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συγκριτική μελέτη απόψεων εν ενεργεία και υποψηφίων φιλολόγων 

αναφορικά με το φαινόμενο των greeklish 
 

Νίκος Μουράτογλου 
Μεταπτυχιακός φοιτητής 

nikosmouratog@gmail.com 
Eπόπτης εργασίας: Kωνσταντίνος Μπίκος 

 
Το διαδίκτυο αποτελεί ένα ηλεκτρονικό κοινωνικό περιβάλλον, στο 

οποίο συνεχώς χτίζονται νέα επικοινωνιακά κανάλια, ενώ ταυτόχρονα 
δημιουργούνται νέες επικοινωνιακές συνθήκες. Αποτελεί χώρο ανάμειξης 
του ‘παγκόσμιου’ και του ‘τοπικού’, δίνοντας μ’ αυτόν τον τρόπο ώθηση 
στην ανάδειξη υβριδικών γλωσσικών ποικιλιών (Koutsogiannis & 
Mitsikopoulou, 2004: 1). Οι γλωσσικές ποικιλίες, είτε συγκροτήθηκαν 
μέσα στο νέο πλαίσιο (δημιουργία). είτε μεταφέρθηκαν σ’ αυτό (επανεμ-
φάνιση) λόγω των τεχνικών δυσκολιών. Το φαινόμενο των greeklish συ-
γκαταλέγεται στη δεύτερη κατηγορία, καθώς αποτελεί μια παλαιά πρα-
κτική που χρονολογείται ήδη από το 1595, όταν γράφτηκε η τραγωδία 
Ερωφίλη του Γεωργίου Χορτάτση στην Κρήτη επί Βενετοκρατίας και εκ-
δόθηκε για πρώτη φορά το 1637. Παρόλα αυτά, επανεμφανίστηκε κατά 
τα πρώτα χρόνια διάδοσης και χρήσης του διαδικτύου, διότι τα λειτουρ-
γικά συστήματα δεν υποστήριζαν τότε το ελληνικό αλφάβητο παρά μό-
νον το λατινικό. 

Η ενασχόληση με τον ηλεκτρονικό υπολογιστή αποτελεί μία καθημε-
ρινή δραστηριότητα των ανθρώπων και καταλαμβάνει την πρώτη θέση 
έναντι άλλων δραστηριοτήτων, αναφορικά με τη συχνότητα χρήσης (Ε-
ΚΕΒΙ, 2010, Μουράτογλου & Τσιουπλή, 2012). Κεντρικό ρόλο στη δια-
δικτυακή πλοήγηση διαδραματίζει η επικοινωνία που αναπτύσσεται ανά-
μεσα στους χρήστες, είτε σε συγχρονικό είτε σε ασύγχρονο επίπεδο σε 
διάφορους ψηφιακούς τόπους. Η επικοινωνία που συντελείται μέσω ο-
ποιουδήποτε μέσου (π.χ. βιβλίο, ταχυδρομικό γράμμα) αναφέρεται στη 
βιβλιογραφία ως τεχνολογικά διαμεσολαβημένη επικοινωνία (Κουτσο-
γιάννης, 2011: 22). ενώ η επικοινωνία που διεκπεραιώνεται μόνο μέσω 
του υπολογιστή ως επικοινωνία μέσω Ηλεκτρονικού Υπολογιστή (Herring, 
1996: 1). Οι φιλόλογοι φαίνεται να αξιοποιούν την επικοινωνία μέσω 
Η/Υ σε μεγαλύτερο βαθμό, παρότι δεν παρέχεται κάποια απόδειξη ότι 
αυτοί οι καθηγητές έχουν έναν θετικότερο κίνητρο τεχνολογικής καινο-
τομίας. Επισημαίνεται ακόμη, πως η πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς 
είναι να ενσωματώσουν την επικοινωνία μέσω του υπολογιστή, όχι μόνο 
για υποστηρικτικές εργασίες, αλλά και για διδακτικούς σκοπούς (π.χ. η 
εφαρμογή των υπολογιστών προκειμένου να προαχθούν οι δεξιότητες 
γραφής) (Van Braak, 2001: 54). 
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Στην ηλεκτρονική επικοινωνία συναντάται και το υπό μελέτη φαινό-
μενο των greeklish που δηλώνει την αναπαράσταση ελληνικών λέξεων με 
το λατινικό αλφάβητο (Ανδρουτσόπουλος, 1999). Κατά την ανασκόπηση 
της διεθνούς βιβλιογραφίας εντοπίζεται ο όρος διγραφία και αναφέρεται 
στη χρήση δύο ή περισσοτέρων συστημάτων γραφής για την αναπαρά-
σταση μιας γλώσσας. Διακρίνεται στη διαχρονική ή ιστορική διγραφία, 
όπου παραπάνω από ένα σύστημα γραφής χρησιμοποιούνται διαδοχικά 
για μία γλώσσα και στη συγχρονική διγραφία, όπου παραπάνω από ένα 
σύστημα γραφής χρησιμοποιούνται ταυτόχρονα για την ίδια γλώσσα 
(Dale, 1980: 5). 

Σκοπός της έρευνας είναι να μελετήσει το φαινόμενο από την οπτική 
πλευρά των εκπαιδευτικών και συγκεκριμένα των φιλολόγων, καθώς οι 
μέχρι τώρα ερευνητικές προσπάθειες απευθύνονταν είτε σε μαθητές, είτε 
σε φοιτητές ή εστίαζαν στην κοινωνιο-γλωσσολογική διάστασή του (π.χ. 
τρόποι και συστήματα μεταγραφής). Η ειδικότητα των φιλολόγων επιλέ-
χθηκε λόγω της στενής σχέσης τους με τη διαμόρφωση του γλωσσικού 
συστήματος των μαθητών, ενώ παράλληλα κρίθηκε αναγκαία η εμπλοκή 
των υποψηφίων φιλολόγων, ως μελλοντικών εκπαιδευτικών. Σε ένα δεύ-
τερο στάδιο και εφόσον προηγηθεί η καταγραφή απόψεων των δύο επι-
μέρους ομάδων, επιδιώκεται η συγκριτική μελέτη των απόψεων αυτών 
στο πλαίσιο της θεωρίας των ψηφιακών μεταναστών και των ψηφιακών 
ιθαγενών. Πρόκειται για δύο μεταφορικούς όρους που χρησιμοποιούνται 
για να διακρίνουν τις δύο ομάδες που προκύπτουν ανάλογα με το βαθμό 
του ψηφιακού γραμματισμού. Οι ψηφιακοί ιθαγενείς είναι φυσικοί ομιλη-
τές μιας ψηφιακής γλώσσας των υπολογιστών, των ηλεκτρονικών παιχνι-
διών και του διαδικτύου, ενώ οι ψηφιακοί μετανάστες συνδέονται με ό-
σους δεν γεννήθηκαν στον ψηφιακό κόσμο, αλλά υιοθέτησαν πολλές 
πτυχές της νέας τεχνολογίας (Prensky, 2001: 1-3). 

Για το λόγο αυτό κατασκευάστηκε ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο 
κλειστών και ανοικτών ερωτήσεων, το οποίο συμπληρώθηκε κατά το 
διάστημα 09/07/2013 έως 09/09/2013 από 247 φιλολόγους. Το ερωτημα-
τολόγιο επιδιώκει να καλύψει τρεις άξονες: πρώτον την προσωπική ενα-
σχόληση των φιλολόγων με το διαδίκτυο και την ένταξη των Τ.Π.Ε. στη 
σχολική αλλά και την καθημερινή τους ζωή, δεύτερον την ενδεχόμενη 
χρήση των greeklish από τους ίδιους και τρίτον τις απόψεις τους σχετικά 
με το φαινόμενο. 
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Η εισαγωγή και η ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση πέρασε από διά-
φορες φάσεις με πιο πρόσφατη την περίοδο των ΤΠΕ ως μέσο διδασκα-
λίας και μάθησης (μετά το 1990) (Κόμης 2004: 18-19). Η ανάγκη της 
χρήσης μέσων διδασκαλίας στην εκπαίδευση προέκυψε από την ανάγκη 
η διδασκαλία να επιτυγχάνει τη διεύρυνση του εμπειρικού και του αντι-
ληπτικού χάρτη καθώς και του νοητικού πεδίου (Σολομωνίδου 1999: 69-
70). 
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Στην ελληνική εκπαίδευση, αν και οι εξελίξεις αργούν να συμβούν, το 
2010 με την πράξη «Πρόγραμμα πιλοτικής εισαγωγής διαδραστικών συ-
στημάτων και συναφούς εξοπλισμού για μία ψηφιακά υποστηριζόμενη δι-
δασκαλία», εξοπλίστηκαν με διαδραστικά συστήματα διδασκαλίας όσα 
δημόσια γυμνάσια της χώρας εκδήλωσαν ενδιαφέρον (Αναστασιάδης κ.ά. 
2010). Ο πρώτος διαδραστικός πίνακας (‘interactive whiteboard’, εφεξής 
ΔΠ) κατασκευάστηκε το 1991 από την εταιρεία SMART Technologies. 
Η τεχνολογία χρησιμοποιήθηκε αρχικά στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, 
ενώ στα τέλη της δεκαετίας του 1990 έγινε χρήση σε δημοτικά σχολεία 
(Higgins et al. 2007). Ουσιαστικά, πρόκειται για μια οθόνη αφής, η οποία 
είναι συνδεδεμένη με έναν υπολογιστή και έναν βιντεοπροβολέα. Ό,τι 
εμφανίζεται στην οθόνη του υπολογιστή προβάλλεται και στο ΔΠ και ο 
χειρισμός μπορεί να γίνει είτε μέσω υπολογιστή, είτε μέσω ΔΠ (Νιάρρου 
& Γρουσουζάκου 2007).  

Στη σχολική τάξη ο ΔΠ μπορεί να αξιοποιηθεί με ποικίλους τρόπους 
ώστε να αποτελέσει ένα παιδαγωγικό, διδακτικό και γνωστικό εργαλείο. 
Εκτός από την αξιοποίηση του διαδικτύου, ο εκπαιδευτικός μπορεί να 
κάνει χρήση των δυνατοτήτων που προσφέρει το λογισμικό του ΔΠ. (Α-
ναστασιάδης κ.ά. 2010).  

Από την ανασκόπηση των σχετικών ερευνών εντοπίζονται κάποια από 
τα πλεονεκτήματα του ΔΠ. Το χρώμα, η σκίαση, οι δυναμικές, η από-
κρυψη και εμφάνιση πληροφοριών, τα οπτικά και διαδραστικά στοιχεία 
εντυπωσίασαν τους μαθητές (Beauchamp & Kennewell 2008; Xu & 
Moloney 2011). τους ενεργοποίησαν, διατήρησαν ενεργή την εμπλοκή 
τους στη διδασκαλία (Glover & Miller 2001; Torff & Tirotta, 2010) και 
τους παρακίνησαν διανοητικά (Beauchamp & Kennewell 2008). Ο ΔΠ 
επέτρεψε στους εκπαιδευτικούς να διατηρούν οπτική επαφή με την τάξη 
(Beauchamp 2004) και να αλλάζουν ομαλά θεματική στη διδασκαλία 
τους (Moss et al. 2007: 49) και παρείχε δυνατότητες προβολής της δου-
λειάς των μαθητών και επανάληψης προηγούμενων διδασκαλιών (Beau-
champ & Kennewell 2008).  

Στα μειονεκτήματα του ΔΠ καταλογίζονται μεταξύ άλλων το κόστος 
απόκτησης ενός ΔΠ (Smith et al. 2005). η ελλιπής επιμόρφωση των εκ-
παιδευτικών (Levy 2002). ο απαιτούμενος χρόνος για το σχεδιασμό της 
διδασκαλίας (Cogill 2002-3: 54-55). η έλλειψη τεχνογνωσίας και συντή-
ρησης (Somyürek et al. 2009) και η πεποίθηση ότι ο ΔΠ ενισχύει τη δα-
σκαλοκεντρική διδασκαλία (Beeland 2002).  

Σκοπός της εργασίας μου είναι να διερευνήσει αν και κατά πόσο δια-
φέρει μία διδασκαλία με ΔΠ από μία διδασκαλία με τον «παραδοσιακό 
μαυροπίνακα». Για το λόγο αυτό χρησιμοποιήθηκαν οι ερευνητικές μέ-
θοδοι της παρατήρησης και της συνέντευξης.  

Η παρατήρηση έλαβε χώρα σε δύο τμήματα της Β' Γυμνασίου ενός 
Γυμνασίου της Θεσσαλονίκης στο μάθημα των Αρχαίων Ελληνικών. Στο 
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ένα τμήμα η διδασκαλία γίνεται με ΔΠ, ενώ στο άλλο με τον απλό «μαυ-
ροπίνακα». Για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε μία μήτρα 
παρατήρησης και η ανάλυση έγινε μέσω ενός προγράμματος στατιστικής 
επεξεργασίας, ενώ τα «κρίσιμα συμβάντα» (Wragg 1994) σημειώθηκαν 
επιπλέον και αναλύθηκαν με ποιοτική ανάλυση περιεχομένου.  

Όσον αφορά στις συνεντεύξεις είναι ημι-δομημένες, για να υπάρχει 
ευελιξία στις απαντήσεις και στις διατυπώσεις (Cohen κ.ά. 2007: 458). 
Το υλικό απομαγνητοφωνήθηκε και αναλύθηκε με ποιοτική ανάλυση πε-
ριεχομένου (Μπονίδης, 2004: 117, 128-135).  

Η ανάλυση των δεδομένων είναι σε εξέλιξη. Αν και τα συμπεράσματα 
δεν έχουν αποτυπωθεί πλήρως, φαίνεται ότι ο ΔΠ κερδίζει έδαφος στα 
μάτια των μαθητών.  
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Η έρευνα εντάσσεται στο πλαίσιο των εργασιών με αντικείμενο τις 
προδιαγραφές της διδασκαλίας, εν γένει, και συγκεκριμένα τις ‘Τεχνολο-
γίες της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας (ΤΠΕ) στην Εκπαίδευση’. 
Αφετηρία της, αποτέλεσε η διαπίστωση ότι παρά την ευρεία παραγωγή, 
από τη δεκαετία του ’90 και εξής στη χώρα μας, τίτλων εκπαιδευτικού 
λογισμικού για την υποστήριξη της διδασκαλίας όλων των μαθημάτων 
της Εκπαίδευσης και ειδικότερα του μαθήματος της Ιστορίας, τα λογι-
σμικά αυτά δεν έχουν αποτελέσει αντικείμενο συστηματικής μελέτης και 
έρευνας, που θα επέτρεπε την παραγωγή αξιόπιστων διαπιστώσεων ως 
προς την επάρκεια των μέσων αυτών όχι μόνο από τεχνολογική αλλά και 
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από παιδαγωγική άποψη. Στο πλαίσιο αυτό, λοιπόν, θεώρησα ιδιαίτερα 
ενδιαφέρουσα μια εργασία με αντικείμενο την ανάλυση και την αξιολό-
γηση ενός εκπαιδευτικού λογισμικού πιστοποιημένου και εγκεκριμένου 
για σχολική χρήση από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, προκειμένου να δια-
πιστωθεί η καταλληλότητα της εφαρμογής της στο πλαίσιο της αξιοποίη-
σής της στη γυμνασιακή βαθμίδα της Εκπαίδευσης. 

Για τη θεωρητική θεμελίωση της εργασίας επιχείρησα να παρακολου-
θήσω τη συζήτηση που διεξάγεται διεθνώς αναφορικά με την εισαγωγή 
των ΤΠΕ στην εκπαίδευση γενικά και στη διδασκαλία του μαθήματος της 
Ιστορίας ειδικότερα, η οποία αφενός έχει συμβάλλει στη διαμόρφωση 
νέων κατευθύνσεων και πεδίων έρευνας στο χώρο των Επιστημών της 
Αγωγής (Hüther & Podehl, 1997, Schreiber, 2000) και αφετέρου, νέων 
επιστημολογικών παραδειγμάτων αναφορικά με τη διδακτική του μαθή-
ματος της Ιστορίας και τη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία αυτής (Κόκ-
κινος, 1998, Iggers, 1999). 

Σκοπός της έρευνας είναι η ανάλυση και η αξιολόγηση ενός εκπαιδευ-
τικού λογισμικού το οποίο, όντας εγκεκριμένο και πιστοποιημένο από το 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, λειτουργεί ως υποστηρικτικό υλικό του μαθή-
ματος της Ιστορίας στο Γυμνάσιο. Το λογισμικό αυτό αξιολόγησα ως 
προϊόν, ενταγμένο στο ευρύτερο πλαίσιό του, ως μέσο διδασκαλίας και 
επικοινωνίας, ως πληροφοριακό μέσο, σε σχέση με τη θεωρία των ΤΠΕ 
στην εκπαίδευση, με τη διδασκαλία και τη διδακτική μεθοδολογία του 
μαθήματος της Ιστορίας, με την επιστήμη της Ιστορίας (Μπονίδης, 
2005). Για την ανάλυση και την αξιολόγηση του περιεχομένου του, υιο-
θετήθηκαν οι ακόλουθοι άξονες: Τεχνολογική και Τεχνική διάσταση, 
Ψυχολογική και Παιδαγωγική διάσταση και, τέλος, η Ιστορικοδιδακτική 
διάσταση. 

Υλικό της έρευνας αποτέλεσε το εκπαιδευτικό λογισμικό «Ιστορία 
στο Διαδίκτυο α΄-β΄-γ΄ Γυμνασίου» και συγκεκριμένα τέσσερις από τις 
οχτώ συνολικά διδακτικές ενότητές του, οι οποίες περιλαμβάνονται σε 
ένα cd-rom.  

Το μεθοδολογικό εργαλείο που χρησιμοποίησα για την ανάλυση και 
την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού λογισμικού είναι η Ποιοτική Ανάλυ-
ση Περιεχομένου. Συγκεκριμένα, οι αναλύσεις έγιναν σε μακρο-επίπεδο 
χρησιμοποιώντας το «παράδειγμα» της δόμησης περιεχομένου, καθώς 
και το «παράδειγμα» της πρότυπης δόμησης (Μπονίδης, 2004: 99-139). 

Σύμφωνα με την ανάλυση και την αξιολόγηση του λογισμικού, προέ-
κυψαν κατά ερμηνευτικό άξονα οι ακόλουθες διαπιστώσεις: 

Αναφορικά με την τεχνολογική και τεχνική του διάσταση το λογισμι-
κό διαθέτει εύχρηστο, φιλικό και λειτουργικό περιβάλλον διεπαφής, συ-
νεπή διάταξη, πλούσια πολυμεσικά στοιχεία, ελεύθερη πλοήγηση στα πε-
ριεχόμενά του. Η παρουσίαση των μεταδιδόμενων πληροφοριών στο 
πρόγραμμα γίνεται κατά κύριο λόγο μέσω πολυτροπικών κειμένων που 
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συνδυάζουν κείμενα γραπτού λόγου, εικόνων, φωτογραφιών κ.λπ. Όσον 
αφορά το περιβάλλον αλληλεπίδρασης του λογισμικού, αυτό διαθέτει τό-
σο γραμμική όσο και υπερμεσική δομή. Ως προς τη μορφή του, το λογι-
σμικό είναι «κλειστό», ενώ εμφανίζονται σφάλματα τόσο ως προς τα τε-
χνολογικά του χαρακτηριστικά όσο και ως προς το περιεχόμενό του. 

Αναφορικά με την ψυχολογική και παιδαγωγική του διάσταση, το λο-
γισμικό είναι ένα πρόγραμμα εξατομικευμένης διδασκαλίας, σχεδιασμένο 
βάσει ενός συνδυασμού γνωστικών και συμπεριφορικών θεωριών για τη 
μάθηση, ενώ η μάθηση ενισχύεται μέσω των μαθησιακών λειτουργιών 
της εμβάθυνσης, της άσκησης και της εφαρμογής όπου καλλιεργούνται 
και οι τρεις περιοχές της ανθρώπινης προσωπικότητας. Επίσης, στο λογι-
σμικό εκπληρώνεται και η ανώτερη βαθμίδα της μάθησης, η επίλυση 
«προβλημάτων», μέσω των εκπαιδευτικών σεναρίων που εμπλέκουν τους 
χρήστες σε «προβληματικές» καταστάσεις που καλούνται να επιλύσουν 
μέσω της εργασίας τους σε ομάδες. Στο λογισμικό παρέχονται κατά κύ-
ριο λόγο εξωτερικά κίνητρα μάθησης, ενώ σε κάποιες περιπτώσεις δρα-
στηριοποιούνται και τα εσωτερικά. Οι μορφές διδασκαλίας που λανθά-
νουν στον τρόπο σχεδίασης του λογισμικού είναι η δασκαλοκεντρική 
(λογισμικό-κεντρική) και η αφηγηματική ή μονολογική διδακτική μορφή 
διδασκαλίας. Σε ορισμένες, ωστόσο, ασκήσεις του προγράμματος ακο-
λουθείται και η ανακαλυπτική ή ευρετική διδακτική μορφή διδασκαλίας 
και συγκεκριμένα η καθοδηγούμενη ανακάλυψη. Στο λογισμικό περι-
λαμβάνονται προτάσεις διαφοροποίησης της σχολικής εργασίας ως προς 
την κατεύθυνση της εμπλοκής των μαθητών και μαθητριών σε ομαδικές 
εργασίες που ανταποκρίνονται στα ενδιαφέροντά τους ωστόσο, αυτή επι-
χειρείται σε μικρό αριθμό ασκήσεων του προγράμματος. Ως προς τη 
μορφή της η αξιολόγηση που περιλαμβάνεται στα περιεχόμενα του λογι-
σμικού είναι συνολική/τελική, ενώ ως τεχνικές αξιολόγησης έχουν επιλε-
γεί τόσο «αντικειμενικού» όσο και «ανοιχτού» τύπου ασκήσεις.  

Αναφορικά με την ιστορικοδιδακτική διάσταση, το λογισμικό ακο-
λουθεί κατά κύριο λόγο το παραδοσιακό-θετικιστικό επιστημολογικό πα-
ράδειγμα της ιστοριογραφίας. Ωστόσο, εξετάζοντας διεξοδικά τα περιε-
χόμενά του διαπιστώθηκε ότι επιχειρείται μία προσπάθεια συσχέτισής 
του με το σύγχρονο ρεύμα της Ιστορίας καθώς, πραγματοποιούνται προ-
σπάθειες, διδακτικής αξιοποίησης των πηγών με τρόπο που συμβάλλει 
στην κριτική θεώρηση ζητημάτων της σύγχρονης κοινωνικής πραγματι-
κότητας, ώστε η ιστορική γνώση να συνεισφέρει στην κατανόηση του 
παρόντος. Ειδικότερα, όσον αφορά τα περιεχόμενα του λογισμικού δια-
πιστώνεται πως αυτά ακολουθούν τη γραμμική παρουσίαση των ιστορι-
κών γεγονότων, ενώ ταυτόχρονα ο αφηγηματικός λόγος είναι εθνοκε-
ντρικός εξυπηρετώντας κατ’ αυτό τον τρόπο την εγχάραξη της εθνικής 
ταυτότητας και συνέχειας του ελληνικού έθνους. Παράλληλα, δίνεται με-
γάλη έμφαση σε πολεμικά, στρατιωτικά γεγονότα καθώς και στην προ-
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βολή σημαντικών προσωπικοτήτων του παρελθόντος ενώ δεν εκλείπει η 
καλλιέργεια στερεοτύπων και εικόνων εχθρού. 
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Πολλοί μαθητές με σωματικές, ψυχικές ή νοητικές ανεπάρκειες συχνά 
φοιτούν σε ειδικά σχολεία και τάξεις ή αποκλείονται παντελώς από κάθε 
επίσημη εκπαιδευτική δυνατότητα με την αιτιολογία της δήθεν βαριάς 
ανικανότητας που είτε είναι ανεπίδεκτη μάθησης είτε δεν μπορεί να υπο-
στηριχθεί διδακτικά λόγω απουσίας ή ακαταλληλότητας διδακτικών μέ-
σων. Ο αποκλεισμός τους από το εκπαιδευτικό σύστημα και άλλες κοι-
νωνικές υπηρεσίες τους καθιστά ανάπηρους, γεγονός που τροφοδοτεί την 
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κοινωνική προκατάληψη σε βάρος τους και τελικά την περιθωριοποίησή 
τους. Οι νέες τεχνολογίες με το εύρος των εφαρμογών τους και τις δυνα-
τότητες που παρέχουν μπορούν να συμβάλλουν στην ένταξή τους στο 
κοινωνικό και σχολικό περιβάλλον. 

Ως προς τα οφέλη των νέων τεχνολογιών στους μαθητές, οι ΤΠΕ μπο-
ρούν να βελτιώνουν την ανεξάρτητη πρόσβασή τους στα μορφωτικά α-
γαθά, επιτρέπουν τη διεκπεραίωση εργασιών και ασκήσεων λαμβάνοντας 
υπόψη τον προσωπικό ρυθμό μάθησής τους, προσδίδουν αυτοπεποίθηση 
και κοινωνική αποδοχή στο σχολείο και τη γειτονιά σε ομιλούντες με 
χρήση επικοινωνιακών βοηθημάτων και παρέχουν κίνητρα στους μαθη-
τές με άνεση στο χειρισμό Η/Υ να χρησιμοποιούν το διαδίκτυο στο σπίτι 
για σχολική εργασία και αναψυχή στον ελεύθερο χρόνο τους (UNESCO, 
2006: 30). 

Υπάρχουν πολλές κατηγοριοποιήσεις αναφορικά με τη χρήση των 
ΤΠΕ στην ειδική αγωγή. Σύμφωνα με μια εκδοχή, οι ΤΠΕ διακρίνονται 
σε τέσσερις κατηγορίες ως προς την ικανοποίηση των μαθησιακών ανα-
γκών των μαθητών: α) συσκευές, λογισμικό ή υπηρεσίες που ενισχύουν 
εκείνες τις ικανότητες των μαθητών, οι οποίες δίχως τεχνολογική υπο-
στήριξη θα περιόριζαν τη λειτουργικότητά τους, β) που βοηθούν τους 
μαθητές να κάνουν κάτι που διαφορετικά δε θα μπορούσαν, γ) που παρέ-
χουν εξατομικευμένη υποστήριξη για την ικανοποίηση γνωστικών ή συ-
μπεριφορικών αναγκών και δ) που στοχεύουν στον προσδιορισμό ειδικών 
εκπαιδευτικών αναγκών και προτείνουν ανάλογα προγράμματα διδακτι-
κής παρέμβασης (Longman et al, 2009: 4). 

Με τον όρο στάση υπονοείται ότι οι άνθρωποι αναπτύσσουν μέσω των 
εμπειριών τους τρόπους αντιμετώπισης αντικειμένων, προσώπων, ιδεών 
ή γεγονότων, μία ετοιμότητα δηλαδή να αντιδρούν κατά συγκεκριμένους 
τρόπους ως προς τα ερεθίσματα του περιβάλλοντός τους, τόσο στο συ-
ναισθηματικό και νοητικό επίπεδο όσο και στο επίπεδο της συμπεριφο-
ράς (Μπίκος, 1995: 37). 

Η στάση των φοιτητών απέναντι στους Η/Υ αποτελεί ένα βασικό κρι-
τήριο για την αξιολόγηση μαθημάτων και προγραμμάτων σπουδών πλη-
ροφορικής και ΤΠΕ και μπορεί να επηρεάσει τα κίνητρα και το ενδιαφέ-
ρον των φοιτητών ως προς την εκμάθηση υπολογιστών και αντίστροφα 
(Σιώζος κ.ά., 2004: 192). 

Ο σκοπός της έρευνας είναι η εκτίμηση της γενικής στάσης των υπο-
ψήφιων Ελλήνων εκπαιδευτικών (φοιτητών) ειδικής αγωγής απέναντι 
στη χρήση Η/Υ στη μελλοντική διδασκαλία τους. Οι στόχοι της είναι η 
εκτίμηση των επιμέρους διαστάσεων (συνιστωσών) της στάσης και η ε-
ξέταση της σχέσης μεταξύ της στάσης και των συνιστωσών της και των 
κοινωνικών χαρακτηριστικών των ερωτηθέντων. 

Ο υπό έρευνα πληθυσμός είναι οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί Ειδικής 
Αγωγής της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, 
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δηλαδή οι προπτυχιακοί φοιτητές του τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοι-
νωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας στη Θεσσαλονίκη 
και του Παιδαγωγικού Τμήματος Ειδικής Αγωγής του Πανεπιστημίου 
Θεσσαλίας στο Βόλο. 

Η συλλογή των δεδομένων έγινε με ερωτηματολόγιο του οποίου το 
πρώτο μέρος περιλαμβάνει τα ακαδημαϊκά και κοινωνικά χαρακτηριστι-
κά των ερωτηθέντων όπως το φύλο, το πανεπιστημιακό τμήμα, η κατεύ-
θυνση σπουδών, το εξάμηνο φοίτησης, η προσωπική χρήση Η/Υ σε έτη, 
η παρακολούθηση ή μη μαθημάτων στους Η/Υ και οι τίτλοι τους και η 
αντιλαμβανόμενη ικανότητα στη χρήση Η/Υ. Το δεύτερο μέρος περιλαμ-
βάνει ερωτήσεις για τη γενική στάση των φοιτητών απέναντι στη χρήση 
Η/Υ και τις συνιστώσες της, οι οποίες είναι η συναισθηματική συνιστώ-
σα, η αντιλαμβανόμενη χρησιμότητα των Η/Υ στη διδασκαλία, ο αντι-
λαμβανόμενος έλεγχος στη χρήση Η/Υ και η συμπεριφορική πρόθεση για 
χρήση Η/Υ στο σχολείο. 

Η συνολική και επιμέρους σε επίπεδο συνιστωσών στάση των φοιτη-
τών ως προς τη γενική και διδακτική χρήση Η/Υ είναι θετική, πάνω από 
το μέσο 3 της πεντάβαθμης κλίμακας. Τα ερευνητικά αποτελέσματα αφε-
νός καταδεικνύουν αντίληψη της χρησιμότητας και πρόθεση για διδακτι-
κή εφαρμογή ΤΠΕ στην ειδική εκπαίδευση, αφετέρου επισημαίνουν την 
ανάγκη για συστηματικότερη απόκτηση βασικών δεξιοτήτων σε ζητήμα-
τα χειρισμού και επίλυσης τεχνικών προβλημάτων που θεωρούνται προ-
ϋπόθεση για την παραπάνω εφαρμογή. 

 Αναφορικά με τη σύγκριση της στάσης ανάμεσα στα δύο φύλα, ενώ 
αυτή των γυναικών είναι ευνοϊκότερη κατά μέσο όρο από την αντίστοιχη 
των ανδρών, εντούτοις οι στατιστικοί έλεγχοι έδειξαν ότι η εν λόγω δια-
φορά δεν είναι στατιστικά σημαντική και οφείλεται σε τυχαίους παράγο-
ντες. Εξαίρεση αποτέλεσε η πρόθεση των γυναικών για συστηματική 
χρήση Η/Υ στο σχολείο η οποία είναι σημαντικά θετικότερη από αυτή 
των ανδρών. 

Ως προς το τμήμα φοίτησης δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική δια-
φορά εκτός από την αίσθηση ανησυχίας στο ενδεχόμενο χρήσης Η/Υ και 
τη δυνατότητα επίλυσης προβλημάτων κατά τη χρήση τους που είναι ση-
μαντικά μεγαλύτερη για τους φοιτητές του Βόλου. Οι εν λόγω σημαντι-
κές διαφορές δεν μπορούν να αποδοθούν ούτε σε ενδο-πανεπιστημιακούς 
παράγοντες, λόγω της ομοιογένειας των τμημάτων ως προς τους στόχους 
και το πρόγραμμα σπουδών τους, αλλά ούτε και σε εξω-πανεπι-
στημιακούς, καθώς εκτιμάται ότι εξουδετερώνονται εξαιτίας του μεγάλου 
μεγέθους των δύο δειγμάτων. 

 Όλες οι ανεξάρτητες ποσοτικές μεταβλητές συσχετίζονται σημαντικά 
με τη συνολική στάση και τις επιμέρους συνιστώσες της. Ασθενέστερα 
από αυτές συσχετίζεται το εξάμηνο σπουδών, ενώ ισχυρότερα η αντιλαμ-
βανόμενη ικανότητα στη χρήση Η/Υ. 
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 Από την έρευνα που πραγματοποιήθηκε στο πρόγραμμα σπουδών 
των δύο πανεπιστημιακών τμημάτων διαπιστώθηκε ότι τα σχετικά με 
τους Η/Υ μαθήματα παρέχουν κυρίως βασικές θεωρητικές και πρακτικές 
γνώσεις πληροφορικής στην εκπαίδευση γενικά και λιγότερο εξοικείωση 
με εξειδικευμένο εκπαιδευτικό λογισμικό και διδακτικές εφαρμογές του 
σε συγκεκριμένες περιπτώσεις ειδικών αναγκών, στο πλαίσιο της ειδικής 
αγωγής. 
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Σκοπός της έρευνας είναι η μελέτη δυνατότητας εκπαιδευτικής αξιο-

ποίησης του διαδικτύου στο χώρο των Κοινωνικών Επιστημών για την 
ανάπτυξη της κριτικής ικανότητας των μικρών μαθητών. 

Τα θεωρητικά ερείσματά της εδράζονται, αφενός, στις προσπάθειες 
προσδιορισμού της έννοιας της κριτικής σκέψης ως γνωστικής δεξιότη-
τας στην ελληνική εκπαίδευση, και αφετέρου, στην αιτιολόγηση του χα-
ρακτηρισμού των υπολογιστών και ειδικότερα των εφαρμογών του διαδι-
κτύου ως «γνωστικών εργαλείων». Τέλος, ιδιαίτερη σημασία αποδίδεται 
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στη δομημένη διερευνητική δραστηριότητα με τον τίτλο WebQuest (ι-
στοεξερεύνηση). που είναι βασισμένη στην αξιοποίηση του διαδικτύου 
και έχει διαπιστωθεί από έρευνες πως συμβάλλει, μεταξύ των άλλων, 
στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των συμμετεχόντων σ’ αυτήν. 

Η έρευνα ακολούθησε το ποιοτικό παράδειγμα και συγκεκριμένα την 
ερευνητική μέθοδο της μελέτης περίπτωσης. Τα δεδομένα που συγκε-
ντρώθηκαν προέρχονταν από την ανάλυση της εφαρμογής μιας διαθεμα-
τικής δραστηριότητας ιστοεξερεύνησης σε μαθητές της Στ΄ τάξης ενός 
Δημοτικού σε αστικό σχολείο της πόλης της Δράμας. 

Το υλικό της έρευνας προήλθε από τη μελέτη του συγκεκριμένου «ε-
πιστημονικού παραδείγματος» που αφορούσε τη λειτουργία της σχολικής 
τάξης σ’ όλες τις φάσεις εφαρμογής της καινοτόμου παιδαγωγικής πρα-
κτικής, η οποία βασιζόταν στην αξιοποίηση του διαδικτύου. Επίσης, υλι-
κό συγκεντρώθηκε και από πληροφορίες των ίδιων των εμπλεκόμενων 
στη μαθησιακή διαδικασία, πριν και μετά το πέρας της εκπαιδευτικής 
παρέμβασης. 

Ως ερευνητικά εργαλεία για τη συλλογή των δεδομένων της εν λόγω 
περίπτωσης χρησιμοποιήθηκαν η συμμετοχική παρατήρηση και οι ημι-
δομημένες συνεντεύξεις τόσο από τους εκπαιδευτικούς όσο και από ορι-
σμένους μαθητές-μέλη των ομάδων εργασίας της τάξης. Επίσης, τηρήθη-
κε από τον εκπαιδευτικό-ερευνητή ημερολόγιο, όπου καταγράφηκαν λε-
πτομερώς οι παρατηρήσεις της κάθε ημερήσιας εκπαιδευτικής διαδικασί-
ας. Κατά τη διεξαγωγή της έρευνας τηρήθηκε αυστηρό πρωτόκολλο ε-
νεργειών, όπου αποτυπώθηκαν με ακρίβεια και χρονολογική σειρά όλα 
τα βήματα που ακολούθησε ο εκπαιδευτικός-ερευνητής (βλ. σχετικά Yin, 
1989). Η ανάλυση του υλικού της παρατήρησης και των συνεντεύξεων 
έγινε με τη χρήση της μεθόδου της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου. Πιο 
συγκεκριμένα, το παράδειγμα που εφαρμόστηκε αποτελεί μια σύνθεση 
της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου και της ερμηνευτικής μεθόδου σε 
μακρο- και μικρο- επίπεδο (Μπονίδης, 2004). 

Σε μια προσπάθεια να εξειδικεύσουμε τις διαπιστώσεις για το βασικό 
ερευνητικό ερώτημα, θα μπορούσαμε να καταγράψουμε τις ακόλουθες 
αναφορές: 
 Τα παιδιά είχαν τη δυνατότητα να αναπτύξουν την ικανότητα να ανα-

ζητούν πληροφορίες με σαφήνεια και ακρίβεια, να τις επεξεργάζονται 
συστηματικά και να καταλήγουν σε τεκμηριωμένα συμπεράσματα. 

 Αυτό που επιδιώχθηκε συνειδητά σε κάθε βήμα της διαδικτυακής α-
ναζήτησης πληροφοριακού υλικού ήταν η κριτική αξιολόγηση της 
πληροφορίας από άποψη επιστημονικής ορθότητας, αξιοπιστίας, σχε-
τικότητας με το θέμα και «καθαρότητας» από εθνικά, φυλετικά και 
κοινωνικά στερεότυπα. 

 Το μαθησιακό περιβάλλον έδωσε την ευκαιρία στους μαθητές να ανα-
λύσουν σε μεγαλύτερο βάθος τις αποκτηθείσες γνώσεις, να διακριβώ-
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σουν πιθανές αιτιακές σχέσεις γεγονότων, να τις ταξινομήσουν και να 
εξετάσουν τα επιμέρους θέματα από πολλές οπτικές γωνίες. 

 Προσφέρθηκε στα παιδιά η παιδαγωγική ευκαιρία να εξερευνήσουν 
στοχευμένα τις πηγές του διαδικτύου, να αποκτήσουν χρήσιμες πλη-
ροφορίες, να γνωρίσουν βαθύτερα και πλατύτερα ένα ενδιαφέρον κοι-
νωνικό θέμα, να λάβουν μέρος σε συζητήσεις, να καταγράψουν τα ε-
πιχειρήματά τους, να επιλύσουν προβλήματα και, εν τέλει, να κατα-
στούν ικανοί να εφαρμόσουν τις γνώσεις τους σε νέες καταστάσεις 
της πραγματικής ζωής. 

 Οι μικροί ερευνητές της γνώσης καθοδηγήθηκαν να αναπτύξουν συ-
γκεκριμένες νοητικές δεξιότητες που συνδέονται άμεσα με την ικανό-
τητα της κριτικής σκέψης, όπως είναι η διάκριση μεταξύ βεβαιωμένων 
γεγονότων και αξιακών ισχυρισμών, ο καθορισμός της αξιοπιστίας 
μιας πηγής ή της ακρίβειας μιας δήλωσης, ο διαχωρισμός των σχετι-
κών από τις άσχετες πληροφορίες, η επισήμανση της προκατάληψης 
του γράφοντος, ο προσδιορισμός αβέβαιων ισχυρισμών και ο καθορι-
σμός της ισχύος ενός διατυπωμένου επιχειρήματος. 

 Τα παιδιά, με σκοπό να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του γνωστι-
κού τους έργου, υποβοηθήθηκαν να καλλιεργήσουν τις μεταγνωστικές 
τους διεργασίες.  

 Η παιδαγωγική τεχνική της ιστοεξερεύνησης ευνόησε την προώθηση 
της συνεργατικής και της αλληλεπιδραστικής μάθησης, καθώς πρό-
σφερε στα παιδιά ευκαιρίες για διακίνηση των ιδεών τους και, ανταλ-
λαγή των απόψεων και των επιχειρημάτων τους. 

 Το διαδίκτυο ως «γνωστικό εργαλείο» παρείχε τη δυνατότητα στους 
μαθητές για πρόσβαση σε πηγές πληροφοριών, την οπτική αναπαρά-
σταση της πληροφορίας, την ανάλυση πολύπλοκων προβλημάτων, την 
προώθηση εσωτερικών διεργασιών, την «πολυμεσική» αναπαράσταση 
της γνώσης και την υποβοήθησή τους στη συγκρότηση των νοητικών 
τους μοντέλων. 

 Οι μαθητές υποβοηθήθηκαν να ανακαλύψουν νοητικά σχήματα, να 
αποδώσουν νόημα στα διάφορα ερεθίσματα και να προχωρήσουν σε 
απαραίτητους συσχετισμούς. Ως κριτικά σκεπτόμενα άτομα τα παιδιά 
απέδωσαν σημασία στην κρίση και την ερμηνεία των εκάστοτε πλη-
ροφοριακών δεδομένων σε αντιπαραβολή με τη διαδικασία της απλής 
μετάδοσης και αποστήθισης των πληροφοριών. 

 Η υιοθέτηση της διαθεματικής προσέγγισης στο πρόγραμμα διδασκα-
λίας που υλοποιήθηκε δεν περιορίστηκε στην απόκτηση γνώσεων και 
την ανάπτυξη δεξιοτήτων από την πλευρά των μαθητών, αλλά κυρίως 
τους κατέστησε ικανούς να ερμηνεύουν δεδομένα, να στέκονται κρι-
τικά απέναντι σε προβληματικές καταστάσεις και να αναλαμβάνουν 
ενεργό δράση για την επίλυσή τους. 
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Ο πληροφοριακός γραμματισμός, ως έννοια διακριτή από τον παρεμ-

φερή πληροφορικό και γενικότερο ψηφιακό γραμματισμό (Λαφτσίδου 
κ.ά. 2008α), αναφέρεται στην ικανότητα καθορισμού του εύρους των α-
παιτούμενων πληροφοριών, ψηφιακών και μη, γρήγορης και αποτελε-
σματικής πρόσβασης σε αυτές, κριτικής αποτίμησής τους και των πηγών 
τους και, τέλος, αποτελεσματικής και ορθής αξιοποίησης και χρήσης 
τους (ACRL 2000). 

Στη συζήτηση για την παρουσία του στον χώρο της εκπαίδευσης επι-
σημάνθηκε η διεπιστημονικότητά του (Hunt & Birks 2004), η αξία του, 
καθώς και ο καταλυτικός του ρόλος στην πλήρη κατάρτιση διδασκόντων 
και διδασκομένων (Bruce 1999). Το 2006, μάλιστα, η πληροφοριακή 
παιδεία κατατάσσεται στα θεμέλια της δια βίου εκπαίδευσης και αναγνω-
ρίζεται ως βασικό ανθρώπινο δικαίωμα (Garner 2006). 

Η πληροφοριακή παιδεία σχετίζεται κυρίως με τους φιλολόγους, αφού 
στα φιλολογικά μαθήματα η αναζήτηση και αξιοποίηση πληροφοριών σε 
εμπεριστατωμένο κείμενο αποτελεί σταθερό εκπαιδευτικό τους στόχο. 
Κρίνονται, συνεπώς, απαραίτητες η αναγνώριση των ειδικότερων πληρο-
φοριακών αναγκών των φιλολόγων (Φραντζή 2006, Χατζηχρήστος 2012) 
και η μεταλαμπάδευση της πληροφοριακής παιδείας σε αυτούς (ACRL 
2000), η οποία, ωστόσο, δεν θα πρέπει να είναι στατική και θεωρητική, 
αλλά συνεχώς αξιολογούμενη με βάση διεθνή καθιερωμένα πρότυπα 
(Wright χ.χ.), ώστε να παραμένει επίκαιρη, να ανταποκρίνεται στις απαι-
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τήσεις κάθε εποχής και να αποτελεί βασικό πυλώνα της διά βίου μάθησής 
τους (Ragains 2001). 

Έτσι, οι πληροφοριακώς καταρτισμένοι φιλόλογοι θα έχουν πλέον τη 
δυνατότητα προσωπικής διαμόρφωσης, σχεδίασης, εφαρμογής, αξιολό-
γησης και, ενδεχομένως, αλλαγής των εκπαιδευτικών τους μεθόδων ανα-
λόγως συνθηκών (Emmons κ.ά. 2009), ενώ θα μπορούν να αντιμετωπί-
σουν και τη λεγόμενη «πληροφορύπανση» (Λούβρης 2012), αφού μόνο ο 
πληροφοριακός γραμματισμός δύναται να την αντιμετωπίσει, αποκτώ-
ντας έτσι ακόμη μεγαλύτερη αξία για την παιδαγωγική τους κατάρτιση 
(Doomen 2009). 

Βασικό σκοπό, λοιπόν, της παρούσας έρευνας αποτελεί η καταγραφή 
των επιπέδων πληροφοριακού γραμματισμού των υποψηφίων φιλολόγων 
αλλά και των παραγόντων διαμόρφωσής τους. Για τη διεκπεραίωσή της 
θα ακολουθηθεί ως μέθοδος η λεγόμενη επιχειρησιακή παιδαγωγική έ-
ρευνα (Βάμβουκας 2002), με χρήση ερωτηματολογίου που θα περιλαμ-
βάνει ερωτήσεις ανοικτού και κλειστού τύπου, ενώ θα ακολουθήσει δια-
δικασία συνεντεύξεων μέρους των απαντώντων, για την ανίχνευση πε-
ραιτέρω ποιοτικών χαρακτηριστικών επί των απαντήσεων. Βασικό ερευ-
νητικό εργαλείο θα είναι αυτό του Quebec (Mittermeyer & Quirion 
2003), σε συνδυασμό όμως με το αντίστοιχο του SAILS, προς εξέταση 
και των παραμέτρων διαμόρφωσης των αποτελεσμάτων (O’ Connor κ.ά. 
2002). Το δείγμα θα αποτελέσουν προπτυχιακοί φοιτητές φιλολογικών 
τμημάτων του Α.Π.Θ. και θα επιλεγεί μέσω επισκόπησης (Cohen κ.ά. 
2008), μέσα από την παρακολούθηση των προπτυχιακών τους μαθημά-
των. Τέλος, για το θεωρητικό πλαίσιο η αναδίφηση στη σχετική βιβλιο-
γραφία φαίνεται η πλέον ενδεδειγμένη λύση (Βάμβουκας 2002). 

Ολοκληρώνοντας το σκεπτικό της παρούσας έρευνας, θα ήταν καλό 
να επισημανθεί πως αυτή βρίσκεται σε πολύ πρώιμο στάδιο. Επομένως, 
όλα τα ενδεχόμενα για τον τρόπο διεξαγωγής της είναι ανοικτά και η τε-
λική της έκβαση προφανώς θα εξαρτηθεί από την πορεία της ερευνητικής 
διαδικασίας και τα στοιχεία που θα προκύψουν μέσα από αυτήν. 
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Η έρευνα έχει να κάνει με τη διερεύνηση της έκτασης του ψηφιακού 
γραμματισμού στην επαγγελματική εκπαίδευση αλλά και τις προϋποθέ-
σεις και τους παράγοντες που τον επηρεάζουν. Συγκεκριμένα ερευνώνται 
οι ιδιαιτερότητες των σύγχρονων αναγκών, μαθητών και εκπαιδευτικών, 
η προσφορά ψηφιακού γραμματισμού μέσα από το αναλυτικό πρόγραμμα 
της επαγγελματικής εκπαίδευσης, καθώς και οι παρεμβάσεις που απαι-
τούνται ώστε να μεγιστοποιηθεί αυτή η προσφορά. Έγινε αποτίμηση στις 
αναφορές του αναλυτικού προγράμματος για χρήση νέων τεχνολογιών 
στη διδασκαλία όλων των μαθημάτων στην Α' τάξη ΕΠΑΛ η οποία είναι 
κοινή για όλους τους μαθητές. Υιοθετείται και προτείνεται ένας σύνθετος 
ορισμός του ψηφιακού γραμματισμού που λειτουργεί ως σύνολο κριτη-
ρίων και ελέγχεται κατά πόσο ικανοποιούνται αυτά τα κριτήρια στη δι-
δασκαλία της πληροφορικής στην επαγγελματική εκπαίδευση. 

Η χρήση των ΤΠΕ έχει μεγαλύτερη σημασία στην Επαγγελματική 
Εκπαίδευση σε σχέση με τις άλλες βαθμίδες της εκπαίδευσης. Ο βασικό-
τερος λόγος είναι η κοινωνική δικαιοσύνη. Παραδοσιακά στην Ελλάδα, η 
επαγγελματική εκπαίδευση θεωρείται κατώτερη από τη γενική. Η έμφα-
ση στην προσφορά γνώσης στις ΤΠΕ μπορεί να λειτουργήσει ως αντίβα-
ρο για την άμβλυνση οικονομικών και κοινωνικών ανισοτήτων. Επιπλέ-
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ον, στα τεχνολογικά μαθήματα, τα οποία διδάσκονται σε εργαστήρια, υ-
πάρχει μεγαλύτερη ανάγκη αξιοποίησης του εκπαιδευτικού λογισμικού 
από ότι στα μαθήματα γενικής παιδείας.  

Η διδασκαλία της χρήσης ΤΠΕ σχετίζεται άμεσα με το Αναλυτικό 
Πρόγραμμα στο οποίο όμως δεν έχει πραγματοποιηθεί έως σήμερα κανε-
νός είδους αξιολόγηση από οποιονδήποτε επίσημο φορέα και αυτό επι-
χειρείται στην παρούσα εργασία. 

Τα τελευταία χρόνια η συνειδητοποίηση της σημασίας της αξιολόγη-
σης διαμόρφωσε μια ποικιλία μοντέλων αξιολόγησης. Τα πιο γνωστά μο-
ντέλα αξιολόγησης είναι τα εξής (Βούτσινος, κ.ά., 2000): 
 Το μοντέλο τροφοδότησης-απόδοσης ή αλλιώς εισόδου-εξόδου 

(input-output)  
 Το μοντέλο της πράξης 
 Το μοντέλο της ανάπτυξης  
 Το μοντέλο της θεωρίας  
 Το περιγραφικό μοντέλο  

Στην παρούσα εργασία, επιχειρήθηκε αξιολόγηση βάσει του μοντέλου 
της θεωρίας και του περιγραφικού μοντέλου η οποία είναι εξωτερική, 
αφού ο ερευνητής δεν ανήκει στην ομάδα σχεδιασμού του ΑΠ.  

Η διδασκαλία των Νέων Τεχνολογιών περιορίζεται σχεδόν αποκλει-
στικά στο μάθημα «Εφαρμογές Υπολογιστών» που διδάσκεται στους μα-
θητές όλων των ειδικοτήτων αλλά μόνο στην Α' τάξη. Η προτροπή του 
ΑΠ για χρήση ΤΠΕ στα πλαίσια άλλων μαθημάτων είναι ελάχιστη και 
αποσπασματική. 

