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Εισαγωγή
Η επανασύνδεση της εκπαίδευσης με την αγωγή των βασικών κοινωνικών αξιών στα

παιδιά αποτελεί καθοριστικό παράγοντα για τη διαμόρφωση υγιών προσωπικοτήτων, ιδι-
αίτερα μάλιστα, όταν οι αξίες αυτές υποβαθμίζονται ή ατροφούν επειδή το περιβάλλον
(πραγματικό ή εικονικό) προτιμά συνήθως να προβάλλει συμπεριφορές εκ διαμέτρου αν-
τίθετες. Αυτό είναι άλλωστε και το νόημα της παιδείας στη συνείδηση του λαού, σε µια πε-
ρίοδο που οι παραδοσιακές κοινωνικές δοµές που αποτελούσαν τις βασικές αρτηρίες του
αξιακού συστήµατος του ανθρώπινου πολιτισµού άρχισαν να υφίστανται σοβαρή κρίση.
Τα φαινόµενα της κοινωνικής παθογένειας εξαπλώνονται και σε συνδυασμό µε τη χαµηλή
αυτοεκτίµηση και την απώλεια του νοήµατος της ζωής αποτελούν την προέκταση µιας κοι-
νωνίας στην οποία διαπιστώνουµε σηµαντική έλλειψη αξιών. 

Με αυτό το κριτήριο υλοποιήθηκε το παρών 19ο τεύχος του περιοδικού Δείκτες Εκπαί-
δευσης, που στην πλειοψηφία των άρθρων του, τονίζει και υποστηρίζει την ανάπτυξη υγιών
προσωπικοτήτων με υψηλή αυτοεκτίμηση και, το οποίο απαρτίζεται από δεκατρία άρθρα
που εκπονήθηκαν από εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, παραθέτει ωστόσο
θεατρολογίες και τα νέα της ποδοσφαιρικής ομάδας.

Αναλυτικότερα, το παρών τεύχος διαρθρώνεται ως εξής. Η κα. Τσιάρα Ευθυμία ανα-
πτύσσει πρακτικές διδασκαλίας για να βοηθήσει τον σύγχρονο εκπαιδευτικό στην ενεργη-
τική συμμετοχή «όλων» των μαθητών στη εκπαιδευτική διαδικασία. Στη συνέχεια, η κα.
Σταύρου Αικατερίνη αποδεικνύει την διαχρονική αναγκαιότητα της παιδαγωγικής μεθόδου
της Μaria Montessori στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση, στην καθημερινή πράξη. Ο
κ. Κρέκης Δημήτρης παραθέτει μια σύντομη βιβλιογραφική διερεύνηση πάνω στο παιχνίδι
των παιδιών μέσα από τη σύγχρονη τεχνολογία. Στη συνέχεια, η κα. Νταλαούτη Παρα-
σκευή αναπτύσσει μια επιμορφωτική δράση που υλοποιήθηκε με εκπαιδευτικούς και μα-
θητές με θέμα «ζώα υπό εξαφάνιση», με στόχο την εξοικείωση των εκπαιδευτικών με σύγ-
χρονες εκπαιδευτικές τεχνικές. Οι κ. Καψάλη Θέκλα και Σίντος Στέφανος μέσα από μια
επισκόπηση ερευνών, αναλύουν τον τρόπο με τον οποίο το απομακρυσμένο και δυσπρόσιτο
σχολείο με την υλοποίηση προγραμμάτων Αγωγής Υγείας καλείται να αναλάβει ένα πρω-
ταρχικό και λειτουργικό ρόλο στην πρόληψη της σωματικής και ψυχικής υγείας της ευρύ-
τερης κοινότητας. Το άρθρο της κας. Τριάντου Ιωάννας, αναδεικνύει το ρόλο των νέων τε-
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χνολογιών στην εικαστική αγωγή στο νηπιαγωγείο. Οι κ. Παππάς Λάμπρος και Λεοντίου
Κωνσταντίνος στο άρθρο τους, αναφέρονται στη διαφοροδιάγνωση της δυσλεξίας με τη
χρήση των κατάλληλων διαγνωστικών εργαλείων. Η μελέτη περίπτωσης, των κ. Σταύρου
Αικατερίνης και Στεφανίδου Σταυρούλας, εκτυλίσσει τη ζωή μιας ολυμπιακής αθλήτριας
με σοβαρή κινητική αναπηρία και προσφέρει αισιόδοξα μηνύματα στο χώρο της Ε.Α.Ε. και
όχι μόνο. Συνεχίζοντας στο χώρο της Ειδικής αγωγής, ο κ. Ευσταθίου Μηνάς αναπτύσσει
την έρευνά του που αφορά την αξιολόγηση των Δομών Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης
στην Περιφερειακή Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας & Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Ηπείρου.
Η κα. Λώλη Ελευθερία, πραγματεύεται το ζήτημα του μετασχηματισμού της σχολικής μο-
νάδας σε επαγγελματική «κοινότητα μάθησης» στο πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης και ο κ.
Κακλαμάνης Θωμάς στο άρθρο του αναπτύσσει τις τεχνικές για την ανάπτυξη και βελ-
τίωση των επικοινωνιακών δεξιοτήτων των διευθυντών σχολικών μονάδων. Στη συνέχεια
ο κ. Γεωργίτσης Νικόλαος, μας παραθέτει παραδείγματα για την ελληνόφωνη εκπαίδευση
στη Σουηδία, στη Γερμανία, στο Βέλγιο - Γαλλία, και στην Αλβανία. και τέλος, ο κ. Νικο-
λάου Μάρκος στην έρευνά του, πραγματεύεται το ζήτημα του μνημειακού αποθέματος λαϊ-
κής αρχιτεκτονικής κληρονομιάς του Θεσπρωτικού χώρου, μέσα από προγράμματα περι-
βαλλοντικής εκπαίδευσης και βιώσιμης ανάπτυξης.

Θεωρούμε πως η ετήσια έκδοση του περιοδικού Δείκτες Εκπαίδευσης, θα συμβάλει
σημαντικά στην αντιμετώπιση εκπαιδευτικών ζητημάτων, θα ενώσει την παιδαγωγική θε-
ωρία με την πράξη, θα ενθαρρύνει την προώθηση σύγχρονων ιδεών και επιστημονικών
απόψεων και θα αποτελέσει ουσιαστική βοήθεια στον καθημερινό παιδαγωγικό και διδα-
κτικό έργο των εκπαιδευτικών, στο πλαίσιο του «παιδαγωγικού γίγνεσθαι» της χώρας μας.

Εν κατακλείδι, στην προσπάθεια υλοποίησης των επιδιώξεων του περιοδικού, προσ-
δοκούμε τη στήριξη και την ενεργητική συμμετοχή κάθε εκπαιδευτικού, ώστε να προωθη-
θούν θέματα που αφορούν στην ανάπτυξη παιδαγωγικών ιδεών, αλλά και να αποτελέσει
ένα μέσο δημοσιοποίησης κάθε σημαντικής εργασίας παιδαγωγικού ενδιαφέροντος.

Για τη συντακτική ομάδα
Σταύρου Αικατερίνη



Εποικοδομιστικές Πρακτικές Διδασκαλίας 
που Ενισχύουν την Ενεργητική Συμμετοχή των Μαθητών

Τσιάρα Ευθυμία
Νηπιαγωγός, Υπ. Διδάκτωρ Πανεπιστημίου Ιωαννίνων

Περίληψη
Μια από τις μεγαλύτερες προκλήσεις που έχει ν’ αντιμετωπίσει ο σύγχρονος εκπαι-

δευτικός είναι η ενεργητική συμμετοχή όλων των μαθητών στη εκπαιδευτική διαδικασία.
Ολοένα και περισσότερο αυξάνεται ο αριθμός των μαθητών που απεμπλέκονται από τις
δραστηριότητες της τάξης, επιδεικνύοντας παράλληλα ανεπιθύμητη συμπεριφορά ή εσω-
στρέφεια. Ο εκπαιδευτικός καλείται να αξιοποιήσει κατάλληλες πρακτικές διδασκαλίας,
για να κινητοποιήσει ταυτόχρονα τόσο τους μαθητές με χαμηλά επίπεδα ενεργοποίησης
που επιζητούν την προσοχή του, όσο και τους αυτοπαρωθούμενους μαθητές που προβάλ-
λουν αυξημένες γνωστικές απαιτήσεις. Τέτοιες διδακτικές πρακτικές μπορεί να αντλήσει
από τον εποικοδομισμό, που διαμορφώνει το βασικό πλαίσιο μάθησης μέσα στο οποίο προ-
άγεται η ενεργητική συμμετοχή των μαθητών. Παρόλο που δεν υπάρχει ένας και καλύτερος
τρόπος διδασκαλίας, ούτε μια υπέρτατη στρατηγική, στο άρθρο αυτό  παρουσιάζουμε κά-
ποιες εποικοδομιστικέςπρακτικές που έχουν κοινό παρονομαστή τη συμβολή τους στην
ενεργητική συμμετοχή των μαθητών.
Λέξεις - κλειδιά: Εποικοδομιστικές πρακτικές διδασκαλίας, ενεργητική συμμετοχή, απεμ-
πλοκή μαθητών, απόψεις εκπαιδευτικών.
Εισαγωγή

Η καθημερινή παιδαγωγική πραγματικότητα χαρακτηρίζεται από τη συνεχή αύξηση
του αριθμού των μαθητών που απεμπλέκονται από τη μαθησιακή διαδικασία (Findlαy,
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2013∙  Parsons & Taylor, 2011, Way κ.σ, 2011). Κάθε σχολική χρονιά και σε κάθε τάξη
υπάρχουν μαθητές που επιδεικνύουν αδιαφορία για τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες.
Αυτοί μπορεί να είναι μαθητές τόσο με χαμηλά επίπεδα εσωτερικής κινητοποίησης, όσο
και μαθητές που, ενώ διαθέτουν τα εσωτερικά κίνητρα για μάθηση, δυσκολα ενθουσιά-
ζονται και αδιαφορούν. Δεν είναι λίγοι, επίσης, οι μαθητές που δυσκολεύονται να προσαρ-
μοστούν στους κανόνες της τάξης ή της ομάδας. Κατά τη διάρκεια συζητήσεων ή διαπραγ-
μάτευσης ενός θέματος παρεμβαίνουν, για να διατυπώνουν άσχετα σχόλια. Με την πα-
ρέμβασή τους έχουν σκοπό να αποπροσανατολίσουν την ομάδα και να προσελκύσουν την
προσοχή των συμμαθητών τους ή έστω την «αρνητική» προσοχή του εκπαιδευτικού (Ling
& Barnett, 2013 ∙ Skinner& Belmont, 1993).

Στη διεθνή βιβλιογραφία της τελευταίας δεκαετίας γίνεται λόγος για τους «νέους μα-
θητές» που έχουν διαφορετικές ανάγκες, ικανότητες, ενδιαφέροντα, απαιτήσεις, τρόπους
πρόσκτησης της γνώσης και στόχους. Πρόκειται για τους μαθητές που μεταφέρουν συχνά
τις αγωνίες της σύγχρονης οικογένειας, διακατέχονται από ανάλογα συναισθήματα και επι-
δεικνύουν άλλοτε εσωστρέφεια και άλλοτε ανεπιθύμητη συμπεριφορά.

Στοιχεία απεμπλοκής είναι πιθανό να εκδηλώσουν οι μαθητές ήδη από την πρωτο-
σχολική και προσχολική ηλικία, καθώς η φυσική κινητοποίηση, η έμφυτη περιέργεια και
το ενδιαφέρον τους για μάθηση περιορίζεται (Anderson κ.σ, 2004). Ιδιαίτερα στο νηπια-
γωγείο η απεμπλοκή από τις δραστηριότητες της τάξης μπορεί να είναι λόγος απόρριψης
από τους συνομήλικους. Η εκδήλωση ανεπιθύμητης συμπεριφοράς ενός η περισσότερων
μικρών παιδιών μπορεί να έχει αρνητική επίδραση στη συνοχή ολόκληρης της ομάδας και
να απορρυθμίσει τη λειτουργία της τάξης. Ακόμα, εξαιτίας των συχνών απουσιών και συ-
νεπώς των περιορισμένων ευκαιριών μάθησης υπάρχει ο κίνδυνος ανεπαρκούς σχολικής
ετοιμότητας (Williford et. al, 2013), αλλά και μελλοντικής σχολικής αποτυχίας και διαρ-
ροής (Ling & Barnett, 2013 ∙ Skinner & Pitzter, 2012 ∙ Fredricks & Mccolskey, 2012 ∙
Hart & Jimerson, 2011 ∙ Fredericks, Blumenfeld, & Paris, 2004).

Σε αυτό το πλαίσιο, ο εκπαιδευτικός ως ακρογωνιαίος λίθος για την ενεργοποίηση των μα-
θητών, καλείται να δράσει με στρατηγικό τρόπο. Είναι απαραίτητο να αποκεντρώσει την προ-
σοχή του από τα γνωστικά οφέλη και τις σχολικές επιδόσεις και να επιδείξει ενδιαφέρον στην
ενεργό εμπλοκή όλων των μαθητών, καθώς και στις διαδικασίες δόμησης της γνώσης. 

Πώς αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί τον ρόλο τους αναφορικά με την παρώθηση
και τελικά την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών τους; Η κατάρτιση που έχουν μπορεί
να τους βοηθήσει στην ενεργητική συμμετοχή «όλων» των μαθητών τους; 



Από την ανασκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί,
όπως δηλώνουν σε συνεντεύξεις, στοχεύουν στην ενεργοποίηση και την παρώθηση όλων-
ανεξαιρέτως- των μαθητών τους, τόσο των αυτοπαρωθούμενων μαθητών, όσο και εκείνων
που επιδεικνύνουν χαμηλά επίπεδα ενεργοποίησης (Brewster & Fager, 2000). Επίσης,
αντι λαμβάνονται πότε ένας μαθητής τους συμμετέχει ενεργητικά στην εκπαιδευτική πράξη
ή πότε στέκεται παθητικά και απεμπλέκεται. Ωστόσο, δε συνειδητοποιούν πότε και αν
εφαρμόζουν στρατηγικές που ενισχύουν την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών τους
(Tsiara, Sakellariou, Gessiou, 2015). Μάλιστα, όπως παραδέχονται, δεν χρησιμοποιούν
συστηματικά κάποιες στρατηγικές, για να προσελκύσουν την ενεργητική συμμετοχή των
μαθητών τους, παρά μόνο με τυχαίο τρόπο, ή με δοκιμή (Jablon & Wilkinson, 2006). Η
Σακελλαρίου (2012) χαρακτηρίζει αυτές τις πρακτικές ως «επιτυχημένες παιδαγωγικές
συνταγές» που είναι αποτέλεσμα πειραματισμών, υστερούν σε στόχευση και συχνά δεν
έχουν γενική ισχύ. Χαρακτηριστικά αναφέρει:

«Αυτές οι παιδαγωγικές συνταγές δεν έχουν θεωρητική- διδακτική θεμελίωση και
διαμορφώνονται χωρίς επιστημονική απόδειξη. Ενδεχομένως να προσφέρονται ως μια
διδακτική βοήθεια, προκειμένου να ξεπεραστούν δυσκολίες της καθημερινής παιδα-
γωγικής πραγματικότητας, χωρίς ωστόσο να προσφέρουν παιδαγωγικά αξιόλογες λύ-
σεις για τα προβλήματα. ... Μόνο η επιστημονική θεωρία εξασφαλίζει την προοπτική
για καλύτερη πράξη, καθώς επιτρεπει τον παιδαγωγό να εμβαθύνει στην ανάλυση μια
ενέργειας » (Σακελλαρίου, 2012, σ.19,20). 
Συμπληρωματικά, οι Haski και Barnett (2010) υποστηρίζουν ότι οι εκπαιδευτικοί

δεν είναι επαρκώς καταρτισμένοι για τις στρατηγικές διδασκαλίας. Μέσα από την έρευνα
που πραγματοποιήσαν αποφαίνεται η ανάγκη περαιτέρω επιμόρφωσης και υποστήριξης
των εκπαιδευτικών στην υιοθέτηση στρατηγικών διδασκαλίας, διότι αποδεικνύεται ότι με
τη σειρά τους επηρεάζουν εκπαιδευτικές μεταβλητές, όπως είναι η ενεργητική συμμετοχή
και η παροχή ευκαιριών μάθησης. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί είναι πιθανότερο να εφαρμόσουν
νέες στρατηγικές διδασκαλίας, όταν αισθανθούν ότι είναι επαρκώς καταρτισμένοι και έχουν
την υποστήριξη από κάποιον ειδικό ή από έμπειρους συναδέρφους.

Από την ανασκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας αναδύεται ένας ακόμα προβλημα-
τισμός. Στην καθημερινή παιδαγωγική πραγματικότητα, οι ευκαιρίες μάθησης που διευ-
κολύνουν την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών είναι περιορισμένες (Downer, Rimm-
Kaufman  & Pianta , 2007 ∙ Raspa, McWilliam & Ridley, 2001 κ.α. όπως παρατίθεται
από τους Aydogan, Farran & Sagsoz (2015). Οι μαθητές δεν έχουν πολλές ευκαιρίες να
εμπλέκονται σε συζητήσεις, να προβάλουν τις προτιμήσεις τους και τις ανάγκες τους, να
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διατυπώνουν τις προτάσεις τους. Οι εκπαιδευτικοί περιορίζουν τις επιλογές των μαθητών
τους, καθώς τους ζητούν κυρίως να ανακαλούν τις πληροφορίες, να απαντούν στα ερωτή-
ματα που τους θέτουν και όχι να τους προκαλούν νοητικά, ώστε να αναλύουν κριτικά και
δημιουργικά τις παρουσιαζόμενες πληροφορίες (Coodlad 2004). Με άλλα λόγια, οι πρα-
κτικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί είναι δασκαλοκεντρικές, καθώς αυτοί έχουν τον
κυρίαρχο ρόλο, τον έλεγχο της μαθησιακής διαδικασίας και του εκπαιδευτικού χρόνου πε-
ριορίζοντας έτσι σημαντικά τις ευκαιρίες για ενεργητική συμμετοχή. 

Τα παραπάνω φαίνεται να ισχύουν και στην προσχολική εκπαίδευση. Όπως προκύπτει
από τις παρατηρήσεις των Aydogan, Farran & Sagsoz (2015) σε 45 τάξεις δημόσιων Νη-
πιαγωγείων, οι μαθητές εμπλέκονταν συχνότερα σε δασκαλοκεντρικές (καταλαμβάνοντας
το 72% του συνολικού χρόνου παρατήρησης), παρά σε μαθητοκεντρικές εμπειρίες μάθη-
σης. Οι νηπιαγωγοί οργάνωναν δραστηριότητες, μέσα από τις οποίες επιδιωκόταν η εξά-
σκηση βασικών δεξιοτήτων (π.χ. λεπτή και αδρή κινητικότητα), παρά η καλλιέργεια της
αναλυτικής και κριτικής σκέψης που συνδέεται με την αύξηση της ενεργητικής συμμετοχής.
Επίσης, δεν διατύπωναν συχνά ερωτήματα για τη διερεύνηση των αιτιωδών σχέσεων, ούτε
παρείχαν ευκαιρίες για τη σύνδεση των εμπειριών μάθησης εντός της τάξης με την πραγ-
ματική ζωή. Κατά την ερμηνεία των ερευνητών, αυτό συνέβαινε, διότι οι νηπιαγωγοί «πιέ-
ζονταν», ώστε να προετοιμάσουν τα νήπια για την τυπική εκπαίδευση, οπότε δεν είχαν αρ-
κετό χρόνο να εμπλέξουν επαρκώς τους μαθητές σε βιωματικές εμπειρίες μάθησης ή να
λάβουν υπόψη τις ανάγκες τους για το σχεδιασμό των δραστηριοτήτων. Οι πρακτικές δη-
λαδή που εφαρμόζονταν δεν ήταν αναπτυξιακά οι καταλληλότερες για τα νήπια, καθώς
έμοιαζαν περισσότερο με τον τρόπο διδασκαλίας στο Δημοτικό Σχολείο.
Πρακτικές διδασκαλίας που ενισχύουν την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών.

Από τους παραπάνω προβληματισμούς που αναδύονται από την ανασκόπηση της βι-
βλιογραφίας, γίνεται σαφές ότι, προκειμένου ο εκπαιδευτικός να αυξήσει τα επίπεδα ενερ-
γητικής συμμετοχής των μαθητών του, καλείται να τροποποιήσει τις συνηθισμένες δασκα-
λοκεντρικές πρακτικές διδασκαλίας και να θέσει στο επίκεντρο το μαθητή και τη συνοι-
κοδόμηση της γνώσης.

Κατευθυντήριες γραμμές μπορούν να δοθούν μέσα από τον εποικοδομισμό. Σύμφωνα
με τις αρχές του εποικοδομισμού η μάθηση είναι το αποτέλεσμα διαπραγματεύσεων ανά-
μεσα στο εκπαιδευτικό και τους μαθητές. Η ευθύνη για το σχεδιασμό των εμπειριών μά-
θησης δε βαραίνει μόνο τον εκπαιδευτικό, αλλά μετατίθεται και στους μαθητές που κα-
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λούνται να εμπλουτίσουν τα σχέδιά του και ως εκ τούτου την ίδια τη διαδικασία μάθησης. 
Φυσικά, ο εκπαιδευτικός για να εμπλέξει τους μαθητές του στην μαθησιακή διαδικα-

σία ενδείκνυται να υιοθετήσει ποικιλία εποικοδομιστικών πρακτικών που συνάδουν με το
προσωπικό του στυλ διδασκαλίας, την προσωπικότητά του και σχετίζονται με το μαθητικό
δυναμικό που έχει στην τάξη του (Tsiara, Sakellariou, & Gessiou, 2015). 

Όπως είναι αναμενόμενο, στη διεθνή βιβλιογραφία δεν καταγράφονται πρακτικές που
να εφαρμόζονται σε όλες τις τάξεις ανεξαιρέτως και να έχουν πάντα την ίδια αποτελεσμα-
τικότητα. Παρόλο που δεν υπάρχει ο ένας και καλύτερος τρόπος διδασκαλίας, ούτε μια
υπέρτατη στρατηγική, ένα ευρύ ρεπερτόριο εποικοδομιστικών πρακτικών διευκολύνει το
διδακτικό έργο του εκπαιδευτικού.

Οι εποικοδομιστικές πρακτικές διδασκαλίας που θα παρουσιάσουμε στη συνέχεια είναι
ενδεικτικές και έχουν, συμφωνα με διάφορους ερευνητές, κοινό παρονομαστή τη συμβολή
τους στην ενεργητική συμμετοχή των μαθητών (Lunenburg & Irby, 2011 ∙Parsons & Tay-
lor, 2011).
1. Η ενεργητική συμμετοχή στο επίκεντρο.

Ο εκπαιδευτικός υιοθετεί ως κεντρικό στόχο την ενεργητική συμμετοχή όλων των μα-
θητών, λαμβάνοντας υπόψη τα συναισθήματα και τις γνωστικές διεργασίες στις οποίες
προβαίνουν. Μέλημά του είναι όλοι οι μαθητές εκτός από τις εκφάνσεις της ενεργητι-
κής συμμετοχής που αποτυπώνονται στη συμπεριφορά, να εκφράζουν τα συναισθή-
ματα που βιώνουν, καθώς και τις γνωστικές διεργασίες και στρατηγικές σκέψης στις
οποίες προβαίνουν, όταν εμπλέκονται σε μια εμπειρία μάθησης (Skinner & Pitzer,
2012).

2. Ανίχνευση προηγούμενων γνώσεων. 
Ο εκπαιδευτικός μπορεί να υποβάλει αποκλίνουσες ερωτήσεις, όπως για παράδειγμα
“τι γνωρίζετε για το θέμα, ποια από τα ερωτήματά σας θα θέλατε να απαντήσετε;” (Ja-
cobsen, et. al. 2009). Όταν προβαίνει σε διαγνωστική αξιολόγηση, για κάθε θέμα που
τίθεται σε διαπραγμάτευση, μπορεί να διαπιστώσει όχι μόνο τι κατανοούν οι μαθητές,
αλλά και όσα παρανοούν. Σ’ αυτό το πλαίσιο καλεί τους μαθητές να καταθέτουν τις
προτιμήσεις τους, τα ενδιαφέροντά τους, τις προσδοκίες τους (Niemi, 2007 ∙ Goodlad,
2004). Τα στοιχεία αυτά, αν αξιοποιηθούν κατάλληλα από τον εκπαιδευτικό, μπορούν
να μετατραπούν σε κινητήρια δύναμη. Έτσι, ανάλογα με τις πληροφορίες που θα συλ-
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λέξει και θα καταγράψει, θα μπορέσει να δομήσει τη διδασκαλία πιο αποτελεσματικά
(Jablon & Wilkinson, 2006). Σύμφωνα με τους Brewster και Fager (2000) ακόμα
και οι αυτοπαρωθούμενοι μαθητές ενεργοποιούνται περισσότερο σε δραστηριότητες
που στηρίζονται στα ενδιαφέροντά τους και στις προϋπάρχουσες γνώσεις τους.

3. Εμπλοκή σε θέματα σχετικά με τον τρόπο ζωής και τα βιώματα των μαθητών. 
Μέσα από την εμπλοκή των μαθητών σε καταστάσεις της πραγματικής ζωής οι μα-
θητές έχουν την ευκαιρία να καταπιάνονται με αυθεντικές δραστηριότητες που είναι
κοντά στη σφαίρα των ενδιαφερόντων τους, των γνώσεων και των προβληματισμών
τους (Parsons & Taylor, 2011 ∙ Jablon & Wilkinson, 2006 ∙ Akey, 2006). Σ’ ένα τέ-
τοιο πλαίσιο η μάθηση αποκτά νόημα για τους μαθητές (Worthington, 2008). Για
παράδειγμα, ο εκπαιδευτικός καλείται να αξιοποιεί τις εμπειρίες τους από το περιβάλ-
λον τους, στοιχεία της πολιτισμικής τους ταυτότητας, τις συνήθειές τους, την καθημε-
ρινότητά τους, γεγονός που μπορεί να συμβάλει, τόσο στην τόνωση της αυτοεικόνας
τους, όσο και στο αίσθημα του ανήκειν (Σακελλαρίου, 2012). Τέτοιες εμπειρίες μάθη-
σης- άμεσα συνδεόμενες με τα βιώματα των μαθητών, μπορεί να είναι τα αυθεντικά
προβλήματα ή κοινωνικά ζητήματα, που, όπως παραδέχονται διάφοροι ερευνητές, κι-
νητοποιούν τους μαθητές (Parsons & Taylor, 2011,∙ Niemi, 2007 ∙ Goodlad, 2004).
Επιπλέον, όταν προσεγγίζονται θέματα του άμεσου ή ενός εμπειρικά βιωμένου περι-
βάλλοντος, η μάθηση στηρίζεται σε προηγούμενες εμπειρίες και βιώματα των μαθητών
αξιοποιώντας τις ήδη υπάρχουσες γνωστικές δομές. Άρα οι μαθητές μπορούν να δο-
μήσουν νέες πληροφορίες, οπότε αισθάνονται σιγουριά και αυτοπεποίθηση ότι τα κα-
ταφέρνουν γεγονός που λειτουργεί και αυτό παρωθητικά για τη διαδικασία μάθησης
(Center for Comprehensive School Reform and Improvement, 2010 ∙ Akey,
2006).

4. Σεβασμός Εναρμόνιση σ με τον τρόπο και ρυθμό εργασίας των μαθητών. 
Ο εκπαιδευτικός καλείται να προσαρμόσει τις προσχεδιασμένες δράσεις του, ανάλογα
με τον τρόπο και ρυθμό εργασίας των μαθητών, ώστε να βιώνουν αυτοαποτελεσματι-
κότητα (Σακελλαρίου, 2005). Σ’ αυτή την κατεύθυνση μπορεί να βοηθήσει η εμπλοκή
τους σε διαφοροποιημένες δράσεις. Πρόκειται για τη «διαφοροποιημένη διδασκαλία»
σύμφωνα με την οποία ο εκπαιδευτικός δίνοντας απόλυτη προτεραιότητα στην ετοι-
μότητα, τα ενδιαφέροντα και το μαθησιακό προφίλ κάθε μαθητή ή μικρών ομάδων
επιλέγει διδακτικές μεθοδολογίες, στρατηγικές και διδακτικά μέσα και οργανώνει εμ-
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πειρίες μάθησης που να ανταποκρίνονται στις διαφορετικές ανάγκες τους. Είναι μια
μορφή εξατομικευμένης παιδαγωγικής που αντιτίθεται στην άποψη ότι όλοι μπορούν
να μάθουν τα ίδια πράγματα με τον ίδιο τρόπο (Γκανιάτσα, 2016).  

5. Εμπλοκή των μαθητών στο σχεδιασμό των εμπειριών μάθησης.
Κατά το σχεδιασμό των εμπειριών μάθησης, ο εκπαιδευτικός ενδείκνυται να βοηθήσει
τους μαθητές να δομήσουν οι ίδιοι ενεργητικά τις μαθησιακές τους εμπειρίες. Όταν οι
μαθητές έχουν τη δυνατότητα να καθορίσουν την πορεία μάθησης, βρίσκουν νόημα
στη διαδικασία μάθησης και τη θεωρούν άξια προσοχής και επιμέλειας (Brewster &
Fager, 2000). Η εμπλοκή των μαθητών στο σχεδιασμό και στην οργάνωση των εμ-
πειριών μάθησης τους δίνει τη δυνατότητα να ελέγχουν τα πως, πότε, που, τι και γιατί
της οργανωτικής διαδικασίας της μάθησης (Σακελλαρίου, 2005). Μ’ αυτό τον τρόπο
εκτός από τις οργανωτικές δεξιότητες που αποκτούν, καλλιεργούν το αίσθημα ευθύνης
(Parsons & Taylor, 2011). Είναι μια μορφή δέσμευσης, ένα άτυπο κοινωνικό συμβόλαιο
για το οποίο δεσμεύονται από κοινού μαθητές και εκπαιδευτικός για την ολοκλήρωσή
του. Αυτή η ενεργητική συνοικοδόμηση της γνώσης από εκπαιδευτικό και μαθητές-
με τη δυνατότητα επιλογής εμπειριών μάθησης και ανάληψη ευθύνης- συμβάλλει κα-
θοριστικά στη ενεργητική συμμετοχή των μαθητών ( Jablon & Wilkinson, 2006). 

6. Διαμόρφωση εμπειριών μάθησης που ενέχουν την πρόκληση. 
Ο εκπαιδευτικός καλείται να διαμορφώσει εμπειρίες μάθησης που προκαλούν νοητικά
τους μαθητές και ταυτόχρονα κυμαίνονται στα όρια των δυνατοτήτων τους, ώστε να
προκύπτει μαθησιακό αποτέλεσμα (Akey, 2006 ∙ Σακελλαρίου, 2005). Δραστηριό-
τητες με μεγάλο βαθμό δυσκολίας, αλλά και επαναλαμβανόμενες εμπειρίες μάθησης
μπορούν να αποθαρρύνουν εύκολα τους μαθητές περιορίζοντας τους το αίσθημα επί-
τευξης και ικανοποίησης. Γι’ αυτό ο εκπαιδευτικός μπορεί να διαμορφώσει «κλίμα
αγωνίας» παρουσιάζοντας στους μαθητές αντιφατικές ή αποκομμένες πληροφορίες
και καλώντας τους να διατυπώσουν υποθέσεις, ώστε να ανακαλύψουν αυτόνομα το
αντικείμενο προς διαπραγμάτευση (Aydogan et al. 2015 ∙ Brewster & Fager, 2000).

7. Υποστήριξη της αυτονομίας με ευκαιρίες λήψης πρωτοβουλιών και αρμοδιοτήτων.
Σε συνέχεια όσων αναφέρθηκαν παραπάνω, όταν οι μαθητές αισθάνονται ότι έχουν τη
δυνατότητα να συνδιαμορφώσουν την πορεία μάθησης και αισθάνονται συνυπεύθυνοι
για όσα μαθαίνουν, είναι φυσικό να βιώνουν ασφάλεια, ώστε να παρουν πρωτοβουλίες,



18 Δείκτες Εκπαίδευσης, τ. 19, Μάιος 2017

να αναλάβουν δράσεις και διάφορες αρμοδιότητες με τελικό ζητούμενο να εργάζονται
αυτόνομα προχωρώντας, σύμφωνα με τον Vygotsky, πέρα από όσα διδάχθηκαν από
τον εκπαιδευτικό (Skinner & Pitzer, 2012∙ Jablon & Wilkinson, 2006∙ Σακελλαρίου,
2005). Για την αυτόνομη δραστηριοποίησή τους ενδείκνυται οι μαθητές σε μια πρώτη
φάση να αυτοσχεδιάζουν, έχοντας παράλληλα υπόψη τους τα κριτήρια επιτυχούς ολο-
κλήρωσης μιας δραστηριότητας, ενώ στη περίπτωση που δεν καταφέρουν να ανταπο-
κριθούν στα κριτήρια αυτά, να εργάζονται με την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού για
να πετύχουν το επιδιωκώμενο αποτέλεσμα (Niemi, 2007 ∙ Σακελλαρίου, 2005 ∙ Good-
lad, 2004 ∙ Brewster & Fager, 2000).  

8. Ευελιξία στη διαμόρφωση του χώρου.
Ο εκπαιδευτικός καλείται να διαμορφώσει προσεκτικά το χώρο και τα κέντρα ενδια-
φέροντος των μαθητών-γωνιών. Έρευνες δείχνουν ότι οι αλλαγές στο φυσικό σχέδιο
της τάξης μπορεί να έχουν ως συνέπεια θετικότερη στάση, αλλά και μεγαλύτερη συμ-
μετοχή των μαθητών. Ως εκ τούτου ενδείκνυται οι γωνιές να εναλλάσσονται συχνά
και να είναι πολυμορφικές, ώστε να ικανοποιούνται όσο το δυνατό περισσότερες ανάγ-
κες των μαθητών. Η διαμόρφωσή τους να γίνεται ανάλογα με το θέμα που αποτελεί
αντικείμενο διαπραγμάτευσης, ώστε να διευκολύνεται η πολλάπλή αναπαράσταση
των πληροφοριών και η παροχή ερεθισμάτων στους μαθητές. Στην ευέλικτη διαμόρ-
φωση του χώρου λόγο έχουν και οι μαθητές. Ο συμμετοχικός σχεδιασμός των μαθητών
ανάλογα με τα ενδιαφέροντα τους, τις ανάγκες τους, τις προτιμήσεις τους είναι απα-
ραίτητoς, εφόσον οι μαθητές περνούν ένα μεγάλο μέρος της καθημερινότητάς τους
στην τάξη (Γκέσιου & Σακελλαρίου, 2015). 

9. Εμπλοκή σε βιωματικές, υπαίθριες ή και εξωδιδακτικές δραστηριότητες.
Ο εκπαιδευτικός καλείται να διαμορφώσει δραστηριότητες που να συνδέονται άμεσα
με το πραγματικό πλαίσιο μάθησης, όπως είναι η μελέτη στο πεδίο -που προσφέρεται
για άμεση, επιτόπου βιωματική έρευνα-, η εκπαιδευτική επίσκεψη, αλλά και η συ-
νέντευξη από ειδικό στο χώρο εργασίας του (Jablon & Wilkinson, 2006). Οι υπαί-
θριες ή οι εξωδιδακτικές δραστηριότητες παρέχουν ευκαιρίες να αναπτυχθεί ένα θετικό
πλαίσιο αλληλεπίδρασης και υποστήριξης ανάμεσα στους μαθητές και τον εκπαιδευ-
τικό που μεταφέρεται και μέσα στην τάξη. Είναι απαραίτητη ωστόσο η προετοιμασία
των εμπειριών μάθησης εκτός τάξης. Ο εκπαιδευτικός καλείται να διαμορφώσει ένα
δομημένο πλαίσιο ενεργοποίησης, όπου οι μαθητές εντάσσονται σε ομάδες ή λαμβά-
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νουν μέρος σε ομαδικές εθελοντικές δράσεις (Fredricks & Eccles, 2006). Όταν οι
μαθητές καταπιάνονται με τέτοιου είδους βιωματικές εμπειρίες μάθησης, με την κα-
θοδήγηση και τη συνεργασία των ενηλίκων ή των συνομηλίκων, κατανοούν τον σκοπό
της μάθησης, τον οικειοποιούνται και πασχίζουν να τον επιτύχουν, γεγονός που συμ-
βάλλει στην ενεργητική συμμετοχή τους (Parsons & Taylor, 2011). 

10. Εμπλοκή σε ερευνητικές διαδικασίες.
Ο εκπαιδευτικός καλείται να διαμορφώσει ποικίλες μαθησιακές εμπειρίες, προκειμέ-
νου να βοηθήσει τους μαθητές να μεταβούν από τον εμπειρικό τρόπο σκέψης στον επι-
στημονικό τρόπο ερμηνείας του περιβάλλοντος (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2011). Για
να μυήσει τους μαθητές στον επιστημονικό τρόπο συλλογισμού και δράσης, είναι απα-
ραίτητο σε πρώτη φάση να αξιοποιήσει την έμφυτη περιέργεια τους, που λειτουργεί
ως κινητήρια δύναμη διερεύνησης του κόσμου (Jablon & Wilkinson, 2006). Παράλ-
ληλα να διαμορφώσει εμπειρίες μάθησης που οξύνουν τις αισθήσεις τους. Συμβαίνει
συχνά οι μαθητές να βλέπουν ή να ακούν κάτι από το περιβάλλον τους, αλλά να το
παραβλέπουν, διότι ενδέχεται να μην έχουν τις προσλαμβάνουσες να το αντιληφθούν
και να το ερμηνεύσουν ή να το θεωρούν ως δεδομένο και ασήμαντο, για να επιδείξουν
προσοχή. Επομένως, όταν ο εκπαιδευτικός εμπλέκει τους μαθητές σε οργανωμένες
διαδικασίες, διευρύνει τη δεκτικότητά ως προς τα ερεθίσματα του περιβάλλοντος
(Τσιάρα & Μπέση, 2012). Κατά τη χρήση της επιστημονικής μεθόδου ο εκπαιδευτικός
εμπλέκει τους μαθητές σε ερευνητικές διαδικασίες, κατά τις οποίες έχουν ευκαιρίες
να προσδιορίζουν το υπό διαπραγμάτευση αντικείμενο, να διατυπώνουν υποθέσεις, να
αναζητούν πληροφορίες, να τις επεξεργάζονται, να τις οργανώνουν και να παρουσιά-
ζουν τα αποτελέσματα των εργασιών τους1 (Becker, 2000). Εργάζονται και λειτουρ-
γούν ως «μικροί επιστήμονες» (Bruner, 1960). Σ’ αυτό μπορούν να βοηθήσουν και οι
νέες τεχνολογίες που φέρνουν τους μαθητές πιο κοντά στην επιστήμη και την καθι-
στούν πιο προσιτή και κατανοητή, μέσα από τους ποικίλους τρόπους αναπαράστασης
της πληροφορίας που προσφέρουν (Parsons & Taylor, 2011). 

1. Οι ερευνητικές διαδικασίες ακολουθούν σύμφωνα με τον Dewey τα βήματα μιας πλήρους διαδικασίας σκέψης που
είναι τα εξής: α) συνάντηση με ένα πρόβλημα, β) συγκεκριμενοποίηση του προβλήματος, γ) προσπάθεια λύσης (διατύπωση
υποθέσεων) δ) λογική εξέλιξη των αποτελεσμάτων από την προσπάθεια λύσης και ε) έλεγχος των αποτελεσμάτων με επα-
λήθευση ή απόρριψη υποθέσεων (Θεοφιλίδης, 1987∙ Beeler, 1985 όπως παρατίθεται στον Ρέλλο σελ 37).
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Συμπεράσματα
Μέσα από τις παραπάνω εποικοδομιστικές πρακτικές διδασκαλίας εκπαιδευτικός και

μαθητές συνοικοδομούν τη γνώση. Οι μαθητές με τις προτάσεις τους καθορίζουν την πορεία
μάθησης, ενώ ο εκπαιδευτικός διαμορφώνει το πλαίσιο όπου παρέχει τόσο διδακτική, όσο
και συναισθηματική υποστήριξη στους μαθητές. Μάλιστα, όπως είναι αναμενόμενο, όταν
διαμορφώνονται εμπειρίες μάθησης που σχετίζονται με την πραγματική ζωή και τα βιώ-
ματά των μαθητών, όταν λαμβάνονται υπόψη οι ανάγκες, ο ρυθμός μάθησης, τα συναισθή-
ματα και οι διαδικασίες σκέψης τους, αυξάνονται και οι πιθανότητες ενεργητικής συμμε-
τοχής τους στην εκπαιδευτική πράξη. Τόσο οι αυτοπαρωθούμενοι, όσο και οι μαθητές με
χαμηλά επίπεδα ενεργοποίησης, όταν εμπλέκονται σε μαθησιακές καταστάσεις που τους
προκαλούν νοητικά και νιώθουν ότι η φωνή τους εισακούγεται, βιώνουν αυτοαποτελεσμα-
τικότητα γεγονός που για τους ίδιους λειτουργεί παρωθητικά.

Αυτές οι εποικοδομιστικές πρακτικές, όπως καταγράφονται στη βιβλιογραφία, θέτουν
το μαθητή στο επίκεντρο, όπως εξάλλου συστήνουν και οι εκπρόσωποι του εποικοδομισμού.
Ενδιαφέρον ωστόσο έχει να καταγραφούν και οι απόψεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών ανα-
φορικά με αυτές τις πρακτικές διδασκαλίας. Στοιχεία σχετικά με το πως τις αξιολογούν
και με ποια συχνότητα τις χρησιμοποιούν,προκειμένου να ενισχύσουν την ενεργητική συμ-
μετοχή των μαθητών τους, θα εμπλούτιζαν τόσο τη βιβλιογραφία, όσο και την καθημερινή
παιδαγωγική πραγματικότητα. 

Προσωπική εκτίμηση είναι ότι όσο πιο ευρύ είναι το ρεπερτόριο εποικοδομιστικών
στρατηγικών διδασκαλίας που οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν, τόσο αποτελεσματικότερα μπο-
ρούν να πλησιάσουν τους μαθητές με διαφορετικά στυλ και να κεντρίσουν τελικά το εν-
διαφέρον «όλων» των μαθητών που είναι και το ζητούμενο.
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Περίληψη
Η διαχρονική αναγκαιότητα της παιδαγωγικής μεθόδου της Μaria Montessori στην

Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση, αποδεικνύεται καθημερινά στην εκπαιδευτική πράξη. Κα-
θώς ο πληθυσμός των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αυξάνεται, όπως προκύ-
πτει από τη χαρτογράφηση της ειδικής αγωγής, επιβάλλει την ενημέρωση ή και την επι-
καιροποίηση των σχετικών γνώσεων που βασίζονται στη θεωρία της Μontessori, καθώς
αποδεικνύεται, όπως διαπιστώνεται από βιβλιογραφική ανασκόπηση, η αποτελεσματικό-
τητα της κυρίως σε μαθητές που αντιμετωπίζουν νευρολογικά ελλείμματα (ήπιας μορφής
όπως υποτονία, μικροκεφαλία), νοητική καθυστέρηση, διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές
και όλο το φάσμα των μαθησιακών δυσκολιών. Ο σεβασμός της προσωπικότητας και των
ατομικών ρυθμών ανάπτυξης κάθε παιδιού σε συνδυασμό με την παροχή του κατάλληλα
διαμορφωμένου περιβάλλοντος μάθησης, αποτελούν τα συστατικά στοιχεία της πρωτοπο-
ριακής αυτής μεθόδου.

Λέξεις- κλειδιά: Παιδαγωγική μέθοδος της Maria Montessori, παιδιά με αναπηρία
ή και /με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.
1. Εισαγωγή

«Η εκπαίδευση δεν θα πρέπει πλέον να είναι ως επί το πλείστον η μετάδοση της γνώ-
σης, αλλά πρέπει να λάβει μια νέα πορεία και να επιδιώκει την απελευθέρωση των ανθρώ-
πινων δυνατοτήτων» σύμφωνα με την Μοντεσσόρι1. Ο σχηματισμός των θεμελιωδών ικα-

1. Maria Montessori (1914). Dr. Montessori’s own handbook. (First published)/ Copyright (1965) by
Schocken Books, Inc. Copyright (1980) /Για την ελληνική γλώσσα Πρακτικός οδηγός στη μέθοδό μου. Αθήνα: εκ-
δόσεις Γλάρος.
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νοτήτων των παιδιών είναι εξαιρετικά σημαντικός κατά τα πρώτα έτη της ζωής, τόσο η
ακαδημαϊκή μάθηση και η ικανότητα συγκέντρωσης, αλλά κα ιη ικανότητα να σκέφτονται
για τους εαυτούς τους και να αλληλεπιδρούν καλά με τους άλλους. Στα παιδιά που έχει δο-
θεί το σωστό είδος της υποστήριξης κατά τη διάρκεια αυτών των κρίσιμων ετών διαμόρ-
φωσης, μεγαλώνουν ως ενήλικες οι οποίοι έχουν αυτενέργεια και αγάπη για τη μάθηση,
μπορούν να σκεφτούν ευέλικτα και δημιουργικά και οι οποίοι έχουν επίγνωση των αναγκών
των άλλων και αναπτύσσουν την αρμονία. 

Η Μαρία Θέκλα Αρτεμισία Μοντεσσόρι (1870-1952), υπήρξε μία πολυσχιδής προσω-
πικότητα. Ήταν γιατρός, ανθρωπολόγος και παιδαγωγός, η οποία έδρασε καταλυτικά ει-
δικότερα στην ιατρική, στην παιδαγωγική και στην ειδική αγωγή. Αφού απεφοίτησε από
το τμήμα Ιατρικής του πανεπιστημίου της Ρώμης το 1896, η Μοντεσσόρι συνέχισε την
έρευνά της στην ψυχιατρική κλινική του Πανεπιστημίου όπου και μελέτησε παιδιά με νοη-
τικές δυσκολίες. Από αυτήν ακριβώς την εμπειρία προέκυψε και η βαθειά κατανόηση πως
η εκπαίδευση πρέπει να παρέχει ένα ευέλικτο περιβάλλον για να ανταποκρίνεται στις ξε-
χωριστές ανάγκες κάθε ανθρώπου. Η ιδέα αυτή σταδιακά γενικεύτηκε και στον πληθυσμό
των παιδιών τυπικής ανάπτυξης και, ως απόσταγμα των ερευνών της κληρονομήσαμε σή-
μερα την παιδαγωγική επιστημολογική της προσέγγιση, η οποία αποτελεί ένα σώμα φι-
λοσοφικών, ψυχολογικών και παιδαγωγικών αρχών και παράλληλα ένα ευρύ φάσμα διδα-
κτικών υλικών, που τιμάται με το όνομά της και έχει διαχρονικό χαρακτήρα, εφαρμόζεται
δε, σε εύρος παγκόσμιου βεληνεκούς με πρώτο μέλημα τη βάση της ανθρώπινης υπόστασης
που είναι το παιδί. Η ίδια μελέτησε τα παιδιά όλων των φυλετικών, πολιτιστικών και κοι-
νωνικο-οικονομικών υποβάθρων για πάνω από πενήντα χρόνια.  Η μέθοδός της έχει πολ-
λαπλά κοινά σημεία με τις παιδαγωγικές προσεγγίσεις, ιδιαίτερα διακεκριμένων και αξιό-
λογων φιλοσόφων και παιδαγωγών όπως του Rousseau, του Pestalozzi, του Piaget,  του
Bruner, του Freinet,  του Frobel και του Cousinet .

Ποιά είναι η διαφορά της μεθόδου της Μοntessori έναντι της παραδοσιακής μεθόδου
διδασκαλίας. Η παιδαγωγική της Montessori είναι ενδεδειγμένη για την ατομική ανά-
πτυξη των μαθητών/τριών προσχολικής, σχολικής και εφηβικής ηλικίας και είναι διεθνώς
αναγνωρισμένη για τα θετικά της αποτελέσματα. Βασίζεται στο πλούσιο υλικό και στα
ερεθίσματα που παρέχει για ανεξάρτητες δραστηριότητες, οι οποίες ανταποκρίνονται στα
ενδιαφέροντα και στο αναπτυξιακό επίπεδο των μαθητών.

Οι βασικές πτυχές της προσέγγισής της, περιλαμβάνουν: α) τα παρασκευασμένα πε-
ριβάλλοντα και β) το ρόλο του εκπαιδευτικού στη μέθοδο Montessori.  Όσον αφορά τα
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περιβάλλοντα (μεικτές τάξεις) της Montessori προσφέρονται από τη γέννηση μέχρι την
ενηλικίωση και είναι:  η νηπιακή ηλικία (0-3 ετών), το σπίτι του παιδιού (Casa dei Bam-
bini) (3-6 ετών), το Δημοτικό (6-12 ετών) και η Εφηβεία (12-18 ετών)2. 

Στην παραδοσιακή εκπαίδευση, οι εκπαιδευτικοί είναι εκείνοι που αποφασίσουν τι τα
παιδιά πρέπει να μάθουν τα παιδιά καθώς και,  ως μέτρο της ακαδημαϊκής τους επιτυχίας
θεωρείται η ικανότητα να διατηρήσουν και να αναπαράγουν ακριβώς τις πληροφορίες. Ο
εκπαιδευτικός, είναι ο ενεργός δωρητής των πληροφοριών και τα παιδιά είναι οι παθητικοί
δέκτες. Ωστόσο, στην προσέγγιση της Montessori είναι όλα σχετικά με τη δραστηριότητα
του παιδιού. Ο εκπαιδευτικός παίρνει ένα διαφορετικό ρόλο, ο οποίος είναι να παράσχει το
σωστό είδος των περιστάσεων έτσι ώστε τα παιδιά να καθοδηγούνται να βρουν αυτό που
χρειάζονται, από ό, τι να τους το προσφέρει. Τα παιδιά στη συνέχεια θα καταστούν ενεργοί
σπουδαστές και θα είναι σε θέση να φτάσουν στο δικό τους μοναδικό δυναμικό, επειδή μα-
θαίνουν με το δικό τους ρυθμό και με επίκεντρο τις δικές τους ιδιαίτερες αναπτυξιακές
ανάγκες και ικανότητες.

2. Οι βασικές αρχές του συστήματος Montessori
«Τα παιδιά είναι ανθρώπινα όντα στα οποία οφείλεται σεβασμός, ανώτερος από εμάς

λόγω της αθωότητάς τους και των ευρύτερων πιθανοτήτων του μέλλοντός τους»3. Η προ-
σέγγιση Montessori, όπως προαναφέραμε, παρέχει ένα περιβάλλον που εξυπηρετεί τις
ιδιαίτερες ανάγκες του κάθε παιδιού σε κάθε στάδιο της ανάπτυξής του. Στο περιβάλλον
Montessori κυριαρχεί η ελευθερία και  τα παιδιά συμμετέχουν στη δική τους ανάπτυξη,
σύμφωνα με το δικό τους ιδιαίτερο αναπτυξιακό χρονοδιάγραμμα.

Η Montessori, διαχωρίζει το παιδί, ως αυτοτελή προσωπικότητα, από τον ενήλικα,
βρισκόμενη σε ομοφωνία με τον Rousseau, ενώ δίνει έμφαση στην ανεξαρτησία, στην
ελευθερία και στο σεβασμό για την πνευματική, συναισθηματική, ψυχοκινητική και φυσική

2. Οι μεικτές ηλικίες στις τάξεις δίνουν τη δυνατότητα να μη στιγματίζεται κανένα παιδί με δυσκολίες αν η χρο-
νολογική του ηλικία δεν ταυτίζεται με την γνωστική του ηλικία. Επιπλέον, ενισχύεται η δυνατότητα κοινωνικοποίησης
μέσω της συνεργασίας με πολλαπλούς τρόπους: το παιδί έχει τη δυνατότητα να βοηθηθεί από μεγαλύτερα παιδιά σε
μία δουλειά ή να βοηθήσει το ίδιο άλλα παιδιά. Αυτό είναι πολύ βοηθητικό σε περιπτώσεις παιδιών που το γνωστικό
τους προφίλ δεν παρουσιάζει ομοιομορφία.

3. Μαρία Μοντεσσόρι στο: The Montessori Method: Scientific Pedagogy as Applied to Child Education in
the Children’s Houses.
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ανάπτυξη του παιδιού, συμφωνώντας με τη θέση του Pestalozzi ότι «η μάθηση πρέπει να
λαμβάνει υπόψη τις εσωτερικές παρωθήσεις του παιδιού και όχι τις επιθυμίες άλλων».
Συμβαδίζει και με τον Piaget, στο ότι η μάθηση είναι μια προσωπική διαδικασία εσωτε-
ρικής οικοδόμησης, που απορρέει από τη δράση του ατόμου στον εξωτερικό κόσμο, οπότε
και πρέπει να προωθούνται η εξατομικευμένη διδασκαλία, η αυτενέργεια και η ανακαλυ-
πτική μάθηση. Προσδίδει επίσης θεμελιώδη σημασία στο σχεδιασμό κατάλληλου περι-
βάλλοντος στις σχολικές τάξεις, εναρμονιζόμενη, έτσι, με τη θέση του Bruner ότι «η τάξη
πρέπει να διαμορφώνεται ως παρωθητικός παράγοντας», αλλά και με τον Freinet, που
υποστηρίζει πως πρέπει να παρέχουμε ένα σχολικό περιβάλλον με πολλούς χώρους και δυ-
νατότητες, αν επιθυμούμε να έχουμε τη βέλτιστη μαθησιακή απόδοση στο μικρότερο δυ-
νατό χρόνο. Επιπλέον, η  Μοντεσσόρι προβλέπει το σχεδιασμό κατάλληλου εκπαιδευτικού
υλικού που ανταποκρίνεται στην εξάσκηση κάθε μίας ξεχωριστά αισθητικής ικανότητας,
προχωρώντας την ιδέα των «δώρων» του Frobel, ενώ τα αδιάκοπα πλαίσια εργασίας με
ιδανική διάρκεια αυτήν των τριών ωρών που προτείνονται στη Μοντεσσοριανή αγωγή, πρό-
σκεινται στην τεχνική του Cousinet 4.

Η τεχνική της μεθόδου, σύμφωνα με την Montessori (1980:24,13) ακολουθεί τη φυ-
σιολογική σωματική και ψυχολογική ανάπτυξη του παιδιού και, μπορεί να χωριστεί σε τρία
μέρη: την κινητική εκπαίδευση, μέσω της οποίας θα βρει την ισορροπία και θα μάθει να
περπατάει και να συντονίζει τις κινήσεις του. Την αισθητηριακή εκπαίδευση, μέσω της
οποίας θα πάρει ερεθίσματα από το περιβάλλον του και θα βάλει τα θεμέλια της νόησης,
εξασκώντας συνέχεια την παρατηρητικότητα, τις συγκριτικές ικανότητες και την κρίση
του, ώστε γνωρίζοντας σιγά- σιγά το περιβάλλον του και αναπτύσσοντας τη νόησή του. Και
την γλωσσική εκπαίδευση, μέσω της οποίας μαθαίνει μια γλώσσα και δεν αντιμετωπίζει
μόνο τις κινητικές δυσκολίες της άρθρωσης για να σχηματίσει ήχους και λέξεις  αλλά και
τη δυσκολία να κατανοήσει τα ονόματα και τη σύνταξη της γλώσσας.

