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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η πολιτεία εισάγει για πρώτη φορά το σχολικό έτος 2011-12, στο πλαίσιο του «Νέου 

Σχολείου», τη Βιωµατική Δράση της Σχολικής και Κοινωνικής Ζωής ως διακριτό 

γνωστικό αντικείµενο στο ωρολόγιο πρόγραµµα και το 2016-17 αποφασίζει την 

κατάργησή της. Η Σχολική και Κοινωνική Ζωή έχει τις ίδιες βασικές αρχές και 

στόχους µε τα προαιρετικά καινοτόµα προγράµµατα Αγωγής Υγείας, τα οποία 

αποτέλεσαν τον προποµπό της παραπάνω εκπαιδευτικής καινοτοµίας. Σκοπός της 

παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών Γυµνασίων, 

πρώην πιλοτικών και µη, των νοµών Αρκαδίας, Λακωνίας και Κορινθίας σχετικά µε 

τους παράγοντες που επέδρασαν στην εφαρµογή της. Επιλέχθηκε η ποσοτική µέθοδος 

µε ερευνητικό εργαλείο το ερωτηµατολόγιο. Το δείγµα αποτέλεσαν 52 εκπαιδευτικοί. 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας κατέδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί υποδέχτηκαν θετικά 

την εισαγωγή της Σχολικής και Κοινωνικής Ζωής στο Αναλυτικό Πρόγραµµα, καθώς 

θεωρούν ότι συνέβαλε στη δηµιουργία ενός θετικού και συνεργατικού κλίµατος 

µεταξύ των µελών της εκπαιδευτικής κοινότητας. Παράλληλα εκφράζουν 

γενικευµένα τη διαφωνία τους για την κατάργησή της. Η θετική στάση των 

εκπαιδευτικών σχετίζεται µε τη συµµετοχή τους στα προαιρετικά προγράµµατα 

Σχολικών Δραστηριοτήτων των οποίων εκτιµούν τις παιδαγωγικές αρχές και 

διδακτικές µεθόδους. Ωστόσο, επισηµαίνουν την ανεπαρκή προετοιµασία τους για 

την υποδοχή (της Βιωµατικής Δράσης της Σχολικής και Κοινωνικής Ζωής), όσον 

αφορά την παιδαγωγική κατάρτιση από τις πτυχιακές σπουδές τους, αλλά και την 

επιµόρφωση που ακολούθησε. 

 

Λέξεις κλειδιά: Σχολική και Κοινωνική Ζωή, Βιωµατική Δράση, Νέο Σχολείο, 

προαιρετικά προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων 
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ABSTRACT 

During the school year 2011-12, within the framework of the “New School”, the 

educational policy makers for the first time decide to introduce the Experiential  

Activity of the School and Social Life, as a distinctive cognitive subject of the 

curriculum, while during the school year 2016-17, the subject is decided to be 

abolished. The School and Social Life has the same basic principles and goals with 

the optional innovative Health Education programmes, which constitute the 

introduction of the above mentioned educational innovation. The aim of the present 

survey is to investigate the teachers’ opinions of pilot and non-pilot Junior High 

Schools of the prefectures of Arcadia, Laconia and Corinthia on the factors which 

influenced its application. The quantitative methodology was chosen and the research 

tool was the questionnaire. The sample consisted of 52 teachers. The results of the 

survey reveal that the teachers have positively welcomed the introduction of the 

School and Social Life in the curriculum, since they consider that it has contributed to 

the creation of a positive and cooperative climate among the members of the 

educational community. At the same time they generally express their disagreement 

on its abolishment. The teachers’ positive attitude is related to their participation in 

the optional programmes of the School Activities, which their pedagogic principles 

and teaching methods are appreciated by them. However they indicate their 

insufficient preparation for its introduction (of the Experiential Activity of the School 

and Social Life} in relation to the pedagogic education gained during their University 

studies, but also to the training which followed. 

 

 

Key words: School and Social  Life, Experiential Activity, New School, optional 

programmes of School Activities 
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ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ 

Με την ολοκλήρωση της παρούσας διπλωµατικής εργασίας αισθάνοµαι την ανάγκη 

να ευχαριστήσω θερµά τον επιβλέποντα καθηγητή κ. Κατσή για την πολύτιµη 

καθοδήγηση, υποµονή και ευγενή υποστήριξή του καθ΄όλη τη διάρκεια εκπόνησης 

της. Τους συναδέλφους εκπαιδευτικούς που συµµετείχαν στην έρευνα χωρίς την 

βοήθεια των οποίων δεν θα ήταν δυνατή η πραγµατοποίησή της. Τις συναδέλφους και 

φίλες, Φωτούλα Κατσούλου και Ελένη Τζανή, οι οποίες συνέβαλαν στη βελτίωση της 

παρούσας εργασίας µε την εποικοδοµητική κριτική τους και την συνεχή ανταλλαγή 

απόψεων. Τέλος ένα µεγάλο ευχαριστώ στον σύζυγό µου Στέλιο και στα παιδιά µου 

Κωνσταντίνα, Αναστάση και Γιώργο για την απεριόριστη υποµονή που επέδειξαν και 

ψυχολογική υποστήριξη που µου παρείχαν σε όλο αυτό το διάστηµα. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Σε µια περίοδο κοινωνικοοικονοµικών αναταράξεων στην Ευρώπη και διεθνώς, το 

σύγχρονο σχολείο, πέρα από την παραδοσιακή αποστολή του έχει ως πρόσθετη 

αποστολή να προετοιµάσει τους νέους όχι µόνο για το παρόν, αλλά και για ένα 

ραγδαία και συνεχώς µεταβαλλόµενο µέλλον (Fullan, 2002· Liakopoulou, 2011). Στη 

σηµερινή ψηφιακή πραγµατικότητα το Αναλυτικό Πρόγραµµα (Α.Π.) ή Πρόγραµµα 

Σπουδών (Π.Σ.) µε τα συστατικά του, το Περιεχόµενο Σπουδών, τις Ικανότητες Δια-

Βίου Μάθησης και τις Δεξιότητες του 21ου Αιώνα, διαµορφώνουν ένα δυναµικό 

σύνολο, ένα µαθησιακό περιβάλλον, το οποίο πρέπει να είναι συνεχές, ευέλικτο, 

δηµιουργικό, ευχάριστο, χρήσιµο και αποτελεσµατικό τόσο για τους µαθητές όσο και 

για τους εκπαιδευτικούς και για την κοινωνία γενικότερα (Δρίβας, 2012). 

 

Τα Αναλυτικά Προγράµµατα (Α.Π.) αποτελούν συστατικό στοιχείο του 

εκπαιδευτικού συστήµατος κάθε αναπτυγµένης χώρας (Βρεττός & Καψάλης, 2009). 

Η παρακολούθηση των γοργών και ριζικών αλλαγών από την εκπαίδευση επιβάλλει 

την αναµόρφωση και αναπροσαρµογή των δοµών και των περιεχοµένων της, 

καθιστώντας την εκπαιδευτική µεταρρύθµιση διαρκή υπόθεση (Κυρίτσης, 2008). 