Η ύλη του μαθήματος «Εφαρμογές Πληροφορικής» υποστηρίζει σχε-
δόν αποκλειστικά τις δεξιότητες χρήσης λογισμικού αυτοματισμού γρα-
φείου και βασίζεται στο Microsoft Office. 

Η γνώση χρήσης αυτού του λογισμικού είναι απαραίτητη αλλά δεν 
συμβαδίζει ικανοποιητικά με το επίπεδο και τις ανάγκες των μαθητών της 
Α' τάξης ΕΠΑΛ. Εξάλλου, ο αυτοματισμός γραφείου διδάσκεται τμημα-
τικά –έστω και σε περιορισμένη ακόμη εμβέλεια στις τρεις τάξεις του 
Γυμνασίου. Επιπλέον, το ΑΠ δεν περιλαμβάνει ούτε υποδεικνύει καμία 
μέθοδο ή εργαλείο ελέγχου της επίδοσης των μαθητών (Βρεττός & Κα-
ψάλης, 1999).  

Για τη ζητούμενη αξιολόγηση χρειάζεται πρώτα η συγκρότηση ενός 
συνόλου από κριτήρια αξιολόγησης τα οποία θα αποτελούν ταυτόχρονα 
και ορισμό του Ψηφιακού Γραμματισμού. Από τους πολλούς διαθέσιμους 
ορισμούς επιλέχθηκε ως πληρέστερος ο ορισμός των Hague και Payton 
(Hague & Payton, 2010), που απαρτίζεται από οκτώ βασικούς άξονες: 
 Δημιουργικότητα 
 Κριτική σκέψη και αξιολόγηση, δεξιότητες συλλογισμού-

αναστοχασμός 
 Πολιτισμική και κοινωνική κατανόηση 
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 Συνεργασία 
 Δυνατότητα εύρεσης και επιλογής πληροφορίας 
 Αποτελεσματική επικοινωνία 
 Ηλεκτρονική ασφάλεια 
 Λειτουργικές δεξιότητες 

Με βάση τα παραπάνω οκτώ χαρακτηριστικά, έγινε η αξιολόγηση του 
ΑΠ του μαθήματος Εφαρμογές Υπολογιστών της Α' τάξης ΕΠΑΛ. Ακο-
λουθεί ενδεικτικά η ανάλυση μόνο του πρώτου χαρακτηριστικού, της δημι-
ουργικότητας: 

α) Στα λογιστικά φύλλα περιλαμβάνεται η δημιουργία τύπων για την 
επεξεργασία δεδομένων, σύνθετων επεξεργασιών μεταξύ διαφορετικών 
φύλλων και βιβλίων και γραφικών παραστάσεων. 

β) Στην ενότητα των παρουσιάσεων, ο μαθητής μαθαίνει τρόπους α-
ναπαράστασης της γνώσης με πολλά διαφορετικά σχήματα και τρόπους. 
Θεωρητικά, ο μαθητής μπορεί να δημιουργήσει ακόμη και μια πολυμεσι-
κή παρουσίαση, περιορισμένης λειτουργικότητας. 

γ) Στις βάσεις δεδομένων δεν ενισχύεται η δημιουργικότητα του μαθη-
τή διότι η διδασκαλία αυτής της ενότητας έχει πολύ περιορισμένο εύρος 
στο συγκεκριμένο ΑΠ. Για την εις βάθος διδασκαλία και έρευνα του α-
ντικειμένου αυτού απαιτούνται μαθητές μεγαλυτέρων τάξεων. 

Η δημιουργικότητα του μαθητή ενισχύεται σε περιορισμένο βαθμό 
και μόνο στις ενότητες της επεξεργασίας πινάκων και των παρουσιάσεων 
όπου του προσφέρονται τα εργαλεία για να δημιουργήσει τύπους, γραφι-
κές παραστάσεις και παρουσιάσεις. 

Για την αντιμετώπιση των ελλείψεων που εντοπίστηκαν στο προη-
γούμενο βήμα προτείνονται αλλαγές και επεκτάσεις στα οκτώ χαρακτη-
ριστικά του Ψηφιακού Γραμματισμού. Ενδεικτικά, για τον άξονα της δη-
μιουργικότητας προτείνεται συμπληρωματικά με το υπό μελέτη ΑΠ, να 
γίνει εμπλουτισμός με γνωστικά αντικείμενα σχετικά με τις πολλαπλές 
εφαρμογές της σύγχρονης ψηφιακής τεχνολογίας σε διάφορους τομείς 
της ανθρώπινης δραστηριότητας (συσκευές μαζικής χρήσης, ψυχαγωγία, 
ηλεκτρονικά παιχνίδια κλπ.). Μέσα από παραδείγματα από την καθημε-
ρινή ζωή, ο μαθητής να μάθει να χρησιμοποιεί με ευχέρεια τις ψηφιακές 
συσκευές ευρείας χρήσης, καθώς και να μπορεί να διακρίνει και να αξιο-
λογεί τη σημασία της ψηφιακής τεχνολογίας στην εξέλιξη των διαφόρων 
τομέων της επιστήμης. 

Επιπλέον των οκτώ επιμέρους προτάσεων, προτείνονται επίσης: 
β) Ανάπτυξη κατάλληλου Εκπαιδευτικού Υλικού. Λόγω της εργαστη-

ριακής φύσης του μαθήματος της πληροφορικής, αμφισβητείται ακόμα 
και η αναγκαιότητά του σχολικού βιβλίου. Το σχολικό βιβλίο μπορεί να 
λειτουργεί ως συμπληρωματικό υλικό προσφέροντας απλώς μια συλλογή 
ασκήσεων και προβλημάτων εφαρμογών. 
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Το βιβλίο για το μάθημα Εφαρμογές Υπολογιστών (Αυτοματισμός 
Γραφείου) καλύπτει το πρόγραμμα σπουδών, αλλά στην πράξη είναι ελά-
χιστα χρήσιμο στους μαθητές. Κυρίως προσφέρει διδακτικές οδηγίες 
στον εκπαιδευτικό για τον προγραμματισμό της διδασκαλίας του. 

Η πρόταση είναι η συγγραφή νέου σχολικού βιβλίου που να περιλαμ-
βάνει τις προσθήκες που αναφέρθηκαν κατά την αξιολόγηση και η κα-
τάλληλη υποστήριξή του με σχετικό λογισμικό. 

γ) Κατάρτιση και επιμόρφωση στις ΤΠΕ. Οι νέες απαιτήσεις της κοι-
νωνίας και η εισαγωγή καινοτομιών επιβάλουν τη συνεχή και συστημα-
τική επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών σε ζητήματα τόσο βασικής 
εκπαίδευσης στις ΤΠΕ, όσο και εξειδικευμένων γνώσεων και δεξιοτήτων 
σχετικά με ψηφιακές εκπαιδευτικές εφαρμογές. Η αλλαγή και η αναβάθ-
μιση του ρόλου του εκπαιδευτικού μπορεί να ξεκινήσει από την πανεπι-
στημιακή κατάρτιση των μελλοντικών εκπαιδευτικών σε νέα περιεχόμενα 
μάθησης και εφαρμογών ΤΠΕ (Τζιφόπουλος, 2010). 

Υπάρχουν πολλά περιθώρια βελτίωσης του ΑΠ για τη διδασκαλία των 
ΤΠΕ στα ΕΠΑΛ. Στην ουσία, το ΑΠ δεν μπορεί να θεωρηθεί ότι υπο-
στηρίζει επαρκώς τον ψηφιακό γραμματισμό των μαθητών της Α' τάξης 
ΕΠΑΛ. Χρειάζονται σημαντικές προσθήκες. 

Όταν πρόκειται για εξωτερική μεταρρύθμιση και εισαγωγή καινοτο-
μιών, το εκπαιδευτικό σύστημα μοιάζει να διέπεται από αδράνεια. Για να 
πετύχει οποιαδήποτε εκπαιδευτική μεταρρύθμιση πρέπει να εστιάσει 
στον εσωτερικό χώρο του σχολείου. Γνώμονας και κατευθυντήρια γραμ-
μή πρέπει να είναι η συναισθηματική σχέση εκπαιδευτικού και μαθητή 
(Αντύπα, 2008). 

Συνοψίζοντας, για να προσφέρει Ψηφιακό Γραμματισμό η ελληνική 
επαγγελματική εκπαίδευση, απαιτείται αναμόρφωση των ΑΠ και διαδι-
κασίες διαρκούς αξιολόγησής τους. Χρειάζεται επίκαιρο εκπαιδευτικό 
υλικό και μέριμνα για εναλλακτικές προτάσεις και νέους τρόπους διδα-
σκαλίας και μάθησης. Βεβαίως απαιτούνται μεθοδευμένες προσπάθειες 
συνεχούς επιμόρφωσης και κατάρτισης των εκπαιδευτικών καθώς και ε-
νεργός συμμετοχή όλων των εμπλεκομένων στις εκπαιδευτικές διεργασί-
ες. 
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Με την έκρηξη των Νέων Τεχνολογιών έχει γίνει σαφές πως η Ηλε-

κτρονική Μάθηση έχει αποκτήσει στην εποχή μας βαρυσήμαντο ρόλο, γι’ 
αυτό και θεωρείται σήμερα δημοφιλής επιλογή για επιχειρήσεις και ορ-
γανισμούς (Μπίκος 2012: 35-41, Rosenberg 2006: 207 κ.ε., American 
Society for Training and Development 2010). Ειδικότερα στα Χρηματο-
πιστωτικά Ιδρύματα η υλοποίηση εφαρμογών Ηλεκτρονικής Μάθησης 
πραγματοποιείται με επιτυχία και χαρακτηρίζεται από μεγάλη ποικιλο-
μορφία (Παπαστεφανάκη-Παππά 2006). 

Δυστυχώς τα διαθέσιμα σχετικά δημοσιευμένα δεδομένα αφορούν 
κυρίως εφαρμογές σε ξένες χώρες, αναδεικνύοντας την έλλειψη στοιχεί-
ων για την Ελλάδα. Αυτό το κενό λοιπόν στην ύπαρξη εξειδικευμένων 
στατιστικών στοιχείων ειδικότερα στον εργασιακό χώρο των ελληνικών 
Χρηματοπιστωτικών Ιδρυμάτων φιλοδοξεί να καλύψει η εν λόγω ερευ-
νητική διατριβή. 

Η συγκεκριμένη προσπάθεια έχει ως στόχο την προσέγγιση σημαντι-
κών πτυχών της αποτελεσματικότητας της εφαρμογής της Ηλεκτρονικής 
Μάθησης. Η έρευνα επιχειρεί αρχικά να καταγράψει τους παράγοντες 
που επηρεάζουν τη συμμετοχή των εργαζομένων σε επιμορφωτικά προ-
γράμματα Ηλεκτρονικής Μάθησης (Mungania 2004, Perdue & Valentine 
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2000). Σημαντικός, επίσης, ερευνητικός άξονας είναι η αποτίμηση της 
μεταφοράς των γνώσεων και δεξιοτήτων που αποκτήθηκαν από την Ηλε-
κτρονική Μάθηση. Ακόμη, επιχειρείται η καταγραφή όλων εκείνων των 
παραμέτρων που επιδρούν θετικά ή αρνητικά στην εφαρμογή της νεοα-
ποκτηθείσας μάθησης στον εργασιακό χώρο (Holton, Bates, & Ruona 
2000). Παράλληλα, από τα ευρήματα της έρευνας είναι δυνατόν να σκια-
γραφηθεί το προφίλ του τραπεζικού υπαλλήλου-χρήστη των προγραμμά-
των Ηλεκτρονικής Μάθησης. Τέλος, γίνεται προσπάθεια να ελεγχθεί η 
ισχύς και η ορθότητα του μοντέλου των Baldwin και Ford (Baldwin & 
Ford 1988), όπως και ο βαθμός συσχέτισης μεταξύ παραμέτρων που σχε-
τίζονται με τις επιμορφωτικές δράσεις.  

Ως προς τη δομή, στην αρχή της διατριβής οριοθετείται γενικά η έν-
νοια Ηλεκτρονική Μάθηση (e-learning) (CEDEFOP 2008: 68). Πραγμα-
τοποιείται καταγραφή των γενικών χαρακτηριστικών της, της εξελικτικής 
της πορείας (Garrison & Anderson 2003: 36), των τρόπων κατηγοριοποί-
ησής της (Urdan & Weggen 2000: 9) και αναλύεται ειδικότερα η έννοια 
της Μικτής Μάθησης (Δημητριάδης et al 2008:6, Garrison & Kanuka 
2004). 

Ακολούθως η εργασία ασχολείται με την επιμόρφωση και το πώς η 
Ηλεκτρονική Μάθηση ενσωματώνεται στις σύγχρονες επιμορφωτικές 
πρακτικές. Οριοθετείται η έννοια της ‘επιμόρφωσης’ (European Training 
Foundation 1997: 156) και καταγράφονται οι σημαντικότερες παράμετροι 
που αφορούν την ενσωμάτωση της Ηλεκτρονικής Μάθησης σε επιμορ-
φωτικές δράσεις ειδικότερα από τις Τράπεζες. Ως σημαντικοί όροι ανα-
δεικνύονται η αξιολόγηση (McCain 2004: 10-12) και η αποτελεσματικότη-
τα (Zhang & Nunamaker 2003: 210-211), ενώ αναφορά γίνεται στο μο-
ντέλο αξιολόγησης του D.Kirkpatrick (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006). 
Ακόμη παρατίθενται συνοπτικά οι λόγοι συμμετοχής των εκπαιδευομέ-
νων στη συγκεκριμένη μέθοδο επιμόρφωσης (Morstain & Smart 1974: 83 
κ.ε., Moshinskie 2002) και αναπτύσσονται περιληπτικά τα δημογραφικά 
και λοιπά χαρακτηριστικά των χρηστών Ηλεκτρονικής Μάθησης 
(Mungania 2004). 

Με την ολοκλήρωση του θεωρητικού πλαισίου οριοθετείται η έννοια 
Μεταφορά των γνώσεων και δεξιοτήτων που αποκτήθηκαν από την επι-
μόρφωση (Καψάλης 1996: 529-530, Laker 1990: 211, Perkins & Salomon 
1992). Παρουσιάζονται οι διαφορετικές μορφές της μεταφοράς, όπως και 
η διαδικασία μεταφοράς. Ακόμη, αναλύεται το σχετικό μοντέλο των 
Baldwin και Ford και το τρίπτυχο εκπαιδευόμενος, εκπαιδευτικό πρό-
γραμμα, εργασιακό περιβάλλον. 

Στη συνέχεια αναπτύσσεται η μεθόδευση της ερευνητικής διαδικασί-
ας, όπου παρατίθενται αναλυτικά ο σκοπός, οι ειδικοί στόχοι και οι επι-
μέρους υποθέσεις της έρευνας. Αιτιολογείται η επιλογή των ερευνητικών 
εργαλείων της παρούσας έρευνας και παρουσιάζονται αναλυτικά τόσο το 
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ερωτηματολόγιο όσο και η συνέντευξη ως προς τη δομή και το περιεχό-
μενό τους. Παρατίθενται ακόμη τα στοιχεία που αφορούν τον πληθυσμό 
και το τελικό δείγμα της διατριβής, όπως και το χρονοδιάγραμμα ολο-
κλήρωσης της έρευνας. Τέλος, αναλύονται οι μέθοδοι διασφάλισης της 
εγκυρότητας και αξιοπιστίας των εργαλείων, ενώ ειδική αναφορά γίνεται 
στις μεθόδους στατιστικής ανάλυσης που χρησιμοποιήθηκαν. 

Εκτενής παρουσίαση πραγματοποιείται κατά την απογραφή των απο-
τελεσμάτων της έρευνας. Αρχικά γίνεται αναφορά στα αποτελέσματα 
που αφορούν την εγκυρότητα και αξιοπιστία του ερωτηματολογίου. Στη 
συνέχεια παρουσιάζονται αναλυτικά τα αποτελέσματα της στατιστικής 
επεξεργασίας δεδομένων όσο και της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου. 
Αναλυτικά παρατίθενται ακόμη τα αποτελέσματα που αφορούν το προ-
φίλ των επιμορφούμενων και την τυπολογία των χρηστών. Η παρουσίαση 
των αποτελεσμάτων συνεχίζεται με τη μελέτη των συσχετίσεων μεταξύ 
συγκεκριμένων μεταβλητών, όπως και με τον έλεγχο του θεωρητικού μο-
ντέλου των Baldwin και Ford. 

Η μελέτη ολοκληρώνεται με τη συζήτηση των αποτελεσμάτων, στην 
οποία περιλαμβάνονται συγκεντρωτικά τα ευρήματα των οκτώ ερευνητι-
κών υποθέσεων της διατριβής. Τέλος, παρουσιάζονται πανοραμικά τα 
συμπεράσματα της έρευνας, πιθανές ερμηνείες για τα ευρήματα που προ-
κύπτουν και τρόποι παιδαγωγικής αξιοποίησης των ευρημάτων. 
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Σκοπός της παρούσας μεταπτυχιακής εργασίας ήταν ο σχεδιασμός και 

η εφαρμογή μιας διδακτικής ενότητας στο μάθημα της Ιστορίας στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, με την αξιοποίηση της σύγχρονης θεώρη-
σης για τη διδασκαλία του μαθήματος της Ιστορίας, προκειμένου να συ-
ναχθούν χρήσιμα συμπεράσματα για το σχεδιασμό και την εφαρμογή της 
διδακτικής ενότητας, καθώς και τη συμβολή της στην προώθηση του ι-
στορικού γραμματισμού.  

Θεωρητικό υπόβαθρο της εργασίας αποτέλεσε η σύγχρονη προσέγγι-
ση για τη διδακτική της Ιστορίας και για το περιεχόμενο της έννοιας του 
ιστορικού γραμματισμού που απορρέει από τις κατευθύνσεις της σύγ-
χρονης Ιστοριογραφίας και των Annales, την κίνηση της ‘Νέας Ιστορί-
ας’ και τις σύγχρονες τάσεις της Παιδαγωγικής (Κόκκινος, 1998β∙ Ρε-
πούση, 2004).  

Οι προσεγγίσεις της ιστοριογραφίας του 20ου αιώνα επέκτειναν τις 
οπτικές και τα ενδιαφέροντα των ιστορικών, διαμορφώνοντας νέα ιστο-
ρικά είδη. Ειδικότερα, η σχολή των Annales, στη βάση της ολιστικής 
θεώρησης των ιστορικών φαινομένων, της αναζήτησης του δομικού, της 
ανάδειξης και της ανάλυσης των σχέσεων, δεν ενδιαφέρεται για το εξαι-
ρετικό άτομο αλλά για την ανάδειξη του συλλογικού ιστού των κοινω-
νιών και τονίζει το διεπιστημονικό χαρακτήρα της ιστορίας, τη σύνδεσή 
της με τις επιστήμες της δημογραφίας, της οικονομίας, της γεωγραφίας, 
της βιολογίας (Κόκκινος, 1998α: 235-237∙ Κυρκίνη, 1999: 23). Με τη 
‘μικροϊστορία’ το αντικείμενο της ιστορίας μετατοπίστηκε από τις κοι-
νωνικές ομάδες και διαδικασίες στην κουλτούρα της καθημερινής ζωής 
(Iggers,1999: 30). Έτσι, πέρα από την παραδοσιακή πολιτική ιστορία 
έκαναν την εμφάνισή τους νέα είδη, όπως η οικονομική ιστορία, η κοι-
νωνική, η ποσοτική, η προφορική ιστορία των απλών ανθρώπων και της 
καθημερινή ζωής (Μαυροσκούφης, 2009).  

Επίσης, η ‘Νέα Ιστορία’, η ανανεωτική κίνηση για τη διδασκαλία της 
Ιστορίας που δημιουργήθηκε τη δεκαετία του 1960 στη Μεγάλη Βρετα-
νία, προκρίνει τη συνολική μελέτη της ανθρώπινης δραστηριότητας, τη 
μετάβαση από τις δομές επιφάνειας (το γεγονοτολογικό επίπεδο) στις 
δομές βάσης, καθώς και την υπεροχή της ιστορικής ανάλυσης έναντι της 
ιστορικής αφήγησης (Κόκκινος, 1998β: 20). Βάση της αποτέλεσε η σύ-
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γκλιση της σχολικής Ιστορίας και της ιστορικής μεθόδου, ενώ οι εισηγη-
τές της έδωσαν ιδιαίτερη έμφαση στην ιστορική σκέψη, η οποία αποκω-
δικοποιείται σε τρία συστατικά μέρη: στάσεις, έννοιες και δεξιότητες 
(Ρεπούση, 2004: 254).  

Σημαντική ήταν η συμβολή της παιδαγωγικής θεωρίας στο ριζικό α-
ναπροσανατολισμό στις διαδικασίες μάθησης στην ιστορική εκπαίδευση 
με τις εποικοδομητικές θεωρίες μάθησης. Ο Bruner πρώτος συσχέτισε το 
χαρακτήρα της διδακτικής μεθοδολογίας με τη φύση, τις μεθόδους και 
το εννοιολογικό οπλοστάσιο κάθε ιδιαίτερης επιστήμης, δίνοντας το έ-
ναυσμα για την εφαρμογή ενεργητικών μορφών προσπέλασης της ιστο-
ρικής γνώσης (Κόκκινος, 1998α: 301, 1998β: 14∙ Bruner, 1960).  

Έτσι, σύμφωνα με τη σύγχρονη προσέγγιση της Διδακτικής της Ιστο-
ρίας, το κέντρο βάρους της μαθησιακής διαδικασίας μετατοπίζεται από 
τη δηλωτική στη διαδικαστική γνώση, στη δόμηση δεξιοτήτων διαχείρι-
σης, επικοινωνίας, ιστορικής κατανόησης και ερμηνείας σε αναφορά με 
το πληροφοριακό υλικό, το γνωστικό περιεχόμενο του μαθήματος. Ειδι-
κότερα, για την καλλιέργεια του ιστορικού γραμματισμού απαιτείται ο 
συνδυασμός δηλωτικής και διαδικαστικής γνώσης που διαπερνά τα τέσ-
σερα επίπεδα της ιστορικής γνώσης: το γεγονοτολογικό, το μεθοδολογι-
κό, το εννοιολογικό και το επίπεδο διαμόρφωσης αντιλήψεων, στάσεων, 
πρακτικών και αξιών (Κόκκινος, 1998β: 17-21∙ Ρεπούση, 2004∙ Αβδελά, 
1998).  

Στο πλαίσιο αυτό, επιχειρήθηκε η ανάπτυξη ενός διεπιστημονικού 
προγράμματος διάρκειας δύο μηνών με θέμα το «κραχ του 1929» και οι 
επιπτώσεις του στις ΗΠΑ και την Ελλάδα και, συγκεκριμένα, τη Θράκη, 
με την αξιοποίηση της Τοπικής Ιστορίας, της Μουσειακής Αγωγής και 
της Λογοτεχνίας. Σύμφωνα με τις υποθέσεις της έρευνας, η εφαρμογή 
της διδακτικής πρότασης θα συνέβάλε:  

α) στην ενίσχυση του ενδιαφέροντος των μαθητών σε σχέση με το 
θέμα της οικονομικής κρίσης τη δεκαετία του 1930, 

β) στην ανάπτυξη του ιστορικού γραμματισμού και  
γ) στη βελτίωση της επίδοσης των μαθητών.  
Για την πραγματοποίηση της διδακτικής εφαρμογής συνεργάστηκε το 

2ο Γυμνάσιο Αλεξανδρούπολης και το Εθνολογικό Μουσείο Θράκης. Η 
διδακτική πρόταση εφαρμόστηκε στο πλαίσιο της ‘αναγνωστικής ομά-
δας’ και με συμμετέχοντες τους μαθητές της Γ  ́ τάξης του Γυμνασίου 
που εκδήλωσαν ενδιαφέρον να συμμετάσχουν στη διδακτική εφαρμογή.  

Για την οργάνωση των δραστηριοτήτων δόθηκε έμφαση στην ενεργη-
τική συμμετοχή των μαθητών, στην επεξεργασία θεμάτων που είναι κο-
ντά στο άμεσο και κοντινό χωροχρονικό περιβάλλον τους, στην αξιο-
ποίηση ποικίλου υλικού, στην έρευνα σε βιβλιοθήκες, στην επίσκεψη σε 
χώρους ιστορικού ενδιαφέροντος, την ενσυναισθητική σύνδεση των εξε-
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ταζόμενων ζητημάτων με τις εμπειρίες των μαθητών, και την αξιοποίη-
ση της Πληροφορικής και της Λογοτεχνίας. 

Η έρευνα αποτελεί μία μελέτη περίπτωσης και ως ερευνητικά εργα-
λεία συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν οι συνεντεύξεις με τους 
μαθητές και την εκπαιδευτικό, η απομαγνητοφώνηση των δραστηριοτή-
των των μαθητών, τα προϊόντα μάθησης και το ημερολόγιο της ερευνή-
τριας. Η ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με βάση την ερμη-
νευτική προσέγγιση. 

Αναφορικά με την αποτίμηση της έρευνας, με βάση τις υποθέσεις που 
διατυπώθηκαν, διαπιστώνεται από τα ευρήματα ότι επαληθεύονται και 
οι τρεις υποθέσεις. Σχετικά με την πρώτη υπόθεση, την ενίσχυση του εν-
διαφέροντος των μαθητών για το μάθημα της Ιστορίας και, συγκεκριμέ-
να, για το θέμα που εξετάστηκε, οι περισσότεροι μαθητές εκδήλωσαν 
ενδιαφέρον, συμμετέχοντας στο σύνολο σχεδόν των δραστηριοτήτων για 
την προσέγγιση του θέματος της οικονομικής κρίσης. Το ενδιαφέρον 
τους κίνησε η εμπλοκή γνωστικών τομέων στην προσέγγιση του θέματος 
της Ιστορίας, όπως η Λογοτεχνία, η Πληροφορική, και οι χωροχρονικές 
συσχετίσεις της οικονομικής κρίσης.  

Σε ό,τι αφορά τη δεύτερη υπόθεση, οι μαθητές απέκτησαν βασικές 
γνώσεις σχετικά με το θέμα που εξετάστηκε, εξοικειώθηκαν με τις έν-
νοιες που αναλύθηκαν, προβληματίστηκαν σε σχέση με την πολυπλοκό-
τητα των αιτίων και την ένταξη των γεγονότων στο ευρύτερο πλαίσιο, 
ασκήθηκαν στη συζήτηση, παρουσίαση, ανάλυση και εξήγηση των θε-
μάτων που διερεύνησαν, συσχετίζοντας τα στοιχεία των πηγών. Άρχισαν 
να αντιλαμβάνονται τα προβλήματα αξιοπιστίας της ιστορικής γνώσης 
και να συνειδητοποιούν ότι απαιτείται κριτική ερευνητική επεξεργασία 
των πηγών για την ανακατασκευή του παρελθόντος. 

Για τη βελτίωση της επίδοσης των μαθητών στη συγκεκριμένη διδα-
κτική ενότητα διαπιστώνεται ότι οι μαθητές ανταποκρίθηκαν σε δρα-
στηριότητες γνώσης και κατανόησης του ιστορικού υλικού, ήταν σε θέ-
ση να εξηγήσουν προφορικά και γραπτά βασικές πτυχές του θέματος 
που είχαν διερευνήσει και να τις παρουσιάσουν. 

Εκτιμάται ότι γενικά η υλοποίηση της διδακτικής εφαρμογής συνέβα-
λε στο να προβληματιστούν οι μαθητές, σε ένα πρώτο επίπεδο, σχετικά 
με τη φύση της ιστορικής γνώσης και της ερευνητικής εργασίας, να ανα-
λάβουν ενεργό ρόλο στη διαδικασία συγκρότησης της ιστορικής γνώσης, 
να συνδέσουν τη γενική με την τοπική ιστορία και το παρελθόν με το 
παρόν, να κατανοήσουν σφαιρικά τα γεγονότα, να αντιληφθούν τις αιτί-
ες και τις σχέσεις μεταξύ των γεγονότων, να προβούν σε τεκμηριωμένες 
γενικεύσεις.  
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Η καλλιέργεια του κριτικού στοχασμού στους μαθητές είναι ένα πολύ 
σημαντικό κεφάλαιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας λόγω της πληθώρας 
των πληροφοριών στις μέρες μας, της ταχύτητας των μέσων με τα οποία 
αυτές διαδίδονται αλλά και της πολλαπλότητας των πηγών τους. Η έρευ-
να μελετά αν οι εκπαιδευτικοί έχουν συνείδηση της χρήσης εκπαιδευτι-
κών τεχνικών που ενεργοποιούν τη σκέψη των μαθητών και κατά πόσο 
και με ποια μορφή χρησιμοποιείται στοχευμένα η ερώτηση ως μεθοδολο-
γικό εργαλείο στη διδασκαλία της Νεοελληνικής Ιστορίας, ώστε να πα-
ρωθεί τους μαθητές να σκέφτονται κριτικά και να τοποθετούνται ελε-
γκτικά σε ζητήματα της σύγχρονης νεοελληνικής κοινωνίας. 

Η αφόρμηση της έρευνας δόθηκε από πολλές διαπιστώσεις. Αρκετοί 
μαθητές της Γ  ́ Λυκείου ολοκληρώνουν τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 
με ασαφή εικόνα για το ιστορικό γίγνεσθαι και παράλληλα χαμηλό πο-
σοστό μαθητών της Γ΄ Λυκείου επιλέγουν το εν λόγω μάθημα ως «μάθη-
μα επιλογής» για να εξεταστούν στις πανελλήνιες λόγω του όγκου των 
πληροφοριών που καλούνται να απομνημονεύσουν. Στο ερώτημα, επομέ-
νως, αν η Ιστορία καταφέρνει να διαπλάσει την προσωπικότητα των μα-
θητών, αλλά και να βοηθήσει στην κατανόηση και την αλλαγή προβλη-
ματικών κοινωνικών καταστάσεων της ανθρωπότητας, έρχεται να δώσει 
απάντηση η στατιστική έρευνα που κάνει λόγο για συνεχή απόρριψη του 
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μαθήματος από τους μαθητές των ελληνικών σχολείων αλλά και η ελλι-
πής ιστορική κατάρτιση των μαθητών (Μαυροσκούφης, 1999: 55). Συνα-
κόλουθα, γίνεται αντιληπτό ότι οι υποσχέσεις κριτικής της διδασκαλίας, 
συχνά, μένουν ανεκπλήρωτες (Ξωχέλλης, 2000: 19) εξαιτίας της αδυνα-
μίας που παρουσιάζουν οι μαθητές να κάνουν απλούς συσχετισμούς, να 
τοποθετηθούν και να αιτιολογήσουν τις απόψεις τους.  

Τη διδασκαλία του ιστορικού μαθήματος και την καλλιέργεια της κρι-
τικής σκέψης επηρεάζει η μεταβλητή των εξετάσεων, η οποία περιχαρα-
κώνει το πλαίσιο της διδακτικής μεθοδολογίας. Ακόμη και σήμερα το 
μάθημα βασίζεται στην άμεση διδασκαλία κατά την οποία η γνώση μετα-
δίδεται στους μαθητές μέσω της αφήγησης ενώ οι ίδιοι ως παθητικοί α-
κροατές καλούνται, σε συμπεριφοριστικά πλαίσια, να ανταποκριθούν σε 
ερωτήσεις, οι οποίες στοχεύουν στην αξιολόγηση της επίδοσης (Μαυρο-
σκούφης, 2008: 24). Επομένως, γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι εφόσον η 
διδασκαλία του μαθήματος της Ιστορίας αποσκοπεί κυρίως στην αξιολό-
γηση των μαθητών, τότε στρέφεται αναπόφευκτα η «διδακτική και μαθη-
σιακή διαδικασία στις απαιτήσεις των εξετάσεων» (Μαυροσκούφης, 
2005: 305-306).  

Ο βασικός σκοπός της έρευνας ήταν η διερεύνηση της χρήσης των 
ερωτηματικών μορφών διδασκαλίας από τους εκπαιδευτικούς της Δευτε-
ροβάθμιας Εκπαίδευσης στο μάθημα της Ιστορίας και η εξειδικευμένη 
αξιοποίησή τους με σκοπό την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης των μα-
θητών. Η έρευνα εστίασε στη μελέτη τάξεων της Γ΄ Γυμνασίου και Γ΄ 
Λυκείου, ώστε να υπάρχει θεματική συνάφεια στα κεφάλαια της Ιστορίας 
και τις ιστορικές περιόδους και να μπορεί να γίνει ανάλογη σύγκριση α-
νάμεσα στους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές.  

 Για το σκοπό της έρευνας χρησιμοποιήθηκε η μελέτη περίπτωσης 
(case study) οκτώ εκπαιδευτικών. Κατά την ερευνητική διαδικασία φρο-
ντίσαμε να έρθουμε σε επαφή με φιλολόγους και άλλους εκπαιδευτικούς 
που διδάσκουν το ιστορικό μάθημα, ασχέτως αν αυτές είναι οι βασικές 
τους σπουδές. Η επιλογή των εκπαιδευτικών ήταν τυχαία και η εθελοντι-
κή συμμετοχή τους δεν έγινε με συγκεκριμένα κριτήρια πλην του ότι δι-
δάσκουν το συγκεκριμένο μάθημα. 

Για τη συλλογή των δεδομένων κατασκευάστηκε ένας οδηγός ημιδο-
μημένης συνέντευξης, με τον οποίο απευθυνθήκαμε στους καθηγητές που 
διδάσκουν Ιστορία. Οι συνεντεύξεις καταγράφηκαν και απομαγνητοφω-
νήθηκαν. Επιπλέον, κατασκευάστηκε ένα ειδικό φύλλο παρατήρησης με 
άξονες ενδιαφέροντος τον τρόπο διεξαγωγής του μαθήματος και τη χρή-
ση ή μη ερωτήσεων, ώστε να γίνει δυνατή η πιστή καταγραφή του συνό-
λου των ερωτήσεων του/της εκπαιδευτικού. Με αυτό το εργαλείο προχω-
ρήσαμε σε παρατήρηση μιας ωριαίας διδασκαλίας στα τέσσερα τμήματα 
κάθε τάξης (Γυμνασίου και Λυκείου) αντίστοιχα, για να αντιληφθούμε 
πώς δουλεύει ο εκπαιδευτικός και πώς εισπράττει ο μαθητής τη γνώση.  
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Τα συμπεράσματα είναι τα εξής:  
 Ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως αυθεντία, ορίζει την πορεία της διδα-

σκαλίας 
 Έλλειψη μεθοδολογικού προβληματισμού, διεκπεραιωτικός ο χαρα-

κτήρας της διδασκαλίας 
 Εστίαση στη μετάδοση μεγάλου όγκου γνώσης, επιμονή στην αθροι-

στική λογική της συσσώρευσης των γνώσεων με λίγες περιπτώσεις 
καθοδηγούμενης ανακάλυψης και μειωμένη συμμετοχή των μαθητών 

 Ισχύς του μοντέλου του συμπεριφορισμού υπερισχύουν παραδοσια-
κές μέθοδοι άμεσης διδασκαλίας 

 Η ελλιπής παιδαγωγική κατάρτιση των εκπαιδευτικών δεν μπορεί να 
υποστηρίξει την πρόθεση για καλλιέργεια της κριτικής σκέψης των 
μαθητών 

 Υπερισχύουν παραδοσιακές μέθοδοι άμεσης διδασκαλίας (καθημερι-
νή επισκόπηση της ύλης, παρουσίαση, ερωταποκρίσεις) 

 Διαπιστώθηκε μια υβριδοποίηση στις πρακτικές διδασκαλίας ορισμέ-
νων εκπαιδευτικών που είχαν αναφορά τόσο σε συμπεριφοριστικά 
όσο και σε γνωστικά μοντέλα μάθησης Η μεταβίβαση της νέας γνώ-
σης γίνεται με ανάγνωση και σχολιασμένη αφήγηση και με τους μα-
θητές να είναι παθητικοί ακροατές 

 Οι εκπαιδευτικοί του Γυμνασίου δεν εμφανίζουν σημαντικές διαφορές 
στη μεθόδευση της διδασκαλίας από εκείνη των εκπαιδευτικών του 
Λυκείου 

 Στο Γυμνάσιο οι εκπαιδευτικοί παρουσίασαν ελλείψεις σε θέματα δι-
δακτικής μεθοδολογίας και δεν ανέλαβαν πρωτοβουλίες για περισσό-
τερο προοδευτικές μεθοδολογικές προσεγγίσεις ενώ στο Λύκειο οι 
εκπαιδευτικοί έχουν επιπλέον να αντιμετωπίσουν τη συνθήκη των πα-
νελλαδικών εξετάσεων (ανασταλτικός παράγοντας στην προσπάθειά 
τους να καθορίσουν οποιαδήποτε διδακτική πρακτική) 

 Στο Λύκειο η Ιστορία Κατεύθυνσης είναι αιχμάλωτη στο κανονιστικό 
πλαίσιο των πανελλαδικών εξετάσεων ενώ στην Ιστορία Κατεύθυνσης 
οι εκπαιδευτικοί προσεγγίζουν το μάθημα πιο ελαστικά ακριβώς γιατί 
δεν επίκεινται εξετάσεις. Πάλι όμως δεν κινούνται μεθοδολογικά προς 
την κατεύθυνση της ανάπτυξης της κριτικής σκέψης με συστηματικό 
τρόπο (ο μαθητής δε γίνεται ερευνητής) 

 Το μάθημα διδάσκεται μέσα από το σχολικό εγχειρίδιο που αντιμετω-
πίζεται συχνά ως «ιερό κείμενο» 

 Οι απόφοιτοι των Ιστορικών Τμημάτων ή όσοι μελετούν Ιστορία έ-
χουν ένα διαφορετικό συναισθηματικό δέσιμο με το αντικείμενο. Φά-
νηκε, επίσης, ότι δίνουν μεγάλη βαρύτητα στο σχολικό εγχειρίδιο, 
ασπάζονται τη διαμεσολαβημένη γνώση και αποφεύγουν μεθοδο-
λογικές προσεγγίσεις που κατά τη γνώμη τους θα έθεταν σε κίνδυνο 
την επίδοση των μαθητών στις πανελλήνιες εξετάσεις 
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 Οι ερωτήσεις, γενικώς, είναι πάγια μεθοδολογική πρακτική για το μά-
θημα και διαφέρουν απλώς στην ποιότητα και στο περιεχόμενο ενώ το 
πώς αξιοποιούνται σχετίζεται περισσότερο με την ταυτότητα των εκ-
παιδευτικών και τις αντιλήψεις τους για το μάθημα και λιγότερο με τις 
βασικές τους σπουδές 

 Δε διαπιστώθηκε οι ερωτήσεις να έχουν συγκεκριμένη θεωρητική βά-
ση πέρα από το ότι λειτουργούν ως μεθοδολογικό εργαλείο εξέτασης 
της διδαχθείσας ύλης  

 Σπάνια επιδιώκεται η ανάπτυξη κριτικής σκέψης ενώ οι μαθητές δε 
φάνηκαν εξοικειωμένοι στο χειρισμό τέτοιου είδους ερωτήσεων 

 Υπερισχύουν τόσο στο Γυμνάσιο όσο και στο Λύκειο οι ερωτήσεις 
για την ανάκληση πληροφοριών  
Εκείνο που διαπιστώθηκε πέραν κάθε αμφιβολίας είναι ότι η διδασκα-

λία του ιστορικού μαθήματος στη Γ΄ Λυκείου κινείται στον ασφυκτικό 
κλοιό των πανελλαδικών εξετάσεων, γεγονός που επηρεάζει τόσο τη με-
θόδευση όσο και τον αριθμό των ερωτήσεων. Οι ερωτήσεις φθίνουν ση-
μαντικά στη διδασκαλία της Ιστορίας Κατεύθυνσης στη Γ΄ Λυκείου, τό-
σο σε συχνότητα όσο και σε ποιότητα. Απουσιάζουν οι ερωτηματικές 
μορφές διδασκαλίας που προάγουν την κριτική σκέψη και οι εκπαιδευτι-
κοί διστάζουν να προβούν σε μια διαλογική επεξεργασία των ιστορικών 
συμβάντων με αποτέλεσμα την απόλυτη κυριαρχία της άμεσης διδασκα-
λία που καθιστά τον εκπαιδευτικό οργανωτή της ύλης και μεταδότη της 
γνώσης.  
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Σκοπός της εισήγησης είναι η παρουσίαση της έρευνας που διεξήχθη 
το εαρινό εξάμηνο του ακαδημαϊκού έτους 2012-2013 σχετικά με τη δια-
πολιτισμική διεύρυνση του μαθήματος της Ιστορίας στο δημοτικό σχο-
λείο.  

Στο πλαίσιο των σύγχρονων πολυπολιτισμικών κοινωνιών το σχολείο 
είναι απαραίτητο να υπερβεί την αφομοιωτική λογική που το χαρακτηρί-
ζει και να υιοθετήσει μία διαπολιτισμική προσέγγιση. Σύμφωνα με τον 
Essinger (1991: 16-17) βασικοί στόχοι της διαπολιτισμικής προσέγγισης 
είναι η εκπαίδευση για ενσυναίσθηση, για αλληλεγγύη, για διαπολιτισμι-
κό σεβασμό και η εκπαίδευση εναντίον του εθνικιστικού τρόπου σκέψης. 
Επιπλέον, σύμφωνα με τη στοχοθεσία που προτείνει ο Auernheimer 
(1996: 175-190), η διαπολιτισμική εκπαίδευση νοείται ως κοινωνική μά-
θηση, διδάσκει στο άτομο την ικανότητα για διάλογο μεταξύ των πολιτι-
σμών, προϋποθέτει την πολυπρισματικότητα και γίνεται αντιληπτή ως 
πολιτική αγωγή και αντιρατσιστική εκπαίδευση.  

Η εφαρμογή των στόχων αυτών στην πράξη επιχειρείται μέσω του πε-
δίου της Διαπολιτισμικής Διδακτικής (Roth 2000: 13). Το πεδίο στοχεύει 
στην ανάπτυξη της ‘διαπολιτισμικής συνείδησης’ και της ικανότητας για 
‘διαπολιτισμική επικοινωνία’ (Κεσίδου 2008: 16-18). Απαραίτητες προϋ-
ποθέσεις για την επίτευξη των επιδιώξεων αυτών είναι η διαπολιτισμική 
διεύρυνση του Προγράμματος Σπουδών (Π.Σ.), η οποία αφορά όλα τα 
δομικά του στοιχεία και στοχεύει στο μετασχηματισμό του με σκοπό την 
κοινωνική δικαιοσύνη (Banks 2004: 61-67), και η ετοιμότητα των εκπαι-
δευτικών που καλούνται να διδάξουν σε μικτές τάξεις. 

Το μάθημα της Ιστορίας θεωρείται ως ένα από τα πιο επίμαχα του 
Π.Σ. (Μαυροσκούφης 1997: 14-16). Βασικό χαρακτηριστικό του είναι ο 
εθνοκεντρισμός, καθώς στοχεύει στην οικοδόμηση μίας ομοιογενούς ε-
θνικής ταυτότητας (Δραγώνα & Φραγκουδάκη 1997: 14-15). Στη σημε-
ρινή πολυπολιτισμική κοινωνία, όμως, το μάθημα καλείται να υπερβεί 
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τον εθνοκεντρισμό και να προωθήσει τον πολιτισμικό πλουραλισμό (Α-
βδελά 1998: 48). 

Ο στόχος αυτός συνεπάγεται ότι οι μαθησιακοί σκοποί, τα περιεχόμε-
να και οι μέθοδοι διδασκαλίας θα επανασχεδιαστούν λαμβάνοντας υπόψη 
τις έννοιες της παγκοσμιότητας, της ξενικότητας και της διαφορετικότητας 
(Alavi & von Borries 2000: 64-70). Στο πλαίσιο αυτό, μεγάλη βαρύτητα 
δίνεται στην έννοια της πολυπρισματικότητας, στην ανάπτυξη ιστορικής 
σκέψης, στην αποδόμηση των στερεοτύπων και στην αποδοχή της ετερό-
τητας (Council of Europe 2008a: 29-30). Τέλος, προκειμένου η διαπολι-
τισμική προσέγγιση της Ιστορίας να γίνει πραγματικότητα, είναι απαραί-
τητη η συστηματική προετοιμασία των εκπαιδευτικών (Council of Eu-
rope 2008b: 23). 

Η συγκεκριμένη έρευνα επιχειρεί να εξετάσει κατά πόσο το μάθημα 
της σύγχρονης Ιστορίας στο ελληνικό δημοτικό σχολείο είναι διαπολιτι-
σμικά προσανατολισμένο σε επίπεδο Π.Σ., σκοποθεσίας, περιεχομένων, 
μεθόδων διδασκαλίας, αξιολόγησης και σχολικών εγχειριδίων, καθώς και 
ποιες προσπάθειες καταβάλλουν οι εκπαιδευτικοί προς την κατεύθυνση 
αυτή. Το θέμα επελέγη, διότι η Ιστορία είναι ένα μάθημα το οποίο μετα-
φέρει αναπαραστάσεις για άλλους λαούς, αλλά και λόγω των νεότερων 
κοινωνικοπολιτικών εξελίξεων, της ενίσχυσης, δηλαδή, των ακροδεξιών 
δυνάμεων και της αύξησης των ρατσιστικών περιστατικών. 

Για τους σκοπούς της έρευνας αναλύθηκε το Αναλυτικό Πρόγραμμα 
Σπουδών (ΑΠΣ) της Ιστορίας της ΣΤ΄ Δημοτικού (Παιδαγωγικό Ινστι-
τούτο (2003). Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών Ι-
στορίας και Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών για τη ΣΤ΄ Δημοτικού. Αθή-
να: ΥΠΕΠΘ-Παιδαγωγικό Ινστιτούτο), τα σχολικά εγχειρίδια που χρησι-
μοποιήθηκαν τα δύο τελευταία σχολικά έτη (Ακτυπής, Διονύσιος κ.ά. 
(1997). Στα Νεότερα Χρόνια. Ιστορία ΣΤ΄ Δημοτικού. Αθήνα: ΟΕΔΒ. Κο-
λιόπουλος Ιωάννης κ.ά. (2012). Ιστορία ΣΤ΄ Δημοτικού. Ιστορία του νεό-
τερου και σύγχρονου κόσμου. Βιβλίο μαθητή. Αθήνα: ΙΤΥΕ Διόφαντος) 
και το υλικό που προέκυψε από την απομαγνητοφώνηση των ημιδομημέ-
νων συνεντεύξεων που πραγματοποιήθηκαν με εκπαιδευτικούς της Πρω-
τοβάθμιας Εκπαίδευσης. 

Όσον αφορά την ανάλυση του υλικού, το ΑΠΣ της Ιστορίας της ΣΤ΄ 
Δημοτικού και τα σχολικά εγχειρίδια αναλύθηκαν με τη μέθοδο της ανά-
λυσης curriculum (Posner 2004). Το υλικό των συνεντεύξεων αναλύθηκε 
με τη μέθοδο της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου (Μπονίδης 2004: 
128-134). 

Η έως τώρα ανάλυση του υλικού μας επιτρέπει να διαπιστώσουμε ότι, 
παρά τη μερική πρόοδο που έχει σημειωθεί κυρίως σε επίπεδο σκοποθε-
σίας, ο εθνοκεντρικός χαρακτήρας του μαθήματος παραμένει μία πραγ-
ματικότητα. Συγκεκριμένα, όσον αφορά τους στόχους του Π.Σ., θέτουν 
ως προτεραιότητα την ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης και συνείδησης, 
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ενώ προβάλλουν, παράλληλα, την ανάγκη καλλιέργειας της εθνικής συ-
νείδησης και την ανάγκη γνωριμίας και κατανόησης των άλλων λαών και 
πολιτισμών. Η έμφαση στην καλλιέργεια της εθνικής ταυτότητας καθί-
σταται ιδιαίτερα σαφής κατά την εξέταση των περιεχομένων, τα οποία 
επικεντρώνονται στην ελληνική ιστορία, προβάλλουν την ελληνική οπτι-
κή και, ως εκ τούτου, δεν υποστηρίζουν την πολυπρισματικότητα και τον 
πλουραλισμό.  

Όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς, παρότι φαίνεται να προσεγγίζουν 
την παρουσία των πολιτισμικά διαφορετικών μαθητών θετικά, ωστόσο σε 
επίπεδο διδακτικής πράξης εμμένουν σε μία επιφανειακά διαπολιτισμική 
προσέγγιση του Π.Σ. και δεν προχωρούν στο μετασχηματισμό του (Βanks 
2004). Θεωρούν ως κεντρικό στόχο του μαθήματος τη διδασκαλία της 
ελληνικής ιστορίας, ενώ αναφέρουν ότι το μάθημα έχει τη δυνατότητα να 
συμβάλει στην ανάπτυξη της ενσυναίσθησης και της διαπολιτισμικής συ-
νείδησης των μαθητών, εφόσον προβάλλεται η «αλήθεια» και όχι οι εθνι-
κοί μύθοι. Όσον αφορά τα περιεχόμενα, τονίζουν ότι θα πρέπει να πραγ-
ματεύονται πρωτίστως την εθνική ιστορία, αλλά μπορούν να εμπλουτι-
στούν και με τις εμπειρίες των πολιτισμικά διαφορετικών μαθητών ή με 
θέματα ευρωπαϊκής και παγκόσμιας ιστορίας. Συνοψίζοντας, η προσέγγι-
ση των εκπαιδευτικών για τη διαπολιτισμική διεύρυνση του μαθήματος 
της σύγχρονης ιστορίας είναι κυρίως προσθετική και δεν αμφισβητεί τη 
βασική δομή, το πλαίσιο, τις παραδοχές και τις αξίες του κυρίαρχου Π.Σ. 
(Banks 2004: 63). 
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Στη μεταπτυχιακή εργασία: Η Δημόσια Ιστορία ως συγκρουσιακό θέ-
μα: Το Ολοκαύτωμα των Ελλήνων Εβραίων στο διαδίκτυο παρουσιάζεται 
η αναπαράσταση του κατεξοχήν τραυματικού γεγονότος του Ολοκαυτώ-
ματος των Ελλήνων Εβραίων σε μία από τις ποικίλες εκδοχές της λεγό-
μενης «δημόσιας ιστορίας», το διαδίκτυο. Οι ελληνικοί ιστότοποι που ε-
ξετάζονται υπερβαίνουν σε αριθμό του εννιακόσιους και είναι κατά βάση 
ανεπίσημοι, καθώς ο σκοπός της έρευνας δεν είναι η διερεύνηση του τι 
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πραγματικά συνέβη όσο αφορά το Ολοκαύτωμα των Ελλήνων Εβραίων, 
αλλά του τρόπου με τον οποίον διαχειρίζεται σήμερα το συγκεκριμένο 
γεγονός μία μερίδα της ελληνικής κοινωνίας. Οι ανεπίσημες ιστοσελίδες, 
που αναφέρονται στο Ολοκαύτωμα των Ελλήνων Εβραίων, αποτελούν 
τις δημόσιες χρήσεις και σημασιοδότησεις του επίμαχου και συγκρουσι-
ακού ιστορικού θέματος, ενώ ταυτόχρονα συνιστούν και μία εύκολα και 
γρήγορα προσβάσιμη πηγή «ενημέρωσης» για την ευρύτερη κοινή γνώ-
μη. Επομένως, οι συγκεκριμένες ιστοσελίδες αντιπροσωπεύουν την ανε-
πίσημη εκδοχή της ιστορίας, όπως αυτή προβάλλεται από ένα σημαντικό 
ποσοστό της σημερινής ελληνικής κοινωνίας στο δημόσιο λόγο.  

