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Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ
ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΤΗΣ ΣΥΝΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ

ΤΑ ΔΙΚΑΙΩΜΑΤΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ
THE ROLE OF THE TEACHER

IN THE SCHOOL OF INCLUSIVE EDUCATION
AND THE RIGHTS OF STUDENTS

Νικόλαος Αθανασάκης
Διδάκτωρ Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών
Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων
Διευθυντής 1ου Δημοτικού Σχολείου Μετσόβου
athanasnikos@gmail.com

Περίληψη

Βασικός σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση των προϋποθέσεων, οι οποίες
πρέπει να ικανοποιηθούν, ώστε η συμπερίληψη μαθητών διαφορετικών και ποικίλων

πολιτισμικών χαρακτηριστικών να πραγματοποιηθεί στο ελληνικό σχολείο. Το ‘σχολείο της
συνεκπαίδευσης’ είναι μια πραγματικότητα, καθώς τα τελευταία χρόνια ένας μεγάλος αριθμός
μαθητών έχει διαφορετική πολιτισμική προέλευση. Η εκπαίδευση καλείται να ‘συμπεριλάβει’
τους συγκεκριμένους μαθητές στο ελληνικό σχολείο όχι με τυχαίους ή αναποτελεσματικούς
χειρισμούς, αλλά λαμβάνοντας μέτρα, τα οποία να ανταποκρίνονται όχι μόνο στις ανάγκες αλλά
και στα δικαιώματα τόσο των μαθητών όσο και των εκπαιδευτικών. Είναι γεγονός ότι η
συνύπαρξη μαθητών που διακρίνονται από πολιτισμική ετερογένεια επιτάσσει την αναθεώρηση
και αναμόρφωση μεθοδολογικών προσεγγίσεων και πρακτικών με γνώμονα τη διαφοροποίηση
και εξατομίκευση της διδασκαλίας και την εφαρμογή βιωματικών και ενσυναισθητικών
δραστηριοτήτων. 

Λέξεις κλειδιά
Συνεκπαίδευση, Πολιτισμική ετερότητα, Διαφοροποίηση της διδασκαλίας, Δικαιώματα
του παιδιού και του εκπαιδευτικού.



Abstract

The main purpose of this paper is to investigate the conditions that must be taken in order for
the inclusion of students of different and diverse cultural characteristics to take place in the

Greek school. The ‘school of inclusive education’ is a reality, as in recent years a large number
of students have different cultural backgrounds. Education is called to ‘include’ the specific
students in the Greek school not by accidental or ineffective manipulations, but by taking
measures that meet not only the needs but also the rights of both students and teachers. It is a
fact that the coexistence of students distinguished by cultural heterogeneity requires the revision
and reformulation of methodological approaches and practices based on the differentiation and
individualization of teaching and the implementation of experiential and empathetic activities. 

Key words
Inclusive school, cultural diversity, differentiation of teaching, the rights of the child and
the teacher. 

0. Εισαγωγή: Μοντέλα ομαδοποίησης των μαθητών
στην εκπαίδευση

Ησυνεκπαίδευση μαθητών όχι μόνο διαφορετικών μαθησιακών προϋποθέσεων
και γνωστικών επιδόσεων αλλά και διαφορετικής πολιτισμικής προέλευσης είναι

μια πραγματικότητα πλέον, η οποία τεκμηριώνεται ερευνητικώς ως προς το πρώτο
της σκέλος από την παιδαγωγική έρευνα, αλλά και επιβάλλεται εν πολλοίς από τις
τρέχουσες συνθήκες ως προς το δεύτερο σκέλος της. Πράγματι σύμφωνα με ερευ-
νητικά δεδομένα η συνύπαρξη μαθητών ‘διαφορετικών ταχυτήτων’ σε μια τάξη ευ-
νοεί όλους τους μαθητές, μη εξαιρουμένων ασφαλώς των μαθητών υψηλών
επιδόσεων και αυτών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Αυτή η συνύπαρξη μαθητών
‘δοκιμάζεται’ τα τελευταία χρόνια με τη συμπερίληψη μαθητών διαφορετικών πο-
λιτισμικών χαρακτηριστικών. 

Για την αντιμετώπιση του διαφορετικού (φυλετικού, εθνοτικού, ικανοτήτων) στον
μαθητικό πληθυσμό αναπτύχθηκαν και εφαρμόσθηκαν διάφορα μοντέλα, εκ των
οποίων άλλα υποστήριξαν τον αποκλεισμό του διαφορετικού από την εκπαίδευση
ή τον ‘εγκλεισμό’ του σε σχολεία ειδικής αγωγής ή σε εθνοτικά σχολεία στην περί-
πτωση μειονοτικών ομάδων και μεταναστών. Στη συνέχεια επιχειρήθηκε η προσαρ-
μογή τους στην κυρίαρχη ομάδα, με αποτέλεσμα να αναπτυχθούν δύο μοντέλα
σχολείων, το συντηρητικό και το προοδευτικό (Κάτσικας κ.ά., 2005). Σήμερα γίνονται
έντονες συζητήσεις για το σχολείο της συνεκπαίδευσης, το οποίο επιχειρεί την ισό-
τιμη αντιμετώπιση όλων των μαθητών σε ένα σχολείο για όλους τους μαθητές. Ο
Roger Slee περιγράφει, πως ο αποκλεισμός συνοδεύει την εκπαίδευση από την αρχή
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της ύπαρξης της, και επανέρχεται πάντα με διαφορετικό μανδύα και πρόταση δήθεν
προς όφελος των μαθητών. Επίσης, επιχειρεί να αναδείξει τον τρόπο με τον οποίο
οι αντιλήψεις που χαρακτηρίζουν ως παθολογική μία απόκλιση από αυτό που θεω-
ρείται κανονικό κυριάρχησαν και κυριαρχούν στο εκπαιδευτικό πλαίσιο. Ταυτόχρονα
υπογραμμίζει ότι, όταν η οποιαδήποτε αναπηρία περνάει στην κοινωνία, ως προ-
σωπική τραγωδία, και όχι ως πρόβλημα ανθρωπιστικό, στην ουσία δεν αναδεικνύε-
ται η ανάγκη για πραγματική αλλαγή σε ό,τι αποκαλούμε κανονική γενική τυπική
εκπαίδευση. Υπογραμμίζει, επίσης, ότι στη βιβλιογραφία η εξιδανικευμένη κανονικό-
τητα αναφέρεται στις ιδέες, στις πρακτικές και στους θεσμούς που θεωρούν ως δε-
δομένη τη σωματική ή νοητική αρτιμέλεια, στέλνοντας στο περιθώριο τα άτομα με
αναπηρίες (Slee, 2020). Το σχολείο της συνεκπαίδευσης απόρροια αυτών και άλλων
νοοτροπιών, όπως θα δείξουμε παρακάτω, επιχειρεί να αμβλύνει αυτήν την εξιδα-
νικευμένη κανονικότητα. 

Στην εργασία αυτή ο όρος “σχολείο συνεκπαίδευσης” συμπεριλαμβάνει τους όρους
ένταξη, ενσωμάτωση, συμπερίληψη, ενιαίο σχολείο (Κωττούλα, 2000). Το συγκεκρι-
μένο σχολείο εντάσσει στους κόλπους του όλους τους μαθητές των γενικών σχο-
λείων, καθώς και εκείνους που έχουν μαθησιακές δυσκολίες, ειδικές μαθησιακές
ανάγκες αλλά και υψηλές νοητικές δυνατότητες. Η προβληματική της συνεκπαίδευ-
σης μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, ανάγκες, και υψηλές δυνατότητες
καλύπτει αρχικά δύο τάσεις, τη νεοανθρωπιστική και τη ρομαντική, (Ράσης, 2007),
που αργότερα συγκρότησαν τη συντηρητική και την προοδευτική παιδαγωγική θε-
ωρία και σκέψη (Πυργιωτάκης, 2007, Φρυδάκη, 2009), σύμφωνα με τις οποίες η ομα-
δοποίηση των μαθητών λάμβανε χώρα σε χωριστά σχολεία ή σε ένα σχολείο για
όλους αντιστοίχως. Ο διαχωρισμός των μαθητών σε διαφορετικά σχολεία ή η ένταξή
τους σε ένα σχολείο για όλους στηρίχτηκε αρχικά στην αντίληψη για τη φύση και τις
ικανότητες του ανθρώπου καθώς και για τον ρόλο του στην προώθηση και ανά-
πτυξη της κοινωνίας. Σήμερα γίνεται έντονη συζήτηση που αφορά στη δυνατότητα
της εκπαίδευσης όλων των μαθητών του δημοτικού σχολείου σε ένα σχολείο για
όλους. Το κέντρο αυτών των συζητήσεων κατέχει πλέον η ολόπλευρη ανάπτυξη,
μόρφωση και καλλιέργεια του υποκειμένου και όχι μόνον η κοινωνία και οι ανάγκες
της (Ράσης, ό.π.). Αυτή η τάση επηρεάζεται θετικά ή αρνητικά από διάφορους λό-
γους, ιδεολογικούς, οικονομικούς και κοινωνικοπολιτικούς. 

1. Από τη συντηρητική στη μεταπροοδευτική
Παιδαγωγική και το σχολείο της συνεκπαίδευσης

Ημετάβαση από τη συντηρητική στην προοδευτική και μεταπροοδευτική Παιδα-
γωγική έλαβε χώρα σταδιακά, με τάση από τον διαχωρισμό στην ενσωμάτωση

όλων των μαθητών σε ένα σχολείο για όλους. Έκφραση αυτής της τάσης αποτελεί
το σχολείο της συνεκπαίδευσης. Για παράδειγμα, οι θέσεις της νεοανθρωπιστικής
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Παιδαγωγικής (Ράσης, 2007) αρχικά έδιναν βαρύτητα στις κλασικές σπουδές και στη
συνέχεια στις φυσικές επιστήμες, καθόριζαν δε και καθορίζουν ακόμα το περιεχό-
μενο των αναλυτικών προγραμμάτων της σύγχρονης εκπαιδευτικής πολιτικής κάθε
χώρας. Η νεοανθρωπιστική παιδαγωγική ταύτιζε για μεγάλο χρονικό διάστημα τις
ανθρωπιστικές σπουδές με τις κλασικές σπουδές και την αρχαιογνωσία. Αυτή η 
νεοανθρωπιστική τάση, όπως υποστηρίζεται, κυριάρχησε μέχρι τις αρχές του 20ου
αιώνα (Ράσης, ό.π.), περιοριζόταν ωστόσο στους μαθητές της δευτεροβάθμιας και
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, αφήνοντας εκτός ή αποκλείοντας εντελώς μεγάλο
αριθμό μαθητών. Όμως, όπως υπογραμμίζεται από πολλούς, η τάση αυτή κλονί-
ζεται από τις αρχές του εικοστού αιώνα, με αποτέλεσμα το περιεχόμενο των ανα-
λυτικών προγραμμάτων να αρχίσει να εμπλουτίζεται με την εισαγωγή άλλων τύπων
γνώσεων, κυρίως των θετικών επιστημών, που αποτελούν τη βάση μιας υποχρεω-
τικής δημόσιας εκπαίδευσης για όλους τους μαθητές, τάση που αρχίζει να εδραι-
ώνεται από τη ρομαντική παιδαγωγική. Στο πνεύμα αυτό και στους στόχους του
σχολείου διεισδύουν πλέον τάσεις που έχουν τη βάση όχι μόνο στο περιεχόμενο της
εκπαίδευσης αλλά και στο ίδιο το άτομο και την ανάπτυξή του. Αυτή η τάση έχει
τις ρίζες της σε εκπαιδευτικά παιδαγωγικά κινήματα όπως π.χ. των Ρουσσώ, Πε-
σταλότσι, Μοντεσόρι, που στη συνέχεια διαμορφώνουν την προοδευτική και μετα-
προοδευτική παιδαγωγική (Ματσαγγούρας, 2008). Τα κινήματα αυτά φέρνουν
δηλαδή, στο φως τάσεις και θέσεις που αναφέρονται στα δικαιώματα του παιδιού,
του μαθητή και γενικότερα του ανθρώπου (Guthoff κ.ά., 2001). Συνοψίζοντας, λοι-
πόν, το πρόβλημα της ομαδοποίησης των μαθητών στην εκπαίδευση έχει τις απαρ-
χές του αρχικά στις δύο τάσεις στην νεοανθρωπιστική- συντηρητική και στην
ρομαντική-προοδευτική, όπου οι θέσεις τους προκύπτουν κυρίως από την αντίληψη
που έχουν για τη φύση και τις ικανότητες των ανθρώπων (Ράσης, ό.π.). 

Η νεοανθρωπιστική λοιπόν, ως συντηρητική παιδαγωγική, πρεσβεύει ότι οι άνθρω-
ποι από τη φύση τους χρειάζονται διάπλαση, έχουν ικανότητες και προοπτικές. Στο
πνεύμα αυτό η κοινωνική θέση διαδραματίζει αποφασιστικό ρόλο. Για παράδειγμα,
θεωρεί ότι οι αριστοκρατικοί υπερέχουν στις διανοητικές ικανότητες (νους, κεφάλι)
και είναι κατάλληλοι για αντίστοιχου τύπου εργασίες, ενώ οι μη αριστοκρατικοί υπε-
ρέχουν στα χέρια και στις χειρωνακτικές εργασίες. Από την άλλη η προοδευτική παι-
δαγωγική πρεσβεύει ότι ο άνθρωπος είναι από τη φύση του καλός σύμφωνα και με
τη γνωστή διατύπωση του Ρουσσώ ότι όλα είναι καλά από τη φύση τους, αλλά κα-
ταστρέφονται στα χέρια του ανθρώπου. Η προώθηση, επομένως, της «καλής» φύσης
του ατόμου είναι συνάρτηση μιας αντίστοιχης εκπαίδευσης. Πρωταρχικός στόχος
της εκπαίδευσης είναι η ανάπτυξη του υποκειμένου και μέσω αυτού θα προκύψει
άμεσα και η κοινωνική ανάπτυξη. Στο πλαίσιο αυτό από την νεοανθρωπιστική συ-
ντηρητική τάση συγκροτούνται διάφορα και διαφορετικά σχολεία ταξικά, συντηρη-
τικά, αυταρχικά και πολλές φορές με διάφορες εξετάσεις, αποκλείοντας πολλούς
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μαθητές να προχωρήσουν. Από την άλλη η ρομαντική τάση, ως προοδευτική παιδα-
γωγική, προτείνει διάφορα σχολεία για όλους, όπου συγκροτείται το προοδευτικό,
νέο σχολείο χωρίς αποκλεισμούς. Στη συνέχεια διαμορφώνεται η τάση της μεταπρο-
οδευτικής παιδαγωγικής που προτείνει πλέον το ενιαίο σχολείο για όλους τους μα-
θητές με και χωρίς ειδικές ανάγκες, αλλά και υψηλές νοητικές δυνατότητες, όπου
τίθεται το ζήτημα του σχολείου της συνεκπαίδευσης σε διάφορες μορφές. Ανατρέ-
χοντας, δηλαδή στην προβληματική της εκπαίδευσης μαθητών με και χωρίς ειδικές
ανάγκες, εντοπίζει κανείς στα διάφορα εκπαιδευτικά συστήματα πρακτικές και μον-
τέλα εκπαίδευσης που εμφανίζουν μία κατεύθυνση από τη χωριστή εκπαίδευση στην
συνεκπαίδευση. Αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές και γενικότερα τα άτομα με ειδικές
ανάγκες αρχικά αποκλείονταν από το γενικό σχολείο της δημόσιας υποχρεωτικής εκ-
παίδευσης, με αποτέλεσμα να μη λαμβάνουν καθόλου εκπαίδευση ή να εκπαιδεύονται
σε χωριστά ειδικά σχολεία ανάλογα με το ιδιαίτερο πρόβλημα ή την αναπηρία του
κάθε ατόμου. 

Σήμερα παρατηρείται η τάση προς τη συνεκπαίδευση όλων των μαθητών με την
έντονη υποστήριξη και όσων εμφανίζουν μαθησιακές δυσκολίες χωρίς ιδιαίτερη ανα-
πηρία. Αυτή η τάση και αντίληψη οφείλεται και στην ανάπτυξη των δικαιωμάτων
του ανθρώπου, του παιδιού και του μαθητή ειδικότερα. Όπως υπογραμμίζεται, γί-
νεται λόγος για ισοτιμία και ίσα δικαιώματα στην εκπαίδευση, πράγμα που επηρέασε
σε μία θετική κατεύθυνση την εκπαίδευση όλων των μαθητών και ιδιαίτερα αυτών
με ειδικές ανάγκες (Σούλης, 2004). Το δικαίωμα της ισοτιμίας και της δικαιοσύνης
στην εκπαίδευση αναδεικνύει τη διαμόρφωση μιας δικαιότερης κοινωνίας, η οποία
οφείλει να ωφελήσει αλλά και να ωφεληθεί από όλα τα άτομα. Σημαντική ώθηση
αυτής της τάσης της συνεκπαίδευσης αποτέλεσε η διακήρυξη των δικαιωμάτων του
παιδιού το 1989 (Αθανασάκης, 2006, Lehnart, 2006, Πανταζής, 2009). Στο πλαίσιο
αυτό προέκυψε ο θεσμός της ένταξης έχοντας ως σκοπό την ενσωμάτωση των μα-
θητών με ειδικές ανάγκες στα γενικά σχολεία. Αυτή η τάση προκάλεσε τη διενέργεια
πολλών ερευνών και τη σύνταξη ανάλογων προγραμμάτων καθώς και τη διαμόρ-
φωση αντίστοιχων θεσμικών πλαισίων. Δείγματα αυτής της τάσης εμφανίζονται
στις Ηνωμένες Πολιτείες Αμερικής από τη δεκαετία του 1970 και στην Ευρώπη ιδι-
αίτερα στη Γερμανία τη δεκαετία του 1980.

Ως προς την συνεκπαίδευση των μαθητών στα γερμανικά σχολεία ίσχυε η βασική
αρχή που άλλωστε ισχύει και σήμερα: κάθε μαθητής θα φοιτά στο σχολείο που δύ-
ναται να του προσφέρει με δικαιοσύνη αυτά που μπορεί ο ίδιος ο μαθητής να αφο-
μοιώσει, δηλαδή μέχρι εκεί που φτάνει. Στο κρατίδιο της Έσσης, για παράδειγμα (αν
και σε ολόκληρη τη Γερμανία, δηλαδή σε όλα τα κρατίδια, ισχύουν περίπου τα ίδια)
που επιχείρησε εντατικά την εφαρμογή του σχολείου της συνεκπαίδευσης, διαφορο-
ποιήθηκε πρόσφατα ο όρος ειδική αγωγή με τον όρο «ειδική εκπαιδευτική υποστήριξη
και μαθήματα χωρίς αποκλεισμούς». Δηλαδή, γίνεται προσπάθεια κι αναπτύσσεται
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συνέχεια αυτή η ειδική εκπαιδευτική υποστήριξη για μαθητές με αναπηρίες σύμφωνα
με τη σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών για τα δικαιώματα των ατόμων με αναπηρία.
Η «Σύμβαση για τα δικαιώματα των ατόμων με αναπηρία» είναι μια σύμβαση των
Ηνωμένων Εθνών για τα ανθρώπινα δικαιώματα που εγκρίθηκε από τη Γενική Συνέ-
λευση των Ηνωμένων Εθνών το 2006 και τέθηκε σε ισχύ στη Γερμανία το 2009. Με
τον αντίστοιχο σχολικό νόμο (www.kultusministerium.de) το υπουργικό συμβούλιο της
Έσσης ενέκρινε ένα σχέδιο δράσης της για την εφαρμογή της παραπάνω Σύμβασης
το 2012. Περιλαμβάνει κανονισμούς προσαρμοσμένους στην κατάσταση διαβίωσης
των ατόμων με ειδικές ανάγκες, οι οποίες τους επιτρέπουν να συμμετέχουν πλήρως
στην κοινωνία. Στο πλαίσιο της εκπαίδευσης, αυτές αφορούν κυρίως στους τομείς
της κατάρτισης, της εργασίας και της απασχόλησης. Η Έσση, δηλαδή, προσφέρει
ένα ευρύ φάσμα ευκαιριών για την κάλυψη των ατομικών αναγκών όλων των μαθη-
τών, έτσι ώστε να τους παρέχει την καλύτερη υποστήριξη, μια διδασκαλία υψηλής
ποιότητας και στον καλύτερο δυνατό βαθμό. Με αυτόν τον τρόπο, τα παιδιά και οι
νέοι με αναπηρίες μπορούν να διδαχθούν και να ενταχτούν σε τάξεις χωρίς αποκλει-
σμούς, τόσο στο γενικό όσο και στο ειδικό σχολείο. Από την άλλη στην Κύπρο παρα-
δοσιακά οι εκπαιδευτικές παροχές για παιδιά με διάφορες αναπηρίες λάμβαναν χώρα
σε ειδικά σχολεία χωριστά από τους συνομηλίκους τους. Η συμπεριληπτική εκπαί-
δευση σήμερα επιχειρεί να εντάξει αυτά τα παιδιά στα κανονικά σχολεία, όπου σε
κάθε σχολείο έχει διοριστεί εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής για την πρόσθετη υποστή-
ριξή τους. Η συμπερίληψη και ο αποκλεισμός έχουν άμεση σχέση με τη συμμετοχή
και την περιθωριοποίηση σε σχέση με τη φυλή, την κοινωνική τάξη, τις σωματικές
και διανοητικές αναπηρίες. Η συμπερίληψη, όπως υποστηρίζεται (Αγγελίδης, 2004,
461), έχει ως στόχο την αύξηση της ένταξης στο κανονικό σχολείο και τη μείωση του
αποκλεισμού. Αυτή η εκπαίδευση, όπως υποστηρίζει ο Μιχάλης Δαμανάκης (2004:
405), προσπαθεί να εδραιώσει το δικαίωμα στη διαφορετικότητα, αναδεικνύοντας
τα περιορισμένα όρια και τις αντοχές ενός τέτοιου εγχειρήματος μέσα από τα ανα-
λυτικά προγράμματα, σχολικά εγχειρίδια και άλλες πρακτικές.

Στον ελλαδικό χώρο ο νόμος 1143/1981 αποτέλεσε τη βάση για την εδραίωση της
ειδικής αγωγής που υιοθετούσε την αναγνώριση ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση
για όλους τους πολίτες, κυρίως με την εκπαιδευτική, κοινωνική ενσωμάτωση και την
κοινωνική αποκατάσταση τους (Τζουριάδου, 1995). Σήμερα στο ελληνικό σχολείο η
συνεκπαίδευση εφαρμόζεται με τις παρακάτω μορφές: Οι μαθητές με ειδικές ανά-
γκες έχουν τη δυνατότητα να φοιτούν σε ειδικά σχολεία, σε ειδικές τάξεις, στις κα-
νονικές τάξεις με παράλληλη στήριξη από εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής εντός τάξης
ή εκτός τάξης. Ταυτόχρονα, αρκετές έρευνες μεταπτυχιακού επιπέδου δείχνουν ότι
οι εκπαιδευτικοί, αν και εκφράζουν επιφυλάξεις, συμφωνούν με τις πρακτικές που
προτείνονται για την ενσωμάτωση των μαθητών σε ένα σχολείο της συνεκπαίδευσης
(Κανέλλη, 2019, Αρβανιτίδου, 2018).
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2. Τα δικαιώματα των μαθητών στο σχολείο 
της συνεκπαίδευσης

Ηοικουμενική διακήρυξη για τα δικαιώματα του Ανθρώπου του 1948 υποστηρίζει
ότι τα δικαιώματα που αποτυπώνονται σε αυτήν ισχύουν για όλους τους αν-

θρώπους ανεξάρτητα από τη φυλή, το φύλο, τον τόπο, τον πολιτισμό, το πολιτικό
καθεστώς, καθώς και κάθε άλλη διαφοροποίηση, διασφαλίζοντας έτσι την ανθρώπινη
αξιοπρέπεια, την ελευθερία, την ισότητα, τη δικαιοσύνη κλπ. (Μαυροειδής κ.ά., 2004:
425) Αυτό σημαίνει ότι τα ανθρώπινα δικαιώματα είναι οικουμενικά. Στο πνεύμα αυτό
η αγωγή και η εκπαίδευση επιβάλλεται να εδραιώνεται στα ανθρώπινα δικαιώματα,
όχι μόνο να διδάσκονται στο σχολείο αλλά και να εφαρμόζονται στη δομή και στις
πρακτικές του. Το σχολείο της συνεκπαίδευσης επιχειρεί να οργανωθεί στη βάση
αυτών των δικαιωμάτων.

Ως γνωστόν τα δικαιώματα χωρίζονται σε τρεις κατηγορίες: πρώτης, δεύτερης
και τρίτης γενιάς (Δεληκωσταντής, 1995: 148). Στην πρώτη γενεά εντάσσονται τα
αμυντικά δικαιώματα (πολιτικά και ατομικά), στη δεύτερη τα δικαιώματα νομικής
κατοχύρωσης, (κοινωνικά οικονομικά και πολιτιστικά δικαιώματα για ίση μεταχεί-
ριση), και στην τρίτη γενεά ανήκουν τα συλλογικά δικαιώματα αλληλεγγύης, φορείς
των οποίων είναι ομάδες π.χ. το δικαίωμα για αυτοδιάθεση, συμμετοχή στην κοινή
κληρονομιά, στην ασφάλεια, συμμετοχή π.χ. των μαθητών στις αποφάσεις για τη
μόρφωσή τους (ό.π.).

Όπως υπογραμμίστηκε στο προηγούμενο κεφάλαιο η νέα τάση, η αποκαλούμενη
ως μεταπροοδευτική Παιδαγωγική, υιοθετεί πλέον τις αρχές της ένταξης, της ενσω-
μάτωσης, της συμπερίληψης, δηλαδή της συνεκπαίδευσης όλων των μαθητών με
και χωρίς ειδικές ανάγκες. Κυρίαρχος στόχος είναι η δημιουργία ενός σχολείου για
όλους, χωρίς να υπάρχει διάκριση λόγω της σωματικής, νοητικής, γλωσσικής συναι-
σθηματικής ιδιαιτερότητας και διαφοράς. Με τον τρόπο αυτό προσπαθεί να αντα-
ποκριθεί στα δικαιώματα του ανθρώπου, του παιδιού και ιδιαίτερα του μαθητή,
μερικά των οποίων στη συνέχεια παραθέτουμε όπως:

• στο δικαίωμα του κάθε μαθητή να συμμετέχει στο σχολείο της περιοχής του,

• στα δικαιώματα του παιδιού, όπως αυτά διατυπώθηκαν στην αντίστοιχη διακή-
ρυξη του 1989, καθώς επίσης και στα αιτήματα προοδευτικών παιδαγωγών,
όπως για παράδειγμα του J. Korczak και άλλων που απαιτούν:

το δικαίωμα του παιδιού στον σεβασμό, το δικαίωμα του παιδιού να είναι όπως
είναι, το δικαίωμα του παιδιού να ζήσει το σήμερα και γενικότερα το δικαίωμα
στην ίση μεταχείριση (Beiner, 1982). Η τάση αυτή αποτυπώνεται και στα δικαιώ-
ματα του μαθητή, μερικά των οποίων παραθέτουμε στη συνέχεια (Χατζησάββας,
1996: 166), που εντάσσονται στις τρεις γενεές δικαιωμάτων όπως: 
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• το δικαίωμα του μαθητή σε ένα άνετο περιβάλλον μάθησης χωρίς παρενοχλήσεις
και διασφάλιση της σωματικής και ψυχικής υγείας,

• το δικαίωμα του μαθητή στην ίση μεταχείριση, π.χ. να φοιτά στο κανονικό σχολείο
της γειτονιάς του

• το δικαίωμα του μαθητή για απρόσκοπτη και χωρίς δυσκολίες συμμετοχή στο μά-
θημα,

• το δικαίωμα του μαθητή για ενημέρωση πάνω στις αλλαγές που λαμβάνουν χώρα
στο σχολείο, καθώς και το δικαίωμα στη συναπόφαση.

• το δικαίωμα του μαθητή για ενημέρωση ως προς τα δικαιώματά του.

Το ενιαίο σχολείο της συνεκπαίδευσης καλείται να ανταποκριθεί στα παραπάνω
δικαιώματα των μαθητών, όπως π.χ. με την οργάνωσή του, το δικαίωμα της προ-
στασίας, της ίσης μεταχείρισης, της αλληλεγγύης και συμμετοχής, και κυρίως της δη-
μιουργίας ενός μαθητικού πληθυσμού, όπως αυτού της κοινωνίας, χωρίς διαχωρι-
σμούς και αποκλεισμούς από το γενικό σχολείο. 

Τα δικαιώματα αυτά παραπέμπουν όμως στην αλλαγή της νοοτροπίας των εκ-
παιδευτικών, η οποία ακόμα εδράζεται σε πρακτικές ομοιομορφίας, όπου η ίση με-
ταχείριση μεταφράζεται σε ίδια αντιμετώπιση. Αυτό δεν σημαίνει ομοιόμορφη για
όλους τους μαθητές αντιμετώπιση, αλλά παραπέμπει σε ένα αναλυτικό πρόγραμμα
διαφοροποιημένο και ταυτοχρόνως σε μία διαφοροποιημένη διδασκαλία, ανάλογα
με τις ανάγκες, τα ενδιαφέροντα και τις δυνατότητες των μαθητών Αυτό σημαίνει
επίσης ότι πρέπει να επέλθουν αλλαγές στη διδακτική πράξη λόγω της ενσωμάτω-
σης και συνεκπαίδευσης, γεγονός που θα είναι προς όφελος όλων των μαθητών. 
Ένα βασικό όφελος θα προκύψει από την απόσταση που πρέπει να ληφθεί στη δι-
δακτική πράξη από πρακτικές και νοοτροπίες ομοιομορφίας. Το ομοιόμορφο σχολείο
υπήρξε παλαιότερα πιο έντονα ακόμα και με τις στολές για ομοιόμορφη εξωτερική
εμφάνιση των μαθητών, ωστόσο και σήμερα εξακολουθεί να είναι ένας χώρος με
τραυματικές εμπειρίες, τέτοιες που οδηγούσε περισσότερο παλιότερα αλλά και σή-
μερα τους μαθητές σε ‘ ήττες’ και στην υποτίμηση των ικανοτήτων τους. 

Οι θεωρητικοί, λοιπόν, της συνεκπαίδευσης υποστηρίζουν πως στόχος δεν είναι
η εξάλειψη των διαφορών των μαθητών, αλλά οι μαθητές να ανήκουν στην ίδια
ομάδα, να ενισχύονται διαφοροποιημένα, έτσι ώστε να αναδεικνύονται οι διαφορές
με στόχο την ενίσχυση και την ενδυνάμωσή τους ή τη βελτίωσή τους(Boroson, 2017).
Για να αμβλυνθούν οι όποιες ανισότητες απαιτείται μία διδακτική πράξη που προ-
άγει τη συνεργασία και τη διαφορετικότητα μέσα από μία διαφοροποιημένη διδα-
σκαλία, πράγμα που σημαίνει αναλυτικά προγράμματα και σχολικά εγχειρίδια με
αρκετή ελευθερία παρέμβασης από τον εκπαιδευτικό (Πολυχρονοπούλου, 2017).
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Από τα παραπάνω διαπιστώνεται ότι η ομαδοποίηση των μαθητών και η αντί-
στοιχη οργάνωση των σχολείων μέχρι το σχολείο της συνεκπαίδευσης οργανώνονταν
στη βάση πολιτικών και παιδαγωγικών θέσεων που αρχικά στηρίχτηκαν στην αντί-
ληψη που επικρατούσε για τη φύση του ανθρώπου και την κοινωνική του καταγωγή,
στη συνέχεια στις ατομικές ικανότητες του υποκειμένου, και τελικά στα δικαιώματα
του υποκειμένου. Στο σχολείο της συνεκπαίδευσης, προκύπτει κι ένας διαφορετικός
ρόλος του εκπαιδευτικού από αυτόν που έχει συνηθίσει να εργάζεται σε μία τάξη
χωρίς μαθητές με ειδικές ανάγκες ή υψηλές δυνατότητες, ένας ρόλος, που όπως
υπογραμμίσαμε παραπάνω και θα αναδείξουμε στη συνέχεια, θα παίρνει αποστά-
σεις από πρακτικές ομοιομορφίας σε πρακτικές διαφοροποίησης στη διδακτική
πράξη.

3. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στο σχολείο 
της συνεκπαίδευσης

Οεκπαιδευτικός στο σχολείο της συνεκπαίδευσης καλείται να επιτελέσει διάφο-
ρους ρόλους, όπως π.χ. το ρόλο του διευκολυντή της μάθησης, του αναλυτή

και σχεδιαστή των αναλυτικών προγραμμάτων, του διαχειριστή και ηγέτη της σχο-
λικής τάξης, του δια βίου ερευνητή και μαθητή, του προστάτη και τροποποιητή της
πολιτισμικής διδακτικής κουλτούρας, του πρωταγωνιστή στις αλλαγές, του ειδικού
στο διδακτικό περιεχόμενο (Καρράς, 2017, 518, Παπαναούμ, 2003), καθώς επίσης
και του φορέα παιδαγωγικών και κοινωνικών αλλαγών. Με άλλα λόγια ο εκπαιδευ-
τικός καλείται να είναι φίλος των μαθητών, εμψυχωτής παιδαγωγός, καθοδηγητής,
ερευνητής, μεταρρυθμιστής και ισότιμο μέλος της ομάδας (Μπρούζος, 1995, Γκού-
βρα, κ.ά. 2005, 695), να περάσει δηλαδή από τον εθνικό στον κοινοτικό εκπαιδευτικό
(Σταμέλος, 2001, 83). Πρόκειται για ένα νέο ρόλο και μια νέα διδακτική ετοιμότητα
του εκπαιδευτικού, πολύπλευρη και απαιτητική, όπως πλέον το απαιτεί το νέο σχο-
λείο της συνεκπαίδευσης ως σχολείο της μεταπροοδευτικής και μετανεωτερικής παι-
δαγωγικής θεωρίας και πράξης (Κοσσυβάκη, 2003). 

Επομένως ο ρόλος του εκπαιδευτικού στο σχολείο της συνεκπαίδευσης (μεταπρο-
οδευτική παιδαγωγική) διαφοροποιείται αρκετά εκείνου, που εσφαλμένα θεωρεί ότι
έχει ενώπιόν του μαθητές με ίδιες δυνατότητες σε ένα σχολείο χωρίς μαθητές με ει-
δικές ανάγκες και μαθησιακές δυσκολίες. Για παράδειγμα καλείται να επιλέξει το
προς μάθηση διδακτκό υλικό, έχοντας ως πρώτη πηγή γνώσης τους μαθητές, να
προσαρμόσει το προηγούμενο υλικό στο επίπεδο και στις ιδιαιτερότητες των μαθη-
τών του, να διαμορφώσει το κατάλληλο μαθησιακό περιβάλλον, ανάλογα με τις συν-
θήκες, λαμβάνοντας υπόψη της προϋπάρχουσες γνώσεις των μαθητών, και να
αποτιμά την πρόοδο τους (Oelkers, 2003). Οφείλει επίσης να διαμορφώνει σε συ-
νεργασία με τον εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998) διαφοροποι-
ημένα προγράμματα και στρατηγικές διδασκαλίας, ώστε να παρέχουν μαθησιακές
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διαδικασίες και δραστηριότητες που να ανταποκρίνονται στην ετερογένεια του μα-
θητικού πληθυσμού μιάς τάξης, στις ατομικές ανάγκες και ικανότητες, κλίσεις και
ενδιαφέροντα όλων των μαθητών (Αθανασάκης κ.ά., 2013).

Ταυτόχρονα οι εκπαιδευτικοί επιβάλλεται να δρομολογήσουν δίκτυα συνεργασίας
ενδο-και εξωσχολικά με όλους τους ενδιαφερόμενους (γονείς, συμβούλους κλπ) (Πα-
σιαρδής κ.ά., 2006). Πρόκειται για ένα εκπαιδευτικό ως στοχαζόμενο επαγγελματία
(Καλαϊτζοπούλου, 2001). Επίσης πρέπει να απαιτήσουν επιμόρφωση σε θέματα και
πρακτικές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, μείωση του αριθμού των μαθητών
μιας τάξης, να ερωτηθούν αν θέλουν να υπάρχει στην τάξη τους και ο εκπαιδευτικός
της ειδικής αγωγής και με ποιες προϋποθέσεις. Ταυτόχρονα να ερωτηθούν αν είναι
ικανοποιημένοι από το χώρο του σχολείου και την υλικοτεχνική υποδομή, καθώς και
ποια μορφή συνεκπαίδευσης θα προτιμούσαν, δηλαδή, οι μαθητές με ειδικές ανάγκες
και υψηλές νοητικές δυνατότητες να φοιτούν μόνο στην κανονική τάξη, στην ειδική
τάξη, στην κανονική τάξη με στήριξη εκτός τάξης, με την παράλληλη στήριξη εντός
τάξης από εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής. Σε τελική ανάλυση επιβάλλεται και ο εκ-
παιδευτικός να κάνει χρήση των τριών γενεών δικαιωμάτων, χωρίς να επιβαρύνεται
με πρόσθετους ρόλους για τους οποίους δεν έχει επιμορφωθεί. Παράλληλα οι εκ-
παιδευτικοί μπορούν να απαιτήσουν την προετοιμασία των μαθητών που θα ε-
νταχθούν ή ενσωματωθούν στην τάξη και όλων των υπολοίπων μαθητών, καθώς
και προετοιμασία όλων των γονέων. 

Να ανταλλάξουν απόψεις με εκπαιδευτικούς ολιγοθέσιων δημοτικών σχολείων,
επειδή ένας εκπαιδευτικός που έχει εργαστεί σε μονοθέσια ή ολιγοθέσια σχολεία κα-
τανοεί καλύτερα τη διαφοροποίηση μέσα σε μία μονοηλικιακή τάξη. Στα ολιγοθέσια
σχολεία οι εκπαιδευτικοί προετοιμάζονται να διδάξουν μέσα σε μία διδακτική ώρα
διαφορετικές ηλικίες μαθητών σε ένα μάθημα (Μπρούζος, 2002: 198). Στο σχολείο
της συνεκπαίδευσης η προετοιμασία αφορά στην προσαρμογή του διδακτικού υλι-
κού και των διδακτικών πρακτικών ενός μαθήματος στα διάφορα επίπεδα των μα-
θητών ανάλογα με τις δυνατότητές τους.

4. Θετικές διαστάσεις του σχολείου
της συνεκπαίδευσης

Ως θετικά της συνεκπαίδευσης και για εκπαιδευτικούς και για μαθητές θα μπο-
ρούσαμε να υπογραμμίσουμε τα παρακάτω. Όλοι οι μαθητές κοινωνικοποιού-

νται ερχόμενοι σε επαφή με τον πραγματικό ανομοιόμορφο κόσμο. Οι μαθητές με
μαθησιακές και άλλες δυσκολίες παύουν να είναι απομονωμένοι και περιθωριοποι-
ημένοι. Συμμετέχουν περισσότερο, ενώ περιορίζεται ο αποκλεισμός από τον κοινω-
νικό και πολιτισμικό περίγυρο. Οι υπόλοιποι μαθητές ερχόμενοι σε επαφή με τους
μαθητές με τις όποιες μαθησιακές δυσκολίες ή ικανότητες ωφελούνται επίσης, απο-
δεχόμενοι ως φυσιολογική την ύπαρξη μαθητών με ιδιαιτερότητες, όπου μπορούν
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οι ίδιοι να βοηθηθούν και να συνδράμουν πολλαπλώς. Ταυτόχρονα έχουν να ωφελη-
θούν και από τη διαφοροποιημένη διδασκαλία στο πνεύμα της μεταπροοδευτικής
παιδαγωγικής, μία διδασκαλία που δεν θα στηρίζεται στην απλή παρουσίαση, με-
τάδοση της γνώσης (συντηρητική παιδαγωγική και διδακτική) και σε ένα σχολικό εγ-
χειρίδιο ίδιου επιπέδου για όλους τους μαθητές, Η ύπαρξη μέσα στην τάξη και
εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής μπορεί να βοηθήσει εκπαιδευτικούς και μαθητές μέσα
από ανταλλαγή απόψεων, συνεργασίας και ανατροφοδότησης.

Από τα παραπάνω προκύπτουν ερωτήματα όπως π.χ. σε ποιο βαθμό πραγμα-
τικά το ενιαίο σχολείο της συνεκπαίδευσης ή συμπερίληψης ανταποκρίνεται στα δι-
καιώματα όλων των μαθητών και ποια είναι η γνώμη των εκπαιδευτικών απέναντι
σε αυτό.

Με το ενιαίο σχολείο της συνεκπαίδευσης επιβάλλεται οι εκπαιδευτικοί να προσέ-
ξουν ώστε το δίκαιο της εκπαίδευσης και τα δικαιώματα των μαθητών να ενισχύουν
περισσότερο τη σχέση και την ενδυνάμωσή της μεταξύ των μαθητών και όχι τη
σχάση, δηλαδή το διαχωρισμό και την απόσταση μεταξύ τους, δημιουργώντας πλέον
εντός τάξης ταξικές ομάδες που παρατηρούνται στο πνεύμα της συντηρητικής παι-
δαγωγικής εκτός τάξης με τα διαφορετικά σχολεία. Το σχολείο της συνεκπαίδευσης
μπορεί επίσης, να προσφέρει ίσες ευκαιρίες τόσο στην εκπαιδευτική και μαθησιακή
διαδικασία, όσο και στη μετάβαση στη συνέχεια της σχολικής ενσωμάτωσης στην
κοινωνική ενσωμάτωση. Αυτό μπορεί να επιτευχτεί μέσα από μια διδασκαλία με την
εμπλοκή του μαθητή σε ερευνητικές δραστηριότητες (Θεριανός, 2006). Όπως υπο-
στηρίζεται όμως δεν είναι εύκολο να ακυρώσει τις ανισότητες (Αγγελής, 2001: 123),
θεωρούμε ωστόσο ότι μπορεί να τις αμβλύνει και να θεραπεύσει πολλά προβλήματα,
αρκεί να οργανωθεί και να λειτουργήσει σωστά.

5. Αντί επιλόγου

Το σχολείο της συνεκπαίδευσης έχει τις προϋποθέσεις να ανταποκριθεί στα δι-
καιώματα των μαθητών αλλά και των εκπαιδευτικών. Αναφορικά με τους μα-

θητές μπορεί να προωθήσει δικαιώματα πρώτης γενεάς, όπως συμμετοχή και
προστασία, δεύτερης γενεάς, όπως ίσης μεταχείρισης με συμμετοχή στο σχολείο της
γειτονιάς και επίσης τρίτης γενεάς με πρακτικές αλληλεγγύης και συμμετοχής μαθη-
τών και εκπαιδευτικών στις αποφάσεις που λαμβάνονται για τη μόρφωσή τους και
το εργασιακό πλαίσιο. Κλείνοντας υπογραμμίζουμε το σύνθημα που βρέθηκε γραμ-
μένο στον υπόγειο σιδηρόδρομο της Βοστώνης (Τζ. Χολτ, 1979): “Κανένας δεν το
σκάει από ένα ευτυχισμένο σπίτι”, όπως και κανένας δεν θέλει να αποφύγει ή να το
σκάσει από ένα ευτυχισμένο σχολείο, όπου προστατεύεται το δίκαιο της εκπαίδευ-
σης και τα δικαιώματα των μαθητών. Ο ίδιος ο Τζων Χολτ αποκαλούσε το σχολείο
ως φυλακή και πρότεινε τότε την κατάργησή του (1987). Ελπίζουμε ότι με μια ορ-
γάνωση καλή, ενημέρωση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών το ελληνικό σχολείο
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της συνεκπαίδευσης στον 21ο αιώνα θα ανταποκριθεί στις εκπαιδευτικές ανάγκες
και θα μειώσει τα προβλήματα που προκλήθηκαν σε μαθητές, γονείς, εκπαιδευτικούς
και γενικότερα της κοινωνίας (Μαράτου-Αλιμπράντη κ.ά., 2006). Επίσης θα στηριχτεί
περισσότερο στα δικαιώματα του ανθρώπου (Μολυβάς, 2004) και θα επιτρέψει την
πραγμάτωση των δικαιωμάτων του παιδιού μέσα από πλήρη ενημέρωση των μα-
θητών και εφαρμογή τους στην καθημερινή διδακτική πράξη (Πανταζής, 2009) και
όχι απλά κάνοντας λόγο για αυτά ευκαιριακά.

Για να ανταποκριθεί το σχολείο της συνεκπαίδευσης στα δικαιώματα του παιδιού,
και δη στη διεύρυνση του ορίζοντα σκέψης τους και στη συνειδητοποίηση της θέσης
τους στον κόσμο και στη ζωή, θα πρέπει να αλλάξει το ίδιο, καθώς έχουν ασφαλώς
αλλάξει οι μαθητές του. Όσο οι μαθητές δεν αντιμετωπίζονται ως μια συμπαγής
μάζα, αλλά ως ομάδα, της οποίας τα μέλη διακρίνονται και διαφέρουν όχι μόνον ως
προς τις γνωστικές προϋποθέσεις και επιδόσεις αλλά και ως προς την πολιτισμική
προέλευση, τόσο και πρέπει να ποικίλλει το παιδαγωγικό-διδακτικό ρεπερτόριο του
εκπαιδευτικού. Η εξατομίκευση της διδασκαλίας συνεπικουρούμενη από την εφαρ-
μογή εναλλακτικών μεθοδολογικών προσεγγίσεων και βιωματικών δραστηριοτήτων
μπορεί να εγγυηθεί την επίτευξη των σκοπών του σχολείου της συνεκπαίδευσης
προς όφελος όλων των μαθητών του.

Βιβλιογραφία
Beiner, Fr. (1982) Janusz Korczak: Zeugnisse einer lebendingen Pädagogik, Heinsberg:

Agentur Dieck.

Boroson, B. (2017) Inclusive education: Lessons from history. Educational Leadership,
74 (7), 18-23.

Guthoff, Fr. κ.ά. (2001) Handbuch Kinderrechte Partizipartion, Kinderpolitik, Kinderkultur.
Votum.

Lehnart, V (2006) Παιδαγωγική των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, Επιμέλεια/Μτφρ.: Β.
Πανταζής. Αθήνα: Gutenberg.

Oelkers, J. (2003) Wie man Schule entwickelt. Μünchen: Beltz Taschenbuch Verlag.

Slee, R. (2020) Η ενταξιακή εκπαίδευση δεν είναι νεκρή απλώς μυρίζει περίεργα. Επι-
στημονική επιμέλεια Α. Κουκουτσέλης, Αθήνα: Gutenberg.

Αγγέλης, Λ. (2001) Το Ενιαίο Σχολείο, Αναζητήσεις και πραγματικότητα. Αθήνα: Τυ-
πωθήτω.

Αγγελίδης Π. κ.ά. (2004) Συμπεριληπτική εκπαίδευση στην Κύπρο. Στο: Εκπαιδευτικές
καινοτομίες για το σχολείο του μέλλοντος, τόμος Β’, 461-483, Αθήνα: Τυπω-
θήτω.

18 Επιστήμες Αγωγής Τεύχος 2/2021



Αθανασάκης, Ν. & Μήτρεντση, Α. (2013) Πρακτικές και στάσεις των δασκάλων απέ-
ναντι στη διαχείριση της ετερογένειας των μαθητών στη σχολική τάξη: Το πρό-
βλημα της διαφοροποίησης, Θεσσαλονίκη: Κυριακίδης.

Αθανασάκης, Ν. (2006) Τα δικαιώματα των μαθητών στο σχολείο και η στάση των
εκπαιδευτικών. Διδακτορική διατριβή, Π.Τ.Δ.Ε. Πανεπιστημίου Ιωαννίνων.

Αρβανιτίδου Κ. (2018) Οι στάσεις των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης
γενικής και ειδικής αγωγής σχετικά με την συνεκπαίδευση μαθητών με και χωρίς
ειδικές ανάγκες στους κόλπους των γενικών σχολείων, Μεταπτυχιακή εργασία.
Θεσσαλονίκη: Πανεπιστήμιο Μακεδονίας. 

Γκούβρα, Μ. κ.ά. (2005) Αγωγή υγείας στο σχολείο. Αθήνα: Τυπωθήτω.

Δαμανάκης Μ. (2004) Όρια και αντοχές της διαπολιτισμικής παιδαγωγικής προσέγ-
γισης σε συγκρουσιακές καταστάσεις. Η περίπτωση της Κύπρου: Στο: Π. Αγ-
γελίδης κ.ά.: Εκπαιδευτικές καινοτομίες για το σχολείο του μέλλοντος Τόμος Β’
σσ. 405-424. Αθήνα: Τυπωθήτω

Δεληκωνσταντής, Κ. (1995) Τα δικαιώματα του ανθρώπου. Θεσσαλονίκη: Κυριακί-
δης.

Ζώνιου-Σιδέρη Α. (1998) Οι ανάπηροι και η εκπαίδευσή τους. Αθήνα: Ελληνικά Γράμ-
ματα.

Θεριανός, Κ. (2006) Αποτελεσματικά σχολεία και εκπαιδευτικοί Αθήνα: Τυπωθήτω. 

Κανέλλη, M. (2019) Απόψεις δασκάλων πρωτοβάθμιου σχολείου για εκπαιδευτικές
πρακτικές που ευνοούν τη συμπερίληψη μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγ-
κες στη γενική τάξη, μεταπτυχιακή εργασία ΠΜΣ Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευ-
σης, Θεσσαλονίκη.

Καλαϊτζοπούλου, Μ. (2001) Ο εκπαιδευτικός ως στοχαζόμενος επαγγελματίας.
Αθήνα: Τυπωθήτω.

Καρράς, Κ. (2011) Ο εκπαιδευτικός σε έναν κόσμο που αλλάζει. Αθήνα: Gutenberg. 

Καρράς Κ. (2017) Ο ρόλος του σύγχρονου εκπαιδευτικού: Μία ιστορικό – συγκριτική
προσέγγιση. Στο: Δ. Φωτεινός κ.ά. (2017) Εκπαιδευτική και εκπαιδευτική με-
ταρρύθμιση. Αθήνα: Gutenberg, 508-519.

Κάτσικας Χρ. κ.ά. (2005) Εκτός “τάξης” το “διαφορετικό”. Αθήνα: Gutenberg.

Κοσσυβάκη Φ. (2003) Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στο μετανεωτερικό σχολείο: προσ-
δοκίες, προοπτικές, όρια. Aθήνα: Gutenberg.

Κωττούλα Μ. (2000) Ενιαίο Σχολείο και Εκπαιδευτικοί. Αθήνα: Τυπωθήτω, Γ. Δαρδα-
νός.

Μαράτου-Αλιμπράντη Λ. κ.ά. (2006) Το ελληνικό σχολείο με την αυγή του εικοστού
πρώτου αιώνα. Αθήνα: Gutenberg.

Επιστήμες Αγωγής  Τεύχος 2/2021     19



Ματσαγγούρας, Ηλ. (2008) Εκπαιδεύοντας παιδιά Υψηλών Ικανοτήτων Μάθησης:
Διαφοροποιημένη Συνεκπαίδευση. Αθήνα: Gutenberg.

Μαυροειδής Γ. κ.ά. (2004) Η εκπαίδευση για τα ανθρώπινα δικαιώματα: Προτάσεις
μιας διδακτικής προσέγγισης. Στο: Π. Αγγελίδης (2004) Εκπαιδευτικές καινοτο-
μίες για το σχολείο του μέλλοντος, Τόμος Β. Αθήνα: Τυπωθήτω, 423-446.

Μολυβάς Γρ. (2004) Δικαιώματα και θεωρίες δικαιοσύνης. Αθήνα: Πόλις.

Μπρούζος Ανδρέας (2002) Μικρά σχολεία μεγάλες προσδοκίες. Αθήνα: Τυπωθήτω. 

Μπρούζος Αν. (1995) Ο εκπαιδευτικός ως λειτουργός συμβουλευτικής. Αθήνα:
Gutenberg. 

Πανταζής Β. (2009) Ανθρώπινα δικαιώματα του παιδιού και εκπαίδευση. Αθήνα:
Ατραπός.

Παπαναούμ Ζ (2003) Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Αθήνα: Τυπωθήτω, Γ. Δαρ-
δανός.

Πασιαρδής Π. κ.ά. (2006) Αποτελεσματικά Σχολεία πραγματικότητα ή ουτοπία.
Αθήνα: Τυπωθήτω.

Πολυχρονοπούλου Σ. (2017) Παιδιά και έφηβοι με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και
δυνατότητες. Αθήνα: Διάδραση.

Πυργιωτάκης Ι. (2007) Παιδαγωγική του Νέου Σχολείου. Αθήνα: Γρηγόρη.

Ράσης Σπ. (2007) Η ανθρωπιστική παιδεία στη σύγχρονη εκπαίδευση. Αθήνα: Επί-
κεντρο. 

Σούλης Σπ. Γ (2004) Παιδαγωγική της �Ενταξης, Τόμος Α’. Αθήνα: τυπωθήτω. 

Σούλης Σπ. Γ. (2006) Παιδιά και έφηβοι με υψηλή νοητική λειτουργικότητα και η εκ-
παίδευσή τους. Αθήνα: Τυπωθήτω.

Σταμέλος Γ. (2001) Από τον Εθνικό στον κοινοτικό εκπαιδευτικό: Τάσεις και προοπτι-
κές για ένα επάγγελμα που αλλάζει στο: Επιστήμες Αγωγής κ.ά.: Ο δάσκαλος
του 21ου αιώνα στην Ευρωπαϊκή Μεταρρύθμιση. Αθήνα: Gutenberg, 508-519.

Τζουριάδου Μ. (1995) Παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Θεσσαλονίκη: Προ-
μηθεύς.

Φρυδάκη Ευ. (2009) Η διδασκαλία στην τομή της νεωτερικής και της μετανεωτερικής
σκέψης. Αθήνα: Κριτική.

Χατζησάββας Γ. (1996) Το δίκαιο της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευ-
σης, Θεσσαλονίκη: Παρατηρητής.

Χολτ, Τζ. (1979) Οι ανάγκες και τα δικαιώματα των παιδιών, σύγχρονη παιδαγωγική
Βιβλιοθήκη. Μτφρ. Ν. Μπαλής. Αθήνα: Καστανιώτης

Χολτ, Τζ. (1987) Το σχολείο φυλακή και η ελεύθερη μάθηση. Μτφρ. Στ. Ξενάκη.
Αθήνα: Καστανιώτης.

20 Επιστήμες Αγωγής Τεύχος 2/2021



Η ΣΧΕΣΗ ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗΣ ΗΛΙΚΙΑΣ
ΜΕ ΤΑ ΚΑΤΟΙΚΙΔΙΑ ΖΩΑ

THE RELATIONSHIP BETWEEN PRESCHOOL
CHILDREN AND PETS

Ουρανία Μπλαβάκη Μιχαήλ Καλογιαννάκης
Νηπιαγωγός Αναπληρωτής Καθηγητής
oblavaki@yahoo.com Παιδαγωγικό Τμήμα Π.Ε.

Πανεπιστήμιο Κρήτης
mkalogian@uoc.gr

Περίληψη

Σ τις μέρες μας είναι αποδεκτή η σημαντική επίδραση που έχουν τα ζώα στην συναισθηματική,
κοινωνική και γνωστική ανάπτυξη των παιδιών. Η μελέτη μας αποτελεί μέρος ενός

ευρύτερου προγράμματος το οποίο υλοποιήθηκε σε παιδιά προσχολικής ηλικίας το σχολικό έτος
2019-2020 με βασικό στόχο την ευαισθητοποίηση παιδιών, γονιών και εκπαιδευτικών απέναντι
στα ζώα συντροφιάς. Η έρευνά μας αφορά τις στάσεις και τις αντιλήψεις παιδιών προσχολική
ηλικίας, γονέων και εκπαιδευτικών για τα κατοικίδια ζώα. Στο άρθρο μας μέσα από τη σχετική
βιβλιογραφική επισκόπηση γίνεται αναφορά στα οφέλη που έχει ο άνθρωπος από την
αλληλεπίδρασή του με τα ζώα συντροφιάς και παρουσιάζεται η σχέση των ζώων συντροφιάς
με τα παιδιά. Στο ερευνητικό μέρος αναλύονται οι στάσεις και οι αντιλήψεις που έχουν τα παιδιά
προς τα ζώα και αναλυτικότερα μελετάμε την επιρροή που έχουν τα κατοικίδια ζώα στα παιδιά
προσχολική ηλικίας. 

Λέξεις κλειδιά
Προσχολική ηλικία, κατοικία ζώα, σχέση ανθρώπου-ζώου.

Abstract

Νowadays, the important effect that animals have on the emotional, social and
cognitive development of children is accepted. Our study is part of program

implemented in preschool children during the school year 2019-2020 with the main goal
of raising the awareness of children, parents and teachers toward pets. Our research
concerns the attitudes and perceptions of preschool children, parents and teachers about
pet. In our article, through the relevant bibliographic review, reference is made to the
benefits that humans have from their interaction with the pet and it is presented the
relationship between pets and children. The research part analyzes the attitudes and



perceptions that children have towards animals and in more detail we study the influence
that pets have on preschool children. 

Key words
Preschool children, pets, people-animal relationship.

0. Εισαγωγή

Αν κοιτάξετε γύρω σας θα παρατηρήσετε ότι πολλές οικογένειες ή άνθρωποι που
ζούνε μόνοι τους ή με τον σύντροφό τους έχουν ένα κατοικίδιο ζώο. Έχετε ανα-

ρωτηθεί όμως τι προσφέρει ένα ζώο στον ιδιοκτήτη του; Τι προσφέρει ένα ζώο στον
άνθρωπο που το φροντίζει και περνάει χρόνο μαζί του, σε εκείνον που αλληλεπιδρά
μαζί του ή ακόμη στα παιδιά που έρχονται σε επαφή με τα κατοικίδια ζώα; 

Στο άρθρο μας, γίνεται αναφορά στα οφέλη που έχει ο άνθρωπος από την αλλη-
λεπίδρασή του με τα ζώα συντροφιάς σε θέματα που αφορούν τη γενική υγεία, τη
φυσική, τη συναισθηματική και τη ψυχολογική ευεξία του ατόμου καθώς και στη
σχέση των ζώων με τα παιδιά. Πιο συγκεκριμένα, παρουσιάζονται οι στάσεις και οι
αντιλήψεις που έχουν τα παιδιά προς τα ζώα, τα στάδια αντίληψης των παιδιών
για τα ζώα και η επίδραση των κατοικίδιων ζώων στο στρες των παιδιών και ιδιαί-
τερα στην επιρροή που έχουν τα κατοικίδια ζώα στα παιδιά προσχολική ηλικίας.
Επιπρόσθετα, παρουσιάζεται συνοπτικά ένα μη χρηματοδοτούμενο ερευνητικό πρό-
γραμμα που υλοποιήθηκε από το Παιδαγωγικό Τμήμα Προσχολικής Εκπαίδευσης σε
παιδιά προσχολικής ηλικίας με τίτλο «Μαθαίνοντας να ζούμε με τα ζώα: Δράσεις για
την ευαισθητοποίηση παιδιών, γονιών και εκπαιδευτικών απέναντι στα ζώα συντρο-
φιάς» (ΕΥΖΩΩΝ, 2019).

0.1. Εισαγωγή - Η σχέση ανθρώπου-ζώου
Η πρώτη σχέση μεταξύ του ανθρώπου και των ζώων εμφανίστηκε στην προϊστο-

ρία και σχετίζεται με την χρησιμοποίηση και την εκμετάλλευση των ζώων για την
κάλυψη των βασικών ανθρώπινων αναγκών, όπως είναι η τροφή και η προστασία.
Επίσης, η σχέση αυτή επεκτείνεται πολύ πέρα από τις ανάγκες επιβίωσης του αν-
θρώπου και σχετίζεται με το ευ ζην του. Αυτός ο δεσμός μεταξύ ανθρώπου και ζώων
έχει διερευνηθεί επιστημονικά και έχει αποδεδειχθεί ότι προσφέρει σημαντικά σω-
ματικά, ψυχολογικά και φυσιολογικά οφέλη για την ανθρώπινη ευημερία. Μία ση-
μαντική διάσταση της σχέσης αυτής είναι και η αξιοποίηση των ζώων για
εκπαιδευτικούς σκοπούς (Παπαδοπούλου, 2003). 

Στο πλαίσιο αυτό περιλαμβάνεται η μελέτη των παιδιών για την εξοικείωσή τους
με τους ζωντανούς οργανισμούς, την συμμετοχή τους σε έρευνες και πειράματα
καθώς και η συμμετοχή των μαθητών σε διάφορα εκπαιδευτικά προγράμματα με
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στόχο την ευαισθητοποίηση και την καλλιέργεια σεβασμού και υπεύθυνης συμπερι-
φοράς των παιδιών απέναντι στα άλλα ζώα και κατ’ επέκταση στην φύση (Παπα-
δοπούλου, 2003, Κρυσταλλίδου, 2016, Hochhausen et al., 2007, DeLoache, Pickard &
LoBue, 2011, Rigney & Callanan, 2011)).

1. Θεωρητικό πλαίσιο

1.1. Τα οφέλη της αλληλεπίδρασης του ανθρώπου με τα ζώα
Ο δεσμός ανθρώπου-ζώου είναι ιδιαίτερα σημαντικός αφού τα κατοικίδια ζώα όχι

μόνο παρέχουν συντροφιά στους ιδιοκτήτες τους αλλά και «χρησιμοποιούνται» και
για θεραπευτικούς λόγους. Όπως προκύπτει από διάφορες έρευνες ένα ζώο απο-
τελεί σημαντική βοήθεια για αρρώστους καθώς και για εκείνους που νιώθουν μονα-
ξιά. Τα θετικά στοιχεία που εκλαμβάνει ο άνθρωπος από την αλληλεπίδρασή του με
τα ζώα αγγίζουν τη γενική υγεία, τη φυσική ευεξία, τη συναισθηματική ευεξία καθώς
και την ψυχολογική υγεία (Wishon, 1987). Επιπρόσθετα, ενήλικοι και ηλικιωμένοι επι-
σκέφτηκαν τον γιατρό τους λιγότερο συχνά κατά την διάρκεια ενός έτους και/ή χρη-
σιμοποίησαν λιγότερα φάρμακα ή έστω λιγότερες ποσότητες φαρμάκων σε
σύγκριση με τους μη ιδιοκτήτες ζώων (Tardif-Williams & Bosacki, 2015).

Τα κατοικίδια ζώα επηρεάζουν την υγεία της οικογένειας στην οποία μεγαλώνουν
αφού θεωρείται ότι μειώνεται η πιθανότητα εμφάνισης μιας αρρώστιας καθώς και
οι στρεσογόνες καταστάσεις. Επίσης, αποτελούν πηγή σταθερότητας, προσφέρουν
ασφάλεια στον ιδιοκτήτη τους, προωθούν την άσκηση και παράλληλα στα ζώα αρέ-
σει να τα αγγίζουμε, γεγονός που προσφέρει θετικές επιδράσεις στην υγεία του αν-
θρώπου (Wishon, 1987, Tardif-Williams & Bosacki, 2015).

Οι Beck & Katcher (1983) πραγματοποίησαν μία έρευνα για να αναζητήσουν τα
αποτελέσματα που έχει η αφή και η ομιλία σε ένα κατοικίδιο ζώο στην πίεση του αί-
ματος του ανθρώπου. Μέτρησαν την πίεση του αίματος κατά τη διάρκεια που τα
άτομα έπαιζαν με το κατοικίδιο αλλά και όταν μιλούσαν στο κατοικίδιο. Τα αποτε-
λέσματα έδειξαν ότι η αιματολογική πίεση είχε πιο υψηλές τιμές όταν τα υποκείμενα
ήταν είτε ανενεργά είτε διάβαζαν ένα βιβλίο ή απλά μιλούσαν σε σχέση με εκείνη την
πίεση που το υποκείμενο ασχολούνταν με το κατοικίδιό του (Wishon, 1987). Έρευνες
θεωρούν ότι τα ζώα συντροφιάς είναι ικανά να βελτιώσουν την βραχυπρόθεσμη φυ-
σική ευεξία (για παράδειγμα, προσφέρουν οφέλη για την υγεία που διαρκούν για
δευτερόλεπτα ή λεπτά) (Wells, 2009). Η δράση του χαϊδέματος ενός ζώου έχει απο-
δειχθεί ότι προκαλεί παροδικές μειώσεις της αρτηριακής πίεσης και του καρδιακού
ρυθμού (Wells, 2009).

Επιπρόσθετα, οι ταινίες με ζώα μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως μία πιθανή εναλ-
λακτική λύση σε καταστάσεις που κυριαρχεί είναι το άγος. Οι DeSchriver & Riddick
(1990) ανέφεραν μειώσεις στο ψυχολογικό στρες των ηλικιωμένων που είχαν εκτεθεί
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σε ταινίες ψαριών που κολυμπούσαν στο ενυδρείο. Ο Wells (2005) διαπίστωσε ότι
η καταγραφή βίντεο των ψαριών, πουλιών και των μαϊμούδων αποδέσμευσε τους
συμμετέχοντες από το άγχος της δυνατής ανάγνωσης πολύ περισσότερο από την
έκθεση σε κινούμενες εικόνες ανθρώπων ή κενών τηλεοπτικών οθόνων (Wells, 2009).
Επίσης, μελετήθηκε η σχέση μεταξύ των κατοικίδιων ζώων και την φυσική ευεξία με
στόχο να δουν αν τα ζώα συντροφιάς μπορούν να προλάβουν κακές καταστάσεις
στην υγεία του ανθρώπου. Όπως υποστηρίζεται οι άνθρωποι που έχουν κατοικίδιο
ζώο έχουν ένα πιο υγιές σώμα σε σχέση με αυτούς που δεν έχουν και πρόσφατες
έρευνες θεωρούν την έμμεση έκθεση σε αλλεργιογόνα κατοικίδιων ζώων κατά την
περίοδο της παιδική ηλικίας μπορεί να συμπεράνει χαμηλότερο κίνδυνο ανάπτυξης
αλλεργικής ευαισθητοποίησης (Wells, 2009).

Αναμφισβήτητα, η συντροφιά των ζώων φαίνεται να ικανοποιεί σημαντικές ανά-
γκες μας. Τα κατοικίδια κατά κάποιο τρόπο μας παρέχουν μία ασφαλέστερη αντί-
ληψη της πραγματικότητας, κάτι το οποίο μας συνδέει στην κοινότητα της
φροντίδας, της ανησυχίας και της θυσίας καθώς και στις έντονες συναισθηματικές
σχέσεις. Τα ζώα έχουν απεριόριστη δυνατότητα για αποδοχή, λατρεία, προσοχή,
συγχώρεση και άνευ όρων αγάπη (Wishon, 1987, Brown & Rhodes, 2006). Τα κατοι-
κίδια παίζουν σημαντικό ρόλο στη ζωή των παιδιών που είναι μοναχικά, με ψυχικές
διαταραχές ή παραβατικά. Αυτά τα νεαρά άτομα συνήθως παρουσιάζουν χαμηλή
αυτοεκτίμηση και έχουν δυσκολία να διατηρήσουν μία οποιαδήποτε σχέση. Τα άτομα
αυτά συχνά υποφέρουν από περιθωριοποίηση και παραμέληση όχι μόνο από τους
γονείς αλλά και από τους ανθρώπους που είναι υπεύθυνοι για την μόρφωσή τους
(Wishon, 1987, Hochhausen et al., 2007). Τα ζώα μπορούν να συντελέσουν με έναν
μοναδικό τρόπο στην κάθε θεραπεία και να κάνουν τους ανθρώπους να νιώσουν
ασφαλής και αγαπητοί. Η αγάπη που προσφέρουν τα κατοικίδια είναι απαλλαγμένη
από την δυσπιστία και το φόβο, δύο συναισθήματα που συνήθως υπάρχουν στις
σχέσεις μεταξύ ανθρώπων (Henry & Crowley, 2011)

Τα ζώα συντροφιάς είναι ικανά να διευκολύνουν ορισμένες πτυχές της φυσικής
υγείας των ανθρώπων αλλά μπορούν επίσης να συμβάλουν στην ψυχολογική ευη-
μερία των ανθρώπων (Brown & Rhodes, 2006, Wells, 2009). Έρευνες έχουν δείξει ότι
τα ζώα μπορούν να βελτιώσουν τις επιπτώσεις των αγχωτικών καταστάσεων της
ζωής (όπως είναι ένα πένθος ή ένα διαζύγιο), να μειώσουν τα επίπεδα του άγχους,
και της κατάθλιψης, να ελαχιστοποιήσουν το συναίσθημα της μοναξιάς και της απο-
μόνωσης, ενισχύοντας έτσι συναισθήματα όπως η αυτονομία, η ικανότητα και η αυ-
τοεκτίμηση (Brown & Rhodes, 2006). Επιπλέον, τα κατοικίδια ζώα είναι ικανά να
αυξήσουν τις κοινωνικές επαφές του ιδιοκτήτη τους. Η ικανότητα αυτή των ζώων
είναι ίσως πιο εμφανής σε άτομα με αναπηρίες που τυχαίνει να έχουν ένα ζώο «υπη-
ρεσίας». Για αυτό πολλές είναι οι οργανώσεις που εκπαιδεύουν σκυλιά και άλλα ζώα
όπως είναι οι μαϊμούδες, για να βελτιώσουν τις οπτικές, ακουστικές ή /και τις δυνα-
τότητες κινητικότητας των κατόχων τους (Wells, 2009).
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2. Κατοικίδιο Ζώο και Παιδί

Τα κατοικίδια ζώα μπορούν να προσφέρουν τον «καταλύτη», μέσω της διέγερσης
και της ανατροφοδότησής τους, για αναπτυξιακές αλλαγές στις ψυχικές δομές

των παιδιών οι οποίες οδηγούν στην αναδιοργάνωση και την πρόοδο (Hendrix &
Poresky, 1990). Σύμφωνα με τους Beck & Katcher (1983), μέσω της ομιλίας, της αφής,
της φροντίδας και της συντροφιάς τα κατοικίδια ζώα είναι ικανά να βοηθήσουν στη
διατήρηση της υγείας των παιδιών. Όπως επισημαίνουν μία τόσο απλή δραστηρι-
ότητα μπορεί να απομακρύνει τα παιδιά από σωματικά και ψυχικά προβλήματα
που επιφέρουν η μοναξιά και η απομόνωση (Beck & Katcher, 1983). Επίσης, τα παιδιά
με κάποιο είδος αναπηρίας είχαν σημαντικά αυξημένες κοινωνικές αλληλεπιδράσεις
με τους ενήλικες όταν είχαν μαζί τους ένα σκύλο (Hendrix & Poresky, 1990, Hochhau-
sen et al., 2007, DeLoache, Pickard & LoBue, 2011, Rigney& Callanan, 2011).

2.1. Στάσεις και αντιλήψεις για τα ζώα
Ο βασικός λόγος για τον οποίο είναι σημαντικό να γνωρίζει κάποιος τις αντιλήψεις

ενός ανθρώπου ή τις στάσεις του προς τα ζώα είναι γιατί αυτές μπορούν να επη-
ρεάσουν τις συμπεριφορές του απέναντι στα ζώα σε διάφορες καταστάσεις
(Almeida, Vasconcelos & Strecht-Ribeiro, 2015). Έχοντας ως βάση την ηλικία ο Kellert
(1985) εξέτασε 267 παιδιά από το Connecticut των Ηνωμένων Πολιτειών και ανα-
γνώρισε τρία στάδια ανάπτυξης της αντίληψης των παιδιών για τα ζώα. Μεταξύ
της ηλικίας 6-9 ετών, οι σχέσεις που εδραιώνονται είναι πιο αποτελεσματικές βάση
της φροντίδας και της ενσυναίσθησης που έχουν τα παιδιά προς τα ζώα. Έπειτα,
κατά την ηλικία των 10-13 ετών, αναπτύσσεται περισσότερο το ενδιαφέρον του
παιδιού για τα ζώα και θέλει να μάθει περισσότερες πληροφορίες για αυτά και τέλος
μεταξύ της ηλικίας 14-16 ετών υπάρχει μία ανάπτυξη της ηθικής ανησυχίας και της
οικολογικής εκτίμησης. Δυστυχώς, οι επιπτώσεις αυτών των τριών σταδίων που
αφορούν τις αντιλήψεις απέναντι στα ζώα δεν έχουν συζητηθεί αναλυτικά, αν και η
αύξηση των γνώσεων συσχετίζεται με την άνοδο των δεοντολογικών ανησυχιών
μπορεί να υποδηλώνει αύξηση των θετικών στάσεων απέναντι στα λιγότερα δημο-
φιλή ζώα καθώς τα παιδιά μεγαλώνουν (Almeida, Vasconcelos & Strecht-Ribeiro,
2015). Αξιοσημείωτο είναι ότι οι Αμερικάνοι Αφρικανικής καταγωγής σε σχέση με τον
υπόλοιπο πληθυσμό που βρίσκονται στην ίδια κοινωνικοοικονομική κατάσταση πα-
ρουσίασαν περισσότερο ενδιαφέρον, γνώσεις και εμπλοκή με την άγρια ζωή.

2.2. Η επίδραση των κατοικίδιων ζώων στο στρες των παιδιών
Τα φυσιολογικά προσαρμοστικά πρότυπα ανταπόκρισης σε αγχωτικά γεγονότα

ξεκινούν από την παιδική ηλικία και την πρώιμη παιδική ηλικία. Τόσο οι φυσιολογικές
όσο και οι ψυχολογικές συνέπειες μπορούν να οδηγήσουν σε ακατάλληλες αντιδρά-
σεις και στη δυσφορία επηρεάζοντας έτσι κάθε σύστημα οργάνων στο σώμα ενός
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παιδιού (Hansen, Messinger, Baun & Megel, 1999). Τα θετικά αποτελέσματα που
προσφέρουν τα ζώα συντροφιάς στα παιδιά μπορεί να οφείλονται στο γεγονός ότι
τα ζώα μπορούν και λειτουργούν ως εμπνευστές και διευκολυντές στις σχέσεις που
έχουν οι άνθρωποι μεταξύ τους. Η παρουσία του συνοδευτικού σκύλου μπορεί να
χρησιμεύει ως απόσπαση της προσοχής από το ξένο ή τρομακτικό περιβάλλον και
τις αντίστοιχες διαδικασίες αφού το παιδί θεωρεί «φίλο» του το ζώο στο παράξενο
κόσμο της κλινικής (Hansen et al., 1999).

Ίσως οι παρεμβάσεις με τη βοήθεια των ζώων να ακούγονται ως κάτι πρωτοπο-
ριακό στην πραγματικότητα αν ψάξει κανείς πολύ βαθιά θα δει ότι αυτές οι σκέψεις
έχουν ξεκινήσει από τα τέλη του 1700 (Henry & Crowley, 2013). Ο Levinson ήταν ο
πρώτος κλινικός ψυχολόγος ο οποίος εξήγησε τον τρόπο με τον οποίο τα ζώα συ-
ντροφιάς θα ήταν ικανά να επιτύχουν την αποκατάσταση ενός εξεταζόμενου. Ο
ίδιος παρακολουθούσε ένα διαταραγμένο παιδί και παρατήρησε ότι παρουσίαζε με-
γαλύτερη πρόοδο όταν στις θεραπευτικές συνεδρίες του παιδιού ήταν παρόν το
σκυλί του, ο Jingles. Έτσι, ο κλινικός αυτό ψυχολόγος έβγαλε το συμπέρασμα ότι το
ζώο είναι ικανό να βοηθήσει στο να φτιαχτεί και έπειτα να γίνει πιο εύκολη η σχέση
μεταξύ ασθενούς και θεραπευτή. Το ζώο λειτουργεί ως μία γέφυρα που συνδέει αυ-
τούς τους δύο. Μάλιστα, ο Levinson, to 1962 δημοσίευσε το βιβλίο με τίτλο «Το σκυλί
ως συν-θεραπευτής» (Henry & Crowley, 2013). Επιπρόσθετα, οι φυσιολογικές επι-
πτώσεις της παρουσίας ενός ζώου και συγκεκριμένα ενός σκύλου, περιλαμβάνουν
μειωμένη αρτηριακή πίεση και καρδιακό ρυθμό αφού κατοικίδια ζώα μειώνουν την
καρδιακή αντιδραστικότητα ενεργώντας ως παράγοντες άνεσης, ασφάλειας καθώς
και χαλάρωσης (Hansen et al., 1999). 

