογένειες, ανήλικοι παραβάτες, κακοποιημένες γυναίκες, θύματα εμπορίας 

(trafficking), πρόσφυγες, μετανάστες, παλιννοστούντες, πληγέντες από θεομηνίες και φυσικές 

καταστροφές(πυρόπληκτοι, σεισμοπαθείς, πλημμυροπαθείς), άτομα που υπόκεινται σε διακρίσεις 

λόγω σεξουαλικού προσανατολισμού (Οδηγός δικαιωμάτων και παροχών για ευάλωτες ομάδες, 

Αθήνα,  2015).  

Με την ανάδυση των νέων κοινωνικών κινδύνων που απορρέουν από τα νέα 

κοινωνικοοικονομικά δεδομένα, ασκήθηκε έντονη κριτική στο κλασικό κοινωνικό κράτος. Η 

κριτική, συνδυασμένη  με τους δημοσιονομικούς περιορισμούς, εστιάστηκε  στην 

αναποτελεσματικότητα των πολιτικών για την εξάλειψη της φτώχειας και των κοινωνικών 

ανισοτήτων, στη λειτουργία υπέρ των μεσαίων στρωμάτων και όχι όσων έχουν πραγματική 

ανάγκη, στο υψηλό κόστος των παρεχόμενων υπηρεσιών, στην αύξηση των πελατειακών δικτύων 

και των ομάδων συμφερόντων γύρω από το κοινωνικό κράτος, στην αύξηση της γραφειοκρατίας 

και του συγκεντρωτισμού και έθεσε ζήτημα επαναπροσδιορισμού της κοινωνικής προστασίας με 

την αναζήτηση ενός νέου μίγματος κοινωνικής πολιτικής (welfare mix) και την αναβάθμιση του 

ρόλου των τοπικών κοινωνιών στην παροχή κοινωνικών υπηρεσιών(Chaskin, 2013). Η ενίσχυση 

της τοπικής αυτοδιοίκησης ήταν για πολλούς η απάντηση στην σπατάλη πόρων και στην 

κυριαρχία των παθητικών προνοιακών μέτρων. Η κάλυψη των άμεσων κοινωνικών αναγκών του 

πληθυσμού με την παροχή εξειδικευμένων υπηρεσιών αποτελεί μια λειτουργία που προϋποθέτει 

την ταχεία και διαρκή ανατροφοδότηση ως προς τις εν λόγω ανάγκες και τη συγκρότηση 

διαφορετικών επιπέδων παρέμβασης για την προώθηση σύνθετων ενεργειών. Ο εκσυγχρονισμός 

του ελληνικού μοντέλου κοινωνικών υπηρεσιών προϋποθέτει, κατ’ αρχάς, τη σύνδεσή τους με τις 

παροχές εισοδηματικής ενίσχυσης που χορηγούνται από το σύστημα κοινωνικής ασφάλειας και 

την οργανωτική τους αναδιάρθρωση κατά τρόπο ώστε να περιοριστεί η κεντρική διοίκηση στην 

επιτελική λειτουργία σχεδιασμού και εποπτείας των υπηρεσιών (Αμίτσης, 2001). Προϋπόθεση 

για την αποτελεσματικότητα των κοινωνικών υπηρεσιών αποτελεί ο συντονισμός και η 

συμπληρωματικότητα. Κατ’ εξοχήν στο πεδίο της κοινωνικής πολιτικής, όπου τα 

χρηματοδοτούμενα ελλείμματα συνιστούν βασικό παράγοντα αναδιάρθρωσης των μηχανισμών 

του κοινωνικού κράτους, η ανάγκη συντονισμού και λειτουργικής σύνδεσης των δομών και 

προγραμμάτων εμφανίζεται επιτακτική για την ταχύτερη, αποδοτικότερη και 

αποτελεσματικότερη αξιοποίηση των διαθέσιμων μέσων και προκειμένου να αποφευχθούν 

επικαλύψεις, κενά ή αμοιβαία εξουδετέρωση(Σπανού, 2005).  Το πρόβλημα συντονισμού δεν 

είναι στενά αυτοδιοικητικό, ξεκινά από το κρατικό επίπεδο αλλά συμπαρασύρει και τους ΟΤΑ. 

Απαιτείται εστιασμένος και εξατομικευμένος σχεδιασμός ενώ σημαντική αναδεικνύεται η 

δικτύωση υπαρχουσών δομών που θα επιτρέψει τη σταδιακή ανάπτυξη των συνεργειών και θα 

περιορίσει την επικάλυψη ενεργειών. Η βελτίωση της δικτύωσης θα πρέπει να έχει σημείο 

εκκίνησης την αξιολόγηση του υπάρχοντος δικτύου (Κοντιάδης, Απίστουλας, 2006).  Η 

καταγραφή και η πρώτη αξιολόγηση των αναγκών, ως προϋπόθεση σχεδιασμού κοινωνικών 

πολιτικών, αλλά ιδίως η οργάνωση προσωπικών κοινωνικών υπηρεσιών και η εξατομικευμένη 

προσέγγιση των επιμέρους περιπτώσεων κοινωνικού αποκλεισμού αποτελούν προνομιακά πεδία 

για την ανάδειξη της σημασίας προώθησης της αποκέντρωσης στην κοινωνική πολιτική και 

διεύρυνσης του κοινωνικού ρόλου των Οργανισμών Τοπικής Αυτοδιοίκησης (Κοντιάδης, 2006).  

Το θεσμικό πλαίσιο για την παροχή κοινωνικής προστασίας από τους ΟΤΑ 

Η δυνατότητα της τοπικής αυτοδιοίκησης να ασκεί κοινωνική πολιτική, είναι 

θεσμοθετημένη σε διεθνές και εθνικό επίπεδο. Ενδεικτικά αναφέρονται η Οικουμενική 
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Διακήρυξη των Δικαιωμάτων του Ανθρώπου (1948), η Σύμβαση για τα Δικαιώματα των Παιδιών 

(1989), το Σύνταγμα της Ελλάδας (1975/1986/2001/2008), ο ν.3463/2006 «Κύρωση του Κώδικα 

Δήμων και Κοινοτήτων» όπως τροποποιήθηκε με το ν.3852/2010 «Νέα Αρχιτεκτονική της 

Αυτοδιοίκησης και της Αποκεντρωμένης Διοίκησης – Πρόγραμμα Καλλικράτης», ο ν.1566/1985 

«Δομή και λειτουργία της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις», 

ο ν.3064/2002  «Καταπολέμηση της εμπορίας των ανθρώπων, των εγκλημάτων κατά της 

γενετήσιας ελευθερίας, της πορνογραφίας ανηλίκων και γενικότερα της οικονομικής 

εκμετάλλευσης της γενετήσιας ζωής και αρωγή στα θύματα των πράξεων αυτών», ο ν.3500/2006 

«Για την αντιμετώπιση της ενδοοικογενειακής βίας και άλλες διατάξεις». Ειδικότερα, εκτός από 

τη διεθνή,  γενική αναγνώριση της υποχρέωσης για παροχή κοινωνικής προστασίας, για 

απόλαυση κοινωνικών δικαιωμάτων και εξασφάλιση αξιοπρεπούς διαβίωσης της Οικουμενικής 

Διακήρυξης των Δικαιωμάτων του Ανθρώπου (άρθρο 22) ή της Σύμβασης για τα Δικαιώματα του 

Παιδιού (άρθρα 2 κ.ε,  19 κ.α), το εθνικό νομικό πλαίσιο  συνδέει την πολιτικοδιοικητική   

υπόσταση των ΟΤΑ με την υποχρέωσή τους να αναλάβουν ευθύνες και καθήκοντα σε θέματα 

τοπικού ενδιαφέροντος και συμφέροντος μέσα από τη μεταφορά σχετικών αρμοδιοτήτων από την 

κεντρική διοίκηση. Συγκεκριμένα, στο Σύνταγμα (άρθρα 101 και 102) θεσπίζεται η διοικητική 

αποκέντρωση με βάση τη διοικητική διαίρεση που προσαρμόζεται στις ευρύτερες κοινωνικές 

συνθήκες ενώ στους Οργανισμούς Τοπικής Αυτοδιοίκησης ανατίθεται η διοίκηση των τοπικών 

υποθέσεων  με το Κράτος να διατηρεί έναν εποπτικό ρόλο και να υποχρεώνεται στην εξασφάλιση 

των  αναγκαίων πόρων και στο μη περιορισμό της πρωτοβουλίας και ελεύθερης δράσης κατά  την 

εκπλήρωση της ως άνω αποστολής.  Το τεκμήριο της γενικής αρμοδιότητας για τις τοπικές 

υποθέσεις που εφαρμόζεται διαχρονικά δεν εγγυάται από μόνο του την αντίστοιχη ευρύτητα των 

λειτουργιών των ΟΤΑ λαμβανομένης υπόψη της ρευστότητας και αοριστίας του όρου 

(Χριστοφιλοπούλου, 1998). Η επιλογή του αποκεντρωτικού συστήματος και της πολυβάθμιας 

αυτοδιοίκησης συνδέεται με τη διασφάλιση της προσπελασιμότητας  ή προσβασιμότητας (access) 

στις δομές κοινωνικής πολιτικής και συναρτάται με την «ορατότητα» και τη διαφάνεια ως προς 

τον τρόπο λειτουργίας των δημόσιων υπηρεσιών, τη γνώση και δυνατότητα χρήσης κοινωνικών 

αγαθών ως ανατρεπτικό παράγοντα του κοινωνικού αποκλεισμού, την αποτελεσματικότητα της 

διοίκησης, τη δυνατότητα συνεκτίμησης των οικονομικών και κοινωνικών ιδιομορφιών κάθε 

τοπικής κοινωνίας κατά την άσκηση διοίκησης, αλλά και την ανάθεση της πολιτικής ευθύνης σε 

φορείς που βρίσκονται εγγύτερα ή εκπροσωπούν τις τοπικές κοινωνίες (Bowring, 2000). Η 

εφαρμογή της αντίληψης ότι η αποκέντρωση και η αυτοδιοίκηση συμβάλλουν στην 

προσβασιμότητα, ελεγξιμότητα και αποτελεσματικότητα των δημόσιων υπηρεσιών έχει ως 

συνέπεια τη σταδιακή αναδιάταξη των συσχετισμών μεταξύ αφ’ ενός, της κεντρικής διοίκησης 

και αφ’ ετέρου, των αποκεντρωμένων και αυτοδιοικούμενων φορέων, ενισχύοντας το ειδικό 

βάρος των τελευταίων στο πολιτικό και διοικητικό σύστημα(Κοντιάδης, 2006). Εκτός όμως από 

το συντακτικό νομοθέτη, τα σχετικά νομοθετικά κείμενα αποδίδουν  έναν ενισχυμένο ρόλο στην 

Τοπική Αυτοδιοίκηση στα πλαίσια του συστήματος κοινωνικής προστασίας. Με το άρθρο 75 του 

ν.3463/2006 όπως συμπληρώθηκε με το άρθρο 94 του ν.3852/2010, έγινε για πρώτη φορά 

συστηματική κατηγοριοποίηση των αρμοδιοτήτων που ενώ εντάσσονταν στη σφαίρα των 

κρατικών υποθέσεων παραχωρήθηκαν στην τοπική αυτοδιοίκηση.  Πρόκειται για ενδεικτική και 

όχι περιοριστική απαρίθμηση με δεδομένο ότι η έννοια της τοπικής υπόθεσης είναι έννοια γένους 

και επιπλέον έννοια δυναμική και μεταβλητή (Διβάνη, 2006). Αν και η αρμοδιότητα των ΟΤΑ 

εκτείνεται σε κάθε τοπική υπόθεση με βάση τις αρχές της επικουρικότητας και της εγγύτητας, 

αξίζει να σημειωθεί η ρητή αναφορά στον τομέα της Κοινωνικής Προστασίας και Αλληλεγγύης 

που περιλαμβάνει μεταξύ άλλων την υποστήριξη και φροντίδα ευπαθών κοινωνικών ομάδων,   τη  

συμμετοχή σε προγράμματα και δράσεις για την ένταξη αθίγγανων, παλιννοστούντων ομογενών, 

μεταναστών και προσφύγων στην κοινωνική, οικονομική και πολιτιστική ζωή της τοπικής 
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κοινωνίας, ή την  προώθηση και ανάπτυξη του εθελοντισμού και της κοινωνικής αλληλεγγύης με τη 

δημιουργία τοπικών δικτύων κοινωνικής αλληλεγγύης. Η συμβολή, η σημαντικότητα και η 

συνεισφορά  της τοπικής αυτοδιοίκησης αναγνωρίζονται όμως και σε εξειδικευμένα 

νομοθετήματα που ρυθμίζουν  επιμέρους θέματα όπως για παράδειγμα στο χώρο της 

εκπαίδευσης, της αρωγής στη γενετήσια θυματοποίηση ή της οικογενειακής προστασίας 

(Μπεχλιβάνη, 2004). Συγκεκριμένα, ο ν. 1566/1985 αναφέρεται στη συμμετοχή της τοπικής 

αυτοδιοίκησης στα σχολικά συμβούλια, στις δημοτικές επιτροπές παιδείας, στις σχολές γονέων 

ενώ στο καθηκοντολόγιο των εκπαιδευτικών (ΦΕΚ 1340/2002) προβλέπεται η συνεργασία των 

σχολικών συμβούλων  και με τα όργανα λαϊκής συμμετοχής προκειμένου να ενισχυθεί  κάθε 

προσπάθεια για την ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων του σχολείου με το κοινωνικό και φυσικό 

περιβάλλον. Σύμφωνα με το ν.3064/2002, για την προστασία και αρωγή θυμάτων εμπορίας και 

οικονομικής εκμετάλλευσης της γενετήσιας ελευθερίας, οι ΟΤΑ πρέπει να συνεργάζονται με 

άλλους Φορείς προκειμένου να εξασφαλίζουν  στέγαση, διατροφή, περίθαλψη και ψυχολογική 

στήριξη, ιδιαίτερα όταν πρόκειται για ανηλίκους. Τέλος, ο ν. 3500/2006 θεσπίζει την υποχρέωση 

των ΟΤΑ να συνδράμουν ηθικά και υλικά -μέσω των κοινωνικών τους υπηρεσιών- τα θύματα 

ενδοοικογενειακής κακοποίησης(Μπεχλιβάνη, 2007).  

Κοινωνικό κεφάλαιο και συνεργατική συμπεριφορά της Κοινότητας 

Εξαιτίας των διαφοροποιήσεων των μορφών κοινωνικού αποκλεισμού αλλά και της 

αναζήτησης οικονομικότερων λύσεων σε σχέση με το σπάταλο κράτος πρόνοιας, είναι 

περισσότερο αποτελεσματικός ο εντοπισμός σε τοπικό και όχι εθνικό επίπεδο  των ομάδων που 

βρίσκονται σε κίνδυνο καθώς επίσης και ο σχεδιασμός των μέτρων ένταξης με βάση τις 

συγκεκριμένες ανάγκες των ομάδων ή ατόμων και τις τοπικές ιδιαιτερότητες. Η άσκηση σε 

τοπικό επίπεδο πολιτικών καταπολέμησης του  κοινωνικού αποκλεισμού ευνοεί τη συνεχή επαφή 

με τα άτομα που έχουν ανάγκη σε αντίθεση με το συνηθισμένο τρόπο λειτουργίας των 

συγκεντρωτικών κρατικών υπηρεσιών της μιας και μόνο επαφής (Καβουνίδη, 2005).  Εξάλλου, 

βασική παράμετρος για την επιτυχία ενός πλουραλιστικού προνοιακού μοντέλου στην τοπική 

κοινωνία, είναι η ‘ενδυνάμωση του χρήστη’ δηλαδή η ενεργός συμμετοχή στη διαδικασία λήψης 

αποφάσεων πολιτών ενημερωμένων που θα συνδιαμορφώνουν πολιτικές με τους ιθύνοντες και 

τους ειδικούς. Με τον τρόπο αυτό, παράλληλα με τη συμμετοχή των πολιτών σε μια προοπτική 

δημοκρατικής εμβάθυνσης προσδίδεται στο σύστημα κοινωνικής προστασίας  μεγαλύτερη  

ευελιξία και αποδοτικότητα. Οι τοπικές αρχές έχουν καλύτερη πληροφόρηση λόγω της εγγύτητας 

στο πεδίο παρέμβασης σχετικά με το ποιοι πολίτες βρίσκονται σε μεγαλύτερη ανάγκη και 

επομένως μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα στην απόδοση των προνοιακών παροχών στους 

δικαιούχους. Στην πραγματικότητα η Τοπική Αυτοδιοίκηση μπορεί  να είναι ένα μέσο 

αντίδρασης των τοπικών κοινωνιών στην αναλγησία και τον υδροκεφαλισμό του κρατικού 

μηχανισμού και οφείλει να κινητοποιήσει τόσο τους δημόσιους, όσο και τους ιδιωτικούς και 

κοινωνικούς –συλλογικούς φορείς που συμβάλλουν στην τοπική ανάπτυξη. Οι  πρωτοβουλίες που 

αναλαμβάνονται από τους ΟΤΑ πρέπει να έχουν μία συνέχεια και να απευθύνονται τόσο στους 

αποδέκτες όσο και στην κοινωνία ώστε να αποφεύγονται φαινόμενα στιγματισμού και 

απόρριψης. Ακόμη, πρέπει να ενθαρρύνονται και υποστηρίζονται εθελοντικές οργανώσεις που 

δραστηριοποιούνται σε τοπικό επίπεδο. Οι εσωτερικές δυνάμεις των τοπικών κοινωνιών 

αποτελούν κοινωνικό κεφάλαιο που πρέπει να αξιοποιηθεί ώστε να συμβάλλει  στην άμεση 

κάλυψη αναγκών των πολιτών και ιδιαίτερα όσων διαβιώνουν σε συνθήκες φτώχειας και 

κοινωνικού αποκλεισμού. Η τοπική αυτοδιοίκηση μπορεί να αναπτύξει συνέργειες με 

διαφορετικές οργανωτικές μορφές αστικής δέσμευσης όπως σύλλογοι, ιδρύματα, εθελοντικές και 

μη κυβερνητικές οργανώσεις, κινήματα, αποκεντρωμένες υπηρεσίες κοινωνικής πρόνοιας κ.α 

αξιοποιώντας καινοτόμες πρωτοβουλίες, έλλειψη γραφειοκρατίας, προσαρμοστικότητα, χρήσιμη 
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εμπειρία. Στα πλαίσια αυτά μπορεί να ενσωματώσει την εθελοντική διάσταση και τη 

δημοκρατική συμμετοχή στις δράσεις της δημιουργώντας συνεργατικά δίκτυα και προωθώντας 

την κοινοτική εργασία με τη μορφή στοχευμένων παρεμβάσεων σε μη προνομιούχες κοινωνικές 

ομάδες υλοποιώντας τη μετάβαση από το ‘κράτος πρόνοιας’ στην ‘κοινωνία πρόνοιας’.  

Προφανώς οι παρεμβάσεις της τοπικής αυτοδιοίκησης είναι ανεπαρκείς αφού οι ανάγκες 

πολλαπλασιάζονται λόγω της συνδρομής πολλών παραγόντων ώστε να απαιτείται ο πειραματισμός 

με νέα (καινοτόμα) εργαλεία πολιτικής που θα καλύψουν τα κενά κοινωνικής προστασίας. Βασικός 

σύμμαχος στην προσπάθεια αυτή παραμένουν οι τοπικές κοινωνίες την κινητοποίηση και αποδοχή 

των οποίων οφείλουν  να εκμαιεύσουν οι δημοτικές αρχές. Η τοπική αυτοδιοίκηση 

ανταποκρινόμενη στις θεσμικές της υποχρεώσεις αλλά παράλληλα ασκώντας παιδαγωγικό ρόλο 

οφείλει να παραδίδει μαθήματα αλληλεγγύης και αλτρουισμού που, μεταξύ άλλων,  δεν θα 

αφήνουν χώρο στην εκδήλωση αγανάκτησης από τους ντόπιους  στην άφιξη των προσφύγων το ΄22 

και στην απεικόνιση σκηνών όπως αυτές που αναμετέδωσε ο Χεμινγουέι  τον Οκτώβρη της ίδιας 

χρονιάς  για την εφημερίδα Toronto Star: «Παραπαίοντας σε μιαν ατέλειωτη πορεία, ο χριστιανικός  

πληθυσμός της Ανατολικής Θράκης στριμώχνεται στους δρόμους που οδηγούν στη Μακεδονία... Η 

κυριότερη φάλαγγα που περνάει τον ποταμό Μαρίτσα (Έβρο) στην Αδριανούπολη έχει μήκος 

είκοσι μίλια. Είκοσι μίλια κάρα το ένα πίσω απ’ το άλλο, που τα σέρνουν αγελάδες, βόδια και 

λασπωμένοι νεροβούβαλοι, ενώ αποκαμωμένοι άντρες, γυναίκες και παιδιά, παραπατώντας, με 

κουβέρτες πάνω στο κεφάλι βαδίζουν στα τυφλά μέσα στη βροχή, πλάι στα επίγεια αγαθά τους...» 

(Mazower, 2006). 

