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Editorial 

The second issue of the 12th volume of the "Educ@tional Circle" offers us a rich mix of 

articles covering a wide range of educational topics. From early childhood to higher 

education, the featured articles delve into issues related to pedagogical practices, teacher 

professional development, education policy, and the role of technology in the educational 

process. 

The central axis of the articles is the search for innovative approaches and the use of research 

to solve real problems in the classroom. The authors examine issues such as intercultural 

education, emotional intelligence, the effects of addictions on school communities and 

Europe's role in shaping young people's identities. 

It is encouraging that researchers are turning their attention to action, looking for solutions 

based on reliable data. The interdisciplinary approach that characterizes many of the studies 

highlights the importance of collaboration in addressing the complex challenges of modern 

education. 

As we are in an era of rapid changes, education is called upon to respond to new challenges 

and adapt to a constantly changing environment. The findings in this issue provide us with 

valuable tools to address these challenges and build a better future for generations to come. 

It is important to note that education is not only a process of imparting knowledge, but also a 

process of character and value formation. Schools must cultivate in students the skills that 

will enable them to function as active citizens in a globalized society. 

Spiros Kioulanis 
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Editorial 

Το δεύτερο τεύχος του 12ου τόμου του "Εκπαιδευτικού Κύκλου" μας προσφέρει ένα πλούσιο 

μείγμα άρθρων που καλύπτουν ένα ευρύ φάσμα εκπαιδευτικών θεμάτων. Από την πρώιμη 

παιδική ηλικία μέχρι την τριτοβάθμια εκπαίδευση, τα άρθρα που παρουσιάζονται εμβαθύνουν 

σε ζητήματα που αφορούν τις παιδαγωγικές πρακτικές, την επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών, την πολιτική της εκπαίδευσης και τον ρόλο της τεχνολογίας στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. 

Κεντρικό άξονα των άρθρων αποτελεί η αναζήτηση καινοτόμων προσεγγίσεων και η 

αξιοποίηση της έρευνας για την επίλυση πραγματικών προβλημάτων στην τάξη. Οι 

συγγραφείς εξετάζουν ζητήματα όπως η διαπολιτισμική εκπαίδευση, η συναισθηματική 

νοημοσύνη, οι επιπτώσεις των εξαρτήσεων στις σχολικές κοινότητες και ο ρόλος της 

Ευρώπης στη διαμόρφωση της ταυτότητας των νέων. 

Είναι ενθαρρυντικό το γεγονός ότι οι ερευνητές στρέφουν το βλέμμα τους στην πράξη, 

αναζητώντας λύσεις που βασίζονται σε αξιόπιστα δεδομένα. Η διεπιστημονική προσέγγιση 

που χαρακτηρίζει πολλές από τις μελέτες υπογραμμίζει τη σημασία της συνεργασίας για την 

αντιμετώπιση των σύνθετων προκλήσεων της σύγχρονης εκπαίδευσης. 

Καθώς βρισκόμαστε σε μια εποχή ραγδαίων αλλαγών, η εκπαίδευση καλείται να 

ανταποκριθεί σε νέες προκλήσεις και να προσαρμοστεί σε ένα διαρκώς μεταβαλλόμενο 

περιβάλλον. Τα ευρήματα του παρόντος τεύχους μας παρέχουν πολύτιμα εργαλεία για να 

αντιμετωπίσουμε αυτές τις προκλήσεις και να χτίσουμε ένα καλύτερο μέλλον για τις 

επόμενες γενιές. 

Είναι σημαντικό να σημειώσουμε ότι η εκπαίδευση δεν είναι μόνο μια διαδικασία μετάδοσης 

γνώσεων, αλλά και μια διαδικασία διαμόρφωσης χαρακτήρων και αξιών. Τα σχολεία 

οφείλουν να καλλιεργούν στους μαθητές τις δεξιότητες που θα τους επιτρέψουν να 

λειτουργήσουν ως ενεργοί πολίτες σε μια παγκοσμιοποιημένη κοινωνία. 

Σπύρος Κιουλάνης 
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Abstract: This study examines the educational philosophy profile of 383 students enrolled in 

the EPPAIK and PESYP programmes at ASPETE using a research tool, namely a 

questionnaire, which reveals that a teacher's pedagogical approach is profoundly influenced 

by their philosophical orientation. The research tool employed was a questionnaire which 

highlights the view that the teaching behaviour of even a future teacher candidate is deeply 

intertwined with his/her philosophical background. The research project is concerned with the 

distribution of individuals in the sample across five key educational philosophies. It seeks to 

explore and examine the impact of these philosophies on pedagogical choices and classroom 

management strategies. Furthermore, it identifies the dynamic and interactive correlation 

between distinct philosophies based on the research participants' choices in the field of 

teaching practices and educational philosophy. The educational philosophy of progressivism 

is projected as dominant in the beliefs of the research participants, indicating a shift towards 

teaching practices that support active learning and the student-centered model. Conversely, 

the study revealed that the participants' undergraduate profile is an important factor in the 

adoption and selection of principles and teaching practices from the given educational 

philosophy. The research findings emphasise the necessity of conscious awareness of 

teachers' philosophical orientation. This awareness can inform the design of actions, training 

programmes and pedagogical competence programmes, with the explicit objective of 

enhancing the coherence of teaching and the skills required. 

Keywords: educational philosophy, pedagogical practices, pedagogical beliefs 
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Περίληψη: Η συγκεκριμένη μελέτη διερευνά το προφίλ εκπαιδευτικής φιλοσοφίας 383 

σπουδαστών στα προγράμματα Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. και Π.Ε.ΣΥ.Π. της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. βάσει 

ερευνητικού εργαλείου - ερωτηματολογίου το οποίο αναδεικνύει την άποψη ότι η διδακτική 

συμπεριφορά ενός εκπαιδευτικού είναι βαθιά συνυφασμένη με το φιλοσοφικό υπόβαθρό του. 

Η έρευνα εστιάζει στην κατανομή των ατόμων του δείγματος σε πέντε βασικές εκπαιδευτικές 

φιλοσοφίες, διερευνώντας και εξετάζοντας τον αντίκτυπό τους στις παιδαγωγικές επιλογές 

τους και στις στρατηγικές διαχείρισης της τάξης. Προβάλλει, επίσης, τη δυναμική 

αλληλεπιδραστική συσχέτιση ορισμένων διακριτών φιλοσοφιών μεταξύ τους βάσει των 

επιλογών των συμμετεχόντων στην έρευνα, στο πεδίο διδακτικών πρακτικών και 

εκπαιδευτικής φιλοσοφίας. Η εκπαιδευτική φιλοσοφία του Προοδευτισμού προβάλλεται ως 

κυρίαρχη στις πεποιθήσεις των συμμετεχόντων στην έρευνα, υποδεικνύοντας την στροφή των 

σπουδαστών σε διδακτικές πρακτικές που θα υποστηρίζουν την ενεργό μάθηση και το 

μαθητοκεντρικό μοντέλο. Από την άλλη πλευρά η έρευνα ανάδειξε ότι το προπτυχιακό 

προφίλ των συμμετεχόντων αποτελεί σημαντικό παράγοντα υιοθέτησης και επιλογής αρχών 

και διδακτικών πρακτικών από την εκάστοτε εκπαιδευτική φιλοσοφία. Τέλος, η έρευνα 

προβάλλει τη σημασία της ανάπτυξης συνειδητής επίγνωσης του φιλοσοφικού 

προσανατολισμού των εκπαιδευτικών βάσει του οποίου να μπορούν να σχεδιαστούν δράσεις, 

επιμορφώσεις και προγράμματα παιδαγωγικής επάρκειας με άμεσο σκοπό την ενίσχυση της 

συνοχής της διδασκαλίας και των δεξιοτήτων που απαιτούνται. 

Λέξεις κλειδιά: εκπαιδευτική φιλοσοφία, παιδαγωγικές πρακτικές, παιδαγωγικές πεποιθήσεις 

Εισαγωγή 

Η εκπαιδευτική φιλοσοφία βάσει της οποίας ένας εκπαιδευτικός προσεγγίζει τη διδασκαλία 

ενός γνωστικού αντικειμένου στοιχειοθετείται σύμφωνα με τις θεμελιώδεις πεποιθήσεις και 

αξίες που τη διακρίνουν. Πάνω σε αυτές δομούνται οι εκπαιδευτικές επιλογές και πρακτικές 

που θα υιοθετήσει ο εκπαιδευτικός όσον αφορά τη διδασκαλία του κατά την εκπαιδευτική 

διαδικασία (Noddings, 1995· McLaughlin, 2005· Standish, 2018). Οι εκπαιδευτικοί 

χαρακτηρίζονται, έστω και άτυπα, από μία εκπαιδευτική φιλοσοφία, η οποία διαμορφώνεται 

από προσωπικές εμπειρίες, αξίες και παιδαγωγικές πεποιθήσεις (Larrivee, 2008), αν και 

πολλές φορές δεν έχουν ένα θεωρητικό παιδαγωγικό υπόβαθρο (Clandinin & Connelly, 

1996). Ωστόσο είναι ζωτικής σημασίας για τους εκπαιδευτικούς η επίγνωση της 

εκπαιδευτικής φιλοσοφίας που ενστερνίζονται γιατί κατ’ αυτόν τον τρόπο σφυρηλατείται η 

συνοχή της διδασκαλίας και η ικανότητα λήψης αποφάσεων στο δυναμικό εκπαιδευτικό 

πεδίο (Bain, 2004· Strike & Soltis, 2015). Ένας διακριτός προσανατολισμός προς μια 

εκπαιδευτική φιλοσοφία ή φιλοσοφίες στην εκπαίδευση επηρεάζει την κατεύθυνση των 

εκπαιδευτικών πρακτικών (Doğanay, 2011) που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη. 

Μέσω της εμπέδωσης και της κατανόησης μίας εκπαιδευτικής φιλοσοφίας από τον 

εκπαιδευτικό, αλλάζει ακόμη και ο τρόπος με τον οποίο βλέπει τους μαθητές του (Magulod, 

2017).  
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Στην έρευνα αυτή εξετάζεται το υπόβαθρο των ατόμων του δείγματος στις πέντε κοινώς 

αναγνωρισμένες εκπαιδευτικές φιλοσοφίες: α) την Ουσιοκρατία (Essentialism), τον 

Οικουμενισμό (Perennialism), τον Προοδευτισμό (Progressivism), την Κοινωνική 

Ανασυγκρότηση (Social Reconstructivism) και τον Υπαρξισμό (Existentialism). Αυτές οι 

εκπαιδευτικές φιλοσοφίες παρουσιάστηκαν λεπτομερώς σε προηγούμενη δημοσίευση 

(Οικονόμου & Μαυροπούλου, 2024), συνέχεια της οποίας αποτελεί η παρούσα μελέτη που 

εντάσσεται και αυτή στο πλαίσιο μίας ευρύτερης διερεύνησης. 

Εκπαιδευτικές Φιλοσοφίες 

Η εκπαιδευτική φιλοσοφία της Ουσιοκρατίας εστιάζει στο πώς οι εκπαιδευτικοί θα κάνουν 

περισσότερα πράγματα και πώς αυτά θα γίνουν με τον καλύτερο δυνατό τρόπο. Σύμφωνα με 

τον Mckeown (2014), βασικός παράγοντας βέλτιστης συμπεριφοράς είναι η επένδυση του 

χρόνου και της ενέργειας που χρειάζεται από τους εκπαιδευτικούς εφαρμόζοντας όσα είναι 

απαραίτητα. Η φιλοσοφία αυτή εστιάζει σε βασικές γνώσεις, σε τομείς όπως η ανάγνωση, η 

γραφή, τα μαθηματικά, οι φυσικές επιστήμες, η ιστορία, η ξένη γλώσσα και η τεχνολογία. 

Σκοπός του προγράμματος σπουδών είναι να αποκτήσουν οι μαθητές τις κατάλληλες 

δεξιότητες ώστε να μπορούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της κοινωνίας. Η διδασκαλία 

εφαρμόζεται με παραδοσιακές μεθόδους, όπως διαλέξεις, απαγγελίες, συζητήσεις και 

εξετάσεις, με απώτερο στόχο τη διατήρηση της πολιτιστικής κληρονομιάς και την προώθηση 

πειθαρχημένων μυαλών (Webb et al., 2009). Σε αυτή τη μαθησιακή διαδικασία οι 

εκπαιδευτικοί είναι υπεύθυνοι για τη δημιουργία του κατάλληλου εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος στο οποίο οι μαθητές θα εμπλακούν ενεργά στον «κόσμο» των βασικών 

γνωστικών αντικειμένων. Γενικότερα, η συγκεκριμένη φιλοσοφία ενθαρρύνει τον 

ανταγωνισμό, όπου η τάξη είναι άκαμπτη και ελεγχόμενη και δίνει έμφαση στον 

εκπαιδευτικό και στο γνωστικό αντικείμενο (Uyangör, et al., 2016). 

Ο Οικουμενισμός αποτελεί ένα φιλοσοφικό κίνημα που στοχεύει στη μάθηση μέσω κλασικής 

γνώσης και των οικουμενικών αληθειών. Η συγκεκριμένη φιλοσοφική προσέγγιση, 

υποστηρίζει ένα πρόγραμμα σπουδών διαποτισμένο από την κλασική λογοτεχνία, τη 

φιλοσοφία και την επιστήμη, παρουσιάζοντάς τα ως θεμέλια μιας αυστηρής και συνεχούς 

εκπαίδευσης (Adler, 1982· Hutchins, 1952). Η πολυετής προσέγγιση υποστηρίζει ότι 

ορισμένες ιδέες, έργα και γνώσεις είναι διαχρονικές και πρέπει να μελετώνται από όλους τους 

μαθητές. Η φιλοσοφία αυτή διακρίνεται για την εστίασή της στην πνευματική ανάπτυξη και 

την κατανόηση των οικουμενικών αληθειών. Προωθεί τη βαθιά και διαρκή κατανόηση της 

ανθρώπινης εμπειρίας μέσω της μελέτης πνευματικών θησαυρών από το παρελθόν, 

εξοπλίζοντας έτσι τους μαθητές με εργαλεία ώστε να αντιμετωπίσουν τα αιώνια ερωτήματα 

που διαμορφώνουν την ανθρώπινη ύπαρξη. Σε αυτό το πλαίσιο, ο ρόλος του εκπαιδευτικού 

είναι κομβικός. Ένας εκπαιδευτικός που ενστερνίζεται τον Οικουμενισμό εφαρμόζει μια 

θεματοκεντρική προσέγγιση σε σχέση με τη διδασκαλία έχοντας ως στόχο την κατάκτηση του 

μαθησιακού περιεχομένου. Αποτελεί μία αυθεντία που μεταδίδει και ερμηνεύει τη γνώση σε 

μια διαδικασία αναμετάδοσης από γενιά σε γενιά (Bago, 2001). Σε αυτό το πλαίσιο, δίνεται 
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έμφαση στις σωκρατικές ερωτήσεις και στις συζητήσεις σε βάθος, εφαρμόζεται 

δασκαλοκεντρική προσέγγιση, μέσα σε ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον που κυριαρχεί ο 

σεβασμός στη διαφορετικότητα καθώς και η συνεργασία. Ουσιαστικά, ο εκπαιδευτικός έχει 

ως κυρίαρχο σκοπό την εκπαίδευση ατόμων τα οποία στη συνέχεια μπορούν να μεταφέρουν 

την κλασική γνώση στο μέλλον, συμμετέχοντας σε έναν πλούσιο διαγενεακό διάλογο. 

Ο Προοδευτισμός αποτελεί την εκπαιδευτική φιλοσοφία που υποστηρίζει θεωρητικά, μια 

μετασχηματιστική προσέγγιση που διαπλέκει τις εκπαιδευτικές πρακτικές με την κοινωνική 

πρόοδο (Dewey, 1916). Η εκπαίδευση πρέπει να είναι εγγενώς σχετική, καλύπτοντας τις 

μοναδικές ανάγκες κάθε μαθητή οποίος μαθαίνοντας και δρώντας αναπτύσσει τη 

δημιουργικότητα και τη φαντασία του (Uyangör, et al., 2016). Σύμφωνα με τον Magulod 

(2017), η συγκεκριμένη φιλοσοφία λαμβάνει υπόψη τα διαφορετικά μαθησιακά στυλ και τις 

διαθέσεις των μαθητών, την εξατομικευμένη νοημοσύνη τους και τις ατομικές μαθησιακές 

προτιμήσεις τους, καθιστώντας έτσι το πρόγραμμα σπουδών δυναμικό και σχετικό με τις 

ανάγκες της εκάστοτε κοινωνίας μετασχηματίζοντας το ως μέσο κοινωνικής μεταρρύθμισης 

και ατομικής ανάπτυξης. Οι εκπαιδευτικοί που ενστερνίζονται τον Προοδευτισμό εστιάζουν 

στη δημιουργία ενός περιβάλλοντος που εκτιμά τις διεπιστημονικές προσεγγίσεις και συνδέει 

τη μάθηση με την καθημερινότητα των μαθητών. Δρουν εξατομικευμένα σε κάθε μαθητή και 

ενεργούν ως οδηγοί και διευκολυντές. Ενθαρρύνουν την εξερεύνηση και την κατανόηση 

παρακινώντας τους μαθητές τους να συμμετέχουν σε διαδικασίες λήψης αποφάσεων. Με 

αυτό τον τρόπο έχουν ως σκοπό την ενίσχυση της αυτοεκτίμησης και της αυτοπεποίθησης 

των μαθητών τους καθώς και την προώθηση της συνεργατικής μάθησης. Συμπερασματικά, ο 

Προοδευτισμός στοχεύει στην καλλιέργεια κριτικά σκεπτόμενων ατόμων, τα οποία θα 

μπορούν να δρουν προσαρμοστικά σε σχέση με τις απαιτήσεις της κοινωνίας στο πλαίσιο 

ενός δυναμικά μεταβαλλόμενου κόσμου. 

Η εκπαιδευτική φιλοσοφία της Κοινωνικής Ανασυγκρότησης έχει ως βάση τον κοινωνικό 

μετασχηματισμό με μέσο την εκπαίδευση, η οποία υποστηρίζει ενεργά την άμβλυνση των 

κοινωνικών ανισοτήτων, έχοντας ως θεωρητικό υπόβαθρο τον πραγματισμό του Dewey μέσω 

της βιωματικής μάθησης και την έκκληση του Paulo Freire για κριτική συνείδηση (Dewey, 

1916· Freire, 1970· McLaren, 2014). Το πρόγραμμα σπουδών επικεντρώνεται σε κοινωνικά 

ζητήματα με διεπιστημονικές προσεγγίσεις δίνοντας προτεραιότητα στην κριτική σκέψη με 

απώτερο στόχο τη συμμετοχή των μαθητών στην αντιμετώπιση κοινωνικών προκλήσεων. 

Είναι μαθητοκεντρικό, προωθώντας τη μάθηση μέσω της διερεύνησης, της συνεργασίας και 

των πρακτικών εμπειριών (Webb et al., 2009). Οι εκπαιδευτικοί που ενστερνίζονται τη 

συγκεκριμένη εκπαιδευτική φιλοσοφία συντονίζουν και καθοδηγούν τους μαθητές τους 

δίνοντάς τους τα ερεθίσματα και τη δυνατότητα να διερευνήσουν και να προσεγγίσουν 

ζητήματα της καθημερινότητάς τους, του πραγματικού κόσμου τους. Οι πρακτικές 

διδασκαλίας χαρακτηρίζονται από την προώθηση της κοινωνικής ευαισθητοποίησης, της 

ανάπτυξης της δεξιότητας της κριτικής σκέψης, της δράσης και του ακτιβισμού για μια 

ευρύτερη κοινωνική δικαιοσύνη. Επιμέρους, δίνεται ιδιαίτερη σημασία στην εκπαίδευση για 

τις αρχές της δημοκρατίας, την πολιτική συμμετοχή και την προώθηση της διαπολιτισμικής 
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κατανόησης και ανεκτικότητας (Mayne, 2014· Giroux, 1981, 1988· Watkins, 1994). 

Συνοψίζοντας, η συγκεκριμένη εκπαιδευτική φιλοσοφία θεωρεί την εκπαίδευση ισχυρό 

παράγοντα διαμόρφωσης των μαθητών σε αυριανούς συνειδητοποιημένους πολίτες, οι οποίοι 

θα συμβάλλουν ουσιαστικά στον κοινωνικό μετασχηματισμό.  

Η εκπαιδευτική φιλοσοφία του Υπαρξισμού έχοντας ως θεωρητικό υπόβαθρο τα έργα του 

Kierkegaard (1813–1855) και του Nietzsche (1844–1900) δίνει έμφαση στην ατομική 

αυθεντικότητα, την ελευθερία και την ευθύνη (Kierkegaard, 1986· Nietzsche, 2013). Μια 

φιλοσοφία που υποστηρίζει ότι η ύπαρξη κάθε ατόμου προηγείται της ουσίας, πράγμα που 

σημαίνει ότι το να υπάρχεις σημαίνει να βρίσκεις την ουσία της ζωής (Bilbao, 2015). Η 

ανάγκη για αυτοπροσδιορισμό και αυθεντικότητα, η σημασία της προσωπικής επιλογής, της 

ατομικής ευθύνης και της αναζήτησης νοήματος σε έναν φαινομενικά αδιάφορο ή παράλογο 

κόσμο ζώντας σε μια εποχή που χαρακτηρίζεται από πολιτικές αναταραχές, έντονες 

κοινωνικές αλλαγές και πολέμους αποτελούν κυριάρχους παράγοντες (Sartre, 1946· Camus, 

2018). Η συγκεκριμένη εκπαιδευτική φιλοσοφία εστιάζει στην ελευθερία και το δικαίωμα 

των μαθητών να αναπτύσσουν τη δημιουργικότητά τους. Οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζονται 

ως διευκολυντές αποτελώντας τους μέντορες των μαθητών σε διάφορες αποφάσεις και 

επιλογές τους (Magulod, 2017). Δημιουργούν κατάλληλα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα που 

διαχέονται από τον σεβασμό στα ατομικά χαρακτηριστικά των μαθητών, προωθώντας 

ταυτόχρονα την αυτογνωσία και την αυτοεκτίμηση. Το πρόγραμμα σπουδών προσαρμοσμένο 

στις ατομικές ανάγκες των μαθητών, τους ωθεί να εξερευνήσουν τα προσωπικά νοήματα και 

να αναπτύξουν μια αίσθηση σκοπού.  

Μεθοδολογία 

Η παρούσα μελέτη χρησιμοποίησε την ποσοτική μέθοδο με τη χρήση του περιγραφικού 

ερευνητικού σχεδιασμού έρευνας με τη συλλογή, ταξινόμηση, ανάλυση και ερμηνεία των 

δεδομένων σχετικά με τους προσανατολισμούς στις εκπαιδευτικές φιλοσοφίες σπουδαστών 

που φοιτούν στο Ετήσιο Πρόγραμμα Παιδαγωγικής Κατάρτισης (Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.) και στο 

Πρόγραμμα Ειδίκευσης στη Συμβουλευτική και τον Προσανατολισμό (Π.Ε.ΣΥ.Π.). Τα 

ευρήματα αυτής της μελέτης θα χρησιμεύσουν ως εισροές για την Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. στον 

σχεδιασμό προγραμμάτων σπουδών που θα αφορά τη διδασκαλία και την εφαρμογή 

διδακτικών πρακτικών κατά την εκπαιδευτική διαδικασία.  

Σκοπός  

Σκοπός της συγκεκριμένης έρευνας είναι να αναδειχθεί η εκπαιδευτική φιλοσοφία που 

ενστερνίζονται οι σπουδαστές, οι οποίοι φοιτούν στα ετήσια προγράμματα του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. 

και του Π.Ε.ΣΥ.Π. Επιμέρους στόχοι αποτελούν η διερεύνηση του βαθμού συσχέτισης των 

εκπαιδευτικών φιλοσοφιών μεταξύ τους και η τυχόν ανάδειξη στατιστικά σημαντικών 

διαφοροποιήσεων ανάμεσα στις ομάδες που απαρτίζουν τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των 
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συμμετεχόντων στην έρευνα. 

Ερευνητικά ερωτήματα 

Όπως προαναφέρθηκε, η παρούσα έρευνα έχει ως σκοπό να διερευνήσει και να αναδείξει την 

εκπαιδευτική φιλοσοφία την οποία ενστερνίζονται οι σπουδαστές μας. Αναλυτικότερα, 

στοχεύει να εξετάσει τον βαθμό συνάφειας της προσωπικής φιλοσοφίας κάθε συμμετέχοντα 

στην έρευνα με κάθε μία από τις πέντε κυρίαρχες εκπαιδευτικές φιλοσοφίες που 

αναφέρθηκαν παραπάνω. Επίσης, επιχειρείται να αναδειχθεί η τυχόν συσχέτιση μεταξύ τους 

μέσω των πεποιθήσεων των συμμετεχόντων στην έρευνα όσον αφορά την εφαρμογή της 

διδασκαλίας και των διδακτικών πρακτικών καθώς και τη διαχείριση της τάξης. Για τα 

παραπάνω θα αξιοποιηθούν τα κάτωθι ερευνητικά ερωτήματα: 

Α) Ποια είναι η κατανομή των συμμετεχόντων στην έρευνα σε σχέση με τις εκπαιδευτικές 

φιλοσοφίες;  

Β) Σε ποιο βαθμό συσχετίζονται οι εκπαιδευτικές φιλοσοφίες μεταξύ τους σύμφωνα με τις 

πεποιθήσεις των συμμετεχόντων στην έρευνα; 

Γ) Υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις ανάμεσα στις ομάδες που απαρτίζουν 

τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων στην έρευνα σε σχέση με τις 

εκπαιδευτικές φιλοσοφίες;  

Ερευνητικό Εργαλείο 

Στην παρούσα μελέτη χρησιμοποίησε ένα δομημένο ερωτηματολόγιο που αναπτύχθηκε από 

τον Sadker και Sadker (1997) με τίτλο, “What is Your Philosophy of Education?”. Το 

ερωτηματολόγιο αποτελείται από δύο μέρη. Το 1ο μέρος αφορά το προφίλ των 

συμμετεχόντων σε σχέση με τα δημογραφικά τους στοιχεία και το 2ο μέρος αφορά τις 

πεποιθήσεις των συμμετεχόντων σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς τους προσανατολισμούς 

βάσει μιας κλίμακας 40 στοιχείων. Χρησιμοποιήθηκε 5-βάθμια κλίμακα Likert, με το 5 ως η 

υψηλότερη και το 1 ως η χαμηλότερη τιμή συμφωνίας ή μη, σε σχέση με τις αποκρίσεις των 

στοιχείων. Η έρευνα διεξήχθη με δειγματοληψία ευκολίας μέσω ηλεκτρονικού 

ερωτηματολογίου που διανεμήθηκε με φόρμες Google στα email των σπουδαστών της 

Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. Η επεξεργασία των δεδομένων που συγκεντρώθηκαν έγινε με τη χρήση του 

στατιστικού πακέτου λογισμικού Jamovi 2.3.18. Η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας του 

συγκεκριμένου ερωτηματολογίου ελέγχθηκε μέσω του συντελεστή α του Cronbach. 

Ανάλυση δεδομένων 

Τα περιγραφικά στατιστικά στοιχεία, όπως η κατάταξη συχνότητας και το ποσοστό, ο μέσος 

όρος και η τυπική απόκλιση χρησιμοποιήθηκαν για τον προσδιορισμό των μεταβλητών του 
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προφίλ των συμμετεχόντων και της αντίστοιχης εκπαιδευτικής φιλοσοφίας στην οποία 

προσανατολίζονται. Διενεργήθηκε έλεγχος κανονικότητας προκειμένου να αποσαφηνιστεί 

ποια είναι η κατάλληλη επαγωγική στατιστική μέθοδος που θα χρησιμοποιηθεί σχετικά με 

την εφαρμογή παραμετρικών ή μη παραμετρικών ελέγχων για την ανάλυση των δεδομένων. 

Για δίτιμες μεταβλητές μετά τον έλεγχο κανονικότητας με Shapiro Wilk χρησιμοποιήθηκε ο 

έλεγχος με T-test και για πάνω από δίτιμες ο έλεγχος με One-WayΑΝΟVA. 

Χρησιμοποιήθηκε η πολυμεταβλητή ανάλυση διακύμανσης με τη δοκιμή Tukey HSD Post-

Hoc για να προσδιοριστούν αν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση ανάμεσα στις 

ομάδες που απαρτίζουν τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων σε σχέση με τις 

εκπαιδευτικές φιλοσοφίες.  

Αποτελέσματα - Συζήτηση 

Το δείγμα περιλαμβάνει 383 σπουδαστές της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. από τους οποίους 89 άνδρες και 

294 γυναίκες. Από τους συμμετέχοντες 29 παρακολουθούν το Π.Ε.ΣΥ.Π. και υπόλοιποι 354 

το Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. Σύμφωνα με τον Πίνακα 1, το μεγαλύτερο ποσοστό συμμετοχής προέρχεται 

από τον κλάδο Επιστημών Υγείας και ακολουθεί ο κλάδος των Θετικών Επιστημών 

καταλαμβάνοντας μαζί σχεδόν ισόποσα το 60,4% του δείγματος της έρευνας. 

Πίνακας 1. Συχνοτήτων του Επιστημονικού Πεδίου Σπουδών των συμμετεχόντων 

Επιστημονικό πεδίο σπουδών Πλήθος Ποσοστό (%) 

Επιστήμες υγείας 116 30,3 % 

Θετικές επιστήμες 115 30,0 % 

Κοινωνικές επιστήμες 70 18,3 % 

Ανθρωπιστικές επιστήμες 46 12,0 % 

Άλλο 36 9,4 % 

Από τους 383 συμμετέχοντες, 265 είναι κάτοχοι μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών και 20 

διδακτορικού. Το 53,5% δήλωσε ότι έχει έστω και κάποια διδακτική εμπειρία στην 

εκπαίδευση. Όσον αφορά την ηλικιακή κατανομή των συμμετεχόντων σύμφωνα με τον 

Πίνακα 2 οι ομάδες 31-40 και 41-50 απαρτίζουν το 73,9% του δείγματος. 

Πίνακας 2. Συχνοτήτων της Ηλικιακής Κατανομής των συμμετεχόντων 

Ηλικία Πλήθος Ποσοστό (%) 

23 - 30 58 15.1 % 
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Πίνακας 2. Συχνοτήτων της Ηλικιακής Κατανομής των συμμετεχόντων 

Ηλικία Πλήθος Ποσοστό (%) 

31 - 40 143 37.3 % 

41 - 50 140 36.6 % 

>50 42 11.0 % 

 

Η τιμή α του Cronbach για την αξιοπιστία της εσωτερικής συνέπειας όλων των στοιχείων που 

απαρτίζουν τις κύριες μεταβλητές που αφορούν τις εκπαιδευτικές φιλοσοφίες είναι 0,79, τιμή 

αποδεκτή αφού είναι μεγαλύτερη του 0,70. Ο επιμέρους έλεγχος αξιοπιστίας των διακριτών 

μεταβλητών είναι για την εκπαιδευτική φιλοσοφία της Ουσιοκρατίας 0,78 για τον 

Οικουμενισμό 0,72 για τον Προοδευτισμό 0,80 για την Κοινωνική Ανασυγκρότηση 0,75 και 

για τον Υπαρξισμό 0,70. 

O Πίνακας 3 παρουσιάζει τον προσανατολισμό των ατόμων του δείγματος σε σχέση με τις 

εκπαιδευτικές φιλοσοφίες που ακολουθούν. Τα δεδομένα δείχνουν ότι οι συμμετέχοντες 

έχουν υψηλούς μέσους όρους σε όλες τις εκπαιδευτικές φιλοσοφίες. Από τις φιλοσοφίες, ο 

Προοδευτισμός κατατάσσεται πρώτος, με Μ.Ο.=4,04, ο Υπαρξισμός κατατάσσεται δεύτερος, 

με Μ.Ο.=3,56, η Κοινωνική Ανασυγκρότηση με Μ.Ο.=3,46, ενώ ακολουθούν ο 

Οικουμενισμός με Μ.Ο.=3,17 και η Ουσιοκρατία με Μ.Ο.=3,13. Τα αποτελέσματα αυτά 

συμφωνούν με τη μελέτη του Floyd (2010) και του Willson (2006), όσον αφορά τα πρωτεία 

του Προοδευτισμού. Αυτό προβάλλει ότι οι συμμετέχοντες στην έρευνα προτιμούν 

περισσότερο τη μαθητοκεντρική προσέγγιση κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Από την 

άλλη πλευρά, αν και οι μέσοι όροι του Οικουμενισμού και της Ουσιοκρατίας ήταν υψηλοί, η 

κατάταξή τους υποδηλώνει ότι οι σπουδαστές μετά το πρόγραμμα Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. και Π.Ε.ΣΥ.Π. 

της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. παρουσιάζονται λιγότερο θεματοκεντρικοί ή δασκαλο-κεντρικοί στην 

εφαρμογή της διδασκαλίας και της διαδικασίας της μάθησης. Αξίζει να σημειωθεί ότι το 

δείγμα παρουσιάζεται προσανατολισμένο σε μεγάλο βαθμό σε εκπαιδευτικές φιλοσοφίες με 

επίκεντρο τον μαθητή. Σύμφωνα με αυτή την προοπτική, οι εκπαιδευτικοί προσαρμόζονται 

στις σύγχρονες απαιτήσεις για τη διδασκαλία-μάθηση του 21ου αιώνα. Κυρίαρχος στόχος της 

μαθητοκεντρικής διδασκαλίας αποτελεί πλέον η απόκτηση δεξιοτήτων από τους μαθητές σε 

σχέση με την επίλυση προβλημάτων, την ανάπτυξη κριτικής και δημιουργικής σκέψης, τη 

συνεργασία και τον τεχνολογικό αλφαβητισμό (Corpuz, et al., 2015). 

 

Πίνακας 3. Μ.Ο. Εκπαιδευτικών Φιλοσοφιών 

  Πλήθος Μ.Ο. Τ.Α. 
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Πίνακας 3. Μ.Ο. Εκπαιδευτικών Φιλοσοφιών 

  Πλήθος Μ.Ο. Τ.Α. 

Ουσιοκρατία 383 3,13 0,554 

Οικουμενισμός 383 3,17 0,505 

Προοδευτισμός 383 4,04 0.448 

Κοινωνική 

Ανασυγκρότηση 
383 3,46 0,484 

Υπαρξισμός 383 3,56 0,451 

Ο υψηλός μέσος όρος των ατόμων του δείγματος στη φιλοσοφία του προοδευτισμού, 

προβάλλει την πεποίθησή τους ότι οι μαθητές μαθαίνουν καλύτερα αν εμπλέκονται σε 

δραστηριότητες της καθημερινότητάς τους συμμετέχοντας ενεργά κατά αυτόν τον τρόπο στη 

διαδικασία διδασκαλίας-μάθησης (Magulod, 2017). 

Ο υψηλός όρος της φιλοσοφίας του Υπαρξισμού που ακολουθεί προβάλει την αρχή ότι η 

αποτελεσματική μάθηση είναι αδόμητη και άτυπη. Οι μαθητές θα πρέπει να έχουν τη 

δυνατότητα να καθορίζουν οι ίδιοι το πρόγραμμα σπουδών τους καθώς και τον ρυθμό 

μελέτης τους. Οι θιασώτες αυτής της εκπαιδευτικής φιλοσοφίας πιστεύουν σε μεγάλο βαθμό 

ότι ο σκοπός του σχολείου είναι να δημιουργήσει το κατάλληλο περιβάλλον και τις ανάλογες 

συνθήκες ώστε να βοηθήσει τους μαθητές να κατανοήσουν τον εαυτό τους και να βρουν 

νόημα στην ύπαρξή τους. Η φιλοσοφία υποστηρίζει ότι κάθε άτομο έχει ελεύθερη βούληση 

να αναπτυχθεί όπως αυτό του ταιριάζει, καθώς η πραγματικότητα καθορίζεται από τις 

αντιλήψεις του. Δεν υπάρχει αντικειμενική και καθολική πραγματικότητα. Η αυτονομία και η 

ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των μαθητών αποτελούν παράγοντες στον σχεδιασμό και την 

εφαρμογή των διδακτικών πρακτικών από τους εκπαιδευτικούς (Magulod, 2017). 

Ακολουθεί ο μέσος όρος της εκπαιδευτικής φιλοσοφίας της Κοινωνικής Ανασυγκρότησης 

βάσει της οποίας οι εκπαιδευτικοί δημιουργούν ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον που 

χαρακτηρίζεται και δομείται σύμφωνα με τις αρχές της δημοκρατίας με απώτερο σκοπό την 

απόκτηση από τους μαθητές δεξιοτήτων όπως η κριτική αντίληψη, η επίλυση προβλημάτων, 

η κοινωνική ευαισθητοποίηση, η υπεράσπιση της δικαιοσύνης και των δικαιωμάτων ευπαθών 

ομάδων.  

Η φιλοσοφία του Οικουμενισμού που ακολουθεί αξιολογείται από τους συμμετέχοντες στην 

έρευνα βάσει της πεποίθησής τους για τη σημαντικότητα και την αξία της μάθησης. Με βάση 

αυτό το επιχείρημα υιοθετούν την άποψη ότι όλοι οι μαθητές, ανεξάρτητα από τις ικανότητές 

τους, θα πρέπει να μελετούν σύμφωνα με το ίδιο πρόγραμμα σπουδών. Η αποτελεσματική 

εκπαίδευση δεν στοχεύει στις άμεσες ανάγκες των μαθητών ή της κοινωνίας. Για τους 

οπαδούς της συγκεκριμένης εκπαιδευτικής φιλοσοφίας η καθοδηγούμενη από τον 
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εκπαιδευτικό ανακάλυψη βαθιών αληθειών αποτελεί βασική μέθοδο διδασκαλίας των 

μαθητών. 

Τελευταία, σε σχέση με τον μέσο όρο, κατατάσσεται η εκπαιδευτική φιλοσοφία της 

Ουσιοκρατίας προβάλλοντας την πεποίθηση των συμμετεχόντων στην έρευνα ότι η μάθηση 

των μαθητών πρέπει να επικεντρώνεται μόνο στις τρεις βασικές δεξιότητες (ανάγνωση, 

γραφή και αριθμητική) και ότι τα σχολικά μαθήματα πρέπει να περιλαμβάνουν μόνο τα 

απαραίτητα που πρέπει να γνωρίζουν όλοι οι μαθητές. Η μετεξέλιξη κάθε μαθητή στο 

επόμενο επίπεδο προϋποθέτει την κατανόηση και την κατοχή διακριτού βασικού υλικού. 

Σύμφωνα με τον Bagely (1938, όπ. αναφ., στο Magulod, 2017) οι εκπαιδευτικοί που 

υπηρετούν τη συγκεκριμένη εκπαιδευτική φιλοσοφία πιστεύουν ότι οι μαθητές πρέπει να 

είναι εφοδιασμένοι με βασικές ακαδημαϊκές δεξιότητες για να επιβιώσουν στην κοινωνία 

(Degamon & Esteque, 2022).  

Οι φιλοσοφίες του Οικουμενισμού και της Ουσιοκρατίας θεωρούνται μεταβατικές 

φιλοσοφίες. Σύμφωνα με τον Witcher και τους συνεργάτες του (1999), οι μεταβατικοί 

εκπαιδευτικοί αναφέρονται ως παραδοσιακοί ή συντηρητικοί εκπαιδευτικοί. Πιστεύουν ότι το 

σχολείο έχει σκοπό να αναπτύξει τη διανόηση. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τον ρόλο τους ως 

αναμεταδότη γνώσεων προς στους μαθητές τους. Ως εκ τούτου, προτιμούν διδακτικές 

πρακτικές όπως η διάλεξη, η επίδειξη και η απαγγελία. Εφαρμόζουν ένα θεματοκεντρικό 

πλαίσιο, όπου τα θέματα είναι οργανωμένα διαδοχικά έχοντας ως σκοπό την απόκτηση 

συγκεκριμένων δεξιοτήτων και γνωστικού περιεχομένου από τους μαθητές. Ο Uzunöz (2015) 

αναφέρει ότι οι συγκεκριμένοι εκπαιδευτικοί τείνουν να έχουν ένα μαθησιακό περιβάλλον 

που μοιάζει με επιχείρηση, στην οποία οι μαθητές είναι παθητικοί και εργάζονται 

ανεξάρτητα. 

Ανάλυση σε συστάδες 

Για μεγαλύτερη εγκυρότητα σε σχέση με τον προσανατολισμό των υποκειμένων της έρευνας 

εφαρμόσθηκε η ιεραρχική ανάλυση σε συστάδες. Σκοπός της ανάλυσης κατά συστάδες είναι 

η κατάταξη σε ομάδες των υπαρχουσών παρατηρήσεων, χρησιμοποιώντας την πληροφορία 

που υπάρχει σε ορισμένες μεταβλητές. Εξετάζει πόσο όμοιες είναι ορισμένες παρατηρήσεις 

ως προς ορισμένο αριθμό μεταβλητών ώστε να δημιουργήσει ομάδες από παρατηρήσεις που 

ομοιάζουν μεταξύ τους.  

Η ανάλυση έδωσε δύο Συστάδες (Σχήμα 1). Η Συστάδα 2 αποτελούμενη από 175 

συμμετέχοντες στην έρευνα κατατάσσεται στο θετικό τεταρτημόριο περιλαμβάνοντας τις 

εκπαιδευτικές φιλοσοφίες του Προοδευτισμού και της Κοινωνικής ανασυγκρότησης, ενώ η 

Συστάδα 1 με 208 συμμετέχοντες προσανατολίζεται περισσότερο προς τις φιλοσοφίες του 

Οικουμενισμού, του Υπαρξισμού και της Ουσιοκρατίας. 
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Σχήμα 1. Ανάλυση σε Συστάδες 

Όσον αφορά τον έλεγχο της σχέσης των εκπαιδευτικών φιλοσοφιών μεταξύ τους ο 

συντελεστής συσχέτισης Pearson’s r προβάλλει σύμφωνα με τον Πίνακα 4 μία στατιστικά 

σημαντική ισχυρή θετική συσχέτιση ανάμεσα στον Προοδευτισμό και την Κοινωνική 

Ανασυγκρότηση με r=0,555 σε επίπεδο σημαντικότητας p<0,001. Αντίστοιχα επιβεβαιώνεται 

και η σύσταση της Συστάδας 1 με στατιστικά σημαντική ισχυρή θετική συσχέτιση ανάμεσα 

στην Ουσιοκρατία και τον Υπαρξισμό με r=0,569 σε επίπεδο σημαντικότητας p<0,001 και 

στατιστικά μέτρια σημαντική συσχέτιση ανάμεσα στην Ουσιοκρατία και τον Οικουμενισμό 

με r=0,439 σε επίπεδο σημαντικότητας p<0,001. Μέτρια, επίσης, στατιστικά σημαντική 

συσχέτιση παρουσιάζεται ανάμεσα στον Οικουμενισμό και τον Υπαρξισμό με r=0,477 σε 

επίπεδο σημαντικότητας p<0,001. Οι συσχετίσεις μεταξύ των φιλοσοφιών παρουσιάζονται 

φυσιολογικές αφού συσχετίζονται συγγενείς θεωρίες μεταξύ τους. 

Πίνακας 4. Συντελεστής Συσχέτισης Εκπαιδευτικών Φιλοσοφιών κατά Pearson’s r 

  Ουσιοκρατία Οικουμενισμός Προοδευτισμός 
Κοινωνική 

Ανασυγκρότηση 

Ουσιοκρατία —        

Οικουμενισμός 0,439 *** —      

Προοδευτισμός -0,000  0,283 *** —    

Κοινωνική 

Ανασυγκρότηση 
-0,086  0,242 *** 0,555 *** —  
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Πίνακας 4. Συντελεστής Συσχέτισης Εκπαιδευτικών Φιλοσοφιών κατά Pearson’s r 

  Ουσιοκρατία Οικουμενισμός Προοδευτισμός 
Κοινωνική 

Ανασυγκρότηση 

Υπαρξισμός 0,569 *** 0,477 *** 0,281 *** 0,128 * 

* p <0,05, ** p <0,01, *** p <0,001 

 

Στον έλεγχο T-test δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση ανάμεσα σε άνδρες 

και γυναίκες όσον αφορά τις πεποιθήσεις τους για τις εκπαιδευτικές φιλοσοφίες. Αντίθετα σε 

σχέση με το ετήσιο πρόγραμμα σπουδών που ακολουθούν βρέθηκε στατιστικά σημαντική 

διαφοροποίηση ανάμεσα στους σπουδαστές του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. και στους αντίστοιχους του 

Π.Ε.ΣΥ.Π. σε σχέση με την εκπαιδευτική φιλοσοφία της Κοινωνικής Ανασυγκρότησης. Οι 

σπουδαστές του προγράμματος Π.Ε.ΣΥ.Π. πρόσκεινται περισσότερο στη συγκεκριμένη 

φιλοσοφία με Μ.Ο.=3,67 από εκείνους του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. με Μ.Ο.=3,44 και p=0,016. Από την 

άλλη πλευρά παρουσιάζονται οι σπουδαστές του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. με Μ.Ο.=3,56 να 

διαφοροποιούνται στατιστικά με εκείνους του Π.Ε.ΣΥ.Π. με Μ.Ο.=3,40 στις πεποιθήσεις 

τους για τον Υπαρξισμό με p=0,044. Η συγεκεκριμένη εικόνα των αποτελεσμάτων κρίνεται 

φυσιολογική λόγω του σχεδιασμού και της ιδιαιτερότητας του προγράμματος του Π.Ε.ΣΥ.Π., 

το οποίο διακρίνεται από τα κοινωνικά ερεθίσματά του. Τέλος, δεν υπάρχουν στατιστικά 

σημαντικές διαφοροποιήσεις ανάμεσα στους συμμετέχοντες που έχουν εμπειρία στην 

εκπαίδευση ως διδάσκοντες με εκείνους που δεν έχουν. 

Στον έλεγχο One-Way Anova μετά από τον έλεγχο κανονικότητας (Shapiro Wilk) και το 

Homogeneity test, η διακύμανση κατά Fisher’s έδειξε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση 

με F=3,414, p=0,009 στις ομάδες με διαφορετικό επιστημονικό υπόβαθρο σε σχέση με την 

εκπαιδευτική φιλοσοφία της Ουσιοκρατίας. Ο έλεγχος Post-Hoc (equal variances) Tukey 

προβάλει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση ανάμεσα στους συμμετέχοντες στην έρευνα 

που προέρχονται από τον κλάδο των επιστημών Υγείας με Μ.Ο.=3,24, οι οποίοι ασπάζονται 

περισσότερο σε σχέση με τον αντίστοιχο κλάδο των Κοινωνικών Επιστημών Μ.Ο=2,99 την 

εκπαιδευτική φιλοσοφία της Ουσιοκρατίας σε επίπεδο σημαντικότητας p<0,05. Η 

συγκεκριμένη διαφοροποίηση δεν μπορεί να παρουσιαστεί ως έκπληξη διότι οι σπουδαστές 

που προέρχονται από τον κλάδο Επιστημών Υγείας εμφανίζονται πιο συντηρητικοί σε σχέση 

με εκείνους των Κοινωνικών Επιστημών λόγω και του προγράμματος σπουδών του 

προπτυχιακού κύκλου τους. Οι συγκεκριμένοι στον προπτυχιακό κύκλο σπουδών τους είχαν 

ως κυρίαρχο σκοπό την απόκτηση βασικών διακριτών δεξιοτήτων που αφορά τον επάγγελμά 

τους. Επίσης, η τρέχουσα επαγγελματική εμπειρία τους στον κλάδο τους αφορά 

συγκεκριμένους αλγόριθμους αντιμετώπισης προβλημάτων που δεν επιδέχονται τις 

περισσότερες φορές «ψήγματα» αμφισβήτησης.  

Από την άλλη πλευρά, η διακύμανση κατά Fisher’s έδειξε στατιστικά σημαντική 
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διαφοροποίηση με F=3,745, p=0,005 ανάμεσα στις ομάδες που χαρακτηρίζουν τους 

συμμετέχοντες όσον αφορά το επιστημονικό υπόβαθρό τους σε σχέση με την εκπαιδευτική 

φιλοσοφία της Κοινωνικής Ανασυγκρότησης. Ο έλεγχος Post-Hoc (equal variances) Tukey 

προβάλει ότι οι πεποιθήσεις των συμμετεχόντων τόσο από τον κλάδο των επιστημών Υγείας 

με Μ.Ο.=3,40, όσο και των αντίστοιχων των Θετικών Επιστημών με Μ.Ο.=3,39 

παρουσιάζονται λιγότερο θετικές από τις αντίστοιχες των Κοινωνικών Επιστημών με 

Μ.Ο.=3,61 σε σχέση με τη φιλοσοφία της Κοινωνικής Ανασυγκροτησάσης σε επίπεδο 

σημαντικότητας p<0,05. Η προβολή των συγκεκριμένων αποτελεσμάτων αποτελούν μία 

φυσιολογική εικόνα βάσει του σκοπού και των επιμέρους στόχων των προπτυχιακών κύκλων 

σπουδών των συμμετεχόντων. Είναι φυσικό οι συμμετέχοντες που προέρχονται από τις 

Κοινωνικές Επιστήμες να παρουσιάζονται πιο ευαισθητοποιημένοι σε σχέση με ζητήματα 

που αφορούν την κοινωνία. Άρα και ως εκπαιδευτικοί ή ως οι ειδικοί στη Συμβουλευτική και 

στον Προσανατολισμό θεωρούν ότι η διδασκαλία ή η προσέγγιση που στηρίζεται στις αρχές 

της φιλοσοφίας της Κοινωνικής Ανασυγκρότησης θα προετοιμάσει με τον καλύτερο τρόπο 

αυριανούς δημοκρατικούς πολίτες, έτοιμους να προβούν σε δράσεις κοινωνικού 

μετασχηματισμού.   

Ο έλεγχος One-Way Anova δεν έδειξε κάποια σημαντικά στατιστική διαφοροποίηση ούτε 

ανάμεσα στις ομάδες των συμμετεχόντων που χαρακτηρίζονται από επιμέρους σπουδές μετά 

τον προπτυχιακό τίτλο, ούτε ανάμεσα στις ηλικιακές ομάδες των συμμετεχόντων σε σχέση με 

τις πεποιθήσεις τους όσον αφορά τις εκπαιδευτικές φιλοσοφίες.  

Συμπεράσματα 

Η συγκεκριμένη έρευνα έχει ως σκοπό την ανάδειξη των πεποιθήσεων των συμμετεχόντων 

που φοιτούν στα ετήσια προγράμματα Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. και Π.Ε.ΣΥ.Π. της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. σε 

σχέση με πέντε κυρίαρχες εκπαιδευτικές φιλοσοφίες. Τα αποτελέσματά της μπορούν να 

παράσχουν σημαντικές εισροές για την αναβάθμιση των προγραμμάτων σπουδών της 

παιδαγωγικής σχολής.  

Τα ευρήματα προβάλουν ότι οι σπουδαστές υποστηρίζουν μια αλλαγή στην προσέγγισή τους 

από την παθητική στην πιο ενεργητική μάθηση. Αυτό δείχνει ότι ενστερνίζονται την 

ενεργητική μάθηση και τη διαδραστική συμμετοχή των μαθητών μέσα στην τάξη. Η 

ενεργητική μάθηση ή η διαδραστική εμπλοκή τους μετατοπίζει τη διδακτική εστίαση από την 

παραδοσιακή μετάδοση γνωστικών πληροφοριών σε πιο αυθεντικές μαθησιακές εμπειρίες 

που μοντελοποιούν την επιστημονική σκέψη, την εφαρμογή δεξιοτήτων διαδικασίας, την 

επίλυση προβλημάτων, και μοντελοποίηση συμπεριφορών της επιστήμης σε συνδυασμό με 

επιστημονικές έννοιες (Talbot, 2014).  

Η αποδοχή του Προοδευτισμού ως κυρίαρχης εκπαιδευτικής φιλοσοφικής προσέγγισης στη 

χρήση διδακτικών πρακτικών στην εκπαίδευση θεωρούμε ότι αποτελεί ένα θετικό πρόσημο 

σε σχέση με τον σχεδιασμό και την υλοποίηση του προγράμματος σπουδών της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 

Ωστόσο, τα δεδομένα της προσέγγισης των πέντε εκπαιδευτικών φιλοσοφιών παρουσιάζουν 
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ένα ποικίλο θετικό αποτέλεσμα που κυμαίνεται από εκτεταμένο έως πολύ εκτεταμένο 

επίπεδο. Η έρευνα ανέδειξε ότι αυτή η ποικιλομορφία οφείλεται κυρίως στο ακαδημαϊκό 

υπόβαθρο των συμμετεχόντων, όπου κάθε κλάδος παρουσιάζεται με διαφορετική λογική 

όσον αφορά την εφαρμογή διδακτικών πρακτικών που βασίζονται στις αρχές των 

εκπαιδευτικών φιλοσοφιών. Το συγκεκριμένο εύρημα μπορεί να αποτελέσει το ερέθισμα 

ώστε οι υπεύθυνοι του σχεδιασμού των προγραμμάτων σπουδών της σχολής να προχωρήσουν 

σε μια πιο διακριτή προσέγγιση διδασκαλίας εκπαιδευτικών πρακτικών σε άμεση συσχέτιση 

με το προφίλ και το προπτυχιακό υπόβαθρο των φοιτούντων. 

Γενικότερα, η παρούσα έρευνα επιβεβαιώνει τον Cox (2020), προβάλλοντας ότι η εκάστοτε 

φιλοσοφία διδασκαλίας εντάσσεται σε ένα σκόπιμο και ενδοσκοπικό πλαίσιο εφαρμογής 

διδακτικών πρακτικών περιλαμβάνοντας όχι μόνο τις πεποιθήσεις ενός εκπαιδευτικού 

σχετικά με τη διδασκαλία και τη μαθησιακή διαδικασία, αλλά και απτές περιπτώσεις του 

τρόπου με τον οποίο τις εφαρμόζει στην τάξη. Για τους εκπαιδευτικούς, η ανάπτυξη μιας 

φιλοσοφίας διδασκαλίας περιλαμβάνει την απόκτηση βαθύτερης κατανόησης των αρχών που 

διέπουν τις διδακτικές τους προσεγγίσεις αλλά και της υποκείμενης λογικής τους. Σύμφωνα 

με τους Yazon και Ang-Manaig (2017), οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να αποκτούν επίγνωση 

των εκπαιδευτικών φιλοσοφιών, καθώς «οι πραγματικοί επαγγελματίες κατανοούν όχι μόνο τι 

απαιτείται να κάνουν αλλά και τις αρχές και τα κίνητρα που καθοδηγούν τις ενέργειές τους». Η 

συγκεκριμένη παράθεση υποδηλώνει κατά κάποιο τρόπο και τη σημαντικότητα της 

διεξαγωγής της συγκεκριμένης έρευνας. Παρόλα αυτά, οι φιλοσοφικοί προσανατολισμοί των 

εκπαιδευτικών και μόνο απέναντι στην εκπαίδευση μπορούν να επηρεάσουν τις προοπτικές 

και τις μεθοδολογίες τους όσον αφορά την εφαρμογή της διδασκαλίας κατά την εκπαιδευτική 

διαδικασία. 
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Παιδιά γονέων χρηστών /χρηστριών ουσιών. Ο ρόλος του σχολείου. 

Children whose parents use drug substances.The role of school. 
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Msc,troullidouanthi@gmail.com 

 

 

 

Abstract: The aim of the present labour is to look into the role of school in cases of families 

in which the one or both of the parents use drug substances and their children are studying at 

school. Through of this study we will try to make known the characteristics of these special 

families to inform about the relationship of the parents who use substances with their children 

and to learn if their dependence affects to their physical and emotional growth if their 

children.We will also try to make known if the teachers are in position to help the specific 

purpose and if they are interested in the acquisition of this knowledge so as to be more 

sufficient to their role.We tried to approach the above topics through bibliography which was 

related to the particular subject. 

Keywords: Users, Substances, Parents, Role of school, Teachers 

Περίληψη: Στόχος της παρούσας εργασίας είναι να μελετήσει τον ρόλο του σχολείου στις 

περιπτώσεις οικογενειών που ο ένας ή και οι δύο γονείς είναι είναι χρήστες/χρήστριες 

εξαρτησιογόνων ουσιών και τα παιδιά τους φοιτούν στο σχολείο. Μέσα από τη μελέτη αυτή 

θα προσπαθήσουμε να αναδείξουμε τα χαρακτηριστικά των ιδιαίτερων αυτών οικογενειών,να 

γνωρίσουμε τη σχέση των εξαρτημένων γονέων με τα παιδιά τους και να μάθουμε αν η 

εξάρτησή τους επηρεάζει τη σωματική και ψυχοσυναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών τους. 

Θα διερευνηθεί ακόμη κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να βοηθήσουν τα 

συγκεκριμένα παιδιά, αν έχουν τις κατάλληλες γνώσεις για να επιτύχουν τον συγκεκριμένο 

σκοπό και αν ενδιαφέρονται να τις αποκτήσουν προκειμένου να είναι πιο επαρκείς στον ρόλο 

τους. Η προσέγγιση των παραπάνω θεμάτων έγινε βιβλιογραφικά. 

Λέξεις κλειδιά: Χρήστες/ χρήστριες, Ουσίες, Γονείς, Ρόλος σχολείου, Εκπαιδευτικοί 

Εισαγωγή 

Τα τελευταία έτη, το πρόβλημα των εξαρτήσεων αποκτά επικίνδυνες διαστάσεις και στη 

χώρα μας καθώς ο αριθμός «των νέων χρηστών» συνεχώς αυξάνει ,ενώ οι μορφές εξαρτητικής 

συμπεριφοράς, διαρκώς πολλαπλασιάζονται . 

Η πιο ακραία και καταστροφική μορφή εξάρτησης, είναι εκείνη που οδηγεί στη δουλική 

σχέση κάποιου ατόμου με μία (ή περισσότερες) ψυχοτρόπες ουσίες που συμπεριλαμβάνονται 
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στο γενικό όρο ναρκωτικά. Σε μια κοινωνία ανθρώπων, η οποία χαρακτηρίζεται από τάσεις 

μηδενισμού, έλλειψη οραμάτων, ανυπαρξία ιδανικών, αναξιοπιστία των πολιτικών 

κινημάτων, παντοδυναμία του χρήματος, διαφήμιση της πολυφαρμακίας, δυσαναλογία 

μεταξύ της προσπάθειας των νέων ανθρώπων για επαγγελματική αποκατάσταση και της 

τελικής ανταμοιβής της, δημιουργούνται όλες οι προσπάθειες που ενισχύουν την 

επικινδυνότητα του φαινομένου ( Γεωργάκας,2007). 

Η εξάρτηση δεν αποτελεί μια ιδιότυπη νοσολογική οντότητα, αλλά την ορατή εκδήλωση, το 

σύμπτωμα μίας κοινωνικής, οικογενειακής και ατομικής δυσλειτουργίας. Aυτή επηρεάζει τη 

ζωή και την εξέλιξη, όχι μόνο των εξαρτημένων, αλλά και όσων βιώνουν, μοιράζονται ή 

συμμετέχουν στη ζωή  που οι εξαρτημένοι επέλεξαν να κάνουν (Γεωργάκας,2007). Είναι 

λογικό ότι τα πιο ευάλωτα μέλη τέτοιων κοινωνικών συστημάτων, είναι τα ανήλικα τέκνα 

οικογενειών, στις οποίες ο ένας (ή και οι δύο) γονείς είναι εξαρτημένα άτομα. 

Στόχος της παρούσας εργασίας είναι να μελετήσει τον ρόλο του σχολείου στις περιπτώσεις 

οικογενειών που ο ένας ή και οι δύο γονείς είναι χρήστες /χρήστριες ψυχοτρόπων ουσιών και 

τα παιδιά τους φοιτούν στο σχολείο. Πολλές είναι οι έρευνες  και οι μελέτες που έχουν 

διεξαχθεί με θέμα τα ‘’ναρκωτικά’’. Ελάχιστες όμως είναι εκείνες που αναφέρονται στις 

επιπτώσεις της ουσιοεξάρτησης των γονέων στα ανήλικα τέκνα τους και στο πώς 

εκπαιδευτικοί και σχολείο μπορούν να τα στηρίξουν. 

Μέσα από τη μελέτη αυτή θα προσπαθήσουμε να αναδείξουμε τα χαρακτηριστικά των 

ιδιαίτερων αυτών οικογενειών, να γνωρίσουμε τη σχέση των εξαρτημένων γονέων με τα 

παιδιά τους και να μάθουμε αν η εξάρτησή τους επηρεάζει τη σωματική και 

ψυχοσυναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών τους. 

Το σύγχρονο σχολείο δεν είναι αποκομμένο από την κοινωνική πραγματικότητα. Στόχος του 

είναι να δημιουργήσει υπεύθυνους, συνειδητοποιημένους πολίτες που δε θα έχουν την ανάγκη 

καμιάς εξάρτησης για να επιβιώσουν.Το σχολείο και οι εκπαιδευτικοί, έχουν τη δυνατότητα, 

αν πραγματικά το θελήσουν, να βοηθήσουν τα παιδιά να διαμορφώσουν ένα υγιή χαρακτήρα. 

Μέσα στην τάξη είναι πολύ πιθανό ο 

/η εκπαιδευτικός να συναντήσει κάποιο παιδί που αντιμετωπίζει μια προβληματική 

κατάσταση στην οικογένεια. Μέσα από τη συγκεκριμένη μελέτη θα προσπαθήσουμε να 

διερευνήσουμε αν οι εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να βοηθήσουν και αυτά τα παιδιά, αν έχουν 

τις κατάλληλες γνώσεις για να επιτύχουν το συγκεκριμένο σκοπό και αν ενδιαφέρονται να 

τις αποκτήσουν προκειμένου να είναι πιο επαρκείς στον ρόλο  τους. 

Η χρήση ουσιών από ενήλικες γονείς. Επιπτώσεις της χρήσης στην οικογενειακή 

λειτουργικότητα. 

Η οικογένεια είναι ένα πολυσύνθετο σύστημα ιδεών, αξιών, αρχών και συναισθημάτων. Τα μέλη της 

αλληλοεπηρεάζονται και αλληλοτροφοδοτούνται διαρκώς. Μια οικογένεια που τη χαρακτηρίζουν 

στέρεες αξίες, σαφή όρια δραστηριοτήτων ,σταθερή παρουσία των γονέων, αναγνώριση των ρόλων 
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,προσφέρει ένα περιβάλλον ασφαλούς και δημιουργικής εξέλιξης στα μέλη της ( Bentovim- 

Bingley,1987 ) 

Είναι αυτονόητο ότι σε περιπτώσεις δυσλειτουργίας της οικογένειας τα παραπάνω δεν 

πραγματοποιούνται, με αποτέλεσμα πιθανές ψυχοπαθολογικές εκδηλώσεις στα  διάφορα μέλη 

της οικογένειας. Η σύγχυση των ρόλων, τα ασαφή όρια, η απουσία αξιών, οι αλλοπρόσαλλες 

συμπεριφορές, η ασταθής γονική παρουσία, οδηγούν στο αντίθετο αποτέλεσμα, σε μια 

αναπτυξιακή πορεία χωρίς ιδανικά, πρότυπα, σημεία αναφοράς ( Bentovim- Bingley,1987 ). 

Είναι ενδιαφέρον όμως, ότι δεν υπάρχει «ειδικό μοντέλο οικογένειας» στον /στην χρήστη/ 

χρήστρια ουσιών (Μάτσα, 2001). Πιο συγκεκριμένα σε αυτές τις οικογένειες υπάρχουν κάποια 

κοινά χαρακτηριστικά που είτε παίρνουν ακραίες παθολογικές μορφές είτε συνδυάζονται, 

δημιουργώντας μια συγκεκριμένη δυσλειτουργική δυναμική. Για παράδειγμα, μειωμένη 

συνοχή, έντονη ενδο-οικογενειακή σύγκρουση, διαταραγμένη συναισθηματική επικοινωνία, 

ασαφή όρια και ιεραρχία (Τσαρουχά,2001). 

Η Μάτσα (1997) σε μια μελέτη των οικογενειών δείγματος χρηστών/ χρηστριών ουσιών που 

βρίσκονται σε θεραπεία στη Μονάδα Απεξάρτησης ‘’18 Άνω’’, ουσιαστικά επιβεβαίωσε τα 

παραπάνω ευρήματα: δηλαδή οι συγκεκριμένες οικογένειες πράγματι χαρακτηρίζονται από 

χαμηλό βαθμό εκφραστικότητας, μικρό     βαθμό συνοχής, μεγάλο βαθμό οικογενειακών 

συγκρούσεων, μικρότερο βαθμό ανεξαρτησίας, μικρότερο βαθμό συμμετοχής σε κοινωνικές 

και ψυχαγωγικές δραστηριότητες, μικρότερο βαθμό προσανατολισμού σε επιδόσεις, 

επιτεύγματα και επιτυχίες. 

Η ατμόσφαιρά μέσα την οποία μεγαλώνουν τα παιδιά των χρηστών / χρηστριών ψυχοτρόπων 

ουσιών σημαδεύεται από τη φτώχεια, τις αρρώστιες, τις στερήσεις, την ενδο- οικογενειακή 

βία, την ψυχοπαθολογία, ιδιαίτερα την κατάθλιψη των γονιών και βέβαια τη χρήση ουσιών ( 

Gorsusch,R.L,Butter, M.C,1976 ). Όσον αφορά στον τρόπο λειτουργίας του σπιτιού, σε αυτό 

δεν υπάρχει επικοινωνία. Οι γονείς είναι συχνά χειριστικοί, λένε ψέματα, κρατούν μυστικά 

.Πολλές φορές ενοχοποιούν τα παιδιά για το γεγονός ότι εξακολουθούν να κάνουν χρήση τις 

περισσότερες φορές και μπροστά τους. Η στάση τους είναι απρόβλεπτη με έντονες αλλαγές. 

Γενικότερα η επίβλεψή τους μπορεί να χαρακτηριστεί ως πλημμελής, ενώ πολλές φορές οι 

γονείς που κάνουν χρήση ουσιών δε διστάζουν να αφήσουν μόνα τους τα παιδιά, 

προκειμένου να ψάξουν για τη δόση τους (Swadi, H.S., 1988). 

Όπως έχει αποδειχτεί από σχετικές ερευνητικές δραστηριότητες που έχουν πραγματοποιηθεί, 

ο παράγοντας που διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στην πορεία της εξέλιξης των παιδιών 

των γονέων που είναι χρήστες ουσιών είναι κατά κύριο λόγο το συναισθηματικό κλίμα μέσα 

στο οποίο μεγαλώνουν. Η οικογένεια του εξαρτημένου έχει πολύ μικρότερο βαθμό συνοχής ή 

εκφραστικότητας και μεγαλύτερο βαθμό ενδοοικογενειακών συγκρούσεων από μια μέση 

οικογένεια (Μάτσα,1997). 

Ένα από τα χαρακτηριστικά της οικογένειας των εξαρτημένων είναι ο καλυμμένος θυμός. 

Όλα τα μέλη της οικογένειας αισθάνονται στερημένα από αγάπη, στοργή, ενδιαφέρον και 

αυτή η κατάσταση συναισθηματικής αποστέρησης, δημιουργεί μια τρομαχτική αίσθηση 
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θυμού, η οποία δεν μπορεί να εκφραστεί ελεύθερα (Reily, 1979). 

Τα παιδιά αυτά βιώνουν συνεχείς συγκρούσεις, βία στο εσωτερικό της οικογένειας 

παραμελούνται από τους γονείς και ανατρέφονται χωρίς κανόνες. Επιπρόσθετα, η εμπλοκή 

των παιδιών άμεσα και έμμεσα στη χρήση ναρκωτικών ουσιών, η προτροπή  ή η μύηση στη 

χρήση από τους γονείς, αποτελούν μέρος του συνόλου των βασικότερων και ισχυρότερων 

παραγόντων κινδύνου του παιδιού («risk factors») για εμφάνιση παραβατικής συμπεριφοράς 

και τοξικομανίας (Ahmed, Bush,Davidson, Lannoti,1984). Τα παιδιά αυτά στη μεγάλη τους 

πλειοψηφία συζούν με γονείς, η προσωπικότητα και συμπεριφορά των οποίων έχει 

οπωσδήποτε επηρεαστεί ή αλλοιωθεί από τη χρόνια χρήση ‘’σκληρών ‘’εθιστικών ουσιών 

(Μάτσα, 1997). 

Οι προηγηθείσες φυλακίσεις και οι δικαστικές εκκρεμότητες δημιουργούν αναμφισβήτητα, 

αισθήματα καχυποψίας και άγχους στους χρήστες/ χρήστριες επιβαρύνοντας την ήδη 

προβληματική συμπεριφορά τους και κατ’ επέκταση την επαφή με τα παιδιά τους (Μάτσα, 

2001). Η συνήθης απουσία επαγγελματικής κατάρτισης σε συνδυασμό με το υψηλό ποσοστό 

ανεργίας και της κακής οικονομικής κατάστασης, δημιουργούν αντίξοες συνθήκες στην 

ανάπτυξη της πλειοψηφίας των παιδιών. Ο /η χρήστης/ χρήστρια ουσιών ζει μέσα σε ένα 

αρνητικό κλίμα, το οποίο μεταφυτεύει στην οικογένειά του/ της. Αυτής της μορφής η 

οικογένεια δυσλειτουργεί και τα παιδιά τους βιώνουν αρνητικά συναισθήματα και 

καταστάσεις (Jarvis,Copeland,1997). 

Το σύνολο των αρνητικών επιρροών που υφίσταται το κάθε παιδί, σαν αποτέλεσμα της 

εξάρτησης του γονέα ( ή των γονέων ) του, δημιουργεί μια προδιάθεση για την εμφάνιση 

σειράς προβλημάτων της ψυχοσωματικής και πνευματικής του ανάπτυξης. To γεγονός αυτό 

δικαιολογείται από το περιορισμένο ενδιαφέρον του/της χρήστη /χρήστριας για οποιαδήποτε 

άλλη δραστηριότητα και καθήκον εκτός από την εξασφάλιση της ‘’δόσης’’ του. Αποτέλεσμα 

αυτού είναι η αμελής ενασχόληση με τις συναισθηματικές και βιολογικές ανάγκες των 

παιδιών τους (Τσαρουχά, 2001). 

2. Επιπτώσεις της ουσιοεξάρτησης των γονέων στην ψυχοκοινωνική και 

σωματική ανάπτυξη των παιδιών και των εφήβων. 

Όσον αφορά στα παιδιά που βρίσκονται μέσα σε μια οικογένεια που ο ένας ή και οι δύο 

γονείς προβαίνουν σε χρήση ναρκωτικών ουσιών, αξίζει να υπογραμμισθεί ότι αυτά από τη 

στιγμή που έρχονται στον κόσμο και πριν ακόμα συνειδητοποιήσουν οτιδήποτε άλλο 

βρίσκονται αντιμέτωπα με τη φτώχεια. Γνωρίζουν την άλλη όψη της περιθωριοποίησης στην 

οποία ωθούνται αυτοί οι γονείς λόγω της τοξικομανίας τους. Πιο συγκεκριμένα, η φτώχεια 

αποτελεί στην περίπτωση αυτή τη μορφή που παίρνει η  βία που ασκεί η κοινωνία σε αυτούς 

και στα παιδιά τους (Terr, 1991) 

Για να συνειδητοποιήσουμε το πόσο αρνητική είναι η κατάσταση που βιώνουν τα παιδιά των 

εξαρτημένων γονέων, θα πρέπει να ειπωθεί ότι η κατάσταση αυτή ισοδυναμεί με αυτή του 
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χρόνιου τραυματισμού. Σύμφωνα με την άποψη ορισμένων συγγραφέων, εκδηλώνεται με 

μια συμπτωματολογία ανάλογη των « Συνδρόμων Μετατραυματικής Διαταραχής ». Αυτά τα 

ψυχολογικά τραυματισμένα παιδιά βιώνουν εσωτερικά μία τεράστια γκάμα αρνητικών 

συναισθημάτων, που κυμαίνονται από την οργή μέχρι την απόγνωση. Διαμορφώνουν τους 

κατάλληλους όρους για την ανάπτυξη μιας διαταραγμένης συμπεριφοράς, στην οποία 

κυριαρχεί άλλοτε η βία και άλλοτε η απάθεια ( Powis, Gossop, Bury,Payne, Griffiths,2000). 

Σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία, το 41 % των παιδιών των εξαρτημένων γονιών 

παρουσιάζουν σοβαρά προβλήματα, στα οποία συμπεριλαμβάνονται διαφόρων τύπων 

διαταραχές της ψυχοσυναισθηματικής τους ανάπτυξης (Terr, 1991). Πιο συγκεκριμένα, 

κυριαρχούν τα αισθήματα αυτοϋποτίμησης, η απουσία κινήτρων  και στόχων, η έλλειψη 

ορίων, η έλλειψη αυτοελέγχου, η παρορμητικότητα. 

Επιπρόσθετα, στη μεγάλη τους πλειοψηφία αυτά τα παιδιά παρουσιάζουν μαθησιακές 

δυσκολίες, διακόπτουν και εγκαταλείπουν το σχολικό περιβάλλον, συχνότερα τα αγόρια από 

τα κορίτσια. Βρίσκονται σε διαρκείς συγκρούσεις με το περιβάλλον τους, αδυνατούν να 

κάνουν φίλους και γενικότερα δεν μπορούν να αντιμετωπίσουν τις δυσκολίες της ζωής. 

Τέλος, χαρακτηρίζονται από επιθετικότητα, υπερκινητικότητα και ανασφάλεια, ενώ κάποια 

από αυτά έχουν και χαμηλή νοημοσύνη, σύμφωνα με τα αποτελέσματα μελετών κάποιων 

συγγραφέων ( Terr, 1991). 

Η συναισθηματική –και γενικότερη- συμπεριφορά των παιδιών 13 μηνών μέχρι 10 ετών 

φαίνεται να είναι ( σύμφωνα με το Ερωτηματολόγιο D.E.F.) (Dehmelt,Kuhnert,Zinn, 1975-

Testkatalog 1994/95-Testzentrale,Gottingen- Bern,p.179) επηρεασμένη από τις συνθήκες 

αυτές τις οποίες βιώνουν. Παρουσιάζουν υψηλά ποσοστά ευαισθησίας, αισθηματικότητας, 

ανυπακοής με πείσμα, ανάγκης για στήριξη και προστασία, ζήλιας, εξάρτησης. 

Διακατέχονται ακόμη από εύκολο και έντονο θυμό και φοβίες. Αντιμετωπίζουν δυσκολία στις 

επαφές τους, είναι ντροπαλά  και δυσκολεύονται να συγκεντρωθούν. Διακρίνονται από 

εύκολη διάσπαση της προσοχής και ταυτόχρονη εκδήλωση διαφόρων τέτοιων συμπεριφορών 

από το ίδιο το παιδί (Terr,1991) . 

Τα προβλήματα που παρουσιάζουν τα παιδιά αυτά έχουν συνήθως την προϊστορία τους στην 

ενδομήτρια ζωή. Είναι συχνές οι διαμαρτυρίες περί τη διάπλαση, ενώ είναι  μεγάλο το 

ποσοστό της περιγεννητικής θνησιμότητας. Πιο συγκεκριμένα γεννιούνται συνήθως 

ελλιποβαρή και η ανάπτυξή τους σωματική και ψυχολογική, παρουσιάζει προβλήματα. Στις 

περιπτώσεις μάλιστα που η μητέρα προβαίνει στη χρήση οπιούχων μέχρι την ώρα του 

τοκετού, τα παιδιά που γεννιούνται παρουσιάζουν στερητικό σύνδρομο(Gates, Linegerger, 

Crockett and Hubbard,1988). 

Σύμφωνα με άλλες ερευνητικές εργασίες που διεξήγαγαν οι Billing (1985) και Eriksson 

(1985), έγινε προσπάθεια να εκτιμηθούν οι πιθανές επιδράσεις από τη λήψη   αμφεταμινών εκ 

μέρους της μητέρας στα παιδιά προσχολικής ηλικίας: 

α) Κατά το πρώτο τρίμηνο κυήσεως 

β) Καθ’ όλη τη διάρκεια της κυήσεως 
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γ) Από την έναρξη της κυήσεως έως ότου το παιδί γίνει 4 ετών 

Επιπροσθέτως συνεξετάζεται παράλληλα ο παράγοντας τόπου διαμονής του παιδιού, για 

παράδειγμα γονεϊκό σπίτι, συγγενικό σπίτι, ανάδοχες οικογένειες. Η διαφορά του ποσοστού 

κινδύνου να εμφανίσει το παιδί προβλήματα εμφανίζεται κατά περίπτωση ως εξής: όταν η 

μητέρα έκανε χρήση μόνο στο α’ τρίμηνο της κυήσεως και το παιδί μετά τον τοκετό το 

έπαιρναν στο γονεϊκό σπίτι, υπήρχε πιθανότητα 10% το παιδί να εμφανίσει προβλήματα. 

.Όταν το παιδί το έπαιρναν ανάδοχες οικογένειες αμέσως μετά τον τοκετό, η πιθανότητα 

έφτανε το 30%, ενώ όταν η μητέρα έκανε χρήση και μετά τον τοκετό, το ποσοστό ανερχόταν 

στο 50% (Eriksson, Billing,1985). Από τα παραπάνω γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι ήταν 

προτιμότερο να βρεθεί το νεογέννητο σε ανάδοχες οικογένειες, παρά να το πάρουν στο 

γονεϊκό σπίτι όπου η μητέρα συνεχίζει να κάνει χρήση αμφεταμίνης (Billing, Eriksson,1985). 

Σύμφωνα με άλλες ερευνητικές εργασίες των Willson, Greary και Baxter (1979), τα παιδιά 

γυναικών που κάνουν χρήση ηρωίνης κατά την κύηση, είναι λιγότερο καλά προσαρμοσμένα. 

Τα πιο χαρακτηριστικά στοιχεία της προσωπικότητάς τους είναι : η υπερκινητικότητα, η 

εκρηκτικότητα, η επιθετικότητα, η φτωχή αυτοπεποίθηση, η δυσκολία να κάνουν αλλά και να 

κρατήσουν φίλους. Παρουσιάζουν επίσης διαταραχές ύπνου. Τέλος, αισθητή είναι και η 

μείωση αποδόσεως στην κλίμακα οργάνωσης, δηλαδή προσοχή, συγκέντρωση, μνήμη 

βραχείας διάρκειας, εσωτερικός χειρισμός συμβόλων. Το ποσοστό φτάνει το 50%. 

Τα παραπάνω ευρήματα δηλώνουν ότι η χρόνια ενδομητριακή έκθεση του εμβρύου στην 

ηρωίνη φαίνεται να συσχετίζεται περισσότερο με τα πιο πάνω λειτουργικά ελλείμματα των 

παιδιών, χωρίς ωστόσο να παραβλέπεται η σημασία και των ενδομητριακών παραγόντων. 

Πάντως, θα ήταν πολύ δύσκολο να καταλήξουμε στο συμπέρασμα ότι η ηρωίνη είναι ο 

αποκλειστικός υπεύθυνος παράγοντας, αφού συχνά συνυπάρχει ιστορικό πολλαπλής χρήσης 

τοξικών ουσιών από τη μητέρα (Μενούτης, Κρητικού,1990). 

Παρόμοια ερευνητικά αποτελέσματα προέκυψαν και από μια παρεμφερή προσπάθεια του 

Nichtern (1973). Η ερευνητική του εργασία αναφέρεται τόσο στη διάρκεια της κυήσεως ,όσο 

και στη βρεφονηπιακή ,αλλά και παιδική ηλικία .Ωστόσο το μειονέκτημα στην προσπάθεια 

αυτή είναι ότι δε συνάγεται συγκεκριμένο και σαφές συμπέρασμα . Παρόλα αυτά ,ως κύρια 

στοιχεία αναφέρονται η διαταραγμένη συμπεριφορά των παιδιών ,μαθησιακά προβλήματα 

,καθώς και ιστορικό διαταραγμένης οικογένειας. 

Πάντως μεγαλύτερη σημασία έχει αυτό που εσωτερικεύεται από την εμπειρία της σχέσης 

μητέρα –παιδιού : η ποιότητα της αλληλεπίδρασης και όχι τόσο τα επιμέρους χαρακτηριστικά 

της προσωπικότητας της μητέρας ή του σημαντικού άλλου που την υποκαθιστά μερικές φορές 

στον ρόλο που καλείται να διαδραματίσει μέσα στην οικογένεια. 

Η «κοινωνικοποίηση» του παιδιού έχει ως βασικό θεμέλιό της αυτήν ακριβώς τη σχέση που 

οικοδομείται μέσα στο χρόνο και επηρεάζει καθοριστικά και τους δύο πόλους (μητέρα- 

παιδί). Μέσα σ’ αυτό το συναισθηματικό δεσμό με τους γονείς και τα άλλα σημαντικά 

πρόσωπα που το περιβάλλουν και το φροντίζουν, διαμεσοποιείται  η διαδικασία της 

κοινωνικής του μάθησης. Διαμορφώνονται επίσης οι συντεταγμένες της συμπεριφοράς του ως 
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ατόμου, μέλους του κοινωνικού συνόλου (Nichtern,1973). 

Όταν το παιδί αναπτύσσει στα πρώτα χρόνια της ζωής του ισχυρό και συναισθηματικό δεσμό 

με προσωπικότητες που διαθέτουν ισχυρή κοινωνική συγκρότηση και μπορούν να παίξουν το 

ρόλο των κοινωνικών ερεισμάτων του, τότε ευνοείται η διαδικασία της κοινωνικοποίησής του. 

Στην αντίθετη περίπτωση, αν ο ισχυρός δεσμός αφορά προσωπικότητα ανεπαρκή με 

αντικοινωνική στάση, τότε η διαδικασία κοινωνικοποίησής του είναι πλημμελής. Η 

πιθανότητα να αναπτύξει μετέπειτα αντικοινωνική στάση και συμπεριφορά είναι μεγαλύτερη 

σ ’αυτή την περίπτωση ( Nichtern,1973). 

Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με ερευνητικές δραστηριότητες που έχουν πραγματοποιηθεί σε 

εξαρτημένους γονείς, ενταγμένους σε θεραπευτικά προγράμματα, τα παιδιά που ήταν δεμένα 

μ’ αυτούς τους γονείς, που είχαν μια καλή σχέση μαζί τους, αναπτύχθηκαν κανονικά και δε 

στράφηκαν τελικά στη χρήση ουσιών. Η συσχέτιση ανάμεσα στο συναισθηματικό δεσμό του 

παιδιού με το γονέα χρήστη και την υιοθέτηση της χρήσης ουσιών από το παιδί βρέθηκε να 

είναι ασθενώς θετική. Επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες. Ανάμεσα σε αυτούς, σημαντικό 

ρόλο διαδραματίζει και η θέση που παίρνουν οι γονείς απέναντι στη χρήση  ουσιών, το αν την 

επιδοκιμάζουν και την ενθαρρύνουν ως στάση ζωής (Johnson, Glassman,,Fisk, Rosten, 

2000). 

Οι περιπτώσεις ποικίλλουν : σε κάποιες περιπτώσεις, τα παιδιά δε γνωρίζουν ότι οι γονείς 

τους κάνουν χρήση ναρκωτικών ουσιών και δεν επηρεάζονται άμεσα απ’ αυτό. Σε άλλες 

περιπτώσεις, που οι γονείς εξακολουθούν να κάνουν χρήση ναρκωτικών ουσιών τα παιδιά 

μεγαλώνοντας δεν είναι βέβαιο ότι θα στραφούν στα ναρκωτικά. Υπάρχει πιθανότητα να 

έχουν αναπτύξει ισχυρούς συναισθηματικούς δεσμούς με άλλα σημαντικά πρόσωπα που 

υποκαθιστούν τη μητέρα ή και τους δύο γονείς ως προς την ανατροφή τους. Τα πρόσωπα αυτά 

που σαφώς δεν έχουν καμία απολύτως σχέση με τη χρήση ναρκωτικών ουσιών, είναι επαρκή 

στο ρόλο τους και ικανά να προκαλούν το θαυμασμό του παιδιού, που αρχίζει να μιμείται τη 

στάση τους (Μάτσα, 2003). 

Δεν πρέπει να λησμονούμε ότι σημαντικό μαθησιακό εργαλείο, κατά τους Piaget και 

Vigotsky, με μεγάλη σημασία για την κοινωνικοποίηση του παιδιού είναι η μίμηση, ιδιαίτερα 

στην ηλικία των 3-6 ετών. Είναι η χρονική περίοδος κατά την οποία το παιδί μιμείται κυρίως 

τα πρόσωπα που του γεννούν θαυμασμό, που ασκούν επιρροή πάνω του και μπορούν να του 

επιβληθούν. Πρόκειται για πρόσωπα τα οποία βρίσκονται στο άμεσο περιβάλλον του, 

κινητοποιούν τις συγκινήσεις του και κάνουν δυνατή τη συναισθηματική συμμετοχή του στα 

δρώμενα. Τα στρέφουν προς τους άλλους και διαμορφώνουν όρους κοινωνικής ζωής. Αυτά 

τα πρόσωπα, που μπορεί να    είναι η μητέρα ,ο πατέρας, αλλά και η γιαγιά, ο παππούς, η θεία ή 

όποιος τα αγαπά και τα φροντίζει, είναι οι λεγόμενοι «σημαντικοί άλλοι» (Μάτσα, 2003). 

2.1 Ο ρόλος του σχολείου στην προαγωγή της ψυχικής υγείας των παιδιών 

Η ψυχική υγεία κάθε παιδιού σε μια δεδομένη στιγμή είναι το τελικό αποτέλεσμα μιας 

πολύπλοκης αλληλεπίδρασης από βιολογικούς, ψυχολογικούς και κοινωνικούς παράγοντες. 
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Μεταξύ αυτών η οικογένεια και το σχολείο, κατά γενική ομοφωνία, ασκούν την πιο σπουδαία 

επίδραση στη ζωή του παιδιού . 

Η σχολική εκπαίδευση εκφράζει τις αξίες, τις στάσεις και τους σκοπούς της κοινωνίας. 

Επομένως, η οργάνωση και η δομή του σχολείου μπορεί να χρησιμοποιηθεί για την 

προαγωγή της υγείας γενικότερα και ειδικότερα της ψυχικής υγείας. Αυτός ο στόχος μπορεί 

να πραγματοποιηθεί, γιατί υπάρχει η δυνατότητα να αλλάξουμε το σχολείο με το σκοπό να 

ανταποκριθούμε τουλάχιστον σε μερικές από τις ανάγκες των παιδιών (Berger, 1972). 

Έρευνες έχουν δείξει ότι η ψυχοκοινωνική εξέλιξη του παιδιού μπορεί να επηρεαστεί 

–θετικά ή αρνητικά- από τα κοινωνικά χαρακτηριστικά του σχολείου που φοιτούν τα παιδιά ( 

Hargreaves ,1978). Οι δάσκαλοι λειτουργούν ως πρότυπα ταύτισης για τους/ τις μαθητές/ 

τριες και η συμπεριφορά τους μπορεί να διευκολύνει τις διαδικασίες της κοινωνικοποίησης. 

Πρέπει να έχουν σαφή αντίληψη του ρόλου τους και παράλληλα να μπορεί να βοηθηθούν για 

να αντεπεξέλθουν στις υποχρεώσεις τους, ιδίως όταν οι ίδιοι έχουν δυσκολίες στον τομέα 

αυτό (Taylor,1962). 

Το σχολείο που λειτουργεί καλά μπορεί να βοηθήσει ακόμη και τα παιδιά που δεν 

αντιμετωπίζουν προβλήματα, να αναπτύξουν περισσότερο τις κοινωνικές τους ικανότητες. 

Παράλληλα όμως μπορεί να βοηθήσει και τα παιδιά που δεν έχουν ομαλή κοινωνικοποίηση, 

παρέχοντας σ’ αυτά ένα περιβάλλον φροντίδας και υποστήριξης ή ακόμα και μια θεραπευτική 

ατμόσφαιρα (Rutte,1970). 

Όλοι μας έχουμε σήμερα τη μεγάλη προσδοκία ότι το σχολείο πρέπει και μπορεί να 

αναπληρώσει όχι μόνο τις μειονεξίες που έχει η οικογένεια του παιδιού ,αλλά και να 

διαμορφώσει την κοινωνικοποίησή του, ιδίως για τα παιδιά που προέρχονται από διαλυμένες 

και χαοτικές οικογένειες. Για να επιτευχθούν αυτά, οι δάσκαλοι πρέπει να γνωρίζουν ποια 

είναι η φυσιολογική εξέλιξη του παιδιού και ποιες οι παρεκκλίσεις της. Πρέπει, επίσης, να 

μπορούν να εκτιμούν τις επιπτώσεις που μπορεί να υπάρχουν στη συμπεριφορά του παιδιού, 

όταν υπάρχουν διαφορές στην ατμόσφαιρα του σπιτιού και του σχολείου ( Staines,1970). 

Ο Lippit (1968) έχει περιγράψει μια σειρά από προβλήματα, καθώς και τους τρόπους με τους 

οποίους μπορεί να διευκολύνει την κοινωνικοποίηση. Πιο συγκεκριμένα προτείνει τα 

παρακάτω: α) εντόπιση των καταστάσεων ή συνθηκών που μπορεί να βελτιωθούν β) 

εντόπιση των ατόμων ή των φορέων που χρειάζεται να τους βοηθήσουμε για να αποδώσουν 

καλύτερα και γ) δημιουργία κατάλληλων και προτύπων προγραμμάτων, που να εισαγάγουν 

καινοτομικές αλλαγές στους παράγοντες και στις διαδικασίες της κοινωνικοποίησης. 

Είναι απαραίτητο να δούμε το σχολείο ως μια προέκταση της κοινότητας και της οικογένειας 

και όχι ως ένα σύστημα που είναι απομονωμένο και λειτουργεί ανεξάρτητα από αυτά. Η 

χώρα μας φαίνεται ότι αποτελεί ένα σπάνιο παράδειγμα μιας τέτοιας απομόνωσης (Dimaras 

,1978). Αν ο/ η δάσκαλος/ α γνωρίζει την οικογενειακή κατάσταση του παιδιού, θα είναι σε 

θέση να αντιληφτεί καλύτερα το πρόβλημα του. Πρέπει να θεωρηθεί υποχρέωση από την 

πλευρά του σχολείου να δίνει τις ευκαιρίες στους γονείς να ενδιαφέρονται ενεργά για τη 



International Scientific Educational Journal “educ@tional circle”  

Volume 12, Issue 2, 2024 © educ@tional circle ISSN: 2241-4576 

Page 32 of 266                                                                                                              

λειτουργία του σχολείου. Αυτό πρέπει να θεωρηθεί πολύ σημαντικό και ιδίως αν δεχτούμε ότι 

καλή επικοινωνία μεταξύ σπιτιού και σχολείου είναι προτιμότερη, παρά σύγκρουση ή 

αδιαφορία (Sharrock,1970). Φυσικά είναι απαραίτητο να δεχτούμε ότι η καλή επικοινωνία 

μεταξύ σχολείου και σπιτιού δεν είναι πάντοτε δυνατή, είτε γιατί το σχολείο είναι πολύ 

συντηρητικό είτε γιατί οι γονείς δε συνεργάζονται (Sharrock,1970). 

Ένας τρόπος για να αντιμετωπιστεί η έλλειψη συνεργασίας από την οικογένεια είναι με το να 

επισκεφτεί το σπίτι ο/ η κοινωνική λειτουργός ή ο/ η δάσκαλος/ α (Craft,1967). Είναι όμως 

πολύ δύσκολο να εκτιμηθούν τα αποτελέσματα αυτών των επισκέψεων. Επιπλέον χρειάζεται 

να τονιστεί ότι για πολλούς λόγους αυτές οι επισκέψεις δεν μπορούν να εφαρμοστούν σε 

μεγάλη κλίμακα. Ακόμη χρειάζεται να δεχτούμε ότι αν οι επισκέψεις γίνονται από δασκάλους 

/ες ,αυτοί/ ες πρέπει να είναι εκπαιδευμένοι/ ες στις μεθόδους της κοινωνικής εργασίας 

(McGreeney,1969). 

Αν η πόρτα του σχολείου είναι «ανοιχτή», θα είναι δυνατό να πετύχουμε καλύτερη 

επικοινωνία μεταξύ του σχολείου από τη μια πλευρά ,της οικογένειας και των διαφόρων 

φορέων (κοινωνικών και υγείας ) από την άλλη. Με βάση αυτή την αρχή είναι σημαντικό: α) 

να εντοπιστεί το δυναμικό του σχολείου και β) να δημιουργηθούν κατάλληλες συνθήκες που 

θα ενθαρρύνουν την υποστήριξη και την ανάπτυξη διαφόρων κοινοτικών φορέων και τη 

σύνδεσή τους με το σχολείο, τα παιδιά και την οικογένειά τους. Με αυτό τον τρόπο θα είναι 

δυνατό να σχηματίσουμε μια καλύτερη αντίληψη των προβλημάτων του παιδιού και η 

προσέγγισή μας για την αντιμετώπιση τους θα είναι διεπιστημονική (Sharrock,1970). 

3.Ο ρόλος του/της εκπαιδευτικού στις περιπτώσεις μαθητών/τριών που βιώνουν 

την ουσιοεξάρτηση των γονέων 

Η ενεργοποίηση της κριτικής σκέψης του δασκάλου μπορεί να καταστεί σημαντικός 

παράγοντας πρόληψης για τα παιδιά των οποίων οι γονείς είναι χρήστες/ χρήστριες 

εξαρτησιογόνων ουσιών, αφού με τη δυναμική της μπορεί να δώσει άλλο ρυθμό στη ζωή 

αυτών των παιδιών. Η συμπεριφορά του /της δασκάλου/ ας ασκεί τεράστια μορφοποιό 

επίδραση. Επηρεάζει το ψυχολογικό κλίμα της τάξης και της διάθεσης του κάθε παιδιού, 

καθώς και τη θέση που έχει το κάθε παιδί μεταξύ των συμμαθητών/ τριών του. Μπορεί  

επίσης να παίξει σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση της συμπεριφοράς του παιδιού, τις ηθικές 

του αξίες, τις στάσεις του και τη μαθησιακή του αποδοτικότητα (Καλαντζή, Azzizi,1999). 

Επειδή το παιδί που βιώνει την ουσιοεξάρτηση των γονιών μέσα στην οικογένεια 

αντιμετωπίζει συχνά σημαντικές ψυχοκοινωνικές δυσκολίες, ο/ η δάσκαλος/ α οφείλει να 

λάβει μέριμνα για τις ξεχωριστές ανάγκες αυτού του παιδιού. Οφείλει να μεταβιβάσει στο 

παιδί μέρος της εξουσίας και της δύναμής του, να το αποδεχτεί και να το αντιμετωπίσει όπως 

όλους τους/ τις υπόλοιπους/ ες μαθητές /τριες της τάξης με στόχο να τονώσει τις μαθησιακές 

και διαπροσωπικές αλληλεπιδράσεις μεταξύ των συμμαθητών/ τριών. Με αυτόν τον τρόπο θα 

μπορέσει να μειώσει τη σύγχυση και τις εσωτερικές συγκρούσεις που νιώθει το παιδί . Αυτή 

η συμπεριφορά εκ μέρους του/ της δασκάλου/ ας ,καλλιεργεί στα παιδιά συνήθειες 
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αυτόνομης εργασίας, συνέπειας, υπευθυνότητας και ανεξάρτητης σκέψης (Καλαντζή –Azzizi, 

1999). 

Η ένταξη ενός τέτοιου παιδιού στη σχολική τάξη, θα πρέπει να καταστεί το πρώτιστο μέλημα 

, κάτι που θα του επιτρέψει την επικοινωνία και αλληλεπίδραση με τους συμμαθητές /τριές 

του, με στόχο την επίτευξη μάθησης και κοινωνικοποίησης. Πολλές φορές, συναντάται το 

φαινόμενο οι      ανάγκες των παιδιών που τυγχάνει να αντιμετωπίζουν μια προβληματική 

κατάσταση στην οικογένεια, να μη λαμβάνονται υπόψη. Aυτό έχει ως συνέπεια η παρουσία 

των παιδιών αυτών να αγνοείται τόσο από το δάσκαλο/ α όσο και από τους συμμαθητές /τριές 

του (Τσιπλητάρης,1988). 

Τα παιδιά αυτά όταν τίθενται στο περιθώριο, ως μηχανισμό άμυνας, αναπτύσσουν 

επιθετικότητα ή γίνονται παθητικά και κλείνονται στον εαυτό     τους .Κάτι τέτοιο έχει 

αντίκτυπο και στη σχολική τους απόδοση. Ο /η δάσκαλος / α επιβάλλεται να βοηθήσει με τη 

δεκτικότητά του και τη φιλική  του συμπεριφορά τα παιδιά. Μπορεί να προβεί στην εφαρμογή 

συγκεκριμένων τακτικών στην εκπαιδευτική διαδικασία αλλά και σε προσωπικό επίπεδο. Με 

την ενεργητική του στάση οφείλει να αναστείλει τις ανεπάρκειες και δυσχέρειες που 

αντιμετωπίζει το παιδί. Έτσι ο ρόλος του εκπαιδευτικού μπορεί να αποβεί καθοριστικός για 

τη μελλοντική πορεία του παιδιού (Τσιπλητάρης, 1981). 

Οι σχέσεις σταθερότητας και αμοιβαιότητας που καλλιεργούνται ανάμεσα στο παιδί και το 

δάσκαλο επιτρέπουν στο δεύτερο να διαγνώσει ότι το παιδί  αντιμετωπίζει κάποιο πρόβλημα 

στο οικογενειακό του περιβάλλον. Αυτό μπορεί να συμβεί είτε από τα λεγόμενα του παιδιού 

ή ακόμα και μέσα από δραστηριότητες του εκπαιδευτικού προγράμματος, ( π.χ. από το 

παιδικό σχέδιο, ζωγραφική κ.α.).Συγκεκριμένα τα παιδιά που βιώνουν άσχημες συνθήκες 

ζωής ,στα ζωγραφικά τους σχέδια χρησιμοποιούν ‘’στερεότυπες αναφορές’’ προβάλλοντας 

άμεσα το άγχος τους (Μερεντιέ, 1981). 

Τα σχέδια αυτά πρέπει να αντιμετωπίζονται ως ψυχικές εκδηλώσεις. Κάθε ορμέφυτη 

διέγερση (το άγχος που νιώθει το παιδί, ο θυμός κ.α.) τείνει, με τη βοήθεια του παιδικού 

σχεδίου, της ζωγραφικής να αποτυπώνει ρεαλιστικά τις συνθήκες που βιώνει το παιδί, ώστε 

να αποφορτίσει όλη την ένταση που έχει μέσα του. «Το σχέδιο εμφανίζεται λοιπόν, σαν ένας 

προνομιακός χώρος προβολής» (Μερεντιέ, 1981). 

Παράλληλα, οι δομές του σύγχρονου σχολείου δίνουν τη δυνατότητα στα παιδιά που 

αντιμετωπίζουν κάποιο πρόβλημα στην οικογένεια και στη συγκεκριμένη περίπτωση τη 

χρήση εξαρτησιογόνων ουσιών από τους γονείς, να εκμυστηρευτούν στο /στη δάσκαλο/ α 

τους το πρόβλημα που τα ταλανίζει .Αποκαλύψεις αυτού του είδους δημιουργούν στον/ στην 

εκπαιδευτικό πλήθος αντικρουόμενων συναισθημάτων που συνδέονται με στερεότυπα και 

προκαταλήψεις που επικρατούν για το ‘’άβατο’’ της οικογένειας, καθώς και με την πρόκληση 

να αναδειχτεί ο /η δάσκαλος/ α ως ‘’πρόσωπο εμπιστοσύνης’’( Τσιάντης ,1988 ). 