Οι επιμέρους στόχοι της έρευνας είναι να διερευνηθεί: 
 πώς προσεγγίζεται το ιστορικό γεγονός του Ολοκαυτώματος των Ελ-

λήνων Εβραίων από την πλειοψηφία των προσωπικών ελληνικών ι-
στοσελίδων, των ελληνικών φόρουμ και μπλογκ, 

 εάν και πώς η αναψηλάφηση της τραυματικής μνήμης του Ολοκαυ-
τώματος των Ελλήνων Εβραίων οδηγεί στην αποκάλυψη του επίμα-
χου παρελθόντος, δηλαδή στην ιστορική επίγνωση και την αναγνώρι-
ση των ευθυνών του ελληνικού κράτους, 

 εάν παρουσιάζονται εκτενώς στο διαδίκτυο οι εκδηλώσεις μνήμης για 
το Ολοκαύτωμα των Ελλήνων Εβραίων, οι επέτειοι του Ολοκαυτώμα-
τος και οι διάφορες εκδηλώσεις για τον εορτασμό της επετείου απε-
λευθέρωσης από το Άουσβιτς στις 27 Ιανουαρίου, 

 εάν γίνεται αναφορά στην ποινικοποίηση της μνήμης του Ολοκαυτώ-
ματος μέσω των νόμων της ιστορικής μνήμης, οι οποίοι έχουν θεσπι-
στεί σε διάφορες ευρωπαϊκές χώρες, 

 εάν αμφισβητείται άμεσα ή έμμεσα η τραγική ιστορική μοναδικότητα 
του Ολοκαυτώματος από διάφορες ερμηνευτικές-ιδεολογικές προο-
πτικές, όπως αυτές εκφράζονται στον ελληνικό κυβερνοχώρο, 

 εάν υφίσταται σε ένα μεγάλο μέρος της ελληνικής κοινωνίας, όπως 
αυτή εκπροσωπείται στο διαδίκτυο, ένας λανθάνων και υφέρπων α-
ντισημιτισμός, 

 εάν οι αντιεβραϊκές στάσεις και εκδηλώσεις στην ελληνική κοινωνία 
έχουν πολλαπλασιαστεί σε τέτοιο βαθμό, που παρατηρείται σήμερα 
ένα κύμα μίας «νέας εβραιοφοβίας».  
Καταγράφεται ο ορισμός της «δημόσιας ιστορίας», η σχέση της με 

την ακαδημαϊκή ιστορία, τα κυριότερα θετικά και αρνητικά χαρακτηρι-
στικά της, όπως αυτά επισημαίνονται από τους ιστορικούς, καθώς και η 
ιστορική πορεία της. Παράλληλα, παρουσιάζονται οι παιδαγωγικές θεω-
ρίες μάθησης στις οποίες βασίζεται ο τρόπος διαχείρισης της δημόσιας 
ιστορίας. Με άλλα λόγια, εξετάζεται το θεωρητικό-επιστημολογικό υπό-
βαθρο της δημόσιας ιστορίας. Στη συνέχεια, εξετάζεται το πώς η δημόσια 
ιστορία αλληλεπιδρά με την ιστορική κουλτούρα, αλλά και τη μνήμη. 
Στο σημείο αυτό, γίνεται μία αναφορά στην έννοια του τραύματος στην 
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ιστορία, όπως και στη συλλογική μνήμη και στο χώρο του διαδικτύου. 
Επόμενο στάδιο, είναι η μελέτη των «συγκρουσιακών θεμάτων» στην ι-
στορία και οι παιδαγωγικές τους αρχές. Το θεωρητικό μέρος ολοκληρώ-
νεται με τον ορισμό της «ψηφιακής ιστορίας», τη σύνδεσή της με τη δη-
μόσια ιστορία και τέλος, το ρόλο του διαδικτύου γενικότερα στη μελέτη 
της ιστορίας. 

Καταρχάς, λοιπόν, αναφέρεται ο ορισμός της «δημόσιας ιστορίας», 
για να αναδειχθεί η άμεση αλληλεπίδρασή της με την ιστοριογραφία και 
την ιστορική εκπαίδευση. Έπειτα, αναλύονται τα ευρήματα της έρευνας, 
τα οποία χωρίζονται στους εξής πέντε κύριους άξονες: 
 ιστορική μνήμη και Ολοκαύτωμα των Ελλήνων Εβραίων (προσεγγί-

σεις, απώθηση τραυματικού παρελθόντος, εκδηλώσεις μνήμης, μνη-
μεία και ιστορικοί τόποι για το Ολοκαύτωμα, λόγος των Ελλήνων Ε-
βραίων επιζώντων). 

 ιστορική συνείδηση και αναγνώριση ευθυνών για την εξόντωση των 
Ελλήνων Εβραίων (ανοχή, συνέργεια και δωσιλογισμός από τη μία 
μεριά, χριστιανική αλληλεγγύη και αντιφασιστική Αντίσταση από την 
άλλη μεριά). 

 ποινικοποίηση της ιστορικής μνήμης (ευρωπαϊκοί νόμοι για την άρ-
νηση του Ολοκαυτώματος, ελληνική νομοθεσία). 

 ιστορικός αναθεωρητισμός και αρνητισμός του Ολοκαυτώματος 
(προοπτική του ιστορικού ρεβιζιονισμού, εκδοχές του νεο-
κομμουνισμού και του νεο-αριστερού λόγου). 

 αντι-σημιτισμός και αντι-σιωνισμός (επιβιώσεις και αναβιώσεις του 
αντισημιτισμού, προπαγανδιστικός αντι-σιωνιστικός λόγος, βανδαλι-
σμοί και αντι-εβραϊκά επεισόδια).  
Η ερευνητική μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε στην ανάλυση του υλι-

κού της έρευνας είναι η Ποιοτική Ανάλυση Περιεχομένου. Το σύστημα 
κατηγοριών συγκροτήθηκε έπειτα από τη συστηματική μελέτη της σχετι-
κής βιβλιογραφίας, όπως και των ιστότοπων που χρησιμοποιήθηκαν ως 
ιστορικές πηγές. Η επιλογή των ιστοσελίδων και των παραθεμάτων δεν 
λειτούργησε ως υποστηρικτική των απόψεων ή των ιδεολογικών κατηγο-
ριών που προϋπήρχαν εκτός των συγκεκριμένων κειμένων, πριν κάν 
προσεγγιστούν τα κείμενα. Αυτό που είχε κυρίαρχη θέση στη μελέτη ή-
ταν το πραγματικό περιεχόμενο, η λειτουργία και η σημασία των εξετα-
ζόμενων ιστοσελίδων. Επακολούθως, η κατασκευή των κατηγοριών ανά-
λυσης δεν έγινε ερήμην, αλλά με βάσει τα κείμενα των ιστοσελίδων, σε 
συνομιλία με τα κείμενα, κατά την προσέγγισή τους κατά τη διάρκεια 
και μετά την ανάγνωσή τους. Η έρευνα, με άλλα λόγια, εστίασε στο περι-
εχόμενο των ιστοσελίδων όπως αυτό αρθρώνεται γύρω από λέξεις, 
φράσεις, προτάσεις και, ταυτόχρονα, προσέγγισε τους ιστότοπους ως 
ένα σύστημα με πολλαπλές ερμηνείες και δυνατές αναγνώσεις. Οι κατη-
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γορίες, λοιπόν, προέκυψαν από τα ίδια τα κείμενα των ιστότοπων (Μπο-
νίδης & Χοντολίδου, 1997: 188-224).  

Σε γενικές γραμμές η αναζήτηση στον ελληνικό κυβερνοχώρο αποκα-
λύπτει ένα γενικότερο ιστορικό αναλφαβητισμό σχετικά με το Ολοκαύ-
τωμα. Παρατηρείται, δηλαδή, μία έντονη διχογνωμία μεταξύ επίσημης 
ιστορικής ερμηνείας και τη «λαϊκής» άποψης, που δε διστάζει να αναπα-
ράγει παλαιότερα στερεότυπα και προκαταλήψεις εις βάρος των Ελλήνων 
Εβραίων. Αρκετές είναι και οι λεκτικές διαμάχες μεταξύ των χρηστών 
για την ερμηνεία του συγκεκριμένου συγκρουσιακού ιστορικού θέματος, 
γεγονός που υποδηλώνει τα κατοχικά τραύματα της ελληνικής κοινωνίας 
για τους εμβληματικούς «άλλους» της ελληνορθόδοξης κοινωνίας, τους 
Εβραίους. Ακόμη, λοιπόν, και αν η σιωπή της κοινής γνώμης έχει σπάσει, 
η ιστορία της γενοκτονίας των Ελλήνων Εβραίων απωθείται σε μεγάλο 
βαθμό από τη συλλογική μνήμη του Β΄ Παγκοσμίου Πολέμου και απο-
φεύγεται η συνάφειά της με την εθνική ιστορία, καθώς δεν αναδεικνύεται 
ως επί των πλείστον η τοπική διάσταση του γεγονότος. Το αποτέλεσμα 
είναι να μην επιτυγχάνεται ο ιστορικός γραμματισμός για τους περισσό-
τερους χρήστες του διαδικτύου, οι οποίοι συγκροτούν σε ένα σημαντικό 
βαθμό την ταυτότητα και την ιστορική τους συνείδηση μέσω της επιρ-
ροής που δέχονται από τον κυβερνοχώρο.  
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Οι σημερινές οικονομικές και κοινωνικές συγκυρίες που λαμβάνουν 
χώρα στην Ευρώπη και κυρίως στον ελληνικό χώρο απαιτούν αναπρο-
σαρμογές σε όλους τομείς της παραγωγικής διαδικασίας. Ανεπηρέαστος 
δεν μπορεί να παραμείνει και ο χώρος της εκπαίδευσης καθώς και το ε-
πάγγελμα του εκπαιδευτικού. Αυτές οι αλλαγές έχουν ως αποτέλεσμα την 
αναπροσαρμογή του ρόλου του εκπαιδευτικού, ο οποίος πρέπει να κα-
ταρτιστεί όσο το δυνατόν καλύτερα και να εναρμονιστεί με τις τρέχουσες 
εξελίξεις και την περιρρέουσα ατμόσφαιρα, ώστε να πραγματοποιεί το 
έργο του σ’ αυτές τις δύσκολες συνθήκες. Έτσι, η συμβολή του θεσμού 
της επιμόρφωσης κρίνεται, όσο ποτέ άλλοτε, επιτακτική. 

Από τη μελέτη τόσο της ελληνικής όσο και της γερμανικής βιβλιο-
γραφίας διαπιστώνουμε ότι ο θεσμός της επιμόρφωσης αποτελεί εξίσου 
και για τις δυο χώρες με διαφορετική βέβαια έμφαση σε επιμέρους χα-
ρακτηριστικά, λόγω των διαφορετικών κοινωνικών και πολιτισμικών ε-
ρεισμάτων των εκπαιδευτικών συστημάτων της κάθε χώρας έναν θεσμό 
ιδιαίτερα σημαντικό και νευραλγικό, ο οποίος στοχεύει τόσο στην επαγ-
γελματική και προσωπική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού όσο και στη βελ-
τίωση του εκπαιδευτικού συστήματος εν γένει (Bönsch 1983: 315, Γκό-
τοβος 1983: 28-29, Mahnke 2002: 107, Κωστίκα 2004: 19, Ταρατόρη 
2007: 286, Αντωνίου 2009: 173, Bachmaier 2011: 20-21). 

Σκοπός, επομένως, της παρούσας εισήγησης αποτελεί η παρουσίαση 
του θεσμού της επιμόρφωσης στον ελληνικό χώρο και των διάφορων φο-
ρέων που ασκούν επιμορφωτικό έργο τη δεδομένη χρονική στιγμή στην 
Ελλάδα, καθώς η καταγραφή των διάφορων χαρακτηριστικών που απο-
κρυσταλλώνονται κατά την εφαρμογή των θεωρητικών αρχών της στην 
εκπαιδευτική πράξη. Επίσης, θα επιχειρηθεί η ανάλυση του γερμανικού 
επιμορφωτικού δικτύου, ενός δικτύου διαφορετικού –και ως προς τη 
σύλληψη και την εφαρμογή από το ελληνικό, με ιδιαίτερη αναφορά 
στην επιμόρφωση που παρέχεται στο κρατίδιο του Βερολίνου. Τέλος, θα 
συγκριθούν –σε περιγραφικό επίπεδο τα δύο επιμορφωτικά συστήματα, 
ώστε αφενός να προκύψουν τα πλεονεκτήματα και τα αδύνατα σημεία 
τους και, αφετέρου, αυτό να συμβάλλει στη βελτίωσή τους. 
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H έρευνα με θέμα «Διερεύνηση επιμορφωτικών αναγκών Φιλολόγων 
σε πολυπολιτισμικά σχολεία» ασχολείται με τις επιμορφωτικές ανάγκες 
των εκπαιδευτικών που διδάσκουν φιλολογικά μαθήματα και υπηρετούν 
σε σχολεία με πολυπολιτισμική σύνθεση του μαθητικού δυναμικού. Η 
αφετηρία του προβληματισμού προέκυψε από τη διαπίστωση πως περί-
που εκατόν τριάντα χιλιάδες αλλοδαποί και παλιννοστούντες μαθητές 
φοιτούν στην ελληνική εκπαίδευση. Έτσι, στο θεωρητικό πλαίσιο αναλύ-
εται η έννοια ετερότητα, και ειδικότερα η πολιτισμική ετερότητα καθώς 
επίσης το πώς επηρεάζει την κοινωνία και το σχολικό θεσμό. Για παρά-
δειγμα οι αλλοδαποί μαθητές βιώνουν πολλές φορές περιθωριοποίηση, 
έντονο σχολικό στρες, γίνονται αποδέκτες αλλά και πομποί επιθετικής 
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και παραβατικής συμπεριφοράς κ.ά. (Μανιάτης, 2010). Για την ομαλή 
τους ένταξη στην κοινωνία της χώρας υποδοχής έχουν προταθεί μοντέλα 
διαχείρισης της πολιτισμικής αυτής ετερότητας, από τα οποία αποτελε-
σματικότερο κρίνεται το διαπολιτισμικό (Κεσίδου, 2008). Στο μοντέλο 
αυτό, αλλά και γενικότερα στις πολυπολιτισμικές κοινωνίες, ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού πρέπει να είναι πολυδιάστατος. Οι Φιλόλογοι, εν προκει-
μένω, διδάσκουν μαθήματα γλώσσας, λογοτεχνίας και ιστορίας, τα οποία 
σχετίζονται περισσότερο από άλλα με τον πολιτισμό κάθε χώρας. Έτσι, 
εκτός από τη δυσκολία της διδασκαλίας της ελληνικής ως ξένης γλώσ-
σας, καλούνται να διαπραγματευτούν θέματα κουλτούρας, αντιλήψεων 
και στάσεων. Ωστόσο, σε επίπεδο βασικών σπουδών, αλλά και επιπλέον 
εκπαίδευσης και κατάρτισής τους, επισημαίνεται ένα σημαντικό κενό σε 
θέματα διαπολιτισμικής αγωγής (Λιακοπούλου, 2006). Έτσι, η αναγκαιό-
τητα ενός «διαπολιτισμικά ικανού» εκπαιδευτικού (Banks, 2001 & 2004) 
στα πολυπολιτισμικά σχολεία μπορεί να καλυφθεί σε μεγάλο βαθμό από 
την επιμόρφωση (Παπαναούμ, 2008, 56).  

Βέβαια, σε πολλές περιπτώσεις ο ρόλος της επιμόρφωσης παραγνωρί-
ζεται και θεωρείται «πανάκεια» για την επίλυση οποιουδήποτε προβλή-
ματος. Αυτή η αντίληψη, σε συνδυασμό με την προχειρότητα του σχεδι-
ασμού μιας επιμορφωτικής δράσης, την καθιστούν αναποτελεσματική. 
Για να έχει θετικά αποτελέσματα είναι σημαντικό να μην παραλείπεται 
το πρώτο στάδιο κατά το σχεδιασμό της, η Διερεύνηση Επιμορφωτικών 
Αναγκών (ΔΕΑ) (Rothwell, 2002). Μόνο όταν αποσαφηνίζεται ποιες εί-
ναι εκείνες οι θεματικές στις οποίες έχει ανάγκη να επιμορφωθεί ο πλη-
θυσμός-στόχος, και όχι να είναι σχεδιασμένο άνωθεν, ένα επιμορφωτικό 
πρόγραμμα έχει πιθανότητες να είναι επιτυχημένο. Τέλος, πρέπει να ση-
μειωθεί πως από τα προτεινόμενα μοντέλα ΔΕΑ (αρχειακές πηγές, επι-
κοινωνιακές μέθοδοι και αναλυτικές μέθοδοι) πρέπει να επιλέγεται το πιο 
κατάλληλο κατά περίπτωση (Witkin & Altschuld, 1995).  

Ο σκοπός της έρευνας ήταν να διερευνηθούν ποιες είναι εκείνες οι 
θεματικές στις οποίες έχουν ανάγκη να επιμορφωθούν οι Φιλόλογοι που 
υπηρετούν σε σχολεία με αλλοδαπούς και παλιννοστούντες μαθητές. Ει-
δικότερα, έγινε προσπάθεια να καταγραφούν τόσο οι ρητές τους ανάγκες, 
εκείνες δηλαδή που οι ίδιοι γνωρίζουν και παραδέχονται ότι έχουν, αλλά 
και οι άρρητες, εκείνες που δεν γνωρίζουν ή δεν ομολογούν. Ως ερευνη-
τική μέθοδος χρησιμοποιήθηκε η επισκόπηση και ως εργαλείο συλλογής 
δεδομένων το ερωτηματολόγιο. Το εργαλείο είτε αποστελλόταν ηλεκτρο-
νικά, είτε διανεμόταν από τον ίδιο τον ερευνητή στα σχολεία της Θεσσα-
λονίκης.  

Στην έρευνα συμμετείχαν εκατόν είκοσι εννέα Φιλόλογοι (ΠΕ 02) που 
εργάζονται σε πολυπολιτισμικά σχολεία στους νομούς Θεσσαλονίκης, 
Πιερίας, Ρεθύμνου, Δυτικής Μακεδονίας και Αττικής. Για την ανάλυση 
των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε ένας συνδυασμός ποσοτικής και ποιο-
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τικής μεθόδου. Ειδικότερα, το ερωτηματολόγιο αποτελούνταν από κλει-
στές και ανοιχτές ερωτήσεις. Οι κλειστές ερωτήσεις εξυπηρετούσαν την 
καταγραφή των ρητών αναγκών των συμμετεχόντων και για την ανάλυσή 
τους χρησιμοποιήθηκε το πρόγραμμα SPSS 18. Για την καταγραφή των 
άρρητων αναγκών, τέθηκαν στους συμμετέχοντες πέντε εκπαιδευτικά, 
υποθετικά σενάρια και ζητήθηκε να γράψουν σύντομα με ποιον τρόπο θα 
τα διαχειριζόντουσαν. Οι απαντήσεις τους αναλύθηκαν με τη μέθοδο της 
ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου.  

Σύμφωνα με τα συμπεράσματα της έρευνας, οι φιλόλογοι που συμμε-
τείχαν σ’ αυτήν έχουν σε ελάχιστον βαθμό προετοιμαστεί από τις βασικές 
τους σπουδές να αντιμετωπίσουν θέματα διαπολιτισμικότητας και για το 
λόγο αυτό συναντούν συχνά δυσκολίες στο έργο τους. Οκτώ στους δέκα 
προσπαθούν να χειριστούν τις δυσκολίες αυτές αντλώντας από την ε-
μπειρία τους, συζητώντας με τους μαθητές που δημιουργούν προβλήμα-
τα, ενώ περισσότεροι από τους μισούς αναζητούν εξωτερική βοήθεια από 
τον διευθυντή του σχολείου, από πιο έμπειρους συναδέλφους ή ακόμη 
και από τους γονείς των μαθητών. Μόνο τέσσερις στους δέκα αναζητούν 
ευκαιρίες επιμόρφωσης προκειμένου να λύσουν τα προβλήματα αυτά. 
Ωστόσο, τρεις στους τέσσερις ενδιαφέρονται να επιμορφωθούν σε θέμα-
τα διαπολιτισμικότητας.  

Οι θεματικές που καταγράφονται πρώτες στις ανάγκες των φιλολόγων 
για επιμόρφωση είναι με τη σειρά: Προβλήματα συμπεριφοράς και κοι-
νωνικής ένταξης των μαθητών, η διδασκαλία της ελληνικής σε μη ελλη-
νόφωνους μαθητές (μέθοδοι, επικοινωνιακές προσεγγίσεις, σχεδιασμός 
γλωσσικού μαθήματος), η διδασκαλία της ελληνικής σε μικτές τάξεις, δι-
απροσωπικές σχέσεις στη σχολική μονάδα και τεχνικές επικοινωνίας, 
σύγχρονα μέσα διδασκαλίας, ο ρόλος του εκπαιδευτικού σε σχολεία με 
πολυπολιτισμική σύνθεση, σχέσεις σχολείου-γονέων σε ένα πολυπολιτι-
σμικό περιβάλλον, δυνατότητα τροποποίησης και τρόποι προσαρμογής 
του αναλυτικού προγράμματος, μαθητική διαρροή (αίτια, πρόληψη), 
σχολική ζωή και πολιτιστικές δραστηριότητες ως μέσα προώθησης της 
διαπολιτισμικότητας, διαφοροποίηση της σχολικής εργασίας, θεωρίες 
μάθησης-κίνητρα μάθησης και μαθησιακές δυσκολίες, χρήση εγχειριδίων 
και κατασκευή υλικού, διαπολιτισμική εκπαίδευση (στόχοι και παιδαγω-
γικές αρχές) και τέλος αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης. Τέλος, στοι-
χεία που καθιστούν αποτελεσματική την επιμόρφωση είναι να έχει διαρ-
κή βάση, να αντλεί από τις πραγματικές ανάγκες του πληθυσμού στον 
οποίο απευθύνεται, να δίνει τη δυνατότητα συνεργασίας ανάμεσα στους 
επιμορφούμενους, να αποφεύγει την ακαδημαϊκή ορολογία και να στηρί-
ζεται στην αυτενέργεια και την ενεργητική συμμετοχή των επιμορφούμε-
νων. Αποτελεσματικοί επιμορφωτές θεωρούνται οι καθηγητές πανεπι-
στημίου, έμπειροι επιμορφωτές ή, ακόμη, και εκπαιδευτικοί με αυξημένα 
προσόντα. 



 65

Βιβλιογραφία 
ελληνόγλωσση 
Banks, J., A. (2004). Εισαγωγή στην Πολυπολιτισμική Εκπαίδευση/μετ. Ν. 

Σταματάκης, Αθήνα: Παπαζήση.  
Κεσίδου, Αναστασία (2008). «Διαπολιτισμική εκπαίδευση: μια εισαγω-

γή», στο Οδηγός Επιμόρφωσης: Διαπολιτισμική εκπαίδευση και αγω-
γή. Θεσσαλονίκη: Λιθογραφία, 21-36. 

Λιακοπούλου, Μαρία (2006). Η διαπολιτισμική διάσταση στην εκπαίδευση 
των εκπαιδευτικών. Θεωρητική και εμπειρική προσέγγιση. Θεσσαλο-
νίκη: Κυριακίδης. 

Μανιάτης, Παναγιώτης (2010). «Σχολική βία και ετερότητα στην 
Ελλάδα. Η αναγκαιότητα της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης», 
Μέντορας, 12, 118-138. 

Παπαναούμ, Ζωή (2008). «Για ένα καλύτερο σχολείο: ο ρόλος της επι-
μόρφωσης των εκπαιδευτικών», στο Εκπαίδευση και ποιότητα στο 
ελληνικό σχολείο, Πρακτικά διημερίδων. Αθήνα: Ίδρυμα Ευγενίδου, 
20-21 Μαρτίου 2008 και Θεσσαλονίκη, Πολυτεχνική σχολή ΑΠΘ, 
17-18 Απριλίου 2008, 54-61. 

ξενόγλωσση 
Banks, J., A. (2001). Cultural Diversity and Education-Foundations, 

Curriculum, and Teaching, University of Washington, Seatlle: MA, 
Allyn & Bacon. 

Rothwell, William (2002). Beyond training and development: State-of-
the-art strategies for enhancing performance. New York: AMA-
COM. 

Witkin, Ruth & Altschuld, James (1995). Planning and Conducting needs 
assessment, a practical guide, California: Sage Publications. 

 
 
 

Απόψεις επιμορφωτών και επιμορφούμενων εκπαιδευτικών  
αγγλικής και γαλλικής γλώσσας και φιλολογίας  

για το Μείζον Πρόγραμμα Επιμόρφωσης: μία κριτική αποτίμηση 
  

Θεοφανούλα Μπαλίτα  
μεταπτυχιακή φοιτήτρια  

fabalita@gmail.com 
Eπόπτης εργασίας: Κυριάκος Μπονίδης 

 
Η έρευνα επιχειρεί να ασχοληθεί με το θεσμό της επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών και να διερευνήσει ένα συγκεκριμένο επιμορφωτικό πρό-
γραμμα μέσα από τις απόψεις των συμμετεχόντων επιμορφούμενων και 
επιμορφωτών σ’ αυτό.  
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O θεσμός της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών βρίσκεται στο προ-
σκήνιο του ενδιαφέροντος όλων των εθνικών εκπαιδευτικών πολιτικών 
και μεταρρυθμίσεων αλλά και στο προσκήνιο της διεθνούς επικαιρότη-
τας. Η ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση (in‐service training) ή ενδοϋ-
πηρεσιακή εκπαίδευση (in service education) «βασίζεται στη λογική του 
ότι οι άνθρωποι βιώνουν ικανοποίηση από τη μάθηση την οποία αντιλαμ-
βάνονται ξεκάθαρα ότι τους είναι κατάλληλη» (Harris,1989: 1). Η επιμόρ-
φωση πρέπει να είναι μία διαδικασία συμμετοχική και μετασχηματιστική, 
όπου ο εκπαιδευόμενος «αναστοχάζεται, αξιολογεί και επαναξιολογεί τις 
υποθέσεις» (Mezirow, 1991: 6).  

Γενικά η εκπαίδευση δεν είναι «μία κατάσταση του να λες και να σου 
λένε, αλλά μία ενεργής και δημιουργική διαδικασία» (Dewey, 1966:38). 
μια διαδικασία που είτε είναι σχεδιασμένη για να συμβάλλει στην ‘απε-
λευθέρωση’ είτε είναι ‘εκπαίδευση για εξημέρωση’ (Freire, 1985: 114, 
Jarvis, 2004: 132). Οι επιμορφωτικές δραστηριότητες θα ήταν σκόπιμο 
να οργανώνονται στη βάση ομάδων εργασίας που αποβλέπουν στη δημι-
ουργία «κριτικής φιλίας» και «δικτύων συνεργασίας» (Μαυροσκούφης, 
2009: 125) Οι κοινότητες μάθησης παρέχουν στους εκπαιδευτικούς το 
πλαίσιο να προβληματιστούν, να ανταλλάξουν εμπειρίες και να αντιδρά-
σουν στην κουλτούρα της ατομικότητας (Elliott, 2005: 42-61). 

Στην εργασία επιχειρείται να γίνει αναφορά στην ευρωπαϊκή εκπαι-
δευτική πολιτική σε σχέση με την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, από 
το 1992 έως σήμερα. Η αντίστοιχη εθνική εκπαιδευτική πολιτική παρου-
σιάζεται από τη μεταρρύθμιση του 1964 έως σήμερα. Ο κοινός ευρωπαϊ-
κός στόχος είναι η δια βίου μάθηση των εκπαιδευτικών προς την κατεύ-
θυνση της συνεχούς επαγγελματικής τους εξέλιξης ώστε ο ευρωπαίος εκ-
παιδευτικός να αντιμετωπίσει την πρόκληση ενός σκληρού ανταγωνι-
σμού από ποιοτική και ποσοτική άποψη.  

Κατόπιν γίνεται προσπάθεια να παρουσιαστούν ορισμένα επιμορφω-
τικά προγράμματα που υλοποιήθηκαν στη χώρα μας με αφετηρία τη δε-
καετία του ’90, οπότε και αρχίζει η χρηματοδότηση στην Ελλάδα ποικί-
λων δράσεων από ευρωπαϊκά κονδύλια. Επιχειρείται μια κριτική επισκό-
πηση αυτών των προγραμμάτων και διαφαίνεται ότι:  

 
«στην ελληνική εκπαιδευτική πολιτική για την επιμόρφωση αντανακλάται α-
κόμη ο συγκεντρωτισμός και η γραφειοκρατική δομή του ελληνικού εκπαι-
δευτικού συστήματος και ο εκπαιδευτικός δε συμμετέχει ούτε στο σχεδιασμό, 
ούτε στις επιλογές, ούτε στις αποφάσεις για την επιμορφωτική πολιτική» (Υ-
φαντή & Βοζαΐτης, 2009: 39-40).  

 
ενώ «πολλές φορές, επιμορφώσεις έγιναν είτε για να απορροφηθούν κά-
ποια κονδύλια είτε μόνο για την απόκτηση τυπικών, κυρίως, προσόντων» 
(Μπαγάκης, 2011: 4). 
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Το ερευνητικό κομμάτι της εργασίας αφορά την κριτική αποτίμηση 
του Μείζονος Προγράμματος Επιμόρφωσης, το οποίο εφαρμόστηκε πι-
λοτικά από τις 15 Ιουνίου 2011 έως τις 3 Δεκεμβρίου 2011 και σχεδιά-
στηκε ώστε να επιμορφωθούν όλοι οι εκπαιδευτικοί της Προσχολικής, 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας όλων των τύπων εκπαίδευσης, προ-
κειμένου να είναι σε θέση να ανταποκριθούν στους παιδαγωγικούς στό-
χους του «Νέου Σχολείου». 

Η κριτική αποτίμηση επιχειρείται να γίνει μέσα από την καταγραφή 
και ανάλυση των απόψεων των επιμορφωτών και των επιμορφούμενων 
εκπαιδευτικών της Αγγλικής και Γαλλικής Γλώσσας και Φιλολογίας που 
συμμετείχαν στο πρόγραμμα αυτό. 

Ως εργαλείο της έρευνας επιλέχθηκε η ημιδομημένη συνέντευξη. Στην 
έρευνα μας πήραμε συνεντεύξεις από 20 εκπαιδευτικούς της Αγγλικής 
και της Γαλλικής Γλώσσας και Φιλολογίας που συμμετείχαν στο πιλοτικό 
αυτό πρόγραμμα. Από τους εκπαιδευτικούς αυτούς οι 12 ήταν οι επιμορ-
φούμενοι, από 6 σε κάθε ειδικότητα και οι 8 ήταν οι επιμορφωτές, από 4 
σε κάθε ειδικότητα αντίστοιχα. Το ερευνητικό εργαλείο της συνέντευξης 
στηρίχθηκε σε βασικούς άξονες και οι ερωτήσεις με τις οποίες δομήθηκε 
ο οδηγός-όργανο της συνέντευξης ήταν ανοιχτές.  

Το υπό έρευνα υλικό αποτέλεσαν οι απομαγνητοφωνημένες συνεντεύ-
ξεις των συμμετεχόντων επιμορφούμενων εκπαιδευτικών και των επι-
μορφωτών τους. Η ανάλυση του υλικού έρευνας είναι σε εξέλιξη και γί-
νεται με τη μέθοδο της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου. Με βάση τους 
στόχους και τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας γίνεται η αποδελτίω-
ση του απομαγνητοφωνημένου υλικού. Στη συνέχεια, διατυπώνονται οι 
επαγωγικές κατηγορίες μέσω της εφαρμογής του «φαινομενολογικού» 
παραδείγματος της συγκεφαλαιωτικής ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου 
και της τεχνικής της παράφρασης (Μπονίδης, 2004: 119). Η ανάλυση του 
συστήματος των (υπο)κατηγοριών γίνεται με βάση το παράδειγμα της 
δόμησης (Strukturierung) της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου και πιο 
συγκεκριμένα, με βάση το παράδειγμα της «δόμησης περιεχομένου» και 
της «πρότυπης δόμησης» (Μπονίδης, 2004: 132-133).  

Η έρευνα επιδιώκει να κάνει μια πρώτη αποτίμηση της πιλοτικής φά-
σης του συγκεκριμένου επιμορφωτικού προγράμματος για τους εκπαι-
δευτικούς της Αγγλικής και Γαλλικής γλώσσας και ενδεχομένως μέσα 
από τη συζήτηση των διαπιστώσεων να προκύψουν κάποιες προτάσεις 
για περαιτέρω συζήτηση.  
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Τη σημερινή εποχή η επιστημονική εξέλιξη είναι ραγδαία και οι κοι-
νωνικές μεταβολές ταχύτατες, ενώ αντίστοιχα, ο εκσυγχρονισμός των 
γνώσεων σε όλους τους επαγγελματικούς τομείς κρίνεται αναγκαίος και 
κυρίως στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Ο εκπαιδευτικός προκειμένου 
να ανταποκριθεί αποτελεσματικά στις ευθύνες και στις νέες ανάγκες που 
απορρέουν από την επαγγελματική του θέση, οφείλει να ενισχύσει και να 
καλύψει τις ελλείψεις των θεωρητικών του γνώσεων. O θεσμός της επι-
μόρφωσης είναι συνυφασμένος με κάθε μορφή ανανεωτικής παρέμβασης 
στην εκπαίδευση, αναβαθμίζει επαγγελματικά, επιστημονικά και κοινω-
νικά τον εκπαιδευτικό, ώστε να μην παραμένει απλός διεκπεραιωτής του 
διδακτικού έργου (Χατζηπαναγιώτου 2001). 

Επίσης, η ευρέως διαδεδομένη άποψη και η ανάλογη στάση της κοι-
νωνίας, σύμφωνα με την οποία σε μια δημοκρατική χώρα επιβάλλεται να 
συμμετέχουν ισότιμα τα άτομα με Αναπηρία (ΑμεΑ) σε όλα τα επίπεδα 
της κοινωνικής ζωής, οδήγησε διεθνώς όλο και περισσότερες χώρες να 
αποδεχτούν αξιωματικά την ισοτιμία αυτή και να προτείνουν νέους ρό-
λους και στόχους για το σχολείο (Ζώνιου-Σιδέρη 2004). Η πραγματικό-
τητα, όμως, διαγράφεται διαφορετικά, καθώς οι εκπαιδευτικοί στην πλει-
ονότητά τους οδηγούνται στη σχολική τάξη με ελάχιστη και πολλές φο-
ρές στρεβλή ενημέρωση σε θέματα Ειδικής Αγωγής. Αυτό συμβαίνει διό-
τι, δεν τους προσφέρονται οι απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες, προ-
κειμένου να διδάξουν με αποτελεσματικό τρόπο σε παιδιά διαφορετικών 
ικανοτήτων, πόσο μάλλον όταν σε μια τάξη συνεκπαιδεύονται μαθητές 
με και χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (Eckert & Arbolino 2005, 
Gately & Hammer 2005, Παντελιάδου & Πατσιοδήμου 2000). 

Τα τελευταία χρόνια, ωστόσο, παρατηρείται αύξηση των εκπαιδευτι-
κών που δείχνουν ενδιαφέρον για επιμόρφωση και εξειδίκευση στην Ει-
δική Αγωγή, καθώς επίσης, καταβάλλονται προσπάθειες από κρατικούς 
και ιδιωτικούς φορείς για παροχή συστηματικής και ποιοτικής σχετικής 
επιμόρφωσης. Το ίδιο επικρατεί και σε διεθνές επίπεδο, όπου γίνονται 
σημαντικές προσπάθειες με την υλοποίηση επιμορφωτικών προγραμμά-
των για τη συνεκπαίδευση παιδιών με και χωρίς ειδικές μαθησιακές δυ-
σκολίες ή προβλήματα συμπεριφοράς, προκειμένου η ετερογένεια των 
μαθητών να αναχθεί σε προσδιοριστικό παράγοντα αποτελεσματικών με-
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θοδολογικών επιλογών κατά τη διδασκαλία (Boudah, Logan & 
Greevwood 2001, Lambe 2007). 

Έχοντας ως αφετηρία τις παραπάνω σκέψεις, επιχειρήθηκε να διερευ-
νηθεί αν και κατά πόσο η επιμόρφωση ενισχύει τον ρόλο του εκπαιδευτι-
κού, ώστε να γίνεται αποτελεσματικότερη η συνεκπαίδευση μαθητών με 
και χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  

Ως ερευνητικό εργαλείο για την επίτευξη του σκοπού και των στόχων 
της έρευνας χρησιμοποιήθηκε η ημι-δομημένη συνέντευξη, ενώ το υπό 
έρευνα υλικό αποτέλεσαν δεκαέξι (16) στο σύνολο συνεντεύξεις, από τις 
οποίες οι οκτώ (8) ήταν με εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 
και οι υπόλοιπες οκτώ (8) με καθηγητές πανεπιστημίου.  

Το υπό εξέταση θέμα διερευνήθηκε από τις δύο οπτικές γωνίες, από 
αυτή των εκπαιδευτικών ως επιμορφούμενων και από αυτή των καθηγη-
τών πανεπιστημίου, ως επιμορφωτών, προκειμένου να προκύψει μια 
σφαιρικότερη εικόνα της παρεχόμενης επιμόρφωσης στον τομέα της Ει-
δικής Αγωγής και των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών. 

Το μεθοδολογικό παράδειγμα που χρησιμοποιήθηκε για την ανάλυση 
των συνεντεύξεων ήταν η ποιοτική ανάλυση περιεχομένου και συγκεκρι-
μένα, το παράδειγμα της δόμησης περιεχομένου και το επαγωγικό σύ-
στημα κατηγοριών (Μπονίδης 2004). 

Ύστερα από διεξοδική ανάλυση των συνεντεύξεων πρόεκυψαν αρκετά 
ενδιαφέροντα στοιχεία σχετικά με τη συμβολή της επιμόρφωσης για την 
ενίσχυση του ρόλου του εκπαιδευτικού σε μια τάξη όπου συνεκπαιδεύο-
νται μαθητές με και χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  

Αρχικά, επισημάνθηκε η αναγκαιότητα της επιμόρφωσης γενικότερα 
και ειδικότερα σε θέματα σχετικά με την Ειδική Αγωγή, ως αναπόσπαστο 
κομμάτι για την αποτελεσματικότητα και την εξέλιξη του εκπαιδευτικού 
στο διδακτικό του έργο. Έπειτα, μεταξύ των διαπιστώσεων, το σύνολο 
των συμμετεχόντων αναφέρθηκε στη δομή, στα προβλήματα, στις ελλεί-
ψεις και στην αποτελεσματικότητα των επιμορφωτικών προγραμμάτων 
στα οποία συμμετείχαν είτε ως επιμορφούμενοι είτε ως επιμορφωτές, το-
νίζοντας τον βαθμό ικανοποίησής τους, τόσο από το θεωρητικό μέρος 
των προγραμμάτων, όσο και από το πρακτικό μέρος αυτών (όπου υπήρ-
χε). Ωστόσο, ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η καταγραφή των επι-
μορφωτικών αναγκών των συμμετεχόντων για το πού θα ήθελαν να εξει-
δικεύονται περισσότερο τα προσφερόμενα προγράμματα της Ειδικής 
Αγωγής και συγκεκριμένα των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών. 

Επιπροσθέτως, διερευνήθηκε ο ρόλος της επιμόρφωσης στην εκμάθη-
ση των δεξιοτήτων, στρατηγικών διδασκαλίας και διαμόρφωσης προ-
γραμμάτων διδασκαλίας στους εκπαιδευτικούς, ώστε να είναι αποτελε-
σματικοί κατά τη διδασκαλία τους σε μια τάξη συνεκπαίδευσης. Κατόπιν 
ανάλυσης, εκπαιδευτικοί και επιμορφωτές διαπίστωσαν ότι κάθε εκπαι-
δευτικός πρέπει να διακατέχεται από επαγγελματισμό και επαγγελματική 
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συνείδηση, να είναι άρτια εξειδικευμένος και καταρτισμένος, να διαθέτει 
δεξιότητες διδακτικής μεθοδολογίας και στρατηγικών μάθησης, ώστε να 
είναι ευέλικτος, να μπορεί να αυτοσχεδιάζει, να προσαρμόζει, να τροπο-
ποιεί και να διαφοροποιεί τη διδακτική μεθοδολογία του σύμφωνα με το 
μαθησιακό επίπεδο όλων των μαθητών του, τις ιδιαίτερες δυσκολίες που 
αντιμετωπίζουν ορισμένοι από αυτούς, την ύλη και το κάθε γνωστικό α-
ντικείμενο.  

Διερευνήθηκε επιπλέον, αν η επιμόρφωση συμβάλλει αρκετά, ώστε να 
μπορεί ο εκπαιδευτικός να διαχειριστεί «επιτυχώς» μια τάξη συνεκπαί-
δευσης και αν τελικά ενισχύθηκε ο ρόλος του μέσα σε αυτή. Αφού δια-
σαφηνίστηκε ο όρος «επιτυχώς» από τους συμμετέχοντες, διαπιστώθηκε 
απόκλιση απόψεων μεταξύ εκπαιδευτικών και επιμορφωτών. Πιο συγκε-
κριμένα, οι περισσότεροι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί εκτιμούν ότι αν 
και έχουν αποκτήσει σε κάποιο βαθμό τις γνώσεις, δεν νιώθουν ακόμα 
επαρκείς και αποτελεσματικοί να αντιμετωπίσουν τις δυσκολίες των μα-
θητών τους, νιώθουν ως έναν βαθμό ανέτοιμοι και ανασφαλείς. Οι επι-
μορφωτές αντίθετα, εκτιμούν πως οι εκπαιδευτικοί, εφόσον λάβουν συ-
στηματικά καλές επιμορφώσεις και έχουν το κατάλληλο υλικό, τότε μπο-
ρούν να αντεπεξέλθουν αποτελεσματικά στις ανάγκες των μαθητών τους. 
Ο ορισμός του «επιτυχώς» αποδίδεται και στον κοινωνικό τομέα. Οι εκ-
παιδευτικοί εκτιμούν ότι η επιμόρφωση διαδραμάτισε καθοριστικό ρόλο 
στον τομέα αυτό, καθώς νιώθουν ότι συμβάλλουν στην κοινωνική ένταξη 
του παιδιού στο σύνολο της τάξης, χωρίς να παρατηρούνται φαινόμενα 
ρατσισμού, στιγματισμού και περιθωριοποίησης, εν αντιθέσει με τους ε-
πιμορφωτές, οι οποίοι δεν αναφέρουν κάτι σχετικά με αυτό. 

Τέλος, οι συμμετέχοντες, εκπαιδευτικοί και επιμορφωτές, διατυπώνουν 
τις δικές τους προτάσεις για μια αποτελεσματικότερη επιμόρφωση στην 
Ειδική Αγωγή και στις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Αναφέρονται στον 
τύπο και στη διάρκεια του προγράμματος (βραχείας και μακράς διάρκει-
ας). στη δομή, δηλαδή στην αναλογία θεωρητικού και πρακτικού μέρους, 
στο επιμορφωτικό υλικό που θα παρέχεται στους επιμορφούμενους, στον 
φορέα υλοποίησης, ενώ περιγράφουν αναλυτικά το περιεχόμενο του προ-
γράμματος, από τι θα απαρτίζεται στο θεωρητικό, αλλά και στο πρακτικό 
μέρος, προκειμένου να είναι πλήρες, αποτελεσματικό και κατάλληλα 
προσαρμοσμένο προς τις ανάγκες των σημερινών εκπαιδευτικών.  
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Καθώς πλέον γίνεται όλο και πιο εμφανής η πρόκληση της πολιτισμι-
κής ετερότητας που καλείται να αντιμετωπίσει η κοινωνία στο σύνολό 
της και το σχολείο ειδικότερα, η έρευνα αφορά στην εκπαίδευση των υ-
ποψήφιων εκπαιδευτικών για διδασκαλία σε πολυπολιτισμικό περιβάλ-
λον. Το νέο παγκοσμιοποιημένο οικονομικό πλαίσιο, με τον πλουραλι-
σμό ιδεών, την πολυπολιτισμική πολυμορφία και τη διεύρυνση των πλη-
ροφοριών επιβάλλει τη διαμόρφωση ενός παιδαγωγού-εκπαιδευτικού που 
θα ανανεώνει σε διαρκή βάση τη διδασκαλία του (Ξωχέλλης 2006).  

‘Παιδαγωγικά επαρκείς’ θεωρούνται οι εκπαιδευτικοί που κατέχουν 
στέρεες γνώσεις στο αντικείμενο διδασκαλίας τους και διαθέτουν δια-
μορφωμένες πεποιθήσεις και στάσεις για το σχολείο και τις λειτουργίες 
του στον σύγχρονο κόσμο, αντιλαμβανόμενοι το ρόλο τους ως κοινωνική 
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παρέμβαση (Παπαναούμ 2001). Επομένως ο άριστος εκπαιδευτικός, οφεί-
λει, εκτός των άλλων, να είναι ευαισθητοποιημένος και ενημερωμένος 
σχετικά με τις παιδαγωγικές και διδακτικές πρακτικές που θα τον κατα-
στήσουν αποτελεσματικό στο σύγχρονο πολυπολιτισμικό περιβάλλον 
(Λιακοπούλου 2007). 

Η διαπολιτισμική διάσταση στην αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτι-
κών αναφέρεται σε τρεις βασικούς τομείς:  
 Στον γνωστικό τομέα, που αφορά στην ενημέρωση και κατάρτιση των 

υποψήφιων εκπαιδευτικών για την κοινωνική πραγματικότητα, την 
πολυπολιτισμικότητα, το ρατσισμό κ.ά. 

 Στη διδακτική κατάρτιση, που στοχεύει στην παροχή στους υποψήφι-
ους εκπαιδευτικούς της κατάλληλης διδακτικής τεχνογνωσίας.  

 Στον συναισθηματικό τομέα, που αφορά στην καλλιέργεια ή αλλαγή 
στάσεων και αντιλήψεων των υποψήφιων εκπαιδευτικών γύρω από 
θέματα ετερότητας (Κεσίδου & Παπαδοπούλου 2008). 
Στόχος της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και αγωγής οφείλει να είναι 

η ανάπτυξη της ‘διαπολιτισμικής ετοιμότητας’ (ανοιχτότητα απέναντι 
στο ξένο και το διαφορετικό) αλλά και της ‘διαπολιτισμικής ικανότητας-
δεξιότητας’ (intercultural competence) των υποψήφιων εκπαιδευτικών, η 
οποία παραπέμπει στην ικανότητα αποτελεσματικής διαχείρισης της πο-
λιτισμικής ετερότητας και της πολιτισμικής διαφοράς (Κεσίδου & Παπα-
δοπούλου 2008).  

Μια από τις πιο σημαντικές διαπιστώσεις στις οποίες συγκλίνει η βι-
βλιογραφία είναι ότι η διαπολιτισμική διάσταση δεν αρκεί να παρέχεται 
μόνο μέσα από μεμονωμένα μαθήματα, αλλά θα πρέπει να διαχέεται σε 
ολόκληρο το πρόγραμμα σπουδών. Tα στάδια για να φτάσει κανείς στη 
διαπολιτισμική ικανότητα μέσω των προγραμμάτων σπουδών των σχο-
λών εκπαίδευσης εκπαιδευτικών είναι τα εξής: α) η ετοιμότητα που απο-
κτάται από καθημερινές εμπειρίες (contextual awareness). β) η ετοιμότη-
τα από προσωπικές επαφές με άτομα διαφορετικής πολιτισμικής ταυτό-
τητας (emergent awareness). γ) η ευαισθητοποίηση που καλλιεργείται 
συστηματικά μέσα από μια παιδευτική διαδικασία (transformational 
awareness) και δ) η ενεργοποίηση του ατόμου σύμφωνα με τις αρχές της 
διαπολιτισμικότητας (committed action) (Zeichner κ.ά. 1998).  

Θα μπορούσε κανείς να υποστηρίξει, ότι οι δυνατότητες της εκπαί-
δευσης να συμβάλει στη διαμόρφωση του ‘διαπολιτισμικά ικανού’ εκ-
παιδευτικού είναι πολύ περιορισμένες, απέναντι σε όλους εκείνους τους 
αστάθμητους παράγοντες που επηρεάζουν την προσωπική και κοινωνική 
του ανάπτυξη μέσα από τη βιωματική του εμπειρία (Παπαναούμ 2011). 
Ειδικότερα, η καλλιέργεια στάσεων αποτελεί ένα δύσκολο εγχείρημα. 
Όταν οι πεποιθήσεις τους δεν είναι σύμφωνες με τις γνώσεις και δεξιότη-
τες που αποκτούν από τη βασική τους εκπαίδευση, οι εκπαιδευτικοί δεν 
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προσαρμόζουν τελικά τη δράση τους στις αρχές της διαπολιτισμικής παι-
δαγωγικής (Taylor & Sobel 2001).  

Ωστόσο, η σημασία της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών έχει ιδιαίτε-
ρη βαρύτητα, καθώς είναι μεθοδευμένη, έχει μεγάλη διάρκεια (τουλάχι-
στον τέσσερα έτη) και παρέχεται σε πρώιμη φάση της ανάπτυξης, όταν 
ακόμα οι πεποιθήσεις και οι προσωπικές ιδιότητες είναι υπό διαμόρφω-
ση. Έτσι, με τη σωστή οργάνωση του προγράμματος σπουδών –σειρά 
των μαθημάτων, διάχυση διαπολιτισμικής διάστασης σε όλα τα μαθήμα-
τα (infusion approach). συνδυασμό θεωρίας και πράξης– μπορεί να επι-
τευχθεί ο τελικός στόχος που δεν είναι τόσο η απόκτηση γνώσεων, όσο η 
καλλιέργεια δεξιοτήτων και στάσεων (Παπαναούμ 2011). 

Η μέθοδος που επελέγη για την εμπειρική προσέγγιση του παρόντος 
ζητήματος είναι η επισκόπηση πεδίου (survey method). Το μεθοδολογικό 
εργαλείο που κρίθηκε καταλληλότερο για τη συλλογή των ερευνητικών 
δεδομένων είναι το δομημένο ερωτηματολόγιο, με ερωτήσεις κλειστού 
τύπου, οι οποίες στην πλειονότητά τους είχαν τη μορφή εξάβαθμης κλί-
μακας ιεράρχησης. Δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 120 υποψήφιοι εκ-
παιδευτικοί, οι οποίοι φοιτούν στο Τμήμα Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής, 
στη Φιλοσοφική Σχολή του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονί-
κης.  

