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Σκοπός της παρούσας αρθρογραφίας που αφορά σε καλές πρακτικές σε Σχολεία 
Δεύτερης Ευκαιρίας είναι η ενδεχόμενη αξιοποίησή της από την εκπαιδευτική κοινότητα 
των ΣΔΕ στο εκπαιδευτικό της έργο. Προέρχεται από την ανασκόπηση των  
επιστημονικών περιοδικών «Εκπαίδευση Ενηλίκων» και  «Εκπαίδευση Ενηλίκων: 
Κρίσιμα ζητήματα» (Adult Education: Critical Issues, της Επιστημονικής Ένωσης 
Εκπαίδευσης Ενηλίκων,  που εκδίδονται από το 2004 έως και σήμερα. 
 
Πιο συγκεκριμένα:  
Πρόκειται για άρθρα που αναφέρονται σε «Εκπαιδευτικές τεχνικές και καλές 
πρακτικές στο πλαίσιο της διδακτικής των γραμματισμών», άρθρα σχετικά με τη 
βιωματική μάθηση, τη διδασκαλία συγκεκριμένων γραμματισμών, διαθεματικών 
δραστηριοτήτων, σχεδίων δράσης, με την αξιοποίηση της τέχνης, την αξιοποίηση 
μεθοδολογικού εργαλείου (2CHANCE) για τη διδασκαλία των φυσικών επιστημών,   
κλπ,  που υλοποιήθηκαν σε Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας με στόχο: 

• την (ενδεχόμενη)  υιοθέτησή τους ως καλών πρακτικών στον εμπλουτισμό 
και στην (ενδυνάμωση) βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου που συντελείται 
στα ΣΔΕ, αφού έχουν  ήδη δοκιμαστεί αποτελεσματικά στην εκπαιδευτική 
πράξη, 

• την αξιοποίησή τους ως ενδεικτικών προτάσεων ανατροφοδότησης από τις 
οποίες θα  αντληθούν ιδέες σχεδιασμού αντίστοιχων πρακτικών και δράσεων, 
αλλά και βελτίωσής τους μέσα από την εκάστοτε εκπαιδευτική εμπειρία 
ανάλογα με τις δυνατότητες και ιδιαιτερότητες κάθε ΣΔΕ,  

• την υποστήριξη της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών ως 
συνεχούς διαδικασίας μάθησης. 
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Σημείωση:  

Η Επιστημονική Ένωση Εκπαίδευσης Ενηλίκων (Ε.Ε.Ε.Ε.) είναι Μη Κερδοσκοπικός 
Οργανισμός, που ιδρύθηκε το 2004. Απευθύνεται σε εκπαιδευτές ενηλίκων, 
εκπαιδευτικούς, στελέχη ανάπτυξης ανθρώπινου δυναμικού και ευρύτερα σε όσους 



ενδιαφέρονται για την Εκπαίδευση Ενηλίκων με σκοπό την απόκτηση γνώσεων, 
ικανοτήτων και την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Από το 2004 έως το 2021 
εξέδωσε 49 τεύχη του περιοδικού Εκπαίδευση Ενηλίκων, το οποίο ήταν το μοναδικό 
ελληνόφωνο στο πεδίο αυτό. Από τον Οκτώβριο του 2021 το περιοδικό έχει 
μετατραπεί σε δίγλωσσο (ελληνικά & αγγλικά), ανοικτής πρόσβασης, με τίτλο 
Εκπαίδευση Ενηλίκων: κριτικά θέματα / Adult Education: Critical issues. Στόχος του 
είναι: α) να μπορεί το ελληνικό κοινό της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, να έρθει σε επαφή 
με επιστημονικές προσεγγίσεις, τάσεις και ερευνητικά δεδομένα του πεδίου 
εκπαίδευσης ενηλίκων και β) να γίνει πιο πλατιά δημοσίευση του έργου των Ελλήνων 
μελετητών, κάτι που προέκυψε από την αισθητή παρουσία της ελληνικής κοινότητας 
στον διεθνή χώρο με εκδόσεις, δημοσιεύσεις, παρουσία σε συνέδρια, ευρωπαϊκά 
προγράμματα και διεθνείς συνεργασίες.  
 
Περισσότερες πληροφορίες θα βρείτε: https://adulteduc.gr 
 Email: adulteduc2@gmail.com 
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Περίληψη 

Η αναγκαιότητα αξιοποίησης της διαθεματικότητας είναι 
άρρηκτα συνδεδεμένη με τις ραγδαίες κοινωνικές και πολιτι‐
σμικές αλλαγές, οι οποίες συντελούν αναπόφευκτα στον 
επαναπροσδιορισμό του περιεχομένου της μάθησης. Στο 
χώρο της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, η υλοποίηση των διαθεμα‐
τικών εφαρμογών που πραγματοποιήθηκαν στο Σχολείο 
Δεύτερης Ευκαιρίας του Πειραιά το 2011, στο πλαίσιο του 
γλωσσικού και πληροφορικού γραμματισμού, κατέδειξε πως 
η ολιστική διαθεματική προσέγγιση μπορεί να συμβάλει 
καθοριστικά στην καλλιέργεια του κριτικού γραμματισμού 
των εκπαιδευομένων, μέσω της βαθύτερης κατανόησης των 
συνιστωσών της επικοινωνιακής διαδικασίας, της ίδιας της 
αξίας της γλώσσας ως κοινωνικοπολιτισμικού φαινομένου.         

Abstract  

The interdisciplinary approach of knowledge is encouraged by the 
emerging complexity of the rapid changes which highlight the 
complex ways in which language is embedded in different 
sociocultural contexts.  The cross thematic didactic applications, 
which were implemented in 2011 at the Second Chance School of 
Piraeus by the teachers of language and informatics literacy, 
aimed to cultivate critical literacy skills through the adults’ past 
experiences and needs. Based on the principals of the Critical 
Theory and the methodological practices of the communicative 
approach in language teaching, the educators explored 
alternative ways of critical text understanding in new semiotic 
environments.  

Το θεωρητικό πλαίσιο  
Οι ραγδαίες εξελίξεις σε όλα τα επίπεδα της κοινωνικής 
ζωής επαναπροσδιορίζουν το περιεχόμενο της μάθησης, η 
οποία αποκτά μια νέα χρονική διάσταση και νοείται πλέον ως 
μια διαρκής συνοδευτική διαδικασία στην πορεία του 
ατόμου, ενώ, συγχρόνως, επιδρούν καταλυτικά σε όλες τις 
βασικές συνιστώσες του εκπαιδευτικού έργου. Κατά συνέ‐
πεια, η εισαγωγή καινοτόμων διδακτικών προσεγγίσεων 
(Boyatzis et al., 1995:1) υπαγορεύεται, πρωτίστως, από την 
αναγκαιότητα προσαρμογής των εκπαιδευτικών μεθόδων 
στη σύγχρονη πολιτική, οικονομική και κοινωνική πραγματι‐
κότητα. Υπό αυτό το πρίσμα μοιάζει επιτακτική η συνεχής 
κριτική επεξεργασία των διδακτικών στόχων, με τρόπο που 
αξιοποιεί το θεσμοθετημένο πλαίσιο που προσδιορίζεται σε 

επίπεδο αρχών από τις εκάστοτε προδιαγραφές των προ‐
γραμμάτων σπουδών. 

Πρόσφορο έδαφος για την ανάπτυξη ενός τέτοιου προβλη‐
ματισμού αποτελούν οι διδακτικές δράσεις που πραγματο‐
ποιούνται στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών δομών της Διά 
Βίου Μάθησης, και ειδικότερα στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαι‐
ρίας (ΣΔΕ). Ο ευρωπαϊκός θεσμός των Σχολείων Δεύτερης 
Ευκαιρίας, που θεσμοθετήθηκε στην Ελλάδα με το νόμο 
2525/97, έχει ως βασική αποστολή την καταπολέμηση 
του κοινωνικού αποκλεισμού (Λευκή Βίβλος, 1995) μέσω 
της επανασύνδεσης με την εκπαιδευτική διαδικασία 
ενηλίκων που δεν έχουν ολοκληρώσει την υποχρεωτική 
εκπαίδευση. Οι σύνθετες ανάγκες των εκπαιδευομένων, οι 
οποίοι αποκτούν μετά το πέρας των σπουδών τους τίτλο 
ισότιμο με το Απολυτήριο Γυμνασίου, διαμορφώνουν καθορι‐
στικά τόσο τη στοχοθεσία όσο και το σχεδιασμό και την 
υλοποίηση των διδακτικών δράσεων. 

Η ευελιξία που χαρακτηρίζει το πρόγραμμα σπουδών των 
ΣΔΕ συμβάλλει στην ανάδειξη της βαρύτητας της παιδαγωγι‐
κής των πολυγραμματισμών και στο χώρο της εκπαίδευσης 
ενηλίκων (ΙΔΕΚΕ, 2003).  Επιδιώκεται, συγκεκριμένα, η ου‐
σιαστική επαφή με κείμενα και είδη λόγου από ένα ευρύ 
φάσμα μέσων και πολιτιστικών πηγών, ώστε οι εκπαιδευόμε‐
νοι να αναπτύξουν «μια κριτική μεταγλώσσα για να μιλούν, 
αλλά και να καταλαβαίνουν την κοινωνική και πολιτισμική 
δύναμη αυτών των κειμένων καθώς και συναφών κοινωνικών 
πρακτικών» (Kalantzis et al.,  2001:214).

Αρωγός στην προσπάθεια αυτή καλλιέργειας του κριτικού 
γραμματισμού, δηλαδή «στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης 
των εκπαιδευομένων απέναντι στις λειτουργίες των κυρίαρ‐
χων μορφών γραμματισμού» (Μητσικοπούλου, 2001:212), 
είναι και η έννοια της διαθεματικότητας, η οποία αξιοποιείται 
στην πράξη μέσω της συνεργασίας των εκπαιδευτικών δια‐
φορετικών επιστημονικών κλάδων κατά τη διδασκαλία των 
γνωστικών τους αντικειμένων. Καρπός αυτής της συνεργασί‐
ας είναι η προώθηση μιας διαφορετικής αντίληψης για τη 
γνώση η οποία «δεν εμφανίζεται κατακερματισμένη και 
περιχαρακωμένη στα πλαίσια ανεξάρτητων επιστημονικών 
περιοχών, αλλά ενιαιοποιημένη γύρω από ερωτήματα, ζη‐
τήματα, ενδιαφέροντα και προβλήματα τα οποία συνδέονται 
άμεσα με την καθημερινή ζωή των ατόμων» (Μπιμπίτσος, 
2011:23). 

Έτσι, με άξονα την αποκομισθείσα εμπειρία από συγκεκριμέ‐
νες διαθεματικές εφαρμογές που έλαβαν χώρα στο ΣΔΕ του 
Πειραιά τo 2011, θα επιχειρήσουμε να καταδείξουμε τη 

Διαθεματικότητα και γραμματισμοί 
στο πλαίσιο της διά βίου μάθησης
Μαριάνθη Οικονομάκου1

1  Η Μαριάνθη Οικονομάκου είναι Διδάκτωρ Γλωσσολογίας και διδάσκει (ΠΔ/407) στο Πανεπιστήμιο Αιγαίου.
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συνεισφορά της διαθεματικότητας στην επίτευξη βασικών 
παιδευτικών επιδιώξεων στο χώρο της εκπαίδευσης ενηλί‐
κων, ώστε να υπογραμμιστούν οι δυνατότητες που προσφέ‐
ρει τόσο στους εκπαιδευτές διαφορετικών ειδικοτήτων όσο, 
βεβαίως, και στους ίδιους τους εκπαιδευομένους. Ειδικότε‐
ρα, έμφαση θα δοθεί εδώ στην παρουσίαση ορισμένων 
συμπερασμάτων που εξήχθησαν κατά την υλοποίηση δυο 
διαθεματικών δράσεων, που σχεδιάστηκαν από  εκπαιδευτές 
του γλωσσικού και του πληροφορικού εγγραμματισμού, 
ύστερα από την κριτική επεξεργασία της στοχοθεσίας που 
έχει τεθεί για τα δυο αυτά αντικείμενα στις προδιαγραφές 
σπουδών για τα ΣΔΕ (Χατζησαββίδης, 2003:81, Δαγδιλέλης, 
2003:139). 

Έννοια και πλεονεκτήματα της διαθεματικότητας   
Η υιοθέτηση μιας διαθεματικής προσέγγισης (Ματσαγγού‐
ρας, 2002:48), η οποία θα απορρέει από τη δημιουργική 
ανταλλαγή απόψεων εκπαιδευτικών διαφορετικών επιστημο‐
νικών πεδίων, μπορεί να υποβοηθήσει σημαντικά την προ‐
σαρμογή των υποκειμένων της μάθησης στην πολυπλοκότη‐
τα των συνθηκών που διαμορφώνονται, με απώτερο στόχο 
την καλλιέργεια συνολικά μιας νέας αντίληψης για τη 
γνώση. Το ερώτημα, ωστόσο, που πρέπει αναπόφευκτα να 
τεθεί είναι τι συνιστά πλέον γνώση στις δεδομένες αυτές 
συνθήκες και κατά πόσο ο συνήθης κατακερματισμός των 
γνώσεων μπορεί να εξασφαλίσει την επίτευξη των σύγχρο‐
νων παιδευτικών επιδιώξεων και στόχων.  

Μια πρώτη επισήμανση αφορά το ίδιο το περιεχόμενο της 
γνώσης: η παραδοχή ότι η γνώση είναι εξ ορισμού «μια 
πολύπλευρη κατάκτηση, η οποία απαιτεί μάλιστα συγκεκριμέ‐
νη παιδαγωγική διαδικασία για να δομηθεί σωστά» (Αλα‐
χιώτης, 2003:3), οδηγεί σ’ ένα βαθμό αναπόφευκτα στη 
σφαιρική και διαθεματική προσέγγιση του κάθε γνωστικού 
αντικειμένου. Αλλά και σε επίπεδο διδακτικών στόχων, η 
διαμόρφωση μιας κριτικής στάσης για ζητήματα που είναι 
άρρηκτα συνδεδεμένα μεταξύ τους, αλλά και με σημαντικές 
πτυχές της καθημερινότητας, δεν μπορεί να επιτευχθεί σε 
ικανοποιητικό βαθμό παρά μόνον εάν συγκροτηθεί ένα 
ενιαίο σύνολο γνώσεων και δεξιοτήτων (Lawton et al., 2000). 
Με αυτόν τον τρόπο ενθαρρύνεται περαιτέρω και η ενεργη‐
τική, βιωματική εμπλοκή των εκπαιδευομένων σε ποικίλες 
δραστηριότητες, οι οποίες έχουν ως σημείο αναφοράς τις 
ανάγκες, τα βιώματα και τις πρότερες εμπειρίες τους.  

Αξίζει να σημειωθεί πως ο προβληματισμός αυτός ασκεί 
έντονη επίδραση σε όλο το φάσμα της εκπαιδευτικής διαδι‐
κασίας, καθώς δεν σχετίζεται μόνο με διαφορετικές συνι‐
στώσες της διδακτικής πράξης, αλλά και με τον επαναπροσ‐
διορισμό του περιεχομένου της ακαδημαϊκής έρευνας καθε‐
αυτής. Έτσι, οι επικρίσεις για τα αδιέξοδα στα οποία οδη‐
γήθηκε η επιστήμη από τον πολυκερματισμό της γνώσης 
συνετέλεσαν, συν τοις άλλοις, σε συμπράξεις  εξειδικευμέ‐
νων πεδίων και στην εμφάνιση επιμέρους υβριδικών κλάδων. 
Η αμφισβήτηση της αποτελεσματικότητας (Αλαχιώτης, 
2004:5) της ανεξέλεγκτης ανάπτυξης των εξειδικεύσεων 
φαίνεται να υπαγορεύει, συνεπώς, «την αναγκαιότητα της 
σύνθεσης, του ενιαίου, του ολιστικού που θα αποτελέσει νέο 

εφαλτήριο για την περαιτέρω ανάπτυξη της γνώσης». 

Καθίσταται σαφές πως η διαθεματικότητα, σε όλες τις εκ‐
φάνσεις της, συνιστά στην ουσία ρήξη με παραδοσιακές 
γνωσιοκεντρικές αντιλήψεις που κυριάρχησαν επί μακρόν, 
χωρίς, ωστόσο, οι καινοτόμες αλλαγές που επιφέρει στην 
εκπαίδευση να απαιτούν το χρονοβόρο σχεδιασμό ριζικών 
ανακατατάξεων (CIDREE, 1999). Όπως θα δούμε και στη 
συνέχεια, η στοχοθεσία, που προσδιορίζεται ήδη με σα‐
φήνεια στο θεσμοθετημένο Πρόγραμμα Σπουδών των ΣΔΕ, 
μπορεί να αξιοποιηθεί δημιουργικά, αναλόγως ασφαλώς και 
των αναγκών των εκπαιδευομένων, και ν’ αποδώσει καρπούς, 
ενθαρρύνοντας συγχρόνως και την καλλιέργεια ενός κλίμα‐
τος συνεργασίας και εμπιστοσύνης μεταξύ των εμπλεκομέ‐
νων. 

Διαθεματικότητα και Εκπαίδευση Ενηλίκων 
Η αξιοποίηση της έννοιας της διαθεματικότητας στο χώρο 
της εκπαίδευσης ενηλίκων μπορεί να αναζητηθεί, αρχικά, 
στο ίδιο το περιεχόμενο της Διά Βίου Μάθησης, που  παρα‐
πέμπει σε «κάθε δραστηριότητα μάθησης στην οποία συμμε‐
τέχουν ενήλικες καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής τους, με 
στόχο τη βελτίωση των γνώσεων, των δεξιοτήτων, των 
ικανοτήτων και των επαγγελματικών τους προοπτικών, την 
προσωπική και κοινωνική τους εξέλιξη, αλλά και τη δημιουρ‐
γική αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου τους» (Ι.Δ.ΕΚ.Ε., 
2003:3). Στον πυρήνα οποιασδήποτε προσπάθειας προς την 
κατεύθυνση αυτή, τίθενται εύλογα οι ανάγκες, τα ιδιαίτερα 
προσωπικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά των ενηλίκων, οι 
οποίοι βρίσκονται συχνά αντιμέτωποι με το φάσμα της ανερ‐
γίας και του κοινωνικού αποκλεισμού ή αδυνατούν, σε μεγα‐
λύτερο ή μικρότερο βαθμό, ν’ αντεπεξέλθουν ικανοποιητικά 
στην πολυπλοκότητα των σύγχρονων απαιτήσεων. Η ικα‐
νότητά τους, ωστόσο, να «μαθαίνουν με τρόπο διαφορετικό 
και πιο ολοκληρωμένο σε σχέση με τους ανήλικους» (Κόκ‐
κος, 2006:7), σε συνδυασμό πάντοτε και  με τις δυνατότητες 
που προσφέρει η διαθεματική προσέγγιση της γνώσης, 
μπορεί ν’ αποτελέσει μοχλό για την καλύτερη προσαρμογή 
τους στις εκάστοτε συνθήκες. 

Αναφορικά με τις επιταγές της αγοράς εργασίας, οι οποίες 
αποτελούν αναμφίβολα σημείο αιχμής, η εισαγωγή διαθεμα‐
τικών δράσεων στο πρόγραμμα σπουδών των εκπαιδευομέ‐
νων τούς παρέχει τη δυνατότητα να συνειδητοποιήσουν 
στην πράξη τη βαρύτητα και τα οφέλη της διεπιστημονικής 
συνεργασίας για την επίτευξη δεδομένων στόχων. Δεν είναι, 
άλλωστε, τυχαίο πως και στο χώρο των επιχειρήσεων (Μπι‐
μπίτσος, 2011:23) η διαρκής, οριζόντια επικοινωνία και συ‐
νεργασία μεταξύ των στελεχών διαφορετικών λειτουργικών 
μονάδων είναι συνήθης και επιβεβλημένη πρακτική, με 
στόχο, βεβαίως, την αποτελεσματική λειτουργία και την 
αύξηση της παραγωγικότητας. 

Με τη βοήθεια της διαθεματικότητας, κατά συνέπεια, μπορεί 
να εξασφαλιστεί η σφαιρική επεξεργασία και η ανάδειξη 
στρατηγικών της καθημερινότητας με τις οποίες ο ενήλικας 
πρέπει να είναι εξοικειωμένος (Κούσουλας, 2004:17). Έτσι, η 
επιθυμητή απόκτηση απαραίτητων, κατά κοινή ομολογία, 
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δεξιοτήτων πραγματοποιείται με σημείο αναφοράς τη συλλο‐
γική προσπάθεια για την αντιμετώπιση συγκεκριμένων αδιε‐
ξόδων και προβλημάτων. Η επίλυση μάλιστα των προβλη‐
μάτων που ανακύπτουν σε αυτήν την περίπτωση αποκτά 
άλλη βαρύτητα, γιατί αποτελεί καρπό και της παράλληλης 
αξιοποίησης των πρότερων εμπειριών των ίδιων των εκπαι‐
δευομένων. Με αυτόν τον τρόπο, η μάθηση προσεγγίζει την 
καθημερινότητά τους και αποκτά βιωματικό χαρακτήρα 
(Τριλίβα et al., 2008:29).

Η διαδικασία αυτή, που προτάσσει την αναγκαιότητα μιας 
διαθεματικής και άρα σφαιρικής θέασης της πραγματικότη‐
τας, θέτει έτσι στο επίκεντρο την ανάπτυξη της κριτικής 
συνειδητοποίησης (Freire, 1985:80) των υποκειμένων της 
μάθησης. Μέσω αυτής,  κατακτάται κριτικά η εξανθρώπιση 
του ανθρώπου (Freire, 1977:61), με σημείο αναφοράς την 
αναζήτηση και ανάδειξη των εμπειριών εκείνων που δίνουν 
νόημα στη ζωή. Η γνώση και επίγνωση της κοινωνικοπολιτι‐
κής πραγματικότητας, που αποτελεί στην ουσία το όχημα 
του κριτικού μετασχηματισμού της (Freire, 1977:74-84), 
συμβάλλει με αυτόν τον τρόπο στην κατάκτηση της ελευθε‐
ρίας και στη χειραφέτηση του ατόμου. 

Υπό αυτήν την έννοια, η έννοια της διαθεματικότητας είναι 
άρρηκτα συνδεδεμένη με την αποτελεσματική επικοινωνία 
σε σύγχρονα κοινωνικοπολιτισμικά περιβάλλοντα, όπου το 
νόημα διαπλάθεται με νέους και ολοένα και πιο σύνθετους 
σημειωτικούς τρόπους (Kress 2000, Kress et al., 2001). Στην 
περίπτωση της εκπαίδευσης ενηλίκων, ο κριτικός στοχασμός 
σχετικά με τις αξιακές παραδοχές που προβάλλονται ή 
εμφυτεύονται σε δεδομένα πολιτισμικά πλαίσια συντελεί 
στην αρμονική προσαρμογή των ενηλίκων στην πραγματι‐
κότητα και στην αποδέσμευσή τους από δυσλειτουργικές 
συμπεριφορές (Κόκκος, 2006). 

Συνεπώς, η ουσιαστικότερη κατανόηση του τρόπου παραγω‐
γής του νοήματος και η διερεύνηση των συνιστωσών της 
επικοινωνιακής πράξης συνιστούν σύνθετες διεργασίες που 
επιτάσσουν αναπόφευκτα πλέον τη συνδρομή διαφορετικών 
επιστημονικών πεδίων. Η καλή γνώση και ο χειρισμός του 
περιβάλλοντος (instrumental learning), αλλά και η έγκυρη και 
ασφαλής εκτίμηση της επικοινωνιακής περίστασης 
(communicative learning), βασικές προϋποθέσεις για τη μετα‐
σχηματίζουσα μάθηση (Merizow, 2003:58-63), καλλιεργούν 
την ικανότητα του ενήλικα για κριτικό αναστοχασμό, δια‐
σφαλίζοντας την ισότιμη συμμετοχή του σε κριτικές διαλε‐
κτικές επικοινωνιακές περιστάσεις και σε συνθήκες διαλογι‐
κής συνεργασίας.

Οι διαθεματικές εφαρμογές στο ΣΔΕ Πειραιά 
Σχεδιασμός και μεθοδολογία των δράσεων  

Με άξονα αυτές τις θεωρητικές παραδοχές, αλλά και την 
ευαισθητοποίηση των εκπαιδευομένων του 2ου έτους σε 
ζητήματα πληροφορικής και επικοινωνιών, εκπονήθηκαν τον 
Μάρτιο και τον Μάιο του 2011 αντίστοιχα, στο ΣΔΕ του 
Πειραιά, δυο διαθεματικές εφαρμογές, στο πλαίσιο της 
διδασκαλίας του γλωσσικού και πληροφορικού γραμματι‐
σμού. Ως προς τις θεματικές τους, η πρώτη αφορούσε την 

εξοικείωση των εκπαιδευομένων με την ορολογία της πλη‐
ροφορικής και τις διαφορετικές γλώσσες του διαδικτύου, με 
απώτερο στόχο την αποτελεσματικότερη επικοινωνία τους 
στο διαδίκτυο, ενώ η δεύτερη επικεντρώθηκε στην κατανόη‐
ση και την παραγωγή, με τη βοήθεια των Τεχνολογιών της 
Πληροφορίας και της Επικοινωνίας, πολυτροπικών διαφημι‐
στικών κειμένων.  

Η κριτική επεξεργασία της στοχοθεσίας που έχει τεθεί τόσο 
για τον πληροφορικό όσο και για το γλωσσικό γραμματισμό 
στις Προδιαγραφές Σπουδών για τα Σχολεία Δεύτερης Ευ‐
καιρίας (Ι.Δ.ΕΚ.Ε., 2003) οδήγησε στην ανάδειξη της σύγκλι‐
σης πολλών διδακτικών στόχων (Αναγνωστοπούλου et al., 
2004:138), καθώς και στην καταγραφή σημαντικών ζητη‐
μάτων, τα οποία απαιτούν διεπιστημονική μελέτη. Συνεπώς, 
η τελική επιλογή κινήθηκε γύρω από την αναγκαιότητα να 
καλυφθούν θεματικά πεδία που βρίσκονται στο μεταίχμιο 
των δυο επιστημονικών κλάδων και που, ως εκ τούτου, 
προϋποθέτουν σε επίπεδο διδακτικής πράξης τη συνεργασία 
περισσότερων του ενός εκπαιδευτών. 

Σε επίπεδο διδακτικής μεθοδολογίας, υιοθετήθηκαν οι 
αρχές της επικοινωνιακής προσέγγισης (Μήτσης, 2004:38-44· 
Χαραλαμπόπουλος, 2000), η οποία θέτει ως προτεραιότητα 
την ανάδειξη της λειτουργικής και επικοινωνιακής διάστα‐
σης της γλώσσας, τη διασφάλιση της αποτελεσματικής 
επικοινωνίας σε δεδομένες επικοινωνιακές περιστάσεις. 
Κοινή συνισταμένη αποτέλεσε η οργάνωση στοχευμένων 
επικοινωνιακών δραστηριοτήτων (Μήτσης, 2004:38) με τη 
βοήθεια της ομαδοσυνεργατικής μεθόδου και κατευθυνόμε‐
νων – ή μη ανά περίπτωση – διδακτικών τεχνικών. 

Ειδικότερα, και στις δυο δράσεις επελέγησαν η δομημένη 
συνέντευξη, η χρήση ερωτηματολογίου και φύλλων εργασί‐
ας, σε συνδυασμό πάντοτε με την αξιοποίηση αυθεντικού 
υλικού (Brown, 1994:144). Η συστηματική εναλλαγή των 
μορφών διδασκαλίας (Ματσαγγούρας, 2006:385) και η εφαρ‐
μογή του συλλογικού καταιγισμού ιδεών αποσκοπούσαν, 
παράλληλα, στη δημιουργία κατάλληλων αληθοφανών συν‐
θηκών που θα υποβοηθούσαν την ουσιαστική  επικοινωνία 
των υποκειμένων της μάθησης. 

Στο στάδιο της προετοιμασίας και της υλοποίησης, τέλος, 
χρησιμοποιήθηκε το Εργαστήριο Πληροφορικής, το οποίο, 
πέρα από την επάρκεια μέσων που διαθέτει, αποτελεί χώρο 
συνάντησης και δημιουργικής μάθησης. Η χρήση του διαδι‐
κτύου και η εξοικείωση με βασικά λογισμικά, όπως στην 
περίπτωσή μας προγράμματα επεξεργασίας εικόνας και 
ήχου, αποκτά μάλιστα άλλη βαρύτητα, αν αναλογιστεί κανείς 
ότι πολλοί εκπαιδευόμενοι ήρθαν για πρώτη φορά σε επαφή 
με τις δυνατότητες του Ηλεκτρονικού Υπολογιστή κατά τη 
διεξαγωγή των μαθημάτων τους. 

Υλοποίηση των διαθεματικών δράσεων
Ένας από τους βασικούς άξονες της πρώτης διδακτικής 
δράσης, διάρκειας έξι ωρών, που έλαβε χώρα τον Μάρτιο 
του 2011, ήταν η κριτική προσέγγιση του φαινομένου της 
συνεχούς συσσώρευσης νέων τεχνικών όρων, συχνά ξενι‐
κών και δυσνόητων, που καθιστούσαν προβληματική την 
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κατανόηση και την αξιοποίησή τους (Ζαφειρίου κ.συν., 2007) 
από τους εκπαιδευομένους. Το ζήτημα της εισαγωγής και 
μετάφρασης (Κακριδή-Φερράρι, 2001· Χριστοφίδου, 2009) 
της ξένης ορολογίας θεωρήθηκε κομβικής σημασίας, καθώς 
είχε διαπιστωθεί ότι δεν παρεμπόδιζε μόνο την αφομοίωση 
των εφαρμογών της πληροφορικής (Ψαρουδάκης 2004:277), 
αλλά επηρέαζε και την αποτελεσματικότητα της επικοινωνί‐
ας των ενηλίκων στο διαδίκτυο.

Έτσι, με τη βοήθεια στοχευμένων δραστηριοτήτων, οι 
εκπαιδευόμενοι κλήθηκαν να διατυπώσουν υποθέσεις για τη 
σημασία δεδομένων ξενικών και μη όρων της πληροφορι‐
κής, να προβληματιστούν για τη χρήση τους σε διαφορετικά 
επικοινωνιακά περιβάλλοντα και να εξοικειωθούν με τις 
παραγωγικές δυνάμεις της  ελληνικής γλώσσας. Επίσης, η 
σύνταξη μιας φιλικής επιστολής και η αποστολή της μέσω 
ηλεκτρονικού ταχυδρομείου (email) επιδιώχθηκε να συνδε‐
θεί με την αναγκαιότητα κατανόησης και, εν συνεχεία, 
χρήσης των τριών γλωσσών που απαντούν σε πραγματικές 
συνθήκες στο διαδίκτυο: την ελληνική, την αγγλική και τα 
επονομαζόμενα greeklish (Δαγδιλέλης, 2003:164).

Η αναγκαιότητα κατανόησης και παραγωγής διαφορετικών 
ειδών λόγου (Χατζησαββίδης, 2003:84) αποτέλεσε αναμφίβο‐
λα την κοινή συνισταμένη και των δυο διδακτικών εφαρμο‐
γών, λόγω της υιοθέτησης σε επίπεδο μεθοδολογίας της 
επικοινωνιακής  /  κειμενοκεντρικής προσέγγισης (Κωστού‐
λη, 2001). Έτσι, και στη δεύτερη διαθεματική εφαρμογή 
διάρκειας επίσης έξι ωρών, που πραγματοποιήθηκε τον Μάιο 
του 2011, ζητούμενο δεν υπήρξε μόνον η διατύπωση εικα‐
σιών σχετικά με την ερμηνεία συγκεκριμένων πολυτροπικών 
κειμένων, αλλά και η παραγωγή γραπτού λόγου, στα πλαίσια 
πάντοτε ενός διακριτού κειμενικού είδους (email  /  διαφημι‐
στικός λόγος). 

Η ψηφιακή επεξεργασία2, παράλληλα, παλαιοτέρων και 
συνεπώς άγνωστων για τους εκπαιδευόμενους διαφημίσεων 
έδωσε το έναυσμα για τη γλαφυρή αποτύπωση των διαφορε‐
τικών παραμέτρων που υπεισέρχονται στην αποκωδικοποίη‐
ση του μηνύματος, αλλά και για τη συνειδητοποίηση της 
δύναμης της γλώσσας ως φορέα εξουσίας και στερεοτύπων 
(Κουτσουλέλου, 1997). 

Η υλοποίηση, ωστόσο, των διαθεματικών παρεμβάσεων δεν 
ανέδειξε μόνο ζητήματα αμιγώς γνωστικής φύσεως, αλλά 
αποτύπωσε στην πράξη τη σημασία των μαθησιακών κι‐
νήτρων στην εκπαίδευση ενηλίκων. Έτσι, τα κοινωνικά 
χαρακτηριστικά και οι ιδιαιτερότητες των εκπαιδευομένων, 
οι περισσότεροι από τους οποίους αντιμετώπιζαν εργασιακά 
κατά βάση προβλήματα, συντέλεσαν στην αναπροσαρμογή 
σε πραγματικές συνθήκες της αρχικής προγραμματισμένης 
διδακτικής πορείας και καθόρισαν εν πολλοίς την αποτελε‐
σματικότητα της κάθε προβλεπόμενης παρέμβασης.

Είναι ενδεικτικό πως κατά την έναρξη των δραστηριοτήτων 

ορισμένοι από τους ενήλικες θεώρησαν μάταιη την προ‐
σπάθεια εξοικείωσής τους με τις δυνατότητες του ηλεκτρο‐
νικού υπολογιστή, τη χρήση του διαδικτύου, αλλά και την 
παραγωγή και κατανόηση των υπό επεξεργασία κειμενικών 
ειδών. Ωστόσο, η σε μεγάλο βαθμό θετική αποτίμηση και 
των δυο εφαρμογών, καθώς και η ενεργός συμμετοχή των 
εκπαιδευομένων, ως αποτέλεσμα και της υιοθέτησης της 
ομαδοσυνεργατικής μεθόδου, κατέδειξαν πως τέτοιες 
προσπάθειες υποβοηθούν την επίτευξη διδακτικών στόχων 
που δεν θα ήταν εφικτό να επιτευχθούν στα στενά πλαίσια 
ενός δεδομένου διδακτικού πεδίου. 

Συμπεράσματα
Η υλοποίηση των διαθεματικών εφαρμογών στο Σχολείο 
Δεύτερης Ευκαιρίας του Πειραιά συνέβαλε στην ανάδειξη 
της σημασίας της διαθεματικότητας και της διεπιστημονικής 
συνεργασίας στην καλλιέργεια μιας νέας αντίληψης για τη 
γνώση και στο πλαίσιο των Δομών της Διά Βίου Μάθησης. 
Ειδικότερα, η ένταξη της γνώσης μέσα σε πλαίσια αναφοράς 
(Ματσαγγούρας, 2002:23) όπου διαπλέκονται δημιουργικά 
διαφορετικά επιστημονικά πεδία προσφέρει ολιστικές περι‐
γραφές και εξηγήσεις σε αυθεντικές καταστάσεις, η κατα‐
νόηση των οποίων φαντάζει εκ πρώτης όψεως απροσπέλα‐
στη. 

Και οι δυο δράσεις έθεσαν επί τάπητος το ζήτημα της έν‐
νοιας της επικοινωνίας (Μήτσης, 2004:32) σε σύγχρονα 
περιβάλλοντα και της αναγκαιότητας αντιμετώπισης της 
γλώσσας ως κοινωνικο-πολιτισμικού φαινομένου (Fairclough, 
1992). Ειδικότερα, η πρώτη διδακτική παρέμβαση κατέδειξε 
πως η εξοικείωση των εκπαιδευομένων με τις εφαρμογές 
της πληροφορικής και τις διαφορετικές γλώσσες του διαδι‐
κτύου, η επαφή τους, με άλλα λόγια, με διαφορετικά ση‐
μειωτικά περιβάλλοντα, μπορεί να συντελέσει στη βελτίωση 
των επαγγελματικών τους προοπτικών και στην προσωπική 
και κοινωνική τους ανέλιξη.  

Η επεξεργασία των μηχανισμών παραγωγής και κατανόησης 
του νοήματος δεν είναι όμως μόνο άρρηκτα συνδεδεμένη 
με ζητήματα κοινωνικού αποκλεισμού, αλλά εξασφαλίζει σε 
μεγάλο βαθμό και τη σφαιρική κατανόηση των ριζικών 
μετασχηματισμών που επέρχονται σε όλα τα επίπεδα. Έτσι, 
και η επιλογή του θεματικού άξονα της δεύτερης διδακτικής 
δράσης, η οποία εστίαζε στην κριτική μελέτη του διαφημι‐
στικού λόγου ως κατεξοχήν πολυτροπικού προϊόντος (Kress 
et al., 2001), υπαγορεύτηκε από την αναγκαιότητα συνειδη‐
τοποίησης του ρόλου των διαφορετικών παραμέτρων της 
επικοινωνιακής πράξης, αλλά και της προθετικότητας (Αρ‐
χάκης, 2006:88) ως ρυθμιστικού παράγοντα για τη σύσταση 
των κειμένων.         

Η επεξεργασία των μηχανισμών παραγωγής και κατανόησης 
του νοήματος δεν είναι όμως μόνο άρρηκτα συνδεδεμένη 

2 Αναφορικά με το σχεδιασμό και τα επιμέρους συμπεράσματα που προέκυψαν από την υλοποίηση της συγκεκριμένης 
εφαρμογής, παραπέμπουμε: Οικονομάκου, Μ., Μανεσιώτης, Π., & Μουγγολιάς, Α. (2011). Πολυτροπικότητα και διαφημιστικός 
λόγος: μια διδακτική εφαρμογή με αξιοποίηση των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας στο πλαίσιο της Διά 
Βίου Μάθησης. Προφορική εισήγηση στο 3ο Πανελλήνιο Συνέδριο Επιστημών Εκπαίδευσης. ΠΤΔΕ Αθηνών (Το πλήρες 
κείμενο θα συμπεριληφθεί στα υπό έκδοση Πρακτικά του Συνεδρίου). 
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με ζητήματα κοινωνικού αποκλεισμού, αλλά εξασφαλίζει σε 
μεγάλο βαθμό και τη σφαιρική κατανόηση των ριζικών 
μετασχηματισμών που επέρχονται σε όλα τα επίπεδα. Έτσι, 
και η επιλογή του θεματικού άξονα της δεύτερης διδακτικής 
δράσης, η οποία εστίαζε στην κριτική μελέτη του διαφημι‐
στικού λόγου ως κατεξοχήν πολυτροπικού προϊόντος (Kress 
et al., 2001), υπαγορεύτηκε από την αναγκαιότητα συνειδη‐
τοποίησης του ρόλου των διαφορετικών παραμέτρων της 
επικοινωνιακής πράξης, αλλά και της προθετικότητας (Αρ‐
χάκης, 2006:88) ως ρυθμιστικού παράγοντα για τη σύσταση 
των κειμένων.      

Καθίσταται εμφανές πως η κριτική επεξεργασία τόσο του 
λόγου ως ισχυρού μέσου πειθούς (Κουτσουλέλου, 1997:15) 
όσο και της εικόνας, αλλά και άλλων αναδυόμενων σημειω‐
τικών τρόπων, δεν μπορεί πλέον να αποσυνδεθεί από τη 
φιλοσοφία της γλωσσικής διδασκαλίας, όπως αυτή προσδιο‐
ρίζεται στο πλαίσιο της παιδαγωγικής των πολυγραμματι‐
σμών (Kalantzis et al., 2001). Η συνειδητοποίηση των ιστορι‐
κών και κοινωνικών δυνάμεων που επηρεάζουν και καθορί‐
ζουν τη δράση των υποκειμένων της μάθησης, η βαθύτερη 
κατανόηση της επικοινωνιακής διαδικασίας, μέσω πάντοτε 
της καλλιέργειας μιας κριτικής στάσης απέναντι στον 

κόσμο, αποτελούν απαραίτητες διεργασίες για την επα‐
νάκτηση της χειραφέτησης των ενηλίκων και για τον επιδιω‐
κόμενο εξανθρωπισμό του κόσμου (Freire, 1970).

Υπό αυτό το πρίσμα, τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, που 
έχουν κατορθώσει ήδη να προσαρμοστούν επιτυχώς στις 
ανάγκες και τις ιδιαιτερότητες της ελληνικής πραγματικότη‐
τας (Χατζησαββίδης, 2009:159), αποτελούν σήμερα πεδίο 
δημιουργικού διαλόγου και έκφρασης καινοτόμων διεπιστη‐
μονικών προσεγγίσεων. Η ευελιξία που χαρακτηρίζει το 
πρόγραμμα σπουδών επιτρέπει στους εκπαιδευτές διαφορε‐
τικών ειδικοτήτων να συνεργάζονται αρμονικά και να ανα‐
λαμβάνουν πρωτοβουλίες, ώστε η μάθηση ν’ αποκτά βιωμα‐
τικό χαρακτήρα, στηριζόμενη στην ενεργητική εμπλοκή του 
συνόλου των εκπαιδευομένων. 

Η αξιοποίηση της διαθεματικότητας, από την άλλη, ευνοεί 
περαιτέρω την ανάπτυξη του κριτικού στοχασμού αναφορι‐
κά με τις προϋπάρχουσες εμπειρίες των ενηλίκων, ενισχύο‐
ντας  έτσι σημαντικά τις διεργασίες της χειραφετικής μετα‐
σχηματίζουσας  μάθησης. 
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¶ÂÚ›ÏË„Ë
™ÙÔ ·ÚfiÓ ¿ÚıÚÔ ÂÍÂÙ¿˙ÂÙ·È, ÌÂ ‚¿ÛË ÂÚÂ˘ÓËÙÈÎ¿ ‰Â‰ÔÌ¤Ó·,
Î·Ù¿ fiÛÔ ÂÊ·ÚÌfi˙ÔÓÙ·È Ì¤ıÔ‰ÔÈ ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹˜ Ì¿ıËÛË˜ ÛÙ· ™¯Ô-
ÏÂ›· ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜, ÔÈ ÔÔ›Â˜ ·ÔÙÂÏÔ‡Ó ÚÔ¸fiıÂÛË ÁÈ·
·ÔÙÂÏÂÛÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ Û‡ÌÊˆÓ· Î·È ÌÂ
ÙÈ˜ ÚÔ‰È·ÁÚ·Ê¤˜ ÙˆÓ ›‰ÈˆÓ ÙˆÓ ™¯ÔÏÂ›ˆÓ ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜. 
¶ÚÔÎ‡ÙÂÈ fiÙÈ Ë ÂÊ·ÚÌÔÁ‹ ‚ÈˆÌ·ÙÈÎÒÓ ÌÂıfi‰ˆÓ Ì¿ıËÛË˜ ‹ Î·Ï¿
Û¯Â‰È·ÛÌ¤ÓˆÓ ‚ÈˆÌ·ÙÈÎÒÓ ‰Ú·ÛÙËÚÈÔÙ‹ÙˆÓ ‰ÂÓ Â›Ó·È ÙfiÛÔ ‚·Ú‡-
ÓÔ˘Û·˜ ÛËÌ·Û›·˜ fiÛÔ ÙÔ «¯Ù›ÛÈÌÔ» Û¯¤ÛÂˆÓ ·ÏÏËÏÔÂÎÙ›ÌËÛË˜
Î·È ·ÏÏËÏÔÛÂ‚·ÛÌÔ‡ ÌÂÙ·Í‡ ÂÎ·È‰Â˘ÙÒÓ Î·È ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ.

1. ™XO§∂π∞ ¢∂À∆∂ƒ∏™ ∂À∫∞πƒπ∞™: π™∆√ƒπ∫∏ ∞¡∞¢ƒ√ª∏,
√ª∞¢∞ ™∆√Ã√™ ∫∞π ¢π¢∞∫∆π∫∂™ ª∂£√¢√π

√ fiÚÔ˜ ™¯ÔÏÂ›· ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜ (™¢∂), Û˘Ó·ÓÙ¿Ù·È ÁÈ·
ÚÒÙË ÊÔÚ¿ ÛÙË §Â˘Î‹ µ›‚ÏÔ ÙË˜ ∂˘Úˆ·˚Î‹˜ ŒÓˆÛË˜: «¢È‰·-
ÛÎ·Ï›· Î·È Ì¿ıËÛË: ÚÔ˜ ÙËÓ ÎÔÈÓˆÓ›· ÙË˜ Ì¿ıËÛË˜», ÙÔ ¡Ô¤Ì-
‚ÚÈÔ ÙÔ˘ 1995.3

™ÙË ¯ÒÚ· Ì·˜, Ë ıÂÛÌÔı¤ÙËÛË ÙˆÓ ™¢∂ ¤ÁÈÓÂ ÌÂ ÙÔÓ
¡.2525/1997 ÌÂ ÛÙfi¯Ô ÙËÓ Î·Ù·ÔÏ¤ÌËÛË ÙÔ˘ ÎÔÈÓˆÓÈÎÔ‡ ·Ô-
ÎÏÂÈÛÌÔ‡ ÙˆÓ ·ÙfiÌˆÓ Ô˘ ‰ÂÓ ‰È·ı¤ÙÔ˘Ó Ù· ··Ú·›ÙËÙ· ÚÔ-
ÛfiÓÙ· Î·È ‰ÂÍÈfiÙËÙÂ˜ ÒÛÙÂ Ó· ·ÓÙ·ÔÎÚÈıÔ‡Ó ÛÙÈ˜ Û‡Á¯ÚÔÓÂ˜

·Ó¿ÁÎÂ˜ ÙË˜ ·ÁÔÚ¿˜ ÂÚÁ·Û›·˜ ·ÏÏ¿ Î·È Ó· ÚÔÛ·ÚÌÔÛÙÔ‡Ó ÛÙÈ˜
Û˘ÓÂ¯Â›˜ ÎÔÈÓˆÓÈÎ¤˜ ·ÏÏ·Á¤˜. ™Â ·˘Ù¿ ÂÁÁÚ¿ÊÔÓÙ·È Î·È ÊÔÈÙÔ‡Ó
¿Ó‰ÚÂ˜ Î·È Á˘Ó·›ÎÂ˜ Ô˘ ¤¯Ô˘Ó ˘ÂÚ‚Â› ÙÔ 18o ¤ÙÔ˜ ÙË˜ ËÏÈÎ›·˜
ÙÔ˘˜ Î·È ‰ÂÓ ¤¯Ô˘Ó Û˘ÌÏËÚÒÛÂÈ ÙËÓ ˘Ô¯ÚÂˆÙÈÎ‹ ÂÓÓÈ¿¯ÚÔÓË
ÂÎ·›‰Â˘ÛË. ™‡ÌÊˆÓ· ¿ÓÙ· ÌÂ ÙÔÓ ›‰ÈÔ ÓfiÌÔ Ë ÊÔ›ÙËÛË Â›Ó·È
‰ÈÂÙ‹˜ Î·È ÛÙÔ˘˜ ·ÔÊÔ›ÙÔ˘˜ ¯ÔÚËÁÂ›Ù·È ·ÔÏ˘Ù‹ÚÈÔ˜ Ù›ÙÏÔ˜,
ÈÛfiÙÈÌÔ˜ ÚÔ˜ ÙÔ ·ÔÏ˘Ù‹ÚÈÔ ÙÔ˘ °˘ÌÓ·Û›Ô˘.

∆· ™¢∂ ·Â˘ı‡ÓÔÓÙ·È ÙfiÛÔ ÛÙÔÓ ÁÂÓÈÎfi ÏËı˘ÛÌfi fiÛÔ Î·È
ÛÂ ÂÈ‰ÈÎ¤˜ ÏËı˘ÛÌÈ·Î¤˜ ÔÌ¿‰Â˜ ÌÂ È‰È·›ÙÂÚ· ¯·Ú·ÎÙËÚÈÛÙÈÎ¿,
‰ÈfiÙÈ ÌÂÙ·Í‡ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ ˘¿Ú¯Ô˘Ó Ì·ÎÚÔ¯ÚfiÓÈÔÈ ¿ÓÂÚ-
ÁÔÈ, ·ÏÈÓÓÔÛÙÔ‡ÓÙÂ˜ ÔÈ ÔÔ›ÔÈ ÂÁÎ·Ù¤ÏÂÈ„·Ó ÙÔ Û¯ÔÏÂ›Ô ÏfiÁˆ
ÙˆÓ ÁÏˆÛÛÈÎÒÓ ÙÔ˘˜ È‰È·ÈÙÂÚÔÙ‹ÙˆÓ, ÌÂÙ·Ó¿ÛÙÂ˜, ¿ÙÔÌ· ÌÂ ÂÈ‰È-
Î¤˜ ·Ó¿ÁÎÂ˜ (ˆ˜ Â› ÙÔ ÏÂ›ÛÙÔÓ ÎÈÓËÙÈÎ¤˜), Î·ÎÔÔÈËÌ¤ÓÂ˜ Á˘Ó·›-
ÎÂ˜, ·Ú¯ËÁÔ› ÌÔÓÔÁÔÓÂ˚ÎÒÓ ÔÈÎÔÁÂÓÂÈÒÓ (Î˘Ú›ˆ˜ Á˘Ó·›ÎÂ˜) ¯ˆÚ›˜
Ó· ·ÔÎÏÂ›ÂÙ·È Ë ÊÔ›ÙËÛË ÛÙÔ ™¢∂ ¯ÚËÛÙÒÓ ‹ ÚÒËÓ ¯ÚËÛÙÒÓ
Ô˘ÛÈÒÓ ‹ ·ÔÊ˘Ï·ÎÈÛÌ¤ÓˆÓ. ∫ÔÈÓfi ¯·Ú·ÎÙËÚÈÛÙÈÎfi fiÏˆÓ ÙˆÓ
ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ Â›Ó·È Ë ¤ÏÏÂÈ„Ë ÙˆÓ ··ÈÙÔ‡ÌÂÓˆÓ –·fi ÙËÓ
·ÁÔÚ¿ ÂÚÁ·Û›·˜– ÚÔÛfiÓÙˆÓ Î·È ‰ÂÍÈÔÙ‹ÙˆÓ ÏfiÁˆ ÙË˜ ÚfiˆÚË˜
ÂÁÎ·Ù¿ÏÂÈ„Ë˜ ÙÔ˘ Û¯ÔÏÂ›Ô˘ ·ÏÏ¿, ÙÔ ÛËÌ·ÓÙÈÎfiÙÂÚÔ, ‰È·ÎÚ›ÓÔ-
ÓÙ·È –ÛÙËÓ ÏÂÈÔ„ËÊ›· ÙÔ˘˜– ·fi ¯·ÌËÏ‹ ·˘ÙÔÂÎÙ›ÌËÛË.

§·Ì‚¿ÓÔÓÙ·˜ ˘fi„Ë Ù· È‰È·›ÙÂÚ· ¯·Ú·ÎÙËÚÈÛÙÈÎ¿, fiˆ˜ Â›-
ÛË˜ Î·È ÙËÓ ËÏÈÎ›· ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ, Ù· ™¢∂ ˘ÈÔıÂÙÔ‡Ó ‰È‰·ÎÙÈ-
Î¤˜ ÌÂıfi‰Ô˘˜ ÌÂ ÛÙfi¯Ô Ó· Ô‰ËÁ‹ÛÔ˘Ó ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜
ÛÙËÓ ¿ÌÂÛË Î·È ÂÓÂÚÁfi ÂÌÏÔÎ‹ ÙÔ˘˜ ÛÙË ‰È·‰ÈÎ·Û›· ÙË˜ Ì¿ıËÛË˜.

ø˜ Ë Ï¤ÔÓ ÂÓ‰Â‰ÂÈÁÌ¤ÓË Ì¤ıÔ‰Ô˜ –Û‡ÌÊˆÓ· Î·È ÌÂ ÙÈ˜
ÚÔ‰È·ÁÚ·Ê¤˜ ÙˆÓ ™¢∂– ıÂˆÚÂ›Ù·È Ë ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹4, Ë ÔÔ›·
ÂÓı·ÚÚ‡ÓÂÈ ÙËÓ ÂÓÂÚÁËÙÈÎ‹ Û˘ÌÌÂÙÔ¯‹ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ
Ì¤Ûˆ ÙË˜ ¤ÚÂ˘Ó·˜ Î·È ÙË˜ ·Ó¿Ï˘ÛË˜ ÙˆÓ ›‰ÈˆÓ ÙˆÓ ‚ÈˆÌ¿ÙˆÓ
ÙÔ˘˜ ÚÔÎ·ÏÒÓÙ·˜ ·Ú¿ÏÏËÏ· Ó¤·. ªÂ ·˘Ùfi ÙÔÓ ÙÚfiÔ ·Ó·˙Ë-
ÙÂ›Ù·È Ó¤· ÁÓÒÛË Î·È ‰ËÌÈÔ˘ÚÁ›· ÓÔ‹Ì·ÙÔ˜ Î·È ·ÔÊÂ‡ÁÂÙ·È Ë
·Ï‹ ·ÔÌÓËÌfiÓÂ˘ÛË ÏËÚÔÊÔÚÈÒÓ.

°È· ÙËÓ Â›ÙÂ˘ÍË ÙË˜ ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹˜ ÚÔÛ¤ÁÁÈÛË˜ ÙË˜ ÁÓÒÛË˜
˘ÈÔıÂÙÔ‡ÓÙ·È ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎ¤˜ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ¤˜ ÙÂ¯ÓÈÎ¤˜ Î·È Ì¤ıÔ‰ÔÈ
fiˆ˜, Ë ‰Ú·Ì·ÙÔÔ›ËÛË, Ë ÂÚÁ·Û›· ÛÂ ÔÌ¿‰Â˜, Ù· Û¯¤‰È· ‰Ú¿-
ÛË˜ (project) Î.¿. 

µÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË:
·fi ÙË ıÂˆÚ›· ÛÙËÓ Ú¿ÍË

™¯ÔÏÂ›Ô ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜ ∞¯·ÚÓÒÓ1

ÛÙ· ™XO§EIA ¢EYTEPH™ EYKAIPIA™

¢·Ó¿Ë ∫ÒÙÙË2

Abstract
The present article examines, on the basis of scientific data,
whether “methods of experiential learning are actually
implemented at Schools of Second Chance”, which –i.e
methods– are a precondition for the efficient learning of the
trainees, according to Schools of Second Chance standards.
It was concluded that the implementation of experiential
learning methods or well-designed experiential activities is not
of such great importance as it is to built relationships of mutual
appreciation and respect between trainers and trainees.

1 ∆Ô ·ÚfiÓ ¿ÚıÚÔ ‚·Û›˙ÂÙ·È ÛÙË ‰ÈÏˆÌ·ÙÈÎ‹ ÂÚÁ·Û›· ÌÂ ı¤Ì· «µÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË: ·fi ÙË ıÂˆÚ›· ÛÙËÓ Ú¿ÍË. ™¯ÔÏÂ›Ô ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜ ∞¯·ÚÓÒÓ», Ë ÔÔ›· ÂÎÔÓ‹ıËÎÂ ÛÙÔ Ï·›ÛÈÔ ÙÔ˘ ÌÂÙ·Ù˘-
¯È·ÎÔ‡ ÚÔÁÚ¿ÌÌ·ÙÔ˜ «∂Î·›‰Â˘ÛË ∂ÓËÏ›ÎˆÓ» ÙÔ˘ ∂ÏÏËÓÈÎÔ‡ ∞ÓÔÈÎÙÔ‡ ¶·ÓÂÈÛÙËÌ›Ô˘.

2 ¶ÚÔ˚ÛÙ·Ì¤ÓË ÌÔÓ¿‰·˜ µ1 ÂÈ‰ÈÎ‹˜ ˘ËÚÂÛ›·˜ ‰È·¯Â›ÚÈÛË˜ ÚÔÁÚ·ÌÌ¿ÙˆÓ ∫¶™ À¶∂¶£, Msc ÛÙËÓ ∂Î·›‰Â˘ÛË ∂ÓËÏ›ÎˆÓ ·fi ÙÔ ∂∞¶.
3 European Commission, Second Chance Schools: Guide for Setting Up a Second Chance School, ÀËÚÂÛ›· E›ÛËÌˆÓ EÎ‰fiÛÂˆÓ ÙˆÓ ∂˘Úˆ·˚ÎÒÓ ∫ÔÈÓÔÙ‹ÙˆÓ, §Ô˘ÍÂÌ‚Ô‡ÚÁÔ 1999.
4 ª. ¶ÔÏ¤ÌË 2003, fi. ·Ó·Ê. ÛÙÔ º›ÏÏÈ˜ ¡. 2004, «∏ ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË: ÔÚÈÛÌÔ›, ÚÔ‚ÏËÌ·ÙÈÛÌÔ›, ÚÔ¸Ôı¤ÛÂÈ˜», ∂Î·›‰Â˘ÛË ∂ÓËÏ›ÎˆÓ, 1, 4. 
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§·Ì‚¿ÓÔÓÙ·˜ ÏÔÈfiÓ ˘fi„Ë ·) fiÙÈ Ë ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË ·Ô-
ÙÂÏÂ› ÚÔ¸fiıÂÛË ÁÈ· ·ÔÙÂÏÂÛÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË Î·È ÙÔ Ì¤ÛÔ ÁÈ·
ÙËÓ Ô˘ÛÈ·ÛÙÈÎ‹ ·ÏÏ·Á‹ Î·È ‚) ıÂˆÚÒÓÙ·˜ fiÙÈ Ù· ™¯ÔÏÂ›· ¢Â‡ÙÂ-
ÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜ ·Â˘ı‡ÓÔÓÙ·È Î·Ù¿ Î‡ÚÈÔ ÏfiÁÔ ÛÂ ¤Ó·Ó ÏËı˘ÛÌfi
Ô˘ ¤¯ÂÈ Ó· ·ÓÙÈÌÂÙˆ›ÛÂÈ Î¿ÔÈÂ˜ ÌÔÚÊ¤˜ ·ÔÎÏÂÈÛÌÔ‡, ¤¯ÂÈ
‚ÈÒÛÂÈ ÛËÌ·ÓÙÈÎ¿ ÂÌfi‰È· ÛÙË Ì¿ıËÛË ÛÙÔ ·ÚÂÏıfiÓ Î·È ·Ó·˙Ë-
Ù¿ ÙËÓ ¤ÓÙ·ÍË, ¿Ú· ÙËÓ ·ÏÏ·Á‹, Î·Ù·‚Ï‹ıËÎÂ ÚÔÛ¿ıÂÈ· Ó·
Î·Ù·ÓÔËıÂ› Ò˜ ÔÈ ›‰ÈÔÈ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Î·È ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘Ù¤˜
·ÓÙÈÏ·Ì‚¿ÓÔÓÙ·È ÙË ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË, Ò˜ ·ÍÈÔÔÈÔ‡Ó ÂÌÂÈÚ›Â˜
Î·È ‚ÈÒÌ·Ù· Î·È Ò˜ Ô‰ËÁÔ‡ÓÙ·È –Â¿Ó Ô‰ËÁÔ‡ÓÙ·È– Ì¤Ûˆ ·˘Ù‹˜
ÙË˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›·˜ ÛÂ ¤Ó·Ó ÙÚfiÔ ÛÎ¤„Ë˜ ÂÚÈÛÛfiÙÂÚÔ ÎÚÈÙÈÎfi. 

2. ∏ ∂ª¶∂πƒπ∫∏ ∂ƒ∂À¡∞

∏ ÌÂıÔ‰ÔÏÔÁÈÎ‹ ÚÔÛ¤ÁÁÈÛË Â›¯Â ÔÈÔÙÈÎfi ¯·Ú·ÎÙ‹Ú·.
§‹ÊıËÎ·Ó ËÌÈ‰ÔÌËÌ¤ÓÂ˜ Û˘ÓÂÓÙÂ‡ÍÂÈ˜ –ÙˆÓ ÔÔ›ˆÓ ÔÈ ¿ÍÔÓÂ˜
Î·ıÔÚ›ÛÙËÎ·Ó ÌÂÙ¿ ·fi ÈÏÔÙÈÎ‹ ‰ÔÎÈÌ‹– ·fi ·ÓÙÈÚÔÛˆÂ˘-
ÙÈÎfi ‰Â›ÁÌ· 9 ÂÎ·È‰Â˘ÙÒÓ5 Î·È 9 ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ6 ÙÔ˘ ™¯Ô-
ÏÂ›Ô˘ ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜ ∞¯·ÚÓÒÓ ‰ÈfiÙÈ Ë ÚfiÛ‚·ÛË ÛÂ ·˘Ùfi
‹Ù·Ó Ë Î·Ï‡ÙÂÚË ‰˘Ó·Ù‹, ÏfiÁˆ Û˘ÓÂÚÁ·Û›·˜ ÌÂ ÙÔ˘˜ ÀÂ˘ı‡-
ÓÔ˘˜ ÙÔ˘ ™¢∂.7

√È ÚÒÙÂ˜ ÂÚˆÙ‹ÛÂÈ˜ ·ÊÔÚÔ‡Û·Ó ÁÂÓÈÎ¿ ÛÙÔÈ¯Â›· ÙˆÓ ÂÚˆ-
ÙÒÌÂÓˆÓ, ÂÓÒ ÔÈ ¤ÓÙÂ ¿ÍÔÓÂ˜ ÙˆÓ Û˘ÓÂÓÙÂ‡ÍÂˆÓ Â›¯·Ó ˆ˜
ÛÎÔfi ÙË ‰ÈÂÚÂ‡ÓËÛË:

ñ ∆Ë˜ Û˘ÓÂÈ‰ËÙÔÔ›ËÛË˜ ÙË˜ ¤ÓÓÔÈ·˜ ÙË˜ ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹˜ Ì¿ıËÛË˜.
ñ ∆Ë˜ ·ÍÈÔÔ›ËÛË˜ ‹ fi¯È ÙˆÓ ÂÌÂÈÚÈÒÓ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓˆÓ

Î·È ÙÔ˘ ÙÚfiÔ˘ ·ÍÈÔÔ›ËÛ‹˜ ÙÔ˘˜.
ñ ∆Ë˜ ¯Ú‹ÛË˜ (‚ÈˆÌ·ÙÈÎÒÓ) ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎÒÓ ÙÂ¯ÓÈÎÒÓ.
ñ ∆Ë˜ ·ÔÙÂÏÂÛÌ·ÙÈÎfiÙËÙ·˜ ÙË˜ ÂÊ·ÚÌÔÁ‹˜ ‚ÈˆÌ·ÙÈÎÒÓ

ÌÂıfi‰ˆÓ Ì¿ıËÛË˜.
ñ ∆ˆÓ ·fi„ÂˆÓ ÁÈ· ÙËÓ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹ ‰È·‰ÈÎ·Û›·.

∫Ú›ıËÎÂ ÛÎfiÈÌÔ ÁÈ· ÙËÓ Î·Ï‡ÙÂÚË ÂÂÍÂÚÁ·Û›· ÙˆÓ ÛÙÔÈ¯Â›ˆÓ
Î·È ÙËÓ ÙÂÏÈÎ‹ Û‡ÁÎÚÈÛË ÙˆÓ ·fi„ÂˆÓ, ÔÈ ÂÚˆÙ‹ÛÂÈ˜ ÚÔ˜ ÙÔ˘˜
ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ Î·È ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘Ù¤˜ Ó· Â›Ó·È ÎÔÈÓ¤˜.

3. ¶∞ƒ√À™π∞™∏ – ™Ã√§π∞™ª√™ ∞¶√∆∂§∂™ª∞∆ø¡
™À¡∂¡∆∂À•∂ø¡

3.1 ∂Î·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ
3.1.1 ¶ÚÔÊ›Ï
™Â Û˘Ó¤¯ÂÈ· ÙË˜ ·Ó¿Ï˘ÛË˜ ÙÔ˘ ·ÔÌ·ÁÓËÙÔÊˆÓËÌ¤ÓÔ˘ ˘ÏÈÎÔ‡
‰È·ÈÛÙÒıËÎÂ –¯ˆÚ›˜ ‚¤‚·È· ÛÂ Î·Ì›· ÂÚ›ÙˆÛË Ó· ÌÔÚÂ› Ó·
Á›ÓÔ˘Ó ÁÂÓÈÎÂ‡ÛÂÈ˜ ÏfiÁˆ ÙÔ˘ ÂÚÈÔÚÈÛÌ¤ÓÔ˘ ‰Â›ÁÌ·ÙÔ˜– fiÙÈ ÔÈ
Á˘Ó·›ÎÂ˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÂ˜ ÛÙÔ ™¯ÔÏÂ›Ô ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜

¤¯Ô˘Ó ‰È·Îfi„ÂÈ ÙË ÊÔ›ÙËÛ‹ ÙÔ˘˜ ÛÙÔ Û¯ÔÏÂ›Ô ÓˆÚ›ÙÂÚ· ·fi fiÙÈ
ÔÈ ¿Ó‰ÚÂ˜ ÁÈ· ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎÔ‡˜ ÏfiÁÔ˘˜ ·fi fiÙÈ ÂÎÂ›ÓÔÈ. √È ‚ÈÔÔÚÈ-
ÛÙÈÎÔ› ÏfiÁÔÈ Â›Ó·È ·˘ÙÔ› Ô˘ Ô‰‹ÁËÛ·Ó ÙÔ˘˜ ¿Ó‰ÚÂ˜ ÂÎ·È‰Â˘fi-
ÌÂÓÔ˘˜ ÂÎÙfi˜ Û¯ÔÏÂ›Ô˘ ÂÓÒ ·ÚfiÏÔ Ô˘ Î·Ì›· Á˘Ó·›Î· ‰Â ‰È¤ÎÔ-
„Â ÙË ÊÔ›ÙËÛ‹ ÙË˜ ÁÈ· ÔÈÎÔÓÔÌÈÎÔ‡˜ ÏfiÁÔ˘˜, fiÏÂ˜ ¿Ú¯ÈÛ·Ó Ó·
ÂÚÁ¿˙ÔÓÙ·È ÛÂ ÔÏ‡ ÓÂ·Ú‹ ËÏÈÎ›·. ∏ ÂÈı˘Ì›· ÙÔ˘˜ ÛÙÔ ·ÚÂÏıfiÓ
ÁÈ· Û˘Ó¤¯ÈÛË ÙË˜ ÊÔ›ÙËÛ‹˜ ÙÔ˘˜ ‰ÂÓ ÂÎÏËÚÒıËÎÂ ·ÚfiÏÔ Ô˘
–Ê·ÈÓÔÌÂÓÈÎ¿– Â›¯·Ó ÂÚÈÛÛfiÙÂÚÂ˜ Â˘Î·ÈÚ›Â˜ ÌÂÁ·ÏÒÓÔÓÙ·˜ ÛÂ
¤Ó· ·ÛÙÈÎfi Î¤ÓÙÚÔ. ∞ÈÙ›· ÙË˜ ·ÔÙ˘¯›·˜ ·˘Ù‹˜ ÙË˜ ÚÔÛ¿ıÂÈ·˜
‹Ù·Ó ÔÈ ÔÈÎÔÁÂÓÂÈ·Î¤˜ Î·È Â·ÁÁÂÏÌ·ÙÈÎ¤˜ ˘Ô¯ÚÂÒÛÂÈ˜ (·Ó·ÙÚÔ-
Ê‹ ·È‰ÈÒÓ, ÂÓ·Û¯fiÏËÛË ÌÂ ÙÈ˜ ÔÈÎÈ·Î¤˜ ÂÚÁ·Û›Â˜). 

¶·Ú’ fiÏ· ·˘Ù¿ ¤¯ÔÓÙ·˜ fiÏÔÈ Î¿ÔÈ· ÂÛˆÙÂÚÈÎ‹ ·›ÛıËÛË
·Ó¿ÁÎË˜ ÂÁÁÚ¿ÊËÎ·Ó ÛÙÔ ™¯ÔÏÂ›Ô ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜ Â›ÙÂ ÁÈ·
Ó· ÂÎÏËÚÒÛÔ˘Ó Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓÔ˘˜ ÛÙfi¯Ô˘˜ (·fiÎÙËÛË ·ÔÏ˘-
ÙËÚ›Ô˘ Á˘ÌÓ·Û›Ô˘ ÁÈ· Â·ÁÁÂÏÌ·ÙÈÎÔ‡˜ ÏfiÁÔ˘˜) Â›ÙÂ ·fi Î¿ÔÈ·
ÂÛˆÙÂÚÈÎ‹ ·ÚfiÚÌËÛË ÌÂ ÛÙfi¯Ô˘˜ ·fiÚÈÛÙÔ˘˜ Î·È ÏÈÁfiÙÂÚÔ
Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓÔ˘˜ (·Ó¿ÎÙËÛË ÙË˜ ¯·Ì¤ÓË˜ ·˘ÙÔÂÎÙ›ÌËÛË˜), ÁÂÁÔ-
Ófi˜ Ô˘ ¯·Ú·ÎÙËÚ›˙ÂÈ ÙÔ˘˜ ÂÓ‹ÏÈÎÂ˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ (Rogers
A. 1999 Î·È 2001, ∫fiÎÎÔ˜-§ÈÔÓ·Ú¿ÎË˜ 1998, ∫fiÎÎÔ˜ 1999). 

3.1.2 µÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË
™ÙË ‰È¿ÚÎÂÈ· ÙË˜ ·Ó¿Ï˘ÛË˜ ÙÔ˘ ÚÒÙÔ˘ ¿ÍÔÓ· ÙˆÓ Û˘ÓÂÓÙÂ‡ÍÂ-
ˆÓ Ô ÔÔ›Ô˜ Â›¯Â ˆ˜ ÛÙfi¯Ô ÙË ‰ÈÂÚÂ‡ÓËÛË ÙË˜ Û˘ÓÂÈ‰ËÙÔÔ›Ë-
ÛË˜ ÙË˜ ¤ÓÓÔÈ·˜ ÙË˜ ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹˜ Ì¿ıËÛË˜ ‰È·ÈÛÙÒıËÎÂ fiÙÈ Ë
‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË Á›ÓÂÙ·È ·ÓÙÈÏËÙ‹ ˆ˜ Ë ÁÓÒÛË ÙËÓ ÔÔ›· ·Ô-
ÎÙ¿ Î¿ÔÈÔ˜ Â›ÙÂ Î·Ù¿ ÙË ‰È¿ÚÎÂÈ· ÙË˜ ˙ˆ‹˜ ÙÔ˘ («Ë ÁÓÒÛË ‚Á·›-
ÓÂÈ Ì¤Û· ·fi ÙÈ˜ ÂÌÂÈÚ›Â˜ Î·È ÙÔ ‚›Ô˜»), Â›ÙÂ ·ÎÔ‡ÁÔÓÙ·˜ Ù·
‚ÈÒÌ·Ù· Î·È ÙÈ˜ ÂÌÂÈÚ›Â˜ ÙˆÓ Û˘ÌÌ·ıËÙÒÓ Î·È ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÙÒÓ
(«‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË Â›Ó·È Ë ÌÂÙ·ÊÔÚ¿ ÁÓÒÛÂˆÓ ·fi ÙÔÓ ÂÎ·È-
‰Â˘Ù‹ Î·È Ë ·fiÎÙËÛË ÙˆÓ ÁÓÒÛÂˆÓ ·˘ÙÒÓ Ì¤Ûˆ ÙˆÓ ÂÌÂÈÚÈÒÓ
ÙÔ˘ ÂÎ·È‰Â˘Ù‹») Â›ÙÂ ˆ˜ ¤Ó·˜ ¿ÏÏÔ˜ ÙÚfiÔ˜ Ì¿ıËÛË˜ Ô ÔÔ›Ô˜
‰ÂÓ Û˘Ó‰¤ÂÙ·È ÌÂ ÙÈ˜ ÂÌÂÈÚ›Â˜ («‰ÂÓ Ù›ıÂÓÙ·È Ù· ı¤Ì·Ù· ÌÂ ÂÈ-
ÛÙËÌÔÓÈÎÔ‡˜ fiÚÔ˘˜, ·ÏÏ¿ ÔÏ‡ ·Ï¿. ∂›Ó·È Û·Ó Ó· Î¿ıÔÌ·È Û›-
ÙÈ ÌÔ˘ Î·È Ó· ¤¯ˆ ÙÔÓ ÚÔÛˆÈÎfi ÌÔ˘ ‰¿ÛÎ·ÏÔ»).

™¯Â‰fiÓ ÛÙÔ Û‡ÓÔÏfi ÙÔ˘˜ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ ·¿ÓÙËÛ·Ó fiÙÈ
ÌÂÙ·Ê¤ÚÔ˘Ó ÙÈ˜ ÂÌÂÈÚ›Â˜ ÙÔ˘˜ Î·È Ù· ‚ÈÒÌ·Ù¿ ÙÔ˘˜ ÛÙËÓ Ù¿ÍË
(«ÛÙËÓ ÈÛÙÔÚ›· ·Ó·ÊÂÚı‹Î·ÌÂ ÛÙËÓ ÂÍ¤ÁÂÚÛË ÙÔ˘ ¶ÔÏ˘ÙÂ¯ÓÂ›Ô˘
ÎÈ ÂÁÒ Ô˘ ÙËÓ Â›¯· ˙‹ÛÂÈ ‰ÈËÁ‹ıËÎ· ÙÈ˜ ÂÌÂÈÚ›Â˜ ÌÔ˘», «Â›· Ù·
‚ÈÒÌ·Ù· ÙÔ˘ ·Ù¤Ú· ÌÔ˘ fiÙ·Ó ¤Ê˘ÁÂ ·fi ÙÔÓ ¶fiÓÙÔ»). ∏ ÂÂ-
ÍÂÚÁ·Û›· ‰Â˘ÙÂÚÔÁÂÓÒÓ È‰›ˆ˜ ÂÌÂÈÚÈÒÓ (Jarvis P., 2004) ıÂˆÚÂ›-
Ù·È ·fi ÙÔ˘˜ ÂÚˆÙËı¤ÓÙÂ˜ ˆ˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›· ÔÏ‡ ÂÔÈÎÔ‰ÔÌËÙÈÎ‹, Ë
ÔÔ›· Û˘ÓÂÈÛÊ¤ÚÂÈ ÛÙË Ì¿ıËÛ‹ ÙÔ˘˜ ‰ÈfiÙÈ ÙÔ˘˜ ‰›ÓÂÙ·È Ë Â˘Î·ÈÚ›·
Â›ÙÂ Ó· ÂÎÙÈÌ‹ÛÔ˘Ó ·˘Ùfi Ô˘ ¤¯Ô˘Ó («‰fiÍ· Ùˆ ıÂÒ, ÂÁÒ ‰ÂÓ ‚›ˆ-
Û· Î¿ÙÈ Ù¤ÙÔÈÔ»), Â›ÙÂ Ó· ÚÔ‚ÏËÌ·ÙÈÛÙÔ‡Ó ÛÙÔ Ò˜ ı· ·ÓÙÈÌÂÙÒ-
È˙·Ó ÌÈ· ·ÚfiÌÔÈ· Î·Ù¿ÛÙ·ÛË («·ÎÔ‡ÁÔÓÙ·˜ ·˘Ù¿ Ô˘ ¤Ú·Û·Ó

5 ŸÛÔÓ ·ÊÔÚ¿ ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘Ù¤˜ Î·Ï‡ÊıËÎ·Ó fiÏÂ˜ ÔÈ ÂÈ‰ÈÎfiÙËÙÂ˜ Ô˘ ‰È‰¿ÛÎÔÓÙ·È ÛÙÔ ™¢∂ ÂÎÙfi˜ ÙË˜ ·ÈÛıËÙÈÎ‹˜ ·ÁˆÁ‹˜.
6 ∆Ô ‰Â›ÁÌ· ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ ·ÔÙÂÏÔ‡Ó ¿Ó‰ÚÂ˜ Î·È Á˘Ó·›ÎÂ˜, ¿ÓÂÚÁÔÈ Î·È ÂÚÁ·˙fiÌÂÓÔÈ, Î·Ï‡ÙÔ˘Ó fiÏÔ ÙÔ ËÏÈÎÈ·Îfi Ê¿ÛÌ· (·fi 20 ÂÙÒÓ ¤ˆ˜ 50) Î·È Â›Ó·È ÚˆÙÔÂÙÂ›˜ Î·È ‰Â˘ÙÂÚÔÂÙÂ›˜ (ÚˆÙÔÂÙÂ›˜ ÔÈ

ÔÔ›ÔÈ ÍÂÎÈÓÔ‡Ó Ó· ÊÔÈÙÔ‡Ó ÛÂ ¤Ó· Ó¤Ô ıÂÛÌfi ÂÎ·›‰Â˘ÛË˜ Î·È ‰Â˘ÙÂÚÔÂÙÂ›˜ ÔÈ ÔÔ›ÔÈ ¤¯Ô˘Ó ÔÏÔÎÏËÚÒÛÂÈ ÙÔÓ Î‡ÎÏÔ ÛÔ˘‰ÒÓ ÙÔ˘˜ Î·È ¤ÙÛÈ ¤¯Ô˘Ó ÔÏÔÎÏËÚˆÌ¤ÓË ¿Ô„Ë ÁÈ· ÙÔ ÚfiÁÚ·ÌÌ·). £ÂˆÚ‹ıË-
ÎÂ ÔÏ‡ ÛËÌ·ÓÙÈÎfi ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Ó· Î·Ï‡ÙÔ˘Ó fi¯È ÌfiÓÔ Î¿ÔÈ· ¯·Ú·ÎÙËÚÈÛÙÈÎ¿ ˆ˜ ÚÔ˜ ÙÔ Ê‡ÏÔ, ÙËÓ ËÏÈÎ›· ‹ ÙÔ ¤ÙÔ˜ ÊÔ›ÙËÛË˜, ·ÏÏ¿ ˆ˜ Â› ÙÔ ÏÂ›ÛÙÔÓ ¯·Ú·ÎÙËÚÈÛÙÈÎ¿ Ô˘ ¤¯Ô˘Ó Û¯¤ÛË ÌÂ ÙËÓ
ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ Î·Ù¿ÛÙ·ÛË Ë ÔÔ›· ·ÔÚÚ¤ÂÈ ·fi ¤Ó· «‰‡ÛÎÔÏÔ» ·ÚÂÏıfiÓ (Î·ÎÔÔ›ËÛË, ÎÔÈÓˆÓÈÎfi˜ ·ÔÎÏÂÈÛÌfi˜ Î.¿.).

7 ∆Ô Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓÔ ™¯ÔÏÂ›Ô ÏÂÈÙÔ˘ÚÁÂ› ·fi ÙÔÓ ™ÂÙ¤Ì‚ÚÈÔ ÙÔ˘ 2000. ∆Ë Û¯ÔÏÈÎ‹ ÂÚ›Ô‰Ô 2006-2007 ÂÁÁÚ¿ÊËÎ·Ó 98 ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ, ÂÎ ÙˆÓ ÔÔ›ˆÓ ÔÈ 52 ÛÙÔ ·’ ¤ÙÔ˜ Î·È ÔÈ 46 ÛÙÔ ‚’ ¤ÙÔ˜. ™ÙËÓ ÏÂÈÔ-
„ËÊ›· ÙÔ˘˜ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Â›Ó·È Á˘Ó·›ÎÂ˜ ÂÓÒ Î·Ï‡ÙÂÙ·È ¤Ó· Â˘Ú‡ ËÏÈÎÈ·Îfi Ê¿ÛÌ· (·fi 19 ¤ˆ˜ 65 ÂÙÒÓ). ∆Ô ÌÂÁ·Ï‡ÙÂÚÔ ÔÛÔÛÙfi ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ Î˘Ì·›ÓÂÙ·È ÌÂÙ·Í‡ 30-44 ÂÙÒÓ Î·È ¤Ó·
ÔÛÔÛÙfi ÙË˜ Ù¿ÍË˜ ÙÔ˘ 60% Â›Ó·È ÂÚÁ·˙fiÌÂÓÔÈ. ªÂÙ·Í‡ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓˆÓ Û˘Ó·ÓÙÒÓÙ·È ÂÚÈÙÒÛÂÈ˜ ·ÙfiÌˆÓ ÌÂ ÂÈ‰ÈÎ¤˜ ·Ó¿ÁÎÂ˜, ·ÏÈÓÓÔÛÙÔ‡ÓÙÂ˜, ÔÈÎÔÓÔÌÈÎÔ› ÌÂÙ·Ó¿ÛÙÂ˜, PÔÌ, ·Ú¯ËÁÔ› ÌÔÓÔÁÔÓÂ˚-
ÎÒÓ ÔÈÎÔÁÂÓÂÈÒÓ Î.¿. (ÛÙ·ÙÈÛÙÈÎ¿ ÛÙÔÈ¯Â›· ÙÔ˘ πÓÛÙÈÙÔ‡ÙÔ˘ ¢È·ÚÎÔ‡˜ ∂Î·›‰Â˘ÛË˜ ∂ÓËÏ›ÎˆÓ).
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ÔÈ ¶fiÓÙÈÔÈ ÛÎ¤ÊÙËÎ· ÙÈ ı· ¤Î·Ó· ÂÁÒ», «ÚÔÛ·ıÒ Ó· Ìˆ ÛÙË
ı¤ÛË ÙÔ˘˜ Î·È Ó· Î·Ù·Ï¿‚ˆ») Â›ÙÂ Ó· Ì¿ıÔ˘Ó Ì¤Û· ·fi ÙÈ˜ ÂÌÂÈ-
Ú›Â˜ ÙˆÓ Û˘ÌÌ·ıËÙÒÓ ÙÔ˘˜ («ıÂˆÚÒ fiÙÈ Â›Ó·È ÔÏ‡ ÛËÌ·ÓÙÈÎfi Ó·
ÌÔÈÚ·˙fiÌ·ÛÙÂ ÙÈ˜ ÂÌÂÈÚ›Â˜ Ì·˜ ÌÂ ÙÔ˘˜ ¿ÏÏÔ˘˜ ÁÈ· Ó· ‚Ú›ÛÎÔ˘ÌÂ
Ï‡ÛÂÈ˜ ÛÙ· ÚÔ‚Ï‹Ì·Ù¿ Ì·˜») Â›ÙÂ Ó· ·ÈÛı·ÓıÔ‡Ó Â˘¯·Ú›ÛÙËÛË
ÓÔÈÒıÔÓÙ·˜ fiÙÈ ·ÔÙÂÏÔ‡Ó Ì¤ÚÔ˜ ÙÔ˘ ›‰ÈÔ˘ ÎÔÈÓˆÓÈÎÔ‡ Û˘ÓfiÏÔ˘
ÌÂ ÂÎÂ›ÓÔ ÙˆÓ Û˘ÌÌ·ıËÙÒÓ ÙÔ˘˜ («Â˘¯¿ÚÈÛÙ·. ªÔÚÔ‡ÌÂ Î·È
Û˘ÌÏËÚÒÓÔ˘ÌÂ ÙÔ ·˙Ï Ì¤Û· ·fi ÙÈ˜ ÂÌÂÈÚ›Â˜ ÙˆÓ ¿ÏÏˆÓ, .¯.
ÛÙÔ ÎÂÊ¿Ï·ÈÔ ÙË˜ IÛÙÔÚ›·˜ ÁÈ· ÙËÓ ÂÛˆÙÂÚÈÎ‹ ÌÂÙ·Ó¿ÛÙÂ˘ÛË ‰È·-
ÈÛÙÒÓÂÈ˜ fiÙÈ Â›¯Â˜ ÎÔÈÓ‹ ÔÚÂ›· ÌÂ ÔÏÏÔ‡˜ ·fi ÙÔ˘˜ Û˘ÌÌ·ıË-
Ù¤˜ ÛÔ˘ Î·È ·Ú·Ï‹ÛÈÂ˜ ÈÛÙÔÚ›Â˜: “ÙËÓ ¿ÎÔ˘ÁÂ˜ Î·È ¤‚ÏÂÂ˜ fiÙÈ
Î¿Ô˘ ÂÎÂ› ¤Ú· Â›Ó·È Î·È Ë ‰ÈÎ‹ ÛÔ˘”» ) (Jarvis P.,1987). 

™‡ÌÊˆÓ· ÌÂ Ù· ·Ú·¿Óˆ ÂÈ‚Â‚·ÈÒÓÂÙ·È ¤Ó· ·fi Ù·
¯·Ú·ÎÙËÚÈÛÙÈÎ¿ ÙˆÓ ÂÓËÏ›ÎˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ, fiÙÈ ‰ËÏ·‰‹ ÔÈ
ÂÓ‹ÏÈÎÔÈ ‰È·ı¤ÙÔ˘Ó ¤Ó· Â˘Ú‡ Ê¿ÛÌ· ÂÌÂÈÚÈÒÓ Ô˘ ËÁ¿˙ÂÈ
·fi ÙËÓ ÂÓ‹ÏÈÎË ˙ˆ‹ ÙÔ˘˜ Î·È ˆ˜ ÂÎ ÙÔ‡ÙÔ˘ ÂÈı˘ÌÔ‡Ó ÙÔ
ÂÚÈÂ¯fiÌÂÓÔ ÙË˜ ÂÎ·›‰Â˘ÛË˜ Ó· Û˘Ó‰¤ÂÙ·È ÌÂ ·˘Ù¤˜ (Rogers
A. 1999, ∫fiÎÎÔ˜-§ÈÔÓ·Ú¿ÎË˜ 1998, ∫fiÎÎÔ˜ 1999).

ø˜ ÌÂÈÔÓÂÎÙ‹Ì·Ù· ÙË˜ ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹˜ Ì¿ıËÛË˜, ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂ-
ÓÔÈ ·Ó·Ê¤ÚÔ˘Ó ÙÈ˜ Û˘˙ËÙ‹ÛÂÈ˜ ÁÈ· ı¤Ì·Ù· Ù· ÔÔ›· Â›ÙÂ ‰ÂÓ ÙÔ˘˜
ÂÓ‰È·Ê¤ÚÔ˘Ó Î·È ˆ˜ ÂÎ ÙÔ‡ÙÔ˘ ‰Â ıÂˆÚÔ‡Ó ÛÎfiÈÌÔ Ó· ·ÎÔ‡ÛÔ˘Ó
ÙÈ˜ ·fi„ÂÈ˜ ÙˆÓ Û˘ÌÌ·ıËÙÒÓ ÙÔ˘˜ («ÁÈ· Ì¤Ó· Ë ıÚËÛÎÂ›· Â›Ó·È ¤Ó·
ı¤Ì· ·‰È·Ú·ÁÌ¿ÙÂ˘ÙÔ Î·È ‰ÂÓ ÌÂ ÂÓ‰È·Ê¤ÚÔ˘Ó ÔÈ ·fi„ÂÈ˜ ÙˆÓ
Û˘ÌÌ·ıËÙÒÓ ÌÔ˘ ÁÈ·Ù› ÂÁÒ ÈÛÙÂ‡ˆ ÛÙÔ ÃÚÈÛÙfi») Â›ÙÂ ÙÔ˘˜ Ê¤Ú-
ÓÔ˘Ó ÛÂ ‰‡ÛÎÔÏË ı¤ÛË («‰ÂÓ ı¤Ïˆ Ó· ÛÎ·Ï›˙ˆ ÙÔ ·ÚÂÏıfiÓ»). 

√È ÂÌÂÈÚ›Â˜ Î·È Ù· ‚ÈÒÌ·Ù· ÌÂÙ·Ê¤ÚÔÓÙ·È ÛÙËÓ «Ù¿ÍË»
Ì¤Ûˆ ÙË˜ Û˘˙‹ÙËÛË˜ ‹ Î¿ÔÈˆÓ Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎÒÓ
ÙÂ¯ÓÈÎÒÓ ‹ ¿ÏÏˆÓ ‰Ú·ÛÙËÚÈÔÙ‹ÙˆÓ ÛÙÔ Ï·›ÛÈÔ ÙÔ˘ Û¯ÔÏÂ›Ô˘
(·È¯Ó›‰È ÚfiÏˆÓ, Î·Ù·ÈÁÈÛÌfi˜ È‰ÂÒÓ, project, ÂÚÁ·ÛÙ‹ÚÈ·). 

√È ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Û˘Ó‰¤Ô˘Ó ÙË Ì¿ıËÛË ÌÂ ÙËÓ Â˘¯·Ú›ÛÙË-
ÛË («Â›Ó·È ÌÂÁ¿ÏÔ Â˘Ù‡¯ËÌ· Ô˘ ˘¿Ú¯Ô˘Ó ·˘Ù¤˜ ÔÈ ‰Ú·ÛÙË-
ÚÈfiÙËÙÂ˜ ‰ÈfiÙÈ Û˘Ó‰˘¿˙ÂÙ·È Ë Â˘¯·Ú›ÛÙËÛË ÌÂ ÙË ÁÓÒÛË»), ÌÂ
ÙË ÁÂÓÈÎfiÙÂÚË ÁÓÒÛË («Û˘ÌÌÂÙ¤¯ˆ ÛÙÔ project ÁÈ· ÙËÓ ÈÛÙÔÚ›·
ÙÔ˘ ¶fiÓÙÔ˘… ª·ı·›ÓÂÈ˜ ÈÛÙÔÚ›· ·ÏÏ¿ Ì·ı·›ÓÂÈ˜ Ó· ¯ÚËÛÈÌÔ-
ÔÈÂ›˜ Î·È ÙÈ˜ ÂÁÎ˘ÎÏÔ·›‰ÂÈÂ˜, ÙÈ˜ ÂÊËÌÂÚ›‰Â˜ Î·È Ù· ‚È‚Ï›·»)
Î·È ¿Óˆ ·fi fiÏ· ÌÂ ÙËÓ Î·ıËÌÂÚÈÓfiÙËÙ· («ÌÂ ÙÔ ı¤·ÙÚÔ ·Ô-
‚¿ÏÏÂÈ˜ ÙË ÓÙÚÔ‹ ÛÔ˘ Î·È Ì·ı·›ÓÂÈ˜ Ó· ¯ÂÈÚ›˙ÂÛ·È Î·Ï‡ÙÂÚ· ÙË
ÁÏÒÛÛ·»). °ÂÓÈÎ‹ ‰È·›ÛÙˆÛË ·ÔÙÂÏÂ› ÙÔ ÁÂÁÔÓfi˜ fiÙÈ Ô ÙÚfi-
Ô˜ Ì¿ıËÛË˜ ÛÙÔ ™¢∂ Â›Ó·È ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎfi˜ ·fi ÂÎÂ›ÓÔÓ Ô˘
ı˘ÌÔ‡ÓÙ·È ÂÎÂ›ÓÔÈ ‹ ·ÎÔ‡ÓÂ ·fi ¿ÏÏÔ˘˜ (.¯. Ù· ·È‰È¿ ÙÔ˘˜)
Î·È ıÂˆÚÔ‡Ó ÔÏ‡ ÛËÌ·ÓÙÈÎfi fiÙÈ ˘¿Ú¯ÂÈ ÌÈ· Û˘ÓÂ¯‹˜ Û˘˙‹ÙË-
ÛË Î·È ·ÓÙ·ÏÏ·Á‹ ·fi„ÂˆÓ («Ë ÂÚÁ·Û›· ÛÂ ÔÌ¿‰Â˜ ‚ÔËı¿ÂÈ
ÔÏ‡ ÁÈ·Ù› Ô ¤Ó·˜ Û˘ÌÏËÚÒÓÂÈ ÙÔÓ ¿ÏÏÔ Î·È Ë ÁÓÒÛË Á›ÓÂÙ·È
Î·Ù·ÓÔËÙ‹ Î·È ·fi ÙÔ˘˜ ÈÔ ·‰‡Ó·ÙÔ˘˜ Ì·ıËÙ¤˜») (Rogers A.
1999, Noye D. Î·È Piveteau J. 1999).

3.1.3 ∂Î·È‰Â˘Ù¤˜
™ËÌ·ÓÙÈÎfiÙÂÚÔ fiÌˆ˜ ·fi ÙÈ˜ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ¤˜ ÙÂ¯ÓÈÎ¤˜ ‹ ÙÈ˜ ‰Ú·-
ÛÙËÚÈfiÙËÙÂ˜, ÚˆÙÔÂÙÂ›˜ Î·È ‰Â˘ÙÂÚÔÂÙÂ›˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ
ıÂˆÚÔ‡Ó ÙÔ Î·Ïfi ÎÏ›Ì· Ì¤Û· ÛÙËÓ Ù¿ÍË, ÛÙË ‰ËÌÈÔ˘ÚÁ›· ÙÔ˘
ÔÔ›Ô˘ Û˘Ì‚¿ÏÏÔ˘Ó ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘Ù¤˜ (Noye D. Î·È Piveteau J.
1999, Courau S. 2000 Î·È 2002). ¢È·ÈÛÙÒÓÂÙ·È fiÙÈ Ô ÂÎ·È‰Â˘-
Ù‹˜ ÙÔ˘ ™¢∂ Â›Ó·È ¿Óˆ ·fi fiÏ· ¿ÓıÚˆÔ˜ ÌÂ ÛÂ‚·ÛÌfi, ÂÎÙ›-
ÌËÛË Î·È Î·Ù·ÓfiËÛË ÚÔ˜ ÙÔ˘˜ Ì·ıËÙ¤˜ ÙÔ˘. ¢ÂÓ ÙÔ˘˜ ÚÔ-

Û‚¿ÏÏÂÈ ıÂˆÚÒÓÙ·˜ ÙÔ˘˜ Î·ÙÒÙÂÚÔ˘˜ ·fi ·˘ÙfiÓ Ô‡ÙÂ ·‰È·ÊÔ-
ÚÂ› ÁÈ’ ·˘ÙÔ‡˜. √È ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ ÂÈ‰ÈÒÎÔ˘Ó ÙË ÊÈÏ›· ÙˆÓ
ÂÎ·È‰Â˘ÙÒÓ ÙÔ˘˜ («Ó· Â›Ó·È Ê›ÏÔÈ ÌÔ˘»), ÙË ˙ÂÛÙ·ÛÈ¿, ÙËÓ
·ÓıÚˆÈ¿ («ÙËÓ ·ÓıÚˆÈ¿ ¿Óˆ ·fi fiÏ·») Î·È ¿Óˆ ·’ fiÏ· ÙËÓ
Î·Ù·ÓfiËÛË ÛÙÈ˜ Î·ıËÌÂÚÈÓ¤˜ ÚÔÛˆÈÎ¤˜ ‰˘ÛÎÔÏ›Â˜. ¢›ÓÔ˘Ó
ÏÈÁfiÙÂÚË ÛËÌ·Û›· ÛÙÔÓ ÙÚfiÔ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜ ÙÔ˘ ÂÎ·È‰Â˘Ù‹
fiÌˆ˜ ˙ËÙÔ‡Ó ÙËÓ ÂÈ‚Ú¿‚Â˘ÛË («Â¿Ó ÛÔ˘ ÂÈ ¤ÛÙˆ ¤Ó· ÌÚ¿‚Ô
Â›Ó·È ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎ¿») Î·È ıÂˆÚÔ‡Ó ÔÏ‡ ÛËÌ·ÓÙÈÎfi fiÙÈ ¤ÛÙˆ Î·È
·ÚÁÔÔÚËÌ¤Ó· ÍÂ¤Ú·Û·Ó ÙÔ˘˜ Êfi‚Ô˘˜ Ô˘ Â›¯·Ó ÛÙÔ Û¯ÔÏÂ›Ô
fiÔ˘ ÊÔÈÙÔ‡Û·Ó («Ô Î·ıËÁËÙ‹˜ ÛÙÔ ™¢∂ ÛÔ˘ Ï¤ÂÈ Î¿ÙÈ Ì¤¯ÚÈ Ó·
ÙÔ Î·Ù·Ï¿‚ÂÈ˜ ÂÓ ·ÓÙÈı¤ÛÂÈ ÌÂ ÙÔ Î·ÓÔÓÈÎfi Û¯ÔÏÂ›Ô»).

∏ Î·ÏÏÈ¤ÚÁÂÈ· ÂÓfi˜ Ì·ıËÛÈ·ÎÔ‡ ÎÏ›Ì·ÙÔ˜ Ô˘ ¯·Ú·ÎÙËÚ›˙Â-
Ù·È ·fi Ô˘ÛÈ·ÛÙÈÎ‹ ÂÈÎÔÈÓˆÓ›·, ÓÂ‡Ì· Û˘ÓÂÚÁ·Û›·˜ Î·È ·ÌÔÈ-
‚·›Ô ÛÂ‚·ÛÌfi ¤¯ÂÈ ˆ˜ ·ÔÙ¤ÏÂÛÌ· ÙËÓ ˘ÂÚ‹‰ËÛË ÂÍˆÙÂÚÈ-
ÎÒÓ Î·È ÂÛˆÙÂÚÈÎÒÓ ÂÌÔ‰›ˆÓ (Rogers A. 1999, ∫fiÎÎÔ˜-§ÈÔÓ·-
Ú¿ÎË˜ 1998, ∫fiÎÎÔ˜ 1999). ∂Ìfi‰È· Ô˘ ·ÔÚÚ¤Ô˘Ó ·fi ÙÈ˜
ÎÔÈÓˆÓÈÎ¤˜ ˘Ô¯ÚÂÒÛÂÈ˜ («Â›Ó·È ‰‡ÛÎÔÏÔ Ó· Û˘Ó‰˘¿˙ÂÈ˜ ÔÈÎÔ-
Á¤ÓÂÈ·, ‰Ô˘ÏÂÈ¿ Î·È Û¯ÔÏÂ›Ô ·ÏÏ¿ Â‰Ò ¤¯Ô˘Ó Î·Ù·ÓfiËÛË») ‹
·Úfi‚ÏÂÙÂ˜ Î·ıËÌÂÚÈÓ¤˜ ‰˘ÛÎÔÏ›Â˜ («ÂÁÒ ¤Ú˘ÛÈ ·ÓÙÈÌÂÙÒÈ-
Û· ÛÔ‚·Úfi Úfi‚ÏËÌ· ˘ÁÂ›·˜ ÌÂ ÙÔ Û‡˙˘Áfi ÌÔ˘ Î·È ‹Ù·Ó ÔÈ
Î·ıËÁËÙ¤˜ ‰›Ï· ÌÔ˘, ÌÂ Ù· ÙËÏ¤ÊˆÓ¿ ÙÔ˘˜, ÌÂ ÙË ÛÙ‹ÚÈÍ‹ ÙÔ˘˜
ÁÂÓÈÎÒ˜») ‹ ÂÌfi‰È· Ô˘ ÔÊÂ›ÏÔÓÙ·È ÛÂ ·›ÙÈ· fiˆ˜ Ô Êfi‚Ô˜ ÙË˜
·ÔÙ˘¯›·˜ («‰ÂÓ Ê·ÓÙ·˙fiÌÔ˘Ó· ÔÙ¤ fiÙÈ ÛÙ· 33 ÌÔ˘ ı· ÌÔÚ¤-
Ûˆ Ó· Â›Ì·È ÙfiÛÔ ¿ÓÂÙË ÛÙÔ Û¯ÔÏÂ›Ô Î·È ı· ÌÔÚ¤ÛÔ˘Ó Ó· ÌÔ˘
Ù· ‰ÒÛÔ˘Ó Ó· Ù· Î·Ù·Ï¿‚ˆ»), ÙË˜ ÎÚÈÙÈÎ‹˜, ÙÔ˘ ·ÈÛı‹Ì·ÙÔ˜
Î·ÙˆÙÂÚfiÙËÙ·˜, Ù· ÔÔ›· ·Ó·Ù‡¯ıËÎ·Ó ÌÂ ÙËÓ ¿ÚÔ‰Ô ÙˆÓ
¯ÚfiÓˆÓ ÎÈ ÂÍÂÏ›¯ıËÎ·Ó ÛÂ ·ÚÓËÙÈÎ¤˜ ‹ ·ÎfiÌË Î·È ÙÚ·˘Ì·ÙÈÎ¤˜
ÂÌÂÈÚ›Â˜ («ÔÈ ‰¿ÛÎ·ÏÔÈ ‹Ù·Ó ·˘ÛÙËÚÔ› Î·È ÌÂ Á¤ÌÈ˙·Ó Êfi‚Ô ÎÈ
Â‰Ò ÙÔ ·¤‚·Ï· ·˘Ùfi»). 

3.1.4 ™¯ÔÏÂ›Ô ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜
∞fiÚÚÔÈ· ÙˆÓ ·Ú·¿Óˆ Â›Ó·È ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ –ÂÚÈÁÚ¿ÊÔÓÙ·˜
ÙÔ ™¢∂– Ó· ÂÎÊÚ¿˙ÔÓÙ·È ÌÂ ÌÂÁ¿ÏË ·Á¿Ë ÁÈ’ ·˘Ùfi ÎÈ Â˘ÁÓˆÌÔÛ‡-
ÓË ÁÈ· fiÏÔ˘˜ fiÛÔ˘˜ ÂÌÏ¤ÎÔÓÙ·È ÛÂ ·˘Ùfi. ªÔÚÂ› Ó· ıÂˆÚËıÂ› fiÙÈ
ÁÈ· Î¿ÔÈÔ˘˜ ·fi ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ ÙÔ ™¯ÔÏÂ›Ô Â›Ó·È ›Ûˆ˜ ÌÈ·
ÚÒÙË ıÂÙÈÎ‹ ÂÌÂÈÚ›· («ÙÔ ÈÔ ˆÚ·›Ô Ú¿ÁÌ· Ô˘ ¤¯ˆ Î¿ÓÂÈ
Ì¤¯ÚÈ ÛÙÈÁÌ‹˜ ÛÙË ˙ˆ‹ ÌÔ˘»), ÂÓÒ ÁÈ· Î¿ÔÈÔ˘˜ ¿ÏÏÔ˘˜ Â›Ó·È Ë
Â˘Î·ÈÚ›· Ó· ˙‹ÛÔ˘Ó Î·Ù·ÛÙ¿ÛÂÈ˜ Ô˘ ‰ÂÓ Â›¯·Ó ÙË ‰˘Ó·ÙfiÙËÙ· Ó·
˙‹ÛÔ˘Ó fiÙ·Ó «¤ÚÂÂ» ‹ Ó· ‰ÈÔÚıÒÛÔ˘Ó ›Ûˆ˜ Î¿ÔÈÂ˜ ÙÚ·˘Ì·ÙÈ-
Î¤˜ ÂÌÂÈÚ›Â˜ Í·Ó·˙ÒÓÙ·˜ Î¿ÔÈÂ˜ ¯ÚÔÓÈÎ¤˜ ÂÚÈfi‰Ô˘˜ ÙË˜ ˙ˆ‹˜
(«ÁÈ· Ì¤Ó· Â›Ó·È Ë ÚÒÙË Â˘Î·ÈÚ›·»). ¢È·ÈÛÙÒÓÂÙ·È fiÙÈ ‚ÈÒÓÔÓÙ·È
Û˘Ó·ÈÛı‹Ì·Ù· ÚˆÙfiÁÓˆÚ·: ÙË˜ ·ÛÊ¿ÏÂÈ·˜ («ÌÔ˘ ·Ú¤ÛÔ˘Ó ÔÈ
·ÓıÚÒÈÓÂ˜ Û¯¤ÛÂÈ˜ Ô˘ ˘¿Ú¯Ô˘Ó, ÙÔ ÔÈÎÔÁÂÓÂÈ·Îfi ÎÏ›Ì·»), ÙË˜
ËÚÂÌ›·˜, ÙË˜ ¯·Ï·ÚfiÙËÙ·˜, ÙË˜ ÍÂÎÔ‡Ú·ÛË˜ («ÌÔ˘ ·Ú¤ÛÔ˘Ó Ù·
¿ÓÙ·. ∫·È Ë ÒÚ· ÙÔ˘ Ì·ı‹Ì·ÙÔ˜ Î·È Ë ÒÚ· ÙÔ˘ ‰È·ÏÂ›ÌÌ·ÙÔ˜ Î·È Ô
¯·‚·Ï¤˜ ÌÂ ÙÔ˘˜ Û˘ÌÌ·ıËÙ¤˜ ÌÔ˘ Î·È ÙÔ Î·Ï·ÌÔ‡ÚÈ ÌÂ ÙÔ˘˜
Î·ıËÁËÙ¤˜ ÌÔ˘») ÙË˜ ÈÎ·ÓÔÔ›ËÛË˜ Î·È Â˘¯·Ú›ÛÙËÛË˜ ÙˆÓ ÂÌÂÈ-
ÚÈÒÓ Ô˘ ‚ÈÒÓÔÓÙ·È ÌÂ Î·ı˘ÛÙ¤ÚËÛË («˙ˆ ÌÈ· ‰Â‡ÙÂÚË ÂÊË‚Â›·»). 

™Â Û˘Ó¤¯ÂÈ· ÙˆÓ fiÏˆÓ fiÛ· ¤¯Ô˘Ó ·Ó·ÊÂÚıÂ› ‰È·Ê·›ÓÂÙ·È
fiÙÈ Ë ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹ ‰È·‰ÈÎ·Û›· ÙÔ˘ ™¢∂ –fiˆ˜ ·˘Ù‹ ¤¯ÂÈ Û¯Â-
‰È·ÛÙÂ› Î·È ˘ÏÔÔÈÂ›Ù·È– ¤¯ÂÈ ˆ˜ ·ÔÙ¤ÏÂÛÌ· ÙËÓ ÚÔÛˆÈÎ‹
·Ó¿Ù˘ÍË ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓˆÓ, ÙËÓ Î·ÏÏÈ¤ÚÁÂÈ· ÙË˜ ·˘ÙÔÂ-
Ô›ıËÛË˜ Î·È ˆ˜ ÂÎ ÙÔ‡ÙÔ˘ ÙË˜ ˘Â˘ı˘ÓfiÙËÙ·˜, ÛÙÔÈ¯Â›· Ô˘
‰È·ÎÚ›ÓÔ˘Ó ÙÔÓ ÂÓ‹ÏÈÎÔ ·fi ÙÔÓ ÌË ÂÓ‹ÏÈÎÔ (Rogers A. 1999).
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∏ ·ÏÏ·Á‹ ÛÂ Â›Â‰Ô ·ÓÙÈÏ‹„ÂˆÓ, ÓÔÔÙÚÔ›·˜, ÛÙ¿ÛÂˆÓ, ·Ô-
‰ÂÈÎÓ‡ÂÙ·È ÈÔ ÛËÌ·ÓÙÈÎ‹ ·fi fiÙÈ Ë ·fiÎÙËÛË Ó¤ˆÓ ÁÓÒÛÂˆÓ,
·ÚfiÏÔ Ô˘ –Ë ·fiÎÙËÛË Ó¤ˆÓ ÁÓÒÛÂˆÓ– ıÂˆÚÂ›Ù·È ˆ˜ ÚÒÙÔ˜
ÛÙfi¯Ô˜ ·fi ÏÂ˘Ú¿˜ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ. ∏ ·Û˘ÓÂ›‰ËÙË ·˘Ù‹ ·ÏÏ·-
Á‹ Î·È ‚¤‚·È· Ù· ıÂÙÈÎ¿ ·ÔÙÂÏ¤ÛÌ·Ù· ·˘Ù‹˜ ÛÙÔÓ ÙÚfiÔ ÛÎ¤„Ë˜
ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ Â·ÏËıÂ‡ÂÈ ÙË ıÂˆÚ›· ÙË˜ ÌÂÙ·Û¯ËÌ·Ù›˙Ô˘-
Û·˜ Ì¿ıËÛË˜ fiˆ˜ ·˘Ù‹ ·Ó·Ù‡¯ıËÎÂ ·fi ÙÔÓ Mezirow. ∞fi ÙË
ÛÙÈÁÌ‹ Ô˘ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ ‚Ú›ÛÎÔÓÙ·È ÛÂ ¤Ó· ÂÚÈ‚¿ÏÏÔÓ ÂÈ-
ÎÔÈÓˆÓÈ·Î‹˜ Ì¿ıËÛË˜, fiÔ˘ ÔÈ ÂÌÂÈÚ›Â˜ ÙÔ˘˜ ·ÔÙÂÏÔ‡Ó Ì¤ÚÔ˜
ÙË˜ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›·˜ Î·È ·ÍÈÔÔÈÔ‡ÓÙ·È ÁÈ· ÙËÓ ·fiÎÙË-
ÛË Ó¤·˜ ÁÓÒÛË˜, ÌÂ ÙÔÓ ··ÈÙÔ‡ÌÂÓÔ ÛÂ‚·ÛÌfi ·fi ÙÔ˘˜ ÂÎ·È-
‰Â˘Ù¤˜, Ì¤Ûˆ ÙÔ˘ ‰È·ÏfiÁÔ˘ Î·È ÙË˜ Û˘˙‹ÙËÛË˜ Ô‰ËÁÔ‡ÓÙ·È ÛÂ
¤Ó·Ó ¿ÏÏÔ ÙÚfiÔ ÛÎ¤„Ë˜ Î·È ÙÂÏÈÎ¿ ÛÙÔ ÛÙ¿‰ÈÔ ÙÔ˘ ÎÚÈÙÈÎÔ‡ ÛÙÔ-
¯·ÛÌÔ‡ Î·Ù¿ ÙÔ ÔÔ›Ô ·ÌÊÈÛ‚ËÙÔ‡Ó ·Ú·‰Ô¯¤˜ Î·È ·ÓÙÈÏ‹„ÂÈ˜
(«ÌfiÚÂÛ· Ó· ÌÈÏ‹Ûˆ ÁÈ· ÙÔ Í‡ÏÔ Ô˘ ¤ÙÚˆÁ· ·fi ÙÔÓ ¿ÓÙÚ· ÌÔ˘
Î·È Ó· ˆ ÁÈ’ ·˘Ùfi Î·È ÛÂ ¿ÏÏÂ˜ Á˘Ó·›ÎÂ˜ Ô˘ ÂÚÓÔ‡Ó Ù· ›‰È·»,
«ÚÔÛ¿ıËÛ· Î·È ¤Ù˘¯· Î·È ÌÚÔÛÙ¿ ÛÙÔ˘˜ Û˘ÌÌ·ıËÙ¤˜ ÌÔ˘»).

ø˜ ÂÎ ÙÔ‡ÙÔ˘ Á›ÓÂÙ·È ·ÓÙÈÏËÙfi fiÙÈ fiÏÔÈ ÔÈ ÂÓ‹ÏÈÎÔÈ ÌÔÚÂ›
Ó· ‚ÚÂıÔ‡Ó Î¿ÔÈ· ÛÙÈÁÌ‹ ÛÙËÓ ·Ú¯‹ ÂÓfi˜ Ó¤Ô˘ ÛÙ·‰›Ô˘, ·ÏÏ¿
¿ÓÙ· ÛÙÔ Ì¤ÛÔ ÌÈ·˜ ÂÍÂÏÈÛÛfiÌÂÓË˜ ‰ÈÂÚÁ·Û›·˜ ·Ó¿Ù˘ÍË˜ Î·È
·˘Ùfi ÂÈ‚¿ÏÏÂÙ·È Ó· Á›ÓÂÈ ÛÂ‚·ÛÙfi ÒÛÙÂ Ë ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹ ÂÌÂÈ-
Ú›· Ô˘ ÚÔÛÊ¤ÚÂÙ·È Ó· ·ÔÙÂÏ¤ÛÂÈ Ì¤ÚÔ˜ ·˘Ù‹˜ ÙË˜ ·‰È¿ÎÔ-
Ë˜ ‰ÈÂÚÁ·Û›·˜ ·ÏÏ·Á‹˜.

3.2 ∂Î·È‰Â˘Ù¤˜
3.2.1 ¶ÚÔÊ›Ï 
√È ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎÔ› ÙˆÓ ™¢∂ –·ÓÂÍ¿ÚÙËÙ· ·fi ÙÔ fiÛ· ¯ÚfiÓÈ·
‰È‰¿ÛÎÔ˘Ó ÛÙÔ ™¢∂– Â›Ó·È ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎÔ› ÌÂ Ì·ÎÚÔ¯ÚfiÓÈ·
ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹ ÂÌÂÈÚ›· –Î˘Ú›ˆ˜ ÛÙË ‰Â˘ÙÂÚÔ‚¿ıÌÈ· ‚·ıÌ›‰·
ÂÎ·›‰Â˘ÛË˜– Î·È ·ÔÊ¿ÛÈÛ·Ó Ó· ‰È‰¿ÍÔ˘Ó ÛÙÔ ™¢∂ ÁÈ· ‰È·-
ÊÔÚÂÙÈÎÔ‡˜ ÏfiÁÔ˘˜ ·ÏÏ¿ ÌÂ ÎÔÈÓ‹ ·ÊÂÙËÚ›·: Ó· ÂÎÏËÚÒÛÔ˘Ó
ÙÔ ¤ÚÁÔ ÙÔ˘˜ ˆ˜ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎÔ›. ŒÓ· ¤ÚÁÔ ÙÔ ÔÔ›Ô Û˘Ó·ÓÙ¿
ÂÌfi‰È· ÏfiÁˆ ÙÔ˘ Û˘ÛÙ‹Ì·ÙÔ˜ ÙˆÓ ÂÍÂÙ¿ÛÂˆÓ ÛÙÔ Ï‡ÎÂÈÔ ‹
ÏfiÁˆ ÙË˜ ·ÓÂÏ·ÛÙÈÎfiÙËÙ·˜ ÙÔ˘ ·Ó·Ï˘ÙÈÎÔ‡ ÚÔÁÚ¿ÌÌ·ÙÔ˜. 

∞˘Ùfi Ô˘ ÙÔ˘˜ ÂÓı·ÚÚ‡ÓÂÈ fiÏÔ˘˜ Â›Ó·È Ë ‰›„· ÙˆÓ Ì·ıËÙÒÓ
ÙÔ˘˜ ÁÈ· Ì¿ıËÛË, ÙÔ ÂÓ‰È·Ê¤ÚÔÓ Ô˘ ‰Â›¯ÓÔ˘Ó ÛÂ fi,ÙÈ Ó¤Ô
·ÎÔ‡Ó, ·Ú¿ ÙÈ˜ ‰˘ÛÎÔÏ›Â˜ Î·È ÙÈ˜ ·ÓÙÈÍÔfiÙËÙÂ˜ Ô˘ Û˘Ó·ÓÙÔ‡Ó
ÛÙÔ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎfi ÙÔ˘˜ ¤ÚÁÔ. ¢˘ÛÎÔÏ›Â˜ Ô˘ ËÁ¿˙Ô˘Ó fi¯È ÌfiÓÔ
ÏfiÁˆ ÙË˜ ÂÏÏÈÔ‡˜ ÂÈÌfiÚÊˆÛË˜ Ô˘ ¤¯Ô˘Ó ÛÙÔ ı¤Ì· ÙË˜ ÂÎ·›-
‰Â˘ÛË˜ ÂÓËÏ›ÎˆÓ, ·ÏÏ¿ ÙÔ Î˘ÚÈfiÙÂÚÔ, fiˆ˜ ÙÔÓ›˙Ô˘Ó fiÏÔÈ ÔÈ
ÂÚˆÙÒÌÂÓÔÈ, ‰ÈfiÙÈ ÔÈ Ì·ıËÙ¤˜ ÙÔ˘ ™¢∂ Â›Ó·È –ÛÙËÓ ÏÂÈÔ„ËÊ›·
ÙÔ˘˜– ¿ÙÔÌ· ÌÂ ¯·ÌËÏ‹ ·˘ÙÔÂÎÙ›ÌËÛË Î·È ·ÓÂÎÏ‹ÚˆÙ· fiÓÂÈÚ·. 

£ÂˆÚÔ‡Ó fiÙÈ Ë ·ÍÈÔÔ›ËÛË ÙˆÓ ÂÌÂÈÚÈÒÓ Î·È ‚ÈˆÌ¿ÙˆÓ
–ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ– Î·Ù¿ ÙËÓ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹ ‰È·‰ÈÎ·Û›· ÂÈ-
Ê¤ÚÂÈ ıÂÙÈÎ¿ ·ÔÙÂÏ¤ÛÌ·Ù· ÛÙËÓ Î·Ù¿ÎÙËÛË ÙË˜ Ó¤·˜ ÁÓÒÛË˜
‰ÈfiÙÈ ·˘Ù‹ ¯Ù›˙ÂÙ·È Ì¤Ûˆ ÙˆÓ ›‰ÈˆÓ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ, ÁÂÁÔ-
Ófi˜ Ô˘ ÙËÓ Î·ıÈÛÙ¿ ÈÔ Â‡ÎÔÏ· ·ÊÔÌÔÈÒÛÈÌË Î·È Ù·˘Ùfi¯ÚÔÓ·
‚ÈÒÓÂÙ·È Ë ÈÎ·ÓÔÔ›ËÛË ÙË˜ Û˘ÌÌÂÙÔ¯‹˜ Î·È ÙË˜ Û˘Ì‚ÔÏ‹˜ ÛÙË
‰È·‰ÈÎ·Û›· ÙË˜ Ì¿ıËÛË˜. 

3.2.2 ∏  ‚ ÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË
∏ ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË Á›ÓÂÙ·È ·ÓÙÈÏËÙ‹ ˆ˜ ÔÚÁ¿ÓˆÛË ÙË˜ Ì·ıËÛÈ·-
Î‹˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›·˜ ÌÂ ‚¿ÛË ÙÔ «learning by doing», ÙÔ ÔÔ›Ô Û˘ÓÂ-
¿ÁÂÙ·È fiÙÈ Ô ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˜ ·ÔÎÙ¿ Ó¤Â˜ ÁÓÒÛÂÈ˜ Î·È ‰ÂÍÈfiÙË-

ÙÂ˜ ·ÊÔ‡ ¤¯ÂÈ ‚ÈÒÛÂÈ ‹ Ú¿ÍÂÈ Î¿ÙÈ Ó¤Ô («ÙÔ Ó· ÙÔ˘˜ ‚¿Ïˆ Ó·
Î¿ÓÔ˘Ó –ÛÙÔÓ ˘ÔÏÔÁÈÛÙ‹– ÌÈ· ·›ÙËÛË ÁÈ· ÙÔ ‰ËÌfiÛÈÔ, ¤ÛÙˆ Î·È
ÂÈÎÔÓÈÎ‹, Ó· ÙË Û˘ÌÏËÚÒÛÔ˘Ó, Ó· ÁÚ¿„Ô˘Ó ¤Ó· ‚ÈÔÁÚ·ÊÈÎfi, ı·
¤¯ÂÈ ˆ˜ ·ÔÙ¤ÏÂÛÌ· Ó· Ì¿ıÔ˘Ó Î·È ÙÈ Â›Ó·È Ë ·›ÙËÛË Î·È ÙÈ Â›Ó·È ÙÔ
‚ÈÔÁÚ·ÊÈÎfi»). ™Â Û˘Ó¤¯ÂÈ· ÙË˜ ·Ú·¿Óˆ ·ÓÙ›ÏË„Ë˜ ÁÈ· Î¿ÔÈÔ˘˜
ÂÎ·È‰Â˘Ù¤˜ Ë ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË «·ÎÔ˘Ì¿» ÛÙË ‰ÈÂÚÂ˘ÓËÙÈÎ‹
Ì¿ıËÛË Î·È Ù·˘Ù›˙ÂÙ·È Û¯Â‰fiÓ ÌÂ ÙË Ì¤ıÔ‰Ô project («Ì·ı·›ÓÂÈ˜
Î¿ÓÔÓÙ·˜ Î¿ÙÈ ÂÛ‡ Ô ›‰ÈÔ˜… Î·È Ë Ì¤ıÔ‰Ô˜ project ÙÔ˘˜ ‰›ÓÂÈ ÙË
‰˘Ó·ÙfiÙËÙ· Ó· „·¯ÙÔ‡Ó, Ó· Î¿ÓÔ˘Ó Ú¿ÁÌ·Ù·, Ó· ÎÈÓ‹ÛÔ˘Ó ÙÔ
Ì˘·Ïfi ÙÔ˘˜») (ÃÚ˘Û·Ê›‰Ë˜ ∫. 2005). ∂›ÛË˜, ˘¿Ú¯Ô˘Ó ·fi„ÂÈ˜
ˆ˜ ÚÔ˜ ÙËÓ ¤ÓÓÔÈ· ÙË˜ ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹˜ Ì¿ıËÛË˜, ÔÈ ÔÔ›Â˜ ÚÔÛÂÁÁ›-
˙Ô˘Ó ÙÔ˘˜ ıÂˆÚËÙÈÎÔ‡˜ ·˘ÙÔ‡ ÙÔ˘ ÙÔÌ¤· Î·È ˘ÔÛÙËÚ›˙Ô˘Ó fiÙÈ Ë
·ÍÈÔÔ›ËÛË ÙˆÓ ÂÌÂÈÚÈÒÓ ‚ÔËı¿ÂÈ ÛÙËÓ Ù·ÍÈÓfiÌËÛË ÙË˜ ‹‰Ë
˘¿Ú¯Ô˘Û·˜ ÁÓÒÛË˜ Î·È ÙË Û‡Ó‰ÂÛË ·˘Ù‹˜ ÌÂ Î¿ÔÈÔ ÂÈÛÙËÌÔÓÈ-
Îfi ·ÓÙÈÎÂ›ÌÂÓÔ («ÌÂÏÂÙÒÓÙ·˜ ÙÔÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎfi ÌÂÙ·Û¯ËÌ·ÙÈÛÌfi Î·È
‰ÈËÁÔ‡ÌÂÓÔÈ ÙËÓ ÈÛÙÔÚ›· ÙÔ˘˜ ‹ ÂÎÂ›ÓË ÙˆÓ ÁÔÓÈÒÓ ÙÔ˘˜ Î·È ÙˆÓ
·Ô‡‰ˆÓ ÙÔ˘˜, ÌÔÚÔ‡Ó ÔÏ‡ Â‡ÎÔÏ· Ó· Î·Ù·Ï¿‚Ô˘Ó ÙË ÌÂÙ¿-
‚·ÛË ÙË˜ ÂÏÏËÓÈÎ‹˜ ÎÔÈÓˆÓ›·˜ ·fi ÙËÓ ·ÁÚÔÙÈÎ‹ ÌÔÚÊ‹ ÛÙË ‚ÈÔ-
ÌË¯·ÓÈÎ‹»). ∫·È ‚¤‚·È· ÔÏ‡ ÛËÌ·ÓÙÈÎfi ıÂˆÚÂ›Ù·È ÙÔ ÁÂÁÔÓfi˜ fiÙÈ
ÁÈ· Î¿ÔÈÔ˘˜ ·fi ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘Ù¤˜ ÙÔ˘ ™¢∂ Ë ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË
«Ù·˘Ù›˙ÂÙ·È» ÌÂ ·fi„ÂÈ˜ Û‡Á¯ÚÔÓˆÓ ÌÂÏÂÙËÙÒÓ fiˆ˜ ÙÔ˘
Mezirow Î·È ÓÔÂ›Ù·È ˆ˜ Ë ·ÍÈÔÔ›ËÛË Î·È ÂÂÍÂÚÁ·Û›· ÙË˜ ÂÌÂÈ-
Ú›·˜, fi¯È ÌfiÓÔ ÁÈ· ÁÓˆÛÙÈÎÔ‡˜ ÏfiÁÔ˘˜, ·ÏÏ¿ ÌÂ ÛÙfi¯Ô ÙËÓ ·ÏÏ·Á‹
ÙÚfiÔ˘ ÛÎ¤„Ë˜ Î·È ÛÙ¿ÛÂˆÓ («·ÔÎÙÔ‡Ó ÁÓÒÛÂÈ˜ Û˘ÌÌÂÙ¤¯ÔÓÙ·˜
Î·È ‰ÈËÁÔ‡ÌÂÓÔÈ ÙÈ˜ ÂÌÂÈÚ›Â˜ ÙÔ˘˜, ·ÏÏ¿ Î·ÌÈ¿ ÊÔÚ¿ Û˘ÓÂÈ‰ËÙÔ-
ÔÈÔ‡Ó ÙË ı¤ÛË ÙÔ˘˜, ÙÔ ÚfiÏÔ ÙÔ˘˜, Î·È ·ÏÏ¿˙Ô˘Ó»). ∆¤ÏÔ˜, ÁÈ·
ÔÚÈÛÌ¤ÓÔ˘˜ Ë ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË Â›Ó·È ¤Ó·˜ ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎfi˜ ÙÚfiÔ˜
‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜ Ô ÔÔ›Ô˜ ¯ÚËÛÈÌÔÔÈÂ›Ù·È ÁÈ· Ó· ‰ÈÂ˘ÎÔÏ‡ÓÂÈ ÙÔ˘˜
Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ fi¯È ÌfiÓÔ ÂÂÈ‰‹ Â›Ó·È ÂÓ‹ÏÈÎÔÈ,
·ÏÏ¿ ‰ÈfiÙÈ ·ÓÙÈÌÂÙˆ›˙Ô˘Ó ¤Ó· ¤ÏÏÂÈÌÌ· ÁÓÒÛÂˆÓ ˆ˜ ÚÔ˜ ÙÈ˜
¤ÓÓÔÈÂ˜ Î·È ÙÔ˘˜ ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎÔ‡˜ fiÚÔ˘˜ («‰ÂÓ ÍÂÎÈÓ¿ˆ ÙÔ ı¤Ì·
ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎ¿, ‰ÂÓ ‰›Óˆ ÙË ıÂˆÚËÙÈÎ‹ Î·È ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎ‹ ÚÔÛ¤ÁÁÈ-
ÛË, ·ÏÏ¿ ÍÂÎÈÓ¿ˆ ·fi ÙÔ Úfi‚ÏËÌ· Î·È Ì¤Û· ·fi ÙËÓ Â›Ï˘Û‹ ÙÔ˘
‰È·ÌÔÚÊÒÓˆ ÙËÓ ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎ‹ ıÂÒÚËÛË»). 