Η έλλειψη οδηγιών για την αντιμετώπιση τέτοιων καταστάσεων από την πολιτεία συντείνει 

στα αντικρουόμενα αυτά συναισθήματα .Το αίσθημα του 
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/της δασκάλου/ ας όμως, κινητοποιείται πάντα υπέρ του παιδιού .Στόχος του /της είναι να 

στηρίζει το παιδί και την οικογένεια και να χαράζει κατευθυντήριες οδούς που θα το 

οδηγήσουν έξω από την προβληματική κατάσταση που βιώνει (Τσιάντης, Μανωλόπουλος, 

1988). 

Ο/ η εκπαιδευτικός σε τέτοιες περιπτώσεις θα πρέπει να αναπτύξει ένα ρόλο υποστηρικτικό 

και όχι ανακριτικό. Δε χρειάζεται να συλλέξει στοιχεία       με πολλές λεπτομέρειες .Αυτό θα το 

αναλάβει ο αρμόδιος φορέας της παιδικής προστασίας ή της ψυχικής υγείας. Ο /η δάσκαλος/ 

α θα πρέπει να ακούσει σε χώρο ήρεμο και οικείο το παιδί, να το διαβεβαιώσει ότι σε 

συνεργασία μαζί του θα κάνει, ότι μπορεί για να σταματήσει αυτά που συμβαίνουν. Θα 

προσπαθήσει να διώξει τις ενοχές του παιδιού λέγοντάς του, ότι δε φταίει για ότι συμβαίνει 

και να δείξει ενδιαφέρον όχι μόνο για το ίδιο, αλλά και για την οικογένειά του ( Τσιάντης 

,1980). 

Επίσης ο/ η εκπαιδευτικός οφείλει να αντιμετωπίσει τις καταστάσεις ή τις συνθήκες που 

μπορούν να βελτιωθούν, τα άτομα ή τους φορείς που θα πρέπει να εμπλακούν για να 

διασφαλιστεί το συμφέρον του παιδιού. 

Χρειάζεται επίσης να εξηγήσει στο παιδί και στα μέλη της οικογένειας, αφού πρώτα 

καταφέρει να κερδίσει την εμπιστοσύνη τους, τις ενέργειες που  πρόκειται να γίνουν, δηλαδή 

την παραπομπή του θέματος σε εξειδικευμένο φορέα για το συμφέρον όλων. Παράλληλα, θα 

πρέπει να ελέγχει το φυσιολογικό θυμό που αισθάνεται για τους γονείς ή τα υποκατάστατά 

τους, εξαιτίας των προβλημάτων που έχουν δημιουργήσει στο παιδί και να μη μιλά με 

αρνητικά σχόλια γι΄ αυτούς μπροστά του (Τσιάντης, 1980). 

Τέλος, να δημιουργήσει τα κατάλληλα πρότυπα προγράμματα που αναδεικνύουν 

καινοτομικές αλλαγές στους παράγοντες και στις διαδικασίες αποφόρτισης και τόνωσης του 

παιδιού. Ο/ η εκπαιδευτικός να έχει την ικανότητα να είναι δίκαιος /η, να εξηγεί, να βοηθάει 

και να ενθαρρύνει το παιδί με υπομονή και κατανόηση. Η σύγχρονη θεώρηση του σχολείου 

αναφέρεται στο ότι οι μαθητές/ τριες πρέπει να αποκτήσουν δεξιότητες που     θα τους 

βοηθήσουν να αναπτυχθούν και να ζήσουν δημιουργικά σε ένα κόσμο γεμάτο προκλήσεις. Το 

σχολείο, ως σύστημα έχει τις προϋποθέσεις να παράγει και να συντηρεί τέτοιες καταστάσεις, 

αλλά και τις δυνατότητες να τις προλαμβάνει (Πρακτικά Ελληνικού Ινστιτούτου 

Εφαρμοσμένης Παιδαγωγικής και Εκπαίδευσης,2006). 

4.Συμπεράσματα 

Συμπερασματικά, οι οικογένειες στις οποίες ο ένας ή και οι δύο γονείς είναι χρήστες 

/χρήστριες ουσιών χαρακτηρίζονται από μειωμένη συνοχή, έντονη ενδο- οικοκενειακή 

σύγκρουση, διαταραγμένη συναισθηματική επικοινωνία, ασαφή όρια και ιεραρχία 

(Τσαρουχά, 2001). Τα παιδιά τους μεγαλώνουν μέσα στη φτώχεια, τις στερήσεις, την ενδο- 

οικογενειακή βία, την ψυχοπαθολογία και βέβαια τη χρήση ουσιών (Gorsusch, Butter, 1976). 

Το σύνολο των αρνητικών επιρροών που υφίσταται το κάθε παιδί, σαν αποτέλεσμα της 
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εξάρτησης του γονέα, δημιουργεί μια προδιάθεση για την εμφάνιση σειράς προβλημάτων της 

ψυχοσωματικής και πνευματικής του ανάπτυξης. Το γεγονός αυτό δικαιολογείται από το 

περιορισμένο ενδιαφέρον του χρήστη /χρήστριας για οποιαδήποτε άλλη δραστηριότητα και 

καθήκον εκτός από την εξασφάλιση της ‘’δόσης’’ του/ της .Αποτέλεσμα αυτού είναι η 

αμελής ενασχόληση με τις συναισθηματικές και βιολογικές ανάγκες των παιδιών τους ( 

Τσαρουχά, 2001). 

Όσον αφορά στο βάρος γέννησης, τα σωματομετρικά στοιχεία, τη Νευρολογική και Κινητική 

κατάσταση των παιδιών που οι γονείς τους κάνουν χρήση ουσιών, δε φαίνεται να 

επηρεάζονται άμεσα από την εξάρτηση των γονέων και τις δυσμενείς οικογενειακές και 

οικονομικές συνθήκες (Γεωργάκας, 2001). Υπάρχουν όμως και συγγραφείς που θεωρούν ότι 

τα παιδιά των γονέων χρηστών γεννιούνται ελλιποβαρή και η ανάπτυξή τους σωματική και 

ψυχολογική παρουσιάζει προβλήματα. Το βέβαιο είναι ότι τα παιδιά που μεγαλώνουν 

παραμελημένα παρουσιάζουν σοβαρά προβλήματα όσον αφορά στην ψυχοκοινωνική τους 

ανάπτυξη (Manly,Cicceti, Barnet, 1994). 

Στα περισσότερα μέρη του κόσμου, η οικογένεια και το σχολείο αποτελούν τα ζωτικά πλαίσια 

για τα παιδιά που βρίσκονται στη διαδικασία ανάπτυξης. Τα σχολεία αποτελούν πολυάσχολες 

και ενεργητικές κοινότητες, με πρωταρχικό τους καθήκον το εκπαιδευτικό και το κοινωνικό 

και μόνο περιστασιακά το θεραπευτικό (Hoyle,1969). Αν και υπάρχουν διαφορές ως προς την 

έμφαση που δίνεται στο σχολικό πλαίσιο, όλα τα σχολεία της Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης έχουν δύο κύρια, αλληλοσυνδεόμενα έργα :από τη μια μεριά 

να εκπαιδεύσουν και από την άλλη πλευρά να προσφέρουν φροντίδα και στήριξη ( 

Bertalanffy,1950). Στα σχολεία της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, ωστόσο, η παροχή 

φροντίδας και στήριξης αποτελεί σημαντικό τμήμα της σχολικής εκπαίδευσης. Η ποιότητα 

της φροντίδας έτσι όπως τη βιώνουν τα παιδιά, αποτελεί σημαντικό κριτήριο επιρροής για 

την κοινωνική και συναισθηματική τους ανάπτυξη ( Rice, 1963). 

Τα παιδιά χρειάζονται την εμπειρία μιας γονεϊκής φροντίδας που να είναι επαρκώς 

ικανοποιητική, ώστε να καλύπτει τις ατομικές ανάγκες του για αγάπη και προσοχή. Οι 

εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε παιδιά με έντονη συναισθηματική αποστέρηση από την 

οικογένειά τους συχνά αντιμετωπίζουν μαθητές /τριες που έχουν ως βασική ανάγκη 

περισσότερο τη στοργή και τη φροντίδα και λιγότερο τη διδασκαλία. Οι εκπαιδευτικοί 

οφείλουν να βρίσκονται κοντά τους, να κερδίσουν την εμπιστοσύνη τους, έτσι ώστε μέσα από 

τη συζήτηση να μπορέσουν να τα βοηθήσουν και να τα στηρίξουν συναισθηματικά 

(Τσιπλητάρης, 1988). 

Τα παιδιά αυτά όταν τίθενται στο περιθώριο, ως μηχανισμό άμυνας, αναπτύσσουν 

επιθετικότητα ή γίνονται παθητικά και κλείνονται στον εαυτό     τους. Κάτι τέτοιο έχει 

αντίκτυπο και στη σχολική τους επίδοση. Ο /η δάσκαλος / α επιβάλλεται να βοηθήσει με τη 

δεκτικότητά του και τη φιλική  του συμπεριφορά τα παιδιά. Μπορεί να προβεί στην εφαρμογή 

συγκεκριμένων τακτικών στην εκπαιδευτική διαδικασία αλλά και σε προσωπικό επίπεδο. Με 

την ενεργητική του στάση οφείλει να αναστείλει τις ανεπάρκειες και δυσχέρειες που 

αντιμετωπίζει το παιδί. Έτσι ο ρόλος του εκπαιδευτικού μπορεί να αποβεί καθοριστικός για 
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τη μελλοντική πορεία του παιδιού (Τσιπλητάρης, 1981). 

Οι σχέσεις σταθερότητας και αμοιβαιότητας που καλλιεργούνται ανάμεσα στο παιδί και το 

δάσκαλο επιτρέπουν στο δεύτερο να διαγνώσει ότι το παιδί  αντιμετωπίζει κάποιο πρόβλημα 

στο οικογενειακό του περιβάλλον. Αυτό μπορεί να συμβεί είτε από τα λεγόμενα του παιδιού 

ή ακόμα και μέσα από δραστηριότητες του εκπαιδευτικού προγράμματος,( π.χ. από το 

παιδικό σχέδιο, ζωγραφική κ.α.).Συγκεκριμένα τα παιδιά που βιώνουν άσχημες συνθήκες 

ζωής, στα ζωγραφικά τους σχέδια χρησιμοποιούν ‘’στερεότυπες αναφορές’’ προβάλλοντας 

άμεσα το άγχος τους (Μερεντιέ, 1981). 

Τα σχέδια αυτά πρέπει να αντιμετωπίζονται ως ψυχικές εκδηλώσεις. Κάθε ορμέφυτη 

διέγερση (το άγχος που νιώθει το παιδί, ο θυμός κ.α.) τείνει, με τη βοήθεια του παιδικού 

σχεδίου, της ζωγραφικής να αποτυπώνει ρεαλιστικά τις συνθήκες που βιώνει το παιδί, ώστε 

να αποφορτίσει όλη την ένταση που έχει μέσα του. «Το σχέδιο εμφανίζεται λοιπόν, σαν ένας 

προνομιακός χώρος προβολής» (Μερεντιέ, 1981). 

Παράλληλα, οι δομές του σύγχρονου σχολείου δίνουν τη δυνατότητα στα παιδιά που 

αντιμετωπίζουν κάποιο πρόβλημα στην οικογένεια και στη συγκεκριμένη περίπτωση τη 

χρήση εξαρτησιογόνων ουσιών από τους γονείς, να εκμυστηρευτούν στο /στη δάσκαλο/ α 

τους το πρόβλημα που τα ταλανίζει. Αποκαλύψεις αυτού του είδους δημιουργούν στον/ στην 

εκπαιδευτικό πλήθος αντικρουόμενων συναισθημάτων που συνδέονται με στερεότυπα και 

προκαταλήψεις που επικρατούν για το ‘’άβατο’’ της οικογένειας, καθώς και με την πρόκληση 

να αναδειχτεί ο /η δάσκαλος/ α ως ‘’πρόσωπο εμπιστοσύνης’’( Τσιάντης ,1988 ). 

Η έλλειψη οδηγιών για την αντιμετώπιση τέτοιων καταστάσεων από την πολιτεία συντείνει 

στα αντικρουόμενα αυτά συναισθήματα .Το αίσθημα του 

/της δασκάλου/ ας όμως ,κινητοποιείται πάντα υπέρ του παιδιού. Στόχος του /της είναι να 

στηρίζει το παιδί και την οικογένεια και να χαράζει κατευθυντήριες οδούς που θα το 

οδηγήσουν έξω από την προβληματική κατάσταση που βιώνει (Τσιάντης, Μανωλόπουλος, 

1988). 

Ο/ η εκπαιδευτικός σε τέτοιες περιπτώσεις θα πρέπει να αναπτύξει έναν ρόλο υποστηρικτικό 

και όχι ανακριτικό. Δε χρειάζεται να συλλέξει στοιχεία       με πολλές λεπτομέρειες. Αυτό θα το 

αναλάβει ο αρμόδιος φορέας της παιδικής προστασίας ή της ψυχικής υγείας. Ο /η δάσκαλος/ 

α θα πρέπει να ακούσει σε χώρο ήρεμο και οικείο το παιδί , να το διαβεβαιώσει ότι σε 

συνεργασία μαζί του θα κάνει ,ότι μπορεί για να σταματήσει αυτά που συμβαίνουν. Θα 

προσπαθήσει να διώξει τις ενοχές του παιδιού λέγοντάς του, ότι δε φταίει για ότι συμβαίνει 

και να δείξει ενδιαφέρον όχι μόνο για το ίδιο, αλλά και για την οικογένειά του ( Τσιάντης 

,1980). 

Επίσης ο/ η εκπαιδευτικός οφείλει να αντιμετωπίσει τις καταστάσεις ή τις συνθήκες που 

μπορούν να βελτιωθούν, τα άτομα ή τους φορείς που θα πρέπει να εμπλακούν για να 

διασφαλιστεί το συμφέρον του παιδιού. 

Χρειάζεται επίσης να εξηγήσει στο παιδί και στα μέλη της οικογένειας, αφού πρώτα 
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καταφέρει να κερδίσει την εμπιστοσύνη τους ,τις ενέργειες που  πρόκειται να γίνουν, δηλαδή 

την παραπομπή του θέματος σε εξειδικευμένο φορέα για το συμφέρον όλων. Παράλληλα, θα 

πρέπει να ελέγχει το φυσιολογικό θυμό που αισθάνεται για τους γονείς ή τα υποκατάστατά 

τους, εξαιτίας των προβλημάτων που έχουν δημιουργήσει στο παιδί και να μη μιλά με 

αρνητικά σχόλια γι΄ αυτούς μπροστά του (Τσιάντης, 1980). 

Τέλος, να δημιουργήσει τα κατάλληλα πρότυπα προγράμματα που αναδεικνύουν 

καινοτομικές αλλαγές στους παράγοντες και στις διαδικασίες αποφόρτισης και τόνωσης του 

παιδιού. Ο/ η εκπαιδευτικός να έχει την ικανότητα να είναι δίκαιος /η ,να εξηγεί ,να βοηθάει 

και να ενθαρρύνει το παιδί με υπομονή και κατανόηση. Η σύγχρονη θεώρηση του σχολείου 

αναφέρεται στο ότι οι μαθητές/ τριες πρέπει να αποκτήσουν δεξιότητες που     θα τους 

βοηθήσουν να αναπτυχθούν και να ζήσουν δημιουργικά σε ένα κόσμο γεμάτο προκλήσεις. Το 

σχολείο ,ως σύστημα έχει τις προϋποθέσεις να παράγει και να συντηρεί τέτοιες καταστάσεις, 

αλλά και τις δυνατότητες να τις προλαμβάνει (Πρακτικά Ελληνικού Ινστιτούτου 

Εφαρμοσμένης Παιδαγωγικής και Εκπαίδευσης,2006). 
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Σχεδιασμός προγραμμάτων επιμόρφωσης  σύμφωνα με τις επιμορφωτικές ανάγκες των 
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Abstract: This article concerns the design of training programmes for early childhood 

educators in  Municipal Day Care Centers according to their views regarding. It is a case 

study of the educational needs of thirteen (13) Educators of all specialties (Kindergarten 

teachers, early years teachers and teachers’ Assistants) who work in the Municipal Day Care 

Centers of Kalamata. The semi-structured interview was used as a research tool to investigate 

the needs and the thematic content analysis was used to analyze the data. From the results it 

emerged that educators are more familiar in attending professional development with physical 

presence, prefer experiential learning and seek active/participatory learning techniques. They 

are willing to attend a training program, in or out of working hours, as long as they are 

interested in the subject. At the same time, they are looking for trainers who have the 

qualifications and experience to offer them knowledge and skills that are applicable, useful 

and will find solutions to the problems they face. They also believe that mainly public 

institutions should take care of their training. 

Keywords: Design of training programmes, Training needs, Educators of Day Care Centers 

Περίληψη: Το παρόν άρθρο αφορά τον σχεδιασμό επιμορφωτικών προγραμμάτων για 

παιδαγωγούς των Παιδικών και Βρεφονηπιακών Σταθμών σύμφωνα με τις απόψεις του όσον 

αφορά τις επιμορφωτικές τους ανάγκες. Αποτελεί μελέτη περίπτωσης των επιμορφωτικών 

αναγκών δεκατριών (13) Παιδαγωγών όλων των ειδικοτήτων (Νηπιαγωγών, Παιδαγωγών 

πρώιμης παιδικής ηλικίας/Βρεφονηπιοκόμων και Βοηθών Βρεφονηπιοκόμων) που 

εργάζονται στους Δημοτικούς Παιδικούς & Βρεφονηπιακούς Σταθμούς Καλαμάτας. Για την 

διερεύνηση των αναγκών χρησιμοποιήθηκε ως ερευνητικό εργαλείο η ημιδομημένη 

συνέντευξη και για την ανάλυση των δεδομένων, η θεματική ανάλυση περιεχομένου. Από τα 

αποτελέσματα προέκυψε πως οι παιδαγωγοί είναι πιο εξοικειωμένοι με την δια ζώσης 

επιμόρφωση, προτιμούν τη βιωματική μάθηση και επιζητούν τις ενεργητικές/συμμετοχικές 
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τεχνικές επιμόρφωσης. Είναι πρόθυμες να παρακολουθήσουν ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα, 

εντός ή εκτός ωραρίου εργασίας, εφόσον τους ενδιαφέρει το θέμα. Παράλληλα επιζητούν 

επιμορφωτές που έχουν τα προσόντα και την εμπειρία ώστε να τους προσφέρουν  γνώσεις και 

δεξιότητες εφαρμόσιμες, χρήσιμες και θα βρουν λύσεις στα προβλήματα που αντιμετωπίζουν. 

Επίσης θεωρούν πως δημόσιοι θεσμοί πρέπει να μεριμνούν για την επιμόρφωσή τους.  

Λέξεις κλειδιά: Σχεδιασμός επιμορφωτικού προγράμματος, Επιμορφωτικές Ανάγκες, 

Παιδαγωγοί Παιδικών και Βρεφονηπιακών Σταθμών 

1. Εισαγωγή 

Η επιμόρφωση των παιδαγωγών των Παιδικών και Βρεφονηπιακών Σταθμών ( Π&ΒΝ 

Σταθμών) στην Ελλάδα θα λέγαμε πως αποτελεί  πεδίο που χρήζει διερεύνησης. Το κράτος 

μεριμνά για την αρχική εκπαίδευση των παιδαγωγών προσχολικής ηλικίας σε επίπεδο 

ανώτερης και ανώτατης εκπαίδευσης, αλλά, όπως αναφέρουν οι Gregoriadis, 

Grammatikopoylos και Zachopoulou (2018), η μέριμνα για την μετέπειτα επαγγελματική τους 

επιμόρφωση είναι σχεδόν ανύπαρκτη. Η έλλειψη θεσμικού πλαισίου για την επιμόρφωση των 

παιδαγωγών των Π&ΒΝ Σταθμών έχει ως επακόλουθο την έλλειψη έρευνας για την 

επαγγελματική τους ανάπτυξη (Jensen et al., 2015). Ειδικότερα, οι τρόποι με τους οποίους 

επιμορφώνονται οι παιδαγωγοί που εργάζονται σε Π&ΒΝ Σταθμούς (Νηπιαγωγοί ΠΕ, 

Παιδαγωγοί πρώιμης παιδικής ηλικίας ΠΕ, Βρεφονηπιοκόμοι ΤΕ, Βοηθοί Παιδαγωγών ΔΕ) 

θα λέγαμε πως αποτελεί ακόμα αχαρτογράφητο πεδίο, δεδομένου και του διαφορετικού 

μορφωτικού τους υπόβαθρου.  

Η έλλειψη έρευνας για την επιμόρφωση των παιδαγωγών των πολύ μικρών παιδιών  δεν είναι 

μόνο ελληνικό φαινόμενο. Στη διεθνή βιβλιογραφία, οι Barnes, Guin και Allen (2018)  

αναφέρουν πως τα ερευνητικά δεδομένα για τις επιμορφωτικές ανάγκες των παιδαγωγών της 

πρώιμης παιδικής ηλικίας είναι περιορισμένα. Οι Gardner-Neblett, Henk, Vallotton, Rucker 

και Chazan-Cohen (2020) αναφέρουν πως σε πολύ μεγάλο βαθμό η επιμόρφωση των 

παιδαγωγών βρεφών και μικρών νηπίων, όταν υφίσταται, τις περισσότερες φορές δεν είναι 

αποτελεσματική ως προς την βελτίωση των επαγγελματικών ικανοτήτων τους. Παράλληλα 

αναγνωρίζεται η ανάγκη για περαιτέρω διερεύνηση του καλύτερου τρόπου προσαρμογής των 

χαρακτηριστικών της επιμόρφωσης, ώστε να καλύπτει τις ανάγκες των παιδαγωγών (Aikens, 

Akers & Atkins-Burnett, 2016), και του τρόπου που αποκτούν νέες γνώσεις, δεξιότητες και 

στάσεις (Sheridan, Edwards, Marvin & Knoche, 2009). Ακολούθως προτείνεται η περαιτέρω 

διερεύνηση της επίδρασης που έχει ο επιμορφωτής/τρια στην αποτελεσματική επιμόρφωση 

των παιδαγωγών (Egert, Fukkink & Eckhardt, 2018). 

Η επιμόρφωση ως εκπαιδευτική διαδικασία που απευθύνεται στους παιδαγωγούς πρώιμης 

παιδικής ηλικίας, εντάσσεται στα πλαίσια του πεδίου της Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Η 

εφαρμογή των αρχών της Εκπαίδευσης Ενηλίκων στην επιμόρφωση των παιδαγωγών των 

πολύ μικρών παιδιών, θεωρείται ουσιαστικό στοιχείο αποτελεσματικής επιμόρφωσης τόσο σε 

επίπεδο σχεδιασμού όσο και σε επίπεδο διαδικασίας (Aikens et al., 2016∙ Mitchell & Cubay, 
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2003), κυρίως επειδή αναγνωρίζονται τα χαρακτηριστικά του ενήλικα εκπαιδευόμενου. Στη 

χώρα μας οι αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων έχουν εφαρμοστεί σε κάποια οργανωμένα 

προγράμματα επιμόρφωσης του παιδαγωγικού προσωπικού των Π&ΒΝ Σταθμών με επιτυχία. 

Τέτοια παραδείγματα αποτελούν το πρόγραμμα «Αίσωπος» (Ρήγα & Αναγνωστοπούλου, 

2005), το ευρύτερο πρόγραμμα «Synergie» τα οποία αποτέλεσαν ενδοσχολικές επιμορφώσεις 

που βασίζονταν στις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων και της έρευνας δράσης (ΕΑΔΑΠ, 2003) 

και το ερευνητικό-επιμορφωτικό πρόγραμμα «Επαναπροσδιορισμός του ρόλου του 

βρεφονηπιακού Σταθμού μέσα στο πλαίσιο εργαστηριακών αναγκών του Τμήματος 

Βρεφονηπιοκομίας» που υλοποιήθηκε από το τμήμα Βρεφονηπιοκομίας του πρώην ΤΕΙ 

ΑΘΗΝΑΣ (Σιδηροπούλου & Τσαούλα, 2008)  

Για το παιδαγωγικό προσωπικό των Π&ΒΝ Σταθμών δεν έχει εφαρμοστεί ακόμη κανένα 

θεσμικό πλαίσιο επιμόρφωσης όπως για τις άλλες βαθμίδες τις εκπαίδευσης. Η υπαγωγή των 

Σταθμών στο Υπουργείο Εσωτερικών και στην Τοπική Αυτοδιοίκηση αποτελεί έναν από τους 

λόγους αυτής της διαφοράς, καθώς η κάθε Δημοτική αρχή  αποφασίζει για την έγκριση και 

εφαρμογή επιμορφωτικών προγραμμάτων του προσωπικού των Π&ΒΝ Σταθμών (Jensen et 

al. 2015). Επιπλέον στον Πρότυπο Κανονισμό Λειτουργίας των Παιδικών Σταθμών η 

επιμόρφωση αποδίδεται σαν υποχρέωση στα καθήκοντα του προσωπικού και αναφέρεται ως 

εξής: «Το προσωπικό των Παιδικών, Βρεφικών και Βρεφονηπιακών Σταθμών είναι 

υποχρεωμένο να συμβάλλει με όλες τις δυνάμεις του στην εύρυθμη λειτουργία τους, να 

καλλιεργεί και να αναπτύσσει περαιτέρω τις γνώσεις του, παρακολουθώντας τις 

επιστημονικές εξελίξεις, και γενικά να εκτελεί τα καθήκοντά του ευσυνείδητα» (Ν. 

41087/2017). Προσφάτως με το Νόμο 4837/2021 ορίζεται νέο πλαίσιο λειτουργείας για τους 

Π&ΒΝ Σταθμούς ( το οποίο ακόμη δεν έχει εφαρμοστεί) σύμφωνα με το οποίο θα συσταθεί 

Εθνικό Συμβούλιο Προσχολικής Αγωγής το οποίο θα είναι αρμόδιο και για την επιμόρφωση 

του προσωπικού των Σταθμών. Παρ΄ όλα αυτά έως και σήμερα η επιμόρφωση των 

παιδαγωγών των Π&ΒΝ Σταθμών αποτελεί κυρίως ατομική πρωτοβουλία και η συμμετοχή 

τους σε κάποιο πρόγραμμα επιμόρφωσης, τις περισσότερες φορές, επιβαρύνει οικονομικά 

τους ίδιους. Πέραν της πρωτοβουλίας της κάθε Δημοτικής αρχής για την επιμόρφωση των 

παιδαγωγών των Παιδικών Σταθμών, επιμορφωτικές δράσεις διενεργούνται κυρίως από μη 

κρατικούς φορείς.  

Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση ελάχιστα δεδομένα βρέθηκαν ως προς τις ανάγκες του 

προσωπικού για τον τρόπο της επιμόρφωσής τους. Συγκεκριμένα βρέθηκε μόνο η έρευνα των 

Γωγάκη και Περδικάκη (2018) οι οποίες συνέκριναν τις απόψεις για την αναγκαιότητα τις 

επιμόρφωσης σε Νηπιαγωγούς που εργάζονταν σε Νηπιαγωγεία και σε Βρεφονηπιοκόμους 

που εργάζονταν σε Παιδικούς Σταθμούς. Κατά συνέπεια δεν υπάρχει συνολική εικόνα για 

όλες τις ειδικότητες των παιδαγωγών των Π&ΒΝ Σταθμών. 

Η παρούσα έρευνα σχεδιάστηκε για να δώσει το λόγο στις ίδιες τις παιδαγωγούς, όλων των 

ειδικοτήτων (Νηπιαγωγών, Παιδαγωγών πρώιμης παιδικής ηλικίας/Βρεφονηπιοκόμων, 

Βοηθών Βρεφονηπιοκόμων) και να αναδείξει τις επιμορφωτικές τους ανάγκες.  Ειδικότερα 

στο παρόν άρθρο θα παρουσιαστούν οι επιμορφωτικές ανάγκες του προσωπικού των Π&ΒΝ 
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Σταθμών του Δήμου Καλαμάτας μέσα από απόψεις και τις εμπειρίες των παιδαγωγών, όσον 

αφορά τον τρόπο παροχής της επιμόρφωσης και τα επιθυμητά χαρακτηριστικά των 

επιμορφωτικών τους προγραμμάτων.  

Στο Δήμο Καλαμάτας, όπου διεξήχθη η παρούσα έρευνα, οι επιμορφώσεις που απευθύνονταν 

στους Παιδαγωγούς των Π&ΒΝ Σταθμών (τα τελευταία δεκατρία χρόνια) περιορίζονται σε 

τρείς ημερίδες ανεξάρτητες μεταξύ τους. Αν και έγινε προσπάθεια η επιμόρφωση να έχει 

συνέχεια και να γίνεται περιοδικά, τελικά δεν πραγματοποιήθηκαν περαιτέρω, επιμορφωτικές 

δράσεις. Η μία επιμόρφωση είχε θέμα τις Πρώτες Βοήθειες, και έλαβε χώρα στους Παιδικούς 

Σταθμούς, εν ώρα λειτουργίας των Παιδικών Σταθμών. Την επιμόρφωση ανέλαβε ο Ερυθρός 

Σταυρός Καλαμάτας και είχε βιωματικό χαρακτήρα. Η επόμενη ημερίδα είχε υποχρεωτικό 

χαρακτήρα και αφορούσε την ασφάλεια των εργαζομένων και των παιδιών σε περίπτωση 

σεισμού. Πραγματοποιήθηκε από την Πυροσβεστική υπηρεσία εντός του ωραρίου εργασίας 

των παιδαγωγών και απευθυνόταν στο προσωπικό των σχολείων και των Παιδικών Σταθμών 

του Δήμου Καλαμάτας. Η τελευταία ημερίδα διοργανώθηκε με πρωτοβουλία του Δήμου 

Καλαμάτας, εκτός εργασιακού ωραρίου, με θέμα την πρώιμη παρέμβαση στην προσχολική 

ηλικία και είχε εθελοντική συμμετοχή.  

2. Τύποι επιμόρφωσης των παιδαγωγών προσχολικής ηλικίας στη διεθνή 

βιβλιογραφία  

Καθώς στη χώρα μας δεν έχει εφαρμοστεί ακόμα κάποιο θεσμικό πλαίσιο επιμόρφωσης των 

παιδαγωγών των Π&ΒΝ Σταθμών θα παραθέσουμε δεδομένα από την ξένη βιβλιογραφία. 

Στην ξένη βιβλιογραφία απαντώνται διάφοροι τύποι επιμόρφωσης για τους παιδαγωγούς της 

προσχολικής αγωγής. Σύμφωνα με τους Sheridan, Edwards, Marvin και Knoche (2009, 381-

382) οι κυριότεροι τύποι επαγγελματικής ανάπτυξής που αφορούν τους επαγγελματίες 

παιδαγωγούς είναι η εξειδικευμένη επιμόρφωση, το coaching ή consultation και οι κοινότητες 

πρακτικής.  

Α) Εξειδικευμένη επιμόρφωση (specialized training). Αυτός ο τύπος παρέχεται με την μορφή 

σεμιναρίων, συνεδρίων, διαλέξεων, επιδείξεων, εγχειριδίων και άλλων δια ζώσης ή 

ασύγχρονων μεθόδων εκπαίδευσης από ειδικούς που περιορίζονται κυρίως στο να μεταδίδουν 

γνώσεις και πληροφορίες χωρίς να υπάρχει ουσιαστική και αμφίδρομη ανταλλαγή 

πληροφοριών μεταξύ επιμορφωτών και επιμορφούμενων, αλλά οι επιμορφούμενοι 

λειτουργούν ως αποδέκτες πληροφοριών ( Sheridan, et al. 2009). Ειδικά τα σεμινάρια 

(workshops) αποτελούν την πιο συχνό τύπο επιμόρφωσης, λόγω του χαμηλού κόστους και 

των αρκετών μορφών που μπορούν να προσφερθούν, όμως δεν αποτελούν τον πιο 

αποτελεσματικό τύπο επιμόρφωσης (Schachter, 2015).  

Β) Coaching/ Consultation. Το Coaching αποτελεί μια εξατομικευμένη επιμορφωτική 

συνεργασία ανάμεσα σε έναν παιδαγωγό και έναν έμπειρο ειδικό ή έμπειρο παιδαγωγό όπου 

ο δεύτερος λειτουργεί ως επιμορφωτής του πρώτου (Schachter, 2015). Κύρια χαρακτηριστικά 

του Coaching είναι η σχέση συνεργασίας και εμπιστοσύνης που αναπτύσσεται μεταξύ των 
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δύο παιδαγωγών (Kennedy, 2004) και η δυνατότητα εφαρμογής στο περιβάλλον εργασίας 

(Gardner- Neblett, Henk, Vallotton, Rucker & Chazan-Cohen, 2020). Στο πλαίσιο αυτό 

περιλαμβάνει παρατηρήσεις, αναστοχασμό, ανατροφοδότηση και αξιολόγηση της 

επιμορφωτικής διαδικασίας (Hanft, Rush, & Shelden, 2004, όπ. αναφ. στο Sheridan et 

al.2009). Μέσω της αλληλεπίδρασης και της συνεργασίας των δύο μερών επιχειρείται η 

απόκτηση νέων γνώσεων, δεξιοτήτων, συμπεριφορών και προδιαθέσεων του επιμορφούμενου 

( Sheridan, et al. 2009). Επιπρόσθετα, ο εξατομικευμένος τρόπος μάθησης και η δυνατότητα 

ανατροφοδότησης δίνουν την δυνατότητα στον παιδαγωγό να καλύψει τις επιμορφωτικές του 

ανάγκες (Jensen et al. 2015). H Συμβουλευτική (consultation), ως μέθοδος, προσομοιάζει στο 

Coaching και αποτελεί παροχή εξειδικευμένης βοήθειας από έναν εμπειρογνώμονα- ειδικό σε 

περισσότερους παιδαγωγούς σε κλίμα συνεργασίας και υποστήριξης.  

Γ) Κοινότητες πρακτικής (communities of practice). Ο τύπος αυτός αφορά περιπτώσεις 

ατόμων ή ομάδων με κοινά ενδιαφέροντα και με κοινό στόχο να βελτιώσουν την 

επαγγελματική τους πρακτική μέσω ανταλλαγής και μοιράσματος παρατηρήσεων, γνώσεων 

και διαπιστώσεων στο παιδαγωγικό έργο (Wegner, όπ. αναφ. στο Sheridan et, al. 2009, σ. 

383). Το μοίρασμα αυτό γίνεται στις ομαδικές συναντήσεις των συμμετεχόντων με έναν 

έμπειρο συντονιστή όπου υπάρχει αλληλεπίδραση μεταξύ τους ώστε να μοιράζονται και να 

ανταλλάσσονται πληροφορίες , προβλήματα, και ιδέες. Οι συναντήσεις αφενός δίνουν την 

ευκαιρία εφαρμογής στην πράξη των ιδεών που προκύπτουν από τις συναντήσεις, αφετέρου 

δίνουν την ευκαιρία για αναστοχασμό και ανατροφοδότηση (Kennedy, 2004∙ Sheridan et al. 

2009).  

Άλλοι τύποι επιμόρφωσης που συναντώνται στην βιβλιογραφία είναι το mentoring, η on-line 

επιμόρφωση (Barnes et al., 2018), το επιμορφωτικό υλικό (π.χ. βιβλία) ( Snyder, et al.2012) 

και η έρευνα δράσης (Blenkin, 1998). Το mentoring έχει αρκετά κοινά στοιχεία με το 

coaching και πολλές φορές θεωρούνται και ταυτόσημοι τύποι ( Kennedy, 2004). Aφορά 

κυρίως παιδαγωγούς με μικρή ή καθόλου εμπειρία στο επάγγελμα. Στην περίπτωση αυτή ένας 

έμπειρος παιδαγωγός αναλαμβάνει συμβουλευτικό ρόλο ώστε να υποστηρίξει τον καινούριο 

παιδαγωγό στην εργασία του (Snyder, et al. 2012). Έναν αναπτυσσόμενο τύπο επιμόρφωσης 

για τις παιδαγωγούς που έχουν ευχέρεια στη χρήση νέων τεχνολογιών αποτελεί η on-line 

επιμόρφωση, καθώς είναι βολική από άποψη χρόνου, εύκολα προσβάσιμη και ευέλικτη στο 

χώρο και στο χρόνο (Barnes, Guin, & Allen, 2018).  

Στην Ελλάδα ο πιο συχνός τύπος επιμόρφωσης των παιδαγωγών των Π&ΒΝ Σταθμών, 

σύμφωνα με την παραπάνω τυπολογία των Sheridan, Edwards, Marvin και Knoche (2009), 

αποτελεί η εξειδικευμένη επιμόρφωση με την μορφή σεμιναρίων ή συνεδρίων (Jensen et. al., 

2015). 

3. Μεθοδολογικό Πλαίσιο 

Ο στόχος της έρευνας που διεξήχθη την σχολική περίοδο 2020-2021 ήταν να διερευνήσει σε 

βάθος τις επιμορφωτικές ανάγκες των παιδαγωγών των Δημοτικών Παιδικών Σταθμών 
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Καλαμάτας όπως τις αντιλαμβάνονται οι ίδιες μέσα από τις εμπειρίες τους. Για να 

διερευνηθεί η υποκειμενική διάσταση των συμμετεχόντων, ακολουθήθηκε η ποιοτική 

προσέγγιση καθώς παρέχει το κατάλληλο πλαίσιο για «την καταγραφή, ανάλυση ερμηνεία 

και κατανόηση των βιωμάτων και υποκειμενικών νοημάτων» ( Ίσαρη & Πουρκός, 2015, 

σ.43) και δίνεται η δυνατότητα να αναδειχθεί «η ποικιλία των οπτικών» των συμμετεχόντων 

(Flick, 2017, σ.31). Το εργαλείο συλλογής των δεδομένων αποτέλεσε η ημιδομημένη 

συνέντευξη. Συνολικά έγιναν 13 συνεντεύξεις από τις οποίες 10 έγιναν δια ζώσης (τηρώντας 

τα μέτρα προστασίας ενάντια στον Covid-19) ενώ 3 πραγματοποιήθηκαν μέσω τηλεφωνικής 

επικοινωνίας. Για την ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της θεματικής 

ανάλυσης καθώς αποτελεί μια «ευέλικτη» μέθοδο που συνδυάζεται με εύρος τεχνικών 

συλλογής δεδομένων και εφαρμόζεται σε διάφορα μεγέθη δείγματος ( Braun & Clark, 2013, 

p.183). 

Όσο αφορά την επιλογή των συμμετεχόντων στην έρευνα, χρησιμοποιήθηκε βολική 

δειγματοληψία, καθώς αξιοποιήθηκε η διαθεσιμότητα και η προθυμία των συμμετεχουσών να 

πάρουν μέρος στην έρευνα και η εύκολη πρόσβαση της ερευνήτριας στις παιδαγωγούς 

(Creswell, 2016 ∙ Cohen, Manion & Morrisson, 2007). Το δείγμα που επιλέγεται με αυτή τη 

μέθοδο δεν θεωρείται αντιπροσωπευτικό, παρά μόνο του εαυτού του, γι’ αυτό συχνά 

επιλέγεται σε μελέτες περίπτωσης (Cohen, Manion & Morrison, 2007) όπως η παρούσα. Οι 

συμμετέχουσες στην έρευνα ήταν 13 παιδαγωγοί, όλες γυναίκες. Συγκεκριμένα στην έρευνα 

συμφώνησαν να συμμετάσχουν τέσσερις Νηπιαγωγοί ΠΕ, πέντε Παιδαγωγοί πρώιμης 

παιδικής ηλικίας/Βρεφονηπιοκόμοι ΤΕ και τέσσερις Βοηθοί Βρεφονηπιοκόμου ΔΕ(από τις 

οποίες 2 ήταν απόφοιτες λυκείου και δύο απόφοιτες ΙΕΚ). Οι ηλικίες των συμμετεχουσών 

ήταν από 37 έως 55 έτη και οι περισσότερες εργάζονταν με συνεχείς ανανεούμενες 

συμβάσεις ορισμένου χρόνου (Σ.Ο.Χ) μέσω του προγράμματος ΕΣΠΑ ενώ 3 παιδαγωγοί 

ήταν μόνιμοι υπάλληλοι και 2 αορίστου χρόνου. 

4. Αποτελέσματα 

Για να αναδειχθούν τα επιθυμητά χαρακτηριστικά ενός επιμορφωτικού προγράμματος που να 

ανταποκρίνεται στις ανάγκες των παιδαγωγών αρχικά  διερευνήθηκε η προτιμώμενη μέθοδος 

επιμόρφωσης. 

Σύμφωνα με τα λεγόμενα των παιδαγωγών, ως προς τη μέθοδο της επιμόρφωσης, φάνηκε η  

προτίμηση τους στην δια ζώσης επιμόρφωση είτε αποκλειστικά (7 αναφορές), είτε 

συνδυαστικά με την εξ αποστάσεως (3 αναφορές). Οι παιδαγωγοί που επέλεξαν αποκλειστικά 

την δια ζώσης επιμόρφωση θεωρούν πως η εξ αποστάσεως επιμόρφωση δεν μπορεί να 

αντικαταστήσει την δια ζώσης (3 αναφορές) «Θα ήθελα να είναι δια ζώσης, προσωπικά το 

προτιμώ, θεωρώ ότι η δια ζώσης εκπαίδευση και μάθηση δεν αναπληρώνεται από την εε από 

την εξ΄ αποστάσεως. Εεε γιατί υπάρχει μια άμεση αλληλεπίδραση εεε οπότε θεωρώ ότι είναι 

αναντικατάστατη» (Π6). Επίσης θεωρούν πως μόνο η δια ζώσης τους προσφέρει άμεση επαφή 

και επικοινωνία με τον επιμορφωτή και τους συναδέλφους (4 αναφορές) «Όχι, νομίζω δια 
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ζώσης. Και η επικοινωνία και η επαφή, η ανταλλαγή πληροφοριών δεν έχει σχέση νομίζω ούτε 

με το εξ αποστάσεως ούτε με κανέναν άλλον τρόπο. Νομίζω ότι είναι ο καλύτερος τρόπος» 

(Π2).  

Οι παιδαγωγοί που αναφέρουν και τους δύο τρόπους επιμόρφωσης (3 αναφορές) 

επισημαίνουν πως η επιμόρφωση μόνο εξ΄ αποστάσεως δεν μπορεί να είναι αποτελεσματική. 

Ειδικότερα αναφέρουν πως το θέμα της επιμόρφωσης αλλά και η φύση του επαγγέλματος 

επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα της εκάστοτε επιμόρφωσης. 

«το να κάνεις ένα διαδικτυακό σεμινάριο που να αφορά το κουκλοθέατρο…..εε νομίζω ότι είναι 

καλύτερα να γίνει δια ζώσης. Όπως και οι πρώτες βοήθειες δια ζώσης. Τώρα αν αφορά θέματα 

όπως είναι η ψυχολογία ή κάτι τελείως θεωρητικό, θα μπορούσε να γίνει και διαδικτυακά» 

(Π3).  

«Και με τους δύο τρόπους θα ήταν το καλύτερο. Η δουλειά μας είναι πολύ πρακτική οπότε 

τελείως εξ ΄αποστάσεως δεν ξέρω αν θα ήταν εφικτό, στην κατανόηση εννοώ» (Π5)  

Τρείς παιδαγωγοί απάντησαν πως θα επέλεγαν τον ένα ή τον άλλο τρόπο, ενώ οι δύο 

επεσήμαναν πως ο κάθε τρόπος έχει πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα «Δε θα με πείραζε και 

τους δύο τρόπους θα προτιμούσα. Το καθένα έχει τα θετικά του και τα αρνητικά του. Αν με 

ενδιέφερε η επιμόρφωση, είτε ήταν δια ζώσης δηλαδή, είτε ήταν εξ΄ αποστάσεως θα το 

παρακολουθούσα» (Π10).  

Εδώ πρέπει να σημειωθεί πως μόνο τρείς παιδαγωγοί ανέφεραν πως έχουν παρακολουθήσει 

επιμόρφωση εξ΄ αποστάσεως, άρα έχουν εμπειρία σε αυτό τον τρόπο επιμόρφωσης.  

Ως προς την τεχνική επιμόρφωσης η πλειονότητα των παιδαγωγών απάντησε πως προτιμά τις 

ενεργητικές/συμμετοχικές τεχνικές επιμόρφωσης είτε αποκλειστικά, είτε σε συνδυασμό με 

τεχνικές μετάδοσης πληροφοριών (εισήγηση/διάλεξη). Οι παιδαγωγοί που δήλωσαν πως 

προτιμούν αποκλειστικά τις ενεργητικές συμμετοχικές τεχνικές ( 6 αναφορές) τόνισαν τη 

σημασία του βιωματικού τρόπου μάθησης, της συμμετοχής και της άμεσης εφαρμογής που 

προσφέρει. Θεωρώ ότι οι ενεργητικές  είναι καλύτερες γιατί (…)είναι άλλο να ακούς πως να 

κάνεις κάτι και είναι άλλο να έχεις έναν ειδικό δίπλα σου που θα σε κατευθύνει να το κάνεις. 

Δηλαδή είναι λίγο πιο εμπειρικό(…)από το να ακούσω κάτι να γράψω και δύο σημειώσεις και 

να πάω να το διαβάσω σπίτι μου, παράδειγμα, νομίζω ότι το να έχω έναν ειδικό ο οποίος θα με 

κατευθύνει και αν κάνω κάτι λάθος να με διορθώσει, νομίζω ότι είναι πολύ πιο 

σημαντικό»(Π4).  

Ομοίως οι παιδαγωγοί που ανέφεραν πως προτιμούν και τις δύο τεχνικές επιμόρφωσης ( 6 

αναφορές) επεσήμαναν τη σπουδαιότητα των ενεργητικών συμμετοχικών τεχνικών. 

Συγκεκριμένα τόνισαν πως βοηθούν στην αφομοίωση, την εφαρμογή και την κατανόηση του 

αντικειμένου της επιμόρφωσης « Θεωρώ ότι η δουλειά μας ε δηλαδή ναι μεν να υπάρχει μια 

εισήγηση μια διάλεξη αλλά να υπάρχει μετά και το πρακτικό κομμάτι ώστε να μπορώ να δω 

αυτά που άκουσα τα έχω αφομοιώσει, τα έχω καταλάβει καλά, μπορώ να τα εφαρμόσω; Και 

τυχόν απορίες μου σε μια διάλεξη θα ήταν τελείως θεωρητικές, ενώ αν ήταν στο πρακτικό και 

το έβλεπα ίσως και να ήταν και πιο καλά… να μπορούσα να το κατανοήσω καλύτερα.» (Π5).  
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Μόνο μία παιδαγωγός επέλεξε την εισήγηση και τη διάλεξη ως καταλληλότερες τεχνικές με 

την προϋπόθεση πως ο επιμορφωτής έχει μεταδοτικότητα «Εντάξει στο αντικείμενό μας 

νομίζω ότι και η εισήγηση και η διάλεξη είναι αρκετά εντάξει δε νομίζω ότι μπορεί να 

χρειαζόμαστε και τεχνικές το πως θα λειτουργήσει κάτι. Νομίζω μόνο οι ..οι σωστοί, οι 

κατάλληλοι άνθρωποι που μπορούν να μας μεταδώσουν πληροφορίες είναι αρκετό» (Π2).  

Ακολούθως διερευνήθηκε ο επιθυμητός χρόνος της επιμόρφωσης ώστε να αναδειχθούν τα 

προβλήματα και οι ανάγκες των παιδαγωγών ως προς τη διεξαγωγή του χρόνου 

επιμόρφωσης. Οι απαντήσεις των παιδαγωγών μοιράζονταν αναφορικά με την επιμόρφωση 

κατά τη διάρκεια του ωραρίου εργασίας (4 αναφορές) και εκτός ωραρίου (4 αναφορές), ενώ 

οι υπόλοιπες επέλεξαν και τους δύο τρόπους (5 αναφορές). 

Οι παιδαγωγοί που δήλωσαν πως επιθυμούν να γίνεται η επιμόρφωση εντός ωραρίου 

εργασίας (συνολικά 9 αναφορές) το αιτιολόγησαν ως εξής:  

α) ως ανάγκη για άμεση αντιμετώπιση των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν στην τάξη 

τους. Χαρακτηριστικά η Π13 αναφέρει «Θα ήθελα να είναι εντός του ωραρίου και κατά τη 

διάρκεια του παιδαγωγικού μου προγράμματος με τα παιδιά και την ομάδα των παιδιών και να 

γίνεται η…..Πιστεύω ότι θα έχω καλύτερη επιμόρφωση πρακτικά και όχι θεωρητικά για πιθανά 

ζητήματα του μέλλοντος αλλά προβλήματα που προκύπτουν καθημερινά στην τάξη μου, με τα 

παιδάκια μου».  

β) ως μεγαλύτερη πιθανότητα συμμετοχής, εφόσον δε θα αφαιρείται χρόνος από τις 

προσωπικές τους υποχρεώσεις «Δε ξέρω βέβαια αν έλεγα ότι θα το.. θα το προτιμούσα σε ώρες 

ωραρίου που θεωρώ ότι θα ήταν σωστό να γίνει αυτό ..από μια παράμετρο τέλος πάντων, να 

γίνει στις ώρες του ωραρίου μας, γιατί τότε θα ήταν εφικτό να το παρακολουθήσεις έτσι και 

αλλιώς εφόσον πρέπει να πας στη δουλειά σου, έτσι θα πρέπει να πήγαινες και στην 

επιμόρφωση»(Π5).  

γ) ως άμεση παροχή ανατροφοδότησης «Επιλύεις τα προβλήματα αμέσως δηλαδή. Υπάρχει 

ανατροφοδότηση» (Π11).  

Οι παιδαγωγοί που δήλωσαν πως επιθυμούν εκτός ωραρίου (συνολικά 9 αναφορές) το 

αιτιολόγησαν ως εξής:    

α) ως δημιουργία προβλήματος στην καθημερινή ροή του παιδαγωγικού προγράμματος του 

Σταθμού, είτε λόγω έλλειψης προσωπικού να τους αντικαταστήσει στο τμήμα τους, είτε λόγω 

αυξημένου όγκου εργασίας « Εκτός ωραρίου , δε μπορώ το εντός. Δε μπορώ δηλαδή να είμαι 

μαζί , να ξέρω ότι στο.. σε μια άλλη τάξη υπάρχουν τα παιδιά μου και να ΄χω εγώ το άγχος της 

επιμόρφωσης» (Π9).  

β) πως εάν ενδιαφέρονται για το θέμα της επιμόρφωσης θα το παρακολουθούσαν 

αφιερώνοντας χρόνο για την επιμόρφωση « αλλά και οι ώρες εκτός ωραρίου σίγουρα αν 

υπάρχει θέληση μπορείς να τις βρεις για να παρακολουθήσεις κάτι που σε ενδιαφέρει.» (Π5).  

Όσο αφορά την προτιμώμενη χρονική περίοδο της επιμόρφωσης κατά τη διάρκεια της 

σχολικής περιόδου, οι απαντήσεις των παιδαγωγών χαρακτηρίζονταν από εξαιρετική 
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ποικιλία. Από την ανάλυση των απαντήσεων των παιδαγωγών προέκυψαν οι παρακάτω 

χρονικές περίοδοι σε συνδυασμό με την αιτιολογία που δήλωσαν οι παιδαγωγοί. Τέσσερις 

παιδαγωγοί δήλωσαν πως θα ήθελαν να γίνεται η επιμόρφωση καθ’ όλη τη διάρκεια της 

σχολικής χρονιάς καθώς θα τους προσφέρει υποστήριξη στο έργο τους και θα είναι πιο 

ολοκληρωμένη «Σίγουρα θα ήθελα στην αρχή αλλά και στην μέση, γιατί κάθε χρόνο 

προκύπτουν διάφορα θέματα τα οποία θα ήθελα να βρω έναν τρόπο να τα αντιμετωπίσω. Αλλά 

και στο τέλος για να κάνουμε έναν απολογισμό γενικότερα» (Π1). Τέσσερις παιδαγωγοί επίσης 

ανέφεραν πως θέλουν οι επιμόρφωση να γίνεται σε χρονικό διάστημα μετά την αρχή της 

σχολικής χρονιάς για να μην συμπέσει με τις προσαρμογές των βρεφών και των νηπίων, 

καθώς αναφέρουν πως οι πρώτοι μήνες αποτελούν δύσκολη περίοδο για αυτές, Ωστόσο η 

κάθε μια αναφέρει διαφορετικό μήνα έναρξης της επιμόρφωσης, από τα Χριστούγεννακαι 

έπειτα. Για παράδειγμα η Π3 ανέφερε «Σίγουρα το να γίνεις την αρχή του σχολικού έτους που 

υπάρχει προσαρμογή και τα παιδιά είναι λίγο…κλαίνε και έχουμε όλα αυτά νομίζω θα ήτανε πιο 

δύσκολα. Καλύτερα από την άνοιξη και μετά.», ενώ η Π12 ανέφερε «Πιστεύω ότι λίγο μετά τα 

Χριστούγεννα; Εκεί που ‘ναι, εκεί που είσαι φουλ στο πρόγραμμα μέσα, έχουν γίνει οι 

προσαρμογές, εφόσον τώρα έχουμε και μικρά παιδάκια, εννοώ βρέφη και λίγο πιο μεγάλα. 

Ανάμεσα στα Χριστούγεννα και στο Πάσχα».  

Επίσης η κούραση των παιδαγωγών αποτέλεσε κριτήριο για την επιλογή της χρονικής 

περιόδου της επιμόρφωσης (2 αναφορές) αλλά ανέφεραν εκ διαμέτρου αντίθετες χρονικές 

περιόδους προτίμησης. Η Π4 ανέφερε την αρχή της χρονιάς «Στην αρχή γιατί θεωρώ ότι στο 

τέλος της σχολικής χρονιάς είμαστε όλοι κουρασμένοι οι παιδαγωγοί, οπότε μπορεί να μην τα 

καταγράψουμε όλα όσα ακούσουμε» ενώ η Π6 ανέφερε «αν πρέπει να γίνω πιο συγκεκριμένη 

να είναι σε κάποιο μήνα που δεν είναι πολύ ενεργός, που δεν υπάρχει μεγάλος φόρτος εργασίας. 

Εε να είναι παραδείγματος χάρη το μήνα Ιούλιο που είναι πιο χαλαρά τα πράγματα στους 

Παιδικούς Σταθμούς(…)». Παράλληλα δεν έλλειψαν και 3 μεμονωμένες απόψεις για το χρόνο 

επιμόρφωσης. Η Π10 ανέφερε « Δηλαδή αν μου αρέσει κάποιο επιμορφωτικό πρόγραμμα 

οποιαδήποτε χρονική στιγμή θα ήθελα να το παρακολουθήσω». Ενώ η Π8 ανέφερε «Μμμ θα 

προτιμούσα να γίνεται προς το καλοκαίρι για να ΄μαστε έτοιμοι όταν θα ξεκινούσε ή καινούρια 

χρονιά γιατί ποτέ δε ξέρεις τι καινούρια παιδιά θα έχεις». 

Στην συνέχεια οι παιδαγωγοί ρωτήθηκαν για τα επαγγελματικά χαρακτηριστικά του/της  

επιμορφωτή/τριας που θεωρούν σημαντικά και  ανταποκρίνονται στις ανάγκες της 

επιμόρφωσής τους, όπως η επαγγελματική ιδιότητα και η εξειδίκευσή του/της. 

Όπως προκύπτει από τις απαντήσεις των παιδαγωγών διακρίνονται δύο ευρύτερες κατηγορίες 

ειδικοτήτων. Η πρώτη κατηγορία περιλαμβάνει τις ειδικότητες που ασχολούνται με την 

ανάπτυξη των παιδιών και τα προβλήματα στην ανάπτυξη, όπως Ψυχολόγοι, 

Παιδοψυχολόγοι, Παιδίατροι, Λογοθεραπευτές και Εργοθεραπευτές. Δώδεκα από τις 

δεκατρείς συμμετέχουσες ανέφεραν πως θέλουν οι επιμορφωτές να έχουν μια ή περισσότερες 

από τις παραπάνω ειδικότητες.  

Ειδικότερα πέντε παιδαγωγοί δήλωσαν πως θα ήθελαν για επιμορφωτή Παιδοψυχολόγο, όπως 

ανέφερε η Π4 « και παιδοψυχολόγοι ούτως ώστε να μπορούν να μας εξηγήσουν κάποιες 
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συμπεριφορές των παιδιών, που τις συναντάμε σε μικρότερο ή σε μεγαλύτερο βαθμό και να μας 

βοηθήσουν να μπορέσουμε να αντιμετωπίζουμε αυτές τις συμπεριφορές». Συνακόλουθα 

τέσσερις παιδαγωγοί δήλωσαν πως θα ήθελαν Ψυχολόγο «Ψυχολόγοι (…)Γιατί θεωρώ ότι οι 

συγκεκριμένες ειδικότητες θα μπορούσαν να βρουν λύση σε πολλά θέματα γενικότερα που 

αντιμετωπίζουμε» (Π1). Επίσης πέντε παιδαγωγοί δήλωσαν την ειδικότητα του 

Λογοθεραπευτή για την αντιμετώπιση προβλημάτων στο λόγο των παιδιών, όπως 

χαρακτηριστικά δήλωσε η Π8 « Πως μπορούμε να βοηθήσουμε, ένας λογοθεραπευτής θα 

μπορούσε να μας δώσει κάποια βήματα το πως μπορούμε να αντιμετωπίσουμε ένα παιδί όταν 

έχει κάποιο θέμα με το λόγο».  

Ακολούθως δύο αναφορές είχαν οι Γιατροί, μία οι Κοινωνικοί Λειτουργοί « Θα ήθελα να 

είναι Ψυχολόγοι, Κοινωνικοί Λειτουργοί… α! όπως και Παιδίατρος. Κάποιος γιατρός γατί 

έχουμε και ιατρικά θέματα» (Π1). Από μία αναφορά επίσης είχαν οι Εργοθεραπευτές 

«Ψυχολόγοι, Εργοθεραπευτές» (Π8) και οι Αναπτυξιολόγοι «Αναπτυξιολόγοι γιατί το κομμάτι 

αυτό δεν το έχουμε και πολύ, οπότε είναι καλό να ξέρουμε σε κάθε ηλικία τι πρέπει να έχει 

κατακτήσει το παιδί, για ποιους λόγους, πως μπορούμε να το βοηθήσουμε» (Π11).  

Η δεύτερη ευρύτερη κατηγορία ειδικοτήτων περιλαμβάνει ειδικότητες που ασχολούνται με 

την εφαρμογή της παιδαγωγικής πράξης και των παιδαγωγικών δραστηριοτήτων στην 

καθημερινή πρακτική. Αν και είχαν λιγότερες αναφορές από την παραπάνω κατηγορία, από 

τις απαντήσεις των παιδαγωγών φάνηκε πως οι παιδαγωγοί επιζητούν για επιμορφωτές 

επαγγελματίες της ειδικότητά τους, δηλαδή παιδαγωγούς ( 4 αναφορές) με την προϋπόθεση 

να έχουν εμπειρία στο χώρο των Παιδικών Σταθμών, όπως τονίζει η Π3 «Ναι θα ήθελα να 

‘χει άμεση γνώση της τάξης, να ‘ναι και αυτός παιδαγωγός». Ενώ  έγιναν και δύο αναφορές για 

Ειδικό Παιδαγωγό «Εεε μιας και όπως είπα και σε προηγούμενες ερωτήσεις με απασχολούν 

θέματα εε συμπεριφοράς παιδιών, κάποιας… της νοητικής τους ανάπτυξης, εε μαθησιακών 

δυσκολιών. Θα ήθελα να είναι ειδικοί παιδαγωγοί, θεωρώ ότι βοηθάνε πολύ» (Π6).  

Επιπρόσθετα αναφέρθηκαν ειδικότητές όπως Θεατρολόγοι, Μουσειοπαιδαγωγοί, Εικαστικοί 

«Θα ήθελα έναν καλό….. που να έχει σχέση με τις τέχνες, είτε θεατρολόγο, είτε εικαστικό, είτε 

μουσειοπαιδαγωγό… Να έχει σχέση με αυτό το κομμάτι» (Π5) και Μουσικοί «(…) Μουσικοί 

γιατί όπως έχω πει και πιο πριν είναι καλό να τα μάθουμε όλα αυτά.(…) πως μπορούμε να 

μεταδώσουμε στα παιδιά την ομορφιά της μουσικής, μουσική παιδεία.» (Π8).  

Παράλληλα με τις παραπάνω δύο κατηγορίες οι παιδαγωγοί έδωσαν έμφαση στην εμπειρία 

του επιμορφωτή σε Παιδικό Σταθμό, ανεξαρτήτως ειδικότητας, ώστε να τους παρέχει στήριξη 

σε πρακτικό επίπεδο ( 8 αναφορές), όπως ανέφερε η Π11 «Βασικά πολλές ειδικότητες αρκεί να 

έχουν εμπειρία σε Παιδικό Σταθμό. Έτσι ώστε αυτά που θα μας λένε να είναι πράγματα τα 

οποία τα έχουνε ζήσει τα έχουνε δουλέψει μέσα στην τάξη. Και να μην είναι απλά θεωρίες που 

δεν υλοποιούνται στην τάξη». Επιπρόσθετα έδειξαν ενδιαφέρον και για την εμπειρία του 

αντικειμένου που διδάσκουν οι επιμορφωτές ( 2 αναφορές) « Θα προτιμούσα να είναι 

εξειδιευμένοι σε αυτό που πάνε να με επιμορφώσουν και όταν λέω εξειδικευμένοι, να έχουν και 

εμπειρία, όχι μόνο θεωρία, να το έχουν δουλέψει κιόλας! Αυτό που θέλουν να μου διδάξουν» 

(Π7).  
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Επίσης ενδιαφέρθηκαν για την ακαδημαϊκή θέση των επιμορφωτών, καθώς δήλωσαν πως θα 

ήθελαν να είναι καθηγητές Πανεπιστημίου λόγω της εγκυρότητας που απορρέει από την θέση 

που κατέχουν (4 αναφορές) «Επειδή εγώ δεν έχω πάει σε σχολή, και έχω τελειώσει 

Πολυκλαδικό Λύκειο θα προτιμούσα να είναι καθηγητές Πανεπιστήμιου, γιατί θεωρώ ότι έχουν 

έγκυρη γνώση…να έχουν όμως και εμπειρία στο χώρο των Παιδικών Σταθμών 

απαραίτητα»(Π13).  

Επιπρόσθετα  ζητήθηκε από τις παιδαγωγούς να εκτιμήσουν  την χρησιμότητα και την 

αποτελεσματικότητα των προηγούμενων επιμορφώσεων που είχαν παρακολουθήσει. 

Συγκεκριμένα ερωτήθηκαν εάν απέκτησαν γνώσεις και δεξιότητες από τις προηγούμενες 

επιμορφώσεις τις οποίες αξιοποίησαν στην εργασία τους. Οι δέκα από τις δεκατρείς 

παιδαγωγούς ανέφεραν πως έχουν συμμετάσχει σε κάποιου είδους επιμόρφωση με δική τους 

πρωτοβουλία ( κυρίως σεμινάρια και ημερίδες) ενώ εφτά παιδαγωγοί ανέφεραν πως έχουν 

παρακολουθήσει δύο από τις τρεις επιμορφώσεις που διοργανώθηκαν από το Δήμο 

Καλαμάτας. Οι περισσότερες παιδαγωγοί (8 αναφορές) απάντησαν πως, έστω από μία 

επιμόρφωση, απέκτησαν γνώσεις και δεξιότητες που εφάρμοσαν στην εργασία τους. Από την 

ποιοτική ανάλυση των απαντήσεων προέκυψε πως εφάρμοσαν εκείνες τις γνώσεις και 

δεξιότητες που ήταν χρήσιμες στο έργο τους ή έδιναν λύση σε κάποιο πρόβλημα που είχαν 

αντιμετωπίσει ή τους ενδιέφερε το αντικείμενο. Χαρακτηριστικά η Π6 ανέφερε «επίσης σε 

ένα σεμινάριο που είχα παρακολουθήσει σε σχέση με το παραμύθι, πάλι ένοιωσα ότι πήρα 

πράγματα τα οποία δε τα είχα διδαχθεί ούτε στη σχολή μου εεεμ και με βοήθησε να 

αντιμετωπίζω την αφήγηση του παραμυθιού με έναν διαφορετικό τρόπο». Ομοίως η Π2 

ανέφερε «Εκείνα που έχω εφαρμόσει είναι πιο πολύ στα στο θέμα επιμόρφωσης σε σχέση με τις 

πρώτες βοήθειες, που είναι καθημερινό και το εφαρμόζουμε συχνά». Ακολούθως και η Π11 

ανέφερε «Ένα παράδειγμα το οποίο θυμάμαι και το έχω εφαρμόσει είναι στη.. σε ένα σεμινάριο 

που ήτανε οδηγίες για διαχείριση και έλεγχο σχολικής ομάδας, μας είχανε πει για τον τόνο της 

φωνής μας.(…) και όντως είχε αποτέλεσμα και το ΄χω κρατήσει, το ΄χω εφαρμόσει και το 

εφαρμόζω μέχρι τώρα.(…) . Ήτανε κάτι που τη δεδομένη στιγμή με προβλημάτιζε με την τότε 

ομάδα που δούλευα. Και ήταν ένα σεμινάριο το οποίο τη στιγμή που βγήκε εμένα με ενδιέφερε».  

Αντίστοιχα από τις τέσσερις παιδαγωγούς που δήλωσαν πως δεν εφάρμοσαν κάτι από τις 

επιμορφώσεις που παρακολούθησαν οι τρείς το απέδωσαν στην αναποτελεσματική 

διαδικασία της επιμόρφωσης. Ειδικότερα αναφέρθηκαν στον θεωρητικό τρόπο διδασκαλίας. 

Ανέφεραν πως επειδή η επιμόρφωση ήταν πολύ θεωρητική, δεν θυμούνταν τίποτα μετά, ή δεν 

μπορούσαν να εφαρμόσουν οτιδήποτε από αυτά που διδάχθηκαν.  

«Έχω παρακολουθήσει ένα σεμινάριο του Δήμου που είχε να κάνει με την ανάπτυξη των 

παιδιών. Μας είχε μιλήσει μια Ψυχολόγος και ένας Λογοθεραπευτής αλλά επειδή ήταν τελείως 

θεωρητικό εεε δεν θυμάμαι και τίποτα γι΄ αυτό και δεν μπόρεσα να εφαρμόσω και τίποτα στην 

πράξη. Και ότι γνώσεις (πήρα) τις ξέχασα γρήγορα» (Π13)  

«Τώρα οι σεισμοί… Κάναμε τώρα, κάναμε τότε τα σεμινάρια με τους σεισμούς, δεν έτυχε να 

αντιμετωπίσουμε τέτοιο θέμα, ακόμα τουλάχιστον. Το άλλο που έκανα με το…προβλήματα 

συμπεριφοράς ….μπορώ να πω ότι δε το θυμάμαι κιόλας δεν είχα δώσει, Όχι δεν είχα δώσει 
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σημασία, δεν θυμάμαι καν. Εεε ήτανε θεωρία μόνο που δεν το θυμάμαι καθόλου» (Π12).  

Τέλος μία παιδαγωγός ανέφερε πως πήρε γνώσεις από την επιμόρφωση που τις θεωρεί 

χρήσιμες και απαραίτητες αλλά δεν της έχει δοθεί η ευκαιρία να εφαρμόσει «Το μόνο 

σεμινάριο που παρακολούθησα είναι πρώτων βοηθειών. Ευτυχώς δε χρειάστηκε να το 

εφαρμόσω σε παιδί. Αλλά τουλάχιστον δεν έχω άγχος ότι αν συμβεί κάτι δεν θα μπορώ να το 

αντιμετωπίσω. Ότι δεν ξέρω τι να κάνω σε μια…αν …αν ένα παιδί δω ότι πνιγεί, ξέρω να το 

αντιμετωπίσω, δεν έχω άγχος εκεί» (Π3).  

Συνακόλουθα διερευνήθηκαν τα κριτήρια επιλογής ενός επιμορφωτικού προγράμματος. Οι 

παιδαγωγοί δήλωσαν ως πρώτο κριτήριο το θέμα της επιμόρφωσης, τόσο ως αντικείμενο 

γνώσης και ως αντικείμενο εφαρμογής (11 αναφορές). Ειδικότερα ανέφεραν πως θέλουν να 

είναι ενδιαφέρον «Πρέπει πάνω απ’ όλα να με απασχολεί το αντικείμενο να με ενδιαφέρει το 

αντικείμενο» (Π12), να βοηθά στην πράξη «Εεε να με δελεάσει, να είναι λίγο… ο τίτλος, το 

θέμα του λίγο σύγχρονο, να με βοηθήσει, να είναι ουσιαστικό.(…).Να βοηθήσει ουσιαστικά, 

στην πράξη» (Π10) και να ανταποκρίνεται στις ανάγκες τους «Αν ανταποκρίνεται στα… στα 

δικά μου, στις ανάγκες που έχω για τη δουλεία μου με τα παιδιά θα το παρακολουθήσω» (Π3).  

Σημαντικό κριτήριο για τις παιδαγωγούς ( 10 αναφορές) ήταν και το κόστος της 

επιμόρφωσης. Ειδικότερα δύο παιδαγωγοί έδειξαν σαφή προτίμηση στη δωρεάν επιμόρφωση 

όπως ανέφερε η Π12 « Ε να μην είναι επί πληρωμή. Να είναι σεμινάρια ας πούμε που τα έχει 

διοργανώσει ο Δήμος».  

Παράλληλα εφτά παιδαγωγοί ανέφεραν ως κριτήριο τον χρόνο ως σύνολο ωρών «Εννοείται 

το θέμα, το σύνολο των ωρών και το κόστος» (Π6) αλλά και η χρονική στιγμή « Εεε ο χρόνος, 

το πότε θα πραγματοποιούνται» (Π11). Επίσης τρείς παιδαγωγοί θεωρούν κριτήριο τους 

επιμορφωτές του προγράμματος όπως ανέφερε η Π3 «και μετά είναι και το ποιος/ποιοι θα 

είναι οι ομιλητές στο πρόγραμμα αυτό. Δηλαδή αν θεωρώ ότι έχω κάτι να πάρω με βάση τις 

ειδικότητες και την εμπειρία ενδεχομένως…». Ο τόπος ως κριτήριο αναφέρθηκε από δύο 

συμμετέχουσες « Και μετά είναι και  ο τόπος. Άμα εγώ μένω Καλαμάτα και το σεμινάριο είναι 

σε ένα μέρος το οποίο εγώ δε μπορώ να πάω και αυτό αντικειμενικά έχει δυσκολία. Θα 

προτιμούσα σίγουρα να είναι κάτι στην περιοχή μου» (Π13).  

Πέραν των παραπάνω κριτηρίων αναφέρθηκαν και δύο επιπλέον κριτήρια από δύο 

παιδαγωγούς. Η Π9 ανέφερε ως κριτήριο τον φορέα διοργάνωσης του προγράμματος «Εεε 

και ποιο Πανεπιστήμιο, γιατί Πανεπιστήμια κοιτάω, ποιο Πανεπιστήμιο είναι πίσω από την 

επιμόρφωση, από την μετεκπαίδευση» ενώ η Π7 αναφέρθηκε στην μέθοδο διεξαγωγής του 

προγράμματος «Να είναι δια ζώσης, να είναι διαδραστικό και βιωματικό».  

Ακολούθως διερευνήθηκαν οι προσδοκίες των παιδαγωγών από ένα επιμορφωτικό 

πρόγραμμα. Αν και οι προσδοκίες τους ποικίλουν, περισσότερες από τις μισές προσδοκούν 

νέες γνώσεις όπως π.χ. ανέφερε η Π6 «Εε προσδοκώ να ακούσω στοιχεία και δεδομένα τα 

οποία δεν τα γνώριζα»  που θα είναι όμως εφαρμόσιμες στην πράξη ( 9 αναφορές) « Θα 

προσπαθήσω τα καινούρια πράγματα που θα μάθω θα προσπαθούσα να τα κάνω πράξη. Να δω 

πως δουλεύει πραγματικά μες στην τάξη» (Π3). Επιπλέον δήλωσαν πως προσδοκούν η 
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επιμόρφωση να βοηθά στην εξέλιξή τους μέσω της επικαιροποίησης των γνώσεων τους (4 

αναφορές). Η εξέλιξη αυτή περιγράφεται είτε ολιστικά, όπως δήλωσε η Π9 «Να με κάνει 

καλύτερη στη δουλειά μου και καλύτερο άνθρωπο, εε συνάδελφο (…)Τα νέα παιδιά σήμερα 

έχουν καλύτερη εξειδίκευση, περισσότερες γνώσεις, εγώ δε θέλω να μείνω πίσω, θέλω να 

είμαι.. να συμβαδίζω με την εποχή μου», είτε αποκλειστικά ως επαγγελματική εξέλιξη όπως 

δήλωσε η Π10 «να εμπλουτίσω το βιογραφικό μου».  

Παράλληλα προσδοκούν να βρουν απαντήσεις για το πως να αντιμετωπίζουν καλύτερα 

διάφορες καταστάσεις στο παιδαγωγικό έργο (5 αναφορές) όπως χαρακτηριστικά δήλωσε η 

Π13 «Και θα ήθελα να μου δίνει και λύσεις στα προβλήματα που προκύπτουν καθημερινά στην 

ομάδα μας». Όπως επίσης προσδοκούν να είναι αποτελεσματική η επιμόρφωση (2 αναφορές) 

«Καλύτερη αποτελεσματικότερη αποτελεσματικότητα στη δουλειά μου. Να πάρω πράγματα και 

να μπορέσω να τα εφαρμόσω και… στις ελλείψεις που ίσως έχω στο έργο μου να μπορέσω να 

το αποδώσω αυτό τίποτα άλλο» (Π2).  

Ειδικότερα η Π7 δήλωσε πως αναζητά έμπνευση «Επιπλέον γνώσεις και έμπνευση 

για….προκειμένου να γίνει η δουλεία μου πιο ενδιαφέρουσα την επομένη που θα πάω στον 

Παιδικό»,  και η Π11 έδωσε έμφαση στην βιωματική μάθηση και την ανατροφοδότηση « 

Ανατροφοδότηση με τους εισηγητές ή με τους συναδέλφους… Αλλά να μην είναι θεωρητικό, 

όπως σου είπα και πριν να υπάρχει και το βιωματικό κομμάτι το οποίο θα σου μένει».  

Τέλος διερευνήθηκαν οι απόψεις των παιδαγωγών ως προς τον καταλληλότερο φορέα για να 

αναλάβει την επιμόρφωσή τους. Όλες οι συμμετέχουσες συμπεριέλαβαν το Δήμο στις 

απαντήσεις τους αλλά έδωσαν διαφορετική βαρύτητα στο μέρος που αναλογεί στο Δήμο η 

επιμόρφωσή τους. Δέκα από τις παιδαγωγούς απάντησαν πως θεωρούν πως η ευθύνη της 

επιμόρφωσης πρέπει να είναι συνδυασμός φορέων (Δήμος, παιδαγωγοί, Υπουργείο, Ιδρύματα 

Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης).  

Έξι παιδαγωγοί έδωσαν ιδιαίτερη έμφαση στην ευθύνη που θεωρούν πως πρέπει να αναλάβει 

ο Δήμος για την επιμόρφωση τους. Ειδικότερα ανέφεραν πως ο Δήμος πρέπει να ενδιαφερθεί 

για τις επιμορφωτικές ανάγκες τους και να αναλάβει ρόλο μεσάζοντα και διοργανωτή 

επιμορφωτικών προγραμμάτων. Όπως ανέφεραν πέντε παιδαγωγοί ο Δήμος μπορεί να 

συνεργαστεί με τους παιδαγωγούς, ώστε να ενημερωθεί για τις ανάγκες τους και τα 

προβλήματα που αντιμετωπίζουν «Θεωρώ ο Δήμος σε συνεργασία με τους παιδαγωγούς αν 

έκανε μια εποικοδομητική συζήτηση, τι ανάγκες υπάρχουν και υπήρχε μια τέτοια πρόταση εεε.. 

μετά ο Δήμος να απευθυνόταν σε κατάλληλους επιστήμονες είτε είναι ΑΕΙ και ΤΕΙ ,καθηγητές 

εννοώ, ή κάποιες άλλες ειδικότητες επιστημόνων που θα …ανάλογα με τα θέματα που θα 

πρότειναν οι ίδιοι οι παιδαγωγοί» (Π5). Παράλληλα θεωρούν πως ο Δήμος πρέπει να 

λειτουργήσει ως μεσάζων για να βρει συνεργασίες με Ιδρύματα Τριτοβάθμιας εκπαίδευσης 

για την διοργάνωση προγραμμάτων επιμόρφωσης. Όπως ανέφερε η Π7 «Γιατί δύσκολα ένας 

παιδαγωγός μόνος του θα βρει χρόνο και χρήμα να διαθέσει για να επιμορφωθεί αφενός και 

δύσκολα ένα ΤΕΙ ή ένα Πανεπιστήμιο ( γέλιο) θα αποφασίσει να πάει να επιμορφώσει έναν 

Δήμο εάν ο Δήμος δεν δείξει ενδιαφέρον. Οπότε πρέπει ο Δήμος να ξεκινήσει, να το ψάχνει το 

θέμα προκειμένου να βρει τρόπους να συνεργαστεί με το Πανεπιστήμιο και από κει και πέρα 



International Scientific Educational Journal “educ@tional circle”  

Volume 12, Issue 2, 2024 © educ@tional circle ISSN: 2241-4576 

                                                                                                              Page 53 of 266 

είναι πολύ εύκολο ο παιδαγωγός να πάει όταν θα ξέρει ότι είναι κάτι οργανωμένο από την 

υπηρεσία του!» 

Παράλληλα πέντε συμμετέχουσες θεωρούν πως το αρμόδιο Υπουργείο πρέπει να μεριμνά για 

την επιμόρφωση των παιδαγωγών είτε αυτόνομα, είτε σε συνεργασία με τον Δήμο ή σε 

συνεργασία με τα ΑΕΙ, όπως ανέφερε η Π3 « Ειδικά αν έχει , αν υπάρχει ποτέ σκοπός να 

φτιαχτεί και ένα πρόγραμμα εε.. που να ακολουθούν οι παιδικοί σταθμοί, θεωρώ ότι θα έπρεπε 

να φροντίσει για την επιμόρφωση του προσωπικού. Να δοθούν λοιπόν οδηγίες από το 

υπουργείο ΜΕ την καθοδήγηση των πανεπιστημίων. Και μετά στην οργάνωση να βοηθήσει και 

ο δήμος», είτε με τη χρηματοδότηση των προγραμμάτων όπως ανέφερε η Π10 «Ο Δήμος θα 

μπορέσει να το διοργανώσει όλο αυτό, εεε στον τόπο, στο που θα διεξαχθεί το σεμινάριο, την 

ώρα, το χρόνο, ποιος εεε ποιος φορέας θα το διοργανώσει και επίσης το υπουργείο θα βοηθήσει 

στη χρηματοδότηση».  

Τέλος τρείς παιδαγωγοί έδωσαν έμφαση στην ατομική πρωτοβουλία στην επιμόρφωση και 

επικουρικά να συμβάλλει και ο Δήμος όπως χαρακτηριστικά δήλωσε η Π6 «Αρχικά πιστεύω 

την ευθύνη για την επιμόρφωσή μας πρέπει να την έχουμε οι ίδιοι. Εεε δηλαδή ο καθένας είναι 

υπεύθυνος για την εξέλιξη της επιμόρφωσής του και για την εξέλιξη της επαγγελματικής του 

ιδιότητας. Αρχικά λοιπόν οι ίδιοι και σε δεύτερη φάση ο Δήμος γιατί εε αν ο Δήμος θέλει να έχει 

ένα άρτια καταρτιζόμενο προσωπικό που συμβαδίζει με τα δεδομένα της εποχής πρέπει να 

φροντίζει και για την επιμόρφωσή τους». 

5. Συμπεράσματα 

Συνοψίζοντας θα επισημάνουμε πως οι παιδαγωγοί που συμμετείχαν στην έρευνα, είχαν να 

παρουσιάσουν προτάσεις όσο αφορά την επιμόρφωσή τους. Από τις απαντήσεις τους 

συμπεραίνουμε πως στην πλειονότητά τους οι συμμετέχουσες δε γνωρίζουν ή δεν είναι 

εξοικειωμένες με όλους τους δυνατούς τρόπους επιμόρφωσης, παρά ταύτα επιθυμούν ένα 

επίσημο πλαίσιο επιμόρφωσης διοργανωμένο από κρατικό/δημόσιο φορέα, με 

επιμορφωτές/τριες που έχουν εμπειρία στο χώρο των Παιδικών Σταθμών και θα σταθούν στο 

πλευρό τους παρέχοντας ανατροφοδότηση. Επίσης επιθυμούν να γνωστοποιήσουν τις 

επιμορφωτικές τους ανάγκες στην υπηρεσία τους, να εισακουστούν και να διοργανωθούν 

επιμορφωτικά προγράμματα που θα έχουν νόημα και θα τις βοηθήσουν στο καθημερινό 

παιδαγωγικό τους έργο. Μέσα από τα λόγια των ίδιων των παιδαγωγών αναδεικνύεται η 

ανάγκη τους για επιμόρφωση προσαρμοσμένη στους τρόπους που μαθαίνουν καλύτερα για να 

μπορέσουν να εφαρμόσουν γνώσεις και δεξιότητες στο παιδαγωγικό τους έργο. Η εφαρμογή 

των αρχών της εκπαίδευσης ενηλίκων αποτελεί μια μεθοδολογική πρόταση στο αίτημα για 

επιμόρφωση σε συνδυασμό με την δημιουργία δικτύων συνεργασίας μεταξύ ακαδημαϊκού 

χώρου και Π& ΒΝ Σταθμών όπως για παράδειγμα το πρόγραμμα «Synergie» (ΕΑΔΑΠ, 

2003). 

Παρόλο που τα αποτελέσματα της έρευνας δεν είναι γενικεύσιμα, θεωρούμε ότι 

παρουσιάζουν ευρύτερο ενδιαφέρον, καθώς προσφέρουν ένα πλαίσιο για τον σχεδιασμό 
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προγραμμάτων επιμόρφωσης των παιδαγωγών παιδικών και βρεφονηπιακών σταθμών, το 

οποίο θα βασίζεται στις εκπεφρασμένες επιμορφωτικές τους ανάγκες, δηλαδή θα είναι 

bottom-up σχεδιασμένο. Αυτό είναι ιδιαίτερο σημαντικό per se, αλλά και για τον επιπλέον 

λόγο ότι, από όσογνωρίζουμε, υπάρχει ερευνητικό κενό στο συγκεκριμένο πεδίο.  
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Σχολικά προγράμματα πρόληψης και αντιμετώπισης του άγχους και της αγχώδους  

διαταραχής με βάση τη γνωστική-συμπεριφορική θεραπεία 

School programs for the prevention and treatment of anxiety and anxiety disorder based 

on cognitive-behavioral therapy 
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Abstract: Schools can be considered a place to provide mental health services to children and 

adolescents. Within the school environment, children showing early symptoms of anxiety 

could be identified and early intervention and prevention programs could be initiated before 

symptoms worsen or develop into disorders. This article attempts to highlight the 

effectiveness of school programs based on cognitive-behavioral therapy for the prevention 

and treatment of anxiety and the disorders it causes. The implementation of two cognitive-

behavioral therapy programs aimed at preventing and treating anxiety disorders in children 

aged 5 to 12 years in Australian and USA schools are also presented and their assessment 

tools and their effectiveness are analyzed.  

Keywords: Cognitive-behavioral therapy, anxiety, school programs  

Περίληψη: Τα σχολεία θεωρούνται ως μια πολλά υποσχόμενη δίοδος για την παροχή 

υπηρεσιών ψυχικής υγείας σε παιδιά και εφήβους. Μέσα στο σχολικό πλαίσιο θα μπορούσαν 

να εντοπιστούν παιδιά που παρουσιάζουν πρώιμα συμπτώματα άγχους και να εφαρμοστούν 

προγράμματα έγκαιρης παρέμβασης και πρόληψης, πριν επιδεινωθούν τα συμπτώματα ή 

εξελιχθούν σε διαταραχές. Το παρόν άρθρο επιχειρεί να αναδείξει μέσα από έρευνες την 

αποτελεσματικότητα σχολικών προγραμμάτων που βασίζονται στην εφαρμογή της 

γνωστικής-συμπεριφορικής θεραπείας με στόχο την πρόληψη και την αντιμετώπιση του 

άγχους και των διαταραχών που αυτό προκαλεί. Παρουσιάζεται, επίσης, η εφαρμογή δύο 

προγραμμάτων γνωστικής-συμπεριφορικής θεραπείας με στόχο την πρόληψη και την 

αντιμετώπιση του άγχους και της αγχώδους διαταραχής σε παιδιά ηλικίας 5 έως 12 ετών σε 

σχολεία της Αυστραλίας και των ΗΠΑ και αναλύονται τα εργαλεία αξιολόγησής τους και η 

αποτελεσματικότητά τους.  

Λέξεις κλειδιά: Γνωστική-συμπεριφορική θεραπεία, άγχος, σχολικά προγράμματα  

Εισαγωγή 

Το σχολείο θα μπορούσε να αποτελέσει ένα ιδανικό πλαίσιο για την ενίσχυση της ψυχικής 

υγείας των παιδιών και των εφήβων, μέσω της παροχής των κατάλληλων υπηρεσιών. Θα 
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μπορούσε να εφαρμόσει προγράμματα πρόληψης, αλλά και έγκαιρης παρέμβασης σε παιδιά 

που παρουσιάζουν πρώιμα συμπτώματα άγχους, προτού αυτά εξελιχθούν σε αγχώδεις 

διαταραχές (Ruocco et al., 2016). Επιπλέον, επειδή οι υπηρεσίες στον σχολικό χώρο 

προσφέρονται χωρίς να επιβαρύνονται οικονομικά οι οικογένειες, περιορίζονται τα εμπόδια 

στην πρόσβαση λόγω οικονομικών δυσκολιών. Υπό το πρίσμα του  κοινωνικού στίγματος 

που σχετίζεται με τη φροντίδα ψυχικής υγείας, το σχολείο μπορεί, επίσης, να προωθήσει πιο 

θετικές στάσεις απέναντι στις υπηρεσίες ψυχικής υγείας, ειδικά όταν προσφέρονται μεταξύ 

άλλων εκπαιδευτικών και συμβουλευτικών υπηρεσιών (Herzig-Anderson et al., 2012). 

Επιπρόσθετα, τα σχολεία είναι δυνατό να αποτελέσουν ένα ιδανικό περιβάλλον για την 

αντιμετώπιση του άγχους και των αγχωδών διαταραχών, καθώς εκεί υπάρχουν άφθονες 

ευκαιρίες, για να βοηθηθούν οι μαθητές σε καταστάσεις που δημιουργούνται στον σχολικό 

χώρο και τους προκαλούν άγχος. Συγκεκριμένα, οι ασκήσεις έκθεσης θα μπορούσαν να 

εστιάσουν σε εξετάσεις και τεστ για παιδιά και εφήβους με γενικευμένη αγχώδη διαταραχή. 

Οι μαθητές που χαρακτηρίζονται από κοινωνικό άγχος μπορεί να βοηθηθούν να 

αντιμετωπίσουν την αρνητική αξιολόγηση, τους φόβους που σχετίζονται με τη δημόσια 

ομιλία, τις επιδόσεις στα μαθήματα, και τη συναναστροφή με συνομηλίκους. Επιπλέον, 

συνομήλικοι και δάσκαλοι μπορούν να βοηθήσουν στην έκθεση σε καταστάσεις που 

προκαλούν φόβο. Συμπερασματικά, όλοι αυτοί οι παράγοντες δείχνουν ότι τα σχολεία είναι 

πλεονεκτικά περιβάλλοντα για την εφαρμογή τέτοιων παρεμβάσεων (Herzig-Anderson et al., 

2012). 

1. Εννοιολογικοί ορισμοί 

1.1.  Άγχος - Αγχώδεις διαταραχές 

Το άγχος αποτελεί μια συναισθηματική κατάσταση που σχετίζεται με την αίσθηση του 

κινδύνου και θέτει το άτομο σε ετοιμότητα για την αντιμετώπισή του. Μας βοηθά να 

διακρίνουμε τους κινδύνους και να κινητοποιηθούμε προκειμένου να τους ξεπεράσουμε. 

Όταν, όμως, το άγχος γίνεται δυσανάλογο με το ερέθισμα που το προκαλεί, χάνει τον 

λειτουργικό του χαρακτήρα και εμποδίζει το άτομο να αντιμετωπίσει τις καταστάσεις με 

φυσιολογικό τρόπο. Σ’ αυτήν την περίπτωση μπορεί να σχετίζεται με κάποια μορφή 

αγχώδους διαταραχής (Κάκουρος και Μανιαδάκη, 2006). Σύμφωνα με το DSM-5 οι αγχώδεις 

διαταραχές αποτελούν αναπτυξιακά δυσανάλογους και υπερβολικούς φόβους, οι οποίοι 

χαρακτηρίζονται από διάρκεια και περιλαμβάνουν τις ακόλουθες κατηγορίες: Διαταραχή 

Άγχους Αποχωρισμού, Επιλεκτική Βωβότητα,  Ειδική φοβία, Κοινωνική φοβία,  Διαταραχή 

Πανικού, Αγοραφοβία, Γενικευμένη Αγχώδης Διαταραχή (American Psychiatric Associaton, 

DSM-5, 2015). 

Η εμφάνιση του άγχους και των διαταραχών του σχετίζεται άμεσα με την ικανότητα του 

παιδιού να διαχειρίζεται τις καθημερινές του δραστηριότητες, όπως η σχολική προσαρμογή 

και οι διαπροσωπικές σχέσεις. Οι αγχώδεις διαταραχές είναι η πιο διαδεδομένη παιδική 
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ψυχική ασθένεια και συνήθως συνοδεύονται από δυσλειτουργία σε πολλαπλούς τομείς, 

συμπεριλαμβανομένων της κοινωνικής, της συναισθηματικής και της οικογενειακής 

λειτουργικότητας (Barrett,et al., 1996). Για παράδειγμα, τα κοινωνικά ελλείμματα σε παιδιά 

με αγχώδεις διαταραχές περιλαμβάνουν δυσκολία έναρξης αλληλεπιδράσεων με άλλους, 

χαμηλότερη  αυτοεκτίμηση και μικρότερο βαθμό διεκδίκησης Αυτά τα παιδιά τείνουν να 

έχουν λιγότερους φίλους και βρίσκονται σε αυξημένο κίνδυνο θυματοποίησης από 

συνομηλίκους. Τα αγχώδη παιδιά παρουσιάζουν μικρότερο αντιληπτικό έλεγχο στις 

συναισθηματικές και σωματικές τους αντιδράσεις σε στρεσογόνους παράγοντες (Watson et 

al., 2014). 

1.2.  Γνωστική - Συμπεριφορική Θεραπεία 

Η γνωστική-συμπεριφορική θεραπεία (ΓΣΘ) προέκυψε από την ένωση της γνωστικής και της 

συμπεριφορικής. Αποτελεί το σημείο σύγκλισης των απόψεων του A. Ellis, ο οποίος υπήρξε 

εκφραστής της λογικο-συναισθηματικής θεραπείας, και του A.Beck, ο οποίος θεωρείται ο 

«πατέρας» της γνωστικής θεραπείας. Στόχος της είναι η εξάλειψη των αποκλίσεων 

συμπεριφοράς καθώς και η ελάττωση της ψυχολογικής έντασης του ατόμου μέσω της 

αλλαγής των γνωστικών διαδικασιών. Η γνωστική-συμπεριφορική προσέγγιση στηρίζεται 

στο τρίπτυχο Σκέψη - Συναίσθημα - Συμπεριφορά και υποστηρίζει ότι τα συναισθήματα που 

βιώνει το άτομο και η συμπεριφορά που εκδηλώνει είναι αποτέλεσμα του τρόπου με τον 

οποίο σκέφτεται και αντιλαμβάνεται τον κόσμο. Ο πυρήνας αυτής της θεραπείας είναι η 

αναδόμηση του τρόπου σκέψης του ατόμου, γεγονός που στη συνέχεια θα επιφέρει αλλαγές 

στο συναίσθημα και στη συμπεριφορά του (Ζαφειροπούλου, 2004, Ψύλλου, 2014). 

Η γνωστική-συμπεριφορική θεραπεία μπορεί να είναι είτε  ατομική είτε ομαδική. Μπορεί να 

εφαρμοστεί με τη μορφή ενός συγκεκριμένου προγράμματος και να έχει είτε θεραπευτικό είτε 

προληπτικό χαρακτήρα. Ομαδικά προγράμματα ΓΣΘ που απευθύνονται σε παιδιά και 

εφήβους μπορούν κάλλιστα να εφαρμοστούν στο σχολείο. H επιλογή της γνωστικής-

συμπεριφορικής θεραπείας για ομαδικές προληπτικές ή θεραπευτικές παρεμβάσεις στο 

σχολείο είναι ιδανική και αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι: α) είναι σύντομης διάρκειας και 

ολοκληρώνεται σε 10-15 συνεδρίες, β) έχει χαρακτήρα εκπαιδευτικό, καθώς διδάσκει 

ορθολογιστικές δεξιότητες αυτοβοήθειας και αυτορρύθμισης, γ) είναι οργανωμένη και 

χρησιμοποιεί πλήθος τεχνικών και μεθόδων καθώς και τη μαιευτική μέθοδο με σαφείς και 

συγκεκριμένες ερωτήσεις, δ) έχει μακροπρόθεσμα αποτελέσματα, ε) αναπτύσσει ένα κλίμα 

συνεργασίας όπου οι συμμετέχοντες έχουν ενεργητικό ρόλο και στ) προωθεί την εργασία στο 

σπίτι, προκειμένου τα παιδιά να εξασκηθούν στις δεξιότητες που έχουν μάθει (Newman, 

2017, Ψύλλου, 2014). 
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2. Ερευνητικά δεδομένα στον χώρο του σχολείου 

Η γνωστική-συμπεριφορική θεραπεία (ΓΣΘ) σε παιδιά και σε εφήβους έχει αποδειχθεί ότι 

έχει υψηλή αποτελεσματικότητα στη μείωση της συμπτωματολογίας του άγχους και της 

αγχώδους διαταραχής. Σύμφωνα με τη μετα-ανάλυση των Werner-Seidler et al. (2017), η 

ΓΣΘ αποτελεί τη βάση του 84% των προγραμμάτων αντιμετώπισης του άγχους παιδιών και 

εφήβων που έλαβαν χώρα σε σχολικά περιβάλλοντα. Και σε ατομικό και σε ομαδικό επίπεδο 

η ΓΣΘ μπορεί να εφαρμοστεί ως ένα σταθερό, ειδικά σχεδιασμένο σχολικό πρόγραμμα, το 

οποίο να εξυπηρετεί θεραπευτικούς ή προληπτικούς σκοπούς. Η ομαδική παρέμβαση 

θεωρείται χρήσιμη για την αντιμετώπιση των κοινωνικών ελλειμμάτων των παιδιών με άγχος 

παρέχοντας ενίσχυση, ομαλοποίηση και ευκαιρίες για άσκηση κοινωνικών αλληλεπιδράσεων 

(Liber et al. 2008; Watson, et al. 2014; Werner-Seidler et al., 2017). 

Οι περισσότερες έρευνες για το άγχος της παιδικής ηλικίας επικεντρώθηκαν στην αξιολόγηση 

των οφελών από σχολικά προγράμματα έγκαιρης παρέμβασης και πρόληψης σε παιδιά που 

φοιτούσαν στις τελευταίες τάξεις του δημοτικού και στο γυμνάσιο (Dadds et al., 1997), με 

στοιχεία που δείχνουν την αποτελεσματικότητα των ομαδικών προγραμμάτων (Barrett et al., 

2001). Οι Mifsud και Rapee (2005) αξιολόγησαν ένα πρόγραμμα παρέμβασης στο σχολείο σε 

δείγμα 91 παιδιών από την Αυστραλία, ηλικίας 8–11 ετών, με χαμηλό κοινωνικοοικονομικό 

υπόβαθρο. Οι μαθητές που επιλέχθηκαν να συμμετάσχουν αξιολογήθηκαν με την Κλίμακα 

Εκδηλωμένου Άγχους (Revised Manifest Anxiety Scale) και με μια κλίμακα μέτρησης 

άγχους αυτοαναφοράς. Οι ομάδες συνοδευόταν από έναν σχολικό σύμβουλο και έναν έμπειρο 

κοινωνικό λειτουργό (Herzig-Anderson, 2012). 

Η παρέμβαση στηρίχθηκε στη ΓΣΘ και ονομάστηκε Cool Kids Program: School Version. 

Αποτελούνταν από οκτώ συνεδρίες παιδιών και δύο συνεδρίες ενημέρωσης γονέων (Ruocco 

et al., 2016). Οι συνεδρίες εστίαζαν στα βασικά συστατικά της ΓΣΘ, όπως η γνωστική 

αναδιάρθρωση και η βαθμιαία έκθεση σε καταστάσεις που προκαλούν άγχος. Επιπλέον, το 

Cool Kids περιελάμβανε συνεδρίες σχετικές με τη διεκδίκηση, την αντιμετώπιση του 

εκφοβισμού και τις κοινωνικές δεξιότητες. Η διάρκεια τους ήταν περίπου μία ώρα και 

διεξάγονταν κατά τη διάρκεια του σχολικού ωραρίου σε ομάδες των οκτώ έως δέκα παιδιών. 

Οι δύο ενημερωτικές συνεδρίες γονέων περιελάμβαναν στρατηγικές γονικής μέριμνας 

(Herzig-Anderson, 2012). Τα αποτελέσματα από τη μελέτη έδειξαν ότι τα παιδιά που 

συμμετείχαν στο πρόγραμμα παρουσίασαν σημαντικά μεγαλύτερη μείωση των συμπτωμάτων 

άγχους σε σύγκριση με εκείνα που βρίσκονταν στη λίστα αναμονής και δεν είχαν δεχτεί 

ακόμα την παρέμβαση. Οι διαφορές στα αποτελέσματα διατηρήθηκαν τέσσερις μήνες μετά 

απ’ αυτή (Ruocco et al., 2016). 

Επιπρόσθετα, τα στοιχεία από κλινικές δοκιμές έχουν δείξει ότι οι παρεμβάσεις ΓΣΘ με 

στόχο την πρόληψη του άγχους και της αγχώδους διαταραχής στην πρώιμη παιδική ηλικία 

εμφανίζουν σημαντικά αποτελέσματα. Δύο αυστραλιανές μελέτες παρέχουν πολλά στοιχεία 

για τα οφέλη ενός προγράμματος καθολικής πρόληψης για το άγχος με βάση τη ΓΣΘ που 

εφαρμόστηκε σε όλα τα παιδιά μιας σχολικής τάξης, ηλικίας 4-7 ετών (Anticich et al., 2013). 
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Στόχος του προγράμματος ήταν οι καθολικές παρεμβάσεις σε όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα αν 

παρουσιάζουν ή όχι συμπτώματα. Το πρόγραμμα ονομάστηκε Fun Friends και περιελάμβανε 

10 εβδομαδιαίες συνεδρίες για τα παιδιά και 3 ενημερωτικές συνεδρίες για τους γονείς τους. 

Παρόμοια με άλλα πρωτόκολλα ΓΣΘ για μικρά παιδιά, το περιεχόμενο του προγράμματος 

διδάχθηκε απευθείας στα παιδιά χρησιμοποιώντας δραστηριότητες που βασίζονται στο 

παιχνίδι (Ruocco et al., 2016). 