2.3. Κατοικίδια ζώα και παιδιά προσχολικής ηλικίας - Επίδραση 
των ζώων στην ανάπτυξη των παιδιών

Η σημασία των δεξιοτήτων ανάληψης ρόλων στην κοινωνική ανάπτυξη των παι-
διών έχει τεκμηριωθεί επαρκώς καθώς και έχει αποδεδειχθεί ότι η ανάπτυξη δεξι-
οτήτων ανάληψης ρόλων εξαρτάται από την ποιότητα και την ποσότητα των
κοινωνικών αλληλεπιδράσεων που απαιτούν την εξέταση εναλλακτικών προοπτικών
(Bailey, 1987). Έρευνα στην Αμερική με παιδιά προσχολικής ηλικίας η οποία διήρκησε
περίπου 6 εβδομάδες αφορούσε την έκθεση σε ένα δομημένο πρόγραμμα σπουδών
για τα ζώα και την φροντίδα των κατοικίδιων ζώων. Τα τρία ξεχωριστά εργαλεία που
αξιολογούσαν συναισθηματικές, αντιληπτικές και γνωστικές ικανότητες των παιδιών
χορηγήθηκαν πριν, κατά την διάρκεια και μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος
(Bailey, 1987). Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι η ομάδα που είχε την επαφή
με το κουτάβι βελτίωσε σημαντικά και διατήρησε υψηλότερες βαθμολογίες στο συ-
ναισθηματικό έργο ανάληψης ρόλων καθώς και παρατηρήθηκε ότι η βελτίωση αυτή
ήταν υψηλότερη από της ομάδας που δεν είχε κάποια επαφή με κατοικίδιο ζώο και
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ακόμα υψηλότερη από την ομάδα ελέγχου. Αυτά τα δεδομένα δείχνουν ότι η εκπαί-
δευση των παιδιών για τα ζώα και η έκθεσή τους σε ένα κατοικίδιο ζώο και σε συν-
δυασμό με την βιωματική εμπειρία αποτελούν πολύτιμα εργαλεία για την ανάπτυξη
και την ενθάρρυνση της ενσυναίσθησης (Bailey, 1987, Paul & Serpell, 1993).

Προκειμένου να διερευνηθεί η επίδραση των ζώων στην ανάπτυξη των παιδιών,
είναι αναγκαίο να περιγράφει πως αναπτύσσονται τα παιδιά χρησιμοποιώντας το
μοντέλο Belsky (1984 οπ. Αναφ. στο Endenburg & Lith, 2011) το οποίο είναι ένα μο-
ντέλο διαδικασίας, για να εξηγεί τις μεταβλητές που επηρεάζουν την ανάπτυξη των
παιδιών Τα παιδιά πρέπει να έρθουν σε επαφή με εργασίες που σχετίζονται με τη
γνωστική, τη συναισθηματική αλλά και την κοινωνική ανάπτυξη οι οποίες ουσιαστικά
αντιπροσωπεύουν ορόσημα στην ανάπτυξή τους. Σύμφωνα με τον Belsky (1984 οπ.
αναφ. στο Endenburg & Lith, 2011), τρεις είναι οι βασικοί τομείς των μεταβλητών
που αλληλεπιδρούν για να επηρεάσουν αυτή τη διαδικασία: (1) τα χαρακτηριστικά
του παιδιού, (2) οι προσωπικές ψυχολογικές πηγές από τους γονείς και (3) οι πηγές
του άγχους και οι υποστήριξη που τους παρέχεται. Τα χαρακτηριστικά του παιδιού
περιλαμβάνουν (τουλάχιστον εν μέρει) καθορισμένους παράγοντες (όπως είναι η
ιδιοσυγκρασία και η νοημοσύνη), που επηρεάζουν την ανάπτυξη του παιδιού, είναι
σχετικά σταθεροί και επηρεάζονται ελάχιστα από άλλες μεταβλητές όπως είναι η
γονική μέριμνα. Από τους προσωπικούς ψυχολογικούς πόρους των γονέων, η «προ-
σωπικότητα», η «εργασία των γονέων», οι «συζυγικές σχέσεις» και το «στυλ γονικής
μέριμνας» είναι οι σημαντικοί παράγοντες και οι κύριες πηγές άγχους αλλά και υπο-
στήριξης. Επίσης, το «κοινωνικό δίκτυο» και οι «συνομήλικοι» μπορεί να έχουν ση-
μαντικό ρόλο. Τα κοινωνικά δίκτυα μπορεί να είναι για παράδειγμα μία θρησκευτική
ομάδα, οι συνάδελφοι ή οι αθλητικοί σύλλογοι και σαφώς διαφέρουν ανάλογα με το
άτομο (Endenburg & Lith, 2011).

Όταν μιλάμε για την «ανάπτυξη παιδιών» εννοούμε έναν συνδυασμό κοινωνικής,
συναισθηματικής και γνωστικής ανάπτυξης. Η κοινωνική-συναισθηματική ανάπτυξη
μπορεί να μετρηθεί από την αυτοεκτίμηση και τον θετικό κοινωνικό προσανατολισμό
του παιδιού, αλλά οι κοινωνικές δεξιότητες και η αίσθηση της κοινωνικής ηθικής ή
ηθικής ευθύνης μπορούν επίσης να συμβάλουν στην οικοδόμηση της αυτοεκτίμησης.
Το πώς αναπτύσσεται ένα παιδί επηρεάζεται επίσης από το κοινωνικό δίκτυο του
παιδιού: η κοινωνική ανάπτυξη ενός παιδιού χωρίς φίλους είναι αρκετά διαφορετική
από εκείνη ενός παιδιού με πολλούς φίλους. Για παράδειγμα, η υποστήριξη που πα-
ρέχεται από τα κοινωνικά δίκτυα μπορεί να ενισχύει την αυτοεκτίμηση και να συμ-
βάλει στην ψυχική υγεία, πιθανώς παρέχοντας μια προστατευτική λειτουργία έναντι
του ψυχοκοινωνικού στρες (Endenburg & Lith, 2011).

Τα ζώα συντροφιάς μπορούν να διαδραματίσουν έναν ξεχωριστό ρόλο στη συναι-
σθηματική ανάπτυξη των παιδιών, ιδιαίτερα στην ανάπτυξη της αυτοεκτίμησης για
τους άλλους, της αυτονομίας και την ενσυναίσθησης. Ο Bergesen (1989 οπ. αν. στο
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Endenburg & Lith, 2011) διαπίστωσε ότι οι βαθμολογίες αυτοαξιολόγησης των παιδιών
αυξήθηκαν σημαντικά. Επίσης, ο Bryant και ο Whorley (1989 1989 οπ. αν. στο Enden-
burg & Lith, 2011) βρήκαν ότι τα παιδιά που χρησιμοποιούσαν τα ζώα συντροφιάς
για συναισθηματική υποστήριξη σχετίζονται σαφέστερα με μια καλή εμπειρία τέτοιας
υποστήριξης από τους γονείς τους και μπορούσαν καλύτερα να λάβουν αυτού του
είδους την υποστήριξη από τα ζώα συντροφιάς. Ακόμη, οι Poresky & Hendrix (1989)
διαπίστωσαν ότι εκείνα τα παιδιά με ζώα συντροφιάς και ένα καλύτερο περιβάλλον
στο σπίτι έδειξαν υψηλότερες βαθμολογίες ανάπτυξης παιδιών προσαρμοσμένες
στην ηλικία. Έτσι, φαίνεται ότι ένα καλό περιβάλλον κάνει τα παιδιά πιο δεκτικά στην
κοινωνική υποστήριξη που παρέχουν τα ζώα συντροφιάς (Endenburg & Lith, 2011).

Ως κοινωνική ικανότητα νοείται η προϋπόθεση της κατοχής των κοινωνικών, συ-
ναισθηματικών και πνευματικών δεξιοτήτων και συμπεριφορών που απαιτούνται
για να πετύχει ως μέλος της κοινωνίας. Η κοινωνική επάρκεια θα διευκολύνει τα παι-
διά να ανήκουν σε ένα κοινωνικό δίκτυο, το οποίο το ίδιο θα μπορεί να παρέχει υπο-
στήριξη και υψηλότερα επίπεδα κοινωνικής υποστήριξης που σχετίζονται με θετικά
αποτελέσματα σε διάφορες ασθένειες και επιπτώσεις στην μείωση του στρες (En-
denburg & Lith, 2011).

Τα ζώα συντροφιάς ενισχύουν τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις μεταξύ ανθρώπων
και αυξάνουν ή ενισχύουν τα κοινωνικά δίκτυα και τις κοινωνικές παροχές στα παι-
διά, αυξάνοντας την ψυχολογική τους ευημερία. Τα μέτρα κοινωνικής επάρκειας πε-
ριλαμβάνουν επίπεδα κοινωνικών δεξιοτήτων που παρατηρούνται ή έχουν
αναφερθεί, κοινωνικές προτιμήσεις, κατάσταση συνομηλίκων φιλο-κοινωνική συ-
μπεριφορά ή κατάλληλη αναπτυξιακή συμπεριφορά κοινωνικού παιχνιδιού (π.χ. κοι-
νωνική προσποίηση ή συνεταιριστικό παιχνίδι για παιδιά προσχολικής ηλικίας) (En-
denburg & Lith, 2011, Nikolaeva, 2008).

Τα παιδιά που έχουν ζώα συντροφιάς τείνουν να έχουν υψηλότερο δείκτη ενσυ-
ναίσθησης από τα παιδιά που δεν έχουν κάποιο ζώο. Αναλυτικότερα, σε μελέτη των
Ascione & Weber (1996) διαπιστώθηκε ότι οι ανθρωπιστικές στάσεις παρέμεναν κατά
τη διάρκεια μια μετά-δοκιμής που πραγματοποιήθηκε στο δεύτερο έτος παρακο-
λούθησης, αλλά δεν αφορούσε συγκεκριμένα την ενσυναίσθηση. Η έρευνα έδειξε ότι
τα παιδιά που έχουν θετική στάση απέναντι στα ζώα συντροφιάς είναι πιο ενσυ-
ναίσθητα από εκείνα που έχουν αρνητική ή λιγότερο θετική στάση. Επιπλέον, τα
μικρά παιδιά με ισχυρό δεσμό ή στενή σχέση με το ζώο συντροφιάς τους σημείωσαν
υψηλότερα ποσοστά ενσυναίσθησης από τα παιδιά με αδύναμη σχέση με το ζώο
συντροφιάς του και με τα παιδιά χωρίς κάποιο ζώο συντροφιάς (Endenburg & Lith,
2011, Nikolaeva, 2008).

Η ηλικία μπορεί επίσης να επηρεάσει την κοινωνική συμπεριφορά. Σε μία μελέτη
στην οποία τα ζώα (κυρίως σκύλοι) ήταν παρόντα σε σχολικές τάξεις, οι εκπαιδευ-
τικοί ανέφεραν υψηλότερη κοινωνική ένταξη και μείωση του αριθμού των επιθετικών
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παιδιών (Melson, 1991 οπ. αν. στο Endenburg & Lith, 2011). Η μέση ηλικία των παι-
διών ήταν 6,7 ετών. Ο Melson (1991) διαπίστωσε ότι τα αγόρια 5 ετών και τα αγόρια
και κορίτσια πέμπτης τάξης που ήταν προσκολλημένα σε ένα ζώο συντροφιάς ση-
μείωσαν υψηλότερη βαθμολογία για τα μέτρα ενσυναίσθησης κάτι που δεν είναι ξε-
κάθαρο για τα παιδιά της δευτεροβάθμιες εκπαίδευσης. Επίσης, διαπίστωσε ότι η
αντιληπτική συναισθηματική και γνωστική ικανότητα των παιδιών δημοτικού σχο-
λείου σχετίζεται με την προσκόλλησή τους σε ένα ζώο συντροφιά. Κατά συνέπεια,
άλλοι παράγοντες, όπως η ηλικία, θα μπορούσαν να έχουν μεσολαβητική επίδραση
στη σχέση μεταξύ ζώων συντροφιάς και ενσυναίσθησης (Endenburg & Lith, 2011).

Αρκετές είναι οι μελέτες που έχουν διερευνήσει την επίδραση των ζώων συντρο-
φιάς στην κοινωνική και συναισθηματικοί ανάπτυξη των παιδιών, αλλά λίγες έχουν
διερευνήσει την επίδρασή τους στη γνωστική ανάπτυξη. Οι Poresky, Hendrix, Mosier,
Samuelson (1987) διαπίστωσαν ότι η βελτιωμένη γνωστική ανάπτυξη συνδέθηκε με
τον δεσμό μεταξύ των παιδιών και των ζώων συντροφιάς. Έχει προταθεί ότι η ιδι-
οκτησία ζώων συντροφιάς μπορεί να διευκολύνει την απόκτηση γλώσσας και να ενι-
σχύσει τις λεκτικές δεξιότητες στα παιδιά. Αυτό θα συνέβαινε ως αποτέλεσμα της
λειτουργίας του ζώου συντροφιάς τόσο ως αποδέκτης του μικρού παιδιού όσο και
ως ελκυστικό λεκτικό ερέθισμα, προκαλώντας επικοινωνία από το παιδί με την
μορφή επαίνων, εντολών, ενθάρρυνσης και τιμωρίας (Endenburg & Lith, 2011).

Ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα είναι η έρευνα των Nathanson, Castro, Friend, McMahon
(1997) για τα προγράμματα που υλοποιούνται θεραπείες με τη βοήθεια ζώων (An-
imal Assisted Therapy-AAT) καθώς και με την παρουσία ζώων (Animal Assisted Activ-
ities-AAA). Τα ζώα συντροφιάς (καθώς και τα δελφίνια) έχουν χρησιμοποιηθεί για να
αυξήσουν την διάρκεια συγκέντρωσης των παιδιών και ως κίνητρο για να βοηθήσουν
τα παιδιά να μάθουν. Μερικά άτομα με σοβαρές αναπηρίες έχουν πρόβλημα με την
συγκέντρωση και όχι με την επεξεργασία πληροφοριών. Οι Nathanson et al. (1997)
διαπίστωσαν ότι άτομα αυτά συγκεντρώνονταν καλύτερα όταν δούλευαν με δελφί-
νια επειδή ενδιαφέρονταν για το δελφίνι. Επιπλέον, είχαν περισσότερα κίνητρα να
μάθουν με το να τους επιτρέπουν να παίζουν και να κολυμπούν με το δελφίνι και
αυτό ο τρόπος ήταν 2-10 φορές πιο αποτελεσματικός από τις παραδοσιακές μορφές
θεραπείας Nathanson et al. (1997).

3. Το πρόγραμμα «Μαθαίνοντας να ζούμε με τα ζώα»

3.1. Εισαγωγικά στοιχεία για το πρόγραμμα

Το ερευνητικό μη χρηματοδοτούμενο πρόγραμμα με τίτλο «Μαθαίνοντας να ζούμε
με τα ζώα: Δράσεις για την ευαισθητοποίηση παιδιών, γονιών και εκπαιδευτικών
απέναντι στα ζώα συντροφιάς» http://eyzwwn.edc.uoc.gr του Παιδαγωγικού Τμήμα-
τος Προσχολικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Κρήτης έχει ως βασικό σκοπό να
μελετηθούν οι αντιλήψεις και οι στάσεις των μικρών παιδιών, των γονιών τους και
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των εκπαιδευτικών απέναντι στα ζώα συντροφιάς πριν και μετά την υλοποίηση κα-
τάλληλων διδακτικών παρεμβάσεων σχεδιασμένων από την επιστημονική ομάδα του
προγράμματος. Βασικός στόχος είναι τα παιδιά, οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς όχι
μόνο να ενημερωθούν αλλά και να προβληματιστούν για τις σωστές στάσεις και αξίες
που πρέπει να έχει ο άνθρωπος απέναντι στα ζώα συντροφιάς. Επίσης, σε συνερ-
γασία με τους εκπαιδευτικούς των σχολείων που συμμετείχαν στην ομάδα του ΕΥ-
ΖΩΩΝ (2019) εφαρμόζεται ένα κατάλληλα διαμορφωμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα
το οποίο στοχεύει στην ευαισθητοποίηση των παιδιών απέναντι στα ζώα συντρο-
φιάς. Το πρόγραμμα μπορεί να διαρκέσει από 3 έως 6 μήνες ανάλογα με τις ανάγκες
και το ενδιαφέρον παιδιών και εκπαιδευτικών και ξεκίνησει το σχολικό έτος 2019-
2020 (ΕΥΖΩΩΝ, 2019).

3.2. Σκοπός - Συμμετέχοντες - Μέθοδος συλλογής δεδομένων
Σκοπός του προγράμματος ΕΥΖΩΩΝ (2019) είναι να διερευνηθούν οι αντιλήψεις

και οι στάσεις μικρών παιδιών (ηλικίας 4-7 ετών), γονέων και εκπαιδευτικών για τα
ζώα συντροφιάς. Τα δεδομένα συλλέχθηκαν πριν την έναρξη του εκπαιδευτικού προ-
γράμματος ενώ στο αρχικό σχεδιασμό είχε προγραμματιστεί να επαναχορηγηθούν
τα ίδια τεστ κατά την ολοκλήρωση του προγράμματος. Το τελευταίο δεν κατέστη
δυνατό λόγω της υγειονομικής κρίσης (COVID-19).

Τα ερευνητικά εργαλεία απαρτίζονται από την νέα έκδοση των κλιμάκων που είχε
δοθεί πιλοτικά κατά την διάρκεια του σχολικού έτους 2018-2019 στις τρεις υπό με-
λέτη ομάδες. Στην νέα μορφή των κλιμάκων έχουν καταγραφεί οι παράγοντες/συνι-
στώσες, έχουν καθοριστεί για τις τρεις ομάδες του προγράμματος καθώς και έχουν
εντοπιστεί τα ψυχομετρικά χαρακτηριστικά τους για τη διερεύνηση των αντιλήψεων
και των στάσεων απέναντι στα ζώα. Επιπλέον, σύμφωνα με την νεότερη έκδοση
των κλιμάκων εξετάζονται οι πιθανές σχέσεις της αμοιβαίας επίδρασης ανάμεσα
στις στάσεις των γονιών και των παιδιών. Στο τέλος, αφού έχει ολοκληρωθεί το κα-
τάλληλα διαμορφωμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, οι κλίμακες θα επαναχορηγηθούν
έτσι ώστε να εξετασθεί η αλλαγή (εάν υπάρχει) των τριών ομάδων που συμμετείχαν
σε αυτό το πρόγραμμα.

3.3. Ερευνητική διαδικασία
Πριν ξεκινήσει η ερευνητική διαδικασία, πραγματοποιήθηκε ενημέρωση στους γο-

νείς των παιδιών και στους εκπαιδευτικούς για τον σκοπό της έρευνας και ζητήθηκε
να συμπληρωθεί μία φόρμα συναίνεσης χωρίς να δεσμευτούν ότι πρέπει να συμμε-
τέχουν μέχρι και το τέλος της έρευνας. Έπειτα, οι γονείς συμπλήρωσαν μία κλίμακα,
η οποία χορηγήθηκε και στα παιδιά τους. Βάσει της μεθόδου των δομημένων ερω-
τηματολογίων, συγκεντρώθηκαν τα δημογραφικά στοιχεία του κάθε παιδιού, των
γονιών καθώς και των εκπαιδευτικών. Αναλυτικότερα, οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί
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συμπλήρωσαν μόνοι τους τα ερωτηματολόγια, ενώ τα ερωτηματολόγια των παιδιών
συμπληρώθηκαν είτε από τα μέλη της επιστημονικής ομάδας είτε από τα επιμορ-
φωμένα άτομα που επικουρούσαν για την διεξαγωγή της έρευνας. Όσον αφορά τον
χρόνο που απαιτείται για την συμπλήρωση του ερωτηματολογίου, οι ενήλικες χρει-
άζονται περίπου 20’ ενώ τα παιδία γύρω στα 15’. 

Με τη μεθοδολογία του σχεδίου εργασίας, οι σχολικές μονάδες παρείχαν τα δικά
τους χαρακτηριστικά στις δραστηριότητες που είχαν προταθεί από την επιστημο-
νική ομάδα του ΕΥΖΩΩΝ (2019) και είχαν την δυνατότητα να τροποποιήσουν τις
δραστηριότητες σύμφωνα με τα ιδιαίτερα στοιχεία και τα δεδομένα κάθε σχολικής
μονάδας καθώς και μπορούσαν να συνεργαστούν με άλλους κοινωνικούς παράγον-
τες όπως είναι οι τοπικοί φορείς, οι ντόπιοι κάτοικοι και οι ειδικοί επιστήμονες. 

Αναλυτικότερα, στην πρώτη φάση, χορηγήθηκαν οι κλίμακες στους γονείς στου
εκπαιδευτικούς και στα παιδιά. Στην συνέχεια, έρχεται η δεύτερη φάση που είναι η
υλοποίηση των δραστηριοτήτων. Μέσα από ένα τρίμηνο project με διαθεματικές
δραστηριότητες σχεδιασμένες σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ του Νηπιαγωγείου, με την
χρήση διάφορων τεχνικών και μεθόδων τα παιδιά προσλαμβάνουν μία ολόπλευρη
ανάπτυξη γύρω από τα ζώα συντροφιάς. Τα παιδιά συνεργάζονται, επικοινωνούν,
αναπτύσσουν την δημιουργικότητά τους και αναλαμβάνουν ρόλους και ευθύνες. Οι
εκπαιδευτικοί, μέσω του προγράμματος έχουν την δυνατότητα να αλληλεπιδράσουν
και να συζητήσουν με τους μαθητές τους για τα θέματα που θα διερευνούν μέσα
στην τάξη. Έχοντας την τεχνολογία στο πλευρό τους και μέσω της δημιουργίας μια
κοινότητας μάθησης, εκπαιδευτικοί και μαθητές προσχολικής ηλικίας βρίσκονται σε
συνεχή επαφή, ανταλλάσουν απόψεις, έχουν κοινούς στόχους, μοιράζονται τις ιδέες
τους για την κάθε δραστηριότητα και παρουσιάζουν τις πληροφορίες και τις γνώσεις
τους. Συνδυάζοντας όλα τα παραπάνω στοιχεία γίνεται συστηματική προσπάθεια
να εστερνιστούς θετικές στάσεις για την συνύπαρξη των ανθρώπων με τα ζώα. 

Οι δραστηριότητες που προτείνονται να υλοποιηθούν από τους εκπαιδευτικούς
έχουν ως στόχο να καλύψουν τις ακόλουθες βασικές θεματικές ενότητες:

1. Ευθύνη απέναντι στα ζώα

2. Νομική συμπεριφορά προς τα ζώα 

3. Γνώσεις για τα ζώα

4. Θετικές στάσεις και αμοιβαία επίδραση με τα ζώα

5. Αρνητικές στάσεις και κακοποίηση ζώων

6. Η επίδραση των γονιών σε θέματα που έχουν να κάνουν με τα ζώα

7. Παράνομη συμπεριφορά προς τα ζώα

8. Στερεότυπα κατά των ζώων
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4. Αποτελέσματα 

Στο τμήμα αυτού του κειμένου μας εστιάζουμε σε ποιοτικού τύπου αποτελέσματα
ενός μικρού μέρους της ευρύτερης αυτής έρευνας. Ένα από τα νηπιαγωγεία που

πήραν μέρος σε αυτή την έρευνα ήταν ένα περιφερειακό νηπιαγωγείο λίγο έξω από
την πόλη του Ηρακλείου Κρήτης. Το 2-θέσιο αυτό Νηπιαγωγείο αποτελούνταν από
33 νήπια και προνήπια και 3 Εκπαιδευτικούς (2 Νηπιαγωγούς και μία παράλληλης
στήριξης). 

Οι κλίμακες με τις ερωτήσεις που δόθηκαν στα παιδιά χωρίστηκαν σε 7 κατηγορίες
και καταγράφτηκαν οι απαντήσεις της μορφής «Ναι», «Όχι», «Δεν ξέρω» με τη
μορφή ατομικής συνέντευξης με κάθε παιδί. Η 1η κατηγορία αφορά στην ενσυναί-
σθηση των παιδιών προς τα ζώα και περιλάμβανε 8 ερωτήσεις (π.χ. «Τα ζώα δεν
πονάνε όταν τα χτυπάνε»). Η 2η κατηγορία αφορά την φροντίδα και την υγεία των
ζώων και περιελάμβανε 6 ερωτήσεις (π.χ. «Τα ζώα χρειάζονται γιατρό»). Η 3η κατη-
γορία περιελάμβανε ερωτήσεις για τη βία απέναντι στα ζώα (π.χ. «Γελάω όταν τρα-
βάω την ουρά και τα αυτιά του ζώου»). Η 4η κατηγορία αφορούσε τις στάσεις των
γονέων των παιδιών και των εκπαιδευτικών (π.χ. «Η μαμά μου δεν με αφήνει να
πλησιάζω τα ζώα που ζουν στο δρόμο»). Η 5η κατηγορία αφορούσε τις συμπεριφο-
ρές απέναντι στα αδέσποτα ζώα και περιελάμβανε 3 ερωτήσεις (π.χ. «Θα ήθελα
εγώ και οι φίλοι μου να ταΐζουμε τα ζώα που ζουν στο δρόμο») και η 6η κατηγορία
αφορούσε τον φόβο προς τα ζώα («Όταν με πλησιάζει ένα ζώο φοβάμαι μη με δαγ-
κώσει»). Τέλος, η 7η κατηγορία είχε ερωτήσεις για την χαρά που αποκτούν τα παιδιά
με την αλληλεπίδρασή τους με τα ζώα (π.χ. «Το παιχνίδι με ένα ζώο είναι καλύτερο
από εάν ηλεκτρονικό παιχνίδι»).

4.1. Αποτελέσματα ανάλογα το φύλο 
Όσον αφορά τις απαντήσεις αγοριών και κοριτσιών του δείγματος της έρευνάς

μας στις ερωτήσεις ενσυναίσθησης τα κορίτσια φαίνεται να δείχνουν μεγαλύτερη εν-
συναίσθηση απέναντι στα ζώα από ότι τα αγόρια. Αναλυτικότερα, τα περισσότερα
αγόρια δήλωσαν ότι δεν θα ήθελαν στο σπίτι τους ένα ζώο με ειδικές ανάγκες και
πιστεύουν ότι τα ζώα δεν πονάνε όταν τα χτυπάμε και δεν στεναχωριούνται όπως
οι άνθρωποι. Τα περισσότερα κορίτσια από την άλλη πλευρά απάντησαν θετικά
στην ερώτηση που αναφερόταν στο γεγονός ότι τα ζώα πρέπει να είναι συνέχεια
δεμένα. Τα περισσότερα παιδιά (τα 26 από τα 33) δήλωσαν ότι πρέπει να φροντί-
ζουμε και να προσέχουμε τα ζώα, να είναι καθαρά και υγιή. Υπήρχαν όμως και κά-
ποια αγόρια που θεωρούσαν ότι δεν χρειάζεται να κάνουμε εμβόλια στα ζώα και
περισσότερα ότι δεν χρειάζεται να τα πηγαίνουμε στο γιατρό. Παρατηρώντας και
τις απαντήσεις των κοριτσιών φαίνεται πως κάποια κορίτσια δεν θεωρούν αναγκαίο
να φροντίζουμε τα ζώα από ψύλλους και τσιμπούρια (ίσως να μην γνώριζαν ότι
είναι βλαβερά για το ζώο).

32 Επιστήμες Αγωγής Τεύχος 2/2021



Σχετικά με τις ερωτήσεις που αφορούν την βία απέναντι στα ζώα, τα αποτελέ-
σματα παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Αναλυτικότερα, 2 κορίτσια γελάνε όταν
τραβάνε την ουρά του ζώου, θεωρούν ότι πρέπει να σκοτώνονται τα αδέσποτα ζώα
και κλωτσάνε τα ζώα όταν κάνουν φασαρία ενώ κανένα αγόρι δεν συμφώνησε στα
παραπάνω. Στα ίδια επίπεδα ήταν οι απαντήσεις αγοριών και κοριτσιών στην ερώ-
τηση αν οι άνθρωποι που χτυπούν τα ζώα πρέπει να τιμωρούνται. Πάνω από τα
μισά παιδιά από κάθε φύλο ανέφεραν ότι δεν χρειάζεται να τιμωρούνται. Επίσης,
στην ερώτηση που αφορούσε για το πέταγμα της πέτρας στα ζώα για αστείο,
πολλά αγόρια το βρήκαν διασκεδαστικό ενώ πολύ λίγα κορίτσια συμφώνησαν μαζί
τους. Όσον αφορά τις απαντήσεις των παιδιών για τους γονείς τους, δεν παρου-
σιάστηκαν ιδιαίτερες διαφορές. Το σημείο που εντοπίστηκαν κάποιες διαφορές ήταν
στα κορίτσια που τα περισσότερα δεν τα άφηνε ο μπαμπάς τους να πλησιάζουν
τα ζώα και κάποιες μαμάδες κοριτσιών που φοβόντουσαν τα ζώα στον δρόμο. Επί-
σης, στην ερώτηση για το αν συζητάει η νηπιαγωγός στα παιδιά για τα ζώα τα πε-
ρισσότερα παιδιά απάντησαν θετικά.

Στις απόψεις και αντιλήψεις που έχουν τα παιδιά για τα αδέσποτα ζώα δεν επιση-
μάνθηκαν διαφορές μεταξύ αγοριών και κοριτσιών. Φόβο προς τα ζώα παρουσίασαν
τόσο τα αγόρια όσο και τα κορίτσια. Πιο συγκεκριμένα, 7 από τα 15 αγόρια εξέφρασαν
φόβο και 10 από τα 18 κορίτσια. Όσον αφορά την χαρά που αντλούν τα παιδιά από
την αλληλεπίδρασή τους με τα ζώα, δεν υπάρχουν διαφορές στις απαντήσεις μεταξύ
των δύο φιλών. Αγόρια και κορίτσια απολαμβάνουν να περνούν χρόνο με τα ζώα.

4.2. Αποτελέσματα ανάλογα την ηλικία
Στο κομμάτι της ενσυναίσθησης φαίνεται να υστερούν τα προνήπια. Αυτό φαίνεται

από τις απαντήσεις που έδωσαν σε ερωτήσεις που αφορούσαν τον πόνο των ζώων
και τις καταστάσεις που βιώνουν όταν τα ζώα είναι συνέχεια δεμένα. Υπήρχαν επίσης
και νήπια (το 1/3) που δήλωσαν ότι τα ζώα νιώθουν το συναίσθημα της λύπης όπως
οι άνθρωποι. Όσον αφορά την υγεία και την φροντίδα των ζώων τα νήπια φαίνεται
να είναι καλοί γνώστες πάνω σε αυτό το αντικείμενο, όμως τα προνήπια υστερούν
στο κομμάτι του κτηνίατρου. Τα μισά νήπια δεν ήξεραν ότι και τα ζώα πηγαίνουν στον
γιατρό πόσο μάλλον ότι πρέπει να τους κάνουμε και εμβόλια. Περνώντας στο κομμάτι
της βίας προς τα ζώα, εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι τα προνήπια δεν θεωρούν
σωστό να γελάς άμα τραβάς την ουρά ενός ζώου αλλά πολλά παιδιά πιστεύουν ότι
έχει πλάκα να πετάς πέτρες στα ζώα. Ακόμη, εκεί που φαίνονται οι ελλιπείς γνώσεις
τόσο τον νηπίων όσο και των προνήπιων είναι στο ότι απάντησαν αρνητικά όταν ερω-
τήθηκαν αν θα πρέπει να τιμωρούνται όσοι βασανίζουν ή χτυπούν τα ζώα.

Στο τμήμα της έρευνας που περιλαμβάνονται ερωτήσεις για τις συνήθειες των γο-
νέων των παιδιών και του/της εκπαιδευτικού τους, δεν υπήρχαν ιδιαίτερες διαφορές
στις απαντήσεις μεταξύ των νηπίων και των προνηπίων παρά μόνο στην ερώτηση
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που αφορούσε την νηπιαγωγό Πιο συγκεκριμένα, ενώ μόνο 3 από τα 12 νήπια είχαν
ακούσει από τη νηπιαγωγό να μιλάει για τα ζώα, 7 από τα 11 προνήπια δεν είχαν
ακούσει κάτι. Το σημείο που δεν βρέθηκαν διαφορές μεταξύ των απαντήσεων σε
ερωτήσεις ήταν εκείνες που αφορούσαν τις συμπεριφορές και στάσεις που έχουμε
απέναντι στα αδέσποτα ζώα καθώς και τον φόβο απέναντι σε αυτά. Τέλος, εξετά-
ζοντας την τελευταία κατηγορία, η οποία περιέχει ερωτήσεις για την χαρά που μας
προσφέρουν τα ζώα, η μόνη διαφορά ήταν ότι υπήρχαν περισσότερα προνήπια
που προτιμάνε να παίζουν με ένα ηλεκτρονικό παιχνίδι παρά με ένα ζώο. 

4.3. Αποτελέσματα ανάλογα την ιδιοκτησία ή όχι κατοικίδιου ζώου
Διαφορές στις συμπεριφορές και στις αντιλήψεις των παιδιών προσχολικής ηλικίας

υπάρχουν ανάμεσα και στα παιδιά που ζουν σε ένα περιβάλλον με κατοικίδιο ζώο
και στα παιδιά που δεν έχουν κατοικίδιο ζώο στο σπίτι. Αναλυτικότερα, για το δείγμα
της έρευνάς μας οι κατηγορίες που εντοπίζονται διαφορές είναι εκείνη της ενσυναί-
σθησης απέναντι στα ζώα, της φροντίδας που πρέπει να λαμβάνουν τα ζώα από
τους ανθρώπους και τους σωστούς τρόπους υγιεινής, την βία απέναντι στα ζώα,
και την χαρά που εκλαμβάνουν τα παιδιά από την συνεύρεση τους με τα κατοικίδια.
Όσον αφορά το κομμάτι της ενσυναίσθησης, φαίνεται πως τα παιδιά που δεν έρ-
χονται σε καθημερινή επαφή με τα κατοικίδια ζώα υστερούν σε αυτό το κομμάτι και
δεν φαίνεται να νοιάζονται για τα συναισθήματα των ζώων. Έπειτα, προχωρώντας
στην φροντίδα και στην καθημερινή υγιεινή των ζώων κάποια παιδιά που είχαν κα-
τοικίδιο ζώο δεν γνώριζαν ότι πρέπει να τους κάνουμε εμβόλια, όμως ήξεραν ότι τα
ζώα πρέπει να επισκέπτονται τον κτηνίατρο. Αντίθετα, κάποια παιδιά από εκείνα
που δεν είχαν κατοικίδιο ζώο στο σπίτι δεν απάντησαν θετικά στην ερώτηση που
αφορούσε τις επισκέψεις των ζώων στον κτηνίατρο. 

Αξίζει να σημειωθεί, ότι για κάποια από τα παιδιά που δεν γνώριζαν για τα εμβόλια
στα ζώα ίσως να ευθύνεται το γεγονός ότι τα ζώα που είχαν σπίτι τους άνηκαν στην
κατηγορία των ζώων του αγροκτήματος. Περνώντας στο κομμάτι της βίας προς τα
ζώα φαίνεται πως και οι δύο ομάδες παρουσιάζουν αρκετές ελλείψεις σε αυτό τον
τομέα. Τα παιδιά που έχουν κατοικίδιο υστερούν στο κομμάτι της τιμωρίας των αν-
θρώπων που βασανίζουν ή κακοποιούν τα ζώα ενώ τα παιδιά χωρίς κατοικίδιο είναι
αρκετά οικεία με την ιδέα του πετάγματος πέτρας σε αυτά. Επίσης, μόλις δύο είναι
τα παιδιά με κατοικίδιο ζώο που έχουν επιθετικές τάσεις απέναντι στα ζώα που
κάνουν φασαρία. 

Τέλος, η τελευταία κατηγορία που εμφάνισε διαφορές ήταν εκείνη που περιγράφει
την χαρά που αντλούν τα παιδιά με την συναναστροφή τους με τα κατοικίδια ζώα
τους. Τα περισσότερα παιδιά χωρίς κατοικίδιο ζώο απάντησαν «Δεν ξέρω» στην
ερώτηση «Το παιχνίδι με ένα ζώο είναι καλύτερο από ένα ηλεκτρονικό παιχνίδι». Η
απάντηση αυτή σε συνδυασμό με την αρνητική απάντηση των παιδιών που δεν
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έχουν κατοικίδιο ζώο οφείλεται στην ελλιπή εμπειρία και συναναστροφή με ζώα.
Υπήρχαν και κάποια παιδιά, με κατοικίδιο ζώα, που δεν βρίσκουν διασκεδαστικό το
παιχνίδι με τα κατοικία ζώα. Αυτό, όμως, οφείλεται στο γεγονός ότι τα κατοικίδια
ζώα αυτών των παιδιών είναι ζώα του αγροκτήματος, όπως κατσίκες και κότες. 

5. Συμπεράσματα - Συζήτηση

Tα αρχικά ποιοτικά συμπεράσματα της έρευνας φανερώνουν ότι τα κορίτσια
αλλά και τα νήπια παρουσιάζουν υψηλότερα ποσοστά ενσυναίσθησης προς τα

ζώα σε σχέση με τα αγόρια και τα νήπια αντίστοιχα. Ταυτόχρονα, παρατηρήθηκαν
και υψηλότερα ποσοστά στην βία απέναντι στα ζώα. Ακόμη, τα αγόρια έχουν λιγό-
τερες γνώσεις για τη σωστή υγιεινή των ζώων όμως και τα δύο φύλα υστερούν σε
γνώσεις που βασίζονται στα δικαιώματα των ζώων και την στάση που θα πρέπει
να έχουμε στους ανθρώπους που τα βασανίζουν. Οι ίδιες λανθασμένες- ελλιπείς
γνώσεις φαίνονται να επικρατούν και μεταξύ νηπίων και προνήπιων. Επίσης, είναι
αξιοσημείωτο είναι ότι κάποια παιδιά προνηπιακής ηλικίας προτιμάνε να παίζουν
με ηλεκτρονικές συσκευές και όχι με ένα ζώο, ενώ όλα τα νήπια προτίμησαν την συ-
ντροφιά του ζώου.

Επιπρόσθετα, μελετώντας τα αποτελέσματα που συλλέχθηκαν από το ερωτημα-
τολόγιο που χορηγήθηκε στα παιδιά καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι τα παιδιά
που έχουν ένα τουλάχιστον κατοικίδιο ζώο έχουν πιο αναπτυγμένο το αίσθημα της
ενσυναίσθησης. Ανατρέχοντας στο θεωρητικό πλαίσιο αυτής της έρευνας μπορεί
κανείς να δει ότι και σε άλλες έρευνες είχαν βρεθεί συναφή αποτελέσματα. Αρχικά,
ο Bailey (1987) αναφέρει ότι τα παιδιά που ήρθαν σε επαφή με ένα κουτάβι και μά-
θαιναν πράγματα για αυτό ανέπτυξαν μεγαλύτερα νούμερα ενσυναίσθησης σε σύ-
γκριση με τα παιδιά που απλά μάθαιναν πράγματα για τους σκύλους ή με την ομάδα
ελέγχου όπως και οι Ascione & Weber (1996).

Επιπρόσθετα, φαίνεται ότι τα παιδιά χωρίς κατοικίδιο στο σπίτι παρουσίασαν πε-
ρισσότερο επιθετικές τάσεις απέναντι στα ζώα σε σχέση με τα παιδία με κατοικίδιο
ζώο. Σύμφωνα με τους Endenburg & Lith (2011), στην ανάπτυξη των παιδιών συ-
μπεριλαμβάνεται και η ανάπτυξη της αίσθησης της κοινωνικής ηθική ή ηθικής ευθύ-
νης. Έτσι, οικοδομείται η αυτοεκτίμησή τους, ένα κομμάτι που ίσως να μην έχουν
αναπτύξει πλήρως τα παιδιά χωρίς κατοικίδιο ζώο στο σπίτι. 

Ολοκληρώνοντας θα πρέπει να αναφερθεί ότι τα αρχικά ποιοτικά αποτελέσματα
που παρουσιάστηκαν στο άρθρο αποτελούν ένα μικρό μέρος της ευρύτερης έρευνας
που έχει υλοποιηθεί από την ομάδα του ΕΥΖΩΩΝ (2019). Ουσιαστικά, θα έχουν ιδι-
αίτερο ενδιαφέρον τόσο τα ποσοτικά στοιχεία που θα προκύψουν από το σύνολο
των νηπιαγωγείων που συμμετείχαν στην έρευνα καθώς και τα στοιχεία που θα
αναδεικνύονταν με την επαναχορήγηση των κλιμάκων στο σύνολο του δείγματος
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της έρευνας μετά την πραγματοποίηση των κατάλληλων δραστηριοτήτων που είχαν
εκπονηθεί από την επιστημονική ομάδα του προγράμματος. Επιπρόσθετα, θα έχουν
ιδιαίτερο ενδιαφέρον τα αποτελέσματα που θα προκύψουν από την ανάλυση των
ερωτηματολογίων τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των γονέων.
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Περίληψη

Hεργασία αυτή αποτελεί μία πρόταση εναλλακτικής παρουσίασης εκθεμάτων του
Αρχαιολογικού Μουσείου Ρεθύμνου στα οποία απεικονίζονται δέντρα, η οποία πραγματο-

ποιήθηκε το 2009, στο πλαίσιο της οριζόντιας δράσης του Υπουργείου Πολιτισμού (και Τουρι-
σμού, τότε) με θέμα Το δέντρο της ζωής σε τέσσερις εποχές. 

Για την υλοποίησή της χρησιμοποιήθηκε μία θεματική ενότητα παραστάσεων δέντρων (ελιάς,
κυπαρισσιού, ροδιάς και φοίνικα). Στόχος ήταν να γίνει λόγος για τον σεβασμό της φύσης και
το τοπίο ως τόπο αναφοράς μιας κοινότητας και ως πλαίσιο αναφοράς των μνημείων.

Για τη βιωματική εμπειρία, την ενσυναισθητική εμπλοκή των συμμετεχόντων και τον
αναστοχασμό σχετικά με το θέμα, δραματοποιήθηκε ο αρχαίος ελληνικός μύθος του Ερυσίχθονα. 

Λέξεις κλειδιά
Δέντρο της ζωής, μουσειακή αγωγή, ελιά, κυπαρίσσι, ροδιά, φοίνικας, ενσυναίσθηση,
Ερυσίχθων.

Abstract

In this paper, we present a proposition of an alternative representation of objects with plant
decoration in the Archeological Museum of Rethymno, undertaken in 2009, in the frame of

the horizontal activity “The tree of life in four seasons”, proposed by the Ministry of Culture.



For its realization we used an ensemble of tree motifs (olive tree, cypress, pomegranate and
palm tree). Our target was to speak about the respect owed to nature and the landscape as
reference place of a community and as frame of reference of the monuments.

For the experience, the sentimental complicity (empathy) of the participants and the self-
reflection on these subjects, we dramatized the ancient Greek myth of Erysichton. 

Key words
Tree of life, museum education, olive tree, cypress, pomegranate, palm tree, empathy,
Erysichton.

0. Εισαγωγή

Τα δέντρα ως θεματική απασχόλησαν το Υπουργείο Πολιτισμού (και Τουρισμού,
τότε) κατά τη διετία 2008 / 2009, οπότε σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε η οριζό-

ντια δράση Το δέντρο της ζωής σε τέσσερις εποχές, στο πλαίσιο της Πανελλαδικής
Εκστρατείας «Περιβάλλον και Πολιτισμός» (1). Στο εισαγωγικό σημείωμα της σχετικής
έκδοσης, το 2009, διευκρινιζόταν ότι έναυσμα για τον σχεδιασμό της εκστρατείας
έδωσαν οι καταστροφικές πυρκαγιές στην Αθήνα. Η οργή για τις καμένες εκτάσεις
δασών πρόσφερε αυτονόητα και το θέμα της δράσης την πρώτη φορά. Ένα θέμα
που φαίνεται ότι άγγιξε το κοινό, αν λάβουμε υπόψη ότι, αυτά τα δύο χρόνια υλο-
ποίησής του, παρακολούθησαν τα προγράμματα των Εφορειών Αρχαιοτήτων ανά
την Ελλάδα 58.000 άτομα διαφόρων ηλικιών.

Όμως γιατί τα δέντρα μας ευαισθητοποιούν τόσο; Στην έκδοση που προαναφέ-
ραμε, σημειωνόταν: 

Μέσα από το έδαφος, με τη χάρη του νερού, το δέντρο ορθώνεται στον
αέρα. Στη ζωή και το θάνατό του συμμετέχουν τα τέσσερα στοιχεία της
φύσης: η γη, το νερό, ο αέρας και, κάποτε, η φωτιά. Παραδίδεται στις
αισθήσεις μας, την όραση, την ακοή, τη γεύση, την όσφρηση, την αφή
[…]. Ενεργό αλλά δεμένο στον τόπο που ρίζωσε, εκεί όπου αγκυροβολεί
η μνήμη, σηματοδοτεί τον χώρο, ορίζει τη ζωή γύρω του για ένα μακρύ,
σχεδόν ιστορικό χρόνο. Συντάσσεται με τους αρχέγονους νόμους, τους
ομόκεντρους κύκλους της φύσης: τον κύκλο της ζωής και εκείνον του
έτους (Χρυσουλάκη, 2008/2009: 14).

Ως στοιχείο σταθερότητας, τα δέντρα έγιναν σήματα και συνεκδοχές του τοπίου.
Ως φορείς μνήμης / μνημεία, σωματοποιούν την ιστορική συνέχεια σε έναν τόπο διαρ-
κώς βιωμένο, ο οποίος συνέχει τον τόπο αυτόν και τους ανθρώπους που τον κατοί-
κησαν μέσα στο χρόνο. Αποτελούν μάλιστα τοπόσημο ακόμα και του ουτοπικού
τοπίου του Κάτω Κόσμου (Ττζιφόπουλος, 2014: 37):
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Θα βρεις αριστερά στο δώμα του Άδη μια κρήνη 
και δίπλα της να στέκει ένα λευκό κυπαρίσσι. 
Σ’ αυτή την κρήνη να μην πλησιάσεις.

1. Η αντίληψη της φύσης κατά την αρχαιότητα

Στην αρχαία Ελληνική Μυθολογία, κάποια δέντρα συνδέθηκαν με τους θεούς και
λατρεύτηκαν, τυγχάνοντας του σεβασμού με τον οποίο οι αρχαίοι Έλληνες ούτως

ή άλλως αντιμετώπιζαν τη Φύση, απέναντι στην οποία η στάση των ανθρώπων
αναγνωρίστηκε από πολύ νωρίς ως υποδειγματικό μέτρο για την κοινωνική συμπε-
ριφορά τους. Ο άνθρωπος θεωρούνταν μέρος της Φύσης, είτε η προσέγγιση ήταν
ανθρωποκεντρική είτε όχι (2). Σε αυτό το πλαίσιο, τα δέντρα αποκτούν μιαν ανε-
ξάντλητη συμβολική βαρύτητα και μετέχουν της αφήγησης της ζωής, φορτωμένα
με συμβολισμούς από την αρχαιότητα ως σήμερα. 

1.1. Τα δέντρα στην αρχαία ελληνική μυθολογία
Η Μυθολογία παίζει αρκετά με τον ανθρώπινο χαρακτήρα των δέντρων, καθώς

δεν είναι λίγες οι περιπτώσεις δέντρων που πριν υπήρξαν άνθρωποι. Το όνομα της
νύμφης Δρυόπης προέρχεται από τις βελανιδιές: η Δρυόπη έπαιζε με τις νύμφες
Αμαδρυάδες μέχρι που ο Απόλλωνας, μεταμορφωμένος σε χελώνα, την πήρε στην
αγκαλιά και την μετέτρεψε σε δεντρονύμφη. Η Φυλλίς, κόρη του βασιλιά της Θράκης
παντρεύτηκε τον Δημοφώντα, τον γιο του Θησέα που την άφησε να τον περιμένει
10 χρόνια, προκαλώντας τον μαρασμό και τελικά τον θάνατό της. Οι θεοί τη μετέ-
τρεψαν σε αμυγδαλιά, το δέντρο της ελπίδας. Η Δάφνη, νύμφη και αυτή, αγαπήθηκε
από τον Απόλλωνα. Όταν αυτή μεταμορφώθηκε σε φυτό, ο Απόλλων έκοψε ένα
κλαδί και στεφανώθηκε. Η νύμφη Πίτυς, η οποία προκάλεσε το ερωτικό ενδιαφέρον
του Πάνα, άρεσε και στον Βορέα που φύσηξε και την πέταξε από έναν βράχο, όταν
εκείνη προτίμησε τον τραγοπόδαρο. Πεσμένη τη βρήκε ο Πάνας και τη μεταμόρφωσε
στο ιερό του δέντρο, το έλατο. Κάθε φορά που φυσά βοριάς, η νύμφη κλαίει και τα
δάκρυά της είναι οι σταγόνες ρετσινιού. Ο Κυπάρισσος, πάλι, ένας όμορφος νέος
από την Κέα, εγγονός του Ηρακλή, σκότωσε από απροσεξία το αγαπημένο του
ελάφι και, θλιμμένος, ζήτησε από τους θεούς τη χάρη να κυλούν τα δάκρυά του αι-
ώνια. Οι θεοί τον μεταμόρφωσαν σε κυπαρίσσι, το δέντρο της θλίψης (3). 

1.2. Tα δέντρα ως σύμβολα
Ο Χάρος εβουλήθηκε μπαξέ να φυτουργήσει,

βάνε τες νιες για λεμονιές, τους νέους κυπαρίσσια, 
βάνε και τα μικρά παιδιά γαρύφαλλα και βιόλες.

Οι ρίζες των δέντρων απλώνονται στο έδαφος, κρυφές, αόρατες, αντλώντας τα
συστατικά ζωής από τη γη. Τα κλαδιά και τα φύλλα τους που τόσο τραγουδήθηκαν
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από τους ανθρώπους απλώνονται θριαμβικά στον ουρανό συλλέγοντας φως και
οξυγόνο, το κατ’ εξοχήν συστατικό της ζωής (4). Τα δέντρα δεν είναι αθάνατα,
καθώς αναπτύσσονται, καρποφορούν, γεννούν νέα βλαστάρια και πεθαίνουν, με-
τέχοντας στον κύκλο της ζωής. Επειδή, ωστόσο, αντανακλούν τον κύκλο της ζωής,
θεωρούνται αθάνατα, όπως εν τέλει «αθάνατο» είναι και το ανθρώπινο είδος. Αυτό
μας υπενθυμίζει η άμπελος της χριστιανικής θρησκείας, αυτό γνωρίζουμε από τις
βλαστικές θεότητες της αρχαιότητας που γεννιούνται, μεγαλώνουν, πεθαίνουν και
αναγεννιούνται, όπως ο Διόνυσος (5).

Ως μέτοχοι, λοιπόν, του μυστικού της ζωής, αποπνέουν ιερότητα. Γίνονται δέντρα
– επιφάνεια της θεότητας ή υπάρχουν στο τοπίο, μέσα στο οποίο επιφαίνεται η θε-
ότητα (6). Ή συνδέονται με τη μαντεία, όπως η βελανιδιά του ιερού του Δία στη Δω-
δώνη, όπως το δέντρο στο Ιδαίον Άντρο, στα κλαδιά του οποίου κρέμονταν
αναθήματα. Και σήμερα, στη τρεμιθιά (pistacia terebinthus) της Αχλαδέ στον Μυλο-
πόταμο, ακόμα οι πιστοί κρεμούν ενδύματά τους (7). 

Στην έκφραση «το δέντρο της ζωής» ή στο βιβλικό «δέντρο της γνώσης» ενυπάρχει
ο συμβολισμός που προαναφέραμε και ταυτόχρονα ο ρυθμός της ζωής. Το δέντρο
είναι η ιερή έκφραση της φύσης, η ανάσα του κόσμου, το συνώνυμο της ζωής. Ένας
ομφάλιος λώρος που συνδέει τη γη και τη χθόνια φύση του ανθρώπου και το θείον,
κάθετα. Σαν ένας κάθετος δίαυλος επικοινωνίας μέσα από τον οποίο ψιθυρίζονται
στον ουρανό τα μυστικά της γης (8). 

Από αυτό το δέντρο αρκεί ένα κλαδί για να φέρει τύχη και ευημερία, εφ’ όσον το
αειθαλές δέντρο ή το φυλλοβόλο που αναγεννιέται διαρκώς διασφαλίζουν τη συνέ-
χεια της ζωής. Οι εξώθυρες ναών και σπιτιών στολίζονται με κλώνους για να δηλώ-
σουν τις εορταστικές ημέρες. Το κλαδί ελιάς γίνεται ικετηρία στα χέρια των
ανθρώπων που ζητούν ειρήνη ή συγχώρεση. Τυλιγμένο με μαλλί, στολισμένο με καρ-
πούς, γλυκίσματα και μικρά αγγεία με υγρές προσφορές γίνεται ειρεσιώνη για να
φέρει την ευημερία (Πυανόψια προς τιμήν του Απόλλωνα). Αλλά και σήμερα, ένα
κλαδί βασιλικού ή ένα κλαδάκι φοίνικα έχουν τη θέση τους στις θρησκευτικές τελε-
τουργίες. Στους κλώνους του δέντρου οι άνθρωποι εξακολουθούν να εναποθέτουν
ευχές για την αφθονία και την ευγονία. Έτσι, ακόμα και σήμερα, στις γιορτές για τη
Γέννηση του Χριστού, τα κλαδιά του γεμίζουν με γλυκά, δώρα, πολύχρωμες μπάλες
και λαμπερά φωτάκια.

2. Οι δράσεις στο Αρχαιολογικό Μουσείο Ρεθύμνου

Στο πλαίσιο του προγράμματος πραγματοποιήθηκαν θεματικές ξεναγήσεις στο
Αρχαιολογικό Μουσείο Ρεθύμνου αρμοδιότητας της πρώην ΚΕ’ Εφορείας Προ-

ιστορικών και Κλασικών Αρχαιοτήτων, καθώς και ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα για
παιδιά, βασισμένο στον μύθο του Ερυσίχθονα.
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Στόχος των δράσεων που σχεδιάστηκαν ήταν, πέραν της γνωριμίας με συγκεκρι-
μένα ευρήματα που απαντούσαν στο θέμα, να υπογραμμιστεί ότι ο άνθρωπος οφεί-
λει να σέβεται τη φύση, μέρος της οποίας είναι και ο ίδιος. Η φύση, μέσα από τη
σοφή διαχείριση των πόρων που γενναιόδωρα προσφέρει, δημιουργεί τοπία και οι
άνθρωποι, διαλεγόμενοι με τα τοπία αυτά, τα μετατρέπουν, μέσα από την αλληλε-
πίδραση, σε τόπους συλλογικής αξίας, οι οποίοι αντανακλούν τη συλλογική μνήμη,
όπως διαμορφώνεται από τις προσωπικές εμπειρίες, τις κοινοτικές ανάγκες και τις
κάθε λογής συλλογικές επενδύσεις (9).

Οι προθέσεις των ανθρώπων ως προς τη φύση καταγράφονται ως επιλογές, συ-
μπεριφορές και μνημεία και αποτελούν το πολιτισμικό περιβάλλον, μέσα στο οποίο
και μέσω του οποίου εξελίσσονται οι Πολιτισμοί. Είναι ξεκάθαρο ότι η ανάδειξη των
μνημείων δεν είναι ολοκληρωμένη, αν παράλληλα δεν αναδεικνύεται και το φυσικό,
αχειροποίητο περιβάλλον που τα περιέχει ή τα συνέχει. Και αντίθετα, ο σεβασμός
του φυσικού περιβάλλοντος είναι λειψός, αν δεν εκφράζεται αντίστοιχα και ως προς
το ανθρωπογενές αντίστοιχο (10). Χαρακτηριστικό παράδειγμα ανασκαφέα που
φρόντισε να αναδείξει συνολικά τους αρχαιολογικούς χώρους που ανάσκαψε ήταν
ο αείμνηστος Γιάννης Σακελλαράκης. Ανασκάπτοντας τη Ζώμινθο, ο Σακελλαράκης
συντήρησε, μαζί με τα μινωικά ερείπια που αποκάλυψε, αναδάσωσε, συμπληρώ-
νοντας το κρητικό τοπίο ή μάλλον υπογραμμίζοντας τον χαρακτήρα του τοπίου
αυτού (σακελλαράκης, 2006: 97-105). Έλεγε, και είχε απόλυτο δίκιο, ότι δεν χρειάζε-
ται να μαθαίνεις πληροφορίες για έναν τόπο. Αρκεί να αισθανθείς την ατμόσφαιρα
του τόπου. Τις πληροφορίες τις μαθαίνεις από τα βιβλία. Την ατμόσφαιρα την αντι-
λαμβάνεσαι εν-συναισθητικά. Πώς μπορεί να σου διαφύγει η αίσθηση της μινωικής
γαλήνης, όταν βρεθείς στη γαλήνη του αρχαιολογικού χώρου της Ζωμίνθου με τα
παραδοσιακά φυτά, το δέντρο – τοπόσημο και τις γκρίζες πέτρες του Ψηλορείτη;

2.1. Τα ευρήματα, στα οποία εστίασε η θεματική ξενάγηση
Οι δράσεις στο Αρχαιολογικό Μουσείο Ρεθύμνου εστίασαν σε συγκεκριμένα εκθέ-

ματα που συνδέονται με το κυπαρίσσι, τη ροδιά, τον φοίνικα και φυσικά το ελαιόδε-
ντρο, μέσω της απεικόνισης είτε του ίδιου του δέντρου, είτε των καρπών του (11). 

Κάποια από τα δέντρα στα οποία αναφερθήκαμε, συνδέονται με σημαντικότατους
αρχαιολογικούς χώρους. Συμπληρωματικά αναφερθήκαμε στους αρχαιολογικούς
χώρους, την επίσκεψη των οποίων προτείναμε, ενώ προσπαθήσαμε να καλύψουμε
ολόκληρο το φάσμα της Αρχαιότητας.

Με αφορμή, ωστόσο, αυτά, πραγματοποιήθηκαν εναλλακτικές δράσεις που συν-
δέονται με τις επιταγές της Κριτικής Παιδαγωγικής (Τσιάμη, 2013: 25-26), δηλαδή
της εκπαιδευτικής διαδικασίας που επιτρέπει να ξαναβρούμε τον ανθρωπισμό μας
μέσα από την αλληλεπίδραση, την ενσυναίσθηση, τη δημιουργική / βιωματική ενα-
σχόληση με το αντικείμενο της γνώσης. Κι έτσι, προκειμένου να υπηρετηθούν οι προ-
αναφερθέντες στόχοι, προτείναμε παράλληλες θεματικές δράσεις.
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2.1.1. Ελιά

Η καλλιέργεια της ελιάς, αντιπροσωπευτικού δέντρου του κρητικού τοπίου, είναι
βασικό στοιχείο της αγροτικής οικονομίας του νησιού από την Εποχής του Χαλκού
(Βαλαβάνης, 2007: 64) έως τις μέρες μας, καθώς αποτελεί βασικό παράγοντα για τη
διατροφή και την οικονομία: το λάδι ήταν βασική τροφή, μέσο συντήρησης τροφίμων,
πηγή φωτισμού, πρώτη ύλη για καθαρισμό και καλλωπισμό, ιερό αφιέρωμα (12). 

Τις πρώτες σημαντικές πληροφορίες για τη χρήση της ελιάς προσφέρουν τα αρ-
χαιοβοτανικά ευρήματα από ανασκαφή οικοδομήματος που χρονολογείται περί το
2200-2000 π.Χ. στο Χαμαλεύρι Ρεθύμνου, τα οποία έδειξαν παραγωγή ελαιολάδου με
σύνθλιψη καρπού και πιθανά χρήση του πυρήνα ως καύσιμης ύλης (Βαλαβάνης, 2007:
66). Μερικούς αιώνες αργότερα, οι πινακίδες της Γραμμικής Γραφής Β από την Κνωσό
δείχνουν κεντρική εκμετάλλευση του λαδιού. Κατά τους ρωμαϊκούς χρόνους, η αγρο-
τική οικονομία αναδιοργανώνεται με προσανατολισμό τις εξαγωγές, με τα ελαιοτρι-
βεία ανά το νησί να υπογραμμίζουν τη σημασία του ελαιόλαδου. Ένας νόμος του
Αδριανού μάλιστα, ρύθμιζε τις υποχρεώσεις των ελαιοπαραγωγών προς την πόλη.

Στο Αρχαιολογικό Μουσείο Ρεθύμνου φωτίστηκε ιδιαίτερα ο Ψευδόστομος αμφο-
ρέας με φυτική διακόσμηση από το Υστερομινωικό νεκροταφείο των Αρμένων Ρεθύ-
μνης (αρ. Καταλόγου Αρχαιολογικού Μουσείου Ρεθύμνου Π. 1575), ο οποίος
χρονολογείται περίπου στην περίοδο 1340-1190 π.Χ. (ΥΜ ΙΙΙΒ) (13). Δεδομένης,
ωστόσο, της χρήσης του ελαίου στην παρασκευή αρωματικών υλών και αλοιφών,
απομονώθηκε και μία ηθμοπυξίδα (Π. 2337) με φυτική διακόσμηση από το Χαμαλεύρι
Ρεθύμνου, περιοχή στην οποία εντοπίστηκαν κατάλοιπα πιθανού εργαστηρίου αρω-
ματικών ελαίων της περιόδου 2160-2000 π.Χ. (Τσατσάκη & Καπράνος, 2011) η οποία
χρονολογείται στην περίοδο 1425-1390 π.Χ. (ΥΜ ΙΙ), η οποία χρησιμοποιήθηκε στην
αρωματοποιία (14).

2.1.2. Κυπαρίσσι

Το κυπαρίσσι είναι ένα ακόμα δέντρο που χαρακτηρίζει το κρητικό τοπίο, όπως
αναφέρει ο Θεόφραστος (Δ’, Ι.3): 

Ἐν Κρήτῃ γοῡν φασίν ἐν τοῖς Ἰδαίοις ὄρεσι και ἐν τοῖς Λευκοῖς καλού-
μενοις ἐπί τῶν ἂκρων ὅθεν οὐδεποτ’ ἐπιλείπει χιών κυπάριττον εἶναι.
Πλείστη γάρ αὔτη τῆς ὓλης και ὃλως ἐν τῇ νήσῳ και ἐν τοῖς ὄρεσιν. 

Το ανθεκτικό ξύλο του χρησιμοποιούνταν στην αρχιτεκτονική και τη ναυπηγική:
στο σπίτι του Οδυσσέα είχε χρησιμοποιηθεί ξυλεία κυπαρισσιού, ενώ ο Θεόφραστος
αναφέρει πως κυπαρισσόξυλα είχαν αποθηκευτεί για τέσσερις γενιές, προκειμένου
να χρησιμοποιηθούν στην κατασκευή του ναού της Εφέσου. Τα κείμενα, εξάλλου,
των Νόμων του Σόλωνα ήταν χαραγμένα σε πλακίδια από κυπαρισσόξυλο (Μπά-
ουμαν, 1999: 35). Από πηγές γνωρίζουμε ότι η Κρήτη φημίζονταν για τα κυπαρίσσια
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της (Έρμιππος Φορμοφόροι, 14) με εξαγωγές ξυλείας που συντέλεσε στην κατα-
σπατάληση των πόρων. Από μια διαταγή της Γερουσίας της Βενετίας το 1414, με
την οποία απαγορεύθηκε η εξαγωγή ξυλείας κυπαρισσιού, συμπεραίνουμε ότι η κα-
ταστροφή των δασών είχε πάρει απειλητικές διαστάσεις στο νησί την περίοδο εκείνη
(Μπάουμαν, 1999: 34-35).

Το κυπαρίσσι είχε σημαντική θέση στην αρχαία ελληνική λατρεία: το ιερό δάσος
της Ρέας ήταν δάσος κυπαρισσιών, ενώ κυπαρίσσια φύτρωναν έξω από το Ιδαίον
άντρον, στο οποίο, σύμφωνα με τον μύθο, γεννήθηκε ο Ζευς (Μπαόυμαν, 1999: 35).

Στη σύγχρονη περίοδο, το κυπαρίσσι σηματοδοτεί τα κοιμητήρια, αντανακλώντας
ίσως τη μοιραία κατάληξη της ζωής του νεαρού Κυπαρίσσου από την Κέα, στην
οποία αναφερθήκαμε πιο πάνω, ενώ αποτελούσε προίκα των κοριτσιών (15). 

Μέσω των χρυσών επιστομίων από νεκροταφείο των πρώιμων ρωμαϊκών χρόνων
στο Σφακάκι Παγκαλοχωρίου Ρεθύμνου (Gavrilaki & Tzifopoulos: 1998) τα οποία εκτί-
θενται στο Αρχαιολογικό Μουσείο Ρεθύμνου, εστιάσαμε στο κυπαρίσσι ως τοπόσημο
του Άδη, το τοπίο του οποίου παραδίδεται από τους αρχαίους συγγραφείς (16).

2.1.3. Φοίνικας

Στη μινωική εικονογραφία, ο φοίνικας αποτελούσε προσφιλές διακοσμητικό θέμα,
το οποίο απαντά σε λάρνακες, αγγεία και τοιχογραφίες, καθώς ο μινωίτης ζωγράφος
προφανώς ερχόταν σε επαφή με τοπία που χαρακτήριζε η παρουσία φοινίκων (17).
Για παράδειγμα, η τοιχογραφία της Θήρας, η οποία απεικονίζει ποτάμιο τοπίο με
φοίνικες και παπύρους και η οποία χρονολογείται στον 17ο – 16ο αιώνα π.Χ., άνετα
αναγνωρίζεται στη σημερινή κρητική τοπογραφία, όπως στις εκβολές του Μεγάλου
ποταμού στον Πρέβελη (Ανδρεαδάκη-Βλαζάκη, 2014: 108).

Για τον κρητικό αυτοφυή φοίνικα (Phoinix theophrasti) παρέχει πληροφορίες ο Θε-
όφραστος. Το δέντρο συνδέεται μυθολογικά με τον Απόλλωνα, καθώς ο θεός γεννή-
θηκε στη σκιά του (Καλλίμαχος, Ομηρικός Ύμνος εις Απόλλων, 3.116). Δάσος με
φοινικιές, ωστόσο, διατηρούσε στην Αυλίδα και η Άρτεμις (Παυσανίου, Ελλάδος πε-
ριήγησις, 9.19.5). Ο Πυθαγόρας θεωρούσε τα κλαδιά τους ασεβή τρόπαια και είχε
απαγορεύσει τη φύτευση φοινίκων. Το δέντρο ονομάζει φοίνικα ο Όμηρος, ως δέν-
τρο από τη Φοινίκη. 

Ο κρητικός φοίνικας εμφανίζεται στα νομίσματα δύο αυτόνομων πόλεων του
Νομού Ρεθύμνης: σε κάποιες χάλκινες υποδιαιρέσεις της Ελεύθερνας, στον Μυλοπό-
ταμο Ρεθύμνης, οι οποίες χρονολογούνται τον 3ο αιώνα π.Χ. (φοίνικας στον οπισθό-
τυπο και Απόλλωνας στον εμπροσθότυπο), κάποιες επίσης χάλκινες υποδιαιρέσεις
του Παντοματρίου ή της Πανόρμου (Ζαχάρης 2005 και, στο ίδιο, παράρτημα Στε-
φανάκη περί εξωτικών νομισμάτων).

Για τις ανάγκες της θεματικής ξενάγησης επελέγησαν νομίσματα της Ελεύθερνας,
λάρνακες και αγγεία με διακόσμηση φοινίκων. 
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2.1.4. Ροδιά

Η ροδιά (Ντούμας, 2009) προέρχεται από την περιοχή νότια της Κασπίας θάλασ-
σας. Έφτασε στον ελλαδικό χώρο πολύ νωρίς, όπως επιβεβαιώνουν τα κάρβουνα
από ξύλο ροδιάς που βρέθηκαν στη Σαντορίνη και χρονολογούνται στα τέλη της 3ης
– αρχές 2 ης χιλιετίας π.Χ. Ενθέματα στο σχήμα των ροδιών έχουν εντοπιστεί και
στο «Θησαυροφυλάκιο» του ανακτόρου της Κνωσού, τα οποία χρονολογούνται στον
17ο αιώνα π.Χ. 

Σύμφωνα με τη μυθολογία, η ροδιά βλάστησε από το αίμα του Διονύσου που χύ-
θηκε όταν οι Τιτάνες που στάλθηκαν από την Ήρα προσπάθησαν να τον εξοντώ-
σουν. Η ιδιότητα του ροδιού ότι ακόμη και ξερό, δηλαδή φαινομενικά νεκρό,
εσωτερικά σφύζει από ζωή συνέβαλε στο συσχετισμό τόσο με τη ζωή, όσο και με
το θάνατο (Ντούμας, 2009). Το πολύσπερμο ρόδι υπήρξε, κατ’ εξοχήν σύμβολο γο-
νιμότητας και καρποφορίας και ως εκ τούτου συνδέθηκε με πολλές θεότητες, κυρίως
όμως με την Ήρα, προστάτιδα του γάμου και των γεννήσεων. Ο Παυσανίας μάλιστα
θαύμασε το χρυσελεφάντινο άγαλμα της Ήρας, στον ναό της, στο Άργος, η οποία
κρατούσε ρόδι στο χέρι της (Μπάουμαν, 1999: 50).

Ο Πλίνιος κάνει εκτεταμένη αναφορά στο ρόδι, ενώ από τον Ομηρικό Ύμνο εις Δή-
μητρα μαθαίνουμε τον χθόνιο χαρακτήρα του ροδιού, καθώς ο Πλούτων έδωσε στην
Περσεφόνη κόκκον ροιής, προκειμένου να τη δελεάσει να μείνει μαζί του στον Κάτω
Κόσμο (Καλλιμάχου Ομηρικός Ύμνος εις Δήμητρα, 371). Η μυθολογική αυτή αφήγηση
συνδέεται με την κτέριση των νεκρών κυρίως των γεωμετρικών χρόνων με ομοι-
ώματα ροδιού (Κούρου, 1987).

Για τη θεματική ξενάγηση στο Αρχαιολογικό Μουσείο Ρεθύμνου χρησιμοποιήθηκαν
θραύσματα (άκρες χείρες) αγαλμάτων και αγαλματιδίων από το υπαίθριο ιερό της
Δήμητρας στην Αξό, τα οποία αναπαριστούν μορφές που προσφέρουν ρόδια και
χρονολογούνται στον 6ο – 5ο αιώνα π.Χ. (Τέγου, 2006: 284 (αρ. Καταλόγου Αρχαι-
ολογικού Μουσείου Ρεθύμνου: Π. 396, 397, 359 και 401).

3. Εκπαιδευτικό πρόγραμμα: Ο Ερυσίχθων, ύβρις και
τιμωρία

Ως επίλογος του προγράμματος πραγματοποιήθηκε η δραματική ανάγνωση ενός
αρχαίου παραμυθιού (18), το οποίο αφορά στον μύθο του Θεσσαλού Ερυσί-

χθονα, όπως μας τον παραδίδει ο Καλλίμαχος στον Ύμνο εις Δήμητρα. Σύμφωνα με
αυτόν, ο Ερυσίχθων, ένα θρασύ και αμετροεπές πριγκιπόπουλο με θεϊκή καταγωγή
λόγω της σύνδεσης του οίκου του με τον Ποσειδώνα, θέλησε ξυλεία για το σπίτι του.
Τόλμησε, λοιπόν, να πάει στο ιερό άλσος της Δήμητρας και να προσπαθήσει, αυτός
κι οι φίλοι του, να κόψουν το αγαπημένο δέντρο της θεάς, μια λεύκα. Η θεά τον προ-
ειδοποίησε, βέβαια, για την ύβρι της απόφασής του, παίρνοντας τη μορφή της ιέρειάς
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της, αλλά μάταια. Κι έτσι χρειάστηκε να εμφανιστεί τελικά στη λαμπρότητά της και
να τιμωρήσει τον αυτάρεσκο νεαρό σε ακόρεστη πείνα που ήταν αρκετή να τον εξα-
χρειώσει, καθώς απομονώθηκε από τους συντοπίτες του που φοβήθηκαν την πείνα
του και τον απόκλεισαν από τις κοινωνικές εκδηλώσεις, ντροπή για τους γονείς του.
Τελικά ο υβριστής Ερυσίχθων πέθανε πεινασμένος, τρώγοντας τις ίδιες του τις σάρ-
κες. 

4. Προτάσεις για περαιτέρω ενασχόληση με το θέμα
στο σχολείο ή στην περιοχή Ρεθύμνου

Στο πλαίσιο του προγράμματος, προτάθηκαν προφορικά στους συμμετέχοντες
οι εξής επιπλέον δράσεις, εφ’ όσον υπήρχε σχετικό ενδιαφέρον:

• επίσκεψη στον αρχαιολογικό χώρο του ρωμαϊκού ελαιοτριβείου στο Χαμαλεύρι Ρε-
θύμνου, το οποίο λειτούργησε μεταξύ τέλους 2ου και αρχών του 5ου αιώνα μ.Χ.
(19)

• επίσκεψη στον αρχαιολογικό χώρο του Υστερομινωικού νεκροταφείου των Αρμέ-
νων Ρεθύμνου σε εκτεταμένο δάσος βελανιδιών, όπου εντοπίζεται και μεγάλη ποι-
κιλία αυτοφυών ορχιδέων (20)

• επίσκεψη στο Μουσείο ελιάς στα Καψαλιανά

• γνωριμία με τη χρήση του ελαιόλαδου στην πρακτική ιατρική, μέσα από οικογε-
νειακές συνταγές και γιατροσόφια (Παπαδογιαννάκης, 2001).

Σημειώσεις
(1) Χρυσουλάκη 2008/2009. Στο συγκεκριμένο θέμα αναφερόταν και η ανακοίνωση της Ειρήνης Γα-

βριλάκη με τίτλο Η ποιητική των δέντρων, σε εσπερίδα του Πεζοπορικού Ομίλου Ηρακλείου
(Ηράκλειο, 6 Μαρτίου 2018). Από εκείνη την ανακοίνωση πολλά στοιχεία παρατίθενται και εδώ.

(2) Ο Αναξαγόρας έβλεπε τον άνθρωπο ως μέρος του κόσμου, με όλα τα στοιχεία του να ενυπάρ-
χουν σ’ αυτόν (Αναξαγόρα Περί φύσεως 155, 23). Η φύση αντιμετωπίστηκε με σεβασμό, ακόμα
και πλαίσιο μιας μάλλον ανθρωποκεντρικής αντίληψης, όπως φαίνεται από τον μύθο του Προ-
μηθέα, σύμφωνα με τον οποίο, η διαχείριση των αμυντικών ή επιθετικών όπλων των ζώων ανα-
τέθηκε από τους θεούς στον Επιμηθέα που τα διέθεσε απερίσκεπτα και τον συνετό Προμηθέα
(Πλάτωνος Πρωταγόρας, 320δ-321δ). Ο Πυθαγόρας, εμφορούμενος από περιβαλλοντική ηθική
σκέψη, δίδασκε τους μαθητές του πώς να διατηρούν το περιβάλλον, περιορίζοντας τις παρεμ-
βάσεις τους στις φυσικές διεργασίες. Αλλά και ο επίσης ανθρωποκεντρικός Ξενοφών, παρότι
σημειώνει ότι η φύση παράγει κάθε τι για χάρη του ανθρώπου, προτείνει λελογισμένη και όχι
σπάταλη χρήση των αγαθών (Ξενοφώντος Οικονομικός XVI, 1-7). Για τον Αριστοτέλη, όπως και
για τον Σοφοκλή, η φυσική τάξη πρέπει να παραμένει απαραβίαστη και ο άνθρωπος, αν και
αρχηγός της φύσης, να μην υπερβαίνει τα όρια (Σοφοκλέους Αντιγόνη, 332-352). Ο Θεόφραστος,
πάλι, οι απόψεις του οποίου μοιάζουν σημερινές εξαιτίας των παρατηρήσεών του για τις κλι-
ματολογικές αλλαγές που οφείλονται στην αλόγιστη αποστράγγιση και τη δασική αποψίλωση,
υπερβαίνοντας τις ανθρωποκεντρικές αντιλήψεις για την εκμετάλλευση των φυσικών πόρων,
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υπογραμμίζει ότι η φύση υπάρχει για να καλύπτει τόσο τους στόχους του ανθρώπου όσο και
τους δικούς της. Και τέλος ο Πλίνιος, ξεκάθαρα αντίθετος προς τον ανθρωποκεντρισμό του Ξε-
νοφώντα ή του Αριστοτέλη, επιμένει στον σεβασμό των ορίων και την «οικονομική» χρήση των
φυσικών πόρων (Πλίνιου, Φυσική Ιστορία, ΧΧΧΙΙΙ, 1,1). Για αναφορά στα προαναφερθέντα, βλ.
Τέγου & Γαβριλάκη, 2011: 272-273. 

