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ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - ΘΕΩΡΙΑ ΚΑΙ ΠΡΑΞΗ, ΤΕΥΧΟΣ 3, 2009

Bildung und Gesellschaft

Nichts hat mehr Ähnlichkeit mit Religionskriegen als die ‚schulischen Querelen’ 
oder die Debatten über kulturelle Belange. Wenn es ohne Zweifel leichter ist, die 
Sozialversicherung zu reformieren als die Rechtschreibung oder die Lehrpläne der 
Literaturgeschichte, dann deshalb, weil die Eigner kulturellen Kapitals – und wohl 
mehr als alle anderen die Kleineigentümer, die ein wenig den ‚armen weißen’ der 
Kultur gleichen – mit der Verteidigung gerade des willkürlichsten Aspektes eines 
kulturell Willkürlichen nicht nur ihre Aktiva, sondern auch so etwas wie ihre 
soziale Identität verteidigen“, schreibt P. Bourdieu, der französische Analytiker von 
Bildungspolitik und –realität im 20. Jahrhundert am Ende der Einleitung zu seiner 
Studie „Staatsadel“ (2004: 19).1  Und komplementär dazu formuliert der deutsche 
Bildungsforscher K. U. Mayer (Pongs 2000: 197) in Übereinstimmung mit vielen 
weiteren Stimmen „Bildung wird das alles bestimmende Thema des 21. Jahrhunderts 
sein“2.  

Aber acht  Jahre nach den ersten Debatten über die PISA-Ergebnisse in und 
für Deutschland ziehen Auseinandersetzungen um das deutsche dreigliedrige 
Schulsystem und dessen besonders hohe soziale Selektivität,3 – also dessen 
wesentliche Bedeutung bei der Reproduktion von sozialer Ungleichheit -  zwar 
nach wie vor eine große öffentliche Aufmerksamkeit auf sich, haben allerdings zu 
keinen entscheidenden bildungspolitischen, also strukturellen wie inhaltlichen 
Veränderungen geführt.

Bildung, Soziale Ungerechtigkeit und Demokratie
Heinz Sünker*

Da es so ist,
bleibt es nicht so.

(B. Brecht, Leben des Galilei)

Nur wenn, was ist, sich ändern lässt,
ist das, was ist, nicht alles.

(Th. W. Adorno, Negative Dialektik)

1. Zu angelsächsischen Analysen im Bereich der „sociology and politics of education“ s. die grundlegenden 
Studien von Wexler (1987) und Whitty (2002).
2. Dem entspricht eine bereits für die Gegenwart eine immer wieder konstatierte große Bedeutung von 
„Bildung“ für Lebens(ver)läufe; vgl. etwa Müller (1998: 100ff.).
3. Das Leitmotiv, das Herkunft und Zukunft miteinander verkoppelt,  lautet: „Herkunft entscheidet über 
Bildungschancen, nicht Leistung“ (Frankfurter Rundschau v. 28.1.04). 

* Καθηγητής του πανεπιστημίου Wupertal Γερμανίας.
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Dabei geht es auch heute, wie H.-J. Heydorn, der inspirierendste Bildungsanalytiker 
des 20. Jahrhunderts, die Aufgabe bezeichnet hat, um die Konzeptualisierung eines 
Begriffes von Bildung, der freiheitsverbürgend der Gegenwart angemessen ist, und 
sich nicht anschließt an das, was in der angelsächsischen Welt unter „marketisation“ 
und „commodification“ von Bildung diskutiert wird (vgl. Ball 2003). Damit handelt 
es sich zugleich darum, das herrschende System der Bildungsapartheid4  endlich zu 
überwinden – auch vor dem Hintergrund der neueren Bildungsforschungsergebnisse, 
die wesentlich nur die alten bestätigen (vgl. Sünker 2003: 10; Sünker/Timmermann/
Kolbe 1994) -, um Demokratie zu ermöglichen, indem die Bildung aller gefordert 
und realisiert wird5. Angesichts der Erfahrungen mit dem katastrophalen 20. Jh. und 
der Frage nach humanen Perspektiven für das 21. Jh. bilden dann und damit nicht 
ökonomisch ausgerichtete, sondern gesellschaftlich-politische Problemstellungen 
die entscheidenden Grundlagen für eine Debatte um Ansprüche an Bildung und 
Bildungspolitik.

Dies bedeutet positiv gewendet zum einen, dass die Bildungsfrage, die 
bildungstheoretisch mehr als die „Zertifizierung“ umfasst,  unmittelbar verknüpft 
mit der Frage nach der Reflexivität, Urteilskraft und Handlungskompetenz von 
Menschen, ihre gesellschaftlichen Beziehungen bewusst zu regulieren, Gesellschaft zu 
gestalten, gesehen wird. Dies führt zum anderen zu der entscheidenden Erkenntnis, 
dass Bildungspolitik Gesellschaftspolitik ist – in vielerlei Hinsichten. Am wichtigsten 
ist dabei die Vermittlung zur Demokratie-Problematik, was zu der These führt: 
Demokratie beruht auf  Bewusstsein wie Fähigkeiten gebildeter Bürgerinnen und 
Bürger, die die öffentlichen Angelegenheiten als ihre eigenen begreifen und deshalb 
darin eingreifen, also gemeinsam in öffentlichen Angelegenheiten zu handeln suchen. 
Die Basis hierfür besteht in der Bildung aller.

Der entscheidende Skandal in unseren real existierenden bürgerlich-
kapitalistischen Gesellschaften besteht bei allen Formunterschieden6 daher darin, 
dass gesellschaftliche Ungleichheiten, also Klassenverhältnisse, durch Bildung nicht 
nur nicht überwunden, sondern noch verstärkt produziert und reproduziert werden, 
weil ‚Bildung’ – als „Ausstattung“ - eben für Lebenslauf und Lebenserfolg immer 
entscheidender geworden ist.

Dementsprechend lautet auch der gesellschaftspolitisch skandalöseste Satz in der 

Heinz Sünker

4.  In den Worten L. v. Friedeburgs heißt das: „Dass aber nach wie vor die sozialen Klassen in Deutschland 
nichts so sehr unterscheidet wie der Schulbesuch ihrer Kinder, bezeichnet eine unveränderte Aufgabe 
der Bildungsreform“ (1994a: 21); vgl. weiter ausführlich dazu mit Bezug auf Gesellschaftstheorie und 
Gesellschaftspolitik Sünker (2007).
5.  Dies ist das Leitmotiv in den Gesprächen zwischen Adorno und Becker, dem damaligen Direktor des 
MPI für Bildungsforschung, unter dem Titel „Erziehung zur Mündigkeit“ (Adorno 1970) und der Kritischen 
Bildungstheorie Heydorns (vgl. Sünker 2003: Kap. V und VII).
6.  Im US-amerikanischen Bereich bezieht sich das auf das dort herrschende schulische „tracking-System“ 
(vgl. Mehan et al. 1996)
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7.  Zur Analyse der deutschen Sozialstruktur, ihrer klassenbasierten Milieus s. die grundlegende Analyse 
der Forschergruppe um M. Vester  (Vester et al. 2001).
8.  Es gibt unmittelbare politische Konsequenzen ob der mangelnden Verstehenskompetenz beim Lesen, 
wie sie die PISA-Studie  feststellt, für die Möglichkeiten, politisches Engagement zu entwickeln; zudem 
sind die der Herrschaft Unterworfenen ‚Opfer’, wie Chomsky (2000: 173ff) es nennt, einer „Pädagogik der 
Lüge“, sind also Manipulationsstrategien der Verdummung im „Klassenkrieg von oben“ (Chomsky 1998: 
13ff ) ausgesetzt – was zum einen häufig zu einem gesellschaftskonformen Weltbild führt und zum anderen 
eine der Voraussetzungen für Rassismus etc. sein kann.

Deutschen PISA-Studie, mit dem die Folgen scharfer sozialer Selektivität herausgestellt 
werden: „Kulturelles Engagement und kulturelle Entfaltung, Wertorientierungen 
und politische Partizipation kovariieren über die gesamte Lebensspanne systematisch 
mit dem erreichten Bildungsniveau“ (2001: 32). Im Klartext bedeutet dies, dass den 
Kindern und Jugendlichen, denen die Möglichkeit der Bildung genommen wird – 
und das hat eben unmittelbar mit ihrer Klassenlage zu tun -, lebensgeschichtlich 
übergreifend auch viele andere Möglichkeiten genommen werden - von Kultur bis zu 
politischem Bewusstsein, Interesse und Handlungsmöglichkeiten7.  Konsequenzen 
hat dies dementsprechend für Lebenslage, Lebensweise und Lebensqualität, 
damit für Chancen auf Selbstverwirklichung und Selbstbestimmung. Ins Blickfeld 
gerät damit zugleich der bedeutsame Zusammenhang zwischen individuellen 
Bildungsmöglichkeiten und der Bildung des Politischen; dies als Problem einer 
gesellschaftlichen Entwicklung, die auf Demokratisierung aller Lebensbereiche und 
Partizipation aufruht8.  

Verweist also das zitierte PISA-Ergebnis auf eine permanente grundlegende 
Verletzung von Prinzipien der Demokratie und einem Konzept von Bildung, das der 
Aufklärungstradition und dem Bezug auf die Mündigkeit aller Menschen entspricht, 
so fordert es weiter dazu heraus, sich genauer mit Fragen nach gesellschaftlichen 
Grundlagen von und hegemonialen Auseinandersetzungen um Bildung, also 
Bildungspolitik, zu beschäftigen. 

Bildungspolitik und Gesellschaftspolitik

Im Rahmen eines Bündnisses von Aufklärern und Modernisierern, wie L. 
von Friedeburg (1994) es genannt hat, kam es vor fünfundvierzig Jahren in der 
Bundesrepublik zu Auseinandersetzungen um Bildungspolitik, mit denen sich ein 
Zeitfenster für bestimmte  Debatten und Veränderungen öffnete. Begonnen hatte 
diese Debatte mit G. Pichts Aufschrei über die „deutsche Bildungskatastrophe“, mit 
dem dieser den „Bildungsnotstand“ erklärte; ausgelöst durch den „Sputnikschock“ 
und eine damit einhergehend vermutete „technologische Lücke“ kam der Ruf nach 
einer „Ausschöpfung der Begabungsreserven“ auf. Im Zentrum stand bei Picht – 
und dies sollte ein Leitmotiv für die folgenden Debatten werden – die Vorstellung 
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einer Verknüpfung von nationalem Bildungsniveau, d.h. Qualifikationsniveau 
der Ware Arbeitskraft, mit internationaler ökonomischer Wettbewerbsfähigkeit. 
Er malte dazu ein Bild, demzufolge „der durchschnittliche Bildungsstandard und 
die durchschnittliche Leistungsqualifikation der großen Mehrheit der Bevölkerung 
für lange Zeit unter dem Durchschnitt jener Länder liegen werden, mit denen wir 
wirtschaftlich und politisch konkurrieren müssen“ (1964: 24; 66). Zugleich – und dies 
ist häufig überlesen worden – benannte er unter der Überschrift „Schulpolitik: die 
Sozialpolitik von heute“ (1964: 30ff) nachdrücklich „die Ungerechtigkeiten, die mit 
der Sozialauslese durch die Schulen verbunden sind“ (1964: 32) – eben infolge des 
dreigliedrigen Schulsystems und des entsprechenden Berechtigungswesens9. 

Auf hiermit verknüpfte demokratietheoretisch wie demokratiepraktisch 
orientierte Perspektiven verwies auch R. Dahrendorf mit seiner Aussage „Bildung 
ist Bürgerrecht“. Bildungspolitik wurde hier verstanden als Voraussetzung für die 
Ermöglichung der Teilnahme am gesellschaftlichen Leben (1966: 25); damit verband 
sich die Forderung nach „mehr Bildung für Menschen“ (28) – und dies im Rahmen 
einer „aktiven Bildungspolitik“.

Wenn man zudem berücksichtigt, dass mit dem ‚Bildungsniveau’ auch die 
Lebensqualität – intellektuell, sozial, finanziell, gesundheitlich -  steigt, dann stellt 
sich die Frage, die mit dem Verhältnis von Bildungspolitik, sozialer Gerechtigkeit 
und Demokratie zu tun hat: Wie denn hierzulande verhindert werden konnte, dass 
die permanente Verletzung von Gerechtigkeitsprinzipien im Bildungsbereich einer 
Gesellschaft mit demokratischen Ansprüchen, also die permanente Benachteiligung 
von Kindern vor allem aus der Arbeiterklasse10  bei permanenter Privilegierung vor 
allem der Kinder aus Bildungsbürgertum und Oberklasse,  sich fast unwidersprochen 
so weitgehend hat durchsetzen lassen. 

Bildungshistorisch wie systematisch fragt H.-J. Heydorn nach Zusammenhängen 
von „Gesellschaftsverfassung und Bildungsinstitution“ und kommt zu dem Schluss, 
dass Bildung stets „Ideologie und Macht einer bestehenden Gesellschaft absichern“ 
soll (1994/95: I, 285).11 Mit Bezug auf die Gegenwart – so formuliert er zur Zeit 
der ‚Bildungsreform’ – gehe es um eine Bildung, „die die maximale Effizienz des 

9. Dazu hatte bereits einige Jahre zuvor H. Becker (1957) angeführt: „Volksschule, höhere Schule und 
Universität haben ihre Gestalt im Anfang des 19. Jahrhunderts erhalten im Rahmen einer noch ständisch 
gegliederten Gesellschaft“ (27) und „Schelsky hat mit Recht formuliert, dass die Schule ‚die Rolle einer 
bürokratischen Zuteilungsapparatur von Lebenschancen’ übernommen hat, dass sie ‚eine Art Zuteilungsamt 
in der Sozialchancen-Zwangswirtschaft’ geworden ist. Die Spannung zwischen dem überkommenen Stil 
der Schule und diesen modernen Anforderungen ist die Wurzel des Unbehagens an der Schule“ (28).
10.  Eingefangen wurde dies Mitte der 60er Jahre im Bild vom „katholischen Arbeitermädchen vom 
Lande“. Heute handelt es sich wesentlich um Kinder der Unterschicht, damit auch um die Kinder mit 
‚Migrationshintergrund’, deren institutionelle Diskriminierung nochmals gesondert zu behandeln – eine 
allgemeine klassenbasierte Benachteiligung übersteigend - ist. 
11.  Institutionell am klarsten gefasst als „Schule der Untertanen“ (Meyer 1976); struktur-funktional 
verhandelt unter dem Thema „Was wir in der Schule lernen“ (Dreeben 1980; vgl. Reinert/Zinnecker 1978).

Heinz Sünker
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12. Adorno hat dazu bereits 1944 Entscheidendes geschrieben: „Denn der Begriff der Chance, aus dem schon 
Mannheim so viel gemacht hat, ist doch untrennbar an die Konkurrenzgesellschaft und die ‚Karrière’ in 
ihr gebunden. Der Sozialismus will das nicht ins Ungemessene ausdehnen, sondern gerade abschaffen, … 
Gleichheit der Chancen zu fordern, erschöpft den Sozialismus in der Abschaffung des Schulgelds und der 
Erhöhung der Erbschaftssteuer. Das Monopol wird sich dabei sehr wohl befinden“ (2004: 497f).
13. Ich danke Erika Richter für den Hinweis auf diese Textstelle.

Bildung, Soziale Ungerechtigkeit und Demokratie

Menschen in einer technologischen Gesellschaft sicherstellt, einer Gesellschaft, die 
auf Anpassung, Wechsel und Mobilität in weithin determinierten sozialen Grenzen 
beruht“ (I, 284).

Eine knappe wie präzise Antwort gibt P. Bourdieu aus bildungssoziologischer Sicht, 
wenn er mit Bezug auf die Legitimationsproblematik davon spricht, dass „unter all 
den Lösungen, die im Laufe der Geschichte für das Problem der Übermittlung der 
Macht und der Privilegien“ gefunden wurden, keine besser „verschleiert“ sei als die 
mit dem „Unterrichtssystem“ verbundene, die „hinter dem Mantel der Neutralität“ 
diese Reproduktionsfunktion verberge (1973: 93; vgl. Bourdieu 2004: 17f.). Den 
gesellschaftlichen Kontext bildet für ihn die Vermittlung von ökonomischem, 
sozialem und kulturellem Kapital, d. h. es geht um die Realisierung des Prinzips 
„wer hat, dem wird gegeben“.

Die ideologischen Reden von „Chancengleichheit“ oder – noch übler – 
„Chancengerechtigkeit“ verschleiern diese Wirklichkeit mehr oder weniger bewusst; 
wird hier doch Gesellschaftsanalyse ersetzt durch individuelle Zuschreibungen oder 
Verdacht gegenüber Haltungen.12 Erklärungsbedürftig aber scheint mir zunächst, 
weshalb die Benachteiligten, von Bildung Abgeschnittenen an ihrer eigenen 
Unterdrückung mitarbeiten und diese quasi zementieren (vgl. Bourdieu 2004: 13-19). 
Eine Antwort darauf hat G. Simmel vor etwa 100 Jahren gegeben, indem er ‚Bildung’ 
und deren klassenspezifische Rezeption wie Verarbeitung zusammenbringt: „Die 
scheinbare Gleichheit, mit der sich der Bildungsstoff jedem bietet, der ihn ergreifen 
will, ist in Wirklichkeit blutiger Hohn, gerade wie andere Freiheiten liberalistischer 
Doktrinen, die den Einzelnen freilich an dem Gewinn von Gütern jeder Art nicht 
hindern, aber übersehen, dass nur der durch irgend welche Umstände schon 
Begünstigte die Möglichkeit besitzt, sie sich anzueignen. Da nun die Inhalte der 
Bildung – trotz oder wegen ihres allgemeinen Sich-Darbietens – schließlich nur durch 
individuelle Aktivität angeeignet werden, so erzeugen sie die unangreifbarste, weil 
ungreifbarste Aristokratie, einen Unterschied zwischen Hoch und Niedrig, der nicht 
wie ökonomisch-sozialer durch ein Dekret oder eine Revolution auszulöschen ist, 
und auch nicht durch den guten Willen des Betreffenden; …“ (Simmel 1989: 606f.).13 

Im Rahmen seiner Kapitalsorten- und Habitusanalyse hat P. Bourdieu dies aus 
der Sicht der ‚Sieger’ dargestellt: „Familien sind Körperschaften (corporate bodies), 
denen eine Art conatus im Sinne Spinozas innewohnt, das heißt eine Neigung 
zur Perpetuierung ihres sozialen Seins samt aller Macht und allen Privilegien, die 
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der Ursprung ihrer Reproduktionsstrategien ist, der Fortpflanzungs-, Heirats-, 
Nachfolge-, Wirtschafts- und schließlich vor allem Bildungsstrategien. Je bedeutender 
ihr kulturelles Kapital ist und je größer das relative Gewicht ihres kulturellen 
Kapitals im Vergleich zu ihrem ökonomischen Kapital, aber auch je mehr der relative 
Wirkungsgrad bzw. die Rentabilität der anderen Reproduktionsstrategien abnimmt, 
insbesondere der auf die direkte Weitergabe des ökonomischen Kapitals gerichteten 
Nachfolgestrategien (…), desto mehr investieren sie in Bildung“. Und er stellt weiter 
dar, dass entgegen der Kritik an der Abstraktheit dieses Modells, dies erlaube zu 
verstehen, warum die Familien, und vor allem die privilegierten Familien und 
unter diesen wiederum die Familien der Intellektuellen, Lehrer und Angehörigen 
der freien Berufe in allen entwickelten Ländern - und in Japan womöglich noch 
mehr als anderswo - zunehmend an Bildung interessiert seien und blieben. 
Warum die höchsten Bildungsinstitutionen, also diejenigen, die zu den höchsten 
sozialen Positionen hinführten, inzwischen fast vollständig von den Kindern der 
privilegierten Bevölkerungsgruppen monopolisiert würden, in Japan genauso wie 
in den Vereinigten Staaten oder in Frankreich (Bourdieu 1998: 35f.; vgl. Ehrenreich 
1992).14 

Damit diese Strategie als Absetzbewegung gegenüber den Unterprivilegierten 
und Benachteiligten nicht länger dem Motto „Du selber bist schuld, weil …“ folgen 
kann, ist die Erkenntnis entscheidend, dass zudem im Bildungsbereich ein weiterer 
Mechanismus wirkt, der in das bürgerlich-kapitalistische System insgesamt von 
Beginn an quasi „eingebaut“ ist: Es handelt sich um jene Ideologie, die A. Muschg 
an den Werken des bedeutendsten Vertreters des ‚bürgerlichen Realismus’, Gottfried 
Keller, entziffert, wonach dem Tüchtigen die Welt offen stehe, damit er sein Glück in 
ihr mache. Eben dies verspricht „das liberale Credo, das den freien Wettbewerb an 
die Stelle von Gottesurteil und Gnadenwahl gesetzt, in der Praxis also: menschlichen 
Wert abhängig gemacht hat von ökonomischer Bewährung. Tritt jenes Glück nicht 
ein, so darf der Verstoßene die Ursache nicht mehr außerhalb seiner suchen. Das 
Unglück wird, je tiefer er sich die ökonomisch-moralische Prämisse zu eigen gemacht 
hat, desto tiefer zur Frage seiner persönlichen Schuld“ (1977: 153f.).

 Aus diesem Blickwinkel betrachtet, „funktioniert“ Schule hierzulande im 
Sinne des Systemerhalts bestens; denn die Benachteiligten und Betrogenen15  

14. Die Logik der Bildung wird damit der Logik der Wirtschaft untergeordnet, diese aber, so ein  
Physiknobelpreisträger, „beruht auf dem Umstand, dass im Wirtschaftsleben nicht die Logik zählt, sondern 
Glücksspiel und Täuschung, also das genaue Gegenteil von Wissenschaft. Dort geht es nicht darum, die 
Welt so zu verbessern, dass Aufklärung und Vernunft darin blühen, sondern darum, anderen Menschen 
so schnell wie möglich das Geld aus der Tasche zu ziehen, ohne dafür ins Gefängnis zu wandern. Als 
Osterhase kommt man da nicht weit. Man teilt nicht mit anderen, man sagt nicht immer die Wahrheit, und 
man erzählt den Leuten nicht alles, was man weiß“ (Laughlin 2008: 43). 
15. Bekannt sind die wesentlichen Fehleinschätzungen bei den „Empfehlungen“ zu weiterführenden 
Schulen; bekannt ist, dass ‚Leistung’ nur bei entsprechender K(l)assenlage zählt.

Heinz Sünker
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schreiben sich (zumindest mehrheitlich) auf der Basis beider Mechanismen ihre 
schulischen Misserfolge selber zu. Realiter ginge es somit in einer wirklichen und 
gegenstandsangemessenen  Bildungsforschung immer auch darum, die – sicher - 
vielfältige Produktion von‚ Dummheit’ zu analysieren16; geht doch die alteuropäische 
Bildungstradition begründet von der Bildungsfähigkeit und potentiellen 
Vernunftbegabung aller aus – so seit den Zeiten der Sokratischen Mäeutik (vgl. 
Sünker 1989: 133-153). 

Entscheidend ist es daher, in einem ersten Schritt in dieser Konstellation die 
Produktion von Kategorien wie Haltungen durch das Schulsystem auf Seiten aller 
Beteiligten sowie von Konsequenzen für die Betroffenen, die häufig sich mithilfe 
einer ‚winner-looser-Logik’ darstellen lassen (Aronson 2000), aufzuschlüsseln17. 

In diesem Kontext ist sodann die Frage nach dem Verhältnis von Bildung  und 
sozialem Wandel – als Problem der Veränderbarkeit von Strukturen und Handlungen 
-  zu stellen18.  Um das politische Projekt der „Aufhebung aller Bildungsrestriktion“ 
(Heydorn 1994/95: IV, 138) konkret wie realistisch zu gestalten, ist daran festzuhalten, 
dass a) Bildung kein „selbständiges revolutionäres Movens“ ist, sie dies „nur in 
Verbindung mit der gesamten geschichtlichen Bewegung“ sein kann; dass es aber b) 
wesentlich darum geht zu erkennen, wie Bildung „einen eigenen (Gesellschaft, H.S.) 
verändernden Beitrag“ leistet, „der unauswechselbar ist“ (IV, 141)19.  

Demokratische Bildung - Bildung von Demokratie

Nicht nur vor dem Hintergrund des katastrophalen 20. Jahrhunderts, angesichts 
der mörderischen Zeiten von Faschismus und Stalinismus, sondern auch mit 
Bezug auf die Gegenwart gilt es, den Bezug auf Bildung in einer übergreifenden, 
individuellen wie gesellschaftlichen, Bedeutung herauszustellen. Wenn, wie kritische 
Gesellschaftsanalytiker immer wieder bis heute betont haben, eine gewaltige Lücke 
zwischen technologischer Überentwicklung und gesellschaftlicher Unterentwicklung  

16. So halten Mehan et al. (1996: 230) als Ergebnis ihrer Studie „Constructing school success“ fest: „The 
sorting practises of the school constitute the very identities of the students they touch. It is not that dumb 
kids are placed in slow groups or low tracks; it is that kids are made dumb by being placed into slow groups 
or low tracks. And as we have seen in this study, students can be made smart by being placed in challenging 
courses when they have a system of social scaffolding supporting them”.
17. Aus der Sicht phänomenologischer Pädagogik wurde daher die (An-)Frage gestellt: „Vergißt die Schule 
unsere Kinder?“ (Kümmel et al. 1978)..
18. Vgl. dazu „Die materialistische Lehre von der Veränderung der Umstände und der Erziehung vergisst, 
dass die Umstände von den Menschen verändert und der Erzieher selbst erzogen werden muß. Sie muß daher 
die Gesellschaft in zwei teile – von denen der eine über ihr erhaben ist – sondieren. Das Zusammenfallen des 
Änderns der Umstände und der menschlichen Tätigkeit oder Selbstveränderung kann nur als revolutionäre 
Praxis gefasst und rationell verstanden werden“ (Marx 1969: 5f.).
19. Eingelassen in diese Problemstellungen ist zugleich die Frage nach einer Lehrerbildung, die ihrem 
Gegenstand, ihrer Praxis als Bildungsarbeit, angemessen zu sein hätte; s. dazu Sünker (2000).

Bildung, Soziale Ungerechtigkeit und Demokratie
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in der bisherigen menschlichen Geschichte existiert, so führt das zu entscheidenden 
Herausforderungen für Bildung und Bildungspolitik als Gesellschaftspolitik. So 
kommt M. Castells in seiner Analyse des gegenwärtigen Kapitalismus angesichts 
alter wie neuer Gefahren für Demokratie wie Überleben zu dem Schluss, dass es 
zur Sicherung einer weltweit humanen Zukunft nicht allein verantwortlicher 
Regierungen, sondern auch einer „verantwortlichen, gebildeten Gesellschaft“ 
bedürfe (1998: 353). Gebildet werden kann diese Gesellschaft aber nur aus gebildeten 
Bürgerinnen und Bürgern, die sich durch Urteilskraft, politisches Bewusstsein und 
Handlungskompetenz auszeichnen. 

Dies kennzeichnet den Zusammenhang zwischen demokratischer Bildung und 
der Bildung von Demokratie (Sünker 2003: Kap. X).20  Denn um zu verhindern, 
dass Menschen „der blinden Unterwerfung unter eine Staatsleitung, eine Partei 
oder einen Führer“ sich befleißigen, wie A. Siemsen dies 1948 in ihrer Zeitdiagnose 
aufschlussreich beschrieben hat (1948: 5), bedarf es demokratischer Verhältnisse im 
Bildungswesen, um entscheidende Voraussetzungen für eine Demokratisierung von 
Gesellschaft – basierend auf realer Partizipation und Solidarität - zu schaffen.

Angesichts der gesellschaftskritisch zu untersuchenden Prozesse des Verfalls von 
Öffentlichkeit und Politik  kann die These Adornos von der Bedeutung der Erfahrung 
von Demokratie für das Leben von und in Demokratie gar nicht stark genug betont 
werden: Es geht darum, dass die Menschen „sich selbst als Subjekte der politischen 
Prozesse wissen“ (1977: 559). Denk- wie Handlungsfähigkeit stehen nicht nur allen 
Menschen zu, sondern sind in der Vermittlung von Intellektualität und Sinnlichkeit 
auch im Interesse aller zu bilden.

Der in dieser Perspektive eingelassenen ‚Repolitisierung von Politik wie Bildung’ 
entspricht das, was Heinrich Heine in seiner Lesart vom „Verständnis der Gegenwart“ 
auf anschauliche wie realitätsgerechte Weise, Gesellschafts- wie Bildungsproblematik 
übergreifend, formuliert hat: „Wenn wir es dahin bringen, dass die große Menge die 
Gegenwart versteht, so lassen die Völker sich nicht mehr von den Lohnschreibern 
der Aristokratie zu Hass und Krieg verhetzen, das große Völkerbündnis, die 
Heilige Allianz der Nationen, kommt zustande, wir brauchen aus wechselseitigem 
Misstrauen keine stehenden Heere von vielen hunderttausend Mördern mehr zu 
füttern, wir benutzen zum Pflug ihre Schwerte und Rosse, und wir erlangen Friede 
und Wohlstand und Freiheit“ (1972: 368f.).

20. Es handelt sich mithin immer auch um eine strukturelle Problematik, wie nämlich Institutionen gerade 
in ihren Strukturen Demokratie befördern oder verhindern können; vgl. dazu die Darstellung von Bowles/
Gintis (1987: 204): „Because the growth and effectiveness of democratic institutions depend on the strength 
of democratic capacities, a commitment to democracy entails the advocacy of institutions that promote rather 
than impede the development of a democratic culture. Further, because learning, or more broadly, human 
development, is a central and lifelong social activity of people, there is no coherent reason for exempting the 
structures that regulate learning – whether they be schools, families, neighborhoods, or workplaces – from 
the criteria of democratic accountability and liberty”.

Heinz Sünker
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21. Zusammenfassend stellt Tomasello (2002: 250) das Ergebnis seiner Forschungen vor, indem er schreibt: 
„ Die Tatsache, dass die Kultur ein Produkt der Evolution ist, bedeutet nicht, dass jedes ihrer besonderen 
Merkmale seine eigenen genetischen Grundlagen hat. Dafür stand nicht genügend Zeit zur Verfügung. Ein 
plausibleres Szenario wäre, dass alle menschlichen kulturellen Institutionen auf der biologisch vererbten, 
sozio-kognitiven Fähigkeit beruhen, soziale Konventionen und Symbole zu schaffen und zu benutzen. 
… Der Wunsch, die mühevolle empirische Arbeit zu umgehen, die notwendig ist, um den Verlauf dieser 
zwischengeschalteten Prozesse zu verfolgen, die zwischen dem menschlichen Genotyp und Phänotyp 
liegen, hat eine verführerische Kraft und führt zu Formen des allzu einfachen genetischen Determinismus, 
der heute große Teile der Sozial-, Verhaltens- und Kognitionswissenschaften durchzieht“.
Bourdieu  spricht vom heute verbreiteten „Rassismus der Intelligenz“, mit dem gesellschaftliche 
Ungleichheiten legitimiert werden sollen (2001: 102; vgl. Bourdieu 2004: 466).
22. Dies beschränkt sich nicht auf das Schulsystem, sondern greift auch auf Universitäten über; vgl. die 
Studie von Karabel, „The Chosen“ (2005), der die strategisch angelegte Zulassungs- und Ausschlusspolitik 
von Harvard, Yale und Priceton untersucht.
23. Zur Destruktion der darin häufig auch eingelassenen meritokratischen Legitimations(ver)suche s. die 
Studie von Hartmann zum Abschied vom Leistungsmythos der ‚Eliten’ (2002).

Bildung, Soziale Ungerechtigkeit und Demokratie

Perspektiven 

Ist die Bildung aller in einem allgemeinen Interesse, weil dies grundlegend 
für ein demokratisches Zusammenleben ist, so bleibt die Frage, weshalb die 
„Verallgemeinerung von Bildung“ (Heydorn) noch immer auf sich warten lässt, 
warum statt dessen noch immer ein ungerechtes System der Bildungsapartheid, 
dessen Bedeutung für Produktion wie Reproduktion sozialer Ungleichheit ideologisch 
wie materiell nicht hoch genug einzuschätzen ist, sich erhalten kann.

Das „Einfallstor“ für den Erhalt des herrschenden  dreigliedrigen Schulsystems, 
dessen Überwindung allein die real existierende Klassenstruktur noch nicht 
„erledigte“,  gleichwohl die Chancen dazu verbesserte, stellt eine Begabungsideologie 
(Kincheloe/Sünker 2004) dar, die wissenschaftlich zwar überholt nichts desto trotz 
aber immer noch sehr wirksam in Köpfen und Handlungen vieler Beteiligter ist21.  
Mit dieser Ideologie, die in Deutschland wesentlich die herrschende Gestalt des 
Gymnasiums absichert, und entsprechenden Klassenstrategien, die international 
vergleichbar sind (Ball 2003)  legitimieren primär Bildungsbürgertum (Bollenbeck 
1999) und Oberschicht sowie obere Mittelschicht im Kampf um knappe Güter, d.h. 
gesellschaftlich privilegierte Positionen, Einkünfte etc., ihre Wettbewerbsvorteile22. 
Damit handelt es sich um die schulisch vermittelte Absicherung von Statuszuweisungen 
durch Zuschreibungen – und damit mehrheitlich immer auch Diskriminierungen 
-, mit denen im Kontext einer „Politik der Schließung“ (Vester 2007; vgl. Vester 
2004) über Lebenschancen und Lebensqualitäten wie politisches Engagement in 
Deutschland bereits in einem sehr frühen Alter entschieden wird23.  Logisch wie 
politisch ergibt sich aus vorliegenden Bildungsforschungsergebnissen, in die auch 
die IGLU-Ergebnisse zu Schülerleistungen in der Grundschule einzubeziehen sind 
(Bos et al. 2003), die Forderung nach einem grundlegenden Strukturwandel des 
Schulsystems, d.h. nach einer Schule für alle, ohne darin bereits die endgültige 
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Lösung des ‚Reproduktionsproblems’ zu sehen24.  Denn, wie wesentlich W. Müller 
eindrucksvoll belegt hat, ist das deutsche dreigliederige Schulsystem eine „optimale 
Konstruktion, wenn man möglichst große Ungleichheiten produzieren will“ 
(2004:8; vgl. Müller/Pollak 2004: 313-317; Vester 2004, 2007). Darüberhinaus haben  
Green et al. im Rahmen einer international vergleichenden Analyse zu den Folgen 
unterschiedlicher Schulsysteme herausgefunden: „Put at its simplest, those countries 
with the most developed forms of non-selective or comprehensive schooling tend 
also to bet he countries which achieve most equal educational outcomes – both 
as measured for 15-years olds and among adults – and the countries where social 
background has the least impact on attainment. On the contrary, the countries with 
the most intake selection, school choice, tracking and curricula differentiation, tend 
to be the most unequal in terms of both outcomes and social inheritance” (2006: 183f). 
Und sie halten fest:”…, questions of equality have been dropping down the agenda 
in many countries, not least because of completely unsubstantiated but widely held 
claims that excellence and equality are incompatible. The PISA studies have finally 
laid this ghost to rest since they show quite clearly that many of the counties with 
the highest overall levels of achievement are also the countries with relatively equal 
outcomes. The climate of the times may, therefore, be propitious for a reconsideration 
of issues which have become undeservedly marginalized” (2006: 185).

Vor diesem Hintergrund wird eine Grundlegung in der Politikdebatte wichtig, 
wie sie U. Steinvorth in einer für unsere bildungspraktische wie bildungspolitische 
Konstellation faszinierenden Weise, unmittelbar anschlussfähig an die PISA-
Debatte, vorstellt: Gesellschaftlich zu verantworten und einzufordern, damit der 
sozialen Gerechtigkeit förderlich, ist das, was „jedem die Fähigkeit zur politischen 
Mitbestimmung sichert; denn ohne diese Fähigkeit bleibt der Mensch von allen 
Entscheidungen ausgeschlossen, die ihn selbst betreffen und den Rahmen seiner 
Selbstbestimmung bilden; sodann die Fähigkeit zur Teilnahme am Produktionsprozess, 
in dem er sich die materiellen Bedingungen seiner Existenz verschaffen kann“ (1999: 
277). 

Diese nicht sonderlich ‚radikale’ Position zu Gerechtigkeit und „gleicher Freiheit“ 
macht 40 Jahre nach Dahrendorfs Vorschlag, Bildungspolitik als Mittel zu verstehen, 
„Menschen die Teilnahme am Leben der Gesellschaft überhaupt erst zu ermöglichen“ 
(1966: 25), weil es darum gehe, „durch Ausbreitung effektiver Bürgerrechte den 
Grund für eine  moderne Gesellschaft in der Verfassung der Freiheit zu legen“ (1966: 

Heinz Sünker

24. Wo bei diese Schulform wesentlich durch die Förderung von Bildungsprozessen im ‘vorschulischen’ 
Alter zu unterstützen ist; denn die Differenzen zwischen ökonomischem, sozialem und kulturellem Kapital 
(Bourdieu) schlagen von Geburt an durch – vgl. den instruktiven Bericht von P. Toynbee (Guardian v. 
2.1. 2004) zu neuerer Forschung über familiale Kommunikations- und Interaktionsstrukturen. Dass sich 
Klassenstrategien bereits in der Bearbeitung von früher Kindheit durchzusetzen beginnen, zeigen Vincent/
Ball (2006).
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25. Sozialtheoretisch ‚radikaler’, also an die Wurzeln reichend, formuliert Adorno 1944 in seiner Kritik an 
P. Tillich die Gesellschaftsfrage: „Mit anderen Worten, das Verhältnis von Individuum und Gesellschaft 
ist durch und durch dialektisch. Sie entziehen sich der Dialektik durch das probate Mittel der Synthese, 
welche die Gegensätze in der Mitte zusammenbringt, anstatt eines durchs andere hindurch zu bestimmen. 
So kommt denn Individualität zustande, die in eine kollektivistischere Gesellschaft integriert sein soll. 
Vestigia terrent. Möge uns ihr Deus absconditus vor allen Weisen der Integration bewahren. Es kommt 
nicht auf die Versöhnung von Individuum und Gesellschaft an, sondern darauf, dass mit der Emanzipation 
der Gesellschaft jedes ihrer Mitglieder emanzipiert wird. Dass das ‚Arbeitsindividuum’ der wahre Mensch 
der Zukunft sei, macht uns schaudern. Der Sozialismus muss die  gesellschaftlich notwendige Arbeit auf 
ein Minimum herabsetzen. Arbeit zum Maß des Menschen machen ist das Prinzip des Kapitalismus“ (2004: 
501).
26. S. dazu als Kommentar das Forschungsergebnis von Bourdieu (1984: 639), das deutlich macht, wie 
Bildungsmöglichkeit und politisches Eingreifen klassenmäßig vermittelt sind: „Um den Zusammenhang 
von Bildungskapital und Geneigtheit, auf politische Fragen zu antworten, angemessen zu erklären, genügt 
nicht der Rückgriff auf die durch den Bildungstitel garantierte Fähigkeit zum Verstehen, zur Wiedergabe 
oder selbst noch zur Hervorbringung des politischen Diskurses; hinzu kommen muss vielmehr noch 
das – gesellschaftlich gebilligte und geförderte – Gefühl, berechtigt zu sein, sich überhaupt mit Politik zu 
beschäftigen, ermächtigt zu sein, politisch zu argumentieren“.  

28), deutlich, wie weit wir es inzwischen gebracht haben.25 Offensichtlich kommt es 
erneut darauf an, das starke Ziel einer Bildung aller im Interesse aller zu fordern; nur 
dies kann eine Demokratisierung unserer Gesellschaft, die an  Gestaltungsfähigkeit 
wie Partizipation aller Bürgerinnen und Bürger gebunden ist,  realistisch erscheinen 
lassen.26  Gebunden sein wird dies, wie H. Becker es im Gespräch mit Adorno genannt 
hat (Adorno 1970: 110), an Prozesse der Herstellung „sozialer Startgleichheit“. Dabei 
muss klar sein, dass es sich hier um ein zentrales ‚Machtspiel’ im Zusammenhang mit der 
Frage nach gesellschaftlichen Kräfteverhältnissen handelt: „Die Erziehungssoziologie 
ist mithin ein Kapitel, und nicht eines der geringsten, der Wissenssoziologie und 
der Soziologie der Macht – von der Soziologie der Philosophie der Macht nicht zu 
reden. Weit entfernt, zu dieser Art angewandter, also untergeordneter, nur für die 
Pädagogik taugender Wissenschaft zu zählen, die man in ihr zu sehen pflegte, gehört 
sie zur Grundlage einer allgemeinen Anthropologie der Macht und der Legitimität. 
Sie führt zu einer Erklärung der Mechanismen, die verantwortlich sind für die 
Reproduktion der sozialen Strukturen und der mentalen Strukturen, die mit jenen 
genetisch und strukturell verknüpft sind und daher dem Verkennendes wirklichen 
Charakters dieser objektiven Strukturen und damit der Anerkennung ihrer 
Legitimität Vorschub leisten“ (Bourdieu 2004: 18). Diesem Verkennen ist entgegen zu 
wirken: Bourdieu zufolge besteht die Aufgabe von Sozialwissenschaft in der Arbeit 
an „Denaturalisierung und Defatalisierung“, damit geht es darum, dass Forschung, 
die ihrem Begriff angemessen ist, „die geschichtlichen und gesellschaftlichen 
Determinanten der Hierarchisierungs- und Evaluierungsprinzipien aufdeckt, die ihre 
symbolische Wirksamkeit, wie sie insbesondere am Schicksalseffekt der Schulurteile 
wahrnehmbar wird, dem Umstand verdanken, dass sie als absolut, universell und 
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ewig durchgesetzt und erfahren werden“ (2004: 19).27  
Auf der Tagesordnung steht damit das Bewusstsein von der Notwendigkeit 

veränderter, emanzipatorischer professioneller wie gesellschaftlicher Praxis – 
auch in einem Bildungssystem, das endlich seinem Begriff entspräche. Bedeutsam 
wird dies – und sollte einem allgemeinen Interesse entsprechen – in einer Zeit, 
in der die gesamtgesellschaftliche Irrationalität (vgl. Adorno 1993: 221ff, 237ff, 
142) zu einer Bedrohung von Gattung und Planeten wird. Der Analyse dieser 
‚Verfallslogik’, die als Gesellschaftskritik nicht mit Kulturkritik (vgl. Bollenbeck 
2007) zu verwechseln ist, gilt die Überlegungen von H. Kilian: „Die Sozialtechniken 
und die Gesellungsformen des Menschen, welche das Gesicht der Herrschaftskultur 
bestimmten, haben in der gegenwärtigen Phase der geschichtlichen Entwicklung ihre 
Funktion als Ordnungsfaktoren weitgehend eingebüßt. Der organisierende Prozeß 
der herrschaftsstrukturellen Sozialtechniken beginnt in einen desorganisierenden 
Prozeß umzuschlagen, in welchem eben jene Faktoren, die bisher der Erhaltung der 
Ordnung dienten, zu Faktoren der Unordnung und Zerstörung werden. Umgekehrt 
wird deutlich, dass die Entfaltung der durch gewohnheitsmäßige unbewusste 
Repression bisher weitgehend ‚unterentwickelten’ freien Kommunikationsfähigkeit 
im weitesten Sinne des Wortes als jenes noch kaum erkannte Kulturziel der heute 
lebenden Generation anzusehen ist, von dessen weitgehender konkreter Realisation 
die Überlebenschancen der Menschheit in nächster Zukunft möglicherweise 
abhängen werden“ (1973: 273f.; vgl. Sonnemann 1969; Castells 1998).28 

Als Folge dieser Analyse ergibt sich die Aufgabe der Arbeit an „einer kommenden 
Bildungsgesellschaft“ (Kilian 1973: 328; vgl. 197f.), ausgerichtet an der Mündigkeit 
aller.

Literatur

Adorno, Th. W. 1966: Negative Dialektik. Frankfurt/M., Suhrkamp
Adorno 1970: Erziehung zur Mündigkeit. Vorträge und Gespräche mit Hellmut Becker 1959-
1969. Frankfurt/M., Suhrkamp
Adorno, Th. W. 1977: Was bedeutet: Aufarbeitung der Vergangenheit, in: ders., Ges. Schriften 
Bd. 10.2. Frankfurt/M., Suhrkamp
Adorno, Th. W. 1993: Einleitung in die Soziologie. Frankfurt/M., Suhrkamp

27. S. zum Problem von ‚Verkennen’ und ‚Erkennen’ Adorno: „Bewusstsein könnte gar nicht über das Grau 
verzweifeln, hegte es nicht den Begriff von einer verschiedenen Farbe, deren versprengte Spur im negativen 
Ganzen nicht fehlt“ (1966: 368), und zur darin eingelassenen Denkform wie Denkbewegung: „Dazu muß 
Dialektik, in eins Abdruck des universalen Verblendungszusammenhangs und dessen Kritik, in einer letzten 
Bewegung sich noch gegen sich selbst kehren“ (1966: 395; s. weiter zur ‚Dialektikfrage’ Theunissen 1975).
28. Vgl. weiter R. zur Lippe (1981: 48-74) und (64): „Wir stehen am Ende der Epoche, während derer man 
meinen konnte, der Gattungsfortschritt könne nur und gerade durch die Konkurrenz der Individuen, also 
durch deren gegeneinander isolierte autonome Ausbildung vorangetrieben werden“.
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Σκέψεις και συναισθήματα των παιδιών κατά τη μετάβασή τους 
από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο.

Σπυρίδων Χ. Πανταζής, Μαρία Ι. Σακελλαρίου και Θωμάς Σ. Μπάκας

Εισαγωγή

Τι ένιωθες όταν σκεφτόσουν ότι σε λίγο θα πήγαινες στο δημοτικό σχολείο;
	 Παιδί: Λύπη.