Τέλος, η μελέτη των Monga, et al., (2015) εξέτασε την αποτελεσματικότητα ενός ομαδικού 

προγράμματος ΓΣΘ που ονομάζεται Taming Sneaky Fears, το οποίο αναπτύχθηκε ειδικά για 

παιδιά ηλικίας 5-7 ετών. Το πρόγραμμα περιελάμβανε 12 εβδομαδιαίες συνεδρίες που 

παρακολουθούσαν τα παιδιά μαζί με τους γονείς τους και συνεδρίες που παρακολουθούσαν 

οι γονείς τους χωριστά. Σύμφωνα με τα πρωτόκολλα ΓΣΘ που έχουν σχεδιαστεί για μικρά 

παιδιά, το πρόγραμμα χρησιμοποιούσε μαριονέτες, χειροτεχνίες, παιχνίδια και ιστορίες, για 

να διδάξει στα παιδιά βασικές δεξιότητες. Οι γονείς διδάχτηκαν πώς να εξασκούν αυτές τις 

δεξιότητες με τα παιδιά τους. Στο τέλος του προγράμματος τα παιδιά παρουσίασαν 

σημαντική μείωση στα συμπτώματα άγχους και αυτά τα οφέλη διατηρήθηκαν μετά από 

12μηνη παρακολούθηση. Αυτά τα αποτελέσματα υποδηλώνουν ότι η διδασκαλία δεξιοτήτων 

διαχείρισης άγχους απευθείας στα μικρά παιδιά βελτιώνει το αποτέλεσμα της θεραπείας τους 

(Monga et al., 2009, 2015).  

3. Εφαρμογή προγραμμάτων ΓΣΘ σε σχολεία και τρόποι αξιολόγησης  

3.1. Get Lost Mr Scary 

Το Get Lost Mr Scary είναι ένα πρόγραμμα ΓΣΘ πρώιμης παρέμβασης για παιδιά  ηλικίας 5-

7 ετών που παρουσιάζουν μέτρια έως αυξημένα επίπεδα άγχους. Έχει ως  στόχο τη βελτίωση 

των συμπτωμάτων προτού αυτά γίνουν δύσκολα στη διαχείριση και μόνιμα. Το Get Lost Mr 

Scary είναι μια σύντομη παρέμβαση που αποτελείται από επτά εβδομαδιαίες παιδικές 

συνεδρίες με διάρκεια περίπου μίας ώρας. Η συμμετοχή των γονέων θεωρείται κρίσιμη και 

ως εκ τούτου όλοι οι γονείς ενθαρρύνονται να παρακολουθήσουν τρεις ξεχωριστές συνεδρίες 

γονέων. Τα προβλήματα άγχους που αντιμετωπίζονται στο πρόγραμμα περιλαμβάνουν 

φόβους για σωματικούς τραυματισμούς (π.χ. σκύλους, αράχνες, καταιγίδες και σκοτάδι), 

κοινωνικούς φόβους (π.χ. συμμετοχή με άλλα παιδιά σε δραστηριότητες και συνάντηση με 

άγνωστα άτομα) και το άγχος αποχωρισμού (Ruocco et al., 2016). Ο εντοπισμός αυτών των 

προβλημάτων είναι σύμφωνος με την έρευνα που έχει δείξει ότι τέτοια προβλήματα είναι 

κοινά σε μικρά παιδιά ηλικίας 5-7 ετών (Nauta et al., 2004). 

Με βάση τα πρωτόκολλα της ΓΣΘ γι’ αυτήν την ηλικιακή ομάδα, το πρόγραμμα 

ενσωματώνει αρχές και στρατηγικές βασισμένες στο παιχνίδι. Το παιχνίδι θεωρείται 

εκπαιδευτικό εργαλείο, καθώς χρησιμοποιείται για τη διευκόλυνση της αλλαγής, δίνοντας στο 

παιδί πολλές ευκαιρίες για μοντελοποίηση και κατάκτηση νέων δεξιοτήτων. Μαριονέτες, 

χαρακτήρες παντομίμας, μικροσκοπικά παιχνίδια, ρίμες, παιχνίδια ρόλων και βιβλιο-θεραπεία 



International Scientific Educational Journal “educ@tional circle”  

Volume 12, Issue 2, 2024 © educ@tional circle ISSN: 2241-4576 

Page 62 of 266                                                                                                              

χρησιμοποιούνται για τη διδασκαλία στρατηγικών και δεξιοτήτων. Τα μικροσκοπικά 

παιχνίδια χρησιμοποιούνται για τη μοντελοποίηση σεναρίων που είναι παρόμοια με την 

εμπειρία του παιδιού (π.χ. φόβος να κάνει νέους φίλους) και στρατηγικές αντιμετώπισης 

μαθαίνονται μέσα από παιχνίδια ρόλων. Το κλείσιμο της συνεδρίας επιτυγχάνεται μέσω 

τελετουργίας όπου τα παιδιά στέλνουν τον Mr Scary (τον Κύριο Φόβο) και την Ms Worry 

(την Κυρία Στενοχώρια) μακριά. Επιπλέον, διαμορφώνονται γνωστικές στρατηγικές όπως η 

διάκριση μεταξύ χρήσιμης και άχρηστης σκέψης. Για παράδειγμα, χρησιμοποιώντας 

μπαλόνια ως «φυσαλίδες σκέψης» τα παιδιά μαθαίνουν να συνδέουν τα πράσινα μπαλόνια με 

τη χρήσιμη σκέψη, τα οποία μπορούν να «κρατήσουν», και τα λευκά μπαλόνια με την 

άχρηστη σκέψη, τα οποία μπορούν να «αφήσουν». 

Το πρόγραμμα Get Lost Mr Scary έχει μερικά μοναδικά χαρακτηριστικά, επειδή πολλές από 

τις δεξιότητες που εξασκεί στοχεύουν σε σχολικά προβλήματα. Τα παιδιά έχουν την ευκαιρία 

να μάθουν δεξιότητες σε καταστάσεις της πραγματικής ζωής (π.χ. αποχωρισμός από τους 

γονείς και ομιλία στην τάξη). Μπορούν να εξασκηθούν σε νέες δεξιότητες αντιμετώπισης σε 

ρεαλιστικό πλαίσιο με οικείους δασκάλους και συνομηλίκους. Όλα αυτά κάνουν την 

παρέμβαση στο σχολείο πιο αποδεκτή τόσο από τα παιδιά όσο και από τους γονείς τους. 

Κατά την περίοδο της μελέτης, συνολικά στο πρόγραμμα συμμετείχαν 134 παιδιά από 23 

δημοτικά σχολεία στο Σίδνεϊ της Αυστραλίας (Ruocco et al., 2016). 

Όλοι οι γονείς και οι δάσκαλοι που συμφώνησαν να συμμετάσχουν στην αξιολόγηση  

συμπλήρωσαν έναν αριθμό ερωτηματολογίων σχεδιασμένων για τη μέτρηση του άγχους και 

της συμπεριφοράς των παιδιών πριν και μετά την παρέμβαση. Τα ερωτηματολόγια 

χορηγήθηκαν στο σχολείο από τον σχολικό σύμβουλο ο οποίος ήταν και ο κύριος 

συντονιστής του προγράμματος. Οι γονείς συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια στην πρώτη και 

στην έβδομη συνεδρία, ενώ οι δάσκαλοι τα συμπλήρωσαν ανεξάρτητα, αλλά συνέπιπταν με 

τα σημεία αξιολόγησης των γονέων. Επιπλέον, οι γονείς συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο 

άγχους στις 8 εβδομάδες και στους 12 μήνες μετά το πέρας του προγράμματος, ώστε να 

συγκεντρωθούν πληροφορίες σχετικά με τα μακροπρόθεσμα οφέλη του. Τα ερωτηματολόγια 

που χρησιμοποιήθηκαν ήταν τα ακόλουθα: 

1. Το SCAS-P είναι ένα ερωτηματολόγιο 38 στοιχείων για την αξιολόγηση των 

συμπτωμάτων άγχους των παιδιών όπως τα αντιλαμβάνονται οι γονείς. Οι γονείς κλήθηκαν 

να βαθμολογήσουν πόσο συχνά εμφανίζεται ένα σύμπτωμα από 0 (ποτέ) έως 3 (πάντα). 

2. Η λίστα ελέγχου συμπεριφοράς παιδιών και η φόρμα αναφοράς δασκάλου (CBCL–

TRF). Τα ερωτηματολόγια σχολικής ηλικίας CBCL–TRF σχεδιάστηκαν για να αξιολογούν 

μια σειρά από συμπτώματα συμπεριφοράς του παιδιού όπως αυτά γίνονται αντιληπτά από 

τους γονείς ή τους δασκάλους. Τα στοιχεία βαθμολογούνται σε κλίμακα τριών βαθμών από 0 

(δεν ισχύει) έως 3 (πολύ αληθές). Μια βαθμολογία T πάνω από 63 βρίσκεται στο κλινικό 

εύρος.  

3. Η Λίστα Ελέγχου Διαμεσολαβητή περιέχει μια λίστα με τους στόχους του 

προγράμματος για καθεμία από τις οκτώ συνεδρίες που περιγράφονται στο εγχειρίδιο του 

διαμεσολαβητή. Μετά από κάθε συνεδρία, ο σχολικός σύμβουλος, ο οποίος ήταν ο κύριος 
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συντονιστής, έπρεπε να ελέγξει τον βαθμό επίτευξης για καθέναν από τους στόχους της 

συνεδρίας. Αυτό χρησιμοποιήθηκε για την αξιολόγηση της ακεραιότητας του προγράμματος. 

4. Σχόλια γονέων και συντονιστών: Μετά την παρέμβαση, οι γονείς και οι συντονιστές 

απάντησαν σε τρεις ανοιχτές ερωτήσεις εκφράζοντας τις απόψεις τους. Οι ερωτήσεις 

αφορούσαν σχόλια σχετικά με (α) τι τους άρεσε περισσότερο στο πρόγραμμα, (β) τι τους 

άρεσε λιγότερο και (γ) τυχόν προτάσεις  βελτίωσης. Επιπλέον, οι αντιλήψεις των γονέων για 

τα οφέλη μετρήθηκαν με ερωτήσεις ανοιχτού τύπου σχετικά με το αν είχαν παρατηρήσει 

οποιεσδήποτε αλλαγές συμπεριφοράς στο παιδί τους και, αν ναι, να δώσουν παραδείγματα 

και να δηλώσουν εάν πιστεύουν ότι οι αλλαγές οφείλονται στη συμμετοχή στο πρόγραμμα. 

5. Στατιστική ανάλυση και έλεγχος δεδομένων: Όλες οι αναλύσεις διεξήχθησαν με το 

IBM SPSS Statistics 22. Η προκαταρκτική εξέταση της κατανομής καθεμιάς από τις συνεχείς 

μεταβλητές (SCAS-P, CBCL, TRF) αποκάλυψε ότι όλες οι μεταβλητές έδειξαν θετική 

ασυμμετρία. 

6. Ποιοτική ανάλυση: Τα δεδομένα από την ανατροφοδότηση γονέων και συντονιστή 

αναλύθηκαν χρησιμοποιώντας μια προσέγγιση ανάλυσης περιεχομένου (Ruocco et al., 2016). 

Η αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας του Get Lost Mr Scary έδειξε ότι τα παιδιά που 

ακολούθησαν το πρόγραμμα παρουσίασαν σημαντική μείωση των συμπτωμάτων άγχους μετά 

από παρέμβαση 7 εβδομάδων, με τα αποτελέσματα να διατηρούνται και μετά από 

παρακολούθηση στις 8 εβδομάδες και στους 12 μήνες (Ruocco et al., 2016). Οι μειώσεις στις 

βαθμολογίες των συμπτωμάτων του άγχους μετά την παρέμβαση, έδειξαν ότι ορισμένα παιδιά 

μπόρεσαν να μετακινηθούν από το κλινικό εύρος άγχους στο φυσιολογικό (IG: 27,8%, WG + 

I: 33,3%), αρκετά από το κλινικό στο υποκλινικό (IG: 13,8%, WG + I: 40,0%) και άλλα από 

το υποκλινικό στο φυσιολογικό εύρος (IG: 38,5%, WG + I: 60%). 

Επίσης, οι βαθμολογίες εσωτερίκευσης και εξωτερίκευσης της συμπεριφοράς, σύμφωνα με 

τις αναφορές των δασκάλων (CBCL, TRF), μειώθηκαν κάτω από το Τ 63 που αποτελεί το 

κλινικό όριο ή και κάτω από 60, ευρισκόμενες στο φυσιολογικό εύρος. Οι βελτιώσεις μετά 

την παρέμβαση στις αξιολογήσεις των εκπαιδευτικών για τη συμπεριφορά των παιδιών είναι 

συνεπείς με μια παρόμοια ομαδική μελέτη για την εφαρμογή ΓΣΘ το σχολείο που διεξήχθη 

από τους Mifsud and Rapee (2005) σε μεγαλύτερα παιδιά άνω των οκτώ ετών. 

Μια σημαντική απόδειξη για την αποτελεσματικότητα και την κοινωνική εγκυρότητα του 

προγράμματος προήλθε από τα θετικά σχόλια των γονέων και των συντονιστών. Σημαντικό 

τόσο για τους γονείς όσο και για τους συντονιστές ήταν ότι τα παιδιά διασκέδασαν. Οι γονείς 

είχαν θετικές αντιλήψεις για την πρόοδο των παιδιών τους και ανέφεραν ότι το πρόγραμμα 

είχε συμβάλει στη βελτίωση της ικανότητας των παιδιών να διαχειρίζονται και να εκφράζουν 

τα συναισθήματά τους και να διακρίνουν τις χρήσιμες από τις μη βοηθητικές σκέψεις 

(Ruocco et al., 2016). 
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3.2. Building Confidence Program 

To Building Confidence Program (Πρόγραμμα Οικοδόμησης Εμπιστοσύνης) εφαρμόστηκε σε 

40 παιδιά, 5-12 ετών, με αγχώδεις διαταραχές, τα οποία φοιτούσαν σε 2 δημοτικά σχολεία σε 

μητροπολιτική περιοχή στις δυτικές Η.Π.Α. Οι ψυχολόγοι εργάστηκαν παράλληλα με τις 

οικογένειες των παιδιών και τους δασκάλους και το προσωπικό του σχολείου και 

αξιοποίησαν τη γνωστική-συμπεριφορική θεραπεία. Ο ψυχολόγος του κάθε σχολείου 

αξιολόγησε εάν το παιδί ήταν δυνητικά κατάλληλο για τη συμμετοχή στο πρόγραμμα. 

Κοινωνική φοβία (SP; n=21; 52,5%) και αγχώδης διαταραχή αποχωρισμού (SAD; n=21; 

52,5%) ήταν οι πιο συχνές διαταραχές που αντιπροσωπεύονταν στο δείγμα, ενώ η 

γενικευμένη αγχώδης διαταραχή (GAD; n=15; 37,5%) ήταν η λιγότερο κοινή. Δεκατέσσερα 

παιδιά, το (35%), πληρούσαν τα κριτήρια για περισσότερες από μία αγχώδεις διαταραχές. 

Το πρόγραμμα Building Confidence περιείχε πολλές ενότητες: ενότητα των παιδιών, των 

γονέων, του δασκάλου και της σχολικής νοσοκόμας. Τα παιδιά μπορούσαν να συμμετάσχουν 

το ελάχιστο σε μία και το μέγιστο σε δεκαέξι 60λεπτες συνεδρίες την εβδομάδα. Η 

συμμετοχή των φροντιστών των παιδιών ενθαρρύνονταν, αλλά δεν απαιτούνταν. 

Πολλές δεξιότητες διδάχθηκαν στα παιδιά για την αντιμετώπιση του άγχους, όπως 

αναγνώριση, επίγνωση των σκέψεων τους, θετική αυτο-ομιλία και έκθεση. Μόλις 

κατακτήθηκαν οι δεξιότητες μέσω της πρακτικής εξάσκησης και των παιχνιδιών ρόλων, τα 

παιδιά μαζί με τους ψυχολόγους δημιούργησαν μια ιεραρχία στην οποία κατατάσσονταν οι 

καταστάσεις που τους προκαλούσαν άγχος σε ανιούσα κλίμακα, από τις λιγότερο οδυνηρές 

μέχρι τις πιο οδυνηρές. Τα παιδιά δούλευαν ανεβαίνοντας στην ιεραρχία και ανταμείβονταν 

κάθε φορά που επιχειρούσαν δραστηριότητες αυξανόμενης δυσκολίας (π.χ. εργασίες 

έκθεσης). Στους γονείς εφαρμόζονταν μια ενότητα ψυχικής εκπαίδευσης και μια ενότητα 

επικεντρωμένη στην προώθηση της αυτονομίας των παιδιών μέσω επιλογών και 

αυτοβοήθειας. Τους δόθηκε, ακόμη, μια συμπληρωματική ενότητα για βοήθεια στο σπίτι η 

οποία κάλυπτε δεξιότητες υποστήριξης της επικοινωνίας, όπως ενεργητική ακρόαση και 

επιλεκτική προσοχή, ανταμοιβές, οικογενειακούς ρόλους, χρόνο ομιλίας και παιχνιδιού, 

οικοδόμηση φιλιών (Chiu et al., 2013). 

Για την αξιολόγηση του προγράμματος αξιοποιήθηκαν ανεξάρτητοι εκπαιδευμένοι 

αξιολογητές (έξι διδακτορικοί φοιτητές με ειδίκευση στην κλινική ή σχολική  ψυχολογία). Ως 

εργαλεία αξιολόγησης χρησιμοποιήθηκαν:  

1. Το Πρόγραμμα Συνεντεύξεων για τις Αγχώδεις Διαταραχές, σύμφωνα με το DSM-IV, 

για παιδιά και γονείς (ADIS C/P; Child and Parent Versions). Το ADIS-C/P είναι μια ημι-

δομημένη συνέντευξη που αξιολογεί το κύριο άγχος της παιδικής ηλικίας. 

2. Η κλίμακα «The Clinical Global Impressions (CGI)-Improvement Scale», η οποία 

παρέχει μια παγκόσμια βαθμολογία βελτίωσης συμπτωμάτων άγχους που κυμαίνεται από 1 

(ολοκληρώθηκε πλήρως) έως 8 (είναι πολύ χειρότερα). Ο αξιολογητής συγκρίνει την 

πρόσφατη αξιολόγηση με την αξιολόγηση πριν από τη θεραπεία. Οι αξιολογήσεις CGI-I 

βασίστηκαν στη συνέντευξη του αξιολογητή (π.χ. στο ADIS),αλλά και στο άλλο υλικό 
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αξιολόγησης (π.χ. στα ερωτηματολόγια). Ο ίδιος αξιολογητής διεξήγαγε την αξιολόγηση πριν 

και μετά την εφαρμογή του προγράμματος. 

3.  Μέτρα αυτοαναφοράς: Τα παιδιά συμπλήρωσαν την Πολυδιάστατη Κλίμακα Άγχους 

για Παιδιά (MASC), μια κλίμακα 39 στοιχείων με ισχυρές ψυχομετρικές ιδιότητες. Τα 39 

στοιχεία μετρώνται με  μια κλίμακα Likert που κυμαίνεται από 1 (ποτέ αληθινό) έως 4 (συχνά 

αληθινό). Μια παράλληλη έκδοση του MASC χορηγήθηκε και στους γονείς. Οι αξιολογήσεις 

στη λήξη της θεραπείας και μετά απ’ αυτήν ήταν 0,86 και 0,89, αντίστοιχα, για το παιδικό 

MASC και 0,88 και 0,91, για το MASC των γονέων (Bernstein, et al., 2005; Chiu et al., 

2013). 

Οι φροντιστές των παιδιών συμπλήρωσαν τη «Λίστα Ελέγχου Συμπεριφοράς Παιδιών» 

(Child Behavior Checklist – CBCL), ένα ευρέως χρησιμοποιούμενο τυποποιημένο εργαλείο 

118 ενοτήτων που μετρά τα συμπτώματα  σε ένα ευρύ φάσμα κλινικών προβλημάτων, με 

κλίμακα βαθμολογίας από 0 (δεν ισχύει) έως 2 (είναι συχνό). Το CBCL είναι ένα μέτρο 

ψυχοπαθολογίας, που διευκολύνει τις συγκρίσεις των παρόντων αποτελεσμάτων με άλλες 

μελέτες για το παιδικό άγχος (Chiu et al., 2013). 

Τα  ευρήματα έδειξαν ότι το Building Confidence Program μπορεί να είναι αποτελεσματικό 

για την αντιμετώπιση της αγχώδους διαταραχής σε παιδιά δημοτικού. Τα παιδιά που έλαβαν 

μέρος βίωσαν αισθητά μεγαλύτερη μείωση των συμπτωμάτων άγχους σε σύγκριση με τα 

παιδιά που βρίσκονταν στη λίστα αναμονής και δεν είχαν ακόμα λάβει την παρέμβαση. Τα 

παιδιά αυτά ήταν, επίσης, πιο πιθανό να είναι ελεύθερα διάγνωσης αγχώδους διαταραχής, 

σύμφωνα με τις αξιολογήσεις των αξιολογητών, κατά τη διάρκεια του προγράμματος, αλλά  

και μετά απ’ αυτό. 

Συγκεκριμένα, το 95% των παιδιών που συμμετείχαν έδειξαν θετική ανταπόκριση στο 

πρόγραμμα και στο τέλος αυτού ήταν απαλλαγμένα από οποιαδήποτε διάγνωση διαταραχής 

άγχους. Το ποσοστό διαγνωστικής ύφεσης σ’ αυτήν τη μελέτη υπερέβη το τυπικό εύρος 

ύφεσης (50%-80%) που παρατηρήθηκε σε προηγούμενες δοκιμές αποτελεσματικότητας της 

ΓΣΘ σε παιδικές αγχώδεις διαταραχές που διεξήχθησαν σε εργαστήρια. Συνολικά, τα 

αποτελέσματα παρείχαν στοιχεία υπέρ της μεγάλης αποτελεσματικότητας του σχολικού 

προγράμματος (Chiu et al., 2013). 

Συμπεράσματα 

Η εφαρμογή της ΓΣΘ σε σχολικά προγράμματα για την αντιμετώπιση του άγχους και της 

αγχώδους διαταραχής είναι μια πολλά υποσχόμενη οδός για την παροχή της απαραίτητης 

παρέμβασης σε παιδιά και εφήβους που το έχουν ανάγκη. Θα πρέπει να εξεταστεί η εισαγωγή 

τέτοιων προγραμμάτων στο σχολικό περιβάλλον ως διαδικασία πολλαπλών σταδίων, από την 

ένταξη του προγράμματος και τη διατήρηση της παρέμβασης, έως τη θεσμική αλλαγή. 

Επιπλέον, απαιτείται περαιτέρω έρευνα για την ενσωμάτωση των προγραμμάτων στη σχολική 

κουλτούρα και τη μεγιστοποίηση των υπαρχόντων πόρων που είναι απαραίτητοι για την 
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ενίσχυση της βιωσιμότητας των σχολικών παρεμβάσεων για τις αγχώδεις διαταραχές (Herzig-

Anderson, 2012). 

Επιπρόσθετα, υπάρχει έλλειψη ερευνητικών μελετών που να προσδιορίζουν την κατάλληλη 

ηλικία ή το επίπεδο άγχους που αποτελεί το κατάλληλο σημείο έναρξης προγραμμάτων ΓΣΘ 

έγκαιρης παρέμβασης στα σχολεία (Ruocco et al., 2016), καθώς και μελέτες για την ανάγκη 

της συμμετοχής των γονέων σ’ αυτά τα προγράμματα. Χρειάζεται να γίνουν έρευνες 

αποτελεσματικότητας μεγάλης κλίμακας που να αξιολογούν την εφαρμογή προγραμμάτων 

πρόληψης που να είναι ενσωματωμένες στο σχολικό σύστημα προκειμένου να εντοπιστούν οι 

πιο επιτυχημένοι τρόποι για την ανάπτυξή τους (Werner-Seidler et al., 2017). 

Τα τελευταία χρόνια η χρήση της εικονικής πραγματικότητας (VR) για τη θεραπεία του 

άγχους κερδίζει δημοτικότητα. Η εικονική πραγματικότητα μπορεί να είναι ιδιαίτερα χρήσιμη 

για άτομα που φοβούνται τις εκθέσεις in vivo ή για καταστάσεις στις οποίες οι εκθέσεις in 

vivo δεν είναι πρακτικές. Η μετα-ανάλυση των Powers and Emmelkamp (2008) έδειξε ότι σε 

σύγκριση με την ομάδα ελέγχου, η ομάδα που εκτέθηκε στην εικονική πραγματικότητα 

παρουσίασε καλύτερα αποτελέσματα. Αντίθετα, μια ξεχωριστή μετα-ανάλυση των Huang et 

al. (2018) σε φοιτητές διαπίστωσε μέτριες επιδράσεις στα συμπτώματα άγχους. Αξίζει να 

σημειωθεί ότι οι προκλήσεις έκθεσης θεωρούνται ενεργό συστατικό της γνωστικής-

συμπεριφορικής θεραπείας για το άγχος (Zaboski and Romaker, 2021). Γι’ αυτό και 

απαιτείται περαιτέρω έρευνα στον τομέα της χρήσης της εικονικής πραγματικότητας. 
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Abstract:  This paper analyzes the philosophical and humanitarian thought of Carl Rogers 

and Dimitris Kakalidis, who point out that man can discover his true self and express himself 

authentically by being driven to expression, stripped of masks and free to capture his nature 

with conscious maturity . Through this approach, people can develop a deeper connection 

with themselves and live a fuller life, free of old patterns and beliefs. 

Keywords: Carl Rogers, Person-centered teaching, Kakalidis Analysis Method, Philosophy, 

Arts 

Περίληψη: Η παρούσα εργασία αναλύει τη φιλοσοφική και ανθρωπιστική σκέψη των Carl 

Rogers και Δημήτρη Κακαλίδη, οι οποίοι επισημαίνουν πως ο άνθρωπος μπορεί να 

ανακαλύψει τον αληθινό του εαυτό και να εκφραστεί αυθεντικά οδηγούμενος στην έκφραση, 

απογυμνωμένος από προσωπεία και ελεύθερος να αποτυπώσει τη φύση του με συνειδησιακή 

ωριμότητα. Μέσα από αυτήν την προσέγγιση, οι άνθρωποι μπορούν να αναπτύξουν μια 

βαθύτερη σύνδεση με τον εαυτό τους και να ζήσουν μια πληρέστερη ζωή, απαλλαγμένη από 

παλιά πρότυπα και πεποιθήσεις. 

Λέξεις κλειδιά: Carl Rogers, Προσωποκεντρική διδασκαλία, Μέθοδος Ανάλυσης Κακαλίδη, 

Φιλοσοφία, Τέχνες 
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Εισαγωγή 

Η μελέτη επιχειρεί μια αναλυτική καταγραφή των βασικών θέσεων που εξέφρασαν οι Carl 

Rogers και Δημήτρης Κακαλίδης. Στη διάρκεια της εργώδους μελέτης τους και οι δύο, 

συμπεραίνουν ότι οι προσεγγίσεις τους, αποτελούν περισσότερο μια πρακτική φιλοσοφία 

ζωής, παρά μια τεχνική. Για να επιτευχθεί η εσωτερική διείσδυση και εξέλιξη, ο άνθρωπος, 

πρέπει να απαλλαγεί από τις μάσκες και τους ρόλους που έχει υιοθετήσει κατά τη διάρκεια 

της ζωής του, ούτως ώστε να επανασυνδεθεί με τον πυρήνα της πραγματικής του φύσης και 

να αντιληφθεί αυτά που πραγματικά τον κάνουν ευτυχισμένο. Ο προσανατολισμός της 

εργασίας και η ανάγκη για όσο το δυνατόν περισσότερο αναλυτική καταγραφή των απόψεων 

τους, υπαγορεύει και τη διάρθρωση των περιεχομένων της, της οποίας η σχηματική 

παράσταση έχει ως εξής: στο πρώτο κεφάλαιο, τίθενται σε αναλυτική καταγραφή η θεωρία 

της Προσωποκεντρικής θεωρίας και η επεξήγηση των εννοιών αποδοχή, ενσυναίσθηση, 

γνησιότητα. Ο Rogers έδωσε ιδιαίτερη έμφαση στις Ομάδες Συνάντησης, τις οποίες 

χρησιμοποίησε ως στοιχείο δυναμικής και ψυχολογικής εξέλιξης των συμμετεχόντων και ως 

συνθήκη πρωτεύουσα, στην εκπαίδευση του μέλλοντος. Παράλληλα επεξεργάζεται τη 

διεργασία της μάθησης ως αναπόσπαστο στοιχείο της προσωποκεντρικής θεωρίας 

προσδίδοντάς της μια απελευθερωτική διάσταση, ικανή να επιφέρει αλλαγή στο ίδιο το 

άτομο. Εστιάζει στον καταλυτικό ρόλο της βίωσης της εμπειρίας, εφόσον η ερμηνεία της και 

ο τρόπος που νοηματοδοτείται μπορεί να οδηγεί στη γνώση. Το δεύτερο κεφάλαιο κάνει μια 

προσωπογραφική και εργογραφική επισκόπηση του Δημήτρη Κακαλίδη, των φιλοσοφικών 

και πνευματικών του δρομήσεων και μας εισάγει στο έργο του, ως εμπνευστή της μεθόδου 

ανάλυσης ποιημάτων και άλλων έργων τέχνης. Στο ίδιο κεφάλαιο αναλύεται η μέθοδος και η 

χρησιμότητά της, σε παιδαγωγικό και επιστημολογικό επίπεδο, η διάρθρωση των τριών 

επιπέδων ανάλυσής της και η διασύνδεση του θεωρητικού πλαισίου με πρακτικά 

παραδείγματα αναλύσεων σε λογοτεχνικά ή ποιητικά έργα. 

Η Προσωποκεντρική Θεωρία του Carl Rogers και οι τρείς συνιστώσες της 

Ο Rogers, ως μια προσωπικότητα με ευρύτατη αποδοχή στο χώρο των ανθρωπιστικών 

επιστημών, μέσα από το έργο του (1951, 1959, 1961, 1969) ισχυροποίησε τον σύνδεσμο 

ανάμεσα στην ψυχοθεραπεία και τη μάθηση και ανέπτυξε τις διεργασίες που αποκάλεσε 

«θεραπεία με κέντρο τον πελάτη» και «διδασκαλία με κέντρο τον μαθητή». Ονομάζει τη 

θεωρία του «Προσωποκεντρική» για να δηλωθεί ως επίκεντρο της όλης διεργασίας το 

ανθρώπινο ον ως «πρόσωπο», το άτομο εκείνο, το οποίο μπορεί να αυτονομείται και να 

αυτοπροσδιορίζεται δημιουργώντας το ίδιο την προσωπική του ζωή (Κοσμόπουλος, 1990· 

Μπακιρτζής, 2006). Πρωτεύοντα ρόλο για τον ίδιο έχει η ενίσχυση της προσπάθειας του 

ανθρώπου να ανακαλύψει και να αναγνωρίσει τον πραγματικό του Εαυτό -όχι εκείνον που 

κρύβεται πίσω από ένα προσωπείο, καθώς πιστεύει ότι είναι πολύ απαίσιος για να τον δει 

(Rogers, 2006α)- ώστε προοπτικά να φανερωθεί το αληθινό του «πρόσωπο». Στη φανέρωση 

της πραγματικότητας πάντοτε διακρίνεται η απλότητα και η αμεσότητα στα λόγια του, αφού 
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για τον ίδιο «ο τρόπος για να το κάνεις είναι, προφανώς, να το κάνεις» (1978, σ. 115). 

Παρωθεί, με αυτόν τον τρόπο, τον άνθρωπο να γίνεται όλο και πιο πολύ ο εαυτός του, 

ρίχνοντας τις αμυντικές μάσκες και τους ρόλους που έχει υιοθετήσει είτε εκούσια, είτε 

ακούσια στη ζωή του (Rogers, 2006α).  

Μέσα σε αυτή τη συλλογιστική αναφέρθηκε στην έννοια της «σημαντικής» μάθησης που 

περιλαμβάνει μια αλλαγή στην οργάνωση του εαυτού και επηρεάζει σημαντικά τη 

συμπεριφορά, καθώς αυτοανακαλύπτεται και είναι κατάλληλα αυτοδίδακτη (Rogers, 1986). Ο 

Rogers εκκινεί την φιλοσοφική του προσέγγιση από τη βαθύτατη πεποίθησή του ότι κάθε 

άνθρωπος έχει τη φυσική τάση για ανάπτυξη, αυτονομία, αυτοπραγμάτωση και, παράλληλα, 

διαθέτει την ικανότητα για αυτοπροσδιορισμό (Κόκκος, 2005β). Η έννοια της πραγμάτωσης 

ως φιλοσοφία του θεωρητικού οικοδομήματος και ως θεμελιώδης αρχή του, αποτελεί πυλώνα 

της προσωποκεντρικής θεωρίας, ενώ η τάση πραγμάτωσης νοείται ως η εγγενής ή έμφυτη 

τάση του ανθρώπου, καθώς και το μοναδικό του κίνητρο για διατήρηση, πραγματοποίηση και 

ανάπτυξη στο μέγιστο δυνατό βαθμό των πνευματικών, ψυχικών και σωματικών 

δυνατοτήτων του (Rogers, 1951). Οι Ιωσηφίδη και Ιωσηφίδης (2002, σ. 206) αναλύοντας την 

έννοια της πραγμάτωσης σημειώνουν ότι «αφορά και εμπεριέχεται στο ενιαίο και πολυσύνθετο 

ανθρώπινο δόμημα σώματος, νόησης, συναισθήματος και ψυχισμού». 

Η προσωποκεντρική προσέγγιση περιγράφεται καλύτερα σαν «ένας τρόπος ύπαρξης», παρά 

«ένας τρόπος του πράττειν», είναι βασικά μία φιλοσοφία, παρά μια τεχνική ή μέθοδος 

(Rogers, 1989). «Κάθε πρόσωπο έχει καταπληκτικές ικανότητες για μάθηση, για επιτυχία, για 

δημιουργική λύση προβλημάτων, για πειθαρχημένη προσπάθεια προς ένα σκοπό» (Rogers, 

1978, σ. 126). Η όλη του θεώρηση φαίνεται να είναι επηρεασμένη από θρησκευτικές αξίες, 

κυρίως της χριστιανικής θρησκείας και, προφανώς, αυτό έχει διαδραματίσει σημαντικό ρόλο 

στη διαμόρφωση της ανθρωπιστικής και προσωποκεντρικής θεώρησης (Ιωσηφίδη & 

Ιωσηφίδης, 2002· Κουλαουζίδης, 2006· Μπακιρτζής, 2006). Ορισμένες από τις βασικές αρχές 

του Rogers (1969 όπως αναφέρεται στο Κουλαϊδής, 2007, σ. 56) για την διαδικασία της 

μάθησης είναι οι ακόλουθες:  

• Η ικανότητα της μάθησης είναι έμφυτη. 

• Η μάθηση επέρχεται όταν το αντικείμενο της συνδέεται με τα προσωπικά σχέδια του 

μαθητή. 

• Η μάθηση που ενέχει μια αλλαγή στην οργάνωση του εγώ ή στην αντίληψη του εγώ, 

βιώνεται ως απειλητική και το άτομο έχει την τάση να αντιστέκεται. 

• Η μάθηση διευκολύνεται και επιτυγχάνεται καλύτερα μέσα από τη δράση, όταν ο 

μαθητής συμμετέχει ενεργά και υπεύθυνα στη διαδικασία της μάθησης. 

• Η ανεξαρτησία του πνεύματος και η εμπιστοσύνη του εαυτού διευκολύνονται, όταν ο 

μαθητής θεωρεί πρωτεύουσα την αυτοκριτική και την αυτοαξιολόγηση και δευτερεύουσα την 

αξιολόγηση που διενεργείται από άλλον.  

Η «ουσιαστική - σημαντική μάθηση», κατά τον Rogers (2006α), έγκειται στο καθήκον του 
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εκπαιδευτή να δημιουργεί διευκολυντικό κλίμα στην τάξη, μέσα στο οποίο πραγματοποιείται 

ουσιαστική μάθηση. Πρόκειται για τον τύπο μάθησης που γίνεται αντιληπτός από τον Rogers 

ως σημαντική μάθηση (Rogers, 1951, 1969; Bertrand & Valois, 2000), απ’ τον Mezirow ως 

μετασχηματίζουσα μάθηση (Mezirow, 1991), τον Engeström (1987) ως επεκτατική, και τον 

Alheit (1994) ως μεταβατική. Αυτός ο τύπος μάθησης προκαλεί αλλαγή της προσωπικότητας 

και προκύπτει ως αποτέλεσμα ενός ρήγματος που τις περισσότερες φορές απορρέει ως 

συνέπεια μιας κρίσης η οποία βιώθηκε ως επείγουσα, καθιστώντας την αλλαγή απαραίτητη 

για την μετέπειτα πορεία στη ζωή του ατόμου. Όταν συμβαίνει μια υπαρξιακή κρίση, την 

οποία ο άνθρωπος δεν μπορεί να διαχειριστεί στην υπάρχουσα προσωπική του βάση, 

συντελείται η σημαντική μάθηση που συγκροτεί την αναδόμηση της προσωπικότητας (Illeris, 

2016) και, ταυτόχρονα, περιλαμβάνει «μια αλλαγή στην οργάνωση του εαυτού» (Rogers, 

1951). 

Επανερχόμενοι στον διακριτό χωρισμό των τύπων μάθησης, ο Illeris (2016) τονίζει την 

ξεκάθαρη διαχωριστική γραμμή που χαράσσεται μεταξύ τους, κάτι που οι θεμελιωτές τους 

έσπευσαν μέσω πολλών παραδειγμάτων να οριοθετήσουν. Όλες εκείνες οι ανατρεπτικές 

εμπειρίες μάθησης που ενσωματώνονται στην ατομική βιογραφία του ατόμου, άλλες φορές 

ομαλά και άλλες ανατρεπτικά, ως νέα αποπροσανατολιστικά διλλήματα (Mezirow, 2007) ή 

ως διαζεύξεις (Jarvis, 2004, 2012), αφενός νοηματοδοτούν τη ζωή του με νέο περιεχόμενο, 

και αφετέρου του δίνουν την ευκαιρία να σκεφτεί στοχαστικά και εις βάθος επάνω σε αυτές. 

Η μη δομημένη και μη κατευθυντική διδασκαλία διευκολύνει την ανάπτυξη των συνθηκών, 

οι οποίες οδηγούν στην αυτοκατευθυνόμενη και με προσωπική πρωτοβουλία μάθηση 

(Rogers, 2006α), καθώς «κάθε άτομο υφίσταται σε έναν συνεχώς εναλλασσόμενο κόσμο 

εμπειριών, του οποίου είναι το κέντρο» (Rogers, 1951, σ. 483). Κατά τους Ιωσηφίδη και 

Ιωσηφίδη (2002), η χρήση του όρου εμπειρία από τον Rogers ορίζει ένα ευρύτερο 

φαινομενολογικό πεδίο στο οποίο εμπερικλείονται το σύνολο των εμπειριών, των εντυπώσεων 

και των αισθημάτων που έχουν βιωθεί ή που βιώνονται από το κάθε άτομο, ακόμα και αν δεν 

έχουν γίνει συνείδηση. Άλλωστε μεγαλύτερη σημασία για τον ίδιο έχει το βίωμα της 

εμπειρίας και πολύ λιγότερο η ανάλυση και η εννοιοποίησή της, η οποία δεν προηγείται, 

αλλά έπεται αυτής (Μπακιρτζής, 2006). 

Ο αμερικανός ψυχοθεραπευτής, εκτός των άλλων, θεωρείται ένας από τους πιο σημαντικούς 

στοχαστές της ανθρωπιστικής εκπαίδευσης ενηλίκων. Ανέπτυξε τη θεωρία του για το 

«πλήρως λειτουργικό άτομο» (Rogers, 1961). Η ορολογία που χρησιμοποίησε στη διατύπωση 

της θεωρίας του μέσα στα χρόνια εργώδους μελέτης τροποποιήθηκε ή διαφοροποιήθηκε 

σύμφωνα με το καταστάλαγμα των εμπειριών του. Η προσέγγισή του στη συμβουλευτική 

αποκλήθηκε κατά καιρούς «μη καθοδηγητική», «πελατοκεντρική», «προσωποκεντρική» ή 

«ροτζεριανή». Με βάση τη δική του προσέγγιση, η καθοδήγηση και η σχεσιακή θεραπεία 

έδωσαν τη θέση τους στη μη κατευθυντικότητα, ο θεραπευτής μετονομάστηκε σε σύμβουλο 

και ο ασθενής σε πελάτη, ο οποίος αναζητά με τη σειρά του τον σύμβουλο για να τον 

καθοδηγήσει και να τον βοηθήσει να ξεπεράσει ή να διαχειριστεί τα προβλήματά του. Η 

μετακύλιση από την οπτική του αρρώστου σε αυτή του πελάτη είναι ένα σημαντικό 
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επίτευγμα της όλης θεώρησης και έχει σαν αποτέλεσμα την έκπτωση της ετικέτας της 

ασθένειας με την οποία παραδοσιακά είναι επιφορτισμένη η ψυχοθεραπεία. 

Αναφερόμενος στη σχέση που πρέπει να έχει ο εκπαιδευτικός, ο θεραπευτής, ή ο πελάτης και 

ο θεραπευτής απέναντι στον άνθρωπο που κινείται προς την αυτοπραγμάτωση, εισάγει την 

έννοια της «αποδοχής» καθώς σχετίζεται άμεσα με το βίωμα και την εμπειρία του. Πρόκειται 

για μια στάση ενεργητική, πράξη ανώτερη, αλλά συνάμα απελευθερωτική και ιδιαίτερα 

φυσική, την οποία οι περισσότεροι άνθρωποι δυσκολεύονται να εκδηλώσουν. Περιγράφοντας 

τι σημαίνει αποδοχή προς τους άλλους, διαφορετικότητα, άλλη άποψη με ενσυναισθητική 

κατανόηση, φτάνει στην παρακάτω διατύπωση: «Βρήκα πώς είναι ιδιαίτερα ικανοποιητικό, 

όταν μπορώ να αποδεχτώ ένα άλλο άτομο» (Rogers, 2006α). Συνάμα, θεωρεί ότι στη σχέση 

θεραπευτή και πελάτη θα πρέπει ο ίδιος ο θεραπευτής να είναι «πραγματικός» (Rogers, 1978). 

Αυτή η καθαρότητα και αυθεντική στάση από μέρους του, επιτρέπει και στον άλλο, τον 

ασθενή, να ανακαλύψει τι πραγματικό έχει ο ίδιος. Με την «άνευ όρων αποδοχή του πελάτη», 

όχι ως τεχνική, αλλά ως στάση την οποία ενσωματώνει στην προσωπική του κοσμοθεωρία, ο 

Rogers (2006β) πιστεύει, ότι η θεραπευτική αλλαγή είναι πολύ πιο πιθανόν να συμβεί εφόσον 

ο θεραπευτής επιτρέπει στον πελάτη την ελεύθερη έκφραση των συναισθημάτων του. Αυτή η 

ανοιχτή και ελεύθερη σχέση οδηγεί τον θεραπευτή να περάσει ελεύθερα στον κόσμο του 

άλλου· «ο τρόπος για να κάνεις κάτι είναι να είσαι» (Rogers, 1978).  

Στην περίπτωση κατά την οποία το περιβάλλον δεν διευκολύνει ή ακόμα και παρεμποδίζει 

την διεργασία της ανάπτυξής του, τότε το πρόσωπο βρίσκεται σε απόσταση από την εμπειρία 

του και ενεργεί εις βάρος της. Πρόκειται για θεμελιώδη διεργασία, βάση της οποίας 

αναπτύχθηκε η προσωποκεντρική θεωρία (Rogers, 1959 όπως αναφέρεται στο Μπακιρτζής, 

2006, σ. 193). Πέραν τούτου, όταν η απειλή προς το άτομο είναι μικρή και οι εξωτερικές 

απειλές μειώνονται, τότε η βιωμένη εμπειρία μπορεί να νοηματοδοτηθεί διαφορετικά και η 

μάθηση είναι δυνατό να πραγματοποιηθεί (Rogers, 1969, όπως αναφέρεται στο Bertrand & 

Valois, 2000, σ. 318). Αυτός ο τύπος μάθησης θα μπορούσε να περιγραφεί ως «μια 

μετακίνηση συνείδησης, που αλλάζει δραματικά και μόνιμα την ύπαρξή μας στον κόσμο» 

(O’Sullivan, 2002) και έρχεται να προστεθεί στον διαχωρισμό των τεσσάρων τύπων της 

μάθησης που διατυπώνει ο Knud Illeris (2016): της συσσωρευτικής ή μηχανικής, 

αφομοιωτικής ή μάθησης μέσω άθροισης και προσαρμοσμένης ή υπερβατικής μάθησης. Ο 

Rogers, αναφερόμενος και στην βελτίωση της ψυχοθεραπείας, προσθέτει μια ακόμα 

μεταβλητή που την χαρακτηρίζει «προσέγγιση της θεωρίας της μάθησης», ώστε να ξεπεράσει 

το άτομο τη δυσκολία η οποία του προκλήθηκε και να αποκτήσει μια νέα, υγιέστερη και 

κοινωνικά χρησιμότερη αντίδραση στο ίδιο ερέθισμα που την προκάλεσε (Rogers, 1978). 

Ο Rogers αναφέρεται σε δύο ακόμα έννοιες πολύ καθοριστικές στη θεραπευτική σχέση· της 

«ενσυναίσθησης» και της «γνησιότητας ή συμφωνίας ή αυθεντικότητας» (Thorne, 1991). Η 

γνησιότητα, η οποία χαρακτηρίζεται και ως η πιο απαραίτητη συνθήκη για την 

αποτελεσματική θεραπεία, είναι το θεμέλιο για την ενσυναίσθηση και την ανεπιφύλακτη 

θετική αναγνώριση. Αναφέρεται στον θεραπευτή, ο οποίος θα πρέπει να είναι ο εαυτός του 

καθώς αναπτύσσεται η θεραπευτική σχέση, δηλαδή όπως ακριβώς είναι στην καθημερινότητα 
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του, χωρίς να υποδύεται κάτι άλλο, να είναι σε συμφωνία με τον εαυτό του. Όσο αφορά τον 

πελάτη, η γνησιότητα είναι εξίσου απαραίτητη, ώστε να πάρει το ρίσκο μιας βαθιάς, 

διεισδυτικής επικοινωνίας με τον εαυτό του. Αυτό προϋποθέτει ότι ο θεραπευτής θα πρέπει 

να γνωρίζει τον εαυτό του (Rogers, 1983; Κοσμόπουλος & Μουλαδούδης, 2003; Rogers, 

2006β), να είναι «διάφανος», απέναντι στον πελάτη και αυτό που βιώνει στη μεταξύ τους 

σχέση να είναι σε θέση να το μεταδίδει, εφόσον είναι κατάλληλο (Rogers, 2006β), 

κατανοώντας τα αισθήματα του απέναντι στους πελάτες και χωρίς να εμπλέκει τη ψυχική του 

κατάσταση σε αυτά, συναισθανόμενος όμως τη δική τους (Δοϊρανλής, 2019). Με αυτή τη 

στάση – ιδιότητα, ο πελάτης νιώθει τον εαυτό του αποδεκτό στη γνησιότητα του θεραπευτή 

και, με αυτόν τον τρόπο, κυοφορείται, κατά μια έννοια, η αυτοαποδοχή η οποία με τη σειρά 

της δίνει τη σκυτάλη στην αλλαγή και την αποδοχή των άλλων, καθώς και στη βιωματική 

αποδοχή της εμπειρίας τους (Lundh, 2004).  

Η ενσυναίσθηση αποτελεί συνθήκη με θετικά αποτελέσματα στην ανάπτυξη του ανθρώπου, 

απαραίτητη στάση της θεραπευτικής σχέσης που αναδεικνύει την ικανότητα του θεραπευτή 

να μπαίνει στη θέση του θεραπευόμενου και να βιώνει τα συναισθήματά του όπως τα βιώνει 

ο ίδιος, να βλέπει τον κόσμο μέσα από τη δική του οπτική γωνία, χωρίς να φτάνει στην 

ταύτιση (Κοσμόπουλος, 1990· Μπακιρτζής, 2006). Παράλληλα, αναφέρει ότι ενσυναίσθηση 

είναι «να αντιλαμβάνεται κανείς με ακρίβεια το εσωτερικό πλαίσιο αναφοράς του άλλου, 

καθώς και τις συναισθηματικές παραμέτρους και τα νοήματα που αυτό περικλείει σαν να 

ήταν ο ίδιος το άλλο άτομο» (Rogers, 1959). Η ενσυναισθητική κατανόηση ως τρίτη πτυχή 

της σχέσης διεισδύει στον ιδιωτικό κόσμο του πελάτη και δίνει τη δυνατότητα στον 

θεραπευτή να αποκωδικοποιεί όλα τα νοήματα, ακόμα και εκείνα που βρίσκονται κρυμμένα 

κάτω από το επίπεδο της επίγνωσης (Rogers, 2006β). 

Ο Rogers (1991), μέσα στα πλαίσια της καλύτερης κατανόησης του εαυτού και της 

συνειδητοποίησης στάσεων, έδωσε έμφαση στις «Ομάδες Συνάντησης- Ομάδες εκπαίδευσης». 

Προέκρινε τη δημιουργία προσωποκεντρικών ομάδων κάθε τύπου, «η εμπειρία των οποίων 

περιέχει σημαντικά μαθήματα γι’ αυτό που μπορεί να είναι η εκπαίδευση του μέλλοντος» 

(Rogers, 2006β), με απώτερο στόχο την μεθοδολογική προσέγγιση της εκπαίδευσης όχι τόσο 

ως ευρύτερης απόκτησης θεωρητικών γνώσεων στα φαινόμενα της δυναμικής των ομάδων, 

αλλά ως ψυχολογικής εξέλιξης των συμμετεχόντων. Η πείνα των ανθρώπων για αληθινές και 

κοντινές σχέσεις αποτέλεσε εφαλτήριο για την δημιουργία ομάδων (Rogers, 1991), τα 

διδάγματα των οποίων, απέδειξαν ότι οι ανθρώπινες αλλαγές είναι δυνατές και μπορούν να 

οδηγήσουν στην ανάπτυξη του διαλόγου, της αμοιβαιότητας και της αγάπης μεταξύ των 

μελών. Το άτομο, σε αυτή τη διαδικασία, φεύγει από το Εγώ και βιώνει τον εαυτό του μέσα 

από την κοινότητα καθώς μεταφέρεται η δυαδική σχέση στην ομαδική, παιδαγωγική και 

θεραπευτική. Το πλήρες μαζί βρίσκεται πέρα από τη σχετική κλειστότητα του Εγώ-Εσύ, 

βρίσκεται στο Εμείς, στο να είμαστε μαζί (Schmid, 1998). Στην ομάδα, στα πλαίσια της 

ψυχοκοινωνιολογικής διάστασης, δίνεται η ευκαιρία στα άτομα που την απαρτίζουν να 

γνωρίσουν τον εαυτό τους και τα υπόλοιπα μέλη, πιο ολοκληρωμένα απ’ όσο θα το έκαναν 

στην καθημερινότητά τους φανερώνοντας τον πραγματικό τους εαυτό. Έχουν τη δυνατότητα 



International Scientific Educational Journal “educ@tional circle”  

Volume 12, Issue 2, 2024 © educ@tional circle ISSN: 2241-4576 

                                                                                                              Page 75 of 266 

να υπερβούν την εσωτερική μοναξιά, η οποία φαίνεται ξεκάθαρα όταν τα άτομα δεχθούν να 

αποκαλύψουν τον κρυμμένο τους εαυτό και να αγκαλιάσουν τον πραγματικό, ο οποίος 

στέκεται γυμνός, χωρίς άμυνες (Rogers, 1991).  

Αναλύοντας την πολιτική του ιδεολογία καταλήγει σε ορισμένες αρχές πολύ απαραίτητες για 

τους ανθρώπους οι οποίοι επιθυμούν να τις θέσουν σε εφαρμογή, ιδιαίτερα όταν στην ομάδα 

εξασφαλίζεται διευκολυντικό κλίμα. Καθώς τα άτομα χρησιμοποιούν τις εσωτερικές τους 

δυνάμεις στοχεύοντας στην αυτοπραγμάτωση, βρίσκουν τον εαυτό τους απόλυτα 

ικανοποιημένο πολιτικά «Όταν κάθε άτομο βοηθιέται να συνειδητοποιήσει την εξουσία και τη 

δύναμη που έχει. Όταν κάθε άτομο συμμετέχει ολόψυχα και υπεύθυνα σε κάθε απόφαση που το 

αφορά» (Rogers, 1985, σ. 125). Οι φιλοσοφικές, ανθρωπολογικές και συμβουλευτικές θέσεις 

της θεωρίας του Rogers έχουν επίκεντρο την πράξη και την ενεργητικότητα του ατόμου. 

Εφόσον δεν αντιλαμβάνεται τον άνθρωπο ως ον που ευθύς εξ αρχής τείνει στο κακό, αλλά 

στην ανάπτυξη, η οποία αποτελεί θεμελιώδες οικοδόμημα της προσωποκεντρικής θεωρίας, 

θεωρεί ότι η δυνατότητα του ανθρώπου να επιλέγει ελεύθερα τον δρόμο του είναι 

αδιαμφισβήτητη. Καθοριστικής σημασίας ρόλο στην ελευθερία του προσώπου διαδραματίζει, 

όπως αναλύεται στη συνέχεια, παίζει, η προσωπική εμπειρία του ανθρώπου, η αξιοποίηση της 

οποίας μπορεί να βοηθήσει ώστε το άτομο να γίνεται όλο και πιο πολύ ο εαυτός του, να 

γίνεται δηλαδή πρόσωπο, βιώνοντας τις εμπειρίες του οργανισμού του με πλήρη 

συνειδητότητα (Rogers, 2006α). 

Οτιδήποτε καταγράφεται στην ατομική βιογραφία του ανθρώπου, όλα τα ερεθίσματα που 

ενσωματώνονται σε αυτή, τα γνωρίζει μόνο το συγκεκριμένο άτομο και, καθώς 

αντιλαμβάνεται τη δυνατότητα του να βιώσει το φαινομενολογικό του πεδίο, η γνώση όσων 

υπάρχουν στο πεδίο αυτό μπορεί να συνειδητοποιηθεί. Οι όποιες αντιδράσεις επάνω σε αυτές 

τις εμπειρίες είναι ατομικές και αξιοποιούνται από το κάθε άτομο μοναδικά, εφόσον ακόμα 

και μια κοινή εμπειρία δυο ατόμων μπορεί να σημαίνει διαφορετικά πράγματα για το καθένα 

ξεχωριστά. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι το κάθε άτομο βιώνει μια διαφορετική 

«πραγματικότητα», η οποία αποτελεί και τη μοναδική του αληθινή «πραγματικότητα» 

(Ιωσηφίδης & Ιωσηφίδη 2002)1. Ο Rogers, αναφερόμενος στο αντιληπτικό πεδίο του ατόμου, 

πιστεύει ότι για την ερμηνεία μιας παρελθοντικής εμπειρίας στο παρόν δεν ευθύνονται οι 

προγενέστερες εμπειρίες του. Αντίθετα, αυτό που επηρεάζει και μεταβάλλει τη συμπεριφορά 

του είναι ο τρόπος που αυτές οι εμπειρίες ερμηνεύονται στον παρόντα χρόνο, ώστε να μπορεί 

ο άνθρωπος να ανταποκριθεί με τον καλύτερο δυνατό τρόπο στις ανάγκες του (Ιωσηφίδη & 

Ιωσηφίδης, 2002).  

Άλλωστε, ο Rogers (2002) πιστεύει ότι η νοηματοδότηση και η ερμηνεία μιας εμπειρίας, για 

κάθε άνθρωπο αναπτύσσονται διαφορετικά, οπότε αφενός υπάρχει το στοιχείο της 

 
1 Πρόκειται για ταυτόσημη έννοια με εκείνη του Mezirow, ο οποίος στην ανάπτυξη της θεωρίας 

Μετασχηματιστικής Μάθησης, όρισε την βιωματική κατανόηση της πραγματικότητας του κάθε ατόμου ως την 

ατομική κατασκευή της πραγματικότητας του. Η θεωρία αναπτύχθηκε με βάση την απόκτηση ικανότητας του 

ενήλικου ατόμου να ερμηνεύει την εμπειρία του, έτσι ώστε να έρχεται σε συμφωνία με τις πραγματικές ανάγκες 

και τα ενδιαφέροντά του (Λιντζέρης, 2007), ενώ η ουσιαστική μετασχηματιστική διεργασία επιτυγχάνεται μέσω 

του κριτικού στοχασμού και του στοχαστικού διαλόγου (Mezirow, 2007, σσ. 50-55, 58-59).  
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υποκειμενικότητας και αφετέρου κάθε εμπειρία τυγχάνει διαφορετικής ερμηνείας από το ίδιο 

άτομο στους διάφορους χρονικούς σταθμούς της ζωής του, από την παιδική ηλικία έως και 

την ενηλικιότητα. «Το πρόσωπο είναι η εμπειρία του» αναφέρει ο Μπακιρτζής (2006), ο 

οποίος σημειώνει πως ο Rogers πρεσβεύει πως σε αυτή την αρχική εμπειρία στηρίζεται η 

ανάπτυξη του ατόμου και η διαμόρφωση της προσωπικότητάς του. Σύμφωνα με τα 

προηγούμενα, θα μπορούσε να ειπωθεί ότι η φιλοσοφική εστίαση της προσωποκεντρικής 

προσέγγισης αναφέρεται στην επιλογή του ατόμου να ζει προς μια κατεύθυνση περισσότερο 

συνειδητή, στην υπέρβαση του εαυτού και στη δημιουργία νέων και πιο πνευματικών 

κατευθύνσεων στην ανθρώπινη εξέλιξη (Rogers, 2006β). 

«Η μέθοδος Κακαλίδη» με κέντρο το άτομο, το όλο, το παγκόσμιο. Μια πρώτη 

απόπειρα προσέγγισης. 

Ο Δημήτρης Κακαλίδης ποιητής, δοκιμιογράφος, κριτικός, συγγραφέας και φιλόσοφος (1943-

1995), ασχολήθηκε με την λογοτεχνία, την ποίηση και την φιλοσοφία, υπήρξε ακαταπόνητος 

εργάτης του πνεύματος, των τεχνών και της εσωτερικής γνώσης που ανακαλύπτεται ως 

εναρμόνιση της επιστήμης με τη φιλοσοφία. Στην εκδήλωση με τίτλο Ο ποιητής & φιλόσοφος 

Δ. Κακαλίδης στον Φ. Σ. "Παρνασσός", η οποία πραγματοποιήθηκε προς τιμήν του, 

ευχαριστώντας τους παρευρισκόμενους ποιητές και λογοτέχνες, ανέφερε ότι, με γνώμονα την 

ανιδιοτελή προσφορά, το υψηλό αίσθημα υπηρεσίας στο συνάνθρωπο και το αδιάκοπο 

ενδιαφέρον του προς αυτόν, ίδρυσε το 1980 τον Όμιλο Εξυπηρετητών, μια σχολή σκέψης και 

πράξης. Σκοπός του Ομίλου είναι να προάγει τον πολιτισμό, να βοηθά τους ανθρώπους με 

πάρα πολλούς τρόπους, ανιδιοτελώς, να τοποθετούνται ορθά στον εαυτό τους, να είναι 

ανταποκριτικοί στη ζωή τους και να εργάζονται για τις σωστές ανθρώπινες σχέσεις 

(OmilosEksipiretiton, 2012).  

Συνέγραψε μια ποιητική τριλογία (Κακαλίδης, 1990, 1991, 1996) μέσα στις σελίδες της 

οποίας, διαφαίνεται ο στοχαστικός λυρισμός και η προσέγγιση της ζωής με φιλοσοφική 

ματιά. Ο λεπταίσθητος και εμβαθυντικός, δημιουργός ποιητής Κακαλίδης, ενσωματώνει 

στους στίχους του την καλοσύνη και την ευπρέπεια της ψυχής και της καρδιάς του, με λυρική 

ροή, την ποιητική ύλη που ανακλάται σε ύμνους και ταπεινοφροσύνη. Τα φιλοσοφικά του 

πονήματα (ό.π., 1992, 1994) αναλύουν τα έργα Ελλήνων ποιητών και λογοτεχνών μ’ έναν 

πρωτότυπο και μοναδικό τρόπο, όπως αναφέρει επιγραμματικά ο Ντεγιάννης (χ.χ., όπως 

αναφέρεται στο Μέγας Σείριος, χ.χ.β), «Η περίπτωση σας είναι διαφορετική, δε βρίσκω τους 

δασκάλους σας. Έχω λοιπόν εμπρός μου ποίηση απολύτως πρωτότυπη» και ο Αναγνώστου 

(1993, όπως αναφέρεται στο Μέγας Σείριος, χ.χ.α) συμπληρώνει, «Το έργο αποπνέει ένα 

μύρο στοχασμού, αγάπης και ανθρωπιάς». 

Μέσα από ένα χειμαρρώδη, στοχαστικό, και με εξαιρετικά δαήμονες αυτοσχεδιασμούς, λόγο, 

αποτυπώνεται για πρώτη φορά η μέθοδος ανάλυσης, με την οποία αναλύει κάθε μορφή 

τέχνης και εισάγει τους αναγνώστες του στη φιλοσοφική του σκέψη. Σημειώνει 

χαρακτηριστικά ο Δανιγγελής (1996, όπως αναφέρεται στο Μέγας Σείριος, χ.χ.β): «Για άλλη 
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μια φορά αποθαυμάσαμε γοητευμένοι τον ολοφώτεινο και βαθυστόχαστο Λόγο του Ποιητή-

Διανοητή». Το συγγραφικό του έργο αποτελεί πνευματική ανάσα σε επίπεδο κοινωνικό και 

πολιτιστικό καθώς το ρείθρο του λυρικού χειμάρρου κατασταλάζει σε ένα τέλειο ποιητικό 

σύνολο, που ενώνει τον μυημένο αναγνώστη με την ποίηση και τη σοφία, ανυψώνοντάς τον 

πνευματικά. Μέσα από αυτήν τη μελιστάλακτη ροή, οι ιδέες υψώνονται στον ουρανό και 

διαχέονται σαν άυλο ρεύμα που μόνο ο ανθρώπινος ποιητικός δέκτης συλλαμβάνει. 

Παράλληλα, τα βιβλία του έχουν πλούσια θεματολογία και, ουσιαστικά, δεν κατατάσσονται 

σε μια συγκεκριμένη ειδολογική κατηγορία, διατηρώντας αναλλοίωτο και μοναδικό το 

στίγμα της πρωτοτυπίας και της βαθιάς εσωτερικής διείσδυσης στην κρυμμένη σοφία της 

τέχνης. Η εργασία των αναλύσεών του προσδίδει σε κάθε συγγραφέα του οποίου το έργο 

επιχειρεί βαθιά εσωτερικότητα, επικοινωνεί πανανθρώπινα μηνύματα και οδηγεί με μια 

αναγωγική προοπτική, στην λύτρωση. 

Με τον συνθετικό τρόπο ανάλυσης που διατρέχει τη μέθοδο, διδάχθηκαν τις ακαδημαϊκές 

χρονιές 2021-2022 και 2022-2023 σε Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας και συγκεκριμένα σε 

Σχέδιο Δράσης (Project), αναλύσεις ταινιών, ποιημάτων και τραγουδιών με τη συμμετοχή 

ομάδας εκπαιδευομένων από τους δυο κύκλους σπουδών, οι οποίοι είχαν επιλέξει το 

συγκεκριμένο project με τίτλο: Τι θέλει να πει ο Ποιητής; Τα πορίσματα του πρώτου 

βιωματικού εργαστηρίου, έχουν ήδη ανακοινωθεί σε εκτενέστερη εργασία με κύριο θέμα την 

εφαρμογή της μεθόδου Κακαλίδη και την παρουσίαση του βιωματικού εργαστηρίου 

(Koumentakis & Skalomenos, υπό έκδοση). 

Με την αξιοποίηση της τέχνης ως εφαλτήριό του, ο Κακαλίδης (1992, 1994), αναφέρεται 

στην ουσία της φύσης που ενυπάρχει μέσα σε κάθε άνθρωπο και ενισχύει την έκφραση της 

δύναμης που παραμένει ανεκδήλωτη, έως ότου επιλέξει ο ίδιος αφενός να την εκφράσει και 

αφετέρου να στρέψει όλο του το δυναμικό από μέσα προς τα έξω συνειδητά, ατενίζοντας τη 

ζωή μέσα από την έκφραση του ψυχικού του πεδίου και μαθαίνοντας πως να το αποκαλύπτει 

αυτό, ως μέρος της ίδιας της ζωής (Koumentakis & Skalomenos, υπό έκδοση). Σημαντικό 

στοιχείο που εισφέρει στην διεργασία της μάθησης, η μέθοδος ανάλυσης, καθοριστικής 

σημασίας και ιδιαίτερα αναγκαίο για την αποκωδικοποίησή της, είναι η προτεινόμενη 

εσωτερική μεταβολή που προκαλεί στον ενήλικο. Η ενεργοποίηση της κριτικής του σκέψης, 

και η «νέα θεώρηση της αναλυτικής κριτικής σκέψης που αποβλέπει στην ανίχνευση της 

ουσίας των έργων» (Σταφυλάς, 1993, όπως αναφέρεται στο Μέγας Σείριος, χ.χ.α), η οποία 

επιτυγχάνεται με τη διαλεκτική, είναι σε θέση να μετασχηματίσει αυτό που ήδη γνωρίζει με 

ασφάλεια για τον εαυτό του και τον κόσμο ο ενήλικος εκπαιδευόμενος, σε μια νέα 

κατάσταση, περισσότερο απτή, κατανοητή και ουσιαστική για τον ίδιο. Ως αποτέλεσμα, ο 

καρπός της γνώσης που θα εισχωρήσει μέσα του, πρόκειται να αναπλαισιώσει την 

προϋπάρχουσα πυρηνική του ταυτότητα, όλα εκείνα, δηλαδή, τα εμπειρικά στοιχεία που 

στηρίζουν την παγιωμένη στάση και συμβάλουν στη διαμόρφωση της ατομικής του 

βιογραφίας (Κουλαουζίδης, 2019· Κουμεντάκης, 2021). 

Αναπτύσσοντας τα κύρια σημεία της μεθόδου που έχει ως στόχο να αποσυμβολίσει εικόνες, 

μύθους, ιδέες, αριθμούς και έννοιες, θα μπορούσε να επισημανθεί ότι αντλεί στοιχεία από την 



International Scientific Educational Journal “educ@tional circle”  

Volume 12, Issue 2, 2024 © educ@tional circle ISSN: 2241-4576 

Page 78 of 266                                                                                                              

επιστήμη, την ιστορία και τη μυθολογία και χρησιμοποιεί επιστημονικές γνώσεις και 

παραδείγματα μύθων για να εμπλουτίσει το πραγματευόμενο θέμα. Συνθέτει φιλοσοφίες, 

φιλοσοφικά ρεύματα και αρχαιοελληνικές σχολές σκέψης, όπως, για παράδειγμα, τη 

μαιευτική μέθοδο του Σωκράτη ή την αριθμολογία του Πυθαγόρα (Κεφαλής, 2022; 

Christodoulidi & Kostopetrou, 2014). Εξίσου σημαντική είναι η ερμηνευτική αξιοποίηση των 

συμβολισμών, οι οποίοι ούτως ή άλλως  χρησιμοποιούνται στις λέξεις και τους αριθμούς από 

τους δημιουργούς, καθώς έχουν έναν μοναδικό τρόπο να επηρεάζουν και να συγκινούν τον 

αναγνώστη, μεταφέροντας νοήματα και ηθικές αξίες. Όπως αναφέρει ο Κακαλίδης (1992), 

αυτοί οι συμβολισμοί λειτουργούν μαγικά, μιλούν μέσα από τους ανθρώπους, τη φύση, τις 

εποχές, τα αντικείμενα και τους αριθμούς, τους πλανήτες, τους ήλιους, το σύμπαν, τα 

ονόματα. Οι ερμηνείες τους μπορεί να είναι ποικίλες, ωστόσο, διατηρούν την αυτονομία τους 

και δεν χάνουν τη σημασία τους, καθώς παρουσιάζουν τη Σοφία του δημιουργήματος. Μέσα 

από αυτούς τους συμβολισμούς, ο δημιουργός μπορεί να εκφράσει συναισθήματα και 

μηνύματα που φέρουν βαθιά νοηματική φόρτιση, συμβάλλοντας έτσι στο να δημιουργηθεί 

μια πιο πλούσια και εντυπωσιακή εμπειρία στον αναγνώστη.  

Η μέθοδος ανάλυσης Κακαλίδη όπως επισημαίνει ο Παπαπάνου (1994, σσ.444-445, 449-

450), είναι ένας νέος τρόπος προσέγγισης του λογοτεχνήματος και η διεισδυτική της ανάλυση 

χαρακτηρίζει αυτόν τον καινούργιο δρόμο προσέγγισης του διηγήματος. Πρόκειται για μια 

νέα, ειδική και πρωτόγνωρη μέθοδο της οποίας ο καιρός, η ορθή εφαρμογή καθώς και οι 

προϋποθέσεις της θα καταδείξουν την αξία της. Ο Σταφυλάς (1993, όπως αναφέρεται στο 

Κωστοπέτρου, χ.χ) σημειώνει χαρακτηριστικά για τη μέθοδο ότι είναι «ένας νέος ελληνικός, 

ελληνικότατος δρόμος που διακλαδώνεται μέσα σε παγκόσμια ρεύματα» και η Maratoy-

Argyrakis Isabelle (1992, όπως αναφέρεται στο Μέγας Σείριος, χ.χ.β) συμπληρώνει ότι 

«Πιστεύουμε πως το έργο αυτό με την αυξημένη συνείδηση ευθύνης και τη μεθοδικότητά του 

γρήγορα θα επιβληθεί στο παγκόσμιο στερέωμα». Αυτό τονίζει και ο Νατσούλης (χ.χ., όπως 

αναφέρεται στο Μέγας Σείριος, χ.χ.β) λέγοντας: «Είναι αλήθεια πως η μέχρι τώρα 

συγγραφική εργασία του Δ. Κακαλίδη, έχει θεωρηθεί σαν το ξεκίνημα μιας νέας φιλολογικής 

σχολής», η διδακτική της οποίας ήδη εφαρμόζεται σε εκπαιδευτικές δομές ενηλίκων, 

παρουσιάσεις και σεμινάρια σε Ελλάδα και εξωτερικό, με πολύ ευοίωνα και θετικά 

αποτελέσματα (OmilosEksipiretiton, 2012, 2015, 2020; Όμιλος Εξυπηρετητών, 2015, 2019). 

Ο Κακαλίδης, με τη μέθοδο ως εφαλτήριό του, την αξιοποίηση της τέχνης, της μουσικής, της 

γνώσης δηλαδή που λαμβάνεται ως εξωτερικό ή εσωτερικό ερέθισμα, αναφέρεται στην ουσία 

της φύσης που ενυπάρχει μέσα σε κάθε άνθρωπο και ενισχύει την έκφραση της δύναμης που 

παραμένει ανεκδήλωτη, έως ότου επιλέξει ο ίδιος (ο άνθρωπος) αφενός να την εκφράσει και 

αφετέρου να στρέψει όλο του το δυναμικό από μέσα προς τα έξω συνειδητά, ατενίζοντας τη 

ζωή μέσα από την έκφραση του ψυχικού του πεδίου και μαθαίνοντας πως να το αποκαλύπτει 

αυτό, ως μέρος της ίδιας της ζωής. Η μεθοδολογική προσέγγιση της μεθόδου παραμένει 

σταθερή στην υπηρεσία της σχέσης Ανθρώπου – Ανθρωπότητας - Οντότητας και μέσα από 

την κατανόηση αυτής της σχέσης μπορούν να απαντηθούν τα ερωτηματικά που γεννιούνται 

σε κάθε μορφή τέχνης. Στο πρώτο επίπεδο (Άνθρωπος) ο άνθρωπος κινείται μεταξύ έλξης και 
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απώθησης. Όταν επιτρέπει να τον καθορίζουν ελεύθερα οι ροές της ζωής, γίνεται πραγματικά 

αυθεντικά ελεύθερος, συνειδητοποιεί την ουσία της ύπαρξης, καθώς ζει πλήρως την 

εσωτερική ελευθερία χωρίς να είναι δέσμιος των εξωτερικών παραμέτρων. Αντικρύζει τον 

Εαυτό του σ’ ένα πανανθρώπινο σύνολο, το οποίο με τη σειρά του βλέπει τον δικό του Εαυτό 

σ’ ένα ακόμα μεγαλύτερο πανσυμπαντικό σύνολο, στου οποίου αποτελεί Μέρος και Όλο 

ταυτόχρονα. Η επίγνωση του «εαυτού» του, τον βοηθάει να κατανοήσει και τους άλλους 

ανθρώπους, γνωρίζοντας πως όλοι οι άνθρωποι (ομάδα) είναι κατά κάποιο τρόπο 

συνδεδεμένοι. Όσα συμβαίνουν στο πλαίσιο της σχέσης αυτής ή έχουν συμβεί, είναι 

παιχνίδια, αλλά και μάχες, είναι διέξοδος αλλά και αδιέξοδος, είναι παράδοση, αλλά και 

πόλεμος, καθώς ο άνθρωπος βρίσκεται σ’ ένα πολύ αντίκλητο παιχνίδι της ζωής στο οποίο 

μαθαίνει να ζει αρμονικά. 

Στο δεύτερο επίπεδο (Ανθρωπότητα) η ανθρωπότητα αποτελεί μια σειρά κύκλων που 

επαναλαμβάνονται και οδηγούν σε αδιέξοδα και απογοήτευση, όταν ο άνθρωπος αρνείται να 

τους διακόψει και να προχωρήσει σε νέα, πιο διευρυμένα μονοπάτια. Αυτή η διανοιακή 

θεώρηση, δεν περιορίζεται σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο, αλλά αφορά την ένωση όλων των 

ρευμάτων της ζωής, έτσι ώστε να μεταφέρουν τον άνθρωπο σε υψηλότερα επίπεδα μέσω μιας 

συνθετικής διαδικασίας. Αυτό το ταξίδι είναι δύσκολο στην κατανόησή του, αλλά 

απομακρύνει τον άνθρωπο από δογματικές και ολοκληρωτικές αντιλήψεις, καθιστώντας τον 

πραγματικά ελεύθερο πνευματικά. Τον οδηγεί στην πηγή, στην ουσία της ύπαρξης, δηλαδή το 

τρίτο επίπεδο της μεθόδου (Οντότητα) (Α. Δρίτσας, προσωπική επικοινωνία, 27/06/2023) .  

Αυτή η διαδικασία ενώνει όλες τις περιορισμένες ιδέες και πεποιθήσεις που κλείνουν τον νου 

πίσω από τα δόγματα και τις αναστολές, και τις συνθέτει σε ένα διευρυμένο, αρμονικό 

σύνολο, εξαιρετικά λυτρωτικό καθιστώντας τις ίδιες τις πεποιθήσεις, ισχυρές και ελεύθερες. 

Μόνο όταν τολμά κανείς να μη θωρακίσει τις δικές του πεποιθήσεις ως τις μόνες αληθινές, 

επιτρέπει στους άλλους να ασπαστούν την ίδια αντίληψη και να ενωθούν με τον δικό του 

εσωτερικό κόσμο. Η πνευματικότητα αποτελεί την ενοποιό σύνδεση του ανθρώπου με την 

ανθρωπότητα και την οντότητα. Στη θεατρική επιτέλεση, ο άνθρωπος ως χορευτής ταυτίζεται 

με τις ροές της ζωής, όπως τα νερά ενός λυρικού χειμάρρου κινούνται σε απόλυτη αρμονία, 

αφήνοντας τον εαυτό του να διαπεράσει το φως και το σκοτάδι. Μετουσιώνεται ο κάθε 

άνθρωπος σ’ ένα ποιητικό δέκτη που αντιλαμβάνεται την ενότητα της ύπαρξης και βιώνει την 

πραγματικότητα ως την Οντότητα. 

Στο ποίημα της Λέτας Κουτσοχέρα: «Τοπίο 6» εστιάζει η ανάλυση της μεθόδου ανάλυσης 

Κακαλίδη και πιο συγκεκριμένα στον στίχο «Εκείνο το πρωί ήρθε στη διεύθυνσή μου ένα 

γράμμα χωρίς αποστολέα. Το άνοιξα ήσυχα. Ήταν ένα λευκό κατακάθαρο χαρτί 

αλληλογραφίας», για να γίνει περισσότερο απτός ο τρόπος εμβάθυνσης και η πορεία 

ανάλυσης, μέσω συγκεκριμένου παραδείγματος. Στο πρώτο επίπεδο (Άνθρωπος) 

επισημαίνεται ότι καθημερινά φτάνουν στη διεύθυνση των ποιητών ανώνυμα γράμματα χωρίς 

αποστολέα, σε κατακατακάθαρο λευκό χαρτί αλληλογραφίας. Τα γράμματα αυτά, μεταφέρουν 

τα μηνύματα του κόσμου χωρίς λέξεις, καθώς φέρουν μια βαθύτητα που διανύει τις 

βαθύτερες πτυχές της ύπαρξης. Στο δεύτερο επίπεδο (η Ανθρωπότητα), διαβάζει το άγραφο 
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χαρτί και προσπαθεί να εννοήσει την υποκρυπτόμενη αλήθεια. Εμποδίζεται όμως από τις 

καταγεγραμμένες μνήμες της ζωής της, δηλαδή τις εμπειρίες της. Όνειρο του καθενός είναι η 

καθαρή γνώση, όλοι την αναζητούν. Πολλά μπορούν να γραφτούν σ’ ένα κομμάτι χαρτί, 

αλλά άπειρα σ’ ένα άγραφο. Στο τρίτο επίπεδο (Οντότητα) οι σκέψεις και τα λόγια 

κενοποιούνται, ενώ τα συναισθήματα λυτρώνονται. Οι μορφές και τα σχήματα επιστρέφουν 

στην ουσία τους, και ο άνθρωπος βρίσκεται "ενώπιος ενωπίω" με την πρωταρχική κατάσταση 

της φύσης του. Αναδύεται το καθαρό πεδίο του νου, από το οποίο πηγάζει και συνεχίζει να 

πηγάζει η ύπαρξή του κάθε στιγμή (Κακαλίδης, 1994). 

Η κάθε ανάλυση με την μέθοδο ανάλυσης Κακαλίδη είναι μια διαρκής και αδιάκοπη 

περιδίνηση σε προβληματισμούς, αμφισβητήσεις και ερωτηματικά, καθώς το αποτέλεσμα της 

ανάλυσης δεν αποτελεί μια επιδερμική νοηματοδότηση στο προφανές. Κάθε νόημα στη 

στροφή ενός ποιήματος, στο σενάριο μιας κινηματογραφικής ταινίας, στους στίχους ενός 

τραγουδιού, ή στο θέμα ενός ζωγραφικού πίνακα, υπενθυμίζει στους αναζητητές της 

ταυτότητας του, ότι υπάρχουν πολλές αποχρώσεις και ακόμα περισσότερες ερμηνείες και 

αποσυμβολισμοί στις κρυμμένες έννοιες. Σύμφωνα με τον Κακαλίδη, η μέθοδος προεκτείνει 

την εννοιολογική της προσέγγιση στη ζωή του κάθε ανθρώπου, δεν υπεισέρχεται απλώς σε 

μια στείρα διαπραγμάτευση, αλλά αναφέρεται στον κάθε άνθρωπο προσωπικά. Από τη 

στιγμή που ο άνθρωπος γίνεται κοινωνός της τέχνης, τον αφορά ως Πρόσωπο. Προτείνονται 

λύσεις που εστιάζουν όχι μόνο στο υπο διερεύνηση θέμα, αλλά και στην εφαρμογή 

προτεινόμενων στάσεων στη καθημερινή ζωή των ανθρώπων (Koumentakis & Skalomenos, 

υπό έκδοση; Κουμεντάκης, 2021).  

Με απώτερο σκοπό τη διείσδυση στα νοήματα των έργων που οι συγγραφείς τους, είτε 

συνειδητά είτε ασυνείδητα, κοινώνησαν στους αναγνώστες τους, φέρνοντας τους ίδιους, -

συγγραφείς και αναγνώστες-, σε πρώτο πλάνο, γίνονται συνθετικά μέρος των νοημάτων. 

Μέσα από μια διεργασία αναβαθμών, τους καθιστά προοπτικά πρωταγωνιστές στη 

δραματοποίηση και τους προσφέρει πνευματική ανάταση, δίνοντας βάθος και εύρος στα 

νοήματα, τα οποία μπορεί να μην είχαν και οι ίδιοι υπονοήσει, όπως εύγλωττα σημειώνει ο 

Βάτζιας (1992, όπως αναφέρεται στο Μέγας Σείριος, χ.χ.β) κάνοντας λόγο για «πτυχές που 

ούτε οι ίδιοι που τα γράψανε δεν τα έχουν δει μέσα στο έργο τους». Αυτό που επιτυγχάνεται 

και από τους δυο διανοητές (Rogers - Κακαλίδη), είναι μια σιωπηρή συμφωνία στην αρχή ότι 

οι άνθρωποι μπορούν να ζουν τη ζωή συνειδητά και να αυτοπροσδιορίζονται κατά την ευρεία 

έννοια της ενηλικιότητας, γι’ αυτό το λόγο η προσωποκεντρική θεωρία αναφέρεται σ’ ένα 

τρόπο ύπαρξης αληθινό, πραγματικό, χωρίς κρυφά σημεία και η μέθοδος σε μια ζωή 

ελεύθερη από οχυρά και πανοπλίες. Ο Rogers παρωθεί τον άνθρωπο προς αυτή την 

κατεύθυνση, να γίνεται, δηλαδή, όλο και πιο πολύ ο εαυτός του (Rogers, 2006α), εφόσον, η 

θεμελιώδης αρχή της προσωποκεντρικής θεωρίας εδράζεται στη βαθιά της πεποίθηση, ότι το 

ανθρώπινο ον ως «πρόσωπο», είναι θετικό εκ φύσεως (Rogers, 1961), κάτι που όπως ήταν 

αναμενόμενο, δεν αμφισβητείται από τη μέθοδο. 

Συμπεράσματα 
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Ο Rogers πιστεύει ότι η εσωτερική εστία αξιολόγησης, δηλαδή η εστία του να γίνεται κανείς 

πρόσωπο, βρίσκεται μέσα σε κάθε άνθρωπο. Οι ευνοϊκές συνθήκες είναι εκείνες που θα τον 

βοηθήσουν να επανανοηματοδοτήσει τις επιλογές, τις αξιολογικές του κρίσεις, τις αποφάσεις 

του. Όταν ο άνθρωπος καταλάβει ότι ο τρόπος ζωής του τον ικανοποιεί και όταν 

συνειδητοποιήσει ότι η ανακάλυψη του να γίνεται πρόσωπο είναι μια διαδικασία του 

γίγνεσθαι εξελικτική, μεταβλητή και καθόλου σταθερή, αλλά, αντίθετα, εξελισσόμενη 

διαρκώς σαν τη ροή ενός ποταμού που τρέχει αδιάκοπα, τότε, η αποδοχή ή απόρριψη από 

τους άλλους μετατρέπεται σε μια εξωτερική συνθήκη την οποία ο άνθρωπος δεν έχει τόσο 

ανάγκη.  

Η σχέση Ανθρώπου - Ανθρωπότητας - Οντότητας αναδεικνύεται με κάθε αισθητικό μέσο και 

σε κάθε μορφή τέχνης, μέσω της μεθόδου ανάλυσης Κακαλίδη, η οποία αποτελεί μια 

χαρισματική και διαφοροποιημένη διαλεκτική προσέγγιση στη γενικότερη αποτίμηση της 

λογοτεχνίας. Η μέθοδος ανοίγει την πόρτα στην απόλυτη αλήθεια και αποκαλύπτει την 

απόλυτη ελευθερία του ανθρώπου όπως η σπείρα, από το περιορισμένο προς το άπειρο, από 

το μικροκοσμικό στο μακροκοσμικό. Ένα ταξίδι στον εσωτερικό κόσμο του ατόμου και στην 

επίγνωση της ενότητας της ύπαρξης. Σε αυτό το ταξίδι, ανακαλύπτει ότι όλοι είναι μια 

αναπόσπαστη μονάδα με την ανθρωπότητα και την οντότητα, και μέσα από αυτήν τη 

σύνδεση απελευθερώνεται τόσο ο εαυτός όσο και οι άλλοι άνθρωποι. Αυτή είναι η αληθινή 

ελευθερία που βρίσκεται στην ουσία της ανθρώπινης ύπαρξης, στη σχέση του ανθρώπου με 

την ανθρωπότητα και την οντότητα.  

Το μέσο για την επίτευξη της μεταβολής των αυτοαντιλήψεων των ατόμων σύμφωνα με τον 

Rogers είναι να υπάρξει ένα προσδιορίσιμο περιβάλλον διευκολυντικών ψυχολογικών 

στάσεων, με κύρια στόχευση την ανάπτυξη του προσώπου. Η τάση πραγμάτωσης που 

εκφράζεται με κάθε τρόπο στους ανθρώπους όσο δυσμενείς κι αν ήταν οι συνθήκες μέσα στις 

οποίες αναπτύχθηκαν, δείχνει την τάση πραγμάτωσης που διαθέτουν τα ανθρώπινα όντα αλλά 

και οι οργανισμοί (Rogers, 2006β). Και εφόσον το πρόσωπο ανεξαρτήτως συνθηκών 

επιβραβεύει τον εαυτό, ο εαυτός γίνεται περισσότερο σύμφωνος με τα βιώματα και αυξάνεται 

η ελευθερία να είναι κανείς το πραγματικό, ενιαίο πρόσωπο (Rogers, 1962). Η αναγνώριση 

ότι υπάρχει μια διαμορφωτική, κατευθυντική τάση στο σύμπαν, ορίζεται ως η εξελικτική 

τάση στο ανθρώπινο είδος, στη γνώση και στην αίσθηση κάτω από το επίπεδο της 

συνείδησης, στη συνειδητή επίγνωση του εξωτερικού κόσμου, στην υπερβατική επίγνωση της 

αρμονίας και της ενότητας του κοσμικού συστήματος, που συμπεριλαμβάνει και το 

ανθρώπινο είδος (Rogers, 2006β). 

Αυτές οι θέσεις αποτέλεσαν το γοητευτικό εφαλτήριο για τον γράφοντα, ο οποίος έκανε 

αρκετές απόπειρες διασύνδεσης των βασικών θέσεων των δύο στοχαστών έως ότου 

καταδειχθεί εκείνος ο τρόπος που δεν θα οδηγούσε απλώς σε μια στείρα καταγραφή των δύο 

απόψεων ή έναν ανούσιο παραλληλισμό/συγκρητισμό, αλλά σε μια ουσιαστική παράθεση της 

σκέψης τους και στην αποκάλυψη και ερμηνεία των βαθύτερων νοημάτων τους. 
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Abstract: New Curricula for Μiddle School have recently been developed and piloted in the 

school years 2021-2022 and 2022-2023 in Model and Experimental Schools. In this paper, the 

new Curricula of Informatics and Music for the Μiddle School were studied in order to 

explore the points of connection that will be the starting point for building interdisciplinary 

teaching proposals. It was found that there are many points of connection between the two 

new Curricula and many opportunities and possibilities to build bridges between the two 

subjects were identified. Two project plans are proposed that combine expected learning 

outcomes from the new Curricula of the two courses and follow the methodology proposed in 

them. The presentation of the teaching proposals makes clear the framework of the 

cooperation between the teachers of the two courses and highlights their applicability. Based 

on the proposed project plans, complete learning scenarios can be designed taking into 

account the particular circumstances in which they will be implemented. 

Keywords: New Curriculum, Informatics for Μiddle School, Music for Μiddle School 

Περίληψη: Πρόσφατα εκπονήθηκαν νέα Προγράμματα Σπουδών για το Γυμνάσιο και 

εφαρμόστηκαν πιλοτικά τα σχολικά έτη 2021-2022 και 2022-2023 στα Πρότυπα και 

Πειραματικά Σχολεία. Στην παρούσα εργασία μελετήθηκαν τα νέα Προγράμματα Σπουδών 

της Πληροφορικής και της Μουσικής για το Γυμνάσιο με σκοπό να διερευνηθούν τα σημεία 

σύνδεσης που θα αποτελέσουν την αφετηρία για να οικοδομηθούν διαθεματικές – 

διεπιστημονικές διδακτικές προτάσεις. Διαπιστώθηκε ότι υπάρχουν πολλά σημεία σύνδεσης 

ανάμεσα στα δύο νέα Προγράμματα Σπουδών και εντοπίστηκαν πολλές ευκαιρίες και 

δυνατότητες για να χτιστούν γέφυρες ανάμεσα στα δύο μαθήματα. Προτείνονται δύο σχέδια 

εργασίας που συνδυάζουν προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα από τα νέα 

Προγράμματα Σπουδών των δύο μαθημάτων και ακολουθούν τη μεθοδολογία που 

προτείνεται σε αυτά. Στην παρουσίαση των διδακτικών προτάσεων γίνεται σαφές το πλαίσιο 
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της συνεργασίας των εκπαιδευτικών των δύο μαθημάτων και αναδεικνύεται η 

εφαρμοσιμότητα τους. Με βάση τα προτεινόμενα σχέδια εργασίας μπορούν να σχεδιαστούν 

πλήρη διδακτικά σενάρια λαμβάνοντας υπόψη τις ιδιαίτερες συνθήκες, στις οποίες θα 

υλοποιηθούν. 

Λέξεις κλειδιά: Νέο Πρόγραμμα Σπουδών, Πληροφορική Γυμνασίου, Μουσική Γυμνασίου 

Εισαγωγή 

Πρόσφατα εκπονήθηκαν νέα Προγράμματα Σπουδών για τα μαθήματα του Δημοτικού 

Σχολείου, του Γυμνασίου και του Γενικού Λυκείου. Το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής 

αφού ενέκρινε τα Προγράμματα Σπουδών ανήρτησε στην ιστοσελίδα του την αρχική τους 

έκδοση το 2021. Τα σχολικά έτη 2021-22 και 2022-23 έγινε η πιλοτική εφαρμογή των νέων 

Προγραμμάτων Σπουδών στα Πρότυπα και Πειραματικά Σχολεία. Οι ομάδες εκπόνησης των 

Προγραμμάτων Σπουδών με βάση την ανατροφοδότηση της πιλοτικής εφαρμογής 

προχώρησαν σε βελτιώσεις. Το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής αφού ενέκρινε τη νέα 

έκδοση των νέων Προγραμμάτων Σπουδών προχώρησε στην ανάρτησή τους στην ιστοσελίδα 

του  (https://iep.edu.gr/el/nea-ps-provoli).  

Τα νέα Προγράμματα Σπουδών έχουν κοινούς βασικούς οριζόντιους προσανατολισμούς. 

Έχουν ως αφετηρία τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα και δίνουν ιδιαίτερη 

έμφαση στη διαμορφωτική αξιολόγηση, η οποία επιδιώκει τον συνεχή έλεγχο της επίτευξης 

των προσδοκώμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων. Είναι μαθητοκεντρικά και προωθούν την 

ενεργό συμμετοχή και συνεργασία όλων των μαθητών/-τριών (https://iep.edu.gr/el/nea-

programmata-spoudon-arxiki-selida). 

Στη σύγχρονη εποχή, οι νέες ψηφιακές τεχνολογίες έχουν επιτρέψει την εύκολη πρόσβαση σε 

τεράστιες ποσότητες πληροφοριών και στην επικοινωνία µε άλλους, παρά τις µεγάλες 

αποστάσεις (Thwaites, 2014). Οι εκπαιδευτικοί για να συμβαδίσουν µε αυτή την 

πραγματικότητα της ζωής των µαθητών/-τριών, είναι απαραίτητο να εξερευνήσουν σε βάθος 

τη μουσική κουλτούρα που έχει αναδυθεί μέσα στα νέα ψηφιακά περιβάλλοντα (Partti, 2014). 

Η εισαγωγή των νέων μουσικών τεχνολογιών έχει δημιουργήσει μια νέα προοπτική για την 

εκπαίδευση. Η απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων σε σχέση με την αξιοποίηση ποικίλων 

εργαλείων της Πληροφορικής στη Μουσική, αποτελεί στόχο της σύγχρονης μουσικής 

εκπαίδευσης. Τα καινούργια μέσα παρέχουν ευκαιρίες για δημιουργικότητα και νέους 

τρόπους έκφρασης, προωθούν την αποτελεσματικότητα όσον αφορά τους μαθησιακούς 

στόχους και αυξάνουν τη συμμετοχικότητα (Αλεξούδα & Πατιώ, 2018). Ο ψηφιακός 

μουσικός γραμματισμός αφορά σε γνώσεις και δεξιότητες για τις νέες τεχνολογίες και 

ειδικότερα την ψηφιακή μουσική κουλτούρα της εποχής μας. Τα ψηφιακά εργαλεία έχουν 

θέση στη μουσική εκπαίδευση αλλά με όρους μουσικοπαιδαγωγικούς. Αν η τεχνολογία είναι 

ο τρόπος, η παιδαγωγική είναι πάντα η λειτουργία. Η αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων για 

τη μουσική διδασκαλία – μάθηση αποκτά σημασία στο σημείο όπου γίνεται εντός σαφώς 

καθορισμένων εκπαιδευτικών στόχων (Κοκκίδου, 2016). 

https://iep.edu.gr/el/nea-ps-provoli
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Στην παρούσα εργασία μελετήθηκαν το νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Πληροφορικής στο 

Γυμνάσιο και το νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Μουσικής στο Γυμνάσιο με σκοπό να 

διερευνηθούν τα σημεία σύνδεσης που θα αποτελέσουν την αφετηρία για να οικοδομηθούν 

διαθεματικές – διεπιστημονικές διδακτικές προτάσεις. Στην επόμενη ενότητα παρουσιάζονται 

τα δύο νέα Προγράμματα Σπουδών που μελετήθηκαν. Στη συνέχεια γίνεται η διερεύνηση των 

δυνατοτήτων σύνδεσης των δύο γνωστικών αντικειμένων με βάση τα νέα Προγράμματα 

Σπουδών. Ακολουθεί ενότητα με δύο διδακτικές προτάσεις που συνδυάζουν τα 

προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα των νέων Προγραμμάτων Σπουδών των δύο 

μαθημάτων. Πιο συγκεκριμένα, προτείνονται δύο σχέδια εργασίας που συνδυάζουν 

προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα από τα νέα Προγράμματα Σπουδών των δύο 

μαθημάτων και ακολουθούν τη μεθοδολογία που προτείνεται σε αυτά. Τέλος, συνοψίζονται 

τα συμπεράσματα της εργασίας. 

1. Τα νέα Προγράμματα Σπουδών 

1.1 Το νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Πληροφορικής του Γυμνασίου 

Η πιο πρόσφατη έκδοση του νέου προγράμματος σπουδών της Πληροφορικής του Γυμνασίου 

ορίστηκε με την Υ.Α. αριθμ. Υ.ΠΑΙ.Θ.48599/Δ2/28-04-2023. Το νέο Πρόγραμμα Σπουδών 

της Πληροφορικής του Γυμνασίου (Φεσάκης, κ.α., 2022α) λαμβάνει υπόψη το γεγονός πως η 

Πληροφορική αποτελεί γενικό μορφωτικό αγαθό που είναι απαραίτητο για όλους/-ες τους/τις 

μαθητές/-τριες. Στην εκπόνησή του λήφθηκαν υπόψη τα διεθνή πρότυπα, οι κατευθύνσεις της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης και τα πορίσματα της Διδακτικής της Πληροφορικής. 

Το Πρόγραμμα Σπουδών είναι δομημένο στα εξής πέντε θεματικά πεδία: 

1. Αλγοριθμική και προγραμματισμός υπολογιστικών συστημάτων 

2. Υπολογιστικά συστήματα, ψηφιακές συσκευές, δίκτυα 

3. Δεδομένα και ανάλυση δεδομένων 

4. Ψηφιακός γραμματισμός 

5. Ψηφιακές τεχνολογίες και κοινωνία. 

Τα θεματικά πεδία είναι δομημένα σε επιμέρους θεματικές ενότητες και υποενότητες/άξονες. 

Επίσης έχουν οριστεί οι εξής έξι Βασικές Πρακτικές της Πληροφορικής:  

• ΒΠ1. Υπολογιστική Σκέψη 

• ΒΠ2. Προώθηση συμπεριληπτικής κουλτούρας στην Πληροφορική 

• ΒΠ3. Συνεργασία γύρω από την Πληροφορική 

• ΒΠ4. Επικοινωνία σχετικά με την Πληροφορική 

• ΒΠ5. Κατασκευή́ Υπολογιστικών Τεχνουργημάτων 
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• ΒΠ6. Ανάπτυξη και Χρήση Υπολογιστικών Αφαιρέσεων. 

Για την πρακτική εφαρμογή του Προγράμματος Σπουδών της Πληροφορικής του Γυμνασίου 

προτείνεται η εξής Διδακτική Μεθοδολογία: Προσδοκώμενα Μαθησιακά Αποτελέσματα <=> 

Βασική Πρακτική <=> Μαθησιακές προσεγγίσεις μέθοδοι. 

Στην ιστοσελίδα του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής (https://iep.edu.gr/el/nea-ps-

provoli)  υπάρχει αναρτημένη η σχετική υπουργική απόφαση, το Πρόγραμμα Σπουδών καθώς 

και ο Οδηγός Εκπαιδευτικού. Στον οδηγό εκπαιδευτικού (Φεσάκης, κ.α., 2022β) για κάθε 

τάξη, θεματικό πεδίο, θεματική ενότητα και θεματική υποενότητα/άξονα, παρουσιάζονται 

αναλυτικά τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα. Επίσης, για κάθε προσδοκώμενο 

μαθησιακό αποτέλεσμα  παρουσιάζονται επεξήγηση, περιγραφή, ενδεικτικές δραστηριότητες 

για τη διδασκαλία του καθώς και δραστηριότητες μάθησης και επιτέλεσης για τους/τις 

μαθητές/-τριες. Τέλος, υπάρχει πρακτικό μέρος δομημένο ανά τάξη, όπου προτείνονται 

διδακτικές προσεγγίσεις, εκπαιδευτικά περιβάλλοντα καθώς και παραδείγματα 

δραστηριοτήτων, διδακτικών σεναρίων, εργασιών και έργων αξιολόγησης. 

1.2 Το νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Μουσικής του Γυμνασίου 

Η πιο πρόσφατη έκδοση του νέου προγράμματος σπουδών της Μουσικής του Γυμνασίου 

δημοσιεύτηκε στο ΦΕΚ Β 1998/27-3-2023. Το νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Μουσικής του 

Γυμνασίου (Ζαχαροπούλου & Κωνσταντινίδης, 2022α) στοχεύει πρωταρχικά στην ανάγκη να 

καλλιεργηθεί μια σχέση του/της μαθητή/-τριας με τη μουσική, ως αισθητική εμπειρία και 

καλλιτεχνική δραστηριότητα, η οποία θα δημιουργήσει τις προϋποθέσεις για μια διά βίου 

ενασχόλησή του/της με τη μουσική. Η ανάγκη αυτή προβάλλει ιδιαίτερα επιτακτική στην 

εποχή της πληροφορίας και της ανάπτυξης των ψηφιακών τεχνολογιών, όπου η παρουσία της 

μουσικής αγγίζει κάθε πλευρά της καθημερινής ζωής του ανθρώπου. 