(3) Για τις νύμφες και τη θέση τους στην ελληνική λαϊκή θρησκεία, βλ. Nilsson, 1966: 11-13.

(4) Για μία ανθολόγηση σχετικών κειμένων της δημώδους ποίησης, βλ. Λεμπέση, 2015. Πρόσφατη
βιβλιογραφία για το δέντρο της ζωής με αφορμή εύρημα από την Πεδιάδα Ηρακλείου, στο Πα-
παδάκη & Γκαλανάκη 2013.

(5) Για τις βλαστικές θεότητες, βλ. Burkert, 1993: 459-463.

(6) Για τη σχέση επιφάνειας της θεότητας και δέντρου στη μινωική λατρεία, βλ. Burkert, 1993: 104-
105.

(7) Για μια σύγχρονη εκδοχή δενδρολατρίας στην Αχλαδέ Μυλοποτάμου, βλ. Ψιλάκης, 2006: 115-
117.

(8) Για το δέντρο ως αξονικό κέντρο του κόσμου, βλ. Benoist, 1992: 66-67, όπου αναφέρονται και
παραδείγματα της συμβολικής χρήσης του δέντρου σε διάφορους πολιτισμούς. 

(9) Γαβριλάκη, 2017: 179-184, όπου συζητείται το θέμα μετατροπής του τοπίου σε συλλογικό τόπο
αναφοράς και παρέχεται βιβλιογραφία.

(10) Ο σεβασμός της φύσης υπήρξε κεντρικό θέμα σεμιναρίων μουσειακής αγωγής που προσφέρ-
θηκαν από την Ειρήνη Γαβριλάκη στα Κέντρα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης Ανωγείων Ρεθύ-
μνης, Βάμου Χανίων και Αρχανών Ηρακλείου κατά τη δεκαετία 2010-2020. Σε αυτό το πνεύμα
κινήθηκε και το εκπαιδευτικό πρόγραμμα Ανακυκλώνοντας όπως παλιά: Τέγου & Γαβριλάκη,
2011.

(11) Ας σημειωθεί με την ευκαιρία ότι στις υπάρχουσες προθήκες του Αρχαιολογικού Μουσείου Ρε-
θύμνου προστέθηκαν σχετικά ευρήματα, όπως, για παράδειγμα, τμήματα άκρων χειρών ει-
δωλίων από την Αξό που κρατούν ρόδια.

(12) Για τα θέματα σχετικά με το λάδι διαχρονικά, βλ. για παράδειγμα Πολυμέου-Καμηλάκη, 2003
α και β.

(13) Ύψος 14,2 εκ. Βλ. Χρυσουλάκη, 2008/2009: 33. Για την περιγραφή του αγγείου, βλ. επίσης Πα-
παδοπούλου, Ε., Ψευδόστομος αμφορίσκος. Στο: Τζεδάκις & Martlew, 1999: 33.

(14) Ύψος: 31,1-40,8 (με το πώμα). Για την περιγραφή του αγγείου, βλ. Ανδρεαδάκη-Βλαζάκη, Μ.,
Ηθμοπυξίδα. Στο: Τζεδάκις & Martlew, 1999: 54-55. Στη σελ. 55, δίδονται πληροφορίες σχετικά
με την αρωματοποιία. Επίσης βλ. Φάππας, 2010.

(15) Σε ορισμένα νησιά, ακόμα φυτεύεται ένα κυπαρίσσι όταν γεννιέται ένα κορίτσι, και πουλιέται
όταν αυτό φτάσει σε ηλικία γάμου: Μπάουμαν 1999, 34-35.

(16) Γαβριλάκη, 2017: 234-249, όπου συζητείται η τοπογραφία του Κάτω Κόσμου, όπως παραδί-
δεται από τους αρχαίους συγγραφείς. 

(17) Σχετικά με την απεικόνιση παπύρων και φοινίκων στην YM / YE περίοδο και πρόσφατη βιβλιο-
γραφία για το θέμα, βλ. Antognelli Michel, 2013.

(18) Η δραματική ανάγνωση συνίσταται στο «πάγωμα» εικόνων του κειμένου, με στόχο την κριτική
προσέγγισή τους από το σύνολο των συμμετεχόντων, με στόχο την ενσυναισθητική εμπλοκή
τους και τον αναστοχασμό. Για τη μέθοδο, βλ. Mezirow, 1991, στο οποίο συζητούνται οι προ-
αναφερθέντες όροι. 

(19) Στις Μανουσές Χαμαλευρίου αποκαλύφθηκε κτήριο μεν τρεις μηχανισμούς σύνθλιψης του καρ-
πού, τρεις κυκλικές βάσεις συμπίεσης, τρεις δεξαμενές διαχωρισμού, δεξαμενή αποθήκευσης
του ελαιοπολτού και ορύγματα για πίθους αποθήκευσης του λαδιού. Η εύρεση ρωμαϊκού ελαι-
οτριβείου, μοναδικού στην Κρήτη και τον ελλαδικό χώρο καθώς σώζει κατά χώραν και σε μεγάλο
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αριθμό όλους τους μηχανισμούς παραγωγής ελαιόλαδου, υποδηλώνει τη σημασία της ελαιοκαλ-
λιέργειας και στη συγκεκριμένη περίοδο. Η ύπαρξη, εξάλλου, έως και σήμερα εκτεταμένων ελαι-
ώνων στο Χαμαλεύρι υποδηλώνει τη διαχρονική σημασία της παραγωγής ελαιολάδου ως
σημαντικής οικονομικής δραστηριότητας στην περιοχή. Χρυσουλάκη, 2008/2009: 45.

(20) Για το δάσος βελανιδιών στον χώρο, στον οποίο εκτείνεται το Υστερομινωικό νεκροταφείο των
Αρμένων, βλ. Πολάκη, 2006.
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ΣΧΕΣΕΙΣ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΜΕ
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Ο ΡΟΛΟΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ
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EMPHASIS ON IMMIGRANTS PARENTS AND

THE ROLE OF TEACHERS
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Περίληψη

Ηγονική εμπλοκή μπορεί να πραγματωθεί στο πλαίσιο του σχολείου, στο πλαίσιο του
οικογενειακού περιβάλλοντος, ή/και στο μέσο αυτών. Όμως, η αποτελεσματική

αλληλεπίδραση μεταξύ των εμπλεκόμενων μερών συναντά εμπόδια. Στην περίπτωση των
πολιτισμικά διαφερόντων γονέων τα εμπόδια αυτά ενισχύονται από τις αποσιωπώμενες
απαιτήσεις ή προσδοκίες των εκπαιδευτικών για γονική εμπλοκή και από τις παγιωμένες στάσεις
και απόψεις τους σχετικά τόσο με τη γλώσσα και την κουλτούρα των γονέων αυτών, όσο και με
τις χαμηλές προσδοκίες τους αναφορικά με την ακαδημαϊκή πορεία των μεταναστών μαθητών/-
τριών. Οι παρεμβάσεις που προτείνονται έχουν στόχο να ενδυναμώσουν και να ενθαρρύνουν
τους μετανάστες γονείς, αξιοποιώντας το πολιτισμικό κεφάλαιο που φέρουν, ώστε όλοι οι
εμπλεκόμενοι ισότιμα να συμμετέχουν σε έναν πλουραλιστικό διάλογο. Η βαρύτητα της ευθύνης
για να επιτευχθεί αυτό μετακυλίεται στην πλευρά των εκπαιδευτικών καθώς αυτοί ορίζουν και
καθορίζουν το πως της πραγμάτωσης της γονικής εμπλοκής. 

Λέξεις κλειδιά
Γονική εμπλοκή, πολιτισμικά διαφέροντες μαθητές/-τριες, προκαταλήψεις, εμπόδια,
παρεμβάσεις. 

Abstract

Parental involvement takes place within the school setting, within the family environment,
and/or between the two of them. However, effective interaction is hampered among

stakeholders. In the case of culturally diverse parents, these barriers are reinforced by teachers’



hidden demands or expectations for parental involvement and by their entrenched attitudes and
views about both parents’ language and culture, as well as their low expectations regarding the
academic career of immigrant students. The proposed interventions aim to empower and
encourage immigrant parents, utilizing their cultural capital, so that all stakeholders can
participate equally in a pluralistic dialogue. The responsibility to achieve this, is passed on to
the teachers as they define and determine the fulfillment of parental involvement. 

Key words
Parental involvement, culturally diverse students, prejudices, obstacles, interventions. 

0. Εισαγωγή

Τη δεδομένη στιγμή που οι μεταναστευτικές ροές αυξάνουν τους μετανάστες μα-
θητές/-τριες ανά τον κόσμο, ευρήματα ερευνών συγκλίνουν πως οι σχέσεις που

αναπτύσσονται μεταξύ σχολείου και γονέων καθορίζουν τα ποιοτικά χαρακτηριστικά
της ακαδημαϊκής πορείας των μαθητών/-τριών. Η βιβλιογραφία βρίθει πολλών μορ-
φότυπων τέτοιων σχέσεων που είτε εφαρμόζονται, είτε προτείνονται, προκειμένου
τα θετικά αποτελέσματα της εφαρμογής αυτών να διαχυθούν στα εμπλεκόμενα μέρη.
Βέβαια, η ανάπτυξη μιας αποτελεσματικής επικοινωνίας μεταξύ εκπαιδευτικών και
γονέων με διαφορετική εθνοτική προέλευση συναντά προβλήματα.

Στην παρούσα εργασία, θα προσεγγιστούν οι τομείς στους οποίους εμπλέκονται
οι γονείς, θα εντοπιστούν οι παράγοντες που παρεμβάλλονται και παρεμποδίζουν
αυτήν την εμπλοκή και θα προταθούν δυναμικές αλληλεπιδραστικές παρεμβάσεις
ενδυνάμωσης αυτής της επικοινωνίας, με σκοπό την επιτυχή έκβαση ενός πλουρα-
λιστικού διαλόγου.

1. Τομείς εμπλοκής των γονέων στην ελληνική
επικράτεια

Στη σχολική ζωή, η γονική εμπλοκή δε διέπεται από κάποιον σχολικό κανονισμό,
αλλά καθορίζεται από τους εκπαιδευτικούς και τους περιορισμούς που αυτοί

θέτουν (Συμεού, 2003, Γεωργίου, 2011). Όμως, η γονική εμπλοκή προϋποθέτει την
επικοινωνία -δηλαδή την ύπαρξη ενός δέκτη και ενός πομπού- και την αλληλεπί-
δραση μεταξύ των εμπλεκόμενων μερών.

Στη βάση αυτής της συνθήκης, η εμπλοκή πραγματώνεται είτε στα πλαίσια του οι-
κογενειακού περιβάλλοντος, είτε του σχολικού περιβάλλοντος. Ένα μεγάλο μέρος της
εμπλοκής και συνεισφοράς των γονέων -προς επίτευξη υψηλών επιδόσεων- είναι αυτό
της βοήθειας που παρέχουν οι ίδιοι στο σπίτι. Μέσα από την επιτήρηση, την προ-
τροπή ή τη βοήθεια για διεκπεραίωση των ανατιθέμενων από τους εκπαιδευτικούς
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εργασιών των παιδιών, οι γονείς ασκούν το ρόλο τους ως εκπαιδευτές (Πεντέρη &
Πετρογιάννης, 2013). 

Αναφορικά με την εμπλοκή η οποία πραγματώνεται στα πλαίσια του σχολικού πε-
ριβάλλοντος οι εκπαιδευτικοί καλούν τους γονείς για προσωπική ενημέρωση σε
τακτά διαστήματα (ήτοι μια φορά τον μήνα), προκειμένου να τους ενημερώσουν είτε
για θέματα επίδοσης ή/και συμμετοχής στην εκπαιδευτική διεργασία, είτε για θέματα
συμπεριφοράς των παιδιών τους. Επιπλέον, οι γονείς ασκώντας το ρόλο τους ως
κοινό/θεατές, εμπλέκονται στις σχολικές δραστηριότητες ή τις γιορτές που παρου-
σιάζονται στους χώρους του σχολείου. Αν όμως, οι γονείς κινηθούν ή τους ζητηθεί
να κινηθούν για να προσφέρουν έργο ή υλικά για την διεξαγωγή αυτών των δράσεων,
εξαφανίζεται ο ρόλος τους ως παθητικών δεκτών, και τότε αυτή τους η συνεισφορά
λογίζεται ως εθελοντική ή επικουρική βοήθεια (Συμεού, 2003, Πεντέρη & Πετρογιάν-
νης, 2013). Η εμπλοκή μπορεί να πραγματωθεί ακόμη κι όταν το σχολείο διοργανώνει
διάφορες δράσεις/ημερίδες που αποσκοπούν στην ενημέρωση όλων των γονέων σχε-
τικά με θέματα ψυχολογίας και κοινωνικοσυναισθηματικής ανάπτυξης των παιδιών.
Οι γονείς προσκαλούνται ως εκπαιδευόμενοι να συμμετέχουν σε αυτές, αποκτώντας
δεξιότητες ή και στάσεις απέναντι σε θέματα που αφορούν το γονικό τους ρόλο.

Στο μέσο των δύο αυτών πλαισίων, η επικοινωνιακή πρακτική που εντοπίστηκε
είναι αυτή όπου οι εκπαιδευτικοί τηλεφωνούν ή αποστέλλουν σημειώματα. Βέβαια
αν θέλουμε να μιλούμε για διαλογική αλληλεπίδραση, αυτή η πρακτική της αποστο-
λής σημειωμάτων κινδυνεύει να μην επιφέρει την προσδοκώμενη εμπλοκή, λόγω της
‘απόστασης ή αποστασιοποίησης ή της μη αμφίδρομης πληροφόρησης’ που αυτή
υπονοείται. Αν όμως αυτή η εμπλοκή ενισχύεται και από τις δυο μεριές, αφού ίσως
εξυπηρετεί λόγους και ανάγκες, τότε μπορεί να αποτελέσει τομέα όπου η ενεργητική
εμπλοκή των γονέων λαμβάνει χώρα. Τέλος, οι γονείς μπορούν να συμμετέχουν ως
μέλη σε συλλογικά όργανα όπως είναι οι σύλλογοι γονέων και κηδεμόνων του εκά-
στοτε σχολείου. Μέσα από την εμπλοκή τους αυτή, αποκτούν γνώσεις, λαμβάνουν
αποφάσεις και αναπτύσσουν σχέσεις με την διοίκηση του σχολείου (Συμεού, 2003). 

Αν και όλες οι παραπάνω μορφές εμπλοκής φαίνονται ξεκάθαρες και εύκολα υλο-
ποιήσιμες, εν τούτοις παράγοντες που παρεμβάλλονται δυσχεραίνουν την επικοι-
νωνία. Ως εκ τούτου, δεν υπάρχει διάχυση των θετικών αποτελεσμάτων αυτής της
αλληλεπίδρασης στην κοινότητα περί της επιτυχής ακαδημαϊκής πορείας των μα-
θητών/-τριών και της μετέπειτα ευημερίας τους.

2. Παράγοντες που παρεμβάλλονται και
παρεμποδίζουν τη γονική εμπλοκή

Το μοντέλο της γονικής εμπλοκής -έτσι όπως καθορίζεται κάθε φορά από τους
εκπαιδευτικούς- αποδυναμώνεται στη βάση πολλών παραγόντων που αρχικά

εντοπίζονται στην πλευρά των γονέων και των παιδιών τους. Οι Πνευματικός κ.ά.
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(2006) βρήκαν ότι οι γονείς δε συμμετέχουν, εξαιτίας της ανάκλησης αρνητικών ε-
μπειριών των ιδίων από το παρελθόν τους (ψυχοσυναισθηματικοί παράγοντες).
Έπειτα, η απουσία χρόνου των γονέων λόγω υποχρεώσεων και εργασίας, είναι αυτή
που καθιστά την επικοινωνία ανέφικτη (Μπόνια κ.ά., 2008). Η συνεργασία δυσχε-
ραίνει περισσότερο όταν οι γονείς έχουν να αντιμετωπίσουν οικονομικά ζητήματα
που άπτονται του ρόλου τους ως γονείς ή μονογονείς (κοινωνικοπεριβαλλοντικοί πα-
ράγοντες). Επίσης, σε έρευνα της Μυλωνάκου-Κεκέ (2017), οι υπερβολικοί, απαιτη-
τικοί ή/και ελεγκτικοί γονείς ορίζονται ως εμπόδιο στην πραγμάτωση της γονικής
εμπλοκής. Άλλες έρευνες δείχνουν πως μειούμενη συμμετοχή των γονέων παρατη-
ρείται σε περιπτώσεις όπου το παιδί τους είναι κορίτσι ή όταν φοιτά σε μεγάλες τά-
ξεις ή όταν δεν τίθεται θέμα μαθησιακών αναγκών (δημογραφικοί/ατομικοί
παράγοντες) (Hornby & Lafaele, 2011). Προσθετικά, οι κοινωνικομορφωτικοί παρά-
γοντες δείχνουν πως όσο μικρότερο είναι το μορφωτικό κεφάλαιο των γονέων, τόσο
ασθενέστερη η εμπλοκή των γονέων αυτών (Πνευματικός κ.ά., 2008, Καρακώστα,
2016). Οι Πεντέρη και Πετρογιάννης (2017) συζητούν τη λειτουργία της γονικής ε-
μπλοκής μέσα από το τρίπτυχο των υποσυστημάτων (σχολείο, οικογένεια και ατο-
μικά χαρακτηριστικά του παιδιού) που συμπράττουν ή/και συγκλίνουν επιφέροντας
τα επιθυμητά μαθησιακά αποτελέσματα. Τέλος, οι γονείς που προέρχονται από
άλλα πολιτισμικά περιβάλλοντα φαίνεται πως αναμειγνύονται ελάχιστα (πολιτισμικοί
παράγοντες) (Χατζηδάκη, 2006). 

Από την άλλη πλευρά, η αιτιότητα της μη εμπλοκής ευρίσκεται στους εκπαιδευτι-
κούς. Πιο συγκεκριμένα, η αιτιότητα που σχετίζεται με τους πολιτισμικούς παρά-
γοντες λογίζεται ως βαρύτερη, καθώς οι εκπαιδευτικοί είναι αυτοί που ορίζουν,
οριοθετούν κι χαρτογραφούν το πλαίσιο μέσα στο οποίο γονείς και εκπαιδευτικοί
επικοινωνούν, αλληλοεπιδρούν και εμπλέκονται, στοχεύοντας να φέρουν σε πέρας
την αποστολή τους. Οι εκπαιδευτικοί κουβαλώντας το σκληρό πυρήνα των παρα-
δοχών τους, έχουν εδραιωμένες αντιλήψεις, στερεότυπα και προκαταλήψεις. Προ-
καταλήψεις που μοιραία και ακούσια οδηγούν στο στιγματισμό της πολιτισμικής
κληρονομιάς των πολιτισμικά διαφερόντων μαθητών. Έτσι, κάποιοι εκπαιδευτικοί
είναι απρόσιτοι, μη επιδιώκοντας την όποια επικοινωνία, γιατί πιστεύουν πως οι οι-
κογένειες με χαμηλά εισοδήματα ή χαμηλό μορφωτικό κεφάλαιο ή οι φέροντες δια-
φορετικό πολιτισμικό κεφάλαιο δεν χαίρουν των απαιτήσεων μιας τέτοιας
συνεργασίας και εμπλοκής (Χατζηδάκη, 2006, Bakker & Denessen, 2007, Vincent,
2017). Οι προκαταλήψεις και τα στερεότυπα είναι τόσο βαθιά ριζωμένα, όπου σε
έρευνα της Χατζηδάκη (2006), οι εκπαιδευτικοί που δεν είχαν εμπειρία ούτε μιας
μέρας με παιδιά προερχόμενων από άλλα πολιτισμικά περιβάλλοντα, εμφανίζονται
να έχουν άποψη για θέματα περί γονικής εμπλοκής των παιδιών αυτών. 

Μάλιστα, πολλοί εκπαιδευτικοί στο όνομα της μη γονικής εμπλοκής προβάλλουν
ως εμπόδιο την αδιαφορία, τη γλώσσα και τη κουλτούρα των γονέων αυτών, μη
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συλλογιζόμενοι ότι οι χαμηλές προσδοκίες, ρητές ή υπονοούμενες (Δαμανάκης, 2005,
Κασίμη, 2005, Theodorou, 2008, Doucet, 2011, Ζηλιασκοπούλου, 2014)- και η μη ανα-
γνώριση της διαφορετικότητας από τους ίδιους είναι αυτή που παρεμβάλλεται με-
ταξύ της εν λόγω επικοινωνίας. Αυτό που αποδυναμώνει τα υποτιθέμενα εμπόδια
είναι πως το προνόμιο της πρόσβασης στη γνώση σχετικά με το πως της γονικής
εμπλοκής φαίνεται πως υπολείπεται στους μετανάστες γονείς, αφού σύμφωνα με
την Ladson-Billings (1995) υπάρχει ασυμβατότητα μεταξύ της κουλτούρας του σχο-
λείου και της κουλτούρας του σπιτιού -καθιστώντας έτσι τους πολιτισμικά διαφέ-
ροντες γονείς ως αδιάφορους. Επιπροσθέτως, οι απαιτήσεις ή/και προσδοκίες των
εκπαιδευτικών για εμπλοκή των μεταναστών γονέων αποσιωπώνται ή δεν είναι
ρητές ή/και καθορισμένες με σαφήνεια και επομένως η αποκωδικοποίηση τους είναι
δύσκολη, θέτοντας τους μετανάστες γονείς ήδη από την αρχή σε μειονεκτική θέση.
Ο Bernstein εξηγεί πως όσο πιο διακριτές και ξεκάθαρες είναι οι απαιτήσεις και το
πλαίσιο των κριτηρίων περί γονικής εμπλοκής, τόσο πιο σαφείς γίνονται οι προσ-
δοκίες των εκπαιδευτικών από τους γονείς για γονική συμμετοχή (όπ. αναφ. στο
Crozier & Davies, 2007). Αντιστοίχως όσο πιο αόριστα τα κριτήρια, τόσο περισσό-
τερο θα γίνεται λόγος για μη γονική εμπλοκή, αφού το μέγεθος και η λειτουργικότητα
του όρου της γονικής εμπλοκής δεν έχει πρωτίστως καθορισθεί ή/και θεσμοθετηθεί
(Goodall & Montgomery, 2013). Αυτή η ασάφεια, σε έρευνα των Μιχελακάκη και
Φόνια (2015) απεικονίζεται στο πρόσωπο μητέρας μετανάστριας, η οποία σε συ-
νέντευξη της δήλωσε πως μετά από σημείωμα που έλαβε από τον/την εκπαιδευτικό
του παιδιού της, δεν ήξερε αν έπρεπε ή αν χρειαζόταν την επόμενη μέρα να επι-
σκεφτεί το σχολείο. 

Αυτές οι δικαιολογίες περί εμποδίων, απόρροια της αρνητικής στάσης των εκπαι-
δευτικών απέναντι στους μετανάστες γονείς, είναι τόσο εμφανείς όπου σε έρευνα
των Villenas και Deyle (1999) οι Λατίνοι γονείς δήλωσαν πως οι εκπαιδευτικοί τους
αντιμετώπιζαν με αρνητικό τρόπο, κρατώντας πάντα τις απαραίτητες αποστάσεις
και τηρώντας χαμηλές ακαδημαϊκές προσδοκίες για τα παιδιά τους, εξαιτίας της
εθνικότητάς τους· της εθνικότητας τους, την οποία δεν μπορούν να ελέγξουν ή να
επηρεάσουν οι ίδιοι (Crozier & Davies, 2007). Οι χαμηλές προσδοκίες επιβεβαιώνο-
νται και στα λεγόμενα ενός πατέρα από τη Αϊτή. Ο πατέρας εξηγεί πως κάποιοι εκ-
παιδευτικοί δεν αναμένουν από τους Αϊτινούς μαθητές/-τριες να τα καταφέρουν με
το σχολείο και να έχουν μετέπειτα πρόσβαση στο κολέγιο. Συν τοις άλλοις, μένουν
έκπληκτοι με τους υψηλά τιθέμενους στόχους των γονέων, μην λαμβάνοντας υπόψη
το παρελθόν και τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα των ίδιων των γονέων (Doucet, 2011).
Ωστόσο, οι γονείς έχουν το δικαίωμα να εκφράζουν τους στόχους και τα όνειρα που
κάνουν για τα παιδιά τους, και έπειτα όλοι μαζί (γονείς και εκπαιδευτικοί) να εργά-
ζονται για να επιτευχθούν αυτοί οι στόχοι. Όμως, όλες οι παραπάνω αρνητικές δη-
μόσιες εκδηλώσεις των εκπαιδευτικών επιτρέπουν τη διεξαγωγή συμπερασμάτων
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τόσο για τη συνείδηση, τις σκέψεις και την ιδεολογία των ίδιων (Kroeger & Lash, 2011),
όσο και για τα κοινωνικά σχήματα στα οποία συμμετέχουν. 

Η Theodorou (2008) συζητά τον επαναπροσδιορισμό των απαιτήσεων των Κυ-
πρίων εκπαιδευτικών προκειμένου να γεφυρωθεί το χάσμα μεταξύ σχολείου και γο-
νέων μεταναστών. Πιο συγκεκριμένα, συμπεραίνει ότι οι εκπαιδευτικοί ως φυσικά
άτομα, αλλά και ως εκπρόσωποι του σχολείου, δεν ανέλαβαν ούτε μια πρωτοβουλία
(π.χ. πολιτισμικές δράσεις εντός του σχολείου καλώντας μετανάστες γονείς να πα-
ρουσιάσουν διάφορα έθιμα) για να έρθουν σε επαφή με τους μετανάστες γονείς,
υποδηλώνοντας έτσι την αδυναμία τους να αναλογιστούν το ρόλο τους (ποια η φύση
κι η χρηστικότητα των εκπαιδευτικών πρακτικών τους και ποιες οι συνέπειες αυτών
αναφορικά με την ένταξη και τις επιδόσεις των μεταναστών μαθητών/-τριών;) που
όμως είναι συνδεδεμένος με τη περιθωριοποίηση των μεταναστών γονέων. Παράλ-
ληλα, υπάρχουν εκπαιδευτικοί που “φαίνεται να αποφεύγουν τις Τάξεις Υποδοχής”
(Δαμανάκης, 2005:209). Οι αρνητικές δημόσιες εκδηλώσεις των εκπαιδευτικών δια-
πιστώνονται και σε έρευνα των Κοντογιάννη και Οικονομίδη (2014) οι οποίοι βρήκαν
πως οι εκπαιδευτικοί δεν αποζητούσαν την εμπλοκή των γονέων μεταναστών σε
δραστηριότητες που πραγματοποιούνταν στο πλαίσιο του σχολείου, ούτε την ε-
μπλοκή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Το αμφίσημο εύρημα της έρευνας τους
ήταν πως ενώ οι εκπαιδευτικοί προσπαθούσαν να ενεργοποιήσουν τους μετανάστες
γονείς να συμμετέχουν σε αλληλεπιδράσεις με τους ‘άλλους’ γονείς ή/και να υπάρ-
χουν αντιπρόσωποι τους στο σύλλογο γονέων και κηδεμόνων, από την άλλη αφαι-
ρούσαν τη δική τους εμπλοκή από τη συνθήκη της συνάρτησης/συμμετοχής στην
αλληλεπίδραση είτε στις περιπτώσεις των δραστηριοτήτων, είτε της εκπαιδευτικής
διαδικασίας. Βέβαια αν γυρίσουμε λίγο πιο πίσω το χρόνο, θα δούμε πως υπήρχαν
εκπαιδευτικοί που όριζαν την όποια συμμετοχή τους στην αλληλεπίδραση με γονείς
μετανάστες ως “πρόσθετη επιβάρυνση” που δεν ήταν αναγκαία (Πανταζής,
2010:269). Βαθμιαία λοιπόν, αυτή η ‘πρόσθετη επιβάρυνση’ για την οποία έκαναν
λόγο οι εκπαιδευτικοί (το 2010) αντικαταστάθηκε με την απεμπλοκή τους (το 2014)
από τις απαιτούμενες διεργασίες αλληλεπίδρασης στην βάση των οποίων θα αξι-
οποιούνταν το πολιτισμικό κεφάλαιο των μεταναστών γονέων και μαθητών/-τριών
αυτών. Καταφανώς, η ‘μη γονική εμπλοκή’ φαίνεται πως μετασχηματίστηκε σε ‘μη
εκπαιδευτική εμπλοκή’.

Αναφορικά με το εμπόδιο της γλώσσας που προβάλλουν οι εκπαιδευτικοί, για
ακόμη μια φορά η δύναμη της προκατάληψης είναι παρούσα και ισχυρή. Ακόμη και
η ‘ανακάλυψη’ του Labov περί μη ύπαρξης μειονεκτικής γλωσσικής κοινότητας –
‘ανακάλυψη’ σύμφωνη με τις αρχές της γλωσσολογίας, δε φαίνεται να αμφισβήτησε
τις υπάρχουσες διεργασίες κατηγοριοποίησης των εκπαιδευτικών. Αυτό που διαπι-
στώνεται είναι πως, το σχολείο και οι εκπαιδευτικοί δεν εμπλουτίζουν το κυτίο των
επικοινωνιακών αναγκών των μεταναστών -γονέων και μαθητών/-τριών, με σκοπό
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την επίρρωσην των εξελικτικών τους παραγώγων και ερμηνεύουν λανθασμένα πως
οι νεόφερτες ως ‘υποτελείς’ γλώσσες, που εμπεριέχουν διαφορετικά χαρακτηρι-
στικά, δεν μπορούν να ενταχθούν στην υπάρχουσα ελληνική κουλτούρα (Δραγώνα
κ.ά., 2001). Αναλογιζόμενοι την θεωρία του Bernstein, σύμφωνα με την οποία, η
γλώσσα δεν αποτελεί μονάχα κώδικα επικοινωνίας, αλλά μια διαδικασία μέσα από
την οποία επιτυγχάνεται η κοινωνικοποίηση και ο κοινωνικός έλεγχος των δρώντων
μαθητών (Ασκούνη, 2007), οι εκπαιδευτικοί ως υποκείμενα της ίδιας της πραγματι-
κότητας, εμποτισμένοι από την κουλτούρα της άρχουσας τάξης (κατά Bourdieu:
κουλτούρα της ελίτ), υποτιμούν, περιφρονούν τη μητρική γλώσσα των πολιτισμικά
διαφερόντων μαθητών και γονέων αυτών. Εκ παραλλήλου, το σχολείο και οι εκπαι-
δευτικοί αγνοούν να αναγνωρίσουν τα διαφορετικά στοιχεία του άλλου πολιτισμού
που ‘κουβαλά’ η γλώσσα των μαθητών/-τριών και γονέων αυτών, πόσο δε μάλλον
να τα εντάξουν, να τα παραλληλίσουν και να τα εμπλέξουν στη δική τους ‘ιεραρχικά
ανώτερη’ κουλτούρα (Δραγώνα κ.ά., 2001). Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί
η περίπτωση μητέρας μετανάστριας αλβανικής καταγωγής με υψηλό μορφωτικό κε-
φάλαιο, η οποία αιτήθηκε στο σχολείο να αναλάβει μια θεατρική παράσταση· μια
παράσταση όπου, οι μαθητές/-τριες που θα συμμετείχαν σε αυτήν, θα τραγουδού-
σαν στην ελληνική και στην αλβανική γλώσσα. Η απόκριση που έλαβε ήταν αρνητική,
καθώς κάτι τέτοιο “δεν επιτρέπεται…” (Καρακώστα, 2016: 138). Αυτήν ακριβώς την
υποτίμηση, οι γονείς και οι μαθητές/-τριες αυτών από αλλόγλωσσα περιβάλλοντα
την εσωτερικεύουν και αποστασιοποιούνται από το σχολείο. Δεν αποζητούν την
αποτελεσματική επικοινωνία, επιφέροντας έτσι ακόμη και αύξηση του φαινομένου
της σχολικής διαρροής (Ασκούνη, 2007). 

Φαίνεται πως ο κοινωνικοπαιδαγωγικός ρόλος του σχολείου δεν πραγματώνεται
στην παραπάνω περίπτωση καθώς και σύμφωνα με την Μυλωνάκου-Κεκέ αυτός
ενισχύεται μονάχα στην περίπτωση του τρίτου και τέταρτου τύπου σχολείου. Ειδι-
κότερα, η Μυλωνάκου-Κεκέ (2017) έχει κατηγοριοποιήσει τα σχολεία σε τέσσερις κα-
τηγορίες σύμφωνα με το χώρο που ‘δίνουν’ αυτά στους γονείς, επιτρέποντάς στους
τελευταίους να συμμετέχουν ενεργά, να επικοινωνούν αποτελεσματικά και να αξι-
οποιούνται οι γνώσεις της κοινότητας από την οποία προέρχονται. Έτσι λοιπόν, η
πρώτη κατηγορία είναι αυτή του σχολείου ως ‘φρούριο’. Οι αποφάσεις για την
όποια συνεργασία μεταξύ των εμπλεκόμενων μερών είναι μονομερής και προέρχεται
από το πλαίσιο του σχολείου, το οποίο δεν αποδέχεται καμία είδους παρεμβολή
από τρίτους. Η δεύτερη κατηγορία είναι αυτή του σχολείου των ελεγχόμενων προ-
σκλήσεων. Σε αυτό τον τύπο, το σχολείο επιτρέπει με τρόπο καθορισμένο και επι-
λεκτικό την εμπλοκή των γονέων είτε σε επίπεδο εκπαίδευσης των παιδιών τους,
είτε των τυχόν εργασιών που τους ανατίθενται· επίσης με όρους ρητούς και σαφείς.
Στον τρίτο τύπο, το σχολείο είναι ‘ανοιχτό στην οικογένεια’: Οι γονείς εμπλέκονται
ενεργά εντός του σχολικού πλαισίου, οι σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ των
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μερών είναι αμφίδρομες, δίνοντας έτσι τη δυνατότητα να αξιοποιηθούν οι πρότερες
ή/και πολιτισμικές γνώσεις των γονέων, συνεισφέροντας συνεπώς στην επιτυχή έκ-
βαση της ακαδημαϊκής πορείας των μαθητών. Στον τέταρτο τύπο, το σχολείο στρέ-
φεται προς την αποτελεσματική συνεργασία μεταξύ οικογένειας και ευρύτερης
κοινότητας αυτής. Η καλλιέργεια των σωματικών, πνευματικών ικανοτήτων και δεξι-
οτήτων των μαθητών/-τριών αποτελεί κοινό τόπο όλων των εμπλεκόμενων μερών,
με την εκ παραλλήλου εκπαίδευση και ενδυνάμωση των μελών αυτών. Η γενικότερη
υποστήριξη διαχέεται από και προς όλα τα εμπλεκόμενα μέλη, επιφέροντας βελ-
τίωση της ακαδημαϊκής πορείας των μαθητών. 

Στην αμέσως επόμενη ενότητα, προκειμένου να επιτευχθεί ένας πλουραλιστικός
διάλογος ή μια εταιρική αλληλεπίδραση μεταξύ των εμπλεκόμενων μερών και το σχο-
λείο να ασκήσει τον κοινωνικοπαιδαγωγικό του ρόλο, προτείνονται συγκεκριμένες
παρεμβάσεις ενδυνάμωσης της συνεργασίας μεταξύ μεταναστών γονέων και εκπαι-
δευτικών.

3. Προτεινόμενες παρεμβάσεις

Επί της παραδοχής ότι οι εκπαιδευτικοί είναι αυτοί που διαμορφώνουν τους τρό-
πους και τις μορφές της γονικής εμπλοκής και προκειμένου να μην υποστεί όλη

η κοινότητα τις συνέπειες της αποτυχίας των πολιτισμικά διαφερόντων μαθητών/-
τριών, απαιτείται οι εκπαιδευτικοί να επαναπροσδιορίσουν τον ρόλο τους και τα
στοιχεία που συνιστούν την ταυτότητα τους· συνυπολογίζοντας τη σύγκρουση των
ηθικών αξιών, τη μη προβολή της ανοχής και αξιολογώντας το περιεχόμενο της εκ-
παιδευτικής παρέμβασης (Ασκούνη, 2001) με κριτήρια που προάγουν την κριτική
σκέψη όλων των μαθητών/-τριών. Για το λόγο αυτό οι παρεμβάσεις που προτεί-
νονται θα βασιστούν πάνω σε αυτόν τον άξονα. 

Ξεκινώντας από τα επιμέρους, οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να ενημερωθούν για
το πολιτισμικό περιβάλλον από το οποίο προέρχονται οι μαθητές/-τριες τους. Προ-
κειμένου να επιτευχθεί αυτό, οι εκπαιδευτικοί (με τη βοήθεια συμβούλων ή/και δια-
μεσολαβητών) μπορούν είτε να επισκεφτούν και να γνωρίσουν την οικογένεια, είτε
να έρθουν σε ουσιαστική (και όχι προσχηματική) επαφή με την κοινότητα στην οποία
ανήκουν οι μαθητές/-τριες τους, να συμμετέχουν και να δημιουργήσουν γνήσιους δε-
σμούς συνεργασίας με αυτήν, στοχεύοντας στην κατανόηση της κουλτούρα τους
(κοινωνικοπαιδαγωγική θεώρηση) (Graue & Brown, 2003, Cummins, 2005, Andrews,
2013). Αυτό το πολιτισμικό κεφάλαιο που θα αποκτήσουν μπορούν να το αξιοποι-
ήσουν μέσα στην τάξη και να το μεταβιβάσουν με διάφορες δραστηριότητες (έρευνα,
δημιουργική επίλυση προβλήματος) σε όλους τους μαθητές/-τριες. Οι δραστηριότη-
τες αυτές, σύμφωνα με τα μετασχηματιστικά παιδαγωγικά μοντέλα, μπορούν να
προτείνονται και από τους ίδιους τους μαθητές/-τριες. Οι πρότερες εμπειρίες τους
θα εκφραστούν μέσα από τις δραστηριότητες, έπειτα θα διαχυθούν στην υπόλοιπη
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κοινότητα των μαθητών/-τριών, αναπτύσσοντας έτσι την κριτική τους σκέψη. Η με-
ταμορφωτική αυτή εμπειρία/γνώση που θα νιώσουν όλα τα εμπλεκόμενα μέρη, θα
τους επιτρέψει να ξεπεράσουν τα όποια διαχωριστικά σύνορα -γλώσσας και πολι-
τισμού, χωρίς να χαθεί η ταυτότητα των μελών που συμπράττουν εντός αυτών των
ομάδων (Cummins, 2005). 

Έπειτα οι εκπαιδευτικοί, προκειμένου να εμπλέξουν και να ενθαρρύνουν ακόμη
περισσότερο τους γονείς, μπορούν προσαρμόσουν το εκπαιδευτικό υλικό σύμφωνα
με τις ανάγκες των μαθητών/-τριών. Για παράδειγμα οι εργασίες που θα αποστέλ-
λονται στο σπίτι, θα μπορούν να έχουν τέτοιο περιεχόμενο, πολιτισμικά προσδιορι-
σμένο (σε όρους πολιτισμικά κατανοητούς) και εξατομικευμένο (λόγω της ύπαρξης
εσω-ομάδων στους κόλπους των εθνοτικών ομάδων. Βλέπε διαφορές στις παραδό-
σεις, στα πιστεύω και τις αξίες, στην κοινωνική τάξη που ανήκουν), ώστε να ενερ-
γοποιήσουν και να ενισχύσουν την αυτοεκτίμηση παιδιών και γονέων. Ενδεικτικά σε
έρευνα των Ladky και Peterson (2008), οι Καναδοί εκπαιδευτικοί τροποποιούσαν και
μείωναν τις ανατιθέμενες εργασίες για το σπίτι. Παράλληλα έστελναν μεταφρασμένα
φυλλάδια με μικρές συμβουλές για τους γονείς, έτσι ώστε να εμπλέξουν τους γονείς
αυτούς σε μια συνεργασία με τα παιδιά τους.

Οι δράσεις, οι γιορτές και οι ημερίδες ενημέρωσης μπορούν να ‘μπολιαστούν’ με
στοιχεία που φέρουν βάρος πολυπολιτισμικό, επίσης. Όταν αυτό μάλιστα εκφρά-
ζεται ως προϊόν συνεργασίας μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών, τότε ταυτοχρόνως
αυτό αποτελεί και το όχημα πάνω στο οποίο πραγματώνεται η ενδυνάμωση των
ταυτοτήτων γονέων μεταναστών και μαθητών/-τριών αυτών. Αυτό ακριβώς συνέβη
στην περίπτωση του Αιγυπτιο-Καναδού γονέα, πτυχιούχου Πληροφορικής, ο οποίος
εθελοντικά βοήθησε τον εκπαιδευτικό του παιδιού του στο εργαστήριο της Πληρο-
φορικής. Αυτό ακριβώς συνέβη όταν δυο Σερβο-Καναδοί γονείς με τίτλους σπουδών
της Μεταδευτεροβάθμιας στο γνωστικό αντικείμενο των γενικών επιστημών, βοή-
θησαν εθελοντικά στη διοργάνωση δράσης που αφορούσε την πρώτη επαφή/γνω-
ριμία με τις επιστήμες. Τέλος, αυτό ακριβώς συνέβη όταν ένας Σρι-Λανκο-Καναδός
γονέας βοήθησε να πραγματοποιηθεί η δράση ‘ημέρες πολιτιστικής κληρονομιάς’,
ξεδιπλώνοντας αφηγούμενος και επεξηγώντας παραδόσεις της πατρίδας του (Ladky
& Peterson, 2008). 

Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να ανοίξουν τις θύρες της τάξης τους σε γονείς [η προ-
σέγγιση αυτή εντοπίζεται στην πρακτική του Faltis (1993) περί joinfostering] για να
παρακολουθήσουν, να συνδημιουργήσουν και να συνερευνήσουν το μάθημα (Andrews,
2013), διότι οι θετικές επιδόσεις των μεταναστών μαθητών επιτυγχάνονται μέσα από
την διαπραγμάτευση των ταυτοτήτων τους, μέσα από την διάχυση της γνώσης και
της κουλτούρας από τη μία γλώσσα στην άλλη (ωσάν συγκοινωνούντα δοχεία), μέσα
από την συνεργατική μάθηση και τις ομαδικές εμπειρικές δραστηριότητες μεταξύ των
εμπλεκόμενων μερών, όπου οι ρόλοι μεταξύ εκπαιδευτή και μαθητή/-τριας και γονέων
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αυτού/αυτής εναλλάσσονται- εκπαιδευτικοί σε ρόλο εκπαιδευόμενου, γονείς και παι-
διά σε ρόλο εκπαιδευτή (συνεργατική ενδυνάμωση), καταρρίπτοντας έτσι κάθε ανα-
παραγωγή εξουσιαστικών σχέσεων (Cummins, 2005). Οι Καναδοί εκπαιδευτικοί και
διευθυντές/-ντριες, επιθυμώντας να εμπλακούν πιο ενεργά στην κουλτούρα των με-
ταναστών μαθητών/-τριών τους, συνέλεξαν πληθώρα πληροφοριών για τη γλώσσα
και τα ενδιαφέροντα τους, υπογραμμίζοντας τα οφέλη από τη χρήση της μητρικής
γλώσσας των τελευταίων. Έπειτα, άνοιξαν τις πόρτες του σχολείου στους μετανά-
στες γονείς, προτρέποντας τους να βοηθήσουν τους μαθητές/-τριες να συγγράψουν
δίγλωσσα βιβλία τόσο για τη βιβλιοθήκη της τάξης, όσο και τις βιβλιοθήκες όλου του
σχολείου (Ladky & Peterson, 2008). Η αποδοχή [η επιβεβαίωση της επιτυγχάνεται
χρησιμοποιώντας τη γλώσσα σε δράσεις δραματοποίησης (βλέπε αίτημα μητέρας
μετανάστριας πιο πάνω) και δημιουργικής συγγραφής (βλέπε δημιουργία δίγλωσσων
βιβλίων πιο πάνω)] ή η απόρριψη της ταυτότητας του/της μετανάστη/μετανάστριας
μαθητή/-τριας από τον εκπαιδευτικό είναι καθοριστικής σημασίας, αφού αυτό κα-
θαυτό το γεγονός αποτελεί ικανή αιτία να επιτύχει ή να αποτύχει ο συγκεκριμένος
μαθητής/-τρια. Το πλέγμα των σχέσεων που δομείται γύρω από το διττό μοντέλο του
εκπαιδευτικού και του/της μαθητή/-τριας και γονέων αυτού/αυτής, οφείλει να έχει
χαρακτήρα συνεργατικό και προσθετικό, και όχι εξουσιαστικό και αφαιρετικό, προ-
κειμένου ο πολιτισμός και η γλώσσα των πολιτισμικά διαφερόντων μαθητών/-τριών
να ενθαρρύνονται και να αποτελούν υπολογίσιμες μορφές αυτοέκφρασης με ισόποση
κατανομή της δύναμης σε όλα τα εμπλεκόμενα μέρη. Αυτό ακριβώς παρουσιάζεται
και στην θεωρία της Ladson-Billings περί “παιδαγωγικής της πολιτισμικής συνάφειας”
(Cummins, 2005: 79). Πέρα των παραπάνω, οι θύρες του σχολείου μπορούν να πα-
ραμένουν ανοιχτές και κατά τις απογευματινές ώρες, όπου θα πραγματοποιούνται
μια σειρά σεμιναρίων/ημερίδων με στόχο την παρακίνηση των πολιτισμικά διαφερό-
ντων γονέων για εμπλοκή και για συμμετοχή σε μαθήματα γλώσσας. Με αυτόν το
τρόπο θα ενισχυθεί το ‘αίσθημα του ανήκειν’ των συμμετεχόντων και θα ενδυναμωθεί
η επικοινωνιακή ικανότητα τους (Ladky & Peterson, 2008, Γεωργίου, 2011). 

Για να επαναπροσδιορίσουν όμως οι εκπαιδευτικοί το ρόλο τους, χρειάζεται να
μετασχηματιστούν και να αλλάξουν στάσεις (στη βάση του κοινωνικοπολιτισμικού
ελλείματος και αποδοχής των πολιτισμικών ταυτοτήτων των μαθητών/-τριών), αντι-
λήψεις (όχι!, η γονική εμπλοκή δεν είναι πολιτισμικά προσδιορισμένη) και προσδοκίες
(όσο πιο ασαφείς οι προσδοκίες για γονική εμπλοκή, τόσο το χάσμα μεγαλώνει). Χρει-
άζεται να βλέπουν τους γονείς αυτούς ως ειδικούς στην εκπαίδευση των παιδιών
τους, στοιχείο οδηγό, ικανό και αξιοποιήσιμο. Χρειάζεται να δώσουν χώρο στους με-
τανάστες γονείς για να πουν τη γνώμη τους, τις ιδέες και τις ανησυχίες τους, απο-
κτώντας έτσι ο διάλογος αξία, και ως τέτοιος να αξιολογηθεί. Χρειάζεται να
πατάξουν τη κουλτούρα του σχολείου, πιστό αντίγραφο των εξουσιαστικών δομών
της κοινωνίας (Sanchez & Colegrove, 2019), αφού πρώτα συνειδητοποιήσουν τον
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αυθαίρετο χαρακτήρα της συμβολικής εξουσίας, η οποία “ασκείται μόνο αν είναι
αναγνωρισμένη, δηλαδή παραγνωρισμένη ως αυθαίρετη” (Bourdieu, 2008:245). 

Τέλος, αν και δεν τίθεται αυτό καθαυτό το ζήτημα της διαπολιτισμικής ετοιμότητας
των εκπαιδευτικών (de Bruïne et al, 2014) είναι ανάγκη οι εκπαιδευτικοί σε ένα μετα-
βαλλόμενο γεμάτο προκλήσεις σχολικό περιβάλλον, να επιμορφωθούν εκ νέου στις
τρέχουσες πολυπολιτισμικές συνθήκες. Χρειάζεται να συλλέξουν όλα εκείνα τα ερ-
γαλεία που θα τους ‘ετοιμάσουν διαπολιτισμικά’ για να διαχειριστούν τυχόν αδιέξοδα
στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ο Μαυρομμάτης (2015) εκπαιδεύοντας φοιτητές στο
Πανεπιστήμιο κάνει λόγο για εν δυνάμει εκπαιδευτικούς με κλειστά αυτιά και μυαλά,
που οι φόβοι και οι ανασφάλειες τους στέκονται ως εμπόδια μπροστά τους, μην επι-
τρέποντας τους έτσι να αναπτύξουν την ικανότητα να αμφισβητούν δομικά στοιχεία
των παγιωμένων απόψεων, συμπεριφορών και στάσεων τους. Πιο συγκεκριμένα,
οι φοιτητές της Παιδαγωγικής Σχολής αποστασιοποιούνται από την προσφερόμενη
γνώση περί διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, την αγνοούν και την υποτιμούν· ό,τι ακρι-
βώς επαναλαμβάνουν και στην μετέπειτα ανάληψη του ρόλου τους.

Εν κατακλείδι, στην περίπτωση που το εκπαιδευτικό σύστημα σκοπεύει να προ-
ωθήσει την ισότητα, την κοινωνική συνοχή και δικαιοσύνη, απαιτείται τα σχολεία να
επανδρωθούν με μέλη της κοινότητας ή/και δίγλωσσους εκπαιδευτικούς ως διοικη-
τικό/διδακτικό/επικουρικό προσωπικό προς επίτευξη επικοινωνίας και πολιτισμικής
συμβατότητας με γονείς και μαθητές/-τριες αυτών. Η ουσιαστική υιοθέτηση μοντέ-
λων διαχείρισης ετεροτήτων, ήτοι πολυπολιτισμικό, αντιρατσιστικό και διαπολιτι-
σμικό- με την ταυτόχρονη θεσμοθέτηση της γονικής εμπλοκής πιθανόν να σήμανε
την απαρχή μιας νέας μορφής κοινωνικού λόγου που θα ενίσχυε ή θα προσάρμοζε
εκ νέου τα τρέχοντα γνωστικά σχήματα των εκπαιδευτικών.

4. Αντί επιλόγου

Α ν στόχος είναι το θετικό πρόσημο στις όποιες προτεινόμενες παρεμβάσεις, τότε
αυτές πρέπει να αμφισβητήσουν τη δομή της εξουσίας, οπού σε καμία περί-

πτωση οι παρούσες συνθήκες δείχνουν να επιδιώκεται η ισόποση κατανομή δύναμης
μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων (Cummins, 2005, Sanchez & Colegrove, 2019).
Ωστόσο, οι παράλληλες διεργασίες ‘που τρέχουν στο παρασκήνιο’ -ήτοι μικροπερι-
βάλλον της οικογένειας, μικροπεριβάλλον του εκπαιδευτικού πλαισίου και τα μονα-
δικά χαρακτηριστικά της ιδιοσυγκρασίας κάθε μαθητή/-τριας (Πεντέρη &
Πετρογιάννης, 2017)- και η επιτυχής ή μη συνήχηση αυτών, συνιστά ένα δυναμικό
σχήμα, στη βάση του οποίου η αλληλεπίδραση των εμπλεκόμενων μερών λαβαίνει
χώρα- που χρειάζεται να συνεκτιμάται.

Οι εκπαιδευτικοί, ατομικά ή συλλογικά, μπορούν να μην αναπαράγουν τις κοινω-
νικές ανισότητες. Αν αυτή η μετατόπιση, η αμφισβήτηση των πρότερων θέσεων τους
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θεωρείται δύσκολη για τους γηγενείς εκπαιδευτικούς, τότε για τους μετανάστες γο-
νείς, η όποια γονική εμπλοκή θεωρείται το λιγότερο δυσξύνετη. 
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Περίληψη

Ηοικογένεια αποτελεί την πρώτη κοινωνικοποιητική ομάδα που επιδρά σημαντικά στη
διαμόρφωση της συμπεριφοράς και της προσωπικότητας. Η παρούσα επισκόπηση αποτελεί

μια ολιστική προσέγγιση. Στοχεύει να αναδείξει την επίδραση της οικογένειας στην εμπλοκή
των μαθητών στο σχολικό εκφοβισμό, από την βρεφική περίοδο έως και την εφηβεία, 

Ειδικότερα, αναδεικνύονται μια ευρεία σειρά παραγόντων της οικογένειας, όπως, οι πρώιμες
σχέσεις με το πρόσωπο φροντίδας, η ποιότητα προσκόλλησης και ο γονικός δεσμός, το σύστημα
της οικογένειας - με τη δομή, τη λειτουργία και τις διαπροσωπικές σχέσεις των μελών μεταξύ
τους, - ο τρόπος άσκησης του γονικού ρόλου, η ανατροφή και η διαπαιδαγώγηση, που στο
σύνολο τους επιδρούν ως διαμεσολαβητές στην εκδήλωση της εκφοβιστικής συμπεριφοράς και
της θυματοποίησης. 

Λέξεις κλειδιά
Σχολικός εκφοβισμός, οικογένεια, παράγοντες, λειτουργίες.

Abstract

Τhe family is the first socializing group that significantly influences the formation of behavior
and personality. This review is a holistic approach. It aims to highlight the impact of the

family on students’ involvement in school bullying, from infancy to adolescence.

In particular, a wide range of family factors emerge, such as early relationships with the
caregiver, attachment quality and parental bond, the family system - with the structure, function
and interpersonal relationships of the members with each other, - the a way of exercising the



parental role, upbringing and upbringing, which as a whole influence mediators in the
manifestation of bullying and victimization. 

Key words
School bullying, family, factors, functions.

0. Εισαγωγή

Οσχολικός εκφοβισμός, είναι μια υποκατηγορία της επιθετικής συμπεριφοράς με
τρία διακριτικά κριτήρια, α) την εμπρόθετη επιθετική συμπεριφορά για την πρό-

κληση βλάβης, β) την επαναληπτικότητα, και γ) την ανισορροπία δύναμης (συνειδητή
ή μη) (Hemphill 2014, Olweus 1993). Επιφέρει δυσμενείς, ψυχοσυναισθηματικές συ-
νέπειες βραχυπρόθεσμές και μακροπρόθεσμες, όπως κατάθλιψη (Hawker & Boul-
ton, 2000, Arseneault, 2018), άγχος (Proyer et al., 2020, Kelly et al., 2020), αυτοκτονίες,
προβλήματα εσωτερίκευσης, (Cao et al., 2020, Copeland et al., 2013, Skapinakis et al.,
2011), προβλήματα εξωτερίκευσης, δυσκολίες προσαρμογής, προβλήματα συμπερι-
φοράς, χρήση ουσιών και εγκληματικότητα (Kretschmer et al., 2018, Kelly et al., 2015).

Η οικογένεια μέσω εμφανών παραγόντων αλλά και μέσω μη ορατών παραγόντων,
διαδικασιών και μηχανισμών επηρεάζει την εμπλοκή και τους ρόλους εμπλοκής των
μαθητών στο σχολικό εκφοβισμό από την πρώιμη περίοδο ανάπτυξης, έως την παι-
δική και την εφηβική ηλικία.

Εμφανείς οικογενειακοί, προσδιοριστικοί παράγοντες όπως το επάγγελμα των γο-
νιών, το εισόδημα, το μορφωτικό επίπεδο και η κοινωνική θέση των γονιών συμβάλ-
λουν καθοριστικά στη διαμόρφωση της προσωπικότητας και έχουν συσχετιστεί με
τους ρόλους και την εμπλοκή στο σχολικό εκφοβισμό (Gkatsa et al., 2015).Παράλληλα,
στα πλαίσια της οικογένειας, συνεπηρεάζουν τη συμπεριφορά και την εξέλιξη της
προσωπικότητας και άλλοι, μη ορατοί παράγοντες, που λειτουργούν ως διαμεσολα-
βητικοί μηχανισμοί στην εκδήλωση της συμπεριφοράς εκφοβισμού και θυματοποίησης. 

Η παρούσα εργασία αποσκοπεί να αναδείξει, αυτούς τους μη ορατούς παράγοντες
και ειδικότερα: α) Την ποιότητα προσκόλλησης στον πρώιμο συναισθηματικό δεσμό,
οι πρώτες εμπειρίες από τη γονική σχέση, β) την οικογενειακή δομή, οι κανόνες στην
οικογένεια, τα όρια, η εκμάθηση κοινωνικά αποδεκτών και μη αποδεκτών συμπεριφο-
ρών, η διαρκής αλληλεπίδραση του παιδιού και οι σχέσεις του με τα μέλη της οικογέ-
νεια, γ) τον τρόπος άσκησης του γονικού ρόλο, δ) την ανατροφή που καθορίζει τις
μεθόδους διαπαιδαγώγησης των παιδιών από την βρεφική έως την εφηβική ηλικία.

Όλοι οι προαναφερόμενοι παράγοντες και διαδικασίες κάποιες φορές λειτουργούν
με ορθό τρόπο και καθοδηγούν την ομαλή διαδικασία κοινωνικοποίηση και την ψυ-
χοκοινωνική ανάπτυξη του παιδιού. Κάποιες άλλες φορές όμως, δυσχεραίνουν και
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προκαλούν προβλήματα στην πορεία της εξέλιξης των παιδιών και των εφήβων.
(Crosnoe & Cooper, 2010, Raver et al., 2007). 

1. Οικογένεια και σχολικός εκφοβισμός

2.1. Βρεφική περίοδος - Η ποιότητα προσκόλλησης, οι πρώτες εμπειρίες
από τη γονική σχέση και η σχέση τους με τον εκφοβισμό και τη
Θυματοποίηση

Σύμφωνα με τον εισηγητή της Θεωρίας της Προσκόλλησης (Bowlby, 1958) σημαν-
τικός είναι ο ρόλος του φροντιστή στην προσαρμογή του παιδιού στο κοινωνικό πε-
ριβάλλον καθώς καθορίζει την ποιότητα των σχέσεων που θα αναπτύσσει σε όλη
του τη ζωή. Θεμελιώδης αρχή των μελετητών αυτής της θεωρίας είναι πως η στενή
σχέση - σχέση προσκόλλησης, που θα αναπτυχθεί ανάμεσα στο βρέφος και στο
φροντιστή τα πρώτα χρόνια της ζωής του αποτελεί ένα πρότυπο μοντέλο σχέσεων,
που θα καθορίσει την ανάπτυξη του παιδιού και τον τρόπο με τον οποίο ένα παιδί
σχετίζεται με τους άλλους. Αντίστροφα, θα μπορούσε να ειπωθεί πως ο τρόπος με
τον οποίο ένα παιδί σχετίζεται με τους συνομηλίκους του δείχνει πόσο ασφαλής,
επιτυχημένη ή μη ήταν η προσκόλληση στα πρώτα του χρόνια. Κατ’ επέκταση
αυτού, φαίνεται πως η ποιότητα της σχέσης προσκόλλησης καθορίζει σε σημαντικό
βαθμό τις κοινωνικές δεξιότητες του παιδιού. Ερευνητικά δεδομένα υποστηρίζουν
πως η πορεία συναισθηματικής ανάπτυξης είναι διαφορετική στα παιδιά που ε-
μπλέκονται στον εκφοβισμό με οποιοδήποτε ρόλο από ότι τα μη εμπλεκόμενα παι-
διά. Πιο συγκεκριμένα τα παιδιά που έχουν αναπτύξει ασφαλή δεσμό με το
φροντιστή τους, στην ηλικία των 18 μηνών, όταν βλέπουν τη μητέρα τους χαίρονται.
Αντίθετα, τα παιδιά που όταν βλέπουν τη μητέρα τους γίνονται νευρικά, την αγνο-
ούν, θυμώνουν ουρλιάζουν ή την σπρώχνουν απομακρύνοντας την, έχει διαπιστωθεί
πως είναι πιο πιθανό να εμπλακούν σε περιστατικά εκφοβισμού στην ηλικία των 4-
5 ετών (Harris, 2011). Ανάλογα είναι τα συμπεράσματα της μελέτης του Bowlby
(1944) σε 44 φυλακισμένους νέους σε ηλικία 21ετών. Από τα πληροφοριακά δεδο-
μένα των ιδίων για τη ζωή τους, προκύπτει, πως οι μισοί από τους ερωτώμενους,
νεαρούς παραβάτες περίγραφαν την πρώιμη, γονική σχέση τους ως ελλειμματική
από φροντίδα και συναισθηματική κάλυψη. Σε αυτή την πρώιμη μελέτη του Bowlby
η μη ασφαλής προσκόλλησης και η αρνητική ποιότητα πρώιμη σχέσης με τη μητέρα,
συνδέεται με την παραβατικότητα, την επιθετική συμπεριφορά. Σε πιο σύγχρονες
μελέτες οι πρώιμη εμπειρία της γονικής σχέσης και η ποιότητα της προσκόλλησης
συνδέεται με την εμπλοκή των μαθητών σε περιστατικά εκφοβισμού και επιθετικό-
τητας (Rigby, 2007, 2002, Bowlby, 1944, Bach et al., 2018, Calvete, 2018, Alba, 2020).

Η προαναφερόμενη άποψη υποστηρίζεται και από τα ευρήματα σύγχρονων ερευ-
νών για τα πρώιμα δυσλειτουργικά σχήματα και τους εμπλεκόμενους στο σχολικό
εκφοβισμό. Τα πρώιμα δυσπροσάρμοστικά σχήματα στη θεωρία του Young (2003)
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συνδέονται με τη γονικότητα. Αποτελούν ένα είδος ανάμνησης χαμηλής ποιότητας
γονικής μέριμνας. Συσχετίζονται με τις ανεκπλήρωτες συναισθηματικές ανάγκες, οι
οποίες ακριβώς και δημιουργούν τα πρώιμα δυσπροσάρμοστικά σχήματα. Στις πιο
σύγχρονες μελέτες γίνεται συζήτηση και υποστηρίζεται ο επιβαρυντικός ρόλος των
πρώιμων δυσπροσαρμοστικών σχημάτων στην ανάπτυξη των παιδιών προκαλώ-
ντας συναισθηματικές δυσκολίες. Σε πρόσφατη μελέτη προσδιορίζονται τέσσερα
είδη, ανώτερης τάξης δυσπροσαρμοστικών σχημάτων: της Αποσύνδεσης/Απόρρι-
ψης, της Μειωμένης Αυτονομίας/ Απόδοσης, της Υπερβολικής Υπευθυνότητας και
Προτύπων, των Μειωμένων Ορίων, τα οποία στο σύνολο τους συσχετίστηκαν με
τη διαφορετική γονική εμπειρία και τη γονική ανάγκη. Οι προαναφερόμενες τέσσερις
κατηγορίες δυσπροσαρμοστικών σχημάτων, έρχονται ως απάντηση και επιδιώκουν
να αποτρέψουν τη γονική ανάγκη και τη βίωση της συναισθηματικής κατάστασης
του ‘’ευάλωτου παιδιού’’, ως ενήλικες (Bach et al., 2018).

Σε μελέτη των Alba et al. (2020) υποστηρίζεται πως τα πρώιμα δυσπροσαρμοστικά
σχήματα προβλέπουν την εμπλοκή στο φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού. Πιο
συγκεκριμένα κάνουν λόγο για τα πρώιμα δυσπροσαρμοστικά σχήματα της Αποσύν-
δεσης/Απόρριψης, της Ανεπαρκούς Αυτονομίας και της Κατευθυντικότητας προς
τους άλλους, τα οποία λειτουργούν ως διαμεσολαβητές στον εκφοβισμό, τη Θυμα-
τοποίηση για τους εφήβους. 

Τα πρώιμα δυσπροσαρμοστικά σχήματα συσχετίστηκαν με τη διαρκή εκφοβιστική
Θυματοποίηση των εφήβων (Calvete 2018, Bach et al., 2018, Alba et al., 2020). Τα
ερευνητικά δεδομένα συμφωνούν με τα προαναφερόμενα και συσχετίζουν την κατ’
επανάληψη θυματοποίηση με τα πρώιμα δυσλειτουργικά σχήματα της απόρριψης/
αποσύνδεσης και της επισφαλής αυτονομίας. Φαίνεται πως τo δυσλειτουργικά σχή-
ματα της απόρριψης αποτελούν προγνωστικό παράγοντα για τη θυματοποίηση στο
σχολείο από τους συνομήλικους αλλά και στην οικογένεια. Οι μελετητές καταλήγουν
στο συμπέρασμα πως η Θυματοποίηση, όταν επιμένει και επαναλαμβάνεται, γίνεται
μόνιμο χαρακτηριστικό της προσωπικότητας (Calvete, 2018).

1.2. Η δομή της οικογένειας και ο σχολικός εκφοβισμός/θυματοποίηση
Στατιστικά δεδομένα ερευνών υποστηρίζουν πως η δομή και η λειτουργία της οι-

κογένειας επηρεάζουν την εμπλοκή παιδιών και εφήβων σε περιστατικά εκφοβισμού
και θυματοποίησης (Rigby, 2002, Smith & Binney, 1992, Gehring & Wyler, 1986).

Για τη διερεύνηση της δομής και της συνοχής ανάμεσα στα μέλη της οικογένειας
εφαρμόστηκε μια ευρηματική μέθοδος, την οποία επινόησαν και εφάρμοσαν οι Bowers,
smith και Binney (1992). Η μέθοδος αυτή προσέλκυε σε υψηλότερο βαθμό το ενδιαφέ-
ρον των παιδιών συγκριτικά με τα ερωτηματολόγια. Τα ίδια τα παιδιά 9-11 ετών αξιο-
λογούσαν: α) τη συνοχή ανάμεσα στα μέλη της οικογένειας, με κούκλες, οι οποίες
παρίσταναν τα μέλη της οικογένειας τους και παρατάσσονταν τόσο κοντά η μία με
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την άλλη, ανάλογα με το κριτήριο «Πόσο κοντά νιώθει ο ένας με τον άλλον» και β) την
εξουσία του κάθε μαθητής ως μέλος στην οικογένεια του, την οποία τη μετρούσαν με
τουβλάκια που ανταποκρινόταν στο κριτήριο «Πόση εξουσία έχει». Τα παιδιά τοπο-
θετούσαν από ένα έως τρία τουβλάκια κάτω από μια ξύλινη κούκλα και δήλωναν έτσι
«Πόση εξουσία» έχει το κάθε παιδί στην οικογένεια του. Η πληροφόρηση για το ποιο
παιδί συμπεριφέρονταν ως ‘’εκφοβιστής’’, ‘’Θύμα’’ ή ‘’Παρατηρητής’’ δίνονταν από
τους συμμαθητές. Ο παράγοντας συνοχή της οικογένειας δηλώνονταν από το πόσο
κοντά τοποθετούσαν τις ξύλινες κούκλες μεταξύ τους. Με αυτόν τον τρόπο βρέθηκαν
οι μαθητές με το ρόλο του ‘’εκφοβιστή’’ να τείνουν να τοποθετούν τις κούκλες σε αραιή
απόσταση μεταξύ τους και να αναπαριστούν με αυτόν τον τρόπο ένα τύπο χαμηλής
συνοχής ανάμεσα στα μέλη της οικογένειας τους. Αντίθετα, τα θυματοποιημένα παιδιά
παρουσίαζαν την τάση να τοποθετούν τις κούκλες τη μια πάνω στην άλλη, δηλαδή
το ένα μέλος στοιβάζονταν πάνω στο άλλο, γεγονός που σημαίνει πως η συνοχή ήταν
υπερβολικά στενή. Τα μέλη της οικογένειας δεν φαίνεται να είχαν αυτονομία και ατο-
μική ανεξαρτησία. Έχει συμβεί παιδιά να τοποθετούν στην ξύλινη κούκλα που ανα-
παριστούσε τον πατέρα τα περισσότερα τουβλάκια, γεγονός που σημαίνει πως ο
πατέρας συγκέντρωνε τη μεγαλύτερη εξουσία σε σχέση με τα υπόλοιπα μέλη της οι-
κογένειας. Αυτό είναι ενδεικτικό του ότι ο πατέρας είχε τη μεγαλύτερη εξουσία σε
σχέση με τα παιδιά και τη μητέρα και σε αυτή την περίπτωση αποτυπώνεται ο τύπος
της πατριαρχικής δομής της οικογένειας (Gehring & Wyler, 1986).

1.3. Η Λειτουργία της οικογένειας και ο σχολικός εκφοβισμός/
θυματοποίηση

Ο τρόπος λειτουργίας του οικογενειακού περιβάλλοντος έχει συσχετιστεί με τις
συμπεριφορές του σχολικού εκφοβισμού και της θυματοποίησης.

Σχετική είναι η αναφορά των αποτελεσμάτων έρευνας των Roelefse και Middleton
(1985) σε 862 εφήβους, στην Αυστραλία 13-16 ετών. Οι μαθητές αρχικά κατηγορι-
οποιήθηκαν ως ‘’εκφοβιστές’’, ‘’θύματα’’ και ‘’παρατηρητές’’ και συμπλήρωσαν τα
ερωτηματολόγια αναφοράς. Στη συνέχεια συμπλήρωσαν το Ερωτηματολόγιο Αξι-
ολόγησης Οικογενειακής Λειτουργίας (Family Functioning Assessment Questionnaire
FFAQ) με 42 ερωτήσεις. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν πως οι οικογένειες
των μαθητών στο ρόλο του ‘’εκφοβιστή’’ διέφεραν στη λειτουργικότητα από τις οι-
κογένειες της ομάδας ελέγχου στο συναίσθημα και στην επικοινωνία, τα οποία μπο-
ρεί να συνοψιστούν στην ακόλουθη φράση: «μέσα στην οικογένεια εκφράζουμε τα
συναισθήματα μας αλλά σκεφτόμαστε και τα συναισθήματα των άλλων», η οποία
παρουσίασε και τη μεγαλύτερη συσχέτιση. 

Παρατηρήθηκε διαφορετική επίδραση των ίδιων, οικογενειακών χαρακτηριστικών
λειτουργικότητας στα δυο φύλα. Ενδιαφέρον παρουσιάζει το εύρημα πως τα θυμα-
τοποιημένα κορίτσια προέρχονται από οικογένειες χωρίς δομή, στην οποία δεν 
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ακολουθούνται συχνά θετικές αξίες. Αντίθετα, δεν παρατηρείται δυσλειτουργικότητα
της οικογένειας των θυματοποιημένων αγοριών.

Σύμφωνα με τα πορίσματα αυτών των ερευνητών η καλή λειτουργία της οικογέ-
νειας στηρίζεται στα ακόλουθα χαρακτηριστικά:

• Συνοχή και ευδιάκριτη δομή των συστημάτων της οικογένειας γονέων και παιδιών.
Συνεπή και σταθερή ανταπόκριση των μελών στους ρόλους τους, πχ γονείς-αυ-
θεντίες και παιδιά-με σεβασμό απέναντι στη δομή.

• Ελεύθερη συναισθηματική έκφραση.

• Καλή επικοινωνία των μελών, που επιτρέπει τη γόνιμη συζήτηση και την επίλυση
παραβλημάτων.

• Δημοκρατικός τρόπος άσκησης ελέγχου.

• Μετάδοση θετικών αξιών.

• Εξωστρέφεια του οικογενειακού συστήματος και θετική διασύνδεση με τον έξω
κόσμο.

2.4. Ο τρόπος άσκησης του γονικού ρόλου και ο σχολικός εκφοβισμός/
θυματοποίηση

Η εμπλοκή των μαθητών στον εκφοβισμό και τη Θυματοποίηση συσχετίζεται με
τη γονικότητα και τα χαρακτηριστικά της απόρριψης και της έλλειψης ζεστασιάς.
Η ανασφάλεια που προκαλείται από τα προαναφερόμενα προκαλεί ανάλογο επί-
πεδο εμπλοκής στο φαινόμενο (Kokkinos, 2017, 2013, Gómez-Ortiz, 2016).

Ο τρόπος άσκησης του γονικού ρόλου και οι μέθοδοι πειθαρχίας που χρησιμοποι-
ούν οι γονείς συμβάλλουν καθοριστικά στην ευαλωτότητα της προσωπικότητα προς
μια συμπεριφορά εκφοβιστική ή θυματοποιημένη. Επιστημονικές μελέτες υποστηρί-
ζουν πως τα οικογενειακά περιβάλλοντα που εφαρμόζουν την τακτική της σωματικής
τιμωρίας και της ψυχολογικής βίας λειτουργούν ως διαμεσολαβητικοί μηχανισμοί που
διαμορφώνουν χαρακτηριστικά προσωπικότητας, τα οποία καθοδηγούν στην εκφο-
βιστική συμπεριφορά και τη Θυματοποίηση. Οποιοδήποτε είδος άσκησης του γονι-
κού ρόλου αυταρχικού τύπου, αδιάφορου και υπερπροστατευτικού επηρεάζει με
αρνητικό τρόπο και οδηγεί σε αντικοινωνική ή θυματοποιημένη συμπεριφορά (Kokki-
nos, 2017, Gómez-Ortiz 2016).

Ειδικότερα για τα παιδιά που εκφοβίζουν διαπιστώνεται πως προέρχονται από
οικογένειες που αδυνατούν να τους προσφέρουν φροντίδα, ενδιαφέρον και αναγνώ-
ριση. Βιώνοντας σε ένα δυσλειτουργικό οικογενειακό περιβάλλον με συγκρούσεις, χά-
νουν το ενδιαφέρον τους για τα μαθήματα και ενώ νιώθουν να απειλούνται,
υιοθετούν το ρόλο του ισχυρού στο σχολείο (Olweus, 1993).

Σε περιόδους οικονομικής κρίσης, οι οικονομικές δυσκολίες και η ανεργία αυξάνουν
την ανασφάλεια των γονέων και η διαχείριση των παιδιών στην οικογένεια επιδει-
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νώνεται. Στο πλαίσιο αυτών των συνθηκών, ο γονικός ρόλος δυσλειτουργεί και ευνοεί
την εμπλοκή στο σχολικό εκφοβισμό. Επιπλέον, έχει διαπιστωθεί πως στις ίδιες δυ-
σχερείς, οικονομικές συνθήκες οι γονείς δεν δείχνουν την υποστήριξη που απαιτείται
στα παιδιά που εκφοβίζουν, ούτε στα θυματοποιημένα και σε εκείνα με το ρόλο του
‘’θεατή’’ (Gkatsa et al., 2015).

Επίσης, μελέτες, αναφέρουν πως τα παιδιά που έχουν θυματοποιηθεί έρχονται
αντιμέτωπα με την επικριτική στάση των γονέων, την ελαστικότητα στους κανόνες
και την κακοποίηση, (Holt et al., 2008). Ειδικότερα, η Θυματοποίηση των παιδιών
έχει συσχετιστεί με τη υπερπροστατευτική στάση της μητέρας, που περιορίζει την
αυτονομία του αγοριού και το «δέσιμο» που θα αναπτύξει με το αγόρι. Η υπερπρο-
στατευτική στάση της μητέρας προκαλεί τη θυματοποίηση των αγοριών, λόγω της
έλλειψης δεξιοτήτων για την επίλυση συγκρούσεων. Με παράλληλο τρόπο, η ίδια
υπερπροστατευτική στάση της μητέρας προκαλεί τη Θυματοποίηση των κοριτσιών
λόγω συναισθηματικής ανασφάλειας και έλλειψη επικοινωνιακών δεξιοτήτων
(Dunkan, 2011). Σχετικά, ερευνητικά δεδομένα έχουν συνδέσει τη θυματοποίηση των
παιδιών με την υπερπροστασία της μητέρας, την άσκηση εξουσίας και την έλλειψη
προσδοκιών για το μέλλον του παιδιού (Γεωργίου 2008, Flouri & Buchanan, 2003a,
2003b, 2003c, Bowers et al., 1992).

Επίσης, μελέτες, αναφέρουν πως τα παιδιά που εκφοβίζουν έρχονται αντιμέτωπα
με την έλλειψη επιτήρησης, την κακοποίηση και γεγονότα ενδοοικογενειακής βίας
(Holt et al., 2008). Οι επιθετικές συμπεριφορές και η έλλειψη σεβασμού ανάμεσα
στους συζύγους και ανάμεσα στα αδέλφια, ανακόπτουν τη φυσιολογική κοινωνικο-
ποίηση των παιδιών. Τα παιδιά ανάλογα με το φύλο και την ιδιοσυγκρασία ταυτί-
ζονται με τον γονιό στον ρόλο του “θύτη” ή με το γονιό στον ρόλο του “θύματος”
και θεωρούν τις επιθετικές συμπεριφορές αναπόσπαστο μέρος της διαπροσωπικής
επικοινωνίας και των ανθρωπίνων σχέσεων. 