Σκοπός της συγκεκριμένης έρευνας είναι μέσω της εξέτασης των 
γνώσεων, των δεξιοτήτων και κυρίως των αντιλήψεων υποψήφιων εκπαι-
δευτικών σχετικά με τη διαχείριση της πολιτισμικής ετερότητας στην εκ-
παίδευση να προσδιοριστεί αν, ολοκληρώνοντας την αρχική τους εκπαί-
δευση, έχουν αποκτήσει τη ‘διαπολιτισμική ικανότητα’ καθώς και αν έ-
χουν προετοιμαστεί επαρκώς για να διδάξουν σε σχολεία με πολιτισμική 
πολυμορφία.  

Ειδικότερα, επιδιώκεται:  
 Να διαπιστωθεί αν και σε ποιο βαθμό οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί που 

συμμετείχαν στην έρευνα είναι ενημερωμένοι και ευαισθητοποιημένοι 
σχετικά με θέματα πολιτισμικής ετερότητας στην εκπαίδευση. 

 Να διερευνηθεί αν έχουν κατανοήσει έννοιες, όπως διαπολιτισμική 
ικανότητα, κοινωνική δικαιοσύνη, ισότητα, κουλτούρα. 

 Να εξακριβωθεί αν νιώθουν ικανοί να μετουσιώσουν τις γνώσεις που 
απέκτησαν σε καλές διδακτικές πρακτικές στην τάξη.  

 Να ανιχνευθεί ο βαθμός ικανοποίησής τους από τα παρεχόμενα μαθή-
ματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 

 Να ανιχνευθεί το ενδιαφέρον τους για περαιτέρω εκπαίδευση και επι-
μόρφωση σχετικά με θέματα διαπολιτισμικής παιδαγωγικής 
Σύμφωνα με τα συμπεράσματα που προέκυψαν από την ποσοτική α-

νάλυση των ερευνητικών δεδομένων, διαπιστώθηκαν αδυναμίες του προ-
γράμματος σπουδών του Τμήματος που μελετήθηκε, οι οποίες αποτελούν 
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ανασταλτικό παράγοντα για τη διαμόρφωση της ‘διαπολιτισμικής ικανό-
τητας’ των υποψήφιων εκπαιδευτικών. Αυτές είναι οι ακόλουθες: 
 Η ύπαρξη ενός μόνο υποχρεωτικού μαθήματος διαπολιτισμικής εκ-

παίδευσης. 
 Η στόχευση των μαθημάτων που προσφέρονται κυρίως σε γνώσεις 

και σε μικρότερο βαθμό σε διδακτικές δεξιότητες και αντιλήψεις. 
 Η έλλειψη πρακτικής άσκησης σε πολυπολιτισμικό περιβάλλον, με 

αποτέλεσμα τη μη επαρκή σύνδεση θεωρίας-πράξης.  
Τελικό συμπέρασμα της εργασίας που αποτελεί ταυτόχρονα και έρει-

σμα για περαιτέρω διερεύνηση είναι η εκτίμηση ότι απαιτείται αναδιάρ-
θρωση και εκσυγχρονισμός των προγραμμάτων σπουδών των σχολών 
εκπαίδευσης εκπαιδευτικών σύμφωνα με τις σύγχρονες επιταγές και ανά-
γκες. 
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Στο πλαίσιο της συζήτησης για την ποιότητα του εκπαιδευτικού έρ-

γου, η αξιολόγησή του είναι ένα από τα κυρίαρχα και αμφιλεγόμενα ζη-
τήματα, τόσο σε εθνικό όσο και σε διεθνές επίπεδο. Σήμερα, όλο και πε-
ρισσότερο αναγνωρίζεται η άποψη ότι η αξιολόγηση του έργου του εκ-
παιδευτικού μπορεί να αποτελέσει μηχανισμό που ανατροφοδοτεί τη δι-
δακτική πράξη και επιδιώκει την αναβάθμιση και βελτίωση της ποιότη-
τας της εκπαίδευσης (Ζουγανέλη κ.ά., 2007). Ωστόσο, από έρευνες πεδί-
ου (Eurydice, 2005/06) προκύπτει πως, η εφαρμογή της είναι ένα περί-
πλοκο θέμα, το οποίο εγείρει ποικίλες και εκ διαμέτρου αντίθετες αντι-
δράσεις από την εκπαιδευτική κοινότητα (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 
2008).  

Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και του έργου του, ως μέρος της εκ-
παιδευτικής αξιολόγησης, αποτελεί συνάρτηση και απόρροια του γενικό-
τερου εκπαιδευτικού έργου, αλλά και προϊόν της λειτουργίας όλου του 
εκπαιδευτικού συστήματος (Καπαχτσή, 2008). Σύμφωνα με τον 
Ingvarson (2002: 1-16), συνιστά μια συνεχή διαδικασία ενίσχυσης, ανα-
τροφοδότησης και βελτίωσης της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου και 
της προσωπικής και επαγγελματικής ανάπτυξης του ίδιου του εκπαιδευ-
τικού στο πλαίσιο της διά βίου μάθησης.  

Όσον αφορά τον παιδαγωγικό του ρόλο, καθίσταται ιδιαίτερα σύνθε-
τος, καθώς ο εκπαιδευτικός καλείται να αντιμετωπίσει ποικίλες και σύν-
θετες απαιτήσεις στο σύγχρονο σχολείο, ενώ παράλληλα επιφορτίζεται 
με την ευθύνη της αποτελεσματικότητας του σχολείου. Για να μπορέσει 
να αντεπεξέλθει με επιτυχία στο έργο του, παρακάμπτοντας ελλείψεις, 
παραλείψεις και στρατηγικής σημασίας λάθη εκπαιδευτικής πολιτικής 
(Βαρσαµίδου & Ρες, 2006), πρέπει να διαθέτει τα ανάλογα εφόδια και 
την απαραίτητη επαγγελματική γνώση. Για την απόκτησή τους βασική 
προϋπόθεση είναι οι συστηματικές σπουδές πριν από την είσοδο στο ε-
πάγγελμα, τόσο στο αντικείμενο διδασκαλίας, όσο και στην παιδαγωγική 
επιστήμη. Η έρευνα προγραμμάτων σπουδών διερευνά ερωτήματα σχετι-
κά με το περιεχόμενο των σπουδών, την οργάνωση και τη μεθόδευση της 
παιδαγωγικής και διδακτικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών. Μάλιστα 
διαπιστώνεται ότι υπάρχει «ασυνέχεια» αναφορικά με τα προσόντα των 
εκπαιδευτικών ανάμεσα στις αρχικές σπουδές διαδικασίες εισόδου στο 
επάγγελμα ανάγκες των εκπαιδευτικών (Λιακοπούλου, 2009). Παρά την 
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αναγνωρισμένη συμβολή της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών στην απο-
τελεσματικότητα του έργου τους, επισημαίνονται ανεπάρκειες και αδυ-
ναμίες των προγραμμάτων σπουδών προετοιμασίας εκπαιδευτικών, όπως 
αποσπασματικότητα, έλλειψη συνοχής, χαλαρή σύνδεση με την πράξη, 
ελλείψεις κυρίως σε ό,τι αφορά την παιδαγωγική κατάρτιση κ.ά. (Ξωχέλ-
λης, 2005).  

Από πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα, σχετικά με την παιδαγωγική και 
διδακτική κατάρτιση των υποψήφιων εκπαιδευτικών, προκύπτει ότι σχε-
δόν τα μισά μόνο από τα προγράμματα αρχικής κατάρτισης έχουν έστω 
και ένα μάθημα σχετικό με την εκπαιδευτική αξιολόγηση, παρ’ όλο που η 
αξιολόγηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι αναγκαία και αποτελεί 
έναν τομέα πολυσυζητημένο. Είναι χαρακτηριστική η αρνητική στάση 
των εκπαιδευτικών απέναντι σε ζητήματα αξιολόγησης, καθώς και οι έ-
ντονες αντιδράσεις τους σε σχετικές νομοθετικές ρυθμίσεις, γεγονός που, 
αν για τους εκπαιδευτικούς μεγάλης ηλικίας μπορεί να αποδοθεί σε ε-
μπειρίες του παρελθόντος, για τους νέους εκπαιδευτικούς ίσως να οφεί-
λεται στην ανεπαρκή ενημέρωσή τους για θέματα αξιολόγησης, η οποία 
βοηθά στην αναπαραγωγή προκαταλήψεων απέναντι σε κάθε μορφή αξι-
ολόγησης. Το πρότυπο, ωστόσο, του επαγγελματία εκπαιδευτικού που 
προβάλλεται στις μέρες μας επιβάλλει διαφορετική στάση απέναντι στην 
αξιολόγηση, καθιστώντας κρίσιμη την έλλειψη σχετικής ενημέρωσης των 
υποψήφιων εκπαιδευτικών στην αρχική τους εκπαίδευση (Λιακοπούλου, 
2004). 

Το αδιέξοδο, λοιπόν, που έχει δημιουργηθεί στο συγκεκριμένο ζήτημα 
οφείλεται σε μεγάλο βαθμό και στην έλλειψη θεωρητικού υπόβαθρου και 
φιλοσοφίας αξιολόγησης σε όλα τα επίπεδα του εκπαιδευτικού συστήμα-
τος. Καθίσταται αναγκαία λοιπόν, η θεματική της παρούσας εργασίας, η 
οποία έχει ως σκοπό να διερευνήσει τις στάσεις και απόψεις μελλοντικών 
εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης σχετικά με την αξιολόγηση 
του έργου του εκπαιδευτικού. Η προσέγγιση του θέματος της επάρκειας 
στην αξιολόγηση γίνεται, πρώτον, μέσα από την ποσοτική ανάλυση του 
περιεχομένου των προγραμμάτων σπουδών όλων των παιδαγωγικών 
τμημάτων της χώρας (προσχολικής και δημοτικής) και δεύτερον, μέσα 
από τη διερεύνηση των απόψεων των μελλοντικών εκπαιδευτικών με τη 
χρήση δομημένου ερωτηματολογίου. Στο πρώτο μέρος, για τη συλλογή 
των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν δεκαοχτώ οδηγοί σπουδών του ακα-
δημαϊκού έτους 2012-2013 και μελετήθηκαν ως προς την κατάρτιση που 
παρέχουν στην αξιολόγηση, τόσο μέσα από την παρουσία ή απουσία α-
ντίστοιχων μαθημάτων όσο από την υποχρεωτική ή προαιρετική παρακο-
λούθησή τους. Στο δεύτερο μέρος, η έρευνα φιλοδοξεί να αποκαλύψει 
μια σειρά από παραμέτρους που αναμένεται ότι θα είναι σχετικές με τις 
αντιλήψεις των φοιτητών για την αξιολόγηση και πιο συγκεκριμένα, επι-
χειρεί: α) να διερευνήσει την προπτυχιακή τους κατάρτιση σε θέματα α-
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ξιολόγησης, β) να εκτιμήσει τις στάσεις τους απέναντι στην αξιολόγηση 
και την αναγκαιότητά της στην άσκηση του έργου τους, γ) να διερευνή-
σει την ενημέρωσή τους σε θέματα αξιολόγησης, δ) να εξετάσει την ά-
ποψή τους για το ποιους θεωρούν κατάλληλους να συμμετέχουν στην α-
ξιολόγηση, ε) να προσδιορίσει τους παράγοντες που επιδρούν στις στά-
σεις τους απέναντι στην αξιολόγηση. Οι εμπειρικοί δείκτες που υπάρχουν 
στο ερωτηματολόγιο αντιστοιχούν στις μεταβλητές που αναφέρονται στις 
υποθέσεις της έρευνας. Η διανομή του ερωτηματολογίου έγινε στα Παι-
δαγωγικά Τμήματα Προσχολικής και Δημοτικής Εκπαίδευσης της Θεσ-
σαλονίκης, των Ιωαννίνων, της Πάτρας και της Αλεξανδρούπολης, με 
συνολικό δείγμα 337 φοιτητών. Η ποσοτική ανάλυση των οδηγών σπου-
δών και του ερωτηματολογίου γίνεται με τη χρήση του «Στατιστικού πα-
κέτου για τις κοινωνικές επιστήμες» (SPSS). Για την παρουσίαση των 
δεδομένων αξιοποιούνται κυρίως οι δυνατότητες που παρέχει η Περιγρα-
φική και Επαγωγική Στατιστική.  
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Η θεματική της Τοπικής Εκπαιδευτικής Ιστορίας εντάσσεται θεωρη-

τικά στο ευρύτερο πεδίο της μικρο-ιστορίας, αφού στοχεύει να διερευνή-
σει μια μορφή της κοινωνικής ιστορίας, τη λειτουργία ενός σχολείου, με 
βάση τεχνικές που αναδεικνύουν τη διάρκεια λειτουργίας του ιδρύματος 
αυτού, αλλά και τις βιωματικές όψεις της καθημερινής σχολικής ζωής. Η 
Τοπική Εκπαιδευτική Ιστορία επιχειρεί να συνδυάσει ένα ευρύ φάσμα 
πηγών: κλασικές ιστορικές πρώτες πηγές (επίσημα κείμενα, δημοσιευμέ-
νες πηγές κ.ά.). αυτοβιογραφικά κείμενα και προφορικές μαρτυρίες, αλ-
ληλογραφία, λογοτεχνικά κείμενα, φωτογραφικό υλικό κ.ά.  

Στο πλαίσιο των μεταπτυχιακών μου μαθημάτων στο Μεταπτυχιακό 
Πρόγραμμα Σπουδών του Τομέα Παιδαγωγικής του Α.Π.Θ. είχα την ευ-
καιρία, στον κλάδο της Ιστορικής Παιδαγωγικής, να ασχοληθώ, για ένα 
εξάμηνο, με την έρευνα της Τοπικής Εκπαιδευτικής Ιστορίας και, ειδικό-
τερα, με το ‘παράδειγμα’ των σχολείων της Θεσσαλονίκης. Η συστημα-
τική μελέτη της σχετικής με το θέμα μου βιβλιογραφίας δημιούργησαν 
ερωτήματα και μου αύξησαν το ενδιαφέρον για την Τοπική Εκπαιδευτική 
Ιστορία του τόπου καταγωγής μου, τα Γιαννιτσά.  

Η Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση στην πόλη των Γιαννιτσών ξεκινά το 
1914, όταν ιδρύεται το Α  ́Γυμνάσιο, το οποίο λειτουργεί, αρχικά, ως Η-
μιγυμνάσιο. Το σχολείο, είναι, έως το 1964, μεικτό. Στη συνέχεια χωρί-
ζεται σε αρρένων και θηλέων. Το 1980 το Α΄ Γυμνάσιο γίνεται ξανά μει-
κτό. Η συμβολή του σχολείου αυτού κρίνεται πολύ σημαντική, αν σκε-
φτεί κανείς πως πριν την ίδρυση του σχολείου, όσοι μαθητές επιθυμού-
σαν να συνεχίσουν τις σπουδές τους πέρα από το Δημοτικό Σχολείο χρει-
αζόταν να φοιτήσουν στα Γυμνάσια της Θεσσαλονίκης, γεγονός το οποίο 
δεν ήταν εφικτό για την πλειονότητα των μαθητών. Ερευνάται η εκπαι-
δευτική κατάσταση που επικρατούσε στο συγκεκριμένο Γυμνάσιο, το 
οποίο αποτελεί το πρώτο σχολείο Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης που ι-
δρύθηκε στην πόλη των Γιαννιτσών.  

Διερευνάται η σχολική ζωή του Α΄ Γυμνασίου Γιαννιτσών και ο αντί-
κτυπός της στην εκπαιδευτική, κοινωνική, οικονομική και πολιτιστική 
ζωή της πόλης από το 1914, χρονιά ίδρυσής του έως τη δεκαετία του 
1980. 

Ειδικότερα, στοχεύει να παρουσιάσει:  
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 την καθημερινή ζωή του σχολείου (πρόγραμμα μαθημάτων, εκπαιδευ-
τικοί, σχολικές δραστηριότητες, μαθητικές κοινότητες, εκδρομές, κα-
θημερινή ζωή στο σχολείο). 

 το προφίλ των εκπαιδευτικών και των μαθητών και μαθητριών του 
σχολείου, 

 τις μεθόδους μάθησης που εφαρμόζονταν κατά την εξεταζόμενη περί-
οδο, 

 το σύστημα ποινών και αμοιβών, που επιβάλλονταν στους μαθητές 
και τις μαθήτριες, 

 τις διαπροσωπικές σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ μαθητών και 
μαθητριών του ίδιου ή του άλλου φύλου,  

 τον τρόπο, που τα ίδια τα πρόσωπα (εκπαιδευτικοί και μαθητές και 
μαθήτριες) βιώνουν τα πολιτικά και ιστορικά γεγονότα της περιόδου 
που εξετάζεται,  

 τις επιδράσεις που δέχονται οι μαθητές και οι μαθήτριες από τις πολι-
τικές, κοινωνικές οικονομικές και εκπαιδευτικές μεταβολές,  

 τις σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών και μαθητριών, 
 το προφίλ των μαθητών και μαθητριών του σχολείου, που ανέλαβαν 

ηγετικές θέσεις και διακρίθηκαν σε διάφορους τομείς της ελληνικής 
κοινωνίας αργότερα. 
Στην εργασία ακολουθείται η ιστορική ερμηνευτική μέθοδος. Το βα-

σικό υλικό, πρωτίστως, αντλείται από τη μελέτη του αρχειακού υλικού 
του σχολείου (βιβλία πράξεων, μαθητολόγια, ποινολόγια κ.λπ.). Πιο συ-
γκεκριμένα, αναζητώ και παρουσιάζω θέματα αναφορικά με τον τρόπο 
λειτουργίας του σχολείου, τα ζητήματα πειθαρχίας, τη σχολική και κοι-
νωνική ζωή, τα μαθητικά συμβούλια, τις διάφορες σχολικές εκδηλώσεις, 
τις σχολικές εκδρομές κ.λπ. Στη συνέχεια, μελετώ τον τοπικό ημερήσιο 
και περιοδικό τύπο προκειμένου να εξετάσω την απήχηση που είχε το 
σχολείο στην κοινωνία των Γιαννιτσών.  

Η ολοκλήρωση της συλλογής του υλικού πραγματοποιείται με μη δο-
μημένες συνεντεύξεις και προφορικές μαρτυρίες δεκατριών εκπαιδευτι-
κών (διευθυντών και διευθυντριών, και καθηγητών και καθηγητριών) αλ-
λά και μαθητών και μαθητριών του Α΄ Γυμνασίου Γιαννιτσών από το 
1920 έως το 1980. Οι συνεντευξιαζόμενοι, άνδρες και γυναίκες, έχουν 
υπηρετήσει ή έχουν αποφοιτήσει από το σχολείο και εργάζονται, σήμερα, 
σε διάφορους επιστημονικούς και τεχνικούς και επαγγελματικούς κλά-
δους.  

Η εργασία αυτή επιχειρεί να φωτίσει την εκπαιδευτική πραγματικότη-
τα της περιόδου 1914-1980 στην περιοχή των Γιαννιτσών, να ανιχνεύσει 
τις σχέσεις τόσο μεταξύ των μαθητών και μαθητριών όσο και μεταξύ των 
εκπαιδευτικών και των μαθητών και μαθητριών και, τέλος, να συμβάλλει 
στη μελέτη των εκπαιδευτικών αλλαγών της εξεταζόμενης περιόδου και 
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στον τρόπο που αυτές επηρέασαν τη σχολική ζωή ενός σχολείου της ελ-
ληνικής περιφέρειας. 
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Σκοπός της εισήγησης είναι η ανάδειξη των Κρησσών διδασκαλισσών 

ως υποκειμένων της Ιστορίας, κατά τη χρονική περίοδο των αρχών του 
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19ου αιώνα έως το τέλος της Κρητικής πολιτείας (1913). Στα πλαίσια της 
συγκεκριμένης σκοποθεσίας, οι Κρήσσες δασκάλες δεν αποτελούν απλώς 
συμπληρωματικές-περιγραφικές μεταβλητές αλλά υποκείμενα ανάλυσης, 
δηλαδή δρώντα άτομα, ‘agent’, φορείς κοινωνικής αλλαγής και φορείς 
νοήματος, που συμμετέχουν ενεργά στη διαμόρφωση της πολλαπλής 
συλλογικής ταυτότητάς τους –επαγγελματικής, κοινωνικής, φύλου, μέ-
σα από τις παραμέτρους της έμφυλης κοινωνικής ιδεολογίας, της εργασί-
ας τους, της λογιοσύνης/εγγραμματοσύνης τους, της εθνικής ιδεολογίας 
και της κοινωνικής τους τάξης. Υπό το πρίσμα της διερεύνησής τους ως 
υποκειμένων πολύμορφων, αντιφατικών, εξελισσόμενων, που βιώνουν με 
ποικίλους τρόπους τόσο δι-υποκειμενικά όσο και ενδο-υποκειμενικά τη 
«θηλυκότητα» του κοινωνικο τους φύλου, οι διδασκάλισσες της Κρήτης 
διερευνώνται όχι μόνο ως κοινωνική κατηγορία φύλου αλλά και ως κοι-
νωνική ομάδα, στην οποία συνυπάρχουν πολλαπλές, πολυσύνθετες, δια-
φορετικές, αντιφατικές, άνισες και ρευστές ταυτότητες τόσο σε υποκει-
μενικό όσο και σε συλλογικό επίπεδο. 

Ως προς τη μέθοδο που ακολουθείται, αυτή στηρίζεται απαρχής μέχρι 
τέλους σε λεπτομερή έρευνα των υπαρχόντων πηγών και γίνεται με βάση 
την ιστορική-ερμηνευτική και βιογραφική μέθοδο. Αναφορικά με το υλι-
κό που χρησιμοποιείται, κυρίως αξιοποιείται ανέκδοτο αρχειακό υλικό 
και πρωτογενείς πηγές (ημερολόγια, αλληλογραφία, επιστολές, υπομνή-
ματα, εκθέσεις, πανηγυρικοί λόγοι, άρθρα-μελέτες) ενώ κατά δεύτερο 
λόγο τα στοιχεία της παρούσης μελέτης βασίζονται σε δευτερογενείς πη-
γές (κλασικά και έγκυρα δημοσιεύματα και μελετήματα δοκίμων συγ-
γραφέων, μελετητών αλλά και περιηγητών της εποχής).  

Στο θεωρητικό πλαίσιο της παρουσίασης εξετάζονται δυο βασικοί θε-
ματικοί άξονες: στο πρώτο μέρος μελετάται η ανάπτυξη δικτύου εκπαί-
δευσης και επαγγελματικής απασχόλησης των Κρησσών διδασκαλισσών 
που δραστηριοποιήθηκαν κυρίως εκτός Κρήτης από τις αρχές του 19ου 
αιώνα έως το τέλος της δεκαετίας του 1850 ενώ στο δεύτερο μέρος εξε-
τάζεται το εύρος και το περιεχόμενο της κοινωνικής δραστηριότητάς 
τους, όπως αυτή διαμορφώνεται κατά το δεύτερο μισό του 19ου αιώνα 
έως το τέλος της περιόδου της Αυτονομίας.  

Ειδικότερα, όσον αφορά το πρώτο μέρος, προκειμένου να παρουσια-
στεί μια ολοκληρωμένη εικόνα της εκπαίδευσης και επαγγελματικής 
σταδιοδρομίας του γυναικείου διδακτικού προσωπικού της Κρήτης κατά 
τη διάρκεια του πρώτου μισού του 19ου αιώνα, ενδεικτικά εξετάζεται η 
θεματική της «μετανάστευσης» Κρησσών γυναικών με σκοπό τη φοίτηση 
και τη μετεκπαίδευσή τους στα σχολεία του ελληνικού κράτους. Πρόκει-
ται για μια σύνδεση του γεωγραφικού με τον προσωπικό και κοινωνικό 
χώρο των διδασκαλισσών, η οποία καθορίζει τόσο τους προσωπικούς 
όσο και τους δημόσιους διακανονισμούς της ζωής αυτών. Υπό τη θεώρη-
ση αυτή επισημαίνονται οι λόγοι που τις οδήγησαν στο εγχείρημα της με-
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τανάστευσης, τα κριτήρια εισαγωγής τους στα σχολεία του ελληνικού 
κράτους, η εκπαίδευση που αυτές έλαβαν και οι επιδόσεις που σημείω-
σαν στα εν λόγω διδακτήρια. Επιπλέον διαφωτίζεται η επαγγελματική 
τους σταδιοδρομία τόσο στο ελληνικό κράτος όσο και στην Κρήτη, μέσα 
από α) τη διερεύνηση των λόγων που οδήγησαν έναν σεβαστό αριθμό 
Κρησσών διδασκαλισσών να ιδρύσει, να διευθύνει και να υπηρετήσει σε 
σχολεία του ελληνικού κράτους και όχι της πατρίδας τους, ταυτόχρονα 
όμως να επηρεάσει καταλυτικά τα εκπαιδευτικά δρώμενα του τόπου κα-
ταγωγής τους και β) την αποτίμηση της επιστροφής των Κρησσών διδα-
σκαλισσών στη Νήσο καθώς ο επαναπατρισμός αυτός: 1) επαναπροσδιο-
ρίζει την επαγγελματική τους ταυτότητα, 2) ενισχύει τις πρώτες προσπά-
θειες για τη θεμελίωση της γυναικείας εκπαίδευσης στην Κρήτη και 3) 
επιφέρει μια μετακένωση των μεθόδων διδασκαλίας που ίσχυαν στο επί-
σημο ελληνικό κράτος στην Κρήτη. 

Στο δεύτερο μέρος, η διερεύνηση της κοινωνικής δραστηριότητας της 
εν λόγω επαγγελματικής κατηγορίας των γυναικών, κυρίως κατά το δεύ-
τερο μισό του 19ου αιώνα έως την Ένωση με το επίσημο ελληνικό κρά-
τος, διαπλέκεται με επιμέρους «ιστορίες» όπως της φιλανθρωπίας, των 
γυναικείων οργανώσεων και σωματείων, του φεμινιστικού κινήματος, 
της εθνικής δράσης, του συνδικαλισμού, του σοσιαλισμού, ακόμα και της 
φιλοζωικής δράσης αλλά και της «κουλτούρας» της εποχής. Επιπροσθέ-
τως αποσαφηνίζεται το νόημα που αποδίδουν οι ίδιες δασκάλες της Κρή-
της στην κοινωνική δράση και οι πρακτικές που χρησιμοποιούν για την 
εμπλοκή τους σε αυτήν μέσα από την παράλληλη συνεξέταση των ευρύ-
τερων κοινωνικοπολιτικών μετασχηματισμών και κοινωνικο-εκπαιδευ-
τικών επιταγών. Επίσης, διερευνάται ο βαθμός της αποδοχής της πολυ-
σχιδούς κοινωνικής τους δραστηριότητας από το ευρύτερο κοινωνικό σύ-
νολο καθώς και οι επιρροές που δέχτηκαν στην κοινωνική δραστηριοποί-
ησή τους τόσο από τα ευρωπαϊκά ρεύματα όσο και από τις Ελληνίδες του 
ελεύθερου κράτους. Τέλος εξετάζεται ο αντίκτυπος των εκπεφρασμένων 
παρεμβάσεών του γυναικείου διδακτικού προσωπικού της Κρήτης στην 
υποκειμενική, επαγγελματική, πολιτική και συλλογική-έμφυλή τους ταυ-
τότητα.  
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Από τα μέσα ήδη της δεκαετίας του 1980 υποστηρίχθηκε η άποψη ότι 

η εκπαίδευση συμβάλλει στην οικονομική ανάπτυξη και αποτελεί επέν-
δυση. Θεμελιώδης στόχος των ατόμων αλλά και των κρατών είναι η δι-
αρκής αναβάθμιση των γνώσεων, των ικανοτήτων και των δεξιοτήτων 
των εργαζομένων με τη δημιουργία ενός συνεχούς μεταξύ των τυπικών 
και μη τυπικών περιβαλλόντων (Κόκκος, 2002:60). ούτως ώστε να βελ-
τιωθεί η απασχολησιμότητα, να αρθούν τα φαινόμενα του κοινωνικού 
αποκλεισμού, να τονωθεί η κοινωνική συνοχή και η ενεργός συμμετοχή 
των πολιτών.  

To 2000 η Ευρωπαϊκή Ένωση εξέδωσε υπόμνημα σχετικά με τη Δια 
Βίου Εκπαίδευση (Memorandum on Lifelong Learning). στο οποίο ανα-
φέρεται ότι πρέπει να εκτιμήσουμε την αξία της συμμετοχής στη μάθηση 
και στα αποτελέσματά της, ιδιαίτερα όσα αποκτήθηκαν με μη τυπικό / 
άτυπο τρόπο καθώς επίσης και να προάγουμε καινοτόμες μορφές αξιολό-
γησης και αποτίμησης της γνώσης που αποκτήθηκε με τους προαναφερό-
μενους τρόπους. Στο σημείο αυτό, προς αποφυγήν παρεννοήσεων, πρέπει 
να διευκρινιστεί ότι τυπική μάθηση (formal learning) είναι η μάθηση που 
λαμβάνει χώρα σε ιεραρχημένο, οργανωμένο σε βαθμίδες και δομημένο 
περιβάλλον, είναι σκόπιμα σχεδιασμένη και μπορεί να οδηγεί σε τυπική 
αναγνώριση (δίπλωμα, πιστοποιητικό). Μη τυπική (non formal) ονομάζε-
ται η μάθηση που είναι ενσωματωμένη σε σχεδιασμένες δραστηριότητες, 
οι οποίες δε σχεδιάστηκαν εξαρχής ως μαθησιακές αλλά μπορεί να περιέ-
χουν σημαντικά μαθησιακά στοιχεία. Άτυπη (informal) είναι η μάθηση 
που προκύπτει από την καθημερινή ζωή που σχετίζεται με τη δουλειά και 
τον ελεύθερο χρόνο. Συχνά αναφέρεται με τον όρο «μάθηση μέσω εμπει-
ριών» (experiential learning) και θεωρείται συμπτωματική. Δεν είναι δο-
μημένη με όρους μαθησιακών στόχων, χρόνου και τυπικά δεν οδηγεί 
στην certification (Smith, 2009:8 Straka, 2004:9). 

Ακολούθησε πληθώρα ευρωπαϊκών αποφάσεων που υπογραμμίζουν 
την αναγκαιότητα ανάπτυξης κατάλληλων δομών-συστημάτων που θα 
υποστηρίζουν τη διαδικασία εγκυροποίησης των δεξιοτήτων που απο-
κτήθηκαν εκτός συμβατικού τυπικού πλαισίου. Με την έννοια της εγκυ-
ροποίησης (validation) αναφερόμαστε στην επιβεβαίωση από ένα αρμό-
διο σώμα ότι τα αποτελέσματα της μάθησης γνώσεις και δεξιότητες 
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που αποκτήθηκαν από το άτομο σε τυπικό / μη τυπικό / άτυπο πλαίσιο 
έχουν μετρηθεί βάσει προκαθορισμένων κριτηρίων και ανταποκρίνονται 
προς τις απαιτήσεις ενός επαρκώς προσδιορισμένου επιπέδου. H αξιοπι-
στία της εγκυροποίησης θα λέγαμε ότι εξαρτάται από την ύπαρξη δίκαι-
ων κριτηρίων και την επάρκεια των ατόμων που θα κάνουν την αξιολό-
γηση. Φυσικά, για την επίτευξη του ανωτέρω στόχου θεωρείται ως προα-
παιτούμενη η ύπαρξη κοινών ευρωπαϊκών κριτηρίων και κοινού αξιόπι-
στου οργάνου ανίχνευσης, καταγραφής και αποτίμησης των άτυπων δε-
ξιοτήτων.  

Ερευνητές του Romanian Institute for Adult Education (στο πλαίσιο 
του Vinepac project). σε συνεργασία με πληθώρα φορέων του εξωτερι-
κού κατέβαλαν μια πρώτη προσπάθεια δημιουργίας ενός τέτοιου ερευνη-
τικού εργαλείου, το οποίο να μπορεί να αξιοποιηθεί στον κλάδο της εκ-
παίδευσης ενηλίκων. Το Validpack (όπως ονομάζεται το συγκεκριμένο 
όργανο) φιλοδοξεί να θέσει τα κοινά ευρωπαϊκά κριτήρια και τη μεθοδο-
λογία για την εγκυροποίηση και τη μελλοντική πιστοποίηση των ψυχο-
παιδαγωγικών δεξιοτήτων των εκπαιδευτών ενηλίκων, δεδομένου ότι ο 
ρόλος τους έχει με την πάροδο του χρόνου μεταβληθεί, είναι πολυπρι-
σματικός και οι γνώσεις που πρέπει να έχουν είναι τόσο επιστημονικές, 
όσο και παιδαγωγικές, κοινωνικές και θεσμικές (Καψάλης, 2002:121). 

Η παρούσα εργασία ασχολείται με τους εκπαιδευτές ενηλίκων και 
προσπαθεί να διερευνήσει τη συμβολή της μη τυπικής / άτυπης μάθησης 
στην απόκτηση των ψυχοπαιδαγωγικών δεξιοτήτων που διαθέτουν και να 
αποτιμήσει ποιοτικά τη διδασκαλία τους. Επίσης γίνεται προσπάθεια να 
εφαρμοστεί το συγκεκριμένο ερευνητικό εργαλείο στον ελλαδικό χώρο, 
να εντοπιστούν τυχόν ελλείψεις του και να γίνουν οι απαιτούμενες τρο-
ποποιήσεις για να ανταποκριθεί στις συνθήκες που επικρατούν στη χώρα 
μας. 

Ορισμένα ενδεικτικά ερευνητικά ερωτήματα που προέκυψαν από την 
ανωτέρω στοχοθεσία ήταν τα εξής: 
 Ποιες οι δεξιότητες που πρέπει να διαθέτει ένας εκπαιδευτής και πώς 

αποκτώνται; 
 Ποιες στάσεις / αξίες του εκπαιδευτή προάγουν τη μάθηση; 
 Πώς αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτές τον ρόλο τους; 
 Είναι το Validpack κατάλληλο για εφαρμογή στον ελλαδικό χώρο; 
 Ποια μαθησιακά αποτελέσματα προέκυψαν για τους εκπαιδευτές από 

την όλη ερευνητική διαδικασία; 
Στην έρευνα συμμετείχαν 10 εκπαιδευτές ενηλίκων, οι οποίοι εργάζο-

νταν ως εκπαιδευτές σε ΙΕΚ της Θεσσαλονίκης και διέθεταν επαγγελμα-
τική εμπειρία τουλάχιστον 150 ωρών στην εκπαίδευση ενηλίκων. Η έ-
ρευνα διήρκεσε από τις αρχές Μαΐου έως τις αρχές Ιουλίου του 2012 κι 
έλαβε χώρα στα γραφεία των εκπαιδευτών. Το εργαλείο που χρησιμοποι-
ήθηκε για τη συλλογή των δεδομένων είναι το Validpack. Η επεξεργασία 
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των ερευνητικών δεδομένων που προέκυψαν από τις συνεντεύξεις έγινε 
με τη μέθοδο της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου, με βάση το παρά-
δειγμα της δόμησης περιεχομένου και της πρότυπης δόμησης (Μπονίδης, 
2004:128-129) και καταλήξαμε στα ακόλουθα συμπεράσματα, με βάση το 
επαγωγικό σύστημα (υπο)κατηγοριών που προέκυψε από την ανάλυση 
των δεδομένων: 

Οι συγκεκριμένοι εκπαιδευτές δεν κατέχουν το θεωρητικό υπόβαθρο 
της εκπαίδευσης ενηλίκων, εντούτοις εφαρμόζουν εμπειρικά κάποιες από 
τις αρχές μάθησης των ενηλίκων (ανταποδοτικότητα της γνώσης, σύνδε-
ση θεωρίας-πράξης, συνεργατικότητα, αξιοποίηση των εμπειριών, προ-
σανατολισμό στη δράση, καλό μαθησιακό κλίμα). Γνωρίζουν την ανα-
γκαιότητα προσαρμογής του μαθήματος στις ανάγκες, τα ενδιαφέροντα 
των ενηλίκων αλλά δεν ανταποκρίνονται σε αυτά, λόγω  
του αυστηρού πλαισίου που τους τίθεται από το ΥΠ. Ενεργητική εμπλο-
κή των ενηλίκων στο σχεδιασμό του μαθήματος δε διαπιστώθηκε (πχ. 
στον καθορισμό των στόχων, τον τρόπο /μέθοδο διδασκαλίας). Η πλειο-
νότητα δεν ανέθετε εργασίες και δεν προωθούνταν η εργασία σε ομάδες. 
Η έννοια της αξιολόγησης ήταν για ορισμένους συνδεδεμένη μόνο με τον 
έλεγχο των γνώσεων που οι εκπαιδευόμενοι κατέχουν. Ως προς την πα-
ροχή συμβουλευτικής προς τους εκπαιδευομένους ανταποκρίθηκαν ικα-
νοποιητικά. 

Ως προς τα προσόντα που κατά τη γνώμη τους πρέπει να έχουν οι εκ-
παιδευτές ενηλίκων, αυτά εντοπίζονται στην άρτια κατοχή του γνωστικού 
αντικειμένου, τις επικοινωνιακές και συνεργατικές δεξιότητες, την ικανό-
τητα καλλιέργειας θετικού κλίματος, την καλή γνώση του ακροατηρίου, 
την οργανωτικότητα, μεταδοτικότητα, ευελιξία και αντικειμενικότητα 
στην αξιολόγηση, δεξιότητες τήρησης των χρονοδιαγραμμάτων κι έξα-
ψης του ενδιαφέροντος των ενηλίκων, δεξιότητες σωστής παρουσίασης 
της ύλης. Ωστόσο δεν έγινε καμιά αναφορά από μέρους τους σε δεξιότη-
τες κινητοποίησης των εκπαιδευομένων προς την ενεργητική μάθηση, 
δεξιότητες ανίχνευσης προϋπαρχουσών γνώσεων-εμπειριών και αξιοποί-
ησής τους στη διδασκαλία. 

Οι ερωτώμενοι ένιωθαν διεκπεραιωτές της διδασκαλίας σε συντριπτι-
κή πλειονότητα, ενώ σποραδικά αναφέρθηκαν και στο ρόλο του εκπαι-
δευτή ως διαχειριστή της μαθησιακής ομάδας, ανατροφοδότη, σύμβου-
λου μάθησης. Αναφορικά με τις στάσεις τους, οι εκπαιδευτές τόνισαν τη 
δεκτικότητα στη μάθηση και την κριτική, την αξία της αυτομόρφωσης, τη 
μάθηση μέσω εμπειρίας. Μεμονωμένα αναφέρθηκαν στην αξία της αυτο-
αξιολόγησης και της κριτικής σκέψης ως στοιχεία που προάγουν την ε-
νήλικη μάθηση. 

Επίσης μνημόνευσαν ως περιβάλλοντα που ευνοούν τη μάθηση τόσο 
τις τυπικές εκπαιδευτικές δομές (σχολείο, πανεπιστήμιο) όσο και μη τυ-
πικές (προγράμματα δήμων, ΚΕΚ, ενδοϋπηρεσιακής επιμόρφωσης) και 
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άτυπες (χώρο εργασίας, παρακολούθηση συνεδρίων-σεμιναρίων, εθελο-
ντική εργασία, ενασχόληση με το Διαδίκτυο και τα ΜΜΕ, αξιοποίηση 
ελεύθερου χρόνου). 

Συνοψίζοντας τα παραπάνω, η ερευνήτρια καταλήγει στο συμπέρασμα 
ότι οι εκπαιδευτές ενηλίκων που συμμετείχαν στην έρευνα διαθέτουν δε-
ξιότητες σε τέτοιο βαθμό, που να μπορούν να ανταποκριθούν σχετικά 
καλά στο έργο τους στη διδασκαλία σε ενήλικες. Επιλογικά, ως προς τις 
δυνατότητες του Validpack, μπορούμε να καταλήξουμε στο συμπέρασμα 
ότι αποτελεί αξιόπιστο και έγκυρο όργανο καταμέτρησης των δεξιοτήτων 
των εκπαιδευτών και περιλαμβάνει όλα τα στάδια της διδακτικής διαδι-
κασίας. Συνεπώς κρίνεται κατάλληλο για τη χρήση του στην Ελλάδα, αν 
και ίσως πρέπει να τροποποιηθούν οι δείκτες που αναφέρονται στη διαδι-
κασία training. 
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Απαραίτητη προϋπόθεση για την επίτευξη των παιδαγωγικών στόχων 
και σκοπών της εκπαίδευσης είναι η ουσιαστική επικοινωνία των εκπαι-
δευτικών με τους μαθητές. Ένα αποτελεσματικό μέσο για την εκπλήρωση 
της προϋπόθεσης αυτής είναι το θέατρο και όλα τα μέσα τα οποία θέτει 
σε λειτουργία για να μεταφέρει τα μηνύματά του στο κοινό. Για να συμ-
μετέχει κανείς σε μια θεατρική δραστηριότητα δεν πρέπει απλώς να ακο-
λουθεί οδηγίες ή να εκτελεί εντολές, αλλά να σκέφτεται, να ακούει, να 
φέρει και να αξιοποιεί όλες τις καταβολές και τις γνώσεις που αποκόμισε 
από τις μέχρι τώρα εμπειρίες του, με σκοπό να τις μεταδώσει μέσω ενός 
ουσιαστικού διαλόγου με τους υπόλοιπους συμμετέχοντες. Ο διάλογος 
αυτός προϋποθέτει την ισότιμη συμμετοχή όλων των εμπλεκομένων και 
οδηγεί στην αναθεώρηση των υπαρχουσών εμπειριών τους και στο χτίσι-
μο μέσω της από κοινού συμμετοχής τους στη δημιουργία μιας θεατρικής 
παράστασης.  

 
«Το μήνυμα που εκπέμπει η ερμηνεία του ηθοποιού επί σκηνής επιδρά στο 
συναίσθημα του ίδιου του πομπού κατά τρόπο αμφίδρομο. Με τον τρόπο αυ-
τό, η στάση του αναδιοργανώνεται και σχηματίζεται εκ νέου πάνω στη σκηνή 
έχοντες πάντα υπόψη ορισμένες αρχές και κανόνες, οι οποίοι σχετίζονται με 
το πόσο και μέχρι ποιο σημείο ο ηθοποιός μπορεί να γίνει παραστατικός 
(Γραμματάς, 1997: 29).  
 

Κατά συνέπεια, τα δομικά στοιχεία του θεάτρου είναι: α. ο διάλογος, 
β. η δράση, γ. η πλοκή, δ. οι τεχνικές δραματικής έντασης, ε. οι καταστά-
σεις και στ. οι χαρακτήρες. Έτσι, όλοι οι συμμετέχοντες μπορούν από 
κοινού να δράσουν, να σκηνοθετήσουν και να μετουσιώσουν ένα οποιο-
δήποτε θεωρητικό κείμενο σε δραματικό. 

Το Θέατρο στην Εκπαίδευση εισήχθη στο σχολικό περιβάλλον τη δε-
καετία του ’60 στη Μεγάλη Βρετανία, προκειμένου να καλύψει υπάρ-
χουσες και νέες σχολικές ανάγκες. Πρωταρχικό ρόλο στην εφαρμογή του 
μέσα στην τάξη διαδραματίζει η  

 
«ενεργητική συμμετοχή του μαθητή, η διέγερση του ενδιαφέροντός του και ο 
εμπλουτισμός των εμπειριών του. Όλα αυτά αποσκοπούν στην καλλιέργεια κι 
αξιοποίηση και καλλιέργεια του πνεύματος του μαθητή μέσα από βιωματικές 
και παιγνιώδεις μεθόδους διδασκαλίας» (Παπαδόπουλος, 2010: 260).  
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Με αυτό τον τρόπο δίνει έμφαση στη φαντασία του παιδιού και στην 
ανάπτυξη της δημιουργικότητάς του και προωθεί διάφορες θεατρικές τε-
χνικές που θεωρούν απαραίτητη τη χρήση παιδαγωγικών πρακτικών, 
προκειμένου ο μαθητής να συμμετέχει και να δρα θεατρικά με όλες του 
τις αισθήσεις. Όπως υποστήριζε κι ο Ken Robinson, «οι νέες αντιλήψεις 
στην εκπαίδευση επενδύουν στις ικανότητες των μαθητών, επιδιώκουν να 
ενισχύσουν την αυτοπεποίθηση στη μάθηση και διδάσκουν δεξιότητες μέσα 
από ένα σχολείο που εργάζεται πάνω στη δημιουργικότητα και τον πολιτι-
σμό» (Σέξτου, 2005: 174). Σαν αποτέλεσμα, το θέατρο προωθεί «τη μά-
θηση μέσα από την πράξη» μέσω της δραματουργικής επεξεργασίας κει-
μένων, του θεατρικού παιχνιδιού και της δραματοποίησης. Η δραματολο-
γική επεξεργασία ενός κειμένου γίνεται μέσω της δραματουργικής ανά-
λυσης, κατά την οποία εξετάζεται η γνησιότητα ενός κειμένου, ειδικότε-
ρα όταν πρόκειται για προϊόν μετάφρασης, ερμηνεύεται το ίδιο το κείμε-
νο ως προς τη χρονολογία συγγραφής του και τα μηνύματα που θέλει να 
περάσει ο πομπός στο δέκτη και συλλέγονται πληροφορίες αρχικά για τα 
εξωκειμενικά στοιχεία του κειμένου, δηλαδή η ιδεολογία της εποχής και 
του συγγραφέα, το φωτογραφικό υλικό και τα αισθητικά ρεύματα που 
πρεσβεύει και αργότερα για τα ενδοκειμενικά, τα οποία αφορούν στα 
στοιχεία του κάθε ρόλου και τις εμπειρίες που συνθέτουν τη ζωή και το 
χαρακτήρα του. οι θεματικές των κειμένων προς επεξεργασία μπορεί να 
ποικίλλουν, να προέρχονται δηλαδή από τον κλάδο της Κοινωνιολογίας, 
της Λογοτεχνίας ή των Φυσικών Επιστημών (Σέξτου, 2005: 175) Το θεα-
τρικό παιχνίδι, από την άλλη, και οι τεχνικές του (παντομίμα, παιχνίδι 
ρόλων) εξάπτει τη φαντασία του μαθητή και τον ωθεί στο να δημιουργεί 
και να αναδημιουργεί κείμενο και ρόλους από την αρχή προσεγγίζοντας 
τα δύο αυτά στοιχεία μέσω της δικής του οπτικής και αξιοποιώντας στοι-
χεία του χαρακτήρα του. τον ίδιο σκοπό εκπληρώνει και η τεχνική της 
δραματοποίησης, αφού γίνεται ανάλυση με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού 
των στοιχείων του κειμένου, δηλαδή της χρονολογίας που συνεγράφη και 
των ιδεολογιών που αντιπροσωπεύει, και δίνεται ώθηση στο μαθητή να 
προσεγγίσει την πλοκή και τους ρόλους μέσα από τα δικά του μάτια και 
το πώς αντικατοπτρίζονται όλα αυτά στη δική του σκέψη, με αποτέλεσμα 
να αυτοσχεδιάζει (Μουτσαδάκις, 1994: 200) 

Σκοπός λοιπόν της Παιδαγωγικής του Θεάτρου είναι η «διά του θεά-
τρου παίδευση». Αυτό επιτυγχάνεται με  

 
«την εφαρμογή ενός γνήσιου θεατρικού, βιωματικού και οικοσυστημικού πε-
ριβάλλοντος δημιουργικής, κριτικής και διαλεκτικής εμψύχωσης και μαθητεί-
ας, υπό το πρίσμα αφενός της σύγχρονης και μεταμοντέρνας θεατρικής τέχνης 
και αφετέρου των γνωστικών και κοινωνικών επιστημών, όπως η φαινομενο-
λογική, ανθρωπιστική, γνωστική, ψυχαναλυτική ψυχολογία (πλήρης αντίληψη 
της εμπειρίας και ερμηνεία του περιβάλλοντος μέσω προσωπικής και ενεργη-
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τικής συμμετοχής στη διαμόρφωση αυτού) και κοινωνική ανθρωπολογία, η 
ερμηνευτική και κριτική παιδαγωγική» (Παπαδόπουλος, 2010: 60). 
 

Το ίδιο το θέατρο αποκτά τεράστια παιδαγωγική αξία, διότι μέσω της 
αμφίδρομης επικοινωνίας των ηθοποιών με το κοινό μεταφέρονται συνέ-
χεια πληροφορίες που έχουν σκοπό να πείσουν το θεατή, να θέσουν σε 
λειτουργία τις ψυχοπνευματικές του ικανότητες και να ενεργοποιήσουν 
την αισθητική του καλλιέργεια. Η παραστατική απεικόνιση προσώπων, 
θεσμών και καταστάσεων από τους ηθοποιούς, η προβολή πεποιθήσεων 
και ιδανικών κι η ανάδειξη χαρακτήρων και των σχέσεων μεταξύ τους, 
που προσλαμβάνονται από τους θεατές κάθε ηλικίας άμεσα και κριτικά, 
εκπληρώνουν την παιδαγωγική αποστολή του θεάτρου, αφού αποδέκτης 
των μηνυμάτων που εκπέμπει κάθε θεατρική παράσταση είναι οι θεατές. 
Με την ύπαρξη της θεατρικής ψευδαίσθησης και της ταύτισης στη συνεί-
δηση του θεατή και τη συνύπαρξη του θεατρικού φαινομένου με την α-
ντικειμενική πραγματικότητα, ο θεατής αποκτά γνώσεις, προβληματίζε-
ται ηθικά, αναδομεί το συνειδησιακό του κόσμο, ωριμάζει και εξελίσσε-
ται ψυχικά και πνευματικά και καταλήγει μία ολοκληρωμένη και πολυ-
διάστατη προσωπικότητα (Γραμματάς, 1997: 120). 

Το ερευνητικό μέρος εκπονήθηκε με την εφαρμογή της μελέτης περί-
πτωσης μέσω της συμμετοχικής παρατήρησης και της ημιδομημένης συ-
νέντευξης. Συμμετείχα σε έναν πραγματικό χώρο μάθησης, συγκεκριμένα 
σε ένα θερινό θεατρικό χώρο κατακλεισμένο από δάση και πλούσια βλά-
στηση, και κατέγραφα ο, τι λάμβανε χώρα σε όλη τη διάρκεια των σεμι-
ναρίων. Τα δεδομένα τα απομαγνητοφώνησα και τα ανέλυσα μέσω της 
πρότυπης δόμησης και της δόμησης περιεχομένου. Το θεατρικό κείμενο 
αναλύθηκε στα δομικά του μέρη και οι χαρακτήρες προσεγγίστηκαν με 
βάση τις δράσεις τους, το χαρακτήρα τους και τα κίνητρά τους. όλοι οι 
συμμετέχοντες από κοινού αναλάβαμε ρόλους, σκηνοθετήσαμε και ανα-
συνθέσαμε το σενάριο. Πολύτιμη υπήρξε η καθοδήγηση του σκηνοθέτη ο 
οποίος ενίσχυε την ισότιμη συμμετοχή όλων χωρίς ποτέ να μας υποδει-
κνύει ότι οι ιδέες και οι προσεγγίσεις του καθενός από μας ήταν λανθα-
σμένες. 