Ωστόσο, το εκπαιδευτικό µας σύστηµα ακολουθεί µια πορεία που οδηγεί σε τελείως 

λαθεµένες κατευθύνσεις, χωρίς να εναρµονίζεται µε τις ανάγκες και τις απαιτήσεις 

της εποχής µας επιµένοντας σε επιφανειακές προσεγγίσεις της γνώσης, χωρίς να 

υπάρχει προέκταση σε καταστάσεις καθηµερινότητας (Χρυσαφίδης, 2009).  

 

Τα αποτελέσµατα του Διεθνούς Διαγωνισµού PISA από το 2000 έως το 2012, 

σύµφωνα µε τα οποία η Ελλάδα βρίσκεται συνεχώς στην οµάδα χωρών µε µέση 

επίδοση χαµηλότερη από τον µέσο όρο των χωρών του ΟΟΣΑ, (Ι.Ε.Π., 2012), 

αντικατοπτρίζουν την αναποτελεσµατικότητα του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήµατος και την ανάγκη αναδιαµόρφωσής του (Χατζηχρήστου & Βασιλειάδης, 

2011) και επίσης την ανάγκη το σχολείο να αποδεσµευτεί από τις παραδοσιακές 

δοµές του και να γίνει φορέας αλλαγών επαναπροσδιορίζοντας το ρόλο του (Fullan, 

2001· Καλαϊτζοπούλου, 2001). 

 

Στην Ελλάδα, µετά την µεταπολίτευση, οι µεταρρυθµίσεις στην Πρωτοβάθµια και 

Δευτεροβάθµια εκπαίδευση στόχευαν αρχικά στην αποµάκρυνση από το 

συγκεντρωτισµό που επιδείκνυε το εκπαιδευτικό σύστηµα (Καλδή & Κονσόλας, 
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2009). Κατά τα τέλη της δεκαετίας του 1990 στη χώρα µας ο όρος Α.Π. άρχισε να 

υποκαθίσταται σταδιακά από τον όρο Π.Σ. Χρησιµοποιείται για πρώτη φορά από το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο το 2000 κατά την αναµόρφωση των Α.Π. για να δηλώσει ένα 

πλαίσιο παιδαγωγικών αρχών που καθοδηγεί τον εκπαιδευτικό χωρίς να τον δεσµεύει 

ως προς τη µεθοδολογία (Κουλουµπαρίτση, 2009). 

 

Τα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών (Α.Π.Σ.) ως το 1997, παρά τις αλλεπάλληλες 

µεταρρυθµίσεις, παρέµειναν παραδοσιακά και κλειστά προγράµµατα. Κατά την 

περίοδο 1997-2003, έγινε προσπάθεια τα Α.Π.Σ. να αποκτήσουν σταδιακά χαρακτήρα 

ευέλικτων προγραµµάτων. Το 2003, µε το Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγραµµάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) και τα Α.Π.Σ. για την υποχρεωτική 

εκπαίδευση υιοθετήθηκε η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης και επιχειρήθηκε η 

διασύνδεση των γνωστικών αντικειµένων, δηµιουργώντας έτσι ένα πλαίσιο που θα 

διασφάλιζε µεγαλύτερη αυτονοµία στον εκπαιδευτικό (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 

2009). Επίσης υπήρξε πρόβλεψη για την ανάπτυξη και την καλλιέργεια της 

συναισθηµατικής αγωγής, η οποία µαθαίνεται και αναπτύσσεται όταν παρέχονται οι 

κατάλληλες µαθησιακές εµπειρίες, όπως συµβαίνει και µε τη γνωστική συµπεριφορά 

(Βρεττός & Καψάλης, 2009). 

 

Το 2011 στο πλαίσιο της πράξης «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα )» µε ευθύνη 

του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (σήµερα Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής) ξεκινά 

η υλοποίηση του οράµατος για το Νέο Σχολείο –Σχολείο του 21ου Αιώνα, µε βασικό 

χαρακτηριστικό του σχεδίου να είναι η αλλαγή των Π.Σ. του Νηπιαγωγείου, του 

Δηµοτικού και του Γυµνασίου, σύµφωνα µε τις σύγχρονες θεωρίες µάθησης και 

ανάπτυξης του ατόµου και µε στόχο την εναρµόνιση της ελληνικής εκπαιδευτικής 

πολιτικής µε τη στρατηγική της Ευρωπαϊκής Ένωσης για την Εκπαίδευση και τη Δια 

Βίου Μάθηση. Για πρώτη φορά στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα τα Α.Π. 

εφαρµόζονται πειραµατικά σε σχολικές µονάδες και η εφαρµογή τους προβλέπεται να 

γενικευτεί κατά τη σχολική χρονιά 2012-2013 (Μπιρµπίλη, 2011). Είναι 

αξιοσηµείωτο ότι στα νέα Π.Σ. προτάσσεται η προσωπική και κοινωνική ανάπτυξη 

των µαθητών. 

 

Για το λόγο αυτό καθιερώνονται στο Δηµοτικό και στο Γυµνάσιο οι «Βιωµατικές 

Δράσεις» (Β.Δ.) (Υπουργείο Παιδείας, 2011) ως διακριτές ενότητες των Νέων 
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Σχολικών Προγραµµάτων και του υποχρεωτικού Ωρολογίου Προγράµµατος. Οι Β.Δ. 

αποτελούν διδακτική έκφραση της Βιωµατικής Παιδαγωγικής η οποία στηρίζεται από 

ψυχολογικές, κοινωνιολογικές σχολές και από τις Νευροεπιστήµες (Ματσαγγούρας, 

2011). 

 

Η εφαρµογή των Β.Δ. σε όλα τα Γυµνάσια της χώρας (Υπουργείο Παιδείας, 2013) 

πραγµατοποιείται στα εξής έξι επιστηµονικά πεδία: 1. Τοπική Ιστορία, 2. Περιβάλλον 

και Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (ΠΕ.Ε.Α.Α.), 3. Σχολικός 

Επαγγελµατικός Προσανατολισµός, 4. Φύση και Άσκηση, 5. Πολιτισµός και 

Δραστηριότητες Τέχνης και 6. Σχολική και Κοινωνική Ζωή (Σ.Κ.Ζ.) (Ματσαγγούρας, 

2011). Οι παραπάνω Β.Δ. µε απόφαση της πολιτικής ηγεσίας του Υπουργείου 

Παιδείας καταργήθηκαν ως διακριτά γνωστικά αντικείµενα στο ωρολόγιο πρόγραµµα 

κατά το σχολικό έτος 2016-17 (Υπουργείο Παιδείας, 2016). 