Η γονική συμπεριφορά αποτελεί πρότυπο μίμησης, αποτελεί αντικείμενο παρα-
τήρησης από στα παιδιά που εκδηλώνουν επιθετική συμπεριφορά κι εμπλέκονται
στον εκφοβισμό και τη θυματοποίηση στο σχολικό περιβάλλον (Samara & Wolke,
2013, Conolly & O,Moore, 2003). Έχει αναφερθεί ότι οι πατέρες των μαθητών που
εκφοβίζουν υπήρξαν συχνά θύτες και οι ίδιοι στο σχολείο (Farrington, 1995) και πα-
ραμένουν αυταρχικοί στην άσκηση των γονικών τους καθηκόντων (Baldry, 2000). 

1.5. Η Ανατροφή / Διαπαιδαγώγηση και ο σχολικός εκφοβισμός/
θυματοποίηση

Το οικογενειακό περιβάλλον έχει τον πιο καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση της
ανθρώπινης συμπεριφοράς και αξιοπρέπειας. Η ‘’ανατροφή’’ όπως ευρέως είναι
γνωστός ως όρος, αναφέρεται στον ρόλο των γονιών ή των κηδεμόνων ή των ανά-
δοχων γονέων στην ανάπτυξη και διαπαιδαγώγηση των παιδιών και εφήβων. Όσο
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πιο μικρή η ηλικία τόσο μεγαλύτερη είναι η επίδραση που ασκείται στο παιδί, διότι
ο χρόνος ενασχόλησης του προσώπου με το ρόλο της/του τροφού σε μικρή ηλικία
είναι περισσότερος. Ο τρόπος ανατροφής διαμορφώνει την μετέπειτα συμπεριφορά
του παιδιού στα πλαίσια της οικογένειας με τα υπόλοιπα μέλη αλλά και μεταγενέ-
στερα με τους άλλους ανθρώπου σε διαφορετικά, κοινωνικά περιβάλλοντα. Πολλές
φορές πίσω από την εκφοβιστική συμπεριφορά και τη θυματοποίηση κρύβεται, η
ανατροφή και η διαπαιδαγώγηση των παιδιών. Ο τρόπος της διαπαιδαγώγησης οι
τιμωρίες ή οι επιβραβεύσεις είναι κάποιες από τις γενεσιουργές αιτίες που υποδη-
λώνονται πίσω από τις προαναφερόμενες συμπεριφορές (Rigby, 2002).

Ο Schneider (2000) σε βιβλιογραφική ανασκόπηση 83 μελετών που ασχολήθηκαν με
την επιθετική συμπεριφορά στα νήπια και σε μαθητές του δημοτικού σχολείου επιβε-
βαιώνουν πως η επιθετική συμπεριφορά των γονιών συσχετίζεται με την επιθετική
συμπεριφορά των παιδιών προς τους συνομήλικους. Ειδικότερα, αναφέρεται πως παι-
διά ηλικίας 3-5 χρονών και 8-13 ετών που τιμωρούνται αυστηρά και δέχονταν βαρύ-
τατες ποινές, περιοριστικές μορφές πειθαρχίας με μητέρες καταναγκαστικές και
περιοριστικές, επιδείκνυαν επιθετική συμπεριφορά προς τους συμμαθητές τους στο
νηπιαγωγείο και μετέπειτα στο σχολείο (Petit et al., 1988, Eron et al., 1963, Sears, 1953). 

Όχι μόνο η υπερβολικά αυστηρή συμπεριφορά αλλά και η επιτρεπτικότητα υψη-
λού επιπέδου έχει συσχετιστεί με την επιθετική συμπεριφορά παιδιών 12 ετών
(Sears, 1961) και με την επιθετική συμπεριφορά παιδιών 4-16 ετών (Levy, 1966).

Αντίθετα, παιδιά με υψηλό επίπεδο δημοτικότητας και διαπροσωπικών σχέσεων
με τους συνομηλίκους σπάνια θυματοποιούνται και εκφοβίζουν. Αυτό έχει συσχετι-
στεί με τους στοργικούς γονείς και τις μητέρες που δεν χρησιμοποιούσαν αυταρχικές
και πειθαρχικές μεθόδους (Austen & Lindauer, 1990). Παιδιά 5 χρονών με υψηλό επί-
πεδο κοινωνικών δεξιοτήτων και δημοτικότητα είχαν μητέρες που επιδείκνυαν κα-
τανόηση στην επαφή με το παιδί τους και δεν χρησιμοποιούσαν επιθετικότητα για
την επίλυση συγκρούσεων (Strassberg, 1992, Petit, 1991). 

Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε στις ΗΠΑ (Swarz et al., 1997) σε μαθητές 5 χρο-
νών, τα όποια είχαν βιώσει εχθρική και κακοποιητική συμπεριφορά από τους γονείς
τους, τρία χρόνια αργότερα διαπιστώθηκε πως κάποια από αυτά είχαν τη συμπε-
ριφορά του «Επιθετικού Θύματος». Αναγνωρίζεται από τις βιβλιογραφικές αναφορές
πως τα παιδιά που έχουν υποστεί επιθετική συμπεριφορά ανατροφής αναφέρονται
στη βιβλιογραφία ως ‘’Θύτες / Θύματα ή Επιθετικά θύματα ή Προκλητικά θύματα’’
και αποτελούν την πιο επιβαρυμένη κατηγορία που παρουσιάζει τα περισσότερα
ψυχολογικά προβλήματα (Zubrick, 1997)

Αξίζει να αναφερθεί πως στις περισσότερες έρευνες μετρήθηκε η υπερπροστα-
τευτική στάση της μητέρας και η σχέση αυτής με τη Θυματοποίηση (Georgiou, 2008,
Veenstra, 2005, Fosse, 2002). Αυτό συνέβη πιθανώς, διότι η μητέρα έχει πιο στενή
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σχέση φροντίδας στα πρώτα χρόνια ζωής. Επίσης τεκμηριώνεται ερευνητικά η δια-
φορετική επίδραση που ασκεί η ίδια γονική συμπεριφορά στα αγόρια από ότι στα
κορίτσια (Rigby, 2001). 

1.6. Οι επιπτώσεις της γονικής συμπεριφοράς στην εφηβεία
Η γονική συμπεριφορά, οι πρώτες σχέσεις και η λειτουργία του συστήματος της

οικογένειας επηρεάζουν καθοριστικά τις κατοπινές σχέσεις, τη συμπεριφορά και την
εξέλιξη του ατόμου από τη βρεφική περίοδο, την παιδική ηλικία έως και την εφηβεία. 

Σε μελέτη στην Αυστραλία σε 1432 εφήβους, 12-16 χρονών (Rigby et al.,1999) δι-
ερευνήθηκε η συσχέτιση ανάμεσα στην ποιότητα του γονικού δεσμού, την εμπλοκή
στον εκφοβισμό/θυματοποίηση, την ψυχική υγεία και την εξωστρέφεια. Η ποιότητα
του γονικού δεσμού μετρήθηκε με την Κλίμακα Μέτρησης του Γονικού Δεσμού
(Parental Bonding Instrument–PBI), (Parker 1979), το οποίο διερευνά τη γονική φροντίδα
και τον γονικό έλεγχο που αντιπροσωπευτικά αναφέρονται στις φράσεις «Μου μιλά
με ζεστή και φιλική φωνή» και «προσπαθεί διαρκώς να ελέγχει τι κάνω». Η εμπλοκή
σε περιστατικά εκφοβισμού και θυματοποίησης μετρήθηκε με ερωτηματολόγια αυ-
τοαναφοράς. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως υπήρξε μικρή αλλά σημαντική συσχέτιση
ανάμεσα στην εμπλοκή στον εκφοβισμό, τη θυματοποίηση και στην ποιότητα γονικής
φροντίδας και γονικού ελέγχου. Ειδικότερα αναφέρεται πως η γονική φροντίδα συμ-
βάλλει στη μείωση της τάσης θυματοποίησης και του εκφοβισμού. Αντίθετα το υψηλό
επίπεδο γονικού ελέγχου αυξάνει την θυματοποίηση και τον εκφοβισμό. Είναι σημα-
ντικό στο σημείο αυτό να λάβουμε υπόψη τους ψυχολογικούς παράγοντες που τυχόν
συν επηρεάζουν προς το ίδιο αποτέλεσμα, την εμπλοκή στον εκφοβισμό και τη θυ-
ματοποίηση. Είναι πιθανό να επηρεάζει η αντιδραστική τάση της εφηβικής ηλικίας
και η προς αυτήν πιθανή αντιδραστική αντιμετώπιση των γονέων. Επιπρόσθετα,
αναφέρεται πως συνεπηρεάζει ο θυμός και η θυμωμένη αντίδραση ως εκδήλωση πα-
ρορμητικής συμπεριφοράς μεταξύ τους. Επίσης, στο ίδιο αποτέλεσμα συμβάλλει η
εγγενής τάση της εσωστρέφειας ή εξωστρέφειας που χαρακτηρίζει τους γονείς και
τα παιδιά. Πιο συγκεκριμένα, επισημάνθηκε πως ο εξωστρέφεια συσχετίζεται με τον
εκφοβισμό και η εσωστρέφεια με τη θυματοποίηση. Στη συγκεκριμένη μελέτη εντο-
πίζεται πως το φύλο επιδρά με διαφορετικό τρόπο στους προαναφερόμενους πα-
ράγοντες. Τα κορίτσια επηρεάζονται από την ποιότητα της γονική συμπεριφοράς
και του γονικού δεσμού όχι όμως τα αγόρια. Ειδικότερα, τα ερευνητικά αποτελέσματα
έδειξαν πως ήταν πιο πιθανό να θυματοποιηθούν τα κορίτσια που αισθάνονταν πως
δεν τα φροντίζουν οι γονείς και πως ελέγχονται σε σημαντικό βαθμό.

Σε αντίστοιχη έρευνα στην Ιταλία (Bardly, 1993) σε παιδιά 14-16 χρονών διερευνή-
θηκε κατά πόσο οι πρακτικές των γονιών επηρεάζουν την εμπλοκή στον εκφοβισμό
και τη Θυματοποίηση. Οι μαθητές απαντούσαν με «ναι ή όχι» σε δοσμένες ερωτήσεις.
Συγκεκριμένα, η εξουσιαστική συμπεριφορά δηλωνόταν με απαντήσεις σε ερωτήσεις
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του τύπου ‘’οι γονείς σου αποφασίζουν τι θα κάνεις’’. Η αυταρχική συμπεριφορά των
γονιών δηλωνόταν με την απάντηση στην ερώτηση ‘’στο σπίτι έχεις τη δυνατότητα
να λες, τι θέλεις να κάνεις’’. Επιπρόσθετα διερευνήθηκε η έλλειψη γονικής υποστήριξης.
Η έρευνα δεν εστίασε στη διαφοροποιημένη επίδραση των προαναφερόμενων συμ-
περιφορών στο φύλο. Κατέδειξε όμως, πως τα παιδιά που εκφόβιζαν και θυματοποι-
ούνταν ήταν πιο πιθανόν, συγκριτικά με τα άλλα παιδιά, να προέρχονται από
οικογένειες που οι γονείς είχαν αυταρχική, τιμωρητική συμπεριφορά και ελάχιστα υπο-
στηρικτική. Δεν παρατηρήθηκε όμως σε παιδιά που είχαν μόνο εκφοβιστική συμπερι-
φορά να επηρεάζονται από την αυταρχική, εξουσιαστική συμπεριφορά των γονιών.
Απεναντίας, τα παιδιά με εκφοβιστική συμπεριφορά φαίνεται να προέρχονται από
οικογένειες που επιδείκνυαν ελάχιστη υποστήριξη. Προκύπτει από τα προαναφερό-
μενα πως η εκφοβιστική συμπεριφορά φαίνεται να επηρεάζεται περισσότερο από το
χαμηλό επίπεδο υποστήριξης από τους γονείς. 

Σύγχρονες μελέτες, με δείγμα εφήβων μαθητών, συσχετίζεται ο εκφοβισμός με την
κατευθυντική γονική διαχείριση και την εχθρική αντιμετώπιση, ιδιαίτερα από τον
πατέρα (Farrington, 1995, Baldry, 2000). Επίσης, βρέθηκε η χαμηλότερη συσχέτιση
ανάμεσα στη θυματοποίηση και το γονικό στυλ αυτονομία. Επίσης, υποστηρίζεται
πως η θετική ανατροφή από τον πατέρα και τη μητέρα συσχετίστηκαν με τους θυ-
ματοποιημένους μαθητές και με τους μαθητές στο ρόλο των ‘’υπερασπιστών’’ (Flouri
& Buchanan, 2003a, 2003c, Seeds, et al., 2010). 

Σύγχρονες μελέτες ασχολήθηκαν με το ρόλο του πατέρα στην εφηβεία και την ε-
μπλοκή των μαθητών σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού. Τα δεδομένα των ερευ-
νών συμφωνούν πως ο ρόλος του πατέρα στην εφηβεία είναι ίσως πιο σημαντικός
και από εκείνον της μητέρας. Ο Kokkinos, et al., (2019), υποστηρίζουν πως ειδικά ο
τρόπος άσκησης της γονικότητας από τον πατέρα επηρεάζει περισσότερο την ε-
μπλοκή των εφήβων μαθητών στο σχολικό εκφοβισμό (r=0.43), συγκριτικά με τη χα-
μηλότερη επίδραση της μητέρας (ρ-0.33) στην εμπλοκή. Συμπληρωματικά αναφέρουν
οι Flouri & Bouchanan (2003a, 2003b, 2003c, 2001) πως στην ηλικία 14-18 ετών κατα-
λυτικός είναι ο ρόλος του πατέρα στην εμπλοκή σε περιστατικά σχολικού εκφοβι-
σμού. Πιο συγκεκριμένα, αναφέρεται πως ο ρόλος του πατέρα μπορεί να είναι
προστατευτικός και να αποτρέπει από την εμπλοκή στο φαινόμενο, με την προϋπό-
θεση η μητέρα να διατηρεί λιγότερο στενή σχέση με το παιδί.

2. Συμπεράσματα –Προτάσεις 

Ηπαρούσα επισκόπηση αποτελεί μια ολιστική οπτική του ρόλου της οικογένειας
στην εμπλοκή των μαθητών στο σχολικό εκφοβισμό, από τη βρεφική ηλικία έως

και την εφηβεία. Η παρούσα συγγραφή ανέδειξε οικογενειακούς παράγοντες και ση-
μαντικές, λειτουργικές που επιδρούν στο φαινόμενο.
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Η πρώιμη γονική σχέση, η ποιότητα προσκόλλησης, ο τρόπος άσκησης της γονι-
κότητας -που διαμορφώνει τον τρόπο διαπαιδαγώγησης- η δομή και η λειτουργία
της οικογένειας επιδρούν στην εμπλοκή των μαθητών στο σχολικό εκφοβισμό, με
όλους τους ρόλους.

Κατά τη βρεφική ηλικία η μη ασφαλής πρώιμη προσκόλληση δημιουργεί αρνητική
πρώιμη συναισθηματική εμπειρία για τη σχέσεις με τους άλλους. Τα πρώιμα δυσλει-
τουργικά σχήματα δημιουργούν ευαλωτότητα για την εμπλοκή στον εκφοβισμό και
τη Θυματοποίηση. Η διατήρηση του εκφοβισμού και της θυματοποίησης έχει συ-
σχετιστεί με τα πρώιμα δυσλειτουργικά σχήματα. Ειδικότερα, η Θυματοποίηση και
ο εκφοβισμός έχουν συσχετιστεί με τα δυσλειτουργικά σχήματα της απόρριψης/απο-
σύνδεσης, της μειωμένης αυτονομίας/απόδοσης και της κατευθυντικότητας από άλ-
λους. 

Από τη βρεφική ηλικία έως και την εφηβεία η δομή και η λειτουργία του συστήμα-
τος της οικογένεια, η συνοχή, η συνεργασία, η συναισθηματική λειτουργία, η επικοι-
νωνία μεταξύ των μελών επηρεάζουν τη συμπεριφορά των παιδιών, των εφήβων
και την εμπλοκή τους στο φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού. Αυτοί οι παράγοντες
μαζί με το στυλ της γονικότητας και των τρόπων διαπαιδαγώγησης καθορίζουν σε
σημαντικό βαθμό τη ψυχοκοινωνική ανάπτυξη και συμπεριφορά του παιδιού και
του εφήβου. Επιπρόσθετα στην εφηβική περίοδο, είναι καθοριστικής σημασίας το
είδος της γονικής διαχείριση που θα ασκηθεί για την αντιμετώπιση της αντιδραστικής
και προκλητικής συμπεριφοράς, η οποία μπορεί να επιφέρει επιπλοκές και να ε-
ντείνει τον κίνδυνο εμπλοκής στον εκφοβισμό και τη Θυματοποίηση. Επίσης, ιδιαί-
τερα σημαντικός στη εφηβεία είναι ο υποστηρικτικός ρόλος του πατέρα και η συ-
νεργασία της μητέρας στην ίδια κατεύθυνση.

Πρόταση για μελλοντική έρευνα θα μπορούσε να είναι η διερεύνηση του ρόλου του
πατέρα στην παιδική ηλικία και η επίδραση αυτού στην εμπλοκή στο φαινόμενο.

Η παρούσα επισκόπηση είναι σύντομη και επιδιώκει να αποδώσει μία ολιστική
οπτική των συσχετίσεων ανάμεσα στην οικογένειας και το σχολικό εκφοβισμό. Με
αυτή τη διάσταση η παρούσα συγγραφή αποδίδει μια συνολική παρουσίαση της
σχέσης που συνδέει την οικογένεια και τους εμπλεκόμενους στο σχολικό εκφοβισμό.
Αυτή η οπτική αποτιμάται ως κάτι χρήσιμο, διότι αποσκοπεί να συμπεριλάβει και
να συνθέσει τις πολλές, ειδικές και ξεχωριστές πλευρές σε μια ολιστική οπτική. 
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Η ΟΡΘΟΓΡΑΦΙΑ ΜΕ ΕΝΑΛΛΑΚΤΙΚΟΥΣ ΤΡΟΠΟΥΣ
ΜΑΘΗΣΗΣ: ΜΙΑ ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ

ALTERNATIVE METHODS TO LEARN SPELLING: AN
EXPERIMENTAL RESEARCH
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Περίληψη

Ημάθηση της ορθογραφίας στο ελληνικό Δημοτικό σχολείο, έργο εξ ορισμού δύσκολο, με
τις μεθόδους που χρησιμοποιήθηκαν έως σήμερα, δεν σημειώνει ιδιαίτερη επιτυχία. 

Όμως, αν χρησιμοποιήσουμε εναλλακτικούς διδακτικούς τρόπους που προσφέρουν ευχαρίστηση
στη μάθηση, τα αποτελέσματα μπορούν να είναι πολύ καλύτερα. 

Του λόγου το αληθές αποδεικνύoυν τα αποτελέσματα της πειραματικής έρευνας που
πραγματοποιήσαμε σε δυο σχολεία της Αμφιλοχίας τα σχολικά έτη 2016-2018. 

Λέξεις κλειδιά
Ορθογραφία, Παιδαγωγική αξιοποίησης του λάθους, Εναλλακτικοί τρόποι μάθησης,
Πειραματική έρευνα, Αξιολόγηση, Διαφοροποιημένη παιδαγωγική.

Abstract

Learning spelling in the greek primary school, a definitively difficult task, is not properly
achieved by following the teaching methods which have been used until today. 

But if we introduce alternative teaching methods that make learning fun, the results can be much
better.

The results of the experimental research we carried out in two primary schools in Amfilochia
during the school years 2016-18 indicate the truth of the hypothesis. 

Key words
Orthography, Pedagogy of error exploitation, Alternative mays of learning, Experimental
research, Evaluation, Differentiated pedagogy.



0. Εισαγωγή

Ε ίναι αλήθεια ότι παρά την καθιέρωση της δημοτικής σ’ όλους τους τομείς της δη-
μόσιας ζωής, και παρά τις απλουστεύσεις που επιχειρήθηκαν μετά τη μεταρ-

ρύθμιση του 1976 στον γραπτό κώδικα, οι ορθογραφικές δυσκολίες δεν έπαψαν να
υπάρχουν στην ελληνική γλώσσα και να απασχολούν τον εκπαιδευτικό κόσμο και
την ελληνική κοινωνία.

Το ελληνικό σχολείο, στα πλαίσια των νομοθετικών διατάξεων και των ισχυόντων
κάθε φορά εκπαιδευτικών ρυθμίσεων, συνεχίζει μεταξύ των άλλων την παραδοσιακή
του αποστολή, η οποία συνίσταται να μεταβιβάζει στους μαθητές τις απαραίτητες
γνώσεις γύρω από τις καθιερωμένες συμβάσεις γραφής και να εμπεδώνει την ορθή
εφαρμογή τους, βάσει κωδικοποιημένων κανόνων. Η ορθογραφική ικανότητα που
πασχίζει να μεταδώσει στους μαθητές εξαρτάται, βέβαια, από τον βαθμό της γνώ-
σης των συμβάσεων και την ικανότητά τους να τις εφαρμόζουν στην πράξη (Πα-
παναστασίου, 2008). Γι’ αυτό τον λόγο η μάθηση της γραφής στη σχολική πράξη
δεν διαχωρίζεται από εκείνη της ορθογραφίας1. 

Ως γνωστόν, για τη μάθηση της γραφής, όπως και της ανάγνωσης, το βάρος πέ-
φτει στις δύο πρώτες τάξεις του Δημοτικού, όπου η απόκτηση της ορθογραφικής
ικανότητας συνδέεται με τη φωνημική ενημερότητα, δηλαδή με κάποια γνώση της
φωνημικής δομής των λέξεων (Πόρποδας, 2002). Ωστόσο το κύριο πρόβλημα στην
ελληνική γλώσσα δεν βρίσκεται τόσο σε φωνολογικό όσο σε μορφολογικό επίπεδο.
Διότι, ενώ οι φωνολογικές δυσκολίες μπορούν να υπερκεραστούν σχετικά εύκολα με
την κατάκτηση των μηχανισμών της ανάγνωσης και της γραφής, για την υπέρβαση
των μορφολογικών δυσκολιών απαιτείται η συνδρομή της συστηματικής γνώσης για
τον τύπο του θέματος, των καταλήξεων και γενικά των μορφημάτων που συνθέτουν
κάθε λέξη (Γκότοβος, 1992: 36). Αυτή η γνώση, αποτελεί, κατά κύριο λόγο, το αντι-
κείμενο της ορθογραφικής μάθησης στις επόμενες τάξεις της πρωτοβάθμιας εκπαί-
δευσης.

Είναι φανερό ότι οι ορθογραφικές δυσκολίες του τύπου αυτού οφείλονται στο γε-
γονός ότι η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση του 1976 διατήρησε τη γραμματική και την
ετυμολογική αρχή της ιστορικής ορθογραφίας. Γι’ αυτό δεν έπαψαν να ασκούνται
έκτοτε πιέσεις για περαιτέρω απλοποιήσεις στη γραπτή γλώσσα.

Η γραφή, διατείνονται οι θιασώτες των απλοποιήσεων πρέπει να αποδίδει πιστά
την προφορά - η προσκόλληση στην ιστορική ορθογραφία δεν έχει κανένα νόημα.
Θα ήταν προτιμότερο ο χρόνος που διατίθεται για τη μάθηση της ιστορικής ορθο-
γραφίας να αξιοποιείται για την καλλιέργεια άλλων, πιο ουσιαστικών πλευρών της
γλώσσας (επικοινωνιακή ικανότητα, κριτική ανάγνωση κ.ά.). Απλοποιώντας τη
γραφή, διευκολύνουμε τις επερχόμενες γενιές, τους μετανάστες και όποιον θέλει να
μάθει την ελληνική γλώσσα (Σετάτος, 1993).
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Από την άλλη δεν λείπουν οι φωνές που υπενθυμίζουν ότι οι λέξεις δεν είναι αξι-
ακώς ουδέτερα στοιχεία, φέρουν ένα πολιτισμικό φορτίο, έχουν ταυτότητα και είναι
δείκτες πολιτισμικής συνέχειας. Η γνώση της ιστορικής γραπτής γλώσσας δεν εμπο-
δίζει την ανάπτυξη της κριτικής και της επικοινωνιακής ικανότητας. Αντίθετα βοη-
θάει να εμβαθύνουμε στη σημασία των λέξεων και να κατανοήσουμε ένα κείμενο. Η
εφαρμογή μιας εργαλειακής λογικής αποξενώνει τις νέες γενιές από μια σημαντική
πτυχή του πνευματικού μας πολιτισμού και οδηγεί στην κατεδάφιση της ελληνικής
γλώσσας και στον γλωσσικό αφελληνισμό (Καλιόρης, 1993). 

Από την πλευρά μας παρατηρούμε ότι το γλωσσικό ζήτημα, όπως υφίσταται σή-
μερα, μοιάζει με το νόμισμα του οποίου κάθε όψη είναι νόμιμη και αποτυπώνει το
δίκιο της… Διότι, ναι μεν η γραφή γεννήθηκε για να αποδίδει πιστά την ομιλία, αλλά
η φυσική της τάση να μην μπορεί να παρακολουθεί τις φωνητικές εξελίξεις και να
μην ταυτίζεται πλήρως μ’ αυτό που αντιπροσωπεύει, δημιουργεί διαρκώς απόκλιση
και εν τέλει οδηγεί στην αυτονόμησή της. Η τάση αυτή δεν είναι εύκολο να εξαλειφθεί
με συνεχείς παρεμβάσεις, λόγω του γοήτρου και της υπεροχής πού απέκτησε στο
μεταξύ η γραφική εικόνα έναντι της προφορικής. Ένα γόητρο και μια υπεροχή της
γραφής που οφείλεται στο ότι «η γραφή διαρκεί, είναι στέρεη και περισσότερο κα-
τάλληλη από τον ήχο για να συγκροτήσει την ενότητα της γλώσσας μέσα στον
χρόνο» και ότι «στα περισσότερα άτομα οι οπτικές εντυπώσεις είναι πιο έντονες,
πιο καθαρές από τις ακουστικές και γι’ αυτό τις προτιμούν» (Saussure, 1979: 57).

Είναι φυσικό, λοιπόν, ότι όσο πιο μακρά πορεία έχει πίσω της μια γλώσσα τόσο
εντονότερη είναι η δυσαρμονία απ’ τη μια και τόσο μεγαλύτερο το γόητρο του γρα-
πτού ιστορικού λόγου από την άλλη. Για λόγους ανάλογους μ’ αυτούς που εκφράζει
η δεύτερη τάση, άλλες γλώσσες εξίσου ιστορικές με την ελληνική, όπως η εβραϊκή,
αλλά και άλλες, με σαφώς μικρότερη παράδοση πίσω τους, όπως η γαλλική και η
γερμανική, παρά τις πιέσεις πού δέχονται στις χώρες τους, παραμένουν άθικτες
(Κοντόπουλος, 2011). 

Είναι γεγονός ότι μια γλώσσα δεν μιλιέται ούτε γράφεται έξω από ένα ιστορικό και
κοινωνικό πλαίσιο. Συνεπώς, η ρύθμιση του συμβατικού συστήματος της ορθογρα-
φίας πρέπει να λαμβάνει υπόψη τα δεδομένα της ιστορικής στιγμής και της κοινω-
νικής συγκυρίας κατά την οποία επιχειρείται. Από αυτή τη σκοπιά αν το δούμε, θα
καταλήξουμε στο συμπέρασμα ότι για την εποχή που διανύουμε ‘ο κύβος ερρίφθη’,
κατά κύριο λόγο, με τη μεταρρύθμιση του 1976 και κατά δεύτερο λόγο με τη μεταρ-
ρύθμιση του 1982, υπέρ της διατήρησης της ιστορικής γραφής και του συγκερασμού
της με στοιχεία της απλούστευσης και της αναλογικότητας της γραφής. Ο νομοθέ-
της, έχοντας υπόψη ότι η διαμόρφωση ενός νέου γλωσσικού τύπου δεν συνεπάγεται
αυτομάτως και την εξαφάνιση του παλιού, έβαλε δίπλα στην αρχή της συγχρονίας
την αρχή της διαχρονίας και διασφάλισε την ομαλή συνέχεια της ελληνικής γλώσσας. 
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Η συνεχής αντιπαράθεση γύρω από τη γλώσσα, παρ’ ότι αυτή δεν διεξάγεται σή-
μερα με τη σφοδρότητα του παρελθόντος, δεν ωφελεί κανέναν και τίποτα. Και δυ-
στυχώς αυτή εξακολουθεί να διεξάγεται σήμερα περισσότερο με όρους ιδεολογικής
και πολιτικής διαπάλης, χωρίς να θεωρείται πάντα απαραίτητη η προσφυγή σε ε-
μπειρικά δεδομένα.

Μια καλή βάση συνδιαλλαγής των αντιτιθέμενων τάσεων θα συνιστούσε η γενική
αποδοχή μιας «κόκκινης γραμμής» γύρω από την ιστορική γλώσσα, πέραν της οποίας
καμιά αλλαγή δεν πρέπει να επιχειρείται χωρίς προσοχή, φειδώ και ευθύνη. Οποι-
αδήποτε παρέμβαση θα μπορούσε να πραγματοποιείται μόνο μετά την πάροδο μιας
μεγάλης χρονικής περιόδου που είναι απαραίτητη προκειμένου να παγιωθούν οι
έσχατες αλλαγές στη μορφή του γραπτού λόγου (Κωβαίος, 2011). 

Είναι αυτονόητο ότι παρόμοιες απόπειρες θα πρέπει να πραγματοποιούνται μόνο
ύστερα από διάλογο που βασίζεται στον επιστημονικό λόγο. Πρακτικές παρόμοιες
μ’ εκείνη του 1982 που καθιέρωσε το μονοτονικό σύστημα γραφής θα πρέπει να
αποφεύγονται. Διότι η απουσία μιας βάσης εμπειρικών δεδομένων προκάλεσε «σο-
βαρότατες επιφυλάξεις ως προς τη λειτουργικότητα των νέων συμβάσεων τονισμού
και τη διδακτική τους μεταβιβασιμότητα» (Γκότοβος, 1992: 30) και δικαιολογημένα
οδήγησε σε έντονη αμφισβήτηση που κρατά μέχρι σήμερα. Η ανάπτυξη του επιστη-
μονικού λόγου γύρω από τη γλώσσα είναι απαραίτητη προϋπόθεση, η οποία θα
πρέπει να διαμορφώνεται τόσο με την καλλιέργεια της έρευνας στις παρεμφερείς
επιστήμες του ανθρώπου όσο και με την πειραματική εφαρμογή των ευρημάτων
της στη διδακτική πράξη, στην οποία ελάχιστο βάρος έχει δοθεί μέχρι σήμερα. Δεν
πρέπει να ξεχνάμε ότι η μεγαλύτερη δυνατή αποτελεσματικότητα στη διδακτική
προσέγγιση της γραπτής γλώσσας παραμένει πάντα ζητούμενο και η επίτευξή της
εξακολουθεί να αποτελεί σήμερα βασικό εκπαιδευτικό στόχο. 

Η παρούσα πειραματική έρευνα ευελπιστούμε να χρησιμεύσει ως μια μικρή συμ-
βολή προς αυτή την κατεύθυνση.

1. Η προβληματική της έρευνας

Θεωρώντας τις ορθογραφικές δυσκολίες και τον μεγάλο αριθμό των λαθών στα
οποία υποκύπτουν οι μαθητές όταν γράφουν, πλήθος ερωτημάτων γεννιούνται

στη σκέψη του δάσκαλου που αναλαμβάνει για πρώτη φορά να διδάξει την ελληνική
γλώσσα στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση.2

Πολύ περισσότερο προβληματίζεται κανείς, όταν διαπιστώνει ότι οι ορθογραφικές
επιδόσεις δεν συμβαδίζουν, όχι μόνο μ’ εκείνες των λοιπών μαθημάτων, αλλά και μ’
αυτές που αφορούν άλλες περιοχές του γλωσσικού μαθήματος. Αντιλαμβάνεται τότε
ότι οι διαφορές που εμφανίζονται ανάμεσα στους μαθητές ως προς την ορθογρα-
φική τους ικανότητα δεν μπορούν να αποδοθούν αποκλειστικά στο περιβάλλον ή
να ερμηνευτούν ως συνέπεια διαφοροποιημένων αφετηριών (Lautrey, 1980).
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Από τα ερωτήματα που εγείρονται, αυτό που καλείται να αντιμετωπίσει ο δάσκα-
λος αφορά τη διδακτική της ορθογραφίας στα πλαίσια του γλωσσικού μαθήματος:
Πώς θα μπορούσε να διδάξει πιο αποτελεσματικά τις ισχύουσες συμβάσεις γραφής;
Επί του προκειμένου, φρονούμε ότι, αντί να ενεργεί κανείς στην τύχη ή ανάλογα με
τις παρορμήσεις του, είναι προτιμότερο να ακολουθήσει στις αναζητήσεις του μια
πορεία ψηλαφητής εμπειρίας (Freinet, 1966). Με αφετηρία τις γνωστές δοκιμασμένες
πρακτικές να προχωρεί στην εξέταση άλλων προτάσεων, να επιλέγει δια της δοκιμής
και της πλάνης τις αποτελεσματικότερες, ώστε να τις ανανεώνει και να τις εμπλου-
τίζει σταδιακά. 

Με επίκεντρο τη φιλοσοφία αυτή θα περιορίσουμε το πεδίο της προβληματικής
μόνο στις πρακτικές της μορφολογικής ορθογραφίας που είναι το αντικείμενο της
έρευνάς μας και αφορά κυρίως τις μεγαλύτερες τάξεις του Δημοτικού. Στις δύο πρώ-
τες τάξεις, παρότι η ορθογραφία θεωρείται αδιάσπαστη με τη γραφή, κύριος στόχος
δεν είναι η συστηματική γνώση των γραμματικών φαινομένων, αλλά η υπέρβαση
των φωνολογικών δυσκολιών και η κατάκτηση του μηχανισμού της γραφής. 

Στις μεσαίες και τις ανώτερες τάξεις για τη διδακτική προσέγγιση των γραμματι-
κών φαινομένων μια καλή αφετηρία ήταν η επαγωγική εξέτασή τους (Τσολάκης,
1976). Οι μαθητές καλούνταν, έπειτα, να εφαρμόζουν στην πράξη τους ορθογρα-
φικούς κανόνες κάθε γραμματικής δραστηριότητας. Κι επειδή η ορθογραφική ωρί-
μανση δεν έρχεται παρά μόνο γράφοντας (Tisset & Léon, 1992), τα παιδιά
παρακινούνταν να γράφουν με αφορμή ερεθίσματα πού έπαιρναν από το περιβάλ-
λον και την καθημερινή ζωή, γιατί δεν νοείται εφαρμογή των ορθογραφικών γνώσεων
χωρίς στενή σύνδεση με την παραγωγή του γραπτού λόγου. Στην κατεύθυνση αυτή
δοκιμάστηκαν και υιοθετήθηκαν ως πιο πρόσφορες η τεχνική του καταιγισμού ιδεών
(brainstorming) στα συλλογικά κείμενα της τάξης και η φιλοσοφία του ελεύθερου κει-
μένου στα προσωπικά κυρίως κείμενα (Clanché, 1976).

Παρ’ όλα αυτά, παρότι η γλωσσική διδασκαλία ήταν εποικοδομητική, η αίσθηση
της ευχαρίστησης δεν φαινόταν να υπερνικά εκείνη της κόπωσης. Πώς θα μπορού-
σαμε να υπερνικήσουμε την πλήξη και την ανία της καθημερινής ρουτίνας, αν όχι με
την προσθήκη μεγαλύτερης δόσης ευχάριστων δραστηριοτήτων; Το ερώτημα απο-
κτούσε μεγαλύτερη σημασία διαπιστώνοντας ότι τα ορθογραφικά λάθη ειδικά στα
ατομικά κείμενα, ήταν ακόμα πολυάριθμα και επαναλαμβανόμενα. 

Με γνώμονα τις ιδέες του Winnikot και τη φιλοσοφία του Wittgestein που πρε-
σβεύει ότι οι κανόνες της γλώσσας, όπως και του παιχνιδιού, εκδηλώνονται και μα-
θαίνονται παίζοντάς τους πραγματικά, εισαγάγαμε το παιχνίδι στη γλωσσική
διδασκαλία συνδυάζοντας παλαιές και νέες μορφές του με την παιδαγωγική αξιο-
ποίησης του λάθους που προωθούσαν τα Βιβλία του Δασκάλου (Ο.Ε.Δ.Β., 1983). 

Όμως, η εν λόγω παιδαγωγική, όπως εμφανιζόταν στα Βιβλία του Δασκάλου, δεν
ήταν μετρήσιμη και διαχειρίσιμη. Προς τούτο, ακολουθώντας τη μεθοδολογία των
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B. και Ph. Pothier, διαμορφώσαμε ή προσαρμόσαμε στις ανάγκες μας τα εξής μεθο-
δολογικά εργαλεία: 

• Κλίμακα ορθογραφικού λεξιλογίου: Απαρτίστηκε από τις λέξεις πού έχουν διδαχθεί
ορθογραφικά μέχρι τη συγκεκριμένη στιγμή, οι οποίες εγγράφονται μέχρι και την
Δ’ τάξη στο ‘ευρετήριο του μαθητή’. Σ’ αυτές προστέθηκαν κι εκείνες που ανήκαν
στο πεδίο εφαρμογής ορθογραφικών κανόνων οι οποίοι αποτελούν αντικείμενο ει-
δικών ασκήσεων στα εγχειρίδια των δύο τελευταίων τάξεων. Οι βαθμίδες της Κλί-
μακας είναι όσες και οι τάξεις και αντικατοπτρίζουν την ορθογραφική μάθηση
όπως συντελείται από τάξη σε τάξη.3 Οι μαθητές κρίνονται ανάλογα με την ορθο-
γραφική γνώση που αντιστοιχεί με τη βαθμίδα της κλίμακας στην οποία ανήκουν.

• Τυπολογία ορθογραφικών λαθών: Πρόκειται για την αναγνώριση και ταξινόμηση
των λαθών ανάλογα με την υφή και το είδος τους4.

• Κριτήρια αξιολόγησης: Τα όρια επιτυχίας ή αποτυχίας τα οποία ο δάσκαλος οφεί-
λει να ορίσει για την τάξη του5. 

Παράλληλα, για να αυξηθεί το ενδιαφέρον και να καλλιεργηθούν περισσότερο οι
ορθογραφικές δεξιότητες, έπρεπε να ανανεωθούν κι αυτές οι ίδιες οι πρακτικές γρα-
πτής έκφρασης. Μια τέτοια προοπτική πρόσφεραν τα ευρηματικά βιβλία του Rivais
(1992, 1993) τα οποία περιέχουν ενδιαφέρουσες παιγνιώδεις δραστηριότητες που
ανταποκρίνονται στο πνεύμα της Ζώνης Επικείμενης Ανάπτυξης του Vygotsky.

Οι ορθογραφικές αυτές δραστηριότητες και η παραγωγή πρωτότυπων γραπτών
κειμένων έδιναν νέα πνοή στο μάθημα της Γλώσσας όπου εντάσσονταν. Όταν μά-
λιστα συνοδεύονταν από νέες αναγνωστικές πρακτικές (χρόνος για ομαδική ελεύθερη
σιωπηρή ανάγνωση στην τάξη, βιβλιοθήκη τάξης κ.ά.), συντελούσαν ώστε να μετα-
σχηματιστεί οριστικά το μαθησιακό περιβάλλον της τάξης και συνεπώς να εμφανί-
ζεται αυξημένη η διάθεση των μαθητών για γλωσσικές δραστηριότητες. Οι πρακτικές
φιλαναγνωσίας, σύμφωνα με έρευνες που πραγματοποιήθηκαν στην Ελλάδα και στο
εξωτερικό, αποδεικνύεται ότι συμβάλλουν στην ανάπτυξη της ορθογραφικής ικανό-
τητας (Παπαδοπούλου-Μανταδάκη Σ., 2003: 35-50).

Οι παραπάνω πρακτικές εμπλουτίστηκαν ‘καθ’ οδόν’ με τους εξής εναλλακτικούς
τρόπους μάθησης της ορθογραφίας: 

• Ανασύσταση κειμένου μέσα από δραστηριότητες εξήγησης, αποσαφήνισης και
αναπαράστασης της μορφής του (Maingre-Roche, 1992).

• Θεατρικό παιχνίδι και θεατρικές παραστάσεις με ορθογραφικά θέματα (Vivet-
Rémy, 2005). 

• Εμπέδωση των ορθογραφικών κανόνων πάνω στο σκοπό γνωστών τραγουδιών,
και

• Επεξεργασία των γραμματικών φαινομένων με τραγούδι (Κωχ, 2010). 
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2. Προϋποθέσεις για μια πειραματική έρευνα

2.1. Ερευνητικά ερωτήματα 
Με την εφαρμογή παρόμοιων διδακτικών πρακτικών ήταν εμφανές ότι η ευχαρί-

στηση των μαθητών μεγάλωνε και οι ορθογραφικές επιδόσεις βελτιώνονταν αισθητά.
Τα απτά αποτελέσματα της διδακτικής πράξης, όπως γίνονταν ορατά κατά τη διάρ-
κεια του σχολικού χρόνου, έδιναν μια πρώτη απάντηση στα ερωτήματα που αι-
ωρούνταν από την αρχή, τα οποία είχαν να κάνουν με τη διδακτική προσέγγιση
ορθογραφίας: Μπορούσε το παιχνίδι, ως βασικό στοιχείο της μαθησιακής διαδικα-
σίας, να προσφέρει μια μάθηση που να είναι εκτός από ευχάριστη και αποτελεσμα-
τική; Μπορούσαν οι μαθητές που διδάσκονται με εναλλακτικούς παιγνιώδεις τρόπους
μάθησης να βελτιώσουν τις επιδόσεις τους; Η απάντηση ήταν καταφατική: Η ορθο-
γραφική μάθηση μπορούσε να γίνει πιο ελκυστική και συνάμα πιο ουσιαστική.
Ωστόσο, η θέση μας αυτή έμενε να αποδειχτεί.

Πέραν αυτών, υπήρχε ένα ερώτημα που παρέμενε αναπάντητο: Σε ποιο βαθμό οι
βελτιωμένες επιδόσεις οφείλονταν στην ωρίμανση που επέρχεται με την ηλικία και
κατά πόσο ήταν αποτέλεσμα των εναλλακτικών τρόπων μάθησης που επιχειρούνταν
στην καθημερινή πράξη; Διότι οι μαθητές όσο μεγαλώνουν, κατά τη διάρκεια της σχο-
λικής διαδρομής, χάρη στην συνεχή τριβή με τον εγγραμματισμό, αποκτούν ούτως ή
άλλως ένα βαθμό ορθογραφικής ωρίμανσης. Όμως μια κατάλληλη διδακτική μέθοδος,
πιστεύαμε, μπορούσε να επιταχύνει την επίτευξή της. 

2.2. Σκοπός της πειραματικής έρευνας
Είναι φανερό ότι, προκειμένου να αναφανεί η διαφορά από την επίδραση της δι-

δακτικής πράξης, θα έπρεπε να αναληφθεί μια πειραματική έρευνα σε μαθητές της
ίδιας ηλικίας που θα είχαν όλα τα χαρακτηριστικά φοίτησης κοινά, εκτός από τη δι-
δακτική προσέγγιση της ορθογραφίας στο μάθημα της γλώσσας. 

Σκοπός της πειραματικής αυτής έρευνας ήταν: Να διαπιστώσουμε σε ποιο βαθμό
οι βελτιωμένες επιδόσεις στην ορθογραφία οφείλονταν στους εναλλακτικούς τρό-
πους μάθησης που θα δοκιμάζαμε.

2.3. Υπόθεση εργασίας
Η υπόθεση της εργασίας μας διατυπώθηκε ως εξής: Εφόσον στον ‘τροχό’ της ορ-

θογραφικής μάθησης, δίπλα στην επαγωγική επεξεργασία των γραμματικών φαινο-
μένων και στην παιδαγωγική αξιοποίησης του λάθους, προστεθούν συμπληρωματικά
εναλλακτικές ‘ακτίνες’ δράσης, η διδακτική πράξη θα γίνει πιο πλούσια, πιο ενδιαφέ-
ρουσα και πιο απαιτητική. Κι επειδή αυτές οι μορφές δράσης έχουν ως κινητήριο
άξονα τη χαρά και την ευχαρίστηση που παρέχει το παιχνίδι, η ορθογραφική μάθηση
που προσφέρουν μπορεί να είναι πιο αποτελεσματική. Με άλλα λόγια, με τη συστη-
ματική εισαγωγή εναλλακτικών τρόπων μάθησης, προσδοκούσαμε να επιτύχουν οι
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μαθητές επιδόσεις καλύτερες από εκείνες που επιτυγχάνουν όταν ασκούνται μόνο
στις συνηθισμένες ορθογραφικές πρακτικές.

3. Η μεθοδολογία της έρευνας

3.1. Όροι της πειραματικής έρευνας
Στην προκειμένη περίπτωση, ο πειραματικός χαρακτήρας της έρευνας συνίστατο

στην αλλαγή μιας μεταβλητής του σχολικού περιβάλλοντος, όταν οι υπόλοιπες με-
ταβλητές -σχολικές και κοινωνικές- παραμένουν ίδιες. Συγκεκριμένα, σκοπεύαμε να
μεταβάλουμε τη μεταβλητή της διδακτικής προσέγγισης της ορθογραφίας για δύο
σχολικά έτη, για να εξετάσουμε τις πιθανές μεταβολές στην επίδοση των μαθητών.
Μετά το πέρας της διδακτικής παρέμβασης η υπόθεση εργασίας θα όφειλε να υπο-
βληθεί στη διαδικασία της επαλήθευσης, προκειμένου να επιβεβαιωθεί ή να διαψευ-
στεί.

Οι μαθητές που θα έπαιρναν μέρος στην έρευνά μας θα έπρεπε να φοιτούν σε
σχολεία που λειτουργούσαν στον ίδιο κοινωνικό περίγυρο ώστε να εξασφαλίζεται η
μεγαλύτερη δυνατή ομοιομορφία. 

3.2. Το δείγμα της έρευνας 
Επιλέξαμε τα δημοτικά σχολεία της Αμφιλοχίας, για τα οποία, επειδή υπήρχε ακρι-

βής γνώση του σχολικού περιβάλλοντος και του κοινωνικού τους περίγυρου, εκτι-
μούσαμε ότι λειτουργούσαν μέσα σε εξαιρετικά ομοιόμορφες συνθήκες. Στην έρευνα
αυτή αρκούσε να συμμετάσχουν οι μαθητές δύο μόνο σχολείων. Κρίναμε δε ότι
έπρεπε να διεξαχθεί με τους μαθητές της Ε’ τάξης, γιατί θεωρήσαμε ότι καλό θα
ήταν ο χρόνος της συνολικής αποτίμησης των αποτελεσμάτων της διετούς έρευνας
να συμπέσει με την αποφοίτηση από το Δημοτικό σχολείο. Ως απαραίτητη προ-
ϋπόθεση για τη διεξαγωγή της έρευνας θέσαμε τη σταθερή συνεργασία των δασκά-
λων των τμημάτων που θα επιλέγαμε. Τούτο σήμαινε ότι οι εκπαιδευτικοί των
τάξεων αυτών δεν είχαν την πρόθεση να φύγουν από το σχολείο ή να αλλάξουν
τμήμα κατά τη διάρκεια της έρευνας.

Από την προκαταρκτική έρευνα που πραγματοποιήσαμε, προέκυψε ότι δύο από
τα τρία σχολεία της πόλης - το Α’ και το Γ’ Δημοτικό σχολείο - κάλυπταν τις παρα-
πάνω προδιαγραφές: Αμφότερα ήταν εξαθέσια, στην Ε’ τάξη φοιτούσε περίπου ο
ίδιος αριθμός μαθητών και οι δάσκαλοι των τμημάτων αυτών δεν σκόπευαν να φύ-
γουν ή να αλλάξουν τμήμα το επόμενο σχολικό έτος.

Ο πληθυσμός του δείγματος ήταν 21 μαθητές. Από αυτούς οι 11 φοιτούσαν στο
Α’ και οι 10 στο Γ’ Δημοτικό σχολείο. Από αυτά 11 ήταν αγόρια και 10 κορίτσια, όλα
τους ελληνικής καταγωγής, εκτός από ένα κορίτσι πού ήταν μεν αλβανικής καταγω-
γής αλλά είχε γεννηθεί στην Ελλάδα. Οι μαθητές των δύο σχολείων θα υπόκειντο σε
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διαγνωστική αξιολόγηση με την έναρξη της έρευνας και σε τελική αξιολόγηση της ορ-
θογραφικής ικανότητας μετά το πέρας της διδακτικής παρέμβασης. Οι μαθητές του
σχολείου με τις καλύτερες επιδόσεις κατά τη διαγνωστική αξιολόγηση θα αποτελούσαν
το δείγμα ελέγχου, ενώ οι μαθητές του σχολείου με τις χειρότερες επιδόσεις θα απο-
τελούσαν το πειραματικό δείγμα της έρευνας. Για τη διαμόρφωση αυτού του κριτηρίου
επιλογής λάβαμε υπόψη ότι, στην περίπτωση που η διδακτική παρέμβαση είχε θετικά
αποτελέσματα, προσφερόταν μια καλή ευκαιρία ώστε αυτή να αποκτήσει αντισταθ-
μιστικό χαρακτήρα προς όφελος του σχολείου με τους πιο αδύνατους μαθητές.

3.3. Τα εργαλεία συλλογής των ερευνητικών δεδομένων 
Για τη στατιστική επεξεργασία των στοιχείων που θα προέκυπταν από τη μέ-

τρηση των επιδόσεων των δύο τάξεων στην αρχή και στο τέλος της έρευνας προ-
βλέπαμε να πραγματοποιηθεί: 

• Περιγραφική ανάλυση με κριτήρια τους ποσοτικούς δείκτες της Μέσης Τιμής και
της Τυπικής Απόκλισης. 

• Κατάρτιση πινάκων συνάφειας ή διπλής εισόδου και διαγραμμάτων για την κατα-
γραφή των επιδόσεων και την αποτύπωση των διαφοροποιήσεων που σημειώθη-
καν στις επιδόσεις των μαθητών των δύο σχολείων.

Περαιτέρω επεξεργασία των στοιχείων δεν ήταν δυνατή λόγω του περιορισμένου
δείγματος.

4. Τα στάδια της πειραματικής έρευνας

Ηπειραματική μας έρευνα πραγματοποιήθηκε τα σχολικά έτη 2016-2017 και
2017-2018 και εξελίχτηκε σε 3 φάσεις (διαγνωστική αξιολόγηση, διδακτική πα-

ρέμβαση και τελική αξιολόγηση). 

4.1. Η φάση της διαγνωστικής αξιολόγησης
Η δοκιμασία για τη διάγνωση της ορθογραφικής ικανότητας των μαθητών πραγ-

ματοποιήθηκε το πρώτο δεκαήμερο του Οκτώβρη 2016 και ήταν διάρκειας 20’. Πε-
ριλάμβανε την υπαγόρευση ενός μικρού κειμένου που προτάθηκε στους μαθητές των
δύο τμημάτων.6 Στη διόρθωση των γραπτών προσμετρήθηκαν οι λέξεις που είχαν
ορθογραφικά λάθη, τα οποία, σύμφωνα με την τυπολογία μας, ταξινομήθηκαν σε
φωνολογικά, μορφολογικά και λάθη τονισμού. Τα μορφολογικά λάθη διακρίνονταν σε
δυο κατηγορίες: Στα λάθη που διέπραξαν οι μαθητές στην κατάληξη των λέξεων
(γραμματικά) και σε εκείνα που παρατηρήθηκαν στη ρίζα της λέξης (ετυμολογικά).
Μετρήθηκαν επίσης τα φωνολογικά λάθη, όπως και τα λάθη τονισμού. Στα φωνολο-
γικά λάθη περιλαμβάνονταν αφενός οι λέξεις που παραλείφθηκαν ή δεν ολοκληρώ-
θηκαν και αφετέρου οι φθόγγοι που δεν αποδόθηκαν ή αποδόθηκαν λανθασμένα (π.χ.
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θόβος, αντί φόβος). Στα λάθη τονισμού ξεχωρίσαμε τις λέξεις που δεν τονίστηκαν
(έλλειψη τόνου) από εκείνες που τονίστηκαν λάθος. Συνολικά οι στατιστικοί δείκτες
πού σημειώθηκαν στη φάση της διαγνωστικής αξιολόγησης σε κάθε σχολείο για κάθε
κατηγορία λαθών φαίνονται στον πίνακα 1. 

Πίνακας 1: Συγκεντρωτικός πίνακας αποτελεσμάτων
(Μέσοι Όροι – Τυπικές Αποκλίσεις)

Είναι φανερό ότι τις καλύτερες επιδόσεις, σε γενικές γραμμές, τις σημείωσαν οι μα-
θητές του Α’ Δημοτικού σχολείου και τις χειρότερες οι μαθητές του Γ’ Δημοτικού σχο-
λείου. Ταυτόχρονα η διασπορά των επιδόσεων σημειώθηκε σε πολύ μεγαλύτερη
κλίμακα στο Γ’ Δημ. Σχολείο σε σχέση με το Α’ Δημ. Σχολείο, γεγονός που δείχνει το
εύρος της ανομοιογένειας στις επιδόσεις των δύο σχολείων: Στην πρώτη κατηγορία
λαθών (λέξεις με μορφολογικά λάθη), για παράδειγμα, η τυπική απόκλιση ήταν 5,24
έναντι 4,27 του Α’ Δημοτικού σχολείου.

Η ίδια εικόνα με αυτή του πίνακα 1 αναδύεται, αν εξετάσουμε τα μορφολογικά
ορθογραφικά λάθη και κατά λέξη. Ενδεικτικά, παραθέτουμε τα ποσοστά των μαθη-
τών κάθε σχολείου που είχαν ορθογραφικά λάθη στις 5 λέξεις του κειμένου οι οποίες
παρουσίασαν τη μεγαλύτερη συχνότητα λαθών (βλ. διάγραμμα 1). 
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Διάγραμμα 1: Διαγνωστική αξιολόγηση
(Ποσοστά ορθογραφικών λαθών)

Συνέπεια των αποτελεσμάτων της διαγνωστικής αξιολόγησης ήταν να χρησιμο-
ποιήσουμε για τη διδακτική μας παρέμβαση ως πειραματικό δείγμα τους μαθητές
της Ε’ τάξης του Γ’ Δημοτικό σχολείο) και ως δείγμα ελέγχου την αντίστοιχη τάξη
του Α’ Δημοτικού σχολείου. 

4.2. Η φάση της διδακτικής παρέμβασης 
Η διδακτική παρέμβαση με εναλλακτικούς τρόπους μάθησης πραγματοποιούνταν

1 διδακτική ώρα εβδομαδιαίως για δύο σχολικά έτη, ενώ τα γραμματικά φαινόμενα
εξετάζονταν παράλληλα στις υπόλοιπες ώρες του μαθήματος της Γλώσσας, με την
επαγωγική μέθοδο, ακολουθώντας τον ρου του γλωσσικού εγχειριδίου της τάξης. 

Οι μαθητές του άλλου σχολείου, όντας το δείγμα ελέγχου, θα συνέχιζαν, κατά τα
γνωστά, ακολουθώντας τη γλωσσική διδασκαλία που πρότειναν τα σχολικά βιβλία.

Στη διδακτική ώρα που διαθέταμε για εναλλακτικούς τρόπους ασχολούμαστε συ-
νήθως με δραστηριότητες παιδαγωγικής αξιοποίησης των λαθών παιγνιώδους χα-
ρακτήρα. Προηγουμένως, βέβαια, υπαγορεύαμε κατά κανόνα ένα από τα ελεύθερα
κείμενα των μαθητών.7 Ως κριτήριο επιτυχίας για κάθε ορθογραφημένη λέξη του κει-
μένου ήταν το 75% των μαθητών, ήτοι 7 μαθητές στους 10. Οι λέξεις που συγκέ-
ντρωναν χαμηλότερα ποσοστά επιτυχίας αποτελούσαν αντικείμενο παιγνιωδών
δραστηριοτήτων. Τα μορφολογικά λάθη είχαν ιεραρχηθεί ανάλογα με τον αριθμό των

90 Επιστήμες Αγωγής Τεύχος 2/2021



μαθητών που τα διέπρατταν δίνοντας προτεραιότητα σ’ εκείνα που ενέπιπταν στο
γνωστικό τους πεδίο. Ταξινομούνταν, έπειτα, ανάλογα με το είδος τους και συνθέ-
ταμε ένα τουλάχιστον παιχνίδι για κάθε περίπτωση λάθους (ακροστιχίδες, σκάλες,
αναγραμματισμοί, κρυπτόλεξα κ.ά.). Συχνά σε κάθε κατηγορία λαθών προτείναμε
στους μαθητές ποικίλες δραστηριότητες ανάλογα με τα αδύνατά τους σημεία, ακο-
λουθώντας τις αρχές της διαφοροποιημένης παιδαγωγικής (H. Przemycki, 1991). Οι
δραστηριότητες αυτές απευθύνονταν κυρίως σε παιδιά που έκαναν ακόμα λάθη
στην κωδικοποίηση και στον τονισμό των λέξεων.

Για το σύνολο των σημαντικότερων μορφολογικών λαθών προσφέρονταν στο
τέλος των διδακτικών δραστηριοτήτων σύνθετα παιχνίδια σύνοψης (π.χ. αριθμημέ-
νες λέξεις και κωδικοποιημένες φράσεις).8 Άλλες φορές πάλι οι δραστηριότητες αυτές
έκλειναν με το γνωστό παιχνίδι της κρεμάλας ή ένα θεατρικό παιχνίδι ορθογραφικού
χαρακτήρα (το παιχνίδι της γραφομηχανής) πάνω σε μικρό κείμενο που εμπεριείχε
τα σημαντικότερα ορθογραφικά λάθη. 

Στη διάρκεια των δύο χρόνων αναπτύχθηκαν 16 ενότητες με δραστηριότητες
αυτού του τύπου που διαρκούσαν για 2 ή 3 εβδομάδες η καθεμία. Πέραν αυτών, η
εβδομαδιαία διδακτική ώρα διατέθηκε δυο φορές για ανασύσταση και αναπαρά-
σταση ενός κειμένου (π.χ. ο μύθος του Αισώπου ‘Οι ταξιδιώτες και η αρκούδα’), ενώ
πέντε φορές προτείναμε στα παιδιά να γράψουν κείμενα εμπνευσμένα από τις ιδέες
του Y. Rivais (π.χ. κείμενα με ψευδώνυμες λέξεις). Τέλος τρεις φορές ασχοληθήκαμε
με ορθογραφικούς κανόνες που στιχουργούσαμε πάνω στον ρυθμό ενός γνωστού
τραγουδιού (π.χ. η ορθογραφία του επιθέτου ‘πολύς’ πάνω στον σκοπό του παιδι-
κού τραγουδιού ‘Βατσιτσέλο-βατσιτσό’). 

Κατά τη διάρκεια των δύο ετών λειτουργούσε βιβλιοθήκη τάξης από την οποία οι
μαθητές δανείζονταν τακτικά εξωσχολικά βιβλία. Μια φορά μάλιστα υπαγορεύτηκε
για ορθογραφία κείμενο από την παρουσίαση ενός βιβλίου. 

4.3. Η φάση της τελικής αξιολόγησης 
Η δοκιμασία για την τελική αξιολόγηση της πειραματικής έρευνας πραγματοποι-

ήθηκε το πρώτο δεκαήμερο του Ιουνίου 2018 και ήταν της ίδιας μορφής μ’ εκείνη
του Οκτώβρη 2016. Το κείμενο που υπαγορεύσαμε ήταν στα ίδια περίπου επίπεδα
ορθογραφικής δυσκολίας με το αντίστοιχο κείμενο της διαγνωστικής αξιολόγησης,
με τη διαφορά ότι αυτή τη φορά το κείμενο εξομαλύνθηκε, ώστε να μην υπάρχουν
λέξεις εκτός γνωστικού πεδίου.9

Οι στατιστικοί δείκτες που σημειώθηκαν στην τελική δοκιμασία φανερώνουν την
εικόνα τόσο του Α’ Δημοτικού σχολείου που συνέχισε στην ίδια διδακτική ρότα όσο
και του Γ’ Δημοτικού σχολείου, όπου χρησιμοποιήθηκαν εναλλακτικοί τρόποι μάθη-
σης (βλ. Πίνακα 2). 
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Πίνακας 2: Στατιστικοί δείκτες ανά σχολείο στην τελική αξιολόγηση

Πιο ανάγλυφη εικόνα των επιδόσεων του δείγματος στην αρχή και στο τέρμα της
πειραματικής έρευνας δίνει ο πίνακας 3. Ως κριτήρια σύγκρισης χρησιμοποιήθηκαν
τόσο οι επιδόσεις των μαθητών του πειραματικού δείγματος στη φάση της διαγνω-
στικής αξιολόγησης όσο και οι επιδόσεις των μαθητών του δείγματος ελέγχου στη
φάση της τελικής αξιολόγησης. 

Πίνακας 3: Σύγκριση επιδόσεων στην ορθογραφία 
(με κριτήριο τον Μέσο Όρο)
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Μια συμπληρωματική εικόνα μπορεί να σχηματίσει κανείς, αν εξετάσει τα ποσο-
στά των μαθητών των δύο σχολείων που διέπραξαν ορθογραφικά λάθη στις 5 λέξεις
του κειμένου με τη μεγαλύτερη συχνότητα λαθών (βλ. διάγραμμα 2).

Διάγραμμα 2: “Τελική Αξιολόγηση”
(Ποσοστά ορθογραφικών λαθών)

Εξετάζοντας συγκριτικά τις επιδόσεις των δύο σχολείων, γίνεται φανερό εξ αρχής
ότι το Γ’ Δημοτικό σχολείο παρουσιάζει καλύτερη εικόνα σχεδόν σ’ όλες τις κατηγο-
ρίες λαθών σε σχέση με το Α’ Δημοτικό σχολείο. Πράγματι, οι μαθητές του κάνουν
λιγότερα λάθη κατά μέσο όρο και οι επιδόσεις τους παρουσιάζουν παντού μικρότερη
τυπική απόκλιση. Η συγκριτική εικόνα που αναδύεται από τους δύο παραπάνω πί-
νακες μπορεί να χαρακτηρισθεί εντυπωσιακή, αν λάβει κανείς υπόψη ποιες ήταν οι
διαφορές των επιδόσεων μεταξύ των δύο σχολείων στη διαγνωστική αξιολόγηση.

Παρατηρώντας στον πίνακα 3 τα αποτελέσματα της αξιολόγησης ανάμεσα στα
δύο σχολεία, διαπιστώνουμε ότι οι μαθητές του Γ’ Δημοτικού σχολείου στις περισ-
σότερες κατηγορίες λαθών όχι απλώς κάλυψαν τη διαφορά, αλλά απέκτησαν προ-
βάδισμα στις επιδόσεις τους έναντι εκείνων που σημείωσαν οι μαθητές του Α’
Δημοτικού σχολείου.

Έτσι βλέπουμε ότι, ενώ τον Οκτώβρη του 2016 οι μαθητές του Γ’ Δημοτικού σχο-
λείου έκαναν μορφολογικά ορθογραφικά λάθη σε 12 λέξεις κατά μέσο όρο έναντι 7
των μαθητών του Α’ Δημοτικού σχολείου, τον Ιούνη του 2018 διέπραξαν λάθη μόνο
σε 2 λέξεις έναντι 4 περίπου (3,63) των μαθητών του άλλου σχολείου. Η ίδια εικόνα
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παρατηρείται και στις δύο επόμενες κατηγορίες (γραμματικά λάθη - ετυμολογικά
λάθη), οι οποίες αποτελούν, κατά προσέγγιση, τις συνιστώσες της προηγούμενης
κατηγορίας.

Όσον αφορά τις υπόλοιπες κατηγορίες λαθών, η διαφορά των επιδόσεων παρου-
σιάζει την ίδια τάση υπέρ του πειραματικού δείγματος. Εξαίρεση αποτελεί ο τομέας
της κωδικοποίησης των φθόγγων, όπου φαίνεται ότι το Γ’ Δημοτικό σχολείο υπο-
λείπεται έναντι του Α’, αλλά η διαφορά πού σημειώνεται δεν μεταφράζει παρά το
μοναδικό λάθος στο οποίο υπέπεσε ένας μαθητής του. 

Τούτο, φυσικά, θα μπορούσε να συμβεί σ’ όλες τις τιμές: Ο αριθμός των μαθητών
είναι τόσο μικρός, ώστε οι στατιστικοί δείκτες μεταβάλλονται αισθητά με τις μετα-
πτώσεις ενός και μόνο υποκειμένου. Οι στατιστικοί δείκτες όσο ενδεικτικοί εμφανί-
ζονται τόσο επισφαλείς μπορεί να αποδειχθούν για κάθε κατηγορία, όταν
λιγοστεύουν τα υποκείμενα που την απαρτίζουν. Γι’ αυτό, στην προσπάθεια να εξε-
τασθεί πώς αλλάζουν και πώς βελτιώνονται οι επιδόσεις των δύο σχολείων στο τέλος
της έρευνας, ως μονάδα μέτρησης θα χρησιμοποιήσουμε αποκλειστικά στο εξής τον
αριθμό των υποκειμένων.

5. Συγκριτική αποτύπωση της εξέλιξης των
επιδόσεων

Γ ια να εξετάσουμε πώς επιτελούνται οι αλλαγές στην επίδοση των μαθητών με-
ταξύ της αρχικής και της τελικής αξιολόγησης επιλέξαμε την κατηγορία των λέ-

ξεων με μορφολογικά λάθη. Πρώτον γιατί αφορά το σύνολο των μαθητών των δύο
τάξεων και δεύτερον γιατί συντίθεται κατά προσέγγιση από τις δύο επόμενες κατη-
γορίες (γραμματικά, ετυμολογικά λάθη). Επιπλέον, στις υπόλοιπες κατηγορίες (κω-
δικοποίηση - τονισμός) οι μαθητές είχαν από την αρχή συνολικά καλές επιδόσεις.
Έτσι δεν εμφανίστηκαν σημαντικές διαφορές στις τιμές ανάμεσα στην αρχική και
στην τελική φάση της αξιολόγησης. Για να δούμε τις μικρές διαφορές τους, θα πρέπει
να καταφύγουμε στην αναφορά μεμονωμένων περιπτώσεων μαθητών και των δυο
τάξεων, κάτι που δεν ανήκει στο οπτικό πεδίο αυτής της έρευνας. 
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Πίνακας 4: Η αλλαγή των επιδόσεων στις λέξεις με ορθογραφικά λάθη

Στον παραπάνω πίνακα παρουσιάζονται οι αλλαγές στην κατηγορία της μορφο-
λογικών λαθών όπως αποτυπώθηκαν χωριστά σε κάθε σχολείο μέσα σε δύο σχολικά
έτη. 

Στο Α’ Δημοτικό σχολείο (δείγμα ελέγχου) από τους 4 μαθητές που έκαναν περισ-
σότερα από 9 λάθη στη δοκιμασία του 2016, 1 εξακολουθούσε να έχει την ίδια επί-
δοση στη δοκιμασία του 2018, ενώ 3 σημείωσαν πολύ καλή επίδοση (3-5 λάθη). Από
τους 2 μαθητές πού είχαν αρχικά καλή επίδοση (6-8 λάθη) ο 1 ανέβηκε μία βαθμίδα
σημειώνοντας 3-5 λάθη κι ο άλλος ανέβηκε δυο βαθμίδες σημειώνοντας 0-2 λάθη,
ενώ από τους 4 μαθητές που είχαν αρχικά πολύ καλή επίδοση οι 3 απέκτησαν άρι-
στη επίδοση μετά από δύο χρόνια.

Στο Γ’ Δημοτικό σχολείο (πειραματικό δείγμα) η βελτίωση των επιδόσεων είναι εμ-
φανώς καλύτερη. Κανείς μαθητής δεν παρέμεινε στο ίδιο επίπεδο επίδοσης μετά
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από δύο χρόνια. Παραπέρα, από τους 7 μαθητές που είχαν αρχικά κακή επίδοση (9
και πλέον λάθη), 3 σημείωσαν πολύ καλή επίδοση (3-5 λάθη) και 4 άριστη (0-2 λάθη)
λίγο πριν την αποφοίτησή τους από το δημοτικό σχολείο, ενώ από τους 3 μαθητές
που είχαν αρχικά καλή επίδοση, 1 σημείωσε πολύ καλή επίδοση και 2 αρίστευσαν. 

Επιπλέον, προκειμένου να εξάγουμε ασφαλέστερα συγκριτικά συμπεράσματα για
τη βελτίωση των επιδόσεων, διασταυρώσαμε τις επιδόσεις των δύο σχολείων κατά
βαθμίδα. 

Πίνακας 5: Η βελτίωση των επιδόσεων στις λέξεις με ορθογραφικά λάθη

Όπως βλέπουμε στον πίνακα 5, στην κλίμακα των διαβαθμίσεων, 1 μαθητής που
χειροτέρευσε την επίδοσή του και 2 που δεν την καλυτέρευσαν ανήκουν όλοι στο Α’
Δημοτικό σχολείο. Διαπιστώνουμε, επίσης, ότι από τους 5 μαθητές που βελτίωσαν
την επίδοσή τους κατά μία βαθμίδα 4 ανήκουν στο Α’ Δημοτικό σχολείο και 1 μόνο
στο Γ’ Δημοτικό σχολείο. Και τούτο γιατί οι υπόλοιποι μαθητές του Γ’ έκαναν άλμα
δύο και τριών βαθμίδων! Έτσι βλέπουμε στις ανώτερες βαθμίδες της κλίμακας ότι οι
8 μαθητές που βελτίωσαν την επίδοσή τους κατά δύο βαθμίδες μοιράζονται και στα
δύο σχολεία, ενώ οι 5 μαθητές που βελτίωσαν την επίδοσή τους κατά τρεις βαθμίδες
ανήκουν όλοι στο Γ’ Δημοτικό σχολείο. Με άλλα λόγια η συντριπτική πλειοψηφία
των μαθητών του Γ’ Δημοτικού Σχολείου στην τελική αξιολόγηση ‘πλασαρίστηκε’
στις δύο υψηλότερες βαθμίδες της κλίμακας, ενώ η πλειοψηφία των μαθητών του
Α’ Δημοτικού σχολείου στη μεσαία και στις χαμηλότερες βαθμίδες της. 
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6. Συμπέρασμα

Οι μαθητές του σχολείου με τους οποίους δουλέψαμε πειραματικά, αν και μειονε-
κτούσαν στην ορθογραφική ικανότητα σε σχέση με τους μαθητές ενός άλλου

σχολείου της ίδιας πόλης, μπόρεσαν, χάρη στη διδακτική παρέμβαση που πραγμα-
τοποιήσαμε, όχι μόνο να καλύψουν τη διαφορά, αλλά να επιτύχουν αισθητά υψηλό-
τερες επιδόσεις έναντι των άλλων στον τομέα της ορθογραφίας. 

Για να φτάσουν σ’ αυτές τις επιδόσεις:

• Αναδιαρθρώσαμε τον χρόνο του γλωσσικού μαθήματος και ‘σπάσαμε’ τη ρουτίνα
εισάγοντας το απρόβλεπτο και την έκπληξη στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

• Υιοθετήσαμε εναλλακτικές μεθόδους μάθησης που στηρίζονταν σε παιγνιώδεις και
διαισθητικές δραστηριότητες. Έτσι οι μαθητές κινητοποιούσαν τη γνώση που είχαν
ήδη αποκομίσει από τη σπουδή των γραμματικών φαινομένων και την εφάρμοζαν
με ευχαρίστηση στην πράξη. 

• Δώσαμε περισσότερη βαρύτητα στην παραγωγή γραπτού λόγου, ώστε το παιδί
να έχει την ευκαιρία να δοκιμάσει ποικίλους τρόπους έκφρασης, να μάθει ορθο-
γραφία γράφοντας και να αξιολογεί όσα μαθαίνει και ό,τι του δυσκολεύει τη μά-
θηση.

• Σκύψαμε πάνω σε συγκεκριμένες ορθογραφικές αδυναμίες των μαθητών και δια-
μορφώσαμε την εργασία μας σύμφωνα με τις αρχές της διαφοροποιημένης παι-
δαγωγικής.

Στις δυσχέρειες και τα προβλήματα που συναντούσαμε αντιπαραβάλαμε την στι-
βαρή και συστηματική δουλειά αλλά και την ευχάριστη διάθεση που παρέχει το παι-
χνίδι στη μάθηση. Στην έλλειψη χρόνου αντιτάξαμε την πυκνότητα των ερεθισμάτων:
Φροντίζαμε να αξιοποιούμε κάθε ευκαιρία, διδάσκοντας ορθογραφία με κάθε τρόπο.

Ωστόσο, στον τομέα της κωδικοποίησης και ιδιαίτερα του τονισμού, παρατηρή-
σαμε ότι η κατάσταση είναι διαφορετική όταν οι μαθητές επικοινωνούν ή εκφρά-
ζονται γραπτώς. Τότε οι περισσότεροι μαθητές, πολύ συχνά και μερικές φορές συ-
στηματικά, παραλείπουν να τονίζουν. Όμως στην περίπτωση της υπαγόρευσης,
όπου δεν έχουν να σκεφτούν τι θα γράψουν, η προσοχή τους είναι αποκλειστικά
συγκεντρωμένη στη μορφολογία και στον τονισμό των λέξεων, στην εφαρμογή των
συμβάσεων του γραπτού λόγου και των ορθογραφικών κανόνων.

Θα μπορούσαμε, φυσικά, να ενσκύψουμε περισσότερο στις μεμονωμένες περι-
πτώσεις μαθητών που παρουσίαζαν αδυναμίες στις περιοχές της κωδικοποίησης
και του τονισμού των λέξεων. Όμως υπήρχε κραυγαλέα έλλειψη ερεισμάτων. Τα
διαθέσιμα πορίσματα, ως επί το πλείστον, προέρχονται από την ξένη βιβλιογραφία
και την παρεμφερή προς την διδακτική της γλώσσας επιστήμη της ψυχολογίας.
Ακόμα και στον τομέα της κωδικοποίησης, που έχει απασχολήσει σε ένα βαθμό την
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εγχώρια παιδαγωγική έρευνα, γνωρίζουμε ελάχιστα γύρω από τις αναγνωστικές και
ορθογραφικές συνήθειες των παιδιών. Όσον αφορά μάλιστα τη διδακτική του τονι-
σμού, δεν υπάρχει κάτι επαρκώς θεμελιωμένο. Η ελληνική γλώσσα είναι ιδιόμορφη
και η εντόπια έρευνα, αδύναμη ακόμα, αδυνατεί να συνεισφέρει στη διδακτική του
τονισμού. Στην προκειμένη περίπτωση στηριχτήκαμε κυρίως σε διαισθητικούς τρό-
πους προσέγγισης.

Έχοντας ως δεδομένο από το στάδιο της αρχικής αξιολόγησης ότι οι μαθητές σε
γενικές γραμμές γνώριζαν να αποδίδουν φωνημικά ένα υπαγορευμένο κείμενο, χωρίς
να παραλείπουν συχνά τόνους ή να υποπίπτουν σε λάθη τονισμού, δώσαμε ιδιαί-
τερο βάρος στις μορφολογικές δυσκολίες της ελληνικής γλώσσας, όπου είχαμε τις
δυνατότητες να διαφοροποιήσουμε τη διδακτική της γραπτής γλώσσας. Στην προ-
κειμένη περίπτωση, τα απτά αποτελέσματα που είχαμε ξεπέρασαν ακόμα και τις
προσδοκίες μας.

Βέβαια, για να εξάγει κανείς πιο ασφαλή συμπεράσματα θα πρέπει παρόμοιες
πρακτικές να εκδηλωθούν σε ποικίλα εκπαιδευτικά και κοινωνικά περιβάλλοντα.
Όμως ανάλογα εγχειρήματα, όπως δείξαμε, δεν είναι ούτε αδύνατα ούτε αναποτε-
λεσματικά.