Ειδικότερα για την προσχολική ηλικία, η εφαρμογή της φιλοσοφίας Montessori βρί-
σκεται στο ειδικά σχεδιασμένο εξοπλισμό Montessori που βοηθά την ικανότητα του παι-
διού να απορροφήσει τη γνώση και να συνεχίσει  αυτήν την πορεία της αυτο-ανάπτυξης.
Υπάρχουν τέσσερις βασικοί τομείς του προγράμματος προσχολικής ηλικίας: α) η πρακτική

4. Τριανταφυλλάκος, Τ. (2013). Η ένταξη παιδιών μη τυπικής ανάπτυξης στη Μοντεσσοριανή τάξη: το πιλοτικό
πρόγραμμα του τμήματος στήριξης στη Μοντεσσοριανή Σχολή Αθηνών. Πρακτικά πανελληνίου συνεδρίου με διεθνή
συμμετοχή: Το μοντεσσοριανό σύστημα εκπαίδευσης σήμερα και αύριο: προβληματισμοί και προοπτικές. Επιμέλεια
Χασάπης, Δ. Αθήνα.
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ζωή, β) οι αισθητηριακές δεξιότητες, γ) η γλώσσα και, δ) τα μαθηματικά. Ιδιαίτερη έμφαση
δίνεται επίσης και στην δημιουργία: τέχνες, μουσική, επιστήμη, γεωγραφία και πολιτισμι-
κές σπουδές. Το προσχολικό περιβάλλον εξυπηρετεί την αυτοανάπτυξη του παιδιού, καθώς
διαθέτει υδρόγειους σφαίρες, χάρτες, τραγούδια, μορφές της γης, συλλογές εικόνων της
ζωής σε διαφορετικούς πολιτισμούς τα οποία έχουν σκοπό να βοηθήσουν το παιδί να ανα-
πτυχθεί ως άτομο, εκτιμώντας το ευρύτερο πλαίσιο του κόσμου του.

Τα βασικά συστατικά της μεθόδου είναι η ανεξαρτησία του παιδιού και παράλληλα
η αυτοπειθαρχία του. Η ελευθερία βοηθά στην ανάπτυξη της ατομικότητας ενώ η αυτο-
πειθαρχία ωφελεί τόσο το παιδί όσο και την κοινωνία, σύμφωνα με την Μontessori
(1981:130). Το παιδαγωγικό περιβάλλον διακρίνεται από ομορφιά, ηρεμία και ησυχία, ως
αποτέλεσμα της οργάνωσης, της τάξης, της χαράς, των ξεκάθαρων κανόνων και του σεβα-
σμού στην προσωπικότητα του κάθε παιδιού τα οποία κυριαρχούν. Το οργανωμένο περι-
βάλλον, η προώθηση της αγάπης για δραστηριότητα σε συνδυασμό με τη διαρκή ανατρο-
φοδότηση των πληροφοριών, επιφέρει την εμπέδωση των γνώσεων και την κατάκτηση των
εννοιών.

Οι παραπάνω αρχές, προκαλούν, ενισχύουν και μονιμοποιούν στο παιδί με τυπική ανά-
πτυξη και δη στο παιδί  με ε.ε.α.5, την προσοχή6, τη συγκέντρωση, την ανάπτυξη της αυ-
τοεκτίμησης και την ανάπτυξη των εκτελεστικών λειτουργιών όπως: ο αυτοέλεγχος, η μνή-
μη εργασίας, η νοητική ευελιξία και πιο σύνθετες όπως: ο λογικός σχεδιασμός και η επίλυση
προβλημάτων.

Όλο το πρόγραμμα δομείται πάνω στην θεμελιώδη αρχή πως η εκπαίδευση κάθε παι-
διού βασίζεται στον τρόπο σκέψης και αντίληψής του. Επιπλέον, αξιοποιείται η κάθε ευ-
καιρία για βιωματική εμπειρία και η μάθηση κοντά στη φύση και από τη φύση όχι η ει-
κονική πραγματικότητα7.

5. Εφεξής η συντομογραφία:  ε.ε.α.  αντιστοιχεί στον όρο: ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.
6. Η συγκέντρωση είναι κάτι που σοκάρει αυτούς που επισκέπτονται ένα μοντεσσοριανό σχολείο για πρώτη φορά.

Βλέπουν παιδιά εντελώς απορροφημένα σε αυτό που κάνουν, κάτι που φιλτράρεται/συνοψίζεται σε αυτό που αναφέρει
η Μαρία Μοντεσσόρι: “Η πρώτη αρχή για την ανάπτυξη του παιδιού είναι η προσοχή. Το παιδί που συγκεντρώνεται
είναι υπέρμετρα χαρούμενο”.

7. Η Montessori υποστηρίζει πως η ενότητα του συνόλου στο ανθρώπινο ον, διαμορφώνεται μόνο με ενεργές εμ-
πειρίες στον πραγματικό κόσμο, με οδηγό τους νόμους της φύσης (Μοντεσσόρι, 1980: 231).
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2.1. Οι Εκπαιδευτικοί στη μέθοδο Montessori
«Για την ενίσχυση της ζωής ... αυτό είναι το βασικό καθήκον του εκπαιδευτικού» σύμ-

φωνα με την Montessori. Η παιδαγωγική της μέθοδος βασίζεται στην παραδοχή, ότι το
παιδί έχει έμφυτη ικανότητα για μάθηση. Επιπλέον, βασίζεται στην άποψη  πως όταν το
παιδί υποστηρίζεται από το κατάλληλο περιβάλλον και από τον κατάλληλο παιδαγωγό,(ο
οποίος το καθοδηγεί μέσω των αναπτυξιακών αναγκών του), δύναται να αξιοποιήσει πλή-
ρως τις δυνατότητές του. Δηλαδή, ένας εκπαιδευτικός που αντιλαμβάνεται την ανάπτυξη
του παιδιού και λειτουργεί ως οδηγός για να το βοηθήσει να βρει το δικό του φυσικό μο-
νοπάτι.

Μια τάξη Montessori έχει συνήθως ένα εκπαιδευμένο δάσκαλο που είναι γνωστός ως
Διευθυντής ή Διευθύντρια και  υποστηρίζεται από έναν βοηθό Montessori. Οι εκπαιδευ-
τικοί της Μontessori, διαθέτουν την τυπική παιδαγωγική κατάρτιση, καθώς επίσης και
μια πρόσθετη ειδική εκπαίδευση στη μέθοδο της. Ο εκπαιδευτικός είναι ένας οδηγός ή
ένας διαμεσολαβητής, έργο του οποίου είναι να στηρίξει το μικρό παιδί στη διαδικασία της
αυτο-ανάπτυξής του. Είναι από όλα ένας διακριτικός παρατηρητής που παρακολουθεί  προ-
σεκτικά την ανάπτυξη του κάθε παιδιού, και αναγνωρίζει και ερμηνεύει τις ανάγκες  του.
Παρέχει μια σύνδεση μεταξύ του παιδιού και του παρασκευασμένου περιβάλλοντος, την
εισαγωγή του παιδιού σε κάθε κομμάτι του εξοπλισμού του, (όταν εκείνο είναι έτοιμο), με
ακριβή, σαφή και δελεαστικό τρόπο. Το πιο σημαντικό χαρακτηριστικό του, είναι η αγάπη
και ο σεβασμός για τη συνολική ευημερία του κάθε παιδιού. Ο ρόλος του βοηθού Montes-
sori είναι να υποστηρίξει το δάσκαλο και να προωθήσει την ειρήνη και την τάξη στην τάξη.
Εκτιμά και σέβεται τη μοναδικότητα του κάθε παιδιού και καλλιεργεί με συνέπεια την εμ-
φάνιση και τη μοντελοποίηση της αγάπης για τη μάθηση. Ο βοηθός είναι ένας οξυδερκής
παρατηρητής και είναι γνώστης της  ανάπτυξης και της συμπεριφοράς του παιδιού καθώς
και των πρακτικών που υποστηρίζουν  τις ατομικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των παι-
διών. Σύμφωνα με την Μontessori (1966/1981): «Η μόρφωση είναι μια φυσική διαδικασία
που πραγματοποιείται αυθόρμητα μέσα στο ανθρώπινο πλάσμα και αποχτιέται όχι με το
να ακούει λόγια, αλλά με τις εμπειρίες που έχει από το περιβάλλον του. Το καθήκον του
δασκάλου και του γονιού είναι να ετοιμάσουν μια σειρά από κίνητρα μορφωτικής δραστη-
ριότητας, απλωμένα σε ένα ειδικά προετοιμασμένο περιβάλλον και μετά να αποφεύγουν
τις ενοχλητικές παρεμβάσεις. Κάνοντάς το αυτό θα δουν να ξεδιπλώνει μπροστά τους η αν-
θρώπινη ψυχή σ΄όλο της το μεγαλείο και να προβάλλει στον ορίζοντα ο Νέος Άνθρωπος,
που δε γίνεται πια θύμα των γεγονότων αλλά θα μπορεί με καθαρή ματιά να κατευθύνει
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και να διαμορφώνει  το μέλλον της ανθρώπινης κοινωνίας».
Συνοψίζοντας, τα συστατικά του περιβάλλοντος της Μοντεσσόρι είναι αυτά που ενι-

σχύουν την ανεξαρτησία του παιδιού και τη φυσική παρόρμησή του προς την αυτο-ανά-
πτυξη. Σε μια τάξη Montessori, οπουδήποτε στον κόσμο βλέπουμε πάντα ευτυχισμένα
και απασχολημένα παιδιά που εργάζονται σκόπιμα. 

2.2. Τα υλικά της μεθόδου Montessori είναι τα εργαλεία για την ανάπτυξη της λογικής
σκέψης και της ανακάλυψης του παιδιού. Τα υλικά Montessori είναι όμορφα χειροποίητα
και προσφέρονται σε χαμηλά ανοικτά ράφια. Κάθε κομμάτι του υλικού έχει ένα συγκεκρι-
μένο σκοπό και παρουσιάζει μια έννοια ή μια ιδέα σε ένα χρόνο και περιέχει τον «έλεγχο
του  σφάλματος», συνεπώς αν το παιδί έχει κάνει κάτι λάθος θα είναι αυτονόητο. Το γεω-
μετρικό σχήμα, για παράδειγμα, δεν θα ταιριάζει στην τρύπα, το νερό θα χυθεί πάνω στο
τραπέζι ή η τελευταία ετικέτα δεν θα αντιστοιχίζεται με την τελευταία εικόνα. Με αυτόν
τον τρόπο το παιδί είναι  σε θέση να δει το δικό του το λάθος και, παράλληλα  επιτρέπει
στο παιδί να εργάζεται ανεξάρτητα8. Είναι επίσης, προκλητικά για να  προσελκύουν και,
απλά ώστε να επιτρέπουν να κατευθύνουν τη δική τους μάθηση.

Η τάξη Montessori δεν είναι απλώς ένας χώρος για την ατομική εκμάθηση. Πρόκειται
για μια ζωντανή κοινότητα παιδιών, όπου το παιδί μαθαίνει να αλληλεπιδρά  κοινωνικά με
μια ποικιλία τρόπων. Έτσι, τα παιδιά  τριών ετών διδάσκονται από τα μεγαλύτερα παιδιά
και  ταυτόχρονα μαθαίνουν πολλά  και από την εμπειρία τους, ενώ τα μικρότερα παιδιά
εμπνέονται σε πιο προχωρημένο έργο μέσα από την παρατήρηση των παλαιότερων9. Με
μια τέτοια ποικιλία των επιπέδων στην τάξη, κάθε παιδί μπορεί να λειτουργήσει με το δικό
του ρυθμό ανεμπόδιστο από ανταγωνισμούς και συνάμα, ενθαρρύνεται στη συνεργατική
μάθηση.
3. Η καταλυτική τομή του περιβάλλοντος Μontessori στα παιδιά με αναπηρία ή/και με
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες

Πρωτίστως, πρέπει να τονιστεί πως τα παιδιά με αναπηρία ή /και με ε.ε.α. είναι η ομά-
δα εκείνη των παιδιών που αποκλίνουν από την τυπική ανάπτυξη και αντιμετωπίζονται

8. To υλικό αποδεικνύεται το κλειδί που θα θέσει το παιδί σε επικοινωνία με τον εαυτό του και θα του ανοίξει την
ψυχή ώστε να ενεργεί και να εκφράζεται (Μαρία Μοντεσσόρι, 1981: 180).

9. «Βέλτιστη κοινωνική μάθηση λαμβάνει χώρα όταν τα παιδιά είναι σε διαφορετικές ηλικίες.» (Hellbrugge,T,
1979:14).
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ολόπλευρα στο μοντεσσοριανό περιβάλλον, δηλαδή ψυχολογικά, κοινωνικά και εκπαιδευ-
τικά. Θα λέγαμε πως το μοντεσσοριανό περιβάλλον είναι καθαρά ενταξιακό, ένα περιβάλ-
λον σεβασμού και αποδοχής στα κρίσιμα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού με αναπηρία
ή /και με ε.ε.α. και κυρίως υποστηρίζει τα παιδιά με τα παρακάτω προβλήματα: διάχυτες
αναπτυξιακές διαταραχές, νευρολογικά ελλείμματα (ήπιας μορφής όπως υποτονία, μικρο-
κεφαλία), μικρή νοητική καθυστέρηση, σύνδρομο Down, χαρισματικότητα και όλο το φά-
σμα των μαθησιακών δυσκολιών10,11. Ιδιαίτερα στην περίπτωση παιδιών που ανήκουν στο
αυτιστικό φάσμα και συχνά αντιμετωπίζουν δυσκολίες στον τομέα της αυτοεξυπηρέτησης,
της λεπτής και αδρής κινητικότητας τα οφέλη είναι σημαντικά, η Μοντεσσόρι αποκαλούσε
το χέρι «το όργανο της νοημοσύνης».

Το σύστημα Μοντεσσόρι δουλεύει όπως ο ανθρώπινος εγκέφαλος, σύμφωνα με τον
Dr Stever Hughes12. Κατά την Μοντεσσόρι, ο νους των παιδιών στην προσχολική ηλικία
είναι «απορροφητικός» (απορροφητικός νους- absorbent mind)13 και κατά συνέπεια, το
εκπαιδευτικό περιβάλλον Μοντεσσόρι είναι προσαρμοσμένο σ΄αυτή την αρχή. Η παιδική
ηλικία είναι μια περίοδος εξαιρετικής ευαισθησίας, καθώς το παιδί απορροφά κατά τρόπο
συνοπτικό εντυπώσεις, εικόνες, ήχους και όλες τις άλλες εντυπώσεις του περιβάλλοντος,
οι οποίες διατηρούνται ανεξίτηλα μέσα του. Σύμφωνα με τον Haines, Α. (1993), ο απορ-
ροφητικός νους είναι η ικανότητα της προσαρμογής που έχει το μικρό παιδί, πρόκειται για
τη διαδικασία κατά την οποία το παιδί χρησιμοποιεί το περιβάλλον για την ανάπτυξη και,

10.  Οι δυσκολίες αυτών των παιδιών μπορεί να είναι Νευροψυχολογικές – αναπτυξιακές Δυσκολίες μάθησης
όπως:

• Δυσκολίες ακαδημαϊκής επίδοσης 
• Δυσκολίες στην ανάγνωση, στη γραφή, στην κατανόηση, στην ορθογραφία, στα μαθηματικά, στον προφορικό

λόγο και στη  μάθηση  εν γένει.
Δυσκολίες στις γνωστικές λειτουργίες, όπως δυσκολίες στην οπτική και ή/ ακουστική αντίληψη, ελλείμματα στη

βραχυπρόθεσμη μνήμη, ελλείμματα στη μνήμη εργασίας, δυσκολίες στη φωνολογική επεξεργασία, στον αυτοματισμό
και στις επιτελικές λειτουργίες, περιορισμένο εύρος προσοχής.

• Κοινωνικές δυσκολίες 
• Χαμηλή αντιδραστική έλλειψη 
• Αυτοεκτίμηση 
• Συμπεριφορά κινήτρων &  ενδιαφέροντος.
11. Κρίνουμε, πως δε απαιτείται στην παρούσα μελέτη να επεκταθούμε σε ανάλυση των αναπηριών και των ε.ε.α.
12. Dr. Steve Hughes είναι υπεύθυνος της Association Montessori International και πρόεδρος της Αμερικα-

νικής Εταιρείας Παιδιατρικής Νευροψυχολογίας.
13. Ένα μυαλό είναι σε θέση να απορροφήσει τη γνώση γρήγορα και αβίαστα. Montessori είπε το παιδί από τη

γέννησή του έως έξι χρόνια έχει ένα απορροφητικό μυαλό.
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με τον τρόπο αυτό, γίνεται μέρος αυτού του περιβάλλοντος. Το μικρό παιδί απορροφά την
κουλτούρα του χρόνου και του τόπου του εσωτερικεύοντας τις πολιτισμικές αξίες, τα ήθη,
τα έθιμα και τις συμπεριφορές της κοινωνίας του.  

Τα βασικά συστατικά του απορροφητικού νου, τα οποία (όπως θα αναλύσουμε και στη
συνέχεια) συνάδουν απόλυτα με τη σκέψη του παιδιού με ε.ε.α., είναι:  α) η κατάσταση βα-
θιάς συγκέντρωσης που ονομάζει «ροή» η Μοντεσσόρι και β) οι εκτελεστικές λειτουργίες
του νου.

α) Οι προκλήσεις για δραστηριοποίηση των παιδιών που παρέχει το περιβάλλον Μον-
τεσσόρι είναι διαρκείς. Τα παιδιά δραστηριοποιούνται με στόχο την επιτυχία μέσα από την
κατάκτηση ολοένα και δυσκολότερων εργασιών και για την ανάπτυξη δεξιοτήτων και δη
της αυτοεκτίμησης. Οι εργασίες έχουν φορά επαγωγική από την ευκολότερη στη πιο δύ-
σκολη. Ωστόσο, οι εργασίες έχουν ισορροπία στη δυσκολία καθώς είναι κατάλληλες για τις
ικανότητες του κάθε παιδιού, ώστε να μην του προκαλούν άγχος, αλλά αντίθετα να προ-
καλούν «ροή». Δηλαδή μια κατάσταση βαθιάς συγκέντρωσης στη δραστηριότητα, που πα-
ράλληλα με την υποβοήθηση και οδηγία του εκπαιδευτικού, μπορεί να παραμείνει στο κα-
νάλι της, δηλαδή συγκεντρωμένο και ήρεμο.

β) Όσον αφορά τις εκτελεστικές λειτουργίες, εννοούμε ένα σετ από νοητικές λειτουρ-
γίες που μας βοηθούν να διαχειριστούμε νέες και αναπάντεχες καταστάσεις και περιλαμ-
βάνουν α) επίλυση προβλημάτων, β) καλλιέργεια της λογικής σκέψης, γ) ανάπτυξη του
αυτοελέγχου και δ) ενίσχυση της μνήμης εργασίας.

Τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες αποτελούν μια κατηγορία των παιδιών που συ-
ναντούμε πολύ συχνά σε κάθε εκπαιδευτική τάξη14 και χρήζουν ανάγκης από ειδική υπο-
στήριξη, σε τμήμα ένταξης ή με παράλληλη στήριξη από ειδικό παιδαγωγό. Ωστόσο,  στο
παρόν άρθρο κρίνουμε απαραίτητο να μην επεκταθούμε σε στοιχεία που αφορούν τα είδη
των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών Η πρωτοτυπία της μεθόδου της Montessori είναι
πως η διαπαιδαγώγηση αυτών παιδιών μπορεί εύκολα και αποτελεσματικά να γίνει σε μια
μοντεσσοριανή τάξη, καθώς αποτελεί από τη φύση της ένα τμήμα ένταξης. Εφόσον δεν
υπάρχει διδασκαλία καθ’ έδρας, οι μαθητές δεν είναι υποχρεωμένοι να καλύπτουν την ύλη
όλοι με τους ίδιους ρυθμούς και παράλληλα,  ο εκπαιδευτικός μπορεί να καταρτίζει ένα

14. Το 15 – 30% του συνολικού αριθμού των μαθητών παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες (Kaplan, Sa-
dock,1985). Οι πρώτες ενδείξεις της διαταραχής εκδηλώνονται από την προσχολική ήδη ηλικία  είτε με τη μορφή οπτι-
κοαντιληπτικών διαταραχών είτε με τη μορφή διαταραχών του λόγου.
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ατομικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα για κάθε μαθητή, ο οποίος δουλεύει ξεχωριστά έτσι ώστε
να μη χρειάζεται να διαταραχθεί η λειτουργία της τάξης για μαθητές που χρειάζεται να
επιμένουν περισσότερο σε μία γνωστική ενότητα. Στη μοντεσσοριανή τάξη η δυνατότητα
για ένα προς ένα επεξήγηση με την παράλληλη χρήση του διδακτικού πολύ-αισθητηριακού
υλικού ενδυναμώνει το βαθμό και τον ρυθμό της κατανόησης, καθώς η επεξεργασία του
αφηρημένου λόγου αποτελεί σημαντικό ζήτημα για τα παιδιά με δυσκολίες, τα οποία προ-
σεγγίζουν τις έννοιες μέσα από όλες τις αισθήσεις. Ακόμη,  το υλικό είναι κατασκευασμένο
έτσι ώστε να παρέχει μηχανισμούς αυτό-διόρθωσης, καθώς είναι πλούσιο σε περιεχόμενο
και ελκυστικό οπτικά, έτσι ώστε το κάθε παιδί να μπορεί να μαθαίνει μέσα από τον αισθη-
τηριακό τρόπο μάθησης της προτίμησής του. Συνεπώς, η μετάβαση από το πρακτικό στο
συμβολικό και το αφηρημένο γίνεται με πιο φυσικό τρόπο.

Ο οργανωμένος τρόπος των εργασιών ανά γνωστική ενότητα παρέχει την απαραίτητη
δόμηση και στο παιδί με δυσκολίες και παράλληλα παρέχετε διαρκώς υλικό ανανεωμένο
και ενδιαφέρον, το οποίο βοηθά το παιδί να πλαισιώνεται και να μην χάνει το ενδιαφέρον
του. Η δυνατότητα ελευθερίας μετακίνησης την ώρα της ελεύθερης εργασίας επίσης, είναι
σημαντική ειδικά για παιδιά με υπερκινητικότητα, καθώς δεν υποχρεούνται να παραμένουν
συνέχεια στην ίδια θέση όντας παθητικοί δέκτες μίας πληροφορίας. Η δυνατότητα να αλ-
λάζουν θέση για μία επόμενη δουλεία καθώς και η προοπτική της συνεργατικής δουλείας
ανανεώνουν το ενδιαφέρουν και αποβάλλουν την ένταση που φέρει η υπερκινητικότητα.
Ο τρόπος με τον οποίο παρουσιάζεται η εργασία, ακολουθεί το πρότυπο της οργάνωσης
μίας δραστηριότητας μέσω βημάτων (task analysis) που είναι εξαιρετικά βοηθητικό για
παιδιά με δυσκολίες, καθώς και με σταδιακή διαβάθμιση της  δυσκολίας και με απλή, κα-
τανοητή γλώσσα προσαρμοσμένη στο βαθμό κατανόησης του κάθε παιδιού. Η διαδικασία
εκτέλεσης της εργασίας ακολουθεί κι εκείνη διακριτά βήματα που συνάδουν με τον τρόπο
που το παιδί οργανώνει την σκέψη του και διευκολύνει την κατανόηση της15. 

Η Μontessori (1980) υποστηρίζει πως τα «προβληματικά» παιδιά όταν βρεθούν σε
περιβάλλοντα όπου επιτρέπεται η ενεργή- βιωματική εμπειρία και η ελεύθερη άσκηση των
δυνάμεών τους, μπορούν να θρέψουν το νου τους16. Παρατήρησε, πως όταν αυτά τα παιδιά

15. Στην περίπτωση της ένταξης των παιδιών με ιδιαιτερότητες ο συνοδός έχει την δυνατότητα να εισάγει νέα και
πιο απλοποιημένα στάδια ανάλυσης, με στόχο την καλύτερη κατανόηση, την διευκόλυνση της γενίκευσης και ομαλο-
ποίησης της ένταξης των παιδιών με δυσκολίες σε γνωστικές ομάδες με παιδιά τυπικής ανάπτυξης.

16. Η Μοντεσσοριανή αγωγή, όμως, εμφανίζεται εξίσου αξιόπιστη και αποτελεσματική στο εμπειρικό – πρακτικό
πεδίο. Ειδικότερα, η βιβλιογραφία μας προσφέρει πολλαπλά παραδείγματα εφαρμογής του μοντεσσοριανού συστήματος,
όπου μαθητές όλων των ηλικιών βοηθήθηκαν και αυτοβελτιώθηκαν γνωστικά, συναισθηματικά, ψυχοκινητικά.
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ήταν περιτριγυρισμένα από ενδιαφέρουσες δραστηριότητες στη διάθεσή τους, επαναλάμ-
βαναν ελεύθερα τις ασκήσεις και περνούσαν από τη μία φάση στην άλλη. Μόλις δε έφταναν
στο στάδιο αυτό και μπορούσαν να συγκεντρωθούν και να δουλέψουν, με προσηλωμένο
πνεύμα σε κάτι που τα ενδιέφερε πραγματικά, τα ελαττώματα των παιδιών εξαφανίζονταν
Οι διαταραχές προέρχονταν από μια μοναδική αιτία, την ελλιπή τροφή για τη ζωή του νου. 

3.1. Οι ρόλοι του εκπαιδευτικού στο σύστημα Μοντεσσόρι είναι πολλαπλοί, προκειμέ-
νου να επιτευχθεί η πρόκληση της διαρκούς ροής. Επομένως ο εκπαιδευτικός παρατηρεί
διαρκώς το παιδί με ε.ε.α. και καταγράφει τις συμπεριφορές και τις επιδόσεις του, ώστε να
έχει αξιολογικό κριτήριο για την εξελικτική του πορεία για όλο το φάσμα των δυσκολιών
του.

Ο εκπαιδευτικός δρα και παρεμβαίνει πρωτίστως διακριτικά στο παιδί. Ο δεύτερος
ρόλος του είναι εκείνος του επιστήμονα. Αξιοποιεί την ερευνητική μέθοδο, προσαρμόζοντάς
την, στην ηλικία και στις ικανότητες του παιδιού. Συνεπώς, αρχίζοντας με τις ερευνητικές
υποθέσεις, συνεχίζει με δοκιμές- πειράματα, συνεχίζει με καταγραφές αποτελεσμάτων και
με εξαγωγή συμπερασμάτων.

Ο εκπαιδευτικός κρατά ζωντανό το ενδιαφέρον του παιδιού για μάθηση και δραστη-
ριοποίηση και παράλληλα ετοιμάζει το παιδί για νέες προκλήσεις. Καθώς και, δημιουργεί
τις προϋποθέσεις για επιτυχίες και επιβραβεύσεις του. Επιπρόσθετα, δημιουργεί αφενός
τα κατάλληλα περιβάλλοντα και τα κατάλληλα ερεθίσματα ώστε το παιδί με αναπηρία ή
/και με ε.ε.α. να βρίσκεται διαρκώς σε ροή, και αφετέρου, ενισχύει την αυτοεκτίμηση του
παιδιού προωθώντας το να συμμετέχει σε νέες βιωματικές εμπειρίες μάθησης.

Πέραν αυτών, ο εκπαιδευτικός στο σύστημα Μοντεσσόρι διακρίνεται από την ικανό-
τητα του να χειρίζεται τους πολλαπλούς ρόλους του. Δηλαδή, σταθμίζει την ανάγκη του
παιδιού με αναπηρία ή/και με ε.ε.α. για υποστήριξη και, αναλόγως την προσφέρει. Όσο
αναπτύσσεται το παιδί και ενισχύεται η αυτοεκτίμησή του και η ψυχική του ανθεκτικότητα,
τόσο αποτραβιέται και ο ρόλος του γίνεται απλά οδηγητικός και υποβοηθητικός. Και αν-
τίθετα, στην αρχή της εκπαίδευσής του, είναι απολύτως λογικό, να απαιτείται η διαρκής
ουσιαστική επικοινωνία του εκπαιδευτικού με το παιδί, ώστε να εισαχθεί στο κανάλι ροής.

3.2.  Οι τύποι δραστηριοτήτων στο σύστημα Μοντεσσόρι, προκειμένου να επιτευχθούν
οι βαθιά συγκέντρωση (ροή) και οι εκτελεστικές λειτουργίες του νου είναι: α) τα παιγνίδια
μνήμης, β) ο περιορισμός των υλικών, γ) το παιγνίδι της ησυχίας, δ) οι  δραστηριότητες
των Μαθηματικών και ε) και το περπάτημα στη γραμμή. 
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Σε όλο το εύρος των δραστηριοτήτων η επιτυχία τους έγκειται στο κλίμα πειθαρχίας
που κυριαρχεί. Η πειθαρχία και η οργάνωση στο περιβάλλον της Montessori δεν είναι
αποτέλεσμα του ελέγχου του δασκάλου ή των ανταμοιβών και ποινών του στο παιδί. Αν-
τίθετα, προέρχεται από το εσωτερικό του κάθε παιδιού, το οποίο μπορεί να ελέγξει τις δικές
του ενέργειες και να κάνει θετικές επιλογές σχετικά με την προσωπική του συμπεριφορά.
Η αυτο-πειθαρχία είναι άμεσα συνδεδεμένη με την ανάπτυξη της βούλησης. Σε αυτό το
περιβάλλον το παιδί με αναπηρία ή/και με ε.ε.α. νιώθει χρήσιμο και ικανό, κάνοντας αρ-
μονική χρήση των υλικών και των προσώπων και αναπτύσσοντας ταυτόχρονα το αίσθημα
της κοινωνικής του συνείδησης, αυτοαναγνωρίζει την αξία του και ολοκληρώνεται ως ενό-
τητα, ως μοναδική προσωπικότητα.

Όσον αφορά τον περιορισμό των υλικών, η τακτική αυτή της Montessori δε γίνεται
άσκοπα. Δίνουμε στο παιδί μόνο το υλικό που χρειάζεται ως ερέθισμα για την εξάσκηση
που στοχεύουμε, ώστε να επιτύχουμε αφενός τη απομόνωση από ερεθίσματα και αφετέρου
τη συγκέντρωση, η οποία είναι πολύ δύσκολη στο παιδί με αναπηρία ή/και με ε.ε.α. καθώς,
πολύ εύκολα αφαιρείται και απομακρύνεται η προσοχή του.

Το παιγνίδι της ησυχίας, είναι μια από τις βασικές διαφορές του συστήματος Montes-
sori με το δικό μας παιδαγωγικό σύστημα και πρόκειται για τη λέξη κλειδί στη μέθοδο
Montessori.  Στα συνηθισμένα σχολεία υπάρχει η ιδέα της τάξης, δηλαδή μιας κατάστασης
όπου η διαγωγή των μαθητών επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να διδάσκει. Εφόσον όμως, τα
παιδιά ενεργούν καταναγκαστικά έχουν την τάση να απομακρύνονται από αυτήν τη μέτρια
κατάσταση τάξης προς ένα είδος αταξίας, όπου διάφορα είδη ασυντόνιστων και άσκοπων
κινήσεων δημιουργούν θόρυβο και ανησυχία, που δυσκολεύει ή και εμποδίζει εντελώς τον
εκπαιδευτικό να διευθύνει την τάξη των παιδιών, κι αυτό είναι αναμφίβολα μια διακοπή
της τάξης. Σε μια τέτοια περίπτωση ο εκπαιδευτικός πρέπει να ζητήσει επίμονα να γίνει
ησυχία, να δημιουργηθεί δηλαδή η τάξη που περιγράψαμε πιο πάνω. Εφόσον, η μέτρια
αυτή κατάσταση προϋπήρχε ήδη και θεωρείται φυσιολογική και συνηθισμένη, αρκεί μια
απλή εντολή για να την επιβάλει. Ωστόσο, στη μέθοδο Montessori, αυτή η μέτρια τάξη
(που και πάλι είναι διαφορετική, αφού προκύπτει από το μόχθο των παιδιών) αποτελεί ση-
μείο εκκίνησης για ανύψωση σε ανώτερο επίπεδο, άγνωστο ως τώρα. Συνεπώς η σιωπή γί-
νεται μια θετική κατάκτηση η οποί κερδίζεται με τη γνώση και την πείρα (Μοντεσσόρι,
1981:176). Το παιδί μαθαίνει να βρίσκεται σε εγρήγορση, να απαντά στην εντολή του εκ-
παιδευτικού για σιωπή άμεσα, να ελέγχει τις πράξεις του σε κάθε λεπτομέρεια ώστε να
φτάσει στη τέλεια ακινησία που οδηγεί στη σιωπή. Πρόκειται για τη σιωπή της ακινησίας
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η οποία έχει πρακτικό στόχο, να ανυψώσει το παιδί σε ανώτερο επίπεδο, στο επίπεδο της
αυτοκυριαρχίας.

Όσον αφορά τις δραστηριότητες των μαθηματικών, αποτελούν σημαντικό κομμάτι
της εκπαίδευσης σε σχέση με την διανοητική ανάπτυξη του παιδιού, καθώς μέσα από τα
μαθηματικά μπορούν να κατανοήσουν την πρόοδο της εποχής μας.  Σύμφωνα με την Μον-
τεσσόρι (1970), ακόμα και στη φυσική κατάσταση ο ανθρώπινος νους έχει μια μαθηματική
τάση, μια κλίση προς την ακρίβεια, το μέτρημα και την σύγκριση. Επιπλέον, έχει την τάση
να χρησιμοποιεί τις δυνάμεις του για να ανακαλύψει τη φύση των διαφόρων «αποτελεσμά-
των» που του παρουσιάζει ο φυσικός κόσμος τη στιγμή ακριβώς που του αποκρύβει τις αι-
τίες. Εξαιτίας αυτής της ζωτικής σημασίας που παρουσιάζουν τα μαθηματικά, τα σχολεία
πρέπει  να χρησιμοποιούν ειδικές μεθόδους διδασκαλίας και να κάνουν κατανοητό το μη-
χανισμό τους με όργανα και συσκευές που φανερώνουν τις «υλοποιημένες αφαιρέσεις» των
μαθηματικών.

Όσον αφορά το περπάτημα στη γραμμή, αποτελεί τη σημαντικότερη από τις γυ-
μναστικές ασκήσεις η οποία είναι πολύ σημαντική για την άσκηση της ισορροπίας, της
αφοσίωσης στην εργασία και της αυτοκυριαρχίας του παιδιού. Αρχίζει με το χάραγμα στο
πάτωμα ή στο ύπαιθρο μιας γραμμής ή δύο ομόκεντρων με ελλειπτικό σχήμα (Μοντεσσό-
ρι,1980). Τα παιδιά διδάσκονται να περπατούν πάνω σε αυτές σαν ακροβάτες, βάζοντας
τα πόδια τους το ένα μπροστά στο άλλο και για να κρατήσουν την ισορροπία τους κάνουν
τις ίδιες κινήσεις με τους ακροβάτες, μιμούμενα τον σιωπηλό εκπαιδευτικό, ο οποίος βαθ-
μιαία αποσύρεται και τα αφήνει να εξελιχθούν  μόνα τους. Ωστόσο, προσελκύονται και
άλλα παιδιά τα οποία στην αρχή παρακολουθούν και στη συνέχεια μιμούνται σιωπηλά τις
κινήσεις, ώσπου συνολικά το τμήμα συμμετέχει αφοσιωμένο με βλέμμα συγκεντρωμένο
στα πόδια. Βαθμιαία εμπλουτίζεται η άσκηση στη γραμμή με μουσική, όπως ένα απλό εμ-
βατήριο, με χρήση μουσικών οργάνων και αργότερα μπορεί να γίνει πιο σύνθετη με πολλές
ρυθμικές παραλλαγές, ώστε να παιδιά να κατανοήσουν τη μουσική. 
4. Συμπεράσματα

Η Μοντεσσόρι υποστηρίζει πως τα αποκλίνοντα παιδιά από την τυπική ανάπτυξη,
έχουν διασπασμένη την ενοποίηση των μερών τους από την ολότητα της ύπαρξης τους. Και
καθένα από αυτά τα μέρη συνεχίζει την απομονωμένη ανάπτυξη της δραστηριότητάς του
και προκύπτει σαν αποτέλεσμα μια ασύμμετρη ανάπτυξη αποκομμένη από τους σκοπούς
της. Επομένως, το χέρι κινείται χωρίς σκοπό, το πνεύμα πλανιέται μακριά από την πραγ-
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ματικότητα, η γλώσσα γίνεται αυτοσκοπός, το σώμα κινείται δύσκαμπτα και άγαρμπα. Τί-
ποτα δεν ενοποιεί τις χωριστές αυτές ενέργειες που προκαλούν με τον τρόπο αυτό, αναρίθ-
μητους συνδυασμούς ελαττωματικής ή αποκλίνουσας ανάπτυξης. Οι αποκλίσεις αυτές προ-
έρχονται από την αποτυχία να οργανωθεί η προσωπικότητα και είναι προσωρινά χαρακτη-
ριστικά που όμως δεν επιδέχονται διόρθωση, παρά μόνο όταν όλες οι δυνάμεις λειτουργή-
σουν σαν σύνολο για να εξυπηρετήσουν τους σκοπούς ολόκληρου του ατόμου. Ωστόσο, όταν
τα θέλγητρα του νέου μοντεσσοριανού περιβάλλοντος ασκήσουν την επιβολή τους, προ-
σφέροντας κίνητρα για εποικοδομητική δραστηριότητα, τότε συνδυάζονται όλες αυτές οι
ενεργητικές τάσεις και διαλύονται οι αποκλίσεις και προβάλει ένα μοναδικό «καινούργιο
παιδί». Η μετάβαση στη νέα αυτή κατάσταση γίνεται στο μοντεσσοριανό περιβάλλον, με
τα χέρια, με το υλικό και συνοδεύεται από πνευματική συγκέντρωση (ροή). Το ψυχολογικό
αυτό φαινόμενο ονομάζει η Μοντεσσόρι «επαναφορά στην ομαλότητα» (Μοντεσσόρι,
1980).
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Το παιχνίδι, το ηλεκτρονικό παιχνίδι και τα παιδιά
Κρέκης Δημήτριος, Εκπαιδευτικός ΠΕ70

Περίληψη
Στην εργασία αυτή γίνεται μια σύντομη βιβλιογραφική διερεύνηση πάνω στο παιχνίδι

των παιδιών μέσα από τη σύγχρονη τεχνολογία. Αρχικά γίνεται μια αναφορά στις μορφές
των παιχνιδιών σύμφωνα με τον Piaget, κυρίως για το ομαδικό παιχνίδι που είναι σημαν-
τικό, αλλά δεν φαίνεται να προάγεται μέσα από τα ηλεκτρονικά παιχνίδια. Στη συνέχεια
διερευνάται τι είναι αυτό που κάνει τα ηλεκτρονικά παιχνίδια επιθυμητά από τα παιδιά
και τα παρακινεί να θέλουν να ασχοληθούν πολλές ώρες με αυτά. Τέλος γίνεται προσπάθεια
να καταγραφούν οι αρνητικές επιπτώσεις των ηλεκτρονικών παιχνιδιών πάνω στους παίκτες
καθώς και κάποιες θετικές επιδράσεις που μπορεί να προκύψουν. 
Εισαγωγή

Το πλέον διαδεδομένο τεχνολογικό επίτευγμα στο χώρο του παιχνιδιού, είναι το ηλε-
κτρονικό παιχνίδι που πρωτοξεκίνησε το 1979 και έκτοτε συνεχώς ανεβαίνει στις προτιμή-
σεις των παιδιών καθώς από τα 40 εκατομμύρια δολάρια που ήταν οι πωλήσεις το 1979,
έφτασαν το 2007 στα 5,5 δισεκατομμύρια (Χρήστου, 2007). Η διάδοση των παιχνιδομη-
χανών που συνδέονται στην οθόνη της τηλεόρασης και των ηλεκτρονικών υπολογιστών,
των έξυπνων κινητών τηλεφώνων τρίτης, τέταρτης και πλέον γενιάς και των τάμπλετ, έφερε
πολλά παιδιά σε άμεση επαφή με το ηλεκτρονικό παιχνίδι στο σπίτι τους, χωρίς να χρει-
άζεται να πηγαίνουν συχνά στις αίθουσες ηλεκτρονικών παιχνιδιών όπως σε παλαιότερες
δεκαετίες. Σε έρευνα που έγινε στην Ελλάδα σε μαθητές Ε’ και ΣΤ’ Δημοτικού το 91,4%
των παιδιών δήλωσε ότι έχει παίξει ηλεκτρονικά παιχνίδια τουλάχιστον μια φορά ενώ από
τα ερωτηθέντα παιδιά το 54,1% έχει παίξει σε υπολογιστή, 57,5% σε παιχνιδομηχανή,
ενώ ένα 33,9% σε αίθουσες ηλεκτρονικών παιχνιδιών όπου διοργανώνονται και αγώνες-
πρωταθλήματα σε δημοφιλή παιχνίδια (Χρήστου, 2007). Γενικά τα δύο τρίτα των παιδιών
δηλώνουν τακτικοί παίκτες και μόνο το ένα τρίτο ότι δεν ασχολείται συστηματικά, και μά-
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λιστα πολλά παιδιά είναι και έμπειροι παίκτες καθώς ξεκίνησαν να παίζουν από την ηλικία
των 6-7 χρονών (Χρήστου, 2007). Τα ηλεκτρονικά παιχνίδια είναι πλέον διαδεδομένα, είναι
πολύ αρεστά στα παιδιά και αποκτούν όλο και περισσότερο φανατικούς θαυμαστές όμως
η ενασχόληση με αυτά έχει αρκετές αρνητικές επιδράσεις στα παιδιά, αλλά και κάποια θε-
τικά στοιχεία. 
Μια γενική κατηγοριοποίηση των παιχνιδιών

Πολλοί ερευνητές, μεταξύ των οποίων και ο Piaget και Inhelder (1969), χώρισαν το
παιχνίδι ανάλογα με τη συμμετοχή ή όχι συμπαίκτη στις εξής κατηγορίες: ατομικό, πα-
ράλληλο, συμβολικό και ομαδικό παιχνίδι.

α) Ατομικό παιχνίδι: Το παιδί μέχρι την ηλικία των δύο ετών περίπου, παίζει τον πε-
ρισσότερο καιρό μόνο του, αδιαφορώντας για το αν υπάρχουν γύρω του άλλοι άνθρωποι,
μικροί ή μεγάλοι. Αποκομμένο από τους άλλους, ασχολείται με τα μέλη του σώματός του
και με αντικείμενα του άμεσου περιβάλλοντος που προσπαθεί να εξερευνήσει πραγματο-
ποιώντας ένα παιχνίδι που είναι αυθόρμητο, δεν διέπεται από κανόνες και χαρακτηρίζεται
από κίνηση και εναλλαγή (Piaget & Inhelder 1969). Με τη συμπλήρωση του δεύτερου
έτους αρχίζει να δείχνει και μια προτίμηση για παιχνίδια που έχουν κάποια μορφή συνερ-
γασίας (Αντωνιάδης, 1994).

β) Παράλληλο παιχνίδι: Μετά την ηλικία των δύο ετών, το παιδί γίνεται περισσότερο
ευαίσθητο απέναντι στο έμψυχο περιβάλλον του καθώς του αρέσει να παίζει μόνο του αλλά
κοντά σε άλλους (Ματσαγγούρας, 1999). Έτσι κοντά στα άλλα παιδιά απολαμβάνει το
παιχνίδι περισσότερο, έστω κι αν κάθε παιδί ασχολείται με κάτι διαφορετικό.

γ) Συμβολικό ή φαντασιακό παιχνίδι: Αρχίζει στην ηλικία των τριών και περιλαμβάνει
συμβολικές διεργασίες κατά τις οποίες το παιδί αναθέτει στον εαυτό του ή στα αντικείμενα
του παιχνιδιού ένα ρόλο (Piaget & Inhelder 1969).

δ) Ομαδικό παιχνίδι: Αρχίζει μετά την ηλικία των τριών ετών όπου τα παιδιά παίζουνε
δυο δυο ή σε μικρές ομάδες. Εδώ η παιδική συντροφιά είναι σημαντική και η ομάδα των
συνομηλίκων διαδραματίζει ένα αυξανόμενο ρόλο, στην ανάπτυξη του παιδιού και στην
κοινωνικοποίησή του. Στο ομαδικό παιχνίδι το παιδί δοκιμάζει τις δυνάμεις του, τις συγ-
κρίνει με τα άλλα παιδιά και αποκτά αυτοπεποίθηση και ταυτόχρονα με τα ομαδικά παι-
χνίδια μαθαίνεις να υποτάσεις την ατομικότητά σου σε μια γενική ενέργεια και νιώθεις μέ-
λος μιας ομάδας (Piaget & Inhelder 1969). Μαθαίνει να είσαι έτοιμο, να συγκρατιέται,
να περιμένει την κατάλληλη στιγμή, ενώ αναπτύσσεται η φιλία και η συνεργασία. Έχει
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διαπιστωθεί ότι τα παιδιά που αγαπούν και παίζουν τα ομαδικά παιχνίδια αναπτύσσονται
αρμονικά, πνευματικά, συναισθηματικά και κοινωνικά, ενώ αντίθετα τα παιδιά που δεν
έπαιζαν από μικρά ομαδικά παιχνίδια έγιναν άβουλα, νευρωτικά, εγωπαθή και δύστροπα
(Αντωνιάδης, 1994). Το παιδί παίζοντας ομαδικά έχει τη δυνατότητα να εκτονώνεται, να
εξισορροπεί και να παίρνει αξιόλογα μαθήματα αυτογνωσίας καθώς διαπιστώνει ότι οι προ-
σωπικές του δυνάμεις έχουν ένα όριο αντοχής και απόδοσης (Αντωνιάδης, 1994). Το ομαδικό
παιχνίδι βασίζεται στην κοινή αποδοχή των κανονισμών του παιχνιδιού, την αναγκαιότητα
των οποίων αρχίζει σταδιακά να αντιλαμβάνεται το παιδί. Στην αρχή οι κανόνες αυτοί απο-
τελούν αυθαίρετα εμπόδια που βάζουν τα παιδιά με σκοπό την αυτοεπιβεβαίωση ότι μπο-
ρούν να τα  υπερπηδήσουν (Ματσαγγούρας, 1999). Ένας τέτοιος αυθαίρετος κανόνας για
παράδειγμα, είναι η προσπάθεια παιδιών να πατούν ή όχι στα σημεία ενώσεως των πλα-
κιδίων στα πεζοδρόμια. Αργότερα οι κανόνες βοηθούν στην ανάπτυξη του κοινωνικοποι-
ημένου παιχνιδιού το οποίο κορυφώνεται αρχικά στην ηλικία των πέντε με επτά ετών και
συνεχίζεται σε όλη τη διάρκεια της ζωής μέσα από οργανωμένα παιχνίδια (Ματσαγγούρας,
1999). Τα ανωτέρω αναπτυξιακά και κοινωνικοποιητικά ‘’ευεργετήματα’’ του ομαδικού
παιχνιδιού στα παιδιά, τόσο όσο προς τη διαδικασία τους όσο και προς τα αποτελέσματά
τους, δεν φαίνεται να προάγονται εύκολα μέσα από την ατομική ενασχόληση των παιδιών
με τα ηλεκτρονικά παιχνίδια.
Η ελκυστικότητα των ηλεκτρονικών παιχνιδιών

Φαίνεται άξιο προς διερεύνηση το θέμα της ελκυστικότητας των ηλεκτρονικών παι-
χνιδιών και τι  είναι  αυτό που τα κάνει επιθυμητά και αρεστά τόσο σε μικρότερους αλλά
και σε μεγαλύτερους. Με μια πρώτη ματιά φαίνεται πως τα χρώματα, τα σχήματα, τα σχέ-
δια και τα γραφικά των ηλεκτρονικών παιχνιδιών είναι σημαντικά χαρακτηριστικά που
παρακινούν τους παίκτες να τα επιλέγουν και να ασχολούνται αρκετές ώρες με αυτά. Η δο-
μή δηλαδή των παιχνιδιών και το περιεχόμενό τους σε συνδυασμό με τα δυναμικά τους χα-
ρακτηριστικά όπως τα οπτικά εφέ, η ύπαρξη συγκεκριμένων στόχων στην πλοκή τους και
η οργάνωσή τους μέσα από διακριτούς κανόνες, είναι στοιχεία που τα κάνουν εντυπωσιακά
(Walker & Johnson, 1993). Τα ηλεκτρονικά παιχνίδια μπορούν να σαγηνέψουν τους παί-
κτες καθώς περιγράφονται ως μια δραστηριότητα διασκεδαστική, συναρπαστική, αλλά
ταυτόχρονα και εξαντλητική που μπορεί να γίνει και αγχωτική (Soper at al, 1983). Το κυ-
νήγι της νίκης φαίνεται να είναι ένα βασικό κίνητρο που διατηρεί σταθερό ή αυξανόμενο
για μεγάλο χρονικό διάστημα το ενδιαφέρον των παικτών (Nawrocki & Winner, 1983).
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Σύμφωνα με τον Malone (1982) το βασικότερο κίνητρο για το παίξιμο ηλεκτρονικών παι-
χνιδιών είναι εσωτερικό, δηλαδή οι παίκτες συμμετέχουν σε αυτή τη δραστηριότητα για
εσωτερική ικανοποίηση και όχι για τη λήψη εξωτερικής ανταμοιβής όπως για παράδειγμα
η οικονομική ανταμοιβή ή η λήψη ισχυρής κοινωνικοοικονομικής θέσης. Αναφέρεται ότι
τα ηλεκτρονικά παιχνίδια είναι ελκυστικά γιατί είναι φτιαγμένα για να παρέχουν τα εξής
τέσσερα εσωτερικά κίνητρα:

1. Πρώτο κίνητρο είναι η  πρόκληση που παρέχεται από τα παιχνίδια μέσω προφανών
στόχων των οποίων η επίτευξη είναι αμφίβολη. Η αβεβαιότητα επιτυχίας των στόχων μπο-
ρεί να αναδειχθεί μέσα από τη χρήση μεταβαλλόμενων επιπέδων δυσκολίας που μπορεί να
καθορίζονται είτε από τους παίκτες, είτε αυτόματα, είτε από την ικανότητα του πιθανού
αντιπάλου στο παιχνίδι. Επίσης επιτυγχάνεται μέσω κρυμμένων πληροφοριών ή μέσα από
τυχαία γεγονότα, ενώ προσφέρεται συνεχώς ανατροφοδότηση ανάλογα με το πόσο κοντά
είναι ο χρήστης στην επιτυχία των στόχων, με σκοπό να διατηρείται αμείωτο το ενδιαφέρον
του (Malone, 1982).

2. Δεύτερο κίνητρο είναι η φαντασία που ορίζεται ως ένα σύστημα πλασματικών κα-
ταστάσεων, φυσικών στόχων, διανοητικών εικόνων ή κοινωνικών καταστάσεων, που δεν
υφίσταται στην πραγματικότητα. Οι καταστάσεις αυτές παρουσιάζουν μεγάλη ποικιλία
ώστε να είναι αρεστές σε διαφορετικούς ανθρώπους ενώ και ο ήχος-μουσική θεωρείται στοι-
χείο φαντασίας και κινητήριος παράγοντας για την συνέχιση του παιξίματος (Malone &
Lepper, 1987).

3. Τρίτο κίνητρο είναι η περιέργεια, που επιτυγχάνεται με τη οργάνωση των παιχνιδιών
με το κατάλληλο επίπεδο πολυπλοκότητας Αυτό σημαίνει ότι τα παιχνίδια δεν πρέπει να
είναι πολύ πολύπλοκα σε σχέση με τις προϋπάρχουσες γνώσεις των χρηστών ενώ συνήθως
είναι καινοτόμα και αιφνιδιαστικά, αλλά δεν πρέπει να είναι ακατανόητα για να μην γίνουν
βαρετά (Buxton, 1992).

4. Το τέταρτο κίνητρο είναι ο έλεγχος και η κυριαρχία. Αυτή η κυριαρχία είναι μεικτή
καθώς ένα μέρος της συντελείται από τους χρήστες και ένα άλλο από τον υπολογιστή. Πολύ
σημαντική είναι η φαινομενική αντίληψη του ελέγχου που έχουν οι παίκτες παρά ο πραγ-
ματικός έλεγχος.  Η αντίληψη αυτή του ελέγχου εξαρτάται από το βαθμό τον οποίο ο φο-
ρέας ελέγχει την πιθανότητα μιας έκβασης κάτι που μπορεί να παραχθεί μέσω της αντα-
πόκρισης και της παροχής ρητών επιλογών. Οι παίκτες συνεχίζουν να παίζουν και αισθά-
νονται ότι ασκούν έλεγχο και επιβολή επάνω στη μηχανή (Weinbren, 1995).