Το Πρόγραμμα Σπουδών διαμορφώνεται στο πλέγμα τεσσάρων Θεματικών Οργανωτών που 

περιλαμβάνουν αντίστοιχα Θεματικά Πεδία, τα οποία αναπτύσσονται σπειροειδώς καθ’ όλη 

τη διάρκεια της εκπαίδευσης στο Γυμνάσιο. 

Τα Θεματικά Πεδία οργανώνονται στους εξής τέσσερις Θεματικούς Οργανωτές:  

1. Προσεγγίζω και κατανοώ τις έννοιες και τα βασικά στοιχεία της μουσικής  

2. Γνωρίζω τα είδη της μουσικής συγχρονικά, διαχρονικά και γεωγραφικά  

3. Συνδέω τη μουσική με άλλες τέχνες, μέσα και επιστήμες  

4. Η Μουσική στη ζωή εντός κι εκτός σχολείου. 

Στην ιστοσελίδα του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής (https://iep.edu.gr/el/nea-ps-

provoli)  υπάρχει αναρτημένο το ΦΕΚ, το Πρόγραμμα Σπουδών καθώς και ο Οδηγός 

Εκπαιδευτικού. Για τα προσδοκώμενα μαθητικά αποτελέσματα παρατίθενται ενδεικτικές 

δραστηριότητες, συγκεκριμένες διδακτικές προσεγγίσεις, διδακτικές προτάσεις και διδακτικά 

https://iep.edu.gr/el/nea-ps-provoli
https://iep.edu.gr/el/nea-ps-provoli
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εργαλεία, τα οποία έχουν ιδιαίτερη συνάφεια με τη διδασκαλία της μουσικής (Ζαχαροπούλου 

& Κωνσταντινίδης, 2022α). 

2. Διερεύνηση δυνατοτήτων σύνδεσης των γνωστικών αντικειμένων 

Στο νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Πληροφορικής στο Γυμνάσιο (Φεσάκης, κ.α., 2022α) στη 

γενική σκοποθεσία μεταξύ των άλλων τίθενται οι εξής στόχοι:  

Οι μαθητές/τριες: 

• Να αναπτύξουν την ικανότητα αξιοποίησης ψηφιακών τεχνολογιών για την ενίσχυση 

των μαθησιακών εμπειριών σε όλα τα μαθήματα και την ανάπτυξη της ικανότητας διά 

βίου εκπαίδευσης. 

• Να αναπτύξουν την ικανότητα δημιουργικής έκφρασης μέσω της ψηφιακής και 

υβριδικής τέχνης. 

Διαπιστώνουμε ήδη από τη γενική σκοποθεσία πως υπάρχει περιθώριο σύνδεσης του 

μαθήματος της Πληροφορικής με το μάθημα της Μουσικής.  

Για το θεματικό πεδίο «Αλγοριθμική και προγραμματισμός υπολογιστικών συστημάτων»  

μεταξύ των άλλων αναφέρεται πως ο προγραμματισμός ως γενικότερος γραμματισμός μπορεί 

να αφορά έργα δημιουργικής έκφρασης, π.χ. ψηφιακής τέχνης. Στο θεματικό πεδίο 

«Υπολογιστικά συστήματα, ψηφιακές συσκευές, δίκτυα» οι μαθητές/-τριες μελετούν 

συσκευές και πώς γίνεται η σύνδεσή τους με τον κόσμο. Στις συσκευές που μελετώνται 

περιλαμβάνονται και κάποιες που έχουν ιδιαίτερη σημασία για τη Μουσική (π.χ. ηχεία, 

ακουστικά, κ.α.). Στο θεματικό πεδίο «Δεδομένα και ανάλυση δεδομένων» δίνεται έμφαση 

στη χρήση αυθεντικών δεδομένων, τα οποία μπορούν να προέρχονται από διάφορους χώρους. 

Στο θεματικό πεδίο «Ψηφιακός γραμματισμός» δίνεται ιδιαίτερη σημασία στην αξιοποίηση 

των ψηφιακών τεχνολογιών από τους/τις μαθητές/-τριες ως εργαλεία παραγωγικότητας, 

επικοινωνίας, συνεργασίας, δημιουργικότητας και μάθησης στο πλαίσιο αυθεντικών 

δραστηριοτήτων. Το θεματικό πεδίο «Ψηφιακές τεχνολογίες και κοινωνία» μεταξύ των 

άλλων ασχολείται με θέματα πνευματικής ιδιοκτησίας και αδειών χρήσης, πολιτισμικών 

επιπτώσεων της ψηφιακής τεχνολογίας, κ.α..  

Το νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Πληροφορικής (Φεσάκης, κ.α., 2022α) δίνει έμφαση στις 

αυθεντικές μαθησιακές εμπειρίες και θεωρεί σημαντική τη σχεδίαση μαθησιακών εμπειριών 

που το συνδέουν με τα άλλα γνωστικά αντικείμενα. Επίσης, δίνει ιδιαίτερη έμφαση στη 

διαμορφωτική αξιολόγηση και στη μετακίνηση από την αξιολόγηση της μάθησης στην 

αξιολόγηση για τη μάθηση. Η αυθεντική μάθηση και αξιολόγηση έχει συνδεθεί με την 

καλλιέργεια δεξιοτήτων του 21ου αιώνα (Κασιμάτη, 2014).  

Στις ενδεικτικές δραστηριότητες και τα προτεινόμενα διδακτικά σενάρια του οδηγού 

εκπαιδευτικού του νέου Προγράμματος Σπουδών της Πληροφορικής (Φεσάκης, κ.α., 2022β)  

καθώς και της Μουσικής (Ζαχαροπούλου & Κωνσταντινίδης, 2022β), δίνεται ιδιαίτερη 
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έμφαση στα σχέδια εργασίας, σε ποικίλες ενεργητικές εκπαιδευτικές τεχνικές, και σε 

διαθεματικές και διεπιστημονικές προσεγγίσεις. Έχει διαπιστωθεί πως η μάθηση βάσει 

σχεδίων εργασίας έχει πολλά διδακτικά οφέλη και η αξιοποίησή της αυξάνεται διαρκώς σε 

όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης (Tasci, 2015). 

Στο νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Μουσικής στο Γυμνάσιο (Ζαχαροπούλου & 

Κωνσταντινίδης, 2022α) αναφέρεται ως απαραίτητη η απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων 

που εντάσσονται στον «ψηφιακό γραμματισμό» και συνδέονται με τους στόχους, τους 

σκοπούς και τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα της μουσικής εκπαίδευσης. Στα 

θεματικά πεδία «Μουσική και άλλα μαθήματα και επιστήμες» και «Μουσική και άλλες 

τέχνες και μέσα» αλλά και στις ενδεικτικές προτάσεις διδασκαλίας και σχέδια εργασίας, 

δίνεται ιδιαίτερη σημασία στην αξιοποίηση των εργαλείων και των εφαρμογών που 

αξιοποιούν την ψηφιακή τεχνολογία, όπως και στη μουσική τεχνολογία που είναι διαθέσιμη, 

καθώς αυτά μπορούν να προσφέρουν ευκαιρίες και δυνατότητες που προηγουμένως δεν ήταν 

εφικτές, ειδικά σε τομείς που αφορούν τη δημιουργικότητα, τη διαθεματικότητα, την 

ανάπτυξη κινήτρων, την τόνωση της αυτοεκτίμησης του/της μαθητή/-τριας, την επικοινωνία 

με ακροατήρια εκτός τάξης και την εξατομίκευση του μαθήματος. Ωστόσο, επισημαίνεται, 

πως η χρήση των νέων τεχνολογιών δεν πρέπει να αποτελεί αυτοσκοπό, αλλά να γίνεται στο 

πλαίσιο εξυπηρέτησης των μουσικών στόχων του Προγράμματος Σπουδών και μέσα από 

παιδαγωγικές προσεγγίσεις που προάγουν την κριτική, αναλυτική και δημιουργική σκέψη, τη 

συνεργατική μάθηση, την αυτενέργεια, τη λήψη πρωτοβουλιών, την εξερεύνηση και τον 

πειραματισμό. 

Με βάση αυτά διαπιστώνουμε ότι υπάρχουν πολλά σημεία σύνδεσης ανάμεσα στο νέο 

Πρόγραμμα Σπουδών Πληροφορικής και το νέο  Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής για το 

Γυμνάσιο και μπορούν να χτιστούν πολλές γέφυρες στον σχεδιασμό διαθεματικών και 

διεπιστημονικών διδακτικών προτάσεων. Ακολουθούν δύο διδακτικές προτάσεις που 

αξιοποιούν τα σημεία σύνδεσης των δύο Προγραμμάτων Σπουδών και αναδεικνύουν τις 

δυνατότητες αξιοποίησής τους στη διδακτική πράξη. 

3. Διδακτικές προτάσεις 

3.1 Σχέδιο εργασίας: Αναζήτηση πληροφοριών και συνεργατική δημιουργία 

παρουσίασης για τα μουσικά όργανα της  Αρχαίας Ελλάδας 

Προσδοκώμενα Μαθησιακά Αποτελέσματα 

Με βάση το νέο Πρόγραμμα Σπουδών Πληροφορικής του Γυμνασίου τίθενται τα εξής 

προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα του θεματικού πεδίου «Ψηφιακός γραμματισμός» 

και του θεματικού πεδίου «Ψηφιακές τεχνολογίες και κοινωνία»: 

Οι μαθητές/-τριες  αναμένεται να είναι σε θέση να: 
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• χρησιμοποιούν αποτελεσματικά τις λειτουργίες ενός φυλλομετρητή ιστού (web 

browser) για να περιηγούνται σε επιλεγμένους ιστότοπους και να τους αξιοποιούν 

στην εύρεση πληροφοριών 

• αξιοποιούν αποτελεσματικά τις μηχανές αναζήτησης για να εντοπίζουν στοχευμένα  

πληροφορίες στο Διαδίκτυο 

• αναγνωρίζουν την ανάγκη αξιολόγησης των πληροφοριών και των πηγών τους και 

εφαρμόζουν κριτήρια αξιολόγησής τους 

• εντοπίζουν και χρησιμοποιούν αποτελεσματικά ψηφιακούς μαθησιακούς πόρους  και 

ψηφιακές υπηρεσίες εκπαίδευσης και κατάρτισης για σχολική γνώση και γενικά 

• εφαρμόζουν αποτελεσματικά προχωρημένες λειτουργίες σε ένα λογισμικό 

δημιουργίας παρουσιάσεων 

• εφαρμόζουν καλές πρακτικές δημιουργίας αποτελεσματικών παρουσιάσεων 

• χρησιμοποιούν αποτελεσματικά μια συνεργατική εφαρμογή δημιουργίας παρουσίασης 

• δείχνουν σεβασμό στα πνευματικά δικαιώματα των πηγών που χρησιμοποιούν από 

τον Παγκόσμιο Ιστό 

• επιδεικνύουν τις δυνατότητες ανάδειξης της πολιτισμικής κληρονομιάς και την 

πρόσβαση στον πολιτισμό μέσα από την πολιτισμική τεχνολογία. 

Με βάση το νέο Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής του Γυμνασίου τίθενται τα εξής 

προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα των θεματικών πεδίων «Ηχόχρωμα», «Μουσική 

και άλλα μαθήματα και επιστήμες» και «Μουσική εντός κι εκτός σχολείου»: 

Οι μαθητές/-τριες  αναμένεται να είναι σε θέση να: 

• αναγνωρίζουν τα αρχαία ελληνικά μουσικά όργανα 

• νιώσουν τη χαρά της δημιουργίας και της αποδοχής δημιουργήματός τους από το 

ενδοσχολικό και εξωσχολικό ακροατήριο 

• συνειδητοποιήσουν την άρρηκτη σχέση μεταξύ μουσικής και τεχνολογίας 

• αξιοποιούν τη μουσική τεχνολογία δημιουργικά στο πλαίσιο της ακρόασης, της 

εκτέλεσης και δημιουργίας μουσικής 

• να σέβονται και να γνωρίζουν τα πνευματικά δικαιώματα της μουσικής που αντλούν 

από πηγές στο Διαδίκτυο και να συνειδητοποιούν τις συνέπειες της πειρατείας της 

πνευματικής δημιουργίας 

• απολαμβάνουν και να επιδιώκουν τη διά βίου συμμετοχή τους σε ομαδικές ή ατομικές 

μουσικές δραστηριότητες (εκτέλεσης ή μουσικής δημιουργίας) στο πλαίσιο 

εκδηλώσεων στην ευρύτερη κοινότητα. 
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Βασικές Πρακτικές Πληροφορικής 

ΒΠ2. Προώθηση συμπεριληπτικής κουλτούρας στην Πληροφορική 

ΒΠ3. Συνεργασία γύρω από την Πληροφορική 

ΒΠ4. Επικοινωνία σχετικά με την Πληροφορική  

ΒΠ5. Κατασκευή Υπολογιστικών Τεχνουργημάτων. 

 

Περιγραφή 

Στην Α΄ τάξη του Γυμνασίου προτείνεται να υλοποιηθεί σχέδιο εργασίας για τα μουσικά 

όργανα της Αρχαίας Ελλάδας στο πλαίσιο του οποίου οι μαθητές/-τριες αρχικά θα 

αναζητήσουν στο Διαδίκτυο αξιόπιστες πηγές και στη συνέχεια θα προχωρήσουν στη 

συνεργατική δημιουργία παρουσιάσεων. Η εκτιμώμενη διάρκεια είναι 11 διδακτικές ώρες. 

Στο πλαίσιο αυτό μπορεί να αξιοποιηθεί η δραστηριότητα «Αναζήτηση διαδικτυακών πηγών 

και αξιολόγησή τους» του οδηγού εκπαιδευτικού του νέου Προγράμματος Σπουδών της 

Πληροφορικής. Η αξιοποίηση της συγκεκριμένης δραστηριότητας είναι σύμφωνη με τις 

οδηγίες για τον εκπαιδευτικό, όπου προτείνεται η αναζήτηση πληροφοριών να εντάσσεται 

στο πλαίσιο ενός ευρύτερου σχεδίου εργασίας. Επίσης, στις οδηγίες για τον εκπαιδευτικό για 

τη δραστηριότητα αυτή αναφέρεται πως στην ολομέλεια της τάξης διαμορφώνεται η 

ρουμπρίκα αξιολόγησης των πηγών λαμβάνοντας υπόψη τις προτάσεις των μαθητών/-τριών 

και με την καθοδήγηση του/της εκπαιδευτικού. Επιπλέον, παρατίθεται μια ενδεικτική 

ρουμπρίκα με τέσσερα κριτήρια για την αξιοπιστία, ένα κριτήριο για την τεκμηρίωση και 

τρία κριτήρια για την εγκυρότητα (Φεσάκης, κ.α., 2022β). Από τις πηγές που θα επιλεγούν 

μπορούν να αντληθούν πληροφορίες, εικόνες, αρχεία ήχου και βίντεο δείχνοντας σεβασμό 

στα πνευματικά δικαιώματα. 

Επίσης, προτείνεται να αξιοποιηθεί η μεθοδολογία που προτείνεται στο διδακτικό σενάριο 

«Συνεργατική δημιουργία παρουσίασης» του οδηγού εκπαιδευτικού του νέου Προγράμματος 

Σπουδών της Πληροφορικής, στο οποίο αναφέρεται πως η θεματολογία της παρουσίασης 

μπορεί να είναι διαθεματική ή διεπιστημονική. Ο σκοπός αυτού του διδακτικού σεναρίου 

είναι οι μαθητές/-τριες να καλλιεργήσουν ψηφιακές δεξιότητες εφαρμογής προχωρημένων 

λειτουργιών δημιουργίας παρουσιάσεων με τη χρήση τοπικά εγκατεστημένων και 

συνεργατικών λογισμικών και να υιοθετήσουν καλές πρακτικές δημιουργίας 

αποτελεσματικών παρουσιάσεων για συγκεκριμένο σκοπό και συγκεκριμένο κοινό (Φεσάκης, 

κ.α., 2022β). 

Προτείνεται η παρακάτω διδακτική πορεία : 

1. Εισαγωγή – Διαμόρφωση ομάδων και θεμάτων εργασίας 

Στο μάθημα της Μουσικής γίνεται εισαγωγή στη μουσική της Αρχαίας Ελλάδας, τον 

ρόλο της στην κοινωνία αλλά και στη μόρφωση και ψυχική καλλιέργεια των νέων. Στη 

συνέχεια διαμορφώνονται ομάδες εργασίας αποτελούμενες από 3-4 μαθητές/-τριες. Κάθε 
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ομάδα εργασίας αναλαμβάνει να μελετήσει  μία κατηγορία μουσικών οργάνων της 

Αρχαίας Ελλάδας, π.χ. χορδόφωνα, αερόφωνα, κρουστά (ιδιόφωνα & μεμβρανόφωνα). (1 

διδακτική ώρα) 

2. Αναζήτηση διαδικτυακών πηγών και αξιολόγησή τους  

Στο μάθημα της Πληροφορικής στην ολομέλεια της τάξης διαμορφώνεται η ρουμπρίκα 

αξιολόγησης των πηγών λαμβάνοντας υπόψη τις προτάσεις των μαθητών/-τριών και με 

την καθοδήγηση του/της εκπαιδευτικού. Στη συνέχεια κάθε ομάδα εργασίας αναζητά στο 

Διαδίκτυο με τη χρήση μηχανών αναζήτησης, πληροφορίες, εικόνες, αρχεία ήχου και 

βίντεο για το θέμα της. Αξιολογεί τις πηγές που βρήκε με βάση τη ρουμπρίκα και 

επιλέγει ποιες από τις πηγές θα αξιοποιήσει. (2 διδακτικές ώρες) 

3. Προσδιορισμός σκοπού, κοινού και ενοτήτων παρουσίασης 

Στο μάθημα της Μουσικής οι ομάδες εργασίας προσδιορίζουν τον σκοπό της 

παρουσίασής τους, το κοινό στο οποίο απευθύνεται καθώς και τις ενότητες που θα 

περιλαμβάνει. Είναι θετικό το κοινό να υπερβαίνει τα στενά όρια της τάξης. Για 

παράδειγμα η εργασία θα μπορούσε να παρουσιαστεί σε μια σχολική εκδήλωση, ένα 

μαθητικό συνέδριο ή φεστιβάλ, σε συνεργαζόμενα σχολεία ενός εθνικού ή ευρωπαϊκού 

προγράμματος σχολικής σύμπραξης, κ.α.. Επιπλέον το σχέδιο εργασίας θα μπορούσε να 

συνδεθεί με ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα άτυπης εκπαίδευσης (π.χ. 

«ξενάγηση»/εκπαιδευτική επίσκεψη σε αρχαιολογικό μουσείο). (1 διδακτική ώρα) 

4. Προσδιορισμός καλών πρακτικών για τη δημιουργία μιας παρουσίασης που επιτυγχάνει τον 

σκοπό της απευθυνόμενη στο συγκεκριμένο κοινό – Διαμόρφωση ρουμπρίκας αξιολόγησης 

– Προσδιορισμός δομής παρουσίασης – Κατανομή εργασιών, διαμόρφωση κανόνων 

συνεργασίας και προσδιορισμός χαρακτηριστικών παρουσίασης 

Στο μάθημα της Πληροφορικής στην ολομέλεια της τάξης οι μαθητές/-τριες καλούνται 

να προτείνουν καλές πρακτικές για τη δημιουργία μιας παρουσίασης που επιτυγχάνει τον 

σκοπό της απευθυνόμενη στο συγκεκριμένο κοινό. Με βάση τις καλές πρακτικές 

προσδιορίζονται τα κριτήρια αξιολόγησης της παρουσίασης των πληροφοριών και 

διαμορφώνεται ρουμπρίκα (κλίμακα διαβαθμισμένων κριτηρίων) αξιολόγησης που 

αφορά στην παρουσίαση των πληροφοριών. Τα κριτήρια μπορεί να αφορούν στη δομή 

της παρουσίασης, τη χρήση των χρωμάτων, την κατάλληλη χρήση των πολυμεσικών 

στοιχείων και των εφέ, την κατάλληλη χρήση της διάταξης των διαφανειών, τη χρήση 

του γραπτού λόγου, την ορθότητα, την ποιότητα και την πληρότητα του περιεχόμενου 

κ.α.. Η ρουμπρίκα θα αξιοποιηθεί στην αξιολόγηση των παρουσιάσεων των ομάδων 

εργασίας στο πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης, της ετεροαξιολόγησης, καθώς και της 

αξιολόγησης από τον/την εκπαιδευτικό. Ο/Η εκπαιδευτικός μπορεί να αξιοποιήσει την 

ημιτελή ρουμπρίκα που δίνεται στο διδακτικό σενάριο «Συνεργατική δημιουργία 

παρουσίασης» του οδηγού εκπαιδευτικού του νέου Προγράμματος Σπουδών της 

Πληροφορικής. Οι ομάδες εργασίας λαμβάνοντας υπόψη τις  ενότητες της παρουσίασης 

που προσδιόρισαν στο μάθημα της Μουσικής και τις καλές πρακτικές για τη δημιουργία 

μιας παρουσίασης προχωρούν στον προσδιορισμό της δομής παρουσίασης. (2 διδακτικές 

ώρες) 
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Στο μάθημα της Μουσικής γίνεται περαιτέρω επεξεργασία της δομής και του 

περιεχομένου της παρουσίασης, δίνονται διευκρινίσεις που αφορούν στις κατηγορίες των 

μουσικών οργάνων, την ονοματολογία των οργάνων, αλλά και τις απεικονίσεις αυτών 

που σώζονται σε αγγεία, ανάγλυφα, αγάλματα ή ψηφιδωτές παραστάσεις, καθώς και 

εικόνες από ελάχιστα μουσικά όργανα που σώθηκαν και ανακαλύφθηκαν σε ανασκαφές. 

( 1 διδακτική ώρα) 

5. Δημιουργία της κοινόχρηστης παρουσίασης - Συνεργατική προετοιμασία παρουσίασης  

Στο μάθημα της Πληροφορικής κάθε ομάδα εργασίας αξιοποιεί το λογισμικό +γραφίς 

του Πανελληνίου Σχολικού Δικτύου (https://grafis.sch.gr/) για τη συνεργατική 

δημιουργία της παρουσίασης της κατηγορίας των μουσικών οργάνων που της έχει 

ανατεθεί, ενσωματώνοντας εικόνες και ηχογραφημένες/βιντεοσκοπημένες εκτελέσεις σε 

ανακατασκευασμένα όργανα των μοναδικών έργων αρχαίας ελληνικής μουσικής. Οι 

ομάδες εργασίας δείχνουν σεβασμό στα πνευματικά δικαιώματα των πηγών που 

χρησιμοποιούν από τον Παγκόσμιο Ιστό. Με βάση την κατανομή των εργασιών ένα 

μέλος κάθε ομάδας δημιουργεί την παρουσίαση και τον σκελετό της και μετά την κάνει 

κοινόχρηστη με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας και τον/την εκπαιδευτικό. Στη συνέχεια, 

κάθε μέλος της ομάδας προχωρά στην προετοιμασία του τμήματος της παρουσίασης που 

ανέλαβε. Προαιρετικά οι ομάδες εργασίας μπορούν στο τέλος να μεταφορτώσουν την 

παρουσίασή τους στον τοπικό τους φάκελο και συμπληρωματικά να αξιοποιήσουν 

τοπικά εγκατεστημένα λογισμικά δημιουργίας παρουσιάσεων όπως το Impress του 

Libreoffice, το Microsoft PowerPoint, κ.α.. (2 διδακτικές ώρες) 

6. Παρουσίαση έργων, αναστοχασμός και συζήτηση στην τάξη – Διαμορφωτική αξιολόγηση  

Παρουσία των δύο εκπαιδευτικών γίνεται η παρουσίαση των εργασιών των ομάδων. 

Κάθε ομάδα λαμβάνει ανατροφοδότηση από τους/τις εκπαιδευτικούς και την ολομέλεια 

της τάξης. Γίνεται συζήτηση και συλλογικός αναστοχασμός. Κάθε ομάδα χρησιμοποιεί 

τη ρουμπρίκα που διαμορφώθηκε προηγούμενα στην ολομέλεια για την αξιολόγηση της 

παρουσίασής της (αυτοαξιολόγηση) καθώς και των παρουσιάσεων των υπολοίπων 

ομάδων (ετεροαξιολόγηση). (2 διδακτικές ώρες) 

7. Βελτιώσεις εργασίας – Τελική αξιολόγηση 

Οι ομάδες εργασίες, με βάση την ανατροφοδότηση που έλαβαν από τους/τις 

συμμαθητές/τριες τους και τους/τις εκπαιδευτικούς, προχωρούν σε τυχόν βελτιώσεις του 

τελικού παραδοτέου τους, το οποίο υποβάλουν στο σύστημα διαχείρισης μάθησης. Οι 

εκπαιδευτικοί αξιολογούν το τελικό παραδοτέο κάθε ομάδας εργασίας με τη χρήση της 

ρουμπρίκας. Για λόγους εξοικονόμησης χρόνου οι βελτιώσεις και η υποβολή του τελικού 

παραδοτέου μπορούν να αποτελέσουν εργασία για το σπίτι. 

Τα φύλλα εργασίας και τα ψηφιακά παραδοτέα των ομάδων εργασίας αναρτώνται στο 

σύστημα διαχείρισης μάθησης, όπως προτείνεται στον οδηγό εκπαιδευτικού του νέου 

Προγράμματος Σπουδών της Πληροφορικής του Γυμνασίου. Για τις ανάγκες της συνεργασίας 

τους οι ομάδες μπορούν επικουρικά να χρησιμοποιήσουν συνεργατικό έγγραφο όπως 
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προτείνεται στο διδακτικό σενάριο «Συνεργατική δημιουργία παρουσίασης» του οδηγού 

εκπαιδευτικού του νέου Προγράμματος Σπουδών της Πληροφορικής.  

H γνώση δεν αποτελεί πρόταση από τον/την εκπαιδευτικό, που παίζει πλέον επικουρικό ρόλο 

και ο/η οποίος/α, ίσως και να απουσιάζει εντελώς. Οι αποφάσεις βασίζονται σε ραγδαία 

μεταλλασσόμενες βάσεις καθώς νέα πληροφορία αποκτάται συνεχώς (Siemens & Downes 

2008). Ο ρόλος των δύο εκπαιδευτικών είναι καθοδηγητικός, υποστηρικτικός και 

εμψυχωτικός. Η στενή συνεργασία και ο συντονισμός τους είναι απαραίτητοι για την επιτυχή 

υλοποίηση του σχεδίου εργασίας.  

3.2 Σχέδιο εργασίας: Δημιουργία πολυμεσικού διαδραστικού προϊόντος με τίτλο 

«Μεσόγειος: Μια θάλασσα τραγούδια» 

Με βάση το νέο Πρόγραμμα Σπουδών Πληροφορικής του Γυμνασίου τίθενται τα εξής 

προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα του θεματικού πεδίου «Ψηφιακός γραμματισμός» 

και του θεματικού πεδίου «Ψηφιακές τεχνολογίες και κοινωνία»: 

Οι μαθητές/-τριες  αναμένεται να είναι σε θέση να: 

• σχεδιάζουν και εφαρμόζουν αποτελεσματικές στρατηγικές αναζήτησης πληροφοριών 

και ψηφιακών πόρων 

• επιλέγουν και εφαρμόζουν κριτήρια αξιολόγησης των πηγών πληροφοριών στο 

Διαδίκτυο 

• εφαρμόζουν βασικές λειτουργίες σε ένα λογισμικό επεξεργασίας εικόνας 

• εφαρμόζουν βασικές λειτουργίες σε ένα λογισμικό επεξεργασίας ήχου 

• με τη χρήση λογισμικού επεξεργασίας βίντεο δημιουργούν οπτικοακουστικά προϊόντα 

για συγκεκριμένο σκοπό και κοινό 

• με τη χρήση λογισμικού επεξεργασίας πολυμέσων δημιουργούν πολυτροπικές 

διαδραστικές εφαρμογές για συγκεκριμένο σκοπό και κοινό 

• χρησιμοποιούν το λογισμικό και το ψηφιακό περιεχόμενο χωρίς να παραβιάζουν τα 

πνευματικά δικαιώματα 

• σχεδιάζουν και εκπονούν δημιουργικά έργα ψηφιακής τέχνης. 

Με βάση το νέο Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής του Γυμνασίου τίθενται τα παρακάτω 

προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα των θεματικών πεδίων «Δυτικοευρωπαϊκή 

μουσική: Έντεχνες παραδόσεις-Μουσικές του κόσμου»,  «Μουσική και άλλα μαθήματα και 

επιστήμες» και «Μουσική εντός κι εκτός σχολείου»: 

Οι μαθητές/-τριες  αναμένεται να είναι σε θέση να: 

• προσεγγίσουν βιωματικά τη μουσική από άλλους λαούς και πολιτισμούς με 

δεκτικότητα και θετική στάση 
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• ακούν με προσοχή και συγκέντρωση ένα ευρύ ρεπερτόριο μουσικών ακροάσεων, στο 

οποίο περιλαμβάνεται μουσική άλλων λαών και πολιτισμών 

• σέβονται και να εκτιμούν τη μουσική δημιουργία άλλων λαών και πολιτισμών 

• κατανοήσουν ότι η μουσική ταυτότητα ενός λαού προσδιορίζεται και δέχεται 

επιδράσεις από διαφορετικά πολιτισμικά στοιχεία 

• αντιληφθούν τις διαστάσεις του σύγχρονου ρεύματος της world music και τη σημασία 

της για τη συνεργασία και την επικοινωνία των ανθρώπων 

• συνειδητοποιήσουν ότι η πολιτισμική διαφορετικότητα δεν αποτελεί εμπόδιο για την 

επικοινωνία των ανθρώπων 

• συνειδητοποιήσουν την άρρηκτη σχέση μεταξύ μουσικής και τεχνολογίας 

• αξιοποιούν τη μουσική τεχνολογία δημιουργικά στο πλαίσιο της ακρόασης, της 

εκτέλεσης και δημιουργίας μουσικής 

• σέβονται και να γνωρίζουν τα πνευματικά δικαιώματα της μουσικής που αντλούν από 

πηγές στο Διαδίκτυο και να συνειδητοποιούν τις συνέπειες της πειρατείας της 

πνευματικής δημιουργίας 

• νιώσουν τη χαρά της δημιουργίας και της αποδοχής του δημιουργήματός τους από το 

ενδοσχολικό και εξωσχολικό ακροατήριο. 

 

Βασικές Πρακτικές Πληροφορικής 

ΒΠ2. Προώθηση συμπεριληπτικής κουλτούρας στην Πληροφορική 

ΒΠ3. Συνεργασία γύρω από την Πληροφορική 

ΒΠ5. Κατασκευή Υπολογιστικών Τεχνουργημάτων. 

 

Περιγραφή 

Στη Β΄τάξη του Γυμνασίου προτείνεται να υλοποιηθεί σχέδιο εργασίας για τις παραδοσιακές 

μουσικές των λαών της Μεσογείου στο πλαίσιο του οποίου οι μαθητές/-τριες αρχικά θα 

αναζητήσουν στο Διαδίκτυο αξιόπιστες πηγές και στη συνέχεια θα προχωρήσουν στη 

δημιουργία πολυμεσικού διαδραστικού προϊόντος. Η εκτιμώμενη διάρκεια είναι 10 

διδακτικές ώρες. 

Στο πλαίσιο αυτό μπορεί να αξιοποιηθεί η μεθοδολογία που προτείνεται στο διδακτικό 

σενάριο «Σχέδιο εργασίας δημιουργίας οπτικοακουστικού προϊόντος» του οδηγού 

εκπαιδευτικού του νέου Προγράμματος Σπουδών της Πληροφορικής, στο οποίο αναφέρεται 

πως η θεματολογία της παρουσίασης μπορεί να είναι διαθεματική ή διεπιστημονική. Ο 

σκοπός του διδακτικού σεναρίου είναι οι μαθητές/-τριες να καλλιεργήσουν δεξιότητες 
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αξιοποίησης λογισμικών επεξεργασίας εικόνας, ήχου και βίντεο προκειμένου να δημιουργούν 

οπτικοακουστικά προϊόντα για συγκεκριμένο σκοπό και κοινό. Στο διδακτικό σενάριο 

προτείνεται η χρήση ρουμπρίκας αξιολόγησης (Φεσάκης, κ.α., 2022β). Πάνω από όλα όμως, 

η μουσική βοηθά τους/τις μαθητές/-τριες να κατανοήσουν τον εαυτό τους, να διαμορφώσουν 

την ατομική μουσική ταυτότητά τους, να αντιληφθούν τον κόσμο γύρω τους και να 

καλλιεργήσουν τη γνώση του «εαυτού» παράλληλα με τη γνώση του «άλλου»  

(Ζαχαροπούλου & Κωνσταντινίδης, 2022β). Οι επιμέρους εργασίες των ομάδων θα 

ενσωματωθούν σε ένα ενιαίο πολυμεσικό διαδραστικό προϊόν με τίτλο «Μεσόγειος: Μια 

θάλασσα τραγούδια». 

Προτείνεται η παρακάτω διδακτική πορεία: 

1. Εισαγωγή – Διαμόρφωση ομάδων και θεμάτων εργασίας  

Στο μάθημα της Μουσικής γίνεται εισαγωγή στην έννοια της εθνομουσικολογίας, στα 

χαρακτηριστικά της παραδοσιακής μουσικής και στην ταξινόμηση των παραδοσιακών 

μουσικών οργάνων σύμφωνα με τους Hornbostel και Sachs (Ζαχαροπούλου & 

Κωνσταντινίδης, 2022α). Στη συνέχεια διαμορφώνονται ομάδες εργασίας αποτελούμενες 

από 3-4 μαθητές/-τριες. Κάθε ομάδα εργασίας αναλαμβάνει να μελετήσει την 

παραδοσιακή μουσική ορισμένων χωρών της Μεσογείου. Δίνονται διευκρινίσεις που 

αφορούν στα χαρακτηριστικά της παραδοσιακής μουσικής (προφορική παράδοση, 

πολιτισμική ιδιαιτερότητα, κ.α.), στη θεματολογία των παραδοσιακών τραγουδιών 

(επικά, αφηγηματικά, σκωπτικά, εργασιακά, της θάλασσας, των αγροτικών εργασιών, 

του πολέμου, νανουρίσματα, ταχταρίσματα, θρήνοι, κ.α.), στις παραδοσιακές 

ενδυμασίες, κλπ. Οι χώρες και περιοχές της Μεσογείου θα πρέπει να διαμοιραστούν 

ισομερώς στις ομάδες εργασίας. (1 διδακτική ώρα) 

2. Προσδιορισμός σκοπού και κοινού του οπτικοακουστικού προϊόντος - Σχεδιασμός πλάνου 

εργασίας  – Κατανομή αρμοδιοτήτων 

Στο μάθημα της Μουσικής προσδιορίζονται ο σκοπός του πολυμεσικού προϊόντος και το 

κοινό στο οποίο απευθύνεται. Είναι θετικό το κοινό να υπερβαίνει τα στενά όρια του 

σχολείου. Η εργασία θα μπορούσε να παρουσιαστεί σε μια σχολική εκδήλωση, σε ένα 

μαθητικό συνέδριο ή φεστιβάλ, σε συνεργαζόμενα σχολεία ενός εθνικού ή ευρωπαϊκού 

προγράμματος σχολικής σύμπραξης, να συνδεθεί με ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

άτυπης εκπαίδευσης (π.χ. να παρουσιάσουν ένα μουσικό πρόγραμμα επ’ ευκαιρία 

διαφόρων εορτασμών, επετείων, εκδηλώσεων/αφιερωμάτων στον χώρο του σχολείου ή 

σε άλλους χώρους, να δημιουργήσουν σχετική ραδιοφωνική εκπομπή η οποία θα 

μεταδοθεί ζωντανά ή ηχογραφημένη από το European School Radio), να διαμοιρασθεί 

μέσω υπερσυνδέσμου ή να ενσωματωθεί με κώδικα σε κάποιο ιστολόγιο ή περιβάλλον 

ψηφιακής τάξης και να αξιοποιηθεί σε συνθήκες ανεστραμμένης διδασκαλίας ή να 

αποτελέσει διδακτικό υλικό σε περιπτώσεις εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, ειδικά 

ασύγχρονης. Κάθε ομάδα εργασίας σχεδιάζει και καταγράφει το πλάνο εργασίας της πριν 

από την επεξεργασία στον υπολογιστή και κάνει κατανομή αρμοδιοτήτων. (1 διδακτική 

ώρα) 
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3. Αναζήτηση διαδικτυακών πηγών και αξιολόγησή τους – Συγκέντρωση οπτικού και 

ηχητικού υλικού  

Στο μάθημα της Πληροφορικής οι ομάδες εργασίας σχεδιάζουν και εφαρμόζουν 

αποτελεσματικές στρατηγικές αναζήτησης πληροφοριών και ψηφιακών πόρων (π.χ. 

χρησιμοποιούν περισσότερες από μία μηχανές αναζήτησης, εκτελούν σύνθετες 

αναζητήσεις, κ.α.). Επίσης, επιλέγουν και εφαρμόζουν κριτήρια αξιολόγησης των πηγών 

πληροφοριών στο Διαδίκτυο. Δείχνουν σεβασμό στα πνευματικά δικαιώματα των πηγών 

που χρησιμοποιούν από τον Παγκόσμιο Ιστό. (2 διδακτικές ώρες) 

4. Μελέτη οπτικού και ηχητικού υλικού  

Στο μάθημα της Μουσικής μελετάται το οπτικό και το ηχητικό υλικό που 

συγκεντρώθηκε και επιλέγεται το υλικό που θα αξιοποιηθεί, πάντα με σεβασμό στα 

πνευματικά δικαιώματα. Επίσης, οι μαθητές/-τριες μπορούν να μάθουν τραγούδια της 

Μεσογείου που τους ενέπνευσαν συναισθήματα (τραγούδι ή/και οργανική εκτέλεση), να 

τα ηχογραφήσουν στην τάξη και να εντάξουν αυτές τις ηχογραφήσεις στο τελικό 

πολυμεσικό διαδραστικό προϊόν τους. (1 διδακτική ώρα) 

5. Επεξεργασία οπτικού και ηχητικού υλικού – Επεξεργασία βίντεο – Δημιουργία πολυμεσικού 

χάρτη της Μεσογείου 

Στο μάθημα της Πληροφορικής οι ομάδες εργασίας προχωρούν στην επεξεργασία του 

οπτικού και του ηχητικού υλικού ανάλογα με τις ανάγκες που διαπιστώθηκαν. 

Ενδεικτικά αναφέρεται πως για την επεξεργασία του οπτικού υλικού μπορεί να 

αξιοποιηθεί το ελεύθερο λογισμικό Gimp (https://www.gimp.org/) και για την 

επεξεργασία του ηχητικού υλικού μπορεί να αξιοποιηθεί το ελεύθερο λογισμικό 

Audacity (https://www.audacityteam.org/). Κάθε ομάδα εργασίας με βάση το πλάνο της 

και την αξιοποίηση λογισμικού επεξεργασίας βίντεο, δημιουργεί ένα οπτικοακουστικό 

προϊόν για κάθε χώρα εφαρμόζοντας λειτουργίες όπως η εισαγωγή αρχείων βίντεο, 

εικόνας και ήχου, η εισαγωγή τίτλου και λεζάντας, η χρήση μεταβάσεων, η χρήση εφέ, 

κ.α.. Ενδεικτικά αναφέρεται πως για την επεξεργασία βίντεο μπορεί να αξιοποιηθεί το 

ελεύθερο λογισμικό Openshot (https://www.openshot.org/). Στη συνέχεια με τη χρήση 

του λογισμικού ThingLink (https://www.thinglink.com/) οι ομάδες εργασίας 

δημιουργούν έναν πολυμεσικό χάρτη της Μεσογείου εμπλουτισμένο με ένα 

οπτικοακουστικό προϊόν για κάθε χώρα. (3 διδακτικές ώρες) 

6. Παρουσίαση έργων, αναστοχασμός και συζήτηση στην τάξη – Διαμορφωτική αξιολόγηση 

Παρουσία των δύο εκπαιδευτικών γίνεται η παρουσίαση των εργασιών των ομάδων. 

Κάθε ομάδα λαμβάνει ανατροφοδότηση από τους/τις εκπαιδευτικούς και την ολομέλεια 

της τάξης. Γίνεται συζήτηση και συλλογικός αναστοχασμός. (2 διδακτικές ώρες) 

7. Βελτιώσεις εργασίας – Τελική αξιολόγηση 

Οι ομάδες εργασίες με βάση την ανατροφοδότηση που έλαβαν από τους/τις συμμαθητές/-

τριές τους και τους/τις εκπαιδευτικούς προχωρούν σε τυχόν βελτιώσεις του τελικού 

παραδοτέου τους, το οποίο υποβάλουν στο σύστημα διαχείρισης μάθησης. Οι 

εκπαιδευτικοί αξιολογούν το τελικό παραδοτέο κάθε ομάδας εργασίας με τη χρήση της 

https://www.gimp.org/
https://www.audacityteam.org/
https://www.openshot.org/
https://www.thinglink.com/
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ρουμπρίκας. Ενδεικτικοί άξονες – κριτήρια της ρουμπρίκας: Προσδιορισμός σκοπού – 

κοινού, σχεδιασμός της εργασίας πριν την υλοποίηση στον υπολογιστή, ποιότητα 

εικόνων, ποιότητα ηχητικού υλικού, σεβασμός πνευματικών δικαιωμάτων, χρήση εφέ, 

σχέση βίντεο με τον επιδιωκόμενο σκοπό, κ.α.. Για λόγους εξοικονόμησης χρόνου οι 

βελτιώσεις και η υποβολή του τελικού παραδοτέου μπορούν να αποτελέσουν εργασία για 

το σπίτι. 

3.3 Λοιπές προτάσεις 

Τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα του θεματικού πεδίου του Ψηφιακού 

Γραμματισμού του νέου Προγράμματος Σπουδών της Πληροφορικής (Φεσάκης, κ.α., 2022α) 

παρουσιάζουν κλιμάκωση ανά τάξη και στη Γ΄ τάξη του Γυμνασίου κορυφώνεται ο βαθμός 

δυσκολίας τους. Ενδεικτικά αναφέρεται πως οι μαθητές/-τριες  μεταξύ των άλλων αναμένεται 

να είναι σε θέση να σχεδιάζουν και να υλοποιούν ένα μαθησιακό πρόγραμμα τεχνολογικά 

ενισχυμένης μάθησης, να αξιοποιούν ή/και να δημιουργούν μαθησιακή τεχνολογία για να 

προκαλέσουν μάθηση (διδάξουν) σε άλλους/ες, να επιλέγουν τις κατάλληλες συνεργατικές 

εφαρμογές και να τις αξιοποιούν δημιουργικά και αποτελεσματικά, να επιλέγουν τα 

κατάλληλα λογισμικά επεξεργασίας πολυμέσων και να τα αξιοποιούν δημιουργικά και 

αποτελεσματικά. Τα παραπάνω προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα μπορούν να 

συνδυαστούν ποικιλοτρόπως με το μάθημα της Μουσικής στο πλαίσιο σχεδιασμού και 

υλοποίησης  μαθησιακών προγραμμάτων τεχνολογικά ενισχυμένης μάθησης με θέματα που 

περιλαμβάνονται στο νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Μουσικής στο Γυμνάσιο. Η αναλυτική 

παρουσίαση διδακτικών προτάσεων που αφορούν στον σχεδιασμό και την υλοποίηση τέτοιων  

μαθησιακών προγραμμάτων τεχνολογικά ενισχυμένης μάθησης υπερβαίνει τα όρια της 

έκτασης της παρούσας εργασίας και θα μπορούσε να αποτελέσει το αντικείμενο μιας άλλης 

εργασίας. 

Συμπεράσματα  

Η μελέτη του νέου Προγράμματος Σπουδών της Πληροφορικής του Γυμνασίου και του νέου 

Προγράμματος Σπουδών της Μουσικής του Γυμνασίου οδήγησαν στην εύρεση και την 

ανάδειξη πολλών ευκαιριών και δυνατοτήτων για τον σχεδιασμό διαθεματικών και 

διεπιστημονικών διδακτικών προτάσεων με εμπλεκόμενα τα δύο γνωστικά αντικείμενα. 

Για την τέχνη της μουσικής η τεχνολογία αποτελεί ένα εργαλείο κατανόησης και διάδρασης. 

Υπάρχει μια ανεξάντλητη ποικιλία λογισμικών, εφαρμογών και εργαλείων που προορίζονται 

για εκπαιδευτική χρήση στο Διαδίκτυο, προσφέρουν πολλές νέες δυνατότητες, διαθέτουν 

ευχάριστο και χρηστικό περιβάλλον διεπαφής, προκαλούν το ενδιαφέρον των μαθητών/-

τριών και ενισχύουν την ομαδοσυνεργατική μάθηση (Shank, 2014). 

Σχεδιάστηκαν δύο διδακτικές προτάσεις που συνδυάζουν τα προσδοκώμενα μαθησιακά 

αποτελέσματα από τα νέα Προγράμματα Σπουδών των δύο μαθημάτων και ακολουθούν 
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μεθοδολογία σύμφωνη με την προτεινόμενη σε αυτά. Οι δυο  διδακτικές προτάσεις αφορούν 

σε σχέδια εργασίας μεγάλης διάρκειας που επιτρέπουν την ανάδειξη της έκτασης της 

συνεργασίας των δύο μαθημάτων. Και στα δύο Προγράμματα Σπουδών δίνεται ιδιαίτερη 

έμφαση στην αξιοποίηση των σχεδίων εργασίας και γενικότερα στις ενεργητικές 

εκπαιδευτικές τεχνικές. Επίσης στα νέα Προγράμματα Σπουδών η αξιολόγηση μετατοπίζεται 

από την αξιολόγηση της μάθησης στην αξιολόγηση για τη μάθηση και δίνεται ιδιαίτερη 

έμφαση στη διαμορφωτική αξιολόγηση. Όλα αυτά αναδεικνύονται στις προτεινόμενες 

διδακτικές προτάσεις.  

Αφετηρία στον σχεδιασμό των προτεινόμενων σχεδίων εργασίας αποτελεί ο σαφής 

προσδιορισμός των προσδοκώμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων από τα δύο Προγράμματα 

Σπουδών. Στη συνέχεια προσδιορίζονται οι βασικές πρακτικές της Πληροφορικής σύμφωνα 

με το νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Πληροφορικής του Γυμνασίου. Στην περιγραφή των 

διδακτικών προτάσεων γίνεται σαφής σύνδεση με τη μεθοδολογία που ακολουθείται σε 

σχέδια εργασίας και δραστηριότητες του οδηγού εκπαιδευτικού του νέου Προγράμματος 

Σπουδών της Πληροφορικής του Γυμνασίου. Στην προτεινόμενη διδακτική πορεία κάθε 

σχεδίου εργασίας προσδιορίζεται με σαφήνεια τι λαμβάνει χώρα σε κάθε μάθημα και 

παρατίθεται η εκτιμώμενη διάρκεια. Επίσης, ενδεικτικά προτείνονται δωρεάν λογισμικά που 

μπορούν να αξιοποιηθούν. Με τον τρόπο αυτό γίνεται σαφές το πλαίσιο της συνεργασίας των 

εκπαιδευτικών των δύο μαθημάτων και εξασφαλίζεται η εφαρμοσιμότητα των διδακτικών 

προτάσεων, οι οποίες μπορούν να οδηγήσουν στον σχεδιασμό πλήρων διδακτικών σεναρίων 

με βάση τις ιδιαίτερες συνθήκες (π.χ. μαθησιακή ετοιμότητα, εξοπλισμός, κ.α.), στις οποίες 

θα υλοποιηθούν.  
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Abstract: Given the global concern about the increasing elderly population, adult learning 

has received widespread attention from many countries. Aged 65 and over or retired 

individuals who engage in lifelong learning are termed senior learners and their numbers are 

rising. The current surge in older learners reflects an increase in initiatives to promote quality 

of life (QoL). Older adult learners’ participation in learning activities is examined within the 

conceptual framework developed from literature on active aging, successful aging, optimal 

aging, and engagement theories. Engagement in learning activities is posited to contribute to 

increased awareness and overall well-being, a realization that aged learners play an active part 

in their communities. Older learners who actively take part in third-age learning programs 

have the potential to enhance their psychological and psychosocial well-being. This type of 

learning program promotes physical activity, cognitive growth, leisure, and social contact. 

Keywords: Adult Education, Lifelong Learning, Third Age, Psychology, Skills 

1. Introduction  

 The “third age”, usually defined as “the stage of proactive retirement”, has begun or is about 

to begin for the baby boomer generation. Baby boomers are seniors who were born between 

1946 and 1964. They have the chance to widen their comprehensive knowledge and hone 

specific skills as they are no longer tied to full-time employment and child-rearing 

responsibilities (Talmage, Lacher, Pstross, Knopf, & Burkhart, 2015). It is worth noting that 

there is currently no established social norm that defines the boundaries of retirement. This 

period of retirement due to greater life expectancy has the potential to redefine the 

conventional notion of aging for the baby boomer population (Rothstein & Schull, 2010). 

The baby boomer population, which is about 75 million in the United States, is a significant 

demographic force to be reckoned with. Furthermore, today's older people have a higher 

education level than their predecessors. Although there is no commonly acknowledged 

definition of the age at which a person is considered an “older adult”, the Reference and User 

Services Association of the American Library Association considers anybody 50 years of age 

or overto be an older person. It is worth noting that older people have historically had limited 

opportunities for higher education. However, data suggests that older people have a great 

desire to learn. A poll of 2,645 Australians aged 50 years or older found widespread interest 

in educational activities(Findsen & Formosa, 2012). 
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Laslett's concept of life can be divided into four distinct phases: first, second, third and fourth 

age, with retirement marking the beginning of the third age. This stage is often seen as the 

culmination of life, characterised by a reduction or cessation of many domestic and family 

responsibilities. Such a change allows people in this age group, who are no longer actively 

employed, the flexibility of time and environment to pursue their passions and interests. It is 

crucial to note that the third age does not have a specific chronological definition, as it 

represents a profound and distinctive stage of psychological development that varies from one 

community and individual to another. The third age is a period characterised by a higher level 

of discretionary income and may involve a longer period of retirement due to increased life 

expectancy. During this time, people focused on maintaining their vitality and well-being, 

which is why Laslett referred to it as the “crown of life”(Laslett, 1989). 

Canadian research, based on focus group discussions with older people, shows that 81% of 

retirees consider learning opportunities after retirement to be of paramount importance. 

Gender, age, mental and physical health, income and educational attainment are all factors 

associated with increased enthusiasm for lifelong learning (Sloane-Seale & Kops, 2004). 

Furthermore, according to the findings of Sloane-Seale and Kops (2004) and Cross (2014) (J. 

Cross, 2014), women and those with higher academic qualifications are more likely to engage 

in lifelong learning programmes. Furthermore, statistics show that women (52%) are more 

likely than their male counterparts (39%) to have visited a library in the previous year 

(Horrigan, 2015). Furthermore, those with higher levels of education, such as university 

degrees, prefer structured educational experiences (60% of those with advanced education 

compared to 49% of those with a high school diploma or less). Despite the relative lack of 

focused attention from libraries on this issue, research suggests that people in the third age are 

eager to participate in library programmes. They see libraries as a preferred avenue for 

continuing education (Yamashita, López, Soligo, & Keene, 2017). 

Populations worldwide are aging at an unprecedented rate. According to research from 

notable scholars, the figures indicate that elder citizens aged 65 and beyond will shortly 

outnumber young people under 5 years old (Flood & Phillips, 2007; Leung, Chi, & Lui, 2006; 

Narushima, 2008). As a result, various governments have recognized the necessity of 

implementing initiatives to safeguard and boost the well-being of older demographic groups 

(McCaughan, 2007). Extensive investigation has highlighted the manifold advantages of 

active scholarship in later life for the overall welfare of senior citizens (Scourfield, 2006; 

Seals, Clanton, Agarwal, Doswell, & Thomas, 2008). These benefits encompass amplified 

social involvement, improved coping mechanisms, heightened cognitive and physical 

participation, and enhanced resourcefulness. 

  According to Leung et al. (2006), older adults who have engaged in lifelong learning see it 

as a means of strengthening their social ties and achieving personal fulfilment. At the same 

time, they acquire new skills that can contribute to employment opportunities (Leung et al., 

2006). 
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2. Benefits of Lifelong Learning 

Lifelong learning refers to both academic and informal education for the elderly. As outlined 

in the Memorandum on Lifelong Learning of the European Communities, the primary 

objectives of lifelong learning are to enhance employment opportunities and to promote 

community engagement (Allert, Richter, & Nejdl, 2004). Adult learners and society as a 

whole can derive many benefits from lifelong learning, including improved well-being, social 

change, reduced unemployment and a reduction in domestic violence (Hammond, 2002; 

Jarvis, 2006). For older adults, education can serve as a reliable pathway to successful aging. 

Transformative education, which emphasises cognition, self-expression and active 

participation, has been found to produce significant and profound improvements in 

individuals' life satisfaction compared to developmental learning, which aims to improve 

personal and professional life (Bennetts, 2003). 

Self-efficacy, the belief in one's ability to perform a task or behave in a certain way, is a key 

concept in this context. Those who meet the challenges of the educational process effectively 

can experience increased self-esteem and self-efficacy, which in turn influence their 

psychological well-being (Kubzansky, Kawachi, & Sparrow, 1999). Fraser (1991) found that 

women returning to work experienced a restoration of self-esteem after returning to school 

(Fraser, 1991). In other words, regardless of learners' initial levels of life satisfaction, the 

process of learning and its outcomes can be conducive to their well-being, increasing their 

self-confidence and overall quality of life (Hammond, 2004). 

There is ample evidence to support the claim that older people become less of a burden on 

their families, and consequently on society's resources and amenities, when they are more 

energetic, sociable, healthy and intelligent (Findsen & Formosa, 2012). Positive links exist 

between social participation and both mental and physical health. These social interactions 

can take many forms, including group activities, productive endeavours (defined as those that 

result in the creation of goods or services), acts of kindness, formal and informal education, 

and leisure activities. In addition, quality of life is closely linked to any form of activity, be it 

physical, social or a combination of both. Those who lead more active lives tend to enjoy a 

higher quality of life than their more sedentary and isolated counterparts (Herzog, Ofstedal, & 

Wheeler, 2002). 

While social ties have long been linked to well-being, a comprehensive analysis of nearly 

three hundred studies found those with quality connections to others tended to enjoy life more 

overall(Pinquart & Sörensen, 2003). During this time of life, many elders participate in cross-

generational and civic endeavours that uplift the shared welfare of their neighbourhoods. 

Scholars have coined frameworks to depict the interlaced ties between advancing years, 

education, contentment, and communal prosperity. Meanwhile, some opt to connect through 

local community centres or religious groups, finding fulfilment through service and solidarity 

with a range of ages. However, for various reasons including loss or isolation, some in their 
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twilight years lack such relationships and resources, left to face life's complexities with 

diminished support(Merriam & Kee, 2014). 

The increasing number of people in the third age seeking opportunities to acquire new 

knowledge and skills is a notable trend. This trend is driven by the growing proportion of 

older adults and the myriad benefits that continued learning offers to the overall well-being of 

this population (Hazzlewood, 2003). A significant proportion of third-age people remain in 

good mental and physical health and are actively seeking ways to engage in intellectual 

pursuits and maintain cognitive vitality. Education in the third age includes recreational, 

social, psychological and academic benefits (Prieto, 2009). In addition, engagement in diverse 

activities that include academic, social and recreational dimensions is positively associated 

with improved health and increased life satisfaction among older adults. These benefits serve 

to mitigate the escalating healthcare costs associated with an aging population (Hanna & 

Perlstein, 2008). In addition, a sustained commitment to lifelong learning through a variety of 

cognitively challenging activities promotes greater overall happiness and a productive 

retirement (Sabates & Hammond, 2008). 

There is a substantial body of evidence from both subjective accounts and empirical studies 

on learning in later life. It suggests that it doesn't just reduce dependency on publicly funded 

care, but also promotes the wellbeing of individuals and society as a whole. The study “Well-

being and Happiness: Investigating the Future of Lifelong Learning” makes a significant 

contribution to understanding the potential links between learning and older people's well-

being. Field (2009) emphasises that the evidence for the claim that education enhances well-

being is robust, even if we tend to prioritise its economic benefits (Field, 2009). Analysis of 

this evidence suggests that lifelong learning is especially effective in increasing the well-

being of our most vulnerable populations, such as elderly men and women, and that it has a 

small but significant, quantifiable positive impact on well-being. The area also associates 

lifelong learning with social capital, claiming that “engagement in education generally 

promotes social value by facilitating the development of social skills, expanding social 

networks, and promoting community values and acceptance of others. 

While there is little empirical evidence - primarily correlational - for the idea that education in 

adolescence or later in life can delay cognitive decline, the value of lifelong learning goes 

beyond cognition. It keeps elderly people involved in their lives, contributing to cognitive 

maintenance, physical well-being, technological literacy, social connectivity and intellectual 

advancement. It also has the potential to improve neuroplasticity, fostering new neural 

connections and engaging new areas of the brain. Older adults have a key role to play in 

transferring knowledge to newer generations and sharing their principles and beliefs as 

lifelong learning initiatives gain momentum. The idea that a fulfilling life is one of continuous 

learning is strongly influenced by the personal narratives of older people. This provides more 

opportunities for intergenerational exchange of knowledge and skills, enhancing the sense of 

community among older people and enabling them to age in a healthy and cognitively active 

manner (McDonough, 2013). 
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Depression can develop when a person's sense of isolation interferes with regular functioning 

(De Jong Gierveld & Hagestad, 2006). This mental health condition is common and can 

manifest itself at different stages of life, including childhood, adolescence and old age, as a 

result of the multiple challenges that aging presents to the older population. The numerous 

tragedies and transformations that older persons face during their lives can be particularly 

difficult to cope with (Mirowsky & Ross, 2002). These events can include issues related to 

physical health, autonomy, employment, financial security, family dynamics, social 

connections, housing and environmental conditions (Van Baarsen, Snijders, Smit, & Van 

Duijn, 2001). The burden of such circumstances can weigh heavily on older people and 

increase their vulnerability to depression, especially if they utilise ineffective coping 

techniques(Shahbazzadeghan, Farmanbar, Ghanbari, & Roshan, 2010). 

Educational programmes specifically tailored for the third age group have effectively 

addressed this important issue. Multiple investigations have underscored a link involving 

educational efforts focused on older people and advantageous consequences for mental 

wellness. Such educational involvements have proven to further older grownups' overall 

standard of living, self-regard, and means of addressing difficulties while reducing emotions 

of trouble, unease, and cognitive reduction(Aldridge & Lavender, 2000; Formosa, 2010). 

3. How the World is Addressing Adult Education 

The lifelong learning environment is rich and diversified, with a large choice of activities and 

initiatives accessible to individuals wishing to continually develop their knowledge and 

abilities. Comprehensive information about this topic is easily accessible through published 

studies and government policies. Lifelong learning activities take place in a variety of 

settings, including public and private educational institutions such as primary and secondary 

schools, hospitals, leisure centres, various organisations, libraries, museums, sports facilities, 

specialised institutions, businesses and workplaces. While some educational institutions have 

set up special departments for lifelong learning, others have integrated it seamlessly into their 

main curriculum. In addition, the rapid growth of online learning resources in recent years has 

greatly expanded the range of options available to students(Weinstein, 2004). 

A historical viewpoint indicates a long tradition of offering chances for continuing learning. 

For example, Boston University initiated evening and weekend courses for educators as early 

as 1904 (Fitzgerald, 2001). Furthermore, recent breakthroughs in the subject have led to the 

establishment or expansion of various programmes. The Division of Extension Education 

(EXTED) is a new entry to the area, offering to provide non-credit educational and lifestyle 

activities for people aged 60 and over. Another notable institution is the College for Lifelong 

Learning (CLL) of the University System of New Hampshire, which has been serving the 

educational requirements of seniors since 1972, with over 4,000 students annually. As their 

mission states, “As you get to know us, you will find that every offering, every program, and 

every curriculum is designed with you, our mature learner, in mind”. 
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In South Florida, a region with a large senior population, many local universities offer a 

variety of lifelong learning initiatives. These include Learning in Retirement at Nova 

Southeastern University, the Institute for Retired Professionals at the University of Miami, the 

Institute for Active Adults 50 Plus at Broward Community College, the Lifelong Learning 

Society at Florida Atlantic University, and the College for Seniors at Palm Beach Atlantic 

University. Florida International University (FIU) founded the Elder's Institute two decades 

ago as the Centre on Aging, which evolved into the College of Continuing and Professional 

Studies. It was renamed the Academy for Lifelong Learning, a more politically acceptable 

name, after state funding was withdrawn in 2002. Originally designed for older people, the 

programme now serves learners of all ages, offering more than 100 courses, mainly 

enrichment programmes, in two six-week sessions each semester (Weinstein, 2004). 

Professor Pierre Vellas created the University of the Third Age (U3A) in France in 1973, 

initially based at the University of Social Sciences in Toulouse. Today, most U3A clubs are 

linkedwith nearby educational institutions. This educational model has been implemented in 

severalcountries, especially in Europe. The U3A model offers several advantages, including 

access to highly qualified trainers and a wide range of subjects. It also provides opportunities 

for both trainers and learners to engage in studies that encompass the professional, cultural or 

historical dimensions of adult education. In France, the concept emerged in the 1990s, with 

the establishment of the University of All Ages (UTA) or the University of Free Time (UTL). 

A study of 69 baby boomers in Australia discovered that they saw libraries as a “social hub” 

and expressed a desire for lectures and organised interest-based meetings. A poll of older 

adults in Canada found that 81% of them considered classes and conferences to be their 

preferred method of learning, and when asked about their participation in educational 

programmes, libraries emerged as the top choice with the highest percentage of respondents 

(52%). Older adults have a variety of learning options open to them, some of which are 

integrated into or sponsored by formal academic institutions. In Australia, several Universities 

of the Third Age (U3A) organisations have received institutional backing. U3As are socio-

cultural settings where older people can assess their existing knowledge of various subjects or 

acquire new knowledge in a congenial environment using appropriate methodologies 

(Swindell, 1993). 

In the UK, institutions are using university facilities to run summer courses for senior citizens. 

In addition, several American colleges have established retirement communities on their 

campuses to allow residents to continue their education by attending or auditing classes. The 

worldwide popular Elderhostel programmes contribute to this effort. The Senior Studies 

Institute (SSI) at the University of Strathclyde in Glasgow has become a world leader in 

providing lifelong learning for older adults, with over 3,000 participants each year. The SSI is 

unique in Scotland and has gained international recognition for the quality of its academic 

curriculum, which emphasises lifelong learning, practical skills, widening access and 

research. It also plays a growing role in advising businesses and government on age-related 

issues and supports a programme of intergenerational education. 
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Over the past two decades, there has been a significant increase in educational initiatives for 

older people, most of which are informal (Jarvis, 2009). This proliferation can be attributed to 

several factors, including increased life expectancy, favourable physical and financial well-

being, and higher levels of prior education. It is also linked to the endorsement of the concept 

of lifelong learning, which emphasises the benefits of education, and the emergence of more 

opportunities (Henkin & Zapf, 2006). 

These programmes have been promoted by societies in various ways. The most well-known 

include the creation of physical spaces and organisations for engagement, the shaping of older 

people's values and self-confidence through networking platforms, and the development of 

systematic initiatives aimed at increasing social cohesion and group participation. As a result, 

many grassroots organisations have sprung up in communities around the world, capitalising 

on older adults' eagerness to continue learning. The Toronto District School Board's Elder's 

Morning Program, which ran from 2000 to 2006, served some 1,200 new students in a range 

of courses. Similarly, the Elder Academy Programme in Hong Kong offers courses that 

operate in a variety of educational institutions, and primary and secondary schools and are 

open to individuals of all ages (Tam, 2012). The programme's mission statement emphasises 

its aim to inspire older adults to pursue lifelong learning, take charge of their health, cultivate 

a sense of dignity, and promote public engagement, intergenerational unity and cross-sectoral 

collaboration. It is also important that older people are represented on the boards of these 

institutions. It should be noted that the process of curriculum development within these 

institutions remains somewhat opaque. 

Some older adults, as reported by Glanz and Neikrug (1997), have found their involvement in 

research on aging enlightening, motivating and empowering (Glanz & Neikrug, 1997). In 

addition, the Gerontology Institute at the University of Massachusetts at Boston has 

successfully encouraged older adults to become competent researchers, and certain branches 

of the University of the Third Age have gained considerable experience in training their 

members in research (Caro, 1999; Withnall, 2000). Such activities, often referred to as 

“neurobics”, are accessible for self-directed exploration. Resources such as the Memory Bible 

offer conceptual strategies for maintaining cognitive vitality, accompanied by research 

recommendations on fitness, nutrition and lifestyle. Similar books and brain training 

programmes, such as Keep Your Brain Active and 20/20 Thinking, are available online 

(Boulton-Lewis, 2011). One particular study stands out, which implemented Senior Odyssey, 

a group-based advanced problem-solving programme, and then conducted a field study to 

examine engagement outcomes. The study found that Senior Odyssey participants showed 

increased processing capacity, slightly improved cognitive skills, increased attention, and 

increased reasoning demands after their participation compared to control groups (Stine-

Morrow, Parisi, Morrow, Greene, & Park, 2007). 

Institutions dedicated to lifelong learning are proliferating, particularly in Europe, North 

America, and Australia (Hansen, Talmage, Thaxton, & Knopf, 2019). However, despite the 

expansion of lifelong learning opportunities, a significant proportion of older people still face 
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barriers to access and participation (Jim Ogg, 2021). A study across 14 European countries 

found that adults aged 60-69 participated in educational opportunities at an average rate of 

7%, while those aged 70 and over had a significantly lower overall enrolment rate of only 3%. 

This observed trend of older people discontinuing their participation in lifelong learning as 

they age highlights the need to reverse this pattern in order to prevent the disappearance of 

lifelong learning opportunities in later life (Narushima, Liu, & Diestelkamp, 2018). 

4. Current Barriers 

Personal attitudes, organisational constraints and various real-life challenges can get in the 

way of continuous learning. For example, attitudes can manifest themselves as self-doubt, 

which makes someone question their ability to acquire new knowledge. When it comes to 

organisational constraints, issues such as uninteresting or inadequate programme offerings, 

lack of awareness of available learning opportunities and difficulties in coordinating class 

schedules can hinder the learning process. In addition, situational barriers such as time 

constraints, financial constraints, transport problems and other practical barriers can also act 

as barriers to participation in learning activities. Sloane-Seale and Kops (2004) identified 

common challenges faced by those seeking education. Their study of proactive, mature 

learners showed that time constraints, a limited range of programme options and insufficient 

knowledge were frequently cited as barriers (Sloane-Seale & Kops, 2004). 

The discussion of barriers to adult learning has been ongoing for over fifty years, focusing on 

attitudes, institutional structures and personal situations. Cross's framework, which divides 

challenges into these three main categories, is widely used to understand these difficulties. 

Situational factors include the personal circumstances that prevent individuals from 

participating in education. These include the direct and indirect costs associated with 

education, time constraints, balancing work, family and community responsibilities, 

geographical barriers and health issues. Institutional factors include challenges within 

educational institutions, such as access to information, admission policies, timetables, 

adaptability to individual needs, research support and resources available for older learners. 

The third category, personal factors, concerns an individual's attitude towards education and 

motivation to participate, both of which are significantly influenced by previous learning 

experiences, whether positive or negative (K. P. Cross, 1981). A fourth category, academic 

factors, introduced by Potter and Alderman in 1992, includes an individual's skills, such as 

reading and mathematics, information technology skills and various transversal skills, all of 

which can either facilitate or hinder their educational aspirations. Educational attitudes are 

also included in this category of factors (Potter, 1987). 

 Descriptive data from Latvia in 2016 show that 47.5 percent of the population was enrolled in 

formal or non-formal education programmes within the previous year, a significant increase 

from 32.7 percent in 2011. Institutional factors appear to be more common barriers than 

situational constraints. Among those who wanted to participate but could not, the main 
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obstacle was the cost of the programme (56.5%), followed by scheduling conflicts with work 

or family obligations (37.6%), lack of suitable training opportunities (28.7%) and 

geographical distance (28.3%). The survey categorised participants into different age groups, 

and for older working adults aged 55-64, the most important barrier to training, according to 

respondents, was the cost of the programmes (Sloka, Buligina, Dzelme, & Tora, 2022). 

The European Commission is actively promoting more opportunities for older workers and 

retirees to engage in lifelong learning. Participating countries face five specific challenges 

regarding adult learning for older people: (a) reducing barriers to participation to improve 

equity; (b) ensuring the effectiveness of programmes for older learners through professional 

development and effective teaching methods; (c) recognising learning outcomes from 

structured, non-formal and informal learning; (d) investing in the education of older adults 

and migrants; and (e) promoting a better understanding of the benefits of adult learning, the 

barriers to its uptake and the importance of improved data on providers, trainers and training 

(Communities, 2006). 

5. Future Plans 

As lifespans lengthen globally, the graying of populations presents both challenges and 

opportunities for civic planners. In the United States especially, projections indicate that 

elders will comprise nearly a quarter of residents by 2060 - double today's figure. Already 

15% of Americans fall into the 65-and-over demographic, and that share will balloon to 24% 

over the coming decades. Meanwhile, countries like Japan and Italy currently see over 20% of 

their individuals classified as seniors, with their ratios also set to rise appreciably. Such 

demographic shifts exert widespread impacts, demanding that governments worldwide rethink 

support networks for their growing contingents of older adults. Lifelong learning initiatives 

perennially require bolstering as populations age worldwide and individuals live increasingly 

active lives well into their later years (Mather, Jacobsen, & Pollard, 2015). 

In addition to good physical health in later life, a fulfilling life for older people includes a 

sense of satisfaction and contentment. This study emphasises the needfor lifelong learning 

initiatives that specifically target the social, psychological, economic and physical well-being 

of older people. It highlights the significance of thoughtful planning and the development of 

educational programmes that are not only effective but also practical, adaptable and timely. 

These well-designed programmes are critical to ensuring that older people experience an 

overall improvement in their health, as well as an increase in their level of productivity and 

satisfaction. According to research, community-based educational interventions for older 

people that enable them to maintain their independence, activity levels and social connections 

can help reduce the costs associated with an aging population. Therefore, both the government 

and the private sector need to formulate research-based comprehensive action plans that 

provide seniors with meaningful and life-enhancing opportunities for a healthy lifestyle and 

improved quality of life (Escolar Chua & De Guzman, 2014). 



International Scientific Educational Journal “educ@tional circle”  

Volume 12, Issue 2, 2024 © educ@tional circle ISSN: 2241-4576 

                                                                                                              Page 113 of 266 

A nuanced assessment of the European experience in supporting lifelong learning in the 

context of aging populations yields a mixed conclusion. On the one hand, the entry of the 

baby boomer generation has increased the demand for educational and leisure initiatives, with 

several successful examples deeply rooted in local and community contexts. However, there 

are significant differences between European countries in the uptake of lifelong learning 

initiatives specifically for older people. Lifelong learning in the workplace is crucial to 

meeting the challenges of an aging population. On the other hand, economic concerns for 

industry and business, particularly in the wake of the COVID-19 pandemic, pose a threat to 

the importance of learning for older people (J Ogg, 2021). While European universities have 

yet to fully accommodate older learners, implementing reforms could address the isolation 

faced by some elders and strengthen community ties. According to Mayo, the established 

education system neglects the needs of non-traditional students, prioritizing budgets over 

holistic development. A revised policy framework emphasizing continual growth through 

life's seasons rather than finances alone may better promote shared interests across 

generations. Connecting diverse groups within local neighbourhoods could counteract the 

risks facing those most withdrawn. Overall, adjusting approaches to equally serve all ages 

stands to benefit people and places in mutually supportive ways, as suggested by 

Mayo.(Mayo, 2018). 

 6. Conclusions  

There are abundant chances for seniors to partake in enduring study ventures, no matter their 

physical well-being. These projects are accessible in differing areas and at fluctuating value 

runs, making them open to a wide assortment of more established grown-ups. In creating 

dynamic lifelong learning programs, instructors and well-being experts who interface with 

more established grown-ups ought to think about age-related changes and other explicit needs. 

Engaging in novel and fluctuating encounters has various advantages for more seasoned 

individuals. The proof proposes that showing and empowering more established grown-ups 

assists with expanding their self-esteem, life fulfilment and psychological well-being. 

Furthermore, giving progressed instruction opens doors and empowers more seasoned adults 

to remain cognitively enacted and associated with their networks. The assortment of programs 

accessible addresses the fluctuating requirements of more established grown-ups and permits 

them to pick exercises that intrigue and test them. 

In addition, offering a variety of initiatives, such as health and lifestyle programmes tailored 

to the practical needs of older adults, promotes engagement as older people recognise the 

direct relevance of the information to their daily lives. On a global scale, aging presents both 

opportunities and challenges for public well-being. While considerable efforts have been 

made in the UK, US and Europe, as discussed above, there is still much to be done to 

overcome the barriers. Research shows that older people who remain physically and mentally 

fit make fewer demands on their families and society's resources and facilities. At the same 
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time, physically and mentally fit older adults make valuable contributions to their 

communities through their acquired knowledge, skills and volunteerism. 
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Συνδυάζοντας την Εκπαίδευση ενηλίκων και την χρήση τεχνολογίας. Μια προσέγγιση 

για την συμμετοχή των ενηλίκων σε προγράμματα εκπαίδευσης με την συμβολή των 

σύγχρονων τεχνολογικών και ψηφιακών μέσων. 

Combining adult education and the use of technology. An approach for adult 

participation in education programs with the contribution of modern technological and 

digital means. 

Σεραφείμ Καμπέρης, Φιλόλογος, Πιστ. Εκπαιδευτής Ενηλίκων, serkamperis@gmail.com 

Serafim Kaberis, serkamperis@gmail.com 

 

 

 

Abstract: This study aims to highlight the importance that adults attribute to educational 

programs and the use of technology in them. In the research conducted in December and 

January 2024, 102 individuals participated of whom 55 were men (53.9%) and 47 were 

women (46.1%). 

To meet the needs of this research, a structured questionnaire was designed.  Correlations 

were applied to all variables, and the results revealed that the majority of participants (51.5%) 

have not participated in any educational program, although they believe there should be. 

The quality of education they received was positively correlated, while    professional 

development seminars prevailed in terms of the type of educational programs they prefer. 

Learning digital skills as a second choice indicates the need for their familiarity with digital 

media and new technologies. A common assumption among participants is the need for 

variety in the programs offered, a fact that should be taken into account by those responsible 

for their design and implementation. 

Keywords: Adult Education, Non-formal educational system, Digital media 

Περίληψη: Η παρούσα εργασία, αποσκοπεί να αναδείξει την σημασία που αποδίδουν οι 

ενήλικες στα προγράμματα εκπαίδευσης αλλά και στην χρήση και αξιοποίηση της 

τεχνολογίας σε αυτά. Στην έρευνα που διεξήχθη τους μήνες Δεκέμβριο και Ιανουάριο 2024 

συμμετείχαν 102 άτομα, εκ των οποίων 55 άνδρες (53,9 %) και 47 γυναίκες (46,1 %).  

Για την κάλυψη των αναγκών της παρούσας έρευνας, σχεδιάστηκε ένα δομημένο 

ερωτηματολόγιο. Εφαρμόστηκαν συσχετίσεις για το σύνολο των μεταβλητών και τα 

αποτελέσματα ανέδειξαν ότι η πλειοψηφία των συμμετεχόντων (51,5 %) δεν έχουν 

συμμετάσχει σε κάποιο πρόγραμμα εκπαίδευσης, παρότι θεωρούν ότι πρέπει να υπάρχουν. 

Συσχετίστηκε θετικά η ποιότητα της εκπαίδευσης που έλαβαν, ενώ ως προς το είδος των 

προγραμμάτων εκπαίδευσης που προτιμούν, υπερίσχυσαν τα σεμινάρια επαγγελματικής 

ανέλιξης. Η εκμάθηση ψηφιακών δεξιοτήτων ως δεύτερη επιλογή, καταδεικνύει την ανάγκη 
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εξοικείωσής τους με τα ψηφιακά μέσα και τις νέες τεχνολογίες. Κοινή παραδοχή των 

συμμετεχόντων είναι ότι απαιτείται ποικιλία στα προσφερόμενα προγράμματα, γεγονός που 

πρέπει να ληφθεί υπόψιν από τους υπεύθυνους σχεδιασμού και υλοποίησης τους.   

Λέξεις κλειδιά: Εκπαίδευση ενηλίκων, Μη τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα, Νέες τεχνολογίες 

1. Εισαγωγή 

Στην σύγχρονη εποχή της ψηφιακής τεχνολογίας και των πολυμέσων, η εκπαίδευση των 

ενηλίκων δεν μπορεί να μείνει ανεπηρέαστη. Οι νέες τεχνολογίες και τα ψηφιακά μέσα έχουν 

ενσωματωθεί δυναμικά στη ζωή μας ώστε η ένταξή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία να 

συνιστά σημαντική προοπτική και επιτακτική ανάγκη για την εκπαιδευτική πολιτική 

(Μουζάκης 2006). 

Η παρούσα εργασία έχει ως θέμα την συμμετοχή των ενηλίκων σε προγράμματα εκπαίδευσης 

με την ταυτόχρονη αξιοποίηση και χρήση της τεχνολογίας και των  ψηφιακών μέσων σε 

αυτά. Χωρίζεται σε δύο μέρη το θεωρητικό και το ερευνητικό. 

Στο θεωρητικό μέρος επιχειρείται η προσέγγιση της έννοιας της εκπαίδευσης ενηλίκων αλλά 

και της έννοιας των νέων τεχνολογιών και ψηφιακών μέσων. Ακολούθως, επιχειρείται μια 

προσπάθεια να αναλυθούν η σημασία της χρήσης των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση 

των ενηλίκων αλλά και τα εμπόδια που συναντούν οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι. Επίσης 

παρατίθενται οι προϋποθέσεις που απαιτούνται και οι αλλαγές που πρέπει να γίνουν για να 

επιτευχθεί μια αποτελεσματική και ποιοτική εκπαίδευση ενηλίκων. 

Στο ερευνητικό μέρος της εργασίας διερευνάται η συχνότητα και ποιότητα της χρήσης των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων, οι προτιμήσεις των ενηλίκων και η συχνότητα χρήσης νέων 

τεχνολογιών, σε συσχετισμό με το ηλικιακό και μορφωτικό τους επίπεδο. Επιχειρείται επίσης 

μια αξιολόγηση της ληφθείσας εκπαίδευσης, ενώ αναζητούνται προτάσεις για την βελτίωση 

των προσφερόμενων σήμερα προγραμμάτων εκπαίδευσης.  

2. Βιβλιογραφική ανασκόπηση 

Η εκπαίδευση ενηλίκων όπως αναφέρει ο Κόκκος (2010), επικράτησε τον 20ο αιώνα ως 

κοινωνικός θεσμός με απώτερο στόχο να εξοπλιστούν οι εκπαιδευόμενοι με όλα εκείνα τα 

εφόδια που θα τους βοηθήσουν όχι μόνο να κατανοήσουν αλλά και να συνειδητοποιήσουν 

την ανάγκη για μια θέση ισότιμη και ελεύθερη στο κοινωνικό, πολιτικό, οικονομικό και 

πολιτισμικό γίγνεσθαι.  

Στους σκοπούς της εκπαίδευσης ενηλίκων εντάσσονται όχι μόνο οι προσπάθειες να 

εμπλουτιστούν οι γνώσεις και οι δεξιότητες των ενηλίκων αλλά και η προσπάθεια να 

ενισχυθεί η ιδιότητά τους ως πολιτών (Θεοχάρης, 2019). Υπό το πλαίσιο αυτό, η σύγχρονη 

αντίληψη για την μάθηση έχει ξεφύγει από τα στενά όρια που την ήθελαν βασισμένη στο 

τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα (σχολικό περιβάλλον), διότι πλέον η εκπαίδευση συνιστά μια 
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δραστηριότητα διαρκή και συνεχόμενη καθόλη την ζωή του ατόμου χωρείς να τίθεται κάποιο 

όριο ηλικίας (Rogers, 1998). 

Στην εκπαίδευση ενηλίκων, οι συμμετέχοντες είναι ενήλικοι, διαθέτουν επομένως  εμπειρίες 

σε όλους τους τομείς της κοινωνικής δράσης, για τον λόγο αυτό και η συμμετοχή τους στα 

εκπαιδευτικά προγράμματα ενηλίκων, επιδιώκει την εκπλήρωση συγκεκριμένων προσωπικών 

και επαγγελματικών στόχων. Ουσιώδες δε στοιχείο, είναι ότι η συμμετοχή τους σε αυτά είναι 

συνειδητή, καθώς πηγάζει από συγκεκριμένη ανάγκη τους. Χαρακτηριστικό στοιχείο επίσης 

των ενήλικων εκπαιδευόμενων και ιδίως των μεγαλύτερων ηλικιών, είναι ότι λειτουργούν 

συναισθηματικά και αυτό είναι εμφανές όταν έρχονται αντιμέτωποι με χαμηλές επιδόσεις 

κατά την  μαθησιακή διαδικασία (Lawrence, 2000) είτε με γνωστικά κενά σε σχέση με τους 

ανήλικους ή νεότερους ηλικιακά εκπαιδευόμενους. Για τον λόγο αυτό, όταν αναφερόμαστε 

σε εκπαιδευτικά προγράμματα κρίνεται αναγκαίο να γίνεται διάκριση ανάμεσα στο τυπικό 

εκπαιδευτικό σύστημα  (πρωτοβάθμια-δευτεροβάθμια-τριτοβάθμια εκπαίδευση) και στο μη 

τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

Στην εκπαίδευση ενηλίκων όπου απασχολεί και την παρούσα έρευνα, περιλαμβάνεται όλο το 

φάσμα των εκπαιδευτικών διαδικασιών, εκτός τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος που 

στοχεύει σε συγκεκριμένο κοινό και συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς στόχους (εκπαίδευση 

ενηλίκων, σεμινάρια,  ιδιωτικά μαθήματα κ.α.).  Αναφερόμαστε σε προγράμματα 

εκπαίδευσης που είτε συνεχίζουν ή αναπληρώνουν την βασική εκπαίδευση, είτε είναι άσχετα 

με αυτή, που βοηθούν ωστόσο τα άτομα αυτά να αναπτύσσουν τις ικανότητες τους, να 

βελτιωνουν την επαγγελματική τους κατάρτιση ή ακόμα και να εμπλουτίζουν τις γνώσεις 

τους και τα ενδιαφέροντά τους προς νέες κατευθύνσεις.  

Η σημασία της εκπαίδευσης ενηλίκων είναι πολλαπλή. Συμβάλλει καθοριστικά στην 

βελτίωση της ποιότητας των γνώσεων και δεξιοτήτων που είναι αναγκαίες σε επαγγελματικό 

επίπεδο. Συμβάλει  στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης και παροτρύνει τους 

εκπαιδευόμενους σε ενεργό συμμετοχή και αυτονομία κατά την μαθησιακή διαδικασία . 

Από την άλλη πλευρά, με τον όρο νέες τεχνολογίες αναφερόμαστε στα μέσα επικοινωνίας τα 

οποία βασίζονται στο διαδίκτυο. Οι νέες τεχνολογίες διαχωρίζονται στα ασύγχρονα μέσα 

όπως e-mail και στα σύγχρονα μέσα όπως chat, πλατφόρμες ηλεκτρονικής μάθησης 

(Moodle), διαδικτυακές διαλέξεις, κονωνικά μέσα δικτύωσης, κ.α. Η μη αναγκαία φυσική 

παρουσία μεταξύ εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενου αποτελεί βασικό στοιχείο της χρήσης τους 

στα προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων. Οι εκπαιδευτές και εκπαιδευόμενοι έχουν την 

δυνατότητα να επιλέξουν τα νέα τεχνολογικά μέσα για την εκπαίδευση τους προσαρμοσμένα 

στις εξατομικευμένες ανάγκες τους, στον διαθέσιμο χρόνο τους βάσει  των εμπειριών και των 

ενδιαφερόντων τους. Ταυτόχρονα παρέχεται η δυνατότητα πρόσβασης σε ποικιλά ψηφιακά 

μέσα, εργαλεία και εφαρμογές αλλά και σε μια ανεξάντλητη πηγή πληροφοριών μέσω του 

διαδικτύου (Dearing, 1997).  

Αφορμή για την παρούσα εργασία αποτέλεσαν τα αρνητικά αποτελέσματα της έκθεσης 

παρακολούθησης της Εκπαίδευσης κατάρτισης του 2020, όπως αυτή αναλύεται στο Ψήφισμα 
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του Συμβουλίου της Ε.Ε για το νέο Ευρωπαϊκό Θεματολόγιο και την εκπαίδευση ενηλίκων 

2021-2030, αναφορικά με την συμμετοχή των ενηλίκων στην εκπαίδευση αλλά και τα 

αποτελέσματα της έκθεσης του δικτύου Ευρυδίκη «Εκπαίδευση και κατάρτιση των ενηλίκων 

στην Ευρώπη: Χάραξη διαδρομών χωρίς τις δεξιότητες και τα προσόντα» του 2021 , όπου 

σημαντικό ποσοστό ενηλίκων καταγράφει χαμηλά επίπεδα ως προς τις ψηφιακές δεξιότητες.  

Κατά μέσο όρο στην Ευρώπη μόλις το 10,8 % των ενηλίκων εκ των οποίων  11,9 % γυναίκες 

και 9,8 % άνδρες ηλικίας 25-64 ετών συμμετείχαν σε εκπαίδευση ενηλίκων. Επιπλέον τα 

στοιχεία της  Eurostat για το 2020 έδειξαν ότι η συμμετοχή στην εκπαίδευση ενηλίκων ήταν 

μικρότερη από ότι πριν την πανδημία COVID-19 ενώ θα περίμενε κανείς το αντίθετο.  

Το εντυπωσιακό είναι ότι το Συμβούλιο της Ε.Ε με ψήφισμά του έθεσε ως στόχους της Ε.Ε 

τουλάχιστον το 47% των ενηλίκων ηλικίας 25 έως 64 ετών να έχει συμμετάσχει σε δράση 

μάθησης κατά τους τελευταίους 12 μήνες έως το 2025 και το 60 % έως το 2030. Οι στόχοι 

αυτοί, άγνωστο αν τελικά θα επιτευχθούν, καταδεικνύουν  την σημασία που αποδίδεται στην  

εκπαίδευση των ενηλίκων με αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών. Ωστόσο εμπόδια όπως η 

κατάκτηση της δεξιότητας χειρισμού ηλεκτρονικών υπολογιστών και πρόσβασης στο 

διαδίκτυο, ο ελλιπής σχεδιασμός των προγραμμάτων που να τα καθιστά εύχρηστα και 

κατανοητά και από τους λιγότερο εξειδικευμένους με την τεχνολογία ενήλικές 

εκπαιδευόμενους, είναι κάποιοι από τους λόγους που μπορούν να αποκλείσουν έναν ενήλικα 

από ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης.   

Διάφοροι ερευνητές μεταξύ αυτών οι Gegenfurtner et al. (2018) και  Thalhammer (2014) 

αναφέρουν ότι οι ψηφιακές τεχνολογίες είναι καθοριστικής σημασίας για το επίπεδο 

κατάρτισης στην εκπαίδευση ενηλίκων. Για παράδειγμα οι ενήλικες εργαζόμενοι έχουν την 

δυνατότητα να αναπτύξουν τις δεξιότητες τους σε συστήματα διαχείρισης μάθησης (Dowling 

Hetherington et. Al., 2020), σε σεμινάρια μέσω διαδικτύου (Gegenfurnter et al., 2020) η 

ακόμα και μέσω διδασκαλίας με ψηφιακά βίντεο.   

Άλλοι πάλι ερευνητές (Dintoe, 2018 Adeyemo, 2021, Wagner & Kozma 2005, Moisey & van 

de Keere, 2007 Lin & Chuang, 2019 Petrushenko, et al, 2021) ισχυρίζονται ότι εφόσον οι 

ψηφιακές τεχνολογίες έχουν  αναλάβει πρωταγωνιστικό ρόλο της καθημερινότητάς μας θα 

πρέπει να εξερευνηθούν από ερευνητές, επιστήμονες ή ακόμα και εκπαιδευτές ενηλίκων, με 

απώτερο σκοπό να αξιοποιηθούν κατάλληλα για την εξυπηρέτηση των σκοπών της 

εκπαίδευσης ενηλίκων.     

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι  οι συνεχείς μεταβαλλόμενες εξελίξεις της τεχνολογίας 

απαιτεί διαρκή επαγρύπνηση και επιδίωξη για βελτίωση των ψηφιακών δεξιοτήτων των 

ενηλίκων εκπαιδευόμενων. Τα προγράμματα εκπαίδευσης θα πρέπει να ανταποκρίνονται στις 

απαιτήσεις, τις εμπειρίες, το πολιτισμικό επίπεδο των συμμετεχόντων. Να διαθέτουν 

ποιότητα και κίνητρο να τα παρακολουθήσουν αλλά κυρίως να υπάρχει καθοδήγηση των 

εκπαιδευομένων από ειδικά εκπαιδευμένο διδακτικό προσωπικό ώστε να μην χάνεται το 

ενδιαφέρον για μάθηση (Αrkorful & Abaidoo, 2014).  

Στην χώρα μας, τα τελευταία χρόνια και κυρίως μετά την υλοποίηση του επιχειρησιακού 
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προγράμματος «Κοινωνία της Πληροφορίας» διαπιστώνεται η ανάγκη να διασφαλιστεί η 

προσαρμογή, η ευελιξία και εξοικείωση των πολιτών ανεξαρτήτως ηλικίας και μορφωτικού 

επιπέδου  στις συνεχώς μεταβαλλόμενες συνθήκες της εργασίας, μέσω της αξιοποίησης των 

νέων τεχνολογιών, της δημιουργίας εξ αποστάσεως κέντρων εκπαίδευσης και της παροχής 

προγραμμάτων σε διάφορα γνωστικά αντικείμενα (Κείμενο Στρατηγικής,  2005).   

Η χρήση των ηλεκτρονικών και ψηφιακών μέσων, δίνει την ευκαιρία στους ενήλικες 

εκπαιδευόμενους για εξ αποστάσεως εκπαίδευση όπου ακόμα και υπό την πίεση του 

επαγγελματικού τους προγράμματος, τους προσφέρουν εκπαιδευτικό  υλικό, ενώ διευρύνεται 

η πρόσβασή τους σε ποιοτικές εκπαιδευτικές υπηρεσίες σε όποιο επίπεδο εκπαίδευσης και αν 

ανήκουν.  

Η τακτική χρήση του διαδικτύου πέραν ότι προφέρει εξοικείωση με την ψηφιακή τεχνολογία, 

δημιουργεί ενήλικες εκπαιδευόμενους ικανούς να εργαστούν  υπό τις νέες συνθήκες, καθώς 

τα άτομα με ανεπτυγμένη νοοτροπία δια βίου μάθησης προσαρμόζονται καλύτερα στις νέες 

συνθήκες εργασίας,  ενώ συμμετέχουν πλήρως στην κοινωνία και επιτυγχάνουν την 

προσωπική τους ανάπτυξη.  

Κρίνεται λοιπόν αναγκαίο διανύοντας την εποχή της «κοινωνίας της πληροφορίας», 

ταυτόχρονα με την αναβάθμιση των υποδομών και την διανομή αξιόπιστων προγραμμάτων 

εκπαίδευσης ενηλίκων να δοθούν τα κίνητρα και να αναπτυχθεί ακόμα περισσότερο το 

ενδιαφέρον των  ενηλίκων στην γνώση και την εξοικείωση με τα ψηφιακά μέσα. Σύμφωνα 

άλλωστε με τους Selhofer & Husing είναι αρκετά δυσκολότερο για τους ανθρώπους με 

σχετικά χαμηλό μορφωτικό επίπεδο να προ φτάσουν εκείνους που είναι απόφοιτοι μέσης 

εκπαίδευσης.  

Από τα ευρήματα της παρούσας έρευνας θα φανεί κατά πόσο στην χώρα μας αποδίδεται η 

αναγκαία σημασία στην εκπαίδευση ενηλίκων και αν τελικά η χρήση ψηφιακών μέσων και 

νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση και προσωπική ανάπτυξη είναι  προνόμιο των 

μικρότερων ηλικιακά ομάδων, όπως επίσης και τι θεωρούν οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι 

ανασταλτικό παράγοντα στην διάδοση και κατάκτηση της γνώσης μέσα από τα προγράμματα 

εκπαίδευσης και της συχνής χρήσης των ψηφιακών και λοιπών τεχνολογικών μέσων. 

3. Μεθολογία 

3.1 Σκοπός της έρευνας και διερευνητικά ερωτήματα 

 Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η προσπάθεια να συγκεντρωθεί ένα αντιπροσωπευτικό 

δείγμα απαντήσεων που να σκιαγραφεί την συμμετοχή των ενηλίκων σε εκπαιδευτικά 

προγράμματα. Διερευνάται η σημασία που αποδίδουν οι ενήλικες στα προγράμματα 

εκπαίδευσης και στην αξιοποίηση σε αυτά των νέων τεχνολογιών και ψηφιακών μέσων. 

Επιδιώκεται επίσης να εξαχθούν χρήσιμα συμπεράσματα σχετικά με το ποιά μέσα ή 

τεχνολογίες χρησιμοποιούνται περισσότερο αλλά και τι είδους προγράμματα εκπαίδευσης θα 
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ήθελαν οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι να υπάρχουν. Παρέχεται η δυνατότητα στους 

συμμετέχοντες να αξιολογήσουν την ποιότητα της ληφθείσας εκπαίδευσης, αλλά και να 

υποδείξουν  ποιές αλλαγές απαιτούνται για την βελτίωση της παρεχόμενης  εκπαίδευσης . 

 Τα διερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν στην παρούσα έρευνα ήταν:  

Πόση σημασία δίνεται στην χρήση τεχνολογίας για την εκπαίδευση ενηλίκων; 

Ποιες τεχνολογίες έχετε χρησιμοποιήσει για την εκπαίδευσή σας ; 

Πόσο συχνά χρησιμοποιείται τις νέες τεχνολογίες και ψηφιακά μέσα για την εκπαίδευσή σας;  

Ποιο είδος προγραμμάτων εκπαίδευσης θα θέλατε να βλέπετε ή υπάρχει για ενήλικες;  

Πόσο σημαντική θεωρείται την εκπαίδευση ενηλίκων;  

Τι αλλαγές πιστεύετε ότι θα μπορούσαν να γίνουν για να βελτιωθεί η εκπαίδευση ενηλίκων; 

Πώς θα αξιολογούσατε την ποιότητα εκπαίδευσης που έχετε λάβει;  

3.2  Συμμετέχοντες- Δείγμα της έρευνας 

Στην έρευνα συμμετείχαν 104 ενήλικα άτομα ηλικίας από 18 ετών και άνω,  (Σχήμα 1) εκ των 

οποίων  πλήρως  απάντησαν το ερωτηματολόγιο  τα 102 από αυτά, όπου οι 55 ήταν άντρες 

δηλαδή ποσοστό (53,9 %) και οι 47 ήταν γυναίκες δηλαδή ποσοστό (46,1%) (Σχήμα2). Το 

δείγμα της παρούσας έρευνας αποτέλεσαν ενήλικες από όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης εκ 

των οποίων η πλειοψηφία, 54 άτομα (51,9%) ήταν απόφοιτοι λυκείου, 35 άτομα ήταν 

απόφοιτοι Πανεπιστημίου  (33,7 %), 7 άτομα είχαν τελειώσει το γυμνάσιο (6,7 % ), 6 άτομα 

δεν είχαν ολοκληρώσει την εκπαίδευσή τους (5,8 % ) και μόλις 2 άτομα είχαν τελειώσει το 

δημοτικό (1,9 %). (Σχήμα 3)  

Το δείγμα απευθύνονταν σε ενήλικα άτομα που ήταν άμεσα διαθέσιμα να λάβουν μέρος στην 

έρευνα. Πρόκειται δηλαδή για ένα δείγμα ευκολίας, καθώς επιλέχθηκε με κριτήριο την 

ευκολία και όχι την τυχαιότητα. Ο ερευνητής απέστειλε ηλεκτρονικά το ερωτηματολόγιο σε 

ένα δείγμα φίλων και συνεργατών με την παράκληση να το προωθήσουν σε άλλα ενήλικα 

άτομα.  Στη συνέχεια για να προσελκυσθεί μεγαλύτερος αριθμός συμμετεχόντων 

χρησιμοποιήθηκε η δειγματοληψία χιονοστιβάδας (Parker & Geddes, 2019). Εξαιρουμένης 

της ενηλικότητας τους, δεν υπήρξαν άλλα κριτήρια συμπερίληψης ή αποκλεισμού για το 

δείγμα. Αναλυτικά το προφίλ των συμμετεχόντων εμφανίζεται στα σχήματα 1, 2 και 3.  
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Σχήμα 1. Ηλικία συμμετεχόντων 

 

Σχήμα 2. Φύλο συμμετεχόντων 

 

 

Σχήμα 3. Επίπεδο σπουδών συμμετεχόντων 
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3.3 Ερευνητική διαδικασία  

Η μέθοδος που ακολουθήθηκε είναι αυτή της ποσοτικής έρευνας, η οποία κρίθηκε ως η πλέον 

κατάλληλη για την επίτευξη του σκοπού της παρούσας εργασίας.  Η ποσοτική μέθοδος 

συνηθίζεται σε περιπτώσεις που σκοπός είναι η διερεύνηση απόψεων ενός αριθμού 

υποκειμένων (Muijs, 2004; Obsorne, 2008).  Επιπλέον η μέθοδος αυτή αποτελεί μια τάχιστη 

και μη δαπανηρή διαδικασία, προκειμένου να πραγματοποιηθεί η συλλογή δεδομένων σε 

σύντομο διάστημα, ο δε ερευνητής έχει εύκολη και γρήγορη πρόσβαση στο δείγμα χωρίς 

περιορισμούς. Tα ποσοτικά αυτά δεδομένα εκφρασμένα σε αριθμούς, επιτρέπουν την 

μέτρησή τους με ακρίβεια και την παρουσίασή τους σε πίνακες και γραφήματα (Walliman, 

2011).   

Ως προς την αξιοπιστία της έρευνας, εφαρμόστηκε η τεχνική του test-retest όπου το 

υποβαλλόμενο ερωτηματολόγιο απεστάλη δύο φορές σε δέκα συμμετέχοντες (emails) με 

χρονική απόσταση δύο εβδομάδων μεταξύ των δύο διανομών, όπου οι αποκρίσεις ανέδειξαν 

υψηλό βαθμό συσχέτισης (r=90). 

3.4  Ερευνητικό εργαλείο 

Στην παρούσα έρευνα, το ερευνητικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε ήταν το δομημένο 

ερωτηματολόγιο, που σημαίνει ότι περιλαμβάνει συγκεκριμένες ερωτήσεις κλειστού τύπου, 

με συγκεκριμένη σειρά στις οποίες απαντούν όλοι οι ερωτηθέντες και με αυτό τον τρόπο 

απαιτείται λίγος χρόνος για την συμπλήρωσή του. Αυτό είναι πολύ σημαντικό ειδικά όταν η 

διεξαγωγή της έρευνας γίνεται με απομακρυσμένο τρόπο μέσω διαδικτύου, όπως εν 

προκειμένω μέσω της χρήσης του Google Forms και την αποστολή με ηλεκτρονικό τρόπο 

(email). Η συμμετοχή στην παρούσα έρευνα ήταν εθελοντική και ανώνυμη. Στο πρώτο μέρος 

του ερωτηματολογίου υπήρχαν ερωτήσεις για τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των 

συμμετεχόντων, όπως το φύλο, η ηλικία και το μορφωτικό τους επίπεδο. Στις ερωτήσεις 

αυτές οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να απαντήσουν είτε με προεπιλεγμένες περιγραφικές 

απαντήσεις τύπου «Καθόλου σημασία, Λίγη σημασία, Μέτρια σημασία, Πολύ σημασία, 

Απόλυτα απαραίτητη», είτε με «5βάθμιακλίμακα Likert»,(1,2,3,4,5). Τέλος, κλήθηκαν να 

απαντήσουν με προκαθορισμένες απαντήσεις στις αλλαγές που θεωρούν αναγκαίες για την 

βελτίωση της εκπαίδευσής τους. 