Σημειώσεις
1. Η φιλοσοφία και τα περιεχόμενα σπουδών, οι σκοποί και οι στόχοι των σχολικών προγραμμάτων

που ισχύουν σήμερα, διατυπώνονται στο Διεπιστημονικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών
(Δ.Ε.Π.Π.Σ.) και το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (Α.Π.Σ.), [Φ.Ε.Κ. 303 / 13-3-2003]. Για το γλωσ-
σικό μάθημα, βλ. στον Α’ τόμο του Δ.Ε.Π.Π.Σ.: 36 κ.ε. (ΥΠ.Ε.Π.Θ. και Παιδαγωγικό Ινστιτούτο,
Σεπτ. 2002). 

2. Τα ερωτήματα αυτά απασχολούν επισταμένως τη διεθνή επιστημονική έρευνα (για τις έρευνες
που σκιαγραφούν τις ορθογραφικές δυσκολίες, βλ. Παπαδοπούλου-Μανταδάκη Σ., 2003: 17-23).

3. Στα εγχειρίδια της Γλώσσας του 1983, μέχρι την Δ’ τάξη, υπήρχε η βάση μιας Κλίμακας Ορθο-
γραφικού λεξικού, στο τέλος κάθε τεύχους υπό τον τίτλο ‘Βασικό Λεξιλόγιο’, το οποίο παραλή-
φθηκε στα εγχειρίδια του 2005-2006.

4. Για την ταξινόμηση των ορθογραφικών λαθών βλ. στην ενότητα 4.1. «Η φάση της διαγνωστικής
αξιολόγησης», 1η παράγραφο.

5. Για τα κριτήρια αξιολόγησης που θέσαμε βλ στην ενότητα 4.2. «Η φάση της διδακτικής παρέμ-
βασης», 3η παράγραφο.

6. Το κείμενο που υπαγορεύτηκε κατά τη διαγνωστική αξιολόγηση: ‘Το ψάρεμα της ρέγγας στις βό-
ρειες θάλασσες’.

Πάνω στο αλιευτικό σκάφος, που είναι ένα αληθινό πλωτό εργοστάσιο, οι ψαράδες
ανασύρουν το βαρύ δίχτυ. Τι ωραίες ρέγγες! Θα τις διαλέξουν, θα τις καπνίσουν,
θα τις παγώσουν και θα τις πακετάρουν άντρες οι οποίοι περνούν μέρες ολόκληρες
μέσα στ’ αμπάρια χωρίς να δουν θάλασσα.

Οι ψαράδες δουλεύουν με πρόσωπα κομμένα από την κούραση, με μουστάκια και
φρύδια παγωμένα από την πάχνη. 
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Χτυπούν τα πόδια. Το κρύο δύσκολα υποφέρεται.

Σύνολο: 55 λέξεις Λειτουργικές: 14 (25%)

Εντός γνωστικού πεδίου: 34 (62%) γνωστές. Εκτός γνωστικού πεδίου: 7 (13%) 

7. Ένα παράδειγμα ελεύθερου κειμένου:

Ουάου! Ήρθαν οι Απόκριες! Έχω μια τέλεια στολή. Έχει χρώμα ροζ στην κοιλιά και
κάτι μικρές χρυσαφένιες μπαλίτσες. Είναι φουντωτή από κάτω. Έχει κοντά, σγουρά
μανίκια, ένα μαύρο καπέλο κι ένα ραβδί. Το φόρεμά μου είναι μακρύ.

Ρεβέκκα Ρίστο

8. Ένα παράδειγμα: To παιχνίδι των αριθμημένων λέξεων

Γράψε μέσα στα κουτάκια τη λέξη που αντιστοιχεί σε κάθε ορισμό:

Η πιο επικίνδυνη κατηγορία ερπετών

1 2 3 2 4

Την ανεβαίνουμε και την κατεβαίνουμε

5 6 4 7 4

Το μετράμε με το μέτρο (αλλιώς: 

8 9 6 10 5 μάκρος)

Έρχεται όταν ξημερώνει

8 11 12 4

Έρχεται όταν πέφτει το σκοτάδι

13 14 6 15 4

Αρέσει σ’ όλους να το τρώνε 

16 4 17 18 15 10 το καλοκαίρι

Ύστερα μετάφερε τα γράμματα στα παρακάτω τετραγωνάκια χρησιμοποιώντας τα αντίστοιχα
ψηφία και θα σχηματίσεις μια ολοκληρωμένη πρόταση. 

Αφού σχηματίσεις την πρόταση, αντίγραψέ την με μικρά γράμματα. 

(Λύση: Οι αριθμημένες λέξεις ΦΙΔΙΑ - ΣΚΑΛΑ - ΜΗΚΟΣ - ΜΕΡΑ – ΝΥΚΤΑ – ΠΑΓΩΤΟ.

Η κωδικοποιημένη φράση: «ΟΙ ΔΙΑΦΗΜΙΣΕΙΣ ΜΑΣ ΚΑΝΟΥΝ ΓΝΩΣΤΑ ΤΑ ΠΡΟΪΟΝΤΑ») 
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9. Το κείμενο που υπαγορεύσαμε για την τελική αξιολόγηση: 

Ο Νίκος μένει στην πρωτεύουσα και σπουδάζει χημικός στο Πανεπιστήμιο. Κάθε καλοκαίρι
έρχεται στο χωριό ταξιδεύοντας με το λεωφορείο. 

Κάνουμε συχνά παρέα: Το μεσημέρι, την ώρα που όλοι κοιμούνται, εμείς πάμε στη θάλασσα
και το βράδυ καθισμένοι στα βράχια λέμε ιστορίες κι ανέκδοτα. Ο Νίκος ξέρει ένα θαυμαστό
παραμύθι που δεν τελειώνει ποτέ. Είμαστε ενθουσιασμένοι μαζί του. 

(διασκευή ενός αποσπάσματος από το μυθιστόρημα της Άλκης Ζέη ‘Το καπλάνι της βιτρίνας)

Αριθμός λέξεων: 56 (47). Λειτουργικές λέξεις: 14
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ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΨΗ ΚΑΙ ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ
ΣΕ ΜΕΙΟΝΕΚΤΙΚΑ ΣΧΟΛΙΚΑ ΠΛΑΙΣΙΑ

INCLUSION AND LANGUAGE EDUCATION
IN DISADVANTAGED SCHOOL CONTEXTS

Σοφία Κουτσιούρη
Υπ. Διδάκτορας
Τμήμα Κοινωνικής και Εκπαιδευτικής Πολιτικής
Πανεπιστήμιο Πελοποννήσου - Φιλόλογος 
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Περίληψη

Τ ις τελευταίες δεκαετίες οι υπερεθνικές πολιτικές για τη συμπερίληψη (inclusion)
αναπλαισιώνονται και πραγματώνονται στα εθνικά και τοπικά πλαίσια συχνά αλληλεπι-

δρώντας με άλλες πολιτικές. Στην παρούσα δημοσίευση διερευνάται, από την οπτική της
κοινωνιολογίας της γνώσης και των εκπαιδευτικών πρακτικών, ο τρόπος με τον οποίο οι κυρίαρχοι
λόγοι (discourses) της συμπερίληψης επηρεάζουν τις πραγματώσεις των πολιτικών γλωσσικής
εκπαίδευσης σε συγκεκριμένα σχολικά περιβάλλοντα. Η μελέτη πλαισιώνεται από τη θεωρία του
παιδαγωγικού μηχανισμού του Bernstein. Τα ερευνητικά δεδομένα παρήχθησαν μέσω ημι-
δομημένων συνεντεύξεων, παρατηρήσεων στη σχολική τάξη και γραπτών μαθητικών κειμένων
αξιολογημένων από τους εκπαιδευτικούς, σε τρία δημόσια Γυμνάσια υποβαθμισμένων περιοχών
του κέντρου της Αθήνας. Η ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων αναδεικνύει ότι οι λόγοι της
συμπερίληψης συγκροτούν ένα ρυθμιστικό πλαίσιο που επιδρά καθοριστικά στη διαμόρφωση των
μορφών παιδαγωγικής πρακτικής με τις οποίες πραγματώνονται τα αναλυτικά προγράμματα της
νεοελληνικής γλώσσας, με σοβαρές συνέπειες για τη μάθηση των εκπαιδευόμενων. 

Λέξεις κλειδιά
Συμπερίληψη, γλωσσική εκπαίδευση, αναλυτικά προγράμματα, παιδαγωγικές πρα-
κτικές, ρυθμιστικός λόγος.

Abstract

Over the past few decades, supranational policies on inclusion have been recontextualised
and enacted into national and local contexts, often by interacting with other policies. This

paper explores, from the perspective of the sociology of knowledge and pedagogic practices,
the ways in which dominant discourses on inclusion affect the enactments of language education



policies in specific school settings. The study draws on Bernstein’s theory of the pedagogic de-
vice. The research data has been produced through semi-structured interviews, classroom ob-
servations and students’ written texts assessed by their teachers, in three lower secondary state
schools, situated in disadvantaged areas of the inner city of Athens. The analysis of the research
data illuminates that discourses on inclusion constitute a regulative context that shapes specific
forms of pedagogic practice through which the Modern Greek Language curricula are enacted,
with serious implications for students’ learning. 

Key words
Inclusion, language education, curricula, pedagogic practices, regulative discourse.

0. Εισαγωγή

Ησυμπεριληπτική εκπαίδευση ή εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς (inclusive
education) είναι ένα σύνθετο και αμφιλεγόμενο «μεταρρυθμιστικό σχέδιο δράσης

της ύστερης νεωτερικότητας» (Armstrong, Armstrong & Spandagou, 2011:29). Παρά
τα διαφορετικά νοήματα που προσλαμβάνει ο όρος της συμπεριληπτικής εκπαίδευ-
σης και τη συνθετότητα των πραγματώσεών της στα τοπικά πλαίσια, οι λόγοι (dis-
courses) που συναρθρώνονται γύρω από την έννοια της συμπερίληψης και της
κοινωνικής ενσωμάτωσης (social integration) κυριαρχούν σε υπερεθνικό και εθνικό
επίπεδο (Hardy & Woodcock, 2015, Slee, 2013). Βέβαια, πάντα κρίσιμο παραμένει
το ερώτημα με ποιο τρόπο και με ποιες συνέπειες για την εκπαιδευτική διαδικασία
οι πολιτικές της συμπερίληψης αναπλαισιώνονται και πραγματώνονται στα τοπικά
πλαίσια των σχολικών ιδρυμάτων, κυρίως όταν τέμνονται και αλληλεπιδρούν με
άλλες ηγεμονικές πολιτικές (Baak, Miller, Sullivan & Heugh, 2020). 

To παρόν άρθρο επικεντρώνεται στον τρόπο με τον οποίο οι λόγοι της συμπερί-
ληψης αλληλεπιδρούν με τις πολιτικές για τη γλωσσική εκπαίδευση σε συγκεκριμένα
σχολικά περιβάλλοντα. Πιο συγκεκριμένα, επιχειρεί να φωτίσει τον βαθμό και τον
τρόπο με τον οποίο οι ηγεμονικοί λόγοι της συμπερίληψης επιδρούν στις πραγμα-
τώσεις των αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών (ΑΠΣ) για τη διδασκαλία της νεο-
ελληνικής γλώσσας, ενός σχολικού αντικειμένου κρίσιμου για τις ακαδημαϊκές
επιδόσεις των μαθητών, σε δημόσια Γυμνάσια του κέντρου της Αθήνας με σημαντικό
ποσοστό μαθητών από κοινωνικά μειονεκτούσες ομάδες. Με αυτόν τον τρόπο, υπο-
στηρίζεται ότι καλύπτεται ένα «κενό» στη βιβλιογραφία τη σχετική με τις πραγμα-
τώσεις των πολιτικών, καθώς σπανίζουν εμπειρικές έρευνες που εξετάζουν τον
τρόπο με τον οποίο οι πολιτικές της συμπερίληψης, με τη μορφή λόγων ή/και κειμέ-
νων (Ball, 1993), ενδέχεται να (επανα)ρυθμίζουν αυτό που ο Bernstein (1990) απο-
καλεί «σχολικό κείμενο» (κυρίαρχο αναλυτικό πρόγραμμα, κυρίαρχη παιδαγωγική
πρακτική κ.ά.), σε συγκεκριμένα ιδρυματικά περιβάλλοντα. 
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1. H συμπερίληψη ως κυρίαρχος λόγος για την
εκπαίδευση

Όπως προαναφέρθηκε, στο επίκεντρο των διεθνών εκπαιδευτικών πολιτικών βρί-
σκονται λόγοι σχετικοί με την αναγκαιότητα προώθησης της κοινωνικής συ-

μπερίληψης, ενσωμάτωσης και συνοχής. Ο ρόλος της εκπαίδευσης για την επίτευξη
της κοινωνικής συμπερίληψης, ιδίως των λεγόμενων μειονεκτουσών ομάδων, κρίνεται
πρωταρχικός, καθώς η εκπαίδευση θεωρείται μηχανισμός παροχής πόρων (γνώσεων,
δεξιοτήτων και στάσεων) απαραίτητων για την ενσωμάτωση των ατόμων στην οι-
κονομική και κοινωνική ζωή. Σύμφωνα με τα επίσημα ευρωπαϊκά κείμενα, η καταπο-
λέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού συνδέεται άμεσα με την οικονομική ανάπτυξη
και την αύξηση της ανταγωνιστικότητας της ευρωπαϊκής οικονομίας, αλλά και με
ατομικούς και κοινωνικούς στόχους: τη διασφάλιση της ατομικής ευημερίας, τη συμ-
μετοχή στην κοινωνικοπολιτική ζωή, την οικοδόμηση της ευρωπαϊκής ταυτότητας,
την αναχαίτιση της ριζοσπαστικοποίησης κ.ά. (Επίσημη Εφημερίδα της Ευρωπαϊκής
Ένωσης, 2018β). Από την οπτική της θεωρίας του ανθρώπινου κεφαλαίου, ο Οργα-
νισμός για την Οικονομική Συνεργασία και Ανάπτυξη (ΟΟΣΑ), συνδέει τη συμπερί-
ληψη με την ισότητα των ευκαιριών (equity) και την καλλιέργεια ενός βασικού
επιπέδου δεξιοτήτων, ικανοτήτων, αξιών και στάσεων σε όλα τα άτομα, με έμφαση
στις ομάδες που απειλούνται περισσότερο από τον κοινωνικό αποκλεισμό (OECD,
2012), «προκειμένου να συμβάλουν (σε) και να ευεργετηθούν από ένα συμπεριληπτικό
και αειφόρο μέλλον» (OECD, 2018:4, βλ. και Hardy & Woodcock, 2015). Από μια πιο
ανθρωπιστική οπτική, η UNESCO (2009) αναγνωρίζει τη συμπερίληψη ως ανθρώπινο
δικαίωμα που συνδέεται με την παροχή ίσων ευκαιριών για όλους. 

Οι Green και Preston (2001) υποστηρίζουν ότι ο νέος λόγος της κοινωνικής συνοχής,
αλληλεγγύης και συμπερίληψης απορρέει από την αυξανόμενη ανησυχία για τον
κοινωνικό κατακερματισμό και τις κοινωνικές αναταραχές που επιφέρουν η
παγκοσμιοποίηση, ο καταναλωτισμός και ο ατομικισμός. Οι ερευνητές θεωρούν ότι,
αν και η παραδοσιακή σχέση εκπαίδευσης και κοινωνικής ενσωμάτωσης επανατο-
ποθετείται στο προσκήνιο, πλέον αυτή προσεγγίζεται από την οπτική της θεωρίας
του κοινωνικού κεφαλαίου ως ένταξη στην αγορά εργασίας. Πρόκειται για
μεταστροφή από μια μακρο-κοινωνική οπτική της κοινωνικής συνοχής σε μια μικρο-
ανάλυση στο επίπεδο του ατόμου ή της κοινότητας. Οι Craig και Porter (2003) υπο-
στηρίζουν ότι οι σύγχρονες πολιτικές της συμπερίληψης πηγάζουν από την πολιτική
θεωρία του συμπεριληπτικού φιλελευθερισμού (inclusive liberalism). Πρόκειται για
πολιτικές που προσπαθούν να γεφυρώσουν την απόσταση ανάμεσα στην αγορά
και το κοινωνικό κράτος και να συμπεριλάβουν -τουλάχιστον σε επίπεδο ρητορικής-
όλους όσοι εκτοπίστηκαν από τις κοινωνικές αλλαγές που επέφερε η παγκο-
σμιοποίηση και η οικονομία της γνώσης. 
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Έρευνες που επικεντρώνονται στις ρηματικές (discursive) κατασκευές της συμπε-
ρίληψης σε εθνικό και υπο-εθνικό επίπεδο αποτυπώνουν ποικίλες επανα-συναρθρώ-
σεις των ηγεμονικών υπερεθνικών λόγων για τη συμπερίληψη, οι οποίες συχνά
αντανακλούν πολιτικές «αποσπασματικές, μη συνεκτικές, αντιφατικές ή (πολιτικές)
που εκφράζουν απροκάλυπτα διακρίσεις» κατά των ομάδων στη συμπερίληψη των
οποίων στοχεύουν (Hardy & Woodcock, 2015:162, βλ. και Slee, 2013). Οι αντιφάσεις
των εθνικών πολιτικών συμπερίληψης πηγάζουν συχνά από τη νεοφιλελεύθερη εκ-
παιδευτική ατζέντα την οποία πολλές κυβερνήσεις προωθούν. Για παράδειγμα, οι
Alexiadou et al. (2016), αναφερόμενοι στη σχολική εκπαίδευση της Αγγλίας και Σουη-
δίας, παρατηρούν ότι, μολονότι σε επίπεδο πολιτικού λόγου η δημοκρατική εκπαί-
δευση και η διασφάλιση ίσων ευκαιριών για όλους τους μαθητές προβάλλονται ως
στόχος των πολιτικών συμπερίληψης, η υιοθέτηση των κανόνων της αγοράς (εκπαι-
δευτική αποκέντρωση, ανταγωνισμός μεταξύ σχολείων κ.ά.) υπονομεύει την ισότητα
ευκαιριών και τις διαδικασίες της συμπερίληψης. Οι πολιτικές της συμπερίληψης εν-
δέχεται επίσης κατά την πραγμάτωσή τους να έρχονται σε σύγκρουση με άλλες πο-
λιτικές που δεν προωθούν «την ευελιξία, τη συμπερίληψη και δεν ανταποκρίνονται
στην ποικιλότητα» (π.χ. πολιτικές λογοδοσίας που επιβάλλουν εξετάσεις υψηλού δια-
κυβεύματος) (Baak et al., 2020:15). Γενικότερα, η συμπερίληψη κρίνεται ως ένα δύ-
σκολο εγχείρημα «εντός μιας ευρύτερης κοινωνικής πολιτικής για την εκπαίδευση που
εγγράφεται στο γενικότερο σύγχρονο πνεύμα του αποκλεισμού, της φτώχειας και
της κοινωνικής αδικίας» (Slee, 2019 όπ. αναφ. στο Ball, 2019:277). 

Παράλληλα, κάποιες έρευνες έχουν αναδείξει ότι σε έναν αυξανόμενο αριθμό χωρών
(π.χ. ΗΠΑ, Αγγλία, Καναδά, Αυστραλία, Φινλανδία) ο φόβος για την επίταση των κοι-
νωνικών ανισοτήτων και τον κοινωνικό αποκλεισμό των «ευάλωτων» ομάδων έχει
οδηγήσει σε θεραπευτικές κοινωνικές (και εκπαιδευτικές) πρακτικές: ενίσχυση της
αυτοεκτίμησης, της συναισθηματικής ευημερίας, καταπολέμηση της «ευαλωτότητας»
συγκεκριμένων ομάδων κ.ά. (Ecclestone & Brunila, 2015). Αυτή η κυριαρχία του «θε-
ραπευτικού ήθους» εντοπίζεται σε κάποιες από τις πολιτικές της ταυτότητας, καθώς
«στη νεοφιλελεύθερη τάξη πραγμάτων, συγκεκριμένες μορφές πολιτικών ταυτότητας
έχουν την τάση να ενισχύουν το ήθος της ευαλωτότητας, και αυτό συμβαίνει όλο και
περισσότερο στο πεδίο της εκπαίδευσης» (Brunila & Rossi, 2018:289). Κάποιοι ερευ-
νητές θεωρούν ότι οι συγκεκριμένες πολιτικές περιορίζουν την εμπρόθετη δράση των
ατόμων και των ομάδων, επειδή διαμορφώνουν την ιδέα μιας ευάλωτης (και γι’ αυτό
εύκολα κυβερνήσιμης) υποκειμενικότητας χωρίς δική της «φωνή», ενώ παράλληλα
εκτοπίζουν τα ζητήματα της διαφοράς, των ανισοτήτων και της κοινωνικής δικαιο-
σύνης από τον πολιτικό και δημόσιο διάλογο (Brunila & Rossi, 2018, Ecclestone &
Brunila, 2015).
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Στο ελληνικό πλαίσιο, ο όρος «συμπερίληψη» φαίνεται να αναφέρεται κυρίως στην
ενσωμάτωση στο εκπαιδευτικό σύστημα συγκεκριμένων ομάδων μαθητών (μαθητές
με αναπηρία, με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες κ.ά.). Οι πολιτικές της συμπερίληψης
είναι αποσπασματικές και κατακερματίζονται σε ποικίλες ομάδες που απειλούνται
από τον εκπαιδευτικό αποκλεισμό (π.χ. μαθητές Ρομά, μειονοτικοί μαθητικοί πλη-
θυσμοί Θράκης κ.ά.) (Zoniou�Sideri, Deropoulou�Derou, Karagianni & Spandagou,
2006). Μια πολιτική που επικεντρώνεται στις κοινωνικά μειονεκτούσες ομάδες εντά-
χθηκε στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης του «Νέου Σχολείου», με τον
νόμο 3879/2010 για τη Δια Βίου Μάθηση. Πρόκειται για το πρόγραμμα των Ζωνών
Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας (ΖΕΠ), σε περιοχές οι οποίες «είτε παρουσιάζουν
χαμηλές εκπαιδευτικές επιδόσεις, είτε η χαμηλή τους επίδοση τεκμαίρεται από άλ-
λους δείκτες από τους οποίους η εκπαιδευτική επίδοση θεωρείται εξαρτημένη» (Κου-
τούζης κ.ά., 2012:17). Στις ΖΕΠ λειτούργησαν Τάξεις Υποδοχής για την υποστήριξη
της ελληνομάθειας και Τάξεις Φροντιστηριακών Μαθημάτων. Τα τελευταία χρόνια,
στα σχολεία που εντάσσονται στις ΖΕΠ λειτουργούν Τάξεις Υποδοχής Ι, όπου αλλό-
γλωσσοι μαθητές διδάσκονται εντατικά τη νεοελληνική γλώσσα.

2. Πολιτικές για τη γλωσσική εκπαίδευση/τον
γλωσσικό γραμματισμό

Oι πολιτικές των υπερεθνικών φορέων για τη γλωσσική εκπαίδευση/γλωσσικό
γραμματισμό διαμορφώνονται από την επιλεκτική αναπλαισίωση ποικίλων -και

συχνά ετερόκλιτων- επιστημονικών προσεγγίσεων της γλωσσικής εκπαίδευσης, οι
οποίες προέρχονται από διαφορετικά επιστημονικά πεδία (γλωσσολογίας, κοινω-
νιογλωσσολογίας, ψυχολογίας κ.ά.) (Chen & Derewianka, 2009, Myhill, 2009), και με
βάση την ιδεολογική στάση που υιοθετούν οι φορείς προς το ζήτημα της γλώσσας
(Borjian, 2014). Γενικότερα, οι διεθνείς οργανισμοί προσεγγίζουν τον γλωσσικό γραμ-
ματισμό ως ένα σύνολο γνώσεων, δεξιοτήτων, ικανοτήτων και στάσεων, οι οποίες
συνδυάζονται με ψυχοκοινωνικές δεξιότητες (π.χ. δημιουργικότητα, συνεργατικό-
τητα) και καλλιεργούνται στο πλαίσιο ΑΠΣ προσανατολισμένων προς συγκεκριμένα
μαθησιακά αποτελέσματα (outcome-based). Αυτή η προσέγγιση συνεπάγεται μια
«αλλαγή παραδείγματος» στο πεδίο της εκπαίδευσης: διαθεματικές προσεγγίσεις
των ΑΠΣ, αλλαγές στις μεθόδους διδασκαλίας και αξιολόγησης, νέο ρόλο για τον εκ-
παιδευτικό κ.ά. (Επίσημη Εφημερίδα της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 2018α). 

Πιο συγκεκριμένα, η Ευρωπαϊκή Ένωση (ΕΕ) εισήγαγε δύο «Πλαίσια αναφοράς για
τις δεξιότητες του 21ου αι. και τη δια βίου μάθηση» το 2006 και το 2018. Στα σχετικά
κείμενα, οι δεξιότητες της «επικοινωνίας στη μητρική γλώσσα» (Επίσημη Εφημερίδα
της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 2006) και του «γραμματισμού» (Επίσημη Εφημερίδα της Ευ-
ρωπαϊκής Ένωσης, 2018α), αντίστοιχα, αναφέρονται στην επικοινωνία σε συγκεκρι-
μένες συνθήκες και στην κριτική επίγνωση των κοινωνικών συνεπειών της χρήσης
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της γλώσσας. Το 2016 ο γραμματισμός ανακηρύχθηκε σε δικαίωμα των Ευρωπαίων
πολιτών, στο πλαίσιο της δημοκρατίας, της ισότητας και της διαπολι-τισμικότητας
(Council of Europe, 2016).

Υπό το πρίσμα της θεωρίαs του ανθρώπινου κεφαλαίου, οι πολιτικές του ΟΟΣΑ,
και κυρίως το πρόγραμμα το Διεθνές Πρόγραμμα PISA για την Αξιολόγηση των Μα-
θητών (Programme for International Student Assessment), το οποίο αξιολογεί -μεταξύ
άλλων δεξιοτήτων- τον «γραμματισμό στην κατανόηση κειμένου» («reading literacy»),
απαιτούν γλωσσικές δεξιότητες προσανατολισμένες στην επίλυση προβλημάτων
και στις ανάγκες της καθημερινής, ‘πραγματικής’ ζωής (OECD, 2019). Από μια πιο
ανθρωπιστική οπτική, η UNESCO αντιμετωπίζει την καλλιέργεια του γραμματισμού
ως μέρος ενός ευρύτερου σχεδίου ανάπτυξης και καταπολέμησης σοβαρών δομικών
προβλημάτων (φτώχειας, ανισοτήτων κ.ά.) (UNESCO & UNICEF 2013, βλ. και Borjian,
2014). Σε αυτό το πλαίσιο, ήδη από την ίδρυσή της το 1946, εκλαμβάνει τη γλωσσική
εκπαίδευση ως θεμελιώδες ανθρώπινο δικαίωμα, αλλά πιο πρόσφατα και ως πόρο
για την επίτευξη της ισότητας, της κοινωνικής συμπερί-ληψης, της πολυπολιτισμι-
κότητας κ.ά. 

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό πλαίσιο προσπάθειες εκσυγχρονισμού του εκπαιδευ-
τικού συστήματος και σύγκλισής του με τις ευρωπαϊκές πολιτικές για τη γνώση και
τα αναλυτικά προγράμματα πραγματοποιήθηκαν με το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο
Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) του 2003, το οποίο αφορά στην υποχρεωτική εκ-
παίδευση και ισχύει μέχρι σήμερα, καθώς και με το ΑΠΣ του 2011. Η γενικότερη φι-
λοσοφία του ΔΕΠΠΣ διέπεται από τις αρχές της διαθεματικότητας, αν και τα σχολικά
αντικείμενα αντιμετωπίζονται ως διακριτά μεταξύ τους (Αλαχιώτης, 2002). Το επι-
μέρους ΑΠΣ για τη διδασκαλία της νεοελληνικής γλώσσας βασίζεται στις κειμενοκε-
ντρικές και επικοινωνιακές προσεγγίσεις της γλώσσας, καθώς και στις αρχές της
πολυτροπικότητας (υπόρρητα) (Κουτσογιάννης, 2011). Το πιλοτικό ΑΠΣ του 2011,
το οποίο ισχύει σήμερα ως συμπληρωματικό του ΔΕΠΠΣ, πλαισιώνεται από τις αρχές
του κριτικού γραμματισμού και δίνει έμφαση στην καλλιέργεια δεξιοτήτων κατανόη-
σης των πολύπλευρων διαστάσεων της γλώσσας και του ρόλου της στη διαμόρφωση
της κοινωνικοπολιτικής πραγματικότητας (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2011). Τα δύο
ΑΠΣ προσανατολίζονται επίσης προς συγκεκριμένα μαθησιακά αποτελέσματα, ενώ
αναπλαισιώνουν τους ηγεμονικούς υπερεθνικούς λόγους σχετικά με την ανάγκη καλ-
λιέργειας οριζόντιων δεξιοτήτων (π.χ. δημιουργικότητας, κριτικής σκέψης). Παράλ-
ληλα, προτείνουν την εισαγωγή νέων μεθόδων διδασκαλίας/ μάθησης και αξιολόγησης
(π.χ. συνεργατική μάθηση, αυτοαξιολόγηση) και τον μετασχηματισμό του παραδο-
σιακού ρόλου του εκπαιδευτικού σε ρόλο καθοδηγητή και εμψυχωτή των μαθητών. 
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3. Θεωρητικό περίγραμμα της έρευνας

Ηθεωρητική πλαισίωση της έρευνας αντλεί τα εννοιολογικά της εργαλεία από τη
θεωρία του παιδαγωγικού μηχανισμού (pedagogic device) του Bernstein. Η συ-

γκεκριμένη θεωρία προσφέρει μια «εσωτερική γλώσσα περιγραφής» (Bernstein,
2000:132), κατάλληλη για τη διερεύνηση των μηχανισμών με τους οποίους «η κοι-
νωνικοποίηση στη μακρο-εξουσία και στις σχέσεις της κοινωνικής τάξης συμβαίνει
μέσα από τις μικρο-διαδικασίες της σχολικής εκπαίδευσης (επιλογή και οργάνωση
του αναλυτικού προγράμματος, παιδαγωγικές πρακτικές, μεθόδους αξιολόγησης)»
(Singh, 2020:xi). 

Η θεωρία του παιδαγωγικού μηχανισμού (Bernstein, 1990, 1991, 2000) περιγράφει
μια σειρά από κανόνες και αρχές, οι οποίες ρυθμίζουν την κατανομή, την αναπλαι-
σίωση και την αξιολόγηση της γνώσης εντός των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων. Κρίσιμη
στη θεωρία του Bernstein (1990, 2000) είναι η έννοια της αναπλαισίωσης (recontex-
tualisation), η οποία αναφέρεται στη μεταφορά της γνώσης από τα διάφορα πεδία
παραγωγής της (π.χ. πανεπιστήμια και ερευνητικά κέντρα) στα σχολικά ιδρύματα,
προκειμένου να προσκτηθεί από τους εκπαιδευόμενους. Σύμφωνα με τον Bernstein
(2000), η αναπλαισίωση είναι μια ιδεολογικά φορτισμένη διαδικασία, οι κανόνες της
οποίας ρυθμίζονται από σχέσεις εξουσίας και ελέγχου. 

Η αναπλαισίωση της γνώσης στη σχολική τάξη, η κατανομή της στις ποικίλες ομά-
δες μαθητών και η αξιολόγηση της πρόσκτησής της πραγματοποιείται μέσα από τις
παιδαγωγικές πρακτικές των εκπαιδευτικών. Οι παιδαγωγικές πρακτικές μπορεί να
προσλαμβάνουν ποικίλες μορφές οι οποίες διαμορφώνονται από τις διαφορετικές
τιμές της ταξινόμησης και της περιχάραξης, καθώς και από το είδος του νοηματικού
προσανατολισμού. Η ταξινόμηση (classification) αναφέρεται στην ισχύ της μόνωσης
των συνόρων μεταξύ κατηγοριών (π.χ. μεταξύ των σχολικών αντικειμένων, μεταξύ
της σχολικής γνώσης και της γνώσης που προέρχεται από την καθημερινή ζωή) (σχέ-
σεις εξουσίας), ενώ η περιχάραξη (framing) συνδέεται με τον έλεγχο της επικοινωνίας
στη σχέση δασκάλου/μαθητή (κοινωνικός έλεγχος). Οι τιμές της ταξινόμησης και της
περιχάραξης ενδέχεται να κυμαίνονται από ασθενείς έως ισχυρές. Ο νοηματικός
προσανατολισμός (orientation to meaning) διακρίνεται σε εξωστρεφή και εσωστρεφή.
Ο εξωστρεφής νοηματικός προσανατολισμός οδηγεί σε νοήματα που εξαρτώνται
από το τοπικό πλαίσιο, μέσω διαδικασιών που συνδέονται μεταξύ τους ιεραρχικά,
και είναι το αποτέλεσμα ενός κάθετου λόγου (vertical discourse). Αντίθετα, ο εσω-
στρεφής νοηματικός προσανατολισμός παράγεται από έναν οριζόντιο λόγο (hori-
zontal discourse) και οδηγεί σε ανεξάρτητα από το τοπικό πλαίσιο νοήματα, τα οποία
δίνουν έμφαση στα γενικά χαρακτηριστικά των αντικειμένων, σχέσεων, ανθρώπων
και πρακτικών. Κατά τον Bernstein (2000), o κάθετος και οριζόντιος λόγος αποτελούν
δύο μορφές κωδίκων μέσω των οποίων τα άτομα οδηγούνται στη γνώση. 
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Δύο ακόμη βασικές έννοιες της θεωρίας του παιδαγωγικού μηχανισμού, απαραίτη-
τες για τη θεωρητική θεμελίωση της έρευνας, είναι αυτές του διδακτικού λόγου (in-
structional discourse) και ρυθμιστικού λόγου (regulative discourse). Ο διδακτικός λόγος
ρυθμίζει την επιλογή της γνώσης, τον βηματισμό και την ακολουθία της παιδαγωγικής
επικοινωνίας. Ο ρυθμιστικός λόγος, ο οποίος θεωρείται από τον Βernstein (1990,
2000) κυρίαρχος λόγος, καθώς ενσωματώνει τον διδακτικό λόγο (και τις θεωρίες της
παιδαγωγικής), ρυθμίζει την παιδαγωγική επικοινωνία στο επίπεδο της σχολικής
τάξης (μικρο-επίπεδο), δηλαδή τις σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών, καθώς
και τις σχέσεις μεταξύ των μαθητών. Στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας, η έννοια
του ρυθμιστικού λόγου (βλ. και Muller & Hoadley, 2010) χρησιμοποιείται επίσης για
να φωτιστεί το ευρύτερο ρυθμιστικό πλαίσιο (λόγοι που διακινούνται σε μακρο- και
μικρο-επίπεδο), στο οποίο ενσωματώνονται οι παιδαγωγικές πρακτικές που ανα-
πτύσσουν οι εκπαιδευτικοί στη σχολική τάξη. Αυτή η διευρυμένη προσέγγιση της έν-
νοιας του ρυθμιστικού λόγου εκκινεί από το έργο σύγχρονων ερευνητών, οι οποίοι
αξιοποιώντας τη θεωρία του Bernstein, αναδεικνύουν ότι στην εποχή της παγκοσμι-
οποίησης των εκπαιδευτικών πολιτικών, πολιτικές με τη μορφή λόγων ή/και κειμένων,
οι οποίες διακινούνται διεθνώς από τους υπερεθνικούς δρώντες και αναπλαισι-
ώνονται στα εθνικά και τοπικά πλαίσια, ρυθμίζουν την εργασία των επαγγελματιών
της εκπαίδευσης (π.χ. διαμορφώνοντας το πρότυπο του ‘καλού εκπαιδευτικού’, των
‘καλών πρακτικών’ κ.ά.) (Robertson & Sorensen, 2018, Singh, 2015). Ωστόσο, όπως οι
ίδιοι ερευνητές τονίζουν, αυτοί οι ρυθμιστικοί λόγοι δεν παράγουν πάντα ομοιογενείς
προσεγγίσεις του «τι διδάσκεται και πώς διδάσκεται» στο σχολείο (Singh, 2015: 367-
8), ενώ συχνά συναντούν αντιστάσεις ή γίνονται αντικείμενο διαπραγμάτευσης στα
τοπικά πλαίσια. 

Με βάση το παραπάνω θεωρητικό περίγραμμα, στο παρόν άρθρο διερευνώνται
τα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα:

• Ποιοι λόγοι της συμπερίληψης συναρθρώνονται στα τοπικά σχολικά πλαίσια;

• Ποιες μορφές παιδαγωγικής πρακτικής διαμορφώνουν οι συγκεκριμένοι λόγοι,
κατά την αναπλαισίωση και πραγμάτωση των αναλυτικών προγραμμάτων της 
νεοελληνικής γλώσσας στη σχολική τάξη;

• Ποιες συνέπειες για τη μάθηση των εκπαιδευόμενων έχει η εφαρμογή των συγκε-
κριμένων μορφών παιδαγωγικής πρακτικής;

4. Μεθοδολογία της έρευνας

Ηέρευνα αποτελεί μια πολλαπλή μελέτη περίπτωσης τριών δημόσιων Γυμνασίων
υποβαθμισμένων περιοχών του κέντρου της Αθήνας. Η επιλογή των συγκεκρι-

μένων περιοχών έγινε με κριτήριο την κοινωνικοοικονομική φυσιογνωμία τους, όπως
αυτή αποτυπώνεται στο «Πανόραμα Απογραφικών Δεδομένων» του Εθνικού 

Επιστήμες Αγωγής  Τεύχος 2/2021     109



Κέντρου Κοινωνικών Ερευνών και της Ελληνικής Στατιστικής Αρχής1. Επιπλέον, για
την επιλογή τους αξιοποιήθηκε ένα σώμα βιβλιογραφίας το οποίο αναδεικνύει τη στε-
γαστική, οικονομική και κοινωνική υποβάθμιση των συγκεκριμένων περιοχών του Κέ-
ντρου (π.χ. Arapoglou & Maloutas, 2011), και την αυξημένη εκπαιδευτική μειονεξία
του μαθητικού πληθυσμού τους (Spyrellis, 2015). Η επιλογή των συγκεκριμένων σχο-
λείων πραγματοποιήθηκε με κριτήριο την κοινωνική μειονεξία του μαθητικού πληθυ-
σμού τους (επάγγελμα γονέων και εθνικότητα). Οι μαθητές των τριών σχολείων
προέρχονται κατεξοχήν από εργατικά κοινωνικά στρώματα, ενώ σε ποσοστό 80-90%
έχουν μεταναστευτικό ή προσφυγικό υπόβαθρο, αν και η πλειονότητα των αλλο-
εθνών μαθητών έχει γεννηθεί στην Ελλάδα ή έχει εγκατασταθεί στη χώρα σε μικρή
ηλικία. Κατά τη διάρκεια της έρευνας, τα συγκεκριμένα σχολεία ανήκαν στις Ζώνες
Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας, δηλαδή λειτουργούσαν σε αυτά Τάξεις Υποδοχής Ι
για την εντατική διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας σε αλλόγλωσσους μαθητές. 

Τα ερευνητικά δεδομένα συγκεντρώθηκαν κατά τη διάρκεια των σχολικών ετών
2017-2018 και 2018-2019, και παρήχθησαν με ποιοτική μεθοδολογία, μέσω των ακό-
λουθων εργαλείων:

• 18 ημιδομημένες συνεντεύξεις (Σ18) με τις εξής ομάδες δρώντων: α. τους διευθυ-
ντές/τις διευθύντριες των σχολείων (Σ3), β. 14 φιλολόγους που δίδασκαν το μά-
θημα της Γλωσσικής Διδασκαλίας στις γενικές τάξεις (Σ14), και γ. με την αρμόδια
Σχολική Σύμβουλο των φιλολόγων (Σ1). 

• 17 παρατηρήσεις του μαθήματος της Γλωσσικής Διδασκαλίας σε 12 σχολικές τά-
ξεις.

•  24 μαθητικά κείμενα που είχαν παραχθεί στο μάθημα της Γλωσσικής Διδασκαλίας
και αξιολογηθεί από τους εκπαιδευτικούς.

• 12 (συμπληρωματικές) ημιδομημένες συνεντεύξεις (Σ12) με φιλολόγους, σχετικά
με τα κριτήρια που χρησιμοποίησαν για να αξιολογήσουν τα μαθητικά κείμενα.

Από τους 14 φιλολόγους που συμμετείχαν στην έρευνα δύο ήταν κάτοχοι μετα-
πτυχιακού τίτλου σπουδών. Οι περισσότεροι φιλόλογοι είχαν συμμετάσχει σε επι-
μορφωτικά προγράμματα, σεμινάρια και ημερίδες, κάποια από τα οποία
επικεντρώνονταν στη διδασκαλία της νεοελληνικής γλώσσας. Ωστόσο, κανένας από
τους φιλολόγους δεν είχε εξειδικευθεί στη Γλωσσολογία ή στη Διδακτική της Γλώσ-
σας. 

Η ανάλυση των δεδομένων βασίστηκε στα εννοιολογικά εργαλεία του Bernstein, με
τα οποία αναπτύχθηκε μια εμπειρική τυπολογία των ρυθμιστικών λόγων της συ-
μπερίληψης και των παιδαγωγικών πρακτικών τις οποίες αυτοί διαμορφώνουν. Η
ανάλυση εμπλουτίστηκε από ένα σώμα βιβλιογραφίας που επικεντρώνεται στα ζη-
τήματα της συμπερίληψης και της κοινωνικής δικαιοσύνης. 
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5. Αποτελέσματα της έρευνας

5.1. Ιδιαιτερότητες των τοπικών σχολικών πλαισίων
Από τον λόγο των εκπαιδευτικών αναδεικνύεται ότι τα συγκεκριμένα σχολικά πε-

ριβάλλοντα έχουν αναδιαρθρωθεί σημαντικά, κυρίως εξαιτίας της αυξανόμενης κοι-
νωνικής και πολιτισμικής ποικιλότητας του μαθητικού πληθυσμού και των συνθηκών
οικονομικής δυσπραγίας που έχουν διαμορφωθεί από τη μακροχρόνια οικονομική
ύφεση. Σε αυτές τις συνθήκες, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να ανταποκριθούν στις
ανάγκες ενός γλωσσικά και πολιτισμικά ανομοιογενούς μαθητικού πληθυσμού που
μειονεκτεί κοινωνικά, χωρίς ουσιαστική υποστήριξη από την Πολιτεία. Οι συνθήκες
αποστέρησης και πολιτισμικής ανομοιογένειας του τοπικού περιβάλλοντος περιγρά-
φονται γλαφυρά από μια εκπαιδευτικό του Σχολείου Α στο παρακάτω απόσπασμα:

Τι παρατηρώ; Παρατηρώ ότι έχει πάρα πολύ ξένο κόσμο. Αν κυκλοφο-
ρήσεις μετά τις τρεις το μεσημέρι, γίνεται Δελχί απέξω. Πολλές γυναίκες
με μαντήλες, ομάδες ανθρώπων που είναι σκούροι στο πρόσωπο, στις
γωνίες... Ακούς κυρίως ξένες γλώσσες γύρω-γύρω. Τα ελληνικά δεν
είναι τόσο συχνά. Επίσης, είναι άνθρωποι χαμηλού οικονομικού επιπέ-
δου, δηλαδή κατοικούν σε ισόγεια, βλέπεις παιδάκια ξυπόλυτα. Είναι ει-
κόνες αθλιότητας πολλές φορές. Από κει και πέρα, είναι άνθρωποι που
δεν έχουν την ελληνική κουλτούρα. (Σχολείο Α Φιλόλογος 1)

Στις νέες συνθήκες, η πλειονότητα του μαθητικού πληθυσμού των συγκεκριμένων
σχολείων απειλείται από τον εκπαιδευτικό (και κοινωνικό) αποκλεισμό, εξαιτίας της
έλλειψης υλικών και πολιτισμικών πόρων, και της γενικότερης υποβάθμισης του
αστικού χώρου.

Είμαστε μια περιοχή με πολύ χαμηλό οικονομικό επίπεδο. Για να σας
δώσω να καταλάβετε το μέτρο, εάν έχω μια δραστηριότητα εκτός σχο-
λείου, που το κόστος της περνάει τα 3 ευρώ, δεν έχω συμμετοχή. (Σχο-
λείο Γ Διευθυντής)

Κάποια (παιδιά) κάνουν κάποιες δραστηριότητες. Αρκετά ασχολούνται
με τον αθλητισμό. Τα περισσότερα γυρίζουν στον δρόμο. Και βέβαια η
γειτονιά δεν προσφέρει καμιά δυνατότητα… Ένα-δυο παρκάκια. Δεν
υπάρχουν οργανωμένοι σύλλογοι, οργανωμένες δραστηριότητες κοντά
τους. (Σχολείο Β Διευθύντρια)

Οι συνθήκες οικονομικής δυσπραγίας, η διγλωσσία και η αδυναμία του οικογενει-
ακού περιβάλλοντος να παράσχει γλωσσικά ερεθίσματα που θα εξοικείωναν τα παι-
διά με τον επίσημο εκπαιδευτικό κώδικα φαίνεται να επιδρούν αρνητικά στις
επιδόσεις των μαθητών στο γλωσσικό μάθημα (Bernstein, 1990). Ωστόσο, σχεδόν όλοι
οι συνεντευξιαζόμενοι παρατηρούν ότι οι χαμηλές επιδόσεις στο γλωσσικό μάθημα
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οφείλονται και σε άλλους σύγχρονους πολιτισμικούς παράγοντες (π.χ. κυριαρχία των
ψηφιακών μέσων επικοινωνίας και πληροφόρησης, απομάκρυνση της νέας γενιάς
από το βιβλίο και τον γραπτό λόγο), οι οποίοι ωστόσο εντοπίζονται με μεγαλύτερη
ένταση στις συγκεκριμένες κοινωνικές ομάδες μαθητών. 

Γιατί δε συζητούν και στο σπίτι τους με επιχειρήματα. (Μπορεί να οφεί-
λεται) και στις συνθήκες ζωής τους που μπορεί να μην τους επιτρέπουν
να κουβεντιάσουν. Μπορεί να μην προλαβαίνουν οι άνθρωποι να κου-
βεντιάσουν με τα παιδιά τους. (Σχολείο Α Φιλόλογος 1)

[Τ]α παιδιά δεν έχουν γλωσσικά ερεθίσματα από το σπίτι, δεν έχουν
καλή σχέση με το εξωσχολικό διάβασμα. Δεν έχουν καλλιεργήσει την
αγάπη για τη γλώσσα και μια αισθητική αντίληψη γι’ αυτήν, που είναι
σημαντική. (Σχολείο Β Φιλόλογος 5)

5.2. Λόγοι της συμπερίληψης και μορφές παιδαγωγικής πρακτικής
Σε αυτές τις ιδιαίτερα απαιτητικές συνθήκες, οι εκπαιδευτικοί πραγματώνουν τα

αναλυτικά προγράμματα της νεοελληνικής γλώσσας με μια ποικιλία παιδαγωγικών
πρακτικών. H ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων ανέδειξε ότι αυτές οι μορφές
πρακτικής συνήθως ενσωματώνονται σε έναν ισχυρό ρυθμιστικό λόγο ο οποίος επι-
κεντρώνεται στη συμπερίληψη των μειονεκτουσών ομάδων μαθητών, και, όπως
προαναφέρθηκε, παράγεται στο μακρο-επίπεδο από τις υπερεθνικές και εθνικές
πολιτικές. Ο συγκεκριμένος ρυθμιστικός λόγος πηγάζει από διαφορετικούς και συχνά
ετερόκλιτους πόρους λόγου, οι οποίοι διαμορφώνουν τρεις κατηγορίες λόγων της
συμπερίληψης, όπως αναδεικνύεται στη συνέχεια. 

Μια πρώτη κατηγορία λόγων της συμπερίληψης αντανακλά τον φόβο της κοινω-
νικής αποδιοργάνωσης, την οποία πιστεύεται ότι εγκυμονεί η εθνοτική και πολιτι-
σμική ανομοιογένεια της σύγχρονης ελληνικής κοινωνίας. Σε αυτή την περίπτωση η
κοινωνική καταγωγή και η κουλτούρα των μαθητών εκλαμβάνεται ως ελλειμματική,
ενώ η συμπερίληψη αντιμετωπίζεται περισσότερο ως αφομοίωση και προσαρμογή
στις νόρμες της κυρίαρχης ομάδας/κουλτούρας (βλ. Barton, 1997), όπως αναδεικνύει
το παρακάτω απόσπασμα από τη συνέντευξη με τον Διευθυντή του Σχολείου Γ. 

Αυτά, ναι μεν έχουν τελειώσει Δημοτικό εδώ ή έχουν πάει σε κάποιες
τάξεις κι έχουν μάθει κάπως την ελληνική γλώσσα, - πολλά την έχουν
μάθει και καλά - ωστόσο, άλλη νοοτροπία αντιμετωπίζουν στο σπίτι.
Και το «μαθαίνω τη γλώσσα την ελληνική» δε σημαίνει και «αλλάζω νο-
οτροπία, κουλτούρα». (Σχολείο Γ Διευθυντής) 

Η συγκεκριμένη προσέγγιση της συμπερίληψης συνήθως οδηγεί σε παιδαγωγικές
πρακτικές οι οποίες διαμορφώνονται από τον ισχυρό έλεγχο της παιδαγωγικής επι-
κοινωνίας από τον εκπαιδευτικό (ισχυρή περιχάραξη), μείωση των γνωστικών απαι-
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τήσεων από τους μαθητές και από μια μορφή εσωστρεφούς νοηματικού προσανα-
τολισμού ο οποίος απηχεί παραδοσιακές, μορφοσυντακτικές προσεγγίσεις της γλωσ-
σικής διδασκαλίας (έμφαση στη διδασκαλία βασικών γνώσεων γραμματικής και
συντακτικού). Σε αυτό το πλαίσιο παιδαγωγικής επικοινωνίας, η ταξινόμηση μεταξύ
της σχολικής γνώσης και του κοινωνικού και πολιτισμικού περιβάλλοντος των μαθη-
τών είναι συχνά ισχυρή, καθώς οι εκπαιδευτικοί δε συνδέουν το αναλυτικό πρό-
γραμμα με τις κοινωνικές και πολιτισμικές εμπειρίες των μαθητών, τις οποίες κρίνουν
ως ανεπαρκείς ή/και μη αξιόλογες. 

ΤΚάνουμε παραχωρήσεις ως προς τη μάθηση, ούτως ώστε να μάθουν
ελληνικά κι αυτά τα παιδιά… Ε, δεν είμαστε ιδιαίτερα αυστηροί. Κι ό,τι
μπορούμε κάνουμε, με σκοπό να βρίσκονται στο σχολείο αυτά τα παιδιά
και να τελειώσουνε το Γυμνάσιο, τουλάχιστον… [Μ]ε ενδιαφέρει αυτού
του είδους ο πληθυσμός να εκπολιτιστεί. (Σχολείο Α Φιλόλογος 2)

Μια δεύτερη κατηγορία λόγων που αναδείχθηκε από την ανάλυση των δεδομένων
αφορά σε λόγους με καθαρά θεραπευτικό χαρακτήρα, οι οποίοι επικεντρώνονται
στη συναισθηματική υποστήριξη των μαθητών, στην ενθάρρυνση και την τόνωση
της αυτοεκτίμησής τους. Οι συγκεκριμένοι λόγοι φαίνεται ότι απορρέουν από ποι-
κίλους πόρους λόγου (π.χ. προοδευτική παιδαγωγική, ψυχολογία, πολιτικές της ταυ-
τότητας) (βλ. και Ecclestone & Brunila, 2015). Συχνά οδηγούν σε έκπτωση των
γνωστικών απαιτήσεων από τους μαθητές, καθώς εστιάζονται στην καλλιέργεια βα-
σικών δεξιοτήτων γραφής και ανάγνωσης (π.χ. σωστή ανάπτυξη μιας παραγράφου,
βασικές γνώσεις γραμματικής και συντακτικού). Παράλληλα, επηρεάζουν και την
αξιολόγηση της γνώσης και της συμπεριφοράς του μαθητή, όπως αποκαλύπτεται
στα επόμενα παραθέματα, τα οποία προέρχονται από τη συνέντευξη μιας φιλολό-
γου του Σχολείου Γ και τη γραπτή αξιολόγηση ενός μαθητικού κειμένου από την ίδια
εκπαιδευτικό: 

Ερευνήτρια: Δηλαδή έχετε συνηθίσει σε ένα διαφορετικό πλαίσιο, και
έχετε αποκτήσει άλλες....

Φιλόλογος: Προτεραιότητες.

Ερευνήτρια: Ποια είναι δηλαδή η προτεραιότητά σας;

Φιλόλογος: Να είμαι δίπλα τους (ενν. στους μαθητές)… 

Ερευνήτρια: Οπότε το ζήτημα της γνώσης δεν είναι τόσο σημαντικό για
εσάς;

Φιλόλογος: Όχι. Ακόμα και στις συμβουλές που τους δίνω: «Κάνε μι-
κρότερη προσπάθεια, θα σε βοηθήσω. Αλλά να είσαι πιο ήσυχος, να
προσέχεις, μη μιλάς. (Να ακολουθείς) [τ]ους κανόνες». (Σχολείο Γ Φιλό-
λογος 1)
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«Καταλαβαίνω ότι δυσκολεύεσαι να εκφράσεις τις σκέψεις σου, αλλά
αυτό δεν πρέπει να σε κάνει να σταματήσεις την προσπάθεια! (Η εκ-
παιδευτικός έχει ζωγραφίσει ένα χαμογελαστό πρόσωπο) Πρόσεξε πε-
ρισσότερο να βάζεις τα άρθρα (ο, η το…) των λέξεων και να
χρησιμοποιείς τον σωστό αριθμό (ενικό - πληθυντικό) στα ονόματα και
τα ρήματα. Καλή συνέχεια!!!» (Γραπτή αξιολόγηση μαθητικού κειμένου
– Σχολείο Γ Φιλόλογος 1) 

Μια τρίτη κατηγορία λόγων της συμπερίληψης εστιάζεται στην αναγνώριση και
αποδοχή της ετερότητας. Πρόκειται για λόγους οι οποίοι συχνά συνοδεύονται από
προσπάθειες ενίσχυσης της ‘φωνής’ και της συμμετοχής των μαθητών στη μαθη-
σιακή διαδικασία. Οι συγκεκριμένοι λόγοι πηγάζουν κυρίως από τις πολιτικές της
αναγνώρισης και της συμμετοχής, οι οποίες διαχέονται στο ευρύτερο πολιτικό και
δημόσιο πεδίο (Brunila & Rossi, 2018, Frazer, 1999, Power, 2012).

Μην ξεχάσεις τη μητρική σου γλώσσα ποτέ». Αυτό τους το λέω συνέ-
χεια, συνέχεια… Να μην αφήσουν το σχολείο όπου τυχόν πάνε τα Σάβ-
βατα. Εγώ το ενισχύω. Εγώ είμαι υπέρ της χώρας από την οποία
προέρχονται και της γλώσσας που μιλάνε. Πάρα πολύ. (Σχολείο Γ Φι-
λόλογος 5)

Εγώ έχω ως βασική αρχή να μιλάνε όλα τα παιδιά, είτε στην εξέταση
είτε στην παράδοση. Κάτι να πούνε. Σωστό λάθος, δε με πειράζει, αλλά
κάτι να πούνε. (Σχολείο Γ Φιλόλογος 3) 

Σε αρκετές περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί, στην προσπάθειά τους να ενισχύσουν
τη συμμετοχή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία και να διευκολύνουν την πρό-
σβαση των μαθητών σε μορφές γνώσης με τις οποίες δεν είναι αυτοί εξοικειωμένοι
στο πλαίσιο του οικογενειακού και πολιτισμικού περιβάλλοντός τους, εφαρμόζουν
μορφές πρακτικής με εσωστρεφή νοηματικό προσανατολισμό (γνώσεις του πεδίου
της Γλωσσολογίας), περισσότερο ή λιγότερο επιτυχημένα. Στην παρακάτω αλληλε-
πίδραση στη σχολική τάξη είναι εμφανής η προσπάθεια της εκπαιδευτικού να μυήσει
τους μαθητές μιας τάξης της Γ’ Γυμνασίου στην παραγωγή αιτιολογημένων κρίσεων,
με τη χρήση αναλυτικού λόγου. Ωστόσο, η αλληλεπίδραση αποκαλύπτει τη δυσκολία
των μαθητών να αναπτύξουν τη συγκεκριμένη δεξιότητα και να παραγάγουν αυτό
που ο Bernstein αποκαλεί «θεμιτό σχολικό κείμενο» (Bernstein, 1990, 1991). 

Εκπαιδευτικός: Ας το κάνουμε λίγο διαφορετικό, γιατί τα επιχειρήματα
είναι δύσκολη υπόθεση. Πάρτε όλοι από ένα έντυπο (Η εκπαιδευτικός
μοιράζει κάποιες φωτοτυπίες στους μαθητές). Είναι ένα έντυπο από το
πρακτορείο που το μοιράζουνε δωρεάν, στα σημεία του μετρό, σε διά-
φορα σημεία. Δείτε λιγάκι. Εδώ έχει δύο τίτλους: «Ευρώπη- Ηνωμένες
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Πολιτείες Αμερικής». Και έχει δύο ποσοστά: Και λέει τώρα εδώ: «Το 92%
των Ευρωπαίων μαθητών διδάσκονται τουλάχιστον μια ξένη γλώσσα.
Στις Ηνωμένες Πολιτείες το ποσοστό αυτό είναι σημαντικά μικρότερο».
Ε; Κάνουμε λάθος; Όχι. Ωραία. 20%. Μπορείτε εσείς να σκεφτείτε και
να επιχειρηματολογήσετε γιατί υπάρχει αυτή η διαφορά; 

Μαθήτρια 1: Είναι πιο πολλές χώρες…

Εκπαιδευτικός: Πιο πολλές χώρες, πιο πολλοί λαοί που μιλούν διαφο-
ρετικές…;

Μαθήτρια 1: Γλώσσες. 

Εκπαιδευτικός: Αυτό, ένα. Άλλο. Άρα, αν πω εγώ «Στην Ευρώπη υπάρ-
χουν πολλές χώρες με διαφορετικές γλώσσες. Οι Ευρωπαίοι μαθητές
αναγκάζονται ή επιλέγουν να μάθουν τουλάχιστον μια ξένη γλώσσα».
Στέκει, έτσι; Ωραία. Άλλο. Άλλος λόγος. 

Μαθητής 1: Έχει πιο πολύ κόσμο.

Εκπαιδευτικός: Η Ευρώπη ή η Αμερική; 

Μαθητής 1: Η Αμερική.

Μαθήτρια 2: Η Ευρώπη.

Εκπαιδευτικός: Παιδιά, οι διαφορές οι πληθυσμιακές δεν είναι τόσο με-
γάλες. Εγώ θέλω λίγο να σκεφτείτε τη θέση της Αμερικής, τη θέση της
Ευρώπης στον κόσμο. 

Μαθήτρια 3: Η Ευρώπη έχει περισσότερο κόσμο. (Σχολείο Γ Φιλόλογος
4)

Ωστόσο, οι λόγοι που συναρθρώνονται γύρω από την ενίσχυση της συμμετοχής
των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία και την αναγνώριση της ετερότητάς τους
δε διαμορφώνουν πάντα πρακτικές οι οποίες θα διευκόλυναν την πρόσβαση στη
γνώση του ΑΠΣ και θα ενίσχυαν γνωστικά (και κοινωνικά) τους μαθητές. Αντίθετα,
η συμμετοχή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία κάποιες φορές εξαντλείται σε
συζητήσεις στη σχολική τάξη, οι οποίες δεν επιτυγχάνουν τους συγκεκριμένους στό-
χους των ΑΠΣ (οριζόντιος λόγος). Άλλοτε, πάλι, οι πρακτικές των εκπαιδευτικών δε
γεφυρώνουν ουσιαστικά την απόσταση μεταξύ του σχολείου και του πολιτισμικού
περιβάλλοντος των μαθητών (ασθενής ταξινόμηση μεταξύ της επίσημης γνώσης του
αναλυτικού προγράμματος και των καθημερινών βιωμάτων και πολιτισμικών εμπει-
ριών των μαθητών), γεγονός που θα υποβοηθούσε - κάτω από προϋποθέσεις - τη
μάθησή τους (Bernstein, 1990). Αυτή η αδυναμία των εκπαιδευτικών ενδέχεται να
ενισχύεται από τον μονογλωσσικό και μονοπολιτισμικό χαρακτήρα του ελληνικού
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σχολείου (Gkaintartzi, Kiliari & Tsokalidou, 2015), καθώς και από την έλλειψη αποτε-
λεσματικής κατάρτισης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σχετικά με τη διδα-
σκαλία της Γλώσσας, όπως οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί τονίζουν στις συνεντεύξεις τους. 

5.3. Οι λόγοι της συμπερίληψης ως ρυθμιστικός παράγοντας των 
μικρο-πολιτικών των σχολείων

Οι λόγοι της συμπερίληψης φαίνεται να επιδρούν επίσης στη διαμόρφωση της
κουλτούρας και των μικροπολιτικών των σχολείων. Ωστόσο, ο βαθμός στον οποίο η
κουλτούρα του σχολείου επηρεάζει τις πρακτικές των εκπαιδευτικών στην τάξη φαί-
νεται ότι συναρτάται με πολλούς παράγοντες: τα έτη εργασίας του εκπαιδευτικού
στο συγκεκριμένο σχολείο, τα έτη παραμονής του διευθυντή/της διευθύντριας στη
διεύθυνση του σχολείου, την επιθυμία του/της να συμβάλει στη διαμόρφωση μιας
συγκεκριμένης κουλτούρας κ.ά. Χαρακτηριστικό είναι το παράδειγμα του Σχολείου
Β, στο οποίο η διαμόρφωση μιας κουλτούρας συμπερίληψης περιγράφεται ως μια
μακροχρόνια διαδικασία προσαρμογής του σχολείου στις ανάγκες του μαθητικού
πληθυσμού του: 

Επειδή είχαμε και μαθητικούς πληθυσμούς αρκετά δύσκολους, σαν σχο-
λείο πιστεύω ότι αναπτύξαμε μια συγκεκριμένη κουλτούρα, μια συγκε-
κριμένη αντίληψη. Ανοιχτοί προς τα έξω, (κουλτούρα) συνεργασίας σε
μεγάλο βαθμό μεταξύ των συναδέλφων, μεταξύ των σχολείων, μια,
έτσι, πιο φιλελεύθερη αντιμετώπιση των μαθητών. Κι αυτό μας βοή-
θησε. (Σχολείο Β Διευθύντρια)

Αντίθετα, στην περίπτωση του Σχολείου Α, η προσπάθεια του διευθυντή να δια-
μορφώσει μια συγκεκριμένη κουλτούρα συμπερίληψης στο σχολείο προσκρούσει
στην αντίσταση κάποιων εκπαιδευτικών.

Δηλαδή, ας πούμε, υπάρχει η κλασική αντίδραση: «Θα περάσει αυτός
που δεν ξέρει ελληνικά και δε θα περάσει ο άλλος που ξέρει;». Δεν
υπάρχει η κατανόηση ότι του δίνεται περισσότερος χρόνος μαθαίνοντας
τη γλώσσα να καταφέρει να φτάσει στο σχολικό επίπεδο που απαιτεί-
ται. Και δεν έχει νόημα να μείνει στην ίδια τάξη αλλά να περάσει και να
συνεχίσει να μαθαίνει τα ελληνικά και ταυτόχρονα να προσαρμόζεται
στο επίπεδο. Τέτοιους είδους προβλήματα φαίνεται ότι υπάρχουν σε
όλα τα σχολεία. (Σχολείο Α Διευθυντής)

Το παραπάνω απόσπασμα φωτίζει την αδυναμία του ρυθμιστικού λόγου της συ-
μπερίληψης να ρυθμίσει απόλυτα τις πρακτικές των εκπαιδευτικών. Παράλληλα,
αναδεικνύει τους διαφορετικούς τρόπους με τους οποίους οι δρώντες του μικρο-επι-
πέδου ‘αναγιγνώσκουν’ τις πολιτικές γλωσσικής εκπαίδευσης και συμπερίληψης, με
βάση «τις εμπειρίες τους, τον σκεπτικισμό και την κριτική τους» και «από τις θέσεις
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των ταυτοτήτων και των υποκειμενικοτήτων τους» (Ball et al., 2012:15). Αυτές οι
διαφορετικές ‘αναγνώσεις’ ενδέχεται να ρυθμίζονται επίσης από ανταγωνιστικούς
λόγους σχετικά με το ποια γλωσσική γνώση πρέπει να επιλέγεται, να αναπλαισιώ-
νεται και να αξιολογείται στο σύγχρονο σχολείο.

6. Συμπεράσματα-συζήτηση

Στην παρούσα δημοσίευση αποτυπώθηκε ο τρόπος με τον οποίο οι λόγοι της συ-
μπερίληψης οι οποίοι διακινούνται παγκοσμίως από υπερεθνικούς φορείς

(ΟΟΣΑ, ΕΕ, UNESCO) και αναπλαισιώνονται στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα,
επιδρούν στην πραγμάτωση των αναλυτικών προγραμμάτων για τη γλωσσική διδα-
σκαλία, σε δημόσια Γυμνάσια του κέντρου της Αθήνας με μειονεκτικό μαθητικό πλη-
θυσμό. Πρόκειται για λόγους οι οποίοι έλκουν τις ρίζες τους από ποικίλες ρηματικές
(discursive) πηγές (παιδαγωγικές και ψυχολογικές θεωρίες, πολιτικές της ταυτότητας
κ.ά.) και επενδύονται με διαφορετικά νοήματα από τους δρώντες των τοπικών πλαι-
σίων, επιβεβαιώνοντας τη νοηματική ‘ολισθηρότητα’ της έννοιας της συμπερίληψης
και τον αμφιλεγόμενο χαρακτήρα της (Armstrong et al., 2011).

Η ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων ανέδειξε τρεις κατηγορίες λόγων της συ-
μπερίληψης: α. λόγους που επικεντρώνονται στη διασφάλιση της κοινωνικής συνο-
χής μέσω της προσαρμογής των ατόμων/ομάδων στις κυρίαρχες νόρμες, στο πλαίσιο
των σύγχρονων πολυπολιτισμικών κοινωνιών, β. καθαρά θεραπευτικούς λόγους,
εστιαζόμενους στη συναισθηματική υποστήριξη των μαθητών, οι οποίοι αντιμετω-
πίζονται ως «ευάλωτα υποκείμενα» (Ecclestone & Brunila, 2015), και γ. λόγους που
προβάλλουν τη συμπερίληψη ως μέσο ενδυνάμωσης της ‘φωνής’ των μειονεκτού-
ντων μαθητών και ενίσχυσης της συμμετοχής τους στη μαθησιακή διαδικασία. 

Με την επιστράτευση των εννοιολογικών εργαλείων της θεωρίας του παιδαγωγι-
κού μηχανισμού του Bernstein, αναδείχθηκε ότι οι λόγοι της συμπερίληψης, επηρεά-
ζουν τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν, κατανέμουν και αξιολογούν
τη γνώση στα συγκεκριμένα τοπικά πλαίσια, και συνεπώς, διαμορφώνουν τον διδα-
κτικό λόγο και τις μορφές πρακτικής των εκπαιδευτικών. Οι δύο πρώτες κατηγορίες
λόγων διαμορφώνουν πρακτικές οι οποίες συνήθως προσανατολίζουν νοηματικά
τους μαθητές σε οριζόντιες μορφές λόγου, δηλαδή σε εξαρτημένα από το τοπικό
πλαίσιο νοήματα (π.χ. συζητήσεις στη σχολική τάξη που δεν οδηγούν σε κάποια γε-
νικά συμπεράσματα) ή επικεντρώνονται στην καλλιέργεια βασικών δεξιοτήτων
γλωσσικού γραμματισμού (με έμφαση στη διδασκαλία της γραμματικής και του συ-
ντακτικού). Υποστηρίχθηκε ότι αυτές οι δύο μορφές πρακτικής συνήθως δε διευκο-
λύνουν την πρόσβαση των μαθητών σε μορφές γνώσης του αναλυτικού
προγράμματος οι οποίες θα μπορούσαν να ενδυναμώσουν διανοητικά (και κοινω-
νικά) τους μαθητές (π.χ. κριτική σκέψη). Η τρίτη κατηγορία λόγων διαμορφώνει μορ-
φές πρακτικής οι οποίες προσανατολίζουν τους μαθητές με μεγαλύτερη επιτυχία
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στον κάθετο λόγο, δηλαδή σε πιο γενικά και αφηρημένα νοήματα, κυρίως όταν κα-
τορθώνουν να συνδέσουν τις καθημερινές γλωσσικές και πολιτισμικές εμπειρίες των
μαθητών με το αναλυτικό πρόγραμμα (ασθενής ταξινόμηση μεταξύ της σχολικής και
της εξωσχολικής γνώσης). 

Η έρευνα αναδεικνύει λοιπόν ότι η συμπερίληψη λειτουργεί ως ρυθμιστικός λόγος
(βλ. και Muller & Hoadley, 2010, Robertson & Sorensen, 2018), ο οποίος επηρεάζει
τον τρόπο με τον οποίο τα σχολεία και οι εκπαιδευτικοί κατανοούν το τοπικό σχο-
λικό πλαίσιο (τις ιδιαιτερότητες των τοπικών περιβαλλόντων, τις ανάγκες των μα-
θητών τους κ.ά.) και ανταποκρίνονται σε αυτό, μέσω της ανάπτυξης συγκεκριμένων
μικρο-πολιτικών και πρακτικών. Αν και συχνά διαπλέκεται με άλλους παράγοντες
πλαισίου (π.χ. τις εμπειρίες και εδραιωμένες πρακτικές των εκπαιδευτικών, τις αξίες
και δεσμεύσεις τους) ή προσκρούει σε ανταγωνιστικούς λόγους σχετικά με το πώς
πρέπει να διδάσκεται το γλωσσικό μάθημα στο σύγχρονο σχολείο, ο ρυθμιστικός
λόγος της συμπερίληψης φαίνεται να επιδρά καθοριστικά στην αναπλαισίωση του
αναλυτικού προγράμματος, ενισχύοντας κάποιες μορφές παιδαγωγικής πρακτικής
και αποκλείοντας άλλες. Με αυτό τον τρόπο, ρυθμίζει την πρόσβαση των μαθητών
σε συγκεκριμένες μορφές γνώσης, επιφέροντας αυτό που ο Ball (1993:16) αποκαλεί
«δεύτερης τάξης συνέπειες» μιας πολιτικής: δηλαδή «αλλαγές στα μοτίβα της κοι-
νωνικής πρόσβασης, των ευκαιριών και της κοινωνικής δικαιοσύνης».

Συμπερασματικά, υποστηρίζεται ότι η έρευνα αναδεικνύει τις πολύπλοκες διαδι-
κασίες της αναπλαισίωσης και πραγμάτωσης των αναλυτικών προγραμμάτων, και
τις συνέπειές τους για τη μάθηση των εκπαιδευόμενων, στις σύγχρονες συνθήκες
της μαζικής σχολικής εκπαίδευσης και της ποικιλότητας που διακρίνει πλέον τον μα-
θητικό πληθυσμό. Ταυτόχρονα, εγείρει ερωτήματα σχετικά με τους παράγοντες που
ρυθμίζουν τον χώρο της επαγγελματικής/παιδαγωγικής αυτονομίας των εκπαιδευ-
τικών, στο πλαίσιο του συγκεντρωτικού και γραφειοκρατικού ελληνικού εκπαιδευ-
τικού συστήματος με τις κεντρικά σχεδιασμένες εκπαιδευτικές πολιτικές, στο οποίο,
ωστόσο, κατά τη διάρκεια της έρευνας, δεν ίσχυαν μηχανισμοί εξωτερικής ρύθμισης
της εργασίας των εκπαιδευτικών που απαντούν σε άλλες χώρες (αξιολόγηση των
εκπαιδευτικών και των σχολικών μονάδων, αξιολόγηση των μαθητών σε εθνικό επί-
πεδο) (Tsatsaroni & Koutsiouri, υπό δημοσίευση). 

Μελλοντικές έρευνες που θα εξετάζουν τον ρυθμιστικό λόγο διαφορετικών τοπικών
πλαισίων ενδέχεται να φωτίσουν περισσότερο τους μηχανισμούς διαμόρφωσης των
πρακτικών που αναπτύσσονται σε αυτά. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον θα είχε η εξέταση των
αλλαγών που ενδεχομένως θα προκληθούν στη ρύθμιση της εργασίας των εκπαιδευ-
τικών και στις πρακτικές που αυτοί αναπτύσσουν από τις νέες μορφές εκπαιδευτικής
διακυβέρνησης που προωθούνται στο ελληνικό πλαίσιο (αξιολόγηση σχολικής μονά-
δας και εκπαιδευτικών). Υποστηρίζεται ότι τέτοιου είδους έρευνες θα μπορούσαν να
συμβάλουν στον σχεδιασμό υποστηρικτικών παρεμβάσεων στη σχολική εκπαίδευση
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και προγραμμάτων επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, που θα προωθούν τη συμπε-
ρίληψη και την κοινωνική δικαιοσύνη, ιδιαίτερα εν όψει της εφαρμογής πολιτικών που
θα διευρύνουν την παιδαγωγική αυτονομία των σχολικών μονάδων και των εκπαι-
δευτικών.
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Περίληψη

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση της επίδρασης της Αντεστραμμένης Τάξης
στην αξιοποίηση του διδακτικού χρόνου, ώστε να υλοποιηθούν μαθητοκεντρικές

δραστηριότητες, που ενισχύουν τη γλωσσική και επικοινωνιακή ικανότητα των μαθητών/τριών,
καθώς και την κριτική τους ικανότητα. Προκειμένου να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα,
αξιοποιήθηκε η μέθοδος της έρευνας δράσης και σχεδιάστηκε εκπαιδευτικό υλικό, το οποίο
αναρτήθηκε στην εκπαιδευτική πλατφόρμα e-me, ενώ στην τάξη εκπονήθηκαν ομαδοσυνεργα-
τικές δραστηριότητες σχετικά με την κατανόηση και παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου.
Τα ευρήματα έδειξαν ότι το συγκεκριμένο μοντέλο απελευθερώνει το μεγαλύτερο μέρος του
διδακτικού χρόνου, ενώ η επίδοση των μαθητών/τριών παρουσιάζει ανοδική πορεία κατά τη
διάρκεια της παρέμβασης στην κατανόηση και παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου. Από
τον σχολιασμό των αποτελεσμάτων προκύπτει το συμπέρασμα ότι η εφαρμογή του μοντέλου της
Αντεστραμμένης Τάξης συμβάλλει στην αξιοποίηση του διδακτικού χρόνου για την υλοποίηση
μαθητοκεντρικών δραστηριοτήτων που ενισχύουν την γλωσσική και επικοινωνιακή ικανότητα
των μαθητών/τριών, το οποίο εξάλλου είναι και ο σκοπός του μαθήματος της Νεοελληνικής
Γλώσσας στο Γυμνάσιο. 



Λέξεις κλειδιά
Αντεστραμμένη Τάξη, έρευνα δράσης, γλωσσική και επικοινωνιακή ικανότητα, προ-
φορικός/γραπτός λόγος, τεχνολογικά μέσα.

Abstract

T he purpose of this paper is to research the effect of the Flipped Classroom on the utilization
of teaching time, in order to implement student-centered activities that enhance the language

and communication skills of students. In order to answer the research questions, the method of
action research was used and educational material was designed, which was posted on the edu-
cational platform e-me, while collaborative activities relating to the comprehension and forma-
tion of oral and written speech were developed in the classroom. The results indicated that this
model clears up most of the teaching time, while the performance of the students experimental
group displays an upward trend during the intervention in the comprehension and formation of
oral and written speech. From the analysis of the results, it is concluded that the application of
the Flipped Classroom model contributes to the utilization of teaching time for the implementa-
tion of student-centered activities that enhance the language and communication skills of stu-
dents, which is also the purpose of the course of Modern Greek Language in junior High School. 

Key words
Flipped Classroom, action research, language and communication skills, oral/ written
speech, Educational technology.