Τα συμπεράσματα που προέκυψαν από το σύνολο των γνώσεων που 
αποκομίσαμε από τη συμμετοχή μας στο σεμινάριο ήταν σημαντικά και 
καθορίζουν τον τρόπο με τον οποίο πρέπει να διεξάγεται η ίδια η διδα-
κτική διαδικασία σε σχέση με την ανθρώπινη ζωή. Η ίδια η ζωή, λοιπόν, 
διαμορφώνεται από τη δράση, η οποία λειτουργεί ως κινητήρια δύναμη. 
Τη δράση την ορίζουν τα ενεργητικά μεταβατικά ρήματα. Κατά συνέπει-
α, η δράση του ηθοποιού-εκπαιδευτικού πρέπει να μεταδίδεται στο δέ-
κτη, αλλιώς ο ηθοποιός παίζει για τον εαυτό του (Grotowski, 1982: 78). 
Τη δράση τη διαμορφώνουν τα κίνητρα, δεδομένου ότι κάθε δράση απο-
σκοπεί σε κάτι συγκεκριμένο. Τις ανθρώπινες σχέσεις, από την άλλη 
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πλευρά, τις καθορίζουν οι σχέσεις στάτους, τα οποία ανεβοκατεβαίνουν 
συνέχεια και πρέπει να έχουν άθροισμα 10, ούτως ώστε να επιτευχθεί 
ουσιώδης επικοινωνία ανάμεσα στους δρώντες. Το θέατρο γενικότερα 
αναπαριστά τη ζωή, οπότε θεωρείται απαραίτητο για τη μαθησιακή δια-
δικασία, αφού οποιαδήποτε πληροφορία λαμβάνουν οι μαθητές αντικα-
τοπτρίζει φαινόμενα και πτυχές της ανθρώπινης ζωής και καθημερινότη-
τας (Στανισλάφσκι, 1959: 109). 
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Η ομαλή συναισθηματική ανάπτυξη του κάθε παιδιού είναι άμεσα συ-
νυφασμένη με τη σύναψη κοινωνικών σχέσεων από την παιδική ακόμα 
ηλικία. Μέσω της αλληλεπίδρασης με τους συνομηλίκους του, το παιδί 
μαθαίνει να διαπραγματεύεται τις κοινωνικές σχέσεις σύμφωνα με τις 
προσωπικές του ανάγκες και τις απαιτήσεις του κοινωνικού πλαισίου στο 
οποίο ανήκει, ενώ παράλληλα αντιμετωπίζει τον κίνδυνο της απόρριψης 
ή της δυσκολίας αποδοχής του από την πλευρά των άλλων (Densham, 
1995: 17).  

Ειδικότερα, στην περίπτωση των κωφών ατόμων, η ύπαρξη κοινωνι-
κών σχέσεων με ακούοντα και κωφά άτομα συμβάλλει στην ανάπτυξη 
της αυτοεκτίμησης και της συναισθηματικής ασφάλειας (Higgins & 
Nash, 1996: 116). Οι πρώτες σχέσεις των κωφών ατόμων με ακούοντες 
δημιουργούνται στο πλαίσιο της οικογένειας, καθώς στις περισσότερες 
περιπτώσεις οι γονείς των κωφών ατόμων είναι ακούοντες. Εκτός από το 
οικογενειακό περιβάλλον οι κωφοί, όπως είναι λογικό, αναπτύσσουν 
σχέσεις με άλλα άτομα, κωφά και ακούοντα, συνομήλικα και μη. Για 
τους ακούοντες, οι φιλίες που αναπτύσσονται κατά την παιδική και ενή-
λικη ζωή και διαμορφώνονται μέσα στο σχολείο, τη δουλειά και τις δρα-
στηριότητες στις οποίες λαμβάνουν μέρος, διαφοροποιούνται με την πά-
ροδο του χρόνου, καθώς γίνονται νέες γνωριμίες, με τις οποίες ενδεχομέ-
νως να μπορεί να εξελιχθεί μία φιλία περαιτέρω. Ωστόσο, στην περίπτω-
ση των κωφών δεν ισχύει το ίδιο. Οι φιλίες δημιουργούνται μέσω της 
κοινότητας των κωφών και βασίζονται σε ισχυρούς δεσμούς και δεν αλ-
λάζουν, καθώς περνούν τα χρόνια (Gregory et al., 1995: 156).  

Η κοινότητα των κωφών χαρακτηρίζεται ως μία ομαδική οντότητα 
στην οποία το κάθε άτομο έχει τα ίδια δικαιώματα (Higgins & Nash, 
1996: 6, Haughton, 1999: 27). Ο πυρήνας της κοινότητας των κωφών δι-
αμορφώνεται από τους κωφούς που προέρχονται από οικογένειες κωφών 
(Corker, 1995: 24). Η κοινότητα των κωφών δημιουργήθηκε από τα ίδια 
τα κωφά άτομα ως αποτέλεσμα της ολοένα και αυξανόμενης συνειδητο-
ποίησης, από την πλευρά τους, των δυσκολιών που αντιμετώπιζαν στην 
καθημερινότητά τους (Moores, 2007: 347) και έχει χαρακτηριστικά πα-
ρόμοια με εκείνα άλλων αναγνωρίσιμων πολιτισμικών ή εθνικών ομάδων 
(Moores, 2007: 62). 
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Παράγοντας που λειτουργεί ανασταλτικά στη δημιουργία σχέσεων 
μεταξύ κωφών και ακουόντων θεωρείται ο τρόπος επικοινωνίας. Οι κω-
φοί επιλέγουν κωφούς φίλους και η επιλογή τους αυτή βασίζεται σε επι-
κοινωνιακά κριτήρια. Σ’αυτές τις σχέσεις, τα κωφά παιδιά αισθάνονται 
πιο οικεία, πιο ασφαλή και καλύπτουν την ανάγκη τους για μια «πραγμα-
τική» επικοινωνία με στόχο τη μακρόχρονη φιλία (Kersting, 1997: 253, 
Foster, 1988 στο Stinson & Whitmire, 1996: 153). Αποφεύγουν να συνά-
πτουν σχέσεις με ακούοντες, εκτός και αν οι τελευταίοι γνωρίζουν τη 
Νοηματική γλώσσα, επειδή έχουν δυσκολίες στην επικοινωνία, γεγονός 
που μπορεί να τους οδηγήσει σε αισθήματα απογοήτευσης, σύγχυσης, 
απομόνωσης και μοναξιάς (Densham, 1995: 90).  

Με αφετηρία τα ευρήματα διαφόρων ερευνών, σκοπός της έρευνας 
ήταν να διερευνηθεί η ύπαρξη σχέσεων μεταξύ κωφών και ακουόντων, 
κατά τη διάρκεια της φοίτησης στο σχολείο, από την οπτική ενήλικων 
κωφών ατόμων. Συγκεκριμένα, στόχοι της έρευνας ήταν να διερευνηθεί 
κατά πόσο τα κωφά άτομα συνάπτουν κοινωνικές ή και ερωτικές σχέ-
σεις κατά την παιδική και εφηβική ηλικία, τι μορφή έχουν αυτές οι σχέ-
σεις και ποιοι παράγοντες συντελούν στη δημιουργία τους. 

Στην έρευνα συμμετείχαν δέκα προγλωσσικώς κωφά άτομα (πέντε γυ-
ναίκες και πέντε άνδρες). ηλικίας 30 έως 35 ετών, που διέμεναν στο Νο-
μό Θεσσαλονίκης. Στις οικογένειές τους υπήρχαν και άλλα παιδιά που 
δεν είχαν κάποια αισθητηριακή ανεπάρκεια ενώ οι γονείς όλων ήταν α-
κούοντες. 

Για τη διεξαγωγή της έρευνας χρησιμοποιήθηκε η ημιδομημένη συνέ-
ντευξη. Οι συνεντεύξεις βιντεοσκοπήθηκαν καθώς διενεργήθηκαν στην 
Ελληνική Νοηματική Γλώσσα χωρίς την παρουσία διερμηνέα. Μετά τη 
βιντεοσκόπηση, μεταφέρθηκαν στη γραπτή ελληνική γλώσσα, όσο το δυ-
νατό πιο πιστά, τα λόγια των συμμετεχόντων (Angelides & Aravi, 2006: 
479). Ο τόπος διεξαγωγής των συνεντεύξεων επιλέχθηκε από τους συμ-
μετέχοντες, ώστε να νιώθουν άνετα και να μπορούν να εκφραστούν. Έ-
τσι, οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν στο Σωματείο των Κωφών, στο 
Κέντρο Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας και σε δύο περιπτώσεις στα 
σπίτια των συμμετεχόντων. 

Ως μέθοδος ανάλυσης δεδομένων επιλέχτηκε η ποιοτική ανάλυση πε-
ριεχομένου. Συγκεκριμένα, από τη μελέτη και την επεξεργασία του υλι-
κού, διαμορφώθηκαν οι κατηγορίες και οι υποκατηγορίες έχοντας ως μο-
νάδα καταγραφής το θέμα. Η ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθη-
κε με βάση τις τεχνικές της δόμησης, της πρότυπης δόμησης και της εξή-
γησης (Μπονίδης, 2004: 128-133).  

Από την ανάλυση των δεδομένων παρατηρήθηκε ότι υφίστανται κοι-
νωνικές σχέσεις μεταξύ των κωφών και των ακουόντων κατά την παιδική 
και εφηβική τους ηλικία. Στις σχέσεις αυτές τα κωφά άτομα ένιωθαν ισό-
τιμα με τα υπόλοιπα μέλη και αποζητούσαν ανάλογες συμπεριφορές. Δι-
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ακριτές, όμως, ήταν και αρνητικές συμπεριφορές εκ μέρους των ακουό-
ντων προς τα κωφά άτομα αλλά και το αντίστροφο, γεγονός που θα μπο-
ρούσε να θεωρηθεί ως είδος άμυνας. Στις περιπτώσεις κοροϊδίας ή χλευ-
ασμού των κωφών ατόμων, οι τελευταίοι αντιδρούσαν έντονα, ανάλογα 
με το χαρακτήρα τους και τις περιστάσεις. 

Επίσης, τα κωφά άτομα είχαν συνάψει ερωτικές σχέσεις με ακούοντες 
και είχαν θετικές εμπειρίες από αυτές. Ωστόσο, σε αρκετές περιπτώσεις 
φάνηκε πως η κώφωση επηρέασε σημαντικά την εξέλιξη των σχέσεων 
αυτών, είτε με άμεσο (δυσκολίες στην επικοινωνία) είτε με έμμεσο τρόπο 
(επιφυλακτικότητα των κωφών ατόμων, αρνητική στάση και επιρροή άλ-
λων ατόμων του κοινωνικού περιβάλλοντος, έλλειψη κατανόησης από 
την πλευρά του ακούοντα συντρόφου). 

Πρωτοβουλία για τη σύναψη κοινωνικών σχέσεων έπαιρναν και οι 
δύο πλευρές ανάλογα με την περίπτωση. Στα άτομα στα οποία η αυτοε-
κτίμηση και η αυτοαντίληψη ήταν επαρκώς ανεπτυγμένες, έπαιρναν την 
πρωτοβουλία να πλησιάσουν και να μιλήσουν με τους ακούοντες.  

Βασικός παράγοντας, όπως αναφέρθηκε, που συνέβαλε στη σύναψη 
κοινωνικών σχέσεων ήταν το σχολείο. Μέσα στο σχολείο κωφών ή α-
κουόντων, τα άτομα αυτά συνειδητοποίησαν τις δυσκολίες που μπορεί να 
προκύψουν λόγω της απώλειας της ακοής. Αναφέρθηκε ως βασικότερη η 
επικοινωνία. Αναμφίβολα, δε γνωρίζουν όλοι οι ακούοντες και οι ακού-
ουσες τη νοηματική γλώσσα και όταν τα κωφά άτομα δεν είναι σε θέση 
να χρησιμοποιήσουν την Ελληνική γλώσσα, τότε οι δυσκολίες στην επι-
κοινωνία οξύνονται.  

Αρκετά από τα άτομα που συμμετείχαν στην έρευνα δήλωσαν πως, 
κατά την παιδική και εφηβική ηλικία, δημιούργησαν φιλίες με τους α-
κούοντες συνομηλίκους τους, κάποιες από τις οποίες διατηρήθηκαν με το 
πέρασμα του χρόνου. Επιπλέον, κάποια από τα άτομα αυτά ανέφεραν 
πως αισθάνονταν «διαφορετικοί», «αποξενωμένοι» μέσα στην ομάδα των 
ακουόντων συνομηλίκων τους. Γενικότερα, διαφάνηκε πως, ενώ οι συμ-
μετέχοντες περιέγραψαν με ιδιαίτερα θετικούς χαρακτηρισμούς και τόνι-
σαν την οικειότητα που αισθάνονταν μέσα στις φιλικές σχέσεις που είχαν 
με κωφούς, προσδιόρισαν τις φιλικές τους σχέσεις με ακούοντες κάνο-
ντας αναφορά κυρίως στους κοινωνικούς δεσμούς που αναπτύχθηκαν με-
ταξύ τους και όχι στα συναισθήματα που βίωναν μέσα στη φιλική σχέση. 
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Ένα βασικό διαγνωστικό κριτήριο της νοητικής καθυστέρησης είναι 

οι περιορισμοί του ατόμου στην ανάπτυξη της προσαρμοστικής συμπερι-
φοράς. Οι περιορισμοί αυτοί αναφέρονται στις κοινωνικές δεξιότητες, 
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την αυτοεξυπηρέτηση, την αυτοκαθοδήγηση, την υγεία και την ασφάλει-
α, τις ακαδημαϊκές δεξιότητες, την ψυχαγωγία και την εργασία (Ameri-
can Psychiatric Association 2000: 47, Luckasson et al. 1992: 1). Τα άτο-
μα με νοητική καθυστέρηση είναι συνήθως ανήσυχα και παρουσιάζουν 
πιο συχνά επιθετικότητα, πράγμα που δυσχεραίνει την κοινωνική προ-
σαρμογή τους. Λόγω των δυσκολιών μάθησης και της επακόλουθης σχο-
λικής αποτυχίας, τα παιδιά αυτά βιώνουν άγχος και αισθήματα κατωτε-
ρότητας (Heiman & Margalit 1998: 156).  

Αναφορικά με τον κοινωνικό τομέα, τα ευρήματα σχετικών ερευνών 
καταδεικνύουν πως τα άτομα με νοητική καθυστέρηση τα οποία φοιτούν 
στις τάξεις του γενικού σχολείου απορρίπτονται από τους συνομηλίκους 
τους ή είναι κοινωνικά απομονωμένα. Το γεγονός αυτό οφείλεται τόσο 
στη χαμηλή νοητική ικανότητα των παιδιών αυτών, η οποία αποτρέπει 
τους συνομηλίκους τους με τυπική ανάπτυξη να συναναστραφούν μαζί 
τους αλλά και στην ακατάλληλη συμπεριφορά τους και στις περιορισμέ-
νες κοινωνικές τους δεξιότητες (Δελλασούδας 2005: 268). Ανάλογα ευ-
ρήματα διαπιστώνονται και σε μαθητές με νοητική καθυστέρηση που 
φοιτούν σε σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής. Υποστηρίζεται πως οι μα-
θητές αυτοί, εξαιτίας του γεγονότος ότι δεν συναναστρέφονται συνομη-
λίκους με τυπική ανάπτυξη, είναι πιθανό να μην αναπτύσσουν κοινωνικές 
δεξιότητες και για τον λόγο αυτό απομονώνονται στο πλαίσιο της ομάδας 
συνομηλίκων και αισθάνονται μοναξιά (Heiman & Margalit, 1998: 156). 

Μία κατηγορία των κοινωνικών δεξιοτήτων αποτελούν οι δεξιότητες 
επικοινωνίας. Οι δεξιότητες αυτές εμπλέκονται στις διαπροσωπικές σχέ-
σεις και αναφέρονται στην ικανότητα του ατόμου να ξεκινά μια συζήτη-
ση, να επικοινωνεί με λεκτικό και με μη λεκτικό τρόπο και να προσαρμό-
ζει την επικοινωνία ανάλογα με την περίσταση και το άτομο στο όποιο 
απευθύνεται (Wiener 2004: 24). Οι δυσκολίες των ατόμων με νοητική 
καθυστέρηση στην ανάπτυξη κατάλληλων δεξιοτήτων για την καθημερι-
νή επικοινωνία με τους άλλους αποδίδονται στα ελλείμματα που εμφανί-
ζουν στην προσαρμοστική συμπεριφορά αλλά και στον γνωστικό τομέα 
(αδυναμίες στη μνήμη, την προσοχή κ.λπ.) και συντελούν στην κοινωνι-
κή τους αποξένωση και την εμφάνιση συναισθηματικών προβλημάτων. 
Γι’ αυτό κρίνεται απαραίτητο οι μαθητές με νοητική καθυστέρηση να 
αποκτήσουν κατάλληλες επικοινωνιακές δεξιότητες, οι οποίες θα τους 
βοηθήσουν να δημιουργήσουν σταθερές σχέσεις τόσο σε κοινωνικό όσο 
και σε επαγγελματικό επίπεδο. (Geller et al 1980: 17, Bradlyn et al. 1983: 
315, Wildman et al. 1986: 444). 

Ο σκοπός της έρευνας ήταν η αποτίμηση της εφαρμογής ενός προ-
γράμματος εκπαίδευσης σε δεξιότητες επικοινωνίας, σύντομης διάρκειας, 
σε μια ομάδα ατόμων με ελαφρά νοητική καθυστέρηση. Ο στόχος της έ-
ρευνας ήταν διττός: αφενός να καταγραφούν τα αποτελέσματα του προ-
γράμματος ως προς τις δεξιότητες συνομιλίας και αφετέρου να προσδιο-
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ριστεί σε ποιο βαθμό οι εκπαιδευόμενοι ανταποκρίθηκαν στη διδασκαλία 
των εν λόγω δεξιοτήτων. Οι δεξιότητες οι οποίες συμπεριλήφθηκαν στο 
πρόγραμμα, εντάσσονταν στις ακόλουθες ομάδες δεξιοτήτων συνομιλίας: 
δεξιότητες προσφώνησης των συνομιλητών, δεξιότητες ακρόασης, συμ-
μετοχή και ανταπόκριση κατά τη διάρκεια της συνομιλίας, δεξιότητες 
που σχετίζονται με το σεβασμό του άλλου και δεξιότητες συνέχισης της 
συνομιλίας.  

Οι συμμετέχοντες στην έρευνα ήταν τρία άτομα (δύο κορίτσια και ένα 
αγόρι). ηλικίας 22-24 ετών, με ελαφρά νοητική καθυστέρηση, τα οποία 
φοιτούσαν σε ένα κέντρο αποκατάστασης.  

Για τη διεξαγωγή της έρευνας ακολουθήσαμε τα παρακάτω βήματα. 
Αρχικά έγινε η αξιολόγηση του επιπέδου ανάπτυξης των δεξιοτήτων συ-
νομιλίας, με τη χρήση της μη συμμετοχικής παρατήρησης (Παπαδοπού-
λου 1999: 33). Η τεχνική που χρησιμοποιήθηκε για την παρατήρηση ήταν 
η δειγματοληψία συμπεριφορών (event sampling) και συγκεκριμένα ε-
κείνων των συμπεριφορών που σχετίζονται με τις δεξιότητες επικοινωνί-
ας. Για τον λόγο αυτόν καταρτίστηκε ένα φύλλο παρατήρησης όπου κα-
ταγράφηκαν οι υπό εξέταση δεξιότητες συνομιλίας. Στη συνέχεια, ο ε-
ρευνητής έθεσε στην ομάδα ένα θέμα προς συζήτηση. Κατά τη διάρκεια 
της συζήτησης, μία εξωτερική παρατηρήτρια κατέγραφε τη συχνότητα 
εμφάνισης των δεξιοτήτων συνομιλίας στο φύλλο παρατήρησης. Με τον 
τρόπο αυτό διαπιστώθηκε το επίπεδο των δεξιοτήτων συνομιλίας των 
συμμετεχόντων πριν την παρέμβαση, ώστε να αποτελέσει τη βάση για 
την αξιολόγηση ενδεχόμενων διαφορών μετά την ολοκλήρωση του προ-
γράμματος.  

Σε ένα δεύτερο στάδιο ακολούθησε η εφαρμογή του προγράμματος 
εκπαίδευσης σε δεξιότητες συνομιλίας. Η χρονική διάρκεια του προ-
γράμματος ήταν πέντε εβδομάδες. Κάθε εβδομάδα πραγματοποιούνταν 
δύο συνεδρίες, χρονικής διάρκειας 45 λεπτών. Στην 1η συνεδρία της ε-
βδομάδας πραγματοποιούνταν η διδασκαλία των δεξιοτήτων με τη χρήση 
εικόνων και ακολουθούσε η εξάσκηση σε ένα θέμα συζήτησης. Στη 2η 
συνεδρία γινόταν η επανάληψη των δεξιοτήτων και ακολουθούσε το παι-
χνίδι ρόλων. Μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος, έγινε η τελική 
αξιολόγηση από την ίδια παρατηρήτρια σε συνθήκες όμοιες με εκείνες 
της αρχικής αξιολόγησης.  

Σε όλη τη διάρκεια του προγράμματος, ο ερευνητής-εκπαιδευτικός 
τηρούσε ημερολόγιο στο οποίο κατέγραφε την πορεία των συνεδριών 
καθώς και τη συμπεριφορά των μαθητών κατά την εκπαιδευτική διαδι-
κασία. Στο ημερολόγιο καταγράφηκε τόσο η λεκτική όσο και η μη λεκτι-
κή συμπεριφορά. Επίσης, οι συνεδρίες ηχογραφήθηκαν και στη συνέχεια 
απομαγνητοφωνήθηκαν (Haring et al. 1986: 160). Ως μέθοδος ανάλυσης 
των δεδομένων του ημερολογίου χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση περιεχο-
μένου και καταρτίστηκε το επαγωγικό σύστημα κατηγοριών. 
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Από τα αποτελέσματα της έρευνας, προέκυψε ότι οι συμμετέχοντες 
και οι συμμετέχουσες ανταποκρίθηκαν θετικά στο πρόγραμμα και παρα-
τηρήθηκε βελτίωση σε σχέση με το αρχικό επίπεδο των δεξιοτήτων τους. 
Σε όλες τις περιπτώσεις διαπιστώθηκε αύξηση των θετικών συμπεριφο-
ρών και μείωση των αρνητικών συμπεριφορών μετά την εφαρμογή του 
προγράμματος. Σε όλες τις περιπτώσεις διαπιστώθηκε αύξηση στην εμ-
φάνιση των δεξιοτήτων που σχετίζονται με τη συμμετοχή και την αντα-
πόκριση στη συνομιλία. Επίσης, ιδιαίτερα θετικά αποτελέσματα κατα-
γράφηκαν και όσον αφορά την εμφάνιση δεξιοτήτων ακρόασης και δεξι-
οτήτων τροφοδότησης της συνομιλίας και στις τρεις περιπτώσεις. Από 
την άλλη πλευρά, δεν παρατηρήθηκε βελτίωση στις θετικές συμπεριφο-
ρές που σχετίζονται με το σεβασμό του συνομιλητή. Η εκδήλωση σεβα-
σμού προς το συνομιλητή προϋποθέτει ικανότητα ενσυναίσθησης και αυ-
τοελέγχου καθώς και ικανότητα γνωστικής επεξεργασίας των μη λεκτι-
κών μηνυμάτων των άλλων.  

Κατά την εκπαίδευση, όσον αφορά την ανταπόκριση των συμμετεχό-
ντων κατά τη διδασκαλία, με βάση το ημερολόγιο, φάνηκε ότι κάποιες 
δεξιότητες, όπως το να αποκαλούν τους συνομιλητές με το όνομα τους, 
και να κάνουν θετικά σχόλια οι συμμετέχοντες τις εμφάνισαν κατά την 
εξάσκηση και το παιχνίδι ρόλων. Η βλεμματική επαφή των συνομιλητών 
μεταξύ τους στην οποία σημειώθηκε βελτίωση κατά την τελική αξιολό-
γηση εμφανίστηκε και στα παιχνίδια ρόλων και στην εξάσκηση. Αντίθε-
τα, η διατύπωση θετικών σχολίων που εμφανίστηκε κατά την εκπαίδευ-
ση, στην τελική αξιολόγηση, εμφανίστηκε σε περιορισμένο βαθμό.  

Το πρόγραμμα που εφαρμόστηκε είχε ως πρωταρχικό στόχο την ανά-
πτυξη των δεξιοτήτων συνομιλίας στα άτομα με ελαφρά νοητική καθυ-
στέρηση με σκοπό την κοινωνική τους ενσωμάτωση. Τα αποτελέσματα 
της έρευνας μπορούν να θεωρηθούν ενθαρρυντικά κυρίως σε σχέση με 
τις δεξιότητες ακρόασης και τροφοδότησης-συνέχισης της συνομιλίας, 
στις οποίες οι εκπαιδευόμενοι βελτιώθηκαν σε ικανοποιητικό βαθμό. 
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Τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν συχνά δυσκολίες 
στην ψυχοκοινωνική τους προσαρμογή (Πολυχρόνη 2011: 165). Λόγω 
της ανεπαρκούς κατάκτησης δεξιοτήτων, οι οποίες είναι βασικές για την 
επιτυχή σχολική τους επίδοση, οδηγούνται σε σχολική αποτυχία η οποία 
επιδρά αρνητικά στην κοινωνικό-συναισθηματική τους ανάπτυξη. Συγκε-
κριμένα, από σχετικά ερευνητικά δεδομένα προκύπτει πως οι μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες ενδέχεται να παρουσιάσουν σε μεγαλύτερο βαθμό, 
σε σύγκριση με τους μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες, συναισθημα-
τικές δυσκολίες και προβλήματα συμπεριφοράς (άγχος, κατάθλιψη, επι-
θετικότητα, παραβατικότητα) καθώς και αρνητική εικόνα του εαυτού και 
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χαμηλή αυτοεκτίμηση. Επίσης, συχνά διαπιστώνονται στα παιδιά αυτά, 
ελλείμματα στις κοινωνικές δεξιότητες, γεγονός που επηρεάζει την κοι-
νωνική τους αλληλεπίδραση (Goor et al., 1995, Thomson & Hartley 
1980).  

Οι παραπάνω ψυχοκοινωνικές δυσκολίες που βιώνουν τα παιδιά αυτά 
δρουν ανασταλτικά στην αποκατάσταση των μαθησιακών δυσκολιών, 
αλλά και στην κοινωνική τους ένταξη (Δόικου-Αυλίδου, 2002). Από την 
άλλη πλευρά, στις προσεγγίσεις που αναπτύσσονται στο πλαίσιο της 
σχολικής ψυχολογίας δίνεται έμφαση στη σημασία της απόκτησης κοι-
νωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων από την πλευρά των παιδιών 
προκειμένου να αναπτυχθεί η ψυχική τους ανθεκτικότητα και να ενισχυ-
θεί η κοινωνική τους προσαρμογή αλλά και η ψυχική τους ευημερία. Το 
περιβάλλον μέσα στο οποίο ζει και αναπτύσσεται ένα παιδί και η αλλη-
λεπίδραση που συντελείται μέσα σε αυτό διαδραματίζουν ιδιαίτερα ση-
μαντικό ρόλο καθώς μπορεί είτε να προάγει είτε να δυσχεράνει την ανά-
πτυξή του (Hatzichristou, Lykitsakou, Lampropoulou, & Dimitropoulou, 
2010, Meyers & Meyers, 2003, Polychroni, Hatzichristou & Sideridis, 
στο Πολυχρόνη 2011: 165). Ο εκπαιδευτικός υιοθετώντας πρακτικές που 
εκφράζουν το ενεργό ενδιαφέρον του και μέσω της παροχής στήριξης 
μπορεί να συμβάλει σε μεγάλο βαθμό στην αντιμετώπιση των ψυχοκοι-
νωνικών δυσκολιών των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες (Murray & 
Greenberg, 2001).  

Ενώ η επίδραση των μαθησιακών δυσκολιών τόσο σε κοινωνικό όσο 
και σε συναισθηματικό επίπεδο στα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες α-
ναγνωρίζεται ολοένα και περισσότερο, εντούτοις, στο μεγαλύτερο ποσο-
στό τους οι έρευνες εστιάζουν στο γνωστικό υπόβαθρο των μαθησιακών 
δυσκολιών, παρέχοντας περιορισμένα δεδομένα σχετικά με την ψυχοκοι-
νωνική προσαρμογή των ατόμων αυτών. Κατ’ επέκταση, οι μελέτες επι-
κεντρώνονται στον σχεδιασμό παρεμβάσεων παιδαγωγικού χαρακτήρα 
με κύριο στόχο την απόκτηση των βασικών δεξιοτήτων γραφής και ανά-
γνωσης, υποσκελίζοντας, κατά κάποιο τρόπο, τη διερεύνηση θεμάτων 
σχετικών με την ψυχοκοινωνική προσαρμογή των μαθητών αυτών (Πο-
λυχρόνη, Χατζηχρήστου, & Μπίμπου, 2006: 50, Edwards, 1994, Burden, 
2005, Hatzichristou & Hopf, 1993, Riddick, 1996 στο Πολυχρόνη 2011: 
165). Το γεγονός αυτό μπορεί να ερμηνευθεί αν αναλογιστεί κανείς ζη-
τήματα προτεραιοτήτων που ανακύπτουν στον επιστημονικό και τον εκ-
παιδευτικό χώρο αναφορικά με την κρισιμότητα απόκτησης των βασικών 
δεξιοτήτων γραμματισμού από τα ενεργά μέλη της κοινωνίας (Δόικου-
Αυλίδου, 2002: 13-14).  

Σκοπός της έρευνας είναι αφενός η διερεύνηση της ύπαρξης ψυχοκοι-
νωνικών δυσκολιών σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες με βάση τις α-
πόψεις των ειδικών παιδαγωγών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και αφετέ-
ρου η διερεύνηση των πρακτικών, εφόσον υπάρχουν, και των ενεργειών 
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που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής για την αντιμετώπιση αυ-
τών των δυσκολιών.  

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν δέκα εν ενεργεία ειδικοί παιδαγω-
γοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, εννέα γυναίκες και ένας άντρας, οι ο-
ποίοι απασχολούνται σε τμήματα ένταξης σε διάφορα δημοτικά σχολεία 
του νομού Θεσσαλονίκης. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί έχουν κατά μέσο όρο 
23 χρόνια εμπειρίας στην εκπαίδευση εκ των οποίων τα 6 χρόνια εμπει-
ρίας τους, κατά μέσο όρο, αφορούν τα τμήματα ένταξης. Αναφορικά με 
το μορφωτικό επίπεδο των συμμετεχόντων, όλοι είχαν ευρύ κύκλο σπου-
δών με περισσότερα από ένα πτυχία ενώ κάποιοι είτε ήταν κάτοχοι είτε 
βρίσκονταν σε διαδικασία εκπόνησης μεταπτυχιακού. Αν και οι περισσό-
τεροι σε κάποιο σημείο της καριέρας τους ή ανά διαστήματα έχουν πα-
ρακολουθήσει διάφορα επιμορφωτικά σεμινάρια, μόλις δύο ανέφεραν 
πως έχουν παρακολουθήσει σεμινάρια για την Ειδική Αγωγή.  

H έρευνα διεξήχθη με βάση το πρότυπο των ποιοτικών μεθόδων έρευ-
νας. Με τη διεξαγωγή της ποιοτικής έρευνας οι ερευνητές ενδιαφέρονται 
κυρίως να κατανοήσουν και όχι να ‘μετρήσουν’ τη συμπεριφορά. Με τον 
τρόπο αυτό διερεύνησης των προβλημάτων της ειδικής εκπαίδευσης ενι-
σχύεται η μείωση των προκαταλήψεων γύρω από τα άτομα με ειδικές α-
νάγκες και μπορεί να προωθείται η έννοια της ενσωμάτωσης (Τζουριά-
δου 1995: 31-32).  

Το εργαλείο, το οποίο επιλέχθηκε για τη διεξαγωγή της έρευνας είναι 
η ημιδομημένη συνέντευξη. Εκτός από τον μικρό αριθμό των συμμετεχό-
ντων, η συγκεκριμένη μέθοδος συλλογής δεδομένων επιλέχθηκε, επειδή 
αποτελεί βασικό ερευνητικό εργαλείο που επιτρέπει στον ερωτώμενο να 
αναφερθεί σε βάθος σχετικά με το αντικείμενο της έρευνας (Ιωσηφίδης 
2003: 39). Συγκεκριμένα, δίνει τη δυνατότητα στους συνεντευξιαζόμε-
νους να μεταφέρουν τις εμπειρίες τους και να εκφράσουν τον τρόπο με 
τον οποίο προσεγγίζουν διάφορες καταστάσεις μέσα από το προσωπικό 
τους πρίσμα (Cohen, Manion & Morrison, 2007: 451).  

Για το σχεδιασμό του εργαλείου της έρευνας αρχικά προσδιορίστηκαν 
οι άξονες, με βάση τους οποίους διαμορφώθηκαν οι ερωτήσεις του οδη-
γού συνέντευξης. Η ανάλυση του υλικού των συνεντεύξεων πραγματο-
ποιήθηκε με τη μέθοδο της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου. Αναλυτι-
κότερα, για την ανάλυση των δεδομένων της έρευνας, καταρχήν έγινε η 
επεξεργασία του υλικού των συνεντεύξεων, διαμορφώθηκαν οι κατηγορί-
ες και ταξινομήθηκαν τα δελτία κατά κατηγορία. Μετά τον έλεγχο της 
λειτουργικότητας του συστήματος κατηγοριών, συγκροτήθηκε το οριστι-
κό σύστημα των κατηγοριών και υποκατηγοριών (Μπονίδης 2004: 117, 
137). Για την ανάλυση των κατηγοριών επιλέχθηκε το παράδειγμα της 
δόμησης περιεχομένου και της πρότυπης δόμησης.  
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Αφετηρία της εργασίας αποτελεί ο προβληματισμός σχετικά με τις 

συνέπειες της μετάβασης από το ελιτιστικό στο μαζικό πανεπιστήμιο. 
Στόχος είναι η διερεύνηση των επιδράσεων της αυξανόμενης ετερογένει-
ας του φοιτητικού πληθυσμού στην κοινωνικοποίηση των σπουδαστών 
της ελληνικής Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης. 

Κατά τη διάρκεια του 20ου αιώνα ο παγκόσμιος φοιτητικός πληθυσμός 
αυξήθηκε ραγδαία (από 500.000 το 1900 σε 100 εκ. το 2000). (Schofer & 
Meyer 2005: 3). ενώ, παράλληλα με την αύξηση του φοιτητικού πληθυ-
σμού, μεταβλήθηκε και η κοινωνική αντίληψη για την ανώτατη εκπαί-
δευση με αποτέλεσμα σήμερα να θεωρείται απαραίτητο εφόδιο για την 
οικονομική ευημερία κάθε πολίτη (Altbach 1999: 107-108).  

Σ’ αυτό το πλαίσιο, ο Martin Trow διατύπωσε ένα μοντέλο, όπου πε-
ριγράφονται οι φάσεις της ανάπτυξης της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και 
οι διαστάσεις της μετάβασης από την ελιτιστική, στη μαζική και στη γε-
νικευμένη μορφή της (Κελπανίδης 1990: 93-94,.Trow 1991). Ο Trow δι-
ατύπωσε τη θεωρία του βασισμένος σε παρατηρήσεις που έκανε στο α-
μερικανικό σύστημα ανώτατης εκπαίδευσης, το οποίο ήταν το πρώτο σύ-
στημα παγκοσμίως που συντελέστηκε αυτή η πρωτοφανής διεύρυνση 
(Altbach 1999: 107). Με την επέκταση και των ευρωπαϊκών συστημάτων 
έγινε αντιληπτό ότι το μοντέλο του Trow αποτελεί ένα χρήσιμο εργαλείο 
για τη μελέτη των εντάσεων που προκαλούνται από την αύξηση της φοί-
τησης στην ανώτατη εκπαίδευση (Amano 2010: 80-84). 

Η κοινωνικοποίηση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση αναφέρεται στη δι-
αδικασία κατά την οποία οι φοιτητές αποκτούν τις γνώσεις, τις αξίες, τις 
ικανότητες και τη συμπεριφορά που απαιτούνται, ώστε να γίνουν επιτυ-
χημένα μέλη της ακαδημαϊκής κοινότητας (Weidman et al. 2001: iii. Bo-
den et al., 2011: 745). Πρόκειται για μία ιδιαιτέρως κρίσιμη διαδικασία 
τόσο για το άτομο όσο και για το ίδρυμα, καθώς σε αυτή συμμετέχουν 
όλοι οι κοινωνικοποιητικοί παράγοντες με σκοπό αφενός την προσαρμο-
γή του ιδρύματος στις ανάγκες των νέων μελών κι αφετέρου την καλ-
λιέργεια της δέσμευσης του ατόμου προς το ίδρυμα (Thierney & Rhoads, 
1994: vi, 22-23). 

Κατά τη μετάβαση από το ελιτιστικό στο μαζικό πανεπιστήμιο, η εισ-
ροή μεγάλου αριθμού φοιτητών, με διαφορετικό υπόβαθρο και ετερόκλη-
τα κίνητρα, επηρέασε σημαντικά τον τρόπο διδασκαλίας, τους στόχους 
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και τα ακαδημαϊκά κριτήρια επίδοσης στα ιδρύματα της τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης. Με δεδομένο ότι η κατάσταση που έχει διαμορφωθεί δεν 
είναι αναστρέψιμη, κρίνεται σκόπιμη η διερεύνηση του τρόπου με τον 
οποίο όλη αυτή η εξελικτική διαδικασία επηρέασε κοινωνικοποιητικά 
τους σημερινούς φοιτητές. 

Στην Ελλάδα, η επέκταση του συστήματος της τριτοβάθμιας εκπαί-
δευσης υπήρξε το μοναδικό αποτέλεσμα μιας σειράς ιδιαίτερων κοινωνι-
κών, οικονομικών και πολιτικών συνθηκών, οι οποίες υποχρέωσαν τις 
ελληνικές κυβερνήσεις στην εισαγωγή δομικών μεταρρυθμίσεων μεγά-
λου εύρους (Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη, 1995: 98-100). Η μεγάλη 
διεύρυνση του ελληνικού συστήματος παρατηρήθηκε τη δεκαπενταετία 
1987-2002, οπότε από το 25,1% της αντίστοιχης ομάδας ηλικίας έφτασε 
να εκπαιδεύεται το 45,5%, φέρνοντας τη χώρα ένα βήμα πριν τη γενικευ-
μένη φοίτηση (ΥΠΕΠΘ). 

Σκοπός της έρευνας είναι η εξέταση του τρόπου με τον οποίο διάφο-
ροι παράγοντες –ατομικοί, ακαδημαϊκοί και περιβαλλοντικοί– επιδρούν 
στη διαδικασία της κοινωνικοποίησης των φοιτητών στην κουλτούρα της 
επιστήμης.  

Για την εξέταση των ερευνητικών υποθέσεων, αξιοποιήθηκαν τα δε-
δομένα που συνελέγησαν από τον καθηγητή του Τμήματος Φιλοσοφίας-
Παιδαγωγικής Μιχάλη Κελπανίδη και την ομάδα εργασίας των πρωτοε-
τών φοιτητών του Π.Μ.Σ. Παιδαγωγικής του ίδιου τμήματος (όπου συμ-
μετείχε και η γράφουσα). για τις ανάγκες του μαθήματος ‘Μεθοδολογία 
της Παιδαγωγικής Έρευνας Ι’. Η έρευνα απευθυνόταν σε φοιτητές των 
ελληνικών Α.Ε.Ι. και Α.Τ.Ε.Ι. και σε αυτή συμμετείχαν 1270 άτομα. Η 
συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε το εαρινό εξάμηνο 2012-13. 

Το μεθοδολογικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε για τη συλλογή των 
ερευνητικών δεδομένων είναι το δομημένο ερωτηματολόγιο, στο οποίο 
αποτελείται κυρίως από ερωτήσεις κλειστού τύπου, ενώ συμπεριλαμβά-
νονται και κάποιες ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, για τη διευκρίνιση των 
απαντήσεων στις περιπτώσεις που κρίθηκε απαραίτητο. Η επεξεργασία 
των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με το στατιστικό πακέτο IBM SPSS 
Statistics 20.  
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Η έρευνα αφορά σε αναγνωστικές ιστορίες ενήλικων πρώην χρηστών 

εξαρτησιογόνων ουσιών, οι οποίοι εντάχθηκαν σε στεγνό Θεραπευτικό 
Πρόγραμμα και παρακολούθησαν μαθήματα στο σχολείο του Προγράμ-
ματος είτε κατά τη διάρκεια της θεραπείας τους είτε μετά την αποφοίτη-
σή τους από το Πρόγραμμα. Δύο άξονες διαπερνούν την έρευνα: από τη 
μία οι αναγνωστικές πρακτικές και οι σημασίες που επενδύονται σε αυ-
τές, και από την άλλη η πορεία του βίου μιας πολύ ειδικής ομάδας στό-
χου, των πρώην χρηστών. Για να τους προσεγγίσει θεωρητικά η έρευνα 
αντλεί από ποικίλα εργαλεία: για τη χρήση και την απεξάρτηση από τις 
ουσίες εστιάζει στους λόγους της Ψυχολογίας και της Κοινωνιολογίας. 
Σχετικά με τις αναγνωστικές πρακτικές αντλεί από τη θεωρία λογοτεχνί-
ας και, συγκεκριμένα, τη θεωρία της πρόσληψης, από την κοινωνιολογία 
της ανάγνωσης, με ισχυρότερη επίδραση από το έργο του Bourdieu και 
εκείνους τους μελετητές που προσπαθούν να απαντήσουν στη θεωρία του 
περί Διάκρισης. Μεθοδολογικά η έρευνα κινείται στο χώρο των ιστοριών 
ζωής στις οποίες γίνεται αφηγηματική ανάλυση.  

Πιο αναλυτικά, το θεωρητικό μέρος αποτελείται από τρία κεφάλαια, 
τα οποία προσεγγίζουν τους ‘λόγους’ που αφορούν στην ανάγνωση, στη 
χρήση και εξάρτηση ουσιών, στη θεραπεία. Σχετικά με την ανάγνωση, 
γίνεται αναφορά στη θεωρία λογοτεχνίας και, συγκεκριμένα, στη θεωρία 
της πρόσληψης. Οι Jauss και Iser ανέδειξαν τον ρόλο του αναγνώστη, το-
νίζοντας τη διαλεκτική σχέση αναγνώστη και κειμένου μέσω της ύπαρ-
ξης ενός ορίζοντα προσδοκίας (Jauss) ή την ανακατασκευή του εαυτού, 
την αυτοπραγμάτωση και τη μεταβολή, ως λειτουργίες της λογοτεχνίας οι 
οποίες επιτυγχάνονται με τη συμπλήρωση των κενών (σημείων απροσδι-
οριστίας) του κειμένου (Iser) (Holub, 2004: 464).  

Κοινό σημείο όλων των αναγνωστικών θεωριών είναι ο δημιουργικός 
ρόλος του αναγνώστη, ο οποίος έρχεται στο προσκήνιο ως ‘τρίτη εξουσί-
α’ (Jauss, 1975: 3, στο Κάλφας, 1998: 15). Παρακάμπτοντας τις πολλα-
πλές κατατμήσεις στις οποίες υπόκειται η έννοια του αναγνώστη (Rab-
inowitz, 2004: 532) η έρευνα κάνει αναφορά στη διάκριση μεταξύ υποθε-
τικών και εμπειρικών αναγνωστών, που έρχεται στο προσκήνιο με την 
ψυχαναλυτική θεώρηση και την κοινωνιολογία. 

Στον αντίποδα του στρουκτουραλισμού που θεωρεί ότι τα άτομα λει-
τουργούν ως φορείς της δομής, των συστημάτων πρόσληψης, η ψυχανα-
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λυτική θεώρηση δίνει έμφαση στη σημασία του υποκειμένου (Τζιόβας, 
1987: 247). Ο Norman Holland υποστηρίζει ότι η ομόφωνη ανταπόκριση 
των αναγνωστών απέναντι στο κείμενο, η οποία θεωρείται δεδομένη για 
τη λογοτεχνική παράδοση, δεν υφίσταται (Rabinowitz, 2004: 539). Αντί-
θετα, το κείμενο είναι μεν σταθερό, αλλά οι αναγνώστες ανταποκρίνονται 
σε αυτό με ποικίλους τρόπους (Holland, 1975: 108) ανάλογα με τις ε-
μπειρίες, τα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες τους. Ο αναγνώστης, λόγω 
της ταυτότητάς του γίνεται όχι συν-δημιουργός αλλά αναδημιουργός του 
κειμένου: αναπαράγει το λογοτεχνικό έργο ανάλογα με το δικό του «θέμα 
ταυτότητας». Ο Bleich στρέφεται περισσότερο στην ομάδα και όχι στο 
άτομο. Θεωρεί ότι η υποκειμενική γνώση δεν υφίσταται εκτός ενός κοι-
νοτικού πλαισίου που να την επικυρώνει: «εφόσον η γνώση δεν αποτελεί 
μέρος μιας κοινότητας, τότε δεν αποτελεί γνώση» (Rabinowitz, 2004: 
539). Η κριτική που ασκείται στην ψυχαναλυτική οπτική είναι ότι δίνει 
προβάδισμα στην ατομικότητα και όχι στην ανάγνωση (Culler, 2000: 
225).  

Περνώντας στο πεδίο της κοινωνιολογίας γίνεται αναφορά στο έργο 
του Bourdieu. Η ανάγνωση δεν είναι παρά μία πολιτισμική πρακτική, μία 
έξις (habitus) που λειτουργεί ως σημείο διάκρισης για τις κοινωνικές τά-
ξεις και τα τμήματά τους (Bourdieu, 2000: 21). Το πρόβλημα με την έξη 
είναι ότι συνδέεται με τις κοινωνικές και ταξικές ανισότητες του συστή-
ματος. Δηλαδή, κατά τον Βourdieu, όσοι βρίσκονται σε υποδεέστερη θέ-
ση, δε διαθέτουν την έξη που θα τους επιτρέψει να ακολουθήσουν μοντέ-
λα δράσης ικανά να βελτιώσουν τη ζωή τους (Smith, 2006: 214). Οι επι-
κριτές του Bourdieu ισχυρίζονται ότι η θεωρία του δίνει έμφαση στη δο-
μή και το σύστημα αναπαραγωγής αλλά βάζει σε δεύτερη μοίρα το υπο-
κείμενο της δράσης και τον τυχαίο χαρακτήρα των αλλαγών (Sewell, 
1992, Bennett, Emmiso & Flow, 1999, Lamont, 1992, στο Smith, 2006: 
222-224).  

Στο κεφάλαιο για τη χρήση ουσιών, γίνεται αναφορά στην πολλαπλό-
τητα των ορισμών, των ερμηνειών, της απόδοσης αιτίων σχετικά με τη 
χρήση ουσιών, ανάλογα με την προσέγγιση του επιστημονικού πεδίου –
της Βιολογίας, της Ψυχιατρικής, της Ψυχολογίας, της Κοινωνιολογίας. 
Συνδέεται η επικράτηση ενός ορισμού ανά εποχή και τόπο ανάλογα με 
τις πολιτικές που επικρατούν (Τσίλη, 1995: 12-13) και πλαισιώνεται πο-
λιτισμικά το φαινόμενο της χρήσης ουσιών (Courtwright, 2002, Stafford, 
1988, Ανδριάκαινα, 2005).  

Στο κεφάλαιο που αναφέρεται στη θεραπεία σε στεγνό θεραπευτικό 
πρόγραμμα, παρουσιάζονται το πλαίσιο, οι κανόνες και οι δομές του θε-
ραπευτικού προγράμματος. Γίνεται μία ιστορική αναδρομή στις θεραπευ-
τικές κοινότητες προκειμένου να προσεγγίσουμε τους ‘λόγους’ που δια-
μορφώνουν το ιδεολογικό τους προφίλ (Σούγκαρμαν & Ζαφειρίδης, 
1990, Ζαφειρίδης, 2009, Ανδριάκαινα, 2005). Στη συνέχεια, γίνεται ανα-



 125

φορά στη σημασία που δίνεται στο Λόγο από το θεραπευτικό πρόγραμμα 
καθώς υπάρχει πλαίσιο χρονικό και τοπικό για το ύφος και το είδος του 
λόγου που μπορεί να χρησιμοποιηθεί από τα μέλη. Τέλος, προσεγγίζεται 
ο ρόλος της εκπαίδευσης όπως και της βιβλιοθήκης και της δυνατότητας 
ανάγνωσης, που δεν είναι αυτονόητα αλλά αντίθετα απετέλεσαν σημεία 
αντιπαραθέσεων και ζυμώσεων μέχρι να πάρουν μια μορφή∙ μορφή που 
μολονότι δεν είναι παγιωμένη αλλά διαρκώς αλλάζει, τουλάχιστον ανα-
γνωρίζεται θεσμικά από το θεραπευτικό πρόγραμμα. 

Μεθοδολογικά, η έρευνα κινείται στο χώρο των ιστοριών ζωής με συ-
νεντεύξεις από 15 άτομα, πρώην μέλη του θεραπευτικού προγράμματος. 
Οι ερευνώμενοι μιλούν για την πορεία της ζωής τους, από την παιδική 
τους ηλικία μέχρι και σήμερα. Η εκπαιδευτική τους πορεία, η σχέση τους 
με τα βιβλία, οι πολιτισμικές πρακτικές του οικογενειακού περιβάλλο-
ντος, οι προσδοκίες που είχε η οικογένεια γι’ αυτούς συμπλέκονται με τη 
σχέση τους με τη χρήση ουσιών και τη θεραπεία, άλλοτε έμμεσα και άλ-
λοτε ρητά. Με τις ιστορίες ζωής δίνεται ο χώρος στους ερευνώμενους να 
αποδώσουν οι ίδιοι τη σημασία των πολιτισμικών τους πρακτικών. Η α-
νάγνωση, άλλοτε καταφύγιο, άλλοτε απόλαυση και άλλοτε καταναγκα-
σμός. Το σχολείο λειτουργεί ως πεδίο διάκρισης, πεδίο περιθωριοποίσης 
ή στην ενήλικη ζωή, πεδίο για αποφυγή των αγγαρειών της κοινότητας, ή 
πεδίο για να ονειρευτούν ένα διαφορετικό μέλλον και να ανοίξουν τα 
φτερά τους, ή όλα αυτά μαζί. Με τις ιστορίες ζωής αναδεικνύεται η πολ-
λαπλότητα, η αντιφατικότητα του υποκειμένου, οι ρωγμές και οι ρήξεις.  
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Η εργασία αποπειράται να απαντήσει σε ερωτήματα που απασχολούν 

εκπαιδευτικούς, γονείς και μαθητές για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας 
και αποτελεί μέρος ενός διαρκούς και γόνιμου διαλόγου σχετικά με την 
αξία της λογοτεχνίας, τις μεθόδους διδασκαλίας, την καλλιέργεια δεξιο-
τήτων και τον σκοπό της πολιτισμικής εγγραμματοσύνης (Πασχαλίδης 
2000). 