3.5  Ανάλυση αποτελεσμάτων 

Για την ποσοτική επεξεργασία των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το λογισμικό πρόγραμμα 

Microsoft Excel. Πιο συγκεκριμένα για την αναλυτική διερεύνηση των αποκρίσεων του 

ερωτηματολογίου προτιμήθηκε η μέθοδος  του συγκεντρωτικού πίνακα και της περιγραφικής 

στατιστικής ανάλυσης (μέση τιμή, τυπική απόκλιση).  
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3.6  Αποτελέσματα 

Παρότι η πλειοψηφία των συμμετεχόντων (51,5 %) δεν είχε παρακολουθήσει ή συμμετάσχει 

σε κάποιο πρόγραμμα εκπαίδευσης ενηλίκων, ωστόσο αρκετά  υψηλό είναι το ποσοστό των 

συμμετεχόντων (48,5 %),  με την πανεπιστημιακή /τεχνική σχολή και τα online μαθήματα να 

ισοβαθμούν με ποσοστό 30,1% στο είδος της ληφθείσας εκπαίδευσης. Πολύ σημαντική 

έκρινε η πλειοψηφία των συμμετεχόντων (37,5 %) την χρήση τεχνολογικών μέσων στην 

εκπαίδευσή τους, με επικρατέστερα μέσα τα κινητά τηλέφωνα και τα tablets. Από τα στοιχεία 

περιγραφικής στατιστικής που εκτίθενται παρακάτω (Σχήμα 4), φαίνεται ότι οι γυναίκες  

ηλικίας 45-54 ετών έχουν συμμετάσχει περισσότερο σε προγράμματα εκπαίδευσης σε σχέση 

με τις μικρότερες ηλικίες, ενώ αντίστοιχα οι άντρες ηλικίας 25-34 έχουν συμμετάσχει σε 

κάποιο πρόγραμμα εκπαίδευσης, σε αντίθεση με τις ηλικίες 55 και άνω ανδρών και γυναικών, 

που η συμμετοχή τους είναι πολύ μικρή,  μόλις 14 άτομα εκ των 104 ερωτηθέντων.  

Πίνακας 2.  Μέσος όρος  συμμετοχής σε προγράμματα εκπαίδευσης ανδρών και γυναικών ηλικίας 18-55+ 

 Ηλικία  Γυναίκες (πλήθος)   Άνδρες (πλήθος)    Μ.Ο Γυναικών    Μ.Ο Ανδρών 

    18-24 ετών6   10    1,51,6 

    25-34 ετών    10  16    1,5    1,56 

    35-44 ετών 9   13   1,33 1,38 

    45-54 ετών    14  10    1,21  1,7 

    55 και άνω   8    6    1,751,67   Σύνολα 47  55  Γενικό Άθροισμα    102/104 

Επίσης, ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα πορίσματα της έρευνας για την συμμετοχή των 

ενηλίκων ανάλογα με το μορφωτικό τους επίπεδο όπως εμφανίζονται στον παρακάτω πίνακα 

(Πίνακας 3). 

Πίνακας 3. Ποσοστό συμμετοχής σε προγράμματα εκπαίδευσης ανά ηλικία και επίπεδο εκπαίδευσης 

Μορφωτικό ΗΛΙΚΙΑ  18/24    25/34   35/44  45/5455 + Σύνολα /Ποσοστό %  

Επίπεδο 

Δημοτικό    1    0    1  0 02   4% 

Γυμνάσιο  01    0  1 24   8% 

Λύκειο   5    26 11    3    27 53% 

Πανεπιστήμιο   08    5 2   0   15 29 % 

Δεν έχω ολοκληρώσει 1   1    0   1   03    6% 

τις σπουδές μου 

Σύνολα /ποσοστό %   7 (14%) 12 (24%)    12 (24%)    15(29%)  5 (10%)  51 (άτομα)   

Στη συνέχεια καταγράφονται τα μέσα που προτιμώνται περισσότερο (Σχήμα 4) καθώς και η 

συχνότητα χρήσης των ψηφιακών μέσων (Σχήμα 5). Οι συμμετέχοντες είχαν την δυνατότητα 

να επιλέξουν σε περισσότερες από μία απαντήσεις, έτσι επέλεξαν ως επικρατέστερο μέσο τα 
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κινητά τηλέφωνα και τα tablets σε ποσοστό 70,6 % και ακολούθως το ηλεκτρονικό 

ταχυδρομείο (email) σε ποσοστό 64,7 % ενώ με ποσοστό 36,3 % οι συμμετέχοντες επέλεξαν 

τα κοινωνικά μέσα και τα ηλεκτρονικά βιβλία. Ως προς την συχνότητα χρήσης σε ποσοστό 

34%  απάντησαν καθημερινά και μόλις το 7,8 % δήλωσε ότι δεν τα χρησιμοποιεί 

ποτέ.(Σχήμα 5) 

 

Σχήμα 4. Ψηφιακά μέσα και Προγράμματα εκπαίδευσης 

 

Σχήμα 5. Συχνότητα χρήσης τεχνολογικών μέσων 

Σχετικά με το είδος των προγραμμάτων εκπαίδευσης που θα ήθελαν να βλέπουν ή θεωρούν 

ότι υπάρχει περισσότερο για τους ενήλικες, η πλειοψηφία των συμμετεχόντων επέλεξε την 

τέταρτη επιλογή δηλαδή τα σεμινάρια επαγγελματικής ανέλιξης σε ποσοστό 41,7 % και 

ακολούθως την πρώτη επιλογή δηλαδή την εκμάθηση ψηφιακών δεξιοτήτων σε ποσοστό 35,9 

%(Σχήμα 6). Ιδιαίτερο ενδιαφέρον και ταυτόχρονα τροφή για  προβληματισμό, εμφανίζει το 

ηλικιακό πεδίο που επέλεξε τα προγράμματα αυτά, όπως εμφαίνεται παρακάτω (Πίνακας 3). 

Να σημειωθεί ότι στο ερώτημα αυτό οι συμμετέχοντες είχαν την δυνατότητα να επιλέξουν 

περισσότερες από μία απαντήσεις. Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι τα άτομα ηλικίας 45 και 

άνω, επέλεξαν και την πρώτη επιλογή και την τέταρτη επιλογή.  
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Σχήμα 6. Προτιμήσεις προγραμμάτων εκπαίδευσης για ενηλίκους 

 

Πίνακας 3. Ηλικιακή ομάδα που επέλεξε την εκμάθηση ψηφιακών δεξιοτήτων και τα σεμινάρια για 

επαγγελματική ανέλιξη 

    Ηλικία   Εκμάθηση ψηφιακών δεξιοτήτων (πλήθος)  Σεμινάρια (πλήθος) 

    45-54 ετών    25 άτομα από τα 43 συνολικά  25 άτομα από τα 43 συνολικά     

    55 και άνω15 άτομα από τα 43 συνολικά 15 άτομα από τα 43 συνολικά 

   Σύνολο 40 άτομα από τα 43 40 άτομα από τα 43 

Στο ερώτημα πόσο σημαντική θεωρούν την εκπαίδευση ενηλίκων, έχοντας στην διάθεσή τους 

πενταβάθμια κλίμακα Likert, οι συμμετέχοντες σε ποσοστό 36,3 % (37  άτομα) απάντησαν  

με βαθμό 5 θεωρώντας την δηλαδή εξαιρετικά  σημαντική. (Σχήμα 7) 

 

Σχήμα 7.Αξιολόγηση συμμετεχόντων ως προς την σημασία της εκπαίδευσης ενηλίκων 

Σχετικά με το ουσιώδες ζήτημα των αναγκαίων αλλαγών που θα πρέπει να γίνουν για να 

βελτιωθεί η εκπαίδευση των ενηλίκων στην χώρα μας, η πλειοψηφία επέλεξε την επιλογή 

«ποικιλία στα προγράμματα που προσφέρονται» σε ποσοστό 35,3% (36 άτομα) ενώ 

ακολουθούσε η επιλογή «Μεγαλύτερη χρηματοδότηση» σε ποσοστό 23,5 % (24 άτομα) και 
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πολύ κοντά σε ποσοστό 22,5 % (23 άτομα) η επιλογή «αναβάθμιση της τεχνολογικής 

υποδομής», με τελευταία επιλογή σε ποσοστό 18,6 % (19 άτομα) «την καλύτερη κατάρτιση 

των εκπαιδευτών». (Σχήμα 8)  

 

Σχήμα 8. Προσδοκίες – Προτάσεις για βελτίωση της εκπαίδευσης ενηλίκων 

 Τέλος, οι συμμετέχοντες απαντώντας στο ερώτημα πως θα αξιολογούσαν την ποιότητα της 

εκπαίδευσης που έχουν λάβει ή λαμβάνουν, σε ποσοστό 31,1% (32 άτομα) απάντησαν 

«μέτρια»  το 4,9 % (5 άτομα) απάντησε  «εξαιρετική» και το 11,7 % (12 άτομα) 

χαρακτήρισαν  την ποιότητα «κακή». (Σχήμα 9) 

 

Σχήμα 9. Βαθμός αξιολόγησης της παρεχόμενης εκπαίδευσης 
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Συμπεράσματα 

Από την στατιστική ανάλυση προέκυψαν σημαντικές διαφοροποιήσεις των απαντήσεων των 

ερωτηθέντων στη βάση των δημογραφικών τους στοιχείων. Όσον αφορά την ηλικία και το 

φύλο, διαπιστώνουμε ότι οι γυναίκες ηλικιακού πεδίου 45-54 έχουν δηλώσει μεγαλύτερη 

συμμετοχή σε προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων ενώ στους άνδρες,  ηλικιακού πεδίου 25-

34 είναι αυτοί που δηλώνουν μεγαλύτερη συμμετοχή. Στη βάση του μορφωτικού επιπέδου 

των συμμετεχόντων, οι απόφοιτοι λυκείου εμφανίζουν μεγαλύτερο ποσοστό συμμετοχής σε 

προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων. Συνολικά ένα σημαντικό εύρημα της έρευνας ήταν η 

συνολική θετική στάση των συμμετεχόντων απέναντι στην εκπαίδευση ενηλίκων, καθώς της 

απέδωσαν την μεγαλύτερη κλίμακα αξιολόγησης ως εξαιρετικά σημαντική. Ομοίως θετική 

ήταν η στάση τους και ως προς την χρήση τεχνολογικών μέσων στην εκπαίδευση με την 

πλειοψηφία των συμμετεχόντων (37,5 %) να χρησιμοποιεί σε καθημερινή βάση τα κινητά 

τηλέφωνα και τα tablets.   Τα κοινωνικά δίκτυα είναι εύχρηστα και δίνουν την δυνατότητα 

για ενεργή συμμετοχή και την ευκαιρία δημοσίευσης και ανταλλαγής περιεχομένου και ήταν 

και αυτά στις προτιμήσεις των συμμετεχόντων.  

 Η εκπαίδευση μέσω του διαδικτύου θεωρείται καθοριστική καθώς τα ψηφιακά μέσα 

μπορούν να ανταποκριθούν και συμβάλλουν αποτελεσματικά στην εφαρμογή των 

προγραμμάτων σπουδών, παρά το γεγονός ότι τα διαδικτυακά μαθήματα δεν επελέγησαν 

πρώτα στις προτιμήσεις των συμμετεχόντων.  Oι Curran, Vernon & Gustafson et al., (2019) 

σε έρευνά τους αναφορικά με την επίδραση των ψηφιακών και κινητών τεχνολογιών στον 

τομέα της συνεχιζόμενης επαγγελματικής εκπαίδευσης, αποκαλύπτουν ότι οι ψηφιακές 

τεχνολογίες, αποτελούν σημαντικούς πόρους που υποστηρίζουν την αυτοκατευθυνόμενη 

μάθηση. Ο Ganapathi (2019) στην δική του έρευνα εξετάζει κατά πόσο η ηλεκτρονική 

μάθηση στα μέσα κοινωνικής δικτύωσης μπορεί να βελτιώσει την ποιότητα της εκπαίδευσης 

των ενηλίκων με θετικά αποτελέσματα. Τα ευρήματα αυτά σε συνδυασμό με τα ευρήματα της 

παρούσας έρευνας, και την επιλογή των συμμετεχόντων για εκμάθηση ψηφιακών δεξιοτήτων 

και σεμινάρια επαγγελματικής ανέλιξης,  καταδεικνύουν την ανάγκη για μάθηση και για 

ενίσχυση του τεχνολογικού τους αλφαβητισμού προκειμένου να ανταποκριθούν στις 

αυξανόμενες ανάγκες της εποχής.   

 Ακολουθώντας τις εξελίξεις τόσο σε  ευρωπαϊκό όσο και σε διεθνές επίπεδο έχουν 

δρομολογηθεί οργανωμένες δράσεις διευρεύνησης της εκπαίδευσης ενηλίκων με απώτερο 

στόχο την αύξηση του ποσοστού των Ελλήνων πολιτών που θα συμμετέχουν σε 

προγράμματα εκπαίδευσης. Η εξασφάλιση της ποιότητας των προσφερόμενων 

προγραμμάτων εκπαίδευσης θεωρείται ζωτικής σημασίας για την μελλοντική εξέλιξη της 

εκπαίδευσης ενηλίκων (Eθνικό Κέντρο Τεκμηρίωσης, 2006).   Η βελτίωση της εκπαίδευσης 

των ενηλίκων προϋποθέτει ωστόσο αλλαγές στους τρόπους με τους οποίους παρέχονται η 

κατάρτιση και τα είδη προγραμμάτων ειδικά στις ανώτερες ηλικιακές ομάδες. Αν και τα 

τελευταία χρόνια όλο και περισσότερά άτομα μεγαλύτερων ηλικιακών ομάδων έρχονται σε 

επαφή με υπηρεσίες του διαδικτύου και τη χρήση ψηφιακών μέσων στην καθημερινότητα 



International Scientific Educational Journal “educ@tional circle”  

Volume 12, Issue 2, 2024 © educ@tional circle ISSN: 2241-4576 

                                                                                                              Page 131 of 266 

τους, ωστόσο απαιτείται  ενθάρρυνση και καθοδήγηση  για τον τρόπο που θα 

χρησιμοποιήσουν τις νέες τεχνολογίες ώστε να υπάρξει και η ανάλογη συμμετοχή και κυρίως 

να μπορέσουν να αξιοποιήσουν τις νέες τεχνολογίες προς όφελός τους.  

 Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση στηρίζεται αποκλειστικά στους ηλεκτρονικούς υπολογιστές 

και την ψηφιακή τεχνολογία (Ψυχάρης, 2009).   Διεθνείς έρευνες έχουν επισημάνει τη θετική 

επίδραση των προγραμμάτων ηλεκτρονικής μάθησης στην ενίσχυση της αυτοεκτίμησης 

ενηλίκων, και στην κινητοποίηση τους προς ενεργότερη συμμετοχή σε μαθησιακές 

πρωτοβουλίες (James & Preece, 2002). Πολλοί επίσης ερευνητές επισημαίνουν ότι η ποικιλία 

των μέσων που χρησιμοποιήθηκαν στις εφαρμογές της ηλεκτρονικής μάθησης συμβάλει 

αποτελεσματικότερα στην μάθηση των ενηλίκων αφού με αυτόν τον τρόπο γίνεται πιο 

ευχάριστη και πιο δημιουργική (Rosen, 1998).    

  Έρευνα που διεξήχθη το 2020 (Κraiger at al )  σε ενήλικα άτομα ηλικίας 55-70 ετών σχετικά 

με την επίδραση που είχε η προτροπή τους να κάνουν χρήση τεχνολογίας, κατέδειξε ότι οι 

μεγαλύτεροι εκπαιδευόμενοι παρουσίαζαν χαμηλότερη απόδοση σε επίπεδο ηλεκτρονικής 

εκπαίδευσης.  Στη χώρα μας τα αποτελέσματα της έρευνας της ΕΛΣΤΑΤ που δημοσιεύθηκε 

το 2023 αναφορικά με τα ποσοστά συμμετοχής των ενηλίκων σε προγράμματα εκπαίδευσης, 

έδειξαν ότι σε σχέση με το φύλο η συμμετοχή των γυναικών είναι υψηλότερη από αυτή των 

ανδρών σε όλα τα συστήματα εκπαίδευσης και της τυπικής και της μη τυπικής (EΛΛΗΝΙΚΗ 

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΑΡΧΗ), σε αντίθεση με τα πορίσματα της παρούσης έρευνας που έδειξαν 

έστω και σε μικρή απόκλιση, μεγαλύτερο ποσοστό ανδρών (55 άτομα) να έχει συμμετάσχει 

σε προγράμματα εκπαίδευσης σε σχέση με τις γυναίκες (47 γυναίκες). Επίσης, διαπιστώνουμε 

ότι και στις δύο έρευνες τα άτομα ηλικίας 35 ετών και άνω εμφανίζουν υψηλότερα ποσοστά 

συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα σε αντίθεση με την ηλικιακή ομάδα 55 και άνω 

που εμφανίζει το μικρότερο ποσοστό συμμετοχής.  

 Κοινή παραδοχή τόσο της παρούσης έρευνας όσο και της έρευνας της ΕΛΣΤΑΤ είναι ότι η 

συμμετοχή σε προγράμματα εκπαίδευσης είτε τυπικού είτε μη τυπικού συστήματος 

συσχετίζεται έντονα με την ηλικία και το επίπεδο εκπαίδευσης των ενηλίκων. Aπό τα 

πορίσματα της παρούσας έρευνας προέκυψε επίσης, ότι η αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών 

υπόλείπεται του Ευρωπαικού μέσου όρου, είναι ωστόσο ενθαρρυντικός ο  βαθμός χρήσης του 

διαδικτύου. Εφαρμογές όπως οι ηλεκτρονικές διαλέξεις, τα ηλεκτρονικά μαθήματα δεν 

δείχνουν να κάνουν ισχυρή την παρουσία τους στην εκπαίδευση ενηλίκων φανερώνοντας τον 

αποσπασματικό και ελλειματικό τρόπο αξιοποίησής τους στην χώρα μας. Επίσης, το γεγονός 

ότι  η πλειοψηφία των συμμετεχόντων θεωρεί μέτρια την ληφθείσα εκπαίδευση θα πρέπει να 

προβληματίσει τους ιθύνοντες ώστε η προσφερόμενη εκπαίδευση να γίνει πιο ευέλικτη, να 

προσαρμοστεί δηλαδή στις οικογενειακές, βιοτικές, εργασιακές συνθήκες, να προσφέρει 

κίνητρα για μάθηση με στόχο είτε την επανειδίκευση είτε και την αναβάθμιση των 

δεξιοτήτων των ενηλίκων. Τα προγράμματα εκπαίδευσης να βασίζονται στις προηγούμενες 

γνώσεις, δεξιότητες, ικανότητες, εμπειρία, ανάγκες, προτιμήσεις των εκπαιδευόμενων.  

 Οι στόχοι της Ε.Ε έως το 2030 είναι μεγαλεπίβολοι, με το 60 % των ενηλίκων να πρέπει να 

έχει συμμετάσχει σε δράση μάθησης. Αν και τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας είναι 
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ενθαρρυντικά ως προς τα ποσοστά συμμετοχής σε προγράμματα εκπαίδευσης και της 

σημασίας που αποδίδουν σε αυτά οι εκπαιδευόμενοι, δεν είναι το ίδιο ενθαρρυντικά και ως 

προς την  χρήση νέων τεχνολογιών καθώς η πλειοψηφία περιορίζεται στην χρήση κινητών 

τηλεφώνων και tablets αλλά και σε email και κοινωνική δικτύωση, δείχνοντας περιορισμένη 

εκτίμηση στη χρήση των online μαθημάτων και της ηλεκτρονικής πλατφόρμας μάθησης.    

 Καθίσταται έτσι αναγκαίο για την εξαγωγή καθολικών και ασφαλέστερων συμπερασμάτων η 

διενέργεια έρευνας μεγαλύτερης εμβέλειας τόσο ως προς το εξεταζόμενο δείγμα όσο και ως 

προς την γεωγραφική περιοχή μελέτης. Ο λόγος της σημασίας μιας πιο διευρυμένης ποιοτικής 

και ποσοτικής έρευνας, έγκειται στο γεγονός ότι θα δώσει φώς σε διάφορα ζητήματα που 

ανέδειξε η παρούσα έρευνα. Ο παράγων ηλικία αναφορικά με την συμμετοχή σε 

προγράμματα εκπαίδευσης και χρήση των διαδικτυακών μέσων, η εξεύρεση των δυσκολίων ή 

εμποδίων που αντιμετωπίζουν οι μεγαλύτερες κυρίως ηλικίες εκπαιδευομένων στην χρήση 

και διαχείρισή τους κάνουν σημαντική την περαιτέρω έρευνα και σε άλλα ενδιαφερόμενα 

μέρη, όπως για παράδειγμα σε στελέχη ιδιωτικών οργανισμών και ακαδημιακών ιδρυμάτων, 

η ακόμα και στελέχη πληροφορικής, σε ειδικούς δηλαδή στον σχεδιασμό εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων μέσω της ψηφιακής τεχνολογίας, οδηγώντας σε πιο ολοκληρωμένα 

αποτελέσματα.  

  Η εξασφάλιση της ποιότητας και ποικιλίας ως προς τα προσφερόμενα προγράμματα συνιστά 

μείζον θέμα για την μελλοντική εξέλιξη της εκπαίδευσης ενηλίκων. Οι στόχοι της Ε.Ε για το 

2030 είναι εφικτό να πραγματωθούν, αρκεί να αποτελέσει βασική προτεραιότητα της 

εκπαιδευτικής πολιτικής η βελτίωση της ποιότητας των υπηρεσιών εκπαίδευσης ενηλίκων, με 

απώτερο στόχο την επίτευξη αύξησης του ποσοστού των Ελλήνων πολιτών, που όχι μόνο θα 

εμπλέκονται σε προγράμματα εκπαίδευσης, αλλά θα κατέχουν και τις απαιτούμενες 

δεξιότητες και γνώσεις, ώστε ο τομέας της εκπαίδευσης να εναρμονιστεί σταδιακά με τις νέες 

τεχνολογίες, με την εποχή της πληροφορίας.  
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Abstract: In recent years, the European Union (EU) has confronted significant challenges, 

reigniting debates surrounding the establishment of a cohesive European identity. Scholars 

emphasizing the importance of forging a European identity, argue that it plays a crucial role in 

establishing legitimacy and facilitating the future political integration of the EU. This article 

endeavors to investigate the influence of school European projects on the formation of a 

European identity. Specifically, the research aims to elucidate the factors contributing to the 

development of European identity and the potential preconceived stereotypes held by students 

involved in European mobility projects. Employing a qualitative research approach, data were 

collected through semi-structured interviews conducted with former and current students of a 

Greek lyceum possessing extensive experience in European student mobility initiatives. The 

survey spanned from October 2022 to March 2023, providing valuable insights into the 

intricate relationship between European projects and the shaping of European identity.  

Keywords: European Identity, Stereotypes, European Projects, Secondary Education 

Περίληψη: Τα τελευταία χρόνια, η Ευρωπαϊκή Ένωση (ΕΕ) έχει αντιμετωπίσει σημαντικές 

προκλήσεις, αναζωπυρώνοντας τις συζητήσεις γύρω από τη δημιουργία μιας συνεκτικής 

ευρωπαϊκής ταυτότητας. Οι ερευνητές, υπογραμμίζοντας τη σημασία της σφυρηλάτησης μιας 

ευρωπαϊκής ταυτότητας, υποστηρίζουν ότι διαδραματίζει κρίσιμο ρόλο στην εδραίωση της 

νομιμότητας και στη διευκόλυνση της μελλοντικής πολιτικής ολοκλήρωσης της ΕΕ. Αυτό το 

άρθρο προσπαθεί να διερευνήσει την επίδραση των σχολικών ευρωπαϊκών προγραμμάτων 

στη διαμόρφωση μιας ευρωπαϊκής ταυτότητας. Συγκεκριμένα, η έρευνα στοχεύει να 

αποσαφηνίσει τους παράγοντες που συμβάλλουν στην ανάπτυξη της ευρωπαϊκής ταυτότητας 

και να καταγράψει τα πιθανά στερεότυπα των μαθητών που συμμετέχουν σε ευρωπαϊκά 

προγράμματα κινητικότητας. Χρησιμοποιώντας μια ποιοτική ερευνητική προσέγγιση, 

συλλέχθηκαν δεδομένα μέσω ημιδομημένων συνεντεύξεων πρώην και νυν ελλήνων μαθητών 

που συμμετείχαν σε σχολικά ευρωπαϊκά προγράμματα. Η έρευνα διήρκεσε από τον Οκτώβριο 

του 2022 έως τον Μάρτιο του 2023, παρέχοντας πολύτιμες γνώσεις σχετικά με την περίπλοκη 

σχέση μεταξύ ευρωπαϊκών έργων και τη διαμόρφωση της ευρωπαϊκής ταυτότητας. 
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Λέξεις κλειδιά: Ευρωπαϊκή Ταυτότητα, Στερεότυπα, Ευρωπαϊκά Προγράμματα, 

Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. 

Introduction  

In recent years, the European Union (EU) has faced challenges that have prompted 

discussions about the foundation of a European identity (Chaniotis, 2022). Numerous studies 

underscore the significance of nurturing a European identity for fostering adherence to shared 

norms and collective actions (Deutch et al., 1957; Haas, 1958). Authors advocating for the 

cultivation of a European identity emphasize its pivotal role in conferring legitimacy and 

promoting the future political integration of the EU (Herrmann et al., 2004; Kohli, 2000; 

Risse, 2003). In this framework, European identity is defined as the shared sense of belonging 

among a community, wherein collectively endorsed decisions gain legitimacy and rationality 

(Bellamy & Castiglione, 1998:163). Respectively, the absence of a shared European identity 

is closely associated with concerns about a democratic deficit and a lack of legitimacy within 

the EU (Herrmann et al., 2004; Risse, 2003).  

1. Identity and Stereotypes 

The concept of identity is intricate and multidimensional, often a subject of extensive 

discourse. Giddens (2006) provides a definition of identity as the distinctive attributes that 

delineate an individual or a collective entity. This definition underscores the pivotal role 

played by delineating boundaries that set apart those who are not part of the given entity, a 

notion that has been further elucidated by Bauman (2001:124). So identity is relational rather 

than an isolated element; it revolves not primarily around "who I am" but rather "who I am in 

relation to others" (Χαρχαρού, 2017). This perspective often raises the additional question of 

"how should I act," which delves into the realm of ethical considerations (Θεοδωρίδης, 2015). 

Expressions of identity can extend to the individual, group, or societal levels. Processes at the 

individual level are intricately linked with those at the group and societal levels, whereby 

individuals' affiliations with various social groups are subject to influence by intergroup 

dynamics and personal attributes (Δραγώνα, 2007). These dynamics can function either as 

cohesive elements within a group or as distinguishing factors when juxtaposed with other 

groups, ultimately shaping the character of a specific group. Stereotypes play a pivotal role in 

the process of self-awareness and differentiation between "us" and "them" (Hogg & Abrams, 

1988). Stereotypes are commonly defined as preconceived notions or simplified perceptions 

of individuals or social groups; they often involve beliefs about the characteristics and 

behaviors of members of specific social groups (Hilton & Von Hippel, 1996). These 

stereotypes portray all members of a particular group as sharing the same traits, setting them 

apart from other groups.  
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Stereotypes can be understood in both negative and constructive ways. Negatively, they are 

perceived as simplistic and potentially discriminatory when applied to a social category. 

Positively, stereotypes are viewed as part of a cognitive, semantic, or social structure, serving 

as necessary means to simplify reality when transitioning from perceptual experience to 

comprehension. Interactions and collaborations between groups, under certain conditions, 

have the potential to alter their respective stereotypes, diluting or even erasing them (Goin, 

2023). 

2. European identity  

The discussion of features that define European identity began in the 1970s and gained 

prominence in the early 1990s. Despite decades of debate, the concept of European identity 

remains elusive and subject to disagreement (Risse et al., 2001; Risse, 2005). There is no 

universally accepted definition of what constitutes a European identity, and various 

perspectives on Europe differ not only among nations but also within nations (Malmborg and 

Stråth, 2002). Psychogyiou (2015) suggests that social constructivism provides a useful 

framework for understanding European identity. Social constructivism posits that identity is 

not predetermined at birth or solely a result of rational choices. Identity, including the 

European, is viewed as constructed through social interactions and processes (Berger & 

Luckmann, 1966).  

Diverse viewpoints regarding European identity are present in scholarly literature. In this 

study two significant perspectives on the development of European identity are explored. One 

is anchored in cultural values, while the other centers on civic and political principles, often 

referred to as political identity, or as described by Maragoudakis (2022), 'ethos' and 'epos.'  

On one hand, the cultural community perspective envisions Europe based on ethno-cultural 

factors that have evolved over a long historical process (Ruiz Jiménez, 2004; Psychogyiou, 

2015). It revolves around a shared cultural heritage, languages with common roots, religious 

affiliations, historical experiences, and emotional connections. This cultural aspect should be 

viewed as a symbiotic relationship between European identity and national identities, rather 

than as opposing forces (Psychogyiou, 2015). On a broader scale, the diverse cultural 

orientations in Europe stem from the coexistence of various cultural traditions that operate in 

a state of ongoing interaction and competition rather than being hierarchically organized 

(Maragoudakis, 2022). In addition, European civilization was influenced by numerous 

external factors that persisted to varying degrees throughout different historical periods. This 

has led to a complex framework within the European symbolic space, encompassing both 

independent European values and those integrated from non-European sources (Gołembski 

2012). However, it's important to note that a significant number of researchers criticize the 

idea of a homogeneous European culture (Berendeev, 2012; Shore, 2017; Hanshew, 2008). 

On the other hand, the political community perspective views Europe as a community sharing 

democratic practices and principles, grounded in agreements for peaceful political 
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coexistence. This alternative perspective proposes a post-national European identity grounded 

in constitutional patriotism. This  perspective encompasses Western European constitutional 

culture, emphasizing democracy, human dignity, freedom, equality, the rule of law, human 

rights, peace, tolerance, pluralism, solidarity, self-determination, ecological awareness, 

diversity tolerance, freedom of expression, peaceful conflict resolution, and an independent 

judiciary (Habermas, 1992; Maragoudakis, 2022). It serves as a foundation for building 

European identity by linking European ideals with civic values such as solidarity and 

cohesion, ultimately leading to rights and obligations derived from European laws and treaties 

(Reeskens & Hooghe, 2010). 

Berendeev (2012) and Shore (2017) contend that the values typically associated with Europe 

are, in reality, universal and globally applicable. They perceive European identity as 

inherently detached from specific geographical confines, rendering it incapable of uniquely 

defining the distinctiveness of a single continent. However, in the contemporary global 

context, if the foundational elements of European identity are no longer exclusive to Europe, 

it is not due to their initial sharing with other societies. Instead, this lack of exclusivity arises 

from the successful process of "extraction" and assimilation of these elements into various 

other regions around the world (Maragoudakis, 2022:96). 

3. EU incentives for European identity 

European identity holds a significant political importance, as highlighted by Maragoudakis 

(2022). It represents a deliberate objective pursued by European institutions, evident in 

political documents of the EU (Bee, 2008). For the European Union (EU), securing a 

European identity is crucial for the future of the European unity and integration.  

Moreover, European identity plays a pivotal role in managing the cultural consequences of 

eastward enlargement. For many, behind the concept of European Identity lies the cultural 

impact of the Union's expansion, particularly the eastward enlargement. During the Cold War 

era, Eastern Europe was often portrayed as a region of "regression" (Sträth, 2002). However, 

following the end of the Cold War and the continued eastward expansion in 2004 and 2007, 

the EU was compelled to redefine its position and the moral and spiritual underpinnings of its 

integration according to Havel (2000). In such a political climate, European Identity once 

again emerged as the linchpin for bridging the gap between Eastern and Western Europeans 

and uniting them within the culturally secure realm of "European" (Tekiner, 2020). According 

to Bruter, the implicit rationale behind the European institutions' efforts to establish a 

comprehensive set of symbols for the European Union was to strengthen citizens' sense of 

belonging to this new political community. Even the Erasmus program, considered by many 

as a phenomenon inspiring European identity, functions as a policy tool in this regard (Bruter, 

2003: 1152).  
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3.1. Political integration and European mobility  

The significance of collective identities is on the rise within the context of European 

integration (Kuhn, 2015) as identity politics and mass political engagement are becoming 

more prominent (De Wilde & Zürn, 2012). Two predominant trends in this regard involve a 

"systemic" dimension concerning vertical interactions between the European system and 

citizens, as highlighted in Ernst Haas' neo-functionalist theory (1958), and an "identity" 

dimension involving horizontal interactions among citizens from different countries, as per 

Karl Deutsch's "transactional" perspective (1957). 

Ernst Haas' neo-functionalist theory of European integration suggests that the formation of a 

collective European identity is a consequence of European integration which Haas 

characterizes as a 'shift' of 'trust' from nation-states to the European level of decision-making 

(Haas, 1958). 

In contrast, Karl Deutsch's "Transactionalism," also known as Communication Theory 

(Deutsch, 1952; Deutsch et al., 1957), focus to a "sense of community" among citizens 

characterized by mutual trust and a shared "we" feeling. According to Deutsch, intensifying 

communication through personal interactions and social engagement among citizens from 

different countries is essential for creating 'security communities' (Deutsch et al., 1957). His 

theory posits that increased socialization leads to a stronger sense of connection among 

individuals, reducing prejudices, and reinforcing shared interests (Fernández et al., 2016). 

This sense of connection gives rise to a common identity, based on shared values, beliefs, and 

attitudes, ultimately emerging from social interactions. Recent studies corroborate these 

principles, demonstrating that a broad international orientation correlates with greater 

identification with Europe (Fligstein, 2008; Kuhn, 2011, 2012; Sigalas, 2010).  

Deutsch's theory strongly supports the idea that mobility programs can stimulate social 

assimilation processes, leading to integration. This social assimilation is a personal-level 

phenomenon where interpersonal contact and interactions bridge the social gaps between 

individuals of different nationalities, thus contributing to the formation of a shared identity 

(Büttner & Mau, 2010). This theory places a greater emphasis on the social aspects of 

integration, as opposed to the political and economic aspects (Nardella, 2021). 

Fligstein (2008), drawing on the same theoretical framework, elucidates how European 

identity can develop through face-to-face interactions among individuals from diverse social 

backgrounds, recognizing the value of institutionalized cross-border mobility and 

transnational communication. He argues that interpersonal connections among Europeans 

diminish their perception of each other as foreigners solely based on nationality, progressively 

nurturing shared interests. This process ultimately results in a stronger identification as 

Europeans rather than merely maintaining a national identity (Fligstein, 2008). 

In the European context the elimination of intra-European borders and the promotion of social 

interactions within the EU provide fertile ground for the development of a shared European 
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identity. European mobility programs, such as Erasmus, exemplify activities that facilitate 

people-to-people connections (Kuhn, 2015). These programs create conditions for individuals 

to engage with others, share experiences, encourage mutual recognition, and nurture a sense 

of belonging. These simple, everyday interactions and intersubjective experiences play a 

pivotal role in shaping identity (Ghislen, 2004). According to Kuhn (2011), programs like 

Erasmus are prime examples of activities within the EU that facilitate social assimilation 

processes, ultimately contributing to integration. This social assimilation unfolds at the 

individual level, where personal contact and interactions work to diminish social distances 

between people from different nationalities, aiding in the formation of a common identity 

(Büttner & Mau, 2010). Importantly, this process is bottom-up, not reliant on federal 

institutions, agencies, or mechanisms for securing peace among nations (Nardella, 2021). It 

centers on social integration, emphasizing increased interaction, communication, movement, 

and contact among individuals from diverse backgrounds. This approach aims to build 

transnational communities and promote greater social interaction among people, fostering 

trust and goodwill, making the idea of conflict inconceivable (Eilstrup-Sangiovanni, 2006). 

Within the realm of European integration, policies have been designed to enhance citizens' 

identification with the EU's political system and foster a common European identity. But as 

the EU respects the principle of subsidiarity, the making of education policy has always been 

a feat of compromise, contestation, and consensus, between the EU and member states, and 

within the EU institutions (Alexiadou & Rambla, 2022). Over time, the EU has shifted its 

focus to human capital (Alexiadou & Jones, 2019), concentrating on cultivating a European 

identity through educational programs that encourage collaboration and mobility among the 

educational institutions of Member States, acknowledging the Member States' responsibility 

for their education systems. The EU implements numerous European projects related to 

education, training, and culture, with the goal of inspiring European identity (Bruter, 2003).  

4. Research Questions 

Despite an abundance of research on European Projects and their role in shaping European 

identity, the ever-evolving circumstances within the EU—brought about by crises, austerity 

measures, conflicts, pandemics, climate change, and events like Brexit—give rise to 

uncertainties regarding shifts in identity dynamics. 

Furthermore, the majority of existing studies focus on higher education. But even in these 

cases, there is a lack of consensus among scientists and the results are sometimes even 

contradictory. Several authors, recognizing the research gap, point to the need for more 

empirical studies (Ambrosi, 2013; Sigalas, 2010; Van Mol, 2011; Van Mol, 2013) and 

qualitative research (Ambrosi, 2013; Van Mol, 2013). According to Kuhn (2012), there is a 

need for further investigation at younger ages, those of school age. It seems that young 

people, who are in higher education, are likely to already feel more European, regardless of a 

possible study exchange abroad (Kuhn, 2012). The exchange period has the potential to work 
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positively, in terms of European identity and EU goals, only if it is aimed at younger ages. 

According to the literature review and the theoretical framework, it seems that there is not 

enough research related to the connection of European identity formation in school students, 

especially in relation to their participation in European programs. Thus, this study focuses on 

the following research questions: 

1. Does the involvement of secondary school students in European projects enhance the 

development of their European identity? 

2. Does engagement in European programs influence students' pre-existing (if any) 

stereotypes of other European cultures and peoples? 

5. Methodological approach 

The above mentioned research questions are related to the formation of the European Identity, 

the possibly preformed stereotypes of students in relation to their participation in European 

mobility programs. As the mechanisms linking European Identity and participation in 

transnational mobilities are not known a priori and the literature review highlights 

contradictions, the qualitative method was chosen as the most appropriate to explore the 

underlying pathways of whether and how transnational motilities may influence the formation 

of the European identity of students who take part in European mobility programs. Thus this 

study was based on a qualitative research method and semi-structured interviews were used, 

in order to answer the research questions as these are considered more suitable for 

approaching social phenomena for which it is not completely clear and known which 

variables influence them. The interviewees (Table 1) were chosen through purposive 

sampling (Creswell, 2011; Mason, 2011), selecting individuals who could provide a rich 

source of information for a comprehensive understanding and clarification of the phenomenon 

being investigated. In this context, a Greek Lyceum (upper secondary) was chosen, the 2nd 

General Lyceum of Kos, which has participated in a large number of mobility projects from 

2013 until today, both as a partner and as a coordinator. 

Each year, the school forms a pedagogical team composed of Erasmus teachers responsible 

for overseeing all program-related activities and decisions. This educational team also plays a 

pivotal role in selecting the students who will participate in the Erasmus projects as well as in 

their guidance.  

In addition to regular school hours, the team conducts meetings and carries out various tasks 

to fulfill the school's obligations within each program. Upon their return, the students who 

participated in mobility activities remain engaged through follow-up activities, continuing to 

collaborate within the group. They also prepare for forthcoming activities, potential hosting, 

and arrangements for accommodating partner institutions in their home town. 

The approach taken in organizing the mobility activities regarding accommodation involved 

students staying in the homes of their counterparts from another European country for a week. 
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Similarly, during the meetings in Greece, they hosted a student from a partner country. The 

students initiated personal communication well in advance, which resulted in a basic level of 

familiarity established during their time living together. 

Former and active students of 2nd lyceum of Kos, who participated in Comenius and 

Erasmus+ programs, from 2013 to 2023, were approached. The survey started in October 

2022 and ended in March 2023. 

Table 1. Interviewers 

Interviewees 

Countries of mobility Year 

of 

birth 

Education level during the 

research 

Μ1 Spain, UK 2003 University 

Μ2 Denmark, UK 2002 University 

Μ3 Italy, France-Belgium 2002 University 

Μ4 Italy, Sweden 2005 Lyceum 

Μ5 Slovakia 2006 Lyceum 

Μ6 Spain, Poland 2005 Lyceum 

Μ7 Poland, Germany 1998 University MSc 

Μ8 Poland, Spain 2001 University 

Μ9 Slovakia, UK, Denmark, Portugal 2002 Technical University 

Μ10 Spain, Sweden, Poland, Germany 1999 Technical University PhD 

Μ11 Slovakia, Sweden 2007 Lyceum 

Μ12 Sweden 2007 Lyceum 

Μ13  Italy 2004 Technical University 

Μ14 Spain, Poland, Denmark, UK  2002 Technical University 
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6. Research Results: 1st research question  

This specific research focused on the opinions of 14 former and active students, who 

participated in European programs, Comenius and Erasmus+ for school education, during 

their studies in secondary level. The first research question examined if the engagement of 

secondary school students in European projects facilitates the cultivation of their 

European identity. Conclusions were derived by the analysis, related to common values, the 

importance of the EU, the self determination and change/transformation of the students’ 

identity and beliefs, the existence of double identities. 

Related to common values, the majority of survey participants believe that Europeans share 

common values. This is a pertinent excerpt from an interview that illustrates this point: 

M2: "Although with the children we came into contact with and developed friendships and 

bonds with there was a difference in language, nationality and the way we grew up, there 

were not so many things that separated us, because we were the same age, we had common 

interests, common learning and cognitive level and similar influences e.g. from the Internet. 

We got pretty close pretty quickly." 

Related to the importance of the EU, after participating in Erasmus, most participants tend to 

be more likely to consider themselves as EU citizens, believe they have more in common with 

other Europeans and show greater pride in being European. These are some illustrative 

excerpts from interviews that demonstrate this aspect: 

M4: "The EU as a political and economic alliance that ensures peace between member states 

... as a political entity Europe is something unique." 

M1: "I really felt what European Union means … its existence is very important … more 

important than we think…” 

M10: "I can't imagine what it would be like without the EU, what the relations among the 

countries would be like..." 

M3: "For me the EU is very important. Perhaps because of my studies and what I have 

learned about uniqueness and the difficulties to create something so original. It brings us 

closer to other Europeans but also to our roots..." 

There were also opportunistic perspectives of the EU, as can be shown in this excerpt: 

M4: "I like Europe very much... It makes it easier for us to travel, it makes it easier for us in 

telecommunications, in laws, it protects us..." 

Related to the self determination of the students’ identity, when the students were asked how 

they define themselves, most participants (5) answered that they have both Greek and 

European identities, 3 answered Greek more but there is also a European one, 2 answered 

both, 2 only Greek identity and 2 answered neither. These are excerpts from interviews that 

illustrate this point: 
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M4: "Europe for me is an identity, I feel European, I am European and I act like that. I also 

feel my national identity, as much as I feel Greek, I also feel European." 

M13: "Before the trip I felt more Greek... I had no European experience, only experiences 

with tourists..." 

In relation to their beliefs about the transformation of their identity after participating in the 

projects, the students discovered that they have more in common with other Europeans than 

they had thought before their participation. The graph 2 illustrates how the participants 

perceive their sense of identity to have changed in relation to their participation in the 

program and the exchanges. 

 

Graph 2: Identity change after participation 

Participation in the program offered opportunities for information and related experiences. It 

offered a sense of European entity and European citizenship beyond the national horizon and 

the following excerpts from interviews illustrate this point: 

M13: "After the trip I felt quite European, my horizons opened up..." 

M14: "...I feel that I gained a greater awareness of my position after seeing the other 

Europeans... after the trips I feel more European... if I hadn't gone I don't know if I would 

have felt European... In Greece only Eurovision reminds that we are part of Europe... » 

Some of the participants consider that the change in the formation of their identity took place 

mainly because of the possibilities of information about the EU and familiarity with the 

European perspective. These excerpts demonstrates this aspect: 

M2: "I definitely felt more European because we probably didn't know many things. » 

M8: "Before I did not know and had not dealt with the EU. The program helped me to feel 

more European, to get closer to the EU, to see that even with a person from Portugal or from 

Sweden, we have something in common… through this I felt more European...Before I had no 

experience, only the European elections..." 

IDENTITY AFTER 

PARTICIPATION

No change  21.4%

More EUROPEAN and
more NATIONAL  42.9%

More EUROPEAN  35.7%
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M9: "...I came into contact with the European culture, the EU, I have a higher appreciation of 

what it does for us, which when you are a student in Greece and never participate in any 

foreign/European action, you don't think that the EU offers you much and you feel a little cut 

off from her…” 

From the answers of some participants, it seems that the experience of the exchange brought 

them closer to Europe. These excerpts illustrate this: 

M6: "Before traveling I felt more Greek... But when I started traveling and saw other 

cultures, the cultures, the commonalities we have but also the differences, I started to feel 

European." 

M9: "I feel much more European now, I have experienced European culture and EU..." 

M10: "The most important experience was that you lived in a house, that was the main 

experience… I have done so many trips and I have not had the opportunity, nor will I be given 

the opportunity to do so. A week of ERASMUS is more important than a month of vacation. 

You may see a lot more things in this month, but you won't learn the real life of the country" 

Related to the feeling of a double identity, some participants stated that they feel they have 

two identities and they described the relationship between these: 

 M3: "The travel experience made me feel more European, after all it was a European 

program. We have so much in common, and although I come be from a small island and the 

others from a city of 10 million. At the same time I got closer to my roots...because I felt the 

need to promote my country …. I feel in the middle, many times I feel Greek and others very 

European, I want to get away from traditional Greek stereotypes and be more progressive." 

And in some cases the two identities are not only in conflict but one reinforces the other: 

 M10: "I feel more Greek, I feel much more familiar with Greece and with a Greek identity 

but at the same time I have a broader, fainter European identity, it is also strong but the 

Greek is stronger and more important and is included in the European. I think that to some 

extent the European strengthens the Greek one. Without the European one, I don't think you 

can have a completely Greek one." 

 M6: "I feel more Greek than I used to because I saw what it means to be Greek in other 

countries, what Hellenism means, what it has given and how other countries see us. But I also 

feel European because I understand what other countries have given me, both as a person 

and as Greek citizen. Before I was simply a European woman from Greece without knowing 

what Europe means, what the EU means, and without knowing what Hellenic means." 

7. Research Results: 2nd research question  

The second research question examined to what extent does participation in European 

programs influence students' potential preconceptions about other European cultures 

and peoples. Conclusions were derived by the analysis, related to the stereotypical 
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perceptions the students already had, some of their views that were overturned, some specific 

perceptions about European countries that had a Soviet influence, about the North and the 

South of Europe, about Greece in particular, about prospects and possibilities and study 

choices that emerge and general impressions about the European programs such as Erasmus+. 

Taking into account all the interviews, it appears that the majority of students (71%) admit 

that they had stereotypical perceptions before their participation in the program in relation to 

the inhabitants or the daily life of at least one other European country. Some of these views 

changed and these are examples of views and stereotypes that for some were completely 

overturned: 

M5: "I had stereotypes but they were completely wrong. My idea about people and countries 

changed." 

M14: "I expected something different from movies, but in the end we have many things in 

common..." 

A common stereotype that emerged in this research concerned the countries of central Europe, 

formerly under Soviet influence. Considering Eastern European countries, most students were 

surprised with Poland and Slovakia, both in terms of the urban landscape, infrastructure and 

living standards. And in fact the stereotypes, the surprise and the reversal of perceptions were 

greater for those who traveled earlier in time to this country such as M7 who traveled to 

Poland in 2013, which probably reflects the rapid development of Poland in particular but 

also of the other members of the former Soviet bloc EU in this decade. 

The most widespread stereotypical perception in the surveys is based on the categorization 

according to the geographical area, especially about the differences between North and South. 

How the Mediterranean peoples are more "open", "warm" and "hospitable" while the 

northerners are considered "Remote" and "cold". This  appeared to be the view of most of the 

interviewees before participating in the program, but eventually the vast majority changed 

their view. Yet there were also a few participants who felt that their initial assessments were 

confirmed, if only with a degree of doubt. 

Some students from other European countries also had stereotypical perceptions about Greeks 

and Greece, as seen in this excerpt: 

M1: "Sometimes there are some negative stereotypes in relation to Greece and the Greeks 

and some positive ones for example about Greek hospitality, which are confirmed... The main 

negative stereotype was that our financial problem is due to laziness... something that was 

overturned during the hospitality, when they lived in our houses and saw our parents, how 

they worked and their schedules..." 

Some participants emphasize the formation of a cohesive group within the Greek school, akin 

to an Erasmus community. This collective shares common experiences, responsibilities, and 

codes of conduct. It is related to the Erasmus group of students that the school formed every 

year in order to cope with its obligations in relation to the European projects. Within this 
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group, project commitments, relationships, connections, and shared norms are nurtured and 

solidified through intense collaborative experiences outside of regular school hours. These are 

pertinent excerpts from interviews that illustrate this point: 

M3: "My fellow Greek students and I got closer. We experienced this whole new thing 

together and became closer. More substantial and quality contact…” 

M12: “Before the trip we used to say hello … but during the trip we became very close … we 

still go out … now we have something more in common … bonds were created that others 

don't understand. ... we talk about things we did in Sweden and only we understand ..." 

M13: "... during the hosting in Kos I built very good friendships ... we became very close to 

our family" 

M14: "Among our group there was a climate of mutual help and cooperation...a sense of 

community..." 

For two of the participants the involvement with the program and some specific trips became 

a source of inspiration and influenced their study choices after High School. 

M3: "I gained a lot of knowledge...they influenced my choice of studies. We learned a lot 

about Europe and the European Parliament and how things work. I was quite influenced in 

choosing my studies..." 

M2: "The trip to England and London made me love English language and culture even more 

and maybe influenced me a little in my choice of studies..." 

By engaging in program activities, a majority of participants (77%) expressed a heightened 

awareness of the opportunities available to them beyond Greek borders. Simultaneously, they 

found that the prospect of a short or extended visit or stay in another European country 

became more attainable. 

M2: "I definitely want to go abroad for a master's degree and even to work, but my future is 

in Greece." 

M9: "I could definitely live abroad. Certainly these experiences have made this transition 

much easier for me. Much more accessible…I definitely find the EU more approachable after 

this experience.…So ERASMUS is a very good opportunity to see that you have and are given 

opportunities through the EU" 

M1: "After the visits to the European countries I saw that it is not something scary to move 

abroad...You can adapt easily and the people there are not aliens. I will aim to study abroad 

and participate in Erasmus at university.” 

M13: "I realized that after all it is not something extreme to go to another country. (After the 

program I am) even more open to the possibility of going somewhere abroad for studies or for 

work...  
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M4: "When you know this whole world, all these things, you understand that we are not Kos, 

we are not the Dodecanese, we are not Greece, we are Europe, we are the world, I don't need 

to limit myself, limit my career to Greece, I don't need to study in Greece, I don't need to 

imagine and create a life in Greece, I can do that in any country in the world if I want." 

 For many of the participants the Erasmus experience was beyond their expectations: 

M11: "Before I went I thought that everyone would be distant, I wouldn't be able to talk to 

anyone and I would only be with the Greeks." 

M10: "I didn't expect to feel such hospitality and cordiality and family warmth." 

M2: "It was definitely better than I expected." 

M11: "In Slovakia I expected them to be kind and welcoming but in Sweden I didn't expect 

that and finally in Sweden they were even more welcoming and kind." 

The experience of hospitality and the speed of adaptation and acquisition of at least a tolerable 

degree of familiarity in a cross-cultural environment is perceived differently by each 

participant, whether it is hosting them in another country or welcoming other Europeans into 

their homeland. But almost everyone recognizes the importance of experience and its 

influence on their personality, as seen is these excerpts:  

M13: "I came back and thought I had found a part of myself that I didn't even know existed..." 

M7: "I think it's awesome that this option existed... In my opinion, all schools should have 

something like this, I find it incredible... All schools should offer such an opportunity." 

8. Conclusions 

In this research, an attempt was made to investigate the possible impact of European programs 

on the formation of the European identity of the students of a public General Lyceum school 

in the island of Kos (Dodecanese Islands, Greece), with ten years of experience in EU 

programs. In addition, an attempt was made to detect stereotypes and their eventual/potential 

change after the participation of the students in European programs. 

The respondents were high school students, university students, graduates and postgraduates 

who as school students had taken part in Comenius and/or Erasmus+ programs. This research 

focused on social interactions in the context of student mobility and the role they can play in 

the emergence of a European identity. The answers of the respondents showed that the 

majority of the participants in the research believe that by participating in the European 

programs it strengthened their European identity, it made them define themselves more as 

European citizens. 

Before their participation, the majority of the interviewees defined themselves with both 

identities, with a subset of them considering that the national takes precedence over the 

European. After their participation in Erasmus, most participants declared a strengthening of 
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their European identity and for some of them the Greek identity was strengthened at the same 

time. The majority of respondents state that they share common values with other Europeans, 

consider themselves EU citizens and are proud of it. They recognize the importance of the EU 

mainly because of the facilities, security and protection it offers them. 

A key factor that contributed to the change of views on identity was, according to the 

respondents' answers, the opportunities to be informed about European issues that their 

participation in the program offered them. Getting to know the structure of the EU, its work 

and the perspectives offered in the European space, brought Greek students closer to their 

European identity. 

Another factor, emerging from the responses of the sample, that significantly influenced the 

change in the formation of the European identity, was the experiences and opportunities of 

social interaction with other Europeans. The exchange experience gave them a sense of 

European entity and European citizenship beyond the national horizon. 

The perspectives of interviewees who affirm their dual affinity and identification with both 

European and national identities hold considerable significance. Equally noteworthy is their 

perception of the interplay between these two identities. In certain instances, rather than being 

mutually exclusive or conflicting, these identities not only coexist harmoniously but also 

mutually reinforce each other. 

In relation to stereotypes, the majority of respondents (71%) admit that they had stereotypical 

perceptions before their participation in the program, in relation to the inhabitants or the daily 

life of at least one other European country or region. 

A broad stereotypical perception that emerged in this research concerned the countries of 

central Europe, formerly under Soviet influence. The big surprise was the similarities they 

presented with the familiar culture, Poland and Slovakia. These similarities mainly concerned 

the urban landscape, infrastructure, living standards and family relationships and bonds. 

The widespread, in the literature, stereotypical perception which is based on the 

categorization according to the geographical region, northerners and southerners, was present. 

Northerners are seen as ‘distant’, and ‘cold’ in contrast to southerners, as reflected in 

interviewees' views prior to their participation in the program and in this survey. After 

participation, negative stereotypes were overwhelmingly overturned, but there were also cases 

where participants felt that their initial assessments were confirmed, even with a degree of 

probability. The confirmation mainly related to the positive stereotypical perceptions of the 

warm and welcoming behavior of the Mediterranean peoples. The southerners still remain in 

the worldview of most as more 'warm' and 'open'. 

Some students from various European countries who visited Greece appear to have harbored 

both favorable and unfavorable stereotypes about the nation and its people. Remarkably, their 

firsthand experiences confirmed the positive stereotypes regarding Greek hospitality and 

warm reception. Simultaneously, any negative preconceived notions, such as stereotypes 
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suggesting Greek laziness, were dispelled as they experienced firsthand the Greek way of life 

and integration into the local culture. 

In summary, the expected by the E.U. and confirmed by research (Sauzet, 2008; Almarza et 

al., 2017; Cairns et al., 2018) de-stereotyping through social interaction appears to be 

achieved to a significant extent. Participation in the program seems to eliminate the negative 

stereotypes, but some of the positive ones remain after their confirmation as reported by 

Llurda et al. (2016) and Karagianni (2020). 

Through the program, both during the preparation and the visits to the other European 

countries, the interviewees were given the opportunity to learn more about Europe but also 

about the structure and functioning of the EU, an area in which there seems to be a great 

deficit for many Europeans (Wilkins et al. 2010). 

Another important result that emerged from the research was the creation of an Erasmus 

community within the school. The creation of a group within the school to deal with the 

obligations of the European programs and the members staying and participating in it 

throughout the duration of the program (usually 2 years) created a kind of community within 

the school, with particular bonds and common codes. 

For many of the participants the Erasmus experience was beyond their expectations. The 

entire sample recognizes the importance of experience and its influence on their personality. 

For some it became a source of inspiration and influenced their choice of study after 

graduation and for some the place of study, helping them familiarize themselves with the idea 

of relocation and demystifying the magnitude of the difficulties. They got to know better the 

perspectives that open up to them outside the walls and the possibility of moving to another 

country in Europe became more accessible. 

In the context of European integration, the implementation of policies is attempted, with the 

aim of consolidating the identification of citizens and creating a common European identity. 

The European Programs stand out as one of the few EU initiatives that actually bring about 

bottom-up change (Bracht et al., 2006). For the future of the European unity and integration, it 

is important to ensure the presence of European identity as its existence ensures legitimacy 

(Checkel & Katzenstein 2009; Phsychogyiou, 2015). In contemporary Europe, of difference 

and diversity, a European identity may not be exclusive, may be weaker than national 

identities, but may be more capable of contributing to a democratic form of global 

governance, in terms of mutual understanding, peaceful relations and multi-level cooperation 

(Maragoudakis, 2022). 
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Abstract: This paper analyzes the departments of Economics of the Aristotle University of 

Thessaloniki and the University of Macedonia, using the accreditation reports of the 

undergraduate curricula by the National Authority of Higher Education (ETHAAE) . The 

application of SWOT analysis in this paper, highlights the strengths and weaknesses as well 

as opportunities and threats created by the external environment of each department, focusing 

on aspects such as teaching quality, research, student life and graduate employment. Finally, a 

comparative assessment between departments is presented, highlighting the differences and 

challenges they face. 

Keywords: Departments of Economics, SWOT analysis, ETHAAE 

Περίληψη: Η παρούσα εργασία αναλύει τα τμήματα Οικονομικών Επιστημών του 

Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης και του Πανεπιστημίου Μακεδονίας, 

χρησιμοποιώντας τις εκθέσεις πιστοποίησης των προπτυχιακών προγραμμάτων σπουδών από 

την Εθνική Αρχή Ανώτατης Εκπαίδευσης ( ΕΘΑΑΕ) . Η εφαρμογή της ανάλυσης SWOT σε 

αυτήν την εργασία, αναδεικνύει τα δυνατά και αδύναμα σημεία καθώς και τις ευκαιρίες και 

απειλές που δημιουργούνται από το εξωτερικό περιβάλλον κάθε τμήματος, εστιάζοντας σε 

πτυχές όπως η διδακτική ποιότητα, η έρευνα, η φοιτητική ζωή και η απασχόληση των 

αποφοίτων. Τέλος, παρουσιάζεται μια συγκριτική αξιολόγηση μεταξύ των τμημάτων, 

αναδεικνύοντας τις διαφορές και τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν. 

Λέξεις κλειδιά: Τμήματα Οικονομικών Επιστημών, SWOT ανάλυση, ΕΘΑΑΕ 

Εισαγωγή 

Η ανάπτυξη και η πρόοδος στην τριτοβάθμια εκπαίδευση αναδεικνύονται ως κρίσιμες πτυχές 

για την κατανόηση, την αξιολόγηση και τη βελτίωση των προπτυχιακών προγραμμάτων 

σπουδών (ΠΠΣ). Στο πλαίσιο αυτό, η παρούσα εργασία επικεντρώνεται στην ανάλυση 
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SWOT (Δυνατότητες, Αδυναμίες, Ευκαιρίες, Απειλές) μεταξύ δύο πανεπιστημιακών 

τμημάτων Οικονομικών Επιστημών, με κύριο σκοπό μια εμπεριστατωμένη ανάλυση των 

ισχυρών και αδύναμων σημείων τους. Η προσέγγιση αυτή αποσκοπεί στο να αναδείξει τις 

δυνατότητες που μπορούν να εκμεταλλευτούν, τα προβλήματα που χρήζουν προσοχής, τις 

ευκαιρίες που μπορούν να αξιοποιηθούν και τις πιθανές απειλές που πρέπει να 

αντιμετωπιστούν σύμφωνα με τα δεδομένα που προκύπτουν μέσα από την επεξεργασία και 

ανάλυση των εκθέσεων πιστοποίησης της ΕΘΑΑΕ (ethaae.gr, 2023) . Παράλληλα, θα 

πραγματοποιηθεί και μια συγκριτική ανάλυση και συζήτηση μεταξύ των δύο τμημάτων, 

προσφέροντας μια περαιτέρω διασταύρωση των δεδομένων προκειμένου να εμφανιστούν 

τυχόν διαφορές και ομοιότητες που αξίζει να μελετηθούν. Με αυτόν τον τρόπο, η εργασία 

αυτή στοχεύει στην ανάδειξη σημαντικών στοιχείων που μπορούν να συμβάλουν στη 

βελτίωση και την ανάπτυξη των συγκεκριμένων πανεπιστημιακών προγραμμάτων σπουδών 

στον κλάδο των Οικονομικών Επιστημών. 

Η διασφάλιση της ποιότητας στην τριτοβάθμια εκπαίδευση αναδεικνύεται ως ένας κρίσιμος 

παράγοντας για την ανάπτυξη, την πρόοδο και την αποτελεσματική προετοιμασία των 

φοιτητών για τον κόσμο των τελευταίων πενήντα χρόνων (Σταμέλος et al, 2023). H 

τριτοβάθμια εκπαίδευση έχει τον στόχο να παρέχει υψηλού επιπέδου γνώσεις, κριτική σκέψη 

και επαγγελματικές δεξιότητες, και η ποιότητα αυτή αποτελεί κινητήριο δύναμη για την 

επίτευξη των στόχων αυτών (Βασιλάκη, 2023) . 

Σε αυτό το πλαίσιο, η εξέλιξη της διασφάλισης ποιότητας στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

αντικατοπτρίζει την αναγκαιότητα συνεχούς προσαρμογής και βελτίωσης (Σταμέλος et al, 

2023). Η διασφάλιση της ποιότητας δεν περιορίζεται μόνο στην παρακολούθηση των 

διδακτικών πρακτικών αλλά επεκτείνεται σε όλους τους τομείς της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Από την ανάπτυξη προγραμμάτων σπουδών που ανταποκρίνονται στις ανάγκες 

της σύγχρονης κοινωνίας έως τη διασφάλιση της πρόσβασης και της ισότητας στην 

εκπαίδευση, ο ρόλος της ποιότητας είναι εκτεταμένος και πολυσύνθετος (Βασιλάκη, 2023). 

Η διασφάλιση της ποιότητας ξεκινά με τη συστηματική αξιολόγηση και παρακολούθηση των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Η ανάλυση των αποτελεσμάτων και η συλλογή συχνής 

ανατροφοδότησης από φοιτητές και εκπαιδευτικούς είναι καθοριστικές για τον εντοπισμό 

τυχόν αδυναμιών και την άμεση αντιμετώπισή τους. Επιπλέον, η επικαιροποίηση των 

προγραμμάτων σπουδών για να ανταποκρίνονται στις ανάγκες της αγοράς εργασίας είναι 

ζωτικής σημασίας για τη διατήρηση της εκπαιδευτικής αξίας (Βασιλάκη, 2023; Σταμέλος et 

al, 2023). 

Εκτός από την ακαδημαϊκή πτυχή, η διασφάλιση ποιότητας επεκτείνεται και στην παροχή 

υποστήριξης για την ευημερία των φοιτητών. Η δημιουργία ενός θετικού περιβάλλοντος 

μάθησης που προάγει την ψυχοσωματική υγεία, καθώς και η παροχή υπηρεσιών όπως 

συμβουλευτική, καθοδήγηση επαγγελματικού προσανατολισμού και ευκαιρίες εθελοντισμού 

ενισχύουν την ολοκληρωμένη εκπαιδευτική εμπειρία των φοιτητών (Stevenson, K. et al, 

2006). 
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Σε έναν εποχικά εξελισσόμενο κόσμο, η διασφάλιση της ποιότητας στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση αναδεικνύεται ως μια διαρκής προσπάθεια για την προώθηση της εκπαιδευτικής 

αριστείας. Μέσα από συνεχείς αξιολογήσεις, προσαρμογές και πρωτοποριακές προσεγγίσεις, 

οι πανεπιστημιακές μονάδες διασφαλίζουν ότι οι φοιτητές τους αποκτούν όχι μόνο τις 

γνώσεις αλλά και τις δεξιότητες που απαιτούνται για να διακριθούν στην παγκόσμια σκηνή. 

Είναι μια επένδυση στο μέλλον, προσφέροντας ευκαιρίες και εμπνέοντας την αριστεία σε 

κάθε στάδιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Astin, A. W., 2012). 

1. Διαδικασίες πιστοποίησης Προγραμμάτων Προπτυχιακών Σπουδών στην 

Ελλάδα 

Η δημιουργία ενός μηχανισμού διασφάλισης ποιότητας για τα ελλαδικά πανεπιστήμια, που 

είναι μια ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική, έβρισκε αντίσταση από τους διάφορους 

εγχώριους ενδοπανεπιστημιακούς και εξωπανεπιστημιακούς παράγοντες, από τον περασμένο 

αιώνα ως την πρώτη δεκαετία του 21ου, παρόλο που οι διαδικασίες αξιολόγησης της 

ανώτατης εκπαίδευσης στην Ελλάδα είχαν ψηφιστεί από το 1992. Η αντίσταση αυτή 

οφειλόταν στην ιδιαίτερη ελλαδική νοοτροπία και στη δυσπιστία προς το αρμόδιο Υπουργείο, 

καθώς και σε φόβο, ότι η αξιολόγηση θα έχει δυσμενείς επιπτώσεις στην χρηματοδότηση των 

εκπαιδευτικών ιδρυμάτων (αρ. 24, ν. 2083/1992-ΦΕΚ 159/Α/21-9-1992, σ. 2940· Stamelos, 

Kavasakalis, 2011, σσ. 353-356). 

Έτσι, η διασφάλιση ποιότητας άργησε να εφαρμοστεί στο ελλαδικό πανεπιστήμιο, καθώς 

μόλις το 2005 ιδρύθηκε η Ανεξάρτητη Αρχή Διασφάλισης Ποιότητας (ΑΔΙΠ) (ν. 3374/2005-

ΦΕΚ 189/02/08/2005). Η ΑΔΙΠ δημιουργήθηκε στο πλαίσιο του Ευρωπαϊκού Χώρου 

Ανώτατης Εκπαίδευσης (ΕΧΑΕ), και ως και το 2015 διενεργούσε αξιολογήσεις, οι οποίες 

αφορούσαν σχολές, τμήματα και ιδρύματα, και ήταν αξιολογήσεις για βελτίωση, με την 

ιδρυματική αξιολόγηση να προκύπτει από το σύνολο των αξιολογήσεων των σχολών και 

τμημάτων. Από το 2015 μπορούμε να μιλάμε για πιστοποίηση των ΠΠΣ, καθώς έκτοτε 

ξεκίνησε η αξιολόγηση για πιστοποίηση των τμημάτων και η εσωτερική διασφάλιση 

ποιότητας (Σταμέλος & Τσιάντος, 2022, σσ. 119, 122-123· Σταμέλος κ.α., 2022, σ. 38). Από 

το 2014 η ΑΔΙΠ εφάρμοσε την Ανάλυση SWOT (βλ. επόμενο υποκεφάλαιο) στις 

αξιολογήσεις της (Καβασακάλης, 2014, σ. 65). Για τη διαδικασία πιστοποίησης της ΑΔΙΠ, 

βλ. ενδεικτικά ΑΔΙΠ. (2017). Guidelines for Accreditation, σσ. 4-29. 

Από το 2020 η ΑΔΙΠ καταργήθηκε και ιδρύθηκε η Εθνική Αρχή Ανώτατης Εκπαίδευσης 

(ΕΘΑΑΕ) (ν. 4653/2020-ΦΕΚ A/12/24/01/2020· Σταμέλος & Τσιάντος, 2022, σσ. 138-139), 

η οποία έκτοτε ως σήμερα είναι η μοναδική αρχή, η οποία έχει λόγο στις διαδικασίες 

πιστοποίησης των ελλαδικών ΠΠΣ. Η ΕΘΑΑΕ ορίζει την πιστοποίηση ως ‘’…διαδικασία 

εξωτερικής αξιολόγησης με βάση συγκεκριμένα, προκαθορισμένα, διεθνώς αποδεκτά και εκ των 

προτέρων δημοσιοποιημένα ποσοτικά και ποιοτικά κριτήρια και δείκτες, εναρμονισμένα με τις 

Αρχές και Κατευθυντήριες Οδηγίες για τη Διασφάλιση Ποιότητας στον Ευρωπαϊκό Χώρο 

Ανώτατης Εκπαίδευσης (ESG 2015)’’ (ΕΘΑΑΕ. 2021. Οδηγός Πιστοποίησης [Ο.Π.],  σ. 5). 
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Η πιστοποίηση είναι δύο ειδών. Το ένα αποτελεί την εσωτερική αξιολόγηση από το ίδιο το 

ίδρυμα, την οποία διενεργεί η εκάστοτε Μονάδα Διασφάλιση Ποιότητας (ΜΟΔΙΠ). Το άλλο 

αποτελεί την εξωτερική αξιολόγηση από μια Επιτροπή Εξωτερικής Αξιολόγησης και 

Πιστοποίησης (ΕΕΑΠ). Η διαδικασία αυτή δίνει βάρος στην ποιότητα και στην 

αποτελεσματικότητα του Εσωτερικού Συστήματος Διασφάλισης Ποιότητας του 

προγράμματος σπουδών, αξιολογώντας την επίτευξη των στόχων του. Ουσιαστικά 

διασφαλίζεται ότι το πρόγραμμα σπουδών του πιστοποιούμενου τμήματος πληροί τα κριτήρια 

του προτύπου ποιότητας της ΕΘΑΑΕ, και ότι τα μαθησιακά αποτελέσματα του κύκλου 

σπουδών αντιστοιχούν στα προσδοκώμενα από την κοινωνία και την αγορά εργασίας 

επαγγελματικά προσόντα (Ο.Π., σ. 6). 

Η διαδικασία πιστοποίησης αποτελείται από τα εξής 5 στάδια (Ο.Π., σσ. 7-29): 

1. Υποβολή στην ΕΘΑΑΕ από την ΜΟΔΙΠ πρότασης πιστοποίησης για το 

πρόγραμμα σπουδών 

2. Επιθεώρηση και επιτόπια επίσκεψη στο ίδρυμα από μια επιτροπή ανεξάρτητων 

εμπειρογνωμόνων, διορισμένων από την ΕΘΑΑΕ  

3. Σύνταξη Έκθεσης Πιστοποίησης από την επιτροπή ανεξάρτητων 

εμπειρογνωμόνων, και υποβολή της στην ΕΘΑΑΕ 

4. Έκδοση της απόφασης πιστοποίησης από την ΕΘΑΑΕ και δημοσίευσή της 

5.  Συνεχής παρακολούθηση της πορείας Εσωτερικού Συστήματος Διασφάλισης 

Ποιότητας του προγράμματος σπουδών από την ΜΟΔΙΠ του ιδρύματος 

Η επιτροπή ανεξάρτητων εμπειρογνωμόνων αποτελείται από 5 μέλη. Είναι Έλληνες ή ξένοι 

καθηγητές που διδάσκουν σε αντίστοιχα ΑΕΙ του εξωτερικού, κατά προτίμηση έμπειροι σε 

θέματα πιστοποίησης και διασφάλισης ποιότητας στην ανώτατη εκπαίδευση. Σε κάθε 

επιτροπή μπορεί να λάβει μέρος και ένας φοιτητής. Επιλέγονται από το μητρώο 

εμπειρογνωμόνων της ΕΘΑΑΕ, η οποία τους ενημερώνει μέσω σχετικών σεμιναρίων (Ο.Π., 

σσ. 14-16· Συγκρότηση Επιτροπών και καθήκοντα εμπειρογνωμόνων, 

https://www.ethaae.gr/el/services/sygkrotisi-epitropon-kai-kathikonta-empeirognomonon, 

28/12/2023 20:23). 

Η Πρόταση Πιστοποίησης συντάσσεται στα Αγγλικά, και εξετάζει κατά πόσο το ΠΠΣ πληροί 

τις εξής δέκα αρχές των ESG 2015 (Ο.Π., σσ. 12· ΕΘΑΑΕ, 2021, Πρότυπο για την 

Πιστοποίηση της Ποιότητας των Προγραμμάτων Προπτυχιακών Σπουδών, σσ. 2-11· Standards 

and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area (ESG). 2015. 

σσ. 11-16): 

1. Πολιτική διασφάλισης ποιότητας 

2. Σχεδιασμός και έγκριση των προγραμμάτων σπουδών 

3. Φοιτητο-κεντρική μάθηση, διδασκαλία και αξιολόγηση  

4. Εισαγωγή φοιτητών, στάδια φοίτησης, αναγνώριση Σπουδών και λήψη 

https://www.ethaae.gr/el/services/sygkrotisi-epitropon-kai-kathikonta-empeirognomonon
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πτυχίου 

5. Διδακτικό προσωπικό  

6. Μαθησιακοί πόροι και φοιτητική στήριξη  

7. Διαχείριση πληροφοριών  

8. Δημόσια πληροφόρηση  

9. Συνεχής παρακολούθηση και περιοδική εσωτερική αξιολόγηση των 

προγραμμάτων σπουδών 

10. Περιοδική εξωτερική αξιολόγηση των ΠΠΣ 

2. Η ανάλυση SWOT  

Η ανάλυση SWOT αποτελεί εργαλείο εσωτερικής αξιολόγησης σε επιχειρήσεις, έργα, ΜΚΟ 

και εκπαιδευτικούς οργανισμούς. Πραγματοποιείται βάσει τεσσάρων αξόνων, οι οποίοι 

αποτελούν το ακρωνύμιο της ονομασίας της: Δυνατά σημεία (Strengths), Αδύνατα σημεία 

(Weaknesses), Ευκαιρίες (Opportunities), Απειλές/Κίνδυνοι (Threats). Οι δύο πρώτοι άξονες 

έχουν να κάνουν με το εσωτερικό περιβάλλον του οργανισμού ή έργου, ενώ οι υπόλοιποι δύο 

με το εξωτερικό. Τέτοιος συνδυασμός είναι καθοριστικός, προκειμένου να διαμορφωθεί μια 

ανάπτυξη στρατηγικής, για την οποία ο οργανισμός απαιτείται να αναγνωρίζει τα 

πλεονεκτήματα και τις αδυναμίες του, καθώς και τις ευκαιρίες και απειλές του περιβάλλοντός 

του (Gürel & Tat, 2017, σσ. 994-995· Hofmann, 2005, σ. 8· Phadermrod κ.α., 2019, σ. 194· 

Σταμέλος κ.α., 2022, σσ. 57-60). 

Κάθε ένας από τους τέσσερις άξονες της ανάλυσης SWOT δύναται να περιλαμβάνει πολλά 

και ποικίλα στοιχεία του κοινωνικού, πολιτισμικού, οικονομικού, πολιτικού, νομικού και 

τεχνολογικού περιβάλλοντος του υπό μελέτη οργανισμού. Τα στοιχεία του εσωτερικού 

περιβάλλοντος, τα οποία θα μπορούσαν να είναι δυνατά ή αδύνατα σημεία, έχουν να κάνουν 

με την οργάνωση, το ανθρώπινο δυναμικό, τους οικονομικούς πόρους, τις υποδομές, την 

ποιότητα του παραγόμενου έργου κ.α. Τα δε στοιχεία του εξωτερικού περιβάλλοντος, τα 

οποία αποτελούν δυνητικά ευκαιρίες ή απειλές, έχουν σχέση με τις κοινωνικές, πολιτικές και 

οικονομικές συνθήκες, με τον ανταγωνισμό και με το επίπεδο ζήτησης των υπηρεσιών που 

προσφέρει ο οργανισμός (Sarsby, 2012, σσ. 11-13· Σταμέλος κ.α., 2022, σ. 58). 

Ο εντοπισμός και η διάκριση των στοιχείων της ανάλυσης SWOT σε στοιχεία του 

εσωτερικού και του εξωτερικού περιβάλλοντος έχει μεγάλη σημασία, καθώς ό,τι ανήκει στο 

εσωτερικό περιβάλλον μπορεί να ελεγχθεί, ενώ ό,τι ανήκει στο εξωτερικό περιβάλλον είναι 

εκτός ελέγχου του οργανισμού και δεν μπορεί να αντιμετωπιστεί παρεμβατικά. Η χρήση της 

SWOT από τη μία βοηθά τους άμεσα ενδιαφερόμενους να διακρίνουν τα υπάρχοντα 

μειονεκτήματα, προκειμένου να επέμβουν με κατάλληλες πρακτικές στη βελτίωση των 

εσωτερικών συνθηκών της λειτουργίας του οργανισμού, και από την άλλη να αξιοποιήσουν 

βέλτιστα τις συνθήκες του περιβάλλοντός του, δηλ. να προβλέψουν τις πιθανές προκλήσεις, 
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ώστε να είναι καλύτερα προετοιμασμένοι να ανταπεξέλθουν σε αυτές (Gürel & Tat, 2017, σσ. 

996-999· Phadermrod κ.α., 2019, σ. 195· Sarsby, 2012, σ. 10· Σταμέλος κ.α., 2022, σσ. 58-59, 

61-62). 

Η SWOT έχει τα θετικά και τα αρνητικά της. Ένα βασικό πλεονέκτημα είναι η ευκολία 

εφαρμογής της, καθώς αποτελεί απλό και σαφές σχεδιάγραμμα. Η ίδια ευκολία και απλότητα 

μπορούν να λειτουργήσουν ως μειονέκτημα, καθώς δυσκολεύει την επικέντρωση στα 

ουσιαστικά δυνατά και αδύνατα σημεία και στην πράξη δεν διευκολύνει πάντα τη 

συγκρότηση ενός άρτιου στρατηγικού σχεδιασμού (Gürel & Tat, 2017, σσ. 1003-1005· Leigh, 

2009, σσ. 122-123· Pickton & Wright, 1998, σσ. 101, 104-108· Σταμέλος κ.α., 2022, σσ. 60-

61· Valentin, 2001, σσ. 54-55). 

3. Μεθοδολογία της εργασίας  

Η παρούσα εργασία πραγματεύεται τις αξιολογήσεις των δύο τμημάτων Οικονομικών 

Επιστημών του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης και του Πανεπιστημίου 

Μακεδονίας από την ΕΘΑΑΕ. Στη συνέχεια πραγματοποιείται μια  SWOT Analysis βάσει 

τον εκθέσεων αξιολόγησης και των δύο τμημάτων και η διαδικασία που ακολουθήθηκε 

περιγράφεται αναλυτικά στα παρακάτω βήματα:  

1. Επιλογή των τμημάτων με κριτήριο τις σπουδές των συγγραφέων 

2. Αξιοποίηση του Part C της έκθεσης αξιολόγησης για τον εντοπισμό των 

δυνατών/αδύνατων σημείων και των ευκαιριών/απειλών του εξωτερικού 

περιβάλλοντος  

3. Μετάφραση των σημείων στην ελληνική γλώσσα  

4. Αξιοποίηση Part B2 της έκθεσης αξιολόγησης για συγκέντρωση επιπλέον 

στοιχείων  

5. Ποσοτική παρουσίαση των ποιοτικών χαρακτηριστικών που εξάχθηκαν από 

την SWOT Analysis (ποσοτικός πίνακας)  

6. Καταγραφή και κατηγοριοποίηση της ανάλυσης των σημείων στην ελληνική 

γλώσσα  

7. Τελική ανάλυση SWOT 

8. Συγκριτική μελέτη των αναλύσεων μεταξύ των δύο ΠΠΣ  

4. Το ΠΠΣ και το Τμήμα Οικονομικών Επιστημών του Αριστοτελείου 

Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης  

Πίνακας 1.1 Τμήμα Οικονομικών Επιστημών του ΑΠΘ 

Γνωστικό αντικείμενο ΠΠΣ: Οικονομικές Επιστήμες 
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Τμήμα: Οικονομικών Επιστημών 

Σχολή: Σχολή Νομικών, Οικονομικών και Πολιτικών Επιστημών 

(ΝΟΠΕ) 

ΑΕΙ: Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης ΑΠΘ 

(πολυθεματικό, μεγάλου μεγέθους, κεντρικό)  

Έδρα Τμήματος: Θεσσαλονίκη 

Έτος ίδρυσης Τμήματος: 1928 

Έτος πιστοποίησης ΠΠΣ: 2021 

Ιστοσελίδα: https://www.econ-auth.gr/  

 

Το Τμήμα Οικονομικών Επιστημών της Σχολής Οικονομικών και Πολιτικών Επιστημών 

(ΟΠΕ) του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης προσφέρει προγράμματα σπουδών 

τριών κύκλων. Το ΠΠΣ απονέμει πτυχίο των Οικονομικών Επιστημών σε δύο κατευθύνσεις: 

Α. Στον Τομέα Εφαρμοσμένης Οικονομικής  Β. Στον Τομέα Διοίκησης των Επιχειρήσεων, 

για την απόκτηση του οποίου απαιτείται η επιτυχής εξέταση ο φοιτητής /τρια, για να καταστεί 

πτυχιούχος πρέπει να εξεταστεί με επιτυχία συνολικά σε σαράντα έξι (46) μαθήματα, εκ των 

οποίων είκοσι δύο (22) υποχρεωτικά του Α΄ Κύκλου Σπουδών, δεκαέξι (16) υποχρεωτικά και 

οκτώ (8) επιλογής του Β΄ Κύκλου Σπουδών.  

Οι σπουδές είναι διαρθρωμένες σε 4 έτη, με 2 εξάμηνα κατ’ έτος, και 5 ως 6 μαθήματα ανά 

εξάμηνο. Η πρακτική άσκηση ενσωματώνεται στο ΠΠΣ στο Ζ’ και στο Η΄ εξάμηνο σπουδών, 

ενώ δεν υπάρχει δυνατότητα εκπόνησης διπλωματικής εργασίας. Ο συνολικός όγκος των 46 

μαθημάτων που απαιτούνται να περαστούν για την απόκτηση του πτυχίου αντιστοιχούν σε 

240 ECTS (σ. 10· Οδηγός σπουδών, 2021), τα οποία διαμοιράζονται σε 60 μονάδες ECTS 

ανά ακαδημαϊκό έτος και σε 30 ECTS σε ένα πλήρες εξάμηνο. 

4.1 Συνολικά αποτελέσματα αξιολόγησης του Part C της έκθεσης αξιολόγησης   

Η ανάλυση SWOT για το ΠΠΣ Οικονομικών Επιστημών του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου 

Θεσσαλονίκης με βάση τα στοιχεία του Part C της Έκθεσης Πιστοποίησης έδωσε τα εξής 

ποσοτικά αποτελέσματα: 
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Πίνακας 1.2 Ποσοτικά αποτελέσματα της απόπειρας Ανάλυσης SWOT για το ΠΠΣ Οικονομικών 

Επιστημών του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης με βάση τα στοιχεία του Part C της 

Έκθεσης Πιστοποίησης 

 

Δυνατά σημεία (Strengths) 

1. Πλούσιο, ολοκληρωμένο και εύχρηστο πρόγραμμα σπουδών, το οποίο επανεξετάζεται 

συστηματικά ετησίως.  

2. Η πρακτική άσκηση είναι πλήρως ενσωματωμένη στο πρόγραμμα σπουδών.  

3. Εξαιρετική ψηφιακή υποδομή που υποστηρίζει τη διδασκαλία, την έρευνα και τη 

διοίκηση. 

4. Το Τμήμα έχει αυξήσει τα ερευνητικά προγράμματα με δημόσια και ιδιωτικά 

κονδύλια. 

5. Σύνδεση του Τμήματος με εξωτερικούς φορείς, συμπεριλαμβανομένου τόσο του 

ιδιωτικού όσο και του δημόσιου τομέα. 

6. Δυνατότητα αύξησης των διαθέσιμων πόρων μέσω προγραμμάτων μεταπτυχιακής 

εκπαίδευσης που μπορούν να χρησιμοποιηθούν για τη λειτουργία του προπτυχιακού 

προγράμματος.  

 

Αδύνατα σημεία (Weaknesses) 

1. Υψηλή αναλογία φοιτητών προς διδάσκοντες. 

2. Σχετικά μεγάλος αριθμός ανενεργών φοιτητών. 

3. Δεν υπάρχει ισορροπία μεταξύ ακαδημαϊκού προσωπικού και φοιτητών ανά 

κατεύθυνση.  

4. Σημαντικό ποσοστό του ακαδημαϊκού προσωπικού έχει περιορισμένη διδακτική και 

 

Part C Σύνολο 

Δυνατά σημεία (Strengths) 6  6 

Αδύνατα σημεία (Weaknesses) 4 (3+1) 4 

Ευκαιρίες (Opportunities) 1 1 

Απειλές ή κίνδυνοι (Threats) 4 (3+1) 4 
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ερευνητική εμπειρία σε Ιδρύματα εκτός ΑΠΘ. 

5. Ανεπαρκής υλικοτεχνική υποδομή για την δια ζώσης παροχή μαθημάτων. 

 

Ευκαιρίες (Opportunities) 

1. Σημαντικός αριθμός φοιτητών απασχολείται μέσω των ευκαιριών πρακτικής άσκησης 

που χρηματοδοτούνται από το ΕΣΠΑ καθώς και από τον ιδιωτικό τομέα. 

 

Απειλές ή Κίνδυνοι (Threats) 

1. Μεγάλη αναλογία φοιτητών προς διδάσκοντες . 

2. Ακούσια αύξηση της εισαγωγής φοιτητών (ένα ποσοστό ανεπαρκώς καταρτισμένων). 

3. Δραματική μείωση του αριθμού των μελών ΔΕΠ. 

4. Σχετικά μεγάλος αριθμός ανενεργών φοιτητών.  

 

5. Το ΠΠΣ και το Τμήμα Οικονομικών Επιστημών του Πανεπιστημίου 

Μακεδονίας  

Πίνακας 1.3 Τμήμα Οικονομικών επιστημών του Πα.Μακ. 

Γνωστικό αντικείμενο ΠΠΣ: Οικονομικές Επιστήμες 

Τμήμα: Οικονομικών Επιστημών 

Σχολή: Οικονομικών και Περιφερειακών Σπουδών 

ΑΕΙ: Πανεπιστήμιο Μακεδονίας (πολυθεματικό, μεσαίου μεγέθους, 

περιφερειακό) 

Έδρα Τμήματος: Θεσσαλονίκη 

Έτος ίδρυσης Τμήματος: 1985 

Έτος πιστοποίησης ΠΠΣ: 2019 

Ιστοσελίδα: https://www.uom.gr/eco 

 

Το Τμήμα Οικονομικών Επιστημών της Σχολής Οικονομικών και Περιφερειακών Σπουδών 

του Πανεπιστημίου Μακεδονίας προσφέρει προγράμματα σπουδών τριών κύκλων. Το ΠΠΣ 

απονέμει το πτυχίο των Οικονομικών Σπουδών, για την απόκτηση του οποίου απαιτείται η 

επιτυχής εξέταση σε 42 μαθήματα, εκ των οποίων 15 υποχρεωτικά, 23 κατ’ επιλογήν 

υποχρεωτικά και 4 ξένων γλωσσών. Τα υποχρεωτικά μαθήματα είναι κορμού. Τα επιλογής 

https://www.uom.gr/eco
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διακρίνονται σε μαθήματα βασικής οικονομικής παιδείας, σε μαθήματα οικονομικού 

περιεχομένου και σε μαθήματα που προσφέρονται από άλλα Τμήματα του Πανεπιστημίου 

Μακεδονίας. Η διδακτέα ύλη περιλαμβάνει οικονομική θεωρία (μικροοικονομία και 

μακροοικονομία), ποσοτικές μεθόδους (μαθηματικά, στατιστική και οικονομετρία) και 

εφαρμοσμένα οικονομικά (Accreditation Report for the Undergraduate Study Programme of: 

Economics, University of Macedonia [A.R.UoM.],  2019, σ. 6· Οδηγός πρωτοετών φοιτητών. 

Ακαδημαϊκό έτος 2018-2019 [Οδηγός φοιτητών], 2018, σ. 18· Οδηγός Πρώτου Κύκλου 

Σπουδών 2018-2019 [Οδηγός Σπουδών], 2018, σσ. 4, 7, 12-14). 

Οι σπουδές είναι διαρθρωμένες σε 4 έτη, με 2 εξάμηνα κατ’ έτος, και 5 ως 6 μαθήματα ανά 

εξάμηνο. Υπάρχει δυνατότητα προαιρετικής εκπόνησης διπλωματικής εργασίας, η οποία 

ισοδυναμεί σε 2 μαθήματα επιλογής, τα οποία αντικαθίστανται από αυτήν. Ο συνολικός 

όγκος των 42 μαθημάτων που απαιτούνται να περαστούν για την απόκτηση του πτυχίου 

αντιστοιχούν σε 240 ECTS (A.R.UoM., 2019, σ. 6· Οδηγός φοιτητών, 2018, σ. 19· Οδηγός 

Σπουδών, 2018, σσ. 8, 10-11). 

5.1 Συνολικά αποτελέσματα αξιολόγησης του Part C της έκθεσης αξιολόγησης  

Πίνακας 1.4 Ποσοτικά αποτελέσματα της απόπειρας Ανάλυσης SWOT για το ΠΠΣ Οικονομικών 

Επιστημών του Πανεπιστημίου Μακεδονίας με βάση τα στοιχεία του Part C της Έκθεσης Πιστοποίησης 

 

Part C Σύνολο 

Δυνατά σημεία (Strengths) 9 9  

Αδύνατα σημεία (Weaknesses) 3 3 

Ευκαιρίες (Opportunities) 0 0 

Απειλές ή κίνδυνοι (Threats) 2 2 

 

Δυνατά σημεία (Strengths) 

1. Ικανοποιητική εφαρμογή των πολιτικών διασφάλισης ποιότητας. 

2. Ικανοποιητικός αριθμός μαθημάτων επιλογής. 

3. Διασύνδεση με άλλα τμήματα μέσω της δυνατότητας επιλογής μαθημάτων. 

4. Ικανοποίηση των  αναγκών των περισσοτέρων φοιτητών από την γκάμα των 

μαθημάτων επιλογής. 
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5. Επιπρόσθετα εξειδικευμένα μαθήματα αγγλικών. 

6. Δυνατότητα παρακολούθησης μαθημάτων αγγλικών, προσφερόμενων σε φοιτητές 

του Erasmus και για τους ημεδαπούς φοιτητές. 

7. Καθαρές και λειτουργικές εγκαταστάσεις. 

8. Εύκολη προσβασιμότητα στις εγκαταστάσεις για τους φοιτητές. 

9. Εκπόνηση πτυχιακής εργασίας κατ΄ επιλογήν. 

 

Αδύνατα σημεία (Weaknesses) 

Επιβάρυνση των εγκαταστάσεων από τον αριθμό των φοιτητών. 

1. Επιβάρυνση των εκπαιδευτικών πόρων από τον αριθμό των φοιτητών. 

2. Έμφυλη δυσαναλογία του αριθμού των σπουδαστών, με τους άρρενες να 

υπερτερούν. 

3. Ανυπαρξία επίσημης ανατροφοδότησης σχετικά με το πρόγραμμα σπουδών 

από τους αποφοίτους και τους φορείς του δημοσίου και του ιδιωτικού τομέων 

απασχόλησής τους. 

4. Ανυπαρξία πληροφόρησης κινητικότητας Erasmus στο Τμήμα. 

 

Απειλές ή Κίνδυνοι (Threats) 

1. Ανεπάρκεια των εγκαταστάσεων σε περίπτωση προσέλευσης όλων των 

φοιτητών. 

2. Αρνητικές επιπτώσεις της περιορισμένης κρατικής χρηματοδότησης στην 

έρευνα, διδασκαλία και στην ανάπτυξη του Τμήματος. 

3. Ανυπαρξία επίσημης ανατροφοδότησης σχετικά με το πρόγραμμα σπουδών 

από τους αποφοίτους και τους φορείς του δημοσίου και του ιδιωτικού τομέων 

απασχόλησής τους. 

4. Ανυπαρξία πληροφόρησης κινητικότητας Erasmus στο Τμήμα.  

Συμπεράσματα (Προαιρετικά: Συζήτηση - Προτάσεις) 

Οι δύο αναλύσεις SWOT των υπό μελέτη ΠΠΣ των δύο ομόλογων τμημάτων δεν έχουν κοινά 

Δυνατά και Αδύνατα Σημεία, ούτε Κινδύνους ή Απειλές, ενώ από την Έκθεση Πιστοποίησης 

του Τμήματος Οικονομικών Επιστημών του ΠαΜακ δεν ήταν δυνατόν να εξαχθούν 

οποιεσδήποτε Ευκαιρίες. Αυτό συμβαίνει επειδή τα περιεχόμενα των δύο Part C διαφέρουν 

ουσιαστικά ως προς το περιεχόμενο, πλην της συμβουλής για μείωση της αναλογίας 

φοιτητών ανά διδάσκοντα, η οποία συναντάται ως πρώτη συμβουλή στα Recommendations 
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for Follow-up Actions (A.R.UoM., 2019, σ. 25· A.R.UoTh., 2021, σ. 32) σε αμφότερες τις 

Εκθέσεις Πιστοποίησης. Επιπλέον, η διαδικασία πιστοποίησης του ΠΠΣ του Τμήματος 

Οικονομικών Επιστημών του ΑΠΘ πραγματοποιήθηκε ολοκληρωτικά εξ αποστάσεως λόγω 

των ειδικών συνθηκών της πανδημίας του COVID-19 (A.R.UoTh., 2021, σ. 5), γεγονός που 

δεν μπορεί να παραβλεφθεί αναφορικά για τις συνθήκες διαδικασίας, καθώς και την ποιότητα 

και ποσότητα των πληροφοριών που η επιτροπή πιστοποίησης ήταν εφικτό να λάβει. 

Συνεπώς, η σύγκριση γίνεται βάσει των κοινών σημείων των περιεχομένων των δύο 

Εκθέσεων Πιστοποίησης. 

Ακολουθεί συγκριτικός πίνακας (Πιν. 3.1) όπου εκτίθενται ομοιότητες και διαφορές των δύο 

ΠΠΣ ως προς τις κοινές αναφορές των Εκθέσεων Πιστοποίησης εκάστου. Σημειωτέον ότι δεν 

λήφθηκαν υπόψιν αναφορές και διαπιστώσεις που υπήρχαν σε ένα μόνο τμήμα και δεν 

υπήρχαν σε άλλο, καθώς η μη αναφορά των από την Επιτροπή Αξιολόγησης δεν συνεπάγεται 

κατ’ ανάγκη ανυπαρξία του ζητήματος. Ομοίως, όπως και στις αναλύσεις SWOT, δεν 

λήφθηκαν υπόψιν οι ασαφείς και οι γενικευμένες θετικές διαπιστώσεις, για πράγματα τα 

οποία αποτελούν δέσμευση και εξυπακούεται ότι εφαρμόζονται σε ένα σύγχρονο ευρωπαϊκό 

πανεπιστήμιο (π.χ. καλή οργάνωση, εξυπηρετική γραμματεία, συνεργάσιμοι διδάσκοντες 

κ.λπ.)     

 
Πιν. 3.1 Συγκριτικός πίνακας βάσει των περιεχομένων Εκθέσεων Πιστοποίησης της ΕΘ.Α.Α.Ε. των ΠΠΣ 

Οικονομικών Επιστημών του Πα.Μακ. (2019) και του Α.Π.Θ. (2021) 

Περιεχόμενα 

Έκθεσης 

Πιστοποίησης 

ΠΠΣ Οικονομικών Επιστημών 

ΠαΜακ 

ΠΠΣ Οικονομικών Επιστημών 

ΑΠΘ 

Πρόγραμμα σπουδών • 240 ECTS-42 μαθήματα 

• 23 μαθήματα επιλογής 

• 5 μαθήματα από άλλα 

τμήματα 

• προαιρετική διπλωματική 

εργασία 

• πτυχίο ενιαίο 

• πρόγραμμα σπουδών 

προσανατολισμένο σε 

αντίστοιχα της Ελλάδος, 

Ευρώπης και Β.Αμερικής 

• μαθήματα στα Αγγλικά για 

φοιτητές Erasmus, με 

δυνατότητα συμμετοχής για 

τους φοιτητές του τμήματος 

• 240 ECTS-46 μαθήματα 

• 8 μαθήματα επιλογής 

• 2 μαθήματα από άλλα 

τμήματα 

• χωρίς διπλωματική εργασία 

• περιλαμβάνει πρακτική 

άσκηση 

• πτυχίο δύο κατευθύνσεων 

(Οικονομικά/Διοίκηση 

Επιχειρήσεων) 

• πρόγραμμα σπουδών 

προσανατολισμένο σε 

αντίστοιχα της Ελλάδος, 

Ευρώπης και Β.Αμερικής 

• μαθήματα στα Αγγλικά για 
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φοιτητές Erasmus, χωρίς 

δυνατότητα συμμετοχής για 

τους φοιτητές του τμήματος 

Διδακτικό και 

διοικητικό προσωπικό 

• μικρός αριθμός διδακτικού 

και διοικητικού προσωπικού σε 

αναλογία φοιτητών 

• μικρός αριθμός διδακτικού 

και διοικητικού προσωπικού σε 

αναλογία φοιτητών 

Εγκαταστάσεις • ανεπαρκείς λόγω πλήθους 

φοιτητών (απαιτούνται 

μεγαλύτερες) 

• ανεπαρκείς λόγω του ότι 

μοιράζονται με άλλα τμήματα 

(απαιτούνται περισσότερες) 

Εκπαιδευτικοί πόροι • εκπαιδευτικοί πόροι οριακά 

επαρκείς για τον μεγάλο αριθμό 

των φοιτητών 

•  εκπαιδευτικοί πόροι οριακά  

επαρκείς για τον μεγάλο αριθμό 

των φοιτητών 

Κινητικότητα • χαμηλή προσέλευση ξένων 

φοιτητών με το πρόγραμμα 

Erasmus 

•  χαμηλή προσέλευση ξένων 

φοιτητών με το πρόγραμμα 

Erasmus 

 

Όσον αφορά τα προγράμματα σπουδών, η Επιτροπή Αξιολόγησης του ΠΠΣ του ΠαΜακ 

σημείωσε θετικά το γεγονός της ύπαρξης πολλών μαθημάτων επιλογής, τα οποία 

εξυπηρετούν τις ανάγκες των περισσοτέρων φοιτητών, τα μαθήματα από άλλα τμήματα, λόγω 

διασύνδεσης με άλλους κλάδους, καθώς και την δυνατότητα εκπόνησης διπλωματικής 

εργασίας, διότι βοηθά επιπλέον των προσφερόμενων μαθημάτων στην εξέλιξη της δεξιότητας 

εκπόνησης επιστημονικής έρευνας και παρουσίασης, στοιχεία ωφέλιμα για τις μετέπειτα 

σπουδές και για την αγορά εργασίας. Η δε Επιτροπή Αξιολόγησης του ΠΠΣ του ΑΠΘ 

συνέστησε την εισαγωγή περισσοτέρων μαθημάτων επιλογής από άλλα τμήματα, καθώς και 

την εισαγωγή προαιρετικής διπλωματικής εργασίας. Ως προς την εξειδίκευση, έγινε σύσταση 

στο τμήμα του ΠαΜακ για εισαγωγή περισσοτέρων μαθημάτων, ώστε να υπάρχει 

μεγαλύτερος βαθμός εξειδίκευσης, πράγμα που θα έχει θετικό αντίκτυπο για τους απόφοιτους 

στην αγορά εργασίας. Παρόμοια σύσταση δεν έγινε προς το ομόλογο τμήμα του ΑΠΘ, καθώς 
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ήδη απονέμει πτυχία δύο κατευθύνσεων εξειδίκευσης. Κοινός τόπος είναι ο προσανατολισμός 

του προγράμματος σπουδών μέσω της σύγκρισης με άλλα ομοειδή τμήματα της Ελλάδας, 

Ευρώπης και Β.Αμερικής. Και στις δύο περιπτώσεις έγινε υπόδειξη για προώθηση βελτίωσης 

της γνώσης των αγγλικών (A.R.UoM., 2019, σ. 10· A.R.A.UoTh., 2021, σ. 13). 