 

Η παρούσα διπλωµατική εργασία µελετά τη Β.Δ. της Σχολικής και Κοινωνικής Ζωής 

(Σ.Κ.Ζ.) ως ένα νέο διδακτικό αντικείµενο, οι στόχοι του οποίου συνδέονται άµεσα 

µε το Νέο Σχολείο. Η ιδιαιτερότητά της είναι ότι δεν αποτελεί ένα ακόµη σχολικό 

µάθηµα µε τη γνωστή και καθιερωµένη έννοια του όρου, αλλά λειτουργεί σε επίπεδο 

πρωτογενούς πρόληψης, το οποίο σηµαίνει την εκµάθηση από όλους τους µαθητές 

κοινωνικών και συναισθηµατικών δεξιοτήτων, οι οποίες αποτελούν µέρος των 

περισσότερων σύγχρονων Α.Π. (Χατζηχρήστου, 2011· Χατζηχρήστου, 

Λαµπροπούλου & Λυκιτσάκου, 2004). Έχει διαπιστωθεί ότι τα προγράµµατα 

πρωτογενούς πρόληψης συµβάλλουν σηµαντικά στη θετική ανάπτυξη και 

προσαρµογή των µαθητών, στη µείωση προβληµάτων συµπεριφοράς και τη βελτίωση 

της σχολικής επίδοσης (Durlak & Wells, 1997· Zins, Weissberg, Wang, & Walberg, 

2004· Wilson, Gottfredson, & Najaka, 2001). Η Σ.Κ.Ζ. έχει τις ίδιες βασικές αρχές 

και στόχους µε τα προαιρετικά καινοτόµα προγράµµατα Αγωγής Υγείας (Α.Υ.), τα 

οποία αποτέλεσαν τον προποµπό της παραπάνω εκπαιδευτικής καινοτοµίας 

(Αγγελίδου, 2010). 

 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

Γυµνασίων, πρώην πιλοτικών και µη, της περιφέρειας Πελοποννήσου σχετικά µε τους 

παράγοντες που επέδρασαν στην εφαρµογή της καινοτόµου Β.Δ. της Σ.Κ.Ζ. 

Συγκεκριµένα τα ερευνητικά ερωτήµατα που θα απαντηθούν είναι: 
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• Πόσο διαφέρουν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών των πιλοτικών Γυµνασίων 

εφαρµογής των νέων Π.Σ. και των µη, για την εισαγωγή και την εφαρµογή της 

Σ.Κ.Ζ.; 

• Πώς συσχετίζεται η συµµετοχή των εκπαιδευτικών σε προγράµµατα Σχολικών 

Δραστηριοτήτων µε τη διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ.; 

• Υπάρχουν αλλαγές στις σχέσεις µεταξύ των µελών της εκπαιδευτικής 

κοινότητας; 

 

Η έρευνα θα είναι χρήσιµη και σηµαντική διότι δεν έχει πραγµατοποιηθεί σχετική 

έρευνα της διδασκαλίας της Β.Δ. της Σ.Κ.Ζ. σε Γυµνάσια της περιφέρειας 

Πελοποννήσου µετά την εφαρµογή των νέων Π.Σ., µε συνέπεια να µην υπάρχει 

ανατροφοδότηση για την επίτευξη των στόχων του προγράµµατος. Τα αποτελέσµατα 

της έρευνας θα έχουν πρακτική σηµασία καθώς θα διερευνηθεί ο ρόλος των 

εκπαιδευτικών στην υλοποίηση του νέου διδακτικού αντικειµένου, οι απόψεις τους 

σχετικά µε την κατάργηση του ως διακριτό γνωστικό αντικείµενο στο ωρολόγιο 

πρόγραµµα και κατά πόσο η εισαγωγή του βελτίωσε την παρεχόµενη εκπαίδευση. 

 

Η παρούσα εργασία δοµείται σε πέντε κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο παρουσιάζεται 

η θεωρητική ανασκόπηση. Στο δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται ο σχεδιασµός και η 

µεθοδολογία της έρευνας. Στο τρίτο κεφάλαιο πραγµατοποιείται η παρουσίαση των 

ευρηµάτων της έρευνας και στο τέταρτο κεφάλαιο ο σχολιασµός και η ερµηνεία των 

αποτελεσµάτων Η διπλωµατική εργασία ολοκληρώνεται µε τις βιβλιογραφικές 

αναφορές και το παράρτηµα στο οποίο παρατίθεται το ερωτηµατολόγιο της έρευνας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ: ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 

 

1.1 Αναλυτικά Προγράµµατα 

Ο Bernstein (1991) αναφέρει ότι το Α.Π. ορίζει αυτό που θεωρείται έγκυρη γνώση 

και µαζί µε την παιδαγωγική και την αξιολόγηση αποτελούν τα συστήµατα 

µηνυµάτων µέσα από τα οποία πραγµατοποιείται η επίσηµη εκπαιδευτική γνώση. Τα 

Α.Π. µπορούν να οριστούν ως οι επίσηµες προδιαγραφές κάθε µαθήµατος, σύµφωνα 

µε τις οποίες ο εκπαιδευτικός της τάξης σχεδιάζει και υλοποιεί τη διδασκαλία του 

έτσι ώστε µακροπρόθεσµα να επιτυγχάνονται οι σκοποί της εκπαίδευσης (Βρεττός & 

Καψάλης, 2009). 

 

Ο σχεδιασµός και η ανάπτυξη των Α.Π. αποτελεί βασικό τοµέα της εκπαιδευτικής 

πολιτικής µιας χώρας, χωρίς την προσπάθεια αναµόρφωσης των οποίων δεν νοείται 

επίτευξη ουσιαστικής µεταρρύθµισης (Κυρίτσης, 2008). Επαναπροσδιορίζονται όταν 

συντρέχουν συγκεκριµένοι λόγοι, όπως για παράδειγµα, όταν γίνονται αλλαγές στις 

κοινωνικές ή πολιτικές συνθήκες, όταν έχει συσσωρευτεί νέα γνώση, όταν έχουν 

διαπιστωθεί αδυναµίες και κενά στα προηγούµενα προγράµµατα (Αυγερινός, 2012). 

Αλλαγές στο εκπαιδευτικό σύστηµα όπως αξιολόγηση, κτιριακή και υλικοτεχνική 

υποδοµή, διδακτικά υλικά και σχολικά εγχειρίδια, επιµόρφωση και άλλα παρόµοια 

εξαρτώνται πλήρως από το περιεχόµενο των Α.Π. Επίσης απαντούν σε θεµελιώδη 

ερωτήµατα που το είδος της απάντησής τους είναι εκείνο που καθορίζει όλα όσα 

πρέπει να επιτελεστούν στο πλαίσιο της εκπαίδευσης για να µπορέσει αυτή να 

ανταποκριθεί µε επιτυχία στην αποστολή της. Συχνά η έννοια του Α.Π. συγχέεται µε 

την έννοια της «ύλης» των µαθηµάτων που πρέπει να διδαχτεί (Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο Κύπρου, 2010). 

 
Τα σχολικά Α.Π. ή Π.Σ. είναι κατά κανόνα αποτέλεσµα πολιτικών αποφάσεων και 

ιδεολογικών ζυµώσεων, διότι µέσα απ’ αυτά γίνεται µια συστηµατική προσπάθεια 

καθορισµού της ταυτότητας των αυριανών πολιτών (Αυγερινός, 2012). 

 

1.1.1 Προσανατολισµός των Α.Π. 