Συμπεράσματα 

Η καταπολέμηση της κοινωνικής αδικίας όπως αυτή εκφράζεται (και) μέσα από συνθήκες 

κοινωνικού αποκλεισμού και μη ένταξης ευπαθών ομάδων πληθυσμού, αποτελεί υποχρέωση 

Κράτους και Κοινωνίας όχι ως ένδειξη φιλανθρωπίας και κοινωνικής ευταξίας αλλά και ως 

κοινωνική λειτουργία. Εκτός από την ενίσχυση της κοινωνικής συνοχής και της αποτροπής 

κοινωνικών συγκρούσεων,  το ‘κοινωνικό κράτος’ τείνει στην επίτευξη ισορροπίας, συνύπαρξης 

ή/και συναίνεσης. Η παγκοσμιοποίηση, η κοινωνική πόλωση , η ανεργία, η συρρίκνωση ελπίδων 

για το μέλλον μπορούν να συνδέονται με απώλεια της κοινωνικής ταυτότητας ή να αποτελούν 

γενεσιουργούς λόγους της βίας και της εγκληματικότητας. Η γενίκευση του όρου exclusion 

sociale/social exclusion οδηγεί αναπόφευκτα στην αναγκαιότητα λήψης ριζικών πολιτικών μέτρων 

(Πανούσης, 2004). Παράλληλα, η αμφισβήτηση του κράτους ως κύριου φορέα παροχής 

κοινωνικών υπηρεσιών επαναπροσδιορίζει τη σχέση κρατικού – μη κρατικού τομέα, το ρόλο της 

εθελοντικής πρωτοβουλίας, της οικογένειας και της τοπικής κοινότητας. Ειδικότερα, επανεκτιμάται 

ο ρόλος της τοπικής αυτοδιοίκησης και της σχέσης τοπικού-κεντρικού επιπέδου στο σχεδιασμό και 

την άσκηση κοινωνικής πολιτικής (Στασινοπούλου, 2003).   Η τοπική αυτοδιοίκηση έχει το 

πλεονέκτημα των μη παγιωμένων δομών και πρακτικών του κρατικού  τομέα που τόσο δύσκολα 

ξεριζώνονται ενώ ως τοπικός φορέας εντοπίζει ομάδες και άτομα που αντιμετωπίζουν τον κίνδυνο 

του κοινωνικού αποκλεισμού και έχει τις γνώσεις των τοπικών συνθηκών που είναι απαραίτητες 

για το σχεδιασμό και εφαρμογή μέτρων ένταξης. Ένα μοντέλο που έχει μεγάλες προοπτικές 

επιτυχίας γιατί αξιοποιούνται   η υπάρχουσα εμπειρία και τεχνογνωσία αλλά κυρίως  το κοινωνικό 

κεφάλαιο ,  είναι αυτό της δημιουργίας συνεργασιών σε τοπικό επίπεδο ανάμεσα σε φορείς τοπικής 

αυτοδιοίκησης και άλλων φορέων όπως τοπικές υπηρεσίες εθνικών φορέων, ιδιωτικοί οργανισμοί, 

κοινωνικοί εταίροι, εθελοντικές οργανώσεις, διεθνείς οργανισμοί  κ.α  ώστε να προσεγγιστούν  τα 

προβλήματα της συγκεκριμένης περιοχής και χρονικής συγκυρίας (Καβουνίδη, 2005). Οι Ο.Τ.Α 

οφείλουν να πάρουν πρωτοβουλίες για την προληπτική αντιμετώπιση των κοινωνικών 

προβλημάτων, για την ουσιαστική υποστήριξη των ευάλωτων ομάδων και για τη δημιουργία 

συνθηκών αναίρεσης ή εξάλειψης του κοινωνικού αποκλεισμού. Ακόμη, μπορούν να αναπτύξουν 
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προγράμματα ευαισθητοποίησης των πολιτών για ατομική ή κοινή αντιμετώπιση των κοινωνικών 

προβλημάτων, να προωθήσουν διαδικασίες για την ενεργό συμμετοχή όλων των πολιτών στα 

κοινωνικά δρώμενα με τη διευκόλυνση της επικοινωνίας και του διαλόγου σε επίπεδο κοινότητας, 

ομάδας και  οικογένειας(Φακιολάς, 2010).  
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επιστημονική εξέλιξη καθώς και οι περιορισμοί που υπήρχαν στα συμβατικά συστήματα 

εκπαίδευσης έκαναν επιτακτική την ανάγκη για μια ευέλικτη ανοικτή εκπαίδευση. Πρόκειται για 

την εξ αποστάσεως εκπαίδευση που αποτελεί τη θεμελιώδη μέθοδο των ανοικτών συστημάτων 

εκπαίδευσης και ταυτόχρονα το σημείο απόκλισης και διαφοροποίησης από τα συμβατικά. 

 

Λέξεις – κλειδιά: Εξ αποστάσεως εκπαίδευση, καθηγητής – σύμβουλος, αποτελεσματική 

επικοινωνία, υποστήριξη, αλληλεπίδραση. 

Εισαγωγή 

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση είναι μια ευέλικτη, πολυμορφική εκπαιδευτική διαδικασία στην 

οποία  δεν απαιτείται η φυσική παρουσία του διδασκόμενου και του διδάσκοντα στις αίθουσες 

διδασκαλίας, συμπληρώνοντας με αυτό τον τρόπο κενά που δημιουργούνται στο πλαίσιο της 

συμβατικής εκπαίδευσης και δίνοντας νέες διαστάσεις και δυνατότητες στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Ωστόσο ένας επιπλέον ορισμός παιδαγωγικής διάστασης σύμφωνα με τον Λιοναράκη 

(2005) είναι ότι: «η εξ αποστάσεως εκπαίδευση είναι η εκπαίδευση που διδάσκει και ενεργοποιεί το 

μαθητή πώς να μαθαίνει μόνος του και πώς να λειτουργεί αυτόνομα προς μια ευρετική πορεία 

αυτομάθησης και γνώσης». 

Ο Dewey από το 1916 αναφέρεται στην αλληλεπίδραση, ως το καθοριστικό στοιχείο της 

εκπαιδευτικής διεργασίας (Dewey, 1916). Η εκπαιδευτική εμπειρία  περιγράφεται  ως μια 

συναλλαγή που λαμβάνει χώρα ανάμεσα στα άτομα και στο περιβάλλον που εκείνη τη στιγμή 

διαμορφώνεται. Ο Sims (1999) αναφέρει ότι λειτουργεί ως μέσο που ενισχύει τη μάθηση με νόημα 

(meaningful learning), ενώ για πολλούς θεωρητικούς της μάθησης αποτελεί καθοριστικό 

παράγοντα του μαθησιακού αποτελέσματος (Garrison & Anderson 2003).  

Επίσης θεμέλιο στοιχείο της δημιουργίας κοινοτήτων μάθησης αποτελεί η αλληλεπίδραση 

(Lipman, 1991). Η αξία της οπτικής γωνίας ενός άλλου ανθρώπου, που κερδίζουμε μέσα από την 

επικοινωνία, αποτελεί σημείο κλειδί για τις θεωρίες της μάθησης (Jonassen, 1991) και προσθέτει 

νόημα στην προσπάθεια των φοιτητών να μαθαίνουν (Langer, 1989). 

Ο ρόλος του διδάσκοντα στην εκπαίδευση από απόσταση 

Ο ρόλος του διδάσκοντα στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση διαφοροποιείται από αυτόν στην 

παραδοσιακή εκπαίδευση: δεν υπάρχει η παραδοσιακή αίθουσα διδασκαλίας, η ομάδα των 

φοιτητών είναι ανομοιογενής ως προς την ηλικία ή το εκπαιδευτικό υπόβαθρο και απουσιάζει η 

άμεση ανατροφοδότηση. Στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση η διδασκαλία είναι μια διαδικασία η 

οποία πραγματοποιείται σε χρόνο και τόπο διαφορετικό από αυτόν της παραγωγής της (Βασιλού-

Παπαγεωργίου, 2001) και βασίζεται στο εκπαιδευτικό υλικό και στην εξατομίκευση της μάθησης. 

Ειδοποιός διαφορά με τη συμβατική εκπαίδευση είναι η ανεξαρτησία του φοιτητή από τον 

διδάσκοντα (Moore, 1973). 
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Ωστόσο, οι φοιτητές σε εξ αποστάσεως  προγράμματα θεωρούν σημαντική την 

αλληλεπίδραση φοιτητή – διδάσκοντα, γιατί   εργάζονται κατά μόνας και είναι απαραίτητη η  

παροχή συμβουλευτικών υπηρεσιών (Holmberg, 1995). Οι φοιτητές στην εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση όσο βαθμό αυτονομίας και να διαθέτουν, είναι ευάλωτοι στην εφαρμογή της γνώσης 

και η συμβολή του διδάσκοντα είναι πολύτιμη (Moore, 1989). Ο διδάσκων κατέχει το γνωστικό 

αντικείμενο και συγχρόνως είναι το «έμπιστο» πρόσωπο που κατανοεί τις ανάγκες τους. Σε αυτόν  

στρέφονται οι φοιτητές για υποστήριξη, που μπορεί να είναι πρακτική/οργανωτική και 

εκπαιδευτική/πνευματική (Νοταρά, 2001). η διδασκαλία (tuition) αλλά και η καθοδήγηση 

(counseling) παίζουν σημαντικό ρόλο στην εξατομίκευση του εκπαιδευτικού υλικού. Επομένως, η 

υποστήριξη δεν πρέπει να απευθύνεται μόνο στους φοιτητές με δυσκολίες αλλά σε όλους (Tait, 

1988). Η μαθητοκεντρική αυτή αντίληψη οδηγεί σε σφαιρική θεώρηση της υποστήριξης, η οποία 

κατά τον Tait (2003) είναι: α)  γνωστική και προωθεί τη μάθηση, β) συναισθηματική και αφορά 

στην ανάπτυξη αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίμησης και γ) συστημική και βοηθά το φοιτητή ν’ 

ανταποκριθεί στις απαιτήσεις των σπουδών. 

Ο διδάσκων υπηρετεί τον πολυδιάστατο ρόλο του στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση μέσω της 

επικοινωνίας με τους φοιτητές, η οποία δυσχεραίνεται από την φυσική απόσταση που τους χωρίζει 

(Keegan, 1986. Holmberg, 1995). 

Η επικοινωνία στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

Η επικοινωνία ως διαδικασία είναι τόσο άρρηκτα δεμένη με την ανθρώπινη ύπαρξη ώστε να 

γίνεται συνεχώς και ασταμάτητα. Ακόμα κι όταν δεν εμπερικλείει τον λόγο, οι άνθρωποι 

εξακολουθούν να επικοινωνούν μεταξύ τους. «Δεν μπορούμε παρά να επικοινωνούμε», αναφέρει ο 

Dance (Κοντάκος, 2008, σ. 53). Με την μη - λεκτική επικοινωνία, η οποία περιλαμβάνει την 

συμμετοχή ολόκληρου του σώματος στην έκφραση συναισθημάτων και διαθέσεων, ο διδάσκων 

μπορεί  να διαγνώσει, να προλάβει και, τελικά, να αντιμετωπίσει καίρια τυχόν κρίσεις μέσα στα 

πλαίσια της διδακτικής του ομάδας, ή της ομάδας εργασίας. 

Ο όρος επικοινωνία με την ευρεία έννοια έρχεται για να περιγράψει την ανταλλαγή 

μηνυμάτων, την μετάδοση σημασιών μεταξύ ατόμων και ομάδων. Αυτή η ανταλλαγή μηνυμάτων 

εμπεριέχει και την αλληλεπίδραση του ενός ατόμου με το άλλο, την κοινωνική αλληλεπίδραση ή 

την διαπροσωπική επικοινωνία. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, εντάσσεται τόσο η λεκτική, όσο και η 

μη λεκτική μορφή επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης, αφού η ανθρώπινη επικοινωνία 

πραγματοποιείται με ψηφιακούς και 

με αναλογικούς τρόπους (Κοντάκος, 2008, σ. 53). 

Η επικοινωνιακή διαδικασία χρειάζεται μια σειρά από πολλά και πολυποίκιλα 

στοιχεία. Αυτά είναι τα παρακάτω: 

 ο πομπός και ο δέκτης, οι οποίοι κατά την επικοινωνία και για να δημιουργηθεί ένα πλήρης 

κύκλωμα χρειάζεται να «αλλάξουν ρόλους». Επομένως ο δέκτης της ερώτησης μπορεί να 

γίνει τώρα πομπός μιας απάντησης και αντιστρόφως. Παρατηρείται λοιπόν δράση και 

ανάδραση κατά την επικοινωνιακή διαδικασία, 

 το μήνυμα, το οποίο μπορεί να περιλαμβάνει πληροφορίες, ερωτήσεις, καταγραφή 

συναισθημάτων και γενικά ένα σημασιολογικό περιεχόμενο, 

 τα μέσα έκφρασης και μετάδοσης του μηνύματος, δηλαδή τα μη λεκτικά μέσα, ένα δίκτυο 

επικοινωνίας, διάφορους τεχνικούς τρόπους επικοινωνίας (γράμμα, τηλέφωνο, Η/Υ κ.τ.λ.) 

και 

 το περιβάλλον μέσα στο οποίο λαμβάνει χώρα η διαδικασία της επικοινωνίας. 

Η λεκτική επικοινωνία εντάσσεται στους ψηφιακούς τρόπους επικοινωνίας και 

αλληλεπίδρασης. Αφορά  μια σειρά σημείων τα οποία βρίσκονται σε  σχέση δυναμική μεταξύ τους, 
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συντίθενται, αποκόπτονται, ανασυντίθενται (γράμματα- σημεία, συλλαβές, λέξεις, φράσεις, 

κείμενα), ώστε όλα μαζί να αποτελούν ένα οργανωμένο σύνολο, έναν κώδικα επικοινωνίας. 

Ο όρος λεκτική επικοινωνία αφορά όλα εκείνα τα μηνύματα τα οποία χρησιμοποιούν την 

λεκτική οδό, τις λέξεις, τις προτάσεις, σε προφορικό (οπτικά- ακουστικά σήματα) και σε γραπτό 

επίπεδο (γραφή - παραστάσεις εικόνων), ώστε να επιτευχθεί η επικοινωνία. 

Μη λεκτική επικοινωνία είναι  η έκφραση συναισθημάτων, διαθέσεων, στάσεων και 

γενικότερα του εσωτερικού κόσμου του ανθρώπου μέσω του σώματος (Ι.Ε. Βρεττός, 2003, σ. 20). 

Αντιπροσωπεύει όλα εκείνα τα στοιχεία τα οποία μοιάζουν να μην χωρούν μέσα στα λόγια μας. 

Ένα άτομο με τη μη λεκτική του επικοινωνία, με την συμπεριφορά του, μπορεί να ασκήσει επιρροή 

στην νοητική κατάσταση ή στα συναισθήματα του συνομιλητή του, ιδιαίτερα σημαντικό στοιχείο  

για την κοινωνική επιτυχία του ατόμου καθώς και για την επιτυχία των διαπροσωπικών του 

σχέσεων. 

Η μη λεκτική επικοινωνία, διακρίνεται από μια σειρά  χαρακτηριστικών τα οποία είναι 

(Παπαδάκη-Μιχαηλίδη, 2008, σ. 23-25): 

 φυλογενετική προτεραιότητα: αυτό σημαίνει ότι αυτή η μορφή επικοινωνίας προηγήθηκε 

της λεκτικής στην φυσική εξέλιξη του ανθρώπινου είδους, 

 οντογενετική προτεραιότητα: ο άνθρωπος στα πρώτα στάδια της ζωής του επικοινωνεί με 

το περιβάλλον αποκλειστικά και μόνο με την χρήση του μη λεκτικού καναλιού, για 

παράδειγμα η επικοινωνία της μητέρας και του νεογέννητου βρέφους, 

 αξία οικουμενική: σε όλους τους πολιτισμούς και σε όλες τις κοινωνίες έχουν αναπτυχθεί 

μη λεκτικά σήματα τα οποία έχουν καταρτίσει ένα ολόκληρο σύστημα επικοινωνίας. Είναι 

σημαντικό να αναφερθεί ότι δεν ισχύουν οι ίδιοι κανόνες μη λεκτικής συμπεριφοράς σε όλα 

το κοινωνικά συστήματα. Στις μουσουλμανικές, για παράδειγμα, χώρες δεν είναι αποδεκτή 

κοινωνικά συμπεριφορά η βλεμματική επαφή, το να κοιτά κανείς ευθέως στα μάτια τον 

συνομιλητή του για μεγάλο χρονικό διάστημα, 

 χρήση παντού και πάντα: Χρησιμοποιούνται σε όλες τις μορφές αλληλεπιδράσεων, σε όλες 

τις μορφές επικοινωνίας, διαπροσωπικές, επαγγελματικές, ομαδικές, δυαδικές, 

 πρωταρχικό ρόλο: Πάντα πριν «πάρει το λόγο» η λεκτική επικοινωνία, έστω και σε 

ασυνείδητο στάδιο, η μη λεκτική επικοινωνία έχει επιστρατευτεί για να συλλέξει και να 

αξιολογήσει όλες εκείνες τις πληροφορίες και τα στοιχεία τα οποία μαρτυρά η επίσης μη 

λεκτική συμπεριφορά του συνομιλητή (εμφάνιση, στάση σώματος, μορφασμοί προσώπου 

κ.τ.λ.). 

Τύποι επικοινωνίας 

Η επικοινωνία στην εκπαίδευση από απόσταση εντοπίζεται ανάμεσα στα στοιχεία της που 

μπορούν να αλληλεπιδράσουν: διδάσκων, φοιτητής, εκπαιδευτικό υλικό. Ο Moore αναλύει σε 

πρώτο επίπεδο τις τρεις σημαντικότερες σχέσεις αλληλεπίδρασης: φοιτητής με φοιτητή, φοιτητής 

με καθηγητή και φοιτητής με εκπαιδευτικό υλικό (Moore, 1989). Οι Anderson & Garrison (1998) 

εμπλουτίζουν την ανάλυση  περιλαμβάνοντας στο παραπάνω σχήμα την αλληλεπίδραση: καθηγητή 

με καθηγητή, καθηγητή με εκπαιδευτικό υλικό και εκπαιδευτικό υλικό με εκπαιδευτικό υλικό.  

Η επικοινωνία του Καθηγητή-Συμβούλου όσο και του εκπαιδευόμενου με το εκπαιδευτικό 

υλικό είναι ιδιαίτερα σημαντική και αφορά τα στοιχεία του εκπαιδευτικού υλικού που βοηθούν την 

αλληλεπίδραση.  
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Επικοινωνία καθηγητή - συμβούλου - φοιτητή  

Ο ρόλος του καθηγητή-συμβούλου στην ανάπτυξη της αλληλεπίδρασης και της επικοινωνίας 

με τον φοιτητή είναι ιδιαίτερα σημαντικός. 

Η αποτελεσματική επικοινωνία για την υποστήριξη του φοιτητή που μαθαίνει από απόσταση 

περιλαμβάνει τις παρακάτω ικανότητες:  

 να ακούμε,  

 να α(ντα)ποκρινόμαστε,  

 να διατηρούμε την επαφή,  

 να αξιοποιούμε αποτελεσματικά τα μέσα επικοινωνίας, να μπορούμε να αντιλαμβανόμαστε 

τα πιθανά εμπόδια στην επικοινωνία, βλέποντας την περίσταση από την πλευρά του 

εκπαιδευόμενου. (O’ Rourke, 2003).  

Η ικανότητά μας να ακούμε τον φοιτητή αναφέρεται  τόσο τον προφορικό  όσο και το γραπτό 

του λόγο. Είναι ιδιαίτερα σημαντικό να μπορούμε να ερμηνεύουμε το άμεσο μήνυμα αλλά και το 

έμμεσο, που περιέχεται στην επικοινωνία του. Πολλές φορές, η ερμηνεία που μπορούμε να 

δώσουμε στο μήνυμα που μας στέλνει ο φοιτητής δεν είναι αυτονόητη. Είναι δυνατό να το 

ερμηνεύσουμε σύμφωνα με τις δικές μας ανάγκες και σκέψεις, χάνοντας μια ολοκληρωμένη 

ευκαιρία αλληλεπίδρασης. Για  αυτό είναι σημαντικό να επιβεβαιώνουμε το μήνυμα που έχουμε 

κατανοήσει, θέτοντας ερωτήματα και ζητώντας διευκρινίσεις, ώστε να ανταποκριθούμε στην 

πραγματική ανάγκη του φοιτητή. 

Σύμφωνα με τον Λιοναράκη (1998) θα πρέπει από την πρώτη στιγμή που επικοινωνούμε με 

τους φοιτητές να λαμβάνουμε υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τα ενδιαφέροντά τους. Έτσι 

η πρώτη επαφή με τους φοιτητές έχει ως στόχο:  

 τη γνωριμία,  

 την ενημέρωση για το πρόγραμμα σπουδών,  

 την ενημέρωση για την υποστήριξη, τους τρόπους, τη συχνότητα και τα μέσα της 

επικοινωνίας.  

Τέλος ένα ακόμη σημαντικό στοιχείο για την επικοινωνία του καθηγητή-συμβούλου με το 

φοιτητή είναι ο χρόνος. 

Επικοινωνία μεταξύ των φοιτητών – κοινότητες μάθησης 

Η συνεργατική μάθηση παρουσιάζει σημαντικά πλεονεκτήματα καθώς συμβάλλει στο 

αποτέλεσμα της μάθησης, στην απόκτηση κοινωνικών ικανοτήτων αλλά και στα αυξημένα 

ποσοστά φοιτητών που ολοκληρώνουν τις σπουδές τους (Slavin, 1995, Wenger, McDermott, & 

Snyder, 2002). Οι κοινότητες μάθησης έχουν κερδίσει σημαντικό έδαφος στην έρευνα σχετικά με 

την εκπαίδευση από απόσταση (Palloff & Pratt, 1999; Wilson, 2001). Μια μετα-ανάλυση των 

Johnson & Johnson (1990) αναδεικνύει την αξία που προσθέτει η συνεργασία στη μάθηση:  

 οι φοιτητές που λειτουργούν σε συνεργατικό, αντί για ανταγωνιστικό, περιβάλλον μάθησης 

αποδίδουν περισσότερο,  

 οι φοιτητές που λειτουργούν σε ομάδες επιλύουν τα προβλήματα ευκολότερα,  

 οι φοιτητές που συμμετέχουν σε ομάδες αξιοποιούν περισσότερες τεχνικές και μετα-

γνωστικές στρατηγικές,  

 η συνεργατική μάθηση προωθεί υψηλά επίπεδα συλλογισμού,  
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 νέες ιδέες και καινοτόμες λύσεις παράγονται σε ομάδες εργασίας πολύ περισσότερο από την 

ατομική προσπάθεια.  

Οι Palloff and Pratt (1999) προτείνουν τα εξής βήματα για τη δημιουργία μιας κοινότητας 

μάθησης:  

 ορίζουμε και επικοινωνούμε ξεκάθαρα το σκοπό της ομάδας-κοινότητας,  

 δημιουργούμε ένα συγκεκριμένο χώρο σε ένα συγκεκριμένο μέσο επικοινωνίας για την 

πραγματοποίηση της συζήτησης-συνεργασίας,  

 ενθαρρύνουμε την επιλογή της ηγεσία της ομάδας μέσα από την ομάδα,  

 ορίζουμε κανόνες που όλοι εφαρμόζουν.  