Πως φανταζόσουν τι νέα σου τάξη; 
	 Παιδί: πολύ όμορφη

Τι αισθανόσουν για το σχολείο;
	 Παιδί: πιο πολύ μίσος

Για τα νέα πράγματα που θα συναντούσες στο σχολείο τι ένιωθες; 
	 Παιδί: Ταραχή 

Χαιρόσουν που θα έκανες καινούργιους φίλους;
	 Παιδί: Ναι Χαιρόμουν

Τη σχέση σου με τους συμμαθητές σου πως την έβλεπες;
	 Παιδί: ανταγωνιστική.

Για το νέο σου δάσκαλο τι ένιωθες;
	 Παιδί: ανησυχούσα και φοβόμουν.

Πως ένιωθες τις πρώτες ημέρες στο σχολείο;
	 Παιδί: άσχημα, είχα πολύ αγωνία.

Γιατί; 
	 Παιδί: Γιατί δεν ήξερα τι θα έκανα εκεί, πως θα ήταν ο δάσκαλος, αν 

ήταν αυστηρός ή όχι, αν μάλωνε τα παιδιά, αισθανόμουν ότι κινδύνευα, ότι οι 
δάσκαλοι δε θα είναι καλοί, δε θα μας προσέχουν, στο νηπιαγω-γείο ήταν όλα 
πιο ήρεμα σε σχέση με το δημοτικό.
Πως νιώθεις σήμερα για το σχολείο; 

	 Παιδί: Χαρά, γιατί μαθαίνουμε καινούργια πράγματα. 

Τέτοιες μαρτυρίες μας αποκαλύπτουν, τι αισθάνονται τα παιδιά για το σχολείο, 
για το δάσκαλο, ποια είναι η συναισθηματική τους κατάσταση, η συναισθηματι-
κή ένταση που βιώνουν κατά τη μετάβασή τους από το νηπιαγωγείο στο σχολείο, 
και η αγωνία τους αν θα τα καταφέρουν στο νέο και άγνωστο περιβάλλον που 
λέγεται σχολείο. Η συνάντηση αυτή με το άγνωστο μεταμορφώνεται για το παιδί 
σε ένα σημαντικό στοίχημα. Δυστυχώς όλα αυτά εμείς οι ενήλικες τα θεωρούμε 
εύκολα, γιατί δεν μπορούμε να καταλάβουμε πόσο δύσκολο είναι για τα παιδιά, 
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τι προσπάθεια καταβάλουν και τι δύναμη χρειάζονται για να ξεπεράσουν αυτή 
τη φάση της μετάβασης.

Η μετάβαση από το νηπιαγωγείο στο σχολείο θεωρείται για το παιδί μια πολύ 
σημαντική φάση εξέλιξης και απαιτεί από αυτό δύναμη για να μπορέσει να δια-
χειριστεί τα συναισθήματα χαράς, λύπης, ανασφάλειας, φόβου αγωνίας, περιέρ-
γειας κ.λπ. που προκύπτουν. 

Η παρούσα ανακοίνωση στοχεύει, μέσα από τις απόψεις των παιδιών, να ανα-
δείξει τον ευαίσθητο κόσμο τους, τις σκέψεις τους, τα συναισθήματά τους, πράγ-
μα που είναι και το ζητούμενο. Δηλαδή, να προβληματίσει. Γιατί «μια κοινωνία 
που γνωρίζει τα παιδιά της ελέγχει το μέλλον της». 

Η Μετάβαση

Στην ψυχολογία η έννοια μετάβαση ορίζεται, «ως ένα ατομικό, προσωπικό, ιδι-
αίτερο και μοναδικό βίωμα για το κάθε άτομο, συνδεδεμένο με αλλαγές ρόλων και 
περιβαλλοντικών συνθηκών»1. Έχει ως βασικό της συστατικό την αίσθηση της 
αλλαγής, η οποία αποτελεί κοινό χαρακτηριστικό σε κάθε «πέρασμα» από έναν 
«γνωστό» σε έναν «άγνωστο» κόσμο ζωής (από μια δομημένη σε μια πιο «ανοι-
χτή» φάση ζωής)2. Η διαδικασία αυτή που βιώνει το άτομο στις διαφορετικές 
φάσεις της ανάπτυξής του εμπεριέχει σύνθετες διαδικασίες αλλαγών, οι οποίες 
επηρεάζουν το σύνολο της ζωής του. 

 Σε κάθε τέτοια αλλαγή ενεργοποιείται στο άτομο ο μηχανισμός της προσαρ-
μογής και της ικανότητας να ισορροπήσει την ένταση που δημιουργείται ανάμε-
σα στον εαυτό του και το περιβάλλον3.

Οι πολύπλοκες και διαδοχικές διαδικασίες αλλαγών που συμβαίνουν κατά 
τη φάση της μετάβασης από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο επηρεάζουν 
τόσο την ατομική όσο και την κοινωνική ζωή του παιδιού. Αυτό σημαίνει ότι το 
παιδί πρέπει να διαχειριστεί συναισθήματα ανασφάλειας, φόβου, αγωνίας, περι-
έργειας και χαράς και παράλληλα να οικοδομήσει νέες σχέσεις με συμμαθητές 
και άλλα πρόσωπα του σχολείου4. Αν όλα αυτά τα διαχειριστεί με επιτυχία θα τα 
καταφέρει να διεκδικήσει την αυτονομία που δικαιούται. 

Θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε ότι η μετάβαση φαίνεται να εμφανίζεται με 
έναν διττό χαρακτήρα, συνδέεται από τη μια με συγκεκριμένες προσδοκίες και 

1.  Moegel, H. Oekopsychologie, Eine Einfuehrung, Stuttgart, Berlin, Köln, Mainz 1984 
2.  Carle U. u. Samuel, A., Fruehew Lernen – Kindergarten und Grundschule kooperieren. Abschlussbericht 
Begleitung, Bremen Univesitaet   2006.
3. Miller, H., P.H., Theories of developmental psychology, Worth, National Association for the Education of 
Yung Children, NAEYC Position Statement on School Readiness, New York 2002. 
4. Σύμφωνα με έρευνες  η μετάβαση του παιδιού από το νηπιαγωγείο στο σχολείο δημιουργεί άγχος. 
Το οποίο εκδηλώνεται με διαφορετικούς τρόπους και σε διαφορετικούς τομείς. Στις Η.Π.Α. τα 2/5 του 
συνόλου των παιδιών που πρόκειται να φοιτήσουν στο δημοτικό σχολείο εμφανίζουν προβλήματα 
συμπεριφορά και συμπτώματα άγχους (Textor 1999). 
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ενθουσιασμό και παράλληλα μπορεί να παρουσιάσει ποικίλους βαθμούς έντα-
σης και ανησυχίας5. Ταυτόχρονα όμως το σύνθετο αυτό φαινόμενο της άγνωστης 
σχολικής πραγματικότητας, προβάλλεται ως πρόκληση για ένα νέο ξεκίνημα 
επειδή εμπεριέχει το στοιχείο της αλλαγής, το οποίο είναι ισχυρό κίνητρο για 
μάθηση, αλλά είναι δυνατόν να ακυρωθεί λόγω της ασυνέχειας στις διαδικασίες 
αγωγής και μάθησης και των απότομων αλλαγών που λαμβάνουν χώρα ταυτό-
χρονα στο άτομο (παιδί)6.

Με την είσοδό στο σχολείο το παιδί έχει να αντιμετωπίσει ένα περιβάλλον που 
είναι εντελώς νέο και άγνωστο, διαφορετικό αλλά και πιο απαιτητικό σε σχέση 
με τις προηγούμενες εμπειρίες, δηλαδή το πρόγραμμα μάθησης, το χώρο και τα 
νέα πρόσωπα7. 

Προκειμένου να αναλάβει το ρόλο του «μαθητή» αλλά και να προσαρμοστεί 
στις νέες συνθήκες, θα χρειαστεί να αντιμετωπίσει προκλήσεις παρόμοιες με 
εκείνες που είχε βιώσει κατά τη μετάβαση από το σπίτι στο νηπιαγωγείο.

Οι νέες εμπειρίες, λόγω τις ποικιλίας των απαιτήσεων (γνωστικών, συναισθη-
ματικών και κοινωνικών), στις οποίες καλείται αυτό να ανταποκριθεί-βάσει συ-
γκεκριμένων προδιαγραφών-, σηματοδοτούν έντονες αλλαγές στην προσωπικό-
τητα του παιδιού αλλά και στην περαιτέρω ακαδημαϊκή του εξέλιξη8. 

Κατά την κρίσιμη αυτή περίοδο το παιδί καλείται να εκδηλώσει την αυτονομία 
του και την ανεξαρτητοποίησή του από το μέχρι τώρα οικογενειακό πλαίσιο για 
χάρη του φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος που συνεχώς διευρύνεται. 

Μοντέλα μετάβασης

Η διαδικασία μετάβασης θεωρείται σήμερα από πολλούς ερευνητές παιδαγω-
γούς μια από τις πιο κρίσιμες περιόδους της παιδικής ηλικίας, επειδή σηματο-
δοτεί έντονες αλλαγές για την προσωπικότητα του παιδιού και έχει μακροπρό-
θεσμα επιδράσεις στην ακαδημαϊκή του εξέλιξη, την κοινωνική του ανάπτυξη 
αλλά και στα βαθύτερα χαρα-κτηριστικά της προσωπικότητάς του9. Για τους 
λόγους αυτούς η διαδικασία μετάβασης επέβαλε την ανάγκη υιοθέτησης μοντέ-
λων μετάβασης, και κάθε ένα από τα μοντέλα αυτά παρουσιάζει διαφορετικές 

5. Restroom, S., Communication and continuity in the transition from kindergarten to school, στο Fabian, 
H. & Dunlop, W.A., (Ed), Transitions in the EarlyYears: Debating continuity and progression for young 
children in Early education, London and New York, 2002, s.52-63.
6. Weinert, F.- E., Uebergaenge und Brüche im Bildungswesen, in: Fthenakis, B., u.a. (Hrsg.), Uebergaenge 
und Brüche im Bildungswesen, München 1989, s. 19 (15-36).
7. Margetes, K., Planning transition programmes, in: Fabian, H. & Dunlop, W.A., (Ed), Transitions in the 
Early Years: Debating continuity and progression for young children in Early education, London and New 
York, 2002, s.11-122.
8. Πανταζής, Σ., Προσχολική Παιδαγωγική, Αθήνα 2005, σ. 107.
9. Entwisle, D.R. & Alexander, K.L., Facilitating the transition to first grade: The nature of transition and 
research on factors affecting it., Elementary School Journal 1998(4), 351-364.



ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 3/2009

23Σκέψεις και συναισθήματα των παιδιών κατά τη μετάβασή τους από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο

10. Rimm – Kaufmann, S., et Pianta, R., An ecological perspective the transition to kindergarten: A theoretical 
framework to guide empirical research. Journal of Applied Developmental Psychology, 2000, 21(5), 491-
511.
11. Downer, J., Driscoll, K. and Pianta, R., Transition from kindergarten to First Grade in: Dominic Gullo 
(ed.) Teaching and Learning in kindergarten Year, USA: NAEYC, 2006. 
12. Ό. π.
13. La Para, K.M., Kraft-Sayre, M. & Pianta, R.C., Preschool to kindergarten transition activities: Involvement 
and satisfaction of families and teachers, Journal of Research in Childhood Education, 2003, 17(2), 147-158.
14. Ο.π., 2001.
15. Downer, J., Driscoll, K. and Pianta, R., ό. π. 

εφαρμογές στις πρακτικές των σχολείων και των εκπαιδευτικών, ανάλογα πά-
ντα με τις εκάστοτε ανάγκες της εκπαιδευτικής πραγματικότητας10. Τα πιο ευ-
ρέως χρησιμοποιούμενα μοντέλα μετάβασης είναι: Το μοντέλο ικανοτήτων και 
το αναπτυξιακό μοντέλο 

Στο μοντέλο ικανοτήτων διατυπώνεται η άποψη ότι η προσαρμογή του παι-
διού κατά τη φάση της μετάβασης διευκολύνεται από τις δεξιότητες και ικανό-
τητες που διαθέτει κατά τη συγκεκριμένη χρονική στγμή (ικανότα ετοιμότητας, 
επίπεδο ωρίμανσης και ηλικία). Περιορίζει, δηλαδή την περίοδο μετάβασης σε 
μια συγκεκριμένη χρονική στιγμή, για παράδειγμα στο τέλος της φοίτησης του 
παιδιού στο νηπιαγωγείο, ελέγχοντας κυρίως αν κατέχει τεχνικές του πολιτι-
σμού (αν ξέρει να διαβάζει, να γράφει,να μετράει κ.α.)11. Το μοντέλο αυτό δεν 
δίνει καθόλου έμφαση στα οικολογικά χαρακτηριστικά, δηλαδή την ποιότητα 
διδασκαλίας στην τάξη ή άλλα χαρακτηριστικά της ανάπτυξης του παιδιού, που 
επηρεάζουν σημαντικά την απόδοσή του, όπως είναι για παράδειγμα οι γνώσεις 
του, οι ικανότητές του, οι δεξιότητες του12.

Το αναπτυξιακό οικολογικό μοντέλο θεωρεί τη μετάβαση ως μία διαδικασία 
η οποία εξαρτάται από ένα σύνολο παραγόντων, οι οποίοι αλληλοεξαρτώνται 
και αλληλοσυνδέονται μεταξύ τους13. Τέτοιοι παράγοντες είναι η οικογένεια, το 
σχολείο, το νηπιαγωγείο, η κοινότητα. Υποστηρίζεται επίσης από το μοντέλο 
αυτό ότι οι ακαδημαϊκές και οι κοινωνικές δεξιότητες των παιδιών μεταβάλλο-
νται συνεχώς κατά τα πρώτα χρόνια της ζωής του14. Αυτό σημαίνει ότι η γνώση 
του παιδιού σήμερα μπορεί να είναι διαφορετική αύριο και αυτό που ξέρει να κά-
νει στο σπίτι να διαφέρει από αυτό που ξέρει να κάνει στο νηπιαγωγείο15. Καθώς 
το παιδί μεταβαίνει από το νηπιαγωγείο στο σχολείο, το αναπτυξιακό μοντέλο 
προτείνει την αρμονία και τη σταθερότητα στις σχέσεις μεταξύ σχολείου οικογέ-
νειας, οικογένειας νηπιαγωγείου και οικογένειας κοινότητας.

Η μετάβαση στο σχολείο, σύμφωνα με το αναπτυξιακό οικολογικό μοντέλο, 
σημαίνει τη συστράτευση όλων των παραπάνω παραγόντων, προκειμένου να 
διασφαλιστεί η ομαλή είσοδος και προσαρμογή του παιδιού στο σχολείο, επίσης 
η συνέχεια στις δραστηριότητες ανάμεσα στο νηπιαγωγείο και στο σχολείο και 
ακόμη η σύνδεση και επικοινωνία των γονέων και των παιδιών τους με τις κοι-
νωνικές υπηρεσίες (γονικής υποστήριξης και προσχολικής εκπαίδευσης). Πρό-
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κειται βασικά για ένα σύστημα σχέσεων και αλληλεπιδράσεων ανάμεσα σε αν-
θρώπους, χώρους και θεσμούς που δρουν μέσα στο χρόνο και διαμορφώνουν το 
λεγόμενο οικολογικό σύστημα μετάβασης16. Το μοντέλο αυτό υποστηρίζει την 
άποψη ότι η μετάβαση από το νηπιαγωγείο στο σχολείο είναι μια διαδικασία η 
οποία δομείται από σχέσεις σε πολλαπλά επίπεδα. Για να διασφαλιστεί η επιτυ-
χημένη μετάβαση στο σχολείο θεωρείται αναγκαία η ενεργός συνεργασία με-
ταξύ εκπαιδευτικών, γονέων, νηπιαγωγών, διευθυντών, διοικητικών αρχών και 
της κοινότητας17. Αυτό μπορεί να δημιουργήσει θετική αλληλεπίδραση ανάμεσα 
στα αναπτυξιακά χαρακτηριστικά του παιδιού, τις σχολικές πρακτικές και την 
οικογενειακή και κοινοτική υποστήριξη και να προωθηθούν επιτυχημένες μαθη-
σιακές διαδικασίες18.

Η διαδικασία και η μέθοδος υλοποίησης της έρευνας 

Οι λόγοι για τους οποίους η μετάβαση από το νηπιαγωγείο στο σχολείο θεω-
ρείται σημαντική για τις πρώτες τάξεις του σχολείου είναι πολλοί και διάφοροι. 
Ιδιαίτερα υποστηρίζεται ότι ευνοεί την προαγωγή (ανάπτυξη) κρίσιμων ικανοτή-
των για τη σχολική επιτυχία και επηρεάζει σημαντικά την ανάπτυξη της προσω-
πικότητας του παιδιού. Ό-μως με βάση τις έρευνες που έχουν γίνει η μετάβαση 
δεν αποτελεί πρώτη προτεραιότητα για πολλά σχολεία. Εκείνο που κυρίως ενδι-
αφέρει είναι τα παιδιά με την είσοδό τους στο σχολείο να είναι έτοιμα να μάθουν, 
αγνοώντας και αδιαφορώντας για τις δυσκολίες που πρέπει να ξεπεράσουν με 
επιτυχία.

Οι κοινωνικές όμως δεξιότητες των παιδιών και κυρίως η συναισθηματική τους 
ισορροπία αποτελεί πεδίο ισάξιας σπουδαιότητας με αυτό της διανοητικής τους 
ανάπτυξης. Με την από κοινού ενεργοποίηση όλων των τομέων ανάπτυξης της 
προσωπικότητας του παιδιού μπορεί να ευνοηθεί η ομαλή προσαρμογή στη με-
τέπειτα σχολική του ζωή. 

Διαφαίνεται λοιπόν ότι η μετάβαση από το νηπιαγωγείο στο σχολείο είναι 
πολύ σημαντική και επηρεάζει πολλά πράγματα. Γι’ αυτό από όλους αυτούς τους 
παράγοντες που επηρεάζουν τη μάθηση θελήσαμε να ασχοληθούμε μόνο με το 
παιδί και ιδιαίτερα να ερευνήσουμε τι αισθάνεται το ίδιο σε αυτή τη φάση της 
ζωής του. Να δούμε δηλαδή, τη μετάβαση από τη μεριά των παιδιών. 

Αφορμή γι’ αυτό στάθηκε η διαπίστωση ότι πολλά παιδιά δυσκολεύονται να 
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16. Pianta, R.C.& Walsh, D., High-risk children in schools: Constructing sustaining relationships, New York 
1996. 
17. Rim-Kaufmann, S., et Pianta, R., An ecological perspective the transition to kindergarten: A theoretical 
framework to guide empirical research. Journal of Applied Developmental Psychology, 2000, 21(5), 491-
511. 
18. Pianta, R., Kraft-Sayre, M., Successful kindergarten transition. Your Guide to Connecting Children, 
Families, and Schools, Baltimore 2003. 
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ξεπεράσουν εύκολα τη μετάβαση αυτή και ότι η αλλαγή από το νηπιαγωγείο στο 
σχολείο είναι γι’ αυτά μια πολύ σημαντική βιωματική κατάσταση.

Σκοπός της έρευνας

Στην Ελλάδα αλλά και σε άλλες χώρες η σχετική με το θέμα βιβλιογραφία 
αλλά και το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών αρχών επικεντρώνεται κυρίως σε 
θέματα ομαλής μετάβασης, ιδιαίτερα της «σωστής» χρονικής στιγμής της μετά-
βασης των παιδιών στο σχολείο. Η δική μας όμως βασική επιδίωξη στην παρού-
σα μελέτη είναι, να δούμε, αν τα παιδιά κατά τη «σωστή» χρονική στιγμή της 
μετάβασης στο σχολείο, βιώνουν περισσότερο αρνητικά (μίσος, φόβο, αγωνία, 
αρνητική εικόνα για το σχολείο και τους δασκάλους) παρά θετικά συναισθήματα 
(χαρά, ενθουσιασμό κ.λπ.). Πιο συγκεκριμένα επιχειρούμε να διερευνήσουμε αν 
η συναισθηματική κατάσταση των παιδιών που μεταβαίνουν στο σχολείο είναι 
θετική ή αρνητική, αν δηλαδή βιώνουν περισσότερο αρνητικά παρά θετικά συ-
ναισθήματα.

Δείγμα 

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 20 παιδιά πρώτης τάξης του δημοτικού σχο-
λείου. Η επιλογή του δείγματος των παιδιών ενδεχομένως να μην ανταποκρί-
νεται πλήρως στα αυστηρά κριτήρια μιας αντιπροσωπευτικής έρευνας. Περιορί-
στηκε μόνο στην πόλη των Ιωαννίνων και τα αποτελέσματα θα μπορούσαν να 
θεωρηθούν ενδεικτικά μόνο για την περιοχή αυτή. Ούτε αυτό είναι απόλυτο, διότι 
η επιλογή δεν έγινε με βάση την αρχή του τυχαίου. Τα κριτήρια επιλογής έγιναν 
με βάση τη δυνατότητα επικοινωνίας με τα παιδιά. Η όλη διαδικασία εξελίχθηκε 
ως εξής: Επισκεφθήκαμε γνωστούς δασκάλους σε σχολεία και τους ζητήσαμε 
να μας επιτρέψουν να συζητήσουμε με παιδιά που θα ήθελαν να μιλήσουμε για 
το θέμα της μετάβασης στο σχολείο. Η συζήτηση έγινε τον Μάιο του 2008, είχαν 
περάσει ήδη περίπου οχτώ μήνες από τη φοίτησή τους στο σχολείο και πιστεύ-
αμε ότι η χρονική αυτή απόσταση ήταν αρκετή για τα παιδιά να νιώθουν πιο 
ελεύθερα από τη συναισθηματική φόρτιση των πρώτων ημερών και να μας απα-
ντήσουν περισσότερο ψύχραιμα και ανεπηρέαστα. Είναι βέβαια το δείγμα πολύ 
μικρό για γενικά συμπεράσματα. όμως εκείνο που μας ενδιέφερε κυρίως, ήταν 
να κάνουμε μια πρώτη καταγραφή των συναισθημάτων των παιδιών. Ωστόσο 
δεν πρόκειται για μια αυστηρή αντιπροσωπευτική έρευνα αλλά για μια πρώτη 
πληροφόρηση για το τι αισθάνονται τα παιδιά τις πρώτες ημέρες στο σχολείο, 
(για το σχολείο,τους συμμαθητές και το δάσκαλο). Οι παραπάνω προϋποθέσεις, 
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σε συνδυασμό με την ενδεδειγμένη μεθοδολογικά ερμηνεία και το σχολιασμό 
των αποτελεσμάτων, θεωρούμε ότι συμβάλλουν στη δυνατότητα εξαγωγής συ-
μπερασμάτων τα οποία, ωστόσο, θα μπορούσαν να διευρυνθούν. 

Η έρευνα

Όπως ήδη αναφέραμε η έρευνα διενεργήθηκε τον Μάϊο του 2008. Υλοποιήθη-
κε με τη μέθοδο συνέντευξης-συζήτησης20. Στη συζήτησή μας χρησιμοποιήσαμε 
φωτογραφίες με ανθρώπινα εικόνες σε διαφορετικές συναισθηματικές καταστά-
σεις. Οι εικόνες αυτές πιστεύαμε ότι θα διευκόλυναν τα παιδιά για να μιλήσουν 
αλλά και να τα βοηθήσουμε να προσδιορίσουν ευκολότερα τα συναισθήματά 
τους κατά τη μετάβαση τους στο σχολείο. Προσπαθήσαμε, δηλαδή, να κάνουμε 
τη συζήτηση πιο ελκυστική, πιο χαρούμενη αλλά και με μεγαλύτερη άνεση να 
μας περιγράψουν τα παιδιά τα συναισθηματά τους. Τα θέματα αφορούσαν τα 
συναισθήματα των παιδιών για το νέο τους σχολείο (το δημοτικό), τι νέα τους 
τάξη, τους νέους συμμαθητές, το νέο τους δάσκαλο. Στην έρευνα αυτή δώσαμε 
περισσότερο μια ποιοτική διάσταση παρά μια ποσοτική, γιατί πιστεύουμε ότι με 
τη βοήθεια αυτής της μεθόδου ανάλυσης μπορούν να αποκαλυφθούν πιο ενδια-
φέροντα πράγματα. 

Ανάλυση αποτελεσμάτων 

Υπάρχουν αρκετοί λόγοι για τους οποίους η μετάβαση θεωρείται σημαντική 
όχι μόνο για τη σχολική επιτυχία αλλά κυρίως για την προαγωγή της κοινωνι-
κής και συναισθηματικής ανάπτυξης του παιδιού21. Η παιδαγωγική έρευνα υπο-
στηρίζει ότι η επιτυχής αντιμετώπιση της μεταβατικής αυτής περιόδου και των 
συνδεδεμένων με αυτή απαιτήσεων και προσδοκιών του κοινωνικού συνόλου, 
ευνοούν την κοινωνική ενσωμάτωση των παιδιών και μακροπρόθεσμα τη μάθη-
σή τους. 

Με βάση αυτή την παιδαγωγική άποψη διενεργήσαμε την έρευνά μας προκει-
μένου να δούμε τη διαδικασία της μετάβασης από τη μεριά των παιδιών. Μας 
ενδιέφερε να μάθουμε τι νιώθουν τα παιδιά την πρώτη περίοδο της φοίτησής 
τους στο σχολείο. Από το ερώτημα αυτό μας ενδιέφερε, πρώτον να μάθουμε τι 
αισθάνονταν τα παιδιά για το ίδιο το σχολείο, δεύτερον για τους συμμαθητές 
τους και τρίτον για το δάσκαλό τους. 
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20. Τον Απρίλιο του 2008 έγινε σε πέντε παιδιά πιλοτική έρευνα, η οποία είχε ως σκοπό τη βελτίωση 
του οδηγού συζήτησης. Οι πληροφορίες των παιδιών μας βοήθησαν αρκετά για την ολοκλήρωσή του 
και παράλληλα να αντιληφθούμε πόσο διαφορετικά βιώνουν τα παιδιά τη μετάβαση στο δημοτικό 
σχολείο σε σχέση με αυτό που εμείς νομίζουμε. 
21. Bohn-Baker, et Little, P., The transition to Kindergarten: A review of Current Research and Promising to 
Involve Families. Harvard Family Research, April 2002.
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Εκτιμώντας τα βασικά χαρακτηριστικά των μαθητών διαπιστώσαμε τα εξής: 
Η συντριπτική πλειοψηφία τους (15) στο ερώτημα «τι ένιωθαν που σε λίγο θα 

φοιτούσαν στο σχολείο»: μας απάντησε ότι τα συναισθήματά (οι σκέψεις) τους 
δεν ήταν θετικά, αισθάνονταν κυρίως λύπη (15) και μόνο ένα μικρό μέρος των 
παιδιών (5) μας δήλωσε ότι αισθάνονταν χαρά. 

Ωστόσο αποτελεί ενδιαφέρουσα αποκάλυψη το γεγονός ότι το μεγαλύτερο μέ-
ρος των μαθητών δήλωσαν ότι αισθάνονταν για το σχολείο τους περισσότερο 
θυμό (12) και λιγότερο θαυμασμό (8), επιβεβαιώνοντας την άποψη ότι τα συναι-
σθήματα που βιώνουν τα παιδιά είναι περισσότερο αρνητικά παρά θετικά22.

Οι μαθητές στην πλειοψηφία τους (18) δήλωσαν ότι για τη νέα και άγνωστη 
πραγματικότητα που επρόκειτο να συναντήσουν αισθάνονταν φόβο και ταραχή 
(18) και μόλις δύο(2) μαθητές δεν είχαν τέτοιες ανησυχίες.

Ο άγνωστος κόσμος του σχολείου, τα άγνωστα πρόσωπα, οι απαιτήσεις, η ανά-
γκη να δημιουργήσουν νέες σχέσεις και να αναπροσαρμοστούν σ’ έναν άγνωστο 
χώρο, όπως είναι αυτός του σχολείου φαίνεται ότι ασκούν στα παιδιά μια απροσ-
διόριστη ανησυχία, η οποία είναι φυσικό να τους προκαλεί άγχος και φόβο23. Τα 
παιδιά αντιλαμβάνονται ότι για να τα καταφέρουν απαιτείται από μέρους τους 
πολύ αντοχή και δύναμη και φοβούνται μήπως δεν τα καταφέρουν. Αυτό φαίνε-
ται να τα ανησυχεί και να τα φοβίζει ιδιαίτερα. 

Μπορεί βέβαια το άγνωστο του σχολείου να τα φόβιζε, όμως η δυνατότητα 
που τους δημιουργείτο να κάνουν καινούργιους φίλους τα ενθουσίαζε (14) και 
ελάχιστα τα φόβιζε (6). Αισθάνονταν τη χαρά που δημιουργεί κάθε καινούργια 
γνωριμία. Όταν όμως τους ζητείται να απαντήσουν πως έβλεπαν τη σχέση τους 
με τους μελλοντικούς τους συμμαθητές–συνεργάσιμη ή ανταγωνιστική-η πλει-
οψηφία των μαθητών απάντησε ότι την ένιωθαν ανταγωνιστική (17) και όχι συ-
νεργάσιμη (3). 

Ο δάσκαλος κατέχει γνώσεις, είναι φορέας εξουσίας και η εξουσία του αυτή 
εκφράζεται κυρίως με τη βαθμολογία και το όλο σύστημα αμοιβών και ποινών 
του σχολείου. Η ζεστή συναισθηματική επικοινωνία είναι η κυριότερη διάσταση 
της συμπεριφοράς του δασκάλου και αποτελεί το σπουδαιότερο παράγοντα για 
την ανάπτυξη θετικής σχέσης του μαθητή προς το δάσκαλο24.

Με βάση αυτή την παιδαγωγική θέση ζητήσαμε από τους μαθητές του δείγ-
ματος να μας πουν τι ένιωθαν τότε για τον μελλοντικό τους δάσκαλο. Στο ερώ-
τημα αυτό η πλειοψηφία των μαθητών μας απάντησε ότι αισθάνονταν «όχι ευ-
χάριστα συναισθήματα» (16). Μόνο τέσσερις μαθητές μας δήλωσαν το αντίθετο. 
Αυτό μας αποκαλύπτει αλλά και ταυτόχρονα δικαιολογεί τις απαντήσεις τους, 
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ότι τα παιδιά γνωρίζουν το δάσκαλο πολύ λίγο και μόνο μέσα από πληροφορίες 
άλλων παιδιών η φίλων τους. Σ΄ αυτό νομίζουμε ότι οφείλεται η αρνητική εικόνα 
που έχουν τα παιδιά για το δάσκαλο. Επίσης αυτό μας δηλώνει και την απουσία 
συνεργασίας νηπιαγωγείου σχολείου, προϋπόθεση απαραίτητη για την αλλαγή 
της εικόνας των παιδιών για το δάσκαλο.

Το σχολείο ως χώρος εργασίας είναι για το παιδί τις πιο πολλές φορές μια 
εντελώς νέα πραγματικότητα, που θεωρεί ότι του περιορίζει την ελευθερία και 
του δυσκολεύει τη ζωή του. Το περιβάλλον του σχολείου είναι στο παιδί εντε-
λώς άγνωστο, έρχεται ξαφνικά αντιμέτωπο με νέα και άγνωστα πρόσωπα. Είναι 
υποχρεωμένο να συμμορφωθεί σε νέες απαιτήσεις και επιταγές, να αποκολλη-
θεί από το γνωστό περιβάλλον του νηπιαγωγείου και να αναπροσαρμοστεί σ’έ-
ναν άγνωστο χώρο, όπως είναι αυτός του σχολείου25. Το άγνωστο και το τεράστιο 
του χώρου δημιουργούν στο παιδί άγχος και φόβο26. Την άποψη αυτή επιβεβαι-
ώνουν και τα παιδιά που πήραν μέρος στην έρευνά μας. Αφού στο ερώτημά μας 
τι αισθάνονταν τις πρώτες μέρες στο σχολείο, η πλειοψηφία των παιδιών (18) 
απάντησε ότι αισθάνονταν αγωνία και κίνδυνο και μόλις δύο παιδιά απάντη-
σαν ηρεμία και ασφάλεια. Φαίνεται ότι οι διαστάσεις του χώρου, τα χρώμα-τα, 
ο φωτισμός, ο όγκος των αντικειμένων ασκούν μια απροσδιόριστη επίδραση στο 
συναισθηματικό κόσμο του παιδιού που φαίνεται να διαισθάνεται ότι απειλείται 
και κινδυνεύει. Ενώ στο ερώτημα τι αισθάνονται σήμερα για το σχολείο, δηλαδή 
οχτώ μήνες αργότερα από τη φοίτησή τους σ’ αυτό, η άποψή τους ήταν εντελώς 
διαφορετική. Στην πλειοψηφία τους αισθάνονται χαρά και λαχτάρα για το σχο-
λείο. Μόνο πέντε παιδιά απάντησαν ότι δεν θέλουν το σχολείο και δεν θέλουν 
να φοιτήσουν σ’αυτό. 

Συμπέρασμα

Συμπερασματικά θα μπορούσαμε να πούμε, ότι όλα τα παιδιά τις πρώτες ημέ-
ρες που φοιτούν στο σχολείο φαίνεται να αισθάνονται ότι απειλούνται και ότι 
κινδυνεύουν, δηλαδή βιώνουν καταστάσεις, πολύ αρνητικές οι οποίες μπορούν 
να επηρεάσουν τη μάθηση των παιδιών προσωρινά αλλά και για πάντα. 

Παράλληλα αναδεικνύεται η ανάγκη για μια άλλη αντιμετώπιση της πρώτης 
σχολικής φάσης. Δηλαδή, οι πρώτες ημέρες στο σχολείο να είναι ευχάριστες, ιδι-
αίτερες αλλά και σημαντικές ημέρες για τα παιδιά. Ημέρες που θα τα απομακρύ-
νουν από το νηπιαγωγείο και συγχρόνως θα εκπληρώνουν τις προσδοκίες τους 
ότι θα «εργαστούν» και θα «μάθουν». 

Οι αρνητικές συναισθηματικές καταστάσεις που βιώνουν τα παιδιά την πρώτη 

25. Πανταζής Σπ., Προβλήματα στη μετάβαση του παιδιού από το νηπιαγωγείο στο σχολείο, στο Προ-
σχο-λική Παιδαγωγική, Σπύρος Χ. Πανταζής – Μαρία Ι. Σακελλαρίου, Αθήνα 2005, σ. 168.
26. Μανούσης Σ., Η πρώτη επαφή του παιδιού με το σχολείο, στο Σχολείο και Ζωή, 10, 1986, 290.
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σχολική περίοδο αποτελούν για μας τους ενήλικες ένα μήνυμα που πρέπει να 
μας απασχολήσει και να αποτελέσει αφορμή για προβληματισμό και συζήτηση. 
Οι απόψεις των παιδιών σε σχέση με αυτές των ενηλίκων φαίνεται ότι είναι πολύ 
διαφορετικές και αυτό δεν πρέπει να μας αφήνει αδιάφορους, εάν επιθυμούμε 
μια υγιή εξέλιξη της προσωπικότητας του παιδιού. 
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Η επιμόρφωση και η επαγγελματική ανάπτυξη του 
εκπαιδευτικού ως στοιχεία ποιότητας στο εκπαιδευτικό έργο.
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Εισαγωγή

Η βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου και της αποτελεσματικής 
λειτουργίας της σχολικής μονάδας αποτελούν κατά τις τελευταίες δεκαετίες 
βασικό στόχο της ευρωπαϊκής και διεθνούς εκπαιδευτικής πολιτικής. Κυρίαρχη 
παραμένει, επίσης, η αντίληψη ότι η αναβάθμιση της ενδοϋπηρεσιακής κατάρ-
τισης των εκπαιδευτικών συμβάλλει στη βελτίωση της σχολικής μάθησης και 
της ποιότητας εν γένει της σχολικής εκπαίδευσης και συντελεί αποφασιστικά 
στην επαγγελματική τους ανάπτυξη. Οι συνιστώσες μάλιστα της επαγγελμα-
τικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών συνδέονται κατεξοχήν με μια διαδικασία 
δια βίου επιμόρφωσής τους, η αναγκαιότητα της οποίας ενισχύεται λόγω των 
συνεχών αλλαγών που συντελούνται στις σύγχρονες κοινωνίες και επιδρούν 
στα ποικίλα πλαίσια μάθησης. Οι επισημάνσεις αυτές επικυρώνονται διαρκώς 
ερευνητικά μέσω διαφόρων μελετών (βλ. πχ : King, 1999, Schoen & Teddie, 2008. 
Stoll et al, 2003). 

Ο εκπαιδευτικός καλείται να ανταποκριθεί σε ένα ρόλο στον οποίο η γνώση 
αποτελεί ένα νέο διακύβευμα στις κοινωνίες της πληροφορίας και της επικοινω-
νίας, συνδεόμενη όχι μόνον με την έννοια της αποδοτικότητας και της παραγω-
γικότητας αλλά και με την ικανότητα ανάπτυξης κάθε μαθησιακής ευκαιρίας, 
αξιοποιώντας τόσο τη σχολική όσο και την εξωσχολική μάθηση, ενισχύοντας τη 
δημιουργικότητα, την κριτική σκέψη και την κατανόηση για όλους τους μαθητές. 
Αυτές οι ριζικές μεταβολές αναπόφευκτα καθιστούν την προσέγγιση στη γνώση 
κομβική διαδικασία της εκπαιδευτικής πράξης και, επομένως, δεν μπορούν να 
αφήσουν ανεπηρέαστους τους εκπαιδευτικούς και το σχολείο. 

Στην εργασία αυτή εξετάζεται η σχέση της επιμόρφωσης και της επαγγελμα-
τικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών με το ευρύτερο αίτημα επίτευξης της ποιό-
τητας στο παρεχόμενο διδακτικό έργο στα σχολεία. Το κύριο ερευνητικό ζήτημα 
επικεντρώνεται στη διερεύνηση των βασικών παραμέτρων μιας ποιοτικής επι-
μόρφωσης των εκπαιδευτικών, η οποία θα εξασφαλίσει καλύτερες συνθήκες δι-
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δασκαλίας και μάθησης στο σχολικό χώρο και θα συνεισφέρει στην αναμενόμε-
νη ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Προς τούτο, μελετώνται οι τάσεις σχετικά 
με την επιμόρφωση και την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών στα 
νέα δεδομένα της σύγχρονης εποχής, παρουσιάζεται κατόπιν σύντομα η εξέλιξη 
του θεσμού της επιμόρφωσης στην Ελλάδα και, τέλος, διατυπώνονται κάποιες 
προτάσεις για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών με στόχο την 
αναβάθμιση της ποιότητας της σχολικής εκπαίδευσης.

Η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου 
και η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού

Τα τελευταία χρόνια πληθαίνουν οι αναφορές για την επαγγελματική ανάπτυ-
ξη και την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, δεδομένου ότι θεωρούνται σημαντι-
κές παράμετροι ενίσχυσης και αναβάθμισης της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
συστημάτων. Επιπλέον, ο επίσημος λόγος διεθνών οργανισμών (π.χ. ΟΟΣΑ, Δι-
εθνής Τράπεζα, ΟΥΝΕΣΚΟ, Ευρωπαϊκή Ένωση) εστιάζει συχνά στο ζήτημα της 
βελτίωσης της ποιότητας της σχολικής εκπαίδευσης (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2000. 
OECD, 2002 & 2007). Σε μια τέτοια προσέγγιση, εξετάζονται οι συνθήκες που επη-
ρεάζουν την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου και οι οποίες συνήθως συνδέο-
νται με τις μεταρρυθμιστικές απόπειρες που συντελούνται σε διάφορες χώρες 
κατά τις τελευταίες δεκαετίες για τη βελτίωση της κατάρτισης των εν ενεργεία 
εκπαιδευτικών και για τον επαναπροσδιορισμό εν γένει των στόχων του εκπαι-
δευτικού έργου, με σκοπό την αποτελεσματικότητα του σχολείου. 
Η ποιότητα

Η ποιότητα ως έννοια είναι πολυδιάστατη και περιλαμβάνει ποικίλα χαρακτη-
ριστικά, που καθιστούν δύσκολη την εφαρμογή της και την κατανόησή της με 
έναν ενιαίο τρόπο. Ειδικότερα, ορισμένα στοιχεία που συγκροτούν την ποιότητα 
στο εκπαιδευτικό έργο μπορούν να παρουσιαστούν κατωτέρω: i. Η ανταπόκριση 
σε καθορισμένους στόχους.  ii. Οι εισροές (π.χ. οικονομικές παροχές και  χρημα-
τοδοτήσεις) και οι εκροές (π.χ. δείκτες και ποσοστά μέτρησης της αποτελεσμα-
τικότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών).  iii. Οι συνθήκες κάτω από τις οποίες 
οικοδομείται η γνώση (π.χ. ανοιχτό μαθησιακό περιβάλλον, ελκυστική μάθηση, 
ανάπτυξη κινητικότητας και ανταλλαγών εκπαιδευτικών και μαθητών, σύνδεση 
με τον κόσμο της εργασίας).  iv. Η συνεχής βελτίωση και η δια βίου εκπαίδευση 
με ερευνητικό τρόπο. v. Η ενδυνάμωση των συμμετεχόντων στην εκπαιδευτική 
διαδικασία (π.χ. νέες τεχνικές διδασκαλίας, οργάνωση της σχολικής τάξης, κα-
τάλληλο εκπαιδευτικό περιβάλλον και διασφάλιση του επικοινωνιακού κλίμα-
τος στην τάξη). vi. Η ανταπόκριση σε μελλοντικούς στόχους (π.χ. η  ανάπτυ-ξη 
της επιχειρηματικότητας). vii. Οι διοικητικές δομές μιας χώρας. viii. Οι οικονο-
μικοί πόροι για την εκπαίδευση. ix Η σχολική κουλτούρα (βλ. π.χ Cheng & Tam, 
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1997,  Finnan & Levin, 2000. Schoen & Teddie, 2008). Τα ανωτέρω χαρακτηριστικά 
βρίσκονται σε συνεχή αλληλεπίδραση, γι’ αυτό και χρειάζεται να λαμβάνονται 
συνολικά υπόψη κατά τη διαδικασία της αποτίμησης της ποιότητας. 

Οι απηχήσεις, εξάλλου, της θεωρίας της διοίκησης ολικής ποιότητας στην εκ-
παίδευση (Total Quality Management-T.Q.M) συμβάλλουν στην ανάπτυξη της 
θέσης ότι η ποιότητα προκύπτει ως αποτέλεσμα της συνεχούς βελτίωσης της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας σε όλα τα επίπεδα της ιεραρχίας ενός εκπαιδευτικού 
οργανισμού και, επομένως, η αξιοποίηση του ανθρώπινου δυναμικού του συνο-
λικά, μέσω της διαρκούς εκπαίδευσης, μπορεί να διευκολύνει τις προσπάθειες 
για την αποτελεσματικότερη και πιο ποιοτική παροχή υπηρεσιών (βλ.: Deming, 
1982 & 1993. Garvin, 1988). Πέραν τούτου, η διοίκηση ολικής ποιότητας μπορεί να 
επεκταθεί και στη διασφάλιση της ποιότητας των προγραμμάτων σπουδών, των 
μεθόδων χρήσης και αξιοποίησης των Νέων Τεχνολογιών στη διδακτική πράξη, 
στη διαχρονική παρακολούθηση της επίδοσης των μαθητών, στη διαθεσιμότητα 
της υλικοτεχνικής υποδομής και στην επάρκεια και επαγγελματική ετοιμότητα 
του εκπαιδευτικού προσωπικού.

Κατά αυτήν την έννοια, η αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας και κατ’ 
επέκταση η βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου παράγεται από 
ένα εκπαιδευτικό σύστημα το οποίο στοχεύει στη συνεχή βελτίωση και μάθηση, 
στην αφοσίωση του ανθρώπινου δυναμικού στους σκοπούς του οργανισμού (Πα-
σιαρδής, 2004), στην απλούστευση των διαδικασιών, στην αξιοποίηση των προ-
σόντων των μελών του, στον μακροπρόθεσμο προγραμματισμό, στην ανάπτυξη 
συνεργασιών μεταξύ του προσωπικού του σχολικού οργανισμού, στην επίτευξη 
κοινωνικού έργου και στην ανάληψη ευθυνών από τους εκπαιδευτικούς, με ταυ-
τόχρονη ανάπτυξη μιας πολιτικής για τη συνεχή εκπαίδευση και επιμόρφωση 
(Ζαβλανός, 2003). 

Αν και η διερεύνηση του όρου ποιότητα δεν έχει ακόμη κριθεί ούτε σε εννοιο-
λογικό, ούτε σε θεσμικό, ούτε και σε ιδεολογικό επίπεδο (Ματθαίου, 2001 & 2007), 
παρ’ όλα αυτά δίδεται έμφαση περισσότερο σε ζητήματα που σχετίζονται με τη 
δυναμική της βελτίωσης, όπως είναι η οργάνωση των διαδικασιών, η ενίσχυση 
των ικανοτήτων των συμμετεχόντων, η επίτευξη συγκεκριμένων στόχων σε σχέ-
ση με τις μεταβαλλόμενες συνθήκες, η ικανοποίηση των αναγκών των εμπλε-
κόμενων, η συνεχής αναπροσαρμογή και ανάπτυξη νέων γνώσεων και στάσεων 
(Ματθαίου, 2007). 

Έτσι, η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου τείνει τα τελευταία χρόνια να  απο-
τιμάται όλο και συχνότερα με δείκτες και ποσοστά, να λογίζεται ως ανάπτυξη 
ποικίλων δεξιοτήτων που σχετίζονται με την αποτελεσματικότητα της διδακτι-
κής πράξης (π.χ. οργάνωση και διαχείριση της γνώσης, απόρριψη διακρίσεων με-
ταξύ των μαθητών και περιθωριοποίηση ορισμένων από αυτούς, ανεκτικότητα 
στην ετερότητα, εξατομίκευση της διδασκαλίας, χρήση νέων τεχνολογικών μέ-
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σων κ.λ.π.) (Χυτήρη, 2001) και να αναδεικνύεται σε συνθήκες που προάγουν τη 
δια βίου μάθηση των εκπαιδευτικών προς την κατεύθυνση της συνεχούς επαγ-
γελματικής εξέλιξης και σταδιοδρομίας τους. 