Το Α.Π., ως κείµενο εκπαιδευτικής πολιτικής και παιδαγωγικής διδακτικής 

πρακτικής, θεωρείται όχηµα προς την πραγµατοποίηση των προσδοκιών που τρέφουν 

οι κοινωνίες από τα εκπαιδευτικά τους συστήµατα (Τολόγλου, 2016). Οι σχεδιαστές 
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και οι κυβερνήσεις αναλαµβάνουν την ευθύνη, ανάλογα µε τον προσανατολισµό, να 

καθορίσουν την επιλογή του περιεχοµένου για την επίτευξη κάποιου σκοπού. 

Πρακτικά οι οµάδες σχεδιασµού προσπαθούν να συµβιβάσουν τον ακαδηµαϊκό, τον 

µαθητοκεντρικό και τον κοινωνικό προσανατολισµό του Α.Π. (Χατζηγεωργίου, 1999) 

µε στόχο ένα ισορροπηµένο Α.Π. το οποίο πρέπει να είναι προσανατολισµένο στο 

άτοµο, στην κοινωνία αλλά και στη γνώση (Κυρίτσης, 2008). 

 

Σύµφωνα µε τον McKernan (2008) οι τύποι των Α.Π. είναι οι παρακάτω: 

• Το επίσηµο ΑΠ (formal) περιλαµβάνει το περιεχόµενο, τους σκοπούς και τους 

στόχους που προβλέπει το κράτος για την εκπαίδευση. 

• Το άτυπο (informal) αποτελούν οι «εξωσχολικές δραστηριότητες» που 

οργανώνονται γύρω από το επίσηµο Α.Π. 

• Το µηδενικό (null) πρόγραµµα αποτελούν οι πτυχές του επίσηµου Α.Π. που 

δεν διδάσκονται στο σχολείο. 

• Το πραγµατικό (actual) είναι αυτό που εφαρµόζεται στην τάξη και µπορεί να 

µην είναι πιστό στο επίσηµο. 

• Το κρυφό (hidden) ενσωµατώνει βασικές αξίες για τους µαθητές, αποτελεί 

µέρος της σχολικής κουλτούρας (McKernan, 2008). Μολονότι λειτουργεί 

υπογείως και υποδορίως δεν συζητείται ποτέ στο σχολείο (Βρεττός & 

Καψάλης, 2009). 

 

1.2 Κλειστά Α.Π. 

Κλειστά Α.Π. ή συλλογής αποκαλούνται τα Α.Π. που τα περιεχόµενα είναι 

ευδιακρίτως οριοθετηµένα και µονωµένα το ένα από το άλλο (Bernstein, 1991). 

Αποτελούν κατά βάση καταλόγους περιεχοµένων, τοποθετηµένων στη σειρά µε την 

οποία πρέπει να διδαχθούν. Δεν περιέχουν καθόλου ή περιέχουν ελάχιστες 

µεθοδολογικές υποδείξεις, υποδείξεις διαχείρισης τάξης ή τρόπους αξιολόγησης. Οι 

διαδικασίες διδασκαλίας και µάθησης καθορίζονται πρωτίστως και κυρίως από τα 

περιεχόµενα (Βρεττός & Καψάλης, 2009). 

 

Τα κλειστά προγράµµατα δεν συµπλέουν µε τους στόχους των εκπαιδευτικών 

συστηµάτων για την ανάπτυξη σύνθετων ικανοτήτων. Η δηµιουργική και η κριτική 

σκέψη δεν αποτελεί ιδιότητα που προωθείται συστηµατικά στο σχολείο και δεν 
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αναγνωρίζεται από τους εκπαιδευτικούς ως στοιχείο αξιολόγησης των µαθητών τους. 

Η εκπαιδευτική, κοινωνιολογική έρευνα έχει δείξει ότι οι αρνητικές επιπτώσεις των 

ακαδηµαϊκών προγραµµάτων είναι εντονότερες για τους µαθητές από τα λαϊκά 

στρώµατα, οι οποίοι µετατρέπονται σε παθητικούς αποδέκτες των γνωστικών 

αντικειµένων µε κίνδυνο την περιθωριοποίησή τους (Τσατσαρώνη & Κούρου, 2007).   

Στην πράξη η ελληνική εκπαίδευση στο σύνολό της διακατέχεται από τα 

παραδοσιακά Α.Π. που είναι αναχρονιστικά ως προς τη δοµή και το περιεχόµενό 

τους, αφού δεν λαµβάνεται υπόψη ο ταχύς ρυθµός αλλαγών των επιστηµονικών και 

κοινωνικοπολιτισµικών συνθηκών και η έκρηξη της γνώσης (Βρεττός & Καψάλης, 

1999).  

 

Συνεπώς, είναι αναγκαίο το πέρασµα από κλειστά Α.Π., τα οποία σχεδιάζονται από 

οµάδα ειδικών µακριά από τη σχολική τάξη και ασκούν πλήρη έλεγχο στην 

εκπαιδευτική διαδικασία (συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήµατα), σε ανοιχτά Α.Π. 

Έτσι ο γενικός στόχος είναι ο εγγράµµατος µαθητής και ο εκπαιδευτικός σχεδιαστής 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας µε βάση τις συνθήκες της τάξης του (Τολόγλου, 

2016). 

 

1.3 Ανοικτά Α.Π. - Curriculum 

Στην Ελλάδα ο όρος curriculum, ως µια εναλλακτική µορφή προς τα συµβατικά και 

κλειστά Α.Π., άρχισε να γίνεται γνωστός µετά την µεταπολίτευση και έκτοτε να 

πραγµατοποιούνται οι πρώτες αναφορές σε ερευνητικό επίπεδο και σε επίπεδο 

σχεδιασµού προγραµµάτων διδασκαλίας (Βρεττός & Καψάλης, 2009). Μέχρι τα µέσα 

της δεκαετίας του 1990 επικρατεί ασάφεια ή και σύγχυση ως προς την αφετηρία, τις 

δυνατότητες και τα όρια του curriculum, ενώ στην πράξη η εκπαίδευση στο σύνολό 

της διακατέχεται από τα παραδοσιακά Α.Π. (Βρεττός & Καψάλης, 1999). 

 

Κύριο χαρακτηριστικό τους αποτελεί η λεπτοµερειακή περιγραφή διαδικασιών 

µάθησης διαφόρων ενοτήτων και απόκτησης γνώσεων από συγκεκριµένους µαθητές. 

Τα δοµικά στοιχεία είναι: 

Στόχοι. Έχει ως αφετηρία συγκεκριµένους και σαφώς καθορισµένους στόχους τους 

οποίους πρέπει να επιτύχουν οι µαθητές µε τη διδασκαλία του εκπαιδευτικού. 

Περιεχόµενα. Για την επίτευξη των στόχων διδασκαλίας και µάθησης επιλέγονται  

περιεχόµενα µε κριτήριο την καταλληλότητά τους για την επίτευξη των στόχων. 
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Μεθοδολογικές υποδείξεις. Περιέχει εναλλακτικές µεθοδολογικές προτάσεις και 

µέσα διδασκαλίας, χωρίς να έχουν δεσµευτικό χαρακτήρα και µπορούν να 

συµπληρώνονται ή να προσαρµόζονται στις συγκεκριµένες συνθήκες διδασκαλίας της 

τάξης από τον εκπαιδευτικό.  