Τα μειονεκτήματα των ηλεκτρονικών παιχνιδιών 
Αναμφισβήτητα η ενασχόληση με τα ηλεκτρονικά παιχνίδια παρουσιάζει κάποια μει-

ονεκτήματα και για μικρούς και για μεγάλους. Ιδίως για τα παιδιά μπορεί να επιφέρει πλει-
άδα αρνητικών επιπτώσεων, από ψυχοκινητικές διαταραχές και προβλήματα υγείας, μέχρι
εθιστική, καταναγκαστική συμπεριφορά, αποπροσωποποίηση του χρήστη, αλλαγές στην
προσωπικότητα, υπερενεργητικότητα, μαθησιακές διαταραχές μέχρι και αντικοινωνική
συμπεριφορά (Χρήστου, 2007). Ένα μεγάλο πρόβλημα είναι ο ολοένα και πιο βίαιος χα-
ρακτήρας των παιχνιδιών. Υπάρχουν πλέον παιχνίδια που επιδιώκουν και επιβραβεύουν το
θάνατο και την καταστροφή των άλλων ανθρώπων. Αυτή η συνεχής επαφή με βίαιες σκηνές
και τερατόμορφα όντα μπορεί να προκαλέσει επιθετικότητα. Όπως αναφέρει ο Bandura
(1977) μέσα από την κοινωνικογνωστική θεωρία, η παρατήρηση ενός μοντέλου που εκτελεί
συμπεριφορές για τις οποίες αμείβεται θετικά μπορεί να προκαλέσει απενοχοποίηση αυτών
των συμπεριφορών και θετική υποκίνηση του θεατή για μάθηση και διευκόλυνση της μι-
μητικής συμπεριφοράς. Έτσι και η τηλεόραση και τα ηλεκτρονικά παιχνίδια με τις βίαιες
σκηνές μπορούν να υποσκελίσουν το σύστημα αξιών των θεατών και να επιδράσουν στη
νοοτροπία και την κοινωνική συμπεριφορά των παιδιών (Χρήστου, 2007). Έρευνα διάρ-
κειας ενός έτους που έγινε σε παιδιά Τρίτης και Τετάρτης τάξης στη Γερμανία δείχνει ότι
η προτίμηση για βίαια ηλεκτρονικά παιχνίδια κάνει τα παιδιά πιο επιθετικά κατά την κοι-
νωνικοποίησή τους, ενώ τα παιδιά που ήδη έχουν κάποια επιθετικότητα τείνουν ευκολότερα
να επιλέγουν αυτό το είδος παιχνιδιού (Salisch at al, 2011). Ο συνδυασμός μάλιστα της
ενασχόλησης με βίαια ηλεκτρονικά παιχνίδια μαζί με άλλες μεταβλητές  όπως οι οικολο-
γικές με τις παρέες στη γειτονιά, οι μεταβλητές της οικογένειας όπως η κατάσταση μετα-
νάστευσης ή η ύπαρξη μεγαλύτερων αδερφών και οι μεταβλητές του ίδιου του παιδιού όπως
το φύλο, η αυτοεκτίμησή του και το επίπεδο της επιτυχίας που λαμβάνει από άλλες δρα-
στηριότητες, μπορεί να αυξήσουν αρκετά το επίπεδο της επιθετικής συμπεριφοράς (Salisch
at al, 2011). Οι σωματικές επιπτώσεις που προκαλούν είναι και αυτές μεγάλες. Οι περισ-
σότεροι ενήλικοι χειριστές ηλεκτρονικών υπολογιστών στο χώρο εργασίας έχουν δοκιμάσει
πόνους στον αυχένα και στο επάνω μέρος της πλάτης αλλά και μεγάλη καταπόνηση των
οφθαλμών. Τα παιδιά-παίκτες παρουσιάζουν υπερβολική κούραση στα μάτια αλλά και
προβλήματα στο δέρμα, στις αρθρώσεις και τους μύες προερχόμενα από τις επαναληπτικές
κινήσεις που εκτελούν κατά την διάρκεια των παιχνιδιών με το ποντίκι ή το χειριστήριο.
Μπορεί να παρουσιαστούν κάλοι, εκζέματα, τενοντίτιδες και μουδιασμένα δάκτυλα, χέρια
και αγκώνες (Χρήστου, 2007). Ένα άλλο ζήτημα με το οποίο μπορεί να συνδεθεί η ενα-
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σχόληση με τα ηλεκτρονικά παιχνίδια, είναι η παχυσαρκία, φαινόμενο που συναντάται κυ-
ρίως στις αναπτυγμένες χώρες. Σε έρευνες στη Νέα Ζηλανδία βρέθηκε μια θετική συσχέ-
τιση μεταξύ του χρόνου που δαπανάται για παρακολούθηση τηλεόρασης  μαζί με το χρόνο
συμμετοχής σε παιχνίδια με οθόνη προβολής (π.χ., βίντεο παιχνίδια, ηλεκτρονικά παιχνίδια,
τάμπλετ, κινητά) και της παχυσαρκίας (Maddison at al, 2009). Οι αιτίες της παχυσαρκίας
είναι πολυπαραγοντικές και σχετίζονται με μια ανισορροπία μεταξύ πρόσληψης ενέργειας
μέσα από την κατανάλωση τροφίμων και των δαπανών της ενέργειας μέσα από τις σωμα-
τικές δραστηριότητες. Τα ηλεκτρονικά παιχνίδια συμβάλλουν στο να γίνει ο τρέχων τρόπος
ζωής πιο καθιστικός και τα παιδιά ενθαρρύνονται στην καθιστική ζωή και  αποθαρρύνονται
από την τακτική σωματική δραστηριότητα, με όλες αρνητικές επιπτώσεις που αυτό συνε-
πάγεται στην υγεία. Στη Νέα Ζηλανδία για παράδειγμα, τα παιδιά 5-14 ετών βλέπουν τη-
λεόραση και παίζουν παιχνίδια σε οθόνες πάνω από δύο με τρεις  ώρες ημερησίως αποτε-
λώντας την πιο δημοφιλή δραστηριότητά τους (Maddison at al, 2009). Στο Ηνωμένο Βα-
σίλειο πάνω από το 90% των παιδιών παίζει τρεις ως τέσσερις μορφές ηλεκτρονικών παι-
χνιδιών (σε κονσόλα, σε τάμπλετ και άλλα), ενώ το 75% των παιδιών ηλικίας 6-16 ετών
παίζει 3-7 φορές την εβδομάδα και ξοδεύει τουλάχιστον δύο ώρες ανά συνεδρία παιχνιδιού
(Maddison at al, 2009). Ένα ακόμη αρνητικό στοιχείο για την υγεία των παιδιών, των
εφήβων και των ενηλίκων είναι ότι η ενασχόληση με τα ηλεκτρονικά μέσα έχει αρνητικό
αντίκτυπο στον ύπνο. Έρευνα στην Αυστραλία από τους Gradisar και Cain (2010) δια-
πιστώνει ότι η καθυστερημένη κατάκλιση σε παιδιά και εφήβους και ο μικρότερος συνο-
λικός χρόνος ύπνου, μπορούν να συσχετιστούν με ενασχόληση όπως η προβολή τηλεόρασης,
η χρήση ηλεκτρονικών υπολογιστών, το παίξιμο ηλεκτρονικών παιχνιδιών, η πλοήγηση στο
διαδίκτυο και η χρήση των κινητών τηλεφώνων που κάνουν πλέον πολλές από  αυτές τις
δραστηριότητες. Τέλος ο εθισμός που μπορεί να προκαλέσουν μοιάζει με κάθε άλλη εξαρ-
τημένη συμπεριφορά. Τα συμπτώματα είναι η έλλειψη ενδιαφέροντος για άλλες δραστη-
ριότητες, η αναζήτηση αυτής της καταναγκαστικής συμπεριφοράς και τα στερητικά σύν-
δρομα. Ο εθισμός μπορεί να έχει δύο τύπους. Τον αρχικό εθισμό, τον εθισμό προς την ίδια
την παιχνιδομηχανή όπου το άτομο παίζει για να δοκιμάσει τις ικανότητές του, να τύχει
ίσως κοινωνική αναγνώριση και για τη χαρά του παιχνιδιού, δηλαδή για τις διεγερτικές
του ιδιότητες (Χρήστου, 2007). Ο άλλος είναι ο δευτερεύων εθισμός όπου το παιχνίδι προ-
σφέρει διαφυγή από τα προβλήματα και την κοινωνική απομόνωση. Το μηχάνημα παίζει
το ρόλο του ηλεκτρονικού φίλου δηλαδή έχει κατασταλτικές ιδιότητες (Χρήστου, 2007).
Όσο αναφορά την κοινωνικοποίηση δεν μπορούμε να πούμε ότι τα ηλεκτρονικά παιχνίδια
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συμβάλλουν θετικά. Αντίθετα οι παίκτες ηλεκτρονικών παιχνιδιών συνήθως παίζουν μόνοι
τους στο σπίτι. Αλλά και όταν παίζουν σε δυάδες ή σε αίθουσες ηλεκτρονικών παιχνιδιών
η ανθρώπινη επικοινωνία σπανίζει καθώς η προσοχή του κάθε παίκτη είναι απορροφημένη
από το μηχάνημα. Το μόνο θετικό είναι ότι κάποια παιδιά μπορεί να σχηματίζουν παρέες
στο σχολείο ή αλλού, όπου συζητούν για τα κοινά τους ενδιαφέροντα στα ηλεκτρονικά παι-
χνίδια. 
Τα πλεονεκτήματα των ηλεκτρονικών παιχνιδιών

Ένα πλεονέκτημα των παιχνιδιών αυτών είναι η εξάσκηση μηχανιστικών δεξιοτήτων.
Πρόκειται για την ακριβή ακολουθία μυϊκών κινήσεων που αποσκοπεί στην επίτευξη ενός
στόχου και εκτελείται σε συσχετισμό με την ανατροφοδότηση της πληροφορίας που παρέχει
το αισθητηριακό σύστημα. Ανεξάρτητα από το γνωστικό σύστημα λειτουργεί και το μη-
χανιστικό σύστημα το οποίο έχει σχέση με το μέρος του εγκεφάλου που δίνει τις εντολές
για μυϊκές κινήσεις. Ο παίκτης λοιπόν αναπτύσσει αυτό που καλείται συντονισμός ματιού
– χεριού, δηλαδή την ικανότητα να εκτελεί την κατάλληλη ακολουθία κινήσεων σε απάν-
τηση συγκεκριμένων οπτικοακουστικών πληροφοριών (Χρήστου, 2007). Ένα άλλο θετικό
στοιχείο των ηλεκτρονικών παιχνιδιών είναι οι δεξιότητες εστίασης της όρασης. Οι αποτε-
λεσματικοί παίκτες καταφέρνουν να απομονώνουν από ένα σύνολο πληροφοριών, την κάθε
φορά πιο κρίσιμη, αναπτύσσοντας έτσι την λεγόμενη επιλεκτική προσοχή. Βελτιώνουν την
ταχύτητα κινήσεών τους και την ικανότητά τους να μεταφέρουν το βλέμμα τους γρήγορα
από τη μια πηγή πληροφορίας στην άλλη (Χρήστου, 2007). Τα ηλεκτρονικά παιχνίδια βοη-
θούν και τις δεξιότητες κατανόησης του χώρου. Οι δισδιάστατες εικόνες της οθόνης μετα-
τρέπονται από τους παίκτες σε τρισδιάστατες, αναπαριστούν νοητικά εικόνες, τις επεξερ-
γάζονται, κατανοούν τις θέσεις και τις μορφές των αντικειμένων και μέσα σε δευτερόλεπτα
σχεδιάζουν αποτελεσματικά τις κινήσεις τους στο χώρο (Χρήστου, 2007). Τέλος τα ηλε-
κτρονικά παιχνίδια μπορούν να χρησιμοποιηθούν για γνωστικού τύπου δεξιότητες. Μέσα
από τους υπολογιστές υπάρχουν παιχνίδια που κάνουν πιο ευχάριστη την ενασχόληση με
τα μαθήματα, με παιγνιώδη μορφή και παρακινούν τα παιδιά να ασχοληθούν με αυτά δι-
ευκολύνοντας την πρόσβαση στη γνώση ακόμα και σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες
και προβλήματα (Fontana, 1996). Τα παιδιά παίζοντας με διάφορα λογισμικά, παιχνίδια
και προγράμματα μπορούν να έρθουν σε επαφή με ένα μεγάλο όγκο γνώσεων και πληρο-
φοριών. Για παράδειγμα σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες ηλικίας 11-16 ετών παρατη-
ρήθηκε ότι μετά από ενασχόληση με το παιχνίδι Tetris, έμαθαν να αναγνωρίζουν καλύτερα
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τα γεωμετρικά σχήματα και να σκέπτονται στο χώρο των τριών διαστάσεων (Χρήστου,
2007). Γενικά τα ηλεκτρονικά παιχνίδια πέρα από την ευχαρίστηση που προσφέρουν στα
παιδιά, τα βοηθούν στο να οξύνουν τα ανακλαστικά τους και στο να ελέγχουν την παρορ-
μητικότητά τους. Επιπλέον η επιτυχία σ’ αυτά τα παιχνίδια μπορεί να ανεβάσει την αυτο-
πεποίθηση και την αυτοεκτίμηση των παιδιών καθώς και να προκαλέσει μια θετική στάση
απέναντι στην ηλεκτρονική μάθηση (Fontana, 1996).
Σύνοψη

Συνοπτικά τα ηλεκτρονικά παιχνίδια έχουν επιπτώσεις σωματικές, προκαλούν μειωμέ-
νες κοινωνικές επαφές και πιθανόν μειωμένη οπτική φαντασία καθώς όπως και στην τη-
λεόραση, αυτή χρησιμοποιείται ελάχιστα (Fontana, 1996). Δεν καταδικάζονται όλα τα
ηλεκτρονικά παιχνίδια. Κάποια από αυτά έχουν και θετικά στοιχεία και προσφέρουν αρκετή
ευχαρίστηση στα παιδιά χωρίς να είναι ιδιαίτερα επικίνδυνα ενώ λόγω της ελκυστικότητάς
τους μπορούν ηλεκτρονικά παιχνίδια με κατάλληλη δομή, λογισμικό και περιεχόμενο να
χρησιμοποιηθούν κατά την εκπαιδευτική διαδικασία σε όλους τους μαθητές ακόμα και με
μαθησιακές δυσκολίες (Αυγητίδου, 2001).  Η προσοχή και ο έλεγχος από τους μεγαλύτε-
ρους πάνω στο ποια ηλεκτρονικά παιχνίδια επιλέγουν τα παιδιά και ο έλεγχος του χρόνου,
ώστε τα παιδιά να μην ασχολούνται πολλές ώρες με αυτά και να μην «κολλάνε», είναι μια
λύση για να παίρνουν τα όποια θετικά στοιχεία και να μην επηρεάζονται από τα αρνητικά.
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Περίληψη
Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται μια επιμορφωτική δράση που υλοποιήθηκε με

εκπαιδευτικούς και μαθητές με θέμα «ζώα υπό εξαφάνιση». Στόχος της δράσης ήταν η
εξοικείωση των εκπαιδευτικών με σύγχρονες εκπαιδευτικές τεχνικές, όπως τα παιχνίδια
ρόλων, τα 6 σκεπτόμενα καπέλα του de Bono, η χρήση ΤΠΕ, η αντιμετώπιση της ανα-
σφάλειάς τους σε σχέση με αυτές καθώς και η κινητοποίησή τους προκειμένου να τις εν-
τάξουν στις διδακτικές τους πρακτικές. Ο αναστοχασμός, στο τέλος της δράσης, ανέδειξε
τα θετικά σημεία της ενώ οι εκπαιδευτικοί ανέπτυξαν συγκεκριμένες δεξιότητες. Ωστόσο,
απαιτείται διαρκής και συνεχιζόμενη επιμόρφωση. 
Εισαγωγή

Με την Αρ. Φ.353.1/324/105657/Δ1/02 Υπουργική Απόφαση (ΦΕΚ 1340/16-10-02)
(Άρθρα 7,8,9) καθορίζονται τα καθήκοντα και αρμοδιότητες των Σχολικών Συμβούλων,
που έχουν την επιστημονική και παιδαγωγική καθοδήγηση των εκπαιδευτικών. H επιστη-
μονική βοήθεια και στήριξη δίνεται στα άτομα ώστε να αναπτύξουν το δυναμικό τους, να
αντιμετωπίζουν με επιτυχία τις δυσκολίες, να επικοινωνούν αποτελεσματικά με τους άλ-
λους, να νιώθουν ότι θα τα καταφέρουν στην ζωή τους (Herr & Cramer, 1996). Κατά τις
επιμορφώσεις υιοθετούνται και εφαρμόζονται μέτρα και δραστηριότητες με πρωταρχικό
ή αποκλειστικό σκοπό τη βελτίωση και περαιτέρω ανάπτυξη των ακαδημαϊκών ή πρακτι-
κών και προσωπικών ή επαγγελματικών γνώσεων, δεξιοτήτων, ικανοτήτων και ενδιαφε-
ρόντων των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια της θητείας τους (Μαυρογιώργος, 1983). 

Τα βασικά βήματα σχεδιασμού εκπαιδευτικού προγράμματος φαίνονται στο Διάγραμμα 1. 



Διάγραμμα 1.: Βασικά βήματα σχεδιασμού εκπαιδευτικού προγράμματος (Γιαννακο-
πούλου 2006).

Με τη διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών επιδιώκεται ο εντοπισμός διαφορών
ή ασυμφωνιών μεταξύ μας υπάρχουσας κατάστασης και μίας απαιτούμενης ή επιθυμητής,
η ανάλυση των χαρακτηριστικών και των αιτίων τους και η ανάδειξη των προτεραιοτήτων
μελλοντικών εκπαιδευτικών δράσεων (Witkin & Altschuld, 1995). Οι επιμορφωτικές
ανάγκες είναι συνειδητές και ρητές, συνειδητές αλλά μη ρητές ή λανθάνουσες (και προφα-
νώς μη ρητές) (Βεργίδης & Καραλής, 2008). 

Οι στόχοι είναι το αποτέλεσμα που πρέπει να πετύχουν οι εκπαιδευόμενοι από άποψη
γνώσεων, ικανοτήτων και στάσεων (Courau, 2000, Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). 

Ο καθορισμός και η οργάνωση των διδακτικών ενοτήτων αποτελεί αναπόσπαστο μέρος
της διαδικασίας σχεδιασμού ενός εκπαιδευτικού προγράμματος. Απαιτείται καλή γνώση
του αντικειμένου, από την πλευρά του εκπαιδευτή, αλλά και η διαρκής διασύνδεση των δι-
δακτικών ενοτήτων με τους εκπαιδευτικούς στόχους του προγράμματος. 

Οι εκπαιδευτικές τεχνικές - δραστηριότητες βοηθούν τον επιμορφωτή να επιτύχει τους
επί μέρους εκπαιδευτικούς στόχους ενός προγράμματος ή μιας διδακτικής ενότητας, ενερ-
γοποιώντας τη συμμετοχή των εκπαιδευόμενων και καλύπτοντας τις ατομικές και ομαδικές
τους ανάγκες. Κατά την επιλογή των κατάλληλων εκπαιδευτικών τεχνικών εγείρονται ερω-
τήματα όπως: Ποιες ακριβώς εκπαιδευτικές τεχνικές θα επιλέξει ο εκπαιδευτής σε κάθε
περίπτωση; Από ποιες θα ξεκινήσει; Πότε θα χρησιμοποιήσει άλλες; Πώς θα τις συνδυάσει;
Με ποια κριτήρια; (Κόκκος, 2005).

Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού προγράμματος αποσκοπεί στην βελτίωση της εκ-
παιδευτικής διεργασίας και των αποτελεσμάτων της (Thorne & Mackey, 2003). Οι άξονες
αξιολόγησης αφορούν το επιμορφωτικό πρόγραμμα (σχεδιασμός, τεχνικές και μέσα), τα
αποτελέσματα του προγράμματος (ανταπόκριση, μάθηση, συμπεριφορά) και τον επιμορ-
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φωτή (γνώσεις σχέσεις με εκπαιδευόμενους και το μαθησιακό κλίμα) (Κεδράκα κ.ά 2013). 
2.Παρουσίαση της επιμορφωτικής δράσης

Η επιμορφωτική δράση που παρουσιάζεται εδώ είναι ενδεικτική. Παρόμοια αναπτύσ-
σονται όλες οι επιμορφωτικές δράσεις σε ομάδες εκπαιδευτικών της 3ης Εκπαιδευτικής Πε-
ριφέρειας Ιωαννίνων και οι δειγματικές διδασκαλίες σε μαθητές σχολείων της.

Η επιμορφωτική δράση με θέμα: «Ζώα υπό εξαφάνιση» διεξήχθη τον Ιανουάριο/Φε-
βρουάριο 2013 και υλοποιήθηκε στα σχολεία σε δύο διδακτικά δίωρα ανά ομάδα εκπαιδευτικών
και σε ένα δίωρο ανά ομάδα μαθητών Στ΄ τάξης, ως δειγματική διδασκαλία, με επιλογή δρα-
στηριοτήτων ανά ομάδα. Στις δειγματικές διδασκαλίες συμμετείχαν και εκπαιδευτικοί που
είχαν επιμορφωθεί πριν στις διδακτικές τεχνικές, που αναφέρονται στην υποενότητα 2.2.

2.1. Ανίχνευση επιμορφωτικών αναγκών
Η ανίχνευση των επιμορφωτικών αναγκών έγινε με ερωτηματολόγιο που διανεμήθηκε

στα σχολεία στην αρχή της χρονιάς. Περιείχε ερωτήματα ανίχνευσης επιμορφωτικών αναγ-
κών που αφορούσαν: τα γνωστικά αντικείμενα, τη διδακτική μεθοδολογία, την ψυχοπαι-
δαγωγική κατάρτιση και την ψυχοκοινωνιολογική ευαισθητοποίηση (Κατσαρού & Δεδούλη
2008). Η παρούσα ενδεικτική επιμορφωτική δράση εστιάστηκε σε επιμορφωτικές ανάγκες
που αφορούν στη διδακτική μεθοδολογία και κυρίως σε νέες διδακτικές προσεγγίσεις.
Προσεγγίστηκαν επίσης θέματα όπως η δυναμική της ομάδας - τάξης και η αλληλεπίδραση
εκπαιδευτικών - μαθητών στο πλαίσιο του ψυχοπαιδαγωγικών στόχων της δράσης.

2.2. Διδακτικές τεχνικές
Χρησιμοποιήθηκαν οι παρακάτω διδακτικές τεχνικές:
α) εργασία σε ομάδες, 
β) δραματοποίηση, 
γ) παιχνίδι ρόλων
δ) έντεχνη συλλογιστική (Artful Thinking1). Ο στόχος Artful Thinking (Σχήμα 1) είναι

να βοηθήσει τους μαθητές να αναπτύξουν τη σκέψη τους μέσω δράσεων και δραστηριοτήτων
που υποστηρίζουν τη στοχαστική μάθηση μέσω της Τέχνης (ζωγραφική μουσική κ.α).

1. http://pzweb.harvard.edu/vt/VisibleThinking_html_files/VisibleThinking1.html
http://www.pz.harvard.edu/at/atp_palette.cfm
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Σχήμα 1: Τρόποι σκέψης της τεχνικής Artful thinking
ε) Η τεχνική “Πέντε π και ένα γ - 5W1H” η οποία αποτελείται από 6 ερωτήσεις:
Ποιο ή Τι;(What), Που; (Where), Πότε; (When), Γιατί; (Why), Ποιος; (Who), Πως;

(How) (Οδηγός Εκπαιδευτικού στα Θρησκευτικά Δημοτικού -Γυμνασίου, 2014)
στ) Έξι Σκεπτόμενα Καπέλα του Edward de Bono
Για την διερεύνηση διαφορετικών απόψεων και σκεπτικών επί μιας πολύπλοκης κα-

τάστασης ή πρόκλησης όσο και κατά τη διαδικασία λήψης κάποιας απόφασης μπορεί να
χρησιμοποιηθεί η μέθοδος των Έξι Σκεπτόμενων Καπέλων του Edward de Bono (1985),
(Σχήμα 2). 

Σχήμα 2: Τα έξι σκεπτόμενα καπέλα του de Bono
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ζ)Ένταξη ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία 
Οι ΤΠΕ χρησιμοποιούνται συνήθως από τους εκπαιδευτικούς για συµπληρωµατικές

εργασίες της παραδοσιακής διδασκαλίας ή αναζήτηση πληροφοριών στο ∆ιαδίκτυο (Russel
et al. 2003; Waite 2004) αλλά δεν αξιοποιούνται οι δυνατότητες που δίνουν αυτές σε πολλά
επίπεδα επεξεργασίας δεδομένων και επικοινωνίας. 

2.3. Στόχοι της επιμορφωτικής δράσης
Κύριος στόχος της μελέτης για τους εκπαιδευτικούς ήταν η εξοικείωση των συμμετε-

χόντων  με τις νέες εκπαιδευτικές τεχνικές που αναφέρθηκαν, ήτοι: παιχνίδια, παιχνίδια
ρόλων, δημιουργία ομάδας, εννοιολογική χαρτογράφηση, artful thinking, τα 6 σκεπτόμενα
καπέλα του de Bono, δημιουργία συμμετοχικών χαρτών με τη βοήθεια του google maps.
Παράλληλα, επιμέρους στόχος της επιμορφωτικής δράσης ήταν η ανάπτυξη δεξιοτήτων
προκειμένου οι συμμετέχοντες να αντιμετωπίσουν την ανασφάλειά τους σε σχέση με τη
χρήση και υιοθέτηση των παραπάνω εκπαιδευτικών τεχνικών και η παρακίνησή τους ώστε
να τις εντάξουν στις διδακτικές τους πρακτικές. Παράλληλα, η δράση περιελάμβανε τον
αναστοχασμό των συμμετεχόντων σε μια διδακτική πρακτική, την αξιολόγηση της χρησι-
μότητάς της και την εφαρμογή της στην τάξη.

Οι στόχοι της δράσης για τους μαθητές ήταν:
• Να πληροφορηθούν για τα ζώα της περιοχής  που κινδυνεύουν να εξαφανιστούν. Να

αναφέρουν τα βασικά χαρακτηριστικά των ειδών (αρκούδα, λύκος, βίδρα, αγριόγιδο,
λύγκας)

• Να εντοπίζουν τις αιτίες απειλών τους 
• Να επιλέγουν τους κατάλληλους τρόπους προστασίας των ειδών
• Να ευαισθητοποιηθούν σχετικά με το πρόβλημα της εξαφάνισης που αντιμετωπίζουν

διάφορα είδη ζώων και να κινητοποιούνται αναλαμβάνοντας δράση.
• Να αναγνωρίζουν ως αιτία του προβλήματος τις ανθρώπινες δραστηριότητες και να

προτείνουν διάφορα μέτρα προστασίας των απειλούμενων ζώων.
• Να αξιολογούν τη χρησιμότητα του κάθε ζώου, ως στοιχείο του οικοσυστήματος.
• Να δουλεύουν με το διαδίκτυο ομαδοσυνεργατικά, να αναζητούν, να συλλέγουν, να

επεξεργάζονται και να αξιολογούν πληροφορίες
2.4. Δραστηριότητες – Υλοποίηση 
Όλες οι δραστηριότητες έγιναν και με εκπαιδευτικούς και με μαθητές εκτός από τις

2.4.7 και 2.4.9 που έγιναν μόνο με εκπαιδευτικούς. 
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2.4.1. Χωρισμός σε ομάδες
Ο χωρισμός σε ομάδες πέντε μελών έγινε με χρωματιστές κάρτες (κόκκινες, κίτρινες,

πράσινες, μπλε, μαύρες και άσπρες, όταν ο αριθμός των συμμετεχόντων ήταν μεγάλος) που
μοιράστηκαν τυχαία. Κάθε ομάδα παραλάμβανε ένα φάκελο με το ίδιο χρώμα με τις κάρτες
χωρισμού. Οι φάκελοι περιείχαν υλικό για τα υπό εξαφάνιση ζώα (αρκούδα, λύκος, βίδρα,
αγριόγιδο, λύγκας).

2.4.2. Μελέτη υλικού και δραματοποίηση.
Οι ομάδες μελέτησαν το υλικό που υπήρχε σε κάθε φάκελο και δημιούργησαν δελ-

τίο ταυτότητας για κάθε ζώο που απειλείται. Για λόγους συντομίας η κάθε ομάδα εστιά-
στηκε μόνο στις απειλές που δέχονται τα ζώα (Σχήμα 3).

Σχήμα 3.: Κωδικοποίηση πληροφοριών σε δελτίο ταυτότητας ζώου
Κάθε ομάδα παρουσίασε την ιστορία του δικού της ζώου, δραματοποιώντας στιγμιό-

τυπα από την καθημερινότητά του, εντάσσοντας έναν τουλάχιστον από τους κινδύνους που
τo απειλούν. Ενθαρρύνθηκε η απόδοση με «παγωμένη εικόνα, δράση, παγωμένη εικόνα».



Προτάθηκαν συγκεκριμένοι τρόποι προστασίας. Οι ομάδες αναφέρθηκαν σε προστατευό-
μενες περιοχές. Η δραστηριότητα ενθάρρυνε τον εμπλουτισμό του λεξιλογίου και την κα-
τανόηση γραπτού λόγου, ακόμη και από μαθητές με δυσκολίες.

2.4.3. Εννοιολογική χαρτογράφηση
Σε εννοιολογικό χάρτη αποδόθηκαν οι φυσικές και ανθρωπογενείς απειλές, άμεσες και

έμμεσες. Οι επιμορφούμενοι εμπλούτισαν το λεξιλόγιό τους, ταξινομώντας τις νέες πληρο-
φορίες και παράγοντας νέα γνώση. Η δραστηριότητα έγινε σε χαρτί του μέτρου και επι-
δείχθηκε και σε λογισμικό εννοιολογικής χαρτογράφησης.

2.4.4. Σχεδιάστηκε ένα πάρκο
Σε χαρτί του μέτρου σχεδιάστηκε ένα εθνικό πάρκο - οικολογικό πάρκο στο οποίο τα

ζώα θα είναι ασφαλή, ελευθέρα και ευτυχισμένα (Τι ζώα θα έχει; Πώς θα είναι οι χώροι
που θα ζουν τα ζώα; Θα έχει λίμνες και ποτάμια; Θα υπάρχουν φυτά, δέντρα, λουλούδια;
Θα είναι περιφραγμένος; Θα δέχεται επισκέψεις; Θα επιτρέπεται η ανθρώπινη δραστη-
ριότητα; Θα έχει πινακίδες – περίπτερα ενημέρωσης κοινού; Θα έχει περιβαλλοντικά μο-
νοπάτια και οδηγούς; Θα έχει κέντρο περίθαλψης άγριων ζώων;)

2.4.5. Οι προστατευόμενες περιοχές στην περιοχή μας
Εντοπίστηκαν τα δυο εθνικά πάρκα της περιοχής μας. Σε λογισμικό google maps

προστέθηκαν εικονίδια με τα αγαπημένα ζώα των μαθητών/τριων καθώς και οι κυριότερες
απειλές (σύμφωνα με τα αποτελέσματα της 2ης δραστηριότητας.) Οριοθετήθηκαν τα δυο
εθνικά πάρκα της περιοχής.

Συμπληρώθηκε ταυτότητα των προστατευόμενων περιοχών (Σχήμα 4).

Σχήμα 4: Κωδικο-
ποίηση πληροφοριών σε
δελτίο ταυτότητας προ-
στατευόμενης περιοχής 
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Επιδείχθηκε η δημιουργία χαρτών google. Εκτός χρόνου συναντήσεων δημιουργή-
θηκε ένας συμμετοχικός χάρτης.

2.4.6.Παιχνίδια ρόλων
Μέρος της δράσης περιελάμβανε παιχνίδι ρόλων. Η αρχική βινιέτα – ιστορία, που πα-

ρουσιάστηκε στους εκπαιδευτικούς και μαθητές/τριες, περιέγραφε το γεγονός ότι βρέθηκε
μια αρκούδα νεκρή από σφαίρα κυνηγών. Προτάθηκε παιχνίδι ρόλων με κύρια θεματική
την εξαφάνιση των ζώων.

Για την υλοποίηση της δράσης (παιχνίδι ρόλων), η τάξη χωρίστηκε σε πέντε ομάδες
και κάθε ομάδα επέλεξε στην τύχη ένα φάκελο που περιείχε τους παρακάτω ρόλους, τους
οποίους η κάθε ομάδα έπρεπε να ερμηνεύσει.

1η ομάδα ρόλων: κτηνοτρόφοι οι οποίοι έρχονται αντιμέτωποι με τα ζώα αυτά - κυνηγοί
2η ομάδα ρόλων: αρκούδες και λύκοι που κυνηγιούνται
3η ομάδα ρόλων: οικολόγοι-πολίτες που είναι ενάντια
4η εκπρόσωποι της πολιτείας (νομάρχης, βουλευτής).
5η Πολίτες -δημοσιογράφοι
Στους μαθητές, ανά ομάδα, δόθηκε υλικό (αποκόμματα εφημερίδων, άρθρα από το

διαδίκτυο). Κάθε ομάδα  επιχειρηματολογούσε και λάμβανε υπόψιν και τις απόψεις των
άλλων ομάδων. 

2.4.7. Συζήτηση (οπτική των 6 καπέλων de Bono)
Στη φάση αυτή συμμετείχαν μόνο εκπαιδευτικοί. Ο χωρισμός σε ομάδες των πέντε με-

λών έγινε με χρωματιστές κάρτες (κόκκινες, κίτρινες, πράσινες, μπλε, μαύρες και άσπρες
που μοιράστηκαν τυχαία. Κάθε κάρτα είχε οδηγίες για την οπτική του καπέλου. Τα μέλη
χωρίστηκαν σε 6 ομάδες και επέλεξαν αρχηγό. Ο αρχηγός που φορούσε το Άσπρο Καπέλο
παρουσίαζε τα γεγονότα που συσχετίζονται με τις απειλές των ζώων. Η ομάδα του Πράσινου
Καπέλο πρότεινε λύσεις, του Κίτρινου και του Μαύρου αξιολογούσαν τα οφέλη και τα μει-
ονεκτήματα των προτάσεων που είχαν γίνει. Μετά το Κόκκινο Καπέλο εξέφραζε τα συναι-
σθήματά του επί των προτεινόμενων εναλλακτικών. Τέλος το Μπλε Καπέλο αποτιμούσε
τις προτάσεις, τις σκέψεις και τα συναισθήματα, εξέφραζε τη δική του γνώμη και έκλεινε
τη συνάντηση. Η ολομέλεια δεσμευόταν να εφαρμόσει τις προτάσεις. 

2.4.8. Δημιουργία αφίσας
Δημιουργήθηκε μία αφίσα με στόχο την ευαισθητοποίηση του κόσμου για τα ζώα που

απειλούνται με εξαφάνιση. Φροντίσαμε η αφίσα μας να «μιλάει» με πολλούς τρόπους στο
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κοινό. Η δραστηριότητα έγινε στις τάξεις των μαθητών σε ενότητα γλώσσας που προέβλεπε
δημιουργία αφίσας (αυθεντικό περιβάλλον για την ανάπτυξη κειμενικού είδους).

2.4.9. Έντεχνη συλλογιστική (Artful Thinking)
Η δραστηριότητα έγινε μόνο με εκπαιδευτικούς
Συζητούσαμε  και συνδέαμε τις εικόνες (Εικόνα 1) με την απειλή και εκφράζαμε τα

συναισθήματα που μας προκαλούσαν. Χρησιμοποιήσαμε την τεχνική “Πέντε π και ένα γ -
5W1H” και την παλέτα του Αrtful Τhinking

Εικόνα 1.: Εικόνες για Αrtful Τhinking
2.5. Η αξιολόγηση της επιμορφωτικής δράσης. Η αξιολόγηση πάνω στους άξονες, που

αναφέρονται στην εισαγωγή, ήταν ποιοτική κυρίως για την κατανόηση και ερμηνεία των συγ-
κεκριμένων τεχνικών (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008) και έγινε με συζήτηση και αναστοχασμό
στο τέλος και της επιμορφωτικής δράσης και των δειγματικών διδασκαλιών με μαθητές. 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ

Κατά τον αναστοχασμό, στο τέλος του επιμορφωτικού προγράμματος, συζητήθηκαν
θέματα που αφορούσαν τον σχεδιασμό, τις τεχνικές, την ανταπόκριση, τη μάθηση και τη
συμπεριφορά αλλά και τις σχέσεις με εκπαιδευόμενους και το μαθησιακό κλίμα. Αναγνω-
ρίστηκε η ποιότητα των εμπειριών εκπαίδευσης που βίωσαν οι συμμετέχοντες. Το επιμορ-
φωτικό πρόγραμμα τους βοήθησε να δουν τις σύγχρονες διδακτικές τεχνικές στην πράξη,
να κατανοήσουν τη λειτουργία τους και την συμβολή τους στην παραγωγή της γνώσης σε
αντιδιαστολή με παραδοσιακές πρακτικές στο αντίστοιχο θέμα που αναπαράγουν γνώση,
τους έδωσε δε λαβή για νέα παιδαγωγική θεμελίωση. Η ανταπόκριση όλων των συμμετε-
χόντων ήταν μεγάλη καθώς και η επίδραση της διδασκαλίας στη συμπεριφορά των εκπαι-
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δευόμενων. Ιδιαίτερα επιτυχημένη κρίθηκε η επιμόρφωση στις σύγχρονες τεχνικές ακο-
λουθούμενη από δειγματική διδασκαλία.

Οι σύγχρονες τεχνικές υπηρέτησαν τη διδασκαλία της ενότητας και την κατάκτηση
των στόχων αβίαστα και απολύτως φυσικά σε ένα κλίμα δημιουργικό και ιδιαίτερα θετικό.
Δημιουργήθηκαν κίνητρα για μάθηση. Η τεχνική δεν υπερτιμήθηκε αλλά εντάχθηκε ομαλά
στη διαδικασία. 

Τα παιχνίδια ρόλων και η δραματοποίηση ήταν ιδιαίτερα αρεστά στους μαθητές και
τους βοήθησαν να κατανοήσουν το γραπτό λόγο και να παράξουν νέο λεξιλόγιο. Αντίθετα
κάποιοι εκπαιδευτικοί, παρά την εξοικείωση που έχει επιχειρηθεί με τα παιχνίδια ρόλων
και τη δραματοποίηση και σε άλλες συναντήσεις, ήταν επιφυλακτικοί. Η τεχνική των σκε-
πτόμενων καπέλων απαιτούσε περισσότερο χρόνο και προτάθηκε η επανάληψή της σε ανά-
πτυξη επιχειρηματολογίας στο μάθημα Πολιτικής και Κοινωνικής Αγωγής. 

Μέσω της διαρκούς και επιστημονικά τεκμηριωμένης επιμόρφωσης και δράσης, όπως
αυτή που αναφέρθηκε, θα μπορούσαν να βελτιωθούν οι γνώσεις και οι δεξιότητες των εκ-
παιδευτικών σε διάφορες θεματικές, με κύριο και θετικό αντίκτυπο τη διαμόρφωση κινή-
τρων, τη διέγερση του ενδιαφέροντος και της περιέργειας, την περαιτέρω γνώση και βα-
θύτερη εμπλοκή των μαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ωστόσο, δεν υπάρχει αρκετός
χρόνος για ενδοσχολικές επιμορφώσεις μέσα στο σχολικό πρόγραμμα. Απαιτείται οργανω-
μένη επιμόρφωση, διαρκής και συνεχιζόμενη, που να καλύπτει τις επιμορφωτικές ανάγκες
και να βελτιώνει και αναπτύσσει τις ακαδημαϊκές ή πρακτικές γνώσεις, τις δεξιότητες, ικα-
νότητες και ενδιαφέροντα των εκπαιδευτικών.

Τέλος, η υλοποίηση της εκπαιδευτικής δράσης και ο αναστοχασμός οδήγησαν την εκ-
παιδεύτρια στον επανασχεδια-
σμό της δράσης και την παι-
δαγωγική θεμελίωσή της στις
διαδικασίες γνώσης της μάθη-
σης μέσω σχεδιασμού (Ka -
lantzis & Cope, 2010). 

Σχήμα 5.: Οι διαδικασίες
γνώσης της μάθησης μέσω
σχεδιασμού 
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Υλοποίηση προγραμμάτων Αγωγής Υγείας σε απομακρυσμένα 
και δυσπρόσιτα σχολεία της χώρας μας

Καψάλη Θέκλα Νηπιαγωγός – Σίντος Στέφανος Δάσκαλος
Βασικά χαρακτηριστικά και προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι απομακρυσμένες περιοχές
στην χώρα μας

Οι αγροτικές περιφέρειες της χώρας μας υπέστησαν μεγάλη πληθυσμιακή αφαίμαξη
στις δεκαετίες 1950, 60, 70. Εκατοντάδες χιλιάδες κάτοικοι της υπαίθρου πήραν το δρόμο
της εξωτερικής μετανάστευσης ή συγκεντρώθηκαν στα μεγάλα αστικά κέντρα, ιδίως στο
λεκανοπέδιο της Αττικής. Παγιώθηκε όμως ανάμεσα στις γεωγραφικές ζώνες της χώρας
μια έντονα ανισόρροπη κατάσταση (κοινωνικά, οικονομικά, οικολογικά) που πασχίζουν
έκτοτε να αναστρέψουν τα διάφορα αναπτυξιακά προγράμματα. Δεν πρέπει όμως να ξε-
χνάμε ότι υπάρχει ακόμη και η αγροτική Ελλάδα του περιθωρίου, της πληθυσμιακής συρ-
ρίκνωσης, του οικονομικού μαρασμού, της υποβάθμισης. Η περιθωριοποίηση χαρακτηρίζει
σήμερα κατά κύριο λόγο τις ορεινές ζώνες και τις απομακρυσμένες νησιωτικές περιοχές.

Η ύπαιθρος που απογυμνώνεται από τους νέους και τα εργατικά χέρια, έχει σαν απο-
τέλεσμα ο πληθυσμός ν’ απαρτίζεται κυρίως από ηλικιωμένους. Ο δείκτης γεννητικότητας
μειώνεται σημαντικά και έντονο εμφανίζεται επίσης, το πρόβλημα της εκπαίδευσης των
παιδιών και της οργάνωσης της κοινότητας (Κοτζαμάνης κ.α, 1992). Οι σοβαρότεροι λοιπόν
λόγοι που ωθούν τους νέους όλο και πιο μακριά από την ύπαιθρο εντοπίζονται στις μεγάλες
ελλείψεις υποδομής σε έργα ανάπτυξης, που είτε αφορούν τις ευκαιρίες απασχόλησης και
ψυχαγωγίας, είτε ιατροφαρμακευτικής περίθαλψης.

Η έλλειψη υποδομής μέσων μόρφωσης, τα προβλήματα στην ιατροφαρμακευτική πε-
ρίθαλψη καθώς και η υφιστάμενη κατάσταση του οδικού δικτύου που εμποδίζει την εύκολη
πρόσβαση σε χώρους εργασίας, είναι το ίδιο σημαντικοί λόγοι απουσίας των νέων από την
ύπαιθρο. Ταυτόχρονα, στις ορεινές και ημιορεινές περιοχές οι πιθανότητες εξεύρεσης μιας
γραφειακής εργασίας είναι ελάχιστες, αφού οι περισσότερες θέσεις εργασίας είναι χειρω-
νακτικής και τεχνικής φύσεως και δεν προσφέρονται για νέους που έχουν σπουδάσει. Η
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αγορά δε είναι τόσο περιορισμένη, που λειτουργεί αποτρεπτικά για όσους νέους έχουν όραμα
για επιχειρηματικές δραστηριότητες. 

Οι σχολικές μονάδες που βρίσκονται στις απομακρυσμένες αγροτικές περιοχές της πα-
τρίδας μας αποτελούν το πλέον παραμελημένο τμήμα του εκπαιδευτικού συστήματος. Λόγω
γεωγραφικών και κοινωνικο-οικονομικών ιδιαιτεροτήτων, καθώς και λόγω της έλλειψης
επαρκούς υποδομής και προσωπικού, τα σχολεία αυτά παραμένουν αρκετές φορές αποκομ-
μένα, στο περιθώριο της εκπαίδευσης (Μπρούζος, 2002). Συγχρόνως, οι φορείς διαμόρ-
φωσης της εκπαιδευτικής πολιτικής και τα παιδαγωγικά ιδρύματα δεν λαμβάνουν υπόψη,
δεν αναγνωρίζουν, ή δε θεωρούν σημαντική τη διαφοροποίηση διδασκαλίας και μάθησης
ανάμεσα στα σχολεία αυτά και το συμβατικό εκπαιδευτικό περιβάλλον. Πολύ λιγότερη
προσοχή δίνεται δυστυχώς στην εξασφάλιση ποιοτικής εκπαίδευσης και στην κάλυψη των
ιδιαίτερων αναγκών των εκπαιδευτικών που υπηρετούν στα σχολεία αυτά. 

Καινοτόμες δράσεις στα απομακρυσμένα και δυσπρόσιτα σχολεία της χώρας μας
Το σχολείο ιδιαίτερα στην εποχή μας, που οι πηγές πληροφόρησης έχουν πολλαπλα-

σιαστεί αλλά και οι ανάγκες των παιδιών για πλουραλιστικές µορφές γνώσεις αυξάνονται
διαρκώς, οφείλει να μετατραπεί σε χώρο ανοικτό και οικείο άμεσα συνδεδεμένο με την ευ-
ρύτερη κοινότητα. Παράλληλα  ο χώρος αυτός καλείται να παρέχει εκπαίδευση µέσω της
ανάπτυξης των αισθητικών κριτηρίων, της φαντασίας, της έκφρασης, της αυτενέργειας
και της δημιουργικότητας ως χώρου ανοικτού, ζωντανού, που είναι κοντά στην καθημερινή
ζωή. Στο σχολείο θα πρέπει να δίνονται ευκαιρίες στα παιδιά να εξερευνούν στοιχεία από
το φυσικό και ανθρωπογενές περιβάλλον και να μαθαίνουν περισσότερα για τον εαυτό τους,
το τοπικό, φυσικό και πολιτιστικό περιβάλλον. Ο εκπαιδευόμενος στο πλαίσιο αυτό «απο-
μακρύνεται από την παθητικότητα του ακροατή και καλλιεργεί ικανότητες για την ανα-
ζήτηση και έρευνα πληροφοριών, για συνεργατικότητα, συμμετοχικότητα, αντικειμενικό-
τητα, συνέπεια -  ανάληψη πρωτοβουλιών, κριτική ανάλυση, σύνθεση, αυτενέργεια, δράση»
(Φλογαΐτη, 1998).

Όλες οι καινοτόμες δράσεις – προαιρετικά προγράμματα έχουν πολλά κοινά χαρακτη-
ριστικά (Μπαγάκης, 2000):

1. Προσεγγίζουν το φαινόμενο της μάθησης βασιζόμενες σε σύγχρονες εκπαιδευτικές
μεθόδους όπως είναι η μέθοδος project, η βιωματική μάθηση και η ομαδοσυνεργατική δι-
δασκαλία στα πλαίσια ενός μαθητοκεντρικού σχολικού περιβάλλοντος.
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2. Βασικός στόχος τους είναι η κοινωνικοποίηση του παιδιού και η εμπλοκή του σε δρα-
στηριότητές όπου το ίδιο έχει ενεργητικό ρόλο επιδιώκοντας την «ανακάλυψη» της γνώ-
σης.

3. Αποσκοπούν στο άνοιγμα του σχολείου προς την ευρύτερη κοινότητα, τη συνεργασία
με κοινωνικούς φορείς εκτός σχολείου (ειδικούς, γονείς, τοπική αυτοδιοίκηση).

4. Προσεγγίζουν το θέμα που διερευνάται υπό το πρίσμα της διαθεματικής θεώρησης.
Στόχος αυτής της προσέγγισης είναι η υπέρβαση της αποσπασματικότητας της γνώσης
και η σύνδεσή της με τις εμπειρίες των παιδιών μέσα από συλλογικές και διερευνητικές
διαδικασίες. 

5. Οι μαθητές έρχονται σε επαφή με τις Νέες Τεχνολογίες, τις νέες μορφές επικοινωνίας
αποκτώντας πολύτιμα εφόδια για τη μελλοντική τους ζωή (πληροφορικός αλφαβητισµός).

6. Συμβάλουν στην καλλιέργεια δεξιοτήτων αναζήτησης, επιλογής και κριτικής ανά-
γνωσης των πληροφοριακών δεδομένων που διερευνούν ώστε να μπορούν να τις διαχειρί-
ζονται, να τις επεξεργάζονται με κριτική σκέψη και μεθοδικότητα. 

7. Με την εφαρμογή των προγραμμάτων αυτών είναι δυνατόν να ανανεωθεί σημαντικά
η ζωή και η δραστηριότητα του σχολείου επιτρέποντας  στους μαθητές να προσπελάσουν
και να μελετήσουν πρωτότυπο υλικό με νέους τρόπους, οι οποίοι μπορεί να οδηγήσουν σε
πιο αποδοτική εργασία και βαθύτερη κατανόηση.

8. Ο εκπαιδευτικός στα πλαίσια αυτά ενεργεί ως σύμβουλος και καθοδηγητής, θέτει
ερωτήματα, σχεδιάζει τη μαθησιακή εμπειρία και δεν προσφέρει έτοιμο το υλικό αλλά λει-
τουργεί ως μέλος μίας ομάδας που μαθαίνει και πειραματίζεται. Με αυτό τον τρόπο οι σχέ-
σεις εξουσίας ανάμεσα στο δάσκαλο και τους μαθητές αμβλύνονται.

Τα προαιρετικά εκπαιδευτικά προγράμματα δεν στοχεύουν στην άκριτη μεταβίβαση
γνώσεων αλλά αντίθετα στην μαθητική αυτενέργεια, αυτονομία, ελεύθερη έκφραση, δη-
μιουργικότητα και δόµηση της γνώσης. Στα πλαίσια της υλοποίησης των προγραμμάτων
αυτών εξαιρετικά σημαντική κρίνεται η σχέση, η συνεργασία και επικοινωνία σχολείου –
οικογένειας. Η σχέση αυτή παίζει σημαντικό ρόλο στην αγωγή, στη διαμόρφωση της προ-
σωπικότητας και την ομαλή ένταξη και πορεία του παιδιού στην κοινότητα της τάξης, αλλά
και στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον (Μπρούζος, 1998).
Η αναγκαιότητα υλοποίησης προγραμμάτων αγωγής υγείας 

Αρχικά θα πρέπει να αναφερθεί ότι η στελέχωση των υπηρεσιών υγείας σε υποδομές
και ανθρώπινο δυναμικό στη χώρα μας είναι ανεπαρκής (Πολύζος & Υφαντόπουλος, 2000).
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Αυτό σημαίνει για τον εκπαιδευτικό ότι στα πλαίσια της υλοποίησης ενός προγράμματος
Αγωγής Υγείας οι δυνατότητες να προσκαλέσει στο σχολείο κάποιον ειδικό ή να επισκεφτεί
κάποιο χώρο ειδικού ενδιαφέροντος που σχετίζεται με το θέμα που διερευνάται είναι πε-
ριορισμένες. Στα περισσότερα χωριά της πατρίδας μας οι υπηρεσίες υγείας «εκπροσωπούν-
ται» από έναν ανειδίκευτο αγροτικό ιατρό που επισκέπτεται το χωριό τις περισσότερες φο-
ρές μία φορά την εβδομάδα. Παράλληλα το χαμηλό μορφωτικό και οικονομικό επίπεδο
των κατοίκων των αγροτικών περιοχών έχει αναμφίβολα επιπτώσεις και στο επίπεδο υγείας
της κοινότητας. Έρευνα έγινε στο Πανεπιστήμιο της Πάτρας από την Ομάδα Σχεδιασμού
και Πολιτικής Υγείας σε δείγμα 2.000 ατόμων, από τα οποία τα 1.350 από την Πάτρα και
τα 650 από τις γύρω αστικές-ημιαστικές και αγροτικές περιοχές έδειξε ότι το πρόβλημα
των κοινωνικοοικονομικών ανισοτήτων στο επίπεδο της υγείας του πληθυσμού και τη χρήση
των υπηρεσιών υγείας οφείλει να απασχολήσει το χώρο της Πολιτικής Υγείας, καθώς πλη-
θαίνουν τα ευρήματα που αποτυπώνουν τη σταθερή και συνεχή ύπαρξη των ανισοτήτων
στην υγεία και τη χρήση των υπηρεσιών υγείας, παρά την αλματώδη αύξηση των υγειονο-
μικών πόρων και την καθολική ασφαλιστική κάλυψη στις περισσότερες χώρες της Ευρώπης
και του ΟΟΣΑ (Νταουντάκη, 1998).

Άλλη έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε παιδιά πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας
εκπαίδευσης και περιελάμβανε ηλικίες μεταξύ 11 και 15 ετών οι οποίες αποτελούν μια κρί-
σιμη περίοδο για τον πειραματισμό και την έναρξη του καπνίσματος έδειξε ότι στις αγρο-
τικές περιοχές της πατρίδας μας οι νέοι πειραματίζονται ευκολότερα και καπνίζουν περισ-
σότερο σε σύγκριση με τους νέους, που ζουν σε αστικές περιοχές (Μιτσικάρη κ.α., 2002).
Οι συντάκτες της έρευνας αυτής διατύπωσαν την υπόθεση ότι το γεγονός αυτό οφείλεται
στο ότι τα παιδιά των αγροτικών περιοχών βρίσκονται έξω από το σπίτι περισσότερες ώρες
και από μικρότερη ηλικία και επαληθεύτηκε.

Παλαιότερη ερευνητική μελέτη που έγινε σε μαθητές του δημοτικού σχολείου σε αγρο-
τικές περιοχές της Επαρχίας Αμαλιάδας χρόνια έδειξε ότι ο βαθμός προσβολής του παιδικού
πληθυσμού από τερηδόνα ήταν αρκετά μεγάλος όπως και η γενικότερη στοματική υγεία
του δείγματος ήταν σε άσχημη κατάσταση γεγονός που οδηγεί τον ερευνητική να προτείνει
την αναγκαιότητα οδοντιατρικής πρόληψης και αγωγής από το σχολείο και την οικογένεια
των παιδιών (Μπογδάνος, 1989).

Αρκετά χρόνια αργότερα μεγάλη επιδημιολογική έρευνα στην οποία συμμετείχαν
6.000 άτομα διαφορετικών ηλικιών, από 11 νομούς της χώρας που διεξήγαγε η  Ελληνική
Οδοντιατρική Ομοσπονδία (ΕΟΟ) έδειξε ότι η στοματική υγεία στη χώρα μας είναι σε
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άσχημη κατάσταση, γεγονός που επιβεβαιώνεται και από την τελευταία θέση που κατέχει
η χώρα μας μεταξύ των υπολοίπων μελών της Ευρωπαϊκής Ένωσης στην κατανάλωση φθο-
ριούχου οδοντόκρεμας, με ετήσια κατανάλωση 190 ml, όταν ο μέσος όρος της Ευρώπης
είναι 250-300 ml. Η έρευνα αυτή επισημαίνει ότι η τα ποσοστά κακής στοματικής υγείας
είναι χειρότερα  στις αγροτικές περιοχές και τις ομάδες πληθυσμού με χαμηλό εισόδημα
και επίπεδο εκπαίδευσης. Για παράδειγμα, στην ηλικιακή ομάδα 7-15 το ποσοστό εκείνων
που βουρτσίζουν τα δόντια τους δύο ή περισσότερες φορές την ημέρα κυμαίνεται από
25,9% στη Νάξο ενώ στην περιοχή της πρωτεύουσας το ποσοστό φτάνει το 59,5% (Βέρ-
γου, 2005).

Έρευνα που έγινε από ιατρική ομάδα το 1995 μελέτησε τα λιπίδια αίματος σε 307 μα-
θητές 12-18 ετών που κατοικούσαν σε αστικές και αγροτικές περιοχές της χώρας μας. Τα
αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι έφηβοι των αστικών περιοχών είχαν στατιστικά
σημαντικά υψηλότερες τιμές χοληστερόλης συγκριτικά με τους εφήβους αγροτικών περιο-
χών. Οι ερευνητική ομάδα συμπέρανε ότι ο παραδοσιακός τρόπος διατροφής και η συχνή
σωματική άσκηση στις αγροτικές περιοχές σχετίζονται με τα χαμηλά επίπεδα λιπιδίων
στην εφηβική ηλικία και τη χαμηλή συχνότητα καρδιαγγειακών νοσημάτων στις περιοχές
αυτές (Πετρίδου κ.α.,1995). Παρόμοια έρευνα που πραγματοποιήθηκε από ιατρική ομάδα
σε ένα ορεινό Δήμο της Κρήτης έδειξε ότι υπάρχει σημαντική αύξηση της συχνότητας των
παραγόντων κινδύνου της ισχαιμικής καρδιοπάθειας κατά τη διάρκεια των δύο τελευταίων
δεκαετιών (Αλαμάνος κ.α., 1993). Άλλη ερευνητική μελέτη έδειξε ότι η συμμετοχή σε εθε-
λοντική αιμοδοσία των ημιαστικών και αγροτικών περιοχών της χώρας μας είναι μικρότερη
συγκριτικά με την αντίστοιχη συμμετοχή των κατοίκων των αστικών κέντρων (Πολίτη κ.α.,
1990).

Έκθεση του Εθνικού Κέντρου Τεκμηρίωσης και Πληροφόρησης για τα Ναρκωτικά και
την Τοξικομανία (ΕΚΤΕΠΝ) για το 2001 επισημαίνει  ότι η κατανάλωση αλκοόλ είναι με-
γαλύτερη σε ημιαστικές και αγροτικές περιοχές σε σύγκριση με τους κατοίκους των αστικών
κέντρων. Στην έρευνα που πραγματοποιήθηκε, το 36,4% των κατοίκων της περιφέρειας
απάντησε πως τον τελευταίο μήνα κατανάλωσε αλκοόλ περισσότερες από 10 φορές ενώ το
αντίστοιχο ποσοστό για τους κατοίκους της πρωτεύουσας ήταν  28,4% (Κουκλάκη, 2002).