Ο St. Ball (2008) επισημαίνει ότι μία από τις κυριότερες απειλές που αντιμετω-
πίζει σήμερα το επάγγελμα του εκπαιδευτικού αποτελεί η αυξανόμενη επιρροή 
της «εργαλειακής» κουλτούρας, η οποία δίδει κυρίως έμφαση στην τεχνοκρατική 
προσέγγιση του διδακτικού έργου στην τάξη. Στον πυρήνα αυτής της εργαλεια-
κής προσέγγισης στη σχολική ζωή, υπάρχει ένα σύνολο παραμέτρων, όπως είναι 
η αξιολόγηση, η διαρκής βελτίωση της παρεχόμενης εκπαιδευτικής υπηρεσίας, η 
απόδοση λόγου, οι οποίες υπεισέρχονται δυναμικά στην έννοια του επαγγελματι-
σμού. Ειδικότερα, υποστηρίζεται ότι η ολοένα και μεγαλύτερη χρήση δεικτών μέ-
τρησης της αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού προϊόντος ή της αξίας των 
σχολικών μονάδων, οι τάσεις ιδιωτικοποίησης στη λειτουργία αρκετών θεσμών 
και οι αλλαγές στο ρόλο του κράτους καθιστούν αναγκαία και επιβεβλημένη την 
αναμόρφωση του εκπαιδευτικού επαγγέλματος, διαφοροποιώντας συνεπώς την 
έννοια και το περιεχόμενο του επαγγελματισμού του εκπαιδευτικού (ό.π). 

Αυτές οι τακτικές ακολούθως δεν αλλάζουν μόνον τις συνθήκες στις οποίες  
εργάζονται οι εκπαιδευτικοί, αλλά επηρεάζουν και την επαγγελματική τους ταυ-
τότητα, τον τρόπο που η κοινωνία τούς κρίνει καθώς και τις αντιλήψεις μας για 
τον αποτελεσματικό εκπαιδευτικό. Ακολούθως, οι εκπαιδευτικοί μπορεί να δια-
τρέξουν τον κίνδυνο να εναρμονίσουν τις παιδαγωγικές και διδακτικές τους δρα-
στηριότητες με τα αναμενόμενα μετρήσιμα αποτελέσματα του εκπαιδευτικού 
τους έργου, μεταθέτοντας έτσι το κέντρο των εκπαιδευτικών τους παρεμβάσεων 
πέραν από την κοινωνική, συναισθηματική και ηθική ανάπτυξη των μαθητών 
τους, που δεν αποτελούν –ως γνωστόν- μετρήσιμες παραμέτρους. Επισημαίνε-
ται χαρακτηριστικά από τον Ball (2008: 54) «οι κοινωνικές δομές και οι κοινωνι-
κές σχέσεις στο σχολικό χώρο αντικαθίστανται από τις πληροφοριακές δο-μές» 
και κατ’ επέκταση, όπως σημειώνει και ο Crook (2008: 23), «ο επαγγελματισμός 
αποτελεί μια τεχνητή κατασκευή, με ορισμούς και χαρακτηριστικά που διαρκώς 
αλλά-ζουν και υπόκεινται σε κριτική».

Φαίνεται δηλαδή ότι ποιοτικό είναι ο,τιδήποτε ικανοποιεί τις επιθυμίες ή τις 
επιδιώξεις των αποδεκτών των εκπαιδευτικών προϊόντων και γι’ αυτό το λόγο 
δύναται να αποτιμηθεί ποσοτικά. Αρκετοί ερευνητές και εκπαιδευτικοί εκφρά-
ζουν ισχυρές επιφυλάξεις σχετικά με τον τρόπο που αποτιμάται η ποιότητα, 
αφού η κυριαρχία συγκεκριμένων προτύπων και κριτηρίων της αγοράς, τα οποία 
υιοθετούνται και στο εκπαιδευτικό έργο, θέτουν σε αμφισβήτηση την αυτονο-
μία και την ευθύνη των εκπαιδευτικών στο σχεδιασμό, στην υλοποίηση και στην 
αξιολόγηση των κριτηρίων ποιότητας, που συνδέονται με τους σκοπούς και το 
περιεχόμενο των προγραμμάτων σπουδών (βλ. π.χ: Ball, 2008. Barnett, 2008. Day, 
2003).

Αμαλία Α. Υφαντή και Γεώργιος Ν. Βοζαΐτης
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Με βάση τις προσεγγίσεις για την επίτευξη της ποιότητας, οι οποίες κινούνται 
μεταξύ της ανθρωποκεντρικής προσέγγισης και της οικονομικής αποτελεσμα-
τικότητας των εκροών της εκπαίδευσης (βλ.: Ball, 2008. Schoen & Teddie, 2008), 
κοινή διαπίστωση παραμένει ότι η ποιότητα είναι άμεσα συνυφασμένη με την 
αναβάθμιση του επιπέδου των εκπαιδευτικών (π.χ. αναβάθμιση γνώσεων και 
ενίσχυση δεξιοτήτων), με το γενικότερο εκπαιδευτικό σχεδιασμό, την οργάνωση 
της σχολικής εκπαίδευσης και με το ρόλο των εκπαιδευτικών στη βελτίωση του 
σχολείου και στην ενίσχυση της επαγγελματικής τους ανάπτυξης. 
Η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού

Αξίζει να σημειωθεί εδώ ότι ο όρος επαγγελματική ανάπτυξη (professional 
development) στην εκπαίδευση άρχισε να αξιοποιείται αρκετά κατά τις δύο τε-
λευταίες δεκαετίες (Evans, 2002), χωρίς να εμφανίζεται πάντα με το ίδιο εννοι-
ολογικό περιεχόμενο. Συγκεκριμένα, οι Fullan  και Hargreaves (1992) θεώρησαν 
την επαγγελματική ανάπτυξη ως τη διαδικασία απόκτησης γνώσεων και δεξι-
οτήτων εκ μέρους των εκπαιδευτικών σε νέα θέματα γνωστικού και παιδαγω-
γικού χαρακτήρα, τη συμπλήρωση των γνώσεών τους πέραν των βασικών τους 
σπουδών, τη βελτίωση της διδακτικής τους ικανότητας, την ανάπτυξη της μετα-
ξύ τους συνεργασίας καθώς και τη βαθύτερη συνειδη-τοποίηση του ρόλου τους 
στην κοινωνία. 

Υπό μια στενή έννοια, η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών συνδέ-
εται με τη διερεύνηση των επαγγελματικών τους εμπειριών, ώστε να αξιοποιη-
θούν ακολούθως στις προσπάθειες ανάπτυξης νέων θεωρητικών προσεγγίσεων 
στη διδασκαλία και τη μάθηση (Keiny, 1994). Η Sachs (2000), προεκτείνοντας τη 
συζήτηση για την επαγγελματική ανάπτυξη, αναφέρθηκε στον «ενεργό επαγ-
γελματισμό» των εκπαιδευτικών, συσχετίζοντάς τον τόσο με τη δημιουργική όψη 
του επαγγελματισμού, δηλαδή τη συνεργατική δράση του εκπαιδευτικού με άλ-
λες ομάδες αναφοράς σε σχέση με το σχολείο, όσο και με τη διαχειριστική του 
έκφανση, με τη μεταβίβαση εξουσίας στο επίπεδο της σχολικής μονάδας και με 
την αποκέντρωση του εκπαιδευτικού ελέγχου.

Γενικότερα μιλώντας, η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού συνδέε-
ται με την παραδοχή ότι αυτός βρίσκεται αντιμέτωπος με ποικίλες αλλαγές κατά 
τη διάρκεια της επαγγελματικής και προσωπικής ζωής του, καθώς εμπλέκεται 
διαρκώς σε μια διαδικασία ανάπτυξης, στην οποία οι επαγγελματικές εμπειρίες 
παίζουν σημαντικό ρόλο και συμβάλλουν στη διαμόρφωση της επαγγελματικής 
του ταυτότητας. Κατά αυτόν τον τρόπο, η έρευνα για την επαγγελματική ανά-
πτυξη των εκπαιδευτικών δεν περιορίζεται μόνο στις βασικές σπουδές και την 
αρχική κατάρτιση, αλλά επεκτείνεται και στο εργα-σιακό περιβάλλον τους κα-
θώς και στις ευρύτερες ευκαιρίες που τούς παρέχονται για τη  βελτίωση συνολικά 
του εκπαιδευτικού έργου (βλ.: Darling-Hammond, 1996. Clement & Vanderberghe, 
2000. Grace, 1999. Υφαντή & Βοζαΐτης, 2005).                      

Η επιμόρφωση και η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού ως στοιχεία ποιότητας...
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Ειδικότερα, η ανάπτυξη του πεδίου της δια βίου ή συνεχιζόμενης εκπαίδευσης 
(βλ. π.χ: Βεργίδης, 2001. Sachs, 2000. Stoll et al., 2003) έδωσε νέα διάσταση στην 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, καθώς άρχισε να καλλιεργείται 
η αντίληψη ότι οι εκπαιδευτικοί θα είναι σε θέση να αντεπεξέρχονται στις απαι-
τήσεις του έργου τους, όταν η επαγγελματική τους μάθηση θα υποστηρίζεται 
καθ’ όλη τη διάρκεια της επαγγελματικής τους σταδιοδρομίας. Κρίνεται μάλιστα 
σχεδόν αυτονόητο ότι, ακόμα και υπό τις καλύτερες προϋποθέσεις, η βασική εκ-
παίδευση των εκπαιδευτικών θα καταστεί σε κάποιο χρονικό διάστημα ελλιπής, 
καθόσον οι μεταβαλλόμενες εργασιακές συνθήκες στο χώρο του σχολείου δε θα 
ανταποκρίνονται πια επακριβώς σε αυτήν (Fullan, 1982). Επιπλέον, η επαγγελ-
ματική ανάπτυξη σχετίζεται με μια πιο διευρυμένη θεώρηση των μαθησιακών 
εμπειριών των εκπαιδευτικών, καθώς αξιοποιούνται πολλαπλές πηγές μάθησης 
κατά την επαγγελματική τους εξέλιξη. Ουσιαστικά πρόκειται για μια δια βίου 
διαδικασία (γι’ αυτό συχνά προκρίνεται ο όρος ανάπτυξη και όχι επιμόρφωση), 
η οποία περιλαμβάνει ένα πολύ μεγάλο εύρος μαθησιακών και εκπαιδευτικών 
δραστηριοτήτων, από τις άτυπες ευκαιρίες μάθησης βιωματικού χαρακτήρα στο 
χώρο εργασίας τους έως τις πιο τυπικές δραστηριότητες εκπαίδευσης και ενδο-
ϋπηρεσιακής κατάρτισης, που οργανώνονται από την εκπαιδευτική διοίκηση. 
Κατά το Βεργίδη (2001),

«Η δια βίου εκπαίδευση αποτελεί μια προσέγγιση του συνόλου των μορφωτι-
κών δραστηριοτήτων (τυπικής, μη-τυπικής και άτυπης) όλων των επιπέδων, που 
επιτρέπει τη συγκρότησή τους σε ένα εκπαιδευτικό συνεχές, σε διαρκή αλληλεπί-
δραση με την κοινωνικο-οικονομική, πολιτική και πολιτισμική πραγματικότητα. 
Η δια βίου εκπαίδευση χαρακτηρίζεται από ευκαμ-ψία στο χρόνο, το χώρο, το 
περιεχόμενο και τις τεχνικές διδασκαλίας.» (σσ. 129-143).

Συναφής με την πιο πάνω θέση είναι και η διευρυμένη θεώρηση της επαγ-
γελματικής ανάπτυξης, που διατυπώθηκε από τον Day (2003). Κατ’ αυτόν, η 
επαγγελματική ανάπτυξη περιλαμβάνει όλες εκείνες τις φυσικές μαθησιακές 
εμπειρίες καθώς και τις θεσμικά σχεδιασμένες δραστηριότητες, που σκοπεύουν 
στην αναβάθμιση της ποιότητας της εκπαίδευσης μέσα στην τάξη. Σε μια τέτοια 
διαδικασία, οι εκπαιδευτικοί, μόνοι τους ή μαζί με άλλους, επανεξετάζουν, ανα-
νεώνουν τους στόχους της διδασκαλίας και επεκτείνουν τη δέσμευσή τους πάνω 
σε αυτούς ως φορείς αλλαγής (Υφαντή, 2000). 

Η Lieberman (1996) όρισε την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών ως 
τη συνισταμένη  άμεσων μορφών εκπαίδευσης (π.χ. σεμινάρια, ομιλίες, διαλέ-
ξεις), μορφών μάθησης στο χώρο του σχολείου (π.χ. ομάδες επίλυσης προβλημά-
των, έρευνα δράσης, συνεργατική μάθηση μεταξύ εκπαιδευτικών) και μορφών 
μάθησης εκτός σχολείου (π.χ. δίκτυα εκπαιδευτικών με ίδιο ή συναφές γνωστικό 
αντικείμενο και με παρόμοια φάση επαγγελματικής σταδιοδρομίας, συνεργασί-
ες σχολείων και Πανεπιστημίων). 

Αμαλία Α. Υφαντή και Γεώργιος Ν. Βοζαΐτης
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Κατά τον Ξωχέλλη (2007), η επαγγελματική επάρκεια του εκπαιδευτικού απο-
τελεί μια εξαιρετικά πολυδιάστατη διαδικασία και αναπτύσσεται σταδιακά στο 
πλαίσιο της εκπαιδευτικής πράξης και μέσω της συνεχιζόμενης εκπαίδευσης. 
Περιλαμβάνει μια πληθώρα απαιτήσεων, όπως την επιστημονική επάρκεια του 
γνωστικού αντικειμένου που διδάσκει ο εκπαιδευτικός, την ανάπτυξη στρατηγι-
κών σχεδιασμού, οργάνωσης και αξιολόγησης της διδακτικής πράξης, την ικα-
νότητα διαχείρισης της σχολικής τάξης και την απόκτηση γνώσεων σχετικά με 
τη διοίκηση του σχολείου. Επιπλέον, απαιτούνται διαγνωστικές και συμβουλευ-
τικές ικανότητες για την αξιολόγηση της επίδοσης και της συμπεριφοράς των 
μαθητών, επικοινωνιακές δεξιότητες με σκοπό την καλλιέργεια συνεργασίας 
με κοινωνικούς φορείς, δεκτικότητα στη συνεχή μάθηση καθώς και διάθεση για 
ανάπτυξη πρωτοβουλιών και καινοτόμων δράσεων στο σχολικό περιβάλλον.

Κατά τη διαδικασία της επαγγελματικής ανάπτυξης, ο εκπαιδευτικός θεωρεί-
ται ότι συμμετέχει ενεργά στη μάθηση, με την έννοια ότι χειρίζεται δυναμικά τις 
διδακτικές δραστηριότητες, τις αναστοχάζεται ανασυνθέτοντας αυτά που πραγ-
ματοποιεί στην τάξη, πειραματιζόμενος με τη δική του πρακτική αλλά και με την 
επικοινωνία του με άλλους συναδέλφους του, που διαθέτουν γνώσεις και εμπει-
ρία σε συγκεκριμένα κάθε φορά θέματα διδασκαλίας και μάθησης (MacGilchrist, 
Myers & Reed, 1997). Όπως σημειώνεται σχετικά από τον Barnett (2008), στις μέ-
ρες μας, αναδύεται μια νέα προσέγγιση στον επαγγελματισμό των εκπαιδευτι-
κών, με κύρια χαρακτηριστικά τη διαρκή επαγρύπνηση και την αποτελεσματική 
δράση. Ο σύγχρονος επαγγελματίας εκπαιδευτικός είναι αναγκαίο να συνδυάζει 
τη γνώση με την πράξη, τον κριτικό στοχασμό με την παρεμβατικότητα. Ο επαγ-
γελματίας εκπαιδευτικός οφείλει να ζει μέσα στην πράξη και να συνεισφέρει σε 
αυτήν κριτικά.

Κατά συνέπεια, η επαγγελματική ανάπτυξη αποτελεί μία διαδικασία που κα-
θίσταται πιο αποτελεσματική, όταν επικεντρώνεται όχι αποκλειστικά σε κεντρι-
κές αλλαγές, αλλά εδραιώνεται στο σχολείο και συνδέεται με συγκεκριμένες 
προσπάθειες παρέμβασης στην καθημερινή σχολική ζωή. Είναι ευρέως αποδε-
κτό πλέον ότι πολιτικές για την ενίσχυση του επαγγελματισμού των εκπαιδευτι-
κών προϋποθέτουν κατάλληλες εκπαιδευτικές δομές και θεσμικές ρυθμίσεις σε 
ένα ανοιχτό μαθησιακό περιβάλλον (βλ. π.χ: Βοζαΐτης & Υφαντή, 2008. Darling-
Hammond, 1996. Κουλαϊδής, 2009. Παπαναούμ, 2003. Terhart, 1998).

Στην Ελλάδα, τα νομοθετήματα για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαι-
δευτικών συνδέθηκαν κυρίως με την επιμόρφωση αυτών. Ακολουθεί η παρουσί-
αση του θεσμικού πλαισίου για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών πρωτοβάθ-
μιας και δευτερο-βάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα, η οποία εντάσσεται στη 
γενικότερη προβληματική της παρούσας εργασίας.

Η επιμόρφωση και η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού ως στοιχεία ποιότητας...
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Το θεσμικό πλαίσιο για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

Στη χώρα μας, κάθε προσπάθεια να εισαχθούν αλλαγές στην εκπαίδευση, είτε 
σε επίπεδο εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης είτε σε επίπεδο επιμέρους αλλαγών ή 
ακόμα και μεμονωμένων μέτρων, συνοδευόταν συνήθως και από κάποιες ρυθμί-
σεις που αφορούσαν στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών (βλ.: Ανδρέου, 2003. 
Βεργίδης, 1986. Βοζαΐτης & Υφαντή, 2008. Παπακωνσταντίνου, 1993). 

Οι πρώτες συστηματικές προσπάθειες για την επιμόρφωσή τους ξεκίνησαν το 
1910, όταν νομοθετήθηκε για πρώτη φορά η μετεκπαίδευση, με την ίδρυση του 
Διδασκαλείου Μέσης Εκπαίδευσης στην Αθήνα (Ν. ΓΨΙΗ (3718)/1910). Αντίστοι-
χη προσπάθεια για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκ-
παίδευσης ξεκίνησε το 1922 στο Πανεπιστήμιο Αθηνών και αργότερα στο Πανε-
πιστήμιο της Θεσσαλονίκης, με ένα ευρύ πρόγραμμα μαθημάτων παιδαγωγικής 
και γενικής παιδείας για τη μετεκπαίδευσή τους (Ν. 2857/1922).

 Το ίδιο καθεστώς επιμόρφωσης για τους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης συνεχίστηκε μέχρι και το 1964, οπότε η επιμόρφω-
ση περιήλθε στην εποπτεία τού τότε νεοϊδρυθέντος Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
(Ν.4379/1964). Με τη δικτατορία, θεσμοθετήθηκε το Διδασκαλείο Δημοτικής Εκ-
παίδευσης (Ν.129/1967), με στόχο τη διετή μετεκπαίδευση δασκάλων και νηπια-
γωγών, αν και υπήρχαν πολλές ασάφειες ως προς τους σκοπούς και τις δυνατότη-
τες αξιοποίησης των μετεκπαιδευθέντων. Οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης επιμορφώνονταν μέχρι και το 1981 στο Διδασκαλείο Μέσης Εκπαί-
δευσης, το οποίο καταργήθηκε με το Νόμο 1566/1985 (Βοζαΐτης & Υφαντή, 2008. 
Ξωχέλλης, 2001).               

Μετά τα Διδασκαλεία, που υπήρξαν ο κύριος επιμορφωτικός φορέας των εκ-
παιδευτικών για μισό και πλέον αιώνα, ιδρύθηκαν οι Σχολές Επιμόρφωσης για 
τους εκπαιδευτικούς και των δύο αντιστοίχως βαθμίδων : η ΣΕΛΔΕ (Π.Δ 255/1979 
και Π.Δ. 725/1980), για τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, 
και η ΣΕΛΜΕ (Π.Δ.127/1977), για τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας. Οι 
Σχο-λές αυτές τελούσαν υπό την άμεση εποπτεία της πολιτικής εξουσίας, που 
ασκούσε έλεγχο στην επιλογή του διδακτικού προσωπικού και στα προγράμμα-
τα σπουδών. 

Αργότερα, με το Νόμο 1566/1985, οι Σχολές Επιμόρφωσης αντικαταστάθηκαν 
από τα Περιφερειακά Επιμορφωτικά Κέντρα (Π.Ε.Κ.), τα οποία άρχισαν να λει-
τουργούν το 1992. Κατά το έτος αυτό, με το Π.Δ. 250/1992 θεσμοθετήθηκε η υπο-
χρεωτική εισαγωγική επιμόρφωση, που πραγματοποιείτο στα Π.Ε.Κ. Ακολούθως, 
κατά την περίοδο 1995-1996, λειτούργησαν σε πιλοτική μορφή ευέλικτες μορφές 
επιμόρφωσης καθώς και ειδικά επιμορφωτικά προγράμματα σε διάφορες περιο-
χές της αρμοδιότητας τού κάθε Π.Ε.Κ. (Ανδρέου, 2003). Το περιεχόμενο αυτών των 
επιμορφωτικών προγραμμάτων αφορούσε σε ένα συγκεκριμένο γνωστικό αντι-
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κείμενο, το οποίο σχεδιαζόταν από ομάδα επιμορφωτών και προτεινόταν από τα 
Π.Ε.Κ. στους εκπαιδευτικούς και των δύο βαθμίδων για παρακολούθηση και συμ-
μετοχή (Υπουργικές Αποφάσεις: Γ2/2322/29-3-1995 και Γ2/7578/12-10-1995). Από 
το 1996 έως και το 1999 η επιμόρφωση ενισχύθηκε και χρηματοδοτήθηκε από το 
Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ. Ι, οπότε, μετά την κοινοτική χρηματοδότηση, παρουσιάζεται μια πο-
λυμορφία στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών (π.χ. εισαγωγική, ενδοσχολική, 
ταχύρυθμη, μέσης διάρκειας επιμόρφωση). 

Στις τελευταίες ρυθμίσεις για την επιμόρφωση αξίζει να αναφερθεί η ίδρυση 
του Οργανισμού Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών (Ο.ΕΠ.ΕΚ.), με το Νόμο 2986/2002, 
ο οποίος ανέλαβε το συντονισμό όλων των επιμορφωτικών δραστηριοτήτων και 
όλων των τύπων σχολείων, χωρίς αξιολόγηση του έργου του και χωρίς επίσημη 
μέχρι σήμερα κατάργησή του (Καψάλης & Ραμπίδης, 2006). Πρέπει βέβαια να 
σημειωθεί εδώ ότι, με βάση το σχετικό προγραμματισμό του Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ. ΙΙ, στο 
πλαίσιο του οποίου χρηματοδοτήθηκε το έργο, απαιτείται εκπόνηση μελετών κα-
ταγραφής των εκπαιδευτικών αναγκών κάθε βαθμίδας και κλάδου, οι οποίες δεν 
έχουν μέχρι σήμερα πραγματοποιηθεί. 

Από τις ανωτέρω εξελίξεις ανέπαφος παρέμεινε, επίσης, ο θεσμός των Π.Ε.Κ., 
ο οποίος έχει πλέον περιοριστεί στην υλοποίηση μόνον της υποχρεωτικής εισα-
γωγικής επιμόρφωσης εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαί-
δευσης (Π.Δ. 45/1999), η οποία αναπτύσσεται σε τρεις φάσεις, όπως περιγράφεται 
κατω-τέρω. 

Η πρώτη φάση, θεωρητικού περιεχομένου και διάρκειας 60 ωρών  προβλέπει 
φοίτηση δύο εβδομάδων, πριν από την έναρξη των μαθημάτων στα σχολεία, 
στην έδρα του οικείου Π.Ε.Κ.- ή και σε άλλες πόλεις της περιοχής του Π.Ε.Κ- και 
στη συνέχεια τη φοίτηση μίας επιπλέον εβδομάδας. Στη δεύτερη και τρίτη φάση 
συμμετέχουν υποχρεωτικά οι νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί όλων των κλάδων της 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, οι οποίοι κατά το διορισμό τους 
είχαν διδακτική προϋπηρεσία σε σχολεία λιγότερη από 8 μήνες και είχαν παρα-
κολουθήσει την πρώτη φάση της Εισαγωγικής Επιμόρφωσης. Η δεύτερη και τρί-
τη φάση υλοποιούνται εντός της ίδιας χρονικής περιόδου και διαρκούν συνολικά 
40 ώρες (35 ώρες  διαρκεί η δεύτερη φάση και 5 ώρες η τρίτη φάση). Ως  προς το 
περιεχόμενό τους, αυτό περιλαμβάνει την παρακολούθηση της διαδικασίας σχε-
διασμού και υλοποίησης του διδακτικού έργου στα σχολεία, δηλαδή ουσιαστικά 
την παρακολούθηση δειγματικών διδασκαλιών από έμπειρους εκπαιδευτικούς, 
την παρουσίαση και συζήτηση των προβλημάτων που ενδεχομένως έχουν αντι-
μετωπίσει οι εκπαιδευτικοί κατά την άσκηση των διδακτικών καθηκόντων τους 
στα σχολεία καθώς και τους τρόπους επίλυσης αυτών των προβλημάτων.

Από την ανωτέρω παρουσίαση του θεσμικού πλαισίου λειτουργίας της επιμόρ-
φωσης συνάγεται ότι, αν και καταβλήθηκαν προσπάθειες από την Πολιτεία για 
την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, εντούτοις το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστη-
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μα δεν έχει διαμορφώσει ακόμη μια σταθερή συνεκτική εκπαιδευτική πολιτική 
και μια μακροπρόθεσμη στρατηγική προσαρμοσμένη στις επιμορφωτικές ανά-
γκες των εκπαιδευτικών. Στην ελληνική εκπαιδευτική πολιτική για την επιμόρ-
φωση αντανακλάται ακόμη και σήμερα ο συγκεντρωτισμός και η γραφειοκρα-
τική δομή του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, όπου ο εκπαιδευτικός δε 
συμμετέχει ούτε στο σχεδιασμό, ούτε στις επιλογές, ούτε στις αποφάσεις για την 
επιμορφωτική πολιτική. Τα επιμορφωτικά προγράμματα δε στηρίχθηκαν στις 
αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων, η οποία θα επέτρεπε την ενεργό συμμετοχή 
των εκπαιδευτικών στην οριοθέτηση των αναγκών τους, στο σχεδιασμό, στην 
υλοποίηση και στην αξιολόγηση των επιμορφωτικών προγραμμάτων (Υφαντή 
& Βοζαΐτης, 2007). Κεντρικά σχεδιασμένα τα περισσότερα προγράμματα επιμόρ-
φωσης και εστιασμένα στο τεχνοκρατικό μοντέλο επαγγελματικής ανάπτυξης 
αγνόησαν τις πεποιθήσεις, την εμπειρία, την κριτική και δημιουργική σκέψη των 
εκπαιδευτικών, ενώ αποκαλύφθηκαν αδυναμίες στη διερεύνηση θεμάτων που 
αφορούσαν άμεσα στην καθημερινή διδακτική διαδικασία στο σχολείο (Ματσαγ-
γούρας, 2005. Παπακωνσταντίνου, 1993. Υφαντή & Βοζαΐτης, 2005).

Συζήτηση-Συμπεράσματα
             

Είναι πλέον διαπιστωμένο ότι η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σχετίζεται 
άμεσα με την  επαγγελματική τους ανάπτυξη, και ειδικότερα με την ενίσχυση 
των ικανοτήτων και των προσόντων τους και με τη διεύρυνση του ρόλου τους 
για την ενδυνάμωση της θέσης τους και της επαγγελματικής τους δράσης σε μια 
δια βίου προοπτική. Αυτή η δράση, η οποία θα συνδέει την ίδια την επιμόρφω-
ση με τη λειτουργία της σχολικής τάξης και του σχολείου προς την κατεύθυνση 
της βελτίωσης της μάθησης και του εκπαιδευτικού έργου εν γένει, μπορεί, για 
παράδειγμα, να δίδει ιδιαίτερη έμφαση στο περιεχόμενο των γνωστικών αντικει-
μένων, που εκ των πραγμάτων εξελίσσεται και μεταβάλλεται, στις σύγχρονες 
επιστημονικές εξελίξεις, στην αξιοποίηση της εκπαιδευτικής τεχνολογίας, στους 
νέους τρόπους μάθησης και καλλιέργειας της κριτικής ικανότητας των μαθη-
τών, στη διαχείριση κρίσεων στους σχολικούς οργανισμούς και στην επίδραση 
του κοινωνικο-οικονομικού περιβάλλοντος σε αυτούς (Μπαμπινιώτης, 2009). 
Μια τέτοια προσπάθεια προϋποθέτει τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε κάθε 
φάση της επαγγελματικής τους ανάπτυξης και τη μεταβίβαση περισσότερων και 
αποφασιστικότερων  αρμοδιοτήτων προς τις τοπικές σχολικές μονάδες, με στόχο 
την ανάπτυξη και διαμόρφωση ευέλικτων πολιτικών στο σχολικό επίπεδο, χωρίς 
ωστόσο αυτές να είναι αποκομμένες από την επίσημη και κεντρικά σχεδιασμένη 
εκπαιδευτική πολιτική.

Γενικότερα, μια αποτελεσματική επιμορφωτική πολιτική, που στοχεύει στην 
ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου, οφείλει να εξειδικεύει τους στόχους και το 
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περιεχόμενο της επιμόρφωσης με βάση συγκεκριμένες κάθε φορά ανάγκες. Από 
την άποψη αυτή, σημαντικές παράμετροι για τη βελτίωση της ποιότητας της επι-
μόρφωσης των εκπαιδευτικών μπορεί να θεωρηθούν η αξιολόγηση των υπαρχό-
ντων προγραμμάτων επιμόρφωσης, η αξιοποίηση του συντελούμενου έργου σε 
αυτά καθώς και των αποτελεσμάτων των σχετικών ερευνών αλλά και η διερεύ-
νηση του επαγγελματικού προφίλ των εκπαιδευτικών μέσω καταγραφών των 
αντιλήψεών τους για το επάγγελμά τους. 

Απαιτείται, επίσης, να ορίζονται με σαφήνεια οι αρχές και τα κριτήρια ανά-
πτυξης των προγραμμάτων βασικής, προϋπηρεσιακής και ενδοϋπηρεσιακής 
ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, δίδοντας ιδιαίτερη έμφαση στις μεθόδους αξιο-
λόγησής τους και στην εφαρμογή των γνώσεων αυτών προς την κατεύθυνση της 
βελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας. 

Είναι απαραίτητο όλα τα προαναφερθέντα να συνδέονται με την αξιολόγηση 
του εκπαιδευτικού έργου στην καθεμιά σχολική μονάδα καθώς και με τη λει-
τουργία κέντρων καταγραφής και διάδοσης των επιμορφωτικών δραστηριοτή-
των που οργανώνονται για τους εκπαιδευτικούς με τη συνδρομή των Νέων Τε-
χνολογιών, ώστε να επιτυγχάνεται η συστηματική πληροφόρηση τόσο για τον 
προγραμματισμό και την υλοποίηση των επιμορφωτικών προγραμμάτων όσο 
και για τη δημοσιοποίηση και διάδοση των αποτελεσμάτων τους. Θα ήταν ωφέ-
λιμη, επίσης, η δημιουργία ψηφιακής βάσης δεδομένων, με στόχο την ανάπτυξη 
δικτύων επιμορφωτικών δράσεων και αποτελεσμάτων εκπαιδευτικής έρευνας. 
Επιπλέον, καινοτομικές δραστηριότητες, όπως είναι  η εξ’ αποστάσεως εκπαί-
δευση και η ηλεκτρονική και ψηφιακή εκπαίδευση μπορούν να συνεισφέρουν ση-
μαντικά στην αναβάθμιση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου.

 Έτσι, ακόμα και στο πλαίσιο ενός συγκεντρωτικού εκπαιδευτικού συστήμα-
τος, όπως είναι το ελληνικό (Υφαντή, 1994. Ifanti, 1995), θα μπορούσε να υποστη-
ριχθεί η ανάπτυξη δικτύων για την προώθηση συνεργασίας των εκπαιδευτικών 
με βάση συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα και μια συγκεκριμένη φάση της 
επαγγελματικής τους πορείας, η θεσμοθέτηση  συνεργασιών ανάμεσα στο σχο-
λείο και το Πανεπιστήμιο και η ανάπτυξη δικτύων για την οργάνωση διαφόρων 
σύγχρονων μορφών διδασκαλίας στα σχολεία (π.χ. σε σχολεία ειδικής αγωγής, 
σε διαπολιτισμικά, σε μουσικά, σε πειραματικά σχολεία κ.λ.π.), για την εφαρμο-
γή ποικίλων τεχνικών διδασκαλίας (π.χ. παιχνίδι ρόλων, μελέτες περίπτωσης, 
οργάνωση εργαστηρίων, μικροδιδασκαλίες, κ.ά.) και για τη διερεύνηση γενικότε-
ρα της πολυσχιδούς διδακτικής πράξης (Ανδρέου, 2001. Βοζαΐτης & Υφαντή, 2008. 
Ifanti, 2007). 

Επιπροσθέτως, φαίνεται ότι είναι χρονικά ώριμη η ύπαρξη διαύλων γόνιμης 
και αμφίδρομης επικοινωνίας μεταξύ πανεπιστημιακής και σχολικής εκπαίδευ-
σης, η οποία θα είναι εστιασμένη σε νευραλγικά σημεία της εκπαιδευτικής διαδι-
κασίας. Η συνεργασία αυτή θα αξιοποιεί τις γνωστικές δεξιότητες των εκπαιδευ-
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τικών, θα εμπλουτίζει διδακτικά την εμπειρία τους και θα ευνοεί τη συνεργατική 
μάθηση, συνδέοντας τη θεωρία με την πράξη (Παπαναούμ, 2008. Υφαντή & Βο-
ζαΐτης, 2005. Χατζηγεωργίου, 2004). Μια τέτοια πρακτική επίσημων συνεργασιών 
μεταξύ Πανεπιστημίων, σχολείων και  κέντρων περαιτέρω εκπαίδευσης και επι-
μόρφωσης των εκπαιδευτικών, με κοινό στόχο τη βελτίωση των εκπαιδευτικών, 
των μαθητών και της σχολικής μονάδας, θα ενίσχυε συνολικά την ποιότητα της 
διδασκαλίας, της μάθησης και του εκπαιδευτικού γενικότερα έργου. 

Αν οι συνεργασίες μεταξύ διαφορετικών επιπέδων στο πλαίσιο του εκπαιδευ-
τικού συστήματος- σχολείων, Πανεπιστημίων, ιδρυμάτων βασικής κατάρτισης 
και ενδοϋπηρεσιακής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών - στοχεύουν στη συνεχή 
επαγγελματική  ανάπτυξη και υποστήριξη των εκπαιδευτικών, τότε καθένα από 
αυτά τα επίπεδα θα μπορούσε να ενεργοποιηθεί προς την ενίσχυση του επαγγελ-
ματικού κύρους των εκπαιδευτικών, αναγνωρίζοντας τις ανάγκες των εκπαιδευ-
τικών και την πολύπλοκη διαδικασία ανάπτυξής τους σε διαφορετικές  χρονικές 
στιγμές και σε διαφορετικά περιβάλλοντα. Το έργο αυτό της υποστήριξης των 
εκπαιδευτικών θα μπορούσε, επίσης, να ενισχύει και να ανατροφοδοτεί την επί-
σημη εκπαιδευτική πολιτική. Είναι αυτονόητο βέβαια ότι η ποιοτική επιμόρφωση 
και η βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου δεν μπορούν να επιτευχθούν χωρίς την 
ενίσχυση της χρηματοδότησης των προγραμμάτων επαγγελματικής ανάπτυξης 
των εκπαιδευτικών, την κρατική μέριμνα και τη λειτουργία αποτελεσματι-κών 
μηχανισμών υλοποίησής τους. 

Συνοψίζοντας, θα υποστηρίζαμε την άποψη ότι η βελτίωση της ποιότητας του 
εκπαιδευτικού έργου συνδέεται στενά με την επαγγελματική ανάπτυξη των εκ-
παιδευτικών στην κοινωνία της πληροφορίας και της επικοινωνίας, στην οποία 
η γνώση δε βρίσκεται απλώς στο επίκεντρο του δημόσιου ενδιαφέροντος, αλλά 
προσλαμβάνει νέα νοήματα και σημασίες, αλλάζοντας όλη την εκπαιδευτική 
διαδικασία και, επομένως, τις συνθήκες και το ευρύτερο πλαίσιο μάθησης των 
εκπαιδευτικών. 

Η βελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας και της μάθησης στο σχολείο 
απαιτεί επίσης την ενεργό εμπλοκή των ίδιων των εκπαιδευτικών,  ατομικά και 
συλλογικά, τόσο στη διαδικασία λήψης των αποφάσεων όσο και στην οργάνωση 
των προγραμμάτων επαγγελματικής τους εξέλιξης. Αυτό, βέβαια, προϋποθέτει 
επαγγελματική δράση εκ μέρους των εκπαιδευτικών, αποτελεσματικές στρατη-
γικές επιμόρφωσης, θεμελιωμένες στην καθημερινή εργασία του εκπαιδευτικού 
στη σχολική μονάδα και άμβλυνση των γραφειοκρατικών οργανωτικών δομών, 
που εμποδίζουν τη συνεργασία μεταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας και 
την παιδαγωγική της αυτονόμηση. Οι αλλαγές αυτές θα πρέπει να αποτελούν 
μέρος του επαναπροσδιορισμού της διαδικασίας βελτίωσης του σχολείου και 
της ανάπτυξης τού καθενός εκπαιδευτικού. Χωρίς δραστικά μέτρα υποστήριξης 
της συνεχούς εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, καθίσταται δύσκολο να πραγ-
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ματοποιηθεί μια αλλαγή στην ποιότητα της διδασκαλίας, της μάθησης και  της 
εργασίας των  εκπαιδευτικών και των μαθητών και κατ’ επέκταση στην ποιότη-
τα του εκπαιδευτικού έργου.

Οι διαδικασίες συνεχούς επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών πρέπει να αφορούν 
όχι μόνον στην ενημέρωση των εκπαιδευτικών, στη διεύρυνση των γνώσεών 
τους και γενικά στο να είναι σε θέση να κατανοούν την εξέλιξη του περιβάλλο-
ντος όπου εργάζονται, αλλά και στο να τους εξασφαλίζεται χώρος και χρόνος 
για αναστοχασμό και κριτική αποτίμηση των εμπειριών τους. Η ενδυνάμωση 
λοιπόν του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών και το συνεχές ενδιαφέρον για 
την επιμόρφωσή του θα μπορούσαν να αποτελέσουν ισχυρούς στόχους για μια 
συστηματική και συλλογική παρέμβαση στη σχολική εκπαίδευση, που θα συνέ-
βαλλε δραστικά στις ευρύτερες προσπάθειες για τη βελτίωση της ποιότητας του 
εκπαιδευτικού έργου.
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1. Εισαγωγή

Οι αλλαγές ή καινοτομίες όπως και ο ίδιος ο όρος το δηλώνει σημαίνει αυτό 
που γίνεται για πρώτη φορά, αυτό που είναι παράδοξο, που δε συνηθίζεται, είναι 
κάτι το «καινό», δηλαδή το νέο, το πρωτοφανές, το καινούργιο. Σημαίνει το νεω-
τερισμό, τη μεταρρύθμιση, το άνοιγμα νέων δρόμων, την εισαγωγή καινούργιων 
μεθόδων, την παρουσίαση μιας αλλαγής που αποκλίνει από τις παραδοσιακές 
μορφές ή από τα καθιερωμένα1.

Στην εκπαιδευτική διαδικασία, καινοτομία θεωρείται μια συγκεκριμένη και σα-
φώς σκοποθετημένη μεταβολή (προγράμματα, βιβλία, μεθοδολογία) που μπορεί 
να εγγυηθεί μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα στην επίτευξη των στόχων ενός 
συστήματος2.

Το σχολείο είναι ένας κοινωνικός θεσμός στον οποίο οι όποιες αλλαγές γίνο-
νται στους διάφορους τομείς, (κοινωνικό, πολιτικό, πολιτιστικό, τεχνολογικό, 
οικονομικό κλπ), θα μεταφερθεί τελευταία γιατί αυτό μεταδίνει στις νεότερες 
γενιές τις αξίες και τον πολιτισμό των προηγούμενων γενεών.

Οι σημαντικότεροι τομείς στους οποίους παρατηρούνται εκπαιδευτικές καινο-
τομίες είναι τα θέματα των εξετάσεων, της αξιολόγησης, της διαδικασίας της 
διδασκαλίας, του σχολικού περιβάλλοντος και των μορφών οργάνωσής του, κα-
θώς και της σχολικής τάξης για αύξηση απόδοσης των μαθητών.

Όμως και μέσα στο σχολείο, παρά τους ανασταλτικούς παράγοντες που υπάρ-
χουν και εμποδίζουν τους εκπαιδευτικούς να έχουν αυτονομία, να τολμούν να 
κάνουν αλλαγές και νεωτερισμούς στο έργο τους, αρκετοί εκπαιδευτικοί τολ-
μούν και εφαρμόζουν τις καινοτομίες τους, πίσω από τις κλειστές πόρτες της 
τάξης τους, οι οποίες τις περισσότερες φορές δε γίνονται αντιληπτές ούτε από 
τους συναδέλφους της διπλανής αίθουσας ή του ίδιου σχολείου και φυσικά πα-
ραμένουν άγνωστες στον ευρύτερο χώρο της εκπαίδευσης3.

Επειδή το εκπαιδευτικό μας σύστημα είχε και διατηρεί ακόμη το συγκεντρω-
τικό του χαρακτήρα η θέση του εκπαιδευτικού στη διαδικασία διαμόρφωσης και 
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υλοποίησης των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, δεν έχει καθοριστεί με σαφή-
νεια και σταθερότητα. Αυτό μπορούμε να το διαπιστώσουμε εξετάζοντας την 
πρακτική των κυβερνήσεων που άσκησαν την εξουσία τα τελευταία χρόνια και 
ειδικότερα από τη μεταπολίτευση μέχρι σήμερα, πάνω σ’ αυτό το ζήτημα.

Αποτέλεσμα αυτής της πρακτικής είναι να παρατηρείται το φαινόμενο άλλοτε 
να καλεί η κυβέρνηση τους εκπροσώπους των εκπαιδευτικών σε διάλογο, συνερ-
γασία και συμμετοχή στις διάφορες επιτροπές διαμόρφωσης των εκπαιδευτικών 
νομοσχεδίων, άλλοτε να τους ζητά προτάσεις, αλλά με τις επιτροπές που συ-
γκροτεί να διαμορφώνει τελικά όπως αυτή θέλει τα νομοσχέδια χωρίς κάποιες 
φορές να λαμβάνει υπόψη τις προτάσεις τους ή να τις λαμβάνει εν μέρει. Αρκε-
τές φορές η ίδια με τις διάφορες επιτροπές, των οποίων δεν αποκαλύπτει τη σύν-
θεση, ετοιμάζει τα νομοσχέδια και τους καλεί εκ των υστέρων να τα υιοθετήσουν 
και να τα στηρίξουν4.

Η σημασία της συμμετοχής των εκπαιδευτικών και των οργανώσεών τους 
στην οργάνωση και υλοποίηση των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων τονίζεται 
από πολλές πλευρές τόσο από θεωρητικούς επιστήμονες και πολιτικούς όσο, και 
από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς. Γι’ αυτό οι εκπαιδευτικοί κάθε φορά ζητούν 
να συμμετέχουν στα κέντρα λήψης των αποφάσεων, που τους αφορούν, χωρίς 
όμως αυτό να γίνεται πάντοτε δεκτό από τους υπεύθυνους κυβερνητικούς φο-
ρείς.

Αποτέλεσμα της μονομερούς λήψης αποφάσεων από την πλευρά του Υπουρ-
γείου Παιδείας σε ότι αφορά τις καινοτομίες, αλλαγές και μεταρρυθμίσεις που 
πραγματοποιούνται στο εκπαιδευτικό σύστημα είναι η επιβεβαίωση αυτής της 
αντίληψης ότι όλα πρέπει να αποφασίζονται κεντρικά από πάνω.

Όμως οι καινοτομίες στην εκπαίδευση και γενικά οι εκπαιδευτικές αλλαγές 
υποστηρίζεται από πολλούς ότι δε θα πρέπει να έρχονται «άνωθεν» με τον εκ-
παιδευτικό απλά και μόνο εκτελεστή5. Ούτε επίσης θα πρέπει να χωρίζεται ο 
σχεδιασμός και ο προγραμματισμός μιας καινοτομίας από την εκτέλεση, γιατί 
ο εκπαιδευτικός οφείλει να προγραμματίζει ο ίδιος το έργο του και όχι μόνο να 
εκτελεί6. Θα πρέπει ως κύριος φορέας τους να συμμετέχει σε όλη τη διαδικασία 
σύλληψης, εισαγωγής, υλοποίησης και αξιολόγησής τους με στόχο τον επηρεα-
σμό των πολιτικών αποφάσεων. Πρέπει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός με τις οργανώ-
σεις του να διεκδικήσει, με κατάλληλη στρατηγική, τη νομοθετημένη συμμετοχή 
του κλάδου στα συμβουλευτικά όργανα του Υπουργείου Παιδείας και στις διάφο-
ρες επιτροπές, που διαμορφώνουν με τις εισηγήσεις τους την πορεία και εξέλιξη 

4. Σ. Μπουζάκης, «Ο ρόλος του δασκάλου και της εκπαιδευτικής οργάνωσης στην εισαγωγή καινοτο-
μιών στην εκπαίδευση», Επιστημονικό Βήμα του Δασκάλου, τεύχη, 8-9-10, Ιούνιος 1985-Φλεβάρης 1986, 
σελ. 36.
5. Θ. Γέρου, (1984), Ο Σχολικός Σύμβουλος και η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση, εκδ. Δίπτυχο, Αθήνα, 
σελ. 44-45
6. Ι. Χαραλαμπάκης, (1980), Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, εκδ. Καμπανάς, Αθήναι, σελ. 22-24.
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των εκπαιδευτικών θεμάτων.
Η συνεργασία των εκπαιδευτικών και του Υπουργείου Παιδείας στην προετοι-

μασία και προώθηση των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων σε ένα εκπαιδευτικό 
σύστημα, μπορεί να περάσει από διάφορα στάδια. Μπορεί να υπάρχουν περίοδοι 
συνεργασίας, όπως και περίοδοι σύγκρουσης και ρήξης7.