Έλεγχος επίτευξης των στόχων. Περιέχει εναλλακτικές προτάσεις και δυνατότητες 

ελέγχου του βαθµού επίτευξης των στόχων, καθώς αυτός αποτελεί συστατικό 

στοιχείο της διαδικασίας επανατροφοδότησης και συνεχούς βελτίωσης (Βρεττός & 

Καψάλης, 2009). 

 

Διεθνώς η καθιερωµένη διαδικασία σύνταξης των Α.Π. εντοπίζεται στην προσπάθεια 

για διατύπωση συγκεκριµένων στόχων και διδασκαλίας και τρόπου επίτευξης των 

στόχων ως προς την διδακτική µεθοδολογία και την αξιολόγηση, σε αντίθεση µε τη 

γενικότητα και την αοριστία των σκοπών των µαθηµάτων (Ξωχέλλης, 2003). Στα 

ανοικτά προγράµµατα βασικές ιδιότητες, που αναµένεται να επιδεικνύουν οι µαθητές 

στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, είναι οι δηµιουργικές και κριτικές 

ικανότητες, χωρίς ωστόσο να διασφαλίζεται απαραίτητα η προαγωγή της γνώσης στο 

σχολείο (Τσατσαρώνη & Κούρου, 2007). Η εφαρµογή ανοικτών και αποκεντρωτικών 

Π.Σ. σε χώρες του εξωτερικού επέδειξαν σπουδαία αποτελέσµατα, ως προς τις 

µαθησιακές επιδόσεις και την επίτευξη υψηλών στόχων (Campell, Faukner & 

Prindham, 2010· Καλδή & Κονσόλας, 2009· Φλουρής & Κρίκας, 2009). Ωστόσο, «η 

απόσταση που χωρίζει τους σκοπούς ενός Α.Π. από την υλοποίησή τους στα σχολεία 

είναι συχνά αστρονοµική» (Μπαγάκης & Δεµερτζή, 2009,σ. 11). 

 

1.4 Προϋποθέσεις στο σχεδιασµό και στην εφαρµογή 

Το Α.Π. δεν εισάγεται απλώς για εφαρµογή από µια τράπεζα θεωρητικών προτάσεων. 

Θα πρέπει να προηγείται του σχεδιασµού η πραγµατοποίηση ενός ευρύτερου 

διαλόγου µε τη συµµετοχή όλων των ενδιαφερόµενων πλευρών (Χρυσαφίδης, 2009). 

Βασική αρχή στο σχεδιασµό και στην εισαγωγή νέων Α.Π. είναι ότι, όσο µεγαλύτερη 

εκπροσώπηση υπάρχει στη φάση του σχεδιασµού, τόσο λιγότερες παρενέργειες θα 

υπάρχουν στη φάση της υλοποίησης (Κασσιωτάκης & Φλουρής, 1981, 

Χατζηγεωργίου, 1999). 

Οι τρεις προϋπόθεσης συγκρότησης ή και υλοποίησης κατάλληλων ΑΠ για τις 

σηµερινές συνθήκες που διατυπώνονται από τον Young (2003) είναι: 
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• η γνώση δεν είναι εκ των προτέρων προσδιορισµένη και εξαρτάται από τα 

κοινωνικά και ιστορικά πλαίσια µέσα στα οποία παράγεται 

• οι αναδυόµενες ιδιότητες στην πορεία κατασκευής της, τοποθετούν τη γνώση 

πέρα από την επιρροή συγκεκριµένων ανταγωνιστικών κοινωνικών οµάδων 

• η γνώση δεν αποτελεί µια ακόµα κοινωνική πρακτική γιατί η διαφοροποίηση 

µεταξύ γνωστικών αντικειµένων ή επιστηµονικών πεδίων και θεωρητικής-

επιστηµονικής και καθηµερινής-πρακτικής γνώσης είναι θεµελιώδης στον 

προσδιορισµό του τι συνιστά εκπαίδευση.   

 

1.5 Δεξιότητες του 21ου αιώνα -Ικανότητες Δια Βίου Μάθησης	
  

Οι χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης έχουν συµφωνήσει εδώ και καιρό ότι οι µαθητές 

του µέλλοντος, για να µπορέσουν να ανταποκριθούν στις προκλήσεις που 

δηµιουργούν οι κοινωνικές, οικονοµικές και τεχνολογικές αλλαγές και εξελίξεις θα 

πρέπει να αναπτύξουν βασικές ικανότητες -­‐ γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις όπως: 

1. Η ικανότητα κριτικής σκέψης 

2. Η ικανότητα επίλυσης προβληµάτων 

3. Η ικανότητα ανάληψης πρωτοβουλιών 

4. Η ικανότητα λήψης αποφάσεων 

5. Η ικανότητα αξιολόγησης του κινδύνου 

6. Η ικανότητα δηµιουργίας 

7. Η ικανότητα καινοτοµικής δράσης 

8. Η ικανότητα επικοινωνίας 

9. Η ικανότητα συνεργασίας (Επίσηµη Εφηµερίδα της Ευρωπαϊκής Ένωσης 2008/C 

319/08).  

 

Σύµφωνα µε την ίδια πηγή οι στόχοι αυτοί, σε συνδυασµό µε τις σύγχρονες θεωρίες 

µάθησης και ανάπτυξης του ατόµου έχουν οδηγήσει την Ευρωπαϊκή πολιτική σε µια 

προσέγγιση της εκπαίδευσης που υπερβαίνει τα παραδοσιακά όρια µεταξύ γνωστικών 

κλάδων και στοχεύει στο να δώσει στους µαθητές ένα υπόβαθρο γνώσεων και 

δεξιοτήτων προκειµένου να συµµετάσχουν σε ένα περιβάλλον όλο και πιο 

παγκοσµιοποιηµένο, ανταγωνιστικό, διαφοροποιηµένο και πολύπλοκο.  

Κατά συνέπεια, ο πρωταρχικός στόχος της αναδιοργάνωσης των νέων Π.Σ. έγκειται 

στο να αναπτύξουν οι µαθητές ικανότητες και να αποκτήσουν ανώτερης τάξης 
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προσόντα, µε χαρακτηριστικά την ευέλικτη, ανοικτή, οµαδοσυνεργατική, κα-

θοδηγούµενη και αυτοκατευθυνόµενη µάθηση, την ανάπτυξη της ικανότητας για επι-

κοινωνία και την καλλιέργεια θετικής στάσης απέναντι στη διά βίου µάθηση 

(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009). 

 

1.6 Νέο Σχολείο- Σχολείο του 21ου αιώνα 

Η εναρµόνιση των στόχων του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος µε τους 

στρατηγικούς στόχους της Ευρωπαϊκής Ένωσης για την εκπαίδευση και την 

κατάρτιση είχε ως αποτέλεσµα η ηγεσία του τότε Υπουργείου Παιδείας να 

αναγνωρίσει την αναγκαιότητα να µελετηθεί το σχολικό πρόγραµµα στο σύνολό του 

και τα Π.Σ. να σχεδιαστούν µε ενιαίο και συντεταγµένο τρόπο (Δενδρινού, 2011). 