Σε συνέχεια των προαναφερθέντων μελετών, ερευνητές τονίζουν ότι το χαμηλό οικο-
νομικό και μορφωτικό επίπεδο των γονέων των μαθητών  και το «συντηρητικό» κλίμα που
επικρατεί στις αγροτικές κοινότητες με την έννοια της αντίστασης σε μεταρρυθμιστικές
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και καινοτόμες ενέργειες, καθώς και η γεωγραφική απομόνωση, μπορεί να αποτελέσουν
ανασταλτικό παράγοντα στην υλοποίηση καινοτόμων προγραμμάτων όπως είναι η Αγωγή
Υγείας (Herzog & Pittman 1995, Haller & Monk, 2001). Οι ερευνητές επισημαίνουν επί-
σης ότι τα προγράμματα αγωγής υγείας οφείλουν να σχεδιάζονται με βάση τις ανάγκες
και τις ιδιαιτερότητες της κάθε περιοχής Atav & Spencer, 2002). Άλλη ερευνητική μελέτη
από το Πανεπιστήμιο του Scranton στις Η.Π.Α. διερεύνησε τις αντιλήψεις που σχετίζονται
με την υγιεινή συμπεριφορά σε  θέματα διατροφής, καπνίσματος και χρήσης αλκοόλ 709
μαθητών ηλικία 11-14 ετών σε δύο αγροτικές περιοχές της Pennsylvania. Τα αποτελέσματα
της έρευνας έδειξαν ότι οι επιλογές και οι στάσεις των παιδιών σχετίζονται άμεσα  με αν-
θυγιεινές συμπεριφορές και δραστηριότητες πράγμα που υποδεικνύει την ανάγκη υλοποί-
ησης προσεκτικά σχεδιασμένων προγραμμάτων Αγωγής Υγείας στο χώρο του σχολείου από
τις μικρές ηλικίες  (Muscari et al, 1997).  

Η ερευνητική μελέτη των Fritz και Annemaree στις αγροτικές περιοχές του Queens-
land της Αυστραλία έδειξε ότι το πρόβλημα της εξάρτησης σε νεαρό πληθυσμό  από το-
ξικές ουσίες (αλκοόλ – ναρκωτικά) είναι ιδιαίτερα αυξημένο στις περιοχές αυτές και προ-
τείνει, στα πλαίσια μια στρατηγικής για την πρόληψη τέτοιων φαινομένων, την υλοποίηση
συγκεκριμένων προγραμμάτων Αγωγής Υγείας στα σχολεία από την ηλικία των 10 ετών
(Fritz & Annemaree, 1999). Παρόμοιας θεματολογίας έρευνα που έγινε σε αγροτικές και
απομακρυσμένες περιοχές στο Καναδά έδειξε ότι παρόλο που τα ποσοστά παχυσαρκίας
ήταν χαμηλότερα, τα ποσοστά χρήσης καπνού και αλκοόλ από τους μαθητές των περιοχών
αυτών είναι αυξημένα σε σύγκριση με τα αντίστοιχα ποσοστά παιδιών που ζούσαν σε αστικά
κέντρα (Plotnikoff et al, 2004). 

Η φιλοσοφία του σχεδιασμού και της υλοποίησης των προγραμμάτων τηλε-εκπαίδευ-
σης σε θέματα Αγωγής Υγείας  έχουν  στόχο να συμβάλλουν ουσιαστικά μέσα από την ενερ-
γητική και βιωματική μάθηση στην αλλαγή στάσης και συμπεριφοράς των μαθητών, με
σκοπό την ενίσχυση της υπευθυνότητας, της αυτοπεποίθησης, της προσωπικότητας και
της ικανότητας τους για την υιοθέτηση θετικών τρόπων και στάσεων ζωής των παιδιών
που ζουν σε αγροτικές περιοχές και φοιτούν σε ολιγοθέσια σχολεία (Young & Ireson,
2003). Στο ίδιο πλαίσιο ο Whitten και οι συνεργάτες του επισημαίνουν την αναγκαιότητα
ανάπτυξης των προγραμμάτων Αγωγής Υγείας στο σχολικό περιβάλλον των αγροτικών
σχολείων και προτείνουν τρόπους πρακτικών εφαρμογών στην καθημερινή διδακτική πράξη
αξιοποιώντας τα πλεονεκτήματα της σύγχρονης τεχνολογίας (Whitten et al, 2001).
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Συμπεράσματα
Από την ανασκόπηση της ελληνικής και διεθνούς βιβλιογραφίας που πραγματοποι-

ήσαμε παραπάνω συμπεραίνουμε ότι το απομακρυσμένο και δυσπρόσιτο σχολείο με την
υλοποίηση προγραμμάτων Αγωγής Υγείας καλείται να αναλάβει ένα πρωταρχικό και λει-
τουργικό ρόλο στην πρόληψη της σωματικής και ψυχικής υγείας της ευρύτερης κοινότητας.
Τα προγράμματα Αγωγής Υγείας στα σχολεία των περιοχών αυτών θα πρέπει να είναι σχε-
διασμένα με τέτοιο τρόπο ώστε να στοχεύουν:
• Στην αναβάθμιση της σχολικής ζωής και στη σύνδεσή της με την κοινωνική πραγμα-

τικότητα
• Στην πρόληψη του αποκλεισμού νεαρών ατόμων από την κοινωνία και την αγορά ερ-

γασίας
• Στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και στη διαμόρφωση ατόμων με κριτική στάση και ανα-

γνώριση των συνεπειών καθημερινών αποφάσεων
• Στη μείωση της σχολικής αποτυχίας και της πρόωρης εγκατάλειψης της υποχρεωτικής

εκπαίδευσης.
Τα σχολεία της χώρας μας μπορούν να αποκτήσουν πολλαπλά οφέλη μέσα από την

εφαρμογή προγραμμάτων Αγωγής Υγείας. Οι μαθητές του μικρού σχολείου ενσωματώνον-
ται και λειτουργούν χωρίς να λαμβάνεται υπ’ όψη η επίδοση, το φύλο η κοινωνική προ-
έλευση κλπ. Με τον τρόπο αυτό αντιμετωπίζονται καλύτερα ψυχολογικά φαινόμενα (φόβος,
άγχος, ανασφάλεια) και προωθούνται θετικές κοινωνικές σχέσεις (αλληλοσεβασμός, απο-
δοχή, συνεργασία, δικαίωμα της διαφοράς).   Καλλιεργείται η παιδαγωγική σχέση, η οποία
αποτελεί πλαίσιο στήριξης και αποδοχής για τους μαθητές, δημιουργείται κλίμα εμπιστο-
σύνης και ασφάλειας στην τάξη.  Η προσέγγιση των θεμάτων γίνεται με τη βιωματική μά-
θηση που έχει επίκεντρο τα παιδιά και τους επιτρέπει να ερευνήσουν στάσεις, αξίες και πε-
ποιθήσεις με ένα σίγουρο, μη απειλητικό τρόπο, ανταλλάσσοντας εμπειρίες και αντλώντας
μέσα από τις εμπειρίες των άλλων.  Κυρίαρχος τρόπος επικοινωνίας είναι η ενεργητική
ακρόαση.

Μέσα από τα προγράμματα Αγωγής Υγείας ο εκπαιδευτικός αλλάζει τον παραδοσιακό
του ρόλο και μετατρέπεται σε συνεργάτη των μαθητών. Ενδιαφέρεται για όλους χωρίς δια-
κρίσεις, έχοντας προσδοκίες από όλους και αξιοποιώντας ευκαιρίες για να αναπτύξουν αυ-
τοεκτίμηση και να αποκτήσουν υπευθυνότητα.   Είναι συντονιστής και όχι μοναδικός πομ-
πός γνώσης. Οι μαθητές έτσι κερδίζουν αυτοπεποίθηση, ηρεμία, ανακαλύπτουν καθημερινά
μονοπάτια που ικανοποιούν τις ανάγκες τους. 
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Συγχρόνως αλλάζει και το σχολικό περιβάλλον με τη συμβολή όλων και γίνεται φιλικό,
γεμάτο θαλπωρή. Ένα περιβάλλον όπου δεν παρέχονται απλώς γνώσεις και πληροφορίες
αλλά η γνώση γίνεται συνείδηση, δημιουργούνται βιώματα, καλλιεργούνται στάσεις και
συμπεριφορές υγείας. Συνεργάτες λοιπόν όλοι και αλληλοβοηθούμενοι στην πορεία της αυ-
τογνωσίας, της αυτοβελτίωσης, της αυτονόμησης αλλά και στην κατάκτηση της γνώσης
θέτουν ρεαλιστικούς στόχους και πετυχαίνουν αυτό που επιθυμούν. 
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Ο ρόλος των Νέων Τεχνολογιών  στην εικαστική αγωγή στο νηπιαγωγείο
Ιωάννα Τριάντου, Νηπιαγωγός

Περίληψη
Η οπτικοακουστική  παιδεία υπάρχει  στην εκπαιδευτική διαδικασία μέσα από δύο

βασικούς εκπαιδευτικούς στόχους, που αφορούν αφενός μεν στην καλλιέργεια της ικανό-
τητας «ανάγνωσης» και αποκωδικοποίησης των οπτικών μηνυμάτων και αφετέρου στην
«γραφή». Με τον όρο «γραφή» εννοείται η διαδικασία παραγωγής, η οποία καθιστά τα
παιδιά ικανά να κατασκευάσουν τα ίδια μηνύματα, να πάρουν το λόγο, να γίνουν τα ίδια
«συγγραφείς» οπτικοακουστικών κείμενων, να δώσουν σε όλους την δική τους εκδοχή για
τον κόσμο που τα περιβάλλει, με εργαλείο τις Νέες Τεχνολογίες. 
Λέξεις κλειδιά: Νέες τεχνολογίες, εικαστική αγωγή, οπτικοακουστική  παιδεία
Εισαγωγή

Η ανάπτυξη της τεχνολογίας επηρέασε καθοριστικά το μαθησιακό περιβάλλον, το
οποίο φαίνεται να μεταβάλλεται με ασύλληπτη ταχύτητα, δημιουργώντας νέες προκλήσεις
στην εκπαιδευτική διαδικασία και αναθεωρώντας τόσο τους στόχους όσο και τον προσα-
νατολισμό  ολόκληρου του  εκπαιδευτικού συστήματος. Μία από τις σημαντικότερες και-
νοτομίες στο χώρο του Νηπιαγωγείου τα τελευταία χρόνια, αποτελεί η ένταξη του υπολο-
γιστή στην τάξη από το 2001, μέσα από την εφαρμογή του Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου
Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) για το Νηπιαγωγείο. Η χρήση του υπολογιστή στο
καθημερινό πρόγραμμά του, όπως άλλωστε και στις υπόλοιπες βαθμίδες της εκπαίδευσης,
παρέχει την δυνατότητα ενός διαφορετικού τρόπου προσέγγισης και επεξεργασίας της δι-
δακτικέας ύλης. Η προσβασιμότητά του σε πλειάδα πληροφοριών, η δυνατότητα της  διά-
δρασης, η ευκαιρία προσέγγισης της γνώσης μέσω εικονικών περιβαλλόντων και προσο-
μοιώσεων, αποτελούν χαρακτηριστικά πολύτιμα για την εκπαιδευτική διαδικασία σε κάθε
μαθητή και εκπαιδευτικό.  

Με τα παραπάνω χαρακτηριστικά του, αλλά κυρίως με την ευχαρίστηση και την ασφά-
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λεια που δημιουργεί στο μαθητή, ο οποίος απαλλαγμένος από κάθε φόβο λάθους και πι-
θανής αποτυχίας, είναι πάντα θετικός σε αυτή την αλληλεπίδραση, ο ηλεκτρονικός υπο-
λογιστής είναι εκπαιδευτικό εργαλείο, ικανό να συμβάλει στον προσδιορισμό, στον καθο-
ρισμό και στη μεταβολή του μαθησιακού περιβάλλοντος της σχολικής τάξης. Να δημιουρ-
γηθεί δηλαδή, ένα σύγχρονο τοπίο  στην εκπαιδευτική πραγματικότητα (Μικρόπουλος &
Λαδιάς, 1997).

Στο Νέο Πρόγραμμα Σπουδών για το Νηπιαγωγείο (2011) αναφέρεται ότι η ανάπτυξη
δραστηριοτήτων, οι οποίες  αξιοποιούν τον υπολογιστή είναι αναπόσπαστο κομμάτι της
παιδαγωγικής διαδικασίας. Το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών θέτει σε αυτό το μαθησιακό πεδίο
δύο διακριτούς στόχους:

α. Τη μύηση των παιδιών στις νέες τεχνολογίες και στον σημαντικό ρόλο που αυτές
παίζουν στην ζωή του σύγχρονου ανθρώπου. β. Την ανάπτυξη δεξιοτήτων που απαιτούνται
για την αξιοποίηση των δυνατοτήτων των νέων τεχνολογιών, ως εργαλείων τόσο για την
διερεύνηση της  γνώσης και την επαφή με τον κόσμο όσο και για τις παραγωγές-δημιουρ-
γίες τους. Για πρώτη φορά σήμερα στο Νέο Πιλοτικό Πρόγραμμα για το Νηπιαγωγείο δια-
χωρίζεται η οπτικοακουστική έκφραση ως ξεχωριστό μαθησιακό πεδίο της καλλιτεχνικής
εκπαίδευσης, με διακριτούς στόχους (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2001).  
Στόχοι και περιεχόμενο της εικαστικής αγωγής στο νηπιαγωγείο

Βασικός στόχος του νηπιαγωγείου είναι να βοηθήσει το παιδί στην κοινωνική, συναι-
σθηματική, σωματική και κοινωνική του ανάπτυξη. Πρόκειται για τομείς ανάπτυξης, οι
οποίοι είναι άρρηκτα συνδεδεμένοι μεταξύ τους και συνθέτουν την ολότητα της ανάπτυξης
της προσωπικότητας του μαθητή. Η αξία της εικαστικής αγωγής θεωρείται σημαντική στο
νηπιαγωγείο, επειδή ακριβώς δίνει την ευκαιρία στο παιδί να αναπτύξει τις ικανότητές του
μέσω της παρατήρησης, να ευαισθητοποιηθεί απέναντι στο περιβάλλον του, να καλλιερ-
γήσει τις αισθήσεις του, να «εκπαιδευτεί» στην έκφραση των συναισθημάτων του και μέσα
από αυτούς τους δρόμους να απελευθερώσει τις δημιουργικές του ικανότητες (Ντολιοπού-
λου, 2002).

Το παιδί αυτής της ηλικίας έχει πραγματική ανάγκη να εμπλέκεται σε εικαστικές και
καλλιτεχνικές διεργασίες, αφού με αυτόν τον τρόπο αποκτά τον έλεγχο των πράξεών του
και γίνεται το ίδιο εξερευνητής  των γνώσεων που κρύβονται πίσω από κάθε του πράξη. Ο
πειραματισμός και η ανακάλυψη, στοιχεία άρρηκτα συνδεδεμένα με την κάθε εικαστική
εμπειρία, είναι για την ηλικία των 5-7 ετών στοιχεία, τα οποία με την κατάλληλη παιδα-
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γωγική αξιοποίηση συμβάλλουν ουσιαστικά στην υποστήριξη της μαθησιακής του προ-
σπάθειας και της ανάπτυξής του (Ντολιοπούλου, 2002).

Σύμφωνα με το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών για το νηπια-
γωγείο, ο στόχος των προγραμμάτων σχεδιασμού και ανάπτυξης δραστηριοτήτων σχετικών
με τις τέχνες είναι: «να ενεργοποιήσουν τις φυσικές ικανότητες των παιδιών, να συγκινή-
σουν, να μαγέψουν και να αφυπνίσουν την περιέργειά τους, να κινητοποιήσουν την φαν-
τασία τους, να ενθαρρύνουν την έκφρασή τους, να καλλιεργήσουν την δημιουργικότητά
τους και να τους δώσουν την ευκαιρία να πειραματιστούν με υλικά και τεχνικές» (Φ.Ε.Κ.
1376, Τ. β΄18-10-2001). Στον χώρο του Νηπιαγωγείου η αισθητική αγωγή επιτυγχάνεται
με μαθήματα όπως τα εικαστικά, το δράμα, ο χορός, η μουσική, η θεατρική εκπαίδευση
και η πληροφορική, αλλά και με όποια άλλη δραστηριότητα έχει σαν στόχο την δημιουργία
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2001).

Από τα παραπάνω γίνεται αντιληπτό ότι η εικαστική αγωγή στο νηπιαγωγείο δεν έχει
σαν στόχο την απόκτηση από τα παιδιά εξειδικευμένων γνώσεων γύρω από την τέχνη. Η
τέχνη στην περίπτωση του νηπιαγωγείου συνδέεται άρρηκτα με όλα τα μαθησιακά πεδία
αφού είναι πια αποδεδειγμένο ότι μέσω της τέχνης είναι πιο εύκολο να αποκατασταθεί η
επαφή ανάμεσα στις αισθήσεις, την ευαισθησία, την φαντασία και τις νοητικές ικανότητες
(Χαραλάµπους, 2002). Κατά την διάρκεια των δραστηριοτήτων που εμπλέκονται με την
τέχνη ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι καθοριστικός αφού εκείνος αναλαμβάνει να προ-
σφέρει στα παιδιά τα κατάλληλα ερεθίσματα, τα οποία θα ενεργοποιήσουν τη φαντασία
τους, θα κινητοποιήσουν τη δημιουργικότητά τους, θα απελευθερώσουν τις δυνάμεις τους
ώστε να ασχοληθούν με ένα νέο κόσμο, ο οποίος θα απελευθερώσει τις εκφραστικές τους
δυνατότητες, αναμένοντας, μέσα απ’ αυτό, παιδιά ευνοημένα σε κάθε μαθησιακό πεδίο
(γνώσεις, δεξιότητες, στάσεις) και σε κάθε τομέα ανάπτυξης (κοινωνικός, ψυχοκινητικός,
συναισθηματικός, νοητικός), παιδιά με έναν πιο ευέλικτο νου, έτοιμο να επιδοθεί πιο απο-
τελεσματικά στην αναζήτηση της γνώσης (Αρντουέν, 2000).
Νέες τεχνολογίες και  εικαστική αγωγή

Τα τελευταία χρόνια μία τεράστια αλλαγή έχει συντελεστεί στον τρόπο με τον  οποίο
μεταδίδεται η γνώση, αφού η απόλυτη κυριαρχία της γραφής έχει μειωθεί σημαντικά. Η
αλλαγή αυτή, η οποία είναι αποτέλεσμα των τεχνολογικών εξελίξεων της εποχής που δια-
νύουμε και της εύκολης πρόσβασης όλων σε αυτές, είναι ιδιαίτερα αισθητή τόσο στην κα-
θημερινότητα των σημερινών ανθρώπων όσο και στην  εκπαιδευτική διαδικασία. Όπως



ήταν αναμενόμενο, η προοπτική μιας εκπαίδευσης που βασίζεται όχι μόνο στον γραπτό
λόγο αλλά και στην εικόνα και στον ήχο και στις δυνατότητες που προσφέρουν, κερδίζει
συνεχώς έδαφος, όχι άδικα, αφού έχει αποδειχθεί ότι οι τεχνολογίες της πληροφορίας και
επικοινωνίας, μπορούν να  γίνουν αποτελεσματικά  εργαλεία  στα χέρια των παιδιών, έχον-
τας έναν διττό και πολύτιμο ρόλο. Από την μια μεριά  κεντρίζουν το ενδιαφέρον των μα-
θητών και το κρατούν  αμείωτο σε όλη την διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, δίνον-
τάς τους την ευκαιρία να συμμετέχουν, ενώ από την άλλη μεριά είναι βέβαιο ότι με την
βοήθεια των Τ.Π.Ε το διδακτικό αντικείμενο γίνεται σαφέστερο και πιο πλήρες άρα και η
προσέγγιση  του πιο  αποτελεσματική (Μικρόπουλος & Μπέλλου, 2010). 

Στο νέο πρόγραμμα Σπουδών για το Νηπιαγωγείο τονίζεται επιπλέον και η «συμβολή
των Τεχνών στην ανάπτυξη της επικοινωνίας, καθώς κάθε μορφή τέχνης έχει το δικό της
συμβολικό σύστημα». Έτσι προκύπτει ένας νέος στόχος της εικαστικής παιδείας  στο Νη-
πιαγωγείο, ο οποίος αφορά στην ανάπτυξη του «αισθητικού γραμματισμού», την επαφή
των παιδιών με τα σημεία, τους κώδικες, τα στοιχεία και τις συμβάσεις των τεχνών (π.χ.
κίνηση, ήχος, ενέργεια, οπτικές εικόνες και μορφές), ο οποίος μπορεί να παρέχει στα παιδιά
την ευκαιρία για έκφραση και επικοινωνία με πολλούς  και δημιουργικούς τρόπους. Επι-
πλέον στο νέο πρόγραμμα Σπουδών για το Νηπιαγωγείο η δομή της μαθησιακής περιοχής
«Τέχνες» περιλαμβάνει εκτός από τα Εικαστικά, τη Μουσική, το Θέατρο, το Χορό και την
Οπτικοακουστική Έκφραση, ενώ παράλληλα δίνει έμφαση τόσο  στην αισθητική εμπειρία
που προσφέρει η ενασχόληση με αυτές τις τέχνες, η οποία λειτουργεί ως κλειδί για τη μά-
θηση στο συγκεκριμένο μαθησιακό πεδίο, όσο και στην περιγραφή τους  ως συμβολικά συ-
στήματα που το καθένα έχει τη δική του γλώσσα, αναδεικνύοντας μέσα από τις εικαστικές
δραστηριότητες  την ποικιλία των στοιχείων, των τεχνικών και των μορφών τους (Παιδα-
γωγικό Ινστιτούτο, 2011).

Η οπτικοακουστική καλλιτεχνική έκφραση αφορά στις μορφές καλλιτεχνικής έκφρα-
σης που προκύπτουν από τη δημιουργική χρήση οπτικοακουστικών εργαλείων και μέσων.
Η οπτικοακουστική έκφραση αφορά στην χρήση τεχνολογικών εργαλείων, τα οποία  επι-
τρέπουν την δημιουργία και την έκφραση μέσα από την αποτύπωση εικόνων και ήχων που
ο καλλιτέχνης  έχει την ευκαιρία είτε να δημιουργήσει μόνος του, είτε να αναζητήσει στο
περιβάλλον του, στις πηγές και τα αρχεία του. Η δημιουργική αυτή διαδικασία περιλαμ-
βάνει την επεξεργασία των εικόνων και των ήχων και την σύνθεσή τους σε ένα τελικό «έρ-
γο», το  οποίο έχει σαν στόχο  την τελική παρουσίαση (αναπαραγωγή). Σε αυτή την κατη-
γορία έργων εντάσσονται μορφές σύγχρονης καλλιτεχνικής έκφρασης, μεταξύ των οποίων,

70 Δείκτες Εκπαίδευσης, τ. 19, Μάιος 2017



71Τριάντου Ιωάννα 71

η φωτογραφία,  ο κινηματογράφος και το animation, καθώς επίσης computer graphics,
τρισδιάστατο κινούμενο σχέδιο-3D animation, εγκαταστάσεις εικονικής πραγματικότη-
τας, virtual reality installations που σαν κοινό τους στοιχείο έχουν την δημιουργική έκ-
φραση με εργαλείο το περιβάλλον του ηλεκτρονικού υπολογιστή (Θεοδωρίδης, 2012).

Η δύναμη της εικόνας, στατικής ή κινούμενης, ακόμη και στις παραδοσιακές κοινωνίες
του παρελθόντος είναι ένα γεγονός αδιαμφισβήτητο. Στην ζωή του σύγχρονου ανθρώπου,
η εικόνα ενισχύει τον ρόλο της δημιουργώντας έναν ανεξάρτητο και ισχυρό κώδικα επικοι-
νωνίας, ο οποίος διέπεται από τους δικούς του κανόνες που συγκροτούν ένα διαφορετικό
είδος «γλώσσας» (Παπαϊωάννου, 2009). Ένα βασικό χαρακτηριστικό αυτής της «γλώσσας»
είναι  η  ευκολία που διέπει την προσέγγισή της, κάνοντας την  «ανάγνωση» μιας εικόνας
λιγότερο αυστηρή και αρκετά ελεύθερη  σε σχέση με τη γλώσσα (Ασωνίτης, 2001).

Η διδασκαλία της οπτικής γλώσσας στο σχολείο βασίζεται στην έννοια του οπτικού
γραμματισμού (visual literacy) μια έννοια που προήλθε από την εξέλιξη της έννοιας του
γραμματισμού (literacy) και αφορά στην εξέλιξη της διδακτικής της γλώσσας, η οποία
σήμερα συμπεριλαμβάνει πέρα από την ενασχόληση με τα γραπτά κείμενα και την μελέτη
και την παραγωγή διαφορετικών ειδών «γραπτού» λόγου. Η εκπαίδευση στην οπτικοα-
κουστική έκφραση είναι μία εκπαιδευτική αναγκαιότητα που απαντά  στην  σύγχρονη παι-
δαγωγική αντίληψη που θέλει τους μαθητές να κατακτούν τον οπτικοακουστικό γραμμα-
τισμό σαν μια δεξιότητα, η οποία θα τους βοηθήσει στο μέλλον να συμμετέχουν στον σύγ-
χρονο πολιτισμό, να κατανοούν τα προϊόντα του, να εκφράζονται, να δημιουργούν και να
συμμετέχουν σε  αυτόν (Χατζησαββίδης, 2003). Από μια τέτοια παιδαγωγική διαδικασία,
το κέρδος είναι πολλαπλό αφού εκτός από την  καλλιέργεια της αισθητικής των μαθητών,
επιτυγχάνεται η ανάπτυξη της γνωστικής τους εμπειρίας, η συναισθηματική τους ολοκλή-
ρωση αλλά και η διεύρυνση του πνευματικού τους ορίζοντα (Fleming, 1993).

Η σύγχρονη παιδαγωγική προσέγγιση της μάθησης, επηρεασμένη κυρίως από γενι-
κότερη τάση της σημερινής εποχής για διεπιστημονικότητα και συσχέτιση των επιμέρους
γνώσεων και δίνοντας την πρέπουσα σημασία στην εμπειρικο-βιωματική γνώση, καταλήγει
στην μεθοδολογία της ολιστικής αντίληψης για την γνώση, αμφισβητώντας τόσο την απο-
σπασματικότητα όσο και την λογική των διακριτών «μαθημάτων» στην σχολική διαδικασία
(Walker & Soltis, 1997). Έτσι στόχος της εκπαίδευσης γίνεται η δυνατότητα να προσεγ-
γίσει ο μαθητής μέσα από μια ολιστική αντίληψη της γνώσης ένα σύνολο γνώσεων που σε
βάθος χρόνου θα του επιτρέψει να αποκτήσει την δική του κοσμοθεωρία μέσα από τις δικές
του προσωπικές απόψεις (Αλαχιώτης, 2002).

Στην βιβλιογραφία συναντούμε πολλούς όρους σχετικούς με την χρήση των ηλεκτρο-
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νικών υπολογιστών στην εκπαίδευση, όρους όπως πληροφορική, νέες τεχνολογίες, τεχνο-
λογίες πληροφορίας και επικοινωνιών. Η καθιέρωση και η χρήση του κάθε όρου από  τους
παραπάνω ορίζεται από την πτυχή στην οποία δίνεται έμφαση και από την αιχμή της τε-
χνολογικής εξέλιξης την οποία αντικατοπτρίζει. Έτσι ο όρος τεχνολογίες της πληροφορίας
και των επικοινωνιών (ICT: Information and Communications Technologies), χρησι-
μοποιείται για να περιγράψει τις τεχνολογίες που επιτρέπουν την επεξεργασία και τη µε-
τάδοση µιας ποικιλίας μορφών αναπαράστασης της πληροφορίας (σύμβολα, εικόνες, ήχοι,
βίντεο) αλλά και τα μέσα που είναι φορείς αυτών των άυλων μηνυμάτων (Βλαχάβας,, Δα-
γδιλέλης, Ευαγγελίδης, Παπαδόπουλος, Σατρατζέμη, & Ψύλλος, 2004; Κόμης, 2004).
Σύμφωνα με τον Salomon- ο οποίος επικέντρωσε το ενδιαφέρον του κυρίως στην μάθηση
που προκύπτει σαν αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης μαθητή-ηλεκτρονικού υπολογιστή
και άλλων προϊόντων τεχνολογίας- εξετάζοντας την αμφίδρομη σχέση του μαθητή με τον
ηλεκτρονικό υπολογιστή με κριτήριο το γεγονός ότι απαιτείται μια γνωστική επεξεργασία
των δεδομένων του ηλεκτρονικού υπολογιστή από τον μαθητή-χρήστη, μπορούμε να ανα-
φερθούμε σε «νοήμονες τεχνολογίες» (intelligent Technologies) με την έννοια ακριβώς
της στενής σχέσης των δύο μερών στην επίτευξη κάποιου γνωστικού αποτελέσματος (Sa-
lomon, Perkins, & Globerson, 1991). Οποιοσδήποτε όρος και αν χρησιμοποιηθεί αντα-
ποκρίνεται σε ένα σύνολο εξελισσόμενων τεχνολογιών, οι οποίες έχουν σαν σημείο εκκίνησής
τους τον ηλεκτρονικό υπολογιστή και αποτελούν βασικό γνωστικό εργαλείο της μαθησια-
κής λειτουργίας με την έννοια ότι υποστηρίζουν, καθοδηγούν και  επεκτείνουν τις διαδι-
κασίες σκέψης των χρηστών τους (Jonassen, 2000), εφόσον οι εκπαιδευτικοί τα χρησιμο-
ποιήσουν μέσα από ένα συγκεκριμένο εκπαιδευτικό προγραμματισμό, αλλά και σύμφωνα
με τις σύγχρονες παιδαγωγικές αντιλήψεις, οι οποίες θέλουν οι μαθητές να οικοδομούν και
όχι να προσλαμβάνουν έτοιμη την γνώση (Jonassen, 2006). Αυτό επιτυγχάνεται μέσω των
τεχνολογικών χαρακτηριστικών τους, χάρη στα οποία έχουν την δυνατότητα να εμπλέξουν
τον μαθητή σε γνωστικές διεργασίες υψηλού επιπέδου που  μπορούν να τον οδηγήσουν
στην οικοδόμηση της γνώσης  και οι οποίες είναι δύσκολο να υλοποιηθούν με κάποιο δια-
φορετικό μέσο (Μικρόπουλος, 2006).

Η πρόταση της συνδρομής των Νέων Τεχνολογιών στο μάθημα των εικαστικών έχει
πολλούς  υποστηρικτές σε όλον τον κόσμο. Ένα τέτοιο παράδειγμα αποτελεί το αγγλικό
αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών, στο οποίο τονίζεται η ανάγκη της ενσωμάτωσης των Νέων
Τεχνολογιών στο μάθημα των Εικαστικών, επειδή μεταξύ άλλων μπορούν να προσφέρουν
τα απαραίτητα διδακτικά εργαλεία για την καλλιέργεια του οπτικού γραμματισμού (Χρι-
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στοπούλου, 2006). Στην Ελλάδα το Νέο Διαθεματικό Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών
(ΔΕΠΠΣ) προτείνει για το νηπιαγωγείο την άμεση σύνδεση της πληροφορικής με την ει-
καστική αγωγή τονίζοντας την δημιουργική της χρήση σε σύγχρονα  είδη τέχνης, όπως ο
κινηματογράφος και το animation και  δίνει ιδιαίτερη σημασία στη χρήση των ΤΠΕ από
το σύγχρονο σχολείο, μέσα από κατάλληλα προγράμματα πληροφορικής και λογισμικά
προσαρμοσμένα σε όλα τα διδακτικά αντικείμενα. Όσο  για το μάθημα των Εικαστικών
θεωρεί απαραίτητη την διαθεματική σύνδεση του μαθήματος με άλλα διδακτικά αντικεί-
μενα, μεταξύ των οποίων και με την Πληροφορική. Επίσης, στο νέο πρόγραμμα σπουδών
του Νηπιαγωγείου  δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στη χρήση των Νέων Τεχνολογιών στη διδα-
σκαλία του μαθήματος της Εικαστικής Αγωγής και στους γενικούς διδακτικούς στόχους
του μαθήματος.

Ο ρόλος των  Νέων  Τεχνολογιών στην εικαστική αγωγή δεν είναι, σε καμία περίπτωση,
να υποκαταστήσουν τον παραδοσιακό  τρόπο δημιουργίας εικόνων, αλλά να γίνουν το ερ-
γαλείο που θα δώσει στο σχολείο την ευκαιρία να αναπτύξει νέα περιβάλλοντα δημιουργίας
και μάθησης (Καραθανάση & Παπαευθυμίου, 2010). Είναι βέβαιο ότι με την δημιουργία
αυτών των συνθηκών η ενασχόληση με την τέχνη μπορεί να γίνει δυνατή για κάθε παιδί,
χωρίς φραγμούς και εμπόδια, κερδίζοντας έτσι τον πρωταγωνιστικό ρόλο που της ταιριάζει
στην μαθησιακή διαδικασία (Royle, 1989). Επίσης η χρήση των ΤΠΕ στο μάθημα των Ει-
καστικών δημιουργεί μια πιο στενή σχέση  μεταξύ των παιδιών αλλά και μεταξύ του εκ-
παιδευτικού και των παιδιών (Σαντοριναίος, 2011). Η αξιοποίηση των ΤΠΕ στο μάθημα
των Εικαστικών μπορεί να συμβάλλει στη συνεργατική και ολιστική μαθησιακή διαδικασία
και  να  βοηθήσει έτσι την ανάπτυξη  της κριτικής στάσης των παιδιών απέναντι στο φαι-
νόμενο της τέχνης (Γρόσδος, Μακαρατζής, & Ανδρεάδου, 2008). Επίσης οι Νέες Τεχνολο-
γίες, αποτελούν πολύτιμα εργαλεία έκφρασης, προάγοντας την δημιουργικότητα των μα-
θητών, ενώ ταυτόχρονα η ευκαιρία  που προσφέρεται στα παιδιά να εξοικειωθούν με τους
Η/Υ μέσα από εικαστικές δραστηριότητες, καθιστά ευκολότερη  την σύνδεσή τους με άλλα
γνωστικά αντικείμενα του σχολικού προγράμματος (Μαρκατάτος, 2002). Αυτό που πιθανά
αναρωτιέται κανείς είναι αν τελικά οι νέες τεχνολογίες  μπορούν να συμβαδίσουν και να
αποτελέσουν βοήθημα ή ακόμα και εργαλείο στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας των
παιδιών συνυπολογίζοντας:  α) την αναγκαιότητα της χρήσης των  νέων τεχνολογιών στην
εκπαιδευτική διαδικασία και β) την ταχύτατη εξέλιξη του κοινωνικοπολιτισμικού πλαισίου
της εικαστικής αγωγής, το οποίο διευρύνεται διαρκώς με την εμφάνιση νέων μορφών τέ-
χνης, ενισχυμένων και συχνά δημιουργημένων με την χρήση των νέων τεχνολογιών (Χρι-
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στοπούλου & Λαµπροπούλου, 2005). Ο ρόλος  της νέας  τεχνολογίας στην διδακτική  της
τέχνης  είναι πολύ σημαντικός. Αφού είναι ήδη αποδεκτό ότι στο συγκεκριμένο μαθησιακό
πεδίο οι στόχοι επιτυγχάνονται μέσα από τις αισθητικές εμπειρίες των μαθητών, αντιλαμ-
βανόμαστε πόσο μεγάλη μπορεί να είναι η συμβολή των ΤΠΕ, οι οποίες δίνουν σε κάθε μα-
θητή πολύ εύκολα και σε ελάχιστο χρόνο την ευκαιρία για κάθε είδους αισθητική εμπειρία
μέσα από την προσέγγιση και την ανάλυση έργων τέχνης, διαμορφώνοντας την κουλτούρα
τους και δημιουργώντας το κατάλληλο υπόβαθρο για την βαθύτερη κατανόηση του φαι-
νομένου της τέχνης  και της θέσης της στον κόσμο που τον περιβάλλει (Παπασταµατίου,
Παπαελευθερίου, & Κεσσανίδης, 2008). Πόσο μάλλον όταν η νέα τεχνολογία μπορεί να
προσφέρει την ευκαιρία σε κάθε μαθητή να γίνει ο ίδιος δημιουργός και να προσεγγίσει με
αυτόν τον τρόπο νεότερα ήδη τέχνης όπως το κινούμενο σχέδιο και ο κινηματογράφος των
οποίων η παιδαγωγική αξία  είναι αδιαμφισβήτητη. 
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Δυσλεξία και Διαφοροδιάγνωση
Παππάς Λάμπρος

(MEd - Ειδική Εκπαίδευση), Δάσκαλος1ου Δημοτικού Σχολείου Περάματος
Λεοντίου Κωνσταντίνος 

(ΜΕd-Ειδική Εκπαίδευση) Δάσκαλος Ειδικής Αγωγής 1ου Δημοτικού Σχολείου Περάματος

ΕΙΣΑΓΩΓΗ
Η δυσλεξία είναι μια ειδική διαταραχή που αφορά τη μάθηση της ανάγνωσης και της

ορθογραφημένης γραφής, χωρίς να συνοδεύεται από αδυναμίες στη χρήση του προφορικού
λόγου ή προβλήματα κοινωνικής συμπεριφοράς (Πόρποδας, 2003). Ένας χαρακτηριστικός
λειτουργικός ορισμός της δυσλεξίας που ορίζει τα διαγνωστικά κριτήρια ταυτοποίησής της
και αποτελεί τη βάση της διαφοροδιάγνωσης με κριτήριο την αρχή του αποκλεισμού είναι
ο ακόλουθος: 

Για να οριστεί ένα άτομο ως δυσλεκτικό πρέπει να υστερεί στην ανάγνωση και την
ορθογραφία, να έχει μέση ή ανώτερη νοημοσύνη, επαρκείς ευκαιρίες για να μάθει
να διαβάζει και να γράφει, να μην έχει αισθητηριακές ή σοβαρές νευρολογικές βλά-
βες, ούτε ακόμα ψυχιατρικά ή σοβαρά συναισθηματικά προβλήματα (Αναστασίου,
2007-2008, σ. 393).  Η δυσλεξία, σε αντίθεση με τον ευρύτερο όρο-ομπρέλα «Μα-
θησιακές δυσκολίες» (ΜΔ), είναι ένας εξειδικευμένος κλινικός όρος, ο οποίος χρη-
σιμοποιείται για να περιγράψει μια υπο-ομάδα μαθησιακών δυσκολιών με βασικό
κλινικό χαρακτηριστικό τον υψηλό δείκτη νοημοσύνης και την επιλεκτική δυσκολία
στην αποκωδικοποίηση των λέξεων (Νικολόπουλος, 2007). 

Με βάση το παραπάνω πλαίσιο προσδιορισμού της δυσλεξίας, η ψυχοπαιδαγωγική
διαγνωστική αξιολόγηση αποτελεί μια δυναμική διαδικασία που δεν εξαντλείται στη δια-
πίστωση και απλή περιγραφή των δυσκολιών, αλλά περιλαμβάνει ένα σύνολο στρατηγικών
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που αφορά το άτομο με δυσλεξία και τα εμπλεκόμενα μέρη και ως εκ τούτου αποτελεί κα-
θοριστική φάση για την αποτελεσματική αντιμετώπισή της (Στασινός, 2009). 

«Διάγνωση» και «εντοπισμός» της δυσλεξίας δεν είναι ταυτόσημες έννοιες. Σύμφωνα
με το Νικολόπουλο (2007, σσ. 15-16) «Η κλινική διάγνωση ενέχει και την αξιολόγηση
του γνωστικού συστήματος του ατόμου στη βάση αυστηρά προσδιορισμένων κλινικών
διαδικασιών και κλινικά έγκυρων δοκιμασιών (tests), τα οποία προσδίδουν στην όλη
διαδικασία το στοιχείο της αντικειμενικότητας και εγκυρότητας». Η πλήρης αξιολό-
γηση προσφέρει τη δυνατότητα για διαφορική διάγνωση της δυσλεξίας από τις δια-
ταραχές ομιλίας και των μαθησιακών δυσκολιών. 
Διαφορική διάγνωση ή διαφοροδιάγνωση είναι η διαγνωστική διαδικασία μέσω της
οποίας αποκλείονται παθήσεις με παρόμοια συμπτώματα ώστε να καταλήξουμε στην
επικρατέστερη διάγνωση. Η διαφορική διάγνωση αποτελεί μέρος της διεπιστημονικής
αξιολόγησης με σκοπό τη συγκέντρωση των αναγκαίων δεδομένων για το σχεδιασμό
και την εφαρμογή κατάλληλων εκπαιδευτικών προγραμμάτων και την παροχή κατάλ-
ληλων υποστηρικτικών δομών και υπηρεσιών. (ΝΟΜΟΣ ΥΠ’ ΑΡΙΘ. 3699, Ειδική
Αγωγή και Εκπαίδευση ατόμων με αναπηρία ή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.)
Συνεπώς η διαφοροδιάγνωση έχει ως στόχο να αποκλείσει αιτίες προβλημάτων (όπως

π.χ. νοητική υστέρηση) με τον ακριβή καθορισμό του νοητικού δυναμικού και τον προσ-
διορισμό του κοινωνικού ιστορικού του παιδιού.
2. ΔΙΑΓΝΩΣΗ ΚΑΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ

Οι ενασχολούμενοι με τη διαφοροδιάγνωση συγκροτούν μια διεπιστημονική ομάδα
επαγγελματιών από το χώρο της εκπαίδευσης, της ψυχολογίας, των κοινωνικών επιστημών
και της υγείας με στόχο την ολιστική κατανόηση των προβλημάτων των παιδιών και των
οικογενειών τους (Στασινός, 2009. Μεσημέρη, 2012).

Ο προβληματισμός που θέτουν οι ενασχολούμενοι με τη διαφοροδιάγνωση και απο-
τελεί το αντικείμενο της ανάλυσής μας συναρτάται με τους δύο βασικούς κινδύνους που
ελλοχεύουν σε μια τέτοια διαδικασία: α) η διάγνωσή της να λάβει χώρα πολύ καθυστερη-
μένα και β) Η διάγνωσή της να επισυμβεί στον απαιτούμενο χρόνο αλλά να μην αποτυπώνει
την ακριβή κλινική εικόνα του παιδιού με παρόμοια δυσκολία.
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2.1 ΚΑΘΥΣΤΕΡΗΜΕΝΗ ΔΙΑΓΝΩΣΗ ΤΗΣ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ
2.1.1 ΒΑΣΙΚΕΣ ΠΑΡΑΜΕΤΡΟΙ ΤΟΥ ΕΝΤΟΠΙΣΜΟΥ ΚΑΙ ΤΗΣ ΔΙΑΓΝΩΣΗΣ

Η δυσλεξία, ως δυσκολία στη μάθηση της ανάγνωσης και της γραφής, εκδηλώνεται
από τις πρώτες εβδομάδες της φοίτησης του παιδιού στο σχολείο και είναι σχετικά εύκολο
να εντοπιστεί έγκαιρα από το δάσκαλο μέσω της συχνής αξιολόγησης της αναγνωστικής
προόδου των μαθητών του (Πόρποδας, 2003). Με την έναρξη της διδασκαλίας των πρώτων
συλλαβών και λέξεων ο δάσκαλος μπορεί να παρατηρήσει την αναγνωστική δυσκολία που
εκδηλώνεται είτε ως παντελής αδυναμία ανάγνωσης –παρά το ότι γνωρίζει ο μαθητής τα
μεμονωμένα γράμματα του αλφαβήτου– είτε «ως χρονοβόρα διαδικασία γνωστικής επε-
ξεργασίας της υπό ανάγνωση λέξης» (Πόρποδας, 2003). Συνεπώς, η εγρήγορση και παρα-
τηρητικότητα του δασκάλου σε συνδυασμό με τη συστηματική αξιολόγηση της μάθησης
της ανάγνωσης αποτελούν καθοριστικούς παράγοντες στην έγκαιρη διάγνωση και αντι-
μετώπιση της δυσλεξίας (Πόρποδας, 2003).

Η αρχική διαίσθηση ή εντύπωση του δασκάλου θα πρέπει να επιβεβαιωθεί και από
τους ειδικούς μέσω της συστηματικής αναλυτικής διάγνωσης των γνωστικών λειτουργιών
που συμμετέχουν στην αναγνωστική διαδικασία και δυσλειτουργούν (Πόρποδας, 2003).

Για τη σωστή διάγνωση πρέπει να αποκλεισθεί το ενδεχόμενο αισθητηριακής ανεπάρ-
κειας (προβλήματα ακοής και όρασης) άρα απαιτείται η συνεργασία με συγκεκριμένες ια-
τρικές ειδικότητες ακουολόγο και οφθαλμίατρο. Απαιτείται η μεσολάβηση κοινωνικού λει-
τουργού που θα διερευνήσει το οικογενειακό περιβάλλον (οικογενειακά προβλήματα που
επηρεάζουν αρνητικά το παιδί, έλλειψη ερεθισμάτων ή παρότρυνσης για μάθηση κ.λπ.)

Με την παρέμβαση ψυχολόγου θα γίνει εκτίμηση της συναισθηματικής κατάστασης του
παιδιού και θα αποκλεισθεί η συναισθηματική διαταραχή ως αιτία των αναγνωστικών δυσκο-
λιών του, ενώ με ειδικά ψυχομετρικά κριτήρια θα εντοπισθούν οι δυνατότητες και ανεπάρκειες
στα διάφορα συστήματα (πρόσληψη, οργάνωση, έκφραση)  (Τζουριάδου, 2006).
2.1.2 Η ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ

Το ενδεχόμενο της καθυστερημένης διάγνωσης υπάρχει γιατί στην πράξη δεν λειτουρ-
γεί μια τέτοια διεπιστημονική ομάδα με σταθερή βάση συνεργασίας με την οικογένεια. Η
έλλειψη δομών που να λειτουργούν με μια ολιστική φιλοσοφία και η έλλειψη πόρων και
εξειδικευμένου προσωπικού συχνά οδηγούν σε καθυστέρηση της διάγνωσης της δυσλεξίας
(Μεσημέρη, 2012). Εξάλλου, όπως επισημαίνει ο Στασινός (2009) η εμπλοκή του Υπουρ-
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γείου Παιδείας σε θέματα πρώιμης διάγνωσης του παιδιού προσχολικής ηλικίας με πιθανή
δυσλεξία είναι μάλλον ανύπαρκτη.

Η πλημμελής ενημέρωση του εκπαιδευτικού σχετικά με τις ΕΜΔ μπορεί να τον οδηγήσει
σε λανθασμένα συμπεράσματα για το μαθητή που παρουσιάζει δυσαναγνωσία και δυσγραφία
και να τα αποδώσει σε έλλειψη ενδιαφέροντος ή τεμπελιά. Ένας σωστά ενημερωμένος και
επιμορφωμένος εκπαιδευτικός μπορεί να εντοπίσει τις μαθησιακές δυσκολίες του μαθητή και
να τον παραπέμψει για αξιολόγηση στα Κέντρα Διαφοροδιάγνωσης, Διάγνωσης και Υποστή-
ριξης ΚΕ.Δ.Δ.Υ. (Στασινός, 2009). Ωστόσο, ακόμη και σ’ αυτήν την περίπτωση λόγω του συγ-
κεντρωτικού τρόπου λειτουργίας των ΚΕ.Δ.ΔΥ, ο χρόνος αναμονής μπορεί να φτάνει έως και
τα δύο χρόνια οπότε χάνεται πολύτιμος χρόνος (Μεσημέρη, 2012) για την παρέμβαση, που θα
επιτρέψει στο παιδί να συμμετάσχει ισότιμα στη μαθησιακή διαδικασία. Ένα σημαντικό πρό-
βλημα αφορά και την υποστελέχωση των ΚΕ.Δ.ΔΥ. με εξειδικευμένο προσωπικό. Συχνά προ-
κρίνεται ως λύση η στελέχωσή του με αποσπασμένους εκπαιδευτικούς χωρίς εξειδίκευση στην
ειδική αγωγή. Ως εκ τούτου η παιδαγωγική αξιολόγηση στα γλωσσικά μαθήματα ή στα μα-
θηματικά γίνεται στην καλύτερη περίπτωση από δάσκαλο της γενικής εκπαίδευσης και στη
χειρότερη από γυμναστή (Τζουριάδου, 2006. Μεσημέρη, 2012).

Η καθυστερημένη διάγνωση της δυσλεξίας είναι συνήθης στην περίπτωση των Ελλήνων
μαθητών, καθώς οι αναγνωστικές και φωνολογικές τους μειονεξίες είναι ηπιότερες σε σχέση
με τους αγγλόφωνους και η εκδήλωση της δυσλεξίας δεν είναι πανομοιότυπη σε όλα τα ορθο-
γραφικά συστήματα (Νικολόπουλος, 2007).  Όπως επισημαίνει ο Νικολόπουλος (2007, σ.19)
«η πιθανότητα υποεκτίμησης των δυσκολιών που βιώνουν οι Έλληνες δυσλεκτικοί και ο κίν-
δυνος μη εντοπισμού τους είναι ιδιαίτερα αυξημένος», καθώς τα λάθη μπορούν να αποδοθούν
σε απροσεξία ή αδιαφορία. Συνεπώς, είναι απαραίτητο ο δάσκαλος και κυρίως οι ενασχολού-
μενοι με τη διαφοροδιάγνωση να είναι ενημερωμένοι σχετικά με το πώς εκδηλώνεται η δυσ-
λεξία στο ελληνικό ορθογραφικό σύστημα (Νικολόπουλος, 2007. Στασινός, 2013).

2.2 ΠΡΩΙΜΗ ΔΙΑΓΝΩΣΗ ΤΗΣ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ
Η πρώιμη διάγνωση της δυσλεξίας εξαρτάται άμεσα από το ότι επισυμβαίνει στον

απαιτούμενο χρόνο. Αναγκαία προϋπόθεση για να έχουμε την πρώιμη διάγνωση είναι η
συμβολή της οικογένειας. Ήδη από τα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού, στην προσχο-
λική ακόμα ηλικία εμφανίζονται σειρά από ενδείξεις που θα πρέπει οι γονείς να λάβουν
υπόψη τους, όπως το γεγονός ότι το παιδί αργεί να μιλήσει, έχει πολύ φτωχό λεξιλόγιο και
δε μαθαίνει εύκολα νέες λέξεις, δεν θυμάται τραγουδάκια ή ποιηματάκια, δυσκολεύεται
να κρατήσει το μολύβι και να σχεδιάσει μέσα σ’ ένα πλαίσιο (Στασινός, 2009). Όλα αυτά
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αποτελούν ισχυρό προγνωστικό δείκτη για τη μελλοντική αναγνωστική και ορθογραφική
ικανότητα. 
2.2.1 ΔΙΑΓΝΩΣΤΙΚΑ ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΠΡΩΙΜΗΣ ΔΙΑΓΝΩΣΗΣ

Τα πρώιμα δείγματα δυσλεξίας θα επιβεβαιωθούν στις πρώτες σχολικές τάξεις, όπου
το παιδί θα παρουσιάσει εμφανή δυσκολία να ακολουθήσει τους ρυθμούς της σχολικής τά-
ξης. Η έγκαιρη ενημέρωση του εκπαιδευτικού από τους γονείς για το ενδεχόμενο μαθησιακό
πρόβλημα του παιδιού θα συμβάλει στην έγκαιρη διάγνωση (στις τρεις πρώτες τάξεις του
δημοτικού) με βάση τις διαδικασίες που προβλέπονται. 

Τα τεστ πρώιμης ανίχνευσης της δυσλεξίας αποτελούν χρήσιμα ψυχοδιαγνωστικά ερ-
γαλεία για συλλογή δεδομένων που θα οδηγήσουν σε πρώιμη διάγνωση σε παιδιά προσχο-
λικής ηλικίας. Ευρέως γνωστά τεστ είναι: το Αθηνά τεστ Διάγνωσης Δυσκολιών Μάθησης,
ειδικά κατασκευασμένο για χρήση από δασκάλους και νηπιαγωγούς (Στασινός, 2009) κα-
θώς και το τεστ πρώιμης ανίχνευσης δυσλεξίας (Ζακοπούλου, 2003).

Ένας ακόμη τρόπος για μια αντικειμενική και αναμφίλεκτη διάγνωση είναι τα βιολο-
γικά τεστ, όπως αυτό της οφθαλμοκίνησης που επιτρέπει τη διάγνωση από την προσχολική
ηλικία, πολύ πριν το παιδί να μάθει ανάγνωση (Παυλίδης, 2000. Στασινός, 2009). 

Η πρώιμη διάγνωση της δυσλεξίας στις πρώτες δύο τάξεις του δημοτικού σχολείου δίνει τη
δυνατότητα για θεραπευτική παρέμβαση με αποτέλεσμα το 80% των παιδιών με τη διαταραχή
αυτή να μπορούν να επανέλθουν στην ομαλή σχολική τους εργασία (Στασινός, 2009). 
2.2.2 ΔΙΑΓΝΩΣΤΙΚΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ: ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΚΑΙ ΕΝΣΤΑΣΕΙΣ

Ο Αναστασίου (2008) επισημαίνει τις επιστημονικές ενστάσεις που αφορούν τα διαγνω-
στικά κριτήρια και τις διαδικασίες ταυτοποίησης των ΕΜΔ. Η σοβαρή απόκλιση μεταξύ δεί-
κτη νοημοσύνης και επίτευξης σχολικής επίδοσης αποτελεί πρωταρχικό λειτουργικό κριτήριο
ταυτοποίησης της δυσλεξίας. Ωστόσο, συχνά αμφισβητείται η εγκυρότητά του καθώς είναι
προβληματική η ακρίβεια της μέτρησης νοημοσύνης με βάση τα υφιστάμενα IQ τεστ. Εξάλλου
η νοημοσύνη ως εννοιολογική κατασκευή θεωρείται προβληματική (Αναστασίου, 2008). Η
χρήση ενός μη λεκτικού τεστ IQ (όπως το Raven) επειδή είναι ευκολότερο στη χορήγηση και
λιγότερο χρονοβόρο από το WISC μπορεί να καταλήξει σε μια υπερδιάγνωση παιδιών με δυσ-
λεξία (Αναστασίου, 2008). Συνεπώς η χορήγηση πολυθεματικών πολλαπλών τεστ, όπως το
WISC, μπορεί να αποτελέσει ένα αξιόπιστο εργαλείο διάγνωσης (Στασινός, 2009). Βασικό
κριτήριο για τη διάγνωση είναι η απόκλιση IQ-αναγνωστικής ή ορθογραφικής ικανότητας.
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Το πρόβλημα είναι ότι στη χώρα μας τα σταθμισμένα αναγνωστικά τεστ είναι ελάχιστα ενώ
απουσιάζουν σταθμισμένα ορθογραφικά τεστ και συνεπώς παρέχουν μια γενική εκτίμηση της
αναγνωστικής ικανότητας. Συχνά οι διαγνωστικές υπηρεσίες καταφεύγουν σε αυτοσχέδια
τεστ και προβληματικές τεχνικές που δεν δίνουν αξιόπιστα αποτελέσματα με συνέπεια η κλι-
νική εικόνα να είναι ασαφής (Αναστασίου, 2008).