Η αλλαγή παραδείγματος, η μεταφορά του ενδιαφέροντος από το κεί-
μενο στον αναγνώστη και δη στον έφηβο μαθητή (Κάλφας 1998, Καπλά-
νη & Κουντουρά 2000) και «η κριτική αγωγή του στον σύγχρονο πολιτι-
σμό» παραπέμπουν στις κριτικές θεωρίες και τις Πολιτισμικές Σπουδές 
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(Easthope 1996, Φρυδάκη 2003). Καλούνται οι μαθητές να συμμετά-
σχουν στη διαδικασία του μαθήματος, να αναδιαμορφώσουν το περιεχό-
μενο προτείνοντας τίτλους, να διαβάσουν βιβλία και να συν-παραγάγουν 
τη γνώση.  

Η έρευνα συμβάλλει σε πρακτικά ζητήματα, επιδιώκοντας τη θεωρία 
που κατέχουμε (νέα προγράμματα σπουδών, Νέο Λύκειο, μέθοδος 
project, προοδευτική εκπαίδευση, ομάδες συνεργασίας μαθητών, ανα-
γνωστικές θεωρίες κ.λπ.) να την εφαρμόσουμε στην πράξη, πραγματο-
ποιώντας παράλληλα και αξιολόγηση. Τελικά, η έρευνα αποτελεί ταυτό-
χρονα εφαρμογή στην πράξη και αξιολόγηση αυτού του νέου ΠΣ (ΦΕΚ 
2011). αξιολόγηση συλλογική εσωτερική, διαμορφωτική και ποιοτική με 
αξιοποίηση των εργαλείων που χρησιμοποιεί και η έρευνα δράσης. 

Στην προσπάθειά μου να απαντήσω στα ερωτήματα που διατυ-
πώνονται είχα αρωγούς τους μαθητές. Η άποψή τους για τον νέο τρόπο 
διδασκαλίας του μαθήματος είναι σαφής: σε ποσοστό 64% προτιμούν 
ξεκάθαρα τη νέα μέθοδο διδασκαλίας, οι περισσότεροι διαβάζουν εξω-
σχολικό βιβλίο, που τους ζητείται (σε αντίθεση με το παραδοσιακό μά-
θημα, όπου δεν απαιτείται η ανάγνωση εξωσχολικού βιβλίου σε προσω-
πικό χρόνο των μαθητών) και, γενικά, συνεργάζονται με τη φιλόλογο και 
μεταξύ τους. Μάλιστα, το 70% αυτών που διάβασαν εξωσχολικό βιβλίο 
επιθυμούν να επαναληφθεί το πρόγραμμα με την ίδια μέθοδο. 

Οι ρόλοι καθηγητών και μαθητών αλλάζουν. Αυτή η αλλαγή, ενώ αρ-
χικά ξαφνιάζει τους μαθητές (αλλά και τους εκπαιδευτικούς) και ίσως 
τους φοβίζει κιόλας, γιατί δεν θα κάθονται παθητικά στην καρέκλα για 
να ακούν μόνο τον «καθηγητή», πολύ γρήγορα τους προκαλεί σε δράση 
και, τελικά, ανακαλύπτουν μόνοι τους πληροφορίες και ανταποκρίνονται 
με προθυμία στις εργασίες τους, χωρίς να είναι πια παθητικοί δέκτες. 
Δηλαδή, αφού πρώτα γνωρίσουν τη νέα μέθοδο (συνεργασία σε ομάδες, 
έρευνα, project). την αποδέχονται και συμμετέχουν ενεργά στη διαδικα-
σία του μαθήματος. Παρατηρείται αλλαγή στάσης απέναντι στη μέθοδο 
διδασκαλίας αλλά και απέναντι στη λογοτεχνία. Για παράδειγμα, ενώ α-
ντέδρασαν στην αρχή αρνητικά στην ποίηση, στο τέλος της διδακτικής 
ενότητας ήταν ενθουσιασμένοι και με το είδος αυτό, γιατί το κατάλαβαν, 
το αγάπησαν, όπως φαίνεται και από τις απαντήσεις τους σε ανώνυμο 
ερωτηματολόγιο, αλλά και από τις δηλώσεις τους κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος. Γενικά, τα κείμενα τους φάνηκαν ευκολότερα από άλλες 
χρονιές, αλλά πιθανόν να είναι η μέθοδος που τα κάνει να φαίνονται ευ-
κολότερα. 

Ο ρόλος του κριτικού φίλου της εκπαιδευτικού είναι, επίσης, σημα-
ντικός για τη βελτίωση της διδασκαλίας, γιατί ενώ είναι φίλος, δηλαδή 
συνεργάτης, σύμβουλος και αρωγός, είναι παράλληλα και κριτικός, δη-
λαδή αντίθετος, αρνητικός και συχνά διαφωνεί. Πάντα όμως είναι ένας 
πολύτιμος συνοδοιπόρος σε όλη την πορεία σχεδιασμού, εφαρμογής και 
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αξιολόγησης του προγράμματος για το μάθημά της. Όλη αυτή η κοινή 
πορεία των δύο εκπαιδευτικών και η συνεργασία μεταξύ τους (πράγμα 
ασυνήθιστο για το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, όπου κάθε εκπαιδευ-
τικός εργάζεται απομονωμένος) αποτελεί ουσιαστικά ένα πολύτιμο επι-
μορφωτικό σεμινάριο. 

Οι εκπαιδευτικές καινοτομίες εκφράζουν κάθε φορά κοινωνικές και 
πολιτικές αλλαγές, που συμβαίνουν εντός του ευρύτερου κοινωνικού και 
πολιτισμικού πλαισίου και αναπλαισιώνουν την επιστημονική γνώση από 
το πρωτογενές στο δευτερογενές πεδίο παραγωγής, που είναι το σχολείο. 
Έτσι και το νέο ΠΣ εφαρμόζεται κατά το σχολικό έτος 2011-12, αλλά 
μέσα στην ίδια χρονιά (την άνοιξη του 2012) αλλάζει η κυβέρνηση, οπό-
τε πολλά σχολεία σταμάτησαν την εφαρμογή του προγράμματος, αμέσως 
μόλις ανακοινώθηκε ότι οι μαθητές της Α  ́ Λυκείου τελικά θα εξετα-
στούν στη Γ΄ τάξη με το παραδοσιακό σύστημα των πανελληνίων εξετά-
σεων. 

Αυτή η πολιτική και η γενικότερη ασυνέχεια και αστάθεια συνεχίζει 
να υφίσταται και το επόμενο σχολικό έτος, 2012-13, καθώς υπάρχει η 
υπόνοια ότι και οι επόμενοι μαθητές της Α  ́ τάξης θα εξεταστούν με το 
υπάρχον σύστημα. Η αδράνεια, όμως, του ελληνικού εκπαιδευτικού συ-
στήματος δεν θα πρέπει να μας αποθαρρύνει και να μας κάνει και μας 
αδρανείς. Άλλωστε, το ΦΕΚ 2011 εξακολουθεί να ισχύει για το μάθημα 
της Λογοτεχνίας και δεν είναι λίγοι οι εκπαιδευτικοί εκείνοι, που με ευ-
αισθησία και διάθεση δημιουργίας ερευνούν την εκπαιδευτική πράξη, 
δοκιμάζουν νέες διδακτικές εφαρμογές και αναστοχάζονται. 
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Η αναγνωστική ανταπόκριση των μαθητών στα λογοτεχνικά κείμενα 
τα οποία συναντούν κατά τη διάρκεια του σχολικού τους χρόνου, μπορεί 
να αποτελέσει σημαντικό παράγοντα διαμόρφωσης της αναγνωστικής 
υποκειμενικότητας των μαθητών και μαθητριών. Θέτοντας όμως το ζή-
τημα υπό το πρίσμα των δύο αυτών πόλων, αφενός του εκπαιδευτικού 
και αφετέρου του αναγνωστικού, αναπόφευκτα η προσέγγισή του οφείλει 
να λάβει υπόψη της δύο παράγοντες, εκείνον της συγκρότητησης των 
παιδαγωγικών υποκειμένων (Σολομών 1994: 117-121) και εκείνον του 
τρόπου διαμόρφωσης και ανταπόκρισης των αναγνωστικών υποκειμένων. 
Προκειμένου να συντελεστεί η σφαιρική εξέταση του ζητήματος, συνε-
πώς, προαπαιτείται μία θεωρητική βάση, η οποία απαρτίζεται από φιλο-
σοφικές, αναγνωστικές, ψυχαναλυτικές και κοινωνιολογικές αρχές, κα-
θώς επίσης και λογοτεχνικές θεωρίες, εκφάνσεις της ανάλυσης λόγου, οι 
οποίες εστιάζουν στη συγκρότηση πολιτικών και κριτικών υποκειμένων. 

Το πεδίο της αναγνωστικής ανταπόκρισης προσεγγίζεται υπό το πρί-
σμα της θεωρίας της αισθητικής πρόσληψης (aesthetic reception) η οποία 
ανανέωσε τη λογοτεχνική κριτική αποδίδοντας πρωτεύοντα ρόλο στον 
αναγνώστη για την απόδοση του λογοτεχνικού νοήματος, κατέχοντας 
σαφή κοινωνικό προσανατολισμό (Holub 2001: 10-18). Ο Wolfgang Iser 
και ο Hans Robert Jauss είναι οι δύο βασικοί εκπρόσωποι αυτού του κι-
νήματος, έχοντας ο καθένας τη δική του θεωρητική πρόταση για την πο-
ρεία της ερμηνευτικής απόδοσης. Ο μεν Iser, θεωρεί σημαντική την υπο-
δηλωτική φύση του κειμένου και τα εγγενή σημεία απροσδιοριστίας (in-
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determinacy points) κάθε λογοτεχνήματος προκειμένου να επέλθει ερμη-
νεία (Eagleton 1996: 130-131). ενώ o Jauss χρησιμοποιεί τις έννοιες της 
ιστορικότητας, του ορίζοντα των προσδοκιών και τα τρία στάδια για την 
ερμηνευτική πορεία, εκείνα της κατανόησης, της εξήγησης και της εφαρ-
μογής (Jauss 1995: 93-104). 

Η διερεύνηση και ο συσχετισμός συγκεκριμένων εννοιών, οι οποίες 
έχουν θεμελιωθεί, καθιστούν ευκολότερη την προσέγγιση της διαμόρφω-
σης υποκειμένων μέσω της λογοτεχνίας και κυρίως, μέσω λογοτεχνίας 
διαφορετικών εθνικοτήτων από ετερογενείς μαθητικούς πληθυσμούς. Οι 
έννοιες της ταξινόμησης (classification) και της περιχάραξης (framing) 
δηλώνουν η μεν πρώτη, τον καθορισμό συνόρων μεταξύ διαφορετικών 
γνωστικών περιεχομένων και πρακτικών, ενώ η δεύτερη τις σχέσεις, τις 
αλληλεπιδράσεις και τους περιορισμούς που ενυπάρχουν στο εσωτερικό 
των γνωστικών πεδίων. Ο παιδαγωγικός λόγος με τη σειρά του, νοείται 
ως ένας κανόνας, βασική αποστολή του οποίου είναι η αναπλαισίωση (re-
contextualizing) άλλων λόγων, αποσπασμένων από το αρχικό πλαίσιο 
παραγωγής τους και από τις αρχικές πρακτικές που συνεπάγονταν, προ-
κειμένου να αναπροσαρμοστούν με κατάλληλο τρόπο, ώστε να μεταδο-
θούν στα παιδαγωγικά υποκείμενα εντός του εκπαιδευτικού πλαισίου 
(Bernstein 19972: 88-125). 

Ο τρόπος με τον οποίο συγκροτούν οι εκάστοτε θεωρίες αγωγής το 
εκπαιδευτικό πλαίσιο και την εκπαιδευτική επικοινωνία, είναι εκείνος 
που καθορίζει τα παιδαγωγικά υποκείμενα. Η οργάνωση, η επιλογή και η 
αξιολόγηση της γνώσης που επιλέγεται να μεταδοθεί στο εκπαιδευτικό 
περιβάλλον, υπόκειται στις ισχύουσες θεσμικές προδιαγραφές και είναι 
αποτέλεσμα σχέσεων πειθαρχίας-γνώσης, ορίζοντας με αυτό τον τρόπο 
σταθερές, αλλά ταυτόχρονα, ενδεχομενικές κοινωνικές κατασκευές (Μα-
κρυνιώτη 1994: 145-147). Ανάλογα επιλέγονται και τα κείμενα που προ-
ορίζονται για διδασκαλία και κυρίως τα λογοτεχνικά έργα, τα οποία ο-
φείλουν να υπόκεινται στον σχολικό λογοτεχνικό κανόνα, ο οποίος θέτει 
τα κριτήρια για την ορθή επιλογή των κειμένων τα οποία μπορούν και 
κρίνονται ως άξια να μεταδοθούν. 

Πέρα από τις σχολικές πρακτικές όμως, οι οποίες αναμφίβολα αποτε-
λούν σημαντικό παράγοντα διαμόρφωσης των παιδαγωγικών υποκειμέ-
νων (Bernstein 1991: 111-122). εξίσου σημαντικός είναι και ο τρόπος 
που συγκροτείται η αναγνωστική υποκειμενικότητα μέσω του λογοτεχνι-
κού λόγου και της υποκειμενικής ανταπόκρισης σ’ αυτόν. Οι ρηματικές 
δομές, οι οποίες είναι αδιαμφισβήτητα κοινωνικά και ιστορικά καθορι-
σμένες, συγκροτούν μορφές υποκειμενικότητας και θέσεις υποκειμένων, 
χωρίς όμως αυτό να συνεπάγεται την αναγκαιότητα των θέσεων αυτών 
(Hardcastle 1985: 15). Τα υποκείμενα συγκροτούνται μέσω ρηματικών 
συναρθρώσεων που έχουν διαμορφωθεί από προηγούμενους σχηματι-
σμούς λόγου, ωστόσο έχουν τη δυνατότητα να αξιοποιήσουν εναλλακτι-
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κές δυνατότητες συνάρθρωσης των λόγων και να τροποποιήσουν τις θέ-
σεις τους αντί να τις αναπαράγουν. Η ενδεχομενικότητα που διακατέχει 
τις μορφές που θα προσλάβουν τα παιδαγωγικά υποκείμενα διαπερνά και 
το λόγο σε όλο του το φάσμα (Phillips & Jorgensen 2009: 84-86). 

Οι λογοτεχνικές ερμηνευτικές αποδόσεις είναι άμεσα εξαρτημένες 
από τις κοινωνικές εμπειρίες που φέρουμε κατά τη διάρκεια της συνά-
ντησής μας με ένα λογοτεχνικό έργο (Bleich 1985: 254). Είναι, επομέ-
νως, ενδιαφέρον να γνωρίσει κανείς, σε ποιο επίπεδο διαφέρουν οι ερμη-
νευτικές εκδοχές του συνολικού πληθυσμού των μαθητών, σε ποιο βαθμό 
συμπίπτουν, αν υπάρχουν διαφορές ή ομοιότητες στις νοηματικές αποδό-
σεις των αλλοδαπών μαθητών σε σύγκριση με τους γηγενείς, εν τέλει αν 
προκύπτει τελική νοηματική συναίνεση έπειτα από διαπραγμάτευση ό-
λων των παραχθέντων νοημάτων στην τάξη. 
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Το παραμύθι συγκέντρωσε το ενδιαφέρον τόσο διαφορετικών επιστη-
μονικών κλάδων σε έναν γόνιμο διάλογο λογικών αντιπαραβολών, με 
σταθερή, ωστόσο, τη συνεχή κι αναλλοίωτη δυναμική του (Jean: 1996, 
23). Οι διάφορες προσεγγίσεις και θεωρίες σχετικά με την προέλευση και 
τις αναλύσεις των μύθων και των παραμυθιών παρουσιάζουν ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον.  

Η κοινωνιολογική θεώρηση του ανθρωπολογικού φονξιοναλισμού 
συνδεδεμένη κυρίως με τους Émile Durkheim, Bronislaw Malinowski και 
Franz Boas θεωρεί κυρίαρχη έννοια τη λειτουργία. Στην ψυχαναλυτική 
προσέγγιση o Sigmund Freud υποστήριξε ότι τα όνειρα εκφράζουν τις 
ασύνειδες παιδικές επιθυμίες του ανθρώπου, ενώ στους μύθους βρίσκει 
έκφραση η παιδικότητα της ανθρωπότητας (Doty 1986: 134 ) κι αργότε-
ρα ο παιδοψυχολόγος Bruno Bettelheim επεσήμανε τη χρησιμότητά τους 
στην παιδική αντίληψη για τον περιβάλλοντα κόσμο. Στον χώρο της λο-
γοτεχνικής κριτικής οι βάσεις της δομικής ανάλυσης τίθενται στον φορ-
μαλισμό με κύριο εκπρόσωπο τον Vladimir Propp, που επεχείρησε να 
περιγράψει την ιδιομορφία του παραμυθικού περιεχομένου στο έργο του 
Η Μορφολογία του μαγικού Παραμυθιού (1928).  

Πολλοί σύγχρονοι μελετητές έθεσαν τη θεωρία του Propp σε παιδα-
γωγικό πλαίσιο καταδεικνύοντας την παιδαγωγική αξία του παραμυθιού 
στην κατανόηση του κόσμου των ενηλίκων, καθώς η θεωρία αυτή χτίζει 
έναν δίαυλο επικοινωνίας ανάμεσα στο προϊστορικό και το ιστορικό παι-
δί (Rodari, 2001: 91-100). 

Στην άτυπη αγωγή της παραδοσιακής κοινωνίας χρησιμοποιήθηκε συ-
νολικά το περιεχόμενο του λαϊκού πολιτισμού στη μετάδοση γνώσεων, 
πρακτικών και συμπεριφορών στα νέα μέλη της. Από την άλλη, στις σύγ-
χρονες συνθήκες δεν υποβαθμίζεται η σημασία και η μορφωτική δύναμη 
των πολιτισμικών «λόγων» (Μερακλής, 2001). Στην τάξη, λοιπόν, ένα 
παραμύθι μπορεί να αξιοποιηθεί ποικιλοτρόπως, δείχνοντας στους μαθη-
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τές κυρίως το πώς μαθαίνουν όλα εκείνα που τους διδάσκουν τον κόσμο 
και τον εαυτό τους. 

Η μέθοδος έρευνας που εφαρμόστηκε είναι η εθνογραφική παρατήρη-
ση, δηλαδή η προσωπική παρατήρηση της ερευνήτριας σε συγκεκριμέ-
νους χώρους έρευνας και στις συζητήσεις που διεξάγει ο ίδιος με τα μέλη 
της ομάδας που μελετά.  

Με στόχο την ανάδειξη δεσμών και συσχετίσεων μεταξύ των κοινω-
νικών υποκειμένων και στις ομάδες τους, παρατηρώντας την πορεία τους 
προς την αυτονομία και τους μηχανισμούς επιρροής (Πηγιάκη, 1988: 23). 
στην έρευνα μελετήθηκε η αναγνωστική ανταπόκριση των εφήβων ανα-
γνωστών-ακροατών ελληνικών λαϊκών παραμυθιών στο πλαίσιο ανα-
γνωστικών ομάδων. Οι απομαγνητοφωνημένες συζητήσεις των παιδιών 
αναλύθηκαν με βάση εκδοχή της ανάλυσης λόγου, εστιασμένης στο περι-
εχόμενο του λόγου και όχι στα μορφικά-ρητορικά χαρακτηριστικά του 
(Potter & Watherell, 2009) και με το μοντέλο της γλωσσικής δράσης, συν-
δυάζοντας φάσεις και στοιχεία της θεματικής ανάλυσης με τις θεωρίες 
της αναγνωστικής ανταπόκρισης και τις κατηγορίες που προκύπτουν από 
αυτές, εφαρμόζοντάς τα σε λόγους ερευνητικών υποκειμένων (Potter & 
Edwards, 1992).  

Το δείγμα ήταν έφηβοι ηλικίας 14-17 ετών, όταν η πίστη στο παραμύ-
θι έχει λήξει κι όμως διαβάζουν βιβλία ή παίζουν ηλεκτρονικά παιχνίδια 
με χαρακτήρες παραμυθιακούς. Οι αναγνωστικές ομάδες συστάθηκαν 
στις παιδικές Δημοτικές Βιβλιοθήκες του χωριού της Λέκκας (Δήμος 
Καρλοβάσου Σάμου). της Κατερίνης και της Καλαμαριάς Θεσσαλονίκης. 
Οι συγκεκριμένες περιοχές επιλέχθηκαν κυρίως για τα διαφορετικά κοι-
νωνικά συμφραζόμενά τους. Η ομάδα ανάγνωσης στη Σάμο έγινε σε δια-
φορετική χρονική περίοδο (Δεκέμβριος 2011 σύσταση ομάδας και Απρί-
λιος 2012 εργασίες της ομάδας) καθώς οι υποχρεώσεις της ερευνήτριας 
επέβαλλαν να βρίσκομαι τον υπόλοιπο χρόνο στη Θεσσαλονίκη. 

Οι συναντήσεις ήταν εβδομαδιαίες, δίωρες κι ολοκληρώθηκαν σε 
τέσσερα στάδια, με αναγνώσεις, μετα-αφηγήσεις παραμυθιών, συζητή-
σεις, αξιολόγηση κι ανατροφοδότηση. Στη μελέτη μας προσεγγίσαμε α-
ντιπροσωπευτικό δείγμα του είδους με χαρακτηριστικές γυναικείες μορ-
φές θνητές (οικόσιτες) και υπερφυσικές. Συγκεκριμένα, μελετήθηκαν Ο 
κυρ-Σιμιγδελένιος, Του βασιλιά η κόρη έγινε παλικάρι, η Στρίγγλα, Τα χρυ-
σά κλαδιά και ο Αλίμονος, Η νεράιδα και το πέπλο, Το βασιλόπουλο και η 
αγέννητη, η Λιοτήρω. 

Συγκεντρώθηκε το προς ανάλυση υλικό με ηχογράφηση των συζητή-
σεων και ημερολόγιο της ερευνήτριας. Οι άξονες μελέτης αφορούν την 
προηγούμενη επαφή των εφήβων με το ελληνικό λαϊκό παραμύθι, την 
ανταπόκρισή τους και πώς το νοηματοδοτούν, το ρόλο του κοινωνικοπο-
λιτισμικού τους πλαισίου, τις αλλαγές αρχικών στάσεων και σκέψεων 
στο πλαίσιο της ομάδας, την αντίληψη για το συγκεκριμένο λογοτεχνικό 
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είδος και το τί σημαίνει λογοτεχνία και λαϊκός πολιτισμός γι αυτούς. Α-
κολούθως, προέκυψαν και τα αντίστοιχα ερευνητικά ερωτήματα. 

H εργασία κατέληξε στα εξής συμπεράσματα: 
 Τα υποκείμενα στην ημι-αστική περιοχή και στα χωριά είχαν περισ-

σότερα παιδικά ακούσματα λαϊκών παραμυθιών και ο αφηγητής ήταν 
κυρίως η μητέρα, ενώ στο αστικό κέντρο οι αναγνώσεις και αφηγή-
σεις παραμυθιών όχι λαϊκών σχεδόν ταυτίζονται με τη Νηπιαγωγό. 

 Στο σύνολό τους απέρριπταν κατά την παιδική τους ηλικία να διαβά-
σουν οι ίδιοι παραμύθια και στις προτιμήσεις τους ήταν η αφήγηση κι 
όχι η ανάγνωση παραμυθιού από άλλο πρόσωπο. 

 Το φύλο του ακροατή καθόριζε το είδος του παραμυθιού που επέλεγε 
να ακούσει, αλλά και τους ήρωες που «αγάπησε» περισσότερο ή λιγό-
τερο. 

 Μπόρεσαν να κατανοήσουν την πολυσημικότητα του παραμυθιού ως 
κειμένου, την πληρότητα και τη συνοχή του. 

 Αναγνώριζαν μορφές και δομές της γλώσσας. 
  Μετά την αφήγηση μιας παραμυθιακής ιστορίας συνέθεταν αβίαστα 

δικά τους παραμύθια. 
 Συχνά συσχέτιζαν τις ηρωίδες με οικεία πρόσωπα κι ακόμη συχνότερα 

με μορφές από άλλα «μνημεία λόγου». 
 Τέλος, τα υποκείμενα συχνά θεωρούσαν ότι διέκριναν καταστάσεις 

του οικογενειακού τους περιβάλλοντος στα παραμύθια με θνητές γυ-
ναικείες μορφές (οικόσιτες).  
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Η παιδική λογοτεχνία αποτελεί μια πολιτισμική πρακτική, η οποία πα-
ράγει διάφορες μορφές κατανόησης και ερμηνείας του κόσμου, καθώς, 
μέσω της ανάγνωσης, το παιδί έρχεται αντιμέτωπο με νέες πολιτισμικές 
και κοινωνικές ιδέες, οι οποίες θα μετασχηματίσουν και εντέλει θα δια-
μορφώσουν την υποκειμενικότητά του (Kress, 1995: 69-70, Mc Callum, 
1999: 22). 

Η λογοτεχνία και ιδιαίτερα η παιδική λογοτεχνία κυρίως τις τελευ-
ταίες δεκαετίες υπήρξε ο κατεξοχήν χώρος όπου οι αδύναμοι και τα ά-
τομα με αναπηρία εμφανίζονται με στόχο την εξισορρόπηση της δυσχε-
ρούς τους θέσης στην κοινωνία της υποδοχής και αποδοχής.  

Η προσπάθεια καταγραφής του αναπήρου μέσω των λογοτεχνικών 
κειμένων βασίζεται στην αμφίδρομη και αμοιβαία σχέση που υπάρχει με-
ταξύ πραγματικότητας και λογοτεχνίας, αλλά και στη θεμελιώδη αξία με 
βάση την οποία οι λογοτεχνικές απεικονίσεις, αποτυπώσεις και αναπα-
ραστάσεις στις οποίες εκφράζεται και ζει ο ανάπηρος, υπάγονται ανα-
γκαστικά στο πλαίσιο των ήδη διαμορφωμένων και υπαρχουσών κοινω-
νικών αντιλήψεων σχετικά με την παιδική ηλικία (Καρακίτσιος, 2001). 
Οι τρόποι που παρουσιάζονται οι χαρακτήρες με αναπηρία στη λογοτε-
χνία, αντανακλούν την κοινωνική στάση της εποχής απέναντί τους και 
δεν την παράγουν πρωτογενώς, αφού τα λογοτεχνικά κείμενα αποτελούν 
«μηχανισμούς» που χρησιμοποιούνται, για να εκφράσουν και να διαμορ-
φώσουν τις κοινωνικές επιταγές και τα πολιτισμικά συμφραζόμενα της 
εποχής τους (Καρακίτσιος, 2001, Σεμερτζίδου, 2008).  

Στην ανακοίνωση μελετάται η αναπαράσταση της αναπηρίας στα ει-
κονογραφημένα παιδικά βιβλία. Έχει διαπιστωθεί, ότι το εικονογραφημέ-
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νο παιδικό βιβλίο ανταποκρίνεται στην αισθητική φύση του παιδιού-
αναγνώστη, συντελεί στη φιλαναγνωσία και στην πληρέστερη κατανόη-
ση του κειμένου, καλλιεργεί και τροφοδοτεί τη φαντασία, την παρατηρη-
τικότητα, την καλαισθησία και τη θετικότετη και πιο δεκτική στάση του 
παιδιού απέναντι σε διαφοροποιημένα καλλιτεχνικά μηνύματα (Καρπό-
ζηλου, 1994: 40). 

Διερευνάται η εικόνα του ανάπηρου παιδιού και των σχέσεών του με 
την οικογένεια και τον ευρύτερο κοινωνικό κύκλο, σε δώδεκα επιλεγμένα 
εικονογραφημένα παιδικά βιβλία που κυκλοφόρησαν στην Ελλάδα από 
το 1999 μέχρι σήμερα, ώστε να διαφανεί ο τρόπος με τον οποίο σχετίζο-
νται και πραγματεύονται το θέμα της αναπηρίας τα συγκεκριμένα βιβλία. 
Επιμέρους στόχοι της έρευνας ήταν να διερευνηθούν οι καθημερινές 
δραστηριότητές των αναπήρων, οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν στην 
καθημερινότητα, τα αισθήματά τους, και οι λόγοι που οδηγούν στην α-
πόρριψη ή την αποδοχή τους από το οικογενειακό και κοινωνικό περι-
βάλλον. 

Η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε για την ανάλυση του υλικού είναι η 
Ποιοτική Ανάλυση Περιεχομένου, καθώς με τη χρήση αυτής της μεθόδου 
«επιδιώκεται η προσεκτική και με κοινωνική ευαισθησία μελέτη του κειμέ-
νου…» (Μπονίδης & Χοντολίδου, 1997: 9). 

Όπως προέκυψε από το σύνολο των επιλεγμένων εικονογραφημένων 
παιδικών βιβλίων, προβάλλονται διάφορα είδη αναπηρίας που αποτυπώ-
νονται μέσω των κειμένων και των εικόνων. Ωστόσο, σε πολλά από τα 
κείμενα δεν δηλώνεται ρητά η αναπηρία του ήρωα και σε κάποια από τα 
βιβλία δεν περιγράφεται επαρκώς η αναπηρία του παιδιού, παρά γίνεται 
κατανοητή μέσω των εικόνων και των υπόλοιπων χαρακτηριστικών. Στα 
περισσότερα βιβλία, υπάρχει ρεαλιστική απεικόνιση των ηρώων ως προς 
τα εξωτερικά τους χαρακτηριστικά, με αποτέλεσμα να εμφαίνεται η ανα-
πηρία τους, ενώ τα ηλικιακά χαρακτηριστικά τους κατανοούνται από τα 
συμφραζόμενα, από έμμεσες ή άμεσες αναφορές και από τις εικόνες. 
Στην πλειονότητα του υλικού, οι ήρωες εμφανίζονται να είναι παιδιά, τα 
οποία φοιτούν ακόμη στο σχολείο και υιοθετούν το ντύσιμο που επιβάλ-
λεται από τις τάσεις της εποχής τους, ενώ δε διαφέρουν από τους συνο-
μήλικους τους. 

Ως προς τις καθημερινές τους δραστηριότητες και ασχολίες, οι ήρωες 
εμφανίζονται να φοιτούν σε κανονικά ή ειδικά σχολεία, να λαμβάνουν 
υποστήριξη και βοήθεια από ειδικούς στο σπίτι τους, να ασχολούνται με 
διάφορα είδη του αθλητισμού και μάλιστα σε επίπεδο Παραολυμπιακών 
Αγώνων, ενώ τέλος, υπάρχει αναφορά που εμφανίζει το ανάπηρο παιδί 
να εργάζεται.  

Τα συναισθήματα που νιώθουν ή βιώνουν τα ανάπηρα παιδιά, περι-
γράφονται σε συνάρτηση με το σχολικό, φιλικό και κοινωνικό περιβάλ-
λον στο οποίο ζουν οι ανάπηροι ήρωες. Στην πλειονότητα του υλικού, οι 
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αναφορές περιλαμβάνουν συναισθηματικές εκφράσεις όπως λύπη, θυμός, 
πίκρα, συμπόνια, παράπονο, απογοήτευση, συγκίνηση, αίσθημα μοναξιάς 
και απόρριψης, ενώ οι λόγοι που οδηγούν σε τέτοιου είδους συναισθήμα-
τα φαίνεται να είναι η απόρριψη από το κοινωνικό περιβάλλον. Ωστόσο, 
σε μικρότερο μέρος του υλικού, το ανάπηρο παιδί εμφανίζεται να περιέρ-
χεται στη συναισθηματική κατάσταση της χαράς, της αισιοδοξίας, της 
υπερηφάνειας, της αγάπης και της ευτυχίας. Οι δυσκολίες που αντιμετω-
πίζουν τα ανάπηρα παιδιά είναι συνυφασμένες με τη σχολική επίδοση, με 
την καθημερινή μετακίνηση, με την επικοινωνία τους με τον περίγυρο 
και, ιδιαίτερα, με τα συνομήλικα παιδιά. 

Επίσης, μελετήθηκε η σχέση των ανάπηρων παιδιών με το οικογενεια-
κό και κοινωνικό περιβάλλον. Οι σχέσεις μεταξύ γονέων και του ανάπη-
ρου παιδιού, οι σχέσεις ανάμεσα στα αδέρφια και ανάμεσα στο κοινωνι-
κό περιβάλλον και τους φίλους, ανέδειξαν μία πορεία, στην οποία δια-
φαίνεται το πέρασμα από την άρνηση, τη ντροπή και τη μη αποδοχή τους 
στην καθολική αποδοχή και ένταξή τους στις παραπάνω κοινωνικές ομά-
δες. 

Εν κατακλείδι, από την έρευνα καταδεικνύεται ότι, μέσω των συγκε-
κριμένων εικονογραφημένων παιδικών βιβλίων, παρέχεται μια πλουρα-
λιστική αφήγηση, με επαρκείς πληροφορίες που εξοικειώνουν «τα μάτια» 
των παιδιών-αναγνωστών με το θέμα της αναπηρίας. Οι ανάπηροι ήρωες, 
όπως προβάλλονται και αποτυπώνονται στις εικόνες και τα κείμενα των 
βιβλίων, προκαλούν την αποδοχή της διαφορετικότητας και παρέχουν μία 
ματιά για τη ζωή ή μέσα από τη ζωή της αναπηρίας. 
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Η ανάγνωση, ως δεξιότητα, αποτέλεσε καθοριστικό στοιχείο στην ε-

ξέλιξη του ανθρώπινου πολιτισμού, της σκέψης και διανόησης. Προϋπο-
θέτει πολύπλοκες νοητικές διεργασίες και βρίσκεται σε συνεχή εξέλιξη 
και μεταβολή στην ιστορική πορεία του ανθρώπου, απαιτώντας το συ-
ντονισμό πολλαπλών νευροφυσιολογικών, ψυχικών και πνευματικών λει-
τουργιών (Καρακίτσιος 2011: 22). Ερευνητικά δεδομένα καταδεικνύουν 
ότι τις τελευταίες δεκαετίες οι ρυθμοί της έντυπης ανάγνωσης φθίνουν 
συνεχώς, ιδιαίτερα στους νεότερους, ενώ η ενασχόληση με τα ψηφιακά 
μέσα είναι απολύτως ενταγμένη στην καθημερινότητά τους. Αναμένεται 
ότι η αναγνωσιμότητα των έντυπων εκδόσεων θα συνεχίσει την πτωτική 
της πορεία, οι εφημερίδες και τα περιοδικά, ενδεχομένως, να βρουν ένα 
βιώσιμο μοντέλο δημοσίευσης του περιεχομένου τους στο διαδίκτυο 
(Bohn & Short 2009: 18). Το έντονο ενδιαφέρον για την ψηφιακή ανά-
γνωση αναζωπυρώθηκε με την είσοδο εκτός του ηλεκτρονικού υπολογι-
στή και άλλων ψηφιακών μέσων ανάγνωσης (iPad, tablets, ereaders κ.ά.).  

Το θεωρητικό υπόβαθρο των περισσότερων μελετών και ερευνών που 
πραγματοποιηθήκαν σχετικά με τους τρόπους με τους οποίους τα παιδιά 
προσλαμβάνουν τη νέα μορφή ανάγνωσης είναι η θεωρία κοινωνικοπολι-
τισμικής μάθησης του Lev Vygotsky και των διαδόχων του. Το κεντρικό 
σημείο αυτής της θεωρίας είναι η Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης (Zone of 
proximal development) σημαντικό χαρακτηριστικό της οποίας 

 
«είναι η εκκίνηση μίας ποικιλίας εσωτερικών αναπτυξιακών διεργασιών, οι 
οποίες μπορεί να είναι λειτουργικές μόνο διαμέσου της αλληλεπίδρασης του 
παιδιού με άτομα του περιβάλλοντος του και σε συνεργασία με ομάδες συνο-
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μιλήκων. Από τη στιγμή που θα εσωτερικευτεί η διαδικασία γίνεται κομμάτι 
της ανεξάρτητης αναπτυξιακής πορείας του παιδιού» (Vygorsky 1978: 90). 

 
Τα περιοδικά εντάσσονται στις σημαντικότερες πηγές για το ιδεολογι-

κό και πολιτισμικό παρελθόν μίας κοινωνίας, αποτελώντας σημαντικό 
κομμάτι της γραπτής παράδοσής της. Ως εκφραστές του ιστορικο-
κοινωνικού γίγνεσθαι αντανακλούν τις υφιστάμενες στάσεις και αντιλή-
ψεις. Αν πρόκειται για παιδικά περιοδικά τις επιθυμίες και προσδοκίες 
για την ανάπτυξη των νεότερων μελών ειδικότερα. Παρά τη σημαντικό-
τητά τους, το ερευνητικό ενδιαφέρον που έχουν προσελκύσει είναι περι-
ορισμένο.  

Τα διαδικτυακά περιοδικά, παρά την ομοιότητα με τα έντυπα, έχουν 
σημεία διαφοροποίησης τα οποία είναι γνωρίσματα της ιδιαίτερης φύσης 
του μέσου στο οποίο επικοινωνούνται, δηλαδή: 
 Είναι διαδραστικά και ο σχεδιασμός τους είναι τέτοιος ώστε να είναι 

ανταγωνιστικά της προσοχής των διαδικτυακών αναγνωστών και όχι 
των αναγνωστών των εντύπων.  

 Τα διαδραστικά διαδικτυακά περιοδικά σχεδιάστηκαν ώστε να είναι 
εύκολη η αλληλεπίδραση μεταξύ των αναγνωστών και του περιοδικού 
και όχι να είναι μονοδιάστατη η μεταφορά περιεχομένου.  

 Τα διαδραστικά διαδικτυακά περιοδικά περιλαμβάνουν επιπροσθέτως 
και διαφημίσεις με τα οποία ο αναγνώστης μπορεί να αλληλεπιδράσει 
(Gordon 2011: 10-13). 
Τα λογοτεχνικά διαδικτυακά περιοδικά για παιδιά, και όχι μόνο, δυνη-

τικά αποτελούν έναν από τους καλύτερους χώρους εφαρμογής του συν-
δυασμού μάθησης και διασκέδασης. Στη διεθνή βιβλιογραφία αποδίδεται 
με τον όρο edutainment (συνδυασμός των αγγλικών όρων education και 
entertainment και δηλώνει κάτι που ενώ αρχικά σχεδιάστηκε να ψυχαγω-
γεί έχει και εκπαιδευτικούς σκοπούς). Εξειδικεύοντας τα παραπάνω στην 
εκπαιδευτική πρακτική, οι νεαροί αναγνώστες ψηφιακών κειμένων μπο-
ρούν να δώσουν ευκαιρίες και δυνατότητες στους εκπαιδευτικούς να με-
ταμορφώσουν τη χρήση της λογοτεχνίας στις αίθουσες με τέτοιους τρό-
πους ώστε οι έφηβοι να διακρίνουν τη συσχέτιση μεταξύ της σχολικής 
αίθουσας των τεχνολογικών κόσμων με τους οποίους σχετίζονται και τα 
δικά τους χαρακτηριστικά γραμματισμού (Groenke & Maples 2010: 43). 

Σκοπός της έρευνας είναι να απαντηθεί το ερώτημα κατά πόσο τα δια-
δικτυακά λογοτεχνικά περιοδικά που σχετίζονται με την παιδική λογοτε-
χνία, ως φορείς άτυπης εκπαίδευσης, υποβοηθούν την ανάπτυξη της φι-
λαναγνωσίας και την επαφή των νέων ατόμων με τη λογοτεχνία και κατά 
πόσο αυτά, ως ένα από τα πολλά ψηφιακά εργαλεία, που είναι διαθέσιμα, 
πλέον, στους εκπαιδευτικούς αξιοποιείται. 

Για την εκπόνηση επιλέχθηκε ως μέθοδος η μελέτη περίπτωσης, ένα 
διαδικτυακό περιοδικό το οποίο απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς, γονείς 
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και μαθητές. Για την οργανωμένη παρουσίαση του ιστοτόπου, χρησιμο-
ποιήθηκε η θεματική ανάλυση. Τα ερευνητικά ερωτήματα κινούνται και 
γύρω από τους τρόπους με τους οποίους οι χρήστες και οι αναγνώστες 
αυτού του ιστοτόπου αλληλεπιδρούν με αυτόν και ποια είναι η άποψη 
τους για το εγχείρημα. Για τη συλλογή δεδομένων που θα απαντούν σ’ 
αυτά τα ερωτήματα χρησιμοποιήθηκαν ερωτηματολόγια στους μαθητές 
και ημιδομημένες συνεντεύξεις σε εκπαιδευτικούς. Για την επεξεργασία 
των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πακέτο IBM SPSS 19 για 
τα ερωτηματολόγια ενώ για την οργάνωση του υλικού των συνεντεύξεων 
χρησιμοποιήθηκε η θεματική ανάλυση (thematic analysis).  

Στην εργασία μελετάται το ηλεκτρονικό περιοδικό bookbook, το ο-
ποίο έχει ως στόχο την προώθηση της φιλαναγνωσίας χρησιμοποιώντας 
ένα μεγάλο ποσοστό των δυνατοτήτων που μπορεί να τους παρέχει το 
ψηφιακό περιβάλλον στο οποίο δραστηριοποιείται. Οι λόγοι για τους ο-
ποίους έγινε αυτή η επιλογή είναι οι εξής:  
 Η ποικιλία των χρηστών στους οποίους απευθύνεται: παιδιά από έξι 

ετών έως την ολοκλήρωση της υποχρεωτικής τους εκπαίδευσης, εκ-
παιδευτικούς οι οποίοι ενδιαφέρονται να εμπλουτίσουν τις γνώσεις 
και το μάθημα τους, γονείς που αγαπούν την ανάγνωση και θέλουν να 
μεταδώσουν αυτή τους την αγάπη στα παιδιά τους, βιβλιοθηκάριους 
που προτείνουν παιδικά βιβλία.  

 Το πλήθος των μέσων που χρησιμοποιούνται ώστε να επιτύχει την ε-
νεργή συμμετοχή των νεαρών χρηστών στη διαδικασία προσέγγισης 
των βιβλίων και η ενθάρρυνση παραγωγής δικών τους λογοτεχνικών 
κειμένων. 

 Το γεγονός ότι μία από τις βασικές φιλοδοξίες του είναι η δημιουργία 
μιας διαδικτυακής κοινότητας φίλων της ανάγνωσης, οι οποίοι θα 
μπορούν να αλληλεπιδρούν μεταξύ τους μέσω της ψηφιακής του 
πλατφόρμας. 

 Είναι ένα διαδικτυακό περιοδικό από τη γέννησή του και δεν αποτελεί 
ηλεκτρονικό παράγωγο ενός έντυπου ομολόγου του, άρα είναι πρό-
σφορο για τη μελέτη της πορείας ενός αμιγώς ψηφιακού εγχειρήματος 
και της αποδοχής του από τους αναγνώστες. 

 Κατά τη διάρκεια της έρευνας ο ιστότοπος δεν φιλοξενούσε πληρωμέ-
νες διαφημιστικές καταχωρήσεις, ούτε είχε χορηγούς, γεγονός που 
προσμετράται θετικά ως προς τις επιλογές και τη μορφή του. 
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Η δημιουργική γραφή ως παιδαγωγική πρακτική συνάδει με τις αρχές 

που απορρέουν από το προοδευτικό ρεύμα της αγωγής και τις σύγχρονες 
μεταπλάσεις του. Ειδικότερα συντάσσεται με την απαίτηση για παραγω-
γική σκέψη, βιωματική μάθηση, ενθάρρυνση της αυτο-έκφρασης των μα-
θητών μέσα σ’ ένα κλίμα αποδοχής (Σουλιώτης κ.ά. 2012, Πασσιά & 
Μανδηλαράς 2000). Η δημιουργική γραφή προκαλεί συχνά σύγχυση, κα-
θώς, πότε αποτραβιέται σε εκδοχές απεριόριστης συγγραφικής ελευθερί-
ας και πότε γενικεύεται τόσο που μοιάζει να μην έχει λόγο ύπαρξης. Η 
σύγχυση είναι εύλογη, δεδομένου ότι το αντικείμενο αυτό λειτουργεί ως 
ένα κάτοπτρο στο οποίο συγκλίνουν θεωρητικές αψιμαχίες σχετικά με 
την προσέγγιση της δημιουργικότητας, της εκπαίδευσης και της λογοτε-
χνίας. 

Η θεωρητική πλαισίωση της εργασίας αποτελεί μια σύνθεση: α) της 
σύγχρονης έρευνας για τη δημιουργικότητα (Νημά 2002: 39-45) και β) 
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της νοηματοδότησης της δημιουργικότητας στο πλαίσιο του ‘πολιτισμι-
κού υλισμού’ (Williams 1994). Όσον αφορά τη σύγχρονη έρευνα, η πιο 
ζωτική διαπίστωση διάφορων θεωριών και μοντέλων είναι η πολυπαρα-
γοντική φύση της δημιουργικής σκέψης (Νημά όπ.π.: 45-74). η ανάδειξη 
του παράγοντα «περιβάλλον» και η συνακόλουθη αξίωση της εκπαίδευ-
σης να στοχεύει στην καλλιέργεια της δημιουργικότητας. 

Η διάσχιση της δημιουργικότητας σε συνιστώσες (άτομο, περιβάλλον, 
διαδικασία, προϊόν) και κριτήρια (εντοπισμός προβλημάτων, ευχέρεια, 
ευελιξία, πρωτοτυπία, επεξεργασία, σύνθεση, μετασχηματισμός). καθώς 
και η σχηματική διάκριση κριτικής-δημιουργικής σκέψης υποδεικνύουν 
το συμβατικό, αλλά βοηθητικό χαρακτήρα της κατηγοριοποίησης (Ξαν-
θάκου, όπ.π.: 32-33, 94) που κατατέμνει το όλον για να επιστρέψει εν 
καιρώ σε μια ώριμη ολιστική θεώρηση για τη δημιουργική ποιότητα. Η 
κατανόησή μας ενισχύθηκε στο βαθμό που αναλύθηκε και ανασυντέθηκε 
η πάλαι ποτέ θολή και μυθοποιημένη εικόνα της δημιουργικότητας, στο 
βαθμό που διακρίνουμε πολλές πτυχές της δημιουργικής σκέψης, εστιά-
ζοντας (αλλά όχι περιορίζοντας) τη διδακτική μας στην καλλιέργεια επι-
μέρους ικανοτήτων. Οι τεχνικές δημιουργικής γραφής ασκούν συνδυα-
στικά μια ποικιλία νοητικών ικανοτήτων. 

Προχωρώντας στο δεύτερο μέρος της θεωρητικής σύνθεσης, εντάσ-
σουμε τη διάσταση της λογοτεχνίας στην προβληματική μας, εναρμονί-
ζοντας τη δημιουργική γραφή με τις αρχές της λογοτεχνικής εκπαίδευ-
σης, έτσι όπως σχηματοποιήθηκαν από τις βασικές παραδοχές των Πολι-
τισμικών Σπουδών (Αποστολίδου, Καπλάνη & Χοντολίδου, 2000). Η ο-
πτική αυτή καθιερώνει μια «ευρεία πολιτισμική διακειμενικότητα» που 
διαρρηγνύει τόσο το λογοτεχνικό κανόνα όσο και το περίβλημα της τέ-
χνης (Πασχαλίδης 2000: 26). Επομένως, η δημιουργική γραφή δεν περι-
χαρακώνεται σε μικροσκοπικές αναλύσεις αισθητικής υφής˙ η όποια λο-
γοτεχνικότητά της ρευστοποιείται και κυκλοφορεί στα συγκοινωνούντα 
δοχεία της κουλτούρας. 

Ο πολιτισμικός υλισμός απεγκλώβισε την κουλτούρα από τα δεσμά 
της οικονομικής βάσης και την ανασυγκρότησε ως το «συνολικό κοινω-
νικό πεδίο παραγωγής νοήματος» που είναι εγγενώς ετερογενές και συ-
γκρουσιακό (όπ.π.: 23). Η αλληλεπίδραση ‘λόγων’ (και όχι η μονοκρατο-
ρία του κυρίαρχου λόγου) σ’ αυτό το πλαίσιο στοιχειοθετεί το κριτικό 
εκπαιδευτικό παράδειγμα. Η δημιουργική έκφραση προάγεται μέσα σε 
μια «κριτική δημόσια σφαίρα» (όπ.π. 24) και αποκρούει επιπόλαιες μομ-
φές που θέλουν τη δημιουργική γραφή ή την αισθητική αγωγή εσωστρε-
φείς δραστηριότητες, παίγνια που χρησιμεύουν ως διαλείμματα εκτόνω-
σης από τη σοβαρή σχολική γνώση και το επιστημονικό της εκτόπισμα. 

Βασική παράμετρος της δημιουργικής παιδαγωγικής είναι ο εκπαιδευ-
τικός (Ξανθάκου, όπ.π.: 68-70). Η επιμόρφωσή του περιλαμβάνει θεωρη-
τική θωράκιση και πρακτική άσκηση σε μεθοδολογίες που προάγουν τη 
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δημιουργικότητα. Υπό το πρίσμα όμως της σύμπτωσης επαγγελματικής 
και προσωπικής ανάπτυξης (Μπαγάκης 2005). υπογραμμίζεται η ανάγκη 
να είναι ό ίδιος ο εκπαιδευτικός «μοντέλο εν εξελίξει δημιουργικού αν-
θρώπου» (Ξανθάκου, όπ.π.: 70). Αυτό θα διασφαλίσει μια ζωντανή εκ-
παιδευτική σχέση και μια διάχυτη διάθεση δημιουργικής επαφής με το 
έμψυχο και το άψυχο υλικό του μαθησιακού περιβάλλοντος τόσο της θε-
σμοθετημένης όσο και της ‘μόνιμης εκπαίδευσης’. 

Ο Giroux παραθέτει τον Williams και την έννοια της ‘μόνιμης εκπαί-
δευσης’, την «εκπαιδευτική δύναμη του συνόλου της κοινωνικής και πολι-
τισμικής μας εμπειρίας» (Giroux 2010: 344).  