Στις περιόδους ρήξης καμιά παρέμβαση από την πλευρά των εκπαιδευτικών 
για διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής δε γίνεται δεκτή από το Υπουργείο 
Παιδείας, το οποίο διαμορφώνει ερήμην τους την εκπαιδευτική πολιτική και στη 
συνέχεια τους καλεί να την υλοποιήσουν στα σχολεία. Σε μερικές άλλες περι-
πτώσεις η ρήξη μεταξύ των εκπαιδευτικών και του Υπουργείου Παιδείας φέρνει 
τα αναμενόμενα αποτελέσματα, είτε την αποδοχή των απόψεών τους, είτε την 
αναστολή των μέτρων που υποστηρίζει η κυβέρνηση, είτε τη συμμετοχή τους στη 
διαμόρφωση των αποφάσεων8.

Η έλλειψη της κατάλληλης θεωρητικής προετοιμασίας και ενημέρωσης σε θέ-
ματα εκπαιδευτικής έρευνας οδηγεί τους εκπαιδευτικούς να θέτουν σε προτεραι-
ότητα πρακτικούς τρόπους αντιμετώπισης των εκπαιδευτικών προβλημάτων και 
να μη δίνουν καμιά σημασία στα πορίσματα των παιδαγωγικών ερευνών 

Ιδιαίτερα επειδή πιστεύουν ότι η ενημέρωση πάνω στα πορίσματα των παιδα-
γωγικών ερευνών δεν έχει να τους προσφέρει τίποτε, επιστρατεύουν κάθε φορά 
διάφορα επιχειρήματα για να αιτιολογήσουν την επιμονή τους στη σπουδαιότη-
τα της εκπαιδευτικής πείρας.

Θεωρούν ότι τα πορίσματα αυτά είναι ξενόφερτα και επομένως δεν ανταπο-
κρίνονται στην ελληνική πραγματικότητα, ότι έχουν δημιουργηθεί από τεχνο-
κράτες έξω από τη σχολική πρακτική και ότι οι ίδιοι είναι επαρκείς με την απο-
κτηθείσα εμπειρία τους. 

Αυτή η αντίληψη του άκρατου εμπειρισμού9 οδηγεί στη δημιουργία στερεοτύ-
πων και παραμερίζει κάθε νέα προσέγγιση διότι είναι παράγοντας αναστάτω-
σης και ανατροπής της μέχρι τώρα πρακτικής.

Έτσι η παραμονή στην ασφάλεια της πείρας και στην αίσθηση της αποτελε-
σματικότητας την οποία αυτή προσφέρει, τους κάνει να μην αισθάνονται την 
ανάγκη για προβληματισμό και αναζήτηση, πράγματα τα οποία θεωρούνται βα-
σικά στοιχεία για την απόκτηση θετικής στάσης απέναντι σε κάθε πειραματισμό 
και ανανέωση. 
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2. Η δυσπιστία προς την έρευνα

Οι εκπαιδευτικοί έχουν μια δυσπιστία απέναντι στην έρευνα σχετικά με την 
αξία της στις επιστήμες της αγωγής γι’ αυτό και προβάλλουν διάφορα εμπόδια 
όταν τους καλούν να πάρουν μέρος σε ερευνητικά προγράμματα10.

Άλλες φορές πάλι αγνοούν σκόπιμα συγκεκριμένα στοιχεία που προέρχονται 
από έρευνες επειδή έχουν υπόψη τους ότι οι συγκεκριμένοι ερευνητές έχουν «τα-
μπέλα» ιδεολογική. Αυτή η αντίληψη τους κάνει να θεωρούν τα συμπεράσματα 
της έρευνας ότι δεν είναι αντικειμενικά, αφού η έρευνα του συγκεκριμένου ερευ-
νητή δεν έχει «ουδετερότητα» από ιδεολογικές πεποιθήσεις.

Δυσπιστία υπάρχει επίσης από τους εκπαιδευτικούς της πράξης προς τους 
ερευνητές και τους θεωρητικούς της αγωγής αλλά και αντίστροφα από τους θε-
ωρητικούς της αγωγής προς τους ερευνητές και τους εκπαιδευτικούς της πράξης. 
Το ίδιο ισχύει και για τους ερευνητές οι οποίοι συχνά αδιαφορούν για τα θεωρη-
τικά δεδομένα που υπάρχουν γύρω από ένα θέμα, καθώς και για την εφαρμογή 
των πορισμάτων τους. 

Προκειμένου να ελαχιστοποιηθεί σε μεγάλο βαθμό η καχυποψία και η απρο-
θυμία πολλών εκπαιδευτικών να βοηθήσουν το έργο των ερευνητών ως προς τη 
συμπλήρωση των ερωτηματολογίων και τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων, θεω-
ρείται απαραίτητη η ενημέρωσή τους σε βασικά θέματα της εκπαιδευτικής έρευ-
νας, όπως π.χ. η δεοντολογία, η μεθοδολογία και η διεξαγωγή της. 

3. Ο φόβος μπροστά στο νέο

Μια άλλη βασική αιτία η οποία αναστέλλει την παιδαγωγική έρευνα είναι και 
ο φόβος των εκπαιδευτικών ότι τα πορίσματα των ερευνών θα φέρουν ριζικές αλ-
λαγές στην μέχρι τώρα κατάσταση που επικρατούσε. Οι αλλαγές που θα επέλ-
θουν φοβίζουν διότι δεν έχει προηγηθεί κατάλληλη προετοιμασία να τις δεχθούν 
και επομένως λείπει η αναγκαία υποδομή και ωριμότητα.

Οι αλλαγές παρόλο που είναι απαραίτητες και θεωρούνται ως μέρος της ζωής 
μιας οργάνωσης προκαλούν αντιστάσεις στα άτομα οι οποίες μπορεί να είναι 
φανερές ή κρυφές και να παρουσιάζονται με διάφορα αληθοφανή επιχειρήμα-
τα11.

Ο λόγος, για τον οποίο δημιουργούνται αντιστάσεις στις αλλαγές, εστιάζεται 
στο ότι αυτές προκαλούν αλλαγή των συνηθειών και των συνθηκών που έχουν 

Θωμάς Μπάκας

10. Λ. Αθανασίου, (1991), Μέθοδοι και τεχνικές έρευνας στις επιστήμες της Αγωγής, έκδοση Πανεπι-
στημίου Ιωαννίνων, Ιωάννινα, σελ. 34.
11. Ε. Ζαφειροπούλου, Γ. Χατζησταματιάδου, (2003), Οι αντιστάσεις στην Αλλαγή, στο ΕΑΔΑΠ, (2003), 
Προς μια συνεργατική και συμμετοχική επιμόρφωση στην Προσχολική Αγωγή, εκδ. Τυπωθήτω, Γ. Δαρ-
δανός Αθήνα, σελ. 145.
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12. Μυρ. Κλεάνθους-Παπαδημητρίου, (1980), Η νέα Αγωγή, τόμος Α, Αθήνα, σελ. 253.
13. Μιχ. Κεφάλα, (1984), Ο δάσκαλος: Μια κοινωνιολογική προσέγγιση στο ΕΜΟΚ, (1984), Ο δάσκαλος 
σήμερα, Λευκωσία, σελ. 89-90.
14. Μ. Τζάνη, (1986), Θέματα Κοινωνιολογίας της παιδείας, εκδ. Γρηγόρη, σελ. 44.
15. Ant. Leon, (1985), Το διδασκαλικό επάγγελμα: κίνητρα, επιμόρφωση, προαγωγή, στο M. Debesse, G., 
Mialaret, (1985), Οι Παιδαγωγικές Επιστήμες, τόμος 6ος, εκδ. Δίπτυχο, Αθήνα, σελ. 54-55.
16. Γ. Τάτσης., (1986), Η παιδαγωγική έρευνα στο δημοτικό σχολείο, ό.π. σελ. 60-61.
17. Μ. Βάμβουκας, (1988), Εισαγωγή στην παιδαγωγική έρευνα και μεθοδολογία, εκδ. Γρηγόρη, Αθήνα, 
σελ. 63.

επικρατήσει12. Έτσι η επανάπαυση του καθενός και η στήριξη σ’ ένα συνηθισμένο 
τρόπο ζωής και δράσης που υπήρχε, χωρίς την αίσθηση της ανάγκης για ανανέ-
ωση, αναμόρφωση και αντικατάσταση των ήδη υπαρχόντων αποτελεί σημαντι-
κό εμπόδιο για να προχωρήσει η εκπαιδευτική έρευνα. Τελικά αυτή η πρακτική 
οδηγεί στη διαπίστωση ότι η εκπαίδευση προσπαθεί να παραμείνει στατική και 
αμετάβλητη.

Προκειμένου να εξηγηθεί η συγκεκριμένη στάση των εκπαιδευτικών είναι 
απαραίτητο να δούμε και το σχολείο το οποίο είναι χώρος ιδιαίτερα συντηρη-
τικός13  αφού αναπαράγει τις αξίες τις κοινωνίας. Το σχολείο πάντα πρόβαλλε 
αντίσταση σε κάθε τι το νεωτεριστικό14  σε κάθε τι που ήταν αντίθετο με τις πα-
ραδοσιακές αρχές και ιδέες τις οποίες υλοποιούσε. Έτσι καινούργιες αντιλήψεις 
και επιστημονικές απόψεις αντιμετωπίζονταν συνήθως με σκεπτικισμό και κρα-
τιόνταν μακριά από το σχολείο μέχρι να οριστικοποιηθεί η αξία και να επιβεβαι-
ωθεί στην πράξη η αποτελεσματικότητά τους15.

Επειδή η πραγματοποίηση της έρευνας προϋποθέτει αμφισβήτηση προσώπων 
και ρήξη με τις κρατούσες λειτουργίες και καταστάσεις οι εκπαιδευτικοί δεν είναι 
διατεθειμένοι να συμβάλλουν στην αποκάλυψη του νέου το οποίο θα αμφισβη-
τήσει πιθανόν την παιδαγωγική τους αποτελεσματικότητα διότι αισθάνονται 
ασφαλείς έτσι όπως λειτουργούν με την πολύτιμη εμπειρία τους16.

Εκτός από το φόβο ανατροπής των όσων έχουν επικρατήσει, υπάρχει και ένας 
άλλος ασυνείδητος φόβος στους εκπαιδευτικούς που τους κάνει να αντιστέκο-
νται στις καινοτομίες της εκπαιδευτικής έρευνας. Είναι η εισαγωγή και χρήση 
διαφόρων μετρήσεων και επιστημονικών μέσων ελέγχου της σχολικής εργασίας 
την οποία φοβούνται ότι θα αποκαλύψει τυχόν αδυναμίες, κενά και ελλείψεις 
τους17. Αυτός ο φόβος τους κάνει να αρνούνται τον επιστημονικό έλεγχο της δι-
δακτικής πράξης, επειδή πιστεύουν ότι με αυτόν ελέγχονται οι ίδιοι και αμφισβη-
τείται η επαγγελματική τους αξία.

4. Τα προβλήματα της οργανωτικής ανάπτυξης

Κάθε αλλαγή που αφορά στην κατάσταση του προσωπικού, ιδιαίτερα δε όταν 
αυτή είναι ουσιώδης και σημαντική, συνοδεύεται από τη δημιουργία ορισμένων 
προβλημάτων, με κυριότερο την αντίδραση στην αλλαγή.
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Διάφοροι λόγοι γεννούν και ενισχύουν αυτή την αντίδραση στην αλλαγή, 
όπως: η τάση για αδράνεια, η μη καταλληλότητα του χρόνου, ο αιφνιδιασμός, 
η πίεση, έστω και διακριτική, η φοβία μήπως θίγουν προσωπικά συμφέροντα, η 
παρανόηση ή παρεξήγηση του σκοπού της αλλαγής και διάφοροι υποκειμενικοί 
παράγοντες.

Προκειμένου να αποφευχθούν αυτά τα προβλήματα και για να έχει επιτυχία 
η αλλαγή, η διαχείριση της θα πρέπει να περιλαμβάνει ορισμένες ενέργειες και 
μέτρα όπως: 

Κατάλληλη παρουσίαση της ανάγκης για αλλαγή και των επιδιωκόμενων μ’ 
αυτή στόχων. Για να γίνει αυτό πρέπει ν’ αποφεύγονται ο αιφνιδιασμός και η 
ακαταλληλότητα του χρόνου που επιλέγεται καθώς και η πίεση, έστω και διακρι-
τική που ασκείται στο προσωπικό για την αποδοχή της.

Μια άλλη ενέργεια θα μπορούσε να είναι η καθιέρωση άνετης επικοινωνίας 
για την απάντηση σ’ όλα τα ερωτήματα και τις απορίες και η παροχή κάθε χρή-
σιμης πληροφορίας ώστε να λύνονται τυχόν παρανοήσεις και να γίνεται κατα-
νοητό ότι η αλλαγή δεν θα θίξει προσωπικά συμφέροντα.

Στη σχεδιαζόμενη αλλαγή θα πρέπει επίσης να παρέχεται η δυνατότητα για 
συμμετοχή του προσωπικού διότι είναι γνωστό ότι η συμμετοχή περιορίζει τις 
αντιδράσεις και αυξάνει τις πιθανότητες επιτυχίας της αλλαγής18.

Επειδή χρειάζεται να δοθεί υποστήριξη στο σχέδιο των αλλαγών αυτό μπορεί 
να γίνει με διακριτικότητα, αλλά και σταθερότητα από τα στελέχη της εκπαίδευ-
σης ώστε να γίνει πράξη.

Αν χρειαστεί επιβάλλεται να γίνει διαπραγμάτευση της αποδοχής της αλλα-
γής με όσους αντιδρούν, σαν προωθημένο μέσο για την πραγματοποίηση της.

Ακόμη για την υποκίνηση όλου του ανθρώπινου δυναμικού, είτε αντιδρά, είτε 
όχι, χρειάζεται να θεσπιστούν κίνητρα και ανταμοιβές για να προχωρήσει η 
εφαρμογή της αλλαγής.

Για να μη θεωρηθεί ότι η αλλαγή είναι ένα άκαμπτο σχέδιο και επιβάλλεται 
χωρίς τροποποιήσεις μπορεί να γίνει διάλογος και ακρόαση με προσοχή κάθε 
άποψης που προβάλλεται κατά της αλλαγής καθώς και αποδοχή κάθε ορθής 
άποψης, και να υπάρξει αναπροσαρμογή του σχετικού σχεδίου.

Όσον αφορά τα μέτρα καταστολής, δηλαδή επιβολή κυρώσεων, αυτά μπορούν 
να γίνονται με περίσκεψη και μελέτη, για την αντιμετώπιση κάθε συστηματικής 
και αδικαιολόγητης αντίδρασης ορισμένων μελών του προσωπικού, που με τη 
συμπεριφορά τους δημιουργούν κίνδυνο αποτυχίας της σχεδιαζόμενης αλλα-
γής19.

18. Αρ. Κάντας, (1995), Οργανωτική-Βιομηχανική Ψυχολογία, εκδ. Ελληνικά Γράμματα, Αθήνα, σελ.61-
65.
19. Γ. Χολέβας, (1995), Οργάνωση και διοίκηση. Management, εκδ. Interbooks, Αθήνα, σελ. 291-292..
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20. Μ. Ζαβλανός, Οργάνωση και Διοίκηση, Διαδικασίες στη λειτουργία της οργάνωσης, τόμος Α΄. εκδ. 
Έλλην, Αθήνα, σελ. 225.
21. Χρ. Σαϊτης, (2002), Οργάνωση και Διοίκηση της Εκπαίδευσης, Αθήνα, σελ. 80.

5. Αντίσταση στην αλλαγή

Όπως επισημάνθηκε και σε άλλο σημείο αυτής της εργασίας οι αλλαγές παρ’ 
όλο που αποτελούν μέρος της ζωής μέσα στις οργανώσεις, παρατηρείται ότι τα 
άτομα αντιστέκονται σ’ αυτές. Η μορφή της αντίστασης μπορεί να είναι φανερή 
με αποτέλεσμα να υπάρξει μείωση των παρεχόμενων υπηρεσιών ή των παραγό-
μενων προϊόντων αλλά μπορεί να μην είναι εμφανής οπότε παρουσιάζεται με 
διάφορα αληθοφανή επιχειρήματα. Προκειμένου να αντιληφθεί κάποιος γιατί οι 
άνθρωποι αντιστέκονται στις αλλαγές, χρειάζεται να δοθεί προσοχή στις δυνά-
μεις της αντίστασης όπως αυτές λειτουργούν στην προσωπικότητα του ατόμου 
και στο κοινωνικό σύστημα20.

Σε κάθε άτομο όταν συμβαίνουν σημαντικές αλλαγές στο περιβάλλον του δη-
μιουργούνται ορισμένες αντιστάσεις που οφείλονται στην προσωπικότητά του.

Γνωρίζουμε ότι συχνά οι εκπαιδευτικές αλλαγές είναι προσωρινές και αυτό 
μπορούμε να το δούμε στην περίπτωση π.χ. που ο διευθυντής ενός σχολείου μετά 
από μια εκπαίδευση, σεμινάριο ή μετεκπαίδευση μπορεί να γίνει περισσότερο 
φιλικός με τους δασκάλους. Ύστερα όμως από κάποιο χρονικό διάστημα παρατη-
ρούμε ότι επανέρχεται σ’ εκείνη τη μορφή συμπεριφοράς που είχε και πριν από 
την εκπαίδευση, δηλαδή να συμπεριφέρεται περισσότερο απότομα και αυταρχι-
κά στους υφισταμένους του.

Η συνήθεια σε μια πρακτική ή κατάσταση που σημαίνει ότι κάτω από ίδιες 
και επαναλαμβανόμενες συνθήκες, οι ανθρώπινοι οργανισμοί συνεχίζουν να 
ανταποκρίνονται κατά τον ίδιο συνηθισμένο τρόπο, που θα άλλαζε μόνον σε 
περίπτωση σημαντικής αλλαγής των συνθηκών. Γι’ αυτό μια αλλαγή στις ώρες 
του προγράμματος εργασίας των δασκάλων μπορεί να δημιουργήσει αντίσταση 
σ’ αυτή την αλλαγή.

Ένας σημαντικός λόγος επίσης στη συμπεριφορά των ατόμων είναι η πρώτη 
αποκτηθείσα εμπειρία το «πρότυπο» δράσης21  που υιοθέτησαν με αποτέλεσμα 
να παρατηρείται συχνά π.χ. σε κάποιους εκπαιδευτικούς το φαινόμενο να εξα-
κολουθούν να διδάσκουν σταθερά με τον ίδιο τρόπο που αυτοί δίδασκαν και προ-
ηγουμένως παρόλη την επιμόρφωση που έλαβαν από την υπηρεσία τους. Στην 
περίπτωση αυτή παρατηρούμε ότι το πρότυπο του δασκάλου σχηματίστηκε κατά 
την παιδική του ηλικία. 

Μια άλλη ερμηνεία της συμπεριφοράς των ατόμων όταν αντιδρούν στις αλ-
λαγές είναι η ανασφάλεια και η παλινδρόμηση η οποία αναπτύσσεται όταν στη 
ζωή υπάρχουν δυσκολίες και απογοητεύσεις, με αποτέλεσμα τα άτομα να σκέ-
πτονται με νοσταλγία τις ευχάριστες μέρες από το παρελθόν. Έτσι εξηγείται και 
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η αντίδραση δασκάλων, διευθυντών και γονιών που αισθάνονται ανασφάλεια 
και προσπαθούν να κρατηθούν από καταστάσεις και πράγματα που τους είναι 
οικεία ή ακόμα να επανέρχονται σε μερικές δοκιμασμένες πρακτικές που είχαν 
εφαρμοστεί στο παρελθόν22.

Συμβαίνει επίσης να παρατηρούνται αντιστάσεις στις αλλαγές διότι σε έναν 
οργανισμό ή σε μια ομάδα τα μέλη της έχουν διαμορφώσει τη συμπεριφορά τους 
με βάση κάποια πρότυπα τα οποία ανταποκρίνονται στις συνήθειές τους. Για 
να υπάρχει συνοχή στην ομάδα τα μέλη της απαιτούν από τον εαυτό τους αλλά 
και από τα άλλα μέλη η συμπεριφορά τους να διαμορφώνεται με βάση αυτά τα 
πρότυπα. Αυτά τα πρότυπα δεν είναι εύκολο να υποστούν αλλαγές γι’ αυτό και 
όταν ένα άτομο αποκλίνει σημαντικά από τα πρότυπα μιας ομάδας, μπορεί να 
αγνοηθεί ή και να αποκλειστεί από την ομάδα. Αυτό δείχνει ότι οι αλλαγές κα-
θιερώνονται καλύτερα μετά από απόφαση μιας ομάδας και όχι ενός ατόμου που 
προσπαθεί να αλλάξει κάτι που δεν το δέχονται τα άλλα άτομα. Όσο πιο συνε-
κτική είναι η ομάδα τόσο μεγαλύτερη θα είναι η αντίσταση στην αλλαγή.

Άλλος λόγος για τον οποίο εμφανίζεται ισχυρή αντίσταση στην αλλαγή είναι 
η οποιαδήποτε απειλή εναντίον διαφόρων συμφερόντων ή του γοήτρου των ατό-
μων, π.χ. αλλαγή του τρόπου επιλογής διευθυντών σχολείων, του τρόπου μετα-
θέσεων των εκπαιδευτικών κλπ23.

Ακόμη σημαντικός παράγοντας στον οποίο οφείλεται η αντίσταση στις αλλα-
γές είναι π.χ. η ανακατανομή της ευθύνης στην οργανωτική δομή μιας υπηρεσίας 
ή ενός οργανισμού. Άτομα, που θεωρούν ότι θίγονται από τις νέες ρυθμίσεις, εί-
ναι φυσικό να αντιστέκονται στις αλλαγές, ίσως όχι για να τις ματαιώσουν αλλά 
για να πετύχουν τους καλύτερους όρους διαπραγμάτευσης για τη θέση τους στη 
νέα κατάσταση. Γενικά, θα μπορούσε να πει κανείς ότι αυτοί, που έχουν να χά-
σουν περισσότερα από την αλλαγή, είναι αυτοί που θα αντιδράσουν περισσότε-
ρο σ’ αυτήν. Η απώλεια μπορεί να μην είναι υλική ή ακόμη να μην αναφέρεται 
σε θέματα εξουσίας λήψης αποφάσεων, αλλά μια απειλή στις προσωπικές αξίες, 
την αίσθηση ασφάλειας, τις σχέσεις φιλίας κλπ. του ατόμου.

6. Για την ελάττωση της αντίστασης στην αλλαγή 

Στην παρουσίαση που προηγήθηκε έγινε αναφορά για τους λόγους στους 
οποίους οφείλονται οι διάφορες αντιστάσεις των προσώπων ή ομάδων προς τις 
αλλαγές που παρατηρούνται.

Στο κλείσιμο αυτής της εργασίας γίνονται ορισμένες προτάσεις με στόχο να 
συμβάλουν στη μείωση των αντιστάσεων στις αλλαγές.

Μια βασική προϋπόθεση προς την κατεύθυνση αυτή είναι, αν οι δάσκαλοι, οι 

22. Μ. Ζαβλανός, Οργάνωση και Διοίκηση, ό.π., σελ. 226-227.
23. Μ. Ζαβλανός, Οργάνωση και Διοίκηση, ό.π., σελ. 226-227.
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24. Θ. Τριλιανός, (1998), Μεθοδολογία της Σύγχρονης Διδασκαλίας, τόμος Β΄, Αθήνα, σελ. 87-88.
25. Ν. Σκουλάς, (1983), Ανθρώπινη διοίκηση, εκδ. ΟΑΕΔ, Αθήνα, σελ. 75-76.
26. Μ. Ζαβλανός, Οργάνωση και Διοίκηση, ό.π., σελ. 227-228.

διευθυντές, οι άλλοι ηγέτες και οι επίσημοι που βρίσκονται ψηλά στην ιεραρχία 
του συστήματος αισθανθούν ότι το νεοεισαγόμενο σχέδιο είναι δικό τους24, και 
δεν προέρχεται ούτε καθοδηγείται από εξωτερικούς σε σχέση με τη δουλειά τους 
παράγοντες τότε το σχέδιο θα έχει την ολοκληρωτική υποστήριξη τους.

Σε ότι αφορά πάλι το σχέδιο των αλλαγών δε θα συναντήσει εμπόδια στις πε-
ριπτώσεις που, συμφωνεί με τις αξίες και τα ιδανικά που από καιρό έχουν ανα-
γνωριστεί από τα μέλη, αν προσφέρει το είδος της εμπειρίας που ενδιαφέρει τα 
μέλη, όταν υιοθετηθεί μετά από συναίνεση όλων των μελών της ομάδας, αν είναι 
σ’ όλους προσιτό για επανεξέταση και αναθεώρηση και όταν τα πλεονεκτήματα 
από αυτή την αλλαγή υπερκαλύπτουν τα μειονεκτήματα.

Για την ικανοποίηση των μελών ώστε να περάσουν οι αλλαγές χωρίς πολλές 
αντιδράσεις θεωρούνται απαραίτητες ορισμένες ενέργειες και διαδικασίες ώστε 
τα μέλη: να αντιληφθούν ότι η αλλαγή θα ελαττώσει και δε θα αυξήσει τον καθη-
μερινό φόρτο της δουλειάς, να αισθάνονται ότι δεν απειλείται η αυτονομία τους 
και η ασφάλειά τους25, να συμμετέχουν στις διερευνητικές προσπάθειες για τον 
εντοπισμό του προβλήματος, να καταλάβουν τη σπουδαιότητα και τους λόγους 
για τους οποίους πρέπει να γίνει η αλλαγή, να παίρνονται μέτρα ώστε να γίνε-
ται ανατροφοδότηση της αρχικής αντίληψης σχετικά με το συγκεκριμένο σχέδιο, 
να δίνονται όσες διευκρινίσεις χρειάζονται και τέλος όταν τα μέλη αποδέχονται, 
υποστηρίζουν, εμπιστεύονται το ένα το άλλο κατά τις σχέσεις τους26.

Ανακεφαλαίωση

Στην παρούσα εργασία αναφέρθηκαν εισαγωγικά ορισμένα στοιχεία για την 
έννοια των αλλαγών, των καινοτομιών και των μεταρρυθμίσεων καθώς και κά-
ποια άλλα που σχετίζονται με τις διαδικασίες χάραξης και υλοποίησής τους.

Η ανάπτυξη του θέματος εστιάστηκε στην παρουσίαση των αιτίων για τα οποία 
οι εκπαιδευτικοί αντιδρούν στις σχεδιαζόμενες αλλαγές και μεταρρυθμίσεις. Στη 
συνέχεια δίνονται κάποια στοιχεία οργανωτικής ανάπτυξης και μορφές διαφό-
ρων αντιστάσεων προς τις αλλαγές.

Το άρθρο κλείνει με ενδεικτικές προτάσεις που στοχεύουν στην ελάττωση των 
αντιστάσεων προς τις αλλαγές που παρουσιάζονται στην εκπαίδευση.
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Βάνει τον ήλιο πρόσωπο και το φεγγάρι στήθος,
και του κοράκου το φτερό βάνει καμαροφρύδι

(Δημοτικό τραγούδι)

Περίληψη

Οι εξαρτημένες από το φυσικό περιβάλλον κοινωνίες προσδιόριζαν το πλαίσιο 
των δραστηριοτήτων τους με διαφορετικό από τις σύγχρονες τρόπο. Εν πρώτοις η 
άγνοια των φυσικών νόμων και η σταδιακή αποκάλυψή τους έπειτα από τη συνε-
χή παρατήρηση δημιούργησε εξαρχής τη μυθική ερμηνεία των φυσικών φαινο-
μένων και την ανάθεση των αιτιών τους σε ανώτερες από αυτές δυνάμεις, στους 
θεούς. Χρειάστηκε αρκετός χρόνος, ώστε να εδραιωθεί η αντίληψη ότι πίσω από 
όλα αυτά υπάρχουν λογικές εξηγήσεις για όσα συμβαίνουν. Ήταν, βεβαίως, ση-
μαντική για τον άνθρωπο η διαπίστωση ότι η επιβίωσή του εξαρτάται από τις 
εποχικές μεταβολές και από τη θέση και την πορεία του ήλιου. Με βάση όλα 
αυτά δημιούργησε και το πλαίσιο των δραστηριοτήτων του και οργάνωσε και το 
σύνολο των εορταστικών εκδηλώσεων στη διάρκεια του έτους.  Λάτρευε εκτός 
των άλλων τον Ήλιο που του χάριζε τη ζέστη και τα αγαθά της γης δίνοντάς του 
ανθρωπόμορφα χαρακτηριστικά και γιορτάζοντας κάθε φορά την πορεία του 
στο στερέωμα, στα ηλιοστάσια και στις ισημερίες με ένα πλούσιο τελετουργικό. 
Τον θεωρούσε φωτοδότη και ζωοδότη των πάντων και η παρουσία του ανιχνεύε-
ται στους μύθους, τα παραμύθια, τα δημοτικά τραγούδια. Τον χρησιμοποίησε ως 
σύμβολο στην εκκλησιαστική και την κοσμική τέχνη μεταθέτοντάς τον από την 
ουράνια και θεϊκή ζωή στην επίγεια και με ανθρώπινες διαστάσεις καθημερινό-
τητα. Τον βάζει ακόμη απέναντι στις δυνάμεις του σκότους και τον βλέπει πάντα 
ως νικητή. Του χρωστά την καλύτερη διάρκεια του χρόνου. 

Οι φυσικές – παραδοσιακές κοινωνίες
Στην παραδοσιακή κοινωνία οι διάφορες φυσικές μεταβολές γίνονταν αντιλη-

πτές και εξηγούνταν με ένα διαφορετικό τρόπο από αυτόν που βαδίζει η  επιστη-
μονική πρόοδος. Ήταν βασικά μία μέθοδος και ένας τρόπος που προερχόταν από 
τη συνεχή παρατήρηση των φαινομένων αυτών και τη συνάθροιση εμπειρικών 
γνώσεων, που αφενός μεν απωθούσαν αργά αλλά σταθερά την αντίληψη ότι οι 

Η μυθολογία του Ήλιου και η λατρεία του*
Δημήτριος Ελ. Ράπτης**

* Η παρούσα εργασία, προσαρμοσμένη εδώ στο διαθέσιμο χώρο του Περιοδικού, αποτελεί μέρος μιας 
ευρύτερης μελέτης για τη μυθολογία και τη λατρεία του Ήλιου και της Σελήνης.
** Ο κ. Δημήτριος Ελ. Ράπτης είναι λέκτορας του Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών του Πανεπι-
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θεοί ήταν, κυρίως,  αυτοί που τα δημιουργούσαν και αφετέρου δε στερέωναν την 
άποψη ότι πίσω από όλα αυτά υπάρχουν λογικές εξηγήσεις για όσα συμβαίνουν 
στον πλανήτη. Το γεγονός αυτό ανέτρεψε προηγούμενους τρόπους σκέψης και 
επέδρασε και στο μέλλον, επίδραση που επέτρεψε να ξεφύγουν από τις βουλές 
του υπερφυσικού, να προβλέπονται και να αποφεύγονται τα ανεπιθύμητα, να 
ελέγχονται τα πράγματα και οι άνθρωποι να τα εκμεταλλεύονται προς  όφελός 
του.  

Αλλά αν σταθούμε λίγο περισσότερο σ’ αυτόν τον τύπο των κοινωνιών θα δι-
απιστώσουμε ότι αυτές ήταν εξαρτημένες από το φυσικό περιβάλλον σε τέτοιο 
βαθμό που το τελευταίο προσδιόριζε και κατά ένα τρόπο προσδιορίζει, ίσως, 
ακόμη και το πλαίσιο όλων των δραστηριοτήτων του ανθρώπου.  Η αγροτική 
παραγωγική διαδικασία ήταν, για παράδειγμα, εξαρτημένη από τις καιρικές με-
ταβολές και την εναλλαγή των εποχών, η μετακίνηση των κοπαδιών από την πα-
ρουσία του φυσικού πλούτου, η καθημερινή του ζωή από την εναλλαγή της ημέ-
ρας και της νύχτας κ.ο.κ. Όλες οι γεωργικές εργασίες πραγματοποιούνταν από 
την άνοιξη μέχρι το Φθινόπωρο και εξαρτιόνταν, κυρίως, από τις βροχές και την 
ξηρασία. Είναι γνωστές, άλλωστε, οι λαϊκές πρακτικές σε περίοδο ανομβρίας ή 
σε περίοδο νηνεμίας, όταν ο άνεμος ήταν απαραίτητος στο αλώνισμα ή σε άλλη 
περίπτωση στο ασφαλές ταξίδι των καραβιών. Η εποχική μετακίνηση των κο-
παδιών σηματοδοτεί τον ερχομό του χειμώνα και της άνοιξης και συμβαίνει του 
Αγ. Δημητρίου και Αγ. Γεωργίου αντιστοίχως. Στις ισημερίες και στα αντίστοιχα 
ηλιοστάσια γιόρταζαν με ένα πλούσιο τελετουργικό το οποίο εκχριστιανισμένο 
και μετανοηματοδοτημένο συνεχίζει και σήμερα. Φαίνεται, χωρίς ιδιαίτερη πίε-
ση, ότι η φύση και τα φαινόμενά της καθόρισαν σημαντικά, τουλάχιστον για την 
προβιομηχανική κοινωνία, το πλαίσιο δράσης των ανθρώπων.  

Για τον πρωτόγονο άνθρωπο του μακρινού παρελθόντος ήταν θεμελιώδης η 

Εικ.1
Η κίνηση της γης γύρω από τον 
Ήλιο και οι τέσσερις εποχές.
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1. Ελληνική Μυθολογία, Οι Θεοί, τ. 2ος , Εκδ. Αθηνών, σσ. 46-48, 224-228.
2. Ελληνική Μυθολογία, Οι Θεοί, ό. π., σ. 224.
3. Ελληνική Μυθολογία, ό. π., σ. 224.

διαπίστωση ότι η επιβίωσή του εξαρτάται από τις εποχικές μεταβολές και βα-
σική προϋπόθεση στην εξάρτηση αυτή είναι η θέση και η πορεία του ήλιου. Η 
διαπίστωση του ρόλου του ουρανίου αυτού σώματος για την ανάπτυξη και τη 
συντήρηση της ζωής του οδήγησαν τον άνθρωπο σε μια αρχικά φανταστική, 
εξολοκλήρου μυθική, περιγραφή. Ο γιος του Υπερίωνα και της Θείας και αδελ-
φός με τη Σελήνη και την Ηώ1  έδωσε ενωρίς την εντύπωση ενός ακούραστου 
«ημεροδρόμου», φτερωτού πολεμιστή πάνω σε άρμα με φτερωτά, επίσης, άλογα, 
παλικαριού που πολεμά τα δαιμονικά του σκότους και πάντα βγαίνει νικητής. 
Σαν μάτι ή ανθρώπινο πρόσωπο με ολόχρυσες αχτίδες ολόγυρά του, που βλέπει 
τα πάντα στη γη, όλα τα φωτίζει, τα θερμαίνει, τα καίει. Ένα Ομηρικός Ύμνος 
εγκωμιάζοντας τον Ήλιο λέει2:

Τον Ήλιο τον ακάματο κι όμοιο με τους αθάνατους
που φέγγει και για τους θνητούς και τους αθάνατους θεούς
καβάλα στ’ άλογά του. τον που με μάτια τρομερά
πίσω απ’ το κράνος το χρυσό βλέπει
και που απ’ αυτό λαμπρές ακτίνες όλο φως γυαλίζουν,
κι απ’ τους κροτάφους μάγουλα που λάμπουν
και που κρατούν σ’ όλο το πρόσωπο το φεγγοβόλο 
τη χάρη απλωμένη.  
κι όμορφο γύρω απ’ το κορμί λεπτουργημένο
το υφάδι λάμπει στων ανέμων την πνοή
και κάτωθέ του τ’ άλογα τ’ αρσενικά,
που ζεύει με χρυσά λουριά άρμα και άλογα μαζί,
θεσπέσιος και τα πάει μέσ’ απ’ τον ουρανό κι ως τον ωκεανό.

Ο ήλιος, λοιπόν, που δεν χάριζε στους ανθρώπους μόνο τη ζέστη του, αλλά 
φρόντιζε και για τα αγαθά της γης με τα οποία οι άνθρωποι θα τρέφονταν στη 
διάρκεια του έτους, απόκτησε ανθρώπινα χαρακτηριστικά και σιγά-σιγά θεοποι-
ήθηκε. Τον φαντάζονταν να  κάνει μια διαδρομή αρχίζοντας πολύ ενωρίς το πρωί 
από τον Ωκεανό της Ανατολής, που βρέχει ολόκληρη τη γη, μέχρι την άλλη άκρη 
που και εκεί είναι ο  Ωκεανός της δύσης. Η κατοικία του στην αρχή ήταν ένα σπή-
λαιο και αργότερα παλάτι, όπου του παραστέκουν και τον  υπηρετούν διάφοροι. 
Την επιστροφή του Ήλιου παρουσιάζει και ο Στησίχορος3  ως εξής:

Κι ο Ήλιος εκατέβαινε σε χρυσαφένιο τάσι,
ο γιος του Υπερίωνα, τον Ωκεανό περνώντας,
να φτάσει μέσα στης νυχτός της ιερής τα βάθη
στη μάνα, στη γυναίκα του, στ’ αγαπητά παιδιά του.   
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Αυτή τη διαδρομή δεν την άλλαξε ποτέ ούτε και καθυστέρησε ποτέ το δρο-
μολόγιό του παρά μόνο όταν του το ζήτησε ο Δίας στη μάχη με τους Γίγαντες, 
για να βρει ο Ηρακλής το φάρμακο, ώστε να είναι άτρωτος και όταν η Ήρα του 
έδωσε εντολή στη μάχη των  Τρώων και των Ελλήνων να βασιλέψει γρήγορα, για 
να σταματήσει η μάχη. Όλα αυτά τα στοιχεία είναι κοινά, βέβαια, και σε άλλες 
μυθολογίες, όπως κοινά είναι ακόμη και τα ανθρώπινα χαρακτηριστικά του. 

Λαϊκή αντίληψη και νεότερη εθιμολογία

Παρόμοια αντιλαμβάνεται τα πράγματα και ο λαϊκός άνθρωπος για το λα-
μπερό αυτό αστέρι. Του δίνει ανθρωπόμορφο χαρακτήρα και πιστεύει πως έχει 
ανάγκη από κατοικία, συγγενείς, από φαγητό, από ύπνο.

Εκεί που τελειώνει ο ουρανός και ακουμπά ‘ς τη γη, ‘ς τη δύση, είναι μια τρού-
πα, που μπαίνει ο Ήλιος το βράδυ για να πάη ‘ς τα παλάτια του. Άλλη μια τρούπα  
όμοια είναι ‘ς την ανατολή, και απ’ αυτή βγαίνει ο Ήλιος το πρωί. Αν ήταν δυνατό να 
περάση και κανείς άνθρωπος απ’ αυταίς τοις τρούπαις δεν θα μπορούσε να σταθή 
πουθενά, παρά μόνο αποπάνω από τον ουρανό.

Εκεί αποπάνω από την τρούπα που είναι ‘ς τη δύση, βρίσκονται τα παλάτια του 
Ήλιου, που τον περιμένει κάθε βράδυ τον Ήλιο η μάννα του4.

Στη νυχτερινή κατοικία τον περιμένει  η μάνα του και του ρίχνει «…σαράντα 
καρβέλια ψωμιά για να τον προφτάση, γιατί είναι λιμασμένος από την πείνα…» 
και δεν τολμά ούτε να το δει από κοντά παρά μόνο τον κοιτάζει από μακριά και 
τον χαίρεται. Και αφού χορτάσει, κοιμάται, για να επανέλθει το πρωί αρχίζο-
ντας εκ νέου το δρομολόγιό του5. Η παρουσία του ήλιου είναι συχνή όχι μόνο 
στις παραδόσεις αλλά ακόμη και στους μύθους6  και τα παραμύθια7, τα δημοτικά 
τραγούδια8. Ως πολυσήμαντο σύμβολο χρησιμοποιείται, επίσης, στην εκκλησι-
αστική κεντητική, στους επιτάφιους και στις σταχώσεις ευαγγελίων9. Ιδιαίτερα, 
στη λιθογλυπτική τέχνη παρουσιάζεται στα νεότερα χρόνια με τη μορφή αν-
θρώπινης κεφαλής με διπλή σειρά αχτίδων αντικαθιστώντας τον αρχικό θεϊκό 

4. Ν. Γ. Πολίτης, Παραδόσεις, αριθ. 221, τ. Α΄, εκδ. Ιστορική Έρευνα, Αθήνα (χ.χ.), σ. 124.
5. Ν. Γ. Πολίτης, Λαογραφικά Σύμμεικτα, τ. Β΄, εν Αθήναις 1921, σσ. 117-118.
6. Ν. Γ. Πολίτης, Λαογραφικά Σύμμεικτα,…, ό. π., σσ. 110-153.
7. Ν. Γ. Πολίτης, Λαογραφικά Σύμμεικτα, ό., π., σσ. 110-153, Μ. Γ. Μερακλής, «Ο ήλιος, το φεγγάρι και 
ο αυγερινός. Περιδιάβαση σ’ ένα λαϊκό μοτίβο», ανάτ. «Υδρία», 14(1975), σ. 3.
8. Αρ. Ν. Δουλαβέρας, Η ανθρώπινη ομορφιά σο δημοτικό τραγούδι, Α΄. Η γυναικεία ομορφιά, εκδ. 
Παπαζήση, Αθήνα 2007. 
9. Μαρία Τσούπη, «Η εμπειρία του κυκλικού  χρόνου στη λαϊκή τέχνη. Μια συμβολική –σημειωτική 
προσέγγιση, Ηπειρωτικό Ημερολόγιο 14(2009), σσ. 423-449 και Κ. Γ. Κορρέ, Η ανθρώπινη κεφαλή, θέμα 
αποτρεπτικό στη νεοελληνική λαϊκή τέχνη, Αθήνα 1978, σ. 64.
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10. Chevalier -A. Gheerbrant,Dictionnaire des Symboles. Mythes, reves, coutumes, gestes, formes, figures, 
couleures, nombres, Robert Laffont/Jupiter, Paris 1982, σσ. 891-896 (όπου και περισσότερα για τους συμ-
βολισμούς του Ήλιου), Eduardo Cirlot J., Το λεξικό των Συμβόλων (μτφ.Ρ. Καππάτος), Αθήνα 1995, σσ. 
255-260.
11. Μαρία Τσούπη-Ρέμου, Εκκλησιαστικά και κοσμικά λιθόγλυπτα  στην Ήπειρο (τέλη 18ου –τέλη 20ου 
αιώνα). Συμβολή στη μορφολογική παρουσίαση-ερμηνευτική προσέγγιση της Ηπειρώτικης λιθογλυ-
πτικής τέχνης. Το παράδειγμα του Ζαγοριού, διδακτορική διατριβή, Ιωάννινα 2004, σσ. 108-110, Αλέκος 
Φλωράκης, Η λαϊκή λιθογλυπτική της Τήνου, εκδ. Φιλιππότη, Αθήνα 1979, σσ. 142-144,  Μαρία Τσούπη, 
«Η εμπειρία του κυκλικού  χρόνου στη λαϊκή τέχνη. Μια συμβολική –σημειωτική προσέγγιση, Ηπειρω-
τικό Ημερολόγιο 14(2009), σσ. 423-449.
12. Αλέκος Φλωράκης, Η λαϊκή λιθογλυπτική της Τήνου, εκδ. Φιλιππότη, Αθήνα 1979, σ. 143.
13. Σ’ αυτό συνετέλεσε και το σχήμα του φυτού «ήλιος» το κοινώς ηλιοτρόπιο εξαιτίας του σχήματός 
του (βλ. Αλέκος Φλωράκης, ό. π., Γ. Α. Μέγας, Ελληνικαί εορταί και έθιμα της λαϊκής λατρείας, Αθήναι 
1979, σσ. 212-217).
14. Άλκη Κυριακίδου-Νέστορος, Λαογραφικά Μελετήματα, εκδ. Ολκός, Αθήνα 1975, σσ. 15-40. 
15. «…είναι αδύνατο ο χαρακτήρας του τόπου να μην έχει καμμιάν απολύτως σχέση με το χαρακτήρα 
του δικού του θεού: π.χ. δεν μπορεί να είναι τυχαίο γεγονός ότι η Δήμητρα και η Περσεφόνη δεν λα-
τρεύτηκαν επάνω σε βράχια. ή ότι ο Απόλλων, στην Ελλάδα, δεν λατρεύτηκε ποτέ, σαν κυρίαρχος θεός, 
σε τόπους ολότελα καμπίσιους…» Δανείζομαι το απόσπασμα από το: Άλκη Κυριακίδου-Νέστορος, Λα-
ογραφικά Μελετήματα,…, ό., π., σσ. 15-40. 
16. Ν. Γ. Πολίτης, Λαογραφικά Σύμμεικτα, …, ό., π., σ. 147
17. Γ. Α. Μέγας, Ελληνικαί εορταί και …, ό.π., σσ. 223-227.