Στρατηγικές για την εντόπιση της ελλειπής ή καθόλου ανταπόκρισης των φοιτητών 

Οι στρατηγικές που έχουν δοκιμάσει οι καθηγητές – σύμβουλοι  για να αντιμετωπίσουν την 

ελλειπή ή καθόλου ανταπόκριση των φοιτητών είναι οι εξής:  

 εξηγούμε από την αρχή ποια είναι τα πλεονεκτήματα της τακτικής επικοινωνίας,  

 παρακολουθούμε τη συχνότητα επικοινωνίας με τους φοιτητές (πχ. ημερομηνία τελευταίας 

επικοινωνίας μέσω e-mail, τελευταία φορά που μιλήσαμε στο τηλέφωνο, τελευταία φορά 

που έκαναν κάποια καταχώρηση στο forum του μαθήματος κλπ.) και όταν διαπιστώνουμε 

ότι κάποιοι έχουν καιρό να ανταποκριθούν στέλνουμε ένα σύντομο μήνυμα για να 

ρωτήσουμε πώς προχωρά η μελέτη τους, αν έχουν απορίες ή αν χρειάζονται βοήθεια, 

 συχνά, υπάρχουν φοιτητές που δεν απαντούν γιατί ντρέπονται ή δεν έχουν κατανοήσει πώς 

λειτουργεί η εκπαίδευση από απόσταση και έτσι γίνονται διστακτικοί. Είναι σημαντικό να 

τους ενθαρρύνουμε.  

Μέσα επικοινωνίας 

Τα μέσα επικοινωνίας που μπορεί να χρησιμοποιήσει ο καθηγητής-σύμβουλος στην 

εκπαίδευση από απόσταση ποικίλουν. Σήμερα, λόγω της εξέλιξης των σύγχρονων τεχνολογιών, 

έχει αλλάξει σημαντικά η πρακτική των καθηγητών-συμβούλων από τότε που τα «μαθήματα δι’ 

αλληλογραφίας» έκαναν την αρχή της εκπαίδευσης από απόσταση.  

Το μέσο επικοινωνίας που φαίνεται να αξιοποιείται συχνότερα και περισσότερο τόσο από 

τους καθηγητές όσο και από τους φοιτητές είναι το e-mail. Οι περισσότεροι φοιτητές πλέον έχουν 

δυνατότητα πρόσβασης στο e-mail τους, ακόμη και αν δεν έχουν ηλεκτρονικό υπολογιστή στο 

σπίτι τους (Xenos et al, 2002).  

Ο Warschauer (1997) εξετάζοντας την πρακτική πλευρά ορίζει πέντε χαρακτηριστικά της 

επικοινωνίας μέσω Η/Υ σε σχέση με άλλα μέσα επικοινωνίας:  

α) πρόκειται για αλληλεπίδραση που βασίζεται σε γραπτά κείμενα,  

β) επιτρέπει την επικοινωνία πολλών προς πολλούς,  

γ) λειτουργεί ανεξάρτητα από τον τόπο και το χρόνο,  

δ) επιτρέπει την αλληλεπίδραση σε μεγάλες ομάδες και  

ε) επιτρέπει τη δημιουργία υπερσυνδέσμων. 

Ο  καθηγητής - σύμβουλος στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

Ο σκοπός του καθηγητή - συμβούλου δεν είναι τόσο να διδάσκει, αφού αυτός ο  ρόλος 

επιτυγχάνεται με  το εκπαιδευτικό υλικό, όσο το να παρέχει υποστήριξη και καθοδήγηση στη 

μελέτη του εξ αποστάσεως εκπαιδευόμενου (Ματραλής, 1998). Σημαντικό καθήκον του  καθηγητή 

- συμβούλου αποτελεί η συνεχής καθοδήγηση και συμβουλευτική υποστήριξη με φθίνουσα 

παρέμβαση  (Λιοναράκης, 2005). Η αξιολόγηση του σπουδαστή (διόρθωση και βαθμολόγηση 



 

 

580 

 

γραπτών εργασιών) θα πρέπει να δίνει ιδιαίτερη έμφαση στην ανατροφοδότηση, έτσι ώστε να 

σημειώνεται πρόοδος (Race, 1999). 

Η προσοχή του καθηγητή - συμβούλου πρέπει να στρέφεται προς τα μέλη της ομάδας, προς 

την καλή διεξαγωγή του προγράμματος και ταυτόχρονα προς τον εαυτό του. Ο συνεχής 

αυτοέλεγχος είναι απαραίτητος αν επιδιώκει την αυτοβελτίωση. Στόχος του καθηγητή - συμβούλου 

είναι να βοηθήσει τους συμμετέχοντες στο πρόγραμμα να γίνουν αποτελεσματικότεροι, 

ανεξάρτητοι εκπαιδευόμενοι, αυτόνομοι στην έρευνα. Όμως η τελειοποίηση στο αντικείμενο που 

διδάσκει, οι γνώσεις ψυχολογίας ενηλίκων που διαθέτει, η διάθεση να επικοινωνήσει με τους 

άλλους δεν αρκούν αν ο ίδιος δεν μπορεί να αλληλεπιδρά με τους φοιτητές του και να εντοπίζει τις 

ανάγκες τους (Νίκου, 2007). 

Η σημαντικότερη, όμως, δραστηριότητα είναι η υποστήριξη και η ενθάρρυνση του 

σπουδαστή στις προσπάθειές του για να μην εγκαταλείψει τις σπουδές του, κάτι που συμβαίνει 

συχνά στις σπουδές από απόσταση. Η επικοινωνία και η καλή σχέση  είναι απαραίτητες για να 

επιτευχθούν τα παραπάνω και θα πρέπει να καλλιεργηθεί ένα αίσθημα αμοιβαίας εμπιστοσύνης και 

φιλίας, ώστε ο ρόλος του καθηγητή - συμβούλου να είναι αποτελεσματικός. (Ματραλής, 1998). 

Έχουν προταθεί πολλά μοντέλα για το ρόλο του διδάσκοντα σε ένα περιβάλλον εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης. Ο Mason (1991) κατηγοριοποιεί τις δεξιότητες που συνθέτουν το ρόλο 

του διδάσκοντα σε τρεις κύριες κατηγορίες: οργανωτικές δεξιότητες, κοινωνικές δεξιότητες και 

διανοητικές δεξιότητες. Οι οργανωτικές δεξιότητες του διδάσκοντα σύμφωνα με τον Mason είναι 

να θέτει τα αντικείμενα προς συζήτηση, να ορίζει το χρονοδιάγραμμα, να θέτει τους κανόνες 

λήψεις αποφάσεων καθώς και άλλους διαδικαστικούς κανόνες. Οι κοινωνικές δεξιότητες του 

διδάσκοντα σύμφωνα πάντα με τον Mason (1991) είναι η δημιουργία φιλικού κλίματος μέσα στην 

κοινότητα μάθησης, η ανατροφοδότηση, η ενθάρρυνση και η εμψύχωση των εκπαιδευόμενων. Οι 

διανοητικές δεξιότητες του διδάσκοντα, συνεχίζει ο Mason, περιλαμβάνουν τη σημαντική 

δεξιότητα του διαμεσολαβητή της εκπαίδευσης. Ο διδάσκων κατευθύνει τη συζήτηση σε κρίσιμα 

σημεία, θέτει ερωτήσεις, εξετάζει τις απαντήσεις ενθαρρύνει τους εκπαιδευόμενους. 

Ο Paulsen (1995) όπως και ο Mason  κατηγοριοποιεί και αυτός τις δεξιότητες του διδάσκοντα 

σε τρεις κύριες κατηγορίες: οργανωτικές, κοινωνικές και διανοητικές. Η οργάνωση της διαδικασίας 

αλληλεπίδρασης μεταξύ των συμμετεχόντων θεωρείται από τον Paulsen ένας από τους 

σημαντικότερους παράγοντες επιτυχίας της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Ο σημαντικότερος ρόλος 

του διδάσκοντα σε ένα περιβάλλον εξ αποστάσεως εκπαίδευσης σύμφωνα με τον Paulsen είναι η 

δημιουργία ενός φιλικού κοινωνικού περιβάλλοντος μάθησης.  Ο Berge (1995) κατηγοριοποιεί τις 

δεξιότητες του διδάσκοντα σε διαχειριστικές, κοινωνικές και παιδαγωγικές, προσθέτει όμως και 

άλλη μια κατηγορία τις τεχνικές δεξιότητες. Οι τρεις πρώτες κατηγορίες συμπίπτουν με αυτές των 

Mason και Paulsen. Η διαφοροποίηση είναι ότι ο Berge ονομάζει τις οργανωτικές δεξιότητες ως 

διαχειριστικές δεξιότητες. Στις τεχνικές δεξιότητες θεωρεί πως ο διδάσκων πρέπει να είναι σε θέση 

να διευκολύνει τους εκπαιδευόμενους με τη χρήση του Η/Υ. Επίσης να τους παρουσιάσει τυχόν 

απαραίτητο λογισμικό και να τους διευκολύνει όταν βρεθούν σε δύσκολη θέση από τεχνολογικής 

άποψης. Όταν οι εκπαιδευόμενοι εξοικειωθούν με τη χρήση του Η/Υ και του λογισμικού τότε ο 

ρόλος αυτός του εκπαιδευτικού παύει να είναι απαραίτητος. 

Οι Anderson, et al (2001) θεωρούν ότι μία κατηγορία του ρόλου του διδάσκοντα, που τον 

ονομάζουν «διδακτική παρουσία», είναι ο οργανωτικός σχεδιασμός. Στις περισσότερες μορφές εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης η διαδικασία οργάνωσης και σχεδιασμού της διδακτικής ενότητας είναι 

μεγαλύτερη και απαιτεί περισσότερο χρόνο σε σύγκριση με την αντίστοιχη διαδικασία στην 

συμβατική εκπαίδευση. Διαφοροποιούνται από τους προηγούμενους μελετητές ως προς τον 

κοινωνικό ρόλο. Υποστηρίζουν ότι οι κοινωνικοί παράγοντες μιας κοινότητας μάθησης έχουν να 

κάνουν με όλα τα μέλη της κοινότητας και όχι μόνο με τον διδάσκοντα. Ονομάζουν  στο μοντέλο 

τους αυτούς τους παράγοντες ως «κοινωνική παρουσία». Ως δεύτερη κατηγορία «διδακτικής 
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παρουσίας» θέτουν στο μοντέλο τους την υποστήριξη της αλληλεπίδρασης. Η υποστήριξη της 

αλληλεπίδρασης κατά τη διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας είναι κρίσιμη για να διατηρηθεί το 

ενδιαφέρον, του κινήτρου και της δέσμευσης των σπουδαστών στην ενεργό μάθηση. Ο 

εκπαιδευτικός υποστηρίζει και ενθαρρύνει τη συμμετοχή με τη διαμόρφωση των κατάλληλων 

συμπεριφορών, το σχολιασμό και την ενθάρρυνση των απαντήσεων σπουδαστών, προσπαθώντας 

να εμπλέξει τους λιγότερο συμμετέχοντες μαθητές και περιορίζοντας τα «μεγαλόστομα» σχόλια 

εκείνων που τείνουν να εξουσιάσουν τον χώρο. Τρίτη κατηγορία «διδακτικής παρουσίας» θεωρούν 

την άμεση διδασκαλία. Σε αυτή την κατηγορία «διδακτικής παρουσίας» ο εκπαιδευτικός παρέχει τη 

διανοητική και μορφωτική καθοδήγηση και μοιράζεται την αντικειμενική γνώση με τους 

σπουδαστές. 

Επομένως, οι δεξιότητες του διδάσκοντα στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση σύμφωνα με τους 

ερευνητές φαίνεται να κατηγοριοποιούνται σε τρεις κύριες κατηγορίες: οργανωτικές, κοινωνικές 

και παιδαγωγικές δεξιότητες. Οι τρεις αυτές κατηγορίες δεξιοτήτων συνθέτουν το ρόλο του 

καθηγητή - συμβούλου ο οποίος είναι κυρίως να υποστηρίζει τους διδασκόμενους, να τους 

ενθαρρύνει, να τους αξιολογεί παρέχοντας έτσι την κατάλληλη ανατροφοδότηση και 

συμβουλευτική υποστήριξη κατά την διάρκεια των σπουδών τους. Επιπρόσθετα η καλή σχέση και 

επικοινωνία καθηγητή -συμβούλου και εκπαιδευόμενων είναι  από τις κύριες συνιστώσες του 

ρόλου του με απώτερο μέλημα τη στήριξη του εκπαιδευόμενου στη μοναχική πορεία αυτομάθησης 

και την στήριξή του να ολοκληρώσει τις σπουδές του και να μην τις διακόψει. 

Ο καθηγητής – σύμβουλος και φοιτητές στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

Ο καθηγητής – σύμβουλος στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση: 

 αξιοποιεί τις ψηφιακές κοινωνικές δεξιότητες των εκπαιδευομένων και τις νέες τεχνολογίες 

με αυτοπεποίθηση και κριτικό πνεύμα ώστε: να κινητοποιήσει το ενδιαφέρον τους για 

μελέτη, εμβάθυνση και διαρκή διερεύνηση του εκπαιδευτικού υλικού,  

 λειτουργεί εμψυχωτικά και παρωθητικά  μέσω της άμεσης και ποιοτικής επικοινωνίας 

παρέχοντας εμψύχωση και επαρκή ανατροφοδότηση  στους εκπαιδευομένους,  

 παρέχει διδακτικές ευκαιρίες στους εκπαιδευομένους για ασκήσεις δημιουργικότητας, 

αυτογνωσίας, και κριτικού στοχασμού στις στερεοτυπικές κοινωνικογνωστικές 

νοηματοδοτήσεις και συμπεριφορικές τους πρακτικές (Σοφός 2013, Race 1999).  

 Επιπροσθέτως, ο καθηγητής – σύμβουλος  στα προγράμματα από απόσταση απαιτείται:  

 να εξοικειωθεί στη χρήση διαφορετικών μορφών εκπαίδευσης από απόσταση (διαδικτυακές 

διασκέψεις, συστήματα διαχείρισης μαθημάτων Moodle, Blackboard, blogs, ασύγχρονες 

πλατφόρμες δεδομένων/επικοινωνίας),  

 να γνωστοποιεί με σαφήνεια τους εκπαιδευτικούς στόχους του προγράμματος και να 

διερευνά τις προσδοκίες των εκπαιδευόμενων,  

 να ενεργοποιεί συνεχώς τους εκπαιδευόμενους μέσω της εφαρμογής διαδραστικών τεχνικών 

μάθησης (μελέτη περίπτωσης, επίλυση αυθεντικών προβλημάτων, υποβολή ερωτήσεων σε 

διλημματικές περιστάσεις) και της ανάθεσης εργασιών σε ομάδες σε τακτική, περιοδική 

βάση και  

 να κάνει συστηματικό προγραμματισμό των διδακτικών του ενεργειών, όπως θα συνέβαινε 

εάν η εκπαίδευση γινόταν σε διά ζώσης συναντήσεις (Garrison & Shale 1987, Kellner 

2000).  

Ο καθηγητής – σύμβουλος στην ανοικτή και εξ αποστάσεως εκπαίδευση ένα κρίσιμο 

μεθοδολογικό ζήτημα που θα χρειαστεί να διαχειρισθεί  είναι ότι, καθώς οι εκπαιδευόμενοι έχουν 

περιορισμένο χρόνο για δια ζώσης επαφή και αλληλεπίδραση μαζί του, είναι περισσότερο ευάλωτοι 

να αποδεσμευθούν συναισθηματικά από την ομάδα και συνακολούθως να εγκαταλείψουν πρόωρα 
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το πρόγραμμα (Cercone 2008). Αυτό παρατηρείται, επειδή τα ζητήματα κοινωνικής και 

συναισθηματικής επικοινωνίας και επαφής είναι κρίσιμης σημασίας στην ανοικτή και εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση  και χρειάζεται ο διδάσκων να δράσει προληπτικά και να σχεδιάσει 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες, που δίνουν  σημασία:  

 στο «χτίσιμο» σχέσεων αλληλοεκτίμησης και αλληλοσεβασμού μεταξύ διδάσκοντος και 

(συν)εκπαιδευομένων, 

 στη σταδιακή εξοικείωση και διευκόλυνση των εκπαιδευόμενων με την εξ αποστάσεως 

διδακτική μεθοδολογία, 

 στην προαγωγή της λειτουργικής επικοινωνίας μεταξύ συνεκπαιδευόμενων και εκπαιδευτή 

και  

 στον κατάλληλο προγραμματισμό και τη σωστή διαχείριση του χρόνου (Zembylas et al. 

2009, Zirkle 2001). 

Με βάση τα παραπάνω, στα προγράμματα εκπαίδευσης  από απόσταση, ο διδάσκων 

χρειάζεται να λειτουργήσει ως διευκολυντής της μαθησιακής διαδικασίας, ώστε οι εκπαιδευόμενοι:  

 να κατανοήσουν το πλαίσιο της μαθησιακής διαδικασίας,  

 να ανακαλύψουν τον τρόπο καλύτερης αξιοποίησης του εκπαιδευτικού υλικού,  

 να διαχειριστούν ορθότερα τον χρόνο μελέτης τους, αφού θα χρειαστεί να διαθέσουν 

περισσότερο χρόνο,  

 να διασαφηνίσουν τις απορίες τους για το γνωστικό αντικείμενο,  

 να αναπτύξουν την αυτονομία και αυτορρυθμιζόμενη μάθηση, πρωτίστως προς την 

κοινωνικογνωστική και συναισθηματική της διάσταση και  

 να αναπτύξουν πρωτίστως εσωτερικά κίνητρα για μάθηση και αλλαγή (Γκιάστας 2006, 

Παπαδόπουλος κ.α. 2013, Hart 1990). 

Συμπεράσματα 

Η επικοινωνία και η αλληλεπίδραση στην εκπαίδευση από απόσταση αποτελούν ένα 

ιδιαίτερα ευρύ θέμα που μπορεί να συμβάλλει θετικά στη μάθηση και την παρακίνηση του φοιτητή, 

για την επιτυχημένη ολοκλήρωση των σπουδών του. Ο τρόπος με τον οποίο αξιοποιούμε την 

επικοινωνία στην πρακτική μας μπορεί να θέτει περιορισμούς στην αυτονομία. Είναι επομένως 

απαραίτητο ο καθηγητής – σύμβουλος να εξετάζει την προσωπική του στάση σε σχέση με την 

επικοινωνία και να κατανοεί τις ανάγκες του εκπαιδευτικού πλαισίου, όσο και των φοιτητών του. Η 

διερεύνηση των αναγκών των φοιτητών, ακαδημαϊκών και συναισθηματικών,  δίνει απαντήσεις για 

τα μέσα επικοινωνίας που θα επιλεγούν, καθώς και για τη συχνότητα και το περιεχόμενο της 

επικοινωνίας.  

Η σύγχρονη έρευνα για την αλληλεπίδραση στην εκπαίδευση από απόσταση αναδεικνύει όλο 

και περισσότερο την ανάγκη για τη ανάπτυξη της επικοινωνίας ανάμεσα στους φοιτητές. Σε αυτό 

συνέβαλαν και οι νέες τεχνολογίες δίνοντας περισσότερες ευκαιρίες για ανάπτυξη αλληλεπίδρασης, 

σε όλους του τύπους επικοινωνίας.  
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Περίληψη 

Το θεσμικό πλαίσιο στο ζήτημα της Δια Βίου Μάθησης στην Ελλάδα έχει οριστεί με τον Ν. 

3879/2010, σύμφωνα με τον οποίο οι Δήμοι ιδρύουν Κέντρα Δια Βίου Μάθησης (ΚΔΒΜ) και 

αναλαμβάνουν την ευθύνη της γενικής εκπαίδευσης ενηλίκων. Θεσμικές ωστόσο αδυναμίες, αλλά 

και η παρατεταμένη οικονομικοκοινωνική κρίση στην Ελλάδα δεν έχουν ευνοήσει την ανάπτυξη 

των ΚΔΒΜ, η λειτουργία των οποίων εξαρτάται σχεδόν σε αποκλειστικό βαθμό από τη 

χρηματοδότηση του αρμόδιου Υπουργείου. Στο μέσο αυτής της προβληματικής ένας Δήμος από τη 

Νότια Κρήτη απαντά στην κρίση, τοποθετώντας τη Δια Βίου Μάθηση σε κυρίαρχο ρόλο στην 

κουλτούρα της περιοχής και αναδεικνύοντας ταυτόχρονα την έννοια της συνέργειας, της 

συλλογικής προσπάθειας και του εθελοντισμού. 

 

Λέξεις κλειδιά: Δια βίου μάθηση, Εκπαίδευση Ενηλίκων, Τοπική Αυτοδιοίκηση, 

συνέργειες, εθελοντισμός, ‘από κάτω προς τα πάνω’ πολιτική. 

1. Εισαγωγή 

Η Δια Βίου Μάθηση (ΔΒΜ) και κυρίως η Εκπαίδευση Ενηλίκων (ΕΚΕ) έχουν αποκτήσει 

ιδιαίτερο ενδιαφέρον τα τελευταία χρόνια σε ερευνητικό επίπεδο στην Ελλάδα. Ακαδημαϊκά 

ιδρύματα και επιστημονικοί φορείς συμβάλλουν στην ανάπτυξη του πεδίου στην Ελλάδα 

προσφέροντας ευέλικτα προγράμματα σπουδών, σεμινάρια και συνέδρια. Παράλληλα, αυξάνονται 

συνεχώς οι ερευνητικές προσπάθειες στην Ελλάδα με επίκεντρο διάφορες διαστάσεις και 

προεκτάσεις της ΔΒΜ σε προσωπικό, κοινωνικό ή και επαγγελματικό επίπεδο.  

Ωστόσο, παρά το αυξημένο ενδιαφέρον και την παραγωγή σημαντικών επιστημονικών 

εργασιών ειδικά την τελευταία δεκαετία, λίγες είναι οι αναφορές στην ελληνική βιβλιογραφία που 

συνδέουν τη ΔΒΜ με την Τοπική Αυτοδιοίκηση. Ιδιαίτερα δε, φαίνεται ότι απουσιάζουν 

αναφορές οι οποίες αναδεικνύουν προσπάθειες που ξεκινούν από την τοπική κοινωνία, 

προωθώντας την ενεργοποίηση όλων των δυνητικά ενδιαφερόμενων. Τέτοιες προσπάθειες μπορεί 

να σχετίζονται με την ιδέα της αυτενέργειας, της εθελοντικής συμμετοχής, των συνεργειών των 

φορέων της τοπικής κοινωνίας ή και την ίδια τη δυνατότητα των στελεχών των Δήμων να 

αναλάβουν ουσιαστικό ρόλο και ευθύνη για το θέμα της οργάνωσης της ΔΒΜ στην περιοχή τους. 