Παρά το ότι ο εντοπισμός της αναγνωστικής δυσκολίας σ’ ένα πρώιμο στάδιο μπορεί
να οδηγήσει σε διαφοροδιάγνωση υπάρχει πάντα ο κίνδυνος να μην αποτυπώνει την ακριβή
κλινική εικόνα του παιδιού με δυσλεξία. Σ’ αυτό το πρώιμο στάδιο ο ειδικός δεν είναι δυ-
νατόν να αξιολογήσει αν η πρόσβαση στο εννοιολογικό περιεχόμενο των λέξεων είναι ικα-
νοποιητική. Πιθανόν η εξέταση του παιδιού να αναδείξει τις δυσκολίες του ως αναγνώστη
σε σημασιολογικό και πραγματολογικό επίπεδο, πράγμα που θα συνδέεται με την ηλικία
του και την έλλειψη παραστάσεων και να οδηγήσει σε διάγνωση σημασιολογικής-πραγ-
ματολογικής διαταραχής. Άτομα που αντιμετωπίζουν αναγνωστικές δυσκολίες δεν είναι
κατ’ ανάγκην δυσλεκτικοί. Η δυσαναγνωσία και δυσγραφία του παιδιού ως κλινικά συμ-
πτώματα συχνά σχετίζονται και με προβλήματα προσοχής, αδυναμία εστίασης και ελέγχου
της συμπεριφοράς που συναρτώνται με τη διαταραχή ελλειμματικής προσοχής και υπερ-
κινητικότητας (Δ.Ε.Π.Υ). Ως εκ τούτου μια διαταραχή με νευρο-ψυχολογικά και κοινωνικά
χαρακτηριστικά όπως η Δ.Ε.Π.Υ μπορεί να δώσει λανθασμένα αποτελέσματα στα ψυχο-
μετρικά τεστ και να οδηγήσει σε ανακριβή διάγνωση (Παπαδόπουλος, χ.η.). Η λεπτή διά-
κριση που μπορεί να ενισχύσει τον ισχυρισμό των ενασχολούμενων με τη διαφοροδιάγνωση
αποτυπώνεται στο παράθεμα που ακολουθεί:

Ένα παιδί με προβλήματα προσοχής αναμένεται να παρουσιάσει διαταραχές κατά την
έναρξη μιας δραστηριότητας ή κατά την εισαγωγή του ερεθίσματος, αμέσως μετά την εμ-
πλοκή της γνωστικής λειτουργίας της προσοχής (όταν απαιτείται η ενεργοποίηση της επι-
λεκτικής προσοχής), ενώ ένα παιδί με αναγνωστικά προβλήματα είναι πιο πιθανό να πα-
ρουσιάσει διαταραχές πριν από το στάδιο της σημασιολογικής επεξεργασίας (που εμπλέκει
τη σειριακή επεξεργασία πληροφοριών και την οργάνωσή τους σε ομάδες πληροφοριών
για περαιτέρω επεξεργασία) (Παπαδόπουλος, χ.η., σ. 46).

Επομένως, αν δεν γίνουν πολλαπλές μετρήσεις, διαδοχικές ψυχομετρικές αξιολογήσεις
και δεν συγκεντρωθούν με συνέπεια οι συγκλίνουσες αποδείξεις τότε υπάρχει ο κίνδυνος η
διάγνωση να μην αποτυπώνει την ακριβή κλινική εικόνα του παιδιού. Εξάλλου, κάθε πε-
ρίπτωση παρουσιάζει ιδιαιτερότητες και κάθε φορά απαιτείται προσεκτική αξιολόγηση
των μεμονωμένων κλινικών περιπτώσεων. Δεδομένης, μάλιστα, της σύγχυσης που επικρατεί
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αναφορικά με τη δυσλεξία, τα προβλήματα αναγνωστικής κατανόησης είτε ως αποτέλεσμα
αποκωδικοποιητικών δυσκολιών είτε άλλων παραγόντων, όπως η διάσπαση προσοχής, δεν
αποτελούν πάντα αναγκαίο παράγοντα για τον κλινικό χαρακτηρισμό της (Νικολόπουλος,
2007).

Επίσης, είναι πιθανόν η κλινική εικόνα να μην είναι ακριβής εξαιτίας της πιθανής άρ-
νησης ενός μαθητή να ανταποκριθεί στη μαθησιακή διαδικασία. Σ’ αυτή την περίπτωση
η έλλειψη ενδιαφέροντος από την πλευρά του μαθητή μπορεί να δώσει στον δάσκαλο αρ-
χικά και στον ενασχολούμενο με τη διαφοροδιάγνωση την εντύπωση ότι ο μαθητής συγ-
κεντρώνει τα κλινικά χαρακτηριστικά του δυσλεκτικού (Νικολόπουλος, 2007). Όμως είναι
πιθανόν και η εξαιρετική επίδοση του παιδιού σε τομείς όπως τα μαθηματικά ή τα εικα-
στικά να οδηγήσει σε εσφαλμένη εκτίμηση. 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ

Σύμφωνα με την υπάρχουσα βιβλιογραφία αναδεικνύεται ο ρόλος της συμβολής του
εκπαιδευτικού στην έγκαιρη διάγνωση της δυσλεξίας. Με δεδομένο το ότι στις πρώτες σχο-
λικές τάξεις και δη στην προσχολική εκπαίδευση είναι ευκολότερο να εντοπισθούν συμ-
πτώματα μαθησιακών δυσκολιών που έχουν τα χαρακτηριστικά της δυσλεξίας, δεν απαι-
τείται μόνο η εγρήγορση του εκπαιδευτικού αλλά και η σωστή του ενημέρωση (επιμόρφωση
σε ζητήματα Ε.Α.Ε.), ώστε να είναι σε θέση να εκτιμήσει τις αναγνωστικές και ορθογρα-
φικές δυσκολίες του παιδιού. Παράλληλα με τη συνεργασία του εκπαιδευτικού με τους γο-
νείς η συνδρομή του ψυχολόγου και του εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής αποτελεί καθορι-
στικό παράγοντα προκειμένου με επιστημονικό τρόπο να επιβεβαιωθεί η αρχική παρατή-
ρηση εκπαιδευτικού, ώστε να παραπεμφθεί το παιδί στα εξειδικευμένα διαγνωστικά κέν-
τρα. Πρόκειται για καθοριστικό στάδιο στην οργάνωση της διαδικασίας παρέμβασης μέσω
ενός εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος. Συνεπώς, ως προς τους ισχυρισμούς
των ενασχολούμενων με τη διαφοροδιάγνωση μπορούμε να πούμε τα εξής:

1. Η συνεργασία όλων των εμπλεκόμενων φορέων της εκπαιδευτικής διαδικασίας (εκ-
παιδευτικός – γονείς – μαθητής – ψυχολόγοι – εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής) μπορεί
να περιορίσει σημαντικά τον κίνδυνο της καθυστερημένης διάγνωσης.

2. Η διαρκής επιμόρφωση των δασκάλων και η ενημέρωσή τους σχετικά με τα ιδιαίτερα
χαρακτηριστικά των παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες εν γένει αποτελεί σημαντικό
παράγοντα στον εντοπισμό των ιδιαίτερων κλινικών χαρακτηριστικών της δυσλεξίας. 

3. Για να αποτυπωθεί η ακριβής κλινική εικόνα του παιδιού με δυσλεξία ο εκπαιδευ-
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τικός πρέπει να έχει στη διάθεσή του μια σειρά από τεστ που θα επικυρώσουν με έγκυρο
τρόπο και με ένα βαθμό αντικειμενικότητας τη διάγνωση.

4. Ωστόσο, αν δεν υπάρχει ομάδα υποστήριξης (ψυχολόγος – κοινωνικός λειτουργός –
εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής – ακουολόγος – οφθαλμίατρος) δεν μπορεί να γίνει διάγνωση
που θα οδηγήσει στην αποτελεσματική διαχείριση του προβλήματος στη σχολική τάξη (μα-
θησιακή – ψυχολογική υποστήριξη παιδιών με ΕΜΔ). Στα σχολικά δρώμενα της νέας εποχής
είναι επιτακτική η ανάγκη να γίνουν τα εκπαιδευτικά συστήματα δυναμικά ώστε η μάθηση
να είναι αποτελεσματική για όλους τους μαθητές, κυρίως για όσους παρουσιάζουν ΕΜΔ.

Η συζήτηση που προηγήθηκε αναδεικνύει τη σημασία της έγκαιρης διάγνωσης της
δυσλεξίας στην αντιμετώπιση των μαθησιακών δυσκολιών και συμβάλλει αποφασιστικά
στην οργανικότερη ενσωμάτωση του μαθητή τόσο στο σχολικό όσο και στο ευρύτερο κοι-
νωνικό περιβάλλον.
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Περίληψη

Οι άνθρωποι με αναπηρία έχουν κάθε δικαίωμα να ζήσουν με αξιοπρέπεια και σεβασμό
και να λάβουν τις ευκαιρίες που θα τους επιτρέψουν να αναπτύξουν ολόπλευρα την προ-
σωπικότητα τους, συμμετέχοντας ενεργά στο κοινωνικό γίγνεσθαι. Πολλοί από αυτούς,
οδηγούνται στην άθληση καθώς τους βοηθάει σημαντικά στην ομαλή συνολική ανάπτυξη
του χαρακτήρα τους, στην ψυχική και στη  σωματική τους υγεία. Η μελέτη μας, αποδει-
κνύει πως η ψυχική δύναμη μπορεί να εκμηδενίσει τα εμπόδια που προκαλεί η αναπηρία,
όπως στην περίπτωσή μας, μια αθλήτρια της τοξοβολίας, σωματικά ανάπηρη.
Λέξεις- κλειδιά: Σωματική αναπηρία, ψυχολογική υποστήριξη, άθληση
1. Εισαγωγή

Τα πρόσωπα με αναπηρία χαρακτηρίζονται ως αποκλίνοντα, μειονεκτούντα, σπαστικά
(Priestley, 1998:208-9). Σύμφωνα με την Παγκόσμια Οργάνωση Υγείας (1981), άτομα με
Ειδικές Ανάγκες θεωρούνται όλα τα άτομα που εμφανίζουν σοβαρή μειονεξία που προκύ-
πτει από φυσική ή διανοητική βλάβη. Αναφορικά με αυτή την θεώρηση υιοθετήθηκε η
παρακάτω ταξινόμηση: Το μειονέκτημα (deficiency), ορίζεται ως «κάθε απώλεια ουσίας
ή αλλοίωσης μιας δομής ή μιας ψυχολογικής ή ανατομικής λειτουργίας». Η ανικανότητα
(incapacity), «αντιστοιχεί σε κάθε μερική ή ολική ελάττωση (αποτέλεσμα του μειονεκτή-
ματος) της ικανότητας να επιτελούμε μια δραστηριότητα με ένα συγκεκριμένο τρόπο ή μέ-
σα που θεωρούνται ως φυσιολογικά για ένα ανθρώπινο ον». «Αναπηρία είναι το αποτέλεσμα
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οργανικών ή περιβαλλοντολογικών αιτίων, που δημιουργούν ένα σύνολο εμποδίων σε ση-
μαντικές περιοχές της ζωής, όπως η αυτοεξυπηρέτηση, η απασχόληση, η εκπαίδευση, η
ψυχαγωγία και η γενικότερη κοινωνική συμμετοχή» (WHO, 2002).

Όσον αφορά, τις σωματικές αναπηρίες, η Ένωση των σωματικά ανάπηρων1, αναγνω-
ρίζει τον ιατρικό ορισμό της έννοιας της βλάβης (impairement) και ορίζει όμως εκ νέου
την έννοια της αναπηρίας (disability) ως: βλάβη θεωρείται η απώλεια ή η όχι αποτελε-
σματική λειτουργία ενός άκρου, οργάνου ή σωματικού μηχανισμού. Σύμφωνα με τους Σπε-
τσιώτη και Σταθόπουλου (2003), η σωματική αναπηρία ορίζεται ως «τον τρόπο με τον
οποίο ζούμε και εκφράζουμε την παρουσία μας στον κόσμο με το σώμα μας». Η κίνηση ορ-
γανώνεται από πολλά συστήματα του οργανισμού (νευρικό, μυϊκό, οστικό), τα οποία συ-
νεργάζονται άριστα μεταξύ τους. Το ελάττωμα (disadvantage), είναι αποτέλεσμα μιας
ανεπάρκειας ή μιας ανικανότητας που περιορίζει ή απαγορεύει την εκπλήρωση ενός φυ-
σιολογικού ρόλου που είναι ομαλός (ανάλογα με την ηλικία, το φύλο, τους κοινωνικούς και
πολιτιστικούς παράγοντες) για το άτομο αυτό2. Ωστόσο, η αναπηρία περιορίζει μια δρα-
στηριότητα που προκύπτει από μια κοινωνική δομή, και που δεν μεριμνά για την ύπαρξη
ανθρώπων με σωματική αναπηρία με αποτέλεσμα τον αποκλεισμό τους από την κοινωνική
συμμετοχή.

Η κίνηση παρουσιάζει κάποια ιδιαίτερα χαρακτηριστικά (δύναμη, ταχύτητα, αρμονία,
επιτάχυνση) που μπορούν να παρουσιάζονται αλλοιωμένα, εν μέρει ή συνολικά, στο πλαίσιο
μιας γενικότερης κλινικής εικόνας. Η κινητική αναπηρία είναι όρος ευρύς και περιλαμβάνει
μειονεξίες, που προέρχονται από νευρολογικές δυσλειτουργίες (όπως εγκεφαλική παράλυση,
δισχιδή ράχη, επιληψία) ή μυοσκελετικά προβλήματα (όπως μυϊκές δυστροφίες, πολιο-
μυελίτιδα, νεανική ρευματοειδή αρθρίτιδα). Η κινητική αναπηρία μπορεί να είναι προσω-
ρινή ή μόνιμη και εκδηλώνεται με διάφορες μορφές. Αυτού του είδους η διαταραχή μπορεί
να περιορίζει τη λειτουργία ολόκληρου του σώματος ή κάποιου μέρους του σώματος (άνω
άκρα, κάτω άκρα, σπονδυλική στήλη).

Οι κινητικές αναπηρίες στα παιδιά προκαλούνται από διάφορες αιτίες. Οι παθή -
σεις που προκαλούν κινητική αναπηρία άλλοτε είναι εμφανείς με την γέννηση ή είναι επί-
κτητες. Κατά συνέπεια, μπορεί να οφείλεται σε διάφορες αιτίες, όπως να υπάρχει εκ γενε-
τής, στην εγκεφαλική παράλυση, στη σκλήρυνση κατά πλάκας, σε τραυματισμούς στη
σπονδυλική στήλη, σε τραυματισμούς από αυτοκινητιστικά δυστυχήματα, στη μυϊκή ατρο-

1. Στο Βασικές Αρχές (1976).
2. Επίσημη Εφημερίδα των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, Αρ.230/38/10.9.81,άρθρο1.5.
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φία. Τόσο το είδος όσο και η σοβαρότητα και η αιτία των κινητικών αναπηριών διαφέρουν
από παιδί σε παιδί. Όπως και σε άλλες αναπηρίες, έτσι και στις κινητικές έχουν διερευνήσει
διάφορες μελέτες ότι τα παιδιά με κινητικές αναπηρίες διατρέχουν τις ίδιες διαδοχές ανά-
πτυξης με τα παιδιά χωρίς αναπηρίες. Τα άτομα με ειδικές ανάγκες και ιδιαίτερα τα παιδιά
και οι νέοι είναι αναπόσπαστο μέλος της κοινωνίας μας και έχουν τα ίδια δικαιώματα αλλά
και τις ίδιες υποχρεώσεις ανάλογα με τις δυνατότητές τους (Hodapp, 2003).

Οι κυριότερες εκ γενετής αιτίες είναι: α) συγγενείς παθήσεις, β) κληρονομικές παθή-
σεις, γ) έλλειψη μελών ή τμημάτων αυτών, δ) υποπλασίες και ατροφίες αυτών ε) ημιμελικές
δυσπλασίες, στ) νευρομυϊκές παθήσεις, ζ) μεταβολικά νοσήματα, η) Φλεγμονώδη νοσή-
ματα, θ) αρθρίτιδες, ι) αρθρογρύπωση, κ) ατελής οστεογένεση, λ) αιμοφιλία, μ) διάφορα
σύνδρομα, και τέλος ν) η εγκεφαλική παράλυση (η κυριότερη αιτία).

Τα χαρακτηριστικά των ατόμων με σωματική αναπηρία είναι: 
Τα σωματικά χαρα κτηριστικά: είναι εκείνα που αφορούν τη γενική φυσική κατάσταση

και έχουν διαμορφωθεί από το είδος και τη βαρύτητα της ασθένειας. Οι δυσκολίες στην
κίνηση προέρχονται από τον φτωχό μυϊκό συντονισμό, από νευρομυική δυσπραγία (από
απλή αδυναμία έως παράλυση) και από απουσία μελών του σώματος. Εκδηλώνονται δε με
διαφορετικούς τρόπου όπως π.χ. η εγκεφαλική παράλυση, μπορεί να εκδηλωθεί με σπα-
στικότητα, αθέτωση, αταξία, ημιπληγία, δυπληγία, τετραπληγία, μονοπληγία, παραπληγία
ή τριπληγία και στην κάθε περίπτωση η κινητικότητα του ατόμου διαφέρει.

Τα κοινωνικά χαρακτηριστικά: οι άνθρωποι με σωματική αναπηρία έχουν μεγάλη δυ-
σκολία να αποκτήσουν πρόσβαση σε δημόσια και ιδιωτικά κτίρια, αντιμετωπίζουν σημαν-
τικές διακρίσεις στην εύρεση εργασίας και την απόκτηση προώθησης των ευκαιριών. Έχουν
ανάγκη για τη βοήθεια  των συνανθρώπων τους για τις μετακινήσεις ή εν γένει για τις κι-
νήσεις τους.

Τα συναισθηματικά χαρακτηριστικά: οι άνθρωποι με σωματική αναπηρία επηρεάζονται
σημαντικά τόσο στη ψυχική τους διάθεση όσο και στα χαρακτηριστικά της προσωπικότη-
τάς τους, λόγω των απορρίψεων και εν γένει των βιωμάτων τους. Παρατηρούμε πως δια-
μορφώνονται ως επιθετικά, υπερκινητικά, απαθή, αδιάφορα και στερούνται την αποδοχή
από τους συνομηλίκους τους.

Τα διανοητικά χαρακτηριστικά: η κινητική αναπηρία από μόνη της δεν συνεπάγεται
υποχρεωτικά και πνευματική υστέρηση, καθώς επηρεάζει μόνο την κινητικότητα. Οι πε-
ριορισμοί και τα εμπόδια που προβάλλονται στην απόκτηση και τον έλεγχο των πληροφο-
ριών, οφείλονται στο είδος και το βαθμό των συνοδών προβλημάτων της κινητικής αναπη-
ρίας.
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Τα μαθησιακά χαρακτηριστικά: οι κινητικές αναπηρίες θέτουν περιορισμούς στη μά-
θηση των παιδιών τη δυσκολία να δεχτούν πληροφορίες μέσω των αισθήσεων και το επί-
πεδο και τη φύση των διαπροσωπικών σχέσεων και των περιβαλλοντικών επιδράσεων. 

Επιπρόσθετα, οι κινητικές αναπηρίες επηρεάζουν την επικοινωνία, το λόγο, δημιουρ-
γώντας προβλήματα στις κοινωνικές σχέσεις του ατόμου. Δυσκολίες στις περιοχές και τις
λειτουργίες, που είναι υπεύθυνες για την παραγωγή του λόγου, περιορίζουν την ικανότητα
του ατόμου να παράγει ή να μιμείται ήχους, με αποτέλεσμα την παραγωγή μη κατανοητού
λόγου ή την ολοκληρωτική έλλειψή του. Το παιδί με κινητική αναπηρία πρέπει να υποστη-
ρίζεται από ειδικούς στα πλαίσια της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (Ε.Α.Ε.)3, η οποία
είναι σημαντική διότι συμβάλλει στην ανεξαρτησία του ατόμου από την οικογένειά του
από τη μονάδα στην οποία φοιτά, και τέλος από την ίδια του την αναπηρία, εφ’ όσον το εμ-
ποδίζει με ικανότητες φυσικές και κινητικές που καθιστούν ικανό να αυτοεξυπηρετηθεί ή
ακόμα και να εργαστεί. Επιπλέον είναι πολυδιάστατη, διότι το βοηθά στο να αποκαταστή-
σει την αξιοπρέπειά του, πράγμα το οποίο διευκολύνει την κοινωνική του ένταξη, ανατρέ-
ποντας τις ισχύουσες  εσφαλμένες αντιλήψεις της κοινωνίας οι οποίες αφορούν τα άτομα
με ειδικές ανάγκες. Καθορίζοντας τους γενικούς στόχους της ειδικής φυσικής αγωγής θα
μπορούσαμε να πούμε ότι είναι αλληλένδετοι, διότι η επιτυχία του ενός αποτελεί απαραί-
τητη προϋπόθεση για την επιτυχία του άλλου.

Ο παράγοντας άσκηση   
Πολλοί ερευνητές έχουν υποστηρίξει τη θετική επίδραση της φυσικής αγωγής και του

αθλητισμού στην ομαλή, αρμονική φυσιολογική ανάπτυξη του ατόμου (Bailey, Malina &
Mirwald, 1986; Bar-Or,1983; Pangrazi, 1997; Τοκμακίδης& Δούδα, 1999). Επανειλημ-
μένα έχει υποστηριχθεί η στρατηγική σημασία της άσκησης στη διαχείριση της διάθεσης
και στην ποιότητα ζωής των ατόμων (Faulkner & Taylor, 2005). Γι’ αυτό και η φυσική

3. H Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση (ΕΑΕ) είναι το σύνολο των παρεχόμενων εκπαιδευτικών υπηρεσιών στους
μαθητές με αναπηρία και διαπιστωμένες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγ-
κες. Η πολιτεία δεσμεύεται να κατοχυρώνει και να αναβαθμίζει διαρκώς τον υποχρεωτικό χαρακτήρα της ειδικής αγωγής
και εκπαίδευσης ως αναπόσπαστο μέρος της υποχρεωτικής και δωρεάν δημόσιας παιδείας και να μεριμνά για την παροχή
δωρεάν δημόσιας ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης στους αναπήρους όλων των ηλικιών και για όλα τα στάδια και τις
εκπαιδευτικές βαθμίδες. Δεσμεύεται επίσης να διασφαλίζει σε όλους τους πολίτες με αναπηρία και διαπιστωμένες
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ίσες ευκαιρίες για πλήρη συμμετοχή και συνεισφορά στην κοινωνία, ανεξάρτητη δια-
βίωση, οικονομική αυτάρκεια και αυτονομία, με πλήρη κατοχύρωση των δικαιωμάτων τους στη μόρφωση και στην κοι-
νωνική και επαγγελματική ένταξη (Σταύρου Αικ.,2013).
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δραστηριότητα συστήνεται ως ένα αποτελεσματικό μέσο καταπολέμησης των κυρίαρχων,
εξουθενωτικών και ψυχολογικών προβλημάτων που αντιμετωπίζουν οι πολίτες, όπως είναι
η κατάθλιψη αλλά και πολλών σωματικών προβλημάτων (Faulkner &Taylor, 2005).

Παρόλο που το παιχνίδι των παιδιών με μεγαλύτερη κινητική αναπηρία είναι πιο χα-
μηλού επιπέδου, τα παιδιά αυτά έχουν μεγαλύτερη αίσθηση ισοτιμίας όσον αφορά τις σω-
ματικές ικανότητες, με τα συνομήλικα παιδιά χωρίς αναπηρία. Η κινητοποίηση , επιδεξιό-
τητα, οι αντιλήψεις και οι συμπεριφορές των γονέων παίζουν σημαντικό ρόλο στην ανά-
πτυξη των παιδιών με κινητικές αναπηρίες. Υπάρχει η άποψη ότι οι οικογένειες των παιδιών
με κινητικές αναπηρίες βιώνουν περισσότερο στρες από τις οικογένειες συνομηλίκων παι-
διών χωρίς αναπηρίες, φαίνεται όμως ότι αυτό δεν ισχύει πάντα (Hodapp, 2003).

Η άσκηση περιγράφηκε από τα άτομα με αναπηρία ως το «όχημα» που προκαλεί και
καλλιεργεί την ψυχολογική αίσθηση της οικειότητας και της  κοινωνικοποίησης, καθώς
και της βοήθειας και της σχέσης μεταξύ των ατόμων. Αποτελεί το «μέσο» για να ξεφύγει
κανείς από τον κόσμο της ανικανότητας και της ασθένειας. Έρευνες έχουν δείξει ότι τα
οφέλη στο συναισθηματικό τομέα, που αποκομίζουν τα άτομα από τη συμμετοχή τους σε
δραστηριότητες αναψυχής και άσκησης, συνίστανται στη βελτίωση της αυτοπεποίθησής
τους, αύξηση της αυτοεκτίμησής τους, και μείωση σε σημαντικό βαθμό του άγχους που
βιώνουν λόγω των καθημερινών αναγκών και καταστάσεων που αντιμετωπίζουν (Marsh,
Richards,& Barnes, 1986).
2. To υποκείμενο της μελέτης μας

Η Α. είναι ελληνικής καταγωγής από πατέρα έλληνα και μητέρα γεωργιανή. Γεννή-
θηκε και ζει στην Ελλάδα και είναι σήμερα είκοσι ενός ετών. Η Α. είναι ανάπηρη εκ γενετής
σωματικά και ο τύπος της αναπηρίας της είναι κινητική αναπηρία και πιο συγκεκριμένα
φωκομέλεια4. Πρόκειται για μια αξιόλογη περίπτωση, η οποία φέρει πρόσθετα μέλη και

4. Η φωκομέλεια (σύνθεση των λέξεων φώκια και μέλος) είναι μια εξαιρετικά σπάνια συγγενής διαταραχή που
αφορά δυσπλασία των άκρων (δυσμελία). Πρώτος εισήγαγε αυτήν την έννοια ο Γάλλος φυσιοδίφης Ετιέν Ζοφρουά ντε
Σεν Ιλέρ το 1836. Παρότι πολλοί παράγοντες μπορούν να προκαλέσουν φωκομέλεια, οι κυριότεροι και πιο σημαντικοί
λόγοι θεωρούνται το φάρμακο θαλιδομίδη και η κληρονομικότητα. Η εμφάνιση αυτής της δυσμορφίας έχει ως επιμέρους
αποτέλεσμα την εμφάνιση διάφορων ανωμαλιών στο πρόσωπο, στα άκρα, τα αυτιά, τη μύτη και την ελλιπή ανάπτυξη
πολλών ακόμα μελών. Αν και μπορούν να πραγματοποιηθούν χειρουργικές επεμβάσεις στον ασθενή για τη διόρθωση
των ανωμαλιών, τα αποτελέσματα είναι περιορισμένα λόγω της απουσίας νεύρων, οστών και άλλων δομών για την ανα-
δημιουργία των μελών. την οποία απέκτησε εκ γενετής, και περπατάει με προσθετικά μέλη και στα δύο κάτω άκρα.
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καθώς είναι μια αθλήτρια τοξοβολίας μοναδική και αποτελεί πρότυπο για όλους μας και
φυσικά παράδειγμα προς μίμηση. Πριν τη γέννησή της, οι γονείς της έκαναν τις απαραί-
τητες επισκέψεις στο γυναικολόγο ο οποίος δεν τους είχε ενημέρωσε για την μη ύπαρξη
των ποδιών και, όταν γεννήθηκε η Α. ήταν άλλος γιατρός που βοήθησε στον τοκετό την
μητέρα της ο οποίος δεν γνώριζε για το βρέφος, έτσι υπήρξε μια ανησυχία κατά την όλη
διαδικασία. 

Η μητέρα της από την πρώτη στιγμή απέδειξε το ψυχικό της σθένος, καθώς ο εξω-
στρεφής και δυναμικός της χαρακτήρας την έδινε την ώθηση να παλέψει και να διεκδικήσει
τα δικαιώματα της κόρης της. Αντίθετα, ο πατέρας της ως εσωστρεφής χαρακτήρας, πα-
ρέμενε μια ήσυχη δύναμη και λίγο πιο πίσω στην όλη διαδικασία. Όταν ήρθε στη ζωή και
η μικρότερη της αδερφή, τα πράγματα δεν άλλαξαν, καθώς οι γονείς της δεν έδιναν περισ-
σότερες δουλειές και βάρη στην μικρότερη, ούτε η Α. είχε πιο ευνοημένη συμπεριφορά λόγω
της αναπηρίας της. Ωστόσο, από την πλευρά της αδερφής της η όλη επαφή με την αναπηρία
ήταν κάτι το φυσιολογικό για εκείνη, αφού με το που ήρθε στη ζωή, η Α. ήταν εκεί και δεν
είδε κάτι διαφορετικό, δεν υπήρχε καμία διάκριση ούτε από την ίδια ούτε από τους γονείς
τους. Όμως, στο γυμνάσιο η συμπεριφορά κάποιων δημιουργούσε προβλήματα στην αντι-
μετώπιση τους, καθώς η μικρότερη αδερφή ένιωθε άβολα να μιλήσει, όχι γιατί δεν ήθελε
να αντιμετωπίσει τους άλλους, αλλά για το πώς θα ένιωθε η αδερφή της, σε οποιαδήποτε
αντίδραση και σχόλια που θα έκανε αυτή στους υπολοίπους.

Από τη δική της την πλευρά, όταν ήταν μικρότερη θεωρούσε πως ο τρόπος της μητέρας
της ήταν ιδιαίτερα απότομος και νόμιζε πως γινόταν ιδιαίτερα αυταρχική, γιατί δεν κατα-
λάβαινε γιατί συμπεριφερόταν με αυτόν τον τρόπο. Αργότερα, όμως μεγαλώνοντας κατά-
λαβε πως η μητέρας της το έκανε αυτό για να της δώσει να καταλάβει πώς κανένας δεν θα
της συμπεριφερθεί όμορφα.  Επίσης, ο πατέρας της άρχισε να γίνεται πιο ενεργός και η
μητέρα της να χαλαρώνει, θεωρώντας ότι η Α. μεγαλώνει και αρχίζει να αντιλαμβάνεται
τον κόσμο γύρω της από μόνη της. Τώρα, συζητάει με την μητέρα της η οποία πλέον ακούει
αρκετά και τη δική της πλευρά και ο πατέρας της παίρνει κουράγιο από την ίδια και συ-
νεχίζουν τον «αγώνα» δυναμικά.
2.1.  O κοινωνικός περίγυρος

Αντίθετα, από κάποιους συγγενείς, υπήρχε μία αδιακρισία και μία κακία για την ίδια,
αλλά και για την μητέρα. Λόγω του γεγονότος πως η μητέρα της είναι από άλλη χώρα, την
σχολίαζαν ήδη επικριτικά και, όταν γεννήθηκε η Α. και η ίδια είχε αναπηρία τα σχόλια πή-
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ραν «φωτιά». Βέβαια κανένας και τίποτα δεν πτοούσε την μητέρα της και ήταν σε θέση να
εξηγήσει, όμως όταν υπάρχει μια ψυχρή ανταπόδοση δεν μπορείς να συνεχίσεις, να προ-
σπαθείς να κάνεις κάποιους να καταλάβουν ενώ δεν είναι διατεθειμένοι. Έτσι, με τα χρόνια
η Α. απομακρύνθηκε με τους συγκεκριμένους συγγενείς και δεν υπάρχει πλέον επαφή.

Όσον αφορά, τον κοινωνικό της περίγυρο και πιο συγκεκριμένα το σχολικό περιβάλ-
λον5, υπήρχαν δυο πλευρές, η μία η οποία ήταν πρόθυμη να μάθει και να βοηθήσει την ίδια
όταν θελήσει, αλλά και η άλλη πλευρά, η αδιάκριτη, η δύσκολη, η πλευρά που δεν είχε κα-
τανόηση, που είχε μια άσχημη συμπεριφορά. Αναφέρουμε, πως πολλά παιδιά την χαρα-
κτήριζαν με το παρατσούκλι «ξυλοπόδαρη». Η Α. υπήρξε και θύμα bullying και ενώ στην
αρχή τη στεναχωρούσε, αδιαφορούσε και δεν έκανε κάτι, σε μεγαλύτερη όμως ηλικία άρχισε
να αντιμετωπίζει τους θύτες και προσπαθούσε να τους δώσει να καταλάβουν τι συμβαίνει.
Πως δηλαδή, δεν έχει μια αρρώστια που κολλάει ούτε ότι είναι κατώτερη. Εν γένει, ωστόσο,
η άμυνά της απέναντι στην άσχημη συμπεριφορά και στην αδιακρισία, ήταν η αποφυγή
και η αδιαφορία καθώς προσπερνούσε το καθετί που την ενοχλούσε.
2.2. Το άθλημα της τοξοβολίας

«Από τότε που με θυμάμαι η τοξοβολία είναι μέρος της ζωής μου» λέει χαρακτηριστικά,
αφού πρακτικά μεγάλωσε με προπονήσεις και αγώνες. Όπως τονίζει, σαφώς και όλα αυτά
τα χρόνια χρειάστηκαν θυσίες και μάλιστα πολλές για να πετυχαίνει τους στόχους της, κυ-
ριολεκτικά και μεταφορικά και αυτό είναι ένα χαρακτηριστικό της που το αντιλαμβάνεσαι
αμέσως. Ως παιδί θέλεις να παίξεις, άρα πρέπει με κάτι να βρεις να ασχοληθείς. Αρχικά,
ήθελε να ασχοληθεί με την κολύμβηση, έτσι οι γονείς της μαζί της προσπαθούσαν να ψά-
χνουν ομάδα για να μπορέσει να αθληθεί, όμως ζώντας σε μια επαρχιακή πόλη η οποία ούτε
υποδομές σωστές έχει, αλλά ούτε και άτομα τα οποία είναι πρόθυμα να ασχοληθούν με ένα
παιδί με κινητική αναπηρία. Επομένως, η προσπάθεια γίνεται αρκετά δύσκολη. Χαρακτη-
ριστικά η Α. αναφέρει πως η συμπεριφορά των γυμναστών, της έδωσε να καταλάβει πως
«ο αθλητισμός είναι μόνο για τους αρτιμελείς και, όταν έρχεται ένα παιδί με αναπηρία είναι
σαν να βλέπουν ένα εξωγήινο να ζητάει παγωτό». 

5. Στην μεγάλη πλειονότητά τους τα παιδιά με κινητικές αναπηρίες μπορούν και πρέπει να φοιτούν στα γενικά
σχολεία. Αυτή είναι μία λύση εφικτή ακόμα και σε μία εκπαιδευτική πραγματικότητα που χαρακτηρίζεται από καθυ-
στέρηση στη μέριμνα για το παιδί με αναπηρία, όπως η ελληνική (Δημητρόπουλος, 2000).  Σημαντικός είναι ο ρόλος
του εκπαιδευτικού που θα βοηθήσει το παιδί με κινητική αναπηρία να ενταχθεί ισότιμα στην κοινωνία, μέσα στο κα-
τάλληλο εργασιακό καθεστώς.
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Η προσπάθεια ανεύρεσης κάποιου αθλήματος συνεχίστηκε, έτσι το 2003 στην ηλικία
των οκτώ ετών ξεκίνησε την τοξοβολία και αφού διαπιστώθηκε από όλους για την κλήση
της, μπήκε δυναμικά στον αγώνα. Το όλο κλίμα γύρω της ήταν μια ευχάριστη πνοή στην
καθημερινότητά της, οπού κοινωνικοποιήθηκε αμέσως με νέους φίλους. Το 2005, λόγω έλ-
λειψης χώρου και προπονητών συνέχισε τις προπονήσεις σε μεγαλύτερη πόλη όπου και συ-
νεχίζει για τρεις φορές την εβδομάδα. Εκεί, συνεργάστηκε με τον τωρινό της προπονητή,
ο οποίος είχε και ειδίκευση στην ειδική αγωγή αλλά ταυτόχρονα είχε συνεργαστεί με αθλη-
τές για την Ολυμπιάδα. Κατά την όλη διαδικασία, υπήρχε ασφαλώς ταλαιπωρία για τους
γονείς και για την ίδια, καθώς η μετακίνηση ήταν μεγάλη και κουραστική. Όμως εκμηδε-
νίστηκε γιατί, η στήριξη που είχε από τους γονείς της (αφού έβλεπαν ότι η κόρη τους βλέπει
σοβαρά το άθλημα),  τους έδινε τη δύναμη να συνεχίσουν ακάθεκτοι.

Τον πρώτο καιρό στην προπόνηση, οι υπόλοιποι γύρω της νόμιζαν πως ήταν αρτιμελής
και μέσα από κάποιες συζητήσεις τους κατάλαβαν πως είχε πρόσθετα μέλη. Η συμπεριφορά
τους παρέμενε ίδια ακριβώς και δεν υπήρχε κανένα πρόβλημα με την ίδια. Από την δική
της τη μεριά, αυτοσαρκάζεται αρκετά και αυτό έκανε τους υπόλοιπους γύρω της να την
πλησιάσουν ακόμα πιο εύκολα, δέχεται σχόλια και παρατηρήσεις, χωρίς ωστόσο να ξεπερ-
νούν τα όρια που αυτή έχει θέσει. Η σχέση που είχε με τους συναθλητές της δεν άλλαξε
καθόλου ίσα, ίσα με τον καιρό υπάρχει μεγαλύτερη οικειότητα, σεβασμός και φιλία.

Έχει καταφέρει εξαιρετικά πράγματα στην τοξοβολία κόντρα σε αθλητές αρτιμελείς.
Κέρδισε χρυσά μετάλλια και απέδειξε πως το πιο ισχυρό όπλο της, είναι η αγάπη της για
την τοξοβολία, η επιμονή της και η σκληρή δουλειά. Τονίσει χαρακτηριστικά: «Έχω θέμα
ισορροπίας λόγω των ποδιών μου και  η τεχνική μου πρέπει να είναι πιο γρήγορη. Αν για
ένα αθλητή αρτιμελή τον πειράζει μια φορά ο αέρας, εμένα με πειράζει δεκαπλάσια» και
συνεχίζει: «Είναι δύσκολο άθλημα γιατί πέρα από το φυσικό μέρος, πολύ σημαντικό ρόλο
παίζει επίσης και η ψυχολογία του αθλητή. Μερικές φoρές, που έχω καλή μέρα και ψυχο-
λογία αυτό «βγαίνει» στα βέλη και άλλες όχι. Επιπλέον, οι καιρικές συνθήκες παίζουν ση-
μαντικό ρόλο. Θυμάμαι, σε μια προπόνηση που  έβρεχε καταρρακτωδώς δεν βλέπαμε καν
τον στόχο.  Δεν μπορώ να κρύψω κάτι από την τοξοβολία».

Τα σχέδια της Α. δεν τελειώνουν με την τοξοβολία, αλλά περιλαμβάνουν και άλλους
τομείς. Όταν τελείωσε το σχολείο, επεδίωκε να φοιτήσει στο ΤΕΦΑΑ. Ωστόσο, λόγω του
ότι δεν υπάρχει ειδικό τμήμα για αθλητές ΑμεΑ και τα μαθήματα είναι ίδια για όλους,
στράφηκε σε μια άλλη επίσης μεγάλη αγάπη τη Σχολή Καλών Τεχνών και ειδικότερα το
Τμήμα Κινηματογράφου, ελπίζοντας να πετύχει και εκεί. Λέει η ίδια με αφοπλιστική ειλι-
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κρίνεια: «Για παράδειγμα, στην κολύμβηση θα ήταν λίγο αμήχανα να πάω εγώ με τα υπό-
λοιπα κορίτσια». Της αρέσει να λέει ιστορίες και ο κινηματογράφος είναι ένα μέσον για να
το πετύχει και να περάσει στους ανθρώπους γύρω της τη δική της οπτική γωνία για διά-
φορα θέματα που την απασχολούν.
2.3.  Η ψυχολογική υποστήριξη και η σταδιοδρομία

Εκτός από τους δικούς της ανθρώπους, η Α. είχε ένα δυνατό στήριγμα, που για όλα
αυτά τα χρόνια, τον προπονητή της. Η πίστη του σε αυτή, την οδήγησε τόσο ψηλά, καθώς
πιστεύει σε αυτήν απόλυτα και την έχει φτάσει σε υψηλό επίπεδο. Όμως θέλει να τη δει
και ακόμα ψηλότερα. Την βλέπει ως παιδί του με όλη τη σημασία της λέξης, την ακούει,
τη νοιάζεται και συζητάνε μαζί, όχι μόνο για την προπόνηση και το άθλημα, αλλά και για
καθετί που την απασχολεί. Αυτή η σχέση, όπως αναφέρει η ίδια, εξελίσσεται με το χρόνο
και γίνεται ακόμα πιο δυνατή. Όσον αφορά, τους Παραολυμπιακούς αγώνες στην απο-
στολή της στο Ρίο, απήλαυσε την υποστήριξη από άγνωστα άτομα που άκουσαν την ιστορία
της και συγκινήθηκαν, καθώς την χαρακτήρισαν «δικό τους παιδί» και τη βοήθησαν. Κάτι
που δεν έγινε από την τυπική πρωτοβουλία και βοήθεια που περίμενε.

Ο προπονητής της αναφέρει: «Η Α. είναι μαχητής, είναι επίμονη και της αρέσει να
πετυχαίνει το στόχο της με ωραίο τρόπο. Η καλή της διάθεση είναι αναπόσπαστο κομμάτι
του χαρακτήρα της και, πάνω στην προπόνηση καταφέρνει να δίνει ένα τόνο χιούμορ και
να αντιμετωπίζει με ευχάριστη διάθεση, τις δύσκολες και κουραστικές προπονήσεις».

Όταν πρωτομπήκε στο γήπεδο λέει, πως εξοικειώθηκε αμέσως, ήταν σαν να έριχνε όλη
της τη ζωή εκεί, και αθλητικά ήταν στα καλύτερα της, λέει χαρακτηριστικά η ίδια: «Η εμπειρία
μου εκεί ήταν σαν ένα κομμάτι πάζλ που έλειπε καιρό και επιτέλους συμπληρώθηκε». Η ζωή
είναι ένα δώρο και πρέπει να την αντιμετωπίζουμε κάθε μέρα με χαμόγελο. «Ζω με την ανα-
πηρία μου και ζω με τα πόδια που έχω, χάρη στα πόδια μου κατάφερα να είμαι εκεί. Όπως
υπάρχουν ξανθοί και μελαχρινοί έτσι ήμαστε και όλοι εμείς, δεν πρέπει να υπάρχει καμία διά-
κριση, είτε είσαι αρτιμελής είτε όχι, όλοι είμαστε ίσοι». Και συνεχίζει: «Είναι πολύ ωραίο να
παίρνεις το τόξο και να στοχεύεις, και αυτό που στοχεύεις να το πετυχαίνεις, έτσι δεν θεωρώ
κάτι ακατόρθωτο, όταν θέλω κάτι θα το προσαρμόσω πάνω μου και θα το κάνω».

Η σταδιοδρομία 
Το πρώτο αθλητικό της ντεμπούτο έγινε το 2010 στην Ελλάδα στο Πανελλήνιο πρω-

τάθλημα τοξοβολίας για ΑμεΑ, όπου και κέρδισε το πρώτο της χρυσό μετάλλιο. Το πρώτο
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διεθνές αθλητικό ντεμπούτο έγινε το 2011 στο Παγκόσμιο πρωτάθλημα τοξοβολίας ΑμεΑ
στο Τορίνο της Ιταλίας, όπου και έγινε η ένταξη της στην Εθνική ομάδα. Πολυνίκης αθλή-
τρια στην τοξοβολία το 2011, 2012, 2013, 2014 και το 2015 στο Παγκόσμιο πρωτάθλημα
για ΑμεΑ στη Γερμανία, όπου και τερμάτισε στην 9η θέση και έτσι προκρίθηκε για τους
Παραολυμπιακούς αγώνες του Ρίο της Βραζιλίας, το 2016.  Η πρόκρισή της στους αγώνες,
της προκάλεσε μεγάλη αγωνία και φυσικά χαρά, αφού για αυτήν είναι το όνειρο που έγινε
πραγματικότητα. Ο προπονητής της, της ανακοίνωσε την πρόκρισή της μετά τον τελευταίο
της αγώνα. Όμως, δεν της το ανακοίνωσε αμέσως γιατί ίσως το γεγονός αυτό θα την απο-
προσανατόλιζε. Στην αρχή όταν το έμαθε σοκαρίστηκε και δεν μπορούσε να το πιστέψει
και, μέχρι και την τελευταία στιγμή που έφτασαν στο Ρίο δεν το είχε συνειδητοποιήσει.
Εκεί, ένα από τα σημαντικότερα σημεία της εμπειρίας της, ήταν η επαφή της με τόσους
διαφορετικούς ανθρώπους και με διάφορες αναπηρίες, οι οποίοι είχαν να προσφέρουν κάτι
νέο. Επίσης, θεωρεί πως τα παιδιά της Εθνικής ομάδας είναι όλοι τους εκπληκτικοί και ο
κάθε ένας ξεχωριστός. Όπως, και αυτοί με τη σειρά τους, είχαν από μία νέα ιστορία να διη-
γηθούν και με τους οποίους σήμερα αλληλογραφεί.

Στο Ρίο λέει «ένιωσα ελεύθερη να φορέσω κοντό παντελόνι, κάτι που δεν έχω κατα-
φέρει ψυχολογικά να κάνω στην πόλη μου. Εκείνη την ώρα ένιωσα ότι τιμάω τα πόδια μου
,είδα τόσες πολλές και σοβαρές αναπηρίες, που όλοι είχαν ένα κοινό, ένα χαμόγελο και έναν
ενθουσιασμό που ένιωθες ότι κανείς και τίποτα δεν μπορεί να σε σταματήσει σε αυτό που
θέλεις να κάνεις και η εμπειρία αυτή ήταν ένα δώρο ζωής».
3. Συμπεράσματα της μελέτης περίπτωσης

Η λύση στο πρόβλημα της αντιμετώπισης των ειδικών αναγκών των κινητικά αναπή-
ρων, δεν βρίσκεται στη δημιουργία μίας ειδικής κοινωνίας για αυτούς, αλλά στη δημιουργία
μίας ανοιχτής κοινωνίας που σέβεται τις ιδιαιτερότητες όλων. Και παράλληλα,  δημιουργεί
τις προϋποθέσεις για να αναπτύξουν τις δικές τους, ειδικές  ικανότητες. Σημαντικός επίσης,
ο ρόλος της οικογένειας που γνωρίζει την πραγματικότητα και καθοδηγείται από τους ει-
δικούς στην συνέχιση του αποκαταστασιακού προγράμματος μετά το σχολείο.

Στην περίπτωσή μας η Α., μας δείχνει μέσα από τα δικά της μάτια τον κόσμο της ανα-
πηρίας και, μας δίνει μαθήματα ζωής, δύναμης, αντοχής, αισιοδοξίας και ελπίδας. 
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Αξιολόγηση των Δομών Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης
στην Περιφερειακή Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας & Δευτεροβάθμιας

Εκπ/σης Ηπείρου
του Μηνά Ευσταθίου1

Εισαγωγή
Το δημόσιο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα στηρίζει την εκπαίδευση των αναπήρων

ατόμων (ΑμΑ) και των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΑμΕΕΑ), υιοθετώντας
σιγά-σιγά την παιδαγωγική της ένταξης. Τα τελευταία χρόνια γίνεται προσπάθεια  για τη
συνεκπαίδευση των μαθητών και μαθητριών με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγ-
κες: α) με τον θεσμό της Παράλληλης Στήριξης & των Τμημάτων Ένταξης στα γενικά σχο-
λεία, και β) σε συστεγαζόμενα γενικά & ειδικά σχολεία. Θεωρούνται πλέον, ως οι πιο εν-
δεδειγμένες μορφές εκπαίδευσης, κι αποτελούν πολιτική προτεραιότητα στις περισσότερες
χώρες του κόσμου, συμπεριλαμβανομένης και της Ελλάδας. Θεωρούμε ότι αυτές οι ρηξι-
κέλευθες εκπαιδευτικές πολιτικές έχουν τις ρίζες τους στην Παγκόσμια Διακήρυξη της
UNESCO (7–10 Ιουνίου 1994) στη Σαλαμάνκα της Ισπανίας, όπου περιγράφεται με τον
πιο σαφή τρόπο το «Πλαίσιο Δράσης για την Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση» (UNESCO,
1994). Για αυτό απαιτείται από τα Κοινοβούλια των χωρών να ψηφίζονται δημοκρατικοί
& δίκαιοι νόμοι, οι Κυβερνήσεις να υλοποιούν πολιτικές αποφάσεις και οι εκπαιδευτικοί
να ασκούν την «Παιδαγωγική της Ένταξης», στηρίζοντας ένα σχολείο που θα αποτελεί
εστία καταπολέμησης ρατσιστικών και διαχωριστικών στάσεων  σε φιλόξενες  τοπικές κοι-
νωνίες, όπου η εκπαίδευση κι η σχολική ένταξη όλων των παιδιών γίνεται υποχρέωση όλων
των δομών του εκπαιδευτικού συστήματος.

Όμως από το 2010 παρατηρείται μια μείωση των δημοσίων δαπανών για την εκπαί-
δευση, που συνοδεύεται από μια πανσπερμία νομικοπολιτικών αλλαγών, καινοτομιών και
νέων προγραμμάτων για τα ΑμΑ και ΑμΕΕΑ  που χρηματοδοτούνται από τα ΕΣΠΑ και
έχουν ημερομηνίες λήξης. Αυτές οι δραματικές εξελίξεις προκαλούν αστάθειες, ανασφάλειες

1. Ο Μηνάς Ευσταθίου είναι Πρόεδρος του Πανελλήνιου Επιστημονικού Συλλόγου Ειδικής Αγωγής, Διευθυντής
του περιοδικού «ΘΕΜΑΤΑ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ», Σχολικός Σύμβουλος Ειδικής Αγωγής & Εκπαίδευσης Περιφέρειας
Ηπείρου, Κέρκυρας-Λευκάδας.
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και θεσμικές αρρυθμίες που το μέγεθός τους δεν αποτέλεσε μέχρι σήμερα αντικείμενο ευ-
ρείας μελέτης. Στην έρευνα μας παρουσιάζουμε  στοιχεία που αφορούν τις δομές ειδικής
αγωγής στην Π.Ε.&Δ.Ε. Ηπείρου τα οποία συσχετίζουμε με τις εκπαιδευτικές πολιτικές
του ελληνικού κράτους σε τέσσερα κρίσιμα ζητήματα  ως προς τα ποιοτικά και ποσοτικά
χαρακτηριστικά της αγωγής, εκπαίδευσης & επαγγελματικής κατάρτισης των αναπήρων
μαθητών /τριών: 

1ο) αξιολόγηση ως προς τους οικονομικούς πόρους και τις ιεραρχήσεις στην κατανομή τους, 
2ο) αξιολόγηση ως προς τις σχέσεις των διοικητικών μηχανισμών με τις  σχολικές δομές της ΕΑΕ, 
3ο) αξιολόγηση των διαγνωστικών, αξιολογικών  και υποστηρικτικών δομών των ανα-

πήρων μαθητών, και 4ο) αξιολόγηση της εκπαιδευτικής νομοθεσίας ως προς τα αποτελέ-
σματα των ασκούμενων πολιτικών. 
Ποσοτικά Χαρακτηριστικά στις ΣΜΕΑΕ Περιφέρειας Ηπείρου

Στην Περιφερειακή Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Ηπείρου
λειτουργούν: α) τρία (3) Ειδικά Νηπιαγωγεία με 8 εγγεγραμμένα νήπια, ενώ δύο (2) βρίσκονται
σε αναστολή (Άρτα & Πρέβεζα), β) επτά (7) Ειδικά Δημοτικά Σχολεία με 102 φοιτούντες μα-
θητές/τριες, και γ) ένα (1) Ειδικό Επαγγελματικό Γυμνάσιο και ένα (1) Ειδικό Επαγγελματικό
Λύκειο με σύνολο μαθητών 50, καθώς και τέσσερα (4) Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελματικής
Εκπαίδευσης –ΕΕΕΕΚ- με συνολικό μαθητικό πληθυσμό 87 μαθητές/τριες.

Πίνακας 1: Ο Μαθητικός Πληθυσμός στις ΣΜΕΑΕ Π.Ε. & Δ.Ε. Ηπείρου (Ευσταθί-
ου, 2016)

Τύπος ΣΜΕΑΕ Σύνολο Μαθητές  Φύλο
Ειδικά Νηπ/γεία 3 8 Α=6 & Θ=2

Ειδικά Δημοτ. Σχολεία 7 102 Α=78 & Θ=22
Ειδικό Επαγ. Γυμνάσιο 
-Ειδικό Επαγ.Λύκειο 1 50 Α=32 & Θ=18

ΕΕΕΕΚ 4 87 Α=55 & Θ+32
Σύνολο 15 247 Α=171 & Θ=76Α:69,23% &Θ:30,77% 
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Από τις δεκαπέντε (15) ΣΜΕΑΕ στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση στην
Περιφέρεια Ηπείρου μόνο ένα Ειδικό Δημοτικό Σχολείο και ένα Ειδικό Νηπιαγωγείο στεγάζονται,
εδώ και δεκαετίες, στον ίδιο κτιριακό χώρο με διάφορα λειτουργικότητα προβλήματα προσβασι-
μότητας μαθητών και προσωπικού στις σχολικές εγκαταστάσεις. Το Ειδικό Νηπιαγωγείο Σχολείο
Σωματικά Αναπήρων Παιδιών (ΣΑΠ) Ιωαννίνων και το Ειδικό Δημοτικό Σχολείο Σωματικά Ανα-
πήρων Παιδιών (ΣΑΠ) Ιωαννίνων φιλοξενείται στις εγκαταστάσεις ης ΕΛΕΠΑΠ Ιωαννίνων, ενώ
τα υπόλοιπα Ειδικά Δημοτικά Σχολεία συστεγάζονται με γενικά Δημοτικά Σχολεία αντιμετωπί-
ζοντας σοβαρές στεγαστικές δυσκολίες για το σύνολο του μαθητικού πληθυσμού είτε ανήκει στο
γενικό σχολείο είτε στο ειδικό σχολείο.

Τα τέσσερα (4) ΕΕΕΕΚ στην Περιφέρεια Ηπείρου βρίσκονται απομονωμένα από τον
πολεοδομικό, σχολικό και κοινωνικό ιστό των πόλεων προκαλώντας έτσι, δυσκολίες στους
εκπαιδευτικούς να ξεδιπλώσουν προγράμματα συνεκπαίδευσης, εκπαίδευσης, υποστήριξης
και επαγγελματικής κατάρτισης των μαθητών και των μαθητριών τους.

Στην  Ελλάδα  το 1984 στα σχολεία της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης λειτουργούσαν
25 Ειδικές Τάξεις (ΥΠΕΠΘ, 1994) με ελάχιστα ΑμΕΕΑ, ενώ το σχολικό έτος 1998-99 οι
Ειδικές Τάξεις έφτασαν τις 697 κι ο αριθμός των μαθητών που έχρηζαν ειδικής εκπαιδευ-
τικής στήριξης και φοιτούσαν σε αυτές ανέρχονταν στις 9.687 (ΥΠΕΠΘ, 1999) έχοντας
τη στήριξη 697 δασκάλων ειδικής αγωγής ή δασκάλων, χωρίς ειδίκευση. Οι υπάρχουσες
Ειδικές Τάξεις με το Νόμο 2817 (ΦΕΚ 78/14-03-2000)  μετονομάστηκαν Τμήματα Έντα-
ξης. Ο θεσμός των Τμημάτων Ένταξης στηρίχτηκε στα γερά θεμέλια της εικοσαετούς λει-
τουργίας των Ειδικών Τάξεων (Ευσταθίου, 2013).

Η Ελλάδα ήταν από τις λίγες  χώρες της Ευρώπης που εισήγαγε εκπαιδευτική νομο-
θεσία που προωθούσε τη φιλοσοφία της σχολικής ένταξης των ΑμΑ και ΑμΕΕΑ. Στο Βέλ-
γιο για παράδειγμα ο νόμος για τη σχολική ένταξη ψηφίστηκε το 1994 που επέτρεπε στα
ΑμΑ και ΑμΕΕΑ να εκπαιδεύονται στα πλαίσια των γενικών (κοινών) τάξεων της προσχο-
λικής, της πρωτοβάθμιας, ακόμη και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Pull, 1996) .