 
«Γιατί ποιος μπορεί να αμφιβάλλει, παρακολουθώντας τηλεόραση και διαβά-
ζοντας εφημερίδες ή γυναικεία περιοδικά, ότι εδώ, στο κέντρο τους, υπάρχει 
διδασκαλία, και μάλιστα διδασκαλία που χρηματοδοτείται και διανέμεται σε 
πολύ μεγαλύτερη κλίμακα σε σχέση με την τυπική εκπαίδευση;» (Williams, 
1967: 14-15). 

 
Η υιοθέτηση από το δάσκαλο μιας τέτοιας στάσης ευνοεί το στοχασμό 

και εγείρει ανησυχίες για βαθύτερες αναζητήσεις σχετικά με τη φύση και 
το ρόλο μιας δέσμης διδακτικών τεχνικών, όπως η δημιουργική γραφή. 
Σ’ αυτό το πλαίσιο προβληματισμού εγγράφεται ως ένα βαθμό η θεωρη-
τική στήριξη της εργασίας, όπου η σχετική συζήτηση εκκινεί από και ε-
κβάλλει σε αντιπροσωπευτικές τεχνικές δημιουργικής γραφής, προκειμέ-
νου να συναφθεί η πράξη με τη θεωρία.  

Στο πρακτικό μέρος διερευνώνται οι στάσεις και οι απόψεις εκπαιδευ-
τικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης για τη δημιουργική γραφή με σκοπό 
να συλλεχθούν (με ερωτηματολόγιο) κάποια πρώτα στοιχεία για το πώς 
προσλαμβάνουν οι εκπαιδευτικοί μια πρόσφατη στη χώρα μας εκπαιδευ-
τική τάση.  
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Έρευνες δείχνουν ότι τα αφηγηματικά κείμενα είναι τα αγαπημένα 

αναγνώσματα των ανθρώπων και συμβάλλουν στην καλλιέργεια του αι-
σθήματος της φιλαναγνωσίας. Και αυτό είναι φυσικό, αν αναλογιστεί κα-
νείς ότι η αφήγηση είναι μέρος της ζωής μας, αφού πλάθουμε συνεχώς 
ιστορίες για τον εαυτό μας και για τους άλλους, ονειρευόμαστε, θυμόμα-
στε, κρίνουμε και μαθαίνουμε μέσω της αφήγησης. Πλήθος ποικίλων 
αφηγηματικών κειμένων καλούνται να καλύψουν τις ανάγκες του εκά-
στοτε αναγνώστη. Παρόλα αυτά, υπάρχουν κάποιοι θεματικοί κύκλοι οι 
οποίοι αντιμετωπίζονται με μεγάλο ενδιαφέρον από μία μερίδα διαφορε-
τικών αναγνωστών. Στην περίπτωση που η αναγνωστική ομάδα αποτε-
λείται από εφήβους, ένας τέτοιος θεματικός κύκλος είναι το νεανικό μυ-
θιστόρημα και το μυθιστόρημα εφηβείας (Κουντουρά & Τσαρμποπού-
λου, 2000: 225). Μολονότι όμως το νεανικό μυθιστόρημα και το μυθι-
στόρημα εφηβείας ανήκουν σε ένα θελκτικό και αξιανάγνωστο λογοτε-
χνικό είδος για τον νεαρό αναγνώστη, εντούτοις δεν έχουν σπουδαία πα-
ρουσία στα σχολικά ανθολόγια του Γυμνασίου. Σκοπός της έρευνάς μας 
είναι η αξιοποίηση στη διδασκαλία νεανικών μυθιστορημάτων και μυθι-
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στορημάτων εφηβείας και η προσωπική εμπλοκή των μαθητών με τα λο-
γοτεχνικά αυτά είδη. 

Η θεματική των κειμένων αυτών είναι πάρα πολύ πλούσια. Όλα τα 
θέματα που μπορεί να απασχολούν τον έφηβο ο αυτοπροσδιορισμός με 
την αναζήτηση της ταυτότητας, η αμφισβήτηση και η τάση ανατροπής 
του κοινωνικά αποδεκτού, η γνωριμία με το σώμα, οι σχέσεις με το άλλο 
φύλο, οι φιλικές σχέσεις, οι σχέσεις με τους ενηλίκους, η τάση για απο-
μόνωση, η αυτοκαταστροφική διάθεση, η αίσθηση της κοινωνικής ενσω-
μάτωσης και υπευθυνότητας παρελαύνουν στις σελίδες των κειμένων 
αυτών (Αποστολίδου κ.ά., 2011: 59, Κανατσούλη & Πολίτης, 2011: 11). 

Για να ακουστεί, λοιπόν, ο λόγος των μαθητών σχετικά με τη θεματι-
κή της εφηβείας πραγματοποιήθηκε διδασκαλία των νεανικών μυθιστο-
ρημάτων και των μυθιστορημάτων εφηβείας σε μαθητές της Γ΄ τάξης του 
Γυμνασίου. Το διδακτικό σενάριο που υλοποιήθηκε φέρει την ονομασία 
«Πορτρέτα Εφήβων». Κατά την υλοποίησή του πραγματοποιήθηκε εθνο-
γραφική συμμετοχική παρατήρηση και συνεντεύξεις των μαθητών σε ο-
μάδες εστίασης (focus group). από όπου και συλλέχθηκαν τα δεδομένα 
της έρευνας. Οι συνεντεύξεις ήταν ανοιχτού τύπου και ακολουθούσαν ο-
ρισμένους θεματικούς άξονες. 

Η διδασκαλία πραγματοποιήθηκε σε διαπολιτισμικό Γυμνάσιο της 
Δυτικής Θεσσαλονίκης. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα ήταν οι μαθητές 
της Γ΄ Γυμνασίου και ειδικότερα το τμήμα Γ1 που αποτελείτο από 20 
παιδιά 13 αγόρια και 7 κορίτσια εκ των οποίων τα περισσότερα είχαν 
διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο. Η έρευνα είχε διάρκεια 2,5 μηνών. 
Ξεκίνησε στις 15 Φεβρουαρίου του 2013 και έληξε 22 Απριλίου του 
2013. Πραγματοποιήθηκαν 16 ώρες διδασκαλίας. Η διδασκαλία της δι-
δακτικής ενότητας «Πορτρέτα Εφήβων» ηχογραφήθηκε, και στη συνέ-
χεια, απομαγνητοφωνήθηκε. Κατά την απομαγνητοφώνηση αξιοποιήθη-
καν οι τεχνικές που προτείνονται από τον Silverman (2000: 298-299). 

Τα βιβλία που μελετήθηκαν από τους μαθητές είναι τα εξής: Ο ψεύ-
της παππούς (της Άλκης Ζέη). Το διπλό ταξίδι (της Λίτσας Ψαραύτη). Τα 
ψάθινα καπέλα (της Μαργαρίτας Λυμπεράκη). Eroica (του Κοσμά Πολί-
τη). Η άλλη φωνή (της Άννας Γκέρτσου-Σαρρή). Σπίτι για 5 (της Λόπης 
Πέτροβιτς-Ανδρουτσοπούλου). Οι μαθητές χωρίστηκαν σε έξι ομάδες 
και, ύστερα από συζήτηση και ανταλλαγή απόψεων μεταξύ τους, η κάθε 
ομάδα επέλεξε να μελετήσει το βιβλίο που της κέντρισε το ενδιαφέρον. Ο 
χωρισμός των ομάδων έγινε με βάση τα παρακάτω δύο κριτήρια: 1) τις 
φιλικές σχέσεις των μαθητών, και 2) το ενδιαφέρον των μαθητών για τα 
βιβλία.  

Η μεθοδολογία που επιλέχθηκε για την ανάλυση των δεδομένων της 
έρευνας είναι η θεματική ανάλυση περιεχομένου. Η θεματική ανάλυση 
περιεχομένου προσφέρεται για τη μελέτη των απόψεων ή των αντιλήψε-
ων ενός ατόμου ή μιας ομάδας ατόμων (Berelson, 1984: 123-124). 
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Η ανταπόκριση των μαθητών στα συγκεκριμένα κείμενα ήταν γενικά 
θετική. Οι μαθητές αν και υποστήριξαν ότι όλα τα βιβλία ήταν ενδιαφέ-
ροντα, εντούτοις, Ο ψεύτης παππούς, αποδείχτηκε ότι ήταν το αγαπημένο 
βιβλίο όλων των μαθητών. Ίσως σε αυτό να συνέβαλε και ο ενθουσια-
σμός των μαθητών που μελέτησαν το εν λόγω βιβλίο, ενθουσιασμός ο 
οποίος μεταδόθηκε και στους υπόλοιπους συμμαθητές τους. Οι μαθητές, 
στην πλειοψηφία τους, δήλωσαν ότι δεν αντιπάθησαν κανέναν από τους 
έφηβους ήρωες των βιβλίων τους. Όπως χαρακτηριστικά είπε ένας μαθη-
τής: Δεν υπήρξε κάποιος που να αντιπάθησα, δεν μου έκανε κάποιος έφη-
βος τόσο κακή εικόνα.  
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Η ειρήνη είναι μία αξία που συναντάται σε όλους τους πολιτισμούς 
των ανθρώπων και αποτελεί οικουμενικό αίτημα (Μπονίδης 2013: 11). 
Προϋποθέτει την ύπαρξη κοινωνικών θεσμών που μεριμνούν για τη δί-
καιη διανομή των αγαθών και για την ειρηνική επίλυση των συγκρούσε-
ων (Iram 2003: 43, Wintersteiner, Spajic-Vrkas &Teutsch 2003: 46, Πα-
παδοπούλου 2004: 41), αλλά και την αποδοχή ενός συστήματος αξιών 
από όλους τους ανθρώπους σύμφωνα με το οποίο κυριαρχεί ο σεβασμός 
στην προσωπικότητα του άλλου, η απουσία στερεοτύπων, προκαταλή-
ψεων, οποιασδήποτε μορφής κοινωνικής διάκρισης και ρατσισμού.  

Η εκπαίδευση καλείται να συνδράμει στη διαμόρφωση μίας ειρηνιστι-
κής κοινωνίας και γι’ αυτό το λόγο η ειρήνη είναι ανάγκη να αποτελεί 
τόσο αντικείμενο αγωγής (Wellington 1986: 128) όσο και να διαπνέει τις 
δομές και τις πρακτικές του σχολείου. Συγκεκριμένα το σχολείο, ως κοι-
νωνικός θεσμός, οφείλει τόσο μέσω του εκπαιδευτικού προσωπικού, όσο 
και μέσω των εκπαιδευτικών δομών, των προγραμμάτων σπουδών και 
των παιδαγωγικών πόρων και πρακτικών, να συμβάλλει προς αυτή την 
κατεύθυνση προωθώντας ίσα δικαιώματα, την ισότιμη και αποδεκτή συ-
νύπαρξη, το σεβασμό στην ετερότητα, τη διατήρηση της πολιτισμικής και 
γλωσσικής ταυτότητας, την ισότητα του διαφορετικού πολιτισμικού κε-
φαλαίου και τη διαπολιτισμική αλληλεπίδραση, με απώτερο στόχο την 
απελευθέρωση από όλες τις μορφές οικονομικής και κοινωνικής καταπί-
εσης, τον σεβασμό στη ζωή, τη δικαιοσύνη, την αλληλεγγύη, την ισότητα 
μεταξύ των φύλων, των ηλικιών και των εθνικοτήτων, τη μη βία, την α-
νάπτυξη, την ειρηνική επίλυση και το μετασχηματισμό των συγκρούσεων 
και την οικολογική ισορροπία (Unesco 1996: 15). 

Εντούτοις, στην κοινωνία μας παρατηρούνται τόσο φαινόμενα καταπί-
εσης μειονοτικών ομάδων όσο και ο εκπαιδευτικός τους αποκλεισμός, η 
πρόωρη σχολική διαρροή και το φαινόμενο αναλφαβητισμού. Ανάμεσα 
σε αυτές τις ομάδες συγκαταλέγονται και οι Ρομά. Ένα πολύ μικρό πο-
σοστό των συγκεκριμένων παιδιών καταφέρνουν να περάσουν τα στάδια 
της υποχρεωτικής εκπαίδευσης στο σχολείο, ενώ είναι αμελητέος ο αριθ-
μός των μαθητών/τριών που προχωρούν στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 
(Τρέσσου-Μυλωνά 1995: 213). Η ελλιπής εκπαίδευσή τους αποτελεί με 
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τη σειρά της βασική παράμετρο περιθωριοποίησης, κοινωνικής απομό-
νωσης και αναπαραγωγής κοινωνικών ανισοτήτων. 

Εάν ο σωστός τύπος εκπαίδευσης μπορεί να αποδεσμεύσει τους αν-
θρώπους από τέτοιου είδους εκδηλώσεις βίας (Iram 2003: 63, Harris 
2004: 12) και να παρέμβει, ώστε να βοηθήσει τον άνθρωπο να κατανοή-
σει τους λόγους της καταπίεσής του, αλλά και να του προτείνει λύσεις 
(Heater 1984: 27), οι οποίες συνεπάγονται κοινωνικές αλλαγές με στόχο 
την κοινωνική δικαιοσύνη, τότε τα αίτια αυτού του μειονεκτήματος που 
βιώνει η τσιγγάνικη κοινότητα είναι ανάγκη να αναζητηθούν και στη φι-
λοσοφία της εκπαίδευσης. Επομένως, ένα ενδιαφέρον πείραμα, προς την 
αντίθετη κατεύθυνση θα αποτελούσε η δημιουργία ενός ειρηνιστικού 
σχολικού πολιτισμού, βασισμένου σε δημοκρατικές αρχές, που θα έχει ως 
στόχο τη λειτουργική ένταξη και ενεργητική ισότιμη συμμετοχή όλων 
των πολιτισμικών ομάδων στους κόλπους του. 

Μέσω μίας κριτικής-χειραφετητικής έρευνας δράσης, διάρκειας δύο 
μηνών, που εστίασε τόσο στη θεωρία όσο και στην πράξη και πραγματο-
ποιήθηκε σε ένα δημοτικό σχολείο, ημιαστικής περιοχής του νομού Θεσ-
σαλονίκης, αναζητήθηκαν οι κατάλληλες εκπαιδευτικές συνθήκες ενός 
ειρηνιστικού δημοκρατικού περιβάλλοντος που θα ανταποκρίνεται στις 
απαιτήσεις, τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των μαθητών και μαθητριών 
Ρομά στο δημοτικό σχολείο, ώστε τα συγκεκριμένα παιδιά να φοιτούν 
τακτικά και να συνειδητοποιήσουν την αξία της εκπαίδευσης στο σχολείο 
μέσω της ολόπλευρης ανάπτυξής τους, της κοινωνικής αφύπνισης και της 
ενδυνάμωσης που θα τους προσφέρει, για να είναι σε θέση να αλληλεπι-
δράσουν αποτελεσματικά με κάθε μέλος της κοινωνίας, να διεκδικήσουν 
τα δικά τους δικαιώματα, να υπερασπιστούν εκείνους και εκείνες που κα-
ταπιέζονται, να συμμετέχουν ενεργά και ισότιμα σε όλες τις κοινωνικές, 
πολιτικές, οικονομικές και πολιτισμικές εκδηλώσεις της ζωής και να α-
γωνιστούν υπέρ μίας δικαιότερης κοινωνίας. Ειδικότερα αναζητήθηκαν 
λύσεις στα παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα: 
 Ποιες είναι οι παιδαγωγικές προθέσεις που αποδεικνύεται να 

συμβαδίζουν με τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των μαθητών και 
μαθητριών Ρομά; 

 Ποιες παιδαγωγικές πρακτικές και ποιες παιδαγωγικές γραμματισμού 
ανταποκρίνονται καλύτερα στις ανάγκες των μαθητών και μαθητριών; 

 Ποιοι παιδαγωγικοί πόροι είναι κατάλληλοι; 
 Ποια μπορεί να είναι η θέση της μητρικής τους γλώσσας στο σχολείο 

και ποια η σχέση της με τη δεύτερη γλώσσα; 
 Ποια αποδεικνύονται τα κατάλληλα περιεχόμενα μάθησης; 
 Πώς μπορεί να διαμορφωθεί το περιβάλλον μάθησης, για να θεωρηθεί 

κατάλληλο για αποτελεσματικές διδακτικές παρεμβάσεις;  
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 Πώς μπορεί ο/η εκπαιδευτικός και οι συμμαθητές και οι συμμαθήτριες 
των παιδιών που προέρχονται από διαφορετικό πολιτισμικό 
περιβάλλον να αλληλεπιδράσουν αποτελεσματικά με τα παιδιά Ρομά; 

 Ποιες είναι οι κατάλληλες κοινωνικές και πολιτισμικές συνθήκες, 
ώστε να ευοδωθεί μία τέτοια παρέμβαση. 

Συμμετέχοντες και συμμετέχουσες στην έρευνα αποτέλεσαν 8 παιδιά 
ρομικής καταγωγής, η εκπαιδευτικός-ερευνήτρια και μία ομάδα κριτικών 
φίλων. Η διαδικασία περιλαμβάνει δύο κύκλους δράσης που αναπτύχθη-
καν μέσω των γνωστών από τη σχετική βιβλιογραφία βημάτων: σχεδια-
σμού, δράσης, παρατήρησης, στοχασμού, αναθεωρημένου σχεδιασμού, 
δράσης, παρατήρησης και στοχασμού (Kemmis & McTaggart 1988: 11-
15) και περιέλαβε τη συλλογή δεδομένων από πολλές οπτικές γωνίες κα-
θώς και μία συνεχή ενδοσκοπική/αναστοχαστική διαδικασία.  

Σε γενικές γραμμές, όπως προέκυψε από την έρευνα, ξεπερνώντας τη 
μονοπολιτισμική διάσταση του σχολείου και υιοθετώντας μια πολυπρι-
σματική θεώρηση της πραγματικότητας, εμπλέκοντας ενεργά τα παιδιά 
Ρομά στη μαθησιακή διαδικασία ως υποκείμενα, δίνοντας χώρο έκφρα-
σης στις εμπειρίες των παιδιών, τις αξίες τους, τη μητρική τους γλώσσα 
και θέτοντας ως στόχο την απόκτηση χειραφετητικής γνώσης, η λειτουρ-
γική σχολική ένταξη και ενδυνάμωση των μαθητών/τριών Ρομά μπορεί 
να επιτευχθεί.  

Η λεπτομερειακή περιγραφή των βημάτων και η συζήτηση σχετικά με 
τα αποτελέσματα θα πραγματοποιηθεί κατά την προφορική ανακοίνωση. 
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Οι ανυπολόγιστες συνέπειες από τον Α΄ και τον Β΄ Παγκόσμιο πόλε-

μο, οι τεράστιες απώλειες ανθρώπινου δυναμικού, η διάλυση της Ευρώ-
πης σε οικονομικό κυρίως επίπεδο και η έκπληκτη αντίδραση των επι-
στημόνων από τη χρήση των πολεμικών τους εφευρέσεων, οδήγησαν στη 
συνειδητή ενδυνάμωση του φιλειρηνικού κινήματος, που μαζί με την πα-
ράλληλη ίδρυση των Διεθνών Οργανισμών (ΟΗΕ, UNESCO) αποτέλε-
σαν τους κύριους παράγοντες ανάπτυξης νέων επιστημονικών πεδίων με 
αντικείμενο έρευνας την Ειρήνη, και στην Παιδαγωγική Επιστήμη την 
Παιδαγωγική της Ειρήνης. 

Η Παιδαγωγική της Ειρήνης, είναι ένας κλάδος των επιστημών της 
Αγωγής, που δύναται να αποτελέσει χώρο διοχέτευσης και αξιοποίησης 
των επιστημονικών πορισμάτων της Έρευνας της Ειρήνης (Μπονίδης, 
1998: 32-36). Ως αντικείμενό της έχει το σχεδιασμό μίας εκπαίδευσης 
που εξετάζει τις διαφορετικές μορφές βίας και την απουσία της ειρήνης 
σε διεθνές και ενδοκοινωνικό επίπεδο, αναλύει τις αιτίες, αναζητά τη 
σχέση αιτίου-αιτιατού μεταξύ των φαινομένων αυτών και στοχεύει στη 
μείωση τους (Wulf, 1978: 218-219, πηγή: Μπονίδης, 1998: 21).  

Μία από τις κυριότερες κατευθύνσεις της Παιδαγωγικής της Ειρήνης 
λοιπόν, αποτελεί η Διεθνής Εκπαίδευση ή Εκπαίδευση για την Ειρήνη, η 
οποία έχει ως βασικό της στόχο να σχεδιάσει και να παρέχει την κατάλ-
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ληλη εκπαίδευση, ώστε να εξαλείψει κάθε μορφή βίας, ρατσισμού και 
προκατάληψης από τις συνειδήσεις των ανθρώπων και να δημιουργήσει 
τις συνθήκες και τις δομές για μία ειρηνική συνύπαρξη μεταξύ τους. Το 
περιεχόμενο λοιπόν και συγκεκριμένα η σκοποθεσία της Παιδαγωγικής 
της Ειρήνης είναι εκείνα που συνδέονται άρρηκτα με την εικόνα του 
«άλλου». Η παρουσίαση του «γείτονα», του «εθνικού άλλου» και στη 
συγκεκριμένη περίπτωση του τουρκικού λαού, γίνεται μέσα στα κείμενα 
βάσει εθνικιστικά, ρατσιστικά ή άλλου είδους φυλετικά στοιχεία που δη-
μιουργούν εχθρικές εικόνες; Ή γίνεται βάσει των αρχών της Παιδαγωγι-
κής της Ειρήνης και της Εκπαίδευσης για την Ειρήνη; Το παραπάνω ερώ-
τημα καλείται να απαντήσει αυτή η εργασία καθώς και τους λόγους για 
τους οποίους συμβαίνει αυτό.  

Οι «εξωδιδακτικές δραστηριότητες» (extra curricular activities), πα-
ρέχουν περιβάλλοντα ελεύθερου χρόνου συγκεκριμένης δομής, όπου οι 
μαθητές και οι μαθήτριες έχουν κατά κύριο λόγο τον έλεγχο και μπορούν 
να εκφράσουν την ταυτότητά τους μέσω της επιλογής της συμμετοχής 
τους σε κάποια δράση. (Κουπατσάρη 2012: 56-60, Mahoney, Cairns, 
Farmer 2003: 410-415). Τέτοιες δραστηριότητες αποτελούν τα φεστιβάλ, 
οι γιορτές, το θέατρο, η ζωγραφική, η μουσική, τα σπορ, οι πολιτιστικές 
εκδηλώσεις, οι μαθητικές λέσχες, οι επισκέψεις σε μουσεία, οι ανταλλα-
γές μαθητών και μαθητριών από άλλες χώρες στο πλαίσιο κάποιου προ-
γράμματος κ.λπ. 

Στο πλαίσιο των εξωδικαστικών δραστηριοτήτων μίας σχολικής μο-
νάδας συγκαταλέγονται, όπως αναφέρθηκε παραπάνω και οι σχολικές 
γιορτές. Οι εθνικές σχολικές γιορτές της 25ης Μαρτίου, εξυμνούν την 
ελληνική επανάσταση του 1821, έχουν αμιγώς εθνικό και διδακτικό περι-
εχόμενο και ασκούν, δεδομένης της επίδρασής τους, ιδεολογικό πειθανα-
γκασμό στους μαθητές και στις μαθήτριες (Μπονίδης 2004: 30-38).Τόσο 
οι παρελάσεις όσο και οι εθνικές σχολικές γιορτές αποτελούν παρωχημέ-
να κατάλοιπα του παρελθόντος, που σκοπό είχαν να εγκαθιδρύσουν τις 
«φυσικοποιημένες» ιδεολογίες στη συνείδηση των λαϊκών μαζών (Γκό-
λια 2006: 80, 185). Οι παρελάσεις και οι εθνικές εορτές διατηρούνται έως 
τις μέρες μας σε όλα τα σχολεία και δεν έχουν αποβάλλει τον παραδοσι-
ακό εθνικό-πολιτικό τους χαρακτήρα, όπως διαπιστώνεται και από σχετι-
κές έρευνες.  

Ο σκοπός της έρευνας είναι να εξετάσουμε την εικόνα του Τούρκου 
ως εχθρού ή ως εθνικού άλλου, όπως αυτή παρουσιάζεται μέσα από τα 
κείμενα (πεζά, ποιήματα, τραγούδια, θεατρικά, σκετς) της εθνικής εορτής 
της 25ης Μαρτίου στην Πρωτοβάθμια και στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευ-
ση. 

Μελετώντας τη σχετική με το θέμα βιβλιογραφία και σκιαγραφώντας 
τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, θα μπορούσαμε να θέσουμε τα εξής 
ερευνητικά ερωτήματα (ενδεικτικά): 
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 Πώς προβάλλονται οι Τούρκοι ως προς τα γενικά χαρακτηριστικά 
τους; 

 Ποιες πτυχές του τουρκικού πολιτισμού παρουσιάζονται στις δραμα-
τοποιήσεις-αναπαραστάσεις των σχολικών εορτών; 

 Τι είδους σχέσεις δημιουργούν οι Τούρκοι με τους Έλληνες και με 
άλλους λαούς; 

 Ποιοι Τούρκοι παρουσιάζονται επώνυμα και πως παρουσιάζεται ο α-
πλός τουρκικός λαός;  

 Ποιες μορφές-ποια είδη βίας φαίνεται ότι χρησιμοποιούν οι Τούρκοι 
στις αναπαραστάσεις των σχολικών γιορτών; 
Υλικό της έρευνας μας αποτέλεσαν τα κείμενα εννέα σχολικών εορ-

τών από όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης (πρωτοβάθμιας και δευτερο-
βάθμιας). Η ανάλυση του παραπάνω υλικού, έγινε με την Ποιοτική Ανά-
λυση Περιεχομένου. Αφού συλλέχθηκε το υλικό, περιγράφηκαν τα τυπι-
κά χαρακτηριστικά του. Στη συνέχεια συγκροτήθηκε ένα παραγωγικό 
σύστημα κατηγοριών για την έρευνά μας βάσει του οποίου αποδελτίωσα 
όλες τις σχετικές πληροφορίες για τους Τούρκους και την εικόνα τους 
στα κείμενα και προχώρησα στη διαμόρφωση ενός επαγωγικού συστήμα-
τος κατηγοριών (Μπονίδης 2004: 117-118). Με τη Δόμηση Περιεχομέ-
νου ανέλυσα το υλικό με τη μορφή της παράφρασης κατά υποκατηγορία 
και κατά κατηγορία, με την Πρότυπη Δόμηση εντόπισα τις χαρακτηρι-
στικότερες από άποψη σημασίας αναφορές και τις παρέθεσα αυτούσιες 
και έπειτα με την Τυπική Δόμηση ανέλυσα όλα τα πρότυπα των κειμένων 
μου. Στο τέλος, επιχείρησα την ερμηνεία των δεδομένων μου για κάθε 
κατηγορία που σχημάτισα έως τότε με την Ερμηνευτική Μέθοδο.  

Συνοπτικά, λοιπόν, τα συμπεράσματα της έρευνάς μου διαμορφώθη-
καν ως εξής: στα κείμενα της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης οι Τούρκοι 
εμφανίζονται με μία ιδιαίτερα αρνητική εικόνα, περιγράφονται ως ένας 
βάρβαρος και απολίτιστος λαός που έχει ως μοναδικό σκοπό του την ε-
ξόντωση των Ελλήνων και των Χριστιανών και το εθνικό-πατριωτικό 
φρόνημα των ελληνόπουλων εναντίων τους παρουσιάζεται με τη μεγαλύ-
τερη δυνατή έντασή του. Στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, αντίστοιχα, 
παρατηρούμε μία διαφορετική εικόνα, καθώς οι Τούρκοι παρουσιάζονται 
ως ένας λαός με έντονη επεκτατική πολιτική, χαρακτηριστικά πολεμικά 
στοιχεία και διαφορετικές πολιτισμικές καταβολές από τους Έλληνες. 
Στις μεγαλύτερες τάξεις της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, μάλιστα, ό-
που οι γιορτές αποτελούνται ως επί το πλείστον από πρωτότυπα κείμενα 
της προεπαναστατικής και επαναστατικής περιόδου και ιστορικά άρθρα, 
στα οποία σκιαγραφούνται χαρακτηριστικά οι αιτίες και οι πραγματικές 
διαστάσεις της πολεμικής αυτής σύρραξης, ενώ φανερώνονται αρκετά 
ρεαλιστικά οι συνθήκες διαβίωσης και οι αλληλεπιδράσεις που είχε ο ελ-
ληνικός με τον τουρκικό λαό.  
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Το σχολικό βιβλίο αποτελεί, αφενός, ένα μέσο πολιτικό, πληροφορια-

κό και παιδαγωγικό ενώ, αφετέρου, ο ρόλος του είναι κεντρικός στη δι-
δασκαλία και στη μάθηση (Μπονίδης 2005: 106). Η αξιολόγηση του, 
λοιπόν, κρίνεται απαραίτητη καθώς μέσω μιας συνεχούς διαμορφωτικής 
διαδικασίας ελέγχεται η εγκυρότητα και η καταλληλότητα του εγχειριδί-
ου καθώς και επιτελείται μια σταδιακή και εποικοδομητική βελτίωση αυ-
τού. Στην παρούσα εργασία επιχειρείται, λοιπόν, μια σφαιρική αξιολόγη-
ση των δομών και του περιεχομένου του εν χρήσει σχολικού αγγλικών 
της Δ΄ δημοτικού βάσει ποικίλων κριτηρίων. Έτσι, ελέγχονται η εξωτερι-
κή εμφάνιση, τα δομικά και τεχνικά χαρακτηριστικά του, η παιδαγωγική 
καταλληλότητα αυτού και η σύνδεσή του με την επιστήμη της Αγωγής, η 
διδακτική και μεθοδολογική του καταλληλότητα, η σχέση του σχολικού 
βιβλίου με την επιστήμη αναφοράς αλλά και το πρόγραμμα σπουδών και 
τέλος, η συσχέτιση του βιβλίου με την κοινωνία και την ευρύτερη κοινω-
νική πραγματικότητα. 

Το πρώτο μέρος της εργασίας είναι αφιερωμένο στα θεωρητικά ερεί-
σματα της αξιολόγησης. Έτσι, αρχικά, αναπτύσσονται η έννοια του σχο-
λικού βιβλίου αλλά και οι ποικίλες και αυξημένες λειτουργίες που επιτε-
λεί. Έπειτα, η αναφορά εστιάζεται στο σχολικό βιβλίο ξένων γλωσσών 
αλλά και στον κεντρικό ρόλο που συνεχίζει να κατέχει στη διδασκαλία. 
Στη συνέχεια, παρουσιάζεται η θεωρία σχετικά με την αξιολόγηση και 
την έρευνα των σχολικών βιβλίων καθώς και κάποιες προσπάθειες αξιο-
λόγησης των σχολικών βιβλίων ξένων γλωσσών που έχουν γίνει στο πα-
ρελθόν. Ακολούθως, μελετώνται οι παράγοντες που διαμορφώνουν την 
περίπτωση της διδασκαλίας των αγγλικών στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευ-
ση. Έτσι, παρουσιάζεται η επιστήμη αναφοράς όσον αφορά στη διδα-
σκαλία ξένων γλωσσών, γίνεται μια επισκόπηση των διαφόρων επιστη-
μολογικών προσεγγίσεων της διδασκαλίας της ξένης γλώσσας με έμφαση 
στην επικοινωνιακή προσέγγιση καθώς και μια συγκριτική παρουσίαση 
των προγραμμάτων σπουδών που σχετίζονται με τη διδασκαλία των αγ-
γλικών στην Πρωτοβάθμια. Το πρώτο μέρος κλείνει με μια παρουσίαση 
κάποιων βασικών προϋποθέσεων που σχετίζονται με τη διδασκαλία στην 
πρώτη βαθμίδα της εκπαίδευσης αλλά και κάποιων σημαντικών δεξιοτή-
των που θα πρέπει να αναπτύσσονται μέσω της διδασκαλίας. 

Στο ερευνητικό μέρος γίνεται μια προσπάθεια αξιολόγησης του υλι-
κού από τη σκοπιά εμπειρογνωμόνων. Έχοντας, λοιπόν, ως βάση τα ερω-
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τήματα και τα κριτήρια που προέκυψαν από τη σχετική βιβλιογραφία και 
τη μελέτη του υλικού χρησιμοποιήθηκε η ποιοτική ανάλυση περιεχομέ-
νου προκειμένου να αναλυθεί/αξιολογηθεί σε βάθος το εν λόγω υλικό. 
Συγκεκριμένα, οι αναλύσεις έγιναν σε μακρο- και μικρο-επίπεδο με βάση 
το παράδειγμα, το οποίο αποτελεί σύνθεση των επιμέρους παραδειγμά-
των της ποιοτικής ανάλυσης (Μπονίδης 2004, 2009). 

Κάποια από τα συμπεράσματα που προέκυψαν από τη μελέτη των δε-
δομένων είναι τα εξής: 
 Το βιβλίο υστερεί σε μεγάλο βαθμό όσον αφορά στην εξωτερική εμ-

φάνιση ενώ χαρακτηρίζεται από μέτρια αισθητική και κακή ποιότητα 
εκτύπωσης. Η εικονογράφηση δε φέρει κανένα στοιχείο νεωτερισμού 
καθώς τα περισσότερα σκίτσα είναι τύπου κόμικς και έχουν την τάση 
να επαναλαμβάνονται με αποτέλεσμα να μην καλύπτονται οι ιδιαίτε-
ρες παιδαγωγικές ανάγκες των παιδιών αυτής της ηλικίας. Αδυναμίες 
παρατηρούνται, επίσης, στο σχεδιασμό και τη διάταξη του βιβλίου 
αφού πρόκειται για ένα πολύ πυκνογραμμένο βιβλίο, με τάση για υ-
περφόρτωση. 

 Σε γενικές γραμμές, το βιβλίο κρίνεται παιδαγωγικά κατάλληλο κα-
θώς επιτελεί πληθώρα μαθησιακών λειτουργιών όπως και προωθεί την 
ανάπτυξη διαφόρων νοητικών δεξιοτήτων. Όμως, παρατηρήθηκε η 
τάση για ανάπτυξη μονάχα των χαμηλών γνωστικών, συναισθηματι-
κών και ψυχοκινητικών δεξιοτήτων. Επίσης, αποτιμώντας γενικότερα 
τις ασκήσεις ανάπτυξης του λογισμού των παιδιών παρατηρούμε ότι 
πρόκειται για την προώθηση, κυρίως, της ορθολογιστικής σκέψης χω-
ρίς περιθώρια, αφορμές ή κίνητρα για ανάπτυξη της δημιουργικότητας 
ή της αυτενέργειας των μαθητών/τριών. 
Το βιβλίο τηρεί αρκετές από τις προϋποθέσεις διδασκαλίας μιας ξένης 

γλώσσας στην Πρωτοβάθμια. Όσο για την κινητοποίηση των μαθη-
τών/τριών, τίθενται κάποια κίνητρα μάθησης τα οποία, όμως, είναι κυρί-
ως εξωτερικής φύσεως. Υπάρχουν, μάλιστα, κάποια στοιχεία, όπως, για 
παράδειγμα, η υπο-παρουσίαση του θηλυκού φύλου και έντονη, μονομε-
ρής παρουσία του θρησκευτικού στοιχείου, τα οποία μπορούν να δρά-
σουν ανασταλτικά για πολλούς μαθητές και πολλές μαθήτριες. 
 Η πλέον επικρατούσα και πετυχημένη προσέγγιση στη διδασκαλία 

των ξένων γλωσσών είναι η επικοινωνιακή προσέγγιση. Αφενός, υ-
πάρχουν στοιχεία επικοινωνιακής προσέγγισης στο υλικό, όπως η λει-
τουργική χρήση της γλώσσας. Αφετέρου, όμως, το βιβλίο ελλείπεται 
βασικών επικοινωνιακών στοιχείων (π.χ. αυθεντικότητα υλικού) και 
εν αντιθέσει, φέρει πληθώρα δομικών στοιχείων (π.χ. μηχανιστικές 
ασκήσεις με έμφαση στη μορφή/δομή). Η μεθόδευση της διδασκαλίας 
θυμίζει το πρόγραμμα σκοπών-στόχων με εξαίρεση το λεγόμενο «δια-
θεματικό σχέδιο εργασίας» το οποίο αναπτύσσεται στο τέλος κάθε ε-
νότητας. Τέλος, όσον αφορά στην αξιολόγηση αυτή γίνεται με παρα-
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δοσιακό τρόπο βασισμένη στους γνωστικούς στόχους της εκάστοτε 
ενότητας και είναι κυρίως διαμορφωτική και τελική. Η μόνη αυτοαξι-
ολόγηση που υφίσταται είναι αυτή του/της μαθητή/τριας με ένα τεστ 
αυτο-αξιολόγησης βασισμένο σε αντικειμενικά κριτήρια. Σχετικά με 
τις θεωρίες μάθησης, στο σχολικό βιβλίο συνυπάρχουν το «ανοιχτό» 
συμπεριφοριστικό παράδειγμα με στοιχεία του παραδοσιακού και του 
εποικοδομητικού παραδείγματος διδασκαλίας.  

 Στην αξιολόγηση σχετικά με τη σχέση του βιβλίου με τα ΠΣ παρατη-
ρήθηκε ότι αναπτύσσονται κάποια βασικά στοιχεία, όπως ο εγγραμ-
ματισμός, όμως, κάποιες δεξιότητες (π.χ. η παραγωγή λόγου) υστε-
ρούν έναντι της έμφασης που δίνεται σε άλλα μέρη (π.χ. δομές της 
γλώσσας). Επίσης, δε θεωρούμε ότι δίνονται επαρκείς ευκαιρίες για 
την ανάπτυξη περαιτέρω γραμματισμών όπως ο εικονικός, ο κριτικός 
κτλ. Κάποιες επιπλέον αρχές στις οποίες δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στα 
πρόσφατα ΠΣ είναι η «πολλαπλογλωσσία», η δεξιότητα της διαμεσο-
λάβησης και η πολυπολιτισμικότητα. Παρόλο, όμως, που το βιβλίο 
έχει διανθιστεί με αφορμές για έρευνα σχετικά με άλλα έθνη και άλ-
λους λαούς δεν προχωράει επί της ουσίας στην καλλιέργεια κατανόη-
σης, σεβασμού και ανοικτότητας των μαθητών/τριών στο διαφορετικό 
«άλλο».  

 Το βιβλίο δεν ενέχει καμία αναφορά ούτε παρότρυνση για ενημέρωση 
σχετικά με την κοινωνική επικαιρότητα, έτσι δεν προωθεί σε καμία 
περίπτωση την αφύπνιση και κριτική συνείδηση των αποδε-
κτών/τριών. 
Σχετικά με την ιδεολογία που διέπει τη γλώσσα που διδάσκεται, πα-

ρατηρήσαμε ότι δε γίνεται καμία αναφορά σε άλλες γλώσσες αλλά πα-
ρουσιάζεται μονάχα η αγγλική ως lingua franca. Μάλιστα προωθείται 
μονάχα η «επίσημη γλώσσα» ενώ παρατηρήθηκε η τάση η γλώσσα να δι-
δάσκεται σύμφωνα με την αυθεντία του «φυσικού ομιλητή». 

Όσον αφορά στην ταυτότητα που διαμορφώνεται από τον/την αποδέ-
κτη/τρια του βιβλίου, παρατηρούμε ότι, παρά τη συνεχή αναφορά που γί-
νεται στη διαπολιτισμικότητα, το βιβλίο δεν προχωράει σε βάθος για την 
ανατροπή τυχόν στερεοτύπων αλλά αντίθετα, δυστυχώς, διαμορφώνει 
στερεοτυπικές ταυτότητες όσον αφορά στην έμφυλη, στην εθνική αλλά 
και θρησκευτική ταυτότητα. 
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Σ’ αυτή την εισήγηση αναλύεται το περιεχόμενο των σχολικών βιβλί-

ων του γλωσσικού μαθήματος σε όλες τις τάξεις του Δημοτικού Σχολείου 
υπό τη σκοπιά της Παιδαγωγικής της Ειρήνης. Η Παιδαγωγική της Ειρή-
νης χαρακτηρίζεται ως «ο ειδικός επιστημονικός κλάδος της Παιδαγωγι-
κής, ο οποίος βρίσκει τα επιστημονικά-θεωρητικά του ερείσματα ανάμε-
σα στην Επιστήμη της Αγωγής και στην Έρευνα για την Ειρήνη» 
(Roehrs, 1987: 617, στο Μπονίδης, 1998: 21). 

Βασική έννοια με την οποία ασχολείται ο κλάδος αυτός της Παιδαγω-
γικής είναι η ειρήνη. Για τον περισσότερο κόσμο ειρήνη σημαίνει απου-
σία του πολέμου. Η απουσία πολέμου είναι η λεγόμενη «αρνητική» ειρή-
νη, δηλαδή μια συνθήκη στην οποία δεν υπάρχουν οργανωμένες στρατι-
ωτικές βίαιες ενέργειες. Αυτή η θεώρηση όμως ειρήνη=απουσία πολέμου 
ή συγκρούσεων, αφήνει εκτός ορισμού τα κρούσματα πολιτικής και κοι-
νωνικής βίας όπως είναι η τρομοκρατία και η εγκληματικότητα. Επίσης, 
αφήνει εκτός ορισμού τις εκδηλώσεις της λεγόμενης συστημικής ή δομι-
κής βίας, της αδικίας που ασκείται μέσω των πολιτικών, κοινωνικών και 
οικονομικών δομών (Παπαδοπούλου 2004, Harris 2003, Heater 1984). 

Το σχολικό βιβλίο είναι ένα μέσο διδασκαλίας και μάθησης το οποίο 
από την εμφάνιση σχεδόν του σχολείου συνόδευε και καθοδηγούσε εκ-
παιδευτικούς και μαθητές. Επίσης, περιέχει σε έντυπη μορφή, και με α-
ναφορά στο επίσημο πρόγραμμα διδασκαλίας, τη διδακτέα ύλη ενός 
γνωστικού αντικειμένου ή μαθήματος για μια συγκεκριμένη τάξη και 
σχολική βαθμίδα και εξυπηρετεί την εκπαιδευτική διαδικασία. Οι σημα-
ντικότερες λειτουργίες ενός σχολικού βιβλίου είναι δυνατόν να αποκρυ-
σταλλωθούν στις παρακάτω: α) η ενημέρωση και η προσφορά πληροφο-
ριών στον μαθητή και τη μαθήτρια, β)η καθοδήγηση της διδασκαλίας, γ) 
η δραστηριοποίηση των κινήτρων μάθησης των εκπαιδευομένων, δ) η δι-
αφοροποίηση της σχολικής εργασίας, ε) η εμπέδωση και αξιολόγηση της 
εκπαιδευτικής πράξης και στ) η αρωγή στη διαδικασία κοινωνικοποίησης 
των μαθητών και μαθητριών (Καψάλης, & Χαραλάμπους 2008, Λυμπέ-
ρης 2004) 

 Όσον αφορά τη διάρθρωση της εργασίας, στο πρώτο μέρος το θεωρη-
τικό, παρουσιάζονται οι θεωρίες για την Παιδαγωγική της ειρήνης και για 
το ρόλο και τις λειτουργίες του σχολικού βιβλίου. Στο δεύτερο μέρος, το 
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ερευνητικό τίθεται ο σκοπός και τα ερωτήματα της έρευνας (Cohen & 
Manion 1997, Kουτσελίνη 1996, Κυριαζή 2000). Με τη βοήθεια της α-
νάλυσης περιεχομένου, που επιλέχθηκε ως ερευνητική μέθοδος, εξετά-
στηκαν οι αντιλήψεις που προβάλλονται στα βιβλία γλώσσαςσε σχέση με 
τις παρακάτω έννοιες-κατηγορίες: «ειρήνη και συγκρούσεις», «δικαιώ-
ματα-δομική βία-ευθύνες» καθώς και «εμείς και οι άλλοι».  

Οι ποιοτικές αναλύσεις κατέδειξαν ότι οι προδιαγραφές της διδασκα-
λίας του γλωσσικού μαθήματος εν μέρει ανταποκρίνονται στους στόχους 
της Παιδαγωγικής της Ειρήνης. Έτσι: 
 κείμενα με περιεχόμενο την ειρήνη και τα δικαιώματα του ανθρώπου 

έχουν ανθολογηθεί στα βιβλία όλων των τάξεων.  
 ζητήματα συγκρούσεων και δομικής βίας απουσιάζουν από τα εγχει-

ρίδια των δύο πρώτων τάξεων, επειδή ενδεχομένως θεωρήθηκε αντι-
δεοντολογικό να επιφορτιστούν οι μικροί μαθητές και οι μικρές μαθή-
τριες με τη γνώση αυτή. 
Αναλυτικότερα τα δεδομένα που προέκυψαν από τις αναλύσεις σκια-

γραφούν την εικόνα των υπό ανάλυση προδιαγραφών διδασκαλίας κατά 
ερευνητικό άξονα ως εξής: 
 Στο υπό έρευνα υλικό διακρίνεται, έναντι προγραμμάτων παρελθό-

ντων ετών, μια θεματική και ιδεολογική στροφή προς το πνεύμα της 
ειρήνης: 

 Οι αποδέκτες των εγχειριδίων ενημερώνονται αναφορικά με θέματα 
ειρήνης και συγκρούσεων, συχνά υπογραμμίζεται η σημασία της ει-
ρήνης, έτσι παρουσιάζεται τόσο ως η απουσία του πολέμου (αρνητική 
ειρήνη), όσο και ως κοινωνική δικαιοσύνη (θετική ειρήνη) (Galtung 
1976) στα σχολικά βιβλία. Σε πολλά σημεία εκφράζεται η επιθυμία 
για εδραίωση μιας παγκόσμιας, διηνεκούς ειρήνης. 

 Οι εκπαιδευόμενοι μαθαίνουν πώς είναι δυνατή η επίλυση των συ-
γκρούσεων με ειρηνικές και δημοκρατικές διαδικασίες, διδάσκονται 
επίσης ότι συμφέροντα οικονομικά, πολιτικά οδηγούν στον πόλεμο.  

 Η επιθετικότητα και η βία δεν καταγράφονται ως έμφυτο χαρακτηρι-
στικό της ανθρώπινης φύσης και των κοινωνιών. Οι συγκρούσεις δεν 
προβάλλονται ως λύση και ο πόλεμος εμφανίζεται ως ένα σύνολο από 
βίαιες εχθροπραξίες, που αφενός δε διευθετεί τις διαφορές μεταξύ των 
λαών και αφετέρου προκαλεί πλήθος δεινών σ’ αυτούς. 

 Το παιδί και οι νέοι/νέες αναφέρονται ως φορείς της ειρήνης, που θα 
δημιουργήσουν τις συνθήκες για την εδραίωση της παγκόσμιας και 
διηνεκούς ειρήνης και εμπλέκονται σε θέματα κοινωνικής φύσεως, 
όπως σε θέματα γύρω από την αναπηρία, τα δικαιώματα των παιδιών, 
τους πρόσφυγες ή τις εθνοτικές και φυλετικές διαφορές. 
Γίνονται κατά αυτό τον τρόπο γνώστες των προβλημάτων που αντιμε-

τωπίζουν διάφορες κοινωνικές ομάδες και υποβάλλουν προτάσεις σε κοι-
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νωνικούς φορείς ή αποτυπώνουν τη γνώμη τους στη σχολική εφημερίδα 
δραστηριοποιώντας τους/τις συμμαθητές/τριες τους  

Όσον αφορά στην παρουσίαση των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, της 
δομικής βίας και των ευθυνών του ανθρώπου, στο υπό έρευνα υλικό: 
 Καταγράφεται σημαντικός αριθμός ατομικών, κοινωνικών, πολιτικών, 

οικονομικών και πολιτιστικών δικαιωμάτων, όπως αυτά έχουν ορισθεί 
στις διεθνείς διακηρύξεις και συμβάσεις. Συγκεκριμένα: 

 Στις μορφές δομικής βίας συμπεριλαμβάνεται ο υποσιτισμός, η κοι-
νωνική ανισότητα, ο κοινωνικός ρατσισμός και ο τρίτος κόσμος. Έχει 
όμως σημασία να δούμε ένα άλλο ζήτημα: το πώς προβάλλονται οι 
χώρες του τρίτου κόσμου., σε αντιπαράθεση με την εικόνα πλήρους 
ευημερίας των κρατών της Δύσης, στα οποία ανήκει και η Ελλάδα. 
Αντίθετα, στον τρίτο κόσμο κυριαρχεί η δυστυχία, ο πόλεμος, η φτώ-
χεια, η εξαθλίωση. Μέσα σε αυτό το δίπολο, τα κοινωνικά προβλήμα-
τα των χωρών αυτών μετατρέπονται σε φυσικό γεγονός, όπως οι 
πλημμύρες, οι σεισμοί, και εμμέσως φυσικοποιείται και η ανωτερότη-
τα ορισμένων κρατών απέναντι σε κάποια άλλα (Γρόλιος 2007).  

 Αναφέρονται οι βασικότερες ευθύνες του ανθρώπου: ο σεβασμός της 
ζωής και της σωματικής ακεραιότητας των άλλων, ο σεβασμός της 
ελευθερίας, η προσφορά στο κοινωνικό σύνολο και ο οραματισμός για 
ένα καλύτερο μέλλον. 

 Υλικό της εργασίας αποτελούν τα κείμενα των σχολικών εγχειριδίων 
«Η Γλώσσα μου» όλων των τάξεων του δημοτικού σχολείου. Ειδικότερα, 
εξετάζονται τα σχολικά βιβλία της γλώσσας και τα τετράδια εργασιών 
που τα συνοδεύουν και είναι τα εξής: 
 Καραντζόλα, E., Κύρδη, K., Σπανέλλη, T., Τσιαγκάνη, Θ. (2006) 

Γράμματα Λέξεις Ιστορίες » για την Α΄ τάξη του Δημοτικού, Αθήνα: 
ΟΕΔΒ‐Μεταίχμιο. 

 Γαβριηλίδου, Ζ., Σφυρόερα, Μ., Μπεζέ, Λ.,(2007) Ταξίδι στον κόσμο 
της γλώσσας για την Β΄ τάξη, Αθήνα: ΟΕΔΒ‐Ελληνικά Γράμματα. 

 Ιντζίδης, Ε., Παπαδόπουλος, Α., Σιούτη, Α., Τικτοπούλου, Α., (2006) 
Τα απίθανα μολύβια για την Γ΄ τάξη, Αθήνα: ΟΕΔΒ‐Μεταίχμιο. 

 Διακογιώργη, Κ., Μπαρής, Θ., Στεργιόπουλος Χ., Τσιλιγκιριάν, Ε., 
(2007) Πετώντας με τις λέξεις για την Δ΄ τάξη, Αθήνα: Ο-
ΕΔΒ‐Ελληνικά Γράμματα. 