2. Θεωρητική προσέγγιση 

Η ιστορία της ΔΒΜ στην ΤΑ στην Ελλάδα, αντίθετα με την ευρωπαϊκή και διεθνή πρακτική, 

αρχίζει ουσιαστικά από τις αρχές της δεκαετίας του 1980, καθώς θεωρείται ότι μέχρι τότε η 

εκπαίδευση ενηλίκων δεν αποτελούσε 'μόρφωμα εγγεγραμμένο στη συλλογική κουλτούρα και 

στην κοινωνική πρακτική' (Κόκκος, 2008: 3), παρά το γεγονός ότι σε νομικό τουλάχιστον επίπεδο 

είχε ιδρυθεί 40 περίπου χρόνια νωρίτερα και εν μέσω της κατοχικής κυβέρνησης η Διεύθυνση 

Λαϊκής Επιμόρφωσης εντός του τότε Υπουργείου Θρησκευμάτων και Εθνικής Παιδείας 

(Καραλής, 2002). Στις αρχές, λοιπόν, της δεκαετίας του 1980 δημιουργείται ο θεσμός της Λαϊκής 

Επιμόρφωσης που καταλήγει στη λειτουργία 350 Κέντρων Επιμόρφωσης σε ολόκληρη την 

Ελλάδα και τη συμμετοχή άνω των 200.000 εκπαιδευομένων σε ετήσια βάση για το διάστημα 

1980-1985 (Karalis & Vergidis, 2004). 
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Ανάμεσα στις προεκτάσεις του θεσμού της Λαϊκής Επιμόρφωσης βρίσκει κανείς μια σειρά 

από προτάσεις, που προωθούν καινοτομικές για την εποχή εκπαιδευτικές μεθόδους, όπως την 

εργασία σε ομάδες, και ευνοούν την έννοια της συλλογικότητας και της αλληλεγγύης μέσα από 

την επικοινωνία και τη συνεργασία στελεχών, εκπαιδευτών και εκπαιδευόμενων από διαφορετικές 

περιοχές (Λευθεριώτου, 2009). Παράλληλα, σε επίσημα έγγραφα γίνεται σαφής αναφορά στην 

αξία του εθελοντισμού, της αυτενέργειας, της δημιουργίας συνεργειών και της ανάληψης τοπικών 

πρωτοβουλιών (Γενική Γραμματεία Λαϊκής Επιμόρφωσης, 1985). Στο ίδιο πνεύμα, ο Κανονισμός 

της Λαϊκής Επιμόρφωσης του ίδιου έτους αναφέρει ρητά τη δυνατότητα αξιοποίησης από τις 

ΝΕΛΕ εθελοντών επιμορφωτών που μπορούν να προσφέρουν εκπαιδευτικές υπηρεσίες χωρίς 

αμοιβή, παρά μόνο αποζημίωση για έξοδα μετακινήσεων, στέγασης και διατροφής (στο ίδιο). 

Παρά τις δυσκολίες και τις δυσλειτουργίες ενός θεσμού που ξεκίνησε ουσιαστικά από το 

μηδέν, η συγκεκριμένη περίοδος χαρακτηρίζεται από ένα πνεύμα κοινωνικής αλλαγής, το οποίο 

όμως δεν παραμένει μετά το 1986 και τουλάχιστον μέχρι τις αρχές της δεκαετίας του 2000, όταν 

το ενδιαφέρον μετατοπίζεται από δράσεις εκπαίδευσης ενηλίκων, που υλοποιούνται και με την 

ευθύνη των φορέων της ΤΑ, σε δράσεις επαγγελματικής κατάρτισης (Κόκκος, 2008). Το τέλος της 

δεκαετίας του 1990 βρίσκει το δίκτυο Λαϊκής Επιμόρφωσης σε οριστική παρακμή και 

κατάρρευση, καθώς εκτός της μείωσης των προϋπολογισμών σε δράσεις γενικής εκπαίδευσης 

ενηλίκων, οι ΝΕΛΕ είχαν να αντιμετωπίσουν τεράστια οργανωτικά προβλήματα, κυρίως λόγω της 

θεσμοθέτησης του δεύτερου βαθμού τοπικής αυτοδιοίκησης (Καραλής, 2009) και της 

συνεπακόλουθης εξάρτησής τους από Νομαρχίες που είχαν οργανωτικές και επιστημονικές 

αδυναμίες. 

Μόνο από το 2003 και μετά είναι εμφανής ένας επαναπροσδιορισμός των προτεραιοτήτων για 

την εκπαίδευση των ενηλίκων από το αρμόδιο Υπουργείο, όταν και ανακοινώνεται η ίδρυση των 

Κέντρων Εκπαίδευσης Ενηλίκων (ΚΕΕ). Σκοπός των 58 ΚΕΕ που λειτούργησαν έως και το 2011, 

τα οποία έδραζαν στις πρωτεύουσες των Νομών σε όλη τη χώρα, ήταν η 'απόκτηση νέων βασικών 

δεξιοτήτων αλλά και η αναβάθμιση και επικαιροποίηση ήδη υπαρχουσών ώστε να εξασφαλισθούν 

καλύτερες προϋποθέσεις ισότητας ευκαιριών και ένταξης των εκπαιδευομένων στην αγορά 

εργασίας, μείωση του κοινωνικού αποκλεισμού αλλά και διαμόρφωση στάσης ενεργού πολίτη 

μέσα από την απόκτηση και αναβάθμιση βασικών κοινωνικών δεξιοτήτων' (Ινστιτούτο Διαρκούς 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων, 2011). 

Στο πλαίσιο αυτό, φαίνεται ότι επιχειρείται από την κεντρική διοίκηση μια προσπάθεια 

ανάδειξης των νέων εκπαιδευτικών οργανισμών, των ΚΕΕ, με παράλληλο έλεγχο και καθορισμό 

των δραστηριοτήτων των ΝΕΛΕ, οι οποίες ήδη από το 1994 είχαν μεταφερθεί στις Νομαρχιακές 

Αυτοδιοικήσεις. Οι ΝΕΛΕ από το 2005 και μετά επικεντρώνονται στην παροχή εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων, καλύπτοντας θέματα Πολιτισμού και Τεχνών, Κοινωνικής Οικονομίας και 

Επιχειρηματικότητας, Αγωγής των Πολιτών κ.ά. (Γενική Γραμματεία Διά Βίου Μάθησης, 2011). 

Η γενική αντίληψη, βέβαια, είναι ότι στην περίπτωση των ΝΕΛΕ υπήρχε μια έστω περιορισμένη 

δυνατότητα για τους φορείς της ΤΑ -τα αρμόδια γραφεία των Νομαρχιών στη συγκεκριμένη 

περίπτωση- να σχεδιάζουν και να υλοποιούν τοπικά εκπαιδευτικά προγράμματα 'εκτός 

θεματολογίου', σε αντίθεση με τα ΚΕΕ, στα οποία ο σχεδιασμός μέχρι και του ωρολογίου 

προγράμματος γινόταν σε κεντρικό επίπεδο. 

Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια το ζήτημα της σύνδεσης της ΔΒΜ και της ΤΑ φαίνεται ότι έχει 

τεθεί σε νέες διαστάσεις, κυρίως μέσα από δύο νομοθετικές πρωτοβουλίες. Στην πρώτη από αυτές 

ο Νόμος για τη Νέα Αρχιτεκτονική της Αυτοδιοίκησης και της Αποκεντρωμένης Διοίκησης - 

Πρόγραμμα Καλλικράτης ορίζει τους Δήμους ως τους φορείς που πλέον έχουν την ευθύνη για την 

‘εκτέλεση προγραμμάτων δια βίου μάθησης στο πλαίσιο του αντίστοιχου εθνικού και 

περιφερειακού σχεδιασμού’ (Εφημερίδα της Κυβερνήσεως της Ελληνικής Δημοκρατίας, 2010β: σ. 

1.830). Παράλληλα, ο Νόμος 3879 για την Ανάπτυξη της Δια Βίου Μάθησης αναφέρει ότι οι 

Δήμοι πλέον αναλαμβάνουν τις αρμοδιότητες των καταργούμενων ΝΕΛΕ σχετικά με ζητήματα 

λαϊκής επιμόρφωσης και γενικής εκπαίδευσης ενηλίκων (Εφημερίδα της Κυβερνήσεως της 
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Ελληνικής Δημοκρατίας, 2010α: σ. 3.417) μέσω των ιδρυθέντων ΚΔΒΜ (στο ίδιο: σ. 3.409). 

Επιπρόσθετα οι Δήμοι έχουν την υποχρέωση της κατάρτισης τοπικού προγράμματος δια βίου 

μάθησης, στο οποίο ενσωματώνονται δράσεις εκπαίδευσης ενηλίκων, αξιοποιώντας μάλιστα τη 

συμμετοχή της σχολικής κοινότητας και των φορέων της τοπικής κοινωνίας (στο ίδιο: σ. 3.417). 

Μάλιστα το ισχύον νομοθετικό πλαίσιο προβλέπει δύο σημαντικά στοιχεία: πρώτα απ΄ όλα, 

γίνεται για πρώτη φορά στην Ελλάδα μια συντονισμένη προσπάθεια να αποκεντρωθεί η 

λειτουργία της ΔΒΜ, καθώς ζητείται από τους Δήμους να προτείνουν νέα εκπαιδευτικά 

προγράμματα που ανταποκρίνονται στις δικές τους, τοπικές ανάγκες ανεξάρτητα από τα 

προσφερόμενα από το Υπουργείο προγράμματα (Υπουργείο Παιδείας, Διά Βίου Μάθησης και 

Θρησκευμάτων, 2011). Το δεύτερο σημαντικό στοιχείο είναι ότι προβλέπεται πλέον ρητά στη 

νομοθεσία και η δυνατότητα των Δήμων για συμπράξεις με φορείς της τοπικής κοινωνίας, όπως 

Συλλόγους, Ενώσεις, Επιμελητήρια, Μη Κυβερνητικούς Οργανισμούς κ.α., οι οποίοι μπορούν να 

έχουν ρόλο σε όλα τα στάδια σχεδιασμού και υλοποίησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων. 

Η διετής σχεδόν καθυστέρηση εφαρμογής του Νόμου 3879 ανέδειξε για μια ακόμη φορά την 

παθογένεια της ελληνικής πραγματικότητας, έδωσε, ωστόσο, την ευκαιρία να αναδειχτούν κάποια 

μεμονωμένα, αλλά φωτεινά παραδείγματα, αποδεικνύοντας ότι υπάρχουν περιθώρια ανάπτυξης 

πρωτοβουλιών σε τοπικό επίπεδο. Σε ένα απ’ αυτά, ο Δήμος Φαιστού στην Νότια Κρήτη, χωρίς να 

περιμένει πρόσκληση από το αρμόδιο Υπουργείο, υλοποίησε ένα ολοκληρωμένο πρόγραμμα για 

την ανάπτυξη της τοπικής ΔΒΜ. Το πρόγραμμα, συνολικής διάρκειας 12 μηνών, το οποίο 

εντάχθηκε στις προτεραιότητες της δημοτικής αρχής και χρηματοδοτήθηκε εξολοκλήρου από 

ιδίους πόρους του Δήμου, περιελάμβανε όλα τα στάδια της εκπαιδευτικής διαδικασίας από τη 

διάγνωση των τοπικών εκπαιδευτικών αναγκών, μέχρι την επιλογή και εκπαίδευση των 

εκπαιδευτών και την υλοποίηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Μεταξύ των σημαντικότερων 

στοιχείων του προγράμματος συμπεριλαμβάνεται η διαβούλευση των υπευθύνων του Δήμου με 

τους φορείς της τοπικής κοινωνίας (Συλλόγους, Ενώσεις, ΜΚΟ κ.α.) και η ενεργή συμμετοχή τους 

στην εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά και η εθελοντική προσφορά από εκπαιδευτές για διδασκαλία 

σε εκπαιδευτικά προγράμματα χωρίς αμοιβή. 

Από τη σύντομη επισκόπηση της βιβλιογραφίας ανακύπτουν κάποια ενδιαφέροντα ζητήματα, 

όπως ο βαθμός εμπλοκής και συμμετοχής στην εκπαιδευτική διαδικασία των φορέων της τοπικής 

κοινωνίας, η επιδίωξη συνεργειών και συνεργασιών, η ενεργοποίηση των ίδιων των πολιτών, η 

ανάληψη πρωτοβουλιών, η έννοια της εθελοντικής συμμετοχής κ.α. Τα ζητήματα αυτά, αν 

ενταχθούν και αξιολογηθούν εντός ενός ευρύτερου κοινωνικού πλαισίου, δύναται να αποτυπώνουν 

στοιχεία κουλτούρας ενός λαού, τα οποία εκτιμάται ότι μπορούν να συντελέσουν στη διαμόρφωση 

μιας πολιτικής για τη ΔΒΜ που θα ξεκινάει ‘από κάτω προς τα πάνω’. 

Με βάση την παραπάνω συζήτηση μερικά κρίσιμα ερωτήματα αναδεικνύουν την ανάγκη 

διερεύνησης του κατά πόσο:  

 Επιδιώκονται από τους φορείς ΤΑ οι συνέργειες με φορείς της τοπικής κοινωνίας με σκοπό 

τη συμμετοχή τους σε κάποιο στάδιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας; 

 Μπορούν να αξιοποιηθούν στοιχεία, όπως η αυτενέργεια, η ανάληψη πρωτοβουλιών, ο 

εθελοντισμός, η κοινωνική προσφορά κ.α.; 

 Η ανάληψη πρωτοβουλιών για τα παραπάνω θέματα ευνοεί τη διαμόρφωση μιας 'από κάτω 

προς τα πάνω' πολιτικής ΔΒΜ στην ΤΑ; 

Η παρουσίαση του έργου ‘Ανάπτυξη της Διά Βίου Μάθησης στον Δήμο Φαιστού’ που 

ακολουθεί, εκτιμάται ότι απαντά ως ένα βαθμό στους παραπάνω προβληματισμούς. 

3. Το έργο 

Με δεδομένες τις θεσμικές αλλαγές από το πλαίσιο του Ν. 3879, είναι γεγονός ότι το ζήτημα 

της ανάπτυξης της ΔΒΜ σε τοπικό επίπεδο προσέλαβε σημαντικές διαστάσεις. Πρώτα απ’ όλα, 

κάθε Δήμος έχει πλέον τη δυνατότητα να εκπονεί πρόγραμμα ΔΒΜ με βάση τις τοπικές του 
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ιδιαιτερότητες και ανάγκες, ενώ επίσης, όπως τονίζεται και στον νέο Νόμο, είναι επιτακτική 

ανάγκη να διευρυνθεί η βάση των φορέων που συμμετέχουν στον σχεδιασμό και στην εφαρμογή 

του προγράμματος. Γίνεται, με λίγα λόγια, σαφές ότι από εδώ και στο εξής ότι οι Δήμοι και οι 

τοπικές κοινωνίες έχουν λόγο και ευθύνη για τον προγραμματισμό, την υλοποίηση και την 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων.  

Όλα τα παραπάνω ελήφθησαν υπόψη από τη νεοσύστατη Δημοτική Αρχή της Φαιστού στις 

αρχές του 2011 και στην πρώτη κιόλας συνεδρίαση του Δημοτικού Συμβουλίου τέθηκε ως 

προτεραιότητα η διερεύνηση των δυνατοτήτων ανάπτυξης ενός προγράμματος ΔΒΜ στην τοπική 

κοινωνία. Το έργο ανέλαβε η Επιστημονική Ένωση Εκπαίδευσης Ενηλίκων (ΕΕΕΕ), στελέχη της 

οποίας, αφού αξιοποίησαν τις δυνατότητες του νέου θεσμικού πλαισίου, κατέληξαν σε μια 

ολοκληρωμένη πρόταση που περιελάμβανε τα εξής: 

 τη διάγνωση των εκπαιδευτικών αναγκών, 

 τον σχεδιασμό μιας ολοκληρωμένης μελέτης για τη ΔΒΜ σε τοπικό επίπεδο, 

 την επιλογή του κατάλληλου ανθρώπινου δυναμικού για την υποστήριξη του 

προγράμματος, 

 την επιλογή των κατάλληλων εκπαιδευτικών χώρων, 

 τη δημιουργία επαφών και συνεργασιών με φορείς της τοπικής κοινωνίας, 

 την επιλογή και την επιμόρφωση των Εκπαιδευτών των προγραμμάτων, 

 την υλοποίηση πρότυπων εκπαιδευτικών προγραμμάτων μέσα στην επόμενη εκπαιδευτική 

περίοδο, 

 και τέλος την αξιολόγηση και διάδοση του συνολικού προγράμματος. 

3.1 Διάγνωση εκπαιδευτικών αναγκών 

Για τις ανάγκες της μεθοδικής διάγνωσης των εκπαιδευτικών αναγκών η ομάδα εργασίας 

βασίστηκε στην τριγωνοποίηση, την αξιοποίηση, δηλαδή, διαφορετικών μεθόδων - πηγών, όπως 

εστιασμένη συζήτηση με στελέχη του Δήμου, ελεύθερη συζήτηση με εκπροσώπους φορέων της 

τοπικής κοινωνίας και ανάλυση τεκμηρίων. Πιο αναλυτικά, πραγματοποιήθηκαν τα εξής: 

 

1. Σύσκεψη – συζήτηση με στελέχη του Δήμου Φαιστού 

Τα κύρια θέματα που αναδείχτηκαν μέσα από τη συζήτηση με τους εκπροσώπους του Δήμου 

(Δήμαρχος, Αντιδήμαρχοι, Επιστημονικοί Σύμβουλοι) σχετίζονται με τα παρακάτω: 

 Πρωτογενής τομέας 

- Διαδρομή παραδοσιακών προϊόντων: από την παραγωγή στην κατανάλωση (τυποποίηση, 

εμπορία, βιοκαλλιέργεια) 

- Αγροτουρισμός: εναλλακτικές οδοί του αγροτικού τομέα 

- Σύνδεση με τουριστική και πολιτιστική ανάπτυξη. 

 Πολιτισμός 

 Σχολή Γονέων (προβλήματα στην οικογένεια, σχέσεις με το σχολείο) 

 Γυναίκες 

 Νέοι 

 Ελληνικά για Μετανάστες 

 Ξένες γλώσσες 

 Εκμάθηση Η/Υ 

 Καλλιέργεια αθλητικής παιδείας και κουλτούρας 

 Εθελοντισμός, κοινωφελής εργασία 

 Επαγγελματικός προσανατολισμός / Συμβουλευτική 

2. Συζήτηση με εκπροσώπους φορέων της Τοπικής Κοινωνίας 
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Πάνω από 30 εκπρόσωποι τοπικών φορέων του Δήμου Φαιστού (Πολιτιστικοί, Αθλητικοί 

Σύλλογοι, Αγροτικοί Συνεταιρισμοί, Επιχειρηματίες κ.α.) συμμετείχαν σε μια ανοικτή συζήτηση 

για το θέμα της επιμόρφωσης στην περιοχή τους. Η ανταλλαγή απόψεων μεταξύ των εκπροσώπων 

των τοπικών φορέων κατέδειξε την ανάγκη επιμόρφωσης σε ζητήματα, όπως: 

 Αγροτική παραγωγή (μεταποίηση, με αξιοποίηση του διαδικτύου και των νέων 

τεχνολογιών, βιοκαλλιέργεια, διαχείριση νερού, νέες επενδύσεις, εξοικονόμηση πόρων, 

εναλλακτικές μορφές καλλιέργειας) 

 Ανάγκη σύνδεσης πολιτισμού και τουρισμού / τουριστική συνείδηση 

 Βελτίωση ποιότητας ζωής (προστασία περιβάλλοντος, συνειδητοποίηση της πολιτιστικής 

κληρονομιάς) 

 Επιμόρφωση μελών φορέων στα ειδικά αντικείμενά τους (π.χ. περιβάλλον κ.α.) 

 Εθελοντισμός / συμμετοχή των νέων 

 Ένταξη μεταναστών (γλώσσα, πολιτισμός, ιστορία) 

 Επιμόρφωση Νέων Αγροτών 

 Αγροτουρισμός 

 Ξένες Γλώσσες 

 Εκμάθηση Η/Υ 

 Επιχειρηματικότητα 

 Δραστηριότητες για γυναίκες (τέχνες, αγγειοπλαστική, υφαντουργία κ.α.), οι οποίες μπορεί 

να οδηγήσουν σε επιχειρηματική δράση 

 Προστασία περιβάλλοντος 

 

3. Ανάλυση τεκμηρίων 

Η ανάλυση τεκμηρίων βασίστηκε σε προηγούμενα επιμορφωτικά προγράμματα που 

πραγματοποιήθηκαν στον Δήμο Φαιστού κατά τη διάρκεια της τελευταίας τριετίας (2007-2010). 

Πιο συγκεκριμένα, υλοποιήθηκαν 83 επιμορφωτικά προγράμματα διάρκειας περίπου 25 ωρών το 

καθένα με ωφελούμενους περίπου 1.116 εκπαιδευόμενους. Τα προγράμματα αυτά αφορούσαν 

κυρίως σε θέματα, όπως εκμάθηση ξένων γλωσσών και χρήση Η/Υ. Τέλος, από επιτόπιες 

επισκέψεις που έγιναν προέκυψε το συμπέρασμα ότι υπάρχει αφθονία χώρων που μπορούν – και 

είναι σκόπιμο – να αξιοποιηθούν για επιμορφωτικούς σκοπούς (αίθουσες Δημαρχείων, αίθουσες 

πολιτιστικών συλλόγων και βιβλιοθηκών, αίθουσες και εργαστήρια σχολείων). 