συμβολισμό10  με έναν πιο κοσμικό11. Με μυθικές 
αντιλήψεις συνδέεται, επίσης, και η παράσταση του 
Ήλιου ως ακτινωτού τροχού12  και η συσχέτισή του 
με τους ρόδακες13.  Είναι, λοιπόν, συχνή και γίνε-
ται με πολλούς τρόπους η αναφορά στο ευεργετικό 
αυτό αστέρι και με όλα αυτά δηλώνεται από τη μια 
η καθοριστική παρουσία του στη ζωή του ανθρώ-
που και από την άλλη η λατρευτική σχέση που ανα-
πτύχθηκε στην πορεία των αιώνων. 

Στη νεότερη εθιμολογία αν και άλλαξε, βεβαίως, 
το περιεχόμενο που καθιστούσε έναν τόπο ιερό, 
εξακολουθεί ακόμη, όμως, αυτός να είναι ιερός και 

Εικ.2
Ο Ήλιος στο κέντρο του σύμπα-
ντος με τους μήνες και το ζωδιακό 
κύκλο (αρχ. Απ. Παπαϊωάννου).

η παρουσία του θείου είναι εμφανής. Ο Χριστιανισμός εφαρμόζοντας μια πρακτι-
κή αφιέρωσε14 αυτούς τους αρχαίους ιερούς τόπους σε διάφορους αγίους από το 
καινούργιο, χριστιανικό πια, πάνθεο. Δεν ξέρουμε τα κριτήρια με τα οποία έγινε 
η τοποθέτηση15  στη νεότερη εποχή, αλλά από όλους αυτούς ο προφήτης Ηλίας 
λατρεύεται στις βουνοκορφές αντικαθιστώντας τον νεφεληγερέτη Δία, τον υπεύ-
θυνο της βροχής και της φωτιάς του ουρανού. Ο Ν. Πολίτης εξηγώντας γιατί ο 
Προφήτης Ηλίας λατρεύεται στις βουνοκορφές σημειώνει16  ότι ταυτίζεται με το 
Δία17  και τον Ήλιο και καταλληλότερος τόπος λατρείας του είναι οι κορυφές των 
βουνών. Είναι, όμως, ενδιαφέρον να παρακολουθήσει κανείς πως βρέθηκε κατά 
τη λαϊκή αντίληψη ο Προφήτης Ηλίας στα βουνά. Λένε ότι: 
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«Ο Άη Λιας ήταν ναύτης και πέρασε παραλυμένη ζωή. Ύστερα όμως μετανόησε 
για όσα έκαμε και εσιχάθη τη θάλασσα. Άλλοι πάλι λένε πως επειδή έπαθε πολλά 
‘ς τη θάλασσα και πολλαίς φοραίς εκόντεψε να πνιγή, εβαρέθη τα ταξίδια και απο-
φάσισε να πάη εις μέρος που να μην ηξεύρουν τι είναι θάλασσα και τι είναι καράβια. 
Βάνει το λοιπόν ‘ς το νώμο το κουπί του και βγαίνει ‘ς τη στεριά, και όποιον απα-
ντούσε τον ερωτούσε τι είναι αυτό που βαστάει. Όσο του έλεγαν «Κουπί»τραυούσε 
ψηλότερα. ως που έφτασε ‘ς την κορφή του βουνού. Ρωτά τους ανθρώπους που ηύρε 
κει τι είναι, και του λεν «Ξύλο». Κατάλαβε λοιπόν πως αυτοί δεν είχαν ιδή ποτέ 
τους κουπί, και έμεινε μαζί τους εκέι ‘ς τα ψηλά18»  

και ακόμη: 

Ο Μωάμεθ κυνηγά τον άγιο Λιά, και ‘ς τους κάμπους τον καταφτάνει, ‘ς τα κορ-
φοβούνια όμως δεν μπορεί ναν τον ακολουθήση. Και ο άγιος ευρίσκει εκεί καταφύ-
γιο. Για κείνο του έχουν και ξωκκλήσια ‘ς τοις κορφαίς των βουνών»19.

Η παρουσία του Ήλιου δεν περιορίζεται, όπως σημειώσαμε και παραπάνω, μό-
νον στις παραδόσεις, αλλά είναι πλουσιοπάροχη και στα άλλα είδη της λαϊκής 
λογοτεχνίας και γενικότερα της λαϊκής τέχνης και καταδεικνύει, ασφαλώς, τη 
θέση του ουράνιου αυτού άστρου στη ζωή των ανθρώπων.   

Η λατρεία του Ήλιου

Ο Ήλιος είναι αυτός που καθορίζει για το βόρειο ημισφαίριο της Γης την αρχή 
και το τέλος των τεσσάρων εποχών. Ως γνωστόν, η Γη, σύμφωνα με το ηλιοκε-
ντρικό σύστημα, πραγματοποιεί ταυτόχρονα δυο κινήσεις: γύρω από τον εαυτό 
της σε 24 ώρες και γύρω από τον Ήλιο στη διάρκεια ενός έτους. Η πρώτη ρυθμίζει 
την εναλλαγή ημέρας και νύχτας και η δεύτερη την εναλλαγή των εποχών. Οι 
άνθρωποι λάτρεψαν στην πορεία των αιώνων με πολλούς τρόπους τον ρυθμιστή 
της επιβίωσής τους. Σχεδόν, σε όλους τους λαούς επικρατεί ένας πανηγυρικός 
τόνος, ιδιαίτερα στις περιόδους κατά τις οποίες ο Ήλιος διέρχεται από ορισμένα 
σημεία της τροχιάς του (για τους αρχαίους αυτό, φυσικά, μόνο, που ως γνωστόν, 
θεωρούσαν το σύστημα ηλιοκεντρικό20), στα δυο ηλιοστάσια: χειμερινό, θερινό 
και στις δυο ισημερίες: εαρινή, φθινοπωρινή. Ο άνθρωπος, εξαιτίας της αδυνα-
μίας που σημειώσαμε και παραπάνω, για την επιβίωσή του ήταν υποχρεωμένος 

18. Ν. Γ. Πολίτης, Παραδόσεις, αριθ. 207, τ. Α΄, ό. π., σ. 116.
19. Ν. Γ. Πολίτης, Παραδόσεις, αριθ. 208, τ. Α΄, ό. π., σ. 116.
20. Πρόκειται για την αντίληψη εκείνη – γεωκεντρική - που θεωρεί τη γη ως κέντρο του Σύμπαντος 
και περιστρεφόμενα πέριξ αυτής τα υπόλοιπα αστέρια. Η διάρκεια της φαινομενικής περιφοράς του 
Ήλιου γύρω από τη Γη είναι και η χρονική διάρκεια του τροπικού έτους, του έτους των εποχών (Σ. 
Θεοδοσίου, Μ. Δανέζης, Ο κύκλος του Χρόνου. Αστρονομία και Μυστηριακές Λατρείες, εκδ. Δίαυλος, 
Αθήνα 2004, σ. 16).   



ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ - θεωρία και πράξη, 3/2009

63Η μυθολογία του Ήλιου και η λατρεία του

21. Σ. Θεοδοσίου, Μ. Δανέζης, Ο κύκλος του Χρόνου…, ό. π., σ. 26.
22. Σ. Θεοδοσίου, Μ. Δανέζης, Ο κύκλος του Χρόνου…, ό. π. ,  σσ. 20-22. 

να παρακολουθεί αυτές τις κλιματικές 
αλλαγές, γιατί έτσι προστάτευε τη ζωή 
του. Γιατί δεν ήταν ενιαία η εναλλαγή 
των εποχών, καθώς σε άλλες περιοχές 
της γης εναλλάσσονταν μόνο δύο περίο-
δοι και σε άλλες περισσότερες, πάντοτε, 
όμως, με κύριο χαρακτηριστικό εκείνο 
που εξασφάλιζε ευνοϊκές συνθήκες επι-
βίωσης των ανθρώπων. Για παράδειγμα 
έχουμε εποχή βροχών και ξηρασίας, επο-
χή σποράς και θερισμού. Στην Αίγυπτο, 
κάθε χρόνο πλημμύριζε ο Νείλος, μετά 
ακολουθούσε η σπορά  και  κατόπιν ο 
θερισμός21. Ο ήλιος, λοιπόν, καθόριζε 
τις αλλαγές των εποχών και αυτές με τη 
σειρά τους δημιουργούσαν το πλαίσιο 
των δραστηριοτήτων τους. 

 Ο κύκλος της βλάστησης, αναγέννη-
ση την άνοιξη, καρποφορία το καλοκαίρι 
και το φθινόπωρο, μαρασμός και θάνα-
τος το χειμώνα και επαναφορά στην ίδια 
πορεία, ήταν το πλαίσιο μέσα στο οποίο 
έβλεπε και την επιβίωσή του. Πρωτίστως 
αντιλαμβανόταν ότι η καρποφορία της Γης, της Μητέρας θεάς, εξαρτιόταν σε με-
γάλο βαθμό από τη διαδικασία αυτή και, επειδή η ζωή του όφειλε τα πάντα στην 
αστείρευτη αναπαραγωγική ικανότητά της, συνέδεσε το ετήσιο αυτό φαινόμενο 
της εποχικής περιοδικότητας και με τη μορφή ενός θεού που ως ταίρι της πεθαίνει 
και ανασταίνεται μαζί της, όπως, ακριβώς, συμβαίνει και με την αναβλάστηση 
της φύσης. Στο πλαίσιο αυτό, λοιπόν, λατρεύτηκε και ο Ήλιος μαζί, φυσικά, και 
με άλλα άστρα, όπως τη Σελήνη, αλλά αυτός ήταν που κατείχε την κεντρικότερη 
θέση στις αρχαίες θρησκείες ως χορηγός του φωτός και της ζωής του σύμπαντος 
κόσμου. Ήταν εκπρόσωπος του θεού του φωτός στον επάνω κόσμο σε αντίθεση 
με τη θεά του κάτω κόσμου, τη χθόνια θεότητα, τη Σελήνη22. 

Κατά το χειμερινό ηλιοστάσιο

Στη διάρκεια του χειμερινού ηλιοστασίου η Χριστιανική εκκλησία τοποθέτησε 
τις τρεις μεγάλες γιορτές: τη γέννηση του Χριστού, του Αγίου Βασιλείου και των 

Εικ.3
Ο Ήλιος με ανθρωπόμορφα χαρακτηριστικά 
(αρχ. Απ. Παπαϊωάννου).
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Φώτων. Οι μεταβατικές αυτές μέρες αν και είχαν, φυσικά, το δικό τους περιεχό-
μενο κατά την προηγούμενη εποχή, συμπορεύονται σήμερα με τα χριστιανικά 
και με ό,τι γίνεται αποσκοπούν στην εξασφάλιση της ευτυχίας του ανθρώπου. 
Με τους διάφορους φωτισμούς, το χριστουγεννιάτικο δέντρο, τις πρασινάδες, τα 
κάλαντα, τα τυχερά παιχνίδια, τα δώρα, τις βασιλόπιτες, τα γλυκά, τη φωτιά, τις 
χριστιανικές ακολουθίες και τη νεότερη γενικά εθιμολογία επιδιώκουν να εξα-
σφαλίσουν την ευγονία, την ευκαρπία και την οικογενειακή ευτυχία καθ’ όλη 
τη διάρκεια της νέας χρονιάς23.  Όλα αυτά ξεπερνούν χρονικά τις ρωμαϊκές δο-
ξασίες με τα Σατουρνάλια, τις Καλένδες, τα Βοτά κ.τ.ό.  και οδηγούμαστε πολύ 
πιο πίσω  στο φυσικό χρόνο και στις δύσκολες στιγμές μετάβασης του ανθρώπου 
από το χειμώνα στη χαρούμενη άνοιξη και το καλοκαίρι.  Τότε που οι  άνθρωποι 
φαντάζονταν πως οι δυνάμεις του χειμώνα αντιπροσώπευαν το σκοτάδι και πά-
λευαν με πείσμα να μην υποταχθούν στις δυνάμεις του «αήττητου Ήλιου» κάτι 
που ποτέ δεν το απέφευγαν. Με άλλα λόγια την εναλλαγή αυτή των εποχών 
την έβλεπαν σαν μια πάλη από την οποία πάντα κέρδιζε το Φως, ο Ήλιος. Με 
αυτή την έννοια και επειδή ο Ήλιος λατρεύτηκε από όλους και συνεπώς είχε 
τη μεγαλύτερη δύναμη ανάμεσα στους ειδωλολατρικούς λαούς, η χριστιανική 
εκκλησία τοποθέτησε στις 25 Δεκεμβρίου, στη γιορτή του «αήττητου Ήλιου», τη 
γιορτή ενός άλλου Θεού, του Χριστού, που τον αντικατέστησε δίνοντας μια νέα 
ελπίδα ζωής.

Όσο προχωρούμε προς το βόρειο ημισφαίριο τόσο περισσότερο ο Χειμώνας γί-
νεται, ως γνωστόν, πιο έντονος και η αναμονή της άνοιξης μεγαλύτερη. Οι ευρω-
παϊκοί λαοί γιόρταζαν στις 22 Δεκεμβρίου τη γέννηση του Ήλιου. Με προσευχές, 
θυσίες και φωτιές προσπαθούσαν να τον κρατήσουν στον ορίζοντα, αλλά μά-
ταια όμως, γιατί κανείς ποτέ δεν μπόρεσε να αλλάξει το προδιαγραμμένο ταξίδι 
του, ένα ταξίδι γεμάτο μύθους και ιστορίες. 

Με γιορτές και πανηγύρια τιμούσαν και τον ερχομό του την άνοιξη και ανανέ-
ωναν έτσι το νέο κύκλο ζωής. Στην αρχαία Αθήνα γιόρταζαν την περίοδο αυτή 
κατά το μήνα Ποσειδεώνα, από τις 15 Δεκεμβρίου ως τις 15 Ιανουαρίου τα κατ’ 
αγρούς Διονύσια ή Διονύσια τα Μικρά και τιμούσαν το Διόνυσο – Ζαγρέα και τα 
Αλώα24  προς τιμήν της Δήμητρας, για να βοηθήσουν οι Θεοί στη γονιμότητα και 
ευφορία της γης. Οι Ρωμαίοι γιόρταζαν αντίστοιχα τα Σατουρνάλια (προς τιμήν 
του θεού Σατούρνους (Κρόνου) και τα Μπρουμάλια (bruma = η μικρότερη μέρα 
του έτους) με κεντρικό χρονικό σημείο την 25 Δεκεμβρίου ως ημέρα γέννησης του 
ανίκητου ΄Ηλιου25. Η ταύτιση της γέννησης του Ήλιου με τη γέννηση του ιδρυτή 

23. Γ. Α. Μέγας, Ελληνικαί εορταί …, ό. π., σσ. 37-83.
24. Jean Ellen Harrison, Αρχαίες Ελληνικές γιορτές, εκδ. Ιάμβλιχος, Αθήνα 1996, σσ. 198-202.
25. Σ. Θεοδοσίου, Μ. Δανέζης, Ο κύκλος του Χρόνου…,ό. π., σσ. 90-91, Παναγής Λεκατσάς, Το θείον 
Βρέφος. Θρησκειολογική θεώρηση, εκδ. Καστανιώτη, Αθήνα 1996.
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26. Dupuis Chr. Fr., Ερμηνεία του μύθου του ήλιου που λατρεύτηκε με το όνομα του Χριστού, μετάφρ. 
–σχόλια Διοδώρου Καρυδάκη, εκδ. Ιδεοθέατρο, Αθήνα 1998, J.G. Frazer, Ο Χρυσός Κλώνος, τ. Γ΄, εκδ. 
Εκάτη, Αθήνα 1992, σσ. 62-70.
27. Walter Burkert, Ελληνική Μυθολογία και τελετουργία, ΜΙΕΤ, Αθήνα 1993, σσ. 160-193,  Μ. Ελιάντε, 
Κόσμος και ιστορία. Ο μύθος της αιώνιας επιστροφής, Ελληνικά Γράμματα, Αθήνα 1999, Β. Νιτσιάκος, 
Χτίζοντας το Χώρο και το Χρόνο, εκδ. Οδυσσέας, Αθήνα 2003, σσ. 141- 151.
28. Σ. Θεοδοσίου, Μ. Δανέζης, Ο κύκλος του Χρόνου…, ό. π., σ. 33 κ. έ. 
29. Δημ. Σ. Λουκάτος, Τα Καλοκαιρινά, εκδ. Φιλιππότη, Αθήνα 1981, σσ. 43-53.

της νέας θρησκείας σηματοδότησε μια νέα εποχή 
χωρίς, όμως, να κατορθώσει και να εξαλείψει τα 
παγανιστικά δρώμενα26.

Κατά την εαρινή ισημερία  
και το εαρινό ηλιοστάσιο

Η εαρινή ισημερία ήταν σημαντική θέση του 
Ήλιου, γιατί τότε συνέβαινε η ανατροπή της φύ-
σης με τον ερχομό της άνοιξης. Μάλλον, είναι το 
πιο κορυφαίο γεγονός για την επιβίωση του ανθρώ-
που. Στην αρχαιότητα αυτό επιτυγχάνεται με το 
μύθο του θανάτου και της ανάστασης ενός θεού, 
με το τέλος του θνήσκοντος27 θεού ως εκπροσώπου 
του παλαιού καιρού και τη γέννηση του νέου που 
φέρνει και την άνοιξη, τη νέα ζωή. Είναι ο θεός της 
βλάστησης που πεθαίνει και ξαναγεννιέται χαρίζο-
ντας το φως και τη ζέστη και κάνοντας έτσι τη ζωή πιο εύκολη. Το θέμα αυτό, 
ενός θεού να πεθαίνει και πάλι να ανασταίνεται, είναι ένα κεντρικό μοτίβο στις 
τελετουργίες και γενικά στα δρώμενα που σχετίζονται άμεσα με τη νεκρανά-
σταση της φύσης και τον ερχομό της άνοιξης. Στην αρχαία Αθήνα την περίοδο 
της εαρινής ισημερίας και κατά το μήνα Ελαφηβολιώνα γιόρταζαν τα Αδώνεια 
προς τιμήν του Άδωνη και της Αφροδίτης. Ο Άδωνις ήταν προσωποποίηση της 
βλάστησης και, ασφαλώς, ο θάνατός του υποδηλώνει την εξαφάνιση της φυτικής 
ζωής κατά τη διάρκεια του χειμώνα, ενώ η ανάστασή του τον ερχομό της άνοι-
ξης. Σε κάθε περίπτωση με το θάνατο, την ταφή και την ανάσταση συμβολίζε-
ται αυτό το δίπολο των «φυσικών εποχών», από τη χειμερία δηλαδή νάρκη στην 
ανοιξιάτικη επάνοδο της ζωής28.    

Κατά το εαρινό ηλιοστάσιο, παράλληλα με τη γιορτή του Άι –Γιάννη, λατρεύ-
εται με μια υποσυνείδητη εθιμολογία29 ο Ήλιος των θερινών τροπών. «…ανά-
βονται διαβατήριες και καθαρτήριες πυρές, για τον κρίσιμο χρόνο, ασκούνται, με 
τελετουργική δεξιοτεχνία, η μαντεία κι η μαντική, εκβιάζεται σχεδόν η καλή τύχη, 
επιδιώκεται η υγεία και το σωματικό κάλλος, με τη συγκομιδή θεραπευτικών και 

Εικ. 4
Σύγχρονη λιθογλυπτική παράστα-
ση του Ήλιου στην Τήνο. 
(φωτ. Δημ. Ράπτης).
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αρωματικών βοτάνων…»30. Ακριβώς, την περίοδο αυτή ο Ήλιος διέρχεται από το 
κρίσιμο σημείο το οποίο σηματοδοτεί και την αλλαγή της εποχής (μπαίνουμε στο 
καλοκαίρι αλλά και αρχίζει να μειώνεται η δύναμή του, γιατί πηγαίνουμε προς 
το χειμώνα) και για το λόγο αυτό πρέπει να ενισχυθεί πυρολατρικά31. Τέτοιες 
φωτιές ανάβονται σε πολλούς τόπους32 του ελληνικού χώρου και τα ανύπαντρα 
κορίτσια τις συνδυάζουν και με την πρόκληση33 της Τύχης τους. Πιστεύουν, για 
παράδειγμα, ότι αν πηδήσουν πάνω από τη φωτιά τρεις φορές σε εφτά διαφορε-
τικές φωτιές, θα έχουν σύντομα ευχάριστο τέλος στην παντρειά.  

Κατάλληλη ώρα θεωρείται ο χρόνος αυτός της πορείας του Ήλιου και για τη δο-
κιμασία της Τύχης και με έναν άλλον τρόπο. Το έθιμο του Κλήδονα34 που τελείται 
κατά τους μήνες Μάιο και Ιούνιο, μήνες που σχετίζονται άμεσα με την δυναμική 
πορεία του Ήλιου, η οποία σηματοδοτεί, ακριβώς, αυτή την αντίληψη του λαϊκού 
ανθρώπου για τη θέση και τη σχέση του με τους ανθρώπους. Το βράδυ το αγγείο 
με το νερό και τα σημάδια των κοριτσιών το τοποθετούν στο ύπαιθρο κάτω από 
τ’ άστρα, για να «ξαστριστεί», και το πρωί, πριν ακόμη ο Ήλιος ανατείλει, φρο-
ντίζουν να το βάλουν στο εσωτερικό του σπιτιού, ώσπου να πραγματοποιηθεί 
στη θέα πολλών συγκεντρωμένων η τελετή της πρόκλησης της Τύχης.  

Η δύναμη του Ήλιου την περίοδο αυτή έχει να κάμει ακόμη και με την πραγ-
ματοποίηση του αδυνάτου σε μια άλλη περίπτωση, εντελώς, διαφορετική από 
την πρόκληση της Τύχης των νεαρών κοριτσιών. Με δεδομένη την επιθυμία του 
ανθρώπου να βλέπει συχνά τα αγαπητά και οικεία πρόσωπα που έφυγαν από 
τη ζωή   χρησιμοποιεί και επικαλείται διάφορα μέσα, για να την επιτύχει και το 
φως του Ήλιου την εποχή αυτή είναι δυνατόν να του ικανοποιήσει το ζητούμενο. 
Στην περιοχή της Ιστιαίας35 στις 24 Ιουνίου, που ως γνωστόν γυρίζει ο Ήλιος, 
συγκεντρώνονται οι γυναίκες στο στόμιο ενός πηγαδιού και βάζουν τα κεφάλια 
τους κάτω από ένα κόκκινο πανί, ενώ μία από αυτές κρατάει έναν καθρέπτη 
προς τον ήλιο κατά τέτοιο τρόπο, ώστε οι ακτίνες του να πέφτουν πάνω στο κόκ-
κινο  πανί και το φως να διαχέεται προς την επιφάνεια του νερού του πηγαδιού. 
Μέσα σε μια μυσταγωγική ατμόσφαιρα  διαπίστωναν ευκρινέστατα να περνούν 
30. Δημ. Σ. Λουκάτος, Τα Καλοκαιρινά…,  ό. π., σ. 43
31. Να σημειώσουμε εδώ και τις άλλες εξηγήσεις για τη φωτιά εκτός από την πυρολατρική. Έχει μια 
«διαβατήρια» σημασία, καθώς περνούμε από μια εποχή στην άλλη (από μια ηλιακή περίοδο σε άλλη) 
και η «καθαρτήρια» εξήγηση για ό,τι άχρηστο υπάρχει και καίγεται (Δημ. Σ. Λουκάτος, Τα Καλοκαι-
ρινά, ό. π., σ. 45).
32. Στέφ. Δ. Ήμελλος (επιμελ. έκδ.), Άτλας της Ελληνικής Λαογραφίας – Περιοδικαί  πυραί, Χαρτογρα-
φική έκδοση του Κέντρου Ερεύνης της Ελληνικής Λαογραφίας της Ακαδημίας Αθηνών, Αθήναι 1971.
33. Δημ. Σ. Λουκάτος, Τα Καλοκαιρινά, ό. π., σ. 43.
34. Για το έθιμο του Κλήδονα βλ. Φ. Κουκουλές, Βυζαντινών βίος και πολιτισμός, Α2, 1948 κεφ. «Αι κλη-
δόνες», σσ. 167-172, Δημ. Σ. Λουκάτος, Τα Καλοκαιρινά, ό. π.,  Αικατερινίδης, Γ. , «Χρήσις και σημασία 
του αμίλητου νερού». Στο: Επετηρίς του Λαογραφικού Αρχείου της Ακαδημίας Αθηνών, Εν Αθήναις 
1964, τ. ΙΕ΄- ΙΣΤ΄, σσ. 42-61.
35. Το τελετουργικό αυτό δρώμενο τελείται και σε άλλα μέρη της Ευβοίας σε διαφορετική ημερομηνία, 
στη γιορτή της Ανάληψης για παράδειγμα (βλ. Αθ. Αβέλιος, Κλήδονας και φρεατομαντεία, άσματα 
δημοτικά και τοπωνύμια, παιδιές και ιδιωματικές λέξεις της επαρχίας Ιστιαίας, Αθήνα 1996).
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36. Ενίοτε οι συμμετέχοντες στο δρώμενο, όταν αυτό τελείται κατά την εορτή της Αναλήψεως,  βλέπουν 
ακόμη και το φέρετρο του πεθαμένου ανθρώπου που δεν συμπλήρωσε ακόμη σαράντα μέρες (βλ. Αθ. 
Αβέλιος, Κλήδονας και φρεατομαντεία…, ό. π., σ. 16).
37. Δημ. Σ. Λουκάτος, Τα Καλοκαιρινά, ό. π., σ. 46.
38. Έτσι, εξηγείται και η διαφορετική ημερομηνία που τελείται το δρώμενο αυτό, πάντοτε όμως στην 
ίδια περίοδο κατά την οποία ή Ήλιος είναι ακόμη δυνατός. Και από την άλλη δικαιολογείται και η 
ταύτιση της μεγάλης γιορτής του Ήλιου με τη γιορτή της Ανάληψης του Χριστού (βλ. Δημ. Λουκάτος, 
Πασχαλινά και της Άνοιξης, εκδ. Φιλιππότη, Αθήνα 1988, σσ. 170-173).
39. Στην Ήπειρο τον λένε π’λό (πηλός) για ιαματικές επαλείψεις στο σώμα και το γιόρταζαν με πανη-
γύρι, το γνωστό πανηγύρι «του π΄λού».

στην επιφάνεια του νερού του πηγαδιού, σαν 
σε οθόνη, διάφορα πρόσωπα πεθαμένων36  
και σε άλλες περιπτώσεις και ολόκληρη νε-
κρική πομπή, ταυτισμένη με την κηδεία γνω-
στού προσώπου. Τα δρώμενο αυτό στην ίδια 
γεωγραφική περιοχή τελείται και στη γιορτή 
της Αναλήψεως συνδυασμένο και με μια άλλη 
λαϊκή αντίληψη για την ημέρα αυτή. Καταρ-
χάς η  χριστιανική αυτή γιορτή αποτελεί ένα 
ορόσημο, γιατί ο Χριστός σε ενσώματη μορφή 
ανεβαίνει στους ουρανούς και γιορτάζεται 

Εικ. 5
Ο Ήλιος και το φεγγάρι πλάι στο χρι-
στιανικό σταυρό στη λαϊκή αρχιτεκτονι-
κή (φωτ. Μ. Τσούπη).

όπως και το Πάσχα, τρώγοντας πασχαλινά φαγητά, καίγοντας τις δάφνες και 
τα λουλούδια που παρέμειναν από το Πάσχα ή ανανεώνοντάς τα καθώς η μέρα 
αυτή κλείνει και έναν εορταστικό κύκλο. Και ύστερα από όλα αυτά  πιστεύουν 
ότι τα μεσάνυχτα ότι θα δουν τους ουρανούς να ανοίγουν και να δέχονται το 
Χριστό. Αντίστοιχα, οι Πόντιοι ξενυχτούσαν37  στις πατρίδες τους με νυχτερινό 
φαγοπότι, γλέντι και χορό, ώσπου να ξημερώσει, για να δουν τον Ήλιο στις θερι-
νές τροπές του, που έπαιρνε το δρόμο του προς το Χειμώνα. 

Αλλά η μέρα αυτή της Αναλήψεως του Χριστού συνδέεται και με άλλες λαϊκές 
αντιλήψεις, οι οποίες, προφανώς, συνδέονται και με την προηγούμενη εποχή. Οι 
ψυχές των νεκρών είναι ελεύθερες να κυκλοφορούν ανάμεσα στους ζωντανούς 
και στους οικείους τους38  ως τη στιγμή της Αναλήψεως του Χριστού. Για το λόγο 
αυτό οι άνθρωποι πηγαίνουν στα νεκροταφεία, ανάβουν κεριά, προσφέρουν φα-
γώσιμα, κάνουν φιλανθρωπίες για τη συγχώρηση και ανάπαυση των ψυχών των 
νεκρών τους. Ιδιαίτερα, επειδή η μέρα αυτή είναι και αρχή του καλοκαιριού, κα-
τεβαίνουν στη θάλασσα, γιατί από την ημερομηνία αυτή το νερό της θάλασσας 
εκτός από τη δροσιστική λειτουργία του προσλαμβάνει και προστατευτική και 
ιαματική για αρρώστιες, όπως πρήξιμο, δάγκωμα, αλλά κα βάσκαμα. Σε άλλες 
περιπτώσεις στην ημέρα αυτή πραγματοποιούν και τη συγκομιδή των βοτάνων 
που κανονικά την έκανε στις 24 Ιουνίου λόγω τροπών του Ηλίου ή πλάθουν λά-
σπη την ημέρα αυτή, της Ανάληψης, για διάφορες αρρώστιες39. Σε όλες τις παρα-
πάνω περιπτώσεις, είτε με η μορφή του «προλέγειν» είτε του «αποκαλύπτειν», 
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«προστατεύειν», είτε του «αποτρέπειν» η χρονική περίοδος κατά την οποία τε-
λούνται όλα αυτά είναι η αναγεννημένη εποχή της άνοιξης και των αρχών του 
καλοκαιριού και αντλεί τη δύναμή της από τον Ήλιο.

Στο ίδιο πλαίσιο της παρουσίας του ΄Ηλιου, στο πέρασμα από τη μια εποχή 
στην άλλη, θα μπορούσαμε να εντάξουμε γενικότερα και την αντίληψη του λα-
ϊκού ανθρώπου και για άλλα ζητήματα. Για παράδειγμα την περίοδο αυτή τη 
θεωρούν ως την πιο κατάλληλη, για να μαζέψουν διάφορα βότανα τα οποία θα 
χρησιμοποιήσουν είτε ως χειμερινά ροφήματα είτε ως φάρμακα40 σε διάφορες 
αρρώστιες με την πίστη ότι διαθέτουν δύναμη για τις λειτουργίες αυτές. Και τη 
δύναμη αυτή την εξασφαλίζει η παρουσία του Ήλιου, πριν ακόμη πάρει το δρό-
μο του προς το χειμώνα και αρχίσει να αδυνατίζει. Και στη χριστιανική περίοδο, 
παρόλο που εκ προοιμίου αυτό δεν είναι μέσα στο πλαίσιό της, το έθιμο τελείται 
σε μια αγαστή «συνεργασία» μαζί της. Τα φυτά και τα λουλούδια γενικά που 
συγκεντρώνουν τα αφήνουν το βράδυ στις στέγες των σπιτιών, στα πεζούλια στο 
ύπαιθρο, για να πάρουν τη δύναμη του έναστρου ουρανού, αλλά και στα ερημοκ-
κλήσια εξασφαλίζοντας έτσι και από μια δεύτερη πηγή αυτό που επιθυμούν. 

Με βάση, λοιπόν, τον Ήλιο και τη θέση της Γης καθόρισαν εμπειρικά πρώτα τις 
κλιματικές εποχές και παράλληλα οργάνωσαν έτσι την καθημερινή ζωή τους, 
ώστε με τα δρώμενα να αποτρέπουν τις δυσμενείς υπερφυσικές δυνάμεις και να 
τις εξευμενίζουν, για να είναι προστατευτικές απέναντί τους. Τον Ήλιο τον πα-
ριστάνουν με ανθρώπινα χαρακτηριστικά, συνήθως με ανθρώπινη κεφαλή και 
ακτίνες σε διπλή ή μονή σειρά, αλλά του δίνουν και ανθρώπινες συνήθειες, αδυ-
ναμίες και ανάγκες. Φυσικά και τον έχουν εντάξει στην καθημερινότητά τους, 
στο λόγο, στο μύθο, στις αφηγήσεις, στα τραγούδια. Η παρουσία αυτή έμμεσα 
δηλώνει και τη σημασία που απόκτησε στη διάρκεια των αιώνων και δεν ξεχνούν 
πως χωρίς ήλιο δεν ευδοκιμεί τίποτε.
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40. Προφανώς και από μια παρετυμολογία της λέξης Γιάννης (από το γιαίνω= γιατρεύω) θεωρούν ότι 
αυτά τα φυτά παρουσιάζουν τέτοια θεραπευτική ιδιότητα (βλ. Δημ. Λουκάτος, Τα Καλοκαιρινά ό.π., 
σ. 46).
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1. Εισαγωγή 

Η επανάσταση που δημιούργησαν οι νέες τεχνολογίες στην εκπαίδευση έχει 
αλλάξει ριζικά τον τρόπο επικοινωνίας και μάθησης. Οι κοινωνίες του 21ου αιώ-
να είναι πλέον σύγχρονες «κοινωνίες γνώσης», οι οποίες στηρίζονται σε οικονο-
μίες που απαιτούν, ανθρώπινες ικανότητες, οργανωτική ευελιξία, επιχειρημα-
τικές διαδικασίες, ισχυρή αίσθηση ταυτότητας και τεγνογνωσία. Οι σύγχρονοι 
πολίτες καλούνται πλέον να δραστηριοποιηθούν σε ένα ευρύ και παγκοσμιοποι-
ημένο περιβάλλον πολλαπλών αλληλεπιδράσεων και μεταβολών στον κοινωνι-
κό και εργασιακό τομέα και στο οποίο συνυπάρχουν κοινές συνιστώσες τοπικής, 
εθνικής και υπερεθνικής διακυβέρνησης. 

Σε αυτό το πλαίσιο η εκπαίδευση αποτελεί βασικό πυλώνα ανάπτυξης κι εξέ-
λιξης γιατί ασχολείται συνολικά με την οικοδόμηση ενός κοινωνικού κεφαλαίου 
και ενός νέου τύπου πολίτη που δημιουργεί, διαχειρίζεται και αξιολογεί τη γνώ-
ση. Ο σύγχρονος προσανατολισμός της μάθησης και της διδασκαλίας συναντά 
τα νέα κοινωνικά δεδομένα και εξασφαλίζει νέες βασικές δεξιότητες απαραίτη-
τες για την κοινωνία της γνώσης του 21ου αιώνα. Παράλληλα η μάθηση εκλαμ-
βάνεται στην εννιαιοποιημένη της διάσταση και οργανώνεται με εννοιολογικά 
σχήματα που διατρέχουν όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης (integrated learning). 
Σε αυτό το πλαίσιο οι παραδοσιακές γραφειοκρατικές μορφές εκπαίδευσης και 
αξιολόγησης δεν έχουν πια ρόλο διότι ο προοριμός των μαθητών δεν είναι να 
προωθηθούν σε μια εργασία αγοράς που επιθυμεί, όπως στο παρελθόν, υπακοή 
στην πειθαρχία και περιορισμένες, σταθερές και προβλέψιμες δεξιότητες για τη 
γραμμή της παραγωγής (Kalantzis & Cope, 2005).

Το παρόν άρθρο επιχειρεί να σκιαγραφήσει ένα εννοιολογικό πλαίσιο διαχείρι-
σης της μάθησης που απαιτείται στη σύγχρονη κοινωνία της γνώσης, αλλά και 
να προσδιορίσει τη στοχοθεσία και τις τεχνικές της νέας αξιολόγησης (Kalantzis & 
Cope, 2005). Σημαντική παραδοχή είναι ότι η μάθηση και η αξιολόγηση οργανώ-
νονται και διατρέχουν όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης με ολοκληρωμένο τρόπο 
ξεκινώντας από το Προσχολικό και Πρωτοβάθμιο επίπεδο. 

Σχεδιασμοί Μάθησης και Νέα Αξιολόγηση 
στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση

Αρβανίτη Ε.
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2. Η Κοινωνία της Γνώσης και Νέα Μάθηση

Η κοινωνία της γνώσης αναφέρεται στις τεχνολογικές, επιχειρηματικές και 
πολιτισμικές συνιστώσες που έχουν διαμορφωθεί υπό το πρίσμα της παγκοσμιο-
ποίησης. Η αδιάκοπη ροή της γνώσης και της πληροφορίας μέσω των σύγχρονων 
τεχνολογιών επιτρέπουν την άνευ προηγουμένου ανταλλαγή της ανθρώπινης 
εμπειρίας μέσα από διαφοροποιημένα μέσα μετάδοσης του μηνύματος. Έτσι η 
γνώση παράγεται και μεταδίδεται μέσα από νέες μορφές κειμενικών αναπαρα-
στάσεων, από οπτικές σημειολογίες και απεικονίσεις, καθώς και από πολλαπλά 
πολιτισμικά πρότυπα. Επιπλέον οι νέες μορφές επιχειρηματικότητας απαιτούν 
δεξιότητες που συλλαμβάνουν, συστηματοποιούν, μετασχηματίζουν και εφαρ-
μόζουν νέες γνώσεις (Kalantzis & Cope, 2003). Έτσι οι επικοινωνιακές δεξιότητες 
και η συνεργατικότητα δημιουργούν μια νέα εργασιακή κουλτούρα και οργανι-
σμούς που μαθαίνουν (Stahl, 1994). Παράλληλα τα άτομα χρειάζονται νέα εργα-
λεία ανάλυσης της παγκόσμιας κουλτούρας, εξειδίκευση των δικών τους αισθη-
τικών και πολιτισμικών αναφορών αλλά και παγκόσμια δίκτυα συνεργασίας και 
μάθησης (Arvanitis, 2006). 

Ο σύγχρονος πολίτης έχει ανάγκη από εργαλεία ανάλυσης και αναστοχασμού 
τόσο της προσωπικής του πορείας μάθησης και της ταυτότητάς του όσο και του 
υφιστάμενου πολιτικού πλουραλισμού σε έναν κόσμο που αλλάζει συνεχώς. Η 
κριτική σκέψη/παιδαγωγική έρχεται να απαντήσει σε αυτή την πρόκληση δίνο-
ντας ιδιαίτερη έμφαση σε νέα πλαίσια μάθησης που αναπτύσσουν την κριτική 
(critical thinking), τη στοχαστικοκριτική (reflective thinking) και τη δημιουργική 
σκέψη (creative thinking) (Ματσαγγούρας, 1998, σελ. 67). Την ίδια στιγμή η κριτι-
κή παιδαγωγική στηρίζεται στο δυναμικό συνδυασμό μεταξύ σκέψης και δράσης 
του ατόμου και αποβλέπει στην απόκτηση μαθησιακών και μεταγνωστικών ικα-
νοτήτων με σκοπό το μετασχηματισμό. 

Έτσι ζητούμενο στη σύγχρονη διδακτική πράξη είναι ο συνδυασμός συλλογι-
σμών (επαγωγικός, παραγωγικός, αναλογικός), γνωστικών δεξιοτήτων (συλλο-
γής, οργάνωσης, ανάλυσης και υπέρβασης δεδομένων) και στάσεων. Επιπλέον 
είναι σημαντική η απόκτηση μεταγνωστικών ικανοτήτων, η δυνατότητα ανί-
χνευσης σχέσεων και επίλυσης προβλημάτων με ορθολογικό τρόπο, αλλά και η 
αποδοχή ότι υπάρχουν εναλλακτικοί τρόποι θεώρησης και επίλυσης (επιστημο-
λογική δημοκρατία) (Berttrand, 1994 στο Ματσαγγούρας 1998, σελ. 69). Επιπλέον 
ζητούμενο είναι η ικανότητα του ατόμου για κριτική αυτοθεώρηση και αυτορύθ-
μιση δηλαδή η ικανότητα διαλογισμού του τρόπου με τον οποίο το άτομο μαθαί-
νει, δρα και αξιολογεί μέσα από συγκεκριμένες διαδικασίες (μεταγνωστική ικα-
νότητα). Τέλος, η σύγχρονη παιδαγωγική παραπέμπει και στην καινοτομία, την 
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1. Παράδειγμα ενός τέτοιου προγραμματισμού αποτελεί και το Βικτωριανό Εκπαιδευτικό Σύστημα της 
Αυστραλίας, το οποίο μέσα από ένα ενιανιοποιημένο ΑΠ περιγράφει τις απαραίτητες ικανότητες που 
πρέπει να έχουν οι μαθητές από την Προσχολική εκπαίδευση μέχρι και την Α’ Λυκείου. Το πλαίσιο 
αυτό (Victorian Learning Essential Skills- http://vels.vcaa.vic.edu.au/) θέτει τις προδιαγραφές και τα κρι-
τήρια μάθησης για τα σχολεία προκειμένου αυτά να εξειδικεύσουν, να σχεδιάσουν και να αξιολογή-
σουν τα σχολικά τους προγράμματα σε καθορισμένες θεματικές ενότητες. 

παραγωγή πρωτότυπων ιδεών και λύσεων που φέρνει η ικανότητα δημιουργικής 
σκέψης, αλλά και στην συνειδητοποίηση των αξιών και των στάσεων που κινητο-
ποιούν και κατευθύνουν τη σκέψη (συναισθηματική διάσταση) (Ματσαγγούρας, 
1998, σελ. 69-91 και Kalantzis & Cope, 2005).

Έτσι γίνεται κατανοητό ότι υπάρχουν διαφορετικές μορφές σκέψης που πρέπει 
να καλλιεργηθούν και να αξιολογηθούν στο σχολείο προκειμένου ο μαθητής να 
ερμηνεύσει τη σύγχρονη κοινωνία της γνώσης. Γενικά οι νέες τάσεις συγκλίνουν 
σε μια διδακτική που προωθεί την πλάγια (lateral thinking – De Bono 1976 & 2000) 
ή αποκλίνουσα σκέψη (Guilford & Hopfner, 1971) ακριβώς για να υποδηλώσουν 
την ανάγκη για πρωτοτυπία, για νέες σχέσεις και θεωρήσεις της πραγματικότη-
τας μέσα από εξατομικευμένα νοητικο-συναισθηματικά σχήματα του μαθητή. 
Ορθολογισμός και κριτική σκέψη αλληλοσυμπληρώνονται μέσα σε ένα πλαίσιο 
που ενισχύει την ικανότητα αντικειμενικής ανάλυσης και αξιολόγησης πληρο-
φοριών, αλλά και προωθεί τη δυνατότητα αμφισβήτησης και επανεξέτασης του 
προσωπικού γνωσιακού, συναισθηματικού και αξιολογικού χάρτη πολλαπλής 
νοημοσύνης των μαθητών (Gardner, 1993 & Ματσαγγούρας, 1998, σελ.71). Αυτές 
οι ικανότητες καλλιεργούνται από τις πρώτες μέρες του παιδιού στην προσχολι-
κή εκπαίδευση για να κλιμακωθούν στις ανώτερες βαθμίδες εκπαίδευσης σε μια 
ολοκληρωμένη/ εννιαιοποιημένη μαθησιακή διαδικασία (integrated learning)1. 

Τα παραπάνω αποτελούν τις νέες βασικές δεξιότητες για τις σύγχρονες κοινω-
νίες γνώσης, που μπορούν να πραγματωθούν μόνο μέσα από νέες σχεδιαστικές 
φόρμες και εργαλεία μάθησης που θα διατρέχουν όλο το εκπαιδευτικό σύστημα. 
Οι πρώτες βαθμίδες εκπαίδευσης αποτελούν σημαντικές αφετηρίες για την ορ-
γάνωση της νέας μάθησης. Η πρωτοβάθμια εκπαίδευση απαιτεί συγκεκριμένα 
εργαλεία για να σχεδιαστούν νέες μαθησιακές εμπειρίες (και όχι απλά μαθήμα-
τα σε κλειστά Αναλυτικά Προγράμματα) με σκοπό να εξασφαλίσουν την ενεργή 
συμμετοχή, την υψηλή επίδοση και το στοχευμένο μετασχηματισμό. 

Η νέα παιδαγωγική προσέγγιση προωθεί ένα νέο ανοιχτό αναλυτικό πρόγραμ-
μα που στοχεύει στο μετασχηματισμό (transformative curriculum) και καλλιεργεί 
την αίσθηση του ανήκειν στη μάθηση (Kalantzis & Cope, 2005, σελ. 65-67). Μια 
αποτελεσματική παιδαγωγική αναφέρεται στους τρόπους και τις διαδικασίες 
απόκτησης της μάθησης, αναφέρεται στη γνώση και στη συνθεσή της, στη δη-
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2. Τα Διαθεματικά Ενιαία Πλαίσια Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) για το Νηπιαγωγείο και το Δημοτικό αποτε-
λούν ανοιχτά γενικά πλαίσια, τα οποία οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να εξειδικεύσουν σε οργανωμένες 
μαθησιακές εμπειρίες/ θεματικές ενότητες και νέες δραστηριότητες αξιολόγησης για να αποφευχθεί 
η στείρα έμφαση στο περιεχόμενο και η μεγάλη ανομοιογένεια στον τρόπο διδασκαλίας και αξιολόγη-
σης. Ωστόσο περιορισμένη είναι η έρευνα γύρω από την εφαρμογή τους στην πράξη και την αποτελε-
σματικότητά τους (Ματσαγγούρας, 1998).