™ÙËÓ Ú¿ÍË fiÏÔÈ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘Ù¤˜ Û˘Ó‰˘¿˙Ô˘Ó ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎ¤˜
ÌÂıfi‰Ô˘˜ Ì¿ıËÛË˜. ÃÚËÛÈÌÔÔÈÔ‡ÓÙ·È ÔÈ Ì¤ıÔ‰ÔÈ ·ÚÔ˘Û›·-
ÛË˜ (Ô ›Ó·Î·˜, Ë ÂÈÛ‹ÁËÛË), ÔÈ Û˘ÌÌÂÙÔ¯ÈÎ¤˜ Ì¤ıÔ‰ÔÈ (ÂÚˆÙ‹-
ÛÂÈ˜, Û˘˙‹ÙËÛË, ÔÌ¿‰Â˜), fiˆ˜ Â›ÛË˜ Î·È ÔÈ Â˘ÚÂÙÈÎ¤˜ (ÂÈÚ¿-
Ì·Ù·, Û‡ÓÙ·ÍË ÎÂÈÌ¤ÓˆÓ) (Courau S. 2000, ∫fiÎÎÔ˜ 1999, Noye
J. Î·È Piveteau D. 1999). ∂›ÛË˜, Ì¤ÚÔ˜ ·˘ÙÒÓ ÙˆÓ ÌÂıfi‰ˆÓ
ıÂˆÚÔ‡ÓÙ·È Î·È ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ¤˜ ÂÈÛÎ¤„ÂÈ˜ Î·È ÔÈ ÂÎ‰ÚÔÌ¤˜
(ÃÚ˘Û·Ê›‰Ë˜ ∫. 2005). √ Î¿ıÂ ÂÎ·È‰Â˘Ù‹˜ –¯ˆÚ›˜ Ó· ÛÙËÚ›-
˙ÂÙ·È ÛÂ Î¿ÔÈ· ıÂˆÚ›·– ¯ÚËÛÈÌÔÔÈÂ› ·˘Ù¤˜ ÙÈ˜ ÌÂıfi‰Ô˘˜
¤¯ÔÓÙ·˜ ˆ˜ ÎÚÈÙ‹ÚÈÔ Ù· ÂÓ‰È·Ê¤ÚÔÓÙ· Î·È ÙÈ˜ ÚÔÙÈÌ‹ÛÂÈ˜ ÙˆÓ
ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ, ÙËÓ ·Ó¿ÁÎË ÙÔ˘˜ ÁÈ· ÂÓÂÚÁËÙÈÎ‹ Û˘ÌÌÂÙÔ¯‹,
fiˆ˜ Â›ÛË˜ Î·È ÙÈ˜ ··ÈÙ‹ÛÂÈ˜ ÙÔ˘ ›‰ÈÔ˘ ÙÔ˘ ·ÓÙÈÎÂÈÌ¤ÓÔ˘.

™Â Û˘Ó¿ÚÙËÛË ÌÂ Ù· ·Ú·¿Óˆ ıÂˆÚÂ›Ù·È ˆ˜ ÔÏ‡ ÛËÌ·ÓÙÈ-
Îfi ÛÙÔÈ¯Â›Ô ÙË˜ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›·˜ Ë ·ÍÈÔÔ›ËÛË ÙˆÓ
‚ÈˆÌ¿ÙˆÓ Î·È ÂÌÂÈÚÈÒÓ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ ‰ÈfiÙÈ ¿ÙÂÙ·È ÙË˜
Î·ıËÌÂÚÈÓfiÙËÙ·˜ Î·È ÙË˜ Ú·ÁÌ·ÙÈÎfiÙËÙ·˜ ÙˆÓ È‰›ˆÓ – ÙˆÓ
ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ. ∏ ·ÍÈÔÔ›ËÛË ·˘Ù‹ ÙˆÓ ÂÌÂÈÚÈÒÓ Ô‰ËÁÂ›
ÛÙËÓ ·fiÎÙËÛË ÁÓÒÛÂˆÓ, ·ÏÏ¿ Î˘Ú›ˆ˜ ÛÂ ·ÏÏ·Á‹ Û˘ÌÂÚÈÊÔ-
Ú¿˜ Î·È ÛÙ¿ÛË˜ («…fiÙ·Ó ÏÔÈfiÓ Î¿ÔÈÔ˜ ÂÎÊÚ¿ÛÂÈ ÙÔ ÚÔÛˆ-
ÈÎfi ÙÔ˘ ‚›ˆÌ· Ò˜ ·ÈÛı¿ÓıËÎÂ fiÙ·Ó Î¿ÔÈÔ˜ ÙÔ˘ ¿ÛÎËÛÂ ÎÚÈ-
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ÙÈÎ‹… Èı·ÓfiÓ Ó· Â›Ó·È Ô ›‰ÈÔ˜ ÚÔÛÂÎÙÈÎfiÙÂÚÔ˜ ÒÛÙÂ Ó· ÌËÓ
ÚÔÎ·Ï¤ÛÂÈ Ù· ›‰È· Û˘Ó·ÈÛı‹Ì·Ù· Ô˘ ‚›ˆÛÂ Ô ›‰ÈÔ˜ fiÙ·Ó ÙÔ˘
Î¿Ó·ÓÂ ·Ó¿ÏÔÁË ÎÚÈÙÈÎ‹»).

∞˘Ùfi Ô˘ ¤¯ÂÈ ÌÂÁ¿ÏË ÛËÌ·Û›· ÛÙËÓ fiÏË ‰È·‰ÈÎ·Û›· ÙË˜
·ÍÈÔÔ›ËÛË˜ ÙˆÓ ÂÌÂÈÚÈÒÓ Î·È ‚ÈˆÌ¿ÙˆÓ Â›Ó·È Ó· ·ÎÔÏÔ˘ıÂ›Ù·È
ÌÈ· Î·Ï¿ Û¯Â‰È·ÛÌ¤ÓË ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹ ‰Ú·ÛÙËÚÈfiÙËÙ· ¤ÙÛÈ ÒÛÙÂ Ó·
ÂÈÙÂ˘¯ıÔ‡Ó ÔÈ ÛÙfi¯ÔÈ Ô˘ ¤¯Ô˘Ó ÙÂıÂ› ·fi ÂÎ·È‰Â˘Ù¤˜ Î·È
ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ Î·È Ó· ·ÔÊÂ˘¯ıÔ‡Ó ÂÌÂÈÚ›Â˜ Î·È ‰Ú·ÛÙË-
ÚÈfiÙËÙÂ˜ Ô˘ ı· ÌÔÚÔ‡Û·Ó Ó· Ê¤ÚÔ˘Ó ÛÂ ‰˘Û¯ÂÚ‹ ı¤ÛË
ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ (º›ÏÏÈ˜ ¡. 2004). 

∫·Ù¿ Û˘Ó¤ÂÈ·, ˆ˜ ÏÂÔÓÂÎÙ‹Ì·Ù· ÙË˜ ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹˜ Ì¿ıËÛË˜
·Ó·Ê¤ÚÔÓÙ·È Ë ·Ó¿Ù˘ÍË ÙË˜ ÎÚÈÙÈÎ‹˜ ÛÎ¤„Ë˜ Ì¤Ûˆ ÙË˜ Û˘Ì-
ÌÂÙÔ¯ÈÎ‹˜ Ì¿ıËÛË˜, Ë ·ÊÔÌÔ›ˆÛË ÙË˜ ÁÓÒÛË˜ Ì¤Ûˆ ÙÔ˘ ÚÔ-
ÛˆÈÎÔ‡ ‚ÈÒÌ·ÙÔ˜, Ë ‰È‰·ÛÎ·Ï›· ‚¿ÛÂÈ ÙˆÓ ÂÓ‰È·ÊÂÚfiÓÙˆÓ
ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ, ÂÓÒ Ù· ÌÂÈÔÓÂÎÙ‹Ì·Ù· ÂÓÙÔ›˙ÔÓÙ·È ÛÙÈ˜
·ÓÙÈÛÙ¿ÛÂÈ˜ Î·È ·ÓÙÈ‰Ú¿ÛÂÈ˜ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ, ·fi ÙÈ˜
ÔÔ›Â˜ ·ÔÚÚ¤ÂÈ Î¿ÔÈÂ˜ ÊÔÚ¤˜ Î·È ÌÈ· ·ÔÁÔ‹ÙÂ˘ÛË ‹
‰ÈÛÙ·ÁÌfi˜ ˆ˜ ÚÔ˜ ÙÔ ·ÔÙ¤ÏÂÛÌ· ÙË˜ fiÏË˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›·˜, ·fi
ÏÂ˘Ú¿˜ ÂÎ·È‰Â˘ÙÒÓ («‰ÂÓ Í¤Úˆ ·Ó ÙÂÏÈÎ¿ ·˘Ùfi˜ Ô ÙÚfiÔ˜
Ì¿ıËÛË˜ ‚ÔËı¿ÂÈ ‹ ÌÔÚÂ› Ó· ÊÙ·›ˆ ÎÈ ÂÁÒ»). 

√È ·ÓÙÈÛÙ¿ÛÂÈ˜ ·˘Ù¤˜ Û¯ÂÙ›˙ÔÓÙ·È ÌÂ Ù· ¯·Ú·ÎÙËÚÈÛÙÈÎ¿
ÙˆÓ ÂÓËÏ›ÎˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ Î·È Ù· ÂÌfi‰È· ÛÙË Ì¿ıËÛË Ô˘
·ÓÙÈÌÂÙˆ›˙ÂÈ Ô Î¿ıÂ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˜. ø˜ ÂÓ‹ÏÈÎÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fi-
ÌÂÓÔÈ ¤¯Ô˘Ó ‰È·ÌÔÚÊÒÛÂÈ ¤Ó· ‰ÈÎfi ÙÔ˘˜ «ÌÔÓÙ¤ÏÔ» Ì¿ıËÛË˜
(«˙ËÙÔ‡Ó ‚È‚Ï›·, ·ÛÎ‹ÛÂÈ˜ ÁÚ·ÌÌ·ÙÈÎ‹˜ Î·È Î·ÓfiÓÂ˜») Î·È
¤¯Ô˘Ó ¤Ó· ‰ÈÎfi ÙÔ˘˜ Ú˘ıÌfi Ì¿ıËÛË˜ («Â›Ì·È ˘Ô¯ÚÂˆÌ¤ÓÔÈ ÁÈ·
‰‡Ô Î·È ÙÚ›· Û˘ÓÂ¯fiÌÂÓ· Ì·ı‹Ì·Ù· Ó· Â·Ó·Ï¿‚ˆ Ù· ›‰È·
Ú¿ÁÌ·Ù·»). ∂›ÛË˜, ‰ÂÓ ‰È·ÎÚ›ÓÔÓÙ·È fiÏÔÈ ·fi ÙË ‰È¿ıÂÛË ÁÈ·
ÂÓÂÚÁËÙÈÎ‹ Û˘ÌÌÂÙÔ¯‹ ‰ÈfiÙÈ ‰ÂÓ ¤¯Ô˘Ó ÚÔÛÂÁÁ›ÛÂÈ ·ÎfiÌË ÙÔ
ÛÙ¿‰ÈÔ ÙË˜ ÂÓËÏÈÎÈfiÙËÙ·˜ (Brookfield 1986, Knowles 1998,
Rogers 2002, Tight 2002) ·Ú¿ ÙËÓ ËÏÈÎ›· ÙÔ˘˜ («…ÙË Û˘ÁÎÂ-
ÎÚÈÌ¤ÓË ÎÔ¤Ï· ÙËÓ ÎÚ·ÙÔ‡Û·Ó ¿ÓÙ· ÎÏÂÈÛÌ¤ÓË ÛÙÔ Û›ÙÈ. ∆Ô
Û¯ÔÏÂ›Ô Â›Ó·È Ë ÌfiÓË ÙË˜ ‰È¤ÍÔ‰Ô˜»). ∆¤ÏÔ˜, ¤Ó· ÔÏ‡ ÛËÌ·-
ÓÙÈÎfi ÛÙÔÈ¯Â›Ô Ô˘ ¯Ú‹˙ÂÈ È‰È·›ÙÂÚË˜ ÚÔÛÔ¯‹˜ ·fi ÙÔ˘˜
ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ Â›Ó·È ÔÈ ‹‰Ë ˘¿Ú¯Ô˘ÛÂ˜ ÁÓÒÛÂÈ˜ Î·È ÔÈ ‰È·-
ÌÔÚÊˆÌ¤ÓÂ˜ ·ÓÙÈÏ‹„ÂÈ˜, ÔÈ ÔÔ›Â˜ ËÁ¿˙Ô˘Ó Â›ÙÂ ·fi ÚÔÎ·-
Ù·Ï‹„ÂÈ˜ Ê˘ÏÂÙÈÎ¤˜, ÔÏÈÙÈÛÌÈÎ¤˜ ‹ ıÚËÛÎÂ˘ÙÈÎ¤˜ («Â›Ó·È
‰‡ÛÎÔÏË Ë ‰È‰·ÛÎ·Ï›· Î¿ÔÈˆÓ ÎÂÊ·Ï·›ˆÓ ÙË˜ IÛÙÔÚ›·˜ ‰ÈfiÙÈ
¤¯Ô˘ÌÂ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ Ô ÔÔ›Ô˜ Â›Ó·È “ÙÔ˘ÚÎÔÊ¿ÁÔ˜”») Â›ÙÂ
·fi ÚÔÛÎfiÏÏËÛË ÛÙÔ ·ÚÂÏıfiÓ («ÂÁÒ ¤ÙÛÈ ÙÔ ¤Ì·ı· ·fi ÙÔÓ
·Ù¤Ú· ÌÔ˘ Î·È ‰Â ı¤Ïˆ Ó· ÙÔ ·ÏÏ¿Íˆ ·˘Ùfi») (Rogers A.1999). 

ŸÏ· Ù· ·Ú·¿Óˆ ¯·Ú·ÎÙËÚÈÛÙÈÎ¿ Ù· ÔÔ›· ¿ÙÔÓÙ·È ÙË˜
ÚÔÛˆÈÎfiÙËÙ·˜ ÙÔ˘ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓÔ˘ Î·È ÌÔÚÔ‡Ó Ó· ·ÔÙÂ-
Ï¤ÛÔ˘Ó ÂÌfi‰È· ÛÙË Ì¿ıËÛË ÛÂ Û˘Ó¿ÚÙËÛË ÌÂ Ù· ÂÌfi‰È·, Ù·
ÔÔ›· ·ÔÚÚ¤Ô˘Ó ·fi ÙÈ˜ ÎÔÈÓˆÓÈÎ¤˜ ˘Ô¯ÚÂÒÛÂÈ˜ Î·È Ù·
Î·ı‹ÎÔÓÙ· ÙˆÓ ÂÓËÏ›ÎˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ (Rogers A. 1999),
Ô‰ËÁÔ‡Ó ÛÂ ÌË¯·ÓÈÛÌÔ‡˜ ·Ú·›ÙËÛË˜ Î·È ˆ˜ ÂÎ ÙÔ‡ÙÔ˘ «·Ô-
Ì¿ÎÚ˘ÓÛË˜» ·fi ÙËÓ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹ ‰È·‰ÈÎ·Û›·. 

3.2.3 ∂Î·È‰Â˘Ù¤˜
√È ÂÎ·È‰Â˘Ù¤˜ ÏÔÈfiÓ Î·ÏÔ‡ÓÙ·È Ó· ·›ÍÔ˘Ó ¤Ó·Ó ÔÏ‡ÏÔÎÔ
Î·È ÔÏ˘Û‡ÓıÂÙÔ ÚfiÏÔ ÁÈ· ÙÔÓ ÔÔ›Ô Ú¤ÂÈ Ó· ‰È·ı¤ÙÔ˘Ó Û˘ÁÎÂ-
ÎÚÈÌ¤ÓÂ˜ ÛÙ¿ÛÂÈ˜ Î·È ‰ÂÍÈfiÙËÙÂ˜. ø˜ ÛËÌ·ÓÙÈÎfiÙÂÚË ‰ÂÍÈfiÙËÙ·
ÚÔ‚¿ÏÏÂÙ·È ÂÎÂ›ÓË ÙË˜ ÂÈÎÔÈÓˆÓ›·˜ ÌÂ ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜

(«Ë ÈÎ·ÓfiÙËÙ· Ó· ÌÔÚÂ›˜ Ó· ÂÈÎÔÈÓˆÓÂ›˜ Î·È Ó· ¤Ú¯ÂÛ·È ÛÙË
ı¤ÛË ÙÔ˘˜») Î·È ˆ˜ ÛÙ¿ÛË ÂÎÂ›ÓË ÙÔ˘ ÛÂ‚·ÛÌÔ‡ Î·È ÙË˜ ˘ÔÛÙ‹-
ÚÈÍË˜ («ÙÔ ÛËÌ·ÓÙÈÎfiÙÂÚÔ ÛÙÔÈ¯Â›Ô ÛÙËÓ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹ ‰È·‰ÈÎ·-
Û›· Â›Ó·È Ô ÛÂ‚·ÛÌfi˜ ·¤Ó·ÓÙÈ ÛÙÔÓ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ»)(µÂÚÁ›‰Ë˜
¢. 2003). ∂›ÛË˜ ıÂˆÚÔ‡Ó fiÙÈ Ô ÂÎ·È‰Â˘Ù‹˜ Ú¤ÂÈ Ó· ¤¯ÂÈ Â˘Â-
ÏÈÍ›· ÛÙËÓ ÂÈÏÔÁ‹ ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎÒÓ ıÂÌ·ÙÈÎÒÓ Î·È ÂÓ·ÏÏ·Á‹ ÛÙÈ˜
ÌÂıfi‰Ô˘˜ ÒÛÙÂ Ó· ÎÚ·Ù¿ ·ÌÂ›ˆÙÔ ÙÔ ÂÓ‰È·Ê¤ÚÔÓ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘-
fiÌÂÓˆÓ Î·È Ó· ÙÔ˘˜ ˆıÂ› ÛÙË Û˘ÌÌÂÙÔ¯‹ («ı· Ú¤ÂÈ Û˘Ó¤¯ÂÈ·
Ó· ‚Ú›ÛÎÔ˘ÌÂ Ú¿ÁÌ·Ù· ÁÈ· Ó· ÎÚ·Ù¿ÌÂ ÙÔ ÂÓ‰È·Ê¤ÚÔÓ ÙˆÓ
ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓˆÓ»). ∂ÓÙÔ›˙Ô˘Ó Â›ÛË˜ ‰ÂÍÈfiÙËÙÂ˜ Ô˘ ·ÊÔÚÔ‡Ó
ÙÔ ÁÓˆÛÙÈÎfi ÙÔ˘˜ ·ÓÙÈÎÂ›ÌÂÓÔ («ÏfiÁˆ ÙË˜ ÂÊ·ÚÌÔÁ‹˜ ÙˆÓ ÁÚ·Ì-
Ì·ÙÈÛÌÒÓ Î·È ÙˆÓ ÔÏ˘ÁÚ·ÌÌ·ÙÈÛÌÒÓ Ô ÂÎ·È‰Â˘Ù‹˜ Ú¤ÂÈ Ó·
¤¯ÂÈ ÙËÓ ÂÓÔÔÈËÌ¤ÓË ÁÓÒÛË ÙË˜ ÂÈÛÙ‹ÌË˜ ÙÔ˘, Û·Ó ·Î·‰ËÌ·˚Îfi
ÂÚÈÂ¯fiÌÂÓÔ, ÚÒÙÔÓ»). ™Â Û˘Ó¿ÚÙËÛË ÌÂ Ù· ·Ú·¿Óˆ ıÂˆ-
ÚÔ‡Ó fiÙÈ ¯ÚÂÈ¿˙ÂÙ·È Ó· ¤¯Ô˘Ó ÂÈÏ¤ÔÓ ÁÓÒÛÂÈ˜ ÛÂ Â›Â‰Ô
„˘¯ÔÏÔÁ›·˜ («…Ó· ¤¯ÂÈ˜ ‚·ÛÈÎ¤˜ ÁÓÒÛÂÈ˜ „˘¯ÔÏÔÁ›·˜ Î·È
·ÓıÚÒÈÓË˜ Û˘ÌÂÚÈÊÔÚ¿˜, ¤ÙÛÈ ÒÛÙÂ Ë ¤ÎÊÚ·ÛË ÙÔ˘ ÚÔÛˆÈ-
ÎÔ‡ ‚ÈÒÌ·ÙÔ˜ Ó· ÌËÓ Â›Ó·È ÙÚ·˘Ì·ÙÈÎ‹…»), ‰È·¯Â›ÚÈÛË˜ ÔÌ¿‰ˆÓ
(«Ú¤ÂÈ Î¿ıÂ ÊÔÚ¿ Ó· ÙÔ˘˜ ÂÓÒÓÂÈ˜, Ó· ÙÔ˘˜ Î¿ÓÂÈ˜ ÔÌ¿‰·»),
·ÓıÚÒÈÓˆÓ Û¯¤ÛÂˆÓ, ·fi ÙË ÛÙÈÁÌ‹ Ô˘ Î·ÏÔ‡ÓÙ·È Ó· ÂÊ·ÚÌfi-
ÛÔ˘Ó ÌÂıfi‰Ô˘˜ ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹˜ Ì¿ıËÛË˜ Î·È ÂÈ‰ÈÎ¿ ÛÙÔ Ï·›ÛÈÔ ÙÔ˘
™¢∂ fiÔ˘ ÊÔÈÙÔ‡Ó ¿ÙÔÌ· ÌÂ ÔÏ‡ È‰È·›ÙÂÚ· ¯·Ú·ÎÙËÚÈÛÙÈÎ¿
(«Â›Ó·È ÌÈ· ÂÈ‰ÈÎ‹ ÔÌ¿‰· ÌÂ ÔÏÏ¿ ÚÔ‚Ï‹Ì·Ù·, „˘¯ÔÏÔÁÈÎ¿, ÎÔÈ-
ÓˆÓÈÎ¿, ÚÔÛ·ÚÌÔÛÙÈÎfiÙËÙ·˜, ÎÈÓËÙÈÎ¿. ÃÚÂÈ¿˙ÂÙ·È ÏÔÈfiÓ ˘Ô-
ÌÔÓ‹, ÂÈÌÔÓ‹ Î·È ‚¤‚·È· ÁÓÒÛÂÈ˜ Ô˘ ‰ÂÓ ˘¿Ú¯Ô˘Ó»). 

∞ÓÙÈÏ·Ì‚·ÓfiÌÂÓÔÈ ÙË ‰˘ÛÎÔÏ›· ÙÔ˘ ÚfiÏÔ˘ ÙÔ˘˜, ‚Ú›ÛÎÔÓÙ·È
ÛÂ Û˘ÓÂ¯‹ Â·Ê‹ ÌÂ ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜, ·ÏÏ¿ ÚÔÛ·ıÔ‡Ó
Û˘Á¯ÚfiÓˆ˜ Ó· ÍÂÂÚ¿ÛÔ˘Ó ÙÈ˜ ·‰˘Ó·Ì›Â˜ ÙÔ˘˜, ÔÈ ÔÔ›Â˜ Â›Ó·È
Â›ÙÂ ·ÙÔÌÈÎ¤˜ («¯ÚÂÈ¿˙ÂÙ·È ÌÈ· Û˘ÓÂ¯‹˜ ÂÓËÌ¤ÚˆÛË») Â›ÙÂ Û˘Ï-
ÏÔÁÈÎ¤˜ («ÌÔ˘ Ê·›ÓÂÙ·È fiÙÈ Î¿ÔÈÂ˜ ÊÔÚ¤˜ ÙÔ˘˜ ·Ú·¯·˚‰Â‡Ô˘-
ÌÂ, ÂÓÒ ·˘ÙÔ› ÔÈ ¿ÓıÚˆÔÈ ¯ÚÂÈ¿˙ÔÓÙ·È Î·È fiÚÈ·»). 

3.2.4 ∆Ô ™¯ÔÏÂ›Ô ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜
™˘ÓÔ„›˙ÔÓÙ·˜, Û˘ÌÂÚ·›ÓÂÙ·È fiÙÈ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘Ù¤˜ ÙˆÓ ™¢∂,
ÂˆÌÈ˙fiÌÂÓÔÈ ÙÔ ‰‡ÛÎÔÏÔ ¤ÚÁÔ ÙÔ ÔÔ›Ô ¤¯Ô˘Ó ·Ó·Ï¿‚ÂÈ, ·Ú’
fiÏÂ˜ ÙÈ˜ ‰˘ÛÎÔÏ›Â˜ Î·È Î¿ÔÈÂ˜ ÊÔÚ¤˜ ÙËÓ ·ÔÁÔ‹ÙÂ˘ÛË Ô˘
·ÈÛı¿ÓÔÓÙ·È, ÂÓÛÙÂÚÓ›˙ÔÓÙ·È Ù· È‰È·›ÙÂÚ· ¯·Ú·ÎÙËÚÈÛÙÈÎ¿ ÙˆÓ
ÂÎ·È‰Â˘ÙÒÓ ÂÓËÏ›ÎˆÓ (Rogers A. 1999) Î·È ÈÛÙÂ‡Ô˘Ó fiÙÈ ÙÔ
™¯ÔÏÂ›Ô ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜ Â›Ó·È ÌÈ· Ú·ÁÌ·ÙÈÎ‹ Â˘Î·ÈÚ›· ÁÈ·
ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ Ó· ·ÔÎÙ‹ÛÔ˘Ó ÙË ¯·Ì¤ÓË ÙÔ˘˜ ·˘ÙÔÂ-
ÎÙ›ÌËÛË, ÙËÓ ·ÍÈÔÚ¤ÂÈ¿ ÙÔ˘˜, Ó· Î¿ÓÔ˘Ó Ú·ÁÌ·ÙÈÎfiÙËÙ· Ù·
¯·Ì¤Ó· Î·È ·ÓÂÎÏ‹ÚˆÙ· fiÓÂÈÚ¿ ÙÔ˘˜ Î·È Ó· ÂÓÙ·¯ıÔ‡Ó Î·È
¿ÏÈ ÛÙÔ ÎÔÈÓˆÓÈÎfi Û‡ÓÔÏÔ ÌÂ Ó¤Â˜ ‰ÂÍÈfiÙËÙÂ˜ Î·È ·ÓÙÈÏ‹„ÂÈ˜
(«fiÙÈ ËÁ·›ÓÔ˘Ó ÛÙ· ∆∂∂, ÛËÌ·›ÓÂÈ ˆ˜ ¤Ì·ı·Ó Ò˜ Ó· Ì·ı·›-
ÓÔ˘Ó», «ÓÔÌ›˙ˆ fiÙÈ ÌÔÚÔ‡Ó ÈÔ Â‡ÎÔÏ· Ó· ‰ÈÂÎ‰ÈÎ‹ÛÔ˘Ó Î·È
Ó· ÂÈÏ‡ÛÔ˘Ó Ù· ÚÔ‚Ï‹Ì·Ù· Ô˘ ÚÔÎ‡ÙÔ˘Ó»). 

4. ™Àª¶∂ƒ∞™ª∞∆∞

ÃˆÚ›˜ Ó· ˘¿Ú¯ÂÈ Ë ··›ÙËÛË Î¿ÔÈ·˜ ÁÂÓ›ÎÂ˘ÛË˜, ·ÏÏ¿ ÂÚÈÔ-
ÚÈ˙fiÌÂÓÔÈ ÛÙÔ ˘¿Ú¯ÔÓ ‰Â›ÁÌ· ÙÔ˘ ™¢∂ ∞¯·ÚÓÒÓ Î·È ÛÙËÓ ¤ˆ˜
ÙÒÚ· ·Ó¿Ï˘ÛË, Û˘ÌÂÚ·›ÓÂÙ·È fiÙÈ Ô ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˜ ÛÙÔ ™¢∂
ÂÁÁÚ¿ÊÂÙ·È ÛÂ ·˘Ùfi ÓÔÈÒıÔÓÙ·˜ ÙËÓ ¤ÏÏÂÈ„Ë ÙˆÓ ‚·ÛÈÎÒÓ ÁÓÒ-
ÛÂˆÓ ÛÙËÓ Î·ıËÌÂÚÈÓfiÙËÙ¿ ÙÔ˘ ·ÏÏ¿ Î·Ù¿ Î‡ÚÈÔ ÏfiÁÔ ¤¯ÔÓÙ·˜
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ˆ˜ ·ˆıËÌ¤ÓÔ Ù· «¯·Ì¤Ó·» Û¯ÔÏÈÎ¿ ¯ÚfiÓÈ·. ∏ «¯·Ì¤ÓË» Û¯ÔÏÈ-
Î‹ ÂÚ›Ô‰Ô˜, Ë ÔÔ›· –ÔÏÏ¤˜ ÊÔÚ¤˜– ¤ÌÂÈÓÂ ËÌÈÙÂÏ‹˜, ÌÔÚÂ›
Ó· Û˘Ó‰¤ÂÙ·È ÌÂ ÙÚ·˘Ì·ÙÈÎ¤˜ ÂÌÂÈÚ›Â˜ Î·È ·ÔÁÔ‹ÙÂ˘ÛË, ÛÙÔÈ-
¯Â›· Ù· ÔÔ›· ‰ËÌÈÔ˘ÚÁÔ‡Ó Û˘¯Ó¿ ÂÌfi‰È· ÛÙËÓ Ì¿ıËÛË, Â›ÙÂ
ÂÛˆÙÂÚÈÎ¿ Â›ÙÂ ÂÍˆÙÂÚÈÎ¿. ø˜ Û˘Ó¤ÂÈ· ÙˆÓ ·Ú·¿Óˆ Ô ÂÎ·È-
‰Â˘fiÌÂÓÔ˜ ÛÙÔ ™¢∂ ¯·Ú·ÎÙËÚ›˙ÂÙ·È ·fi ¯·ÌËÏ‹ ·˘ÙÔÂÎÙ›ÌËÛË
Î·È ¤ÏÏÂÈ„Ë ÂÌÈÛÙÔÛ‡ÓË˜ ÛÙÔÓ Â·˘Ùfi ÙÔ˘, ÛÙÔÈ¯Â›· Ô˘ ‰ÚÔ˘Ó
ˆ˜ ÙÚÔ¯Ô¤‰Ë ÛÙËÓ Ï‹ÚË ÎÔÈÓˆÓÈÎÔÔ›ËÛ‹ ÙÔ˘, fi¯È ÌfiÓÔ ÛÂ
Â›Â‰Ô ÁÓÒÛÂˆÓ ·ÏÏ¿ Î·È ÛÙ¿ÛÂˆÓ. ŒÙÛÈ –ÛÂ ¤Ó· ÚÒÙÔ Â›Â-
‰Ô– Á›ÓÂÙ·È Ï‹Úˆ˜ Î·Ù·ÓÔËÙ‹, Ë ÂÈı˘Ì›· ·fiÎÙËÛË˜ ÙÔ˘ ·Ô-
Ï˘ÙËÚ›Ô˘ Á˘ÌÓ·Û›Ô˘ ·ÚfiÏÔ Ô˘ –ÛÂ ¤Ó· ‰Â‡ÙÂÚÔ Â›Â‰Ô– Ë
ÂÈı˘Ì›· ÙË˜ ·Ô‰Ô¯‹˜ ·fi ÙÔ ÎÔÈÓˆÓÈÎfi Û‡ÓÔÏÔ Î·È ÙÔ˘ «·Ó‹-
ÎÂÈÓ» ÛÂ ·˘Ùfi Â›Ó·È ÔÏ‡ ÈÔ ÈÛ¯˘Ú‹, ·Ó Î·È Û˘ÓÂÈ‰ËÙÔÔÈÂ›Ù·È
‰‡ÛÎÔÏ· Î·È ˆ˜ ÂÎ ÙÔ‡ÙÔ˘ ÂÎÊÚ¿˙ÂÙ·È ‰˘ÛÎÔÏfiÙÂÚ·. 

™˘ÓÂÒ˜ –ÁÈ· ÙÔÓ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ ÛÙÔ ™¢∂– ÙÔ ÈÔ ÛËÌ·-
ÓÙÈÎfi ÛÙÔÈ¯Â›Ô ÙË˜ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›·˜ Â›Ó·È ÔÈ Û¯¤ÛÂÈ˜
ÔÈ ÔÔ›Â˜ ·Ó·Ù‡ÛÛÔÓÙ·È ÌÂÙ·Í‡ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ Î·È ÂÎ·È-
‰Â˘ÙÒÓ Î·È Ô‰ËÁÔ‡Ó ÛÙËÓ Î·ÏÏÈ¤ÚÁÂÈ· ÂÓfi˜ Ù¤ÙÔÈÔ˘ Ì·ıËÛÈ·-
ÎÔ‡ ÎÏ›Ì·ÙÔ˜ ÙÔ ÔÔ›Ô ÚÔˆıÂ› ÙË ÁÓÒÛË ·ÏÏ¿ ¿Óˆ ·fi fiÏ·
ÙËÓ ·˘ÙÔÂÎÙ›ÌËÛË. µ·Ú‡ÓÔ˘Û·˜ Â›ÛË˜ ÛËÌ·Û›·˜ –ÁÈ· ÙÔÓ
ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ– Â›Ó·È ÙÔ ÁÂÁÔÓfi˜ fiÙÈ Ë Ó¤· ÁÓÒÛË ı· Ú¤ÂÈ
Ó· Û¯ÂÙ›˙ÂÙ·È ÌÂ ÙËÓ Î·ıËÌÂÚÈÓfiÙËÙ¿ ÙÔ˘ Î·È ˆ˜ ÂÎ ÙÔ‡ÙÔ˘ Ó·
Û˘Ó‰¤ÂÙ·È ÌÂ ÙÈ˜ ÂÌÂÈÚ›Â˜ ÙÔ˘, ÚfiÙÂÚÂ˜ Î·È ÙˆÚÈÓ¤˜. 

√ ÂÎ·È‰Â˘Ù‹˜ ÙÔ˘ ™¢∂ –ÙÈ˜ ÂÚÈÛÛfiÙÂÚÂ˜ ÊÔÚ¤˜ Â›Ó·È
ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎfi˜ ÌÂ ÔÏ˘ÂÙ‹ Â·ÁÁÂÏÌ·ÙÈÎ‹ ÂÌÂÈÚ›·– ·ÔÊ·Û›˙ÂÈ
Ó· ‰È‰¿ÍÂÈ ÛÙÔ Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓÔ Û¯ÔÏÂ›Ô –ÌËÓ ¤¯ÔÓÙ·˜ ÂÍÂÈ‰ÈÎÂ˘-
Ì¤ÓÂ˜ ÁÓÒÛÂÈ˜– ·ÏÏ¿ ¤¯ÔÓÙ·˜ ÙËÓ ÂÈı˘Ì›· Ó· ˘ÈÔıÂÙ‹ÛÂÈ ¤Ó·Ó

Ó¤Ô ÙÚfiÔ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜ Î·È Ó· ·Â˘ı˘ÓıÂ› ÛÂ ¤Ó· ÎÔÈÓfi ÙÔ
ÔÔ›Ô ‰›ÓÂÈ ÙËÓ ›‰È· ÛËÌ·Û›· Î·È ·Í›· ÛÂ fiÏ· Ù· ıÂÌ·ÙÈÎ¿ Â‰›·.
∞ÓÙÈÏ·Ì‚¿ÓÂÙ·È fiÙÈ ·˘Ùfi Ô˘ ¤¯ÂÈ ÂÚÈÛÛfiÙÂÚË ÛËÌ·Û›· –ÁÈ·
ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜– Â›Ó·È fi¯È ÌfiÓÔ Ë ·fiÎÙËÛË Ó¤·˜ ÁÓÒ-
ÛË˜, ·ÏÏ¿ Ë ·ÏÏ·Á‹ ÛÙ¿ÛÂˆÓ Î·È Û˘ÌÂÚÈÊÔÚÒÓ, ÛÙfi¯ÔÈ ÔÈ
ÔÔ›ÔÈ ÂÈÙ˘Á¯¿ÓÔÓÙ·È Ì¤Ûˆ ÙË˜ Î·ÏÏÈ¤ÚÁÂÈ·˜ Û¯¤ÛÂˆÓ Ô˘
ÛÙËÚ›˙ÔÓÙ·È ÛÙÔ ÛÂ‚·ÛÌfi ·ÏÏ¿ Î·È Û˘Ó‰¤ÔÓÙ·˜ ÙËÓ ›‰È· ÙË ˙ˆ‹
ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ –ÂÌÂÈÚ›Â˜ Î·È ‚ÈÒÌ·Ù¿– ÌÂ ÙË ÁÓÒÛË.

¢È·ÈÛÙÒÓÂÙ·È ÏÔÈfiÓ fiÙÈ ÂÎ·È‰Â˘Ù¤˜ Î·È ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ
ÙÔ˘ ™¢∂ ˘ÈÔıÂÙÔ‡Ó ·ÚfiÌÔÈ· ·ÓÙ›ÏË„Ë ÁÈ· ÙËÓ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹
‰È·‰ÈÎ·Û›· Î·È ÚÔÛ·ıÔ‡Ó Ó· ‰È·ÌÔÚÊÒÛÔ˘Ó Ì·˙› ÂÎÂ›ÓÔ ÙÔ
ÂÚÈ‚¿ÏÏÔÓ Ì¿ıËÛË˜ ÛÙÔ Ï·›ÛÈÔ ÙÔ˘ ÔÔ›Ô˘ ÔÈ ÌÂÓ ı· «ÌÂÙ·-
Ê¤ÚÔ˘Ó» ÁÓÒÛË Î·È ÔÈ ‰Â ı· ÙËÓ Î·Ù·ÎÙ‹ÛÔ˘Ó. ∞˘Ùfi ÙÔ ÂÈÙ˘Á-
¯¿ÓÔ˘Ó Ì¤Û· ·fi ÌÈ· Û˘ÓÂ¯‹ Û˘˙‹ÙËÛË, ·ÓÙ·ÏÏ·Á‹ ·fi„ÂˆÓ,
ÂÌÂÈÚÈÒÓ Î·È ‚ÈˆÌ¿ÙˆÓ, Ì·ÎÚÈ¿ ÔÏÏ¤˜ ÊÔÚ¤˜ ·fi Û˘ÁÎÂÎÚÈ-
Ì¤ÓÂ˜ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ¤˜ ÙÂ¯ÓÈÎ¤˜ ·ÏÏ¿ –·Û˘ÓÂ›‰ËÙ· Î·ÌÈ¿ ÊÔÚ¿–
ÔÏ‡ ÎÔÓÙ¿ ÛÙÈ˜ ıÂˆÚ›Â˜ Ô˘ ·ÊÔÚÔ‡Ó ÙË ‚ÈˆÌ·ÙÈÎ‹ Ì¿ıËÛË.

ªÂ ·˘Ùfi ÙÔÓ ÙÚfiÔ fiÏÔÈ –ÂÎ·È‰Â˘Ù¤˜ Î·È ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ–
·ÔÁÔËÙÂ˘Ì¤ÓÔÈ ·fi ÙÔ ·Ú·‰ÔÛÈ·Îfi Û‡ÛÙËÌ· ÂÎ·›‰Â˘ÛË˜
«„¿¯ÓÔ˘Ó ÙËÓ Ú·ÁÌ·ÙÔÔ›ËÛË ÂÓfi˜ ÔÓÂ›ÚÔ˘» Ô˘ ı· Ô‰ËÁ‹ÛÂÈ
ÙÔ˘˜ ÌÂÓ ÂÎ·È‰Â˘Ù¤˜ ÛÙÔÓ Â·Ó·ÚÔÛ‰ÈÔÚÈÛÌfi ÙÔ˘ ‰È‰·ÎÙÈÎÔ‡
ÙÔ˘˜ ¤ÚÁÔ˘, ÙÔ˘˜ ‰Â ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ ÛÙÔÓ Â·Ó·ÚÔÛ‰ÈÔÚÈÛÌfi
ÙË˜ ›‰È·˜ ÙÔ˘˜ ÙË˜ ˙ˆ‹˜ Î·È ÌÂ ·˘Ùfi ÙÔÓ ÙÚfiÔ ÌÔÚÔ‡Ó Ó· ÂÈ-
‚Â‚·ÈˆıÔ‡Ó –ˆ˜ ¤Ó· ‚·ıÌfi ÙÔ˘Ï¿¯ÈÛÙÔÓ– ÔÈ ıÂˆÚ›Â˜ Ô˘ ·ÊÔ-
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∏ ∂ÈÛÙËÌÔÓÈÎ‹ ŒÓˆÛË ∂Î·›‰Â˘ÛË˜ ∂ÓËÏ›ÎˆÓ ‰ÈÔÚÁ·ÓÒÓÂÈ
ÙÔ 3Ô ¢ÈÂıÓ¤˜ ™˘Ó¤‰ÚÈÔ ÙË˜, Ô˘ ı· Á›ÓÂÈ ÛÙËÓ ∞ı‹Ó· ÌÂ ÙË
Û˘ÌÌÂÙÔ¯‹ ∂ÏÏ‹ÓˆÓ Î·È Í¤ÓˆÓ ÂÚÂ˘ÓËÙÒÓ Î·È ÂÌÂÈÚÔÁÓˆ-
ÌfiÓˆÓ. ∆Ô ™˘Ó¤‰ÚÈÔ Â›Ó·È ·ÊÈÂÚˆÌ¤ÓÔ ÛÙËÓ ÂÎ·›‰Â˘ÛË
ÂÎ·È‰Â˘ÙÒÓ ÂÓËÏ›ÎˆÓ Î·È ÛÙË ‰È·‰ÈÎ·Û›· Â·ÁÁÂÏÌ·ÙÔÔ›Ë-
Û‹˜ ÙÔ˘˜, ‰Â‰ÔÌ¤ÓÔ˘ fiÙÈ ‹‰Ë, ÛÂ ÔÏÏ¿ Î·È ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎ¿
Ï·›ÛÈ· ÂÎ·›‰Â˘ÛË˜ ÂÓËÏ›ÎˆÓ ÛÙË ¯ÒÚ· Ì·˜ ¤¯Ô˘Ó ÂÎÎÈÓ‹-
ÛÂÈ, Î·È ÛÂ ÌÂÚÈÎ¤˜ ÂÚÈÙÒÛÂÈ˜ ¤¯Ô˘Ó ÔÏÔÎÏËÚˆıÂ›, ÔÈ ‰È·-
‰ÈÎ·Û›Â˜ Û˘ÛÙËÌ·ÙÈÎ‹˜ ÂÎ·›‰Â˘ÛË˜ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÙÒÓ ÂÓËÏ›-
ÎˆÓ. ™ÙÈ˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›Â˜ ·˘Ù¤˜ ¤¯Ô˘Ó ·Ó·‰ÂÈ¯ıÂ› Î·ÈÓÔÙfiÌÂ˜
ÚÔÛÂÁÁ›ÛÂÈ˜, Î·Ï¤˜ Ú·ÎÙÈÎ¤˜, ÚÔ‚Ï‹Ì·Ù· Î·È ‰˘ÛÎÔÏ›Â˜,
·ÏÏ¿ Î·È ˙ËÙ‹Ì·Ù· Â˘Ú‡ÙÂÚÔ˘ ıÂˆÚËÙÈÎÔ‡ Î·È ÂÚÂ˘ÓËÙÈÎÔ‡
ÂÓ‰È·Ê¤ÚÔÓÙÔ˜. ∑ËÙÔ‡ÌÂÓÔ ·Ú·Ì¤ÓÂÈ ÙÔ Ò˜ Û˘ÁÎÚÔÙÂ›Ù·È
Ë Â·ÁÁÂÏÌ·ÙÈÎ‹ Ù·˘ÙfiÙËÙ· ÙÔ˘ ÂÎ·È‰Â˘Ù‹ ÂÓËÏ›ÎˆÓ, Ì¤Û·
·fi ÔÈ· ‚‹Ì·Ù· Î·È ‰È·‰ÈÎ·Û›Â˜ Î·È Î¿Ùˆ ·fi ÔÈÂ˜ ÚÔ¸-
Ôı¤ÛÂÈ˜. 

™∆√Ã√™: ªÂ ‚¿ÛË ÙÔ ·Ú·¿Óˆ ÛÎÂÙÈÎfi, ÛÙfi¯Ô˜ ÙÔ˘ ÚÔ-
ÛÂ¯Ô‡˜ 3Ô˘ ¢ÈÂıÓÔ‡˜ ™˘ÓÂ‰Ú›Ô˘ ÙË˜ ŒÓˆÛË˜, Â›Ó·È Ó· ·Ô-
ÙÂÏ¤ÛÂÈ forum ·ÚÔ˘Û›·ÛË˜, ·Ó¿Ï˘ÛË˜ Î·È Û˘˙‹ÙËÛË˜ ÁfiÓÈ-
ÌˆÓ ÚÔÛÂÁÁ›ÛÂˆÓ Î·È Ú·ÎÙÈÎÒÓ ÛÂ fi,ÙÈ ·ÊÔÚ¿ ·ÊÂÓfi˜ ÙÈ˜
‰ÈÂÚÁ·Û›Â˜ ÙË˜ ÂÎ·›‰Â˘ÛË˜ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÙÒÓ Î·È ·ÊÂÙ¤ÚÔ˘
ÙÈ˜ ‰ÈÂÚÁ·Û›Â˜ ÙË˜ Â·ÁÁÂÏÌ·ÙÈÎ‹˜ Û˘ÁÎÚfiÙËÛ‹˜ ÙÔ˘˜. 

A•√¡∂™ ∆√À ™À¡∂¢ƒπ√À ∂π¡∞π
1. ∏ ∂Î·›‰Â˘ÛË ÂÎ·È‰Â˘ÙÒÓ ÙË˜ Û˘ÓÂ¯È˙fiÌÂÓË˜ Â·ÁÁÂÏ-

Ì·ÙÈÎ‹˜ Î·Ù¿ÚÙÈÛË˜ Î·È ÙË˜ ÁÂÓÈÎ‹˜ ÂÎ·›‰Â˘ÛË˜ ÂÓËÏ›ÎˆÓ
(™¯ÔÏÂ›· ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜, ∫¤ÓÙÚ· ∂Î·›‰Â˘ÛË˜ ∂ÓËÏ›-
ÎˆÓ, ÂÎ·›‰Â˘ÛË Â˘¿ÏˆÙˆÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎÒÓ ÔÌ¿‰ˆÓ Î.¿.)

2. ∏ ‰ÈÂÚÁ·Û›· ÙË˜ Â·ÁÁÂÏÌ·ÙÔÔ›ËÛË˜ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÙÒÓ
ÂÓËÏ›ÎˆÓ.

∆Ô ™˘Ó¤‰ÚÈÔ ı· ÂÚÈÏ·Ì‚¿ÓÂÈ Î·È ÙÚ›· ÂÚÁ·ÛÙ‹ÚÈ· ‚ÈˆÌ·-
ÙÈÎÔ‡ ¯·Ú·ÎÙ‹Ú· Ô˘ ı· Û¯ÂÙ›˙ÔÓÙ·È ¤ÌÚ·ÎÙ· ÌÂ ÙËÓ ·Ó¿-
Ù˘ÍË ÙË˜ ‰ËÌÈÔ˘ÚÁÈÎfiÙËÙ·˜ Î·È ÙË˜ ‰È‰·ÎÙÈÎ‹˜ ÈÎ·ÓfiÙËÙ·˜
ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÙÒÓ.
™ÙË ‰È¿ÚÎÂÈ· ÙÔ˘ Û˘ÓfiÏÔ˘ ÙˆÓ ÂÚÁ·ÛÈÒÓ ı· Á›ÓÂÈ ÚÔÛ¿-
ıÂÈ· Ó· ˘¿ÚÍÂÈ Ë Ì¤ÁÈÛÙË ‰˘Ó·Ù‹ Û˘ÌÌÂÙÔ¯‹ ÙˆÓ Û˘Ó¤‰ÚˆÓ
Ì¤Û· ·fi ‰È¿ÏÔÁÔ, panels, Î.Ï.

¢√ª∏ ∆√À ™À¡∂¢ƒπ√À
ñ ∆Ô ™˘Ó¤‰ÚÈÔ ı· ·Ú¯›ÛÂÈ ÙËÓ ¶·Ú·ÛÎÂ˘‹ 14/3 ÛÙÈ˜ 14.00

Î·È ı· Ï‹ÍÂÈ ÙËÓ ∫˘ÚÈ·Î‹ 16/3 ÛÙÈ˜ 18.30 (‚Ï. Û˘ÓËÌÌ¤ÓÔ
Û¯¤‰ÈÔ ÚÔÁÚ¿ÌÌ·ÙÔ˜).

ñ ¶ÂÚÈÏ·Ì‚¿ÓÔÓÙ·È ·ÚÔ˘ÛÈ¿ÛÂÈ˜ ÛÂ ÔÏÔÌ¤ÏÂÈ·, panels,
Î·ıÒ˜ Î·È Ù· ÂÚÁ·ÛÙ‹ÚÈ· ‚ÈˆÌ·ÙÈÎÔ‡ ¯·Ú·ÎÙ‹Ú·.

∂ÈÛÙËÌÔÓÈÎ‹ ÂÈÙÚÔ‹ ÙÔ˘ Û˘ÓÂ‰Ú›Ô˘
¢ËÌ‹ÙÚË˜ µÂÚÁ›‰Ë˜, ∫·ıËÁËÙ‹˜ ∂ÈÌfiÚÊˆÛË˜ Î·È ∂Î·È‰Â˘-
ÙÈÎ‹˜ ¶ÔÏÈÙÈÎ‹˜ ÛÙÔ ¶·ÓÂÈÛÙ‹ÌÈÔ ¶·ÙÚÒÓ
ÃÚ‹ÛÙÔ˜ °Ô‡Ï·˜, ¢ÈÂ˘ı˘ÓÙ‹˜ ∫·Ù¿ÚÙÈÛË˜ ÙÔ˘ π¡∂/°™∂∂
£·Ó¿ÛË˜ ∫·Ú·Ï‹˜, §¤ÎÙÔÚ·˜ ¢È· µ›Ô˘ ª¿ıËÛË˜ ÛÙÔ ¶·ÓÂ-
ÈÛÙ‹ÌÈÔ ¶·ÙÚÒÓ 
∞Ï¤ÍË˜ ∫fiÎÎÔ˜, ∫·ıËÁËÙ‹˜ ∂Î·›‰Â˘ÛË˜ ∂ÓËÏ›ÎˆÓ ÛÙÔ ∂∞¶,
¶ÚfiÂ‰ÚÔ˜ ÙË˜ ∂∂∂∂
°ÈÒÚÁÔ˜ ∫Ô˘Ï·Ô˘˙›‰Ë˜, ∫·ıËÁËÙ‹˜-™‡Ì‚Ô˘ÏÔ˜ ∂Î·›‰Â˘ÛË˜
∂ÓËÏ›ÎˆÓ ÛÙÔ ∂∞¶
¢ËÌ‹ÙÚË˜ ¶·ÙÚÒÓ·˜, ∫·ıËÁËÙ‹˜-™‡Ì‚Ô˘ÏÔ˜ ∂Î·›‰Â˘ÛË˜
∂ÓËÏ›ÎˆÓ ÛÙÔ ∂∞¶
ª·Ú›· ∆ÂÚÏÈÍ›‰Ô˘, ™‡Ì‚Ô˘ÏÔ˜ ∞Ó¿Ù˘ÍË˜ Î·È ∂ÈÌfiÚÊˆÛË˜
∞ÓıÚÒÈÓÔ˘ ¢˘Ó·ÌÈÎÔ‡
ÕÓÓ· ∆ÛÈÌÔ˘ÎÏ‹, ¢ÈÂ˘ı‡ÓÙÚÈ· ∂Î·›‰Â˘ÛË˜ ÙÔ˘ ∫∂£∂∞
™ÙËÓ ∂ÈÙÚÔ‹ ∫ÚÈÙÒÓ ÙÔ˘ ™˘ÓÂ‰Ú›Ô˘ Û˘ÌÌÂÙ¤¯Ô˘Ó Ù·
Ì¤ÏË ÙË˜ ∂ÈÛÙËÌÔÓÈÎ‹˜ ∂ÈÙÚÔ‹˜ Î·È ÔÈ ÕÁÁÂÏÔ˜ ∂˘ÛÙÚ¿-
ÙÔÁÏÔ˘ (¢ÈÂ˘ı˘ÓÙ‹˜ ¶ÚÔÁÚ·ÌÌ¿ÙˆÓ ÙË˜ °ÂÓÈÎ‹˜ °Ú·ÌÌ·ÙÂ›-
·˜ ∂Î·›‰Â˘ÛË˜ ∂ÓËÏ›ÎˆÓ) Î·È ∫ÒÛÙ·˜ ª¿ÁÔ˜ (§¤ÎÙÔÚ·˜
¢È·ÔÏÈÙÈÛÌÈÎ‹˜ ∂Î·›‰Â˘ÛË˜ ¶·ÓÂÈÛÙËÌ›Ô˘ £ÂÛÛ·Ï›·˜).
√ÚÁ·ÓˆÙÈÎ‹ ÀÂ‡ı˘ÓË ÙÔ˘ ™˘ÓÂ‰Ú›Ô˘ Â›Ó·È Ë ÃÚÈÛÙ›Ó·
∫fiÎÎÔ˘. 

3Ô ¢ π∂£¡∂™  ™À¡∂¢ƒ π√
∂Î·È‰Â˘Ù¤˜ EÓËÏ›ÎˆÓ: H ÂÎ·›‰Â˘ÛË Î·È Ë Â·ÁÁÂÏÌ·ÙÔÔ›ËÛ‹ ÙÔ˘˜

∂ ¶ π ™ ∆ ∏ ª √ ¡ π ∫ ∏  ∂ ¡ ø ™ ∏  E ∫ ¶ ∞ π ¢ ∂ À ™ ∏ ™  E ¡ ∏ § π ∫ ø ¡
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Περίληψη

Στο παρόν άρθρο διερευνώνται οι απόψεις εκπαιδευτών 

Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας σχετικά με την εφαρμογή και 

αποτελεσματικότητα της μεθόδου Project. Η έρευνα διενερ‐

γήθηκε κατά το διάστημα Φεβρουάριος-Απρίλιος 2013 μέσω 

ημιδομημένων συνεντεύξεων και αφορούσε σε στοχευμένο 

δείγμα 15 εκπαιδευτών. Από την ανάλυση των αποτελε‐

σμάτων προέκυψαν η δεδομένη εφαρμογή της μεθόδου από 

τους εκπαιδευτές, καθώς και οφέλη σε επίπεδο κοινωνικής 

ενσωμάτωσης και επιδόσεων των εκπαιδευομένων. Οι δυ‐

σκολίες στους εκπαιδευόμενους εντοπίστηκαν σε επίπεδο 

στερεοτύπων και προκατάληψης, απουσίας εμπειρίας σε 

ομαδική εργασία, καθώς και ανομοιογένειας σώματος εμπει‐

ριών. Τέλος, αναδείχθηκε η μεγάλη εξάρτηση της εφαρμο‐

γής και αποτελεσματικότητας της μεθόδου, τόσο από την 

επιμόρφωση των εκπαιδευτών σε εναλλακτικές μεθόδους 

διδακτικής όσο και από την έγκαιρη στελέχωση των Σχολεί‐

ων Δεύτερης Ευκαιρίας κατά την έναρξη του σχολικού 

έτους.

Abstract

The present art ic le seeks to invest igate the v iews 

of Second Chance School educators with regard to the 

implementation and efficiency of Project method. The study was 

conducted from February 26, 2013 through April 2, 2013 via semi- 

structured interviews and involved a targeted sample of fifteen 

educators. The analysis of the results showed the given 

implementation of the method by the educators and benefits 

at the level of social integration and performance of the 

learners. Difficulties for the learners were detected regarding the 

level of stereotypes and bias, lack of experience in cooperative 

work and heterogeneity in the amount of experience. Finally, it 

was shown that there is great dependence of the implementation 

and efficiency of the method on the training of the educators in 

alternative teaching methods as well as the timely staffing of 

Second Chance Schools at the beginning of the school year.

Εισαγωγή

Η αναγκαιότητα εναλλακτικών μορφών διδασκαλίας προκύ‐

πτει τόσο από τις συντελούμενες κοινωνικές αλλαγές, όσο 

και από τη θεωρητική ωρίμανση και εξέλιξη των εκπαιδευτι‐

κών προσεγγίσεων οι οποίες πλαισιώνουν την εκπαιδευτική 

διαδικασία. Στο πλαίσιο της εναλλακτικής διδακτικής, η 

διδασκαλία αντιμετωπίζεται ως επικοινωνιακό γεγονός και 

δίνεται έμφαση: στην ανάπτυξη θετικού κλίματος στη σχολι‐

Η μέθοδος Project στα Σχολεία 
Δεύτερης Ευκαιρίας: διερεύνηση απόψεων 
εκπαιδευτών σχετικά με την εφαρμογή και 
αποτελεσματικότητά της
Γιώργος Αλεβιζόπουλος*

* Ο Γιώργος Αλεβιζόπουλος είναι κοινωνικός λειτουργός και εκπαιδευτής ενηλίκων.
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κή τάξη (Γκότοβος, 1997), στην οργάνωση των εκπαιδευομέ‐

νων σε ομάδες εργασίας, στην ανάπτυξη εσωτερικών κι‐

νήτρων μάθησης και στην καλλιέργεια της ικανότητας 

«μαθαίνω πώς να μαθαίνω» (Θεοφιλίδης, 1997· Kougl, 1977· 

Κοσσυβάκη, 1998). Ο μετασχηματισμός του παραδοσιακού 

σχολικού περιβάλλοντος προϋποθέτει από τον εκπαιδευτικό 

κριτικό αναστοχασμό σχετικά με τις υιοθετούμενες αρχές 

και τις εφαρμοζόμενες πρακτικές του. Οι εφαρμοζόμενες 

καινοτομίες και η γενικότερη διαχείριση των αλλαγών 

εντάσσονται σε μια ολοκληρωμένη διαδικασία μάθησης, η 

οποία δίνει έμφαση όχι μόνο στον εξωτερικό έλεγχο της 

μάθησης αλλά και στην εσωτερική διαδικασία ενεργοποίη‐

σής της (Argyris, 1995). Σύμφωνα με τη σύγχρονη παιδαγωγι‐

κή, τα βιώματα και οι βιωματικές καταστάσεις αποτελούν 

την αφετηρία της διδακτικής πράξης, με αποτέλεσμα τα 

τελευταία χρόνια να αντιμετωπίζεται η διδακτική πράξη ως 

ένα πλαίσιο βιωματικής και επικοινωνιακής διδασκαλίας. Οι 

συνήθεις εφαρμοζόμενες εναλλακτικές μορφές διδασκαλί‐

ας είναι τα σχέδια εργασίας (Projects), η ομαδοσυνεργατική 

διδασκαλία, η βιωματική ή επικοινωνιακή, η εξατομικευμένη, 

η άμεση, η έμμεση, η διδασκαλία του καταιγισμού ιδεών 

(brainstorming) και ο φάκελος του μαθητή (Portfolio) (Κου‐

τρούμπα, 2004). Στην παρούσα μελέτη δίνουμε έμφαση στη 

μέθοδο project, τονίζοντας παράλληλα τη θέση ότι η εργασία 

σε ομάδες αποτελεί την αφετηριακή βάση όλων σχεδόν των 

εναλλακτικών διδακτικών προσεγγίσεων (Αναγνωστοπού‐

λου, 2001· Κανάκης, 2001· Κόκκος, 2005α· Κοσσυβάκη, 2003· 

Κώττη, 2008· Ματσαγγούρας, 2008, 2002α· Πολέμη-Τοδού‐

λου, 2005· Serrano & Pons, 2007). 

Για τον Χρυσαφίδη (1994) η μέθοδος Project είναι ένα πλέγ‐

μα διδακτικών διαδικασιών που έχουν ως αφόρμηση βιωμα‐

τικές καταστάσεις. Ο Μάγος (2000) ορίζει τη μέθοδο ως μια 

διδακτική προσέγγιση που ξεκινά από τα ερωτήματα των 

εκπαιδευομένων, αξιοποιεί όλα τα μαθήματα, προωθεί τη 

δουλειά σε ομάδες και εστιάζεται στην  απόκτηση γνώσεων 

με βιωματικές μεθόδους. Ο Frey διατύπωσε τον ορισμό ότι η 

μέθοδος Project είναι «διδασκαλία στην οποία συμμετέχουν 

αποφασιστικά όλοι και η ίδια η διδασκαλία διαμορφώνεται 

και διεξάγεται από όλους όπου συμμετέχουν» (1986, σ. 9). 

Σύμφωνα με τον Kilpatrick η μέθοδος Project σημαίνει «την 

ιδέα μιας προγραμματισμένης δράσης, η οποία γίνεται με 

όλη την καρδιά και λαμβάνει χώρα μέσα σε ένα κοινωνικό 

περιβάλλον» (1918, σ. 319). 

Το Project στο Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας

Το project προκρίνεται όλο και περισσότερο τα τελευταία 

χρόνια ως σημαντική διδακτική προσέγγιση, τόσο στην 

τυπική εκπαίδευση όσο και στα προγράμματα των δομών της 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων, με διαδεδομένη πλέον την εφαρμο‐

γή του στην εκπαιδευτική πράξη (Θεοφανέλλης & Καραγε‐

ωργίου, 2009· Χριστοφορίδης, 2012). Περιλαμβάνει και 

προϋποθέτει την ολόπλευρη συμμετοχή των εκπαιδευομέ‐

νων, ενώ απευθύνεται τόσο σε θέματα διακριτών μαθη‐

μάτων όσο και διεπιστημονικού/ διαθεματικού χαρακτήρα. 

Το project τοποθετείται σήμερα στην πρώτη γραμμή των 

μεθόδων εκπαίδευσης ενηλίκων, ανταποκρινόμενο στο 

αίτημα για ολιστική και ανακαλυπτική μάθηση, καθώς και 

στην ανάγκη ανάπτυξης δεξιοτήτων (Θεοφανέλλης & Καρα‐

γεωργίου, 2009). Το γεγονός ότι η εργασία υλοποιείται 

συλλογικά ελευθερώνει τους συμμετέχοντες από το φόβο 

της αποτυχίας, με αποτέλεσμα μέσα σε αυτό το πλαίσιο να 

αναπτύσσεται ένα πνεύμα αμοιβαιότητας όπου όλοι μαθαί‐

νουν να αλληλοβοηθούνται αντί να ανταγωνίζονται (Κόκκος 

& Λιοναράκης, 1998). 

Το Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας είναι ένα καινοτόμο Σχο‐

λείο στην Εκπαίδευση Ενηλίκων, με αρχές και χαρακτηριστι‐

Η ΜΕΘΟΔΟΣ PROJECT ΣΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑΣ
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κά που προάγουν την ενήλικη μάθηση. Η διδακτική στα 

Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.) είναι εναλλακτική και 

στοχεύει να μετατρέψει τα σχολεία από τόπους μετάδοσης 

της γνώσης σε τόπους παραγωγής της γνώσης. Η επιδίωξη 

αυτή προσανατολίζεται σε αναζήτηση διδακτικών μεθόδων 

που προτρέπουν και παροτρύνουν τους εκπαιδευόμενους 

στην άμεση και ενεργή εμπλοκή τους στη διαδικασία της 

μάθησης. Στις διδακτικές μεθόδους που ενθαρρύνουν τη 

μαθησιακή αυτή διαδικασία περιλαμβάνονται η μέθοδος 

Project, η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία κ.ά. (Χριστοφορί‐

δης, 2012).

Σύμφωνα με τις απόψεις των Αναγνωστοπούλου (2001), 

Δερβίση (1998) και Ματσαγγούρα (2007, 2008), κοινωνικοοι‐

κονομικοί, διδακτικοί, ψυχολογικοί και δημογραφικοί λόγοι 

επιβάλλουν τη χρήση της ομαδοσυνεργατικότητας και του 

project στα Σ.Δ.Ε.. Ο πληθυσμός των ενηλίκων που φοιτά στα 

Σ.Δ.Ε. μπορεί να παρουσιάζει ιδιαίτερα κοινωνικά, ψυχολογι‐

κά και μαθησιακά χαρακτηριστικά (λ.χ. αρνητικές εμπειρίες 

από την εκπαίδευση, μακροχρόνια απώλεια της μαθητικής 

ταυτότητας, ανεργία, χαμηλή ψυχοκοινωνική αυτοεκτίμηση 

κ.ά.). Με την εφαρμογή του project από κοινωνικο-εκπαιδευ‐

τική άποψη (Αναγνωστοπούλου, 2001) δημιουργείται ένα 

εκπαιδευτικό πλαίσιο που προωθεί τον εκδημοκρατισμό, την 

ισότητα, την αλληλεξάρτηση, την αμοιβαιότητα, παρέχοντας 

δυνατότητες μάθησης και ανάπτυξης σε όλους ανεξαιρέτως 

τους εκπαιδευόμενους, συμπεριλαμβανομένων και των 

εκπαιδευόμενων που μπορεί να  υστερούν μαθησιακά ή/και 

κοινωνικά. Προσφέρει ευκαιρίες διατομικής επικοινωνίας, 

διδάσκει τρόπους επίλυσης συγκρούσεων, δημιουργεί πνεύ‐

μα αλληλοβοήθειας και εξασκεί στη δημοκρατική συμπερι‐

φορά. Η μέθοδος Project, σύμφωνα με τις νεότερες θεω‐

ρήσεις για τη μάθηση και την εκπαίδευση ενηλίκων, συμ‐

βάλει στη χειραφέτηση του ατόμου, στην ενίσχυση και 

ενδυνάμωσή του απέναντι στις αλλαγές που συντελούνται 

(πολιτικές, κοινωνικές, οικονομικές, πολιτισμικές κ.ά.), στη 

διαμόρφωση και κατάκτηση δεξιοτήτων, καθώς και στη 

διαδικασία ολοκλήρωσης αναπτυξιακών επιτευγμάτων 

(Freire, 1977α,β· Κόκκος, 2003· Κοσυβάκη, 2003· Μπρούτα, 

2010· Πολέμη-Τοδούλου, 2005· Rogers, 1999· Τσιμπουκλή, 

2000). Η αλληλεπίδραση στις εκπαιδευτικές ομάδες, και 

ιδιαίτερα η ψυχοσυναισθηματική διάστασή της (κίνητρα, 

ικανοποίηση εκπαιδευομένων από τη μαθησιακή διεργασία, 

συναισθηματική κατάσταση, επίπεδα άγχους και αντιστάσε‐

ων κ.ά.), είναι σημαντική για την επίτευξη αποτελεσματικής 

μάθησης (Bion, 2000· Tennant, 1997). Αντλώντας από την 

πολυσχιδή εμπειρία που διαθέτουν τα μέλη της, η ομάδα 

μπορεί να οικοδομήσει ευρύτερες και πιο πολύπλοκες γνω‐

στικές «κατακτήσεις», να παράγει πιο ικανοποιητικό έργο, να 

κατοχυρώσει το κύρος του εκπαιδευόμενου, ενώ η ευρύτε‐

ρη δυναμική της συντελεί στη δημιουργία και διατήρηση 

ισχυρών κινήτρων μάθησης (Bion, 2000· Douglas, 1997· 

Jacques, 2004· Κόκκος & Λιοναράκης, 1998· Πολέμη-Τοδού‐

λου, 2005· Rogers, 1999· Slavin, 1982· Tennant, 1997· 

Watzlawick, 1998). Μέσω των δημοκρατικών διαδικασιών που 

εφαρμόζονται στη μέθοδο project, οι εκπαιδευόμενοι κάνουν 

βήματα στην κατεύθυνση της χειραφέτησής τους. Μαθαί‐

νουν να είναι πρακτικοί, δημιουργικοί και επικοινωνιακοί. 

Εξασκούνται στο να κατανοούν, να αποσαφηνίζουν και να 

λύνουν προβλήματα, αναπτύσσοντας έτσι τη δημιουργική 

και κριτική σκέψη. Τα projects συμβάλλουν στο «άνοιγμα» 

του σχολείου στη ζωή, στην αλληλεπίδρασή του με την 

κοινωνία. Αυτή η διαδικασία λειτουργεί απελευθερωτικά για 

το μαθητή και τον εντάσσει οργανικά στην κοινωνία όπου 

ανήκει (Βαϊνά, 1996· Θεοφανέλλης & Καραγεωργίου, 2009· 

Κοσσυβάκη, 1998· Μάγος, 2000· Χρυσαφίδης, 1994).

Η εργασία σε ομάδες και το project αποτελούν τη βάση αλλά 
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αλλά και τον κύριο κορμό της εφαρμοζόμενης διδακτικής 

μεθοδολογίας στα Σ.Δ.Ε., καταλαμβάνοντας πολλές διδακτι‐

κές ώρες στο πρόγραμμα σπουδών τους. Παράλληλα, αντα‐

ποκρίνονται επαρκώς στις αρχές και στα ιδιαίτερα χαρακτη‐

ριστικά αυτών των εναλλακτικών σχολείων τυπικής εκπαί‐

δευσης ενηλίκων (Βεργίδης, 2005), ενώ καλύπτουν τα ιδιαί‐

τερα χαρακτηριστικά και εξασφαλίζουν τις προϋποθέσεις 

αποτελεσματικής μάθησης των ενήλικων εκπαιδευομένων 

(Courau, 2000· Κόκκος, 2005β· Rogers, 1999). 

Επισκόπηση βιβλιογραφίας και έρευνας

Η διεθνής εμπειρική έρευνα διευκρινίζει ότι οι συνεργατικές 

μέθοδοι γενικότερα και το project ειδικότερα, κάτω από 

ορισμένες συνθήκες, διευκολύνουν τις ακαδημαϊκές επι‐

δόσεις και ενισχύουν τις κοινωνικές ικανότητες των εκπαι‐

δευομένων (Slavin, 1989· Ματσαγγούρας, 2000). Οι θέσεις 

θεωρητικών της εκπαίδευσης, της παιδαγωγικής και της 

ψυχολογίας συγκλίνουν στην άποψη ότι οι εναλλακτικές 

μέθοδοι διδασκαλίας υποστηρίζουν τη συλλογική δράση 

(Coleman, 1992), συνδέουν τη γνώση με αυθεντικές κατα‐

στάσεις της ζωής (Χρυσαφίδης, 1994), συμβάλλουν στην 

κοινωνικοποίηση και στην αυτονομία των εκπαιδευομένων 

(Lee, 2002) και ενισχύουν την κριτική ικανότητα  (Ματσαγ‐

γούρας, 2004).

Από εμπειρικές έρευνες (Domyei, 2001) έχει αποδειχθεί ότι η 

εφαρμογή της συνεργατικής διδασκαλίας και του project 

παρέχουν μια σπάνια σύνθεση ακαδημαϊκών και κοινωνικών 

στόχων, μειώνουν το άγχος, ενισχύουν τις αιτιακές απο‐

δόσεις (attributions) των μαθητών-εκπαιδευομένων, ενώ 

παράλληλα (Skehan, 1989) προάγουν τους συνδετικούς 

δεσμούς της ομάδας, τις συνεργατικές και κοινωνικές δε‐

ξιότητες, καθώς επίσης και την αυτενέργεια των μαθητών 

(Johnson, Johnson, & Smith, 1991). Στο πλαίσιο εφαρμογής 

της μεθόδου project, η αξιοποίηση αυθεντικών πηγών πληρο‐

φόρησης αφενός, σε συνάρτηση με την επιδίωξη επίτευξης 

ρεαλιστικών και πρακτικών στόχων αφετέρου, αυξάνει το 

ενδιαφέρον, βελτιώνει την αυτοεκτίμηση καθώς και την 

παρακίνηση (τα κίνητρα) των εκπαιδευομένων, προωθεί την 

κριτική σκέψη και οδηγεί σε αποτελεσματικότερη μάθηση 

(Brophy, 2004· Dunne & Bennett, 1990· Gabbert, Johnson, & 

Johnson, 1986· Galton & Williamson, 1992· Johnson & Johnson, 

1981). Ο τρόπος οργάνωσης και σύνθεσης των ομάδων 

συμβάλλει στη συνοχή, στη θετική αλληλεξάρτηση των 

μελών και στη γενικότερη επιτυχημένη έκβαση της διδασκα‐

λίας (Cantwell & Andrews, 2002). Η χρήση των συνεργατικών 

μεθόδων μπορεί να οδηγήσει σε βελτίωση των διαπολιτισμι‐

κών σχέσεων, σε μείωση της φυλετικής προκατάληψης και 

σε αποτελέσματα μείωσης των φυλετικών συγκρούσεων 

(Aronson & Patnoe, 1997· Gartner, Mann, Murrell & Dovidio, 

1989· Hansell & Slavin, 1981· Johnson, Johnson, & Smith, 1991· 

Weigel, Wiser, & Cook, 1975). 

Στην ελληνική πραγματικότητα η εφαρμογή του project 

παρουσιάζει οφέλη αλλά και δυσκολίες. Μέσω της επισκόπη‐

σης εμπειρικών ερευνών (Efstathiou, Georgiadis & Zisimos, 

2009· Θεοφανέλλης, Καραγεωργίου & Γαληνού 2006· Καρυω‐

τάκη, 2010· Κούτσαρης, 2002· Κώτη, 2008· Μπρούτα, 2010· 

Παναγάκος, 2001· Φραγκούλης & Τσιπλικίδης, 2009·  Χαρι‐

σιάδης, 2007)  αποτυπώνεται η θετική επίδραση της μεθόδου 

ως προς τη μάθηση, τη συνεργατικότητα, τη διαμόρφωση 

στάσεων και συμπεριφορών. Επίσης, αποτυπώνεται η θετική 

επίδραση ως προς τη σύνδεση της θεωρίας με την πράξη, 

την ενίσχυση κινήτρων συμμετοχής, τη βελτίωση της επίδο‐

σης, τη βελτίωση μαθησιακών δυσκολιών, την ανάπτυξη 

γνωστικών, κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων, 

την ανάπτυξη κριτικής σκέψης, την καλλιέργεια αισθητικής, 

την ψυχοκοινωνική ενδυνάμωση (βελτίωση αυτοεκτίμησης, 
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καλλιέργεια του «ανήκειν», δημιουργικότητα). Άλλωστε, η 

ενεργητική συμμετοχή, η διαθεματική προσέγγιση, η σύνδε‐

ση θεωρίας και πράξης, η βιωματική μάθηση και η προγραμ‐

ματισμένη ομαδική εργασία αποτελούν τα ουσιώδη συστατι‐

κά της μαθησιακής διαδικασίας (Κορομπόκης & Κοτίνης, 

1999).

Ειδικότερα, οι έρευνες των Efstathiou, Georgiadis & Zisimos 

(2009), Θεοφανέλλη, Καραγεωργίου & Γαληνού (2006), Κώτ‐

τη (2008), Μπρούτα (2010) και Χαρισιάδη (2007) εστιάζουν  

στην εφαρμογή του project, στην εργασία σε ομάδες και στη 

βιωματική μάθηση στο πρόγραμμα σπουδών των Σ.Δ.Ε., ως 

εναλλακτικών μεθόδων που μεταφέρουν το «βάρος» από 

την «παραδοσιακή» διδασκαλία στη μάθηση και στην ανα‐

κάλυψη της γνώσης. 

Τα κυριότερα ευρήματα αυτών των πέντε εμπειρικών ερευ‐

νών συνοψίζονται στα παρακάτω: το project δίνει τη δυνα‐

τότητα στους εκπαιδευόμενους να επικοινωνήσουν μέσω 

πολλών και διαφορετικών εμπειριών, οδηγεί στην ανάπτυξη 

γνωστικών, κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων. 

Καλύπτει μια βασική ανάγκη των εκπαιδευομένων που 

προέρχεται από  την έλλειψη των απαιτούμενων από την 

αγορά εργασίας προσόντων και δεξιοτήτων λόγω της πρόω‐

ρης εγκατάλειψης του σχολείου (Μπρούτα, 2010). Δίνει τη 

δυνατότητα στους εκπαιδευόμενους να έρθουν σε επαφή με 

τομείς της ανθρώπινης δράσης (πολιτισμός, φορείς, πνευμα‐

τικός κόσμος κτλ.), οδηγεί στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης 

και στην καλλιέργεια της αισθητικής. Παράλληλα, οδηγεί 

στην ανάπτυξη δεξιοτήτων οι οποίες επηρεάζουν συνολικά 

την προσωπικότητα του εκπαιδευόμενου. Οι εκπαιδευόμενοι 

λειτουργούν ως «ερευνητές», αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες, 

γίνονται περισσότερο δημιουργικοί και έρχονται σε επαφή 

με καινούργια γνωστικά αντικείμενα. Μπορεί να σημειώσουν 

βελτίωση σε σχέση με δεξιότητες, προθυμία για συμμετοχή, 

συνεργασία και επηρεάζονται θετικά στις επιδόσεις τους. Η 

δραστηριότητα η οποία αξιολογήθηκε ως η πιο δημιουργική, 

και εμπεριέχεται σχεδόν σε όλες τις απαντήσεις των εκπαι‐

δευτών (Χαρισιάδης, 2007), ήταν η εργασία σε ομάδες και η 

επεξεργασία projects. Κατά την υλοποίηση του project παρα‐

τηρείται η σχεδόν ανελλιπής παρουσία των εκπαιδευομένων 

στο σύνολο των δραστηριοτήτων, η δημιουργία ενός ζεστού 

μαθησιακού κλίματος, η μεγάλη και ενεργητική συμμετοχή, 

καθώς και η επίτευξη ενός πολύ αποτελεσματικού επιπέδου 

επικοινωνίας και παραγωγής έργου (Θεοφανέλλης, Καραγε‐

ωργίου & Γαληνού, 2006). Παράλληλα, η εφαρμογή του 

project ενισχύει το άτομο να μαθαίνει μέσα στην ομάδα 

(ομαδοσυνεργατικότητα), αλλά και την ομάδα να μαθαίνει 

από δραστηριότητες έξω στην κοινότητα (διασύνδεση Σ.Δ.Ε. 

με φορείς και υπηρεσίες της τοπικής κοινωνίας) (Efstathiou, 

Georgiadis & Zisimos, 2009· Κώττη, 2008· Χαρισιάδης, 2007). 

Κρίσιμο σημείο αποτελεί η διασφάλιση κατάλληλου εκπαι‐

δευτικού περιβάλλοντος, εποπτικών μέσων και «πραγματι‐

κού» διδακτικού χρόνου για τη λειτουργική εφαρμογή της 

μεθόδου. Επίσης, κρίσιμο σημείο αποτελεί η επιμόρφωση 

των εκπαιδευτών σε θέματα εναλλακτικής διδακτικής μεθο‐

δολογίας και εκπαίδευσης ενηλίκων. Σύμφωνα με τον Κόκκο 

(2004), οι εκπαιδευτές ενηλίκων γενικότερα παρουσιάζουν 

ενίοτε αρκετές μεθοδολογικές ελλείψεις. Από την άλλη 

μεριά, στην πλειονότητά τους (Λευθεριώτου, 2005) δείχνουν 

να κατανοούν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες 

των ενήλικων εκπαιδευομένων. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτές 

των Σ.Δ.Ε. στο πλαίσιο της εφαρμογής της μεθόδου οργα‐

νώνουν και κινητοποιούν καταστάσεις μάθησης χωρίς να 

επιβάλλουν γνώσεις και ιδέες, αλλά γίνονται συντονιστές 

και διαμεσολαβητές στην ανακάλυψη της γνώσης από τους 

εκπαιδευόμενους (Efstathiou, Georgiadis & Zisimos, 2009· 

Θεοφανέλλης, Καραγεωργίου & Γαληνού 2006· Κώττη, 2008· 

Χαρισιάδης, 2007).
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Η έρευνα

Ερευνητικά ερωτήματα

Λαμβάνοντας υπόψη το θεσμικό πλαίσιο λειτουργίας των 

Σ.Δ.Ε. (Γενική Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης, 2012· Νόμος 

2525/97· Υπουργική Απόφαση «Οργάνωση και λειτουργία 

των Σ.Δ.Ε.»/2003· Υπουργική Απόφαση «Οργάνωση και 

λειτουργία των Σ.Δ.Ε.»/2008), την  επισκόπηση της βιβλιο‐

γραφίας (θεωρία και έρευνα) περί Διδακτικής Μεθοδολογί‐

ας, Εναλλακτικής διδακτικής, μεθόδου Project και Σχολείων 

Δεύτερης Ευκαιρίας, οδηγηθήκαμε στη διατύπωση των 

παρακάτω ερευνητικών ερωτημάτων: 

1. Σε ποια διδακτικά αντικείμενα εφαρμόζουν οι εκπαιδευτές 

του Σ.Δ.Ε.  το project και γιατί; Σε αυτή την ενότητα θέσαμε 

υποερωτήματα σχετικά με τα διδακτικά αντικείμενα των 

εκπαιδευτών, εάν εφαρμόζουν σε αυτά τη μέθοδο και γιατί, 

με στόχο την αποτύπωση της αρχικής άποψής τους. 

2. Κατά την άποψη των εκπαιδευτών, ποια είναι τα οφέλη και 

ποιες οι δυσκολίες που προκύπτουν στους εκπαιδευόμενους 

από την εφαρμογή της μεθόδου; Σε αυτή την ενότητα θέσα‐

με υποερωτήματα σχετικά με τα οφέλη και τις δυσκολίες 

των εκπαιδευομένων από την εφαρμογή του project στο 

Σ.Δ.Ε. και ζητήσαμε την παράθεση από την μεριά των ερω‐

τώμενων αντίστοιχων εμπειρικών-βιωματικών παραδειγ‐

μάτων.  

3. Κατά την άποψη των εκπαιδευτών, πώς επιδρά η εφαρμο‐

γή της συγκεκριμένης μεθόδου στην αποτελεσματικότητα 

της μαθησιακής διαδικασίας, των διδακτικών πρακτικών και 

του συνολικού έργου του εκπαιδευτή; Σε αυτή την ενότητα 

θέσαμε υποερωτήματα σχετικά με την επίδραση της εφαρ‐

μογής της μεθόδου στην αποτελεσματικότητα της μαθησια‐

κής διαδικασίας, της διδακτικής μεθοδολογίας και του εν 

γένει έργου του εκπαιδευτή, ζητήσαμε τη συνοπτική παρου‐

σίαση από τη μεριά των εκπαιδευτών του περιεχομένου  και 

των φάσεων υλοποίησης της μεθόδου,  θέσαμε υποερω‐

τήματα σχετικά με το ρόλο της υποδομής, των εποπτικών 

μέσων, του προγράμματος του Σ.Δ.Ε. και ζητήσαμε την 

άποψη των εκπαιδευτών σχετικά με τη σημασία που δίνουν 

στην επιμόρφωση/εκπαίδευσή τους σε θέματα εναλλακτικής 

διδακτικής.

Μεθοδολογία

Επιλογή και σχεδιασμός ερευνητικής μεθόδου 

Επιδίωξη της ποιοτικής έρευνας είναι «να ανακαλύψει τις 

απόψεις του ερευνώμενου πληθυσμού, εστιάζοντας στις 

οπτικές γωνίες υπό τις οποίες τα άτομα βιώνουν και αι‐

σθάνονται τα γεγονότα» (Bird, Hammersley, Gomm & Wood, 

1999, σ. 320). Επιλέχθηκε η ποιοτική μέθοδος έρευνας μέσω 

της εφαρμογής του ερευνητικού εργαλείου της εστιασμέ‐

νης ημι-δομημένης συνέντευξης και ακολουθήθηκαν οι 

πάγιες αρχές της ερευνητικής διαδικασίας (καθορισμός του 

ερευνητικού προβλήματος, σκοπός και στόχοι της έρευνας, 

ερευνητικά ερωτήματα, επιλογή δείγματος, μέθοδος συλλο‐

γής δεδομένων, ανάλυση ποιοτικών δεδομένων, αποτελέ‐

σματα και σύνταξη κειμένου ευρημάτων). Ο λόγος που 

επιλέχθηκε η χρήση της τεχνικής της συνέντευξης είναι 

ακριβώς γιατί θεωρήθηκε η πιο κατάλληλη για να αποκαλύ‐

ψει τις εμπειρίες, τις απόψεις και τις αντιλήψεις, των ερω‐

τώμενων γύρω από τα ερευνητικά ερωτήματα. 

Δείγμα

Στην έρευνά μας το δείγμα αποτέλεσαν δέκα πέντε εκπαι‐

δευτές από δύο Σ.Δ.Ε. (Περιστερίου και Κορυδαλλού Αττι‐

κής). Πρόκειται για ένα στοχευμένο δείγμα (Patton, 1990) και 
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κριτήρια για την επιλογή του αποτέλεσαν οι παρακάτω 

μεταβλητές: 1) η ηλικία,  2) το φύλο, 3) η ειδικότητα (εκπρο‐

σωπούνται οι απόψεις εκπαιδευτών που διδάσκουν το σύνο‐

λο των γραμματισμών του Σ.Δ.Ε.), 4) η εμπειρία στα Σ.Δ.Ε. 

ειδικότερα, 5) η σχέση εργασίας (επιλέχθηκαν και ωρομί‐

σθιοι εκπαιδευτικοί και μόνιμοι αποσπασμένοι από τη δευτε‐

ροβάθμια εκπαίδευση) και 6) η θέση (οι διευθύντριες των 

δύο Σ.Δ.Ε αποτέλεσαν μέρος του δείγματος). 

Συλλογή και ανάλυση δεδομένων

Για τη συλλογή των δεδομένων και με βάση το σχεδιασμό 

της έρευνάς μας συντάξαμε έναν οδηγό συνέντευξης, 

λαμβάνοντας υπόψη το χαρακτήρα, την υφή και τις απαι‐

τήσεις της ερευνητικής τεχνικής που επιλέξαμε (εστιασμένη 

ημι-δομημένη συνέντευξη). Στη συνέχεια η προσπάθειά μας 

επικεντρώθηκε στο πολύ σημαντικό βήμα της ανάλυσης των 

ερευνητικών μας ερωτημάτων και της πληρέστερης απόδο‐

σης των εξαγόμενων ερευνητικών υποερωτημάτων. Έτσι, 

συστήσαμε τρεις θεματικές ενότητες-άξονες συνέντευξης, 

σε αντιστοιχία με τα ερευνητικά μας ερωτήματα, ενώ η 

συλλογή των δεδομένων της ταυτότητας του δείγματός μας 

επιλέχθηκε να γίνει κατά το εισαγωγικό μέρος της συνέ‐

ντευξης. Συγκεκριμένα, μέσω συζήτησης γνωριμίας, παράλ‐

ληλα με τη δημιουργία κλίματος εμπιστοσύνης, πραγματο‐

ποιήθηκε η συλλογή εύκολα ομολογούμενων και αντικειμε‐

νικών χαρακτηριστικών, με στόχο την αποτύπωση της ταυ‐

τότητας του δείγματος. Κατά τη διάρκεια της συνέντευξης 

η ελευθερία του συνεντευκτή και του ερωτώμενου δεν ήταν 

ολοκληρωτική, αλλά περιοριζόταν από το σχεδιασμό και το  

πλαίσιο της έρευνας (ο ερωτώμενος μπορούσε να απαντήσει 

όπως ήθελε, αλλά όχι να μιλήσει για οτιδήποτε). Συνεχής 

μέριμνα του συνεντευκτή ήταν να επαναφέρει, όποτε 

χρειάστηκε, τον ερωτώμενο στο θέμα και να τον προσανα‐

τολίσει στο αντικείμενο της συνέντευξης, με στόχο την 

ανάδυση, στο μέτρο του δυνατού, της άποψης και του 

βιώματος του ερωτώμενου (Φίλιας, 1997). Η ανάλυση των 

δεδομένων των συνεντεύξεων έγινε με τη μέθοδο της 

ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου, μιας διαδικασίας κωδικο‐

ποίησης και κατηγοριοποίησης των λεκτικών δεδομένων ή 

των δεδομένων που προκύπτουν από τη συμπεριφορά των 

ατόμων που συμμετέχουν στις συνεντεύξεις, με σκοπό την 

ταξινόμηση, συνάθροιση και τη διάταξή τους (Hancock, 1998· 

Boyatzis, 1998). Η ανάλυση των δεδομένων της ταυτότητας 

του δείγματος έγινε μέσω του στατιστικού εργαλείου “ 

Excel”.

Εγκυρότητα και αξιοπιστία

Σύμφωνα με τον Hammersley (1992), η ποιοτική έρευνα 

αποτελεί μια εναλλακτική μορφή έρευνας σε σχέση με την 

ποσοτική έρευνα των κοινωνικών επιστημών, επομένως 

πρέπει να αναπτυχθούν ειδικά κριτήρια αξιολόγησης της 

αξιοπιστίας και της εγκυρότητάς της. Παρόλο που οι ειδικοί 

διαφωνούν για το ποια είναι τα καταλληλότερα κριτήρια, 

συμφωνούν ότι πρέπει να είναι διαφορετικά από αυτά της 

ποσοτικής έρευνας. Έτσι προτείνουν ότι η αξιολόγηση κάθε 

επιστημονικής ποιοτικής έρευνας πρέπει να γίνεται σύμφω‐

να με τα εξής: α) εάν αυτή προσφέρει στη θεωρία, β) εάν 

είναι επιστημονικά αξιόπιστη και εμπειρικά βασισμένη, γ) 

εάν τα ερωτήματα μπορούν να γενικευθούν ή να μεταφερ‐

θούν και σε άλλες καταστάσεις, δ) εάν λαμβάνεται υπόψη η 

επίδραση του ερευνητή και της ερευνητικής στρατηγικής 

στα ευρήματα της έρευνας. Τα παραπάνω κριτήρια φαίνεται 

να αντιστοιχούν στην εσωτερική και εξωτερική εγκυρότητα, 

την αξιοπιστία και την αντικειμενικότητα της ποιοτικής 

έρευνας (Χαράνδρα & Γούδας, 2003). Οι Lincoln και Cuba 

(1985), στην προσπάθειά τους να απαντήσουν στα σύνθετα 



21

και πολυσήμαντα ζητήματα που επεξεργαζόμαστε, εισάγουν 

τον όρο «εμπιστευσιμότητα» της ποιοτικής έρευνας και 

υποστηρίζουν ότι αυτή εξασφαλίζεται από την αξιοπιστία, τη 

μεταβιβασιμότητα, τη βασιμότητα και την επιβεβαιωσιμότη‐

τα. Στοιχείο εγκυρότητας και αξιοπιστίας της έρευνας 

αποτέλεσε η επιστημονικά αυστηρή διαδικασία που ακολου‐

θήσαμε σε όλα τα στάδια. Το ζήτημα της μεροληψίας (βασι‐

κό πρόβλημα για την εγκυρότητα και αξιοπιστία) αντιμετωπί‐

στηκε μέσω της ελάττωσης των πηγών μεροληψίας. Συγκε‐

κριμένα έγινε προσεκτική δειγματοληψία, ακολουθήθηκε η 

ίδια διατύπωση των ερωτήσεων στις συνεντεύξεις, υπήρχε 

σεβασμός και αλληλοεκτίμηση μεταξύ ερευνητή και υποκει‐

μένου (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Μεγάλη βαρύτητα 

δόθηκε στους δεοντολογικούς κανόνες της έρευνας, στη 

σαφή γνωστοποίηση των προθέσεων και της ταυτότητάς 

της. Η αξιοπιστία των συνεντεύξεων, μεταξύ άλλων, επιτεύ‐

χθηκε μέσω πιλοτικής συνέντευξης που προηγήθηκε, κατά 

την οποία ελέγχθηκαν πρακτικά και ουσιαστικά ζητήματα 

όπως η εκτίμηση του απαιτούμενου χρόνου συνέντευξης, η 

εξοικείωση με τα μέσα ηχογράφησης, η διαμόρφωση κλίμα‐

τος ασφάλειας και εμπιστευτικότητας κτλ. Μεγάλη βαρύτη‐

τα δόθηκε στη στρατηγική που ακολουθήσαμε, η οποία ήταν 

να επιλέξουμε τους ερωτηθέντες με τέτοια κριτήρια ώστε 

στο δείγμα να αντικατοπτρίζεται όσο το δυνατόν περισσότε‐

ρο η ετερογένεια και η ανομοιομορφία του πληθυσμού στον 

οποίο στοχεύει η έρευνα, προκειμένου να έχουμε όσο το 

δυνατόν περισσότερες πιθανότητες αντιπροσωπευτικότητας 

(Bird et all., 1999, σ. 353-356). Πρόκειται για εμπειρικά βασι‐

σμένη έρευνα, με πρωτογενή δεδομένα, με αρκετά ικανό 

δείγμα (15 εκπαιδευτές) προερχόμενο από δύο Σ.Δ.Ε. του 

νομού Αττικής (το ένα μάλιστα, αυτό του Περιστερίου, είναι 

το «αρχαιότερο» του θεσμού). Το στοιχείο αυτό, σε συνδυα‐

σμό με το δείγμα πολύ έμπειρων εκπαιδευτών (μερικοί από 

τους εκπαιδευτές έχουν τη μεγαλύτερη δυνατή εμπειρία 

από συστάσεως του θεσμού των Σ.Δ.Ε., δηλαδή 12 έτη), 

κατά την εκτίμησή μας ενισχύει το κύρος και την αξιοπιστία 

της έρευνας. Ο σχεδιασμός της έρευνας οδήγησε στην 

πραγματοποίηση συνολικά 20 επισκέψεων στους χώρους 

των δύο Σ.Δ.Ε., γεγονός που μας έδωσε τη δυνατότητα να 

παρατηρήσουμε και να αφουγκραστούμε την επικρατούσα 

ατμόσφαιρα στα σχολεία, να μιλήσουμε «of the record» με 

πολλούς εκπαιδευτές, να παρακολουθήσουμε ακόμη και 

επιμορφωτική ημερίδα σε ένα Σ.Δ.Ε. σχετικά με την εκπαί‐

δευση ενηλίκων μέσω της τέχνης. Η γενικότερη αυτή παρα‐

τήρηση του προγράμματος λειτουργίας και της καθημερι‐

νότητας των δύο Σ.Δ.Ε., καθώς και η συναναστροφή μας με 

το προσωπικό, μας έδωσε τη δυνατότητα να γνωρίσουμε 

από κοντά τις αγωνίες, τις δυσκολίες, την πλούσια διάθεση 

και γνώση των συγκεκριμένων εκπαιδευτών. Παράλληλα, 

λειτούργησε καταλυτικά στη διαμόρφωση του απαραίτητου 

κλίματος αμοιβαίου σεβασμού και εμπιστοσύνης για την 

επιχειρούμενη έρευνα, ενός πολύ κομβικού στοιχείου για 

την αξιοπιστία και την αποτελεσματικότητα των συνεντεύξε‐

ων.

Αποτελέσματα και ανάλυση δεδομένων

H ταυτότητα του δείγματος

Ως προς το φύλο των ερωτηθέντων, το μεγαλύτερο ποσο‐

στό (συγκέντρωσαν οι γυναίκες (53,3%, δηλαδή 8 γυναίκες 

σε σύνολο 15 εκπαιδευτών) έναντι των ανδρών (46,6%, 7 

άνδρες σε σύνολο 15 εκπαιδευτών). Η ηλικιακή ομάδα των 

50 ετών και άνω συγκέντρωσε το μεγαλύτερο ποσοστό, 

δηλαδή 60% (9 στους 15 εκπαιδευτές), ενώ οι ηλικιακές 

ομάδες των 31-40 ετών και 41-50 ετών συγκέντρωσαν ποσο‐

στά 20% (3 στους 15 εκπαιδευτές) αντίστοιχα (Γράφημα 1).

Η ΜΕΘΟΔΟΣ PROJECT ΣΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑΣ
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Όπως φαίνεται και στον πίνακα που ακολουθεί (Πίνακας 1), 

το 66,6% (11 στους 15 εκπαιδευτές) πέραν του βασικού 

τίτλου σπουδών κατέχει μεταπτυχιακό τίτλο ειδίκευσης, το 

26,6% (4 στους 15) διδακτορικό τίτλο, ενώ το 93,3% (14 

στους 15) έχει επιμορφωθεί σε εναλλακτικές διδακτικές 

μεθοδολογίες από το Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης 

Ενηλίκων (Ι.Δ.ΕΚ.Ε.) και τη Σ.Ε.Λ.Ε.ΤΕ.-Α.Σ.ΠΑΙ.ΤΕ. 

Οι βασικές σπουδές που καταγράφηκαν ήταν: φιλοσοφικής, 

φιλολογίας, τεχνολόγου ηλεκτρολόγου μηχανικού, γεωπονι‐

κής, ιατρικών εργαστηρίων, θεολογίας, μαθηματικών, κοινω‐

νιολογίας, φυσικής, πληροφορικής, αγγλικής φιλολογίας, 

πολιτικών επιστημών, μουσικές σπουδές, ενώ οι μεταπτυχια‐

κές και διδακτορικές σπουδές ήταν στην εκπαίδευση, στην 

εκπαίδευση ενηλίκων, στην αξιοποίηση φυσικών πόρων, στη 

σύγχρονη κοινωνιολογία, στα πληροφορικά συστήματα, στον 
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περιβαλλοντικό σχεδιασμό και στη γεωπονία-εδαφολογία, 

στη διαπολιτισμική εκπαίδευση, σε περιβαλλοντικές σπου‐

δές, στη διδακτική φυσικών επιστημών, σε νεοελληνικές 

σπουδές και σε θρησκειολογικές σπουδές. Το 60%  του 

δείγματος (9 από τους 15 εκπαιδευτές) έχει εμπειρία σε 

Σ.Δ.Ε. από 6 έως και 12 έτη, το 20% (3 από τους 15) από 3 

έως 6 έτη, ενώ το υπόλοιπο 20% (3 από τους 15) έχει εμπει‐

ρία έως 3 έτη (Γράφημα 2).

 Πρόκειται για δείγμα πολύ έμπειρων εκπαιδευτών, όπου 9 

στους 15 (60 %) διαθέτουν πάνω από 7 έτη εμπειρίας στα 

Σ.Δ.Ε., εκ των οποίων 2 εκπαιδευτές διαθέτουν 10ετή εμπει‐

ρία, ενώ άλλοι 2 τη μέγιστη δυνατή εμπειρία (12 έτη), με 

δεδομένη την λειτουργία του θεσμού από το 2000 έως 

σήμερα. Η αναλογία σε επίπεδο φύλου είναι οριακά υπέρ 

των γυναικών (7 άνδρες, 8 γυναίκες). Το επίπεδο ακαδη‐

μαϊκών σπουδών είναι πολύ υψηλό (11 εκπαιδευτές διαθέ‐

τουν μεταπτυχιακό τίτλο ειδίκευσης και επιπλέον 4 διδακτο‐

ρικό). Σε ποσοστό 93,3% (14 στους 15) έχουν επιμορφωθεί 

σε θέματα εκπαίδευσης ενηλίκων και εναλλακτικής διδακτι‐

κής μεθοδολογίας.

Διδακτικά αντικείμενα και χρήση της μεθόδου

Οι εκπαιδευτές του δείγματος καλύπτουν το σύνολο  των 

οκτώ γραμματισμών (Πίνακας 2) που βάσει του προγράμμα‐

τος σπουδών διδάσκονται στα Σ.Δ.Ε.

Η ΜΕΘΟΔΟΣ PROJECT ΣΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑΣ



Οφέλη 

Κατά την άποψη των εκπαιδευτών, τα οφέλη που προκύ‐

πτουν στους εκπαιδευόμενους (Πίνακας 5) από την εφαρμο‐

γή της μεθόδου είναι σημαντικά και πολυεπίπεδα. Εκτιμούν 

ότι ενισχύεται η αυτοπεποίθηση των εκπαιδευομένων, κινη‐

τοποιούνται καλύτερα, εντάσσονται στην ομάδα, βρίσκουν 

ασφαλή χώρο για να εκφραστούν, συνεργάζονται, γίνονται 

συνερευνητές, αλληλοσυμπληρώνονται, συνθέτουν. Ενερ‐

γοποιούνται ευρύτερες δεξιότητες και ικανότητες, με το 

βίωμα και την εμπειρία στο επίκεντρο της μάθησης. 
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Λόγοι εφαρμογής της μεθόδου project

Οι εκπαιδευτές, στο σύνολό τους, εφαρμόζουν το project όχι 

μόνο γιατί αποτελεί συστατικό στοιχείο του προγράμματος 

του Σ.Δ.Ε., αλλά και γιατί αναγνωρίζουν σε αυτό μία βιωματι‐

κή-επικοινωνιακή μέθοδο που αναδεικνύει το δυναμικό των 

εκπαιδευομένων, προάγει τη συνεργασία, τη συμμετοχή, τη 

δημιουργικότητα, την έκφραση, την ολοκλήρωση των 

στόχων και εν κατακλείδι ανταποκρίνεται στα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά των εκπαιδευομένων των Σ.Δ.Ε. (Πίνακας 4). 

Παράλληλα, ένα μικρό ποσοστό 13,3% εκφράζει επιφυλάξεις 

όχι ως προς την αποδοχή της μεθόδου, αλλά σε επίπεδο 

προσωπικής ετοιμότητας και εμπειρίας.
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Δυσκολίες

Μια πρώτη δυσκολία που προκύπτει (Πίνακας 6), αναφέρεται 

στη στερεοτυπική εικόνα περί εκπαίδευσης, την οποία 

πολλοί εκπαιδευόμενοι φέρουν από την τυπική εκπαίδευση, 

με αποτέλεσμα να δυσκολεύονται να κατανοήσουν και να 

δεχθούν τη σημασία αυτής της μεθόδου. Από την άλλη 

μεριά, παρατηρείται συχνά  δυσκολία εκπαιδευομένων να 

εκτεθούν και να έχουν ενεργή παρουσία κατά την εφαρμο‐

γή της μεθόδου, με αποτέλεσμα να «κρύβονται» στη μικρή 

ή μεγαλύτερη ομάδα, «πίσω» από περισσότερο ικανούς 

συνεκπαιδευόμενούς τους. Δυσκολία επίσης καταγράφεται 

σε σχέση με την ασυνέπεια που παρουσιάζουν κάποιοι 

εκπαιδευόμενοι, με αποτέλεσμα να μην διαθέτουν τον 

απαραίτητο χρόνο που απαιτεί η εφαρμογή της μεθόδου. 

Τέλος, το χαμηλό κοινωνικο-μορφωτικό επίπεδο, οι εμπειρί‐

ες των εκπαιδευομένων από το τυπικό σύστημα, η ανομοιο‐

γένεια που παρουσιάζεται, καθώς και η γενικότερη εικόνα 

εαυτού που έχουν σε μεγάλο βαθμό δομήσει, αποτελούν, 

κατά την άποψη των υποκειμένων του δείγματος, ανασταλ‐

τικούς παράγοντες και ταυτόχρονα δυσκολίες των εκπαι‐

δευομένων κατά την εφαρμογή της  μεθόδου.

Η επίδραση της  μεθόδου στη μαθησιακή διαδικασία και στο 

συνολικό έργο του εκπαιδευτή

Το σύνολο του δείγματος (100/%) έχει την άποψη πως η 

επίδραση της  μεθόδου στη μαθησιακή διαδικασία και στο 

συνολικό έργο του εκπαιδευτή είναι θετική. Παράλληλα, το 

26,6% (4 εκπαιδευτές) του δείγματος (Πίνακας 7) επισημαί‐

νει την υψηλή απαιτητικότητα της μεθόδου και την προ‐

ϋπόθεση της γνώσης και της καλής προετοιμασίας του 

εκπαιδευτή από «το σπίτι του», προκειμένου να ανταποκρι‐

θεί ικανοποιητικά στις απαιτήσεις της εφαρμογής της.
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Η επίδραση της υποδομής, των εποπτικών μέσων και του 

προγράμματος του Σ.Δ.Ε. 

Σε απόλυτο ποσοστό (Πίνακας 8), οι εκπαιδευτές θεωρούν 

πως το πρόγραμμα γενικότερα του Σ.Δ.Ε. επιδρά θετικά και 

ευνοεί την εφαρμογή και αποτελεσματικότητα της μεθόδου. 

Παράλληλα όμως, ποσοστό 60% τοποθετεί με έντονο τρόπο 

ένα αρνητικό ζήτημα, αυτό της υπερβολικά καθυστερημένης 

(ακόμη και μετά τη μέση της χρονιάς) στελέχωσης του 

σχολείου από εκπαιδευτές και ειδικότητες, παράγοντας που 

αυτονόητα επιδρά αρνητικά στην εφαρμογή της μεθόδου,
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Η σημασία της εκπαίδευσης-επιμόρφωσης σε θέματα εναλ‐

λακτικής διδακτικής 

Σε αυτό το υποερώτημα ζητήσαμε την άποψη των εκπαιδευ‐

τών σχετικά με τη σημασία που αποδίδουν στην επιμόρφω‐

ση/εκπαίδευσή τους σε θέματα εναλλακτικής διδακτικής 

μεθοδολογίας και εκπαίδευσης ενηλίκων. Κατατάξαμε τις 

απαντήσεις που συλλέξαμε σε μία κατηγορία, γιατί, σε 

απόλυτο ποσοστό (100%), το σύνολο των υποκειμένων του 

δείγματος θεωρεί τη συνεχιζόμενη εκπαίδευση/επιμόρφωσή 

του πολύ σημαντική και αναγκαία, προκειμένου να είναι σε 

θέση να αντεπεξέλθει στις σύγχρονες απαιτήσεις του ρόλου 

και του έργου του. Για παράδειγμα, δύο από τους εκπαιδευ‐

τές αναφέρουν χαρακτηριστικά: «Από εκεί θα ξεκινήσει 

κανείς από την εκπαίδευση του ανθρώπινου δυναμικού, από 

το να αλλάξουν οι παλαιές αντιλήψεις» (Ε.12), «Για εμένα η 

επιμόρφωση και η εκπαίδευση σε εναλλακτική διδακτική 

είναι το α και το ω και το εννοώ. Βέβαια πρέπει να υπάρχει η 

διάθεση να μάθει κανείς, να πειραματιστεί, να θέλει να 

ψαχτεί» (Ε.14).

Συμπεράσματα

Τα αποτελέσματα της έρευνας ταυτίστηκαν, σε μεγάλο 

βαθμό, με την οπτική που διατυπώσαμε στη θεωρία της 

μελέτης μας σχετικά με τη θετική επίδραση της μεθόδου 

project ως προς τη μάθηση, τη συνεργατικότητα, τη διαμόρ‐

φωση στάσεων, συμπεριφορών και δεξιοτήτων, τη σύνδεση 

της θεωρίας με την πράξη, την ενίσχυση κινήτρων συμμετο‐

χής, τη βελτίωση της επίδοσης, τη βελτίωση μαθησιακών 

δυσκολιών. Από την ανάλυση περιεχομένου των ποιοτικών 

αποτελεσμάτων των συνεντεύξεων, εξάγεται το συμπέρα‐

σμα της δεδομένης εφαρμογής της μεθόδου από τους 

εκπαιδευτές του δείγματός μας και των πολλαπλών σημαντι‐

κών οφελών για τους εκπαιδευόμενους. Συγκεκριμένα, οι 

εκπαιδευόμενοι συνεργάζονται, αποκτούν σχέσεις,  ενισχύε‐

ται η αυτοπεποίθησή τους,  εντάσσονται καλύτερα στην 

ομάδα, βρίσκουν χώρο έκφρασης, συνδέονται οι γνώσεις με 

καταστάσεις ζωής, αλληλεπιδρούν, αλληλοσυμπληρώνονται, 

εντάσσονται κοινωνικά. Σε επίπεδο οφελών κοινωνικής 

διάστασης, σύμφωνα με την άποψη κάποιων εκπαιδευτών, 

το project δίνει τη δυνατότητα της κοινωνικής ένταξης 

ατόμων διαφορετικής κοινωνικο-οικονομικής προέλευσης 

και διαφορετικών δυνατοτήτων, αμβλύνοντας τις ανταγωνι‐

στικές στάσεις και πρακτικές. Είναι μία άποψη από έναν 

αριθμό εκπαιδευτών του δείγματος που χρήζει κατά την 

εκτίμησή μας περαιτέρω διερεύνησης.

Παράλληλα, η έρευνά μας ανέδειξε και δυσκολίες που 

προκύπτουν στους εκπαιδευόμενους από την εφαρμογή της 

μεθόδου, οι οποίες αποδίδονται σε ζητήματα συνεργασίας 

(δεν συνεργάζονται όλοι και με τον ίδιο τρόπο), διατήρησης 

στερεοτυπικών στάσεων (κάποιοι διατηρούν το «εγώ» και 

δυσκολεύονται με το «εμείς»), ζητήματα διαφορετικότητας 

ικανοτήτων και εμπειριών στην ευρετική διαδικασία, ζη‐

τήματα ανταγωνισμού, ανομοιογένειας της σύνθεσης της 

εκπαιδευόμενης ομάδας,  ασυνέπειας, κουλτούρας και 

προσωπικότητας. Αν και οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι γενικά 

έχουν τάση για ενεργητική συμμετοχή, υπό την έννοια ότι η 

ενηλικιότητα είναι συνυφασμένη με την τάση των ατόμων 

για αυτοκαθορισμό, χειραφέτηση και ενεργητική συμμετοχή 

στη διαμόρφωση των καταστάσεων που τους  αφορούν, 

εντούτοις, το ζήτημα της ενεργητικής συμμετοχής και της 

έκθεσης εαυτού αποτελεί συχνή δυσκολία. Αυτή εντοπίζεται 

κυρίως στην απουσία προηγούμενης εμπειρίας από ομαδική 

εργασία και συνεργατικότητα, συνδυαστικά με τα χαρακτη‐

ριστικά του προφίλ των εκπαιδευομένων στο Σ.Δ.Ε. (χαμηλό 

κονωνικομορφωτικό επίπεδο, χαμηλή αυτοεικόνα και αυτοε‐
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κτίμηση, μακροχρόνια απώλεια ή/και απουσία ουσιαστικής 

μαθητικής ταυτότητας, γενικότερη δόμηση εικόνας εαυτού).

Μεταξύ άλλων, αναδείχθηκε η σημασία και η αναγκαιότητα 

των εποπτικών μέσων, της υποδομής και της δόμησης του 

προγράμματος των Σ.Δ.Ε. ως προς την εφαρμογή της με‐

θόδου. Επιβεβαιώθηκε η αναγκαιότητα εξασφάλισης επαρ‐

κούς διαθέσιμου χρόνου για την εφαρμογή της. Για τα Σ.Δ.Ε. 

ειδικότερα, αυτό δεν αποτελεί πρόβλημα, γιατί το προβλέπει 

η δόμηση του προγράμματός τους, με αποτέλεσμα το project 

να καταλαμβάνει πολύ μεγάλο αριθμό διδακτικών ωρών στο 

πρόγραμμα σπουδών.

Τέλος, αποτυπώθηκαν δύο πολύ σημαντικοί παράγοντες που 

επηρεάζουν άμεσα την εφαρμογή της μεθόδου. Ο πρώτος 

είναι η επιμόρφωση των εκπαιδευτών στις εναλλακτικές 

μεθόδους διδασκαλίας και σε ζητήματα εκπαίδευσης ενηλί‐

κων. Συγκεκριμένα, το σύνολο των εκπαιδευτών του δείγμα‐

τος θεωρεί αυτονόητα αναγκαία και πολύ σημαντική τη 

συνεχή επιμόρφωσή του. Άλλωστε, είναι εκπαιδευτές που σε 

ποσοστό 93,3% έχουν συμμετάσχει σε όλες τις επιμορ‐

φώσεις του πρώην Ι.Δ.ΕΚ.Ε. Ο δεύτερος παράγοντας εντοπί‐

ζεται στα οργανωτικά-διοικητικά ζητήματα που αφορούν 

στην έγκαιρη στελέχωση των Σ.Δ.Ε. με εκπαιδευτές κατά 

την έναρξη της σχολικής χρονιάς. Το ζήτημα της ετεροχρο‐

νισμένης (ακόμη και μετά το μέσον της σχολικής χρονιάς) 

στελέχωσης του σχολείου από εκπαιδευτές και ειδικότητες, 

αποτελεί πολύ σοβαρό πρόβλημα για την ομαλή λειτουργία 

του προγράμματος και φυσικά επιδρά αρνητικά στην εφαρ‐

μογή της μεθόδου. Είναι ένα ζήτημα που αναδείχθηκε με 

μεγάλη ένταση, αγωνία και απογοήτευση από το 60% των 

υποκειμένων του δείγματος της έρευνας, τόσο από τους 

εκπαιδευτές όσο και από τους δύο διευθυντές των σχολεί‐

ων. 

Η τελευταία αρνητική αυτή συνθήκη, που ανελλιπώς παρου‐

σιάζεται τα τελευταία έτη στα Σ.Δ.Ε., σε συνδυασμό με τη 

γενικότερη αναδιάρθρωση που συντελείται στο θεσμικό 

πλαίσιο της δια βίου μάθησης και της εκπαίδευσης ενηλίκων 

(νόμος 3879/2010: «Ανάπτυξη της Δια Βίου Μάθησης και 

λοιπές διατάξεις»), θα μπορούσε κατά τη γνώμη μας να 

αποτελέσει αντικείμενο ιδιαίτερης επιστημονικής εργασίας 

και έρευνας. Στόχος της μελέτης αυτής θα μπορούσε να 

είναι η γενικότερη παρουσίαση του διαμορφούμενου τοπίου 

της εκπαίδευσης ενηλίκων και η ειδικότερη ανάλυση και 

ερμηνεία των πολυεπίπεδων συνεπειών που προκύπτουν στη 

λειτουργία του θεσμού των Σ.Δ.Ε. 
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¶ÂÚ›ÏË„Ë
TÔ ‰ÈÂÈÛÙËÌÔÓÈÎfi Û¯¤‰ÈÔ ‰Ú¿ÛË˜ «∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë˜» ˘ÏÔÔÈ‹ıËÎÂ
ÛÙÔ ™¢∂ £ÂÛÛ·ÏÔÓ›ÎË ÌÂ ÙË Ì¤ıÔ‰Ô project. ∏ ÚÔÛ¤ÁÁÈÛË
·˘Ù‹ Â›¯Â ÛÙfi¯Ô ÙËÓ ·fiÎÙËÛË ÎÔÈÓˆÓÈÎÒÓ, Û˘Ó·ÈÛıËÌ·ÙÈÎÒÓ
Î·È ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎÒÓ ‰ÂÍÈÔÙ‹ÙˆÓ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ. 
√È ‰È‰¿ÛÎÔÓÙÂ˜ ÙÂÛÛ¿ÚˆÓ ÂÈ‰ÈÎÔÙ‹ÙˆÓ ÚfiÙÂÈÓ·Ó ÙÔÓ ∞Ú¯ÈÌ‹-
‰Ë ˆ˜ ÎÂÓÙÚÈÎ‹ Ê˘ÛÈÔÁÓˆÌ›· ÙÔ˘ ‰È·¯ÚÔÓÈÎÔ‡ ÚÔ‚Ï‹Ì·ÙÔ˜
ÙË˜ ÂÈÛÙ‹ÌË˜ ÛÙÔÓ fiÏÂÌÔ Î·È ÙËÓ ÂÈÚ‹ÓË. ¶·Ú·ÏÏËÏ›ÛÙËÎ·Ó
ÔÈ ÚÔÛˆÈÎfiÙËÙÂ˜ ÙÔ˘ ∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë Î·È ÙÔ˘ ∞˚ÓÛÙ¿˚Ó, Î·ıÒ˜ Î·È
ÔÈ ·ÓÙ›ÛÙÔÈ¯Â˜ ÈÛÙÔÚÈÎ¤˜ ÂÚ›Ô‰ÔÈ (∂ÏÏËÓÈÛÙÈÎ‹ ÂÚ›Ô‰Ô˜ – B’
¶·ÁÎfiÛÌÈÔ˜ ¶fiÏÂÌÔ˜). 
∞fi ÙËÓ ÙÂÏÈÎ‹ ·ÍÈÔÏfiÁËÛË Î·Ù·‰Â›¯ıËÎÂ fiÙÈ ÎÔÈÓˆÓÈÎ¤˜
‰ÂÍÈfiÙËÙÂ˜, fiˆ˜ ÂÈÎÔÈÓˆÓ›·, ÔÌ·‰ÈÎ‹ ÂÚÁ·Û›·, Â›Ï˘ÛË
Û˘ÁÎÚÔ‡ÛÂˆÓ, Ï‹„Ë ·ÔÊ¿ÛÂˆÓ, ÚÔÛ·ÚÌÔÛÙÈÎfiÙËÙ·, ·Ó¿ÏË-
„Ë Â˘ı‡ÓË˜, Ú¤ÂÈ Ó· ˘ÔÛÙËÚ›˙ÔÓÙ·È ·fi ÙËÓ ·fiÎÙËÛË
‚·ÛÈÎÒÓ ÁÓÒÛÂˆÓ Ì·ıËÌ·ÙÈÎÒÓ, Ê˘ÛÈÎ‹˜, ÏËÚÔÊÔÚÈÎ‹˜ Î·È
ÎÔÈÓˆÓÈÔÏÔÁ›·˜ Î·È ·ÓÙ›ÛÙÚÔÊ·.

∂π™∞°ø°∏

∆Ô ™¯ÔÏÂ›Ô ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜ (™¢∂) Â›Ó·È ¤Ó· Û¯ÔÏÂ›Ô ÁÈ·
ÂÓ‹ÏÈÎÂ˜ Ô˘ ‰ÂÓ ¤¯Ô˘Ó ÔÏÔÎÏËÚÒÛÂÈ ÙËÓ ˘Ô¯ÚÂˆÙÈÎ‹ ÂÎ·›-
‰Â˘ÛË (Â›Â‰Ô Á˘ÌÓ·Û›Ô˘). Œ¯ÂÈ ˆ˜ Î‡ÚÈÔ ÛÙfi¯Ô ÙÔÓ ÂÁÁÚ·Ì-
Ì·ÙÈÛÌfi ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ, ı¤ÙÔÓÙ·˜ ÙÈ˜ ·Ó¿ÁÎÂ˜ ÙÔ˘˜ ÛÙÔ
Â›ÎÂÓÙÚÔ ÙË˜ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›·˜ Î·È ·ÍÈÔÔÈÒÓÙ·˜
Ù·˘Ùfi¯ÚÔÓ· fiÏË ÙËÓ ÚÔ¸¿Ú¯Ô˘Û· ÁÓÒÛË Î·È ÂÌÂÈÚ›· ÙÔ˘˜,
ÒÛÙÂ Ó· ÂÈÙÂ˘¯ıÂ› Ë Â·Ó¤ÓÙ·Í‹ ÙÔ˘˜ ÛÙË Ì¤ÛË Î·È ·ÓÒÙÂÚË
ÂÎ·›‰Â˘ÛË Î·È ÛÙËÓ ·ÁÔÚ¿ ÂÚÁ·Û›·˜. 

ª›· ·fi ÙÈ˜ Î·ÈÓÔÙÔÌ›Â˜ Ô˘ ÂÈÛ¿ÁÔÓÙ·È ÛÙËÓ ÂÎ·›‰Â˘ÛË
ÂÓËÏ›ÎˆÓ ÛÙ· ™¢∂ Â›Ó·È Ë ·Ó·˙‹ÙËÛË ÂÓ·ÏÏ·ÎÙÈÎÒÓ ÙÚfiˆÓ

‰È‰·ÎÙÈÎ‹˜ ÚÔÛ¤ÁÁÈÛË˜ ÒÛÙÂ ·fi ÙË ÌÈ· Ó· ‰È·ÙËÚËıÔ‡Ó ÔÈ
ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎÔ› ÛÙfi¯ÔÈ ÙÔ˘ Û¯ÔÏÂ›Ô˘ Ô˘ ËÁ¿˙Ô˘Ó ·fi ÙË
ÓÔÌÔıÂÛ›· Î·È ·fi ÙËÓ ¿ÏÏË Ó· ÂÈÙÂ˘¯ıÔ‡Ó ÌÈ· ÛÂÈÚ¿ ÎÔÈÓˆÓÈ-

∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë˜: ¤Ó· ‰ÈÂÈÛÙËÌÔÓÈÎfi
Û¯¤‰ÈÔ ‰Ú¿ÛË˜ ÁÈ· ÙËÓ ·fiÎÙËÛË

ÎÔÈÓˆÓÈÎÒÓ ‰ÂÍÈÔÙ‹ÙˆÓ
ÛÂ ™¯ÔÏÂ›Ô ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜

A º π ∂ ƒ ø ª ∞
ÛÙ· ™XO§EIA ¢EYTEPH™ EYKAIPIA™

¢. ∞Ú¯ÔÓÙ›‰Ô˘, µ. ª¿ÓÔ˜, ¢.¶. ¶·ÙÔ˘¯¤·˜, ™. ™·Ú·ÎÈÓ›‰Ô˘*

* √È Û˘ÁÁÚ·ÊÂ›˜
ñ ¢fiÌÓ· ∞Ú¯ÔÓÙ›‰Ô˘, ÎÔÈÓˆÓÈÔÏfiÁÔ˜, ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎfi˜ ÎÔÈÓˆÓÈÎÔ‡ ÁÚ·ÌÌ·ÙÈÛÌÔ‡ ÛÙÔ ™¢∂ £ÂÛÛ·ÏÔÓ›ÎË˜, £. ™ÔÊÔ‡ÏË 10. 54646 £ÂÛÛ·ÏÔÓ›ÎË, ÙËÏ. 2310
423315, archontidou@sch.gr ñ B·Û›ÏË˜ ª¿ÓÔ˜, MA in Information Science, ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎfi˜ ÏËÚÔÊÔÚÈÎ‹˜ ÛÙÔ ¢È·ÔÏÈÙÈÛÌÈÎfi °˘ÌÓ¿ÛÈÔ ∂˘fiÛÌÔ˘, ™·Ï·Ì›-
ÓÔ˜ 3, 55236, ¶·ÓfiÚ·Ì· – £ÂÛÛ·ÏÔÓ›ÎË, ÙËÏ. 2310 911572, banov@sch.gr ñ ¢ËÌ‹ÙÚË˜ ¶·ÙÔ˘¯¤·˜, Dr. µÈÔÏfiÁÔ˜, ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎfi˜ ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎÔ‡ ÁÚ·ÌÌ·ÙÈ-
ÛÌÔ‡ ÛÙÔ ™¢∂ £ÂÛÛ·ÏÔÓ›ÎË˜, ¶ÂÚ‰›Î· 73, 54674, £ÂÛÛ·ÏÔÓ›ÎË, ÙËÏ. 2310 863119, dpatouh@bio.auth.gr ñ ™ÔÊ›· ™·Ú·ÎÈÓ›‰Ô˘, Ì·ıËÌ·ÙÈÎfi˜, ÂÎ·È‰Â˘ÙÈ-
Îfi˜ ·ÚÈıÌËÙÈÎÔ‡ ÁÚ·ÌÌ·ÙÈÛÌÔ‡ ÛÙÔ ™¢∂ £ÂÛÛ·ÏÔÓ›ÎË˜, £ÂÚÌ·˚ÎÔ‡ 35, ∆£ 70, 57019, ∞Á›· ∆ÚÈ¿‰· £ÂÛÛ·ÏÔÓ›ÎË˜, ÙËÏ. 23920 52485, sofisara@otenet.gr

Abstract
In a Second Chance School was applied an interdisciplinary –
holistic approach through the project method. This approach
aimed at enabling the students to develop social, emotional,
scientific skills.
Four different disciplines (science, sociology, mathematics,
computer science), proposed Archimedes, as the central figure in
the timeless problem of science in war and peace. Parallels were
emphasized between Archimedes and Einstein and their historical
periods were compared (Hellenistic period – World War II).
It was concluded that we should address underpinning social skills
in the teaching of the basic elements of mathematics, physics,
computer, sociology and vice versa. 
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ÎÒÓ ‰ÂÍÈÔÙ‹ÙˆÓ Û¯ÂÙÈÎ¿ ÌÂ ÙÔ˘˜ ÙÚfiÔ˘˜ ·Ó·˙‹ÙËÛË˜ Î·È
¿ÓÙÏËÛË˜ ÏËÚÔÊÔÚ›·˜, ÙË˜ ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎ‹˜ ÁÓÒÛË˜ Î·È ÙËÓ
ÂÊ·ÚÌÔÁ‹ ÙË˜ ÛÙËÓ Î·ıËÌÂÚÈÓ‹ ˙ˆ‹, ÈÎ·ÓfiÙËÙ· Ï‹„Ë˜ ·ÔÊ¿-
ÛÂˆÓ (Cope Î·È Kalanzis 2000). £¤ÏÔÓÙ·˜ Ó· ˘ÏÔÔÈ‹ÛÔ˘ÌÂ
ÙÔ˘˜ ·Ú·¿Óˆ ‰È‰·ÎÙÈÎÔ‡˜ ÛÙfi¯Ô˘˜, ÌÂÙ¿ ·fi Û˘ÓÂÚÁ·Û›·
ÙÂÛÛ¿ÚˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎÒÓ ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎÒÓ ÂÈ‰ÈÎÔÙ‹ÙˆÓ (Ê˘ÛÈÎ¤˜
ÂÈÛÙ‹ÌÂ˜, ÎÔÈÓˆÓÈÔÏÔÁ›·, Ì·ıËÌ·ÙÈÎ¿, ÏËÚÔÊÔÚÈÎ‹) ÚÔÙÂ›-
Ó·ÌÂ ˆ˜ ı¤Ì· ÙÔÓ ∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë, ÎÂÓÙÚÈÎfi ÚfiÛˆÔ ÛÙÔ ‰È·¯ÚÔÓÈ-
Îfi Úfi‚ÏËÌ· ÛÙË Û¯¤ÛË ÂÈÛÙ‹ÌË˜ Î·È ÂÈÛÙ‹ÌÔÓ·, ˆ˜ ˘ÔÎÂ›-
ÌÂÓÔ, ÌÂ ÙÔÓ fiÏÂÌÔ Î·È ÙËÓ ÂÈÚ‹ÓË. 

√È ÏfiÁÔÈ ÙË˜ ÂÈÏÔÁ‹˜ ÙÔ˘ ı¤Ì·ÙÔ˜ ÌÔÚÔ‡Ó Ó· Û˘ÓÔ„È-
ÛÙÔ‡Ó ÛÙ· ·ÎfiÏÔ˘ı·: Ô ∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë˜ ‹Ù·Ó ¤Ó·˜ ÌÂÁ¿ÏÔ˜ Ì·ıË-
Ì·ÙÈÎfi˜, Ê˘ÛÈÎfi˜, ·ÛÙÚÔÓfiÌÔ˜, ÌË¯·ÓÈÎfi˜, ÂÊÂ˘Ú¤ÙË˜ Î·È Ù·˘-
Ùfi¯ÚÔÓ· ÔÏ›ÙË˜ ÙË˜ ÎÔÈÓˆÓ›·˜ ÙË˜ ÂÔ¯‹˜ ÙÔ˘. ∏ ‰È·¯ÚÔÓÈÎfi-
ÙËÙ· ÙˆÓ Ú‹ÛÂÒÓ ÙÔ˘ «ªË ÌÔ˘ ÙÔ˘˜ Î‡ÎÏÔ˘˜ Ù¿Ú·ÙÙÂ» Î·È
«¢fi˜ ÌÔÈ · ÛÙˆ Î·È Ù·Ó Á·Ó ÎÈÓ‹Ûˆ» ·ÔÙ¤ÏÂÛÂ ÈÛ¯˘Úfi Î›ÓË-
ÙÚÔ ÁÈ· ÙË ‰ÈÂÚÂ‡ÓËÛË ÙÔ˘ ı¤Ì·ÙÔ˜ ·fi ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤-
ÓÔ˘˜. ∏ Â¤ÙÂÈÔ˜ ÙˆÓ 60 ¯ÚfiÓˆÓ (1945-2005) ·fi ÙË Ú›„Ë ÙË˜
·ÙÔÌÈÎ‹˜ ‚fiÌ‚·˜ ÛÙË ÃÈÚÔÛ›Ì· – ¡·ÁÎ·Û¿ÎÈ ÛÙ¿ıËÎÂ ·ÊÔÚÌ‹
Ó· ·Ú·ÏÏËÏ›ÛÔ˘ÌÂ ÙÔ˘˜ ‰‡Ô ÌÂÁ¿ÏÔ˘˜ ÂÈÛÙ‹ÌÔÓÂ˜, ∞Ú¯ÈÌ‹-
‰Ë Î·È ∞˚ÓÛÙ¿ÈÓ Î·È ÙÈ˜ ·ÓÙ›ÛÙÔÈ¯Â˜ ÈÛÙÔÚÈÎ¤˜ ÂÚÈfi‰Ô˘˜, ∂ÏÏË-
ÓÈÛÙÈÎ‹ ÂÚ›Ô‰Ô˜ – B’ ¶·ÁÎfiÛÌÈÔ˜ ¶fiÏÂÌÔ˜.