Στο πλαίσιο αυτό, με πρωτοβουλία του Δήμου Φαιστού συστήθηκαν και οργανώθηκαν 

τριμελείς επιτροπές αποτελούμενες από αιρετούς εκπροσώπους του Δήμου και εκπροσώπους 

φορέων της περιοχής. Επικεφαλής κάθε επιτροπής που είχαν την ευθύνη κατάρτισης προτάσεων 

για τη συγκρότηση βασικών θεματικών προτεραιοτήτων μετά από την αρχική διαδικασία 

διάγνωσης εκπαιδευτικών αναγκών, ορίστηκε ο εκπρόσωπος του Δήμου με κατά το δυνατόν 

μεγαλύτερη γνώση της αντίστοιχης θεματικής. 

Η ομάδα εργασίας της ΕΕΕΕ, που ανέλαβε τη μελέτη της διάγνωσης αναγκών, έλαβε υπόψη 

όλα τα παραπάνω, καθώς και ελληνικές και διεθνείς εμπειρίες από προγράμματα δια βίου 

μάθησης, όπως επίσης και τις προτεραιότητες που έχει θέσει η Δημοτική Αρχή στο προγραμματικό 

της πλαίσιο και κατέληξε σε επτά βασικές κατηγορίες θεμάτων, τα οποία αποτέλεσαν το πιλοτικό 

Πρόγραμμα Δια Βίου Μάθησης του Δήμου Φαιστού. Εγκαρσίως αυτών των θεμάτων 

αναδεικνύονται τα θέματα της πολιτιστικής κληρονομιάς, του περιβάλλοντος και του 

εθελοντισμού, με στόχο να αναδειχτεί ένα νέο αναπτυξιακό πρότυπο και να συνδέονται μεταξύ 

τους οι διάφορες επιμορφωτικές δράσεις. 
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3.2 Επιλογή και Εκπαίδευση Εκπαιδευτών 

Από την αρχή του προγράμματος, ιδιαίτερη βαρύτητα δόθηκε στην επιμόρφωση των 

Εκπαιδευτών, οι οποίοι θεωρήθηκε ότι αποτελούν και τον καθοριστικό παράγοντα για την 

αποτελεσματικότητα και την επιτυχή εφαρμογή του προγράμματος για την ανάπτυξη της ΔΒΜ 

στον Δήμο Φαιστού. Προηγήθηκε ανοικτή πρόσκληση εκδήλωσης ενδιαφέροντος για Εθελοντές 

Εκπαιδευτές από τον Δήμο Φαιστού, προκειμένου να ενταχθούν σε λίστες κατάταξης με σκοπό να 

αξιοποιηθούν για τη διδασκαλία ενηλίκων σε τμήματα μάθησης. Η δωρεάν συμμετοχή των 

υποψήφιων σε πρόγραμμα Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών και η απονομή πιστοποιητικού 

παρακολούθησης λειτούργησαν ως κίνητρα για τους 45 συνολικά υποψήφιους που κατέθεσαν 

αίτηση εκδήλωσης ενδιαφέροντος. Η μοριοδότηση των υποψηφίων έγινε με βάση τα κριτήρια που 

είχαν χρησιμοποιηθεί από αντίστοιχες προκηρύξεις Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών του Ινστιτούτου 

Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων του Υπουργείου Παιδείας. Με βάση τη μοριοδότηση που 

προέκυψε και τη διαδικασία προσωπικής συνέντευξης από Υπεύθυνους του Δήμου Φαιστού, 22 

άτομα επιλέχθηκαν για να συμμετέχουν στο πρόγραμμα Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών. 

Το πρόγραμμα Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών είχε συνολική διάρκεια 40 ωρών. Πιο 

συγκεκριμένα, 12 ώρες αφορούσαν σε δια ζώσης εκπαίδευση (στα θέματα χαρακτηριστικά 

ενήλικων εκπαιδευομένων, ο ρόλος του εκπαιδευτή, δυναμική ομάδας, εκπαιδευτικές τεχνικές, 

σχεδιασμός διδακτικής ενότητας), 25 ώρες περιελάμβαναν εξ αποστάσεως εκπαίδευση (μελέτη 

εκπαιδευτικού υλικού, εργασία σε ομάδες και επικοινωνία με τον εκπαιδευτή), ενώ οι τελευταίες 

τρεις ώρες του προγράμματος έγιναν με τη μέθοδο της τηλεδιάσκεψης, αξιοποιώντας διαδικτυακά 

εργαλεία ελεύθερου λογισμικού). Ειδικά, κατά την τελευταία ημέρα του προγράμματος 

ολοκληρώθηκαν οι παρουσιάσεις των εργασιών τεσσάρων ομάδων Εκπαιδευτών (Φιλόλογοι, 

Πληροφορικοί, Περιβαλλοντολόγοι, Οικονομολόγοι), οι οποίοι παρουσίασαν τα Μοντέλα 

Σχεδιασμού Διδακτικών Ενοτήτων διάρκειας 20 ωρών τουλάχιστον η καθεμιά.  

Μετά από κάθε παρουσίαση δινόταν αρκετός χρόνος για ερωτήσεις και συζήτηση μεταξύ και 

των υπόλοιπων συμμετεχόντων, ενώ στο τέλος υπήρχε σχολιασμός και ανατροφοδότηση από τους 

Εκπαιδευτές του προγράμματος. Μετά τις προτάσεις και τις βελτιώσεις που προστέθηκαν, κρίθηκε 

ότι τα Μοντέλα είναι σε πολύ καλό επίπεδο και μπορούν να αξιοποιηθούν άμεσα. Παράλληλα, 

εκτός των ομαδικών εργασιών, είχε δοθεί η δυνατότητα σε όσους συμμετέχοντες επιθυμούσαν, να 

στείλουν ατομικά Μοντέλα Σχεδιασμού Διδακτικής Ενότητας. Συνολικά παρελήφθησαν άλλες 

επτά (7) ατομικές εργασίες με τα εξής θέματα: Κοπτική-Ραπτική, Εισαγωγή στην Γεωλογία, Σχολή 

Γονέων, Διοίκηση Επιχειρήσεων, Προστασία Περιβάλλοντος, Φυσική κατάσταση και 

ενδυνάμωση, Δημιουργικές δραστηριότητες γονέων-παιδιών & εποικοδομητική ενασχόληση. Για 

όλες τις εργασίες ακολουθήθηκε διαδικασία σχολιασμού και ανατροφοδότησης. 

3.3 Αποτελέσματα / Αξιολόγηση 

Κατά την περίοδο Φεβρουαρίου – Ιουνίου 2012 το Κέντρο Δια Βίου Μάθησης του Δήμου 

Φαιστού υλοποίησε συνολικά 20 τμήματα, τα οποία πραγματοποιήθηκαν σε αίθουσες των 

Δημοτικών Διαμερισμάτων των Μοιρών, Τυμπακίου, Ζαρού και Πόμπιας με ωφελούμενο 

πληθυσμό πάνω από 400 πολίτες ηλικίας 18 έως 65 ετών. Πιο συγκεκριμένα, στον Δήμο Φαιστού 

λειτούργησαν: 

 έξι τμήματα Κοπτικής – Ραπτικής (30 ώρες), 

 τρία τμήματα Ζαχαροπλαστικής (18 ώρες), 

 ένα τμήμα Γυμναστικής (30 ώρες), 

 ένα τμήμα Τεχνικών Αναζήτησης Εργασίας (15 ώρες), 

 ένα τμήμα Εκμάθησης Ελληνικής Γλώσσας σε Μετανάστες (αρχάριοι 50 ώρες) 

 ένα τμήμα Εκμάθησης Ελληνικής Γλώσσας, Ιστορίας και Πολιτισμού σε Μετανάστες 

(προχωρημένοι 75 ώρες), 

 δύο τμήματα Σχολών Γονέων(20 ώρες), 
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 ένα τμήμα Management σε φορείς (16 ώρες), 

 τρία τμήματα Εκμάθησης Ηλεκτρονικών Υπολογιστών (αρχάριοι 20 ώρες) 

 ένα τμήμα Εκμάθησης Ηλεκτρονικών Υπολογιστών (προχωρημένοι 20 ώρες). 

Στο πλαίσιο υλοποίησης των προγραμμάτων αγαστή κρίθηκε η συνεργασία των Κοινωνικών 

Δομών του Δήμου, της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, του Πνευματικού 

Κέντρου Ζαρού, αλλά και πολιτών που δέχτηκαν να υποστηρίξουν την όλη προσπάθεια, αλλά και 

να επενδύσουν στη Δια Βίου Μάθηση. 

 

Επεξεργασία Ερωτηματολογίων 

 

Για την αξιολόγηση των εκτιμήσεων των εκπαιδευομένων αναφορικά με το εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα, στο οποίο συμμετείχαν, διανεμήθηκαν ερωτηματολόγια, τα οποία ζητήθηκε να 

συμπληρωθούν ανώνυμα. Συνολικά, 93 εκπαιδευόμενοι ανταποκρίθηκαν και απάντησαν σε ένα 

σετ έξι ερωτήσεων για τον βαθμό ικανοποίησής τους αναφορικά με τους εξής άξονες: 

 τις προσδοκίες τους για το πρόγραμμα, 

 τη θεματολογία του προγράμματος, 

 το έντυπο / διδακτικό υλικό, 

 την οργάνωση του προγράμματος, 

 τον/την εκπαιδευτή/-τριά τους και 

 την αξιοποίηση των γνώσεων στο μέλλον 

Από την αξιολόγηση των ερωτηματολογίων προέκυψαν πολύ ενδιαφέροντα ευρήματα, 

καθώς η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευομένων (ποσοστού άνω του 80%) που συμμετείχαν 

στην έρευνα, δήλωσαν πολύ ή πάρα πολύ ικανοποιημένοι με όλους τους άξονες του προγράμματος 

που ερευνήθηκαν. 

 

 
Σχήμα 1: Ανταπόκριση του προγράμματος στις προσδοκίες των συμμετεχόντων 

 

 
Σχήμα 2: Βαθμός ικανοποίησης των συμμετεχόντων από τη θεματολογία 

Ελάχιστα, 0%

Λίγο, 1%

Αρκετά, 17%

Πολύ, 31%

Πάρα πολύ, 51%

Ελάχιστα, 0%

Λίγο, 0%

Αρκετά, 19%

Πολύ, 26%
Πάρα πολύ, 55%
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Σχήμα 3: Βαθμός ικανοποίησης των συμμετεχόντων από το διδακτικό υλικό 

 

 
Σχήμα 4: Βαθμός ικανοποίησης των συμμετεχόντων από την οργάνωση του προγράμματος 

 

 
Σχήμα 5: Βαθμός ικανοποίησης των συμμετεχόντων από τον Εκπαιδευτή / την Εκπαιδεύτρια 

 

 
 

Σχήμα 6: Πεποίθηση των συμμετεχόντων για την πρακτική εφαρμογή και χρησιμοποίηση κάποιων από των γνώσεων του 

προγράμματος στο μέλλον 

Ελάχιστα, 1%

Λίγο, 3%

Αρκετά, 17%

Πολύ, 25%

Πάρα πολύ, 54%

Ελάχιστα, 0%

Λίγο, 0%

Αρκετά, 12%

Πολύ, 23%

Πάρα πολύ, 65%

Ελάχιστα, 0%Λίγο, 1%Αρκετά, 6%
Πολύ, 10%

Πάρα πολύ, 83%

Ελάχιστα, 0%

Λίγο, 2%

Αρκετά, 8%

Πολύ, 26%

Πάρα πολύ, 64%
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4. Συμπεράσματα  

Υπάρχει η πεποίθηση από τον συγγραφέα της παρούσας πρότασης ότι η έννοια της ΔΒΜ 

στην ΤΑ πρόκειται να αποκτήσει τα επόμενα χρόνια μια διαφορετική διάσταση στην Ελλάδα. Η 

πρόσκληση από το αρμόδιο Υπουργείο προς όλους τους Δήμους της χώρας κινείται προς την 

κατεύθυνση εκχώρησης ως ένα βαθμό, έστω και μικρό, μέρους της ευθύνης για την οργάνωση, 

τον σχεδιασμό και την υλοποίηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων εστιασμένων στις τοπικές 

ανάγκες και ιδιαιτερότητες. Ωστόσο, αυτό από μόνο του δεν είναι αρκετό, καθώς απαιτείται η 

σταθερή βούληση των φορέων της ΤΑ να θέτουν τη ΔΒΜ ως μια από τις προτεραιότητες για την 

κοινωνική και τοπική ανάπτυξη. 

Πάντα, επομένως, θα υπάρχουν ερωτήματα που θα χρήζουν περισσότερης και μεγαλύτερης 

εις βάθος έρευνας και μελέτης. Τέτοια ερωτήματα σχετίζονται κυρίως με τους παρακάτω 

προβληματισμούς: 

 Κατά πόσο οι Δήμοι είναι πράγματι σε θέση να αξιοποιήσουν τη δυνατότητα να 

προτείνουν εκπαιδευτικά προγράμματα Τοπικής Εμβέλειας μετά από διάγνωση των 

τοπικών εκπαιδευτικών αναγκών, χωρίς να περιορίζονται μονάχα σε όσα αυτά που 

προτάθηκαν από το Υπουργείο; Τι συμπεράσματα προκύπτουν από τη σύγκριση των 

προγραμμάτων Εθνικής και Τοπικής Εμβέλειας; 

 Στις περιπτώσεις που οι Δήμοι αξιοποιούν τη δυνατότητα να προτείνουν προγράμματα 

Τοπικής Εμβέλειας, καταφέρνουν τελικά να τα οργανώσουν και να τα υλοποιήσουν βάσει 

συγκεκριμένων ποιοτικών προδιαγραφών; 

 Με ποιο τρόπο τα στελέχη στους Δήμους που είναι επιφορτισμένα με την ευθύνη της ΔΒΜ 

αντιπαρέρχονται τις δυσκολίες (οικονομικές, γραφειοκρατικές κ.α.) και καταφέρνουν 

τελικά να λειτουργήσουν σωστά και να ανταπεξέλθουν στον ρόλο τους; 

 Πώς τελικά η επιτυχής εφαρμογή των παραπάνω μπορεί να οδηγήσει στη διαμόρφωση 

μιας 'από κάτω προς τα πάνω' πολιτικής για τη ΔΒΜ στην ΤΑ στην Ελλάδα και τι 

διδάγματα μπορούν να προκύψουν από τη σύγκριση με τη Σουηδία; 

 Κατά πόσο, τέλος, η ήδη διαμορφωμένη κουλτούρα, που είναι διάχυτη σε κάθε προέκταση 

της ελληνικής κοινωνίας, και βέβαια και στην ΤΑ, μπορεί να υπερβεί το νομικό πλαίσιο, 

πόσο μάλλον ένα Τεχνικό Σχέδιο; 

Η ανάλυση, ακριβώς, του συγκεκριμένου Τεχνικού Σχεδίου βάσει του οποίου συγκροτήθηκε 

ολόκληρο το πρόγραμμα της ίδρυσης και λειτουργίας των ΚΔΒΜ στους Δήμους της χώρας, 

καθώς και η συστηματική παρακολούθηση των εξεταζόμενων φορέων μέσα από την προτεινόμενη 

διδακτορική διατριβή θεωρείται ότι μπορούν φωτίσουν κάποιες πτυχές των παραπάνω 

προβληματισμών ή να δημιουργήσουν νέα ερωτήματα για μελλοντικές έρευνες. 

Με λίγα λόγια, αν ένας Δήμος και μάλιστα περιφερειακός, έχει τη δυνατότητα να 

ενεργοποιήσει μηχανισμούς, ώστε, αξιοποιώντας το νομοθετικό πλαίσιο, να ιδρύσει Κέντρο Δια 

Βίου Μάθησης ένα χρόνο νωρίτερα από την επίσημη εξαγγελία του αρμόδιου Υπουργείου, να 

κάνει συμμέτοχους τους φορείς της τοπικής κοινωνίας, να αναδείξει το αίσθημα εθελοντισμού σε 

εκπαιδευτές ενηλίκων και τέλος να προσφέρει δωρεάν εκπαιδευτικά προγράμματα σε πάνω από 

400 πολίτες, τότε μπορεί να γίνεται λόγος για διαμόρφωση κουλτούρας ΔΒΜ. 
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Περίληψη 

Βασικός στόχος της εργασίας είναι η διατύπωση μιας προτεινόμενης δράσης 

ευαισθητοποίησης - ενημέρωσης  των εργαζομένων στην Τοπική Αυτοδιοίκηση για την προώθηση 

του εθελοντισμού στον τομέα της Πολιτικής Προστασίας και την βελτίωση της συνεργασίας των 

υπηρεσιών και των εθελοντικών ομάδων.  

Απώτερο στόχο αποτελεί η συμβολή του άρθρου στον επιστημονικό διάλογο αναφορικά με 

το ρόλο, το περιεχόμενο και τις ευθύνες της Τοπικής Αυτοδιοίκησης. 

Ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός και η μεθοδολογία του προτεινόμενου προγράμματος στηρίζεται 

στις αρχές Εκπαίδευσης Ενηλίκων ενώ η θεωρητική προσέγγιση είναι αυτή της μετασχηματίζουσας 

μάθησης του Jack Mezirow. 

 Προσδοκώμενα αποτελέσματα από την υλοποίηση του προγράμματος είναι η ενδυνάμωση 

της συνεργασίας της Τοπικής Αυτοδιοίκησης με τον Εθελοντικό Τομέα, σε θέματα Πολιτικής 

Προστασίας. 

Συμπέρασμα της εργασίας είναι ότι η Τοπική Αυτοδιοίκηση δύναται να αξιοποιήσει την 

Εκπαίδευση Ενηλίκων και την Δια Βίου Μάθηση για την δημιουργία μιας κοινωνίας ενεργών και 

ευαισθητοποιημένων πολιτών ενισχύοντας τον εθελοντισμό και την κοινωνική συμμετοχή. 

 

Λέξεις κλειδιά: Εθελοντισμός, Πολιτική Προστασία, Τοπική Αυτοδιοίκηση, Εκπαίδευση 

Ενηλίκων. 

1  Εισαγωγή 

Υπό το πρίσμα μιας διαχρονικής οπτικής, το ανθρώπινο γένος ανέκαθεν αντιμετωπίζει 

φαινόμενα που απειλούν και πλήττουν την ασφάλεια και την ευημερία του.  

Ακόμη και σήμερα, που η τεχνολογική ανάπτυξη έχει προχωρήσει κατά πολύ, η κοινωνία 

εξακολουθεί να είναι ευάλωτη σε καταστροφές και να επιζητά τρόπους για να προστατευθεί, 

αντιμετωπίζοντας το θέμα ως κοινωνική προτεραιότητα (Δελλαδέτσιμας, 2009:17). 

Για την ενίσχυση της προστασίας έναντι των καταστροφών,  οι πιο εξελιγμένες κοινωνίες 

επιδιώκουν την δημιουργία φορέων και δικτύων (κρατικές υπηρεσίες, ΟΤΑ, εθελοντικές ομάδες 

κλπ) που αναλαμβάνουν δράσεις πρόληψης, διαχείρισης κρίσεων / έκτακτων φαινομένων και 

αποκατάστασης των πληγέντων όπου η άμεση παροχή βοήθειας κατά την εκδήλωση τέτοιων 

φαινομένων είναι ιδιαίτερα επιτακτική. 

Οι ΟΤΑ Α΄ βαθμού είναι οι πρώτοι που επηρεάζονται και εμπλέκονται στην αντιμετώπιση 

των φυσικών καταστροφών όπου συχνά, ο όγκος των απαιτήσεων ξεπερνά τις εκάστοτε κρατικές 

δυνατότητες και η προσφορά εθελοντικών υπηρεσιών είναι σημαντική.  

Στην ελληνική νομοθεσία ως «καταστροφή νοείται κάθε ταχείας ή βραδείας εξέλιξης φυσικό 

φαινόμενο ή τεχνολογικό συμβάν στο χερσαίο, θαλάσσιο και εναέριο χώρο το οποίο προκαλεί 
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εκτεταμένες δυσμενείς επιπτώσεις στον άνθρωπο καθώς και στο ανθρωπογενές ή φυσικό 

περιβάλλον» (Ν.3013/2002). 

Αν και έχουν γίνει αρκετά βήματα σε θέματα εθελοντισμού στο πεδίο της Πολιτικής 

Προστασίας, εν τούτοις παρατηρείται μια αδυναμία λειτουργίας του συστήματος. 

H ιδέα της εκπαίδευσης ενηλίκων ανάγεται στον Πλάτωνα και στον πολιτικό θεσμό η της 

αρχαίας ελληνικής πόλης. Στην εποχή μας, η εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί ένα ευρύ πεδίο 

θεωρητικής αναζήτησης και πρακτικής εφαρμογής, η ανάπτυξη του οποίου επηρεάστηκε 

σημαντικά από τις κοινωνικές, οικονομικές, τεχνολογικές και πολιτισμικές εξελίξεις.  

Μια σειρά σημαντικών μελετητών της Εκπαίδευσης Ενηλίκων (Levin, Dewey, Kolb, Freire, 

Mezirow, Jarvis κ.α.) θεωρούν ότι η μάθηση δεν τελειώνει με ένα αποτέλεσμα, αλλά αποτελεί μια 

συνεχή διεργασία, η οποία έχει ως βασικό σημείο αναφοράς την επεξεργασία των εμπειριών και 

εμπεριέχει την αλληλεπίδραση του ατόμου με τον κοινωνικό περίγυρο.  

Όπως επισημαίνει ο ίδιος ο Μezirow «η μετασχηματίζουσα μάθηση έχει τόσο ατομικές όσο και 

κοινωνικές διαστάσεις και προεκτάσεις» (Mezirow, 2007:48).  

Βασικός στόχος της εργασίας είναι η διατύπωση μιας προτεινόμενης δράσης επιμόρφωσης– 

ευαισθητοποίησης και ενημέρωσης  των εργαζομένων στην Τοπική Αυτοδιοίκηση για την 

προώθηση του εθελοντισμού στον τομέα της Πολιτικής Προστασίας και την βελτίωση της 

συνεργασίας των υπηρεσιών και των εθελοντικών ομάδων.  

Απώτερο στόχο αποτελεί η συμβολή του άρθρου στον επιστημονικό διάλογο αναφορικά με 

το ρόλο, το περιεχόμενο και τις ευθύνες της Τοπικής Αυτοδιοίκησης. 

Η παρούσα εργασία διαρθρώνεται σε πέντε κεφάλαια: Στο πρώτο κεφάλαιο (εισαγωγή) 

οριοθετείται το θεωρητικό υπόβαθρο, αναφέρονται οι στόχοι αλλά και η δομή της εργασίας.  