μιουργία νοήματος, αλλά και στην εφαρμογή/ δράση. Οι παραδοχές αυτές θα 
πρέπει να διαπνέουν τόσο τα Αναλυτικά Προγράμματα (ΑΠ) της προσχολικής 
και σχολικής βαθμίδας όσο και την διδακτική πράξη και την αξιολόγησή της δί-
νοντας την ευκαιρία για μια ολοκληρωμένη προσέγγιση της γνώσης και στις δύο 
βαθμίδες εκπαίδευσης. Αυτό αντανακλά στο ΑΠ και στην παιδαγωγική μέθο-
δο που δεν θα πρέπει να επικεντρώνεται στο περιεχόμενο αλλά στις βασικές 
ικανότητες μέσα από μια ποικιλία περιεχομένων και πηγών μάθησης. Έτσι τα 
περιεχόμενα μάθησης που οργανώνονται σε θεματικές ενότητες και προωθούν 
τη διαθεματική προσέγγιση της γνώσης και την καλλιέργεια γνωστικών και με-
ταγνωστικών ικανοτήτων, δίνουν τη δυνατότητα στο μαθητή να συνεργάζεται, 
να επενεργεί πάνω στα πράγματα, να διαμορφώνει άποψη, να συναποφασίζει 
δραστηριότητες και να συναξιολογεί (Πανταζής & Σακελλαρίου, 2005). 

Γενικότερα απαιτούνται μαθησιακά περιβάλλοντα που είναι σχετικά με τον 
συνεχώς μεταβαλλόμενο κόσμο, πιο αποτελεσματικά στο να ικανοποιούν τις 
ανάγκες των μαθητών, να αξιοποιούν το γνωσιακό και συναισθηματικό τους 
κεφάλαιο, αλλά και στο να εντάσσουν τους εκπαιδευτικούς και τα ΑΠ σε μια 
διαδικασία επανεξέτασης και μετασχηματισμού. Σε αυτό το πλαίσιο ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού είναι να καθιερώνει την αμοιβαία επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτι-
κού- μαθητή, να συστηματοποιεί τη μάθηση μέσα από γνωστικές διαδικασίες και 
μέσα από ένα μοντέλο «γνωστικής μαθητείας» και τέλος να ενισχύει τη μάθηση 
με βάση ένα «πλαίσιο στήριξης», έναν παιδαγωγικό σχεδιασμό που επιτρέπει την 
καθοδηγούμενη συμμετοχή και τη συνεργατική μάθηση (Ματσαγγούρας, 1998, 
σελ. 114-115). Τα ανοιχτά ΑΠ όπως το ΔΕΠΠΣ2 αποτελούν ένα εννοιολολογικό 
πλαίσιο που οργανώνει την εκπαιδευτική πρακτική και που παραπέμπει όμως σε 
μια συγκεκριμένη επαγγελματική γνώση. Έτσι είναι απαραίτητη η δημιουργία 
μιας κοινής επαγγελματικής γνώσης γύρω από το σχεδιασμό νεωτεριστικών μα-
θησιακών εμπειριών. Αυτό θα επιτρέψει στους παιδαγωγούς να λειτουργούν ως 
μια κοινότητα εφαρμογής (community of practice) στην οποία θα ενημερώνονται, 
θα αναπτύσσουν κοινές παιδαγωγικές στρατηγικές και πρακτικές και θα τις με-
τασχηματίζουν (Wenger, 1998). Αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό λόγω της άμεσης 
σχέσης που υπάρχει ανάμεσα στον τρόπο που αντιλαμβάνεται ο εκπαιδευτικός 
την ‘παιδαγωγική γνώση’ και στην επίδοση του μαθητή (Darling-Hammond, 1998 
& 2001). Συνεπώς, είναι σημαντικό να δημιουργηθεί μια νέα κουλτούρα μάθησης 
στο σχολείο ξεκινώντας από την επαγγελματική γνώση και στάση των εκπαι-
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δευτικών3. 
Συνολικά θα λέγαμε ότι το σύγχρονο σχολείο ως οργανισμός που μαθαίνει 

αντιμετωπίζει ουσιαστικά και συστηματικά δύο σημαντικές συνθήκες μάθησης 
(learning conditions) (Kalantzis & Cope, 2005, σελ. 43-51). 

Η πρώτη συνθήκη είναι η αίσθηση του μαθητή ότι ανήκει (belonging) στη διαδι-
κασία της μάθησης και όχι ότι απλά την αναγνωρίζει ή την επαληθεύει. Η απο-
τελεσματική μάθηση συνυπολογίζει την ταυτότητα του μαθητή, χτίζει πάνω στη 
γνώση του, πάνω στις εμπειρίες του, στα ενδιαφέροντα, στη διαφορετικότητα 
και στα κίνητρά του. Σε κάθε κοινότητα μάθησης (learning community) υπάρχει 
και ένας μεγάλος βαθμός διαφοροποίησης4. Γι’αυτό και οι μαθητές θα πρέπει 
να αποκτούν εργαλεία ανάλυσης αυτής της διαφορετικότητας για να μπορούν 
να επαληθεύουν την ταυτότητα τους μέσα από ένα ταξίδι προσωπικής, γνωστι-
κής και πολιτισμικής μεταμόρφωσης. Η μάθηση είναι ένα ταξίδι μακριά από την 
περιοχή άνεσης του μαθητή, μακριά από τη σχετική στενότητα και τους περιο-
ρισμούς της εμπειρίας του. Είναι μια διαδικασία που εμβαθύνει την ανθρώπινη 
εμπειρία πέρα από το διαισθητικά ορατό, αλλά και διευρύνει την εμπειρία αυτή 
με τον μετασχηματισμό. 

Η δεύτερη συνθήκη αφορά στο μετασχηματισμό. Η αποτελεσματική, παραγωγι-
κή και ποιοτική μάθηση παίρνει το μαθητή σε ένα ταξίδι σε νέες και άγνωστες 
περιοχές. Το ταξίδι αυτό λειτουργεί ως φορέας προσωπικού και πολιτισμικού με-
τασχηματισμού κατά το οποίο ο μαθητής διαπραγματεύεται και αλλάζει τρόπους 
σκέψης και δράσης και αναστοχάζεται. Ωστόσο, για να πραγματωθεί η μάθηση, 
το ταξίδι σε άγνωστες περιοχές θα πρέπει να παραμείνει μέσα στη ζώνη της νο-
ημοσύνης και της ασφάλειας του μαθητή. Η αποτυχία συμβαίνει όταν η μέτρηση 
της απόστασης (γνωστού- άγνωστου) είναι ακατάλληλη για το μαθητή5. 

Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι η σύγχρονη σχολική τάξη του 21ου 
αιώνα δεν έχει πια στενά χωροταξικά όρια και χαρακτηριστικά, καθώς είναι 
3. Οι εκπαιδευτικοί (νηπιαγωγοί και δάσκαλοι) θα πρέπει να είναι ενήμεροι για την ευρύτητα των 
τρόπων και των διαδικασιών μάθησης και γνώσης, να μπορούν να σχεδιάζουν και να αναθεωρούν 
τις διδακτικές τους πρακτικές σύμφωνα με τις ιδιατερότητες που υπάρχουν για να επιτύχουν μετα-
σχηματισμό και την συνεχή βελτίωση της επίδοσης των μαθητών. Μέ βάση αυτό το σχεδιασμό, τόσο 
οι εκπαιδευτικοί όσο και οι μαθητές είναι συνειδητοποιημένοι μέτοχοι στην ίδια τους τη γνώση και 
μπορούν να αναπτύσσουν μεταγνωστικές δεξιότητες σχεδιασμού, διαχείρισης και παραγωγής της 
γνώσης, αποτελώντας παράλληλα μια δυναμική κοινότητα μάθησης .
4. Η διαφορετικότητα αυτή αναφέρεται στο φύλο, στην ηλικία, στην εθνικότητα, στην κοινωνικοοικο-
νομική θέση, στις ειδικές ανάγκες, αλλά και στις εμπειρίες, στα ενδιαφέρονται και στους προσανατο-
λισμούς, στις αξίες, στις προδιαθέσεις και στις αισθητικές οπτικές, στα επικοινωνιακά και διαπροσω-
πικά στυλ, στα μαθησιακά στυλ, κτλ.).
5. Σε κάθε βήμα θα πρέπει να ταξιδεύουμε την κατάλληλη απόσταση με αφετηρία την εμπειρία ζωής 
του μαθητή (lifeworld). Εάν η απόσταση μεταξύ εμπειρίας του μαθητή και της μάθησης είναι πολύ με-
γάλη, η εκπαιδευτική προσπάθεια θα είναι λανθασμένη, συμβιβασμένη και αναποτελεσματική, στην 
αντίθετη περίπτωση είναι ελαχιστοποιημένη.
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ένας χώρος που περιλαμβάνει διαφοροποιημένες μαθησιακές ομάδες που μα-
θαίνουν παντού (στο σπίτι, στην κοινωνία και στο σχολείο). Είναι ο χώρος που 
συστηματοποιεί και εξελίσσει τη γνώση που έχουν οι μαθητές και παράλληλα 
δημιουργεί και διαχειρίζεται τη νέα γνώση που παράγεται μέσα από την κοινω-
νική αλληλεπικοινωνία των συμμετεχόντων σε κοινότητες μάθησης. Τα σχολεία 
αποτελούν τέτοιες κοινότητας αφού είναι ταυτόχρονα υποδοχείς και δημιουργοί 
γνώσης. Είναι οι χώροι στους οποίους οι μαθητές μπορούν να λειτουργούν και 
να μαθαίνουν σε αυτοδιοικούμενες μαθησιακές ομάδες και μέσα από ομαδικές 
εργασίες. 

3. Νέοι Σχεδιασμοί Αξιολόγησης

Από την ανάλυση που προηγήθηκε διαπιστώθηκε ότι η μάθηση είναι πολυδιά-
στατη αφού οικοδομείται μέσα από τη συλλογική προσπάθεια και συνεργασία. 
Η «νέα μάθηση» αποβλέπει όχι τόσο στην κατοχή προκαθορισμένων γνώσεων, 
αλλά περισσότερο στη διαμόρφωση ενός σύγχρονου μοντέλου πολίτη. Ενός πο-
λίτη που θα γνωρίζει τι δεν ξέρει, θα γνωρίζει πώς να μαθαίνει, τι χρειάζεται να 
μάθει, θα γνωρίζει πως να δημιουργεί γνώση μέσα από την επίλυση προβλημά-
των, θα γνωρίζει πως να δημιουργεί γνώση μέσα από τη συλλογή πληροφοριών/ 
δεδομένων και πηγών, θα γνωρίζει πως να παράγει τη γνώση συνεργαστικά, θα 
γνωρίζει πως να καθοδηγεί, θα διδάσκει, θα μεταφέρει τη γνώση σε άλλους, θα 
γνωρίζει πως να καταγράφει και να δημοσιοποιεί τη γνώση. Αυτές οι δεξιότητες 
δεν μπορούν να μετρηθούν με τις παραδοσιακές μεθόδους των εξετάσεων και 
των μετρήσεων. Οι παραδοσιακές μορφές μέτρησης της επίδοσης δεν μπορούν 
να διαχειριστούν τη γνωστική, την πολιτισμική και την κοινωνική ετερομορφία 
του μαθητικού πληθυσμού. Έτσι προάγουν νέες εκπαιδευτικές ανισότητες, αφού 
προωθούν μια τυποποιημένη τεχνολογία αξιολόγησης που όποιος δεν την κατέ-
χει ή δεν μπορεί να την εφαρμόσει, αποτυχαίνει. Τέλος, ο πλούτος των μαθητών 
με διαφορετικές εμπειρίες και πρακτικές, με πρωτοτυπία και ευρυματικότητα, 
αλλά και με ικανότητες διαχείρισης της γνώσης και μετασχηματισμού των πρα-
κτικών τους δεν γίνεται αντικείμενο αξιολόγησης μέσα από τυποποιημένες μορ-
φές μέτρησης.

Αντίθετα, η στρατηγική μιας αυθεντικής/ολιστικής αξιολόγησης παραπέμπει 
σε εξίσου πολυδιάστατες τεχνικές. Η σύγχρονη Παιδαγωγική συστηματοποιεί 
την αξιολόγηση, μέσα από τις επιδράσεις σύγχρονων παιδαγωγικών αντιλήψε-
ων, όπως είναι ο «κοινωνικός εποικοδομισμός», η «κριτική σκέψη», η «ολιστική 
προσέγγιση της γνώσης» που αποτυπώνεται στα σύγχρονα ΑΠ, όπως είναι το 
ΔΕΠΠΣ και η «αυθεντική αξιολόγηση». Βασική παραδοχή αυτών των αντιλήψε-
ων είναι ότι η αξιολόγηση αποτελεί συνευθύνη όλων των εμπλεκομένων στην 
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παιδαγωγική διαδικασία (είναι ανοιχτή και συμμετοχική), με απώτερο σκοπό 
την περαιτέρω βελτίωση (Κωνσταντίνου, 2004), μέσα από πραγματικές καταστά-
σεις κατανόησης και δράσης. Επιπλέον η έμφαση δίνεται στην αξιολόγηση των 
διαδικασιών και όχι μόνο στο μαθησιακό αποτέλεσμα (Σακελλαρίου, 2002).

Η παιδαγωγική αξία της Νέας Αξιολόγησης έγκειται στο γεγονός ότι μετρά με 
ολιστικό τρόπο την επίδοση και τις νέες ικανότητες των μαθητών στη σύγχρονη 
κοινωνία της γνώσης. Έτσι απαιτούνται νέες περίπλοκες στρατηγικές αποτύπω-
σης της ανθρώπινης εμπειρίας και γνώσης που εντάσσονται μέσα σε ένα ανοι-
χτό και ευέλικτο ΑΠ, το οποίο δε θα επικεντρώνεται μόνο σε βασικές δεξιότητες 
γραμματισμού και αριθμητισμού. Η νέα αξιολόγηση οριοθετείται με βάση την 
κατεύθυνσή της να αποτιμά παρόμοια και συγκρίσιμα επίπεδα προσωπικής αυ-
τονομίας, αυτοκαθορισμού, και πρόσβασης στις πηγές μάθησης σε επίπεδο ερ-
γασίας, κοινωνικής ταυτότητας και προσωπικής ζωής6. Οι τεχνικές αξιολόγησης 
και η επιτυχία τους θα κριθεί στο κατά πόσο ανταποκρίνονται στις νέες συνθή-
κες μάθησης. Δηλαδή στο κατά πόσο μετρούν τις ικανότητες των μαθητών που 
θα τους είναι απαραίτητες στην κοινωνία της γνώσης.

Τέλος, η νέα αξιολόγηση είναι σημαντική παράμετρος κοινωνικής λογοδοσίας 
με σκοπό την πληροφόρηση των μαθητών, των γονιών και των οικονομικών και 
κοινωνικών εταίρων για τη γνώση που έχει αποκτηθεί.

3.1 Αξιολόγηση και Διαδικασίες Μάθησης 

Η αξιολόγηση της επίδοσης αναφέρεται στην αυθεντική και ολιστική απο-
τύπωση των ικανοτήτων των μαθητών δίνοντάς τους τη δυνατότητα ανάπτυ-
ξης μεταγνωστικών εργαλείων παρακολούθησης της γνώσης τους (αναστοχα-
σμός), αλλά τη δυνατότητα να είναι μέτοχοι στη διαδικασία αξιολογησής τους 
(MacBaeth, 2001, Κουλουμπαρίτση & Μουρατιάν, 2004, MacBaeth et.al., 2000, 
Kalantzis & Cope, 2005). Σύμφωνα με την ερευνητική εργασία των Kalantzis & 
Cope, η «νέα αξιολόγηση» (Kalantzis & Cope, 2005, σελ. 93-97)7 λαμβάνει υπόψη 
της τόσο τις δύο συνθήκες μάθησης όσο και τέσσερις γνωστικές διαδικασίες από-
κτησης της μάθησης ξεφεύγοντας από την τυποποιημένη μέτρηση γνώσεων. Οι 

6. Ωστόσο, προβλέπεται και η μέτρησή τους όχι όμως στη βάση του ίδιου επαναλαμβανόμενου αποτε-
λέσματος μέσα από τις πρακτικές των σταθμισμένων τεστ αλλά στη βάση ομοίων ή παρόμοιων απο-
τελεσμάτων μεταξύ μαθητών που έχουν διαφορετικές εμπειρίες ζωής, στυλ μάθησης, τους τρόπους 
επίλυσης προβλημάτων.
7. Το μοντέλο της νέας αξιολόγησης αναπτύχθηκε με βάση ερευνητικά δεδομένα και θεωρίες, όπως η 
αναθεωρημένη Ταξινομία του Bloom (Anderson & Krathwohl, 2001), η θεωρία της βιωματικής μάθησης 
(Kolb, 1984), την παιδαγωγική θεωρία των πολυγραμματισμών (Kalantzis & Cope, 2001 και Kalantzis, 
Cope & Harvey, 2003).
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8. Η διαμορφωτική αξιολόγηση έχει την έννοια της πληροφόρησης του μαθητή και του εκπαιδευτικού, 
αλλά και την ανατροφοδότηση της παιδαγωγικής διαδικασίας, χωρίς τη λογική της κατάταξης και 
της ταξινόμησης, με απώτερο σκοπό την περαιτέρω βελτίωση. (Cronbach, 1982, Κοσσυβάκη, 2002 και 
Κωνσταντίνου, 2004).

διαδικασίες αυτές είναι η μάθηση μέσω εμπειρίας, ο εννοιολογικός προσδιορισμός, 
η ανάλυση και η εφαρμογή. Οι παραπάνω διαδικασίες παραπέμπουν αφενός σε 
τρόπους απόκτησης της γνώσης (επιστημολογική διάσταση) και αφετέρου στη 
γνώση ως νόημα και δράση. Επιπλέον, διαχειρίζονται και αξιολογούν με παρα-
γωγικό τρόπο την ετερογέννεια που υπάρχει αναφορικά με την ύπαρξη διαφορε-
τικών πολιτισμών και συστημάτων, διαφορετικών χαρακτηριστικών των μαθη-
τών, τη διαφοροποιημένη γνωστική έμφαση των ΑΠ και τέλος την παιδαγωγική 
μεθοδολογία. 

Στο παρόν άρθρο θα επικεντρωθούμε στη διαμορφωτική αξιολόγηση8 της 
επίδοσης των μαθητών (διαρκή εκτίμηση των γνωστικών διαδικασιών και των 
αποτελεσμάτων τους) παρουσιάζοντας ένα πλαίσιο για το Νηπιαγωγείο και το 
Δημοτικό. Το πλαίσιο αυτό προβλέπει την αποτύπωση της καθεμίας από τις γνω-
στικές διαδικασίες: την εμπειρία, τον εννοιολογικό προσδιορισμό, την ανάλυση και 
την εφαρμογή μέσα από δραστηριότητες αξιολόγησης. Συνυπολογίζεται το πόσο 
καλά ένας μαθητής έχει: α) την ικανότητα να σκέφτεται και να δρα με βοήθεια, 
β) την ικανότητα να σκέφτεται και να δρα ανεξάρτητα και γ) την ικανότητα να 
λειτουργεί συνεργατικά. Σε αυτό το πλαίσιο η ικανότητα του να δημιουργείς και 
να μοιράζεσαι τη γνώση με άλλους νοείται σαν το πιο δύσκολο και υψηλό επίπε-
δο ικανότητας γιατί εμπεριέχει επικοινωνία, διαπραγμάτευση και ευαισθησία, 
καθώς επίσης και μεγάλη γνώση σχετικά με ένα θέμα (Kalantzis & Cope, 2005).

Συνολικά θα λέγαμε ότι η αξιολόγηση που πραγματοποιείται μέσα από τις 
τέσσερις (4) γνωστικές διαδικασίες αφορά τόσο τα περιεχόμενα μάθησης (γνώ-
ση) όσο και τις διαδικασίες απόκτησής της γνώσης (σκέψη). Αναφερόμαστε συ-
νεπώς σε μαθησιακή και σε μεταγνωστική αξιολόγηση που στηρίζεται σε συγκε-
κριμένες δραστηριότητες.

Πιο συγκεκριμένα: 

Α) Μάθηση και αξιολόγηση μέσω εμπειρίας

Αφετηρία αποτελεί η διάγνωση του σημείου εκκίνησης των μαθητών, αλλά 
και η χαρτογράφηση των διαδικασιών με βάση τις οποίες ο μαθητής αναδομεί 
τις πρακτικο-βιωματικές του γνώσεις και εμπειρίες για να φτάσει στον αναστο-
χασμό και τον μετασχηματισμό. Έτσι ο νηπιαγωγός και ο δάσκαλος φέρνουν 
στο προσκήνιο και αξιολογούν την προϋπάρχουσα εμπειρία του μαθητή για ένα 
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θέμα ζητώντας του να φέρει, να δείξει ή να μιλήσει για κάτι που ξέρει, για κάτι 
εύκολο. Του ζητά να ακούσει, να κοιτάξει, να περιεργαστεί και να επισκεφθεί 
ένα μέρος. Επιπλέον του ζητά να περιεργαστεί κάτι λιγότερο οικείο μέσα από 
μια διαδικασία εμβάπτισης (Διάγραμμα 1).

 
Η μάθηση/γνώση οικοδομείται μέσα από την παραγωγική καθημερινή αξιο-

ποίηση της προσωπικής εμπειρίας του μαθητή (προϋπάρχουσας και νέας), αφού 
αφορά πραγματικές καταστάσεις της ζωής του και αξιολογείται μέσα από τη 
«δράση» του μαθητή. 

Β) Μάθηση και αξιολόγηση μέσω εννοιολογικού προσδιορισμού

Στη συνέχεια ο εκπαιδευτικός οργανώνει και αξιολογεί τις πληροφορίες, τις 
έννοιες, τα σχήματα και τις γενικεύσεις περνώντας στον εννοιολογικό προσδιο-
ρισμό και την ανάλυση. Στον εννοιολογικό προσδιορισμό ορίζεται, εφαρμόζεται 
και συσχετίζεται ένα θέμα ή μια έννοια μέσα από: τις ερωτήσεις ανάκλησης, 
την κατηγοριοποίηση, την αναγνώριση ορισμών και ιερασχικών σχημάτων, κτλ. 
Σε αυτή τη φάση οργάνωσης της παιδαγωγικής εμπειρίας επιχειρείται η βαθιά 
κατανόηση της θεωρίας και των συλλογισμών (επαγωγικός, παραγωγικός και 
αναλογικός) που απορρέουν από ένα θέμα. Δίνεται έμφαση τόσο στον ορισμό 
θεωρητικών σχημάτων όσο και στην αποκωδικοποίηση μιας θεωρίας. Έτσι, ο 
εκπαιδευτικός εξοικειώνει το μαθητή με τον ορισμό και την ανάλυση των χα-
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ρακτηριστικών ενός θέματος και τον αξιολογεί μέσα από τη δημιουργία ενός 
γλωσσαρίου, την ταξινόμηση ίδιων ή ανόμοιων πραγμάτων, την κατηγοριοποίη-
ση και την τιτλοποίηση διαγραμμάτων. Επιπλέον προχωρώντας πιο βαθιά ζητά 
από το μαθητή να συστηματικοποιήσει τις έννοιες και να αναπτύξει τις γνώσεις 
του γύρω από μια συγκεκριμένη γνωστική περιοχή. Του ζητά να γράψει μια θε-
ωρία που ερμηνεύει τις έννοιες και να σχεδιάσει έναν εννοιολογικό χάρτη ή ένα 
διάγραμμα. 

Γ) Μάθηση και αξιολόγηση μέσω ανάλυσης

Στη διαδικασία της ανάλυσης ο εκπαιδευτικός εξοικειώνει το μαθητή με βάση 
την ανάλυση (αίτιο και αποτέλεσμα, το σκοπό) και την κριτική αποτίμηση ενός 
θέματος ζ και τον αξιολογεί ητώντας του να γράψει μια επεξήγηση, να ζωγραφί-
σει ένα διάγραμμα, να δημιουργήσει έναν ιστοριοπίνακα ή να κατασκεύασει ένα 
μοντέλο. Επιπλέον προχωρώντας σε μια πιο κριτική ανάλυση (ατομικοί σκοποί, 
κίνητρα, προθέσεις, και απόψεις) του ζητά να κάνει μια συζήτηση για ένα κοινω-
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Δ) Μάθηση και αξιολόγησης μέσω εφαρμογής

Τέλος, ο εκπαιδευτικός αξιολογεί τη μάθηση που αποκτιέται μέσα από τη ‘σω-
στή’ εφαρμογή και μεταφορά της γνώσης σε μια τυπική κατάσταση/περίσταση, 
αλλά και τη δράση. Έτσι ο εκπαιδευτικός ζητά από το μαθητή να γράψει, να 
ζωγραφίσει ή να δραματοποιήσει κάτι με το ‘σωστό τρόπο’ ή να λύσει ένα πρό-
βλημα. Παράλληλα αξιολογείται η νεωτερική εφαρμογή της γνώσης και η μετα-
φορά της σε διαφορετική κατάσταση με τη διατύπωση ενός νέου προβλήματος. 
Επιπλέον, καλλιεργούνται και οι μεταγνωστικές δεξιότητες των μαθητών (π.χ 
η αναγνώριση προβλημάτων, η επιλογή διεργασιών και στρατηγικών για την 
επίλυση, η ρύθμιση της πορεία της σκέψης, η ευαισθησία στην ανατροφοδότηση, 
η διορθωτική παρέμβαση κτλ.). 

νικό θέμα που συνδέεται με μια συγκεκριμένη γνώση, να προβλέψει τα επακό-
λουθα του να ξέρει ή να μην ξέρει κάτι και να γράψει μια κριτική ανασκόπηση.
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Οι τεχνικές αξιολόγησης που αποτυπώνουν τις επιδόσεις των μαθητών μέσα 
από τις τέσσερις αυτές διαδικασίες είναι (Kalantzis & Cope, 2005, σελ. 94):

i. Η αξιολόγηση του προτζεκτ (project assessment) που μετρά την ικανότητα 
σχεδιασμού ενός θέματος, τη συλλογή και οργάνωση υλικών και την παρουσία-
ση πληροφοριών, ενώ μετρά την ευρύτητα της γνώσης και την ευελιξία για εφαρ-
μογή πολλαπλών μεθόδων και επίλυση προβλημάτων. Επίσης μετρά τα επίπεδα 
της πολλαπλής νοημοσύνης των μαθητών (multiple intelligences – Gardner 1999) 
και κυρίως τις αναλυτικές, επικοινωνιακές και δημιουργικές δεξιότητές τους. 

ii. Η αξιολόγηση της επίδοσης (performance assessment) που στηρίζεται στο 
σχεδιασμό, εφαρμογή και ολοκλήρωση μιας δράσης και μετρά οργανωτικές δε-
ξιότητες και ικανότητα επίλυσης προβλημάτων με βάση συγκεκριμένα κριτήρια 
που συγκεκριμενοποιούντια από τον εκπαιδευτικό. 

iii. Η ομαδική αξιολόγηση ενός αποτελέσματος συνεργατικής εργασίας των 
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μαθητών που μετρά την ικανότητά τους να συνεργάζονται και να ηγούνται, να 
επικοινωνούν και να συντονίζουν. Η αξιολόγηση, όταν εξαντλείται στον έλεγ-
χο του διδακτικού έργου των παιδαγωγών είναι μονομερής και αποσπασματι-
κή. Έτσι σύμφωνα με τη Σακελλαρίου (2006) «η προσπάθεια για μια περιεκτική 
και κριτική αυθεντική αξιολόγηση θα πρέπει, εκτός από το θέμα (κατάσταση, 
πορεία, περιεχόμενο) να λαμβάνει υπόψη οπωσδήποτε την ομάδα, αλλά και το 
προσωπικό ατομικό επίπεδο». Η ατομικότητα ενισχύεται και μέσα από την 
καλλιέργεια της ομαδικότητας (Ματσαγγούρας, 2002). Ενώ τόσο η ατομική, 
όσο και η ομαδική αυτοαξιολόγηση, αναφέρονται πρωτίστως σε δεξιότητες επι-
κοινωνίας, τις οποίες η σχετική βιβλιογραφία τοποθετεί ιδιαίτερα ψηλά στην κλί-
μακα της σημαντικότητας.

iv. Η αξιολόγηση φακέλου (portfolio assessment) μέσα από την καταγραφή της 
διαδικασίας της μάθησης, τη συλλογή δηλαδή εργασιών των μαθητών που έχουν 
ολοκληρωθεί, αλλά και μέσα από τις εργασίες που φανερώνουν αυθεντικές και 
εξατομικευμένες εμπειρίες και μαθησιακά επιτεύγματα. Αυτή η αξιολόγηση 
μετρά το μοναδικό τρόπο με τον οποίο κάθε μαθητής μαθαίνει και οργανώνει 
τη μάθησή του ενώ συνολικά αποτυπώνει τις δυνατότητες μάθησης ενός πολύ-
μορφου μαθητικού πληθυσμού (Kalantzis, Cope & Harvey, 2003). Η αξιολόγηση 
φακέλου είναι και μια μορφή αυθεντικής αξιολόγησης (Σακελλαρίου, 2006), ενώ 
«ο φάκελος, περιέχει υλικό που αποκαλύπτει τί ενδιαφέρει το παιδί, τί έχει μάθει, 
πώς σκέπτεται, πώς δημιουργεί, πώς αναλύει και πώς συνθέτει. Περιέχει αυθε-
ντικές παραγωγές των παιδιών (π.χ. σχέδια, ζωγραφιές, χειροτεχνίες, δείγματα 
γραφής, κατασκευές κ.ά.). Επίσης καταγραφές διαφόρων μορφών συστηματικής 
παρατήρησης, φωτογραφίες από τη συμμετοχή του παιδιού σε δραστηριότητες, 
μαγνητοφωνήσεις, αλλά και αφηγήσεις των παιδιών. Το υλικό οργανώνεται 
κατά χρονολογική σειρά και κατηγορία και συγκρίνονται οι πρόσφατες εργασίες 
των παιδιών με τις προηγούμενες» (Σακελλαρίου, 2006).

Η διαδικασία δημιουργίας του φακέλου εργασιών του παιδιού (Κουλουμπαρί-
τση και Μουρατιάν 2004 στο Σακελλαρίου,2007) είναι:

1. Ο καθορισμός του γενικού σκοπού του φακέλου με βάση το θέμα, την ηλικία 
και τις ικανότητες των παιδιών, τους διαθέσιμους πόρους, κτλ.). 

2. Η επιλογή του θέματος και η αποσαφήνιση των γνώσεων, δεξιοτήτων και 
στάσεων θα απαρτίζουν τα μέρη του. 

3. Ο ορισμός των μετόχων και των ρόλων τους στην αξιολόγηση (παιδιά, παι-
δαγωγός, διευθύντρια, σχολικός σύμβουλος, γονείς, κ.α.) και των τεχνικών. 

4. Ο καθορισμός των τρόπων κοινοποίησης, διαφύλαξης και αποθήκευσής των 
εργασιών και των αποτελεσμάτων.

Αρβανίτη Ε.
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Η αυθεντική αξιολόγηση με τον φάκελο εργασιών9 αλλά και το σύνολο των 
δραστηριοτήτων που περιγράφτηκαν επιδιώκει την εμπλοκή των παιδιών στην 
αξιολογική διαδικασία, αλλά και τη συνεργασία των γονιών στη συλλογή πληρο-
φοριών για κάθε παιδί. Έτσι η αξιολόγηση αποτελεί ένα φυσικό κομμάτι της κα-
θημερινής πραγματικότητας στην τάξη της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, αφού 
παρουσιάζει την εξελικτική πορεία του προγραμματισμού, του στοχασμού, της 
αυτοκριτικής και της αυτορρύθμισης του παιδιού, αλλά και της διαλεκτικής του 
σχέσης με το αντικείμενο μελέτης και με τους μετόχους της μαθησιακής διαδικα-
σίας (παιδί – παιδαγωγός – γονείς). 

Συνολικά θα λέγαμε ότι η αυθεντική και διαδραστική αξιολόγηση δίνει τη δυ-
νατότητα στους μαθητές να «οικοδομήσουν» τη νέα γνώση με ενεργητικό και 
συμμετοχικό τρόπο, πάνω σε ότι έχουν ήδη κάνει και έχουν μάθει (Σακελλαρίου, 
2005). 

4. Επίλογος

Στο χώρο της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης παρατηρείται μεγάλη διαφοροποί-
ηση ως προς τους σκοπούς, τις μορφές, τις μεθόδους και τις τεχνικές της αξιολό-
γησης. Το παρόν άρθρο εστίασε στην παρουσίαση ενός ανοιχτού μοντέλου αξι-
ολόγησης που αποτυπώνει την πρόοδο των παιδιών στην απόκτηση γνώσεων, 
στάσεων και δεξιοτήτων, αλλά και επιτρέπει τόσο την αναθεώρηση του σχεδια-
σμού και της υλοποίησης των προγραμμάτων όσο και την βελτίωση του ίδιου του 
εκπαιδευτικού με την ανάπτυξη μιας κοινής επαγγελματικής γλώσσας. Το μο-
ντέλο που προτάθηκε ευνοεί τόσο τη διαγνωστική όσο και τη διαμορφωτική αξιο-
λόγηση  προκειμένου ο εκπαιδευτικός να είναι σε θέση να διαμορφώνει σαφή και 
ολοκληρωμένη εικόνα για το αναπτυξιακό επίπεδο του κάθε παιδιού, ώστε σε 
ένα πλαίσιο διαφοροποιημένης παιδαγωγικής, να προβαίνει στους ανάλογους 
σχεδιασμούς εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Η αξιολόγηση συνιστά αναπόσπα-
στο μέρος των εκπαιδευτικών προγραμμάτων με σκοπό α) την διαρκή βελτίωσή 
τους, β) την προαγωγή του βαθμού και της ικανότητας μάθησης των παιδιών 
(Drummond & Nutbrown, 1996) και γ) την ποιότητα των σχέσεων μεταξύ των 
μελών της ομάδας της τάξης (Lally & Hurst, 1992.). Στη διαδικασία της αξιολόγη-
σης βασική λειτουργούσα αρχή είναι ότι αυτή θα πρέπει να πραγματοποιείται 
συστηματικά, να είναι συνεχής και διεπιστημονική προκειμένου να είναι αποτε-
λεσματική ως προς τους σκοπούς της. 

9. Ο φάκελος εργασιών είναι ένα εργαλείο αυτο και ετερο-αξιολόγησης του παιδιού. Ενώ στα σύγ-
χρονα σχολικά περιβάλλοντα οι φάκελοι εργασιών μπορούν να πάρουν και τη μορφή ηλεκτρονικών 
φακέλων (e-portfolio) που δημοσιοπούνται σε διαμορφωμένους δικτυακούς τόπους που έχουν διαμορ-
φωθεί ομαδικά και προωθούν τη μετασχηματίζουσα μάθηση (π.χ. Hhttp://l-by-d.com/H και Hhttp://
classpublisher.com/H)
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Στη χώρα μας, η έρευνα για την αξιολόγηση στο Νηπιαγωγείο είναι ελλιπής, 
ενώ στην περίπτωση του Δημοτικού συνδέεται άμεσα με την μέτρηση των γνώ-
σεων και τη βαθμολογία (Ματσαγγούρας 1998). Ελάχιστη προσοχή δίνεται στην 
ανάπτυξη μοντέλων που να μετρούν ικανότητες όπως προσδιορίζονται και από 
το Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Ικανοτήτων (http://ec.europa.eu/education/policies/2010/
doc/basicframe.pdf) για τη σχολική εκπαίδευση. Στο πλαίσιο των ΔΕΠΠΣ απαιτεί-
ται μια εξειδίκευση κριτηρίων και τεχνικών που θα μετρούν τις νέες ικανότητες 
που είναι απαραίτητες στη σύγχρονη κοινωνία της γνώσης. Επιπλέον η αξιολό-
γηση δεν εφαρμόζεται στο σχολικό περιβάλλον με συμμετοχικό και βελτιωτικό/ 
διαμορφωτικό τρόπο. Αυτό συμβαίνει διότι α) στα Αναλυτικά Προγράμματα του 
Νηπιαγωγείου/ Δημοτικού, η αξιολόγηση είναι εξαιρετικά υποβαθμισμένη σε ότι 
αφορά τα επίπεδα του σχεδιασμού και της πραγματοποίησής της με σκοπό την 
ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και β) η εκπαίδευση και η επι-
μόρφωση των εκπαιδευτικών στον τομέα της αξιολόγησης με βάση αναπτυξια-
κά κριτήρια, αξιολόγησης κατάκτησης ικανοτήτων, γνώσεων, δεξιοτήτων από 
τα παιδιά και αυτοαξιολόγησης του ίδιου του εκπαιδευτικού είναι ελλιπής. Αυτό 
έχει ως συνέπεια (Ρεκαλίδου,υπό έκδοση) «η αξιολόγηση να πραγματοποιείται 
ασυστηματοποίητα, διαισθητικά και με βάση την ‘κοινή γνώση’». Ωστόσο στο 
νέο ισχύον Α.Π. (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) γίνεται για πρώτη φορά αναφορά στην αξιολόγη-
ση και τη σημασία της ενώ προτείνονται οι τεχνικές της καταγραφής και της 
τήρησης ημερολογίων μέσα από μεθόδους συστηματικής παρατήρησης. Επίσης 
προτείνεται η αξιολόγηση με βάση τον φάκελο εργασιών. Το μοντέλο αξιολόγη-
σης που παρουσιάσαμε κινείται στη φιλοσοφία των ΔΕΠΠΣ και παρουσιάζει μια 
οργανωτική αρχή που μετασχηματίζεται από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς. 

Συνολικά θα λέγαμε ότι με την αυθεντική/ ολιστική αξιολόγηση ιδιαίτερα 
στις πρώτες βαθμίδες εκπαίδευσης δίνεται η ευκαιρία για ουσιαστική και ποιο-
τική αποτίμηση της μαθησιακής εμπειρίας με την κρίση των επιτευγμάτων, της 
ομαδικής και της ατομικής εργασίας. Επιπλέον κρίνεται η καταλληλότητα των 
δραστηριοτήτων και των μέσων που χρησιμοποιήθηκαν, δίνεται έμφαση στις δι-
αδικασίες απόκτησης της γνώσης και στις συνθήκες δημιουργικής εργασίας. Ενώ 
παράλληλα αναδεικνύονται οι επικοινωνιακές δεξιότητες των παιδιών, η άσκη-
ση υπευθυνότητας, η έρευνα και η κριτική σκέψη. Ο εκπαιδευτικός αξιοποιώ-
ντας αυτό το ανοιχτό και συνεργατικό μοντέλο αξιολόγησης προβαίνει και στον 
απαιτούμενο αναστοχασμό με σκοπό την αναθεώρηση του εκπαιδευτικού του 
προγράμματος. Τέλος, ένα τέτοιο μοντέλο αλλάζει τη «μαθησιακή κουλτούρα» 
(learning culture) του οργανισμού μάθησης καθιστώντας την αξιολόγηση ανα-
πόσπαστο κομμάτι του προγραμματισμού και της εφαρμογής ενός ολοκληρω-
μένου σχεδίου δράσης. Η διαμορφωτική φύση της αξιολόγησης συμβάλλει στην 
επίτευξη του σκοπού της που είναι η συνεχής βελτίωση, η ανατροφοδότηση και 
ο μετασχηματισμός. 

Αρβανίτη Ε.
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Abstract: This paper aims to discuss the findings of a research among Roma women, 
an excluded and marginalized population in Thrace, who participated in adult 
education computer training programs. The literature review for similar cases in other 
countries, defined various actions for the socio-economically disadvantaged people 
living in rural, remote and isolated regions who managed to gain their community 
empowerment through non-formal education by using the ICTs. The experiences 
from other countries let us form suggestions for more improved and better resulted 
computer training programs. 
Key words: ICTs, non-formal education, Roma women, Thrace

Introduction

Continuous education and training enhance the chances for learners to participate 
in the processes of socio-economic development and upgrade their qualifications for 
the expansion of their employment opportunities. Long time unemployment, limited 
education, poverty, lack of social solidarity can underestimate the social cohesion 
(UNESCO, 1997). In a society with these demands, the socially excluded groups with 
limited education confront a higher possibility for marginalization (Baros & Manafi 
2009). Life long learning has given new orientation to all kinds of education: formal 
(FE), non formal (NFE), informal (IE) even incidental. The non formal education 
system has come up as a very promising alternative to the formal education system 
in an effort to making educational opportunities available to a larger population and 
addressing the needs of contemporary times (Thompson, 2001). Even illiterates have 
taken benefit of NFE to obtain skills in order to confront needs of contemporary life. 
NFE is not compulsory, it does not lead to a formal certification as it is organized 
outside the framework of the formal system of education and it may or may not be 
state-supported. 

In addition, ICTs as a tool for effective enhancement of learning, teaching and 
education management; as it allows us to learn anytime, from knowledge sources 
anywhere in the world and gain an overview of our relationships and ourselves in 
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different settings (Giddens, 1990); has been used for various basic education and skill 
training activities through both formal and non-formal education, covering the entire 
spectrum of education. Since education and the workplace have been revolutionized 
by information technology over the past years, the new “technologically oriented” 
jobs, created in the private and public sectors (Cooper & Weaver, 2003), necessitated 
functional literacy, numeracy and computer literacy. 

It is generally accepted that education helps women achieve their empowerment 
as it increases their capability, it arises their self-confidence, it provides them with 
knowledge to confront problems and situations that arise in their domestic life 
and gives opportunities to contribute and act equally as men do (Moulton, 1997). 
Information and communication technologies as an educational tool, promote 
women’s empowerment and advancement in any society. We cannot expect that ICTs 
offer a panacea for social and economical development or can work as a wonder-
working magic wand to make the discriminations women faced through centuries 
eliminate, but we can expect ICTs to prevent further ones.

Examples from other countries

We focused on NFE activities through ICTs taking in consideration training 
programs in several countries trying to put them together with findings of selected 
case studies of two groups comprised of Roma women who are the most excluded 
and marginalized population in Thrace. Programmes of “ICTs for community 
empowerment through NFE” in Thailand, Sri Lanka, in Lao PDR, in Uzbekistan, in 
Sub-Saharan Africa, in India are also presented in the paper (UNESCO, 2005; Pye 
2003; Mitra, 2000, 2001, 2003, 2005). In Thailand during 2001-2002 the Office of the 
Non-Formal Education Commission initialized a project which aimed to develop a 
prototype computer software package for literacy and post-literacy education. In the 
Thai project participants created a website for advertising community products, the 
young ones achieving their empowerment established a “brain bank” for setting up 
small-scale enterprises, they created a guesthouse where eco-tourism was promoted 
assisted of Buddhist meditation or mindfulness practices as part of the ICT project, 
data  of medicine herbal texts in local Lanna script was translated by youngs who 
were motivated to learn the traditional Lanna language, and connectivity among 
villagers from various rural learning communities was encouraged. In the Sri Lanka 
project the purpose was to help village entrepreneurs by enabling them to use ICT 
in marketing and selling their products. As for this village information centers were 
established and youngs formed “information circles” to provide information on the 
use of ICT, “telecentres” provided technical support for ICT in order to build an 
effective network for rural e-commerce, village banks were established and were 
linked with the telecentres, databases containing information related to rural matters 
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promoted the products of the small-scale enterprises in poor village communities, 
and villagers became computer literate. The NFE Department of the Lao PDR 
implemented a project on the use of ICT to increase village incomes amongst 
rural ethnic minority Hmong youth and adults. By using CDs community people 
upgraded their traditional knowledge of farming and other professional skills and 
radio broadcasting in the mother tongue over a loudspeaker helped village people 
to get involved in CLC activities. The Uzbek Republican Education Center of the 
Ministry of Public Education implemented a project involving CLCs in both urban 
and rural areas targeting the social transformation through community empowerment 
by applying ICT to the education process. The results were, the development of an 
effective community database, networking for sharing experiences, development 
of resource materials, cooperation with NGOs and improvement of literacy skills 
(UNESCO, 2005). In Sub-Saharan Africa the project’s objective was the setting up of 
a Pan Africa women-led telecenters ecosystem and it’s results were the realization of 
training programs on computer skills, the improvement of equal access to ICTs and 
the integration of gender perspective in community, commercial and government 
activities (Pye, 2003). In India the Hole-in-the-Wall project conducted in India since 
1999 by Sugata Mitra had as objective the construction of a minimally invasive 
education learning model to test the hypothesis that if appropriate resources are 
provided, children aged 6–14 can achieve computer literacy unsupervised. Its results 
showed that children can self-instruct themselves to operate computers. Their ability 
to do so seemed to be independent of their: educational background, literacy levels 
in English, social or economic level, ethnicity and place of origin, gender, genetic 
background, geographic location and intelligence (Mitra, 2000, 2001, 2003, 2005). The 
above examples from programmes on “ICTs for community empowerment through 
NFE” are not the only that could be presented in this paper. But they were chosen as 
their results could be used as data to rely on for ICT policymakers in Greece. 

The setting

The population of Roma people today in all Thrace is estimated to be around 
18.000-25000 people (Mavrommatis, 2005), most of them Muslims, and a part of 
them Orthodox Christians. The position of the Roma on the labor market is very 
problematic. Generally, access to basic services is extremely limited for Roma, as they 
are a clear example of a minority group suffering severe discrimination, prejudice, 
social and economic marginalization. Joblessness; due to low qualification and 
inability to react flexibly to the needs of the labour market; low educational level, 
force evictions from their settlements and exclusion from the educational system or 
very high drop-outs from schools, barriers to access to health care and other social 
support services, high rates of infant mortality, life expectancy 20 years less than 
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the average, and miserable living conditions in settlements at the edge of the towns 
and villages or urban ghettoes seem to be inherited from generation to generation 
(Kárpáti, 2004). 