Συνοψίζοντας, η σύγκριση των Εκθέσεων Αξιολόγησης ΠΠΣ των δύο τμημάτων 

Οικονομικών Επιστημών, του ΑΠΘ και του ΠαΜακ δείχνει ορισμένες συγκλίσεις και 

αποκλίσεις. Όσον αφορά το πρόγραμμα σπουδών, το τμήμα του ΠαΜακ φαίνεται να 

υπερτερεί στον αριθμό των κατ’ επιλογήν υποχρεωτικών μαθημάτων, στη διασύνδεση 

σπουδών με άλλα τμήματα και στο ότι προσφέρει τη δυνατότητα εκπόνησης διπλωματικής 

εργασίας. Ωστόσο το τμήμα του ΑΠΘ προσφέρει καλύτερη εξειδίκευση στους αποφοίτους 

του, μέσω της διάρθρωσης του προγράμματος σπουδών σε δύο κατευθύνσεις. Οι σπουδαστές 

αμφοτέρων των τμημάτων έχουν αδυναμία στη χρήση της αγγλικής γλώσσας. 

Ως προς την κινητικότητα των σπουδαστών, κοινή διαπίστωση για τα δύο τμήματα είναι η 

χαμηλή εισροή των ξένων φοιτητών από το πρόγραμμα Erasmus. 

Οι υπόλοιπες κοινές διαπιστώσεις αφορούν τις γενικότερες παθογένειες του ελλαδικού 

εκπαιδευτικού συστήματος, σχετιζόμενες με την χαμηλή χρηματοδότηση από το κράτος, με 

την ανεπαρκώς ρυθμιζόμενη εισροή πρωτοετών φοιτητών, και με την μη διαγραφή των 

ανενεργών και των ανεπιτυχώς ανταποκρινόμενων στην εκπαιδευτική διαδικασία. Αυτές 

είναι η μεγάλη αναλογία φοιτητών προς διδάσκοντες, η μεγάλη αναλογία φοιτητών προς 

διοικητικό προσωπικό, η οριακή επάρκεια των εκπαιδευτικών πόρων λόγω του μεγάλου 

αριθμού των φοιτητών και τέλος η ανεπάρκεια εγκαταστάσεων (χωρική στο ΠαΜακ και 

αριθμητική στο ΑΠΘ).  
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Abstract: The present study is based on theoretical considerations for intercultural education 

and their utilization in teaching practice. Consists of two parts. The first part is the theoretical 

part and in which some principles of intercultural education from the literature are expressed, 

as well as concerns and challenges in their application in educational practice. The second 

part is the practical part and includes a teaching scenario on the subject of the refugee child. 

In the scenario, according to the reflections from the theoretical part, the arts are used to 

create empathy, and experiential activities with dialogue practices and active involvement in 

them. 

Keywords: principles of intercultural education, empathy, refugee. 

Περίληψη: Η παρούσα εργασία βασίζεται σε θεωρητικούς προβληματισμούς για τη 

διαπολιτισμική εκπαίδευση και την αξιοποίησή τους στη διδακτική πράξη. Αποτελείται από 

δύο μέρη. Το πρώτο μέρος είναι το θεωρητικό και στο οποίο εκφράζονται κάποιες αρχές της 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης από τη βιβλιογραφία, καθώς και προβληματισμοί και 

προκλήσεις κατά την εφαρμογή τους στην εκπαιδευτική πράξη. Το δεύτερο μέρος είναι το 

πρακτικό και περιλαμβάνει ένα σενάριο διδασκαλίας με θέμα το παιδί πρόσφυγας. Στο 

σενάριο αξιοποιούνται, σύμφωνα με τους προβληματισμούς από το θεωρητικό μέρος, οι 

τέχνες, ως μέσο για να προκληθεί η ενσυναίσθηση, και βιωματικές δραστηριότητες με 

πρακτικές διαλόγου και ενεργού εμπλοκής σε αυτές. 

Λέξεις κλειδιά: αρχές διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, ενσυναίσθηση, πρόσφυγας. 

Εισαγωγή 

Η διαπολιτισμική εκπαίδευση αποτελεί μία βασική παιδαγωγική προσέγγιση η οποία γίνεται 

όλο και πιο επιτακτική στον 21ο αιώνα. Μπορεί να χαρακτηριστεί ως μια διαδικασία που 

προάγει την κατανόηση, την εκτίμηση και τον σεβασμό σε όλους τους πολιτισμούς, και 

προάγει αποτελεσματικά την επαφή, την επικοινωνία, την αλληλεπίδραση μεταξύ ανθρώπων 
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από διαφορετικά πολιτισμικά υπόβαθρα (Byram, 2008; Bennett, 2009). Στη διεθνή 

βιβλιογραφία υπάρχει ένα εκτενές σώμα αρχών της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης το οποίο 

εξαρτάται από την ιδεολογία (Holliday, 2011; Νικολάου, 2011) και το θεωρητικό μοντέλο 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης (Κεσίου, 2008; Χατζησωτηρίου, 2014) που ακολουθεί ο 

εκπαιδευτικός. Στη συνέχεια αναφέρονται βασικές αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης με 

βάση τη βιβλιογραφία και αυτές ορίζουν τη δημιουργία του σεναρίου διδασκαλίας που 

ακολουθεί καθώς και το θεωρητικό υπόβαθρο για την υλοποίησή του στη διδακτική πράξη. 

1. Αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης κατά την διδακτική πράξη 

Πρώτη βασική αρχή, η οποία λειτουργεί ως ιδεολογική δέσμευση, είναι η αποδοχή και ο 

σεβασμός στην πολιτισμική πολυμορφία (Δαμανάκης, 2005; Cushner & Mahon, 2009). Ο 

εκπαιδευτικός οφείλει αφενός να αναγνωρίζει την πολυπολιτισμική πραγματικότητα ως 

γεγονός αφετέρου να εκτιμά την αξία της ποικιλομορφίας των πολιτισμών και των 

πεποιθήσεων, των αξιών, των πρακτικών που συμπεριλαμβάνονται σε αυτούς. Η στάση του 

να χαρακτηρίζεται από την ανοικτότητα προς το διαφορετικό, την αναγνώριση της 

συνεισφοράς κάθε πολιτισμού και την αξιοποίησή της στην εκπαιδευτική πράξη. Δεύτερη 

βασική αρχή είναι η διαπολιτισμική ικανότητα συνοδευόμενη από την κριτική στάση και τις 

αξίες της χειραφέτησης. Οι τυπικοί ορισμοί για τη διαπολιτισμική ικανότητα αναφέρονται 

κυρίως σε κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες με τις οποίες το άτομο είναι θετικό να 

γνωρίσει, να ερμηνεύσει και να κατανοήσει, να συνεργαστεί, να συμπάσχει, να συναντηθεί, 

να αλληλεπιδράσει με τη διαφορετική κουλτούρα (Lustig & Koester 2012). Αυτοί οι ορισμοί 

συνήθως έχουν ευρύ περιεχόμενο και η πολλαπλότητά τους δημιουργεί σύγχυση 

(Arasaratnam-Smith, 2017). Το ζητούμενο ωστόσο είναι η διαπολιτισμική ικανότητα να 

ενταχθεί στο πλαίσιο της κριτικής εκπαιδευτικής θεωρίας, ώστε να γίνει πιο συγκεκριμένη ως 

κριτική διαπολιτισμική ικανότητα (Μάγος, 2022) και ο εκπαιδευτικός να εφαρμόσει μία 

κριτική διαπολιτισμική προσέγγιση (Papageorgiou, 2010). Έχοντας ως αρχή την κριτική 

διάσταση της διαπολιτισμικής ικανότητας, ο εκπαιδευτικός θα αμφισβητήσει κοινωνικές 

παραδοχές, θα υπερβεί θεσμικά εμπόδια, θα φέρει στο επίκεντρο φανερές και λανθάνουσες 

ανισότητες μεταξύ των μαθητών με διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο. H προώθηση της 

ισότητας και της κοινωνικής δικαιοσύνης είναι μία τρίτη αρχή που έρχεται ως συνέχεια της 

προηγούμενης. Ο εκπαιδευτικός αναλαμβάνει δράση ενάντια στις ανισορροπίες της εξουσίας 

και ασχολείται με φλέγοντα κοινωνικά ζητήματα όπως για παράδειγμα ο ρατσισμός και ο 

θεσμικός αποκλεισμός. Όπως αναφέρει ο Zachos (2022, σελ. 44-49) η «διαπολιτισμική 

εκπαίδευση για την κοινωνική δικαιοσύνη» δεν είναι απλώς μία αρχή αλλά μία καθολική 

στάση που καλύπτει κάθε πτυχή της εκπαίδευσης: τα προγράμματα σπουδών, τις 

εκπαιδευτικές πρακτικές, τις σχέσεις ανθρώπων. Δεν ασχολείται με επιφανειακές 

κατηγοριοποιήσεις των διαφορών μεταξύ των πολιτισμικών ομάδων αλλά κινητοποιεί για 

κοινές δράσεις αλληλεγγύης στο πλαίσιο των ανθρώπινων δικαιωμάτων (Zachos, 2022). 

Άλλη βασική αρχή είναι η υπέρβαση των εθνοκεντρικών προτύπων και πρακτικών στην 

εκπαίδευση (Γιαννίκας, 2014, σελ. 61), που αποτέλεσαν χαρακτηριστικά γνωρίσματα της στα 
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τέλη του 20ου αιώνα (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997). Ωστόσο ο μονοπολιτισμικός 

χαρακτήρας της εκπαίδευσης διατηρείται και στον 21ο αιώνα και καθορίζει τις συμπεριφορές 

και τις σχέσεις των ατόμων που βρίσκονται σε αυτή (Παπαδοπούλου, 2008, σελ. 60-61). Οι 

εκπαιδευτικοί δε διαχειρίζονται αποτελεσματικά την πολιτισμική πολυμορφία των σχολείων 

στον 21ο αιώνα (Δημητριάδου, 2008, σελ. 37) και αυτό οφείλεται είτε από επιλογή τους, μιας 

και οι ίδιοι μπορεί να είναι φορείς εθνοκεντρικών αντιλήψεων, είτε από τα μονοδιάστατα 

προγράμματα διδασκαλίας τα οποία αφήνουν μικρά περιθώρια για μία ευρεία διαπολιτισμική 

διδακτική. Υποστηρικτικά σε αυτή την αρχή μπορεί να λειτουργήσει η προώθηση της 

παγκόσμιας πολιτειότητας και της ευαισθητοποίησης σε παγκόσμια κοινωνικά προβλήματα, 

όπως για παράδειγμα η φτώχεια και η μετανάστευση, και τα οποία εντάσσονται στα πλαίσια 

της κοινωνικής δικαιοσύνης και της ισότητας (Tarozzi & Torres, 2016). Η κριτική 

διαπολιτισμική εκπαίδευση μπορεί να συνδυαστεί με την εκπαίδευση για την παγκόσμια 

πολιτειότητα και να ενδυναμώσει τα άτομα να αναπτύξουν μια παγκόσμια προοπτική για να 

αναγνωρίσουν τους ρόλους τους ως υπεύθυνοι παγκόσμιοι πολίτες. Επίσης, μπορεί να 

προωθήσει την κατανόηση παγκόσμιων ζητημάτων, όπως η μετανάστευση, τα ανθρώπινα 

δικαιώματα και η περιβαλλοντική βιωσιμότητα, και να ενθαρρύνει τα άτομα να συμβάλλουν 

ενεργά στην οικοδόμηση ενός κόσμου χωρίς αποκλεισμούς. 

2. Προβληματισμοί και προκλήσεις κατά την αξιοποίηση των αρχών της 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης 

Όλες οι παραπάνω αρχές είναι μερικές από αυτές που μπορεί να συναντήσει κανείς στη 

βιβλιογραφία και λειτουργούν ως καθοδηγητικό πλαίσιο για το σενάριο διδασκαλίας που 

ακολουθεί. Αναφέρονται ως αρχές, και όχι ως δεξιότητες, για να αναδειχθεί η δυναμική τους 

διάσταση. Επίσης, είναι προσωπικές για κάθε εκπαιδευτικό και εξαρτώνται από τις τοπικές 

κοινωνικές και πολιτισμικές συνθήκες στις οποίες υλοποιείται η εκπαιδευτική πράξη. 

Συμπληρωματικά σε αυτές τις αρχές, αναφέρεται ένας διπλός προβληματισμός ο οποίος 

διαπερνά και το παρόν σενάριο διδασκαλίας:  

• ο εκπαιδευτικός οφείλει να ανταποκρίνεται στις νέες προκλήσεις της διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης. Μία από αυτές είναι να μην περιορίζεται μόνο σε έννοιες όπως η 

διαπολιτισμική ικανότητα, αλλά και σε πιο δυναμικές έννοιες όπως «ο 

διαπολιτισμικός διάλογος» (Maine & Vrikki, 2021), ο οποίος εκφράζει την 

ουσιαστική εμπλοκή με τους άλλους και τον αναστοχασμό στον ίδιο μας τον εαυτό 

μέσα από τις πρακτικές του διαλόγου και της βιωματικής διαπολιτισμικής μάθησης 

(Rapanta & Trovão, 2021). Ο διαπολιτισμικός διάλογος δεν αφορά μόνο τη γνώση για 

τον άλλο αλλά και την ενεργό εμπλοκή σε διαδικασίες επικοινωνίας και 

αλληλεπίδρασης (Rapanta & Trovão, 2021, σελ. 9-11). 

• Η ενσυναίσθηση αποτελεί κεντρικό στοιχείο στον διαπολιτισμικό διάλογο, από τη 

στιγμή που το άτομο και οι ομάδες εμπλέκονται νοητικά και συναισθηματικά 

(Lähdesmäki & Koistinen, 2021). Η τέχνη είναι ένας τρόπος για να απελευθερωθεί η 
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επικοινωνία και η αλληλεπίδραση και δημιουργεί πλαίσια ενσυναίσθησης 

(Lähdesmäki & Koistinen, 2021). Ωστόσο υπάρχουν προβληματισμοί κατά πόσο η 

τέχνη προκαλεί αυτόματα την ενσυναίσθηση. Για παράδειγμα, η ενσυναίσθηση για 

έναν ήρωα ενός λογοτεχνικού βιβλίου, εν προκειμένω πρόσφυγα, θα δημιουργήσει και 

ενσυναίσθηση για τα πρόσωπα της κοινωνικής πραγματικότητας του αναγνώστη 

(Lähdesmäki & Koistinen, 2021 σελ. 64-65); Και εάν η ενσυναίσθηση προκληθεί, 

αυτό συμβαίνει επειδή η λογοτεχνία έχει αυτή την εγγενή δυνατότητα; Όπως 

επισημαίνουν οι Lähdesmäki και Koistinen (2021, σελ. 53-54) είναι απαραίτητο η 

ενσυναίσθηση μέσα από την τέχνη να είναι ενταγμένη σε ένα παιδαγωγικό πλαίσιο 

στο οποίο ενεργοποιείται η διερεύνηση των προσωπικών απαντήσεων σε καταστάσεις 

αλληλεπίδρασης. Δηλαδή, να υπάρχουν ήδη στο παιδαγωγικό περιβάλλον βιωματικές 

δραστηριότητες με πρακτικές διαλόγου και ενεργού εμπλοκής σε αυτές. 

3. Ένα παράδειγμα εφαρμογής των αρχών της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης: 

Σενάριο διδασκαλίας για το παιδί πρόσφυγα 

Η φιλοσοφία του σεναρίου διδασκαλίας που ακολουθεί βασίζεται στις παραπάνω αρχές. 

Επίσης, αξιοποιούνται οι προκλήσεις του διαπολιτισμικού διαλόγου και της ενσυναίσθησης 

μέσω της τέχνης, διαφορετικά το ίδιο σενάριο καταλήγει να είναι μια φορμαλιστική τεχνική 

διδασκαλίας για τη γνώση της έννοιας «πρόσφυγας». 

3.1 Σενάριο διδασκαλίας: Το παιδί πρόσφυγας 

Γνωστικά αντικείμενα: Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή, Λογοτεχνία, Θεατρική Αγωγή 

Τάξη στην οποία απευθύνεται: Ε΄-ΣΤ΄ Δημοτικού  

Διδακτικοί στόχοι ή αναμενόμενα αποτελέσματα: 

Ως προς το γνωστικό αντικείμενο:  

• Να διακρίνουν την έννοια «πρόσφυγας»  

• Να αναγνωρίζουν κριτικά τις συνθήκες στις οποίες κάποιος γίνεται πρόσφυγας  

Ως προς τη μαθησιακή διαδικασία:  

• Οι μαθητές να συνεργάζονται στην επεξεργασία μελέτης περίπτωσης καθώς και σε 

βιωματικές δραστηριότητες 

• Να ανταλλάζουν τις δικές τους εμπειρίες σε κύκλους συζήτησης 

• Να εκφράζονται μέσα από την τέχνη 

Ως προς τους συναισθηματικούς:  
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• Ο διαπολιτισμικός σεβασμός και η αποδοχή της διαφορετικότητας 

• Η ενσυναίσθηση για άτομα που βρίσκονται σε κίνδυνο  

• Η υπεράσπιση των δικαιωμάτων των προσφύγων 

Εκτιμώμενη διάρκεια: Τρεις διδακτικές ώρες 

Προϋπάρχουσες γνώσεις: οι μαθητές γνωρίζουν ήδη τις έννοιες «μετανάστης» και 

«πρόσφυγας», από το σχολικό βιβλίο της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής της Ε΄ τάξης. 

Φάσεις διδασκαλίας: 

1η Φάση: Ενεργοποίηση της προηγούμενης γνώσης και ψυχολογική προετοιμασία 

Σε αυτή τη φάση της διδασκαλίας ενεργοποιούνται οι προηγούμενες γνώσεις και κοινωνικές 

εμπειρίες των μαθητών και πραγματοποιείται η πρώτη ευαισθητοποίηση για τα ζητήματα των 

προσφύγων. Συγκεκριμένα, θα παρακολουθήσουν την ταινία μικρού μήκους THE BOX στην 

οποία ένα παιδί από μία ήρεμη ζωή βρίσκεται σε πόλεμο και καταλήγει πρόσφυγας. 

Ταυτόχρονα, αλλάζει και ο ρόλος του κουτιού το οποίο μετατρέπεται από παιχνίδι σε 

καταφύγιο και τελικά σε βάρκα. 

 

Πηγή: THE BOX - A multi-award winning animated short film 

Μετά την προβολή, τα παιδιά καλούνται να σχεδιάσουν ατομικά ή ομαδικά τις διαφορετικές 

χρήσεις του χάρτινου κουτιού και να καταγράψουν με τη τεχνική του καταιγισμού των ιδεών 

τις σκέψεις και τα συναισθήματά τους κάτω από κάθε σχέδιο/ζωγραφιά. Στο τέλος, 

επικοινωνούν τις καλλιτεχνικές τους δημιουργίες στην ολομέλεια της τάξης και ενθαρρύνεται 

ο ελεύθερος διάλογος.  

Η διάρκεια αυτών των εισαγωγικών δραστηριοτήτων θα είναι 30 λεπτά. 

2η Φάση: Επαφή με την έννοια του παιδιού-πρόσφυγα και των συνθηκών επιβίωσής του 

 

Σε αυτή τη φάση, τα παιδιά έρχονται σε επαφή με μία μελέτη περίπτωσης η οποία 

https://youtu.be/KwCtWfwYlkw
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περιλαμβάνει την αφήγηση ενός έφηβου πρόσφυγα. Το απόσπασμα που ακολουθεί είναι 

αυθεντικό πληροφοριακό υλικό και έχει τη μορφή της προσωπική μαρτυρίας. Το υλικό 

αντλείται από τις Ιστορίες Προσφύγων στα Αποδημητικά Πουλιά του Δικτύου για τα 

Δικαιώματα του Παιδιού. 

 

Πηγή: Ένα παιδί που στερήθηκε την παιδική του ηλικία - Migratory Birds 

Ακολουθούν δύο δραστηριότητες: 

• Η πρώτη είναι ένα σύντομο φύλλο εργασίας και αφορά τον στόχο της διάκρισης των 

εννοιών «πρόσφυγας» και «μετανάστης». Πριν τις απαντήσεις, τα παιδιά ανταλλάζουν 

σκέψεις σε κύκλους συζήτησης. 

1) Το απόσπασμα είναι από την αφήγηση του Μουράντ Αγιέντ από τη Συρία. Ο Μουράντ 

ήρθε στην Ελλάδα ως πρόσφυγας ή μετανάστης; Σκεφτείτε ομαδικά και βρείτε σημεία από 

την αφήγηση για να στηρίξετε τη θέση σας. 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

2) Να συζητήσετε στην ομάδα σας εάν κάποιος από εσάς έχει ακούσει για γνωστό, φίλο ή 

συγγενή που να έχει ζήσει παρόμοια γεγονότα. Μετά τη συζήτηση, όποιος επιθυμεί να 

αναφέρει τους κινδύνους που έζησε αυτό το πρόσωπο.  

• Η δεύτερη δραστηριότητα στηρίζεται στην παιδαγωγική τεχνική της συνέντευξης 

(Κουκουνάρας-Λιάγκης, 2011). Τα παιδιά ετοιμάζουν ερωτήσεις για να πάρουν 

https://migratorybirds.gr/el/ena-paidi-poy-sterithike-tin-paidiki-toy-ilikia/
https://migratorybirds.gr/el/ena-paidi-poy-sterithike-tin-paidiki-toy-ilikia/
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συνέντευξη στον Μουράντ. Ο εκπαιδευτικός παρέχει έμμεση καθοδήγηση και 

λειτουργεί υποστηρικτικά. Για αυτό προτρέπει τα παιδιά η συνέντευξη να 

περιλαμβάνει και κριτικά ερωτήματα όπως: «Όλα τα παιδιά στη γη ζουν με τον ίδιο ή 

παρόμοιο τρόπο την παιδική τους ηλικία;». Η συνέντευξη μπορεί να υλοποιηθεί με το 

ίδιο το πρόσωπο του Μουράντ ή με την τεχνική «παιχνίδι ρόλων» (Κουκουνάρας-

Λιάγκης, 2011) και διαφορετικοί μαθητές μπαίνουν στη θέση του και δίνουν 

απαντήσεις. 

Η συνολική διάρκεια της δεύτερης φάσης είναι 60 λεπτά (45 + 15 λεπτά).  

3η φάση: Ενίσχυση της συναισθηματικής ανταπόκρισης για τα βιώματα των παιδιών 

προσφύγων 

Σε αυτή τη φάση αξιοποιείται η λογοτεχνία και το θέατρο για να δημιουργηθεί η 

ενσυναίσθηση για το παιδί πρόσφυγα. Πιο συγκεκριμένα, με μεγαλόφωνη ανάγνωση ο 

εκπαιδευτικός διαβάζει το απόσπασμα στις σελίδες 51-57 από το ακόλουθο βιβλίο: 

 

Ο εκπαιδευτικός θα διακόψει την ανάγνωση στο σημείο κατά το οποίο αναφέρεται ότι ο 

Ναβίντ χρειάστηκε σε εκείνη τη χώρα να δουλέψει. Ακολουθούν δύο δραστηριότητες: 

• Τα παιδιά μελετούν τα δικαιώματα του παιδιού και συζητούν για το άρθρο 32 και το 

συσχετίζουν με τον ήρωα-πρόσφυγα του λογοτεχνικού βιβλίου. 
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Πηγή: https://www.living-democracy.com/ 

• Αξιοποιείται ως θεατροπαιδαγωγική τεχνική το θέατρο του καταπιεσμένου. Σε αυτή 

τη μορφή του θεάτρου (Ζώνιου, 2003) ο πρωταγωνιστής βιώνει ένα δίλημμα, το οποίο 

φτάνει έως και το αδιέξοδο, σε συγκεκριμένο κοινωνονικοπολιτισμικό πλαίσιο. Ο 

θεατής δεν είναι παθητικός, αλλά συμμετέχει ενεργά και προτείνει λύσεις στο 

αδιέξοδο του πρωταγωνιστή. Έχει και το δικαίωμα να ανέβει στη σκηνή για να μπει 

στη θέση του πρωταγωνιστή και να δείξει πώς ο ίδιος θα διαχειριστεί την κατάσταση. 

Αυτή η φιλοσοφία θεάτρου θα εφαρμοστεί και σε ένα δίλημμα που βίωσε ο Ναβίντ: 

«ως παιδί με δικαιώματα, να προφυλαχθεί από την παιδική εργασία ή να δουλέψει για 

να μαζέψει χρήματα με τη μητέρα του και να εξασφαλίσουν τη συνέχεια του ταξιδιού 

τους;». Τα παιδιά μέσα από το θέατρο φόρουμ θα μπουν στη θέση του Ναβίντ και θα 

βιώσουν την πίεση για να βρεθεί η κατάλληλη λύση. 

Η συνολική διάρκεια της τρίτης φάσης είναι 45 λεπτά.  

Επίλογος 

Ο εκπαιδευτικός οφείλει να συνειδητοποιεί τις αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης που 

καθοδηγούν την εκπαιδευτική του δράση καθώς και τις προκλήσεις που φέρνει η 

διαπολιτισμική εκπαίδευση. Στην παρούσα μελέτη, το σενάριο βασίστηκε σε διαφορετικές 

μορφές τέχνης (κινηματογράφος, λογοτεχνία, θέατρο) για να προκαλέσει τον διαπολιτισμικό 

διάλογο και την ενσυναίσθηση για το παιδί πρόσφυγας, αλλά αυτές πλαισιώθηκαν σε 

παιδαγωγικά πλαίσια αυθεντικής επικοινωνίας και πρακτικών διαλόγου (π.χ. κύκλοι 

συζήτησης, συνέντευξη, μελέτη υλικού από την κοινωνική εμπειρία). 

  

https://www.living-democracy.com/el/textbooks/volume-5/part-3/documents-and-teaching-material-4/
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Abstract: Teacher evaluation is a hot topic in education systems worldwide. In Greece, since 

2020 collective planning, the internal and external evaluation of school units and since 2021 

the individual evaluation of teachers has been legislated. Teacher evaluation appears to 

influence their professional development as it provides an essential feedback framework. In 

this light, the educational work is simultaneously improved, while the intended learning 

outcomes are achieved. In the context of the professional development of teachers, training is 

a critical parameter, while at the same time any weaknesses or deficiencies identified through 

the evaluation must be subject to an improvement control. Of course, the critical citation of 

the evaluative framework in Greece and internationally with a parallel critical evaluation of 

the teachers' perceptions and attitudes regarding the results of the evaluation in relation to 

their professional development, creates a ground for reflection. 

Keywords: teacher, evaluation, professional development 

Περίληψη: Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών αποτελεί ένα ζήτημα που τίθεται στο επίκεντρο 

στα εκπαιδευτικά συστήματα διεθνώς. Στην Ελλάδα από το 2020 έχει νομοθετηθεί ο 

συλλογικός προγραμματισμός, η εσωτερική και η εξωτερική αξιολόγηση των σχολικών 

μονάδων και από το 2021 η ατομική αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών φαίνεται ότι επιδρά στην επαγγελματική τους ανάπτυξή αφού παρέχει ένα 

ουσιώδες πλαίσιο ανατροφοδότησης. Υπό αυτό το πρίσμα παράλληλα βελτιώνεται το 

εκπαιδευτικό έργο, ενώ επιτυγχάνονται τα επιδιωκόμενα μαθησιακά αποτελέσματα. Στο 

πλαίσιο της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών η επιμόρφωση αποτελεί κρίσιμη 

παράμετρο, ενώ παράλληλα τυχόν αδυναμίες ή ελλείψεις που διαπιστώνονται μέσω της 

αξιολόγησης πρέπει να υπόκεινται σε ένα βελτιωτικό έλεγχο. Βέβαια η κριτική παράθεση του 

αξιολογικού πλαισίου στην Ελλάδα και διεθνώς με παράλληλη κριτική αποτίμηση των 

αντιλήψεων και στάσεων των εκπαιδευτικών ως προς τα αποτελέσματα της αξιολόγησης σε 

σχέση με την επαγγελματική τους ανάπτυξη, στοιχειοθετεί ένα έδαφος για 
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προβληματοποίηση. 

Λέξεις κλειδιά: εκπαιδευτικός, αξιολόγηση, επαγγελματική ανάπτυξη 

Εισαγωγή 

Η εκπαίδευση είναι ένας δυναμικός χώρος ο οποίος εμπλέκει πρόσωπα (μαθητές, 

εκπαιδευτικούς, γονείς) αλλά και διαδικασίες (μέθοδοι, πολιτικές) εντός ενός συνεχώς 

εξελισσόμενου σύγχρονου κοινωνικοοικονομικού πλαισίου. Η διαδικασία της αξιολόγησης 

αφορά άμεσα την εκπαίδευση τα τελευταία χρόνια καθώς βρίσκεται στο προσκήνιο της 

διεθνούς κι ελληνικής εκπαιδευτικής επικαιρότητας εντός της ανάπτυξης των διαφόρων 

εκπαιδευτικών συστημάτων. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού τόσο στο καθημερινό εκπαιδευτικό 

πεδίο όσο και στο πλαίσιο των διαδικασιών αξιολόγησης στοιχειοθετείται ως πολύ 

σημαντικός και κομβικός. Ο βασικός προβληματισμός όσων χαράζουν εκπαιδευτική πολιτική 

έγκειται στο κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν κατάλληλο επίπεδο επαγγελματικής 

ανάπτυξης και κατά πόσο δύνανται να το βελτιώσουν μέσω της διαδικασίας αξιολόγησής 

τους εντός της σχολικής κοινότητας (OECD, 2005). 

Σύμφωνα με την υπ’ αρ. 9950/ΓΔ5/27-01-2023 (Β’ 388) Κοινή Υπουργική Απόφαση 

«σκοπός της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και των μελών του Ειδικού Εκπαιδευτικού 

Προσωπικού (Ε.Ε.Π.) και του Ειδικού Βοηθητικού Προσωπικού (Ε.Β.Π) της δημόσιας 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι η βελτίωση της ατομικής απόδοσής τους 

και η προαγωγή και βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας του παιδαγωγικού, 

διδακτικού και υποστηρικτικού έργου που προσφέρεται, στο πλαίσιο της δημόσιας εκπαίδευσης, 

από τις εκπαιδευτικές και υποστηρικτικές δομές». 

Είναι προφανές λοιπόν ότι το εκπαιδευτικό έργο και η αξιολόγησή του ως παράλληλες 

διαδικασίες εξελίσσονται σε επίπεδο σχολικής τάξης, σχολικής μονάδας και εκπαιδευτικού 

συστήματος ευρύτερα. Υπό αυτό το πρίσμα οι εκπαιδευτικοί τίθενται στο επίκεντρο του 

ενδιαφέροντος, ενώ η αξιολόγησή τους ως ένα δύσκολο μάλλον εγχείρημα είναι σημαντική 

ως προς τη μελέτη του επιπέδου αποτελεσματικότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης και της 

προσωπικής τους επαγγελματικής ανάπτυξης (Κασσωτάκης, 2003:7). 

Σύμφωνα με τις Κατσαρού και Δεδούλη (2008:127) παρότι συναντώνται ποικίλες πρακτικές 

εφαρμογής της αξιολόγησης διεθνώς, θέτουν ως κριτήριο διάκρισης τη θέση του φορέα 

αξιολόγησης σε σχέση με τη σχολική κοινότητα ή το άτομο που αξιολογείται.  Υπό αυτή την 

έννοια διακρίνονται τρεις τύποι αξιολόγησης: η εξωτερική αξιολόγηση, η εσωτερική 

αξιολόγηση και η αυτοαξιολόγηση.  

Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν να παρουσιαστεί η συσχέτιση της αξιολόγησης του 

έργου των εκπαιδευτικών με την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Ο σκοπός αυτός 

επιτυγχάνεται μέσω κριτικής παράθεσης του αξιολογικού πλαισίου στην Ελλάδα και της 

εφαρμογής του στον δυτικό κόσμο με παράλληλη κριτική αποτίμηση των αντιλήψεων και 

στάσεων των εκπαιδευτικών ως προς τα αποτελέσματα της αξιολόγησης.  
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Το γεγονός αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό καθώς τα τελευταία χρόνια μέσω ενός πρόσφατου 

νομοθετικού πλαισίου στην Ελλάδα, υλοποιείται η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας 

και η ατομική αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Και παρότι υπάρχουν αντιδράσεις εκ μέρους 

των εκπαιδευτικών τεκμηριώνονται μέσω των ερευνητικών δεδομένων της διεθνούς κι 

ελληνικής βιβλιογραφίας, αφενός η αξία των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης σε σχέση με 

την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και αφετέρου το επιθυμητό πλαίσιο 

επιτυχούς εφαρμογής της.  

1. Το ισχύον νομοθετικό πλαίσιο αξιολόγησης εκπαιδευτικών στην Ελλάδα  

Ο συλλογικός προγραμματισμός, η εσωτερική κι εξωτερική αξιολόγηση των σχολικών 

μονάδων νομοθετήθηκε με την υπ’ αρ. 108906/ΓΔ4/10-09-2021 Απόφαση της Υφυπουργού 

Παιδείας και Θρησκευμάτων (Β’ 4189). Η εν λόγω απόφαση εκδόθηκε και υλοποιείται σε 

συνδυασμό των διατάξεων των άρθρων 33, 34 και 35 του Νόμου 4692/2020 «Αναβάθμιση 

του σχολείου και άλλες διατάξεις» (Α’ 111), όπως συμπληρώθηκαν από τις διατάξεις του 

Νόμου 4823/2021 «Αναβάθμιση του σχολείου, ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών και άλλες 

διατάξεις» (Α’ 136). 

Στην υπ’ αρ. 108906/ΓΔ4/10-9-2021 Απόφαση της Υφυπουργού Παιδείας και 

Θρησκευμάτων (Β’ 4189) περιγράφεται η δόμηση της εσωτερικής αξιολόγησης-

αυτοαξιολόγησης ως μια ανατροφοδοτική διαδικασία τριών σταδίων ως εξής: 

• Σχεδιασμός: Κατάρτιση ετήσιου συλλογικού προγραμματισμού σχολικής μονάδας. 

• Υλοποίηση: Εφαρμογή ετήσιου συλλογικού προγραμματισμού και Σχεδίων Δράσης. 

• Αξιολόγηση: Αποτίμηση βάσει κριτηρίων του έργου του σχολείου ως μονάδας και του 

έργου των εκπαιδευτικών. 

Ειδικότερα με το αρ. 33 του Νόμου 4692/2020 αντικαταστάθηκε το αρ. 47 του Νόμου 

4547/2018 σε σχέση με το συλλογικό προγραμματισμό εκπαιδευτικού έργου και τις ομάδες 

δράσης επαγγελματικής ανάπτυξης. Στο πλαίσιο αυτό οι εκπαιδευτικοί συμμετέχουν σε 

ομάδες δράσης ανά συγκεκριμένους άξονες έπειτα από γνώμη του συλλόγου διδασκόντων 

και την έγκριση του Συμβούλου Παιδαγωγικής Ευθύνης. 

Όλα τα στάδια της εσωτερικής και εξωτερικής αξιολόγησης βάσει του συλλογικού 

προγραμματισμού κάθε σχολικής μονάδας υποστηρίζονται από σχετική ψηφιακή εφαρμογή 

του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ) που προβλέπεται από την παρ. 9 του αρ. 47 

του Νόμου 4547/2018 (“Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου σχολικών μονάδων”, χ.χ). 

Με το αρ. 34 προστέθηκε το αρ. 47Α στο Νόμο 4547/2018 αναφορικά με την αυτοαξιολόγηση 

των σχολικών μονάδων ως προς το εκπαιδευτικό έργο τους. Η αποτίμηση διαπιστώνεται με 

σύγκληση του συλλόγου διδασκόντων στο τέλος του διδακτικού έτους και συντάσσεται 

ετήσια απολογιστική έκθεση η οποία μεταφορτώνεται στο ΙΕΠ, κοινοποιείται στον Σύμβουλο 

Παιδαγωγικής Ευθύνης και δημοσιεύεται στην ιστοσελίδα εκάστης σχολικής μονάδας. 
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Με το αρ. 35 προστέθηκε το αρ. 47Β στο Νόμο 4547/2018 αναφορικά με την εξωτερική 

αξιολόγηση των σχολικών μονάδων ως προς το εκπαιδευτικό έργο τους, από τους 

Συμβούλους Παιδαγωγικής Ευθύνης, τους Επόπτες Ποιότητας Εκπαίδευσης και τους 

Περιφερειακούς Επόπτες Ποιότητας Εκπαίδευσης, οι οποίοι παραθέτουν παρατηρήσεις σε 

σχέση με τον ετήσιο προγραμματισμό και τα αποτελέσματα της ετήσιας έκθεσης. Τα 

δεδομένα που καταγράφονται χρησιμοποιούνται σε τοπικό, περιφερειακό και εθνικό επίπεδο 

με τη συνεισφορά και του ΙΕΠ, προκειμένου να εξαχθούν ανάλογα συμπεράσματα.  

Στο μέρος Γ’ του πρόσφατου Νόμου 4823/2021 (Α’ 136) «Αναβάθμιση του σχολείου, 

ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών και άλλες διατάξεις», περιλαμβάνεται το σύστημα 

αξιολόγησης στελεχών, εκπαιδευτικών και μελών του Ειδικού Εκπαιδευτικού Προσωπικού 

(ΕΕΠ) και Ειδικού Βοηθητικού Προσωπικού (ΕΒΠ) της δημόσιας Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 

Στο αρ. 56 του προαναφερόμενου Νόμου 4823/2021 διατυπώνεται με σαφήνεια ο σκοπός της 

αξιολόγησης ο οποίος εστιάζει στη βελτιστοποίηση της ατομικής απόδοσης, στη ποιότητα της 

δημόσιας εκπαίδευσης, αλλά και του εκπαιδευτικού ή υποστηρικτικού έργου που παρέχεται 

από διάφορες δομές. Ιδιαίτερη έμφαση στο συγκεκριμένο νόμο δίνεται στην αρχή της 

αμεροληψίας, ενώ στο αρ. 54 εμφατικά επισημαίνεται ο υποχρεωτικός χαρακτήρας της 

αξιολόγησης για τους εκπαιδευτικούς, η οποία αποτελεί υπηρεσιακό καθήκον για τους 

αξιολογούμενους και τους αξιολογητές. 

Στο ίδιο νομοθέτημα καθορίστηκαν τόσο το αντικείμενο της αξιολόγησης, όπως επίσης τα 

όργανα και οι φορείς της διαδικασίας αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Όπως λοιπόν 

παρατίθεται στο αρ. 62 οι εκπαιδευτικοί Γενικής και Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης στην 

Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση αξιολογούνται σε διάφορα πεδία, από 

συγκεκριμένα πρόσωπα βάσει κριτηρίων όπως παρουσιάζονται στον ακόλουθο Πίνακα 1: 

Πίνακας 1. Δόμηση Ατομικής Αξιολόγησης Εκπαιδευτικών 

Α/Α Πεδίο Αξιολογητής Κριτήρια 

Α1 Γενική & ειδική διδακτική 

Γνωστικού Αντικειμένου 

διδασκαλίας 

Σύμβουλος 

Εκπαίδευσης 

Επιστημονικής 

Ευθύνης 

• Προετοιμασία διδασκαλίας  

• Ετοιμότητα σε σχέση με το 

Γνωστικό Αντικείμενο 

• Διδακτική μεθοδολογία και 

πρακτικές 

Α2 Παιδαγωγικό κλίμα & 

διαχείριση της τάξης  

Διευθυντής/τρια 

σχολικής μονάδας 

• Παιδαγωγικό κλίμα &διαχείριση της 

τάξης 

• Αναστοχασμός - Αυτοαξιολόγηση 

εκπαιδευτικού 
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Β Υπηρεσιακή συνέπεια & 

επάρκεια  

• Διευθυντής/τρια 

σχολικής μονάδας 

• Σύμβουλος 

Εκπαίδευσης 

Παιδαγωγικής 

Ευθύνης 

• Συνέπεια & ενδιαφέρον κατά την 

εκτέλεση των υπαλληλικών 

υποχρεώσεων 

• Ενεργός συμμετοχή ενεργό στην 

λειτουργία της σχολικής μονάδας & 

στις διαδικασίες αυτοαξιολόγησής 

της 

• Συνεργασία με συναδέλφους 

• Επικοινωνία - συνεργασία με γονείς 

& φορείς 

Σε αυτό το σημείο πρέπει να διευκρινιστεί ότι σύμφωνα με το Νόμο 4713/2020 τα ιδιωτικά 

σχολεία τυγχάνουν ανάλογης εφαρμογής των κριτηρίων για την αξιολόγηση των δομών, του 

εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών των δημόσιων σχολείων. Επίσης στα ιδιωτικά 

σχολεία δύναται να εφαρμοστούν πρόσθετα κριτήρια αξιολόγησης. 

Σύμφωνα με το ισχύον νομοθετικό πλαίσιο η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα 

έχει βελτιωτικό προσανατολισμό με έμφαση στην υποστήριξη του εκπαιδευτικού έργου. Στον 

Νόμο 4823/2021 οι Σύμβουλοι Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Ευθύνης, αλλά και οι 

Διευθυντές/τριες αποτελούν τους κύριους φορείς αξιολόγησης. Σε αντίθεση με παρελθοντικές 

νομοθετικές πρωτοβουλίες που προέβλεπαν τιμωρίες για τους/ τις εκπαιδευτικούς, εφόσον το 

εκπαιδευτικό έργο αξιολογηθεί σε κάποιο πεδίο μη ικανοποιητικό ο/η εκπαιδευτικός 

οδηγείται σε υποχρεωτική επιμόρφωση με γνώμονα τη βελτίωση του συγκεκριμένου πεδίου.  

Η επιμόρφωση αυτή οργανώνεται σε συνεργασία Επόπτη Ποιότητας της Εκπαίδευσης και 

Συμβούλου Εκπαίδευσης Επιστημονικής Ευθύνης. Επίσης στην περίπτωση των νεοδιόριστων 

εκπαιδευτικών που διανύουν δοκιμαστική θητεία δεν πραγματοποιείται αυτοδίκαιη 

μονιμοποίηση όπως προβλέπει ο Νόμος 3528/2007 και ακολουθεί αξιολόγηση μετά από δύο 

έτη. Επιπλέον η αξιολόγηση έχει συνδεθεί και με την επιλογή Στελεχών Εκπαίδευσης, 

σύμφωνα με τον Νόμο 4823/2021. 

2. Εννοιολογική προσέγγιση επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών 

Ο όρος Επαγγελματική Ανάπτυξη είναι πολυδιάστατος ενώ θα μπορούσε να θεωρηθεί 

αποτελεί κατά μια έννοια μια μετεξέλιξη του όρου ενδοϋπηρεσιακή κατάρτιση. Σε μια 

προσπάθεια εννοιολογικού προσδιορισμού του όρου ως Επαγγελματική Ανάπτυξη ορίζεται 

«ο τρόπος που αποκτούν οι εκπαιδευτικοί τον γνωστικό τους εξοπλισμό, διαμορφώνουν 

πεποιθήσεις και αξίες καθώς και ο τρόπος με τον οποίο κοινωνικοποιούνται στην 

επαγγελματική τους κουλτούρα» (Παπαναούμ, 2014:3). 

Από την άλλη πλευρά οι Hargraves και Fullan (2008:33-37) θεωρούν την Επαγγελματική 

Ανάπτυξη ως «μία συνεχή διαδικασία που δίνει τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να 

συνειδητοποιήσουν το ρόλο τους, να προωθήσουν τις διδακτικές τους ικανότητες και τις 

ικανότητες συνεργασίας μέσω της καλλιέργειας και της ενίσχυσης των υφιστάμενων γνώσεων, 
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της απόκτησης νέων δεξιοτήτων και της αναθεώρησης και εξέλιξης των προσωπικών τους 

πεποιθήσεων». 

Η επαγγελματική ανάπτυξη εκπαιδευτικών έχει σημαντική αξία για τους εκπαιδευτικούς, 

αφού μέσω αυτής μπορούν να διαμορφώνουν μια επαγγελματική εκπαιδευτική τους 

ταυτότητα διανύοντας μια διαχρονική προσωπική διαδρομή (Παπαναούμ, 2014:3). 

Παράλληλα η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών συσχετίζεται άμεσα με την 

επιτυχή έκβαση των προσπαθειών για εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις γεγονός που ανάγει τους 

εκπαιδευτικούς σε κομβικό παράγοντα αναφορικά με την υλοποίηση εκπαιδευτικών 

πολιτικών (Πετρίδου, 2021:81). 

Σύμφωνα με τον Γκρίτζιο (2006:153-154) οι εκπαιδευτικοί επιτυγχάνουν επαγγελματική 

ανάπτυξη όταν έρχονται σε επαφή με νέες ιδέες και εκπαιδευτικές πρακτικές, όταν 

προχωρούν σε κριτικό αναστοχασμό, μέσω επαφής με καλές πρακτικές άλλων συναδέλφων ή 

στελεχών και μέσω της αλληλεπίδρασής τους με μαθητές ή γονείς και κηδεμόνες. 

3. Στάδια, τύποι και τρόποι επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών 

Η επαγγελματική ανάπτυξη είναι μια δυναμική διαδικασία που εξελίσσεται στη μονάδα του 

χρόνου, αφού δύναται να αρχίζει στην περίοδο της βασικής εκπαίδευσης ή του πρώτου 

διορισμού (Μαυρογιώργος, 2005:351) και να προχωρά καθώς λαμβάνει χώρα στο πλαίσιο 

επιμορφώσεων ή εξειδικεύσεων μεταπτυχιακού επιπέδου σε συνδυασμό με επιδράσεις από 

όλο το εκπαιδευτικό πλαίσιο δράσης του εκπαιδευτικού (Βασιλόπουλος, 2018). Υπό αυτή την 

έννοια η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών είναι μια διαδικασία που αρχίζει με το 

διορισμό τους σε μια σχολική μονάδα και εξελίσσεται μέχρι και την αποχώρησή τους από την 

ενεργό δράση. Έτσι οι εκπαιδευτικοί διέρχονται από τις φάσεις της προσαρμογής, της 

ένταξης, του πειραματισμού, της επαγγελματικής κρίσης, της επαγγελματικής κρίσης, της 

επαγγελματικής ωριμότητας και τέλος της ψυχολογικής αποστασιοποίησης (Ματσαγγούρας, 

2005:64-69).  

Σύμφωνα με τους Λιοναράκη και Φραγκάκη (2009:232-233) στοιχειοθετούνται τρείς τύπους 

επαγγελματικής ανάπτυξης: 

• Τεχνοκρατικό μοντέλο το οποίο εστιάζει στην πρακτική εφαρμογή της εκπαιδευτικής 

σκοποθεσίας και μεθοδολογίας (Θετικιστική Παιδαγωγική). 

• Ερμηνευτικό μοντέλο το οποίο εδράζεται στην υποκειμενική αντίληψη της γνωστικής 

προσέγγισης (Ερμηνευτική Παιδαγωγική). 

• Στοχαστικό – Κριτικό μοντέλο το οποίο αναπτύσσεται στο πλαίσιο των κοινωνικών 

επιρροών δρουν στους εκπαιδευτικούς (Κριτική Παιδαγωγική). 

Σύμφωνα με τους Παππά & Ιορδανίδη (2017) η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 

υποστηρίζεται από το  ρόλο ενός μέντορα εξατομικευμένα και αποτελεσματικά βάσει των 

δηλωμένων ή άδηλων εκπαιδευτικών τους αναγκών. Παράλληλα η ανάπτυξη συνεργασιών 
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και η διαρκής δια ζώσης ή διαδικτυακή επιμόρφωση με την ανάπτυξη κατάλληλων 

Κοινοτήτων Μάθησης και Πρακτικής μπορούν να υποστηρίξουν την επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008:48). Σε κάθε περίπτωση γνώμονα 

πρέπει να αποτελεί η αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού σε διάφορα περιβάλλοντα 

μάθησης με έμφαση στα επιδιωκόμενα μαθησιακά αποτελέσματα. 

4. Σύγχρονοι θεσμοί επαγγελματικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών στη 

σχολική κοινότητα 

Στο πλαίσιο της σχολικής πραγματικότητας για την υποστήριξη του εκπαιδευτικού έργου από 

το 2022 προβλέπεται νομοθετικά η ανάπτυξη των θεσμών του Ενδοσχολικού Συντονιστή και 

του Παιδαγωγικού Συμβούλου – Μέντορα στις σχολικές μονάδες Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης.  Ειδικότερα σύμφωνα με το άρθρο 1 της αριθμ. 

Φ12/102913/ΓΔ4/24-08-2022 Υπουργική Απόφαση του ΥΠΑΙΘΑ (Β’ 4509), προβλέπονται 

Ενδοσχολικοί Συντονιστές (Συντονιστές Τάξεων ή Συντονιστές Γνωστικών Πεδίων) οι οποίοι 

«είναι όργανα συντονισμού του εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο σχολικής μονάδας 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, οι οποίοι συντονίζουν και υποστηρίζουν τους 

εκπαιδευτικούς στο έργο τους, καθώς και τις προσπάθειες της Διεύθυνσης κάθε σχολικής 

μονάδας να την ενισχύσουν ως επαγγελματική κοινότητα μάθησης και ανάπτυξης». 

Επίσης σύμφωνα με την αριθμ. 102919/ΓΔ4/24-08-2022 Υπουργική Απόφαση του ΥΠΑΙΘΑ 

(Β’ 4509) στα σχολεία Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης εισάγεται ο θεσμός 

του Παιδαγωγικού Συμβούλου - Μέντορα. O ρόλος του θεσμού είναι «να εμπνεύσει, να 

προσανατολίσει και να υποστηρίξει κάθε νεοδιοριζόμενο ή πρόσφατα τοποθετημένο στη 

σχολική μονάδα μόνιμο ή αναπληρωτή ή ωρομίσθιο εκπαιδευτικό, με προϋπηρεσία έως πέντε 

(5) έτη, με στόχο την ποιοτική αναβάθμιση της διδασκαλίας του και εν γένει του παρεχόμενου 

από αυτόν εκπαιδευτικού έργου. Ο Παιδαγωγικός Σύμβουλος - Μέντορας συμβάλλει στην 

προαγωγή των επαγγελματικών δεξιοτήτων του εκπαιδευόμενου, γίνεται ο ίδιος πρότυπο προς 

μίμηση, κατευθύνει, πληροφορεί, εξηγεί, παραινεί, συμβουλεύει, δίδει ερεθίσματα, προτρέπει 

και ενθαρρύνει τον νέο συνάδελφό του». 

5. Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στον δυτικό κόσμο 

Η εφαρμογή της αξιολόγησης σε κάθε χώρα εμφανίζει ποικιλομορφία, καθώς εδράζεται στο 

ιδιαίτερο κοινωνικό, οικονομικό και πολιτισμικό πλαίσιο που επικρατεί στα όρια ενός 

κράτους (Πασσιαρδής, Σαββίδης & Τσιάκκιρος, 2005). Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

έργου κυρίως βασίζεται σε ποιοτικούς δείκτες με έμφαση στη λογοδοσία των εκπαιδευτικών 

(Ξωχέλλης, 2005). Ως προς αυτό το σημείο η εξωτερική αξιολόγηση βρίσκει εφαρμογή 

κυρίως στα συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα, ενώ η αυτοαξιολόγηση βρίσκει 

εφαρμογή κυρίως στα μη συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα (Κατσαρού & Δεδούλη, 

2008).  
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Όσον αφορά τον ευρωπαϊκό χώρο η εξωτερική αξιολόγηση ήταν η συνηθέστερη επικρατούσα 

πρακτική μέχρι και τη δεκαετία του ’90, αλλά στη συνέχεια επακολούθησαν αλλαγές 

μεταρρυθμίζοντας το εφαρμοζόμενο αξιολογικό πλαίσιο (Βλάχου, χ.χ.). Στην Ευρώπη η 

επικρατούσα τάση είναι μέσω συστημάτων αξιολόγησης να αναπτύσσεται η εξωστρέφεια και 

η αυτονόμηση των σχολείων σε σχέση με το παρεχόμενο έργο τους, ενώ η αυτοαξιολόγηση 

και η εξωτερική αξιολόγηση, εφαρμόζονται συνδυαστικά με γνώμονα την ποιότητα στην 

εκπαίδευση και την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών εφόσον απαιτείται (Επίσημη Εφημερίδα 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 2001). Ειδικότερα σε χώρες όπως η Αγγλία, η Αυστρία, η Γαλλία, 

η Γερμανία, η Δανία, η Ισπανία, η Ιταλία και η Σουηδία η αξιολόγηση γίνεται σε επίπεδο 

σχολείου με ταυτόχρονη λογοδοσία ως προς το παρεχόμενο εκπαιδευτικό έργο. Η Αγγλία και 

η Σκωτία εφαρμόζουν τη δημοσίευση των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης στα ΜΜΕ, ενώ 

στη Γερμανία τα αξιολογικά αποτελέσματα θεωρούνται ότι έχουν εμπιστευτικό χαρακτήρα 

και διατηρούν τον απόρρητο χαρακτήρα τους. Η αξιολόγηση των Άγγλων εκπαιδευτικών 

γίνεται βάσει προκαθορισμένων κριτηρίων, γεγονός που ενισχύει αντιπαραθέσεις και 

αμφισβητήσεις στον εκπαιδευτικό χώρο (Jeffrey, 2002). Για τους Ιταλούς εκπαιδευτικούς 

λειτουργεί κατά περίπτωση Σώμα Επιθεωρητών, ενώ ειδικοί αξιολογητές τοπικής και εθνικής 

εμβέλειας αξιολογούν τους Δανούς εκπαιδευτικούς. Από την άλλη πλευρά οι διευθυντές των 

σχολείων προχωρούν στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στην Ολλανδία, με επίπτωση των 

αποτελεσμάτων της αξιολόγησης στην πορεία των δεύτερων στο εκπαιδευτικό επάγγελμα. 

Στις ΗΠΑ η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών φαίνεται πως έχει ρίζες στην απαρχή του 

εκπαιδευτικού επαγγέλματος. Όπως συμβαίνει και σε ευρωπαϊκές χώρες ο πλουραλισμός των 

προγραμμάτων σπουδών και ο αποκεντρωμένος χαρακτήρας του εκπαιδευτικού συστήματος 

των ΗΠΑ παίζει σημαντικό ρόλο στην αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών (Δούναβης 

& Ζμπάινος, 2020). Παράλληλα στις ΗΠΑ η διδακτική επάρκεια και οι μαθητικές επιδόσεις, 

ήδη από το 2015, έχουν πάψει να αποτελούν κριτήρια αξιολόγησης των εκπαιδευτικών αφού 

κάθε πολιτεία δύναται να αναπτύσσει ένα σύστημα αξιολόγησης, εντός του οποίου οι 

εκπαιδευτικοί διαφοροποιούνται ως προς το βαθμό της αποτελεσματικότητάς τους (Walsh, 

Joseph, Lakis & Lubell, 2017). Οι Κρανά & Βρυωνίδης (2017) διαπιστώνουν τη στροφή των 

ΗΠΑ στο παρόν διαδικασίες αξιολόγησης που βασίζονται στο θεωρητικό πλαίσιο των 

κινήτρων και στην εφαρμογή συστήματος αμοιβών, ενώ υπό αυτό το πρίσμα οι εκπαιδευτικοί 

μπορούν να παρέχουν κατά βούληση αναλόγως το έργο τους σε διδακτικό ή διοικητικό 

εκπαιδευτικό πλαίσιο (Πασσιαρδής, Σαββίδης & Τσιάκκιρος, 2005). Κι ενώ οι εκπαιδευτικοί 

στις ΗΠΑ αναγνωρίζουν τη σημασία της αξιολόγησης για την επαγγελματική τους ανάπτυξη 

και την ποιότητα του έργου τους (Δούναβης & Ζμπάινος, 2020· Taylor & Tyler, 2012b), 

εντούτοις αναπτύσσουν άγχος σε σχέση με τη πορεία τους στο επάγγελμα (Jiang, Sporte, & 

Luppescu, 2015).  

6. Αξιολόγηση και επαγγελματική ανάπτυξη εκπαιδευτικών 

Στη συσχέτιση της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών με την επαγγελματική τους ανάπτυξη και 

τις θετικές επιδράσεις της στη βελτίωση και την προσωπική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
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συνηγορούν ποικίλα διεθνή κι ελληνικά ερευνητικά αποτελέσματα. Κι αυτό γιατί η 

επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών αποτελεί κυρίαρχο σημείο εντός ενός 

αξιολογικού συστήματος (Clipa, 2015). Επίσης φαίνεται πως η θετική στάση των 

εκπαιδευτικών προς την αξιολόγησή τους οδηγεί μέσω ανάπτυξης κριτικής ανατροφοδότησης 

και σε θετική στάση ως προς τα οφέλη της επιμόρφωσης για τους ίδιους. Κι αυτό γιατί η 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών σε επαγγελματικό επίπεδο πέραν από την αξιολόγηση 

επιτυγχάνεται με την διαρκή επιμόρφωσή τους (Γκρίτζιος, 2006).  

Παράλληλα οι εκπαιδευτικοί μπορούν να υποκινηθούν προκειμένου να αναλάβουν δράση σε 

σχέση με την επαγγελματική τους ανάπτυξη, με ευεργετική την επίδραση της ανάπτυξης 

συνεργασιών ως προς αυτό το σκοπό (Tuytens & Devos, 2014). Παράλληλα η αξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών προάγει την βελτίωση της ποιότητας του παρεχόμενου εκπαιδευτικού 

έργου, τις επιδόσεις των μαθητών και την επίτευξη των στόχων των σχολείων (Clipa, 2015. 

Danielson, 2011).  

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών συνδέεται με την επαγγελματική τους ανάπτυξη και τη 

βελτίωση της αποτελεσματικότητάς τους (Ellett & Teddie, 2003:102. Tuytens & Devos, 2014. 

Αναστασίου, 2014). Η ανατροφοδότηση είναι ένα σημαντικό στοιχείο που παράγεται στο 

πλαίσιο της αξιολόγησης (Ματσαγγούρας, 2012), το οποίο κίνητρα στους εκπαιδευτικούς για 

την επαγγελματική τους ανάπτυξη και βελτίωση με έναν κίνδυνο να ελλοχεύει σε σχέση με 

την πιθανή επαγγελματική απαξίωση ή τον στιγματισμό από συναδέλφους ή ανώτερους στην 

ιεραρχία (Δούναβης & Ζμπάινος, 2020).  

Οι εκπαιδευτικοί που συμμετέχουν σε συνεργατικά περιβάλλοντα καλλιέργειας της 

επαγγελματικής τους ανάπτυξης έχουν περισσότερες ευκαιρίες να το πετύχουν, εφόσον έχει 

καλλιεργηθεί μια σχετική επικρατούσα κουλτούρα στη σχολική μονάδα (Darling-Hammond 

et al., 2009). Παράλληλα σημαντικά αποτελέσματα ως προς αυτό είναι όταν συνεργάζονται 

και αλληλοεπιδρούν αποτελεσματικά φορείς όπως το ΥΠΑΙΘ ή το ΙΕΠ, τα στελέχη 

εκπαίδευσης και οι εκπαιδευτικοί (Βασιλόπουλος (2018:74-75).  

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών συγκλίνουν ως προς το δίκαιο, την εγκυρότητα και τη θετική 

αξία της αξιολόγησης σε σχέση με την βελτίωση των εκπαιδευτικών πρακτικών και την 

περαιτέρω επαγγελματική ανάπτυξη αυτών, όπως προκύπτει από συναφείς έρευνες 

(Reinhorn, Johnson & Simon, 2017·Tuma, Hamilton & Tsai, 2019). Επίσης σε άλλες έρευνες 

οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν την βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης μέσω ανάπτυξης 

πλαισίου ανατροφοδότησης, ενίσχυσης της αυτογνωσίας τους και την ικανοποίηση των 

αναγκών τους σε επιμόρφωση (Charalambous et al., 2014· Κελπανίδης et al., 2015· 

Matsopoulos et al., 2018). Ως προς την αυτοαντίληψη των εκπαιδευτικών για την 

επαγγελματική τους ανάπτυξη και την αυτοβελτίωσή τους μέσω της αξιολόγησης συμφωνούν 

κι άλλα επιστημονικά ευρήματα (Flores, 2018· Tuytens & Devos, 2018). 

Παρά τις θετικές στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς τα οφέλη της αξιολόγησης σε σχέση με 

την επαγγελματική τους ανάπτυξη και την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου υπάρχουν κι 

εκείνοι που εμφανίζονται επιφυλακτικοί  καθότι την θεωρούν μέσο ελέγχου και 
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χειραγώγησης (Κρανά & Βρυωνίδης, 2017). Οι αρνητικά προσκείμενοι σε σχέση με την 

αξιολόγηση προτάσσουν το επιχείρημα της χειραγώγησης των εκπαιδευτικών που έτσι έχουν 

περιορισμένες δυνατότητες ανάπτυξης δημιουργικότητας στις εκπαιδευτικές πρακτικές τους 

(Καββαδίας & Τσιριγώτης, 1997· Χαρίσης, 2007). 

Ο ρόλος των συνδικαλιστικών εκπροσώπων των εκπαιδευτικών είναι ουσιώδης στη μη 

εφαρμογή της αξιολόγησης διαχρονικά (Μπουρχά, 2016:41). Το γεγονός αυτό στην Ελλάδα 

επιβεβαιώνεται και από τις στάσεις και αποφάσεις των εκπαιδευτικών μέσω των συλλογικών 

τους οργάνων της Διδασκαλικής Ομοσπονδίας Ελλάδος (ΔΟΕ) και της Ομοσπονδίας 

Λειτουργών Μέσης Εκπαίδευσης (ΟΛΜΕ). Ειδικότερα η ΔΟΕ σύμφωνα με τις αποφάσεις 

της 92ης Απόφασης Γενικής Συνέλευσης για την Αξιολόγηση επιμένει από το 2020 στην 

απεργία – αποχή των εκπαιδευτικών μελών της από την εσωτερική και εξωτερική αξιολόγηση 

της σχολικής μονάδας, καθώς επίσης και από την ατομική αξιολόγησή τους, όπως 

προβλέπουν οι Νόμοι 4692/2020 και 4823/2021. Επίσης η ΟΛΜΕ με Απόφαση της Γενικής 

Συνέλευσης Προέδρων των ΕΛΜΕ της 11/02/2023, διατηρεί σε ισχύ την  απεργία - αποχή 

από την ατομική αξιολόγηση (“Απόφαση ΓΣ ΕΛΜΕ”, 2023). 

Σε κάθε περίπτωση φαίνεται λοιπόν ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και η 

επαγγελματική τους ανάπτυξη είναι δύο σημαντικοί παράγοντες αναφορικά με την ποιότητα 

της εκπαίδευσης και την πρόοδο των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί αξιολογούνται βάσει 

της απόδοσή τους σε συγκεκριμένα πεδία όπως η μεθοδολογία και οι τεχνικές διδασκαλίας 

που χρησιμοποιούν και μέσω της συμμετοχής του σε δραστηριότητες εκπαιδευτικού 

ενδιαφέροντος. Τα συστήματα αξιολόγησης πρέπει να στοχεύουν στην βελτίωση και την 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και να τους παρέχουν δυνατότητες επιμόρφωσης και 

κατάρτισης με τη χρήση της τεχνολογίας.  

Παράλληλα μέσω της συνεχούς εκπαίδευσης κι επανεκπαίδευσής τους οι εκπαιδευτικοί 

γίνονται έγκυροι κι έγκαιροι σε σχέση με την εκπαιδευτική πραγματικότητα. Εξάλλου μέσω 

των δυνατοτήτων αυτοαξιολόγησης, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να προχωρούν σε 

αυτοβελτίωση με επισήμανση των αδυναμιών κι ενίσχυση των δυνατοτήτων τους. Υπό αυτό 

το πρίσμα η ανάπτυξη συνεργασιών των εκπαιδευτικών και η συμμετοχή τους σε Κοινότητες 

Μάθησης και Πρακτικής, μπορεί να οδηγήσει στην υιοθέτηση νέων ιδεών και πρακτικών και 

στην ενίσχυση του σημαντικού προσόντος που καλείται εμπειρία. Σε κάθε περίπτωση η 

υποστήριξή τους από τους κατάλληλους φορείς και η παροχή κινήτρων είναι ουσιώδης σε 

σχέση με την επίτευξη της επαγγελματικής τους ανάπτυξης. 

7. Κριτική θεώρηση - Αναστοχασμός 

Οι αντιλήψεις και στάσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την αποτελεσματικότητα των 

συστημάτων αξιολόγησης και την επίδρασή τους στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου 

ποικίλουν. Έτσι στην προσπάθεια να συνοψιστούν τα διεθνή επιστημονικά δεδομένα 

διαφαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν μια ανοικτότητα στις διαδικασίες αξιολόγησης εφόσον 

αυτές οδηγούν στη βελτίωσή τους ενισχύοντας την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Σε αυτό το 
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πλαίσιο ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στην ανάπτυξη εμπιστοσύνη μεταξύ των εκπαιδευτικών ως 

αξιολογούμενων και των διευθυντών των σχολικών μονάδων ή των εκπροσώπων των έτερων 

φορέων αξιολόγησης.  

Παράλληλα το νομοθετικό πλαίσιο και οι μηχανισμοί της αξιολόγησης δεν πρέπει να έχουν 

δαιδαλώδες και γραφειοκρατικό χαρακτήρα. Επιπρόσθετα σε κάθε περίπτωση η επιτυχία της 

αξιολόγησης βασίζεται στο κατάλληλο σύστημα αξιολόγησης που πρέπει να εφαρμοστεί σε 

ένα συγκεκριμένο κοινωνικό, οικονομικό και πολιτισμικό πλαίσιο. Βέβαια υπό αυτό το 

πρίσμα κρίσιμη παράμετρος αποτελεί η εφαρμογή των εκπαιδευτικών πολιτικών που οδηγούν 

σε μεταρρυθμίσεις από τα εμπλεκόμενα μέρη, οι εν δυνάμει δηλαδή αξιολογητές και οι 

αξιολογούμενοι, πρέπει να προσέρχονται σε διάλογο, ώστε να είναι ισότιμα συμμέτοχοι 

στοιχειοθετώντας το διαμορφούμενο εκπαιδευτικό πλαίσιο αξιολόγησης. 

Σε μια προσπάθεια αντιπαραβολής των διεθνών στοιχείων που παρατέθηκαν με έμφαση στις 

ΗΠΑ φαίνεται πως στην Ελλάδα εφαρμόζεται μικτό σύστημα εσωτερικής κι εξωτερικής 

αξιολόγησης της σχολικής μονάδας, καθώς και η ατομική αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Οι 

αξιολογικές διαδικασίες φαίνεται πως εμφανίζουν προβληματικές πτυχές, ειδικά ως προς την 

επίτευξη της επιθυμητής επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. Οι μηχανισμοί 

αξιολόγησης νομοθετήθηκαν χωρίς να έχει προηγηθεί διάλογος, ενώ οι ίδιες οι αξιολογικές 

διαδικασίες αντιμετωπίζουν την αντίδραση του εκπαιδευτικού κόσμου κατά την εφαρμογή 

τους.  

Κι αν οι εκπαιδευτικοί επιμένουν ότι η αξιολόγηση οδηγεί σε κατηγοριοποίηση των σχολείων 

και κάνει επισφαλή τη θέση των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με τις τοποθετήσεις της πολιτικής 

ηγεσίας του ΥΠΑΙΘ και βάσει του σχετικού νομοθετικού πλαισίου η αξιολόγηση δεν οδηγεί 

σε απολύσεις και έχει βελτιωτικό προσανατολισμό για τους εκπαιδευτικούς. Για παράδειγμα 

στην περίπτωση των δόκιμων εκπαιδευτικών οδηγεί σε παράταση της δοκιμαστικής θητείας 

και στην υλοποίηση υποχρεωτικής επιμόρφωσης με στόχο την ενίσχυση του επαγγελματικού 

προφίλ του εκπαιδευτικού στα σημεία που τα αποτελέσματα της αξιολόγησης τον εμφανίζουν 

ως ελλειμματικό.  

Έτσι οι αξιολόγηση εφαρμόζεται με οριζόντιο τρόπο και συνδέεται άμεσα με την 

αποτελεσματικότητα και την αποδοτικότητα των εκπαιδευτικών χωρίς να λαμβάνει υπόψη τα 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά (κοινωνικά, οικονομικά, πολιτισμικά), μιας πόλης, μιας 

περιφερειακής ενότητας ή μιας περιφέρειας. Επίσης το αξιολογικό σύστημα είναι μάλλον 

χρονοβόρο, γραφειοκρατικό και δαιδαλώδες καθώς προβλέπει μονοπρόσωπες αξιολογικές 

εκθέσεις αριθμού Συμβούλων και Διευθυντών σχολείων. Παράλληλα η αυτοαξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού και ο φάκελος προσόντων του δεν αποτελούν αυτόνομα κριτήρια 

αξιολόγησης, γεγονός που πυροδοτεί αμφισβητήσεις στους κύκλους των εκπαιδευτικών ως 

προς τον έγκυρο και δίκαιο χαρακτήρα της αξιολόγησής τους. 

Παρά ταύτα δεν προβλέπονται κάποιες πρόσθετες αμοιβές ή άλλου είδους κίνητρα για τους 

θετικά αξιολογούμενους εκπαιδευτικούς ή τις αντίστοιχες σχολικές μονάδες. Τουναντίον το 

ΥΠΑΙΘ πέραν των νομικών κινήσεων στις οποίες προχώρησε για να ακυρώσει τις 
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αντιστάσεις των εκπαιδευτικών που εκφράστηκαν με απεργία – αποχή, ταυτόχρονα με 

εγκυκλίους του υπενθυμίζει στον εκπαιδευτικό κόσμο τον υποχρεωτικό χαρακτήρα της 

αξιολόγησης και τις κυρώσεις που προβλέπονται σε περίπτωση άρνησης συμμετοχής τους 

στις σχετικές διαδικασίες. 

Ακόμη και η δημοσιοποίηση των στοιχείων της αξιολόγησης των σχολικών μονάδων στην 

Ελλάδα καθυστερεί, αφού τα αποτελέσματα κατά την πρώτη εφαρμογή της μόλις το τρέχον 

έτος δημοσιοποιήθηκαν. Ως προς την ατομική αξιολόγηση των εκπαιδευτικών ακόμη δεν 

υπάρχουν διαθέσιμα στοιχεία, αφού η αξιολογική διαδικασία με έμφαση στους νεοδιόριστους 

εκπαιδευτικούς που διανύουν δοκιμαστική θητεία φαίνεται ότι κινείται με αργούς ρυθμούς. 

Έτσι τα στατιστικά και ποιοτικά στοιχεία που θα λειτουργούσαν ανατροφοδοτικά και 

ωφέλιμα για το μηχανισμό της αξιολόγησης στην Ελλάδα δεν έχουν παρουσιάζονται έγκαιρα, 

ούτε οδηγούν σε αναπροσανατολισμούς και απαιτούμενες μεταρρυθμίσεις. 

Συμπεράσματα 

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και συσχέτισή της με την επαγγελματική ανάπτυξη αυτών 

είναι ένα θέμα που τίθεται στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής ατζέντας. Αν και οι 

εκπαιδευτικοί πολλές φορές εμφανίζονται σκεπτικοί και επιφυλακτικοί προς την αξιολόγηση, 

η επίδρασή της στην επαγγελματική ανάπτυξή τους φαίνεται ότι έχει ιδιαίτερη αξία. Κι αυτό 

γιατί παρέχει σημαντική ανατροφοδότηση στους ίδιους ενώ παράλληλα ενισχύεται η 

απόδοσή τους και η βελτίωση τους εκπαιδευτικού έργου που παρέχουν. Η επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών σε αυτό το πλαίσιο της επαγγελματικής τους ανάπτυξης είναι κομβικό ζήτημα 

και φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί το ενστερνίζονται. Κι αυτό γιατί τα αποτελέσματα της 

αξιολόγησης δύναται είτε να οδηγούν σε επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, είτε να γεννούν 

ανάγκες για επιμόρφωση. 

Κι αυτό το πλαίσιο τα συστήματα αξιολόγησης πρέπει να αναπτύσσονται με την ενεργό 

συμμετοχή των εκπαιδευτικών και οι συναφείς μεταρρυθμίσεις να λαμβάνουν χώρα σε ένα 

πλαίσιο διαλόγου και συγκλίσεων μεταξύ των εμπλεκόμενων μερών. Επίσης πρέπει να 

δοθούν τα κατάλληλα κίνητρα στους εκπαιδευτικούς, ώστε με γνώμονα την επαγγελματική 

τους ανάπτυξη να επιζητούν την προσωπική τους ανάπτυξη και την αυτοβελτίωσή τους. Κι 

αυτό ώστε να παραμένουν έγκυροι και έγκαιροι με επίκεντρο το μαθητή και τις ανάγκες του 

στο πλαίσιο ενός ολιστικού οικοσυστημικού συστήματος εκπαίδευσης. Στην Ελλάδα η 

εφαρμογή της αξιολόγησης των σχολικών μονάδων και των εκπαιδευτικών δεν φαίνεται με 

σαφήνεια ότι οδηγεί στην επαγγελματική τους ανάπτυξη ή ότι συνδέεται με αυτή, 

τουλάχιστον σε αυτή τη φάση μετά από κάποια έτη εφαρμογής.  
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Abstract: In the present study, an econometric multiple regression model is presented which 

examines the effect of academia on the quality of electoral democracy in Greece. The 

Varieties of Democracy (V-Dem) database as announced in 2022 was used. The time series 

from 1974 to 2022 were examined. The results include the positive effect of universities' 

freedom from politically motivated surveillance and their institutional autonomy on quality of 

our electoral democracy. 

Keywords: V-Dem database, electoral democracy, Greece, academic space 

Περίληψη: Στην παρούσα μελέτη παρουσιάζεται ένα οικονομετρικό μοντέλο πολλαπλής 

παλινδρόμησης το οποίο εξετάζει την επίδραση του ακαδημαϊκού χώρου στην ποιότητα της 

εκλογικής δημοκρατίας στην Ελλάδα. Χρησιμοποιήθηκε η βάση δεδομένων Varieties of 

Democracy (V-Dem) όπως αυτή ανακοινώθηκε στο 2022. Εξετάστηκε η χρονολογική σειρά 

από το 1974 μέχρι και το 2022. Στα αποτελέσματα συμπεριλαμβάνεται η θετική επίδραση της 

ελευθερίας των πανεπιστημίων από πολιτικά υποκινούμενες επιτηρήσεις και της θεσμικής 

αυτονομίας τους στην ποιότητα της εκλογικής μας δημοκρατίας. 

Λέξεις κλειδιά: βάση δεδομένων V-Dem, εκλογική δημοκρατία, Ελλάδα, ακαδημαϊκός 

χώρος.  

Εισαγωγή 

Είναι ευρέως αποδεκτό από τη δημοκρατική θεωρία ότι η δημοκρατία είναι κάτι περισσότερο 

από εκλογές. Θεωρητικοί έχουν προτείνει διάφορα μοντέλα δημοκρατίας τα οποία 

επιδιώκουν να επεκτείνουν εκλογικούς ορισμούς της δημοκρατίας δίνοντας έμφαση στη 

φιλελεύθερη συνταγματικότητα, στη λαϊκή συμμετοχή, στην κοινωνικο-οικονομική ισότητα 

και στη διαβούλευση (Coppedge et al., 2011. Cunningham, 2002. Held, 2006). Όμως, ενώ 

εκτεταμένες έννοιες της δημοκρατίας έχουν μελετηθεί σε πολλές μελέτες, η μέτρηση αυτών 

των εννοιών δεν έχει λάβει παρόμοιες διαστάσεις. Πράγματι, σχεδόν όλες οι διεθνείς 
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μετρήσεις της δημοκρατίας επιδιώκουν να αποτυπώσουν εκλογικούς ή φιλελεύθερους 

ορισμούς (Coppedge et al., 2011. Munck, 2009).  

Εξαιρέσεις του παραπάνω κανόνα αποτελούν οι ακόλουθοι δείκτες: ο Δείκτης Ποιότητας 

Λόγου (Discourse Quality Index – DQI) αναπτύχθηκε για να αποτυπώσει τη διαβουλευτική 

δημοκρατία  (Steiner et al., 2004). Επίσης ο Βαθμός Βελτιωμένης Πολιτικής Συμμετοχής 

(Participation Enhanced Polity Scores - PEPS) σκοπεύει στην αποτύπωση της συμμετοχικής 

δημοκρατίας (Moon et al., 2006). Επιπρόσθετα, οι δείκτες δημοκρατικής ποιότητας από τους 

Ringen (2007), Morlino (2011), Bühlmann et al. (2012) και το Ίδρυμα Bertelsmann (2014) 

υπερβαίνουν τα εκλογικά και τα φιλελεύθερα χαρακτηριστικά και επιδιώκουν επίσης να 

μετρήσουν εξισωτικές, διαβουλευτικές και/ ή συμμετοχικές διαστάσεις της δημοκρατίας. 

Πέρα από αυτές τις αξιέπαινες προσπάθειες υπάρχει χώρος για τη βελτίωση της εγκυρότητας 

και της αξιοπιστίας των μετρήσεων (Coppedge et al., 2015a. Jäckle et al., 2012. Munck, 

2016) αλλά και της αποτύπωσης διαφορετικών διαστάσεων της δημοκρατίας σε μεγαλύτερο 

δείγμα κρατών και ετών χρησιμοποιώντας μια ευρεία κατανομή δεικτών. Για παράδειγμα ο 

δείκτης DQI έχει χρησιμοποιηθεί για να αναλυθούν οι κοινοβουλευτικές αντιπαραθέσεις σε 

λίγες δυτικές χώρες· ο PEPS απλά πολλαπλασιάζει τα αρχικά σκορ πολιτεύματος με το 

δείκτη εκλογικής συμμετοχής· ο δείκτης του Ringen για τις «καλές» δημοκρατίες καλύπτει 

μόνο 25 χώρες για ένα χρόνο· η οπτική του Morlino καλύπτει την περίοδο 1989–2010· το 

Βαρόμετρο της Δημοκρατίας (Democracy Barometer) παρέχει τιμές για 70 χώρες από το 

1990· και ο δείκτης Μετασχηματισμού του Bertelsmann προσφέρει μόνο διετή σκορ για τις 

αναπτυσσόμενες χώρες και τις υπό μετασχηματισμό χώρες από το 2003. 

Μια εξαιρετική νέα προσπάθεια μέτρησης της δημοκρατίας αποτελεί ο δείκτης V-Dem. Ο 

δείκτης V-Dem (Varieties of Democracy) παρουσιάζει νέους τρόπους μέτρησης της 

εκλογικής δημοκρατίας, της φιλελεύθερης δημοκρατίας, της διαβουλευτικής δημοκρατίας, 

της εξισωτικής δημοκρατίας και της συμμετοχικής δημοκρατίας. Αυτοί οι δείκτες βασίζονται 

σε δεδομένα από ένα μεγάλο αριθμό υπό-δεικτών που συλλέχθηκαν μέσω του προγράμματος 

Varieties of Democracy (Coppedge et al., 2015b. Lindberg et al., 2014. www.V-Dem.net), 

από ένα παγκόσμιο δείγμα 202 χωρών για την περίοδο 1900–2022.  

Τρία είναι τα χαρακτηριστικά τα οποία διαφοροποιούν τα δεδομένα V-Dem από άλλες 

μετρήσεις της δημοκρατίας: 

• Το πρώτο είναι μια νέα κατανομή: οι αφηρημένες θεωρητικές αρχές της δημοκρατίας 

μεταφράζονται σε περισσότερες από 400 λεπτομερείς ερωτήσεις με καλά ορισμένες 

κατηγορίες απαντήσεων ή κλίμακες μέτρησης. 

• Το δεύτερο είναι ο όγκος των δεδομένων, ο οποίος προέρχεται από σχεδόν 200 

δείκτες που συγκεντρώθηκαν από ειδήμονες, οι περισσότεροι εκ των οποίων είναι 

ακαδημαϊκοί των εν λόγω χωρών. Οι ειδικοί αυτοί «στρατολογήθηκαν» με βάση τα 

ακαδημαϊκά τους διαπιστευτήρια στο πεδίο της εν λόγω μεταβλητής (οι ερωτήσεις 

υποδιαιρούνται σε 11 πεδία ενδιαφέροντος, και οι περισσότεροι ειδικοί κωδικοποίησαν μέχρι 

3 πεδία). Πέντε ανεξάρτητοι ειδικοί απάντησαν σε κάθε ερώτηση για κάθε χώρα και χρόνο 
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από το 1900. Έτσι, πάνω από 2600 ειδικοί από χώρες από όλο τον πλανήτη απάντησαν στα 

ερωτηματολόγια. Παρόλο που οι ειδικοί επιλέχθηκαν με βάση το υπόβαθρο και την 

ειδικότητα, παρουσίασαν ποικίλα επίπεδα αξιοπιστίας και προκατάληψης. Επιπρόσθετα, 

κάποιες περίοδοι είναι από τη φύση τους λιγότερο γνωστές από άλλες. 

Στην εργασία αυτή επιλέχθηκε η εκλογική διάσταση της δημοκρατίας, δεδομένης της 

σημασίας που έχει στα σύγχρονα κράτη αστικού τύπου, αναφορικά με την Ελλάδα. Ο Δείκτης 

Εκλογικής Δημοκρατίας (EDI) είναι ένας από τους δείκτες στο σύνολο δεδομένων V-Dem 

που εστιάζει συγκεκριμένα στην ποιότητα των εκλογών σε μια χώρα. Το έργο V-Dem 

χρησιμοποιεί μια σύνθετη μεθοδολογία για τη διαμόρφωση του Δείκτη Εκλογικής 

Δημοκρατίας. 

Δείκτες και υποδείκτες του EDI 

Ο EDI αποτελείται από πολλούς δείκτες που καταγράφουν διάφορες πτυχές των εκλογικών 

διαδικασιών και θεσμών. Αυτοί οι δείκτες καλύπτουν τομείς όπως η εκλογική ακεραιότητα, η 

ανταγωνιστικότητα των εκλογών και η δικαιοσύνη των εκλογικών νόμων. Αυτοί οι δείκτες 

ομαδοποιούνται σε επιμέρους δείκτες, καθένας από τους οποίους αφορά συγκεκριμένες 

διαστάσεις της εκλογικής δημοκρατίας. 

Ο δείκτης διαμορφώθηκε παίρνοντας το μέσο όρο, από την μια πλευρά, των σταθμισμένων 

μέσων όρων που μετράνε την ελευθερία της συνάθροισης (v2x_frassoc_thick), των 

«καθαρών» εκλογών (v2xel_frefair), της ελευθερίας έκφρασης (v2x_freexp_altinf), των 

εκλεγμένων αντιπροσώπων (v2x_elecoff), και της ψήφου (v2x_suffr) και, από την άλλη 

πλευρά, μιας πολλαπλασιαστικής αλληλεπίδρασης των πέντε παραπάνω υποδεικτών (Teorell 

et al., 2019).  Η τελική μορφή της εξίσωσης είναι η εξής: 
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Δείκτης ακαδημαϊκού χώρου (academic space index) 

Τα «πανεπιστήμια» είναι όλα τα ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, δημόσια και ιδιωτικά. 

Αυτά περιλαμβάνουν ιδρύματα όπως ερευνητικά πανεπιστήμια, πανεπιστήμια εφαρμοσμένων 

επιστημών, προπτυχιακά κολέγια και διεθνείς πανεπιστημιουπόλεις. Οι ερωτήσεις ζητούν την 

άποψη των πανεπιστημιακών σε σχέση με τα πανεπιστήμια της κάθε χώρας (και σε μια 

συγκεκριμένη χρονική στιγμή). Πρέπει να σημειωθεί ότι οι συνθήκες μπορεί να διαφέρουν 

μεταξύ ιδρυμάτων και τις γεωγραφικές περιοχές. 

Με τον όρο "ακαδημαϊκός", ορίζουμε τους ειδικευμένους ερευνητές και τους καθηγητές που 

συνδέονται με πανεπιστήμιο. Αντίθετα με τον όρο «μη ακαδημαϊκός», εννοούμε άτομα και 

ομάδες που δεν ανήκουν στο επιστημονικά καταρτισμένο προσωπικό. Στους μη 

ακαδημαϊκούς φορείς περιλαμβάνονται άτομα και ομάδες όπως π.χ. πολιτικοί, γραμματείς 

κομμάτων, εξωτερικά διορισμένα πανεπιστημιακά στελέχη, επιχειρήσεις, ιδρύματα, άλλους 

ιδιωτικούς χρηματοδότες, θρησκευτικές ομάδες και ομάδες υπεράσπισης. 

Οι επιμέρους δείκτες είναι οι εξής: 

• Αριθμός πανεπιστημίων (v2canuni). Όπως ειπώθηκε και παραπάνω με τον όρο 

πανεπιστήμιο εννοούμε τα ιδρύματα που παρέχουν πτυχίο το οποίο ισοδυναμεί με τα επίπεδα 

6-8 της Τυποποιημένης Διεθνούς Ταξινόμησης Εκπαίδευσης (International Standard 

Classification of Educational Levels — ISCED) (Apfeld, 2019). Η μεταβλητή αυτή είναι 

αριθμητική. 

• Βαθμός ελευθερίας έρευνας και διδασκαλίας χωρίς εξωτερικές παρεμβάσεις 

(v2cafres). Παραδείγματα εξωτερικών παρεμβάσεων μπορεί να είναι τα πλαίσια έρευνας ή τα 

αναλυτικά προγράμματα διδασκαλίας τα οποία έχουν περιορισμούς οι οποίοι τίθενται από μη 

ακαδημαϊκούς δρώντες. Οι πιθανές απαντήσεις είναι 0 που αντιστοιχεί στον απόλυτο 

περιορισμό, 1 στον αυστηρό περιορισμό, 2 σε ένα μετριοπαθή περιορισμό, 3 κατά κύριο λόγο 

κυριαρχεί η ελευθερία και 4 απόλυτη ελευθερία (Spannagel & Kinzelbach, 2022. Pemstein et 

al., 2023). 

• Ελευθερία ακαδημαϊκών ανταλλαγών και διάδοσης της γνώσης (v2cafexch). Η 

ελεύθερη ανταλλαγή συμπεριλαμβάνει τη μη λογοκριμένη πρόσβαση σε ερευνητικό υλικό, 

την ανεμπόδιστη συμμετοχή σε εθνικά και διεθνή συνέδρια και τη δυνατότητα δημοσίευσης 

του ακαδημαϊκού υλικού. Η ελεύθερη διάδοση αναφέρεται στη δυνατότητα των επιστημόνων 

να μοιράζονται και να επεξηγούν τα ερευνητικά ευρήματα του χώρου της ειδικότητας τους. 

Οι πιθανές απαντήσεις είναι 0 που αντιστοιχεί στον απόλυτο περιορισμό, 1 στον αυστηρό 

περιορισμό, 2 σε ένα μετριοπαθή περιορισμό, 3 κατά κύριο λόγο κυριαρχεί η ελευθερία και 4 

απόλυτη ελευθερία (Spannagel & Kinzelbach, 2022. Pemstein et al., 2023).  

• Βαθμός θεσμικής αυτονομίας των πανεπιστημίων σε σχέση με την εσωτερική 

διοίκηση, την οικονομική διαχείριση και την εφαρμογή της εκπαιδευτικής πολιτικής 

(v2cainsaut). Οι πιθανές απαντήσεις κυμαίνονται από το 0 που αντιστοιχεί στην έλλειψη 
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αυτονομίας, 1 ελάχιστη αυτονομία, 2 μέτρια, 3 αρκετή και 4 απόλυτη. (Spannagel & 

Kinzelbach, 2022. Pemstein et al., 2023).  

• Βαθμός ελευθερίας των πανεπιστημιουπόλεων από πολιτικά υποκινούμενη επιτήρηση 

(v2casurv). Με τον όρο «πανεπιστημιούπολη» αναφερόμαστε σε όλα τα πανεπιστημιακά 

κτίρια όπως επίσης και στις ψηφιακές και διδακτικές πλατφόρμες. Η πανεπιστημιακή 

ελευθερία σημαίνει τη διατήρηση ενός ανοικτού μαθησιακού περιβάλλοντος με την απουσία 

ενός εξωτερικού κλίματος ανασφάλειας ή εκφοβισμού. Οι πιθανές απαντήσεις κυμαίνονται 

από 0 που δείχνει έναν ολοκληρωτικό περιορισμό, 1 έναν αυστηρό σε μεγάλο βαθμό, 2 έναν 

μέτριο, 3 έναν ελεύθερο σε μεγάλο βαθμό και 4 έναν απόλυτα ελεύθερο (Spannagel & 

Kinzelbach, 2022. Pemstein et al., 2023).  

• Ο βαθμός άσκησης κριτικής εκ μέρους των ακαδημαϊκών (v2cacritic). Η ερώτηση 

αυτή αφορά τη δυνατότητα κριτικής εκ μέρους των ακαδημαϊκών σε ζητήματα κυβερνητικής 

πολιτικής. Η δημόσια κριτική μπορεί να ασκηθεί μέσω της δημοσίευσης άρθρων ή κειμένων 

σε κοινωνικά δίκτυα, η υπογραφή ανοικτών επιστολών διαμαρτυρίας, η συμμετοχή σε 

διαδηλώσεις κλπ. Οι πιθανές απαντήσεις κυμαίνονται από 0 που σημαίνει παντελής αδυναμία 

άσκησης κριτικής, 1 σε μικρό βαθμό, 2 σε μέτριο, 3 σε μεγάλο και 4 με απόλυτη άνεση 

(Pemstein et al., 2023). 

Σκοπός και μεθοδολογία ανάλυσης δεδομένων 

Χρησιμοποιήθηκαν οικονομετρικές μέθοδοι με στόχο τη διερεύνηση της επίδρασης του 

δείκτη ακαδημαϊκού χώρου (academic space index) στην ποιότητα της εκλογικής διάστασης 

της δημοκρατίας στην Ελλάδα. Πιο συγκεκριμένα πραγματοποιήθηκε ανάλυση χρονοσειράς 

χρησιμοποιώντας μοντέλο πολλαπλής παλινδρόμησης αφού προηγουμένως έγιναν οι 

απαραίτητοι έλεγχοι αξιοπιστίας με τη βοήθεια του λογισμικού Eviews. 

Περιγραφικά δεδομένα 

Στην έρευνα αυτή παρουσιάζεται ο δείκτης εκλογικής δημοκρατίας και ο ακαδημαϊκός χώρος 

της Ελλάδας κατά την περίοδο της τρίτης ελληνικής δημοκρατίας, δηλαδή τα χρόνια μετά τη 

μεταπολίτευση από το 1974 μέχρι και το 2022. Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν κάποια από 

τα περιγραφικά δεδομένα των μεταβλητών που θα χρησιμοποιηθούν στο μοντέλο της 

πολλαπλής παλινδρόμησης που θα ακολουθήσει στη συνέχεια. 

Στο επόμενο διάγραμμα παρουσιάζεται ο δείκτης της εκλογικής δημοκρατίας στην Ελλάδα 

σύμφωνα με τη βάση δεδομένων V-Dem.  



International Scientific Educational Journal “educ@tional circle”  

Volume 12, Issue 2, 2024 © educ@tional circle ISSN: 2241-4576 

                                                                                                              Page 203 of 266 

0.1

0.2

0.3

0.4

0.5

0.6

0.7

0.8

0.9

1.0

75 80 85 90 95 00 05 10 15 20

v2x_polyarchy

 

Γράφημα 1. Ο δείκτης της εκλογικής δημοκρατίας στην Ελλάδα (1974-2022) 

Στη συνέχεια παρουσιάζεται ο αριθμός των πανεπιστημιακών ιδρυμάτων από το 1974 μέχρι 

και το 2022. Πρέπει να σημειωθεί ότι ο αριθμός 44 δεν αφορά μόνο τα τυπικά πανεπιστήμια 

αλλά και όσα ιδρύματα παρέχουν επίπεδο τυποποιημένης διεθνούς ταξινόμησης εκπαίδευσης 

6 με 8 (ο αριθμός των αμιγώς πανεπιστημιακών ιδρυμάτων μετά τις καταργήσεις και τις 

συγχωνεύσεις των τελευταίων νόμων στην Ελλάδα είναι 27).   Φαίνεται παραστατικά η 

ανοδική πορεία του εν λόγω δείκτη και η τάση επένδυσης στη γνώση η οποία επικρατεί στα 

χρόνια μετά τη μεταπολίτευση.  
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Γράφημα 2. Ο αριθμός των τριτοβάθμιων ιδρυμάτων στην Ελλάδα (ISCED 6-8) 

Τέλος με το τρίτο διάγραμμα παρουσιάζεται ο βαθμός ελευθερίας των πανεπιστημιουπόλεων 

από πολιτικά υποκινούμενη επιτήρηση. Η συζήτηση τα τελευταία χρόνια για το 

πανεπιστημιακό άσυλο κάνει την παρουσία αυτού του δείκτη ιδιαιτέρως ενδιαφέρουσα. 

Παρατηρείται μια σταθερότητα από το 1980 μέχρι και το 2019.  
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Γράφημα 3. Ο δείκτης ελευθερίας των πανεπιστημιουπόλεων από πολιτικά υποκινούμενη επιτήρηση 

Μοντέλο πολλαπλής παλινδρόμησης  

Πριν προβούμε στην ανάλυση παλινδρόμησης θα πρέπει να εκτελέσουμε τους απαραίτητους 

ελέγχους για τη διασφάλιση της αξιοπιστίας και της εγκυρότητας του μοντέλου μας. Στη 

συγκεκριμένη έρευνα θα εκτελεστούν έλεγχοι μοναδιαίας ρίζας έτσι ώστε να ερευνηθεί αν η 

χρονοσειρά είναι στάσιμη ή όχι, έλεγχος αυτοσυσχέτισης, έλεγχος ετεροσκεδαστικότητας και 

πολυσυγγραμικότητας (Wooldridge, 2012).   

 Έλεγχος μοναδιαίας ρίζας 

 

Πίνακας 1. Έλεγχος μοναδιαίας ρίζας 

Η στασιμότητα σε μια χρονοσειρά αναφέρεται στην ιδιότητα όπου οι στατιστικές ιδιότητες 

της σειράς δεδομένων παραμένουν σταθερές κατά τη διάρκεια του χρόνου. Μια σταθερή 

χρονοσειρά είναι εκείνη στην οποία ο μέσος όρος, η διακύμανση και η αυτοσυσχέτιση 

παραμένουν σταθερές με την πάροδο του χρόνου. Στην περίπτωση μας και οι τρεις δείκτες 

(Im, Pesaran and Shin W-stat, ADF – Fisher Chi-square, PP – Fisher Chi-square) είναι κάτω 

από 0,05, γεγονός που υποδεικνύει ότι η χρονοσειρά είναι στάσιμη.  

Έλεγχος αυτοσυσχέτισης 
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Ο έλεγχος αυτοσυσχέτισης μας επιτρέπει να αξιολογήσουμε τη σχέση μεταξύ των 

παρατηρήσεων σε μια χρονοσειρά σε διαφορετικά χρονικά διαστήματα (lags). Αυτό μπορεί 

να μας δώσει ενδείξεις για το εάν η χρονοσειρά εμφανίζει πρότυπα συμπεριφοράς που 

επαναλαμβάνονται σε συγκεκριμένα χρονικά διαστήματα. 

 

Πίνακας 2. Έλεγχος αυτοσυσχέτισης 

 

Η τιμή του F-statistic είναι 1,39 και το p είναι 0,2233 γεγονός που υποδεικνύει ότι δεν 

υπάρχει στατιστικά σημαντική αυτοσυσχέτιση στο μοντέλο μας. 

Έλεγχος ετεροσκεδαστικότητας 

 

Πίνακας 3. Έλεγχος ετεροσκεδαστικότητας 

Ο έλεγχος ετεροσκεδαστικότητας Breusch-Pagan-Godfrey δεν είναι στατιστικά σημαντικός 

(0,2148). Άρα στο μοντέλο μας παρατηρείται ομοσκεδαστικότητα. Η ομοσκεδαστικότητα 

είναι μια σημαντική υπόθεση στη στατιστική και στην οικονομετρία, ιδίως όταν 

χρησιμοποιούνται μοντέλα που βασίζονται σε παραμέτρους εκτίμησης. Η παρουσία 

ομοσκεδαστικότητας διευκολύνει την αξιολόγηση και την ερμηνεία των αποτελεσμάτων του 

μοντέλου. Αντίθετα, η ετεροσκεδαστικότητα (διαφορετική διασπορά σε διαφορετικά σημεία) 

μπορεί να επηρεάσει τη στατιστική αξιοπιστία των εκτιμητών και των στατιστικών τεστ, 

οπότε είναι σημαντικό να ληφθεί υπόψη κατά την ανάλυση των δεδομένων. 

Έλεγχος πολυσυγγραμικότητας 

Η πολυσυγγραμικότητα (multicollinearity) αναφέρεται στην κατάσταση όπου υπάρχει υψηλή 

συσχέτιση μεταξύ των ανεξάρτητων μεταβλητών ενός μοντέλου παλινδρόμησης. Αυτό 

σημαίνει ότι οι ανεξάρτητες μεταβλητές είναι σχετικά στενά συνδεδεμένες μεταξύ τους, και 

επομένως μπορεί να είναι δύσκολο να διαχωριστεί η επίδραση κάθε μεταβλητής στην 

εξήγηση της εξαρτημένης μεταβλητής. 
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Πίνακας 4. Έλεγχος πολυσυγγραμικότητας 

Στην περίπτωση μας εξετάστηκε ο δείκτης πολυσυγγραμικότητας VIF. Παρουσιάστηκε 

διαφοροποίηση στα αποτελέσματα με άλλες μεταβλητές να υπερβαίνουν το 10 και άλλες όχι. 

Σημειωτέο ότι το κατώφλι 10 αποτελεί ένδειξη πολυσυγγραμικότητας. 