Στο δεύτερο κεφάλαιο επιχειρείται η περιγραφή του ιδεολογικού και θεσμικού πλαισίου του 

Εθελοντισμού στον τομέα της Πολιτικής Προστασίας καθώς και η θεωρητική προσέγγιση που 

στηρίζεται στην εκπαίδευση ενηλίκων και στην θεωρία της Μετασχηματίζουσας Μάθησης του Jack 

Mezirow.   

Στο τρίτο κεφάλαιο επιχειρείται η περιγραφή της υφιστάμενης κατάστασης και η διατύπωση 

του προβλήματος (αδυναμία της πλήρους αξιοποίησης του ισχύοντος συστήματος εθελοντισμού 

στην Πολιτική Προστασία) στην λύση του οποίου στοχεύει και η πρόταση της εργασίας.  

Στο τέταρτο κεφάλαιο διατυπώνεται η πρόταση της εργασίας (που είναι μία προτεινόμενη 

δράσης επιμόρφωσης– ευαισθητοποίησης και ενημέρωσης  των εργαζομένων στην Τοπική 

Αυτοδιοίκηση για την προώθηση του εθελοντισμού στον τομέα της Πολιτικής Προστασίας ) και 

αναλύεται ο προτεινόμενος τρόπος υλοποίησης. 

Τέλος, η εργασία ολοκληρώνεται στο πέμπτο κεφάλαιο όπου αναφέρονται τα συμπεράσματα 

του άρθρου. Συνοπτικά εξηγούνται η σημασία και η αξία της πρότασης, παρουσιάζεται το 

πρωτότυπο της δράσης, τα προσδοκώμενα αποτελέσματα αλλά και το απώτερο συμπέρασμα της 

εργασίας. 

2 Το ιδεολογικό και θεσμικό πλαίσιο 

2.1 Ο Εθελοντισμός 

Σε γενικές γραμμές, ο όρος Εθελοντισμός αναφέρεται στην θελημένη παροχή υπηρεσιών για 

κάποιο κοινωφελή σκοπό. Αρκετοί διαχωρίζουν τον εθελοντισμό σε επίσημο και ανεπίσημο. Ο 

επίσημος εθελοντισμός αφορά την προσφορά, για παράδειγμα, προς μία εθελοντική οργάνωση ή 

ένα ίδρυμα. Ο ανεπίσημος εθελοντισμός αφορά την προσφορά σε περισσότερο προσωπικό επίπεδο, 

βοηθώντας για παράδειγμα κάποιον ηλικιωμένο στο δρόμο. 

Η εθελοντική δράση αποτελεί όχι μόνο παροχή κοινωνικού έργου αλλά κυρίως σχετίζεται με 

μία στάση ζωής με ιδιαίτερες αξίες όπως ο αλτρουϊσμός, η αλληλεγγύη, η  φιλανθρωπία  και η 

κοινωνική συμμετοχή.   
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Οι Εθελοντικές Οργανώσεις με δράση στο πεδίο της  Πολιτικής Προστασίας είναι σημαντικές 

για την Πολιτεία διότι προωθούν την διασφάλιση συνθηκών ασφάλειας αλλά και προόδου. 

Το έργο του Εθελοντισμού στον τομέα της Πολιτικής Προστασίας αντιμετωπίζει προβλήματα 

που σχετίζονται με την έλλειψη μιας αυστηρά κοινής ονοματολογίας-περιγραφής και 

κατηγοριοποίησης των εθελοντικών δράσεων, με την  έλλειψη προγραμματισμένης εκπαίδευσης 

των μελών των εθελοντικών οργανώσεων, με την απουσία εξωτερικής πιστοποίησης των 

προσφερόμενων δράσεων, με έλλειψη χρηματοδότησης, με την μειωμένη ή/και μη συστηματική 

συμμετοχή των εθελοντικών οργανώσεων στα Συντονιστικά Όργανα Πολιτικής Προστασίας και 

στην ελλειπή συμμετοχή τους στην αντιμετώπιση εκτάκτων αναγκών κ.α. 

2.2 Η Πολιτική Προστασία 

Στον Ευρωπαϊκό χώρο, ο όρος «πολιτική προστασία» χρησιμοποιείται ευρέως και αναφέρεται 

σε κυβερνητικά συστήματα και πόρους, με στόχο την προστασία του  πληθυσμού κυρίως σε 

περιπτώσεις φυσικών και τεχνολογικών καταστροφών. 

Στον ελληνικό χώρο, το κράτος αποτελεί τον κύριο παράγοντα προστασίας, καλύπτοντας 

τόσο την κανονική λειτουργία και οργάνωση των πολιτών, όσο και ολόκληρο το φάσμα 

σχεδιασμού έκτακτης ανάγκης (Δελλαδέτσιμας, 2009:127). 

Σύμφωνα με το θεσμικό πλαίσιο της χώρας, «Η Πολιτική Προστασία αποβλέπει στην 

προστασία της ζωής, υγείας και περιουσίας των πολιτών από φυσικές (ταχείας ή βραδείας 

εξέλιξης), τεχνολογικές (συμπεριλαμβανομένων βιολογικών, χημικών και πυρηνικών συμβάντων) 

και λοιπές καταστροφές που προκαλούν καταστάσεις εκτάκτου ανάγκης, κατά την διάρκεια 

ειρηνικής περιόδου» (Ν.3013/2002).  

Οι αρμοδιότητες για θέματα Πολιτικής Προστασίας  καθορίζονται στο πλαίσιο που θέτει ο 

Ν.3013/2002 (Δανδουλάκη, 2011:27). Σε εναρμόνιση με τις διεθνείς τάσεις και την πολύ-κινδυνική 

θεώρηση για την αντιμετώπιση των εκτάκτων αναγκών, η Γενική Γραμματεία Πολιτικής 

Προστασίας ορίζεται ως ο καθ' ύλην αρμόδιος φορέας για την προετοιμασία του δυναμικού και 

μέσων Πολιτικής Προστασίας (αρθρ. 6 Ν.3013/2002) και γίνεται μια προσπάθεια καθορισμού –και 

διαμοιρασμού- των πεδίων ευθύνης σε Κεντρικό, Περιφερειακό και Τοπικό επίπεδο.   

Μέσω νομοθετικών ρυθμίσεων στο δυναμικό και τα μέσα της Πολιτικής Προστασίας 

περιλαμβάνονται οι εθελοντικές οργανώσεις πολιτικής προστασίας, καθώς και οι ειδικευμένοι 

εθελοντές πολιτικής προστασίας, σε κεντρικό, περιφερειακό και τοπικό επίπεδο, που εντάσσονται 

στο σχεδιασμό της Γενικής Γραμματείας Πολιτικής Προστασίας. 

2.3 H θεωρητική προσέγγιση  

Σύμφωνα με τον ΟΟΣΑ «H εκπαίδευση ενηλίκων αφορά οποιαδήποτε μαθησιακή 

δραστηριότητα ή πρόγραμμα, σκόπιμα σχεδιασμένο από κάποιον εκπαιδευτικό φορέα, για να 

ικανοποιήσει οποιαδήποτε ανάγκη κατάρτισης ή οποιοδήποτε ενδιαφέρον, που ενδέχεται να 

πραγματοποιηθεί σε κάθε στάδιο της ζωής ενός ανθρώπου που έχει υπερβεί την ηλικία της 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης και η κύρια δραστηριότητά του δεν είναι πλέον η εκπαίδευση. Η σφαίρα 

της, επομένως, καλύπτει μη επαγγελματικές, επαγγελματικές, γενικές, τυπικές και μη τυπικές σπουδές, 

καθώς επίσης και την εκπαίδευση που έχει συλλογικό σκοπό» (ΟΟΣΑ 1977, στο Κουλαουζίδης, 

2011:6). 

Όπως καθολικά αναγνωρίζεται, οι εκπαιδευόμενοι ενήλικες έχουν ιδιαίτερα μαθησιακά 

χαρακτηριστικά τα οποία καθορίζουν την αποτελεσματικότητα της μάθησης, ενώ παράλληλα   

αναγνωρίζονται εμπόδια που αντιμετωπίζουν στην μάθηση οι εκπαιδευόμενοι ενήλικες που μπορεί 

να προκύπτουν είτε από καταστάσεις ζωής (πχ κοινωνικά ή/και επαγγελματικά καθήκοντα και 

υποχρεώσεις),  είτε να αφορούν το εκπαιδευτικό πλαίσιο (όπως κακή οργάνωση μαθησιακής 

διεργασίας) είτε να σχετίζονται με την προδιάθεση του ατόμου. 

Αναγνωρίζοντας τα ιδιαίτερα μαθησιακά χαρακτηριστικά αλλά και την ύπαρξη εμποδίων, οι 

ερευνητές έχουν καταλήξει ότι για να είναι αποτελεσματική η μάθηση σε ενήλικες 
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εκπαιδευόμενους, θα πρέπει να ισχύουν συγκεκριμένες προϋποθέσεις όπως ο εθελοντικός 

χαρακτήρας της εκπαίδευσης, η αποσαφήνιση των εκπαιδευτικών στόχων, η άψογη οργάνωση του 

προγράμματος, περιεχόμενο άμεσα σχετιζόμενο με τις ανάγκες και εμπειρίες των εκπαιδευομένων, 

ενεργητική συμμετοχή, διερεύνηση και αντιμετώπιση των εμποδίων στην μάθηση, συνεργατικό 

μαθησιακό κλίμα (Κόκκος 2005:93-98 στο Κουλαουζίδης, 2011:21-23). 

Μεταξύ των θεωρητικών προσεγγίσεων για την διεργασία της μάθησης σε ενήλικες, η θεωρία 

του Jack Mezirow για την Μετασχηματίζουσα Μάθηση αναγνωρίζεται από τους ερευνητές ως η πιο 

σημαντική και ολοκληρωμένη επιστημονικά.  

Ο Mezirow ξεκινά με την παραδοχή ότι ο κάθε ενήλικος ερμηνεύει την πραγματικότητα με 

βάση ένα σύστημα αντιλήψεων που έχει οικοδομηθεί κατά τη διαδικασία της κοινωνικοποίησής 

του, ως αποτέλεσμα του πολιτισμικού πλαισίου. Συνακόλουθα συνάγει και την παραδοχή ότι σε 

έναν ενήλικο δημιουργείται κίνητρο για μάθηση, όταν η αντίληψή του για την πραγματικότητα 

βρεθεί σε δυσαρμονία με την συγκεκριμένη κατάσταση, δηλαδή δεν υπάρχει σύμπνοια μεταξύ 

πραγματικότητας και εμπειρίας και τότε ξεκινά ο μετασχηματισμός θεώρησης. 

Η προσέγγιση του Jack Mezirow, αποδέχεται τις δυνατότητες του ατόμου για θετική 

προσωπική αλλαγή και δίνει ιδιαίτερη έμφαση στην αξιοποίηση των εμπειριών των ενηλίκων 

εκπαιδευομένων για κριτικό στοχασμό και παράλληλα, δέχεται ότι η μάθηση αποτελεί μία 

απελευθερωτική μέθοδος που οδηγεί σε υψηλότερο βαθμό αυτοπροσδιορισμού του ατόμου 

(Mezirow, 1991). 

 Όσον αφορά την σχέση μετασχηματισμού της ατομικής οπτικής και του κοινωνικού 

μετασχηματισμού, σύμφωνα με τον  Mezirow η αλλαγή της ατομικής οπτικής ενδεχομένως 

καταλήγει σε κοινωνικό μετασχηματισμό (Clark και Wilson 1991 στο Τσιμπουκλή και Φίλλιπς, 

2010:42). Το αν θα επιχειρήσουν τα άτομα τον κοινωνικό μετασχηματισμό αποτελεί προσωπική 

τους επιλογή και ο εκπαιδευτής ενηλίκων δεν θα πρέπει να επιβάλλει (Mezirow 2007 στο 

Τσιμπουκλή και Φίλλιπς, 2010:42). 

Όπως επισημαίνει ο Μezirow, «Οι πολιτισμικοί κανόνες, οι κοινωνικο-οικονομικές δομές, οι 

ιδεολογίες και οι πεποιθήσεις μας καθώς και οι πρακτικές που υποστηρίζονται από όλα αυτά, συχνά 

συνωμοτούν, ενθαρρύνοντας το συμβιβασμό και παρακωλύοντας την ανάπτυξη αισθήματος για 

υπεύθυνη δράση» (Mezirow, 2007:48). 

Ο ίδιος, λαμβάνοντας υπόψη και τις κριτικές που προέκυψαν από την επιστημονική του 

προσέγγιση αναπροσάρμοσε τη θεωρία του για την μετασχηματίζουσα μάθηση και πέρα από τον 

ορθολογικό διάλογο ως κύριο χαρακτηριστικό της μάθησης, αποδέχτηκε και στοιχεία πέρα από το 

συνειδητό, αναγνωρίζοντας ότι ο κριτικός στοχασμός μπορεί να είναι συνειδητός ή και ασυνείδητος 

(Mezirow, 2000).  

Με άλλα λόγια, ο Mezirow, ενώ αναγνωρίζει την διαδικασία εκμάθησης ως  λογική και 

αναλυτική με τον ορθολογικό διάλογο βασικό καταλύτη, αποδέχεται την συμμετοχή στοιχείων έξω 

από το συνειδητό, αναγνωρίζοντας ότι κριτικός στοχασμός μπορεί να είναι συνειδητός ή/και 

ασύνειδος (Mezirow, 1998 στο Παυλάκης 2010:26), ενώ τα τελευταία χρόνια «αναφέρθηκε και σε 

εναλλακτικές μορφές γλωσσικής επικοινωνίας και  νοηματοδότησης όπως η έμπνευση, τα 

συναισθήματα, η μουσική και ο χορός» (Mezirow, 2007 στο Παυλάκης, 2010:26). 

3  Υφιστάμενη κατάσταση – το πρόβλημα 

Στην αντιμετώπιση των φυσικών καταστροφών ο όγκος των απαιτήσεων συχνά ξεπερνά τις 

εκάστοτε κρατικές δυνατότητες, είτε σε πραγματική βάση, είτε στο μέτρο των πραγμάτων που 

διατίθενται σε αυτόν τον τομέα. Δεδομένων των περιορισμένων οικονομικών πόρων που διαθέτουν 

οι αρχές σε σχέση με το μέγεθος και την έκταση των καταστροφών, η σημασία της προσφοράς 

εθελοντικών υπηρεσιών είναι σημαντική, ιδιαίτερα όταν οι υπηρεσίες αυτές παρέχονται μέσω 

συντονισμένων δράσεων και με συγκεκριμένους κανόνες. 

Αν και έχουν γίνει αρκετά βήματα σε θέματα εθελοντισμού στο πεδίο της Πολιτικής 

Προστασίας, εν τούτοις παρατηρείται μια αδυναμία λειτουργίας του ισχύοντος συστήματος και των 
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προβλεπόμενων διαδικασιών της σχετικής νομοθεσίας. Έτσι, για παράδειγμα, διαπιστώνεται μια 

μειωμένη συμμετοχή των εθελοντικών οργανώσεων σε δράσεις που αφορούν την αντιμετώπιση 

έκτακτων συμβάντων που αποδίδεται σε αιτίες όπως η έλλειψη επιχειρησιακών σχεδίων εμπλοκής 

των εθελοντικών οργανώσεων,  ο μάλλον ασαφής ρόλος των εθελοντών, η μη ένταξη σχεδίου 

εθελοντικών οργανώσεων στο γενικό σχεδιασμό, αλλά και η απροθυμία για την χρησιμοποίηση 

των εθελοντικών ομάδων εκ μέρους των αρμοδίων επιχειρησιακά υπηρεσιών λόγω έλλειψης 

θεσμικού πλαισίου (πχ για θέματα αστικής ευθύνης κατά την συμμετοχή τους σε συμβάντα).  

Ειδικότερη μνεία αξίζει να γίνει στον τομέα της επικοινωνίας αφού έχει διαπιστωθεί πως  

υπάρχουν μεγάλες διαφορές στην επικοινωνία μεταξύ των εθελοντικών οργανώσεων και των 

Περιφερειών/Δήμων, με την συχνότητα επικοινωνίας να κυμαίνεται από τακτική έως περιστασιακή 

ή ακόμη και ανύπαρκτη. Σημειώνεται πως τα προαναφερθέντα προβλήματα έχουν ως αποτέλεσμα 

την εμπλοκή των εθελοντικών οργανώσεων να εξαρτάται κατά μεγάλο μέρος από την δική τους 

πρωτοβουλία και ενημέρωση. Ομοίως, η συμμετοχή των εθελοντικών οργανώσεων στα 

Συντονιστικά  Όργανα Περιφερειών / Περιφερειακών Ενοτήτων (ΣΟΠΠΠΕ)   ή στα Συντονιστικά 

Τοπικά Όργανα (ΣΤΟ) διαφέρει σημαντικά μεταξύ των Περιφερειών ή των Δήμων αντίστοιχα, ενώ 

σε αρκετές περιπτώσεις καθορίζεται και από τις προσωπικές σχέσεις που έχουν ή δεν έχουν 

αναπτυχθεί με τα αντίστοιχα στελέχη των φορέων. 

4  Η προτεινόμενη δράση  

Η Περιφέρεια Αττικής μπορεί να συμβάλει στην ενδυνάμωση της συνεργασίας του Δημόσιου 

με τον Εθελοντικό Τομέα, δημιουργώντας τις προϋποθέσεις που ενισχύουν την εθελοντική δράση 

και συνείδηση και διαδίδουν τον εθελοντισμό σε θέματα Πολιτικής Προστασίας. Τέτοιες δράσεις 

περιλαμβάνουν την πραγματοποίηση εκδηλώσεων  και τον σχεδιασμό εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων στο πεδίο της Πολιτικής Προστασίας. 
Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, προτείνεται η εφαρμογή μηνιαίων εκδηλώσεων που 

αφορούν στην υλοποίηση εκπαιδευτικού προγράμματος σε θέματα Εθελοντισμού Πολιτικής 

Προστασίας στους χώρους εργασίας των ΟΤΑ Α΄ βαθμού, για την προώθηση της αξίας του 

εθελοντισμού και την βελτίωση της συνεργασίας και του συντονισμού των ενεργειών μεταξύ των 

υπηρεσιών και των εθελοντικών ομάδων.  

Ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός του προγράμματος και η μεθοδολογία που ακολουθεί στηρίζεται 

στις αρχές Εκπαίδευσης Ενηλίκων, όπου στο επίκεντρο της μάθησης βρίσκεται ο εκπαιδευόμενος, 

με την παραδοχή πως, η εμπειρία αποτελεί βασικό συστατικό που οδηγεί στην ενήλικη μάθηση και 

ο κριτικός στοχασμός είναι το πλέον κατάλληλο μέσο που βοηθά τους ενήλικες να επεξεργασθούν 

τις συσσωρευμένες εμπειρίες. 

Η θεωρητική προσέγγιση που ακολουθείται είναι αυτή της μετασχηματίζουσας μάθησης του 

Jack Mezirow, με την παραδοχή πως η μάθηση δεν τελειώνει με ένα αποτέλεσμα αλλά αποτελεί μια 

συνεχή διεργασία, η οποία έχει ως βασικό σημείο αναφοράς την επεξεργασία των εμπειριών και 

εμπεριέχει την αλληλεπίδραση του ατόμου με τον κοινωνικό περίγυρο.  

Η επιδιωκόμενη μάθηση στο πλαίσιο του προαναφερόμενου προγράμματος  συντελείται με 

την επιλογή ενεργητικών συμμετοχικών τεχνικών που αναπτύσσουν την αλληλεπίδραση μεταξύ 

εκπαιδευτή και εκπαιδευομένων, αλλά και των εκπαιδευομένων μεταξύ τους (ολιγόλεπτες 

εμπλουτισμένες εισηγήσεις,  καταιγισμός ιδεών, ομαδικές ασκήσεις) επιδιώκοντας την πολυεπίπεδη 

εξέταση των θεμάτων μέσω παρακίνησης των μελών της ομάδας να εκφρασθούν,  να στοχασθούν 

κριτικά και να αλληλεπιδράσουν συνεργατικά. 

Σκοπός  του προγράμματος είναι να αποκτήσουν οι συμμετέχοντες/χουσες τις απαραίτητες 

γνώσεις σχετικά με τον ρόλο του Εθελοντισμού στην Πολιτική Προστασία και να ενισχυθεί η 

δεξιότητα επικοινωνίας αλλά και η  διάθεσή τους να κινητοποιηθούν για την πραγμάτωση της 

βέλτιστης συνεργασίας και του συντονισμού των ενεργειών μεταξύ των υπηρεσιών και των 

εθελοντικών ομάδων. 

Ο τίτλος του προγράμματος είναι  « Εθελοντισμός  Πολιτικής Προστασίας ». Η χρονική 
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διάρκεια είναι δύο ώρες και θα υλοποιείται σε αίθουσα κτιρίου όπου εργάζονται οι συμμετέχοντες 

υπάλληλοι  ΟΤΑ Α΄ βαθμού κατά τις εργάσιμες ώρες. 

 Η προαναφερόμενη δράση έχει ως ομάδα στόχο εργαζόμενους/νες σε ΟΤΑ Α΄ βαθμού όλων 

των εκπαιδευτικών βαθμίδων, των οποίων τα καθήκοντα συνδέονται με βασικούς τομείς 

διαχείρισης εκτάκτων αναγκών / καταστροφών (πχ Γραφείο Πολιτικής Προστασίας, Δ/νση 

Κοινωνικής Μέριμνας, Δ/νση Υγείας,  Δ/νση Τεχνικών Υπηρεσιών κλπ). 

Οι εκπαιδευόμενοι βιώνουν τη μάθηση σε πνεύμα αποτελεσματικής ομάδας. Για το σκοπό 

αυτό προβλέπεται χρήση της τεχνικής της αλληλοπαρουσίασης. Ο εκπαιδευτής παρουσιάζει στην 

ομάδα το περιεχόμενο και τον τρόπο διεξαγωγής του προγράμματος, ώστε να προσαρμοστεί 

ανάλογα με τις ανάγκες των εκπαιδευομένων με στόχο να δεσμευτούν και να το παρακολουθήσουν 

δημιουργικά.  Γίνεται διερεύνηση των προσδοκιών με τις οποίες προσέρχονται στο πρόγραμμα 

επιμόρφωσης και καταγραφή αυτών. Αφού διαμορφωθεί το μαθησιακό συμβόλαιο (συνολικός 

χρόνος 25 λεπτά) γίνεται η ανάπτυξη των παρακάτω θεματικών ενοτήτων. 