During the academic year 2006-2007 the Greek Organization of Labor Exchange 
(OAED) and the “Occupational Training”, S.A, OAED’s branch in East Macedonia 
and Thrace, organized a computer training seminar for 110 women in Thrace (it 
consists of Xanthi, Rodopi and Evros prefectures) as a part of a European financed 
program under the name “Special actions for training in Thrace, 2000-2006”. The 
courses of the 450 hours computer training program were delivered during a four 
months period from December 2006 until March 2007, in the computer lab of a high 
school at Komotini. Twenty women living in the area of Komotini attended the 
program and seven of these women were Roma. All of them were Muslims, working 
as street vendors in local markets or as domestic housewives and lived in a particular 
area of the city, known as the “Alan-Koyu” or “Tin Neighborhood”, in 50 sheds 
or other impromptu structures with communal toilets, with no land ownership; 
but with electricity, running water, and sewage provided; not easily accessible. In 
addition, Roma’s low percentage of Thrace’s total population (less than 10%) and 
their unwillingness to participate in surveys, also contributed to the difficulty of a 
successful random sampling process. Their age ranges were: 18-29 (2), 30-39 (4), 40-49 
(1). The second research group involves 8 women living at Aratos, a village near by 
Komotini, all Orthodox Christians. Their age ranges were: 18-29(2), 30-39(2), 40-49(4), 
and working as street vendors in local markets or as domestic housewives, living in 
proper houses, under tolerable conditions. The 600 hours seminar they attended had 
as its subject the “Setting up of small enterprises”, and was delivered from August 
2007 until March 2008. 

Results
Muslim Roma women never had found themselves before in a schoolyard; never 

had attended lessons in a classroom, and some of their interviews were given in 
Turkish as their knowledge of the Greek language was very limited. From the group 
of the Christian Roma women all had received primary education, 2 had received 1 
year of secondary education, and were good speakers of the Greek language. The 
experience of these programmes made them more flexible to speak and thoughts for 
attending lessons at the second chance primary school came into discussion.  The use 
of computers helped them, by copying letters and words on the screen, to identify 
letters, to make formats, and even at the end they were able to right their names and 
sentences. One of them who could read and write was even able to respond to the 
Excel exercises that were taught. 

Women from the second group appreciated the knowledge provided during 
the seminar on how to create a small enterprise or how to type up a CV. Women 
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recognised that if they had the energy and a “mind for business”, they could go 
ahead in small business. In the “Setting up of small enterprises” training program, 
computer use was taught in a theoretical approach due to lack of a computer lab, 
in the area the program was carried out. Nevertheless, they did understand what 
the computer could offer them to “built” their own enterprise and asked for further 
training seminars on compute use. They expressed a need for computer literacy to 
improve e-commerce. Although the researcher provided them immediate information 
to start training program on computer use, the women at Aratos village due to lack 
of transportation to the private training centre in the city, as they were not able to 
pay for everyday transportation, and they did not know how to drive, finally did not 
grasp at the chance to improve their skills. The need for women, to get together more 
often, to exchange views, to see what other women are doing and saying in terms of 
development, was mentioned with agony, as distance and isolation were highlighted 
as serious problems for Roma women. Some saw the NFE activity encouraging 
them to participate in community activities and just as many expressed a confident 
determination to pursue their “dreams”.

All women had cell phone and all of them were addicted to television. They all 
had television sets in their houses and satellite antennas on the roofs. Muslim Roma 
women did not know what an Internet café is. On the other hand the Christian Roma 
women did know, as there was an Internet café in their village, where their children 
frequent there. But the women never went there as it was considered a place for 
kids.   

We faced a need of mediators for approaching Roma women, especially the Muslim 
Roma women who had limited knowledge of Greek language and were totally 
illiterate. Only one of them did not allow the researcher to take pictures of her, as she 
was afraid of how her husband might react. The group of Christian Roma women 
during the interview arranged a coffee time in one of the houses of the women who 
attended the program. That was permitted after her husband had a meeting with the 
researcher and the reason for the research was explained to him. Generally, the Roma 
women from Aratos were positive to participate in the interview but hesitated about 
photos. The researcher had to do all the reactions mentioned above in order to build 
a conversational partnership with the Roma women and have the chance to obtain 
fruitful interviews.

Discussion and conclusions

During the training programs it was observed that for Roma women digital literacy 
has proven an important competence able to act as a means for further education 
re-boosting their motivation to learn and acquire other basic skills such as reading 
and writing and communicating in different contexts. This observation let us think 
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that their literacy and numeric skills might be achieved through digital literacy if a 
favourable Government policy could assist the development of special models for 
teaching Roma people. ICTs may support learning of their mother tongue and of 
Greek language through NFE programs (see examples from Thailand and Uzbekistan). 
Scaling up social excluded ICT-related projects for poverty reduction, depends on 
the project providing useful services that are driven by the real needs of the local 
community, for an adequate training and development of the local people, but it also 
depends on achieving this with effective local skilled staff, that can maintain high 
levels of community acceptance, within centres that are financially sound. Mentors 
from the Roma community should be trained to teach in NFE programs in order to 
succeed more efficient tuition, highly motivated, qualified, as they will be probably 
more “willing” and aware of the level of the students, otherwise, the mission of 
NFE programs to innovate and transform, will be unfulfilled. The development and 
improvement of the “qualification”, motivation and performance of teachers for 
teaching to socially excluded groups is a challenge. Improving the performance of 
teachers, therefore, will be an exercise in improving the utilization of scarce resources. 
As for this, the creation of ICT research centres and training institutions in Thrace, 
to provide qualifications to teachers who teach people from socially exclude groups, 
should be a priority. Channels that interact with their way of living must be the 
informants for their benefits of the information society and of providing them with 
ICT infrastructure. Also voluntarism for teachers, trainers and mentors, who want to 
offer their knowledge and experiences on ICT use and literacy to members of socially 
excluded groups, could be encouraged by a reduce of their taxes or other subsidies.  
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Διδασκαλία κοινωνικών δεξιοτήτων σε παιδιά με κοινωνικές αναστολές: 
συμβουλευτική παρέμβαση στο χώρο του σχολείου

Νικολάου Ελένη1  Διδάσκουσα ΤΕΠΑΕΣ Πανεπιστημίου Αιγαίου, enikolaou@rhodes.aegean.gr    
Κόνσολας Εμμανουήλ2 Επίκουρος Καθηγητής στο ΤΕΠΑΕΣ του Πανεπιστημίου Αιγαίου, 
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Η παρούσα εργασία αναφέρεται αρχικά στη βιβλιογραφική ανασκόπηση των 
προγραμμάτων εκπαίδευσης σε κοινωνικές δεξιότητες. Στη συνέχεια εστιάζεται 
στην πραγματοποίηση ενός προγράμματος διδασκαλίας κοινωνικών δεξιοτήτων 
σε παιδιά με συμπεριφορά αναστολής, όπως τα ντροπαλά παιδιά στο χώρο του 
σχολείου και διερευνά την αποτελεσματικότητά του. Αναλύει το περιεχόμενο 
και το σχεδιασμό του και παρουσιάζει τα αποτελέσματα της διεξαγωγής του. 
Στόχος της παρέμβασης ήταν η ενίσχυση της ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης μιας 
κατηγορίας παιδιών με διαπροσωπικές δυσκολίες, τα ντροπαλά παιδιά, και η 
αξιοποίηση των ευρημάτων στην παιδαγωγική πράξη προς την κατεύθυνση της 
προώθησης της κοινωνικο-συναισθηματικής αγωγής.

1. Εισαγωγή

Η μέση παιδική ηλικία είναι ένα βασικό στάδιο στον κύκλο ζωής και είναι ση-
μαντική για την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων. Σύμφωνα με την Spence 
(1983) επικρατεί η τάση να υποθέτει κανείς ότι τα παιδιά θα αποκτήσουν αυ-
τόματα το κατάλληλο ρεπερτόριο κοινωνικών δεξιοτήτων, μέσω της γονικής 
επιρροής και της επιρροής από τους συνομηλίκους, καθώς επίσης και μέσω της 
εκπαίδευσής τους. Ωστόσο, αυτός δεν είναι ο κανόνας, με αποτέλεσμα πολλά 
παιδιά να βιώνουν δυσκολίες στις σχέσεις με τους συνομηλίκους τους, να έχουν 
λίγους φίλους και να τους είναι δύσκολο να χειριστούν αποτελεσματικά τις αλ-
ληλεπιδράσεις τους με τους γονείς και τους δασκάλους τους.

Ειδικότερα, τα παιδιά τα οποία παρουσιάζουν συμπεριφορά απόσυρσης και 
αναστολής, διατρέχουν τον κίνδυνο για απόρριψη από τους συνομηλίκους. Ο 
συνδυασμός της απόρριψης και της απομόνωσης έχει επισημανθεί ότι μπορεί να 
προβλέψει την παθολογική και τη δυσλειτουργική συμπεριφορά στην εφηβεία 
και την ενήλικη ζωή (Cowan και συν., 1973).
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2. Θεωρητικό πλαίσιο

Η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας υποδηλώνει ότι υπάρχει ανάγκη για προ-
γράμματα κοινωνικών δεξιοτήτων, τα οποία να είναι καλά σχεδιασμένα, καθώς 
και περαιτέρω έρευνα σχετικά με τα οφέλη των προγραμμάτων εκπαίδευσης 
στις κοινωνικές δεξιότητες σε παιδιά τα οποία δεν έχουν την αποδοχή των συ-
νομηλίκων τους (Bulkeley & Cramer, 1994). Τα ευρήματα των Bulkeley και Cramer 
(1994) παρέχουν ενδείξεις ότι ο σχεδιασμός των προγραμμάτων εκπαίδευσης 
στις κοινωνικές δεξιότητες, με βάση τις ιδιαίτερες ανάγκες των συμμετεχόντων, 
αποτελεί έναν σημαντικό παράγοντα. 

Η βιβλιογραφική ανασκόπηση αποκαλύπτει αντιφατικά ευρήματα όσον αφορά 
τα οφέλη των προγραμμάτων εκπαίδευσης στις κοινωνικές δεξιότητες σε παιδιά 
που δεν βιώνουν την αποδοχή από τους συνομηλίκους τους(Σακελλαρίου,2005). 
Έχουν αναφερθεί θετικές αλλαγές στο κοινωνιομετρικό status, μετά την εφαρ-
μογή του προγράμματος εκπαίδευσης στις κοινωνικές δεξιότητες σε ορισμένες 
έρευνες (Ladd, 1981). Ωστόσο, άλλοι ερευνητές δεν επιβεβαίωσαν αυτά τα ευ-
ρήματα (LaGreca & Santogrossi, 1980). Παράλληλα, ακόμα και στις έρευνες στις 
οποίες παρατηρήθηκε βελτίωση στο κοινωνιομετρικό status, δεν παρατηρήθηκε 
πάντα συσχέτιση της βελτίωσης του κοινωνιομετρικού status με τη βελτίωση στις 
δεξιότητες συμπεριφοράς οι οποίες αποτέλεσαν το αποτέλεσμα της εκπαίδευσης 
(Oden & Asher, 1977).

Επιπλέον, ομάδα ελέγχου απουσίαζε από πολλές έρευνες, το οποίο θέτει περι-
ορισμούς στα συμπεράσματα τα οποία μπορούν να εξαχθούν (Gresham & Nagle, 
1980). Σε άλλες έρευνες χρησιμοποιήθηκαν κοινωνιομετρικά κριτήρια για τη 
μέτρηση της κοινωνικής επάρκειας. Οι όροι χαμηλή αποδοχή από τους συνομη-
λίκους ή μη δημοφιλές παιδί αντικατοπτρίζουν το κοινωνικό status του παιδιού 
στην ομάδα των συνομηλίκων (Bulkeley & Cramer, 1994). Επίσης, ένα μειονέκτη-
μα των περισσότερων ερευνών είναι η ετερογένεια των υποκειμένων τα οποία 
επιλέχθηκαν. Τα αποτελέσματα των προγραμμάτων εκπαίδευσης σε κοινωνι-
κές δεξιότητες ποικίλουν, ανάλογα με το είδος της παρέμβασης, τις μετρήσεις 
οι οποίες χρησιμοποιήθηκαν και τη χρονική διάρκεια της επαναξιολόγησης. Η 
ανασκόπηση της βιβλιογραφίας υπογραμμίζει την έλλειψη συμφωνίας μεταξύ 
των διαφόρων μελετών οι οποίες διερευνούν την αποτελεσματικότητα των προ-
γραμμάτων εκπαίδευσης σε κοινωνικές δεξιότητες. 

2.1 Θεωρητική προσέγγιση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών των 
παιδιών με κοινωνικές αναστολές

Σύμφωνα με την Eisenberg (2001) τα ντροπαλά παιδιά ή τα παιδιά με συμπε-
ριφορά αναστολής, είναι πιθανόν να δυσκολεύονται να στείλουν σαφή συναι-
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σθηματικά σήματα, τουλάχιστον σε ορισμένες καταστάσεις και για ορισμένα 
συναισθήματα (πιθανόν όχι για τον φόβο ή το άγχος). Υπάρχουν ενδείξεις ότι 
τα παιδιά με συμπεριφορά κοινωνικής απόσυρσης μιλάνε πολύ λιγότερο σε δυ-
αδικές αλληλεπιδράσεις σε σύγκριση με τα παιδιά τα οποία δεν παρουσιάζουν 
συμπεριφορά απόσυρσης (Schneider, 1999). Είναι πιθανόν ότι ακόμα και η μη λε-
κτική τους επικοινωνία είναι ανεσταλμένη. Επιπλέον, τα ντροπαλά παιδιά πα-
ρουσιάζουν δυσκολία στη ρύθμιση του συναισθήματος, την αντιμετώπιση του 
άγχους (Eisenberg & Fabes, 1998) και είναι πιθανόν ότι δυσκολεύονται να ρυθμί-
σουν το βίωμα και την έκφραση ορισμένων αρνητικών συναισθημάτων όπως ο 
φόβος ή το άγχος.

Παράλληλα, τα παιδιά με συμπεριφορά κοινωνικής αναστολής συχνά χα-
ρακτηρίζονται από μοναχική δραστηριότητα και μειωμένη κοινωνική αλληλε-
πίδραση(Σακελλαριου,2005). Η υψηλή συχνότητα μοναχικής δραστηριότητας 
εμποδίζει τα παιδιά να βιώσουν τη διαπραγμάτευση των ρόλων, των κανόνων 
και των συγκρούσεων που οδηγούν στην ανάπτυξη της κοινωνικής γνώσης 
(Piaget, 1926). Με τη σειρά τους τα κοινωνικο-γνωστικά ελλείμματα μπορεί να 
οδηγήσουν σε αυξημένη κοινωνική απομόνωση, απόρριψη από τους συνομηλί-
κους και δυσκολίες προσαρμογής. Επομένως, είναι φανερή η σημασία των κοι-
νωνικο-γνωστικών δεξιοτήτων στην αντιμετώπιση των ψυχοκοινωνικών δυσκο-
λιών των παιδιών αυτών.

3. Μεθοδολογία

Η παρούσα έρευνα είχε ως στόχο να διερευνήσει κατά πόσο ένα πρόγραμμα 
εκπαίδευσης σε κοινωνικές δεξιότητες μπορεί να τις βελτιώσει και να ενισχύσει 
την κοινωνική επάρκεια παιδιών με συμπεριφορά κοινωνικής αναστολής, όπως 
τα ντροπαλά παιδιά τα οποία παρουσιάζουν υψηλό κοινωνικό άγχος. Στους συμ-
μετέχοντες του προγράμματος χορηγήθηκαν τα ερωτηματολόγια κοινωνικής 
επάρκειας, κοινωνικών δεξιοτήτων, κοινωνικού άγχους και λειτουργικότητας 
σε διαπροσωπικές καταστάσεις της Susan Spence (Spence, 1995). Η ανάλυση των 
αποτελεσμάτων της έρευνας πραγματοποιήθηκε με το στατιστικό πακέτο SPSS.

3.1 Κριτήρια επιλογής των συμμετεχόντων  
στο πρόγραμμα παρέμβασης

Χρησιμοποιήθηκαν τα ακόλουθα κριτήρια για την επιλογή των παιδιών τα 
οποία έλαβαν μέρος στην παρέμβαση: 

• Kατονομασία από έναν ή περισσότερους δασκάλους.
• Eπισήμανση των ακραίων μετρήσεων στα ερωτηματολόγια αυτοαναφοράς 

τα οποία αξιολογούν την κοινωνική επάρκεια στη σχέση με τα συνομήλικα παι-
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διά, τις κοινωνικές δεξιότητες, το κοινωνικό άγχος και τη λειτουργικότητα των 
παιδιών σε διαπροσωπικές καταστάσεις.

Ζητήθηκε από τους δασκάλους να κατονομάσουν δύο μαθητές οι οποίοι έχουν 
την τάση να είναι μόνοι στο διάλειμμα και να μην αλληλεπιδρούν τόσο πολύ 
με τα άλλα παιδιά και δυο μαθητές τους οποίους συχνά οι συμμαθητές τους, 
τους πειράζουν και τους θυματοποιούν. Επιπλέον, τα χαρακτηριστικά στοιχεία 
της κοινωνικής αναστολής αναπτύχθηκαν στους δασκάλους. Τα παιδιά με κοι-
νωνικές αναστολές παρουσιάζουν μειωμένη συχνότητα κοινωνικών αλληλε-
πιδράσεων, χαμηλή κοινωνιομετρική αποδοχή, ελλιπείς κοινωνικές δεξιότητες 
και μειωμένη κοινωνικότητα-κοινωνική απόσυρση. Η αναστολή εκδηλώνεται 
επίσης στο παιχνίδι, στις ερωτήσεις μέσα στην τάξη ή σε άλλες δραστηριότητες 
που απαιτούν ομαδική εργασία και έκθεση του εαυτού ενώπιον άλλων ατόμων  
(Γαλανάκη, 2003).

Ακόμα, διασαφηνίστηκε στους δασκάλους η έννοια της ντροπαλότητας την 
οποία εμπειρικά μόνο γνωρίζουν. Η ντροπαλότητα είναι ένα συναίσθημα συστο-
λής, αμηχανίας και φόβου απέναντι στους ανθρώπους ή απέναντι σε διάφορες 
κοινωνικές συνθήκες (Leary, 1986). Οι γονείς και οι δάσκαλοι έχουν την τάση να 
αγνοούν τα ντροπαλά παιδιά καθώς δεν κάνουν αισθητή την παρουσία τους. Δεν 
δημιουργούν προβλήματα πειθαρχίας, δεν εκδηλώνουν απείθεια, ανυπακοή και 
προκλητικότητα. Το εσωτερικό τους άγχος περνάει απαρατήρητο. Είναι σιωπηλά 
και αποτραβηγμένα. 

Επιπλέον, τα παιδιά τα οποία επιλέχθηκαν για να πάρουν μέρος στο πρόγραμ-
μα εκπαίδευσης σε κοινωνικές δεξιότητες, πέρα από το ότι εκδήλωναν τα χαρα-
κτηριστικά στοιχεία της συμπεριφοράς των παιδιών με συμπεριφορά κοινωνι-
κής αναστολής και ειδικότερα των ντροπαλών παιδιών, παρουσίαζαν χαμηλή 
βαθμολογία στα ερωτηματολόγια αυτoαναφοράς της κοινωνικής επάρκειας στη 
σχέση με τα συνομήλικα παιδιά, των κοινωνικών δεξιοτήτων, του κοινωνικού 
άγχους και της αντίστοιχης αξιολόγησης των δασκάλων τους.

3.2 Μέγεθος της ομάδας

Το μέγεθος της ομάδας εξαρτάται από τον στόχο του προγράμματος εκπαίδευ-
σης σε κοινωνικές δεξιότητες. Η συμμετοχή μεγάλου αριθμών παιδιών και συνή-
θως ολόκληρης της τάξης χρησιμοποιείται όταν ο στόχος είναι η βελτίωση της 
κοινωνικής λειτουργικότητας των παιδιών γενικότερα. Η προσέγγιση της μικρής 
ομάδας χρησιμοποιείται όταν απαιτείται εντατική εκπαίδευση σε δεξιότητες σε 
παιδιά με διαπροσωπικές δυσκολίες. Επίσης, είναι δύσκολο να έχει το κάθε παιδί 
εξατομικευμένη προσοχή σε μια μεγαλύτερη ομάδα. Το ιδανικό μέγεθος ομάδας 
επομένως είναι περίπου έξι  παιδιά (Spence, 1995).

Η ομάδα των παιδιών με συμπεριφορά κοινωνικής αναστολής τα οποία εκ-
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παιδεύθηκαν στις κοινωνικές δεξιότητες αποτελούνταν από έξι (6) παιδιά, τε-
τάρτης, πέμπτης και έκτης δημοτικού. Παράλληλα, στο πρόγραμμα συμμετείχε 
και μια ομάδα ελέγχου έξι (6) παιδιών τα οποία είχαν ανεπτυγμένες κοινωνικές 
δεξιότητες. Σε κάθε ομάδα υποκειμένων υπήρχε η ίδια αναλογία φύλου και τά-
ξης. Συνολικά συμμετείχαν τέσσερα παιδιά από την τετάρτη, τέσσερα από την 
πέμπτη και τέσσερα από την έκτη. Ακόμα, για την καλύτερη αξιολόγηση των 
αποτελεσμάτων της παρέμβασης, χρησιμοποιήθηκε μια ομάδα παιδιών ως ομά-
δα ελέγχου με αντίστοιχες βαθμολογίες στις μεταβλητές οι οποίες μετρήθηκαν 
και αντίστοιχης τάξης και φύλου, η οποία δεν πήρε μέρος στο πρόγραμμα της 
παρέμβασης. Η παρέμβαση πήρε τη μορφή ενός ομαδικού προγράμματος δέκα 
(10) συνεδριών εκπαίδευσης σε κοινωνικές δεξιότητες, λαμβάνοντας υπόψη τις 
ιδιαίτερες ανάγκες των συμμετεχόντων. 

4. Εφαρμογή προγράμματος

Πριν από την έναρξη του προγράμματος, εξηγήθηκε στους συμμετέχοντες τι 
θα περιλαμβάνει το πρόγραμμα, τους δόθηκε η ευκαιρία να εκφράσουν τα συ-
ναισθήματά τους και να αποσυρθούν, αν ήθελαν. Όλοι οι συμμετέχοντες είχαν 
τη διάθεση να συμμετέχουν στην ομάδα. Υπήρχε η συγκατάθεση των γονέων σε 
κάθε περίπτωση. Δόθηκαν στους γονείς πλήρεις εξηγήσεις για το πρόγραμμα. Το 
πρόγραμμα αποτελούνταν από δέκα (10) εκπαιδευτικές συνεδρίες σε εβδομαδι-
αία βάση. Τα παιδιά αποσύρονταν από τις προγραμματισμένες δραστηριότητες, 
κατόπιν συνεννόησης με τους δασκάλους.

Η πρώτη συνεδρία ξεκίνησε με τη θέσπιση κανόνων και την παροχή αναλυ-
τικών πληροφοριών για την παρέμβαση. Ο στόχος και το σκεπτικό της παρέμ-
βασης εξηγήθηκε στα παιδιά με απλά λόγια. Αναφέρθηκαν οι συγκεκριμένες 
δυσκολίες των παιδιών, όπως για παράδειγμα, η δυσκολία να σηκώσει ένα παιδί 
το χέρι του στην τάξη για να κάνει μια ερώτηση στον δάσκαλο και η δυσκολία 
αρκετών παιδιών να κάνουν φίλους. 

Οι συνεδρίες επικεντρώθηκαν σε δεξιότητες κοινωνικής αντίληψης και δεξιό-
τητες επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων. Οι πρώτες συνεδρίες επικεντρώθηκαν 
σε μη λεκτικές δεξιότητες οι οποίες χρησιμοποιούνται στις κοινωνικές αλληλε-
πιδράσεις. Το πρόγραμμα ξεκίνησε με τη διδασκαλία μικρο-κοινωνικών δεξιοτή-
των, όπως η οπτική επαφή και η αναγνώριση της έκφρασης του προσώπου. Στις 
επόμενες συνεδρίες δόθηκε έμφαση στην αναγνώριση συναισθημάτων και την 
επίλυση κοινωνικών προβλημάτων τα οποία σχετίζονται με την διεκδικητικότη-
τα και την αντιμετώπιση της προκλητικής συμπεριφοράς. 
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4.1 Περιεχόμενο του προγράμματος

Το περιεχόμενο του συγκεκριμένου προγράμματος βασίστηκε στην επισήμαν-
ση των δυσκολιών των ντροπαλών παιδιών οι οποίες ήταν το αποτέλεσμα της 
διαγνωστικής αξιολόγησης καθώς και της βιβλιογραφικής καταγραφής των ιδι-
αίτερων δυσκολιών των παιδιών αυτών. Τα παιδιά παρουσίαζαν, σύμφωνα με 
την άποψη των δασκάλων τους, μειωμένη κοινωνική αλληλεπίδραση με τους 
συμμαθητές τους, αυξημένη μοναχική δραστηριότητα (μοναχικό παιχνίδι στο 
διάλειμμα), καθώς και περιορισμένη λεκτική αλληλεπίδραση μέσα στην τάξη, με 
το δάσκαλο και τους συμμαθητές τους. Με βάση το προφίλ των παιδιών αυτών 
στα ερωτηματολόγια αυτοαναφοράς, προέκυψε ότι παρουσίαζαν δυσκολία στις 
δεξιότητες κοινωνικής αντίληψης και επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων τα 
οποία σχετίζονταν περισσότερο με την διεκδικητικότητα και τη σύναψη φιλίας.

α) Δεξιότητες κοινωνικής αντίληψης
Η εκπαίδευση σε δεξιότητες κοινωνικής αντίληψης συμπεριλαμβάνεται συχνά 

στα προγράμματα γενικότερης εκπαίδευσης στις κοινωνικές δεξιότητες. Η έμ-
φαση έχει δοθεί, κυρίως, στη διδασκαλία αποκωδικοποίησης των πληροφοριών 
οι οποίες αποκαλύπτονται από την έκφραση του προσώπου, τη στάση του σώμα-
τος, τις χειρονομίες και τον τόνο της φωνής. Έχει επισημανθεί στη βιβλιογραφία 
η σημαντική επίδραση των μη λεκτικών διαύλων επικοινωνίας στις κοινωνικές 
δεξιότητες των παιδιών (Κοντάκος και Πολεμικός, 1998).  Η εκπαίδευση σε δεξι-
ότητες κοινωνικής αντίληψης αναφέρεται στην ικανότητα του παιδιού να κατα-
γράφει, να διαφοροποιεί και να αναγνωρίζει ενδείξεις οι οποίες σχετίζονται με 
τα δικά του συναισθήματα, τα συναισθήματα και την οπτική γωνία των άλλων 
στα πλαίσια μιας αλληλεπίδρασης, τα χαρακτηριστικά και τους κοινωνικούς κα-
νόνες των συγκεκριμένων κοινωνικών καταστάσεων, καθώς και του πλαισίου 
(Milne & Spence, 1987). 

β) Εκπαίδευση στα συναισθήματα
Τα παιδιά, πέρα από την εκπαίδευση στην αναγνώριση των συναισθηματικών 

καταστάσεων των άλλων ανθρώπων, είναι σημαντικό να έχουν επίγνωση των 
δικών τους συναισθηματικών καταστάσεων. Η ικανότητά τους να αναγνωρίζουν 
ότι έχουν ένα αρνητικό συναίσθημα είναι μια σημαντική ένδειξη ότι υπάρχει πρό-
βλημα και ότι απαιτείται κάποια δράση για να επιλυθεί. Επομένως, η επίγνωση 
των συναισθηματικών καταστάσεων συνιστά μια σημαντική προϋπόθεση των 
δεξιοτήτων επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων. Η καλλιέργεια συναισθηματι-
κών δεξιοτήτων σε εκπαιδευτικά πλαίσια συμβάλει σημαντικά στη διαμόρφωση 
υγιών αλληλεπιδράσεων και συμπεριφοράς (Τριλίβα και Chimienti, 2000).

Η εκπαίδευση στα συναισθήματα διδάσκει στα παιδιά να μαθαίνουν να ανα-
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γνωρίζουν και να διακρίνουν διαφορετικές συναισθηματικές καταστάσεις στον 
εαυτό τους και στους άλλους. Βοηθάει τα παιδιά να αποκτήσουν περισσότερες 
δεξιότητες στη συζήτηση και την έκφραση των συναισθημάτων τους και να 
αναγνωρίζουν τις καταστάσεις που προκαλούνε διαφορετικά συναισθήματα. 
(Spence, 1995).

γ) Κοινωνικο-γνωστικές δεξιότητες
. Οι ικανότητες για επεξεργασία των κοινωνικών πληροφοριών, δηλαδή η ικα-

νότητα για κατανόηση των σκέψεων, των συναισθημάτων και των προθέσεων 
των άλλων, καθώς και η αναμονή των κοινωνικών συνεπειών και η αξιολόγηση 
των αποτελεσμάτων στις κοινωνικές σχέσεις, συνιστούν πολύπλοκες κοινωνικο-
γνωστικές δεξιότητες, οι οποίες ενδέχεται να έχουν μακροπρόθεσμες επιπτώσεις 
στην ανάπτυξη φυσιολογικών σχέσεων με τους συνομηλίκους (Κrasnor & Rubin, 
1981). Διάφοροι ερευνητές έχουν επισημάνει τη σχέση ανάμεσα στις δεξιότητες 
επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων και το κοινωνικό status των παιδιών στην 
ομάδα των συνομηλίκων (Crick & Dodge, 1996. Rabiner, Lenhart, & Lochman, 
1990.). Οι δεξιότητες επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων περιλαμβάνουν την 
αναγνώριση του προβλήματος, την παραγωγή εναλλακτικών λύσεων, την επι-
λογή της καταλληλότερης λύσης, την εφαρμογή και την αξιολόγηση των συνε-
πειών της. Επιπλέον, στις κοινωνικο-γνωστικές δεξιότητες συγκαταλέγονται η 
λεκτική αυτοκαθοδήγηση και η αυτοενίσχυση (Γαλανάκη, 2003).

4.2 Διαδικασία και δομή των συνεδριών 

Η συνεδρία ξεκινούσε με μια σύντομη εξήγηση της βασικής έννοιας η οποία 
είχε προγραμματιστεί να διδαχθεί στη συγκεκριμένη συνεδρία. Έπονταν οι 
ασκήσεις εκπαίδευσης σε συγκεκριμένες κοινωνικές δεξιότητες. Στη συνέχεια 
ακολουθούσε το παιχνίδι ρόλων.  Η δραματοποίηση καταστάσεων και γεγονό-
των βοηθά το παιδί να αναλύσει, αξιολογήσει και να συνειδητοποιήσει τις συ-
νέπειές τους. Παράλληλα, η ανάληψη ρόλων συμβάλλει στην κατανόηση των 
άλλων και στην ανάπτυξη της ενσυναίσθησης (Κασσωτάκης και Φλουρής, 2006). 
Οι τελευταίες συνεδρίες περιελάμβαναν την ανάθεση ασκήσεων για το σπίτι στο 
τελευταίο μέρος της συνεδρίας οι οποίες συζητιόνταν στην επόμενη συνεδρία. 

 Η διδασκαλία, η ομαδική συζήτηση, το παιχνίδι ρόλων, η ανατροφοδότηση, 
η ενίσχυση της χρήσης των δεξιοτήτων και η εξάσκηση στην πραγματική ζωή 
χρησιμοποιήθηκαν ως τεχνικές για τη διδασκαλία των κοινωνικών δεξιοτήτων, 
συμπεριφοριστικές τεχνικές οι οποίες υποστηρίζεται ότι είναι αποτελεσματικές 
(Gresham,1985. McIntosh, Vaughn, & Zaragoza, 1991).  Παράλληλα, έχει επιση-
μανθεί η αποτελεσματικότητα των κοινωνικο-γνωστικών προσεγγίσεων, όπως 
η επίλυση διαπροσωπικών προβλημάτων, οι δεξιότητες αυτοδιδασκαλίας και 
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οι δεξιότητες κοινωνικής αντίληψης (Gresham & Elliott, 1987). Αυτές οι τεχνικές 
χρησιμοποιούνται με στόχο την παροχή πληροφόρησης για την εφαρμογή μιας 
συγκεκριμένης συμπεριφοράς και την κατανόηση των λόγων για τους οποίους 
οι συμπεριφορές αυτές είναι σημαντικές για να έχει ένα παιδί επιτυχία στις κοι-
νωνικές του αλληλεπιδράσεις. Επιπλέον, η εξάσκηση των αντιδράσεων-στόχων 
είναι σημαντική για την απόκτηση των δεξιοτήτων και τη βελτίωση τους. Η 
πρακτική είναι απαραίτητο να πραγματοποιείται μεταξύ των συνεδριών ή ως 
εργασία για το σπίτι, η οποία θα πραγματοποιηθεί, ή στο σπίτι ή στο χώρο του 
σχολείου ή κάπου αλλού.

Η εβδομαδιαία ανάθεση εργασιών για το σπίτι καθοριζόταν στο τέλος της συ-
νεδρίας. Ζητήθηκε από τα παιδιά να εξασκήσουν τις δεξιότητες που μόλις απέ-
κτησαν εκτός της ομάδας. Οι εργασίες για το σπίτι περιελάμβαναν την σταδιακή 
έκθεση σε κοινωνικές καταστάσεις ολοένα αυξανόμενης δυσκολίας. Στα πλαίσια 
της ομάδας δόθηκε έμφαση σε ασκήσεις για το σπίτι με βάση τις ατομικές ανά-
γκες των συμμετεχόντων. Αυτές οι ασκήσεις είχαν προσαρμοστεί προσεκτικά 
στις ανάγκες κοινωνικής ανάπτυξης του κάθε παιδιού με βάση την διαδικασία 
αξιολόγησης. 

Για παράδειγμα, μια συνεδρία περιελάμβανε την εργασία να προσκαλέσουν 
ένα συνομήλικο παιδί. Στην αρχή κάθε συνεδρίας συζητιόταν η εργασία που 
τους είχε ανατεθεί και τα προβλήματα ή τα θέματα που προέκυψαν κατά την 
εκτέλεση της εργασίας. Το παιχνίδι ρόλων παρείχε την ευκαιρία στα παιδιά να 
εξασκήσουν τις κοινωνικές τους δεξιότητες σε ένα πραγματικό αλλά ασφαλές 
περιβάλλον, το οποίο παρείχε ενίσχυση. Το στοιχείο αυτό σχεδιάστηκε για να δι-
ευκολύνει τη γενίκευση των κοινωνικών δεξιοτήτων τις οποίες διδάχθηκαν κατά 
τη διάρκεια της συνεδρίας.

Η πρακτική των δεξιοτήτων στις εκπαιδευτικές συνεδρίες δεν είναι αρκετή 
για να επιφέρει σημαντική βελτίωση στην κοινωνική συμπεριφορά στο σχολείο, 
στην οικογένεια και σε άλλα κοινωνικά πλαίσια. Οι συνομήλικοι, οι δάσκαλοι 
και οι γονείς μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να αυξήσουν το αποτέλεσμα των 
προγραμμάτων εκπαίδευσης σε κοινωνικές δεξιότητες μέσω της ενθάρρυνσης 
για τη χρήση των δεξιοτήτων, της παροχής ανατροφοδότησης και του επαίνου 
στην περίπτωση της σωστής εφαρμογής (Nazar Biesman, 2000). Με τον τρόπο 
αυτό μειώνονται οι πιθανότητες να αγνοηθούν ή να τιμωρηθούν οι προσπάθειες 
για την εφαρμογή των κοινωνικών δεξιοτήτων.

Οι προηγούμενες έρευνες, σε σχέση με τα προγράμματα εκπαίδευσης σε κοι-
νωνικές δεξιότητες, επεσήμαναν σημαντική δυσκολία στην γενίκευση των και-
νούριων δεξιοτήτων από το θεραπευτικό πλαίσιο στις καταστάσεις της πραγ-
ματικής ζωής. Η διδασκαλία των γονέων να παρακινούν και να ενισχύουν τις 
νεοαποκτηθείσες δεξιότητες σε καθημερινή βάση σε καταστάσεις της πραγμα-
τικής ζωής αυξάνει τη γενίκευση της αλλαγής της συμπεριφοράς του παιδιού. 
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Είναι σημαντικό οι γονείς να ενθαρρύνουν το παιδί να συμμετέχει σε κοινωνικές 
δραστηριότητες, πέρα από τις συνεδρίες, να παρακινούν και να ενισχύουν την 
ολοκλήρωση των εργασιών.  Χορηγήθηκαν στους γονείς φωτοτυπίες οι οποίες 
περιέγραφαν τη δεξιότητα η οποία διδάχτηκε, το σκεπτικό και την εργασία του 
παιδιού για το σπίτι.

5. Αποτελέσματα του προγράμματος παρέμβασης

Έγινε σύγκριση μεταξύ των ομάδων στα ερωτηματολόγια που χορηγήθηκαν 
πριν και μετά την παρέμβαση. Παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφορές στις με-
τρήσεις της κοινωνικής επάρκειας [t(5) = -8,770, p= 0,000], των κοινωνικών δεξιο-
τήτων  [t(5) = -3,791, p = 0,013 ], του κοινωνικού άγχους [t(5) = 10,427, p =0,000 ] και 
της λειτουργικότητάς τους σε διαπροσωπικές καταστάσεις [t(5) = 8,714, p = 0,000]. 
Σε κάθε ερωτηματολόγιο, οι στατιστικά σημαντικές διαφορές ήταν ενδεικτικές 
βελτίωσης στις κοινωνικές δεξιότητες. 

Η ομάδα ελέγχου, η οποία αποτελούνταν από παιδιά της ίδιας ηλικίας και φύ-
λου, δεν παρουσίασε σημαντικές διαφορές στις μεταβλητές που μετρήθηκαν. 
Η διαφορά στην κοινωνική επάρκεια στη σχέση με τα συνομήλικα παιδιά της 
ομάδας ελέγχου, πριν και μετά την παρέμβαση, δεν ήταν στατιστικά σημαντική 
[t(5) = -1,464, p =0,203], όπως επίσης και η διαφορά ανάμεσα στις κοινωνικές δε-
ξιότητες [t(5) = 0,884, p =0,417 ], το κοινωνικό άγχος [t(5) = -1,000, p =0,363 ] και τη 
λειτουργικότητα σε διαπροσωπικές καταστάσεις [t(5) = -1,746, p =0,141].

Με το συγκεκριμένο πρόγραμμα παρέμβασης διερευνήθηκε η υπόθεση σύμ-
φωνα με την οποία ο σχεδιασμός εξατομικευμένων προγραμμάτων με βάση τις 
ατομικές ανάγκες των παιδιών με συμπεριφορά κοινωνικής αναστολής, όπως 
προκύπτουν από την αξιολόγηση και τις μετρήσεις πριν την παρέμβαση, θα είχε 
αξιόλογη επίδραση στο αποτέλεσμα της παρέμβασης. Τα αποτελέσματα είναι σε 
συμφωνία με την υπόθεση. Ωστόσο, περαιτέρω έρευνα απαιτείται για να επιβε-
βαιώσει τα αποτελέσματα. Τα ευρήματα υποστηρίζουν την άποψη σύμφωνα με 
την οποία είναι σημαντικό τα προγράμματα εκπαίδευσης στις κοινωνικές δεξιό-
τητες να λαμβάνουν υπόψη τις ιδιαίτερες ανάγκες των συμμετεχόντων.

Όσον αφορά την επίλυση κοινωνικών προβλημάτων, οι απαντήσεις των παι-
διών αξιολογήθηκαν με βάση ποσοτικούς και ποιοτικούς δείκτες της επίλυσης 
των κοινωνικών προβλημάτων. Ο ποσοτικός δείκτης αναφέρεται στον αριθμό 
των εναλλακτικών επιλογών τις οποίες παρήγαγαν τα παιδιά. Οι απαντήσεις 
των παιδιών κωδικοποιήθηκαν επίσης ποιοτικά. Ο αριθμός των προ-κοινωνικών 
συμπεριφορών, επιθετικών συμπεριφορών και η παρέμβαση από φιγούρες εξου-
σίας ήταν τα κριτήρια αξιολόγησης των απαντήσεων των παιδιών. Οι απαντήσεις 
των ντροπαλών παιδιών στην επίλυση των κοινωνικών προβλημάτων χαρακτη-
ρίζονταν από λιγότερες εναλλακτικές επιλογές για την επίλυση του κοινωνικού 
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προβλήματος, λιγότερες προ-κοινωνικές συμπεριφορές και αυξημένη παρέμβα-
ση από φιγούρες εξουσίας, όπως οι δάσκαλοι και οι γονείς.

6. Σχολιασμός αποτελεσμάτων  
παρέμβασης-εκπαίδευσης σε κοινωνικές δεξιότητες

Αυτή η πιλοτική μελέτη ήταν μια αρχική προσπάθεια να εφαρμοστεί μια πα-
ρέμβαση εκπαίδευσης σε παιδιά με συμπεριφορά κοινωνικής αναστολής και ει-
δικότερα ντροπαλά παιδιά, βασισμένη στον γνωστικο-συμπεριφορισμό στο χώρο 
του σχολείου. Τα αποτελέσματα παρέχουν προκαταρκτική υποστήριξη για τη 
γνωστικο-συμπεριφοριστική παρέμβαση στο χώρο του σχολείου για τα ντροπα-
λά παιδιά. Τα παιδιά τα οποία συμμετείχαν παρουσίασαν βελτίωση.

Η ντροπαλότητα ενός παιδιού είναι μια κατάσταση η οποία εκδηλώνεται στο 
χώρο του σχολείου, όπου δυσχεραίνεται η λειτουργικότητά του. Ο χώρος του σχο-
λείου παρέχει την ευκαιρία για έκθεση σε κοινωνικές καταστάσεις σε πραγματι-
κές συνθήκες. Αυτό διευκολύνει την εφαρμογή προγραμμάτων εκπαίδευσης σε 
κοινωνικές δεξιότητες για τα ντροπαλά παιδιά στο χώρο του σχολείου.

Οι δάσκαλοι δεν θεωρούν πάντα την ντροπαλότητα ως πρόβλημα το οποίο 
χρειάζεται παρέμβαση. Τόσο οι γονείς όσο και οι δάσκαλοι τείνουν να πιστεύ-
ουν ότι η ντροπαλότητα θα ξεπεραστεί από μόνη της χωρίς να υπάρξει κάποια 
παρέμβαση και παροχή βοήθειας στο ντροπαλό παιδί. Η συνεργασία με τους 
δασκάλους είναι σημαντική για την επιτυχή ολοκλήρωση ενός προγράμματος 
εκπαίδευσης σε κοινωνικές δεξιότητες. Επιπλέον, η ενίσχυση της εφαρμογής των 
κοινωνικών δεξιοτήτων από τους δασκάλους και η παροχή της κατάλληλης ανα-
τροφοδότησης είναι ιδιαίτερα σημαντική.

Οι δυσκολίες οι οποίες ανακύπτουν σχετίζονται με το πρόγραμμα του σχο-
λείου. Η παρέμβαση πραγματοποιήθηκε κατά τις σχολικές ώρες. Το πρόγραμ-
μα επηρεαζόταν από εκδρομές, αργίες και διαγωνίσματα. Επιπλέον, η πιθανή 
απουσία ενός παιδιού, λόγω ασθενείας, είχε επίδραση στη διεκπεραίωση του 
προγράμματος. Είναι πιθανόν ότι η εφαρμογή ενός τέτοιου προγράμματος σε 
ώρες εκτός του προγράμματος του σχολείου θα διευκολύνει την εφαρμογή τέ-
τοιων προγραμμάτων.

Επίσης, είναι ιδιαίτερα σημαντική η ευαισθητοποίηση των γονέων και των 
δασκάλων και η εξοικείωσή τους με την εφαρμογή τέτοιων προγραμμάτων 
στο χώρο του σχολείου με την παροχή πληροφόρησης. Ακόμα, η συζήτηση των 
προβληματισμών τους, των φόβων και η συμβουλευτική υποστήριξη και η κα-
θοδήγησή τους, μέσω της επισήμανσης των τρόπων με τους οποίους μπορούν 
να ενισχύσουν τις κοινωνικές δεξιότητες στα παιδιά, κρίνεται απαραίτητη. Η 
ανάπτυξη ενός μοντέλου συμβουλευτικής παρέμβασης σε εκπαιδευτικούς και 
γονείς, με στόχο την ενίσχυση των παιδιών με συμπεριφορά κοινωνικής αναστο-
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λής και ειδικότερα των ντροπαλών παιδιών, θα μπορούσε να αναπτυχθεί με την 
περαιτέρω έρευνα και εφαρμογή τέτοιων προγραμμάτων σε παιδιά με διαπρο-
σωπικές δυσκολίες.

Συμπερασματικές κρίσεις

Η βελτίωση της κοινωνικής επάρκειας των ντροπαλών παιδιών, μέσω των προ-
γραμμάτων εκπαίδευσης σε κοινωνικές δεξιότητες, θα συμβάλει στην ενίσχυ-
ση της ψυχοσυναισθηματικής ανάπτυξης των παιδιών αυτών και στην παροχή 
έγκαιρης βοήθειας σε παιδιά με ενδείξεις ψυχοκοινωνικών δυσκολιών. Η έγκαι-
ρη παρέμβαση στα παιδιά τα οποία παρουσιάζουν διαπροσωπικές δυσκολίες θα 
έχει ως αποτέλεσμα την πρόληψη της εξέλιξης των δυσκολιών αυτών σε διατα-
ραχές. 