Αφού οι έλεγχοι έδειξαν ότι το μοντέλο μας είναι αξιόπιστο στη συνέχεια θα εκτελεστεί η 

παλινδρόμηση (OLS): 

 

Πίνακας 5. Πολλαπλή παλινδρόμηση 

Παρατηρήθηκαν τρεις στατιστικά σημαντικοί συντελεστές στο μοντέλο πολλαπλής 

παλινδρόμησης. Πριν ερμηνευτούν, αξίζει να αναφερθεί ότι ο δείκτης Adjusted R-squared 

δείχνει ότι το 93% της διακύμανσης του δείκτη εκλογικής δημοκρατίας εξηγείται από τους 

δείκτες ελευθερίας των πανεπιστημιουπόλεων από πολιτικά υποκινούμενη επιτήρηση, το 

δείκτη θεσμικής αυτονομίας των πανεπιστημίων σε σχέση με την εσωτερική διοίκηση, την 

οικονομική διαχείριση και την εφαρμογή της εκπαιδευτικής πολιτικής και το δείκτη 
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ελευθερίας ακαδημαϊκών ανταλλαγών και διάδοσης της γνώσης. Ο δείκτης F είναι 109,97 και 

στατιστικά σημαντικός γεγονός που καταδεικνύει ότι το μοντέλο μας είναι καλά 

προσαρμοσμένο. Τέλος ο δείκτης Durbin – Watson είναι 1,8 γεγονός που καταδεικνύει ότι 

στο μοντέλο μας δεν παρατηρείται σειριακή συσχέτιση.  

Στα παραπάνω αποτελέσματα οι στατιστικά σημαντικοί συντελεστές ήταν τρεις. Πιο 

συγκεκριμένα:  

• Μια αύξηση κατά 1% του βαθμού ελευθερίας των πανεπιστημίων από 

πολιτικά υποκινούμενες επιτηρήσεις αυξάνει κατά 76% την ποιότητα της 

εκλογικής δημοκρατίας στην Ελλάδα. Το εύρημα αυτό αποτελεί ένδειξη ότι ο 

εκφοβισμός και η ανασφάλεια αποτελούν τροχοπέδη στην δημιουργία ενός 

περιβάλλοντος ανοικτής μάθησης με αρνητικές μακροπρόθεσμες επιδράσεις 

στο κοινωνικό και πολιτικό σύστημα της χώρας μας. 

• Μια αύξηση κατά 1% του βαθμού θεσμικής αυτονομίας των πανεπιστημίων σε 

σχέση με την εσωτερική διοίκηση, την οικονομική διαχείριση και την 

εφαρμογή της εκπαιδευτικής πολιτικής αυξάνει κατά 15% την ποιότητα της 

εκλογικής δημοκρατίας. Με άλλα λόγια, η δυνατότητα της αυτοδιοίκησης και 

της εφαρμογής της εκπαιδευτικής πολιτικής χωρίς παρεμβάσεις έξωθεν 

βοηθάει τη δημοκρατία. 

• Τέλος, ενδιαφέρον παρουσιάζει το τελευταίο στατιστικά σημαντικό εύρημα 

σύμφωνα με το οποίο η μη λογοκριμένη πρόσβαση σε ερευνητικό υλικό, η 

ανεμπόδιστη συμμετοχή σε εθνικά και διεθνή συνέδρια και  η δυνατότητα 

δημοσίευσης του ακαδημαϊκού υλικού δρα αντιστρόφως ανάλογα στην 

ποιότητα της εκλογικής δημοκρατίας. Πιο συγκεκριμένα, μια αύξηση 1% του 

παραπάνω δείκτη μειώνει το επίπεδο της εκλογικής δημοκρατίας κατά 46%.  

Συζήτηση 

Τον τελευταίο καιρό η τριτοβάθμια εκπαίδευση βρίσκεται στο επίκεντρο της επικαιρότητας 

για διάφορους λόγους. Νέες νομοθετικές πρωτοβουλίες της κυβέρνησης αναφέρονται στην 

καθιέρωση αστυνομικών οργάνων προστασίας και παρέμβασης στην περίπτωση αξιόποινων 

πράξεων εντός των πανεπιστημιουπόλεων. Οι ρυθμίσεις αυτές έρχονται σε σύγκρουση, κατά 

τη γνώμη των διαφωνούντων, με το πανεπιστημιακό «άσυλο», θεσμό που έχει καθιερωθεί 

στην Ελλάδα το 1982 και αναφέρεται στο αναφαίρετο δικαίωμα των πανεπιστημίων να 

διακινούν ελεύθερα τη γνώση και τις ιδέες χωρίς έξωθεν παρεμβάσεις.  

Τα αποτελέσματα αυτής της δευτερογενούς έρευνας πάνω στα δεδομένα της βάσης V-Dem 

δείχνουν ότι πράγματι το επίπεδο της ποιότητας της δημοκρατίας σχετίζεται θετικά με τη 

θεσμική αυτονομία και τη λειτουργία των πανεπιστημίων χωρίς έξωθεν παρεμβάσεις οι 

οποίες είναι πολιτικά υποκινούμενες. Επίσης, το αυτοδιοίκητο καθεστώς των 

πανεπιστημιακών ιδρυμάτων αποτελεί βασικό παράγοντα ελευθερίας της έκφρασης και της 
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έρευνας. Το πανεπιστήμιο δεν θα πάψει ποτέ να είναι ο κύριος παραγωγός της νέας γνώσης 

και της προόδου σε κάθε κοινωνία. Το γεγονός αυτό όμως δεν πρέπει να μας κάνει να 

παραβλέπουμε την αναγκαιότητα ύπαρξης ενός προστατευμένου περιβάλλοντος μέσα στο 

οποίο το πανεπιστήμιο θα επιτελεί το ρόλο του. Με άλλους λόγους, το πανεπιστημιακό άσυλο 

αναφέρεται στην ανεμπόδιστη κυκλοφορία των ιδεών και όχι στην ανεμπόδιστη κυκλοφορία 

ατόμων που κινούνται στα όρια του νόμου.  

Η έρευνα αυτή έδειξε τη θετική συνεισφορά του αυτοδιοίκητου των πανεπιστημίων στην 

ποιότητα της εκλογικής δημοκρατίας και κατ’ επέκταση στην ίδια την ποιότητα της 

κοινωνίας. Θετικό ρόλο επίσης παίζει και η ανεξαρτησία των πανεπιστημίων από πολιτικά 

υποκινούμενες επιτηρήσεις. Η ενεργός πολιτική συμμετοχή αποτελεί βέβαια καθοριστικό 

παράγοντα της δημοκρατίας αστικού τύπου. Το πανεπιστήμιο όμως για να προάγει το έργο 

του δεν χρειάζεται παρεμβάσεις μη σχετικές με το σκοπό του. Οι πολιτικές μεθοδεύσεις 

εξυπηρετούν άλλους στόχους σε τελείως διαφορετικά περιβάλλοντα. Κρίνεται άρα 

απαραίτητη η προστασία του ακαδημαϊκού χώρου από την πολιτεία με στόχο την 

ανεμπόδιστη επιτέλεση του ρόλου των πανεπιστημίων που δεν είναι άλλος από την παραγωγή 

νέας γνώσης για τη βελτίωση της κοινωνίας μας γενικότερα. 
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Abstract: Professional identity, professionalism, and professional development are concepts 

that attract research interest over time. The concepts are complex, multi-faceted, and evolving 

over time, also varying depending on the teachers’ context. The conceptualization by teachers 

themselves is of particular interest, especially in primary education. This paper explores the 

use of artificial intelligence techniques and specifically dimensionality reduction methods, 

i.e., visualization in two or three dimensions, in analyzing the teachers’ perceptions of the 

three concepts as captured in closed-type questions with Likert-scale responses. The applied 

methods succeeded in disclosing new correlations between the concepts and their 

components, not previously reported in published literature, where classical statistical analysis 

is employed. Our findings are twofold. First, they confirm the applicability and usefulness of 

the dimensionality reduction method for the analysis of responses. Second, they contribute 

two new research questions that should be further studied in the future. 

Keywords: Professional identity, professionalism, professional development, primary 

education teachers, dimensionality reduction 

Περίληψη: Η επαγγελματική ταυτότητα, ο επαγγελματισμός και η επαγγελματική ανάπτυξη 

είναι έννοιες, οι οποίες προσελκύουν διαχρονικά το ερευνητικό ενδιαφέρον, καθώς πρόκειται 

για έννοιες πολύπλοκες, πολύσημες και εξελισσόμενες στο χρόνο, διαφοροποιούμενες δε στο 

συγκείμενο που εντάσσεται και λειτουργεί ο εκπαιδευτικός. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

παρουσιάζει η νοηματοδότηση από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς και δη της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης. Η παρούσα εργασία προτείνει και εξετάζει τη χρήση τεχνικών τεχνητής 

νοημοσύνης και ειδικότερα μεθόδων ελάττωσης διαστάσεων («οπτικοποίηση» σε δύο ή τρεις 

διαστάσεις) για την αντίληψη των τριών εννοιών, όπως αυτές αποτυπώνονται σε 

ερωτηματολόγια κλειστού τύπου με απαντήσεις σε κλίμακα Likert. Η εφαρμογή της μεθόδου 

πέτυχε να εντοπίσει συσχετίσεις μεταξύ των εννοιών και των συστατικών αυτών, οι οποίες 

δεν είχαν αναφερθεί στην έως τώρα βιβλιογραφία, όπου είχαν χρησιμοποιηθεί κλασικές 
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μέθοδοι στατιστικής ανάλυσης. Τα ευρήματα αυτά αφενός μεν επιβεβαιώνουν τη 

χρησιμότητα της προτεινόμενης μεθόδου ανάλυσης των απαντήσεων, αφετέρου δε 

συνεισφέρουν δύο νέα ερευνητικά ερωτήματα για τις τρεις έννοιες, τα οποία χρήζουν 

εστιασμένης μελέτης στο μέλλον. 

Λέξεις κλειδιά: επαγγελματισμός, επαγγελματική ανάπτυξη, επαγγελματική ταυτότητα, 

ελάττωση διάστασης, μηχανική μάθηση 

Εισαγωγή 

Το ερευνητικό ενδιαφέρον για την εννοιολογική προσέγγιση και μελέτη της επαγγελματικής 

ανάπτυξης των εκπαιδευτικών εντοπίζεται στη δεκαετία του 1980, παρά το γεγονός ότι και 

πριν τη χρονική αυτή αναφορά εντοπίζονταν διαδικασίες επαγγελματικής ανάπτυξης τυπικές 

ή άτυπες με αναφορά στους εκπαιδευτικούς (Campbell, 2003. Collinson & Ono, 2001. Day, 

2001). Κάθε προσπάθεια σε επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής που επιδιώκει τη βελτίωση της 

παρεχόμενης σχολικής εκπαίδευσης προτάσσει πρωτίστως την επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών (βλ. π.χ. Guskey, 2002) καθώς η ενίσχυση της επαγγελματικής ανάπτυξης των 

εκπαιδευτικών λειτουργεί ως εφαλτήριο που κινητοποιεί και συνδράμει καταλυτικά στην 

υλοποίηση των αλλαγών και την ανανέωση του σχολικού πλαισίου (Campbell, 2003. Tang & 

Choi, 2009. Υφαντή, 2011). Σε μια προσπάθεια εννοιολογικής οριοθέτησης της 

επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών μπορούμε να επικαλεστούμε τον Guskey 

(2000, σ.16) όπου στο βιβλίο του Evaluating Professional Development προσδιορίζει την 

επαγγελματική ανάπτυξη συνδέοντάς την με ζητήματα βελτίωσης της μάθησης των 

μαθητών/τριών. Συγκεκριμένα, η επαγγελματική ανάπτυξη ορίζεται ως εκείνες οι 

δραστηριότητες και διαδικασίες που αποβλέπουν στην ενίσχυση της επαγγελματικής γνώσης, 

της συμπεριφοράς και των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών, έτσι ώστε να είναι σε θέση και 

αυτοί να συνεισφέρουν και να βελτιώσουν τη μάθηση των μαθητών/τριών. 

Σε συνάφεια με την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών βρίσκεται και ο 

επαγγελματισμός. Αν και η εννοιολογική προσέγγιση του επαγγελματισμού είναι εξαιρετικά 

σύνθετη διαδικασία, καθώς ποικίλοι παράγοντες παρεμβαίνουν και επιδρούν, ο Freidson 

(2001, σ. 12) προσδιορίζει την έννοια ως εξής: «ο επαγγελματισμός μπορεί να θεωρηθεί ότι 

υφίσταται όταν ένα οργανωμένο επάγγελμα αποκτά τη δύναμη να καθορίζει ποιος πληροί τις 

προϋποθέσεις να εκτελέσει ένα προσδιορισμένο σύνολο εργασιών, να προλαμβάνει και να 

εμποδίζει όλους τους άλλους από το να εκτελέσουν το ίδιο έργο, και να ασκεί τον έλεγχο στα 

κριτήρια, βάσει των οποίων θα αξιολογούνται οι επιδόσεις». Σύμφωνα, επίσης, με τους 

Furlong και συνεργάτες (2000), όπως και τους Leaton-Gray & Whitty (2010) στην περιγραφή 

και τη σύνθεση του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών σημαντικό ρόλο διαδραματίζουν 

τρεις διαστάσεις, οι οποίες είναι αλληλεξαρτώμενες: 1. Η επαγγελματική γνώση, όπου αφορά 

στη γνώση που αξιοποιείται στο διδακτικό πλαίσιο. 2. Η υπεύθυνη στάση των εκπαιδευτικών 

απέναντι στη βελτίωση και την πρόοδο των μαθητών/τριών και 3. Η αυτονομία του/της 

εκπαιδευτικού, μέσω της οποίας αποκτά την ευχέρεια της οργάνωσης της εργασίας του/της. 
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Σημαντικό ρόλο, επίσης, στον προσδιορισμό του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών 

διαδραματίζει η διάσταση της συνεργασίας (Day, 2001). Η συνεργασία στο σχολικό πλαίσιο 

διευρύνεται και περιλαμβάνει γονείς, μαθητές/τριες και άτομα ή ομάδες που σχετίζονται με 

τα εκπαιδευτικά ζητήματα. 

Παρόμοιες εννοιολογικές προκλήσεις εντοπίζονται στην προσέγγιση της επαγγελματικής 

ταυτότητας. Αρκετοί ερευνητές εννοιολογούν την επαγγελματική ταυτότητα ως μια 

διαδικασία που βρίσκεται σε διαρκή εξέλιξη, κατά την οποία σημαντικό ρόλο διαδραματίζουν 

οι προσδιορισμοί του ατόμου για τον εαυτό του, των άλλων για τον εαυτό του, ενώ 

παράλληλα, η ταυτότητα μορφοποιείται, νοηματοδοτείται και επαναπροσδιορίζεται μέσω των 

εμπειριών του ατόμου (Beijaard, 1995. Day, 2002. Flores & Day, 2006. Kerby, 1991). Η 

διαμόρφωση της ταυτότητας των εκπαιδευτικών, αν και αναφέρεται στο σχολικό πλαίσιο, 

εντούτοις δε διαμορφώνεται αποκλειστικά εντός αυτού αλλά αντίθετα περιλαμβάνει τόσο 

επαγγελματικά όσο και προσωπικά στοιχεία και χαρακτηριστικά των ατόμων (Day, 2002. 

Hargreaves, 1994. Nias, 1989, 1996. van den Berg, 2002). Παράλληλα, στη διαμόρφωσή της 

καίριας σημασίας αναδεικνύεται η συμβολή των συναισθημάτων, τα οποία αποτελούν μέρος 

της σχολικής καθημερινότητας των εκπαιδευτικών (Day et al., 2006. Nias, 1996. Zembylas, 

2003). 

Είναι φανερό ότι και οι τρεις έννοιες (επαγγελματική ανάπτυξη, επαγγελματισμός και 

επαγγελματική ταυτότητα) είναι πολύπλοκες και πολύσημες, ενώ καθοριστική αναδεικνύεται 

και η συμβολή των ατόμων, που τις αντιλαμβάνονται και νοηματοδοτούν με διαφορετικό 

τρόπο, σύμφωνα και με το συγκείμενο που εντάσσονται. Με τη σειρά του αυτό συμβάλει 

στην ανατροφοδότηση ως και τον επανακαθορισμό των εννοιών σε θεωρητικό και ερευνητικό 

επίπεδο.  

Οι Φωτοπούλου και Υφαντή (2010. 2011. 2014) μελέτησαν τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του Νομού Αχαΐας για τις τρεις έννοιες μέσω ενός 

ερωτηματολογίου 26 ερωτήσεων κλειστού τύπου. Η πρωτογενής πληροφορία που αντλήθηκε 

από τα συμπληρωμένα ερωτηματολόγια αναλύθηκε με κλασικές στατιστικές μεθόδους και 

προέκυψαν τα δημοσιευθέντα ερευνητικά ευρήματα. Η πληροφορία όμως που μπορεί να 

εμπεριέχεται στις απαντήσεις ενδέχεται να είναι πολύ περισσότερη. Τίθεται λοιπόν το 

ερώτημα αν και κατά πόσο τεχνικές τεχνητής νοημοσύνης και ειδικότερα οι μέθοδοι μείωσης 

διαστάσεων για την οπτικοποίηση του χώρου απαντήσεων στις δύο ή τρεις διαστάσεις 

μπορούν να εμπλουτίσουν την ανάλυση και να διευρύνουν τα ερευνητικά ευρήματα.  

Η εργασία δομείται ως εξής: Η ενότητα 2 περιγράφει το ερωτηματολόγιο, το οποίο 

χρησιμοποιήθηκε ως ερευνητικό εργαλείο και την προσέγγιση της οπτικοποίησης (μείωσης 

διαστάσεων) για τα δεδομένα που συνελέγησαν. Ακολούθως, η ενότητα 3 παρουσιάζει τα 

αποτελέσματα της εφαρμογής της μεθόδου οπτικοποίησης, ενώ η ενότητα 4 εστιάζει στην 

ανάλυση των ευρημάτων και συζήτηση επί αυτών. Τέλος, η ενότητα 5 αφορά στα γενικότερα 

συμπεράσματα και μελλοντικές ερευνητικές κατευθύνσεις 
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Υλικό και μέθοδος 

Η παρούσα εργασία βασίζεται στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στα ερωτήματα, όπως 

αυτά προσδιορίζονται στις μελέτες: Φωτοπούλου, 2013. Φωτοπούλου & Υφαντή, 2014. Ifanti 

& Fotopoulou, 2010. 2011. Ο Πίνακας Ι παραθέτει αυτούσια τα 26 ερωτήματα, τα οποία 

απάντησαν οι συμμετέχοντες στην έρευνα (n=342) σε μία πενταβάθμια κλίμακα Likert. Οι 

ερωτήσεις ήταν οργανωμένες σε τέσσερις ενότητες (ομάδες ερωτήσεων) σχετικά με τις 

απόψεις των εκπαιδευτικών του δείγματος ως προς τις έννοιες και τις παραμέτρους που τις 

διαμορφώνουν. 

Πίνακας Ι 

Ομάδα ερωτήσεων Ερωτήματα 

Q1 Ερωτήματα που 

αναφέρονται στον 

επαγγελματισμό του/της 

εκπαιδευτικού 

 

1 Ο εκπαιδευτικός που συμβάλλει στην ανάπτυξη 

των ηθικών και κοινωνικών αξιών των μαθητών. 

2 Η επαγγελματική γνώση. 

3 Ο βαθμός στον οποίο επιτρέπεται στον 

εκπαιδευτικό να εφαρμόσει κατάλληλες 

διδακτικές μεθόδους 

4 Η συνεργασία με συναδέλφους, γονείς, μαθητές 

5 Το παιδαγωγικό ενδιαφέρον και η μέριμνα για 

τον μαθητή και την πρόοδό του. 

Q2 Ερωτήματα που 

αναφέρονται στην 

επαγγελματική ανάπτυξη 

του/της εκπαιδευτικού 

6 Με την ανάγκη διαρκούς εκπαίδευσης και 

κατάρτισης. 

7 Με τη συμμετοχή η/και την παρακολούθηση 

επιστημονικών εκδηλώσεων (π.χ.: ημερίδες, 

συνέδρια, workshops). 

8 Με τη συνεργασία με τους/τις συναδέλφους. 

9 Με τη μάθηση από το διαδίκτυο και τη χρήση 

των νέων τεχνολογιών. 

10 Με προσωπική έρευνα και μελέτη θεμάτων 

σχετικών με την εκπαίδευση. 

Q3. Αντιμετώπιση/διαχείριση 

προκλήσεων/ζητημάτων 

στο σχολικό πλαίσιο από 

τους/τις εκπαιδευτικούς  

11 Απευθύνεστε στους/στις συναδέλφους για να 

συζητήσετε το πρόβλημα. 

12 Έρχεστε σε επικοινωνία με άτομα του 

ευρύτερου σχολικού περιβάλλοντος, τα οποία 
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θεωρείτε ότι έχουν σχέση με το ζήτημα (π.χ.: 

γονείς). 

13 Ανατρέχετε σε άλλες πηγές πληροφόρησης (π.χ.: 

έντυπο υλικό, διαδίκτυο). 

14 Στηρίζεστε στην προσωπική και την 

επαγγελματική σας εμπειρία 

15 Αναφέρετε το σχετικό ζήτημα στη διεύθυνση 

του σχολείου ή σε άλλα στελέχη της 

εκπαίδευσης (π.χ.: Σχολικό Σύμβουλο). 

16 Προσεγγίζετε το άτομο ή τα άτομα που έχουν 

άμεση σχέση με το ζήτημα (π.χ.: μαθητή/ές). 

Q4 Συνθήκες λειτουργίας 

του εργασιακού σας 

χώρου, πόσο σας 

επηρεάζουν;  

 

17 Οι αλλαγές στην εκπαίδευση. 

18 Η ενίσχυση των μαθησιακών δεξιοτήτων των 

μαθητών. 

19 Γραφειοκρατικός μηχανισμός του σχολικού 

συστήματος. 

20 Ο αριθμός των παιδιών στην τάξη 

21 Η διοίκηση της σχολικής μονάδας. 

22 Η συνεργασία με τους/τις συναδέλφους. 

23 Η συνεργασία με τους γονείς. 

24 Οι υποδομές του σχολείου. 

25 Η βελτίωση των σχέσεων με μαθητές/τριες. 

26 Η συμπεριφορά των μαθητών/τριών. 

Προς διευκόλυνση της ανάλυσης παρακάτω, οι τέσσερις ομάδες ερωτήσεων αναφέρονται ως 

Q1, Q2, Q3 και Q4 και κάθε ερώτηση έχει ένα αντίστοιχο χρωματικό κώδικα (κόκκινο, 

πράσινο, κίτρινο, μπλε), το οποίο δηλώνει την ομάδα στην οποία ανήκει. Η χρωματική 

σύμβαση ακολουθείται και στα διαγράμματα που ακολουθούν. 

Οι 342 απαντήσεις στα 26 ερωτήματα αποτελούν τα δεδομένα εισόδου για τη μελέτη μας. 

Θεωρούμε ότι κάθε ερώτημα αποτυπώνεται μέσα από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, 

δηλαδή η ταυτότητα του ερωτήματος έχει μία υπογραφή 342 αριθμών, ήτοι τις απαντήσεις σε 

κλίμακα Likert. Για παράδειγμα, μία (μερική) υπογραφή για το πρώτο ερώτημα είναι η [3     5     

5     3     5     4     4     4     4     5     5     5     4   … ]. 
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Σε μαθηματική διατύπωση, κάθε ερώτηση περιγράφεται από ένα διάνυσμα 342 συνιστωσών 

και συνεπώς το ερωτηματολόγιο απεικονίζεται σε έναν χώρο 342 διαστάσεων (342Δ), όπου 

τοποθετούνται όλα τα ερωτήματα. Σχηματικά, η διαδικασία επεξεργασίας των απαντήσεων 

περιγράφεται παρακάτω: 

 

Σχήμα 1. Τα στάδια της διαδικασίας επεξεργασίας 

 

Το κύριο στάδιο της διαδικασίας είναι το τρίτο, όπου γίνεται η προβολή του χώρου εισόδου 

(342Δ) σε λιγότερες διαστάσεις. Η ελάττωση διάστασης (dimensionality reduction) είναι 

απαραίτητη για πολλούς λόγους. Ενδεικτικά αναφέρουμε ότι: α) Αποκαλύπτεται η δομή των 

δεδομένων, η οποία παραμένει κρυμμένη στον αρχικό πολυδιάστατο χώρο και η πραγματική 

της διάσταση μπορεί να είναι πολύ μικρότερη, β) Βελτιώνεται η αποδοτικότητα των τεχνικών 

εξόρυξης δεδομένων και γ) Δίνεται η δυνατότητα «οπτικοποίησης», δηλαδή ελάττωση 

διάστασης σε 2Δ (ή 3Δ). Η οπτικοποίηση δημιουργεί μία απεικόνιση στο επίπεδο (2Δ) ή τον 

χώρο (3Δ), η οποία μπορεί να γίνει αντιληπτή από τον άνθρωπο. Μεταφέρει δε την εξαγωγή 

των σχέσεων από την μηχανική στην ανθρώπινη αντίληψη και επομένως αποτελεί μία 

υψηλού επιπέδου επεξεργασία. 

Στην παρούσα μελέτη επιλέγουμε μεθόδους ελάττωσης διάστασης από το πεδίο της τεχνητής 

νοημοσύνης (van der Maaten, L.J.P. Matlab Toolbox. van der Maaten & Hinton, 2008. 

Hinton & Roweis, 2002. van der Maaten, 2013). Σε όλες τις περιπτώσεις, ο μετασχηματισμός 

από τον αρχικό στον τελικό χώρο πληροί ορισμένα κριτήρια, ώστε η αρχική και η τελική 

διάταξη να παραμένουν κατά το δυνατόν ίδιες. Επιλέγουμε τη μέθοδο t-SNE (t-Distributed 

Stochastic Neighbor Embedding). Χρησιμοποιούμε δευτερευόντως για επιβεβαίωση των 

αποτελεσμάτων και τη μέθοδο NC-MDS (non-classical multidimensional scaling) (van der 

Maaten, L.J.P. -Toolbox. van der Maaten & Hinton, 2008. Hinton & Roweis, 2002. van der 

Maaten, 2013). Οι δύο επιλογές είναι συμπληρωματικές, αφού η NC-MDS δίνει συνολική 

πληροφορία, ενώ η t-SNE πληροφορία γειτνίασης. Η διαδικασία επεξεργασίας επαναλήφθηκε 

1.000 φορές, με διαφορετική αρχικοποίηση και διατηρήθηκε η αναπαράσταση με την 

καλύτερη αξιοπιστία, δηλαδή μικρότερο loss (t-SNE) και stress (NC-MDS). 

Αποτελέσματα 

Ακολούθως, παρουσιάζονται τα ερωτήματα σε διαγράμματα διασποράς δύο διαστάσεων. 

Επισημαίνεται ότι σε όλες τις περιπτώσεις οι άξονες των διαγραμμάτων είναι αφηρημένοι και 

δεν έχουν συγκεκριμένες μονάδες. Μόνο οι σχετικές θέσεις των δεδομένων σαν αποστάσεις 

Πίνακας 
απαντήσεων 
σε likert scale

26x342

26 
«Διανυσματα» 
με διάσταση 

342

26 
«Διανυσματα» 
με διάσταση 2 

Οπτικοποίηση  
ομαδοποίηση  

διαχειριση

Εφαρμογή 
TSNE,

NLMDS
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πάνω στο 2Δ διάγραμμα έχουν ποιοτική και ποσοτική αξία. Η σύγκριση αποστάσεων σε 

διαφορετικά διαγράμματα δεν προσδίδει κάποια επιπλέον πληροφορία. Σε όλες τις 

περιπτώσεις διατηρούμε τον αρχικό κώδικα χρωμάτων που αναφέρει ο Πίνακας Ι. 

Διαγράμματα συνόλου ερωτήσεων 

Το Σχήμα 2 αποτυπώνει τη διασπορά των 26 ερωτημάτων. Η οπτική αναπαράσταση μας 

επιτρέπει να εντοπίσουμε τρία σημεία ενδιαφέροντος, τα οποία θα μας απασχολήσουν στη 

συνέχεια: 

1. Οι τέσσερις ομάδες ερωτημάτων, όπως είχαν αρχικά προσδιοριστεί είναι 

διαχωρίσιμες, χωρίς τομές των επιφανειών που καλύπτουν (ελλείψεις με 

διακεκομμένη γραμμή στο διάγραμμα t-SNE).  

2. Εντοπίζεται μία απόκλιση ως προς την απεικόνιση του ερωτήματος #16 στο 

διάγραμμα t-SNE. Αν και ανήκει στην ομάδα Q3 (κίτρινο χρώμα), βρίσκεται μεταξύ 

των ομάδων Q1 (πράσινο) και Q2 (κόκκινο). 

3. Η διάταξη των ερωτημάτων αποκαλύπτει τη συνάφεια των ομάδων και τα γειτονικά 

σημεία μεταξύ τους: Το ερώτημα #6 της ομάδας Q2 (πράσινο) είναι κοντά στην Q1 

(κόκκινο), τόσο στο διάγραμμα t-SNE όσο και στο NC-MDS, ενώ το ερώτημα #8 της 

Q2 (πράσινο) βρίσκεται κοντά στις ομάδες Q3 (κίτρινο) και Q4 (μπλε) στο διάγραμμα 

t-SNE. Οπτικά διαφαίνεται ότι η ομάδα Q1 (κόκκινο) γειτνιάζει με την Q2 (πράσινο) 

και η Q2 (πράσινο) με την Q3 (κίτρινο), ενώ η Q4 (μπλε) είναι πιο μακριά από όλες 

(διάγραμμα t-SNE). 
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Σχήμα 2. Διάγραμμα διασποράς ερωτημάτων κατά t-SNE (άνω) και NC-

MDS (κάτω) 

Διαγράμματα ανά ομάδα ερωτημάτων 

Αν και η βασική εικόνα μεταξύ των ερωτημάτων αποκαλύπτεται από το Σχήμα 2, τα 

διαγράμματα των ερωτημάτων κάθε ομάδας παρέχουν ευδιάκριτες και ενδεχομένως 

επιπρόσθετες πληροφορίες που χρήζουν ανάλυσης. Για τους λόγους αυτούς στη συνέχεια 

παρατίθενται τα διαγράμματα μεμονωμένων των ερωτημάτων. Η αρίθμηση των σημείων στα 

διαγράμματα αυτά είναι όπως στον Πίνακα Ι. 

3.2.1 Ομάδα Q1 

Από το Σχήμα 3 συνάγεται ότι οι (σχετικές) αποστάσεις των ερωτημάτων της ομάδας Q1 

είναι αρκετά μεγάλες, το οποίο σημαίνει ότι τα ερωτήματα της ομάδας είναι «ανεξάρτητα» 

δηλαδή οι συμμετέχοντες αντιλαμβάνονται τα αντίστοιχα στοιχεία του επαγγελματισμού ως 

πράγματι διακριτά (π.χ. «επαγγελματική γνώση» και «συνεργασία»). Μπορούμε να 

επισημάνουμε και στα δύο διαγράμματα τη μεγάλη απόσταση μεταξύ των ερωτημάτων #1, #2 

και #4. 
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Σχήμα 3. Διάγραμμα διασποράς των ερωτημάτων της ομάδας Q1 κατά t-SNE (αριστερά) και 

NC-MDS (δεξιά) 

3.2.2 Ομάδα Q2 

Από το Σχήμα 4 συνάγεται ομοίως ότι οι (σχετικές) αποστάσεις των ερωτημάτων της ομάδας 

Q2 είναι μεγάλες. Η διαπίστωση αυτή σημαίνει ότι τα ερωτήματα της ομάδας δεν έχουν 

κάποια ιδιαίτερη γειτνίαση, άρα είναι «ανεξάρτητα» και επομένως εκφράζουν και αυτά 

ξεχωριστές έννοιες, όπως και πριν.  

  

Σχήμα 4. Διάγραμμα διασποράς των ερωτημάτων της ομάδας Q2 κατά t-SNE (αριστερά) και 

NC-MDS (δεξιά) 

3.2.3 Ομάδα Q3 

Όπως διαπιστώνεται από το Σχήμα 5, το ερώτημα #11 βρίσκεται στο μέσο των υπολοίπων 

ενώ τα ερωτήματα #14, #15 και #16 έχουν πολύ μεγάλη απόσταση μεταξύ τους. Το ερώτημα 

#12 βρίσκεται πολύ κοντά με το #11 σε σύγκριση με τα υπόλοιπα. Αυτό σημαίνει ότι οι 

υπογραφές για τα ερωτήματα #11 και #12 είναι παρόμοιες. 
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3.2.4 Ομάδα Q4 

Παρατηρείται και εδώ μια κανονικότητα στη διασπορά. Υπάρχουν τρία ζεύγη, τα (#25, #26), 

(#20, #24) και (#22, #23), τα οποία είναι (σχετικά) κοντά.  

 

 

Σχήμα 6. Διάγραμμα διασποράς των ερωτημάτων της ομάδας Q4 κατά t-SNE (αριστερά) και 

NC-MDS (δεξιά) 
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Το ερώτημα #16 (Q3) βρίσκεται κοντά στα ερωτήματα #4 (Q1) και #5 (Q1) αν και ανήκουν 

σε διαφορετικές ομάδες. Η διατύπωση «Προσεγγίζετε το άτομο ή τα άτομα που έχουν άμεση 

σχέση με το ζήτημα (π.χ.: μαθητή/ές)» (#16) αναφέρεται στους τρόπους αντιμετώπισης ενός 

ζητήματος στο σχολικό πλαίσιο και αφορά στη συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικού και 

μαθητή. Η διατύπωση «Η συνεργασία με συναδέλφους, γονείς, μαθητές» (#4) και «Το 

παιδαγωγικό ενδιαφέρον και η μέριμνα για τον μαθητή και την πρόοδό του» (#5) αφορούν μεν 

εκφάνσεις του επαγγελματισμού, ωστόσο περιλαμβάνουν τόσο την έννοια της συνεργασίας 

(#4), όσο και την έννοια του μαθητή (#5). Διαπιστώνεται ότι για τη διευθέτηση κάποιου 

ζητήματος, οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί επιδιώκουν την προσέγγιση του άμεσα 

εμπλεκόμενου, ειδικά του μαθητή. Αναγνωρίζουν την ουσιαστική σημασία και συμβολή της 

συνεργασίας με τους μαθητές και επιδιώκουν την ενίσχυση της επικοινωνίας μαζί τους. Υπό 

το πρίσμα αυτό, οι απαντήσεις στις τρεις ερωτήσεις έχουν μία συνέπεια, το οποίο περαιτέρω 

ενισχύει την εγκυρότητα των ευρημάτων και μπορεί να ερμηνευθεί ως ότι αποκαλύπτει μια 

γενικότερη θετική τάση και στάση των εκπαιδευτικών γύρω από την έννοια της συνεργασίας, 

την οποία αξιολογούν θετικά σε κάθε περίπτωση ή έκφανσή της στο εκπαιδευτικό πλαίσιο. 

Οι ομάδες Q1 και Q2 περιλαμβάνουν ερωτήματα που αφορούν στην έννοια της συνεργασίας. 

Η συνεργασία εντοπίζεται ως κοινή παράμετρος των επιμέρους χαρακτηριστικών καθεμιάς 

από τις τρεις έννοιες που μελετώνται σε κάθε ομάδα ξεχωριστά. Συνεπώς, θα μπορούσε 

κάποιος να οδηγηθεί στη διαπίστωση μίας ευρύτερης ομαδοποίησης των ομάδων Q1 και Q2 

και εν μέρει της ομάδας Q3 με κοινό σημείο αναφοράς την έννοια της συνεργασίας.  

Επιπροσθέτως, τα ερωτήματα της ομάδας Q3 εστιάζουν στη διερεύνηση επίλυσης ζητημάτων 

τα οποία καλείται να αντιμετωπίσει ο/η εκπαιδευτικός και προσδιορίζουν την επαγγελματική 

ταυτότητα. Τα ερωτήματα της συγκεκριμένης ομάδας αφορούν στη διευθέτηση των 

ζητημάτων είτε μέσω προσωπικής προσπάθειας του εκπαιδευτικού (#13 και #14) είτε από το 

εργασιακό ή ευρύτερο πλαίσιο μέσω της προσέγγισης ατόμων μεταξύ των οποίων υπάρχει 

ιεράρχηση (#11 και #15) και ενδεχομένως απαιτείται η ενεργοποίηση σχετικής διαδικασίας 

διοικητικής φύσεως (βλ. π.χ.: #15) για την επίλυση του προβλήματος. 

Σαφώς το ερώτημα #16 έχει μια διαφορετική προσέγγιση στην προτεινόμενη διαδικασία 

επίλυσης προβλήματος, καθώς αφορά στη συνεργασία με τον/τη μαθητή/τρια και για αυτό 

τον λόγο φάνηκε να διαφοροποιείται από την ομάδα Q3 και να εντάσσεται εννοιολογικά και 

σε διαφορετικές ομάδες ερωτημάτων με διαφορετική στόχευση. 

Η σημαντικότητα του ευρήματος έγκειται στο ότι οι εκπαιδευτικοί στο δείγμα μας 

λειτουργούν κατά τρόπο που ενισχύει και προάγει τη συνεργασία με τον/την μαθητή/τρια, 

ενώ έχει θετικό αντίκτυπο στην ενίσχυση του επαγγελματισμού των ίδιων εκπαιδευτικών. Η 

ταύτιση των ευρημάτων μας με αντίστοιχα από τη διεθνή βιβλιογραφία οδηγεί στη 

διαπίστωση ότι οι εκπαιδευτικοί στο δείγμα μας παρουσιάζονται ευαισθητοποιημένοι και 

ενήμεροι σχετικά με ζητήματα επαγγελματισμού (βλ. π.χ.: Darling-Hammond, 2000, Sachs, 

2000, 2001a, 2003). Επιπλέον, στη συζήτηση για τον επαγγελματισμό του εκπαιδευτικού 

υπογραμμίζεται η συνεργασία με τους/τις μαθητές/τριες, καθώς θεωρείται ότι αυτή συμβάλει 

εκατέρωθεν (ενδεικτικά: Hargreaves, D. 1994. Webb et al., 2004. Whitty, 2008). 
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Το ερώτημα #6 της ομάδας Q2 βρίσκεται κοντά στην ομάδα Q1 και το ερώτημα #8 της 

ομάδας Q2 βρίσκεται κοντά στις ομάδες Q3 και Q4. Το ερώτημα #6 αφορά στην ανάγκη 

διαρκούς εκπαίδευσης και κατάρτισης ως μέρος της έννοιας της επαγγελματικής ανάπτυξης 

και λαμβάνει απαντήσεις που βρίσκονται κοντά στην έννοια του επαγγελματισμού. Η 

συσχέτιση αυτή δεν προκύπτει άμεσα από το θεωρητικό υπόβαθρο συγκρότησης του 

ερωτηματολογίου και, συνεπώς, κρίνεται ως ένα ενδιαφέρον εύρημα προς περαιτέρω 

διερεύνηση στο μέλλον. Το ερώτημα #8 αφορά στη συνεργασία με τους/τις συναδέλφους για 

την επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και λαμβάνει απαντήσεις που βρίσκονται 

κοντά στις ομάδες Q3 και Q4 που αναφέρονται στη διαμόρφωση της επαγγελματικής 

ταυτότητας και ειδικότερα στην συνθήκες λειτουργίας και αντιμετώπισης προβλημάτων, 

όπου εξετάζεται και η συνεργασία με συναδέλφους (ενδεικτικά: #11, #15 και #22). Όπως και 

παραπάνω για το ερώτημα #16, οι απαντήσεις παρουσιάζουν μία συνέπεια, το οποίο 

περαιτέρω ενισχύει την εγκυρότητα των ευρημάτων. 

Τα ερωτήματα #11 και #12 της ομάδας Q3 απεικονίζονται πολύ κοντά, το οποίο σημαίνει ότι 

έχουν δοθεί παρόμοιες απαντήσεις για δύο επιλογές επίλυσης προβλημάτων: «Απευθύνεστε 

στους/στις συναδέλφους για να συζητήσετε το πρόβλημα» (#11) και «Έρχεστε σε επικοινωνία με 

άτομα του ευρύτερου σχολικού περιβάλλοντος, τα οποία θεωρείτε ότι έχουν σχέση με το ζήτημα 

(π.χ. γονείς)» (#12). Η απεικόνιση αυτή αναδεικνύει δύο στοιχεία, τα οποία ερμηνεύουν από 

τη μία την εγγύτητα των απαντήσεων και από την άλλη την αδυναμία σύμπτυξης των δυο 

ερωτήσεων σε μία. Το πρώτο στοιχείο είναι ότι οι συμμετέχοντες αναγνωρίζουν τη συμβολή 

της συνεργασίας και τα πλεονεκτήματα που απορρέουν από αυτή στο σχολικό πλαίσιο και 

ειδικότερα στη διαχείριση ζητημάτων στη σχολική καθημερινότητα. Η εγγύτητα των 

απαντήσεων υποδηλώνει ότι οι εκπαιδευτικοί είναι θετικά διακείμενοι να αξιοποιήσουν τη 

δυνατότητα συνεργασίας με ένα ευρύ πλέγμα εμπλεκομένων, ώστε να διευθετηθεί το ζήτημα. 

Η σύμπτυξη των δύο ερωτήσεων σε μία ωστόσο δεν είναι ορθή, δεδομένου ότι εννοιολογικά 

αφορούν σε δύο διαφορετικά και εν τέλει διχοτομικά σύνολα δρώντων (συνάδελφοι και 

ευρύτερο σχολικό περιβάλλον). Υπό το πρίσμα αυτό, είναι ένα εύρημα που χρήζει περαιτέρω 

έρευνας, κατά πόσο η διαφοροποίηση αυτή, η οποία έχει προκύψει από το θεωρητικό 

υπόβαθρο θεμελίωσης του ερωτηματολογίου, υφίσταται πραγματικά ή είναι ένα λογικό 

κατασκεύασμα και οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν εξίσου τις διαθέσιμες επιλογές επικοινωνίας 

με όλους τους δρώντες του σχολικού περιβάλλοντος. 

Συμπεράσματα και μελλοντικές κατευθύνσεις 

Μελετήσαμε στην παρουσία εργασία την αξιοποίηση τεχνικών τεχνητής νοημοσύνης και δη 

μεθόδων ελάττωσης διαστάσεων («οπτικοποίηση») για την ανάλυση ενός ερωτηματολογίου 

κλειστού τύπου με απαντήσεις σε αριθμητική κλίμακα τύπου Likert. Εφαρμόσαμε τη μέθοδο 

για την ανάλυση 342 απαντήσεων σε 26 ερωτήσεις για τον επαγγελματισμό, επαγγελματική 

ανάπτυξη και επαγγελματική ταυτότητα εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 
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Η μέθοδος οπτικοποίησης είναι απλή και γρήγορη, επιτρέποντας την ανίχνευση σχέσεων και 

συσχετίσεων πέραν αυτών που μπορούν να επιτευχθούν από τις συνήθεις μεθόδους 

στατιστικής ανάλυσης στις κοινωνικές επιστήμες. Στη συγκεκριμένη μελέτη περίπτωσης, 

εντοπίσαμε τουλάχιστον δύο νέα ερευνητικά ερωτήματα, τα οποία αφορούν στην έννοια της 

συνεργασίας των εκπαιδευτικών για την επίλυση ζητημάτων. Τα ερωτήματα αυτά αποτελούν 

αφετηρία για περαιτέρω έρευνα στο πεδίο. 

Μία δεύτερη ερευνητική κατεύθυνση αφορά στην περαιτέρω εφαρμογή της μεθόδου 

οπτικοποίησης σε ερωτηματολόγια από το χώρο της Παιδαγωγικής και ευρύτερα των 

Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών. 
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Abstract: The purpose of this research was to highlight the perceptions of kindergarten 

teachers in Greece regarding the introduction of English language learning in the modern 

Greek kindergarten curriculum. This specific research was carried out long before the 

institutional introduction of teaching and learning English in preschool education in Greece. 

This research was conducted with the use of quantitative methods of analysis, with an 

emphasis on a descriptive analysis of data, the collection of which was done with closed-

ended questionnaires which were given to in-service kindergarten teachers within a Greek 

context. The sample consists of 50 kindergarten teachers and the statistical, descriptive 

analysis of data was done using the IBM SPSS Statistics25 software package. This study 

shows that Greek female kindergarten teachers (participants were solely female) seem to be 

marginally in favor of introducing the English language as a subject in Greek kindergartens. 

According to the results of this particular study, factors such as the overcrowded classes in 

Greek kindergartens, prevailing economic conditions in them, the professional training of 

kindergarten teachers and their multilingual abilities do not appear to influence their views on 

the introduction of learning the English language as a subject in preschool education. 

However, deficiencies in the technical infrastructure of Greek public kindergartens seem to be 

a more significant component, significantly affecting their perceptions and making 

kindergarten teachers in Greece hesitant towards such an innovative initiative, thereby 

delaying broader acceptance of the issue. 

Keywords: English in kindergarten, perceptions of pre-school educators, foreign language, 

school subject in curriculum, preschool education. 

Περίληψη: Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να αναδείξει τις αντιλήψεις των νηπιαγωγών 

στην Ελλάδα ως προς την εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο αναλυτικό 

προγράμματα του σύγχρονου ελληνικού νηπιαγωγείου. Η συγκεκριμένη έρευνα διενεργήθηκε 
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αρκετά πριν την θεσμική εισαγωγή της εκμάθησης των αγγλικών στα Προγράμματα Σπουδών 

της προσχολικής εκπαίδευσης στη χώρα μας. Χρησιμοποιήθηκαν για αυτή την έρευνα 

ποσοτικές μέθοδοι ανάλυσης, με έμφαση στην περιγραφική ανάλυση των δεδομένων, των 

οποίων η συλλογή έγινε με ερωτηματολόγια κλειστού τύπου που δόθηκαν σε εν ενεργεία 

νηπιαγωγούς σε σχολεία της χώρας. Το δείγμα που μελετήθηκε αφορά σε 50 νηπιαγωγούς και  

η στατιστική ανάλυση των δεδομένων έγινε με το λογισμικό πακέτο  IBM SPSS Statistics25. 

Μέσα από το συγκεκριμένο ερευνητικό εγχείρημα καταδεικνύεται ότι οι Ελληνίδες 

νηπιαγωγοί (δεν συμπεριλαμβάνονταν κατά την έρευνα συμμετέχοντες άλλου φύλου) 

φαίνεται να είναι οριακά υπέρ της εισαγωγής της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο 

στα νηπιαγωγεία της χώρας. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της συγκεκριμένης έρευνας, 

παράγοντες όπως τα πολυπληθή τμήματα των ελληνικών νηπιαγωγείων, οι οικονομικές 

συνθήκες που επικρατούν σε αυτά, η επιστημονική κατάρτιση των νηπιαγωγών και η 

πολυγλωσσική τους ικανότητα δεν φαίνεται να επηρεάζουν τις απόψεις τους σχετικά με την 

εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στην προσχολική 

εκπαίδευση της χώρας. Ωστόσο, οι ελλείψεις σε επίπεδο υλικοτεχνικής υποδομής των 

ελληνικών, δημόσιων νηπιαγωγείων φαίνεται ότι αποτελεί σημαντικότερη συνιστώσα, 

επιδρώντας σημαντικά στη διαμόρφωση των αντιλήψεών τους και καθιστώντας τις 

νηπιαγωγούς στην Ελλάδα διστακτικές απέναντι σε ένα τέτοιο καινοτόμο εγχείρημα και 

αναστέλλοντας μια ευρύτερη αποδοχή του ζητήματος. 

Λέξεις κλειδιά: Αγγλικά στο Νηπιαγωγείο, αντιλήψεις νηπιαγωγών, ξένη γλώσσα, γνωστικό 

αντικείμενο, προσχολική εκπαίδευση. 

1. Εισαγωγή 

Η μετάβαση σε μια νέα πραγματικότητα στo πλαίσιo μιας συνεχώς ανά-διαμορφούμενης 

κοινωνίας, με σημαντικές αλλαγές τόσο σε οικονομικό, πολιτικό, θεσμικό, κοινωνικό και 

πολιτισμικό επίπεδο, όσο και σε ατομικό, φαίνεται να προχωρά με ανεξέλεγκτους ρυθμούς 

(Ρομπόλη & Δημουλά, 2003). Tο ζήτημα της εκπαίδευσης κάτω από ένα παγκοσμιοποιημένο 

πρίσμα έρχεται στο προσκήνιο πιο πολύ από ποτέ, ως μια προσπάθεια επαναπροσδιορισμού 

των προτεραιοτήτων των κρατών ώστε να μπορέσουν να ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις της 

νέας εποχής. Οι εκπαιδευτικές ατζέντες και πολιτικές αναμορφώνονται ακολουθώντας πλέον 

τις επιταγές μιας διεθνούς πολιτικής που έχει ως στόχο την διαμόρφωση και επικράτηση μιας 

διεθνώς συγκλίνουσας εκπαιδευτικής πολιτικής. Γίνεται αντιληπτό λοιπόν ότι προτάσσεται 

πλέον μια διεθνώς, κοινή εκπαιδευτική στρατηγική, η οποία φαίνεται να ασκεί επιρροή στην 

διαμόρφωση της εκάστοτε εθνικής πολιτικής. 

Κύριο ζητούμενο του εκσυγχρονισμού και της νέας πολιτικής σε ευρωπαϊκό επίπεδο είναι η 

πολυγλωσσία τη στιγμή που η πολιτική, τεχνολογική, οικονομική και κοινωνική 

πραγματικότητα του σύγχρονου κόσμου έχουν φέρει σε στενή επαφή εκατομμύρια 

ανθρώπους από διαφορετικά γλωσσικά και πολιτισμικά υπόβαθρα περισσότερο από κάθε 

άλλη στιγμή της ιστορίας. Υπάρχει, επομένως, έντονος προβληματισμός  για το πως ένα 
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εκπαιδευτικό σύστημα μπορεί να προικίσει τους μαθητές και τις μαθήτριες με γλωσσικές 

δεξιότητες απαραίτητες για τις απαιτήσεις μιας διεθνούς αλληλεπίδρασης και συνεργασίας 

(Dalton-Puffer & Smit, 2007). 

    Σύμφωνα με τον Lasagabaster (2008), η προαναφερθείσα διαδικασία παγκοσμιοποίησης 

πιέζει τα ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήματα να δώσουν μεγαλύτερη προσοχή στην 

εκμάθηση ξένων γλωσσών, εφόσον υπάρχει μια επείγουσα ανάγκη να εκπαιδευτούν 

πολυπολιτισμικοί και πολύγλωσσοι πολίτες. Οι αυξημένες αυτές απαιτήσεις της εποχής στον 

τομέα της γλωσσομάθειας, έχουν οδηγήσει πολλές χώρες της Ευρώπης (Ισπανία, Κύπρο κ.ά) 

σε εφαρμογές προγραμμάτων εισαγωγής ξένης γλώσσας στη βαθμίδα της προσχολικής 

εκπαίδευσης (Eurydice Focus, 2000).  Την τελευταία δεκαετία στη χώρα μας, εισήχθη η 

διδασκαλίας της αγγλικής γλώσσας  από τις πρώτες τάξεις του δημοτικού (ΠΕΑΠ, 2014), ενώ 

μόλις πρόσφατα θεσμοθετήθηκε με σχετική υπουργική απόφαση (Φ.80378/ΓΔ4/2021,ΦΕΚ 

3311/Β/26-7-2021) και η εισαγωγή της εκμάθησής της και στην προσχολική εκπαίδευση, 

ύστερα από μονοετή πιλοτική εφαρμογή της σε κάποια νηπιαγωγεία (58 στον αριθμό) της 

χώρας. 

Η παρούσα εργασία πραγματεύεται την εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως 

γνωστικό αντικείμενο στην προσχολική εκπαίδευση σύμφωνα με τις αντιλήψεις των 

συμμετεχουσών στην έρευνα νηπιαγωγών. Ξεκινά με την θεωρητική τεκμηρίωση της 

εισαγωγής της εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας στη πρώιμη ηλικία, ενώ αναλύει σε μια 

διαχρονική βάση τι προβλέπουν τα ελληνικά προγράμματα σπουδών για το νηπιαγωγείο 

σχετικά με το συγκεκριμένο ζήτημα. Στη συνέχεια παρουσιάζονται ο σκοπός της έρευνας και 

τα ερωτήματα που θα απασχολήσουν ερευνητικά, ενώ αναλύονται στοιχεία του δείγματος 

που συμμετείχε, καθώς τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν για τη συλλογή των 

δεδομένων. Ακολουθεί η παρουσίαση της μεθόδου διαχείρισης των συλλεχθέντων 

δεδομένων, αναλύονται και παρουσιάζονται τα αποτελέσματά της, ενώ καταλήγει με την 

συζήτηση και τα συμπεράσματα γύρω από τα αποτελέσματα αυτά. 

2. Θεωρητική πλαισίωση 

2.1.  Η ξένη γλώσσα στην προσχολική εκπαίδευση 

Η προσχολική εκπαίδευση θεωρείται ένα εκπαιδευτικό σύστημα με διακριτή οντότητα και 

καθοριστικής σημασίας συμβολή στη σχολική επιτυχία και στην πορεία ζωής κάθε παιδιού. 

Οι αλλαγές που έχουν πραγματοποιηθεί στα Αναλυτικά Προγράμματα του Νηπιαγωγείου σε 

ευρωπαϊκό –και κατ’ επέκταση σε εθνικό επίπεδο– αντανακλούν τη σημαντική στροφή στη 

συνειδητοποίηση της σπουδαιότητας αυτής της ηλικιακής ομάδας. Το νηπιαγωγείο εισάγει τα 

παιδιά στην πρώτη θεσμοθετημένη βαθμίδα της εκπαίδευσης. Ως σχολικός θεσμός, αποτελεί 

μέρος του εκπαιδευτικού συστήματος, αλλά έχει τα δικά του ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, τις 

αρχές και το πλαίσιο λειτουργίας του, τα οποία διαμορφώνουν τη φυσιογνωμία του. Είναι 

αυτό που παρέχει ένα δυναμικό ξεκίνημα στη σχολική εκπαίδευση των παιδιών, με 
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μακροπρόθεσμα οφέλη για τα ίδια και την κοινωνία (Πεντέρη κ.ά., 2021).  

Σκοπός του νηπιαγωγείου είναι η ολόπλευρη (σωματική, κοινωνική, συναισθηματική και 

γνωστική) ανάπτυξη του παιδιού, η ευημερία του και η διαμόρφωση της ταυτότητας του 

δημοκρατικού πολίτη. Η εκπαίδευση στο νηπιαγωγείο, λαμβάνοντας υπόψη τα αναπτυξιακά 

χαρακτηριστικά αυτής της ηλικίας, προάγει την ανάπτυξη ικανοτήτων που βοηθούν το παιδί 

να ανταποκριθεί με κριτικό και δημιουργικό τρόπο στις προκλήσεις του περιβάλλοντος. Θέτει 

τις βάσεις για το μέλλον και εδραιώνει θεμελιώδεις αξίες που προάγουν τα ανθρώπινα 

δικαιώματα, την κοινωνική δικαιοσύνη και την ατομική και συλλογική υπευθυνότητα, σε μια 

ενταξιακή προοπτική (Πεντέρη κ.ά., 2021). 

Στα σύγχρονα προγράμματα σπουδών (2021) για το νηπιαγωγείο, ήδη έχει παρατηρηθεί μια 

έντονη στροφή προς μια πιο διαπολιτισμική έμφαση της εκπαίδευσης, με ενταξιακές 

προοπτικές, ενώ μεγάλη είναι η  σημασία που έχει δοθεί στην καλλιέργεια ήπιων δεξιοτήτων, 

αναγκαίων για τη διαμόρφωση των μελλοντικών ενεργών πολιτών, παράλληλα με την 

ανάπτυξη ζητημάτων πολυγλωσσίας. Στο πλαίσιο αυτό και μέσα από σχετικές νομοθετικές 

πράξεις, έρχεται να ενταχθεί μόλις πρόσφατα και η εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας στην 

προσχολική ηλικία μέσα σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο και για συγκεκριμένο σκοπό, όπως 

άλλωστε συμβαίνει ήδη στην προσχολική εκπαίδευση σε πολλές ευρωπαϊκές χώρες (π.χ. 

Ισπανία, Κύπρος κ.ά.). Η εισαγωγή της αγγλικής γλώσσας μπορεί να αποτελέσει ένα 

δυναμικό πλεονέκτημα για την ικανοποίηση του σκοπού και των στόχων του Νηπιαγωγείου 

(Κaiktsi & Alexiou, 2017̇ ̇  Κακανά & Καρατζά, 2001) και εντάσσεται στις προτεραιότητες 

της ανάπτυξης βασικών ικανοτήτων για την επιτυχημένη πορεία των πολιτών και την 

αντιμετώπιση των προκλήσεων της σύγχρονης πραγματικότητας από τις μικρές ηλικίες [Chu 

et al., 2016 ̇ (Πεντέρη κ.ά., 2021)]. 

Όπως έχει αποδεχθεί, τα οφέλη για τα παιδιά που ξεκινούν την εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας 

από μικρή ηλικία είναι πολλά και σημαντικά (Freudenstein, 1979 ̇ Svecova, 2011) και δεν 

σχετίζονται μόνο με την γλωσσική ανάπτυξη και μια πιθανή μελλοντική επιτυχία αυτού που 

την κατακτά, αλλά και με άλλα παιδαγωγικά και γνωστικά οφέλη που τη συνοδεύουν 

(Αλεξίου, 2020). Πιο συγκεκριμένα γλωσσικά, γνωστικά και κοινωνικό-συναισθηματικά 

αναπτυξιακά χαρακτηριστικά της συγκεκριμένης φάσης ανάπτυξης, κάνουν την ηλικιακή 

αυτή περίοδο ιδιαίτερα σημαντική για την εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας, αλλά και για την 

γλωσσική εκπαίδευση γενικότερα (Edelenbos et al., 2006 ̇ Elvin et al., 2007). Κατά τον 

Ευρωπαίο Επίτροπο για την Εκπαίδευση, την Κατάρτιση, τον Πολιτισμό και την 

Πολυγλωσσία,  Jan Figel (European Commission, 2005), «σε μια διευρυμένη και 

πολυγλωσσική Ευρώπη, η εκμάθησης μια ξένης γλώσσας από πολύ μικρή ηλικία, μας 

επιτρέπει να ανακαλύψουμε νέους πολιτισμούς και να προετοιμαστούμε κατάλληλα για την 

επαγγελματική κινητικότητα». Το να μαθαίνει κάποιος μια ξένη γλώσσα από την προσχολική 

ηλικία είναι κάτι πέρα από απλώς μια γλωσσική δεξιότητα. Είναι μια γνωστική διαδικασία 

που σχετίζεται με την ολιστική ανάπτυξη του ατόμου.  

Αναλυτικότερα, όσον αφορά στον τομέα των αντιλήψεων και στάσεων, μέσα από την 

κατάκτηση μιας ή και περισσότερων ξένων γλωσσών, οι μικροί μαθητές αποκτούν θετικές 
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στάσεις και αντιλήψεις απέναντι στην γλωσσική ποικιλομορφία, την πολιτισμική ετερότητα, 

αποκτούν πλέον ανοχή στη διαφορετικότητα, εμβαθύνοντας βιωματικά στην έννοια του 

πολιτισμικού πλουραλισμού (Καρράς, 2021). Έρευνα των Lourenço και Andrade’s (2015) 

ενισχύει την παραπάνω παραδοχή υποστηρίζοντας ότι η επαφή με την γλωσσική 

ποικιλομορφία στην πρώιμη ηλικία μπορεί να ενισχύσει την επίγνωση των νηπίων για την 

γλωσσική και πολιτισμική ετερότητα αλλά και των πολλαπλών γλωσσικών χαρακτηριστικών 

τόσο στη μητρική γλώσσα όσο και σε άλλες γλώσσες.  

Εκτός όμως από γλωσσικά οφέλη (κατάκτηση λεξιλογίου και δομών μιας άλλης γλώσσας 

πέραν της μητρικής) η εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας από την πρώιμη ηλικία συμβάλλει 

καθοριστικά στον τομέα των γνωστικών και νοητικών ικανοτήτων (Αλεξίου, 2005) αφού τα 

παιδιά εξασκούνται στην ανάπτυξη στρατηγικών διαχείρισης της πληροφορίας, αποκτούν 

μεγαλύτερη νοητική ευελιξία αλλά και δημιουργικότητα, ενώ αναπτύσσουν την αποκλίνουσα 

σκέψη τους. Ταυτόχρονα ενισχύονται οι γνωστικές ικανότητές τους, αφού εξασκούνται και 

αναπτύσσουν τη μνήμη τους, την επαγωγική τους ικανότητα, την λογική τους και την 

ικανότητα επίλυσης προβλημάτων (Αλεξίου, 2009).  

Στον τομέα των μαθησιακών αποτελεσμάτων, όταν οι μαθητές αρχίζουν την εκμάθηση μιας 

ξένης γλώσσας από την πρώιμη ηλικία, πέρα από το ότι μαθαίνουν να επικοινωνούν σε μια 

γλώσσα διαφορετική από τη μητρική τους και να κατακτούν το λεξιλόγιο και τις δομές της 

συγκεκριμένης γλώσσας, κάτι που τα καθιστά ικανά να μάθουν με ευκολία περισσότερες από 

μια ξένες γλώσσες, αποκτούν μεταγνωστικές ικανότητες, όπως και αυξημένες επικοινωνιακές 

δεξιότητες (Αλεξίου, 2009). Μια πρώιμη εκμάθηση ξένων γλωσσών δίνει τη δυνατότητα 

διεύρυνσης των πολιτιστικών οριζόντων των νηπίων και ανάπτυξης θετικών στάσεων 

απέναντι στις ξένες γλώσσες, ενώ ταυτόχρονα ενθαρρύνουν την ανεκτικότητα, τις 

διαπροσωπικές δεξιότητες και τα κίνητρα (Kearney & Ahn, 2013). 

  Έρευνα των Löger  κ.ά. (2005) καταδεικνύει συναισθηματικά οφέλη (υπερηφάνεια και 

αυτοπεποίθηση) και θετική επίδραση για τη γενική γλωσσική εκπαίδευση. Μέσα από την 

εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας αποκτούν ευφράδεια, διώχνουν τυχόν αναστολές που 

υπάρχουν και σχετίζονται με την έκφραση σε μια άλλη γλώσσα πέρα της μητρικής τους και 

κατακτούν διεθνή ορολογία πάνω σε συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα. Δεν θα 

μπορούσαμε να παραλείψουμε ότι, με την κατάκτηση και μιας δεύτερης γλώσσας οι μικροί 

μαθητές καθίστανται ταυτόχρονα ικανοί για συλλογή και επεξεργασία περισσότερων πηγών 

πληροφόρησης, διευρύνοντας έτσι τις δυνατότητές τους για άνοιγμα των γνωστικών τους 

οριζόντων. Αξίζει να σημειωθεί, δε, ότι ο μαθητής/ η μαθήτρια μέσα από την εκμάθηση μιας 

ξένης γλώσσας κατακτά τεχνικές μάθησης, οι οποίες προσιδιάζουν περισσότερο στις 

ατομικές του ιδιαιτερότητες και ανακαλύπτει στρατηγικές  που τον βοηθούν να μαθαίνει πιο 

εύκολα.  

Σε ευρωπαϊκό επίπεδο, ευρέως διαδεδομένη είναι πλέον και η προσέγγιση της εκμάθησης της 

αγγλικής γλώσσας στην προσχολική εκπαίδευση, άλλοτε μέσα από την επίσημη εκμάθηση 

της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο (πχ Ισπανία, Κύπρος κ.ά.) και άλλοτε μέσα 

από μεμονωμένες πρωτοβουλίες και την σταδιακή εισαγωγή τους (πχ. Αλβανία, Σλοβενία 
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κ.ά.) και είναι εντυπωσιακό το εύρος της εφαρμογής της και η διαφοροποίηση της 

υλοποίησης σχετικών προγραμμάτων, τόσο σε δημόσιους, όσο και σε ιδιωτικούς φορείς 

(Αλεξίου, 2020). Επιτακτικός όμως είναι ο καθορισμός ρεαλιστικών στόχων και η χρήση 

μεθοδολογικών εργαλείων, κατάλληλων για τη συγκεκριμένη ηλικιακή ομάδα, καθώς έτσι 

ενισχύονται τα πιθανά οφέλη (Bland, 2015 ̇ García Mayo & Basterrechea, 2017). Σε κάθε 

περίπτωση ενισχύεται η άποψη για υιοθέτηση ευέλικτων και δυναμικών μοντέλων και 

πολύγλωσσων παιδαγωγικών πρακτικών (Li & Garcia, 2017).  

Η διδασκαλία ξένων γλωσσών σε παιδιά νηπιακής ηλικίας απαιτεί ισχυρή γνώση του 

μεθοδολογικού πλαισίου για τη διδασκαλίας μιας ξένης γλώσσας αλλά και της προσχολικής 

παιδαγωγικής. Αναλυτικότερα, οι μεθοδολογίες που χρησιμοποιούνται στηρίζονται στις 

βασικές αρχές που διέπουν το νηπιαγωγείο συνδυασμένες με τις θεωρίες εκμάθησης μιας 

ξένης γλώσσας, όποτε και τα αγγλικά κατακτούνται μέσω της ομαδοσυνεργατικής, 

διαθεματικής και βιωματικής μάθησης, οι οποίες κατέχουν κυρίαρχη θέση στις διδακτικές 

μεθοδολογίες των σύγχρονων αναλυτικών προγραμμάτων για την προσχολική εκπαίδευση 

διεθνώς. Οι μεθοδολογίες σχετίζονται με επικοινωνιακές προσεγγίσεις που εστιάζουν στον 

προφορικό λόγο και όχι στον γραμματισμό με έμφαση αποκλειστικά και μόνο στην ανάπτυξη 

προφορικών δεξιοτήτων (κατανόησης και παραγωγής προφορικού λόγου), σε 

μαθητοκεντρικές, δραστηριοκεντρικές τεχνικές και σε παιγνιώδεις δραστηριότητες. Σε καμία 

περίπτωση δεν νοείται η ρητή διδασκαλία της γλώσσας (αυτόνομο διδακτικό αντικείμενο), 

αλλά η απόκτησή της έμμεσα και υπόρρητα, ως αβίαστο αποτέλεσμα της μαθησιακής 

διαδικασίας, μέσα από δημιουργικές δραστηριότητες στα πλαίσια του ήδη υπάρχοντος 

προγράμματος της τάξης. Άλλωστε η κατάκτηση της ξένης γλώσσας επιτυγχάνεται όταν «τη 

χρησιμοποιείς για ένα σκοπό, ώστε η γλώσσα να είναι ένα εργαλείο περισσότερο για την 

επίτευξη ενός σκοπού κι όχι αυτοσκοπός» (Ruiz de Zarobe & Jimenez Catalan (2009: 27). 

Υπάρχουν πολλές σύγχρονοι μέθοδοι για την εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας στην 

προσχολική εκπαίδευση που εφαρμόζονται σήμερα διεθνώς και θα μπορούσαν να 

αποτελέσουν πεδίο εφαρμογής και στο ελληνικό Νηπιαγωγείο (Γρίβα & Σέμογλου 2012). Η 

πιο διαδεδομένη στην Ευρώπη είναι η προσέγγιση CLIL (Content and Language Integrated 

Learning), η οποία καλύπτει όλο το εκπαιδευτικό φάσμα από την προσχολική μέχρι την 

τριτοβάθμια εκπαίδευση.  Η εφαρμογή του soft CLIL στην προσχολική εκπαίδευση 

σχετίζεται με την εστίαση σε θεματικές από το υπάρχον  πρόγραμμα σπουδών του 

νηπιαγωγείου με στόχο την ανάπτυξη της ξένης γλώσσας (Soraya, 2015). Είναι και η 

μεθοδολογία η οποία προτείνεται ως μια από τις πιο κατάλληλες για την εκμάθηση της 

αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο κατά την πρόσφατη θεσμοθέτησή της και για τη χώρα 

μας (Αλεξίου, 2022). Σύμφωνα με αυτή οι μαθητές εμπλέκονται σε δραστηριότητες 

επιδιώκοντας στόχους του προγράμματος σπουδών και εκπονούν σχέδια δράσεις (projects) 

καλλιεργώντας ταυτόχρονα και την ανάπτυξη της ξένης γλώσσας. Η μέθοδος αυτή, συνήθως, 

εφαρμόζεται με το να αφιερώνεται χρόνος στο σχολείο για την εκμάθηση διαφόρων σχολικών 

θεμάτων ή θεματικών ενοτήτων μέσω κάποιας ξένης γλώσσας. Αφενός, σχετίζεται με την 

απόκτηση γνώσεων στο συγκεκριμένο μάθημα, θέμα ή γνωσιολογικό πεδίο (όπως εικαστικά, 
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ιστορία, γεωγραφία, φυσική αγωγή, κλπ.) και, αφετέρου, σχετίζεται με την απόκτηση και 

περαιτέρω βελτίωση πτυχών μιας ξένης γλώσσας (όπως γραμματικής, λεξιλογικού 

ρεπερτορίου, δεξιότητα ομιλίας, δεξιότητα κατανόησης προφορικού κτλ.). Γι’ αυτό και η 

προσέγγιση CLIL συχνά ονομάζεται και διδασκαλία με διπλή εστίαση (Παύλου & Ιωάννου-

Γεωργίου, 2008).     

Το γιατί, όμως, επιλέγεται η εκμάθηση συγκεκριμένα και ως επί το πλείστο της αγγλικής 

γλώσσας στην προσχολική εκπαίδευση στην Ευρώπη, αλλά και διεθνώς, είναι χρήσιμο να 

αναφερθεί και ο λόγος δεν είναι άλλος από το ότι η αγγλική γλώσσα κατέχει την πρωταρχική 

θέση στη διεθνή επικοινωνία, ενώ ασκεί μεγάλη δύναμη στην παγκόσμια αγορά. Επιπλέον, το 

γεγονός ότι έχει παγιωθεί στη συνείδηση των ανθρώπων ως μια γλώσσα παγκοσμίου 

χαρακτήρα αποτελεί εξίσου σημαντικό λόγο για να θεωρηθεί απαραίτητη η εκμάθησή της 

ήδη από την προσχολική εκπαίδευση (Baugh & Cable, 2002). Η αγγλική γλώσσα δεν είναι 

μόνο «ξένη γλώσσα», αλλά «διεθνής/παγκόσμια γλώσσα», άρα είναι μια γλώσσα ευρύτερης 

επικοινωνίας σε παγκόσμιο επίπεδο, μια lingua franca. Ως εκ τούτου, η εκμάθηση της 

αποτελεί μια μοναδική ευκαιρία να εισάγουμε τους μαθητές/ τις μαθήτριες όχι μόνο στον 

πολιτισμό στόχο (π.χ. Βρετανικό ή Αμερικάνικο πολιτισμό), αλλά κυρίως στον «παγκόσμιο 

πολιτισμό» (Καρράς, 2022). 

Γενικότερα, η γλωσσική πολιτική που αφορά στην ξένη γλώσσα για την προσχολική 

εκπαίδευση προτρέπει να γίνεται αβίαστα και με τρόπο φιλικό προς τους μαθητές/ τις 

μαθήτριες, χωρίς να τους/τις πιέζει και να τους/τις αγχώνει. Η εκμάθηση της ξένης γλώσσας 

στην προσχολική εκπαίδευση δεν περιλαμβάνει αναλύσεις γραμματικών φαινομένων και 

συντακτικής δομής. Η προσέγγιση της αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο αφορά σε φυσική 

ομιλία για την εξυπηρέτηση καθημερινών, επικοινωνιακών σκοπών που έχουν νόημα για τα 

νήπια. Το κέντρο βάρους λοιπόν δίνεται στην καλλιέργεια προφορικού λόγου μέσα από 

δραστηριότητες κατανόησης και παραγωγής του, μιας δηλαδή επικοινωνιακής διάστασης της 

εκμάθησής της ξένης γλώσσας. Είναι σημαντικό η αγγλική γλώσσα να προσεγγίζεται και 

μέσα από τη διαπολιτισμική της διάσταση, η οποία συμπληρώνει την επικοινωνιακή 

προσέγγιση (Καρράς, 2021). Η ανάπτυξη μιας διαπολιτισμικής προσέγγισης στη διδασκαλία 

της ξένης γλώσσας (Corbett, 2003) κάνει χρήση της γλώσσας πέρα από το στενό πλαίσιο του 

εργαλείου επικοινωνιακής ανταλλαγής, αλλά, ταυτόχρονα, ως μέσο διαμόρφωσης της 

προσωπικής και κοινωνικής ταυτότητας των μαθητών/τριών. Το εκπαιδευτικό πλαίσιό όπου 

διδάσκονται οι ξένες γλώσσες, δύνανται να αποτελέσουν φυσικά περιβάλλοντα επαφής με τις 

έννοιες του πολιτισμού και με την πολιτισμική ποικιλομορφία και ετερότητα, ενώ μια 

διαπολιτισμική προσέγγιση θα συμβάλλει στη διαμόρφωση των μελλοντικών κοινωνιών, 

προετοιμάζοντας τους μαθητές/ τις μαθήτριες να λειτουργούν στο πλαίσιο διαφοροποιημένων 

κοινωνικών δομών.  Η υιοθέτηση μιας διαπολιτισμικής προσέγγισης κατά την εκμάθηση της 

αγγλικής γλώσσας βοηθάει τους μαθητές/ τις μαθήτριες να κατανοήσουν ότι η γλώσσα δεν 

προσεγγίζεται μόνο δομολειτουργικά (φωνήματα, λέξεις κλπ.), αλλά είναι σύμφυτη με το 

πολιτισμικό της συγκείμενο (Καρράς, 2022).  Η ασφάλεια, η αποδοχή, η επιβράβευση και η 

ενθάρρυνση αποτελούν έννοιες που συνυπάρχουν στο σχολικό περιβάλλον καθ’ όλη τη 
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διάρκεια της εκπαίδευσής τους στην ξένη γλώσσα. Είναι σημαντικό να θυμόμαστε ότι τα 

παιδιά της πρώτης σχολικής ηλικίας μπορούν να μάθουν, αλλά και να επιδείξουν τις γνώσεις 

και τις ικανότητές τους με πολλούς τρόπους (π.χ. μέσα από την κίνηση, τη μουσική κ.ά.), άρα 

πρέπει να δίνουμε πολλαπλές και διαφορετικές ευκαιρίες για έκφραση μέσα από πολλαπλούς 

κώδικες επικοινωνίας (Κακανά & Καραντζά, 2016). Το νηπιαγωγείο είναι μάλιστα ένας 

ιδιαίτερα προνομιακός χώρος, εφόσον αξιοποιηθούν κατάλληλα οι δυνατότητες που 

παρέχονται και οι παρεμβάσεις που επιτρέπονται για την αβίαστη, φυσική και βιωματική 

διδασκαλία. 

2.2.  Η αγγλική γλώσσα στην προσχολική εκπαίδευση μέσα από τα ελληνικά 

προγράμματα σπουδών 

Στην Ευρώπη, η αγγλική ως ξένη γλώσσα έχει εισαχθεί σε πολλά νηπιαγωγεία 

ακολουθώντας την τάση δημιουργίας μιας πολυγλωσσικής και διαπολιτισμικής τάξης του 21ο 

αιώνα (Baidak, et al., 2017 ̇ European Commission, 2014). Ωστόσο, στην δημόσια 

προσχολική εκπαίδευση στην Ελλάδα τα πράγματα υπήρξαν για αρκετό καιρό διαφορετικά 

απ΄ ότι σε αρκετές χώρες της Ευρώπης. Μια διαχρονική μελέτη των προγραμμάτων σπουδών 

του νηπιαγωγείου αρκεί για να αποδείξει τα αργά και «νωχελικά» βήματα με τα οποία αρχίζει 

να συστηματοποιείται η εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας και συγκεκριμένα της αγγλικής 

γλώσσας στην προσχολική βαθμίδα εκπαίδευσης.  

Πιο συγκεκριμένα, στο έως μόλις και πρόσφατα ισχύον Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ, 2002) που αφορά στο ελληνικό νηπιαγωγείο, 

διαπιστώνεται ότι καμία αναφορά δεν γίνεται στην εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας για τους 

μαθητές της συγκεκριμένες ηλικιακής ομάδας. Μια πρώτη προσπάθεια ενσωμάτωσης της 

γλωσσικής ποικιλομορφίας στην σχολική τάξη του ελληνικού νηπιαγωγείο γίνεται στο 

πρόγραμμα σπουδών νηπιαγωγείου του 2011, το οποίο έρχεται να συμπληρώσει το ήδη 

θεσμοθετημένο ΔΕΠΠΣ του 2002. Ειδικότερα, αναφέρεται ότι «η γλωσσική ποικιλότητα που 

παρουσιάζεται ενδεχομένως στην τάξη (είτε αφορούν γλωσσικές ποικιλίες/διαλέκτους της 

ελληνικής, είτε άλλες γλώσσες) αντιμετωπίζεται στην τάξη ως πλούτος και μπορεί να δώσει 

το έναυσμα για το σχεδιασμό δραστηριοτήτων που καλλιεργούν το σεβασμό στη 

διαφορετικότητα και ενδυναμώνουν την ταυτότητα των ατόμων που δεν έχουν μητρική την 

ελληνική» (Πρόγραμμα Σπουδών Νηπιαγωγείου, 2011). Μια τέτοια διατύπωση, δίνει τη 

δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς του κλάδου να σχεδιάσουν και να αναπτύξουν 

δραστηριότητες που να αφορούν στην εκμάθηση μιας  ξένης γλώσσας για τους μικρούς 

μαθητές, στα πλαίσια της διαθεματικής προσέγγισης της γνώσης και των δεδομένων 

μεθοδολογιών. Οι νηπιαγωγοί, λοιπόν, αποκτούν την ευελιξία και είναι ελεύθεροι να πάρουν 

την πρωτοβουλία, εφόσον έχουν τις απαιτούμενες γνώσεις και νιώθουν ικανοί, να εντάξουν 

στην διδασκαλία τους την αγγλική γλώσσα μέσα από θεματικές ενότητες ή σχέδια εργασίας 

που να εμπίπτουν στα ενδιαφέροντα, τις ανάγκες και τις εμπειρίες των μικρών μαθητών. Στο 

ίδιο πλαίσιο κινείται και το νέο αναθεωρημένο Πρόγραμμα Σπουδών για το νηπιαγωγείο 
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(2014) στο οποίο δεν παρατηρούνται ουσιαστικές διαφορές σε σχέση με αυτό του 2011 

αναφορικά με την εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας σε επίπεδο προσχολικής βαθμίδας 

εκπαίδευσης.  

Η ανατροπή στον τομέα της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης για τους μαθητές νηπιακής ηλικίας 

σηματοδοτείται με την υπουργική απόφαση του 2021. Σύμφωνα με τη συγκεκριμένη 

απόφαση από το σχολικό έτος 2021-2022 εισάγεται πλέον στο πρωινό υποχρεωτικό 

πρόγραμμα των νηπιαγωγείων της χώρας η αγγλική γλώσσα μέσα από δημιουργικές 

δραστηριότητες, βιωματικού χαρακτήρα για δύο διδακτικές ώρες εβδομαδιαίως, κατά τη 

διάρκεια των οποίων οι μαθητές/ οι μαθήτριες αλληλεπιδρούν με έναν/μία εκπαιδευτικό 

κλάδου ΠΕ06 Αγγλικής Φιλολογίας παρουσία του/της νηπιαγωγού. Σκοπός της 

ενσωμάτωσης της αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο είναι ο εμπλουτισμός του 

προγράμματος του νηπιαγωγείου –μεθοδολογικά και θεματικά– σε σχέση με τη γλωσσική και 

ολόπλευρη ανάπτυξη των νηπίων για την ενίσχυση της πολυγλωσσικής επίγνωσης, της 

διαπολιτισμικής επικοινωνίας και τη διαμόρφωση της ταυτότητας του ενεργού πολίτη στη 

σύγχρονη πολυπολιτισμική κοινωνία (ΦΕΚ 3311/Β/26-7-2021). 

Τη μεταρρυθμιστική αυτή πορεία της προσχολικής εκπαίδευσης, ακολούθησε η θεσμοθέτηση 

και του πιο πρόσφατου προγράμματος σπουδών (2021), στο οποίο γίνεται εκτεταμένη και 

σαφής αναφορά στην αναγκαιότητα της πολυγλωσσικής ικανότητας και στην εκμάθηση μιας 

ξένης γλώσσας ήδη από τη νηπιακή ηλικία και αποτελεί το πρόγραμμα σπουδών το οποίο 

θέτει τη βάση της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης για τη βαθμίδα του νηπιαγωγείου. 

Αναλυτικότερα, και αναφερόμενο στη Θεματική Ενότητα «Γλώσσα» του Θεματικού πεδίου 

«Παιδί και Επικοινωνία», γίνεται μνεία  για την ανάπτυξη βασικών ικανοτήτων (θεματικές 

υποενότητες) της προφορικής, γραπτής και πολυγλωσσικής επικοινωνίας, οι οποίες κρίνονται 

σημαντικές για την αποτελεσματική συμμετοχή των παιδιών στα διάφορα πεδία δράσης τους 

στο σχολικό και ευρύτερο κοινωνικοπολιτισμικό περιβάλλον και αποτελούν προϋπόθεση για 

την αποτελεσματική μάθηση σε σχέση με όλες τις υπόλοιπες Θεματικές Ενότητες. Σχετικά 

λοιπόν με την θεματική υποενότητα  «πολυγλωσσική επικοινωνία»,  στόχοι του 

συγκεκριμένου προγράμματος είναι η ενθάρρυνση της χρήσης των γλωσσών κατά την 

κατανόηση και την παραγωγή προφορικών κειμένων και η ενθάρρυνση της χρήσης των 

γλωσσών κατά την κατανόηση και την παραγωγή γραπτών κειμένων, παρέχοντας έτσι τα 

εφόδια στα παιδιά για την κάλυψη των επικοινωνιακών τους αναγκών, τόσο σε επίπεδο 

κατανόησης όσο και σε επίπεδο παραγωγής κειμένων, λαμβάνοντας υπόψη και τις 

διαφοροποιημένες ανάγκες τους στο πλαίσιο της διαπολιτισμικής επικοινωνίας, σε μια 

πολυπολιτισμική κοινωνία. 

Αξίζει, ωστόσο, να σημειωθεί ότι, πέρα από την πρόσφατη εισαγωγή της εκμάθησης της 

αγγλικής γλώσσας στη δημόσια προσχολική εκπαίδευση, είχαν ήδη κυκλοφορήσει στο 

εμπόριο, από έγκυρους  εκδοτικούς οίκους, διάφορα διδακτικά πακέτα που διαφημίζονται 

σαν προγράμματα διδασκαλίας και εκμάθησης και  απευθύνονται αποκλειστικά  σε μαθητές 

προσχολικής ηλικίας. Περιέχουν,  συνήθως, ποικίλο  διδακτικό υλικό (όπως βιβλίο 

δασκάλου, τετράδιο εργασίας και βιβλίο δραστηριοτήτων μαθητή) κι άλλο βοηθητικό υλικό, 
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(όπως CD - Rom, καρτέλες, αφίσες, κλπ.), που δεν έχουν μέχρι σήμερα αποτελέσει 

αντικείμενο έρευνας μέσα στη σχολική τάξη του δημόσιου σχολείου και συνεπώς δεν έχουν 

αξιολογηθεί για την καταλληλότητα και αποτελεσματικότητά τους. 

Η τάση αυτή της εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας από τις μικρές και πολύ μικρές  ηλικίες 

 αποτελεί, βέβαια, σημείο των καιρών, αντανακλώντας από τη μία πλευρά  τις διεθνείς 

επιταγές για πολύγλωσσους πολίτες, ικανούς να ανταποκρίνονται σε διάφορες 

πολυγλωσσικές καταστάσεις και συνθήκες. Επιπλέον, από την άλλη πλευρά, αντανακλά και 

την ιδιαίτερη επιθυμία του κάθε γονέα να δώσει στα παιδιά του ισχυρά εφόδια 

γλωσσομάθειας, αφού πλέον στη σύγχρονη εποχή, η επαγγελματική και η κοινωνικό-

οικονομική εξέλιξη ενός ατόμου εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από ένα ισχυρό προσοντολόγιο 

στο οποίο φυσικά η πολυγλωσσία κατέχει εξέχουσα θέση.   

Το ενδιαφέρον της παρούσας έρευνας έγκειται κυρίως στο γεγονός ότι την εποχή που 

υλοποιήθηκε (2019) δεν υπήρχαν ακόμα αρκετές ερευνητικές δράσεις στον ελλαδικό χώρο 

για το συγκεκριμένο διακύβευμα, παρά την επικαιρότητα του θέματος σε ευρωπαϊκό επίπεδο, 

αλλά και ούτε οι εθνικές, εκπαιδευτικές ατζέντες για την προσχολική βαθμίδα εκπαίδευσης 

«προ-οικονομούσαν» ακόμα κάτι γύρω από τη θεσμική κατάκτηση της εισαγωγής της 

αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο.  Ελάχιστες και αποσπασματικές μεν, αξιολογότατες δε, 

είναι οι έρευνες που είχαν διεξαχθεί ως τότε στη χώρα μας για την εισαγωγή της εκμάθησης 

της αγγλικής γλώσσας σε επίπεδο προσχολικής εκπαίδευσης, ενώ αφορούσαν περισσότερο 

ποιοτικές αναλύσεις και αποτελέσματα (Μητακίδου-Κοκκώνη, 1993 ̇  Κακανά & Καραντζά, 

2016). Οι έρευνες στο πεδίο αυτό που να αφορούν ποσοτικές μετρήσεις και δεδομένα 

υπολείπονταν τη δεδομένη στιγμή, ενώ εκρηκτική πυροδότηση του ενδιαφέροντος με έναν 

τέτοιο επιστημονικό προσανατολισμό δόθηκε στο μεταίχμιο της επίσημης θεσμοθέτησης της 

εισαγωγής της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας και σε προσχολικό επίπεδο εκπαίδευσης και 

για τη χώρα μας. Θεωρήθηκε, λοιπόν, ερευνητικά χρήσιμο και ενδιαφέρον να 

χρησιμοποιηθούν ποσοτικά δεδομένη της εν λόγω έρευνας, προκειμένου να 

«αποκρυσταλλωθούν» οι αντιλήψεις των Ελληνίδων νηπιαγωγών τη χρονική στιγμή που η 

εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο, φάνταζε ακόμα στα μάτια 

του εγχώριου, εκπαιδευτικού κόσμου μια ασύλληπτη, εκπαιδευτική πραγματικότητα και η 

θεσμική κατοχύρωσή της ως κάτι ουτοπικό. 

Το γεγονός ότι αυτή η έρευνα επικεντρώθηκε στις αντιλήψεις των Ελληνίδων νηπιαγωγών τη 

δεδομένη χρονική στιγμή, αρκετά πριν την θεσμική εφαρμογή της εκμάθησης της αγγλικής 

γλώσσας στους κόλπους της προσχολικής εκπαίδευσης, θα μπορούσε να αποτελέσει την 

απαρχή για ακόμα πιο ενδιαφέρουσες και μεγαλύτερου βάθους ερευνητικές αναλύσεις (όσο 

το επιτρέπουν τα δεδομένα) που να στηρίζονται σε συγκριτικές αντιπαραβολές των πρώιμων 

αντιλήψεων των Ελληνίδων νηπιαγωγών με αυτές μετά την εκπαιδευτική εμπειρία της 

εφαρμογής της συγκεκριμένης πρακτικής και συμπερασματικές διατυπώσεις επ’ αυτού, 

αντανακλώντας την αξία και την  εκπαιδευτική «δυναμική» της συγκεκριμένης καινοτομίας, 

για τα ελληνικά δεδομένα, μεταρρύθμισης.  
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2.3.  Σκοπός της έρευνας 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να αποτυπωθεί η οπτική με την οποία οι εν ενεργεία 

νηπιαγωγοί στην Ελλάδα αντιμετωπίζουν την πιθανότητα εισαγωγής της εκμάθησης της 

αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο, καθώς και να διερευνηθούν οι 

απόψεις τους σχετικά με το συγκεκριμένο εγχείρημα, όπως επίσης και οι παράμετροι που 

δύνανται να τις επηρεάσουν. Η εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας από την προσχολική 

εκπαίδευση «φαντάζει» στα μάτια τους ως θετική ή αρνητική εξέλιξη και υπάρχουν τελικά 

παράγοντες που πιθανόν να δρουν ανασταλτικά απέναντι σε μια τέτοιου είδους παιδαγωγική 

καινοτομία και επηρεάζουν τις θέσεις τους αυτές;  

Λόγω του ότι τελικά η εισαγωγή της αγγλικής γλώσσας και σε επίπεδο προσχολικής βαθμίδας 

εκπαίδευσης θεσμοθετήθηκε το 2021 και στη χώρα μας (Φ.80378/ΓΔ4/2021,ΦΕΚ 3311/Β/26-

7-2021) θα πρέπει να τονιστεί ότι η συγκεκριμένη έρευνα σχεδιάστηκε, οργανώθηκε και 

υλοποιήθηκε χρονικά πριν αρχίσουν να «έρχονται στο προσκήνιο» οι πρώτες εκπαιδευτικές 

διακηρύξεις σχετικά με την εισαγωγή μιας τέτοια καινοτομίας, κατά τα ευρωπαϊκά πρότυπα 

και σύμφωνα πάντα με διεθνείς επιταγές, και να πραγματοποιούνται οι πρώτες ενέργειες από 

πλευράς εκπαιδευτικής πολιτικής, προκειμένου να ενταχθούν τα αγγλικά στα Προγράμματα 

Σπουδών του νηπιαγωγείου. 

Έπειτα από ένα χρόνο πιλοτικής εφαρμογής και άλλα δύο συνολικής εφαρμογής της 

καινοτομίας αυτής σε όλα τα νηπιαγωγεία της επικράτειας είναι πολύ πιθανόν οι αντιλήψεις 

των Ελληνίδων νηπιαγωγών να έχουν διαφοροποιηθεί, αφού πλέον η εκμάθηση της αγγλικής 

γλώσσας έχει γίνει μια πραγματικότητα και για το ελληνικό δημόσιο νηπιαγωγείο και έχει 

«εδραιωθεί» στη συνείδηση των νηπιαγωγών στην Ελλάδα. Οπότε οφείλει να γίνει ξεκάθαρο 

ότι η παρούσα έρευνα διαχειρίζεται δεδομένα μιας άλλης χρονικής συγκυρίας, όπου η 

πιθανότητα εισαγωγής της εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας στα Προγράμματα Σπουδών του 

νηπιαγωγείου απείχε πολύ από την εκπαιδευτική πραγματικότητα. 

2.4.  Ερευνητικά ερωτήματα 

Ούσα η μια εκ των δύο συγγραφέων εν ενεργεία νηπιαγωγός, ασχολούμενη τη δεδομένη 

χρονική στιγμή με ζητήματα εφαρμογών ξένων γλωσσών στο πλαίσιο ακαδημαϊκής 

φοίτησης, αλλά και με φιλοδοξίες εκπόνησης περαιτέρω έρευνας σχετικής με ζητήματα 

εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας σε μαθητές προσχολικής ηλικίας, επιδιώχθηκε επαφή σε 

τον δεύτερο συγγραφέα και διακεκριμένο καθηγητή γλωσσολογίας και διαπολιτισμικής 

επικοινωνίας, προκειμένου να καθοδηγήσει και συμβουλεύσει σχετικώς. Στο πλαίσιο των 

προκαταρκτικών συζητήσεων και ακαδημαϊκών επαφών μας δημιουργήθηκε έντονος 

προβληματισμός ως προς το βαθμό που η προσχολική εκπαίδευση προετοιμάζει επαρκώς 

τους μαθητές για ένα τόσο ραγδαία μεταβαλλόμενο και απαιτητικό μέλλον, ενώ γεννήθηκε η 

ιδέα του κατά πόσο θα μπορούσε να συνδυαστεί πρακτικά η εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας 

και συγκεκριμένα της αγγλικής, μέσα από παιγνιώδεις, παιδαγωγικές δραστηριότητες στο 
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χώρο της προσχολικής εκπαίδευσης για παιδιά νηπιακής ηλικίας και κατά πόσο ένα τέτοιο 

εγχείρημα θα τύχαινε θετικής ανταπόκρισης αρχικά από τους/τις νηπιαγωγούς στην Ελλάδα. 

Έτσι, η ιδέα αυτή  άρχισε να «μετουσιώνεται» σε μια μικρής κλίμακας έρευνα, προπτυχιακού 

επίπεδου (Δαδάνη & Σιώζιου, 2019), με ερευνητικό ζητούμενο το κατά πόσο η αγγλική 

γλώσσα θα μπορούσε να εισαχθεί ως γνωστικό αντικείμενο στο σύγχρονο ελληνικό 

νηπιαγωγείο σύμφωνα με τις απόψεις των νηπιαγωγών, καθώς και ποιες θα μπορούσαν να 

είναι οι παράμετροι που πιθανόν επηρεάζουν μια τέτοια προοπτική.  

Διατυπώθηκαν λοιπόν αρχικά μια σειρά από ερωτήματα τα οποία σχετίζονταν με την 

πιθανότητα εισαγωγής της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στα προγράμματα σπουδών του 

νηπιαγωγείου υπό το πρίσμα των νηπιαγωγών-υποκειμένων της συγκεκριμένης έρευνας και 

κάποια ζητήματα παιδαγωγικής και πρακτικής φύσεως που σχετίζονταν με την προοπτική 

αυτή, τα οποία προσεγγίστηκαν αρχικά μέσα από μια περιγραφική στατιστική ανάλυση των 

δεδομένων. Τα ερευνητικά ερωτήματα αυτά λοιπόν που επιχειρήθηκε να ποσοτικοποιηθούν, 

προκειμένου να διαφανεί κάποια τάση είναι τα ακόλουθα: 

Σύμφωνα με τις αντιλήψεις των νηπιαγωγών που συμμετείχαν στην έρευνα 

1) Είναι η προσχολική ηλικία η κατάλληλη για την εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας;  

2) Η εισαγωγή της εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας στο νηπιαγωγείο θα μπορούσε να 

επηρεάσει την κατάκτηση της μητρικής γλώσσας; 

3) Θα μπορούσε μια ξένη γλώσσα και συγκεκριμένα η αγγλική γλώσσα να εισαχθεί ως 

γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο και  να συμπεριληφθεί στο πρόγραμμα σπουδών για 

την προσχολική εκπαίδευση;  

4) Το επιστημονικό επίπεδο και η επαγγελματική κατάρτιση των νηπιαγωγών της  χώρας 

μας είναι επαρκή για ένα τέτοιο εγχείρημα; 

5) Η υλικοτεχνική υποδομή των σύγχρονων ελληνικών νηπιαγωγείων ευνοούν την 

συζήτηση γύρω από μια πιθανή εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στην 

προσχολική εκπαίδευση; 

6) Ενέχει ο  κίνδυνος σχολειοποίησης του νηπιαγωγείου σε περίπτωση μιας πιθανής, 

μελλοντικής εισαγωγής της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο; 

Εν συνεχεία έγινε μια προσπάθεια επέκτασης της έρευνας σε μεγαλύτερο εύρος μέσα από την 

χρήση της επαγωγικής στατιστικής ανάλυσης, προκειμένου να προσεγγιστούν πιο σύνθετα 

ερευνητικά ερωτήματα και να διεξαχθούν πιο στοχευμένα συμπεράσματα. Επιχειρήθηκε 

λοιπόν η συσχέτιση ορισμένων μεταβλητών που αλληλοσυνδέονται και που δυνητικά 

επηρέασαν τις διατυπωμένες απόψεις των νηπιαγωγών του δείγματος πάνω σε ζητήματα που 

σχετίζονται με την εισαγωγή της εκμάθησης των αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο, καθώς 

και γύρω από παραμέτρους και πτυχές που δύνανται να επηρεάζουν τη συγκεκριμένη 

καινοτομία. Τα ερευνητικά αυτά ερωτήματα λοιπόν είναι τα ακόλουθα: 

7) Η πολυγλωσσική ικανότητα των νηπιαγωγών στην Ελλάδα (ικανοποιητική χρήση δύο 
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ή περισσοτέρων ξένων γλωσσών) επηρεάζει την αντίληψή τους σχετικά με τη εισαγωγή της 

εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στην προσχολική βαθμίδα 

εκπαίδευσης; 

8) Συνδέεται η πολυγλωσσική ικανότητα των νηπιαγωγών στην Ελλάδα με τις 

αντιλήψεις τους για το αν η εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας δύναται να υποβοηθήσει τους 

μαθητές σε μια μελλοντική προσέγγιση άλλων ξένων γλωσσών;  

9) Κατά πόσο η γνώση της αγγλικής γλώσσας ασκεί επίδραση στις αντιλήψεις των 

νηπιαγωγών στην Ελλάδα σχετικά με την ένταξη της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό 

αντικείμενο στο πρόγραμμα σπουδών του νηπιαγωγείου;  

10) Κατά πόσο η επάρκεια ή μη της υλικοτεχνικής υποδομής επηρεάζει την υποστήριξη 

της εισαγωγής της εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας στο νηπιαγωγείο σύμφωνα με τις απόψεις 

των νηπιαγωγών στην Ελλάδα; 

11) Σε ποιο βαθμό οι οικονομικές συνθήκες μιας σχολικής μονάδας μπορούν αν 

αποτελέσουν παράγοντα που επηρεάζει τις θέσεις των νηπιαγωγών στην Ελλάδα σχετικά με 

την εισαγωγή της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στο σύγχρονο ελληνικό 

νηπιαγωγείο. 