¶ÚÈÓ ÂÊ·ÚÌfiÛÔ˘ÌÂ ÙËÓ È‰¤· ÛÙËÓ Ú¿ÍË ÔÈ Ù¤ÛÛÂÚÈ˜ Î·ıË-
ÁËÙ¤˜ Û˘ÌÊˆÓ‹Û·ÌÂ:

·) N· ÂÊ·ÚÌÔÛÙÂ› Ë Ì¤ıÔ‰Ô˜ project Frey (1986)
‚) Ë Û˘ÓÂÚÁ·Û›· ÙˆÓ ÂÈÌ¤ÚÔ˘˜ ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎÒÓ ÎÏ¿‰ˆÓ Ó·

Â›Ó·È ÈÛfiÙÈÌË, ÒÛÙÂ ÙÔ fiÏÔÓ Ó· ÌËÓ ·ÔÙÂÏÂ› ·Ïfi ¿ıÚÔÈ-
ÛÌ· ÙˆÓ ÂÈÌ¤ÚÔ˘˜ ·ÏÏ¿ Ó· ¤¯ÂÈ ÌÈ· ‰ÈÎ‹ ÙÔ˘ ÍÂ¯ˆÚÈÛÙ‹
‰˘Ó·ÌÈÎ‹ (∫fiÎÎÔÙ·˜, 2002) Î·È 

Á) ÔÈ Ì¤ıÔ‰ÔÈ Î·È Ù· ˘ÏÈÎ¿ Ô˘ ÂÈÏ¤ÁÔ˘ÌÂ Ó· Ô‰ËÁ‹ÛÔ˘Ó
ÛÙËÓ ·Ó¿Ù˘ÍË ÙˆÓ ÙÚÈÒÓ ÂÈ‰ÒÓ ÛÎ¤„Ë˜, ‰ËÌÈÔ˘ÚÁÈÎ‹, ÎÚÈ-
ÙÈÎ‹ Î·È ‰ÈÂÚÂ˘ÓËÙÈÎ‹ (Fisher, 1991). ∂ÈÏ¤ÔÓ, ÔÈ ÂÈÌ¤ÚÔ˘˜
‰È‰·ÎÙÈÎÔ› ÛÙfi¯ÔÈ Ó· ÚÔÎ‡ÙÔ˘Ó Î¿ıÂ ÊÔÚ¿ ˆ˜ ·Ó·ÁÎ·Èfi-
ÙËÙ· ·fi ÙËÓ ÔÌ¿‰· Î·È Ó· ÌËÓ «ÌÂÙ·Ê¤ÚÔÓÙ·È» ·fi ÙÔ˘˜
Î·ıËÁËÙ¤˜.

™∫√¶√™ - ™∆√Ã√π

™ÎÔfi˜ ‹Ù·Ó Ó· ‰ÈÂÚÂ˘ÓËıÂ› ·Ó Ë ·fiÎÙËÛË ‚·ÛÈÎÒÓ ÁÓÒÛÂˆÓ
Û˘Ì‚¿ÏÏÂÈ ÛÙËÓ ·Ó¿‰ÂÈÍË Î·È ·Ó¿Ù˘ÍË ÎÔÈÓˆÓÈÎÒÓ ‰ÂÍÈÔÙ‹-
ÙˆÓ Î·È ÙÔ ·ÓÙ›ÛÙÚÔÊÔ, ‰ËÏ·‰‹ Î·Ù¿ fiÛÔÓ ÔÈ ÎÔÈÓˆÓÈÎ¤˜
‰ÂÍÈfiÙËÙÂ˜ Û˘Ì‚¿ÏÏÔ˘Ó ÛÙËÓ ·fiÎÙËÛË ‚·ÛÈÎÒÓ ÛÙÔÈ¯Â›ˆÓ
ÛÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÔÏÔÁ›·, ÛÙ· Ì·ıËÌ·ÙÈÎ¿, Ê˘ÛÈÎ¤˜ ÂÈÛÙ‹ÌÂ˜, ÏË-
ÚÔÊÔÚÈÎ‹.

∆·˘Ùfi¯ÚÔÓ· Ù¤ıËÎ·Ó ÂÈ‰ÈÎfiÙÂÚÔÈ ÛÙfi¯ÔÈ, Ô˘ ÁÈ· Î·ı·Ú¿
ÌÂıÔ‰ÔÏÔÁÈÎÔ‡˜ ÏfiÁÔ˘˜ ·ÚÔ˘ÛÈ¿˙ÔÓÙ·È Î·Ù¿ ÁÚ·ÌÌ·ÙÈÛÌfi.

™ÙÔÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎfi ÁÚ·ÌÌ·ÙÈÛÌfi ‰›ÓÂÙ·È ¤ÌÊ·ÛË ÛÙ· ÎÔÈÓˆ-
ÓÈÎ¿ Ê·ÈÓfiÌÂÓ· Î·È ÙÔ˘˜ ·Ú¿ÁÔÓÙÂ˜ Ô˘ Ù· ÁÂÓÓÔ‡Ó, ÒÛÙÂ ÔÈ
ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ:

ñ N· Î·Ù·Ï¿‚Ô˘Ó ÙÈ Â›Ó·È ÎÔÈÓˆÓÈÎ¿ ÎÚÈÙ‹ÚÈ·
ñ Ó· ÌÔÚÔ‡Ó Ó· ‰È·ÎÚ›ÓÔ˘Ó Ù· ÎÔÈÓˆÓÈÎ¿ Ê·ÈÓfiÌÂÓ· ·fi Ù·

Ê˘ÛÈÎ¿ Ê·ÈÓfiÌÂÓ·
ñ Ó· Î·Ù·Ï¿‚Ô˘Ó fiÙÈ ÔÈ ıÂÛÌÔ› Â›Ó·È Î·Ù·ÛÎÂ˘‹ ÙË˜ ÎÔÈÓˆÓ›·˜

ñ Ó· ·Ó·ÁÓˆÚ›˙Ô˘Ó ÙÔ˘˜ ÎÔÈÓˆÓÈÎÔ‡˜ ·Ú¿ÁÔÓÙÂ˜ Ô˘ ÁÂÓ-
ÓÔ‡Ó ‹ ÂÍ·Ê·Ó›˙Ô˘Ó ¤Ó· ıÂÛÌfi (·Ú¿‰ÂÈÁÌ· Ô ıÂÛÌfi˜ ÙË˜
Ù˘Ú·ÓÓ›·˜)

ñ Ó· ÂÓÙÔ›ÛÔ˘Ó ÙÔÓ Î·ıÔÚÈÛÙÈÎfi ÚfiÏÔ ÙË˜ ÔÈÎÔÓÔÌ›·˜ ÛÙÔ
ÂÔÈÎÔ‰fiÌËÌ· Î·È ÙËÓ ·ÏÏËÏÂ›‰Ú·ÛË ÙÔ˘˜

ñ Ó· ÌÔÚ¤ÛÔ˘Ó Ó· ÙÔÔıÂÙ‹ÛÔ˘Ó ÙË Á¤ÓÓËÛË ‹ ÂÍ·Ê¿ÓÈÛË
ıÂÛÌÒÓ ‹ ÛËÌ·ÓÙÈÎ¿ ÈÛÙÔÚÈÎ¿ ÁÂÁÔÓfiÙ· ÛÙË ÁÚ·ÌÌ‹ ÙÔ˘
¯ÚfiÓÔ˘.

™ÙÔÓ ·ÚÈıÌËÙÈÎfi ÁÚ·ÌÌ·ÙÈÛÌfi ‰›ÓÂÙ·È ÌÂÁ·Ï‡ÙÂÚË Â˘·ÈÛıË-
Û›· ÛÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ‰È¿ÛÙ·ÛË ÙË˜ Ì¿ıËÛË˜ ÒÛÙÂ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fi-
ÌÂÓÔÈ Ó· Î·Ù·ÓÔ‹ÛÔ˘Ó fiÙÈ:

ñ T· Ì·ıËÌ·ÙÈÎ¿ ·ÔÙÂÏÔ‡Ó ¤Ó· ÎÔÈÓˆÓÈÎfi Ê·ÈÓfiÌÂÓÔ,
·ÚÔ˘ÛÈ¿˙ÔÓÙ·È Ì¤Û· ÛÂ ¤Ó· ÎÔÈÓˆÓÈÎfi Ï·›ÛÈÔ Î·È ·ÔÙÂ-
ÏÔ‡Ó ¤Ó· ÙÚfiÔ ÂÈÎÔÈÓˆÓ›·˜

ñ ·ÔÙÂÏÔ‡Ó ¤Ó· ·ÓıÚÒÈÓÔ ‰ËÌÈÔ‡ÚÁËÌ·, ÙÔ ÔÔ›Ô Ì¤Û·
·fi ÙÔ ¤Ú·ÛÌ· ÙˆÓ ·ÈÒÓˆÓ ÎÏËÚÔÓÔÌÂ›Ù·È ˆ˜ ÔÏÈÙÈÛÌÈÎfi
·Á·ıfi ·fi ÁÂÓÈ¿ ÛÂ ÁÂÓÈ¿.
∂ÈÏ¤ÔÓ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Ó·:

ñ AÓ·Î·Ï‡„Ô˘Ó Ù· Ì·ıËÌ·ÙÈÎ¿ Ì¤Û· ·fi ÙËÓ Î·ıËÌÂÚÈÓfiÙËÙ·
ñ ÁÓˆÚ›ÛÔ˘Ó ÂÚÈÛÛfiÙÂÚÔ ÙËÓ ÈÛÙÔÚ›· ÙˆÓ Ì·ıËÌ·ÙÈÎÒÓ Î·È

Ó· ÌÔÚÔ‡Ó ·fi ÌfiÓÔÈ ÙÔ˘˜ Ó· ÙË ÌÂÏÂÙÔ‡Ó Î·È Ó· ÙË Û˘Ó-
‰¤Ô˘Ó ÌÂ Ù· Ì·ıËÌ·ÙÈÎ¿ Ô˘ ÁÓˆÚ›˙Ô˘Ó ‰›ÓÔÓÙ·˜ ·Ú¿ÏÏË-
Ï· Î·È ÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ‰È¿ÛÙ·ÛË

ñ Î·Ù·Ï¿‚Ô˘Ó ÙË ÛËÌ·Û›· Î·È ÙË Û˘Ì‚ÔÏ‹ ÙˆÓ Ì·ıËÌ·ÙÈÎÒÓ
ÛÙÈ˜ ÂÈÛÙ‹ÌÂ˜

ñ ÁÓˆÚ›ÛÔ˘Ó ÙË ˙ˆ‹ Î·È ÙÔ ¤ÚÁÔ ÂÓfi˜ ÌÂÁ¿ÏÔ˘ Ì·ıËÌ·ÙÈÎÔ‡
™ÙËÓ ÏËÚÔÊÔÚÈÎ‹ (·fi Ù· ‰Â‰ÔÌ¤Ó· ÛÙË ÁÓÒÛË) Î‡ÚÈÔ˜
ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎfi˜ ÛÙfi¯Ô˜ ‹Ù·Ó Ë Î·Ù·ÓfiËÛË ÙÔ˘ ÌÔÓÙ¤ÏÔ˘
·Ú·ÁˆÁ‹˜ ÁÓÒÛË˜ (EÈÎfiÓ· 1) Ì¤Û· ·fi ·ÏÏÂ¿ÏÏËÏÂ˜
Ê¿ÛÂÈ˜ ÂÂÍÂÚÁ·Û›Â˜ ÙË˜ ÏËÚÔÊÔÚ›·˜ Î·È ÙˆÓ ÌË¯·ÓÈÛÌÒÓ
ÚÔÛÙÈı¤ÌÂÓË˜ ·Í›·˜ ÙË˜ ÏËÚÔÊÔÚ›·˜ (value added).

ñ ∆· ¢∂¢√ª∂¡∞ (DATA) ·ÔÙÂÏÔ‡Ó ÚˆÙÔÁÂÓ¤˜ ·Î·Ù¤Ú-
Á·ÛÙÔ ˘ÏÈÎfi. ∆Ô ˘ÏÈÎfi ·˘Ùfi ÌÔÚÂ› Ó· ·ÔıËÎÂ‡ÂÙ·È ¿Óˆ
ÛÂ ¯·ÚÙ› (‚È‚Ï›·, ¤ÁÁÚ·Ê· Î.Ï.) ÌÂ ÙË ÌÔÚÊ‹ ÁÚ·ÌÌ¿ÙˆÓ
ÙÔ˘ ·ÏÊ·‚‹ÙÔ˘, ¿Óˆ ÛÂ ‰ÈÛÎ¤ÙÂ˜ Î·È CD-ROMs ÌÂ ÙËÓ
„ËÊÈ·Î‹ ÌÔÚÊ‹ ÙˆÓ bits Î·È bytes, ÌÂ ÙË ÌÔÚÊ‹ ‹¯ˆÓ (.¯.
ÌÈ¿˜ ÔÌÈÏ›·˜), Ô˘ Î·Ù·ÁÚ¿ÊÔÓÙ·È ÛÂ ÛÎÏËÚÔ‡˜ ‰›ÛÎÔ˘˜,
Ì·ÁÓËÙÔÙ·ÈÓ›Â˜ Î.Ï. 

◊ ∆¿Ú·ÙÙÂ! ∆¿Ú·ÙÙÂ! ∆¿Ú·ÙÙÂ!

MË ÌÔ˘ ÙÔ˘˜ Î‡ÎÏÔ˘˜ Ù¿Ú·ÙÙÂ!
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ñ ∞˘Ù¿ Ù· ·Î·Ù¤ÚÁ·ÛÙ· ‰Â‰ÔÌ¤Ó· ‰ÂÓ ¤¯Ô˘Ó ÌÂÁ¿ÏË ÏËÚÔ-
ÊÔÚÈ·Î‹ ·Í›· (›Ûˆ˜ Ó· ÌËÓ ¤¯Ô˘Ó Î·È Î·Ì›· ÏËÚÔÊÔÚÈ·Î‹
·Í›·, ·Ó ÛÎÂÊÙÔ‡ÌÂ ÁÈ· ·Ú¿‰ÂÈÁÌ· fiÙÈ ÌÈ· ÔÌÈÏ›· ÛÂ ÌÈ·
Í¤ÓË, ¿ÁÓˆÛÙË ÛÂ Ì·˜ ÁÏÒÛÛ·, Ì·˜ Â›Ó·È Î·Ù·Ú¯‹Ó ¿¯ÚËÛÙË,
‹ fiÙÈ ÙÔ ÂÚÈÂ¯fiÌÂÓÔ ÂÓfi˜ CD-ROM ‰ÂÓ ÌÔÚÔ‡ÌÂ Ó· ÙÔ
«‰Ô‡ÌÂ» ¯ˆÚ›˜ Ó· ¯ÚËÛÈÌÔÔÈ‹ÛÔ˘ÌÂ ¤Ó·Ó ˘ÔÏÔÁÈÛÙ‹). 

ñ ∞ÔÎÙÔ‡Ó Ù· ‰Â‰ÔÌ¤Ó· ·˘Ù¿ ÏËÚÔÊÔÚÈ·Î‹ ·Í›· fiÙ·Ó Ù·
ÂÂÍÂÚÁ·ÛÙÔ‡ÌÂ. ∏ ∂¶∂•∂ƒ°∞™π∞ (DATA PROCESSING)
Â›Ó·È ÏÔÈfiÓ ··Ú·›ÙËÙË ÁÈ· ÙË ÌÂÙ·ÙÚÔ‹ ÙˆÓ ¢∂¢√ª∂-
¡ø¡ ÛÂ ¶§∏ƒ√º√ƒπ∞.

ñ ∏ ÏËÚÔÊÔÚ›· ·fi ÌfiÓË ÙË˜ ¤¯ÂÈ ÂÚÈÔÚÈÛÌ¤ÓË ·Í›·. ∏
Û˘Û¯¤ÙÈÛË Î·È Ô Û˘Ó‰˘·ÛÌfi˜ ÙˆÓ ÌÂÌÔÓˆÌ¤ÓˆÓ ÏËÚÔÊÔ-
ÚÈÒÓ, ‰ËÏ·‰‹ Ë ∂¶∂•∂ƒ°∞™π∞ ÙÔ˘˜, Â›Ó·È ÂÎÂ›ÓË Ô˘ ÌÂÙ·-
ÙÚ¤ÂÈ ÙËÓ ¶§∏ƒ√º√ƒπ∞ ÛÂ °¡ø™∏ (EÈÎfiÓ· 1).

™ÙÔÓ ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎfi ÁÚ·ÌÌ·ÙÈÛÌfi ¯·Ú¿¯ıËÎ·Ó ÔÈ ÂÍ‹˜ ¿ÍÔ-
ÓÂ˜:

ñ ∫·Ù·ÓfiËÛË ·fi ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ ÌÈ·˜ ÛÂÈÚ¿˜ ÂÓ-
ÓÔÈÒÓ Ô˘ ÙÔ ÓÔËÌ·ÙÈÎfi ÂÚÈÂ¯fiÌÂÓÔ ÙÔ˘˜ ‰È·ÊÔÚÔÔÈÂ›-
Ù·È ÛÙËÓ ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎ‹ ÁÏÒÛÛ· ÛÂ Û¯¤ÛË ÌÂ ÙËÓ Î·ıËÌÂÚÈ-
Ó‹ ¯Ú‹ÛË ÙˆÓ Ï¤ÍÂˆÓ (∫fiÎÎÔÙ·˜ 2002). 

ñ ∞fiÎÙËÛË ‰ÂÍÈÔÙ‹ÙˆÓ ÂÎÙ¤ÏÂÛË˜ ·ÏÒÓ ÂÈÚ·Ì¿ÙˆÓ Î·È
·ÚÔ˘Û›·ÛË˜ ·˘ÙÒÓ ÛÂ ÎÔÈÓfi.

ñ ™˘Ì‚ÔÏ‹ ÙˆÓ ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎÒÓ ·Ó·Î·Ï‡„ÂˆÓ ÛÙËÓ ÂÈÚ‹ÓË,
ÙÔÓ fiÏÂÌÔ Î·È ÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ÂÍ¤ÏÈÍË (Ë ¯Ú‹ÛË ÙÔ˘ ·ÙÌÔ‡
ˆ˜ ˘ÚÔ‚fiÏÔ˘ fiÏÔ˘ – ∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë˜, ˆ˜ ÂÚÁ·ÏÂ›Ô Î›ÓËÛË˜
Î·È ·Ú·ÁˆÁ‹˜ – ‚ÈÔÌË¯·ÓÈÎ‹ Â·Ó¿ÛÙ·ÛË).

ñ ™ÙËÓ Î·Ù·ÓfiËÛË ÙˆÓ ·Ú¯ÒÓ ÏÂÈÙÔ˘ÚÁ›·˜ ÙˆÓ ÌÔ¯ÏÒÓ Î·È
ÙË˜ ¿ÓˆÛË˜ Î·È ÛÙÈ˜ ÂÊ·ÚÌÔÁ¤˜ ÙÔ˘˜ ÛÙËÓ Î·ıËÌÂÚÈÓ‹ ˙ˆ‹
(˙˘Áfi˜, ÙÚÔ¯·Ï›Â˜, ÎÔ¯Ï›·˜, ÏÔ›·).

ñ ™ÙËÓ Î·Ù·ÓfiËÛË ÙˆÓ ÂÚÈ‚·ÏÏÔÓÙÈÎÒÓ ÂÈÙÒÛÂˆÓ Ô˘
ÌÔÚÂ› Ó· ¤¯Ô˘Ó ÔÈ ÂÊ·ÚÌÔÁ¤˜ ÙˆÓ ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎÒÓ ÂÈÙÂ˘Á-
Ì¿ÙˆÓ (∞˚ÓÛÙ¿ÈÓ-·ÙÔÌÈÎ‹ ‚fiÌ‚·-Ú·‰ÈÂÓ¤ÚÁÂÈ·) Î·È Û˘˙‹ÙË-
ÛË ÁÈ· ÙËÓ ·Ó·ÁÎ·ÈfiÙËÙ· ÚÔÛÙ·Û›·˜ ÙÔ˘ ÂÚÈ‚¿ÏÏÔÓÙÔ˜
Î·È ÙË˜ ·ÂÈÊÔÚ›·˜ (Patoucheas Î·È Varsami 2005).

¶√ƒ∂π∞ À§√¶√π∏™∏™ - À§π∫∞ ∫∞π ª∂£√¢√π

™ÙËÓ ·Ú¯‹ ÂÓËÌÂÚÒıËÎ·Ó ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ ÁÈ· ÙÔÓ Ù›ÙÏÔ,
ÙÔ˘˜ Î·ıËÁËÙ¤˜ Ô˘ ı· ÙÔ ˘ÏÔÔÈ‹ÛÔ˘Ó, ÌÂÚÈÎÔ‡˜ ÔÏ‡ ‚·ÛÈ-
ÎÔ‡˜ ÛÙfi¯Ô˘˜ Î·È ÙË ‰È¿ÚÎÂÈ· (4 Ì‹ÓÂ˜ ÌÂ 3 ÒÚÂ˜ Û˘ÓÂ¯fiÌÂÓÂ˜

Î¿ıÂ Â‚‰ÔÌ¿‰·) ÙÔ˘ ÚÔÁÚ¿ÌÌ·ÙÔ˜. ∆Ô Â¤ÏÂÍ·Ó 20 ¿ÙÔÌ·
Î·È ÍÂÎÈÓ‹Û·ÌÂ.

∆Ô ÚÒÙÔ ÙÚ›ˆÚÔ, ÌÂ ÙË ‚Ô‹ıÂÈ· ÙÔ˘ ‰È·‰ÈÎÙ‡Ô˘, ·ÓÈ¯ÓÂ‡-
Û·ÌÂ ÙÔÓ ∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë ÒÛÙÂ Ó· ·ÔÎÙ‹ÛÔ˘Ó ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ
·Ú·ÛÙ¿ÛÂÈ˜ ‹ Ó· ·Ó·ÎÙ‹ÛÔ˘Ó ·fi ÙË ÌÓ‹ÌË ÙÔ˘˜ ÙÈ˜ fiÔÈÂ˜
ÛÎ¤„ÂÈ˜, ÏËÚÔÊÔÚ›Â˜ ‹ ÂÚˆÙËÌ·ÙÈÎ¿ Â›¯·Ó.

∆Ô ‰Â‡ÙÂÚÔ ÙÚ›ˆÚÔ, ÌÂ ÙË Ì¤ıÔ‰Ô ÙÔ˘ «Î·Ù·ÈÁÈÛÌÔ‡
È‰ÂÒÓ», ·ÔÊ·Û›ÛÙËÎÂ Ó· ‰ËÌÈÔ˘ÚÁËıÔ‡Ó Ù¤ÛÛÂÚÈ˜ ÔÌ¿‰Â˜,
·fi ÙÈ˜ ÔÔ›Â˜ Ë Î·ıÂÌ›· ·Ó¤Ï·‚Â ÙËÓ ·ÚÔ˘Û›·ÛË ÌÈ·˜ ˘ÔÂ-
ÓfiÙËÙ·˜ ÙÔ˘ fiÏÔ˘ ¤ÚÁÔ˘. √È ÔÌ¿‰Â˜ Ô˘ ‰ËÌÈÔ˘ÚÁ‹ıËÎ·Ó
·ÔÙÂÏÔ‡ÓÙ·Ó ·fi 5 ¿ÙÔÌ· Î·È ¤Ó· Î·ıËÁËÙ‹ Î·È Ù· ı¤Ì·Ù·
Ô˘ ÂÂÏ¤ÁËÛ·Ó ‹Ù·Ó:

ñ ∏ ÈÛÙÔÚÈÎ‹ ÂÚ›Ô‰Ô˜ ÙÔ˘ ∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë (∂ÏÏËÓÈÛÙÈÎ‹ ÂÚ›Ô-
‰Ô˜), Ë Û˘Ì‚ÔÏ‹ ÙÔ˘ ÛÙ· Ì·ıËÌ·ÙÈÎ¿ Î·È Ë Û˘Ì‚ÔÏ‹ ÙˆÓ
Ì·ıËÌ·ÙÈÎÒÓ ÛÙÈ˜ ˘fiÏÔÈÂ˜ ÂÈÛÙ‹ÌÂ˜.

ñ ∏ Û˘Ì‚ÔÏ‹ ÙÔ˘ ∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë ÛÙÈ˜ º˘ÛÈÎ¤˜ ÂÈÛÙ‹ÌÂ˜ Î·È ÔÈ
ÂÊ·ÚÌÔÁ¤˜ ÙÔ˘˜ (·fi ÙËÓ ·Ú¯·ÈfiÙËÙ· Ì¤¯ÚÈ Û‹ÌÂÚ·) ÛÙËÓ
ÂÈÚ‹ÓË Î·È ÙÔÓ fiÏÂÌÔ. 

ñ ∏ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ı¤ÛË ÙÔ˘ ∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë ÛÙÔ ÎÔÈÓˆÓÈÎfi Û‡ÛÙ‹Ì·
ÙˆÓ ™˘Ú·ÎÔ˘ÛÒÓ (Ù˘Ú·ÓÓ›·), Ë ÂÍ¤ÏÈÍË ÙˆÓ ÔÏÈÙÂ˘Ì¿ÙˆÓ,
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∂ÈÎfiÓ· 1. ∞ÏÔÔÈËÌ¤ÓÔ ÌÔÓÙ¤ÏÔ ÌÂÙ·ÙÚÔ‹˜ ÙË˜ ÏËÚÔÊÔÚ›·˜ ÛÂ ÁÓÒÛË Afi ÙËÓ ˘ÏÔÔ›ËÛË ÙÔ˘ AÚ¯ÈÌ‹‰Ë.
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Ô ÚfiÏÔ˜ ÙË˜ ÂÈÛÙ‹ÌË˜ Î·È ÙÔ˘ ÂÈÛÙ‹ÌÔÓ· ÛÙÔÓ fiÏÂÌÔ
Î·È ÙËÓ ÂÈÚ‹ÓË, ‰ÈÂÚÂ‡ÓËÛË ÙË˜ ÊÚ¿ÛË˜ «ÌË ÌÔ˘ ÙÔ˘˜
Î‡ÎÏÔ˘˜ Ù¿Ú·ÙÙÂ».

ñ ∆Ô ÁÂÓÂ·ÏÔÁÈÎfi ‰¤ÓÙÚÔ, Ë ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ı¤ÛË ÙÔ˘ ∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë, Ë
Û¯¤ÛË ÙÔ˘ ÌÂ ÙËÓ ∞ÏÂÍ¿Ó‰ÚÂÈ·, Ù· ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎ¿ ÂÈÙÂ‡Á-
Ì·Ù· ÙË˜ ∂ÏÏËÓÈÛÙÈÎ‹˜ ÂÔ¯‹˜ (∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë˜, ∂˘ÎÏÂ›‰Ë˜,
◊ÚˆÓ·˜) Î·È ÔÈ ÂÈ‰Ú¿ÛÂÈ˜ ÙÔ˘˜ ÛÙËÓ ÂÍ¤ÏÈÍË ÙˆÓ ÂÈÛÙË-
ÌÒÓ (¯Ú˘Ûfi˜ ·ÈÒÓ·˜ ÙˆÓ Ì·ıËÌ·ÙÈÎÒÓ).

∞ÔÊ·Û›ÛÙËÎÂ fiÙÈ ·fi ÙÔ ÛËÌÂ›Ô ·˘Ùfi Î·È Ì¤¯ÚÈ 3 Û˘Ó·ÓÙ‹-
ÛÂÈ˜ ÚÈÓ ÙÔ Ù¤ÏÔ˜ ‹ Î¿ıÂ ÔÌ¿‰· ¤ÚÂÂ Ó· Û˘ÏÏ¤ÍÂÈ ÙÔ ÏË-
ÚÔÊÔÚÈ·Îfi ˘ÏÈÎfi, Ó· ÙÔ Ù·ÍÈÓÔÌ‹ÛÂÈ, Ó· ÙÔ ÔÚÁ·ÓÒÛÂÈ Î·È Ó·
ÙÔ ·ÚÔ˘ÛÈ¿ÛÂÈ ÛÙËÓ ÔÏÔÌ¤ÏÂÈ· (1 ÒÚ· ÙËÓ Â‚‰ÔÌ¿‰·). ™ÙÈ˜
ÙÂÏÂ˘Ù·›Â˜ ÙÚÂÈ˜ Û˘Ó·ÓÙ‹ÛÂÈ˜ Ë Î¿ıÂ ÔÌ¿‰· ı· ÚÔÂÙÔ›Ì·˙Â
ÙÔ ˘ÏÈÎfi Ô˘ ı· ·ÚÔ˘Û›·˙Â ÛÙÔ˘˜ Û˘ÌÌ·ıËÙ¤˜ ÙÔ˘˜ Î·È ÛÙÔ
ÎÔÈÓfi. ∏ ÌÂıÔ‰ÔÏÔÁ›· Ô˘ ÁÂÓÈÎ¿ ·ÎÔÏÔ˘ı‹ıËÎÂ Ê·›ÓÂÙ·È ÛÙÔ
‰È¿ÁÚ·ÌÌ· Ô˘ ·ÎÔÏÔ˘ıÂ› (EÈÎfiÓ· 2).

°È· ÙË Û˘ÏÏÔÁ‹ ÙË˜ ÏËÚÔÊÔÚ›·˜ ¯ÚËÛÈÌÔÔÈ‹ıËÎ·Ó ËÏÂ-
ÎÙÚÔÓÈÎ¤˜ ËÁ¤˜ Î·È Û˘Ì‚·ÙÈÎ¤˜ ¤ÓÙ˘Â˜ ËÁ¤˜ ÙË˜ ÂÈÏÔÁ‹˜
ÙÔ˘ Î¿ıÂ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘. ªÂÙ¿ ÙË Û˘ÁÎ¤ÓÙÚˆÛË ÙÔ˘ ÏËÚÔ-
ÊÔÚÈ·ÎÔ‡ ˘ÏÈÎÔ‡ ·ÎÔÏÔ‡ıËÛÂ Ë Ù·ÍÈÓfiÌËÛ‹ ÙÔ˘. √ ÛÙfi¯Ô˜
·˘Ù‹˜ ÙË˜ Ê¿ÛË˜ ‹Ù·Ó Ó· Î·Ù·‰Â›ÍÂÈ fiÙÈ ÌfiÓË Ë Û˘ÁÎÂÓÙÚˆÌ¤-
ÓË ÏËÚÔÊÔÚ›· ‰ÂÓ ·ÚÎÂ› ÁÈ· ÙËÓ ÏËÚÔÊfiÚËÛË. ∏ ÂÂÍÂÚÁ·-
Û›· Ô˘ ÚÔÛ‰›‰ÂÈ ÙËÓ ÚÔÛÙÈı¤ÌÂÓË ·Í›· ÛÙËÓ ÏËÚÔÊÔÚ›·
Â›Ó·È Ë ÓÔËÌ·ÙÈÎ‹ ÔÚÁ¿ÓˆÛ‹ ÙË˜ ÛÂ ÂÓfiÙËÙÂ˜ ÌÂ ÎÔÈÓ¿ ¯·Ú·-
ÎÙËÚÈÛÙÈÎ¿. ™ÙËÓ ÙÂÏÈÎ‹ Ê¿ÛË ÙË˜ ÂÂÍÂÚÁ·Û›·˜ ¤ÁÈÓÂ Ô ÂÓÙÔÈ-
ÛÌfi˜ ·fi ÙË ÌÈ· ÌÂÚÈ¿ ÙˆÓ ÏËÚÔÊÔÚÈ·ÎÒÓ ÎÂÓÒÓ Î·È ÂÏÏÂ›„Â-
ˆÓ Î·È ·fi ÙËÓ ¿ÏÏË ÙˆÓ ÂÚÈÙÙÒÓ (redundant) ‹ Î·È Â·Ó·Ï·Ì-
‚·ÓfiÌÂÓˆÓ ÏËÚÔÊÔÚÈÒÓ. √È ÂÏÏÂ›„ÂÈ˜ ·Ó·ÏËÚÒıËÎ·Ó ÌÂ ÌÈ·
·Ó·ÙÚÔÊÔ‰ÔÙÈÎ‹ ¤ÚÂ˘Ó· Î·È Ë ÂÚÈÙÙ‹ ÏËÚÔÊÔÚ›· ·Ê·ÈÚ¤ıË-
ÎÂ. ŒÙÛÈ, ‰ËÌÈÔ˘ÚÁ‹ıËÎÂ ÙÔ ÎÂ›ÌÂÓÔ ÙË˜ ÙÂÏÈÎ‹˜ ·ÚÔ˘Û›·ÛË˜
Ô˘ ¤ÁÈÓÂ ÛÙËÓ ÔÏÔÌ¤ÏÂÈ· ·fi ¤Ó· Ì¤ÏÔ˜ Î¿ıÂ ÔÌ¿‰·˜.

∞•π√§√°∏™∏

∏ ·ÍÈÔÏfiÁËÛË ÙÔ˘ ÚÔÁÚ¿ÌÌ·ÙÔ˜ ¤ÁÈÓÂ ÛÂ ‰‡Ô Ê¿ÛÂÈ˜.

∞) EÛˆÙÂÚÈÎ‹ ·ÍÈÔÏfiÁËÛË (ÙÔ ÙÂÏÂ˘Ù·›Ô ÙÚ›ˆÚÔ)
™ÙËÓ ÙÂÏÈÎ‹ Ê¿ÛË ÙÔ˘ ÚÔÁÚ¿ÌÌ·ÙÔ˜, ÛÙÔ Ï·›ÛÈÔ ÙË˜ ÂÛˆÙÂ-
ÚÈÎ‹˜ ·ÍÈÔÏfiÁËÛË˜, ·Ó·Ù¤ıËÎÂ ÛÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ Ó· ·›-
ÍÔ˘Ó ¤Ó· ·È¯Ó›‰È ÚfiÏˆÓ. ∫¿ıÂ ÔÌ¿‰· ¯ÚËÛÈÌÔÔÈÒÓÙ·˜ Ï¤ÍÂÈ˜
ÎÏÂÈ‰È¿ Ô˘ ÙÔ˘˜ ‰fiıËÎ·Ó, ¤ÚÂÂ Ó· ·Ó·‰Â›ÍÂÈ ÙÔ ¤ÚÁÔ ÙÔ˘
∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë. ŒÙÛÈ ·Ó·‰Â›¯ıËÎÂ Ô ÚfiÏÔ˜ ÙÔ˘ ∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë ˆ˜ Ì·ıË-
Ì·ÙÈÎÔ‡, ˆ˜ Ê˘ÛÈÎÔ‡, ˆ˜ ÂÊÂ˘Ú¤ÙË, ˆ˜ ·ÛÙÚÔÓfiÌÔ˘ Î·È ˆ˜
ÔÏ›ÙË. ŒÓ·˜ ·ÎfiÌË ÚfiÏÔ˜, Ô ÚfiÏÔ˜ ÙÔ˘ ÎÚÈÙÈÎÔ‡ ÈÛÙÔÚÈÎÔ‡,
¤‰ˆÛÂ ·Ú¿ÏÏËÏ· Î·È ÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ‰È¿ÛÙ·ÛË, Û˘Ó‰¤ÔÓÙ·˜ Ù·
‰ÚÒÌÂÓ· ÙË˜ ÂÔ¯‹˜ ÂÎÂ›ÓË˜ ÌÂ ÙË ÛËÌÂÚÈÓ‹ Î·È ÙÈ˜ Û˘Ó¤ÂÈÂ˜
ÙˆÓ ÂÈÛÙËÌÔÓÈÎÒÓ ÂÈÙÂ˘ÁÌ¿ÙˆÓ ÛÙËÓ ÈÛÙÔÚÈÎ‹ ÂÍ¤ÏÈÍË ÙË˜
·ÓıÚˆfiÙËÙ·˜.

ª¤Û· ·fi ·˘Ùfi ÙÔ ·È¯Ó›‰È ÚfiÏˆÓ Ë ÔÌ¿‰· ¤‰ÂÈÍÂ fiÙÈ Â›¯Â
·Ó·Ù‡ÍÂÈ ÎÚÈÙÈÎ‹ ÛÎ¤„Ë Î·È Î·Ù¤ÎÙËÛÂ ÛËÌ·ÓÙÈÎ¤˜ ÁÓÒÛÂÈ˜ Î·È
‰ÂÍÈfiÙËÙÂ˜ Ô˘, ÙÔ ÈÔ ÛËÌ·ÓÙÈÎfi Î·Ù¿ ÙË ÁÓÒÌË Ì·˜, Î¿ıÂ
Ì¤ÏÔ˜ ÙË˜ ÌÔÚÔ‡ÛÂ Ó· ÙÈ˜ ¯ÚËÛÈÌÔÔÈ‹ÛÂÈ ÌÂ Â˘¯¤ÚÂÈ·.

µ) ∂ÍˆÙÂÚÈÎ‹ ·ÍÈÔÏfiÁËÛË
∞ÔÊ·Û›ÛÙËÎÂ Ó· ·ÚÔ˘ÛÈ¿ÛÔ˘Ó ÛÙÔ ÎÔÈÓfi:

1) £Â·ÙÚÈÎfi ‰ÚÒÌÂÓÔ ÌÂ ·ÔÛ¿ÛÌ·Ù· ·fi ÙË ˙ˆ‹ Î·È ÙÔ
¤ÚÁÔ ÙÔ˘ ∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë. ∆· ÎÂ›ÌÂÓ· ¤ÁÚ·„·Ó Î·È ·ÚÔ˘Û›·Û·Ó
ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ.

2) ŒÓ· ÎÂ›ÌÂÓÔ ÌÂ Ù›ÙÏÔ «ªË ÌÔ˘ ÙÔ˘˜ Î‡ÎÏÔ˘˜ Ù¿Ú·ÙÙÂ ‹
Ù¿Ú·ÙÙÂ Ù¿Ú·ÙÙÂ Ù¿Ú·ÙÙÂ» Ô˘ ÂÚÈÂ›¯Â Ù· Û˘ÌÂÚ¿ÛÌ·Ù·
·fi ÙË Û˘ÁÎÚÈÙÈÎ‹ ÌÂÏ¤ÙË ÙˆÓ ∞˚ÓÛÙ¿ÈÓ Î·È ∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë Î·È ÙË
Û¯¤ÛË ÂÈÛÙ‹ÌÔÓ· Î·È ÂÈÛÙ‹ÌË˜ ÛÙÔÓ fiÏÂÌÔ Î·È ÙËÓ
ÂÈÚ‹ÓË.

3) ªÈ· ÛÂÈÚ¿ ÂÈÚ·Ì¿ÙˆÓ Û¯ÂÙÈÎ¿ ÌÂ ÙËÓ ¿ÓˆÛË (ÙÔ Úfi‚ÏËÌ·
ÙÔ˘ ¯Ú˘ÛÔ‡ ÛÙÂÊ¿ÓÔ˘ ÙÔ˘ π¤ÚˆÓ·), ÙÔ˘˜ ˙˘ÁÔ‡˜, ÙÈ˜ ÙÚÔ-
¯·Ï›Â˜ Î·È ÙÔ ·ÙÌÔ˘ÚÔ‚fiÏÔ.
ŸÏÂ˜ ÔÈ ÂÚÁ·Û›Â˜ ·ÚÔ˘ÛÈ¿ÛÙËÎ·Ó ·ÔÎÏÂÈÛÙÈÎ¿ ·fi ÙÔ˘˜
ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ ÛÂ ÂÈ‰ÈÎ‹ ÂÎ‰‹ÏˆÛË ÛÙÔ Ù¤ÏÔ˜ ÙÔ˘ Û¯Ô-
ÏÈÎÔ‡ ¤ÙÔ˘˜ Î·È ·ÔÙ¤ÏÂÛ·Ó ÌÈ· Â˘¯¿ÚÈÛÙË ¤ÎÏËÍË.

™À∑∏∆∏™∏ - ™Àª¶∂ƒ∞™ª∞∆∞
ªÂ ÙËÓ ÔÏÔÎÏ‹ÚˆÛË ÙÔ˘ «∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë» ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ ·¤-
ÎÙËÛ·Ó ÛÂ ÈÎ·ÓÔÔÈËÙÈÎfi ‚·ıÌfi ÙÈ˜ ·Ú·Î¿Ùˆ ‰ÂÍÈfiÙËÙÂ˜:

ñ ¡· ÌÂÙ·Ê¤ÚÔ˘Ó ÁÓÒÛÂÈ˜ ·fi ¤Ó·Ó ÁÚ·ÌÌ·ÙÈÛÌfi ÛÂ ¤Ó·Ó
¿ÏÏÔÓ, Patoucheas Î·È Rogdaki, A. (2005).

ñ ¡· ÌÂÙ·Ê¤ÚÔ˘Ó ÁÓÒÛÂÈ˜ ·fi ÌÈ· ıÂÌ·ÙÈÎ‹ ÂÓfiÙËÙ· ÛÂ ÌÈ·Ó
¿ÏÏË, Patoucheas Î·È Stamou, G. (1997).

ñ ¡· ÌÂÙ·Ê¤ÚÔ˘Ó Î·È Ó· Û˘Ó‰¤Ô˘Ó ÁÓÒÛÂÈ˜ Î·È ÂÌÂÈÚ›Â˜
·fi ÁÚ·ÌÌ·ÙÈÛÌÔ‡˜ ÌÂ ÙËÓ Î·ıËÌÂÚÈÓ‹ ÙÔ˘˜ ˙ˆ‹ (Ê¤ÚÔ˘Û·
ÁÓÒÛË), Archontidou (2005).

ñ ™˘ÌÌÂÙÔ¯‹˜ Î·È ‰¤ÛÌÂ˘ÛË˜ (ÙˆÓ ÂÚÈÛÛÔÙ¤ÚˆÓ) ÛÂ ˘Ô-
¯ÚÂÒÛÂÈ˜. 

ñ ¡· «Ì¿ıÔ˘Ó Ò˜ Ó· Ì·ı·›ÓÔ˘Ó».

∏ ÂÓÂÚÁ‹ Û˘ÌÌÂÙÔ¯‹ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ ‰È·ÙËÚ‹ıËÎÂ
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ÛÂ fiÏË ÙËÓ ÔÚÂ›· ÙÔ˘ project. ∂Ó‰È·Ê¤ÚÔÓ ·ÚÔ˘Û›·ÛÂ Î·Ù¿
ÙËÓ ·Ó·˙‹ÙËÛË ÛÂ ËÏÂÎÙÚÔÓÈÎ¤˜ ËÁ¤˜, Ë ÎÏÈÌ¿ÎˆÛË ÙˆÓ ÂÚÂ˘-
ÓËÙÈÎÒÓ ‰ÂÍÈÔÙ‹ÙˆÓ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ: ∏ ·Ú¯ÈÎ‹ ÂÍÔÈÎÂ›ˆ-
ÛË ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ ÌÂ ÙË ¯Ú‹ÛË ÙˆÓ ÌË¯·ÓÒÓ ·Ó·˙‹ÙË-
ÛË˜ ÙÔ˘˜ Â¤ÙÚÂÂ ·Ï¿ Ó· ˘Ô‚¿ÏÏÔ˘Ó ÂÚˆÙ‹Ì·Ù· Î·È Ó·
ÏÔËÁÔ‡ÓÙ·È Ì¤Û· ÛÙ· ·ÔÙÂÏ¤ÛÌ·Ù· ÙË˜ ¤ÚÂ˘Ó·˜. ™ÙËÓ
ÔÚÂ›· ÙË˜ ¤ÚÂ˘Ó·˜ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Î·Ù·ÓfiËÛ·Ó ÙË ‚·ı‡-
ÙÂÚË Ô˘Û›· ÙË˜ ËÏÂÎÙÚÔÓÈÎ‹˜ ·Ó·˙‹ÙËÛË˜, Ô˘ Â›Ó·È Ë ·Ó·˙‹-
ÙËÛË Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓˆÓ Ï¤ÍÂˆÓ ‹ ÂÎÊÚ¿ÛÂˆÓ, ÙÈ˜ ÔÔ›Â˜ ˘Ôı¤-
ÙÔ˘ÌÂ fiÙÈ Ô Û˘ÁÁÚ·Ê¤·˜ ÂÓfi˜ ËÏÂÎÙÚÔÓÈÎÔ‡ ÎÂÈÌ¤ÓÔ˘ ¤¯ÂÈ
Û˘ÌÂÚÈÏ¿‚ÂÈ ÛÙÔ ÎÂ›ÌÂÓfi ÙÔ˘.

∏ ‰ÈÂÚÂ‡ÓËÛË ÙË˜ Û¯¤ÛË˜ ÙË˜ ÂÈÛÙ‹ÌË˜ Î·È ÙÔ˘ ÂÈÛÙ‹ÌÔ-
Ó· ÛÙÔÓ fiÏÂÌÔ Î·È ÙËÓ ÂÈÚ‹ÓË, Î·ıÒ˜ Î·È Ë ‰Ú·Ì·ÙÔÔ›ËÛË
ÙË˜ ˙ˆ‹˜ Î·È ÙÔ˘ ¤ÚÁÔ˘ ÙÔ˘ ∞Ú¯ÈÌ‹‰Ë, Û˘Ó¤‚·Ï·Ó Ô˘ÛÈ·ÛÙÈÎ¿
ÛÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎÔÔ›ËÛË ÙË˜ ÔÌ¿‰·˜ Î·È ÙË Û˘ÓÂÈ‰ËÙÔÔ›ËÛË ÙË˜

·ÏÏËÏÂÍ¿ÚÙËÛË˜ Ô˘ ˘¿Ú¯ÂÈ ÌÂÙ·Í‡ ÙË˜ ÂÈÛÙ‹ÌË˜ Î·È ÙÔ˘
ÎÔÈÓˆÓÈÎÔ‡ «Á›ÁÓÂÛı·È».

ªÂ ÙËÓ ÔÏÔÎÏ‹ÚˆÛË ÙÔ˘ project ÂÈ‚Â‚·ÈÒıËÎÂ Ë ·Ú¯ÈÎ‹
˘fiıÂÛË, fiÙÈ Ú¤ÂÈ Ó· ·Â˘ı˘ÓfiÌ·ÛÙÂ ÛÂ ˘ÔÛÙËÚÈÎÙÈÎ¤˜
ÎÔÈÓˆÓÈÎ¤˜ ‰ÂÍÈfiÙËÙÂ˜ ÛÙË ‰È‰·ÛÎ·Ï›· ÙˆÓ ‚·ÛÈÎÒÓ ÛÙÔÈ¯Â›ˆÓ
ÛÙ· Ì·ıËÌ·ÙÈÎ¿, Ê˘ÛÈÎ‹, ÏËÚÔÊÔÚÈÎ‹, ÎÔÈÓˆÓÈÔÏÔÁ›· Î·È ÙÔ
·ÓÙ›ÛÙÚÔÊÔ, ‰ËÏ·‰‹ ÔÈ ‚·ÛÈÎ¤˜ ÁÓÒÛÂÈ˜ ÛÙ· Ì·ıËÌ·ÙÈÎ¿, Ê˘ÛÈ-
Î‹, ÏËÚÔÊÔÚÈÎ‹, ÎÔÈÓˆÓÈÔÏÔÁ›· Ô‰ËÁÔ‡Ó ÛÙËÓ ·Ó¿Ù˘ÍË ÎÔÈ-
ÓˆÓÈÎÒÓ ‰ÂÍÈÔÙ‹ÙˆÓ. 

∏ ÙÂÏÈÎ‹ ·ÍÈÔÏfiÁËÛË ¤‰ÂÈÍÂ fiÙÈ ÂÓÈÛ¯‡ıËÎ·Ó ÛËÌ·ÓÙÈÎ¿ ÔÈ
·Ú·Î¿Ùˆ ÎÔÈÓˆÓÈÎ¤˜ ‰ÂÍÈfiÙËÙÂ˜ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ: ÚÔ-
ÊÔÚÈÎ‹ Î·È ÁÚ·Ù‹ ÂÈÎÔÈÓˆÓ›·, Û˘ÓÂÚÁ·Û›·, Â›Ï˘ÛË Û˘ÁÎÚÔ‡-
ÛÂˆÓ, Ï‹„Ë ·ÔÊ¿ÛÂˆÓ, ÚÔÛ·ÚÌÔÁ‹ ÛÂ ÌÈ· ÌÂÙ·‚·ÏÏfiÌÂÓË
ÎÔÈÓˆÓ›·, ÂÂÍÂÚÁ·Û›· ÚÔ‚ÏËÌ·ÙÈÎÒÓ Î·Ù·ÛÙ¿ÛÂˆÓ, ·Ó¿ÏË„Ë
Â˘ı‡ÓË˜ (Dumbrell Î.¿. 2002).
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∆Ô ‚È‚Ï›Ô ·ÚÔ˘ÛÈ¿˙ÂÈ Ì¤ÚÔ˜ ÙˆÓ ÂÚÈÂ¯ÔÌ¤ÓˆÓ ÂÓfi˜ ÔÏ‡¯ÚÔÓÔ˘ Û˘Ï-
ÏÔÁÈÎÔ‡ ¤ÚÁÔ˘ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹˜ ·Ú¤Ì‚·ÛË˜, ÛÙËÓ ÂÎ·›‰Â˘ÛË ÙÔ˘ Ì·ıËÙÈ-
ÎÔ‡ ÏËı˘ÛÌÔ‡ ÙË˜ ÌÂÈÔÓfiÙËÙ·˜ ÛÙË £Ú¿ÎË. ∞Ó Î·È Ë ÌÂÙ·ÚÚ˘ıÌÈÛÙÈÎ‹
·˘Ù‹ ÚÔÛ¿ıÂÈ· ·ÊÔÚ¿ ÌÈ· Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓË ÔÌ¿‰·, ı· ÌÔÚÔ‡ÛÂ Ó· ˘Ô-
ÛÙËÚÈ¯ÙÂ› fiÙÈ ÙÔ Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓÔ ¤ÚÁÔ ¤¯ÂÈ ·Í›· ÁÂÓÈÎfiÙÂÚÔ˘ ·Ú·‰Â›ÁÌ·-
ÙÔ˜ ·Ú¤Ì‚·ÛË˜ ÛÙËÓ ÂÎ·›‰Â˘ÛË ÔÌ¿‰ˆÓ ÌÂ È‰È·›ÙÂÚË ÁÏˆÛÛÈÎ‹, ÂıÓÈÎ‹
Î·È ıÚËÛÎÂ˘ÙÈÎ‹ Ù·˘ÙfiÙËÙ·.
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¶ÚfiÛıÂÛË fi¯È ·Ê·›ÚÂÛË,
ÔÏÏ·Ï·ÛÈ·ÛÌfi˜ fi¯È ‰È·›ÚÂÛË
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ÙË˜ ÌÂÈÔÓfiÙËÙ·˜ ÙË˜ £Ú¿ÎË˜
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¶ÂÚ›ÏË„Ë
™ÙÔ ¿ÚıÚÔ Ô˘ ·ÎÔÏÔ˘ıÂ›, ·ÚÔ˘ÛÈ¿˙ÂÙ·È Ë ÔÚÂ›· ‰È‰·ÛÎ·-

Ï›·˜ Ô˘ ÂÊ·ÚÌfiÛÙËÎÂ ÛÂ Û¯ÔÏÂ›Ô ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜ Î·È Â›¯Â

ˆ˜ ÛÙfi¯Ô Ó· ‰ÈÂÚÂ˘Ó‹ÛÂÈ «ÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ‰È¿ÛÙ·ÛË ÙË˜ ÓfiÛÔ˘

ÙÔ˘ AIDS». ™ÙË Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓË ‰È‰·ÛÎ·Ï›· ¤ÁÈÓÂ ÚÔÛ¿ıÂÈ· Ó·

ÂÊ·ÚÌÔÛÙÔ‡Ó Û˘Ó‰˘·ÛÙÈÎ¿ ÔÈ ıÂˆÚ›Â˜ ÙˆÓ Mezirow Î·È Freire,

ÂÓÒ ÁÈ· ÙËÓ ÂÂÍÂÚÁ·Û›· ÙˆÓ ÊˆÙÔÁÚ·ÊÈÒÓ Ô˘ ¯ÚËÛÈÌÔÔÈ‹-

ıËÎ·Ó ÂÂÏ¤ÁË Ë ÙÂ¯ÓÈÎ‹ ÙË˜ ÔÚ·Ù‹˜ ÛÎ¤„Ë˜ ÙÔ˘ Perkins. ™ÙËÓ

·Ú¯‹ ÙË˜ Î·Ù·ÁÚ·Ê‹˜ Á›ÓÂÙ·È ·Ó·ÊÔÚ¿ ÛÙ· ‚·ÛÈÎ¿ ÛËÌÂ›· ÙˆÓ

·Ú·¿Óˆ ıÂˆÚÈÒÓ, Î·ıÒ˜ Î·È ÛÙÔ ÏfiÁÔ ÁÈ· ÙÔÓ ÔÔ›Ô ·˘Ù¤˜

ÂÂÏ¤ÁËÛ·Ó. ∞ÎÔÏÔ˘ıÂ› ·ÚÔ˘Û›·ÛË ÙˆÓ ÛÙfi¯ˆÓ ÙË˜ ‰È‰·ÛÎ·-

Ï›·˜ Î·È Á›ÓÂÙ·È ·Ó·Ï˘ÙÈÎ‹ ÂÚÈÁÚ·Ê‹ ÙˆÓ ÛÙ·‰›ˆÓ ÙË˜, ÌÂ ÙËÓ

·Ú¿ıÂÛË Û¯ÔÏ›ˆÓ Î·È ·ÓÙÈ‰Ú¿ÛÂˆÓ ÙˆÓ Û˘ÌÌÂÙÂ¯fiÓÙˆÓ. ∆Ô

¿ÚıÚÔ ÎÏÂ›ÓÂÈ ÌÂ Ù· Û˘ÌÂÚ¿ÛÌ·Ù· Î·È ÙÔ˘˜ ÚÔ‚ÏËÌ·ÙÈÛÌÔ‡˜

ÙË˜ ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ·˜ Â› ÙË˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›·˜.

∂π™∞°ø°∏
∏ ‰È‰·ÎÙÈÎ‹ ÂÓfiÙËÙ· Ô˘ ·ÚÔ˘ÛÈ¿˙ÂÙ·È ·Ú·Î¿Ùˆ ¤¯ÂÈ ÙÔÓ
Ù›ÙÏÔ «∏ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ‰È¿ÛÙ·ÛË ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ÙÔ˘ AIDS» Î·È ·Ô-
ÙÂÏÂ› ÙÌ‹Ì· Â˘Ú‡ÙÂÚË˜ ÂÓfiÙËÙ·˜ Ô˘ ·Ó·Ê¤ÚÂÙ·È ÛÙË ÓfiÛÔ
ÙÔ˘ AIDS, ÂÓÒ ÂÓÙ¿ÛÛÂÙ·È ÛÙÔ Ì¿ıËÌ· ÙÔ˘ ÂÚÈ‚·ÏÏÔÓÙÈÎÔ‡
ÁÚ·ÌÌ·ÙÈÛÌÔ‡ ÙÔ˘ Î‡ÎÏÔ˘ ÛÔ˘‰ÒÓ ÙˆÓ ™¯ÔÏÂ›ˆÓ ¢Â‡ÙÂÚË˜
∂˘Î·ÈÚ›·˜ (™¢∂). ∏ ÂÈÏÔÁ‹ ÙÔ˘ Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓÔ˘ ı¤Ì·ÙÔ˜
(ÓfiÛÔ˜ ÙÔ˘ AIDS) ¤ÁÈÓÂ ·fi ÙÔ˘˜ ›‰ÈÔ˘˜ ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂ-
ÓÔ˘˜ ÛÙËÓ ·Ú¯‹ ÙÔ˘ ‰È‰·ÎÙÈÎÔ‡ ¤ÙÔ˘˜ Î·È Â›Ó·È ¤Ó· ·fi Ù· 10
ÂÚ›Ô˘ ı¤Ì·Ù· ÌÂ Ù· ÔÔ›· Â¤ÏÂÍ·Ó Ó· ·Û¯ÔÏËıÔ‡Ó Î·Ù¿ ÙË
‰È¿ÚÎÂÈ· ÙË˜ ÊÔ›ÙËÛ‹˜ ÙÔ˘˜.

∏ ‰È‰·ÛÎ·Ï›· ¤ÁÈÓÂ ÛÂ ‰‡Ô ÙÌ‹Ì·Ù· ÙÔ˘ ™¯ÔÏÂ›Ô˘ ¢Â‡ÙÂ-
ÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜, ¤Ó· ÙÔ˘ ·’ Î‡ÎÏÔ˘ Î·È ¤Ó· ÙÔ˘ ‚’ Î‡ÎÏÔ˘. ∏ ‰È·-
‰ÈÎ·Û›· Ô˘ ·ÎÔÏÔ˘ı‹ıËÎÂ Î·È ÁÈ· Ù· ‰‡Ô ÙÌ‹Ì·Ù· ‹Ù·Ó Ë ›‰È·,
ÂÓÒ ÌÈÎÚ¤˜ ‰È·ÊÔÚ¤˜ ˘‹ÚÍ·Ó ÛÙ· Û¯fiÏÈ· Î·È ÛÙ· Û˘ÌÂÚ¿-
ÛÌ·Ù· ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ. °È· ÏfiÁÔ˘˜ fiÌˆ˜ ÔÌ·Ï‹˜ ÚÔ‹˜ ÙË˜
·ÚÔ˘Û›·ÛË˜, Ë ÂÚÈÁÚ·Ê‹ ı· Ê·›ÓÂÙ·È Ó· ·ÊÔÚ¿ ¤Ó· ÌfiÓÔ
ÙÌ‹Ì· ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ, ÂÓÒ ÔÈ ›Ó·ÎÂ˜ Ô˘ ·ÚÔ˘ÛÈ¿˙Ô˘Ó Ù·

Û¯fiÏÈ· Î·È Ù· Û˘ÌÂÚ¿ÛÌ·Ù· ÙˆÓ ÔÌ¿‰ˆÓ, Â›Ó·È ÂÈÏÔÁ‹ Î·È
·fi ÙÈ˜ ‰‡Ô ÔÌ¿‰Â˜-ÛÙfi¯Ô˘˜.

√È ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ ÙˆÓ ‰‡Ô ÙÌËÌ¿ÙˆÓ ÚÈÓ ·fi ÙÔ Û˘ÁÎÂÎÚÈ-
Ì¤ÓÔ Ì¿ıËÌ· ·Û¯ÔÏ‹ıËÎ·Ó ÁÈ· ¤Ó·Ó ÂÚ›Ô˘ Ì‹Ó· (6-8 ˆÚÈ·›Â˜
‰È‰·ÛÎ·Ï›Â˜) ÌÂ ÙËÓ È·ÙÚÈÎ‹ ÏÂ˘Ú¿ ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ÙÔ˘ AIDS,
Ì·ı·›ÓÔÓÙ·˜ ÙÔ Ô˘ ÔÊÂ›ÏÂÙ·È, ÙÔÓ ÙÚfiÔ ÌÂÙ¿‰ÔÛ‹˜ ÙË˜, Ù·
Û˘ÌÙÒÌ·Ù¿ ÙË˜, ÙÔ˘˜ ÙÚfiÔ˘˜ ÚÔÊ‡Ï·ÍË˜ Î.Ï. 

∏ ÂÓfiÙËÙ· Ô˘ ·ÚÔ˘ÛÈ¿˙ÂÙ·È Â‰Ò –«∏ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ‰È¿ÛÙ·ÛË
ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ÙÔ˘ AIDS»– ¤Ú¯ÂÙ·È Ó· ÔÏÔÎÏËÚÒÛÂÈ ÙË ‰È‰·ÛÎ·Ï›·
ÙÔ˘ ı¤Ì·ÙÔ˜ Î·È ·Ó·Ì¤ÓÂÙ·È Ó· ··Û¯ÔÏ‹ÛÂÈ ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fi-
ÌÂÓÔ˘˜ ÁÈ· 2-3 ˆÚÈ·›Â˜ ‰È‰·ÛÎ·Ï›Â˜ Û˘ÓÔÏÈÎ¿, ·Ó¿ÏÔÁ· ÌÂ Ù·
·ÔÙÂÏ¤ÛÌ·Ù· ÙˆÓ ÂÚÁ·ÛÈÒÓ ÙÔ˘˜, fiˆ˜ Ê·›ÓÂÙ·È ·Ú·Î¿Ùˆ.

¶ÚÈÓ ·fi Î¿ıÂ ÛÙ¿‰ÈÔ ÙË˜ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜ ·ÚÔ˘ÛÈ¿˙ÂÙ·È ÙÔ
ÛÎÂÙÈÎfi ‚¿ÛÂÈ ÙÔ˘ ÔÔ›Ô˘ Û¯Â‰È¿ÛÙËÎÂ Î·È Á›ÓÂÙ·È Û‡Ó‰ÂÛË
ÌÂ ÙË ıÂˆÚ›· ÛÙËÓ ÔÔ›· ÛÙËÚ›¯ıËÎÂ ·˘Ùfi˜ Ô Û¯Â‰È·ÛÌfi˜. ™ÙË
Û˘Ó¤¯ÂÈ· ÂÚÈÁÚ¿ÊÂÙ·È Ë ÂÊ·ÚÌÔÁ‹ ÙÔ˘, ÔÈ ·ÓÙÈ‰Ú¿ÛÂÈ˜ ÙˆÓ
ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ Î·È Ù· Û¯fiÏÈ· ÙË˜ ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ·˜. 

«H ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ‰È¿ÛÙ·ÛË ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ÙÔ˘ AIDS»:
ŒÓ· ÛÂÌÈÓ¿ÚÈÔ ‚·ÛÈÛÌ¤ÓÔ ÛÙÈ˜ ıÂˆÚ›Â˜

Î·È ÙÂ¯ÓÈÎ¤˜ ÙˆÓ Mezirow, Freire Î·È Perkins
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Abstract
This article presents a course of teaching which was applied in
a Second Chance School and had as a main target to explore
“the social dimension of AIDS”. In this specific procedure,
there has been an attempt to combine the theories of
Mezirow and Freire, while the image processing was based on
the technique of the visual thought of Perkins. At the beginning
of this record, there has been a reference to the main points
of the above mentioned theories, as well as the reason for
which they were chosen. The presentation of the aims of the
teaching and the detailed description of its stages follows,
accompanied by the quotation of participants’ comments and
reactions. The article closes with the conclusions and the
speculations of the educator concerning the procedure.
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°È· ÙËÓ ÔÌ·Ï‹ Â›ÛË˜ ÚÔ‹ ÙË˜ ·Ó¿ÁÓˆÛË˜, Ù· ÛÙ¿‰È· ÙÔ˘
Ì·ı‹Ì·ÙÔ˜, ÙÔ ˘ÏÈÎfi Ô˘ ‰fiıËÎÂ ÛÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜,
Î·ıÒ˜ Î·È ÔÈ ›Ó·ÎÂ˜ ÌÂ Ù· Û¯fiÏÈ· Î·È Ù· Û˘ÌÂÚ¿ÛÌ·Ù· ÙÔ˘˜
Î·Ù¿ ÙËÓ ÂÂÍÂÚÁ·Û›· ÙÔ˘ ı¤Ì·ÙÔ˜ ·ÚÔ˘ÛÈ¿˙ÔÓÙ·È ‰È·‰Ô¯ÈÎ¿,
Û‡ÌÊˆÓ· ÌÂ ÙËÓ ÂÍ¤ÏÈÍË ÙË˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›·˜. 

∏ ‰È‰·ÛÎ·Ï›· Î·È ÛÙ· ‰‡Ô ÙÌ‹Ì·Ù· ‚ÈÓÙÂÔÛÎÔ‹ıËÎÂ ÌÂ ÙË
Û‡ÌÊˆÓË ÁÓÒÌË ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ.

OI £∂øƒ∏∆π∫∂™ ¶ƒ√™∂°°π™∂π™ ∫∞π √π T∂Ã¡π∫∂™
°ÂÓÈÎfiÙÂÚÔ˜ ÛÎÔfi˜ ÙË˜ ·ÚÔ‡Û·˜ ÂÓfiÙËÙ·˜ ‹Ù·Ó Ë Â˘·ÈÛıË-
ÙÔÔ›ËÛË ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ ·¤Ó·ÓÙÈ ÛÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ‰È¿-
ÛÙ·ÛË ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ÙÔ˘ AIDS. ªÂÙ¿ ‰ËÏ·‰‹ ÙË ‰È‰·ÛÎ·Ï›· Ô˘,
fiˆ˜ ÚÔ·Ó·Ê¤ÚıËÎÂ, ÂÍ¤Ù·ÛÂ ÙËÓ È·ÙÚÈÎ‹ ÏÂ˘Ú¿ ÙÔ˘ ˙ËÙ‹-
Ì·ÙÔ˜, ÎÚ›ıËÎÂ ÛÎfiÈÌÔ ÔÈ ÔÌ¿‰Â˜ Ó· ÚÔÛÂÁÁ›ÛÔ˘Ó ÎÚÈÙÈÎ¿
ÙÈ˜ ÎÔÈÓˆÓÈÎ¤˜ ·ÈÙ›Â˜ ÙË˜ ÓfiÛÔ˘, Ó· ‰ÈÂÚÂ˘Ó‹ÛÔ˘Ó ÙÔ ÁÂÁÔÓfi˜
ÙË˜ ·‡ÍËÛË˜ ÙˆÓ ÎÚÔ˘ÛÌ¿ÙˆÓ Î·È ÙË˜ ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎ‹˜ ·ÓÙÈÌÂÙÒ-
ÈÛË˜ ÙˆÓ ·ÛıÂÓÒÓ ÛÙÈ˜ ÌË ·ÓÂÙ˘ÁÌ¤ÓÂ˜ ¯ÒÚÂ˜ Î·È ›Ûˆ˜ Ó·
·Ó·ÚˆÙËıÔ‡Ó ÁÈ· ÙËÓ Â˘ı‡ÓË ÙÔ˘ ‰˘ÙÈÎÔ‡ ÎfiÛÌÔ˘ ·¤Ó·ÓÙÈ
ÛÙÈ˜ ¯ÒÚÂ˜ Î·È ÛÙÔ˘˜ ÔÏ›ÙÂ˜, Ô˘ Â‡ÎÔÏ· Û˘Ó‹ıˆ˜ ·Ó·Ê¤ÚÔ˘-
ÌÂ ˆ˜ ∆Ú›ÙÔ ∫fiÛÌÔ. ∂›Ó·È Â˘ÓfiËÙÔ fiÙÈ Ù· ·Ú·¿Óˆ ÛÙÔ¯·ÛÙÈ-
Î¿ ‚‹Ì·Ù· ÔÏ‡ Èı·ÓfiÓ Ó· ¤ÊÂÚÓ·Ó ·ÓÙÈÌ¤ÙˆÔ˘˜ ÙÔ˘˜ ÂÎ·È-
‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ fi¯È ÌfiÓÔ ÌÂ ÛÙÂÚÂÔÙ˘ÈÎ¤˜ Û˘ÌÂÚÈÊÔÚ¤˜ Ô˘
·Û˘ÓÂ›‰ËÙ· ¤¯Ô˘Ó ÂÓÛˆÌ·ÙÒÛÂÈ (·Ú·‰Ô¯¤˜) (Mezirow Î·È
Û˘ÓÂÚÁ¿ÙÂ˜ 2007) ·ÏÏ¿ Î·È ÌÂ ·˘Ùfi ÙÔ ›‰ÈÔ ÙÔ Û‡ÛÙËÌ· ·ÍÈÒÓ
ÙÔ˘˜, ‚¿ÛÂÈ ÙÔ˘ ÔÔ›Ô˘ ÂÚÌËÓÂ‡Ô˘Ó ÙËÓ Ú·ÁÌ·ÙÈÎfiÙËÙ· (∫fiÎ-
ÎÔ˜, ÛÙÔ Mezirow Î·È Û˘ÓÂÚÁ¿ÙÂ˜ 2007). 

ÿÛˆ˜ ·ÎfiÌ· Ó· ÚÔ¯ˆÚÔ‡Û·Ó ÛÂ ÌÈ· ·ÏÏ·Á‹ ÛÙË Û˘ÓÔÏÈÎ‹
ÙÔ˘˜ ıÂÒÚËÛË, ÁÂÁÔÓfi˜ Ô˘ Û˘ÓÈÛÙ¿ ÌÈ· ·ÂÏÂ˘ıÂÚˆÙÈÎ‹ Ú¿-
ÍË, ·ÊÔ‡ ¤ÙÛÈ ·Ô‰ÂÛÌÂ‡ÔÓÙ·È ·fi ·Úˆ¯ËÌ¤ÓÂ˜ ·Í›Â˜, ÂÔÈ-
ı‹ÛÂÈ˜ Î·È ÛÙ¿ÛÂÈ˜ Ô˘ Ô‰ËÁÔ‡Ó ÛÂ ÌÈ· ÂÚÈÔÚÈÛÌ¤ÓË Î·È
‰˘ÛÏÂÈÙÔ˘ÚÁÈÎ‹ Û˘ÌÂÚÈÊÔÚ¿ (§ÈÓÙ˙¤ÚË˜ 2007).

ø˜ ÂÎ ÙÔ‡ÙÔ˘, ÙÔ ıÂˆÚËÙÈÎfi ˘fi‚·ıÚÔ ·˘Ù‹˜ ÙË˜ ‰È‰·ÛÎ·-
Ï›·˜ ‚·Û›ÛÙËÎÂ ÛÙË ıÂˆÚ›· ÙË˜ ªÂÙ·Û¯ËÌ·Ù›˙Ô˘Û·˜ ª¿ıËÛË˜
ÙÔ˘ Jack Mezirow (Mezirow Î·È Û˘ÓÂÚÁ¿ÙÂ˜ 2007), Î·ıÒ˜ Ë
ıÂˆÚ›· ·˘Ù‹ ˘ÔÛÙËÚ›˙ÂÈ ÙËÓ ·Ó¿Ù˘ÍË ÙÔ˘ ÎÚÈÙÈÎÔ‡ ÛÙÔ¯·-
ÛÌÔ‡ Ì¤Û· ·fi ¤Ó·Ó ÂÏÂ‡ıÂÚÔ Î·È ÈÛfiÙÈÌÔ ‰È¿ÏÔÁÔ, ˆıÒÓÙ·˜
ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ ÛÙË ‰ÈÂÚÂ‡ÓËÛË ÂÓfi˜ ı¤Ì·ÙÔ˜ ·fi
fiÏÂ˜ ÙÈ˜ ‰È·ÛÙ¿ÛÂÈ˜ ÙÔ˘, ÂÓÈÛ¯‡ÔÓÙ·˜ ÙËÓ Î·Ù·ÓfiËÛË Î·È Â·-
ÓÂÍ¤Ù·ÛË ÙˆÓ ·Ú·‰Ô¯ÒÓ ÙÔ˘˜, Î·ıÒ˜ Î·È ÙˆÓ Ï·ÈÛ›ˆÓ ·Ó·-
ÊÔÚ¿˜ Ì¤Û· ÛÙ· ÔÔ›· ·˘Ù¤˜ ¤¯Ô˘Ó ‰È·ÌÔÚÊˆıÂ›. 

Ÿˆ˜ ÂÍ¿ÏÏÔ˘ ·Ó·Ê¤ÚÂÈ Ô ›‰ÈÔ˜ Ô Mezirow ÛÙÔ ÂÈÛ·ÁˆÁÈ-
Îfi ÙÔ˘ ÎÂ›ÌÂÓÔ, ÛÙÔ ‚È‚Ï›Ô ÙÔ˘ ÁÈ· ÙË ªÂÙ·Û¯ËÌ·Ù›˙Ô˘Û·
ª¿ıËÛË:

«ª›· Î·ıÔÚÈÛÙÈÎ‹ Û˘Óı‹ÎË ÙË˜ ·ÓıÚÒÈÓË˜ ‡·ÚÍË˜ Â›Ó·È Ë ÂÈ-
Ù·ÎÙÈÎ‹ ·Ó¿ÁÎË Ó· Î·Ù·ÓÔ‹ÛÔ˘ÌÂ Î·È Ó· Ù·ÍÈÓÔÌ‹ÛÔ˘ÌÂ ÙÔ ÓfiË-
Ì· ÙË˜ ÂÌÂÈÚ›·˜ Ì·˜ Î·È Ó· ÙËÓ ÂÓÛˆÌ·ÙÒÛÔ˘ÌÂ ÛÂ ·˘Ù¿ Ô˘
‹‰Ë ÁÓˆÚ›˙Ô˘ÌÂ, ¤ÙÛÈ ÒÛÙÂ Ó· ·ÔÊ‡ÁÔ˘ÌÂ ÙËÓ ·ÂÈÏ‹ ÙÔ˘
¯¿Ô˘˜… °È’ ·˘Ùfi Â›Ó·È ÔÏ‡ ÛËÌ·ÓÙÈÎfi Ë ÂÓ‹ÏÈÎË Ì¿ıËÛË Ó·
‰›ÓÂÈ ¤ÌÊ·ÛË ÛÙËÓ Î·Ù·ÓfiËÛË ÙÔ˘ Ï·ÈÛ›Ô˘, ÛÙÔÓ ÎÚÈÙÈÎfi ÛÙÔ¯·-

ÛÌfi ÙˆÓ ·Ú·‰Ô¯ÒÓ Î·È ÛÙËÓ Â·Ï‹ıÂ˘ÛË ÙÔ˘ ÓÔ‹Ì·ÙÔ˜ Ì¤Ûˆ
ÙË˜ ·ÍÈÔÏfiÁËÛË˜ ÙˆÓ ·ÈÙÈÒÓ» (Mezirow Î·È Û˘ÓÂÚÁ¿ÙÂ˜ 2007). 

∏ ÔÌ¿‰·-ÛÙfi¯Ô˜ ÙË˜ Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓË˜ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜ ‹Ù·Ó ÔÈ
ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ ÂÓfi˜ ™¯ÔÏÂ›Ô˘ ¢Â‡ÙÂÚË˜ ∂˘Î·ÈÚ›·˜, ·ÚÎÂÙÔ›
·fi ÙÔ˘˜ ÔÔ›Ô˘˜ ·ÓÙÈÌÂÙˆ›˙Ô˘Ó ÚÔ‚Ï‹Ì·Ù· ÛÙËÓ Î·Ù·ÓfiË-
ÛË ÙË˜ ÁÏÒÛÛ·˜, ÁÂÁÔÓfi˜ Ô˘ ·ÔÎÏÂ›ÂÈ ÙËÓ ·ÔÎÏÂÈÛÙÈÎ‹ ÂÓ·-
Û¯fiÏËÛË ÌÂ ÁÚ·Ùfi ÎÂ›ÌÂÓÔ, ÂÌÔ‰›˙ÔÓÙ·˜ ÙËÓ ·Ó¿‰ÂÈÍË Î·È
·ÍÈÔÔ›ËÛË ÙˆÓ ‰˘Ó·ÙÔÙ‹ÙˆÓ ÙË˜ ÔÌ¿‰·˜ (ª¿ÓıÔ˘ 1999),
Ú¿ÁÌ· Ô˘ ·ÔÙÂÏÂ› ÎÂÓÙÚÈÎfi ˙ËÙÔ‡ÌÂÓÔ ÛÙÔ Ï·›ÛÈÔ ÏÂÈ-
ÙÔ˘ÚÁ›·˜ ÙˆÓ ™¢∂. ŒÙÛÈ, ÌÈ· ·fi ÙÈ˜ ÙÂ¯ÓÈÎ¤˜ Ô˘ ÂÂÏ¤ÁË Î·Ù¿
ÙÔ Û¯Â‰È·ÛÌfi ÙË˜ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜ ‹Ù·Ó ·˘Ù‹ ÙÔ˘ «ÔÙÈÎÔ‡ ÛËÌÂ›Ô˘
·Ó·ÊÔÚ¿˜» ÙÔ˘ Freire, Î·ıÒ˜ ¯ÚËÛÈÌÔÔÈÂ› «ÙË ÊˆÙÔÁÚ·Ê›· ‹ ÙÔ
È¯ÓÔÁÚ¿ÊËÌ· (ÛÎ›ÙÛÔ)[…] Û·Ó ÔÙÈÎfi ÛËÌÂ›Ô ·Ó·ÊÔÚ¿˜ ·fi ÙÔ
ÔÔ›Ô ÍÂÎÈÓ¿ Ë ‰È·‰ÈÎ·Û›· ÙË˜ Ì¿ıËÛË˜» (ª¿ÓıÔ˘ 1999). ™ÙË
Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓË ÂÚ›ÙˆÛË, ˆ˜ ÛËÌÂ›Ô ·Ó·ÊÔÚ¿˜ ¯ÚËÛÈÌÔÔÈ‹-
ıËÎÂ ÌÈ· ÊˆÙÔÁÚ·Ê›· (ºˆÙÔÁÚ·Ê›· 1), Ô˘ ÏÂÈÙÔ‡ÚÁËÛÂ ˆ˜
·ÓÙÈÎÂ›ÌÂÓÔ ‰È·ÏfiÁÔ˘ ·Ó¿ÌÂÛ· ÛÙËÓ ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ· Î·È ÛÙÔ˘˜
ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ Î·È Ô‰‹ÁËÛÂ ÙËÓ ÔÌ¿‰· ÛÙËÓ ·ÔÎˆ‰ÈÎÔ-
Ô›ËÛË Î·È Î·Ù·ÓfiËÛË fiÛˆÓ ·ÂÈÎÔÓ›˙ÔÓÙ·Ó (Freire 1978).

∫·Ù¿ ÙË ‰È‰·ÛÎ·Ï›· fiÌˆ˜ ÙË˜ Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓË˜ ÂÓfiÙËÙ·˜,
˘‹Ú¯Â ÚfiıÂÛË ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ fi¯È ÌfiÓÔ Ó· ·ÔÎˆ‰ÈÎÔ-
ÔÈ‹ÛÔ˘Ó Î·È Ó· Î·Ù·ÓÔ‹ÛÔ˘Ó ÌÈ· Î·Ù¿ÛÙ·ÛË, ·ÏÏ¿ Î·È Ó· ÂÍÂ-
Ù¿ÛÔ˘Ó ‚·ı‡ÙÂÚ· ÙÔ ˘fi Û˘˙‹ÙËÛË ı¤Ì·. °È· Ó· ÌÔÚ¤ÛÔ˘Ó Ó·
ÌÔÈÚ·ÛÙÔ‡Ó ÙÈ˜ ÛÎ¤„ÂÈ˜ ÙÔ˘˜ Î·È Ó· ·ÓÈ¯ÓÂ‡ÛÔ˘Ó ÙÈ˜ ·Ú·‰Ô-
¯¤˜ ÙÔ˘˜ ¤ÚÂÂ Ó· ‰ËÌÈÔ˘ÚÁËıÂ› ¤Ó· ·ÛÊ·Ï¤˜ ÂÚÈ‚¿ÏÏÔÓ
Ì¤Û· ÛÙÔ ÔÔ›Ô Ó· ‚ÈÒÛÔ˘Ó ÙËÓ «·ÂÈÏËÙÈÎ‹» ‰È·‰ÈÎ·Û›· ÙÔ˘
ÌÂÙ·Û¯ËÌ·ÙÈÛÌÔ‡ (Mezirow Î·È Û˘ÓÂÚÁ¿ÙÂ˜ 2007). ◊Ù·Ó
‰ËÏ·‰‹ ··Ú·›ÙËÙÔ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Ó· ÌÔÚÔ‡Ó Î¿ıÂ ÛÙÈÁ-
Ì‹ Ó· ·Ú·ÎÔÏÔ˘ıÔ‡Ó ÙËÓ ÂÍ¤ÏÈÍË ÙË˜ ‰ÈÎ‹˜ ÙÔ˘˜ ÛÎ¤„Ë˜,
·ÏÏ¿ Î·È ·˘Ù‹˜ ÙˆÓ Û˘ÓÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ ÙÔ˘˜, ÂÓı·ÚÚ˘ÓfiÌÂÓÔÈ
ÛÙËÓ fiÏÔ Î·È ‚·ı‡ÙÂÚË Î·Ù·ÓfiËÛË ÙˆÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎÒÓ Û˘ÓıËÎÒÓ
ÙË˜ ˘fi ÂÍ¤Ù·ÛË Î·Ù¿ÛÙ·ÛË˜.

°È· ÙÔ ÏfiÁÔ ·˘Ùfi, ˆ˜ ‰Â‡ÙÂÚË ÙÂ¯ÓÈÎ‹ ¯ÚËÛÈÌÔÔÈ‹ıËÎÂ
·˘Ù‹ ÙË˜ «ÔÚ·Ù‹˜ ÛÎ¤„Ë˜»1 ÙÔ˘ Perkins, Î·Ù¿ ÙËÓ ÔÔ›· Ë ÛÎ¤-
„Ë «·ÂÈÎÔÓ›˙ÂÙ·È» ÛÂ fiÏË ÙË ‰È¿ÚÎÂÈ· ÙË˜ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜ ÛÂ
ÂÌÊ·Ó¤˜ ÛËÌÂ›Ô, ¤ÙÛÈ ÒÛÙÂ Ó· Á›ÓÂÙ·È ÔÚ·Ù‹ ·fi fiÏÔ˘˜ ÙÔ˘˜
Û˘ÌÌÂÙ¤¯ÔÓÙÂ˜ (ª¤Á· 2007). ø˜ ÎÂÓÙÚÈÎfi ı¤Ì· ÂÂÏ¤ÁË Î·È

∞ ƒ £ ƒ ∞ - ª ∂ § ∂ ∆ ∂ ™ - ∂ ƒ ∂ À ¡ ∂ ™

1. ∏ «ÔÚ·Ù‹ ÛÎ¤„Ë» Â›Ó·È Ì›· ‰È·‰ÈÎ·Û›· Ì¿ıËÛË˜ ÛÙËÓ ÔÔ›· Ë ÛÎ¤„Ë ·ÂÈÎÔÓ›˙ÂÙ·È Î·Ù¿ ÙË ‰È¿ÚÎÂÈ· ÙË˜ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜ ÛÂ ÂÌÊ·Ó¤˜ ÛËÌÂ›Ô, fiÔ˘ Á›ÓÂÙ·È ÔÚ·Ù‹ ·fi fiÏÔ˘˜ ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜. µ·Û›˙Â-
Ù·È ÛÙÔ Project Zero ÙÔ˘ ¶·ÓÂÈÛÙËÌ›Ô˘ ÙÔ˘ Harvard Ô˘ ÂÍÂÙ¿˙ÂÈ ÙÈ˜ Ù¤¯ÓÂ˜ ÛÂ Û¯¤ÛË ÌÂ ÙËÓ ÂÎ·›‰Â˘ÛË Î·È ÙË ‰˘Ó·ÙfiÙËÙ· Î·ÏÏÈ¤ÚÁÂÈ·˜ ÙË˜ ÎÚÈÙÈÎ‹˜ ÛÎ¤„Ë˜. ™ÎÔfi˜ ÙÔ˘ Project Zero Â›Ó·È Ë ¤ÓÙ·ÍË ÙË˜
Ù¤¯ÓË˜ ÛÙËÓ Î·ıËÌÂÚÈÓ‹ Ú·ÎÙÈÎ‹ ÙË˜ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜. 

ºˆÙÔÁÚ·Ê›· 1

ºˆÙÔÁÚ·Ê›· 2



5
!

Â‰Ò ÌÈ· ÊˆÙÔÁÚ·Ê›· (ºˆÙÔÁÚ·Ê›· 2), Ë ÔÔ›· ÏÂÈÙÔ‡ÚÁËÛÂ ˆ˜
¤Ó·˘ÛÌ·, ˘ÚÔ‰ÔÙÒÓÙ·˜ ÙË ‰È·‰ÈÎ·Û›· ÙË˜ Ì¿ıËÛË˜.

ªÂ ÙÔÓ ÙÚfiÔ ·˘Ùfi, ÍÂÎÈÓÒÓÙ·˜ ·fi Î¿ÙÈ Ô˘ Â›Ó·È Û¯ÂÙÈÎ¿
ÁÓˆÛÙfi (ºˆÙÔÁÚ·Ê›· 1), ÂÚ¿Û·ÌÂ ÛÂ ÌÈ· ‚·ı‡ÙÂÚË ÂÍ¤Ù·ÛË
ÙÔ˘ ı¤Ì·ÙÔ˜ (ºˆÙÔÁÚ·Ê›· 2), ÁÈ· Ó· Î·Ù·Ï‹ÍÔ˘ÌÂ –ÛÎÂÙfiÌÂ-
ÓÔÈ ÎÚÈÙÈÎ¿– ÛÙËÓ ÂÍ¤Ù·ÛË Î·È Î·Ù·ÓfiËÛË ÙˆÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎÒÓ
Û˘Û¯ÂÙÈÛÌÒÓ ÙÔ˘ ı¤Ì·ÙÔ˜, ÂÈ‰ÈÒÎÔÓÙ·˜ ÙÂÏÈÎ¿ ÙËÓ Â·Ó·ÍÈÔ-
ÏfiÁËÛË ÙˆÓ ›‰ÈˆÓ ÙˆÓ ·Ú·‰Ô¯ÒÓ ÙˆÓ Û˘ÌÌÂÙÂ¯fiÓÙˆÓ
(Mezirow Î·È Û˘ÓÂÚÁ¿ÙÂ˜ 2007).

√È ·Ú·¿Óˆ ıÂˆÚ›Â˜ Î·È ÙÂ¯ÓÈÎ¤˜ ÂÂÏ¤ÁËÛ·Ó ÙfiÛÔ ÁÈ·
ÙËÓ ÂÁÎ˘ÚfiÙËÙ· Î·È ÙËÓ ÂÈÎ·ÈÚfiÙËÙ¿ ÙÔ˘˜ fiÛÔ Î·È ÁÈ·Ù› ÂÍ˘Ë-
ÚÂÙÔ‡Ó ·ÊÂÓfi˜ Ù· ÂÈ‰ÈˆÎfiÌÂÓ· ·ÔÙÂÏ¤ÛÌ·Ù· ÙË˜ ‰È‰·ÛÎ·-
Ï›·˜ Î·È ·ÊÂÙ¤ÚÔ˘ Ù· ¯·Ú·ÎÙËÚÈÛÙÈÎ¿ ÙË˜ ÔÌ¿‰·˜-ÛÙfi¯Ô˘. 

H EK¶∞π¢∂À∆π∫∏ Eº∞ƒª√°∏
¢È¿ÚÎÂÈ· ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜: 50’-60’
£¤Ì· ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜: «∏ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ‰È¿ÛÙ·ÛË ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ÙÔ˘ AIDS»
Ã·Ú·ÎÙËÚÈÛÙÈÎ¿ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ: ∂Ó‹ÏÈÎÔÈ, Ô˘ ÊÔÈÙÔ‡Ó
ÛÙÔ ™¢∂, ËÏÈÎ›·˜ 23-52 ÂÙÒÓ. ∂›Ó·È ·fiÊÔÈÙÔÈ ¢ËÌÔÙÈÎÔ‡ Î·È
¤Ú¯ÔÓÙ·È ÛÙÔ Û¯ÔÏÂ›Ô ÚÔÎÂÈÌ¤ÓÔ˘ Ó· ÔÏÔÎÏËÚÒÛÔ˘Ó ÙË ‚·ÛÈ-
Î‹ (˘Ô¯ÚÂˆÙÈÎ‹) ÙÔ˘˜ ÂÎ·›‰Â˘ÛË, ÌÂ ¤Ó· Â˘¤ÏÈÎÙÔ, «Ù·¯‡Ú-
Ú˘ıÌÔ» ‰ÈÂÙ¤˜ ÚfiÁÚ·ÌÌ·. √È Á˘Ó·›ÎÂ˜ ˘ÂÚÙÂÚÔ‡Ó ·ÚÈıÌËÙÈ-
Î¿ ÙˆÓ ·Ó‰ÚÒÓ. 
™Ù¿‰È· ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜: 
1o ™Ù¿‰ÈÔ: ∏ ‰È‰·ÛÎ·Ï›· ¿Ú¯ÈÛÂ ÌÂ Ì· ÌÈÎÚ‹ ÂÈÛ‹ÁË-
ÛË ·fi ÙËÓ ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ· Î·Ù¿ ÙËÓ ÔÔ›· ·ÚÔ˘Û›·ÛÂ
ÙÔ ı¤Ì· ÙË˜ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜ «∏ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ‰È¿ÛÙ·ÛË ÙË˜
ÓfiÛÔ˘ ÙÔ˘ AIDS» Î·È ÙÔ˘˜ ·Ú¯ÈÎÔ‡˜ ‰È‰·ÎÙÈÎÔ‡˜ ÛÙfi-
¯Ô˘˜, Ô˘ ‹Ù·Ó Î·Ù·ÁÂÁÚ·ÌÌ¤ÓÔÈ ÛÂ ¯·ÚÙ› Î·È ÎÔÏÏ‹-
ıËÎ·Ó ÛÙÔÓ ÙÔ›¯Ô. √È ÛÙfi¯ÔÈ ‰ÂÓ ‹Ù·Ó «ÔÏÔÎÏËÚˆÌ¤-
ÓÔÈ», ÚÔÎÂÈÌ¤ÓÔ˘ Ó· ÌËÓ ÁÓˆÚ›˙Ô˘Ó ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂ-
ÓÔÈ ÙÔÓ «˘Ú‹Ó·» ÙË˜ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜ (‰È·ÊÔÚ¤˜ ·Ó¿ÌÂÛ·
ÛÙË ¢‡ÛË Î·È ÙÔÓ ∆Ú›ÙÔ ∫fiÛÌÔ) Î·È Ô‰ËÁËıÔ‡Ó ÛÂ
Â‡ÎÔÏ· Û˘ÌÂÚ¿ÛÌ·Ù·. ∂Èı˘Ì›· ÙË˜ ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ·˜
‹Ù·Ó Ó· ·Ú·ÎÈÓ‹ÛÂÈ ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ Ó· ÂÎÊÚ¿ÛÔ˘Ó
ÂÏÂ‡ıÂÚ· ÙÈ˜ ·fi„ÂÈ˜ ÙÔ˘˜. ™ÙÔ Ù¤ÏÔ˜ ÙË˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›·˜ ÔÈ ÛÙfi-
¯ÔÈ Û˘ÌÏËÚÒıËÎ·Ó Î·È ·ÚÔ˘ÛÈ¿ÛÙËÎ·Ó ÔÏÔÎÏËÚˆÌ¤ÓÔÈ.

∞Ú¯ÈÎÔ› ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎÔ› ÛÙfi¯ÔÈ:
™Â Â›Â‰Ô ÁÓÒÛÂˆÓ:
– Ó· ·Ó·ÁÓˆÚ›˙Ô˘Ó ÙÔÓ ÙÚfiÔ ÌÂ ÙÔÓ ÔÔ›Ô ·ÓÙÈÌÂÙˆ›˙ÂÙ·È

ÎÔÈÓˆÓÈÎ¿ Ë ÓfiÛÔ˜ ÙÔ˘ AIDS.
™Â Â›Â‰Ô ÈÎ·ÓÔÙ‹ÙˆÓ:
– Ó· ‰ÈÂÚÂ˘Ó‹ÛÔ˘Ó ÙÈ˜ ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎ¤˜ ÌÔÚÊ¤˜ ·ÓÙÈÌÂÙÒÈÛË˜

ÙË˜ ÓfiÛÔ˘.

™Â Â›Â‰Ô ÛÙ¿ÛÂˆÓ:
– Ó· ÚÔ‚ÏËÌ·ÙÈÛÙÔ‡Ó Û¯ÂÙÈÎ¿ ÌÂ Ù· ÎÔÈÓˆÓÈÎ¿ ·›ÙÈ· ·fi Ù·

ÔÔ›· ËÁ¿˙ÂÈ Ë ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎ‹ ·ÓÙÈÌÂÙÒÈÛË, 
– Ó· Â˘·ÈÛıËÙÔÔÈËıÔ‡Ó ·¤Ó·ÓÙÈ ÛÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ‰È¿ÛÙ·ÛË

ÙÔ˘ ÚÔ‚Ï‹Ì·ÙÔ˜ ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ÙÔ˘ AIDS.

2o ™Ù¿‰ÈÔ: ™ÙÔ ÛÙ¿‰ÈÔ ·˘Ùfi ˘‹Ú¯Â ÚfiıÂÛË Ó· ·ÓÈ¯ÓÂ˘ÙÔ‡Ó
Î·È Î·Ù·ÁÚ·ÊÔ‡Ó ÔÈ ·Ú·‰Ô¯¤˜ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ Û¯ÂÙÈÎ¿
ÌÂ ÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ·ÓÙÈÌÂÙÒÈÛË ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ÙÔ˘ AIDS. °È· ÙÔ
ÏfiÁÔ ·˘Ùfi ÎÏ‹ıËÎ·Ó Ó· ÁÚ¿„Ô˘Ó Ô Î·ı¤Ó·˜ ÍÂ¯ˆÚÈÛÙ¿ ¤Ó·
ÌÈÎÚfi ÎÂ›ÌÂÓÔ ÌÂ Ù›ÙÏÔ «¶Ò˜ ÓÔÌ›˙ˆ fiÙÈ ·ÓÙÈÌÂÙˆ›˙ÂÙ·È Î¿ÔÈÔ˜
¿ÓıÚˆÔ˜ Ô˘ ÓÔÛÂ› ·fi AIDS». ¢fiıËÎ·Ó Ô‰ËÁ›Â˜ ¤ÙÛÈ ÒÛÙÂ Ó·
Á›ÓÂÈ Î·Ù·ÁÚ·Ê‹ ÙÔ˘ ÙÈ ıÂˆÚÂ› Î¿ıÂ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˜ fiÙÈ ÌÔ-
ÚÂ› Ó· ÓÈÒıÂÈ ‹ Ó· ‚ÈÒÓÂÈ Ô ·ÛıÂÓ‹˜ Ô˘ ÓÔÛÂ› ·fi AIDS, Ò˜
·ÓÙÈ‰Ú¿ Ô ÎÔÈÓˆÓÈÎfi˜ Î·È ÔÈÎÔÁÂÓÂÈ·Îfi˜ ÙÔ˘ ÂÚ›Á˘ÚÔ˜, ÔÈÂ˜
ÎÚ·ÙÈÎ¤˜ ·ÚÔ¯¤˜ ıÂˆÚÔ‡Ó fiÙÈ ‰›ÓÔÓÙ·È ÛÙÔÓ ·ÛıÂÓ‹ Î.Ï.
™ÙÔÓ Ù›ÙÏÔ ÙÔ˘ ÎÂÈÌ¤ÓÔ˘ ‰ÂÓ Á›ÓÂÙ·È Î·Ì›· Ó‡ÍË Û¯ÂÙÈÎ¿ ÌÂ ÙÈ˜
‰È·ÊÔÚ¤˜ ÛÙËÓ ·ÓÙÈÌÂÙÒÈÛË ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ·Ó¿ÌÂÛ· ÛÙË ¢‡ÛË Î·È
ÙÔÓ ∆Ú›ÙÔ ∫fiÛÌÔ, ÚÔÎÂÈÌ¤ÓÔ˘ ·ÊÂÓfi˜ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Ó·
ÂÎÊÚ¿ÛÔ˘Ó ÂÏÂ‡ıÂÚ· ÙÈ˜ ÂÔÈı‹ÛÂÈ˜ ÙÔ˘˜ Î·È ·ÊÂÙ¤ÚÔ˘ Â·-
ÓÂÚ¯fiÌÂÓÔÈ ÛÙ· ÁÚ·ÊfiÌÂÓ¿ ÙÔ˘˜ ÌÂÙ¿ ÙË ‰È‰·ÛÎ·Ï›·, Ó· ‰È·È-
ÛÙÒÛÔ˘Ó ÔÈ ›‰ÈÔÈ ÙÈ˜ fiÔÈÂ˜ ·Ú·‰Ô¯¤˜ ÙÔ˘˜ Û¯ÂÙÈÎ¿ ÌÂ ÙÔ
ı¤Ì·, ÛÙÂÎfiÌÂÓÔÈ ›Ûˆ˜ ÎÚÈÙÈÎ¿ ·¤Ó·ÓÙÈ ÛÂ ·˘Ù¤˜. 

∏ ‰È·‰ÈÎ·Û›· ÙË˜ Û˘ÁÁÚ·Ê‹˜ ‰˘ÛÎfiÏÂ„Â ·ÚÎÂÙ¿ ÙÔ˘˜ ÂÎ·È-
‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜, Î·ıÒ˜ ‰ÂÓ Â›Ó·È È‰È·›ÙÂÚ· ÂÍÔÈÎÂÈˆÌ¤ÓÔÈ ÛÙÔ Ó·
ÂÎÊÚ¿˙ÔÓÙ·È ÁÚ·Ù¿. ∏ ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ· ¯ÚÂÈ¿ÛÙËÎÂ Ó· ·Ó·Ï‡ÛÂÈ

·ÚÎÂÙ¿ ÙÔ ÙÈ ı· ¤ÚÂÂ Ó· ÁÚ¿„Ô˘Ó ÛÙÔ ÎÂ›ÌÂÓÔ Î·È Ó·
‰ÒÛÂÈ Î¿ÔÈ· ·Ú·‰Â›ÁÌ·Ù·. øÛÙfiÛÔ, ¤ÁÈÓÂ ÚÔÛ¿-
ıÂÈ· Ó· Â›Ó·È fiÛÔ ÙÔ ‰˘Ó·ÙfiÓ ÏÈÁfiÙÂÚÔ Î·ÙÂ˘ı˘ÓÙÈÎ‹,
·ÔÊÂ‡ÁÔÓÙ·˜ ÔÔÈÔÓ‰‹ÔÙÂ ÂËÚÂ·ÛÌfi. ŸÙ·Ó ÔÏÔ-
ÎÏËÚÒıËÎÂ Ë Û˘ÁÁÚ·Ê‹ ÙÔ˘ ÎÂÈÌ¤ÓÔ˘ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂ-
ÓÔÈ ‹Ú·Ó Ô‰ËÁ›Â˜ Ó· ÙÔ ÎÚ·Ù‹ÛÔ˘Ó, ÚÔÎÂÈÌ¤ÓÔ˘ Ó· ÙÔ
ÂÂÍÂÚÁ·ÛÙÔ‡Ó ·ÚÁfiÙÂÚ·. 

3o ™Ù¿‰ÈÔ: ™ÙÔ ÙÚ›ÙÔ ÛÙ¿‰ÈÔ, Ë ÔÌ¿‰· ÚÔ¯ÒÚËÛÂ ÛÙËÓ ÂÂ-
ÍÂÚÁ·Û›· ÙˆÓ Û˘ÓıËÎÒÓ Î¿Ùˆ ·fi ÙÈ˜ ÔÔ›Â˜ ·ÓÙÈÌÂÙˆ›˙ÂÙ·È Ë
ÓfiÛÔ˜ ÙÔ˘ AIDS ÛÙË ¢‡ÛË. ŒÙÛÈ, ¤ÁÈÓÂ ÌÂ ¯Ú‹ÛË video ÚÔÙ˙¤-
ÎÙÔÚ· ÚÔ‚ÔÏ‹ ÊˆÙÔÁÚ·Ê›·˜ (ºˆÙÔÁÚ·Ê›· 1), Ë ÔÔ›· ·ÂÈ-
ÎfiÓÈ˙Â ¤Ó·Ó ¿ÓıÚˆÔ ÛÙ· ÙÂÏÂ˘Ù·›· ÛÙ¿‰È· ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ÙÔ˘
AIDS, ÂÌÊ·ÓÒ˜ ÛÂ Î¿ÔÈ· ¯ÒÚ· ÙÔ˘ ‰˘ÙÈÎÔ‡ ÎfiÛÌÔ˘. ∏ ›‰È·
ÊˆÙÔÁÚ·Ê›· ÌÔÈÚ¿ÛÙËÎÂ Î·È ÛÂ Î¿ıÂ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ ÍÂ¯ˆÚÈ-
ÛÙ¿. ∏ ÂÈÎfiÓ· ‹Ù·Ó È‰È·›ÙÂÚ· ·Ú·ÛÙ·ÙÈÎ‹, Î·ıÒ˜ ¤‰ÂÈ¯ÓÂ ÔÏ‡
Î·ı·Ú¿ Ù· ÛËÌ¿‰È· ÙË˜ ·Ûı¤ÓÂÈ·˜. ¢›Ï· ÛÙÔÓ ·ÛıÂÓ‹ ·ÚÔ˘-

∞ ƒ £ ƒ ∞ - ª ∂ § ∂ ∆ ∂ ™ - ∂ ƒ ∂ À ¡ ∂ ™

1Ô ™TA¢IO
¶EPIEXOMENO ¢IAPKEIA EK¶AI¢EYTIKE™ EK¶AI¢EYTIKA

TEXNIKE™ ME™A
¶·ÚÔ˘Û›·ÛË ı¤Ì·ÙÔ˜ 5’ ∂ÈÛ‹ÁËÛË Flipchart
Î·È ·Ú¯ÈÎÔ› ÛÙfi¯ÔÈ
‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜

2Ô ™TA¢IO
¶EPIEXOMENO ¢IAPKEIA EK¶AI¢EYTIKE™ EK¶AI¢EYTIKA

TEXNIKE™ ME™A
∫·Ù·ÁÚ·Ê‹ ÙˆÓ 5’ ™˘ÁÁÚ·Ê‹ ÌÈÎÚÔ‡ ∞ÙÔÌÈÎ‹
·Ú·‰Ô¯ÒÓ Û¯ÂÙÈÎ¿ ÎÂÈÌ¤ÓÔ˘ ÌÂ Ù›ÙÏÔ ÂÚÁ·Û›·
ÌÂ ÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ «¶Ò˜ ÓÔÌ›˙ˆ fiÙÈ
·ÓÙÈÌÂÙÒÈÛË ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ·ÓÙÈÌÂÙˆ›˙ÂÙ·È Î¿ÔÈÔ˜ ŒÓÙ˘Ô
ÙÔ˘ AIDS ¿ÓıÚˆÔ˜ Ô˘ ÓÔÛÂ› ˘ÏÈÎfi

·fi AIDS»
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ÛÈ¿˙ÂÙ·È Ë ÔÈÎÔÁ¤ÓÂÈ¿ ÙÔ˘, ¿ÓıÚˆÔÈ ÌÂ Û·ÊÒ˜ ˘„ËÏfi
‚ÈÔÙÈÎfi Â›Â‰Ô, Î·ıÒ˜ Î·È ÙÔ ¯¤ÚÈ Î¿ÔÈÔ˘ ¿ÏÏÔ˘ ÚÔ-
ÛÒÔ˘ (›Ûˆ˜ È·ÙÚÔ‡ ‹ ÈÂÚˆÌ¤ÓÔ˘), Ô ÔÔ›Ô˜ ·Ú›ÛÙ·-
Ù·È ÛÙÔ ¯ÒÚÔ. ∆Ô ‰ˆÌ¿ÙÈÔ ‰Â›¯ÓÂÈ Î·ı·Úfi Î·È Ù·ÎÙÔ-
ÔÈËÌ¤ÓÔ, Ô ·ÛıÂÓ‹˜, ·Ó Î·È ·ÔÛÙÂˆÌ¤ÓÔ˜, Â›Ó·È Â›-
ÛË˜ Î·ı·Úfi˜, ÛÎÂ·ÛÌ¤ÓÔ˜ ÌÂ ÎÔ˘‚¤ÚÙÂ˜ Î.Ï.

∏ ÚÔ‚ÔÏ‹ ÙË˜ ÊˆÙÔÁÚ·Ê›·˜ ·˘Ù‹˜ Â›¯Â ˆ˜ ÛÙfi¯Ô
Ó· ÎÈÓ‹ÛÂÈ ÙËÓ ÂÚÈ¤ÚÁÂÈ· ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ ÚÔÎÂÈ-
Ì¤ÓÔ˘ Ó· ÙÔ˘˜ ·Ú·ÎÈÓ‹ÛÂÈ ÛÙÔ ‰È¿ÏÔÁÔ (Freire 1978),
Î·ıÒ˜ ·ÚÔ˘Û›·˙Â ÌÂÓ ÙÔ ‰˘Û¿ÚÂÛÙÔ ÁÂÁÔÓfi˜ ÙË˜
·Ûı¤ÓÂÈ·˜ Î¿ÔÈÔ˘ ·ÓıÚÒÔ˘, Ù·˘Ùfi¯ÚÔÓ· fiÌˆ˜ Â›¯Â
Î·È ÛÙÔÈ¯Â›· Ô˘ ÌÔÚÔ‡Û·Ó Â‡ÎÔÏ· Ó· ·Ó·ÁÓˆÚÈÛÙÔ‡Ó
Î·È Ó· ·ÔÎˆ‰ÈÎÔÔÈËıÔ‡Ó ·fi ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ ‚¿ÛÂÈ
ÙË˜ ÎÔ˘ÏÙÔ‡Ú·˜ ÙÔ˘˜, fiˆ˜ Â›Ó·È Ë ·ÚÔ˘Û›· ÙË˜ ÔÈÎÔÁ¤ÓÂÈ·˜
Î·È ÙÔ˘ È·ÙÚÔ‡ ‹ ÈÂÚˆÌ¤ÓÔ˘, Ë Î·ı·ÚÈfiÙËÙ· ÙÔ˘ ¯ÒÚÔ˘, Ë
ÂÌÊ·Ó‹˜ ÂÚÈÔ›ËÛË ÙÔ˘ ·ÛıÂÓÔ‡˜ Î.Ï.

√È ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ ÎÏ‹ıËÎ·Ó Ó· ÂÚÈÁÚ¿„Ô˘Ó ÙÈ ‚Ï¤Ô˘Ó ÛÙË
ÊˆÙÔÁÚ·Ê›·, ÂÓÒ Ë ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ· Î·Ù¤ÁÚ·ÊÂ Ù· ÏÂÁfiÌÂÓ¿ ÙÔ˘˜
ÛÂ ¯·ÚÙÔ›Ó·Î·. ¶·Ú¿ÏÏËÏ·, ÌÂ Î·Ù¿ÏÏËÏÂ˜ ÂÚˆÙ‹ÛÂÈ˜ (fiˆ˜
«ÔÈ·˜ ÂıÓÈÎfiÙËÙ·˜ ÓÔÌ›˙ÂÙÂ fiÙÈ Â›Ó·È ·˘ÙÔ› ÔÈ ¿ÓıÚˆÔÈ»,
«ÁÈ·Ù› ˘¿Ú¯ÂÈ ·˘Ùfi ÙÔ ·ÓÙÈÎÂ›ÌÂÓÔ ÂÎÂ›», «ÛÂ ÔÈÔÓ ÓÔÌ›˙ÂÙÂ
fiÙÈ ·Ó‹ÎÂÈ ÙÔ ¯¤ÚÈ», «ÙÈ ÈÛÙÂ‡ÂÙÂ ÁÈ· ÙÔ˘˜ ·ÓıÚÒÔ˘˜ ‰›Ï·
ÛÙÔÓ ·ÛıÂÓ‹», «ÔÈÔÈ Â›Ó·È», «Ò˜ ÓÈÒıÔ˘Ó» Î.Ï.), ÔÈ ÂÎ·È-
‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Ô‰ËÁ‹ıËÎ·Ó Ó· ÂÎÊÚ¿ÛÔ˘Ó ÙÈ˜ ·fi„ÂÈ˜ ÙÔ˘˜ Û¯ÂÙÈ-
Î¿ ÌÂ ÙÔ Ï·›ÛÈÔ ÙÔ˘ ·ÛıÂÓÔ‡˜ (ÎÔÈÓˆÓÈÎfi – ÔÈÎÔÁÂÓÂÈ·Îfi),
Î·ıÒ˜ Î·È ÌÂ ÙÔÓ ÙÚfiÔ Ô˘ Ê·›ÓÂÙ·È Ó· ·ÓÙÈÌÂÙˆ›˙ÂÙ·È Ë
·Ûı¤ÓÂÈ· ÛÙÔ Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓÔ Ï·›ÛÈÔ, fiˆ˜ ÙÔ˘Ï¿¯ÈÛÙÔÓ ·˘Ùfi
·ÔÙ˘ÒÓÂÙ·È ÛÙË ÊˆÙÔÁÚ·Ê›·. 

4o ™Ù¿‰ÈÔ: ∞ÊÔ‡ ÔÏÔÎÏËÚÒıËÎÂ Ë ÙÚ›ÙË Ê¿ÛË Î·È Î·Ù·ÁÚ¿ÊË-
Î·Ó fiÏÂ˜ ÔÈ ·fi„ÂÈ˜, ·ÎÔÏÔ‡ıËÛÂ Ë ·Ú¿ıÂÛË ÙˆÓ ‰Â‰ÔÌ¤ÓˆÓ
·fi ÌÈ· ÌË ·ÓÂÙ˘ÁÌ¤ÓË ¯ÒÚ·. ŒÁÈÓÂ Ó¤· ÚÔ‚ÔÏ‹ Î·È ÌÔÈÚ¿-
ÛÙËÎÂ ÛÂ Î¿ıÂ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ Ë ‰Â‡ÙÂÚË ÊˆÙÔÁÚ·Ê›· (ºˆÙÔ-
ÁÚ·Ê›· 2), Ë ÔÔ›· ·ÂÈÎfiÓÈ˙Â ÌÈ· Á˘Ó·›Î· ÛÙ· ÙÂÏÂ˘Ù·›· ÛÙ¿-
‰È· ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ÛÂ ¯ÒÚ· ÙÔ˘ ∆Ú›ÙÔ˘ ∫fiÛÌÔ˘. ∏ ÂÈÎfiÓ· ‹Ù·Ó Î·È
ÛÂ ·˘Ù‹ ÙËÓ ÂÚ›ÙˆÛË È‰È·›ÙÂÚ· ·Ú·ÛÙ·ÙÈÎ‹, ÁÈ·Ù› ÂÎÙfi˜ ·fi
ÙË Ê·ÓÂÚ¿ Î·Ù·‚Â‚ÏËÌ¤ÓË, Û¯Â‰fiÓ Á˘ÌÓ‹ ·ÛıÂÓ‹, Ô˘ ‚Ú›ÛÎÂ-
Ù·È Í·ÏˆÌ¤ÓË ÛÙÔ ¿ÙˆÌ·, ·ÚÔ˘ÛÈ¿˙ÂÈ Î·È fiÏÔ ÙÔ ÂÍ·ıÏÈˆ-
Ì¤ÓÔ Ï·›ÛÈfi ÙË˜. ∆Ô ‰ˆÌ¿ÙÈÔ Â›Ó·È ÊÙˆ¯fi Î·È ‚ÚÒÌÈÎÔ, Ù·
·ÓÙÈÎÂ›ÌÂÓ· ÏÈÁÔÛÙ¿, ÂÓÒ ‰›Ï· ÛÙËÓ ·ÛıÂÓ‹ ÛÙ¤ÎÂÈ ÌÈ· ÊÈÁÔ‡-
Ú· Ì¿ÏÏÔÓ Á˘Ó·ÈÎÂ›·, Â›ÛË˜ ÂÍ·ÓÙÏËÌ¤ÓË Î·È ·ÚÎÂÙ¿ «·ÔÛÙ·-
ÛÈÔÔÈËÌ¤ÓË», Ô˘ ÎÔÈÙ¿˙ÂÈ ÌÂ ·ÔÚ›· ÙÔ Ê·Îfi.

∏ ÚÔ‚ÔÏ‹ ÙË˜ ‰Â‡ÙÂÚË˜ ÊˆÙÔÁÚ·Ê›·˜ Â›¯Â ˆ˜ ÛÙfi¯Ô Ó·
ÂÓÂÚÁÔÔÈ‹ÛÂÈ ÙË ÛÎ¤„Ë ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ ÚÔÎ·ÏÒÓÙ·˜ Ù·
ÚÒÙ· ÂÚˆÙ‹Ì·Ù·, Î·ıÒ˜ ¤‰ÂÈ¯ÓÂ ¿ÌÂÛ· Î·È ÌÂ ÔÏ‡ ˙ˆÓÙ·Ófi
ÙÚfiÔ ÙËÓ ·ÓÙÈÌÂÙÒÈÛË ÙË˜ ›‰È·˜ ·Ûı¤ÓÂÈ·˜, ÛÂ ¤Ó· ‰È·ÊÔÚÂ-
ÙÈÎfi Ï·›ÛÈÔ (ÌÈ· ¿ÏÏË ¯ÒÚ·), ÙËÓ ÔÔ›· ÔÈ Û˘ÌÌÂÙ¤¯ÔÓÙÂ˜ ‰ÂÓ

ÁÓÒÚÈ˙·Ó. √ ÙÚfiÔ˜ ‰Â ÌÂ ÙÔÓ ÔÔ›Ô ·ÍÈÔÔÈ‹ıËÎÂ Ë
ÊˆÙÔÁÚ·Ê›· (·Ó¿Ï˘ÛË – ·ÔÎˆ‰ÈÎÔÔ›ËÛË) Â›¯Â ÛÙÔÈ-
¯Â›· ·fi ÙË ıÂˆÚ›· ÙÔ˘ Freire.

√È ÂÎ·È‰Â˘Ì¤ÓÔÈ ·Ú¯ÈÎ¿ ÛÔÎ·Ú›ÛÙËÎ·Ó Î·È ¿Ú¯ÈÛ·Ó
Ó· Û¯ÔÏÈ¿˙Ô˘Ó ·˘Ùfi Ô˘ ¤‚ÏÂ·Ó, ÂÓÒ Ë ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ·
Î·Ù¤ÁÚ·ÊÂ Ù· ÏÂÁfiÌÂÓ¿ ÙÔ˘˜ ÛÂ ¯·ÚÙÔ›Ó·Î·. ªÂ ÙÈ˜
ÂÚˆÙ‹ÛÂÈ˜ Ô˘ Ù¤ıËÎ·Ó Î·È Ô˘ ‹Ù·Ó ÂÚ›Ô˘ ›‰ÈÂ˜ ÌÂ
ÙËÓ ÚÒÙË ÊˆÙÔÁÚ·Ê›· (fiˆ˜ «ÔÈ·˜ ÂıÓÈÎfiÙËÙ·˜ ÓÔÌ›-
˙ÂÙÂ fiÙÈ Â›Ó·È ·˘ÙÔ› ÔÈ ¿ÓıÚˆÔÈ», «ÙÈ ·ÓÙÈÎÂ›ÌÂÓ· ‚Ï¤-
ÂÙÂ ÛÙÔ ¯ÒÚÔ», «ÁÈ·Ù› ˘¿Ú¯Ô˘Ó ÂÎÂ›», «ÔÈÔ˜ È-
ÛÙÂ‡ÂÙÂ fiÙÈ Â›Ó·È ·˘Ùfi˜ Ô ¿ÓıÚˆÔ˜ ‰›Ï· ÛÙËÓ ·ÛıÂ-
Ó‹», «ÙÈ ÓÔÌ›˙ÂÙÂ fiÙÈ ÓÈÒıÂÈ», Î.Ï.), ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ

Ô‰ËÁ‹ıËÎ·Ó Ó· ÛÎÂÊÙÔ‡Ó Î·È ¿ÏÈ Û¯ÂÙÈÎ¿ ÌÂ ÙÈ˜ Û˘Óı‹ÎÂ˜ Î·È
ÙÔÓ ÙÚfiÔ ·ÓÙÈÌÂÙÒÈÛË˜ ÙË˜ ·Ûı¤ÓÂÈ·˜, ‰Â‰ÔÌ¤Ó· Ô˘ ÂÌÊ·-
Ó›˙ÔÓÙ·È ÔÏ‡ ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎ¿ ·fi fi,ÙÈ ÛÙËÓ ÚÒÙË ÊˆÙÔÁÚ·Ê›·. 
™ÙÔ ÛËÌÂ›Ô ·˘Ùfi Ë ÔÌ¿‰· ÚÔÛ¤ÁÁÈÛÂ ÙËÓ ÚÒÙË Ê¿ÛË ÙË˜
‰ÈÂÚÁ·Û›·˜ ÙË˜ ÌÂÙ·Û¯ËÌ·Ù›˙Ô˘Û·˜ Ì¿ıËÛË˜ Î·Ù¿ ÙÔÓ
Mezirow, Î·ıÒ˜ ‚Ú¤ıËÎÂ ÌÚÔÛÙ¿ ÛÂ ¤Ó· ·ÔÚÔÛ·Ó·ÙÔÏÈÛÙÈÎfi
‰›ÏËÌÌ· (Mezirow Î·È Û˘ÓÂÚÁ¿ÙÂ˜ 2007), ÌÂ ÙËÓ ¤ÓÓÔÈ· fiÙÈ Ë
ÔÌ¿‰· ˘ÔÎÈÓ‹ıËÎÂ Ó· ·Ú¯›ÛÂÈ Ó· ÛÎ¤ÙÂÙ·È ¿Óˆ ÛÂ ¤Ó· ı¤Ì·
Ô˘ ÚÔÎ·ÏÔ‡ÛÂ ÛËÌ·ÓÙÈÎ¿ ÂÚˆÙ‹Ì·Ù· Î·È ¤ÓÙÔÓ· Û˘Ó·ÈÛı‹-
Ì·Ù·.

5o ™Ù¿‰ÈÔ: ªÂÙ¿ ÙËÓ ÔÏÔÎÏ‹ÚˆÛË ÙË˜ Î·Ù·ÁÚ·Ê‹˜ ÙˆÓ Û¯Ô-
Ï›ˆÓ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ ÁÈ· ÙË ‰Â‡ÙÂÚË ÊˆÙÔÁÚ·Ê›· Ë ÔÌ¿-
‰· ¤ÚÂÂ Ó· ÚÔ¯ˆÚ‹ÛÂÈ ÛÙË Û‡ÁÎÚÈÛË ÙˆÓ ‰‡Ô Î·Ù·ÛÙ¿-
ÛÂˆÓ Ô˘ Â›¯Â ·Ó·Ï‡ÛÂÈ Î·È Ó· ·Ú¯›ÛÂÈ Ó· ÂÍ·Á¿ÁÂÈ Ù· ÚÒÙ·
Û˘ÌÂÚ¿ÛÌ·Ù·. ŒÙÛÈ, Ë ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ· ÚÔ¯ÒÚËÛÂ ÛÙËÓ ÂÊ·Ú-
ÌÔÁ‹ ÌÈ·˜ «ÚÔ˘Ù›Ó·˜ ÛÎ¤„Ë˜» (ª¤Á· 2007). ™ÙÔ Ì·˘ÚÔ›Ó·Î·
ÙË˜ Ù¿ÍË˜ ÎÔÏÏ‹ıËÎÂ ¯·ÚÙ› ÙÔ ÔÔ›Ô Â›¯Â ¯ˆÚÈÛÙÂ› ÛÂ ÙÚÂÈ˜
ÛÙ‹ÏÂ˜. ∏ ÚÒÙË ÛÙ‹ÏË Â›¯Â ÙÔÓ Ù›ÙÏÔ «™˘Ó‰¤ˆ», Ë ‰Â‡ÙÂÚË
«∂ÂÎÙÂ›Óˆ» Î·È Ë ÙÚ›ÙË «∂È¯ÂÈÚÒ».

∏ Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓË ÚÔ˘Ù›Ó· ÛÎ¤„Ë˜ (™˘Ó‰¤ˆ – ∂ÂÎÙÂ›Óˆ –
∂È¯ÂÈÚÒ) ÂÂÏ¤ÁË ˆ˜ Ë Î·Ù·ÏÏËÏfiÙÂÚË ÁÈ· ÙÔ Û˘ÁÎÂÎÚÈÌ¤ÓÔ
ı¤Ì·, Î·ıÒ˜ Ë ÔÌ¿‰· ÂÂÍÂÚÁ·˙fiÙ·Ó ÙË ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎ‹ ·ÓÙÈÌÂ-
ÙÒÈÛË ÙÔ˘ ›‰ÈÔ˘ ı¤Ì·ÙÔ˜ Î·È ˆ˜ ÂÎ ÙÔ‡ÙÔ˘ ı· ¤ÚÂÂ Ó· Û˘Ó-
‰¤ÛÂÈ ÙÈ˜ ‰‡Ô Î·Ù·ÛÙ¿ÛÂÈ˜, Ó· ‚ÚÂÈ ÙÈ˜ ‰È¿ÊÔÚÂ˜ ÂÂÎÙ¿ÛÂÈ˜
ÙÔ˘ ı¤Ì·ÙÔ˜ Î·È Ó· ÂÈ¯ÂÈÚ‹ÛÂÈ ÙËÓ ÂÍ·ÁˆÁ‹ Û˘ÌÂÚ·ÛÌ¿ÙˆÓ.

3Ô ™TA¢IO
¶EPIEXOMENO ¢IAPKEIA EK¶AI¢EYTIKE™ EK¶AI¢EYTIKA

TEXNIKE™ ME™A
∂ÂÍÂÚÁ·Û›· ÙˆÓ 5’-8’ ¶ÚÔ‚ÔÏ‹ ÊˆÙÔ- Video ÚÔ-
Û˘ÓıËÎÒÓ ÌÂ ÙÈ˜ ÁÚ·Ê›·˜ ·ÛıÂÓÔ‡˜ Ù˙¤ÎÙÔÚ·˜ –
ÔÔ›Â˜ ·ÓÙÈÌÂÙˆ›˙ÂÙ·È ÌÂ AIDS ÛÙÔÓ ÊˆÙÔÁÚ·Ê›· –
Ë ÓfiÛÔ˜ ÙÔ˘ AIDS ‰˘ÙÈÎfi ÎfiÛÌÔ
ÛÙË ¢‡ÛË Flipchart

∫·Ù·ÈÁÈÛÌfi˜ È‰ÂÒÓ –
ÂÚˆÙ‹ÛÂÈ˜, ··ÓÙ‹ÛÂÈ˜

4Ô ™TA¢IO
¶EPIEXOMENO ¢IAPKEIA EK¶AI¢EYTIKE™ EK¶AI¢EYTIKA

TEXNIKE™ ME™A
∂ÂÍÂÚÁ·Û›· ÙˆÓ 5’-8’ ¶ÚÔ‚ÔÏ‹ ÊˆÙÔ- Video ÚÔ-
Û˘ÓıËÎÒÓ ÌÂ ÙÈ˜ ÁÚ·Ê›·˜ ·ÛıÂÓÔ‡˜ Ù˙¤ÎÙÔÚ·˜ –
ÔÔ›Â˜ ·ÓÙÈÌÂÙˆ›˙ÂÙ·È ÌÂ AIDS ÛÙÔÓ ÊˆÙÔÁÚ·Ê›· –
Ë ÓfiÛÔ˜ ÙÔ˘ AIDS TÚ›ÙÔ KfiÛÌÔ
ÛÙÔÓ TÚ›ÙÔ KfiÛÌÔ Flipchart

∫·Ù·ÈÁÈÛÌfi˜ È‰ÂÒÓ –
ÂÚˆÙ‹ÛÂÈ˜, ··ÓÙ‹ÛÂÈ˜
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∫·ıÒ˜ Ì¿ÏÈÛÙ· ÔÈ ÚÒÙÂ˜ ·Ú·ÙËÚ‹ÛÂÈ˜ ·fi ÙË ÌÂÏ¤-
ÙË ÙˆÓ ÊˆÙÔÁÚ·ÊÈÒÓ ‚Ú›ÛÎÔÓÙ·Ó ÛÂ ÂÌÊ·Ó¤˜ ÛËÌÂ›Ô
(·Ó·ÚÙËÌ¤ÓÂ˜ ÛÙÔÓ ÙÔ›¯Ô), Ë ÔÌ¿‰· Â›¯Â ¯ÚfiÓÔ ÁÈ· Ó·
ÛÎÂÊÙÂ› (ª¤Á· 2007) Î·È Ó· Û˘Û¯ÂÙ›ÛÂÈ ÙÈ˜ ‰‡Ô Î·Ù·-
ÛÙ¿ÛÂÈ˜. 

√È ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ ÎÏ‹ıËÎ·Ó ·fi ÙËÓ ÂÎ·È‰Â‡-
ÙÚÈ· Ó· ‰È·Ù˘ÒÛÔ˘Ó ÙÈ˜ ·fi„ÂÈ˜ ÙÔ˘˜ Û¯ÂÙÈÎ¿ ÌÂ ÙÔ
Ò˜ Û˘Ó‰¤ÔÓÙ·È ÔÈ ‰‡Ô ÊˆÙÔÁÚ·Ê›Â˜ ÙÈ˜ ÔÔ›Â˜ ÌÂÏ¤-
ÙËÛ·Ó. ™ÙÔ ÛËÌÂ›Ô ·˘Ùfi Ë ÔÌ¿‰· ¿Ú¯ÈÛÂ ÛÙ·‰È·Î¿ Ó·
ÚÔ¯ˆÚ¿ ÛÂ fiÏÔ Î·È ‚·ı‡ÙÂÚ· Â›Â‰· ÛÎ¤„Ë˜ Î·È
Î·Ù·ÓfiËÛË˜. ∫¿ıÂ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˜ Ô˘ ¤·ÈÚÓÂ ÙÔ
ÏfiÁÔ ÂÓı·ÚÚ˘ÓfiÙ·Ó Ó· ÂÎÊÚ¿ÛÂÈ ÙËÓ ¿Ô„Ë ÙÔ˘ fi¯È
ÌfiÓÔ Û˘Ó‰¤ÔÓÙ·˜ ÙÈ˜ ·ÂÈÎÔÓ›ÛÂÈ˜ ÙˆÓ ‰‡Ô ÊˆÙÔÁÚ·-
ÊÈÒÓ, ·ÏÏ¿ Î·È ÂÂÎÙÂ›ÓÔÓÙ·˜ ÙÔ Û˘ÏÏÔÁÈÛÌfi ÙÔ˘, ÂÈ-
¯ÂÈÚÒÓÙ·˜ Ù·˘Ùfi¯ÚÔÓ· Ó· ‰È·Ù˘ÒÛÂÈ Î·È Î¿ÔÈÔ˘
Â›‰Ô˘˜ ÚÔ‚ÏËÌ·ÙÈÛÌfi ÁÈ· ÙËÓ ·ÓÙÈÌÂÙÒÈÛË ·˘ÙÒÓ
ÙˆÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎÒÓ ‰È·ÊÔÚÒÓ, fiˆ˜ ÙÔ˘Ï¿¯ÈÛÙÔÓ ‰È·Ê¿-
ÓËÎ·Ó ÛÙÈ˜ ÊˆÙÔÁÚ·Ê›Â˜. ™Â ÂÚ›ÙˆÛË Ô˘ Î¿ÔÈÔ˜
ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˜ ‰˘ÛÎÔÏÂ˘fiÙ·Ó Ó· ÔÏÔÎÏËÚÒÛÂÈ ÙÔ
Û˘ÏÏÔÁÈÛÌfi ÙÔ˘, Ë Û˘ÓÙÔÓ›ÛÙÚÈ· ÚÔÛ·ıÔ‡ÛÂ ÌÂ ÙËÓ
ÙÂ¯ÓÈÎ‹ ÙˆÓ ÂÚˆÙ··ÓÙ‹ÛÂˆÓ Ó· ÙÔÓ ‰ÈÂ˘ÎÔÏ‡ÓÂÈ Ó·
ÂÎÊÚ¿ÛÂÈ Î·È Ó· ‰È·Ù˘ÒÛÂÈ ÙÈ˜ ·fi„ÂÈ˜ ÙÔ˘. ŸÏÔÈ ÔÈ
ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Û˘ÌÌÂÙÂ›¯·Ó ÌÂ ÌÂÁ¿ÏÔ ÂÓ‰È·Ê¤ÚÔÓ
Î·È Â›¯·Ó ÙËÓ Ù¿ÛË Ó· Û˘ÌÏËÚÒÓÔ˘Ó Ù· ÏÂÁfiÌÂÓ· ÙˆÓ
Û˘ÓÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ ÙÔ˘˜. ∏ ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ· ¯ÚÂÈ¿ÛÙËÎÂ
Ó· ·Ú¤Ì‚ÂÈ Î¿ÔÈÂ˜ ÊÔÚ¤˜, ÚÔÎÂÈÌ¤ÓÔ˘ Ó· Û˘ÓÙÔÓ›-
ÛÂÈ ÙË ‰È·‰ÈÎ·Û›· Î·È Ó· ·Ê‹ÛÂÈ ¯ÒÚÔ ÁÈ· ÙË ‰È·Ù‡ˆ-
ÛË ÙˆÓ ·fi„ÂˆÓ fiÏˆÓ ÙˆÓ Û˘ÌÌÂÙÂ¯fiÓÙˆÓ. 