Η κατανόηση και η ανάπτυξη των κοινωνικών σχέσεων μπορεί να καλλιερ-
γηθεί μέσα από μαθησιακές διαδικασίες (Dunn, 1999). Οι κοινωνικές σχέσεις 
μπορούν να αποτελέσουν αντικείμενο μάθησης. Η επίσημη ενσωμάτωση του 
στόχου της καλλιέργειας των κοινωνικών σχέσεων των μαθητών στα αναλυτικά 
προγράμματα των βαθμίδων της εκπαίδευσης είναι σημαντική με στόχο την κοι-
νωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών και την προαγωγή της ψυχικής 
τους υγείας. Άλλωστε, η επαφή με τα συνομήλικα παιδιά στο χώρο του σχολεί-
ου διαμορφώνει κοινωνικές εμπειρίες τις οποίες τα παιδιά θα γενικεύσουν στην 
ενήλική τους ζωή.
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ABSTRACT

This article analysis the content of the coursebooks Fun Way I and II for fourth 
and fifth grade primary school students in Greece. Fun Way (I and II) is an English 
language coursebook used in all Greek primary schools. This paper attempts a 
quantitative and qualitative examination of all intercultural accounts which appear 
in the coursebooks and rounds-off with the formulation of conclusions and remarks 
which –if suitably exploited- may be very useful to the English language primary 
school teacher.

INTRODUCTION

The School Curriculum Concerning The Teaching Of English To Greek Primary 
School Students (Presidential Decree No. 15 (1996))

The curriculum concerning the teaching of English as a foreign language in Greek 
Primary Schools states that: English is taught as a foreign language –to primary school 
students- in a way which will enable them (the students) to communicate effectively 
not only with native English speakers but with speakers of other languages who 
use English as a common code of communication. In other words all Greek primary 
school students are encouraged to use English as a sort of lingua franca. This means 
that Fun Way does not focus upon the cultural elements which are characteristic of 
the countries where English is considered the national language and is spoken by the 
majority of its citizens, quite the contrary the coursebook highlights the international 
characteristics of English. An attempt is also made to teach the language and cultural 
background of other nations to Greek primary school students in English while at the 
same time it encourages interlocutors of a different linguistic and cultural background 
to learn Greek. 

The General Aims are:
- To develop those skills which are necessary for a student to function constructively 

within a social and cultural environment.
- To help students develop an ability to understand themselves as well as the world 

around them.
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Within the framework of these excerpts concerning the School Curriculum it is 
inevitable that there exist at least some elements of interculturalism. 

The role of the school coursebook

This article focus upon the content of the textbook Fun Way as it is the only 
coursebook used in all Greek primary schools today for the teaching of English as 
a foreign language. Fun Way thus becomes the main and most important source of 
information for young learners, successfully guiding them towards their cognitive 
objectives. Fun Way acts as an intermediary bringing young learners closer to their 
social and cultural environment while at the same time it meets the teaching and 
learning needs of both teachers and students (Zafiri 2006). The value system (Ahles 
1996, Demace 1996, 2002) - as depicted in the coursebook Fun Way - exercises an 
indisputable influence upon the attitudes, dispositions, values, rules and regulations 
which young learners are asked to apply in the learning process. The contents of the 
textbook support the afore mentioned value system.

The definition of intercultural instruction
      
Multiculturalism has become the centre of attention today and has shaped the 

context upon which racial discriminations may arise or be averted. There are direct 
and indirect discriminations emanating from a student’s family background or social 
environment and these discriminations concern students’ negative attitudes towards 
people or groups of people who are ethnically, socially, nationally, culturally or 
linguistically different from the majority of the population.

Linguists and researchers –in Greece- maintain that there is a rigorous demand for 
language planning which must be implemented within an intercultural framework. 
This intercultural framework ought to have the following objectives: firstly, it ought to 
maintain the overall characteristics of the Greek language compared to the pressures 
exerted by the users of other languages. Secondly, the embodiment of all foreigners, 
living in Greece, into the Greek system and language, and thirdly, spreading the 
Greek culture and language to neighbouring countries (with or without a common 
frontier to Greece) (Paparizos 2004:233).

Much research has been conducted concerning the English language –as a foreign 
language- as well as its role in accepting the ‘other’ in this case the English language 
in relation to the national language of the country in which it is taught. For example, 
there is research concerning the influence of the British value system upon the Russian 
and the results this may have on the intercultural identity of the Russian students. 
What is very interesting about this research is the internal transformation of the 
students who participate in the learning process and –to some extent- the loss of their 
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cultural identity (Leontovith 2005). It is understood that both teachers and students 
bring into the classroom specific norms and expectations concerning their roles in 
the teaching and learning process. This has to do -mainly- with their upbringing, 
education and sociocultural background. It thus becomes imperative for a teacher 
who is teaching a foreign language, English in this case, to have some knowledge of 
the culture and civilization of the English and England (Dogancay - Aktuna 2005).

It has become a trend in Greece and worldwide to teach English to students at a 
very young age (6-7 years old), focusing on the learning needs and interests of that 
age group but most importantly on their multicultural social and school environment 
(Barnard 2004). The development of an intercultural identity in young students is 
considered very constructive in learning a foreign language. The Bennet model -used 
in the teaching of English to German students- seems to aid in this direction as it 
helps students develop an intercultural sensitivity which further promotes student’s 
corresponding perceptions of the English language, culture and traditions (Göbel - 
Hesse 2004). This leads to the belief that English can be considered an intercultural 
language (Sifakis 2004). English is today an international language, a lingua franca, 
with an intercultural perception, and will remain so because of its direct access to the 
information world which helps shape cultural and intercultural relations (Fox 1994).

Research Methology       

The method used for this research is ‘content analysis’ as it deals primarily with 
the content of the coursebooks. It was chosen because it was considered the most 
appropriate method for the analysis of all text types as it poses questions which aim 
at a quantitive classification of the hypothesis which deals with a specific system of 
categories, which secure objectivity, systematisity, quantitivity and the generalization 
of the results (Ahles 1996, Demace 1996, Vamvoukas 1998, Demace 2002). The resulting 
figures of the analysis were utilized in a way which facilitated the interpretation and 
evaluation of their content.

Research Hypothesis

The hypothesis of this research can be determined as follows:
The textbooks used in the teaching of English as a foreign language in primary 

(and secondary) schools function both as tools which promote particular ideologies 
as well as determining factors in the formation of students’ personalities. As ‘carriers’ 
of culture, through the use of language, they introduce the cultural elements of 
the country in which the language is spoken and written - in this case the English 
language - they also introduce elements of other cultures and languages. 
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The Findings
There are 56 accounts, and they are the following:

It follows that for every textbook, based on the content of the accounts given, there 
was a classification according to the thematic category. It must also be noted that all 
accounts are interculturally oriented.

Origin/ Descent- Nationality

The accounts concern the origin/descent as well as the cultural background of the 
people who are Greek or English, there are also accounts of people who appear to have 
a different culture to the two afore mentioned. Charles, Monique, Roberto, and Greta 
(unit 10, p.104) introduce themselves and their interests which are influenced by the 
countries they come from. After the characters’ self-introduction more information 
follows concerning information about their countries. For example, in England, we 
are told, students wear school uniforms, in France, we are told by Monique, that her 
father is an excellent cook, and last but not least we are told that in Italy macaroni and 
cheese is everyone’s favourite dish.

Students’ hobbies on the other hand seem to have many common characteristics 
and they also function as unification elements. Accounts of some cultures are familiar 
to Greek students and these accounts may indirectly trigger intercultural education. 
There are also direct accounts which intend to teach specific cultural features to 
students:

- ‘I like traveling and I can speak English and French very well’.
The adventure of traveling seems to be connected with the person’s ability (and not 

wish or expectation) to speak two foreign languages. 
The expression:
- ‘I have friends all over the world’, confirms the communicative value of language 

learning.
Greta tells us that her mother is Greek and that she -Greta- can sing in German and 

Greek. This is a fine example of two cultures coexisting and interacting in one person. 
Further on in unit 10 (p.111) another example is given of different characters coming 
from different countries, with a different culture, to the one represented by the child 
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in the coursebook. In this case the child could either be English or Greek whereas the 
‘other’ is from Italy or from a distant country such as Canada.

Example one:
- Where are you from Paolo?
- I come from Italy.
- And how’s everything in Italy?
- Italian!!!

Example two:
- Are you new here?
- Yes, I am. My name’s Jane.
- I’m Alex and this is Carla. Where are you from Jane?
- I’m from Quebec…
- How’s everything in Canada?
- Great, just great!
A map of Europe, with the most important museums of each country, is found 

in the first unit. This makes students more sensitive to the culture of each country. 
Teaching children the culture of another country through its geography and its 
museums seems to contribute positively not only to the language teaching process 
but also to feelings of respect we should all show to other cultures and people.

The ‘true-false’ exercise which follows stimulates creative and critical thinking and 
supports the afore mentioned aims (unit 10, p.105) Greece also seems to appear in 
many of the exercises:

- Greece hasn’t got mountains, only beaches.
- Italy and Greece are Mediterranean countries.
- People in Greece speak Greek.

It’s very interesting to see that the textbook exploits the fauna found on different 
parts of the planet. This can be considered as positive propaganda for it helps students 
become more sensitive to ecological problems and aids the effort made by the authors 
of the coursebooks to teach students about different ecological systems. It must be 
stressed here that in unit 10 (p. 106) there is no direct connection between the country 
and the animal(s) that lives there. There is an attempt though to help students recall 
information stored in their memories about the animals mentioned in the texts or 
it can be considered as an attempt made by the authors of the textbooks to trigger 
students’ interests in research.

- Tiger-Don’t kill our children
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- Hippopotamus-Freedom for all animals.

In unit 10 (p.107) there are direct accounts of the fauna found in particular countries, 
and more specifically animals acquire anthropomorphic characteristics and actions 
which link the ecological problem to the whole planet making it a global issue.

- “Hello, I’m an American crocodile. Don’t make shoes with my skin”.
- “Hi, I’m a European dolphin. There isn’t enough food for me in the sea…

The W.W.E application form the student is asked to fill in, so as to become a 
member, introduces the student to the communicative functions of the language, in 
this case the English language which is considered a foreign language for the Greek 
students.

Language 

There are two direct accounts: The first one is about Roberto who speaks English 
and French and the second one is about Greta who sings in German and Greek. 
These seem to be the only references made to other languages besides the three 
prevalent foreign languages. The Italian language which is Roberto’s mothertongue 
and the Greek language which is Greta’s mothertongue make a tangible presence in 
the language field and become members of a broader group of languages in which 
English seems to prevail (Preunit, pgs.2-3 in which a world map shows all English 
speaking countries). 

The ‘other’- the ancient person  

Mention is made of the ‘other’ - the ancient person within the context of the ‘true 
or false’ exercises Greek mythological creatures and their main characteristics are 
presented briefly. This seems to be the only direct reference to the ancient Greek 
civilization, leaving the teacher to exploit and develop, yet further, the limited 
information s/he has at hand:

1. Mermaids have got a fish tail
2. Centaurs have got four legs
3. Medusa has got long blond hair… (Unit 7, lesson 2, p.80).
The illustrations given below the sentences support the context of each sentence 

and give more information.
The ‘entirely different’- the ‘unfamiliar’.
In -Bong’s story- the students are introduced –for the first time- to an alien who 

finds himself, by mistake, in their environment and invites them to have fun and 
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to learn through having fun. The flying saucer and the green alien (unit 1, p.22) are 
the prerequisites of an interesting story based on scenarios and existing perceptions 
of young learners. These pre-existing mental pictures and perceptions of another 
dimension make the understanding of the ‘other’ the ‘alien’ more familiar. The 
inside of the spaceship becomes the ‘playground’ in which friendships flourish and 
in which daily events take place, these events are familiar to children compared to 
the spaceship which is the unfamiliar object. Children are able to associate familiar 
elements or characters (the sister, the dog, etc.) with unfamiliar elements (the little 
green man and his green personal belongings) (unit 2, p.32). Friendship makes the 
unfamiliar less frightening and the curious characteristics of a person less difficult 
to understand: “he is big but very short which is normal as he has an inborn ability 
to augment or minimize his size”, this is a direct account of social racism and the 
way the textbook deals with it (unit 3, p.42). A spacetrip triggered, by mistake, by 
the children minimizes the distance between planets as well as the conditions of life 
(unit 4, p.52). 

The human characters of the story point out the differences which exist between 
them and their alien friends but they also show their friendship by giving their t-shirts 
to the aliens. This may be a simple scenario but it shows social discriminations which 
exist, under different circumstances in the ‘real’ world, and the transcendency of 
people when they are open-minded and want to approach the ‘other’ (unit 5, p.62). 
People who belong to a smaller and less ‘usual’ group of people never go unnoticed: 
Bong and his sister move around (the earth) very quickly, their eyes seem to adapt 
according to their needs and this happens because they function very much like 
binoculars (unit 6, p.73). The prize Bong and his sister win, at a masquerade party, 
helps to teach young children the virtues of equality among different people (unit 
7, p.82). On their return home the aliens’ narration about their adventures on earth 
confirms their positive attitude towards the ‘other’ (the earthlings), which was the 
initial intention of the authors (unit 9, p. 102).

Fun Way II

Origin/Descent – Nationality – Culture

Accounts concerning a person’s place of living, his nationality and culture are 22 
in number. These accounts are divided into three sub-groups which are as follows: 
direct accounts, simple presentational accounts, and lastly more detailed “references” 
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to representatives of other nations: ‘That’s Fernando. He is from Spain…He lives in 
Madrid.’ (Unit 2, part 1, lesson 1, page 24) and also:

Fernando – Spain/Madrid
Chang – China/Beijing
Hemalita – India/New Delhi… (Unit 2, part 1, lesson 1, page 25).
Six of the children represent -in a codified manner- countries which seem to 

verify the ‘causes’ of the existing diversities both physically (facial features, external 
appearance, etc) as well as culturally. The map which accompanies the countries 
and cities which are described attempts to make the afore mentioned accounts more 
tangible to the students and aids towards globalization. The epicenter of the text 
which follows is once again the geographical area described earlier – in the map. 
The object of the text is to broaden students’ linguistic knowledge, as well as their 
understanding of the world.

- Pablo is from Brazil. He lives near a river, but he doesn’t live near a forest… (Unit 
2, part 1, lesson 1, page 27). Unfortunately no mention is made of Greece.

Flags, which are national symbols (unit 2, part 1, lesson 1, page 26), stress the 
differentiating functions-roles, played by different countries. It must be accentuated 
that in Fun Way I, Student’s Book, mention was made only of Europe, whereas in Fun 
Way II, Student’s Book, other countries around the world are also mentioned.

Values are clearly presented –and thus better exploited- in unit 2 (part 1, lesson 
3, page 32) where the stories of Oscar from the Andes and Pauline from Malaysia 
prevail. These two children represent two different cultures and ways of life which 
are alien to Greek students. The countries Oscar and Pauline come from are -in the 
eyes of Greek learners- distant, exotic and perhaps even mythical. The description 
-which is presented here- of these foreign countries triggers the imagination of young 
learners most of whom hope to visit them so as to experience a different way of 
life. The difficulties Oscar and Pauline experience are also mentioned in the texts, 
child labour, lack of water and food, lack of sanitation and hygiene are only some 
problems young children around the world face which should activate the rest of the 
globe towards finding a solution. Betty - on the other hand - is from Australia, she 
plays with her friends and loves horse-riding. She lives far away from Greece and is 
very happy. Augustine lives in Brazil and is not considered a privileged person. She 
doesn’t go to school, she helps her mother with the house chores, she has no toys 
but she has a large family so she plays with her sisters in the woods. Two different 
worlds, two different people (Betty and Augustine) living together on the same 
globe. This thematic section finishes with two postcards -showing winter in Moscow 
and fog in Bombay- and the texts which accompany them (unit 5, part 1, lesson 3, 
page 62) as well as a section on England, the English and their culture. Children who 
are not English introduce the English culture to us. They present information about 
England and the English which they have acquired -through correspondence with 
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an English penpal- such as tea at five o’clock, about her Scottish grandfather with his 
bagpipe and kilt, about London’s zoo, about London’s rainy weather, etc., (Unit 9, 
part 2, lesson 1, page 42). Five of the most important British sights and monuments 
are presented in unit 9, they are: the Tower of London, Big Ben, the Parliament, 
the British Museum and Buckingham Palace (Unit 9, part 2, lesson 1, page 43): It is 
famous for its great collection of treasures from all over the world. There are over 90 
galleries with Egyptian, Greek, Roman and Asian collections. This is where you can 
find the Greek (Elgin) marbles. Lord Elgin took these marbles from the Acropolis in 
Athens and brought them to Britain in 1823.

Greek culture is presented from a British point of view. The Elgin marbles become 
the centre of all diplomatic discussions and national claims, followed by a brief 
history of the Greek marbles. The thematic section about the English culture finishes 
with Madam Tussaud’s Wax Museum.

America is depicted as a continent that has accepted all religiously oppressed English 
Pilgrims (Unit 9, part 2, lesson 3, page 51). It introduces readers to the adventures of 
the English, their journey, their explorations, their acquaintance with native Indians 
and the ‘new’ land. The USA of today is presented through a tourist guide: New 
York’s Manhattan, The American Indian, Brooklyn Children’s Museum and the New 
York Aquarium (Unit 9, part 2, lesson 2, page 47-48). The thematic section finishes 
with the different types of masks used by different civilizations, including the ancient 
Greek civilization, this is done in an attempt to show the different types of art, history 
and popular-folk culture.

- This is a Chinese theatrical mask.
- This harlequin mask is very popular in Venice.
- This is an African mask of Medicine men.
- These are the ancient Greek masks of comedy and tragedy. 

Occupations

There are accounts, in five different texts, which contribute positively to the 
teaching of social values. The introduction of different occupations may change or 
even adapt existing social beliefs about occupanions. This change or adaptation will 
help the student form his or her own scale of values or sets of beliefs concerning 
the people who practice the particular job. Children play a protagonistic role (in the 
texts) in an attempt to promote and present the different occupations, to the best of 
their abilities:

- I’m the editor.
- We’re reporters.
- I’m the photographer (Unit 3, part 1, page 33)
Occupations are grouped according to how difficult, dangerous or funny they are 
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(Unit 3, part 1, lesson 2, page 38), there is also an attempt to correlate a person’s 
occupation with the area or place where he or she works, etc. (Unit 3, part 1, lesson 
2, page 40) and last but not least there is a self-presentation of different professionals 
who introduce and promote the work they do:

1. Teacher: -I teach in a school. I love my students and they love me, too. 
2. Greengrocer: -I sell fruit and vegetables. They’re always fresh from the farm.
3. Baker: -I make bread. I’m also famous for my cakes.
This thematic section finishes with an invitation to the students, by the authors, to 

take on new activities in the field of aesthetics which will shape their personal and 
cultural values in the future.

Celebrations-Festivals-Social Festivities

This thematic section has references to masquerades. The picture on page 47 
(Unit 4, part 1, lesson 2) shows children dressed up in costumes which are familiar 
to children all over the world regardless of where the come from, their nationality, 
their language, their social class or any other differences. The most popular carnivals 
around the world –like the carnivals of Wn 3, page 52). The texts which follow show 
the differences in culture, in music and the arts between the two cities (Venice and 
Rio).

In unit 4 it becomes clear that Halloween is celebrated in the USA and Great Britain. 
In Britain and America Halloween is a time for fun. Children dress up and go ‘Trick 
or Treat’. They knock on people’s doors, say ‘Trick or Treat’ and people treat them 
with goodies, if they don’t then the children play funny tricks on them. There are 
also parties with traditional games like pin-the-tail-on-the-donkey or bobbing the 
apples.

The accounts given in Unit 4 attempt to bring young students of different 
nationalities, cultures and languages together in an attempt to teach them the customs 
and traditions of other countries and to help them understand the similarities and 
differences between their culture and cultures of other countries. The unit rounds off 
with the ‘First of April-Fool’s Day’ which is by custom a day in which almost all Greeks 
lie to each other so as to ‘fool’ to ‘trick’ or to ‘deceive’ one another. Nevertheless, not 
many accounts are given in Fun Way II about the celebrations, festivals or social 
festivities which exist in Greece compared to the references made (in the textbook) 
about other countries.

The Arts

Pictures and paintings as well as excerpts from children’s literature are included 
-in Fun Way II- in an attempt to educate young learners interculturally. Paintings of 
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very important painters depicting the four seasons of the year are given in unit 5 (part 
1, page 53), followed by literature texts of well-know writers such as: 

- Robinson Crusoe, by Daniel Defoe.
- Gulliver, by Jonathan Swift.
- Around the world in 80 days, by Jules Verne.
There is also a page with the comic character Asterix (Unit 5, part 1, page 61), in 

an attempt to show young learners that many values around the world have an 
international character.

Concluding Remarks  

The English language coursebooks ‘Fun Way I-Student’s book’ and ‘Fun Way II-
Student’s book’ which are used in all Greek primary schools include many accounts 
of the ‘other’, the ‘different’. We find most of these accounts in ‘Fun Way II-Student’s 
book’ and here we must stress that texts concerning the Greek culture are almost 
non-existent while modern Greece and the Greek way of life today is absent. The 
accounts given in the coursebooks are both direct and indirect and it depends on 
how the teacher will evaluate and use this information. This is why teachers should 
be trained not only to teach English as a foreign language but also to educate students 
interculturally.

To improve teachers’ teaching techniques, especially the teaching of values, the 
following should be considered:

- The (teaching) material of the coursebooks should be revised and new and more 
modern material concerning both countries (Greece and the UK) should be introduced 
to improve their quality.

- New and more modern illustrations and pictures should be used to support 
teachers in their teaching efforts. These pictures should breed familiarity to young 
learners so that they are able to use or exploit them accordingly (picture discussion, 
picture description, etc.). More pictures or illustrations should be used to support 
texts, literature texts, poetry, etc. 

- More references to the ‘other’, the ‘different’, should be made given the fact that 
young Greek learners come into contact with groups of people from neighbouring 
countries with a different cultural background, nationality, language, etc. Thus 
emphasis should be placed mostly upon characters from the Balkans, Italy, Russia 
etc., and perhaps less to countries Greek students feel they have no affiliation to.

- Greek civilization, both ancient and contemporary, should be presented in more 
detail in the textbooks.

- English language teachers should receive training concerning intercultural 
teaching at a pre-graduate and post-graduate level as well as at teacher training 
seminars. 
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Δημιουργώντας στην περιφέρεια: αγωνίες και προβληματισμοί

Στην εισαγωγή  του πρόσφατου βιβλίο μου με τίτλο «Όσα μου είπαν τα Σαρα-
κατσάνικα Τραγούδια» έχω γράψει  τις παρακάτω σκέψεις που θεωρώ πως βρί-
σκονται σε άμεση συνάφεια με το περιεχόμενο της αποψινής εκδήλωσης. Γράφω, 
λοιπόν, στην εισαγωγή του βιβλίου μου:

Είναι αλήθεια πως για να γράψεις ένα βιβλίο που εκφράζει σκέψεις και συ-
ναισθήματα πρέπει το θέμα που θα σε απασχολήσει να έρθει και να φωλιάσει 
βαθιά στη σκέψη και την καρδιά σου. Πρέπει ακόμα αυτό το θέμα να εκτιμηθεί 
από εσένα ως σημαντικό και κυρίαρχο, ως κάτι που αξίζει τον κόπο να ασχολη-
θείς μαζί του, να παιδευτείς μαζί του, να ευχαριστηθείς στο τέλος γι’ αυτό που 
δημιούργησες. 

Το άλλο στοιχείο που έχει τη δική του ιδιαίτερη σημασία και αξία είναι η ανά-
γκη για έκφραση αυτού που σε παιδεύει και δεν αφήνει την ψυχή σου να γαλη-
νέψει. Η εσωτερική ανάγκη που δεν σε αφήνει ήσυχο, που είναι σαν να σε βασα-
νίζει συνέχεια, σαν να σε κάνει να αγωνιάς και  την ίδια στιγμή να χαίρεσαι με 
την αγωνία σου. 

Αναρωτιέμαι, κατά συνέπεια, ποιος μπορεί, πράγματι, να είναι ο λόγος που 
οδηγεί έναν δημιουργό της περιφέρειας να εμπλακεί σε μία τέτοια διαδικασία 
που μέχρι να ολοκληρωθεί, αλλά και μετά την ολοκλήρωσή της, είναι πολύ πι-
θανό να τον στενοχωρήσει, να τον απογοητεύσει, να τον λυπήσει στην ψυχή του. 
Από την άλλη πλευρά, ποιος μπορεί  να αρνηθεί ότι η διαδικασία της δημιουργί-
ας, αλλά και το ίδιο το δημιούργημα, δεν προκαλούν συγκίνηση και ικανοποίηση 
στο δημιουργό, δεν του προσφέρουν μια ανείπωτη χαρά, δεν καμαρώνει, έστω 
και σιωπηλά, για το πνευματικό  δημιούργημά του, για το καινούριο μέλος της 
οικογένειάς του. Είναι γεγονός ότι ο κάθε δημιουργός νιώθει μια μοναξιά κατά 
το χρονικό διάστημα της συγγραφής του έργου του. Αυτή η μοναξιά μπορεί να 
είναι, μάλιστα, και επιβεβλημένη, για να συνομιλήσει καλύτερα ο ίδιος με τον 
εαυτό του, με τις σκέψεις και τις αγωνίες του. Είναι, ωστόσο, αλήθεια ότι σε αυτή 
τη διαδικασία υπάρχουν στιγμές που χρειάζεσαι κάποιον, για να μοιραστείς τις 
σκέψεις σου, για να δεις αν αυτά που γράφεις συγκινούν και προβληματίζουν το 
μελλοντικό αναγνώστη, αν, σε τελευταία ανάλυση, αξίζει που τα γράφεις. Θεω-
ρώ ότι ο δημιουργός της επαρχίας και της περιφέρειας είναι ακόμη πιο δύσκολο 
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να βρει αυτόν που θα προθυμοποιηθεί να συνταξιδέψει μαζί του, που θα θελήσει 
να μοιραστεί αγωνίες και ιστορίες που μάτωσαν τα σωθικά του και που με τη γρα-
φή αναζητεί τη θεραπεία, χωρίς να είναι βέβαιο πως θα τη βρει κιόλας.  Η κάθε 
δημιουργία, αλλά κυρίως η πνευματική δημιουργία, προκαλεί τις περισσότερες 
φορές τη ζήλια και κατ’ επέκταση συχνά και την εύκολη απόρριψη. Ο δημιουργός 
καλείται, στην ουσία, να απολογηθεί γι’ αυτό που έγραψε, για το λόγο που το 
έγραψε, για το σκοπό που επιδιώκει με αυτό που έγραψε. Ένας σκοπός που πολύ 
εύκολα και απερίσκεπτα μπορεί  να συνδυαστεί με την προσωπική προβολή ή 
ακόμα και με το κέρδος και ας γνωρίζουν όλοι πως, κατά βάθος, κανένα από τα 
δύο δεν ισχύει. Ο δημιουργός της περιφέρειας δεν είναι μόνο ο δημιουργός του 
έργου του. Είναι ακόμη εκείνος που θα επιμεληθεί την έκδοση, που θα αναλάβει, 
στην ουσία, το κόστος της έκδοσης του πονήματός του, αλλά ακόμη πιο δύσκολα 
και τη διακίνησή του, για να καλύψει, έστω, ένα μέρος από τα έξοδα που πραγ-
ματοποίησε. Έρχονται στο μυαλό μου εικόνες από δημιουργούς της περιφέρειας 
να βρίσκονται στο πλάι από δακτυλογράφους των τυπογραφείων και να κάνουν 
συνεχείς υποδείξεις για τον τρόπο που θέλουν τα κείμενά τους, αφού πολλοί από 
αυτούς εξακολουθούν, σε πείσμα των καιρών, να χρησιμοποιούν το μολύβι και 
τη σβηστήρι των μακρινών μαθητικών τους χρόνων. Οι μεγάλοι εκδοτικοί Οίκοι 
είναι σχεδόν αδύνατο να αναλάβουν την έκδοση του έργου ενός ανθρώπου που 
ζει στην επαρχία και που εκ των πραγμάτων αυτός δεν μπορεί να εγγυηθεί για 
τον αριθμό των αντιτύπων που θα πουληθούν. Είναι μάλιστα ευρύτερα γνωστό 
ότι η μοίρα της ποίησης είναι ακόμα πιο σκληρή και ας αποτελεί αυτή την ανώ-
τατη μορφή συγκινησιακής χρήσης της γλώσσας. Δεν μπορώ να λησμονήσω τη 
μαρτυρία ενός φίλου μου ποιητή, ο οποίος εξέφραζε  το παράπονο όχι γιατί συ-
γκεκριμένος εκδοτικός Οίκος του κέντρου δεν ανέλαβε να εκδώσει κάποια ποιη-
τική συλλογή του,  αλλά γιατί του επέστρεφαν το φάκελο με τα χειρόγραφά του, 
χωρίς καν να τον ανοίξουν. Η ποιότητα της έκδοσης βρίσκεται σε συνάφεια με 
το κόστος και είναι κάτι που δεν μπορεί να παραβλέψει ο πνευματικός δημιουρ-
γός της περιφέρειας. Η κάλυψη των εξόδων δημιουργεί στον ίδιο επιπρόσθετες 
δυσκολίες, καθώς είναι υποχρεωμένος, λόγω και του περιορισμένου αριθμού των 
αντιτύπων που πωλούνται, να οδηγηθεί σε μια υψηλότερη τιμή, τη στιγμή που 
θα ήθελε, στην ουσία, να χαρίσει στον κάθε αναγνώστη  τα βιβλία του. Το ίδιο 
βασανιστική είναι και η διαδικασία να ενημερώνει τον καθένα για την έκδοση 
του βιβλίου του, κινδυνεύοντας πάντα να παρεξηγηθεί γι’ αυτό. Θα επικαλεστώ 
ένα προσωπικό παράδειγμα, όταν ο ίδιος αποφεύγω, στην ουσία, να ενημερώσω 
τους φοιτητές μου για τα λογοτεχνικά μου βιβλία, αφού ελλοχεύει ο κίνδυνος  να 
θεωρηθεί αυτό προτροπή για αγορά τους, και ας πιστεύω   ο ίδιος πως το διάβα-
σμα ενός  λογοτεχνικού μου βιβλίου θα μπορούσε να πει στον καθένα όσα δεν 
λένε μαζί όλες οι παραδόσεις μου.

Σύμφωνα με τους θεωρητικούς της λογοτεχνίας, ο κάθε δημιουργός γράφει 

Γεώργιος Δ. Καψάλης
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συνήθως βασιζόμενος σ’ αυτό που κληρονόμησε, σ’ αυτό που διάβασε και σ’ αυτό 
που έζησε ο ίδιος. Είναι γεγονός ότι ο δημιουργός της περιφέρειας αξιοποιεί πε-
ρισσότερο από τους τρεις παραπάνω άξονες το προσωπικό του βίωμα, αυτό που 
έζησε ο ίδιος και αναστάτωσε τον εσωτερικό του κόσμο. Είναι, επίσης, γεγονός 
ότι ο δημιουργός της περιφέρειας είναι ο άνθρωπος των γραμμάτων, εκείνος που 
νοιάζεται για τις νέες εκδόσεις βιβλίων, εκείνος που διαβάζει, που αναζητάει το 
βιβλίο. Ωστόσο, δεν μπορεί να μην επισημάνει κανείς  ότι οι συνθήκες και οι 
προϋποθέσεις για κάποιον άνθρωπο που ζει και δημιουργεί πνευματικά στην πε-
ριφέρεια δεν είναι οι προσφορότερες. Οι οργανωμένες βιβλιοθήκες είναι λίγες, οι 
ενημερωμένες βιβλιοθήκες είναι ακόμα λιγότερες, οι βιβλιοθήκες που διαθέτουν 
ειδικευμένο προσωπικό και ανάλογο εξοπλισμό είναι, επίσης, περιορισμένες. 

Μπορούν ή πρέπει, ωστόσο, όλα αυτά να κάμψουν το φρόνημα ή να λυγίσουν 
τους πνευματικούς δημιουργούς της περιφέρειας στο έργο που επιτελούν, στην 
προσφορά της αγάπης και της ζωής; Η απάντηση είναι, ασφαλώς, αρνητική. Για-
τί, όπως τονίζεται και στο απόσπασμα από την εισαγωγή του βιβλίου μου, ο συγ-
γραφέας γράφει, γιατί δεν μπορεί να μη γράψει, γιατί διαφορετικά δεν ηρεμεί και 
δεν καταπραΰνεται η ψυχή του, γιατί το έχει ανάγκη ο ίδιος και το έχει  ανάγκη 
και η κοινωνία στην οποία ζει. Είναι μεγάλη και πολύτιμη η προσφορά των πνευ-
ματικών ανθρώπων της περιφέρειας. Διατηρούν τις παραδόσεις, τα ήθη και τα 
έθιμα, αναδεικνύουν τις αξίες της τοπικής κοινωνίας, που μπορούν να αποκτή-
σουν πανανθρώπινο χαρακτήρα, μιλούν για τις μεγάλες και τις μικρές αγωνίες, 
για τις προσδοκίες που ευοδώθηκαν και για εκείνες που παρέμειναν ανεκπλή-
ρωτες. Μιλούν για τη ζωή, για την αγάπη, που ευτυχώς ξεφυτρώνει παντού και 
πάντοτε, μιλούν για τον πόνο της ξενιτιάς και για το παράπονο του ξενιτεμένου, 
που δεν ξαναείδε ζωντανή τη μάνα του, για το σχολείο που έκλεισε, για το χωριό 
που ρήμαξε, για το πανηγύρι το Δεκαπενταύγουστο που θα ξανανταμώσει τους 
χωριανούς. 

Είναι, ωστόσο, βέβαιο πως ο δημιουργός της περιφέρειας δεν μπορεί να τα 
αντέξει όλα αυτά μόνος του. Χρειάζεται τη στήριξη και την υποστήριξη των συ-
ναδέλφων του, των πνευματικών ανθρώπων, της τοπικής κοινωνίας, της ευρύτε-
ρης αρχής, έχει ανάγκη από κατανόηση και  συμπαράσταση γι’ αυτό που κάνει. 
Σύλλογοι και εκδηλώσεις, όπως η αποψινή, συμβάλλουν στην ανάδειξη του έρ-
γου κάθε ντόπιου δημιουργού. Διαμορφώνουν προϋποθέσεις προβολής των κό-
πων και των προσπαθειών του, παρέχουν τη δυνατότητα ο ένας να γνωρίσει κα-
λύτερα τον άλλο. Οι τοπικές αρχές, ο δήμος, η Νομαρχία, η Περιφέρεια οφείλουν 
και πρέπει να ενισχύουν και να προωθούν τέτοιες πρωτοβουλίες. Ο καθένας από 
εμάς χρειάζεται τους πνευματικούς δημιουργούς της περιφέρειας και ακόμη πε-
ρισσότερο τα παιδιά μας, που τώρα ίσως συνεπαρμένα από το διαδίκτυο και τις 
νέες τεχνολογίες μπορεί και να αδιαφορούν για έργα που αναφέρονται στη διά-
σωση της πολιτιστικής μας ταυτότητας. Είναι, ωστόσο, βέβαιο πως στη διαδρομή 
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της ζωής τους θα αναζητήσουν τις ρίζες τους, το απάνεμο λιμάνι, και θα είναι 
τυχεροί, αν κάποιοι έχουν ήδη φροντίσει γι’ αυτό. Είναι, επίσης, βέβαιο ότι οι 
δημιουργοί της περιφέρειας γνωρίζουν πολύ καλά οι ίδιοι  με πόσο σεβασμό και 
αγάπη, με πόση υπευθυνότητα και αλήθεια πρέπει να προσεγγίζουν τα θέματά 
τους και να τα μεταφέρουν με γνησιότητα στις επόμενες γενιές.

Αγαπητοί πνευματικοί δημιουργοί της περιοχής, αγαπητά μέλη του συλλόγου. 
Χαίρομαι ιδιαίτερα που έστω και ενδεικτικά θα γνωρίσω απόψε κάποιο δείγμα 
από το έργο σας. Χαίρομαι που θα γνωρίσω όλους εσάς, μια γνωριμία που αποτε-
λεί για εμένα, στην ουσία, και μια αποκάλυψη, αφού με φέρνει σε επαφή με ένα 
ιδιαίτερα σημαντικό πνευματικό δυναμικό της περιοχής.

Επέλεξα να σας μιλήσω περισσότερο από την πλευρά τη δική σας, που είναι 
εκείνη του δημιουργού. Θέλω να πιστεύω ότι διάβασα σωστά και ανέδειξα πολ-
λές από τις αγωνίες σας. Θέλω να φέρω στη σκέψη σας τα ξεχωριστά συναισθή-
ματα, τη χαρά και τη συγκίνηση, που νιώθει ο κάθε δημιουργός, όταν κρατάει 
στα χέρια του το καινούριο βιβλίο του. Και ένα τελευταίο. Είναι καλοί οι πολλοί 
αναγνώστες, αλλά όχι απαραίτητοι. Φτάνουν και οι λιγότεροι, αρκεί να είναι 
γνήσιοι και αληθινοί. Να είστε πάντα καλά, αστείρευτοι και δημιουργικοί.

Γεώργιος Δ. Καψάλης
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Το θέμα το οποίο διαπραγματεύεται στο βιβλίο του ο κ. Σπύρος Πανταζής, 
για «το παιχνίδι-αντικείμενο», είναι πάντα ένα θέμα επίκαιρο και ενδιαφέ-
ρον για τα παιδιά και τους παιδαγωγούς, κάτι που το διαπιστώνουμε πολύ 
εύκολα με μια απλή ματιά στον αριθμό των παιχνιδιών-αντικειμένων που 
συγκεντρώνουν γύρω τους τα παιδιά.

Στην αρχή του βιβλίου του ο συγγραφέας προτάσσει μια σύντομη, αλλά 
αρκετά κατατοπιστική εισαγωγή, στην οποία οριοθετεί το θέμα της μελέτης 
του μέσα στο χώρο της Παιδαγωγικής Επιστήμης και διατυπώνει τις κατευ-
θυντήριες ερωτήσεις του, χαράζοντας έτσι τους άξονες διαπραγμάτευσης 
του θέματος. Τα συγκεκριμένα ερωτήματα που τίθενται είναι τα εξής:

- Έχουν ανάγκη οι νηπιαγωγοί στην καθημερινή παιδαγωγική τους εργα-
σία από παιχνίδια αντικείμενα;

- Αξιολογούν οι νηπιαγωγοί παιδαγωγικά τα παιχνίδια αντικείμενα που 
αγοράζουν;

- Ποιες θετικές προοπτικές δημιουργεί για τα παιδιά μια παιδαγωγική αξι-
ολόγηση του υλικού περιβάλλοντος του νηπιαγωγείου;

Η μελέτη αυτή καθαρά παιδαγωγική ερευνά το πρόβλημα των παιδαγω-
γικών γνώσεων που έχουν οι νηπιαγωγοί σχετικά με την επιλογή των παι-
χνιδιών αντικειμένων καθώς και το ενδιαφέρον και την ετοιμότητά τους να 
διαμορφώσουν ένα υλικό περιβάλλον, που θα δημιουργεί προοπτικές ολό-
πλευρης ανάπτυξης του παιδιού.

Ο συγγραφέας, παιδαγωγός και άξιος δάσκαλος, με άρτιο επιστημονικό 
εξοπλισμό μας δίνει ένα βιβλίο που δε μας εισάγει απλά στο χώρο του παι-
χνιδιού, αλλά μας δίνει με τρόπο επιστημονικό και παιδαγωγικό τον απα-
ραίτητο εξοπλισμό για τη διείσδυση στο παιχνίδι αντικείμενο στο χώρο του 
Νηπιαγωγείου.

Πιο αναλυτικά αυτή η συγγραφική προσπάθεια αποβλέπει στη γεφύρωση 
θεωρίας και πράξης και αποτελείται από δύο μέρη, ένα αναλυτικό-θεωρητικό 
στην αρχή και ένα εμπειρικό στο δεύτερο μέρος που το καθένα τους υποδιαι-
ρείται σε περισσότερα κεφάλαια.

Η θεωρητική υποδομή για την άνετη μελέτη του βιβλίου δίνεται στα κεφά-
λαια του πρώτου μέρους όπου διασαφηνίζονται οι σχετικοί όροι και έννοιες.

Ειδικότερα στα τρία πρώτα κεφάλαια αναφέρονται και διασαφηνίζονται 
απόψεις σχετικές με το παιχνίδι, τη μάθηση, τη σημασία του για την προσχο-

ΒΙΒΛΙΟΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ
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λική αγωγή και την ανάπτυξη της προσωπικότητας του παιδιού.
Στο τέταρτο κεφάλαιο γίνεται η παρουσίαση και ανάλυση των βασικών 

αρχών της παιδαγωγικής για το παιχνίδι-αντικείμενο. 
Στα επόμενα κεφάλαια παρουσιάζονται, οι διάφορες θεωρίες για το παι-

χνίδι αντικείμενο, οι σημαντικότεροι παιδαγωγοί που αναγνώρισαν την παι-
δαγωγική σημασία του παιχνιδιού-αντικειμένου, το χρησιμοποίησαν και το 
αξιοποίησαν στη διδακτική πράξη. Επίσης γίνεται ανάλυση της σημασίας 
που αποκτά το παιχνίδι με τη θεσμοθέτηση της προσχολικής αγωγής και 
παρουσίαση των κριτηρίων επιλογής των παιχνιδιών αντικειμένων.

Το δεύτερο μέρος, που είναι το ερευνητικό, αναφέρεται στη διαδικασία της 
έρευνας στην παρουσίαση των αποτελεσμάτων, στην εκτίμηση, την ανάλυ-
ση και ερμηνεία τους και τέλος στη διατύπωση βασικών προτάσεων για τα 
κριτήρια αξιολόγησης των παιχνιδιών αντικειμένων και στην οργάνωση του 
χώρου του Νηπιαγωγείου. 

Στο τέλος υπάρχει το παράρτημα στο οποίο δίνονται ορισμένες πληροφορί-
ες για την παιδαγωγική πράξη καθώς και το ερωτηματολόγιο της έρευνας.

Ελένη Δημητριάδη
Δασκάλα, υποψ. Δρ του 

Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών 
του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων.

Βιβλιοπαρουσίαση
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Το περιοδικό «ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ ΘΕΩΡΙΑ ΚΑΙ ΠΡΑΞΗ», απευθύνεται στους μα-
χόμενους εκπαιδευτικούς και τα στελέχη όλων των βαθμίδων της εκπαίδευσης 
και δημοσιεύει εργασίες, μελέτες και έρευνες εκπαιδευτικού περιεχομένου.

 
Κριτήρια δημοσίευσης των άρθρων 

Τα κείμενα δεν πρέπει να έχουν δημοσιευτεί σε άλλο έντυπο και να μην υπερ-
βαίνουν τις δέκα (10) έντυπες σελίδες, συμπεριλαμβανομένων των παραρτημά-
των, των πινάκων, των σημειώσεων, της περίληψης και της βιβλιογραφίας, (3000 
περίπου λέξεις). Εργασίες που υπερβαίνουν αυτό το όριο των σελίδων δε θα δη-
μοσιεύονται.

Η κάθε σελίδα πρέπει να είναι μεγέθους Α4 και δακτυλογραφημένη, με περι-
θώρια 3 εκατοστά από όλες τις πλευρές, σε γραμματοσειρά: Times New Roman 
(κείμενο: 12pt) και διάστιχο μονό.

Το κείμενο θα είναι πλήρως στοιχισμένο και θα περιλαμβάνει στην πρώτη σε-
λίδα τον τίτλο της εργασίας που πρέπει να είναι σύντομος, το όνομα του συγ-
γραφέα, την ιδιότητά του, καθώς και την ταχυδρομική και ηλεκτρονική διεύθυν-
σή του (αν υπάρχει). Επίσης να περιλαμβάνει μια περίληψη (μέχρι 100 λέξεις) η 
οποία θα προτάσσεται της εργασίας.

Τα άρθρα θα υποβάλλονται σε 2 αντίτυπα και σε ηλεκτρονική μορφή (συνιστά-
ται Word 98 ή νεότε-ρη έκδοση). Στη δισκέτα πρέπει να αναγράφεται το όνομα 
του συγγραφέα και ο τύπος του υπολογιστή.

Οι συγγραφείς παρακαλούνται να μη χρησιμοποιούν υπογραμμίσεις ή στοι-
χεία ημίμαυρα (Bold) αλλά πλάγια για τα σημεία που θέλουν να δώσουν έμφα-
ση. Οι παραπομπές παρατίθενται στο κείμενο και οι σημειώσεις στο τέλος του 
κειμένου και πριν από τη βιβλιογραφία.

Η βιβλιογραφία περιλαμβάνει τις παραπομπές που χρησιμοποιήθηκαν και 
παρατίθεται αλφαβητικά, ελληνόγλωσση και ξενόγλωσση, στο τέλος κάθε ερ-
γασίας.

Κριτήρια επιλογής των άρθρων 

Τα άρθρα πρέπει να είναι πρωτότυπα και να έχουν επιστημονική πληρότητα, 
να είναι επίκαιρα και τα θέματα τους να ανταποκρίνονται στις επιστημονικές 
και εκπαιδευτικές ανάγκες των νηπιαγωγών, των δασκάλων και γενικά όλων 
των εκπαιδευτικών. 

Για τη δημοσίευσή τους θα λαμβάνεται υπόψη η συχνότητα δημοσίευσης του 

ΟΔΗΓΙΕΣ ΓΙΑ ΤΗ ΔΗΜΟΣΙΕΥΣΗ ΤΩΝ ΑΡΘΡΩΝ
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ίδιου αρθογράφου καθώς και ο χρόνος υποβολής και έγκρισής τους.
Όσα άρθρα δεν εγκρίνονται για δημοσίευση, δεν θα επιστρέφονται στους συγ-

γραφείς.
Τα κείμενα εκφράζουν τις απόψεις των συγγραφέων.
Επιτρέπεται η αναδημοσίευση των κειμένων με τον όρο να μνημονεύεται ότι 

πρωτοδημοσιεύτηκαν στο περιοδικό Παιδαγωγική Θεωρία και Πράξη.
Η Συντακτική Επιτροπή του Περιοδικού θα αποφασίζει για την τελική δημοσί-

ευση των εργασιών μετά την υποβολή της κρίσης από τους κριτές.

Σας ευχαριστούμε και περιμένουμε τη συνεργασία σας.