1. Εισαγωγή : Έκτακτη Ανάγκη – Καταστροφή 

2. Οι επιπτώσεις της καταστροφής στην λειτουργία της κοινωνίας 
3. Ορισμός Εθελοντισμού – ιδεολογικό πλαίσιο 

4. Βασική νομοθεσία για τον εθελοντισμό Πολιτικής Προστασίας (ΠΠ) 
5. Προσδιορισμός  κύριων τομέων συμβολής εθελοντικών δράσεων στην ΠΠ 

6. Ταξινόμηση των εθελοντικών δράσεων σε σχέση με τον χρόνο εκδήλωσης της έκτακτης 
ανάγκης 

7. Οφέλη της εθελοντικής προσφοράς 
8. Δυσκολίες – Προβλήματα 

9. Προτάσεις βελτίωσης 
10. Σύνοψη -  Συμπεράσματα – Περαιτέρω πληροφόρηση 

Τα προσδοκώμενα αποτελέσματα από την υλοποίηση του προγράμματος είναι η ενδυνάμωση 

της συνεργασίας της Τοπικής Αυτοδιοίκησης με τον Εθελοντικό Τομέα, σε θέματα Πολιτικής 

Προστασίας.  

Παράλληλα, δεχόμενοι ότι η διαδικασία της μετασχηματίζουσας μάθησης δημιουργεί 

καλύτερα άτομα, κρυφή ελπίδα του προτεινόμενου προγράμματος είναι η δημιουργία μιας 

καλύτερης  κοινωνίας. 

5  Συμπεράσματα 

Γενικά, η αντιμετώπιση των καταστροφών τα τελευταία χρόνια ανέδειξε την σημασία της 

συμμετοχής ως οργανωμένη κοινωνία αλλά και ως άτομο (Δελλαδέτσιμας, 2009:186) και έστρεψε 

την προσοχή στην προληπτική θεώρηση του κινδύνου, όπου η ελαχιστοποίηση των επιπτώσεων 

των καταστροφών επιτυγχάνεται μέσω ενεργειών πρόληψης και ετοιμότητας. 

H Πολιτεία θα πρέπει να δημιουργεί τις προϋποθέσεις που ενισχύουν την εθελοντική 

συνείδηση και διαδίδουν τον εθελοντισμό σε θέματα Πολιτικής Προστασίας. Τέτοιες δράσεις 

περιλαμβάνουν την πραγματοποίηση εκδηλώσεων, τον σχεδιασμό εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

στο πεδίο της Πολιτικής Προστασίας, καθώς και την χρηματοδότηση έρευνας/μελετών  και 

σπουδών σχετικά με θέματα Πολιτικής Προστασίας σε ΑΕΙ και ΤΕΙ. 

Σε μία εποχή αυξανόμενων  φυσικών και τεχνολογικών καταστροφών, η έννοια του 

εθελοντισμού αποκτά εξέχουσα σημασία για τον τομέα της Πολιτικής Προστασίας όπου η άμεση 

παροχή βοήθειας κατά την εκδήλωση τέτοιων φαινομένων είναι ιδιαίτερα επιτακτική. 

Οι ΟΤΑ Α΄ βαθμού λόγω της άμεσης επαφής τους με τους πολίτες, διαδραματίζουν 

σημαντικό ρόλο στην χάραξη πολιτικών για την ενεργοποίηση των  δημοτών τους, ενώ ταυτόχρονα 

είναι οι πρώτοι που επηρεάζονται και εμπλέκονται στην αντιμετώπιση των φυσικών καταστροφών 

και επωμίζονται την ευθύνη της προστασίας των πιο ευπαθών κοινωνικών ομάδων. 

Στο πλαίσιο αυτό, η Περιφέρεια Αττικής μπορεί να συμβάλει στην ενδυνάμωση της 

συνεργασίας του Δημόσιου με τον Εθελοντικό Τομέα, δημιουργώντας τις προϋποθέσεις που 
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ενισχύουν την εθελοντική δράση και συνείδηση και διαδίδουν τον εθελοντισμό σε θέματα 

Πολιτικής Προστασίας. Τέτοιες δράσεις περιλαμβάνουν την πραγματοποίηση εκδηλώσεων  και τον 

σχεδιασμό εκπαιδευτικών προγραμμάτων στο πεδίο της Πολιτικής Προστασίας. 

Το πρωτότυπο που εμπεριέχει η εργασία-πρόταση είναι ότι η δράση είναι ολιγόωρη και 

γίνεται στον χώρο εργασίας της ομάδας στόχου -έτσι ώστε να υπερκινηθούν εμπόδια που 

σχετίζονται με έλλειψη χρόνου, δυσκολία στην μετακίνηση-. 

Τα προσδοκώμενα αποτελέσματα από την υλοποίηση του προγράμματος είναι η ενδυνάμωση 

της συνεργασίας της Τοπικής Αυτοδιοίκησης με τον Εθελοντικό Τομέα σε θέματα Πολιτικής 

Προστασίας.  

Παράλληλα, δεχόμενοι ότι η διαδικασία της μετασχηματίζουσας μάθησης δημιουργεί 

καλύτερα άτομα, κρυφή ελπίδα του προτεινόμενου προγράμματος είναι η δημιουργία μιας 

καλύτερης  κοινωνίας. 

Το απώτερο συμπέρασμα της εργασίας είναι ότι η Τοπική Αυτοδιοίκηση δύναται να 

αξιοποιήσει την Εκπαίδευση Ενηλίκων και την Δια Βίου Μάθηση για την δημιουργία μιας 

κοινωνίας ενεργών και ευαισθητοποιημένων πολιτών ενισχύοντας τον εθελοντισμό και την 

κοινωνική συμμετοχή.        
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Περίληψη 

Η χρήση και η κατάχρηση αλκοόλ στην εφηβεία εξακολουθεί να αποτελεί σημαντικό 

πρόβλημα στην Ευρώπη, αλλά και σε όλο τον κόσμο. Στην Ελλάδα, σε μεγάλο ποσοστό εφήβων 

αναφέρεται χρήση και κατάχρηση αλκοόλ, με μεγαλύτερη επίπτωση στις ημιαστικές και αγροτικές 

περιοχές. Οι παράγοντες κινδύνου για την έναρξη χρήσης του αλκοόλ είναι πολλοί και αφορούν 

στην οικογένεια, τους συνομηλίκους, τη μη φυσιολογική συμπεριφορά, τη διαφήμιση και σε 

γενετικούς παράγοντες, ενώ οι λόγοι που πίνουν οι νέοι ξεκινούν από την απλή ευχαρίστηση μέχρι 

την πεποίθηση ότι ξεπερνούν έτσι τα προσωπικά τους προβλήματα.  

Σημαντικό ποσοστό των εφήβων αγνοεί τα ανώτερα επιτρεπτά όρια αλκοόλ, καθώς και τα 

συμπτώματα της οξείας μέθης, που συχνά μπορεί να είναι απειλητική για τη ζωή, ενώ ο χρόνιος 

αλκοολισμός είναι πρόβλημα που αφορά και την εφηβική ηλικία. Το αλκοόλ σχετίζεται άμεσα με 

το βίαιο θάνατο και είναι σημαντικός παράγοντας στις περιπτώσεις αυτές για τους εφήβους.  

 

Λέξεις κλειδιά: αλκοολισμός, εφηβική ηλικία, παρεμβάσεις, συνέπειες, πρόληψη. 

1. Εισαγωγή 

Σήμερα αποτελεί ευρέως διαδεδομένη αντίληψη στις περισσότερες ευρωπαϊκές κοινωνίες ότι 

υπάρχει μία προοδευτική αύξηση της παραβατικότητας των ανηλίκων, αλλά και ένταση της 

επικινδυνότητάς της, αντίληψη που επιβεβαιώνεται και από εθνικά στατιστικά στοιχεία, διεθνείς 

έρευνες και μελέτες. Η επιβλαβής χρήση του αλκοόλ είναι η βασική αιτία για περισσότερες από 

διακόσιες ασθένειες και επιπλο-κές, όπως είναι η εξάρτηση από το αλκοόλ, η κίρρωση του ήπατος, 

ο καρκίνος, οι μολυσματικές ασθένειες, κτλ., καθώς επίσης και για τραυματισμούς (WHO 2014). 

Η παρουσίασή μας είναι ένα εργαστήριο, το οποίο θα επικεντρωθεί σε έξι πεδία δράσης που 

σχετίζονται με:  

1) τον περιορισμό της βαριάς επεισοδιακής χρήσης αλκοόλ,  

2) την περιορισμένη προσβασιμότητα και διαθεσιμότητα αλκοολούχων ποτών στους νέους,  

3) τον περιορισμό της έκθεσης των νέων στο εμπόριο και τη διαφήμιση του αλκοόλ,  

4) τον περιορισμό της βλαβών από τη χρήση αλκοόλ στη διάρκεια της εγκυμοσύνης,  

5) την εξασφάλιση ενός υγιούς και ασφαλούς περιβάλλοντος για τους νέους και  

6) την ενίσχυση της παρακολούθησης του φαινομένου και της έρευνας (CNAPA 2014). 

Αναζητώντας την αιτιολογική προσέγγιση της σύγχρονης νεανικής παραβατικότητας, 

βλέπουμε ότι είναι εξαιρετικά δύσκολο να καθοριστούν τα ακριβή αίτια της παραβατικής 

συμπεριφορά ενός ανηλίκου. Η υποστήριξη των δράσεων αυτών είναι κατά κανόνα έργο της 

τοπικής Αυτοδιοίκησης, έργο που έχει στηρίξει σημαντικά τα τελευταία χρόνια. Κατά το σχολικό 

έτος 2014-2015, από το σύνολο των 3.455 προγραμμάτων ΑΥ της Πρωτοβάθμιας και των 1.645 
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προγραμμάτων ΑΥ της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, το 3,5% (120) και το 31% (510) των 

προγραμμάτων, αντίστοιχα, στηρίχθηκαν από φορείς της τοπικής Αυτοδιοίκησης (Hatzakis, A.et al 

(2014). Παρά τη μείωση της χρήσης παράνομων φαρμάκων στην εφηβική ηλικία, η χρήση και η 

κατάχρηση αλκοόλ έχουν παραμείνει ως το πρώτο και μεγαλύτερο φαρμακευτικό πρόβλημα μεταξύ 

των νέων στις ΗΠΑ και την Ευρώπη (Rohsenow D et al., (1988). Οι έφηβοι είναι περισσότερο 

επιρρεπείς να αναπτύξουν πραγματικό εθισμό, διότι η μετάβαση από τη χρήση στην κατάχρηση και 

την εξάρτηση επιταχύνεται με πολύ γρηγορότερο ρυθμό συγκριτικά με τους ενήλικες.  

Παράλληλα οι γιατροί υποεκτιμούν τη σοβαρότητα και τη συχνότητα της χρήσης αλκοόλ από 

τους εφήβους. Στην πραγματικότητα, η κατάχρηση ουσιών από τους εφήβους είναι πιθανώς η 

παιδιατρική διάγνωση που συχνότερα διαφεύγει. 

2. Ο αλκοολισμός από την επιδημιολογική του πλευρά 

Στις ΗΠΑ, οι εκτιμήσεις αναφέρουν ότι περισσότεροι από 300.000 αλκοολικοί είναι ηλικίας 

13 – 18 ετών και οι μελέτες δείχνουν ότι οι έφηβοι στις αγροτικές περιοχές πίνουν τόσο συχνά όσο 

και οι έφηβοι των αστικών περιοχών. Από μελέτες έχει βρεθεί πως τόσο στις ΗΠΑ όσο και στην 

Ευρώπη, 87% των αποφοίτων Λυκείου έχουν κάνει χρήση αλκοόλ κάποια στιγμή στη ζωή τους, 

67% έχουν μεθύσει και 51% έχουν μεθύσει κατά τη διάρκεια του μήνα πριν από την έρευνα, ενώ σε 

άλλη μελέτη φάνηκε ότι 50% των τελειοφοίτων έχουν οδηγήσει αυτοκίνητο μετά από χρήση 

αλκοόλ ή έχουν επιβιβασθεί σε όχημα που οδηγούσε μεθυσμένος οδηγός. Στις ευρωπαϊκές χώρες, η 

κατανάλωση αλκοόλ είναι αρκετά συχνή από τους εφήβους, με την Ελλάδα να κατέχει την τρίτη 

θέση μετά τη Δανία και τη Βρετανία (Kuntsche E, van der Vorst H, Engels R (2009). Τις 

καταστροφικές συνέπειες της άκριτης χρήσης αλκοόλ δείχνει το γεγονός ότι στην Ευρώπη, ένας 

στους τέσσερις θανάτους μεταξύ των ηλικιών 15 -29 συνδέεται άμεσα ή έμμεσα με το οινόπνευμα. 

Από στοιχεία ερευνών στην Ελλάδα προκύπτει ότι οι έφηβοι καταναλώνουν για πρώτη φορά 

αλκοόλ στην ηλικία των 12 ετών, ενώ ο μέσος όρος της ηλικίας που αρχίζουν οι νέοι να 

συμμετέχουν στην επικίνδυνη αυτή συνήθεια, διαμορφώνεται στα 16,2 χρόνια.  

Σε έρευνα του ΕΚΤΕΠΝ (Εθνικό Κέντρο Τεκμηρίωσης – Πληροφόρησης για τα Ναρκωτικά 

και την Τοξικομανία), 97,6% των μαθητών δήλωσαν κατανάλωση αλκοόλ τουλάχιστο μια φορά 

στη ζωή τους και 32% 20 ή περισσότερες φορές το 12μηνο. Τα αγόρια αρχίζουν νωρίτερα τη σχέση 

τους με το αλκοόλ (15,1 ετών) σε σύγκριση με τα κορίτσια (17,3 ετών). Ένας στους τρεις νέους 

ηλικίας 16 – 18 ετών ισχυρίζεται ότι πίνει αλκοόλ τουλάχιστον μία φορά την εβδομάδα, το 17% ότι 

πίνει τρεις φορές την εβδομάδα τουλάχιστον και το 20% ότι καταναλώνει πάνω από 5 ποτήρια στο 

ίδιο χρονικό διάστημα.  

Από έρευνα στη διάρκεια 2001 – 2002, σε δείγμα 1324 νέων ηλικίας 15 ετών διαπιστώθηκε 

πως 23,4% των αγοριών και 16,9% των κοριτσιών είχαν κάνει  χρήση 2 ή περισσότερες φορές τον 

τελευταίο μήνα πριν την έρευνα. Στην Ελλάδα, σε αντίθεση με τις ΗΠΑ, η γεωγραφική προέλευση 

των μαθητών που καταναλώνουν αλκοόλ επικεντρώνεται στις ημιαστικές και αγροτικές περιοχές 

και μειώνεται στα αστικά κέντρα και ιδιαίτερα στη Θεσσαλονίκη (στοιχεία από έρευνα του ΕΠΙΨΥ 

– Ερευνητικό Πανεπιστημιακό Ινστιτούτο Ψυχικής Υγιεινής το 1998, σε πανελλήνιο επίπεδο, με 

8.500 μαθητές 13 -18 ετών). 

3. Οι παράγοντες κινδύνου 

Αναμφίβολα, η έναρξη, η χρήση και τα πρώτα στάδια κατάχρησης αλκοόλ έχουν τις ρίζες 

τους στην εφηβεία, όταν ο νέος εξακολουθεί να μένει στην οικογένεια. Σύμφωνα με τη θεωρία της 

κοινωνικής εκμάθησης, οι έφηβοι μαθαίνουν παρατηρώντας τις συμπεριφορές προτύπων όπως οι 

γονείς, τ’ αδέρφια και οι σύντροφοι και τα πρότυπα με αυθεντία τείνουν να έχουν μεγαλύτερη 

επίδραση. Οι παράγοντες που προδιαθέτουν στη χρήση αλκοόλ στην εφηβεία, φαίνονται στον 

ακόλουθο πίνακα 1. 
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Πίνακας 1. Προδιαθεσικοί παράγοντες για χρήση αλκοόλ στην εφηβεία 

 

Οικογένεια Οι 

συνομήλικοι 

Μη φυσιολογική 

συμπεριφορά 

Διαφήμιση 

 

Γενετικοί 

λόγοι 

οικονομική 

κατάρρευση, 

διαζύγιο, 

ασθένεια, 

θάνατος, 

αλκοολικοί                       

γονείς 

προσαρμογή 

στην παρέα, 

ενηλικίωση, 

περιέργεια, 

«της μόδας» 

κακή επίδοση 

μαθημάτων, 

έλλειψη στόχων,                                                         

απαισιοδοξία, 

μοναξιά κ.λπ. 

 

μιμιτισμός γονίδιο 

 

Προδιαθεσικοί παράγοντες από την οικογένεια στη χρήση αλκοόλ είναι δυσάρεστα γεγονότα, 

όπως η οικονομική κατάρρευση, οι χαλαρές οικογενειακές σχέσεις ή το διαζύγιο των γονέων, η 

ύπαρξη ασθένειας ή θανάτου στην οικογένεια και ο αλκοολικός γονέας. Οι γονείς που κάνουν 

κατάχρηση αλκοόλ γίνονται πρότυπα για τα παιδιά τους.  

Τις τελευταίες δεκαετίες έχει διερευνηθεί και στοιχειοθετηθεί η συσχέτιση του οικογενειακού 

ιστορικού αλκοολισμού με τον αυξημένο κίνδυνο αλκοολισμού στα παιδιά. Οι έφηβοι που έχουν 

έναν ή περισσότερους συγγενείς «πρώτου βαθμού» με ιστορικό αλκοολισμού, έχουν 3 – 5 φορές 

μεγαλύτερο κίνδυνο για κατάχρηση αλκοόλ. Οι οικογένειες με αλκοολικό γονιό έχουν εμπειρία 

επαναλαμβανόμενων διαταραχών των οικογενειακών ρυθμών και συσσώρευση αγχογόνων 

γεγονότων της ζωής, στα οποία περιλαμβάνονται διαταραγμένοι τύποι της αλληλεπίδρασης γονέα – 

παιδιού και η ένταση μεταξύ των συζύγων.  

   Πολλοί έφηβοι πίνουν για λόγους προσαρμογής στην παρέα, γιατί αισθάνονται ως 

«ενήλικοι», από περιέργεια ή γιατί είναι της μόδας ή ακόμη στο πλαίσιο μιας αποκλίνουσας 

συμπεριφοράς, όπως κακή επίδοση στα μαθήματα, έλλειψη στόχων, απαισιοδοξία, μοναξιά κ.λπ. 

   Η διαφήμιση αποτελεί σημαντικό ενθαρρυντικό παράγοντα, αφού οι έφηβοι στις 

περισσότερες χώρες βομβαρδίζονται κυριολεκτικά από διαφημιστικά σποτς για τις μπύρες και κάθε 

είδους ποτά. Σε μελέτη διαπιστώθηκε ότι η τηλεόραση, ακολουθούμενη από τον τύπο, ήταν οι 

συχνότερες πηγές πληροφόρησης των εφήβων για το αλκοόλ. Στις τηλεοπτικές εκπομπές και 

διαφημίσεις κυριαρχεί αφθονία θετικών περιγραφών για τη χρήση αλκοόλ και μικρή αναφορά στις 

ανεπιθύμητες ενέργειες. 

Σε μελέτες έχει βρεθεί ότι το ποσοστό αλκοολισμού είναι αυξημένο σε μονογενή σε σχέση με 

διζυγωτικά δίδυμα, ενώ σε άλλες βρέθηκε ότι υιοθετημένα παιδιά αλκοολικών γονέων που 

μεγαλώνουν σε μη αλκοολικό περιβάλλον, έχουν 3 – 4 φορές μεγαλύτερο κίνδυνο να γίνουν 

αλκοολικοί, παρά το γεγονός ότι ανατράφηκαν από μη αλκοολικούς Γονείς (Kuperman S et al., 

(2005). Ο κίνδυνος για αλκοολισμό φαίνεται ότι εξαρτάται τόσο από τον αριθμό των αλκοολικών 

συγγενών, όσο και από τη στενότητα των σχέσεών τους με το άτομο που ερευνάται. Από μελέτη 

φάνηκε ότι ο κίνδυνος εμφάνισης αλκοολισμού αγγίζει το 80% στα άτομα που μόνο κάποιος 

συγγενής πρώτου βαθμού ήταν αλκοολικός. 

3.1. Οι λόγοι που πίνουν ο νέοι  

Πολλοί και πολύπλοκοι λόγοι ερμηνεύουν το γιατί πίνουν οι νέοι (πίνακας 2), οι 

περισσότεροι από αυτούς όμως σχετίζονται με την επιθυμία τους να νοιώθουν καλά και να περνούν 

όμορφα με τους φίλους τους. Από έρευνες έχει διαπιστωθεί ότι από τους πιο σημαντικούς λόγους 

που οδηγούν τους έφηβους στη χρήση αλκοόλ είναι η διευκόλυνση της κοινωνικοποίησής τους και 

η σεξουαλική αποδοχή.  
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Πίνακας 2. Οι λόγοι που οδηγούν τους νέους στην κατανάλωση αλκοόλ 

 

Οι λόγοι που πίνουν οι έφηβοι 

 Η άποψη ότι η χρήση αλκοόλ είναι δράση ενάντια στην 
αυστηρότητα των γονέων. 

 Για διασκέδαση 

 Για κοινωνικοποίηση, αποδοχή, συμμόρφωση ή εξομοίωση. 
 Για ευχαρίστηση. 
 Θεωρούν ότι έτσι θα είναι πιο αποδεκτοί. 
 Για δοκιμή, ρίσκο, για να αποδείξουν σεξουαλικό θάρρος. 
 Για να μειώσουν το άγχος 
 Για να ξεπεράσουν την ανησυχία, την κατάθλιψη και το φόβο. 

 Για να ξεφύγουν από την πλήξη. 
 Για ανακούφιση από κάποιο οικογενειακό πρόβλημα. 
 Για να λύσουν προσωπικά προβλήματα.  