Έτσι δηµιουργήθηκε µια αρχική οµάδα στρατηγικού σχεδιασµού από 

εµπειρογνώµονες που προέρχονταν από διαφορετικά γνωστικά πεδία, µε σκοπό την 

εκπόνηση ενός ενιαίου εθνικού Π.Σ. συνυπολογίζοντας τις βασικές κοινωνικο- 

πολιτισµικές αλλαγές που έχουν συντελεστεί τα τελευταία χρόνια. Η διαδικασία 

προέβλεπε τη συνεργασία του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου µε πανεπιστηµιακούς 

δασκάλους από Πανεπιστήµια της χώρας µας. Έτσι δηµιουργήθηκε µε ευθύνη του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου το νέο Π.Σ. που εφαρµόστηκε πιλοτικά σε 188 σχολικές 

µονάδες (21 νηπιαγωγεία, 99 δηµοτικά, 68 γυµνάσια) (Αυγερινός, 2012). 

 

Το επίκεντρο της µεταρρύθµισης αποτέλεσε ο µαθητής µε στόχο τον εκσυγχρονισµό 

και τον προσανατολισµό στις ανάγκες και τις προκλήσεις της κοινωνίας του 21ου 

αιώνα και την παροχή µάθησης υψηλής ποιότητας και ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών. 

Επίσης επίκεντρο είναι ο εκπαιδευτικός, µε στόχο την αναβάθµιση της εκπαίδευσης 

και της επιµόρφωσής του (Μπιρµπίλη, 2011). 

 

Τα νέα Π.Σ. είναι στοχοκεντρικά δίνουν έµφαση στα προσδοκώµενα µαθησιακά 

αποτελέσµατα και όχι στην ύλη. Διέπονται από ενιαίες αρχές, που είναι µύηση σε 

ερευνητικές τεχνικές, κατανόηση βασικών εννοιών, διαδικασιών και γεγονότων, 

επικοινωνία και συνεργασία, σύνδεση µε τη ζωή. Εισάγουν τη λογική των πολλαπλών 

διαδικτυακών µέσων και υλικών. Παρέχουν ενδεικτικές διδακτικές δραστηριότητες 

ανά διδακτική ενότητα αφήνοντας ωστόσο σηµαντικά περιθώρια σχεδιασµού, κυρίως 

σε επίπεδο επιλογής δραστηριοτήτων και εκπαιδευτικών υλικών. Χαρακτηρίζονται 
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από συνέχεια ανά γνωστικό αντικείµενο σε όλη τη διάρκεια της υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης. Εισάγουν τις αρχές της διερευνητικής µάθησης (Δηµόπουλος, 2011). 

 

Η αλλαγή αυτή θα µπορούσε να χαρακτηριστεί συστηµική, µιας και καλύπτει το 

σύνολο των βαθµίδων της εκπαίδευσης και αναδεικνύει τους κοινούς στόχους και 

τους δεσµούς αλληλεξάρτησης (Φώκιαλη, Πιπίνος & Καράµπελας, 2009) και 

υπόσχεται να ενσωµατώσει στη σχολική γνώση τις κοινωνικές και πολιτιστικές 

εξελίξεις, τις εµπειρίες, τις δεξιότητες και τις συµπεριφορές που ο σύγχρονος 

άνθρωπος βιώνει (Kelly, 2004). 

 

1.6.1 Η Σχολική και Κοινωνική Ζωή και η αναγκαιότητα εφαρµογής της 

Ο προσανατολισµός των νέων Π.Σ. αποσκοπεί στην ολόπλευρη ανάπτυξη των 

µαθητών, το οποίο προϋποθέτει την ισόρροπη ανάπτυξη των γνωστικών, 

συναισθηµατικών και κοινωνικών δεξιοτήτων και τη δηµιουργία κατάλληλου 

κλίµατος, που θα διευκολύνει τη µάθηση και θα προάγει την ψυχοκοινωνική 

προσαρµογή όλων των µελών της σχολικής κοινότητας (Χατζηχρήστου, 2011).  

 

Οι έρευνες δείχνουν ότι ένας στους πέντε µαθητές αναµένεται να εκδηλώσει κάποια 

δυσκολία σε σχέση µε την ψυχική του υγεία, τη σχολική και κοινωνική του 

προσαρµογή (Zins et al., 2004), ο σχολικός εκφοβισµός αποτελεί ένα από τα 

µεγαλύτερα προβλήµατα που παρατηρείται στα σχολεία στην Ελλάδα και διεθνώς 

(Houndoumadi, Pateraki, & Doanidou, 2003) και τα παιδιά και οι έφηβοι 

αντιµετωπίζουν αυξηµένα προβλήµατα ακόµα και σε σχολεία αναπτυγµένων χωρών, 

µε συνέπεια η προαγωγή της ψυχοκοινωνικής προσαρµογής να καθίσταται ιδιαίτερα 

αναγκαία (Achenbach, Rescorla, & Ivanova, 2005). Ιδιαίτερα σε περιόδους 

οικονοµικής κρίσης το σχολείο οφείλει να προστατεύσει τους µαθητές του και να 

αναλάβει ευθύνη για το αντιστάθµισµα των παραγόντων που απειλούν την ψυχική 

τους υγεία (Doll, Zucker & Brehm, 2009). Πολλά εκπαιδευτικά συστήµατα διεθνώς 

έχουν εισάγει τη διδασκαλία των κοινωνικών και συναισθηµατικών δεξιοτήτων των 

παιδιών και την ένταξή τους στο Α.Π. καθώς η ενίσχυσή τους επιδρά σηµαντικά στη 

σχολική επιτυχία και τη µάθηση (Χατζηχρήστου, 2011). 

Η εισαγωγή της Σ.Κ.Ζ. στο πρόγραµµα του σχολείου αποτελεί καινοτοµία για το 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Κινείται προς την κατεύθυνση να επιφέρει αλλαγές 
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στην παραδοσιακή λειτουργία του σχολείου, βασίζεται στις σύγχρονες θεωρητικές 

προσεγγίσεις και ερευνητικά δεδοµένα και συµπορεύεται µε τις διεθνείς εξελίξεις και 

τάσεις των σύγχρονων Α.Π. Λειτουργεί σε ένα επίπεδο πρωτογενούς πρόληψης 

ενδυναµώνοντας την ψυχική ανθεκτικότητα ατόµων και συστηµάτων, παρέχοντας 

νέες δεξιότητες και γνώσεις στους µαθητές απαραίτητες για την περαιτέρω πορεία 

τους. Η στροφή στη συναισθηµατική και κοινωνική διάσταση της προσωπικότητας 

επιφέρει αλλαγές και καινοτοµίες στο πρόγραµµα του σχολείου και θέτει τις βάσεις 

για τη δηµιουργία ενός ανθρώπινου και διαφορετικού σχολείου, όπου υπάρχει θετικό 

ψυχολογικό κλίµα, το σχολείο γίνεται αντιληπτό και βιώνεται ως κοινότητα, για την 

οποία όλοι νοιάζονται και µοιράζονται την ευθύνη και αποτελεί αναπόσπαστο 

κοµµάτι του ευρύτερου κοινωνικού συνόλου που διευκολύνει τη µετάβαση των 

παιδιών από το σχολείο στην κοινωνία (Χατζηχρήστου, 2011). 