Σύμφωνα με τον Ευσταθίου (2002) και τον Χαρούπια (1997) η θεσμοθέτηση των Ει-
δικών Τάξεων κι αργότερα των Τμημάτων Ένταξης αποτέλεσε ένα ουσιαστικό μέσο τόσο
για τη στήριξη όσο και για την ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στους
κόλπους μιας τυπικής σχολικής μονάδας. Ο  Νόμος 2817/2000 με την εισαγωγή, την ίδρυ-
ση και τη λειτουργία των Κέντρων Διάγνωσης Αξιολόγησης και Υποστήριξης (ΚΔΑΥ) των
αναπήρων μαθητών και των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες διασφάλισε το δι-
καίωμα αυτών των μαθητών να εγγράφονται και να φοιτούν στα δημόσια σχολεία της Πρω-
τοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης.
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Πίνακας 2: Ο Μαθητικός Πληθυσμός στα Τμήματα Ένταξης Π.Ε.&Δ.Ε. Ηπείρου
(Ευσταθίου, 2015)

Όμως η λειτουργία των Ειδικών Τάξεων και των Τμημάτων Ένταξης συναντά και αν-
τιμετωπίζει σημαντικά εμπόδια, όπως στέγαση σε ακατάλληλους χώρους, έλλειψη υλικο-
τεχνικής υποδομής, αδυναμία πρόσβασης αναπήρων παιδιών. Πέρα από αυτά τα σοβαρά
προβλήματα, τα Τμήματα Ένταξης στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση συναντούν τεράστιες
δυσκολίες, εξαιτίας του γεγονότος ότι δεν έχει αποσαφηνισθεί  το παιδαγωγικό και το δι-
οικητικό πλαίσιο λειτουργίας τους, ούτως ώστε να ανταποκριθούν στο βασικό τους σκοπό,
που είναι η δημιουργία μιας κοινής μάθησης και ζωής για όλους τους μαθητές. Ο αγώνας
για μεταφορά της Ειδικής Τάξης σε άνετη και προσβάσιμη αίθουσα διαρκούσε πολύ και
σπάνια καρποφορούσε. Σε έρευνα του ΠΕΣΕΑ το σχολικό έτος 2001- 2002 (ΠΕΣΕΑ, 2002)
που αφορούσε τις συνθήκες στέγασης 200 Τμημάτων Ένταξης έδειξε ότι μόνο 56  Τμήματα
Ένταξης φιλοξενούνταν σε κατάλληλους για αίθουσα χώρους (28%), ενώ τα 144 Τμήματα
(72%) στεγάζονταν σε αποθηκευτικούς χώρους (Ευσταθίου, 2002). Το αίτημα των δασκά-
λων ειδικής αγωγής για  ανεύρεση κατάλληλης αίθουσας για τα Τμήματα Ένταξης, σε διά-
φορα σχολεία, το υποστήριξαν  Σύλλογοι Εκπαιδευτικών Π.Ε. και Σύλλογοι Γονέων και
Κηδεμόνων. Μια σημαντική έρευνα του Συλλόγου Εκπαιδευτικών Π.Ε. Νομού Ιωαννίνων
(Σύλλογος Εκπαιδευτικών Π.Ε. Νομού Ιωαννίνων, 2013), που παρουσιάστηκε σε τοπικούς
φορείς & στελέχη της Τοπικής Αυτοδιοίκησης και του εκπαιδευτικού συστήματος έδειξε
το 80% περίπου των Τμημάτων Ένταξης στο Νομό Ιωαννίνων στεγάζονται σε ακατάλλη-

Τύπος ΣΜΕΑΕ Σύνολο
Μαθητών 

Φύλο:
Αγόρια

Φύλο: 
Κορίτσια 

Τμήματα Ένταξης  
Γενικά Νηπ/γεία 35 21 14
Τμήματα Ένταξης σε 
Γενικά Δημοτ. Σχολεία 826 477 349

Τμήματα Ένταξης σε Γυμνάσια 198 129 69 
Τμήματα Ένταξης σε 
ΓΕΛ  & ΕΠΑΛ 45 30 15
Σύνολο 1104 657

(59,50%)
447

(40,50%)  
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λους χώρους (Ευσταθίου, 2013).
Στη δεκαπεντάχρονη πορεία του θεσμού της Παράλληλης Στήριξης οι εκπαιδευτικές

πολιτικές στηρίχτηκαν περισσότερο στη λήψη διοικητικών μέτρων και όχι στην επιστημο-
νική και ειδική παιδαγωγική μεθοδολογία. Την περίοδο 2009-2016 παρατηρήθηκε μεγάλο
ενδιαφέρον για το νέο θεσμό από την πλευρά χιλιάδων γονέων για τα παιδιά τους με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρίες.

Τα τέσσερα ΚΕΔΔΥ, οι Σχολικοί Σύμβουλοι, οι Διευθυντές Εκπαίδευσης, οι Σύλλογοι
Διδασκόντων των Σχολικών Μονάδων Π.Ε.&Δ.Ε. και η Δευτεροβάθμια Ειδική Διαγνω-
στική Επιτροπή Αξιολόγησης της Περιφερειακής Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας και Δευτε-
ροβάθμιας Εκπαίδευσης Ηπείρου επέδειξαν ιδιαίτερη ευαισθησία στην εκπαίδευση και
υποστήριξη των μαθητών με αναπηρίες. Κατά την τρέχουσα σχολική χρονιά στην Περιφέ-
ρεια Ηπείρου, ήδη είναι εγκεκριμένες 185 Παράλληλες Στηρίξεις σε όλες τις βαθμίδες της
Εκπαίδευσης. Όμως η δυσπραγία, από την πλευρά του Υπουργείου Παιδείας, για την το-
ποθέτηση του απαραίτητου αριθμού εκπαιδευτικών να συμβάλουν στη συνεκπαίδευση των
μαθητών με αναπηρία στα γενικά σχολεία έχει προκαλέσει έντονη αναστάτωση και δυσε-
πίλυτα προβλήματα στα ίδια τα παιδιά, στις οικογένειές τους και στους εκπαιδευτικούς
των γενικών τάξεων.

Πίνακας 3: Ο Μαθητικός Πληθυσμός Παράλληλης Στήριξης στην Π.Ε.&Δ.Ε. Ηπείρου*

Τύπος ΣΜΕΑΕ Σύνολο
Μαθητών 

Φύλο:
Αγόρια

Φύλο: 
Κορίτσια 

Παράλληλη Στήριξη 
σε  Γενικά Νηπ/γεία** 42 29 13
Παράλληλη σε Γενικά 
Δημοτικά Σχολεία*** 111 74 37
Παράλληλη Στήριξη 
σε Γυμνάσια 28 17 11 
Παράλληλη Στήριξη σε 
ΓΕΛ  & ΕΠΑΛ 4 3 1

Σύνολο 185 123
(66,48%)

62
(33,52%)  
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Κατά το σχολικό έτος 2016-2017 τοποθετήθηκαν οκτώ Νοσηλευτές για Παράλληλη
Στήριξη σε μαθητές με αναπηρία που έχρηζαν ιατροφαρμακευτικής περίθαλψης.

Το σχολικό έτος 2015-2016 επτά νήπια είχαν Παράλληλη Υποστήριξη από Ειδικό
Βοηθητικό Προσωπικό. Το σχολικό έτος 2015-2016 έντεκα  μαθητές Δημοτικών Σχολεί-
ων είχαν Παράλληλη Υποστήριξη από Ειδικό Βοηθητικό Προσωπικό.

Συμπερασματικά, στην Περιφερειακή Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας
Εκπαίδευσης Ηπείρου υποστηρίχθηκαν, κατά το σχολικό έτος 2015-206, στα δημόσια σχο-
λεία της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης χίλια οκτακόσια τριάντα δύο
(1.832) ΑμΑ & τα ΑμΕΑ ήτοι: 1.107 (60,4%) αγόρια και 725 (39,6%) κορίτσια. Συγκε-
κριμένα το σύνολο των μαθητών σε κάθε σχολική δομή ειδικής αγωγής ήταν: α) σε ΣΜΕ-
ΑΕ: 247, ήτοι: 171 (69,23%) αγόρια  και  76 (30,77%) κορίτσια, β) σε Τμήματα Ένταξης:
1.104, ήτοι: 657 (59,50%) αγόρια και 447 (40,50%) κορίτσια, γ) σε Παράλληλη Στήριξη:
185, ήτοι 123 αγόρια (66,48%) και 62 (33,52%) κορίτσια, δ) σε Κατ’ Οίκον Διδασκαλία:
31, ήτοι: 20 (64,50%) αγόρια και 11 (35,50%) κορίτσια, ε) με ή χωρίς Γνωματεύσεις που
δέχτηκαν ΕΑΕ και εντάχθηκαν πλήρως στα γενικά σχολεία: 140, ήτοι 58 (41,4%) αγόρια
& 82 (58,6%) κορίτσια, και στ) με Γνωματεύσεις σε γενικά σχολεία, χωρίς δομές ΕΑΕ:
125, ήτοι 78 (62,4%) αγόρια & 47 (37,6%) κορίτσια (Ευσταθίου, 2016).

Αξιολόγηση των Δομών Ειδικής Αγωγής& Εκπαίδευσης  ως Προς τους Οικονομικούς Πό-
ρους και τις Ιεραρχήσεις στην Κατανομή τους

Το ελληνικό κράτος, με το Ν. 3848/2010 επιχειρεί να αναδιαρθρώσει όλες τις δομές
του εκπαιδευτικού συστήματος για να επιφέρει μείωση των δημοσίων δαπανών για τη Δη-
μόσια Παιδεία. Η Ελλάδα εισέρχεται πλέον στην οδυνηρή περίοδο των Μνημονίων και της
άγριας περιστολής των κοινωνικών δαπανών. Ως προς τις δημόσιες δαπάνες για την εκπαί-
δευση το Υπουργείο Παιδείας καλύπτει: α) τους μισθούς των μονίμων εκπαιδευτικών, των
διοικητικών του υπαλλήλων και των μετακλητών, και β) των στελεχών εκπαίδευσης. Σε ό,
τι αφορά τη μισθοδοσία των αναπληρωτών και των ωρομισθίων, σχεδόν στο σύνολό της
γίνεται από τα Προγράμματα ΕΣΠΑ. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, γίνεται πλέον
με ευθύνη του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής, και αποκλειστικά με Προγράμματα
ΕΣΠΑ. Το οδυνηρότερο γεγονός, σε σχέση με την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, είναι η
υλοποίηση Προγραμμάτων Επιμόρφωσης από τα συνδικάτα (ΑΔΕΔΥ, ΓΣΕΕ, ΔΟΕ, ΟΛΜΕ
κ.ά.) με την χρηματοδότησή τους από Προγράμματα ΕΣΠΑ.



102 Δείκτες Εκπαίδευσης, τ. 19, Μάιος 2017

Η χρηματοδότηση για τη συντήρηση των δημόσιων σχολικών μονάδων γίνεται από
την αιρετή Περιφερειακή και Τοπική Αυτοδιοίκηση με κονδύλια από τον δημόσιο Προϋπο-
λογισμό που διατίθενται από το Υπουργείο Αποκεντρωμένης Αυτοδιοίκησης.  Η αιρετή
Περιφερειακή και Τοπική Αυτοδιοίκηση έχει επίσης την ευθύνη για το σχεδιασμό και τον
προγραμματισμό ανέγερσης νέων σχολικών κτιρίων. Το γεγονός ότι ανέγερση νέων σχολεί-
ων, εδώ και χρόνια, εντάσσεται σε Προγράμματα ΕΣΠΑ έχει προκαλέσει σοβαρά στεγα-
στικά προβλήματα στα αστικά κέντρα όπου είναι συγκεντρωμένοι μεγάλοι μαθητικοί πλη-
θυσμοί.

Ως προς τις Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης τα προβλήματα της
σχολικής στέγης όχι μόνο είναι οξύτατα, αλλά και δυσεπίλυτα. Οι δομές της ειδικής αγωγής
και εκπαίδευσης συναντούν προβλήματα και στα γενικά σχολεία. Η Ελλάδα, ως χώρα της
Ευρώπης, αναγνωρίζει ότι η συμπεριληπτική εκπαίδευση (Ένα Σχολείο για Όλους) απο-
τελεί βάση για τη διασφάλιση ισότιμων ευκαιριών για όλους τους μαθητές σε όλους τους
τομείς της ζωής τους (European Agency for Development in Special Needs Education,
2009). Ο προσανατολισμός προς την δημιουργία συμπεριληπτικών εκπαιδευτικών συστη-
μάτων, που να επιτρέπουν την εκπαίδευση όλων των μαθητών σε κοινό σχολείο, αποτελεί
πλέον την κυρίαρχη τάση τόσο σε ευρωπαϊκό όσο και σε ελληνικό επίπεδο. Ο συγκεντρω-
τισμός, η γραφειοκρατία και η επίκληση διαρκώς των Μνημονίων που έχουν επιφέρει συρ-
ρίκνωση των δημοσίων δαπανών για την εκπαίδευση παράγουν και αναπαράγουν ολοένα
και περισσότερα θεσμικά εμπόδια στο δικαίωμα πρόσβασης των αναπήρων μαθητών και
μαθητριών στα δημόσια σχολεία.
Αξιολόγηση ως Προς τις Σχέσεις των Διοικητικών Μηχανισμών με τις Σχολικές Δομές
της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης

Η εκπαίδευση αποτελεί ένα θέμα άρρηκτα συνδεδεμένο με το θεμελιώδες δικαίωμα
πρόσβασης όλων των παιδιών (με και χωρίς αναπηρία) σε ισότιμη ποιοτική εκπαίδευση
στο γενικό εκπαιδευτικό σύστημα και ως εκ τούτου προϋποθέτει την αλλαγή των αξιών
και πεποιθήσεων που συντηρούν α) την κατηγοριοποίηση των μαθητών υπό το πρίσμα της
απόκλισης ή του ελαττώματος και β) τον εκτοπισμό των μαθητών με αναπηρία και ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες από το γενικό σχολικό σύστημα. Συνεπώς η εκπαίδευση στο «Σχο-
λείο για Όλους» αφορά την αναδόμηση της γενικής εκπαίδευση και αυτών που εργάζονται
σε αυτή και με αυτήν (Slee & Allan, 2001). Η αναδόμηση αυτή έχει ως βασική αρχή την
αφαίρεση των εμποδίων στην πρόσβαση και συμμετοχή στην μάθηση για όλους τους μα-
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θητές και αφορά όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης και όλους τους τύπους γενικών σχολείων
(UNESCO, 2008). Επιπλέον, καθώς η συμπεριληπτική εκπαίδευση δεν αποτελεί ούτε με-
τονομασία ούτε εξέλιξη της ειδικής αγωγής ως ξεχωριστού κλάδου εκπαίδευσης των παι-
διών με αναπηρίες (Slee & Allan, 2001), για την δημιουργία ενός συμπεριληπτικού εκπαι-
δευτικού συστήματος απαιτείται ουσιαστική αναθεώρηση του ρόλου των ειδικών σχολείων
(European Agency for Development in Special Needs Education, 2013).

Η εναρμόνιση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος με το συμπεριληπτικό παρά-
δειγμα αποτελεί όχι μόνο διεθνή & ευρωπαϊκή απαίτηση αλλά & θέμα άρρηκτα συνδεδε-
μένο με την προάσπιση των ανθρωπίνων δικαιωμάτων στη χώρα μας. Η δημιουργία ενός
σχολείου για όλους αποτελεί ισχυρό μέσο για τη διασφάλιση ισότιμων ευκαιριών για τους
μαθητές με διαφορετικούς τύπους ειδικών αναγκών σε όλους τους τομείς της ζωής τους
(εκπαίδευση, επαγγελματική κατάρτιση, απασχόληση και κοινωνική ζωή). Η Ελλάδα λοι-
πόν εδώ και τρεις δεκαετίες ακολουθεί την δική της πορεία προς τον στόχο της ένταξης των
μαθητών με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο. Στο σημείο
αυτό αξίζει να επισημανθεί ότι ο σχεδιασμός της κατάλληλης πορείας προς την δημιουργία
ενός συμπεριληπτικού εκπαιδευτικού συστήματος προαπαιτεί την ανάλυση των ιδιαίτερων
συνθηκών κάθε χώρας προκειμένου να εντοπιστούν τα εμπόδια προς την συμπεριληπτική
εκπαίδευση αλλά και οι παράγοντες που θα μπορούσαν να διευκολύνουν την προώθησή
της (UNESCO, 2008). Εξίσου απαραίτητος είναι και ο έλεγχος της εφαρμογής της πορείας
αυτής και των αποτελεσμάτων της, μέσα από την συστηματική συλλογή και ανάλυση πο-
σοτικών και ποιοτικών δεδομένων, προκειμένου να προγραμματιστούν οι απαραίτητες αλ-
λαγές και διορθώσεις (UNESCO, 2008). Τέτοιου είδους ανάλυση και προγραμματισμός
ουδέποτε εφαρμόστηκε στην Ελλάδα. Αντιθέτως η Ελληνική πορεία προς την συμπεριλη-
πτική εκπαίδευση χαράχθηκε μέσα από την αποσπασματική και, σε αρκετές περιπτώσεις,
άκριτη υιοθέτηση πολιτικών και πρακτικών του εξωτερικού, χωρίς προηγούμενη ανάλυση
των ιδιαίτερων συνθηκών της χώρας, χωρίς συστηματικό έλεγχο συνεπειών και αποτελε-
σμάτων και τελικά χωρίς πραγματικό ενδιαφέρον για την κατανόηση της συμπεριληπτικής
φιλοσοφίας. Το ζήτημα αυτό έχει επισημανθεί επανειλημμένως και ποικιλοτρόπως από έλ-
ληνες ειδικούς (π.χ. Ζώνιου-Σιδέρη, 1998, 2010, 2012, Χρηστάκης, 2014, Μπάρμπας, 2008,
2011, Λαμπροπούλου & Παντελιάδου, 2010, Ευσταθίου, 2010, 2013). Συνεπώς, η επανει-
λημμένως και επιμόνως εκπεφρασμένη θέση, τόσο σε επίπεδο πολιτικού όσο και παιδαγω-
γικού δημόσιου λόγου, περί συμπεριληπτικής κατεύθυνσης του ελληνικού εκπαιδευτικού
συστήματος δεν έχει καμία απολύτως βάση στήριξης. 
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Αξιολόγηση των Διαγνωστικών, Αξιολογικών  και Υποστηρικτικών Δομών 
των Αναπήρων Μαθητών

Όσον αφορά τα ΚΕΔΔΥ παρά την πολύχρονη πλέον παρουσία τους (αρχικά ως ΚΔΑΥ
και εν’ συνεχεία μετονομασμένα ως ΚΕΔΔΥ) δεν υπάρχει συστηματική καταγραφή του
πραγματικού τρόπου λειτουργίας τους. Το κενό αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό δεδομένου
ότι τα ΚΕΔΔΥ, όπως άλλωστε και τα Ειδικά Σχολεία, αποτελούν χώρους συνάντησης επαγ-
γελματιών διαφορετικών ειδικοτήτων και ως εκ τούτου χώρους δυνητικής ανάπτυξης διε-
πιστημονικής συνεργασίας. Ο ρόλος των ΚΕΔΔΥ στην πράξη φαίνεται ότι περιορίζεται
στην κατηγορική διάγνωση βάσει του ιατρικού μοντέλου της αναπηρίας ενισχύοντας την
διαχωριστική εκπαίδευση (Ευσταθίου, 2010, 2014, Παναγιωτάκη & Ανδριώτη, 2012). Πα-
ρομοίως η σύνδεση της δομής αυτής με τα σχολεία είναι περιστασιακή και προσδιορίζεται
στη βάση της διάκρισης ειδικής - γενικής εκπαίδευσης παρά της ενδυνάμωσης της ικανό-
τητας των γενικών σχολείων και τάξεων να ανταποκριθούν στην ποικιλότητα  (Παναγιω-
τάκη & Ανδριώτη, 2012).  

Όσον αφορά τα ειδικά σχολεία, αν και η Ελλάδα προχώρησε στην μετατροπή των Ει-
δικών Σχολείων σε Κέντρα Στήριξης (αρθρο 39, παρ.4, Ν.4115/2013) όχι μόνο δεν υπάρχουν
στοιχεία για την αποτίμηση της λειτουργίας του μέτρου αυτού, κάτι το οποίο εξάλλου δι-
καιολογείται από το σύντομο χρονικό διάστημα λειτουργίας του, αλλά δεν υπάρχουν και
στοιχεία για την αποτίμηση της λειτουργίας και την αποτελεσματικότητα των ειδικών σχο-
λείων γενικά. Συγκεκριμένα, δεν υπάρχουν στοιχεία που να στηρίζουν την διεπιστημονική
βάση της λειτουργίας των Ειδικών Σχολείων, απουσιάζουν τα προαπαιτούμενα πρωτόκολλα
συνεργασίας και ο σαφής καθορισμός ρόλων με αποτέλεσμα ο όρος διεπιστημονικότητα
να χρησιμοποιείται για να περιγράψει την συνύπαρξη και την επιφανειακή αλληλοβοήθεια
και αλληλοεπιμόρφωση (Χατζηγεωργιάδου κ.ά., 2011, Strogilos κ.ά., 2011). Η ουσιαστική
κοινωνική ένταξη των μαθητών που φοιτούν σε αυτά φαίνεται να αποτελεί περιστασιακό
παρά βασικό στόχο. Στο σημείο αυτό αξίζει ακόμη να επισημανθεί ότι σύμφωνα με την
Έκθεση Αξιολόγηση των ΣΜΕΑΕ και των Τμημάτων Ένταξης ομάδας του Εθνικού Κα-
ποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών που πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια του ΕΣΠΑ
2007-2013 προβληματισμό προκαλεί το γεγονός ότι, αν και η γενική εικόνα της ειδικής
αγωγής στην χώρα μας κρίνεται ικανοποιητική, τα αποτελέσματα της αξιολόγησης ενός
μικρού δείγματος μαθητών που φοιτούσαν στις δομές αυτές ανέδειξε χαμηλότερο από το
αναμενόμενο, σύμφωνα με την ηλικία και τη βαθμίδα στην οποία βρίσκονταν οι μαθητές,
κοινωνικό, γνωστικό και μαθησιακό επίπεδο (Παπαδάτος κ.ά., χ.χ.).   
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Αξιολόγηση της Εκπαιδευτικής Νομοθεσίας ως Προς τα Αποτελέσματα
των Ασκούμενων Πολιτικών στις Δομές Ειδικής Αγωγής & Εκπαίδευσης

Η επιμονή στην ξεχωριστή νομοθέτηση για την ειδική και την γενική αγωγή ως ξεχω-
ριστούς θεσμούς έχει επισημανθεί ως σημαντικό εμπόδιο στην προώθηση ενός σχολείου
για όλους σύμφωνα με τις αρχές της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Συγκεκριμένα, σύμ-
φωνα με τα πορίσματα του συνεδρίου της UNESCO με τίτλο Inclusive education the
way of the future,  δεδομένου ότι η διαμόρφωση ενός συμπεριληπτικού εκπαιδευτικού
συστήματος αφορά την αλλαγή του γενικού σχολείου, ένα πρώτο απαραίτητο βήμα προς
την διαμόρφωση ενός συμπεριληπτικού εκπαιδευτικού συστήματος είναι η ενοποίηση του
νομοθετικού πλαισίου που αφορά στην γενική και την ειδική εκπαίδευση (UNESCO,
2008). Όμως, στην Ελλάδα, όλοι οι νόμοι των τελευταίων 30 ετών που αφορούν στο θέμα
αυτό, με εξαίρεση το Ν. 1566/1985, είναι νόμοι για τον ξεχωριστό εκπαιδευτικό θεσμό της
ειδικής αγωγής. Η ξεχωριστή νομοθέτηση για την εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρία
και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αποτελεί εξ ορισμού διάκριση σε βάρος των ατόμων με
αναπηρία επισημαίνεται και από την Εθνική Επιτροπή  για τα Δικαιώματα του Ανθρώπου
(2014). 

Στα πλαίσια των ξεχωριστών για την ειδική αγωγή νόμων (βλ. Ν.3699/2008) προσ-
διορίζεται, βάσει διαγνωστικών κατηγοριών, ποιοι είναι οι μαθητές με αναπηρίες και ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες και ορίζεται το πλαίσιο στο οποίο οι μαθητές αυτοί δύνανται να
φοιτούν ανάλογα με την σοβαρότητα των μαθησιακών τους δυσκολιών. Οι δυσκολίες αυτές
τελικά παρουσιάζονται ως χαρακτηριστικό του μαθητή, ενώ ο ρόλος του σχολείου στην εμ-
φάνισή τους αποσιωπάται, και η τοποθέτηση/ένταξη του μαθητή στον χώρο του γενικού
σχολείου (και όχι απαραίτητα στην γενική τάξη) καθορίζεται από το κατά πόσο αυτός θε-
ωρείται αρκετά φυσιολογικός ώστε να μην επιβαρύνει/προκαλέσει τον τρόπο λειτουργίας
του γενικού σχολείου. Ξεκινώντας λοιπόν από μία εκ διαμέτρου αντίθετη φιλοσοφία από
αυτή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, η ξεχωριστή νομοθεσία για την ειδική αγωγή προ-
βλέπει μέτρα ατομικής στήριξης των παιδιών που φέρουν την διαγνωστική ετικέτα «ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες» στον χώρο του γενικού σχολείου, το οποίο και αφήνει ανέγγιχτο
από οποιαδήποτε αλλαγή και αναμόρφωση. Με αυτόν τον τρόπο το ξεχωριστό σύστημα
της ειδικής αγωγής εισέρχεται στο περιβάλλον του γενικού σχολείου και εν μέσω ασαφούς
ορολογίας παρουσιάζεται ως συμπεριληπτικό μέτρο. Έτσι, «…θεσμοποιεί και κατοχυρώνει
την αναγκαιότητα μίας Ειδικής Παιδαγωγικής, αρμόδιοι για την οποία θεωρείται ότι είναι
ένα σύνολο ειδικών επαγγελματιών, που εντοπίζονται έξω από τη γενική τάξη» (Σιδέρη-
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Ζώνιου, 2010). Στα πλαίσια της διαδικασίας αυτής μάλιστα η ειδική αγωγή αποκτά κύρος,
όχι για την επιστημονική της εγκυρότητα, αλλά για τις υπηρεσίες που προσφέρει στον φέ-
ροντα την διαγνωστική ετικέτα ενώ διαφορετικές διαγνωστικές ετικέτες αποκτούν διαφο-
ρετική  αξία ως προς το είδος και την έκταση της παροχής (Σιδέρη- Ζώνιου, 2012). Αυτού
του είδους η μεταφύτευση της ειδική αγωγής στο περιβάλλον του γενικού σχολείου όχι
μόνο δεν εξυπηρετεί την πορεία προς την συμπεριληπτική εκπαίδευση αλλά αντιθέτως
αναπαράγει την διαχωριστική εκπαίδευση μέσα στο ίδιο το γενικό σχολείο (UNESCO,
2008, Σιδέρη- Ζώνιου, 2010, 2012). Το γεγονός ότι η ειδική αγωγή πρέπει να αποτελεί ανα-
πόσπαστο μέρος του γενικού εκπαιδευτικού συστήματος προκειμένου να επιτευχθεί η δια-
σφάλιση ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση για τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες,
καθώς και η ανάγκη αναθεώρησης και αναδιάταξης του ρόλου της στο γενικό εκπαιδευτικό
σύστημα έχει επισημανθεί και από τον Συνήγορο του Πολίτη (2008). Επιπλέον, αξίζει να
επισημανθεί ότι στα πλαίσια ενός πραγματικά συμπεριληπτικού σχολείου η εξατομίκευση
θεωρείται δικαίωμα για όλα τα παιδιά και όχι ειδική εκπαιδευτική ανάγκη (Peters, 2004).  

Έτσι λοιπόν, στην Ελλάδα αντί για χρήση ξεκάθαρης και πλήρως τεκμηριωμένης ορο-
λογίας περιοριστήκαμε στην απλή αναπαραγωγή κενών περιεχομένου όρων, ενώ η οποι-
αδήποτε απόπειρα αποσαφήνισης του ιδεολογικού περιεχομένου της χρησιμοποιούμενης
γλώσσας αποκαλύπτει την σταθερή και ακλόνητη προσήλωση στην ιδεολογίας της ατομι-
κής παθολογίας και της διαχωριστικής ειδικής αγωγής. Η απόσταση της υιοθετούμενης
σε επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής ιδεολογίας από το φιλοσοφία της συμπεριληπτικής
εκπαίδευσης έχει επανειλημμένως επισημανθεί στην σχετική ελληνική βιβλιογραφία (Λα-
χανά & Ευσταθίου, 2015, Ευσταθίου, 2007, Λαμπροπούλου & Παντελιάδου, 2010, Κου-
τσούκου & Αντωνίου, 2011, Μπάρμπας, 2008). Η συνέχιση της χρήσης ασαφούς γλώσσας
και κυρίως της έλλειψης αναστοχασμού ως προς την πραγματική ιδεολογία την οποία οι
αποφάσεις εκπαιδευτικής πολιτικής αναπαράγουν όχι μόνο δεν είναι δυνατό να στηρίξουν
την ενταξιακή/συμπεριληπτική μεταρρύθμιση του εκπαιδευτικού μας συστήματος, αλλά
αντιθέτως οδηγούν στον υποβιβασμό ενός σημαντικότατου ζητήματος ανθρωπίνων δικαιω-
μάτων σε ζήτημα φιλανθρωπίας (Ευσταθίου, 2014, Σιδέρη- Ζώνιου, 2012).

Σε αυτό το θολό ιδεολογικό πλαίσιο ακόμη και κινήσεις που έχουν ως στόχο να διορθώσουν
τα κακώς κείμενα διατρέχουν τον κίνδυνο να μην επιφέρουν κανένα αποτέλεσμα ή ακόμη και
να  ενισχύσουν ότι προτίθενται να διορθώσουν. Ενδεικτικά αναφέρεται η περίπτωση του κειμένου
Έκθεση χώρας για την Ελλάδα σχετικά με τη μελέτη για τις πολιτικές των κρατών μελών για
τα παιδιά με αναπηρία το οποίο εκπονήθηκε κατόπιν αιτήματος της Επιτροπής Ελευθεριών,
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Δικαιοσύνης και Εσωτερικών Υποθέσεων του Ευρωπαϊκού Κοινοβουλίου (Καλτσούνη, Γενική
διεύθυνση εσωτερικών πολιτικών, τμήμα πολιτικής ανάλυσης, δικαιώματα των πολιτών και
συνταγματικές υποθέσεις, 2013). Στην συγκεκριμένη έκθεση παρουσιάζονται αναλυτικά τα
προβλήματα, τόσο σε νομοθετικό επίπεδο όσο και σε επίπεδο εφαρμογής, της ελληνικής πολι-
τικής για τα παιδιά με αναπηρία. Ανάμεσα στις γενικές συστάσεις για την διασφάλιση και την
προάσπιση των δικαιωμάτων των παιδιών με αναπηρία τονίζεται η προώθηση στρατηγικών με
στόχο την αλλαγή κοινωνικών αντιλήψεων των γονέων, των επαγγελματιών και των αρμοδίων
λήψης αποφάσεων και εγκατάλειψη στερεοτυπικών απόψεων για τα παιδιά με αναπηρία με
στόχο την διασφάλιση της κοινωνικής τους ένταξης.
Συμπέρασμα

Όλα τα παιδιά έχουν ανάγκες, όπως είναι η ανάγκη για σωστή εκπαίδευση, αλλά έχουν
και δικαίωμα να συμμετέχουν πλήρως σε ένα κοινό με τους συνομηλίκους τους εκπαιδευτικό
σύστημα το οποίο να τους παρέχει ένα εύρος ευκαιριών (UNESCO, 2008). Συχνά οι γονείς
εξαναγκάζονται να ιεραρχήσουν την σημαντικότητα των αναγκών του παιδιού τους σε σχέ-
ση με το δικαίωμά του σε ισότιμες ευκαιρίες. Συγκεκριμένα, εξαναγκάζονται να επιλέξουν
ανάμεσα σε ένα διαχωριστικό ειδικό σχολικό πλαίσιο ως το μοναδικό πλαίσιο που μπορεί
να ανταποκριθεί στις  ανάγκες του παιδιού τους, και στη διασφάλιση του δικαιώματος του
παιδιού τους σε ισότιμες με τα υπόλοιπα παιδιά ευκαιρίες στο γενικό σχολείο (UNESCO,
2008). Ο στόχος της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι να καταστήσει τέτοιου είδους
επιλογές  περιττές (UNESCO, 2008).

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση αφορά την δημιουργία ενός σχολείου για όλους και δεν
είναι δυνατό να προωθηθεί σωστά χωρίς στοιχειώδη πολιτική βούληση. Αν όμως οι απο-
φάσεις για την εκπαίδευση των παιδιών με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
συνεχίσουν να λαμβάνονται χωρίς προηγούμενη αποτίμηση της υπάρχουσας κατάστασης,
μέσα από την συλλογή ποιοτικών και ποσοτικών δεδομένων, και κυρίως χωρίς πραγματική
υιοθέτηση συμπεριληπτικής φιλοσοφίας, τότε οι σχολικές δομές της ειδικής αγωγής και
εκπαίδευσης θα συνεχίσουν να λειτουργούν ως άλλοθι αποκλεισμού καθώς δεν στηρίχθη-
καν ποτέ στην ιδεολογία του μη αποκλεισμού. 
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Ο Μετασχηματισμός της Σχολικής Μονάδας σε Επαγγελματική 
«Κοινότητα Μάθησης» στο πλαίσιο της Αυτοαξιολόγησης

Ελευθερία Λώλη
Δασκάλα στο 2ο Πειραματικό Δημοτικό Σχολείο Ιωαννίνων, 

Δρ. Επιστημών Αγωγής
Περίληψη: Στην παρούσα μελέτη εξετάζονται οι προτάσεις της Αρχής Διασφάλισης

της ποιότητας στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Συγκεκριμένα, επί-
κεντρο ανάλυσης αποτελεί η αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, η αξιολόγηση του
εκπαιδευτικού καθώς και ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου και του Μέντορα στο μετα-
σχηματισμό της σχολικής μονάδας σε επαγγελματική κοινότητα μάθησης. Τα σημαντικό-
τερα πορίσματα της παρούσας εργασίας συνοψίζονται στα εξής: α) Ορθά δίνεται προτε-
ραιότητα στην αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας, ως βασικής μορφής αξιολόγησης.
β) Ορθά προτείνεται τόσο ο ανακαθορισμός του ρόλου του Σχολικού Συμβούλου ως «κρι-
τικού φίλου» όσο και η (επαν)εισαγωγή του θεσμού του Μέντορα με διευρυμένο ρόλο και
γ) Η ενίσχυση της αυτονομίας της σχολικής μονάδας είναι ελλιπής, εάν δεν συνοδεύεται
από ενίσχυση της επιστημονικής ελευθερίας και της ανεξαρτησίας του εκπαιδευτικού. Ταυ-
τόχρονα, όμως, επισημαίνονται και οι επιφυλάξεις μας όσον αφορά τις δυσχέρειες εφαρ-
μογής των προτάσεων αυτών και τους ελλοχεύοντες κινδύνους, και προτείνονται τρόποι αν-
τιμετώπισης αυτών.

Λέξεις κλειδιά: αυτοαξιολόγηση σχολικής μονάδας, αξιολόγηση του εκπαιδευτικού,
επαγγελματική κοινότητα μάθησης, Σχολικός Σύμβουλος, Μέντορας.
I. Εισαγωγή: αντικείμενο ανάλυσης και στόχος

Αφορμή για την παρούσα μελέτη αποτέλεσε η δημοσίευση στον τύπο (Τρίγκα, 2017:
11, Λακάσας, 2017: 5) και στο διαδίκτυο (www.adippde.gr) των θέσεων της Αρχής Δια-
σφάλισης της Ποιότητας στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (ως αρκτι-
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κόλεξο Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.). Οι θέσεις αυτές παρουσιάζονται στο κείμενο της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.
με τίτλο, «Έκθεση της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. 2016: προτάσεις και πεπραγμένα». Στην έκθεση αυ-
τή, μεταξύ άλλων, προτείνεται:

α) Να μην περιλαμβάνονται τα μαθησιακά αποτελέσματα και η αξιολόγηση του εκ-
παιδευτικού έργου από τους μαθητές και τα πρόσωπα που ασκούν τη γονική μέριμνα στα
γενικά κριτήρια αξιολόγησης των σχολικών μονάδων.

β) Να είναι τέτοια τα προσόντα του διδακτικού προσωπικού, έτσι, ώστε να συμβάλουν
σε σημαντικό βαθμό στην επαγγελματική μάθηση και στην ανάπτυξη των εκπαιδευτικών,
διαμορφώνοντας τη σχολική μονάδα σε «κοινότητα μάθησης».

γ) Να μην δημοσιοποιούνται οι αξιολογικές εκθέσεις τόσο των επιτροπών αξιολόγησης
του εκπαιδευτικού έργου όσο και της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.

δ) Να καθιερωθεί η αυτοαξιολόγηση ως βασική μορφή αξιολόγησης της σχολικής μο-
νάδας, η οποία χρειάζεται να μετασχηματιστεί από διοικητική μονάδα σε επαγγελματική
«κοινότητα μάθησης».

ε) Να ανακαθοριστεί ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου ως «Κριτικού Φίλου».
στ) Να καθιερωθεί ο θεσμός του «Μέντορα».
ζ) Να αναπροσανατολιστούν τα προγράμματα σπουδών των πανεπιστημιακών σχολών

και, συνακόλουθα, να διαμορφωθεί νέο επεξεργασμένο νομοθετικό πλαίσιο, στο οποίο να
καθορίζονται τα προσόντα που πρέπει να κατέχει ο υποψήφιος εκπαιδευτικός σε επίπεδο
γνώσεων, ικανοτήτων και στάσεων, καθώς και οι προϋποθέσεις πιστοποίησης αυτών των
προσόντων.

η) Να στηρίζονται και να ανατροφοδοτούνται οι νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί και να κα-
θορίζονται διαδικασίες μονιμοποίησής τους.

θ) Να ανασυγκροτηθεί το σύστημα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών.
ι) Να ενισχυθεί η αυτονομία της σχολικής μονάδας στο πλαίσιο της αποσυγκέντρωσης.
ια) Να αξιοποιηθούν τα πορίσματα που προκύπτουν από την επεξεργασία των δεδο-

μένων από τη συμμετοχή Ελλήνων μαθητών της υποχρεωτικής εκπαίδευσης στην Pisa
2012, έχοντας ως στόχο τη βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήματος.

Στα στενά πλαίσια της παρούσας μελέτης είναι αδύνατη η διεξοδική ανάλυση και η
πραγμάτευση όλων των παραπάνω προτάσεων. Γι’ αυτό αντικείμενο ανάλυσης της συγκε-
κριμένης εργασίας αποτελεί η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας και η σχέση αυτής
με την αξιολόγηση και με τον μετασχηματισμό της σχολικής μονάδας σε επαγγελματική
«κοινότητα μάθησης». Παράλληλα, εξετάζεται και ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου και
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του Μέντορα στην επίτευξη του στόχου αυτού. Η παρούσα, μάλιστα, εργασία αποσκοπεί
να συνεισφέρει στο να αποτελέσουν οι παραπάνω προτάσεις της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. το βήμα
έναρξης ενός ενδιαφέροντος επιστημονικού διαλόγου μεταξύ των μελών της εκπαιδευτικής
κοινότητας και μια πρώτη βάση συζήτησης.
IΙ. Η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας: Έννοια και σχέση της με την αξιολόγηση

Το πρόβλημα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και, ιδίως, του επαιδευτικού
είναι πολύ παλιό και αποτελεί μόνιμο σημείο τριβής μεταξύ της εκπαιδευτικής κοινότητας
και της πολιτείας. Από την κατάργηση του επιθεωρητή και την εισαγωγή του θεσμού του
σχολικού συμβούλου μέχρι σήμερα έχουν γίνει πολυάριθμες νομοθετικές παρεμβάσεις (ν.
1304/1982, π.δ. 214/1984, ν. 1566/85, π.δ. 320/1993, ν. 2525/1997, Υ.Α. Δ2 /1938 /1998,
π.δ. 140/1998, ν. 2986/2002, Υ.Α. Φ 353.1/324/105657/Δ1/2002, ν. 3848/2010, Υ.Α.
67927/Γ3/2012, Υ.Α. Γ1/30972/2013, π.δ. 152/2013, ν. 4024/2011) και έχουν «χυθεί» τόνοι
μελάνης (Βοζαΐτης, 2015).

Κύριο σημείο αντιπαράθεσης αποτέλεσε και αποτελεί η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού
από τον Σχολικό Σύμβουλο. Η αρμοδιότητα αυτή θεωρήθηκε, ορθά κατά την προσωπική
μας εκτίμηση, από την εκπαιδευτική κοινότητα ότι καθιστούσε τον Σχολικό Σύμβουλο
ελεγκτή, αναβίωνε, έστω και με διαφορετική και ηπιότερη μορφή, τον “επιθεωρητισμό”
και αναιρούσε τον παιδαγωγικό, υποστηρικτικό, καθοδηγητικό και ανατροφοδοτικό ρόλο
του Σχολικού Συμβούλου. Στα πλαίσια αυτά καθιερώθηκε και η αυτοαξιολόγηση της σχο-
λικής μονάδας από τους εκπαιδευτικούς (Υ.Α. Γ1 /30972/2013), στην οποία όμως συμμε-
τείχε και ο Σχολικός Σύμβουλος ως «εξωτερικός αξιολογητής», διατηρώντας ταυτόχρονα
και την ελεγκτική αρμοδιότητα της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών (αρθ. 7, 8 της Υ.Α.
Φ. 353.1/324/105657/Δ1/2002 και αρθ. 3, 14, π.δ. 152/2013).

Ως αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας, σύμφωνα με την προαναφερόμενη Υ.Α.,
νοείται η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου από την ίδια τη σχολική μονάδα. Τούτο επι-
τυγχάνεται μέσα από διαδικασίες αυτοαξιολόγησης που επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς
που υπηρετούν σε αυτή να αποτιμήσουν το επιτελούμενο εκπαιδευτικό έργο στους ακόλου-
θους τομείς: μέσα και πόροι, διοίκηση του σχολείου, διδασκαλία και μάθηση, κλίμα και
σχέσεις, προγράμματα και παρεμβάσεις βελτίωσης, εκπαιδευτικά αποτελέσματα και απο-
τελέσματα σχολείου (Υπουργείο Παιδείας & Ι.Ε.Π. 2012). Σκοπός της αξιολόγησης του εκ-
παιδευτικού έργου είναι η βελτίωση και η ποιοτική αναβάθμιση όλων των διαστάσεων και
των παραγόντων της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού
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έργου επιδιώκεται η διαμόρφωση κουλτούρας αξιολόγησης στα σχολεία, η ενίσχυση της
συμμετοχής και της συνεργασίας μεταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας, η ενδυνά-
μωση της αυτογνωσίας και της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, η απόκτη-
ση εμπειριών από τα στελέχη της εκπαίδευσης και τους εκπαιδευτικούς στο πλαίσιο της
αξιολόγησης, η ανάδειξη θετικών σημείων και αδυναμιών και η ανάπτυξη δράσεων με στόχο
τη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου στο χώρο του σχολείου (αρθ. 1 της
Υ.Α. Γ1/30572/2013). 

Αντίθετα, η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού αφορά τον ίδιο και συνίσταται στον ποι-
οτικό χαρακτηρισμό του από έναν «τρίτο», εξωτερικό αξιολογητή (Διευθυντή, Σχολικό
Σύμβουλο), ως «ελλιπή» «ανεπαρκή» «πολύ καλού», «εξαιρετικού» (αρθ. 5 παρ. 1 π.δ.
152/2013). Η εξωτερική αυτή αξιολόγηση ασκούσε επιρροή στη βαθμολογική και μισθο-
λογική κατάταξη του εκπαιδευτικού (αρθ. Ν. 4024/2011).

Από όσα προαναφέρθηκαν, αβίαστα συνάγεται το συμπέρασμα ότι οι δύο αυτές μορφές
αξιολόγησης, η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας και η εξωτερική αξιολόγηση του
εκπαιδευτικού, επιτελούν διαφορετικό ρόλο και είναι μεταξύ τους διακριτές.

Η Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε., μάλιστα, στην παραπάνω έκθεσή της, θεωρεί ορθά, κατά την προ-
σωπική μας εκτίμηση, ότι η «αυτοαξιολόγηση είναι σημαντικότερη της εξωτερικής αξιο-
λόγησης», διότι «παρέχει δυνατότητες για την επίτευξη σημαντικών προδιαγραφών, που
προωθούν τις πολυεπίπεδες επιδιώξεις της, οι οποίες απορρέουν από τη διαμορφωτική λει-
τουργία της αυτοαξιολόγησης και αφορούν τη σχολική μονάδα και τους εκπαιδευτικούς,
τη σχολική τάξη και τους μαθητές και, ευρύτερα, την οικογένεια και την κοινωνία» και επι-
σημαίνει ότι «η πρώτη, πρέπει να προηγηθεί και να στηριχθεί πολύτροπα» (βλ. σελ. 2, 3,
4 της εκθέσεως της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.: 2016). Στη συνέχεια, όμως, και παρά την διαφορετι-
κότητά τους, προτείνεται να συνδυαστούν οι δυο αυτές μορφές αξιολόγησης στο μέλλον,
αφού προηγουμένως έχει εμπεδωθεί κουλτούρα αξιολόγησης, με την προϋπόθεση ότι δεν
θα έχουν τιμωρητικό χαρακτήρα για τις σχολικές μονάδες και τους εκπαιδευτικούς. Τονί-
ζεται, ταυτόχρονα, ότι «δεν πρόκειται για εύκολο αλλά για χρήσιμο και αναγκαίο συνδυα-
σμό ισορροπίας εσωτερικής και εξωτερικής αξιολόγησης», ενώ παράλληλα επισημαίνεται
ότι «πρέπει να προσεχθούν ιδιαίτερα οι δυσκολίες και οι κίνδυνοι που επισημαίνουν οι Swaf-
field και McBeath (βλ. σελ. 4 της εκθέσεως της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.: 2016). Τέλος στην έκθεση
αυτή προτείνεται ορθά, κατά την άποψή μας, οι αυτοαξιολογικές εκθέσεις να αξιοποιούνται
ενδοϋπηρεσιακά για ανατροφοδότηση και να δημοσιοποιούνται μόνο με απόφαση της σχο-
λικής μονάδας, προς αποφυγή συγκριτικών κατατάξεων και ανάπτυξης ανταγωνισμού με-
ταξύ των σχολείων.
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ΙΙΙ. Ο μετασχηματισμός της σχολικής μονάδας σε επαγγελματική «κοινότητα μάθησης»
και ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου και του Μέντορα

Κατά την Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. «η επιτυχία της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας,
εξαρτάται από τον βαθμό στον οποίο έχει επιτευχθεί ο μετασχηματισμός της από διοικητική
μονάδα σε επαγγελματική κοινότητα μάθησης. Γι’ αυτό πρέπει να διασφαλιστούν, πρωτί-
στως, οι διαθέσεις και οι στάσεις των εκπαιδευτικών για ενεργό εμπλοκή τους. Αυτό απε-
λευθερώνει την πλούσια εκπαιδευτική εμπειρία τους, η οποία και αποτελεί τον σημαντι-
κότερο εκπαιδευτικό πόρο της σχολικής μονάδας, ο οποίος συχνά παραμένει αναξιοποίητος»
(βλ. σελ. 3 της εκθέσεως της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.: 2016).

Για την επίτευξη του παραπάνω σκοπού, οι επαγγελματικές «κοινότητες μάθησης»,
κατά την Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε., είναι αναγκαίο να έχουν την εξωτερική στήριξη ενός «κριτικού
φίλου», τον ρόλο του οποίου προτείνεται να αναλάβει ο Σχολικός Σύμβουλος (ό.π.).

Επίσης, κατά την Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε., σημαντικό ρόλο προς την κατεύθυνση του παραπάνω
μετασχηματισμού της σχολικής μονάδας, διαδραματίζουν, μεταξύ άλλων, και οι εκπαιδευ-
τικοί, ως παράγοντες της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι εκπαιδευτικοί είναι δυνατόν να
συμβάλουν σε σημαντικό βαθμό στη διαμόρφωση της σχολικής μονάδας σε «κοινότητα
μάθησης» με την ενεργό συμμετοχή τους σε αυτήν (βλ. σελ. 2 της εκθέσεως της
Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.: 2016).

Στην εν λόγω έκθεση της Α.ΔΙ. Π.Π.Δ.Ε., δεν περιέχεται εννοιολογικός ορισμός της
επαγγελματικής «κοινότητας μάθησης», αλλά «σκιαγραφείται» / «ιχνογραφείται» η λει-
τουργία της. Με βάση, όμως, τις παραπάνω επισημάνσεις της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. και τη σχε-
τική βιβλιογραφία (Αρβανίτη, 2013) μπορούμε να ορίσουμε, έστω και με κάποιο βαθμό
σχηματικότητας, ως επαγγελματική κοινότητα μάθησης, εκείνη την εκπαιδευτική δομή
(σχολική μονάδα) που χαρακτηρίζεται από ποιοτική και λειτουργική ομοιογένεια των μελών
της σε ό,τι αφορά τα επαγγελματικά τους προσόντα και τα μέλη της μετέχουν και συνερ-
γάζονται σε όλες τις διαδικασίες επίτευξης των κοινών στόχων αυτής, έστω και αν έχουν
διαφορετικές θέσεις και ρόλους σε διαφορετικό διοικητικό, μαθησιακό και διδακτικό πε-
ριβάλλον.

Σημαντικό ρόλο στον μετασχηματισμό της σχολικής μονάδας σε επαγγελματική «κοι-
νότητα μάθησης» η υπό μελέτη πρόταση της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε., αναθέτει στο Σχολικό Σύμ-
βουλο ως «κριτικό φίλο». Στο πλαίσιο αυτό ο Σχολικός Σύμβουλος δεν θα καθορίζει επι-
λογές, δηλαδή, δεν θα καθοδηγεί με υπηρεσιακές εντολές και συστάσεις ή υποδείξεις προ-
ϊσταμένου προς υφιστάμενο, αλλά θα βοηθά τα μέλη της επαγγελματικής «κοινότητας μά-
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θησης» να προβούν σε συνειδητές και επεξεργασμένες επιλογές και δράσεις, προσφέροντας
υποστηρικτική ανατροφοδότηση, νέες ιδέες και διαφορετικές οπτικές, προβληματίζοντας
για επιλογές και κρίσεις, προτείνοντας εναλλακτικές προσεγγίσεις. Με τον ρόλο αυτό ο
Σχολικός Σύμβουλος επιτελεί τις εξής λειτουργίες: i) Βοηθά τα μέλη της ομάδας να κατα-
νοήσουν βαθύτερα τους στόχους τους και τις διαφορετικές πτυχές του ρόλου τους. ii) Προσ-
δίδει «προστιθέμενη αξία» στην εγκυρότητα και αξιοπιστία δράσεων και αποτιμήσεων,
έχοντας ικανοποιητική γνώση του πεδίου των σχολείων παιδαγωγικής ευθύνης του. iii) Λο-
γίζεται ως «εσωτερικό» μέλος της σχολικής μονάδας, με την έννοια ότι συμβάλλει στην εκ-
παιδευτική διαδικασία των σχολείων ευθύνης του, σημαντική διάσταση της οποίας είναι
ο προγραμματισμός δράσεων, η υλοποίησή τους και η αυτοαξιολόγησή τους από τους συμ-
μετέχοντες σε αυτές. Στο πνεύμα αυτό διατηρεί ταυτόχρονα και τη δυνατότητα μιας «δεύ-
τερης κριτικής ματιάς», καθώς και της πρότασης (μη δεσμευτικών) διαφορετικών θεωρη-
τικών προσεγγίσεων ή και οπτικών θέασης των πραγμάτων (Swaffield & McBeath, 2009).

Με άλλα λόγια, με τον προτεινόμενο νέο ρόλο του ο Σχολικός Σύμβουλος παύει να πα-
ρεμβαίνει ως διοικητικός προϊστάμενος στη σχολική μονάδα, να «καθοδηγεί» με την υπη-
ρεσιακή επιβολή και να αξιολογεί ως εξωτερικός κριτής, και λειτουργεί πλέον υποστηρι-
κτικά, ανατροφοδοτικά και διαμορφωτικά ως εσωτερικός «αξιολογητής» του επιτελούμενου
στη σχολική μονάδα εκπαιδευτικού έργου. Στο έργο αυτό και ο Σύμβουλος μετέχει πλέον
«διαμορφωτικά» και όχι «ανακεφαλαιωτικά» ως εξωτερικός κριτής / ελεγκτής του εκπαι-
δευτικού (βλ. σελ. 3, 4 της εκθέσεως της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.: 2016).

Ο νέος αυτός ρόλος του σχολικού συμβούλου, φαίνεται να έχει την έγκριση της πολι-
τικής ηγεσίας του Υπουργείου Παιδείας. Πιο συγκεκριμένα, ο Υπουργός Παιδείας κ. Γα-
βρόγλου Κ., σε συνέντευξη του που δημοσιεύθηκε στην «Εφημερίδα των Συντακτών» της
4ης Απριλίου 2017, (σελ. 19) απαντώντας στην ερώτηση του δημοσιογράφου Χρήστου Κά-
τσικα σχετικά με το «ποιες αλλαγές προωθούνται στον ρόλο τις ευθύνες και τις αρμοδιό-
τητες των σχολικών συμβούλων», έδωσε την εξής απάντηση: «Αναφορικά με τους συμ-
βούλους μιλήσαμε για έναν ρόλο «κριτικού φίλου». Οι σχολικοί σύμβουλοι δεν θα λειτουρ-
γούν δηλαδή ως «εξωτερικοί αξιολογητές» στη σχολική μονάδα όπως συνέβη στο πρόσφατο
παρελθόν, αλλά θα πρέπει να βρίσκονται μάλλον πιο κοντά σε αυτό που θα θεωρούσαμε
ένα οργανικό κομμάτι της και θα λειτουργούν συνεργατικά στο πλαίσιο ενός συνολικού
κέντρου υποστήριξης της εκπαιδευτικής κοινότητας. Θα βρίσκονται κοντά στις σχολικές
μονάδες που θα έχουν την ευθύνη τους, για να μάθουν τις ιδιαιτερότητες των προβλημάτων
που αντιμετωπίζουν, ώστε να μπορούν να τις υποστηρίζουν. Θα έχουν πολύ καλή παιδα-
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γωγική κατάρτιση, καθώς και διδακτική εμπειρία και θα μπορούν ταυτόχρονα να προσφέ-
ρουν μια «δεύτερη ματιά» στα παιδαγωγικά τεκταινόμενα του σχολείου. Θα μπορούν να
προτείνουν βελτιώσεις στις διδακτικές μεθόδους, στον τρόπο αυτοαξιολόγησης της σχολικής
μονάδας, στη διαχείριση κρίσεων κτλ. και τρόπους ώστε αυτές να εφαρμοστούν αποτελε-
σματικά στη συγκεκριμένη δυναμική κάθε σχολικής μονάδας. Θα λειτουργούν υποστηρι-
κτικά στον σχεδιασμό  του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας, αλλά σε καμιά πε-
ρίπτωση αυτό δεν θα συνιστά «εκ των άνω» επιβολή προγραμματισμού στον σύλλογο δι-
δασκόντων».