 Ιορδανίδου, Α., Αναστασοπούλου, Α.,. Γαλανοπούλο, Ι., Δρυ, Ι., Κότ-
τα Α., Χαλικιά, Π., (2006) Της γλώσσας ρόδι και ροδάνι για την Ε’ τά-
ξη, Αθήνα: ΟΕΔΒ‐Πατάκης. 

 Ιορδανίδου, Α., Κανελλοπούλου, Ν., Κοσμά, Ε., Κουταβά, Β., Οικο-
νόμου, Π., Παπαϊωάννου Κ., (2006) Λέξεις…Φράσεις…Κείμενα για 
την Στ΄ τάξη. Αθήνα: ΟΕΔΒ‐Πατάκης. 
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Σκοπός της εργασίας αυτής είναι να διερευνήσει τους τρόπους με τους 
οποίους το σχολείο σήμερα ασκεί πολύμορφη βία στους μαθητές και τις 
μαθήτριες. Η βία στην εργασία μετακινείται από ό,τι συνήθως και ειδικό-
τερα τα τελευταία χρόνια θεωρείται και αντιμετωπίζεται ως βία στο σχο-
λικό χώρο, δηλαδή από τον σχολικό εκφοβισμό (Olweus 2009), επιχει-
ρώντας να εντοπίσει, εκτός από την άμεση βία, αυτό που η Κριτική Έ-
ρευνα της Ειρήνης και η Κριτική Παιδαγωγική της Ειρήνης αποκαλούν 
δομική και πολιτισμική βία (Galtung 1969,1990). Επιχειρεί, με άλλα λό-
για, να εξετάσει το σχολικό θεσμό ως ένα μηχανισμό αναπαραγωγής κοι-
νωνικών ανισοτήτων, ως ένα θεσμό που έχει ως στόχο να φυσικοποιήσει 
και να νομιμοποιήσει την ιδεολογία και τα συμφέροντα των κυρίαρχων 
τάξεων εξασφαλίζοντας την εξυπηρέτηση των θεμελιωδών οικονομικών 
τους επιλογών και τη διαιώνιση του κοινωνικού καταμερισμού εργασίας 
μέσα από το μηχανισμό της «συναίνεσης» (Macedo 2010, Aronowitz 
2010, Giroux 2010, McLaren 2010, Apple 2010).  

Η έρευνα αυτή βρίσκει τα θεωρητικά ερείσματα της σε βασικές έννοι-
ες, όπως είναι η τραπεζική και προβληματίζουσα εκπαίδευση του Φρέιρε 
(1974, 2006). ο εργαλειακός και ο κριτικός γραμματισμός, το έθος, το πο-
λιτισμικό κεφάλαιο και η συμβολική βία του Μπουρντιέ (1985, 2000), το 
ηγεμονικό αναλυτικό πρόγραμμα (Μπουρντιέ 1985-2000, Μπερνστάιν 
1985, Κορντιέ 1995, Giroux 2010), το κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα των 
Bowles και Gintis (2010), ο πειθαρχημένος σχολικός χώρος και χρόνος 
έτσι όπως αναλύεται ιστορικά από τον Michel Foucault (1991, 2011), το 
σχολείο ως μηχανισμός παραγωγής φόβου και άγχους (Duhm 1976), ο 
αλλοτριωμένος σε αντιπαράθεση με τον κριτικό-αναμορφωτή παιδαγωγό 
(Freire 1974-2006, Apple 20101, Aronowitz-Giroux 2010, Bartolome 
2010, Κορντιέ 1995). 

Με βάση αυτό το θεωρητικό πλαίσιο εντοπίζεται και αναλύεται η δο-
μική, η πολιτισμική και η άμεση βία στην οργάνωση του σχολικού χώρου 
και χρόνου, στα περιεχόμενα και τη λειτουργία του αναλυτικού προ-
γράμματος και στη διδακτική των μαθημάτων, στο πειθαρχικό σύστημα 
και τις τιμωρίες που επιβάλλονται, στις σχέσεις που διαμορφώνονται 
στον σχολικό χώρο καθώς και στην εικόνα που έχουν διαμορφώσει οι 
μαθητές και οι μαθήτριες για τον εαυτό τους και τις προοπτικές τους για 
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το μέλλον, σε μεγάλο βαθμό διαμορφωμένες κι αυτές από το ίδιο το εκ-
παιδευτικό σύστημα. 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε στο 23ο Λύκειο Θεσσαλονίκης και το 
προς ανάλυση υλικό της είναι σαράντα εννιά (49) ερωτηματολόγια ανοι-
χτού τύπου και δέκα (10) σχολικές εργασίες μαθητών και μαθητριών. Οι 
ερωτώμενοι και οι ερωτώμενες απαντούν σε δεκατρείς (13) ερωτήσεις 
που παρουσιάζονται στο παράρτημα της εργασίας, ενώ οι σχολικές εργα-
σίες αφορούν τη συγγραφή μιας παραγράφου στα πλαίσια του μαθήματος 
της νεοελληνικής γλώσσας σχετικά με τον τρόπο που αντιλαμβάνονται 
και βιώνουν το σχολικό χώρο οι μαθητές και οι μαθήτριες. Οι μέθοδοι 
που αξιοποιήθηκαν για την ανάλυση αυτών των απαντήσεων είναι η ποι-
οτική ανάλυση περιεχομένου και η κριτική ανάλυση λόγου. Πιο συγκε-
κριμένα ακολουθήθηκε η δόμηση περιεχομένου και η πρότυπη δόμηση, 
ενώ η ανάλυση ανά υποκατηγορία καταλήγει κάθε φορά σε μια ιδεολογι-
κοκριτική προσέγγιση. Σε κάποια σημεία, εκεί που κρίνεται ότι παρου-
σιάζεται κατάλληλο υλικό, αξιοποιείται επίσης και η κριτική ανάλυση 
λόγου, κυρίως το «συντακτικό» και το «σημασιολογικό» κριτήριο της 
γλωσσολογικής ανάλυσης (Μπονίδης 2009), με τη βοήθεια των οποίων 
γίνεται μια απόπειρα ξεκινώντας από το «πώς λέγεται» των πραγμάτων 
να στοχαστούμε βαθύτερα στο «τι λέγεται».  

Οι μαθητές στους οποίους απευθύνθηκε το ερωτηματολόγιο ανήκουν 
από οικονομικοκοινωνική άποψη στα ασθενέστερα στρώματα. Τα πε-
ρισσότερα παιδιά έχουν γονείς που ανήκουν στην εργατική τάξη και στα 
κατώτερα υπαλληλικά στρώματα, ενώ οι μισοί και περισσότερο από αυ-
τούς έχουν αλλοδαπούς γονείς, είναι δηλαδή μετανάστες δεύτερης γενιάς, 
που είτε γεννήθηκαν εδώ είτε ήρθαν στη χώρα μας σε μικρή ηλικία. Επί-
σης αξίζει να επισημανθεί ότι η χρονική περίοδος κατά την οποία διεξή-
χθη η έρευνα συμπίπτει με τα χρόνια της οικονομικής κρίσης, της οποίας 
η επίδραση είναι έκδηλη στις απαντήσεις των μαθητών και των μαθη-
τριών.  

Η ανάλυση των απαντήσεων αναδεικνύει τα συναισθήματα και τις 
σκέψεις των μαθητών και μαθητριών για το σχολείο και τον τρόπο που το 
ζουν καθημερινά μέσα από τα οποία αναφαίνονται η καταπίεση και η αλ-
λοτρίωση που κυριαρχούν και είτε συνειδητά είτε ασυνείδητα εισπράττο-
νται από τους περισσότερους. Έτσι το σχολείο εμφανίζεται ως ένας χώ-
ρος από τον οποίο λείπει το χρώμα και στον οποίο κυριαρχούν η εγκατά-
λειψη και η αίσθηση του εγκλωβισμού. Το σχολείο βιώνεται ως ένα α-
πρόσωπο, ιδρυματικό περιβάλλον (Laplanche & Pontalis: 272), το οποίο 
για να αντέξουν οι μαθητές και οι μαθήτριες κινητοποιούν τον ψυχικό 
μηχανισμό της εξοικείωσης, ενώ η όρεξη για μάθηση αναστέλλεται. Το 
σχολείο θεωρείται ένας καθρέφτης της κοινωνίας που προετοιμάζει γι’ 
αυτήν πνευματικά και κυρίως ψυχολογικά τους νέους ανθρώπους.  
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Ο σχολικός χρόνος γίνεται αντιληπτός ως ένα κουραστικό ωρολόγιο 
πρόγραμμα, που χωρίζεται σε μεγάλες διδακτικές ώρες και μικρά δια-
λείμματα, ενώ ο ελεύθερος χρόνος φαίνεται να επικαθορίζεται από τις 
απαιτήσεις, τις αδυναμίες και τις ανεπάρκειες του σχολικού προγράμμα-
τος στερώντας από πολλούς αυτό που αντιλαμβάνονται ως ελευθερία. Ως 
προς τα μέσα διδασκαλίας παρατηρείται ότι υπάρχει μονοκρατορία του 
σχολικού βιβλίου, το οποίο στα πλαίσια μιας διδασκαλίας που στηρίζεται 
στο διδασκαλικό μονόλογο και τη στείρα απομνημόνευση, εξοβελίζει τό-
σο κάθε άλλη διδακτική μεθοδολογία όσο και τη δημιουργικότητα της 
τέχνης αλλά και ελαχιστοποιεί τις ενδοσχολικές αλλά και τις εξωσχολικές 
δραστηριότητες, με αποτέλεσμα να παράγονται πλήξη και γενικευμένη 
«σχολική ανορεξία» (Κορντιέ 1995). 

Ο διευθυντής της σχολικής μονάδας και οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπί-
ζονται κατά κανόνα ως φορείς εξουσίας, ως εκφραστές μιας πειθαρχικής 
κανονικότητας (Foucault 2011), που υποτιμά τους μαθητές και τις μαθή-
τριες και τους στερεί το δικαίωμα της αυτογνωσίας και της ανάληψης ευ-
θύνης. Η τιμωρητική συμπεριφορά μέσα στο σχολείο εμφανίζεται ως γε-
νικευμένη πρακτική που ασκείται από όλους προς όλους, μέσα στα πλαί-
σια μιας πειθαρχικής πυραμίδας που επιτείνει τον αφιλόξενο ή ακόμα και 
εχθρικό χαρακτήρα του σχολείου. Σ’ αυτό το πλαίσιο τοποθετείται και ο 
ρατσισμός, ο οποίος φαίνεται να συνδέεται κυρίως με την επίδοση και λι-
γότερο με τα άλλα ρατσιστικά στερεότυπα αλλά και η άμεση βία, η οποία 
συσχετίζεται με αυτό που σκιαγραφείται ως το καθεστώς των διακρίσεων 
και των γενικότερων καταπιεστικών συνθηκών μέσα στο σχολείο. Με 
άλλα λόγια περιγράφεται αυτό που ο Φρέιρε (1974: 77) αποκαλεί ένα 
«αλλοτριωμένο και αλλοτριωτικό» σχολικό περιβάλλον. 

Τέλος, η περιρρέουσα ατμόσφαιρα της οικονομικής κρίσης αλλά και 
το συγκεκριμένο της πρόσωπο, που βιώνεται στην καθημερινότητα από 
πολλούς μαθητές και μαθήτριες, φαίνεται στην καλύτερη περίπτωση να 
περιορίζει τις προσδοκίες και στη χειρότερη να επισφραγίζει ένα ταξικό 
πεπρωμένο γεμίζοντας τα παιδιά με θλίψη, ματαιότητα και απόγνωση.  
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Τα θεωρητικά ερείσματα της παρούσας έρευνας βρίσκονται, αφενός, 

στη θεωρία του σχολικού βιβλίου ως μέσου διδασκαλίας, και, αφετέρου, 
στην Παιδαγωγική της Ειρήνης και στην Εκπαίδευση για την Ειρήνη.  

Το σχολικό εγχειρίδιο ασκεί κατά την εκπαιδευτική διαδικασία συ-
γκεκριμένες σκόπιμες αλλά και λανθάνουσες λειτουργίες, καθώς είναι 
δυνατό μέσω αυτού να μεταβιβάζονται στις μαθήτριες και τους μαθητές 
μηνύματα που δεν περιλαμβάνονται στους στόχους των συγγραφέων 
(Κουτσελίνη-Ιωαννίδου, 1996: 71) και στοχεύει σε συγκεκριμένες επι-
διώξεις (Hummel, 1988: 14-17, Seguin, 1989: 19-28, Ξωχέλλης, 2005: 
32, 36-37, Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008: 214-235, Μπονίδης, υπό έκ-
δοση).  

Το σχολικό εγχειρίδιο λειτουργώντας ως μέσο κοινωνικοποίησης δύ-
ναται να συμβάλει στην προώθηση της Παιδαγωγικής της Ειρήνης, της 
οποίας αντικείμενο είναι:  

 
«ο σχεδιασμός μιας εκπαίδευσης που εξετάζει τις διαφορετικές μορφές της βί-
ας (άμεση και έμμεση-δομική) και την απουσία της ειρήνης σε διεθνές και εν-
δοκοινωνικό επίπεδο, αναλύει τις αιτίες και διαγιγνώσκει τη σχέση αιτίας-
αιτιατού μεταξύ των φαινομένων αυτών, αλλά και συμβάλλει στη μείωσή 
τους» (Wulf, 1978: 218-219, πηγή: Μπονίδης, 1998: 12).  
 

Η Εκπαίδευση για την Ειρήνη, από την άλλη, συνιστά μία από τις επι-
στημολογικές κατευθύνσεις της Παιδαγωγικής της Ειρήνης, βασίζεται 
στην πεποίθηση ότι η ειρήνη μπορεί να διδαχτεί (Iram, 2003: 57), διδά-
σκει τη μη βία και το σεβασμό αλλά και αποτελεί μια διαδικασία που 
στόχο έχει να εφοδιάσει τους ανθρώπους με γνώσεις, δεξιότητες και συ-
μπεριφορές που θα αποτελέσουν τους θεμέλιους λίθους των ειρηνικών 
και ασφαλών κοινωνιών (Reardon, 1988: x, Salomon & Nevo, 2002: 4, 
Harris & Morrison, 2003: 9, UNESCO, 2006: 12). 

Σκοπός της παρούσας έρευνας υπήρξε η ανάλυση των εν χρήσει σχο-
λικών εγχειριδίων της Νεοελληνικής Γλώσσας του Γυμνασίου (βλ. πη-
γές-βιβλιογραφία) υπό το πρίσμα της Παιδαγωγικής της Ειρήνης. Τα ε-
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ρωτήματα στα οποία κλήθηκε να απαντήσει σχετίζονται με τις προβαλ-
λόμενες στα εν λόγω εγχειρίδια μορφές ειρήνης και βίας.  

Ως μεθοδολογικό εργαλείο χρησιμοποίησα την Ποιοτική Ανάλυση 
Περιεχομένου και συγκεκριμένα μία σύνθεση των επιμέρους «παραδειγ-
μάτων», της δόμησης περιεχομένου, της πρότυπης δόμησης και της τυπι-
κής δόμησης (Μπονίδης, 2004: 137-138, Μπονίδης, υπό έκδοση). 

Σύμφωνα με το σκοπό και τα ερωτήματα κατά ερευνητικό άξονα 
προέκυψαν οι ακόλουθες διαπιστώσεις: 
 Στα εγχειρίδια της Νεοελληνικής Γλώσσας γίνεται λόγος για την αρ-

νητική ειρήνη (Γ/88), ενώ αναφορά γίνεται και στους αγώνες για την 
ειρήνη και στις διαμαρτυρίες εναντίον της βίας. Η άμεση βία εμφανί-
ζει έντονη παρουσία στα ερευνώμενα εγχειρίδια και προσφέρεται ι-
διαίτερα για την άσκηση κριτικής, καθώς γίνεται λόγος για διάφορες 
εκφάνσεις της (Α/27-28, Β/116, Β/100, Γ/141) για τα αίτια αλλά και 
για τα αποτελέσματά της. 

 Στα εν λόγω εγχειρίδια προβάλλονται τα αναγνωρισμένα και αναπαλ-
λοτρίωτα ατομικά, κοινωνικά (Β/29, Γ/57), πολιτικά, οικονομικά και 
πολιτιστικά δικαιώματα του ανθρώπου καθώς και τα δικαιώματα των 
ζώων. Από την άλλη πλευρά τα φαινόμενα δομικής βίας και στέρησης 
των δικαιωμάτων (Α/76, Α/41, Β/63, Β/60, Γ/106, Γ/153), που κατέ-
χουν ιδιαίτερη θέση στο υπό έρευνα υλικό, αντικατοπτρίζοντας τη 
σύγχρονη πραγματικότητα, στο πλαίσιο της οποίας η καταστρατήγηση 
των θεμελιωδών δικαιωμάτων του ανθρώπου, του παιδιού και των 
ζώων είναι μία εξαιρετικά διαδεδομένη τακτική, που οφείλεται στις 
δομές της κοινωνίας και ειδικότερα στη βία που διέπει τους κοινωνι-
κούς, οικονομικούς και πολιτικούς θεσμούς της, προσφέρονται για 
την ανάπτυξη κριτικής θεώρησης και εξέτασης των φαινομένων αυ-
τών από τις μαθήτριες και τους μαθητές και την τελική αφύπνισή 
τους. Οι ευθύνες του ανθρώπου για την προστασία των δικαιωμάτων 
του συνίστανται στον οραματισμό για ένα καλύτερο μέλλον και στην 
κοινωνικο-πολιτική δράση τόσο ως ατομική πρωτοβουλία (Γ/136) όσο 
και ως συστηματική δράση εθνικών και διεθνών επίσημων φορέων 
και οργανώσεων. 

 Ο εθνικός «εαυτός» παρουσιάζεται στα εγχειρίδια της Νεοελληνικής 
Γλώσσας μέσω των στοιχείων που συνθέτουν την εθνική ταυτότητα 
καθώς και αυτών που στοιχειοθετούν τον εθνοκεντρισμό, με την προ-
βολή του ως συνεχιστή και φορέα ενός ανυπέρβλητου και αξιοθαύμα-
στου πολιτισμού (Β/12). Ο εθνικός «άλλος» που παρουσιάζεται ως 
εχθρός του εθνικού «εαυτού» δεν κατέχει ιδιαίτερη θέση στο ερευνώ-
μενο υλικό, ενώ οι αναφορές σε αυτόν δεν εμφανίζουν γλωσσικές α-
κρότητες ούτε παρατίθενται ως επί το πλείστον με λεπτομερείς περι-
γραφές. Στο πλαίσιο προβολής των σχέσεων του «εαυτού» με τον 
«άλλο» σε διαπροσωπικό επίπεδο γίνεται λόγος για την αγάπη, τον 
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έρωτα, τη φιλία, τη μοναξιά και την κρίση που ταλανίζει τις ανθρώπι-
νες σχέσεις. Ο εθνικός «εαυτός» και ο εθνικός «άλλος» καταγράφο-
νται ως κοινότητα μέσω των αναφορών στην ισότητα, τη σύμπραξη 
και την αλληλεπίδραση των λαών και των πολιτισμών (Γ/42-43). 

 Οι αναφορές σχετικά με το περιβάλλον στο υπό έρευνα υλικό συνί-
στανται στις μορφές των ανθρώπινων επεμβάσεων στα φυσικά οικο-
συστήματα και στο περιβάλλον, στα αίτιά τους και στις επιπτώσεις 
που επιφέρουν τόσο στο περιβάλλον όσο και στην υγεία του ανθρώ-
που (Γ/148) καθώς και στους τρόπους αντιμετώπισης της μόλυνσης 
του περιβάλλοντος.  
Τα υπό έρευνα σχολικά εγχειρίδια επιβεβαιώνοντας τη λειτουργία 

τους ως διδακτικά μέσα ενός «φρονηματιστικού» μαθήματος επιδιώκουν 
τη συγκρότηση ειρηνικών, ενημερωμένων και ευαίσθητων μελλοντικών 
πολιτών ενώ παράλληλα διατηρούν και φυσικοποιούν στοιχεία της έμφυ-
λης και εθνικής ταυτότητας. Το πλούσιο θεματικό υλικό που προσφέρουν 
διαπνέεται από κοινωνικό προβληματισμό, καθώς θίγονται πολλά και ε-
πίκαιρα κοινωνικά ζητήματα. Ωστόσο, η προσέγγιση των ζητημάτων αυ-
τών ως επί το πλείστον πραγματώνεται με μία αλτρουιστική διάθεση που 
εναποθέτει τις ελπίδες για κοινωνική αλλαγή στην ατομική στάση και 
δράση, χωρίς να αναδεικνύει ρητά τα βαθύτερα οικονομικά, πολιτικά και 
κοινωνικά συμφέροντα που εδράζονται βαθιά στις κοινωνικές δομές και 
ασκούν δομική βία, καθώς η ανάδειξη αυτών θα διατάρασσε την καθε-
στηκυία τάξη πραγμάτων. 

Τα εγχειρίδια της Νεοελληνικής Γλώσσας βρίσκονται σε σύμπνοια με 
τις επιταγές της Παιδαγωγικής της Ειρήνης, ωστόσο, χρειάζεται αφενός, 
να απαγκιστρωθούν και να απαλλαγούν από ορισμένες αναφορές, όπως 
τα έμφυλα στερεότυπα και οι εθνικιστικές θεωρήσεις, των οποίων η 
προώθηση εξακολουθεί να είναι έκδηλη, και, αφετέρου, να ασκήσουν έ-
ντονη κοινωνική κριτική, έτσι ώστε να συμβάλουν στη συγκρότηση ε-
λεύθερων και ανεξάρτητων προσωπικοτήτων, που συνολικά θα εργα-
στούν για έναν κόσμο ειρήνης και κοινωνικής δικαιοσύνης. 
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Με βασική παραδοχή ότι το μάθημα των Θρησκευτικών είναι «φρο-
νηματιστικό» (Άχλης 1983: 18). σε συνδυασμό με το ερευνητικό κενό 
που διαπιστώθηκε αναφορικά με τη ανάλυση του περιεχομένου των σχο-
λικών βιβλίων των Θρησκευτικών υπό το πρίσμα της Παιδαγωγικής της 
Ειρήνης, θεωρητικά ερείσματα της διατριβής μου αποτελούν η Παιδαγω-
γική της Ειρήνης (Hicks 1988: 53, Harris 1999: 299-315 & 2004: 9-10, 
Harris & Morrison 2003: 9, Lum 2010: 243-244). η Διεθνής Έρευνα Σχο-
λικών Βιβλίων (UNESCO 1974, Fritzsche 1992: 173-175, Johnsen 1993: 
69-76) και η αντίστοιχη πολιτική προσέγγισή τους (Πέτρου 2001: 29-37, 
Τσιρώνης 2003: 350-351, Μαυροσκούφης 2006: 153-196, Μπονίδης 
2009: 86-122). 

Η παρούσα έρευνα (οριζόντια και κάθετη) θέτει ως σκοπό της τη διε-
ρεύνηση του περιεχομένου των σχολικών βιβλίων των Θρησκευτικών της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της μεταπολιτευτικής περιόδου (1974-
2006). Με αφετηρία την ευρέως αποδεκτή, από τον επιστημονικό και εκ-
παιδευτικό χώρο θέση, πως το σχολικό βιβλίο εν γένει λειτουργεί ως «δί-
αυλος» μετάδοσης της κοινωνικοπολιτικής πραγματικότητας και της κυ-
ρίαρχης ιδεολογίας της εποχής του, αλλά και ως κατεξοχήν πεδίο μετά-
δοσης αξιών και προτύπων (Μπονίδης 1998: 87 & 2004: 3). εξετάζω αν 
τα σχολικά βιβλία των Θρησκευτικών της προαναφερθείσας περιόδου, 
ενταγμένα στο ιστορικό πλαίσιο συγγραφής και χρήσης τους, συνάδουν 
με τις βασικές θέσεις και τους στόχους της Εκπαίδευσης για την Ειρήνη 
και τα Δικαιώματα του Ανθρώπου, παρέχοντας γνώσεις, διαμορφώνοντας 
στάσεις και ικανότητες που συμβάλλουν στη δημιουργία ενός πολιτισμού 
ειρήνης.  

Τα ερευνητικά ερωτήματα, που έθεσα βάσει του θεωρητικού και ι-
στορικού πλαισίου, σχετίζονται με την προβολή της Ειρήνης και των Αν-
θρωπίνων Δικαιωμάτων, την καταδίκη της Βίας (άμεσης και δομικής) και 
των αποτελεσμάτων της, καθώς και με την εικόνα του ορθόδοξου εθνι-
κού εαυτού» σε αντιπαραβολή με τον ομόδοξο, ετερόδοξο και αλλόθρη-
σκο εθνικό «άλλο», κυρίως τον Τούρκο. Αντικείμενο δε της έρευνας α-
ποτέλεσαν 21 βιβλία Θρησκευτικών Γυμνασίου και Λυκείου της μεταπο-
λιτευτικής περιόδου. 
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Η μέθοδος που χρησιμοποιώ για την παρούσα ανάλυση είναι η Ποιο-
τική Ανάλυση Περιεχομένου (Μπονίδης 2004: 99-140). Συγκεκριμένα, οι 
αναλύσεις έγιναν σε μακρο-επίπεδο με ένα παράδειγμα της ποιοτικής α-
νάλυσης το οποίο συζευγνύει τα επιμέρους παραδείγματα της ποιοτικής 
ανάλυσης με την ερμηνευτική μέθοδο (Μπονίδης 2004: 137-140, & υπό 
έκδοση). Έτσι, με αφετηρία τον σκοπό, τα ερευνητικά ερωτήματα και τα 
θεωρητικά ερείσματα της έρευνας προχώρησα στη συγκρότηση ενός συ-
στήματος κατηγοριών βάσει του οποίου αποδελτιώνω τις σχετικές ανα-
φορές στα κείμενα, τις οποίες αναλύω με τη δόμηση περιεχομένου και την 
πρότυπη δόμηση (Μπονίδης 2004: 99-140).  

Τα δεδομένα που προέκυψαν από τις αναλύσεις σκιαγραφούν την ει-
κόνα των σχολικών βιβλίων των Θρησκευτικών της περιόδου 1974-2006 
όσον αφορά την προβολή της Ειρήνης και των Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων 
ως εξής: 
 Ενώ ενημερώνονται οι μαθητές /τριες αναφορικά με θέματα σχετικά 

με την ειρήνη (προσωπική, διαπροσωπική, διακρατική, αγώνες για τη 
διατήρηση της ειρήνης, διεθνισμός) και καταγράφεται σημαντικός α-
ριθμός ατομικών, κοινωνικών, πολιτικών και οικονομικών δικαιωμά-
των, στοιχείο το οποίο είναι δυνατόν να διαμορφώσει ανάλογες στά-
σεις στους εκπαιδευόμενους/ες, υπονομεύεται από το γεγονός ότι τα 
υπό ανάλυση σχολικά βιβλία παρουσιάζονται θρησκευτικά χρωματι-
σμένα, εφόσον, στο σύνολό τους είναι εστιασμένα στην ορθόδοξη 
χριστιανική θεολογική οπτική, δημιουργώντας με αυτόν τον τρόπο μια 
μονοσήμαντη οπτική γωνία, η οποία υποδόρια διαφοροποιεί τους άλ-
λους από εμάς και ενδυναμώνει τον εγκιβωτισμό σε μια συγκεκριμένη 
«ομάδα» σε βάρος της συλλογικής συνείδησης.  

 Φαίνεται ότι υπηρετούν «θεσμικούς θρησκευτικούς παράγοντες» α-
φού χρησιμοποιούνται ως δίαυλος μετάδοσης του δόγματος και του 
λόγου της επίσημης εκκλησίας. 

 Έρχονται σε αντίθεση με τον πολυπολιτισμικό χαρακτήρα της σύγ-
χρονης ελληνικής κοινωνίας καλλιεργώντας άρρητα μια θρησκευτικο-
εθνική και κοινωνική «ομογενοποίηση».  

 Συντηρούν και αναπαράγουν το κοινωνικοπολιτικό σύστημα και θρη-
σκευτικο-ιδεολογικό status της μεταπολιτευτικής περιόδου εφόσον 
υπηρετούν την εθνικο-πολιτικοκρατική αντίληψη της εκλεκτικότητας, 
της υπεροχής και της ιεραρχίας, ωθώντας τα θρησκευτικά «κατώτερα» 
μέλη να αποδεχτούν ή να ενσωματωθούν στη θρησκευτικά «ανώτερη» 
κυρίαρχη τάξη η οποία είναι και η εθνικο-κοινωνικά «κυρίαρχη». 

 Εν κατακλείδι τα υπό ανάλυση σχολικά βιβλία λειτουργούν ως ορθό-
δοξα εθνικά, διαμορφώνοντας ή και ενισχύοντας την ορθόδοξη αυτο-
εικόνα των ελλήνων μαθητών/τριών, αφενός, μέσω της στερεοτυπικής 
προβολής της «ανωτερότητας» του ορθόδοξου εθνικού «εαυτού», α-
φετέρου, μέσω της αποσιώπησης του διαφορετικού θρησκευτικο-
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εθνικά «άλλου». Επομένως έμμεσα «κατασκευάζουν» την πραγματι-
κότητα του ανώτερου θρησκευτικο-εθνικά «εαυτού» και του κατώτε-
ρου θρησκευτικο-εθνικά «άλλου» την οποία η νέα γενιά ασυνείδητα 
υποκινείται να αναπαράγει. 
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Η μετακίνηση ανθρώπων από τη χώρα καταγωγής ή διαμονής τους σε 
μία άλλη χώρα με εκούσιο ή ακούσιο τρόπο δημιουργεί νέα δεδομένα 
στις κοινωνίες υποδοχής, οι οποίες καλούνται να αντιμετωπίσουν την 
άλλοτε μικρή και άλλοτε αυξημένη μεταναστευτική ροή στην επικρά-
τειά τους. Η μετανάστευση, ως φαινόμενο με ποικίλες διαστάσεις, επη-
ρεάζει την εκπαιδευτική πραγματικότητα και οδηγεί σε αλλαγές τόσο 
στην πολιτισμική σύνθεση του σχολικού πληθυσμού, όσο και στη διδα-
κτική διαδικασία, η οποία οφείλει να αναγνωρίζει και να ανταποκρίνεται 
στις ανάγκες όλων των μαθητών. 

Η παρουσία ατόμων με διαφορετικό από το κυρίαρχο πολιτισμικό υ-
πόβαθρο εντός της κοινωνίας αλλά και του σχολείου αποτελεί πρόκληση 
τόσο για τους μετανάστες, όσο και για την κοινωνία˙ η επιτυχής αντιμε-
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τώπιση της πρόκλησης αυτής εξαρτάται από το βαθμό ανταπόκρισης των 
μεταναστών, καθώς και από τη μεταναστευτική και την εκπαιδευτική πο-
λιτική που ακολουθούν οι χώρες αποστολής και οι χώρες υποδοχής (Κό-
ντης 1997: 129). Ως ‘μεταναστευτική πολιτική’ ορίζεται το σύνολο των 
μέτρων και των κοινωνικών πρακτικών που μία χώρα ακολουθεί σχετικά 
με το μεταναστευτικό ζήτημα. Η διαδικασία αυτή καθορίζει την ένταξη 
των μεταναστών, καθώς και το ρόλο της κοινωνίας υποδοχής. Επίσης, 
συνδέεται με το θέμα της εθνικής κυριαρχίας του κράτους και της συνο-
χής του (Μουσούρου 1991: 133, Παπαδοπούλου 2006: 293). Τα παραπά-
νω μέτρα αντικατοπτρίζονται στην εκπαίδευση, η οποία αποτελεί έναν ι-
διαιτέρα σημαντικό θεσμό όσον αφορά τη δημιουργία των εθνικών ταυ-
τοτήτων και την καλλιέργεια ή καταπολέμηση των στερεοτυπικών από-
ψεων (Schleicher 1992: 6-7). Ειδικότερα, όσον αφορά την εκπαιδευτική 
πολιτική, διαμορφώνονται −ανάλογα με την εκπαιδευτική φιλοσοφία− 
άλλοτε μονοπολιτισμικά και άλλοτε πλουραλιστικά μοντέλα διαχείρισης 
του πολιτισμικού πλουραλισμού στο σχολείο (Κεσίδου 2008: 24). 

Στην ανακοίνωση επιχειρείται η ανίχνευση της μεταναστευτικής πολι-
τικής δύο ευρωπαϊκών κρατών που δέχθηκαν τις τελευταίες δεκαετίες με-
γάλο αριθμό ατόμων από διαφορετικές χώρες στην επικράτειά τους, της 
Ελλάδας και της Ισπανίας, με στόχο να εντοπισθεί με μεγαλύτερη ακρί-
βεια το μεταναστευτικό ζήτημα σε συνάρτηση με τις πολιτικές που ακο-
λουθούνται στην εκπαίδευση. Η έρευνα στηρίζεται στη συγκριτική μέθο-
δο, ακολουθώντας την ιστορική-ερμηνευτική προσέγγιση εξετάζοντας τα 
εκπαιδευτικά φαινόμενα στις δύο χώρες στο ίδιο χρονικό πλαίσιο (συγ-
χρονική συγκριτική μέθοδος). Στόχος είναι να περιγραφούν, να ερμηνευ-
τούν και να συγκριθούν τα δεδομένα μεταξύ τους (Κεσίδου 2007α: 625, 
2007β: 629). 

Η συγκριτική μελέτη δύο περιπτώσεων με παρόμοια χαρακτηριστικά 
θα επιτρέψει την εξαγωγή συμπερασμάτων σχετικά με το θετικό ή αρνη-
τικό αντίκτυπο εκπαιδευτικών μέτρων που λαμβάνονται όσον αφορά τους 
μαθητές πολιτισμικά μικτών σχολείων στις δύο εκπαιδευτικές πραγματι-
κότητες. Επίσης, μέσω της συγκριτικής μελέτης θα προκύψει και η ανα-
γνώριση των στρατηγικών που αποτελούν πρόσφορες οδούς για την ικα-
νοποίηση των αναγκών και την ενεργοποίηση όλων των μαθητών ανε-
ξαρτήτως πολιτισμικής καταγωγής. 

Τα παραπάνω απορρέουν από το γεγονός ότι η Παιδαγωγική φτάνει 
σε ασφαλέστερα συμπεράσματα, όταν αξιοποιεί την ενασχόληση με άλ-
λες εκπαιδευτικές πραγματικότητες (Κεσίδου 2007β: 627-628). Με αυτόν 
τον τρόπο, εντοπίζονται η φιλοσοφία και οι προθέσεις που σχετίζονται με 
τα εκπαιδευτικά συστήματα των χωρών και οι σχέσεις μεταξύ εκπαίδευ-
σης και κοινωνίας, ώστε μέσω της αναγνώρισης των θετικών και αρνη-
τικών στοιχείων να αξιολογηθούν οι προσεγγίσεις των οικείων εκπαι-
δευτικών ζητημάτων και να διατυπωθούν βελτιωτικές προτάσεις. Στη συ-
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γκεκριμένη διαδικασία, τα εκπαιδευτικά γεγονότα ερευνώνται σε συνάρ-
τηση με το πολιτισμικό, πολιτικό, κοινωνικό και οικονομικό πλαίσιο που 
είναι ενταγμένα, ενώ παράλληλα τίθεται στο επίκεντρο η ανάγκη για 
γνώση των παιδαγωγικών εξελίξεων σε διεθνή πλαίσια, όπως επιτάσσει η 
επικρατούσα διεθνοποίηση των παιδαγωγικών θεμάτων (Sokolova, 
Kuzmina & Rodionov 1986: 31-33, Μπουζάκης & Κουστουράκης 2006: 
58, Röhrs 2006: 21-22 & 27). Η διεργασία αναζήτησης των γνωρισμάτων 
και των τάσεων διαφόρων παιδαγωγικών πραγματικοτήτων έχει θεωρητι-
κό και πρακτικό χαρακτήρα, καθώς επιδιώκεται η κατάκτηση νέας γνώ-
σης, αλλά και η παροχή συγκεκριμένων και εύστοχων απαντήσεων στα 
προβλήματα που παρουσιάζονται στο σχολικό περιβάλλον (Bereday 
1964: 9-10 & 22, Ματθαίου 1997: 181 & 184-185). 

Συγκεκριμένα, θα ακολουθηθούν τα εξής βήματα (Κεσίδου 2007α: 
626): α) συλλογή του βιβλιογραφικού υλικού ή δεδομένων από επιτόπια 
έρευνα, β) εξέταση και ερμηνεία των δεδομένων σε σχέση με το ιστορι-
κό, πολιτικό, οικονομικό, κοινωνικό ή γεωγραφικό υπόβαθρο της κάθε 
χώρας, γ) σύγκριση των δεδομένων, ώστε να εντοπιστούν τα κοινά και 
διαφορετικά στοιχεία των συστημάτων και δ) εξαγωγή συμπερασμάτων 
και ερμηνεία των ιδιαιτεροτήτων του υπό εξέταση θέματος. 
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Η ειρήνη ως οικουμενική αξία απασχόλησε την ανθρώπινη σκέψη από 
την αρχαιότητα έως τις μέρες μας. Αυτή έχει συνδεθεί με την απουσία 
πολέμου “absentia belli” (Galtung 1983/84). ενώ συχνά στο άκουσμά της 
δημιουργούνται εικόνες αρμονίας, καθώς και μια αίσθηση ψυχολογικής, 
κοινωνικής και πολιτικής ευδαιμονίας (Grewal 2003). Η απουσία του πο-
λέμου και της άμεσης-προσωπικής βίας, σύμφωνα με την κριτική Έρευνα 
της Ειρήνης, ανταποκρίνονται στον όρο αρνητική ειρήνη, ενώ η θετική ει-
ρήνη εξασφαλίζεται με την παγκόσμια κοινωνική δικαιοσύνη (Galtung 
1969, Μπονίδης 2013). Η θετική ειρήνη προσδιορίζεται πλέον με την α-
πουσία τόσο της άμεσης προσωπικής-φυσικής βίας όσο και της έμμεσης 
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δομικής βίας, της αδικίας, η οποία ασκείται μέσω των πολιτικών, κοινω-
νικών και οικονομικών δομών. Έτσι, το όραμα για θετική ειρήνη δεν πε-
ριορίζεται στην επίλυση διαφωνιών μέσω των πολιτικών μηχανισμών, 
αλλά στο μετασχηματισμό της σύγχρονης κοινωνίας σε κοινωνία ισότη-
τας, ισονομίας, δικαιοσύνης, παγκόσμιας ανάπτυξης και οικολογικής ι-
σορροπίας (Μπονίδης 2009).  

Η έννοια της βίας μεταξύ άλλων ορίζεται ως «κατάχρηση της εξουσί-
ας, πίεση που ασκεί κάποιος πάνω σε κάποιον άλλο, με σκοπό τη διατή-
ρηση του ελέγχου της σχέσης και της συμπεριφοράς του άλλου και την 
επιβολή της δικής του θέλησης» (Παπαδημητρίου 1991). Η βία παραβιά-
ζει κάθε ανθρώπινο δικαίωμα, παραμερίζει τις ανθρώπινες ελευθερίες, 
καταλήγει σε ασυμμετρία δύναμης και εκδηλώνεται με ποικίλες μορφές 
ανάλογα με τις συνθήκες, τη χρονική στιγμή και το κοινωνικό πλαίσιο 
(Κοντοβά 2009). Κατά τον Galtung (1969, 1990) η βία μπορεί να πάρει 
τις εξής μορφές:  
 Την Άμεση βία (direct violence). που συνιστά την εκδήλωση μιας 
προμελετημένης βίαιης συμπεριφοράς αποσκοπώντας στην εμπρόθετη 
φυσική βλάβη ενός ατόμου ή ενός συνόλου ατόμων 
 Έμμεση/δομική ή διαρθρωτική βία (structural violence). η οποία εδρά-
ζεται στις κοινωνικές δομές και είναι η αιτία της διαφοράς μεταξύ του 
δυνάμει και του είναι 
 Πολιτισμική βία (cultural violence). η οποία νομιμοποιεί την άμεση 
και έμμεση/δομική βία, καθώς κινητοποιεί τα άτομα να διαπράξουν άμε-
ση βία ή να μην αντιδράσουν στην έμμεση/δομική βία. 

Από την άλλη, η μεταβατική περίοδος ανάμεσα στην παιδική ηλικία 
και στην αναμενόμενη ενήλικη ζωή χαρακτηρίζεται ως εφηβεία. Ουσια-
στικά ο όρος αναφέρεται στην ψυχολογική ανάπτυξη του ατόμου, η ο-
ποία όμως σχετίζεται και με τις βιοσωματικές αναπτυξιακές διαδικασίες, 
δηλαδή την ήβη. Στη συγκεκριμένη περίοδο, όσα βιώνει το παιδί επηρεά-
ζουν όχι μόνο τις σχέσεις του με τον κοινωνικό του περίγυρο (οικογένεια, 
σχολείο κ.λπ.). αλλά τροποποιούν τον τρόπο σκέψης και συμπεριφοράς 
του. Οι αλλαγές που βιώνει θα οδηγήσουν, το παιδί, στη δημιουργία μιας 
ταυτότητας, μιας εικόνας ατομικής και κοινωνικής παρουσίας, που είναι 
ο σημαντικότερος αναπτυξιακός στόχος στης εφηβείας, καθώς το παιδί 
διαμορφώνει σταδιακά την ατομικότητά του. Η νοημοσύνη, κατά την ε-
φηβική ηλικία, αποκτά το θεωρητικό της χαρακτήρα. Ο/Η έφηβος/η μπο-
ρεί πλέον να κάνει λογικές διεργασίες χωρίς εξωτερική υποστήριξη, να 
σκέπτεται σφαιρικά, να συσχετίζει το πραγματικό με το δυνατό και ουσι-
αστικά να εξετάζει κάθε γνωστικό του πρόβλημα σε θεωρητικό πλαίσιο. 
Το μεταίχμιο της εφηβικής περιόδου καθίσταται ιδανικό για εξερεύνηση, 
καθώς τα συγκεκριμένα άτομα θα είναι οι αυριανοί ενεργοί πολίτες 
(Slavin 2007: 126-136, Κρασανάκης 2007: 313-315, Herbert 1999: 21-
24). 
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Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των απόψεων εφή-
βων μαθητών και μαθητριών αναφορικά με την ειρήνη και τη βία, έτσι 
ώστε να φανεί αν τα μηνύματα που λαμβάνουν μέσω της εκπαίδευσης 
(τυπικής και άτυπης) και των κοινωνικών δικτύων ενημέρωσης και επι-
κοινωνίας (διαδίκτυο, facebook, twitter κ.λπ.) καλλιεργούν φιλειρηνικές 
ή φιλοπολεμικές προσωπικότητες. Συγκεκριμένα στόχος της έρευνας εί-
ναι να μελετηθούν-αναλυθούν υπό το πρίσμα της Παιδαγωγικής της Ει-
ρήνης οι αναπαραστάσεις και απόψεις εφήβων, μαθητών και μαθητριών, 
έτσι όπως καταγράφηκαν από τις ηχογραφημένες συνεντεύξεις τους. 
Γνωρίζοντας τις απόψεις των εφήβων μαθητών/τριών σχετικά με την ει-
ρήνη και τη βία, οδηγούμαστε σταδιακά στην περαιτέρω κατανόηση όχι 
μόνο των διαπροσωπικών και διομαδικών σχέσεων που αναπτύσσουν τα 
παιδιά μεταξύ τους, αλλά μπορούμε να ενισχύσουμε εκείνες τις πεποιθή-
σεις που διευκολύνουν την ειρηνική επίλυση συγκρούσεων μεταξύ τους 
(Raviv, Oppenheimer & Bar-Tal 2009). 

Για τη συλλογή του υπό έρευνα υλικού προτιμήθηκε η συνέντευξη σε 
βάθος (in depth interview) λόγω των πλεονεκτημάτων που παρουσιάζει. 
Η μορφή της συνέντευξης που επιλέχθηκε ήταν η ημιδομημένη συνέ-
ντευξη, καθώς παρέχει αμεσότητα μεταξύ του ερωτώμενου ή της ερωτώ-
μενης και του συνεντευκτή γεγονός που δημιουργεί μια διαπροσωπική 
σχέση, η οποία συντελεί στην ανίχνευση βαθύτερων απόψεων και στά-
σεων σχετικά με κάποια θέματα, όπως και μεγαλύτερες πιθανότητες α-
νταπόκρισης. 

Έχοντας ως αφετηρία τα ερευνητικά ερωτήματα αλλά και μια συνολι-
κή προσέγγιση του ερευνώμενου θέματος, αποδελτιώθηκε το απομαγνη-
τοφωνημένο κείμενο των συνεντεύξεων. Τα δεδομένα που προέκυψαν 
από την αποδελτίωση αναλύθηκαν με το «φαινομενολογικό παράδειγμα» 
της συγκεφαλαιωτικής ανάλυσης περιεχομένου και της τεχνικής της πα-
ράφρασης (μια αφαιρετική διαδικασία, η οποία αποτελείται από τέσσερα 
στάδια την παράφραση, τη γενίκευση, την πρώτη επαγωγή και τη δεύτε-
ρη επαγωγή). Έτσι, συγκροτήθηκε το επαγωγικό σύστημα κατηγοριών, 
το οποίο εν συνεχεία επιμερίζεται και σε υποκατηγορίες, βάσει του οποί-
ου εξάγονται τα πορίσματα και τα συμπεράσματα της έρευνας (Μπονίδης 
2004: 117-120). 

Η ανάλυση του συστήματος κατηγοριών έγινε με τη μέθοδο της ποιο-
τικής ανάλυσης περιεχομένου και συγκεκριμένα χρησιμοποιήθηκαν τα 
παραδείγματα της δόμησης περιεχομένου και της πρότυπης δόμησης, ώ-
στε να γίνει η εφικτή η περιγραφή των δεδομένων της έρευνας σε μακρο-
επίπεδο. Ως μονάδα για την ανάλυση του υλικού χρησιμοποιείται το θέμα 
ενταγμένο μέσα στο μέγιστο δυνατό συγκείμενο από το οποίο προέρχε-
ται. Ειδικότερα οι τεχνικές που ακολουθήθηκαν είναι οι εξής: 

Η δόμηση περιεχομένου μέσω της οποίας εντοπίστηκε στο υπό έρευνα 
υλικό περιεχόμενα και όψεις, καθώς και η σύνοψή τους. Με τη βοήθεια 
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του συγκεκριμένου παραδείγματος, το υλικό της έρευνας, αποδελτιώνε-
ται και ταξινομείται σε δελτία βάσει του συστήματος των (υπο-) κατηγο-
ριών και εν συνεχεία γίνεται η περιγραφή του μέσω της παράφρασης κα-
τά υποκατηγορία και κατηγορία. Συνεπώς, με τον τρόπο αυτό καθίσταται 
εφικτή η αναπαράσταση του αποδελτιωμένου υλικού σε μακρο-επίπεδο. 

Στη συνέχεια, επιχειρείται, με την τεχνική της πρότυπης δόμησης, η 
τεκμηρίωση των παραφράσεων με τον εντοπισμό, στο υπό ανάλυση υλι-
κό, χαρακτηριστικών αναφορών, «προτύπων» και η ακριβής περιγραφή 
τους. Ως «πρότυπα» μπορούν να χαρακτηριστούν οι αναφορές που πα-
ρουσιάζουν μεγάλη συχνότητα, ακραία διατύπωση και φέρουν ενδιαφέ-
ροντα μηνύματα όσον αφορά την Παιδαγωγική της Ειρήνης. Στο τέλος 
κάθε κατηγορίας επιχειρείται, σε ορισμένο βαθμό, η ερμηνεία των δεδο-
μένων βάσει της ερμηνευτικής μεθόδου (Μπονίδης 2004: 81-139). Με 
βάση τις απόψεις των έφηβων μαθητών, έτσι όπως αυτές εκτέθηκαν στο 
σύνολο του υπό έρευνα υλικού, διαπιστώνεται ότι η θεμελίωση ενός πο-
λιτισμού ειρήνης δεν είναι εύκολη υπόθεση, καθώς η βία εδράζεται σχε-
δόν σε όλα τα επίπεδα των κοινωνικών δομών. Οι έφηβοι αντιλαμβάνο-
νται την κοινωνική αναταραχή, λόγω της οικονομικής κρίσης, το δημο-
κρατικό έλλειμμα, λόγω της αποπολιτικοποίησης των ανθρώπων, τη διά-
βρωση των ηθικών αξιών, λόγω της μαζικοποίησης και του καταναλωτι-
κού ευδαιμονισμού. Επομένως, είναι γνώστες των σύγχρονων κοινωνι-
κών τεκταινόμενων, αλλά ωστόσο εξακολουθούν να υποστηρίζουν-
υιοθετούν το συγκεκριμένο τρόπο κοινωνικής συμβίωσης, εφόσον δεν 
συμμετέχουν ενεργά στην αλλαγή του «ισχύοντος μοντέλου». Το εκπαι-
δευτικό σύστημα, εφόσον απαγκιστρωθεί και απαλλαγεί από τον παρα-
δοσιακό του προσανατολισμό και τον ανορθόδοξο τρόπο διδασκαλίας, 
μπορεί να συνεισφέρει στην αναδόμηση των κοινωνικών συνθηκών και 
στην εκπλήρωση των ανθρώπινων αναγκών. Το κλίμα μισαλλοδοξίας και 
η προώθηση εθνικιστικών προτύπων πρέπει να αντικατασταθούν από φι-
λειρηνικά ιδεώδη και την ανάπτυξη οικουμενικής συνείδησης. Οι μεμο-
νωμένες προσπάθειες δεν είναι αρκετές για τη θεμελίωση ενός εκπαιδευ-
τικού συστήματος, που θα βασίζεται στην αξία της ειρήνης. Η φιλοσοφία 
των εκπαιδευτικών πρακτικών, και του εκπαιδευτικού πνεύματος εν γέ-
νει, οφείλουν να διέπονται από ένα κλίμα συνεργασίας, μεταξύ των ε-
μπλεκομένων της εκπαιδευτικής διαδικασίας, καθώς και από βιωματι-
κούς μεθόδους πρόσκτησης της γνώσης. Με αυτόν τον τρόπο θα συντε-
λέσουν στη διαμόρφωση κριτικών, ελεύθερων προσωπικοτήτων με ανα-
πτυγμένη την κοινωνική τους ευαισθησία και υπευθυνότητα, που θα α-
γωνίζονται για την επικράτηση της κοινωνικής δικαιοσύνης, τη μη βίαιη 
επίλυση των διαφορών τους και τη διασφάλιση των ανθρωπίνων δικαιω-
μάτων. Μέσω μίας εκπαίδευσης προσανατολισμένης στην επίτευξη της 
θετικής ειρήνης είναι δυνατόν να ξεπεραστούν οι αγκυλώσεις του παρελ-
θόντος και να οικοδομηθεί ένα βιώσιμο-εξανθρωπισμένο μέλλον. 
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