 

Οι γενικοί σκοποί της Σ.Κ.Ζ. ενσωµατώνουν τις βασικές αρχές του Νέου Σχολείου 

και προετοιµάζει τους νέους για τον 21ο αιώνα και το µέλλον. Οι βασικές αρχές και 

στόχοι των προαιρετικών καινοτόµων προγραµµάτων Α.Υ. εναρµονίζονται µε τους 

αντίστοιχους της Σ.Κ.Ζ. (Χατζηχρήστου, 2011), η εφαρµογή των οποίων αποτελεί 

µοχλό εξέλιξης και αναβάθµισης της ποιότητας της παρεχόµενη εκπαίδευσης και 

αναπόσπαστο πλέον τµήµα της σχολικής πραγµατικότητας (Σπυροπούλου κ. συν., 

2008). 

 

Η ιδιαιτερότητα της Σ.Κ.Ζ. είναι ότι δεν αποτελεί ένα επιπλέον γνωστικό αντικείµενο 

όπως τα υπόλοιπα µαθήµατα µε συγκεκριµένη διδακτέα ύλη, µε παραδοσιακή 

διδακτική µεθοδολογία και µε παραδοσιακούς τρόπους αξιολόγησης. Είναι 

περισσότερο άνοιγµα της σκέψης και των συναισθηµάτων, µοίρασµα και απόκτηση 

δεξιοτήτων και νέων ικανοτήτων και γνώσεων µέσα από ένα διαφορετικό, 

εναλλακτικό τρόπο µάθησης. Τα αποτελέσµατα της Σ.Κ.Ζ. διαπερνούν όλη τη 

µαθησιακή και σχολική διαδικασία. Η δηµιουργία καλού, θετικού και συνεργατικού 

κλίµατος και η απόκτηση κοινωνικών δεξιοτήτων έχει αποδειχτεί ότι διευκολύνει τη 

µάθηση και στα υπόλοιπα γνωστικά αντικείµενα του προγράµµατος (Χατζηχρήστου, 

Λαµπροπούλου & Λυκιτσάκου, 2004). 

Τα προγράµµατα κοινωνικής και συναισθηµατικής αγωγής είναι αποτελεσµατικά 

όταν βασίζονται στη θεωρία και την έρευνα, είναι αναπτυξιακά και πολιτισµικά 
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προσαρµοσµένα, είναι ενταγµένα στο Α.Π., εφαρµόζονται για µεγάλο χρονικό 

διάστηµα (3-5 χρόνια), περιλαµβάνουν πολυεπίπεδες παρεµβάσεις, διαθέτουν 

διεξοδικό σχεδιασµό και συγκεκριµένο δοµηµένο και αναλυτικό εκπαιδευτικό υλικό, 

αναπτύσσονται σε περιβάλλοντα υποστήριξης και υπάρχει συνεργασία σχολείου-

οικογένειας-κοινότητας (Greenberg et al., 2003· Osher, Dwyer, & Jackson, 2002). 

 

Στην ελληνική πραγµατικότητα παρατηρήθηκε για τα προγράµµατα κοινωνικής και 

συναισθηµατικής αγωγής, στο πλαίσιο των προγραµµάτων Σχολικών 

Δραστηριοτήτων, µια αδυναµία ενσωµάτωσής τους στο Α.Π. Αυτό οφείλεται στον 

ευκαιριακό χαρακτήρα τους, τη µικρή εµπλοκή µαθητών και εκπαιδευτικών, την 

ασυνέχειά τους, τη µη αναγνώριση της σηµασίας τους και την αδυναµία αξιολόγησης 

τους (Ιωαννίδου, Κούρου & Τζελφέ, 2005). 

 

1.7 Αλλαγή  

Η αλλαγή στην εκπαίδευση µπορεί να οριστεί το φαινόµενο κατά το οποίο τα 

υπεύθυνα µέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας στοχεύοντας την υλοποίηση 

βελτιώσεων καλούνται µέσω προγραµµατισµένων δράσεων να εφαρµόσουν στόχους, 

αρχές, θεσµούς, δοµές και προσανατολισµούς (Fullan, 1993). Η εκπαιδευτική αλλαγή 

ακολουθεί µια πορεία τεσσάρων φάσεων α) του σχεδιασµού και της έναρξης, β) της 

εφαρµογής γ) της αναγωγής της σε θεσµό και διαχρονικό µέρος του συστήµατος και 

δ) της αξιολόγησης (Fullan, 2001). Σύµφωνα µε τους Daly & Finnigan, (2010) 

σηµαντικό κενό προκύπτει ανάµεσα στην πρόθεση και την εφαρµογή της αλλαγής. 

Στην εκπαίδευση ο όρος «αλλαγή» εναλλάσσεται µε τους όρους µεταρρύθµιση και 

καινοτοµία. Η εκπαίδευση ως σύστηµα διέπεται και από τους τρεις όρους καθώς 

συνδέονται αναπόδραστα µε την εκπαιδευτική πολιτική και διοίκηση (Δακοπούλου, 

2008). 

 

Ο Goodson (2001) ορίζει τρεις πτυχές της αλλαγής στην εκπαίδευση α) τις 

εσωτερικές, όπου οι προωθητές εργάζονται µέσα στα σχολεία, β) τις εξωτερικές, που 

αφορούν την από πάνω προς τα κάτω υιοθέτηση της αλλαγής γ) τις προσωπικές, που 

αφορούν τα πιστεύω των υποκειµένων και την αποστολή που θα επιφέρουν στην 

αλλαγή. Ο Main (2009) επισηµαίνει την ανάγκη και οι τρεις πτυχές να είναι σε 

συµφωνία για να γίνει ευκολότερα αποδεκτή η αλλαγή. 
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Υπάρχουν δυο κύρια συστατικά-άξονες του φαινοµένου της αλλαγής, τα οποία 

ουσιαστικά την καθορίζουν ως σύστηµα: α) το περιεχόµενό της και β) το περιβάλλον 

υποδοχής της. Το περιεχόµενο χαρακτηρίζεται από τους τοµείς αλλαγής (νέες 

εκπαιδευτικές δοµές, νέα Α.Π., εισαγωγή καινοτόµων προγραµµάτων κ.α), το 

χρονικό ορίζοντα (εφάπαξ ή σε περισσότερες φάσεις) και το εύρος (συστηµική ή 

περιορισµένης έκτασης). Το περιβάλλον στο οποίο εφαρµόζεται επιµερίζεται στις 

συνιστώσες της οργάνωσης (επάρκεια στις υποδοµές, επιµόρφωση εµπλεκοµένων, 

συµβατότητα µε την εκπαιδευτική πραγµατικότητα), των θεσµών (συµµετοχή των 

εκπαιδευτικών στο σχεδιασµό, ύπαρξη θετικού κλίµατος, αυτονοµίας και 

πρωτοβουλίας) και του ανθρώπινου δυναµικού που συµµετέχει στο σχεδιασµό και 

στην υλοποίηση της αλλαγής (Φώκιαλη, Πιπίνος & Καράµπελας, 2009). Η σχέση 

περιεχοµένου της αλλαγής και περιβάλλοντος υποδοχής είναι δυναµική και εκφράζει 

τον τρόπο µε τον οποίο εξελίσσεται το υφιστάµενο εκπαιδευτικό σύστηµα (Tan & 

Ng, 2007).  