Για τη διασφάλιση της συνεχούς επαγγελματικής μάθησης και ανάπτυξης των εκπαι-
δευτικών στο πλαίσιο της σχολικής κοινότητας ως επαγγελματικής «κοινότητας μάθησης»,
η Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. προτείνει την (επαν)εισαγωγή του θεσμού του Μέντορα, με διευρυμένο
όμως ρόλο. Ο θεσμός αυτός είχε εισαχθεί στην εκπαίδευση με τον ν. 3848/2010 (αρθ. 4,
παρ. 6, 7), αλλά δεν εφαρμόσθηκε στην πράξη. Ειδικότερα, σύμφωνα με το άρθρο 4 παρ.
6 ν. 3848/2010, ο Μέντορας οριζόταν από τον Σχολικό Σύμβουλο σε συνεργασία με τον
Διευθυντή της σχολικής μονάδας και έπρεπε να είναι εκπαιδευτικός με μεγάλη εκπαιδευ-
τική και διδακτική εμπειρία και να υπηρετεί στην ίδια σχολική μονάδα ή στην ίδια ομάδα
σχολείων. Με την εν λόγω πρόταση της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. διευρύνεται ο ρόλος του Μέντορα
που λειτουργεί στο πλαίσιο της καθοδήγησης (mentoring) και συμβάλλει, έτσι, στην
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, όχι μόνο των νεοδιόριστων κατά τα πρώτα
στάδια της σταδιοδρομίας τους, αλλά και των υπολοίπων, μέσα από τη δημιουργία επαγ-
γελματικών κοινοτήτων μάθησης, προωθώντας την αλλαγή της επαγγελματικής κουλτού-
ρας της σχολικής μονάδας. 

Σύμφωνα με τον παραπάνω διευρυμένο ρόλο του, ο Μέντορας έχει ως κύριο στόχο την
υποστήριξη των αναπληρωτών, των νεοδιόριστων και των μικρής εμπειρίας εκπαιδευτικών,
αυξάνοντας την εμπιστοσύνη στις ικανότητας και στην αυτοεκτίμησή τους και συμβάλ-
λοντας ουσιαστικά στην προσωπική και στην επαγγελματική τους ανάπτυξη. Έργο του
μέντορα, κατά την πρόταση της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε., είναι, μεταξύ άλλων, η ενημέρωση για την
εκπαιδευτική νομοθεσία, η παροχή υποστηρικτικής ανατροφοδότησης σε όσους διαπιστώ-
νονται (χωρίς να διευκρινίζεται το πώς και από ποιον) ελλείψεις ή δυσκολίες, η παροχή
βοήθειας στην οργάνωση της ύλης, στον σχεδιασμό και στην υλοποίηση της διδασκαλίας,
στην αξιολόγηση του μαθητή, η πραγματοποίηση «δειγματικών» διδασκαλιών και η συμ-
μετοχή στις επιμορφωτικές δράσεις των Σχολικών Συμβούλων. Κατά την Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.,
εκπαιδευτικοί με πλούσια διδακτική εμπειρία και ακαδημαϊκά προσόντα, οι οποίοι υπηρε-
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τούν σε σχολικές μονάδες με ευδόκιμο έργο, πρέπει να μπορούν να συνεργάζονται και να
επικοινωνούν τις γνώσεις και τις δεξιότητές τους σε διάφορους τομείς της καθημερινής εκ-
παιδευτικής πράξης, στο πλαίσιο της σχολικής μονάδας ως επαγγελματικής κοινότητας
μάθησης (βλ. σελ. 7 ,8 της εκθέσεως της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.: 2016). 
ΙV. Κριτική αποτίμηση των προτάσεων της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.

Από την παραπάνω συνοπτική παράθεση του περιεχομένου των προτάσεων της
Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. σχετικά με τον μετασχηματισμό της σχολικής μονάδας σε επαγγελματική
«κοινότητα μάθησης» στο πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, προκύ-
πτει ότι αναγκαίο «μέσο» για την επίτευξη του στόχου αυτού είναι ο Σχολικός Σύμβουλος
ως «κριτικός φίλος» και ο Μέντορας. Ταυτόχρονα η Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. θεωρεί ως μέσο επίτευ-
ξης του παραπάνω σκοπού και την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών καθώς και την ενίσχυ-
ση της αυτονομίας της σχολικής μονάδας σε συγκεκριμένους τομείς του εκπαιδευτικού έρ-
γου. Οι τομείς αυτοί αποτελούν αντικείμενο της αυτοαξιολόγησης στο πλαίσιο της οποίας
ο Σχολικός Σύμβουλος και ο Μέντορας διαδραματίζουν και στο σημείο αυτό σημαντικό
ρόλο (βλ. σελ. 8, 9, 10, 11, 12, της εκθέσεως της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.: 2016).

Σύμφωνα με την πρόταση της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. ο Σχολικός Σύμβουλος παύει να εγκρίνει,
να αξιολογεί, να ελέγχει, να παρεμβαίνει και να καθοδηγεί, με την έννοια ότι καθορίζει επι-
λογές ως διοικητικός προϊστάμενος του εκπαιδευτικού. Προτείνεται, λοιπόν, να συμμετέχει,
να υποστηρίζει, να ανατροφοδοτεί και να συνεργάζεται, διαμορφωτικά και όχι ανακεφα-
λαιωτικά, ως «εσωτερικό μέλος» της σχολικής μονάδας και όχι ως εξωτερικός ελεγκτής,
κριτής και τιμητής του εκπαιδευτικού. Με την πρόταση αυτή ο Σχολικός Σύμβουλος παύει
να αποτελεί όργανο διοίκησης της εκπαίδευσης (με τη στενή του όρου έννοια) και καθί-
σταται παιδαγωγικός και όχι διοικητικός θεσμός. Εξάλλου, η συνύπαρξη και η συνένωση
του διοικητικού / ελεγκτικού και του παιδαγωγικού έργου στο ίδιο πρόσωπο στην πράξη
δεν μπορεί παρά να οδηγήσει στην κυριάρχηση του πρώτου και στην εξασθένιση και, εν-
δεχομένως, στην εκμηδένιση του δεύτερου (βλ. Εισηγητική έκθεση του ν. 1304/82 & Μι-
χόπουλο, 2002: 230), όπως και συνέβη. 

Συνεπώς, ο προτεινόμενος νέος ρόλος του Σχολικού Συμβούλου ως «κριτικού φίλου»
στα πλαίσια του μετασχηματισμού της σχολικής μονάδας σε κοινότητα μάθησης και της
αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, κινείται, κατά την προσωπική μας εκτίμηση,
αναμφίβολα προς την ενδεδειγμένη κατεύθυνση. Δεδομένου, ωστόσο, του μεγάλου αριθμού
των σχολικών μονάδων και του αριθμού των εκπαιδευτικών που αναλογούν σε κάθε σχολικό
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σύμβουλο, σε συνδυασμό και με τα άλλα προτεινόμενα καθήκοντά του, φαίνεται, κατά τη
γνώμη μας, πολύ δύσκολο έως αδύνατο να ανταποκριθεί αποτελεσματικά στις απαιτήσεις
του νέου του ρόλου. Σημαντική συμβολή στην εκπλήρωση του νέου πολυσύνθετου ρόλου
του Σχολικού Συμβούλου θα μπορούσε να προσφέρει ο Μέντορας. Ειδικότερα,  η αναβάθ-
μιση των εκπαιδευτικών που αναλαμβάνουν το ρόλο του Μέντορα σε παιδαγωγικά στελέχη
της εκπαίδευσης, ως επίκουρων Σχολικών Συμβούλων, θα μπορούσε να προσφέρει σημαν-
τική αρωγή στον Σχολικό Σύμβουλο κατά την επιτέλεση του καθοδηγητικού του έργου.
Δυστυχώς, όμως, στα περιορισμένα πλαίσια που από το περιοδικό διατίθενται για την πα-
ρουσίαση της παρούσας μελέτης, δεν καθίσταται εφικτή η εκτενέστερη ενασχόληση με τα
εν λόγω ενδιαφέροντα ζητήματα.

Ο αναβαθμισμένος θεσμός του Μέντορα αδιαμφισβήτητα κινείται προς την ενδεδειγ-
μένη κατεύθυνση. Ωστόσο, η ταυτόχρονη ενασχόληση του  και με το έργο του εκπαιδευτικού
της τάξης, σε συνδυασμό και με άλλες προτεινόμενες δράσεις, όπως η συμμετοχή στην επι-
μόρφωση των εκπαιδευτικών, φαίνεται να καθιστούν πολύ δύσκολη έως αδύνατη την απο-
τελεσματική άσκηση του νέου αναβαθμισμένου ρόλου του Μέντορα. Η προτεινόμενη μο-
ριοδότηση με τρόπο γενικό και αόριστο χωρίς εξειδικευμένη διευκρίνιση, κατά την προσω-
πική μας εκτίμηση, δεν φαίνεται να αποτελεί επαρκές κίνητρο για την ανάληψη του πολυ-
σύνθετου αυτού ρόλου από τους εκπαιδευτικούς.

Η μοναδική αρμοδιότητα αξιολόγησης των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών προς μονιμο-
ποίηση που αναθέτει η πρόταση της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.  στον Σχολικό Σύμβουλο, φαίνεται να
αναιρεί τον ρόλο του ως «κριτικού φίλου» στην περίπτωση αυτή. Συνενώνει, έτσι, στο ίδιο
πρόσωπο, δύο ασύμβατες μεταξύ τους ιδιότητες, εκείνης του «κριτικού φίλου» και του αξιο-
λογητή του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού. Γι’ αυτό θα ήταν καλύτερο η μονιμοποίησή του,
ως διοικητική ενέργεια, να ανατεθεί σε άλλο όργανο, εκτός της σχολικής μονάδας που υπη-
ρετεί, αφού εκφραστεί η γνώμη του Διευθυντή της σχολικής μονάδας, του Μέντορα, του
Σχολικού Συμβούλου και του Συλλόγου Διδασκόντων.  Δυστυχώς, όμως, στα περιορισμένα
πλαίσια που από το περιοδικό διατίθενται για την παρουσίαση της παρούσας μελέτης, δεν
καθίσταται εφικτή η διεξοδικότερη ανάλυση και αυτού του θέματος.

Αναμφίβολα η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας, δηλαδή η αξιολόγηση του εκ-
παιδευτικού έργου από αυτούς που συμμετέχουν καθημερινά στην εκπαιδευτική διαδικασία
και μετέχουν της σχολικής ζωής, υπερέχει της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, όπως ορθά
επισημαίνεται στην υπό ανάλυση έκθεση της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. Όμως, στην προτεινόμενη
διασύνδεση της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας με την αξιολόγηση του εκπαιδευ-
τικού, έστω και στο μέλλον με προϋποθέσεις, δηλαδή με τη «διαμόρφωση κουλτούρας αξιο-



120 Δείκτες Εκπαίδευσης, τ. 19, Μάιος 2017

λόγησης», ελλοχεύει ο κίνδυνος να καταστεί ο θεσμός της αυτοαξιολόγησης είτε σε «προ-
θάλαμο» της αξιολόγησης είτε σε «δούρειο ίππο» αυτής. Έτσι, όμως, θα συνενωθούν, είτε
άμεσα είτε έμμεσα, δύο διακριτοί (ως προς τη φύση τους και την αποστολή τους) μεταξύ
τους  θεσμοί με αποτέλεσμα ο δεύτερος (αξιολόγηση) ως ελεγκτικός να κατισχύσει του
πρώτου (αυτοαξιολόγηση) και να τον ακυρώσει στην πράξη, όπως προαναφέρθηκε. Εξάλ-
λου στην εν λόγω πρόταση της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. δεν γίνεται άλλη αναφορά στην αξιολόγηση
του εκπαιδευτικού και, ιδίως, στα κριτήρια και στα εχέγγυα διασφάλισης μιας πραγματικά
αντικειμενικής, διαφανούς, δίκαιης και αμερόληπτης διαδικασίας αξιολόγησης. Συγκεκρι-
μένα, δεν προσδιορίζεται ποιος αξιολογεί, ποιον αξιολογεί, τι αξιολογεί, πώς αξιολογεί και
γιατί αξιολογεί, στοιχεία που αποτελούν και τη μόνιμη πηγή προστριβών μεταξύ της εκ-
παιδευτικής κοινότητας και της πολιτείας, όπως ήδη προαναφέρθηκε. Δυστυχώς, όμως,
στα περιορισμένα πλαίσια που από το περιοδικό διατίθενται για την παρουσίαση της πα-
ρούσας μελέτης, δεν καθίσταται εφικτή η διεξοδικότερη πραγμάτευση αυτού του «καυτού»
θέματος. 

Τέλος, η προτεινόμενη ενίσχυση της αυτονομίας της σχολικής μονάδας, κυρίως ως προς
τις εκπαιδευτικές διαδικασίες (μέθοδοι διδασκαλίας, παιδαγωγικές μέθοδοι και πρακτικές),
θα καταστεί «αδειανό κέλυφος», εάν δεν διασφαλιστεί και δεν ενισχυθεί, συνάμα, η επι-
στημονική ελευθερία και η ανεξαρτησία του εκπαιδευτικού όσον αφορά τις παιδαγωγικές
και διδακτικές πτυχές του έργου του, όπως άλλωστε επιτάσσει και το Σύνταγμα (αρθ. 16
παρ. 1).
V. Επίλογος

Οι παραπάνω προτάσεις της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. και η προαναφερθείσα θέση του Υπουργού
Παιδείας, ενδεχομένως, να αποτελούν και τον προάγγελο εξελίξεων στα πάντοτε «καυτά»
και επίκαιρα ζητήματα της αυτοαξιολόγησης, της αξιολόγησης και του μετασχηματισμού
της σχολικής μονάδας σε επαγγελματική κοινότητα μάθησης, με τους τρόπους και τα μέσα
που ήδη προαναφέρθηκαν στη συγκεκριμένη εργασία. Για τον λόγο αυτόν, πιστεύουμε ότι
η σχολική κοινότητα πρέπει να είναι έτοιμη να διαπιστώσει τις θέσεις της τεκμηριωμένα.
Ένα μικρό «λιθαράκι» προς την κατεύθυνση αυτή φιλοδοξεί να αποτελέσει και η παρούσα
εργασία. 
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Αναζητώντας τον ιδανικό Διευθυντή: ικανότητες και χαρακτηριστικά
Ένα από τα βασικά εφόδια του διευθυντικού στελέχους ενός οργανισμού είναι η ικα-

νότητα του να παρωθεί και να κινητοποιεί με τον κατάλληλο τρόπο το ανθρώπινο δυναμικό
που διοικεί έτσι ώστε να αναλαμβάνουν δράση και πρωτοβουλίες που προσανατολίζονται
στους στόχους που έχουν τεθεί. Ο Cohen ορίζει την ηγετική ικανότητα «ως την επιδεξιό-
τητα να καθοδηγείς ανθρώπους να δημιουργούν πράγματα τα οποία δεν γνωρίζουν οι ίδιοι
ότι μπορούν να επιτύχουν ή δεν γνωρίζουν ότι είναι απαραίτητο να γίνουν πραγματικότητα»
(Cohen, 1990). Ένας άλλος ορισμός για την ηγεσία είναι αυτός των Rauch και Behling
οι οποίοι υποστηρίζουν ότι ηγετική ικανότητα είναι «η διαδικασία  επίδρασης όλων των
ενεργειών και δράσεων ενός οργανισμού προς την κατεύθυνση της επίτευξης του οράµατος
και της αποστολής του οργανισμού» (Rauch & Behling, 1984).

Παράλληλα ηγεσία σημαίνει να κατευθύνουμε την προοπτική και τα οράματα των αν-
θρώπων σε διαρκώς υψηλότερους στόχους μέσα από τη  βελτίωση της απόδοσης και της
αποτελεσματικότητας των συνεργατών – υφισταμένων του ηγετικού στελέχους. Η έννοια
ηγεσία περιλαμβάνει ικανότητες συνεργασίας, επικοινωνίας και διαπραγμάτευσης, μετά-
δοση του οράματος σε όλη την ιεραρχική δομή του οργανισμού,  παρότρυνση και έμπνευση
για να υλοποιηθεί στην πράξη αυτό το όραμα. Η ηγεσία κινείται στην επίτευξη υψηλών
στόχων ενώ παράλληλα κύριο μέλημα της είναι η ενστάλαξη στα άτομα αίσθησης πρωτο-
βουλίας και ευθύνης.

Οι Conger και Kanungo (1998) περιγράφουν πέντε χαρακτηριστικά γνωρίσματα του
χαρισματικού ηγέτη :
• Οξυδέρκεια και διορατικότητα.
• Ευαισθησία και επικοινωνία στο εσωτερικό και εξωτερικό περιβάλλον του οργανισμού. 
• Ευαισθησία στις ανάγκες και τα προβλήματα των μελών του οργανισμού.
• Ανάληψη ευθυνών και πρωτοβουλιών.
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• Ενθάρρυνση των καινοτομιών και αλλαγών στην κουλτούρα του οργανισμού.
Οι ηγέτες αναπτύσσουν τις απαραίτητες αξίες και υλοποιούν τους σωστούς τρόπους

δράσης και τις κατάλληλες συµπεριφορές για την µακροχρόνια επιτυχία του οργανισμού
που διοικούν  και καταβάλλουν κάθε δυνατή προσπάθεια για να διασφαλίσουν την ανά-
πτυξη και υλοποίηση του σχεδίου δράσης του οργανισμού. Ο επιτυχηµένος ηγέτης αντι-
µετωπίζει τους υφισταµένους του σαν ανθρώπους και όχι σαν “µηχανές παραγωγής έργου”,
εφαρµόζει πρώτα ο ίδιος στην πράξη όσα υποστηρίζει. Το ηγετικό στέλεχος σχεδιάζει µια
τυπική δοµή σχέσεων καθηκόντων και εξουσίας, η οποία θα στηρίξει την αποτελεσµατική
και ικανοποιητική επίτευξη των στόχων. Τα κυριότερα θέματα, για τα οποία είναι υπεύθυνος
είναι ο καταµερισµός της εργασίας, ο καθορισµός της οµαδοποίησης της εργασίας, η δια-
µόρφωση βαθµίδων εξουσίας, τα όρια ευθύνης και υπευθυνότητας.
Τεχνικές για την ανάπτυξη και βελτίωση των επικοινωνιακών δεξιοτήτων των διευθυντών
σχολικών μονάδων

Οι ανθρώπινες σχέσεις  βασίζονται στο πεδίο της επικοινωνίας. Επικοινωνία είναι κάθε
αμφίδρομη ροή πληροφοριών, διαδικασία που περιλαμβάνει όχι μόνο τη διαδικασία απο-
στολής μηνυμάτων αλλά και την αποδοχή τους από τους συνομιλητές μας. Η επικοινωνία
έχει δύο διαφορετικές μορφές τη λεκτική επικοινωνία που είναι η κάθε προσπάθεια επι-
κοινωνίας που κάνουμε χρησιμοποιώντας λέξεις  ή προτάσεις στον γραπτό ή προφορικό
λόγο και τη μη λεκτική επικοινωνία που είναι η επικοινωνία που γίνεται με το ύφος, τον
τόνο, τη διάθεση, τις χειρονομίες  και γενικά τη σωματική και συναισθηματική συμπερι-
φορά των συνομιλητών (Μπουραντάς, 2001).  Έχει αποδειχθεί ότι η απλή λεκτική επικοι-
νωνία δεν είναι ο σημαντικότερος φορέας του μηνύματος. Ο τρόπος ομιλίας καθώς και η
σωματική και συναισθηματική «γλώσσα» του ομιλητή παίζει σπουδαιότερο ρόλο στην επι-
τυχημένη επικοινωνία. Επιπρόσθετα, η επικοινωνία παρέχει συναισθηματική στήριξη στους
ανθρώπους, βοηθά στην έκφραση σκέψεων και συναισθημάτων, στη διευκρίνιση προβλη-
μάτων, στην παροχή πληροφοριών και στην επανατροφοδότηση.

Βασικός σκοπός της επικοινωνίας στα πλαίσια ενός εκπαιδευτικού οργανισμού είναι
να υπάρξει συντονισμένη δράση σε όλη τη δομή και την ιεραρχική κλίμακα. Χωρίς επικοι-
νωνία ένας οργανισμός θα ήταν απλά  ένα σύνολο από  εργαζόμενους που απλά θα βρί-
σκονταν στον ίδιο εργασιακό χώρο με ξεχωριστά καθήκοντα. Ιδιαίτερα, για την ηγετική
λειτουργία η  διαπροσωπική επικοινωνία αποτελεί σημαντικό μέσο άσκησής της, αφού η
αλληλεπίδραση μεταξύ των ανθρώπων επιτυγχάνεται ουσιαστικά μέσω αυτής. Ο διευθυν-
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τής του σχολείου είναι σημαντικό να γνωρίζει και να κατανοεί τους στόχους, τις απόψεις,
τις ανάγκες, τις αδυναμίες και τις δυνατότητες των υφιστάμενων (West-Burnham, 1997). 

Η αποτελεσματική επικοινωνία αποτελεί ισχυρότατο όπλο και έχει ως στόχο (DiS-
alvo et al,1976): 
• Να αναπτύξει διάφορες στρατηγικές επικοινωνίας τόσο στη διαπροσωπική του επαφή

με κάθε συνεργάτη όσο και στο σύνολο του οργανισμού ως συστήματος.
• Να βελτιώσει την αυτό-εκτίμηση και τις δημιουργικές δεξιότητες όλων των μελών που

αποτελούν τον οργανισμό και να τα βοηθήσει να αξιοποιήσουν το προσωπικό τους δυ-
ναμικό. 

• Να εμφυσήσει την επιθυμία αλλαγής βοηθώντας τους να γνωρίσουν τις δυνατότητες
επιλογής τους.

• Να συντελέσει στη δημιουργία και διαχείριση των προσωπικών στρατηγικών που θα
οδηγήσουν στην επίτευξη των στόχων του οργανισμού.

• Να δημιουργήσει και να διατηρήσει σωστές διαπροσωπικές σχέσεις. 
• Να επιλύσει δημιουργικά συγκρούσεις, να τονώνει την εμπιστοσύνη στην επίλυση προ-

βλημάτων. 
• Να ενεργοποιήσει τεχνικές που ενθαρρύνουν την ενεργητική συμμετοχή των μελών

του οργανισμού με την ανταλλαγή απόψεων, σκέψεων, συναισθημάτων, προβληματι-
σμών και εμπειριών. 
Η αποτελεσματική επικοινωνία ανάμεσα στα μέλη ενός εκπαιδευτικού οργανισμού

αναγνωρίζεται ως καθοριστικός παράγοντας για την ανάπτυξη και εύρυθμη λειτουργία του
(Hargie, Tourish & Hargie, 1994). Ο διευθυντής της σχολικής μονάδας θα πρέπει να έχει
τις κατάλληλες κοινωνικές και επικοινωνιακές ικανότητες που θα του επιτρέπουν  να  βοηθά
τους ανθρώπους να καταλαβαίνουν τα αισθήματά τους και να αλλάζουν τη συμπεριφορά
τους στα πλαίσια  ενός περιβάλλοντος εμπιστευτικότητας, αποδοχής και ειλικρινούς εν-
διαφέροντος. Οι βασικότερες επικοινωνιακές δεξιότητες ενός διευθυντή σχολικής μονάδας
είναι οι εξής: 
α) Ενσυναίσθηση 

Eίναι η επίγνωση των συναισθημάτων και των αναγκών των άλλων, η αποδοχή της
διαφορετικότητας. Η ενσυναίσθηση είναι απαραίτητη για την ανάληψη νέων ρόλων από
τα άτομα, για την διαμόρφωση αντιλήψεων της σχέσης τους με τις ομάδες στις οποίες ανή-
κουν. Η ικανότητα αυτή δεν είναι μόνο μια απλή αντανάκλαση των λεγομένων του ατόμου
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σε κάθε στιγμή επικοινωνίας αλλά μια διαρκώς ενεργή κατανόηση όχι μόνο του λεκτικού
περιεχομένου αλλά κυρίως των συναισθημάτων του. Η ενσυναίσθηση απαιτεί τη προσε-
κτική ακρόαση και αποδοχή της άποψης των άλλων και βοηθά το διευθυντή να συντονιστεί
με τα συναισθήματα των ανθρώπων με τους οποίους συνεργάζεται. Η δεξιότητα αυτή θε-
ωρείται σήμερα ιδιαίτερα σημαντική ικανότητα  στον τομέα της διοίκησης οργανισμών
(Kellett et al, 2002).  Η παγκοσμιοποίηση και η συνεχώς αυξανόμενη ανάγκη  εργασίας
σε ομάδες καθιστά σημαντική αρετή την αντίληψη και διαχείριση της διαφορετικότητας,
όχι σαν πρόβλημα αλλά σαν ευκαιρία για καλύτερη και παραγωγικότερη συνεργασία ατό-
μων. Ο διευθυντής μιας σχολικής μονάδας που κατέχει την ικανότητα της ενσυναίσθησης,
αντιλαμβάνεται το συναισθηματικό κλίμα που δημιουργείται από τα μέλη της ομάδας και
μπορεί να το κατευθύνει προς όφελος του έργου και της ομάδας, αποφεύγοντας εντάσεις
που καταστρέφουν το ομαδικό πνεύμα και δυσκολεύουν την επίτευξη του στόχου.
β) Ενεργητική ακρόαση

Ο αποτελεσματικός διευθυντής ακούει με σεβασμό και προσοχή παρέχοντας ένα επι-
κοινωνιακό χώρο συναισθηματικής ασφάλειας.  Από όλες τις διαστάσεις της επικοινωνίας,
η ακρόαση είναι ίσως η πιο σημαντική για την προώθηση της αποτελεσματικής επικοινω-
νίας στον εργασιακό χώρο. Οι δεξιότητες ενεργητικής ακρόασης βοηθούν στην επίλυση
δύσκολων καταστάσεων, την καλύτερη έκβαση συνεδριάσεων, τη σωστή εκτέλεση οδηγιών,
την αποτελεσματική διαχείριση ανθρώπινων πόρων και έργων και την καλύτερη επικοι-
νωνία. Με τον όρο ‘’ακρόαση’’ εννοούμε τη διαδικασία εκείνη που περιλαμβάνει τη «σύλ-
ληψη» του μηνύματος από τον συνομιλητή μας, την αποκωδικοποίηση του, την κατανόηση
του και την αρχή της διαδικασίας της ανατροφοδότησης, δηλαδή της απάντησης. 

Η ενεργητική ακρόαση θεωρείται ένα απαραίτητο κομμάτι κάθε διαπροσωπικής επι-
κοινωνίας και είναι μια ικανότητα που μπορεί και πρέπει να αποκτηθεί μετά από συστη-
ματική εξάσκηση (Walton, 1989). Στο επιχειρησιακό πλαίσιο η δεξιότητα αυτή βοηθάει
τις καλές σχέσεις μεταξύ των μελών του οργανισμού, την κατανόηση των προσδοκιών όλων,
την επίλυση προβλημάτων, ενώ επίσης διασφαλίζει την αμοιβαία κατανόηση και την ακρί-
βεια των ενεργειών. 
γ) Το χιούμορ ως επικοινωνιακό εργαλείο

Το χιούμορ ως επικοινωνιακό στοιχείο μπορεί να αποτελέσει ένα σημαντικό εργαλείο
αποτελεσματικής ηγεσίας μια και θεωρείται ως ένα από τα πιο ισχυρά «όπλα» για την κα-



ταπολέμηση του άγχους, την ανύψωση της αποδοτικότητας και την προώθηση της δημι-
ουργικής σκέψης (Duncan, Smeltzer & Leap, 1990). Το χιούμορ, ως φυσικό κομμάτι της
επικοινωνίας, βοηθάει επίσης να «σπάσει ο πάγος», επιτρέπει στους ανθρώπους να αισθά-
νονται πιο χαλαροί και τείνει να οδηγεί σε μεγαλύτερα επίπεδα συμφωνίας και αποφυγής
των συγκρούσεων. 

Το χιούμορ, είναι μια συναισθηματική επικοινωνιακή δεξιότητα, μια ικανότητα προ-
σαρμογής στο περιβάλλον. Γενικότερα μπορεί να αποτελέσει σημαντικό παράγοντα δημι-
ουργίας θετικού κλίματος εργασίας, θετικών εργασιακών σχέσεων, διάδοσης της συνεργα-
τικής κουλτούρας και αλληλοκατανόησης και ουσιαστικής επικοινωνίας ανάμεσα στις βαθ-
μίδες ιεραρχίας (Jansen, 1994). Ενισχύει την πίστη και την εμπιστοσύνη μας στους άλλους
γιατί μας μειώνει τον φόβο και την εμμονή της δυσπιστίας που μας επιβάλλει να εξηγή-
σουμε τα πάντα, που συμβαίνουν γύρω μας. Το χιούμορ, επειδή ανήκει στην δημιουργικό-
τητα, έχει άμεση σχέση με την αυτοπεποίθηση, δημιουργεί τις δυνατότητες να εκφρασθούν
πράγματα, που κάτω από άλλες συνθήκες, θα μπορούσαν να γίνουν αντιληπτά ως εχθρικά
και επιθετικά. 
δ) Ο ρόλος της συναισθηματικής νοημοσύνης

Οι ικανότητες συναισθηματικής νοημοσύνης σχετίζονται με ποικίλες μορφές της συμ-
περιφοράς στο εργασιακό πλαίσιο όπως είναι η καλλιέργεια διαπροσωπικών σχέσεων, η
ψυχική υγεία των εργαζομένων, οι στρατηγικές αντιμετώπισης των αγχογόνων καταστά-
σεων, καθοδήγησης των εργαζομένων για ανάληψη καθηκόντων ανάλογα με τις ικανότητες
τους (Καφέτσιος, 2003). Ο διευθυντής μιας σχολικής μονάδας μπορεί να δημιουργήσει  τις
προϋποθέσεις και το κατάλληλο κλίμα, ώστε οι υφιστάμενοί του να έχουν την ευκαιρία να
εκφράζουν τα συναισθήματά τους, να εφαρμόζουν διαδικασίες  επίλυσης προβλημάτων
και συγκρούσεων,  να συζητούν για την επιλογή των λύσεων, να αντιλαμβάνονται τη θέση
και την οπτική των άλλων και να ασκούνται στον έλεγχο και το χειρισμό των δυσάρεστων
συναισθημάτων. Συμπεραίνουμε λοιπόν ότι η γνώση και διαχείριση αυτού του ιδιαίτερα
σημαντικού συνόλου συναισθηματικών ικανοτήτων, βοηθάει σημαντικά στην αποτελεσμα-
τική επικοινωνία και στη δημιουργία ενός θετικού, ανοικτού και υποστηρικτικού κλίματος
(Αθανασούλα – Ρέππα, 2001). 

Στελέχη με αναπτυγμένη συναισθηματική νοημοσύνη  κερδίζουν την αφοσίωση των
εργαζομένων και εξασφαλίζουν την ενεργητική συμμετοχή τους. Πιο συγκεκριμένα οι έρευ-
νες δείχνουν ότι ηγετικά στελέχη που παρακολούθησαν εξειδικευμένα προγράμματα καλ-
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λιέργειας αυτής της μορφής νοημοσύνης έδειξαν ότι (Sosik & Megerian,1999, George
2000,  Ciarrochi et al 2002, Wolff et al 2002) :
• Ενισχύθηκε η προσωπική τους αυτοεικόνα και αυτοεκτίμηση.
• Βελτιώθηκαν οι διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ όλων των βαθμίδων διοίκησης.
• Έγιναν ικανοί ως ένα βαθμό να αναγνωρίζουν τα συναισθήματά τους και να αντιμε-

τωπίζουν τις συγκρούσεις με σύμπνοια και κατανόηση, με τεχνικές επίλυσης διαφωνιών
που ανακάλυψαν.

• Αναπτύχθηκαν οι δεξιότητες διαβούλευσης, η συναισθηματική ασφάλεια, η επικοι-
νωνιακή ικανότητα, η συνεργασία για την λήψη απόφασης και  η ανοχή στη διαφορε-
τικότητα. 

• Βελτιώθηκε η ικανότητα αποτελεσματικής αντιμετώπισης των προβληματικών σχέ-
σεων από τις αναπόφευκτες συγκρούσεις αναγκών του προσωπικού του οργανισμού
καθώς αποκτήθηκαν τεχνικές  χειρισμού του εργασιακού στρες και ευαισθησίας στις
ιδιαιτερότητες της δυναμικής κάθε ομάδας.  

Συμπεράσματα
Ο διευθυντής της σχολικής μονάδας με την καθημερινή δράση και πρακτική του οφεί-

λει να επιδιώκει την δημιουργία και την διατήρηση ενός δυναμικού περιβάλλοντος εργα-
σίας, στο οποίο οι εργαζόμενοι συνεργάζονται αποτελεσματικά, για την επίτευξη των στόχων
της ομάδας και κατ΄ επέκταση του οργανισμού. Σε όλη αυτή την διαδικασία καθημερινής
αλληλεπίδρασης με το εσωτερικό και εξωτερικό περιβάλλον, ο διευθυντής του σχολείου
βρίσκεται αντιμέτωπος με καταστάσεις ή προβλήματα, που απαιτούν την άμεση επίλυση
και την λήψη, συχνά σοβαρών αποφάσεων. Παράλληλα οφείλει να ενθαρρύνει τους συνα-
δέλφους του να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες στον προσδιορισμό και την επίλυση προβλη-
μάτων. Με αυτό τον τρόπο η ηγεσία ασκεί ρόλο υποστήριξης και όχι ελέγχου ενώ ταυτό-
χρονα τα μέλη του οργανισμού αναλαμβάνουν τις ευθύνες τους και δεν είναι παθητικοί δέ-
κτες αποφάσεων και ενεργειών.

Ο διευθυντής απαιτείται να είναι  ικανός να αναπτύξει κλίμα εμπιστοσύνης ανάμεσα
στον εαυτό του και το προσωπικό του οργανισμού που διοικεί. Χωρίς την διαμόρφωση εμ-
πιστευτικού κλίματος, είναι αδύνατο να αναπτυχθεί ανοιχτή και ειλικρινής επικοινωνία
ανάμεσα στους δύο και να επιτευχθεί η περαιτέρω συνεργασία. Οι αποτελεσματικοί διευ-
θυντές κινητοποιούν το εκπαιδευτικό προσωπικό «μιλώντας» στο συναίσθημά του, δρώντας
ως συναισθηματικοί καθοδηγητές της ομάδας. Η στρατηγική τους έχει συντονισμό και



εναρμόνιση, ενθουσιασμό και πάθος για συνεχή βελτίωση. Η παρακίνηση οφείλει να είναι
συστηματική και να  βασίζεται στον σεβασμό, στην αναγνώριση της εργασίας και των επι-
τεύξεών του, στην ανοικτή επικοινωνία, στη σωστή διαχείριση, κατανόηση και ικανοποίηση
των αναγκών του.  Συμπεραίνουμε λοιπόν ότι οι συναισθηματικές καταστάσεις και οι πρά-
ξεις των ηγετών επηρεάζουν τα συναισθήματα και κατ’ επέκταση την απόδοση των ατόμων
που διοικούν. 

Ο ρόλος του διευθυντή είναι να προσφέρει υψηλού επιπέδου υπηρεσίες στον εκσυγ-
χρονισμό και την βελτίωση της παραγωγικότητας κάθε οργανισμού που διοικεί. Η έρευνα
στη χώρα μας έχει δείξει ότι στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα τα στελέχη εκπαίδευσης
δεν αποτελούν πρότυπο manager - ηγέτη για το λόγο ότι οι αρμοδιότητες τους είναι ποι-
κίλες και μη – οροθετημένες  ενώ παράλληλα τα στελέχη αυτά δεν έχουν τύχει μετεκπαί-
δευσης σε θέματα οργάνωσης και διοίκησης εκπαιδευτικών μονάδων (Σαΐτης κ.α., 1997).
Οι παραπάνω προσανατολισμοί αναδεικνύουν την ανάγκη ριζικής μεταρρύθμισης της επι-
μόρφωσης των στελεχών της εκπαίδευσης τόσο στον τομέα των προγραμμάτων σπουδών
των σχολών επιμόρφωσης όσο και στον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων στα πλαίσια της
δια βίου εκπαίδευσης. 

Στόχος των προγραμμάτων επιμόρφωσης των στελεχών της εκπαίδευσης οφείλει να
είναι να αποκτήσουν τις απαιτούμενες δεξιότητες καθοδήγησης και συμβουλευτικής για
να αναδεικνύουν το δυναμικό των εκπαιδευτικών οργανισμών και να το θέτουν σε λειτουρ-
γία μεγιστοποιώντας τα οφέλη (παρακίνηση, μείωση απουσιών, αναπτέρωση ηθικού, μεί-
ωση άγχους, μείωση εξόδων, βελτίωση απόδοσης). Τα σύγχρονα στελέχη ενός εκπαιδευτι-
κού οργανισμού οφείλουν να γνωρίζουν  ότι η αντιμετώπιση των σύνθετων προβλημάτων
του επιχειρησιακού περιβάλλοντος στηρίζεται στην εμπειρία τις γνώσεις και τις ικανότητες
ολόκληρου του ανθρώπινου δυναμικού που εργάζεται στον οργανισμό.

Για να ανταποκριθεί η διοίκηση της εκπαίδευσης στις ραγδαίες και πρωτοφανείς τε-
χνολογικές, οικονομικές, πολιτικές,  κοινωνικές και πολιτισμικές αλλαγές πρέπει να αλλάξει
περιεχόμενο και μεθοδολογία. Η ευαισθητοποίηση για τον ανθρώπινο παράγοντα, την επι-
κοινωνία, την αλληλοκατανόηση, τη συνεργασία, θα πρέπει να συμπεριληφθούν στο νέο
περιεχόμενο της διοίκησης της εκπαίδευσης. 
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Η Ελληνόφωνη εκπαίδευση στην Ευρώπη 
και τα παραδείγματα της Σουηδίας, Γερμανίας, Βελγίου - Γαλλίας, 

και της Αλβανίας
Νικόλαος Θ. Γεωργίτσης

Δάσκαλος – Yπ. Διδ. του Παν/μίου Ιωαννίνων
Εισαγωγή

Ως προς τους φορείς που προωθούν την διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στο εξω-
τερικό είναι ποικίλοι, δηλαδή η εκκλησία, αρχιεπισκοπές, κοινότητες, σύλλογοι γονέων, κυ-
βερνήσεις, ιδιωτικοί ή δημόσιοι φορείς, η Ευρωπαϊκή Ένωση, πανεπιστήμια, πανεπιστη-
μιακά ιδρύματα. Η πολυεπίπεδη προώθηση της γλώσσας φανερώνει την προσπάθεια του
ελληνικού κράτους και των ελληνικών φορέων να μεταδοθεί εκείνη με όσο το δυνατόν πε-
ρισσότερους τρόπους και να διατηρήσει ή να δημιουργήσει συνεκτικούς κρίκους με ομοε-
θνείς ή αλλοεθνείς.

Ως προς το αναλυτικό πρόγραμμα υπάρχει πολυμορφία. Σε γενικές γραμμές οι ώρες
που αφιερώνονται στην διδασκαλία κυμαίνονται στις 3-6 ώρες εβδομαδιαία με αποκλίσεις
σε πολλές περιοχές ακόμα και στην ίδια χώρα όπως συμβαίνει στην περίπτωση της Αυ-
στραλίας, του Καναδά ή της Γερμανίας. Λόγω αυτού αλλά και της προτεραιότητας που δί-
νεται στη γλώσσα σε κάθε χώρα, οι κατευθύνσεις του υπουργείου Παιδείας στην Ελλάδα
αναπροσαρμόζονται. Για παράδειγμα, η διαφορετική αντιμετώπιση που έχει η γλώσσα στην
Αυστραλία και το Βέλγιο λόγω της περισσότερης –στην περίπτωση της Αυστραλίας– ή
λιγότερης –στη περίπτωση του Βελγίου– χρήσης της γλώσσας, επηρεάζει το βαθμό διδα-
σκαλίας καθώς και το βαθμό συμμετοχής των φορέων στην προσπάθεια αυτή και οργά-
νωσης της όλης εκπαιδευτικής δραστηριότητας.

Ως προς την σύνθεση του πληθυσμού στα σχολεία των ομογενών, στην Αμερική, την
Λατινική Αμερική αλλά και τον Καναδά τα παιδιά είτε προέρχονται από μονοεθνοτικές οι-
κογένειες πρώτης και δεύτερης και τρίτης γενιάς αλλά και μικτές οικογένειες. Στην Κεν-
τρική και Βόρεια Ευρώπη φοιτούν μαθητές από μονοεθνοτικές οικογένειες πρώτης και δεύ-
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τερης γενιάς αλλά και από μικτές οικογένειες.1 Ως προς την καταγωγή, είναι είτε ελληνική,
είτε είναι απόγονοι μικτών γάμων αλλά και αλλογενείς.2

Συνολικά, η ελληνική γλώσσα διδάσκεται ποικιλοτρόπως στο εξωτερικό,  και όπως εί-
δαμε, από την πλευρά των μαθητών, η καταγωγή, ο πληθυσμός και ο βαθμός χρησιμότητας
της γλώσσας σε κάθε χώρα επηρεάζει την εκμάθηση της ελληνικής. Ωστόσο ο βαθμός επι-
τυχίας της προσπάθειας αυτής συναντά σοβαρά τροχοπέδη, όπως θα δούμε ακολούθως.

2.  Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στη Σουηδία 
Στη Σουηδία υπάρχουν ενταγμένα σχολεία που λειτουργούν Σάββατα και απογεύματα,

όπου η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας βρίσκεται σε συνάρτηση με τις ανάγκες του
μαθητή και κατά συνέπεια η παρακολούθηση του μαθήματος δεν είναι υποχρεωτική, ενώ
ο μαθητής έχει το δικαίωμα να επιλέξει την μορφή διδασκαλίας που του ταιριάζει, οι οποίες
μπορούν να συνδυαστούν, εφαρμόζεται δηλαδή η «επιλεκτική» μέθοδος που έχει προτείνει
η κ. Κατσιμαλή.3 Μπορεί δηλαδή να επιλέξει μεταξύ «της διδασκαλίας της μητρικής γλώσ-
σας, στα πλαίσια της επιλογής γλωσσών, της μητρικής στα πλαίσια των ελεύθερων επιλο-
γών του μαθητή, της μητρικής εκτός ωρολογιακού προγράμματος και της επιλογής βασι-
σμένης στην ιδιαίτερη κατανομή του σχολείου».4 Ωστόσο εάν ο αριθμός των μαθητών που
επιθυμούν να κάνουν μαθήματα ελληνικής γλώσσας δεν είναι πέντε τότε δεν έχουν τη δυ-
νατότητα και το δικαίωμα για την διδασκαλία της μητρικής τους γλώσσας.5

Ως προς το διδακτικό προσωπικό, στα Σουηδικά σχολεία ακολουθούνται συγκεκριμένες
«τυποποιημένες» και «στερεότυπες» διδακτικές μέθοδοι,6 αφού η « πρωτοβουλία και η αυ-
τενέργεια των μαθητών είναι ασυνήθιστα φαινόμενα.».7

3.  Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στη Γερμανία
Στη Γερμανία υπάρχουν διάφοροι τύποι σχολείων, όπως τα αμιγή ελληνικά, τα δίγλωσ-

σα, τα ενταγμένα, τα ευρωπαϊκά, όπως το Ευρωπαϊκό Σχολείο του Βερολίνου, τα μη ενταγ-

1. Χουρδάκης και Καραγιώργος 2004:247.
2. Χουρδάκης και Καραγιώργος 2004:247-8.
3. Κατσιμαλή 2004:224.
4. Γαρεφαλάκης 1999:177.
5. Γαρεφαλάκης 1999:178.
6. Γαρεφαλάκης 1999:179-180.
7. Γαρεφαλάκης 1999:181.



μένα Τμήματα Ελληνικής Γλώσσας και πανεπιστημιακά τμήματα.8
Τα αμιγή Ελληνικά Σχολεία, όπου ακολουθούν το αναλυτικό πρόγραμμα των σχολείων

της Ελλάδας με τη διαφορά ότι η γερμανική διδάσκεται δύο με τρεις ώρες την εβδομάδα,9

κυριαρχούν στους φορείς διδακτικής δραστηριότητας της ελληνικής γλώσσας στη Γερμανία.
Ως προς το Ευρωπαϊκό Σχολείο Στην Γερμανία το μοντέλο δίγλωσσης εκπαίδευσης απευ-
θύνεται σε έλληνες μαθητές ενώ το Ευρωπαϊκό Σχολείο του Βερολίνου διαφέρει σε αυτό.
Η κατανομή του ωρολογίου προγράμματος στο σχολείο αυτό είναι διαφορετική απ’ ό,τι εί-
δαμε στον Καναδά, αφού ο χρόνος διδασκαλίας των ελληνικών και των γερμανικών είναι
ισομερώς κατανεμημένος, ως αποτέλεσμα της προσπάθειας για «ισοτιμία και αμοιβαιότητα
των δύο γλωσσών και πολιτισμών και στην προώθηση της ευρωπαϊκής διάστασης.»10 Τέλος,
στα τμήματα Ελληνικής Γλώσσας που ονομάζονται μαθήματα Μητρικής Γλώσσας στη
Γερμανία, η μέθοδος διδασκαλίας των ελληνικών αλλά και οι ώρες διδασκαλίας διαφέρουν
από κρατίδιο σε κρατίδιο.11 Το ίδιο ισχύει και για το αναλυτικό πρόγραμμα των αμιγών Ελ-
ληνικών σχολείων, το οποίο αν και ακολουθεί τις γενικές κατευθύνσεις του Υπουργείου Παι-
δείας της Ελλάδας, διαφοροποιείται ανάλογα με τις ανάγκες του κάθε γερμανικού κρατι-
δίου.12

Σήμερα η γλώσσα των μεταναστών δεν βρίσκει έδαφος στο αναλυτικό πρόγραμμα των
κανονικών σχολείων, ενώ έχει παρατηρηθεί ότι «στις παιδαγωγικές πρακτικές ακολουθούν-
ται οι αρχές της ‘Παιδαγωγικής των Αλλοδαπών’ και όχι της ‘Διαπολιτισμικής Παιδαγω-
γικής»’.13 Η κυριαρχία της πολυγλωσσίας και η υποχρέωση των μαθητών που θέλουν να
φοιτήσουν στην ανώτατη εκπαίδευση, να γνωρίζουν μία ακόμη γλώσσα, δεν έχουν βοηθήσει
τα ελληνικά να «βρουν μία θέση μέσα σ’ αυτή την προσφορά ξένων γλωσσών.»14 Όπως θα
δούμε η πραγματικότητα αυτή ισχύει και σε άλλες χώρες του εξωτερικού, όπως το Βέλγιο
και η Γαλλία όπου η θέση της ελληνικής γλώσσας βρίσκεται σε ακόμη δυσχερέστερη θέ-
ση.

8. Δαμανάκης 2003:30.
9. Γιωτίτσας 1999: 152; Σιλιγάρης 2009:114.
10. Δαμανάκης 2004 (β): 121-2; Κατζουράκη και Μελιάδης 2009: 127.
11. Δαμανάκης 2003: 34 πίν. 3.3.
12. Δαμανάκης (επιμ.) 1999: 74.
13. Γιωτίτσας 1999: 151.
14. Γιωτίτσας 1999: 159.

Γεωργίτσης Θ. Νικόλαος 133



134 Δείκτες Εκπαίδευσης, τ. 19, Μάιος 2017

4.  Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στο Βέλγιο και την Γαλλία
Στο Βέλγιο υπάρχουν πέντε φορείς ελληνικής εκπαίδευσης, δύο από τους οποίους συ-

ναντάμε και στη Γερμανία, δηλαδή αμιγή ελληνικά σχολεία που ακολουθούν το αναλυτικό
πρόγραμμα των σχολείων της Ελλάδας όπως επίσης και Ευρωπαϊκά σχολεία (Βρυξέλλες,
Βερολίνο) όπου λειτουργεί ένα ελληνικό τμήμα τόσο στην πρωτοβάθμια όσο και στη δευ-
τεροβάθμια εκπαίδευση.15 Επίσης υπάρχουν διαπολιτισμικά σχολεία, το Κεστεκίδειο Ελ-
ληνικό σχολείο και κρατικά σχολεία όπου η ελληνική διδάσκεται ως ξένη γλώσσα.17 Στη
Γαλλία υπάρχουν δύο από τους φορείς αυτούς, δηλαδή τα διαπολιτισμικά σχολεία και σχο-
λεία όπου η ελληνική διδάσκεται ως ξένη γλώσσα στα κρατικά σχολεία.18 Στα τμήματα
αυτά τόσο του Βελγίου όσο και της Γαλλίας η διδασκαλία γίνεται δύο φορές την εβδομάδα
(Τετάρτη απόγευμα, Σάββατο πρωί) από Έλληνες εκπαιδευτικούς. Το αρνητικό σημείο των
διαπολιτισμικών σχολείων είναι ότι τα μαθήματα το Σάββατο στην περίπτωση του Βελγίου
λειτουργούν ανασταλτικά για τους Έλληνες μαθητές που βλέπουν να μειώνεται ο ελεύθερος
χρόνος του Σαββάτου,1 αλλά έχουν εκφραστεί και βάσιμες επιφυλάξεις για τον ρόλο των
σχολείων αυτών στην προώθηση της διαπολιτισμικότητας, αφού, όπως παρατηρεί ο κ. Κου-
τούζης, «μόνο κατ’ ευφημισμό μπορούν να χαρακτηρισθούν ως διαπολιτισμικά, ενώ ο αριθ-
μός των μαθητών που φοιτούν σε αυτά φθίνει συνεχώς.»19 Η φθίνουσα πορεία στη φοίτηση
των μαθητών στο Κεστεκίδειο σχολείο, δεν συμβαδίζει απόλυτα με τα πληθυσμιακά στοι-
χεία των Ελλήνων στο Βέλγιο, καθώς οι περισσότεροι μαθητές προέρχονται από γονείς που
γεννήθηκαν στην Ελλάδα αλλά ζουν στο Βέλγιο τα τελευταία χρόνια, δεν έχουν δηλαδή
αποκοπεί από την ελληνική πραγματικότητα. Ωστόσο και στις δύο αυτές χώρες η ενδοοι-
κογενειακή επικοινωνία είναι δίγλωσση (γαλλικά-ελληνικά),20 αν και στο Βέλγιο μόνο το
15% προέρχεται από μικτούς γάμους σε αντίθεση με τη Γαλλία που το ένα τρίτο των μα-
θητών προέρχεται από μικτούς.21

Επιπλέον, όπως σημειώνει ο κ. Δαμανάκης, το γεγονός ότι η βελγική και γαλλική κυ-
βέρνηση δεν συνεισφέρουν οικονομικά επαρκώς αλλά μόνο η ελληνική κυβέρνηση, υποδη-

15. Κουτούζης 2004:107; Δαμανάκης 1996:109,111.
16. Δαμανάκης 1996:109.
17. Δαμανάκης 1996:109.
18. Δαμανάκης 1996:118.
19. Κουτούζης 2004:106.
20. Δαμανάκης 1996:113.
21. Δαμανάκης 1996:112.



λώνει «το περιθωριακό status» στο οποίο έχει περιέλθει η ελληνική εκπαίδευση τις δύο
αυτές χώρες.22 Αντίθετα, το Κεστεκίδειο ιδιωτικό σχολείο αποτελεί τον αντίποδα στην πε-
ριθωριοποίηση της ελληνικής γλώσσας στο Βέλγιο, όπου φοιτούν κυρίως παιδιά Ελλήνων
μεταναστών.23

Συμπερασματικά στο Βέλγιο και τη Γαλλία η προσπάθεια να συνεχιστεί η διδασκα-
λία της ελληνικής αποτελεί αποκλειστική ευθύνη της ελληνικής κυβέρνησης, αφού ούτε
η βέλγικη ούτε η γαλλική συμβάλλουν ενεργά στο έργο αυτό.
5.  Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στην Αλβανία

«Τα Ελληνικά μειονοτικά σχολεία»
Στην Αλβανία η ελληνική γλώσσα διδάσκεται σε μειονοτικά σχολεία καθώς και σε ιδιω-

τικά όπως το Όμηρος στη Χιμάρα. Επίσης λειτουργεί το εκκλησιαστικό Λύκειο «ο Τίμιος
Σταυρός»  στο Αργυρόκαστρο, «το οποίο αναγνωρίζεται νομικά ως δίγλωσσο θρησκευτικό μη
κρατικό σχολείο μέσης εκπαίδευσης» και όπου «η ελληνική διδάσκεται εντατικά σε όλες τις
τάξεις του σχολείου, ενώ η αλβανική διδάσκεται παράλληλα ως γλωσσικό μάθημα.»24 Επίσης,
στο Αρσάκειο Τιράνων «η ελληνική γλώσσα διδάσκεται για περισσότερο από 10 ώρες την εβδο-
μάδα με τα καλύτερα αποτελέσματα» και δείχνουν την προσπάθεια που καταβάλλεται για
την προβολή της ελληνικής γλώσσας στη νοτιοανατολική Ευρώπη.25

Στα εικοσιένα μειονοτικά ωστόσο σχολεία που λειτουργούν,26 τα γλωσσικά εγχειρίδια
που χρησιμοποιούνται διδάσκονται σε δύο κύκλους, ακολουθούν τις κατευθύνσεις που
εφαρμόζονται στο δημοτικά σχολεία του Ελλάδας. Εκείνα του δευτέρου κύκλου δεν ακο-
λουθούν τα πρότυπα διδασκαλίας του ελλαδικού χώρου, αλλά γενικά θεωρείται ότι οι ώρες
διδασκαλίες της ελληνικής γλώσσας στα μειονοτικά σχολεία δεν είναι αρκετές.27 Το φαι-
νόμενο αυτό δυσχεραίνεται από το γεγονός ότι και στους δύο κύκλους η διδασκαλία έχει
περισσότερο να κάνει με την ανάπτυξη γνώσεων γύρω από την γλώσσα παρά με την καλ-
λιέργεια της χρήσης αυτής, δεν τονίζεται δηλαδή ο επικοινωνιακός σκοπός της ελληνικής

22. Δαμανάκης 1996:109.
23. Δαμανάκης 1996:111.
24. Τσιτσελίκης 2010:5, υποσ. 3.
25. Τσιτσελίκης 2010:5, υποσ. 4.
26. Τσιτσελίκης 2010: 7. 
27. Καψάλης 2003:86.
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γλώσσας.28 Υποστηρίζεται ότι οι συγγραφείς των εκπαιδευτικών βιβλίων για τους ομοεθνείς
στην Αλβανία δεν έχουν το κατάλληλο εκπαιδευτικό υπόβαθρο ενώ το αναλυτικό πρόγραμ-
μα συμπνέει αρκετά με το χαρακτήρα που διαπνέει τα ελληνικά σχολεία όσον αφορά στον
πρώτο κύκλο,  στον δεύτερο κύκλο το αναλυτικό πρόγραμμα παρουσιάζει περισσότερες
αδυναμίες σε σχέση με την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης.29 Συνολικά, δεν προωθείται ο
ελληνικός πολιτισμός και η καλλιέργεια της εθνικής ταυτότητας όπως και δεν διαπνέονται
τα βιβλία από το πνεύμα της οικουμενικότητας και της διαπολιτισμικότητας.30

6. Επίλογος: Περιορισμοί στο έργο της ελληνόφωνης διδασκαλίας στο εξωτερικό
Από την πλευρά των διδασκόντων οι λόγοι που διαμορφώνουν την λιγότερο ή περισ-

σότερο άρτια εκμάθηση της ελληνικής είναι διαφορετικοί.
Η προώθηση της ελληνικής γλώσσας και του πολιτισμού μέσα από το έργο ενός πολύ

ικανού αριθμού φορέων είναι δείγμα, όπως ειπώθηκε, της ζήτησης της ελληνικής γλώσσας
κυρίως από ομοεθνείς του εξωτερικού αλλά και αλλογενείς που επιθυμούν για διάφορους
λόγους να μάθουν ελληνικά. Η διδακτική εμπειρία και η έρευνα έχει δείξει όμως ότι στην
προσπάθεια αυτή υπάρχουν σοβαρά προβλήματα που δυσχεραίνουν το έργο των διδασκόν-
των ή μειώνουν το ενδιαφέρον των μαθητών για την εκμάθηση της γλώσσας. 