12) Σε ποιο βαθμό η πιστοποιημένη γνώση μιας ξένης γλώσσας επηρεάζει τις απόψεις των 

νηπιαγωγών στην Ελλάδα για την ένταξη της εκμάθησης των αγγλικών ως γνωστικό 

αντικείμενο στο σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο; 

13) Τα πολυπληθή τμήματα επιδρούν στην υποστήριξη της εισαγωγής των αγγλικών ως 

γνωστικό αντικείμενο στο σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο, σύμφωνα με τις αντιλήψεις τω 

νηπιαγωγών στην Ελλάδα; 

14) Η ύπαρξη ή μη σχετικής επιστημονικής κατάρτισης για τη «διδασκαλία» της αγγλικής 

γλώσσας στο νηπιαγωγείο επηρεάζει την άποψη των νηπιαγωγών στην Ελλάδα για την 

εισαγωγή της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο;  

Να διευκρινιστεί στο σημείο αυτό ότι η χρήση του όρου γνωστικό αντικείμενο, η οποία 

διατρέχει την παρούσα εργασία, δεν συντελείται με την αυστηρή έννοια του όρου και σε 

καμία περίπτωση δεν αντικατοπτρίζει τα αυτόνομα και διακριτά γνωστικά αντικείμενα που 

διδάσκονται στις υπόλοιπες βαθμίδες εκπαίδευσης. Ως γνωστό, στο πλαίσιο προσχολικών 

δομών εκπαίδευσης, η γνώση αντιμετωπίζεται ως ένα ενιαίο σύνολο, δεν κατακερματίζεται 

και δεν προσφέρεται τμηματικά μέσα από διακριτά γνωστικά αντικείμενα, αλλά 

προσεγγίζεται αδιαίρετα και διαθεματικά στα πλαίσια της ολιστικότητας και 

διεπιστημονικότητας, η οποία διατρέχει τα προγράμματα σπουδών για το νηπιαγωγείο στο 

σύνολό τους. Η αναφορά λοιπόν στον όρο γίνεται όχι στη βάση των διακριτών μαθησιακών 

αντικειμένων, αλλά υποδηλώνοντας τις μαθησιακές περιοχές και τα γνωστικά πεδία που 

αναφέρονται στα προγράμματα σπουδών για την προσχολική εκπαίδευση. Εξάλλου, και 

σύμφωνα με τον Κιτσαρά (2004) ο όρος «διδασκαλία» δεν αναφέρεται για το νηπιαγωγείο με 

τη στενή έννοια που χρησιμοποιείται στις άλλες βαθμίδες. 
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3. Μεθοδολογία έρευνας 

3.1. Δείγμα 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε δημόσια νηπιαγωγεία του νομού Θεσπρωτίας, Κεφαλληνίας, 

Εύβοιας, Κρήτης, Θεσσαλονίκης και Αττικής. Οι συγκεκριμένοι νομοί σχετίζονται με 

περιοχές που υπήρξε πιο εύκολη η εξεύρεση δείγματος στη βάση μιας υπαρκτής 

επαγγελματικής δικτύωσης και των υπαρκτών κοινωνικών σχέσεων και επαφών. Μια πρώτη 

προσέγγιση του δείγματος έγινε καταρχάς με ηλεκτρονική επιστολή που στάλθηκε σε κάποια 

νηπιαγωγεία που έχω εργαστεί από τους προαναφερόμενους νομούς, αλλά και σε άλλα που 

επιλέχθηκαν τυχαία από λίστες με τις σχολικές μονάδες που παρέχονται στις επίσημες 

ιστοσελίδες των Διευθύνσεων Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Η ηλεκτρονική επιστολή 

ενημέρωνε τις προϊσταμένες των Νηπιαγωγείων σχετικά με τους σκοπούς και τους στόχους 

τις συγκεκριμένης έρευνας και διαβεβαίωνε για την τήρηση του απορρήτου προσωπικών 

δεδομένων και  την αξιοποίηση των απαντήσεων μόνο για τους σκοπούς της παρούσας 

έρευνας, ζητώντας την συμβολή τους στην προσπάθεια μέσα από τη συμμετοχή του 

εκπαιδευτικού δυναμικού της σχολικής μονάδας στην εν λόγω έρευνα. Η ηλεκτρονική αυτή 

επιστολή στάλθηκε σε 40 νηπιαγωγεία από τα οποία θετική απάντηση (δια μέσου 

προϊσταμένης) για συμμετοχή ελήφθη από 35 σχολικές μονάδες. Στη συνέχεια διαβιβάστηκε 

ηλεκτρονικά το ερωτηματολόγιο κλειστού τύπου προς συμπλήρωση μέσα από το 

ηλεκτρονικό ταχυδρομείο της σχολικής μονάδας και δια μέσου της προϊσταμένης του 

νηπιαγωγείου. Στις σχολικές αυτές μονάδες την παρούσα φάση οι υπηρετούντες νηπιαγωγοί 

ήταν 70 από τις οποίες απάντησαν στο ερωτηματολόγιο οι 50. Οι υπόλοιπες επικαλέστηκαν 

την έλλειψη χρόνου τη δεδομένη στιγμή και προσωπικές και επαγγελματικές υποχρεώσεις, 

κάτι που συνέβαλε περιοριστικά στην έρευνά μας.  

Το δείγμα που μελετήθηκε, λοιπόν, είναι τυχαίας λήψης και αφορά 50 εν ενεργεία 

νηπιαγωγούς της επικράτειας  με 50% του δείγματος να αφορά σε ημιαστικές περιοχές, 26%  

σε αγροτικές και 24% σε αστικές περιοχές (Διάγραμμα 1). Ο αριθμός των φοιτούντων 

μαθητών στην πλειοψηφία των νηπιαγωγείων ήταν μέχρι και 30 μαθητές ανά σχολική 

μονάδα. Η έρευνα διεξήχθη το έτος 2019. 
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Διάγραμμα 1: Περιοχή σχολικής μονάδας υπηρετούντων νηπιαγωγών. 

Το 100% των νηπιαγωγών ήταν γυναίκες που υπηρετούσαν το δημόσιο νηπιαγωγείο, με το 

έτος γέννησης να κυμαίνεται από το 1961 μέχρι το 1985, με μεγαλύτερο το ποσοστό (60%) 

αυτών που είναι γεννημένες μέχρι το 1974 και μικρότερο ποσοστό (40%) αυτών που είναι 

γεννημένες μετά το 1974. Τα χρόνια διδακτικής προϋπηρεσίας που διέθετε καθεμία από τις 

νηπιαγωγούς κυμαίνεται από 5 χρόνια μέχρι και 30 χρόνια, με μόνο τέσσερις νηπιαγωγούς να 

ξεπερνάνε τα 30 χρόνια. Οι περισσότερες, όμως, με ποσοστό 48% κατείχαν από 11 έως 20 

χρόνια προϋπηρεσίας (Διάγραμμα 2). Η πλειοψηφία του δείγματος αφορούσε σε μονίμους 

εκπαιδευτικούς (72%), ενώ το υπόλοιπο 28% σε σχέση εργασίας ορισμένου χρόνου 

(αναπληρωτές) (Διάγραμμα 3). Οι περισσότερες νηπιαγωγοί ήταν γενικής αγωγής, ενώ 

πολλές νηπιαγωγοί ασκούσαν και διοικητικό έργο ως προϊσταμένες, και κάποιες ήταν 

νηπιαγωγοί ειδικής αγωγής. Όσον αφορά στην κατάρτιση και τα γενικότερα προσόντα του 

δείγματος, καίριο σημείο αναφοράς είναι ότι όλες γνώριζαν μία τουλάχιστον ξένη γλώσσα με 

επικρατέστερη την Αγγλική (65,5%), όλες χειρίζονται Η/Υ (Διάγραμμα 4), ενώ οι 

περισσότερες (82%) ήταν απόφοιτοι πανεπιστημιακής εκπαίδευσης τετραετούς φοίτησης,  με 

το 8,6 % να διαθέτει μεταπτυχιακές σπουδές και το 55,2% να μη διαθέτει άλλες σπουδές 

πέραν του βασικού τους πτυχίου. 
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Διάγραμμα 2: Χρόνια διδακτικής προϋπηρεσίας υπηρετούντων νηπιαγωγών.  

 

Διάγραμμα 3: Σχέση εργασίας υπηρετούντων νηπιαγωγών. 
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Διάγραμμα 4: Διαβάθμιση γνώσης H/Y υπηρετούντων νηπιαγωγών. 

3.2. Ερευνητικά εργαλεία και μέθοδος συλλογής ερευνητικών δεδομένων 

Για την επίτευξη του σκοπού και των επιμέρους στόχων της έρευνας χρησιμοποιήθηκε η 

ποσοτική μέθοδος ανάλυσης των δεδομένων και ως μεθοδολογικό εργαλείο χρησιμοποιήθηκε 

ένα ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς, κλειστού τύπου, το οποίο δημιουργήθηκε για την 

παρούσα έρευνα και δόθηκε στις συμμετέχουσες σε μορφή word. Η συλλογή δεδομένων 

έγινε μέσα από το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο που διαμοιράστηκε ηλεκτρονικά, δια μέσου 

σχολικής μονάδας, σε εν ενεργεία νηπιαγωγούς. Το περιεχόμενο του ερωτηματολόγιου ήταν 

δομημένο σε τρία μέρη και περιλάμβανε: 

- 13 ερωτήματα κλειστού τύπου που αφορούσαν στα κοινωνικά-δημογραφικά στοιχεία των 

συμμετεχουσών νηπιαγωγών, 

-13 ερωτήματα κλειστού τύπου που αφορούσαν σε αντιλήψεις των νηπιαγωγών σχετικές με 

το υπό πραγμάτευση ζήτημα και 

-11 ερωτήματα κλειστού τύπου που αφορούσαν σε πρακτικής φύσεως ζητήματα που 

σχετίζονταν με το θέμα. 

Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε στην έρευνα (Δαδάνη & Σιώζιου, 2019), 

δημιουργήθηκε προκειμένου να διερευνηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα της συγκεκριμένης 

έρευνας και περιλάμβανε ανεξάρτητες μεταβλητές που αφορούσαν σε κάποια κοινωνικό-

δημογραφικά χαρακτηριστικά των νηπιαγωγών, όπως η πολυγλωσσική τους ικανότητα (η 

ικανότητά τους δηλαδή να χειρίζονται και να επικοινωνούν ικανοποιητικά εκτός από τη 

μητρική και σε άλλες γλώσσες), η χρήση της αγγλικής γλώσσας ως προσόν, καθώς και 

κάποιες συνθήκες των σχολικών τους μονάδων, όπως τα πολυπληθή τμήματα και η 

υλικοτεχνική υποδομή. Οι εξαρτημένες μεταβλητές αφορούσαν σε απόψεις των νηπιαγωγών 
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πάνω σε ζητήματα πιθανής εισαγωγής της εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας, και ειδικότερα της 

αγγλικής, στα προγράμματα σπουδών του ελληνικού νηπιαγωγείου, καθώς και ζητήματα 

πρακτικής εφαρμογής της εν λόγω καινοτομίας.  

 Στο πλαίσιο της στάθμισης του ερωτηματολόγιου, πριν την έναρξη της ερευνητικής 

διαδικασίας, δόθηκε πιλοτικά σε 5 νηπιαγωγούς στενού, επαγγελματικού κύκλου προς 

απάντησή του, προκειμένου να γίνει αντιληπτό κατά πόσο αυτό ήταν εύχρηστο και 

κατανοητό και οι ερωτήσεις του προσιτές και χωρίς να απαιτούν περαιτέρω διευκρινίσεις και 

σχόλια. Το ερωτηματολόγιο δεν υπέστη ουσιαστικές αλλαγές και οι νηπιαγωγοί που 

απάντησαν σε πιλοτικό πλαίσιο το ερωτηματολόγιο  δε συμπεριλήφθηκαν δείγμα της 

συγκεκριμένης έρευνας. 

Για την εξασφάλιση της αξιοπιστίας και εγκυρότητας του εν λόγω ερωτηματολογίου 

μετρήθηκε η εσωτερική του συνοχή και συνέπεια χρησιμοποιώντας το εργαλείo Cronbach’s 

alpha, μιας και στο ερωτηματολόγιο υπερίσχυαν οι διαβαθμισμένης κλίμακας μεταβλητές. 

Πιο συγκεκριμένα, καταχωρήθηκαν οι ερωτήσεις που υπήρξαν διατυπωμένες βάση της 

κλίμακας Likert (διαβαθμισμένης κλίμακας) και που χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα ως 

εξαρτημένες μεταβλητές. Το αποτέλεσμα που προέκυψε ήταν 0,794>0,70 εμφανίζοντας 

αποδεκτή αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας και καθιστώντας το ερωτηματολόγιο αξιόπιστο 

σε ικανοποιητικό βαθμό. 

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να επισημάνουμε ότι όλα τα υποκείμενα της έρευνας απάντησαν 

σε όλες τις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου, γεγονός που συντέλεσε στην ομαλή διεξαγωγή 

της έρευνας. 

3.3.  Μέθοδος ανάλυσης ερευνητικών δεδομένων 

Η στατιστική επεξεργασία και η ανάλυση δεδομένων που συλλέχθηκαν μέσα από τα 

ερωτηματολόγια έγινε με το πρόγραμμα ΙΒΜ SPSS Statistics25, ένα στατιστικό πακέτο για 

σύνθετα στατιστικά δεδομένα και βασικό εργαλείο για περιγραφικές, αλλά και επαγωγικές 

στατιστικές αναλύσεις. Αναλυτικότερα, προκειμένου να αναλυθούν τα ερευνητικά δεδομένα 

της έρευνας, ώστε να επιτευχθούν οι στόχοι της και να καταλήξουμε σε κάποιες γενικεύσεις, 

στο βαθμό που το υπό πραγμάτευση δείγμα το επιτρέπει, αρχικά ποσοτικοποιήθηκαν τα 

δεδομένα που συλλέχθηκαν, μέσα από μια περιγραφικού τύπου στατιστική ανάλυση 

(Frequencies) σε ερωτήματα που θεωρήσαμε καίρια για την προσέγγισης του ζητήματος της 

εισαγωγής της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο.  

Στη συνέχεια, και στο πλαίσιο μιας επαγωγικής ανάλυσης των δεδομένων, επιχειρήθηκε να 

εξεταστεί η επίδραση που πιθανόν να ασκούν κάποια από τα κοινωνικό-δημογραφικά 

στοιχεία των νηπιαγωγών στην Ελλάδα, όπως η ικανότητα χρήσης και επικοινωνίας σε άλλες 

γλώσσες πέραν της μητρικής και ειδικότερα της αγγλικής, αλλά και κάποιες συνθήκες των 

σχολικών μονάδων τους (μαθητικό δυναμικό, υλικοτεχνικό υπόβαθρο κα.) στις αντιλήψεις 

τους σχετικά με την εισαγωγή της εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας και συγκεκριμένα της 

αγγλικής στα προγράμματα σπουδών προσχολικής εκπαίδευσης. Μέσα λοιπόν από τη χρήση 
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του στατιστικού κριτηρίου χ2 της ανεξαρτησίας (έλεγχος ανεξαρτησίας μεταξύ δύο ποιοτικών 

μεταβλητών), διερευνήθηκε η  στατιστική επίδραση μεταξύ των ανεξάρτητων και 

εξαρτημένων μεταβλητών, όπως αυτές διατυπώθηκαν παραπάνω. Ωστόσο, κατά την 

εκτέλεση του προγράμματος για τον έλεγχο ορισμένων υποθέσεων (crosstabulation), 

προκειμένου να αποφευχθεί τυχόν αλλοίωση των δεδομένων και αποτελεσμάτων της έρευνας 

μέσα από σχετικές συγχωνεύσεις κελιών, επιχειρήθηκε η χρήση μη παραμετρικών tests 

ανάλυσης. Πιο συγκεκριμένα, επιχειρήθηκε έλεγχος υποθέσεων κάποιων συσχετίσεων με 

Mann-Whitney test  για περιπτώσεις συσχετίσεων, όπου οι κατηγορικές μεταβλητές 

διαθέτουν μόνο δύο κατηγορίες και συσχετίζονται με ποιοτικές μεταβλητές σε διατακτική 

κλίμακα  και το Kruskal- Wallis test για περιπτώσεις, όπου οι κατηγορικές μεταβλητές 

διαθέτουν περισσότερες από δύο κατηγορίες δεδομένων και συσχετίζονται επίσης με 

ποιοτικές μεταβλητές σε διατακτική κλίμακα. Τα αποτελέσματα των συσχετίσεων και ο 

έλεγχος των υποθέσεων που αναδείχθηκαν παρουσιάζονται και αναλύονται παρακάτω. 

4. Παρουσίαση των ευρημάτων 

 Κατόπιν συνάθροισης των διαβαθμίσεων «Συμφωνώ απολύτως» με «Συμφωνώ» (έκφραση 

θετικής αντίληψης) και «Διαφωνώ απολύτως» με «Διαφωνώ» (έκφραση αρνητικής 

αντίληψης), τα αποτελέσματα που προκύπτουν μέσα από μια περιγραφική στατιστική 

ανάλυση για τα έξι πρώτα ερευνητικά ερωτήματα, είναι τα εξής: 

 Όσον αφορά στο πρώτο  ερώτημα, αν, δηλαδή, τα νήπια θεωρούνται γνωστικά ώριμα για να 

μάθουν μία ξένη γλώσσα στο νηπιαγωγείο, το 44% των ερωτηθέντων νηπιαγωγών θεωρεί ότι 

αυτή η άποψη ισχύει, το 30% δεν συγκλίνουν ούτε θετικά, αλλά ούτε και αρνητικά απέναντι 

σε μια τέτοια θέση, ενώ το 26% διαφωνεί (Διάγραμμα 5). Επομένως, σε γενικές γραμμές 

παρατηρείται ότι οι νηπιαγωγοί αντιμετωπίζουν με σχετική μετριοπάθεια την αντίληψη ότι τα 

νήπια είναι γνωστικά ώριμα, ώστε να ανταποκριθούν με επιτυχία στην κατάκτηση μίας ξένης 

γλώσσας στο νηπιαγωγείο. 
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Διάγραμμα 5: Αντιλήψεις νηπιαγωγών σχετικά με την γνωστική ωριμότητα των νηπίων για την 

κατάκτηση μιας ξένης γλώσσας στο νηπιαγωγείο. 

Σε σχέση με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα που θέτει τον προβληματισμό για την επίδραση 

που θα μπορούσε να ασκεί η εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας στην κατάκτηση της μητρικής 

γλώσσας, 18% των ερωτηθέντων νηπιαγωγών θεωρεί ότι η εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας 

στο νηπιαγωγείο θα μπορούσε να αποτελέσει εμπόδιο στην θεμελίωση της μητρικής γλώσσας 

των νηπίων, 32% παραμένουν ουδέτερα διακείμενες απέναντι στη θέση αυτή και 50% 

θεωρούν ότι η εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας από τη νηπιακή ηλικία δεν θα αποτελέσει 

τροχοπέδη στην κατάκτηση της μητρικής τους γλώσσας (Πίνακας 1). 

Πίνακας 1: Αντιλήψεις νηπιαγωγών σχετικά με το αν η εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας στη νηπιακή ηλικία 

θα αποτελέσει εμπόδιο στην εκμάθηση της μητρικής γλώσσας. 

 

Εν συνεχεία και αποδίδοντας ποσοστιαία και το επόμενο ζητούμενό μας,  το 46% των 

συμμετεχουσών στην έρευνα νηπιαγωγών θεωρεί  ότι το νηπιαγωγείο θα μπορούσε να 

αποτελέσει το χώρο όπου τα παιδιά μπορούν να «διδαχθούν» μια ξένη γλώσσα ως γνωστικό 

αντικείμενο, μόλις το 32% παραμένει ουδέτερο απέναντι σε μια τέτοια θέση, ενώ το 22%  

διαφωνεί με τη συγκεκριμένη αντίληψη (Πίνακας 2). Συναφή είναι και τα αποτελέσματα που 

αφορούν στο ζήτημα της εισαγωγής της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στα προγράμματα 

σπουδών του νηπιαγωγείου με το 46% των νηπιαγωγών συμφωνεί με μια πιθανή ένταξή τους 

στην προσχολική εκπαίδευση, το 26% να παραμένει ουδέτερο και μόλις το 28% να 

εκφράζεται αρνητικά ως προς μια τέτοια θέση (Διάγραμμα 6). Παρά το γεγονός λοιπόν ότι  

υπάρχουν αρκετές νηπιαγωγοί που κρατούν μια ουδέτερη στάση, αλλά και αρνητική στάση, 

ωστόσο υπάρχουν και αρκετές, οι οποίες βλέπουν με μια πιο θετική ματιά μια πιθανή 

αναδιαμόρφωση των προγραμμάτων σπουδών του νηπιαγωγείου στη βάση της εκμάθησης 

της αγγλικής γλώσσας στο ελληνικό νηπιαγωγείο.  
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Πίνακας 2: Αντιλήψεις νηπιαγωγών σχετικά με την εισαγωγή της εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας στο 

νηπιαγωγείο. 

 

 

Διάγραμμα 6: Αντιλήψεις νηπιαγωγών σχετικά με την εισαγωγή της εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας στο 

νηπιαγωγείο. 

Στο κατά πόσο οι νηπιαγωγοί του δείγματος της έρευνας θεωρούν ότι διαθέτουν την 

επιστημονική κατάρτιση για την «διδασκαλία» της αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο, 

παρατηρείται μια ξεκάθαρη διχοτόμηση των σχετικών απόψεων, με το 50% να πρεσβεύουν 

ότι το επιστημονικό τους υπόβαθρο μπορεί να υποστηρίξει την ανάληψη ενός τέτοιου 

εγχειρήματος και το άλλο 50% να θεωρούν ότι δεν είναι επαρκές (Διάγραμμα 7). 
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Διάγραμμα 7: Αντιλήψεις νηπιαγωγών σχετικά με την επιστημονική τους κατάρτιση για την 

«διδασκαλία» της αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο. 

Επιπλέον, ως προς την ύπαρξη ή όχι υλικοτεχνικής υποδομής στις δομές προσχολικής 

εκπαίδευσης της χώρας μας, που θα ευνοούσαν μια πιθανή εισαγωγή της εκμάθησης της 

αγγλικής γλώσσας από τη νηπιακή ηλικία, οι απαντήσεις των ερωτηθέντων νηπιαγωγών 

αποκαλύπτουν μια ξεκάθαρη ανεπάρκεια ως προς το ζήτημα αυτό με μόλις το 26% να απαντά 

θετικά στη συγκεκριμένη ερώτηση. Το μεγαλύτερο ποσοστό της τάξεως του 74% υποστηρίζει 

μια ανυπαρξία υλικοτεχνικών πόρων των δημόσιων ελληνικών νηπιαγωγείων (Διάγραμμα 8)       

 

Διάγραμμα 8: Αντιλήψεις νηπιαγωγών σχετικά με την επάρκεια υλικοτεχνικής υποδομής των σχολικών 

τους μονάδων. 

Τέλος, όσον αφορά στο κατά πόσο μια πιθανή εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής 

γλώσσας στην προσχολική εκπαίδευση θα αποτελέσει παράγοντα σχολειοποίησής της, από 

τις σχετικές απαντήσεις των συμμετεχουσών νηπιαγωγών, διαφαίνεται ότι μόνο το 26% 

συμφωνεί με αυτή την προοπτική, το 26% δεν παίρνει ξεκάθαρα θέση εκφράζοντας έτσι την 

αβεβαιότητά τους ως προς το συγκεκριμένο ζήτημα και το 48% δεν υποστηρίζει τη θέση ότι η 

μια πιθανή εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στη νηπιακή ηλικία θα οδηγούσε 

στη σχολειοποίησης του «χώρου» της προσχολικής εκπαίδευσης (Πίνακας 3).  



International Scientific Educational Journal “educ@tional circle”  

Volume 12, Issue 2, 2024 © educ@tional circle ISSN: 2241-4576 

                                                                                                              Page 247 of 266 

Πίνακας 3: Αντιλήψεις νηπιαγωγών σχετικά με την πιθανότητα σχολειοποίησης του νηπιαγωγείου με την 

εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας. 

 

Στην συνέχεια της ανάλυσης των ερευνητικών δεδομένων επιχειρήθηκε ένας πιο διευρυμένος 

έλεγχος στη βάση συσχετίσεων μεταξύ των ορισμένων μεταβλητών (ανεξάρτητων και 

εξαρτημένων), προκειμένου να ελεγχθούν κάποιες επιμέρους υποθέσεις. Χρησιμοποιήθηκε 

για το σκοπό αυτό το στατιστικό κριτήριο χ2 της ανεξαρτησίας, προκειμένου να 

προσεγγιστούν πιο σύνθετα, ερευνητικά ερωτήματα στη βάση αλληλοσχετιζόμενων 

μεταβλητών. 

 Αρχικά, επιλέγεται ως ανεξάρτητη μεταβλητή ο παράγοντας «πολυγλωσσική ικανότητα» των 

εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης του δείγματος και σε μια προσπάθεια συσχέτισής 

της με την άποψή τους για μια πιθανή εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως 

γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο (Πίνακας 4) καταδεικνύεται ότι το μεγαλύτερο 

ποσοστό (56%) των συμμετεχουσών στην έρευνα επικοινωνούν σε μια γλώσσα, ενώ το 

μικρότερο (4%) σε τρείς και ένα ικανοποιητικό ποσοστό (24%) σε δύο. Σύμφωνα με τα 

αποτελέσματα της συσχέτισης (crosstabulation) το μεγαλύτερο ποσοστό συμφωνίας (30%) με 

την άποψη περί εισαγωγής της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο 

φαίνεται να εμφανίζεται στις νηπιαγωγούς που επικοινωνούν σε μια ξένη γλώσσα, όπως 

επίσης και το μεγαλύτερο ποσοστό διαφωνίας (12%) επί της θέσης αυτής. Στα ίδια 

ποσοστιαία επίπεδα (8%) συμφωνίας και διαφωνίας φαίνεται να κινούνται οι νηπιαγωγοί που 

επικοινωνούν σε δύο ξένες γλώσσες, ενώ ένα εξαιρετικά χαμηλό ποσοστό (2%) που εκφράζει 

την απόλυτη συμφωνία του με μια πιθανή εισαγωγή της αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο 

ανήκει στην κατηγορία των επικοινωνούντων σε μια ξένη γλώσσα. Το μεγαλύτερο ποσοστό 

ουδετερότητας (12%) ως προς τη θέση αυτή εκφράζεται και πάλι από νηπιαγωγούς που 

επικοινωνούν σε μια μόνο ξένη γλώσσα. Οι ελάχιστες συμμετέχουσες νηπιαγωγοί που 

επικοινωνούν σε τρεις ξένες γλώσσες φαίνεται ότι μόνο συμφωνούν με την άποψη αυτή (4%).    

Κατά την εκτέλεση της εντολής “crosstabulation” διαπιστώνεται ότι δεν πληρούνται οι 

κάποιες προϋποθέσεις, όποτε και επιλέγεται να διερευνηθεί η συσχέτιση με το μη 

παραμετρικό τεστ Kruskal-Wallis, αφού οι κατηγορικές μεταβλητές διαθέτουν περισσότερες 

από δύο κατηγορίες δεδομένων. Ο δείκτης σημαντικότητας καταδεικνύει ότι δεν υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο μεταβλητών, κάτι που σημαίνει ότι η 

πολυγλωσσική ικανότητα των νηπιαγωγών στην Ελλάδα δεν φαίνεται να επηρεάζει τις 

αντιλήψεις τους και θέσεις για την εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας.  
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Πίνακας 4: Συσχέτιση πολυγλωσσικής ικανότητας νηπιαγωγών- αντιλήψεις σχετικά με την εισαγωγή της 

εκμάθησης αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο. 

Απόψεις 

Νηπιαγωγών  

 

 

Πολυγλωσ- 

σική 

Ικανότητα 

νηπιαγωγών 

Εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό 

αντικείμενο στο νηπιαγωγείο. 

Ν 

 

 

 

fi% 

Συμφωνώ 

απολύτως 
Συμφωνώ 

Ούτε 

συμφωνώ, 

ούτε 

διαφωνώ 

Διαφωνώ 

 

Διαφωνώ 

απολύτως 

 

 

Total 

Καμία Ξένη 

Γλώσσα 

 

N 0 1 3 4 0 8 

fi% 0,0% 2,0% 6,0% 8,0% 0,0% 16,0% 

Μία  

ΞένηΓλώσσα 

N 1 15 6 6 0 28 

fi% 2,0%    30,0%      12,0% 12,0% 0,0%   

56,0% 

Δύο  Ξένες 

Γλώσσες 

N 0 4 4 4 0 12 

fi% 0,0% 8,0% 8,0% 8,0% 0,0% 24,0% 

Τρεις 

ΞένεςΓλώσσες 

 

N 0 2 0        0 0       2 

fi%     0,0%      4,0% 0,0% 0,0% 0.0% 4,0% 

Total 
N 1 22 13 14 0 50 

fi% 2,0% 44,,0% 26,0% 28,0% 0,0% 100% 

Παράλληλα, εξετάστηκε αν η πολυγλωσσική ικανότητα των νηπιαγωγών-υποκειμένων της 

έρευνας αποτελεί παράγοντα που επηρεάζει την άποψή τους για το αν η εκμάθηση της 

αγγλικής γλώσσας θα βοηθήσει μελλοντικά μια πιο εύκολη προσέγγιση άλλων ξένων 

γλωσσών (Πίνακας 5). Όπως καταδεικνύεται από τη συσχέτιση, και πάλι το μεγαλύτερο 

ποσοστό απόλυτης συμφωνίας (12%), συμφωνίας (24%) αλλά και ουδετερότητας ως προς 

την άποψη αυτή φαίνεται να εκφράζεται από τις συμμετέχουσες νηπιαγωγούς που 

επικοινωνούν σε μια μόνο ξένη γλώσσα, ενώ το μεγαλύτερο ποσοστό διαφωνίας τοις τάξεως 

του 6% φαίνεται να εκδηλώνεται από τις νηπιαγωγούς που επικοινωνούν σε δύο ξένες 

γλώσσες. Καμία είτε ουδέτερη είτε αρνητική στάση δεν εκφράζεται και πάλι από τις 

νηπιαγωγούς που επικοινωνούν σε τρεις ξένες γλώσσες. 

 Η εντολή crossabulation εντοπίζει παραβίαση των προϋποθέσεων, οπότε και επιχειρείται 
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συγχώνευση κελιών και για τις δύο μεταβλητές. Ο Pearson Chi-Square «απαντάει» με 

sig>0,05, οπότε θεωρούμε ότι οι δύο αυτές μεταβλητές δρουν ανεξάρτητα, χωρίς η ικανότητα 

χρήσης πολλών γλωσσών πέρα από τη μητρική να επηρεάζει την άποψη των νηπιαγωγών για 

την ευκολία με την οποία θα κατακτήσουν τα νήπια στο μέλλον μια ξένη γλώσσα, εφόσον 

«διδαχθούν» αγγλικά από την νηπιακή ηλικία και σε επίπεδο προσχολικής εκπαίδευσης. 

Πίνακας 5: Συσχέτιση πολυγλωσσικής ικανότητας νηπιαγωγών- αντιλήψεις σχετικά με την εύκολη 

προσέγγιση ξένων γλωσσών στο μέλλον μέσα από την εκμάθηση αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο. 

Απόψεις 

Νηπιαγωγών  

 

 

Πολυγλωσ- 

σική 

Ικανότητα 

νηπιαγωγών 

H εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας θα βοηθήσει μελλοντικά μια πιο 

εύκολη προσέγγιση άλλων ξένων γλωσσών. 

Ν 

 

 

 

fi% 

Συμφωνώ 

απολύτως 
Συμφωνώ 

Ούτε 

συμφωνώ, 

ούτε 

διαφωνώ 

Διαφωνώ 

 

Διαφωνώ 

απολύτως 

 

 

Total 

Καμία Ξένη 

Γλώσσα 

 

N 0 1 5 2 0 8 

fi% 0,0% 2,0% 10,0% 4,0% 0,0% 16,0% 

Μία Ξένη 

Γλώσσα 

N 6 12 8 2 0 28 

fi% 12,0%    24,0%      16,0% 4,0% 0,0%   

56,0% 

Δύο Ξένες 

Γλώσσες 

N 2 2 5 3 0 12 

fi% 4,0% 4,0% 10,0% 6,0% 0,0% 24,0% 

Τρεις 

ΞένεςΓλώσσες 

 

N 1 1 0        0 0       2 

fi%     2,0%      2,0% 0,0% 0,0% 0.0% 4,0% 

Total 
N 9 16 18 7 0 50 

fi% 18,0% 32,0% 36,0% 14,0% 0,0% 100% 

Άξιο διερεύνησης θεωρήθηκε και το κατά πόσο οι νηπιαγωγοί που γνώριζαν την αγγλική 

γλώσσα συμμερίζονται την άποψη ότι η εισαγωγή της εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας θα 

εμποδίσει τη σωστή θεμελίωση της μητρικής γλώσσας των νηπίων (Πίνακας 6). Από τα 

αποτελέσματα της συσχέτισης διαφαίνεται ότι το μεγαλύτερο ποσοστό των συμμετεχουσών 

νηπιαγωγών (76%) κατέχουν την αγγλική γλώσσα, ενώ ένα μόλις 24% δεν γνωρίζει Αγγλικά. 

Το μεγαλύτερο ποσοστό διαφωνίας (34%) αλλά και απόλυτης διαφωνίας (6%) με την άποψη 
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ότι η εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας από την νηπιακή ηλικία θα παρεμποδίσει τη σωστή 

θεμελίωση της μητρικής γλώσσας των νηπίων, φαίνεται ότι εκφράζεται από νηπιαγωγούς που 

έχουν γνώσεις της αγγλικής γλώσσας. Από την ίδια κατηγορία νηπιαγωγών φαίνεται να 

προέρχεται και το μεγαλύτερο ποσοστό και ουδετερότητας (24%) αλλά και συμφωνίας (12%) 

με την άποψη αυτή, ενώ η περίπτωση απόλυτης συμφωνίας με την θέση αυτή τοις τάξεως του 

2% εκφράζεται από συμμετέχουσες νηπιαγωγούς που δεν έχουν γνώσης της αγγλικής 

γλώσσας. 

Λόγω της μη πλήρωσης των προϋποθέσεων κατά τον έλεγχο στο πλαίσιο του crosstabulation, 

επιλέχθηκε να διερευνηθεί το συγκεκριμένο ερώτημα με το μη παραμετρικό Mann-Whitney 

test, αφού η μια εκ των δύο μεταβλητών έχει δύο κατηγορίες δεδομένων, ενώ η άλλη αφορά 

διατακτικής κλίμακας μεταβλητή. Ο συντελεστής σημαντικότητας του τεστ αναδεικνύει την 

ανεξαρτησία μεταξύ των δύο μεταβλητών και την μη ύπαρξη σημαντικότητας ως προς τις 

κατανομές των τιμών. Οπότε η γνώση της αγγλικής γλώσσας των νηπιαγωγών του δείγματος 

δεν φαίνεται να ασκεί επίδραση στην αντίληψή της ότι η εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας θα 

αποτελέσει εμπόδιο στην κατάκτηση της μητρικής γλώσσας από την πλευρά των νηπίων. 

Πίνακας 6: Συσχέτιση γνώσης αγγλικής γλώσσας νηπιαγωγών- αντιλήψεις ότι η εκμάθηση της αγγλικής 

γλώσσας θα αποτελέσει εμπόδιο στην κατάκτηση της μητρικής γλώσσας των νηπίων. 

Απόψεις 

Νηπιαγωγών  

 

 

Γνώση 

Αγγλικής 

Γλώσσας 

Εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο θα 

αποτελέσει εμπόδιο στη θεμελίωση της μητρικής γλώσσας. 

Ν 

 

 

 

fi% 

Συμφωνώ 

απολύτως 
Συμφωνώ 

Ούτε 

συμφωνώ, 

ούτε 

διαφωνώ 

Διαφωνώ 

 

Διαφωνώ 

απολύτως 

 

 

Total 

Με γνώση 

Αγγλικής 

Γλώσσας 

 

N 0 6 12 17 3 38 

fi% 0,0% 12,0% 24,0% 34,0% 6,0% 76,0% 

Χωρίς 

Γνώση 

Αγγλικής 

Γλώσσας 

N 1 2 4 5 0 12 

fi% 2,0%    4,0%      8,0% 10,0% 0,0%   

24,0% 

Total 
N 1 8 16 22 3 50 

fi% 2,0% 16,0% 32,0% 44,0% 6,0% 100% 

Επιπρόσθετα, χρήσιμο κρίθηκε να διερευνηθεί κατά πόσο η γνώση της αγγλικής γλώσσας 
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ασκεί επίδραση στις αντιλήψεις των νηπιαγωγών στην Ελλάδα για την εισαγωγή της 

εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στο πρόγραμμα σπουδών του 

νηπιαγωγείου (Πίνακας 7). Μέσα από τον έλεγχο των συσχετίσεων προκύπτει ότι το 

μεγαλύτερο ποσοστό συμφωνίας (38%) με την άποψη αυτή εκφράζεται από συμμετέχουσες 

στην έρευνα νηπιαγωγούς που κατέχουν την αγγλική γλώσσα, ενώ το μικρότερο ποσοστό 

συμφωνίας (6%) από νηπιαγωγούς που δεν έχουν γνώσεις της αγγλικής γλώσσας. 

Ταυτόχρονα και το μεγαλύτερο ποσοστό διαφωνίας (18%) πάνω στην άποψη αυτή 

προέρχεται από νηπιαγωγούς που έχουν γνώσεις της αγγλικής γλώσσας, όπως επίσης και το 

αξιοσημείωτο ποσοστό του 20% που εκφράζει την ουδετερότητά του απέναντι στην εισαγωγή 

της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο. Το μικρό ποσοστό του 2% 

της απόλυτης συμφωνίας με το ζήτημα αυτό, προκύπτει από νηπιαγωγό που δεν κατέχει την 

αγγλική γλώσσας.  

Διεξάγοντας έλεγχο με χ2 ανεξαρτησίας διαπιστώνεται ότι οι απαιτούμενες προϋποθέσεις δεν 

πληρούνται παρά τις κάποιες συγχωνεύσεις που πραγματοποιήθηκαν στα κελιά, οπότε 

παρομοίως επιλέχθηκε το Mann-Whitney test για μη παραμετρικούς ελέγχους προκειμένου 

να αποσαφηνιστούν τα ερωτήματα. Τα αποτελέσματα του τεστ καταδεικνύουν ανεξαρτησία 

της μεταβλητής «γνώσης των αγγλικών» με τις απόψεις των νηπιαγωγών στην Ελλάδα για 

την εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο, 

αφού δεν φαίνεται να υφίσταται στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο αυτών 

μεταβλητών. 

Πίνακας 7: Συσχέτιση γνώσης αγγλικής γλώσσας νηπιαγωγών- αντιλήψεις για την εισαγωγή της 

εκμάθησης της αγγλικής ως γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο.  

Απόψεις 

Νηπιαγωγών  

 

 

Γνώση 

Αγγλικής 

Γλώσσας 

Εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό 

αντικείμενο στο νηπιαγωγείο. 

Ν 

 

 

 

fi% 

Συμφωνώ 

απολύτως 
Συμφωνώ 

Ούτε 

συμφωνώ, 

ούτε 

διαφωνώ 

Διαφωνώ 

 

Διαφωνώ 

απολύτως 

 

 

Total 

Με γνώση 

Αγγλικής 

Γλώσσας 

 

N 0 19 10 9 0 38 

fi% 0,0% 38,0% 20,0% 18,0% 0,0% 76,0% 

Χωρίς 

Γνώση 

Αγγλικής 

N 1 3 3 5 0 12 

fi% 2,0%    6,0%      6,0% 10,0% 0,0%   

24,0% 
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Γλώσσας 

Total 
N 1 22 13 14 0 50 

fi% 2,0% 44,,0% 26,0% 28,0% 0,0% 100% 

Η μεταβλητή «υλικοτεχνική υποδομή» αποτελεί σίγουρα έναν παράγοντα που δεν μπορούσε 

να μη αποτελέσει αντικείμενο συσχετίσεων (Πίνακας 8). Συνεπώς, το κατά πόσο η επάρκεια 

ή μη της υλικοτεχνικής υποδομής επηρεάζει την υποστήριξη την εισαγωγής της εκμάθησης 

μιας ξένης γλώσσας στο νηπιαγωγείο αποτέλεσε την επόμενη διερεύνηση που επιχειρήθηκε. 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα των συσχετίσεων προκύπτει ότι μόνο οι σχολικές μονάδες του 

26% των ερωτηθέντων νηπιαγωγών διαθέτουν επαρκή υλικοτεχνική υποδομή ικανή να 

υποστηρίξει την εισαγωγής της εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας από την νηπιακή ηλικία, ενώ 

το υπόλοιπο 74% των σχολικών μονάδων των συμμετεχουσών νηπιαγωγών δεν φαίνεται να 

διαθέτουν τέτοια υποδομή. Ο έλεγχος των συσχετίσεων καταδεικνύει ακριβώς ίδια ποσοστά 

(26%) συμφωνίας και διαφωνίας των ερωτηθέντων με την άποψη περί εισαγωγής μιας ξένης 

γλώσσας στο νηπιαγωγείο, τα οποία εκφράζονται από νηπιαγωγούς των οποίων οι σχολικές 

μονάδες δεν διαθέτουν την απαιτούμενη υλικοτεχνική υποδομή. Τα μικρότερα ποσοστά 

απόλυτης συμφωνίας (2%), αλλά και διαφωνίας (2%) φαίνεται ότι εκφράζονται από 

ερωτηθείσες των οποίων οι σχολικές μονάδας διαθέτουν το σχετικό υλικοτεχνικό υπόβαθρο. 

Σημαντικό ποσοστό της τάξεως του 22% εκφράζει την ουδετερότητά του απέναντι στην 

υποστήριξη της εισαγωγής μιας ξένης γλώσσας στο νηπιαγωγείο.   

Επιλέχθηκε και στην περίπτωση αυτή το μη παραμετρικό Mann-Whitney Test, λόγω της μη 

πλήρωσης των προϋποθέσεων κατά το χ2 έλεγχο ανεξαρτησίας. Ο συντελεστής 

σημαντικότητας αποκαλύπτει εξάρτηση μεταξύ των δύο αυτών μεταβλητών καταδεικνύοντας 

την ύπαρξη στατιστικά σημαντικής διαφοράς ανάμεσα στην υλικοτεχνική υποδομή της 

σχολικής μονάδας και των απόψεων των νηπιαγωγών στην Ελλάδα περί της εισαγωγής της 

εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο, καταδεικνύοντας ότι 

οι συνθήκες υλικοτεχνικής υποδομής σίγουρα είναι παράγοντας που επηρεάζει τις αντιλήψεις 

των νηπιαγωγών για την υποστήριξη της εισαγωγής μια ξένης γλώσσας σε προσχολικό 

επίπεδο εκπαίδευσης. 

Πίνακας 8: Συσχέτιση ύπαρξης υλικοτεχνικής υποδομής-αντιλήψεις σχετικά με την εκμάθηση μιας ξένης 

γλώσσας στο νηπιαγωγείο. 

Απόψεις 

Νηπιαγωγών  

 

 

Υλικό- 

τεχνική 

Υποδομή 

Eισαγωγή της εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας στο νηπιαγωγείο. 

Ν 

 

 

 

fi% 

Συμφωνώ 

απολύτως 
Συμφωνώ 

Ούτε 

συμφωνώ, 

ούτε 

διαφωνώ 

Διαφωνώ 

 

Διαφωνώ 

απολύτως 

 

 

Total 
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Υπάρχει 

 

N 1 10 1 1 0 13 

fi% 2,0% 20,0% 2,0% 2,0% 0,0% 26,0% 

Δεν υπάρχει 

N 0 13 11 13 0 37 

fi% 0,0%    26,0%      22,0% 26,0% 0,0%   

74,0% 

Total 
N 1 23 12 14 0 50 

fi% 2,0% 46,,0% 24,0% 28,0% 0,0% 100% 

Κατά τον ίδιο τρόπο διερευνήθηκε και σε ποιο βαθμό οι οικονομικές συνθήκες μιας σχολικής 

μονάδας μπορούν αν αποτελέσουν παράγοντα που επηρεάζει τις θέσεις των νηπιαγωγών στην 

Ελλάδα σχετικά με την εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό 

αντικείμενο στο σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο (Πίνακας 9). 

Μέσα από τη συσχέτιση των δύο μεταβλητών προκύπτει ότι το 68% των ερωτηθέντων 

νηπιαγωγών θεωρεί τις οικονομικές συνθήκες της σχολικής μονάδας ως παράγοντα που 

επηρεάζει αρνητικά την πιθανότητα εισαγωγής της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό 

αντικείμενο στο νηπιαγωγείο, ενώ το 32% δεν συμφωνεί με τη συγκεκριμένη θέση. 

Αναλυτικότερα, τα υψηλότερα ποσοστά συμφωνίας (30%), ουδετερότητας (18%), αλλά και 

διαφωνίας (20%) ως προς την πιθανότητα εισαγωγής της εκμάθησης των αγγλικών στο 

νηπιαγωγείο προκύπτουν από συμμετέχουσες νηπιαγωγούς που θεωρούν τις οικονομικές 

συνθήκες μιας σχολικής μονάδας ανασταλτικό παράγοντα μιας τέτοιας προοπτικής, ενώ τα 

χαμηλότερα αντίστοιχα ποσοστά (14%-8%-8%) φαίνεται να εκφράζονται από τα υποκείμενα 

της έρευνας που δεν θεωρούν τις οικονομικές συνθήκες ως σημαντικό παράγοντα επιρροής.  

 Τα αποτελέσματα του Mann-Whitney test καταδεικνύουν μια ανεξαρτησία μεταξύ των  δύο 

μεταβλητών και άρα τη μη ύπαρξη στατιστικά σημαντικής διαφοράς και συνεπώς 

αλληλοσύνδεσης ανάμεσα στις οικονομικές συνθήκες του νηπιαγωγείου και στο βαθμό που 

αυτές επηρεάζουν τις απόψεις των νηπιαγωγών σχετικά με την εισαγωγή της εκμάθησης της 

αγγλικής γλώσσας στην προσχολική εκπαίδευση της χώρας μας. 

Πίνακας 9: Συσχέτιση οικονομικών συνθηκών σχολικής μονάδας-αντιλήψεις σχετικά με την εισαγωγή της 

εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο. 

Απόψεις 

Νηπιαγωγών  

 

 

Οικονομικές 

Συνθήκες 

Eισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό 

αντικείμενο στο νηπιαγωγείο. 

Ν 

 

 

 

fi% 

Συμφωνώ 

απολύτως 
Συμφωνώ 

Ούτε 

συμφωνώ, 

ούτε 

διαφωνώ 

Διαφωνώ 

 

Διαφωνώ 

απολύτως 

 

 

Total 
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Παράγοντας 

που 

επηρεάζει 

 

N 0 15 9 10 0 34 

fi% 0,0% 30,0% 18,0% 20,0% 0,0% 68,0% 

Παράγοντας 

που δεν 

επηρεάζει 

N 1 7 4 4 0 16 

fi% 2,0%    14,0%      8,0% 8,0% 0,0%   

32,0% 

Total 
N 1 22 13 14 0 50 

fi% 2,0% 44,,0% 26,0% 28,0% 0,0% 100% 

Τοιουτοτρόπως, επιχειρήθηκε να διερευνηθεί σε ποιο βαθμό η πιστοποιημένη γνώση μιας 

ξένης γλώσσας ως τεκμήριο ικανότητας για τη «διδασκαλία» της επηρεάζει τις απόψεις των 

νηπιαγωγών στην Ελλάδα για την εισαγωγή της εκμάθησης των αγγλικών ως γνωστικό 

αντικείμενο στο σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο (Πίνακας 10). Από τον έλεγχο των 

συσχετίσεων καταδεικνύεται ότι το 70% των συμμετεχόντων στην έρευνα νηπιαγωγών 

θεωρεί την πιστοποιημένη γνώση της αγγλικής γλώσσας αναγκαία συνθήκη για την εισαγωγή 

της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο, ενώ το 30% δεν θεωρεί την 

αποδεδειγμένη γνώση απαραίτητη. Το μεγαλύτερο ποσοστό συμφωνίας (32%) με την 

εισαγωγή των αγγλικών στο νηπιαγωγείο φαίνεται να προέρχεται από νηπιαγωγούς που 

κρίνουν την αναγκαιότητα μιας πιστοποιημένης γνώσης των αγγλικής γλώσσας απαραίτητη, 

ενώ και τα μεγαλύτερα ποσοστά ουδετερότητας (18%), αλλά και διαφωνίας (18%) προς τη 

θέση αυτή φαίνεται και πάλι να προκύπτει από τη συγκεκριμένη κατηγορία νηπιαγωγών. Τα 

χαμηλότερα ποσοστά συμφωνίας (12%), ουδετερότητας (4%), αλλά και διαφωνίας (10%) 

φαίνεται να εκφράζουν οι συμμετέχουσες νηπιαγωγοί που δεν θεωρούν μια τέτοια 

πιστοποίηση της γνώσης προϋπόθεση για την εισαγωγή της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό 

αντικείμενο στο νηπιαγωγείο. Ένα ελάχιστο ποσοστό (2%)  απόλυτης συμφωνίας 

αντιπροσωπεύεται από τις εκπαιδευτικούς που κρίνουν την αποδεδειγμένη γνώση της 

αγγλικής γλώσσας απαραίτητη για τη διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο.  

  Έπειτα από έλεγχο των προϋποθέσεων, και εφόσον συγχωνεύτηκαν κατηγορίες κελιών, 

προκειμένου να χρησιμοποιηθεί το χ2 ανεξαρτησίας, κάτι τέτοιο δεν ήταν εφικτό, οπότε και 

το ερώτημα ελέγχθηκε μη παραμετρικά, με το Mann-Whitney test για συσχέτιση μιας 

μεταβλητή με δύο κατηγορίες δεδομένων με μια διατακτική μεταβλητή. Το αποτέλεσμα του 

test καταδεικνύει την ύπαρξη ανεξαρτησίας μεταξύ των δύο μεταβλητών, οπότε και η 

πιστοποιημένη γνώση μιας ξένης γλώσσας ως «εχέγγυο» για την «διδασκαλία» της στην τάξη 

του νηπιαγωγείου, δεν φαίνεται να ασκεί επίδραση στις απόψεις των νηπιαγωγών που 

συμμετείχαν στην έρευνα σχετικά με την εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας 

από την προσχολική βαθμίδα εκπαίδευσης. 
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Πίνακας 10: Συσχέτιση πιστοποίησης γνώσης αγγλικής γλώσσας-αντιλήψεις εισαγωγή της εκμάθησης της 

αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο. 

Απόψεις 

Νηπιαγωγών  

 

 

Πιστοποιη- 

μένη Γνώση 

Αγγλικής 

Γλώσσας 

Eισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό 

αντικείμενο στο νηπιαγωγείο. 

Ν 

 

 

 

fi% 

Συμφωνώ 

απολύτως 
Συμφωνώ 

Ούτε 

συμφωνώ, 

ούτε 

διαφωνώ 

Διαφωνώ 

 

Διαφωνώ 

απολύτως 

 

 

Total 

Απαραίτητη 

 

N 1 16 9 9 0 35 

fi% 2,0% 32,0% 18,0% 18,0% 0,0% 70,0% 

Όχι 

απαραίτητη 

N 0 6 4 5 0 15 

fi% 0,0%   12 ,0%      8,0% 10,0% 0,0%   

30,0% 

Total 
N 1 22 13 14 0 50 

fi% 2,0% 44,0% 26,0% 28,0% 0,0% 100% 

Με έλεγχο ανεξαρτησίας χ2 αναζητήθηκε η απάντηση στο ερευνητικό ερώτημα που 

αφορούσε στο κατά πόσο τα πολυπληθή τμήματα επιδρούν ανασταλτικά στην υποστήριξη 

της ένταξης των αγγλικών ως γνωστικό αντικείμενο στο σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο 

(Πίνακας 11). Μια συσχέτιση των σχετικών μεταβλητών αναδεικνύει ένα 64% των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών να θεωρεί τα πολυπληθή τμήματα των νηπιακών τάξεων ως 

αρνητικό παράγοντα για την εισαγωγή της αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο και ένα 36% 

να τα θεωρεί ως παράγοντα που αφήνει ανεπηρέαστη μια τέτοια προοπτική. Τα μεγαλύτερα 

ποσοστά συμφωνίας (26%) με την εισαγωγή της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο 

σε μαθητές νηπιακής ηλικίας φαίνεται να εκφράζεται από τις συμμετέχουσες νηπιαγωγούς 

που θεωρούν τα πολυπληθή τμήματα παράγοντα που ενεργεί ανασταλτικά σε μια τέτοια 

εξέλιξη, ενώ τα χαμηλότερα ποσοστά διαφωνίας (12%) προς τη θέση αυτή αντιπροσωπεύουν 

νηπιαγωγούς που δεν θεωρούν τα πολυπληθή τμήματα παράγοντα που ασκεί αρνητική 

επιρροή σε μια τέτοια πιθανότητα. Υψηλότερα ποσοστά ουδετερότητας (10%) αλλά και 

διαφωνίας (8%) φαίνεται να εκφράζονται επίσης από νηπιαγωγούς που αντιλαμβάνονται τα 

πολυπληθή τμήματα των νηπιαγωγείων ως αρνητική συνθήκη προς την εισαγωγή της 

αγγλικής γλώσσας σε αυτά. 

 Έπειτα από συγχώνευση της διατακτικής μεταβλητής σε τρεις πλέον κατηγορίες, χωρίς να 

αλλοιώνεται το περιεχόμενο των δεδομένων, ώστε να ικανοποιηθούν τα προαπαιτούμενα, ο 

έλεγχος ανεξαρτησίας απέδειξε ότι οι δύο συσχετιζόμενες μεταβλητές δρουν ανεξάρτητα, 
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χωρίς να επηρεάζει η μια την άλλη και απαντώντας τελικά ότι τα μεγάλα τμήματα στις 

σχολικές μονάδες προσχολικής εκπαίδευσης της χώρας δεν φαίνεται να επηρεάζουν τις 

απόψεις των νηπιαγωγών για το αν το νηπιαγωγείο μπορεί να υποστηρίξει την εισαγωγή της 

αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στο σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο. 

Πίνακας 11: Συσχέτιση συνθήκης πολυπληθών τμημάτων-αντιλήψεις για την εισαγωγή της εκμάθησης 

της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο. 

Απόψεις 

Νηπιαγωγών  

 

 

Πολυπληθή 

Τμήματα 

Eισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό 

αντικείμενο στο νηπιαγωγείο. 

Ν 

 

 

 

fi% 

Συμφωνώ 

απολύτως 
Συμφωνώ 

Ούτε 

συμφωνώ, 

ούτε 

διαφωνώ 

Διαφωνώ 

 

Διαφωνώ 

απολύτως 

 

 

Total 

Παράγοντας 

που 

επηρεάζει 

 

N 1 13 10 8 0 32 

fi% 2,0% 26,0% 20,0% 16,0% 0,0% 64,0% 

Παράγοντας 

που δεν 

επηρεάζει 

N 0 9 3 6 0 18 

fi% 0,0%    18,0%      6,0% 12,0% 0,0%   

36,0% 

Total 
N 1 22 13 14 0 50 

fi% 2,0% 44,0% 26,0% 28,0% 0,0% 100% 

Τέλος, προς αυτή την κατεύθυνση κινήθηκε και η διερεύνηση του επόμενου ερωτήματος 

έχοντας αυτή τη φορά ως ανεξάρτητη μεταβλητή την ύπαρξη ή μη επιστημονικής κατάρτισης 

των νηπιαγωγών στην Ελλάδα (Πίνακας 12). Από το σχετικό έλεγχο των συσχετιζόμενων 

μεταβλητών προκύπτει ότι 50% των ερωτηθέντων νηπιαγωγών θεωρεί ότι διαθέτει επαρκή 

επιστημονική κατάρτιση, ώστε να υποστηρίξει μια πιθανή εισαγωγή της εκμάθησης της 

αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο, ενώ το υπόλοιπο 50% είναι 

αντίθετο προς μια τέτοια άποψη. Το μεγαλύτερο ποσοστό συμφωνίας (32%) με μια πιθανή 

εισαγωγή των αγγλικών στο νηπιαγωγείο φαίνεται να προκύπτει από συμμετέχουσες 

νηπιαγωγούς που θεωρούν ότι διαθέτουν επαρκή επιστημονικά εφόδια για να στηρίξουν ένα 

τέτοιο εγχείρημα, ενώ τα μεγαλύτερα ποσοστά διαφωνίας (22%) φαίνεται να προκύπτουν από 

νηπιαγωγούς δεν θεωρούν τους εαυτούς τους επιστημονικά «οχυρωμένους». Το υψηλότερο 

ποσοστό διαφωνίας (6%), αλλά και το χαμηλότερο συμφωνίας (12%) με την εισαγωγή της 

αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο φαίνεται ότι αντιπροσωπεύεται από τις συμμετέχουσες 
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νηπιαγωγούς που δεν αισθάνονται επαρκώς καταρτισμένες να υποστηρίξουν μια τέτοια 

προοπτική. 

Για να διαπιστωθεί κατά πόσο ένας τέτοιος παράγοντας επηρεάζει τις αντιλήψεις των 

νηπιαγωγών για το κατά πόσο η δομή του νηπιαγωγείου μπορεί να υποστηρίξει την εισαγωγή 

της αγγλικής γλώσσας στο σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο, χρησιμοποιήθηκε για ακόμα μια 

φορά ο έλεγχος ανεξαρτησίας χ2. Ύστερα από τις απαιτούμενες συγχωνεύσεις προκειμένου 

να πληρείται το κριτήριο του 25% των κελιών, ο Pearson Chi-Square απαντάει ότι οι δύο υπό 

έλεγχο μεταβλητές τελούν υπό ανεξαρτησία, άρα δεν φαίνεται η επιστημονική κατάρτιση των 

νηπιαγωγών να αποτελεί παράγοντα που να μπορεί να επηρεάσει την αντίληψή της για το αν 

το ελληνικό νηπιαγωγείο μπορεί να υποστηρίξει την εισαγωγή της αγγλικής γλώσσας ως 

γνωστικό αντικείμενο στους κόλπους του. 

Πίνακας 12: Συσχέτιση ύπαρξης επιστημονικής κατάρτισης νηπιαγωγών-αντιλήψεις σχετικά με την 

εισαγωγή της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο. 

Απόψεις 

Νηπιαγωγών  

 

 

 

Επιστη 

μονική 

κατάρτι 

ση για τη 

διδασκαλία 

Αγγλικών 

 

Εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό 

αντικείμενο   στο νηπιαγωγείο. 

Ν 

 

 

 

fi% 

Συμφωνώ 

απολύτως 
Συμφωνώ 

Ούτε 

συμφωνώ, 

ούτε 

διαφωνώ 

Διαφωνώ 

 

Διαφωνώ 

απολύτως 

 

 

Total 

Ναι 

 

N 0 16 6 3 0 25 

fi% 0.0% 32.0% 12.0% 6.0% 0.0% 50.0% 

Όχι 
N 1 6 7 11 0 25 

fi% 2.0% 12.0% 14.0% 22.0% 0.0% 50.0% 

Total 
N 1 22 13 14 0 50 

fi% 2.0% 44.0% 26.0% 28.0% 0.0% 100% 

Εν ολίγοις, λοιπόν, μέσα από τον έλεγχο των συσχετίσεων συγκεκριμένων μεταβλητών, 

αναδεικνύεται ότι σχετικά με την πολυγλωσσική ικανότητα των συμμετεχουσών στην έρευνα 

νηπιαγωγών, την ικανότητά της δηλαδή να χρησιμοποιεί περισσότερες από δύο γλώσσες 

πέραν την μητρικής της σε διάφορες επικοινωνιακές καταστάσεις, φαίνεται ότι αυτή δεν 
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επηρεάζει τις αντιλήψεις τους αναφορικά με την εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής 

γλώσσας από την προσχολική βαθμίδα εκπαίδευσης, αλλά και ούτε την θέση ότι η εισαγωγή 

της εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας από το νηπιαγωγείο θα διευκολύνει μελλοντικά την 

γνωστική προσέγγιση και άλλων ξένων γλωσσών. Εστιάζοντας συγκεκριμένα στην ικανότητα 

χρήσης μόνο της αγγλικής γλώσσας από την μεριά των νηπιαγωγών και συσχετίζοντας την 

παράμετρο αυτή με τις αντιλήψεις των νηπιαγωγών για την εισαγωγή της εκμάθησης της 

αγγλικής γλώσσας από τη νηπιακή ηλικία, διαπιστώνεται ότι αυτές λειτουργούν ανεξάρτητα. 

Έτσι, η γνώση των Αγγλικών από την πλευρά των νηπιαγωγών δεν φαίνεται να ασκεί 

επίδραση στην άποψη τους για την ένταξη της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο 

σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο. 

 Επιπλέον, σχετικά με την άποψη του κατά πόσο η εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας θα 

επηρεάσει την θεμελίωση της μητρική γλώσσας, αναδεικνύεται ότι η ικανότητα χρήσης της 

αγγλικής γλώσσας δεν φαίνεται να αποτελεί παράγοντα που επιδρά στη διαμόρφωση μιας 

τέτοιας θέσης από την πλευρά των νηπιαγωγών στην Ελλάδα. Εν συνεχεία, γίνεται μια 

προσπάθεια διερεύνησης παραγόντων που πιθανόν να επηρεάζουν την άποψη των 

νηπιαγωγών της χώρας για την εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό 

αντικείμενο από την προσχολική ηλικία. Σε αυτούς τους παράγοντες συγκαταλέγονται η 

υλικοτεχνική υποδομή των σχολικών μονάδων, οι οικονομικές συνθήκες που επικρατούν σε 

αυτές, καθώς και η πιστοποιημένη γνώση των αγγλικών ως προσόν επάρκειας για τη 

«διδασκαλία» της συγκεκριμένης γλώσσας, Γίνεται λοιπόν αντιληπτό ότι ενώ ο το 

υλικοτεχνικό υπόβαθρο μιας σχολικής μονάδας φαίνεται να επηρεάζει τον τρόπο που οι 

νηπιαγωγοί της χώρας μας βλέπουν μια πιθανή εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής 

γλώσσας σε προσχολικό επίπεδο, οι οικονομικές συνθήκες και η πιστοποιημένη γνώση της 

αγγλικής γλώσσας δεν φαίνεται να επηρεάζουν μια τέτοια αντίληψη.  

Επιπρόσθετα, εξετάζοντας παράγοντες, όπως τα πολυπληθή τμήματα των δημόσιων 

νηπιαγωγείων και πόσο αυτά επηρεάζουν τις αντιλήψεις τους περί υποστήριξης της 

εισαγωγής της εκμάθησης των Αγγλικών ως γνωστικό αντικείμενο στο σύγχρονο Ελληνικό 

νηπιαγωγείο, διαπιστώνεται ότι ουδεμία εξάρτηση δεν φαίνεται να υφίσταται μεταξύ των δύο 

αυτών μεταβλητών.  Οπότε, ούτε τα πολυπληθή τμήματα δεν φαίνεται να επηρεάζουν τις 

σχετικές απόψεις των νηπιαγωγών στην Ελλάδα.  

5. Συζήτηση-Συμπέρασμα 

Μέσα από τη συγκεκριμένη έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε δημόσια νηπιαγωγεία της 

χώρας, αποτυπώθηκαν οι αντιλήψεις του δείγματος των εν ενεργεία νηπιαγωγών στην 

Ελλάδα σχετικά με την εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό 

αντικείμενο στο σύγχρονο ελληνικό νηπιαγωγείο, αρκετά πριν την θεσμική εφαρμογή της και 

την καθολική της πλέον ισχύ σε όλα τα νηπιαγωγεία της επικράτειας. Τα αποτελέσματα που 

προέκυψαν είναι αρκετά ενδιαφέροντα και αποκαλυπτικά σχετικά με το πως ένα τέτοιο  

εγχείρημα υπήρχε στο σκεπτικό των νηπιαγωγών της χώρας και κατά πόσο τύγχανε ευρείας 
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αποδοχής, μια χρονική περίοδο μάλιστα που η καθολική εφαρμογή της εκμάθησης της 

αγγλικής γλώσσας στους κόλπους της προσχολικής εκπαίδευσης απείχε κατά πολύ από την 

εκπαιδευτική πραγματικότητα. 

Πριν προχωρήσουμε όμως σε μια συζήτηση γύρω από τα συμπεράσματα της παρούσας 

έρευνας, οφείλουμε να αναφέρουμε συνοπτικά και κάποιους παράγοντες που λειτούργησαν 

περιοριστικά στην εκπόνηση της συγκεκριμένης έρευνας. Σε αυτούς τους παράγοντες 

σίγουρα συγκαταλέγεται ο χαμηλός αριθμός συμμετεχόντων νηπιαγωγών που οδήγησε σε ένα 

όχι και τόσο ικανοποιητικό δείγμα συγκριτικά με το αρχικά σχεδιασμό μας. Κύριος λόγος της 

συγκεκριμένης εξέλιξης υπήρξε η ελλιπής ανταπόκριση των νηπιαγωγών στο κάλεσμα για τη 

συμπλήρωση του ερωτηματολογίου της έρευνας. Επιπρόσθετα, στους περιοριστικούς 

παράγοντες δεν θα μπορούσαμε να παραλείψουμε να αναφέρουμε την απουσία χρήσης 

ποιοτικών μεθόδων ανάλυσης των δεδομένων, όπως η χρήση συνεντεύξεων, ώστε να 

εξασφαλιστεί μεγαλύτερη εγκυρότητα των αποτελεσμάτων μέσω μιας μεικτής μεθόδου 

ανάλυσης των δεδομένων που θα ευνοούσε την τριγωνοποίησή τους. Ο λόγος που δεν 

επεκτάθηκε η αρχική έρευνα και στην ανάλυση ποιοτικών δεικτών μέσα από τη διεξαγωγή 

συνεντεύξεων ήταν το γεγονός ότι αμέσως μετά τη συλλογή και διαχείριση των ποσοτικών 

δεδομένων και τη διεξαγωγή κάποιων πρωταρχικών συμπερασμάτων σε επίπεδο 

περιγραφικής στατιστικής ανάλυσης, ακολούθησε η εποχή της πανδημίας και στη χώρα μας, 

κάτι που έκανε εξαιρετικά δύσκολη την άμεση επαφή μας με νηπιαγωγούς για τη διεξαγωγή 

σχετικών συνεντεύξεων. Παράλληλα, η χρήση των εξ αποστάσεως εργαλείων επικοινωνίας 

(σύγχρονης και ασύγχρονης) δεν ήταν στη συγκεκριμένη χρονική περίοδο τόσο διαδεδομένα 

όσο είναι σήμερα, ώστε να χρησιμοποιηθούν προς αυτό το σκοπό. Οπότε, αρκεστήκαμε σε 

δεδομένα και συμπεράσματα που προέκυψαν μόνο από ποσοτικές τεχνικές ανάλυσης, τόσο 

σε περιγραφικό, όσο και σε επαγωγικό επίπεδο ανάλυσης. 

Λαμβάνοντας υπόψη τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν αρχικά σε επίπεδο περιγραφικής 

ανάλυσης, αλλά και τα αποτελέσματα που προέκυψαν σε αυτή τη βάση, μπορούμε να 

συμπεράνουμε ότι σε γενικές γραμμές οι νηπιαγωγοί το συγκεκριμένου δείγματος φαίνεται να 

αποδέχονται την άποψη της εισαγωγής της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο σύγχρονο 

δημόσιο νηπιαγωγείο και μια πιθανή (για τα τότε δεδομένα) ένταξη της αγγλικής γλώσσας ως 

γνωστικό αντικείμενο στο πρόγραμμα σπουδών της προσχολικής εκπαίδευσης, αφού θεωρούν 

τα νήπια γνωστικά ώριμα για να κατακτήσουν μια ξένη γλώσσα σε επίπεδο προσχολικής 

εκπαίδευσης και το νηπιαγωγείο έναν «χώρο», όπου θα μπορούσε να προσεγγιστεί 

«διδακτικά» μια ξένη γλώσσα. Παράλληλα, δεν θεωρούν ότι μια πιθανή εισαγωγή της 

εκμάθησης των αγγλικών σε προσχολικό πλαίσιο θα μπορούσε να αποτελέσει εμπόδιο στην 

κατάκτηση της μητρικής γλώσσας των νηπίων, καθώς και να οδηγήσει σε σχολειοποίηση του 

θεσμού του νηπιαγωγείου. Και ενώ οι περισσότερες νηπιαγωγοί συνηγορούν υπέρ της 

έλλειψης υλικοτεχνικών υποδομών, ως μη ιδανικής συνθήκη προώθησης ενός τέτοιου 

εκπαιδευτικού εγχειρήματος, ταυτόχρονα διχάζονται οι απόψεις τους ως προς την 

επιστημονική τους κατάρτιση, προκειμένου να  υποστηρίξουν και πρακτικά μια τέτοια 

καινοτομία. Να αναφερθεί στο σημείο αυτό ότι η παρούσα έρευνα διεξήχθη μια εποχή, όπου 
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στους εκπαιδευτικούς δεν δίνονταν η δυνατότητα τόσων επιμορφωτικών ευκαιριών, όσο τους 

δίνεται στις μέρες μας, ύστερα από την επικράτηση των εξ αποστάσεων δυνατοτήτων 

κατάρτισης στη μετά-covid εποχή. Επίσης, αξίζει να επισημανθεί ότι τη θεσμική εφαρμογή 

της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο ακολούθησε μια στοχευμένη και 

απόλυτα κατατοπιστική επιμορφωτική παρέμβαση από το Ινστιστούτο Εκπαιδευτικής 

Πολιτικής (ΙΕΠ) για το συγκεκριμένο εγχείρημα. Τη συγκεκριμένη μαζική επιμόρφωση 

παρακολούθησαν πλήθος εκπαιδευτικών, τόσο νηπιαγωγών, όσο και εκπαιδευτικών αγγλικής 

γλώσσας, προκειμένου να καταρτιστούν θεωρητικά και πρακτικά πριν αναλάβουν να 

«στηρίξουν» μια τέτοια καινοτομία στις σχολικές τάξεις. Η επιμορφωτική αυτή παρέμβαση 

εξακολουθεί να υλοποιείται και συνεχίζει να κατατοπίζει σχετικώς την εκπαιδευτική 

κοινότητα που εμπλέκεται σε ένα τέτοιο καινοτόμο εγχείρημα, καλύπτοντας προς το παρόν 

την αναγκαιότητα για συνεχή κατάρτιση και εκπαίδευση των «επίμαχων» εκπαιδευτικών 

κλάδων (ΠΕ60 & ΠΕ06). 

Προχωρώντας ωστόσο τη διερεύνηση και σε ένα ευρύτερο επίπεδο ανάλυσης μέσα από την 

συνεξέταση αλληλεπιδράσεων ορισμένων επίμαχων μεταβλητών, διαπιστώνεται ότι η 

αντίληψη των νηπιαγωγών σχετικά με την εισαγωγή της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας 

ως γνωστικό αντικείμενο στο νηπιαγωγείο δεν φαίνεται να επηρεάζεται ούτε από την 

πολυγλωσσική ικανότητά τους, ούτε από τη ικανότητα χρήσης συγκεκριμένα της αγγλικής 

γλώσσας, ούτε από την πιστοποιημένη γνώση της γλώσσας αυτής από την πλευρά τους, αλλά 

ούτε και από τις οικονομικές συνθήκες στις οποίες περιέρχονται οι προσχολικές μονάδες. 

Παράλληλα, αναδεικνύεται ότι η πολυγλωσσική ικανότητα των νηπιαγωγών στην Ελλάδα 

αφήνει ανεπηρέαστη την αντίληψή τους ότι μέσα από την εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας 

στην προσχολική εκπαίδευση τίθενται οι βάσεις για την μελλοντική κατάκτηση και άλλων 

ξένων γλωσσών με σχετικά μεγαλύτερη άνεση και ευκολία, ενώ η συγκεκριμένη έρευνα, ως 

προς την ικανότητα χρήσης της αγγλικής γλώσσας από την πλευρά των εκπαιδευτικών 

λειτουργών, καταλήγει, ότι δεν φαίνεται αυτή να είναι παράγοντας που να ασκεί επίδραση 

στην άποψη περί εισαγωγής του «γνωστικού αντικειμένου» της αγγλικής γλώσσας στην 

προσχολική βαθμίδα εκπαίδευσης. 

Επιπλέον, το υλικοτεχνικό υπόβαθρο φαίνεται να επιδρά στον τρόπο που αντιμετωπίζουν οι 

εν ενεργεία νηπιαγωγοί της χώρας, μια πιθανή, για τα δεδομένα, εισαγωγή της εκμάθησης της 

αγγλικής γλώσσας στην προσχολική εκπαίδευση, καταδεικνύοντας πως ο παράγοντας αυτός 

πιθανόν να πυροδοτεί και γενικότερους ενδοιασμούς των νηπιαγωγών απέναντι στο 

συγκεκριμένο εγχείρημα, αλλά και απέναντι σε κάθε είδους εκπαιδευτική καινοτομία και 

αλλαγή. Μια τέτοια επίδραση του παράγοντα «υλικοτεχνική υποδομή» στις αντιλήψεις των 

νηπιαγωγών του δείγματος, ίσως και να εξηγεί καλύτερα την με μικρή στατιστική διαφορά 

υπερτέρηση της άποψης περί εισαγωγής της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στα 

προγράμματα σπουδών για την προσχολική εκπαίδευση στο γενικότερο σύνολο του 

δείγματος. 

Επιπλέον, η διατύπωση της άποψης σχετικά με το κατά πόσο το σύγχρονο ελληνικό 

νηπιαγωγείο μπορεί να υποστηρίξει την εισαγωγή της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό 
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αντικείμενο, δεν εμφανίζεται να λαμβάνει υπόψη της παράγοντες όπως, τα πολυπληθή 

τμήματα, συνήθης συνθήκη των σχολικών μονάδων τα τελευταία χρόνια, αλλά και την 

επιστημονική κατάρτιση των νηπιαγωγών σχετικά με την «διδασκαλία» και εκμάθηση της 

αγγλικής γλώσσας από την προσχολική βαθμίδα εκπαίδευσης. 

Τέλος, συνοψίζοντας, το αρχικό ζητούμενο της έρευνας σχετικά με την αποτύπωση των 

αντιλήψεων των εν ενεργεία νηπιαγωγών στην Ελλάδα για την εισαγωγή της εκμάθησης της 

αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο, απαντήθηκε, με τις συμμετέχουσες νηπιαγωγούς, από τη 

μία, να εκφράζουν οριακά θετικές στάσεις για τη συγκεκριμένη καινοτομία, και από την 

άλλη, αρκετά μεγάλο ποσοστό αντιμετωπίζει μια τέτοια προσπάθεια και προοπτική με 

σχετικό σκεπτικισμό, διστακτικότητα και μετριοπάθεια. Όπως επισημαίνεται και από τη 

συγκεκριμένη έρευνα, ανάμεσα στους παράγοντες που δύνανται να επιδρούν τις απόψεις των 

συμμετεχουσών στην έρευνα νηπιαγωγών, η έλλειψη υλικοτεχνικής υποδομής είναι τελικά 

αυτή που φαίνεται να επηρεάζει τις απόψεις τους σχετικά με την πιθανότητα της καινοτόμα 

εισαγωγής της αγγλικής γλώσσας ως γνωστικό αντικείμενο στα νηπιαγωγεία της χώρας μας. 

Οι συνθήκες λοιπόν που αντιμετωπίζανε, αλλά και συνεχίζουν να αντιμετωπίζουν στο 

ελληνικό, δημόσιο νηπιαγωγείο αναφορικά με τις υλικοτεχνικές και πάσης φύσεως ελλείψεις, 

δρα ανασταλτικά σε μια ευρύτερη αποδοχή του υπό πραγμάτευση ζητήματος από την πλευρά 

των νηπιαγωγών του δείγματος. Οι δεδομένες συνθήκες των νηπιαγωγείων ως προς την 

υλικοτεχνικό τους υπόβαθρο και η σύγχρονη οικονομική «δυσπραγία» στην οποία έχουν 

περιέλθει, δεν είναι ευνοϊκές προς την καθολικότερη αποδοχή του συγκεκριμένου ζητήματος, 

συνιστώσες που σίγουρα θα πρέπει να ληφθούν σοβαρά υπόψη στο μέλλον, ώστε να 

δημιουργηθούν οι κατάλληλες προϋποθέσεις και δυνατότητες για την ενσωμάτωση 

οποιουδήποτε νεοτερισμού και καινοτομίας στα δημόσια νηπιαγωγεία της χώρας μας. 

Σίγουρα η επίσημη θεσμοθέτηση της εισαγωγής της αγγλικής γλώσσας και στο νηπιαγωγείο, 

αλλά και η μετέπειτα, συντονισμένη επιμόρφωση των εμπλεκόμενων εκπαιδευτικών (ΠΕ60 

& ΠΕ06) που υλοποιήθηκε από τους αρμόδιους φορείς, πυροδότησαν ένα πιο έντονο 

ενδιαφέρον της επιστημονικής και ακαδημαϊκής κοινότητας για τα αποτελέσματα που 

επιφέρει η εφαρμογή μιας τέτοιας καινοτομίας για τα ελληνικά δεδομένα, καθώς για τις 

απόψεις των εκπαιδευτικών που εμπλέκονται στην εφαρμογή της. Νέες έρευνες λοιπόν 

έρχονται στο προσκήνιο (Αλεξίου, 2023 ̇  Τσούπα, 2021 ̇ Αμβροσιάδου, 2023) και σίγουρα 

θα εξακολουθήσουν να έρχονται, προκειμένου να προσδιορίσουν εκ νέου και ύστερα από τη 

διάθεση εμπειρικών πλέον δεδομένων, τα αποτελέσματα από την εισαγωγή της αγγλικής 

γλώσσας στην προσχολική εκπαίδευση της χώρας, αλλά και τις σχετικές με αυτήν αντιλήψεις 

των εμπλεκόμενων εκπαιδευτικών.  

Πιο συγκεκριμένα, πολύ πρόσφατη έρευνα, με ιδιαίτερα υψηλό δείγμα, η οποία χαρτογραφεί 

αντιλήψεις εκπαιδευτικών, συντονιστών εκπαιδευτικού έργου, αλλά και γονέων (Αλεξίου 

κ.ά., 2023) αναδεικνύει ότι όλοι οι συμμετέχοντες εκφράζουν πολύ θετικές απόψεις σε σχέση 

με όλες τις παραμέτρους των αντιλήψεων σχετικά με την εισαγωγή της αγγλικής γλώσσας 

στο νηπιαγωγείο, παρόλο που αρχικά οι εκπαιδευτικοί αγγλικής γλώσσας φαίνονται 

γενικότερα να έχουν περισσότερο θετικές αντιλήψεις σε σχέση με τους νηπιαγωγούς. Στην 
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πορεία όμως εφαρμογής της συγκεκριμένης καινοτομίας, αλλά και της διεξαγωγής της Β΄ 

φάσης της σχετικής επιμόρφωσης του ΙΕΠ, οι αντιλήψεις και των νηπιαγωγών φαίνεται να 

παρουσιάζουν θετικότερες τάσεις, κάτι που καθιστά αντιληπτό ότι η εμπειρία της εφαρμογής 

δεν μπορεί παρά να έχει μόνο θετικό πρόσημο. Αξίζει, ωστόσο να αναφερθεί ότι η 

συγκεκριμένη έρευνα δεν αναδεικνύει την έλλειψη υλικοτεχνικών υποδομών ως παράγοντα 

που επηρεάζει αρνητικά τις αντιλήψεις των συμμετεχόντων/ουσών ως προς τη σημασία της 

εισαγωγής μιας ξένης γλώσσας στην προσχολική ηλικία. 

Στον αντίποδα, άλλη έρευνα (Τσούπα, 2021) με σχετικά ικανοποιητικό δείγμα συμμετοχής 

νηπιαγωγών, αλλά υλοποιημένη σε μια πρώιμη φάση της εφαρμογής (σχολικό έτος 2021-

2022) της εισαγωγής της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο νηπιαγωγείο, αναδεικνύει ότι 

οι πλειοψηφία των νηπιαγωγών δεν συμφωνεί με την θεσμική εισαγωγής της αγγλικής 

γλώσσας στο νηπιαγωγείο, ενώ εκφράζεται η άποψη ότι η αγγλική  γλώσσα οφείλεται να 

διδάσκεται ως ξένη μετά την μετάβαση των μαθητών στη δημοτική εκπαίδευση, κατά το 6ο 

και 7ο έτος της ηλικίας τους.  

Το ερευνητικό ενδιαφέρον προς αυτή την κατεύθυνση σίγουρα θα πρέπει να μείνει αμείωτο 

και νέες έρευνες να υλοποιηθούν εφεξής που να αντικατοπτρίζουν σε μια νέα βάση τις 

αντιλήψεις των νηπιαγωγών σχετικά με το καινοτόμο εγχείρημα της εισαγωγής της 

εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο ελληνικό νηπιαγωγείο, τώρα πλέον που οι συνθήκες 

έχουν ωριμάσει, η θεσμική εφαρμογή της έχει εδραιωθεί, οι εμπειρίες των εμπλεκομένων 

έχουν ανανεωθεί και η εκπαιδευτική πραγματικότητα στην τάξη του ελληνικού νηπιαγωγείου 

έχει μετασχηματιστεί με γνώμονα νέα δεδομένα. Επιπρόσθετα, χρήσιμα θα αναδεικνύονταν 

και ερευνητικά αποτελέσματα που θα παρουσιάζουν σε συγκριτική αντιπαραβολή, 

αντιλήψεις, τόσο των νηπιαγωγών, όσο και των εκπαιδευτικών αγγλικής γλώσσας, πάνω σε 

ζητήματα που άπτονται της εισαγωγής της εκμάθησης της αγγλικής γλώσσας στο ελληνική 

προσχολική εκπαίδευση, προκειμένου να επιδιωχθούν συγκριτικά δεδομένα και 

αποτελέσματα. Το σίγουρο είναι ότι νέες ερευνητικές βάσεις τίθενται πλέον και στη χώρα 

μας αναφορικά με την εισαγωγή της εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας από την πρώιμη ηλικία, 

κάτι που σε διάφορες ευρωπαϊκές χώρες αποτελεί εδώ και καιρό μια πραγματικότητα με 

«απτά» ερευνητικά αποτελέσματα και δεδομένα. 

Βιβλιογραφικές Αναφορές 

Alexiou, T. (2005). Cognitive development, aptitude and language learning in Greek young 

learners. [Unpublished PhD dissertation]. University of Wales, Swansea. 

Alexiou, T. (2009). Young learners cognitive skills and their role in foreign language 

vocabulary learning. In M. Nikolov. (Ed) Second Language Acquisition: Early 

learning of Modern Foreign Languages. Processes and Outcomes (pp.46-61). 

Bristol: Multilingual Matters. 

Alexiou, T. (2020). Introducing EFL in Preschools: Facts and Fictions. In Zoghbor, W. & 

Alexiou, T. (Eds.) Advancing English Language Education (pp.58-72). Dubai, UAE: 



International Scientific Educational Journal “educ@tional circle”  

Volume 12, Issue 2, 2024 © educ@tional circle ISSN: 2241-4576 

                                                                                                              Page 263 of 266 

Zayed Publication. 

Αλεξίου, Θ. (Επιμ.) (2022). Επιμορφωτικό Υλικό για την Εισαγωγή της Αγγλικής Γλώσσας στο 

Νηπιαγωγείο (ΕΑΝ). Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης,  DOI: 

10.26262/heal.auth.ir.342790. 

Αλεξίου, Θ., Πεντέρη Ε., Σεραφείμ, Μ. Μίττας, Ν. (2023). Χαρτογράφηση των αντιλήψεων 

εκπαιδευτικών, ΣΕΕ και γονέων σχετικά με παραμέτρους που αφορούν την 

εισαγωγή της αγγλικής γλώσσας στα νηπιαγωγεία. Στο: Θεωρία, Έρευνα και Πράξη 

σε Σχέση με το Καινοτόμο Πρόγραμμα ΕΑΝ (σσ.88-97). Κεφάλαιο 8,  Εκδόσεις 

Δίσιγμα, Θεσσαλονίκη, ανακτήθηκε από: 

https://www.researchgate.net/publication/372251808_Chartographese_ton_antilepse

on_ekpaideutikon_SEE_kai_goneon_schetika_me_parametrous_pou_aphoroun_ten_

eisagoge_tes_anglikes_glossas_sta_nepiagogeia?enrichId=rgreq7d05f6464cf6c2ef84

b1a6fa187a4472XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM3MjI1MTgwODtBUzo

xMTQzMTI4MTE3Mzg5NjY1N0AxNjg5MDcxNDE5NjQx&el=1_x_2&_esc=publi

cationCoverPdf 

Αμβροσιάδου, Α. (2023). Διερεύνηση αντιλήψεων σχετικά με την εισαγωγή της Αγγλικής 

γλώσσας στο νηπιαγωγείο μέσα από μια επίσημη τυπική διαδικασία. Μεταπτυχιακή 

Εργασία, Τμήμα Φιλοσοφίας, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων. 

Baidak, N., Balcon, M. P., & Motiejunaite, A. (2017). Key data on teaching languages at 

school in Europe (2017 ed., p. 55). Eurydice Report. Education, Audiovisual and 

Culture Executive Agency, European Commission. 

Baugh, A. & Cable, T. (2002). A History of the English Language. London : Routledge (Fifth 

edition). 

Cameron, L. (2001). Teaching English to the very young. United Kingdom: Cambridge 

University Press. 

Chomsky, N. (1965).  Aspects of the Theory of Syntax. Massachusetts : The M.I.T. Press. 

Cohen, L., Manion, L. & Morrison, K. (2000). Μεθοδολογία επιστημονικής έρευνας. Αθήνα : 

Μεταίχμιο (Νέα συμπληρωμένη και αναθεωρημένη έκδοση). 

Chu, S., Reynolds, R., Notari, M., Taveres, N., & Lee, C. (2016). 21st century skills 

development through inquiry based learning from theory to practice. Singapore: 

Springer Science. 

Γρίβα, Ε. & Σέμογλου, Κ. (2012). Ξένη γλώσσα και παιχνίδι. Θεσσαλονίκη : Κυριακίδης. 

Dalton-Puffer, C. &  Smit, U. (2007) “Introduction”, In C. Dalton-Puffer and U. Smit (eds.), 

Empirical Perspectives on CLIL Classroom Discourse. Franktfurt, Vienna: Peter 

Lang. [online]. Retrieved November 2017, from: http://www.univie.ac.at/ 

Anglistik/Dalton/SEW07/ DaltonPuffer% 20&%20Smit%202007.pdf . 

Δαδάνη, Α. & Σιώζιου, Α. (2019). «Προσεγγίζοντας την ιδέα της ένταξης της αγγλικής, ως 

ξένη γλώσσα, στο Νηπιαγωγείο: αντιλήψεις, θέσεις και στάσεις των νηπιαγωγών 

απέναντι στην εισαγωγή μιας ξένης γλώσσας, ως γνωστικό αντικείμενο, στο 

https://www.researchgate.net/publication/372251808_Chartographese_ton_antilepseon_ekpaideutikon_SEE_kai_goneon_schetika_me_parametrous_pou_aphoroun_ten_eisagoge_tes_anglikes_glossas_sta_nepiagogeia?enrichId=rgreq7d05f6464cf6c2ef84b1a6fa187a4472XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM3MjI1MTgwODtBUzoxMTQzMTI4MTE3Mzg5NjY1N0AxNjg5MDcxNDE5NjQx&el=1_x_2&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/publication/372251808_Chartographese_ton_antilepseon_ekpaideutikon_SEE_kai_goneon_schetika_me_parametrous_pou_aphoroun_ten_eisagoge_tes_anglikes_glossas_sta_nepiagogeia?enrichId=rgreq7d05f6464cf6c2ef84b1a6fa187a4472XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM3MjI1MTgwODtBUzoxMTQzMTI4MTE3Mzg5NjY1N0AxNjg5MDcxNDE5NjQx&el=1_x_2&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/publication/372251808_Chartographese_ton_antilepseon_ekpaideutikon_SEE_kai_goneon_schetika_me_parametrous_pou_aphoroun_ten_eisagoge_tes_anglikes_glossas_sta_nepiagogeia?enrichId=rgreq7d05f6464cf6c2ef84b1a6fa187a4472XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM3MjI1MTgwODtBUzoxMTQzMTI4MTE3Mzg5NjY1N0AxNjg5MDcxNDE5NjQx&el=1_x_2&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/publication/372251808_Chartographese_ton_antilepseon_ekpaideutikon_SEE_kai_goneon_schetika_me_parametrous_pou_aphoroun_ten_eisagoge_tes_anglikes_glossas_sta_nepiagogeia?enrichId=rgreq7d05f6464cf6c2ef84b1a6fa187a4472XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM3MjI1MTgwODtBUzoxMTQzMTI4MTE3Mzg5NjY1N0AxNjg5MDcxNDE5NjQx&el=1_x_2&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/publication/372251808_Chartographese_ton_antilepseon_ekpaideutikon_SEE_kai_goneon_schetika_me_parametrous_pou_aphoroun_ten_eisagoge_tes_anglikes_glossas_sta_nepiagogeia?enrichId=rgreq7d05f6464cf6c2ef84b1a6fa187a4472XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM3MjI1MTgwODtBUzoxMTQzMTI4MTE3Mzg5NjY1N0AxNjg5MDcxNDE5NjQx&el=1_x_2&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/publication/372251808_Chartographese_ton_antilepseon_ekpaideutikon_SEE_kai_goneon_schetika_me_parametrous_pou_aphoroun_ten_eisagoge_tes_anglikes_glossas_sta_nepiagogeia?enrichId=rgreq7d05f6464cf6c2ef84b1a6fa187a4472XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM3MjI1MTgwODtBUzoxMTQzMTI4MTE3Mzg5NjY1N0AxNjg5MDcxNDE5NjQx&el=1_x_2&_esc=publicationCoverPdf
http://www.univie.ac.at/%20Anglistik/Dalton/SEW07/%20DaltonPuffer%25%2020&%20Smit%202007.pdf
http://www.univie.ac.at/%20Anglistik/Dalton/SEW07/%20DaltonPuffer%25%2020&%20Smit%202007.pdf


International Scientific Educational Journal “educ@tional circle”  

Volume 12, Issue 2, 2024 © educ@tional circle ISSN: 2241-4576 

Page 264 of 266                                                                                                              

Νηπιαγωγείο», Πτυχιακή Εργασία, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων. 

Edelenbos, P., Johnstone, R., & Kubanek-German, A. (2006). The main pedagogical 

principles underlying the teaching of languages to very young learners. Languages 

for the children of Europe. Published research, good practice & main principles. 

Final Report of the EAC 89/04, Lot 1 study European Commission Education and 

Culture. http://ec.europa.eu/education/policies/lang/doc/young_en.pdf . 

Elvin, P., Maagerǿ, Ε. & Simonsen, B. (2007). How do the dinosaurs speak in England? 

English in Kindergarten. European Early Childhood Education Research Journal, 15 (1), pp. 

71-86. doi: 10.1080/13502930601103199. 

European Commission (2005). Language teaching: 50% of young Europeans learn a foreign 

language from primary school onwards. [Press release]. Retrieved from: 

https://ec.europa.eu/commission/presscorner/detail/en/IP_05_163 

European Commission (2014). Key data on early childhood education and care in Europe – 

2019 edition. Eurydice report. Publications Office of the European Union. Retrieved 

Febrouary 2017 from: 

https://eacea.ec.europa.eu/nationalpolicies/eurydice/sites/eurydice/files/ec0319375en

n_0.pdf . 

Eurydice Focus (2000) The position of Foreign Languages in European educational systems. 

Retrieved from: www.Eurydice.org. 

Freudenstein, R. (1979). Teaching English to the very young. New York: Pergamon Press. 

García Mayo, P., & Basterrechea, M. (2017). CLIL and SLA. Insights from an interactionist 

perspective. In A. Llinares & T. Morton (Eds.). Applied linguistics perspectives on 

CLIL (pp. 33-50). John Benjamins. 

Gardner, H. (1976). The Grasp of Consciousness [online]. New York Times. Retrieved 

February 2017, from: https://www.nytimes.com/1976/08/01/archives/the -grasp-of-

consciousness -jean-piaget-at-80-continues-to-learn.html . 

Kaiktsi, K., & Alexiou, T. (2017, May 6-7). The teaching of English in kindergarten: An 

experimental approach. [Conference presentation]. 2nd Panhellenic Conference of 

Model Experimental Schools in Primary and Secondary Education. 3rd Model 

Experimental primary school of Evosmos, Thessaloniki, Greece. 

Κακανά, Δ. Μ. & Καραντζά, Δ. (2001). Πρόγραμμα-πρόταση για την ευαισθητοποίηση και την 

διδασκαλία των αγγλικών στα ελληνόπουλα της προσχολικής ηλικίας: Εφαρμογή και 

Αξιολόγηση. Προφορική Ανακοίνωση στο Ι΄ Συνέδριο της Παιδαγωγικής Εταιρείας 

Ελλάδος. Ναύπλιο, Νοέμβριος 2001. 

Κακανά, Δ. Μ. & Καραντζά, Δ. (2016). Πρόγραμμα-πρόταση για τη διδασκαλία των 

Αγγλικών ως ξένης γλώσσας στο Ελληνικό Νηπιαγωγείο: σχεδιασμός, εφαρμογή και 

αξιολόγηση. Πτυχιακή Εργασία. Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας. 

Karras, I. (2020). The Culture and Communication Interface. Athens: Diavlos. 

http://ec.europa.eu/education/policies/lang/doc/young_en.pdf
https://eacea.ec.europa.eu/nationalpolicies/eurydice/sites/eurydice/files/ec0319375enn_0.pdf
https://eacea.ec.europa.eu/nationalpolicies/eurydice/sites/eurydice/files/ec0319375enn_0.pdf
http://www.eurydice.org/
https://www.nytimes.com/1976/08/01/archives/the%20-grasp-of-consciousness%20-jean-piaget-at-80-continues-to-learn.html
https://www.nytimes.com/1976/08/01/archives/the%20-grasp-of-consciousness%20-jean-piaget-at-80-continues-to-learn.html


International Scientific Educational Journal “educ@tional circle”  

Volume 12, Issue 2, 2024 © educ@tional circle ISSN: 2241-4576 

                                                                                                              Page 265 of 266 

Karras, I. (2021). Raising Cultural Awareness in Teaching Young Learners EFL Classes. 

Research Papers in Language Teaching and Learning (RPLTL). Special Issue 

“Innovations and Trends in Early Foreign Language Contexts”, 11(1), pp. 173-184. 

Καρράς, Ι. (2022). Η ανάπτυξη της διαπολιτισμικής ικανότητας μέσα από την εισαγωγή της 

Αγγλικής γλώσσας στο Νηπιαγωγείο. Στο: Θ. Αλεξίου (Επιμ.) Επιμορφωτικό Υλικό 

για την Εισαγωγή της Αγγλικής Γλώσσας στο Νηπιαγωγείο (ΕΑΝ). Αριστοτέλειο 

Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης και Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής. Στα πλαίσια 

της Πράξης «Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών για την Εισαγωγή της Αγγλικής Γλώσσας 

στο Νηπιαγωγείο (ΕΑΝ)», ΕΣΠΑ με κωδικό ΟΠΣ (MIS) 5093563, DOI: 

10.26262/heal.auth.ir.342790. 

Kearney, E., & Ahn, S.-Y. (2013). Awakening to world languages: Intercultural awareness in 

very young learners. Learning Languages, 18(2), pp. 44-48. 

Kιτσαράς, Γ. (2004). Προγράμματα Διδακτική Μεθοδολογία Προσχολικής Αγωγής Με Σχέδια 

Εργασίας. Αθήνα: Αυτοέκδοση. 

Kotulak, R. (1997) Inside the Brain: Revolutionary Discoveries of How the Mind Works. 

Kansas City: Andrews McMeel Publishing. 

Lasagabaster, D. (2008). Foreign Language Competence in Content and Language Integrated 

Courses, The Open Applied Linguistics Journal, Vol 1, pp. 31-42. 

Li, W. & Garcıa, Ο. (2017). From Researching Translanguaging to Translanguaging 

Research. In Κing, K., Yi-Ju, L.& May, S. (Eds.), Research Methods in Language 

Education. Encyclopedia of Language and Education (pp.1–14). New York: 

Springer. 

Lourenço, M., & Andrade, A.I. (2015). Educar para a diversidade e desenvolver a 

consciência gonologica: Propostas pedagógico-didáticas para o jardim de infância. 

Universidade de Aveiro. 

Μητακίδου-Κοκκώνη, Χ. (1992) Τα Αγγλικά στο Νηπιαγωγείο. Ένα πρόγραμμα 

ευαισθητοποίησης παιδιών προσχολικής ηλικίας στην ξένη γλώσσα. Αδημοσίευτη  

διδακτορική διατριβή, Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης.  

Παύλου, Π. & Ιωάννου-Γεωργίου, Σ. (2008). Η εκπαιδευτική προσέγγιση CLIL και οι 

προοπτικές εφαρμογής της στην Δημοτική και Προδημοτική Εκπαίδευση της 

Κύπρου. Διαθέσιμο στο: Πρακτικά του 10ου Συνεδρίου Παιδαγωγικής Εταιρείας της 

Κύπρου. Retrieved January 2018, from: https://docplayer.gr/1351022-I-ekpaideytiki-

proseggisi-clil-kai-oi-prooptikes-efarmogis-tis-stin-dimotiki-kai-prodimotiki-

ekpaideysi-tis-kyproy.html . 

ΠΕΑΠ, (2014) Το πρόγραμμα εκμάθησης Αγγλικής γλώσσας σε πρώιμη παιδικά ηλικία. 

www.uoa.gr. 

Πεντέρη, Ε., Χλαπάνα, Ε., Μέλλιου, Κ., Φιλιππίδη, Α., & Μαρινάτου, Θ. (2021). Πρόγραμμα 

Σπουδών Προσχολικής Εκπαίδευσης. Στο πλαίσιο της Πράξης «Αναβάθμιση των 

Προγραμμάτων Σπουδών και Δημιουργία Εκπαιδευτικού Υλικού Πρωτοβάθμιας και 

https://docplayer.gr/1351022-I-ekpaideytiki-proseggisi-clil-kai-oi-prooptikes-efarmogis-tis-stin-dimotiki-kai-prodimotiki-ekpaideysi-tis-kyproy.html
https://docplayer.gr/1351022-I-ekpaideytiki-proseggisi-clil-kai-oi-prooptikes-efarmogis-tis-stin-dimotiki-kai-prodimotiki-ekpaideysi-tis-kyproy.html
https://docplayer.gr/1351022-I-ekpaideytiki-proseggisi-clil-kai-oi-prooptikes-efarmogis-tis-stin-dimotiki-kai-prodimotiki-ekpaideysi-tis-kyproy.html
http://www.uoa.gr/


International Scientific Educational Journal “educ@tional circle”  

Volume 12, Issue 2, 2024 © educ@tional circle ISSN: 2241-4576 

Page 266 of 266                                                                                                              

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης» " του ΙΕΠ με MIS 5035542. 

Ruiz de Zarobe, Y., & Jimenez-Catalan, R. M. (2009). Content and Language Integrated 

Learning: Evidence from research in Europe. Bristol: Multilingual Matters. 

Ρομπόλη, Σ. και Δημουλά, K. (2003). Παγκοσμιοποίηση, Σχολείο και Αγορά Εργασίας. 

Ενημέρωση, 94: σσ. 21-27. 

Svecova, L. (2011). CLIL in Very Young Learners. Diploma thesis, Department of English 

Language and Literature, Masaryk University Brno. [online] Retrieved January 2018, 

from: https://is.muni.cz/th/vrgeu/CLIL_in_Very_Young_Learners_ bz7qw.pdf 

Τσιαντούλη, Ε. (2012). Διδακτική αξιοποίηση στοιχείων πολιτισµού και παιδαγωγικού υλικού 

παλαιού σχολείου σε παιδιά προσχολικής ηλικίας: Η περίπτωση των νηπιαγωγείων 

Γόννων και Μακρυχωρίου Νομού Λάρισας. ∆ιδακτορική διατριβή. Παιδαγωγικό 

Τμήμα Προσχολικής Εκπαίδευσης, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας.  

Τσούπα, Αλ. (2021). Η εισαγωγή της Αγγλικής Γλώσσας στο Νηπιαγωγείο. Γλωσσικές 

Πολιτικές και απόψεις των εκπαιδευτικών. Μεταπτυχιακή Διπλωματική Εργασία, 

Τμήμα Μεσογειακών Σπουδών σε συνεργασία με το Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής 

Εκπαίδευσης, Πανεπιστήμιο Αιγαίου. 

ΥΔΒΜΘ/Π. Ι. (2011). Πρόγραμμα Σπουδών Νηπιαγωγείου (Μέρος Α’&Β’). «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

(Σχολείο 21ου αιώνα-Νέα Προγράμματα Σπουδών, Οριζόντια Πράξη».  

ΥΠΕΠΘ/ Π.Ι., (2002). Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών για το 

Νηπιαγωγείο-Προγράμματα Σχεδιασμού και Ανάπτυξης Δραστηριοτήτων, Αθήνα. 

Υπουργική Απόφαση Αριθμ. Φ.80378/ΓΔ4/2021,ΦΕΚ 3311/Β/26-7-2021, Εισαγωγή της 

Αγγλικής γλώσσας στο πρόγραμμα του Νηπιαγωγείου. 

Vos, J. (1998) Can Preschool Children be taught a second Language? [online]. Early 

childhood magazine. Retrieved January 2018, from: https://www.learning-revolution 

.com/copy-of-resources  

 

https://is.muni.cz/th/vrgeu/CLIL_in_Very_Young_Learners_%20bz7qw.pdf