0. Εισαγωγή

Ενώ η γλωσσική διδασκαλία επιδιώκει την ενίσχυση της γλωσσικής και επικοινωνι-
ακής ικανότητας των μαθητών/τριών, κατά την εκπαιδευτική διαδικασία ο προ-

φορικός λόγος τους παραμελείται ή περιορίζεται λόγω έλλειψης χρόνου, ενώ,
παράλληλα, παρατηρείται αδυναμία στην εύρεση ορισμένων πληροφοριών ενός κει-
μένου (Γκαραβέλας, 2010, Κουδέρη, 2018), καθώς και δυσκολία παραγωγής γραπτού
λόγου (ό.π., 2018). 

Για την βελτίωση αυτής της κατάστασης είναι αναγκαία η αξιοποίηση μαθητο-
κεντρικών προσεγγίσεων στην εκπαιδευτική διαδικασία και η ενεργός εμπλοκή των
μαθητών/τριών σε δραστηριότητες παραγωγής λόγου και αναστοχαστικής αξιολό-
γησης της εξέλιξής τους, για την υλοποίηση των οποίων απαιτείται διδακτικός χρόνος
(Scheerens, 2013), ο οποίος, όμως, διατίθεται για την διδασκαλία από τον δάσκαλο,
ενώ οι ασκήσεις εφαρμογής της νέας γνώσης ανατίθενται στους/στις μαθητές/τριες
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ως εργασία εκτός σχολείου (Σπανού, 2014). Στην παρούσα εργασία σχεδιάστηκε και
πραγματοποιήθηκε διδακτική παρέμβαση, με την εφαρμογή του μικτού εκπαιδευτι-
κού μοντέλου της Αντεστραμμένης Τάξης (Flipped Classroom), σύμφωνα με το οποίο,
οι μαθητές/τριες παρακολουθούν την διδασκαλία του νέου περιεχομένου από το
σπίτι με την χρήση νέων τεχνολογιών και στο σχολείο εκπονούν εξατομικευμένες και
ομαδικές δραστηριότητες με την καθοδήγηση του δασκάλου (Staker & Horn, 2012)
αλληλεπιδρώντας με τους συμμαθητές τους και το γνωστικό αντικείμενο (Ropchan
& Stutt, 2013). 

Σχετικά με την εφαρμογή της Αντεστραμμένης Τάξης στην εκπαιδευτική διαδικασία
και τη θετική επίδραση σε αυτή παρατίθεται μεγάλος αριθμός διεθνών ερευνών, σε
αντίθεση με τον μικρό αριθμό δημοσιευμένων ερευνών εκπαιδευτικών της ελληνικής
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Ειδικότερα, στην εφαρμογή της Αντεστραμμένης
Τάξης στο μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας, αναφέρεται μόνο μία δημοσιευμένη
εργασία, της Σπανού (2014), η οποία αναφέρει θετική επίδραση του μοντέλου στο
μάθημα. Η παρούσα εργασία επιδιώκει να εμπλουτίσει τα αποτελέσματα των ερευ-
νών, διερευνώντας την επίδραση της συγκεκριμένης μεθόδου στην αξιοποίηση του
διδακτικού χρόνου για την υλοποίηση μαθητοκεντρικών δραστηριοτήτων που ενι-
σχύουν τους στόχους του μαθήματος της Νεοελληνικής Γλώσσας και συγκεκριμένα
την γλωσσική και επικοινωνιακή ικανότητα των μαθητών/τριών και την κριτική τους
ικανότητα. Για την εφαρμογή της Αντεστραμμένης Τάξης αξιοποιήθηκε ως διαδι-
κτυακό εργαλείο η ψηφιακή πλατφόρμα e-me του Πανελλήνιου Σχολικού Δικτύου, η
οποία δεν χρησιμοποιήθηκε σε καμία από τις δημοσιευμένες εργασίες. 

Με βάση τα παραπάνω, διατυπώθηκαν τα εξής ερευνητικά ερωτήματα:

1. Πώς επιδρά η Αντεστραμμένη Τάξη στην αξιοποίηση του διδακτικού χρόνου για
την εκπόνηση μαθητοκεντρικών δραστηριοτήτων;

2. Ποια είναι η συμβολή της Αντεστραμμένης Τάξης στην ανάπτυξη της ανάγνωσης
και κατανόησης προφορικού και γραπτού λόγου και στην ανάπτυξη της κριτικής
ικανότητας των μαθητών;

3. Ποια είναι η συμβολή της Αντεστραμμένης Τάξης στην ενεργό συμμετοχή των μα-
θητών σε δραστηριότητες παραγωγής λόγου και αναστοχαστικής αξιολόγησης
της εξέλιξής τους;

4. Ποιες είναι οι απόψεις των μαθητών για την χρησιμοποίηση της Αντεστραμμένης
Τάξης στην εκπαιδευτική διαδικασία; 

5. Ποια είναι η στάση των μαθητών/τριών σχετικά με την εμπλοκή ψηφιακών μέσων
στην εκπαιδευτική διαδικασία; 
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1. Θεωρητικό πλαίσιο

1.1. Η γλωσσική και επικοινωνιακή ικανότητα και η επικοινωνιακή
προσέγγιση της γλωσσικής διδασκαλίας

Στα τέλη του 1970 το ενδιαφέρον της γλωσσικής επιστήμης επικεντρώνεται στην
αξιοποίηση της γλώσσας στην κατάλληλη επικοινωνιακή περίσταση, ενώ ενδιαφέρει
η λειτουργία του γλωσσικού συστήματος και η χρήση του (Γκαραβέλας, 2010). 

Η αξιοποίηση των αρχών της επικοινωνιακής ικανότητας στο μάθημα της γλώσ-
σας διαφοροποιεί τη γλωσσική διδασκαλία, εστιάζοντας στη λειτουργία του γλωσ-
σικού συστήματος σε συνδυασμό με την αποτελεσματική χρήση του από τον
ομιλητή. Για την ανάπτυξη της επικοινωνιακής ικανότητας στο μάθημα της γλώσσας,
(Γκαραβέλας, 2010) ενδείκνυται η επικοινωνιακή διδακτική μέθοδος, η οποία στοχεύει
αφενός στην ικανοποιητική χρήση της γλώσσας από τους/τις μαθητές/τριες και αφε-
τέρου στην επικοινωνιακή οργάνωση του μαθήματος δίνοντας παράλληλα έμφαση
και στην έννοια των πολυγραμματισμών. Επιπλέον, η ενασχόληση των μαθητών με
ποικιλία κειμενικών ειδών συμβάλλει στην κατάκτηση στοιχείων του προφορικού και
γραπτού λόγου και στην ευαισθητοποίηση των μαθητών/τριών στη σχέση γλώσσας-
ύφους και επικοινωνιακής περίστασης (Αναγνωστοπούλου, κ.συν., 2013).

1.2. Προφορικός και Γραπτός λόγος
Προκειμένου να αποκτηθεί η γνώση της γλώσσας με στόχο τη δημιουργία ικανού

χρήστη αυτής, κατά τη γλωσσική διδασκαλία καλλιεργούνται οι τέσσερις γλωσσικές
δεξιότητες που συναποτελούν την επικοινωνιακή ικανότητα: η κατανόηση και πα-
ραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου (Παντελόγλου, 2017).

Ο προφορικός λόγος κατά τη διάρκεια του μαθήματος αποτελεί το μέσο πραγμα-
τοποίησης της μαθησιακής διαδικασίας, ενώ η κατανόησή του συνδέεται, σύμφωνα
με τον Buck (2001) με τη γλωσσική και τη στρατηγική ικανότητα, καθώς και την ικα-
νότητα κριτικής της γλώσσας. Η παραγωγή προφορικού λόγου συνδέεται με την
απόκτηση της ικανότητας του διαλόγου και των αφηγηματικών ικανοτήτων για την
απόδοση ενός γεγονότος, την ανακοίνωση ενός θέματος ή την επιχειρηματολογία
(Ευαγγελοπούλου-Βαμβακερού, 1995, σ. 60-61). 

Η κατανόηση του γραπτού λόγου συνδέεται με την ικανότητα αποτελεσματικής
επικοινωνίας σε ποικίλα επικοινωνιακά περιβάλλοντα, καθώς και με την έννοια του
γραμματισμού (Γκαραβέλας, 2010), που αφορά την δεξιότητα της ανάγνωσης, κα-
τανόησης εννοιών, ταξινόμησης, αποκωδικοποίησης μηνυμάτων, γλωσσικής και επι-
κοινωνιακής ικανότητας (Αγγελάκος, 2003). 

Η παραγωγή γραπτού λόγου, όσον αφορά στην κειμενοκεντρική προσέγγιση, είναι
μια διαδικασία σύνθεσης κειμένου με ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που σχετίζονται με
τις γλωσσικές δομές, τα κειμενικά είδη, το πολιτισμικό πλαίσιο και τη συγκεκριμένη
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επικοινωνιακή περίσταση. Στη συνέχεια, προσεγγίσεις προσανατολισμένες σε πε-
ρισσότερο κριτική διάσταση δίνουν έμφαση στον ρόλο που υπηρετεί το παραγόμενο
γραπτό κείμενο και στον ρόλο του συγγραφέα στην παραγωγή του (Βασαρμίδου,
2014).

1.3. Η Αντεστραμμένη Τάξη ως μοντέλο της τεχνολογικά
υποστηριζόμενης εξ αποστάσεως εκπαίδευσης

Σύμφωνα με τον Λιοναράκη (2001), η εξ αποστάσεως εκπαίδευση αποτελεί μια
εκπαιδευτική διαδικασία προσβάσιμη σε όλους, που καλύπτει ποικίλες μαθησιακές
ανάγκες με έμφαση στην έννοια της πολυμορφικότητας (Λιοναράκης, 2006). Ένα
πρόγραμμα εκπαίδευσης που συνδυάζει την εξ αποστάσεως με τη δια ζώσης μά-
θηση είναι η Μικτή Μάθηση (Dziuban, Hartman & Moskal, 2004), υποκατηγορία της
οποίας είναι η Αντεστραμμένη Τάξη, κατά την οποία- με την αξιοποίηση της τεχνο-
λογίας- οι μαθητές εμπλέκονται με την ύλη στο σπίτι τους, ενώ στο σχολείο συμμε-
τέχουν ενεργά στην εκπαιδευτική διαδικασία (Ο’ Flaherty & Phillips, 2015, Ropchan
& Stutt, 2013). Το μοντέλο αυτό ενδείκνυται, καθώς συμβάλλει στην αξιοποίηση του
διδακτικού χρόνου και μπορεί να εφαρμοστεί χωρίς να προκαλεί μεταβολές στη λει-
τουργία του σχολείου, ενώ συνδέεται με τα τεχνολογικά ενδιαφέροντα των μαθητών
και την ικανοποίησή τους από τη χρήση εναλλακτικών τρόπων εκπαίδευσης (Arnold-
Garza, 2014, Roehl et al., 2013).

2. Βιβλιογραφική ανασκόπηση ερευνών 

2.1. Κατανόηση και παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου. 
Οι έρευνες που αφορούν τη θέση του προφορικού και γραπτού λόγου στη σχολική

τάξη υπογραμμίζουν την άνιση αντιμετώπιση και την παραμέληση του προφορικού
σε σχέση με τον γραπτό λόγο (Μούσιου-Μυλωνά, 2005, Ζάγκα & Ηλιοπούλου, 2016,
Χανλίδου, 2008). 

Ο γραπτός λόγος κατέχει κυρίαρχη θέση στην εκπαιδευτική διαδικασία, σε αντί-
θεση με τον προφορικό. Σχετικά με την κατανόηση του γραπτού λόγου, αναφέρεται
η δυνατότητα των μαθητών/τριών για εύρεση νοηματικών και γραμματικών πληρο-
φοριών σε ένα κείμενο (Γκαραβέλας, 2010, Κουδέρη, 2018), ενώ παρατηρείται αδυ-
ναμία εύρεσης του στόχου του συντάκτη ή του ύφους του κειμένου και ανεπάρκεια
ή έλλειψη τεκμηριωμένης απάντησης (ό.π., 2010). Σχετικά με την παραγωγή γρα-
πτού λόγου, η βιβλιογραφική ανασκόπηση παρουσιάζει αφενός τις δυσκολίες των
μαθητών/τριών στην παραγωγή κειμένου άρτιου ως προς τη δομή και το περιεχό-
μενο (ό.π., 2018) και αφετέρου τους τρόπους βελτίωσης του γραπτού λόγου (Βα-
σαρμίδου, 2014, Εγγλέζου, 2011, Humphris, 2010, Καραμπατάκη, 2013, Μανιάτη &
Μάσσου, 2015, Storch, 2005). 
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2.2. Εφαρμογή του μοντέλου της Αντεστραμμένης Τάξης
Τα θετικά αποτελέσματα του μοντέλου της Αντεστραμμένης Τάξης αναδεικνύονται

στη συμβολή της στην διαχείριση του διδακτικού χρόνου (Γαρίου, 2015, Κατσά, 2014,
Λίτσας, 2018, Μακροδήμος κ. συν., 2017, Μπέκος, 2018, Σιμιτσοπούλου, 2019, Za-
imuddin & Halili, 2015), ενώ σημαντική είναι η χρήση της στην επίτευξη των μαθη-
σιακών στόχων (Γαρίου, Μανούσου, Αρλαπάνου & Σπανακά, 2015� Zainuddin &
Halili, 2016), καθώς και στην ανάπτυξη της κριτικής ικανότητας (Gomez-Lanier, 2018,
Μακροδήμου, Παπαδάκη & Κουτσούμπα, 2017, Σιμιτσοπούλου, 2019). Ως προς την
επίδοση των μαθητών/τριών, παρατηρείται θετική επίδρασή της κατά την εξέλιξη
της διδακτικής παρέμβασης στην αρχική, διαμορφωτική και τελική αξιολόγηση, αλλά
και στην αυτοαξιολόγηση των μαθητών (Αντζουλάτου, 2019, Κατσά, 2014, Wang et
al., 2019). Κατά τη σύγκριση της Αντεστραμμένης Τάξης με την παραδοσιακή τάξη,
παρουσιάζεται βελτίωση της επίδοσης στους μαθητές της πρώτης συγκριτικά με
τους μαθητές της δεύτερης σε διάφορα μαθήματα (Μακροδήμου κ. συν. 2017, Σιμι-
τσοπούλου, 2019, Σπανού, 2014, Στέφα 2018). Ειδικότερα, στην αξιοποίηση της 
Αντεστραμμένης Τάξης στη διδασκαλία γλωσσών, αναφέρεται η έρευνα της Σαλτά
(2017), η οποία επισημαίνει ότι η Αντεστραμμένη Τάξη θα βοηθήσει τους μαθητές
να αναπτύξουν δεξιότητες, η έρευνα του Basal (2015), που εστιάζει στον ρόλο του
δασκάλου και στις ικανότητές του ως προϋπόθεση για την επιτυχία του μοντέλου
της Αντεστραμμένης Τάξης και η έρευνα των Evseeva & Solozhenko (2015), η οποία
επισημαίνει ότι το μοντέλο της Αντεστραμμένης Τάξης αυξάνει το ενδιαφέρον των
μαθητών για τη μελέτη γλωσσών. Από τις έρευνες προκύπτει ότι η Αντεστραμμένη
Τάξη ενισχύει την ενεργό συμμετοχή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία (Γα-
ρίου, 2015, Graziano & Hall, 2017, Λίτσας, 2018, Μπέκος, 2018, O’ Flaherty& Phillips,
2015, Σιμιτσοπούλου, 2019). Επιπλέον, παρουσιάζεται αυξητική πορεία στην ε-
μπλοκή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία (Γαρίου, 2015, Σπανού, 2014) και καθο-
λική συμμετοχή - ακόμα και των πιο αδύναμων- κατά τη διάρκεια του μαθήματος
(Μακροδήμου κ. συν., 2017, Στέφα, 2018, Κατσά, 2014). Τέλος, παρατηρείται ωρι-
μότητα και προθυμία των μαθητών/τριών για ομαδική εργασία και, παράλληλα, αύ-
ξηση της αλληλεπίδρασης μεταξύ τους και με τον εκπαιδευτικό (Στέφα, 2018). 

Οι έρευνες εμφανίζουν τη θετική στάση των μαθητών/τριών στην χρήση της πλατ-
φόρμας και την ενεργοποίηση του ενδιαφέροντός τους για το διδασκόμενο μάθημα
(Graziano & Hall, 2017, Μακροδήμος κ. συν., 2017, O’ Flaherty& Phillips, 2015). Τα
θετικά αισθήματα των μαθητών ενισχύονται από την συμμετοχή τους στα ψηφιακά
μαθήματα (Μουζάκη, Κουτρομάνου, Ζερβού, Σουδία & Κατσαγιάννη, 2017), και την
ευχρηστία της ψηφιακής εκπαιδευτικής πλατφόρμας (Στέφας, 2018). Ωστόσο, η δι-
εθνής και ελληνική έρευνα παρουσιάζει την απροθυμία των μαθητών να εμπλακούν
σε δραστηριότητες ενεργητικής μάθησης (Μπέκος, 2018) είτε επειδή έχουν συνηθίσει
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σε παθητικές μαθησιακές μεθόδους (Lopes & Sooares, 2018) είτε επειδή προτιμούν
την έτοιμη γνώση κα όχι την κατασκευή της (Wasserman et al., 2017, Wu, 2017). 

Τέλος, η βιβλιογραφία παρουσιάζει τη θετική στάση των μαθητών/τριών στην
χρήση τεχνολογικών μέσων στην εκπαιδευτική διαδικασία (Cavvadia, 2017, Liu, 2009,
Passey et al., 2004). 

3. Μεθοδολογία

Στην παρούσα εργασία επιλέχθηκε η μέθοδος της έρευνας δράσης, η οποία, σύμ-
φωνα με τον Robson (2010, σ. 255-257), στοχεύει στη μεταβολή μιας κατάστα-

σης, με κύρια χαρακτηριστικά την κατανόηση και τη βελτίωση μιας εκπαιδευτικής
πρακτικής από αυτούς που την ασκούν και εμπλέκονται σε αυτή. Στην παρούσα
εργασία, η κατάσταση που επιδιώκεται να μεταβληθεί είναι η ανεπάρκεια του διδα-
κτικού χρόνου στο μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας για την ανάπτυξη της γλωσ-
σικής και επικοινωνιακής ικανότητας των μαθητών/τριών μέσα από την υλοποίηση
σύνθετων δραστηριοτήτων και την παραγωγή και αξιολόγηση προφορικού ή γρα-
πτού λόγου. Στη συγκεκριμένη εργασία εφαρμόστηκε η σπειροειδής διαδικασία των
τεσσάρων σταδίων, καθώς προσδιορίστηκε ο τομέας εστίασης, το μάθημα της Νεο-
ελληνικής Γλώσσας, πραγματοποιήθηκε η ανασκόπηση βιβλιογραφίας και η σύνταξη
σχεδίου δράσης. Στη συνέχεια, συγκεντρώθηκαν τα δεδομένα μέσα από ποικίλα
ερευνητικά εργαλεία, περιλαμβάνοντας θέματα αξιοπιστίας, εγκυρότητας και ηθικής.
Στην τρίτη φάση αναλύθηκαν και ερμηνεύθηκαν τα δεδομένα και στην τέταρτη ολο-
κληρώθηκε το σχέδιο δράσης. Η πρακτική που χρησιμοποιήθηκε είναι το μοντέλο
της Αντεστραμμένης Τάξης, το οποίο εφαρμόζεται σε δύο στάδια, εκτός και εντός
τάξης (Bishop & Verleger, οπ.αναφ. στον Λίτσα, 2018).

3.1. Συμμετέχοντες και εργαλεία
Οι συμμετέχοντες/ουσες της έρευνας ήταν 47 μαθητές δύο τμημάτων της Β’ τάξης

του Γυμνασίου Πάρου και χρησιμοποιήθηκαν ως ακέραιες ομάδες, 23 μαθητές στην
Πειραματική Ομάδα -11 αγόρια και 12 κορίτσια - και 24 στην Ομάδα Ελέγχου- 14
αγόρια και 10 κορίτσια. Στην Πειραματική Ομάδα, το 91% έχει ελληνική εθνικότητα
και 8% αλβανική και στην Ομάδα Ελέγχου, το 75% έχει ελληνική εθνικότητα, το 21%
αλβανική και το 4% αγγλική. 

Τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν για την συλλογή δεδομένων που
αφορούν την συμβολή της Αντεστραμμένης Τάξης στην αξιοποίηση του διδακτικού
χρόνου (ερευνητικά ερωτήματα 1-3) είναι το ημερολόγιο, η μη συμμετοχική παρα-
τήρηση του κριτικού φίλου, ο Ατομικός Φάκελος μαθητή/τριας (portfolio), οι γραπτές
δοκιμασίες μαθητών/τριών και συγκεκριμένα η διαγνωστική/προέλεγχος (pre test), οι
διαμορφωτικές αξιολογήσεις και η τελική/ μεταέλεγχος (post test). 
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Για τη διερεύνηση της στάσης των μαθητών/τριών (ερωτήματα 4 και 5) χρησιμο-
ποιήθηκαν δύο ημιδομημένες συνεντεύξεις, ενώ αξιοποιήθηκε η ελεύθερη συζήτηση
κατά τη διάρκεια της διδακτικής παρέμβασης στη σχολική τάξη.

Τα εκπαιδευτικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν ήταν: α) ηλεκτρονικά, όπως το
εκπαιδευτικό περιβάλλον e-me, το διαδραστικό βιβλίο, ανοικτά διαδικτυακά περι-
βάλλοντα, η εκπαιδευτική πλατφόρμα Webex και οπτικοακουστικό υλικό-κυρίως βί-
ντεο, β) φύλλα εργασίας. 

3.2. Η ερευνητική διαδικασία

3.2.1. Χωροχρονικό πλαίσιο

Η παρούσα έρευνα δράσης εντάσσεται ως προς τη μέθοδο στις ποιοτικές έρευνες.
Ο σχεδιασμός και η εφαρμογή της παρέμβασης υλοποιήθηκαν σε δύο τμήματα της Β’
τάξης του Γυμνασίου Πάρου, σε 14 διδακτικές ώρες, με μικτή μάθηση για τις 12 ώρες
και με τη μέθοδο σύγχρονης και ασύγχρονης εξ αποστάσεως εκπαίδευσης για τις δύο
τελευταίες ώρες, λόγω αιφνίδιας απαγόρευσης λειτουργίας των σχολικών μονάδων
εξαιτίας του Covid19. Το γνωστικό αντικείμενο στο οποίο έγινε η εστίαση της παρέμ-
βασης ήταν το μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας και, συγκεκριμένα, οι ενότητες 5
και 6 του σχολικού βιβλίου, οι οποίες είναι δομημένες σε υποενότητες με τον ίδιο
τρόπο. Αναλυτικότερα, το Α μέρος περιέχει εισαγωγικά κείμενα σχετικά με την θεμα-
τική της ενότητας, που αφορούν ασκήσεις κατανόησης προφορικού και γραπτού
λόγου, το Β μέρος περιέχει συντακτικά και γραμματικά φαινόμενα, το Γ μέρος σχετί-
ζεται με την μορφολογία και συγκεκριμένα τη σύνθεση λέξεων, το Δ μέρος αφορά τα
χαρακτηριστικά κειμενικών ειδών και το Ε και Στ αφορούν την παραγωγή και αξιολό-
γηση προφορικού και γραπτού λόγου. Επιλέχθηκε να διεξαχθεί η έρευνα σε δύο ενό-
τητες, ώστε να διαπιστωθεί η εξέλιξη από την πρώτη στη δεύτερη ενότητα. 

3.2.2. Φάσεις

Η ερευνητική διαδικασία υλοποιήθηκε σε τρεις φάσεις, στις οποίες συμμετείχαν
και οι δύο ομάδες. 

Η πρώτη φάση εντάσσεται στο χρονικό πλαίσιο πριν την εκπαιδευτική παρέμ-
βαση και αφορά: α) την εξασφάλιση αδειών, β) τη διαμόρφωση του προφίλ με την
πρώτη ημιδομημένη συνέντευξη και γ) την υλοποίηση διαγνωστικής αξιολόγησης
(pre test) των συμμετεχόντων/ουσών και των δύο ομάδων. Σχεδιάστηκε το εξ απο-
στάσεως υλικό, ενώ για τον σχεδιασμό της δια ζώσης διδασκαλίας δημιουργήθηκαν
από την ερευνήτρια Φύλλα Εργασίας. Ακολούθησε η ενημέρωση των μαθητών/τριών
σχετικά με τον τρόπο διεξαγωγής του μοντέλου της Αντεστραμμένης Τάξης και τη
διεκπεραίωση της εγγραφής τους στην πλατφόρμα e-me.

Η δεύτερη φάση περιλαμβάνει την εφαρμογή της εκπαιδευτικής παρέμβασης, τη
διαμορφωτική και την τελική αξιολόγηση (post test) των δύο ομάδων, την τελική ημι-
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δομημένη συνέντευξη, η οποία έγινε διαδικτυακά με συμμετοχή 15 από τους 23 μα-
θητές της Πειραματικής Ομάδας- και τη συλλογή δεδομένων.

Η τρίτη φάση εντάσσεται στο χρονικό πλαίσιο μετά την εφαρμογή της παρέμβα-
σης και αφορά την επεξεργασία και ανάλυση των δεδομένων της έρευνας με τη θε-
ματική ανάλυση (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Στο πρώτο, μελετήθηκαν τα ερευνητικά
δεδομένα, ώστε να αναζητηθούν νοήματα και μοτίβα, ενώ στο δεύτερο έγινε «κωδι-
κοποίηση των δεδομένων», δηλαδή χωρίστηκαν σε «τμήματα κειμένου», στα οποία
αποδόθηκαν κωδικοί χρησιμοποιώντας τη «λιτή κωδικοποίηση» και, στη συνέχεια,
οι παρόμοιοι κωδικοί ομαδοποιήθηκαν. Στο τρίτο στάδιο, συνδυάστηκαν οι ομάδες
κωδικών με μεγαλύτερο βαθμό ερμηνείας και αναζητήθηκαν «θέματα» ή «υποθέ-
ματα», τα οποία στο τέταρτο στάδιο επανεξετάστηκαν και βελτιώθηκαν με κριτήριο
την «εσωτερική ομοιογένεια» μεταξύ των δεδομένων μέσα στα θέματα και την «εξω-
τερική ετερογένεια» μεταξύ διαφορετικών θεμάτων (Patton,1990, όπ.αναφ. στους
Ίσαρη & Πουρκό, 2015). Στο πέμπτο στάδιο ορίστηκαν τα θέματα και αναγνωρί-
στηκε η ύπαρξη υποθεμάτων. Τέλος, έγινε η έκθεση των δεδομένων και η συγγραφή
των ευρημάτων. 

Η εμπιστευσιμότητα της έρευνας (Creswell, 2015, σ. 259) εξασφαλίστηκε με τε-
χνικές που αφορούν την αξιοπιστία/ φερεγγυότητα, που εξασφαλίστηκε με παρα-
τεταμένη σχέση της ερευνήτριας με το χώρο, τη διεξαγωγή pre-test, την εξασφάλιση
άδειας, τη διασταύρωση μεθόδων συγκέντρωσης δεδομένων με συνεντεύξεις, ημε-
ρολόγιο και Ατομικό Φάκελο, την παρατήρηση από συνάδελφο.

Περιορισμό της έρευνας αφορά η δυσκολία συγκέντρωσης δεδομένων, αφενός
λόγω της αιφνίδιας διακοπής λειτουργίας των σχολείων και αφετέρου λόγω απρο-
θυμίας ορισμένων μαθητών για μελέτη του εξ αποστάσεως υλικού και εκπόνησης
δραστηριοτήτων. 

4. Αποτελέσματα

Ως προς το μαθησιακό προφίλ των μαθητών/τριών και των δύο τμημάτων μπορεί
να επισημανθεί ότι πέντε μαθητές δεν συμμετείχαν, οι τέσσερις εκ των οποίων

δεν παρευρίσκονταν, καθώς παρακολουθούσαν το τμήμα ένταξης και μία αλλοδαπή
μαθήτρια που ήρθε πρόσφατα από το εξωτερικό δεν διαθέτει ικανοποιητική γνώση
της ελληνικής γλώσσας. Επιπλέον, στην σύγχρονη εξ αποστάσεως εκπαίδευση συμ-
μετείχαν 15 έως 17 μαθητές από κάθε τμήμα.

4.1.  Η συμβολή της Αντεστραμμένης Τάξης στην αξιοποίηση του
διδακτικού χρόνου

Από το ημερολόγιο της εκπαιδευτικού διαπιστώθηκε ότι ο διδακτικός χρόνος επαρ-
κούσε στην Πειραματική Ομάδα για συζήτηση σχετικά με τις δυσκολίες που αντιμε-
τώπιζαν οι μαθητές/τριες στη μελέτη του Εκπαιδευτικού Υλικού από την πλατφόρμα
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και για την υλοποίηση των δραστηριοτήτων στην τάξη, κυρίως ομαδικών με την
αξιοποίηση και νέων τεχνολογιών είτε ως περιβάλλοντος εργασίας είτε ως μέσων
για την καταγραφή και παρουσίαση των εργασιών τους. Ωστόσο, παρατηρήθηκε
ανεπάρκεια χρόνου για τις δραστηριότητες προφορικού λόγου και συγκεκριμένα για
την συνολική αξιολόγηση του προφορικού λόγου των άλλων ομάδων ως προς τους
άξονες περιεχομένου, δομής και έκφρασης, αλλά και για την υλοποίηση δραστηρι-
ότητας «αγώνα λόγου», καθώς οι μαθητές αντιμετώπισαν δυσκολία στην κατανόηση
της διαδικασίας της συγκεκριμένης δραστηριότητας. Επιπλέον, διαπιστώθηκε ότι οι
μαθητές προσπαθούσαν να υλοποιήσουν τις δραστηριότητες στον απαιτούμενο
χρόνο, με εξαίρεση την αρχική δυσκολία στην ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων που
απαιτούσαν χρήση tablets, λόγω δυσκολίας χειρισμού τους από αρκετούς μαθητές,
πρόβλημα το οποίο αντιμετωπίστηκε με ανακατανομή των ομάδων. Ως προς την
κατανομή του χρόνου, παρατηρήθηκε ότι τα πρώτα 10-15 λεπτά αφιερώνονταν
στην αφόρμηση και συζήτηση σχετικά με το Εκπαιδευτικό Υλικό, ενώ ο υπόλοιπος
διδακτικός χρόνος, 35-40 λεπτά, αφιερωνόταν στην υλοποίηση ομαδικών δραστη-
ριοτήτων από τους/τις μαθητές/τριες, στην παρουσίαση και αξιολόγησή τους. Στην
Ομάδα Ελέγχου, όπως καταγράφηκε στο ημερολόγιο, αφιερώνονταν 25-35 λεπτά
στην παρουσίαση της νέας ύλης και τον υπόλοιπο χρόνο οι μαθητές εκπονούσαν
τις προγραμματισμένες δραστηριότητες.

4.2. Η συμβολή της Αντεστραμμένης Τάξης στην ανάπτυξη κατανόησης
και παραγωγής του προφορικού και γραπτού λόγου

Σχετικά με την κατανόηση προφορικού λόγου υλοποιήθηκαν δραστηριότητες στην
Πειραματική Ομάδα σε είδη κειμένων από το σχολικό βιβλίο ή το διαδίκτυο, κατά τις
οποίες διαπιστώθηκε από το ημερολόγιο ανταπόκριση των μαθητών/τριών. Συγκε-
κριμένα, στην δραστηριότητα κατανόησης ολιγόλεπτου βίντεο σχετικού με το θέμα
των ενοτήτων οι μαθητές/τριες εντόπισαν συγκεκριμένες πληροφορίες, που τους
είχαν ζητηθεί. Ωστόσο, στην δραστηριότητα κατανόησης των επιχειρημάτων που
εξέθεσαν οι συμμαθητές/τριές τους διαπιστώθηκε αρχικά αδυναμία κατανόησης πε-
ριεχομένου, δομής και έκφρασης ταυτόχρονα, ενώ κατά την επανάληψη της δρα-
στηριότητας παρατηρήθηκε βελτίωση. Επιπλέον, στον «αγώνα λόγου», όπως
καταγράφηκε στο ημερολόγιο, οι μαθητές/τριες δεν λάμβαναν υπόψη την επιχειρη-
ματολογία των «αντιπάλων» τους –με εξαίρεση τους/τις μαθητές/τριες με πολύ καλή
ή άριστη επίδοση. 

Ως προς την κατανόηση γραπτού λόγου προέκυψαν παρόμοια αποτελέσματα
στις δύο ομάδες, την Πειραματική και την Ομάδα Ελέγχου. Συγκεκριμένα, στις ατο-
μικές δραστηριότητες στην τάξη υπήρχε στην αρχή πληρότητα απαντήσεων σε
ερωτήσεις κατανόησης από μαθητές με άριστη ή πολύ καλή επίδοση, αλλά συντομία
και ασάφειες στην εύρεση της πρόθεσης του συγγραφέα και στη δικαιολόγηση του
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χαρακτηρισμού του ύφους του κειμένου και βελτίωση στη συνέχεια των απαντή-
σεων κατά την εκπόνηση παρόμοιας δραστηριότητας.

Από τη σύγκριση των αποτελεσμάτων του pre test και post test παρατηρήθηκε ση-
μαντική βελτίωση –κατά 2,1 μονάδες- της επίδοσης σχεδόν όλων των μαθητών της
Πειραματικής Ομάδας και μικρή βελτίωση μαθητών υψηλότερης επίδοσης της Ομά-
δας Ελέγχου -κατά 0,4 μονάδες. Σημαντική βελτίωση παρουσίασε η Πειραματική
Ομάδα σε σύγκριση με την Ομάδα Ελέγχου και στις γραπτές δοκιμασίες, όπως δια-
πιστώνεται από το γράφημα1:

Γράφημα 1: Σύγκριση Πειραματικής Ομάδας και Ομάδας Ελέγχου
στις γραπτές δοκιμασίες

Σχετικά με την επίδοση της Πειραματικής Ομάδας στις ατομικές δραστηριότητες
παραγωγής λόγου της πλατφόρμας προκύπτει βελτίωση από την δραστηριότητα
της 5ης ενότητας στην αντίστοιχη της 6ης ως προς τη βαθμολογία (από 14,8 σε 15,9
κατά μέσο όρο) και τον αριθμό συμμετεχόντων/ουσών (από 12 σε 17). 

Στις ομαδικές δραστηριότητες παραγωγής προφορικού λόγου της Πειραματικής
Ομάδας με τη μορφή επιχειρηματολογίας, στην αρχή παρατηρήθηκε ότι οι μαθητές/
τριες ανέφεραν ικανοποιητικό αριθμό επιχειρημάτων, αλλά σημειώθηκε ανεπάρκεια
στην αιτιολόγηση των απόψεών τους και επαναλήψεις λέξεων και φράσεων, καθώς
και έλλειψη συνοχής. Ωστόσο, παρατηρήθηκε βελτίωση του επιχειρηματολογικού
λόγου των ομάδων κατά την εξέλιξη της παρέμβασης. 

Σε δραστηριότητα παραγωγής προφορικού λόγου με τη μορφή διαλόγου που εκ-
πονήθηκε στα δύο τμήματα, διαπιστώθηκε εποικοδομητική συζήτηση στην Πειρα-
ματική Ομάδα, η οποία είχε μελετήσει αντίστοιχο εκπαιδευτικό υλικό από την
πλατφόρμα, ενώ στην Ομάδα Ελέγχου διαπιστώθηκε αδυναμία στην έκφραση προ-
σωπικών απόψεων. Ωστόσο, κατά τη διεκπεραίωση παρόμοιας δραστηριότητας
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κατά την σύγχρονη εξ αποστάσεως εκπαίδευση και για τα δύο τμήματα παρατηρή-
θηκε συμμετοχή ελάχιστων μαθητών και αδυναμία τελικά να πραγματοποιηθεί ου-
σιαστικός διάλογος μεταξύ των μαθητών/τριών στην εικονική τάξη. 

Σε δραστηριότητα ομαδικής παραγωγής γραπτού λόγου από την Πειραματική
Ομάδα, συγκεκριμένα παραγωγής παραγράφου για κάθε ομάδα, παρατηρήθηκε δο-
μική αρτιότητα των παραγράφων και επάρκεια στο περιεχόμενο, αλλά αδυναμία
των μαθητών/τριών να προσαρμόσουν τις γλωσσικές επιλογές και το ύφος στην επι-
κοινωνιακή περίσταση που τους είχε ζητηθεί. Κατά την εκπόνηση παρόμοιας δρα-
στηριότητας στην διαδικτυακή τάξη, η οποία μετατράπηκε σε ατομική, όπου
αναγνώστηκαν μόνο 8 κείμενα μαθητών υψηλής επίδοσης, παρατηρήθηκε βελτίωση
στην επίτευξη του επικοινωνιακού στόχου. Επιπλέον, στη δραστηριότητα παραγω-
γής αφηγηματικού ή περιγραφικού κειμένου στην Πειραματική Ομάδα, οι ομάδες τή-
ρησαν τα δομικά και γλωσσικά χαρακτηριστικά του κειμενικού είδους και ο μέσος
όρος της επίδοσης των ομάδων ήταν το 18. 

Σε δραστηριότητα ατομικής παραγωγής λόγου στην σχολική τάξη διαπιστώθηκαν
διαφορές αναλόγως του επιπέδου των μαθητών/τριών στα δύο τμήματα. Σε παρό-
μοια δραστηριότητα που εκπονήθηκε στην διαδικτυακή τάξη, παρατηρήθηκε βελ-
τίωση-όπως παρουσιάζεται στο γράφημα 2- στο περιεχόμενο και την μορφή για την
Πειραματική Ομάδα, ενώ για την Ομάδα Ελέγχου κυρίως στο περιεχόμενο. 

Γράφημα 2: Σύγκριση ατομικής παραγωγής λόγου μεταξύ ομάδων

Βελτίωση παρουσιάστηκε, τέλος, κατά τη διάρκεια της παρέμβασης στην Πειρα-
ματική Ομάδα σε ασκήσεις ετεροαξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης. Αναλυτικότερα,
η κάθε ομάδα αξιολόγησε προφορικά κείμενα των άλλων ομάδων εστιάζοντας στην
αρχή της παρέμβασης στον αριθμό των επιχειρημάτων, στα δομικά μέρη και στη
συνοχή με επάρκεια, ενώ στην επανάληψη παρόμοιας δραστηριότητας οι μαθητές
σχολίασαν και την τεκμηρίωση των επιχειρημάτων και τη γλώσσα των κειμένων. Ως
προς τη δραστηριότητα αυτοαξιολόγησης γραπτού λόγου, η οποία πραγματοποι-
ήθηκε στο διαδικτυακό μάθημα την τελευταία ώρα της παρέμβασης, οι μαθητές/
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τριες που συμμετείχαν στη δραστηριότητα έκαναν εύστοχες παρατηρήσεις σχετικά
με το περιεχόμενο και τη δομή και αρκετές στο επικοινωνιακό πλαίσιο και τις γλωσ-
σικές επιλογές. 

Ως προς τη συμπεριφορά των μαθητών/τριών κατά την εκπόνηση ομαδικών δρα-
στηριοτήτων παρατηρήθηκε στο ημερολόγιο ωριμότητα και διάθεση συνεργασίας,
ενώ ορισμένα μέλη έδειξαν απροθυμία ή παιγνιώδη διάθεση. Σύμφωνα με την πα-
ρατήρηση του κριτικού φίλου μετά την παρακολούθηση διδακτικής ώρας:

«Οι ομάδες είχαν άνεση στον χειρισμό των tablet και δούλευαν ήρεμα…
Κατά την αξιολόγηση των απαντήσεων των συμμαθητών τους, έκαναν
περισσότερο θόρυβο.»

Σχετικά με δραστηριότητες ανάπτυξης της κριτικής ικανότητας των μαθητών/
τριών και συγκεκριμένα την επιλογή κατάλληλων πληροφοριών από πολυτροπικά
κείμενα, παρατηρήθηκε την πρώτη φορά η ανάγκη πολλαπλής μελέτης του κειμένου
από τους μαθητές, ενώ κατά την επανάληψη παρόμοιας δραστηριότητας στη δια-
δικτυακή τάξη οι μαθητές/τριες που συμμετείχαν - υψηλής επίδοσης - επέλεξαν τις
σωστές πληροφορίες σε σύντομο χρόνο. 

4.3. Το μοντέλο της Αντεστραμμένης Τάξης και οι απόψεις των μαθητών
για τη χρήση του στην εκπαιδευτική διαδικασία

Η επάρκεια και κατανόηση του Εκπαιδευτικού Υλικού διαπιστώθηκε από τις πα-
ρατηρήσεις του κριτικού φίλου και την ελεύθερη συζήτηση στην τάξη, όπου οι μα-
θητές δήλωναν ότι δεν αντιμετώπιζαν δυσκολίες κατά τη μελέτη, με εξαίρεση το
υλικό που αφορούσε το ύφος και τον σκοπό του κειμένου. Επιπλέον, οι απόψεις των
μαθητών για τη χρήση του μοντέλου στην εκπαιδευτική διαδικασία συγκεντρώθηκαν
από την 2η ημιδομημένη συνέντευξη. 

Στην ερώτηση: «Όταν διαβάζεις το μάθημα ή κάνεις ασκήσεις από την πλατφόρμα
είναι κατανοητά;», οι μαθητές απάντησαν:

Μαθ. 2: «Δεν ήταν δύσκολο να τα καταλάβουμε. Τα πιο πολλά τα έχουμε ξανακάνει
και πιο παλιά.» 

Μαθ. 4: «Τα βιντεάκια και τα ppt ήταν πολύ βοηθητικά. Μπορούσα να τα βλέπω και
όσες φορές ήθελα.» 

Επιπλέον, στην ερώτηση: «Ποια είναι τα συναισθήματά σου, όταν πρόκειται να
μπεις στην πλατφόρμα; Σου προκαλεί ενδιαφέρον αυτή η διαδικασία; Ποια αισθή-
ματα σου προκαλεί η μελέτη από την πλατφόρμα;» οι περισσότεροι/ες μαθητές/τριες
το βρήκαν ενδιαφέρον, ευχάριστο και διαφορετικό, με εξαίρεση λίγους/ες, κυρίως
πολύ καλούς/ες, που εξέφρασαν άγχος και δισταγμό. Χαρακτηριστικά, ο μαθητής 7
απάντησε: 
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«Τις πρώτες φορές, αισθανόμουν περιέργεια, γιατί δεν ήξερα τι θα δω
και πόσο θα με δυσκολέψει [...] σίγουρα ήταν πιο ευχάριστα τα συναι-
σθήματα σε σχέση με αυτά που μου προκαλούσαν τα άλλα μαθήματα.»

Στην ερώτηση: «Πιστεύεις ότι μπορείς να συμμετέχεις περισσότερο στην τάξη
μετά την προετοιμασία από την πλατφόρμα;», οι απαντήσεις των μαθητών/τριών
ήταν θετικές, επικεντρώνοντας στο ενδιαφέρον που προκαλούσε το μάθημα με τη
μαθητοκεντρική μέθοδο, στην πρωτοτυπία των δραστηριοτήτων, στη συμμετοχική
διαδικασία, στη διεκπεραίωση των δραστηριοτήτων στα Φύλλα Εργασίας και στην
προετοιμασία-μελέτη του Εκπαιδευτικού Υλικού πριν την τάξη.

Όσον αφορά τις απόψεις των μαθητών/τριών για τις ομαδικές δραστηριότητες
στην τάξη, απάντησαν ότι το μάθημα είναι πιο ενδιαφέρον, ευχάριστο και ωφέλιμο.
Χαρακτηριστικές απαντήσεις ήταν οι εξής:

Μαθ. 12: «Η εργασία στην ομάδα με βοήθησε να αποκτήσω καλύτερη επαφή με τα
παιδιά του τμήματος, επειδή ήρθα φέτος στο σχολείο», 

Μαθ. 15 : «Είχαμε καλή συνεργασία στην ομάδα. Όσο μπορούσε, ο καθένας… ένας
διάβαζε την ερώτηση, τη χωρίζαμε σε μικρότερα κομμάτια για να αναλάβει
ο καθένας από κάτι, μετά λέγαμε τις απόψεις μας και διαλέγαμε την πιο
σωστή.»

4.4. Στάση μαθητών σχετικά με την εμπλοκή ψηφιακών μέσων στην
εκπαιδευτική διαδικασία

Σχετικά με την εμπλοκή των τεχνολογικών μέσων στην εκπαιδευτική διαδικασία, οι
μαθητές/τριες απάντησαν θετικά στην ερώτηση: «Βρίσκεις εύκολη και ενδιαφέρουσα
τη χρήση τεχνολογικών μέσων στο μάθημα;» Χαρακτηριστική ήταν η απάντηση:

Μαθ. 10: «Όταν χρησιμοποιούσαμε τα tablet στο μάθημα, ήθελα να συμμετέχω με
ευχαρίστηση, γιατί μου αρέσει να ασχολούμαι με τους υπολογιστές.»

Επιπλέον, θεώρησαν αποτελεσματική τη χρήση των ηλεκτρονικών εργαλείων στην
καλύτερη κατανόηση του μαθήματος και στην απόκτηση γνώσεων, καθώς στην ερώ-
τηση: «τα ηλεκτρονικά εργαλεία σε βοηθούν να κατανοήσεις καλύτερα το μάθημα
και να αποκτήσεις γνώσεις;», οι απαντήσεις ήταν θετικές. Ο μαθητής 3 απάντησε:

Μαθ. 3: «Νομίζω, γενικά τα βίντεο και στην πλατφόρμα και στην τάξη ήταν απλά και
κατανοητά. Ειδικά από αυτά που παρακολουθούσα στην τάξη μάθαινα
πολλά καινούρια πράγματα..και βοηθούσαν πολύ στις ασκήσεις..»

Στο ερώτημα: «ποια είναι η άποψή σου για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση σε
ασύγχρονη ή σύγχρονη μορφή; Θα ήθελες να χρησιμοποιηθεί συμπληρωματικά και
όταν ανοίξουν πάλι τα σχολεία;», απάντησαν ότι ήταν πρωτότυπο και ενδιαφέρον
να μπαίνουν στην πλατφόρμα, τους έδινε τη δυνατότητα να επικοινωνούν με τους
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συμμαθητές τους, τους προσέλκυαν τα εργαλεία που μπορούσαν να χρησιμοποιούν,
ενώ είχαν την ευελιξία να βρίσκονται στον χώρο τους νιώθοντας άνετα. Επεσήμαναν,
όμως, ότι δεν την προτιμούν. Χαρακτηριστικά, απάντησαν:

Μαθ.1: «Ήταν μια εμπειρία πολύ ενδιαφέρουσα, γιατί δεν είχαμε ξανακάνει κάτι τέ-
τοιο..»

Μαθ. 2: «Ήταν πολύ άνετο το μάθημα από το σπίτι … πολύ χαλαρά...Αλλά προτιμώ
το σχολείο.»

5. Συζήτηση- συμπεράσματα

Σκοπός της έρευνας είναι η διερεύνηση της επίδρασης της Αντεστραμμένης Τάξης
στην αξιοποίηση του διδακτικού χρόνου, ώστε να υλοποιηθούν μαθητοκεντρικές

δραστηριότητες, που ενισχύουν τη γλωσσική και επικοινωνιακή ικανότητα των μα-
θητών/τριών.

Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων διαπιστώθηκε η επίδραση της Αντεστραμμέ-
νης Τάξης στην αξιοποίηση του διδακτικού χρόνου. Τα ευρήματα δείχνουν ότι η μέθοδος
της Αντεστραμμένης Τάξης δίνει την δυνατότητα αξιοποίησης του διδακτικού χρόνου,
συμφωνώντας με τη βιβλιογραφία (Γαρίου, 2015, Κατσά, 2014, Λίτσας, 2018, Μακρο-
δήμος κ. συν., 2017, Μπέκος, 2018, Σιμιτσοπούλου, 2019, Zaimuddin & Halili, 2015). Ο
χρόνος που απελευθερώθηκε διατέθηκε για την εκπόνηση μαθητοκεντρικών δραστη-
ριοτήτων, που συμβάλλουν στην επίτευξη των μαθησιακών στόχων της Νεοελληνικής
Γλώσσας, το οποίο συμφωνεί με τα ευρήματα της βιβλιογραφίας (Γαρίου, Μανούσου,
Αρλαπάνου & Σπανακά, 2015� Zainuddin & Halili, 2016). Η ανεπάρκεια χρόνου που πα-
ρατηρήθηκε σε δραστηριότητες παραγωγής ή αξιολόγησης προφορικού λόγου πιθανόν
σχετίζεται με την έλλειψη εξάσκησης των μαθητών σε ασκήσεις προφορικού λόγου, το
οποίο επισημαίνεται και στην έρευνα της Μούσιου-Μυλωνά (2005). 

Τα ευρήματα της έρευνας δείχνουν την συμβολή της Αντεστραμμένης Τάξης στην
κατανόηση προφορικού και γραπτού λόγου, καθώς και στην ανάπτυξη της κριτικής
ικανότητας των μαθητών. Στην κατανόηση προφορικού λόγου παρατηρήθηκε βελ-
τίωση της Πειραματικής Ομάδας σε μικρό βαθμό, καθώς οι μαθητές/τριες δεν είναι
εξοικειωμένοι με την εκπόνηση ανάλογων δραστηριοτήτων προφορικού λόγου στην
τάξη, το οποίο επισημαίνεται και στις έρευνες των Ζάγκα & Ηλιοπούλου (2016),
Μούσιου-Μυλωνά (2005) και Χανλίδου (2008), ενώ υπήρξε μεγαλύτερη βελτίωση
στην κατανόηση πολυτροπικών κειμένων σε ψηφιακή μορφή με επίκαιρο θέμα, που
κινητοποιεί το ενδιαφέρον τους, όπως διαπιστώνεται στην έρευνα της Μούσιου-
Μυλωνά (2005). Στην κατανόηση γραπτού λόγου παρατηρήθηκε από την σύγκριση
των ευρημάτων των δύο ομάδων ότι στην αρχή της παρέμβασης υπήρχαν δυσκολίες
σε όλους/ες ως προς την εύρεση πρόθεσης του συγγραφέα και τον προσδιορισμό
του ύφους. Αυτά τα ευρήματα συνδέονται με το γεγονός ότι δεν δίνεται έμφαση στο
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σχολείο στη σύνδεση γλωσσικών επιλογών, ύφους και σκοπού με την επικοινωνιακή
περίσταση, το οποίο διαπιστώνεται και στην έρευνα της Μούσιου-Μυλωνά (2005).
Κατά την πορεία της παρέμβασης, παρατηρήθηκε ανοδική πορεία και στις δύο ομά-
δες σε θέματα όχι μόνο περιεχομένου, αλλά και ύφους και πρόθεσης του συγγραφέα,
που πιθανόν οφείλεται στην ανατροφοδότηση που έλαβαν και τα δύο τμήματα για
την ανάπτυξη δεξιοτήτων γλωσσικής και επικοινωνιακής ικανότητας, το οποίο συμ-
φωνεί και με την έρευνα του Αγγελάκου (2003). Ωστόσο, ως προς την επίδοση σε
δραστηριότητες κατανόησης γραπτού λόγου, η Πειραματική Ομάδα παρουσίασε
αφενός μεγαλύτερη βελτίωση σε σχέση με την Ομάδα Ελέγχου και αφετέρου ανοδική
πορεία για όλους τους μαθητές κατά την επανάληψη παρόμοιων ομαδικών δραστη-
ριοτήτων, το οποίο διαφοροποιείται από την έρευνα της Σπανού (2014), που δια-
πιστώνει βελτίωση μόνο σε μαθητές χαμηλής και μεσαίας επίδοσης. Η συμβολή της
Αντεστραμμένης Τάξης στην ανάπτυξη της κριτικής ικανότητας των μαθητών/τριών
της Πειραματικής Ομάδας κατά την διάρκεια της παρέμβασης συμφωνεί με την βι-
βλιογραφία (Gomez-Lanier, 2018, Μακροδήμου, Παπαδάκη & Κουτσούμπα, 2017,
Σιμιτσοπούλου, 2019), η οποία στην παρούσα έρευνα επιδιώχθηκε με δραστηρι-
ότητες επιλογής κατάλληλων πληροφοριών σε πολυτροπικά κείμενα. 

Η Αντεστραμμένη Τάξη συνέβαλε στη συμμετοχή των μαθητών/τριών της Πειρα-
ματικής Ομάδας σε δραστηριότητες παραγωγής προφορικού λόγου με την μορφή
επιχειρηματολογίας, όπου, παρά τις δυσκολίες, παρουσίασαν βελτίωση σε γλωσσικό
και γνωστικό επίπεδο. Αυτό δικαιολογείται αφενός από τον χρόνο που αφιερώθηκε
στην Αντεστραμμένη Τάξη στην ανατροφοδότηση, αλλά και από την ίδια τη δρα-
στηριότητα, τον «αγώνα λόγου», που αποτελεί αυθεντική συνθήκη επικοινωνίας,
οξύνοντας το ενδιαφέρον των μαθητών/τριών, όπως αναφέρεται στην βιβλιογραφία
(Μούσιου-Μυλωνά, 2005, Τσιτσανούδη - Μαλλίδη & Μήτση, 2016). Από τη σύγκριση
των δύο ομάδων στα ευρήματα των δραστηριοτήτων διαλόγου προέκυψαν θετικά
αποτελέσματα μόνο για την Πειραματική Ομάδα, λόγω της μελέτης του θέματος
«πριν την τάξη». Θετικά ευρήματα προέκυψαν για την Πειραματική Ομάδα κατά τη
διάρκεια της παρέμβασης και από τις ομαδικές δραστηριότητες παραγωγής γρα-
πτού λόγου σε ποικίλα κειμενικά είδη. Η βελτίωση αφορά την κατάκτηση στοιχείων
του γραπτού λόγου και την ευαισθητοποίηση των μαθητών/τριών στην χρήση της
γλώσσας αναλόγως της επικοινωνιακής περίστασης, το οποίο επισημαίνουν και οι
Αναγνωστοπούλου, κ.συν. (2013). Παράλληλα, στην παραγωγή ατομικού γραπτού
λόγου, υπήρξε βελτίωση των κειμένων των μαθητών/τριών και των δύο ομάδων στο
περιεχόμενο, ενώ της Πειραματικής Ομάδας και στην επικοινωνιακή περίσταση,
λόγω εξάσκησης που προηγήθηκε στην τάξη σε σχετικές δραστηριότητες, το οποίο
συμφωνεί με την βιβλιογραφία (Humphris, 2010, Καραμπατάκη, 2013, Μανιάτη &
Μάσσου, 2015, Storch, 2005). 

Η Αντεστραμμένη Τάξη έδωσε την ευκαιρία εμπλοκής των μαθητών/τριών της Πει-
ραματικής Ομάδας σε ασκήσεις ετεροαξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης προφορικού
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και γραπτού λόγου, στις οποίες βελτιώθηκαν σταδιακά, παρά την αρχική δυσκολία,
που συμφωνεί με την έρευνα των Wang et al. (2019). 

Η χρήση της Αντεστραμμένης Τάξης στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι αποδεκτή
από τους μαθητές/τριες, καθώς η συμμετοχή τους στην πλατφόρμα παρουσιάζει
αυξητική πορεία, το οποίο συμφωνεί με τη βιβλιογραφία (Γαρίου, 2015, Σπανού,
2014) και αισθάνονται ευχαρίστηση με την χρήση της στην μαθησιακή διαδικασία,
που οφείλεται στην ευκολία χειρισμού της πλατφόρμας και στην ποικιλία υλικού,
κυρίως των βίντεο, όπως επισημαίνεται και στην βιβλιογραφία (Λίτσας, 2018, Στέ-
φας, 2018). Εξαίρεση αποτελούν ορισμένοι/ες μαθητές/τριες απρόθυμοι/ες να συμ-
μετάσχουν, λόγω άγχους και ανασφάλειας, όπως υποστηρίζεται και από τους
Wasserman et al. (2017) και Wu (2017), που πιθανόν οφείλεται στην έλλειψη εξοι-
κείωσης με το μοντέλο της Αντεστραμμένης Τάξης και της συνήθειας σε παραδοσι-
ακές μεθόδους, το οποίο συμφωνεί με την έρευνα των Lopes & Sooares (2018).
Επιπλέον, οι μαθητές/τριες θεωρούν ευχάριστη και ωφέλιμη την εφαρμογή της ομα-
δοσυνεργατικής μεθόδου και πιστεύουν ότι συμβάλλει στην μεταξύ τους αλληλεπί-
δραση, στο οποίο καταλήγει και η έρευνα του Στέφα (2018).

Τέλος, οι μαθητές/τριες θεωρούν ενδιαφέρουσα και αποτελεσματική την χρήση
νέων τεχνολογιών, το οποίο συμφωνεί με την βιβλιογραφία (Graziano & Hall, 2017,
Μακροδήμος κ. συν., 2017, O’ Flaherty& Phillips, 2015). Αυτό οφείλεται στις εναλ-
λαγές και δυνατότητες που προσφέρει και στην εξοικείωσή τους με αυτή, όπως δια-
πιστώνεται και στην έρευνα του Στέφα (2018). 

Στην σύγχρονη εξ αποστάσεως εκπαίδευση βρίσκουν πλεονεκτήματα, που οφεί-
λονται στην πρωτοτυπία της εμπειρίας, την άνεση του χώρου και την αίσθηση ότι
βρίσκονται με τους συμμαθητές τους, αλλά προτιμούν τη δια ζώσης εκπαίδευση. 

5.1. Περιορισμοί της έρευνας
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε με 42 μαθητές/τριες δύο τμημάτων ενός Γυμνασίου

(αρχικά 47), οπότε τα αποτελέσματα δεν μπορούν να γενικευθούν. Στη δεύτερη συ-
νέντευξη που πραγματοποιήθηκε διαδικτυακά δεν συμμετείχαν όλοι/ες οι
μαθητές/τριες της ΠΟ, ώστε τα αποτελέσματα δεν απηχούν τις απόψεις όλων των
μαθητών/τριών που συμμετείχαν.

Η διδακτική παρέμβαση διήρκεσε 7 εβδομάδες, που μπορεί να θεωρηθεί μικρό διά-
στημα για την εφαρμογή της και την εξαγωγή αποτελεσμάτων. Μάλιστα, η τελευ-
ταία εβδομάδα υλοποιήθηκε υποχρεωτικά εξ αποστάσεως, χωρίς να έχει
προβλεφθεί εξ αρχής, με αποτέλεσμα την ακύρωση της μίας μη συμμετοχικής πα-
ρατήρησης του κριτικού φίλου στην τάξη και την αδυναμία ουσιαστικής σύγκρισης
της εξελικτικής πορείας της Πειραματικής Ομάδας, αφού οι συνθήκες διεκπεραίωσης
των δραστηριοτή- των ήταν διαφορετικές και η συμμετοχή των μαθητών μικρότερη.
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5.2. Προτάσεις για μελλοντική έρευνα
Η παρούσα εργασία θα μπορούσε να αποτελέσει την αφόρμηση για τη διεκπεραί-

ωση άλλης έρευνας που μπορεί να επεκταθεί σε μεγαλύτερο χρονικό διάστημα. Για
την υλοποίηση αυτού του στόχου θα ήταν χρήσιμο να διεξαχθεί έρευνα και σε άλλες
τάξεις της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ή ακόμη και σε διαφορετικά τμήματα στην
ίδια τάξη με συνεργασία εκπαιδευτικών, ώστε να εξαχθούν αποτελέσματα από με-
γαλύτερο εύρος μαθητών. 

Λαμβάνοντας υπόψη ότι η έρευνα πραγματοποιήθηκε κατά ένα μικρό μέρος- υπο-
χρεωτικά και χωρίς προηγούμενη εξοικείωση των μαθητών- εξολοκλήρου από από-
σταση και διαπιστώνοντας τη μειωμένη διάθεση των μαθητών/τριών για ουσιαστική
συμμετοχή στην εικονική τάξη, θα ήταν ωφέλιμο να διεξαχθεί έρευνα με αντικατά-
σταση ή υποκατάσταση της σχολικής τάξης με εικονική, ώστε να εξαχθούν βέβαια
συμπεράσματα για τη στάση των μαθητών/τριών απέναντι στη σύγχρονη εξ απο-
στάσεως εκπαίδευση. 
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Περίληψη

Σκοπός της παρούσας ποσοτικής έρευνας είναι ο προσδιορισμός των αντιλήψεων των
εκπαιδευτικών αναφορικά με τη δυνατότητα της μετασχηματιστικής ικανότητας που

διαθέτουν, ώστε να προωθήσουν την κοινωνική δικαιοσύνη τόσο στο πεδίο της ρητορικής όσο
και σε αυτό της εκπαιδευτικής τους πρακτικής. Αφορμή για τη διενέργειά της είναι η
καταγεγραμμένη βιβλιογραφικά παραδοχή ότι η βελτίωση και η αποτελεσματικότητα της
σχολικής μονάδας, υπό τις τρέχουσες υπερ-διαφοροποιημένες περιστάσεις, απαιτούν την
ανάληψη νέων και περισσότερο σύνθετων ρόλων από την πλευρά του εκπαιδευτικού
προσωπικού, με την εφαρμογή προγραμμάτων που να σχετίζονται με την κοινωνική δικαιοσύνη.
Διακόσιοι δεκαεννέα εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης κλήθηκαν
με τη χρήση ερωτηματολογίου να προβληματιστούν επί θεμάτων που άπτονται της κοινωνικής
δικαιοσύνης, μέσω σύντομων σεναρίων-μελετών περίπτωσης. Τα αποτελέσματα της έρευνας
αναδεικνύουν τον προσανατολισμό των εκπαιδευτικών προς την κοινωνική δικαιοσύνη. Σε ό,τι
αφορά, δε, τις επιμέρους διαστάσεις της, σύμφωνα με το θεωρητικό μοντέλο της Nancy Fraser
(1995, 1996, 2005), εστιάζουν περισσότερο σε θέματα που σχετίζονται με την αναδιανομή και
την εκπροσώπηση και δευτερευόντως με την αναγνώριση. 

Λέξεις κλειδιά
Κοινωνική Δικαιοσύνη, Αναδιανομή, Αναγνώριση, Εκπροσώπηση.



Abstract

The purpose of the present quantitative research is to determine teachers’ perceptions of their
transformational capacity to promote social justice in both their rhetoric and their teaching

practice. The reason for doing so is the recorded bibliographic assumption that the improvement
and effectiveness of the school unit, in the current hyper-differentiated circumstances, require
new and more complex roles for the teaching staff, with the implementation of programs related
to social justice. Two hundred and nineteen primary and secondary teachers were asked to use
a questionnaire to reflect on social justice issues through short case-study scenarios. The results
of the research highlight teachers’ orientation towards social justice. With regard to the individual
dimensions of social justice, according to Nancy Fraser’s theoretical model (1995, 1996, 2005),
teachers focus more on issues related to redistribution and representation and, secondly, on
recognition. 

Key words
Social Justice, Redistribution, Recognition, Representation.

0. Εισαγωγή

Ηγνώση του εννοιολογικού περιεχομένου της κοινωνικής δικαιοσύνης και των δια-
στάσεών της, μπορεί να επηρεάσει τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ώστε να

είναι σε θέση να ενσωματώνουν στις καθημερινές τους πρακτικές εκείνες τις διδα-
κτικές τεχνικές που είναι ικανές να εξασφαλίζουν την επαρκή ακαδημαϊκή αποτελε-
σματικότητα και την κοινωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη όλων των μαθητών. Υπό
τις επιδράσεις της παγκοσμιοποίησης και των συνεχών κοινωνικών και οικονομικών
μεταβολών που αλλάζουν τους συσχετισμούς δυνάμεων τόσο μεταξύ των κοινωνιών
όσο και μεταξύ των επιμέρους κοινωνικών ομάδων, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να
αναλάβουν πιο σύνθετους και περισσότερο περίπλοκους ρόλους, ώστε να ανταπο-
κριθούν με επιτυχία στην αποστολή τους (Σόρκος & Χατζησωτηρίου, 2019). Ο πλου-
ραλισμός και η υπερ-διαφοροποίηση που χαρακτηρίζουν τη διάρθρωση των
σύγχρονων σχολείων, απαιτούν η προσέγγιση των θεμάτων που διαχειρίζονται οι
εκπαιδευτικοί να γίνεται μέσω της εφαρμογής προγραμμάτων κοινωνικής δικαιοσύ-
νης. Είναι πρωτίστως απαραίτητο το εκπαιδευτικό προσωπικό να διατηρεί μια δι-
αυγή αντίληψη περί της κοινωνικής δικαιοσύνης και να έχει εκπαιδευτεί σχετικά.

Προς την κατεύθυνση αυτή, ο ερευνητικός φακός έχει φωτίσει ικανοποιητικά τη
χρησιμότητα που ασκεί στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών η εκπαίδευση για την κοι-
νωνική δικαιοσύνη. Για παράδειγμα, οι Agarwal et al. (2010) επισημαίνουν τους παρά-
γοντες που θεωρούνται σημαντικοί για την εκπαίδευση για την κοινωνική δικαιοσύνη,
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οι οποίοι σχετίζονται με την υιοθέτηση προγραμμάτων σπουδών που ενσωματώνουν
πολλαπλές προοπτικές ώστε να θέτουν υπό αμφισβήτηση τις κυρίαρχες πεποιθήσεις
για τη φυλετική, εθνοτική και γλωσσική πολυμορφία. Η Dover (2015) εστιάζει στον
δύσκολο αγώνα που δίνουν οι εκπαιδευτικοί με ισχυρούς προσανατολισμούς στην
κοινωνική δικαιοσύνη προκειμένου να εφαρμόσουν τα οράματά της στην πράξη. Ο
Ajayi (2017) υποστηρίζει ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να εκπαιδευτούν στη χρήση
στρατηγικών και προσεγγίσεων που αναδεικνύουν την κοινωνική δικαιοσύνη, όπως
της μάθησης που βασίζεται στην έρευνα, σε δραστηριό- τητες επίλυσης προβλημά-
των και στην απόκτηση κριτικής σκέψης, ώστε να αναλύουν και να επιχειρούν να 
αντιμετωπίζουν τις ανισότητες, κυρίως στις επιδόσεις των μαθητών και στα αποτε-
λέσματά τους. Στην έρευνα των Panti� et al. (2019), οι αντιλήψεις των υποψήφιων εκ-
παιδευτικών αναφορικά με τους ρόλους τους αποκάλυψαν μεγάλη δέσμευση στην
κοινωνική δικαιοσύνη, με τις ικανότητές τους να επικεντρώνονται κυρίως στις πρα-
κτικές που πρέπει να ακολουθήσουν στην τάξη, ενώ η Ahmed (2018), επιχειρηματο-
λογεί ότι η επιμορφωτική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών του δείγματός της συνέτεινε
στο να μπορούν να αναγνωρίζουν τις θεσμικές ανισότητες και αδικίες και να συνδρά-
μουν ώστε οι μαθητές τους να μπορούν να σκέφτονται με κριτικό πνεύμα, αλλά και
να θεωρούν τη διδασκαλία για την κοινωνική δικαιοσύνη προσωπική δέσμευση και
δική τους υπόθεση. 

Οι παραπάνω ερευνητικές επισημάνσεις αναπαριστούν τις αντιλήψεις των εκπαι-
δευτικών και τις παιδαγωγικές τους πρακτικές, όπως αυτές έχουν διαμορφωθεί
ύστερα από την εκπαίδευσή τους σε θέματα που σχετίζονται με την κοινωνική δι-
καιοσύνη. Τι συμβαίνει όμως με τους εκπαιδευτικούς που δεν έχουν λάβει συναφή ή
επαρκή εκπαίδευση, είτε προϋπηρεσιακά είτε ενδοϋπηρεσιακά; Πόσο σαφείς είναι
οι αντιλήψεις τους για την κοινωνική δικαιοσύνη και τις διαστάσεις της; Σε ποιο
βαθμό οι στάσεις που θα διαμορφώσουν και η επίδραση αυτών στις διδακτικές και
παιδαγωγικές τους παρεμβάσεις μπορούν να επηρεαστούν από τις αντιλήψεις τους
ώστε να χαρακτηριστούν ή όχι κοινωνικά δίκαιες; 

Όπως γίνεται αντιληπτό, το κοινό σημείο των παραπάνω προβληματισμών
εστιάζεται στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σε θέματα που αφορούν τις σύγχρο-
νες μορφές και διαστάσεις της αδικίας και πώς αυτές επηρεάζουν τις στάσεις τους.
Η καταγραφή των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών είναι το πρώτο, πλην όμως ση-
μαντικό, βήμα για να προσεγγιστεί το ζήτημα των αδικιών στην εκπαίδευση. Σε
ύστερο επίπεδο είναι απαραίτητο να καταγραφούν με λεπτομέρεια και όλες εκείνες
οι παρεμβάσεις, παιδαγωγικές και διδακτικές, τις οποίες περιέρχονται οι εκπαιδευ-
τικοί προκειμένου να αντιμετωπίσουν τις αδικίες, εφόσον είναι συναφώς ευαισθη-
τοποιημένοι και πρωτίστως ικανοί να τις αναγνωρίζουν. Αντικειμενικός σκοπός μας
για τη διεξαγωγή της έρευνας που παρουσιάζουμε είναι να εστιάσουμε στο προ-
αναφερθέν πρώιμο επίπεδο, δηλαδή στον προσδιορισμό των αντιλήψεων των 
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Ελλήνων εκπαιδευτικών για τα ευαίσθητα θέματα που σχετίζονται με την κοινωνική
δικαιοσύνη. 

Προκειμένου όμως να καταλήξουμε σε σαφή και ασφαλή αποτελέσματα, έπρεπε
να θέσουμε συγκεκριμένες διαστάσεις της αδικίας, μέσω των οποίων θα προσδιορί-
ζαμε τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. Για τον λόγο αυτό χρησιμοποιήσαμε τη θε-
ωρία της κοινωνικής δικαιοσύνης της Nancy Fraser (1995,1996,2005), προκειμένου να
προβούμε στις ερευνητικές-κριτικές μας αναλύσεις. Θεωρώντας την προσέγγιση της
Fraser ως «την πιο ισχυρή κριτική θεωρητικοποίηση της κοινωνικής δικαιοσύνης που
δημιουργήθηκε τις τελευταίες δεκαετίες (Mladenov 2016: 1228) επικεντρωνόμαστε
σε αυτή, παρουσιάζοντας στην επόμενη ενότητα το εννοιολογικό της πλαίσιο καθώς
και την προσαρμογή του εν λόγω πλαισίου στην εκπαιδευτική πραγματικότητα. 

1. Θεωρητικό πλαίσιο

1.1. Η θεωρία της Fraser για την κοινωνική δικαιοσύνη 
Η Fraser (1995, 1996, 1997, 1998, 2005) προσεγγίζει τα θέματα που αναφέρονται

στις αδικίες και τις επιμέρους διαστάσεις τους, εισάγοντας την έννοια της «συμ-
μετοχικής ισοτιμίας». Όπως επισημαίνει η ίδια:

«... η δικαιοσύνη απαιτεί κοινωνικές ρυθμίσεις που επιτρέπουν σε
όλους να συμμετέχουν ως ομότιμοι στην κοινωνική ζωή. Η υπέρβαση
της αδικίας σημαίνει την αποδιάρθρωση θεσμοποιημένων εμποδίων
που παρεμποδίζουν ορισμένα άτομα να συμμετέχουν ισότιμα με τους
άλλους, ως πλήρεις εταίροι στην κοινωνική αλληλεπίδραση» (Fraser,
2005: 5).

Στις αρχικές της θεωρήσεις εστιάζει σε δύο εμπόδια τα οποία επηρεάζουν τη «συμ-
μετοχική ισοτιμία» και που αντιστοιχούν σε δύο διαφορετικά είδη αδικίας. 

Από τη μια, η πλήρης συμμετοχή των ατόμων επηρεάζεται από οικονομικές δομές
που «αρνούνται στα άτομα τους πόρους που χρειάζονται για να αλληλεπιδράσουν
με τους άλλους ως ισότιμοι» (2005: 5). Στις περιπτώσεις αυτές οι αδικίες είναι δια-
νεμητικές, δεδομένου ότι αντιπροσωπεύουν μια κακή κατανομή των πόρων και των
αγαθών. Από την άλλη, όλο και περισσότερο εκφράζονται αδικίες που σχετίζονται
με τη διαφορετικότητα και τις συναφείς της εκφάνσεις. Αυτό το είδος των αδικιών
το ονομάζει «πολιτισμικές ή συμβολικές» και θεωρεί ότι εδράζονται «σε κοινωνικά
πρότυπα εκπροσώπησης, ερμηνείας και επικοινωνίας» (1995: 71).

Γίνεται λοιπόν φανερό ότι τα εμπόδια προς την κοινωνική δικαιοσύνη σχετίζονται
με τις οικονομικές και τις πολιτισμικές αδικίες. Κατά τη Fraser η θεραπεία αυτών των
αδικιών έγκειται σε παρεμβάσεις που σχετίζονται με την αναδιανομή (redistribution),
προκειμένου να αντιμετωπιστεί η κακή κατανομή των πόρων και των αγαθών, και
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την αναγνώριση (recognition), προκειμένου τα άτομα να κατακτήσουν ή να επανα-
κτήσουν την απολεσθείσα ή αόρατη συμβολική πολιτισμική τους ισχύ. Αυτές οι αδι-
κίες, που είναι ευρύτατα διαδεδομένες στις σύγχρονες κοινωνίες, εδράζονται σε
πρακτικές και διαδικασίες που δυσχεραίνουν με συστηματικό τρόπο κάποιες ομάδες
ανθρώπων έναντι άλλων, και είναι διακριτικά οριοθετημένες. Επομένως, κεντρικό
στοιχείο του αρχικού πλαισίου της είναι «μια κανονιστική διάκριση μεταξύ των αδι-
κιών της διανομής και των αδικιών της αναγνώρισης» (1997: 280). Παρά το γεγονός
όμως ότι η αναδιανομή και η αναγνώριση ορίζονται από την ίδια ως «διακριτές σφαί-
ρες» της δικαιοσύνης, εν τούτοις είναι απαραίτητο να διαμορφωθούν ολιστικές προ-
σεγγίσεις που θα ενώνουν τις δύο πολιτικές ώστε με την απομάκρυνση από τα
παραπλανητικά διλήμματα της διχοτόμησης, να αναζητηθούν λύσεις που θα απο-
καθιστούν τόσο τις οικονομικές όσο και τις πολιτισμικές αδικίες (1998: 10). 

Στα μέσα της δεκαετίας του 2000 και καθώς το πλαίσιο που εισήγαγε για την κοι-
νωνική δικαιοσύνη έγινε αντικείμενο αντιπαράθεσης και αμφισβήτησης, η Fraser θε-
ωρεί ότι πρέπει να εισάγει και μια τρίτη διάσταση για τη δικαιοσύνη, την πολιτική.
Στον βαθμό που οι πολιτικές αποφάσεις ανακόπτουν ή υπονομεύουν τη δυνατότητα
σε άτομα και ομάδες να συμμετέχουν στις κοινωνικές διεργασίες και αλληλεπιδράσεις
με ισότιμο τρόπο, στον βαθμό δηλαδή που η «συμμετοχική ισοτιμία» υποσκάπτεται,
κάνει την εμφάνισή της μια αδικία που η ίδια αποκαλεί πολιτική υποεκπροσώπηση
(2005: 8), η οποία γίνεται ολοένα και πιο απειλητική υπό τις επιδράσεις της παγκο-
σμιοποίησης. Η ενδεικνυόμενη θεραπεία της εν λόγω αδικίας είναι η πολιτική εκπρο-
σώπηση (representation) και θεωρείται εγγενής σε όλες τις διεκδικήσεις της οικονομι-
κής αναδιανομής και της πολιτισμικής αναγνώρισης. 

Έτσι λοιπόν, δίπλα στις διαστάσεις της αναδιανομής και της αναγνώρισης προ-
στίθεται και αυτή της εκπροσώπησης που αποτελεί κεντρικό ζητούμενο της κοινω-
νικής συμμετοχής καθώς, όπως η ίδια η Fraser επισημαίνει, δεν υπάρχει αναδιανομή
και αναγνώριση χωρίς την εκπροσώπηση. 