™ÙÔ ÛÙ¿‰ÈÔ ·˘Ùfi ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Ê·›ÓÂÙ·È fiÙÈ
·Ú¯›˙Ô˘Ó Ó· «·ÎÔ˘ÌÔ‡Ó» ÙË ‰Â‡ÙÂÚË Ê¿ÛË ÙË˜ ‰ÈÂÚ-
Á·Û›·˜ ÙË˜ ÌÂÙ·Û¯ËÌ·Ù›˙Ô˘Û·˜ Ì¿ıËÛË˜ Î·Ù¿ ÙÔÓ
Mezirow, Î·ıÒ˜ Â›¯·Ó ÙË ‰˘Ó·ÙfiÙËÙ· Ó· ‰È·Ù˘ÒÛÔ˘Ó
ÙÈ˜ ÚÒÙÂ˜ ÙÔ˘˜ ·fi„ÂÈ˜ Î·È Î˘Ú›ˆ˜ Ù· Û˘Ó·ÈÛı‹Ì·Ù¿
ÙÔ˘˜ (Mezirow Î·È Û˘ÓÂÚÁ¿ÙÂ˜ 2007), ÁÈ· ÙÔ ˘fi ÂÍ¤-
Ù·ÛË ˙‹ÙËÌ·. 

∂Ó‰ÂÈÎÙÈÎ¤˜ ·fi„ÂÈ˜ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ, fiˆ˜
·˘Ù¤˜ Î·Ù·ÁÚ¿ÊËÎ·Ó ÛÙÔ ¯·ÚÙÔ›Ó·Î·, ·Ú·Ù›ıÂÓÙ·È
ÛÙÔÓ ¶›Ó·Î· 1.

6o ™Ù¿‰ÈÔ: ∫·ıÒ˜ ÛÙ· ÚÔËÁÔ‡ÌÂÓ· ÛÙ¿‰È· Â›¯·Ó Ï¤ÔÓ
·ÎÔ˘ÛÙÂ› ·ÚÎÂÙ¤˜ ·fi„ÂÈ˜ Î·È Â›¯·Ó ‰È·Ù˘ˆıÂ› Î·ÈÓÔ‡ÚÁÈ·
ÂÚˆÙ‹Ì·Ù·, Ë ÔÌ¿‰· ¤ÚÂÂ Ó· ¿ÚÂÈ ¯ÚfiÓÔ ÁÈ· Ó· Ù· ÂÂÍÂÚ-
Á·ÛÙÂ› ÂÚ·ÈÙ¤Úˆ Î·È Ó· ‰È·ÈÛÙÒÛÂÈ ÙÔ ‚·ıÌfi ÛÙÔÓ ÔÔ›Ô
ÂÓ‰Â¯ÔÌ¤Óˆ˜ ÌÂÙ·Û¯ËÌ·Ù›˙ÔÓÙ·Ó ÔÈ ·Ú·‰Ô¯¤˜ ÙˆÓ ÌÂÏÒÓ ÙË˜
Û¯ÂÙÈÎ¿ ÌÂ ÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹ ‰È¿ÛÙ·ÛË ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ÙÔ˘ AIDS. ∑ËÙ‹-

ıËÎÂ ÏÔÈfiÓ ·fi ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ Ó· ¯ˆÚÈÛÙÔ‡Ó ÛÂ ÔÌ¿-
‰Â˜ Î·È Ó· Û˘˙ËÙ‹ÛÔ˘Ó ‚·ı‡ÙÂÚ· Û¯ÂÙÈÎ¿ ÌÂ ÙÔ ı¤Ì·, Ù·
Û˘ÌÂÚ¿ÛÌ·Ù· Ô˘ ı· ÌÔÚÔ‡Û·Ó Ó· ÂÍ·Á¿ÁÔ˘Ó, Î·ıÒ˜ Î·È Ù·
Û˘Ó·ÈÛı‹Ì·Ù· Ô˘ Á¤ÓÓËÛÂ ÛÙÔÓ Î·ı¤Ó· Ë ‰ÈÂÚÂ‡ÓËÛË ÙÔ˘
ı¤Ì·ÙÔ˜.

™ÙÔ Ù¤ÏÔ˜ ÙË˜ ÂÚÁ·Û›·˜ ÙË˜, Î¿ıÂ ÔÌ¿‰· ÎÏ‹ıËÎÂ Ó· ÁÚ¿-

5Ô ™TA¢IO
¶EPIEXOMENO ¢IAPKEIA EK¶AI¢EYTIKE™ EK¶AI¢EYTIKA

TEXNIKE™ ME™A
EÊ·ÚÌÔÁ‹ ÙË˜ ÚÔ˘- 8’-10’ TÂ¯ÓÈÎ‹ ÔÚ·Ù‹˜ Flipchart
Ù›Ó·˜ «™˘Ó‰¤ˆ – ÛÎ¤„Ë˜ – EÚˆÙ‹ÛÂÈ˜, 
EÂÎÙÂ›Óˆ – EÈ¯ÂÈÚÒ» ··ÓÙ‹ÛÂÈ˜ –

™˘˙‹ÙËÛË

6Ô ™TA¢IO
¶EPIEXOMENO ¢IAPKEIA EK¶AI¢EYTIKE™ EK¶AI¢EYTIKA

TEXNIKE™ ME™A
∫·Ù·ÁÚ·Ê‹ 5’-7’ ∂ÚÁ·Û›· ∞˘ÙÔÎfiÏÏËÙ·
Û˘ÌÂÚ·ÛÌ¿ÙˆÓ- ÛÂ ÔÌ¿‰Â˜ ¯·ÚÙ¿ÎÈ·
Û˘Ó·ÈÛıËÌ¿ÙˆÓ / ™˘˙‹ÙËÛË

¶INAKA™ I

1. À¿Ú¯ÂÈ ÌÈ· ¿ÏÏË
ÎÔ˘ÏÙÔ‡Ú·.

2. ∞ÏÏÂ˜ ÔÈÎÔÓÔÌÈÎ¤˜
Û˘Óı‹ÎÂ˜ ˘¿Ú¯Ô˘Ó
ÂÎÂ›.

3. ªÂÁ¿ÏË ÊÙÒ¯ÂÈ·.

4. ª‹ˆ˜ Ë Á˘Ó·›Î·
(ºˆÙÔÁÚ·Ê›· 2)
‹Ù·Ó fiÚÓË;

5. ªÔÚÂ› Î·È Ô
¿Ó‰Ú·˜ (ºˆÙÔÁÚ·-
Ê›· 1) Ó· ‹Ù·Ó ÔÌÔ-
Ê˘ÏfiÊÈÏÔ˜.

6. ∏ ÎÔ¤Ï· (ºˆÙÔ-
ÁÚ·Ê›· 2) ¤¯ÂÈ ¤Ó·
Ì·¯·›ÚÈ ÛÙÔ ÚÔ-
ÛÎ¤Ê·ÏÔ ÙË˜, Ô
¿Ó‰Ú·˜ (ºˆÙÔÁÚ·-
Ê›· 1) ¤¯ÂÈ ¤Ó·
ÂÈÎfiÓÈÛÌ·.

ÕÏÏË ÎÔ˘ÏÙÔ‡Ú·
ÛËÌ·›ÓÂÈ Î·È ¿ÏÏË ÎÔÈ-
ÓˆÓ›·;

∆Ô ÎÚ¿ÙÔ˜ Î¿ÓÂÈ Î¿ÙÈ;

Œ¯ÂÈ Â˘ı‡ÓË Ë ÔÏÈ-
ÙÂ›·.

∞Ó ‹Ù·Ó fiÚÓË, ı·
‹Ù·Ó ÁÈ·Ù› ‰ÂÓ Â›¯Â
ÏÂÊÙ¿.

∆ËÓ ÔÈÎÔÁ¤ÓÂÈ· ÙÔ˘
fiÌˆ˜ ‰ÂÓ ÙË ÓÔÈ¿˙ÂÈ.
∆ÔÓ ·Á·¿ÓÂ.

∆Ë Á˘Ó·›Î· ÌÔÚÂ› Ó·
ÙË ÛÎÔÙÒÛÔ˘ÓÂ ‹ Ó·
·˘ÙÔÎÙÔÓ‹ÛÂÈ, Ô
¿Ó‰Ú·˜ fiÌˆ˜ ÓÔÌ›˙ÂÈ
fiÙÈ ı· ¿ÂÈ ÛÙÔÓ ·Ú¿-
‰ÂÈÛÔ.

À¿Ú¯ÂÈ ÈÛÔÓÔÌ›·; £·
¤ÚÂÂ Ó· ˘¿Ú¯ÂÈ
ÈÛÔÓÔÌ›·; ∆È Â›Ó·È ÙÂÏÈ-
Î¿ ÈÛÔÓÔÌ›·;

∆Ô ÎÚ¿ÙÔ˜ ¤¯ÂÈ ÙËÓ
Â˘ı‡ÓË Ó· Î¿ÓÂÈ Î¿ÙÈ.

ª‹ˆ˜ fiÌˆ˜ Î·È ·˘ÙÔ›
(ÔÈ ¿ÓıÚˆÔÈ) Ú¤ÂÈ
Ó· ·ÏÏ¿ÍÔ˘ÓÂ ÛÂÍÔ˘·-
ÏÈÎ‹ Û˘ÌÂÚÈÊÔÚ¿;

∆Ë ÌËÙ¤Ú· ÙË˜ (ÊÈÁÔ‡-
Ú· ÊˆÙÔÁÚ·Ê›·˜ 2)
‰ÂÓ Ê·›ÓÂÙ·È Ó· ÙË 
ÓÔÈ¿˙ÂÈ. ∂ÎÂ› ‰ÂÓ ¤¯ÂÈ
ÛËÌ·Û›· Â¿Ó Î¿ÔÈÔ˜
Âı¿ÓÂÈ.

∂ÎÂ› (ÛÙË ¢‡ÛË) ¤¯ÂÈ
ÛËÌ·Û›· fiÙ·Ó Î¿ÔÈÔ˜
Â›Ó·È ¿ÚÚˆÛÙÔ˜ Î·È
Âı·›ÓÂÈ.

∞ÎfiÌ· Î·È Ô ıÂfi˜ ÙÔ˘˜
¤¯ÂÈ ÍÂ¯¿ÛÂÈ ÂÎÂ›
Î¿Ùˆ.
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„ÂÈ ÛÂ ¤Ó· ·˘ÙÔÎfiÏÏËÙÔ ¯·ÚÙ¿ÎÈ ÌÈ· ÚfiÙ·ÛË, Ï¤ÍË,
ÛÙ›¯Ô Î.Ï., Ô˘ Ó· ÂÎÊÚ¿˙ÂÈ fiÛ· Û˘˙‹ÙËÛÂ Î·È Ó· ·ÓÙÈ-
ÚÔÛˆÂ‡ÂÈ fiÏ· Ù· Ì¤ÏË ÙË˜.

∫·Ù¿ ÙËÓ ÔÌ·‰ÈÎ‹ ÂÚÁ·Û›· ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Ê·›-
ÓÂÙ·È fiÙÈ ‚Ú›ÛÎÔÓÙ·Ó ·ÚÎÂÙ¿ Ì¤Û· ÛÙËÓ ÙÚ›ÙË Ê¿ÛË ÙË˜
‰ÈÂÚÁ·Û›·˜ ÙË˜ ÌÂÙ·Û¯ËÌ·Ù›˙ÔÓÙ·˜ Ì¿ıËÛË˜ Î·Ù¿ ÙÔÓ
Mezirow, Î·ıÒ˜ ÚÔÛ·ıÔ‡Û·Ó Ó· ÂÂÍÂÚÁ·ÛÙÔ‡Ó
ÎÚÈÙÈÎ¿ ÙÈ˜ ·fi„ÂÈ˜ ÙÔ˘˜, Û˘ÁÎÚ›ÓÔÓÙ¿˜ ÙÈ˜ ÌÂ ·˘Ù¤˜
ÙˆÓ ˘ÔÏÔ›ˆÓ Î·È ÂÍÂÙ¿˙ÔÓÙ·˜ ·Ú¿ÏÏËÏ· Ù· Û˘Ó·ÈÛı‹-
Ì·Ù¿ ÙÔ˘˜ (Mezirow Î·È Û˘ÓÂÚÁ¿ÙÂ˜ 2007). 

7o ™Ù¿‰ÈÔ: ŸÙ·Ó ÔÏÔÎÏËÚÒıËÎÂ Ë ÔÌ·‰ÈÎ‹ ÂÚÁ·Û›·, ÂÎÚfi-
ÛˆÔ˜ Î¿ıÂ ÔÌ¿‰·˜ ·ÚÔ˘Û›·ÛÂ ÛÙËÓ ÔÏÔÌ¤ÏÂÈ· Ù· Û˘ÌÂÚ¿-
ÛÌ·Ù· Î·È Ù· Û˘Ó·ÈÛı‹Ì·Ù· Ô˘ ‰È·Ù˘ÒıËÎ·Ó Ì¤Û· ÛÙËÓ
ÔÌ¿‰· ÙÔ˘ Î·È ·ÎÔÏÔ‡ıËÛÂ Û˘˙‹ÙËÛË ÌÂ ÙÈ˜ ¿ÏÏÂ˜ ÔÌ¿‰Â˜.

ªÂÙ¿ ÙËÓ ·ÚÔ˘Û›·ÛË Î¿ıÂ ÔÌ¿‰·˜, ¤Ó· Ì¤ÏÔ˜ ÙË˜ ·Ó·ÎÔ›Óˆ-
ÓÂ ÙÈ Â›¯Â ÁÚ·ÊÙÂ› ÛÙÔ ¯·ÚÙ¿ÎÈ ÙË˜ ÔÌ¿‰·˜ ÙÔ˘ Î·È ÎÔÏÏÔ‡ÛÂ
·˘Ùfi ÛÂ fiÔÈÔ ÛËÌÂ›Ô ÙË˜ ·›ıÔ˘Û·˜ ÂÈı˘ÌÔ‡ÛÂ. ™ÙÔÓ ¶›Ó·-
Î· 2 ·ÚÔ˘ÛÈ¿˙ÔÓÙ·È ÂÓ‰ÂÈÎÙÈÎ¿ Î¿ÔÈÂ˜ ÚÔÙ¿ÛÂÈ˜ Ô˘ ÔÈ
ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ ¤ÁÚ·„·Ó ÛÙÔ ¯·ÚÙ¿ÎÈ ÙÔ˘˜ Î·È ÎfiÏÏËÛ·Ó
ÛÙÔÓ ÙÔ›¯Ô.

√ÚÈÛÌ¤ÓÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Î·Ù¿ ÙË ‰È·‰ÈÎ·Û›· ‰ÂÓ Û˘ÌÊÒÓË-
Û·Ó ÌÂ fi,ÙÈ Â›¯Â ÂÈÏ¤ÍÂÈ Ë ÔÌ¿‰· ÙÔ˘˜ Ó· ‰È·Ù˘ÒÛÂÈ ÛÙÔ ¯·Ú-
Ù¿ÎÈ Î·È ı¤ÏËÛ·Ó Ó· ÁÚ¿„Ô˘Ó Î¿ÙÈ ÌfiÓÔÈ ÙÔ˘˜. ∏ ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ·
ÙÔ Â¤ÙÚÂ„Â, Î·ıÒ˜ ‰ÂÓ ıÂÒÚËÛÂ fiÙÈ ÂËÚÂ¿˙ÂÈ ÙËÓ ÂÍ¤ÏÈÍË
ÙË˜ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜ Î·È Ë ˘fiÏÔÈË ÔÌ¿‰· ‰ÂÓ Ê¿ÓËÎÂ Ó· ¤¯ÂÈ
·ÓÙ›ÚÚËÛË.

8o ™Ù¿‰ÈÔ: ™ÙÔ Ù¤ÏÔ˜ ÙË˜ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜ Ë ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ· ÚÔ¯Ò-
ÚËÛÂ ÛÙËÓ ·Ó·ÎÂÊ·Ï·›ˆÛË, Û˘ÓÔ„›˙ÔÓÙ·˜ Ù· ·ÔÙÂÏ¤ÛÌ·Ù·
Î·È ÔÏÔÎÏËÚÒÓÔÓÙ·˜ ÙÔ˘˜ ·Ú¯ÈÎÔ‡˜ ÛÙfi¯Ô˘˜. 

ªÂ ÙË Û˘ÌÌÂÙÔ¯‹ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ ÔÈ ·Ú¯ÈÎÔ› ÛÙfi¯ÔÈ
Û˘ÌÏËÚÒıËÎ·Ó Î·È ‰È·ÌÔÚÊÒıËÎ·Ó ˆ˜ ÂÍ‹˜ (ÙÔÓ›˙ÔÓÙ·È ÌÂ
bold ÔÈ Ï¤ÍÂÈ˜ Ô˘ ÚÔÛÙ¤ıËÎ·Ó ÛÙÔ˘˜ ·Ú¯ÈÎÔ‡˜ ÛÙfi¯Ô˘˜): 
1. ™Â Â›Â‰Ô ÁÓÒÛÂˆÓ: 
– Ó· ·Ó·ÁÓˆÚ›˙Ô˘Ó ÙÔÓ ÙÚfiÔ ÌÂ ÙÔÓ ÔÔ›Ô ·ÓÙÈÌÂÙˆ›˙ÂÙ·È

ÎÔÈÓˆÓÈÎ¿ Ë ÓfiÛÔ˜ ÙÔ˘ AIDS ÛÙÔÓ ‰˘ÙÈÎfi Î·È ÛÙÔÓ ∆Ú›ÙÔ
∫fiÛÌÔ.

2. ™Â Â›Â‰Ô ÈÎ·ÓÔÙ‹ÙˆÓ: 
– Ó· ‰ÈÂÚÂ˘ÓÔ‡Ó ÙÈ˜ ‰È·ÊÔÚÂÙÈÎ¤˜ ÌÔÚÊ¤˜ ·ÓÙÈÌÂÙÒÈ-

ÛË˜ ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ÙfiÛÔ ÛÙÈ˜ ÏÔ‡ÛÈÂ˜ fiÛÔ Î·È ÛÙÈ˜
ÊÙˆ¯¤˜ ¯ÒÚÂ˜.

3. ™Â Â›Â‰Ô ÛÙ¿ÛÂˆÓ: 
– Ó· ÚÔ‚ÏËÌ·ÙÈÛÙÔ‡Ó Û¯ÂÙÈÎ¿ ÌÂ Ù· ÎÔÈÓˆÓÈÎfi –

ÔÈÎÔÓÔÌÈÎ¿ ·›ÙÈ· ·fi Ù· ÔÔ›· ËÁ¿˙ÂÈ Ë ‰È·ÊÔÚÂÙÈ-
Î‹ ·ÓÙÈÌÂÙÒÈÛË,

– Ó· Â˘·ÈÛıËÙÔÔÈËıÔ‡Ó ·¤Ó·ÓÙÈ ÛÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎfi – ÔÈÎÔÓÔ-
ÌÈÎ‹ ‰È¿ÛÙ·ÛË ÙÔ˘ ÚÔ‚Ï‹Ì·ÙÔ˜ ÙË˜ ÓfiÛÔ˘ ÙÔ˘ AIDS.

°È· ÙËÓ ÔÏÔÎÏ‹ÚˆÛË ÙË˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›·˜ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ ¤ÚÂ-
Â Ó· ÂÈÛÙÚ¤„Ô˘Ó ÛÙÔ ·Ú¯ÈÎfi ÙÔ˘˜ ÎÂ›ÌÂÓÔ Î·È Ó· ÙÔ ÂÍÂÙ¿-
ÛÔ˘Ó Î¿Ùˆ ·fi Ù· Ó¤· ‰Â‰ÔÌ¤Ó· Ô˘ ÚÔ¤Î˘„·Ó Î·Ù¿ ÙË
‰È‰·ÛÎ·Ï›·. ŒÙÛÈ, ÙÔ˘˜ ·Ó·Ù¤ıËÎÂ Ó· Í·Ó·‰È·‚¿ÛÔ˘Ó ÛÙÔ Û›ÙÈ
ÙÔ˘˜ ÙÔ ·Ú¯ÈÎfi ÎÂ›ÌÂÓÔ Ô˘ Â›¯Â ˆ˜ Ù›ÙÏÔ: «¶Ò˜ ÓÔÌ›˙ˆ fiÙÈ ·ÓÙÈ-
ÌÂÙˆ›˙ÂÙ·È Î¿ÔÈÔ˜ ¿ÓıÚˆÔ˜ Ô˘ ÓÔÛÂ› ·fi AIDS» Î·È Ó· ÚÔ-
Û·ı‹ÛÔ˘Ó Ó· ··ÓÙ‹ÛÔ˘Ó ÁÚ·Ù¿ ÛÙ· ÂÚˆÙ‹Ì·Ù· Ô˘ Ê·›ÓÔ-
ÓÙ·È ÛÙÔÓ ¶›Ó·Î· 3:

7Ô ™TA¢IO
¶EPIEXOMENO ¢IAPKEIA EK¶AI¢EYTIKE™ EK¶AI¢EYTIKA

TEXNIKE™ ME™A
∞Ó¿Ï˘ÛË-™¯ÔÏÈ·ÛÌfi˜ 10’ ™˘˙‹ÙËÛË

ÛÂ ÔÏÔÌ¤ÏÂÈ·

8Ô ™TA¢IO
¶EPIEXOMENO ¢IAPKEIA EK¶AI¢EYTIKE™ EK¶AI¢EYTIKA

TEXNIKE™ ME™A
√ÏÔÎÏ‹ÚˆÛË 7’ ™¯fiÏÈ· ŒÓÙ˘Ô
·Ú¯ÈÎÒÓ ÛÙfi¯ˆÓ – ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ·˜ ˘ÏÈÎfi
·Ó¿ıÂÛË ÂÚÁ·ÛÈÒÓ –
ÎÏÂ›ÛÈÌÔ

¶INAKA™ 2
ñ ª‹ˆ˜ Â›Ì·ÛÙÂ ÌfiÓÔ ıÂ·Ù¤˜;
ñ «¢‡Ô fiÚÙÂ˜ ¤¯ÂÈ Ë ˙ˆ‹, ¿ÓÔÈÍ· ÌÈ· Î·È Ì‹Î·».
ñ ∆È ÌÔÚÔ‡ÌÂ Ó· Î¿ÓÔ˘ÌÂ ÂÌÂ›˜, ·ÊÔ‡ ÔÈ ÌÂÁ¿ÏÔÈ ¤ÙÛÈ ı¤ÏÔ˘ÓÂ.
ñ ¶fiÓÔ˜, ÊÚ›ÎË, ·ÁˆÓ›·….
ñ °È·Ù›;
ñ ŸÔ˘ ÊÙˆ¯fi˜ Î·È Ë ÌÔ›Ú· ÙÔ˘.
ñ ¢ÂÓ ÌÔÚÔ‡Û· Ó· ÙÔ Ê·ÓÙ·ÛÙÒ, ‰ÂÓ ‹ÍÂÚ·.
ñ∞Ó Î¿Ó·ÌÂ Î¿ÙÈ, fiˆ˜ Ó· ¿ÌÂ Ê¿ÚÌ·Î·;

¶INAKA™ 3
™∫∂æ∂π™ ™Ã∂∆π∫∞ ª∂ ∆√ AIDS

(ÂÚÁ·Û›· ÁÈ· ÙÔ Û›ÙÈ)
¢È·‚¿ÛÙÂ Í·Ó¿ ÚÔÛÂÎÙÈÎ¿ ÙÔ ÎÂ›ÌÂÓÔ Ô˘ ÁÚ¿„·ÙÂ ÛÙÔ
Û¯ÔÏÂ›Ô Û¯ÂÙÈÎ¿ ÌÂ ÙÔ «Ò˜ ÓÔÌ›˙ÂÙÂ fiÙÈ ·ÓÙÈÌÂÙˆ›˙ÂÙ·È Î¿-
ÔÈÔ˜ ¿ÓıÚˆÔ˜ Ô˘ ÓÔÛÂ› ·fi AIDS» .

£· ·ÏÏ¿˙·ÙÂ Î¿ÙÈ ÙÒÚ· ÛÙÔ ·Ú¯ÈÎfi Û·˜ ÎÂ›ÌÂÓÔ;
ª‹ˆ˜ ÛÙÔ ·Ú¯ÈÎfi Û·˜ ÎÂ›ÌÂÓÔ ‰È·Ù˘ÒÓÂÙÂ Î¿ÔÈÂ˜

ÔÏ‡ ÈÛ¯˘Ú¤˜ ·fi„ÂÈ˜ – ÂÔÈı‹ÛÂÈ˜ (·Ú·‰Ô¯¤˜);
∞Ó fiÓÙˆ˜ ‰È·Ù˘ÒÓÂÙÂ Ù¤ÙÔÈÂ˜ ·Ú·‰Ô¯¤˜, Î·Ù·ÁÚ¿„ÙÂ

ÙÈ˜ Î¿Ô˘ ÍÂ¯ˆÚÈÛÙ¿. 
™ÙË Û˘Ó¤¯ÂÈ· ÚÔÛ·ı‹ÛÙÂ Ó· ÛÎÂÊÙÂ›ÙÂ ÌÂ ÔÈo ÙÚfiÔ

¤¯ÂÙÂ ‰È·ÌÔÚÊÒÛÂÈ ·˘Ù¤˜ ÙÈ˜ ·Ú·‰Ô¯¤˜. Œ¯ÂÙÂ ‰ËÏ·‰‹ ÂË-
ÚÂ·ÛÙÂ› ·fi: ÙËÓ ÔÈÎÔÁ¤ÓÂÈ· Û·˜, ÙÔ˘˜ Ê›ÏÔ˘˜ Û·˜, ÙË ıÚË-
ÛÎÂ›·, ·˘Ù¿ Ô˘ ¤¯ÂÙÂ ‰È·‚¿ÛÂÈ, ·ÎÔ‡ÛÂÈ ‹ ‰ÂÈ ÛÙ· ªª∂; 

¶ÚÔ‚ÏËÌ·ÙÈÛÙÂ›ÙÂ ¿Óˆ ÛÂ ·˘Ùfi Î·È ÚÔÛ·ı‹ÛÙÂ Ó·
‰Â›ÙÂ ÎÚÈÙÈÎ¿ ·˘Ù¤˜ Û·˜ ÙÈ˜ ·fi„ÂÈ˜, ÙÒÚ· Ô˘ ¤¯ÂÙÂ ÏËÚÔ-
ÊÔÚËıÂ› ·ÚÎÂÙ¿ Ú¿ÁÌ·Ù· Û¯ÂÙÈÎ¿ ÌÂ ÙËÓ ÎÔÈÓˆÓÈÎfi – ÔÈÎÔ-
ÓÔÌÈÎ‹ ‰È¿ÛÙ·ÛË ÙÔ˘ AIDS.

∫·Ï‹ ‰Ô˘ÏÂÈ¿!!!
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∏ ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ· ·ÊÈ¤ÚˆÛÂ ·ÚÎÂÙfi ¯ÚfiÓÔ ÁÈ· Ó· Î·ıÔ‰ËÁ‹-
ÛÂÈ ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ ÛÙËÓ ÂÎfiÓËÛË ÙË˜ ÂÚÁ·Û›·˜ Î·È Ó·
ÙÔ˘˜ ‰ÈÂ˘ÎÔÏ‡ÓÂÈ ÛÙËÓ Î·Ù·ÓfiËÛË ÙˆÓ ÂÓÓÔÈÒÓ ÂÔ›ıËÛË Î·È
·Ú·‰Ô¯‹. ŒÁÈÓÂ ·Ó·ÊÔÚ¿ fiÙÈ ÛÙÔ ÂfiÌÂÓÔ Ì¿ıËÌ· ı· ÂÂÍÂÚ-
Á·ÛÙÔ‡Ó Ù· ·ÔÙÂÏ¤ÛÌ·Ù· Ô˘ ı· ÚÔÎ‡„Ô˘Ó ·fi ·˘Ù‹ ÙËÓ
·ÙÔÌÈÎ‹ ÂÚÁ·Û›· Î·È ÙfiÓÈÛÂ ÙË ÛËÌ·Û›· ÙË˜ ÙfiÛÔ ÁÈ· ÙËÓ ÂÍ¤ÏÈ-
ÍË ÙÔ˘ Ì·ı‹Ì·ÙÔ˜, fiÛÔ Î·È ÁÈ· ÙËÓ ·Ó¿Ù˘ÍË ÙË˜ ÎÚÈÙÈÎ‹˜ ÛÎ¤-
„Ë˜ ÙˆÓ ÂÎ·È‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ.

ªÂ ÙËÓ ·Ó¿ıÂÛË ÙË˜ ÂÚÁ·Û›·˜ ÁÈ· ÙÔ Û›ÙÈ ˘‹ÚÍÂ ÚfiıÂÛË
ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Ó· ÔÏÔÎÏËÚÒÛÔ˘Ó ÙËÓ ÙÚ›ÙË Ê¿ÛË ÙË˜ ‰ÈÂÚÁ·-
Û›·˜ ÙË˜ ÌÂÙ·Û¯ËÌ·Ù›˙Ô˘Û·˜ Ì¿ıËÛË˜ Î·Ù¿ ÙÔÓ Mezirow, Î·ıÒ˜
ÙÔ˘˜ ‰fiıËÎÂ Ë ‰˘Ó·ÙfiÙËÙ· Ó· ÂÓÙÔ›ÛÔ˘Ó ÙÈ˜ ·Ú·‰Ô¯¤˜ ÙÔ˘˜ Î·È
Ó· ÙÈ˜ ·ÔÙÈÌ‹ÛÔ˘Ó ÎÚÈÙÈÎ¿ (Mezirow Î·È Û˘ÓÂÚÁ¿ÙÂ˜ 2007). 

™Ã√§π∞ – ¶ƒ√µ§∏ª∞∆π™ª√π
∏ ‰È‰·ÛÎ·Ï›· Ô˘ ·ÚÔ˘ÛÈ¿ÛÙËÎÂ Ê¿ÓËÎÂ Ó· ¤¯ÂÈ ıÂÙÈÎ¿ ·Ô-
ÙÂÏ¤ÛÌ·Ù· ÛÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜. ∆Ô˘˜ ÂÓÂÚÁÔÔ›ËÛÂ ÂÍ·È-
ÚÂÙÈÎ¿, ÌÂ ·ÔÙ¤ÏÂÛÌ· Ó· ˘¿ÚÍÂÈ ˘„ËÏfi˜ ‚·ıÌfi˜ Û˘ÌÌÂÙÔ-
¯‹˜ Î·È, ·Ú¿ ÙÔ ‰‡ÛÎÔÏÔ ı¤Ì· ÙË˜, ÎÚ›ıËÎÂ ˆ˜ ‰ËÌÈÔ˘ÚÁÈÎ‹
·fi ÙÔ˘˜ ›‰ÈÔ˘˜. ∫·ıÔÚÈÛÙÈÎfi˜ ˘‹ÚÍÂ Ô ÚfiÏÔ˜ ÙˆÓ ÊˆÙÔÁÚ·-
ÊÈÒÓ, Î·ıÒ˜ ·Ô‰Â›¯ıËÎ·Ó ÔÏ‡ «˙ˆÓÙ·Ófi» ˘ÏÈÎfi, Â‡ÎÔÏÔ ÛÙË
¯Ú‹ÛË ÙÔ˘, ÔÈÎÂ›Ô ÛÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ Î·È È‰È·›ÙÂÚ· ·Ú·-
ÛÙ·ÙÈÎfi.

∆Ô ÂÚÈ‚¿ÏÏÔÓ ÙË˜ Ù¿ÍË˜ Î·È ÛÙÈ˜ ‰‡Ô ÂÚÈÙÒÛÂÈ˜ ÏÂÈ-
ÙÔ‡ÚÁËÛÂ ÂÓı·ÚÚ˘ÓÙÈÎ¿, Î·ıÒ˜ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ ÁÓˆÚ›˙ÔÓÙ·È
·ÚÎÂÙ¿ Î·È Û˘ÓÂÚÁ¿˙ÔÓÙ·È ÈÎ·ÓÔÔÈËÙÈÎ¿. √È Î·Ï¤˜ ÌÂÙ·Í‡
ÙÔ˘˜ Û¯¤ÛÂÈ˜ Â¤ÙÚÂ„·Ó ÙË ‰ËÌÈÔ˘ÚÁ›· ÎÏ›Ì·ÙÔ˜ ·ÛÊ¿ÏÂÈ·˜
Î·È ·‡ÍËÛ·Ó Ù· Â›Â‰· ¤ÎÊÚ·ÛË˜ Î·È ÛÙÔ¯·ÛÌÔ‡. §›ÁÂ˜
ÊÔÚ¤˜ ¯ÚÂÈ¿ÛÙËÎÂ Ë Â¤Ì‚·ÛË ÙË˜ ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ·˜ ÁÈ· Ó· Â·-
Ó·Ê¤ÚÂÈ ÙËÓ ÔÌ¿‰· ÛÙÔ ı¤Ì· ‹ Ó· ÂÓı·ÚÚ‡ÓÂÈ Î¿ÔÈÔ Ì¤ÏÔ˜
ÙË˜ Ó· ‰È·Ù˘ÒÛÂÈ ÙËÓ ¿Ô„Ë ÙÔ˘.

∫¿ÔÈÔ˜ ÚÔ‚ÏËÌ·ÙÈÛÌfi˜ ÚÔÎ‡ÙÂÈ Û¯ÂÙÈÎ¿ ÌÂ ÙË ¯ÚÔÓÈ-
Î‹ ‰È¿ÚÎÂÈ· ÙË˜ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜, Î·ıÒ˜ Î·È ÛÙÈ˜ ‰‡Ô ÂÚÈÙÒÛÂÈ˜
·˘Ù‹ ˘ÂÚ¤‚Ë Ù· 45’ (ÌÈ· ˆÚÈ·›· ‰È‰·ÛÎ·Ï›· ÛÙÔ ™¢∂), ÛÙÂÚÒ-
ÓÙ·˜ ·fi ÙÔ˘˜ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔ˘˜ ÙÔ ‰È¿ÏÂÈÌÌ·. ∞Ó Î·È ÔÈ ›‰ÈÔÈ
‰ÂÓ ‰È·Ì·ÚÙ˘Ú‹ıËÎ·Ó, ÙÔ ÁÂÁÔÓfi˜ ÚÔ‚ÏËÌ¿ÙÈÛÂ ÙËÓ ÂÎ·È-
‰Â‡ÙÚÈ·. ∂ÂÏ¤ÁË fiÌˆ˜ Ó· ÌËÓ Á›ÓÂÈ ‰È·¯ˆÚÈÛÌfi˜ ÙË˜ ÂÓfiÙËÙ·˜
ÛÂ ‰‡Ô ‰È‰·ÛÎ·Ï›Â˜, ÁÂÁÔÓfi˜ Ô˘ ı· Â›¯Â ÙÔÓ Î›Ó‰˘ÓÔ Ó· ‰È·-
ÎÔÂ› Ë ÔÌ·Ï‹ ÚÔ‹ ÙÔ˘ Ì·ı‹Ì·ÙÔ˜ Î·È ˆ˜ ÂÎ ÙÔ‡ÙÔ˘ Ó· ¯·ıÔ‡Ó

ÔÏ‡ÙÈÌ· ÛÙÔÈ¯Â›· ÙË˜ ÂÍ¤ÏÈÍË˜ ÙË˜ ‰È·‰ÈÎ·Û›·˜. ∞fi ÙËÓ ¿ÏÏË,
·Ó Î·È Ë ‰È‰·ÛÎ·Ï›· Â›¯Â ÌÈ· ·˘ÛÙËÚ‹ ‰ÔÌ‹ Î·Ù¿ ÙÔ Û¯Â‰È·ÛÌfi
ÙË˜, ÙÔ Î¿ıÂ ÙË˜ ÛÙ¿‰ÈÔ ¿ÊËÓÂ ÌÂÁ¿Ï· ÂÚÈıÒÚÈ· ÂÏÂ˘ıÂÚ›·˜
ÚÔÎÂÈÌ¤ÓÔ˘ ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Ó· ÂÎÊÚ¿ÛÔ˘Ó ÙÈ˜ ·fi„ÂÈ˜
ÙÔ˘˜ Î·È ÔÈ ÔÌ¿‰Â˜ Ó· ÂÂÍÂÚÁ·ÛÙÔ‡Ó Î·ıÂÙ› Ó¤Ô Ô˘ ÂÚ¯fiÙ·Ó
ÚÔ˜ ‰ÈÂÚÂ‡ÓËÛË. 

ŒÓ·˜ ‰Â‡ÙÂÚÔ˜ ÚÔ‚ÏËÌ·ÙÈÛÌfi˜ ÚÔ¤Î˘„Â ·fi ÙË ‰˘ÛÎÔÏ›·
Ô˘ ÂÌÊ¿ÓÈÛ·Ó ÔÈ ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ Ó· Î·Ù·ÓÔ‹ÛÔ˘Ó ÙÈ˜ ¤ÓÓÔÈÂ˜
«·Ú·‰Ô¯¤˜» Î·È «ÂÔÈı‹ÛÂÈ˜». ∞ÊÈÂÚÒıËÎÂ ·ÚÎÂÙfi˜ ¯ÚfiÓÔ˜
–¯ˆÚ›˜ Ó· ¤¯ÂÈ ÚÔ‚ÏÂÊıÂ›– ÁÈ· Ó· ÂÍËÁËıÂ› Ë ÛËÌ·Û›· ÙÔ˘˜. ∆Ô
Úfi‚ÏËÌ· ·˘Ùfi ı· ÌÔÚÔ‡ÛÂ Â‡ÎÔÏ· Ó· ÍÂÂÚ·ÛÙÂ› Â¿Ó Â›¯Â
ÊÚÔÓÙ›ÛÂÈ ÓˆÚ›ÙÂÚ· Ë ÂÎ·È‰Â‡ÙÚÈ· ÛÂ Û˘ÓÂÚÁ·Û›· ÌÂ ÊÈÏfiÏÔÁÔ
ÙÔ˘ Û¯ÔÏÂ›Ô˘ Ó· ÚÔÂÙÔÈÌ¿ÛÂÈ ÙÈ˜ ÔÌ¿‰Â˜ ÁÈ· ÙË ÛËÌ·Û›· ÙˆÓ
‰‡ÛÎÔÏˆÓ ·˘ÙÒÓ ÂÓÓÔÈÒÓ. ∏ ‰È·ıÂÌ·ÙÈÎ‹ ÂÍ¿ÏÏÔ˘ ÚÔÛ¤ÁÁÈÛË
ÙÔ˘ Ì·ı‹Ì·ÙÔ˜ Â›Ó·È ¤Ó·˜ ·fi ÙÔ˘˜ ÚÔÙÂÈÓfiÌÂÓÔ˘˜ Î·È ÔÏ‡
·ÔÙÂÏÂÛÌ·ÙÈÎÔ‡˜ ÙÚfiÔ˘˜ ‰È‰·ÛÎ·Ï›·˜ ÛÙ· ™¢∂.

∆¤ÏÔ˜, ·Í›˙ÂÈ Ó· ÛËÌÂÈˆıÂ› fiÙÈ Ë ÂÓ·Û¯fiÏËÛË ÙˆÓ ÂÎ·È-
‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ ÌÂ ÙÔ ı¤Ì· ÙË˜ ÎÔÈÓˆÓÈÎ‹˜ ‰È¿ÛÙ·ÛË˜ ÙÔ˘ AIDS ı·
Û˘ÓÂ¯ÈÛÙÂ› Î·È ÛÙ· ÂfiÌÂÓ· Ì·ı‹Ì·Ù· ÁÈ· 1 ‹ 2 ˆÚÈ·›Â˜ ‰È‰·-
ÛÎ·Ï›Â˜ ·ÎfiÌË, ·Ó¿ÏÔÁ· ÌÂ Ù· ·ÔÙÂÏ¤ÛÌ·Ù· ÙË˜ ·ÙÔÌÈÎ‹˜
ÂÚÁ·Û›·˜ ÌÂ ı¤Ì· ÙÈ˜ ·Ú·‰Ô¯¤˜, ÙËÓ ÔÔ›· ı· ÂÎÔÓ‹ÛÔ˘Ó ÔÈ
ÂÎ·È‰Â˘fiÌÂÓÔÈ ÛÙÔ Û›ÙÈ, Ï·Ì‚¿ÓÔÓÙ·˜ ˘fi„Ë fiÛÂ˜ ·fi ·˘Ù¤˜
Î·Ù·ÁÚ¿ÊËÎ·Ó Î·Ù¿ ÙË ‰È¿ÚÎÂÈ· ÙÔ˘ Ì·ı‹Ì·ÙÔ˜, fiˆ˜ Ê·›ÓÂÙ·È
ÛÙÔÓ ¶›Ó·Î· 1. À¿Ú¯ÂÈ ‰ËÏ·‰‹ ÚfiıÂÛË, ÌÂÙ¿ ÙËÓ ·ÚÔ˘Û›·-
ÛË Î·È Û˘˙‹ÙËÛË ÙˆÓ ·ÙÔÌÈÎÒÓ ÂÚÁ·ÛÈÒÓ, ÔÈ ÔÌ¿‰Â˜ Ó· ÂÂÍÂÚ-
Á·ÛÙÔ‡Ó ÙÔ ı¤Ì· ÌÂ ÙË ¯Ú‹ÛË ‰Ú·Ì·ÙÈÎÒÓ ÙÂ¯ÓÈÎÒÓ (·È¯Ó›‰È
ÚfiÏˆÓ, ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎfi ‰Ú¿Ì·, ‰Ú·Ì·ÙÔÔ›ËÛË Î.Ï.), ÌÂ ÛÙfi¯Ô
ÙËÓ ÂÚ·ÈÙ¤Úˆ ÎÚÈÙÈÎ‹ ·ÔÙ›ÌËÛË ·˘ÙÒÓ ÙˆÓ ·Ú·‰Ô¯ÒÓ.

ªÔÚÂ› Ë ÔÚÂ›· ·˘Ù‹ ÙÔ˘ Ì·ı‹Ì·ÙÔ˜ ÛÙËÓ ÂÍ¤ÏÈÍ‹ ÙË˜ Ó·
Ê·ÓÙ¿˙ÂÈ È‰È·›ÙÂÚ· ÊÈÏfi‰ÔÍË Î·È Û›ÁÔ˘Ú· Î·ÓÂ›˜ ‰ÂÓ ÁÓˆÚ›˙ÂÈ
Â¿Ó ı· Ê¤ÚÂÈ Ù· ÂÈı˘ÌËÙ¿ ·ÔÙÂÏ¤ÛÌ·Ù·. ∞Í›˙ÂÈ fiÌˆ˜ Î¿-
ÔÈÔ˜ Ó· ÚÔÛ·ı‹ÛÂÈ, fi¯È ÌfiÓÔ ÁÈ· ÙÔ Û˘Ó·Ú·ÛÙÈÎfi Ù·Í›‰È
ÙË˜ ÂÎ·È‰Â˘ÙÈÎ‹˜ ÂÌÂÈÚ›·˜, ·ÏÏ¿ Î·È ÁÈ·Ù› Û‹ÌÂÚ· ÂÚÈÛÛfiÙÂ-
ÚÔ ·fi ÔÙ¤ Ë ÛÙÔ¯·ÛÙÈÎ‹ ÂÌÂÈÚ›· (ÂÎ·È‰Â˘ÙÒÓ Î·È ÂÎ·È-
‰Â˘ÔÌ¤ÓˆÓ) Â›Ó·È ·Ó·ÁÎ·›· «ÁÈ· Ó· ÌÔÚÔ‡ÌÂ ˆ˜ ÂÓ‹ÏÈÎÔÈ Ó·
ÂÓ·ÚÌÔÓ›˙Ô˘ÌÂ ÙËÓ ˙ˆ‹ Ì·˜ ÌÂ ÙËÓ Ú·ÁÌ·ÙÈÎfiÙËÙ·, Ó· ·Ó·Ù‡Û-
ÛÔ˘ÌÂ ÙËÓ ÈÎ·ÓfiÙËÙ· Ó· Â·ÓÂÍÂÙ¿ÛÔ˘ÌÂ ÎÚÈÙÈÎ¿ ÙÈ˜ ÂÔÈı‹ÛÂÈ˜
Ì·˜ ÁÈ· ÙÔÓ Â·˘Ùfi Ì·˜, ÙÔ˘˜ ÚfiÏÔ˘˜ Ô˘ ¤¯Ô˘ÌÂ ·Ó·Ï¿‚ÂÈ Î·È ÙÈ˜
Û¯¤ÛÂÈ˜ Ì·˜ ÌÂ ÙÔ˘˜ ¿ÏÏÔ˘˜ ·ÓıÚÒÔ˘˜» (∫fiÎÎÔ˜ 2007).
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Περίληψη
Τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ) θεσπίστηκαν με νόμο 
το 1997. Το μάθημα του περιβαλλοντικού γραμματισμού 
διδάσκεται και στους δύο κύκλους σπουδών. Σκοπός του 
περιβαλλοντικού γραμματισμού είναι η καλλιέργεια πολιτών 
που θα διαχειριστούν υπεύθυνα το περιβάλλον. Η φύση των 
περιβαλλοντικών προβλημάτων απαιτεί την εμπλοκή όλων 
των κλάδων-επιστημών για την αποτελεσματική διευθέτησή 
τους. Στο πλαίσιο αυτό οι διαθεματικές προσεγγίσεις του 
περιβαλλοντικού γραμματισμού με τους υπόλοιπους γραμμα‐
τισμούς αλλά και με άλλα γνωστικά αντικείμενα, θεωρούμε 
ότι μπορούν να προσφέρουν μια διαφορετική οπτική. Η 
θρησκευτική αγωγή ως βίωση και έμπρακτος σεβασμός προς 
το περιβάλλον μπορεί να συμβάλει θετικά στη διαμόρφωση 
πολιτών με συνείδηση απέναντι στο περιβάλλον.

Abstract
The Second Chance Schools were established by law in 1997. 
The class of environmental literacy is taught in both study cycles. 
The purpose of environmental literacy is the cultivation of citizens 
who will responsibly manage the environment. The nature of 
environmental problems requires the involvement of many 
disciplines in order to confront them effectively. In this context, we 
believe that interdisciplinary approaches to environmental literacy 
may offer a different perspective. Teaching religious education 
with an emphasis on experience and truthful respect for the 
environment may contribute positively to the formation of citizens 
with consciousness towards the environment.

Εισαγωγή

Τα ΣΔΕ θεσμοθετήθηκαν με το άρθρο 5 του Νόμου 2525/97, 
(ΦΕΚ 188, 23 Σεπτεμβρίου 1997). Στα ΣΔΕ μπορούν να εγγρα‐
φούν και να φοιτήσουν πολίτες άνω των 18 ετών, οι οποίοι 
δεν έχουν συμπληρώσει την υποχρεωτική εννιάχρονη εκπαί‐
δευση. Τα ΣΔΕ αποτελούν ένα σημαντικό θεσμό στο χώρο 
της εκπαίδευσης ενηλίκων, μια βαθιά μεταρρυθμιστική 
παρέμβαση στο ανελαστικό ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα 
(Μαρμαρινός & Βερβενιώτη, 2007). Το Ινστιτούτο Διαρκούς 
Εκπαίδευσης Ενηλίκων ανέλαβε την υλοποίηση του προ‐
γράμματος των ΣΔΕ στην Ελλάδα. Από το Μάρτιο του 2000 
άρχισαν προκαταρτικές ενέργειες με σκοπό να λειτουργήσει 
το πρώτο ΣΔΕ τον Σεπτέμβριο του 2000 (Βεκρής, 2010). 

Στα ΣΔΕ διδάσκονται οκτώ (8) γραμματισμοί, ανάμεσά τους 
και το μάθημα του περιβαλλοντικού γραμματισμού. Ο γραμ‐
ματισμός εγγράφεται όχι ως μονοσήμαντη ικανότητα να 
διαβάζει κανείς και να κατανοεί ένα κείμενο, αλλά ως ικα‐
νότητα να ελέγχουμε τη ζωή, το περιβάλλον και τα προ‐
βλήματά μας με τρόπο ορθολογικό, δια του λόγου (Χοντολί‐
δου, 2010). Κεντρικός σκοπός του περιβαλλοντικού γραμμα‐
τισμού είναι να αποκτήσουν οι εκπαιδευόμενοι γνώσεις, να 
αναπτύξουν ικανότητες και να διαμορφώσουν αξίες, στάσεις 
και συμπεριφορές, ώστε να αναχθούν σε ενεργούς πολίτες, 
οι οποίοι θα είναι ικανοί να διαχειριστούν ζητήματα περιβάλ‐
λοντος και να συνεισφέρουν στη οικοδόμηση μιας αειφόρου 
κοινωνίας (Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων - 
Γενική Γραμματεία Εκπαίδευσης Ενηλίκων, 2003). 

Τα περιβαλλοντικά προβλήματα στην ουσία τους είναι κατά 
κύριο λόγο κοινωνικά προβλήματα και κατά δεύτερο λόγο 
επιστημονικά και τεχνολογικά (Γεωργόπουλος, 2006). Η 
φύση των περιβαλλοντικών προβλημάτων απαιτεί πολυεπι‐
στημονικές και διεπιστημονικές προσεγγίσεις, οι οποίες δεν 
είναι δυνατόν να επιτευχθούν στο πλαίσιο της διδασκαλίας 
ενός και μόνο παραδοσιακού επιστημονικού κλάδου-μαθήμα‐
τος (Φλογαΐτη, 1998). 

Στη λογική αυτή, η διασύνδεση του περιβαλλοντικού γραμ‐
ματισμού με τους υπόλοιπους γραμματισμούς θεωρούμε ότι 
συμβάλλει στον αναπροσδιορισμό των αιτιών των περιβαλλο‐
ντικών ζητημάτων. Ο περιβαλλοντικός γραμματισμός μπορεί 
να στηρίζεται σε διεπιστημονικές προσεγγίσεις και να ενι‐
σχύεται από τους άλλους γραμματισμούς, αναδεικνύοντας 
την ανάγκη για τη συνολική αντιμετώπιση των περιβαλλοντι‐
κών προβλημάτων (Θεοφανέλλης, Καραγεωργίου & Γαλη‐
νού, 2006). Στην κατεύθυνση αυτή, ο εμπλουτισμός του 
περιβαλλοντικού γραμματισμού με τις απόψεις της Ορθόδο‐
ξης Εκκλησίας για την προστασία και την αειφορία του 
φυσικού περιβάλλοντος πιστεύουμε ότι μπορεί να προσφέρει 
μια διαφορετική ανάγνωση στην ερμηνεία της οικολογικής 
κρίσης.

Περιβαλλοντικός Γραμματισμός
Στα ΣΔΕ το πρόγραμμα σπουδών είναι ευέλικτο και ανοικτό, 
οι μέθοδοι διδασκαλίας είναι καινοτόμες και στηρίζονται στο 
διαφορετικό τρόπο πρόσκτησης της γνώσης από τους ενήλι‐
κες, λαμβάνοντας υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους 
(Γενική Γραμματεία Διά Βίου Μάθησης, 2013). Η παραδοσια‐

Περιβαλλοντικός γραμματισμός 
και θρησκευτική αγωγή: 
προοπτικές διασύνδεσής τους 
στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας
Αντώνιος Αθ. Μαζνέικος1
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κή έννοια της προκαθορισμένης ύλης του μαθήματος διαχω‐
ρισμένης σε 1ο και 2ο έτος, η οποία πρέπει να ολοκληρωθεί 
σε συγκεκριμένα χρονικά πλαίσια δεν έχει καμία έννοια στη 
μαθησιακή διεργασία των ΣΔΕ (Γενική Γραμματεία Εκπαί‐
δευσης Ενηλίκων, 2003). 

Στα ΣΔΕ το μάθημα του περιβαλλοντικού γραμματισμού  
διδάσκεται και στον Α΄ και στο Β΄ κύκλο σπουδών δύο ώρες 
την εβδομάδα αντίστοιχα. Βασικές επιδιώξεις του περιβαλ‐
λοντικού γραμματισμού αποτελούν η διαμόρφωση πολιτών 
με περιβαλλοντική παιδεία και περιβαλλοντική συνείδηση, 
καθώς και η διαμόρφωση πολιτών με ενεργό συμμετοχή 
στην κοινωνία και διαφορετικές στάσεις και συμπεριφορές 
απέναντι στο περιβάλλον (Φλογαΐτη, 1998). Ο περιβαλλοντι‐
κός γραμματισμός προβάλλει ως ένα από τα απαραίτητα 
εφόδια του σύγχρονου ανθρώπου, προκειμένου να συμμε‐
τάσχει ενεργά στα κοινωνικά δρώμενα τα οποία σχετίζονται 
με φλέγοντα ζητήματα του περιβάλλοντος. Οι εκπαιδευόμε‐
νοι των ΣΔΕ έχουν τη δυνατότητα να κατανοούν, να αναλύ‐
ουν και να επηρεάζουν την πορεία των περιβαλλοντικών 
προβλημάτων που υποβαθμίζουν την ποιότητα ζωής και 
απειλούν την υγεία τους  (Φλογαΐτη, 2010). 

Στην κατεύθυνση αυτή η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση προω‐
θεί έναν κοινωνικά κριτικό περιβαλλοντικό γραμματισμό, 
εμπλέκοντας τους εκπαιδευόμενους στην ουσία της περι‐
βαλλοντικής κρίσης. Στη λογική αυτή, τα περιβαλλοντικά 
προβλήματα εξετάζονται όχι ως αντικειμενικά φυσικά φαι‐
νόμενα, αλλά ως κοινωνικές «κατασκευές» των οποίων η 
αντίληψη και η σημασία αλλάζει ανάλογα με τα εκάστοτε 
ανθρώπινα συμφέροντα (Di Chiro, 1987). Μέσα στο πλαίσιο 
αυτό, η γνώση που απαιτεί ο περιβαλλοντικός γραμματισμός 
παύει να είναι μονοδιάστατη, δεν κατακτάται μέσω εγκυκλο‐
παιδικού τύπου προσεγγίσεων, ούτε μόνο με την άμεση 
επαφή με το περιβάλλον, αλλά προκύπτει από τη διαδικασία 
της συλλογικής διερεύνησης συγκεκριμένων ζητημάτων που 
εμπίπτουν στα ενδιαφέροντα των εκπαιδευομένων (Φλο‐
γαΐτη, 2010).

Όπως ήδη έχει προαναφερθεί, για την επίλυση των περιβαλ‐
λοντικών προβλημάτων προαπαιτούμενο είναι η συνεργασία 
όλων των επιστημών, έτσι ώστε η ανθρωπότητα να μεταβάλ‐
λει τη στάση της απέναντι στο περιβάλλον. Στη μεταστροφή 
της συμπεριφοράς των ανθρώπων έναντι του περιβάλλοντος 
σημαντική είναι η καλλιέργεια αξιών και ήθους. Η Εκπαίδευ‐
ση Αξιών και η Ηθική Εκπαίδευση δηλώνουν την ίδια εκπαι‐
δευτική προσέγγιση. Ως Εκπαίδευση Αξιών ορίζεται η προ‐
σπάθεια ανάπτυξης εκείνων των αξιών στους νέους που θα 
τους οδηγήσουν σε ευχάριστη προσωπική ζωή, ενώ ως 
Ηθική Εκπαίδευση προσδιορίζεται η προσπάθεια ανάπτυξης 
όλων εκείνων των ηθικών στάσεων και συμπεριφορών, οι 
οποίες θα οδηγήσουν τους νέους να νοιάζονται για τους 
άλλους ανθρώπους και να σέβονται τα δικαιώματά τους 

(Καραγεωργάκης, 2005). Στο πλαίσιο αυτό είναι ιδιαίτερα 
σημαντική η σύζευξη της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και 
με την Εκπαίδευση Αξιών και με την Ηθική Εκπαίδευση. Η 
σύζευξη αυτή βοηθά την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση να 
εμφυσά στην ανθρωπότητα έναν καινούργιο τρόπο ζωής, 

ένα νέο περιβαλλοντικό ήθος, καθώς της παρέχει ένα νέο 
πρότυπο, αυτό του ενεργού πολίτη (Βασιλοπούλου, 2004).
Στη γόνιμη αυτή διεργασία, η θρησκευτική αγωγή, ευθυ‐
γραμμισμένη με την εντολή του Θεού “ἐργάζεσθαι καὶ φυ‐
λάσσειν” (Γεν. 2, 15), χαράσσει νέους δρόμους στον περι‐
βαλλοντικό γραμματισμό. Οι απόψεις, οι στάσεις και οι 
συμπεριφορές για την προστασία και την αειφορία του 
φυσικού περιβάλλοντος που κυοφορούνται στους κόλπους 
της Ορθόδοξης Θεολογίας μπορούν να συμβάλουν θετικά 
στον εμπλουτισμό της θεματολογίας και των δραστηριο‐
τήτων του περιβαλλοντικού γραμματισμού.
 
Περιβαλλοντικός Γραμματισμός και Θρησκευτική 
Αγωγή

Τα τελευταία χρόνια υπάρχει έντονος προβληματισμός 
αναφορικά με το ποιες πράξεις της ανθρώπινης συμπεριφο‐
ράς απέναντι στο περιβάλλον είναι ηθικά αποδεκτές ή όχι, 
με αποτέλεσμα την ανάπτυξη της περιβαλλοντικής ηθικής 
(Σταυροπούλου & Πολυδωρόπουλος, 2004). Ουσιαστικά η 
εμφάνιση της περιβαλλοντικής ηθικής εγγράφεται ως απόρ‐
ροια του σκεπτικισμού για τη συμπεριφορά των ανθρώπων 
απέναντι στο περιβάλλον. Τις προαναφερθείσες επισημάν‐
σεις όμως δεν φαίνεται να λαμβάνει υπόψη η Σύγχρονη 
Παιδαγωγική, η οποία αγνοεί την οικολογική προοπτική της 
χριστιανικής αγωγής. Επομένως εγγράφεται ως ασυνέπεια, 
αν και η οικολογική προοπτική αποτελεί μια βασική διάσταση 
της εκπαίδευσης και οφείλει να σχετίζεται με όλα τα μα‐
θήματα, να μην αξιοποιείται η οικολογική δυναμική του 
θρησκευτικού μαθήματος από τη σύγχρονη παιδαγωγική 
(Δεληκωνσταντής, 1999). Η παιδεία, η οποία διατηρεί σχέ‐
σεις με την Ορθοδοξία, μπορεί να αντλήσει στοιχεία για την 
οικοδόμηση αληθινών σχέσεων του ανθρώπου με τον 
κόσμο. Στην κατεύθυνση αυτή, η Παιδεία μπορεί να χρησιμο‐
ποιήσει στοιχεία από το περιεχόμενο της Ορθοδοξίας για να 
ρίξει φως στη σχέση του ανθρώπου με το περιβάλλον (Πορ‐
τελάνος, 2007). 

Στα ΣΔΕ απουσιάζει από το πρόγραμμα σπουδών το Μάθημα 
των Θρησκευτικών (ΜτΘ). Η θρησκευτική αγωγή ή κάποιες 
αφορμές για αναφορές σε αυτή, ενδεχομένως να παρουσια‐
στούν μέσα από τη διδασκαλία των γραμματισμών. Ωστόσο 
θεωρούμε ότι η ένταξη της διδασκαλίας του ΜτΘ στο 
πρόγραμμα σπουδών των ΣΔΕ θα παρακινούσε τους εκπαι‐
δευόμενους σε μια «άλλη» ανάγνωση της πραγματικότητας 
που τους περιβάλλει. Ειδικότερα η συσχέτιση του περιβαλ‐
λοντικού γραμματισμού με τη Θρησκευτική Αγωγή εμπερι‐
κλείει μια δυναμική, η οποία θα μπορούσε να υπηρετήσει με 
επιτυχία τους επιδιωκόμενους σκοπούς του. 

Η αναζήτηση των βαθύτερων σχέσεων του ανθρώπου με τη 
φύση και η ανάγκη για επαναπροσδιορισμό της συμπεριφο‐
ράς των ανθρώπων απέναντι στο φυσικό περιβάλλον, θεω‐
ρούμε ότι είναι καρπός της Θρησκευτικής Αγωγής. Στο 
πλαίσιο αυτό πιστεύουμε ότι τα μηνύματα οικολογικού 
προβληματισμού και η ανάγκη για την προστασία του περι‐
βάλλοντος, από μόνα τους, εμπεριέχουν δεοντολογικούς 
κανόνες, αρχές και πρακτικές, οι οποίες συνιστούν δομές 
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και λειτουργίες Θρησκευτικής Αγωγής (Αθανασάκης, 1996).
Η θρησκευτική αγωγή, ως ένα από τα βασικότερα ανθρωπι‐
στικά και κοινωνικά μαθήματα του σχολείου, αποτελεί μια 
σύγχρονη και απαραίτητη σχολική παιδευτική διαδικασία, η 
οποία προσβλέπει σε έναν καινούργιο άνθρωπο και έναν 
καινούργιο κόσμο (Ρεράκης, 2009). Η Χριστιανική Αγωγή 
κομίζει το άνοιγμα στο υπερβατικό, την ακεραιότητα του 
προσώπου τη διυποκειμενικότητα της γνώσης, την καθολι‐
κότητα της αλήθειας, την ενσάρκωση της ζωής (Φωτίου, 
1998). Η Χριστιανική Αγωγή δεν προσφέρει μόνο το όραμα 
και το βίωμα της αρμονικής συνύπαρξης του ανθρώπου με 
τη φύση. Επιδιώκει, επίσης, να συνειδητοποιήσει ο μαθητής 
τους γενεσιουργούς παράγοντες, οι οποίοι οδήγησαν στο 
σύγχρονο οικολογικό αδιέξοδο (Φωτίου, 1999). Η Χριστιανι‐
κή Αγωγή προάγει την οικολογική ευαισθησία. Για τον πιστό 
κάθε δημιούργημα έχει τη δική του θέση και σημασία  μέσα 
στη ζωή. Συνεπώς ο σεβασμός των όντων και των πραγ‐
μάτων, η σπουδή του υλικού και η κόσμηση του χώρου, 
αποτελούν τα οικολογικά γνωρίσματα της Χριστιανικής 
Αγωγής (Φωτίου, 2001).

Στην προοπτική αυτή, η συνάντηση του ΜτΘ, το οποίο δι‐
δάσκει ότι είμαστε οι διαχειριστές και οι οικονόμοι της 
κτίσης την οποία μας εμπιστεύτηκε ο Θεός, αλλά και της 
Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, που ευαισθητοποιεί και 
ενεργοποιεί τους μαθητές σε θέματα περιβάλλοντος, μπορεί 
να αποτελέσει μια επιτυχημένη προσπάθεια διαθεματικής 
προσέγγισης των σχέσεων του ανθρώπου με το φυσικό 
περιβάλλον (Palmer, 1998). Έτσι, αν και φαινομενικά τα δυο 
γνωστικά αντικείμενα καλύπτουν διαφορετικούς τομείς, 
υπάρχουν ωστόσο επικαλυπτόμενες περιοχές, παράλληλη 
θεώρηση και κοινοί στόχοι. Στο πλαίσιο αυτό, συναντιούνται 
και πορεύονται από κοινού η περιβαλλοντική ηθική με τη 
χριστιανική ηθική (Μαράς, 2008). 
Η θρησκευτική αγωγή μπορεί ως βίωση, δράση, συμμετοχή, 
πράξη και διαλεκτική να διευκολύνει και να ενθαρρύνει 
δραστηριότητες και προγράμματα περιβαλλοντικής αγωγής, 
συμβάλλοντας και αυτή στη διαμόρφωση κοινωνικής αγω‐
γής, συνείδησης και ευθύνης (Αθανασάκης, 1996). Αν ο 
σεβασμός της κτίσης και η ευχαριστιακή χρήση της είναι μία 
από τις κεντρικότερες αλήθειες της παράδοσής μας, τότε το 
Μάθημα των Θρησκευτικών μπορεί να καλλιεργήσει την 
περιβαλλοντική συνείδηση των μαθητών (Δεληκωνσταντής, 
1999). Σε μια διαδικασία μόρφωσης, επιμόρφωσης ή δια‐
λόγου, με σκοπό τη διαμόρφωση ενός ειρηνικού και υπεύθυ‐
νου ανθρώπου, η συμβολή της ορθόδοξης θεολογίας μπορεί 
να είναι ουσιαστική (Ρεράκης, 1998).  Το ΜτΘ έρχεται μέσω 
της πίστης να θέσει το πρόβλημα της βαθύτερης διάστασης 
της πραγματικότητας. Αναζητεί τη βαθύτερη αλήθεια, τον 
έσχατο ή τον φέροντα λόγο της ύπαρξης του κόσμου ή του 
ανθρώπου (Χρονόπουλος, 2000). Με τον εμπλουτισμό της 
οικολογικής σκέψης και νοοτροπίας των μαθητών και με το 
θεολογικό βίωμα, η περιβαλλοντική ευαισθησία καθίσταται 
βαθύτερη και ουσιαστικότερη (Ρεράκης, 1998). Στο πλαίσιο 
αυτό, οι διηγήσεις της Βίβλου για τη δημιουργία του κόσμου 
και του ανθρώπου θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν από ένα 
εκπαιδευτικό σύστημα το οποίο στοχεύει στην προώθηση 

βιώσιμων λύσεων για το περιβάλλον (Persellis, 2005). Το ΜτΘ 
έχει τη δυνατότητα να οδηγεί το μαθητή από την κτητική 
στην ευχαριστιακή σχέση με τη φύση, η οποία  και αποτελεί 
την ελπίδα για την έξοδο από την οικολογική κρίση (Δελη‐
κωνσταντής, 1999).

Το σύγχρονο οικολογικό πρόβλημα δεν αφορά κυρίως το 
περιβάλλον, αλλά τον τρόπο με τον οποίο γνωρίζουμε,  
προσεγγίζουμε και αγαπούμε το περιβάλλον (Ρεράκης, 
1995). H οικολογική καταστροφή αποτελεί συνέπεια των 
λανθασμένων επιλογών των ανθρώπων. Η καταστροφή του 
φυσικού περιβάλλοντος οφείλεται στην αλόγιστη χρήση του 
από τον άνθρωπο, με σκοπό το κέρδος και την ικανοποίηση 
των ολοένα αυξανόμενων αναγκών του. Η αλλοίωση της 
σχέσης του ανθρώπου με το Θεό, με το συνάνθρωπο και με 
το φυσικό περιβάλλον, οδήγησε τον άνθρωπο στην πεποίθη‐
ση ότι το περιβάλλον τού ανήκει δικαιωματικά. Η ανθρώπινη 
συμπεριφορά και νοοτροπία απέναντι στη Δημιουργία έχει 
αντίκτυπο στις σχέσεις των ανθρώπων μεταξύ τους 
(Bartholomew, 2008). Στην οπτική αυτή, η Περιβαλλοντική 
Εκπαίδευση μπορεί να συνδέσει το μαθητή με το οικολογικό, 
κοινωνικό και πολιτιστικό περιβάλλον και να διαμορφώσει 
πολίτες με οικολογική συνείδηση και περιβαλλοντική ευθύνη 
(Αθανασάκης & Κουσουρής, 1987). Σ’  αυτή την κοινή προ‐
σπάθεια πιστεύουμε ότι το Μάθημα των Θρησκευτικών 
μπορεί να νοηματοδοτήσει εκ νέου τη φιλοσοφία και τον 
προσανατολισμό της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. Θεω‐
ρούμε ότι το ΜτΘ από τη δική του «επικυριαρχία», μπορεί να 
ευαισθητοποιήσει τους μαθητές στην ανάγκη προστασίας 
του περιβάλλοντος ως μέρους της δημιουργίας, την οποία 
οφείλουμε να προστατεύσουμε από την υποβάθμιση, την 
εξαθλίωση και τη φθορά (Παπαϊωάννου & Στράγκα, 2004). 

Το ΜτΘ σε συνεργασία με τα υπόλοιπα μαθήματα μπορεί να 
υπηρετήσει τους επιδιωκόμενους σκοπούς και στόχους της 
Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. Για το σκοπό αυτό θεωρούμε 
ότι το οικολογικό μήνυμα, το οποίο εμπεριέχεται στην πίστη 
και την πνευματική εμπειρία της ορθόδοξης θεολογίας, 
μπορεί να διαποτίσει την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση διευ‐
ρύνοντας τους ορίζοντές της. Η συμβολή του ΜτΘ στη 
διαμόρφωση υπεύθυνων και περιβαλλοντικά ευαισθητοποιη‐
μένων μαθητών πιστεύουμε ότι είναι ιδιαίτερα σημαντική. 
Στην κατεύθυνση αυτή, επισημαίνεται ότι ευκαιρίες για την 
ανάπτυξη δραστηριοτήτων Περιβαλλοντικής Αγωγής, διαμέ‐
σου του ΜτΘ, προσφέρονται κυρίως με την επίσκεψη θρη‐
σκευτικών χώρων, ναών, μοναστηριών και μνημείων, τη 
μελέτη σκευών και αντικειμένων, εικόνων τοιχογραφιών, 
την παρακολούθηση ταινιών και μαγνητοταινιών, την ακρόα‐
ση και παρακολούθηση σχετικών ραδιοφωνικών εκπομπών 
και τηλεόρασης, καθώς και τη μελέτη χαρτών, βιβλίων, 
κειμένων, εφημερίδων, περιοδικών και άλλων εντύπων 
(Αθανασάκης, 1996). Οι ανθρώπινοι οικισμοί, οι καλλιεργημέ‐
νες εκτάσεις, τα θρησκευτικά μνημεία αποτελούν εκφράσεις 
της θεόδοτης ανθρώπινης δημιουργικότητας και της έμπρα‐
κτης εκπλήρωσης της εντολής του Δημιουργού του να 
μεταμορφώσει και να μετατρέψει το φυσικό περιβάλλον. Στο 
πλαίσιο αυτό η επιστήμη και η τεχνολογία καταξιώνονται 
θεολογικά ως το θεμελιακό καθήκον του ανθρώπου για το 
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διαχειρισμό του υλικού κόσμου (Δικαίος, 1995).
Η παράδοση της Ορθοδοξίας προσφέρει τη θεωρητική βάση 
για μια προσπάθεια κατανόησης της οικολογικής κρίσης, 
χωρίς να εκτρέπεται στη θεοποίηση της φύσης (Μαράς, 
2005). Μέσα  σε αυτό το πλαίσιο μπορεί και πρέπει να δι‐
δάσκεται ο σεβασμός στη φύση σαν δώρο Θεού, αλλά και η 
υποχρέωση του ανθρώπου να επαναπροσδιορίσει τη στάση 
του απέναντι σε αυτή (Κόπτσης, 2005-2006). Άλλωστε με το 
ΜτΘ σκοπεύουμε να πραγματοποιήσουμε την επέκταση της 
προσωπικής εμπειρίας του μαθητή, να του παρέχουμε θέμα‐
τα για δράση, για σκέψη αλλά και για το σχηματισμό αξιολο‐
γικών κρίσεων και βουλητικών παρορμήσεων (Γεωργούλης, 
1976).

Η Θρησκευτική Αγωγή μπορεί να μην εγκιβωτίζεται μόνο 
στην παρουσίαση δογματικών θέσεων κανόνων και εντολών, 
αλλά να λειτουργεί ως στάση, δράση και πράξη, η οποία 
στηρίζεται σε βιώματα των εκπαιδευομένων και στην ενερ‐
γητική τους συμμετοχή σε ποικίλες κοινωνικο-πολιτισμικές 
δραστηριότητες (Αθανασάκης, 2007). Η ορθόδοξη Χριστιανι‐
κή Αγωγή είναι υπόθεση βιωματική και μπορεί να συνεργα‐
στεί άμεσα στο οικολογικό πρόβλημα με την Αισθητική 
Αγωγή (Ζορμπάς, 2004). Η παρουσία και η ταυτότητα του 
ΜτΘ, ενός μαθήματος μετοχικού, κοινωνικού, σχεσιακού, 
ευχαριστιακού πολιτισμού, στο εκπαιδευτικό σύστημα μιας 
χώρας, θα αποτελεί κριτήριο για την ποιότητα και τον προ‐
σανατολισμό της παιδείας στη χώρα αυτή, για τους γενι‐
κότερους σκοπούς της, για το εάν τελικά αυτή υπηρετεί το 
ανθρώπινο πρόσωπο ή όχι (Δεληκωνσταντής, 2005). 

Συμπεράσματα

Η διαπίστωση ότι τα αίτια της οικολογικής κρίσης είναι πολύ 
βαθύτερα από ό,τι ως τώρα πιστεύονταν, οδηγεί τον αν‐
θρώπινο πολιτισμό σε επαναπροσδιορισμό της συμπεριφο‐

ράς του απέναντι στο φυσικό περιβάλλον. Σήμερα ολοένα 
και περισσότεροι άνθρωποι συμφωνούν ότι το οικολογικό 
ζήτημα είναι πνευματικό πρόβλημα, ότι η καταστροφή του 
περιβάλλοντος οφείλεται στην καταστροφή της ψυχής του 
ανθρώπου και ότι η φυσική διάβρωση και μόλυνση είναι 
συνέπεια της πνευματικής μόλυνσης και διάβρωσης (Ζήσης, 
1994). Σ’ αυτή την κατεύθυνση θεωρούμε ότι η θεώρηση της 
οικολογικής κρίσης από την Ορθόδοξη Εκκλησία μπορεί να 
προσφέρει μια «άλλη» οπτική στο περιβαλλοντικό πρόβλημα. 

Ο περιβαλλοντικός γραμματισμός στα ΣΔΕ στοχεύει στην 
καλλιέργεια ανθρώπων με υπεύθυνη συμπεριφορά απέναντι 
στο φυσικό περιβάλλον. Ο εμπλουτισμός του περιβαλλοντι‐
κού γραμματισμού με τις απόψεις της Ορθοδοξίας για το 
σεβασμό και την προστασία του περιβάλλοντος θεωρούμε 
ότι μπορούν να υπηρετήσουν τους στόχους του. Η σύζευξη 
της θρησκευτικής αγωγής με τον περιβαλλοντικό γραμματι‐
σμό οικοδομεί ενήλικους με υπεύθυνη συμπεριφορά απένα‐
ντι στο περιβάλλον.

Οι εκπαιδευόμενοι των ΣΔΕ μέσα από τη διαθεματική προ‐
σέγγιση του περιβαλλοντικού γραμματισμού και της θρη‐
σκευτικής αγωγής θα έχουν τη δυνατότητα να κατανοήσουν 
τα βαθύτερα αίτια της οικολογικής καταστροφής και να 
αισθανθούν την ανάγκη να επαναπροσδιορίσουν τη σχέση 
τους με το περιβάλλον. Στην προοπτική αυτή, οι εκπαι‐
δευόμενοι των ΣΔΕ ζυμώνονται με την πνευματική εμπειρία 
της Ορθόδοξης Εκκλησίας, υιοθετώντας την υπευθυνότητα 
και το σεβασμό της στη διαχείριση του φυσικού περιβάλλο‐
ντος.
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Περίληψη 

Στην εργασία αυτή παρουσιάζεται ένα μεθοδολογικό εργαλείο για τη διδασκαλία των Φυσικών 
Επιστημών σε ένα ιδιαίτερο κομμάτι της εκπαίδευσης ενηλίκων, τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας 
(ΣΔΕ). Το μοντέλο αυτό ονομάστηκε 2CHANCE και αναπτύχθηκε για να διευκολύνει το έργο 
μελλοντικών και εν ενεργεία εκπαιδευτών ενηλίκων σε μια διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών, που 
δημιουργεί το πλαίσιο για τον επιστημονικό γραμματισμό των ενηλίκων εκπαιδευομένων σε Σχολεία 
Δεύτερης Ευκαιρίας και τις προϋποθέσεις για μετασχηματίζουσα μάθηση με στόχο τη συμμετοχή των 
εκπαιδευομένων στο πολιτικοκοινωνικό γίγνεσθαι, καθώς και την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης 
και συνειδητοποίησης. Πρόκειται για ένα δομημένο πλαίσιο που (α) ενισχύει τη διαδικασία επιλογής 
θεματολογίας επιστημονικού γραμματισμού, (β) υποστηρίζει τον σχεδιασμό διδακτικών βημάτων και 
δραστηριοτήτων και (γ) παρέχει κριτήρια αξιολόγησης της διδακτικής εφαρμογής μετά την 
υλοποίησή της. Παρουσιάζεται, επιπλέον, μια διδακτική εφαρμογή σε ΣΔΕ φυλακών ως παράδειγμα 
αξιοποίησης του μοντέλου.  

Λέξεις-κλειδιά: Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, επιστημονικός γραμματισμός, μετασχηματίζουσα 
μάθηση  

 

Abstract 

In this paper we present a methodological implement for science teaching in a particular part of adult 
education, the Second Chance Schools. The resulting model is called 2CHANCE and has been 
developed to facilitate pre- and in-service adult educators in their science education work that creates 
the framework for adult learners’ scientific literacy and the conditions for transformative learning 
aiming at learners' participation in socio-political becoming and cultivation of critical thinking and 
awareness. It is a structured framework that (a) supports the selection of educational topics during 
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the scheduling of a science course (b) assists the development of teaching activities for scientific 
literacy and (c) provides criteria for the evaluation of the teaching implementations.In addition, we 
present a supplementary case study on a ‘dilemma’ in prison education as an example of using the 
model. 

Keywords: Second Chance Schools, scientific literacy, transformative learning 

 

1. Ιδιαιτερότητες και καινοτομίες στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας 

Το κύριο ενδιαφέρον αυτής της ερευνητικής εργασίας είναι να ενθαρρύνει και να διευκολύνει 
μελλοντικούς και εν ενεργεία εκπαιδευτές ενηλίκων στην αξιοποίηση των ιδιαιτεροτήτων των 
Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ) στη διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών. Οι ιδιαιτερότητες 
αυτές αφορούν:  

(α) Τον πληθυσμό των ΣΔΕ. Ο πληθυσμός αυτών των σχολείων, στην πλειονότητά του, έχει ένα, 
τουλάχιστον, από τα παρακάτω χαρακτηριστικά: άτομα άνεργα, υποαπασχολούμενα, ανειδίκευτα, 
μετανάστ(ρι)ες, άτομα περιθωριοποιημένα, προερχόμενα από ευπαθείς κοινωνικές ομάδες, από 
συνθήκη εγκλεισμού ή από εξαρτησιογόνες καταστάσεις, άτομα που στερήθηκαν τη μόρφωση για 
λόγους οικονομικούς, κοινωνικούς ή προσωπικούς –όπως μη διαγνωσμένες μαθησιακές δυσκολίες 
που ποτέ δεν ξεπεράστηκαν. Τα ΣΔΕ, επομένως, αντιμετωπίζουν τον κοινωνικό αποκλεισμό και την 
υποεκπαίδευση και καλούνται να διαχειριστούν ετεροχρονισμένα τα αποτελέσματά τους, τη σχολική 
αποτυχία και τη σχολική διαρροή, δίνοντας τη δυνατότητα στους εκπαιδευόμενους να αποκτήσουν 
τυπικά προσόντα στην προσπάθειά τους να βρουν δουλειά, να βελτιώσουν το μορφωτικό τους 
επίπεδο και να κοινωνικοποιηθούν.  

(β) Την επαγόμενη ανάγκη για γραμματισμό. Ο γραμματισμός βρίσκεται στον πυρήνα της 
προσπάθειας για εκπαίδευση για όλους. Θεωρείται ανθρώπινο δικαίωμα, αλλά και μέσο για την 
κατοχύρωση άλλων δικαιωμάτων, αφού οι σε μικρότερο βαθμό εγγράμματοι είναι οι φτωχότεροι και 
οι περισσότερο κοινωνικά αποκλεισμένοι, των οποίων τα δικαιώματα παραβιάζονται από τους 
κυρίαρχους. Ο αναλφαβητισμός εμποδίζει τους ανθρώπους να γνωρίζουν τι έχουν δικαίωμα να 
κάνουν και πώς να το διεκδικήσουν. Περιορίζει, με αυτόν τον τρόπο, τη δυνατότητα συμμετοχής στο 
κοινωνικό γίγνεσθαι, άρθρωσης λόγου και διαμόρφωσης γνώμης. Το περιεχόμενο του όρου 
γραμματισμός περιγράφεται από την ομάδα έργου για τα ΣΔΕ όχι «απλά και μόνο ως ικανότητα να 
διαβάζει κανείς και να κατανοεί ένα κείμενο», αλλά ως «ικανότητα να ελέγχουμε τη ζωή και το 
περιβάλλον μας και ως ενασχόληση με τα προβλήματά μας με τρόπο ορθολογικό». Αποκτά, 
επομένως, μια σαφή κριτική διάσταση, που μπορεί να λειτουργήσει χειραφετητικά, ιδιαίτερα 
σήμερα, που οι κοινωνικές ανισότητες οξύνονται και το δημοκρατικό έλλειμμα διευρύνεται. Ο 
κριτικός γραμματισμός ενδυναμώνει τα άτομα, για να μπορούν να αναπτύσσουν κριτική σκέψη και 
κριτική στάση για κοινωνικοπολιτικά ζητήματα που τα αφορούν, για να διαμορφώνουν σχέσεις 
συνεργασίας και αλληλεγγύης, προκειμένου να οδηγηθούν στην κριτική συνειδητοποίηση των 
μηχανισμών καταπίεσης και αλλοτρίωσης. 

Ο κριτικός γραμματισμός καθιστά τα άτομα ικανά να συμμετέχουν στην πολιτιστική, πολιτική και 
οικονομική ζωή της κοινωνίας τους. Ακόμη περισσότερο, τους δίνει τη δύναμη να την αλλάξουν. Από 
αυτή την άποψη το να είσαι εγγράμματος ισοδυναμεί με το να είσαι πολιτικά χειραφετημένος, με την 
ευρύτερη και ουσιαστικότερη έννοια του όρου (Βεκρής & Χοντολίδου, 2010, σ. 33-34). 

Λόγω αυτών των ιδιαιτεροτήτων οι προδιαγραφές που τέθηκαν για τη λειτουργία των ΣΔΕ εισάγουν 
δυο ριζοσπαστικές καινοτομίες, μοναδικές στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, που εκφράζουν τον 
εκ σύστασης δημοκρατικό χαρακτήρα αυτών των σχολείων και τον βαθιά κοινωνικό ρόλο τους, 
διαφοροποιώντας τα πλήρως από τα σχολεία της τυπικής εκπαίδευσης: 

(α) Ανοιχτό και ευέλικτο πρόγραμμα σπουδών: Το κέντρο βάρους μετατίθεται από τη μετάδοση 
τυποποιημένης γνώσης στις ανάγκες των ενήλικων εκπαιδευόμενων. Έτσι, το πρόγραμμα σπουδών  
συντάσσεται με βάση τις ανάγκες των εκάστοτε εκπαιδευομένων, προσαρμόζεται στα ιδιαίτερα 
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ηλικιακά, πολιτισμικά, κοινωνικά και εργασιακά ενδιαφέροντά τους, οπότε διαφοροποιείται τόσο 
ανά σχολική μονάδα, όσο και ανά σχολική χρονιά.      

(β) Μεταγνωσιακοί εκπαιδευτικοί στόχοι: Χωρίς να υποτιμάται η γνωστική διάσταση της μάθησης 
στα ΣΔΕ ο κύριος εκπαιδευτικός στόχος είναι η ενθάρρυνση στη διαμόρφωση θετικής άποψης για τη 
μάθηση, η ανάπτυξη  κοινωνικών και κριτικών δεξιοτήτων και ο μετασχηματισμός στάσεων. Σε αυτό 
το εκπαιδευτικό πλαίσιο η διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών οφείλει να υπερβαίνει την 
φορμαλιστική και μαθηματικοποιημένη πλευρά τους, να προσεγγίζει την επιστημονική γνώση με 
ποιοτικούς (παρά με ποσοτικούς) όρους και να επικεντρώνεται στη δημιουργία των προϋποθέσεων 
για τη συμμετοχή των εκπαιδευομένων στο πολιτικοκοινωνικό γίγνεσθαι ως ενεργά μέλη της 
κοινωνίας, καθώς και για την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης και συνειδητοποίησης. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 1: Ιδιαιτερότητες των σχολείων δεύτερης ευκαιρίας 

Σε μια τέτοια εκπαιδευτική συνθήκη, ο/η εκπαιδευτικός είναι αναγκαίο να μετακινηθεί  από την 
παραδοσιακή αντίληψη για την εκπαίδευση (στις Φυσικές Επιστήμες), από τον ρόλο του μεταβιβαστή 
της γνώσης και της αδιαφιλονίκητης αυθεντίας στον ρόλο του έμπειρου συντονιστή, που παρακινεί, 
εμπνέει, καλλιεργεί και δημιουργεί τις προϋποθέσεις για συνεργασία, ενεργό συμμετοχή και 
βιωματική μάθηση.     

Το μοντέλο 2CHANCE αναπτύχθηκε για να διευκολύνει τους μελλοντικούς και εν ενεργεία 
εκπαιδευτές ενηλίκων στο να απομακρυνθούν από την πεπατημένη και να “βγουν έξω από το κουτί” 
(“out of the box”). 

2. Το μοντέλο 2CHANCE 

Το μοντέλο 2CHANCE αναπτύχθηκε στο πλαίσιο εκπόνησης της διδακτορικής διατριβής της πρώτης 
εκ των συγγραφέων. Σχεδιάστηκε για να προσεγγίσει τη διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών στα 
ΣΔΕ μέσα από το ακόλουθο τρίπτυχο: (α) ψυχοπαιδαγωγικά, λαμβάνοντας υπόψη τις ιδιαιτερότητες 
και τις προσδοκίες του ενήλικα εκπαιδευόμενου, (β) φιλοσοφικά, δημιουργώντας το πλαίσιο για τον 
γραμματισμό στις Φυσικές Επιστήμες μέσα από τη θέαση των όψεων της φύσης των Φυσικών 
Επιστημών και (γ) κοινωνικοπολιτικά, προσφέροντας το έδαφος για μια διαδικασία κριτικού 
αναστοχασμού με στόχο τον μετασχηματισμό στάσεων και αξιών. Υπό αυτό το πρίσμα ορίζονται τρεις 
συμπληρωματικές διαστάσεις, που προσδιορίζονται από την αναφορά, το περιεχόμενο και τις όψεις 
τους, ως εξής:    

2.1 Η ανδραγωγική διάσταση  

Σύμφωνα με τον Knowles (1980) η ανδραγωγική, θεωρία (κατανόηση) και ταυτόχρονα πράξη 
(υποστήριξη) της εκπαίδευσης ενηλίκων, αναφέρεται στις αρχές και τις μεθόδους που 
χρησιμοποιούνται στην ενήλικη μάθηση και βασίζεται στα χαρακτηριστικά του ενήλικα 
εκπαιδευόμενου και στον ρόλο του δασκάλου ως διευκολυντή της μάθησης. Η επανεισαγωγή του 
όρο από τον Knowles πυροδότησε έναν μακροχρόνιο και ευρέος φάσματος κύκλο αντιπαραθέσεων 
και κριτικής γύρω από το (1) αν η ανδραγωγική προσέγγιση αποτελεί καθαυτή μια συγκροτημένη και 

ΙΔΙΑΙΤΕΡΟΤΗΤΕΣ 
 

ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΕΣ 
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αυτοτελή θεωρία μάθησης ή μόνο ένα σύνολο από υποθέσεις ή απλά κατευθυντήριες γραμμές για 
τον εκπαιδευτή ενηλίκωνκαι (2) με την προϋπόθεση ότι αναγνωρίζεται η θεωρητική της βάση, αν 
υπάρχουν ουσιαστικές διαφοροποιήσεις μεταξύ της μάθησης ενός ενήλικα και ενός ανήλικου και αν 
αυτές έχουν επιστημονική εγκυρότητα (Brookfield, 1986· Jarvis, 2000).  

Από την πλευρά μας, η επιλογή του όρου ανδραγωγική, αντί παιδαγωγική, έγινε, όχι με τη λογική της 
ηλικιακής διάκρισης των εκπαιδευόμενων όσον αφορά τον τρόπο μάθησης, αλλά της υπογράμμισης 
της ιδιαιτερότητας των εκπαιδευόμενων στα ΣΔΕ· ανδραγωγική αυτολεξεί σημαίνει αγωγή του άνδρα 
(με την έννοια του ανθρώπου), η εστίαση είναι επομένως στον εκπαιδευόμενο, και αυτός ακριβώς 
είναι ο κύριος ρόλος των ΣΔΕ: να εστιάζει στον φτωχό, στον περιθωριοποιημένο, στον κοινωνικά 
αποκλεισμένο, στον στερημένο τη μόρφωση εκπαιδευόμενο μέσα σε ένα συμπεριληπτικό 
εκπαιδευτικό περιβάλλον. Έτσι, στα ΣΔΕ, που ανήκουν δομικά στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και 
φύσει στην εκπαίδευση ενηλίκων, η εκπαιδευτική συνθήκη (οφείλει να) υπερβαίνει τις αγκυλώσεις 
τόσο του παραδοσιακού μοντέλου της καθιερωμένης τυπικής εκπαίδευσης για παιδιά και εφήβους, 
όσο και της στεγνά εργαλειακής τεχνικο-επαγγελματικής κατάρτισης για ενήλικες.   

Οφείλουμε, αν όχι να εγκαταλείψουμε, τουλάχιστον να αναμορφώσουμε όλες εκείνες τις 
διδακτικές πρακτικές που απομάκρυναν αυτούς τους νέους από την εκπαίδευση (Βεκρής & 
Χοντολίδου, 2010, σ. 39).  

[Γι’ αυτόν τον λόγο,] τα ΣΔΕ είναι ένα πολύ ενδιαφέρον στοίχημα που πρέπει και μπορεί να 
κερδηθεί από όλους και για όλους μας… Δεν είναι μόνο μία δεύτερη ευκαιρία για τους 
εκπαιδευομένους του· είναι –χωρίς υπερβολή– μία δεύτερη ευκαιρία για το ελληνικό σχολείο 
(Βεκρής & Χοντολίδου, 2010, σ. 14). 

Το περιεχόμενο της ανδραγωγικής διάστασης του μοντέλου 2CHANCE έγκειται:  

(C1) στην κατανόηση της εκπαιδευτικής συνθήκης  και  

(C2) στον σχεδιασμό της διδασκαλίας των Φυσικών Επιστημών με κριτήριο τον βαθμό ωφελιμότητάς 
της για τον εκπαιδευτικό πληθυσμό.  

Αυτό επιτυγχάνεται κατά την επιλογή θεματολογίας μαθημάτων Φυσικών Επιστημών και τον 
σχεδιασμό τους μέσω της θέασης τριών όψεων: 

(A1) Να ανταποκρίνονται και να αντανακλούν ανάγκες των εκπαιδευομένων 

Ο πληθυσμός αυτών των σχολείων, στην πλειονότητά του, έχει μια, τουλάχιστον, από τις 
παρακάτω ανάγκες:  

• ανάγκη εύρεσης ή βελτίωσης των συνθηκών εργασίας (άτομα άνεργα, υποαπασχολούμενα, 
ανειδίκευτα),  

• ανάγκη κοινωνικής (επαν)ένταξης και συμπερίληψης (άτομα περιθωριοποιημένα, 
προερχόμενα από ευπαθείς κοινωνικές ομάδες, από συνθήκη εγκλεισμού ή από εξαρτησιογόνες 
καταστάσεις, μετανάστες, πρόσφυγες), 

• ανάγκη προσωπικής και κοινωνικής καταξίωσης (άτομα που στερήθηκαν τη μόρφωση για 
λόγους οικονομικούς, κοινωνικούς ή προσωπικούς –όπως μη διαγνωσμένες μαθησιακές 
δυσκολίες που δεν αντιμετωπίστηκαν και ποτέ δεν ξεπεράστηκαν). 

Αυτές είναι οι κύριες ανάγκες για τις οποίες οι ενήλικοι επιλέγουν αυτόβουλα να συμμετέχουν 
σε μια εκπαιδευτική διαδικασία. Εντάσσονται σε αυτήν έχοντας συγκεκριμένες προθέσεις, 
προσδοκίες και στόχους. Ως ενήλικοι τείνουν προς τον αυτοκαθορισμό, χρειάζονται, συνεπώς, 
προσανατολισμένη μάθηση, η οποία θέλουν να νιώθουν ότι τους αφορά, αντανακλά τις ανάγκες 
τους και δίνει διέξοδο σε προβληματισμούς και προβλήματα που καλούνται να αντιμετωπίσουν 
επί του παρόντος. Θέλουν να ξέρουν γιατί χρειάζεται να μάθουν κάτι, κατά πόσο θα τους φανεί 
χρήσιμο και θα τους βοηθήσει να βελτιώσουν την ικανότητά τους να διαχειρίζονται 
αποτελεσματικά καταστάσεις της καθημερινής τους ζωής. Η ενήλικη μάθηση οφείλει να έχει 
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χαρακτήρα πραγματιστικό, παρά θεωρητικό και αφηρημένο, να είναι σαφής, παρά γενικού και 
συγκεχυμένου περιεχομένου, να επιλύει προβλήματα και να δίνει απαντήσεις σε ερωτήματα 
που απασχολούν τους εκπαιδευόμενους, παρά να είναι άσχετη με την πραγματικότητα που 
βιώνουν και τους στόχους που θέτουν (Λευθεριώτου, 2010). 

(A2) Να σέβονται δυσκολίες και εμπόδια των εκπαιδευομένων  

Οι ενήλικοι που αποφασίζουν να εμπλακούν σε μια εκπαιδευτική διαδικασία καλούνται να 
διαχειριστούν δυσκολίες και να ξεπεράσουν εμπόδια, εντελώς διαφορετικής φύσης από των 
ανήλικων, που συμμετέχουν υποχρεωτικά στην τυπική εκπαίδευση.  Οι δυσκολίες αυτές και τα 
εμπόδια μπορούν να κατηγοριοποιηθούν σε δυο άξονες που σχετίζονται με:  

• Εξωγενείς παράγοντες: πολλαπλοί ρόλοι, ευθύνες και υποχρεώσεις, κοινωνικές και 
επαγγελματικές, που περιορίζουν τον διαθέσιμο χρόνο  

• Ενδογενείς παράγοντες: αποκρυσταλλωμένοι τρόποι μάθησης, διαφορετικές εμπειρίες, 
διαμορφωμένες αξίες και πεποιθήσεις, στερεότυπα και προκαταλήψεις, ψυχολογικό πλαίσιο 
(φόβος αποτυχίας ή γελοιοποίησης, έλλειψη αυτοπεποίθησης, άγχος).  

Οι εκπαιδευτές ενηλίκων οφείλουν να διερευνούν και να συνυπολογίζουν τους περιορισμούς 
που θέτουν τα παραπάνω στον σχεδιασμό των μαθημάτων και, παράλληλα,  να αξιοποιούν τον 
πλούτο της εμπειρίας και των γνώσεων των εκπαιδευόμενων. Η αναγνώριση της συνθήκης και 
η εκκίνηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας από αυτήν είναι η αρχή για την προσωπική 
ενδυνάμωση των εκπαιδευόμενων και την ενίσχυση της αυτοπεποίθησής τους. Η αρνητική 
αυτοεικόνα και η χαμηλή αυτοεκτίμηση ατόμων με χαμηλό γνωσιακό και εκπαιδευτικό επίπεδο 
συνδέεται με την αποστασιοποίηση και τη μη συμμετοχικότητα των εκπαιδευομένων (Ζαρίφης, 
2003). Η ενθάρρυνση, επομένως, και η βελτίωση της αυτοεικόνας οφείλουν να είναι 
πρωταρχικοί στόχοι κάθε εκπαιδευτικής διεργασίας.  

(A3) Να ενθαρρύνουν και να βελτιώνουν την αίσθηση αυτοπεποίθησης των εκπαιδευομένων  

Οι εκπαιδευόμενοι στα ΣΔΕ συνήθως βαρύνονται με αρνητικά ή και τραυματικά βιώματα από 
τη σχολική εμπειρία κι επανεντάσσονται στο εκπαιδευτικό περιβάλλον με μεγάλη 
επιφυλακτικότητα. Επιπλέον, έχουν ήδη διαμορφωμένες απόψεις, πεποιθήσεις και αξίες, και 
αντιστέκονται σε οτιδήποτε καινούριο τις κλονίζει ή τις θέτει υπό αμφισβήτηση. Η 
επανασύνδεσή τους, λοιπόν, με την εκπαιδευτική διαδικασία προϋποθέτει την αξιοποίηση των 
προϋπάρχουσων αντιλήψεων με τις νέες, την εμβάθυνση στους λόγους της αντίστασης στην 
αλλαγή και την παρακίνηση για ενεργή διερεύνηση.  

Στα ΣΔΕ φυλακών οι κρατούμενοι εκπαιδευόμενοι προέρχονται (σήμερα, περισσότερο από 
ποτέ) από τις φτωχότερες κοινωνικές τάξεις και από μη δυτικούς μετανάστες και πρόσφυγες 
(Βεργίδης κ.ά., 2007), που, λόγω της κρατικής διαχείρισης, εξωθούνται στο κοινωνικό 
περιθώριο. Τα σχολεία αυτά καλούνται να αντιμετωπίσουν την ολοκληρωτική συνθήκη του 
εγκλεισμού και την κοινωνική αδικία και ταυτόχρονα να παρέχουν ένα σημαντικό εφόδιο για τη 
βελτίωση της ζωής των εκπαιδευόμενων. Οι κρατούμενοι εκπαιδευόμενοι σε ΣΔΕ φυλακών 
εντάσσονται στις εκπαιδευτικές διαδικασίες για να γεμίσουν τον νεκρό χρόνο και να 
«αποδράσουν» από το ασφυκτικό περιβάλλον της φυλακής. Το βασικό κίνητρο, ωστόσο, είναι ο 
ευεργετικός υπολογισμός της ποινής τους, η μείωσή της με τα επονομαζόμενα «μεροκάματα» 
(μια μέρα φοίτησης στο σχολείο ισοδυναμεί με δυο μέρες έκτισης ποινής). Ακόμη, μιας και η 
πλειονότητα των μαθητών είναι αλλοδαποί, έχουν χαμηλές γλωσσικές δεξιότητες, οπότε η 
εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας αποτελεί ένα επιπλέον κίνητρο.  

[Παρουσιάζουν] μεγάλες αντιστάσεις, που εκδηλώνονται με μια μορφή παθητικότητας, 
μη ενεργητικού ενδιαφέροντος και συμμετοχής, ως ιδιαίτερα γνωρίσματα του 
συγκεκριμένου μαθητικού πληθυσμού, δηλαδή των έγκλειστων μαθητών, και ως μεγάλα 
εμπόδια για την οργάνωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και της διαμόρφωσης των 
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παιδαγωγικών σχέσεων. Ο εκπαιδευτικός αναλαμβάνει την ευθύνη για τις δυσχέρειες 
στην επίλυση των επικοινωνιακών ζητημάτων, ως αποτέλεσμα της απουσίας αντίστοιχων 
εκπαιδευτικών εμπειριών, και την ταυτόχρονη ρύθμιση ζητημάτων οριοθέτησης (Τζένου, 
2017, σ. 217). 

Η συνθήκη εγκλεισμού, η βίαιη αποκοινωνικοποίηση, η στέρηση της ελευθερίας, της 
αυτονομίας και κάθε έννοια ιδιωτικότητας, επιβαρύνουν τους κρατούμενους μαθητές με 
σοβαρές ψυχολογικές επιπτώσεις: άγχος, κατάθλιψη, ιδρυματοποίηση, αίσθημα 
αποτυχίας, αποπροσωποποίηση (Δημητρούλη κ.ά., 2006). Η εσωτερική ενδυνάμωση, 
επομένως, και η θετική ενίσχυση της αυτοεικόνας των εκπαιδευομένων αποτελούν 
βασικά στοιχεία του ρόλου των εκπαιδευτικών στα ΣΔΕ φυλακών για την αξιοποίηση του 
σχολείου ως «ενός διαφορετικού, θετικού δρόμου σε σχέση με την προσέγγιση της ζωής 
που αναπαράγεται εντός του σωφρονιστικού καταστήματος αλλά και ενδεχομένως σε 
σύγκριση με πρότερα βιώματα των μαθητών» (Τζένου, 2017, σ. 114). 

2.2 Η διάσταση της φιλοσοφίας των φυσικών επιστημών 

Με την αλματώδη και ραγδαία επιστημονική εξέλιξη που συντελείται τις τελευταίες δεκαετίες, η 
διεύρυνση και εμβάθυνση της επιστημονικής γνώσης έχει σαν συνέπεια τον κατακερματισμό της 
γνώσης και την ενίσχυση της ποσοτικοποιημένης και φορμαλιστικής πλευράς της μέσα από την όλο 
και συνθετότερη και λεπτομερέστερη μαθηματική περιγραφή των φυσικών φαινομένων (Ladyman, 
2001). Σ’ αυτό το πλαίσιο η Φιλοσοφία των Φυσικών Επιστημών μπορεί να προσφέρει το έδαφος για 
μια προσπάθεια κατανόησης των Φυσικών Επιστημών, αλλά και μιας περισσότερο ποιοτικής 
προσέγγισης της επιστημονικής γνώσης. Η συμβολή της Φιλοσοφίας των Φυσικών Επιστημών στη 
διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών έγκειται συνοπτικά στα εξής: 

• αναπλαισιώνει την επιστημονική γνώση και βοηθά στον διδακτικό μετασχηματισμό της (Seroglou 
& Koumaras, 2001), 

• νοηματοδοτεί τις φυσικές θεωρίες, φανερώνει την αλληλεπίδραση επιστήμης-κοινωνίας, 
μετασχηματίζει την εικόνα για τη φύση της επιστήμης ως ένα σύστημα κοινωνικών πρακτικών αντί 
για μια αγνή και αποστειρωμένη μεθοδολογία, αποστασιοποιημένη από επιλογές, αξίες και θεσμούς 
(Matthews, 1994), 

• αίρει τη διαβρωτική και εσφαλμένη αντίθεση μεταξύ ενός κόσμου αντικειμενικού, 
εξιδανικευμένου, ελέγξιμου, προβλέψιμου και απρόσωπου και του πραγματικού κόσμου της 
αβεβαιότητας, του απρόβλεπτου, της απροσδιοριστίας και, εν τέλει, της καινοτομίας, της 
δημιουργίας και της επίγνωσης της ουσιαστικής συμβολής πολύ μικρών παραγόντων – 
άτομο/κοινωνία, 

• προστατεύει την εκπαίδευση ενηλίκων από την αποκλειστική λειτουργία της ως στεγνή 
εργαλειακήτεχνικο-επαγγελματική κατάρτιση, όπου η σημασία της μόρφωσης και της καλλιέργειας 
είναι αδρανοποιημένη και η κοινωνικοπολιτισμική διάσταση της επιστημονικής γνώσης τελείως 
υποβαθμισμένη. 

Η Φιλοσοφία των Φυσικών Επιστημών δημιουργεί το πλαίσιο για τον επιστημονικό γραμματισμό των 
ενηλίκων εκπαιδευομένων. Ο όρος επιστημονικός γραμματισμός πρωτοεμφανίστηκε στη διεθνή 
βιβλιογραφία τη δεκαετία του 1950 από τον Paul Hurd (1958) θέτοντας σε δημόσιο διάλογο την 
ανάγκη επαναπροσδιορισμού του περιεχομένου και της στοχοθεσίας στη διδασκαλία των Φυσικών 
Επιστημών. Διαχρονικά ο όρος προσεγγίζεται αρκετά διαφοροποιημένα, ανάλογα με το πλαίσιο 
αναφοράς −εκπαιδευτικό, κοινωνικό, πολιτισμικό− αλλά και με την ιδεολογική και φιλοσοφική 
σκοπιά αυτού/αυτής που τον περιγράφει. Σήμερα, η προβληματική του όρου αναπτύσσεται κυρίως 
γύρω από την υπέρβαση του χάσματος μεταξύ της παραδοσιακής διδασκαλίας των Φυσικών 
Επιστημών (που θέτει κυρίως στόχους γνωσιακούς και καλλιεργεί δεξιότητες επίλυσης ασκήσεων, 
δημιουργώντας όμως αρνητική στάση απέναντι στις Φυσικές Επιστήμες στη συντριπτική πλειοψηφία 
των μαθητών και μαθητριών) και του επιστημονικού αναλφαβητισμού που διαπιστώνεται στους 
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ενήλικους, της άγνοιάς τους δηλαδή για επιστημονικά θέματα που αφορούν την καθημερινή τους 
ζωή, επηρεάζουν την ποιότητα ζωής τους και καθορίζουν την αντίληψή τους για τον φυσικό κόσμο.  

Το περιεχόμενο της διάστασης της Φιλοσοφίας των Φυσικών Επιστημών του μοντέλου 2CHANCE 
έγκειται: 

(C3) Στην προσέγγιση της διδασκαλίας των Φυσικών Επιστημών στα ΣΔΕ, η οποία δεν μπορεί παρά 
να έχει τον χαρακτήρα του επιστημονικού γραμματισμού.   

(C4) Στα εξωτερικά κίνητρα που παρέχει η διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών στον εκπαιδευτικό 
πληθυσμό, τα οποία σχετίζονται με τα εσωτερικά κίνητρα των εκπαιδευόμενων (όπως το 
υποκειμενικό ενδιαφέρον των εκπαιδευόμενων, τις προθέσεις τους ως προς την εκπαιδευτική 
διαδικασία, την προσωπικότητά τους), κι έχουν να κάνουν με το περιεχόμενο της διδασκαλίας 
(επιλογή θεματολογίας) και με τον σχεδιασμό των μαθημάτων (εξατομικευμένη διδασκαλία, 
δραστηριότητες εκτός τάξης, εκπαιδευτικές τεχνικές) (Λευθεριώτου, 2010).   

Το μοντέλο 2CHANCE υποστηρίζει τον σχεδιασμό διδακτικών βημάτων και δραστηριοτήτων για τα 
μαθήματα Φυσικών Επιστημών, επιλέγοντας τη θέαση πέντε όψεων της φύσης της επιστήμης (nature 
of science, NOS) για τη συμβολή τους στον επιστημονικό γραμματισμό των ενηλίκων 
εκπαιδευομένων στα ΣΔΕ και την ενεργοποίησή τους μέσα από την ανάπτυξη και καλλιέργεια 
δεξιοτήτων, που τους βοηθούν να διαμορφώνουν άποψη για επιστημονικά θέματα που σχετίζονται 
με την καθημερινή ζωή, να κρίνουν και να αξιολογούν τον τρόπο που αυτά παρουσιάζονται από  τα 
μέσα ενημέρωσης, να συμμετέχουν σε συζητήσεις και να παίρνουν αποφάσεις που αφορούν την 
υγεία και το βιοτικό τους επίπεδο, να κατανοούν το κοινωνικό πλαίσιο διαμόρφωσης και ανάπτυξης 
των Φυσικών Επιστημών και των πολιτικών και ηθικών εμπλοκών τους (Τζαμπάζη & Σέρογλου, 2017; 
Τζαμπάζη & Σέρογλου, 2020): 

(A4) εκτίμηση και έλεγχος αξιοπιστίας πληροφοριών 

(Α5) αναγνώριση προβλημάτων, ορθολογική προσέγγιση και διαχείριση 

(Α6) επιχειρηματολογία και επαγωγικός συλλογισμός 

(Α7) αμφισβήτηση απόλυτης αλήθειας, δογματικών αντιλήψεων και ψευδοεπιστημονικών-
μεταφυσικών ερμηνειών 

(Α8) κριτική σκέψη και στάση απέναντι σε επιστημονικές θεωρίες και τεχνολογικές εφαρμογές που 
επηρεάζουν την ποιότητα ζωής και  καθορίζουν την αντίληψη για τον φυσικό κόσμο. 

2.3 Η διάσταση του κοινωνικοπολιτικού και πολιτισμικού πλαισίου.  

Οι Φυσικές Επιστήμες αποτελούν νοητικά προϊόντα που βρίσκονται σε διαρκή και δυναμική 
αλληλεπίδραση με το κοινωνικό, πολιτικό και πολιτισμικό περιβάλλον τους, το οποίο επηρεάζει τη 
διαμόρφωση και την ανάπτυξη της επιστημονικής γνώσης  κι αυτή παρεμβαίνει με πολλαπλούς 
τρόπους στην καθημερινή ζωή, τον τρόπο σκέψης και την κουλτούρα. Η κατανόηση αυτών των 
αλληλεπιδραστικών σχέσεων ενισχύει το ενδιαφέρον των εκπαιδευόμενων και την ουσιαστική 
εμπλοκή τους στον επιστημονικό γραμματισμό, διευκολύνει την αναστοχαστική διαδικασία και  
τροφοδοτεί τη μεταγνωσιακή και συναισθηματική στοχοθέτηση της μάθησης (McComas, 2004). 

Η κοινωνικοπολιτική και πολιτισμική διάσταση του μοντέλου μας αναφέρεται στη θεωρία της 
μετασχηματίζουσας μάθησης, η οποία βρίσκει σε μεγάλο βαθμό απήχηση και έκφραση στην 
εκπαιδευτική πρόκληση που παρουσιάζουν τα ΣΔΕ. Οι θεμελιωτές της μετασχηματιστικής θεωρίας 
μάθησης είναι ο Freire και ο Mezirow. Για τον Freire η εκπαιδευτική διαδικασία εντάσσεται στο 
πολιτικοοικονομικό περιβάλλον της και καθίσταται μέσο για την κριτική συνειδητοποίηση των 
κοινωνικών προβλημάτων και μοχλός για τη δραστηριοποίηση των εκπαιδευομένων. Η προσωπική 
ενδυνάμωση και η κοινωνική χειραφέτηση είναι διαδικασίες αλληλένδετες και η εκπαίδευση δεν 
μπορεί να είναι μια ουδέτερη διαδικασία (Freire, 1973). Η απελευθερωτική και, ταυτόχρονα, βαθιά 
ανθρωπιστική εκπαιδευτική οπτική του Freire, λαμβάνοντας κάθε φορά υπ’ όψιν τη δυναμική 
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εμπλοκής στη μετασχηματιστική διαδικασία, στοχεύει στην αλλαγή της συνθήκης απομόνωσης και 
καταπίεσης, συνθήκη που καθιστά τους ανθρώπους αδύναμους να αναλογιστούν τη δική τους 
ευθύνη και τον δικό τους ρόλο στη διαιώνισή της. Υπό αυτό το πρίσμα, η γνώση είναι ικανή να 
αλλάξει τον κόσμο (Dos Santos, 2008). Ο Mezirow ανέπτυξε την κριτική θεωρία του για την ενήλικη 
μάθηση εστιάζοντας στον τρόπο με τον οποίο μπορούν οι ενήλικοι να εμπλακούν σε μια διαδικασία 
επαναξιολόγησης και αλλαγής στάσεων και αξιών (α) μέσα από την αμφισβήτηση παραδοχών, που 
τους επέβαλλε η κοινωνικοποίηση και που συχνά δε συμβαδίζουν με τις αυθεντικές ανάγκες τους, 
και (β) μέσα από τον κριτικό στοχασμό για ιδέες και πρακτικές, που έχουν άκριτα ενστερνιστεί και 
που λειτουργούν κόντρα στα ζωτικά τους συμφέροντα (Mezirow, 1991). Για τον Mezirow η διεργασία 
της μετασχηματίζουσας μάθησης έχει ως αφετηρία ένα «αποπροσανατολιστικό δίλημμα». Πρόκειται 
για ένα σημείο καμπής, μια αίσθηση εσωτερικής κρίσης και κλονισμού για πρότερες βεβαιότητες και 
στερεοτυπικές αντιλήψεις (Κόκκος & συνεργάτες, 2011). Το αποπροσανατολιστικό δίλημμα μπορεί 
είτε να προϋπάρχει (συχνά είναι αυτό που επαναφέρει τον ενήλικα στο σχολείο), είτε να ανακύψει 
μέσα από την εκπαιδευτική διαδικασία, είτε να προκληθεί από τον εκπαιδευτή με τους κατάλληλους 
χειρισμούς.   

Η μετασχηματίζουσα μάθηση για τον Mezirow παραμένει μια ατομική και ψυχοκεντρική διαδικασία 
προσωπικής ενδυνάμωσης. Η προσέγγιση αυτή υπερτιμά τη δυνατότητα του ατόμου να βελτιώσει τη 
ζωή του πέρα και ανεξάρτητα από τις κοινωνικοπολιτικές και πολιτισμικές συνθήκες. Ωστόσο, 
σύμφωνα με τους συνεργάτες του, ο σκοπός που τίθεται από τον Mezirow στην εκπαίδευση ενηλίκων 
είναι η κοινωνική δικαιοσύνη και η κοινωνική αλλαγή και η προσέγγισή του, περισσότερο 
ελευθεριακή παρά ριζοσπαστική, έχει σαφείς πολιτικές και ανατρεπτικές πλευρές αμφισβήτησης της 
κυρίαρχης ιδεολογίας και κοινωνικο-πολιτισμικο-οικονομικής δομής (Fleming, 2018). Η 
μετασχηματιστική μέθοδος του Freire ξεκινά με την επιλογή κάποιων «παραγωγικών λέξεων» από το 
δάσκαλο, τις οποίες χρησιμοποιεί για να παρακινήσει έναν  γόνιμο και αδιαμεσολάβητο διάλογο, 
που αναπτύσσει την ορθολογική σκέψη και τον κριτικό στοχασμό και οδηγεί τους ενήλικες 
εκπαιδευόμενους στην κριτική συνειδητοποίηση των αλλοτριωτικών μηχανισμών και την κατανόηση 
των πολιτικοκοινωνικών δομών που τους καταπιέζουν. Για τον Freire, η εκπαιδευτική διαδικασία είτε 
διαιωνίζει τις καθηλωτικές για το άτομο απόψεις είτε τις μετασχηματίζει στην κατεύθυνση της 
χειραφέτησής του και της ενεργής δραστηριοποίησής του για την κοινωνική απελευθέρωση.  Η 
προσέγγιση του Freire γεννήθηκε και διαμορφώθηκε σε συνθήκες βίαιων και απολυταρχικών 
καθεστώτων, ωστόσο οι συνθήκες της σύγχρονης κρίσης και των συνεπειών του νεοφιλελευθερισμού 
και της παγκοσμιοποίησης, που βιώνουμε έντονα την τελευταία εικοσαετία, δεν φαίνονται τόσο 
ξένες προς τη σκέψη του: αύξηση των κοινωνικών ανισοτήτων και όξυνση των ταξικών και 
πολιτισμικών αντιθέσεων. Οι δομές και οι δυνάμεις που ορίζουν τις ζωές των ανθρώπων γίνονται 
ασαφείς και ακατανόητες («αγορές»), οι καταπιεσμένοι εγκλωβίζονται στην εικονική 
πραγματικότητα των ΜΜΕ και εσωτερικεύουν τον αποκλεισμό τους, θεωρώντας τον εαυτό τους 
ανεπαρκή και συνυπεύθυνο για την κατάσταση που βιώνουν. Τα ΣΔΕ υποδέχονται ανθρώπους που 
κατά πλειονότητα ανήκουν ή πρόσφατα βρέθηκαν στο κοινωνικό περιθώριο. Η επιλογή, λοιπόν, για 
μας τους εκπαιδευτικούς, που υπηρετούμε αυτά τα σχολεία, είναι αναπόφευκτη: θα αναπαράγουμε 
τον παγιωμένο (και ως εκ τούτου «ασφαλή») τύπο της αφομοιωτικής μάθησης ή θα δοκιμαστούμε 
σε διαδικασίες μετασχηματίζουσας μάθησης; Αν επιλέγουμε το δεύτερο, οφείλουμε κάθε φορά να 
θέτουμε στόχους, οι οποίοι διέπονται από ειλικρινή σεβασμό προς τους εκπαιδευόμενους κι από 
εκείνα τα στοιχεία, κυρίως ταπεινοφροσύνη, που μας προστατεύουν από την έπαρση της κατοχής 
της απόλυτης αλήθειας και τον ευτελισμό της εκπαιδευτικής πράξης σε κατήχηση. 

Το περιεχόμενο της κοινωνικοπολιτισμικής διάστασης του μοντέλου 2CHANCE είναι: 

(C5) η αξιολόγηση της διδακτικής εφαρμογής μετά την υλοποίησή της.   

Η τρίτη αυτή διάσταση προσφέρει το έδαφος για:  

(Α9) μια διαδικασία κριτικού αναστοχασμού με στόχο 
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(Α10) τον μετασχηματισμό αντιλήψεων (π.χ. μέσα από την κατανόηση επιστημονικών εννοιών, όπως 
οι αλληλεπιδράσεις και η πολυπλοκότητα στον φυσικό κόσμο, αλλά και τον κοινωνικό χώρο) 

(Α11) τον μετασχηματισμό στάσεων (π.χ. υιοθέτηση θετικής στάσης απέναντι σε χαρακτηριστικά των 
φυσικών διαδικασιών, όπως η αλλαγή και η καινοτομία) 

(Α12) τον μετασχηματισμό αξιών (υιοθέτηση θετικής στάσης απέναντι, π.χ., στη διαφορετικότητα και 
την ποικιλομορφία σαν στοιχεία εγγενή του φυσικού κόσμου) 

Αυτές οι τέσσερις όψεις είναι τα κριτήρια αξιολόγησης που παρέχει το μοντέλο 2CHANCE για τα 
μαθήματα Φυσικών Επιστημών που σχεδιάζονται και υλοποιούνται. Οι εκπαιδευτικοί ξεδιπλώνουν 
πτυχές των μαθημάτων που αναδεικνύουν τον κοινωνικό χαρακτήρα των Φυσικών Επιστημών, 
δίνουν τη δυνατότητα και την αφόρμηση στους εκπαιδευόμενους να εμπλακούν και να συζητήσουν 
σχετικά θέματα με σκοπό να πυροδοτήσουν μια αναστοχαστική και μετασχηματιστική διαδικασία, 
την ύπαρξη και την έκταση της οποίας μπορούν να ανιχνεύσουν με στοχευμένες ερωτήσεις, άμεσα, 
αλλά και, επαναληπτικά, σε ένα βάθος χρόνου. 

 

2CHANCEmodel 

 Διάσταση Αναφορά Περιεχόμενο Όψεις 

γι
ατ

ί;  ανδραγωγική εκπαίδευση 
ενηλίκων 

Ø C1: συνθήκη 
Ø C2: ωφελιμότητα 

Ø Α1: απηχεί ανάγκες 
Ø Α2: σέβεται εμπόδια 
Ø Α3: ενισχύει αυτοπεποίθηση 

   
   

  π
ώ

ς;
 

φιλοσοφία 
φυσικών 
επιστημών 

επιστημονικός 
γραμματισμός 

(NOS) 

Ø C3: προσέγγιση 
Ø C4: κίνητρο 

Ø Α4: έλεγχος αξιοπιστίας πληροφοριών 
Ø Α5: ορθολογική προσέγγιση και 

διαχείριση 
Ø Α6: επιχειρηματολογία και επαγωγικός 

συλλογισμός 
Ø Α7: αμφισβήτηση απόλυτης αλήθειας 
Ø Α8: κριτική σκέψη 

  μ
ετ

ά;
 

κοινωνικοπολιτικό 

και πολιτισμικό 

πλαίσιο 

μετασχηματίζουσα 
μάθηση Ø C5: αξιολόγηση 

Ø Α9: κριτικός αναστοχασμός 
Ø Α10: μετασχηματισμός αντιλήψεων 
Ø Α11: μετασχηματισμός στάσεων 
Ø Α12: μετασχηματισμός αξιών 

Σχήμα 2: Μεθοδολογικό εργαλείο 2CHANCE model 

 

3. Η περίπτωση εφαρμογής σε ΣΔΕ φυλακών: Το δίλημμα του φυλακισμένου 

Το δίλημμα του φυλακισμένου είναι το πιο διάσημο πρόβλημα της Θεωρίας Παιγνίων, του κλάδου 
των Μαθηματικών που μελετά την αλληλοεξαρτώμενη επιλογή και δράση, διερευνά τις στρατηγικές 
επιλογές ορθολογικά σκεπτόμενων παικτών που εμπλέκονται σε ανταγωνιστικές καταστάσεις και 
αναλύει μεθοδολογικά τη διαδικασία λήψης αποφάσεων. Επινοήθηκε πειραματικά με τη μορφή μη-
συνεργατικού παιχνιδιού το 1950 από τους μαθηματικούς Merrill Flood και Melvin Dresher ως 
ενδεχόμενη εφαρμογή στην έρευνά τους για τη στρατηγική διαχείρισης του προβλήματος των 
πυρηνικών εξοπλιστικών προγραμμάτων σε παγκόσμια κλίμακα κατά τη διάρκεια της 
ψυχροπολεμικής περιόδου για λογαριασμό της Rand Corporation (Flood, 1958).  

3.1 Η υπόθεση  

Ο Α και ο Β είναι ληστές τραπεζών. Η αστυνομία γνωρίζει τη δράση τους, ελλείψει όμως αποδεικτικών 
στοιχείων, τους προσαγάγει, τους κρατά σε διαφορετικά κελιά, αποκλείοντας την μεταξύ τους 
επικοινωνία, και προσφέρει στον καθένα χωριστά την εξής συμφωνία:  
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• Αν μόνο ο ένας ομολογήσει και καταθέσει εναντίον του συνεργού του, θα αποσυρθούν οι εναντίον 
του κατηγορίες κι ο συνεργός του (που δε μίλησε) θα καταδικαστεί σε 20 χρόνια φυλάκιση. 

• Αν και οι δυο ομολογήσουν, θα καταδικαστούν και οι δυο σε 5 χρόνια κάθειρξη. 

• Αν κανένας δε μιλήσει, θα φυλακιστούν και οι δυο για 1 χρόνο. 

 

 
Σχήμα 3: Το δίλημμα του φυλακισμένου 

 

3.2 Η ερμηνεία  

Το δίλημμα του φυλακισμένου αφορά τις αποφάσεις που τελικά θα πάρουν οι ύποπτοι με βάση τις 
στρατηγικές επιλογές που έχουν.  

Για τη Θεωρία Παιγνίων η αρχική υπόθεση είναι ότι ορθολογικά σκεπτόμενα άτομα θα συναγάγουν 
τα ίδια συμπεράσματα σχετικά με το πώς θα παιχτεί ένα παίγνιο εφόσον έχουν τις ίδιες πληροφορίες 
και το ζητούμενο είναι η ορθολογικά αναμενόμενη «βέλτιστη» στάση του καθενός από τους δυο. 

Καθένας από τους Α και Β έχει δυο διαθέσιμες στρατηγικές επιλογές: είτε να ομολογήσει είτε να 
σιωπήσει.  

Πώς διερευνά, επομένως, ο Α για παράδειγμα, τις επιλογές του σκεπτόμενος ορθολογικά;  

• Αν ο Β ομολογήσει, τότε: αν ο Α επίσης ομολογήσει, θα πάει φυλακή για 5 χρόνια, (5, 5) ή αν ο Α 
σιωπήσει, θα πάει φυλακή για 20 χρόνια, (20, 0). Συμπεραίνει, λοιπόν, ο Α ότι τον συμφέρει να 
ομολογήσει.  

• Αν ο Β σιωπήσει, τότε: αν ο Α ομολογήσει, θα αφεθεί ελεύθερος, (0, 20) ή αν ο Α επίσης σιωπήσει, 
θα πάει φυλακή για 1 χρόνο, (1, 1). Συμπεραίνει, λοιπόν, ο Α ότι και πάλι, άρα σε κάθε περίπτωση, 
τον συμφέρει να ομολογήσει.  

Ομοίως, ωστόσο, σκέφτεται και ο Β.  

Σύμφωνα με τη Θεωρία Παιγνίων, επομένως, η καλύτερη στρατηγική για καθέναν χωριστά από τους 
υπόπτους είναι η ομολογία, αδιαφορώντας για το τι θα κάνει ο άλλος ύποπτος. Ωστόσο, αν και οι 
δυο επιλέξουν τη στρατηγική της ομολογίας με κριτήριο το ατομικό τους συμφέρον, θα οδηγηθούν 
αμφότεροι σε χειρότερη θέση (5, 5) σε σχέση με την επιλογή του να σιωπήσουν και οι δυο, που θα 
τους απέφερε μεγαλύτερο όφελος, (1, 1). Ο μαθηματικός ορθολογισμός οδηγεί τους ύποπτους στο 
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παράδοξο 4 επιπλέον χρόνων φυλακής! Ποντάρουν αμφότεροι, δηλαδή, στο ενδεχόμενο της σιωπής 
του άλλου, για να αφεθούν ελεύθεροι, (0, 20) ή (20, 0), ανταγωνιζόμενοι ο ένας τον άλλον, και 
καταλήγουν σε χειρότερο αποτέλεσμα και για τους δυο. Αν η επιλογή τους δεν υπαγορεύονταν από 
την ατομική λογική, αν δηλαδή αποφάσιζαν να μην καρφώσουν τον άλλο, αναλαμβάνοντας το κόστος 
του ενδεχόμενου της μεγάλης ποινής, θα οδηγούνταν στο ευμενέστερο και για τους δυο αποτέλεσμα 
(1, 1). Η στρατηγική του αλληλοκαρφώματος (5, 5) που προκρίνει ως βέλτιστη ορθολογική λύση η 
θεωρία παιγνίων (ισορροπία Nash) αποδεικνύεται δυσμενέστερη της στρατηγικής (1, 1) της 
αμοιβαίας σιωπής και συνεργασίας (υποπαιγνιακή ισορροπία). Επομένως, το ατομικό συμφέρον 
υπονομεύει το κοινό όφελος.  