4. Οι συνέπειες της κατανάλωσης αλκοόλ  

Αντλώντας πληροφορίες από σχετικά ιατρικά εγχειρίδια, διαπιστώνουμε ότι ο τρόπος που το 

αλκοόλ επηρεάζει τον οργανισμό εξαρτάται από την πυκνότητά του στο αίμα, που είναι υψηλότερη 

όταν κάποιος πίνει γρήγορα. Ποτά με υψηλότερη περιεκτικότητα σε αλκοόλ απορροφώνται 

γρηγορότερα. Το αλκοόλ στο αίμα αυξάνεται μετά από κάθε ποτό. Το οινόπνευμα απορροφάται 

από το στομάχι και το λεπτό έντερο. Η απορρόφησή του αρχίζει 10 λεπτά μετά τη λήψη του και 

επηρεάζεται από την παρουσία ή όχι τροφής. Η παρουσία φαγητού στο στομάχι τη στιγμή που 

κάποιος πίνει, καθυστερεί την απορρόφηση αλκοόλ στο αίμα. Γι’ αυτό, ένα αλκοολούχο ποτό έχει 

πιο γρήγορες επιπτώσεις όταν το στομάχι είναι άδειο από όταν κάποιος πίνει κατά τη διάρκεια ενός 

γεύματος.  

Ο μεταβολισμός του αλκοόλ γίνεται στο ήπαρ από το ένζυμο αλκοολική δεϋδρογονάση σε 

ακεταλδεΰδη, που στη συνέχεια μεταβολίζεται σε διοξείδιο του άνθρακα και νερό. Το συκώτι 

μπορεί να μεταβολίσει την αλκοόλη με ρυθμό 8g(1 ποτήρι μπύρα/ώρα).  

Υπάρχει διαφορά ανάμεσα στους άντρες και τις γυναίκες όσο αφορά την αντοχή τους στο 

αλκοόλ. Το γυναικείο σώμα περιλαμβάνει κατά μέσο όρο λιγότερα υγρά ανά κιλό απ’ ότι το 

αντρικό. Επίσης οι γυναίκες αφομοιώνουν μικρότερη ποσότητα αλκοόλ στο αίμα. Η ποσότητα 

αλκοόλ που μπορεί κάποιος να κάνει χρήση την εβδομάδα δεν πρέπει να ξεπερνά τις 21 μονάδες 

για τους άντρες και 14 μονάδες για τις γυναίκες. Τα όρια ασφαλείας για τους εφήβους είναι 14 

μονάδες/εβδομάδα για τα αγόρια και 7 μονάδες/εβδομάδα για τα κορίτσια (κάθε μονάδα 

ισοδυναμεί περίπου με 8 γραμμάρια αλκοόλ, όσο δηλαδή περιέχουν ένα ποτήρι μπύρα, ένα ποτήρι 

κρασί, ή μια μεζούρα οινοπνευματωδών στο μπαρ). 

Είναι γνωστό ότι ο γερός πότης βλάπτει σοβαρά την υγεία του και κινδυνεύει από ατυχήματα 

στο δρόμο, στο σπίτι και στη δουλειά. Το υπερβολικό ποτό είναι επίσης η αιτία του 

χουλιγκανισμού, της αντικοινωνικής συμπεριφοράς και της βίας στο σπίτι, καθώς και της διακοπής 

των προσωπικών σχέσεων. 

4.1. Οι κίνδυνοι από την κατάχρηση αλκοόλ στους εφήβους 

Οι  κίνδυνοι από την κατάχρηση αλκοόλ στους εφήβους περιλαμβάνουν την αντικοινωνική 

συμπεριφορά (εσωστρέφεια, συναισθηματική απομάκρυνση, ανειλικρίνεια, κατάσταση απουσίας 

ελέγχου) και ριψοκίνδυνη συμπεριφορά (διέγερση, μείωση της κριτικής ικανότητας, 

παρορμητικότητα, αμνησία, μείωση αντίληψης, συσκότιση, σεξ χωρίς προφυλάξεις, χρήση άλλων 

τοξικών ουσιών και αυξημένη νοσηρότητα και θνητότητα. Οι τρεις κύριες αιτίες θανάτου και 

αναπηρίας μεταξύ των εφήβων είναι ο τραυματισμός από ατύχημα, η αυτοκτονία και η δολοφονία. 
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Τρομακτικό είναι το γεγονός ότι το αλκοόλ συμβάλλει στο 25 -50% των εφηβικών ατυχημάτων, 

των δολοφονιών και των αυτοκτονιών. 

Η συχνή κατανάλωση μεγάλων ποσοτήτων αλκοόλ μπορεί να βλάψει το ήπαρ, την καρδιά και 

τον εγκέφαλο. Οι κίνδυνοι για τη σωματική υγεία εξαρτώνται από την ποσότητα της κατανάλωσης. 

Το αλκοόλ είναι κατασταλτικό του Κεντρικού Νευρικού Συστήματος. Σε μικρές δόσεις προκαλεί 

χαλάρωση και διέγερση, με εμφανή επίδραση στην κρίση. Σε μεγαλύτερες δόσεις προκαλούνται 

διαταραχές της άρθρωσης, της ομιλίας, του βαδίσματος, της συμπεριφοράς και της επαφής με το 

περιβάλλον. Λήθαργος και κώμα είναι επιπλοκές που συνοδεύουν πυκνότητες οινοπνεύματος των 

300mg%. Η κλινική εικόνα συνοδεύεται από πτώση της θερμοκρασίας του σώματος, υπόταση, 

υπογλυκαιμία, διαταραχές των ηλεκτρολυτών. Πυκνότητα αλκοόλ 500mg% /dl είναι θανατηφόρος. 

Ο θάνατος στην οξεία μέθη οφείλεται στην καταστολή της αναπνοής. Η βαριά κατανάλωση 

οινοπνεύματος συνεπάγεται περιόδους προσωρινής αμνησίας, η επονομαζόμενη συσκότιση (black 

out), σε πολλά εξαρτημένα από το αλκοόλ άτομα. Κατά τη διάρκεια της συσκότισης, ο έφηβος δεν 

μπορεί να ανακαλέσει στη μνήμη του συγκεκριμένα συμβάντα, αν και την ίδια χρονική στιγμή έχει 

πλήρη συνείδηση. 

Η επιβλαβής χρήση του αλκοόλ είναι η βασική αιτία για περισσότερες από διακόσιες 

ασθένειες και επιπλοκές, όπως είναι η εξάρτηση από το αλκοόλ, η κίρρωση του ήπατος, ο 

καρκίνος, οι μολυσματικές ασθένειες, κτλ., καθώς επίσης και για τραυματισμούς (WHO 2014).  

Το 2012 το 5,9% των θανάτων παγκοσμίως αποδίδεται στην κατανάλωση αλκοόλ (περίπου 

3,3 εκατομμύρια θάνατοι), καθώς επίσης και το 5,1% της παγκόσμιας επιβάρυνσης των ασθενειών 

και των τραυματισμών (burden of disease and injury). Στην Ευρώπη οι θάνατοι εξακολουθούν να 

βρίσκονται σε υψηλό επίπεδο κυρίως στις χώρες της κεντρο-ανατολικής και ανατολικής Ευρώπης, 

όπου η κατανάλωση αλκοόλ βρίσκεται σε αύξηση σε σχέση με τις υπόλοιπες ευρωπαϊκές χώρες.  

Το 2014 δημιουργήθηκε στην Ευρωπαϊκή Ένωση ένα νέο Σχέδιο Δράσης για το Αλκοόλ, που 

δίνει προτεραιότητα στον περιορισμό των βλαβών από τη χρήση στους νέους και στη βαριά 

επεισοδιακή χρήση. Λαμβάνοντας υπόψη ότι ο εγκέφαλος του ανθρώπου συνεχίζει να 

αναπτύσσεται μέχρι την ηλικία των 25 ετών, θεωρούμε ότι τα παιδιά και οι νέοι είναι πιο ευάλωτοι 

στη χρήση αλκοόλ σε σχέση με άλλες ηλικιακές ομάδες.  

Επιπλέον, η βαριά, επεισοδιακή χρήση αλκοόλ έχει μακροχρόνιες επιπτώσεις, όπως είναι ο 

αυξημένος κίνδυνος εμφάνισης ασθενειών που σχετίζονται με τη χρήση αλκοόλ, και άμεσες 

επιπτώσεις, όπως είναι η εκδήλωση βίας και οι τραυματισμοί.  

5. Τα ερευνητικά δεδομένα στην Ελλάδα για τη χρήση οινοπνευματωδών  

Σύμφωνα με τα στοιχεία, πτωτική τάση παρατηρείται στα ποσοστά πρόσφατης χρήσης 

αλκοόλ (τις τελευταίες 30 ημέρες πριν) από την έρευνα στους εφήβους στο σύνολο και ανά φύλο το 

2014 σε σχέση με το 2010 (Πίνακας 3).  

Αυτή η πτωτική τάση είναι πιθανό να οφείλεται στη μείωση του χρηματικού ποσού που 

δίνεται στους εφήβους ως χαρτζιλίκι από τους γονείς τους λόγω της οικονομικής κρίσης στη χώρα 

μας και στην αύξηση των τιμών στα οινοπνευματώδη ως μέτρο της Πολιτείας για την αντιμετώπιση 

των επιπτώσεων της χρήσης αλκοόλ (Κοκκέβη κ.ά). 

 
Πίνακας 3: Πρόσφατη χρήση αλκοόλ τις τελευταίες 30 ημέρες στους μαθητές 11, 13 και 14 ετών  

(στο σύνολο και ανά φύλο) (%). 

ΑΓΟΡΙΑ 
 

ΚΟΡΙΤΣΙΑ 
 

ΣΥΝΟΛΟ 

2010 2014 2010 2014 2010 2014 

45,6 32,6 37,7 27,8 41,5 30,1 
 

ΠΗΓΗ: Kokkevi, A., M. Stavrou, E. Kanavou and A. Fotiou (2014). «The Repercussions of the Economic Recession in Greece on 

Adolescents and their Families», Innocenti Working Paper No 2014-07, UNICEF Office of Research, Florence 
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Σύμφωνα με την πρσφατη νομοθεσία, οι παρεμβάσεις πρόληψης δεν περιορίζονται στις 

παράνομες ουσίες αλλά εντάσσονται στο ευρύτερο πλαίσιο της πρόληψης της εξάρτησης, και 

γενικότερα της προαγωγής της υγείας, και αφορούν και την κατάχρηση οινοπνευματωδών.  

Κατά το σχολικό έτος 2011-2012, από το σύνολο των 3.455 προγραμμάτων ΑΥ της Π/θμιας 

και των 1.645 προγραμμάτων ΑΥ της Δ/θμιας Εκπ/σης, το 3,5% (120) και το 31% (510) των 

προγραμμάτων, αντίστοιχα, αφορούσαν την πρόληψη νόμιμων (οινοπνευματώδη και καπνός) 

ουσιών.  

Τα δύο τελευταία σχολικά έτη (2010-2011 και 2011-2012) παρουσιάζεται αύξηση στην 

εφαρμογή προγραμμάτων ΑΥ για την πρόληψη νόμιμων ουσιών τόσο στην Π/θμια όσο στη Δ/θμια 

Εκπ/ση, όπου τα τελευταία χρόνια δίνεται έμφαση από το Υπουργείο Παιδείας σε θέματα 

πρόληψης της χρήσης ουσιών, παράνομων και νόμιμων. 
 

Γράφημα 1: Αριθμός σχολικών μονάδων και αριθμός μαθητών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης που 

συμμετείχαν σε προγράμματα Αγωγής Υγείας με θέμα την πρόληψη της χρήσης νόμιμων ουσιών κατά τα σχολικά έτη 2000-

2001 έως και 2011-2012 

 
 

 

Παράλληλα, στη σχολική κοινότητα κάποια Κέντρα Πρόληψης πραγματοποιούν κυρίως 

ενημερωτικές συναντήσεις, αλλά και παρεμβάσεις εκπαιδευτικού χαρακτήρα, με θέμα τα 

οινοπνευματώδη, ενώ πολλές φορές η θεματολογία των συναντήσεων αφορά γενικότερα τις 

νόμιμες εξαρτησιογόνες ουσίες (καπνός και οινοπνευματώδη).  

Κατά το σχολικό έτος 2011-2012, σε ανάλογες ενημερωτικές συναντήσεις και παρεμβάσεις 

συμμετείχαν 874 μαθητές από 24 σχολεία Π/θμιας Εκπ/σης και 531 μαθητές από 12 σχολεία 

Δ/θμιας Εκπ/σης.  

Το 48,4% των ατόμων που αιτήθηκαν θεραπεία το 2013 ανέφεραν ότι ζήτησαν βοήθεια στο 

παρελθόν, ποσοστό ελάχιστα χαμηλότερο σε σχέση με το 2012 (50,6%).   

Περισσότερα άτομα που ζήτησαν θεραπευτική βοήθεια στο παρελθόν ανέφεραν ότι 

αντιμετωπίζουν κάποιο σοβαρό πρόβλημα σωματικής ή και ψυχικής υγείας που σχετίζεται με τη 

χρήση αλκοόλ σε σύγκριση με αυτά που δεν έλαβαν προηγούμενη θεραπεία (46,2% και 37,6%, 

αντίστοιχα). 

Η συντριπτική πλειονότητα (82,0%) των ατόμων που καταγράφηκαν στον Δείκτη το 2013 

(2012: 83,8%) ανέφερε ότι έπιναν αλκοόλ τις τελευταίες 30 ημέρες πριν την αίτηση για θεραπεία 

με μέση ημερήσια κατανάλωση 12,3 μονάδες αιθανόλης (2012: 10,3 μονάδες αιθανόλης), εκ των 

οποίων το 66,4% σε σχεδόν καθημερινή βάση (καθημερινά / 5-6 φορές την εβδομάδα).  

Η σχεδόν καθημερινή χρήση αλκοόλ τις τελευταίες 30 ημέρες πριν από την αίτηση για 

θεραπεία αφορά περισσότερο τα μεγαλύτερα σε ηλικία άτομα (> 40) σε σχέση με τα νεαρότερα 

άτομα (≤40) (57,5% και 48,0% αντίστοιχα).  

Όσον αφορά το κύριο είδος αλκοολούχου ποτού, όπως φαίνεται στο Γράφημα 2 δεν 

παρατηρείται σημαντική διαφοροποίηση στα ποσοστά κατανάλωσης για την μπίρα και το κρασί, 
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ενώ υπάρχει μια τάση μείωσης στα ποσοστά κατανάλωσης για αλκοολούχα ποτά ξενικής 

προέλευσης και μια αντίστοιχη τάση αύξησης στα ποσοστά κατανάλωσης για αλκοολούχα ποτά 

εγχώριας προέλευσης. 

 
Γράφημα 2: Κύριο είδος αλκοολούχου ποτού που συνήθως καταναλωνόταν τον τελευταίο καιρό (Στοιχεία ΔΑΘ για το 

Αλκοόλ: 2011-2013) ΠΗΓΗ: ΕΚΤΕΠΝ 2014 

 

6. Στοιχεία για τη θεραπεία στην Ελλάδα 

Τα στοιχεία για την θεραπεία προέρχονται από δέκα (10) θεραπευτικά προγράμματα που 

λειτουργούν στο Ψυχιατρικό Νοσοκομείο Αττικής, στο Ψυχιατρικό Νοσοκομείο Θεσσαλονίκης, 

στον ΟΚΑΝΑ και στο ΚΕΘΕΑ. Τρία (3) από τα δέκα προγράμματα είναι «μεικτά».  

Το 2013, συνολικά 839 εξαρτημένα από τα οινοπνευματώδη άτομα παρακολούθησαν τα 

θεραπευτικά προγράμματα, αριθμός μεγαλύτερος σε σύγκριση με τα δύο προηγούμενα έτη 

(2012:647, 2011:616).  

Το 34,4% (Ν=289) των θεραπευομένων βρίσκονταν ήδη σε θεραπεία στις αρχές του 2013 και 

το 65,6% (Ν=550) εισήχθησαν για πρώτη φορά ή επανεισήχθησαν από προηγούμενα έτη κατά τη 

διάρκεια του έτους αναφοράς.  

Πάνω από τους μισούς θεραπευομένους (58,0%) ήταν ηλικίας άνω των 40 ετών – μικρότερο 

ποσοστό σε σύγκριση με το 2012 (70,5%).  

Κατά το έτος αναφοράς, όπως είναι και το 2012, και σύμφωνα με τα διαθέσιμα στοιχεία, δύο 

στα οκτώ θεραπευτικά προγράμματα χορήγησαν εργαλείο ψυχιατρικής αξιολόγησης και οκτώ στα 

δέκα προγράμματα παρείχαν στο πλαίσιο των δομών τους ψυχιατρική βοήθεια.  

Το 2013, από το σύνολο των θεραπευομένων στις δέκα δομές θεραπείας το 18,8% (Ν=158) 

αντιστοιχεί σε άτομα με διαγνωσμένο ψυχιατρικό πρόβλημα – ποσοστό υψηλότερο σε σχέση με το 

2012 (11,6%) και το 2011 (16,4%). 

 
Γράφημα 3: Λόγοι εξόδου από τα θεραπευτικά προγράμματα (2011, 2012, 2013) ΠΗΓΗ: ΕΚΤΕΠΝ 2014 
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6.1. Στοιχεία παραβάσεων που αφορούν την οδήγηση υπό την επηρεία οινοπνεύματος  

Σύμφωνα με τα στοιχεία της Διεύθυνσης Τροχαίας του Αρχηγείου της Ελληνικής 

Αστυνομίας, οι έλεγχοι σχετικά με την οδήγηση υπό την επήρεια αλκοόλ που έγιναν μέσα στο 

2013, καθώς και η σύγκρισή τους με τα προηγούμενα τρία έτη (2010, 2011, 2012), έδειξαν ότι τα 

ποσοστά περιστατικών μέθης επί του συνόλου των ελεγχθέντων περιστατικών μειώνονται συνεχώς 

Από την άλλη επίσημη κρατική πηγή πληροφόρησης, την Διεύθυνση Αλκοόλης, Αλκοολούχων 

Ποτών, Οίνου και Ζύθου του Γενικού Χημείου του Κράτους, διαπιστώνουμε ότι σύμφωνα με τα 

στοιχεία, το 2013 σε σύνολο 3.512 εξετασθέντων δειγμάτων οινοπνευματωδών ποτών, τα 510 

(14,5%) ήταν μη κανονικά δείγματα και τα 38 (1,1%) μη κανονικά – μη ασφαλή δείγματα. 

Το 2013 καταγράφηκε ένας μεγαλύτερος αριθμός προβληματικών χρηστών αλκοόλ που 

εντάχθηκαν ή βρίσκονταν σε θεραπεία (κυρίως θεραπεία / επανένταξη) σε σύγκριση με τα δύο 

προηγούμενα έτη, γεγονός το οποίο πιθανώς σχετίζεται με τις δύσκολες κοινωνικο-οικονομικές 

συνθήκες της χώρας μας.  

 Σύμφωνα με τα στοιχεία, η καθιέρωση της χρήσης αλκοόλ και η αίτηση για θεραπεία 

γίνεται σε μεγάλη ηλικία για τα άτομα με προβλήματα από τη χρήση αλκοόλ, εφόσον τα 

άτομα αυτά αναζητούν θεραπεία για πρώτη φορά στην ηλικία των 40 ετών, ενώ η 

καθιέρωση της χρήσης αλκοόλ έχει αρχίσει πριν από δέκα περίπου χρόνια.  

 Δοκιμή ή χρήση τουλάχιστον μίας παράνομης ουσίας ανέφεραν ένα στα τρία άτομα που 

αιτήθηκαν θεραπεία το 2013 και το 2012 με συνηθέστερη ουσία την κάνναβη.  

 Τα δύο τελευταία χρόνια (2012, 2013) η έξοδος από τη θεραπεία αφορά περισσότερο την 

οικειοθελή αποχώρηση από ό,τι την ολοκλήρωση της θεραπείας.  

7. Επίλογος – Συμπεράσματα  

Η εφηβεία είναι μια πολύ δύσκολη ηλικιακή περίοδος, με ραγδαίες νοητικές, 

συναισθηματικές, σωματικές αλλαγές που μοιραία επιφέρουν συγκρούσεις μέσα στην οικογένεια. 

Το να προσπαθούμε να συνετίσουμε το παιδί μας με τη χρήση τιμωρίας, απαγόρευσης και 

αυταρχικής συμπεριφοράς, το πιο πιθανό είναι να καταφέρουμε ακριβώς το αντίθετο αποτέλεσμα 

από αυτό που έχουμε στο μυαλό μας. Το να τρομοκρατήσουμε τον έφηβο προβάλλοντάς του τις 

θανατηφόρες επιπτώσεις από το αλκοόλ, θα τον πανικοβάλλουμε, θα τον απομακρύνουμε και θα 

τον κάνουμε να μην ακούσει τίποτα από όσα του λέμε. 

Ας παροτρύνουμε τα παιδιά να αθλούνται συχνότερα. Φαίνεται ότι η καθιστική ζωή αποτελεί 

παράγοντα επικινδυνότητας για χρήση αλκοόλ στην εφηβεία. Ας βελτιώσουμε την ποιότητα στη 

σχέση μας μαζί τους, ας διαθέσουμε περισσότερο χρόνο για να τους ακούσουμε χωρίς να τους 

κρίνουμε, κι ας έχουμε ευδιάκριτα όρια και σταθερή συμπεριφορά απέναντί τους, σε σχέση με το τι 

επιτρέπεται και τι απαγορεύεται. 

Θα ήταν πολύ αποτελεσματικό αν διδάσκονταν στα σχολεία οι επιπτώσεις των ουσιών, όχι σε 

επίπεδο διδαχής, αλλά επιστημονικά. 

Το πιο ανησυχητικό ίσως είναι όταν η αναπνοή του μυρίζει συχνά αλκοόλ ή όταν γυρνάει 

κάποιες φορές στο σπίτι ζαλισμένος. Στην περίπτωση αυτή θα πρέπει να διερευνήσουμε τι ακριβώς 

του συμβαίνει και να απευθυνθούμε σε κάποιον ειδικό, αφού πρώτα συζητήσουμε με το παιδί. 

Ας έχουμε πάντα στο μυαλό μας ότι ο πανικός και η τρομοκρατία θα οδηγήσουν τον έφηβο 

στο αντίθετο αποτέλεσμα. 
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