1.2. Η εφαρμογή της θεωρίας της Fraser στην εκπαίδευση
Η θεώρηση της Fraser για την κοινωνική δικαιοσύνη είναι η πλέον ενδεικτική για να

προσαρμοστεί στα εκπαιδευτικά συγκείμενα, αφού η αποτελεσματικότητα της σχο-
λικής μονάδας με την ταυτόχρονη εξασφάλιση της κοινωνικής δικαιοσύνης μπορεί να
επιτευχθεί μέσω της οικονομικής αναδιανομής, της πολιτισμικής αναγνώρισης και της
πολιτικής εκπροσώπησης ώστε να εξασφαλίζεται η «συμμετοχική ισοτιμία». Η Cazden
(2012), χρησιμοποιώντας το πλαίσιο δικαιοσύνης της Fraser, επισημαίνει ότι η ανα-
διανομή και η αναγνώριση αποτελούν σημαντικές διαστάσεις που συμβάλουν στην
κάλυψη του χάσματος σε ό,τι αφορά τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα, σε αντίθεση με
την εκπροσώπηση η οποία συμβάλλει στην ανάπτυξη επαρκών κοινωνικών σχέσεων
εντός του σχολείου αλλά και εντός της κοινότητας. Στη δική του εκδοχή προσαρμογής
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του πλαισίου της Fraser στην εκπαίδευση, ο Wang (2016) εστιάζει και αυτός στα εμ-
φανή χαρακτηριστικά της κακής διανομής των πόρων στο σχολείο, η οποία δεν πε-
ριορίζεται μόνο στα χρήματα ή στα υλικά αγαθά, αλλά επίσης σε προγράμματα,
υπηρεσίες και προσωπικό. Όσον αφορά την πολιτισμική αναγνώριση θεωρεί ότι «θα
πρέπει να ενσωματωθεί στην καθημερινή πρακτική και να εκδηλωθεί σε κάθε πτυχή
της εκπαίδευσης» (338), ενώ επισημαίνει ως βασική ένδειξη της υποεκπροσώπησης
το πρόγραμμα σπουδών, το οποίο θα πρέπει να αντικατοπτρίζει μια σαφή δέσμευση
για την ποικιλομορφία τόσο των επιμέρους πολιτισμών όσο και των κοινωνικών
δομών που ενυπάρχουν στο σχολικό σύστημα.

Η Power (2012) επισημαίνει τις αντικειμενικές δυσκολίες της οικοδόμησης ενός κοι-
νωνικά δίκαιου εκπαιδευτικού συστήματος λόγω των πολλών διαστάσεων που λαμ-
βάνουν οι αδικίες, των εύθραυστων και ελλιπών πολιτικών άρσης τους, καθώς και
των ποικίλων εμποδίων που αναχαιτίζουν τη «συμμετοχική ισοτιμία». Οι εκπαιδευ-
τικοί που συμμετείχαν στην έρευνα των Lim & Tan (2018) επιχείρησαν υπό το πρίσμα
της τρισδιάστατης προσέγγισης της Fraser να εξασφαλίσουν αφενός μια δικαιότερη
κατανομή των υλικών και αφετέρου να δημιουργήσουν τις συνθήκες ώστε οι μαθητές
να αξιοποιούν τις εμπειρίες τους, υποστηρίζοντας με τον τρόπο αυτό τόσο τη διά-
σταση της αναγνώρισης όσο και αυτή της εκπροσώπησης. Η �mid (2016) επισημαίνει
ότι οι σχολικές παρεμβάσεις που αφορούν την αναδιανομή θα πρέπει να προσβλέ-
πουν στην αναπροσαρμογή των υπαρχόντων πόρων και στην εισαγωγή νέων, όπως
επίσης και στην επικαιροποίηση και προσαρμογή των μεθόδων εργασίας, ενώ η ανα-
γνώριση μπορεί να επιτευχθεί με την αλλαγή του «εαυτού». Τέλος, η εκπροσώπηση
μπορεί να προσεγγιστεί με παρεμβάσεις που αφορούν τη συμμετοχή των παιδιών
σε ένα εύρος δραστηριοτήτων όπου τα ίδια θα λαμβάνουν αποφάσεις και θα τους
δίνεται η δυνατότητα να ακούγονται. 

Η ενδεικτική αναδίφηση της βιβλιογραφίας που προηγήθηκε, αναδεικνύει τη με-
γάλη συμβολή του θεωρητικού πλαισίου της Fraser στην επισήμανση και αντιμετώ-
πιση των αδικιών που συντελούνται στη σχολική εκπαίδευση. Εκείνο που επιχει-
ρούμε στην παρούσα έρευνα είναι να προσδιορίσουμε με ποιον τρόπο αναπαρίστα-
ται στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών του δείγματός μας αυτή η τρισδιάστατη προ-
σέγγιση της κοινωνικής δικαιοσύνης. Αυτή άλλωστε αποτέλεσε τη βάση για να
σχεδιάσουμε το ερευνητικό μας πλάνο, το οποίο παρουσιάζουμε στην επόμενη ενό-
τητα. 

2. Μέθοδος

2.1. Σκοπός της έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα
Όπως προαποτυπώθηκε, ο σκοπός της έρευνας ήταν να αναδυθούν οι αντιλήψεις

των εκπαιδευτικών σε σχέση με θέματα που προσεγγίζουν την κοινωνική δικαιοσύνη
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στο ελληνικό σχολείο. Προκειμένου αυτή η προσέγγιση να είναι αποτελεσματική, κα-
θορίστηκαν συγκεκριμένες διαστάσεις της κοινωνικής δικαιοσύνης, οι οποίες εμπε-
ριέχονται στο θεωρητικό πλαίσιο της Fraser. Οι διαστάσεις αυτές αφορούν στην
πραγματικότητα «θεραπείες» των οικονομικών, πολιτισμικών και πολιτικών αδικιών
και είναι καταγεγραμμένες στο εννοιολογικό λεξιλόγιο του σύγχρονου επιστημονικού
λόγου της κοινωνικής δικαιοσύνης με τους όρους της αναδιανομής, της αναγνώρισης
και της εκπροσώπησης. Ο ερευνητικός μας σχεδιασμός στηρίχθηκε σε δύο ερευνη-
τικά ερωτήματα, η απάντηση των οποίων επιχειρεί να καταγράψει και να αναδείξει
τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με το ακανθώδες ζήτημα των αδικιών,
που είναι τόσο υπαρκτές όσο και επίμονες στο επίπεδο της εμπειρικής σχολικής
πραγματικότητας. Τα ερωτήματα που αποτέλεσαν τον οδηγό μας προκειμένου τα
αποτελέσματα και τα συμπεράσματα της έρευνας να είναι συνεπή με τον σκοπό και
την αναγκαιότητά της, είναι τα παρακάτω:

1. Τι συνιστά για τους εκπαιδευτικούς κοινωνική δικαιοσύνη μέσα από την τρισδι-
άστατη προσέγγισή της;

2. Διαφοροποιούνται οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την κοινωνική δικαιοσύνη
ανάλογα με το φύλο, τα χρόνια υπηρεσίας και τη βαθμίδα στην οποία υπηρετούν;

2.2. Το μεθοδολογικό εργαλείο
Προκειμένου να συλλέξουμε πληροφορίες που θα προσδιόριζαν επαρκώς τις αντι-

λήψεις των συμμετεχόντων, χρησιμοποιήσαμε το «Social Justice Questionnaire». Το εν
λόγω εργαλείο έχει αναπτυχθεί και επικαιροποιείται από τους Jacott et al. (2014), από
τους οποίους εξασφαλίστηκε η απαραίτητη άδεια προκειμένου να χρησιμοποιηθεί.
Όσον αφορά τη δομή του ερωτηματολογίου, περιλαμβάνει μια σειρά από 30 διαφο-
ρετικά διλήμματα σχετικά με υποθετικές καταστάσεις ή προβλήματα αναφορικά με
την αναδιανομή, την αναγνώριση και την εκπροσώπηση, ως των επιμέρους διαστά-
σεων της κοινωνικής δικαιοσύνης. Αυτά τα διλήμματα αφορούν διάφορα τρέχοντα
ζητήματα, κυρίως σε ό,τι αφορά το εκπαιδευτικό πλαίσιο. Κάθε δίλημμα περιλαμβάνει
τρείς εναλλακτικές ή πιθανές απαντήσεις: μια που προάγει την κοινωνική δικαιοσύνη,
μια που στρέφεται εναντίον της και μια που χαρακτηρίζεται ως ουδέτερη ή λιγότερο
προωθητική της κοινωνικής δικαιοσύνης. Από το σύνολο των διλημματικών καταστά-
σεων που περιέχονται στο ερωτηματολόγιο χρησιμοποιήσαμε τις 23. Τα σενάρια κα-
λύπτουν θέματα που σχετίζονται με ζητήματα ισότιμης συμμετοχής των μαθητών
στις σχολικές διεργασίες, θρησκευτικών και πολιτισμικών διαφορών, υποδομών για
μαθητές με αναπηρία, διάθεσης και διαχείρισης πόρων, αλλά και θεμάτων που άπτο-
νται των ζητημάτων πολιτειότητας και των εθνικών ή υπερεθνικών πολιτικών, τα
οποία υποκρύπτουν επιμελώς αδικίες υπό την τρισδιάστατη μορφή τους. Η αφαί-
ρεση των 7 περιπτώσεων υποδείχθηκε από ένα σύνολο 20 εκπαιδευτικών από κάθε
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βαθμίδα στους οποίους το ερωτηματολόγιο διανεμήθηκε πιλοτικά, μιας και στις αντι-
λήψεις τους τα εν λόγω διλήμματα αφορούσαν «δύσκολα» θέματα για την ελληνική
κοινωνία, όπως επί παραδείγματι ζητήματα ομοφοβίας. Η αποσιώπηση των συγκε-
κριμένων διλημματικών καταστάσεων αναδεικνύει την ύπαρξη αρνητικά προκατα-
σκευασμένων πεποιθήσεων, με αποτέλεσμα να εξηγείται η έμμεση άρνηση της
συμπλήρωσης του συνόλου του ερωτηματολογίου από τους εκπαιδευτικούς ή/και η
παρότρυνση απόσπασης τους από το κύριο σώμα του. Αν και δεν ήταν στις αρχικές
μας προθέσεις να μεταβάλλουμε τη δομή του ερωτηματολογίου, ωστόσο προκειμένου
να μη διακινδυνεύσουμε την απρόσκοπτη συμμετοχή των εκπαιδευτικών στην
έρευνα, αποφασίσαμε να μη συμπεριλάβουμε στην τελική του μορφή τα συγκεκρι-
μένα σενάρια. 

2.3. Το δείγμα
Το δείγμα αποτελούνταν από 219 εκπαιδευτικούς της δημόσιας πρωτοβάθμιας

και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Επί του συνόλου του δείγματος, ποσοστό 77,6%
καταλάμβαναν γυναίκες (Ν=170), ενώ το υπόλοιπο 22,4% (Ν=49) αποτελούνταν
από άνδρες. Η απόλυτη και ποσοστιαία κατανομή του πληθυσμού ανά βαθμίδα εκ-
παίδευσης φαίνεται στον Πίνακα 1 που ακολουθεί.

Πίνακας 1: Απόλυτη και ποσοστιαία κατανομή ανά βαθμίδα εκπαίδευσης

Σε ό,τι αφορά τα χρόνια υπηρεσίας, ο Πίνακας 2 αναπαριστά την απόλυτη και
ποσοστιαία κατανομή των δηλώσεών τους αναφορικά με τα έτη που υπηρετούν
στην εκπαίδευση.
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Πίνακας 2: Απόλυτη και ποσοστιαία κατανομή των ετών προϋπηρεσίας

Το ενδιαφέρον στοιχείο του πίνακα είναι ότι το μεγαλύτερο ποσοστό του δείγματος
διαθέτει μια ικανοποιητική προϋπηρεσιακή κατάσταση μιας και ανήκει στην τρίτη
βαθμίδα (11-15 έτη), ενώ η πλειοψηφία τους (3 στους 4 επί του συνόλου) υπηρετούν
στις διάφορες βαθμίδες το πολύ έως 15 έτη. 

3. Ανάλυση ερευνητικών δεδομένων 

Γ ια την ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το λογισμικό πρό-
γραμμα για τις κοινωνικές επιστήμες SPSS. Η ανάλυση των δεδομένων πραγμα-

τοποιήθηκε επί τη βάσει δυο επιπέδων. Σε ένα πρώτο επίπεδο ομαδοποιήθηκαν
μέσω της περιγραφικής ανάλυσης οι απαντήσεις των συμμετεχόντων στην έρευνα
με κριτήριο τις τρεις διαστάσεις της κοινωνικής δικαιοσύνης, προκειμένου να προ-
κύψει η μέση τιμή και η τυπική απόκλιση. Σε ένα δεύτερο επίπεδο επιχειρήθηκε μέσω
συσχετίσεων μεταξύ των μεταβλητών του φύλου, των ετών υπηρεσίας και της βαθ-
μίδας εκπαίδευσης με τις τρεις ορισθείσες διαστάσεις, να φανεί εάν προκύπτουν δια-
φοροποιήσεις. Για να επιτευχθούν τα ανωτέρω επανακωδικοποιήθηκαν οι ερωτήσεις
του ερωτηματολογίου ώστε το 1 να αντιστοιχεί στις απαντήσεις που στρέφονται
εναντίον της κοινωνικής δικαιοσύνης, το 2 να αντιστοιχεί στις ουδέτερες απαντήσεις
ενώ το 3 να δείχνει τις απαντήσεις που προάγουν την κοινωνική δικαιοσύνη. 

4. Αποτελέσματα 

4.1. Περιγραφική ανάλυση δεδομένων 
Από την περιγραφική ανάλυση των δεδομένων, όπως φαίνεται στον παρακάτω

πίνακα, προέκυψε ότι η μέση τιμή των επιμέρους διαστάσεων όπως και του συνόλου
της βρίσκεται σε ένα ικανοποιητικό επίπεδο σε ό,τι αφορά τις αντιλήψεις των εκπαι-
δευτικών αναφορικά με την τρισδιάστατη προσέγγιση της κοινωνικής δικαιοσύνης,
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ενώ δεν παρατηρήθηκαν αποκλίσεις ως προς τις απαντήσεις των συμμετεχόντων. 

Πίνακας 3: Μέση τιμή των τριών διαστάσεων και του συνόλου 
(1=αρνητική στάση, 2=ουδέτερη στάση, 3= θετική στάση) 

Όπως προκύπτει από τον πίνακα, οι εκπαιδευτικοί του δείγματος θεωρούν, χωρίς
όμως μεγάλη διαφορά από τις λοιπές διαστάσεις, ότι η κακή κατανομή των πόρων
αποτελεί τη βασική αιτία εμφάνισης αδικιών. Ο Πίνακας 4 που ακολουθεί αποτυ-
πώνει τη μέση τιμή των τριών διαστάσεων αλλά και του συνόλου της κοινωνικής δι-
καιοσύνης σε σχέση με το φύλο. 

Πίνακας 4: Μέση τιμή των τριών διαστάσεων και του συνόλου ανά φύλο
(1=αρνητική στάση, 2=ουδέτερη στάση, 3= θετική στάση) 

Η αναπαράσταση των μέσων τιμών δείχνει ελαφρώς μεγαλύτερη ευαισθητοποί-
ηση των γυναικών στο φλέγον ζήτημα της κοινωνικής δικαιοσύνης σε σχέση με τους
άνδρες. Η σχέση της μέσης τιμής των τριών διαστάσεων και του συνόλου της κοι-
νωνικής δικαιοσύνης με τα χρόνια υπηρεσίας των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών,
αναπαρίσταται στον Πίνακα 5 που ακολουθεί.
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Πίνακας 5: Μέση τιμή των τριών διαστάσεων και του συνόλου
σε σχέση με τα χρόνια υπηρεσίας 

(1=αρνητική, 2=ουδέτερη, 3= θετική στάση)

Η αναδιανομή των πόρων φαίνεται να αποτελεί και εδώ τη βασική θεραπευτική
παρέμβαση εναντίον των οικονομικών αδικιών, την οποία αντιλαμβάνονται ως πε-
ρισσότερο βαρύνουσα κυρίως οι νέοι εκπαιδευτικοί του δείγματος, δηλαδή οι έχοντες
έως 15 έτη υπηρεσίας. 

Ακολούθως, ο Πίνακας 6 αναδεικνύει τη μέση τιμή των τριών διαστάσεων καθώς
και του συνόλου της κοινωνικής δικαιοσύνης σε σχέση με τη βαθμίδα εκπαίδευσης,
ενώ με τον Πίνακα 7 εξειδικεύεται ακόμη περισσότερο η μέση τιμή των τριών δια-
στάσεων και του συνόλου, ανάλογα με τα επίπεδα των βαθμίδων εκπαίδευσης. Λαμ-
βάνοντας υπόψη και την τυπική απόκλιση της μέσης τιμής, διαπιστώνεται ότι
υπάρχει ομοιογένεια των απαντήσεων καθώς δε σημειώνονται υψηλές αποκλίσεις.

Πίνακας 6: Μέση τιμή των τριών διαστάσεων και του συνόλου
σε σχέση με τη βαθμίδα εκπαίδευσης

(1=αρνητική, 2=ουδέτερη, 3= θετική στάση)
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Πίνακας 7: Μέση τιμή των τριών διαστάσεων και του συνόλου
σε σχέση με τα επίπεδα των βαθμίδων εκπαίδευσης

(1=αρνητική, 2=ουδέτερη, 3= θετική στάση)

Οι παρενθέσεις αφορούν την τυπική απόκλιση

Και εδώ η ιεράρχηση των θεραπειών που αντιλαμβάνονται ως απαραίτητες οι εκ-
παιδευτικοί του δείγματος παραμένει αμετάβλητη, με την αναδιανομή και την εκ-
προσώπηση να θεωρούνται ως οι περισσότερο ενδεδειγμένες. 

4.2. Επαγωγική ανάλυση δεδομένων 
Προκειμένου να διερευνηθεί εάν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ των τριών διαστάσεων

της κοινωνικής δικαιοσύνης σε σχέση με το φύλο, τα χρόνια υπηρεσίας, τη βαθμίδα
εκπαίδευσης αλλά και των επιπέδων εντός των βαθμίδων, πραγματοποιήθηκε πα-
ραγοντική ανάλυση διακύμανσης (ANOVA). Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι δεν υπάρ-
χουν διαφοροποιήσεις των τριών διαστάσεων της κοινωνικής δικαιοσύνης σε σχέση
με το φύλο και τα χρόνια υπηρεσίας. Απεναντίας, προέκυψε συσχέτιση της διάστα-
σης της αναδιανομής μεταξύ πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με
την πρωτοβάθμια να συγκεντρώνει πιο υψηλή μέση τιμή, με τη διαφορά αυτή να
είναι στατιστικώς σημαντική [F(1)=7,87, p=0,005]. Στατιστικά σημαντική συσχέτιση
αναδείχθηκε για τις διαστάσεις της αναδιανομής και της εκπροσώπησης μεταξύ των
επιπέδων των βαθμίδων της εκπαίδευσης, με την αναδιανομή να εμφανίζει την υψη-
λότερη μέση τιμή της στο νηπιαγωγείο ενώ ακολούθως η μέση τιμή να φθίνει στα-
διακά ανά επίπεδο εκπαίδευσης, με τις διαφορές αυτές να είναι στατιστικώς
σημαντικές [F(3)=3,44, p=0,018]. Αντίστοιχα, για τη διάσταση της εκπροσώπησης
παρατηρείται ότι η υψηλότερη μέση τιμή σημειώνεται στο γυμνάσιο και ακολουθεί
το δημοτικό, ενώ η χαμηλότερη μέση τιμή εμφανίζεται στο λύκειο. Οι διαφορές αυτές
της μέσης τιμής ανά επίπεδο εκπαίδευσης αξιολογούνται ως στατιστικώς σημαντικές
[F(3)= 4,65, p=0,004]. 
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5. Συζήτηση/ Συμπεράσματα

Ηανάλυση των αποτελεσμάτων αποκαλύπτει ότι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτι-
κών είναι προσανατολισμένες προς την κοινωνική δικαιοσύνη και τις επιμέρους

διαστάσεις της, όπως αυτές ορίζονται από τη Fraser. Ουσιαστικά, οι Έλληνες εκπαι-
δευτικοί φαίνεται να αντιλαμβάνονται την έννοια της κοινωνικής δικαιοσύνης, καθώς
δείχνουν ευαισθητοποιημένοι ως προς το συγκεκριμένο ζήτημα. Με άλλα λόγια, στις
αντιλήψεις τους η κοινωνική δικαιοσύνη συνιστά φλέγον ζήτημα δεδομένου ότι ανα-
γνωρίζουν τις επιμέρους αδικίες που εμφανίζονται στην καθημερινή εκπαιδευτική
πράξη. Για τους ίδιους οι αδικίες αυτές σχετίζονται περισσότερο με την κακή διανομή
των πόρων, αλλά και με την υποαντιπροσώπευση εκείνου του μαθητικού πληθυ-
σμού που φαίνεται να «διαφέρει». Η έλλειψη των απαιτούμενων πόρων και υλικών
με την οποία έρχονται αντιμέτωποι καθημερινά και η οποία είναι απότοκο της οξείας
οικονομικής κρίσης που μαστίζει τη χώρα την τελευταία δεκαετία, δυσχεραίνει τις
προσπάθειές τους να οργανώνουν τη διδασκαλία τους με τρόπο που να ικανοποιεί
τις ανάγκες του μαθητικού τους δυναμικού, για αυτό και εστιάζουν στην αναδιανομή
προκειμένου να αρθεί αυτή η περίπλοκη κατάσταση. Την ανάγκη για επαρκή ανα-
διανομή των πόρων, των υλικών, των προγραμμάτων και του προσωπικού υπο-
γραμμίζουν στις έρευνές τους τόσο ο Wang (2016) όσο και η �mid (2016), των οποίων
τα ευρήματα φαίνεται να ευθυγραμμίζονται με αυτά της παρούσας έρευνας. 

Η διάσταση που οι εκπαιδευτικοί της έρευνας προτάσσουν ως απαραίτητη μετά
την αναδιανομή είναι η εκπροσώπηση. Έχοντας να διαχειριστούν ένα άκαμπτο ανα-
λυτικό πρόγραμμα που αφήνει ελάχιστα περιθώρια στην αυτονόμηση, δημιουργικό-
τητα και ενεργή εμπλοκή των μαθητών στις κάθε είδους σχολικές διεργασίες,
φαίνονται ευαισθητοποιημένοι προς την ανάγκη να δίνεται επαρκής χώρος και χρό-
νος ώστε να ακούγονται οι φωνές των μαθητών και να λαμβάνονται εκείνες οι μέρι-
μνες που θα καθιστούν τους μαθητές ικανούς να συμμετέχουν ενεργά στη λήψη των
αποφάσεων που αφορούν τους ίδιους και την παρουσία τους στο σχολείο. Την προ-
οπτική αναδιαμόρφωσης των αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών ώστε να εκπρο-
σωπούνται επαρκώς οι ομάδες που δεν τυγχάνουν της αποδεκτής αντιπροσώ-
πευσης επισημαίνουν στις έρευνες τους οι Agarwal et al. (2010) αλλά και ο Wang
(2016), όπως επίσης ο Ajayi (2017) και η Ahmed (2018), ενώ για την ανάδειξη της
ενεργούς εμπλοκής των μαθητών στις κρίσιμες αποφάσεις που τους αφορούν κάνει
εκτενή αναφορά η �mid (2016) στη δική της έρευνα. 

Αν και στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών του δείγματος η πολιτισμική αναγνώριση
είναι απαραίτητη, εντούτοις φαίνεται να μην τοποθετείται σε υψηλότερη θέση από
τις άλλες δυο διαστάσεις. Με δεδομένο ότι το ελληνικό σχολικό σύστημα μέσω της
επίσημης εκπαιδευτικής του πολιτικής δεν παρέχει σχεδόν καμία δυνατότητα επι-
μόρφωσης και επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, λόγω των περιορι-
στικών δημοσιονομικών μέτρων που οδηγούν σε έκπτωση των προτεραιοτήτων,
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είναι προφανές ότι οδηγεί τους εκπαιδευτικούς να μην ενσωματώνουν στη διδακτική
τους εργαλειοθήκη επικαιροποιημένες και σύγχρονες μεθόδους και στρατηγικές δι-
δασκαλίας, λαμβάνοντας υπόψη το πολιτισμικό κεφάλαιο των μαθητών τους. Υπό
αυτή την έννοια, δε θα πρέπει να προκαλεί εντύπωση ότι στις πεποιθήσεις τους η
αναγνώριση, αν και είναι σημαντική, ιεραρχείται χαμηλά, δεδομένου ότι όπως επιση-
μαίνει η Power (2012), είναι δύσκολη η οικοδόμηση διάφανων πολιτικών αντιμετώπι-
σης των αδικιών σε εκπαιδευτικά συστήματα που δεν προάγουν τη «συμμετοχική
ισοτιμία». 

Σε ό,τι αφορά τα αποτελέσματα της παραγοντικής ανάλυσης, δεν εντοπίζονται
διαφοροποιήσεις των τριών διαστάσεων της κοινωνικής δικαιοσύνης σε σχέση με το
φύλο και τα χρόνια υπηρεσίας των συμμετεχόντων. Αυτό δείχνει ότι ανεξαρτήτως
φύλου και ηλικίας οι Έλληνες εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να αναγνωρίζουν τι πραγ-
ματικά είναι η κοινωνική δικαιοσύνη. Ενδεχομένως οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών
δε σχετίζονται τόσο με το φύλο και την ηλικία, αλλά περισσότερο με το μορφωτικό
τους επίπεδο. Τουναντίον, προέκυψε συσχέτιση της διάστασης της αναδιανομής με-
ταξύ πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, με την πρωτοβάθμια να συ-
γκεντρώνει υψηλότερη μέση τιμή. Επομένως, οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στην
πρωτοβάθμια εκπαίδευση εστιάζουν περισσότερο στην αναδιανομή και κατ’ επέ-
κταση δίνουν μεγαλύτερη βαρύτητα στην έλλειψη πόρων, υποδομών και υπηρεσιών,
αλλά και στην κάλυψη του χάσματος σε ό,τι αφορά τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα
των μαθητών. Αυτό μπορεί να ερμηνευθεί από το γεγονός ότι στην πρωτοβάθμια
εκπαίδευση είναι πιο απαραίτητο το υλικό καθώς οι ανάγκες είναι περισσότερες,
διότι προφανώς είναι πιο απαιτητική η πρώιμη μάθηση. Αυτό φάνηκε και από τις
βαθμίδες της εκπαίδευσης, με την αναδιανομή να εμφανίζει την υψηλότερη μέση
τιμή στο νηπιαγωγείο. 

Αντίστοιχα, για τη διάσταση της εκπροσώπησης παρατηρείται ότι η υψηλότερη
μέση τιμή σημειώνεται στο γυμνάσιο. Πιθανόν οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στην
εν λόγω βαθμίδα να αναγνωρίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό την ανάγκη για συμμετοχή
των παιδιών σε ένα εύρος δραστηριοτήτων όπου τα ίδια θα λαμβάνουν αποφάσεις
και θα τους δίνεται η δυνατότητα να ακούγονται, καθώς οι μαθητές έχουν αναπτύξει
τις απαραίτητες ικανότητες σε σχέση με τους μαθητές του δημοτικού ώστε να προ-
βούν σε τέτοιου είδους ενέργειες. Λόγω της περιορισμένης διερεύνησης της διάστα-
σης της εκπροσώπησης στο επίπεδο της κατώτερης δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης,
η παραπάνω επισήμανση αποτελεί ερμηνευτική προσέγγιση η οποία όμως δεν μπο-
ρεί επί του παρόντος να επιβεβαιωθεί από συναφείς διεθνείς ή εγχώριες έρευνες. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας αναπαριστούν, με τον τρόπο που αναπτύχθηκε
παραπάνω, τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για το τι ακριβώς συνιστά η κοινωνική
δικαιοσύνη μέσα από τις διαστάσεις της αναδιανομής, της αναγνώρισης και της εκ-
προσώπησης. Συνεπώς σε ένα πρώτο επίπεδο η έρευνα κατάφερε να προσεγγίσει
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το ζήτημα των αδικιών στην εκπαίδευση και να ιεραρχήσει τις θεραπείες τους, σύμ-
φωνα πάντα με τις καταγεγραμμένες απόψεις των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν
σε αυτή. Είναι όμως απαραίτητο σε ένα επόμενο επίπεδο να πραγματοποιηθεί μια
εν τω βάθει ανάλυση των τρόπων με τους οποίους οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν
και διαχειρίζονται τις αδικίες αυτές. Η ποιοτική επομένως προσέγγιση των αντιλή-
ψεών τους μέσω στοχευμένων συνεντεύξεων και παρατήρησης της διδακτικής τους
πράξης, θα υποδείξει τις περιοχές στις οποίες πρέπει να εστιάσει η εκπαιδευτική
πολιτική προκειμένου να αποκαλυφθούν τα «μαύρα κουτιά» των αδικιών και να απο-
κατασταθούν, εμπλουτίζοντας το ρεπερτόριο των εκπαιδευτικών με εκείνα τα μέσα
που θα εξασφαλίζουν την κοινωνική δικαιοσύνη. Μια τέτοιου τύπου προσέγγιση
μπορεί επομένως να αποτελέσει αντικείμενο μελλοντικών ερευνών. 
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Περίληψη

Τα άτομα με διαταραχή αυτιστικού φάσματος (ή αυτισμό) έχουν δύο βασικά γνωρίσματα:
ελλείμματα στην κοινωνική επικοινωνία κι αλληλεπίδραση, καθώς και περιορισμένα,

επαναλαμβανόμενα πρότυπα συμπεριφοράς, ενδιαφερόντων ή δραστηριοτήτων. Τα άτομα με
αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας έχουν μέση ή ανώτερη νοημοσύνη, χωρίς αυτό να σημαίνει
εξαφάνιση των ελλειμμάτων τους καθώς μεγαλώνουν. Συνήθως μοχθούν να επικοινωνούν
αποτελεσματικά με τους άλλους, να επιβιώνουν επαγγελματικά και να προσαρμόζονται μέσα
σε ένα κόσμο τυπικής ανάπτυξης, ενώ συχνά αντιμετωπίζουν προβλήματα σωματικής και
ψυχικής υγείας. Η παρούσα εργασία αποτελεί βιβλιογραφική ανασκόπηση που εξετάζει ένα
θέμα που δεν έχει ερευνηθεί αρκετά: τις προκλήσεις που συναντούν οι ενήλικες με αυτισμό
υψηλής λειτουργικότητας στη μέση και γηραιά ηλικία. Προσεγγίζονται οι διαδρομές τους σε
αυτές τις ηλικίες σε σχέση με βασικούς παράγοντες όπως η σωματική υγεία, το άγχος, η νοητική
διαύγεια, η ψυχική ανθεκτικότητα και η κοινωνική υποστήριξη. Συζητείται το θέμα της
καθυστερημένης διάγνωσης αυτισμού στη μέση και γηραιά ηλικία. Τέλος, παρουσιάζονται
κάποιοι ευρύτεροι προβληματισμοί και προτάσεις. 

Λέξεις κλειδιά
Αυτισμός υψηλής λειτουργικότητας, σύνδρομο Asperger, μέση ηλικία, γηραιά ηλικία,
καθυστερημένη διάγνωση. 



Abstract

Individuals with autism spectrum disorder (ASD) are characterised by difficulties in social
communication and social interaction alongside unusually restricted, repetitive behaviour and

interests. IQ. High-functioning individuals with autism have average or higher intelligence. The
lack of intellectual disability does not mean, though, that they can simply overcome inherent so-
cial difficulties; they typically struggle to communicate effectively in a neuro typical world,
manage daily tasks and survive at workplaces. They are at increased risk of having medical, de-
velopmental orpsychiatric conditions. The present article examines a less researched issue, how
high functioning persons with autism experience middle and old age. Their trajectories into these
periods of life are discussed with reference to factors such as physical health, anxiety and other
mental health disorders, brain functioning and health, psychological resilience and social support.
The issue of autism diagnosis during later stages of life is also considered. The article concludes
with a synopsis of the above, as well as with the discussion of some wider ideas and suggestions. 

Key words
High functioning autism, Asperger’s syndrome, midlife, old age, late diagnosis.

0. Εισαγωγή

Στο βιβλίο «Ιστορία του Αυτισμού» (Donvan & Zucker, 2018) περιγράφεται ο Don-
ald, ένας 85χρονος κύριος που ζει μόνος του σε μια μικρή πόλη, Ο Donald οδηγεί,

παίζει γκολφ τακτικά, και ταξιδεύει μόνος του εντός κι εκτός χώρας. Εργαζόταν ως
ταμίας σε τράπεζα, έχει πτυχίο Γαλλικής Φιλολογίας, και συμμετείχε σε πολλές ομά-
δες ως φοιτητής. Συνεχίζει να έχει φίλους. Οι συγγραφείς τον περιγράφουν ως ευ-
τυχισμένο άνθρωπο. Ο Donald είναι η περίπτωση 1 στην εργασία-ορόσημο του
Kanner (1943) με μελέτες περίπτωσης παιδιών με αυτισμό. 

Θεωρητικά, πολλοί ενήλικες με διαταραχή αυτιστικού φάσματος (ή αυτισμό) μπο-
ρούν να ζουν ευτυχισμένα στη μέση και γηραιά ηλικία, ακριβώς όπως συμβαίνει με
τους νευροτυπικούς ανθρώπους τέτοιων ηλικιών. Ωστόσο, για τους ενήλικες με αυ-
τισμό που μεγαλώνουν και γερνούν οι προκλήσεις που συναντούν είναι σοβαρότερες
λόγω δυσκολιών που σχετίζονται με τον ίδιο τον αυτισμό, λόγω συχνών προβλημά-
των ψυχικής και σωματικής υγείας συννοσηρών με τον αυτισμό (Lai & Szatmari,
2019), αλλά και λόγω μη επαρκούς υποστήριξης από τα περιβάλλοντα όπου κινού-
νται (Lai & Baron-Cohen, 2015).

Τα άτομα με αυτισμό έχουν δύο βασικά γνωρίσματα: ελλείμματα στην κοινωνική
επικοινωνία κι αλληλεπίδραση, καθώς και περιορισμένα, επαναλαμβανόμενα πρό-
τυπα συμπεριφοράς, ενδιαφερόντων ή δραστηριοτήτων (American Psychiatric Asso-
ciation, 2013). Άλλα συνήθη χαρακτηριστικά των ατόμων με αυτισμό είναι η
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αισθητηριακή υπερευαισθησία (π.χ. αδυναμία ανοχής θορύβων) και οι δυσκολίες
στον κινητικό συντονισμό. Έχουν μη κανονική γλωσσική ανάπτυξη, π.χ. δεν κατανο-
ούν μεταφορικές εκφράσεις και υπαινιγμούς. Επίσης, ενώ διακρίνουν επιτυχώς λε-
πτομέρειες, δυσκολεύονται πολύ να δουν την ‘όλη εικόνα’ (Happé & Frith, 2006. Lai,
Anagnostou, Wiznitzer, Allison&Baron-Cohen, 2020.Lombardo&Baron-Cohen, 2010).
Δυσκολεύονται σοβαρά να αναπτύξουν θεωρία του νου, δηλαδή την ικανότητα να
καταλαβαίνουν την πνευματική κατάσταση των άλλων (ιδέες, σκέψεις, συναισθή-
ματα, προθέσεις) αλλά και τη δική τους (Baron-Cohen, 2001). Αυτή η δυσκολία, σε
συνδυασμό με τις προηγούμενες, δυσχεραίνει την κοινωνική επικοινωνία και προ-
σαρμογή των ατόμων με αυτισμό, ακόμη και αν έχουν υψηλή ευφυΐα.

Τα παραπάνω γνωρίσματα, ανάλογα με το πόσο έντονα είναι, επηρεάζουν τη λει-
τουργικότητα του ατόμου. Ο αυτισμός είναι διαταραχή σε φάσμα. Στην πράξη χρη-
σιμοποιείται η διάκριση μεταξύ αυτισμού υψηλής λειτουργικότητας και αυτισμού
χαμηλής λειτουργικότητας (valElst, Pick, Biscaldi, Fangmeier & Riedel, 2013). Τα άτομα
με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας έχουν μέση ή ανώτερη νοημοσύνη, καθώς και
κανονική, επιφανειακά, χρήση γλώσσας. Εκτιμάται ότι νοητική αναπηρία χαρακτη-
ρίζει μόνο ένα 45%, περίπου, των ατόμων με αυτισμό (Lai, Lombardo & Baron-Cohen,
2014). Στο παρελθόν, γινόταν λόγος όχι μόνο για ‘αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας’,
αλλά και για ‘σύνδρομο Asperger’, που εισήχθη ως όρος στο DSM-IV (American Psy-
chiatric Association, 1994) αλλά δεν αναφέρεται στο DSM-V (American Psychiatric As-
sociation, 2013). Το σύνδρομο αυτό θεωρούνταν ως η πιο λειτουργική μορφή
αυτισμού, καθώς χαρακτηριζόταν από μέση ή ανώτερη νοημοσύνη και υψηλές γλωσ-
σικές δεξιότητες (Lai&Baron-Cohen, 2015, Lai et al., 2014). Oόρος ‘αυτισμός υψηλής
λειτουργικότητας’ δεν αναφερόταν ως τύπος αυτισμού, αλλά χρησιμοποιούνταν
εκτενώς για άτομα με αυτισμό χωρίς νοητική αναπηρία. Για το λόγο ότι και στο σύν-
δρομο Asperger δεν υπήρχε νοητική αναπηρία, κάποιοι ταύτιζαν, σχεδόν, τους δύο
όρους. Άλλοι επεσήμαναν διαφορές, π.χ. ότι ο αυτισμός υψηλής λειτουργικότητας
περιελάμβανε καθυστέρηση στην ανάπτυξη προφορικού λόγου (ενώ το σύνδρομο
Asperger χαρακτηριζόταν από πιο αναπτυγμένες γλωσσικές δεξιότητες) (Mukaddes,
Hergüner &Tanidir, 2010. ValElstetal., 2013).Παραμένει προβληματισμός κατά πόσο
το σύνδρομο Asperger ανήκει στο φάσμα αυτισμού δίχως ξεκάθαρα διακριτά όρια ή
αν αποτελεί μια ξεχωριστή οντότητα. Στην πράξη, πάντως, το σύνδρομο Asperger
συχνά αναφέρεται, πλέον, ως αυτισμός υψηλής λειτουργικότητας (Τσαλαμανιός, Λα-
ζαράτου & Αντωνίου, 2016). Πολλά άτομα με ελαφρά συμπτώματα αυτισμού και
υψηλή λειτουργικότητα δεν αναγνωρίζονται και δε λαμβάνουν διάγνωση και σχετική
υποστήριξη, οπότε δεν αντιμετωπίζουν επαρκώς τα ελλείμματά τους. Δυσκολεύο-
νται να επικοινωνούν επιτυχώς και να προσαρμόζονται σε κοινωνικά περιβάλλοντα.
Άμα, κάποια στιγμή, διαγνωστούν ορθά και λάβουν σχετική υποστήριξη, κατανοούν
καλύτερα τον εαυτό τους και τους άλλους (vanElstetal., 2013).
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Συνήθως ο αυτισμός αντιμετωπίζεται ως παιδική διαταραχή. Στην πραγματικό-
τητα, όμως, διαρκεί δια βίου, και έχει μακροχρόνιες επιπτώσεις στην πορεία της
ζωής (Laietal., 2014). Τι συμβαίνει με τα παιδιά και τους εφήβους με αυτισμό όταν
μεγαλώνουν και γερνούν; Ενώ έχει αυξηθεί πολύ η έρευνα και η γνώση για παιδιά
και εφήβους με αυτισμό, έχει δοθεί πολύ λιγότερη προσοχή στους ενήλικες με αυτι-
σμό (Bishop-Fitzpatrick et al., 2015. Happé &Charlton, 2012, Murphyetal., 2016), ειδικά
στους μεσήλικες και στους ηλικιωμένους (Elichaoff, 2015.Hwang, Foley&Trollor,
2020.Stagg & Belcher, 2019). Επίσης, έχει αποδειχτεί αρκετά δύσκολο οι ενήλικες με
αυτισμό να ‘ανοίγονται’ και να συμμετέχουν σε εμπειρικές έρευνες (Stewart, Charlton
& Wallace, 2018). Εκτιμάται ότι τα περισσότερα άτομα με αυτισμό είναι ενήλικες, και
μάλιστα θα πληθαίνουν ολοένα λόγω δημογραφικής γήρανσης (Stewart et al., 2018.
van Niekerk et al., 2011). Επιπλέον, καθώς ο επιπολασμός του αυτισμού αυξάνει τις
δύο τελευταίες δεκαετίες (Laietal., 2014, Sunetal., 2019), ανάλογα θα αυξηθεί μελ-
λοντικά και ο αριθμός των ενηλίκων με αυτισμό. Η ελλιπής γνώση για αυτούςδεν έχει
να κάνει μόνο με ελλιπή έρευνα. Εξηγείται, επίσης, με βάση το ότι ο αυτισμός έχει
σχετικά μικρή ιστορία ως αναγνωρισμένη κατάσταση (ή διαταραχή). Αρχικά περι-
γράφτηκε μόλις περίπου 80 χρόνια πριν, από τον Kanner (1943) και τον Asperger
(1944), ενώ άρχισε να διαγιγνώσκεται σε παιδιά τη δεκαετία του 1960 (Elichaoff,
2015). Ως κλινική οντότητα με συγκεκριμένα κριτήρια διάγνωσης προσδιορίστηκε το
1980 με το DSM-ΙΙΙ (American Psychiatric Association, 1980). Συνεπώς, τα πρώτα
άτομα που διαγνώστηκαν με αυτισμό πρέπει να πλησιάζουν τώρα την όγδοη δε-
καετίας της ζωής τους, ενώ τα άτομα που διαγνώστηκαν με βάση το DSM-ΙΙΙθα είναι
περίπου 40 ετών. Ειδικά τoσύνδρομο Asperger, ενώ περιγράφτηκε το 1944, έγινε ευ-
ρέως γνωστό στην αγγλόφωνη βιβλιογραφία πολύ πιο μετά, με ένα άρθρο της
Wing(1981), ενώ τα κριτήρια για διάγνωση του συνδρόμου προσδιορίστηκαν το 1994
με το DSM-IV (American Psychiatric Association, 1994).

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να εξεταστεί τι προκλήσεις συναντούν τα
άτομα με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας καθώς προχωρούν στη μέση και γηραιά
ηλικία.

2. Μεθοδολογία

Ηπαρούσα εργασία είναι βιβλιογραφική ανασκόπηση. Η αναζήτηση των άρθρων
που χρησιμοποιήθηκαν έγινε στις βάσεις Research Gate, Google Scholar, PubMed

και Science Direct. Οι λέξεις-κλειδιά που χρησιμοποιήθηκαν για την αναζήτηση ήταν
οι λέξεις “autism”, “autistic”, “asperger”, “high-functioning autism”, “aging (ageing)”,
“oldage (elderly)” με φίλτρο αναζήτησης για τα έτη 2005-2020, με σκοπό να συμπε-
ριληφθούν μελέτες της τελευταίας δεκαπενταετίας. Συμπεριλήφθηκαν και μελέτες
που ήταν θεωρητικές και δεν εμφάνιζαν αποτελέσματα εμπειρικής έρευνας.
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3. Διαδρομές ατόμων με αυτισμό υψηλής
λειτουργικότητας στη μέση και τρίτη ηλικία

Γενικά, υπάρχουν σοβαρές διαφορές μεταξύ των ατόμων με αυτισμό ως προς το
πώς μεγαλώνουν και γερνούν, όπως, εξάλλου, συμβαίνει μεταξύ των ατόμων τυ-

πικής ανάπτυξης. Κάποιοι ενήλικες με αυτισμό βιώνουν σοβαρές δυσκολίες στην κα-
θημερινότητα και παλινδρομούν, ενώ κάποιοι άλλοι αποκτούν σταδιακά πολλές
δεξιότητες, με αρκετές συμπεριφορές αυτισμού να ξεθωριάζουν (Lai & Szatmari,
2019). Ειδικά τα άτομα με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας μπορούν, με την από-
κτηση εκπαίδευσης και εμπειριών, να κατανοούν καλύτερα τις κοινωνικές καταστά-
σεις και να αμβλύνουν αρκετά συμπτώματα αυτισμού (π.χ. μειώνουν τις επαναλαμ-
βανόμενες κινήσεις) (Lai & Baron-Cohen, 2015, Magiati & Howlin, 2019). Ωστόσο,
ακόμη και οι υψηλά λειτουργικοί ενήλικες με ανώτερη νοημοσύνη κατά κανόνα συ-
ναντούν πολλά προβλήματα στην κοινωνική τους ζωή και στον εργασιακό τους βίο,
όπου συνήθως πραγματώνουν μέρος μόνο των δυνατοτήτων τους (Lai et al., 2014).
Τα ελλείμματα του αυτισμού μπορεί να αμβλύνονται, αλλά δεν εξαφανίζονται, επη-
ρεάζοντας την ποιότητα ζωής σε βάθος χρόνου.

Γενικά, η ποιότητα ζωής κατά τη μέση και γηραιά ηλικία σχετίζεται, σε όλους τους
ανθρώπους, με παράγοντες όπως η σωματική υγεία, το άγχος, η νοητική διαύγεια,
η οικονομική κατάσταση, η ψυχική ανθεκτικότητα και η κοινωνική υποστήριξη που
προσφέρεται. 

Σχετικά με τη σωματική υγεία, έχει βρεθεί ότι οι ενήλικες με αυτισμό, σε σύγκριση
με νευροτυπικούς συνομηλίκους τους, παρουσιάζουν περισσότερα προβλήματα.
Αυτά συνήθως αφορούν καρδιαγγγειακές παθήσεις, σακχαρώδη διαβήτη, διαταραχές
μεταβολισμού, ενδοκρινολογικές παθήσεις, στομαχικές διαταραχές, προβλήματα με
το ανοσοποιητικό σύστημα, διαταραχές ύπνου και νευρολογικές παθήσεις (κυρίως
επιληψία).Επίσης, έχει αναφερθεί αυξημένη πρώιμη θνητότητα, κυρίως λόγω καρ-
διαγγειακών και νευρολογικών επεισοδίων (Rydzewska et al., 2019, Stewart et al., 2020).
Πολλά από τα παραπάνω προβλήματα υγείας των ατόμων με αυτισμό ξεκινούν κατά
τη διάρκεια της παιδικής, εφηβικής και νεανικής τους ηλικίας (Laietal., 2014), και, δίχως
κατάλληλες παρεμβάσεις, μπορούν να επιδεινώνονται. Συνήθως συνυπάρχουν με
ψυχικές διαταραχές, και η μεταξύ τους αλληλεπίδραση δεν είναι θετική.

Γενικά, θεωρείται ότι υπάρχει μεγαλύτερος κίνδυνος για τα άτομα με αυτισμό, σε
σύγκριση με τον υπόλοιπο πληθυσμό, να παρουσιάζουν ψυχικές διαταραχές (Rod-
gers & Ofield, 2018). Συνήθεις διαταραχές συννοσηρές με αυτισμό είναι η κατάθλιψη,
οι αγχώδεις διαταραχές, ο αυτοτραυματισμός, οι διαταραχές διάθεσης, ο αυτοκτο-
νικός ιδεασμός, η ιδεοψυχαναγκαστική διαταραχή, η διαταραχή ελλειμματικής προ-
σοχής καθώς και διάφορες διαταραχές προσωπικότητας (Lai et al., 2020). Πολλά
άτομα με αυτισμό λαμβάνουν διπλές διαγνώσεις, δηλαδή και για αυτισμό και για κά-
ποια ψυχική διαταραχή (Lai et al., 2014, Magiati & Howlin, 2019). Η συννοσηρότητα
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εξηγείται, εν μέρει, από κάποιους κοινούς βιολογικούς μηχανισμούς, από κάποια
κοινά συμπτώματα (π.χ. μεταξύ αυτισμού και κοινωνικού άγχους), και επίσης, σε
μεγάλο βαθμό, από τη δυσκολία του να ζει κανείς με αυτισμό μέσα σε ένα νευροτυ-
πικό κόσμο, ιδίως χωρίς επαρκή στήριξη (Gaus, 2018, Lai & Baron-Cohen, 2015, Lai
et al., 2020). 

Από τις παραπάνω διαταραχές, ίσως πιο αξιοπρόσεκτη είναι η κατάθλιψη, διότι,
καθώς τα άτομα προχωρούν στη μέση και τρίτη ηλικία, η κατάθλιψη είναι σοβαρός
παράγοντας κινδύνου για ανάπτυξη γνωστικών δυσκολιών και εμφάνιση άνοιας (Bh-
alla & Butters, 2011. Wallace, Budgett & Charlton, 2016). Έχει εξεταστεί γιατί συχνά
συνυπάρχει η κατάθλιψη με τον αυτισμό: και οι δύο χαρακτηρίζονται από δυσκολίες
στην κοινωνική επικοινωνία και αλληλεπίδραση, στην ενσυναίσθηση και στην αντί-
ληψη των κοινωνικών σχέσεων (Radtkeet al., 2019).’Έρευνες έχουν δείξει αρκετά
υψηλά ποσοστά εμφάνισης κατάθλιψης σε ενήλικες με αυτισμό υψηλής λειτουργι-
κότητας (Joshi et al., 2013, Lever & Geurts, 2016, Lugneg�rd, Hallerbäck & Gillberg,
2011), οπότε αυτό εγείρει ερωτήματα σχετικά με την ποιότητα της νοητικής τους
λειτουργίας καθώς μεγαλώνουν. 

Στους περισσότερους ανθρώπους η γήρανση συνοδεύεται από γνωστική αποδυ-
νάμωση, μικρότερη ή μεγαλύτερη. Ένας γνωστικός τομέας που επηρεάζεται ιδιαίτερα
είναι η εκτελεστική λειτουργία, η οποία είναι όρος ‘ομπρέλα’ για διαφορετικές νοητικές
λειτουργίες όπως η μνήμη εργασίας, ο σχεδιασμός και προγραμματισμός ενεργειών,
η αυτορρύθμιση, η αναστολή των παρορμήσεων, η ευελιξία σκέψης, η ταυτόχρονη
εκτέλεση πολλών εργασιών και η ευφράδεια λόγου (Geurts & Vissers, 2012, Geurts,
Pol, Lobbestael & Simons, 2020). Όλες αυτές οι νοητικές ικανότητες και διαδικασίες
είναι απαραίτητες για να εκτελούνται καθημερινές δραστηριότητες. Σε πολλές από
αυτές δυσκολεύονται και συχνά αποτυγχάνουν τα άτομα με αυτισμό υψηλής λειτουρ-
γικότητας, ακόμη και αν έχουν υψηλή νοημοσύνη, με αποτέλεσμα, πολλές φορές, να
μην μπορούν να ζουν ανεξάρτητα, με ό,τι αρνητικό αυτό συνεπάγεται (Lai et al., 2014,
Tantam, 2014).Υπάρχει μια μεταανάλυση 235 μελετών για την εκτελεστική λειτουργία
στον αυτισμό (Demetriou et al., 2018), που δείχνει μια γενικότερη δυσκολία των ατό-
μων με αυτισμό σε πολλές από τις παραπάνω λειτουργίες, ενώ το άγχος που συχνά
βιώνουν λειτουργεί επιβαρυντικά. Οι ερευνητές σημειώνουν ότι οι ενήλικοι συμμετέ-
χοντες, σε σύγκριση με τα παιδιά και τους εφήβους, επιδεικνύουν καλύτερες επιδό-
σεις στην εκτελεστική λειτουργία, κάτι που αποδίδεται στην αναπτυξιακή ωριμότητα
και στην κατάκτηση στρατηγικών. Είναι πιθανόν ότι οι ενήλικες με αυτισμό υψηλής
λειτουργικότητας με τον καιρό δρέπουν τους καρπούς όσων έχουν σταδιακά κατα-
κτήσει προσπαθώντας να προσαρμοστούν μέσα σε ένα νευροτυπικό κόσμο. Από την
άλλη, η πρόοδος μπορεί να μην είναι συνολική, καθώς η εκτελεστική λειτουργία έχει
πολλές διαφορετικές όψεις. Αυτό φαίνεται στην έρευνα των Geurts και Vissers (2012)
που σύγκριναν 23 άτομα με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας ηλικίας 51-83 ετών με
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23 συνομήλικα άτομα τυπικής ανάπτυξης. Στην πρώτη ομάδα, συγκριτικά με τη δεύ-
τερη, η γήρανση έδειχνε να επηρεάζει ελάχιστα την ευφράδεια λόγου, και πολύ πε-
ρισσότερο την οπτική μνήμη. 

Συνδεδεμένη με τη γνωστική πορεία ενός ανθρώπου είναι η κοινωνική ζωή που
ζει, κατά πόσο έχει κοινωνικά ερεθίσματα ή βιώνει κοινωνική απομόνωση και μονα-
ξιά. Γενικά, οι μεσήλικες και οι ηλικιωμένοι είναι πιο ευάλωτοι στην απομόνωση και
τη μοναξιά, καθώς με το πέρασμα του χρόνου αποβιώνουν μέλη της οικογένειάς
τους, φίλοι και γνωστοί, ενώ διάφορα προβλήματα υγείας, κινητικότητας ή μειώσεις
εισοδήματος περιορίζουν την κοινωνικότητά τους (Wallace et al., 2016).Σε ενήλικες
τυπικής ανάπτυξης η έλλειψη ανθρώπινης επικοινωνίας με το πέρασμα του χρόνου
συνδέεται με αυξημένο κίνδυνο κατάθλιψης, προβλημάτων υγείας, ακόμη και θνη-
τότητας. Σε ενήλικες με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας δεν είναι ξεκάθαρο αν και
κατά πόσο η κατάσταση εξελίσσεται έτσι, καθώς οι περισσότεροι από αυτούς έχουν
αναπτύξει αγαπημένες ασχολίες στις οποίες εντρυφούν πολλές ώρες μόνοι τους,
και αυτό παρέχει μία ‘προστασία’ απέναντι στη μοναξιά (Happé & Charlton, 2012).
Από την άλλη μεριά, οι ενήλικες με αυτισμό, λόγω ελλειμμάτων στην επικοινωνία,
έχουν συνήθως μεγαλύτερη προσκόλληση σε μέλη της οικογένειάς τους και στις συ-
νήθως λιγοστές φιλίες τους. Καθώς ο χρόνος περνά και αρχίζουν οι απώλειες, το κό-
στος στην ψυχική υγεία μπορεί να είναι δυσβάσταχτο.

Σχετική με όλα αυτά είναι η ψυχική ανθεκτικότητα. Κάποια άτομα με αυτισμό είναι
πιο ανθεκτικά από κάποια άλλα, παρά τις προκλήσεις που καθημερινά συναντούν.
Στην πράξη, παρουσιάζουν καλύτερα αποτελέσματα από άλλα άτομα σε παρόμοιες
συνθήκες. Η ψυχική ανθεκτικότητα περιγράφει την ικανότητα επιτυχούς αντίδρασης
σε αντιξοότητες και μπορεί να λειτουργεί ως προστατευτικός παράγοντας απέναντι
στις ψυχικές διαταραχές (Lai & Szatmari, 2019). Όπως συζητήθηκε, τα άτομα με αυ-
τισμό συχνά εμφανίζουν άγχος, κατάθλιψη και άλλες ψυχικές διαταραχές, άρα είναι
πιο ευάλωτα σε αντίξοες και τραυματικές εμπειρίες. Αυτές με τη σειρά τους οξύνουν
τα ψυχικά τους προβλήματα, οπότε μειώνεται η δυνατότητα σωστής αντιμετώπι-
σης των δυσκολιών. Η τελική έκβαση, κάθε φορά, επηρεάζεται πολύ από την ψυχική
ανθεκτικότητα. Η ψυχική ανθεκτικότητα θεωρήθηκε, αρχικά, ως ατομικό χαρακτη-
ριστικό παιδιών που εκτίθεντο σε αντιξοότητες αλλά κατάφερναν όχι μόνο να επι-
βιώνουν αλλά και να προοδεύουν(Rutter, 2012). Στην πορεία, η ψυχική
ανθεκτικότητα διευρύνθηκε ως όρος, περιλαμβάνοντας τόσο ατομικά χαρακτηρι-
στικά όσο και διαδικασίες και χαρακτηριστικά που υπάρχουν στα κοινωνικά περι-
βάλλοντα (Ungar, 2015). H έρευνα των τελευταίων δεκαετιών έχει αναδείξει
κάποιους ατομικούς και κοινωνικούς παράγοντες ως βασικούς για τη δια βίου ανά-
πτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας: την αποτελεσματική φροντίδα από γονείς και
μέλη της οικογένειας, τις στενές διαπροσωπικές σχέσεις με λειτουργικούς ενήλικες,
την ύπαρξη καλών φίλων και ρομαντικών συντρόφων, την ικανότητα αυτορρύθμισης
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και προγραμματισμού, την ύπαρξη ευφυΐαςκαι δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων,
την ανάπτυξη κινήτρων για επιτυχία, την πίστη σε πράγματα που έχουν νόημα στη
ζωή, και την ύπαρξη αποτελεσματικών εκπαιδευτικών οργανισμών και συλλογικο-
τήτων (Masten, 2015). Σε σχέση με τον αυτισμό, ενώ έχει γίνει εκτεταμένη έρευνα
για την ψυχική ανθεκτικότητα γονέων και μελών οικογενειών με παιδιά με αυτισμό,
έχει γίνει ελάχιστη έρευνα για τη διερεύνηση της ψυχικής ανθεκτικότητας στα ίδια
τα άτομα με αυτισμό (Lai & Szatmari, 2019).

Πέρα από τους παραπάνω παράγοντες που αντικειμενικά επηρεάζουν τη ζωή
των ατόμων με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας καθώς μεγαλώνουν και γερνούν,
υπάρχουν κάποιες επιπλέον πληροφορίες από λιγοστές εμπειρικές έρευνες που
έχουν γίνει, και παρατίθενται παρακάτω. 

Οι James και συνεργάτες (2006) παρουσίασαν πέντε μελέτες περίπτωσης ατόμων
ηλικίας 66 ως 84 ετών που είχαν παραπεμφθεί για προβλήματα σωματικής και ψυ-
χικής υγείας, συμπεριλαμβανομένης της κατάθλιψης. Κατά την εξέτασή τους και τη
λήψη ιστορικού, φάνηκε ότι αυτά τα άτομα εμφάνιζαν, σε διάφορες φάσεις της ζωής
τους, κοινωνικά και γνωστικά χαρακτηριστικά που παρέπεμπαν σε σύνδρομο Asper-
ger, με το οποίο τελικά διαγνώστηκαν. Αξίζει να σημειωθεί ότι οι γηραιότεροι συμ-
μετέχοντες είχαν γεννηθεί πριν ο Asperger (1944) γράψει για το σύνδρομο. Οι
ερευνητές επεσήμαναν ότι οι περισσότεροι από τους συμμετέχοντες, αν και είχαν
δυσκολίες στην επικοινωνία, είχαν καταφέρει να κάνουν δικές τους οικογένειες και
να κρατηθούν σε εργασίες πλήρους απασχόλησης. Ανέφεραν, ωστόσο, πλήθος δυ-
σκολιών στις σχέσεις τους με τις οικογένειές τους και παλαιότερα στις εργασίες τους.
Το ζήτημα που έθεσαν οι ερευνητές (James et al., 2006) ως άξιο μελέτης είναι τι είδους
σχέσεις και τι συνθήκες εργασίας ταιριάζουν καλύτερα σε άτομα με τέτοια χαρα-
κτηριστικά.

Σε μια άλλη εργασία, η van Niekerk και συνεργάτες (2010) παρουσίασαν τρεις με-
λέτες περίπτωσης ατόμων 72, 78 και 83 ετών που έλαβαν διάγνωση αυτισμού σε
αυτές τις ηλικίες. Και οι τρεις είχαν παραπεμφθεί σε δομές ψυχικής υγείας, διότι
είχαν προβλήματα όπως κατάθλιψη, άγχος, φόβο για τη ζωή (ενίοτε και άρνηση),
ιδεοψυχαναναστικές συμπεριφορές, ευερεθιστότητα και δυσκολίες αυτο-οργάνωσης.
Όλοι τους ήταν παντρεμένοι για πολλά χρόνια, αλλά με σοβαρά προβλήματα επι-
κοινωνίας εντός οικογενείας και ελάχιστες άλλες επαφές. Είχαν επιτυχώς σταδι-
οδρομήσει επαγγελματικά σε τεχνικές εργασίες.

Και οι δύο παραπάνω έρευνες θέτουν το θέμα της καθυστερημένης διάγνωσης.
Δημιουργείται η υποψία ότι οι συμμετέχοντες θα είχαν λιγότερα προβλήματα ψυχι-
κής υγείας, αν είχαν διαγνωστεί νωρίτερα με αυτισμό και είχαν λάβει κατάλληλη στή-
ριξη.Από την άλλη, υπάρχει και το ‘κάλλιο αργά παρά ποτέ’, δηλαδή είναι προτιμό-
τερη μια καθυστερημένη διάγνωση από τη μη διάγνωση. 
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4. Διάγνωση αυτισμού στη μέση και τρίτη ηλικία

Έχει γίνει λόγος για «χαμένη γενιά ενηλίκων με αυτισμό», με την έννοια ότι πολλοί
ενήλικες με αυτισμό, ακόμη και σε προχωρημένη ηλικία, δεν έχουν διαγνωστεί

(Lai & Baron-Cohen, 2015). Αυτό έχει κάποια σχέση με τη βραχύχρονη ιστορία του
αυτισμού ως αναγνωρισμένης κατάστασης. Όπως προαναφέρθηκε, δεν υπήρξαν
διαγνώσεις παιδιών πριν τη δεκαετία του 1960, ενώ μόλις το 1980 ο αυτισμός περι-
γράφτηκε ως διαταραχή από τοDSM-III(American Psychiatric Association, 1980). Συ-
νεπώς, όσοι γεννήθηκαν με αυτισμό νωρίτερα ή δε διαγνώστηκαν καθόλου ή έλαβαν
άλλη διάγνωση (π.χ. για σχιζοφρένεια). Επίσης, μόλις τις τελευταίες δύο δεκαετίες
έχει αρχίσει να αυξάνει η έρευνα, η γνώση και η ευαισθητοποίηση για τον αυτισμό,
οπότε έγιναν περισσότερες διαγνώσεις (Lai&Baron-Cohen, 2015). Συνεχίζουν, όμως,
να υπάρχουν πολλοί ενήλικες, σε μέση ή πιο προχωρημένη ηλικία, που δε φαντά-
ζονται ότι μπορεί να είναι στο φάσμα του αυτισμού (Elichaoff, 2015).Οι λειτουργικοί
ενήλικες με αυτισμό που δε διαγνώστηκαν ως ανήλικοι συνήθως προσπαθούν να
προσαρμόζονται κοινωνικά όσο μπορούν, και τυπικά θεωρούνται λίγο ή πολύ εκ-
κεντρικοί και ιδιόρρυθμοι (Tantam, 2014). Κατά καιρούς, κάποιοι από αυτούς μπορεί
να διαγιγνώσκονται, πιθανόν άμα ζητήσουν επαγγελματική βοήθεια για συννοσηρές
με τον αυτισμό διαταραχές (π.χ. άγχος, κατάθλιψη, διαταραχές διάθεσης). Απαραί-
τητο είναι οι επαγγελματίες ψυχικής υγείας ενηλίκων να αποκτούν την απαραίτητη
γνώση και εμπειρία ώστε να μπορούν αναγνωρίζουν τα σημάδια του αυτισμού όπου
υπάρχουν(Stagg&Belcher, 2019, van Niekerk et al., 2011)

Υπάρχουν συγκεκριμένες δυσκολίες για να σχηματιστεί διάγνωση αυτισμού σε ενή-
λικες. Μία δυσκολία αφορά τη λήψη ιστορικού, ειδικά όταν δεν είναι διαθέσιμοι οι γο-
νείς/φροντιστές (που είχαν οι ενήλικες κατά τα παιδικά τους χρόνια) για να δώσουν
πληροφορίες, π.χ. μπορεί να έχουν αποβιώσει (Happé & Charlton, 2012, Lai&Baron-
Cohen, 2015). Άλλο εμπόδιο στη διάγνωση είναι ότι οι λειτουργικοί ενήλικες με αυτι-
σμό έχουν αναπτύξει επιτυχείς μηχανισμούς κοινωνικής προσαρμογής και μεταμ-
φίεσης. Έχουν μάθει εύστοχα να παρατηρούν και να μιμούνται τα άτομα τυπικής
ανάπτυξης, ενώ καταφέρνουν να περιορίζουν δημόσια κάποιες αυτιστικές συμπε-
ριφορές (π.χ. στερεότυπες κινήσεις) (Lai et al., 2014, Mandy, 2019).Κάνουν ‘καμου-
φλάζ’, ιδίως τα κορίτσια και οι γυναίκες, ακόμη και σε διαγνωστικές συνεντεύξεις
(Attwood, 2006, Hulletal., 2017).Το καμουφλάζ είναι βασικός λόγος που ο αυτισμός
υψηλής λειτουργικότητας συχνότατα δεν αναγνωρίζεται. Ένας άλλος λόγος είναι ότι
οι επαγγελματίες ψυχικής υγείας που ασχολούνται με μεγαλύτερης ηλικίας ανθρώ-
πους μπορεί να μην είναι αρκετά ενημερωμένοι για τον αυτισμό. Έτσι, επικεντρώ-
νονται σε θέματα ψυχικής υγείας (π.χ. στην κατάθλιψη ή στο άγχος) που είναι
δευτερογενή σε κάποιους ανθρώπους, και όχι στον αυτισμό, που είναι πρωτογενής
στην περίπτωσή τους (Camm-Crosbie, Bradley, Shaw, Baron-Cohen & Cassidy, 2019,
van Niekerk et al., 2011).
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Έχουν γίνει λιγοστές έρευνες με συμμετέχοντες που έλαβαν διάγνωση αυτισμού
μετά τα 50 έτη. Στην προαναφερθείσα εργασία των van Niekerk και συνεργατών
(2011), τρεις άντρες άνω των 70 ετών παραπέμφθηκαν σε δομές ψυχικής υγείας για
διάφορα ψυχικά προβλήματα (όπως άγχος, φοβίες, ευερεθιστότητα) και τελικά έλα-
βαν διάγνωση αυτισμού. Όλοι τους είχαν κάνει οικογένειες και καριέρες, αλλά είχαν
σοβαρά προβλήματα επικοινωνίας και ελάχιστες σχέσεις με ανθρώπους. Εκτός από
τις πληροφορίες που έδωσαν οι ίδιοι οι τρεις συμμετέχοντες, οι ερευνητές επεσήμα-
ναν ως πολύ σημαντικές -για να δοθεί τελικά μια διάγνωση - τις πληροφορίες που
έδωσαν οι σύζυγοί τους. Σε μια άλλη έρευνα, η Elichaoff (2015) πήρε συνεντεύξεις
από τέσσερις ενήλικες 58-63 ετών που είχαν πρόσφατα λάβει διάγνωση αυτισμού.
Όλοι τους είχαν διαγνωστεί με κατάθλιψη στο παρελθόν. Δήλωσαν ότι η καθυστε-
ρημένη διάγνωση αυτισμού τους προσέφερε εξηγήσεις για όσα δεν καταλάβαιναν για
τη ζωή τους ως τότε, καθώς και ανακούφιση. Ενώ όλοι τους είχαν πανεπιστημιακή
μόρφωση, ανέφεραν ότι είχαν επαγγελματικές δυσκολίες, καθώς και μακραίωνα προ-
βλήματα κοινωνικής επικοινωνίας και προσαρμογής. Όλοι είπαν ότι η διάγνωση τους
εξώθησε να ψάξουν οι ίδιοι και να μάθουν πολλά για τον αυτισμό, ενώ κάποιοι ήθελαν
να μοιραστούν όσα έμαθαν με άλλους. Σε μια πιο πρόσφατη έρευνα, οι Staggκαι
Belcher (2019) πήραν συνεντεύξεις από εννέα άτομα άνω των 50 ετών με πρόσφατη
διάγνωση αυτισμού. Όλοι είπαν ότι είχαν κάνει θεραπεία για άγχος και κατάθλιψη,
έχοντας βιώσει μοναξιά και αποξένωση καθώς μεγάλωναν. Θεωρούσαν τη διάγνωση
ως θετικό γεγονός που τους έκανε να καταλάβουν καλύτερα τον εαυτό τους και τις
ιδιαιτερότητές τους. Κάποιοι επίσης ανέφεραν το διαδίκτυο και τις ομάδες υποστή-
ριξης στα μέσα κοινωνικής δικτύωσης ως μέσα που μπορούν να τους δώσουν χρήσι-
μες πληροφορίες για τον αυτισμό, καθώς και την αίσθηση ότι ανήκουν σε μια
ευρύτερη ομάδα ανθρώπων με παρόμοιες εμπειρίες και προβλήματα.

Σε αυτό το σημείο είναι σχετικό να αναφερθεί και η αντίθετη άποψη που λέει ότι,
άμα οι άνθρωποι έχουν περάσει την ηλικία των 50 ή 60, δεν είναι πλέον σκόπιμο να
λαμβάνουν καθυστερημένες διαγνώσεις αυτισμού, εφόσον τα έχουν καταφέρει σχε-
τικά καλά, π.χ. έχουν κάνει οικογένειες και έχουν σταδιοδρομήσει (όχι χωρίς προ-
βλήματα, αλλά αυτό ισχύει για όλους) (James et al., 2006). Ο αντίλογος στην άποψη
αυτή είναι ότι μία σωστή διάγνωση, έστω και σε μεγάλη ηλικία, βοηθά τα άτομα να
καταλάβουν πολλά από τα προβλήματα και τα ερωτήματα που είχαν σε όλη τους
τη ζωή. Προσφέρει στα άτομα και στα δικά τους πρόσωπα κάποια ανακούφιση και
απαλλαγή από ενοχές, καθώς αρχίζουν να καταλαβαίνουν καλύτερα πού δυσκο-
λεύονταν και γιατί (van Niekerk et al., 2011). Η αυτογνωσία είναι πολύ σημαντική σε
όλες τις ηλικίες, καθώς είναι πυρήνας της ψυχικής συγκρότησης και της ψυχικής
υγείας. Ίσως είναι ακόμη πιο σημαντική στη μέση και γηραιά ηλικία, όταν υπάρχουν
αναπάντητα ερωτήματα και μεγαλύτερη ωριμότητα εκ μέρους του ατόμου. Η διά-
γνωση συνεισφέρει στην αυτογνωσία. Άμα συνοδεύεται από ψυχοεκπαίδευση, τα
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οφέλη αυξάνουν. Δίνεται ευκαιρία για επανεκτίμηση του παρελθόντος, του παρό-
ντος και του μέλλοντος: το άτομο μπορεί να σκεφτεί πώς η διάγνωση αλλάζει τη θε-
ώρηση του εαυτού του και των άλλων, να επαναξιολογήσει τις καταστάσεις, να
αποκτήσει κάποιο έλεγχο σε αυτές, να αυξήσει την αυτοεκτίμησή του και να κάνει
κάποια σχέδια (Stagg&Belcher, 2019). Τέλος, μία ορθή διάγνωση είναι απαραίτητη,
ώστε να μη δίνεται στα άτομα που έχουν αυτισμό αλλά είναι αδιάγνωστα μια θερα-
πεία (π.χ. φαρμακολογική) που δεν αντιστοιχεί στην κατάστασή τους. Για παρά-
δειγμα, μπορεί να τους δίνεται θεραπεία για κατάθλιψη ή άγχος, που είναι
δευτερογενείς καταστάσεις στην περίπτωσή τους – η πρωτογενής είναι ο αυτισμός.
Μία φαρμακοθεραπεία μπορεί να είναι αρκετά άστοχη, με παρενέργειες και οικονο-
μικό κόστος (James et al., 2006).

5. Επίλογος

Όπως συζητήθηκε, τα άτομα με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας συναντούν,
κατά τη μέση και γηραιά ηλικία, αυξημένα προβλήματα που αφορούν τη σω-

ματική υγεία, το άγχος και άλλες ψυχικές διαταραχές, καθώς και την εκτελεστική
λειτουργία. Ο τρόπος που διαχειρίζονται αυτά τα προβλήματα έχει στενή σχέση με
την ψυχική ανθεκτικότητα που έχουν αναπτύξει καθώς και με την κοινωνική υπο-
στήριξη που λαμβάνουν. Έχει επισημανθεί ότι οι υπηρεσίες υγείας και εκπαίδευσης
για ενήλικες με αυτισμό δεν έχουν αναπτυχθεί επαρκώς στις περισσότερες χώρες
(Murphy et al., 2016). Αρκετοί ενήλικες με αυτισμό έχουν αναφέρει έλλειψη ικανοποι-
ητικής υποστήριξης από τις υπάρχουσες δομές (Camm-Crosbie et al., 2019). Ίσως
το πιο σημαντικό ζήτημα όσον αφορά την υποστήριξη είναι ότι, για λόγους που συ-
ζητήθηκαν παραπάνω, πολλοί ενήλικες με αυτισμό υψηλής λειτουργικότηταςπαρα-
μένουν αδιάγνωστοι ή έχουν λάβει διαγνώσεις μόνο για συννοσηρές με τον αυτισμό
ψυχικές διαταραχές(όπως άγχος και κατάθλιψη).Είναι θετικό ότι την τελευταία δε-
καετία έχει αυξηθεί η γνώση και η ευαισθητοποίηση για τον αυτισμό, οπότε έχουν
κάπως αρχίσει να αυξάνονται οι ενήλικες που διαγιγνώσκονται (Gaus, 2018. Lai &
Baron-Cohen, 2015). Η van Niekerk και συνεργάτες (2011) ορθά υποστηρίζουν ότι οι
επαγγελματίες ψυχικής υγείας που ασχολούνται με ενήλικες πρέπει να εκπαιδεύο-
νται περισσότερο σε θέματα αυτισμού, ώστε να σκέφτονται να εξετάζουν και αυτό
το ενδεχόμενο όταν εμφανίζονται συν νοσηρές ψυχικές διαταραχές. Όπως αναφέρ-
θηκε, με τη γήρανση του πληθυσμού και την αύξηση του επιπολασμού του αυτισμού
τα τελευταία χρόνια, αναμένεται ολοένα και περισσότεροι ενήλικες να βρίσκονται
μέσα στο αυτιστικό φάσμα. 

Έχει αναγνωριστεί ότι οι ενήλικες με αυτισμό, σε σύγκριση με παιδιά και εφήβους,
έχουν παραμεληθεί ερευνητικά (Lai & Baron-Cohen, 2015. Magiati & Howlin, 2019).
Υπάρχουν ενδείξεις ότι αυτό έχει αρχίσει να αλλάζει σταδιακά τα τελευταία χρόνια
(Tantam, 2014, Wallace et al., 2016). Ειδικά για τη ζωή των μεσηλίκων και γηραιών
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ανθρώπων με αυτισμό υψηλής λειτουργικότητας υπάρχουν πολύ λιγότερες πληρο-
φορίες, καθώς έχει γίνει ελάχιστη εμπειρική έρευνα (Elichaoff, 2015, Hwang, Foley &
Trollor, 2020. Stagg & Belcher, 2019). Έρευνες που έχουν γίνει και παρουσιάστηκαν
στην παρούσα εργασία ρίχνουν κάποιο φως και αναγνωρίζουν ορισμένα κοινά θέ-
ματα στις ζωές αυτών των ατόμων, π.χ. την ποιότητα της εκτελεστικής λειτουργίας
και την ψυχική ανθεκτικότητα. Αυτά τα θέματα μπορούν να αποτελέσουν τη βάση
για περισσότερη έρευνα. Η μελέτη για τους μεσήλικες και τους ηλικιωμένους με αυ-
τισμό υψηλής λειτουργικότητας είναι αναγκαία ώστε να αναγνωρίζονται τα προβλή-
ματα και οι ανάγκες τους, να λαμβάνουν κατάλληλη στήριξη, και να προλαμβάνονται,
όσο γίνεται, σοβαρά προβλήματα ψυχικής, σωματικής και νοητικής υγείας. Η έρευνα
για τον αυτισμό σε μεγαλύτερες ηλικίες είναι επίσης σημαντική ώστε να γίνει καλύ-
τερα κατανοητός ο αυτισμός, που είναι δια βίου κατάσταση, σε όλο το μήκος εξέλι-
ξης της ζωής (Elichaoff, 2015).