Το παράδειγμα του διλήμματος του φυλακισμένου δείχνει ότι ορθολογικές επιλογές ενδέχεται να 
επιφέρουν ζημιά στους εμπλεκόμενους. Στο μαθηματικό αυτό παράδοξο βρέθηκε διέξοδος, όταν ο 
πολιτικός επιστήμονας Robert Axelrod, διερευνώντας τρόπους κατανόησης της ανάδυσης της 
συνεργασίας μέσα από εξελικτικές διαδικασίες, έστησε στα τέλη της δεκαετίας του 1970 ένα 
ασυνήθιστο πείραμα: έναν εικονικό διαγωνισμό δημιουργίας αλγορίθμου (οι παίκτες ήταν οι 
αλγόριθμοι) με στρατηγικές προσέγγισης μιας μακράς σειράς από επαναλαμβανόμενα διλήμματα 
του φυλακισμένου, σε συνθήκες δηλαδή που το πρόβλημα καθίσταται περισσότερο πολύπλοκο και 
η βέλτιστη στρατηγική λιγότερο σαφής (Axelrod & Hamilton, 1981). Ο Axelrod έθεσε το εξής ερώτημα: 
«Κάτω από ποιες συνθήκες είναι δυνατό να αναδυθεί η συνεργασία σε έναν κόσμο εγωιστών χωρίς 
κεντρική εξουσία;». Στον διαγωνισμό αυτό κέρδισε ο μαθηματικός Anatol Rapoport, που εργαζόταν 
στα Μαθηματικά, τη Βιολογία, την Ψυχολογία και ασχολούνταν με τη μαθηματική μοντελοποίηση 
της κοινωνικής αλληλεπίδρασης, τη μαθηματική βιολογία, τη γενική θεωρία συστημάτων, τα 
κοινωνικά δίκτυα και τα στοχαστικά μοντέλα μετάδοσης, με έναν απλό αλγόριθμο μόλις τεσσάρων 
γραμμών κώδικα, τον Tit for Tat (μια σου και μια μου). Πρόκειται για μια καθαρή στρατηγική 
δεσμευμένης συνεργασίας, που συνδυάζει αυστηρότητα (ανταποδίδει άμεσα την εγωιστική 
συμπεριφορά) και ηπιότητα (ανταποδίδει μόνο σε έναν γύρο, μόνο όσο κράτησε η εγωιστική 
συμπεριφορά, χωρίς εκδικητικότητα και μνησικακία): το TFT ξεκινά με συνεργασία τον πρώτο γύρο, 
σαν κίνηση καλής θέλησης, και από κει και πέρα αντιγράφει την στρατηγική του αντίπαλου παίκτη 
στον προηγούμενο γύρο (Rapoport & Dale, 1966). Το αποτέλεσμα ήταν ότι οι «άπληστες» 
στρατηγικές τείνουν να «απορροφηθούν», ενώ οι πιο αλτρουιστικές να κυριαρχήσουν και, τελικά, 
φαίνεται ότι αυτός που κερδίζει είναι αυτός που συμπεριφέρεται λιγότερο εγωιστικά. Στη 
μοντελοποίηση TFT του επαναλαμβανόμενου διλήμματος του φυλακισμένου η λογικά αλτρουιστική 
συμπεριφορά μπορεί να εκμεταλλευθεί τις μη μηδενικού αθροίσματος ανταμοιβές και να αποδειχθεί 
περισσότερο επιτυχής σε μια εξελικτική διαδικασία σε σχέση με εγωιστικές εναλλακτικές 
στρατηγικές. Σύγχρονες έρευνες, με προπομπό αυτές στον τομέα της εξελικτικής βιολογίας, δείχνουν 
ότι το δίλημμα του φυλακισμένου εξακολουθεί να βρίσκεται στην καρδιά της υπολογιστικής 
μοντελοποίησης και προσομοίωσης αλληλεπιδράσεων με στόχο την καλύτερη κατανόηση 
υποκείμενων παραμέτρων της συνεργασίας και της αμοιβαιότητας ως όρων οργάνωσης και εξέλιξης 
στον φυσικό  και τον κοινωνικό1 κόσμο.  

 
1Η αντανάκλαση της συνεργασίας και της αμοιβαιότητας ως στοιχείων του φυσικού κόσμου στην πολιτική, την κοινωνιολογία και τη 
φιλοσοφία ήταν ορατή ήδη από την εποχή του Δαρβίνου. Οι πρώτες αναγωγές έγιναν από τον φυσιολόγο και θερμό υποστηρικτή της 
θεωρίας της εξέλιξης Thomas Huxley και τον αναρχικό φυσιοδίφη και γεωγράφο Pyotr Kropotkin. Ο Kropotkin, με μια σειρά άρθρων στο 
αγγλικό περιοδικό The Nineteenth Century (1890-1896) –που στη συνέχεια συλλέχθηκαν στο βιβλίο “Mutual Aid: A Factor of Evolution” 
(1902)– απάντησε στο άρθρο του Huxley “The Struggle for Existence in Human Society” (1809) στο ίδιο περιοδικό: διερεύνησε τον ρόλο της 
αμοιβαία επωφελούς συνεργασίας και αμοιβαιότητας στο ζωικό βασίλειο (έκανε ενδελεχείς παρατηρήσεις στη Σιβηρία και τη 
Βορειοανατολική Ασία) και τις ανθρώπινες κοινωνίες (υποστήριζε μια κοινωνική οργάνωση χωρίς κεντρική εξουσία σε αυτοδιαχειριζόμενες 
συνεταιριστικές κοινότητες), συγκροτώντας μια σειρά από επιχειρήματα ενάντια στις θεωρίες του κοινωνικού δαρβινισμού, που εμφατικά 
αναγορεύουν τον ανταγωνισμό και «την επιβίωση του ισχυρότερου» σε αποκλειστική εξελικτική στρατηγική στον έμβιο κόσμο και, κατά 
συνέπεια, ως ηθική δικαίωση της κοινωνικής ανισότητας και εκμετάλλευσης (αλλά και ενάντια στις αφελείς ηθικολογικές προσεγγίσεις, 
όπως του Jean-Jacques Rousseau, που θεωρούσαν ως κίνητρο της συνεργασίας την καθολική αγάπη). Ο Kropotkin αναγνωρίζει δυο 
θεμελιωδώς διαφορετικές μορφές στην εξελικτική διαδικασία: τον ανταγωνισμό για προσωπικό όφελος μεταξύ οργανισμών ενώπιον 
περιορισμένων πόρων και τον συλλογικό αγώνα των οργανισμών ενάντια στο φυσικό περιβάλλον (για την αντιμετώπιση αντίξοων 
συνθηκών), ο οποίος διεξάγεταιεπιτυχέστερα από εξελικτική άποψη με συνεργασία, ωστόσο σκόπιμα παραβλέπεται. Για τον Kropotkin η 
αμοιβαία βοήθεια έχει εγγενώς ρεαλιστικά πλεονεκτήματα για την επιβίωση, ευνοείται, επομένως, από τη φυσική επιλογή. «Ως εκ τούτου, 
η ανθρώπινη κοινωνία πρέπει να βασιστεί στις φυσικές μας τάσεις (δε χρειάζεται να τις αντιστρέψει, όπως υποστήριζε ο Huxley) 
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3.3 Εκπαιδευτική συνθήκη 

Η διδακτική εφαρμογή, που παρουσιάζεται στην παρούσα εργασία, πραγματοποιήθηκε στο 3ο ΣΔΕ 
Θεσσαλονίκης των φυλακών Διαβατών το φθινόπωρο του 2018, για να καλωσορίσει τους 
νεοεισερχόμενους εκπαιδευόμενους του Α’ κύκλου και να τους εισάγει στο μάθημα των Φυσικών 
Επιστημών. Είχε προηγηθεί περιγραφή του περιεχομένου των Φυσικών Επιστημών και απαρίθμηση 
των επιστημονικών πεδίων που περιλαμβάνονται στις Φυσικές Επιστήμες, καθώς και μια αρχική 
συζήτηση για τη θεματολογία του γραμματισμού. Οι εκπαιδευόμενοι ήταν 41 άντρες, ηλικίας 21-50 
ετών, κατανεμημένοι σε 3 τμήματα. Η συντριπτική πλειοψηφία (83%) ήταν αλλοδαποί (κυρίως από 
Αλβανία, αλλά και από αραβικές χώρες, χώρες της ανατολικής Ευρώπης, αφρικανικές χώρες και Ρομά 
από Βουλγαρία) και 8 από αυτούς είχαν μόλις αρχίσει να μιλούν την ελληνική γλώσσα. Φύλλα 
εργασίας δε μοιράστηκαν, αφού το μάθημα ήταν περισσότερο γνωριμίας και εξοικείωσης με το 
σχολικό περιβάλλον και οι γλωσσικές δεξιότητες των εκπαιδευόμενων χαμηλές.  

Οι εκπαιδευτικοί στόχοι που τέθηκαν είναι οι παρακάτω: 

Σε γνωστικό επίπεδο: 

α) Να αναγνωρίζουν και να κατανοούν ένα πρόβλημα. 

β) Να περιγράφουν και να απαριθμούν τις παραμέτρους ενός προβλήματος.  

Σε μεταγνωστικό επίπεδο (δεξιότητες):  

α) Να μπορούν να εκτιμήσουν τις πιθανότητες για την έκβαση μιας διαδικασίας.   

β) Να μπορούν να απεικονίσουν γραφικά ένα πρόβλημα.  

γ) Να εξασκηθούν στη στρατηγική λήψης αποφάσεων. 

Σε συναισθηματικό επίπεδο (στάσεις, συμπεριφορές, αξίες):  

α) Να αναπλαισιώσουν το δίλημμα και με τον επαγωγικό συλλογισμό να το μεταφέρουν και σε άλλες 
καταστάσεις.  

β) Να προβληματιστούν και να επιλέξουν ανάμεσα στην ατομική και τη συλλογική λογική, ανάμεσα 
στον ανταγωνισμό και την αλληλεγγύη. 

3.4 Το παιχνίδι 

Οι εκπαιδευόμενοι διατύπωσαν τις σκέψεις τους για την έννοια του διλήμματος υπό μορφή 
καταιγισμού ιδεών. Ενθαρρύνθηκαν να παρουσιάσουν απλά παραδείγματα από την καθημερινή ζωή 
που εμπεριέχουν διλήμματα. Όσα αναφέρθηκαν (χωρίς περαιτέρω ανάλυση, για λόγους εστίασης) 
θα χαρακτηρίζονταν ως ουδέτερα, γιατί ήταν ξένα με τη συνθήκη του εγκλεισμού, αλλά και με την 
ένταξή τους στο σχολικό πλαίσιο και τις ενδεχόμενες επιφυλάξεις που αυτή συνεπάγεται1. 
Παρατίθενται ενδεικτικά κάποια αποσπάσματα διαβαθμισμένης συνθετότητας: «να αγοράσω κάτι 
να φάω, τώρα που πείνασα, ή να φάω αργότερα στο σπίτι που με περιμένουν;», «να δανείσω στον 
φίλο μου τα λεφτά που χρειάζεται επειγόντως ή να σκεφτώ ότι δεν μου περισσεύουν και θα 
δυσκολευτώ;», «να μείνω στη δουλειά που έστησα με τον φίλο μου ή να πάω σε μια άλλη με 
ανθρώπους που δε γνωρίζω καλά και περισσότερα λεφτά;».  

 
προκειμένου να διαμορφώσει μια ηθική τάξη που θα φέρει ειρήνη και ευημερία στο είδος μας» (Gould, 1988). Οι θέσεις του 
Kropotkin, και της ρώσικης εξελικτικής σκέψης της εποχής την οποία εκφράζει, συνάδουν με τη σύγχρονη οπτική της εξελικτικής 
βιολογίας καιαρχίζουν να αναγνωρίζονται από μερίδα ερευνητών ως πρόδρομος για τη θεωρία συνεργασίας (Kropotkin, 1902). 
1Επισημαίνεται στο σημείο αυτό ότι, κατ’ αρχήν, η αμυντική στάση απέναντι στο σχολείο είναι αρκετά συνήθης, όπως και η 
απροθυμία  να γίνει αναφορά στο «μεροκάματο», τη μείωση της εκτιόμενης ποινής λόγω της ένταξης στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα 
του ΣΔΕ. Αν και αποτελεί ισχυρό κίνητρο για την εγγραφή στο σχολείο, συνήθως δεν προτάσσεται ως τέτοιο –τουλάχιστον μέχρι 
να αποκατασταθεί ένα στοιχειώδες κλίμα εμπιστοσύνης– για να μη θεωρηθεί εργαλειακή η αντιμετώπιση του σχολείου από την 
πλευρά των εκπαιδευομένων και να μην τεθεί υπό αμφισβήτηση η ειλικρίνεια της πρόθεσής τους για αλλαγή προσανατολισμού 
με την ένταξή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
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Παρουσιάστηκε στην ολομέλεια η βασική εκδοχή του διλήμματος του φυλακισμένου. Η παρουσίαση 
έγινε προφορικά για να υπερβεί η ομάδα τη δυσκολία των χαμηλών γλωσσικών δεξιοτήτων.Η 
αυθόρμητη αντίδραση της συντριπτικής πλειοψηφίας των εκπαιδευόμενων ήταν να υιοθετήσουν τη 
στάση της σιωπής, χωρίς να μπουν στη διαδικασία λήψης απόφασης. Ένας μόνο εκπαιδευόμενος 
σκέφτηκε ότι η ομολογία θα τον οδηγούσε στην ελευθερία, δεδομένου ότι ο άλλος ύποπτος θα 
προτιμούσε να μη μιλήσει, και αποδοκιμάστηκε έντονα από τους υπόλοιπους. Ο άγραφος ηθικός 
κανόνας της φυλακής «δεν καρφώνω» είναι πολύ ισχυρός στους έγκλειστους. Δήλωσαν ότι 
προτιμούν «να φάνε 20 χρόνια φυλακή, παρά να μιλήσουν». Επιπλέον, εξέφρασαν τη βεβαιότητα ότι 
και ο άλλος ύποπτος δε θα μιλήσει, θα καταλήξουν, επομένως, στο καλύτερο και για τους δυο 
αποτέλεσμα (1, 1). Θα πρέπει να επισημάνουμε ότι για αρκετούς η στάση αυτή δεν υπαγορεύεται 
απαραίτητα από αξίες και αρχές, όπως επιδίωξη κοινού οφέλους ή την οπτική της αλληλεγγύης, της 
αμοιβαίας εμπιστοσύνης και της συνεργασίας, αλλά περισσότερο από επίγνωση των άγραφων 
κανόνων μεταξύ των φυλακισμένων και, ως εκ τούτου, αναζήτησης τρόπων για ομαλότερη ένταξη 
στο δυσμενές περιβάλλον της φυλακής. 

Σε ομάδες των 3-4 ατόμων οι εκπαιδευόμενοι σκιαγράφησαν τη συνθήκη και απεικόνισαν τις δυνατές 
περιπτώσεις του διλήμματος με τη μορφή δενδροειδούς διαγράμματος και με τη μορφή πίνακα. 
Παρουσιάστηκε η δουλειά των ομάδων στην ολομέλεια και μετά από σχολιασμό, προτάσεις 
βελτίωσης και συζήτηση στην ολομέλεια καταλήξαμε σε ένα κοινό διάγραμμα και έναν κοινό πίνακα.  

Συζητήσαμε για τις πιθανότητες έκβασης στο δίλημμα του φυλακισμένου και τη στρατηγική λήψης 
αποφάσεων. Έγινε αναφορά στο πείραμα που διεξήχθη μεταξύ μιας ομάδας  κρατουμένων σε 
γυναικεία φυλακή στη ΒΔ Γερμανία και μιας ομάδας φοιτητών στο Πανεπιστήμιο του Αμβούργου σε 
κατάσταση διλήμματος: οι κρατούμενες, παρά την οικονομική ένδεια και την ασφυκτική συνθήκη 
εγκλεισμού, επέλεξαν να συμπεριφερθούν συνεργατικά χάνοντας ένα χρηματικό αντίτιμο σε 
μεγαλύτερο ποσοστό (56%) από τους φοιτητές (37%) (Khadjavi & Lange, 2013). Οι εκπαιδευόμενοι 
ένιωσαν περηφάνια για την αναγνώριση του ιδιαίτερου κώδικα τιμής της φυλακής. 

Συνοψίσαμε τα διλήμματα που αναδύονται από το παιχνίδι:  

• ατομικό συμφέρον ή κοινό όφελος;  

• ανταγωνισμός ή αλληλεγγύη;  

• ιδιοτελής στάση ή κοινωνική συνεργασία; 

3.5 Η αναγωγή 

Παρουσιάστηκαν στην ολομέλεια παραδείγματα από τον φυσικό και τον κοινωνικό κόσμο, στα οποία 
το δίλημμα του φυλακισμένου μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως μοντέλο για καταστάσεις 
ανταγωνιστικές, όπου η συνεργασία αποφέρει σημαντικά οφέλη, αλλά τα εμπλεκόμενα μέρη 
θεωρούν δύσκολο ή ακριβό να την πετύχουν. Η παρατήρηση φωτογραφικού υλικού και 
παρακολούθηση video πυροδότησε αυθόρμητα σχόλια και διάθεση για συζήτηση.  

Στην εξελικτική βιολογία, παραδείγματα φυσικών συστημάτων καταδεικνύουν ότι η συνεργασία και 
η αμοιβαιότητα για κοινό όφελος αποτελούν επιτυχέστερη εξελικτική στρατηγική μακροπρόθεσμα 
από τον ανταγωνισμό για εγωιστικό όφελος: 

• Λιοντάρια, λύκοι και μπαμπουίνοι: κάποια άτομα του είδους επιδίδονται περισσότερο στο 
συλλογικό κυνήγι και την άμυνα του εδάφους μειώνοντας τη βιωσιμότητά τους, ενισχύοντας, όμως, 
την πιθανότητα επιβίωσης της αγέλης (Doebeli & Hauert, 2005). 

• Νυχτερίδες βαμπίρ: μηρυκάζουν το αίμα και το μοιράζονται με όσες δεν κατάφεραν να τραφούν 
ικανοποιητικά. Οι νυχτερίδες αυτού του είδους αναγνωρίζονται μεταξύ τους και έχουν την τάση να 
ανταποδώσουν το μοίρασμα τροφής σε αυτές που έκαναν το ίδιο αυξάνοντας την πιθανότητα 
επιβίωσής τους (ό.π.). 



ADULT EDUCATION Critical Issues  Volume 3, Issue 1 (2023) 
e-ISSN: 2732-964x 

72 
 

• Πίθηκοι vervet και σκίουροι εδάφους Belding:  βγάζουν κραυγές συναγερμού για να 
προειδοποιήσουν την ομάδα για την παρουσία θηρευτών, θέτοντας τον εαυτό τους σε μεγαλύτερο 
κίνδυνο (Rubenstein & Kealey, 2010). 

• Πολυάριθμα είδη πουλιών (κίσσες, σπίνοι, μελισσοφάγοι, ωδικά πτηνά): επωάζουν τα αυγά τους 
και ανατρέφουν τους νεοσσούς συνεργατικά (ό.π.). 

• Ευκοινωνικές αποικίες εντόμων (μυρμήγκια, σφήκες, μέλισσες και τερμίτες): η συντριπτική 
πλειοψηφία των ατόμων εγκαταλείπει την προσωπική αναπαραγωγή διαδραματίζοντας ωστόσο 
άλλους ουσιαστικούς ρόλους με εξειδικευμένα καθήκοντα στην κυψέλη και εξαιρετικές αποδόσεις 
κλίμακας (ό.π.). 

• Wood Wide Web: τα φυτά και τα δέντρα μοιράζονται πόρους και πληροφορίες χρησιμοποιώντας 
ένα δίκτυο μυκήτων (Simard et al., 1997). 

Στην πολιτική, το πρόβλημα της διάθεσης πόρων για τον εξοπλισμό δυο χωρών (π.χ. Ελλάδα-Τουρκία) 
σε βάρος των κοινωνικών δαπανών για τη δημόσια υγεία και την παιδεία, τη βελτίωση των συνθηκών 
στις φυλακές, την αναβάθμιση οδικών δικτύων, δημόσιων χώρων κλπ: οι στρατηγικές επιλογές είναι 
είτε η συνεχιζόμενη επένδυση στην αέναη αγορά στρατιωτικού εξοπλισμού είτε η κοινή συμφωνία 
για μείωση της (που σημαίνει επένδυση στην ειρήνη και την κοινωνική ευημερία), η οποία, αν 
καταστεί εφικτή, αθετείται, γιατί κανένα από τα δυο κράτη δεν είναι βέβαιο ότι το άλλο θα την 
τηρήσει. Η κατάληξη, συνεπώς, είναι η χειρότερη δυνατή για τις κοινωνίες. 

Σαν πρακτική άσκηση αναζητήθηκαν οι στρατηγικές επιλογές του ατόμου σε μια απεργιακή 
κινητοποίηση: είτε συμμετοχή και απώλεια του μεροκάματου είτε απεργοσπαστική στάση και 
προάσπιση του ατομικού συμφέροντος προσδοκώντας ενδεχομένως αποκόμιση οφέλους σε 
περίπτωση επιτυχούς έκβασης της συλλογικής διεκδίκησης μέσα από έναν αγώνα στον οποίο το 
άτομο έμεινε αμέτοχο. 

Ανακεφαλαιώσαμε τα οφέλη της συλλογικής οπτικής ενώπιον ενός διλήμματος: 

• ωφελεί την ομάδα: βασίζεται στην εμπιστοσύνη, τη συνεργασία και την αλληλεγγύη 

• ωφελεί τον άλλο,  ανεξάρτητα από τι θα κάνει αυτός ο άλλος: αλτρουισμός  

• «ωφελεί» τον ίδιο, ανεξάρτητα από τι θα κάνει ο άλλος: άγραφος ηθικός νόμος (20, 0) ή (1, 1).  

3.6 Ανάλυση της εφαρμογής με το μοντέλο 2CHANCE 

Ακολουθεί η ανάλυση της διδακτικής εφαρμογής‘το δίλημμα του φυλακισμένου’ με το μοντέλο 
2CHANCEως παράδειγμα αξιοποίησής του και ανάδειξης της δυναμικής του. 

Όσον αφορά την 1η διάσταση της ενήλικης μάθησης, η επιλογή του θέματος της διδακτικής 
εφαρμογής έγινε με βάση:  

• την κατανόηση της εκπαιδευτικής συνθήκης (C1): η εφαρμογή σχεδιάστηκε για να 
πραγματοποιηθεί σε ΣΔΕ που λειτουργεί εντός φυλακής, λήφθηκαν υπ’ όψιν, επομένως, οι 
ιδιαιτερότητες του συγκεκριμένου περιβάλλοντος, οι χαμηλές γλωσσικές δεξιότητες των 
εκπαιδευομένων και η –κατ’ αρχήν τουλάχιστον– αμυντική και εργαλειακή στάση τους έναντι του 
σχολείου·     

• τον βαθμό ωφελιμότητάς της για τον συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πληθυσμό (C2): το θέμα της 
εφαρμογής επιλέχθηκε για να εισάγει τους εκπαιδευόμενους στον τρόπο που προσεγγίζονται 
ζητήματα φυσικών επιστημών στο πλαίσιο του επιστημονικού γραμματισμού.  

Οι όψεις της 1ης διάστασης που απεικονίζονται στη συγκεκριμένη εφαρμογή είναι οι ακόλουθες: 

(A1) Ανταπόκριση και αντανάκλαση αναγκών των εκπαιδευομένων: η άμεση ανάγκη με τον ερχομό 
στο σχολείο είναι η εξεύρεση τρόπων για τη γνωριμία και την ένταξη στο εκπαιδευτικό πλαίσιο. Η 
επιλογή του συγκεκριμένου θέματος ακουμπά στα βιώματα και τα ενδιαφέροντα των 
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εκπαιδευόμενων, τους δίνει την ώθηση για «να νιώσουν ότι παίζουν εντός έδρας» και τους παρακινεί 
να ξεκινήσουν να εκφράζονται για συνθήκες τις οποίες γνωρίζουν από πρώτο χέρι. Ταυτόχρονα, 
ανοίγει το θέμα των οφελών της συνεργατικότητας και επιχειρεί να τους καλωσορίσει θέτοντάς τους 
στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας και να διασαφηνίσει τη συλλογική και συνεργατική 
λογική που διέπει τις εκπαιδευτικές σχέσεις διαφοροποιώντας το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό 
πλαίσιο από άλλα.  

(A2) Σεβασμός σε δυσκολίες και εμπόδια των εκπαιδευομένων: αναγνωρίζοντας ότι οι 
εκπαιδευόμενοι προέρχονται από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα και έχουν χαμηλό 
γνωστικό υπόβαθρο, η εφαρμογή εστιάζει σε παραδείγματα από τον φυσικό κόσμο για να 
ενεργοποιήσει διαδικασίες επαγωγικού συλλογισμού. Δε χρησιμοποιείται δύσκολη γλώσσα και 
ορολογία και αξιοποιείται η διευκολυντική χρήση εποπτικού υλικού (φωτογραφίες, ακουστικά 
ερεθίσματα, video). Στη συνεννόηση και την επικοινωνία με τους εκπαιδευόμενους που ξέρουν 
ελάχιστα ελληνικά βοηθούν μαθητές που μιλούν την ίδια μητρική γλώσσα μεταφράζοντας, ή γίνεται 
και χρήση της αγγλικής γλώσσας. 

(A3) Ενθάρρυνση και βελτίωση της αίσθησης αυτοπεποίθησης των εκπαιδευομένων: το δίλημμα του 
φυλακισμένου δίνει κίνητρα για έκφραση τοποθέτησης και συμβάλλει στη δημιουργία κλίματος 
οικειότητας και εμπιστοσύνης, που κάμπτει την επιφυλακτικότητά τους. Η αφόρμηση της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας από μια γνώριμη στους εκπαιδευόμενους διαδικασία τονώνει την 
αυτοπεποίθησή τους, συνεισφέρει στη δημιουργία θετικής αυτοεικόνας, αξιοποιεί την εμπειρία τους 
και παρακινεί για περαιτέρω διερεύνηση.   

Όσον αφορά τη 2η διάσταση της Φιλοσοφίας των Φυσικών Επιστημών, ο σχεδιασμός των διδακτικών 
βημάτων και δραστηριοτήτων έγινε με κριτήριο:  

• τη συμβολή στον επιστημονικό γραμματισμό των εκπαιδευόμενων (C3) και  

• την κινητροδότηση των εκπαιδευόμενων (C4): ενθάρρυνση για έκφραση γνώμης και 
εξωστρέφεια, διάδραση και διαμόρφωση όρων για τη συγκρότηση της εκπαιδευτικής ομάδας, μέσα 
από τη θέαση των εξής όψεων της φύσης των Φυσικών Επιστημών: 

(Α5) αναγνώριση προβλημάτων, ορθολογική προσέγγιση και διαχείριση: διλήμματα στην καθημερινή 
ζωή, απαρίθμηση των παραμέτρων τους, εκτίμηση των πιθανών εκβάσεων 

(Α6) επιχειρηματολογία και επαγωγικός συλλογισμός: κατανόηση και εξάσκηση στη στρατηγική 
λήψης αποφάσεων, αναπλαισίωση του διλήμματος και αναγωγή του σε άλλες καταστάσεις 

(Α7) αμφισβήτηση απόλυτης αλήθειας: προβληματισμός και επιλογή ανάμεσα στην ατομική και τη 
συλλογική οπτική  

(Α8) κριτική σκέψη και στάση απέναντι σε επιστημονικές θεωρίες που επηρεάζουν τη ζωή μας και  
καθορίζουν την αντίληψη για τον φυσικό κόσμο: η Θεωρία Παιγνίων δεν προκρίνει εν προκειμένω τη 
βέλτιστη λύση. 

Η 3η διάσταση του κοινωνικοπολιτικού και πολιτισμικού πλαισίου των Φυσικών Επιστημών παρέχει 
κριτήρια αξιολόγησης της διδακτικής εφαρμογής μετά την υλοποίησή της (C5). Στο τέλος της 
εφαρμογής με την ανακεφαλαίωση των οφελών της συλλογικής οπτικής έγινε κριτικός αναστοχασμός 
(Α9) και φάνηκε ότι προκλήθηκε προβληματισμός για το δίλημμα ανταγωνισμός ή συνεργασία. Τα 
παραδείγματα βιολογικών συστημάτων πυροδότησαν κριτικό σχολιασμό τυποποιημένων φράσεων, 
«ο νόμος του ισχυρού», «το μεγάλο ψάρι τρώει το μικρό», απότοκων του κοινωνικού δαρβινισμού, 
που επιχειρούν να νομιμοποιήσουν την ιεραρχία και την κοινωνική ανισότητα. Επισημάνθηκε στο 
σημείο αυτό ότι τα επιστημονικά δεδομένα δείχνουν ότι ανταγωνισμός και συνεργασία συνυπάρχουν 
στον φυσικό κόσμο, αν και, από εξελικτική άποψη, συχνά καλύτερα αποτελέσματα έχει η δεύτερη. 
Χρειάζεται προσοχή όταν επιχειρούμε να αντλήσουμε επιχειρήματα από τον βιολογικό κόσμο για να 
τεκμηριώσουμε κονωνικοπολιτικές θεωρήσεις και ηθικές στάσεις, οι οποίες εν τέλει νοούνται ως 
επιλογές και σαν τέτοιες θα πρέπει να τις αντιμετωπίζουμε. Η επίδραση στον τρόπο σκέψης και 
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θεώρησης και τα ενδεχόμενα μετασχηματιστικά αποτελέσματα σε αντιλήψεις, στάσεις και αξίες 
(Α10, Α11, Α12) υποβοηθήθηκαν κατά τη διάρκεια της χρονιάς από το χτίσιμο κλίματος 
εμπιστοσύνης, αλληλεγγύης και συνεργασίας και πιο οριζόντιων σχέσεων με τους εκπαιδευτικούς, 
καθώς και της θετικής αντανάκλασής του στην εκπαιδευτική διαδικασία. Επομένως, η εφαρμογή 
έθεσε κάποιους αρχικούς προβληματισμούς για την ανάπτυξη μιας διαδικασίας κριτικού 
αναστοχασμού, στην οποία επανερχόμασταν ανά διαστήματα με διάφορες αφορμήσεις εντός μιας 
σχολικής πραγματικότητας που βίωναν οι εκπαιδευόμενοι, εντελώς διαφοροποιημένη από τον 
ισχυρά ιεραρχικό μηχανισμό επιτήρησης της φυλακής.    

4. Αντί επιλόγου 

Οι ριζοσπαστικές καινοτομίες που εισάγουν οι Προδιαγραφές Σπουδών του 2003 εκφράζουν τον εκ 
σύστασης δημοκρατικό χαρακτήρα των ΣΔΕ και τον βαθιά κοινωνικό ρόλο τους, διαφοροποιώντας τα 
πλήρως από τα σχολεία της τυπικής εκπαίδευσης. Η μεγάλη προσδοκία για τον κόσμο της 
εκπαίδευσης ήταν τα ΣΔΕ, ως πρωτοποριακός εκπαιδευτικός θεσμός, που ετεροχρονισμένα καλείται 
να θεραπεύσει τα μορφωτικά ελλείμματα ενός στείρου, ανταγωνιστικού και ανελεύθερου 
εκπαιδευτικού συστήματος σε έναν κόσμο κοινωνικών και οικονομικών ανισοτήτων και αδικιών, «να 
μεταλαμπαδεύσουν το όραμα»1  και να αποτελέσουν παράγοντα αλλαγής για τη λειτουργία του 
τυπικού δευτεροβάθμιου σχολείου. 20 χρόνια μετά διαπιστώνουμε ότι σε μεγάλο βαθμό συνέβη το 
αντίστροφο: τα ΣΔΕ αναπαράγουν σοβαρές παθογένειες της κυρίαρχης μορφής λειτουργίας του 
τυπικού σχολείου και αποκτούν χαρακτηριστικά τυπικού σχολείου. 

Η αντιστροφή αυτή κλιμακώνεται με γεωμετρική πρόοδο από την αρχή της οικονομικής κρίσης και 
οδηγεί αυτά τα σχολεία στην απαξίωση και την υποβάθμιση. Σύμφωνα με τον Πανελλήνιο Σύλλογο 
Συμβούλων και Ωρομίσθιων Καθηγητών Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας η εγκατάλειψη από τους 
φορείς που εποπτεύουν τη λειτουργία τους (Ίδρυμα Νεολαίας και Δια Βίου Μάθησης Ι.ΝΕ.ΔΙ.ΒΙ.Μ., 
που υπάγεται στη Γενική Γραμματεία Επαγγελματικής Εκπαίδευσης, Κατάρτισης, Δια Βίου Μάθησης 
& Νεολαίας, που με τη σειρά της υπάγεται στο Υπουργείο Παιδείας) γίνεται εντονότερη χρονιά με τη 
χρονιά. Βασικές (αλλά όχι μοναδικές) πτυχές αυτής της πολιτικής εγκατάλειψης και κοινωνικής 
αναλγησίας απέναντι στις μη προνομιούχες κοινωνικές ομάδες που φοιτούν στα ΣΔΕ είναι: η 
υποχρηματοδότηση (αν όχι η απουσία χρηματοδότησης), με συνέπεια ελλείψεις ακόμη και σε 
άμεσες λειτουργικές ανάγκες (αναλώσιμα, γραφική ύλη, φωτοτυπικό χαρτί, μελάνια κλπ)2, η 
υποστελέχωση και οι επαναλαμβανόμενες πολύμηνες καθυστερήσεις στις προσλήψεις 
εκπαιδευτικών και συμβούλων3, με συνέπεια την υπολειτουργία των σχολείων κατά μέσο όρο μέχρι 
την αλλαγή ημερολογιακού έτους.  

Εν μέσω αυτού του ζοφερού κλίματος, η υπέρβαση που καλείται να κάνει ο/η εκπαιδευτικός 
προκειμένου να ανταποκριθεί στην εκπαιδευτική συνθήκη των ΣΔΕ αναπόφευκτα περνάει σε 
δεύτερη μοίρα. Αν η λειτουργία των σχολείων ξεκινά στη μέση του ακαδημαϊκού έτους και αν οι 
εκπαιδευτικοί μοιράζουν την ενέργειά τους σε διαφορετικές δομές υπό καθεστώς ολιγόωρης, 
επισφαλούς και ελαστικοποιημένης εργασίας και υπό συνθήκη οικονομικής δυσχέρειας και 
μεγιστοποίησης της ανεργίας, ο χρόνος για να συγκροτηθεί ο σύλλογος διδασκόντων, ούτως ώστε να 

 
148 διευθυντές και διευθύντριες ΣΔΕ προς τον πρόεδρο του Ι.ΝΕ.ΔΙ.ΒΙ.Μ. και τον γενικό γραμματέα Δ.Β.Μ.Ν.Γ. 
https://www.alfavita.gr/ekpaideysi/275028_48-dieythyntes-sholeion-deyteris-eykairias-se-tragiko-adiexodo-ta-sholeia 
2Κοινό δελτίο τύπου ΠΑ.Σ.Σ.Δ.Ε. και Πανελλήνιας Ένωσης Φοιτούντων και Αποφοίτων Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας  
https://passde.blogspot.com/2017/02/15022017.html. 
3 Τα ΣΔΕ είναι ενταγμένα σε συγχρηματοδοτούμενο πρόγραμμα από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο και το ελληνικό δημόσιο, δεν 
υπάγονται επομένως στον κρατικό προϋπολογισμό και, ως εκ τούτου, δεν υφίστανται οργανικές θέσεις σ’ αυτά, με αποτέλεσμα να μην 
υπάρχει η αίσθηση της σταθερότητας και της συνέχειας της σχολικής κοινότητας, παράμετρος βασική για την ποιότητα του εκπαιδευτικού 
έργου. Οι εκπαιδευτικοί είναι (α) αποσπασμένοι μόνιμοι από τη δευτεροβάθμια και την πρωτοβάθμια εκπαίδευση (2-3 ανά σχολείο) και 
(β) ωρομίσθιοι που προσλαμβάνονται ανά έτος (στην καλύτερη περίπτωση Νοέμβρη). Οι ωρομίσθιοι εκπαιδευτικοί βιώνουν ένα 
ανυπόφορο ελαστικό και επισφαλές εργασιακό καθεστώς: πολύμηνες καθυστερήσεις στις πληρωμές και την καταχώρηση των ενσήμων 
(με συνεπαγόμενα προβλήματα στη λήψη ασφαλιστικής ικανότητας, επιδόματος ανεργίας, άρση θεμελιωμένων δικαιωμάτων, όπως 
πρόσβαση σε βρεφονηπιακούς σταθμούς κλπ), εξίσωση άνεργων ή ημιαπασχολούμενων εκπαιδευτικών με δημοσίους υπαλλήλους και 
συνταξιούχους στην κατάταξη αξιολογικών πινάκων, αιφνίδιες και αυθαίρετες αλλαγές στη μοριοδότηση ανά έτος, ανατροπή της 
ισορροπίας μοριοδότησης μεταξύ τυπικών προσόντων και διδακτικής εμπειρίας, μειωμένη αναγνώριση προϋπηρεσίας … (ο κατάλογος 
είναι μακρύς). 
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αναπτυχθούν συνεργασίες, μοίρασμα εμπειριών, αναζήτηση λύσεων σε ανακύπτοντα προβλήματα, 
ούτε επαρκεί, και συχνά, ούτε είναι εφικτό να βρεθεί. Κι αυτός είναι ένας ακόμη παράγοντας που 
συμβάλλει στην παρακμιακή πορεία των ΣΔΕ. Επιπλέον, η συνεχής επιμόρφωση για τη  φιλοσοφία 
και τη μεθοδολογία στην εκπαίδευση ενηλίκων σε ΣΔΕ, σε περιβάλλοντα φυλακών, σε περιβάλλοντα 
διαπολιτισμικά, συμπεριληπτικά, με προσφυγικό και μεταναστευτικό υπόβαθρο, η οποία είναι 
απαραίτητη για την κατάρτιση των εκπαιδευτικών, προκειμένου να διασφαλιστεί η ποιότητα και η 
απαιτούμενη προσαρμογή του εκπαιδευτικού τους έργου σ’ αυτές τις εκπαιδευτικές συνθήκες, είναι 
μια ευθύνη που καλούνται να επωμισθούν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, προσφεύγοντας σε δαπανηρά 
και μη ελέγξιμης (άρα αμφίβολης) ποιότητας σεμινάρια του ιδιωτικού τομέα. Αν συνυπολογιστεί το 
ό,τι η σχετική επιμόρφωση μοριοδοτείται για την πρόσληψη ωρομίσθιου εκπαιδευτικού 
προσωπικού, καταλαβαίνουμε ότι η επιμόρφωση αυτή εύκολα αποκτά διεκπεραιωτικό και 
εργαλειακό (αντί του ουσιαστικού) χαρακτήρα, που εξυπηρετεί γραφειοκρατικές και όχι πραγματικές 
ανάγκες (Ζαρίφης κ.ά., 2018).  

Επιπρόσθετα, το ακαδημαϊκό υπόβαθρο των μελλοντικών και εν ενεργεία εκπαιδευτικών (κυρίως 
των φυσικών και θετικών επιστημών), σε συνδυασμό με τη βιωματική εμπειρία τους από το τυπικό 
σχολείο, δε βοηθά στη μεταγνωστική και συναισθηματική διάσταση της εκπαιδευτικής πράξης και 
την κριτική προσέγγιση του επιστημονικού γραμματισμού. Ιδιαίτερα, για εμάς τους φυσικούς, που οι 
σπουδές μας ήταν προσανατολισμένες στο καθαρά γνωσιακό περιεχόμενο της φυσικής επιστήμης, 
οι δυο ριζοσπαστικές καινοτομίες των ΣΔΕ, το ανοιχτό πρόγραμμα σπουδών και η μεταγνωσιακή 
στοχοθεσία, σε συνδυασμό με την προσέγγιση των γνωστικών αντικειμένων με τη μορφή του 
γραμματισμού (και όχι του ‘μαθήματος’) αποτελούν terra incognita. Ο επιστημονικός γραμματισμός, 
η φύση των φυσικών επιστημών, η φιλοσοφική προσέγγιση και το κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο της 
επιστημονικής γνώσης, η μετασχηματίζουσα μάθηση μας ρίχνουν σε αχαρτογράφητα νερά. Στο 
σημείο αυτό θα πρέπει να επισημανθεί ότι, εκτός από τα επιμορφωτικά προγράμματα, και η 
επιστημονική ευθύνη, με ρόλο συμβουλευτικό και καθοδηγητικό σε εκπαιδευτικά θέματα για τον 
επιστημονικό γραμματισμό στα ΣΔΕ, απουσιάζει παντελώς από το 2013.     

Υπό αυτές τις αντίξοες και ζοφερές συνθήκες, σχεδιάστηκε το μοντέλο 2CHANCE, για να 
διερευνηθούν τρόποι λειτουργικοποίησης της διδασκαλίας των φυσικών επιστημών σε ΣΔΕ, 
νοηματοδοτούμενης ως δικαίωμα με κοινωνικοποιητική και χειραφετητική διάσταση, και για να 
διευκολυνθούν μελλοντικοί και εν ενεργεία εκπαιδευτικοίστη μετάβαση από την παραδοσιακή 
διδακτική προσέγγιση των φυσικών επιστημών της τυπικής εκπαίδευσης στον κριτικό επιστημονικό 
γραμματισμό μη προνομιούχων εκπαιδευόμενων –εκπαιδευτικοί που επιλέγουν, ως ενεργά 
υποκείμενα, να λειτουργήσουν στην κατεύθυνση δημιουργίας εκπαιδευτικών σχέσεων και 
δημοκρατικών χώρων μάθησης, που συμβάλλουν στον αγώνα για την άρση της κοινωνικής αδικίας 
και ανισότητας.  
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Περίληψη

Η παρούσα εργασία πραγματεύεται τη συμβολή της 
εκμάθησης και αξιοποίησης ηλεκτρονικών υπολογι‐
στών σε εκπαιδευόμενους τρίτης ηλικίας που φοίτη‐
σαν στο Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας Ιωαννίνων κατά 
την περίοδο 2003 έως 2011. Επιλέχτηκε η ποιοτική 
μέθοδος έρευνας με ημιδομημένες συνεντεύξεις σε 
επιλεγμένο δείγμα 17 ατόμων, ηλικίας 63 έως 72 ετών. 
Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι άτομα τρίτης ηλικίας 
του δείγματος, με την απόκτηση γνώσεων και δεξιοτή‐
των στους υπολογιστές, βελτίωσαν την αυτοεικόνα 
τους και ενίσχυσαν την αυτοπεποίθησή τους. Με την 
αξιοποίηση του διαδικτύου κοινωνικοποιήθηκαν περισ‐
σότερο και δημιούργησαν κοινό έδαφος επικοινωνίας 
με τους ανήκοντες στις νεότερες γενιές. 

Abstract

The present article is about the contribution of learning and 
using computers with third age SecondChanceSchool 
students attending school from 2003 till 2011.The method 
chosen was quality research with semistructured interviews 
in a chosen sample of 17 people aged between 63 and 72 
years. The results show that third age people of the 
sample, acquiring knowledge and skills in computers, 
improved their self image and enhanced their self confid‐
ence. They became more social through the use of internet 
and created a field of communication with people of young‐
er ages. 

Εισαγωγή

Η σημαντική αύξηση του αριθμού των ηλικιωμένων τις 
τελευταίες δεκαετίες,σε συνδυασμό με τις ραγδαίες 
τεχνολογικές αλλαγές, καθιστούν επιτακτική την 
ανάγκη παρακίνησης και υποστήριξής τους στην εκπαί‐
δευση για απόκτηση νέων γνώσεων και δεξιοτήτων, 
προκειμένου να προσαρμόζονται στο συνεχώς μετα‐
βαλλόμενο περιβάλλον, περιορίζοντας ταυτόχρονα 
τον κίνδυνο κοινωνικού αποκλεισμού και περιθωριο‐
ποίησής τους (Jarvis, 2004; Κόκκος, 2005). 

Στη χώρα μας η παροχή εκπαιδευτικών ευκαιριών και 
παρεμβάσεων για τα άτομα της τρίτης ηλικίας είναι 
αρκετά περιορισμένη. Ειδικότερα, δεν υπάρχει εκπαι‐
δευτική πολιτική για την τρίτη ηλικία. Επιπλέον, τα 
αρνητικά στερεότυπα, οι προκαταλήψεις και οι παρα‐
δοχές που συνδέονται με αυτή την κοινωνική ομάδα, 
«σε μια κοινωνία που δίνει μεγάλη αξία στα νιάτα, τη 
ζωτικότητα και τη φυσική γοητεία, στην οποία οι ηλι‐
κιωμένοι τείνουν να γίνουν αθέατοι» (Giddens, 
2002:204), επηρεάζουν αρνητικά τη δυνατότητα παρο‐
χής εκπαιδευτικών ευκαιριών οι οποίες θα μπορούσαν 
να καλύψουν βασικές ανάγκες τους, όπως προσαρμο‐
γή στις νέες συνθήκες της ζωής με την αξιοποίηση 
των νέων τεχνολογιών (Μακράκης, 2000), αίσθηση 
αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίμησης, δημιουργία 
σχέσεων με άλλους ηλικιωμένους και πολύ περισσότε‐
ρο με νεότερα άτομα (Λαζαρίδου, 2010).

Στην παρούσα εργασία επιδιώκεται η διερεύνηση της 
συμβολής της εκμάθησης και αξιοποίησης των υπολο‐
γιστών σε άτομα τρίτης ηλικίας (60 έως 74ετών) που 
φοίτησαν στο ΣΔΕ Ιωαννίνων κατά την περίοδο 2003 
έως 2011. Θεωρούμε ότι η έρευνα παρουσιάζει ενδια‐
φέρον, δεδομένου ότι κατά την ανασκόπηση της σχε‐
τικής βιβλιογραφίας δεν εντοπίστηκαν στη χώρα μας 
έρευνες που να αφορούν την εκμάθηση ηλεκτρονικών 
υπολογιστών στο τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα για 
ηλικιωμένους. Επιπλέον, το γεγονός ότι από το ΣΔΕ 
Ιωαννίνων την περίοδο αυτή (2003-11) αποφοίτησαν 34 
άτομα τρίτης ηλικίας από το σύνολο των αποφοιτη‐
σάντων (303 άτομα), δηλαδή ποσοστό 11,22% (Πηγή: 
Αρχείο ΣΔΕ Ιωαννίνων), αποτέλεσε την πρόκληση και 
το κίνητρο για τη μελέτη αυτού του θέματος. 

Σημειώνουμε ότι για τη συγκεκριμένη έρευνα υιοθετή‐
θηκε ως ηλικιακό όριο για την τρίτη ηλικία το 60+ 
όπως καθορίστηκε από την Παγκόσμια Συνέλευση 
Γήρατος το 1982, ύστερα από απόφαση της Γενικής 
Συνέλευσης του ΟΗΕ. 

1. Θεωρητικό πλαίσιο 

Για την ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων της συ-
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γκεκριμένης έρευνας κρίναμε απαραίτητο να λάβουμε 
υπόψη μας τόσο τη θεωρία της εξελικτικής πορείας 
του ανθρώπου του Erikson, όσο και τη θεωρία των 
αναγκών του Maslow σε επίπεδο αυτοπραγμάτωσης 
(Ευκλείδη, 1999). Κυρίως, όμως, αξιοποιήσαμε από τη 
θεωρία του περιθωρίου του McClusky (εκπαιδευτική 
γεροντολογία) θέματα συνδεόμενα με το ρόλο της 
δύναμης που αντλεί ένα ηλικιωμένο άτομο από στοι‐
χεία όπως γνώσεις, κοινωνικές δεξιότητες, καλή πνευ‐
ματική κατάσταση, για να γίνεται ενεργό μέλος της 
κοινωνίας στην οποία ζει (“Howard McClusky and 
Educational Gerontology”, n.d.). Από τη θεωρία του 
Butler, θέματα που συνδέονται με την αντιστάθμιση 
των βιολογικών απωλειών από την αύξηση ψυχολογι‐
κών, κοινωνικών και γνωσιακών αποθεμάτων τα οποία 
κάνουν δυνατή τη διατήρηση της λειτουργικότητας 
και τη βελτίωση της ποιότητας ζωής. Από τη θεωρία 
του Bronfenbrenner θέματα που συνδέονται με την 
ανάπτυξη σχέσεων και ρόλων με άτομα του άμεσου 
περιβάλλοντος από την ένταξη των ηλικιωμένων σε 
νέα μικροσυστήματα, όταν παύει η εργασία να ισχύει 
ως μικροσύστημα, όπως τα ΚΑΠΗ ή άλλοι φορείς, τα 
οποία σε συνδυασμό με το μακροσύστημα λειτουρ‐
γούν σε επίπεδο κοινωνίας και κοινωνικών ομάδων 
(Ευκλείδη, 1999). 

Από την επισκόπηση των ερευνών και θεωρητικών 
αναλύσεων για τα χαρακτηριστικά της τρίτης ηλικίας, 
αλλά και τις ανάγκες της δικής μας έρευνας, αξιοποιή‐
σαμε στοιχεία που δίνουν ιδιαίτερη έμφαση στις βιολο‐
γικές αλλαγές, όπως στην ακοή και την όραση (Fozard, 
1990; Kline & Scialfa, 1996; Χανιώτης, 1999), σε προβλή‐
ματα σκελετού και αρθρώσεων (Botwinick 1978, όπ. 
αναφ. στο Παγοροπούλου, 1993; Ευκλείδη, 1999; Λαζα‐
ρίδου, 2010), καθώς και στις αλλαγές που έχουν να 
κάνουν με τη λειτουργία του γνωστικού συστήματος 
που είναι υπεύθυνο για τις βασικές νοητικές λειτουρ‐
γίες της αντίληψης, μάθησης, μνήμης και σκέψης 
(Craik & Salthouse, 2000; Ευκλείδη, 1999; Λυμπεράκης, 
2000; Χατζηαντωνίου, 2000; Παγουροπούλου, 1993; 
Λαζαρίδου, 2010). Με τα παραπάνω συνδέονται και οι 
φόβοι στην τρίτη ηλικία που αφορούν στη γενικότερη 
σωματική παρακμή, τη μείωση των αισθήσεων, τη 
μείωση της κινητικότητας, και την κοινωνική απόσυρ‐
ση (Laslett 1991, όπ. αναφ. στο Λαζαρίδου, 2010:45; 
Παγοροπούλου, 2000). Αλλά και οι κοινωνικές προκα‐
ταλήψεις και παραδοχές επηρεάζουν συνήθως αρνητι‐
κά τη συμπεριφορά, τη στάση και γενικότερα την 
ψυχολογία των ηλικιωμένων (Giddens, 2002; Χανιώτης, 
1999; Παγοροπούλου, 2000; Allen, 2008; Μουσούρου, 
2005). Tα τελευταία χρόνια ομάδες ακτιβιστών έχουν 
αρχίσει να αγωνίζονται κατά των διακρίσεων των 
ανθρώπων με βάση την ηλικία τους, προσπαθώντας να 
προωθήσουν την υιοθέτηση μιας πιο θετικής στάσης 

απέναντι στους ηλικιωμένους (Giddens, 2002). Η προ‐
χωρημένη ηλικία δεν είναι κατ’ ανάγκη περίοδος φυσι‐
κής αποσύνθεσης, γνωστικής κάμψης και κοινωνικής 
απομόνωσης. Για πολλούς ηλικιωμένους είναι περίο‐
δος φυσικής δραστηριότητας, ευχάριστων κοινωνικών 
σχέσεων και συνεχιζόμενης εκπαίδευσης (Whitbourne 
& Hulicka 1990, όπ. αναφ. στο Χουσιάδας, 1999).

Για τη συμμετοχή των ατόμων της τρίτης ηλικίας σε 
εκπαιδευτικές δραστηριότητες, από την επισκόπηση 
των ερευνών διεθνώς προκύπτει ότι αυτές εστιάζουν 
κυρίως σε προγράμματα εκπαίδευσης που πραγματο‐
ποιούνται από διεθνείς μη κερδοσκοπικούς οργανι‐
σμούς, όπως το Elderhostel στο πανεπιστήμιο του New 
Hampshire στις ΗΠΑ που συνδυάζει την εκπαίδευση με 
ταξίδια, καθώς και από τα πανεπιστήμια τρίτης ηλικίας 
σε Ευρώπη (Γαλλία, Αγγλία, Σερβία, Κύπρος) Ινδία, 
Αυστραλία και Καναδά (Λαζαρίδου, 2010; Αθανα‐
σιάδου, 2012; www.u3a.org.uk). Τα προγράμματα αυτά 
βασίζονται στις ανάγκες των ατόμων τρίτης ηλικίας 
και περιλαμβάνουν θέματα που καλύπτουν ένα ευρύ 
φάσμα ενδιαφερόντων (ιστορία, τέχνη, περιβάλλον, 
φιλοσοφία, κοινωνικές, ανθρωπιστικές, οικονομικές 
και πολιτικές σπουδές, χειρισμό ηλεκτρονικών υπολο‐
γιστών) αλλά και ανάπτυξη δεξιοτήτων και καλλιέργεια 
ικανοτήτων επικοινωνίας.

Στη χώρα μας οι εκπαιδευτικές παρεμβάσεις είναι 
περιορισμένες. Μέχρι αρκετά πρόσφατα – σήμερα δεν 
υφίστανται – φορείς που παρείχαν τη δυνατότητα 
στους ηλικιωμένους να συμμετέχουν στα προγράμμα‐
τά τους ήταν οι ΝΕΛΕ, που υλοποιούσαν προγράμματα 
αλφαβητισμού, ζωγραφικής, θεατρικής παιδείας, υπο‐
λογιστές κλπ., τα Κέντρα Εκπαίδευσης Ενηλίκων 
(ΚΕΕ), με προγράμματα ελληνικής γλώσσας, ιστορίας, 
πληροφορικής, πολιτισμού, διαχείρισης του ελεύθερου 
χρόνου κλπ., το πρόγραμμα ΗΡΩΝ για την απόκτηση 
γνώσης νέων τεχνολογιών και τα Κέντρα Διά Βίου 
Μάθησης (ΚΔΒΜ), τα οποία προσέφεραν και μαθήματα 
υπολογιστών σε άτομα τρίτης ηλικίας (www.kdvm.gr/
thematikes). Έχουν αναδειχθεί βέβαια και κάποιες 
μεμονωμένες πιλοτικές προσπάθειες από δήμους για 
εκπαίδευση ατόμων τρίτης ηλικίας σε θεματικές που 
αφορούσαν την «τέχνη και τον πολιτισμό», τις «αν‐
θρώπινες σχέσεις», την «εξοικείωση με τις νέες τε‐
χνολογίες» (Λαζαρίδου, 2010:95).

Ο φορέας που κατά κύριο λόγο παρέχει μαθήματα σε 
άτομα τρίτης ηλικίας και αυτά κυρίως επιμορφωτικού 
χαρακτήρα, όπως προγράμματα δημιουργικής απα‐
σχόλησης, χειροτεχνίας, ζωγραφικής, χορωδίας, θε‐
άτρου, υπολογιστών κλπ., είναι τα Κέντρα Ανοιχτής 
Προστασίας Ηλικιωμένων (ΚΑΠΗ). Τελευταία, κυρίως 
και με την υποστήριξη της Ευρωπαϊκής Ένωσης, υλο‐
ποιούνται σε ΚΑΠΗ προγράμματα εκπαίδευσης στις 

νέες τεχνολογίες από δημόσιους εκπαιδευτικούς 
οργανισμούς και φορείς. Τέτοια είναι τα: «Μνήμες 
Μακράς Διαρκείας» (http://medlabgr.blogspot.com/
2011/09/50.html), «Εξοικείωση Ανθρώπων Τρίτης Ηλικί‐
ας με τις Νέες Τεχνολογίες» (www.3ilikia.com/2011/03/
blog-post_02.html), «Πρόγραμμα Εκπαίδευσης Ατόμων 
Τρίτης Ηλικίας» (http://docplayer.gr/130400-Programma-
ekpaideysis-atomon-tritis-ilikias-teliki-ekthesi  
axiologisis.html). 

Από έρευνες σχετικά με την τρίτη ηλικία και τους 
υπολογιστές διεθνώς έχει δειχθεί ότι οργανισμοί 
εθνικής και παγκόσμιας εμβέλειας, στις ΗΠΑ, Σαν 
Φρανσίσκο, Μεγάλη Βρετανία, Σουηδία, Ιαπωνία, Νέα 
Ζηλανδία και αλλού, υλοποιούν συστηματικές εκπαι‐
δευτικές δράσεις για την εκμάθηση και αξιοποίηση 
των υπολογιστών. Οργανισμοί όπως οι: American 
Association of Retired Persons (AARP), Senior Net, Digital 
Unite και UK Online Centres απαρτίζονται από εκατομ‐
μύρια μέλη και παρέχουν δια ζώσης ή online μαθήματα 
εκμάθησης υπολογιστών με κύριο σκοπό τη βελτίωση 
των δεξιοτήτων των ηλικιωμένων σε σχέση με τους 
ηλεκτρονικούς υπολογιστές και την κατάλληλη αξιο‐
ποίησή τους, έτσι ώστε ένας νέος κόσμος ανακάλυψης 
γνώσεων και αλληλεπίδρασης να δημιουργηθεί, συμ‐
βάλλοντας στη συνολική ποιότητα της ζωής τους 
(www.olderpeopleright.org;·www.seniornet.org;  
www.digitalunite.com; www.ukonlinecentres.com).

Η συστηματική ενασχόληση των ατόμων τρίτης ηλικί‐
ας του εξωτερικού με τους ηλεκτρονικούς υπολογι‐
στές και το διαδίκτυο παρουσιάζει συνεχή άνοδο όπως 
φαίνεται παρακάτω (Γράφημα 1). 

Γράφημα 1. Ποσοστά χρήσης του διαδικτύου στην 
Αμερική ανά ηλικία 

Συγκεκριμένα, στην Αμερική το ποσοστό χρήσης του 
διαδικτύου από άτομα άνω των 65 ετών το 2000 ήταν 
14% και ανήλθε στο εντυπωσιακό 58% το 2015, ενώ το 
ποσοστό γίνεται ακόμη μεγαλύτερο για άτομα άνω των 
60 ετών (Perrin&Duggan, 2015). 

Ανάλογα αποτελέσματα προκύπτουν από βρετανική 
έρευνα όπου, σύμφωνα με την εθνική στατιστική υπη‐
ρεσία του Ηνωμένου Βασιλείου, η χρήση του υπολογι‐
στή από ηλικιωμένα άτομα άνω των 65 ετών το 2015 
βρίσκεται στο 45%, ενώ ή χρήση του διαδικτύου στο 
78% (http://www.ons.gov.uk/ons/rel/rdit2/internet-access---
households-and-individuals/2010/index.html).

Δυστυχώς στη χώρα μας τα στοιχεία δεν είναι τόσο 
ενθαρρυντικά, δεδομένου ότι από τις ελάχιστες σχετι‐
κές έρευνες προκύπτει πως ένα πολύ μικρό μόνο πο‐
σοστό ατόμων της τρίτης ηλικίας γνωρίζουν υπολογι‐
στές ή αξιοποιούν το διαδίκτυο. Αυτό οφείλεται κυρί‐
ως στην παντελή έλλειψη εκπαιδευτικής πολιτικής για 
τα ηλικιωμένα άτομα και στο γεγονός ότι η εισαγωγή 
των Η/Υ στην εκπαίδευση πραγματοποιήθηκε σχετικά 
καθυστερημένα στη χώρα μας (Παναγιωτακόπουλος, 
1998). Ειδικότερα, σε διαχρονική έρευνα (2005-2008) 
που πραγματοποίησε το «Παρατηρητήριο για την Κοι‐
νωνία της Πληροφορίας (ΚτΠ)» για τη χρήση των ΤΠΕ 
στα ελληνικά νοικοκυριά, διαπιστώθηκε ότι για άτομα 
ηλικίας 65 έως 74 ετών το ποσοστό χρήσης Η/Υ βρί‐
σκεται στο 4% (Γράφημα 2). 

Γράφημα 2. Χρήση Η/Υ ανά ηλικιακή κατηγορία

Στην ίδια έρευνα η πρόσβαση στο διαδίκτυο (Γράφημα 
3) είναι στο 5%. Τα ποσοστά αυτά θεωρούνται ιδιαίτε‐
ρα χαμηλά και στάσιμα (Βέργη, 2010). 

Γράφημα 3.  Χρήση Διαδικτύου ανά ηλικιακή κατηγο‐
ρία
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υπόψη μας τόσο τη θεωρία της εξελικτικής πορείας 
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του Bronfenbrenner θέματα που συνδέονται με την 
ανάπτυξη σχέσεων και ρόλων με άτομα του άμεσου 
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ως μικροσύστημα, όπως τα ΚΑΠΗ ή άλλοι φορείς, τα 
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(Ευκλείδη, 1999). 
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αλλά και τις ανάγκες της δικής μας έρευνας, αξιοποιή‐
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γικές αλλαγές, όπως στην ακοή και την όραση (Fozard, 
1990; Kline & Scialfa, 1996; Χανιώτης, 1999), σε προβλή‐
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κάνουν με τη λειτουργία του γνωστικού συστήματος 
που είναι υπεύθυνο για τις βασικές νοητικές λειτουρ‐
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(Craik & Salthouse, 2000; Ευκλείδη, 1999; Λυμπεράκης, 
2000; Χατζηαντωνίου, 2000; Παγουροπούλου, 1993; 
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σωματική παρακμή, τη μείωση των αισθήσεων, τη 
μείωση της κινητικότητας, και την κοινωνική απόσυρ‐
ση (Laslett 1991, όπ. αναφ. στο Λαζαρίδου, 2010:45; 
Παγοροπούλου, 2000). Αλλά και οι κοινωνικές προκα‐
ταλήψεις και παραδοχές επηρεάζουν συνήθως αρνητι‐
κά τη συμπεριφορά, τη στάση και γενικότερα την 
ψυχολογία των ηλικιωμένων (Giddens, 2002; Χανιώτης, 
1999; Παγοροπούλου, 2000; Allen, 2008; Μουσούρου, 
2005). Tα τελευταία χρόνια ομάδες ακτιβιστών έχουν 
αρχίσει να αγωνίζονται κατά των διακρίσεων των 
ανθρώπων με βάση την ηλικία τους, προσπαθώντας να 
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κής αποσύνθεσης, γνωστικής κάμψης και κοινωνικής 
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σμούς, όπως το Elderhostel στο πανεπιστήμιο του New 
Hampshire στις ΗΠΑ που συνδυάζει την εκπαίδευση με 
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σιάδου, 2012; www.u3a.org.uk). Τα προγράμματα αυτά 
βασίζονται στις ανάγκες των ατόμων τρίτης ηλικίας 
και περιλαμβάνουν θέματα που καλύπτουν ένα ευρύ 
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φιλοσοφία, κοινωνικές, ανθρωπιστικές, οικονομικές 
και πολιτικές σπουδές, χειρισμό ηλεκτρονικών υπολο‐
γιστών) αλλά και ανάπτυξη δεξιοτήτων και καλλιέργεια 
ικανοτήτων επικοινωνίας.

Στη χώρα μας οι εκπαιδευτικές παρεμβάσεις είναι 
περιορισμένες. Μέχρι αρκετά πρόσφατα – σήμερα δεν 
υφίστανται – φορείς που παρείχαν τη δυνατότητα 
στους ηλικιωμένους να συμμετέχουν στα προγράμμα‐
τά τους ήταν οι ΝΕΛΕ, που υλοποιούσαν προγράμματα 
αλφαβητισμού, ζωγραφικής, θεατρικής παιδείας, υπο‐
λογιστές κλπ., τα Κέντρα Εκπαίδευσης Ενηλίκων 
(ΚΕΕ), με προγράμματα ελληνικής γλώσσας, ιστορίας, 
πληροφορικής, πολιτισμού, διαχείρισης του ελεύθερου 
χρόνου κλπ., το πρόγραμμα ΗΡΩΝ για την απόκτηση 
γνώσης νέων τεχνολογιών και τα Κέντρα Διά Βίου 
Μάθησης (ΚΔΒΜ), τα οποία προσέφεραν και μαθήματα 
υπολογιστών σε άτομα τρίτης ηλικίας (www.kdvm.gr/
thematikes). Έχουν αναδειχθεί βέβαια και κάποιες 
μεμονωμένες πιλοτικές προσπάθειες από δήμους για 
εκπαίδευση ατόμων τρίτης ηλικίας σε θεματικές που 
αφορούσαν την «τέχνη και τον πολιτισμό», τις «αν‐
θρώπινες σχέσεις», την «εξοικείωση με τις νέες τε‐
χνολογίες» (Λαζαρίδου, 2010:95).

Ο φορέας που κατά κύριο λόγο παρέχει μαθήματα σε 
άτομα τρίτης ηλικίας και αυτά κυρίως επιμορφωτικού 
χαρακτήρα, όπως προγράμματα δημιουργικής απα‐
σχόλησης, χειροτεχνίας, ζωγραφικής, χορωδίας, θε‐
άτρου, υπολογιστών κλπ., είναι τα Κέντρα Ανοιχτής 
Προστασίας Ηλικιωμένων (ΚΑΠΗ). Τελευταία, κυρίως 
και με την υποστήριξη της Ευρωπαϊκής Ένωσης, υλο‐
ποιούνται σε ΚΑΠΗ προγράμματα εκπαίδευσης στις 

νέες τεχνολογίες από δημόσιους εκπαιδευτικούς 
οργανισμούς και φορείς. Τέτοια είναι τα: «Μνήμες 
Μακράς Διαρκείας» (http://medlabgr.blogspot.com/
2011/09/50.html), «Εξοικείωση Ανθρώπων Τρίτης Ηλικί‐
ας με τις Νέες Τεχνολογίες» (www.3ilikia.com/2011/03/
blog-post_02.html), «Πρόγραμμα Εκπαίδευσης Ατόμων 
Τρίτης Ηλικίας» (http://docplayer.gr/130400-Programma-
ekpaideysis-atomon-tritis-ilikias-teliki-ekthesi  
axiologisis.html). 

Από έρευνες σχετικά με την τρίτη ηλικία και τους 
υπολογιστές διεθνώς έχει δειχθεί ότι οργανισμοί 
εθνικής και παγκόσμιας εμβέλειας, στις ΗΠΑ, Σαν 
Φρανσίσκο, Μεγάλη Βρετανία, Σουηδία, Ιαπωνία, Νέα 
Ζηλανδία και αλλού, υλοποιούν συστηματικές εκπαι‐
δευτικές δράσεις για την εκμάθηση και αξιοποίηση 
των υπολογιστών. Οργανισμοί όπως οι: American 
Association of Retired Persons (AARP), Senior Net, Digital 
Unite και UK Online Centres απαρτίζονται από εκατομ‐
μύρια μέλη και παρέχουν δια ζώσης ή online μαθήματα 
εκμάθησης υπολογιστών με κύριο σκοπό τη βελτίωση 
των δεξιοτήτων των ηλικιωμένων σε σχέση με τους 
ηλεκτρονικούς υπολογιστές και την κατάλληλη αξιο‐
ποίησή τους, έτσι ώστε ένας νέος κόσμος ανακάλυψης 
γνώσεων και αλληλεπίδρασης να δημιουργηθεί, συμ‐
βάλλοντας στη συνολική ποιότητα της ζωής τους 
(www.olderpeopleright.org;·www.seniornet.org;  
www.digitalunite.com; www.ukonlinecentres.com).

Η συστηματική ενασχόληση των ατόμων τρίτης ηλικί‐
ας του εξωτερικού με τους ηλεκτρονικούς υπολογι‐
στές και το διαδίκτυο παρουσιάζει συνεχή άνοδο όπως 
φαίνεται παρακάτω (Γράφημα 1). 

Γράφημα 1. Ποσοστά χρήσης του διαδικτύου στην 
Αμερική ανά ηλικία 

Συγκεκριμένα, στην Αμερική το ποσοστό χρήσης του 
διαδικτύου από άτομα άνω των 65 ετών το 2000 ήταν 
14% και ανήλθε στο εντυπωσιακό 58% το 2015, ενώ το 
ποσοστό γίνεται ακόμη μεγαλύτερο για άτομα άνω των 
60 ετών (Perrin&Duggan, 2015). 

Ανάλογα αποτελέσματα προκύπτουν από βρετανική 
έρευνα όπου, σύμφωνα με την εθνική στατιστική υπη‐
ρεσία του Ηνωμένου Βασιλείου, η χρήση του υπολογι‐
στή από ηλικιωμένα άτομα άνω των 65 ετών το 2015 
βρίσκεται στο 45%, ενώ ή χρήση του διαδικτύου στο 
78% (http://www.ons.gov.uk/ons/rel/rdit2/internet-access---
households-and-individuals/2010/index.html).

Δυστυχώς στη χώρα μας τα στοιχεία δεν είναι τόσο 
ενθαρρυντικά, δεδομένου ότι από τις ελάχιστες σχετι‐
κές έρευνες προκύπτει πως ένα πολύ μικρό μόνο πο‐
σοστό ατόμων της τρίτης ηλικίας γνωρίζουν υπολογι‐
στές ή αξιοποιούν το διαδίκτυο. Αυτό οφείλεται κυρί‐
ως στην παντελή έλλειψη εκπαιδευτικής πολιτικής για 
τα ηλικιωμένα άτομα και στο γεγονός ότι η εισαγωγή 
των Η/Υ στην εκπαίδευση πραγματοποιήθηκε σχετικά 
καθυστερημένα στη χώρα μας (Παναγιωτακόπουλος, 
1998). Ειδικότερα, σε διαχρονική έρευνα (2005-2008) 
που πραγματοποίησε το «Παρατηρητήριο για την Κοι‐
νωνία της Πληροφορίας (ΚτΠ)» για τη χρήση των ΤΠΕ 
στα ελληνικά νοικοκυριά, διαπιστώθηκε ότι για άτομα 
ηλικίας 65 έως 74 ετών το ποσοστό χρήσης Η/Υ βρί‐
σκεται στο 4% (Γράφημα 2). 

Γράφημα 2. Χρήση Η/Υ ανά ηλικιακή κατηγορία

Στην ίδια έρευνα η πρόσβαση στο διαδίκτυο (Γράφημα 
3) είναι στο 5%. Τα ποσοστά αυτά θεωρούνται ιδιαίτε‐
ρα χαμηλά και στάσιμα (Βέργη, 2010). 

Γράφημα 3.  Χρήση Διαδικτύου ανά ηλικιακή κατηγο‐
ρία
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Σε άλλη έρευνα του ίδιου φορέα σχετικά με την εξέλι‐
ξη του διαδικτυακού αλφαβητισμού στην Ελλάδα την 
τριετία 2005-2007 διαπιστώθηκε ότι το ποσοστό χρή‐
σης δεν ξεπερνά το 1% για την ηλικιακή κατηγορία 
65-74 ετών (Κουντζέρης & Κωνσταντάτος, 2009). Οι 
διαπιστώσεις αυτές μπορεί να θεωρηθούν μάλλον 
ανησυχητικές, διότι οι ηλικιωμένοι που δεν έχουν 
πρόσβαση και δεν είναι ικανοί να χρησιμοποιούν τις 
νέες τεχνολογίες και τους υπολογιστές βρίσκονται σε 
μειονεκτική θέση όσον αφορά την ικανότητά τους να 
ζουν και να λειτουργούν ανεξάρτητα και να διαπραγ‐
ματεύονται με επιτυχία ένα περιβάλλον που συνεχώς 
εξελίσσεται (Czaja, 2005).

Από τις σχετικές έρευνες γενικά αναδεικνύονται 
οφέλη από την αξιοποίηση των υπολογιστών και του 
διαδικτύου στα άτομα της τρίτης ηλικίας, γιατί βελ‐
τιώνεται σημαντικά η κοινωνική τους επαφή με τα 
αγαπημένα τους πρόσωπα που βρίσκονται μακριά και 
αναπτύσσεται κοινό έδαφος επικοινωνίας με τα νεότε‐
ρα μέλη της οικογένειας (Czaja, 1996; UK Online 
Centres, n.d; Rogers, 2012; Ward, Ferguson & Murray, 
2008). Ο υπολογιστής ως μέσο επικοινωνίας επι‐
πρόσθετα συμβάλλει στη σωματική και ψυχοκοινωνική 
τους ευημερία, αφού περιορίζονται τα αισθήματα 
μοναξιάς και απομόνωσης και παράλληλα δημιουργού‐
νται θετικά συναισθήματα (Chaffin & Harlow, 2005; 
White κ.συν., 1999). 

Σημαντικά είναι και τα οφέλη που σχετίζονται με τις 
διανοητικές ικανότητες των ηλικιωμένων. Η εκμάθηση 
και χρήση των υπολογιστών συμβάλλουν στην καλύτε‐
ρη πνευματική υγεία, αφού ενισχύεται η γνωστική 
τους ικανότητα, ενώ παράλληλα παρατηρείται μείωση 
των καταθλιπτικών συμπτωμάτων, ανάπτυξη αισθη‐
μάτων ευεξίας και προσωπικής ενδυνάμωσης και συνο‐
λική αύξηση της ικανοποίησης για τη ζωή (Karavidas, 
Lim, & Katsikas, 2005; Shapira, Barak & Gal, 2007; https://
www.medlook.net/Εργασία-και-υγεία/332.html, 2005). 

Η ραγδαία αύξηση των ηλικιωμένων στη χώρα μας, 
αλλά και η περιορισμένη χρήση και αξιοποίηση των Η/Υ 
και του διαδικτύου από τα άτομα αυτά, στοιχειοθέτη‐
σαν τον αρχικό προβληματισμό για τη διεξαγωγή της 
παρούσας έρευνας. Λαμβάνοντας επιπλέον υπόψη τις 
σωματικές, γνωστικές και ψυχολογικές δυσκολίες που 
αντιμετωπίζουν τα άτομα της τρίτης ηλικίας, καθώς 
και τα σημαντικά οφέλη που επιφέρουν για τους ηλι‐
κιωμένους τόσο η συμμετοχή τους σε εκπαιδευτικά 
προγράμματα εκμάθησης υπολογιστών όσο και η αξιο‐
ποίηση των Η/Υ στη μετέπειτα ζωή τους, επιλέχθηκε 
να διερευνηθεί το συγκεκριμένο θέμα. 

2. Μεθοδολογία

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζεται το μεθοδολογικό 
πλαίσιο της έρευνας.

2.1. Σκοπός της έρευνας

Σκοπός της έρευνας αυτής είναι να διερευνηθεί κατά 
πόσο τα άτομα τρίτης ηλικίας που φοίτησαν στο Σχο‐
λείο Δεύτερης Ευκαιρίας Ιωαννίνων (2003-2011) βοη‐
θήθηκαν μέσα από τον Πληροφορικό Γραμματισμό να 
αναπτύξουν δεξιότητες και γνώσεις, να υιοθετήσουν 
θετική στάση απέναντι στους υπολογιστές επιλύοντας 
προβλήματα καθημερινότητας, να βελτιώσουν την 
ποιότητα της ζωής τους και να συμμετέχουν στο κοι‐
νωνικό γίγνεσθαι. 

2.2. Ερευνητικά ερωτήματα

Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν ήταν τα 
ακόλουθα: 

1. Κατά πόσο οι εκπαιδευόμενοι του δείγματος εκτι‐
μούν ότι απέκτησαν γνώσεις και δεξιότητες από την 
εκμάθηση χρήσης των υπολογιστών.

2. Κατά πόσο θεωρούν ότι είναι σε θέση να επιλύουν 
προβλήματα καθημερινότητας μέσω του υπολογιστή 
και πώς;

3. Πιστεύουν ότι η εκμάθηση της χρήσης του Η/Υ 
συνέβαλε στην προσωπική τους ανάπτυξη και στη 
βελτίωση της αυτοεικόνας τους και πώς;

4. Θεωρούν ότι η εκμάθηση της χρήσης του Η/Υ συ‐
νέβαλε στην κοινωνικοποίησή τους και με ποιο τρόπο; 

2.3. Πληθυσμός-Δείγμα

Στην έρευνα συμμετείχαν 17 άτομα τρίτης ηλικίας (63 
έως 72ετών), απόφοιτοι του ΣΔΕ Ιωαννίνων. Από αυτά 
15 ήταν γυναίκες και 2 άνδρες. Ως προς την οικογε‐
νειακή τους κατάσταση, κατά τη στιγμή της έρευνας, 
14 άτομα ήταν έγγαμοι/ες και 3 γυναίκες ήταν χήρες. 
Όταν έκαναν την εγγραφή τους στο σχολείο όλοι τους 
ήταν πάνω από 60 ετών και κανείς τους δεν γνώριζε 
υπολογιστές. 

2.4. Η μέθοδος 

Η ποιοτική έρευνα μας διευκολύνει να ανακαλύψουμε 
τις σημασίες που αποδίδουν και τον τρόπο που ερμη‐
νεύουν τις εμπειρίες τους τα υποκείμενα της έρευνας, 
καθώς και τις απόψεις τους σε συγκεκριμένα ζητήματα 
(Bird, Hammersley, Gomm & Woods, 1999). Στην ποιοτική 
έρευνα η συγκέντρωση δεδομένων τείνει να περιλαμ‐
βάνει συγκέντρωση πληροφοριών (σε λεκτικά κείμενα) 
από ένα μικρό αριθμό ατόμων, σε αντίθεση με την 
ποσοτική που συγκεντρώνει ποσοτικά δεδομένα από 

από μεγάλο αριθμό ατόμων (Creswell, 2011). 

Στην παρούσα έρευνα επιλέχθηκε, με κριτήριο τα 
ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν, ως καταλληλότε‐
ρο μέσο για τη συλλογή των δεδομένων η ημιδομη‐
μένη συνέντευξη. Η συγκεκριμένη μορφή συνέντευ‐
ξης, μέσα από ένα περίγραμμα θεμάτων που παρέχει, 
καλύπτει τα θέματα που θεωρούνται σημαντικά στη 
μελέτη και δεν υπάρχει ο κίνδυνος αποπροσανατολι‐
σμού της συνέντευξης από το αντικείμενο της έρευ‐
νας (Βάμβουκας, 2010; Cohen&Manion, 1994). Ο Οδη‐
γός Συνέντευξης αρχικά περιλαμβάνει εισαγωγικές 
ερωτήσεις που έχουν ως στόχο να εισάγουν τον ερω‐
τώμενο στο θέμα της συνέντευξης και συμπερασματι‐
κές ερωτήσεις που κλείνουν τη συνέντευξη. Στη συ‐
νέχεια, δομείται σε 4 θεματικούς άξονες:

•Οι ερωτήσεις του πρώτου άξονα εστιάζουν σε ερωτή‐
σεις που αφορούν στο περιεχόμενο γνώσεων και δε‐
ξιοτήτων που απέκτησαν τα υποκείμενα της έρευνας 
στο μάθημα του Πληροφορικού Γραμματισμού.

•Στον δεύτερο άξονα, οι ερωτήσεις αφορούν στη 
διερεύνηση επίλυσης προβλημάτων καθημερινότητας 
μέσω του υπολογιστή από τους συμμετέχοντες.

•Στον τρίτο άξονα, οι ερωτήσεις εστιάζουν στη διερεύ‐
νηση των απόψεων και των συναισθημάτων των συμ‐
μετεχόντων στην έρευνα σχετικά με την προσωπική 
τους ανάπτυξη και τη βελτίωση της αυτοεικόνας τους.

•Οι ερωτήσεις του τέταρτου άξονα σχετίζονται με τη 
συμβολή των υπολογιστών στην κοινωνικοποίησή 
τους.

Οι 17 συνολικά συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν το 
χρονικό διάστημα Μαρτίου-Απριλίου 2013 και η συνολι‐
κή διάρκεια κάθε συνέντευξης ήταν 35 με 45 λεπτά. 4 
από αυτές ηχογραφήθηκαν και οι υπόλοιπες 13 κατε‐
γράφησαν χειρόγραφα.  

2.5. Η ανάλυση περιεχομένου

Η επεξεργασία των πληροφοριών από τις συνεντεύξεις 
έγινε με ανάλυση περιεχομένου. Το περιεχόμενο των 
συνεντεύξεων κωδικοποιήθηκε και κατηγοριοποιήθηκε 
με τρόπο που να επιτρέπεται η ανάδυση των μηνυ‐
μάτων τους. Συγκεκριμένα, έγινε ανάλυση με βάση το 
σημασιολογικό τους περιεχόμενο. Οι κατηγορίες σχη‐
ματίστηκαν με βάση τον σκοπό της έρευνας, τα ερευ‐
νητικά ερωτήματα και τους άξονες της συνέντευξης 
(Βάμβουκας, 2010;·Cohen&Manion, 1994;·Ιωσηφίδης, 
2003). 

2.6. Περιορισμοί της έρευνας

Δεδομένου ότι αφενός πρόκειται για μελέτη περίπτω‐
σης και αφετέρου ότι η έρευνα έχει διεξαχθεί με χρή‐
ση ποιοτικής μεθοδολογίας, τα ευρήματα και τα αποτε‐
λέσματα της έρευνας δεν είναι γενικεύσιμα. 

Στη συνέχεια θα περάσουμε στην παρουσίαση και 
ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων. 

3. Παρουσίαση - ανάλυση των δεδομένων

Η ανάλυση των δεδομένων παρουσιάζεται κατά θεμα‐
τικό άξονα. 

Από τις απαντήσεις στις εισαγωγικές ερωτήσεις της 
συνέντευξης [α) τη σχέση τους με τον υπολογιστή πριν 
τη φοίτησή τους στο ΣΔΕ και β) τα συναισθήματα από 
την πρώτη τους επαφή με αυτόν στο εργαστήριο πλη‐
ροφορικής], προκύπτει ότι κανείς από τους εκπαι‐
δευόμενους του δείγματος δεν είχε γνώσεις υπολογι‐
στή και ως εκ τούτου δεν ήταν σε θέση να τον χρησι‐
μοποιήσει. Για κάποιους από αυτούς αυτό αποτέλεσε 
και το σημαντικότερο κίνητρο να εγγραφούν στο 
σχολείο: «Όλοι στο σπίτι τον χειρίζονταν άψογα εκτός 
από μένα» (Σ2), «…έβλεπα μόνο, αλλά δεν μπορούσα 
να το κάνω» (Σ10), «όταν έμαθα ότι στο σχολείο έχει 
υπολογιστές, ήταν μεγάλο κίνητρο για να έρθω» (Σ3, 
Σ2). Ανάμεικτα είναι τα συναισθήματα στην πρώτη 
τους επαφή με τους υπολογιστές στο εργαστήριο της 
πληροφορικής του σχολείου. Η συσκευή έκανε τα 
άτομα αυτά διστακτικά και δημιούργησε κυρίως συναι‐
σθήματα φόβου, άγχους και αγωνίας, μήπως προκα‐
λέσουν κάποια ζημιά: «Φοβόμουν μην τον χαλάσω... 
είχα μια φοβία μην πάθει ζημιά…» (Σ13), αλλά και 
δισταγμό μήπως δεν καταφέρουν να ανταποκριθούν 
στις απαιτήσεις του συγκεκριμένου μαθήματος: «…
Μου φάνηκε πολύ δύσκολο. Αισθάνθηκα ότι ήμουν 
μεγάλη σε ηλικία» (Σ14), «Πίστεψα ότι δε θα μπορέσω 
να τα καταφέρω. Ένιωσα ένα άγχος» (Σ17). Παρόμοιες 
ανησυχίες έχουν ανιχνευτεί και σε άλλες σχετικές 
έρευνες, στις οποίες διαπιστώνεται ότι η μη εξοικείω‐
ση με τους υπολογιστές, ο φόβος, η έλλειψη δεξιοτή‐
των, η ανύπαρκτη σχετική γνώση και το «απρόσιτο» 
των συσκευών κρατούν τους ηλικιωμένους μακριά από 
τη χρήση και τη γνώση των υπολογιστών (Κουτσονί‐
κος, 2005; Olphert & Damodaran, 2010; Rogers, Meyer, 
Walker & Fisk, 1998). 

Στις ερωτήσεις του πρώτου θεματικού άξονα (1ο ερευ‐
νητικό ερώτημα), οι οποίες αναφέρονται γενικά στο 
πώς εξοικειώθηκαν και ποιες γνώσεις απέκτησαν στο 
μάθημα του Πληροφορικού Γραμματισμού στο σχο‐
λείο, στο σύνολό τους τα υποκείμενα της έρευνας 
απαντούν ότι άλλοι λιγότερο και άλλοι περισσότερο 
εξοικειώθηκαν με τον υπολογιστή και είναι σε θέση να 
τον χειρίζονται με σχετική ευκολία, παρόλο που στην 
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Σε άλλη έρευνα του ίδιου φορέα σχετικά με την εξέλι‐
ξη του διαδικτυακού αλφαβητισμού στην Ελλάδα την 
τριετία 2005-2007 διαπιστώθηκε ότι το ποσοστό χρή‐
σης δεν ξεπερνά το 1% για την ηλικιακή κατηγορία 
65-74 ετών (Κουντζέρης & Κωνσταντάτος, 2009). Οι 
διαπιστώσεις αυτές μπορεί να θεωρηθούν μάλλον 
ανησυχητικές, διότι οι ηλικιωμένοι που δεν έχουν 
πρόσβαση και δεν είναι ικανοί να χρησιμοποιούν τις 
νέες τεχνολογίες και τους υπολογιστές βρίσκονται σε 
μειονεκτική θέση όσον αφορά την ικανότητά τους να 
ζουν και να λειτουργούν ανεξάρτητα και να διαπραγ‐
ματεύονται με επιτυχία ένα περιβάλλον που συνεχώς 
εξελίσσεται (Czaja, 2005).

Από τις σχετικές έρευνες γενικά αναδεικνύονται 
οφέλη από την αξιοποίηση των υπολογιστών και του 
διαδικτύου στα άτομα της τρίτης ηλικίας, γιατί βελ‐
τιώνεται σημαντικά η κοινωνική τους επαφή με τα 
αγαπημένα τους πρόσωπα που βρίσκονται μακριά και 
αναπτύσσεται κοινό έδαφος επικοινωνίας με τα νεότε‐
ρα μέλη της οικογένειας (Czaja, 1996; UK Online 
Centres, n.d; Rogers, 2012; Ward, Ferguson & Murray, 
2008). Ο υπολογιστής ως μέσο επικοινωνίας επι‐
πρόσθετα συμβάλλει στη σωματική και ψυχοκοινωνική 
τους ευημερία, αφού περιορίζονται τα αισθήματα 
μοναξιάς και απομόνωσης και παράλληλα δημιουργού‐
νται θετικά συναισθήματα (Chaffin & Harlow, 2005; 
White κ.συν., 1999). 

Σημαντικά είναι και τα οφέλη που σχετίζονται με τις 
διανοητικές ικανότητες των ηλικιωμένων. Η εκμάθηση 
και χρήση των υπολογιστών συμβάλλουν στην καλύτε‐
ρη πνευματική υγεία, αφού ενισχύεται η γνωστική 
τους ικανότητα, ενώ παράλληλα παρατηρείται μείωση 
των καταθλιπτικών συμπτωμάτων, ανάπτυξη αισθη‐
μάτων ευεξίας και προσωπικής ενδυνάμωσης και συνο‐
λική αύξηση της ικανοποίησης για τη ζωή (Karavidas, 
Lim, & Katsikas, 2005; Shapira, Barak & Gal, 2007; https://
www.medlook.net/Εργασία-και-υγεία/332.html, 2005). 

Η ραγδαία αύξηση των ηλικιωμένων στη χώρα μας, 
αλλά και η περιορισμένη χρήση και αξιοποίηση των Η/Υ 
και του διαδικτύου από τα άτομα αυτά, στοιχειοθέτη‐
σαν τον αρχικό προβληματισμό για τη διεξαγωγή της 
παρούσας έρευνας. Λαμβάνοντας επιπλέον υπόψη τις 
σωματικές, γνωστικές και ψυχολογικές δυσκολίες που 
αντιμετωπίζουν τα άτομα της τρίτης ηλικίας, καθώς 
και τα σημαντικά οφέλη που επιφέρουν για τους ηλι‐
κιωμένους τόσο η συμμετοχή τους σε εκπαιδευτικά 
προγράμματα εκμάθησης υπολογιστών όσο και η αξιο‐
ποίηση των Η/Υ στη μετέπειτα ζωή τους, επιλέχθηκε 
να διερευνηθεί το συγκεκριμένο θέμα. 

2. Μεθοδολογία

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζεται το μεθοδολογικό 
πλαίσιο της έρευνας.

2.1. Σκοπός της έρευνας

Σκοπός της έρευνας αυτής είναι να διερευνηθεί κατά 
πόσο τα άτομα τρίτης ηλικίας που φοίτησαν στο Σχο‐
λείο Δεύτερης Ευκαιρίας Ιωαννίνων (2003-2011) βοη‐
θήθηκαν μέσα από τον Πληροφορικό Γραμματισμό να 
αναπτύξουν δεξιότητες και γνώσεις, να υιοθετήσουν 
θετική στάση απέναντι στους υπολογιστές επιλύοντας 
προβλήματα καθημερινότητας, να βελτιώσουν την 
ποιότητα της ζωής τους και να συμμετέχουν στο κοι‐
νωνικό γίγνεσθαι. 

2.2. Ερευνητικά ερωτήματα

Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν ήταν τα 
ακόλουθα: 

1. Κατά πόσο οι εκπαιδευόμενοι του δείγματος εκτι‐
μούν ότι απέκτησαν γνώσεις και δεξιότητες από την 
εκμάθηση χρήσης των υπολογιστών.

2. Κατά πόσο θεωρούν ότι είναι σε θέση να επιλύουν 
προβλήματα καθημερινότητας μέσω του υπολογιστή 
και πώς;

3. Πιστεύουν ότι η εκμάθηση της χρήσης του Η/Υ 
συνέβαλε στην προσωπική τους ανάπτυξη και στη 
βελτίωση της αυτοεικόνας τους και πώς;

4. Θεωρούν ότι η εκμάθηση της χρήσης του Η/Υ συ‐
νέβαλε στην κοινωνικοποίησή τους και με ποιο τρόπο; 

2.3. Πληθυσμός-Δείγμα

Στην έρευνα συμμετείχαν 17 άτομα τρίτης ηλικίας (63 
έως 72ετών), απόφοιτοι του ΣΔΕ Ιωαννίνων. Από αυτά 
15 ήταν γυναίκες και 2 άνδρες. Ως προς την οικογε‐
νειακή τους κατάσταση, κατά τη στιγμή της έρευνας, 
14 άτομα ήταν έγγαμοι/ες και 3 γυναίκες ήταν χήρες. 
Όταν έκαναν την εγγραφή τους στο σχολείο όλοι τους 
ήταν πάνω από 60 ετών και κανείς τους δεν γνώριζε 
υπολογιστές. 

2.4. Η μέθοδος 

Η ποιοτική έρευνα μας διευκολύνει να ανακαλύψουμε 
τις σημασίες που αποδίδουν και τον τρόπο που ερμη‐
νεύουν τις εμπειρίες τους τα υποκείμενα της έρευνας, 
καθώς και τις απόψεις τους σε συγκεκριμένα ζητήματα 
(Bird, Hammersley, Gomm & Woods, 1999). Στην ποιοτική 
έρευνα η συγκέντρωση δεδομένων τείνει να περιλαμ‐
βάνει συγκέντρωση πληροφοριών (σε λεκτικά κείμενα) 
από ένα μικρό αριθμό ατόμων, σε αντίθεση με την 
ποσοτική που συγκεντρώνει ποσοτικά δεδομένα από 

από μεγάλο αριθμό ατόμων (Creswell, 2011). 

Στην παρούσα έρευνα επιλέχθηκε, με κριτήριο τα 
ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν, ως καταλληλότε‐
ρο μέσο για τη συλλογή των δεδομένων η ημιδομη‐
μένη συνέντευξη. Η συγκεκριμένη μορφή συνέντευ‐
ξης, μέσα από ένα περίγραμμα θεμάτων που παρέχει, 
καλύπτει τα θέματα που θεωρούνται σημαντικά στη 
μελέτη και δεν υπάρχει ο κίνδυνος αποπροσανατολι‐
σμού της συνέντευξης από το αντικείμενο της έρευ‐
νας (Βάμβουκας, 2010; Cohen&Manion, 1994). Ο Οδη‐
γός Συνέντευξης αρχικά περιλαμβάνει εισαγωγικές 
ερωτήσεις που έχουν ως στόχο να εισάγουν τον ερω‐
τώμενο στο θέμα της συνέντευξης και συμπερασματι‐
κές ερωτήσεις που κλείνουν τη συνέντευξη. Στη συ‐
νέχεια, δομείται σε 4 θεματικούς άξονες:

•Οι ερωτήσεις του πρώτου άξονα εστιάζουν σε ερωτή‐
σεις που αφορούν στο περιεχόμενο γνώσεων και δε‐
ξιοτήτων που απέκτησαν τα υποκείμενα της έρευνας 
στο μάθημα του Πληροφορικού Γραμματισμού.

•Στον δεύτερο άξονα, οι ερωτήσεις αφορούν στη 
διερεύνηση επίλυσης προβλημάτων καθημερινότητας 
μέσω του υπολογιστή από τους συμμετέχοντες.

•Στον τρίτο άξονα, οι ερωτήσεις εστιάζουν στη διερεύ‐
νηση των απόψεων και των συναισθημάτων των συμ‐
μετεχόντων στην έρευνα σχετικά με την προσωπική 
τους ανάπτυξη και τη βελτίωση της αυτοεικόνας τους.

•Οι ερωτήσεις του τέταρτου άξονα σχετίζονται με τη 
συμβολή των υπολογιστών στην κοινωνικοποίησή 
τους.

Οι 17 συνολικά συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν το 
χρονικό διάστημα Μαρτίου-Απριλίου 2013 και η συνολι‐
κή διάρκεια κάθε συνέντευξης ήταν 35 με 45 λεπτά. 4 
από αυτές ηχογραφήθηκαν και οι υπόλοιπες 13 κατε‐
γράφησαν χειρόγραφα.  

2.5. Η ανάλυση περιεχομένου

Η επεξεργασία των πληροφοριών από τις συνεντεύξεις 
έγινε με ανάλυση περιεχομένου. Το περιεχόμενο των 
συνεντεύξεων κωδικοποιήθηκε και κατηγοριοποιήθηκε 
με τρόπο που να επιτρέπεται η ανάδυση των μηνυ‐
μάτων τους. Συγκεκριμένα, έγινε ανάλυση με βάση το 
σημασιολογικό τους περιεχόμενο. Οι κατηγορίες σχη‐
ματίστηκαν με βάση τον σκοπό της έρευνας, τα ερευ‐
νητικά ερωτήματα και τους άξονες της συνέντευξης 
(Βάμβουκας, 2010;·Cohen&Manion, 1994;·Ιωσηφίδης, 
2003). 

2.6. Περιορισμοί της έρευνας

Δεδομένου ότι αφενός πρόκειται για μελέτη περίπτω‐
σης και αφετέρου ότι η έρευνα έχει διεξαχθεί με χρή‐
ση ποιοτικής μεθοδολογίας, τα ευρήματα και τα αποτε‐
λέσματα της έρευνας δεν είναι γενικεύσιμα. 

Στη συνέχεια θα περάσουμε στην παρουσίαση και 
ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων. 

3. Παρουσίαση - ανάλυση των δεδομένων

Η ανάλυση των δεδομένων παρουσιάζεται κατά θεμα‐
τικό άξονα. 

Από τις απαντήσεις στις εισαγωγικές ερωτήσεις της 
συνέντευξης [α) τη σχέση τους με τον υπολογιστή πριν 
τη φοίτησή τους στο ΣΔΕ και β) τα συναισθήματα από 
την πρώτη τους επαφή με αυτόν στο εργαστήριο πλη‐
ροφορικής], προκύπτει ότι κανείς από τους εκπαι‐
δευόμενους του δείγματος δεν είχε γνώσεις υπολογι‐
στή και ως εκ τούτου δεν ήταν σε θέση να τον χρησι‐
μοποιήσει. Για κάποιους από αυτούς αυτό αποτέλεσε 
και το σημαντικότερο κίνητρο να εγγραφούν στο 
σχολείο: «Όλοι στο σπίτι τον χειρίζονταν άψογα εκτός 
από μένα» (Σ2), «…έβλεπα μόνο, αλλά δεν μπορούσα 
να το κάνω» (Σ10), «όταν έμαθα ότι στο σχολείο έχει 
υπολογιστές, ήταν μεγάλο κίνητρο για να έρθω» (Σ3, 
Σ2). Ανάμεικτα είναι τα συναισθήματα στην πρώτη 
τους επαφή με τους υπολογιστές στο εργαστήριο της 
πληροφορικής του σχολείου. Η συσκευή έκανε τα 
άτομα αυτά διστακτικά και δημιούργησε κυρίως συναι‐
σθήματα φόβου, άγχους και αγωνίας, μήπως προκα‐
λέσουν κάποια ζημιά: «Φοβόμουν μην τον χαλάσω... 
είχα μια φοβία μην πάθει ζημιά…» (Σ13), αλλά και 
δισταγμό μήπως δεν καταφέρουν να ανταποκριθούν 
στις απαιτήσεις του συγκεκριμένου μαθήματος: «…
Μου φάνηκε πολύ δύσκολο. Αισθάνθηκα ότι ήμουν 
μεγάλη σε ηλικία» (Σ14), «Πίστεψα ότι δε θα μπορέσω 
να τα καταφέρω. Ένιωσα ένα άγχος» (Σ17). Παρόμοιες 
ανησυχίες έχουν ανιχνευτεί και σε άλλες σχετικές 
έρευνες, στις οποίες διαπιστώνεται ότι η μη εξοικείω‐
ση με τους υπολογιστές, ο φόβος, η έλλειψη δεξιοτή‐
των, η ανύπαρκτη σχετική γνώση και το «απρόσιτο» 
των συσκευών κρατούν τους ηλικιωμένους μακριά από 
τη χρήση και τη γνώση των υπολογιστών (Κουτσονί‐
κος, 2005; Olphert & Damodaran, 2010; Rogers, Meyer, 
Walker & Fisk, 1998). 

Στις ερωτήσεις του πρώτου θεματικού άξονα (1ο ερευ‐
νητικό ερώτημα), οι οποίες αναφέρονται γενικά στο 
πώς εξοικειώθηκαν και ποιες γνώσεις απέκτησαν στο 
μάθημα του Πληροφορικού Γραμματισμού στο σχο‐
λείο, στο σύνολό τους τα υποκείμενα της έρευνας 
απαντούν ότι άλλοι λιγότερο και άλλοι περισσότερο 
εξοικειώθηκαν με τον υπολογιστή και είναι σε θέση να 
τον χειρίζονται με σχετική ευκολία, παρόλο που στην 
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ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ

ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ ΚΑΙ ΤΡΙΤΗ ΗΛΙΚΙΑ: ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ ΕΚΜΑΘΗΣΗΣ ΗΛΕΚΤΡΟΝΙΚΩΝ 
αρχή ένοιωσαν φόβο και δυσκολία: «Στην αρχή δυσκο‐
λεύτηκα με το ποντίκι και το πληκτρολόγιο, αλλά τελι‐
κά εξοικειώθηκα» (Σ9), «…Κατανόησα το εργαλείο… 
απέβαλα τον φόβο» (Σ2). Αυτό το αποδίδουν αρχικά 
στον καθηγητή τους που εμπιστεύτηκε τις δυνατότη‐
τές τους και με υπομονή, επιμονή, ενθάρρυνση και 
επανάληψη δημιούργησε το κατάλληλο μαθησιακό 
κλίμα, αλλά και στη δική τους θέληση και προσπάθεια, 
αναδεικνύοντας έτσι την εσωτερική τους ανάγκη να 
μαθαίνουν διευρύνοντας τον γνωστικό τους ορίζοντα. 
Με τα δικά τους λόγια: «μας μάθαινε με παιδαγωγική 
αγάπη (Σ2), «…είχε υπομονή, ανεκτικότητα (Σ7), «…
μας έδωσε πολύ θάρρος» (Σ2), «…μας τα έλεγε αναλυ‐
τικά και σιγά-σιγά να τα καταλαβαίνουμε» (Σ12, Σ15, 
Σ16), αλλά «…και με τη δική μου προσπάθεια κατάφε‐
ρα να μάθω αρκετά πράγματα» (Σ11, Σ4), «Είχα θέληση 
να μάθω πράγματα» (Σ11, Σ7). Τα παραπάνω συμφω‐
νούν με αντίστοιχα ευρήματα και από άλλους ερευνη‐
τές (Melenhorst, Rogers & Cayrol, 2001; Barnett & 
Morisson, n.d.) που επισημαίνουν ότι οι ηλικιωμένοι 
είναι ικανοί να χρησιμοποιούν την τεχνολογία και να 
ενδιαφέρονται αρκετά γι’ αυτήν, με την προϋπόθεση 
ότι έχουν την κατάλληλη ενημέρωση για τα οφέλη της 
και αυτό μέσα από επαρκή εκπαίδευση και ανθρώπινη 
υποστήριξη. 

Στη συντριπτική τους πλειονότητα (15 στους 17), δη‐
λώνουν ότι απέκτησαν γνώσεις και δεξιότητες που 
αφορούν σε βασικές έννοιες και λειτουργίες του 
υπολογιστή, όπως: «Μάθαμε από τι αποτελείται ο υπο‐
λογιστής, σκληρός δίσκος, πλακέτες, τροφοδοτικό, 
CD-ROM» (Σ6, Σ17, Σ10), «Μάθαμε να δημιουργούμε 
φακέλους» (Σ3), «να γράφω και να συντάσσω κείμε‐
να» (Σ2, Σ3, Σ4, Σ5, Σ6, Σ8, Σ9, Σ10, Σ11, Σ12, Σ13, Σ14), 
«να αντιγράφω στο στικάκι» (Σ5). Αναφέρονται με 
έμφαση στις γνώσεις που απέκτησαν για τα μέσα δι‐
κτύωσης: «έμαθα το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο και 
στέλνω μηνύματα σε άλλους» (Σ3, Σ5), «έστειλα μήνυ‐
μα από το ΣΔΕ στην Αμερική στα εγγόνια μου και στο 
γιό μου» (Σ8), «έμαθα να χρησιμοποιώ το Skype» (Σ7). 
Οι περισσότερο (οι 14 από τους 17) ανέφεραν ως πρω‐
ταρχικό τους ενδιαφέρον τις γνώσεις που αφορούσαν 
το Internet. Ως επιχειρήματα γι’ αυτή τους την προτίμη‐
ση προβάλλουν τις πολλές δυνατότητες που τους 
παρέχει αναφορικά με την ενημέρωση, τη μάθηση, την 
ψυχαγωγία και την επικοινωνία: «Με το Internet έχω 
απεριόριστες δυνατότητες. Διαβάζω εφημερίδες, 
μαθαίνω για τον καιρό και βλέπω ταινίες» (Σ2, Σ17, Σ6), 
«Ακούω μουσική και επισκέπτομαι μουσεία» (Σ10), 
«Νοιώθω να είμαι στην επικαιρότητα» (Σ6), «Ανταλλάσ‐
σω μηνύματα με τους συμμαθητές μου και επικοινωνώ 
μαζί τους» (Σ2),αλλά και «…ψάχνω για συνταγές μαγει‐
ρικής» (Σ5, Σ13), «…παίρνω πληροφορίες για εκδρο‐
μές, ταξιδεύεις παντού…» (Σ2, Σ15, Σ10), «…παίρνω 
πληροφορίες για τη ζωγραφική, για τις χειροτεχνίες. 
Με ρωτούν που είδες αυτή τη χειροτεχνία; Στο Internet 
απαντώ» (Σ14). Αναφέρονται επίσης στην αξιοποίηση 
του Internet και στα άλλα γνωστικά αντικείμενα που 
διδάσκονται στο σχολείο: «Μέσα από το Google έβρι‐
σκα πληροφορίες για τα μαθήματα του σχολείου (π.χ. 
για την Αρχαία Ελλάδα και τον Περικλή)» (Σ2), «...στο 
μάθημα της κοινωνιολογίας ψάχναμε να βρούμε πλη‐

ροφορίες…» (Σ15), «Παίρναμε στοιχεία από το Internet 
για τις εργασίες μας» (Σ4). Στο σημείο αυτό αρκετά 
άτομα επισημαίνουν και την αξιοποίηση γενικά του 
υπολογιστή σε κάποια μαθήματα: «…και στο μάθημα 
των μαθηματικών αξιοποιούσαμε τον υπολογιστή. 
Ήταν σαν ένα είδος παιχνιδιού και μάθαινες ευχάρι‐
στα» (Σ7), «…στο μάθημα της Φυσικής έβλεπα τους 
πλανήτες…» (Σ3), «Έμαθα τις μουσικές νότες και 
φτιάξαμε μουσική με τον υπολογιστή» (Σ13), «…με 
βοήθησε στα Αγγλικά. Βρίσκαμε ξένες λέξεις» (Σ15, 
Σ7). 

Οι απαντήσεις τους έρχονται σε συμφωνία με αντί‐
στοιχα ευρήματα άλλων ερευνητών (Γιάτρα-Ηλιοπού‐
λου, 1969; Ευκλείδη, 1999; Kastenbaum, 1982; Παγορο‐
πούλου, 1993; Woodruff-Pak, 1988), οι οποίοι υποστηρί‐
ζουν ότι δεν παρατηρείται απότομη φθορά στις νοητι‐
κές λειτουργίες των ηλικιωμένων ατόμων και ότι η 
ευφυΐα και οι διανοητικές τους ικανότητες μπορούν 
να διατηρηθούν σε ικανοποιητικά επίπεδα. 

Μόνο δύο άτομα δηλώνουν ότι δυσκολεύτηκαν να 
αποκτήσουν τις κατάλληλες δεξιότητες χρήσης και 
αξιοποίησης του υπολογιστή και το αποδίδουν αυτό 
στην ηλικία τους: «Είχα και το φόβο και δεν τα κα‐
τάφερα, γιατί πέρασαν τα χρόνια. Τα μαθαίνεις, αλλά 
τα ξεχνάς» (Σ14, Σ5). Το γεγονός αυτό είναι ερμηνεύ‐
σιμο, αφού δεν είναι λίγοι εκείνοι οι ερευνητές που 
διατυπώνουν την άποψη ότι κατά τη διαδικασία της 
φυσιολογικής γήρανσης του ατόμου παρουσιάζεται 
έκπτωση των μνημονικών του λειτουργιών (Craik & 
Salthouse, 2000; Ευκλείδη, 1999; Λυμπεράκης, 2000; 
Χατζηαντωνίου, 2000). 

Σχετικά με τις δυσκολίες που συνάντησαν κατά τη 
διάρκεια της μάθησης, εκτός από το φόβο και το άγ‐
χος για τη νέα τους δραστηριότητα, εστιάζουν σε 
δυσκολίες που αφορούν στη δεξιότητα χειρισμού του 
πληκτρολογίου και του ποντικιού, στη μνήμη (δεν 
θυμούνται εύκολα διαδικασίες και ενέργειες ολοκλή‐
ρωσης μιας εργασίας), στην όραση και στο προχωρη‐
μένο της ηλικίας τους: «… στο πληκτρολόγιο δυσκο‐
λευόμουν για να βρω τα κατάλληλα σύμβολα» (Σ5, 
Σ15, Σ17), «…ώσπου να βρίσκω τα γράμματα σιγά-σιγά. 
Η ξένη γλώσσα στο πληκτρολόγιο» (Σ13, Σ5), «Δεν 
μπορώ να θυμάμαι και αυτό με στενοχωρεί… τη σειρά 
τ ω ν κ ι ν ή σ ε ω ν … Δ ε ν μ π ο ρ ο ύ σ α ν α τ α 
συγκρατήσω» (Σ1, Σ8, Σ3, Σ12 Σ9), «Ο υπολογιστής με 
κουράζει στα μάτια. Τρέχουν δάκρυα» (Σ8, Σ10), «Τα 
αισθανόμουν τα μάτια σαν πονεμένα, φοβόμουν μή‐
πως ανέβει η πίεση» (Σ10), «Με δυσκόλευαν τα χρόνια 
μου… αν ήμουν 30 χρονών δε θα με δυσκόλευε τίπο‐
τα» (Σ14, Σ5). 

Έρευνες που αφορούν προχωρημένες ηλικίες ανα‐
φέρονται σε κινητικές δυσκολίες που αφορούν τον 
συντονισμό ματιών και χεριών, καθώς και στην ταχύ‐
τητα κίνησης των δακτύλων που προκαλούν αρνητικές 
επιπτώσεις στη χρήση του ποντικιού και του πληκτρο‐
λογίου των υπολογιστών (Κουτσονίκος, 2005; Παγορο‐
πούλου, 1993; Westerman & Davies, 2000), αλλά και 
σχετικά με την απομνημόνευση οι Olphert & Damodaran 

(2010) τονίζουν ότι ένα από τα βασικά εμπόδια που 
προκύπτει κατά την ενασχόληση των ηλικιωμένων με 
τους υπολογιστές είναι η απομνημόνευση συγκεκρι‐
μένων βημάτων και διαδικασιών. Τα οπτικά προβλήμα‐
τα που αντιμετωπίζουν και τα οποία κρίνονται απολύ‐
τως φυσιολογικά για την ηλικία τους με βάση τις έρευ‐
νες (Allen, 2008; Μουσούρου, 2005; Χανιώτης, 1999) 
δυσχεραίνουν την επικοινωνία τους με τον υπολογιστή 
(Κουτσονίκος, 2005; Olphert & Damodaran, 2010; 
Westerman & Davies, 2000). 
Οι παραπάνω δυσκολίες αντιμετωπίστηκαν, απ’ ό,τι 
αναφέρουν τα υποκείμενα της έρευνας, με την επα‐
νάληψη, την εξάσκηση και την τακτική φοίτησή τους: « 
με εξάσκηση και επανάληψη…» (Σ1), «οι συχνές πα‐
ρουσίες με βοήθησαν» (Σ15, Σ10), «αξιοποιούσα και το 
διάλειμμα για να μάθω» (Σ5), «εξασκούμουν και στη 
δουλειά μου…» (Σ17). Όπως τονίζει ηΕυκλείδη (1999), 
η επανάληψη είναι μία τεχνική που μπορεί να βελ‐
τιώσει την κωδικοποίηση νέων πληροφοριών όσο και 
την ανάκτησή τους από τη μνήμη στους ενήλικες, 
ειδικά σε αντικείμενα που αποσκοπούν, εκτός των 
άλλων, στην απόκτηση δεξιοτήτων. Αυτό έρχεται σε 
συμφωνία με αντίστοιχα ευρήματα άλλων ερευνητών 
που τονίζουν τη σημασία της συστηματικής εκπαίδευ‐
σης για τη διατήρηση ενός υγιούς μυαλού (Adler, 2002; 
Czaja, 1996; Purdie & Boulton-Lewis, 2003; Παγοροπού‐
λου, 1993; Rowe & Kahn, 1998). 

Από τις απαντήσεις στις ερωτήσεις του δεύτερου 
άξονα της συνέντευξης (2ο ερευνητικό ερώτημα), οι 
οποίες αναφέρονται στην αξιοποίηση του υπολογιστή 
για την επίλυση προβλημάτων της καθημερινότητάς 
τους, προκύπτει ότι από τους συμμετέχοντες στην 
έρευνα μόνο 4 άτομα αξιοποιούν τον υπολογιστή για 
την επίλυση προβλημάτων της καθημερινότητάς τους, 
κι αυτό γιατί μόνο αυτοί έχουν δικό τους υπολογιστή: 
«Ψάχνω να βρω κάτι, π.χ. ένα τηλέφωνο, ένα όνομα… 
την αρρώστια ενός δέντρου» (Σ11), «Βρίσκω τον χάρ‐
τη από ένα μέρος της Αθήνας και έτσι ξέρω από πριν 
πού θα πάω» (Σ2), «…τις μπομπονιέρες του γάμου της 
κόρης μου τις βρήκα μέσα από το Internet» (Σ6), «Κάπο‐
τε ήθελα να φτιάξω ένα φούρνο στην αυλή. Εκεί που 
καθόμουνα μπήκα στον υπολογιστή και κάποιος εξη‐
γούσε τα πάντα. Πόσα μέτρα, πόση βάση, πόσο τσι‐
μέντο κλπ…» (Σ17). Οι υπόλοιποι προσπαθούν να κρα‐
τήσουν μία επαφή με τον υπολογιστή μέσα από τα 
παιδιά τους, τα εγγόνια τους, στο σχολικό τους περι‐
βάλλον ή ακόμη και στο ΚΑΠΗ: «...τον αξιοποιώ στο 
σπίτι της εγγονής μου» (Σ5), «Τον χρησιμοποιώ στο 
σπ ίτ ι της κόρης μου που μένε ι πάνω από 
εμένα…» (Σ12, Σ16), «…στο νυχτερινό σχολείο που 
πηγαίνω τώρα» (Σ15). Όμως η μη συστηματική χρήση 
αποδεικνύεται βασικό εμπόδιο για τη μάθηση και αξιο‐
ποίηση του υπολογιστή ως γνωστικό και επικοινωνιακό 
εργαλείο. Η αδυναμία πρόσβασης σε Η/Υ μετά το 
τέλος του εκπαιδευτικού προγράμματος θεωρείται 
σημαντικό μειονέκτημα για τους εκπαιδευόμενους 
(Κουτσονίκος, 2005). 

Στις απαντήσεις τους στις ερωτήσεις του τρίτου άξονα 
(που αντιστοιχούν στο τρίτο ερευνητικό ερώτημα), οι 
οποίες αφορούν στη συμβολή των Η/Υ στην προσωπική 

τους ανάπτυξη και στη βελτίωση της αυτοεικόνας 
τους, όλα τα υποκείμενα της έρευνας τοποθετήθηκαν 
με πολύ θετικά σχόλια και δήλωσαν ότι η ενασχόλησή 
τους με τους υπολογιστές, τόσο κατά τη διάρκεια των 
μαθημάτων στο Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας όσο και 
μετέπειτα, τους δημιούργησε έντονα και ευχάριστα 
συναισθήματα χαράς και ικανοποίησης: «Η συνάντησή 
μου με τον κομπιούτερ στα 60 μου χρόνια ήταν ένα 
απρόσμενο δώρο που μου φύλαγε η ζωή» (Σ6), «Νιώθω 
ωραία. Μου αρέσει που κατάφερα σε αυτή την ηλικία 
να χειρίζομαι τον Η/Υ» (Σ2), «Νοιώθω ευχάριστα, γιατί 
κατάφερα να τον χρησιμοποιήσω και δεν με 
φοβίζει» (Σ4), «Νοιώθω πως είμαι μέσα στο πνεύμα της 
εποχής» (Σ6), «Χαίρομαι. Έμαθα κάτι ακόμα στη ζωή 
μου» (Σ9), «Νοιώθω πιο ολοκληρωμένη» (Σ5). Επίσης, 
με την αξιοποίησή του ως εργαλείο μάθησης και πλη‐
ροφόρησης, νοιώθουν περισσότερο δημιουργικοί και 
αισθάνονται ηλικιακά νεότεροι και με αυτοπεποίθηση: 
«Ένοιωσα αυτοπεποίθηση, τι κάνω εγώ, τι καταφέρνω 
και κάνω» (Σ5), «Nοιώθω πολύ αυτοπεποίθηση, κάτι 
περισσότερο ξέρω… μπορώ να πω στα παιδιά μου, να 
δώσω μια συμβουλή για τα υπέρ και τα κατά του υπο‐
λογιστή…» (Σ5), «Μεγάλη ικανοποίηση. Πήδαγα από 
την καρέκλα! Το κατάφερα! Γράφω, γράφω!» (Σ8), 
«Χαιρόμουνα, γιατί μπορούσα και τα κατάφερνα …
(Σ10), «Πιστεύω ότι πλούτισα το μυαλό μου… Μου 
παρέχει αυτονομία στις ενέργειές μου.» (Σ11), «Η νέα 
τεχνολογία σε κάνει να σκέφτεσαι νεανικά. Δεν σε 
αφήνει να σκεφτείς πόσο χρονών είσαι, την ηλικία 
σου.» (Σ6), «Νοιώθω περισσότερο δημιουργική»(Σ12), 
«Νοιώθω σύγχρονη. Είμαι μέσα στη ζωή και στα πράγ‐
ματα. Έχω κάνει ένα βήμα» (Σ7), «Συμμετέχω σε συζη‐
τήσεις για τους υπολογιστές ευχάριστα, χωρίς να 
νοιώθω άβολα» (Σ6).
Οι απόψεις τους και τα συναισθήματα που εκφράζουν 
έρχονται σε πλήρη συμφωνία με τα ευρήματα άλλων 
ερευνών στις οποίες τονίζεται ότι η εκμάθηση χρήσης 
και αξιοποίησης του υπολογιστή και του διαδικτύου 
δημιουργούν θετικά συναισθήματα και συνεισφέρουν 
στην ευεξία, την αίσθηση της προσωπικής ενδυνάμω‐
σης και αυτοεκτίμησης και τη συνολική αύξηση της 
ικανοποίησης από τη ζωή (Karavidas, Lim, & Katsikas, 
2005; Shapira, Barak & Gal, 2007; Whiteκ.συν., 1999). 

Αξίζει να σημειωθούν σε αυτό το σημείο οι απόψεις 
δύο ατόμων που δηλώνουν ότι η επαφή τους με τη νέα 
τεχνολογία των υπολογιστών επέφερε αλλαγές και 
στη σωματική τους υγεία: «Είδα αλλαγή στο σώμα μου, 
αισθάνομαι από την υγεία μου καλύτερα» (Σ1), «Είμαι 
ευτυχισμένη και χαρούμενη και αυτό αντανακλά στο 
πρόσωπό μου και στην υγεία μου» (Σ10). Οι δηλώσεις 
αυτές έρχονται σε συμφωνία με τις διαπιστώσεις άλ‐
λων ερευνητών (Λυμπεράκης, 2000; Παγοροπούλου, 
1993), οι οποίοι τονίζουν ότι η διατήρηση της πνευμα‐
τικής δραστηριότητας, κυρίως μέσω εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων, βελτιώνει την ψυχολογία του ηλικιω‐
μένου, επιδρώντας θετικά και στη διατήρηση της 
φυσικής του υγείας, αναστέλλοντας ως ένα βαθμό τα 
σημάδια κάμψης που οφείλονται στην προχωρημένη 
ηλικία. 
Από τις απαντήσεις στις ερωτήσεις του τέταρτου 
άξονα (4ο ερευνητικό ερώτημα), που αναφέρονται στη 
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ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ ΚΑΙ ΤΡΙΤΗ ΗΛΙΚΙΑ: ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ ΕΚΜΑΘΗΣΗΣ ΗΛΕΚΤΡΟΝΙΚΩΝ 
αρχή ένοιωσαν φόβο και δυσκολία: «Στην αρχή δυσκο‐
λεύτηκα με το ποντίκι και το πληκτρολόγιο, αλλά τελι‐
κά εξοικειώθηκα» (Σ9), «…Κατανόησα το εργαλείο… 
απέβαλα τον φόβο» (Σ2). Αυτό το αποδίδουν αρχικά 
στον καθηγητή τους που εμπιστεύτηκε τις δυνατότη‐
τές τους και με υπομονή, επιμονή, ενθάρρυνση και 
επανάληψη δημιούργησε το κατάλληλο μαθησιακό 
κλίμα, αλλά και στη δική τους θέληση και προσπάθεια, 
αναδεικνύοντας έτσι την εσωτερική τους ανάγκη να 
μαθαίνουν διευρύνοντας τον γνωστικό τους ορίζοντα. 
Με τα δικά τους λόγια: «μας μάθαινε με παιδαγωγική 
αγάπη (Σ2), «…είχε υπομονή, ανεκτικότητα (Σ7), «…
μας έδωσε πολύ θάρρος» (Σ2), «…μας τα έλεγε αναλυ‐
τικά και σιγά-σιγά να τα καταλαβαίνουμε» (Σ12, Σ15, 
Σ16), αλλά «…και με τη δική μου προσπάθεια κατάφε‐
ρα να μάθω αρκετά πράγματα» (Σ11, Σ4), «Είχα θέληση 
να μάθω πράγματα» (Σ11, Σ7). Τα παραπάνω συμφω‐
νούν με αντίστοιχα ευρήματα και από άλλους ερευνη‐
τές (Melenhorst, Rogers & Cayrol, 2001; Barnett & 
Morisson, n.d.) που επισημαίνουν ότι οι ηλικιωμένοι 
είναι ικανοί να χρησιμοποιούν την τεχνολογία και να 
ενδιαφέρονται αρκετά γι’ αυτήν, με την προϋπόθεση 
ότι έχουν την κατάλληλη ενημέρωση για τα οφέλη της 
και αυτό μέσα από επαρκή εκπαίδευση και ανθρώπινη 
υποστήριξη. 

Στη συντριπτική τους πλειονότητα (15 στους 17), δη‐
λώνουν ότι απέκτησαν γνώσεις και δεξιότητες που 
αφορούν σε βασικές έννοιες και λειτουργίες του 
υπολογιστή, όπως: «Μάθαμε από τι αποτελείται ο υπο‐
λογιστής, σκληρός δίσκος, πλακέτες, τροφοδοτικό, 
CD-ROM» (Σ6, Σ17, Σ10), «Μάθαμε να δημιουργούμε 
φακέλους» (Σ3), «να γράφω και να συντάσσω κείμε‐
να» (Σ2, Σ3, Σ4, Σ5, Σ6, Σ8, Σ9, Σ10, Σ11, Σ12, Σ13, Σ14), 
«να αντιγράφω στο στικάκι» (Σ5). Αναφέρονται με 
έμφαση στις γνώσεις που απέκτησαν για τα μέσα δι‐
κτύωσης: «έμαθα το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο και 
στέλνω μηνύματα σε άλλους» (Σ3, Σ5), «έστειλα μήνυ‐
μα από το ΣΔΕ στην Αμερική στα εγγόνια μου και στο 
γιό μου» (Σ8), «έμαθα να χρησιμοποιώ το Skype» (Σ7). 
Οι περισσότερο (οι 14 από τους 17) ανέφεραν ως πρω‐
ταρχικό τους ενδιαφέρον τις γνώσεις που αφορούσαν 
το Internet. Ως επιχειρήματα γι’ αυτή τους την προτίμη‐
ση προβάλλουν τις πολλές δυνατότητες που τους 
παρέχει αναφορικά με την ενημέρωση, τη μάθηση, την 
ψυχαγωγία και την επικοινωνία: «Με το Internet έχω 
απεριόριστες δυνατότητες. Διαβάζω εφημερίδες, 
μαθαίνω για τον καιρό και βλέπω ταινίες» (Σ2, Σ17, Σ6), 
«Ακούω μουσική και επισκέπτομαι μουσεία» (Σ10), 
«Νοιώθω να είμαι στην επικαιρότητα» (Σ6), «Ανταλλάσ‐
σω μηνύματα με τους συμμαθητές μου και επικοινωνώ 
μαζί τους» (Σ2),αλλά και «…ψάχνω για συνταγές μαγει‐
ρικής» (Σ5, Σ13), «…παίρνω πληροφορίες για εκδρο‐
μές, ταξιδεύεις παντού…» (Σ2, Σ15, Σ10), «…παίρνω 
πληροφορίες για τη ζωγραφική, για τις χειροτεχνίες. 
Με ρωτούν που είδες αυτή τη χειροτεχνία; Στο Internet 
απαντώ» (Σ14). Αναφέρονται επίσης στην αξιοποίηση 
του Internet και στα άλλα γνωστικά αντικείμενα που 
διδάσκονται στο σχολείο: «Μέσα από το Google έβρι‐
σκα πληροφορίες για τα μαθήματα του σχολείου (π.χ. 
για την Αρχαία Ελλάδα και τον Περικλή)» (Σ2), «...στο 
μάθημα της κοινωνιολογίας ψάχναμε να βρούμε πλη‐

ροφορίες…» (Σ15), «Παίρναμε στοιχεία από το Internet 
για τις εργασίες μας» (Σ4). Στο σημείο αυτό αρκετά 
άτομα επισημαίνουν και την αξιοποίηση γενικά του 
υπολογιστή σε κάποια μαθήματα: «…και στο μάθημα 
των μαθηματικών αξιοποιούσαμε τον υπολογιστή. 
Ήταν σαν ένα είδος παιχνιδιού και μάθαινες ευχάρι‐
στα» (Σ7), «…στο μάθημα της Φυσικής έβλεπα τους 
πλανήτες…» (Σ3), «Έμαθα τις μουσικές νότες και 
φτιάξαμε μουσική με τον υπολογιστή» (Σ13), «…με 
βοήθησε στα Αγγλικά. Βρίσκαμε ξένες λέξεις» (Σ15, 
Σ7). 

Οι απαντήσεις τους έρχονται σε συμφωνία με αντί‐
στοιχα ευρήματα άλλων ερευνητών (Γιάτρα-Ηλιοπού‐
λου, 1969; Ευκλείδη, 1999; Kastenbaum, 1982; Παγορο‐
πούλου, 1993; Woodruff-Pak, 1988), οι οποίοι υποστηρί‐
ζουν ότι δεν παρατηρείται απότομη φθορά στις νοητι‐
κές λειτουργίες των ηλικιωμένων ατόμων και ότι η 
ευφυΐα και οι διανοητικές τους ικανότητες μπορούν 
να διατηρηθούν σε ικανοποιητικά επίπεδα. 

Μόνο δύο άτομα δηλώνουν ότι δυσκολεύτηκαν να 
αποκτήσουν τις κατάλληλες δεξιότητες χρήσης και 
αξιοποίησης του υπολογιστή και το αποδίδουν αυτό 
στην ηλικία τους: «Είχα και το φόβο και δεν τα κα‐
τάφερα, γιατί πέρασαν τα χρόνια. Τα μαθαίνεις, αλλά 
τα ξεχνάς» (Σ14, Σ5). Το γεγονός αυτό είναι ερμηνεύ‐
σιμο, αφού δεν είναι λίγοι εκείνοι οι ερευνητές που 
διατυπώνουν την άποψη ότι κατά τη διαδικασία της 
φυσιολογικής γήρανσης του ατόμου παρουσιάζεται 
έκπτωση των μνημονικών του λειτουργιών (Craik & 
Salthouse, 2000; Ευκλείδη, 1999; Λυμπεράκης, 2000; 
Χατζηαντωνίου, 2000). 