Τα προβλήματα λοιπόν που αποτελούν τροχοπέδη στη διδασκαλία της ελληνικής στο
εξωτερικό είναι όπως έχει παρατηρηθεί και συμπεραίνουμε από την ανασκόπηση στο συγ-
κεκριμένο πόνημα, το γεγονός ότι το διδακτικό προσωπικό δεν έχει την ανάλογη εξειδίκευ-
ση,31 υπάρχει διαφοροποίηση στα γλωσσικά εγχειρίδια, έλλειψη στο διδακτικό υλικό και
έλλειψη συντονισμού μεταξύ των εκπαιδευτικών φορέων.32 Ως προς το τελευταίο, αν ανα-
φέρει κανείς μόνο τους φορείς που διαμορφώνουν την προσπάθεια αυτή γίνεται κατανοητό
ότι δεν υπάρχει ένα ενιαίος τρόπος διδασκαλίας της ελληνικής. Πιο συγκεκριμένα, «η Ορ-
θόδοξη Εκκλησία της Ελλάδας, αρχιεπισκοπές στην Αμερική, τον Καναδά  αλλά και η Κα-
θολική εκκλησία, κοινότητες, σύλλογοι γονέων, ιδιωτικοί και δημόσιοι ή και δημοτικοί φο-
ρείς, η Ελληνική κυβέρνηση, η Κυπριακή κυβέρνηση, η Ευρωπαϊκή Ένωση, πανεπιστήμια,

28. Καψάλης 2003:87.
29.  Καψάλης 2003:88-9.
30.  Καψάλης 2003:91.
31. Πετράκη 2004: 253, 256; Δαμανάκης 2004 (γ): 270.
32. Δαμανάκης 2004 (γ): 269.
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φιλανθρωπικά ιδρύματα αποτελούν τους φορείς που συμμετέχουν και συντονίζουν την προ-
σπάθεια αυτή χωρίς να υπάρχει ομοιογένεια και ο κάθε φορές λειτουργεί με διαφορετικά
κριτήρια.»33 Σε πολλές περιπτώσεις οι απαρχαιωμένες παιδαγωγικές μέθοδοι διδασκαλίας
αλλά και επειδή συνυπάρχουν μαθητές με διαφορετική πνευματική ικανότητα και διαφο-
ρετική ικανότητα και γλωσσική κατάρτιση.34

Σε επίπεδο σχολείων, η πολυμορφία του τύπου των σχολείων, όπως αμιγή ελληνικά,
δίγλωσσα ή τρίγλωσσα θεωρείται ότι περισσότερο δυσχεραίνει το έργο του εκπαιδευτικού
αφού εφαρμόζονται διαφορετικοί κανονισμοί και αναλυτικά προγράμματα σε καθένα από
αυτά τα σχολεία.35

Επίσης, όσον αφορά τα αναλυτικά προγράμματα, σε αρκετά ημερήσια σχολεία η δι-
δασκαλία είναι συγκεχυμένη και η επιτυχία εξαρτάται από την διδακτική ικανότητα του
δασκάλου,36 άλλες φορές είναι δύσκολο να εφαρμοστούν από τους διδάσκοντες, είτε γιατί
δεν τα κατανοούν είτε γιατί δεν είναι τα πιο κατάλληλα ως προς το ανάγκες των παιδιών
και του διαφορετικού περιβάλλοντος που ζουν. Στο πλαίσιο αυτό, ένας ικανός αριθμός εκ-
παιδευτικών θεωρεί ότι το αναλυτικό πρόγραμμα έχει διαμορφωθεί περισσότερο για τα δε-
δομένα της Ελλάδας και όχι για την σύνθετη διγλωσσική ή πολυγλωσσική πραγματικότητα
που βιώνουν οι ομογενείς του εξωτερικού.37

Κατά συνέπεια, όσο ικανοποιητική είναι η εικόνα της ποικιλόμορφης δραστηριότητας
γύρω από την διδασκαλία της ελληνικής στο εξωτερικό, η διαφορετικότητα στην προσέγ-
γιση του τρόπου διδασκαλίας προκαλεί αμφιβολία για τον βαθμό της συντονισμένης προ-
σπάθειας αλλά και το αποτέλεσμα αυτής. Προβλήματα οργάνωσης, διοίκησης αλλά και
διαφορετικά αναλυτικά προγράμματα δημιουργούν σκεπτικισμό απέναντι στο ευρύ φάσμα
επιλογών του τρόπου της διδασκαλίας.38

33. Κουτούζης 2004:110.
34. Σπυριδάκης και Κωνσταντάκου 1999: 90.
35. Πετράκη 2004: 256.
36. Δαμανάκης 2004 (β): 130.
37. Πετράκη 2004: 256.
38. Κουτούζης 2004:107.
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markosn71@gmail.com
Αντικείμενο

Αντικείμενο της έρευνας αποτελούν τα κτίσματα  κοσμικού και θρησκευτικού χαρα-
κτήρα περιόδου οθωμανοκρατορίας στην περιοχή της Θεσπρωτίας, δημιουργίες  που συ-
ναρτούνταν από τις ιστορικές συγκυρίες και περιβαλλοντικά δεδομένα παράλληλα. Στο
πλαίσιο της γεωγραφικής περιοχής αναφοράς (Θεσπρωτία) εξετάζονται ζητήματα σχεδια-
σμού και χωροθέτησης  των μεμονωμένων κτισμάτων, του συνόλου των κτισμάτων, οικισμοί
/ κοινότητες και σε ευρύτερη κλίμακα των μικρών πόλεων της Περιφερειακής Ενότητας. 

Η διερεύνηση της έννοιας του παραδοσιακού οικισμού τα τελευταία χρόνια με το πε-
ριεχόμενο των εντυπώσεων που παρέχουν όλες οι αισθήσεις και όχι μόνο η όραση, επιτρέπει
στο σύνθετο πλέον τοπίο (εικονικό, ακουστικό, οσμητικό, κ.λ.π.) αλλά και στο πολιτισμικό
τοπίο της μνήμης και της γνώσης, να θεωρείται εκφραστής αυτού του ιδιαίτερου χαρακτή-
ρα. Όπως αναφέρει η Στεφάνου (1999), η εικόνα αποτελεί ένα πολύ σημαντικό στοιχείο
για τη μορφή, αφού καθορίζει τη συγκεκριμένη ύπαρξή της, την ταυτότητά της, τη συγ-
κεκριμένη φυσιογνωμία της, τις γραμμές που την εγγράφουν και την περιγράφουν στο
χώρο και στο χρόνο, το τοπικό και το χρονικό περίγραμμά της, δηλαδή τον τόπο της (χώρο)
και την μνήμη της (χρόνο). 

Η έρευνα θα έχει  σαφώς επιστημονική βάση στη μελέτη βιβλιογραφίας σε συναφές
αντικείμενο αλλά και στα πλαίσια της αναζήτησης – πρωτογενούς έρευνας και βιωματικής
προσέγγισης απαραίτητης στην συγκεκριμένη περίπτωση.

Η εργασία αυτή υποστηρίζεται και από ένα πρόγραμμα του Κέντρου Περιβαλλοντικής
Εκπαίδευσης Φιλιατών-Θεσπρωτίας το «Παραδοσιακοί Οικισμοί, Πετρογέφυρα, Νερό-
μυλοι…». Σχεδιάστηκε για μαθητές που απαρτίζουν ομάδες που συμμετέχουν σε σχολικά
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περιβαλλοντικά προγράμματα στο ανθρωπογενές περιβάλλον, ανάλογης ιστορικής περιό-
δου. Γίνεται μια προσέγγιση σε θέματα παραδοσιακής αρχιτεκτονικής, σε ιδιαιτερότητες
στο χώρο της Θεσπρωτίας που προκύπτουν κυρίως από τις διαμορφούμενες κοινωνικές και
οικονομικές μεταβολές στο ρου της ιστορίας.

Άμεση υποστήριξη θα παρέχεται και από ένα ευρωπαϊκό πρόγραμμα Erasmus+ ΚΑ2
με τίτλο « Παραδοσιακοί οικισμοί στην Θεσπρωτία και βιώσιμη ανάπτυξη» που θα δε-
χτούμε πληροφορίες και γνώσεις σε θέματα παραδοσιακής αρχιτεκτονικής από εφτά (7)
χώρες, εταίρους, και έτσι θα κατανοήσουμε τις ομοιότητες αλλά και διαφορές σε θέματα
αρχιτεκτονικής, δομικών υλικών, περιβαλλοντικής εκπαίδευσης (ιδιαίτερα στο ανθρωπο-
γενές περιβάλλον) και βιώσιμης ανάπτυξης. Μεγάλες σαφώς θα είναι οι ομοιότητες με τις
χώρες που βρίσκονται στην χερσόνησο του Αίμου λόγω της επικράτησης σε όλο το χώρο
των Οθωμανών, αρκετές με την Ιταλία λόγω γειτνίασης , κοινών γεωμορφολογικών σχη-
ματισμών και δομικών στοιχείων, και λιγότερα κοινά με τις βόρειες χώρες Σλοβενία και
Πολωνία. 

Η επικράτηση στην ευρύτερη περιοχή και επί μακρό χρονικό διάστημα μεγάλων ιστο-
ρικών δυναστειών - αυτοκρατοριών (Ρωμαϊκή, Βυζαντινή, Οθωμανική) δημιούργησε το
φαινόμενο των “συγγενών τόπων” ή των “ζωνών πολιτισμικής συνέργιας”. Η έννοια των
ορίων (ως φυσικών ορίων) -όπως ισχύει σήμερα- καταργείται με την έννοια των συγγενών
τόπων και αναγνωρίζονται κοινά πολιτισμικά χαρακτηριστικά σε μεγάλες γεωγραφικές
ενότητες του συγκεκριμένου χώρου αναφοράς (Γαβρά, 2004).

Ακολουθεί αναφορά στους τύπους σπιτιών στον χώρο της Ηπείρου την περίοδο της
οθωμανοκρατορίας και στα υλικά δόμησης. Εσωτερική περιγραφή μιας απλής οικίας. Κα-
τάληξη αυτής της εργασίας με μια παρουσίαση των σταδίων διδασκαλίας στους μαθητές
και την μεθοδολογία πάνω στο θέμα. Πως οι μαθητές ανταποκρίνονται θετικά από την αρ-
χή, στην πορεία θέτουν προβληματισμούς και ερωτήσεις αλλά και ιδέες για την βιώσιμη
ανάπτυξη των οικισμών.
Ερευνητικό πλαίσιο

Με την εργασία αυτή επιχειρείται  η παρουσίαση του μνημειακού αποθέματος λαϊ-
κής αρχιτεκτονικής κληρονομιάς ενός γεωγραφικού τμήματος, περιορισμένου πια λόγου
ιστορικών και δημογραφικών αποτελεσμάτων, της Θεσπρωτίας. Ένα από τα τρία αρχαία
ηπειρωτικά φύλα μαζί με τους Χάονες και τους Μολοσσούς, οι Θεσπρωτοί (Σακελαρίου,
1997). Για σύντομο χρονικό διάστημα κυρίαρχοι της περιοχής οι Σλάβοι που έδωσαν το
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όνομα Βαγενετία και περιλάμβανε επίσης τις περιοχές Κεστρίνη, (που σύμφωνα με το Αρα-
βαντινό είναι η περιοχή της Σκέφαρης) και τμήμα της Κασιωπαίας (Ζιάγκου, 1974).  

Αρνητικές ιστορικές συγκυρίες συνετέλεσαν σε μειωμένη ανάπτυξη στην περιοχή και
ίσως αυτό να έχει θετικές συνέπειες στην διατήρηση αναλλοίωτου του πολιτιστικού απο-
θέματος και να υπάρχουν ακόμα ανοιχτά, ζωντανά με σχηματισμούς που παρατηρούνται
όχι μόνο σε κοινωνικοοικονομικούς δείκτες αλλά και σε διαμόρφωση της ανθρωπογεωγρα-
φίας στην περιοχή (Αράπογλου, 2007).

Αρχικά θα προσπαθήσουμε μια ιστορική αναδρομή, προκειμένου να αναδειχθούν οι-
κονομικές, κοινωνικές και γεωγραφικές επιδράσεις στην διαμόρφωση των πολιτιστικών
έργων – κτισμάτων – προϊόντων. Ο πολιτισμός αποτυπώνεται στα κτίσματα και την ορ-
γάνωση του χώρου. 

Η εργασία δεν εστιάζει περισσότερο σε αυτά τα κτίσματα που για λόγους  αρχιτεκτο-
νικούς ή και ιστορικούς χαρακτηρίστηκαν από την Πολεοδομία ή την  Εφορεία Νεωτέρων
Μνημείων ως Παραδοσιακά ή Διατηρητέα αλλά στην λαϊκή κατοικία που αποτελεί όπως
μας αναφέρει η Τσούβαλη (2001) μία από τις σημαντικότερες εκδηλώσεις του βίου και της
ψυχής του λαού. 

Η λαϊκή αρχιτεκτονική, σε αντίθεση με την επίσημη αρχιτεκτονική των επιστημόνων
αρχιτεκτόνων, είναι η οικοδομική τέχνη που γεννιέται από τις ανάγκες ενός λαού, χωρίς τη
μεσολάβηση ειδικού επιστήμονα. Γι’ αυτό εκφράζει τον τρόπο ζωής του λαού αυτού, τις
αξίες του, και γενικά τον πολιτισμό του σε μια δεδομένη εποχή.

Αντικείμενο της  εργασίας αποτέλεσαν όπως και αναφέρθηκε παραπάνω εκτός από τα
κτίσματα και οι οικισμοί, στο χώρο της Θεσπρωτίας. Οι οικισμοί αυτοί  κατατάσσονται
σήμερα κατά οικολογική  ιεράρχηση στους γεωργικούς  οικισμούς και ειδικότερα στην κα-
τηγορία μικρού χωριού (25-500 κατοίκων). 

Η προστασία και διαχείριση της πολιτιστικής κληρονομιάς και ειδικά της αρχιτεκτο-
νικής, υποστηρίζεται σε διεθνές επίπεδο από ακολουθία μανιφέστων – συμβάσεων όπως
η Χάρτα των Αθηνών, της Βενετίας, του Άμστερνταμ  κ.ά. Διεθνείς οργανισμοί όπως UN-
ESCO, OHE, EUROPA NOSTRA, διαφυλάττουν τους κανόνες εφαρμογής των παραπάνω
συμβάσεων (Γαβρά 2004).

Στόχος της εργασίας
Καταγραφή και παρουσίαση των χαρακτηρισμένων ως Παραδοσιακών και Διατηρη-

τέων οικισμών αλλά και άλλων κτισμάτων μη χαρακτηρισμένων που λόγω ηλικίας, αρχι-
τεκτονικών και άλλων ιδιαιτεροτήτων χρίζουν αναφοράς και συνέχειας ιστορικής, λειτουρ-



γικής και εκπαιδευτικής στο χώρο της Περιφερειακής Ενότητας Θεσπρωτίας. Θα παρου-
σιαστεί μια διάρθρωση της παραδοσιακής ηπειρώτικης οικίας και θα ακολουθήσει η χω-
ροθέτηση του οικισμού. 

Στο πλαίσιο σύνδεσης με την εκπαίδευση της παροχής γνώσεων και πληροφοριών ει-
δικά μέσα από προγράμματα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, πηγάζουν και λύσεις σωστής
αξιοποίησης και ορθολογικής διαχείρισης φυσικών αξιών και πόρων (Κ.Π.Ε Φιλιατών,
2010). 

Ακόμα έρευνα στα περιβαλλοντικά προγράμματα σε όλα τα Κέντρα Περιβαλλοντικής
Εκπαίδευσης της Ελλάδας για κοινή θεματολογία, να αναφέρονται δηλαδή σε ανθρωπο-
γενές περιβάλλον και την αμοιβαία σχέση τους στην τελική εικόνα  που πρέπει να σχημα-
τίζετε με το φυσικό περιβάλλον.

Ιστορική αναδρομή και λαϊκή αρχιτεκτονική της Ηπείρου
Πάνω στο αντικείμενο της εργασίας, η χρονική περίοδος που δημιουργήθηκαν αυτά

τα κτίσματα είναι στην τρίτη φάση της Οθωμανικής κυριαρχίας. Από την επικράτηση στο
χώρο από τον Αλί Πασά (1788-1822) έως την απελευθέρωση της Ηπείρου το 1913 (Φιλιπ-
πίδης, 1999). Αυτό ήταν το τέλος μιας περιόδου ανάπτυξης με εμφανή αποτελέσματα ορατά
ακόμα και στις μέρες μας: γεφύρια, κρήνες, νερόμυλοι φτιαγμένα τα  περισσότερα σε αυτό
το χρονικό πλαίσιο.

Η λαϊκή αρχιτεκτονική σε όλη την Ήπειρο εμφανίζει κοινά χαρακτηριστικά με μικρές
τοπικές διαφοροποιήσεις. Οι μορφές των κτισμάτων ενσωματώνονται στο φυσικό  περι-
βάλλον, με το αποτέλεσμα να είναι αρμονικό - φυσικό. Πέτρα και ξύλο. Υλικά δόμησης από
το περιβάλλοντα χώρο. 

Οικιστική Χωροθέτηση
Τα κριτήρια εκείνης της εποχής: ύπαρξη νερού, ικανοποιητικοί βοσκότοποι, Προσανα-

τολισμός – θέα, Δυνατότητα οπτικής επικοινωνίας, Συνθήκες ασφάλειας, Οδική σύνδεση,
Επιλογή αμυντικής θέσεως. Οι οικισμοί  έχουν αμυντικό σχεδιασμό, με πυκνή  δόμηση.
Κάθε  σπίτι βοήθα και αυτό με τις δικές του αμυντικές υποδομές, ψηλοί μαντρότοιχοι 2-
2.5  μέτρα. (Σταματοπούλου, 1999).

Όλοι σχεδόν οι οικισμοί είναι μονοκεντρικοί  με ένα δηλαδή κέντρο το μεσοχώρι. 
Στο μεσοχώρι τώρα βρίσκονταν τα διάφορα κοινόχρηστα κτίσματα  όπως εκκλησία,

σχολείο, καφενείο, κρήνες.
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Σπίτι –Τύπος –Μορφή – Διαφορές
Η εξέλιξη της αρχιτεκτονικής στον γεωγραφικό χώρο της Θεσπρωτίας είχε  παράλληλη

πορεία όπως και της οικονομικής, κοινωνικής, πολιτικής ανάπτυξης απλά στασιμότητα.
Σύμφωνα με τον κ. Λαζαρίδη λαογράφο, ερευνητή, συγγραφέα υπάρχει μια γενικά απο-
δεκτή ονομασία σε τρείς (3) τύπους σπιτιών και την εξέλιξη τους   (Σταματοπούλου. 1999).

Συγκεκριμένα: Τύπος Α΄, ονομασία ΓΙΑΓΙΑ. Διαμορφώθηκε στο 1650 περίπου. Σπίτια
μικρά, ισόγεια υπερυψωμένα. Έχουν σχήμα τετράγωνο  ή ορθογώνιο με ένα  ή δύο  κάτω
και πάνω. 

Τύπος Β΄-ονομασία ΜΑΝΑ. Μετά το 1700-1750 νέο πρότυπο από την περιοχή των
Ζαγοροχωρίων. Διαμορφώνεται ο ημιυπαίθριος χώρος, το χαγιάτι, που όπως αναφέρει ο κ.
Χαρίσης: η χρήση του είναι πανάρχαια. 

Τύπος Γ΄ ΘΥΓΑΤΕΡΑ. Τελευταίος τύπος σπιτιού. Διαμορφώθηκε μετά το 1850 με 1880.
Όλα τα παραπάνω σε περιοχές της Ηπείρου μεν αλλά με θετικούς δείκτες οικονομίας.
Σε γνώστες αρχιτεκτονικής ή κατοίκους της Θεσπρωτίας τα χαρακτηριστικά αυτά σε

οδηγούν χωρίς δυσκολία στο τύπο Α ως αυτόν που επικράτησε στα μέρη μας. 
H διαμόρφωση της οικίας αυτού του τύπου κατοικίας. 

Ξεκινάμε από το κατώι. Ένας τοίχος διαιρεί σε δύο τμήματα. Στην πίσω  ζώνη έχουμε
το μέσα σπίτι (Λώλης, 1973). Ο ένας χώρος αποθήκευσης καρπών, λαδιού, τροφίμων, κρα-
σιού, ελιών και ο άλλος χώρος για ξύλα, ζωοτροφές κ.α. Βγαίνοντας τώρα έξω ανεβαίνουμε
στο ανώι από εξωτερική σκάλα. Βλέπουμε πάλι δύο δωμάτια. Υπνοδωμάτια. Το ένα αρκετά
μεγαλύτερο σε διαστάσεις αλλά  και καλύτερη υποδομή - υποστήριξη  για φιλοξενία, ο λε-
γόμενος  οντάς ή  χειμωνιάτικο.

Οι μεσοτοιχίες γίνονταν  σχεδόν αποκλειστικά  από ξύλινη κατασκευή πάχους  6  με
10 εκ. κάλυψη με λάσπη, πλίνθους και πέτρες. Αυτός  είναι και ο λεγόμενος  τσιατμάς. Τα
παράθυρα είναι δίφυλλα ανοιγόμενα και προφυλαγμένα με σιδεριές που πολλές φορές εξέ-
χουν (Ρογκότη, 1999).

Αναπόσπαστα τμήματα του ηπειρώτικου σπιτιού, ο μαντρότοιχος  και η αυλόπορτα.
Με το όρο μάντρα, στην Ήπειρο, νοείται κάθε περίφραγμα σπιτιού και βοηθητικών χώρων
ακόμα και αγροκτημάτων εάν αυτά ήταν κατασκευασμένα από πέτρα. 

Με τον όρο αυλόπορτα νοείται η πόρτα που οδηγεί από την αυλή στο δρόμο και  σαφώς
ανάποδα (Χαρίσης 1985).



Σε όλα σχεδόν τα σπίτια της περιοχής Θεσπρωτίας επικρατεί σε όλες τις επιφάνειες
εσωτερικά και εξωτερικά το επίχρισμα, εκτός από τις εξωτερικές  γωνίες, αγκωνάρια, πε-
ρίπου ένα μέτρο για κάθε  πλευρά και τα ανοίγματα με τις πελεκητές πέτρες. Σε αποστά-
σεις 0.80 εκ. έως και 1.00 από το έδαφος μέσα στο τοίχο, τοποθετούνταν οριζόντιοι ξυλο-
δεσμοί. Πρόσφεραν καλύτερη έδρα στους λίθους και σίγουρα  ενίσχυαν την αντοχή τους
ειδικά σε περίπτωση  σεισμών.

Στην οροφή του κτιρίου φτιάχνονταν περιμετρικά μια στέρεη βάση από χοντρό  σχι-
στόλιθο, η κορνίζα. Μια επέκταση προς τα έξω 10 περίπου εκατοστών  δίνει  χάρη  και με-
γαλύτερη βάση όπου στηρίζονταν ο ξύλινος σκελετός της στέγης. Σκελετός με ίσια  ξύλα
από κυπαρίσσι ή δρυς που θεωρούνταν κατάλληλα. Η κάλυψη γίνονταν από λεπτές πλάκες
σχιστόλιθου.

Στην αυλή κάθε σπιτιού βρίσκονταν στο πίσω τοίχο, το μαγειρειό με το φούρνο και μα-
κριά, σε κάποια  άκρη κοντά  στο  μαντρότοιχο, το αποχωρητήριο.

Χαρακτηριστικό αρχιτεκτονικό στοιχείο που απαντάται σε πολλές οικίες αυτής της
χρονικής περιόδου (17ος -19ος αι.) στη Θεσπρωτία είναι οι κουμπέδες, στοές σε μορφή μα-
κριάς καμάρας που οδηγούσαν στο κατώι, και πάνω σε αυτούς (κουμπέδες) η εξωτερική
σκάλα που επικοινωνούσε το κατώι με το ανώι αλλά και απευθείας με την αυλή. Τη ιδιαι-
τερότητα αυτή την αναφέρουν στη σύγχρονη αρχιτεκτονική ορολογία ως «αψίδες».

Τελευταία  η Εφορεία Νεωτέρων Μνημείων  της Περιφέρειας Ηπείρου  σε πολλούς
χαρακτηρισμούς για παραδοσιακά ή διατηρητέα στην περιοχή της Θεσπρωτίας το αναφέρει
ως ξεχωριστή, ντόπια λαϊκή αρχιτεκτονική ιδιοτυπία.

Η υλοποίηση του συγκεκριμένου προγράμματος, Παραδοσιακοί οικισμοί, Πετρογέφυ-
ρα, Νερόμυλοι… του Κέντρου Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης Φιλιατών – Θεσπρωτίας σε
όλες τις σχολικές μονάδες πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας πρέπει να στηρίζεται σε τέσ-
σερις άξονες που είναι οι εξής:                        
• η μαθητοκεντρική επιλογή και προσέγγιση  του εκπαιδευτικού θέματος,
• ο χωρισμός της περιβαλλοντικής ομάδας σε ανομοιογενή τμήματα. Σ΄ έναν παραδο-

σιακό οικισμό οι μαθητές μπορούν  να χωριστούν σε δύο ή περισσότερες υποομάδες,
ανάλογα με τον συνολικό αριθμό της περιβαλλοντικής ομάδας και αναλαμβάνουν δια-
φορετικές εργασίες. Από τις βασικές εργασίες είναι η καταγραφή (και φωτογράφιση)
παραδοσιακών στοιχείων και αντίστοιχα η άλλη ομάδα στον απέναντι μαχαλά ξεκι-
νώντας, να αναζητά και να καταγράφει σύγχρονες αρνητικές παρεμβάσεις που αλλοι-
ώνουν το παραδοσιακό ύφος – χαρακτήρα του κτιρίου και χαλάνε την ομοιομορφία
στον οικισμό και την αρμονία με τη φύση, το περιβάλλον.
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• η βιωματική προσέγγιση – επαφή του θέματος  
• η διαθεματική και πολύπλευρη προσέγγιση της γνώσης. Θα ακολουθεί μια προσέγγιση

στο διδακτικό μέρος του προγράμματος όπως  υλοποιείται από το κέντρο Π.Ε. Το τέ-
ταρτο και ίσως και το πιο περίπλοκο τμήμα των εργασιών των παιδιών χρειάζεται ανά-
λογη ενθάρρυνση και παρότρυνση από τους συντονιστές εκπαιδευτικούς για προσεγ-
γίσουν το κεντρικό θέμα από διαφορετικές θεματικές πτυχές. Κατά την διάρκεια της
υλοποίησης του συγκεκριμένου προγράμματος, η περιβαλλοντική ομάδα (μαζί με τους
συντονιστές – συνοδούς καθηγητές) μπορούν να χρησιμοποιούν τη μέθοδο  διδασκα-
λίας project ή ακόμα και τη μέθοδο storyline (ιστοριογραμμής) για να προσεγγίζουν
το κεντρικό θέμα και να παρουσιάσουν το αποτέλεσμα εισροής γνώσης που αποκτή-
θηκε από την περιβαλλοντική ομάδα σε όλο το χρονικό και διαθεματικό πλαίσιο της
εργασίας.
Οι μαθητές σε αυτό το περιβαλλοντικό πρόγραμμα συμμετέχουν δραστικά από την

έναρξη με ερωτήσεις και αναφορές, όπως που το έχουν ξαναδεί ή αν έχουν προλάβει προ-
γόνους σε τέτοιες κατοικίες και αν είχανε και οι ίδιοι εμπειρίες. Ανταποκρίνονται ευχάριστα
σε όλα τα ερεθίσματα προς το συγκεκριμένο θεματικό άξονα, που τους δίνονται με ποικίλους
τρόπους, από την παιδαγωγική ομάδα του κέντρου και συμμετέχουν σε όλες τις εργασίες
και τα παιχνίδια στα πεδία δράσεων με την ιδιαιτερότητα του ο καθένας. Ακόμα και στα
φύλλα εργασιών εμφανίζεται η θετική τους ανταπόκριση σε όλα τα ερωτήματα, κρυπτό-
λεξα, σταυρόλεξα κ.α. Ιδιαίτερα στην τελευταία επαφή με τους μαθητές στην διαδικασία
της επισκόπησης, στην οποία οι ίδιοι οι  μαθητές με βοηθητικά εργαλεία, τη φωτογραφική
μηχανή, τη βιντεοκάμερα και τον υπολογιστή, προβάλουν τα γνωστικά αποτελέσματα,
προϊόν του εν λόγω περιβαλλοντικού προγράμματος. Σίγουρα αυτό επιτυγχάνετε όχι με
απλή επίσκεψη αλλά στα πλαίσια της διήμερης ή τριήμερης βιωματικής προσέγγισης στο
ανθρωπογενές περιβάλλον.

Η τελική παρουσίαση – ανασκόπηση, σε πολυήμερα πάντα προγράμματα, περιλαμ-
βάνει στοιχεία από τις έρευνες των μαθητών σε βιβλιογραφία, από προσωπικές συνεντεύξεις
με παλιούς μαστόρους, απογόνους τους ή κατοίκους παραδοσιακών οικισμών που πρόλαβαν
τα μπουλούκια των  μαστόρων ή ακόμα από επιστήμονές με συναφή επαγγελματική ειδι-
κότητα (αρχιτέκτονες, πολιτικοί μηχανικοί κ.α). Ανάδειξη ακόμα των καταγραφών τους
σε συνδυασμό με φωτογραφίες ή βίντεο, απόδοση της παραδοσιακής ορολογίας με την κα-
λύτερη πιστότητα στην ντοπιολαλιά.                              

Η τελική μορφή μαζί με τις εργασίες που έχουν από το σχολείο μπορεί να αποδοθεί σε



εκτύπωση εγχειριδίου, σε ηλεκτρονική μορφή CD, κατασκευή ιστοσελίδας ή ακόμα και σε
θεατρική μεταφορά με θέματα, ιδέες που απορρέουν από την προσπάθεια αντιγραφής συν-
θηκών διαβίωσης και εργασίας στην περίοδο προβιομηχανική. Ακόμα ένα ποίημα, προϊόν
συλλογικότητας και προηγούμενης βιωματικής προσέγγισης που θα απέδιδε με εικαστικό
τρόπο ακόμα καλύτερα τα συναισθήματα των παιδιών. Σε παιδιά μεγαλύτερης ηλικίας
(Λυκείου) μια έκθεση σε μορφή αναφοράς προς την τοπική αυτοδιοίκηση ή το τοπικό τύπο
αρνητικών ή θετικών συμπερασμάτων θα είναι μια θετική πρώτη κίνηση για την συμμετοχή
τους στα κοινά, ενεργοί πολίτες.

Αν επισκεφτεί κανείς (ιδιαίτερα μαθητής) κάποιον παραδοσιακό οικισμό από τους τό-
σους που διαθέτει ακόμα η χώρα μας, μπορεί εύκολα να διαπιστώσει πως πέραν της φυσικής
αρμονίας του τοπίου υπάρχουν πλήθος στοιχείων που υπακούουν στις αρχές της αειφόρου
ανάπτυξης. Παράλληλα τα μικρά παιδιά ίσως πρώτη φορά και σε βιωματική προσέγγιση
αναλύουν λέξεις όπως περιβάλλον και παράδοση. Απλή αναφορά σε ότι μας περιβάλλει
με διευκρίνιση διαχωρισμού φυσικού και ανθρωπογενούς περιβάλλοντος και την απλή
αλλά ουσιώδη ανάλυση της έννοιας παράδοση το δόσιμο, το να παραδίδει κανείς σε κάποιον
κάτι από το κ. Μπαμπινιώτη. Ακόμα όπως απαντάμε σε έναν τόμο που δίνει πολλές πλη-
ροφορίες πάνω σε θέματα πολιτισμού ( Ελληνικός Λαϊκός Πολιτισμός, τόμος α), ο πλούτος
των πολιτιστικών συγκομιδών σε προηγούμενες γενιές είναι η παράδοση. Αυτός ο πλούτος
που βρίσκεται σε θέση αναμονής για μελλοντική εκμετάλλευση πρέπει να έχει γρήγορη
και ουσιαστική συνεργασία με τομείς όπως ο τουρισμός, ο αθλητισμός, οι τέχνες και τα
ΜΜΕ, η μόδα, η αρχιτεκτονική κ.α. Η ανάπτυξη ισχυρών συνεργασιών όπου εμπλέκονται
οι τοπικοί πολίτες, η κοινωνία των πολιτών, η τοπική οικονομία και τα διάφορα επίπεδα
της κυβέρνησης, αποτελούν απαραίτητη προϋπόθεση. Ο συνδυασμός ικανοτήτων και το-
πικής γνώσης είναι βασικός για τον εντοπισμό κοινών λύσεων και την επίτευξη βιώσιμων
αποτελεσμάτων γενικής αποδοχής (Πολιτική Συνοχή 2014-2020).

Οι παραδοσιακοί οικισμοί είναι βασικά στοιχεία της αρχιτεκτονικής κληρονομιάς, απο-
τελούν εντυπωσιακά αξιοθέατα της χώρας μας (π.χ Πήλιο, Μάνη, Ζαγόρια κ.α) και προσ-
δίδουν θετικά στοιχεία στη διαμόρφωση της φυσιογνωμίας της. Στους χώρους αυτούς απο-
τυπώνονται και εκφράζονται τρόποι ζωής, τεχνικές, αισθητικές προτιμήσεις, κοινωνικές
σχέσεις που διαμορφώθηκαν στην πολυκύμαντη ιστορική  πορεία. Μέσα από την παρου-
σίαση παραδειγμάτων εξετάζεται το πλαίσιο ρυθμίσεων και οι τάσεις στην διαχείριση του
χώρου, με έμφαση στη γεωγραφική περιοχή αναφοράς (Θεσπρωτία). Η εικόνα  των πα-
ραδοσιακών χωριών  λειτουργεί ως εργαλείο  προβολής και ανάπτυξης μιας  ευρύτερης πε-
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ριοχής. 
Πρέπει όμως, τώρα που είναι ακόμα ορατά τα παραδοσιακά κτίσματα και δεν έχουν

καλυφτεί από την αδιαφορία, την άγνοια και τον υπέρμετρο πλεονασμό, να αποτελέσουν
εκπαιδευτικό «υλικό»  κατάλληλο και ίσως απαραίτητο για την σωστή μαθησιακή – εκ-
παιδευτική βάση και πορεία των μαθητών στην χώρας μας. 

Αρχές και στοιχεία κοινωνιολογίας, λαογραφίας, ιστορίας, τεχνολογίας, φυσικής, γε-
ωμετρίας, θρησκείας – θεολογίας, κτηνιατρικής γεωπονικής, καλλιτεχνικών μπορεί ο μα-
θητής μέσα από μια όντως βιωματική προσέγγιση δύο – τριών ημερών να αποκρυπτογρα-
φήσει και να αποτυπώσει. Έτσι θα καταλάβει και θα προσανατολιστεί καλύτερα χωρικά,
ιστορικά αλλά και συναισθηματικά. 

Αξίζει τέλος να επισημανθεί για μια ακόμη φορά η σημασία που έχει η συνειδητοποί-
ηση, από πλευράς της ελληνικής κοινωνίας, της ουσιαστικής προστασίας όσων ιστορικών
κτηρίων και συνόλων έχουν απομείνει στην πατρίδα μας, ώστε να είναι δυνατόν, τουλάχι-
στον τα εναπομείναντα, να συνεχίσουν να χρησιμεύουν ως πηγές επιστημονικής γνώσης
του παρελθόντος αλλά και πολύπλευρης έμπνευσης.

Πρωτοτυπία στο χώρο ίσως η προσπάθεια να συνδεθούν οι πολιτιστικές πολιτικές και
η προβολή της εικόνας των παραδοσιακών οικισμών και κτισμάτων στο χώρο της Θεσπρω-
τίας και ειδικότερα σε επίπεδο σχεδιασμού γενικών στόχων χωρικής ανάπτυξης για την
περιοχή.

Όπως αναφέρεται και στην πολιτική συνοχής της Ευρωπαϊκής Επιτροπής (2014-2020),
η καλλιέργεια ολοκληρωμένων  πολιτικών θα ενισχύσει την βιώσιμη ανάπτυξη και την
προσαρμοστικότητα   παραδοσιακών οικισμών και όλης της Περιφερειακής Ενότητας Θε-
σπρωτίας ώστε να διασφαλιστούν συνέργειες από τα Ευρωπαϊκά διαρθρωτικά και επεν-
δυτικά ταμεία (ΕΔΕΤ).                                                                   

Το περιεχόμενο της εργασίας εστιάζει στην καταγραφή των παραδοσιακών οικισμών
και κτισμάτων στο χώρο της Θεσπρωτίας, τις διαφορές αλλά ομοιότητες με άλλους παρα-
δοσιακούς οικισμούς στον Ελλαδικό χώρο και σε εφτά (7) ευρωπαϊκές χώρες (πρόγραμμα
Erasmus+ KA2) και την σύνθεση τους με την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση και συγκε-
κριμένα με τη παροχή γνώσεων από προϊόντα της αναζήτησης στο πλαίσιο πρωτογενείς
έρευνας.  

Οι παραδοσιακοί οικισμοί όπου και αν βρίσκονται, σε παραθαλάσσιες ή και ορεινές
περιοχές, υπάρχουν σε απόλυτη αρμονία με το φυσικό περιβάλλον και εκμεταλλεύονται
καθετί που μπορεί να είναι χρήσιμο και λειτουργικό, σε ένα πεδίο κινήσεων μικρό, του μι-



κροχώρου. Το ζητούμενο σήμερα είναι η διατήρηση της αυθεντικότητας σε παράλληλο δρό-
μο με την επιδιωκόμενη  ανάπτυξη.  Όμως η αξιοποίηση του εθνικού κεφαλαίου, της πο-
λιτιστικής κληρονομιάς και ο αναπτυξιακός σχεδιασμός  με όρους καθαρά οικονομικούς
και ρυθμούς ταχείας και αλόγιστης εκμετάλλευσης, είναι το πιο κρίσιμο και επικίνδυνο
σημείο αναφοράς σε αυτή την περίπτωση.                                                                           

Εκεί βρίσκεται και η σπουδαιότητα του ρόλου που ανήκει στα πλαίσια της τυπικής
και μη τυπικής εκπαίδευσης / παιδείας και ιδιαίτερα της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης.
Η χρησιμότητα αυτής της εργασίας συνίσταται στην καταγραφή των παραδοσιακών οικι-
σμών και κτισμάτων στη Θεσπρωτία, καταλήγοντας στην αξιολόγηση /αποτίμηση της θέ-
σης τους σε θέματα βιώσιμης ανάπτυξης, μέσα από τα παραδείγματα αναφοράς  ώστε τα
στοιχεία που θα προκύψουν να αποτελέσουν έναυσμα για ιδέες και προτάσεις συνέργειας
και δημιουργία προοπτικών για  ανάπτυξη του ευρύτερου χώρου. Κατ’ αυτόν τον τρόπο,
προωθείται ο ορθός σχεδιασμός  ανάπτυξης όλης της Π.Ε. Θεσπρωτίας  με την αξιοποίηση
και προβολή  σε θέματα πολιτιστικού δυναμικού που να ακολουθεί προσέλκυση επενδύ-
σεων. Οι  σωστές όμως προϋποθέσεις για να επιτύχει μια μορφή βιώσιμης ανάπτυξης στα
παραδοσιακά χωριά και σε ευρύτερες περιοχές  είναι η μετάδοση γνώσεων και κανόνων κα-
θώς και ευαισθητοποίησης σε θέματα αξιών, παράδοσης και αειφόρου ανάπτυξης προς τα
παιδιά μέσω της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης .  
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Το ελληνικό θέατρο στον πόλεμο και την κατοχή
Του Γιώργου Δόση

Η κήρυξη του Β΄ παγκόσμιου πολέμου στην Ελλάδα, αιφνιδίασε εκτός από τον ελλη-
νικό λαό και το θεατρικό κόσμο! Θιασάρχες  και ηθοποιοί αλλάζουν τα σχέδια τους, γίνονται
πολλές ανακατατάξεις και φυσικά το ρεπερτόριο αλλάζει …

Τα πολεμικά γεγονότα γίνονται το επίκεντρο του ενδιαφέροντος και ο καλλιτεχνικός
κόσμος στρέφεται προς αυτά, κύρια για λόγους εμψύχωσης των στρατευμένων, αλλά και
όλου του άμαχου πληθυσμού. Οι περισσότεροι συγγραφείς προσπαθούν με  την πένα τους
να τονώσουν το φρόνιμα των Ελλήνων!
Η  Επιθεώρηση

Η επιθεώρηση ήταν το μόνο θεατρικό είδος που θα μπορούσε να είναι συνέχεια στην
επικαιρότητα, καθώς ο χαραχτήρας αυτού του θεάτρου ήταν εύθυμος κάτι που το χρειάζον-
ταν τότε ο ελληνικός λαός. Τα πρώτα θέματα φυσικά ήταν από την επίθεση των Ιταλών
και από τις πρώτες μάχες στα ελληνοαλβανικά βουνά και μετέπειτα το στραπάτσο των
στρατιωτών του Μουσολίνι ! Οι αποτυχίες του Μουσολίνι ήταν το αγαπημένο θέμα που οι
συγγραφείς έσπευσαν να διακωμωδήσουν … Μερικά από τα έργα αυτά ήταν: «Κορόιδο
Μουσολίνι», Μπέλλα  Γκρέτσια, Φινίτο λα μούζικα, Μπράβο Κολονέλο, Αθήνα –Ρώμη
φεύγουμε και άλλα…

Στο έργο Μπέλλα Γκρέτσια που έγραψε ο Μίμης Τραϊφόρος, η Σοφία Βέμπο τραγούδησε
για πρώτη φορά το «Παιδιά της Ελλάδος»! Τραγούδησε επίσης και πολλά άλλα σατυρικά
τραγούδια ,όπως το «βάζει ο Ντούτσε τη στολή του», «στο πόλεμο βγαίνει ο Ιταλός», κ.ά. Έτσι
ανακηρύσσεται ως εθνική ερμηνεύτρια και η φωνής να προκαλεί μεγάλη συγκίνηση στην εμ-
πόλεμη Ελλάδα! Όλα αυτά τα τραγούδια ηχογραφούνται και τα ραδιόφωνα τα παίζουν κα-
θημερινά. Ακόμα και σε πολλά πεδία των μαχών ακούγονταν αυτά τα τραγούδια…
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Η Γερμανική Κατοχή
Μετά την γερμανική εισβολή, σε λιγότερο από ένα μήνα άρχισαν και οι πρώτες απα-

γορεύσεις… Υπήρχε μια επιτροπή , η Δ.Λ.Δ. (Διεύθυνση Λαϊκής Απαγόρευσης) από την
εποχή της μεταξικής δικτατορίας που λογόκρινε τα πάντα ... Κάθε θεατρική δραστηριότητα
λογοκρίνονταν αυστηρά, πόσο μάλλον τώρα που τον έλεγχο τον είχαν οι Γερμανοί. Βέβαια
οι συγγραφείς και θιασάρχες προσπαθούσαν να χρησιμοποιούν υπαινικτικές αναφορές για
να τους ξεγελάσουν! Απαγορεύονταν ν’ ανεβάζουν έργα συγγραφέων που ήταν από συμ-
μαχικές χώρες, και ήταν υποχρεωμένοι σ’ όλα τα έργα που έπαιζαν να φαίνεται ότι υπο-
στηρίζουν το γερμανικό καθεστώς! Η γερμανική δραματουργία έπρεπε να είναι σε πρώτο
πλάνο.

Οι θίασοι (Βεάκη –Μανωλίδου- Παππά,  Κατερίνας, θέατρο τέχνης και άλλων) , προ-
σπαθούσαν με διάφορα τεχνάσματα να μετονομάζουν τους τίτλους των έργων, (Σοβιετικών,
Αμερικανών κ.ά.), καθώς επίσης και τα ονόματα των συγγραφέων. Το ρίσκο βέβαια ήταν
μεγάλο γιατί αν αποκαλύπτονταν οι κυρώσεις ήταν πολύ σοβαρές, όπως συλλήψεις, χρη-
ματικά πρόστιμα, κλείσιμο θεάτρου κ.τ.λ.! Μεγάλη προσωπικότητα που αναδείχτηκε
αυτή την περίοδο ήταν ο  Βασίλης Ρώτας, που ίδρυσε το 1942 το «Θεατρικό Σπουδαστήριο»,
όπου δίδαξαν μεγάλες προσωπικότητες. (Τσαρούχης, Φωκάς, Αυγέρης, Σιδέρης κ.ά.)… Οι
εισπράξεις από τις θεατρικές παραστάσεις δίνονταν κυρίως για την ενίσχυση του αγώνα.
Πολλές παραστάσεις ήταν χωρίς εισιτήριο ή δίνονταν και στα σχολεία…

Πολλοί ηθοποιοί, αλλά και συγγραφείς καταδιώχτηκαν από τους κατακτητές και εν-
τάχτηκαν στην αντίσταση. Μερικοί απ’ αυτούς ήταν ο Γιάννης Βεάκης, η Ρένα Ντόρ, ο Πέ-
λος Κατσέλης, η Δανάη Στρατηγοπούλου που ήταν και η μούσα του Αττίκ,( ο οποίος αυ-
τοκτόνησε λίγο πριν την απελευθέρωση μη μπορώντας ν’ ανεχθεί όλον αυτόν τον εξευτε-
λισμό της κατοχής), η Φρόσω Κοκόλα  και πολλοί άλλοι! Επίσης πολλοί εκτελέστηκαν
από τους κατακτητές, όπως η Μανταλένα Χατζοπούλου, η Λέλα Καραγιάννη, ο Λέανδρος
Καβαφάκης και άλλοι…! Το 1942 ο Κάρολος Κούν παίρνοντας μια πολύ παράτολμη πρω-
τοβουλία ιδρύει το «Θέατρο Τέχνης». Ο ίδιος αναφέρει ότι σε μια συναισθηματικά πλούσια
εποχή παίρνεις και δίνεις πολλά! Μ’εσα στην τρομοκρατία, τη βία, τον κίνδυνο και τις πολ-
λές στερήσεις οι άνθρωποι έχουν ανάγκη της εμπιστοσύνης, της συναδέλφωσης, της πίστης,
της φιλίας και της θυσίας… Η αγριόπαπια του ́ Ιψεν ήταν η παράσταση που στις 7/10/1942
το θέατρο Τέχνης έκανε την αρχή. Από εκεί και μετά ακολούθησαν πολλά έργα μεγάλων
συγγραφέων.
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Το Θέατρο του βουνού
Σ’ αυτά τα δύσκολα χρόνια της μαύρης κατοχής στην ελληνική επαρχία, πάνω στα

βουνά, γεννιέται ένα νέο θεατρικό είδος: «Το θέατρο του βουνού»!
Το θεατρικό αυτό είδος είχε ως σκοπό να υπηρετήσει τον αντιστασιακό αγώνα. Ο Βα-

σίλης Ρώτας ιδρύει το «θεατρικό όμιλο της ΕΠΟΝ Θεσσαλίας». Στα ηπειρωτικά βουνά
δραστηριοποιείται ο θίασος «Λαϊκή σκηνή». Πρωτεργάτης ο φιλόλογος και ποιητής Γ.Κο-
τζιούλας και τη βοήθεια της VIIIΜεραρχίας του ΕΛΑΣ! Το ρεπερτόριο αυτό του θεάτρου
ήταν κυρίως από πρωτότυπα αυτοσχέδια έργα, τα θέματα των οποίων αντλούνταν και σχε-
τίζονταν με τη ζωή των ανταρτών πάνω στα αφιλόξενα βουνά , αλλά και την ελληνική επα-
νάσταση του1821. Οι παραστάσεις δίνονταν συνήθως σε σχολεία της επαρχίας , πλατείες,
καφενεία κ.τ.λ.!

Τα έργα τις περισσότερες φορές ήταν άτεχνα αλλά πάντα εκφραστικά δίνοντας κάποιες
ελπίδες στον μαχόμενο  ελληνικό λαό..

(ΣΥΝΕΧΙΖΕΤΑΙ…)



Εξ  έδρας
Η ΘΕΑΤΡΙΚΗ ΟΜΑΔΑ  ΤΟΥ ΣΥΛΛΟΓΟΥ ΜΑΣ

Συνεχίζοντας τη πολύ επιτυχημένη πορεία της , η θεατρική ομάδα «Εξ έδρας» του
Συλλόγου μας, ανέβασε το έργο : ΟΙ ΗΛΙΘΙΟΙ του Νίλ Σάιμον στο θέατρο Δ . Χατζής
στις 3 και 4 Μαρτίου 2017. Επειδή το θέατρο ήταν μικρής χωρητικότητας και πολλοί
δεν μπόρεσαν να δουν την παράσταση, η ομάδα θα συνεχίσει να παίζει το ίδιο έργο σε
άλλους χώρους… 

Οι συντελεστές της παράστασης ήταν :
Σενάριο: Νιλ Σάιμον. Σκηνοθεσία : Δόσης Γώργος-Β. σκηνοθέτη: ΜπέττυΠανέλλη.

Μουσική επιμέλεια: Ρέντιτ Ειρήνη. Ρύθμιση ήχου: Λαμπράκη  Νεκταρία. Φωτισμός:
Γούλας Νίκος Σκηνογραφία-κατασκευή σκηνικών: Γκόγκου Μαρία-Κρομύδας Παναγιώ-
της. Κατασκευή αφίσας: Τόκας Τάσος   Κουστούμια: Η  Ομάδα.. Τους  ρόλους ερμήνευ-
σαν:

Λεόν Στεφάνοβιτς Τολτσίνσκι: Καλούδης Παναγιώτης
Σνέτσκυ ( Βοσκός):  Γερογιώργης Αντώνης
Μίσκιν (Ταχυδρόμος): Τσαρπέλα Ελευθερία
Σλόβιτς (Χασάπης) : Λώλης Δημήτριος
Γιέντσνα (πλανόδια πωλήτρια): Σιντόρη Ελευθερία
Δόκτωρ Νικολάι Ζουμπρίτσκι : Δόσης Γιώργος
Δικαστής : Νούσης Γιάννης
Λένυα Ζουμπρίτσκι(Σύζυγος γιατρού): Παππά  Χαρούλα
Σοφία Ιρένα Ελένια Ζουμπρίτσκι(Κόρη): Πανέλλη Μπέττυ
Γκρεγκόρ Μιχαήλοβιτς Μπρεζνόφσκι Φιοντόρ Γιουσέκεβιτς (τον αποκαλούν “Κόμη

Γκρεγκόρ”): Μόσχος Δημήτρης
Η θεατρική μας  ομάδα συμμετέχει στο φεστιβάλ ερασιτεχνικής δημιουργίας που

γίνεται κάθε Μάιο στο «Καμπέρειο θέατρο» που οργανώνει κάθε χρόνο το ΔΗ.ΠΕ.ΘΕ.Ι.
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ΦΩΤΟ ΑΠΟ ΤΗΝ ΠΑΡΑΣΤΑΣΗ
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ΟΜΑΔΑ ΓΕΝΝΗΜΕΝΗ ΓΙΑ ΤΑ ΔΥΣΚΟΛΑ
Του Κωνσταντίνου Σίντου

Με πολλές ελλείψεις ταξίδεψε η ομάδα μας το 2016 στη Λαμία για την συμμετοχή
της στα 19α Ακριτίδεια που διοργάνωσε ο Σύλλογος ΠΕ Φθιώτιδας.

Με 11 παίχτες και τον προπονητή 12ο παίχτη να δίνει κάποιες ανάσες ολοκλήρωσε το
τουρνουά ΑΗΤΤΗΤΗ και να αποκλείεται στον ημιτελικό στα πέναλτι από την πρωτα-
θλήτρια ομάδα των Τρικάλων!
Και πάλι όμως η ομάδα μας επιστρέφει με ένα βραβείο, εκείνου του πρώτου σκόρερ που
κατέκτησε ο συνάδερφός μας Νταλάκας Μπάμπης!
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ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΑΓΩΝΩΝ

ΙΩΑΝΝΙΝΑ ΚΟΖΑΝΗ 5 - 1
ΙΩΑΝΝΙΝΑ ΞΑΝΘΗ 1 - 0
ΙΩΑΝΝΙΝΑ ΒΕΡΟΙΑ 1 - 1
ΚΑΒΑΛΑ ΙΩΑΝΝΙΝΑ 1 - 3

ΠΡΟΗΜΙΤΕΛΙΚΗ ΦΑΣΗ
ΙΩΑΝΝΙΝΑ - ΛΑΜΙΑ 2 - 1
ΗΜΙΤΕΛΙΚΗ ΦΑΣΗ

ΠΕΝΑΛΤΥ
ΙΩΑΝΝΙΝΑ - ΤΡΙΚΑΛΑ 0 – 0 2 - 3

ΤΟ ΣΧΟΛΙΟ ΓΙΑ ΤΗΝ ΟΜΑΔΑ ΜΑΣ 
ΑΠΟ ΤΟΥΣ ΣΥΝΑΔΕΡΦΟΥΣ ΤΗΣ ΛΑΜΙΑΣ

Συγχαρητήρια στην ομάδα των Ιωαννίνων γιατί ανταποκρίθηκε με τον καλύτερο τρόπο
στις υποχρεώσεις του τουρνουά, αν και είχε ίσως το πιο δύσκολο αγωνιστικό πρόγραμμα,
σε όλες του τις φάσεις (προκριματικοί, προημιτελικοί και  ημιτελικοί). 

Α΄ ΟΜΙΛΟΣ
1 A1 ΙΩΑΝΝΙΝΑ
2 A2 ΞΑΝΘΗ 
3 A3 ΚΑΒΑΛΑ
4 A4 ΒΕΡΟΙΑ
5 A5 ΚΟΖΑΝΗ 





ΤΕΥΧΟΣ 19
Μάιος 2017

Δείκτες 
Εκπαίδευσης

Δ
εί

κτ
ες

  
Ε
κπ

αί
δε

υσ
ης

ΣΥ
ΛΛ

ΟΓ
ΟΣ

 Ε
ΚΠ

ΑΙ
ΔΕ

ΥΤ
ΙΚ

ΩΝ
 Π

ΡΩ
ΤΟ

ΒΑ
ΘΜ

ΙΑ
Σ 

ΕΚ
ΠΑ

ΙΔ
ΕΥ

ΣΗ
Σ 

Ν.
 ΙΩ

ΑΝ
ΝΙ

ΝΩ
Ν

ΤΕ
ΥΧ

ΟΣ
 19

  | 
Μά

ιος
 20

17

ΣΥΛΛΟΓΟΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 
ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΝOMOY ΙΩΑΝΝΙΝΩΝ