Μία σχετικά πρόσφατη εξέλιξη που είναι σχετική με το πώς τα άτομα με αυτισμό
υψηλής λειτουργικότητας εξελίσσονται με το πέρασμα του χρόνου είναι ότι έχει αρ-
χίσει να δίνεται περισσότερη προσοχή στο ταίριασμα μεταξύ περιβάλλοντος και
ατόμου. Θεωρείται ότι, ενώ μέχρι τώρα δινόταν έμφαση στην προσπάθεια και εκ-
παίδευση του ατόμου για καλύτερη προσαρμογή, πρέπει να γίνεται συστηματική
προσπάθεια από τα ίδια τα περιβάλλοντα ώστε να είναι πιο φιλικά και φιλόξενα
προς τα άτομα με αυτισμό(Lai & Baron-Cohen, 2015). Η ιδέα πίσω από αυτή την αλ-
λαγή είναι ότι για τα προβλήματα ψυχικής και σωματικής υγείας που μπορεί να ανα-
πτύσσει ένα άτομο με αυτισμό κατά τη διάρκεια της ζωής του παίζουν μεγάλο ρόλο
οι δυσκολίες, οι εντάσεις και οι αντίξοες εμπειρίες (κυρίως η περιθωριοποίηση και ο
εκφοβισμός) που μπορεί να αντιμετωπίζει σε διάφορα κοινωνικά περιβάλλοντα (π.χ.
στην εργασία). Η προσπάθεια να δημιουργούνται πιο φιλικά περιβάλλοντα μειώνει
το φορτίο για το άτομο, ενώ η ψυχοεκπαίδευση μπορεί να το βοηθά να βελτιώνει
την ψυχική ανθεκτικότητά του (Lai et al., 2020) και να αμβλύνει, σε βάθος χρόνου,
κάποια ελλείμματα που απορρέουν από τον αυτισμό. 
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Περίληψη 

Σ τόχος της παρούσας μελέτης είναι η διερεύνηση του προφίλ επαγγελματιών που εμπλέκονται
στις εκπαιδευτικές παρεμβάσεις των παιδιών με οπτική αναπηρία και πολλαπλές αναπηρίες

ή τυφλοκώφωση σε σχέση με τον τρόπο δόμησης του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, τη χρήση
εκπαιδευτικού υλικού και μεθόδων επικοινωνίας. Συμμετείχαν 46 Έλληνες επαγγελματίες που
εργάζονταν με τον συγκεκριμένο πληθυσμό μαθητών σε ποικιλία εκπαιδευτικών πλαισίων. Η
συλλογή δεδομένων έγινε μέσω ημι-δομημένων συνεντεύξεων. Για τις ανάγκες της παρούσας
μελέτης αναπτύχθηκε ένα πρωτόκολλο συνέντευξης. Τα αποτελέσματα ανέδειξαν την άμεση
ανάγκη επιμόρφωσης των επαγγελματιών αναφορικά με τα ζητήματα εκπαίδευσης του
συγκεκριμένου πληθυσμού μαθητών για την ανάπτυξη των απαιτούμενων επαγγελματικών
δεξιοτήτων και την ενδυνάμωση των κινήτρων τους να εργαστούν με το συγκεκριμένο πληθυσμό
παιδιών ώστε να ανταποκριθούν αποτελεσματικά στις ανάγκες τους. Τα αποτελέσματα βρίσκουν
εφαρμογή στη σχεδιασμό προγραμμάτων επιμόρφωσης των επαγγελματιών με στόχο την
βελτίωση της εκπαίδευσης των παιδιών αυτών. 

Λέξεις κλειδιά
Οπτική αναπηρία και πολλαπλές αναπηρίες, Τυφλοκώφωση, Επαγγελματίες, Επαγ-
γελματικές δεξιότητες, Επιμόρφωση.



Abstract

The present study aims to describe the profile of professionals who are engaged in educational
and therapeutic interventions regarding children with vision and multiple disabilities or

deafblindness. In addition, the study focuses on aspects of educational environment and usage
of educational materials and communication methods regarding this population. Forty-six pro-
fessionals who were working in various educational settings in Greece, within which children
with vision and multiple disabilities were enrolled, participated in this study. Data were obtained
through semi-structured interviews. The findings highlighted the lack of professionals’ training
and experience into the field of multiple disabilities with vision impairment or deafblindness.
Finally, the results may constitute an added value to the enrichment of existing training programs
or to the construction of new evidence-based training programs regarding students with multiple
disabilities with vision impairment or deafblindness. 

Key words
Vision and multiple impairments, Deafblindness, Professionals, Professional skills, Training.

0. Εισαγωγή

Ηανάπτυξη της τεχνολογίας και η πρόοδος του κλάδου της ιατρικής επιστήμης,
έχει σημαντικές εφαρμογές στους τομείς της διάγνωσης, της βελτίωσης των συν-

θηκών θεραπείας και της αντιμετώπισης της προωρότητας και άλλων προβλημάτων
υγείας. Η ανάπτυξη αυτή, έχει οδηγήσει τις τελευταίες δεκαετίες, στη σημαντική αύ-
ξηση εντοπισμού παιδιών με οπτική αναπηρία και πολλαπλές αναπηρίες (ΟΑΠΑ) ή
τυφλοκώφωση (Τ/Κ) (Kyriacou, Pronay & Hathazi, 2015, NCES, 2020). Μετρήσεις σε
διάφορες χώρες δείχνουν ότι, οι μαθητές με ΟΑΠΑ αποτελούν το 30%-70% του συνο-
λικού πληθυσμού των παιδιών με οπτική αναπηρία (Kyriacou, Pronay & Hathazi, 2015). 

Οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής και ειδικότερα οι επαγγελματίες στο χώρο της
οπτικής αναπηρίας σε συνδυασμό με άλλες αναπηρίες ή της τυφλοκώφωσης, κα-
λούνται να ανταποκριθούν και να διαχειριστούν τις μεγάλες ατομικές διαφορές με-
ταξύ των μαθητών/τριών1 (διατομικές), αλλά και την ποικιλία δυνατοτήτων και
δυσκολιών που έχει ο κάθε μαθητής ξεχωριστά (ενδοατομικές) (Kyriacou et al. 2015,
Salleh & Ali, 2010). Οι διαφορές αυτές δεν επηρεάζουν μόνο τη γνωστική, συναισθη-
ματική και κοινωνική ανάπτυξη και κατ’ επέκταση τη μαθησιακή πορεία του μαθητή,
αλλά και την αυτόνομη διαβίωση του προβληματίζοντας έντονα τους επαγγελματίες.

0.1. Mαθητές με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ 
Στη βιβλιογραφία αναφέρονται διάφοροι όροι όσον αφορά στο πληθυσμό ατόμων

με πολλαπλές αναπηρίες. Ο όρος «οπτική αναπηρία και πολλαπλές αναπηρίες» (vision
and multiple impairments-VIMI) αναφέρεται στο πληθυσμό παιδιών που συμμετέχουν
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στην παρούσα μελέτη (Kyriacou et al. 2015, Taylor & Preece, 2010). Ωστόσο, δεν ανα-
φέρεται κάποιος συγκεκριμένος ορισμός στη διεθνή βιβλιογραφία. Κάθε όρος, που
εντοπίζεται στη βιβλιογραφία, αναφέρεται σε άτομα με συνδυασμό αναπηριών, που
χρήζουν υποστήριξης σε περισσότερους από ένα τομείς της ζωής τους, όπως επι-
κοινωνία, κινητικότητα, δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης, κοινωνικοποίηση και απα-
σχόληση (Sefak, Yilmaz, Demiryurek & Dogus, 2016). Ο McLinden (1999) υποστηρίζει
ότι το κύριο στοιχείο της πολλαπλής αναπηρίας είναι «ο συνδυασμός ή η αλληλεπί-
δραση των αναπηριών και επίδραση των παραγόντων αυτών στην εξέλιξη» (p.92).
Ο όρος «πολλαπλή» χρησιμοποιείται για να τονίσει τη συνεργατική επίδραση και το
πολλαπλασιαστικό αποτέλεσμα, το οποίο υπερβαίνει το πλαίσιο της επί μέρους
αναπηρίας (Argyropoulos & Papazafiri, 2017). Ο συνδυασμός των αναπηριών, σύμ-
φωνα με τη βιβλιογραφία, μπορεί να είναι οπτική αναπηρία σε συνδυασμό με βαρη-
κοΐα ή κώφωση, κινητική αναπηρία, δυσκολίες μάθησης, νευρολογικά προβλήματα,
αυτισμό και άλλα προβλήματα υγείας (Salleh & Ali, 2010). 

Η τυφλοκώφωση ή αλλιώς διπλή αισθητηριακή αναπηρία, όπως αναφέρεται, θε-
ωρείται μια «ιδιαίτερη» και πολύπλοκη αναπηρία. Επισημαίνεται ξεχωριστά από την
οπτική αναπηρία και τις πολλαπλές αναπηρίες, γεγονός που αντανακλά το ευρύ
φάσμα του συνδυαστικού χαρακτήρα της εμφάνισης των αναπηριών, γνωστό και
ως συνοσηρότητα (cormobidity) (Probst & Borders, 2017). Στις σκανδιναβικές χώρες
χρησιμοποιείται ο ορισμός που προτείνει ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας (W.H.O.,
2012): 

«Η τυφλοκώφωση είναι μια ξεχωριστή αναπηρία. Συνδυάζει αναπηρία
όρασης και κώφωση/ βαρηκοΐα. Περιορίζει τις δραστηριότητες ενός
ατόμου και την πλήρη συμμετοχή του στην κοινωνία σε τέτοιο βαθμό
που απαιτείται από την κοινωνία να διευκολύνει με συγκεκριμένες υπη-
ρεσίες, περιβαλλοντικές μεταβολές ή / και τεχνολογία» (σελ. 13).

Εξαιτίας της έλλειψης συγκεκριμένων επίσημων ορισμών για τους μαθητές με
ΟΑΠΑ ή Τ/Κ, οι συγκεκριμένες ομάδες μαθητών προσεγγίζονται με βάση τα χαρα-
κτηριστικά τους. Οι Taylor και Preece (2010) σημειώνουν ως κύριο χαρακτηριστικό
των μαθητών με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ, την ετερογένεια και το ευρύ φάσμα ικανοτήτων και
δυσκολιών που εμφανίζουν με βάση τις ικανότητες τους, τα ενδιαφέροντα τους, την
ικανότητα χρήσης της λειτουργικής όρασης και των άλλων αισθήσεων (ακοής,
όσφρησης, γεύσης), το οικογενειακό περιβάλλον και την προσωπικότητα τους. 

Επίσης, ο συγκεκριμένος πληθυσμός μαθητών εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την
οργάνωση του περιβάλλοντος και τις αλληλεπιδράσεις που αναπτύσσονται με αυτό
(Gense & Gense 2005, Jordan, 2005). Ο συνδυασμός της οπτικής αναπηρίας με άλλες
αναπηρίες επηρεάζει ποικιλοτρόπως διάφορους τομείς της ανάπτυξης, όπως: α. τη
ψυχοκινητική λειτουργία, β. την ομιλία (γλωσσική καθυστέρηση ή /και προβλήματα
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ομιλίας, περιορισμένες ή ανύπαρκτες δεξιότητες λεκτικής επικοινωνίας), γ. τη δομή
της σκέψης, δ. την προσοχή και την επίλυση προβλημάτων, ε. τη συμβολική σκέψη,
και στ. τη γενίκευση της μάθησης και τη μεταφορά της σε νέες καταστάσεις. Επίσης,
φαίνεται ότι υπάρχουν επιπτώσεις στη γνωστική ανάπτυξη, στη χωρο-χρονική διάρ-
θρωση, στην αίσθηση της πραγματικότητας, στη σωματική κινητικότητα, στις δεξι-
ότητες αυτοεξυπηρέτησης και ανεξάρτητης διαβίωσης (Salleh & Ali, 2010, Salt &
Sargent 2014). Στις πολλαπλές αναπηρίες κάθε δυσλειτουργία που αντιμετωπίζει ο
μαθητής, επιτείνει τις επιπτώσεις των άλλων αναπηριών λειτουργώντας πολλαπλα-
σιαστικά, ενώ αν δεν του παρασχεθεί η κατάλληλη εκπαίδευση, ο συνδυασμός των
αναπηριών αναμένεται να οδηγήσει σε μια χαμηλή ποιότητα ζωής (Unesco, 2009).

Για όλους τους προαναφερόμενους λόγους, οι εκπαιδευτικές και θεραπευτικές
ανάγκες των μαθητών με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ δεν μπορούν να καλυφθούν επαρκώς από τα
ήδη υπάρχοντα αναλυτικά προγράμματα ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης (Sefak et
al. 2016). Οι αναπηρίες του συγκεκριμένου πληθυσμού μαθητών δεν γίνεται να αντι-
μετωπίζονται ξεχωριστά η κάθε μία, αλλά πρέπει να λαμβάνεται υπόψη ο συνδυα-
σμός αυτών και η επίδραση αυτού του συνδυασμού στην ανάπτυξη του μαθητή,
ώστε να δημιουργηθούν τα κατάλληλα πλαίσια και οι κατάλληλες εκπαιδευτικές και
θεραπευτικές παρεμβάσεις, που θα ανταποκρίνονται στις ανάγκες που προκύπτουν
από τον συνδυασμό των αναπηριών (Papazafiri & Argyropoulos, 2018). Αυτό σημαίνει,
ότι χρειάζονται ειδικά εκπαιδευμένο εκπαιδευτικό και θεραπευτικό προσωπικό, εξα-
τομικευμένα προγράμματα και κατάλληλα τροποποιημένο εκπαιδευτικό υλικό (Pa-
pazafiri & Argyropoulos, 2018, Rhoades, Fast & Traves, 2017, Stearns, 2017).

0.2. Επαγγελματίες
Στη βιβλιογραφία αναφέρεται, ότι ο ρόλος του επαγγελματία που εμπλέκεται στα

εκπαιδευτικά/ θεραπευτικά προγράμματα των μαθητών με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ είναι πολύ
σημαντικός. Ο επαγγελματίας γνωρίζει τον τρόπο με τον οποίο η φύση του συνδυ-
ασμού των αναπηριών επηρεάζει την ανάπτυξη και τη μάθηση του κάθε μαθητή ξε-
χωριστά. Επίσης, ο επαγγελματίας γνωρίζει τις στρατηγικές, τα υλικά, τις διαδικασίες
και τα εργαλεία που μπορούν να υποστηρίξουν τον μαθητή, να του δώσουν κίνητρο
να αλληλεπιδράσει με τον κόσμο, να εκτελεί καθημερινές δραστηριότητες και να συμ-
μετέχει στο γενικό πρόγραμμα σπουδών και σε άλλες δραστηριότητες (Haakma et
al. 2017, Hatlen, 2003, Willings, 2020). Επιπλέον, αναφέρεται ότι οι επαγγελματίες
είναι από τις πιο σημαντικές πηγές άντλησης πληροφοριών για το κάθε μαθητή
(McLinden & McCall, 2002). Αυτό συμβαίνει γιατί σε συντομότερο χρονικό διάστημα
σε σχέση με οποιονδήποτε άλλο αλληλεπιδρούν με το παιδί, γίνονται αποδέκτες πολ-
λαπλών περιπτώσεων που χρήζουν μια έντονα συστηματική διεπιστημονική αξι-
ολόγηση και παρέμβαση (Argyropoulos & Papazafiri, 2017, McLinden & McCall, 2002,
Papazafiri & Argyropoulos, 2018). 
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Σύμφωνα με τα παραπάνω, όπως αναφέρεται και στη βιβλιογραφία, οι επαγγελ-
ματίες του χώρου πρέπει να έχουν καλή γνώση των χαρακτηριστικών των επί μέ-
ρους αναπηριών και των επιπτώσεων που έχουν στην ανάπτυξη του μαθητή.
Επίσης πρέπει να έχουν δεξιότητες αξιολόγησης, να γνωρίζουν εργαλεία, τεχνικές
και μέσα που μπορούν να χρησιμοποιήσουν κατά την διαδικασία της αξιολόγησης
(Fazzi, 2014, Spungin, Ferrell & Monson, 2016). Σημαντικό επίσης είναι να γνωρίζουν
τους τρόπους ερμηνείας των αποτελεσμάτων, να θέτουν ρεαλιστικούς στόχους, να
σχεδιάζουν και να εφαρμόζουν εξατομικευμένα θεραπευτικά/ εκπαιδευτικά προ-
γράμματα (Musgrove & Yudin, 2013, Papazafiri & Argyropoulos, 2018). Να γνωρίζουν
ποικιλία στρατηγικών, μεθόδων διδασκαλίας, μεθόδων επικοινωνίας, να είναι εξοι-
κειωμένοι με την καταλληλότητα των υλικών που θα χρησιμοποιήσουν στις θερα-
πευτικές/ εκπαιδευτικές παρεμβάσεις τους που να ανταποκρίνονται στις ανάγκες
του κάθε μαθητή ξεχωριστά (Fazzi, 2014, McLinden & McCall, 2002, Papazafiri & Ar-
gyropoulos, 2018). Οι επαγγελματίες θα πρέπει να είναι σε θέση να αποτιμήσουν έ-
γκυρα και αξιόπιστα την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων τους και να
συνεργάζονται αποτελεσματικά με άλλους επαγγελματίες αλλά κυρίως με την οικο-
γένεια του κάθε μαθητή (CEC, 2016, Fazzi, 2014, Musgrove & Yudin, 2013, NBPTS,
2010, Spungin, Ferrell & Monson, 2016). Συνεπώς, οι επαγγελματίες αναλαμβάνουν
ποικιλία ρόλων με αυξημένες απαιτήσεις και ανάγκη για διαρκή επιμόρφωση/ κα-
τάρτιση στα σχετικά πεδία (Allman & Lewis, 2014a, Correa-Torres & Howell, 2004,
Ferrell, Bruce & Luckner, 2014, Papazafiri & Argyropoulos, 2018, Silberman & Sacks,
2007, Spungin et al. 2016, Thompson & Shamberger, 2012).

1. Ερευνητικά ερωτήματα

Τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας μελέτης λαμβάνοντας υπόψη τα ζητή-
ματα που τίθενται στην υπάρχουσα εθνική και διεθνή βιβλιογραφία διαμορφώ-

θηκαν ως εξής:

1. Ποιες είναι οι στρατηγικές και μέθοδοι που χρησιμοποιούν οι επαγγελματίες κατά
την εμπλοκή τους στα εκπαιδευτικά/ θεραπευτικά προγράμματα των μαθητών
με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ και πώς έχουν δομήσει το εκπαιδευτικό περιβάλλον; 

2. Υπάρχει συσχέτιση της ειδικότητας, των σπουδών/ κατάρτισης στο πεδίο των
ΟΑΠΑ ή της Τ/Κ και του χρόνου προϋπηρεσίας των επαγγελματιών με τον τρόπο
δόμησης του μαθησιακού περιβάλλοντος;

3. Υπάρχει συσχέτιση του χρόνου προϋπηρεσίας και των σπουδών/κατάρτισης στο
πεδίο των ΟΑΠΑ ή της Τ/Κ των επαγγελματιών α. με τις μεθόδους επικοινωνίας
που χρησιμοποιούν και β. με το εκπαιδευτικό υλικό που χρησιμοποιούν;
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2. Μεθοδολογία Έρευνας

2.1. Δείγμα
Οι επαγγελματίες στο σύνολο τους ήταν 46 άτομα τα οποία εργάζονταν σε ποι-

κιλία εκπαιδευτικών πλαισίων (ειδικά σχολεία, γενικά σχολεία πρωτοβάθμιας και
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, κέντρα ημερήσιας φροντίδας) στα οποία φοιτούν μα-
θητές με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ. Το 76,1% των συμμετεχόντων ήταν γυναίκες. Όσον αφορά
στο επάγγελμα τους, το 39,1% ήταν εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, το
17,4% ήταν βοηθητικό προσωπικό ή εκπαιδευτές, όπως ονομάζονται σε άλλα πλαί-
σια πέραν των πλαισίων της τυπικής εκπαίδευσης, ενώ το υπόλοιπο 43,5% ήταν
εκπαιδευτικοί δευτεροβάθμιας κατά κύριο λόγο (φιλόλογοι, μαθηματικοί κτλ.) ή εκ-
παιδευτικοί ειδικών θεματικών όπως εκπαιδευτικοί κινητικότητας και προσανατο-
λισμού.

Αναφορικά με το χρόνο εργασίας σε διάφορα πλαίσια ειδικής αγωγής και εκπαί-
δευσης (Μ=4,41), το 23,9% είχε από μηδενική προϋπηρεσία έως 2 χρόνια, το 19,6%
από 2 -4 χρόνια, το 8,7% 4- 6 έτη, το 6,5% 6- 8 έτη, το 13% από 8 10 έτη, το 4,3% 8-
12 έτη, το 6,5% 14-16 έτη, το 6,5% 16-18 έτη, και το 10,9% είχε περισσότερο από 20
χρόνια προϋπηρεσίας.

Αναφορικά με την προϋπηρεσία των επαγγελματιών σε εκπαιδευτικά πλαίσια στα
οποία φοιτούν μαθητές με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ (Μ=2,15), αξίζει να αναφερθεί και να τονιστεί
ότι η πλειοψηφία των επαγγελματιών (45,6%) είχε εργασιακή εμπειρία από μερικούς
μήνες έως 2 χρόνια (βλ. Πίνακα 1). 

Πίνακας 1: Χρόνια εμπειρίας με μαθητές με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ
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Όσον αφορά στα προσόντα των επαγγελματιών σχετικά με την ειδική αγωγή,
όπως φαίνεται και στην Εικόνα 1, το 30,43% έχει μεταπτυχιακό στην ειδική αγωγή
και το 4,35% έχει διδακτορικό στην ειδική αγωγή. Οι υπόλοιποι έχουν παρακολου-
θήσει κάποια σεμινάρια σχετικά με την ειδική αγωγή, είτε σεμινάρια 400 ωρών, είτε
σεμινάρια εντός της υπηρεσίας ή του φορέα στον οποίο δουλεύουν ή έχουν διετή
μετεκπαίδευση. Η επικρατούσα κατάσταση μπορεί να αιτιολογηθεί μέσα από την
ελληνική νομοθεσία. Σύμφωνα με την ελληνική νομοθεσία οι μαθητές με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ
μπορούν να ενταχτούν σε δύο είδη εκπαιδευτικών πλαισίων: α. δημόσια ειδικά σχο-
λεία, και β. σε σχολεία ή κέντρα ημερήσιας φροντίδας στα πλαίσια μη-κερδοσκοπικών
οργανισμών. Οι επαγγελματίες που εργάζονται στα δημόσια σχολεία μπορεί να είναι
επαγγελματίες που οι ίδιοι έχουν κάποια αναπηρία και/ή ειδική εκπαιδευτική ανάγκη,
επαγγελματίες με διδακτορικό ή μεταπτυχιακό τίτλο στην ειδική αγωγή, επαγγελ-
ματίες που έχουν ολοκληρώσει ένα σεμινάριο χρονικής διάρκειας 2 χρόνων, εκπαι-
δευτικοί απόφοιτοι παιδαγωγικών τμημάτων ειδικής αγωγής, εκπαιδευτικοί που
είναι οι ίδιοι γονείς παιδιών με αναπηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, επαγ-
γελματίες που έχουν 3 χρόνια επαγγελματικής εμπειρίας στην ειδική αγωγή. Αξι-
οσημείωτο είναι το γεγονός ότι μόνο το 8,7% των επαγγελματιών είχαν κάποια κα-
τάρτιση αναφορικά με τα ζητήματα εκπαίδευσης και αποκατάστασης των μαθητών
με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ.

Σχήμα 1: Προσόντα επαγγελματιών στην ΕΑΕ
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2.2. Εργαλεία Συλλογής Δεδομένων
Στην παρούσα μελέτη χρησιμοποιήθηκε ένα πρωτόκολλο συνέντευξης, το οποίο

περιγράφεται παρακάτω. 

Πρωτόκολλο συνέντευξης

Στην παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκαν ημι-δομημένες συνεντεύξεις με τους
επαγγελματίες που εργάζονταν στα εκπαιδευτικά πλαίσια που φοιτούσαν οι μαθη-
τές με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ. Οι ερευνητές συνέταξαν ένα πρωτόκολλο συνέντευξης που να
ανταποκρίνεται στις ανάγκες της παρούσας μελέτης. Το πρωτόκολλο συνέντευξης
που σχεδιάστηκε βασίστηκε στα ακόλουθα σχετικά εργαλεία: α. The Oregon Project
for Preschool Children who are Blind or Visually Impaired (Anderson, Boigon, Davis &
deWaard 2007), και β. Simmons – Davidson Developmental Profile (SDDP) (Simmons
& Davidson, 1992). 

Οι άξονες του πρωτοκόλλου συνεντεύξεων που χρησιμοποιήθηκαν για την πα-
ρούσα μελέτη αφορούσαν σε α. πληροφορίες για το προφίλ των επαγγελματιών και
β. πληροφορίες σχετικές με τις προσεγγίσεις, μεθόδους και στρατηγικές που χρησι-
μοποιούσαν οι επαγγελματίες (δηλ., μέθοδοι επικοινωνίας, δόμηση κατάλληλου εκ-
παιδευτικού περιβάλλοντος, και εκπαιδευτικό υλικό). 

2.3. Ερευνητικός Σχεδιασμός
Η παρούσα έρευνα αποτελεί περιγραφική έρευνα, αφού επιδιώκεται να περιγρα-

φούν τα χαρακτηριστικά ενός ορισμένου πληθυσμού (επαγγελματίες) ως προς τη
δόμηση του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, του εκπαιδευτικού υλικού και τις μεθό-
δους επικοινωνίας που χρησιμοποιούν με τους μαθητές με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ. Στόχος είναι
να συζητηθούν οι αιτιώδεις σχέσεις ανάμεσα στις μεταβλητές, για την υποβολή προ-
τάσεων αναφορικά με τη λήψη αποφάσεων, σχεδιασμού και εφαρμογής μέτρων για
την ενίσχυση της εκπαίδευσης του συγκεκριμένου πληθυσμού μαθητών. Η παρούσα
μελέτη αναφέρετε σε ημιδομημένες συνεντεύξεις όπως αυτές διενεργήθηκαν δια
ζώσης με επαγγελματίες που εργάζονται σε ποικιλία εκπαιδευτικών πλαισίων στα
οποία φοιτούν μαθητές με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ. Τα εκπαιδευτικά πλαίσια εντοπίστηκαν από
τον επίσημο κατάλογο μαθητών με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ της Διεύθυνσης Ειδικής Αγωγής του
Υ.Π.Ε.Θ καθώς και με επικοινωνία με τις Διευθύνσεις Πρωτοβάθμιας και Δευτερο-
βάθμιας Εκπαίδευσης ανά νομό, με τα Κ.Ε.Δ.Δ.Υ ανά νομό καθώς και με τους σχολι-
κούς συμβούλους Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης ανά περιφέρεια. Επίσης,
αναζητήθηκαν μη κερδοσκοπικοί φορείς σχετικοί με το συγκεκριμένο πληθυσμοί μα-
θητών, στα πλαίσια των οποίων λειτουργούν κέντρα ημερήσιας φροντίδας και μο-
νάδες έγκαιρης παρέμβασης. Χρειάστηκαν περίπου 5 ½ μήνες. Επίσης, οι συγγραφείς
έλαβαν σχετική άδεια διεξαγωγής της παρούσας έρευνας από το Υπουργείο Παιδείας
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και Θρησκευμάτων. Έγιναν συναντήσεις με τους με προέδρους διοικητικών συμβου-
λίων, διευθυντές και προϊσταμένους των εκπαιδευτικών πλαισίων και στάλθηκαν
επιστολές στους επαγγελματίες στις οποίες υπήρχε περιγραφή του στόχου της
έρευνας, του ερευνητικού της σχεδιασμού και του τρόπου διασφάλισης των προ-
σωπικών δεδομένων των συμμετεχόντων. Στην πορεία οι συγγραφείς υλοποίησαν
τις ημι-δομημένες συνεντεύξεις δια ζώσης με τους επαγγελματίες που επιθυμούσαν
να συμμετέχουν στην μελέτη. Η διάρκεια υλοποίησης των συνεντεύξεων ήταν 3
μήνες.

2.4. Ανάλυση δεδομένων
Τα δεδομένα που χρησιμοποιήθηκαν στην παρούσα έρευνα συλλέχθηκαν από τα

πρωτόκολλα συνεντεύξεων (βλ. 2.2) και η στατιστική επεξεργασία τους έγινε με το
εργαλείο ανάλυσης ποσοτικών δεδομένων SPSS (Superior Performance Software Sy-
stem). Η επεξεργασία των δεδομένων κινήθηκε στα πλαίσια περιγραφικής στατιστι-
κής (πρώτος ερευνητικός στόχος) καθώς και στη χρήση στατιστικού κριτηρίου για
τον έλεγχο συσχετίσεων (δεύτερος και τρίτος ερευνητικός στόχος). 

3. Αποτελέσματα

Τα αποτελέσματα θα παρουσιαστούν με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα, αντ-
λώντας τα κατάλληλα κάθε φορά δεδομένα.

3.1. Πρώτος Ερευνητικός Στόχος: Στρατηγικές και μέθοδοι που
χρησιμοποιούν οι επαγγελματίες κατά την εμπλοκή τους στα
εκπαιδευτικά/ θεραπευτικά προγράμματα των παιδιών με ΟΑΠΑ 
ή Τ/Κ και εκπαιδευτικό περιβάλλον

Όσον αφορά στη δομή του εκπαιδευτικού πλαισίου το 63% των επαγγελματιών
έχουν δημιουργήσει ατομικούς σταθμούς εργασίας και το 54,3% έχουν στην αίθουσα
τους ένα ομαδικό τραπέζι εργασίας. Μόνο το 15,2% έχει δημιουργήσει γωνιές δρα-
στηριοτήτων (βλ. Πίνακα 2). Επίσης, αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι μόνο το 13%
των επαγγελματιών χρησιμοποιούν ήδη υπάρχουσες πολυαισθητηριακές αίθουσες
στα εκπαιδευτικά πλαίσια στα οποία εργάζονται. Όσον αφορά τις μεθόδους επι-
κοινωνίας με τους μαθητές τους, το 19,6% των επαγγελματιών χρησιμοποιεί συν-
δυασμό διαφόρων μεθόδων ενώ η πλειοψηφία (52,2%) χρησιμοποιεί τη λεκτική
επικοινωνία (βλ. Πίνακα 2). 
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Πίνακας 2: Τρόπος δόμησης του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος

3.2. Δεύτερος Ερευνητικός Στόχος: Συσχέτιση της ειδικότητας, των
σπουδών/κατάρτισης στο πεδίο των ΟΑΠΑ ή της Τ/Κ και των
χρόνων προϋπηρεσίας των επαγγελματιών με τον τρόπο δόμησης 
του μαθησιακού περιβάλλοντος

Κατά τον έλεγχο της ύπαρξης συσχέτισης μεταξύ της ειδικότητας των εκπαιδευ-
τικών και του τρόπου δόμησης του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος διαπιστώθηκε ότι
υπάρχει στατιστικώς σημαντική διαφορά μεταξύ αυτών των μεταβλητών [x2<0,05,
p=0,055]. Για παράδειγμα, οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης χρησιμο-
ποίησαν σε μεγαλύτερο ποσοστό συνδυασμό τρόπων δόμησης περιβάλλοντος
(όπως ατομικούς σταθμούς εργασίας, ομαδικό τραπέζι εργασίας και γωνιές δραστη-
ριοτήτων) σε σύγκριση με τους υπόλοιπους επαγγελματίες με ποσοστό 19,57%.
Ωστόσο, στο σύνολο τους οι επαγγελματίες χρησιμοποιούν περισσότερο τους ατο-
μικούς σταθμούς εργασίας ως τρόπο δόμησης του εκπαιδευτικού πλαισίου. 

Κατά τον έλεγχο της ύπαρξης συσχέτισης μεταξύ των σπουδών/κατάρτισης των
επαγγελματιών σε θέματα σχετικά με τον πληθυσμό των μαθητών με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ
και τον τρόπο δόμησης του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος διαπιστώθηκε ότι υπάρχει
απόλυτη στατιστική διαφορά μεταξύ αυτών των μεταβλητών [x2<0,05, p=0,000].
Πρέπει να τονιστεί ότι μόνο το 8,7% των επαγγελματιών είχαν σπουδές ή κάποια
κατάρτιση αναφορικά με το συγκεκριμένο πληθυσμό μαθητών. Αυτό το 8,7% φάνηκε
ότι χρησιμοποιούσε συνδυασμό τρόπων δόμησης του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος
(πολυαισθητηριακή αίθουσα, γωνιές δραστηριοτήτων, ατομικοί σταθμοί εργασίας,
ομαδικό τραπέζι εργασίας κα.), το 65,22% χρησιμοποιούσε μόνο ατομικούς σταθμούς
εργασίας και το 26,09% χρησιμοποιούσε περισσότερους τρόπους δόμησης (π.χ. ατο-
μικοί σταθμοί και ομαδικό τραπέζι εργασίας). 

Όσον αφορά στην συσχέτιση της προϋπηρεσίας και τον τρόπο δόμησης του πε-
ριβάλλοντος δεν βρέθηκε στατιστική διαφορά [x2<0,05, p=0,115]. 
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3.3. Τρίτος Ερευνητικός Στόχος: Συσχέτιση των χρόνων προϋπηρεσίας
και των σπουδών/κατάρτισης των επαγγελματιών σε θέματα ΟΑΠΑ
ή Τ/Κ α. με τις μεθόδους επικοινωνίας και β. το εκπαιδευτικό υλικό
που χρησιμοποιούν

α. Κατά τον έλεγχο συσχέτισης της ύπαρξης συσχέτισης μεταξύ των σπουδών/κα-
τάρτισης των επαγγελματιών σε θέματα σχετικά με τον πληθυσμό των μαθητών
με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ και τη χρήση ποικιλίας μεθόδων επικοινωνίας διαπιστώθηκε ότι
υπάρχει στατιστικώς σημαντική διαφορά μεταξύ αυτών των μεταβλητών
[x2<0,05, p=0,002]. Το 8,7% των επαγγελματιών που έχουν σπουδές ή κατάρτιση
σε σχετικά με τον συγκεκριμένο πληθυσμό θέματα χρησιμοποιούν ποικιλία μεθό-
δων καθώς και συνδυασμούς. Από τους υπόλοιπους επαγγελματίες Το 80,95%
χρησιμοποιούσαν τη λεκτική επικοινωνία και το 11,9% χρησιμοποιούσε κάποια
συσκευή εναλλακτικής επικοινωνίας, το 4,76% την ελληνική νοηματική γλώσσα
μόνο και το 2,38% κάποιο συνδυασμό μεθόδων.

Όσον αφορά στη συσχέτιση των μεθόδων επικοινωνίας με τα χρόνια προϋπηρε-
σίας των επαγγελματιών δεν βρέθηκε στατιστική διαφορά [x2<0,05, p= 0,363]. 

β. Κατά τον έλεγχο συσχέτισης της ύπαρξης συσχέτισης μεταξύ των χρόνων προ-
ϋπηρεσίας και τη χρήση ποικιλίας εκπαιδευτικού υλικού διαπιστώθηκε ότι υπάρ-
χει στατιστικώς σημαντική διαφορά μεταξύ αυτών των μεταβλητών [x2<0,05,
p=0,047). Φαίνεται ότι οι νεότεροι επαγγελματίες στο χώρο χρησιμοποιούν ένα
είδος εκπαιδευτικού υλικού όπως αντικείμενα αναφοράς ή έντυπο υλικό σε κώδικα
γραφής και ανάγνωσης braille και αποφεύγουν τη χρήση ποικιλίας εκπαιδευτικού
υλικού. Θα πρέπει να το τονιστεί το γεγονός ότι το 63% των επαγγελματιών χρη-
σιμοποιεί ενδείξεις στον κώδικα γραφής και ανάγνωσης braille και το 73,9% εκτυ-
πωμένο υλικό στον κώδικα γραφής και ανάγνωσης braille. Σε μικρότερα ποσοστά
παρατηρήθηκε η χρήση απτικού υλικού είτε με τη μορφή προγράμματος είτε με
τη μορφή γενικών εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων (βλ. Πίνακα 3).

Όσον αφορά στων έλεγχο συσχέτισης των σπουδών/κατάρτισης σε θέματα ΟΑΠΑ
ή Τ/Κ και χρήση εκπαιδευτικού υλικού φάνηκε ότι υπάρχει στατιστικώς σημαντική
διαφορά [x2<0,05, p=0.057]. Το 8,7% των επαγγελματιών οι οποίοι είχαν
σπουδές/κατάρτιση σε θέματα σχετικά με τον πληθυσμό των μαθητών με ΟΑΠΑ ή
Τ/Κ χρησιμοποιούν ποικιλία εκπαιδευτικού υλικού. 
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Πίνακας 3: Τύπος εκπαιδευτικού υλικού που χρησιμοποιείται

4. Συζήτηση

Λ όγω της συνεχούς αύξησης των μαθητών με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ αυξάνονται και οι προ-
κλήσεις για τους επαγγελματίες του χώρου (Argyropoulos et al. 2020, Langher et

al. 2017, Papazafiri & Argyropoulos, 2018). Αυτό το γεγονός έχει επίδραση στο χρόνο
απασχόλησης και στις απαιτήσεις που δημιουργούνται για τους επαγγελματίες. 

Όπως φάνηκε στην παρούσα μελέτη, η πλειονότητα των επαγγελματιών εργά-
ζεται με το συγκεκριμένο πληθυσμό μαθητών το περισσότερο μέχρι δύο έτη. Αυτό
πιθανά μπορεί να αιτιολογηθεί: α. από τη δομή του εκπαιδευτικού συστήματος στην
Ελλάδα, και β. και από την εμφάνιση επαγγελματικής κόπωσης, όπως αναφέρεται
σε πρόσφατες μελέτες που επιβεβαιώνουν τα υψηλά επίπεδα εργασιακής εξουθέ-
νωσης (Αντωνίου & Ντάλλα, 2010, Langher, Caputo & Ricci, 2017, Nuri, Sakalli, Demi-
rok & Direktor, 2017, Soini, Pietarinen, Pyhalto, Haverinen, Jindal-Snape & Kontu, 2019).
Πιο συγκεκριμένα, οι επαγγελματίες που εργάζονται στο χώρο της δημοσίας ειδικής
αγωγής και εκπαίδευσης (Ε.Α.Ε.) είναι κατά κύριο λόγο αναπληρωτές εκπαιδευτικοί,
με αποτέλεσμα να μην δίνεται η δυνατότητα στα εκπαιδευτικά πλαίσια να έχουν
σταθερό εκπαιδευτικό και θεραπευτικό προσωπικό. Επίσης, οι επαγγελματίες στο
χώρο της Ε.Α.Ε. βιώνουν μεγαλύτερα επίπεδα άγχους και εμφανίζουν τάσεις εγκα-
τάλειψης του επαγγέλματος τους. Μελέτες αναφέρουν ότι οι εκπαιδευτικοί Ε.Α.Ε.
διατρέχουν μεγαλύτερο κίνδυνο για να βιώσουν επαγγελματική εξουθένωση στα
πρώτα κιόλας χρόνια εργασίας τους σε σύγκριση με τους επαγγελματίες της γενικής
αγωγής και εκπαίδευσης (Αντωνίου, 2008, Billingsley, 2004, Kelly, Carey, McCathy &
Ciaran 2007, Smith & Ingersoll, 2004). Στη βιβλιογραφία αναφέρονται ως αιτίες επαγ-
γελματικής εξουθένωσης των επαγγελματιών που εμπλέκονται στην Ε.Α.Ε.: α. οι συν-
θήκες εργασίας, β. η μεγάλη ευθύνη για την επίτευξη των στόχων εκπαίδευσης των
μαθητών τους, γ. οι διαπροσωπικές σχέσεις στον εργασιακό χώρο, δ. τα χαρακτη-
ριστικά προσωπικότητας, ε. οι ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης και εξέλιξης,
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ζ. η έλλειψη υποστήριξης των επαγγελματιών, και η. ο υπερβολικός φόρτος εργασίας
(Antoniou et al. 2009, Sar�çam & Sakiz, 2014, Soini et al. 2019).

Όσον αφορά τον τρόπο δόμησης του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, όπως πα-
ρατηρήθηκε στην παρούσα μελέτη, οι επαγγελματίες εργάζονται με τους μαθητές
με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ κατά κύριο λόγο ατομικά. Για αυτό το λόγο στην πλειονότητά τους
έχουν δομήσει το εκπαιδευτικό πλαίσιο ανάλογα, δηλαδή με ατομικούς σταθμούς ερ-
γασίας. Ένα μικρό ποσοστό μόνο των επαγγελματιών έχουν δημιουργήσει γωνιές
δραστηριοτήτων, ομαδικής εργασίας ή αίθουσες με ποικιλία αισθητηριακών ερεθι-
σμάτων. Αυτό το ποσοστό αναφέρεται σε επαγγελματίες που έχουν σπουδές ή
έχουν παρακολουθήσει κάποια προγράμματα επιμόρφωσης σχετικά με ζητήματα
εκπαίδευσης μαθητών με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ. Σύμφωνα με την παρούσα μελέτη εγείρονται
ποικιλία προβληματισμών καθώς η δόμηση του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος είναι
ένα σημαντικό ζήτημα. Όπως αναφέρει ο Γερμανός (2006:126) «μέσα από τη χρήση
του εκπαιδευτικού πλαισίου εκφράζεται η δυναμική που βιώνουν τα άτομα που το
χρησιμοποιούν». Το περιβάλλον δηλαδή είναι ένας παράγοντας πληροφόρησης και
επιρροής των μαθητών με τα μηνύματα που δίνει και τις αντιδράσεις που προκαλεί.
Με αυτό τον τρόπο το εκπαιδευτικό περιβάλλον μπορεί να παρέμβει θετικά ή αρ-
νητικά στη διαδικασία μάθησης (Συγκολλίτου, 2006). Στη βιβλιογραφία επισημαίνεται
η επίδραση της οργάνωσης και της χρήσης ενός χώρου σε διαδικασίες, όπως η ανά-
πτυξη και καλλιέργεια συγκεκριμένων δεξιοτήτων και η ανάπτυξη και καλλιέργεια
κοινωνικών σχέσεων μέσα από τις διαδικασίες της μάθησης, η οποία είναι μια διαδι-
κασία βιωματική και αλληλεπίδρασης με το περιβάλλον (Μπακιρτζής, 2002).

Όσον αφορά στη χρήση κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού, οι επαγγελματίες
όπως φάνηκε στην παρούσα μελέτη στην πλειοψηφία τους χρησιμοποιούν ενδείξεις
και εκτυπωμένο υλικό στον κώδικα γραφής και ανάγνωσης braille. Το γεγονός αυτό
μοιάζει παράταιρο αν αναλογιστεί κανείς τα δεδομένα μελετών που υποστηρίζουν
ότι η πλειοψηφία των μαθητών με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ δεν αναπτύσσουν επαρκώς τις ακα-
δημαϊκές δεξιότητες τους και ότι αποτελεί ένα από τα κυριότερα θέματα προβλη-
ματισμού για το συγκεκριμένο πληθυσμό μαθητών (Alsop, 2002, Bruce, Janssen &
Bashinski, 2016, Miles, 2005). Επίσης, φαίνεται οι επαγγελματίες να μη γνωρίζουν
την ποικιλία μεθόδων και υλικών που μπορεί να χρησιμοποιήσουν κατά τις εκπαι-
δευτικές/ θεραπευτικές παρεμβάσεις τους που αξιοποιούν την αφή, τη κύριας αί-
σθησης πρόσληψης πληροφοριών για τους μαθητές με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ, όπως χρήση
αντικειμένων αναφοράς, πικτογραμμάτων, κουτιά ιστοριών (story boxes), εξατομι-
κευμένα προγράμματα (anticipation shelves), προσωπικές ιστορίες (memory books),
εικαστικές δραστηριότητες (art activities), χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας (soft-
ware and wardware) κα. (Bruce, Janssen & Bashinski, 2016, Crook, Miles & Riggio, 1999,
Durando, 2008, Emerson & Bishop, 2012, Lewis & Tolla, 2003, McKenzie & Davidson,
2007, Ruppar, Gaffney & Dymond, 2015). 
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Όσον αφορά την χρήση των μεθόδων επικοινωνίας που χρησιμοποιούν οι επαγ-
γελματίες με τους μαθητές τους, η πλειονότητα των συμμετεχόντων στην παρούσα
μελέτη, χρησιμοποιεί τη λεκτική επικοινωνία. Επίσης, δημιουργείται έντονος προ-
βληματισμός καθώς η πλειοψηφία των μαθητών με τους οποίους εργάζονταν οι
επαγγελματίες που συμμετείχαν στην παρούσα μελέτη δεν επικοινωνούν λεκτικά.
Φάνηκε ότι οι επαγγελματίες δεν γνωρίζουν ποικιλία μεθόδων επικοινωνίας όπως
νοηματική γλώσσα, απτική νοηματική γλώσσα, μέθοδο Tadoma, χρήση δαχτύλων
(fingerspelling), χρήση παλάμης (Print-on-palm), αντικείμενα αναφοράς, πικτογράμ-
ματα χρήση κατάλληλων συσκευών και λογισμικών κα. (American Association of the
Deaf-Blind, 2009, Morgan, 2002) ή δεν γνωρίζουν τον τρόπο εισαγωγής και αξιοποί-
ησης αυτών των μεθόδων κατά τις θεραπευτικές/ εκπαιδευτικές παρεμβάσεις τους.

Ο συγκεκριμένος πληθυσμός μαθητών φοιτά σε ποικιλία εκπαιδευτικών πλαισίων
(ειδικά σχολεία για άτομα με αναπηρία, ειδικά σχολεία πρωτοβάθμιας και δευτερο-
βάθμιας εκπαίδευσης, γενικά σχολεία πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευ-
σης με παράλληλη στήριξη, κέντρα ημερήσιας φροντίδας κ.ά.) (Παπαζαφείρη, 2018,
Saleh & Ali, 2010). Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να εργάζονται με τον συγκεκριμένο πλη-
θυσμό μαθητών επαγγελματίες που δεν έχουν επιμορφωθεί στο πεδίο της οπτικής
αναπηρίας σε συνδυασμό με άλλες αναπηρίες ή της τυφλοκώφωσης.

Ο ρόλος επαγγελματιών είναι υψίστης σημασίας για την ανάπτυξη των απαραί-
τητων δεξιοτήτων των μαθητών, όπως για παράδειγμα απτικών δεξιοτήτων και δε-
ξιοτήτων επικοινωνίας για την επίτευξη του μεγαλύτερου βαθμού αυτονόμησης
τους. Είναι κατανοητό ότι απαιτείται οι επαγγελματίες να έχουν περισσότερες δε-
ξιότητες και πιο εξειδικευμένες για να μπορέσουν να ανταποκριθούν στις ανάγκες
του συγκεκριμένου πληθυσμού μαθητών. Οι επαγγελματίες στην Ε.Α.Ε. όπως ανα-
φέρεται και στη βιβλιογραφία σε σύγκριση με τους επαγγελματίες στην γενική αγωγή
αναλαμβάνουν ποικιλία ρόλων όπως για παράδειγμα του αξιολογητή, του συμβού-
λου, του υπεύθυνου σχεδιασμού και εφαρμογής εξατομικευμένων εκπαιδευτικών/
θεραπευτικών προγραμμάτων, του υπεύθυνου συνεργασίας με διάφορους φορείς
και άλλες υπηρεσίες (Δράκος, 2002, Langher et al. 2017). Σχετικές μελέτες επισημαί-
νουν ότι οι επαγγελματίες που εργάζονται με μαθητές με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ νιώθουν απρο-
ετοίμαστοι για την αξιολόγηση, εκπαίδευση, σχεδιασμό και εφαρμογή προγραμ-
μάτων ένταξης για το συγκεκριμένο πληθυσμό μαθητών (McCall & McLinden, 2001,
O’Gorman & Drudy, 2011, Παπαζαφείρη, 2018). Είναι κατανοητό ότι για να αντα-
πεξέλθει ο κάθε επαγγελματίας σε αυτούς τους ρόλους χρειάζεται ανάπτυξη ποικι-
λίας ικανοτήτων (Ιωαννίδη & Καλοκαιρινού- Αναγνωστοπούλου 2010).

Όπως φάνηκε από την παρούσα μελέτη οι επαγγελματίες που εργάζονται στα
πλαίσια που φοιτούν μαθητές με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ, έχουν σπουδές στην ειδική αγωγή γε-
νικά, αλλά όχι στο σχετικό πεδίο της οπτικής αναπηρίας σε συνδυασμό με άλλες
αναπηρίες ή Τ/Κ ή στο πεδίο των πολλαπλών αναπηριών. Πρέπει να τονιστεί ότι
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μόνο το 8,7% των επαγγελματιών είχαν λάβει σχετική επιμόρφωση εξειδικευμένη
στους τομείς αυτού του πεδίου, όπως προέκυψε από σχετική ερώτηση κατά τη δια-
δικασία των ημι-δομημένων συνεντεύξεων. Ποικιλία μελετών όπως και η παρούσα
μελέτη συχνά επισημαίνουν την έλλειψη κατάρτισης και επιμόρφωσης των επαγ-
γελματιών σε θέματα ειδικής αγωγής και ειδικότερα σε ζητήματα εκπαίδευσης μα-
θητών με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ (Ajuwon, Kalene, Griffin-Shirley & Okungu, 2016, Argyropoulos
& Papazafiri, 2017, McLinden, 2012, Papazafiri & Argyropoulos, 2018). 

Στην παρούσα μελέτη φάνηκε έντονα η ανάγκη επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών
που εργάζονται στα εκπαιδευτικά πλαίσια, στα οποία φοιτούν οι μαθητές με ΟΑΠΑ
ή Τ/Κ. Οι επαγγελματίες δηλώνουν ότι, νιώθουν απροετοίμαστοι για την αξιολόγηση,
εκπαίδευση και ένταξη των μαθητών με αναπηρίες, πόσο περισσότερο των μαθητών
με πολλαπλές αναπηρίες (McCall & McLinden, 2001, O’Gorman & Drudy, 2011, Pa-
pazafiri & Argyropoulos, 2018). Η έλλειψη κατάλληλης επιμόρφωσης και κατάρτισης
των επαγγελματιών σε αυτά τα ζητήματα φέρει εμπόδια στο σχεδιασμό κατάλληλων
εκπαιδευτικών/ θεραπευτικών παρεμβάσεων και ενταξιακών προγραμμάτων, στη
διαμόρφωση του κατάλληλου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, στη χρήση κατάλληλων
προσεγγίσεων, μεθόδων και στρατηγικών κατά τις παρεμβάσεις τους, καθώς και
στην επιλογή και εφαρμογή εκείνης της υποστηρικτικής τεχνολογίας που ανταπο-
κρίνεται στις ιδιαίτερες ανάγκες κάθε μαθητή ξεχωριστά (Copley & Ziviani, 2004, Pa-
pazafiri & Argyropoulos, 2018). 

Για τους λόγους αυτούς είναι πολύ σημαντικό οι επαγγελματίες που εμπλέκονται
στα εκπαιδευτικά/ θεραπευτικά προγράμματα του συγκεκριμένου πληθυσμού μαθη-
τών να γνωρίζουν την επίδραση του συνδυασμού των αναπηριών στην ανάπτυξη του
παιδιού, τις ανάγκες που προκύπτουν από αυτή την επίδραση, τρόπους και προσεγ-
γίσεις αξιολόγησης διαφόρων τομέων της ανάπτυξης των παιδιών, στρατηγικές και
μεθόδους και το σχεδιασμό και την εφαρμογή των εκπαιδευτικών/ θεραπευτικών εξα-
τομικευμένων παρεμβάσεων, ποικιλία μεθόδων επικοινωνίας και ζητήματα σχετικά με
την επιλογή και την εφαρμογή της κατάλληλης υποστηρικτικής τεχνολογίας.

5. Προτάσεις

Α πό τα παραπάνω προκύπτουν προβληματισμοί αναφορικά με τη δόμηση του
εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. Σύμφωνα με τις σύγχρονες παιδοκεντρικές προ-

σεγγίσεις, οι επαγγελματίες θα πρέπει να αντιλαμβάνονται το χώρο ως αναπόσπα-
στο κομμάτι της εκπαιδευτικής/ θεραπευτικής διαδικασίας και να γνωρίζουν α. τους
τρόπους εναλλακτικής χρήσης μιας αίθουσας, β. την δημιουργία μικροπεριβαλ-
λόντων, δηλαδή την υλική αλλά και κοινωνική δομή της τάξης με στόχο την ανάπτυξη
ατομικών και ομαδικών δεξιοτήτων και αλληλεπιδράσεων, γ. τους τρόπους δόμησης
του περιβάλλοντος με στόχο να παρέχει ευκαιρίες στον κάθε μαθητή να κινηθεί με
ασφάλεια και άνεση ώστε να αλληλεπιδράσει ελεύθερα με το χώρο, τα υλικά, τους
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συνομιλήκους του, να έχει πιο ενεργή συμμετοχή στην εκπαιδευτική/ θεραπευτική
διαδικασία με στόχο τη γνωστική, συναισθηματική, κινητική και κοινωνική ανάπτυξη
του (American Occupational Therapy Association, 2008, Γερμανός, 2006: 174, Συγκολ-
λίτου, 2006). 

Τα εκπαιδευτικά/ θεραπευτικά προγράμματα των μαθητών με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ, εξαι-
τίας της μεγάλης ετερογένειας του συγκεκριμένου πληθυσμού αναφορικά με τις οπτι-
κές και ακουστικές ικανότητες τους, τις κινητικές δεξιότητες, τις δεξιότητες
επικοινωνίας, τις εμπειρίες τους και το οικογενειακό τους υπόβαθρο, πρέπει να είναι
εξατομικευμένα και να περιλαμβάνουν ποικιλία μεθόδων, στρατηγικών και υλικών
ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες του κάθε μαθητή ξεχωριστά (Ferrell, Bruce
& Luckner, 2014, Horn & Kang, 2014, Παπαζαφείρη, 2018). Αυτό απαιτεί οι επαγ-
γελματίες να επιμορφώνονται και να επικαιροποιούν συχνά τις δεξιότητες τους ώστε
να μπορούν να ανταποκριθούν στις ανάγκες των μαθητών με ΟΑΠΑ ή Τ/Κ αλλά και
στις συνεχείς εξελίξεις στον τομέα αυτό (Hatlen, 2003).

Είναι ζωτικής σημασίας να σχεδιαστούν και να εφαρμοστούν προγράμματα επι-
μόρφωσης, κατάρτισης και υποστήριξης των επαγγελματιών του χώρου. Για να είναι
πιο αποτελεσματικά τα προγράμματα επιμόρφωσης και κατάρτισης των επαγγελ-
ματιών και να ανταποκρίνονται στην καθημερινή πράξη μετά την παρακολούθηση
τους (Spencer & Logan, 2003) θα πρέπει να ενισχυθούν ώστε να καλύπτουν τις ανά-
γκες των επαγγελματιών ως προς το περιεχόμενο και τη δομή αλλά πιθανά και τον
τρόπο παρακολούθησης τους (Greenwood & Abbott, 2000). Επίσης, θα πρέπει, να
λαμβάνουν υπόψη τα πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα του χώρου, να συμπεριλαμ-
βάνουν την διαδικασία δημιουργίας εξατομικευμένων εκπαιδευτικών και θεραπευτι-
κών προγραμμάτων, με στόχο την απόκτηση εξειδικευμένων γνώσεων για όλες τις
αναπηρίες, αλλά και συνδυασμό αυτών, θέματα αξιολόγησης και εκτίμησης των δε-
ξιοτήτων των μαθητών σε όλους τους τομείς ανάπτυξης, θέματα υποστηρικτικής τε-
χνολογίας και θέματα διδακτικής μεθοδολογίας, τη κατάλληλη δόμηση του
εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, τη χρήση κατάλληλων υλικών και δραστηριοτήτων.
Ομοίως, μπορούν να δημιουργηθούν προγράμματα στην τριτοβάθμια εκπαίδευση για
την προετοιμασία των νέων εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης σε θέ-
ματα οπτικής αναπηρίας και πολλαπλών αναπηριών ή τυφλοκώφωσης συμπεριλαμ-
βάνοντας σχετικά μαθήματα στους οδηγούς σπουδών των προπτυχιακών τους
τμημάτων αλλά και δημιουργώντας σχετικά προγράμματα επιμόρφωσης και υπο-
στήριξης των επαγγελματιών.

Σημείωση
1. Για τις ανάγκες της διευκόλυνσης της ανάγνωσης, σεβόμενοι τα δύο φύλα, οι λέξεις μαθητές/τριες,

θα αναφέρονται ως μαθητές ακολούθως ο, τον και του αντίστοιχα.
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ΟΔΗΓΙΕΣ ΤΗΣ ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΗΣ ΕΠΙΤΡΟΠΗΣ ΓΙΑ 
ΤΑ ΑΠΟΣΤΕΛΛΟΜΕΝΑ ΠΡΟΣ ΔΗΜΟΣΙΕΥΣΗ ΚΕΙΜΕΝΑ

Οι ενδιαφερόμενοι να δημοσιεύσουν άρθρα στο περιοδικό θα πρέπει να γνωρίζουν
τα ακόλουθα:

1. Οι εργασίες που θα αποσταλούν θα πρέπει να είναι πρωτότυπες (να μην έχουν
δημοσιευτεί ή αποσταλεί για δημοσίευση αλλού).

2. Θα πρέπει να έχουν έκταση μεταξύ 4.000 και 7.000 λέξεων μαζί με την περίληψη,
τους πίνακες, τις εικόνες, τα παραρτήματα και τη βιβλιογραφία.

3. Θα πρέπει να συνοδεύονται από περίληψη 100-150 λέξεων (α) στην αγγλική, γαλ-
λική ή γερμανική γλώσσα και (β) στην ελληνική γλώσσα, καθώς και από 5-6 λέξεις-
κλειδιά (βασικές έννοιες που χρησιμοποιούνται στην εργασία). 

4. Επίσης, θα πρέπει να συνοδεύονται -σε ξεχωριστό  αρχείο- από τα στοιχεία επι-
κοινωνίας τουλάχιστον ενός από τους συγγραφείς (διεύθυνση επικοινωνίας, τη-
λέφωνο, ηλεκτρονική διεύθυνση) καθώς και από την ιδιότητα των συγγραφέων
και το ίδρυμα με το οποίο ενδεχομένως συνεργάζονται (λ.χ. Αναπλ. Καθηγητής
Δ.Π.Θ., Σχολικός Σύμβουλος Ν. Χανίων, Φιλόλογος- Υποψήφιος Διδάκτορας
Π.Τ.Δ.Ε. Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, κ.ο.κ.).

5. Εάν το κείμενο περιλαμβάνει Πίνακες, Διαγράμματα, Σχήματα κ.λπ., αυτά θα πρέ-
πει να υποβάλλονται σε ξεχωριστό αρχείο και να υποδεικνύεται σαφώς η θέση
τους μέσα στο κείμενο. Η αρίθμησή τους θα γίνεται διαδοχικά και οι πίνακες θα
συνοδεύονται από τις κατάλληλες επικεφαλίδες. 

6. Τυχόν Παραρτήματα υποβάλλονται επίσης σε ξεχωριστό αρχείο.

Τα κείμενα προς δημοσίευση αποστέλλονται στην Ηλεκτρονική Διεύθυνση του
περιοδικού (EPISAGO@edc.uoc.gr) σε δύο (2) αρχεία. Το ένα αρχείο θα φέρει τα στοι-
χεία του συγγραφέα (ονοματεπώνυμο, ιδιότητα, διεύθυνση, τηλέφωνο και ηλεκτρο-
νικό ταχυδρομείο) και το άλλο θα είναι ανώνυμο, ώστε να αποστέλλεται στους αρ-
μόδιους κριτές. Οι συγγραφείς θα ειδοποιούνται με ηλεκτρονικό ταχυδρομείο για
την παραλαβή της εργασίας τους και μόλις το περιοδικό ενημερωθεί από τους κρι-
τές για εάν η εργασία είναι δημοσιεύσιμη και εάν απαιτούνται κάποιες αλλαγές.

Οδηγίες για τη διαμόρφωση του κειμένου 
Τα κείμενα που υποβάλλονται θα πρέπει να είναι γραμμένα σε ενάμισυ διάστιχο και

μόνο στη μία πλευρά της σελίδας, με περιθώρια 3 εκατοστά σε όλες τις πλευρές.

Ο τίτλος του κειμένου δε θα πρέπει να υπερβαίνει τις 10 λέξεις και δεν θα πρέπει
επίσης να περιέχει συντομογραφίες. Εάν οι συγγραφείς κάνουν χρήση συντομογρα-
φιών στο κείμενο, θα πρέπει την πρώτη φορά να τις εμφανίζουν αναλυμένες και να
δίνουν τη συντομογραφία σε παρένθεση.
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Για τη διευκόλυνση της ανάγνωσης του άρθρου θα πρέπει να γίνεται αρίθμηση κε-
φαλαίων, υποκεφαλαίων, παραγράφων κ.τ.λ. με αραβικούς αριθμούς ξεκινώντας από
το 0 για την Eισαγωγή, εάν υπάρχει. 

Ο τίτλος των κεφαλαίων γράφεται με έντονα πεζά (λ.χ. 3. Μεθοδολογία της έρευ-
νας), των υποκεφαλαίων με έντονα πλάγια (3.1. Δείγμα και διαδικασία συλλογής δε-
δομένων) και των επιμέρους υποκεφαλαίων με σκέτα πλάγια (1.1.1., 1.1.2, κ.ο.κ.)

Οι συγγραφείς παρακαλούνται να είναι συνεπείς ως προς τη χρήση των σημείων
στίξης. Τα διπλά εισαγωγικά (''...'') χρησιμοποιούνται για να δηλώσουν παράθεμα από
έργο συγγραφέα. Όταν αυτό ξεπερνά τις τρεις σειρές κειμένου, πρέπει να γράφεται
χωριστά, μέσα σε διπλά εισαγωγικά, με μεγαλύτερα διαστήματα δεξιά και αριστερά
από ό,τι το κανονικό κείμενο, και με πλήρη αναφορά στην πηγή. Τα μονά εισαγωγικά
('...') μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να δηλώσουν μη κοινά αποδεκτή ή μεταφορική
χρήση (λ.χ. ''πρόκειται για έναν μαθητή 'αστέρι'...'') ή αναφορά σε λέξη, έκφραση, κλπ.
(λ.χ. ''το μόρφημα 'παν' μπορεί επίσης να υποδηλώνει ...''). Τα πλάγια γράμματα (ital-
ics) χρησιμοποιούνται για να δηλώσουν είτε έμφαση είτε κάποιον όρο. Τα έντονα γράμ-
ματα χρησιμοποιούνται μόνο για τους τίτλους και για τις ονομασίες των Πινάκων,
Σχημάτων κλπ. (Πίνακας 3, Σχήμα 2, Διάγραμμα 1,) και οι υπογραμμίσεις καθόλου.
Τέλος, δε συνιστάται η χρήση των κεφαλαίων μέσα στο κείμενο ή στις βιβλιογραφικές
παραπομπές.

Οι υποσημειώσεις θα πρέπει να αποφεύγονται. Εάν ο/η συγγραφέας θεωρεί απα-
ραίτητη τη χρήση σημειώσεων, τότε αυτές θα πρέπει να μπαίνουν υποσέλιδες και
όχι στο τέλος του κειμένου (Σημειώσεις τέλους).

Παραπομπές μέσα στο κείμενο
Οι παραπομπές - βιβλιογραφικές αναφορές- μέσα στο κείμενο θα πρέπει να γί-

νονται πάντοτε μέσα σε παρενθέσεις και να περιλαμβάνουν το επώνυμο του/της
συγγραφέα και τη χρονολογία έκδοσης, ενδεχομένως και συγκεκριμένη σελίδα ή σε-
λίδες  (Τσουκαλάς, 1977: 35-6), (Πουλαντζάς, 1982), ''Σύμφωνα με τις Carrasquillo
& Rodriguez (1996:27),..'', '' Όπως υποστηρίζει ο Halliday (1985:64-66)...''. Εάν οι
συγγραφείς είναι περισσότεροι από δύο, τότε η παραπομπή μπαίνει με τη μορφή
(Eυσταθιάδης κ.α. 1992) ή (Βimmel et al., 2000). Eάν οι πηγές σε μία παραπομπή
είναι περισσότερες από μία, μπορούν να μπούν είτε σε αλφαβητική σειρά (Αλεξίου,
2000, Φραγκουδάκη & Δραγώνα 1997) είτε σε χρονολογική (Φραγκουδάκη & Δρα-
γώνα 1997, Αλεξίου, 2000) με συστηματικό τρόπο, όμως, σε όλη την εργασία.

Βιβλιογραφικές αναφορές
Ο κατάλογος των βιβλιογραφικών αναφορών θα περιλαμβάνει το σύνολο των

έργων στα οποία γίνεται παραπομπή μέσα στο κείμενο -και μόνον αυτά. Οι κατα-
χωρήσεις θα γίνονται με αλφαβητική σειρά και στη συνέχεια με χρονολογική (εάν
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υπάρχουν περισσότερα έργα του ιδίου συγγραφέα). Όταν μία καταχώρηση αφορά
περισσότερους από έναν συγγραφείς, τα αρχικά των ονομάτων όλων των συγγρα-
φέων μετά τον πρώτο προηγούνται των επωνύμων τους. Περισσότερα του ενός
αρχικά ονομάτων χωρίζονται με τελείες χωρίς διάστημα μεταξύ τους. Ενδεικτικά
ακολουθούν παραδείγματα.

Α) Αναφορές σε βιβλία

Flanagan, I.C., W.M. Shanner & R.F. Mager (1971) Behavioural Objectives: A Guide
for Individualizing Learning. New York: Westinghouse Learning Press.

Τερλεξής Π. (1976) Πολιτική Κοινωνικοποίηση. Η Γένεση του Πολιτικού Ανθρώπου,
Αθήνα: Gutenberg.

Cummins, J. (μετ. Σ. Αργύρη, εισ. επιμ. Ε. Σκούρτου) (2003) Ταυτότητες υπό δια-
πραγμάτευση. Αθήνα: Gutenberg (2η έκδοση, βελτιωμένη).

Αν το βιβλίο έχει πραγματοποιήσει πολλές εκδόσεις, τότε μνημονεύεται η έκδοση
που είχε υπόψη ο συγγραφέας (π.χ. 3η έκδ.) και αυτό αμέσως μετά τον εκδοτικό οίκο.
Αν δεν υπάρχει εκδοτικός οίκος, γιατί είναι έκδοση του ίδιου του συγγραφέα, τότε στη
θέση του εκδοτικού οίκου μπαίνει η συντομογραφία (εκδ. ίδιου) ή (έκδ. συγγρ.). 

Β) Αναφορές σε άρθρα σε περιοδικά

Ματσαγγούρας, Η. & Α. Κουλουμπαρίτση (1999) Ένα πρόγραμμα διδασκαλίας της
κριτικής σκέψης: θεωρητικές αρχές και εφαρμογές στην παραγωγή του γραπτού
λόγου. Ψυχολογία, 6 (3): 299-326.

Shepard, L.A. (2000) The role of assessment in a learning culture. Educational Re-
searcher, 29 (7): 4-14.

Γ) Αναφορές σε κεφάλαια σε συλλογικούς τόμους ή πρακτικά συνεδρίων

Ξανθάκου, Γ. &  Μ. Μπάφα (2009) Οργάνωση του χώρου στο Νηπιαγωγείο και
δημιουργικότητα. Στο Μ. Καΐλα & Α. Κατσίκης (επιμ.), Εκπαίδευση για το περιβάλλον
και την αειφόρο ανάπτυξη: νέα δεδομένα και προσανατολισμοί, Αθήνα: Ατραπός,
723-754.

Bauman, Z. (1999) Moderne und Ambivalenz. Ιn U. Bielefeld (Hg.) Das Eigene und
das Fremde: Neuer rassismus in der Alten Welt? Hamburg: Hamburger Edition, 23-50.

Scardamalia, M. & C. Bereiter (1987) Knowledge telling and knowledge transforming
in written composition. In S. Rosenberg (Ed.), Advances in applied psycholinguistics.
Cambridge: Cambridge University Press, Vol.1, 142-174.

Δ) Αναφορές σε αδημοσίευτο υλικό

Δέδε, Κ. (2006) Διγλωσσία: Η περίπτωση της φωνημικής συνειδητοποίησης στην προ-
σχολική ηλικία. Αδημοσίευτη διδακτορική διατριβή, Π.Τ.Δ.Ε., Πανεπιστήμιο Αιγαίου.

Επιστήμες Αγωγής  Τεύχος 2/2021     201



Ε) Αναφορές σε αναδημοσιευμένο υλικό

Fishman, J.A. (1965) Who speaks what language to whom and when? La Linguistique
2:67-88. Reprinted in Li Wei (ed.) (2007) The Bilingualism Reader. London and New
York: Routledge, 2nd ed., 55-70.

Στ) Αναφορές σε πηγές στο διαδίκτυο

Rossetti, R. (1998) A teacher journal: Tool for self-development and syllabus design
[on line]. Available: journal. html http://www.geocities.com/Athens/Olympus/9260/jour-
nal.html. [ημερομηνία πρόσβασης]

Ζ) Αναφορές σε άρθρα εφημερίδων και περιοδικών

Θα πρέπει να αναγράφεται το όνομα της εφημερίδας, η ημερομηνία/χρονολογία
έκδοσης και ο τίτλος του άρθρου.

Η) Αναφορές σε επίσημες εκθέσεις και έγγραφα

Department for Education and Skills (2002) Supporting pupils learning English as an
Additional Language, DfES 0239/2002, www.standards.dfes.gov.uk

Εyrudice-Unité européenne (2004) L' intégration scolaire des enfants immigrants en
Europe, www.Eurydice.org.

Όσοι υποβάλλουν άρθρα για δημοσίευση παρακαλούνται να ακολουθούν τις
υποδείξεις που αναφέρονται παραπάνω, διότι διαφορετικά  δε θα μπορέσει να
κινηθεί η διαδικασία κρίσης της εργασίας τους.
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GUIDE FOR AUTHORS

Authors who wish to publish their work should take under consideration the following: 

1. All manuscripts should be original work and they should not contain previously pub-
lished material or be under consideration for publication in another journal.

2. The text hould be between 4000 and 7000 words in length (including the abstract,
references, tables, figures and appendixes). 

3. The text should include a concise and factual abstract (maximum 150 words) in (a)
English, French or German and (b) in Greek along with 5-6 keywords keywords that
are relevant to the subject area. 

4. Also the text should also be accompanied, in a separate file, with at least one of the
authors' contact details (full postal address, phone number, e-mail address) and their
affiliations (e.g. Associate professor DUTH, Philologist-PhD Candidate, Department
of Primary Education, University of Ioannina and so on.). 

5. If the manuscript includes tables, figures etc., they should be provided in a separated
file and their place in the text has to be clearly indicated. All illustrations should
be numbered consecutively in the order in which they appear in text and all tables
should be accompanied by their headings. 

6. In case there are appendices, they should also be provided in a separate file. 

Submission and Review Process  
Authors are requested to submit their papers electronically to the journal’s email ad-

dress (EPISAGO@edc.uoc.gr) in two (2) files. One of the files should include the au-
thor’s contact details (Name, title, address, telephone and e-mail) and the other should
be anonymous so that it is sent to the reviewers to assess the scientific quality of the
paper. We acknowledge all manuscripts upon receipt via email. Authors will also receive
a second email informing them about the reviewers’ answer on whether their manuscript
will be published or if it needs further improvements. 

Manuscript Format 
The text should be written with 1.5 line spacing and 3cm wide page margins. Titles

should not exceed 10 words and abbreviations should be avoided. In-text abbreviations
must be defined at their first mention in the text and the actual abbreviation should be
cited in brackets. Articles should be divided into clearly defined and numbered sections,
subsections, paragraphs etc. in Arabic numbering, starting from 0 for the Introduction-if
there is one.  

Επιστήμες Αγωγής  Τεύχος 2/2021     203



Section headings should be in bold lower-case letters (e.g. 3. Research methodology),
subsection headings in bold Italics (3.1 Sample and data collection process) and the
sub-headings in Italics (1.1.1, 1.1.2, and so on). 

Authors are kindly requested to be consistent regarding punctuation. Double quotation
marks (“…”) are used to cite quotations. If the quotation exceeds three lines, it should
be cited separately, as a separate block of double-spaced text consistently indented from
the left and right margin in double quotation marks with wider margins than the rest of
the text and with a full reference of the source. Single quotation marks can be used when
a word is used metaphorically (for example, this students is a ‘star’) or for a reference to
a word or an expression (for example, morpheme ‘παν’ can also denote..”). Italics are
used for emphasis or for a specific term. Letters in bold are exclusively used for headings
and for table or figures captions (Table 3, Scheme 2 , Figure 1). Underlining and capital
case letters in the text or in the reference list should be avoided. 

Footnotes 
Footnotes should be used sparingly. In case authors consider them necessary, they

should number them consecutively throughout the article and present them separately
at the end of the article (End notes). 

Citation in text 
Each reference must be cited in the text using the surnames of the author and the year

of publication enclosed in parenthesis and if needed the specific page or pages for ex-
ample, shich should also be placed within the parentheses: "(Barney 1960, p 188)".
(Tsoukalas, 1977 35-6), (Poulantzas 1982),“ According to Carrasquillo & Rodriguez
(1996:27),..'' ,''As Halliday suggests (1985:64-66)...''. 

For citations with two or more authors, use the first author's name followed by "et al"
(e.g. Βimmel et al., 2000). Series of citations can be listed in alphabetical order or chrono-
logical order and separated by commas: (Αlexiou, 2000, Fragoudaki & Dragona 1997),
(Fragoudaki & Dragona 1997, Αlexiou, 2000) albeit authors should be consistent through-
out the manuscript.

Reference List
Every reference cited in the text should also be present in the reference list (and vice

versa). References should be listed fully in alphabetical order according to the last name
of the first author. If there are more references by the same author, they should be listed
according to their chronological order. In case there are multiple authors, their initials
after the first author, should precede their last names. When there are more than one
initials for the first and/or middle names, they should be separated by periods and with-
out a space in between. 
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A) Book References: 

Flanagan, I.C., W.M. Shanner & R.F. Mager (1971) Behavioural Objectives: A Guide for
Individualizing Learning. New York: Westinghouse Learning Press.

Authors should include in their reference list, the edition of the book they have read
(e.g. 3rd edition) after the name of the publishing house. When the author is also the
publisher, in the publisher’s position, authors can use the abbreviation (self-publ.). 

B) Journal References

Shepard, L.A. (2000) The role of assessment in a learning culture. Educational Re-
searcher, 29 (7): 4-14.

C) References to book chapters from edited books or conference proceedings 

Bauman, Z. (1999) Moderne und Ambivalenz. Ιn U. Bielefeld (Hg.) Das Eigene und das
Fremde: Neuer rassismus in der Alten Welt? Hamburg: Hamburger Edition, 23-50.

Scardamalia, M. & C. Bereiter (1987) Knowledge telling and knowledge transforming
in written composition. In S. Rosenberg (Ed.), Advances in applied psycholinguistics. Cam-
bridge: Cambridge University Press, Vol.1, 142-174.

D) References to unpublished work 

Author, A. A. (Year). Title of thesis: Subtitle. Unpublished thesis type, University, Lo-
cation of University. Place of publication: Publisher.

E) References to reprinted/republished work 

Fishman, J.A. (1965) Who speaks what language to whom and when? La Linguistique
2:67-88. Reprinted in Li Wei (ed.) (2007) The Bilingualism Reader. London and New York:
Routledge, 2nd ed., 55-70.

F) Web references 

The author names, date, reference to a source publication, full URL should be given,
as well as the date when the reference was last accessed.  

Rossetti, R. (1998) A teacher journal: Tool for self-development and syllabus design
[on line]. Available: journal. html http://www.geocities.com/Athens/Olympus/9260/jour-
nal.html. [access date ]

G) References to newspaper and magazine articles  

These references should include the name of the newspaper/magazine, the date and
the title of the article.  

H) References to official reports and documents

Department for Education and Skills (2002) Supporting pupils learning English as an
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Additional Language, DfES 0239/2002, www.standards.dfes.gov.uk Εyrudice-Unité eu-
ropéenne (2004) L’ intégration scolaire des enfants immigrants en Europe, www.Eury-
dice.org. 

Prospective authors are kindly requested to follow the aforementioned guidelines. In
another case, the submission process for their manuscripts will not be initiated. 
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