Σχετικά με τις δυσκολίες που συνάντησαν κατά τη 
διάρκεια της μάθησης, εκτός από το φόβο και το άγ‐
χος για τη νέα τους δραστηριότητα, εστιάζουν σε 
δυσκολίες που αφορούν στη δεξιότητα χειρισμού του 
πληκτρολογίου και του ποντικιού, στη μνήμη (δεν 
θυμούνται εύκολα διαδικασίες και ενέργειες ολοκλή‐
ρωσης μιας εργασίας), στην όραση και στο προχωρη‐
μένο της ηλικίας τους: «… στο πληκτρολόγιο δυσκο‐
λευόμουν για να βρω τα κατάλληλα σύμβολα» (Σ5, 
Σ15, Σ17), «…ώσπου να βρίσκω τα γράμματα σιγά-σιγά. 
Η ξένη γλώσσα στο πληκτρολόγιο» (Σ13, Σ5), «Δεν 
μπορώ να θυμάμαι και αυτό με στενοχωρεί… τη σειρά 
τ ω ν κ ι ν ή σ ε ω ν … Δ ε ν μ π ο ρ ο ύ σ α ν α τ α 
συγκρατήσω» (Σ1, Σ8, Σ3, Σ12 Σ9), «Ο υπολογιστής με 
κουράζει στα μάτια. Τρέχουν δάκρυα» (Σ8, Σ10), «Τα 
αισθανόμουν τα μάτια σαν πονεμένα, φοβόμουν μή‐
πως ανέβει η πίεση» (Σ10), «Με δυσκόλευαν τα χρόνια 
μου… αν ήμουν 30 χρονών δε θα με δυσκόλευε τίπο‐
τα» (Σ14, Σ5). 

Έρευνες που αφορούν προχωρημένες ηλικίες ανα‐
φέρονται σε κινητικές δυσκολίες που αφορούν τον 
συντονισμό ματιών και χεριών, καθώς και στην ταχύ‐
τητα κίνησης των δακτύλων που προκαλούν αρνητικές 
επιπτώσεις στη χρήση του ποντικιού και του πληκτρο‐
λογίου των υπολογιστών (Κουτσονίκος, 2005; Παγορο‐
πούλου, 1993; Westerman & Davies, 2000), αλλά και 
σχετικά με την απομνημόνευση οι Olphert & Damodaran 

(2010) τονίζουν ότι ένα από τα βασικά εμπόδια που 
προκύπτει κατά την ενασχόληση των ηλικιωμένων με 
τους υπολογιστές είναι η απομνημόνευση συγκεκρι‐
μένων βημάτων και διαδικασιών. Τα οπτικά προβλήμα‐
τα που αντιμετωπίζουν και τα οποία κρίνονται απολύ‐
τως φυσιολογικά για την ηλικία τους με βάση τις έρευ‐
νες (Allen, 2008; Μουσούρου, 2005; Χανιώτης, 1999) 
δυσχεραίνουν την επικοινωνία τους με τον υπολογιστή 
(Κουτσονίκος, 2005; Olphert & Damodaran, 2010; 
Westerman & Davies, 2000). 
Οι παραπάνω δυσκολίες αντιμετωπίστηκαν, απ’ ό,τι 
αναφέρουν τα υποκείμενα της έρευνας, με την επα‐
νάληψη, την εξάσκηση και την τακτική φοίτησή τους: « 
με εξάσκηση και επανάληψη…» (Σ1), «οι συχνές πα‐
ρουσίες με βοήθησαν» (Σ15, Σ10), «αξιοποιούσα και το 
διάλειμμα για να μάθω» (Σ5), «εξασκούμουν και στη 
δουλειά μου…» (Σ17). Όπως τονίζει ηΕυκλείδη (1999), 
η επανάληψη είναι μία τεχνική που μπορεί να βελ‐
τιώσει την κωδικοποίηση νέων πληροφοριών όσο και 
την ανάκτησή τους από τη μνήμη στους ενήλικες, 
ειδικά σε αντικείμενα που αποσκοπούν, εκτός των 
άλλων, στην απόκτηση δεξιοτήτων. Αυτό έρχεται σε 
συμφωνία με αντίστοιχα ευρήματα άλλων ερευνητών 
που τονίζουν τη σημασία της συστηματικής εκπαίδευ‐
σης για τη διατήρηση ενός υγιούς μυαλού (Adler, 2002; 
Czaja, 1996; Purdie & Boulton-Lewis, 2003; Παγοροπού‐
λου, 1993; Rowe & Kahn, 1998). 

Από τις απαντήσεις στις ερωτήσεις του δεύτερου 
άξονα της συνέντευξης (2ο ερευνητικό ερώτημα), οι 
οποίες αναφέρονται στην αξιοποίηση του υπολογιστή 
για την επίλυση προβλημάτων της καθημερινότητάς 
τους, προκύπτει ότι από τους συμμετέχοντες στην 
έρευνα μόνο 4 άτομα αξιοποιούν τον υπολογιστή για 
την επίλυση προβλημάτων της καθημερινότητάς τους, 
κι αυτό γιατί μόνο αυτοί έχουν δικό τους υπολογιστή: 
«Ψάχνω να βρω κάτι, π.χ. ένα τηλέφωνο, ένα όνομα… 
την αρρώστια ενός δέντρου» (Σ11), «Βρίσκω τον χάρ‐
τη από ένα μέρος της Αθήνας και έτσι ξέρω από πριν 
πού θα πάω» (Σ2), «…τις μπομπονιέρες του γάμου της 
κόρης μου τις βρήκα μέσα από το Internet» (Σ6), «Κάπο‐
τε ήθελα να φτιάξω ένα φούρνο στην αυλή. Εκεί που 
καθόμουνα μπήκα στον υπολογιστή και κάποιος εξη‐
γούσε τα πάντα. Πόσα μέτρα, πόση βάση, πόσο τσι‐
μέντο κλπ…» (Σ17). Οι υπόλοιποι προσπαθούν να κρα‐
τήσουν μία επαφή με τον υπολογιστή μέσα από τα 
παιδιά τους, τα εγγόνια τους, στο σχολικό τους περι‐
βάλλον ή ακόμη και στο ΚΑΠΗ: «...τον αξιοποιώ στο 
σπίτι της εγγονής μου» (Σ5), «Τον χρησιμοποιώ στο 
σπ ίτ ι της κόρης μου που μένε ι πάνω από 
εμένα…» (Σ12, Σ16), «…στο νυχτερινό σχολείο που 
πηγαίνω τώρα» (Σ15). Όμως η μη συστηματική χρήση 
αποδεικνύεται βασικό εμπόδιο για τη μάθηση και αξιο‐
ποίηση του υπολογιστή ως γνωστικό και επικοινωνιακό 
εργαλείο. Η αδυναμία πρόσβασης σε Η/Υ μετά το 
τέλος του εκπαιδευτικού προγράμματος θεωρείται 
σημαντικό μειονέκτημα για τους εκπαιδευόμενους 
(Κουτσονίκος, 2005). 

Στις απαντήσεις τους στις ερωτήσεις του τρίτου άξονα 
(που αντιστοιχούν στο τρίτο ερευνητικό ερώτημα), οι 
οποίες αφορούν στη συμβολή των Η/Υ στην προσωπική 

τους ανάπτυξη και στη βελτίωση της αυτοεικόνας 
τους, όλα τα υποκείμενα της έρευνας τοποθετήθηκαν 
με πολύ θετικά σχόλια και δήλωσαν ότι η ενασχόλησή 
τους με τους υπολογιστές, τόσο κατά τη διάρκεια των 
μαθημάτων στο Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας όσο και 
μετέπειτα, τους δημιούργησε έντονα και ευχάριστα 
συναισθήματα χαράς και ικανοποίησης: «Η συνάντησή 
μου με τον κομπιούτερ στα 60 μου χρόνια ήταν ένα 
απρόσμενο δώρο που μου φύλαγε η ζωή» (Σ6), «Νιώθω 
ωραία. Μου αρέσει που κατάφερα σε αυτή την ηλικία 
να χειρίζομαι τον Η/Υ» (Σ2), «Νοιώθω ευχάριστα, γιατί 
κατάφερα να τον χρησιμοποιήσω και δεν με 
φοβίζει» (Σ4), «Νοιώθω πως είμαι μέσα στο πνεύμα της 
εποχής» (Σ6), «Χαίρομαι. Έμαθα κάτι ακόμα στη ζωή 
μου» (Σ9), «Νοιώθω πιο ολοκληρωμένη» (Σ5). Επίσης, 
με την αξιοποίησή του ως εργαλείο μάθησης και πλη‐
ροφόρησης, νοιώθουν περισσότερο δημιουργικοί και 
αισθάνονται ηλικιακά νεότεροι και με αυτοπεποίθηση: 
«Ένοιωσα αυτοπεποίθηση, τι κάνω εγώ, τι καταφέρνω 
και κάνω» (Σ5), «Nοιώθω πολύ αυτοπεποίθηση, κάτι 
περισσότερο ξέρω… μπορώ να πω στα παιδιά μου, να 
δώσω μια συμβουλή για τα υπέρ και τα κατά του υπο‐
λογιστή…» (Σ5), «Μεγάλη ικανοποίηση. Πήδαγα από 
την καρέκλα! Το κατάφερα! Γράφω, γράφω!» (Σ8), 
«Χαιρόμουνα, γιατί μπορούσα και τα κατάφερνα …
(Σ10), «Πιστεύω ότι πλούτισα το μυαλό μου… Μου 
παρέχει αυτονομία στις ενέργειές μου.» (Σ11), «Η νέα 
τεχνολογία σε κάνει να σκέφτεσαι νεανικά. Δεν σε 
αφήνει να σκεφτείς πόσο χρονών είσαι, την ηλικία 
σου.» (Σ6), «Νοιώθω περισσότερο δημιουργική»(Σ12), 
«Νοιώθω σύγχρονη. Είμαι μέσα στη ζωή και στα πράγ‐
ματα. Έχω κάνει ένα βήμα» (Σ7), «Συμμετέχω σε συζη‐
τήσεις για τους υπολογιστές ευχάριστα, χωρίς να 
νοιώθω άβολα» (Σ6).
Οι απόψεις τους και τα συναισθήματα που εκφράζουν 
έρχονται σε πλήρη συμφωνία με τα ευρήματα άλλων 
ερευνών στις οποίες τονίζεται ότι η εκμάθηση χρήσης 
και αξιοποίησης του υπολογιστή και του διαδικτύου 
δημιουργούν θετικά συναισθήματα και συνεισφέρουν 
στην ευεξία, την αίσθηση της προσωπικής ενδυνάμω‐
σης και αυτοεκτίμησης και τη συνολική αύξηση της 
ικανοποίησης από τη ζωή (Karavidas, Lim, & Katsikas, 
2005; Shapira, Barak & Gal, 2007; Whiteκ.συν., 1999). 

Αξίζει να σημειωθούν σε αυτό το σημείο οι απόψεις 
δύο ατόμων που δηλώνουν ότι η επαφή τους με τη νέα 
τεχνολογία των υπολογιστών επέφερε αλλαγές και 
στη σωματική τους υγεία: «Είδα αλλαγή στο σώμα μου, 
αισθάνομαι από την υγεία μου καλύτερα» (Σ1), «Είμαι 
ευτυχισμένη και χαρούμενη και αυτό αντανακλά στο 
πρόσωπό μου και στην υγεία μου» (Σ10). Οι δηλώσεις 
αυτές έρχονται σε συμφωνία με τις διαπιστώσεις άλ‐
λων ερευνητών (Λυμπεράκης, 2000; Παγοροπούλου, 
1993), οι οποίοι τονίζουν ότι η διατήρηση της πνευμα‐
τικής δραστηριότητας, κυρίως μέσω εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων, βελτιώνει την ψυχολογία του ηλικιω‐
μένου, επιδρώντας θετικά και στη διατήρηση της 
φυσικής του υγείας, αναστέλλοντας ως ένα βαθμό τα 
σημάδια κάμψης που οφείλονται στην προχωρημένη 
ηλικία. 
Από τις απαντήσεις στις ερωτήσεις του τέταρτου 
άξονα (4ο ερευνητικό ερώτημα), που αναφέρονται στη 
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συμβολή των υπολογιστών στην κοινωνικοποίησή 
τους, προκύπτει ότι η επικοινωνία διαμέσου του υπο‐
λογιστή (e-mail, skype, facebook) αύξησε τις κοινωνικές 
τους επαφές, τους βοήθησε να διατηρήσουν και να 
ενισχύσουν τους οικογενειακούς τους δεσμούς, να 
δημιουργήσουν νέες φιλίες, περιορίζοντας το αίσθημα 
της μοναξιάς και της απομόνωσής τους, με αποτέλε‐
σμα και τη βελτίωση της ψυχολογικής τους κατάστα‐
σης. 

Οι περισσότεροι απαντούν ότι άρχισαν να αξιοποιούν 
το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο, όταν ήταν στο σχολείο 
και ήρθαν αρχικά σε επαφή με τους συμμαθητές τους: 
«Όταν ήμασταν στο σχολείο, έστελνα και λάβαινα 
μηνύματα με το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο» (Σ4, 5, 6, 9, 
10, 12). Σύμφωνα με όσα ανάφεραν, μόνο τρία άτομα 
το χρησιμοποιούν πλέον συστηματικά, προκειμένου να 
έρθουν σε επικοινωνία με τα παιδιά τους, τα εγγόνια 
τους, τους συγγενείς και φίλους τους και το αξιο‐
ποιούν είτε από το σπίτι είτε από το Νυχτερινό Λύκειο 
που φοιτούν. Κάποια άτομα (επτά τον αριθμό) ανα‐
φέρουν ότι κυρίως αξιοποιούν το Skype για την επικοι‐
νωνία τους με συγγενικά τους πρόσωπα που βρίσκο‐
νται μακριά, σε άλλη πόλη ή σε άλλη χώρα, αξιο‐
ποιώντας έτσι τη δυνατότητα της επικοινωνίας σε 
πραγματικό χρόνο:

«Μιλάω με τον γιο μου που είναι στην Γερμανία με το 
skype. Αισθάνομαι ότι τον έχω δίπλα μου, στην πόρτα 
μου. Νοιώθω μεγάλη χαρά» (Σ11), «Έχω λογαριασμό 
Skype και επικοινωνώ με την κόρη μου που είναι στην 
Ελβετία και με τον εγγονό μου που είναι στην Ιταλία 
σε καθημερινή βάση» (Σ7), «Επικοινωνώ με τον γιό 
μου που είναι φαντάρος στην Κύπρο. Τον βλέπω και 
του μιλάω μέσω Skype» (Σ13).

Κάποιοι άλλοι χρησιμοποιούν και το facebook: «Μπαίνω 
στο facebook και επικοινωνώ με δύο παλιές μου συμμα‐
θήτριες πολύ μικρότερες από εμένα» (Σ12), «Μιλώ με 
συγγενικά πρόσωπα και φίλους… Αποκτώ καινούρ‐
γιους φίλους» (Σ2). 

Σε γενικές γραμμές, τα υποκείμενα της έρευνας δη‐
λώνουν ότι άλλαξε η ζωή τους, γιατί η νέα τεχνολογία 
τούς έφερε πιο κοντά με τα εγγόνια τους, τα παιδιά 
τους και γενικότερα τους νέους, για κάποιους άλλαξε 
η ψυχολογία τους, κάποιοι βγήκαν από τη μοναξιά και 
τις αρνητικές τους σκέψεις και πήραν ώθηση να προ‐
χωρήσουν, αγνοώντας το προχωρημένο της ηλικίας 
τους, και να γίνουν συμμέτοχοι στη νέα ψηφιακή κοι‐
νωνία. Μέσα από αυτή τη διαδικασία αισθάνονται και 
αυτοί περισσότερο νέοι: «Άλλαξε η ψυχολογία μου. 
Είμαι χαρούμενη. Έχω στόχο στη ζωή μου και την 
καθημερινότητα. Συμμετέχω σε ότι γίνεται γύρω μου. 
Αξιοποιώ το απόγευμα διαφορετικά. Ο υπολογιστής με 
σηκώνει από τον καναπέ» (Σ1), «Με βοηθάει να βγω 
από την απραξία και να φεύγει το μυαλό μου από αρνη‐
τικές σκέψεις. Γεμίζω τη μέρα μου με διάβασμα και 
κηπουρική» (Σ16), «Έγινε η ζωή μου πιο ενδιαφέρου‐
σα…» (Σ4), «Νοιώθω πιο όμορφα… έχω κατακτήσει 
κάτι παραπάνω» (Σ7, Σ6), «Η τεχνολογία μάς έβγαλε 
στη σύγχρονη ζωή. Στην ηλικία μου η μάνα μου ήταν 

στο περ ιθώριο . Αλλά εγώ βλέπω ότ ι ε ίμα ι 
μπροστά» (Σ5), «Θεωρώ ότι ο άνθρωπος πρέπει να 
συμβαδίζει με την κάθε εποχή. Με το καινούριο. Αλ‐
λιώς κάπου χάνεται. Μου αρέσει που συνεννοούμαι με 
τη νεολαία...» (Σ2), «Δεν νοιώθεις αποκομμένη από την 
πρόοδο της ζωής. Μπορείς να μιλήσεις τη σύγχρονη 
γλώσσα με τα νέα παιδιά. Έρχεσαι πιο κοντά με τα 
εγγόνια, τα παιδιά σου….» (Σ7, Σ9, Σ12, Σ10). 

Υπάρχει βέβαια και η διαφοροποιημένη άποψη μιας 
ηλικιωμένης, η οποία θεωρεί ότι πρωτεύοντα ρόλο 
παίζει η ανθρώπινη επαφή και όχι η επικοινωνία μέσω 
υπολογιστή: «Δεν με γεμίζει να βλέπω τα παιδιά μου 
στην Αμερική με τον υπολογιστή. Με πικραίνει περισ‐
σότερο, γιατί δεν μπορώ να τα αγκαλιάσω» (Σ8), επιση‐
μαίνοντας το πολλές φορές οδυνηρό συναίσθημα που 
προκαλείται σε μια εικονική επικοινωνία που χαρακτη‐
ρίζεται ζωντανή, σε πραγματικό χρόνο, με ήχο και 
εικόνα, η οποία όμως παραμένει περιορισμένη και 
αποδυναμώνει, όπως έχει υποστηριχτεί, τις ενσώματες 
ανθρώπινες σχέσεις (Φραγκουλίδου, 2006). 

Αρκετοί ερευνητές επισημαίνουν ότι η αξιοποίηση των 
υπολογιστών και του διαδικτύου από τα άτομα της 
τρίτης ηλικίας αυξάνει τις κοινωνικές επαφές, περιορί‐
ζει το αίσθημα της μοναξιάς και της απομόνωσης, 
(Chaffin & Harlow, 2005; Rogers, 2012; Shapira, Barak & 
Gal, 2007; UK Online Centres; Ward, Ferguson & Murray, 
2008; White κ. συν., 1999) και δημιουργεί κοινό έδαφος 
επικοινωνίας με τα νεότερα μέλη της οικογένειας 
(Ward, Ferguson & Murray, 2008; White κ. συν., 1999). Η 
συναισθηματική αλληλεγγύη μεταξύ των γενεών απο‐
δεικνύεται καίριας σημασίας για τις σχέσεις μεταξύ 
των ανθρώπων και τη συνοχή της κοινωνίας (Μουσού‐
ρου, 2005) και το σημαντικό στοιχείο είναι ότι οι ηλι‐
κιωμένοι δημιουργούν έναν καινούργιο τρόπο ζωής 
και νέα ενδιαφέροντα, έχουν μεγαλύτερη ζωτικότητα 
και αυτοεκτίμηση και καλύτερη ψυχοκοινωνική υγεία 
(Γουρνάς, 2000). 

Ο μόνος ανασταλτικός παράγοντας που αναφέρεται 
από τους συμμετέχοντες στην έρευνα είναι το γεγο‐
νός ότι δεν έχουν υπολογιστή στο σπίτι και αυτό τους 
δυσκολεύει: «Αν είχα υπολογιστή θα είχα και email και 
θα ενημερωνόμουνα… αν είχα θα επικοινωνούσα με 
τα εγγόνια μου» (Σ14), «Θα μου άρεσε το Skype. Με 
βοηθάει η εικόνα. Από το τηλέφωνο δεν μπορείς να 
καταλάβεις… αλλά αφού δεν έχω υπολογιστή…» (Σ16, 
Σ3).

Τέλος, εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι στην τελευ‐
ταία ερώτηση της συνέντευξης («αν θέλουν να προ‐
σθέσουν κάτι άλλο») εννέα από αυτούς δηλώνουν ότι 
θα ήθελαν να παρακολουθήσουν εκ νέου ένα επιμορ‐
φωτικό πρόγραμμα για υπολογιστές, αν τους δινόταν η 
ευκαιρία: «…να συνεχίσω να παρακολουθώ υπολογι‐
στές» (Σ1, 9, 10, 13, 15, 12), «Θα επιδιώξω να συμμε‐
τέχω σε δωρεάν σεμινάρια» (Σ16). 

Αυτό έρχεται σε συμφωνία και δικαιολογείται με όσα 
ήδη έχουν αναφερθεί κατά την ανάλυση των δεδο‐
μένων της έρευνας αυτής, ότι στην πλειονότητά τους 

τα υποκείμενα της έρευνας βίωσαν την επαφή τους με 
τον υπολογιστή με έντονα και θετικά συναισθήματα. 
Από τις συνεντεύξεις προκύπτει ότι δύο ερωτώμενοι 
έχουν ήδη παρακολουθήσει μετά την αποφοίτηση τους 
από το Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας επιμορφωτικό 
πρόγραμμα εκμάθησης υπολογιστών. Ο ένας στα 
Κέντρα Εκπαίδευσης Ενηλίκων και η άλλη σε επιδο‐
τούμενο πρόγραμμα εκμάθησης Η/Υ. 

Συζήτηση

Η συγκεκριμένη ποιοτική έρευνα αποσκοπούσε στη 
διερεύνηση του κατά πόσο άτομα τρίτης ηλικίας που 
φοίτησαν στο ΣΔΕ Ιωαννίνων (2004-2011) εξοικειώθη‐
καν με τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές, απέκτησαν 
τεχνικής φύσεως γνώσεις και δεξιότητες, είναι σε 
θέση να επιλύουν προβλήματα καθημερινότητας μέσω 
του υπολογιστή, καθώς και πόσο αυτό συνέβαλε στην 
προσωπική τους ανάπτυξη, στη βελτίωση της αυτοει‐
κόνας τους και στην κοινωνικοποίησή τους. 

Από την έρευνα διαπιστώθηκε ότι, αν και οι συμμε‐
τέχοντες δεν γνώριζαν να χειρίζονται τον υπολογιστή 
πριν τη φοίτησή τους στο ΣΔΕ, κατάφεραν να ξεπε‐
ράσουν τόσο τα συναισθήματα φόβου, άγχους και 
αγωνίας όσο και τις δυσκολίες που σχετίζονται με τον 
χειρισμό πληκτρολογίου και ποντικιού, οπτικά προβλή‐
ματα (καταπόνηση ματιών) ή αφομοίωσης διαδικασιών 
και ενεργειών στην ολοκλήρωση μιας εργασίας, ώστε 
να έρθουν αντιμέτωποι με τη νέα μαθησιακή πρόκληση 
και να αποκτήσουν τεχνικής φύσεως γνώσεις και δε‐
ξιότητες. Σ’ αυτό φαίνεται να συνέβαλε τόσο ο εκπαι‐
δευτής τους, που πίστεψε στις δυνατότητές τους, 
παρείχε ανθρώπινη υποστήριξη και σεβάστηκε τους 
ρυθμούς μάθησής τους, όσο και η δική τους ενεργητι‐
κότητα και εσωτερική ανάγκη να συνεχίσουν να μαθαί‐
νουν, σε μια προσπάθεια να βελτιώσουν τους εαυτούς 
τους και κατ’ επέκταση την ποιότητα της ζωής τους. 

Η ενότητα που απέσπασε το μεγαλύτερο ενδιαφέρον 
των εκπαιδευομένων του δείγματος ήταν το Internet, 
χωρίς βέβαια να υποβαθμίζεται η συμβολή των υπόλοι‐
πων διδακτικών ενοτήτων στη γνωστική τους ανάπτυ‐
ξη. Σύμφωνα με τις απόψεις των περισσοτέρων από 
τους συμμετέχοντες στην έρευνα, η εκμάθηση χρή‐
σης του υπολογιστή αύξησε τη διάθεσή τους για μάθη‐
ση και πληροφόρηση, τόσο κατά τη διάρκεια της φοί‐
τησής τους με την αξιοποίησή του και σε άλλα γνωστι‐
κά αντικείμενα όσο και μετέπειτα, με τη χρήση του 
διαδικτύου για προσωπικά τους ενδιαφέροντα και 
αναζητήσεις. 

Το αν είναι σε θέση να επιλύουν προβλήματα καθημε‐
ρινότητας μέσω του υπολογιστή φαίνεται να σχετίζε‐
ται άμεσα με το αν έχουν πρόσβαση σε υπολογιστή 
μετά το ΣΔΕ. Από αυτούς που είχαν πρόσβαση στον 
υπολογιστή (11 άτομα), μόνο οι πέντε ήταν σε θέση 
μετά την αποφοίτησή τους να επιλύουν προβλήματα 
καθημερινότητας με τη βοήθειά του. Κυρίως στο ΣΔΕ 
φαίνεται να επιτεύχθηκε για τα συγκεκριμένα άτομα η 
επίτευξη στόχων που σχετίζονται με τη λειτουργική 
πλευρά των υπολογιστών, δηλαδή την πλευρά εκείνη 

που είναι βασισμένη στη χρήση των Η/Υ ως εργαλείων, 
καθώς και το επίπεδο των καθαρά τεχνικής φύσεως 
γνώσεων και δεξιοτήτων (τεχνολογικός αλφαβητι‐
σμός) και όχι η ικανότητα επίλυσης προβλημάτων και η 
κριτική στάση που τίθενται και ως βασικοί στόχοι του 
Πληροφορικού Γραμματισμού στα ΣΔΕ. 

Στην πλειονότητά τους αισθάνονται ότι έχουν κάνει 
ένα πολύ μεγάλο βήμα με την εκμάθηση των υπολογι‐
στών και ότι αυτό τους επιτρέπει την τροποποίηση 
σχετικά με την αυτοεικόνα τους. Ειδικότερα, ανα‐
φέρονται στη βελτίωση της αυτοεικόνας τους και στην 
προσωπική τους ανάπτυξη, δηλώνοντας ενίσχυση της 
αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίμησης, που πηγάζει από 
το γεγονός ότι κατάφεραν σε αυτή την προχωρημένη 
ηλικία να αποκτήσουν τις κατάλληλες γνώσεις και 
δεξιότητες χειρισμού του υπολογιστή. Ορισμένοι 
μιλούν ακόμα και για βελτίωση της σωματικής τους 
υγείας, γιατί βιώνουν έντονα συναισθήματα χαράς και 
ικανοποίησης, νοιώθουν πιο ολοκληρωμένοι και αι‐
σθάνονται ότι βρίσκονται πλέον και αυτοί μέσα στο 
πνεύμα της σύγχρονης εποχής.

Επιπλέον, όσον αφορά την κοινωνικοποίησή τους, 
αναφέρουν ότι το διαδίκτυο περιορίζει το αίσθημα της 
μοναξιάς και της κοινωνικής τους απομόνωσης, δίνο‐
ντάς τους τη δυνατότητα (επτά άτομα, δηλαδή πολλοί 
περισσότεροι από αυτούς που έχουν πρόσβαση σε 
υπολογιστή) να έρθουν σε επικοινωνία – κυρίως με τη 
χρήση μέσων κοινωνικής δικτύωσης, αλλά και το ηλε‐
κτρονικό ταχυδρομείο – με τα αγαπημένα τους πρόσω‐
πα που βρίσκονται μακριά, δημιουργώντας τους ευ‐
χάριστα συναισθήματα και βελτιώνοντας παράλληλα 
την ψυχολογική τους κατάσταση, όταν και πάλι η 
πρόσβαση σε υπολογιστή δεν στέκεται εμπόδιο. 

Σχεδόν οι μισοί συμμετέχοντες πιστεύουν ότι δη‐
μιουργήθηκε κοινό έδαφος επικοινωνίας με τα παιδιά 
τους, τα εγγόνια τους και γενικότερα τους νέους, 
αφού πλέον κατανοούν ως ένα βαθμό το νέο ψηφιακό 
κόσμο, μπορούν να συμμετέχουν σε συζητήσεις για τη 
νέα τεχνολογία και να παράσχουν και αυτοί συμβου‐
λές για τα υπέρ και τα κατά των υπολογιστών. Το κοινό 
έδαφος επικοινωνίας που δημιουργήθηκε τους κάνει 
να αισθάνονται και οι ίδιοι νέοι και γενικότερα ενεργοί 
πολίτες της σύγχρονης ψηφιακής κοινωνίας, δίνοντάς 
τους ώθηση να προχωρήσουν στη ζωή τους αγνο‐
ώντας την ηλικία τους. Ορισμένοι μάλιστα εκφράζουν 
την επιθυμία για την συμμετοχή τους εκ νέου σε επι‐
μορφωτικά προγράμματα για υπολογιστές. 

Ιδιαίτερης προσοχής χρήζει το εύρημα ότι, μετά την 
ολοκλήρωση των σπουδών των ατόμων τρίτης ηλικίας 
από το ΣΔΕ Ιωαννίνων, υπήρξε σαφής μείωση της 
ενασχόλησής τους με τον υπολογιστή με αποτέλεσμα 
να στερούνται τις δυνατότητες και ωφέλειες που 
αυτός προσφέρει. Η υποστήριξη της πολιτείας με 
εκπαιδευτικές ευκαιρίες, και κύρια Η/Υ, με κατάλλη‐
λους εκπαιδευτές και σε οργανωμένα πλαίσια για την 
τρίτη ηλικία αναδεικνύεται σε αυτό το σημείο επιβε‐
βλημένη. 
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ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ ΚΑΙ ΤΡΙΤΗ ΗΛΙΚΙΑ: ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ ΕΚΜΑΘΗΣΗΣ ΗΛΕΚΤΡΟΝΙΚΩΝ 
συμβολή των υπολογιστών στην κοινωνικοποίησή 
τους, προκύπτει ότι η επικοινωνία διαμέσου του υπο‐
λογιστή (e-mail, skype, facebook) αύξησε τις κοινωνικές 
τους επαφές, τους βοήθησε να διατηρήσουν και να 
ενισχύσουν τους οικογενειακούς τους δεσμούς, να 
δημιουργήσουν νέες φιλίες, περιορίζοντας το αίσθημα 
της μοναξιάς και της απομόνωσής τους, με αποτέλε‐
σμα και τη βελτίωση της ψυχολογικής τους κατάστα‐
σης. 

Οι περισσότεροι απαντούν ότι άρχισαν να αξιοποιούν 
το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο, όταν ήταν στο σχολείο 
και ήρθαν αρχικά σε επαφή με τους συμμαθητές τους: 
«Όταν ήμασταν στο σχολείο, έστελνα και λάβαινα 
μηνύματα με το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο» (Σ4, 5, 6, 9, 
10, 12). Σύμφωνα με όσα ανάφεραν, μόνο τρία άτομα 
το χρησιμοποιούν πλέον συστηματικά, προκειμένου να 
έρθουν σε επικοινωνία με τα παιδιά τους, τα εγγόνια 
τους, τους συγγενείς και φίλους τους και το αξιο‐
ποιούν είτε από το σπίτι είτε από το Νυχτερινό Λύκειο 
που φοιτούν. Κάποια άτομα (επτά τον αριθμό) ανα‐
φέρουν ότι κυρίως αξιοποιούν το Skype για την επικοι‐
νωνία τους με συγγενικά τους πρόσωπα που βρίσκο‐
νται μακριά, σε άλλη πόλη ή σε άλλη χώρα, αξιο‐
ποιώντας έτσι τη δυνατότητα της επικοινωνίας σε 
πραγματικό χρόνο:

«Μιλάω με τον γιο μου που είναι στην Γερμανία με το 
skype. Αισθάνομαι ότι τον έχω δίπλα μου, στην πόρτα 
μου. Νοιώθω μεγάλη χαρά» (Σ11), «Έχω λογαριασμό 
Skype και επικοινωνώ με την κόρη μου που είναι στην 
Ελβετία και με τον εγγονό μου που είναι στην Ιταλία 
σε καθημερινή βάση» (Σ7), «Επικοινωνώ με τον γιό 
μου που είναι φαντάρος στην Κύπρο. Τον βλέπω και 
του μιλάω μέσω Skype» (Σ13).

Κάποιοι άλλοι χρησιμοποιούν και το facebook: «Μπαίνω 
στο facebook και επικοινωνώ με δύο παλιές μου συμμα‐
θήτριες πολύ μικρότερες από εμένα» (Σ12), «Μιλώ με 
συγγενικά πρόσωπα και φίλους… Αποκτώ καινούρ‐
γιους φίλους» (Σ2). 

Σε γενικές γραμμές, τα υποκείμενα της έρευνας δη‐
λώνουν ότι άλλαξε η ζωή τους, γιατί η νέα τεχνολογία 
τούς έφερε πιο κοντά με τα εγγόνια τους, τα παιδιά 
τους και γενικότερα τους νέους, για κάποιους άλλαξε 
η ψυχολογία τους, κάποιοι βγήκαν από τη μοναξιά και 
τις αρνητικές τους σκέψεις και πήραν ώθηση να προ‐
χωρήσουν, αγνοώντας το προχωρημένο της ηλικίας 
τους, και να γίνουν συμμέτοχοι στη νέα ψηφιακή κοι‐
νωνία. Μέσα από αυτή τη διαδικασία αισθάνονται και 
αυτοί περισσότερο νέοι: «Άλλαξε η ψυχολογία μου. 
Είμαι χαρούμενη. Έχω στόχο στη ζωή μου και την 
καθημερινότητα. Συμμετέχω σε ότι γίνεται γύρω μου. 
Αξιοποιώ το απόγευμα διαφορετικά. Ο υπολογιστής με 
σηκώνει από τον καναπέ» (Σ1), «Με βοηθάει να βγω 
από την απραξία και να φεύγει το μυαλό μου από αρνη‐
τικές σκέψεις. Γεμίζω τη μέρα μου με διάβασμα και 
κηπουρική» (Σ16), «Έγινε η ζωή μου πιο ενδιαφέρου‐
σα…» (Σ4), «Νοιώθω πιο όμορφα… έχω κατακτήσει 
κάτι παραπάνω» (Σ7, Σ6), «Η τεχνολογία μάς έβγαλε 
στη σύγχρονη ζωή. Στην ηλικία μου η μάνα μου ήταν 

στο περ ιθώριο . Αλλά εγώ βλέπω ότ ι ε ίμα ι 
μπροστά» (Σ5), «Θεωρώ ότι ο άνθρωπος πρέπει να 
συμβαδίζει με την κάθε εποχή. Με το καινούριο. Αλ‐
λιώς κάπου χάνεται. Μου αρέσει που συνεννοούμαι με 
τη νεολαία...» (Σ2), «Δεν νοιώθεις αποκομμένη από την 
πρόοδο της ζωής. Μπορείς να μιλήσεις τη σύγχρονη 
γλώσσα με τα νέα παιδιά. Έρχεσαι πιο κοντά με τα 
εγγόνια, τα παιδιά σου….» (Σ7, Σ9, Σ12, Σ10). 

Υπάρχει βέβαια και η διαφοροποιημένη άποψη μιας 
ηλικιωμένης, η οποία θεωρεί ότι πρωτεύοντα ρόλο 
παίζει η ανθρώπινη επαφή και όχι η επικοινωνία μέσω 
υπολογιστή: «Δεν με γεμίζει να βλέπω τα παιδιά μου 
στην Αμερική με τον υπολογιστή. Με πικραίνει περισ‐
σότερο, γιατί δεν μπορώ να τα αγκαλιάσω» (Σ8), επιση‐
μαίνοντας το πολλές φορές οδυνηρό συναίσθημα που 
προκαλείται σε μια εικονική επικοινωνία που χαρακτη‐
ρίζεται ζωντανή, σε πραγματικό χρόνο, με ήχο και 
εικόνα, η οποία όμως παραμένει περιορισμένη και 
αποδυναμώνει, όπως έχει υποστηριχτεί, τις ενσώματες 
ανθρώπινες σχέσεις (Φραγκουλίδου, 2006). 

Αρκετοί ερευνητές επισημαίνουν ότι η αξιοποίηση των 
υπολογιστών και του διαδικτύου από τα άτομα της 
τρίτης ηλικίας αυξάνει τις κοινωνικές επαφές, περιορί‐
ζει το αίσθημα της μοναξιάς και της απομόνωσης, 
(Chaffin & Harlow, 2005; Rogers, 2012; Shapira, Barak & 
Gal, 2007; UK Online Centres; Ward, Ferguson & Murray, 
2008; White κ. συν., 1999) και δημιουργεί κοινό έδαφος 
επικοινωνίας με τα νεότερα μέλη της οικογένειας 
(Ward, Ferguson & Murray, 2008; White κ. συν., 1999). Η 
συναισθηματική αλληλεγγύη μεταξύ των γενεών απο‐
δεικνύεται καίριας σημασίας για τις σχέσεις μεταξύ 
των ανθρώπων και τη συνοχή της κοινωνίας (Μουσού‐
ρου, 2005) και το σημαντικό στοιχείο είναι ότι οι ηλι‐
κιωμένοι δημιουργούν έναν καινούργιο τρόπο ζωής 
και νέα ενδιαφέροντα, έχουν μεγαλύτερη ζωτικότητα 
και αυτοεκτίμηση και καλύτερη ψυχοκοινωνική υγεία 
(Γουρνάς, 2000). 

Ο μόνος ανασταλτικός παράγοντας που αναφέρεται 
από τους συμμετέχοντες στην έρευνα είναι το γεγο‐
νός ότι δεν έχουν υπολογιστή στο σπίτι και αυτό τους 
δυσκολεύει: «Αν είχα υπολογιστή θα είχα και email και 
θα ενημερωνόμουνα… αν είχα θα επικοινωνούσα με 
τα εγγόνια μου» (Σ14), «Θα μου άρεσε το Skype. Με 
βοηθάει η εικόνα. Από το τηλέφωνο δεν μπορείς να 
καταλάβεις… αλλά αφού δεν έχω υπολογιστή…» (Σ16, 
Σ3).

Τέλος, εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι στην τελευ‐
ταία ερώτηση της συνέντευξης («αν θέλουν να προ‐
σθέσουν κάτι άλλο») εννέα από αυτούς δηλώνουν ότι 
θα ήθελαν να παρακολουθήσουν εκ νέου ένα επιμορ‐
φωτικό πρόγραμμα για υπολογιστές, αν τους δινόταν η 
ευκαιρία: «…να συνεχίσω να παρακολουθώ υπολογι‐
στές» (Σ1, 9, 10, 13, 15, 12), «Θα επιδιώξω να συμμε‐
τέχω σε δωρεάν σεμινάρια» (Σ16). 

Αυτό έρχεται σε συμφωνία και δικαιολογείται με όσα 
ήδη έχουν αναφερθεί κατά την ανάλυση των δεδο‐
μένων της έρευνας αυτής, ότι στην πλειονότητά τους 

τα υποκείμενα της έρευνας βίωσαν την επαφή τους με 
τον υπολογιστή με έντονα και θετικά συναισθήματα. 
Από τις συνεντεύξεις προκύπτει ότι δύο ερωτώμενοι 
έχουν ήδη παρακολουθήσει μετά την αποφοίτηση τους 
από το Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας επιμορφωτικό 
πρόγραμμα εκμάθησης υπολογιστών. Ο ένας στα 
Κέντρα Εκπαίδευσης Ενηλίκων και η άλλη σε επιδο‐
τούμενο πρόγραμμα εκμάθησης Η/Υ. 

Συζήτηση

Η συγκεκριμένη ποιοτική έρευνα αποσκοπούσε στη 
διερεύνηση του κατά πόσο άτομα τρίτης ηλικίας που 
φοίτησαν στο ΣΔΕ Ιωαννίνων (2004-2011) εξοικειώθη‐
καν με τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές, απέκτησαν 
τεχνικής φύσεως γνώσεις και δεξιότητες, είναι σε 
θέση να επιλύουν προβλήματα καθημερινότητας μέσω 
του υπολογιστή, καθώς και πόσο αυτό συνέβαλε στην 
προσωπική τους ανάπτυξη, στη βελτίωση της αυτοει‐
κόνας τους και στην κοινωνικοποίησή τους. 

Από την έρευνα διαπιστώθηκε ότι, αν και οι συμμε‐
τέχοντες δεν γνώριζαν να χειρίζονται τον υπολογιστή 
πριν τη φοίτησή τους στο ΣΔΕ, κατάφεραν να ξεπε‐
ράσουν τόσο τα συναισθήματα φόβου, άγχους και 
αγωνίας όσο και τις δυσκολίες που σχετίζονται με τον 
χειρισμό πληκτρολογίου και ποντικιού, οπτικά προβλή‐
ματα (καταπόνηση ματιών) ή αφομοίωσης διαδικασιών 
και ενεργειών στην ολοκλήρωση μιας εργασίας, ώστε 
να έρθουν αντιμέτωποι με τη νέα μαθησιακή πρόκληση 
και να αποκτήσουν τεχνικής φύσεως γνώσεις και δε‐
ξιότητες. Σ’ αυτό φαίνεται να συνέβαλε τόσο ο εκπαι‐
δευτής τους, που πίστεψε στις δυνατότητές τους, 
παρείχε ανθρώπινη υποστήριξη και σεβάστηκε τους 
ρυθμούς μάθησής τους, όσο και η δική τους ενεργητι‐
κότητα και εσωτερική ανάγκη να συνεχίσουν να μαθαί‐
νουν, σε μια προσπάθεια να βελτιώσουν τους εαυτούς 
τους και κατ’ επέκταση την ποιότητα της ζωής τους. 

Η ενότητα που απέσπασε το μεγαλύτερο ενδιαφέρον 
των εκπαιδευομένων του δείγματος ήταν το Internet, 
χωρίς βέβαια να υποβαθμίζεται η συμβολή των υπόλοι‐
πων διδακτικών ενοτήτων στη γνωστική τους ανάπτυ‐
ξη. Σύμφωνα με τις απόψεις των περισσοτέρων από 
τους συμμετέχοντες στην έρευνα, η εκμάθηση χρή‐
σης του υπολογιστή αύξησε τη διάθεσή τους για μάθη‐
ση και πληροφόρηση, τόσο κατά τη διάρκεια της φοί‐
τησής τους με την αξιοποίησή του και σε άλλα γνωστι‐
κά αντικείμενα όσο και μετέπειτα, με τη χρήση του 
διαδικτύου για προσωπικά τους ενδιαφέροντα και 
αναζητήσεις. 

Το αν είναι σε θέση να επιλύουν προβλήματα καθημε‐
ρινότητας μέσω του υπολογιστή φαίνεται να σχετίζε‐
ται άμεσα με το αν έχουν πρόσβαση σε υπολογιστή 
μετά το ΣΔΕ. Από αυτούς που είχαν πρόσβαση στον 
υπολογιστή (11 άτομα), μόνο οι πέντε ήταν σε θέση 
μετά την αποφοίτησή τους να επιλύουν προβλήματα 
καθημερινότητας με τη βοήθειά του. Κυρίως στο ΣΔΕ 
φαίνεται να επιτεύχθηκε για τα συγκεκριμένα άτομα η 
επίτευξη στόχων που σχετίζονται με τη λειτουργική 
πλευρά των υπολογιστών, δηλαδή την πλευρά εκείνη 

που είναι βασισμένη στη χρήση των Η/Υ ως εργαλείων, 
καθώς και το επίπεδο των καθαρά τεχνικής φύσεως 
γνώσεων και δεξιοτήτων (τεχνολογικός αλφαβητι‐
σμός) και όχι η ικανότητα επίλυσης προβλημάτων και η 
κριτική στάση που τίθενται και ως βασικοί στόχοι του 
Πληροφορικού Γραμματισμού στα ΣΔΕ. 

Στην πλειονότητά τους αισθάνονται ότι έχουν κάνει 
ένα πολύ μεγάλο βήμα με την εκμάθηση των υπολογι‐
στών και ότι αυτό τους επιτρέπει την τροποποίηση 
σχετικά με την αυτοεικόνα τους. Ειδικότερα, ανα‐
φέρονται στη βελτίωση της αυτοεικόνας τους και στην 
προσωπική τους ανάπτυξη, δηλώνοντας ενίσχυση της 
αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίμησης, που πηγάζει από 
το γεγονός ότι κατάφεραν σε αυτή την προχωρημένη 
ηλικία να αποκτήσουν τις κατάλληλες γνώσεις και 
δεξιότητες χειρισμού του υπολογιστή. Ορισμένοι 
μιλούν ακόμα και για βελτίωση της σωματικής τους 
υγείας, γιατί βιώνουν έντονα συναισθήματα χαράς και 
ικανοποίησης, νοιώθουν πιο ολοκληρωμένοι και αι‐
σθάνονται ότι βρίσκονται πλέον και αυτοί μέσα στο 
πνεύμα της σύγχρονης εποχής.

Επιπλέον, όσον αφορά την κοινωνικοποίησή τους, 
αναφέρουν ότι το διαδίκτυο περιορίζει το αίσθημα της 
μοναξιάς και της κοινωνικής τους απομόνωσης, δίνο‐
ντάς τους τη δυνατότητα (επτά άτομα, δηλαδή πολλοί 
περισσότεροι από αυτούς που έχουν πρόσβαση σε 
υπολογιστή) να έρθουν σε επικοινωνία – κυρίως με τη 
χρήση μέσων κοινωνικής δικτύωσης, αλλά και το ηλε‐
κτρονικό ταχυδρομείο – με τα αγαπημένα τους πρόσω‐
πα που βρίσκονται μακριά, δημιουργώντας τους ευ‐
χάριστα συναισθήματα και βελτιώνοντας παράλληλα 
την ψυχολογική τους κατάσταση, όταν και πάλι η 
πρόσβαση σε υπολογιστή δεν στέκεται εμπόδιο. 

Σχεδόν οι μισοί συμμετέχοντες πιστεύουν ότι δη‐
μιουργήθηκε κοινό έδαφος επικοινωνίας με τα παιδιά 
τους, τα εγγόνια τους και γενικότερα τους νέους, 
αφού πλέον κατανοούν ως ένα βαθμό το νέο ψηφιακό 
κόσμο, μπορούν να συμμετέχουν σε συζητήσεις για τη 
νέα τεχνολογία και να παράσχουν και αυτοί συμβου‐
λές για τα υπέρ και τα κατά των υπολογιστών. Το κοινό 
έδαφος επικοινωνίας που δημιουργήθηκε τους κάνει 
να αισθάνονται και οι ίδιοι νέοι και γενικότερα ενεργοί 
πολίτες της σύγχρονης ψηφιακής κοινωνίας, δίνοντάς 
τους ώθηση να προχωρήσουν στη ζωή τους αγνο‐
ώντας την ηλικία τους. Ορισμένοι μάλιστα εκφράζουν 
την επιθυμία για την συμμετοχή τους εκ νέου σε επι‐
μορφωτικά προγράμματα για υπολογιστές. 

Ιδιαίτερης προσοχής χρήζει το εύρημα ότι, μετά την 
ολοκλήρωση των σπουδών των ατόμων τρίτης ηλικίας 
από το ΣΔΕ Ιωαννίνων, υπήρξε σαφής μείωση της 
ενασχόλησής τους με τον υπολογιστή με αποτέλεσμα 
να στερούνται τις δυνατότητες και ωφέλειες που 
αυτός προσφέρει. Η υποστήριξη της πολιτείας με 
εκπαιδευτικές ευκαιρίες, και κύρια Η/Υ, με κατάλλη‐
λους εκπαιδευτές και σε οργανωμένα πλαίσια για την 
τρίτη ηλικία αναδεικνύεται σε αυτό το σημείο επιβε‐
βλημένη. 
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ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ 
Συμπεράσματα 

Σε μια προσπάθεια σύνοψης των αποτελεσμάτων της 
έρευνας καθίσταται εμφανές ότι με ενθάρρυνση και 
υποστήριξη τα ηλικιωμένα άτομα που αποφοίτησαν 
από το ΣΔΕ Ιωαννίνων, στο γνωστικό αντικείμενο του 
Πληροφορικού Γραμματισμού απέκτησαν γνώσεις και 
δεξιότητες, υιοθέτησαν θετική στάση απέναντι στους 
υπολογιστές επιλύοντας προβλήματα καθημερινότη‐
τας, βελτίωσαν την ποιότητα της ζωής τους, κοινωνι‐
κοποιήθηκαν περισσότερο συμμετέχοντας ενεργά στο 
κοινωνικό γίγνεσθαι με την αξιοποίηση του διαδικτύου 
και, το πιο σημαντικό, δημιουργήθηκε κοινό έδαφος 
επικοινωνίας με τις νεότερες γενιές. Επιπλέον, δη‐
μιούργησαν ένα καινούριο τρόπο ζωής με νέα ενδια‐
φέροντα, ένοιωσαν συναισθήματα ικανοποίησης και 
βελτίωσαν την ψυχοκοινωνική τους υγεία, καταρρίπτο‐
ντας μύθους και αρνητικά στερεότυπα σχετικά με τη 
διατήρηση των νοητικών τους λειτουργιών και την 
ικανότητα απόκτησης καινούριων γνώσεων και δεξιο‐
τήτων. Όμως αυτό που προκαλεί προβληματισμό ήταν 
ότι, μετά την ολοκλήρωση της εκπαίδευσής τους, το 
ένα τρίτο των ατόμων της έρευνας δεν έχει καμία 
δυνατότητα πρόσβασης σε υπολογιστή, με αποτέλε‐
σμα να στερούνται τα οφέλη  του.

Στην έρευνα αναδεικνύονται, έστω και περιορισμένα, 
μειονεκτήματα και περιορισμοί που έχει η διαδικτυακή 
επικοινωνία. Ίσως σ’ αυτό το σημείο ο ρόλος του εκ‐
παιδευτή να είναι πολύ σημαντικός στο να επιστήσει 
την προσοχή για την κριτική αξιοποίηση του υπολογι‐
στή ως εργαλείου και μέσου επικοινωνίας.

Η συγκεκριμένη έρευνα θεωρούμε ότι μπορεί να συμ‐
βάλει στην ανάπτυξη προβληματισμού  σχετικά με τον 
σημαντικό ρόλο της εκπαίδευσης και της υλοποίησης 
προγραμμάτων εκμάθησης υπολογιστών στην τρίτη 
ηλικία. Η ενίσχυση των διανοητικών λειτουργιών και 
των γνωστικών ικανοτήτων, η τόνωση της αυτοεκτίμη‐
σης, ο περιορισμός της κοινωνικής απομόνωσης, συμ‐
βάλλει σε μια πιο ικανοποιητική και παραγωγική ζωή 
για τα άτομα της τρίτης ηλικίας. 

Αθανασιάδου, Θ. (2012). Διερεύνηση Εκπαιδευτικών Ανα‐
γκών των Ατόμων Τρίτης Ηλικίας στο Πλαίσιο της Εκπαίδευ‐
σης Ενηλίκων. Αδημοσίευτη Μεταπτυχιακή Διπλωματική 
Εργασία. Πάτρα: ΕΑΠ. 

Βάμβουκας, Μ. (2010). Εισαγωγή στην ψυχοπαιδαγωγική 
έρευνα και μεθοδολογία. Αθήνα: Εκδόσεις Γρηγόρη. 

Βέργη, Ε. (2010). Ταυτότητα χρηστών Internet στην Ελλάδα. 
Ανακτήθηκε 12 Μαρτίου, 2014, από http://www.startup‐
greece.gov.gr/sites/default/files/ Y14EEU_A100312_TX_%CE
%A0%CF%81%CE%BF%CF%86%CE%AF%CE%BB%20%CF
%87%CF%81%CE%B7%CF%83%CF%84%CF%8E%CE%BD
%20Internet.pdf

Bird, M., Hammersley, M., Gomm, R. & Woods, P. (1999). Εκπαι‐
δευτική Έρευνα στην Πράξη: Εγχειρίδιο Μελέτης. (μετ. 
Φράγκου, Ε.). Πάτρα: ΕΑΠ.

Γιάτρα-Ηλιοπούλου, Τ. (1969). Η Ζωή Μετά τα 50. Αθήνα. 
Cohen, L., &Manion, L. (1994). Μεθοδολογία εκπαιδευτικής 
έρευνας. (μετ. Μητσοπούλου, Χ., Φιλοπούλου, Μ.). Αθήνα: 
Μεταίχμιο. 

Creswell, J. (2011). Η έρευνα στην εκπαίδευση. (μετ. Κουβα‐
ράκου, Ν.). Αθήνα: ΙΩΝ.

Γουρνάς, Γ. (2000). Ο ηλικιωμένος σε ένα κόσμο που αλ‐
λάζει. Στο: Γ. Χριστοδούλου & Β. Κονταξάκη (Επιμ.), Η Τρίτη 
Ηλικία (σελ. 33–38). Αθήνα: ΒΗΤΑ. 

Ευκλείδη, Α. (1999). Οι γνωστικές λειτουργίες και ικανότητες 
στους ηλικιωμένους. Στο: Α. Κωσταρίδου – Ευκλείδη (Επιμ.), 
Θέματα Γηροψυχολογίας και Γεροντολογίας (σελ. 231–283). 
Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα.

Giddens, A. (2002). Κοινωνιολογία. (μετ. Τσαούσης, Δ.). Αθή‐
να: Gutenberg.

Ιωσηφίδης, Θ. (2003). Ανάλυση ποιοτικών δεδομένων στις 
κοινωνικές επιστήμες. Αθήνα: Εκδόσεις Κριτική.

Jarvis, P. (2004). Συνεχιζόμενη εκπαίδευση και κατάρτιση: 
Θεωρία και πράξη. (μετ. Μανιάτη, Α.). Αθήνα: Μεταίχμιο. 

Kastenbaum, R. (1982). Η Τρίτη Ηλικία. Τα χρόνια της ολοκλή‐
ρωσης. (μτφ. Ε. Τζελέπογλου). Αθήνα: Ψυχογιός. 

Κόκκος, Α. (2005). Μεθοδολογία εκπαίδευσης ενηλίκων. 
Πάτρα: ΕΑΠ.

Κουντζέρης, Α., &Κωνσταντάτος, Μ. (2009). Ηλεκτρονική 
Ενσωμάτωση και Ψηφιακός Αλφαβητισμός στην Ελλάδα.. 
Ανακτήθηκε 15 Φεβρουαρ ίου , 2012 , από h t t p : / /
www.observatory.gr/files/meletes/E-INCL_TX_Ηλ%20Ενσωμάτω‐
ση%20στην %20Ελλάδα.pdf

Κουτσονίκος, Γ. (2005). Εκπαιδευτικές Τεχνικές στο θεματι‐
κό πεδίο «Πληροφορική». Στο: Θ. Καραλής, Α. Κόκκος, Μ. 
Κουτούζης, Α. Τσιμπουκλή, Μεθοδολογία Εκπαίδευσης 
Ενηλίκων: Παραδείγματα (σελ. 91–117). Πάτρα: ΕΑΠ. 

Λαζαρίδου, Τ. (2010). Η εκπαίδευση στην Τρίτη Ηλικία. Αθή‐
να: Επιστημονική Ένωση Εκπαίδευσης Ενηλίκων.

Λυμπεράκης, Ε. (2000). Η έκπτωση της μνήμης στο φυσιολο‐
γικό και στο παθολογικό γήρας. Στο: Γ. Χριστοδούλου & Β. 
Κονταξάκη (Επιμ.), Η Τρίτη Ηλικία, 123–128. Αθήνα: ΒΗΤΑ. 

Μακράκης, Β. (2000). Υπερμέσα στην Εκπαίδευση: Μια κοινω‐
νικο-εποικοδομιστική προσέγγιση. Αθήνα: Μεταίχμιο.

Μουσούρου, Λ. (2005). Εισαγωγή στην κοινωνιολογία των 
ηλικιών και των γενεών. Αθήνα: Gutenberg. 

Παγοροπούλου, Α. (1993). Ψυχολογία της Τρίτης Ηλικίας. 
Αθήνα: Αρβανιτάκης.

Παγοροπούλου, Α. (2000). Η γεροντική κατάθλιψη. Αθήνα: 
Ελληνικά Γράμματα.

Παναγιωτακόπουλος, Χ. (1998). Ο Η/Υ και το εκπαιδευτικό 
λογισμικό. Στο: Α. Κόκκος, Α. Λιοναράκης, & Χ. Ματραλής 
(Επιμ.), Ανοικτή και εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Το εκπαιδευ‐
τικό υλικό και οι νέες τεχνολογίες, 187-318. Πάτρα: ΕΑΠ.

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ ΚΑΙ ΤΡΙΤΗ ΗΛΙΚΙΑ: ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ ΕΚΜΑΘΗΣΗΣ ΗΛΕΚΤΡΟΝΙΚΩΝ 

Φραγκουλίδου, Φ. (2006). Έφηβοι και διαδίκτυο: μελέτη των 
επιδράσεων τουδιαδικτύου στους εφήβους χρήστες. Διδα‐
κτορική διατριβή. Θεσσαλονίκη: Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο 
Θεσσαλονίκης. 

Χανιώτης, Φ. (1999). Εγχειρίδιο Γηριατρικής. Αθήνα: Ιατρικές 
εκδόσεις Λίτσας.

Χατζηαντωνίου, Ι. (2000). Η ψυχοκινητική, ψυχολογική και 
ψυχοπαθολογική εικόνα του γήρατος. Στο: Γ. Χριστοδούλου 
& Β. Κονταξάκη (Επιμ.), Η Τρίτη Ηλικία, 179–184. Αθήνα: 
ΒΗΤΑ.

Χουσιάδας, Λ. (1999). Γήρανση: Πραγματικότητα και Προβλη‐
ματισμός. Συγκριτικά στοιχεία για την Ελλάδα και άλλες 
Ευρωπαϊκές χώρες. Στο: Α. Κωσταρίδου – Ευκλείδη (Επιμ.), 
Θέματα Γηροψυχολογίας και Γεροντολογίας, 51–68. Αθήνα: 
Ελληνικά Γράμματα. 

Adler, R. (2002). The Age Wave Meets The Technology Wave: 
Broadband and Older Americans. Retrieved from http://www.seni‐
ornet.org/downloads/broadband.pdf

Allen, J. (2008). Older People and Wellbeing. Retrieved Decem‐
ber 18, 2012, from http://www.ippr.org/images/media/files/publica‐
tion/2011/05/older_people_and_wellbeing_1651.pdf

Barnett, A. & Morisson, J. (n.d.). Retrieved October 10, 2012, 
from http://www.independentage.org/media/9425/gulbenkian‐
newreport.pdf

Campbell, R. (2008). Meeting Seniors’ Information Needs: Using 
Computer Technology. Home Health Care Management & Prac‐
tice, 20, 328–355.

Chaffin, A., & Harlow, S. (2005). Cognitive Learning Applied to 
Older Adult Learners and Technology. Educational Gerontology, 
31, 301-329.

Craik, F., & Salthouse, T. (2000). The handbook of aging and 
cognition. Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum Associates. 

Czaja, S. (1996). Aging and the acquisition of computer skills. 
Στο: W. Rogers, A. Fisk, & N. Walker (Επιμ.), Aging and Skilled 
Performance: Advances in Theory and Aplications(σελ. 201–220). 
Mahwah, New Jersey: Lawrence Erldaum.

Czaja, S. (2005). The impact of aging on access to technology. 
Accessibility and Computing, 83, 7-11.

Fozard, J. (1990). Vision and hearing in aging. Στο: J. Birren,  & 
K. Schaie (Επιμ.), Handbook of the Psychology of Aging 3rd 
edition, 150–170. San Diego: Academic Press.

Howard Mcclusky and Educational Gerontology. (n.d.) Retrieved 
December 7, 2012, from http://www.infed.org/thinkers/mcclusk‐
y.htm

Jarvis, P. (2001). Learning in Later Life, London: Kogan.

Karavidas, M., Lim, N., & Katsikas, S. (2005). The effects of 
computers on older adult users. Στο: R. Tennyson (Επιμ.), Com‐
puters in Human Behavior, 697– 711. Elsevier.

Kline, D. & Scialfa, C. (1996). Visual and auditory aging. Στο: J. 
Birren,  & K. Schaie (Επιμ.), Handbook of the Psychology of Aging 
4th edition, 181-203. San Diego: Academic Press.

Melenhorst, Α., Rogers, W., & Cayrol, E. (2001). The Use of 
Communication Technologies by Older Adults: Exploring the 
Benefits from the Users Perspective.Retrieved January 11, 2013, 
from http://www.cc.gatech.edu/fce/ahri/publications/ mele_rog_‐
cay_01.pdf

Olphert, W., & Damodaran, L. (2010). Sustaining IT Use by Older 
People to Promote Autonomy and Independence. Retrieved 
January 15, 2013,  f rom http: / /www.newdynamics.‐
group.shef.ac.uk/assets/files/NDA%20Findings_27.pdf

Perrin, Α.,& Duggan, Μ. (2015). Americans' Internet Access: 
2000-2015. Retrieved October 24, 2012, from http://www.pewin‐
ternet.org/files/2015/06/2015-06-26_internet-usage-across-demo‐
graphics-discover_FINAL.pdf

Purdie, N., & Boulton-Lewis, G. (2003). The learning needs of 
older adults. Educational Gerontology, 29, 129-149.

Rogers, W. (2012). Design for All Ages. Retrieved from http://
www.apa.org/monitor/2012/05/design.aspx

Rogers, W. A., Meyer, B., Walker, N., & Fisk, A. D. (1998). Func‐
tional limitations to daily living tasks in the aged: A focus group 
analysis. Human Factors, 40, 111–125. 

Rowe, J., & Kahn, R. (1998). Successful Aging. New York: Pan‐
theon Books.

Shapira, N., Barak, A. & Gal, I. (2007). Promoting older adults’ 
well-being through Internet training and use. Aging Ment Health, 
11, 477-484. 

UK Online Centres. (n.d.). Digital Inclusion, Social Impact: a 
Research Study. Retrieved November 11, 2012, from http://
www.unite-it.eu/forum/topics/digital-inclusion-social

Ward, R., Ferguson, J., & Murray, S. (2008). Evaluation Of The 
Angus Gold Project (A Partnership Approach To Digital Education 
And Social Inclusion). Retrieved November 27, 2012, from 
http://www.scotland.gov.uk/Resource/Doc/  
242156/0067378.pdf 

Westerman, S.J. & Davies D.R. (2000). Acquisition and 
application of new technology skills: the influence of 
age.Occupational Medicine, 50, 478-482.

White, H., McConnell, E., Clipp, E., Bynum, L., & Teague, 
C. (1999). Surfing the Net in Later Life: A Review of the 
Literature and Pilot Study of Computer Use and Quality of 
Life. Journal of Applied Gerontology, 18, 358 -378.

Woodruff-Pak, D. (1988). Psychology and Aging. New 
Jersey: Prentice Hall.

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ



26 27

ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ 
Συμπεράσματα 

Σε μια προσπάθεια σύνοψης των αποτελεσμάτων της 
έρευνας καθίσταται εμφανές ότι με ενθάρρυνση και 
υποστήριξη τα ηλικιωμένα άτομα που αποφοίτησαν 
από το ΣΔΕ Ιωαννίνων, στο γνωστικό αντικείμενο του 
Πληροφορικού Γραμματισμού απέκτησαν γνώσεις και 
δεξιότητες, υιοθέτησαν θετική στάση απέναντι στους 
υπολογιστές επιλύοντας προβλήματα καθημερινότη‐
τας, βελτίωσαν την ποιότητα της ζωής τους, κοινωνι‐
κοποιήθηκαν περισσότερο συμμετέχοντας ενεργά στο 
κοινωνικό γίγνεσθαι με την αξιοποίηση του διαδικτύου 
και, το πιο σημαντικό, δημιουργήθηκε κοινό έδαφος 
επικοινωνίας με τις νεότερες γενιές. Επιπλέον, δη‐
μιούργησαν ένα καινούριο τρόπο ζωής με νέα ενδια‐
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Περίληψη

Το άρθρο αναλύει την επίδραση του αντικειμένου του 
γλωσσικού γραμματισμού των Σχολείων Δεύτερης 
Ευκαιρίας στην καθημερινή ζωή των ενηλίκων εκπαι‐
δευομένων. Βασιζόμενο στην επιτόπια έρευνα που 
διενεργήθηκε το Μάιο του 2016 στο Σχολείο Δεύτερης 
Ευκαιρίας Άρτας, το άρθρο εξετάζει τις απόψεις των 
εκπαιδευομένων σχετικά με τις δεξιότητες που απο‐
κόμισαν στον προφορικό και γραπτό λόγο και τη χρησι‐
μότητα του αντικειμένου του γλωσσικού γραμματι‐
σμού στην προσωπική, επαγγελματική και κοινωνική 
ζωή τους. Από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπι‐
στώθηκαν υψηλά ποσοστά ικανοποίησης των εκπαι‐
δευομένων από το αντικείμενο του γλωσσικού γραμ‐
ματισμού στην προσωπική εξέλιξη και αυτοπεποίθηση, 
στις διαπροσωπικές και κοινωνικές τους σχέσεις, στην 
αλλαγή της στάσης τους προς τη γλώσσα, ενώ κατα‐
γράφηκαν χαμηλά ποσοστά στις επαγγελματικές 
σχέσεις και στην επαγγελματική ένταξη/επανένταξη. 
Ιδιαίτερα σημαντικά είναι τα ευρήματα που ανέδειξαν 
ότι ο γλωσσικός γραμματισμός οδηγεί τους εκπαι‐
δευόμενους στον κριτικό στοχασμό, στη συνειδητο‐
ποίηση -και κατ' επέκταση- στη χειραφέτησή τους. 

Abstract

his article analyzes the effect of the linguistic literacy’s 
subject of Second Chance Schools in the daily lives of 
adult trainees. Based on the field research conducted on 
May 2016 in the Second Chance School of Artas, the 
article investigates the learners' views on the skills ac‐
quired in speech and writing and the benefits of the lin‐
guistic literacy’s subject on their personal, professional, 
and social lives. The research results showed high level of 
learners' satisfaction relevant to their personal progress 
and confidence, to their personal and social relations, to 
their change of language attitude and low level of satisfac‐
tion relevant to learners' business association, integration, 
and reintegration. Particularly significant are the findings 
showing that the linguistic literacy can lead to the learners' 
critical literacy, critical consciousness and, therefore, to 
their emancipation.

Εισαγωγή

Το άρθρο επικεντρώνεται στην ανάλυση της επίδρα‐
σης του αντικειμένου του γλωσσικού γραμματισμού, 
μιας από τις καινοτόμες μεθόδους διδασκαλίας που 
παρέχουν τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ) στην 
καθημερινή ζωή των ενήλικων εκπαιδευομένων. Ειδι‐
κότερα, το άρθρο αποβλέπει να αναδείξει κατά πόσο ο 
γλωσσικός γραμματισμός συνέβαλε στη βελτίωση των 
διαπροσωπικών, κοινωνικών και επαγγελματικών 
σχέσεων, κατά πόσο ενίσχυσε την αυτοπεποίθηση και 
την προσωπική εξέλιξη των εκπαιδευομένων και, εν 
τέλει, κατά πόσο συνέβαλε στην επανασύνδεση των 
εκπαιδευομένων με τη γλωσσική εκπαίδευση και την 
επαγγελματική (επαν)ένταξη. 

Η έρευνα αυτή είναι σημαντική, καθώς διαφοροποιεί‐
ται από τις υφιστάμενες έρευνες που εστιάζουν στις 
ανάγκες των εκπαιδευομένων στα ΣΔΕ και προσπαθεί 
να αναδείξει την αναστοχαστική διάσταση των συμμε‐
τεχόντων μέσω της συνειδητοποίησής τους και τους 
τρόπους που αυτή ανατροφοδοτεί την επιθυμία των 
εκπαιδευομένων να ολοκληρώσουν τις σπουδές τους. 
Αξίζει να σημειωθεί ότι ο γλωσσικός γραμματισμός, 
που αφορά στη βελτίωση της χρήσης της νέας ελληνι‐
κής και της αγγλικής γλώσσας στο λογοτεχνικό και 
μη λόγο, δεν περιορίζεται μόνο σε γραμματοσυντα‐
κτικές δομές, αλλά και στην κριτική κατανόηση των 
κειμένων που θα οδηγήσει τους εκπαιδευόμενους 
στον κριτικό γραμματισμό.Είναι στην ουσία μια κοινω‐
νική πρακτική, η οποία συνδέει τα άτομα με αντιλή‐
ψεις, στάσεις, αξίες, πέρα από τις γλωσσικές τους 
δεξιότητες και αποκτά ιδιαίτερη σημασία για τα άτομα 
τα οποία δεν ολοκλήρωσαν την υποχρεωτική εκπαί‐
δευση και έρχονται αντιμέτωπα με την έλλειψη εξοι‐
κείωσης με τη γλώσσα.

Το άρθρο βασίζεται στα αποτελέσματα επιτόπιας έρευ‐
νας, που διενεργήθηκε το Μάιο του 2016 σε 18 ενερ‐
γούς εκπαιδευόμενους του δεύτερου έτους στο ΣΔΕ 
Άρτας. Η έρευνα προσανατολίστηκε στη διερεύνηση 
της επίδρασης του γλωσσικού γραμματισμού στην 
προσωπική εξέλιξη, την οικογενειακή και κοινωνική 
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ζωή των εκπαιδευομένων, καθώς και στην επαγγελμα‐
τική ζωή, την επαγγελματική (επαν)ένταξη. Οι συμμε‐
τέχοντες στην έρευνα επιλέχθηκαν με κριτήριο την 
εμπειρία τους επάνω στο αντικείμενο και την εφαρμο‐
γή στην πράξη δεξιοτήτων που απέκτησαν μετά από το 
πρώτο έτος σπουδών. Η έρευνα βασίστηκε στο συν‐
δυασμό ποσοτικής και ποιοτικής μεθόδου, με τη συ‐
μπλήρωση ερωτηματολογίων και τη λήψη συνέντευ‐
ξης, ώστε να διασφαλιστεί τόσο η ύπαρξη μετρήσιμων 
δεδομένων για τις στάσεις, αξίες και πεποιθήσεις, όσο 
και η σε βάθος εξέταση των ερευνητικών ζητημάτων.

Από την έρευνα προσδοκούσαμε να δούμε τις παρα‐
μέτρους της ζωής των εκπαιδευομένων που ωφελήθη‐
καν ή που δεν ωφελήθηκαν, καθώς και να εντοπίσουμε 
τις παραμέτρους εκείνες που θα συμβάλουν στην 
αποτελεσματικότερη εφαρμογή του αντικειμένου του 
γλωσσικού γραμματισμού. Από το προσδοκώμενο 
αποτέλεσμα θα ωφεληθούν τα Σχολεία Δεύτερης 
Ευκαιρίας, τα οποία επιτελούν καθοριστικό ρόλο στην 
εκπαίδευση των ενηλίκων που δεν ολοκλήρωσαν την 
υποχρεωτική εκπαίδευση και στην αντιμετώπιση του 
κοινωνικού και επαγγελματικού αποκλεισμού τους. 
Πρωτίστως δε, θα ωφεληθούν οι ίδιοι οι ενήλικοι που 
εγκατέλειψαν την υποχρεωτική εκπαίδευση και για τον 
λόγο αυτό συναντούν πολλαπλές δυσκολίες στην 
καθημερινότητά τους, οι οποίες σχετίζονται με όλους 
τους τομείς, όπως τον προσωπικό, τον κοινωνικό και 
τον επαγγελματικό, που μελετά η παρούσα έρευνα.

Η χρησιμότητα του αντικειμένου του γλωσσικού γραμ‐
ματισμού στην προσωπική, επαγγελματική, κοινωνική 
ζωή των ενηλίκων

Η εντατικοποίηση της πληροφόρησης και η μεγάλη 
παραγωγή κειμένων σήμερα διαμορφώνουν νέους 
τρόπους έκφρασης και παράγουν πολυτροπικούς 
τρόπους μετάδοσης νοημάτων, όπως δείχνει η βιβλιο‐
γραφία (Τζάμος & Χατζησαββίδης, 2010). Επομένως, 
άτομα τα οποία δεν ολοκλήρωσαν την υποχρεωτική 
εκπαίδευση και εγκατέλειψαν νωρίς το θεσμό, έρχο‐
νται αντιμέτωπα με την έλλειψη εξοικείωσης με τη 
γλώσσα. Απόρροια αυτού, οι δυσκολίες που ανακύ‐
πτουν στην καθημερινότητά τους και σχετίζονται με 
όλους τους τομείς, όπως τον προσωπικό, κοινωνικό, 
επαγγελματικό που μελετά η έρευνα. 

Η κατάκτηση από τους εκπαιδευόμενους του γλωσσι‐
κού γραμματισμού δεν αναφέρεται μόνο στην κατα‐
νόηση των κειμένων ή στην παραγωγή λόγου, αλλά και 
στην εκμάθηση μιας μεταγλώσσας που συνοδεύει 
μορφοσυντακτικές και νοηματοδοτικές δομές. Πέρα 
από αυτά και σε ένα άλλο επίπεδο, ο γλωσσικός γραμ‐
ματισμός μετατρέπεται σε κριτικό, με την έννοια ότι οι 
εκπαιδευόμενοι κατανοούν ιδεολογικά στοιχεία, αντι‐

λήψεις, λανθάνοντα νοήματα που βρίσκονται στα 
κείμενα (ό.π.). Έτσι, είναι σε θέση να αντιλαμβάνονται 
καλύτερα κοινωνικές σχέσεις, κοινωνικοπολιτικά νοή‐
ματα και να οδηγηθούν στην εξέλιξη και στη χειρα‐
φέτησή τους. 

Η σύγχρονη, λοιπόν, αντιμετώπιση της γλώσσας δεν 
αποκλείει αλλά δεν στοχεύει αποκλειστικά στον αλφα‐
βητισμό ή λειτουργικό γραμματισμό που αφορά την 
καλλιέργεια προφορικού και γραπτού λόγου. Σχετίζε‐
ται με την κατανόηση και την κριτική στάση απέναντι 
σε πληροφορίες, στοιχεία ιδιαίτερα χρήσιμα στο σύγ‐
χρονο «βομβαρδισμό» πληροφοριών από το διαδίκτυο 
και τα ΜΜΕ. 

Έτσι, η συγκεκριμένη έρευνα βρίσκει εφαρμογή στο 
πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων και κυρίως στα Σχο‐
λεία Δεύτερης Ευκαιρίας, ενός θεσμού τελείως διαφο‐
ρετικού από αυτόν της τυπικής εκπαίδευσης, που 
προσπαθεί ακόμα να καθιερωθεί στη συλλογική συνεί‐
δηση. Συνάδει ακόμη με τους στόχους των ΣΔΕ που 
προσβλέπουν στην καλλιέργεια γνώσεων και δεξιοτή‐
των των εκπαιδευομένων, αλλά και στη διαμόρφωση 
ολοκληρωμένων πολιτών, ενεργών και όχι αποκλει‐
σμένων από το κοινωνικό σύνολο. Η γλώσσα, όπως 
προαναφέρθηκε, αποτελεί κεντρική παράμετρο των 
παραπάνω στόχων, καθώς τα ΣΔΕ αποβλέπουν στη 
βελτίωση των εκπαιδευομένων όσον αφορά τη χρήση 
της νέας ελληνικής γλώσσας, στον προφορικό και 
γραπτό λόγο, αλλά και στην κριτική προσέγγιση των 
κειμένων δίνοντας βάση σε κοινωνικοπολιτισμικές 
προσλαμβάνουσες (Τζάμος & Χατζησαββίδης, 2010). 

Επειδή ο θεσμός των ΣΔΕ είναι σχετικά νέος, δεν 
υπάρχουν αρκετές έρευνες που αφορούν το πεδίο του 
γλωσσικού γραμματισμού σε σχέση με την προσωπική, 
επαγγελματική και κοινωνική ζωή των εκπαιδευο‐
μένων, όπως συμβαίνει με τις βαθμίδες της τυπικής 
εκπαίδευσης. Ωστόσο οι υπάρχουσες έρευνες δεν 
στερούνται αξιοπιστίας και μάλιστα επιβεβαιώνουν τη 
σημασία του πεδίου ως εξαιρετικά σημαντικού για 
περαιτέρω μελέτη.

Για τη βελτίωση ή όχι των διαπροσωπικών και κοι‐
νωνικών σχέσεων των εκπαιδευομένων μέσα από το 
αντικείμενο του γλωσσικού γραμματισμού, σε συνδυα‐
σμό με τις Τεχνολογίες της Πληροφορίας και της 
Επικοινωνίας (ΤΠΕ), κάνουν λόγο οι Οικονομάκου, 
Μανεσιώτης και Μουγγολιάς (2013). Στην έρευνά τους 
αναδεικνύεται το ζήτημα του κοινωνικού αποκλεισμού 
όσων εκπαιδευόμενων δεν είναι σε θέση να αξιο‐
ποιούν τις επικοινωνιακές δεξιότητες του διαδικτύου. 
Υπογραμμίζουν ότι ο γλωσσικός γραμματισμός συν‐
δέεται άρρηκτα με τις ΤΠΕ και ως εκ τούτου, μπορεί 
να καταπολεμήσει φαινόμενα κοινωνικού αποκλει‐

σμού. Με την άποψη αυτή συμφωνεί και η Δενδρι‐
νού (2012), η οποία αποφαίνεται ότι όποιος δεν εί‐
ναι σε θέση να μιλήσει μια γλώσσα, σύμφωνα με 
τους κανόνες της επικρατούσας κοινωνικής ομάδας, 
τότε διατρέχει μεγάλο κίνδυνο αποκλεισμού. O 
Bourdieu θεωρεί ότι η χρήση της γλώσσας αποτελεί 
έναν ευαίσθητο δείκτη των κοινωνικών σχέσεων και 
των δυναμικών τους και ότι κάθε είδος λόγου είναι 
φορτισμένο με ένα συγκεκριμένο κοινωνικό status 
quo(Blommaert, 2015). Ο Coulmas (2013) παρατηρεί ότι 
η γλώσσα ως φυσικό και κοινωνικό αγαθό συνδέεται 
άμεσα με την κοινωνική ταυτότητα του ατόμου. 
Τέλος, ο Γουγουλάκης (2012) σημειώνει ότι η γλώσσα 
αποτελεί το μέσο για να πραγματοποιήσει το άτομο 
σχέσεις διυποκειμενικότητας, έννοια που σύμφωνα με 
τον Habermas αφορά την κατανόηση ενός νοήματος 
από ένα υποκείμενο σε ένα άλλο.

Η Ρογδάκη (2012) παρατηρεί ότι μέσω της γλωσσικής 
διάδρασης οι εκπαιδευόμενοι αποκτούν επίγνωση των 
μορφοσυντακτικών κανόνων, των κανόνων δομής 
ενός κειμένου και του λεξιλογίου, αλλά και των κα‐
νόνων μιας συνομιλίας. Επιπρόσθετα, ενισχύεται η 
συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία και 
ωθούνται σε χειραφέτηση και ενδυνάμωση. Τα παρα‐
πάνω επιτυγχάνονται μέσω της συμμετοχής τους σε 
είδη λόγων στα οποία μέχρι πρότινος δεν είχαν 
πρόσβαση. Μέσα από τον γλωσσικό, και κατ' επέκταση 
τον κριτικό γραμματισμό, ανακαλύπτονται οι δυνα‐
τότητες της γλώσσας και πέρα από αυτό, αναδεικνύε‐
ται η συνειδητοποίηση των εκπαιδευομένων που οδη‐
γεί στη χειραφέτηση. 

Ανάλογο συμπέρασμα απορρέει και από την έρευνα 
του Χασιώτη (2010) για το ΣΔΕ φυλακών Διαβατών 
Θεσσαλονίκης. Συγκεκριμένα, ο συγγραφέας συνάγει 
ότι η κριτική συνειδητοποίηση των εκπαιδευομένων, 
προερχόμενη από την εμπλοκή τους με το αντικείμε‐
νο του γλωσσικού γραμματισμού, οδηγεί στον περιορι‐
σμό του αισθήματος αυτοϋποτίμησης και στην ψυχο‐
λογική ενδυνάμωση σχετικά με τις δυνατότητές τους. 
Αντίστοιχα, ο Χασιώτης (2010) αναφέρει ότι οι εκπαι‐
δευόμενοι των ΣΔΕ Φυλακών ανέπτυξαν μια διαφορε‐
τική προσέγγιση των ζητημάτων που τους αφορούν 
και μια αλλαγή της αυτοεικόνας και των δυνατοτήτων 
τους. Υπέρ των παραπάνω αποτελεσμάτων συνηγορεί 
και η Έκθεση Ανάλυσης Εθνικών Αναγκών για την 
Εκπαίδευση στις ελληνικές φυλακές. Συγκεκριμένα, 
σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε για τα Σχολεία 
Δεύτερης Ευκαιρίας φυλακών, οι συνεντευξιαζόμενοι 
απάντησαν σχετικά με το αντικείμενο του γλωσσικού 
γραμματισμού ότι βελτίωσαν την ικανότητά τους να 
κατανοούν κείμενα στα ελληνικά. Ακόμη, ευελπιστούν 
ότι οι επικοινωνιακές δεξιότητες θα τους βοηθήσουν 

στην προσωπική και επαγγελματική τους εξέλιξη 
(EPANODOS-ERGON KEK).

Σχετικά με την επαγγελματική ένταξη ή επανένταξη 
των εκπαιδευομένων, ο Βλαχόπουλος (2015) παρατη‐
ρεί ότι στην ελληνική εκδοχή των ΣΔΕ, το αντικείμενο 
του γραμματισμού, συμπεριλαμβανομένου και του 
γλωσσικού, βελτιώνει τις δεξιότητες των εκπαιδευο‐
μένων. Ωστόσο, σε μικρό βαθμό φέρει αποτελέσματα 
στην ένταξη ή στην εξέλιξή τους στη σύγχρονη αγορά 
εργασίας, αν και το ανθρώπινο δυναμικό καθίσταται 
πιο κινητικό και αποδοτικό. Αξίζει, βέβαια, να σημειω‐
θεί ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευόμενων συνδέεται 
συναισθηματικά με το σχολείο τους, αφού στο πλαίσιο 
αυτό θεωρούν ότι θα καλύψουν ελλείψεις που έχουν, 
προσωπικές, κοινωνικές και επαγγελματικές (Σακκά, 
2012). Αναφορικά με την επανασύνδεση των εκπαι‐
δευομένων με τη γλωσσική κατάρτιση και εκπαίδευση, 
ο Χασιώτης συμπεραίνει ότι στο ΣΔΕ φυλακών Διαβα‐
τών η στάση των εκπαιδευομένων απέναντι στη μάθη‐
ση άλλαξε, συνειδητοποιώντας την αναγκαιότητά της 
για τη μεταβολή των συνθηκών της ζωής τους 
(2010). 

Συμπερασματικά, μέσα από τη βιβλιογραφική επι‐
σκόπηση μελετών διαφαίνεται η σημασία του γλωσσι‐
κού γραμματισμού, ως βασικής προϋπόθεσης για τον 
κριτικό γραμματισμό, η οποία δεν σχετίζεται μόνο με 
ένα σύνολο δεξιοτήτων που αφορούν τη γραφή και 
την ανάγνωση. Η σημασία και η προσφορά του 
εκτείνεται στην προετοιμασία του ατόμου για την 
ενεργή εμπλοκή του στο κοινωνικό, πολιτικό, επαγγελ‐
ματικό γίγνεσθαι και στην ικανότητα ελέγχου της 
ζωής και του περιβάλλοντός του. Πρόκειται στην ου‐
σία για μια κοινωνική πρακτική, η οποία, μέσα από τη 
γλώσσα, στόχο έχει τη σύνδεση των ατόμων με νοη‐
ματοδοτικές δομές που κυριαρχούν στο ευρύτερο 
κοινωνικό πλαίσιο. Όπως άλλωστε επισημαίνουν και οι 
Salzmann, Stanlaw και Adachi (2015), η γλώσσα συνδέε‐
ται με σχεδόν όλες τις ανθρώπινες καταστάσεις και η 
μελέτη της αποτελεί προσφορά σε προβλήματα που 
αφορούν το κοινωνικό σύνολο.

Η παρούσα ανάλυση βασίζεται στο θεωρητικό μοντέλο 
του Peter Jarvis, ακριβώς επειδή λαμβάνει υπόψη τόσο 
τον εκπαιδευόμενο όσο και το κοινωνικοπολιτισμικό 
πλαίσιο της εκπαίδευσης και προσιδιάζει καλύτερα στη 
φύση και στην αποστολή των Σχολείων Δεύτερης 
Ευκαιρίας. Αν και οι εμπειρίες αποτελούν τη βάση της 
θεωρίας, γίνεται κατανοητό ότι μείζονος σημασίας 
γεγονός αποτελεί και η αξιοποίησή τους από τους 
ενήλικες. Διερευνάται αν η εμπειρία τους εμπίπτει στις 
κατηγορίες που ο Jarvis διαμόρφωσε, δηλαδή τη μη 
μορφωτική μάθηση, τη μηχανιστική αντίδραση των 
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ζωή των εκπαιδευομένων, καθώς και στην επαγγελμα‐
τική ζωή, την επαγγελματική (επαν)ένταξη. Οι συμμε‐
τέχοντες στην έρευνα επιλέχθηκαν με κριτήριο την 
εμπειρία τους επάνω στο αντικείμενο και την εφαρμο‐
γή στην πράξη δεξιοτήτων που απέκτησαν μετά από το 
πρώτο έτος σπουδών. Η έρευνα βασίστηκε στο συν‐
δυασμό ποσοτικής και ποιοτικής μεθόδου, με τη συ‐
μπλήρωση ερωτηματολογίων και τη λήψη συνέντευ‐
ξης, ώστε να διασφαλιστεί τόσο η ύπαρξη μετρήσιμων 
δεδομένων για τις στάσεις, αξίες και πεποιθήσεις, όσο 
και η σε βάθος εξέταση των ερευνητικών ζητημάτων.

Από την έρευνα προσδοκούσαμε να δούμε τις παρα‐
μέτρους της ζωής των εκπαιδευομένων που ωφελήθη‐
καν ή που δεν ωφελήθηκαν, καθώς και να εντοπίσουμε 
τις παραμέτρους εκείνες που θα συμβάλουν στην 
αποτελεσματικότερη εφαρμογή του αντικειμένου του 
γλωσσικού γραμματισμού. Από το προσδοκώμενο 
αποτέλεσμα θα ωφεληθούν τα Σχολεία Δεύτερης 
Ευκαιρίας, τα οποία επιτελούν καθοριστικό ρόλο στην 
εκπαίδευση των ενηλίκων που δεν ολοκλήρωσαν την 
υποχρεωτική εκπαίδευση και στην αντιμετώπιση του 
κοινωνικού και επαγγελματικού αποκλεισμού τους. 
Πρωτίστως δε, θα ωφεληθούν οι ίδιοι οι ενήλικοι που 
εγκατέλειψαν την υποχρεωτική εκπαίδευση και για τον 
λόγο αυτό συναντούν πολλαπλές δυσκολίες στην 
καθημερινότητά τους, οι οποίες σχετίζονται με όλους 
τους τομείς, όπως τον προσωπικό, τον κοινωνικό και 
τον επαγγελματικό, που μελετά η παρούσα έρευνα.

Η χρησιμότητα του αντικειμένου του γλωσσικού γραμ‐
ματισμού στην προσωπική, επαγγελματική, κοινωνική 
ζωή των ενηλίκων

Η εντατικοποίηση της πληροφόρησης και η μεγάλη 
παραγωγή κειμένων σήμερα διαμορφώνουν νέους 
τρόπους έκφρασης και παράγουν πολυτροπικούς 
τρόπους μετάδοσης νοημάτων, όπως δείχνει η βιβλιο‐
γραφία (Τζάμος & Χατζησαββίδης, 2010). Επομένως, 
άτομα τα οποία δεν ολοκλήρωσαν την υποχρεωτική 
εκπαίδευση και εγκατέλειψαν νωρίς το θεσμό, έρχο‐
νται αντιμέτωπα με την έλλειψη εξοικείωσης με τη 
γλώσσα. Απόρροια αυτού, οι δυσκολίες που ανακύ‐
πτουν στην καθημερινότητά τους και σχετίζονται με 
όλους τους τομείς, όπως τον προσωπικό, κοινωνικό, 
επαγγελματικό που μελετά η έρευνα. 

Η κατάκτηση από τους εκπαιδευόμενους του γλωσσι‐
κού γραμματισμού δεν αναφέρεται μόνο στην κατα‐
νόηση των κειμένων ή στην παραγωγή λόγου, αλλά και 
στην εκμάθηση μιας μεταγλώσσας που συνοδεύει 
μορφοσυντακτικές και νοηματοδοτικές δομές. Πέρα 
από αυτά και σε ένα άλλο επίπεδο, ο γλωσσικός γραμ‐
ματισμός μετατρέπεται σε κριτικό, με την έννοια ότι οι 
εκπαιδευόμενοι κατανοούν ιδεολογικά στοιχεία, αντι‐

λήψεις, λανθάνοντα νοήματα που βρίσκονται στα 
κείμενα (ό.π.). Έτσι, είναι σε θέση να αντιλαμβάνονται 
καλύτερα κοινωνικές σχέσεις, κοινωνικοπολιτικά νοή‐
ματα και να οδηγηθούν στην εξέλιξη και στη χειρα‐
φέτησή τους. 

Η σύγχρονη, λοιπόν, αντιμετώπιση της γλώσσας δεν 
αποκλείει αλλά δεν στοχεύει αποκλειστικά στον αλφα‐
βητισμό ή λειτουργικό γραμματισμό που αφορά την 
καλλιέργεια προφορικού και γραπτού λόγου. Σχετίζε‐
ται με την κατανόηση και την κριτική στάση απέναντι 
σε πληροφορίες, στοιχεία ιδιαίτερα χρήσιμα στο σύγ‐
χρονο «βομβαρδισμό» πληροφοριών από το διαδίκτυο 
και τα ΜΜΕ. 

Έτσι, η συγκεκριμένη έρευνα βρίσκει εφαρμογή στο 
πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων και κυρίως στα Σχο‐
λεία Δεύτερης Ευκαιρίας, ενός θεσμού τελείως διαφο‐
ρετικού από αυτόν της τυπικής εκπαίδευσης, που 
προσπαθεί ακόμα να καθιερωθεί στη συλλογική συνεί‐
δηση. Συνάδει ακόμη με τους στόχους των ΣΔΕ που 
προσβλέπουν στην καλλιέργεια γνώσεων και δεξιοτή‐
των των εκπαιδευομένων, αλλά και στη διαμόρφωση 
ολοκληρωμένων πολιτών, ενεργών και όχι αποκλει‐
σμένων από το κοινωνικό σύνολο. Η γλώσσα, όπως 
προαναφέρθηκε, αποτελεί κεντρική παράμετρο των 
παραπάνω στόχων, καθώς τα ΣΔΕ αποβλέπουν στη 
βελτίωση των εκπαιδευομένων όσον αφορά τη χρήση 
της νέας ελληνικής γλώσσας, στον προφορικό και 
γραπτό λόγο, αλλά και στην κριτική προσέγγιση των 
κειμένων δίνοντας βάση σε κοινωνικοπολιτισμικές 
προσλαμβάνουσες (Τζάμος & Χατζησαββίδης, 2010). 

Επειδή ο θεσμός των ΣΔΕ είναι σχετικά νέος, δεν 
υπάρχουν αρκετές έρευνες που αφορούν το πεδίο του 
γλωσσικού γραμματισμού σε σχέση με την προσωπική, 
επαγγελματική και κοινωνική ζωή των εκπαιδευο‐
μένων, όπως συμβαίνει με τις βαθμίδες της τυπικής 
εκπαίδευσης. Ωστόσο οι υπάρχουσες έρευνες δεν 
στερούνται αξιοπιστίας και μάλιστα επιβεβαιώνουν τη 
σημασία του πεδίου ως εξαιρετικά σημαντικού για 
περαιτέρω μελέτη.

Για τη βελτίωση ή όχι των διαπροσωπικών και κοι‐
νωνικών σχέσεων των εκπαιδευομένων μέσα από το 
αντικείμενο του γλωσσικού γραμματισμού, σε συνδυα‐
σμό με τις Τεχνολογίες της Πληροφορίας και της 
Επικοινωνίας (ΤΠΕ), κάνουν λόγο οι Οικονομάκου, 
Μανεσιώτης και Μουγγολιάς (2013). Στην έρευνά τους 
αναδεικνύεται το ζήτημα του κοινωνικού αποκλεισμού 
όσων εκπαιδευόμενων δεν είναι σε θέση να αξιο‐
ποιούν τις επικοινωνιακές δεξιότητες του διαδικτύου. 
Υπογραμμίζουν ότι ο γλωσσικός γραμματισμός συν‐
δέεται άρρηκτα με τις ΤΠΕ και ως εκ τούτου, μπορεί 
να καταπολεμήσει φαινόμενα κοινωνικού αποκλει‐

σμού. Με την άποψη αυτή συμφωνεί και η Δενδρι‐
νού (2012), η οποία αποφαίνεται ότι όποιος δεν εί‐
ναι σε θέση να μιλήσει μια γλώσσα, σύμφωνα με 
τους κανόνες της επικρατούσας κοινωνικής ομάδας, 
τότε διατρέχει μεγάλο κίνδυνο αποκλεισμού. O 
Bourdieu θεωρεί ότι η χρήση της γλώσσας αποτελεί 
έναν ευαίσθητο δείκτη των κοινωνικών σχέσεων και 
των δυναμικών τους και ότι κάθε είδος λόγου είναι 
φορτισμένο με ένα συγκεκριμένο κοινωνικό status 
quo(Blommaert, 2015). Ο Coulmas (2013) παρατηρεί ότι 
η γλώσσα ως φυσικό και κοινωνικό αγαθό συνδέεται 
άμεσα με την κοινωνική ταυτότητα του ατόμου. 
Τέλος, ο Γουγουλάκης (2012) σημειώνει ότι η γλώσσα 
αποτελεί το μέσο για να πραγματοποιήσει το άτομο 
σχέσεις διυποκειμενικότητας, έννοια που σύμφωνα με 
τον Habermas αφορά την κατανόηση ενός νοήματος 
από ένα υποκείμενο σε ένα άλλο.

Η Ρογδάκη (2012) παρατηρεί ότι μέσω της γλωσσικής 
διάδρασης οι εκπαιδευόμενοι αποκτούν επίγνωση των 
μορφοσυντακτικών κανόνων, των κανόνων δομής 
ενός κειμένου και του λεξιλογίου, αλλά και των κα‐
νόνων μιας συνομιλίας. Επιπρόσθετα, ενισχύεται η 
συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία και 
ωθούνται σε χειραφέτηση και ενδυνάμωση. Τα παρα‐
πάνω επιτυγχάνονται μέσω της συμμετοχής τους σε 
είδη λόγων στα οποία μέχρι πρότινος δεν είχαν 
πρόσβαση. Μέσα από τον γλωσσικό, και κατ' επέκταση 
τον κριτικό γραμματισμό, ανακαλύπτονται οι δυνα‐
τότητες της γλώσσας και πέρα από αυτό, αναδεικνύε‐
ται η συνειδητοποίηση των εκπαιδευομένων που οδη‐
γεί στη χειραφέτηση. 

Ανάλογο συμπέρασμα απορρέει και από την έρευνα 
του Χασιώτη (2010) για το ΣΔΕ φυλακών Διαβατών 
Θεσσαλονίκης. Συγκεκριμένα, ο συγγραφέας συνάγει 
ότι η κριτική συνειδητοποίηση των εκπαιδευομένων, 
προερχόμενη από την εμπλοκή τους με το αντικείμε‐
νο του γλωσσικού γραμματισμού, οδηγεί στον περιορι‐
σμό του αισθήματος αυτοϋποτίμησης και στην ψυχο‐
λογική ενδυνάμωση σχετικά με τις δυνατότητές τους. 
Αντίστοιχα, ο Χασιώτης (2010) αναφέρει ότι οι εκπαι‐
δευόμενοι των ΣΔΕ Φυλακών ανέπτυξαν μια διαφορε‐
τική προσέγγιση των ζητημάτων που τους αφορούν 
και μια αλλαγή της αυτοεικόνας και των δυνατοτήτων 
τους. Υπέρ των παραπάνω αποτελεσμάτων συνηγορεί 
και η Έκθεση Ανάλυσης Εθνικών Αναγκών για την 
Εκπαίδευση στις ελληνικές φυλακές. Συγκεκριμένα, 
σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε για τα Σχολεία 
Δεύτερης Ευκαιρίας φυλακών, οι συνεντευξιαζόμενοι 
απάντησαν σχετικά με το αντικείμενο του γλωσσικού 
γραμματισμού ότι βελτίωσαν την ικανότητά τους να 
κατανοούν κείμενα στα ελληνικά. Ακόμη, ευελπιστούν 
ότι οι επικοινωνιακές δεξιότητες θα τους βοηθήσουν 

στην προσωπική και επαγγελματική τους εξέλιξη 
(EPANODOS-ERGON KEK).

Σχετικά με την επαγγελματική ένταξη ή επανένταξη 
των εκπαιδευομένων, ο Βλαχόπουλος (2015) παρατη‐
ρεί ότι στην ελληνική εκδοχή των ΣΔΕ, το αντικείμενο 
του γραμματισμού, συμπεριλαμβανομένου και του 
γλωσσικού, βελτιώνει τις δεξιότητες των εκπαιδευο‐
μένων. Ωστόσο, σε μικρό βαθμό φέρει αποτελέσματα 
στην ένταξη ή στην εξέλιξή τους στη σύγχρονη αγορά 
εργασίας, αν και το ανθρώπινο δυναμικό καθίσταται 
πιο κινητικό και αποδοτικό. Αξίζει, βέβαια, να σημειω‐
θεί ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευόμενων συνδέεται 
συναισθηματικά με το σχολείο τους, αφού στο πλαίσιο 
αυτό θεωρούν ότι θα καλύψουν ελλείψεις που έχουν, 
προσωπικές, κοινωνικές και επαγγελματικές (Σακκά, 
2012). Αναφορικά με την επανασύνδεση των εκπαι‐
δευομένων με τη γλωσσική κατάρτιση και εκπαίδευση, 
ο Χασιώτης συμπεραίνει ότι στο ΣΔΕ φυλακών Διαβα‐
τών η στάση των εκπαιδευομένων απέναντι στη μάθη‐
ση άλλαξε, συνειδητοποιώντας την αναγκαιότητά της 
για τη μεταβολή των συνθηκών της ζωής τους 
(2010). 

Συμπερασματικά, μέσα από τη βιβλιογραφική επι‐
σκόπηση μελετών διαφαίνεται η σημασία του γλωσσι‐
κού γραμματισμού, ως βασικής προϋπόθεσης για τον 
κριτικό γραμματισμό, η οποία δεν σχετίζεται μόνο με 
ένα σύνολο δεξιοτήτων που αφορούν τη γραφή και 
την ανάγνωση. Η σημασία και η προσφορά του 
εκτείνεται στην προετοιμασία του ατόμου για την 
ενεργή εμπλοκή του στο κοινωνικό, πολιτικό, επαγγελ‐
ματικό γίγνεσθαι και στην ικανότητα ελέγχου της 
ζωής και του περιβάλλοντός του. Πρόκειται στην ου‐
σία για μια κοινωνική πρακτική, η οποία, μέσα από τη 
γλώσσα, στόχο έχει τη σύνδεση των ατόμων με νοη‐
ματοδοτικές δομές που κυριαρχούν στο ευρύτερο 
κοινωνικό πλαίσιο. Όπως άλλωστε επισημαίνουν και οι 
Salzmann, Stanlaw και Adachi (2015), η γλώσσα συνδέε‐
ται με σχεδόν όλες τις ανθρώπινες καταστάσεις και η 
μελέτη της αποτελεί προσφορά σε προβλήματα που 
αφορούν το κοινωνικό σύνολο.

Η παρούσα ανάλυση βασίζεται στο θεωρητικό μοντέλο 
του Peter Jarvis, ακριβώς επειδή λαμβάνει υπόψη τόσο 
τον εκπαιδευόμενο όσο και το κοινωνικοπολιτισμικό 
πλαίσιο της εκπαίδευσης και προσιδιάζει καλύτερα στη 
φύση και στην αποστολή των Σχολείων Δεύτερης 
Ευκαιρίας. Αν και οι εμπειρίες αποτελούν τη βάση της 
θεωρίας, γίνεται κατανοητό ότι μείζονος σημασίας 
γεγονός αποτελεί και η αξιοποίησή τους από τους 
ενήλικες. Διερευνάται αν η εμπειρία τους εμπίπτει στις 
κατηγορίες που ο Jarvis διαμόρφωσε, δηλαδή τη μη 
μορφωτική μάθηση, τη μηχανιστική αντίδραση των 
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ατόμων χωρίς να στοχάζονται τις συνέπειες των ενερ‐
γειών τους, τη μη αναστοχαστική μάθηση, που έγκει‐
ται στην απομνημόνευση και την αφομοίωση χωρίς 
συνειδητοποίηση καθημερινών εμπειριών και την 
αναστοχαστική μάθηση, που βασίζεται στον αναστοχα‐
σμό της εμπειρίας και περιλαμβάνει περισυλλογή, τη 
μάθηση μέσω αναστοχαστικών δεξιοτήτων και την 
πειραματική μάθηση (Κοντάκος & Γκόβαρης, 2006). 

Η μεθοδολογία της έρευνας

Η έρευνα προσανατολίστηκε στη διερεύνηση των 
απόψεων των εκπαιδευομένων που φοιτούν στο δεύ‐
τερο έτος του ΣΔΕ Άρτας σχετικά με τη χρησιμότητα 
και την επίδραση του γλωσσικού γραμματισμού στην 
καθημερινή ζωή τους. Ο σχεδιασμός της έρευνας 
στηρίχθηκε στα θεωρητικά ευρήματα, τα οποία ανέδει‐
ξαν ότι ο γλωσσικός γραμματισμός έρχεται να καλύψει 
όχι μόνο τις ανάγκες των εκπαιδευομένων αναφορικά 
με τη γλωσσική κατάρτιση αλλά και με ολόκληρο το 
κοινωνικό φάσμα, καθώς συσχετίζεται με την προσωπι‐
κή εξέλιξη, την αυτοπεποίθηση, τις διαπροσωπικές και 
κοινωνικές σχέσεις, τον επαγγελματικό τομέα. Συνα‐
κόλουθα, τα ερευνητικά ερωτήματα στα οποία βασί‐
στηκε η έρευνα αφορούσαν:

•το ποσοστό βελτίωσης ή μη των διαπροσωπικών 
σχέσεων

•το βαθμό βελτίωσης ή μη των κοινωνικών σχέσεων

•το βαθμό ενίσχυσης ή μη της αυτοπεποίθησης των 
εκπαιδευομένων με την παρακολούθηση του αντικει‐
μένου του γλωσσικού γραμματισμού

•το βαθμό ικανοποίησης από το αντικείμενο για την 
προσωπική εξέλιξη

•το βαθμό βελτίωσης ή μη των επαγγελματικών σχέσε‐
ων

•το ποσοστό συμβολής ή μη στην επαγγελματική 
(επαν)ένταξη

•αν υπήρξε και σε ποιο βαθμό μεταβολή στη στάση 
απέναντι στη γλώσσα

•αν συνέβαλε και κατά πόσο στην επανασύνδεση των 
εκπαιδευομένων με τη γλωσσική κατάρτιση και εκπαί‐
δευση.

Η έρευνα διεξήχθη το Μάιο του 2016 και εξασφαλίστη‐
κε η εθελοντική συμμετοχή 18 εκπαιδευομένων του 
ΣΔΕ Άρτας. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα επιλέχθη‐
καν με κριτήριο την εμπειρία τους επάνω στο αντικεί‐
μενο και την εφαρμογή στην πράξη δεξιοτήτων που 
απέκτησαν μετά από το πρώτο έτος σπουδών. Η έρευ‐

να βασίστηκε στο συνδυασμό ποσοτικής και ποιοτικής 
μεθόδου, με τη συμπλήρωση ερωτηματολογίων και τη 
λήψη συνέντευξης, ώστε να διασφαλιστεί τόσο η 
ύπαρξη μετρήσιμων δεδομένων για τις στάσεις, αξίες 
και πεποιθήσεις, όσο και η σε βάθος εξέταση των 
ερευνητικών ζητημάτων. Η συλλογή των δεδομένων 
της ποσοτικής έρευνας έγινε με τη χρήση ερωτηματο‐
λογίου. Το ερωτηματολόγιο περιλάμβανε προσωπικά 
στοιχεία, ερωτήσεις σχετικά με το επίπεδο του γλωσ‐
σικού γραμματισμού των εκπαιδευομένων πριν τη 
φοίτησή τους στο ΣΔΕ και απόψεις τους σχετικά με 
την επίδραση του γλωσσικού γραμματισμού σε διάφο‐
ρους τομείς. Η συνέντευξη ήταν ημιδομημένη και 
έγινε δια ζώσης, ώστε να ληφθούν υπόψιν και τα 
εξωγλωσσικά στοιχεία. Οι άξονες της συνέντευξης 
ήταν πέντε. Οι ερωτήσεις του πρώτου άξονα σχετίζο‐
νταν με την προσωπική ανάπτυξη και αυτοπεποίθηση 
των εκπαιδευομένων από το αντικείμενο του γλωσσι‐
κού γραμματισμού. Ο δεύτερος αφορούσε ερωτήσεις 
σχετικές με τη βελτίωση ή μη των διαπροσωπικών και 
κοινωνικών σχέσεων και ο τρίτος τη βελτίωση ή μη 
των επαγγελματικών σχέσεων. Οι δύο τελευταίοι 
άξονες (τέταρτος και πέμπτος) εμπεριείχαν ερωτήσεις 
αναφορικά με τη συμβολή του αντικειμένου στην 
επαγγελματική (επαν)ένταξη, στην αλλαγή της στάσης 
τους προς τη γλώσσα και την επανασύνδεσή τους με 
τη γλωσσική εκπαίδευση και κατάρτιση.

Στη διάρκεια της έρευνας οι κυριότερες δυσκολίες-
περιορισμοί που προέκυψαν ήταν οι εξής:

•Η έρευνα είχε περιορισμένη τοπική και χρονική εμ‐
βέλεια, ενώ αφορούσε μόνο τους εκπαιδευόμενους 
ενός μικρού ΣΔΕ και μάλιστα του δεύτερου έτους 
σπουδών.

•Χρειάστηκε να πεισθούν οι εκπαιδευόμενοι ότι δεν 
υπάρχουν σωστές και λανθασμένες απαντήσεις στη 
συμπλήρωση του ερωτηματολογίου ή κατά τη διενέρ‐
γεια της συνέντευξης και ότι δεν επρόκειτο για αξιο‐
λόγηση της προσπάθειάς τους.

•Κάποιοι από τους εκπαιδευόμενους έδειξαν να αγ‐
χώνονται και χρειάστηκε χρόνος συζήτησης πριν τη 
συνέντευξη για να αρθούν πιθανές επιφυλάξεις.

•Για τη διεξαγωγή μιας έρευνας σε σχολικό πλαίσιο 
απαιτείται άδεια από το ΙΝΕΔΙΒΙΜ. Ωστόσο, ο φορέας 
καθυστέρησε στην έκδοση της άδειας (χρειάστηκαν 
σχεδόν 2 μήνες), με αποτέλεσμα να υπάρχει κίνδυ‐
νος να λήξει το σχολικό έτος. Έτσι, οι ίδιοι εκπαι‐
δευόμενοι συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο εκτός 
σχολικού πλαισίου και οι συνεντεύξεις έγιναν σε 
χρόνο και τόπο που βόλευε τους συνεντευξιαζόμε‐
νους. Το δείγμα της έρευνας δεν άλλαξε, αλλά οι 

εκπαιδευόμενοι προσεγγίστηκαν εκτός ΣΔΕ.

•Ο αριθμός των συμμετεχόντων στην έρευνα ήταν 
μικρότερος από αυτόν που αρχικά υπολογιζόταν, και 
πιστεύουμε ότι οφείλεται στο γεγονός ότι η έρευνα 
έλαβε χώρα εκτός σχολικού πλαισίου.

Αξίζει να σημειωθεί ότι έγινε προσπάθεια να διασφαλι‐
στεί η εγκυρότητα και η αξιοπιστία της έρευνας μέσω 
της σαφήνειας των ερωτημάτων, τόσο στο ερωτημα‐
τολόγιο όσο και στη συνέντευξη, καθώς και με τη 
σύγκριση των απαντήσεων των δύο μεθόδων. Επι‐
πλέον, εξασφαλίστηκε η ανωνυμία του ερωτηματολο‐
γίου και δηλώθηκε ο σκοπός για τον οποίο προορίζο‐
νταν τα ερωτηματολόγια, ώστε οι εκπαιδευόμενοι να 
πεισθούν και να συμμετέχουν οικειοθελώς στην έρευ‐
να. Επίσης, στη συνέντευξη περιορίστηκε όσο ήταν 
δυνατόν η μεροληψία του συνεντευκτή να αναζητήσει 
προϊδεασμένες απαντήσεις και εφαρμόστηκε ο σχεδια‐
σμός της συνέντευξης σε άξονες, χωρίς όμως αυστη‐
ρή αλληλουχία ερωτήσεων.

Τα αποτελέσματα της έρευνας: ανάλυση και συζήτηση

Οι εκπαιδευόμενοι που συμπλήρωσαν το ερωτηματο‐
λόγιο ήταν συνολικά 18 άτομα, 10 γυναίκες και 8 
άντρες, τα οποία ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα των 
35-40 και 45 και άνω ετών (12 άτομα), αλλά και στις 
ομάδες 25-35 ετών (5 άτομα) και 18-25 ετών (1 άτομο). 
Οι μισοί από τους εκπαιδευόμενους εργάζονται. Πριν 
την εγγραφή τους στο ΣΔΕ Άρτας, τα αναγνώσματα 
που φαίνεται ότι προτιμούσαν ήταν στην πλειοψηφία 
τους περιοδικά και κείμενα ειδικών οδηγιών και σε 
πολύ μικρό βαθμό η ανάγνωση άρθρων, λογοτεχνίας 
και ιστορίας ή ενημερωτικών κειμένων.

Όλοι οι ερωτηθέντες απάντησαν ότι το αντικείμενο 
του γλωσσικού γραμματισμού στην ελληνική γλώσσα 
τους βοήθησε στο διάλογο με την οικογένειά τους 
(11,11% πάρα πολύ, 33,33% πολύ και 38,89% αρκετά). 
Επίσης, οι περισσότεροι (44,44%) απάντησαν ότι το 
αντικείμενο του γλωσσικού γραμματισμού τους βοή‐
θησε πολύ στο διάλογο με τον κοινωνικό περίγυρο, 
αρκετά απάντησε το 33,33% και πάρα πολύ το 16,67%. 
Σχετικά με τη βοήθεια του γλωσσικού γραμματισμού 
στην έκφραση συναισθημάτων, το μεγαλύτερο ποσο‐
στό των εκπαιδευομένων (38,89%) δήλωσε ότι βοηθή‐
θηκε πολύ, αρκετά βοηθήθηκε το 22,22% και πάρα 
πολύ το 11,11%, ενώ το 27,78% απαντά ότι το αντικεί‐
μενο τους βοήθησε ελάχιστα. Σε πολύ υψηλά ποσοστά, 
οι εκπαιδευόμενοι θεωρούν ότι το αντικείμενο του 
γλωσσικού γραμματισμού τους βοήθησε στην καλύτε‐
ρη κατανόηση του γραπτού λόγου (56,56% αρκετά, 
27,78% πολύ και 11,11% πάρα πολύ), καθώς και στην 
καλύτερη χρήση του γραπτού λόγου (56,56% αρκετά, 

33,33% πολύ και 11,11% πάρα πολύ). Σε σχέση με τη 
βοήθεια που πρόσφερε το αντικείμενο του γλωσσικού 
γραμματισμού (αγγλική γλώσσα) στην καθημερινή 
επικοινωνία των εκπαιδευομένων, η πλειοψηφία των 
εκπαιδευομένων (38,89%) δήλωσαν ότι τους βοήθησε 
ελάχιστα, ενώ το 33,33% αρκετά και το 27,78% δήλωσε 
ότι τους βοήθησε πολύ. Για τη βοήθεια του αντικει‐
μένου του γλωσσικού γραμματισμού στο δημοσιογρα‐
φικό λόγο, το 50% απάντησε ότι βοηθήθηκε ελάχιστα, 
ενώ το 22,22% βοηθήθηκε αρκετά και το 22,22% 
απάντησε ότι βοηθήθηκε πολύ. Επιπλέον, η συντριπτι‐
κή πλειοψηφία των εκπαιδευομένων θεωρεί σημαντική 
τη βοήθεια του γλωσσικού γραμματισμού (ελληνική 
και αγγλική γλώσσα) στις συναλλαγές με τις δημόσιες 
υπηρεσίες (44,44% πολύ και 44,44% αρκετά). 

Από την άλλη πλευρά, η βοήθεια του αντικειμένου 
στην ενημέρωση για εργασιακά ζητήματα θεωρήθηκε 
πιο περιορισμένη, καθώς το 27,78% απάντησε ότι δεν 
βοηθήθηκε καθόλου και το 22,22% ελάχιστα, ενώ το 
16,67% των εκπαιδευομένων δήλωσε ότι το αντικείμε‐
νο τους βοήθησε αρκετά, πολύ και πάρα πολύ. Σε 
σχέση με τη βοήθεια του γλωσσικού αντικειμένου 
στην επίλυση εργασιακών προβλημάτων, το 38,82% 
των εκπαιδευομένων πιστεύει ότι βοηθήθηκε αρκετά 
και το 27,78% καθόλου. Προς την ίδια κατεύθυνση, 
ένα μεγάλο ποσοστό εκπαιδευομένων (44,44%) δήλω‐
σε ότι δεν βοηθήθηκε από το γλωσσικό γραμματισμό 
στην εύρεση εργασίας, ενώ το 33,33% απάντησε ότι 
βοηθήθηκε από πολύ έως αρκετά. Διαφορετική είναι η 
εικόνα αναφορικά με την αυτοπεποίθηση που ένιωσαν 
οι εκπαιδευόμενοι με τη γλώσσα από την επαφή τους 
με το αντικείμενο του γλωσσικού γραμματισμού, κα‐
θώς το μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευομένων 
(44,44%) απάντησε πολύ, το 33,33% απάντησε αρκετά 
και το 22,22% απάντησε πάρα πολύ. Επίσης, σημαντική 
ώθηση έλαβαν οι εκπαιδευόμενοι από την επαφή τους 
με το αντικείμενο του γλωσσικού γραμματισμού για 
την ανάγνωση περισσότερων κειμένων, καθώς το 
55,56% βοηθήθηκε αρκετά, το 27,78% πολύ, πάρα πολύ 
το 5,56% και μόνο το 11,11% ελάχιστα.

Παράλληλα, διενεργήθηκαν 4 σε βάθος συνεντεύξεις, 
οι οποίες ανέδειξαν ότι το αντικείμενο του γλωσσικού 
γραμματισμού (ελληνικά και αγγλικά) βοήθησε τους 
εκπαιδευόμενους να κατανοούν καλύτερα τα κείμενα 
και αισθάνονται ότι έχουν εξελιχθεί και ότι απέκτησαν 
βελτιωμένες γλωσσικές δεξιότητες. Ομοίως, πιστεύ‐
ουν ότι βοηθήθηκαν να κάνουν διάλογο σε προσωπικό 
και κοινωνικό πλαίσιο, να εκφράσουν καλύτερα και να 
υποστηρίξουν τις απόψεις τους στην οικογένεια και 
στους φίλους. Σε ορισμένες περιπτώσεις πιστεύουν 
ότι βοηθήθηκαν στην επικοινωνία με τους συνεργάτες 
τους, ενώ όλοι θεωρούν ότι η γλώσσα θα τους βοηθή‐
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ατόμων χωρίς να στοχάζονται τις συνέπειες των ενερ‐
γειών τους, τη μη αναστοχαστική μάθηση, που έγκει‐
ται στην απομνημόνευση και την αφομοίωση χωρίς 
συνειδητοποίηση καθημερινών εμπειριών και την 
αναστοχαστική μάθηση, που βασίζεται στον αναστοχα‐
σμό της εμπειρίας και περιλαμβάνει περισυλλογή, τη 
μάθηση μέσω αναστοχαστικών δεξιοτήτων και την 
πειραματική μάθηση (Κοντάκος & Γκόβαρης, 2006). 

Η μεθοδολογία της έρευνας

Η έρευνα προσανατολίστηκε στη διερεύνηση των 
απόψεων των εκπαιδευομένων που φοιτούν στο δεύ‐
τερο έτος του ΣΔΕ Άρτας σχετικά με τη χρησιμότητα 
και την επίδραση του γλωσσικού γραμματισμού στην 
καθημερινή ζωή τους. Ο σχεδιασμός της έρευνας 
στηρίχθηκε στα θεωρητικά ευρήματα, τα οποία ανέδει‐
ξαν ότι ο γλωσσικός γραμματισμός έρχεται να καλύψει 
όχι μόνο τις ανάγκες των εκπαιδευομένων αναφορικά 
με τη γλωσσική κατάρτιση αλλά και με ολόκληρο το 
κοινωνικό φάσμα, καθώς συσχετίζεται με την προσωπι‐
κή εξέλιξη, την αυτοπεποίθηση, τις διαπροσωπικές και 
κοινωνικές σχέσεις, τον επαγγελματικό τομέα. Συνα‐
κόλουθα, τα ερευνητικά ερωτήματα στα οποία βασί‐
στηκε η έρευνα αφορούσαν:

•το ποσοστό βελτίωσης ή μη των διαπροσωπικών 
σχέσεων

•το βαθμό βελτίωσης ή μη των κοινωνικών σχέσεων

•το βαθμό ενίσχυσης ή μη της αυτοπεποίθησης των 
εκπαιδευομένων με την παρακολούθηση του αντικει‐
μένου του γλωσσικού γραμματισμού

•το βαθμό ικανοποίησης από το αντικείμενο για την 
προσωπική εξέλιξη

•το βαθμό βελτίωσης ή μη των επαγγελματικών σχέσε‐
ων

•το ποσοστό συμβολής ή μη στην επαγγελματική 
(επαν)ένταξη

•αν υπήρξε και σε ποιο βαθμό μεταβολή στη στάση 
απέναντι στη γλώσσα

•αν συνέβαλε και κατά πόσο στην επανασύνδεση των 
εκπαιδευομένων με τη γλωσσική κατάρτιση και εκπαί‐
δευση.

Η έρευνα διεξήχθη το Μάιο του 2016 και εξασφαλίστη‐
κε η εθελοντική συμμετοχή 18 εκπαιδευομένων του 
ΣΔΕ Άρτας. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα επιλέχθη‐
καν με κριτήριο την εμπειρία τους επάνω στο αντικεί‐
μενο και την εφαρμογή στην πράξη δεξιοτήτων που 
απέκτησαν μετά από το πρώτο έτος σπουδών. Η έρευ‐

να βασίστηκε στο συνδυασμό ποσοτικής και ποιοτικής 
μεθόδου, με τη συμπλήρωση ερωτηματολογίων και τη 
λήψη συνέντευξης, ώστε να διασφαλιστεί τόσο η 
ύπαρξη μετρήσιμων δεδομένων για τις στάσεις, αξίες 
και πεποιθήσεις, όσο και η σε βάθος εξέταση των 
ερευνητικών ζητημάτων. Η συλλογή των δεδομένων 
της ποσοτικής έρευνας έγινε με τη χρήση ερωτηματο‐
λογίου. Το ερωτηματολόγιο περιλάμβανε προσωπικά 
στοιχεία, ερωτήσεις σχετικά με το επίπεδο του γλωσ‐
σικού γραμματισμού των εκπαιδευομένων πριν τη 
φοίτησή τους στο ΣΔΕ και απόψεις τους σχετικά με 
την επίδραση του γλωσσικού γραμματισμού σε διάφο‐
ρους τομείς. Η συνέντευξη ήταν ημιδομημένη και 
έγινε δια ζώσης, ώστε να ληφθούν υπόψιν και τα 
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κού γραμματισμού. Ο δεύτερος αφορούσε ερωτήσεις 
σχετικές με τη βελτίωση ή μη των διαπροσωπικών και 
κοινωνικών σχέσεων και ο τρίτος τη βελτίωση ή μη 
των επαγγελματικών σχέσεων. Οι δύο τελευταίοι 
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πολύ μικρό βαθμό η ανάγνωση άρθρων, λογοτεχνίας 
και ιστορίας ή ενημερωτικών κειμένων.

Όλοι οι ερωτηθέντες απάντησαν ότι το αντικείμενο 
του γλωσσικού γραμματισμού στην ελληνική γλώσσα 
τους βοήθησε στο διάλογο με την οικογένειά τους 
(11,11% πάρα πολύ, 33,33% πολύ και 38,89% αρκετά). 
Επίσης, οι περισσότεροι (44,44%) απάντησαν ότι το 
αντικείμενο του γλωσσικού γραμματισμού τους βοή‐
θησε πολύ στο διάλογο με τον κοινωνικό περίγυρο, 
αρκετά απάντησε το 33,33% και πάρα πολύ το 16,67%. 
Σχετικά με τη βοήθεια του γλωσσικού γραμματισμού 
στην έκφραση συναισθημάτων, το μεγαλύτερο ποσο‐
στό των εκπαιδευομένων (38,89%) δήλωσε ότι βοηθή‐
θηκε πολύ, αρκετά βοηθήθηκε το 22,22% και πάρα 
πολύ το 11,11%, ενώ το 27,78% απαντά ότι το αντικεί‐
μενο τους βοήθησε ελάχιστα. Σε πολύ υψηλά ποσοστά, 
οι εκπαιδευόμενοι θεωρούν ότι το αντικείμενο του 
γλωσσικού γραμματισμού τους βοήθησε στην καλύτε‐
ρη κατανόηση του γραπτού λόγου (56,56% αρκετά, 
27,78% πολύ και 11,11% πάρα πολύ), καθώς και στην 
καλύτερη χρήση του γραπτού λόγου (56,56% αρκετά, 

33,33% πολύ και 11,11% πάρα πολύ). Σε σχέση με τη 
βοήθεια που πρόσφερε το αντικείμενο του γλωσσικού 
γραμματισμού (αγγλική γλώσσα) στην καθημερινή 
επικοινωνία των εκπαιδευομένων, η πλειοψηφία των 
εκπαιδευομένων (38,89%) δήλωσαν ότι τους βοήθησε 
ελάχιστα, ενώ το 33,33% αρκετά και το 27,78% δήλωσε 
ότι τους βοήθησε πολύ. Για τη βοήθεια του αντικει‐
μένου του γλωσσικού γραμματισμού στο δημοσιογρα‐
φικό λόγο, το 50% απάντησε ότι βοηθήθηκε ελάχιστα, 
ενώ το 22,22% βοηθήθηκε αρκετά και το 22,22% 
απάντησε ότι βοηθήθηκε πολύ. Επιπλέον, η συντριπτι‐
κή πλειοψηφία των εκπαιδευομένων θεωρεί σημαντική 
τη βοήθεια του γλωσσικού γραμματισμού (ελληνική 
και αγγλική γλώσσα) στις συναλλαγές με τις δημόσιες 
υπηρεσίες (44,44% πολύ και 44,44% αρκετά). 

Από την άλλη πλευρά, η βοήθεια του αντικειμένου 
στην ενημέρωση για εργασιακά ζητήματα θεωρήθηκε 
πιο περιορισμένη, καθώς το 27,78% απάντησε ότι δεν 
βοηθήθηκε καθόλου και το 22,22% ελάχιστα, ενώ το 
16,67% των εκπαιδευομένων δήλωσε ότι το αντικείμε‐
νο τους βοήθησε αρκετά, πολύ και πάρα πολύ. Σε 
σχέση με τη βοήθεια του γλωσσικού αντικειμένου 
στην επίλυση εργασιακών προβλημάτων, το 38,82% 
των εκπαιδευομένων πιστεύει ότι βοηθήθηκε αρκετά 
και το 27,78% καθόλου. Προς την ίδια κατεύθυνση, 
ένα μεγάλο ποσοστό εκπαιδευομένων (44,44%) δήλω‐
σε ότι δεν βοηθήθηκε από το γλωσσικό γραμματισμό 
στην εύρεση εργασίας, ενώ το 33,33% απάντησε ότι 
βοηθήθηκε από πολύ έως αρκετά. Διαφορετική είναι η 
εικόνα αναφορικά με την αυτοπεποίθηση που ένιωσαν 
οι εκπαιδευόμενοι με τη γλώσσα από την επαφή τους 
με το αντικείμενο του γλωσσικού γραμματισμού, κα‐
θώς το μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευομένων 
(44,44%) απάντησε πολύ, το 33,33% απάντησε αρκετά 
και το 22,22% απάντησε πάρα πολύ. Επίσης, σημαντική 
ώθηση έλαβαν οι εκπαιδευόμενοι από την επαφή τους 
με το αντικείμενο του γλωσσικού γραμματισμού για 
την ανάγνωση περισσότερων κειμένων, καθώς το 
55,56% βοηθήθηκε αρκετά, το 27,78% πολύ, πάρα πολύ 
το 5,56% και μόνο το 11,11% ελάχιστα.

Παράλληλα, διενεργήθηκαν 4 σε βάθος συνεντεύξεις, 
οι οποίες ανέδειξαν ότι το αντικείμενο του γλωσσικού 
γραμματισμού (ελληνικά και αγγλικά) βοήθησε τους 
εκπαιδευόμενους να κατανοούν καλύτερα τα κείμενα 
και αισθάνονται ότι έχουν εξελιχθεί και ότι απέκτησαν 
βελτιωμένες γλωσσικές δεξιότητες. Ομοίως, πιστεύ‐
ουν ότι βοηθήθηκαν να κάνουν διάλογο σε προσωπικό 
και κοινωνικό πλαίσιο, να εκφράσουν καλύτερα και να 
υποστηρίξουν τις απόψεις τους στην οικογένεια και 
στους φίλους. Σε ορισμένες περιπτώσεις πιστεύουν 
ότι βοηθήθηκαν στην επικοινωνία με τους συνεργάτες 
τους, ενώ όλοι θεωρούν ότι η γλώσσα θα τους βοηθή‐
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σει στο μέλλον επαγγελματικά, στην επαγγελματική 
ένταξη και στην καλύτερη επικοινωνία με πελάτες και 
συνεργάτες. Σε κάθε περίπτωση, και οι τέσσερις συνε‐
ντευξιαζόμενοι απάντησαν ότι έχουν μια πιο θετική 
στάση απέναντι στη γλώσσα. Μία από τις γυναίκες 
δήλωσε: "και τα αγγλικά με βοήθησαν. Δεν μπορώ να 
μιλήσω με έναν ξένο, αλλά διαβάζω και καταλαβαίνω 
τις πινακίδες στο δρόμο". Ένας από τους άντρες 
απάντησε ότι τα αγγλικά τον βοήθησαν να χειρίζεται 
καλύτερα το διαδίκτυο. Οι δύο γυναίκες απάντησαν 
ότι διαβάζουν περισσότερο και εξωσχολικά βιβλία. 
Ένας από τους άντρες είπε: "δεν φοβάμαι όταν δια‐
βάζω κάτι ότι δεν θα καταλαβαίνω". Τέλος, μία από τις 
γυναίκες και ένας άντρας στοχεύουν να συνεχίσουν 
την εκπαίδευσή τους στο Λύκειο.

Λαμβάνοντας υπόψιν τις προαναφερθείσες έρευνες 
για την αποτελεσματικότητα και την ουσία του γλωσσι‐
κού γραμματισμού, είναι δυνατόν να εξαχθούν κάποια 
συμπεράσματα. Ωστόσο, πρέπει να επισημανθεί ότι, αν 
και οι έρευνες παρουσιάζουν συνάφεια με την παρού‐
σα, τα υπό έρευνα αντικείμενα είναι σε μικρότερο ή 
μεγαλύτερο βαθμό διαφορετικά. Επομένως υπάρχουν 
αναλογίες, αλλά τα αποτελέσματα δεν είναι απόλυτα 
συγκρίσιμα.

Οι Οικονομάκου, Μανεσιώτης και Μουγγολιάς (2013) 
υποστηρίζουν ότι ο γλωσσικός γραμματισμός συνδέε‐
ται άρρηκτα με τις Τεχνολογίες της Πληροφορίας 
και της Επικοινωνίας και ότι μπορεί να καταπολεμήσει 
τον κοινωνικό αποκλεισμό. Περίπου με την ίδια άποψη 
συμφωνεί και η Δενδρινού (2012), ότι δηλαδή η χρήση 
της γλώσσας σύμφωνα με τους κοινωνικούς κανόνες 
βοηθά στη μείωση του κοινωνικού αποκλεισμού. Όλοι 
οι εκπαιδευόμενοι που συμμετείχαν στην έρευνα 
απάντησαν θετικά – σε μεγαλύτερο ή μικρότερο πο‐
σοστό – σχετικά με τη βοήθεια του γλωσσικού γραμ‐
ματισμού στο διάλογο με την οικογένεια, την κοινω‐
νία, αλλά και στην έκφραση συναισθημάτων. 

Οι Curry & Hanauer (2014) επισημαίνουν ότι ο γλωσσι‐
κός γραμματισμός είναι μέρος της κοινωνικής πρακτι‐
κής, διότι η διδασκαλία της γλώσσας διδάσκει στάσεις 
και απόψεις. Οι έρευνες των Ρογδάκη (2012) και Χα‐
σιώτη (2010) συνηγορούν υπέρ της αύξησης της αυτο‐
πεποίθησης των εκπαιδευομένων από τον κριτικό 
γραμματισμό, απόρροια του γλωσσικού. Η ανάλυση 
αποτυπώνει ότι οι εκπαιδευόμενοι παρουσιάζουν μια 
θετική στάση σχετικά με την αυτοπεποίθηση, όχι μόνο 
στον τομέα της γλώσσας αλλά και στην προσωπικότη‐
τα. 

Όσον αφορά την ικανοποίηση των εκπαιδευομένων 
σχετικά με την προσωπική τους εξέλιξη, η έρευνα του 
Χασιώτη (2010) συμπεραίνει ότι η κριτική συνειδητο‐

ποίηση των εκπαιδευομένων μέσα από το γλωσσικό 
γραμματισμό επέφερε μια αλλαγή στην αυτοεικόνα 
τους. Με το αποτέλεσμα αυτό συμφωνεί και η παρού‐
σα μελέτη. Όλοι οι συνεντευξιαζόμενοι ανεξαιρέτως 
απάντησαν ότι νιώθουν πως έχουν εξελιχθεί σε προ‐
σωπικό επίπεδο.

Ο Βλαχόπουλος στην έρευνά του (2015) συμπεραίνει 
ότι οι εκπαιδευόμενοι των ΣΔΕ ελάχιστα εντάσσονται 
ή εξελίσσονται στην αγορά εργασίας. Αντίθετα, η 
έρευνα της Σακκά (2012) έδειξε ότι η πλειοψηφία των 
εκπαιδευόμενων θεωρεί ότι, μέσω του σχολείου, οι 
εκπαιδευόμενοι πιστεύουν ότι θα καλύψουν ελλείψεις 
που έχουν, προσωπικές, κοινωνικές και επαγγελματι‐
κές. Για τις επαγγελματικές όμως ανάγκες τα συμπε‐
ράσματα έδειξαν ότι το μεγαλύτερο ποσοστό που 
απάντησε στο ερωτηματολόγιο δεν βοηθήθηκε στην 
εύρεση εργασίας. Όσον αφορά την ενημέρωση στα 
εργασιακά θέματα, το 50% δήλωσε ότι δε βοηθήθηκε 
καθόλου ή ότι βοηθήθηκε ελάχιστα. Αξίζει να σημειω‐
θεί στο σημείο αυτό ότι οι μισοί ερωτώμενοι είναι 
άνεργοι, αλλά και ότι εν γένει σήμερα πολλά άτομα με 
υψηλή ειδίκευση παραμένουν αποκλεισμένα από την 
εργασία, λόγω της υψηλής ανεργίας.

Η Ρογδάκη (2012) παρατηρεί, επίσης, ότι οι εκπαι‐
δευόμενοι απέκτησαν επίγνωση των κανόνων και 
της δομής ενός κειμένου και ενισχύθηκε η συμμε‐
τοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ανάλογα, 
στην παρούσα ανάλυση καταδεικνύεται ότι το 88,9% 
των εκπαιδευομένων που συμπλήρωσαν το ερωτημα‐
τολόγιο ωθήθηκαν στην ανάγνωση περισσότερων 
κειμένων. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας μπορούν να αναλυθούν 
με βάση τη θεωρία του Peter Jarvis, ο οποίος παρατη‐
ρεί ότι η μάθηση κινείται σε ολόκληρο το πλαίσιο της 
ζωής των ανθρώπων και ότι συνδέεται άρρηκτα με το 
κοινωνικό και πολιτισμικό πλαίσιο. Η ανάλυση των 
αποτελεσμάτων καταδεικνύει ότι ο γλωσσικός γραμ‐
ματισμός δεν είναι μια ικανότητα που μπορεί να απο‐
κτηθεί μόνο στη διάρκεια της σχολικής εκπαίδευσης, 
αλλά σε ολόκληρη τη ζωή του ανθρώπου. Τα ΣΔΕ 
βοηθούν τους εκπαιδευόμενους να κατακτήσουν το 
γλωσσικό γραμματισμό που θα οδηγήσει – όπως φαίνε‐
ται στη σύγχρονη εκδοχή του – στον κριτικό γραμματι‐
σμό. Οι γλωσσικές δυνατότητες οδηγούν σε αυξημένη 
αυτοπεποίθηση των εκπαιδευομένων, προσωπική 
εξέλιξη, κοινωνική ενδυνάμωση και αλλαγή της 
στάσης απέναντι στη γλώσσα και στην εκπαίδευση 
γενικότερα.

Ο Jarvis επιπλέον πιστεύει ότι η μάθηση συνήθως 
υποκινείται από μια αποτυχημένη προσπάθεια του 
ατόμου να αντιμετωπίσει μια κατάσταση. Ακόμη, εκτός 

από τον ψυχολογικό παράγοντα, η μάθηση απορρέει 
και από το κοινωνικοπολιτικό περιβάλλον. Η ποιοτική 
έρευνα κατέδειξε ότι οι περισσότεροι συνεντευξια‐
ζόμενοι ήθελαν να συνεχίσουν το σχολείο για την 
προσωπική τους εξέλιξη, λαμβάνοντας περισσότερες 
γνώσεις. Σύμφωνα με τον Jarvis οι μορφές που μπορεί 
να πάρει η μάθηση μέσω της εμπειρίας είναι η μη 
μορφωτική, η μη αναστοχαστική και η αναστοχαστική 
μάθηση. Με βάση την έρευνα, οι εκπαιδευόμενοι γε‐
νικά εξέφρασαν μια θετική αλλαγή σε σχέση με τη 
γλώσσα, ενισχύοντας την αυτοπεποίθησή τους και τις 
διαπροσωπικές-κοινωνικές σχέσεις. Η πλειοψηφία 
βοηθήθηκε μάλιστα στην καλύτερη κατανόηση του 
γραπτού και δημοσιογραφικού λόγου, λιγότερο στην 
αγγλική γλώσσα και περισσότερο στην ελληνική.Φαίνε‐
ται, λοιπόν, ότι η εμπειρία του γλωσσικού γραμματι‐
σμού εμπίπτει με τη μεθοδολογία που ακολουθούν τα 
ΣΔΕ στην αναστοχαστική μάθηση. Πρόκειται, δηλαδή, 
για τη μάθηση που απορρέει από το συλλογισμό επάνω 
στην εμπειρία και καταλήγει σε συμπεράσματα.

Συμπεράσματα και προτάσεις

Τα σημαντικότερα συμπεράσματα που προέκυψαν 
μέσα από την ποσοτική και ποιοτική έρευνα μπορούν 
να συνοψιστούν στα εξής:

•Όσον αφορά τις απόψεις των εκπαιδευομένων σχετι‐
κά με τη χρησιμότητα του αντικειμένου στην οικογε‐
νειακή και κοινωνική ζωή, φαίνεται όλοι οι συμμετέχο‐
ντες στην έρευνα να απαντούν θετικά. Ο διάλογος 
με την οικογένεια και τον κοινωνικό περίγυρο και η 
έκφραση συναισθημάτων ενισχύθηκαν μέσω του 
αντικειμένου του γλωσσικού γραμματισμού, γεγονός 
που, όπως επισημαίνουν οι έρευνες των Οικονομάκου, 
Μανεσιώτη και Μουγγολιά (2013) και της Δενδρινού 
(2012), μπορεί να οδηγήσει στη μείωση του κοινωνικού 
αποκλεισμού

•Σχετικά με την καλύτερη κατανόηση και χρήση του 
γραπτού λόγου, η ανάλυση έδειξε κυρίως θετικά απο‐
τελέσματα. Οι εκπαιδευόμενοι στην πλειοψηφία τους 
βοηθήθηκαν στην καλύτερη κατανόηση και χρήση του 
γραπτού λόγου στην καθημερινότητά τους, όπως στο 
να διαβάζουν οδηγίες χρήσεις, ετικέτες προϊόντων ή 
να συντάσσουν μια αίτηση. Ακόμη, διαπίστωσαν ότι ο 
γλωσσικός γραμματισμός τους βοήθησε στην καλύ‐
τερη κατανόηση του δημοσιογραφικού λόγου, στην 
καλύτερη έκφραση και αντίληψή τους. Μια διευκρίνι‐
ση στο σημείο αυτό κρίνεται απαραίτητη. Περισσότερο 
ένιωσαν ότι βοηθήθηκαν στην ελληνική γλώσσα και 
λιγότερο στην αγγλική. Ωστόσο, πρέπει να επισημαν‐
θεί ότι ελάχιστες είναι οι απαντήσεις των ερωτώμενων 
που απάντησαν αρνητικά στα υπό έρευνα ερωτήματα 
που εμπίπτουν στο στόχο. Μόνο το 5,56% απάντησε 

ότι δεν βοηθήθηκε καθόλου στην κατανόηση του 
γραπτού λόγου στην καθημερινότητά του και αντίστοι‐
χο ποσοστό ότι δεν βοηθήθηκε καθόλου από το αντι‐
κείμενο (αγγλική γλώσσα) στην κατανόηση του δημο‐
σιογραφικού λόγου.

•Η διερεύνηση και καταγραφή των απόψεων των εκ‐
παιδευομένων σχετικά με τη χρησιμότητα του αντικει‐
μένου στον εργασιακό τομέα έδειξε ποικίλα αποτε‐
λέσματα. Η πλειοψηφία δηλώνει ότι βοηθήθηκε στην 
καλύτερη επικοινωνία με τους συνεργάτες και στην 
επίλυση προβλημάτων. Αντίθετα, νιώθει ότι πήρε 
ελάχιστη ή καθόλου βοήθεια στην εξασφάλιση μιας 
εργασιακής θέσης. Βέβαια, οι μισοί συμμετέχοντες 
στην έρευνα είναι άνεργοι και προφανώς η εργασιακή 
τους κατάσταση αποτυπώνεται στα ερωτηματολόγια 
και στη συνέντευξη.

•Αναφορικά με την προσωπική τους εξέλιξη και την 
επαφή τους με τη γλώσσα, η έρευνα αναδεικνύει 
μόνο θετικά αποτελέσματα. Όλοι ανεξαιρέτως βοη‐
θήθηκαν και ένιωσαν περισσότερη αυτοπεποίθηση, 
κάποιοι ωθήθηκαν δε στην ανάγνωση περισσότερων  
κειμένων. Η καλύτερη κατανόηση και χρήση της γλώσ‐
σας συνέβαλε στην αίσθηση της προσωπικής εξέλιξης. 
Τέλος, υπήρξαν συνεντευξιαζόμενοι οι οποίοι ευελπι‐
στούν να συνεχίσουν την εκπαίδευσή τους.

Επιχειρώντας μια συνολική αποτίμηση της χρησιμότη‐
τας του αντικειμένου, συνάγεται το συμπέρασμα ότι ο 
γλωσσικός γραμματισμός, βασιζόμενος στην πρωτότυ‐
πη μεθοδολογία των ΣΔΕ, έχει θετικά αποτελέσματα 
για τους εκπαιδευόμενους. Ειδικότερα, η χρησιμότητά 
του φαίνεται μεγάλη όσον αφορά τον προσωπικό, 
κοινωνικό τομέα και μικρότερη όσον αφορά τον επαγ‐
γελματικό. Ωστόσο, αυτό δεν καταδεικνύει απαραίτη‐
τα μια αποτυχία του αντικειμένου ως προς το σχετικό 
στόχο, καθώς συντρέχουν και άλλοι παράγοντες, όπως 
οι αυξητικές τάσεις της ανεργίας. Οι συμμετέχοντες 
αναγνωρίζουν ότι απέκτησαν επικοινωνιακές και γλωσ‐
σικές δεξιότητες, ενίσχυσαν την αυτοπεποίθησή 
τους και θεωρούν γενικότερα ότι εξελίχθηκαν σε 
προσωπικό επίπεδο. 

Η ανάλυση, λοιπόν, συμφωνεί με την έρευνα των Βε‐
κρή και Χοντολίδου, ότι ο γλωσσικός γραμματισμός 
οδηγεί στον κριτικό γραμματισμό, δηλαδή την ικα‐
νότητα ελέγχου της ζωής και του περιβάλλοντος του 
ατόμου, τη συνειδητοποίηση και χειραφέτησή του 
(Βεκρής & Χοντολίδου, 2010). Όπως επισημαίνουν και 
οι Salzmann, Stanlaw και Adachi (2015), η γλώσσα συν‐
δέεται με όλες σχεδόν τις ανθρώπινες καταστάσεις. 
Ήδη η έρευνα εντοπίζει τη σύνδεσή της με τον προσω‐
πικό, κοινωνικό και επαγγελματικό τομέα. 
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σει στο μέλλον επαγγελματικά, στην επαγγελματική 
ένταξη και στην καλύτερη επικοινωνία με πελάτες και 
συνεργάτες. Σε κάθε περίπτωση, και οι τέσσερις συνε‐
ντευξιαζόμενοι απάντησαν ότι έχουν μια πιο θετική 
στάση απέναντι στη γλώσσα. Μία από τις γυναίκες 
δήλωσε: "και τα αγγλικά με βοήθησαν. Δεν μπορώ να 
μιλήσω με έναν ξένο, αλλά διαβάζω και καταλαβαίνω 
τις πινακίδες στο δρόμο". Ένας από τους άντρες 
απάντησε ότι τα αγγλικά τον βοήθησαν να χειρίζεται 
καλύτερα το διαδίκτυο. Οι δύο γυναίκες απάντησαν 
ότι διαβάζουν περισσότερο και εξωσχολικά βιβλία. 
Ένας από τους άντρες είπε: "δεν φοβάμαι όταν δια‐
βάζω κάτι ότι δεν θα καταλαβαίνω". Τέλος, μία από τις 
γυναίκες και ένας άντρας στοχεύουν να συνεχίσουν 
την εκπαίδευσή τους στο Λύκειο.

Λαμβάνοντας υπόψιν τις προαναφερθείσες έρευνες 
για την αποτελεσματικότητα και την ουσία του γλωσσι‐
κού γραμματισμού, είναι δυνατόν να εξαχθούν κάποια 
συμπεράσματα. Ωστόσο, πρέπει να επισημανθεί ότι, αν 
και οι έρευνες παρουσιάζουν συνάφεια με την παρού‐
σα, τα υπό έρευνα αντικείμενα είναι σε μικρότερο ή 
μεγαλύτερο βαθμό διαφορετικά. Επομένως υπάρχουν 
αναλογίες, αλλά τα αποτελέσματα δεν είναι απόλυτα 
συγκρίσιμα.

Οι Οικονομάκου, Μανεσιώτης και Μουγγολιάς (2013) 
υποστηρίζουν ότι ο γλωσσικός γραμματισμός συνδέε‐
ται άρρηκτα με τις Τεχνολογίες της Πληροφορίας 
και της Επικοινωνίας και ότι μπορεί να καταπολεμήσει 
τον κοινωνικό αποκλεισμό. Περίπου με την ίδια άποψη 
συμφωνεί και η Δενδρινού (2012), ότι δηλαδή η χρήση 
της γλώσσας σύμφωνα με τους κοινωνικούς κανόνες 
βοηθά στη μείωση του κοινωνικού αποκλεισμού. Όλοι 
οι εκπαιδευόμενοι που συμμετείχαν στην έρευνα 
απάντησαν θετικά – σε μεγαλύτερο ή μικρότερο πο‐
σοστό – σχετικά με τη βοήθεια του γλωσσικού γραμ‐
ματισμού στο διάλογο με την οικογένεια, την κοινω‐
νία, αλλά και στην έκφραση συναισθημάτων. 

Οι Curry & Hanauer (2014) επισημαίνουν ότι ο γλωσσι‐
κός γραμματισμός είναι μέρος της κοινωνικής πρακτι‐
κής, διότι η διδασκαλία της γλώσσας διδάσκει στάσεις 
και απόψεις. Οι έρευνες των Ρογδάκη (2012) και Χα‐
σιώτη (2010) συνηγορούν υπέρ της αύξησης της αυτο‐
πεποίθησης των εκπαιδευομένων από τον κριτικό 
γραμματισμό, απόρροια του γλωσσικού. Η ανάλυση 
αποτυπώνει ότι οι εκπαιδευόμενοι παρουσιάζουν μια 
θετική στάση σχετικά με την αυτοπεποίθηση, όχι μόνο 
στον τομέα της γλώσσας αλλά και στην προσωπικότη‐
τα. 

Όσον αφορά την ικανοποίηση των εκπαιδευομένων 
σχετικά με την προσωπική τους εξέλιξη, η έρευνα του 
Χασιώτη (2010) συμπεραίνει ότι η κριτική συνειδητο‐

ποίηση των εκπαιδευομένων μέσα από το γλωσσικό 
γραμματισμό επέφερε μια αλλαγή στην αυτοεικόνα 
τους. Με το αποτέλεσμα αυτό συμφωνεί και η παρού‐
σα μελέτη. Όλοι οι συνεντευξιαζόμενοι ανεξαιρέτως 
απάντησαν ότι νιώθουν πως έχουν εξελιχθεί σε προ‐
σωπικό επίπεδο.

Ο Βλαχόπουλος στην έρευνά του (2015) συμπεραίνει 
ότι οι εκπαιδευόμενοι των ΣΔΕ ελάχιστα εντάσσονται 
ή εξελίσσονται στην αγορά εργασίας. Αντίθετα, η 
έρευνα της Σακκά (2012) έδειξε ότι η πλειοψηφία των 
εκπαιδευόμενων θεωρεί ότι, μέσω του σχολείου, οι 
εκπαιδευόμενοι πιστεύουν ότι θα καλύψουν ελλείψεις 
που έχουν, προσωπικές, κοινωνικές και επαγγελματι‐
κές. Για τις επαγγελματικές όμως ανάγκες τα συμπε‐
ράσματα έδειξαν ότι το μεγαλύτερο ποσοστό που 
απάντησε στο ερωτηματολόγιο δεν βοηθήθηκε στην 
εύρεση εργασίας. Όσον αφορά την ενημέρωση στα 
εργασιακά θέματα, το 50% δήλωσε ότι δε βοηθήθηκε 
καθόλου ή ότι βοηθήθηκε ελάχιστα. Αξίζει να σημειω‐
θεί στο σημείο αυτό ότι οι μισοί ερωτώμενοι είναι 
άνεργοι, αλλά και ότι εν γένει σήμερα πολλά άτομα με 
υψηλή ειδίκευση παραμένουν αποκλεισμένα από την 
εργασία, λόγω της υψηλής ανεργίας.

Η Ρογδάκη (2012) παρατηρεί, επίσης, ότι οι εκπαι‐
δευόμενοι απέκτησαν επίγνωση των κανόνων και 
της δομής ενός κειμένου και ενισχύθηκε η συμμε‐
τοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ανάλογα, 
στην παρούσα ανάλυση καταδεικνύεται ότι το 88,9% 
των εκπαιδευομένων που συμπλήρωσαν το ερωτημα‐
τολόγιο ωθήθηκαν στην ανάγνωση περισσότερων 
κειμένων. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας μπορούν να αναλυθούν 
με βάση τη θεωρία του Peter Jarvis, ο οποίος παρατη‐
ρεί ότι η μάθηση κινείται σε ολόκληρο το πλαίσιο της 
ζωής των ανθρώπων και ότι συνδέεται άρρηκτα με το 
κοινωνικό και πολιτισμικό πλαίσιο. Η ανάλυση των 
αποτελεσμάτων καταδεικνύει ότι ο γλωσσικός γραμ‐
ματισμός δεν είναι μια ικανότητα που μπορεί να απο‐
κτηθεί μόνο στη διάρκεια της σχολικής εκπαίδευσης, 
αλλά σε ολόκληρη τη ζωή του ανθρώπου. Τα ΣΔΕ 
βοηθούν τους εκπαιδευόμενους να κατακτήσουν το 
γλωσσικό γραμματισμό που θα οδηγήσει – όπως φαίνε‐
ται στη σύγχρονη εκδοχή του – στον κριτικό γραμματι‐
σμό. Οι γλωσσικές δυνατότητες οδηγούν σε αυξημένη 
αυτοπεποίθηση των εκπαιδευομένων, προσωπική 
εξέλιξη, κοινωνική ενδυνάμωση και αλλαγή της 
στάσης απέναντι στη γλώσσα και στην εκπαίδευση 
γενικότερα.

Ο Jarvis επιπλέον πιστεύει ότι η μάθηση συνήθως 
υποκινείται από μια αποτυχημένη προσπάθεια του 
ατόμου να αντιμετωπίσει μια κατάσταση. Ακόμη, εκτός 

από τον ψυχολογικό παράγοντα, η μάθηση απορρέει 
και από το κοινωνικοπολιτικό περιβάλλον. Η ποιοτική 
έρευνα κατέδειξε ότι οι περισσότεροι συνεντευξια‐
ζόμενοι ήθελαν να συνεχίσουν το σχολείο για την 
προσωπική τους εξέλιξη, λαμβάνοντας περισσότερες 
γνώσεις. Σύμφωνα με τον Jarvis οι μορφές που μπορεί 
να πάρει η μάθηση μέσω της εμπειρίας είναι η μη 
μορφωτική, η μη αναστοχαστική και η αναστοχαστική 
μάθηση. Με βάση την έρευνα, οι εκπαιδευόμενοι γε‐
νικά εξέφρασαν μια θετική αλλαγή σε σχέση με τη 
γλώσσα, ενισχύοντας την αυτοπεποίθησή τους και τις 
διαπροσωπικές-κοινωνικές σχέσεις. Η πλειοψηφία 
βοηθήθηκε μάλιστα στην καλύτερη κατανόηση του 
γραπτού και δημοσιογραφικού λόγου, λιγότερο στην 
αγγλική γλώσσα και περισσότερο στην ελληνική.Φαίνε‐
ται, λοιπόν, ότι η εμπειρία του γλωσσικού γραμματι‐
σμού εμπίπτει με τη μεθοδολογία που ακολουθούν τα 
ΣΔΕ στην αναστοχαστική μάθηση. Πρόκειται, δηλαδή, 
για τη μάθηση που απορρέει από το συλλογισμό επάνω 
στην εμπειρία και καταλήγει σε συμπεράσματα.

Συμπεράσματα και προτάσεις

Τα σημαντικότερα συμπεράσματα που προέκυψαν 
μέσα από την ποσοτική και ποιοτική έρευνα μπορούν 
να συνοψιστούν στα εξής:

•Όσον αφορά τις απόψεις των εκπαιδευομένων σχετι‐
κά με τη χρησιμότητα του αντικειμένου στην οικογε‐
νειακή και κοινωνική ζωή, φαίνεται όλοι οι συμμετέχο‐
ντες στην έρευνα να απαντούν θετικά. Ο διάλογος 
με την οικογένεια και τον κοινωνικό περίγυρο και η 
έκφραση συναισθημάτων ενισχύθηκαν μέσω του 
αντικειμένου του γλωσσικού γραμματισμού, γεγονός 
που, όπως επισημαίνουν οι έρευνες των Οικονομάκου, 
Μανεσιώτη και Μουγγολιά (2013) και της Δενδρινού 
(2012), μπορεί να οδηγήσει στη μείωση του κοινωνικού 
αποκλεισμού

•Σχετικά με την καλύτερη κατανόηση και χρήση του 
γραπτού λόγου, η ανάλυση έδειξε κυρίως θετικά απο‐
τελέσματα. Οι εκπαιδευόμενοι στην πλειοψηφία τους 
βοηθήθηκαν στην καλύτερη κατανόηση και χρήση του 
γραπτού λόγου στην καθημερινότητά τους, όπως στο 
να διαβάζουν οδηγίες χρήσεις, ετικέτες προϊόντων ή 
να συντάσσουν μια αίτηση. Ακόμη, διαπίστωσαν ότι ο 
γλωσσικός γραμματισμός τους βοήθησε στην καλύ‐
τερη κατανόηση του δημοσιογραφικού λόγου, στην 
καλύτερη έκφραση και αντίληψή τους. Μια διευκρίνι‐
ση στο σημείο αυτό κρίνεται απαραίτητη. Περισσότερο 
ένιωσαν ότι βοηθήθηκαν στην ελληνική γλώσσα και 
λιγότερο στην αγγλική. Ωστόσο, πρέπει να επισημαν‐
θεί ότι ελάχιστες είναι οι απαντήσεις των ερωτώμενων 
που απάντησαν αρνητικά στα υπό έρευνα ερωτήματα 
που εμπίπτουν στο στόχο. Μόνο το 5,56% απάντησε 

ότι δεν βοηθήθηκε καθόλου στην κατανόηση του 
γραπτού λόγου στην καθημερινότητά του και αντίστοι‐
χο ποσοστό ότι δεν βοηθήθηκε καθόλου από το αντι‐
κείμενο (αγγλική γλώσσα) στην κατανόηση του δημο‐
σιογραφικού λόγου.

•Η διερεύνηση και καταγραφή των απόψεων των εκ‐
παιδευομένων σχετικά με τη χρησιμότητα του αντικει‐
μένου στον εργασιακό τομέα έδειξε ποικίλα αποτε‐
λέσματα. Η πλειοψηφία δηλώνει ότι βοηθήθηκε στην 
καλύτερη επικοινωνία με τους συνεργάτες και στην 
επίλυση προβλημάτων. Αντίθετα, νιώθει ότι πήρε 
ελάχιστη ή καθόλου βοήθεια στην εξασφάλιση μιας 
εργασιακής θέσης. Βέβαια, οι μισοί συμμετέχοντες 
στην έρευνα είναι άνεργοι και προφανώς η εργασιακή 
τους κατάσταση αποτυπώνεται στα ερωτηματολόγια 
και στη συνέντευξη.

•Αναφορικά με την προσωπική τους εξέλιξη και την 
επαφή τους με τη γλώσσα, η έρευνα αναδεικνύει 
μόνο θετικά αποτελέσματα. Όλοι ανεξαιρέτως βοη‐
θήθηκαν και ένιωσαν περισσότερη αυτοπεποίθηση, 
κάποιοι ωθήθηκαν δε στην ανάγνωση περισσότερων  
κειμένων. Η καλύτερη κατανόηση και χρήση της γλώσ‐
σας συνέβαλε στην αίσθηση της προσωπικής εξέλιξης. 
Τέλος, υπήρξαν συνεντευξιαζόμενοι οι οποίοι ευελπι‐
στούν να συνεχίσουν την εκπαίδευσή τους.

Επιχειρώντας μια συνολική αποτίμηση της χρησιμότη‐
τας του αντικειμένου, συνάγεται το συμπέρασμα ότι ο 
γλωσσικός γραμματισμός, βασιζόμενος στην πρωτότυ‐
πη μεθοδολογία των ΣΔΕ, έχει θετικά αποτελέσματα 
για τους εκπαιδευόμενους. Ειδικότερα, η χρησιμότητά 
του φαίνεται μεγάλη όσον αφορά τον προσωπικό, 
κοινωνικό τομέα και μικρότερη όσον αφορά τον επαγ‐
γελματικό. Ωστόσο, αυτό δεν καταδεικνύει απαραίτη‐
τα μια αποτυχία του αντικειμένου ως προς το σχετικό 
στόχο, καθώς συντρέχουν και άλλοι παράγοντες, όπως 
οι αυξητικές τάσεις της ανεργίας. Οι συμμετέχοντες 
αναγνωρίζουν ότι απέκτησαν επικοινωνιακές και γλωσ‐
σικές δεξιότητες, ενίσχυσαν την αυτοπεποίθησή 
τους και θεωρούν γενικότερα ότι εξελίχθηκαν σε 
προσωπικό επίπεδο. 

Η ανάλυση, λοιπόν, συμφωνεί με την έρευνα των Βε‐
κρή και Χοντολίδου, ότι ο γλωσσικός γραμματισμός 
οδηγεί στον κριτικό γραμματισμό, δηλαδή την ικα‐
νότητα ελέγχου της ζωής και του περιβάλλοντος του 
ατόμου, τη συνειδητοποίηση και χειραφέτησή του 
(Βεκρής & Χοντολίδου, 2010). Όπως επισημαίνουν και 
οι Salzmann, Stanlaw και Adachi (2015), η γλώσσα συν‐
δέεται με όλες σχεδόν τις ανθρώπινες καταστάσεις. 
Ήδη η έρευνα εντοπίζει τη σύνδεσή της με τον προσω‐
πικό, κοινωνικό και επαγγελματικό τομέα. 
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ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ

ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ 

Η κατανόηση άλλωστε ενός νοήματος από ένα άτομο 
σε ένα άλλο συμβάλλει στη βελτίωση της επικοινωνίας 
και στην επίτευξη σχέσεων διυποκειμενικότητας, όπως 
παρατηρεί ο Γουγουλάκης (2012). Επομένως, η μελέτη 
της γλώσσας μπορεί να επιλύσει προβλήματα που 
αφορούν το κοινωνικό σύνολο. 

Η πρωτοτυπία της παρούσας έρευνας έγκειται στα 
αποτελέσματά της. Εξήχθησαν συμπεράσματα που 
προς το παρόν δεν έχουν μελετηθεί επαρκώς για τη 
χρησιμότητα του αντικειμένου στους προαναφερ‐
θέντες τομείς. Οι περισσότερες μελέτες αφορούν 
στον κοινωνικό γραμματισμό, μέρος του οποίου αποτε‐
λεί και ο γλωσσικός, ενώ οι μελέτες που αφορούν 
αμιγώς το γλωσσικό γραμματισμό αφορούν κυρίως 
στον τρόπο με τον οποίο ο γλωσσικός γραμματισμός 

μετασχηματίζεται σε κριτικό ή τους τρόπους βελτίω‐
σης των γλωσσικών δεξιοτήτων στα ΣΔΕ. Φυσικά, 
υπάρχει ευρύ πεδίο για επέκταση της έρευνας, δεδο‐
μένου ότι η παρούσα αποτελεί μελέτη περίπτωσης 
ενός μικρού ΣΔΕ. 

Από τα παραπάνω καθίσταται σαφές ότι οι συνεχείς 
αλλαγές στο κοινωνικοπολιτικό και εργασιακό τοπίο, 
αλλά και η ίδια η εξέλιξη της γλώσσας μέσα από την 
πάροδο του χρόνου επιτάσσουν την ανάγκη περαι‐
τέρω έρευνας επάνω στο αντικείμενο. Οι ανάγκες των 
εκπαιδευομένων για καλύτερη χρήση της γλώσσας 
αποτελούν έρεισμα για την εκτενέστερη μελέτη και 
σχεδιασμό του αντικειμένου, όχι μόνο στα ΣΔΕ αλλά 
και σε άλλες δομές της τυπικής και μη εκπαίδευσης.
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Το Πρόγραμμα απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς πρωτο‐
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την εφαρμόζουν. 
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χείου της μαθησιακής διαδικασίας στα ΣΔΕ. 

Εξάλλου, βασικός σκοπός των ΣΔΕ είναι η συνολική 
ανάπτυξη των εκπαιδευομένων και ειδικότεροι στόχοι 
είναι η απόκτηση σύγχρονων γνώσεων, δεξιοτήτων και 
στάσεων, καθώς και η ενίσχυση της αυτοεκτίμησής 
τους (Φ.Ε.Κ. 1861/τ. Β/08-06-2014). Επίσης κάποιες από 
τις βασικές αρχές των ΣΔΕ είναι η ευελιξία των εκπαι‐
δευτικών μέσων, η ευελιξία του προγράμματος, η 
έμφαση στον κριτικό εγγραμματισμό (Φ.Ε.Κ. 1861/τ. Β/
08-06-2014). Τα προαναφερθέντα χαρακτηριστικά των 
ΣΔΕ ευνοούν την αξιοποίηση της τέχνης στη διδασκα‐
λία. Επομένως η αξιοποίηση της τέχνης στα ΣΔΕ μπο‐
ρεί να θεωρηθεί ιδιαίτερα σημαντική, αφού ως βιωμα‐
τική μέθοδος διδασκαλίας αξιοποιεί την εμπειρία, 
μπορεί να οδηγήσει στην ενεργό συμμετοχή των εκ‐
παιδευομένων, καθώς και στην επίτευξη των στόχων 
των ΣΔΕ.

Η Τέχνη στην Εκπαιδευτική Διαδικασία

Η αξιοποίηση της τέχνης θεωρείται ιδιαίτερα σημαντι‐
κή για την εκπαίδευση και ιδιαίτερα για την Εκπαίδευ‐
ση Ενηλίκων. Φιλόσοφοι (Kant, Hegel, Shelling) και 
λογοτέχνες (Proust, Sartre) θεωρούν ότι η τέχνη συ‐
ντελεί στην προσέγγιση της αλήθειας, στο μετασχημα‐
τισμό του τρόπου σκέψης, στην καλλιέργεια της φα‐
ντασίας, στην εναλλακτική αντίληψη, στη στοχαστική 
ικανότητα (Κόκκος, 2009). Καταρχάς καθοριστική 
θεωρείται η συμβολή του John Dewey, ο οποίος υπο‐
στηρίζει ότι η τέχνη συμβάλλει στην καλλιέργεια της 
φαντασίας και στη διευκόλυνση της μάθησης (Κόκκος, 
2009). Εξάλλου, με βάση αντίστοιχες προσεγγίσεις της 
Ψυχολογίας, της Παιδαγωγικής και των Κοινωνικών 
Επιστημών (Gardner, Perkins, ερευνητές Palo Alto, 
Σχολή Φραγκφούρτης), θεωρείται ότι η τέχνη συντελεί 
στην ανάπτυξη της πολλαπλής νοημοσύνης, της εμπει‐
ρικής νοημοσύνης, στο μετασχηματισμό των αντιλή‐
ψεων, σε εναλλακτικό τρόπο σκέψης (Κόκκος, 2009). 
Ως αποτέλεσμα, έχουν δημιουργηθεί αρκετά προγράμ‐
ματα για τη διδασκαλία μέσω της τέχνης, με γνω‐
στότερο το Project Zero του Harvard University (Κόκκος, 
2009). Επιπλέον στο πλαίσιο της Μετασχηματίζουσας 
Μάθησης (Freire, Shor, Mezirow) θεωρείται ότι η τέχνη 
συμβάλλει στην κριτική συνειδητοποίηση, στην κριτική 
και αισθητική ικανότητα, στο μετασχηματισμό των 
αντιλήψεων μέσω ενός «αποπροσανατολιστικού διλήμ‐
ματος» (Κόκκος, 2009· Κόκκος, 2011). 

Στο πλαίσιο των προαναφερθεισών θεωρητικών προ‐
σεγγίσεων έχουν δημιουργηθεί αρκετά μοντέλα αξιο‐
ποίησης της τέχνης στην εκπαίδευση. Καταρχάς υπάρ‐
χουν τα μοντέλα του Feldman, του Broudy, του 
Anderson (Παπαδάκης & Φραγκούλης, 2013). Ιδιαίτερη 
μνεία μπορεί να γίνει στο μοντέλο του Perkins (1994), 

ιδρυτικού μέλους του Project Zero, (περιλαμβάνει 
τέσσερις φάσεις: παρατήρηση αρχική - παρατήρηση 
ανοικτή και περιπετειώδης - παρατήρηση αναλυτική 
και βαθύτερη - ανασκόπηση της διεργασίας), στην 
προσέγγιση Visible Thinking (βασικές αρχές: η αυτονο‐
μία της σκέψης, οι ρουτίνες σκέψης, η τεκμηρίωση της 
σκέψης), καθώς και στο πρόγραμμα Artful Thinking 
(στόχος: η συστηματική χρήση της τέχνης για την 
ενδυνάμωση της στοχαστικής διάθεσης των μαθητών), 
τα οποία αναπτύχθηκαν στο πλαίσιο του Project Zero 
(Μέγα, 2011). Μπορούμε επίσης να αναφέρουμε το 
Εκπαιδευτικό Δράμα (συνίσταται στην υποκριτική και 
την ανάληψη ρόλων) (Adiguzel, 2008), καθώς και το 
Θέατρο του Καταπιεσμένου του Boal (ο  θεατής ως 
πρωταγωνιστής στο θέατρο και στη ζωή) (Ζώνιου, 
2003). Τέλος, το μοντέλο του Κόκκου (Κόκκος, 2011) 
περιλαμβάνει τις εξής φάσεις: ανάγκη για κριτική 
διερεύνηση θέματος - έκφραση απόψεων των εκπαι‐
δευομένων - προσδιορισμός υποθεμάτων και κριτικών 
ερωτημάτων - επιλογή έργων τέχνης - επεξεργασία 
έργων τέχνης - κριτικός αναστοχασμός. 

Βιβλιογραφική Ανασκόπηση 

Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση ερευνών στο εξω‐
τερικό αλλά και στην Ελλάδα προέκυψαν τα εξής 
στοιχεία για τους εκπαιδευτικούς γενικότερα σχετικά 
με την αξιοποίηση της τέχνης.

Καταρχάς οι αντιλήψεις τους για τη χρήση της τέχνης 
είναι θετικές (σε θεωρητικό επίπεδο) (Κόκκος & Ράι‐
κου, 2014· Lee & Cawhton, 2015·  Oreck, 2004· Φραγκού‐
λης & Μίχαλου, 2013), αφού πιστεύουν ότι προσφέρει 
πολλά θετικά σε εκπαιδευόμενους (ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης, απόκτηση δεξιοτήτων, μετασχηματι‐
σμός των αντιλήψεων) (Γιωτόπουλος, 2015· Φραγκού‐
λης & Μίχαλου, 2013) και εκπαιδευτικούς (κάλυψη των 
αναγκών και των στόχων τους, αλλαγή του ρόλου 
τους, αφοσίωση και δέσμευση στο επάγγελμά τους) 
(Belisario & Donovan, 2012· Φραγκούλης & Μίχαλου, 
2013). 

Όμως σε ό, τι αφορά τις στάσεις των εκπαιδευτικών, 
παρατηρείται ότι χρήση της τέχνης γίνεται σπάνια (Lee 
& Cawhton, 2015· Oreck, 2004), και μάλιστα με δυσκολί‐
ες και εμπόδια (Oreck 2004). Τα εμπόδια για τη χρήση 
της τέχνης είναι αρκετά: κυρίως είναι η έλλειψη επι‐
μόρφωσης και αυτοπεποίθησης, η δυσκολία στην επι‐
λογή και χρήση των έργων τέχνης, καθώς και στη 
διατύπωση των κριτικών ερωτημάτων (Κόκκος & Ράι‐
κου, 2014· Φραγκούλης & Μίχαλου, 2013). 

Σε ό, τι αφορά τις επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαι‐
δευτικών,  κρίνεται αναγκαία η επιμόρφωση σε θεωρη‐
τικό και πρακτικό επίπεδο (Oreck, 2004· Oreck, 2006· 
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   Η Τέχνη στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας:         
Αντιλήψεις, Στάσεις και Επιμορφωτικές Ανάγκες    

των Εκπαιδευτικών ΣΔΕ για                                        
την Αξιοποίηση της Τέχνης στη Διδασκαλίας 

Αγγελική Δημητρακοπούλου1

Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα έχει ως σκοπό τη διερεύνηση των 
αντιλήψεων, των στάσεων και των επιμορφωτικών 
αναγκών των εκπαιδευτικών των Σχολείων Δεύτερης 
Ευκαιρίας (ΣΔΕ) αναφορικά με τη χρήση της τέχνης 
στη διδασκαλία. Tα συγκεκριμένα ερευνητικά ερωτή‐
ματα είναι: ποιες είναι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτι‐
κών στα ΣΔΕ για τη διδασκαλία μέσω της τέχνης, με 
ποιο τρόπο χρησιμοποιούν την αισθητική εμπειρία στη 
διδασκαλία τους και, τέλος, ποιες είναι οι επιμορφωτι‐
κές ανάγκες τους σχετικά με την τέχνη ως παιδαγωγι‐
κή μέθοδο και τα αντίστοιχα μοντέλα; Η μέθοδος που 
ακολουθείται είναι η ποιοτική, με λήψη συνεντεύξεων 
από εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ και από εκπαιδευτή εκ‐
παιδευτικών. Η έρευνα καταδεικνύει πως οι εκπαιδευ‐
τικοί των ΣΔΕ έχουν θετική στάση απέναντι στη χρήση 
της τέχνης, προτείνοντας αξιοποίηση αντίστοιχων 
μοντέλων, ότι χρησιμοποιούν την τέχνη ολοένα και πιο 
συστηματικά, παρά τις δυσκολίες που υπάρχουν, με 
οφέλη για τους εκπαιδευόμενους και για τους ίδιους 
και ότι είναι αναγκαία η σχετική επιμόρφωση και μάλι‐
στα με ένα μεικτό μοντέλο (διά ζώσης και εξ απο‐
στάσεως). 

Λέξεις – Κλειδιά: Εκπαίδευση Ενηλίκων, Σχολεία Δεύ‐
τερης Ευκαιρίας, Αισθητική Εμπειρία. 

Abstract

This research examines beliefs, attitudes and training 
needs of teachers on Second Chance Schools as regards 
the Use of the Arts in teaching. Τhe questions of research 
are: what teachers of Second Chance Schools believe 
about the use of art as a teaching method, how they use 
art and relevant models in their teaching practice and what 
are their training needs as regards the arts based teaching. 
The method followed in this research is qualitative. The 
specific instrument is the one-to-one interview from teach‐
ers of Second Chance Schools and from one educator. The 
results showed that the teachers are positive about the use 
of art in teaching, proposing the use of specific models, 
that they use art despite several difficulties and they find 
out that students and themselves benefit by this method, 
and also that they consider training about arts based teach‐
ing necessary, proposing the use of an hybridic training 

model (live meetings and distance learning).

Keywords: Adult learning, Second Chance Schools, Aes‐
thetic Experience. 

Εισαγωγή 

Τα τελευταία χρόνια κερδίζει συνεχώς έδαφος η εκ‐
παίδευση με τη χρήση της τέχνης, είτε στην τυπική 
εκπαίδευση είτε στην Εκπαίδευση Ενηλίκων. Η τέχνη, 
ως ενεργητική τεχνική διδασκαλίας και ως βιωματικός 
τρόπος προσέγγισης της μάθησης, συνάδει με τις νέες 
κατευθύνσεις της παιδαγωγικής επιστήμης, καθώς και 
με τις απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής και των εκ‐
παιδευομένων, σε μια κοινωνία όπου η διά βίου μάθη‐
ση θεωρείται πλέον βασικό ζητούμενο.

Η παρούσα έρευνα έχει ως αντικείμενο την αξιοποίηση 
της τέχνης στη διδασκαλία, εστιάζοντας στα Σχολεία 
Δεύτερης Ευκαιρίας και πιο συγκεκριμένα στις αντιλή‐
ψεις, τις στάσεις και τις επιμορφωτικές ανάγκες των 
εκπαιδευτικών των ΣΔΕ αναφορικά με τη χρήση της 
τέχνης στη διδασκαλία τους.

Το Πεδίο της έρευνας

Στην Εκπαίδευση Ενηλίκων, δηλαδή στα οργανωμένα 
προγράμματα εκπαίδευσης που αφορούν άτομα τα 
οποία βρίσκονται σε κατάσταση ενηλικιότητας (Rogers, 
1999), εντάσσονται και τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρί‐
ας (ΣΔΕ). Αυτά είναι  εναλλακτικά σχολεία, ενταγμένα 
στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, για ενηλίκους, 18 
χρονών και άνω, που δεν έχουν ολοκληρώσει την 
υποχρεωτική εκπαίδευση, και παρέχουν Απολυτήριο 
Γυμνασίου (Βεργίδης, 2008). Τα ΣΔΕ θεσμοθετούνται 
με το Ν. 2525/97 και εντάσσονται στους φορείς παρο‐
χής Διά Βίου Εκπαίδευσης με το Ν. 3369/2005 (Βεργί‐
δης, 2008). Αναδιαρθρώνονται με το Ν. 4186/2013 και 
το εκπαιδευτικό τους πλαίσιο καθορίζεται με την Υ. Α. 
5953/2014 (Φ.Ε.Κ. 1861/τ. Β/08-06-2014).

Στην Εκπαίδευση Ενηλίκων, σύμφωνα με τις βασικές 
θεωρίες για τη μάθηση, είναι ιδιαίτερα σημαντική τόσο 
η ενεργός συμμετοχή των εκπαιδευομένων, όσο και η 
στήριξη στην εμπειρία (βιωματική εκπαίδευση) (Κόκ‐
κος, 2008). Σ’ αυτό το πλαίσιο μπορεί να ενταχθεί και η 
αξιοποίηση της αισθητικής εμπειρίας ως βασικού στοι‐

1.  Φιλόλογος, Μ.Ed. στις "Σπουδές στην Εκπάιδευση" από το Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο                                                                                                                                                                                                         
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χείου της μαθησιακής διαδικασίας στα ΣΔΕ. 

Εξάλλου, βασικός σκοπός των ΣΔΕ είναι η συνολική 
ανάπτυξη των εκπαιδευομένων και ειδικότεροι στόχοι 
είναι η απόκτηση σύγχρονων γνώσεων, δεξιοτήτων και 
στάσεων, καθώς και η ενίσχυση της αυτοεκτίμησής 
τους (Φ.Ε.Κ. 1861/τ. Β/08-06-2014). Επίσης κάποιες από 
τις βασικές αρχές των ΣΔΕ είναι η ευελιξία των εκπαι‐
δευτικών μέσων, η ευελιξία του προγράμματος, η 
έμφαση στον κριτικό εγγραμματισμό (Φ.Ε.Κ. 1861/τ. Β/
08-06-2014). Τα προαναφερθέντα χαρακτηριστικά των 
ΣΔΕ ευνοούν την αξιοποίηση της τέχνης στη διδασκα‐
λία. Επομένως η αξιοποίηση της τέχνης στα ΣΔΕ μπο‐
ρεί να θεωρηθεί ιδιαίτερα σημαντική, αφού ως βιωμα‐
τική μέθοδος διδασκαλίας αξιοποιεί την εμπειρία, 
μπορεί να οδηγήσει στην ενεργό συμμετοχή των εκ‐
παιδευομένων, καθώς και στην επίτευξη των στόχων 
των ΣΔΕ.

Η Τέχνη στην Εκπαιδευτική Διαδικασία

Η αξιοποίηση της τέχνης θεωρείται ιδιαίτερα σημαντι‐
κή για την εκπαίδευση και ιδιαίτερα για την Εκπαίδευ‐
ση Ενηλίκων. Φιλόσοφοι (Kant, Hegel, Shelling) και 
λογοτέχνες (Proust, Sartre) θεωρούν ότι η τέχνη συ‐
ντελεί στην προσέγγιση της αλήθειας, στο μετασχημα‐
τισμό του τρόπου σκέψης, στην καλλιέργεια της φα‐
ντασίας, στην εναλλακτική αντίληψη, στη στοχαστική 
ικανότητα (Κόκκος, 2009). Καταρχάς καθοριστική 
θεωρείται η συμβολή του John Dewey, ο οποίος υπο‐
στηρίζει ότι η τέχνη συμβάλλει στην καλλιέργεια της 
φαντασίας και στη διευκόλυνση της μάθησης (Κόκκος, 
2009). Εξάλλου, με βάση αντίστοιχες προσεγγίσεις της 
Ψυχολογίας, της Παιδαγωγικής και των Κοινωνικών 
Επιστημών (Gardner, Perkins, ερευνητές Palo Alto, 
Σχολή Φραγκφούρτης), θεωρείται ότι η τέχνη συντελεί 
στην ανάπτυξη της πολλαπλής νοημοσύνης, της εμπει‐
ρικής νοημοσύνης, στο μετασχηματισμό των αντιλή‐
ψεων, σε εναλλακτικό τρόπο σκέψης (Κόκκος, 2009). 
Ως αποτέλεσμα, έχουν δημιουργηθεί αρκετά προγράμ‐
ματα για τη διδασκαλία μέσω της τέχνης, με γνω‐
στότερο το Project Zero του Harvard University (Κόκκος, 
2009). Επιπλέον στο πλαίσιο της Μετασχηματίζουσας 
Μάθησης (Freire, Shor, Mezirow) θεωρείται ότι η τέχνη 
συμβάλλει στην κριτική συνειδητοποίηση, στην κριτική 
και αισθητική ικανότητα, στο μετασχηματισμό των 
αντιλήψεων μέσω ενός «αποπροσανατολιστικού διλήμ‐
ματος» (Κόκκος, 2009· Κόκκος, 2011). 

Στο πλαίσιο των προαναφερθεισών θεωρητικών προ‐
σεγγίσεων έχουν δημιουργηθεί αρκετά μοντέλα αξιο‐
ποίησης της τέχνης στην εκπαίδευση. Καταρχάς υπάρ‐
χουν τα μοντέλα του Feldman, του Broudy, του 
Anderson (Παπαδάκης & Φραγκούλης, 2013). Ιδιαίτερη 
μνεία μπορεί να γίνει στο μοντέλο του Perkins (1994), 

ιδρυτικού μέλους του Project Zero, (περιλαμβάνει 
τέσσερις φάσεις: παρατήρηση αρχική - παρατήρηση 
ανοικτή και περιπετειώδης - παρατήρηση αναλυτική 
και βαθύτερη - ανασκόπηση της διεργασίας), στην 
προσέγγιση Visible Thinking (βασικές αρχές: η αυτονο‐
μία της σκέψης, οι ρουτίνες σκέψης, η τεκμηρίωση της 
σκέψης), καθώς και στο πρόγραμμα Artful Thinking 
(στόχος: η συστηματική χρήση της τέχνης για την 
ενδυνάμωση της στοχαστικής διάθεσης των μαθητών), 
τα οποία αναπτύχθηκαν στο πλαίσιο του Project Zero 
(Μέγα, 2011). Μπορούμε επίσης να αναφέρουμε το 
Εκπαιδευτικό Δράμα (συνίσταται στην υποκριτική και 
την ανάληψη ρόλων) (Adiguzel, 2008), καθώς και το 
Θέατρο του Καταπιεσμένου του Boal (ο  θεατής ως 
πρωταγωνιστής στο θέατρο και στη ζωή) (Ζώνιου, 
2003). Τέλος, το μοντέλο του Κόκκου (Κόκκος, 2011) 
περιλαμβάνει τις εξής φάσεις: ανάγκη για κριτική 
διερεύνηση θέματος - έκφραση απόψεων των εκπαι‐
δευομένων - προσδιορισμός υποθεμάτων και κριτικών 
ερωτημάτων - επιλογή έργων τέχνης - επεξεργασία 
έργων τέχνης - κριτικός αναστοχασμός. 

Βιβλιογραφική Ανασκόπηση 

Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση ερευνών στο εξω‐
τερικό αλλά και στην Ελλάδα προέκυψαν τα εξής 
στοιχεία για τους εκπαιδευτικούς γενικότερα σχετικά 
με την αξιοποίηση της τέχνης.

Καταρχάς οι αντιλήψεις τους για τη χρήση της τέχνης 
είναι θετικές (σε θεωρητικό επίπεδο) (Κόκκος & Ράι‐
κου, 2014· Lee & Cawhton, 2015·  Oreck, 2004· Φραγκού‐
λης & Μίχαλου, 2013), αφού πιστεύουν ότι προσφέρει 
πολλά θετικά σε εκπαιδευόμενους (ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης, απόκτηση δεξιοτήτων, μετασχηματι‐
σμός των αντιλήψεων) (Γιωτόπουλος, 2015· Φραγκού‐
λης & Μίχαλου, 2013) και εκπαιδευτικούς (κάλυψη των 
αναγκών και των στόχων τους, αλλαγή του ρόλου 
τους, αφοσίωση και δέσμευση στο επάγγελμά τους) 
(Belisario & Donovan, 2012· Φραγκούλης & Μίχαλου, 
2013). 

Όμως σε ό, τι αφορά τις στάσεις των εκπαιδευτικών, 
παρατηρείται ότι χρήση της τέχνης γίνεται σπάνια (Lee 
& Cawhton, 2015· Oreck, 2004), και μάλιστα με δυσκολί‐
ες και εμπόδια (Oreck 2004). Τα εμπόδια για τη χρήση 
της τέχνης είναι αρκετά: κυρίως είναι η έλλειψη επι‐
μόρφωσης και αυτοπεποίθησης, η δυσκολία στην επι‐
λογή και χρήση των έργων τέχνης, καθώς και στη 
διατύπωση των κριτικών ερωτημάτων (Κόκκος & Ράι‐
κου, 2014· Φραγκούλης & Μίχαλου, 2013). 

Σε ό, τι αφορά τις επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαι‐
δευτικών,  κρίνεται αναγκαία η επιμόρφωση σε θεωρη‐
τικό και πρακτικό επίπεδο (Oreck, 2004· Oreck, 2006· 
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   Η Τέχνη στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας:         
Αντιλήψεις, Στάσεις και Επιμορφωτικές Ανάγκες    

των Εκπαιδευτικών ΣΔΕ για                                        
την Αξιοποίηση της Τέχνης στη Διδασκαλίας 

Αγγελική Δημητρακοπούλου1

Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα έχει ως σκοπό τη διερεύνηση των 
αντιλήψεων, των στάσεων και των επιμορφωτικών 
αναγκών των εκπαιδευτικών των Σχολείων Δεύτερης 
Ευκαιρίας (ΣΔΕ) αναφορικά με τη χρήση της τέχνης 
στη διδασκαλία. Tα συγκεκριμένα ερευνητικά ερωτή‐
ματα είναι: ποιες είναι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτι‐
κών στα ΣΔΕ για τη διδασκαλία μέσω της τέχνης, με 
ποιο τρόπο χρησιμοποιούν την αισθητική εμπειρία στη 
διδασκαλία τους και, τέλος, ποιες είναι οι επιμορφωτι‐
κές ανάγκες τους σχετικά με την τέχνη ως παιδαγωγι‐
κή μέθοδο και τα αντίστοιχα μοντέλα; Η μέθοδος που 
ακολουθείται είναι η ποιοτική, με λήψη συνεντεύξεων 
από εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ και από εκπαιδευτή εκ‐
παιδευτικών. Η έρευνα καταδεικνύει πως οι εκπαιδευ‐
τικοί των ΣΔΕ έχουν θετική στάση απέναντι στη χρήση 
της τέχνης, προτείνοντας αξιοποίηση αντίστοιχων 
μοντέλων, ότι χρησιμοποιούν την τέχνη ολοένα και πιο 
συστηματικά, παρά τις δυσκολίες που υπάρχουν, με 
οφέλη για τους εκπαιδευόμενους και για τους ίδιους 
και ότι είναι αναγκαία η σχετική επιμόρφωση και μάλι‐
στα με ένα μεικτό μοντέλο (διά ζώσης και εξ απο‐
στάσεως). 

Λέξεις – Κλειδιά: Εκπαίδευση Ενηλίκων, Σχολεία Δεύ‐
τερης Ευκαιρίας, Αισθητική Εμπειρία. 

Abstract

This research examines beliefs, attitudes and training 
needs of teachers on Second Chance Schools as regards 
the Use of the Arts in teaching. Τhe questions of research 
are: what teachers of Second Chance Schools believe 
about the use of art as a teaching method, how they use 
art and relevant models in their teaching practice and what 
are their training needs as regards the arts based teaching. 
The method followed in this research is qualitative. The 
specific instrument is the one-to-one interview from teach‐
ers of Second Chance Schools and from one educator. The 
results showed that the teachers are positive about the use 
of art in teaching, proposing the use of specific models, 
that they use art despite several difficulties and they find 
out that students and themselves benefit by this method, 
and also that they consider training about arts based teach‐
ing necessary, proposing the use of an hybridic training 

model (live meetings and distance learning).

Keywords: Adult learning, Second Chance Schools, Aes‐
thetic Experience. 

Εισαγωγή 

Τα τελευταία χρόνια κερδίζει συνεχώς έδαφος η εκ‐
παίδευση με τη χρήση της τέχνης, είτε στην τυπική 
εκπαίδευση είτε στην Εκπαίδευση Ενηλίκων. Η τέχνη, 
ως ενεργητική τεχνική διδασκαλίας και ως βιωματικός 
τρόπος προσέγγισης της μάθησης, συνάδει με τις νέες 
κατευθύνσεις της παιδαγωγικής επιστήμης, καθώς και 
με τις απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής και των εκ‐
παιδευομένων, σε μια κοινωνία όπου η διά βίου μάθη‐
ση θεωρείται πλέον βασικό ζητούμενο.

Η παρούσα έρευνα έχει ως αντικείμενο την αξιοποίηση 
της τέχνης στη διδασκαλία, εστιάζοντας στα Σχολεία 
Δεύτερης Ευκαιρίας και πιο συγκεκριμένα στις αντιλή‐
ψεις, τις στάσεις και τις επιμορφωτικές ανάγκες των 
εκπαιδευτικών των ΣΔΕ αναφορικά με τη χρήση της 
τέχνης στη διδασκαλία τους.

Το Πεδίο της έρευνας

Στην Εκπαίδευση Ενηλίκων, δηλαδή στα οργανωμένα 
προγράμματα εκπαίδευσης που αφορούν άτομα τα 
οποία βρίσκονται σε κατάσταση ενηλικιότητας (Rogers, 
1999), εντάσσονται και τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρί‐
ας (ΣΔΕ). Αυτά είναι  εναλλακτικά σχολεία, ενταγμένα 
στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, για ενηλίκους, 18 
χρονών και άνω, που δεν έχουν ολοκληρώσει την 
υποχρεωτική εκπαίδευση, και παρέχουν Απολυτήριο 
Γυμνασίου (Βεργίδης, 2008). Τα ΣΔΕ θεσμοθετούνται 
με το Ν. 2525/97 και εντάσσονται στους φορείς παρο‐
χής Διά Βίου Εκπαίδευσης με το Ν. 3369/2005 (Βεργί‐
δης, 2008). Αναδιαρθρώνονται με το Ν. 4186/2013 και 
το εκπαιδευτικό τους πλαίσιο καθορίζεται με την Υ. Α. 
5953/2014 (Φ.Ε.Κ. 1861/τ. Β/08-06-2014).

Στην Εκπαίδευση Ενηλίκων, σύμφωνα με τις βασικές 
θεωρίες για τη μάθηση, είναι ιδιαίτερα σημαντική τόσο 
η ενεργός συμμετοχή των εκπαιδευομένων, όσο και η 
στήριξη στην εμπειρία (βιωματική εκπαίδευση) (Κόκ‐
κος, 2008). Σ’ αυτό το πλαίσιο μπορεί να ενταχθεί και η 
αξιοποίηση της αισθητικής εμπειρίας ως βασικού στοι‐
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Φραγκούλης & Μίχαλου, 2013· Windsor-Liscombe, 
2016), με προτεινόμενη μορφή επιμόρφωσης τη μεικτή 
(παραδοσιακή και εξ αποστάσεως) (Φραγκούλης & 
Μίχαλου, 2013). 

Συγκεκριμένα στην Εκπαίδευση Ενηλίκων και ειδικότε‐
ρα στα ΣΔΕ οι έρευνες (κυρίως διπλωματικές εργασί‐
ες) σχετικά με τη χρήση της τέχνης εστιάζουν κυρίως 
στην αποτελεσματικότητα συγκεκριμένου μοντέλου 
όσον αφορά την καλλιέργεια του κριτικού στοχασμού 
ή ασχολούνται με μεμονωμένες περιπτώσεις χρήσης 
της τέχνης. Είναι ελάχιστες οι εργασίες για τις αντιλή‐
ψεις και στάσεις των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ σχετικά 
με τη χρήση της τέχνης (διπλωματικές εργασίες των 
Αγγελούση, 2013, Γαζέτα, 2015 και Μάρκου, 2014) και 
από αυτές συνάγονται τα εξής:

Καταρχάς οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη 
χρήση της τέχνης είναι θετικές (σε θεωρητικό επίπε‐
δο) (Γαζέτα, 2015). Όμως και στα ΣΔΕ η αξιοποίηση 
της τέχνης είναι σπάνια –  βεβαίως είναι συχνότερη 
στα ΣΔΕ απ’ ότι στην τυπική εκπαίδευση, αλλά γίνεται 
επικουρικά, χωρίς συγκεκριμένο μοντέλο (αν χρησιμο‐
ποιείται κάποιο, αυτό είναι του Κόκκου, λόγω σχετικής 
επιμόρφωσης) (Αγγελούση, 2013· Γαζέτα, 2015· Μάρ‐
κου, 2014). Τα εμπόδια για τη χρήση της τέχνης είναι 
κυρίως προβλήματα υποδομής, η έλλειψη χρόνου και ο 
φόρτος εργασίας των εκπαιδευτικών, η δυσκολία 
σύνδεσης με το εκάστοτε αντικείμενο (Αγγελούση, 
2013· Μάρκου, 2014). Επίσης επισημαίνεται η ανα‐
γκαιότητα επιμόρφωσης (Γαζέτα, 2015· Μάρκου, 2014). 

Επομένως, πλην ελαχίστων εξαιρέσεων (οι προανα‐
φερθείσες διπλωματικές εργασίες), δεν έχουν διερευ‐
νηθεί με επάρκεια αρκετές διαστάσεις της αξιοποίη‐
σης της τέχνης στα ΣΔΕ: οι αντιλήψεις γενικότερα των 
εκπαιδευτικών των ΣΔΕ για την αξιοποίηση της τέχνης 
στη διδασκαλία, οι απόψεις τους για τη χρήση ή μη 
συγκεκριμένου μοντέλου/μεθόδου, ο βαθμός εξοικεί‐
ωσής τους με συγκεκριμένο μοντέλο/μέθοδο, ο βαθ‐
μός και ο τρόπος αξιοποίησης της τέχνης στη διδασκα‐
λία τους, τα θετικά για τους εκπαιδευόμενους αλλά 
και για τους εκπαιδευτικούς, τα εμπόδια/οι δυσχέρειες 
κατά τη χρήση της τέχνης, η επάρκεια ή μη της παρε‐
χόμενης επιμόρφωσης, οι συγκεκριμένες επιμορφωτι‐
κές ανάγκες τους (σε επίπεδο θεωρητικό και πρακτι‐
κό), η κατάλληλη μορφή επιμόρφωσης για την αξιοποί‐
ηση της τέχνης στη διδασκαλία.

Μέθοδος 

Με βάση τις ελλείψεις που διαπιστώθηκαν από την 
προηγηθείσα βιβλιογραφική ανασκόπηση, σε συνδυα‐
σμό με την αναγκαιότητα χρήσης της τέχνης στην 
εκπαίδευση γενικότερα και στην Εκπαίδευση Ενηλίκων 

ειδικότερα, προέκυψε ο προβληματισμός της συγκε‐
κριμένης έρευνας.

Μεθοδολογία

Ακολουθήθηκε η ποιοτική προσέγγιση, επειδή είναι 
ενδεδειγμένη για κατανόηση του φαινομένου σε 
βάθος, ανιχνεύοντας ακόμα και άρρητες ή εν σπέρμα‐
τι αντιλήψεις (Βεργίδης & Καραλής, 2008· Creswell, 
2011). Για την ανάλυση των δεδομένων υιοθετήθηκε 
θεματική ανάλυση περιεχομένου, που ενδείκνυται για 
ποιοτικές έρευνες  (Creswell, 2011). Τέλος, χρησιμοποι‐
ήθηκε και η τριγωνοποίηση δεδομένων, δηλαδή η 
διασταύρωση δεδομένων από δυο διαφορετικές κατη‐
γορίες πληροφορητών (12 εκπαιδευτικοί ΣΔΕ - μία 
εκπαιδεύτρια εκπαιδευτικών ΣΔΕ), προκειμένου να 
διασφαλιστεί η εγκυρότητα  (Βεργίδης & Καραλής, 
2008· Robson, 2010). 

Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα

Ο στόχος της συγκεκριμένης έρευνας είναι να διερευ‐
νηθούν οι αντιλήψεις, οι στάσεις και οι επιμορφωτικές 
ανάγκες των εκπαιδευτικών σε Σχολεία Δεύτερης 
Ευκαιρίας σχετικά με την αξιοποίηση της τέχνης στη 
διδασκαλία.

Τα συγκεκριμένα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν 
είναι τα εξής:

1.	 Ποιες είναι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών των 
ΣΔΕ για τη διδασκαλία μέσω της τέχνης (σκέψεις και 
συναισθήματα για τη χρήση της τέχνης, τρόπος χρή‐
σης της τέχνης, εξοικείωση με μοντέλα, προτεινόμενα 
μοντέλα);

2. Πώς χρησιμοποιούν την αισθητική εμπειρία στη 
διδασκαλία τους (χρονικό διάστημα, βαθμός/έκταση, 
μεθοδολογία, αποτελέσματα, δυσκολίες);

3. Ποιες είναι οι επιμορφωτικές ανάγκες τους σχετικά 
με την τέχνη ως παιδαγωγική μέθοδο και τα αντίστοι‐
χα μοντέλα (κριτική υπάρχουσας επιμόρφωσης, προσ‐
διορισμός επιμορφωτικών αναγκών, μορφή επιμόρφω‐
σης);  

Σ’ αυτό το σημείο κρίνεται απαραίτητο να διευκρινι‐
στούν οι βασικές έννοιες που χρησιμοποιούνται στην 
παρούσα έρευνα. Οι αντιλήψεις είναι γνωστικές κατη‐
γοριοποιήσεις που κάνει κάθε άτομο σχετικά με 
πρόσωπα, πράγματα και κοινωνικά φαινόμενα (Γεώρ‐
γας, 1995). Οι στάσεις είναι προδιαθέσεις αντίδρασης 
σε διάφορα είδη ερεθισμάτων, με τρεις διαστάσεις 
(γνωστική, συναισθηματική, συμπεριφορική) (Fazio & 
Olson, 2003). Ως επιμορφωτικές ανάγκες ορίζουμε τη 
συνειδητοποίηση της έλλειψης αναγκαίων γνώσεων 

από έναν αριθμό ατόμων ή ομάδων (Βεργίδης & Καρα‐
λής, 2008). 

Συμμετέχοντες

Η επιλογή των συμμετεχόντων προέκυψε από σκόπιμη 
δειγματοληψία, δηλαδή από σκόπιμη επιλογή ατόμων 
που κρίνεται ότι θα συντελέσουν στην κατανόηση του 
προς εξέταση φαινομένου (είναι μια μορφή δειγματο‐
ληψίας που είναι ενδεδειγμένη για την ποιοτική έρευ‐
να), και πιο συγκεκριμένα από δειγματοληψία-χιονοστι‐
βάδα, δηλαδή από δειγματοληψία που πραγματοποιεί‐
ται μετά την έναρξη μιας έρευνας, όταν ο ερευνητής 
ζητάει από τους συμμετέχοντες στην έρευνα να προ‐
τείνουν άλλα κατάλληλα άτομα (η συγκεκριμένη μορ‐
φή δειγματοληψίας ακολουθήθηκε λόγω δυσκολίας 
εύρεσης κατάλληλων ατόμων) (Creswell, 2011). 

Οι συμμετέχοντες στην έρευνα είναι 12 εκπαιδευτικοί 
σε ΣΔΕ (Αττικής, Στερεάς Ελλάδας, Ηπείρου) που 
έχουν επιμορφωθεί για τη χρήση της τέχνης και την 
έχουν αξιοποιήσει στη διδασκαλία τους, καθώς και μία 
εκπαιδεύτρια εκπαιδευτικών ΣΔΕ σε θέματα σχετικά 
με την τέχνη.

Εργαλείο συλλογής ερευνητικών δεδομένων

Το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε είναι η συνέντευξη: 
προσωπική, ημιδομημένη, με ανοικτές ερωτήσεις, γιατί 
είναι ευέλικτη τεχνική (Creswell, 2011), τηλεφωνική 
(λόγω εμποδίων και δυσκολιών που προέκυψαν για 
λήψη διά ζώσης συνέντευξης, εξαιτίας κυρίως της 
καθυστερημένης πρόσληψης εκπαιδευτικών στα ΣΔΕ 
για το έτος 2016-2017), σε δυο επίπεδα (για εκπαιδευτι‐
κούς των ΣΔΕ και για εκπαιδευτή εκπαιδευτικών των 
ΣΔΕ). 

Περιορισμοί της έρευνας

Στην παρούσα έρευνα υπήρξαν κάποιοι περιορισμοί. 
Καταρχάς υπήρξε δυσκολία εύρεσης συμμετεχόντων, 
λόγω αντικειμενικών προβλημάτων (καθυστέρηση 
προσλήψεων στα ΣΔΕ), γεγονός που καθόρισε τη 
μορφή, το χρόνο, τον τόπο και τον τρόπο διεξαγωγής 
της έρευνας (τηλεφωνικές συνεντεύξεις). Επίσης δεν 
κατέστη δυνατόν οι συμμετέχοντες στην έρευνα να 
εκπροσωπούν όλες τις ειδικότητες των ΣΔΕ. Επι‐
πρόσθετα, η έρευνα διεξήχθη σε συγκεκριμένα μόνο 
ΣΔΕ (Αττικής, Στερεάς Ελλάδας, Ηπείρου). Εξάλλου, 
κάποιοι συμμετέχοντες είχαν επιμορφωθεί μόνο για 
συγκεκριμένο μοντέλο (κυρίως του Κόκκου), γεγονός 
που δεν επέτρεπε συγκρίσεις ανάμεσα στα μοντέλα. 
Τέλος, είναι ευνόητο πως (λόγω των περιορισμών της 
έρευνας, αλλά και του αριθμού των συμμετεχόντων) 
δεν μπορούμε να οδηγηθούμε σε γενίκευση των απο‐

τελεσμάτων.

Τα αποτελέσματα της έρευνας

Το προφίλ των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών

Α) Τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετε‐
χόντων εκπαιδευτικών

Ως προς το φύλο, 7 είναι γυναίκες και 5 άνδρες. Ως 
προς την ηλικία, η πλειονότητα ανήκει στην ηλικιακή 
ομάδα των 41-50 ετών (Βλ. Γράφημα 1). 

Γράφημα 1. Ηλικία των εκπαιδευτικών

Β) Τα εκπαιδευτικά και επαγγελματικά χαρακτηριστικά 
των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών

Το επίπεδο σπουδών των συμμετεχόντων στην έρευνα 
κρίνεται υψηλό (βλ. Γράφημα 2). Ως προς την ειδικότη‐
τα, 5 έχουν πτυχίο πληροφορικής, 4 φιλολογίας, 1 
αγγλικής φιλολογίας και 2 κοινωνιολογίας. Ως προς τη 
διδακτική εμπειρία, η πλειονότητα έχει εμπειρία από 
21-30 έτη, ενώ, όσον αφορά τη διδακτική εμπειρία σε 
ΣΔΕ, η πλειονότητα έχει εμπειρία από 1-10 έτη (βλ. 
Γράφημα 3). 

    

 Γράφημα 2. Επίπεδο σπουδών εκπαιδευτικών 

Γράφημα 3. Διδακτική εμπειρία εκπαιδευτικών

ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ 
ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ 

ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ H ΤΕΧΝΗ ΣΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑΣ: ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ, ΣΤΑΣΕΙΣ, ΑΝΑΓΚΕΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΔΕ



44 45

ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ 

Φραγκούλης & Μίχαλου, 2013· Windsor-Liscombe, 
2016), με προτεινόμενη μορφή επιμόρφωσης τη μεικτή 
(παραδοσιακή και εξ αποστάσεως) (Φραγκούλης & 
Μίχαλου, 2013). 

Συγκεκριμένα στην Εκπαίδευση Ενηλίκων και ειδικότε‐
ρα στα ΣΔΕ οι έρευνες (κυρίως διπλωματικές εργασί‐
ες) σχετικά με τη χρήση της τέχνης εστιάζουν κυρίως 
στην αποτελεσματικότητα συγκεκριμένου μοντέλου 
όσον αφορά την καλλιέργεια του κριτικού στοχασμού 
ή ασχολούνται με μεμονωμένες περιπτώσεις χρήσης 
της τέχνης. Είναι ελάχιστες οι εργασίες για τις αντιλή‐
ψεις και στάσεις των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ σχετικά 
με τη χρήση της τέχνης (διπλωματικές εργασίες των 
Αγγελούση, 2013, Γαζέτα, 2015 και Μάρκου, 2014) και 
από αυτές συνάγονται τα εξής:

Καταρχάς οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη 
χρήση της τέχνης είναι θετικές (σε θεωρητικό επίπε‐
δο) (Γαζέτα, 2015). Όμως και στα ΣΔΕ η αξιοποίηση 
της τέχνης είναι σπάνια –  βεβαίως είναι συχνότερη 
στα ΣΔΕ απ’ ότι στην τυπική εκπαίδευση, αλλά γίνεται 
επικουρικά, χωρίς συγκεκριμένο μοντέλο (αν χρησιμο‐
ποιείται κάποιο, αυτό είναι του Κόκκου, λόγω σχετικής 
επιμόρφωσης) (Αγγελούση, 2013· Γαζέτα, 2015· Μάρ‐
κου, 2014). Τα εμπόδια για τη χρήση της τέχνης είναι 
κυρίως προβλήματα υποδομής, η έλλειψη χρόνου και ο 
φόρτος εργασίας των εκπαιδευτικών, η δυσκολία 
σύνδεσης με το εκάστοτε αντικείμενο (Αγγελούση, 
2013· Μάρκου, 2014). Επίσης επισημαίνεται η ανα‐
γκαιότητα επιμόρφωσης (Γαζέτα, 2015· Μάρκου, 2014). 

Επομένως, πλην ελαχίστων εξαιρέσεων (οι προανα‐
φερθείσες διπλωματικές εργασίες), δεν έχουν διερευ‐
νηθεί με επάρκεια αρκετές διαστάσεις της αξιοποίη‐
σης της τέχνης στα ΣΔΕ: οι αντιλήψεις γενικότερα των 
εκπαιδευτικών των ΣΔΕ για την αξιοποίηση της τέχνης 
στη διδασκαλία, οι απόψεις τους για τη χρήση ή μη 
συγκεκριμένου μοντέλου/μεθόδου, ο βαθμός εξοικεί‐
ωσής τους με συγκεκριμένο μοντέλο/μέθοδο, ο βαθ‐
μός και ο τρόπος αξιοποίησης της τέχνης στη διδασκα‐
λία τους, τα θετικά για τους εκπαιδευόμενους αλλά 
και για τους εκπαιδευτικούς, τα εμπόδια/οι δυσχέρειες 
κατά τη χρήση της τέχνης, η επάρκεια ή μη της παρε‐
χόμενης επιμόρφωσης, οι συγκεκριμένες επιμορφωτι‐
κές ανάγκες τους (σε επίπεδο θεωρητικό και πρακτι‐
κό), η κατάλληλη μορφή επιμόρφωσης για την αξιοποί‐
ηση της τέχνης στη διδασκαλία.

Μέθοδος 

Με βάση τις ελλείψεις που διαπιστώθηκαν από την 
προηγηθείσα βιβλιογραφική ανασκόπηση, σε συνδυα‐
σμό με την αναγκαιότητα χρήσης της τέχνης στην 
εκπαίδευση γενικότερα και στην Εκπαίδευση Ενηλίκων 

ειδικότερα, προέκυψε ο προβληματισμός της συγκε‐
κριμένης έρευνας.

Μεθοδολογία

Ακολουθήθηκε η ποιοτική προσέγγιση, επειδή είναι 
ενδεδειγμένη για κατανόηση του φαινομένου σε 
βάθος, ανιχνεύοντας ακόμα και άρρητες ή εν σπέρμα‐
τι αντιλήψεις (Βεργίδης & Καραλής, 2008· Creswell, 
2011). Για την ανάλυση των δεδομένων υιοθετήθηκε 
θεματική ανάλυση περιεχομένου, που ενδείκνυται για 
ποιοτικές έρευνες  (Creswell, 2011). Τέλος, χρησιμοποι‐
ήθηκε και η τριγωνοποίηση δεδομένων, δηλαδή η 
διασταύρωση δεδομένων από δυο διαφορετικές κατη‐
γορίες πληροφορητών (12 εκπαιδευτικοί ΣΔΕ - μία 
εκπαιδεύτρια εκπαιδευτικών ΣΔΕ), προκειμένου να 
διασφαλιστεί η εγκυρότητα  (Βεργίδης & Καραλής, 
2008· Robson, 2010). 

Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα

Ο στόχος της συγκεκριμένης έρευνας είναι να διερευ‐
νηθούν οι αντιλήψεις, οι στάσεις και οι επιμορφωτικές 
ανάγκες των εκπαιδευτικών σε Σχολεία Δεύτερης 
Ευκαιρίας σχετικά με την αξιοποίηση της τέχνης στη 
διδασκαλία.

Τα συγκεκριμένα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν 
είναι τα εξής:

1.	 Ποιες είναι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών των 
ΣΔΕ για τη διδασκαλία μέσω της τέχνης (σκέψεις και 
συναισθήματα για τη χρήση της τέχνης, τρόπος χρή‐
σης της τέχνης, εξοικείωση με μοντέλα, προτεινόμενα 
μοντέλα);

2. Πώς χρησιμοποιούν την αισθητική εμπειρία στη 
διδασκαλία τους (χρονικό διάστημα, βαθμός/έκταση, 
μεθοδολογία, αποτελέσματα, δυσκολίες);

3. Ποιες είναι οι επιμορφωτικές ανάγκες τους σχετικά 
με την τέχνη ως παιδαγωγική μέθοδο και τα αντίστοι‐
χα μοντέλα (κριτική υπάρχουσας επιμόρφωσης, προσ‐
διορισμός επιμορφωτικών αναγκών, μορφή επιμόρφω‐
σης);  

Σ’ αυτό το σημείο κρίνεται απαραίτητο να διευκρινι‐
στούν οι βασικές έννοιες που χρησιμοποιούνται στην 
παρούσα έρευνα. Οι αντιλήψεις είναι γνωστικές κατη‐
γοριοποιήσεις που κάνει κάθε άτομο σχετικά με 
πρόσωπα, πράγματα και κοινωνικά φαινόμενα (Γεώρ‐
γας, 1995). Οι στάσεις είναι προδιαθέσεις αντίδρασης 
σε διάφορα είδη ερεθισμάτων, με τρεις διαστάσεις 
(γνωστική, συναισθηματική, συμπεριφορική) (Fazio & 
Olson, 2003). Ως επιμορφωτικές ανάγκες ορίζουμε τη 
συνειδητοποίηση της έλλειψης αναγκαίων γνώσεων 

από έναν αριθμό ατόμων ή ομάδων (Βεργίδης & Καρα‐
λής, 2008). 

Συμμετέχοντες

Η επιλογή των συμμετεχόντων προέκυψε από σκόπιμη 
δειγματοληψία, δηλαδή από σκόπιμη επιλογή ατόμων 
που κρίνεται ότι θα συντελέσουν στην κατανόηση του 
προς εξέταση φαινομένου (είναι μια μορφή δειγματο‐
ληψίας που είναι ενδεδειγμένη για την ποιοτική έρευ‐
να), και πιο συγκεκριμένα από δειγματοληψία-χιονοστι‐
βάδα, δηλαδή από δειγματοληψία που πραγματοποιεί‐
ται μετά την έναρξη μιας έρευνας, όταν ο ερευνητής 
ζητάει από τους συμμετέχοντες στην έρευνα να προ‐
τείνουν άλλα κατάλληλα άτομα (η συγκεκριμένη μορ‐
φή δειγματοληψίας ακολουθήθηκε λόγω δυσκολίας 
εύρεσης κατάλληλων ατόμων) (Creswell, 2011). 

Οι συμμετέχοντες στην έρευνα είναι 12 εκπαιδευτικοί 
σε ΣΔΕ (Αττικής, Στερεάς Ελλάδας, Ηπείρου) που 
έχουν επιμορφωθεί για τη χρήση της τέχνης και την 
έχουν αξιοποιήσει στη διδασκαλία τους, καθώς και μία 
εκπαιδεύτρια εκπαιδευτικών ΣΔΕ σε θέματα σχετικά 
με την τέχνη.

Εργαλείο συλλογής ερευνητικών δεδομένων

Το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε είναι η συνέντευξη: 
προσωπική, ημιδομημένη, με ανοικτές ερωτήσεις, γιατί 
είναι ευέλικτη τεχνική (Creswell, 2011), τηλεφωνική 
(λόγω εμποδίων και δυσκολιών που προέκυψαν για 
λήψη διά ζώσης συνέντευξης, εξαιτίας κυρίως της 
καθυστερημένης πρόσληψης εκπαιδευτικών στα ΣΔΕ 
για το έτος 2016-2017), σε δυο επίπεδα (για εκπαιδευτι‐
κούς των ΣΔΕ και για εκπαιδευτή εκπαιδευτικών των 
ΣΔΕ). 

Περιορισμοί της έρευνας

Στην παρούσα έρευνα υπήρξαν κάποιοι περιορισμοί. 
Καταρχάς υπήρξε δυσκολία εύρεσης συμμετεχόντων, 
λόγω αντικειμενικών προβλημάτων (καθυστέρηση 
προσλήψεων στα ΣΔΕ), γεγονός που καθόρισε τη 
μορφή, το χρόνο, τον τόπο και τον τρόπο διεξαγωγής 
της έρευνας (τηλεφωνικές συνεντεύξεις). Επίσης δεν 
κατέστη δυνατόν οι συμμετέχοντες στην έρευνα να 
εκπροσωπούν όλες τις ειδικότητες των ΣΔΕ. Επι‐
πρόσθετα, η έρευνα διεξήχθη σε συγκεκριμένα μόνο 
ΣΔΕ (Αττικής, Στερεάς Ελλάδας, Ηπείρου). Εξάλλου, 
κάποιοι συμμετέχοντες είχαν επιμορφωθεί μόνο για 
συγκεκριμένο μοντέλο (κυρίως του Κόκκου), γεγονός 
που δεν επέτρεπε συγκρίσεις ανάμεσα στα μοντέλα. 
Τέλος, είναι ευνόητο πως (λόγω των περιορισμών της 
έρευνας, αλλά και του αριθμού των συμμετεχόντων) 
δεν μπορούμε να οδηγηθούμε σε γενίκευση των απο‐

τελεσμάτων.

Τα αποτελέσματα της έρευνας

Το προφίλ των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών

Α) Τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετε‐
χόντων εκπαιδευτικών

Ως προς το φύλο, 7 είναι γυναίκες και 5 άνδρες. Ως 
προς την ηλικία, η πλειονότητα ανήκει στην ηλικιακή 
ομάδα των 41-50 ετών (Βλ. Γράφημα 1). 

Γράφημα 1. Ηλικία των εκπαιδευτικών

Β) Τα εκπαιδευτικά και επαγγελματικά χαρακτηριστικά 
των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών

Το επίπεδο σπουδών των συμμετεχόντων στην έρευνα 
κρίνεται υψηλό (βλ. Γράφημα 2). Ως προς την ειδικότη‐
τα, 5 έχουν πτυχίο πληροφορικής, 4 φιλολογίας, 1 
αγγλικής φιλολογίας και 2 κοινωνιολογίας. Ως προς τη 
διδακτική εμπειρία, η πλειονότητα έχει εμπειρία από 
21-30 έτη, ενώ, όσον αφορά τη διδακτική εμπειρία σε 
ΣΔΕ, η πλειονότητα έχει εμπειρία από 1-10 έτη (βλ. 
Γράφημα 3). 

    

 Γράφημα 2. Επίπεδο σπουδών εκπαιδευτικών 

Γράφημα 3. Διδακτική εμπειρία εκπαιδευτικών

ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ 
ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ 

ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ H ΤΕΧΝΗ ΣΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑΣ: ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ, ΣΤΑΣΕΙΣ, ΑΝΑΓΚΕΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΔΕ
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Γ) Η σχέση των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών με την 
τέχνη

Οι εκπαιδευτικοί έχουν επιμορφωθεί για την τέχνη 
κυρίως από το πρόγραμμα ΝΕΟΝ, από επιμορφωτικά 
προγράμματα της Επιστημονικής Ένωσης Εκπαίδευ‐
σης Ενηλίκων, από διάφορα σεμινάρια, στο πλαίσιο του 
μεταπτυχιακού τους ή από το «Μείζον Πρόγραμμα 
Επιμόρφωσης των Εκπαιδευτικών» του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου (βλ. Γράφημα 4). 

Γράφημα 4. Επιμόρφωση εκπαιδευτικών για την τέχνη 

Με την τέχνη (ως δραστηριότητα) είχαν ασχοληθεί 
στο παρελθόν 7 εκπαιδευτικοί, ενώ οι υπόλοιποι 5 όχι. 
Τα ποσά αντιστρέφονται στο παρόν (βλ. Γράφημα 5).

 Γράφημα 5. Ενασχόληση εκπαιδευτικών με τέχνη 

Το προφίλ  της εκπαιδεύτριας εκπαιδευτικών

Η εκπαιδεύτρια εκπαιδευτικών είναι 54 ετών, έχει 30 
έτη διδακτικής εμπειρίας, 10 απ’ τα οποία σε ΣΔΕ, 
κατέχει Διδακτορικό στην «Εκπαίδευση Ενηλίκων», με 
αντικείμενο την αξιοποίηση της τέχνης στην Εκπαίδευ‐
ση Ενηλίκων, έχει συμμετάσχει  στο διακρατικό 
πρόγραμμα ARTiT (για την εφαρμογή της Τέχνης στην 
Εκπαίδευση Ενηλίκων) και έχει διεξαγάγει επιμόρφω‐
ση εκπαιδευτικών για την τέχνη στο πρόγραμμα «Εκ‐
παίδευση μέσα από την Τέχνη» (της Ε.Ε.Ε.Ε., του ΣΕΒ-
ΙΒΕΠΕ και του Οργανισμού ΝΕΟΝ).

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ για τη χρή‐

ση της τέχνης στη διδασκαλία

Στο 1ο ερευνητικό ερώτημα «Ποιες είναι οι αντιλήψεις 
των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ για τη διδασκαλία μέσω 
της τέχνης;» προέκυψαν τα εξής αποτελέσματα: Οι 
εκπαιδευτικοί των ΣΔΕ θεωρούν ότι η αξιοποίηση της 
τέχνης στην εκπαίδευση και πολύ περισσότερο στα 
ΣΔΕ είναι χρήσιμη ως απαραίτητη, παρά τις όποιες 
δυσκολίες παρουσιάζονται. Τα συναισθήματά τους για 
την αξιοποίηση της τέχνης είναι κυρίως θετικά, αλλά 
παρατηρείται και κάποια ανησυχία για την εφαρμογή 
της, αφού είναι μια μέθοδος καινούρια γι’ αυτούς και 
σχετικά απαιτητική. Παρατηρείται ταύτιση με την 
άποψη της εκπαιδεύτριας, που θεωρεί ότι η τέχνη 
προξενεί ενδιαφέρον, αλλά και κάποιο φόβο, λόγω της 
μη πρότερης εξοικείωσης μ’ αυτή.

Ενδεικτικά: 

«Μέσα από την τέχνη μπορείς να κάνεις πολύ ενεργη‐
τική τη συμμετοχή του εκπαιδευόμενου. Και μπορείς 
π ι ο ε ύ κ ο λ α ν α φ τ ά σ ε ι ς σ τ ο ε π ι θ υ μ η τ ό 
αποτέλεσμα.» (Συνέντευξη 8)

«Βοηθάει στον προβληματισμό.» (Συνέντευξη 5)

«Ανησυχ ία γ ια το αν εφαρμόζω σωστά τη 
μέθοδο.» (Συνέντευξη 12)

Σε ό, τι αφορά τον τρόπο χρήσης της τέχνης, διακρίνο‐
νται τρεις τάσεις. Από τους περισσότερους προτείνε‐
ται η συστηματική και μεθοδική αξιοποίηση της 
τέχνης, με τη χρήση συγκεκριμένου μοντέλου, επειδή 
είναι πιο αποδοτική και αποτελεσματική (λειτουργεί 
καθοδηγητικά, συντελεί στην επίτευξη των στόχων, 
προσφέρεται για αυτοαξιολόγηση, συζήτηση και ανα‐
στοχασμό) – πάντα βέβαια αναλόγως κάποιων παρα‐
γόντων (είδος του γραμματισμού, διδακτική ενότητα, 
χρόνος, κύκλος της εκπαίδευσης, ανάγκες των εκπαι‐
δευομένων). Θεωρούνται απαραίτητες ορισμένες 
προϋποθέσεις για την επιτυχή και αποτελεσματική 
χρήση της τέχνης: σχετική επιμόρφωση, προετοιμασία, 
εμπειρία, φαντασία. 

Ενδεικτικά: 

«Πιστεύω ότι είναι καλύτερα συστηματικά να γίνεται, 
δηλαδή να ακολουθούν ένα μοντέλο.» (Συνέντευξη 9)

«Αναλόγως πάντα με τον γραμματισμό και την επιμόρ‐
φωση που έχει δεχθεί ο εκπαιδευτικός» (Συνέντευξη 
1)

«Εξαρτάται από το χρόνο που διαθέτει κανείς.»  (Συ‐
νέντευξη 5)

Σύμφωνα με τη δεύτερη τάση, αρκετοί εκπαιδευτικοί 

H ΤΕΧΝΗ ΣΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑΣ: ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ, ΣΤΑΣΕΙΣ, ΑΝΑΓΚΕΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΔΕ

H ΤΕΧΝΗ ΣΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑΣ: ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ, ΣΤΑΣΕΙΣ, ΑΝΑΓΚΕΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΔΕ ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ 

προτείνουν τη χρήση της τέχνης με όποιον τρόπο, 
άποψη που συμπίπτει μ’ αυτή της εκπαιδεύτριας. Ο 
τρόπος αξιοποίησης της τέχνης – άτυπα ή με τη χρήση 
μοντέλου – εξαρτάται από αρκετούς παράγοντες 
όπως: το είδος του γραμματισμού, τη συγκεκριμένη 
διδακτική ενότητα, την επιμόρφωση και τη γενικότερη 
παιδεία του εκπαιδευτικού, το χρόνο, το στόχο. Επο‐
μένως μπορεί να εναλλάσσονται και οι δυο μορφές. 
Προτείνεται λοιπόν η άτυπη χρήση για εισαγωγή σε 
κάποια θέματα, για διερεύνηση των αντιλήψεων των 
εκπαιδευομένων ή όταν ο χρόνος είναι λίγος, ενώ η 
χρήση μοντέλου μόνον κατόπιν επιμόρφωσης και όταν 
υπάρχει ευχέρεια χρόνου, και κυρίως όταν ο στόχος 
είναι ο μετασχηματισμός των αντιλήψεων. Τέλος, η 
τρίτη τάση είναι να γίνεται άτυπη χρήση της τέχνης, 
περισσότερο για να μην θεωρείται κάποια μέθοδος ως 
πανάκεια (προτείνεται από ελάχιστους). 

Ενδεικτικά:

«Με κάθε τρόπο. Τη χρησιμοποιώ από βασικό εκπαι‐
δευτικό εργαλείο ως και βοηθητικό.» (Συνέντευξη 3)

«Το θεωρώ και λίγο κουραστικό ενδεχομένως να γίνε‐
ται συστηματικά.» (Συνέντευξη 10)

«Θα έλεγα άτυπα. Δεν μπορείς να εφαρμόσεις έναν 
μπούσουλα.» (Συνέντευξη 12)

Σε ό, τι αφορά την εξοικείωση των εκπαιδευτικών των 
ΣΔΕ με τα μοντέλα, οι περισσότεροι είναι εξοικειω‐
μένοι με το μοντέλο του Κόκκου, αλλά και με το μο‐
ντέλο του Perkins. Λιγότεροι είναι εξοικειωμένοι με 
την προσέγγιση Visible Thinking και ελάχιστοι με την 
προσέγγιση Artful Thinking ή το Θεατρικό Παιχνίδι. Η 
εξοικείωσή τους είναι και θεωρητική και πρακτική και 
είναι αποτέλεσμα αντίστοιχης επιμόρφωσης. Εδώ 
παρατηρείται ταύτιση με την άποψη της εκπαιδεύ‐
τριας, που θεωρεί ότι οι εκπαιδευτικοί είναι εξοικειω‐
μένοι κυρίως με το μοντέλο του Κόκκου, αλλά και με 
του Perkins και με την προσέγγιση Visible Thinking, 
γεγονός που οφείλεται στο περιεχόμενο της αντίστοι‐
χης επιμόρφωσης.

Ενδεικτικά:

«Νομίζω ότι αυτό που ξέρουν πια καλά είναι η μέθοδος 
του Κόκκου και ο Πέρκινς.» (Συνέντευξη 13)

«Εξοικειώθηκα με τη μέθοδο του κυρίου Κόκκου, μέσα 
στην οποία χρησιμοποιούσαμε το μοντέλο του 
Perkins.» (Συνέντευξη 3)

«Έχω επιμορφωθεί για το μοντέλο του Perkins και για 
το Visible Thinking.» (Συνέντευξη 2).

Σε ό, τι αφορά το μοντέλο αξιοποίησης της τέχνης που 
θεωρούν πιο πρόσφορο για τη διδασκαλία στα ΣΔΕ, οι 
περισσότεροι προτείνουν το μοντέλο του Κόκκου, 
γιατί το θεωρούν μοντέλο δημιουργικό, συστηματικό 
και ολοκληρωμένο, που συντελεί στην επίτευξη των 
στόχων της διδασκαλίας, αντιμετωπίζει στερεότυπα, 
συμπεριλαμβάνει την αξιολόγηση των αποτελεσμάτων 
της διδασκαλίας, είναι δουλεμένο στην ελληνική πραγ‐
ματικότητα και ενδεδειγμένο για τα ΣΔΕ (εδώ βέβαια 
αξίζει να σημειωθεί ότι σχεδόν οι μισοί εκπαιδευτικοί 
έχουν επιμορφωθεί μόνο για το μοντέλο του Κόκκου, 
οπότε η απάντησή τους δεν προκύπτει από σύγκριση 
με άλλα μοντέλα, αλλά από αυτά που θεωρούν θετικά 
χαρακτηριστικά στο μοντέλο του Κόκκου). Λιγότεροι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν πιο πρόσφορο μοντέλο για τη 
διδασκαλία στα ΣΔΕ εκείνο του Perkins, γιατί πιστεύ‐
ουν ότι είναι αρκετά συγκροτημένο μοντέλο, ή την 
προσέγγιση Visible Thinking, την οποία θεωρούν ως μια 
προσέγγιση σύντομη, που ενδείκνυται όταν υπάρχει 
έλλειψη χρόνου ή κυρίως για τον πρώτο κύκλο εκπαί‐
δευσης. 

Ενδεικτικά: 

«Το μοντέλο του Κόκκου τα περιλαμβάνει όλα, έχει 
χειροπιαστά αποτελέσματα.» (Συνέντευξη 5)

«Το μοντέλο του Κόκκου, το οποίο θεωρώ ότι είναι 
πολύ οργανωμένο, πολύ συστηματικό, έχει πολύ δια‐
κριτά στάδια και χρησιμοποιεί τις τεχνικές του Perkins 
εσωτερικά σε ένα στάδιο.» (Συνέντευξη 6)

«Το μοντέλο του Κόκκου ενδείκνυται για το μετασχη‐
ματισμό των λανθασμένων απόψεων των εκπαιδευο‐
μένων.» (Συνέντευξη 1)

«Το μοντέλο του Perkins είναι αρκετά συγκροτημένο 
σαν μέθοδος.» (Συνέντευξη 3). 

Υπάρχουν βέβαια και εκπαιδευτικοί που προτείνουν να 
χρησιμοποιείται όχι μόνο ένα συγκεκριμένο μοντέλο, 
αλλά να γίνεται εναλλακτική χρήση τους, με βάση 
κάποιους παράγοντες (θέμα, χρόνος, γραμματισμός, 
ομάδα). Θεωρούν ότι η προσέγγιση Visible Thinking 
είναι πιο απλή, σύντομη και εύκολα εφαρμόσιμη, το 
μοντέλο του Perkins απαιτεί περισσότερο χρόνο, ενώ 
το μοντέλο του Κόκκου απαιτεί περισσότερο χρόνο και 
πολλή προετοιμασία, άρα ενδείκνυται περισσότερο για 
διαθεματικές προσεγγίσεις και εφαρμογή στο πλαίσιο 
των Σχεδίων Δράσης. Η  εκπαιδεύτρια προτείνει τη 
χρήση μοντέλων αναλόγως κάποιων παραγόντων (το 
χρόνο, το στάδιο της εκπαίδευσης, την ομάδα), αλλά 
και μεθόδους που δεν αναφέρονται από τους εκπαι‐
δευτικούς (όπως το Εκπαιδευτικό Δράμα ή το Θέατρο 
του Καταπιεσμένου).
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Γ) Η σχέση των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών με την 
τέχνη

Οι εκπαιδευτικοί έχουν επιμορφωθεί για την τέχνη 
κυρίως από το πρόγραμμα ΝΕΟΝ, από επιμορφωτικά 
προγράμματα της Επιστημονικής Ένωσης Εκπαίδευ‐
σης Ενηλίκων, από διάφορα σεμινάρια, στο πλαίσιο του 
μεταπτυχιακού τους ή από το «Μείζον Πρόγραμμα 
Επιμόρφωσης των Εκπαιδευτικών» του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου (βλ. Γράφημα 4). 

Γράφημα 4. Επιμόρφωση εκπαιδευτικών για την τέχνη 

Με την τέχνη (ως δραστηριότητα) είχαν ασχοληθεί 
στο παρελθόν 7 εκπαιδευτικοί, ενώ οι υπόλοιποι 5 όχι. 
Τα ποσά αντιστρέφονται στο παρόν (βλ. Γράφημα 5).

 Γράφημα 5. Ενασχόληση εκπαιδευτικών με τέχνη 

Το προφίλ  της εκπαιδεύτριας εκπαιδευτικών

Η εκπαιδεύτρια εκπαιδευτικών είναι 54 ετών, έχει 30 
έτη διδακτικής εμπειρίας, 10 απ’ τα οποία σε ΣΔΕ, 
κατέχει Διδακτορικό στην «Εκπαίδευση Ενηλίκων», με 
αντικείμενο την αξιοποίηση της τέχνης στην Εκπαίδευ‐
ση Ενηλίκων, έχει συμμετάσχει  στο διακρατικό 
πρόγραμμα ARTiT (για την εφαρμογή της Τέχνης στην 
Εκπαίδευση Ενηλίκων) και έχει διεξαγάγει επιμόρφω‐
ση εκπαιδευτικών για την τέχνη στο πρόγραμμα «Εκ‐
παίδευση μέσα από την Τέχνη» (της Ε.Ε.Ε.Ε., του ΣΕΒ-
ΙΒΕΠΕ και του Οργανισμού ΝΕΟΝ).

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ για τη χρή‐

ση της τέχνης στη διδασκαλία

Στο 1ο ερευνητικό ερώτημα «Ποιες είναι οι αντιλήψεις 
των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ για τη διδασκαλία μέσω 
της τέχνης;» προέκυψαν τα εξής αποτελέσματα: Οι 
εκπαιδευτικοί των ΣΔΕ θεωρούν ότι η αξιοποίηση της 
τέχνης στην εκπαίδευση και πολύ περισσότερο στα 
ΣΔΕ είναι χρήσιμη ως απαραίτητη, παρά τις όποιες 
δυσκολίες παρουσιάζονται. Τα συναισθήματά τους για 
την αξιοποίηση της τέχνης είναι κυρίως θετικά, αλλά 
παρατηρείται και κάποια ανησυχία για την εφαρμογή 
της, αφού είναι μια μέθοδος καινούρια γι’ αυτούς και 
σχετικά απαιτητική. Παρατηρείται ταύτιση με την 
άποψη της εκπαιδεύτριας, που θεωρεί ότι η τέχνη 
προξενεί ενδιαφέρον, αλλά και κάποιο φόβο, λόγω της 
μη πρότερης εξοικείωσης μ’ αυτή.

Ενδεικτικά: 

«Μέσα από την τέχνη μπορείς να κάνεις πολύ ενεργη‐
τική τη συμμετοχή του εκπαιδευόμενου. Και μπορείς 
π ι ο ε ύ κ ο λ α ν α φ τ ά σ ε ι ς σ τ ο ε π ι θ υ μ η τ ό 
αποτέλεσμα.» (Συνέντευξη 8)

«Βοηθάει στον προβληματισμό.» (Συνέντευξη 5)

«Ανησυχ ία γ ια το αν εφαρμόζω σωστά τη 
μέθοδο.» (Συνέντευξη 12)

Σε ό, τι αφορά τον τρόπο χρήσης της τέχνης, διακρίνο‐
νται τρεις τάσεις. Από τους περισσότερους προτείνε‐
ται η συστηματική και μεθοδική αξιοποίηση της 
τέχνης, με τη χρήση συγκεκριμένου μοντέλου, επειδή 
είναι πιο αποδοτική και αποτελεσματική (λειτουργεί 
καθοδηγητικά, συντελεί στην επίτευξη των στόχων, 
προσφέρεται για αυτοαξιολόγηση, συζήτηση και ανα‐
στοχασμό) – πάντα βέβαια αναλόγως κάποιων παρα‐
γόντων (είδος του γραμματισμού, διδακτική ενότητα, 
χρόνος, κύκλος της εκπαίδευσης, ανάγκες των εκπαι‐
δευομένων). Θεωρούνται απαραίτητες ορισμένες 
προϋποθέσεις για την επιτυχή και αποτελεσματική 
χρήση της τέχνης: σχετική επιμόρφωση, προετοιμασία, 
εμπειρία, φαντασία. 

Ενδεικτικά: 

«Πιστεύω ότι είναι καλύτερα συστηματικά να γίνεται, 
δηλαδή να ακολουθούν ένα μοντέλο.» (Συνέντευξη 9)

«Αναλόγως πάντα με τον γραμματισμό και την επιμόρ‐
φωση που έχει δεχθεί ο εκπαιδευτικός» (Συνέντευξη 
1)

«Εξαρτάται από το χρόνο που διαθέτει κανείς.»  (Συ‐
νέντευξη 5)

Σύμφωνα με τη δεύτερη τάση, αρκετοί εκπαιδευτικοί 

H ΤΕΧΝΗ ΣΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑΣ: ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ, ΣΤΑΣΕΙΣ, ΑΝΑΓΚΕΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΔΕ

H ΤΕΧΝΗ ΣΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑΣ: ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ, ΣΤΑΣΕΙΣ, ΑΝΑΓΚΕΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΔΕ ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ 

προτείνουν τη χρήση της τέχνης με όποιον τρόπο, 
άποψη που συμπίπτει μ’ αυτή της εκπαιδεύτριας. Ο 
τρόπος αξιοποίησης της τέχνης – άτυπα ή με τη χρήση 
μοντέλου – εξαρτάται από αρκετούς παράγοντες 
όπως: το είδος του γραμματισμού, τη συγκεκριμένη 
διδακτική ενότητα, την επιμόρφωση και τη γενικότερη 
παιδεία του εκπαιδευτικού, το χρόνο, το στόχο. Επο‐
μένως μπορεί να εναλλάσσονται και οι δυο μορφές. 
Προτείνεται λοιπόν η άτυπη χρήση για εισαγωγή σε 
κάποια θέματα, για διερεύνηση των αντιλήψεων των 
εκπαιδευομένων ή όταν ο χρόνος είναι λίγος, ενώ η 
χρήση μοντέλου μόνον κατόπιν επιμόρφωσης και όταν 
υπάρχει ευχέρεια χρόνου, και κυρίως όταν ο στόχος 
είναι ο μετασχηματισμός των αντιλήψεων. Τέλος, η 
τρίτη τάση είναι να γίνεται άτυπη χρήση της τέχνης, 
περισσότερο για να μην θεωρείται κάποια μέθοδος ως 
πανάκεια (προτείνεται από ελάχιστους). 

Ενδεικτικά:

«Με κάθε τρόπο. Τη χρησιμοποιώ από βασικό εκπαι‐
δευτικό εργαλείο ως και βοηθητικό.» (Συνέντευξη 3)

«Το θεωρώ και λίγο κουραστικό ενδεχομένως να γίνε‐
ται συστηματικά.» (Συνέντευξη 10)

«Θα έλεγα άτυπα. Δεν μπορείς να εφαρμόσεις έναν 
μπούσουλα.» (Συνέντευξη 12)

Σε ό, τι αφορά την εξοικείωση των εκπαιδευτικών των 
ΣΔΕ με τα μοντέλα, οι περισσότεροι είναι εξοικειω‐
μένοι με το μοντέλο του Κόκκου, αλλά και με το μο‐
ντέλο του Perkins. Λιγότεροι είναι εξοικειωμένοι με 
την προσέγγιση Visible Thinking και ελάχιστοι με την 
προσέγγιση Artful Thinking ή το Θεατρικό Παιχνίδι. Η 
εξοικείωσή τους είναι και θεωρητική και πρακτική και 
είναι αποτέλεσμα αντίστοιχης επιμόρφωσης. Εδώ 
παρατηρείται ταύτιση με την άποψη της εκπαιδεύ‐
τριας, που θεωρεί ότι οι εκπαιδευτικοί είναι εξοικειω‐
μένοι κυρίως με το μοντέλο του Κόκκου, αλλά και με 
του Perkins και με την προσέγγιση Visible Thinking, 
γεγονός που οφείλεται στο περιεχόμενο της αντίστοι‐
χης επιμόρφωσης.

Ενδεικτικά:

«Νομίζω ότι αυτό που ξέρουν πια καλά είναι η μέθοδος 
του Κόκκου και ο Πέρκινς.» (Συνέντευξη 13)

«Εξοικειώθηκα με τη μέθοδο του κυρίου Κόκκου, μέσα 
στην οποία χρησιμοποιούσαμε το μοντέλο του 
Perkins.» (Συνέντευξη 3)

«Έχω επιμορφωθεί για το μοντέλο του Perkins και για 
το Visible Thinking.» (Συνέντευξη 2).

Σε ό, τι αφορά το μοντέλο αξιοποίησης της τέχνης που 
θεωρούν πιο πρόσφορο για τη διδασκαλία στα ΣΔΕ, οι 
περισσότεροι προτείνουν το μοντέλο του Κόκκου, 
γιατί το θεωρούν μοντέλο δημιουργικό, συστηματικό 
και ολοκληρωμένο, που συντελεί στην επίτευξη των 
στόχων της διδασκαλίας, αντιμετωπίζει στερεότυπα, 
συμπεριλαμβάνει την αξιολόγηση των αποτελεσμάτων 
της διδασκαλίας, είναι δουλεμένο στην ελληνική πραγ‐
ματικότητα και ενδεδειγμένο για τα ΣΔΕ (εδώ βέβαια 
αξίζει να σημειωθεί ότι σχεδόν οι μισοί εκπαιδευτικοί 
έχουν επιμορφωθεί μόνο για το μοντέλο του Κόκκου, 
οπότε η απάντησή τους δεν προκύπτει από σύγκριση 
με άλλα μοντέλα, αλλά από αυτά που θεωρούν θετικά 
χαρακτηριστικά στο μοντέλο του Κόκκου). Λιγότεροι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν πιο πρόσφορο μοντέλο για τη 
διδασκαλία στα ΣΔΕ εκείνο του Perkins, γιατί πιστεύ‐
ουν ότι είναι αρκετά συγκροτημένο μοντέλο, ή την 
προσέγγιση Visible Thinking, την οποία θεωρούν ως μια 
προσέγγιση σύντομη, που ενδείκνυται όταν υπάρχει 
έλλειψη χρόνου ή κυρίως για τον πρώτο κύκλο εκπαί‐
δευσης. 

Ενδεικτικά: 

«Το μοντέλο του Κόκκου τα περιλαμβάνει όλα, έχει 
χειροπιαστά αποτελέσματα.» (Συνέντευξη 5)

«Το μοντέλο του Κόκκου, το οποίο θεωρώ ότι είναι 
πολύ οργανωμένο, πολύ συστηματικό, έχει πολύ δια‐
κριτά στάδια και χρησιμοποιεί τις τεχνικές του Perkins 
εσωτερικά σε ένα στάδιο.» (Συνέντευξη 6)

«Το μοντέλο του Κόκκου ενδείκνυται για το μετασχη‐
ματισμό των λανθασμένων απόψεων των εκπαιδευο‐
μένων.» (Συνέντευξη 1)

«Το μοντέλο του Perkins είναι αρκετά συγκροτημένο 
σαν μέθοδος.» (Συνέντευξη 3). 

Υπάρχουν βέβαια και εκπαιδευτικοί που προτείνουν να 
χρησιμοποιείται όχι μόνο ένα συγκεκριμένο μοντέλο, 
αλλά να γίνεται εναλλακτική χρήση τους, με βάση 
κάποιους παράγοντες (θέμα, χρόνος, γραμματισμός, 
ομάδα). Θεωρούν ότι η προσέγγιση Visible Thinking 
είναι πιο απλή, σύντομη και εύκολα εφαρμόσιμη, το 
μοντέλο του Perkins απαιτεί περισσότερο χρόνο, ενώ 
το μοντέλο του Κόκκου απαιτεί περισσότερο χρόνο και 
πολλή προετοιμασία, άρα ενδείκνυται περισσότερο για 
διαθεματικές προσεγγίσεις και εφαρμογή στο πλαίσιο 
των Σχεδίων Δράσης. Η  εκπαιδεύτρια προτείνει τη 
χρήση μοντέλων αναλόγως κάποιων παραγόντων (το 
χρόνο, το στάδιο της εκπαίδευσης, την ομάδα), αλλά 
και μεθόδους που δεν αναφέρονται από τους εκπαι‐
δευτικούς (όπως το Εκπαιδευτικό Δράμα ή το Θέατρο 
του Καταπιεσμένου).
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Ενδεικτικά: 

«Ανάλογα με το χρόνο που διαθέτουμε.» (Συνέντευξη 
5)

«Με την έννοια του χρόνου έχει να κάνει. Εξαρτάται 
και από την ομάδα.» (Συνέντευξη 13)

«Πιστεύω ότι σιγά-σιγά μπορείς να προχωρήσεις και σε 
πιο σύνθετα.» (Συνέντευξη 13)

Οι στάσεις των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ για την αξιο‐
ποίηση της τέχνης στη διδασκαλία

Στο 2ο ερευνητικό ερώτημα «Πώς χρησιμοποιούν την 
αισθητική εμπειρία στη διδασκαλία» προέκυψαν τα 
εξής αποτελέσματα: Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
των ΣΔΕ χρησιμοποιούν συστηματικά την τέχνη τα 
δυο-τρία τελευταία χρόνια και κάποιοι ως και πέντε 
χρόνια (ή και περισσότερο, αλλά κυρίως άτυπα), ως 
απόρροια αντίστοιχης επιμόρφωσης. Η συνήθης συ‐
χνότητα χρήσης είναι από 3 έως 7-8 φορές το χρόνο, 
χωρίς να λείπουν περιπτώσεις  όπου χρησιμοποιείται 
μόνο 1 ή 2 φορές το χρόνο, κυρίως εξαιτίας των αντί‐
ξοων συνθηκών που επικρατούν στα ΣΔΕ (έλλειψη 
χρόνου λόγω καθυστερημένης πρόσληψης των εκπαι‐
δευτικών). Σε ό, τι αφορά τη διάρκεια της χρήσης, η 
εφαρμογή μπορεί να κρατήσει από ένα διδακτικό δίω‐
ρο ως και 2-3 εβδομάδες, αν πρόκειται για συγκεκρι‐
μένη θεματική ενότητα και από 3-6 μήνες, αν η εφαρ‐
μογή γίνεται στο πλαίσιο των Σχεδίων Δράσης (project). 
Κατά την άποψη της εκπαιδεύτριας, η τέχνη θα πρέπει 
να είναι ενσωματωμένη από την έναρξη της χρονιάς 
(στην αρχική συνάντηση με τους εκπαιδευόμενους, 
στο πλαίσιο των Σχεδίων Δράσης, σε κάθε γνωστικό 
αντικείμενο).

Ενδεικτικά: 

«Τα πέντε τελευταία χρόνια. Και πριν το έκανα, απλά 
δεν ήταν τόσο οργανωμένο.» (Συνέντευξη 6)

«Έχει γίνει ορισμένες φορές μέσα στη χρονιά, δεν 
έχει γίνει σε όλα τα μαθήματα.» (Συνέντευξη 7)

Η πλειονότητα χρησιμοποιεί το μοντέλο του Κόκκου, 
λόγω της επιμόρφωσής τους σ’ αυτό το μοντέλο και 
της εφαρμογής του στην ελληνική πραγματικότητα, 
αλλά και επειδή θεωρείται οργανωμένο, συστηματικό, 
καθοδηγητικό, αποτελεσματικό και προσφέρεται για 
αποτίμηση και συμμετοχή των εκπαιδευομένων. Το 
μοντέλο του Κόκκου χρησιμοποιείται για θέματα κυρί‐
ως κοινωνικά, σχετικά με τα ΣΔΕ, πολιτικά ή ηθικά. 
Αρκετοί χρησιμοποιούν το μοντέλο του Perkins, γιατί 
το θεωρούν λιγότερο χρονοβόρο, αρκετά συγκροτη‐
μένο, ευέλικτο και προσαρμόσιμο. Η πρόταση της 

εκπαιδεύτριας είναι να χρησιμοποιείται το μοντέλο 
του Κόκκου για ανάπτυξη του κριτικού  στοχασμού και 
για κοινωνικά θέματα, το μοντέλο του Perkins για την 
αρχή και για ανάπτυξη της κριτικής σκέψης (αφού 
απευθύνεται κυρίως σε μικρότερες ηλικίες), το Εκπαι‐
δευτικό Δράμα και το Θέατρο του Καταπιεσμένου για 
μέγιστη αποτελεσματικότητα. 

Ενδεικτικά:

«Το μοντέλο του Κόκκου είναι πιο κοντά στην ελληνι‐
κή πραγματικότητα της Εκπαίδευσης Ενηλίκων.» (Συ‐
νέντευξη 8)

«Ναι, έχω χρησιμοποιήσει το μοντέλο του Κόκκου. Οι 
λόγοι είναι ότι ήταν συστηματικό, οργανωμένο και ότι 
συμμετέχουν οι εκπαιδευόμενοι στις φάσεις αυτές, 
δηλαδή έχουν και οι ίδιοι λόγο για τις επιλογές 
μας.» (Συνέντευξη 9)

«Χρησιμοποίησα το μοντέλο του Perkins, επειδή είχα 
τις περισσότερες πληροφορίες γι’ αυτό.» (Συνέντευξη 
12)

«Το μοντέλο του Κόκκου είναι πιο κοντά στα ελληνικά 
δεδομένα … το μοντέλο του Perkins χρησιμοποιείται 
πολύ καλά και σε ενήλικες, εισαγωγικά ... το Εκπαιδευ‐
τικό Δράμα, όπως και το θέατρο του Καταπιεσμένου, 
έχει πολύ καλά αποτελέσματα.» (Συνέντευξη 13)

Τα θετικά για τους εκπαιδευόμενους είναι κυρίως τα 
εξής: γίνεται πιο ενδιαφέρουσα και ελκυστική η μαθη‐
σιακή διαδικασία, δημιουργείται θετικό κλίμα (οι εκπαι‐
δευόμενοι αισθάνονται ασφάλεια και καταπολεμούν το 
άγχος τους), παρατηρείται κινητοποίησή τους (ισχύει 
ιδιαίτερα για άτομα συνεσταλμένα και εσωστρεφή, με 
χαμηλή αυτοεκτίμηση, με ψυχική ευαισθησία ή που 
είναι σε μεγάλη ηλικία), διευκολύνεται η έκφραση και 
η αλληλεπίδραση (επικρατεί πολυφωνία και «γόνιμη 
σύγκρουση»), αυξάνεται η αυτοπεποίθηση για τον 
εαυτό τους και τη μέθοδο, εξοικειώνονται με την 
τέχνη και την ερμηνεία των έργων τέχνης, αποκτούν 
αισθητική παιδεία, προσλαμβάνουν γνώσεις, καλλιερ‐
γούν οριζόντιες ικανότητες (κριτική σκέψη, κριτικός 
στοχασμός, δημιουργική σκέψη, φαντασία, ενσυναί‐
σθηση, ομαδικότητα και συνεργασία, ανάληψη 
δράσης). Οι εκπαιδευτικοί επισημαίνουν ότι ιδιαίτερα η 
μέθοδος του Κόκκου συντελεί στη δόμηση και ορ‐
γάνωση της σκέψης των εκπαιδευομένων (μέσα από τα 
διακριτά στάδια και τη μεθοδική επεξεργασία), καθώς 
και στην ανάπτυξη του κριτικού στοχασμού.

Ενδεικτικά: 

«Το θετικό είναι ότι όλοι είπαν τις απόψεις τους, άρα 
υπήρχε συμμετοχή, υπήρχε ενδιαφέρον, τους τράβηξε 
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πάρα πολύ το ενδιαφέρον.» (Συνέντευξη 2) 

«Μπορεί να χρησιμοποιήσει κανείς την τέχνη για να 
βελτιώσει το θετικό κλίμα σε μια ομάδα εκπαιδευο‐
μένων.» (Συνέντευξη 8)

«Κι έχουνε κι αυτή την αυτοπεποίθηση μετά.» (Συ‐
νέντευξη 5)

«Αποκτούν και οι ίδιοι εμπειρία σχετικά με την 
τέχνη.» (Συνέντευξη 1)

«Στην ουσία αναπτύσσουν οριζόντιες ικανότητες, και 
βέβαια και γνώση.» (Συνέντευξη 6)

Τα θετικά που προκύπτουν για τους εκπαιδευτικούς 
των ΣΔΕ είναι κυρίως η προσωπική ανάπτυξη (μέσα 
από την εξοικείωση με την τέχνη, την  αμφισβήτηση 
των δικών τους λανθασμένων παραδοχών και την 
ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης) και η επαγγελμα‐
τική εξέλιξη (γιατί χρησιμοποιούν ενεργητικές τεχνι‐
κές, προσεγγίζουν και καθοδηγούν τους εκπαιδευόμε‐
νους, αλλάζουν την οπτική τους, επιτυγχάνουν ανα‐
τροφοδότηση).

Ενδεικτικά: 

«Είναι ένα επιπλέον εργαλείο, τους δίνει ένα έναυσμα 
για να ψάξουν κι εκείνοι περισσότερο μέσα τους και 
τις δικές τους παραδοχές και αντιλήψεις, να γίνουν 
κοινωνοί της τέχνης, δηλαδή να αναπτυχθούν και σε 
προσωπικό επίπεδο με αφορμή την προεργασία που 
πρέπει να κάνουν για τη δουλειά τους, για το επάγγελ‐
μά τους.» (Συνέντευξη 12)

«Κι εμείς βέβαια τροφοδοτούμαστε αντίστοιχα.» (Συ‐
νέντευξη 11)

Με αρκετά από τα παραπάνω ταυτίζεται και η άποψη 
της εκπαιδεύτριας, που θεωρεί ότι η τέχνη είναι σημα‐
ντική για τους εκπαιδευόμενους κυρίως για τη δυνα‐
τότητα έκφρασης των συναισθημάτων, για την εναλ‐
λακτική οπτική, για τη βιωματική προσέγγιση, αλλά και 
για τους εκπαιδευτικούς, γιατί είναι μια μέθοδος ευ‐
χάριστη, που τους βοηθά στην προσέγγιση των εκπαι‐
δευομένων και τους προσφέρει χρήσιμη ανατροφο‐
δότηση.

Ενδεικτικά: 

«Το πιο σημαντικό είναι η έκφραση των συναισθη‐
μάτων των εκπαιδευομένων.» (Συνέντευξη 13)

«Μπορούν πολύ πιο εύκολα να προσεγγίζουν την 
ομάδα τους.» (Συνέντευξη 13)

Οι αλλαγές που παρατηρούν οι εκπαιδευτικοί στους 

εκπαιδευόμενους είναι κυρίως οι εξής: η ενθουσιώδης 
ανταπόκριση στη μέθοδο (ζητούν την επανάληψη της 
χρήσης της, αλλά και παρόμοιες διαδικασίες, π.χ. 
επισκέψεις σε μουσεία), η εξοικείωση με την τέχνη και 
τον κριτικό στοχασμό (τον οποίο επίσης επιζητούν, ως 
στάση ζωής πια), η αλλαγή οπτικής απέναντι στην 
τέχνη (την αποδέχονται και αισθάνονται ότι την κατα‐
νοούν, ακόμα και τη μοντέρνα τέχνη, απέναντι στην 
οποία παρουσίαζαν αρχικά επιφυλάξεις), τον εαυτό 
τους (αποκτούν αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση, 
αποδέχονται τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και την 
ταυτότητά τους) και τους άλλους (εμφορούνται πλέον 
από δεκτικότητα για τις απόψεις των άλλων και από 
διάθεση  συνεργασίας). Οι  προαναφερθείσες αλλαγές 
δεν περιορίζονται στο πλαίσιο του σχολείου, αλλά 
είναι γενικότερες αλλαγές, τις οποίες οι εκπαιδευόμε‐
νοι μεταφέρουν στο σπίτι τους και στο οικογενειακό 
τους περιβάλλον, λειτουργώντας ως πολλαπλασια‐
στές. Σύμφωνα με την εκπαιδεύτρια, η πιο σημαντική 
αλλαγή στους εκπαιδευομένους είναι η εξοικείωση με 
την τέχνη και η συνακόλουθη αυτοπεποίθηση που 
αποκτούν.

Ενδεικτικά: 

«Αυτή η αίσθηση, ότι εγώ, από πλευράς του εκπαι‐
δευομένου, προσεγγίζω ένα έργο τέχνης και αρχίζω 
να νιώθω και να βλέπω πράγματα, τους γεμίζει πολύ, 
τους δίνει φοβερή αυτοπεποίθηση καταρχάς, τους 
κάνε ι να ν ιώθουν καλά μ ’ αυτό , ότ ι ε ίνα ι 
κατανοητό.» (Συνέντευξη 13)

«Γνώμη μου είναι ότι παραμένει μόνιμο αποτέλεσμα 
και το αποτέλεσμα αυτό, επειδή είναι ενήλικοι, θα 
επηρεάσει και άλλους ανθρώπους, τα μέλη της οικο‐
γένειάς τους.» (Συνέντευξη 7)

Αρκετές είναι οι δυσκολίες/τα εμπόδια για την αξιοποί‐
ηση της τέχνης. Αρχικά δυσκολίες εντοπίζονται σχετι‐
κά με τη μέθοδο – ιδίως του Κόκκου, που κρίνεται 
χρονοβόρα και κοπιαστική – και αφορούν την εύρεση 
κατάλληλων έργων, τη διατύπωση των κριτικών ερω‐
τημάτων, τη σύνδεση με συγκεκριμένα γνωστικά αντι‐
κείμενα. Προβλήματα που αντιμετωπίζουν με τους 
εκπαιδευόμενους είναι η αρχικά αρνητική στάση τους, 
η μη πρότερη εξοικείωσή τους με την τέχνη και η 
συνακόλουθη δυσκολία κατανόησής της, η δυσκολία 
καταγραφής των απόψεών τους, καθώς και η δημιουρ‐
γία ομάδας. Σε σχέση με τους ίδιους τους εκπαιδευτι‐
κούς πρόβλημα αποτελεί η έλλειψη αυτοπεποίθησης 
για την τέχνη και τις σχετικές μεθόδους, το άγχος για 
την εφαρμογή των μεθόδων αυτών, η δυσκολία διαχεί‐
ρισης της συζήτησης και των ενδεχόμενων συγκρού‐
σεων, η δυσκολία της πραγμάτευσης δύσκολων εν‐
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Ενδεικτικά: 

«Ανάλογα με το χρόνο που διαθέτουμε.» (Συνέντευξη 
5)

«Με την έννοια του χρόνου έχει να κάνει. Εξαρτάται 
και από την ομάδα.» (Συνέντευξη 13)

«Πιστεύω ότι σιγά-σιγά μπορείς να προχωρήσεις και σε 
πιο σύνθετα.» (Συνέντευξη 13)

Οι στάσεις των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ για την αξιο‐
ποίηση της τέχνης στη διδασκαλία

Στο 2ο ερευνητικό ερώτημα «Πώς χρησιμοποιούν την 
αισθητική εμπειρία στη διδασκαλία» προέκυψαν τα 
εξής αποτελέσματα: Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
των ΣΔΕ χρησιμοποιούν συστηματικά την τέχνη τα 
δυο-τρία τελευταία χρόνια και κάποιοι ως και πέντε 
χρόνια (ή και περισσότερο, αλλά κυρίως άτυπα), ως 
απόρροια αντίστοιχης επιμόρφωσης. Η συνήθης συ‐
χνότητα χρήσης είναι από 3 έως 7-8 φορές το χρόνο, 
χωρίς να λείπουν περιπτώσεις  όπου χρησιμοποιείται 
μόνο 1 ή 2 φορές το χρόνο, κυρίως εξαιτίας των αντί‐
ξοων συνθηκών που επικρατούν στα ΣΔΕ (έλλειψη 
χρόνου λόγω καθυστερημένης πρόσληψης των εκπαι‐
δευτικών). Σε ό, τι αφορά τη διάρκεια της χρήσης, η 
εφαρμογή μπορεί να κρατήσει από ένα διδακτικό δίω‐
ρο ως και 2-3 εβδομάδες, αν πρόκειται για συγκεκρι‐
μένη θεματική ενότητα και από 3-6 μήνες, αν η εφαρ‐
μογή γίνεται στο πλαίσιο των Σχεδίων Δράσης (project). 
Κατά την άποψη της εκπαιδεύτριας, η τέχνη θα πρέπει 
να είναι ενσωματωμένη από την έναρξη της χρονιάς 
(στην αρχική συνάντηση με τους εκπαιδευόμενους, 
στο πλαίσιο των Σχεδίων Δράσης, σε κάθε γνωστικό 
αντικείμενο).

Ενδεικτικά: 

«Τα πέντε τελευταία χρόνια. Και πριν το έκανα, απλά 
δεν ήταν τόσο οργανωμένο.» (Συνέντευξη 6)

«Έχει γίνει ορισμένες φορές μέσα στη χρονιά, δεν 
έχει γίνει σε όλα τα μαθήματα.» (Συνέντευξη 7)

Η πλειονότητα χρησιμοποιεί το μοντέλο του Κόκκου, 
λόγω της επιμόρφωσής τους σ’ αυτό το μοντέλο και 
της εφαρμογής του στην ελληνική πραγματικότητα, 
αλλά και επειδή θεωρείται οργανωμένο, συστηματικό, 
καθοδηγητικό, αποτελεσματικό και προσφέρεται για 
αποτίμηση και συμμετοχή των εκπαιδευομένων. Το 
μοντέλο του Κόκκου χρησιμοποιείται για θέματα κυρί‐
ως κοινωνικά, σχετικά με τα ΣΔΕ, πολιτικά ή ηθικά. 
Αρκετοί χρησιμοποιούν το μοντέλο του Perkins, γιατί 
το θεωρούν λιγότερο χρονοβόρο, αρκετά συγκροτη‐
μένο, ευέλικτο και προσαρμόσιμο. Η πρόταση της 

εκπαιδεύτριας είναι να χρησιμοποιείται το μοντέλο 
του Κόκκου για ανάπτυξη του κριτικού  στοχασμού και 
για κοινωνικά θέματα, το μοντέλο του Perkins για την 
αρχή και για ανάπτυξη της κριτικής σκέψης (αφού 
απευθύνεται κυρίως σε μικρότερες ηλικίες), το Εκπαι‐
δευτικό Δράμα και το Θέατρο του Καταπιεσμένου για 
μέγιστη αποτελεσματικότητα. 

Ενδεικτικά:

«Το μοντέλο του Κόκκου είναι πιο κοντά στην ελληνι‐
κή πραγματικότητα της Εκπαίδευσης Ενηλίκων.» (Συ‐
νέντευξη 8)

«Ναι, έχω χρησιμοποιήσει το μοντέλο του Κόκκου. Οι 
λόγοι είναι ότι ήταν συστηματικό, οργανωμένο και ότι 
συμμετέχουν οι εκπαιδευόμενοι στις φάσεις αυτές, 
δηλαδή έχουν και οι ίδιοι λόγο για τις επιλογές 
μας.» (Συνέντευξη 9)

«Χρησιμοποίησα το μοντέλο του Perkins, επειδή είχα 
τις περισσότερες πληροφορίες γι’ αυτό.» (Συνέντευξη 
12)

«Το μοντέλο του Κόκκου είναι πιο κοντά στα ελληνικά 
δεδομένα … το μοντέλο του Perkins χρησιμοποιείται 
πολύ καλά και σε ενήλικες, εισαγωγικά ... το Εκπαιδευ‐
τικό Δράμα, όπως και το θέατρο του Καταπιεσμένου, 
έχει πολύ καλά αποτελέσματα.» (Συνέντευξη 13)

Τα θετικά για τους εκπαιδευόμενους είναι κυρίως τα 
εξής: γίνεται πιο ενδιαφέρουσα και ελκυστική η μαθη‐
σιακή διαδικασία, δημιουργείται θετικό κλίμα (οι εκπαι‐
δευόμενοι αισθάνονται ασφάλεια και καταπολεμούν το 
άγχος τους), παρατηρείται κινητοποίησή τους (ισχύει 
ιδιαίτερα για άτομα συνεσταλμένα και εσωστρεφή, με 
χαμηλή αυτοεκτίμηση, με ψυχική ευαισθησία ή που 
είναι σε μεγάλη ηλικία), διευκολύνεται η έκφραση και 
η αλληλεπίδραση (επικρατεί πολυφωνία και «γόνιμη 
σύγκρουση»), αυξάνεται η αυτοπεποίθηση για τον 
εαυτό τους και τη μέθοδο, εξοικειώνονται με την 
τέχνη και την ερμηνεία των έργων τέχνης, αποκτούν 
αισθητική παιδεία, προσλαμβάνουν γνώσεις, καλλιερ‐
γούν οριζόντιες ικανότητες (κριτική σκέψη, κριτικός 
στοχασμός, δημιουργική σκέψη, φαντασία, ενσυναί‐
σθηση, ομαδικότητα και συνεργασία, ανάληψη 
δράσης). Οι εκπαιδευτικοί επισημαίνουν ότι ιδιαίτερα η 
μέθοδος του Κόκκου συντελεί στη δόμηση και ορ‐
γάνωση της σκέψης των εκπαιδευομένων (μέσα από τα 
διακριτά στάδια και τη μεθοδική επεξεργασία), καθώς 
και στην ανάπτυξη του κριτικού στοχασμού.

Ενδεικτικά: 

«Το θετικό είναι ότι όλοι είπαν τις απόψεις τους, άρα 
υπήρχε συμμετοχή, υπήρχε ενδιαφέρον, τους τράβηξε 
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πάρα πολύ το ενδιαφέρον.» (Συνέντευξη 2) 

«Μπορεί να χρησιμοποιήσει κανείς την τέχνη για να 
βελτιώσει το θετικό κλίμα σε μια ομάδα εκπαιδευο‐
μένων.» (Συνέντευξη 8)

«Κι έχουνε κι αυτή την αυτοπεποίθηση μετά.» (Συ‐
νέντευξη 5)

«Αποκτούν και οι ίδιοι εμπειρία σχετικά με την 
τέχνη.» (Συνέντευξη 1)

«Στην ουσία αναπτύσσουν οριζόντιες ικανότητες, και 
βέβαια και γνώση.» (Συνέντευξη 6)

Τα θετικά που προκύπτουν για τους εκπαιδευτικούς 
των ΣΔΕ είναι κυρίως η προσωπική ανάπτυξη (μέσα 
από την εξοικείωση με την τέχνη, την  αμφισβήτηση 
των δικών τους λανθασμένων παραδοχών και την 
ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης) και η επαγγελμα‐
τική εξέλιξη (γιατί χρησιμοποιούν ενεργητικές τεχνι‐
κές, προσεγγίζουν και καθοδηγούν τους εκπαιδευόμε‐
νους, αλλάζουν την οπτική τους, επιτυγχάνουν ανα‐
τροφοδότηση).

Ενδεικτικά: 

«Είναι ένα επιπλέον εργαλείο, τους δίνει ένα έναυσμα 
για να ψάξουν κι εκείνοι περισσότερο μέσα τους και 
τις δικές τους παραδοχές και αντιλήψεις, να γίνουν 
κοινωνοί της τέχνης, δηλαδή να αναπτυχθούν και σε 
προσωπικό επίπεδο με αφορμή την προεργασία που 
πρέπει να κάνουν για τη δουλειά τους, για το επάγγελ‐
μά τους.» (Συνέντευξη 12)

«Κι εμείς βέβαια τροφοδοτούμαστε αντίστοιχα.» (Συ‐
νέντευξη 11)

Με αρκετά από τα παραπάνω ταυτίζεται και η άποψη 
της εκπαιδεύτριας, που θεωρεί ότι η τέχνη είναι σημα‐
ντική για τους εκπαιδευόμενους κυρίως για τη δυνα‐
τότητα έκφρασης των συναισθημάτων, για την εναλ‐
λακτική οπτική, για τη βιωματική προσέγγιση, αλλά και 
για τους εκπαιδευτικούς, γιατί είναι μια μέθοδος ευ‐
χάριστη, που τους βοηθά στην προσέγγιση των εκπαι‐
δευομένων και τους προσφέρει χρήσιμη ανατροφο‐
δότηση.

Ενδεικτικά: 

«Το πιο σημαντικό είναι η έκφραση των συναισθη‐
μάτων των εκπαιδευομένων.» (Συνέντευξη 13)

«Μπορούν πολύ πιο εύκολα να προσεγγίζουν την 
ομάδα τους.» (Συνέντευξη 13)

Οι αλλαγές που παρατηρούν οι εκπαιδευτικοί στους 

εκπαιδευόμενους είναι κυρίως οι εξής: η ενθουσιώδης 
ανταπόκριση στη μέθοδο (ζητούν την επανάληψη της 
χρήσης της, αλλά και παρόμοιες διαδικασίες, π.χ. 
επισκέψεις σε μουσεία), η εξοικείωση με την τέχνη και 
τον κριτικό στοχασμό (τον οποίο επίσης επιζητούν, ως 
στάση ζωής πια), η αλλαγή οπτικής απέναντι στην 
τέχνη (την αποδέχονται και αισθάνονται ότι την κατα‐
νοούν, ακόμα και τη μοντέρνα τέχνη, απέναντι στην 
οποία παρουσίαζαν αρχικά επιφυλάξεις), τον εαυτό 
τους (αποκτούν αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση, 
αποδέχονται τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και την 
ταυτότητά τους) και τους άλλους (εμφορούνται πλέον 
από δεκτικότητα για τις απόψεις των άλλων και από 
διάθεση  συνεργασίας). Οι  προαναφερθείσες αλλαγές 
δεν περιορίζονται στο πλαίσιο του σχολείου, αλλά 
είναι γενικότερες αλλαγές, τις οποίες οι εκπαιδευόμε‐
νοι μεταφέρουν στο σπίτι τους και στο οικογενειακό 
τους περιβάλλον, λειτουργώντας ως πολλαπλασια‐
στές. Σύμφωνα με την εκπαιδεύτρια, η πιο σημαντική 
αλλαγή στους εκπαιδευομένους είναι η εξοικείωση με 
την τέχνη και η συνακόλουθη αυτοπεποίθηση που 
αποκτούν.

Ενδεικτικά: 

«Αυτή η αίσθηση, ότι εγώ, από πλευράς του εκπαι‐
δευομένου, προσεγγίζω ένα έργο τέχνης και αρχίζω 
να νιώθω και να βλέπω πράγματα, τους γεμίζει πολύ, 
τους δίνει φοβερή αυτοπεποίθηση καταρχάς, τους 
κάνε ι να ν ιώθουν καλά μ ’ αυτό , ότ ι ε ίνα ι 
κατανοητό.» (Συνέντευξη 13)

«Γνώμη μου είναι ότι παραμένει μόνιμο αποτέλεσμα 
και το αποτέλεσμα αυτό, επειδή είναι ενήλικοι, θα 
επηρεάσει και άλλους ανθρώπους, τα μέλη της οικο‐
γένειάς τους.» (Συνέντευξη 7)

Αρκετές είναι οι δυσκολίες/τα εμπόδια για την αξιοποί‐
ηση της τέχνης. Αρχικά δυσκολίες εντοπίζονται σχετι‐
κά με τη μέθοδο – ιδίως του Κόκκου, που κρίνεται 
χρονοβόρα και κοπιαστική – και αφορούν την εύρεση 
κατάλληλων έργων, τη διατύπωση των κριτικών ερω‐
τημάτων, τη σύνδεση με συγκεκριμένα γνωστικά αντι‐
κείμενα. Προβλήματα που αντιμετωπίζουν με τους 
εκπαιδευόμενους είναι η αρχικά αρνητική στάση τους, 
η μη πρότερη εξοικείωσή τους με την τέχνη και η 
συνακόλουθη δυσκολία κατανόησής της, η δυσκολία 
καταγραφής των απόψεών τους, καθώς και η δημιουρ‐
γία ομάδας. Σε σχέση με τους ίδιους τους εκπαιδευτι‐
κούς πρόβλημα αποτελεί η έλλειψη αυτοπεποίθησης 
για την τέχνη και τις σχετικές μεθόδους, το άγχος για 
την εφαρμογή των μεθόδων αυτών, η δυσκολία διαχεί‐
ρισης της συζήτησης και των ενδεχόμενων συγκρού‐
σεων, η δυσκολία της πραγμάτευσης δύσκολων εν‐
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εργαστήρια, τα βιωματικά δηλαδή εργαστήρια, στα 
οποία γίνεται πράξη ή παρουσιάζονται μέθοδοι από 
άλλους συναδέλφους, μάλλον ο τρόπος διδασκαλίας 
τους από άλλους συναδέλφους.» (Συνέντευξη 1)

«Θα ήταν καλό ως επιμόρφωση να υπήρχε μια Τράπεζα 
Θεμάτων ή Τράπεζα Καλών Πρακτικών.» (Συνέντευξη 
3) 

Συζήτηση

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ για την 
αξιοποίηση της τέχνης είναι θετικές: τη θεωρούν 
σημαντική και αναγκαία, είτε με τη χρήση μοντέλου 
(κυρίως του Κόκκου αλλά και του Perkins και λιγότερο 
την προσέγγιση Visible Thinking), είτε ακόμα και άτυπα, 
στοιχεία που συμφωνούν με εκείνα της βιβλιογραφι‐
κής ανασκόπησης (Γαζέτα, 2015· Κόκκος & Ράικου, 
2014· Lee & Cawhton, 2015· Oreck, 2004· Φραγκούλης & 
Μίχαλου, 2013) .

Διαφοροποίηση σε σχέση με τις προηγηθείσες έρευ‐
νες (Αγγελούση, 2013· Γαζέτα, 2015· Μάρκου, 2014) 
φαίνεται να παρατηρείται ως προς τον τρόπο χρήσης 
της τέχνης, που προτείνεται να γίνεται συστηματικά 
και όχι επικουρικά, με χρήση συγκεκριμένου μοντέλου 
(κυρίως του Κόκκου). Ίσως η διαφοροποίηση που πα‐
ρατηρείται να είναι απότοκο της σχετικής επιμόρφω‐
σης των εκπαιδευτικών. Δεν προτείνονται πολλά ή 
πολύπλοκα μοντέλα από τους εκπαιδευτικούς (ίσως 
και αυτό να είναι απόρροια της υπάρχουσας επιμόρφω‐
σης).

Σε ό, τι αφορά τις στάσεις των εκπαιδευτικών των 
ΣΔΕ, και σ’ αυτό το σημείο παρατηρείται διαφοροποίη‐
ση από τις προηγούμενες έρευνες (Αγγελούση, 2013· 
Γαζέτα, 2015· Lee & Cawhton, 2015· Μάρκου, 2014· 
Oreck, 2004), αφού προκύπτει ότι η τέχνη τα δυο-τρία 
τελευταία χρόνια χρησιμοποιείται (τουλάχιστον από 
όσους έχουν αντίστοιχη επιμόρφωση) πιο συστηματικά 
και με μεγαλύτερη συχνότητα. Συχνότερα χρησιμο‐
ποιείται το μοντέλο του Κόκκου, όπως προκύπτει και 
από προηγηθείσες έρευνες (Γαζέτα, 2015), και λιγότε‐
ρο του Perkins. 

Η αξιοποίηση της τέχνης προκαλεί πολλά θετικά τόσο 
για τους εκπαιδευόμενους, όπως προκύπτει από προη‐
γούμενες έρευνες (Γιωτόπουλος, 2015· Φραγκούλης & 
Μίχαλου, 2013), όσο και για τους εκπαιδευτικούς, 
όπως προκύπτει και από άλλες έρευνες (Belisario & 
Donovan, 2012· Φραγκούλης & Μίχαλου, 2013) (πάντως 
η επίδραση στους εκπαιδευτικούς είναι ένα σημείο μη 
επαρκώς διερευνημένο, στην ελληνική τουλάχιστον 
βιβλιογραφία).  Ιδιαίτερα σημαντικό στοιχείο που προ‐
κύπτει από την παρούσα έρευνα είναι οι αλλαγές 

στους εκπαιδευόμενους (θετική αντίληψη για την 
τέχνη, τον εαυτό τους, τους άλλους), οι οποίες παρα‐
μένουν και αντανακλώνται και στο οικογενειακό τους 
περιβάλλον.

Σε ό, τι αφορά τα εμπόδια για την αξιοποίηση της 
τέχνης, πέρα από όσα επισημαίνονται και σε άλλες 
έρευνες (Αγγελούση, 2013· Κόκκος & Ράικου, 2014· 
Μάρκου, 2014· Φραγκούλης & Μίχαλου, 2013), δηλαδή 
προβλήματα με τη μέθοδο, τους εκπαιδευόμενους, 
τους εκπαιδευτικούς, το πλαίσιο, προέκυψε από την 
παρούσα έρευνα ότι τα προβλήματα που παρουσιάζο‐
νται στα ΣΔΕ τα τελευταία χρόνια (υποχρηματοδότη‐
ση, καθυστέρηση προσλήψεων, υπολειτουργία) δη‐
μιουργούν επιπρόσθετα εμπόδια – ανυπέρβλητα 
κάποιες φορές – για την αξιοποίηση της τέχνης στη 
διδασκαλία. 

Τέλος, σχετικά με τις επιμορφωτικές ανάγκες των 
εκπαιδευτικών των ΣΔΕ, θεωρείται μεγάλη η ανα‐
γκαιότητα της επιμόρφωσης, τόσο θεωρητικής όσο και 
πρακτικής, με προτεινόμενο το μεικτό μοντέλο επιμόρ‐
φωσης, στοιχεία που επισημαίνονται και στη βιβλιο‐
γραφική ανασκόπηση (Γαζέτα, 2015· Μάρκου, 2014· 
Oreck, 2004· Oreck, 2006· Φραγκούλης & Μίχαλου, 
2013· Windsor-Liscombe, 2016).  Όμως από τη συγκεκρι‐
μένη έρευνα προέκυψε και κάτι επιπλέον: ότι δίνεται 
έμφαση στην ανεπάρκεια της παρεχόμενης (κυρίως 
κρατικής) επιμόρφωσης για τους εκπαιδευτικούς των 
ΣΔΕ, όχι μόνο για την αξιοποίηση της τέχνης, αλλά και 
γενικότερα για τις ενεργητικές τεχνικές στην Εκπαί‐
δευση Ενηλίκων, στοιχείο μάλιστα που συσχετίζεται 
και με την οικονομική κρίση των τελευταίων ετών. 

Ένα ακόμα σημαντικό στοιχείο που προέκυψε από την 
έρευνα είναι ότι προτείνεται από τους εκπαιδευτικούς 
των ΣΔΕ εισαγωγική επιμόρφωση αρχικά και στη συ‐
νέχεια πιο εξειδικευμένες επιμορφώσεις ανά τακτά 
χρονικά διαστήματα. Ιδιαίτερα ενδιαφέρον επίσης 
είναι το ότι δίνεται έμφαση σε νέες, πιο βιωματικές και 
συνεργατικές μορφές επιμόρφωσης (αυτό ίσως είναι 
μια ένδειξη ότι αλλάζει και η αντίστοιχη κουλτούρα 
των εκπαιδευτικών). 

Συμπεράσματα

Από τα προαναφερθέντα προκύπτει ότι πράγματι υπάρ‐
χει όχι μόνο μια θετική αντίληψη των εκπαιδευτικών 
των ΣΔΕ για την αξιοποίηση της τέχνης στα ΣΔΕ, αλλά 
και μια αλλαγή νοοτροπίας σε σχέση με τη χρήση της, 
αφού προτείνεται η συστηματική αξιοποίησή της 
(απότοκο ίσως της αντίστοιχης επιμόρφωσης), με 
έμφαση βέβαια σε πιο γνωστά μοντέλα (Κόκκου, 
Perkins). Αυτή η αλλαγή εκφράζεται και σε πρακτικό 
επίπεδο, αφού η χρήση της τέχνης στα ΣΔΕ αυξάνεται 

νοιών, το απαιτητικό ωράριο εργασίας τους. Εμπόδια 
επισημαίνονται και στο όλο πλαίσιο: έλλειψη χρόνου, 
ελλείψεις στην υλικοτεχνική υποδομή, δυσκολία δια‐
θεματικής διδασκαλίας, αμφισβήτηση της μεθόδου 
από συναδέλφους (κυρίως από το χώρο της τυπικής 
εκπαίδευσης), μη υποστηρικτική στάση της ηγεσίας 
(σπανιότερα). Η εκπαιδεύτρια θεωρεί ότι οι βασικές 
δυσκολίες είναι: σε σχέση με τη μέθοδο η επιλογή των 
έργων τέχνης και η διατύπωση των κριτικών ερωτη‐
μάτων, σε σχέση με τους εκπαιδευόμενους η έλλειψη 
γνωστικού υποβάθρου για την κατανόηση της τέχνης, 
σε σχέση με τους εκπαιδευτές κάποιος ασύνειδος 
φόβος και αρνητισμός, σε σχέση με το πλαίσιο τα 
προβλήματα χώρου, χρόνου (π.χ. η καθυστέρηση των 
προσλήψεων στα ΣΔΕ συντελεί στην ανεπάρκεια του 
χρόνου), και μιας ενδεχόμενης αρχικής αρνητικής 
στάσης.

Ενδεικτικά: 

«Για τον εκπαιδευτικό να κάνει έρευνα, να βρίσκει τα 
έργα τέχνης, να τα προσαρμόσει στη θεματική της 
διδασκαλίας του, δεν είναι εύκολο στην εποχή 
μας.» (Συνέντευξη 4)

«Η μεγαλύτερη δυσκολία είναι στο να φτιάξεις το 
κριτικό ερώτημα.» (Συνέντευξη 6)

«Το μόνο που μπορεί να δημιουργηθεί απ’ το πλαίσιο 
είναι όπως φέτος, που είναι μια πολύ δύσκολη χρονιά 
και πήγαν πολύ αργά οι καθηγητές, να δημιουργηθούν 
θέματα από πλευράς χρόνου.» (Συνέντευξη 13)

Οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών των 
ΣΔΕ για την αξιοποίηση της τέχνης στη διδασκαλία

Στο 3ο Ερευνητικό Ερώτημα «Ποιες είναι οι επιμορφω‐
τικές ανάγκες τους σχετικά με την τέχνη ως παιδαγω‐
γική μέθοδο και τα αντίστοιχα μοντέλα» προέκυψαν τα 
εξής αποτελέσματα:

Η επιμόρφωση για την αξιοποίηση της τέχνης και τα 
αντίστοιχα μοντέλα θεωρείται από τους εκπαιδευτι‐
κούς των ΣΔΕ ανεπαρκής: επισημαίνεται η έλλειψη 
επιμόρφωσης τα τελευταία χρόνια από δημόσιους 
φορείς και η διεξαγωγή επιμόρφωσης  – μη επαρκούς 
– από άλλους φορείς (όμως είναι συνήθως προαιρετι‐
κή και επί πληρωμή, άρα μη προσιτή σε όλους). Η εκ‐
παιδεύτρια συμφωνεί απόλυτα, αφού θεωρεί την επι‐
μόρφωση ανεπαρκή, γενικότερα για την Εκπαίδευση 
Ενηλίκων και ειδικότερα για την αξιοποίηση της 
τέχνης.

Ενδεικτικά: 

«Δεν υπάρχει επίσημη επιμόρφωση.» (Συνέντευξη 8)

«Αλλά θεωρώ ότι δεν υπάρχει κάτι οργανωμένο για 
την συγκεκριμένη κατεύθυνση. Εδώ καλά-καλά δεν 
προλαβαίνει το ΙΝΕΔΙΒΙΜ να κάνει επιμόρφωση για την 
Εκπαίδευση Ενηλίκων γενικότερα, πόσο μάλλον για 
κάτι πιο εξειδικευμένο, όπως είναι η τέχνη.» (Συ‐
νέντευξη 10)

Οι εκπαιδευτικοί των ΣΔΕ τονίζουν την αναγκαιότητα 
επιμόρφωσης για όλα τα βασικά μοντέλα και τις με‐
θόδους σε θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο, ενταγ‐
μένης σε ένα ευρύτερο πλαίσιο για τις ενεργητικές 
τεχνικές στην Εκπαίδευση Ενηλίκων. Χαρακτηριστικό 
της επιμόρφωσης πρέπει να είναι η συνέχεια και η 
εμβάθυνση. Η εκπαιδεύτρια θεωρεί ότι καλό είναι να 
υπάρχει επιμόρφωση σε εισαγωγική μορφή για τα 
μοντέλα του Perkins και του Κόκκου, λόγω του ότι 
είναι πιο προσιτά, και στη συνέχεια για οτιδήποτε 
άλλο.

Ενδεικτικά: 

«Πρώτα πρέπει να επιμορφωθούν στη διδασκαλία στα 
ΣΔΕ, πώς θα διδάσκουν, και στην πορεία, αφού επιμορ‐
φωθούν στο θεωρητικό και πρακτικό, του πώς να δι‐
δάσκουν, μετά να επιμορφωθούν, και ένα μέρος, ένα 
κομμάτι να είναι η διδασκαλία μέσω τέχνης.» (Συ‐
νέντευξη 2)

«Θα χρειαζόμουνα συνεχή επιμόρφωση και σε όλα τα 
μοντέλα.» (Συνέντευξη 8)

Σε ό, τι αφορά το ποιες μορφές επιμόρφωσης θεωρού‐
νται κατάλληλες, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί προ‐
τείνουν το μεικτό μοντέλο: συνδυασμός διά ζώσης 
(θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο) και εξ αποστάσεως 
(κυρίως για το θεωρητικό επίπεδο). Δεν λείπουν προ‐
τάσεις για διά ζώσης μόνο επιμόρφωση (επειδή θεω‐
ρείται βασική η συγκρότηση ομάδας, η ανταλλαγή 
απόψεων και ιδεών, η επεξεργασία των ζητημάτων και 
η κατανόηση). Υπάρχουν ελάχιστες προτάσεις για εξ 
αποστάσεως μόνο επιμόρφωση (λόγω του ότι είναι 
βολική και αντιμετωπίζονται προβλήματα αδυναμίας 
φυσικής παρουσίας και έλλειψης χρόνου). Κυρίαρχες 
μορφές επιμόρφωσης που προτείνονται είναι το βιω‐
ματικό εργαστήριο, καθώς και μια Τράπεζα/Αποθετήριο 
Θεμάτων. Προτείνονται επίσης και ομάδες εργασίας 
εκπαιδευτικών, συνεργατικά δίκτυα, μέντορινγκ. Η 
εκπαιδεύτρια προτείνει επίσης ένα μεικτό μοντέλο, διά 
ζώσης αρχικά, με κάποιες εφαρμογές, και στη συ‐
νέχεια εξ αποστάσεως, χωρίς να αποκλείει τη θετική 
συμβολή τρόπων όπως το μέντορινγκ ή τα συνεργατι‐
κά δίκτυα. 

Ενδεικτικά: 

«Ναι, θεωρώ κυρίως τα διά ζώσης και τα σεμιναριακά 

H ΤΕΧΝΗ ΣΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑΣ: ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ, ΣΤΑΣΕΙΣ, ΑΝΑΓΚΕΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΔΕH ΤΕΧΝΗ ΣΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑΣ: ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ, ΣΤΑΣΕΙΣ, ΑΝΑΓΚΕΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΔΕ

H ΤΕΧΝΗ ΣΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑΣ: ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ, ΣΤΑΣΕΙΣ, ΑΝΑΓΚΕΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΔΕ ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ 



50 51

εργαστήρια, τα βιωματικά δηλαδή εργαστήρια, στα 
οποία γίνεται πράξη ή παρουσιάζονται μέθοδοι από 
άλλους συναδέλφους, μάλλον ο τρόπος διδασκαλίας 
τους από άλλους συναδέλφους.» (Συνέντευξη 1)

«Θα ήταν καλό ως επιμόρφωση να υπήρχε μια Τράπεζα 
Θεμάτων ή Τράπεζα Καλών Πρακτικών.» (Συνέντευξη 
3) 

Συζήτηση

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ για την 
αξιοποίηση της τέχνης είναι θετικές: τη θεωρούν 
σημαντική και αναγκαία, είτε με τη χρήση μοντέλου 
(κυρίως του Κόκκου αλλά και του Perkins και λιγότερο 
την προσέγγιση Visible Thinking), είτε ακόμα και άτυπα, 
στοιχεία που συμφωνούν με εκείνα της βιβλιογραφι‐
κής ανασκόπησης (Γαζέτα, 2015· Κόκκος & Ράικου, 
2014· Lee & Cawhton, 2015· Oreck, 2004· Φραγκούλης & 
Μίχαλου, 2013) .

Διαφοροποίηση σε σχέση με τις προηγηθείσες έρευ‐
νες (Αγγελούση, 2013· Γαζέτα, 2015· Μάρκου, 2014) 
φαίνεται να παρατηρείται ως προς τον τρόπο χρήσης 
της τέχνης, που προτείνεται να γίνεται συστηματικά 
και όχι επικουρικά, με χρήση συγκεκριμένου μοντέλου 
(κυρίως του Κόκκου). Ίσως η διαφοροποίηση που πα‐
ρατηρείται να είναι απότοκο της σχετικής επιμόρφω‐
σης των εκπαιδευτικών. Δεν προτείνονται πολλά ή 
πολύπλοκα μοντέλα από τους εκπαιδευτικούς (ίσως 
και αυτό να είναι απόρροια της υπάρχουσας επιμόρφω‐
σης).

Σε ό, τι αφορά τις στάσεις των εκπαιδευτικών των 
ΣΔΕ, και σ’ αυτό το σημείο παρατηρείται διαφοροποίη‐
ση από τις προηγούμενες έρευνες (Αγγελούση, 2013· 
Γαζέτα, 2015· Lee & Cawhton, 2015· Μάρκου, 2014· 
Oreck, 2004), αφού προκύπτει ότι η τέχνη τα δυο-τρία 
τελευταία χρόνια χρησιμοποιείται (τουλάχιστον από 
όσους έχουν αντίστοιχη επιμόρφωση) πιο συστηματικά 
και με μεγαλύτερη συχνότητα. Συχνότερα χρησιμο‐
ποιείται το μοντέλο του Κόκκου, όπως προκύπτει και 
από προηγηθείσες έρευνες (Γαζέτα, 2015), και λιγότε‐
ρο του Perkins. 

Η αξιοποίηση της τέχνης προκαλεί πολλά θετικά τόσο 
για τους εκπαιδευόμενους, όπως προκύπτει από προη‐
γούμενες έρευνες (Γιωτόπουλος, 2015· Φραγκούλης & 
Μίχαλου, 2013), όσο και για τους εκπαιδευτικούς, 
όπως προκύπτει και από άλλες έρευνες (Belisario & 
Donovan, 2012· Φραγκούλης & Μίχαλου, 2013) (πάντως 
η επίδραση στους εκπαιδευτικούς είναι ένα σημείο μη 
επαρκώς διερευνημένο, στην ελληνική τουλάχιστον 
βιβλιογραφία).  Ιδιαίτερα σημαντικό στοιχείο που προ‐
κύπτει από την παρούσα έρευνα είναι οι αλλαγές 

στους εκπαιδευόμενους (θετική αντίληψη για την 
τέχνη, τον εαυτό τους, τους άλλους), οι οποίες παρα‐
μένουν και αντανακλώνται και στο οικογενειακό τους 
περιβάλλον.

Σε ό, τι αφορά τα εμπόδια για την αξιοποίηση της 
τέχνης, πέρα από όσα επισημαίνονται και σε άλλες 
έρευνες (Αγγελούση, 2013· Κόκκος & Ράικου, 2014· 
Μάρκου, 2014· Φραγκούλης & Μίχαλου, 2013), δηλαδή 
προβλήματα με τη μέθοδο, τους εκπαιδευόμενους, 
τους εκπαιδευτικούς, το πλαίσιο, προέκυψε από την 
παρούσα έρευνα ότι τα προβλήματα που παρουσιάζο‐
νται στα ΣΔΕ τα τελευταία χρόνια (υποχρηματοδότη‐
ση, καθυστέρηση προσλήψεων, υπολειτουργία) δη‐
μιουργούν επιπρόσθετα εμπόδια – ανυπέρβλητα 
κάποιες φορές – για την αξιοποίηση της τέχνης στη 
διδασκαλία. 

Τέλος, σχετικά με τις επιμορφωτικές ανάγκες των 
εκπαιδευτικών των ΣΔΕ, θεωρείται μεγάλη η ανα‐
γκαιότητα της επιμόρφωσης, τόσο θεωρητικής όσο και 
πρακτικής, με προτεινόμενο το μεικτό μοντέλο επιμόρ‐
φωσης, στοιχεία που επισημαίνονται και στη βιβλιο‐
γραφική ανασκόπηση (Γαζέτα, 2015· Μάρκου, 2014· 
Oreck, 2004· Oreck, 2006· Φραγκούλης & Μίχαλου, 
2013· Windsor-Liscombe, 2016).  Όμως από τη συγκεκρι‐
μένη έρευνα προέκυψε και κάτι επιπλέον: ότι δίνεται 
έμφαση στην ανεπάρκεια της παρεχόμενης (κυρίως 
κρατικής) επιμόρφωσης για τους εκπαιδευτικούς των 
ΣΔΕ, όχι μόνο για την αξιοποίηση της τέχνης, αλλά και 
γενικότερα για τις ενεργητικές τεχνικές στην Εκπαί‐
δευση Ενηλίκων, στοιχείο μάλιστα που συσχετίζεται 
και με την οικονομική κρίση των τελευταίων ετών. 

Ένα ακόμα σημαντικό στοιχείο που προέκυψε από την 
έρευνα είναι ότι προτείνεται από τους εκπαιδευτικούς 
των ΣΔΕ εισαγωγική επιμόρφωση αρχικά και στη συ‐
νέχεια πιο εξειδικευμένες επιμορφώσεις ανά τακτά 
χρονικά διαστήματα. Ιδιαίτερα ενδιαφέρον επίσης 
είναι το ότι δίνεται έμφαση σε νέες, πιο βιωματικές και 
συνεργατικές μορφές επιμόρφωσης (αυτό ίσως είναι 
μια ένδειξη ότι αλλάζει και η αντίστοιχη κουλτούρα 
των εκπαιδευτικών). 

Συμπεράσματα

Από τα προαναφερθέντα προκύπτει ότι πράγματι υπάρ‐
χει όχι μόνο μια θετική αντίληψη των εκπαιδευτικών 
των ΣΔΕ για την αξιοποίηση της τέχνης στα ΣΔΕ, αλλά 
και μια αλλαγή νοοτροπίας σε σχέση με τη χρήση της, 
αφού προτείνεται η συστηματική αξιοποίησή της 
(απότοκο ίσως της αντίστοιχης επιμόρφωσης), με 
έμφαση βέβαια σε πιο γνωστά μοντέλα (Κόκκου, 
Perkins). Αυτή η αλλαγή εκφράζεται και σε πρακτικό 
επίπεδο, αφού η χρήση της τέχνης στα ΣΔΕ αυξάνεται 

νοιών, το απαιτητικό ωράριο εργασίας τους. Εμπόδια 
επισημαίνονται και στο όλο πλαίσιο: έλλειψη χρόνου, 
ελλείψεις στην υλικοτεχνική υποδομή, δυσκολία δια‐
θεματικής διδασκαλίας, αμφισβήτηση της μεθόδου 
από συναδέλφους (κυρίως από το χώρο της τυπικής 
εκπαίδευσης), μη υποστηρικτική στάση της ηγεσίας 
(σπανιότερα). Η εκπαιδεύτρια θεωρεί ότι οι βασικές 
δυσκολίες είναι: σε σχέση με τη μέθοδο η επιλογή των 
έργων τέχνης και η διατύπωση των κριτικών ερωτη‐
μάτων, σε σχέση με τους εκπαιδευόμενους η έλλειψη 
γνωστικού υποβάθρου για την κατανόηση της τέχνης, 
σε σχέση με τους εκπαιδευτές κάποιος ασύνειδος 
φόβος και αρνητισμός, σε σχέση με το πλαίσιο τα 
προβλήματα χώρου, χρόνου (π.χ. η καθυστέρηση των 
προσλήψεων στα ΣΔΕ συντελεί στην ανεπάρκεια του 
χρόνου), και μιας ενδεχόμενης αρχικής αρνητικής 
στάσης.

Ενδεικτικά: 

«Για τον εκπαιδευτικό να κάνει έρευνα, να βρίσκει τα 
έργα τέχνης, να τα προσαρμόσει στη θεματική της 
διδασκαλίας του, δεν είναι εύκολο στην εποχή 
μας.» (Συνέντευξη 4)

«Η μεγαλύτερη δυσκολία είναι στο να φτιάξεις το 
κριτικό ερώτημα.» (Συνέντευξη 6)

«Το μόνο που μπορεί να δημιουργηθεί απ’ το πλαίσιο 
είναι όπως φέτος, που είναι μια πολύ δύσκολη χρονιά 
και πήγαν πολύ αργά οι καθηγητές, να δημιουργηθούν 
θέματα από πλευράς χρόνου.» (Συνέντευξη 13)

Οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών των 
ΣΔΕ για την αξιοποίηση της τέχνης στη διδασκαλία

Στο 3ο Ερευνητικό Ερώτημα «Ποιες είναι οι επιμορφω‐
τικές ανάγκες τους σχετικά με την τέχνη ως παιδαγω‐
γική μέθοδο και τα αντίστοιχα μοντέλα» προέκυψαν τα 
εξής αποτελέσματα:

Η επιμόρφωση για την αξιοποίηση της τέχνης και τα 
αντίστοιχα μοντέλα θεωρείται από τους εκπαιδευτι‐
κούς των ΣΔΕ ανεπαρκής: επισημαίνεται η έλλειψη 
επιμόρφωσης τα τελευταία χρόνια από δημόσιους 
φορείς και η διεξαγωγή επιμόρφωσης  – μη επαρκούς 
– από άλλους φορείς (όμως είναι συνήθως προαιρετι‐
κή και επί πληρωμή, άρα μη προσιτή σε όλους). Η εκ‐
παιδεύτρια συμφωνεί απόλυτα, αφού θεωρεί την επι‐
μόρφωση ανεπαρκή, γενικότερα για την Εκπαίδευση 
Ενηλίκων και ειδικότερα για την αξιοποίηση της 
τέχνης.

Ενδεικτικά: 

«Δεν υπάρχει επίσημη επιμόρφωση.» (Συνέντευξη 8)

«Αλλά θεωρώ ότι δεν υπάρχει κάτι οργανωμένο για 
την συγκεκριμένη κατεύθυνση. Εδώ καλά-καλά δεν 
προλαβαίνει το ΙΝΕΔΙΒΙΜ να κάνει επιμόρφωση για την 
Εκπαίδευση Ενηλίκων γενικότερα, πόσο μάλλον για 
κάτι πιο εξειδικευμένο, όπως είναι η τέχνη.» (Συ‐
νέντευξη 10)

Οι εκπαιδευτικοί των ΣΔΕ τονίζουν την αναγκαιότητα 
επιμόρφωσης για όλα τα βασικά μοντέλα και τις με‐
θόδους σε θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο, ενταγ‐
μένης σε ένα ευρύτερο πλαίσιο για τις ενεργητικές 
τεχνικές στην Εκπαίδευση Ενηλίκων. Χαρακτηριστικό 
της επιμόρφωσης πρέπει να είναι η συνέχεια και η 
εμβάθυνση. Η εκπαιδεύτρια θεωρεί ότι καλό είναι να 
υπάρχει επιμόρφωση σε εισαγωγική μορφή για τα 
μοντέλα του Perkins και του Κόκκου, λόγω του ότι 
είναι πιο προσιτά, και στη συνέχεια για οτιδήποτε 
άλλο.

Ενδεικτικά: 

«Πρώτα πρέπει να επιμορφωθούν στη διδασκαλία στα 
ΣΔΕ, πώς θα διδάσκουν, και στην πορεία, αφού επιμορ‐
φωθούν στο θεωρητικό και πρακτικό, του πώς να δι‐
δάσκουν, μετά να επιμορφωθούν, και ένα μέρος, ένα 
κομμάτι να είναι η διδασκαλία μέσω τέχνης.» (Συ‐
νέντευξη 2)

«Θα χρειαζόμουνα συνεχή επιμόρφωση και σε όλα τα 
μοντέλα.» (Συνέντευξη 8)

Σε ό, τι αφορά το ποιες μορφές επιμόρφωσης θεωρού‐
νται κατάλληλες, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί προ‐
τείνουν το μεικτό μοντέλο: συνδυασμός διά ζώσης 
(θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο) και εξ αποστάσεως 
(κυρίως για το θεωρητικό επίπεδο). Δεν λείπουν προ‐
τάσεις για διά ζώσης μόνο επιμόρφωση (επειδή θεω‐
ρείται βασική η συγκρότηση ομάδας, η ανταλλαγή 
απόψεων και ιδεών, η επεξεργασία των ζητημάτων και 
η κατανόηση). Υπάρχουν ελάχιστες προτάσεις για εξ 
αποστάσεως μόνο επιμόρφωση (λόγω του ότι είναι 
βολική και αντιμετωπίζονται προβλήματα αδυναμίας 
φυσικής παρουσίας και έλλειψης χρόνου). Κυρίαρχες 
μορφές επιμόρφωσης που προτείνονται είναι το βιω‐
ματικό εργαστήριο, καθώς και μια Τράπεζα/Αποθετήριο 
Θεμάτων. Προτείνονται επίσης και ομάδες εργασίας 
εκπαιδευτικών, συνεργατικά δίκτυα, μέντορινγκ. Η 
εκπαιδεύτρια προτείνει επίσης ένα μεικτό μοντέλο, διά 
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νέχεια εξ αποστάσεως, χωρίς να αποκλείει τη θετική 
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και γίνεται πιο συστηματική τα τελευταία δύο-τρία 
χρόνια, με θετικά αποτελέσματα και για τους εκπαι‐
δευόμενους (ενεργοποίηση, έκφραση, ολοκλήρωση 
προσωπικότητας) και για τους εκπαιδευτικούς (προσω‐
πική και επαγγελματική εξέλιξη). Βασικό εμπόδιο 
όμως, εκτός από την έλλειψη αισθητικής παιδείας 
(στους εκπαιδευόμενους αλλά και στους εκπαιδευτι‐
κούς), αποτελεί η υποστελέχωση και η υπολειτουργία 
των ΣΔΕ τα τελευταία χρόνια. Η επιμόρφωση (συνε‐
χής, σε θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο, με βιωματική 
κυρίως μορφή) κρίνεται ιδιαίτερα σημαντική και για 
την αλλαγή νοοτροπίας και για την εξοικείωση των 
εκπαιδευτικών των ΣΔΕ με την  αξιοποίηση της τέχνης 
στη διδασκαλία.

Από την παρούσα έρευνα μπορούν να εξαχθούν χρήσι‐
μα συμπεράσματα και προτάσεις για την αξιοποίηση 
της τέχνης στα ΣΔΕ, που αφορούν τόσο τους διαμορ‐
φωτές της εκπαιδευτικής πολιτικής (χρησιμότητα της 
μεθόδου, αναγκαιότητα συνεχούς επιμόρφωσης, εξα‐
σφάλιση υποδομής, ομαλοποίηση της κατάστασης στα 
ΣΔΕ), όσο και τους διευθυντές των ΣΔΕ (ενθάρρυνση 
χρήσης της μεθόδου ως εργαλείου κατάλληλου για τα 
ΣΔΕ), τους εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ (κατανόηση της 
χρησιμότητας της τέχνης και του τρόπου ένταξής της 
στην εκπαιδευτική διαδικασία), ακόμα και τους εκπαι‐

δευόμενους των ΣΔΕ (υπέρβαση ενδεχόμενου αρνητι‐
σμού απέναντι στη μέθοδο).

Προτάσεις για νέες έρευνες

Κάποιες προτάσεις για νέες έρευνες θα μπορούσαν να 
είναι οι εξής: κατά πόσο έχει όντως αυξηθεί η ευαι‐
σθητοποίηση για τη χρήση της τέχνης αλλά και η ίδια η 
χρήση της τέχνης από τους εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ, 
πόσο μόνιμες είναι οι αλλαγές στην προσωπικότητα 
των εκπαιδευομένων των ΣΔΕ από τη χρήση της 
τέχνης και πώς αυτές αντανακλώνται στο οικογενεια‐
κό τους περιβάλλον, ποια οφέλη προκύπτουν για τους 
εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ από τη χρήση της τέχνης ως 
προς την προσωπική και την επαγγελματική τους 
ανάπτυξη, και, τέλος, ποιες είναι οι αντιλήψεις και οι 
στάσεις των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ για μοντέλα ή 
μεθόδους αξιοποίησης της τέχνης όπως το Εκπαιδευ‐
τικό Δράμα ή το Θέατρο του Καταπιεσμένου;

Ευνόητο είναι ότι κάποιο ή κάποια από τα παραπάνω 
θέματα θα μπορούσαν να διερευνηθούν όχι μόνο στα 
ΣΔΕ, αλλά και στην τυπική εκπαίδευση, αφού η αξιο‐
ποίηση της τέχνης στη διδασκαλία κρίνεται ιδιαίτερα 
σημαντική στη σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότη‐
τα.
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και γίνεται πιο συστηματική τα τελευταία δύο-τρία 
χρόνια, με θετικά αποτελέσματα και για τους εκπαι‐
δευόμενους (ενεργοποίηση, έκφραση, ολοκλήρωση 
προσωπικότητας) και για τους εκπαιδευτικούς (προσω‐
πική και επαγγελματική εξέλιξη). Βασικό εμπόδιο 
όμως, εκτός από την έλλειψη αισθητικής παιδείας 
(στους εκπαιδευόμενους αλλά και στους εκπαιδευτι‐
κούς), αποτελεί η υποστελέχωση και η υπολειτουργία 
των ΣΔΕ τα τελευταία χρόνια. Η επιμόρφωση (συνε‐
χής, σε θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο, με βιωματική 
κυρίως μορφή) κρίνεται ιδιαίτερα σημαντική και για 
την αλλαγή νοοτροπίας και για την εξοικείωση των 
εκπαιδευτικών των ΣΔΕ με την  αξιοποίηση της τέχνης 
στη διδασκαλία.

Από την παρούσα έρευνα μπορούν να εξαχθούν χρήσι‐
μα συμπεράσματα και προτάσεις για την αξιοποίηση 
της τέχνης στα ΣΔΕ, που αφορούν τόσο τους διαμορ‐
φωτές της εκπαιδευτικής πολιτικής (χρησιμότητα της 
μεθόδου, αναγκαιότητα συνεχούς επιμόρφωσης, εξα‐
σφάλιση υποδομής, ομαλοποίηση της κατάστασης στα 
ΣΔΕ), όσο και τους διευθυντές των ΣΔΕ (ενθάρρυνση 
χρήσης της μεθόδου ως εργαλείου κατάλληλου για τα 
ΣΔΕ), τους εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ (κατανόηση της 
χρησιμότητας της τέχνης και του τρόπου ένταξής της 
στην εκπαιδευτική διαδικασία), ακόμα και τους εκπαι‐

δευόμενους των ΣΔΕ (υπέρβαση ενδεχόμενου αρνητι‐
σμού απέναντι στη μέθοδο).

Προτάσεις για νέες έρευνες

Κάποιες προτάσεις για νέες έρευνες θα μπορούσαν να 
είναι οι εξής: κατά πόσο έχει όντως αυξηθεί η ευαι‐
σθητοποίηση για τη χρήση της τέχνης αλλά και η ίδια η 
χρήση της τέχνης από τους εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ, 
πόσο μόνιμες είναι οι αλλαγές στην προσωπικότητα 
των εκπαιδευομένων των ΣΔΕ από τη χρήση της 
τέχνης και πώς αυτές αντανακλώνται στο οικογενεια‐
κό τους περιβάλλον, ποια οφέλη προκύπτουν για τους 
εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ από τη χρήση της τέχνης ως 
προς την προσωπική και την επαγγελματική τους 
ανάπτυξη, και, τέλος, ποιες είναι οι αντιλήψεις και οι 
στάσεις των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ για μοντέλα ή 
μεθόδους αξιοποίησης της τέχνης όπως το Εκπαιδευ‐
τικό Δράμα ή το Θέατρο του Καταπιεσμένου;

Ευνόητο είναι ότι κάποιο ή κάποια από τα παραπάνω 
θέματα θα μπορούσαν να διερευνηθούν όχι μόνο στα 
ΣΔΕ, αλλά και στην τυπική εκπαίδευση, αφού η αξιο‐
ποίηση της τέχνης στη διδασκαλία κρίνεται ιδιαίτερα 
σημαντική στη σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότη‐
τα.
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Περίληψη 
Στο παρόν άρθρο εξετάζεται η δυναμική της Κριτικής Παιδαγωγικής του 
Paulo Freire μέσα από την εμπειρική εφαρμογή της σε πρόγραμμα 
διδασκαλίας της ελληνικής ως δεύτερης/ξένης γλώσσας σε μία ομάδα 
ενήλικων εκπαιδευομένων από έξι κρατούμενους αλλοδαπούς του 
Καταστήματος Κράτησης Λάρισας. Στο άρθρο αξιοποιούνται 
αποτελέσματα επιτόπιας έρευνας, η οποία βασίστηκε στη συνδυασμένη 
εφαρμογή ποιοτικών μεθόδων. Συγκεκριμένα, χρησιμοποιήθηκε η 
συμμετοχική παρατήρηση με τη χρήση σημειώσεων του εκπαιδευτικού 
ημερολογίου, καθώς και η ομαδική συνέντευξη με τη χρήση 
ημιδομημένης φόρμας καταγραφής των απαντήσεων. Η ανάλυση των 
δεδομένων έδειξε ότι οι εκπαιδευόμενοι συμμετείχαν ως ομάδα σε 
παραγωγικές προσεγγίσεις των βαθύτερων νοημάτων και των σημασιών 
των ελληνικών λέξεων μέσω του κριτικού διαλόγου. Οι κρατούμενοι 
εκπαιδευόμενοι αξιολόγησαν θετικά τη διδακτική μέθοδο που 
εφαρμόστηκε και η εκπαιδευτική τους εμπειρία συνέβαλε στην ενίσχυση 
της αυτοεκτίμησής τους. 

Λέξεις-Κλειδιά: 
Κριτική Παιδαγωγική, Εκπαίδευση Κρατουμένων 

                                            
1Το άρθρο βασίζεται στη διπλωματική εργασία της Μαρίας Μπισμπιγιάννη, που εκπονήθηκε στο 
πλαίσιο των σπουδών της στο ΜΠΣ «Σπουδές στην Εκπαίδευση» του Ελληνικού Ανοικτού 
Πανεπιστημίου (ΕΚΠ 64), κατά την ακαδημαϊκή περίοδο 2016-2017, με επιβλέπουσα καθηγήτρια 
την Παρασκευή-Βίβιαν Γαλατά. 



 τ.48 Εκπαίδευση Ενηλίκων 
τεύχος 48, Σεπτέµβριος- Δεκέµβριος 2020, ISSN: 1109-9941 

   Σελίδα 42 από 141 
 

Abstract 
This article examines the dynamic of Paulo Freire’s Critical Pedagogy through 
its empirical application to a teaching program of Greek as a second language 
for a six member group of adult incarcerated foreign students of Larissa Prison 
Institution. The article builds on fieldwork results, which were based on mixed 
qualitative research methods. We deployed participant observation using the 
notes of teacher’s journal for data collection, as well as a focus group interview 
using a semi-structured form for keeping record of the discussion. Data analysis 
showed that all foreign incarcerated students participated as team members in 
conducting generative approaches to the deeper meanings and definitions of 
Greek words through critical dialogue. The imprisoned students’ group of six 
made a positive evaluation of the teaching method that was deployed and this 
particular educative experience contributed to the raising of their self-esteem. 

Keywords: 
Critical Pedagogy, Prison Education 
 

1. Εισαγωγή 
Η Εκπαίδευση Ενηλίκων διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη σημερινή 
κοινωνική πραγματικότητα των πολλαπλών κρίσεων, ιδιαίτερα για τις 
κοινωνικές ομάδες που υφίστανται αποκλεισμούς, περιορισμούς και 
διακρίσεις, όπως στην περίπτωση των αλλοδαπών κρατουμένων. Από την 
Κριτική Παιδαγωγική του Paulo Freire αντλούνται οι πλέον πρωτοπόρες 
παιδαγωγικές προσεγγίσεις στη γλωσσική διδασκαλία και, ίσως, οι πιο 
κατάλληλες για την εκπαίδευση έγκλειστων αλλοδαπών. Ο διάλογος και 
οι διαδικασίες για κριτική συνειδητοποίηση σε ζητήματα της κοινωνικής 
πραγματικότητας αποβλέπουν στο να αλλάξουν την κατάσταση του 
«καταπιεζόμενου» και ο ίδιος να διεκδικήσει τα δικαιώματά του ως 
ανθρώπινη ύπαρξη, προκειμένου να βελτιώσει τους όρους της ζωής του 
(Φρέιρε, 1974). Με αυτή τη φιλοσοφία επιχειρούμε στο παρόν άρθρο να 
αναδείξουμε την αξιοποίηση της παιδαγωγικής του Paulo Freire κατά τον 
σχεδιασμό και την υλοποίηση προγράμματος διδασκαλίας της ελληνικής 
ως δεύτερης/ξένης γλώσσας σε μία εκπαιδευτική ομάδα έξι (6) ενήλικων 
αλλοδαπών κρατουμένων του Καταστήματος Κράτησης Λάρισας. 

Πιο συγκεκριμένα, το άρθρο βασίζεται σε επιτόπια έρευνα, που 
διενεργήθηκε από τις 2 έως τις 30 Μαΐου 2017, στο πλαίσιο εθελοντικού 
προγράμματος ελληνομάθειας σε κρατούμενους αλλοδαπούς, στο 
Κατάστημα Κράτησης Λάρισας, με τη συνδυασμένη εφαρμογή των 
ποιοτικών μεθόδων της συμμετοχικής παρατήρησης και της ομαδικής 
συνέντευξης. Δεν είναι πρόθεσή μας στο παρόν άρθρο να γίνει πλήρης 
αναφορά στην έρευνά μας, καθώς πρόκειται για πολυεπίπεδο εγχείρημα, 
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που αφορά στον σχεδιασμό και εφαρμογή εκπαιδευτικής δράσης και τον 
έλεγχο/παρακολούθηση της γλωσσικής επίδοσης (σε προφορικό και 
γραπτό λόγο) και των συνολικών εμπειριών από όλα τα στάδια της 
διαδικασίας από την οπτική της ερευνήτριας αλλά και των 
εκπαιδευομένων. Θα σταθούμε σε σημεία που εξυπηρετούν την 
προβληματική μας σχετικά με την Κριτική Παιδαγωγική σε σχολικό 
περιβάλλον φυλακής. Στόχος μας, λοιπόν, είναι η παρουσίαση μίας 
διάστασης της ερευνάς μας: αυτής που εστιάζεται στην επίδραση και 
στην αποτελεσματικότητα της προσέγγισης Freire στη γλωσσική 
διδασκαλία σε ενήλικους αλλοδαπούς κρατούμενους. 

Αξίζει, ωστόσο, να σημειωθεί ότι δεν έχει επιχειρηθεί ανάλογη 
ερευνητική προσέγγιση σε σχεδιασμό προγράμματος Εκπαίδευσης 
Ενηλίκων που να στοχεύει στην εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας σε 
ομάδα τροφίμων αλλοδαπών σε ελληνικό Κατάστημα Κράτησης. 
Σύμφωνα με την υφιστάμενη βιβλιογραφία, αντικείμενα διερεύνησης 
κατά κύριο λόγο αποτελούν τα κίνητρα των κρατουμένων για συμμετοχή 
σε εκπαιδευτικά προγράμματα εντός φυλακής, τα οφέλη που 
αποκομίζουν από την εκπαίδευση κατά τη διάρκεια της φυλάκισής τους, 
οι ανάγκες και τα εμπόδια εκπαίδευσης των κρατούμενων 
εκπαιδευόμενων, καθώς και η αναφορά στο είδος των διδακτικών 
μεθόδων που εφαρμόστηκαν. Ως εκ τούτου, το κενό που διαπιστώνεται 
ως προς τη διερεύνηση της ανάπτυξης μεθοδολογίας εφαρμοσμένων 
διδακτικών πράξεων σε αντίστοιχες ομάδες δικαιολογεί την πρωτοτυπία 
της εν λόγω έρευνας. 

Έτσι, μεταξύ άλλων η ερευνητική διαδικασία έδειξε ποια στοιχεία 
της Κριτικής Παιδαγωγικής του Freire προέκυψαν από την εκπαιδευτική 
δραστηριότητα και πώς αξιολόγησαν οι ίδιοι οι κρατούμενοι 
εκπαιδευόμενοι την εκπαιδευτική εμπειρία τους. Ιδιαίτερη έμφαση 
δόθηκε  στη σημασία των «παραγωγικών θεμάτων», όπως αυτά 
προσδιορίστηκαν μέσα από τον διάλογο της εκπαιδεύτριας και των 
εκπαιδευομένων και συνέβαλαν στην ευαισθητοποίηση, τη 
συνειδητοποίηση και τη βελτίωση της κατάστασης των εκπαιδευομένων.  
Τα ευρήματα της έρευνας κρίνουμε ότι ωφελούν τόσο τους 
εκπαιδευομένους της συγκεκριμένης κοινωνικής ομάδας γενικότερα 
(των εγκλείστων), όσο και την εκπαιδευτική διαδικασία και τα 
προγράμματα διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας σε κρατούμενους 
αλλοδαπούς, με την υιοθέτηση μεθόδων που προάγουν πρωτίστως τον 
διάλογο, την κριτική σκέψη και συνειδητοποίηση, και από την άλλη 
δημιουργούν προϋποθέσεις και αξιώνουν την ανάπτυξη αισθήματος 
συλλογικότητας, τη δράση και την αλλαγή. 
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1.1. Paulo Freire: Η παιδαγωγική της απελευθέρωσης 
Η σκέψη του Freire για τον προσανατολισμό και τον τρόπο λειτουργίας 
της εκπαίδευσης προσδιορίζεται από την επιρροή πολλών φιλοσοφικών 
θέσεων σχετικά με τη φύση του ανθρώπου, τη θέση του στον κόσμο και 
τον ρόλο του στη διαμόρφωση της πολιτικής και κοινωνικής 
πραγματικότητας – μεταξύ άλλων του Marx, Mao, Jean-Paul Sartre, Erich 
Fromm, Louis Althusser (Γέρου, 1974· Mackie, 1980). Βαθιά του πεποίθηση 
αποτελεί ότι ο προορισμός του ανθρώπου είναι η «εξανθρώπισή» του. Και 
την έννοια «εξανθρωπισμός» ο ίδιος την ταυτίζει με την εξέλιξη, την 
πρόοδο, την ηθική και πνευματική ολοκλήρωση. Ο άνθρωπος, 
υποστηρίζει, είναι ένα ημιτελές ον, που όμως έχει ενδιάθετη την τάση να 
πραγματώσει τον σκοπό της ύπαρξής του, που είναι η αρτιότητα. Μέσο 
επίτευξης αυτού του σκοπού είναι η επίγνωση από το άτομο της 
ανθρώπινης ατέλειάς του, προϊόν της αδικίας και της βίας, και η 
συνακόλουθη ενεργοποίησή του για την αλλαγή της ιστορικής 
πραγματικότητας (Φρέιρε, 1974· Freire, 1985· Freire, 2016). Ο άνθρωπος, 
λοιπόν, έχει την ικανότητα να δημιουργεί και να αλλάζει την 
πραγματικότητά του. Άλλωστε, υιοθετώντας τη θέση του Marx, δεν είναι 
η κοινωνική πραγματικότητα τυχαία, επομένως ούτε και η αλλαγή της 
(Φρέιρε, 1974). 

Με βαθιά πίστη στην ικανότητα του ανθρώπου να ορίζει την 
πραγματικότητα και να την αναμορφώνει συνεχώς, ο Freire (1985) 
ανέπτυξε ένα θεωρητικό πλαίσιο που αναλύει τους μηχανισμούς που 
επενεργούν προς επίτευξη της ολοκλήρωσης του ανθρώπου. Αμφισβητεί 
την αυθεντία του δασκάλου και την παθητικότητα του μαθητή – 
προκρίνει την «προβληματίζουσα» έναντι της «τραπεζικής» αντίληψης 
της εκπαίδευσης (Φρέιρε, 1974). Δίνει έμφαση στη συνεχή επανεξέταση 
των γνώσεων, πεποιθήσεων και εμπειριών των εκπαιδευτών από τους 
ίδιους και στην προθυμία τους να αναθεωρούν τις θέσεις τους (Φρέιρε, 
2006). Θέτει ως πυρήνα της πορείας προς την κατάκτηση της 
ολοκλήρωσης την κριτική συνειδητοποίηση (Φρέιρε, 1974) και 
υπογραμμίζει την άρρηκτη σχέση μεταξύ σκέψης και δράσης  (Freire & 
Macedo, 2014). 

Η παιδαγωγική της «απελευθέρωσης» και της κοινωνικής αλλαγής 
του Paulo Freire, αν και προϊόν αιτημάτων κοινωνιών του Τρίτου Κόσμου 
(Δαμηλάκου, 2014· Σιπητάνου, 2011), έχει προσφέρει τα εργαλεία για τη 
σύνδεση του κριτικού στοχασμού με την πράξη, υλικό που τροφοδοτεί 
και σήμερα την παιδαγωγική σκέψη με έναν ανθρωπιστικό 
προσανατολισμό της Εκπαίδευσης Ενηλίκων (Κόκκος, 2008). Βασικά 
στοιχεία της «φρεϊριανής» παιδαγωγικής φιλοσοφίας και μεθόδου είναι 
η κριτική συνειδητοποίηση των όρων καταπίεσης που 
αποπροσανατολίζουν τον άνθρωπο από τον προορισμό του, την 
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ολοκλήρωσή του, και η συνακόλουθη ενεργοποίησή του προς μια 
δικαιότερη ζωή για τον ίδιο και τους συνανθρώπους του (Φρέιρε, 1974· 
Freire, 1985· Freire, 2016). Πρακτικά, ο στόχος αυτός εκπληρώνεται μέσω 
του διαλόγου, που είναι καθοριστικής σημασίας στο έργο του Freire, 
καθώς μετασχηματίζει την επικοινωνία και τις κοινωνικές σχέσεις και 
δίνει τη δυνατότητα της συλλογικής διερεύνησης της περιρρέουσας 
πραγματικότητας και της συνεχούς αμφισβήτησης καθιερωμένων 
(καταπιεστικών) παραδοχών (Φρέιρε, 1974· Freire & Shor, 1987· Φρέιρε & 
Σορ, 2011).  

Γίνεται σαφές, λοιπόν, ότι στην «προβληματίζουσα» αγωγή οι 
εκπαιδευόμενοι έρχονται σε επαφή με τα προβλήματα της 
πραγματικότητάς τους και με την κατάλληλη καθοδήγηση οδηγούνται 
στην ανακάλυψη των αιτιών της καταπίεσής τους. Η κριτική επεξεργασία 
των «ευρημάτων» τους οδηγεί σε μία βαθύτερη γνώση των όρων που 
διέπουν τη ζωή τους, καθώς η ανάλυσή τους αποκαλύπτει τον τρόπο της 
αλληλεπίδρασής τους και την «πραγματικότητα» που συνθέτουν (Φρέιρε, 
1974· Freire, 1985· Freire, 2016). Είναι αξιοσημείωτο ότι και στη γλωσσική 
διδασκαλία προτείνει τον παραμερισμό των διδακτικών εγχειριδίων και 
την αξιοποίηση ερεθισμάτων από την (οικεία) πραγματικότητα· έννοιες, 
λέξεις-κλειδιά που κωδικοποιούνται και αποκωδικοποιούνται με τον 
κριτικό διάλογο, παράγουν και αποκαλύπτουν νέες έννοιες (Freire, 1985· 
Φρέιρε, 1974). 

Επομένως, σύμφωνα με τη φιλοσοφία του Freire το παιδαγωγικό 
περιεχόμενο πρέπει να απορρέει από την πραγματικότητα των 
εκπαιδευομένων και τεχνικά προσδιορίζεται από «παραγωγικά θέματα» 
που είτε ορίζονται μέσω του διαλόγου από τους εκπαιδευτή-
εκπαιδευομένους (Φρέιρε, 1974· Φρέιρε & Σορ, 2011) είτε τίθενται από 
τον εκπαιδευτή, μετά από ενδελεχή έρευνα της γενικής κατάστασης των 
εκπαιδευομένων, τα οποία καλούνται στη συνέχεια να 
«αποκωδικοποιήσουν» (Φρέιρε, 1974· Freire, 1985· Φρέιρε & Σορ, 2011).  
 
1.2. Ο έγκλειστος μαθητής 
Η ποικιλία των ανθρώπων που αποτελούν τον πληθυσμό των 
Καταστημάτων Κράτησης προσδιορίζει και τη διαφορετικότητα των 
εκπαιδευόμενων σε συνθήκες εγκλεισμού. Το «ιστορικό» του κάθε 
κρατούμενου, η εθνικότητά του –στην περίπτωση των ελληνικών 
φυλακών οι αλλοδαποί, σύμφωνα με τα στατιστικά στοιχεία του 
Υπουργείου Δικαιοσύνης, το 2015 αποτελούσαν το 55% του πληθυσμού 
τους (Υπουργείο Δικαιοσύνης, 2015)–  κοινωνικά χαρακτηριστικά και 
στοιχεία προσωπικότητας κ.ά. υπαγορεύουν την ανομοιογένεια των 
σχολικών τάξεων στη φυλακή. 
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Γενικά, όμως, ο κρατούμενος βιώνει τη βία της αποκοπής του από 
την προσωπική, οικογενειακή, κοινωνική και επαγγελματική του ζωή, του 
περιορισμού και της απομόνωσής του σε ένα περιβάλλον ανοίκειο. Ως εκ 
τούτου, διαταράσσονται οι ισορροπίες της κανονικότητάς του, με 
επιπτώσεις στις σχέσεις του με τους οικείους του, στην οικονομική του 
κατάσταση, την επαγγελματική του προοπτική και την κοινωνική του 
εικόνα καθώς στιγματίζεται ως εγκληματίας (Ρηγούτσου, 2005). Στο νέο 
του περιβάλλον, τη φυλακή, έρχεται αντιμέτωπος με επιπρόσθετα 
προβλήματα. Ο περιορισμός σε έναν αυστηρά οριοθετημένο χώρο, ο 
συνωστισμός (με ό,τι αυτός συνεπάγεται: «ασφυκτικοί» χώροι, 
συνύπαρξη με απειλητικούς συγκρατούμενους) των φυλακών και το 
επιβεβλημένο πρόγραμμα της καθημερινότητας από την απόλυτα 
κανονιστική λειτουργία ενός ιδρύματος, όπως η φυλακή, είναι μερικά 
από αυτά. Ο νεκρός χρόνος, η μονοτονία, η επιβεβλημένη ρουτίνα σε 
συνδυασμό με την ανασφάλεια για την εξέλιξη των ποινικών τους 
υποθέσεων και τον φόβο, αρκετές φορές, από εχθρικές συμπεριφορές 
συγκρατούμενων έχουν σοβαρές επιπτώσεις στην ψυχική τους υγεία. Το 
υπερβολικό άγχος και η χαμηλή αυτοεκτίμηση είναι συμπτώματα που 
εκδηλώνουν και οι πιο δυναμικοί χαρακτήρες μέσα σε ένα τέτοιο 
περιβάλλον – να σημειωθεί, όμως, ότι μέσα στις φυλακές υπάρχουν και 
άτομα που αντιμετωπίζουν προβλήματα υγείας και πολλοί με προβλήματα 
εξάρτησης από ουσίες (Θεμελή, 2003).  

Η «καταπίεση» που βιώνουν οι έγκλειστοι μαθητές λόγω των 
στερήσεων και των περιορισμών που υφίστανται, οι επιπτώσεις του 
εγκλεισμού και η πολιτισμική ανομοιογένεια συνθέτουν το προφίλ των 
ατόμων που έχουν ανάγκη από μία «απελευθερωτική» παιδαγωγική. 
Χρειάζονται εκπαιδευτικές ευκαιρίες που, εκτός από τη μετάδοση 
γνώσεων, αποβλέπουν στην ανάπτυξη συναισθηματικών και κοινωνικών 
δεξιοτήτων (Μαργαρώνη, 2010) και στη βελτίωση της ζωής, των 
σχέσεων, των στάσεων και των επιλογών εντός και εκτός φυλακής – που 
αποβλέπουν στην «εξανθρώπιση» της φρεϊριανής φιλοσοφίας (Φρέιρε, 
1974). 
 

2. Μαθαίνοντας κριτικά την ελληνική γλώσσα: η διδακτική μας πρόταση 
Κρίνεται απαραίτητο σε αυτό το σημείο να γίνει λόγος για τη διδακτική 
ενότητα που αποτέλεσε το πεδίο της διερεύνησης και αποτελεί κατά 
κάποιον τρόπο ένα είδος άτυπου «τεκμηρίου» (δεν συγκαταλέγεται στα 
επίσημα εργαλεία της έρευνας) για την άντληση δεδομένων. Πρόκειται 
για το αποτέλεσμα της ομαδικής διερεύνησης της έννοιας της 
«διαφορετικότητας» που ολοκληρώθηκε σε οκτώ συναντήσεις των τριών 
διδακτικών ωρών στο χρονικό διάστημα από τις 2 έως τις 25 Μαΐου 2017.  
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Η διδακτική ενότητα δεν σχεδιάστηκε εκ των προτέρων από την 
εκπαιδεύτρια ως ολοκληρωμένο διδακτικό σχέδιο, έτοιμο να εφαρμοστεί 
σε κάποιο χρονικό διάστημα. Αντίθετα, υπήρξε προϊόν σταδιακής 
διαμόρφωσης με τη συμβολή της ομάδας των εκπαιδευομένων. 
Συγκεκριμένα, επιλέχθηκε από την εκπαιδεύτρια/ερευνήτρια το θέμα 
«διαφορετικότητα» ως χρήσιμο αντικείμενο συλλογικής διερεύνησης, 
καθώς αντιπροσώπευε την ταυτότητα της συγκεκριμένης εκπαιδευτικής 
ομάδας (λόγω διαφορετικής θρησκείας, εθνικότητας και χρώματος των 
μελών της). Η διαδικασία που ακολουθήθηκε παρουσιάζει αναλογίες με 
τη σπειροειδή πορεία της έρευνας-δράσης: εξέταση – σκέψη – δράση 
(McNiff, Lomax, & Whitehead, 1996· Creswel, 2011), χωρίς όμως να 
ταυτίζεται.  

Για να δώσουμε ένα παράδειγμα του τρόπου που εργαστήκαμε με 
την ομάδα των εκπαιδευομένων: Στην 1η συνάντηση κατά την ερευνητική 
φάση η εκπαιδεύτρια μοίρασε στους συμμετέχοντες στην έρευνα από 
ένα φυλλάδιο με οπτικό ερέθισμα με λέξεις που παραπέμπει στη 
«διαφορετικότητα» και από ένα φύλλο εργασίας επίσης με λέξεις-
κωδικοποιήσεις της έννοιας (βλέπε στο Παράρτημα). Ακολούθως, οι 
κρατούμενοι εκπαιδευόμενοι σχολίασαν το οπτικό ερέθισμα και η ομάδα 
ξεκίνησε τη διερεύνηση της έννοιας με ερωτήσεις και αναδυόμενες 
σκέψεις που κατέληξαν σε ένα «παραγωγικό θέμα». Έκτοτε, στις 
επόμενες επτά συναντήσεις στο πλαίσιο της έρευνας, το φύλλο εργασίας 
που διανεμόταν στους συμμετέχοντες είχε ως θέμα διερεύνησης το 
«παραγωγικό θέμα» που ανέκυπτε από τις εργασίες της ομάδας κατά την 
προηγούμενη συνάντηση. Για τον σχεδιασμό των φύλλων εργασίας 
αξιοποιήθηκαν ως πρότυπο τα διάφορα παραδείγματα από τα «Τετράδια 
Εργασιών» του Paulo Freire, που χρησιμοποιήθηκαν σε ομάδες 
εκπαιδευομένων στο Σάο Τομέ και Πρίνσιπε (Freire, 2014).  Τα φύλλα 
εργασίας περιέχουν σύντομα κείμενα, αποτελούμενα από απλές φράσεις 
και λέξεις-κλειδιά (Ενδεικτικά βλέπε στο Παράρτημα το 1ο Φύλλο 
Εργασίας «διαφορετικότητα»). Το περιεχόμενό τους αποτελούν 
απλοποιημένοι συλλογισμοί και στοιχεία που αντλήθηκαν από 
πληροφοριακό υλικό διαθέσιμο στη βιβλιογραφία.   
 

3. Η εφαρμογή της παιδαγωγικής Freire σε ομάδα έξι αλλοδαπών 
κρατουμένων: Μεθοδολογικό πλαίσιο της έρευνας 
Υιοθετώντας τις αρχές της παιδαγωγικής φιλοσοφίας του Paulo Freireκαι 
αξιοποιώντας βασικά στοιχεία της προσέγγισής του, αναπτύξαμε ένα 
σχέδιο διδασκαλίας της ελληνικής ως δεύτερης/ξένης γλώσσας, που 
εφαρμόστηκε σε ομάδα –με πολιτισμική ανομοιογένεια στη σύνθεσή 
της– έξι ενήλικων, αλλοδαπών κρατουμένων του Καταστήματος 
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Κράτησης Λάρισας – μία ομάδα 6 ατόμων των οποίων η ανωνυμία και η 
προστασία των προσωπικών δεδομένων τηρούνται αυστηρά. Για αυτόν 
τον λόγο χρησιμοποιήθηκαν κωδικοί με το αρχικό γράμμα του μικρού 
τους ονόματος. Η επιλογή αυτή αντί μίας άλλης κωδικοποίησης, π.χ. με 
αρίθμηση, έγινε για λόγους διευκόλυνσης της ερευνήτριας στην 
καταγραφή των επί τόπου παρατηρήσεών της, καθώς ήταν εξοικειωμένη 
με τα άτομα που θα συμμετείχαν στην έρευνα εξαιτίας του ρόλου της ως 
εκπαιδεύτριας (τα στοιχεία των συμμετεχόντων αναφέρονται στον 
Πίνακα 1). Οι κρατούμενοι που συμμετείχαν στην εκπαιδευτική 
δραστηριότητα που ολοκληρώθηκε σε οκτώ τρίωρες συναντήσεις 
εντάσσονταν σε ετήσιο πρόγραμμα ελληνομάθειας, στο τμήμα 
«προχωρημένων» (καλή χρήση της γλώσσας προφορικά) που στελέχωσε 
και εκπόνησε ως εθελόντρια εκπαιδευτικός η πρώτη από τις δύο 
ερευνήτριες. Αυτό το δεδομένο διευκόλυνε την προσπάθειά μας να 
ελέγξουμε την αποτελεσματικότητα της ενσωμάτωσης στη διδασκαλία 
της ελληνικής γλώσσας στοιχείων της προσέγγισης του Freire, θέτοντας 
ερευνητικά ερωτήματα και εφαρμόζοντας ένα συστηματικό 
μεθοδολογικό σχέδιο διερεύνησης. 
 

Πίνακας 1. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα 

ΣΥΜΜΕΤΕΧΩΝ 
ΧΩΡΑ 
ΠΡΟΕΛΕΥΣΗΣ 

ΤΙΤΛΟΣ ΣΠΟΥΔΩΝ ΗΛΙΚΙΑ 

Σ Βουλγαρία 
απολυτήριο 
δημοτικού 

44 

Ν1 Ουκρανία πτυχίο Γ΄Βαθμιας 45 

Ν2 Ρουμανία 
απολυτήριο 
δημοτικού 

46 

Ι1 Αλβανία 
απολυτήριο 
δημοτικού 

30 

Τ Αλβανία 
απολυτήριο 
δημοτικού 

32 

Ι2 Αλβανία - 34 

 
Η προβληματική μας, όπως έχει παρουσιαστεί στο παρόν, βασίστηκε στα 
εξής ερευνητικά ερωτήματα: 

1) Πώς ανταποκρίθηκαν οι εκπαιδευόμενοι κρατούμενοι στην κριτική 
επεξεργασία «παραγωγικών θεμάτων» μέσω του διαλόγου και ποια 
ήταν τα αποτελέσματα αυτής της διαδικασίας ως προς την 



 τ.48 Εκπαίδευση Ενηλίκων 
τεύχος 48, Σεπτέµβριος- Δεκέµβριος 2020, ISSN: 1109-9941 

   Σελίδα 49 από 141 
 

ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων στους κρατούμενους 
εκπαιδευόμενους; 

2) Πώς αξιολογούν οι κρατούμενοι εκπαιδευόμενοι τη συγκεκριμένη 
διδακτική ενότητα, ποια είναι η επίδραση της εκπαιδευτικής 
εμπειρίας, της συμμετοχής σε ενότητα διδασκαλίας της ελληνικής 
γλώσσας που αντλεί βασικά στοιχεία της παιδαγωγικής του P. 
Freire, στην ψυχολογία των κρατούμενων εκπαιδευομένων; 

Συγκεκριμένα, επιδιώξαμε να καταγράψουμε τα αποτελέσματα στην 
προσέγγιση της γλωσσικής διδασκαλίας μέσω του κριτικού διαλόγου και 
να διαπιστώσουμε αν είναι εφικτή η πρακτική εφαρμογή των στοιχείων 
της Κριτικής Παιδαγωγικής στη διδασκαλία της ελληνικής ως 
δεύτερης/ξένης γλώσσας. Επιπρόσθετα, διερευνήσαμε τις απόψεις των 
κρατουμένων για την καταλληλότητα της μεθόδου, καθώς και την 
επίδραση που είχε στην ψυχολογία τους η εκπαιδευτική αυτή εμπειρία.  
Για την ικανοποίηση των ερευνητικών μας επιδιώξεων αξιοποιήσαμε τη 
συνδυασμένη εφαρμογή των ποιοτικών μεθόδων της συμμετοχικής 
παρατήρησης και της ομαδικής συνέντευξης. Αξίζει να σημειωθεί ότι η 
χρήση μεικτών ερευνητικών μεθόδων δεν περιορίζεται μόνο στη 
διασφάλιση της απαιτούμενης εγκυρότητας ή στις διαφορετικές οπτικές 
γωνίες για τη διερεύνηση και την ανάλυση του ερευνώμενου 
προβλήματος, αλλά προσφέρει μία διαφορετική θεωρητική προσέγγιση 
και έναν άλλο τρόπο σκέψης που επιτρέπει τη βαθύτερη κατανόηση των 
σύνθετων κοινωνικών φαινομένων (Γαλατά & Χρυσάκης, 2017). Επιπλέον, 
στην εκπαιδευτική έρευνα η παρατήρηση θεωρείται η βασικότερη 
μέθοδος καταγραφής και συλλογής δεδομένων για την ερμηνεία των 
στάσεων και των συμπεριφορών των μαθητών (Creswell, 2011). Καθώς 
στην έρευνά μας αναζητήθηκαν απαντήσεις σε ερωτήματα που 
εστιάζονται στην αποτελεσματικότητα εφαρμοσμένης εκπαιδευτικής 
δραστηριότητας, κεντρική πτυχή διερεύνησης αποτελούν οι πράξεις και 
οι συμπεριφορές των μαθητών, των κρατούμενων εκπαιδευομένων 
συγκεκριμένα, σε όλες τις φάσεις της διαδικασίας. Πέραν τούτου, η 
εκπαιδευτική δραστηριότητα που σχεδιάστηκε με βάση την προσέγγιση 
του Freire καθιστά ούτως ή άλλως απαραίτητη την ενεργητική εμπλοκή 
και τη συνεργατική στάση της εκπαιδεύτριας με την εκπαιδευτική ομάδα. 
Έτσι, κρίθηκε ως καταλληλότερη τεχνική η παρατήρηση, προκειμένου να 
καταγραφεί το τι κάνουν, πώς αντιδρούν, αν ανταποκρίνονται και αν 
εξελίσσονται (Robson, 2010). 

Έτσι, συλλέξαμε ποιοτικά δεδομένα μέσω της συμμετοχικής 
παρατήρησης, με την καταγραφή σημειώσεων στο εκπαιδευτικό μας 
ημερολόγιο. 
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Με την ολοκλήρωση του πρώτου ερευνητικού σταδίου, δηλαδή 
της διερεύνησης της εκπαιδευτικής δραστηριότητας, οι κρατούμενοι 
εκπαιδευόμενοι μαζί με τον Διευθυντή του Σχολείου Δεύτερης 
Ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.) της  φυλακής έλαβαν μέρος σε ομαδική ελεύθερη 
συζήτηση για τη συγκέντρωση επιπρόσθετων πληροφοριών, με τη χρήση 
φόρμας καταγραφής των απαντήσεων των συμμετεχόντων. Στην έρευνά 
μας η ομάδα εστίασης χαρακτηρίζεται από ανομοιογένεια, αλλά με 
αναπτυγμένο βαθμό εξοικείωσης μεταξύ των μελών, καθώς υπήρξαν 
«συμμαθητές». Ο Διευθυντής του σχολείου, κατόπιν απαραίτητων 
κατευθύνσεων και οδηγιών της ερευνήτριας, διαδραμάτισε τον ρόλο του 
δεύτερου μεσολαβητή. Για την εξασφάλιση της εγκυρότητας των 
καταγραφών από την ομαδική συζήτηση, οι σημειώσεις μετά την 
αποδελτίωσή τους ελέγχθηκαν με τη βοήθεια της εκπαιδεύτριας από την 
ομάδα, προκειμένου να επιβεβαιώσουν ή όχι το περιεχόμενό τους 
(Robson, 2010). 

Τα δεδομένα από το ημερολόγιο κατά την παρατήρηση και τις 
σημειώσεις που καταγράφηκαν από την ομαδική συνέντευξη 
αναλύθηκαν με τη στρατηγική της κωδικοποίησης και τον σχηματισμό 
«θεμάτων». Τη συγκέντρωση του υλικού από τα εργαλεία, που ήδη είχαν 
τη μορφή κειμένου –καθώς η ερευνήτρια επιμελούνταν τις σημειώσεις 
από την παρατήρηση και τη συνέντευξη με τις απαραίτητες 
συμπληρώσεις πολύ σύντομα μετά την επί τόπου καταγραφή τους–  
ακολούθησε μία επαγωγική διαδικασία, που περιλάμβανε τον έλεγχο των 
πληροφοριών, τη σημείωση κωδικών σε τμήματα κειμένου και την 
ομαδοποίησή τους σε γενικότερες κατηγορίες, «θέματα» (παρουσίαση 
των ευρημάτων), ώστε να είναι εφικτή η επιλογή των απαραίτητων 
στοιχείων για το κάθε ερευνητικό ερώτημα (ερμηνεία) (Robson, 2010· 
Creswell). 
 

4. Σημαντικά ευρήματα της έρευνάς μας 
Πολύ συνοπτικά και ενδεικτικά παρουσιάζουμε το θέμα που εξυπηρετεί 
την προβληματική του άρθρου μας «Στάδια κριτικής επεξεργασίας 
εννοιών μέσω του διαλόγου» από τη θεματική ανάλυση του 
εκπαιδευτικού ημερολογίου: 
 
α. Εισαγωγή στην έννοια της «διαφορετικότητας»: Οι κρατούμενοι 
εκπαιδευόμενοι σχολίασαν το οπτικό ερέθισμα και ο Ι2 ρώτησε τι είναι η 
διαφορετικότητα. Ξεκινώντας η ομάδα τη διερεύνηση της έννοιας, ο Ι1 
αναφέρθηκε σε διαφορές των ανθρώπων που σχετίζονται με τα 
ενδιαφέροντα, τη σωματική κατασκευή, την εθνικότητα και τη θρησκεία. 
Ο Ι2 αντιλήφθηκε το περιεχόμενο της έννοιας και φέρνει ως παράδειγμα 



 τ.48 Εκπαίδευση Ενηλίκων 
τεύχος 48, Σεπτέµβριος- Δεκέµβριος 2020, ISSN: 1109-9941 

   Σελίδα 51 από 141 
 

τις βιολογικές και ψυχικές ανάγκες των ανθρώπων, μετατοπίζοντας το 
κέντρο ενδιαφέροντος της συζήτησης από την οπτική των κοινών 
αναγκών, της αντίθετης έννοιας, της «ομοιότητας». Η θέση ενισχύθηκε 
και με τη συμμετοχή της εκπαιδεύτριας, του Τ και του Σ και 
αποκωδικοποιήθηκαν οι λέξεις «δικαίωμα» και «ταυτότητα»:  
[…] 
-Ι2: Όλοι οι άνθρωποι είναι από το Θεό και όλοι πονάνε και όλοι πεινάνε 
και θέλουν να είναι καλά. 
-Εκπαιδεύτρια: Οι άνθρωποι, δηλαδή, έχουν τις ίδιες ανάγκες για τροφή, 
στέγη και να προστατεύουν τον εαυτό τους από κινδύνους και ας μην 
είναι ίδιοι. 
-Ι1: Ναι. Όλοι τα θέλουν αυτά και ας είναι διαφορετικοί. Όλοι οι άνθρωποι 
θέλουν να ζήσουν, να έχουν ένα σπίτι, φίλους και την τιμή τους. 
[…] 
-Ι1: Αυτό σημαίνει το δικαίωμα; Να μπορούν οι άνθρωποι να έχουν καλή 
ζωή; 
-Σ: Ναι, να τους αφήνουν να ζούνε, να έχουν φαγητό και ρούχα και να 
έχουν υγεία και ευτυχία. 
[…] 
-Ι1: Ο καθένας έχει τα δικά του. Αυτό είπα πριν, άλλος έχει άλλη θρησκεία 
και πατρίδα κ.λπ. Αυτά τον κάνουν αυτό που είναι. 
-Εκπαιδεύτρια: Ο καθένας έχει τη δική του ταυτότητα. 
Τα μέλη της ομάδας μέχρι την ολοκλήρωση της 1ης συνάντησης 
σχολίαζαν ή περιέγραφαν τον εαυτό τους ή κάποιον από τους 
συμμαθητές τους, παράγοντας την έννοια της «ταυτότητάς μου». 
 
β. Παραγωγικό θέμα «η ταυτότητά μου»: Δόθηκαν στους κρατούμενους 
εκπαιδευόμενους κείμενα που κωδικοποιούσαν την έννοια της 
ταυτότητας μέσω επινοημένων αλλά αληθοφανών ιστοριών 4 ανθρώπων. 
Η συζήτηση περιορίστηκε σε σχολιασμούς των ιστοριών. Το ενδιαφέρον 
τους κινητοποιήθηκε με μία ιστορία που ο ήρωας είχε βιώσει τη φυλάκιση 
και έδωσε την αφορμή να ξεκινήσει μία συζήτηση για τις συνθήκες στη 
φυλακή. Ο Ι1 ολοκλήρωσε την ανάγνωση και ακολούθησε σιωπή. Τους 
ρώτησα αν τους έφερε σε δύσκολη θέση. 
-Τ: Όχι, αλλά αυτό μας άγγιξε περισσότερο. 
(συμφωνούν όλοι) 
[…] 
-Ι1: Πρέπει να κάνεις γυμναστική, να κάνεις μεροκάματα, να πας στο 
σχολείο, για να κάνεις κάτι και να μην μπλέξεις με κακές παρέες. 
-Σ: Το σχολείο είναι άλλος κόσμος. Μας αλλάζει τον τρόπο που 
σκεφτόμαστε, καθαρίζει το μυαλό μας, μαθαίνουμε πράγματα. Αλλά 
γυρνάμε πίσω και την ίδια μέρα γινόμαστε άλλοι. 
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[…] 
 
γ. Συνέχιση στην επεξεργασία της έννοιας της «ταυτότητας» - βασικά 
επίπεδα διαφορετικότητας των ανθρώπων: Καθώς δεν προέκυψε νέο 
παραγωγικό θέμα κατά την προηγούμενη συνάντηση, στο φύλλο 
εργασίας η εκπαιδεύτρια περιέλαβε έννοιες με σκοπό την εξέταση 
πολλαπλών επιπέδων διαφορετικότητας: ηλικία - φύλο - σεξουαλικός 
προσανατολισμός - εμφάνιση - σωματική κατασκευή - χρώμα -εθνικότητα 
- θρησκεία - κοινωνική θέση - οικονομική κατάσταση - επάγγελμα - 
πολιτικές πεποιθήσεις. Η συζήτηση περιλάμβανε την επεξεργασία της 
σημασίας των λέξεων.  
[…] 
-Ν1: Άλλο χώρα ή κράτος και άλλο εθνικότητα και έθνος. Μία χώρα 
μπορεί να έχει πολλά έθνη, πολλούς λαούς. […] Το έθνος είναι γλώσσα, 
θρησκεία και ιστορία. Ένα κράτος μπορεί να έχει ανθρώπους που να 
μιλούν άλλη γλώσσα και να έχουν άλλη θρησκεία. 
(Ι1 και Σ συμφωνούν) 
-Ι1: Στην Αλβανία είναι οι Μπεκτασί. 
[…] 
Η επεξεργασία της σημασίας της συνεκφοράς «πολιτικές πεποιθήσεις» 
έφερε στη συλλογική διερεύνηση την έννοια του «διχασμού» και της 
«εχθρότητας» λόγω διαφορετικότητας ως προς την πολιτική ιδεολογία, 
που συνειρμικά εισάγει και την «εχθρότητα απέναντι στο ξένο». Οι δύο 
έννοιες μένουν ασύνδετες και η συζήτηση προσανατολίστηκε σε αυτό 
που αποτέλεσε πεδίο ενδιαφέροντος στην ομάδα, τη ρατσιστική 
συμπεριφορά σε βάρος των ξένων: 
-Τ: Τι είναι «πεποιθήσεις»; 
-Εκπαιδεύτρια: […] είναι αυτά που πιστεύει κάποιος, οι αξίες, η γνώμη που 
έχει για τον τρόπο ζωής, την πολιτική κ.ά. 
-Ν1: Α! πολιτικές πεποιθήσεις, κομμουνισμός, σοσιαλισμός κ.ά. 
-Εκπαιδεύτρια: Ναι. Δεν έχουν όλοι οι άνθρωποι τις ίδιες πολιτικές 
πεποιθήσεις. 
-Σ: Τους ανθρώπους τους κυνηγάνε για αυτά που πιστεύουν, δεν αρέσει 
σε όλους και πιο πολύ άμα είσαι ξένος. 
-Ν2: Ναι, ναι. Δεν βρίσκεις δουλειά και δεν σου φέρονται καλά, γιατί είσαι 
ξένος. 
-Σ: Σε λένε κλέφτη, γιατί είσαι ξένος, χωρίς να σε δούνε να κλέβεις. Μόνο 
που είσαι ξένος. Είναι πολλοί ρατσιστές. 
[…] 
Η επεξεργασία των διαφόρων επιπέδων της έννοιας παρήγαγε την έννοια 
του «ρατσισμού». 
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δ. Παραγωγικό θέμα «ο ρατσισμός» - εισαγωγή στα αίτια και τις 
επιπτώσεις: Η ομάδα εξέτασε τη σημασία των λέξεων ξενοφοβία - 
προκατάληψη - ρατσισμός - βία - κοινωνικός αποκλεισμός - καταπάτηση 
ανθρώπινων δικαιωμάτων - αισθήματα κατωτερότητας - αισθήματα 
ανωτερότητας, ερευνώντας σε πρώτο επίπεδο τα αίτια και τις συνέπειες 
του ρατσισμού (επιλέγουμε ένα παράδειγμα): 
-Ν2: Όλος ο κόσμος είναι ή καλύτεροι ή χειρότεροι. Άλλοι είναι 
ανώτεροι, έχουν λεφτά, είναι όμορφοι, έχουν πιο πολύ μυαλό, άλλοι δεν 
έχουν. 
[…] 
-Εκπαιδεύτρια: Οι πρώτοι είναι καλύτεροι, «ανώτεροι» ενώ όσοι είναι 
φτωχοί ή αμόρφωτοι, είναι «κατώτεροι»; 
-Σ: Όλοι οι άνθρωποι είναι ίσοι. Έχουν δικαίωμα όλοι, αλλά είναι 
διαφορετικοί. Κανένας δεν είναι από τη γέννα (εννοεί από τη φύση) 
ανώτερος από άλλους. Εμείς λέμε ότι τα λεφτά κ.ά. είναι ανώτερα. Και 
νομίζουν ότι επειδή δεν έχουν λεφτά είναι κατώτεροι. 
[…] 
-Ν1: Δύσκολο να μιλήσεις ελληνικά. Ο ρατσισμός έχει αυτό το 
αποτέλεσμα. Χωρίζει τους ανθρώπους σε ανώτερους και κατώτερους και 
έχουμε έχθρα για τη ράτσα. 
Κατά τη διερεύνηση των όρων η ομάδα επικεντρώθηκε στην εχθρική 
αντιμετώπιση ανθρώπων λόγω της διαφορετικότητάς τους, παράγοντας 
το θέμα διερεύνησης της επόμενης συνάντησης.  
 
ε. Παραγωγικό θέμα «εχθρότητα στο διαφορετικό/ξένο» - εμβάθυνση 
στα αίτια του ρατσισμού: Η ομάδα συνέχισε τις εργασίες της με την 
εξέταση δύο θεωρητικών προσεγγίσεων για την ανάπτυξη του 
φαινομένου του ρατσισμού (ο ρατσισμός αναπτύσσεται σε ψυχικές 
διεργασίες που σχετίζονται με τον φόβο και ο ρατσισμός είναι 
αποτέλεσμα σκόπιμης καλλιέργειας εθνικιστικών αντιλήψεων), 
ελέγχοντας τους μηχανισμούς που το προκαλούν: 
[…] 
-Τ: Ναι, που είναι το κακό; Άμα δεν ξέρεις τον άλλον δεν τον βάζεις σπίτι 
σου. Πού ξέρεις τι είναι. Λογικό να φοβάσαι τον άλλον. 
[…] 
-Ν1: Ο φόβος για τον ξένο μπορεί για άλλους λόγους (εννοεί για 
διάφορους λόγους) να γίνει προκατάληψη και ρατσισμός. 
[…] 
-Ι2: Ναι. Μας λέει ότι καλλιεργούν επίτηδες αυτά που τους κάνουν να 
μοιάζουν, για να είναι ενωμένοι. 
-Ν1: Δεν είναι κακό, αλλά όταν κοιτάς μόνο τις ιδέες και δεν σκέφτεσαι 
(εννοεί σε) κάνουν ό,τι θέλουν. 
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-Εκπαιδεύτρια: Δηλαδή; 
-Ν1: (αδυνατεί να εκφραστεί στα ελληνικά) Είναι καλό να έχεις πατρίδα, 
θρησκεία κ.ά. και να νιώθεις ίδιος με άλλους ανθρώπους. Αλλά αν δεν 
σκέφτεσαι… 
-Εκπαιδεύτρια: Εννοείς ότι θα σε «εκμεταλλευτούν». Θα 
εκμεταλλευτούν αυτά που νιώθεις, για να σε οδηγήσουν εκεί που 
θέλουν. 
[…] 
Η έννοια της «εκμετάλλευσης» είναι το θέμα που παρήγαγε η ομάδα. 
 
στ. Παραγωγικό θέμα «εκμετάλλευση» - κριτική προσέγγιση των αιτιών 
του ρατσισμού: Οι εκπαιδευόμενοι διάβασαν σύντομο κείμενο που 
παρουσιάζει τη σύνδεση των οικονομικών συμφερόντων με την 
καλλιέργεια ρατσιστικών αντιλήψεων μέσα από το ιστορικό παράδειγμα 
της εκμετάλλευσης και στιγματισμού της μαύρης φυλής: 
[…] 
-Εκπαιδεύτρια: Φαίνεται άποψη που εξυπηρετούσε τα συμφέροντα 
κάποιων. 
-Τ: Ναι, τους θέλανε για δούλους και αν λέγανε ότι είναι κατώτεροι, όπως 
τα ζώα, που έχουν στα χωράφια, όλοι θα έλεγαν ότι είναι λογικό. 
[…] 
-Τ: Πολλοί έχασαν τη ζωή τους από το ρατσισμό. Ο ρατσισμός είναι βία, 
χωρίζει τους ανθρώπους, γιατί το θέλουν αυτοί που έχουν λεφτά. 
Σκοτώνει ο ένας τον άλλον, γιατί βολεύει κάποιους. 
Το παραγωγικό θέμα της συζήτησης είναι η «ρατσιστική βία». 
 
ζ. Παραγωγικό θέμα «ρατσιστική βία»: Τα μέλη της ομάδας 
συνειδητοποίησαν την ακρότητα του ρατσισμού και αποσυνέδεσαν την 
ανάπτυξη της ρατσιστικής συμπεριφοράς από βιολογικούς παράγοντες: 
-Τ: Ναι, πώς να βρεθεί αλήθεια σε κάτι τέτοιο; Άλλο να μισείς και να είσαι 
ρατσιστής. Αλλά να πιστεύεις αυτό, ότι οι άλλοι γεννήθηκαν κατώτεροι. 
[…] 
-Ν2: Ο ρατσισμός πατάει τα δικαιώματα. 
Η διερεύνηση της ομάδας κατευθύνθηκε σε δεοντολογικές θέσεις περί 
«καταπολέμησης» του φαινομένου του ρατσισμού. 
 
η. Παραγωγικό θέμα «η καταπολέμηση του ρατσισμού»: Οι 
εκπαιδευόμενοι κατέληξαν σε γενικά συμπεράσματα, συνοψίζοντας τους 
συλλογισμούς τους σε προηγούμενα στάδια σχετικά με τον φόβο που 
δημιουργεί τον ρατσισμό και τον παραλογισμό της ρατσιστικής βίας. 
Επεξεργάστηκαν τη σημασία των όρων παιδεία - μόρφωση - κριτική 
σκέψη - ομοιότητα - αποδοχή του διαφορετικού - ομορφιά και οφέλη της 
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διαφορετικότητας – μοναδικότητα, κάνοντας σύνδεση με τους τρόπους 
καταπολέμησης του φαινομένου του ρατσισμού: 
-Τ: Συμφωνώ με αυτό που διαβάζω. Το συζητήσαμε την άλλη φορά. Ο 
άνθρωπος φοβάται κάτι που δεν ξέρει και δεν είναι κακό. Αλλά αυτό το 
μικρό φόβο που έχουμε όλοι τον εκμεταλλεύονται για το συμφέρον. 
[…] 
-Ν2: Από τα βιβλία φτιάχνεις το μυαλό σου. 
[…] 
-Ν1: Η «παιδεία» είναι στο μυαλό και την ψυχή. 
[…] 
-Τ: Όχι όταν λέω και πιστεύω κάτι που λένε άλλοι, χωρίς να σκεφτώ. 
[…] 
-Ι1: «Δέχομαι» που ο άλλος είναι διαφορετικός. 
[…] 
«Επικυρώνοντας» κατά κάποιο τρόπο τα συμπεράσματα της ομάδας: 
Ι1: Σεβασμός στο διαφορετικό είναι ελευθερία του άλλου και δική σου. 
Και εσύ κερδίζεις. 
 

5. Αποτελέσματα της ανάλυσης των απαντήσεων των κρατούμενων 
εκπαιδευομένων από την ομαδική συνέντευξη 
Η ομαδική συνέντευξη ανέδειξε βασικά θέματα σε σχέση με το πώς 
βίωσαν την εκπαιδευτική εμπειρία και την επίδρασή της στην ψυχολογία 
τους, αλλά από τη διαδικασία αναδύθηκαν και επιμέρους ζητήματα. 
Πρέπει να σημειωθεί ότι στη συνέντευξη δεν συμμετείχε ένας από τους 
έξι συμμετέχοντες στην εκπαιδευτική διαδικασία στο πλαίσιο της 
έρευνας, εξαιτίας της μεταγωγής του σε άλλο Κατάστημα Κράτησης. 
Πολύ συνοπτικά αναφέρουμε ευρήματα που εξυπηρετούν την 
προβληματική μας στο παρόν άρθρο: 

Κάποιοι από τους εκπαιδευόμενους αξιολόγησαν τον τρόπο 
διδασκαλίας, μέσω του κριτικού διαλόγου, ως πρωτότυπο, ενδιαφέροντα 
και αποτελεσματικό στη μάθηση: ο Ι1 σχολίασε  «μού άρεσε. Πέρασα 
ωραία. Ήταν κάτι διαφορετικό […] Δεν είχα ξανακάνει μάθημα έτσι» και 
ο Σ «στην αρχή δεν μου φάνηκε για μάθημα. Νόμιζα ότι κάναμε κάτι 
άλλο…» και «…σκέφτηκα στην αρχή ότι δεν κάνουμε μάθημα. Αλλά μετά 
είπα είναι γλώσσα, πώς θα μάθουμε άμα δεν μιλάμε». Σύμφωνα με τον Ι1 
«στο σχολείο όταν πήγαινα, βαριόμουν. Μίλαγε ο δάσκαλος και εμείς 
ακούγαμε […] με βοήθησε. Και δεν βαρέθηκα. Άμα κάναμε έτσι τα 
μαθήματα, μπορεί να μην παράταγα το σχολείο […] Άμα δεν έχεις 
ενδιαφέρον, εύκολα τα παρατάς» και ο Ν2 συμφωνεί. Και σε κάποιο 
σημείο της συζήτησης ο Ι1, με σύμφωνους τους Σ και Ν1, σχολίασε τη 
σύνδεση της μάθησης με τις ανάγκες των μαθητών: «μαθαίνεις αν σε 
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νοιάζει αυτό που λέει». Και ως προς τη συμβολή του κριτικού διαλόγου 
στη διαδικασία της μάθησης ο Ι1 υποστήριξε ότι «εμένα ναι (εννοεί με 
βοήθησε). Διαβάζω καλύτερα τώρα. Και στα πρώτα μαθήματα καλά ήταν. 
Αλλά τώρα στο τέλος ήθελα να διαβάζω. Και έμαθα πολλά. Από αυτά που 
λέγαμε μερικά δεν τα είχα σκεφτεί ποτέ. Άνοιξε το μυαλό μου», ο Σ 
θεωρεί τον διάλογο ενδεδειγμένη μέθοδο στο μάθημα της γλώσσας «τη 
γλώσσα ναι […] θέλω να συνεχίσω το μάθημα έτσι. Να μιλάμε» και ο Ν1 
συμπληρώνει «όχι μόνο γλώσσα. Και σε άλλα μαθήματα. Πρέπει να σε 
κάνουν να σκέφτεσαι». Συζητώντας για τον διάλογο και την ομαδική 
συζήτηση μέσα στην τάξη ως μέθοδο διδασκαλίας οι εκπαιδευόμενοι 
διέκριναν τα οφέλη της συνεργατικής μάθησης, διαπιστώνοντας ότι η 
γνώση μπορεί να αποκτηθεί ομαδικά· ο Σ δήλωσε ότι «…βλέπεις τα 
πράγματα από πολλές ματιές (εννοεί οπτικές). Σε βοηθάει να ανοίξει το 
μυαλό και να σκέφτεσαι γρήγορα». Οι Ι1, Σ και Ν1 διαπίστωσαν στη 
διαδικασία της κριτικής σκέψης αλληλουχία και συνοχή θεμάτων: 
«Είχαμε μία σειρά. Σκεφτόμασταν, συζητούσαμε και βγήκαν πολλά 
θέματα» (Ι1) […] «για να σκεφτείς καλά κάτι πρέπει να μείνεις σε αυτό, 
να ψάξεις». Οι περισσότεροι δήλωσαν ότι η εκπαιδευτική δραστηριότητα 
ενίσχυσε τις ικανότητές τους σε γλωσσικό επίπεδο: ο Ι1 είπε «νομίζω ότι 
μπορώ να διαβάζω ένα βιβλίο στα ελληνικά» και αναγνώρισε ότι με τον 
τρόπο διδασκαλίας έμαθε να αξιοποιεί την προηγούμενη γνώση του: «και 
κάποιες λέξεις ελληνικές τις ξέρω γιατί έχω ένα χρόνο στην Ελλάδα, 
αλλά δεν ήξερα ότι με αυτές θα έβρισκα και άλλες που ξέρω». Ο Ν2 είδε 
βελτίωση στα ελληνικά του: «πας καλύτερα άμα μιλάς» και ο Σ 
δείχνοντας αυτοπεποίθηση δήλωσε: «εγώ νομίζω ότι τώρα ξέρω καλά να 
γράφω και να διαβάζω […] χαίρομαι που τα πάω καλά» και επανέλαβε 
κατά τη διάρκεια της συζήτησης ότι «καταλαβαίνω καλύτερα τώρα» και 
ο Ν1 συμφώνησε. Οι κρατούμενοι εκπαιδευόμενοι διαπίστωσαν οφέλη 
στην ψυχολογία τους από τη συγκεκριμένη εκπαιδευτική εμπειρία που, 
σύμφωνα με τη φιλοσοφία της Κριτικής Παιδαγωγικής του Freire, 
απέβλεπε στην απελευθερωτική αλλαγή (αποδέσμευση από 
προκαταλήψεις) και στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης και κοινωνικών 
δεξιοτήτων. Σύμφωνα με τις δηλώσεις των κρατούμενων 
εκπαιδευόμενων: «Εγώ δεν σκέφτηκα ποτέ γιατί μπορεί να είναι κάποιος 
ρατσιστής. Έλεγα ότι είναι κακός. Και εγώ μπορεί μερικές φορές να 
ήμουνα ρατσιστής. Τώρα άνοιξε το μυαλό μου […] εμένα με βοήθησε το 
θέμα που κάναμε για τους διαφορετικούς. Είναι δύσκολο να είσαι κάπου 
ξένος. Λες ότι δε σε νοιάζει τι λένε οι άλλοι, αλλά σε νοιάζει» (Ι1) (με τη 
σύμφωνη γνώμη των Ν1 και Σ), «[…] Και εγώ δεν έβλεπα καλά τους 
άλλους. Τώρα κατάλαβα ότι δεν είναι κανείς καλύτερος. Αυτά που 
κάνουμε μας κάνουν καλούς και κακούς, όχι αυτά που είμαστε.Αυτά είναι 
τύχη και δεν είναι κακό» (Σ) και συμφώνησε και ο Ν1, ενώ πάλι σύμφωνα 
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με τα λεγόμενα του Σ: «εγώ είπα ότι χαίρομαι που καταλαβαίνω ελληνικά. 
Μου φτιάχνει η διάθεση στη φυλακή και χαίρομαι πού μπορώ να 
μαθαίνω». Με τις κάτωθι δηλώσεις του Ι2 και του Ν2 συμφώνησαν και τα 
υπόλοιπα μέλη της ομάδας: «εγώ νιώθω καλά, γιατί όλοι δέχονται και 
σέβονται τον άλλον. Δεν έχει σημασία άμα είσαι διαφορετικός ή έχεις 
άλλη γνώμη. Έχουμε σεβασμό. Μέσα χάνεσαι. Θέλω να έρχομαι εδώ, για 
να μάθω και να νιώθω καλά» (Ι2) και «ναι, έχουμε σεβασμό και αυτό μας 
βοηθάει εκεί που είμαστε» (Ν2). Τέλος, αναφέρουμε ένα θέμα που 
αναδύθηκε στη συζήτηση, αλλά η διερεύνησή του δεν ανήκε στις 
αρχικές προθέσεις μας: Οι απόψεις των κρατούμενων εκπαιδευόμενων 
σχετικά με το αν η εμπειρία τους από την εκπαιδευτική δραστηριότητα 
με την προσέγγιση Freire ή τη συμμετοχή τους γενικά στην εκπαίδευση 
θα αποτελέσει εφόδιο στη ζωή τους μετά την αποφυλάκισή τους. Έτσι, ο 
Ι1 δήλωσε για την εκπαιδευτική μας δραστηριότητα με τη σύμφωνη 
γνώμη των Σ, Ν1 και Ν2: «σίγουρα, νιώθεις καλά με τον εαυτό σου και 
νιώθεις καλά με τους άλλους», ο Ι2 συμφώνησε, αλλά συμπλήρωσε και 
την πρακτική αξιοποίηση του απολυτηρίου από το Σ.Δ.Ε.: «συμφωνώ, 
νομίζω ότι θα με βοηθήσει να ζω καλύτερα. Το χαρτί (εννοεί απολυτήριο) 
είναι σημαντικό και για δουλειά» και οι Ν2 και Σ δήλωσαν ότι η 
εκπαίδευση μπορεί να μετριάσει τον στιγματισμό της φυλάκισης «να λέω 
ότι έμαθα πράγματα όταν ήμουν φυλακή, να φύγει η ντροπή» (Ν2) και 
«ναι, κάνεις κάτι» (Σ). 
 

6. Συζήτηση 
Σε ένα πρώτο επίπεδο θα μπορούσαμε να χαρακτηρίσουμε ως 
αποτέλεσμα την καθεαυτή ολοκλήρωση της διδακτικής ενότητας. Η 
εξέλιξή της και η τελική μορφή της ήταν προϊόν της «δράσης» των ίδιων 
των κρατούμενων εκπαιδευομένων. Η κριτική επεξεργασία εννοιών και 
σημασιών ελληνικών λέξεων από τους κρατούμενους εκπαιδευομένους 
ως ομάδα παρήγαγε τα θέματα στα οποία οργανώθηκε η δραστηριότητά 
μας. Σύμφωνα με τον Freire το περιεχόμενο της διδακτικής πράξης 
οφείλει να οργανώνεται στα στοιχεία που συνθέτουν την 
πραγματικότητα των εκπαιδευομένων· όπως έχει αναφερθεί, τα στοιχεία 
αυτά ο Freire τα ονόμασε «παραγωγικά θέματα» τα οποία, πρακτικά, είτε 
τα ορίζει ο εκπαιδευτής είτε προκύπτουν από τη συλλογική διερεύνηση 
της εκπαιδευτικής ομάδας (Φρέιρε, 1974· Freire, 1985). Στην περίπτωσή 
μας, η εκπαιδεύτρια εισήγαγε στην ομάδα την έννοια της 
«διαφορετικότητας», και, ακολουθώντας η ομαδική διερεύνηση τη 
σπειροειδή πορεία της έρευνας δράσης (Creswell, 2011), διαμορφώθηκε 
σταδιακά και ολοκληρώθηκε μία σε βάθος εξέταση της έννοιας. 
Συνοψίζοντας, στην πρώτη συνάντηση η εκπαιδεύτρια εισήγαγε την 
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έννοια της «διαφορετικότητας», «κωδικοποιημένη κατά το όλον» (Freire, 
2016, σελ. 81), με ένα οπτικό ερέθισμα και το πρώτο φύλλο εργασίας. Οι 
κρατούμενοι εκπαιδευόμενοι «εξέτασαν» τα ερεθίσματα και 
«σκέφτηκαν» επάνω σε αυτά και παρήγαγαν την έννοια «της ταυτότητάς 
μου», που έθεσε τις προϋποθέσεις για νέα «δράση» στη δεύτερη 
συνάντηση, όπου η ομάδα εργάστηκε παρόμοια. Στην τρίτη συνάντηση η 
εκπαιδεύτρια αξιοποίησε ως παραγωγικό θέμα την έννοια της 
«ταυτότητας» υπό το πρίσμα των βασικών επιπέδων διαφορετικότητας 
των ανθρώπων και η συλλογική διερεύνηση οδήγησε στην εισαγωγή της 
έννοιας του «ρατσισμού». Στην τέταρτη συνάντηση η εκπαιδευτική 
ομάδα πραγματοποίησε μία επιφανειακή εξέταση των αιτιών και των 
επιπτώσεων του ρατσισμού και  η προβληματική της ομάδας ήταν η 
«εχθρότητα στο διαφορετικό/ξένο», που αποτέλεσε το παραγωγικό θέμα 
της πέμπτης συνάντησης, κατά την οποία η ομάδα διερεύνησε τα 
βαθύτερα αίτια ανάπτυξης του φαινομένου καταλήγοντας στην έννοια 
της «εκμετάλλευσης». Ομοίως στην έκτη συνάντηση η ομάδα, 
ελέγχοντας κριτικά την έννοια της εκμετάλλευσης, έδωσε έμφαση στις 
ακραίες επιπτώσεις του ρατσισμού, τη βία. Κατά συνέπεια, η «ρατσιστική 
βία» αποτέλεσε το παραγωγικό θέμα της έβδομης συνάντησης και η 
συνειδητοποίηση των επιπτώσεών της οδήγησε τους κρατούμενους 
εκπαιδευόμενους στο συμπέρασμα ότι αποτελεί ένα φαινόμενο που 
πρέπει να εξαλειφθεί, παράγοντας, έτσι, για την όγδοη συνάντηση την 
έννοια «της καταπολέμησης του ρατσισμού». 

Προσδιορίζοντας οι ίδιοι οι μαθητές τα οφέλη από τη συμμετοχή 
τους στην εν λόγω εκπαιδευτική δραστηριότητα, προσέδωσαν θετικό 
πρόσημο στην επίδρασή της στην ψυχολογία τους. Τρεις από τους 
συμμετέχοντες ισχυρίστηκαν ότι ένιωσαν αυτοπεποίθηση για τη 
διαφορετικότητά τους όντας «ξένοι» σε μία χώρα, δηλώνοντας ότι η 
κριτική επεξεργασία της έννοιας της «διαφορετικότητας» τους βοήθησε 
να απομυθοποιήσουν τις προκαταλήψεις που προκαλούν την 
περιθωριοποίηση των εθνικών ομάδων. Επίσης, όλοι συμφώνησαν ότι η 
αποδέσμευση από προκαταλήψεις έχει απελευθερωτικό χαρακτήρα σε 
ατομικό αλλά και σε επίπεδο σχέσεων, καθώς ενισχύει τον ψυχισμό του 
ανθρώπου και συμβάλλει στη βελτίωση των κοινωνικών σχέσεων. 
Σύμφωνα με τους ισχυρισμούς τους, αυτή η στάση θα τους ωφελήσει 
στην κοινωνική τους ζωή μετά την αποφυλάκισή τους. Επίσης, σημαντική 
παράμετρος, απόρροια της συλλογικότητας και της συνεργασίας που 
προωθήθηκαν στο πλαίσιο της κριτικής προσέγγισης της 
«διαφορετικότητας», υπήρξε, σύμφωνα με όλους τους κρατούμενους 
εκπαιδευόμενους, η ανάπτυξη σεβασμού. Οι κρατούμενοι 
εκπαιδευόμενοι ένιωσαν ασφάλεια για τη διαφορετικότητά τους, στο να 
εκφράζουν ελεύθερα τη γνώμη τους και ενισχύθηκε η αυτοεκτίμησή 
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τους, γεγονός που τους βοήθησε στη διαχείριση των επιπτώσεων του 
εγκλεισμού. Ειδικά σε μία ετερογενή πολιτισμικά εκπαιδευτική ομάδα η 
προώθηση του σεβασμού στη διαφορετικότητα αποτελεί έναν από τους 
πιο βασικούς παράγοντες δημιουργίας ευνοϊκού κλίματος για μάθηση και 
επικοινωνία, όπως έδειξαν έρευνες και σε άλλα τμήματα διδασκαλίας της 
ελληνικής ως δεύτερης/ξένης γλώσσας σε μετανάστες του γενικού 
πληθυσμού στην Ελλάδα (Μάινου, 2015· Περράκη, 2016· Σκάγκος, 2015). 

Στη δική μας έρευνα κάποιοι κρατούμενοι (Ν2 και Σ) αντιμετώπισαν 
την εκπαίδευση μέσα στη φυλακή και ως αντιστάθμισμα του 
στιγματισμού του εγκλεισμού. Έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην 
Αμερική έδειξε ότι η συμμετοχή σε εκπαιδευτικά προγράμματα κατά τη 
διάρκεια έκτισης της ποινής συνέβαλε καθοριστικά στη διαχείριση από 
πρώην κρατούμενους των επιπτώσεων του στιγματισμού της φυλάκισης 
και βελτιώθηκε η εικόνα που είχαν για τον εαυτό τους (Evans, Pelletier, & 
Szkola, 2017). 
 

7. Συμπεράσματα και προτάσεις 
Συνοψίζοντας βασικά ευρήματα που προέκυψαν από την ανάλυση και την 
ερμηνεία των δεδομένων που συλλέξαμε, καταλήγουμε στις εξής 
παραδοχές. Οι κρατούμενοι εκπαιδευόμενοι επέδειξαν ενδιαφέρον και 
συμμετείχαν δημιουργικά στις ομαδικές κριτικές προσεγγίσεις των 
θεμάτων μέσω του διαλόγου. Η ομάδα των 6 ακολούθησε μία παραγωγική 
πορεία διερεύνησης της έννοιας «διαφορετικότητα». Τα παραγωγικά 
θέματα προέκυψαν από τις εργασίες της ομάδας και αποτέλεσαν τους 
άξονες προβληματισμού. Η συλλογική κριτική προσέγγιση των εννοιών 
ακολούθησε μία σπειροειδή πορεία από το γενικό στο ειδικό 
αναδεικνύοντας στοιχεία της προσωπικής ταυτότητας, τα διαφορετικά 
επίπεδα διαφορετικότητας των ανθρώπων, τα αίτια ανάδυσης 
ρατσιστικών φαινομένων και τις επιπτώσεις τους καθώς και τους 
τρόπους καταπολέμησης των διακρίσεων. Επίσης, η εκπαιδευτική 
εμπειρία μέσω του κριτικού διαλόγου και της συλλογικής διερεύνησης 
επέδρασε θετικά στην ψυχολογία των κρατούμενων εκπαιδευομένων. Σε 
όλους διαπιστώθηκε ότι ενισχύθηκε η αυτοεκτίμησή τους. Οι 
περισσότεροι ένιωσαν ικανοποίηση από τις επιδόσεις τους και 
ενισχύθηκε η εμπιστοσύνη στην ικανότητά τους να μαθαίνουν. Σε όλους 
ενισχύθηκε η αυτοπεποίθηση βιώνοντας τον σεβασμό και την αποδοχή 
της διαφορετικότητάς τους. Ακόμη, όλοι οι κρατούμενοι εκπαιδευόμενοι 
δήλωσαν ότι η εκπαιδευτική εμπειρία τους θα τους ωφελήσει στη 
βελτίωση της κοινωνικής τους ζωής εντός και εκτός φυλακής. Τέλος, 
έγινε λόγος και για το ότι η συμμετοχή στην εκπαίδευση κατά τη διάρκεια 
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έκτισης της ποινή τους θα συμβάλει αποτελεσματικά στη διαχείριση των 
επιπτώσεων του στιγματισμού τους από τη φυλάκιση. 

Η θεώρηση των συμπερασμάτων της έρευνάς μας μάς οδηγούν 
στις εξής γενικές διαπιστώσεις που σχετίζονται με το συγκεκριμένο 
εκπαιδευτικό μας εγχείρημα: 

Τα βασικά στοιχεία της Κριτικής Παιδαγωγικής του Paulo Freire 
ενσωματώθηκαν με επιτυχία στη διδασκαλία της ελληνικής ως 
δεύτερης/ξένης γλώσσας: η ομαδική κριτική προσέγγιση της σημασίας 
των εννοιών των όρων της ελληνικής γλώσσας μέσω του διαλόγου, η 
παραγωγική ερευνητική προσέγγιση της ομάδας της έννοιας της 
«διαφορετικότητας» που ανέδειξε σε βάθος τις διάφορες εκφάνσεις της. 
Όλοι οι κρατούμενοι εκπαιδευόμενοι ωφελήθηκαν ψυχολογικά από την 
εκπαιδευτική εμπειρία, ενισχύθηκε η αυτοεκτίμησή τους, ένιωσαν 
αποδεκτοί, ανέπτυξαν συναισθηματικές και κοινωνικές δεξιότητες.  

Ωστόσο, σημαντικός περιορισμός είναι η έλλειψη δυνατότητας 
γενίκευσης των αποτελεσμάτων μας. Το ζήτημα αυτό, βέβαια, είναι 
χαρακτηριστικό των ποιοτικών ερευνητικών προσεγγίσεων, καθώς δεν 
περιλαμβάνουν αντικείμενα διερεύνησης που μπορούν να «μετρηθούν» 
και ως εκ τούτου, υπό προϋποθέσεις, να εξαγάγουν συμπεράσματα που 
έχουν καθολικό χαρακτήρα. Για αυτόν τον λόγο, άλλωστε, έχει 
αμφισβητηθεί κατά καιρούς από υπέρμαχους των θετικιστικών μεθόδων 
η επιστημονική εγκυρότητα και αξιοπιστία της ποιοτικής έρευνας 
(Ιωσηφίδης, 2006· Robson, 2010). Στον αντίποδα των ισχυρισμών των 
θετικιστών, φιλοσοφικά ρεύματα που έχουν προσεγγίσει ζητήματα 
επιστημολογίας αναγνωρίζουν ως χαρακτηριστικό και όχι ως αδυναμία 
την απουσία γενίκευσης των αποτελεσμάτων της ποιοτικής έρευνας. 
Καθώς το αντικείμενο των ποιοτικών ερευνών αποτελούν άνθρωποι, 
φορείς υποκειμενικών ιδεών και εμπειριών, δεν είναι δυνατόν ούτε να 
μετρηθεί ούτε να γενικευτεί η ανθρώπινη συμπεριφορά και είναι, σαφώς, 
χρήσιμο και θεμιτό να ερευνάται η ανθρώπινη συμπεριφορά, εφόσον 
τηρούνται προϋποθέσεις επιστημονικής μεθοδολογικής δεοντολογίας 
(Robson, 2010). Άλλωστε, δεν αποτέλεσε πρόθεσή μας να γενικεύσουμε 
τα συμπεράσματά μας, καθώς θεωρούμε κάθε εκπαιδευτική ομάδα 
μοναδική, όσο και αν τα μέλη της διαθέτουν χαρακτηριστικά που 
μπορούν να ταξινομηθούν σε γενικές κατηγορίες.  

Αλλά η σε βάθος διερεύνηση της συμπεριφοράς έξι αλλοδαπών 
κρατουμένων στο πλαίσιο της συμμετοχής τους σε εκπαιδευτική 
δραστηριότητα που αξιοποίησε βασικά στοιχεία της Κριτικής 
Παιδαγωγικής του Freire στη διδασκαλία της ελληνικής ως 
δεύτερης/ξένης γλώσσας, μας δίνει το πλεονέκτημα να διατυπώσουμε 
κάποιες προτάσεις που απευθύνονται στους φορείς της παρεχόμενης 
εκπαίδευσης στις φυλακές. Συγκεκριμένα προτείνουμε: 
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Την ενσωμάτωση της παιδαγωγικής προσέγγισης του Freire όχι 
μόνο στη γλωσσική διδασκαλία, αλλά και σε άλλα γνωστικά αντικείμενα 
που διδάσκονται σε εκπαιδευτικά προγράμματα που παρέχονται σε 
Καταστήματα Κράτησης. Στη δική μας περίπτωση διαπιστώσαμε ότι 
κινητοποίησε το ενδιαφέρον των μαθητών, σύνδεσε τη διδασκαλία με 
πεδία προβληματισμού τους, ανέπτυξαν την κριτική τους ικανότητα, 
τόνωσε την ψυχολογία τους, προήγαγε την ομαδικότητα και τη 
συνεργασία και ως εκ τούτου συνέβαλε στην ανάπτυξη συναισθηματικών 
και κοινωνικών δεξιοτήτων, καθώς και στην πίστη ότι μπορεί να 
αποτελέσει εφόδιο για τη βελτίωση των όρων ζωής τους εντός και εκτός 
φυλακής. Ο τρόπος και ο βαθμός αξιοποίησής της έγκειται στην ευχέρεια 
και στην οπτική κάθε εκπαιδευτή, καθώς και από τις εκπαιδευτικές 
ανάγκες της ομάδας των εκπαιδευομένων. Τέλος, σημαντικό πεδίο 
διερεύνησης θεωρούμε –και συμπληρωματικό του έργου της 
εκπαιδευτικής έρευνας– τον έλεγχο της συμβολής της εκπαίδευσης των 
φυλακών στη μείωση της υποτροπής και στην ενσωμάτωση των πρώην 
καταδίκων, στο αν, δηλαδή, πραγματοποιήθηκε «αλλαγή».  
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Παράρτημα 
οπτικό ερέθισμα που αξιοποιήθηκε στην 1η συνάντηση 

 
Φύλλα εργασίας των εκπαιδευτικών - ερευνητικών συναντήσεων 
1ο φύλλο εργασίας – 1η συνάντηση 
διαφορετικότητα 
δι-α-φο-ρε-τι-κό-τη-τα 

• Οι άνθρωποι είναι διαφορετικοί μεταξύ τους. Όλοι είμαστε 
διαφορετικοί και ξεχωριστοί. Οι διαφορές μάς κάνουν μοναδικούς. 
διάβασε τις λέξεις: 
ο άνθρωπος – οι άνθρωποι 
η διαφορά – οι διαφορές 
ο διαφορετικός – η διαφορετική – το διαφορετικό 
η ανάγκη – οι ανάγκες 
η ταυτότητα – οι ταυτότητες 
το δικαίωμα – τα δικαιώματα 
 

γράψε τις σκέψεις σου: 