 

Το επίκεντρο ανάλυσης και συλλογής στοιχείων σε σχέση µε την εφαρµογή της 

αλλαγής στα σχολεία δεν µπορεί παρά να είναι οι εκπαιδευτικοί, αφού αποτελούν 

βασικούς παράγοντες στην αναθεώρηση του Α.Π. (Fullan, 2001).  

 

1.7.1 Αλλαγή και εκπαιδευτικός 

Η Taole (2013) χαρακτηρίζει τους εκπαιδευτικούς ως «ζωτικής σηµασίας 

παράγοντες» οι οποίοι µέσω των αντιλήψεων που έχουν για το Α.Π. είναι δυνατό να 

καθορίσουν την επιτυχία ή την αποτυχία της αναθεώρησής του. Σύµφωνα µε την ίδια 

οι αλλαγές στο Π.Σ. θα πρέπει να στηρίζονται σε έρευνες σχετικές µε τις πεποιθήσεις 

και αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την αναθεώρηση του Π.Σ. 

 

Οι εκπαιδευτικοί είναι το κλειδί για την όποια εκπαιδευτική αλλαγή γιατί δεν 

διανέµουν απλά το Α.Π., αλλά το αναπτύσσουν, το ορίζουν και το ερµηνεύουν 

(Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου, 2006) και είναι οι ουσιαστικοί φορείς εφαρµογής της 

αλλαγής στην πράξη (Φώκιαλη, Πιπίνος & Καράµπελας, 2009). Η 

αποτελεσµατικότητα των µεταρρυθµίσεων εξαρτάται από το βαθµό συναίνεσής τους 

(Κυρίτσης, 2008). Κατά συνέπεια οι απόψεις τους έχουν ιδιαίτερη σηµασία ως 

αντικείµενο µελέτης του φαινοµένου της αλλαγής (Fullan, 2001· Zembylas & Barker, 

2007). Η εφαρµογή ενός νέου Α.Π., το οποίο συνοδεύεται από νέο υλικό και αλλαγές 
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στις µεθόδους διδασκαλίας, προκαλεί ανησυχία και άγχος στους διδάσκοντες για την 

αλλαγή (Χαραλάµπους & Νεοφύτου, 2014), τα οποία πρέπει να προσδιοριστούν και 

να ληφθούν υπόψη για την επιτυχή εφαρµογή της αλλαγής του Π.Σ. (Cheung, Ng & 

Hattie, 2000). 

 

Oι Hall & Hord (2011) επεδίωξαν να µετρήσουν τις ανησυχίες των εκπαιδευτικών µε 

το µοντέλο CBAM (Concerns Based Adoption Model) το οποίο αποτελείται από επτά 

στάδια ανησυχιών σύµφωνα µε τα οποία: 

1ο στάδιο: ο εκπαιδευτικός δεν γνωρίζει ή αδιαφορεί για την αλλαγή 

2ο στάδιο: ο εκπαιδευτικός ενδιαφέρεται να µάθει για την αλλαγή 

3ο στάδιο: ο εκπαιδευτικός ανησυχεί για το πώς η αλλαγή µπορεί να τον επηρεάσει 

4ο στάδιο: ο εκπαιδευτικός ανησυχεί για το πώς θα εφαρµόσει και θα διαχειριστεί την 

αλλαγή στην τάξη 

5ο στάδιο: ο εκπαιδευτικός προβληµατίζεται για το πώς θα βοηθήσει καλύτερα τους 

µαθητές 

6ο στάδιο: ο εκπαιδευτικός συνεργάζεται µε άλλους εκπαιδευτικούς για τη δηµιουργία 

ενός προγράµµατος που θα βοηθήσει στην εφαρµογή της αλλαγής 

7ο στάδιο: αναπτύσσονται νέες και βελτιωµένες ιδέες για την καλύτερη εφαρµογή   

Το είδος και η ένταση των ανησυχιών εξαρτώνται από τον τρόπο εισαγωγής της 

αλλαγής, την ενηµέρωση, τα προσωπικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού και την 

ετοιµότητά του για αλλαγή (George, Hall & Stiegelbauer, 2006). 

 

Η αλλαγή αποτελεί περισσότερο µια διαδικασία και όχι ένα στιγµιαίο γεγονός και για 

το λόγο αυτό απαιτεί χρόνο, υποστήριξη και προσπάθεια (Fullan, 2001). Στην 

εισαγωγή εκπαιδευτικών καινοτοµιών ή µεταρρυθµίσεων η επιµόρφωση των 

εκπαιδευτικών είναι χρήσιµη, γιατί εξασφαλίζει τη συστηµατική πληροφόρησή τους 

και µετριάζει την αναµενόµενη αντίστασή τους (Χατζηπαναγιώτου, 2001) και είναι η 

βασικότερη προϋπόθεση για την επιτυχία τους (Μπιρµπίλη, 2011). 

 

1.8 Επιµόρφωση 

Η επιµόρφωση θεωρείται συµπλήρωση της βασικής εκπαίδευσης ή εµπλουτισµός της 

και στοχεύει στη διαρκή ενηµέρωση και υποστήριξη της επαγγελµατικής και 

ατοµικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού προσωπικού για τη βελτίωση του επιπέδου 
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της παρεχόµενης εκπαίδευσης και την αύξηση της αποδοτικότητας του σχολικού 

συστήµατος (Χατζηπαναγιώτου, 2001). 

 

Σήµερα οι συνθήκες διεξαγωγής του διδακτικού έργου είναι απαιτητικές και ο 

επαγγελµατικός ρόλος των εκπαιδευτικών έχει λάβει νέες διαστάσεις, µε αποτέλεσµα 

η επαγγελµατική τους ανάπτυξη να αποτελεί µια περίπλοκη διαδικασία, η οποία δεν 

τελειώνει µε την ολοκλήρωση των προπτυχιακών σπουδών (Υφαντή & Βοζαΐτης, 

2007). Ο Κασσωτάκης (2006) αναφέρει ότι τα χαρακτηριστικά του ιδεώδους 

εκπαιδευτικού είναι η κατάρτιση στο γνωστικό αντικείµενο, η παιδαγωγική 

κατάρτιση και επιπλέον η ενηµέρωση για τα πορίσµατα των σύγχρονων ερευνών και 

των παιδαγωγικών ρευµάτων. 

 

Η συνεχιζόµενη,-­‐ δια βίου, επιµόρφωση δίνει τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό όχι 

µόνο να δοκιµάσει την καινούργια γνώση στην πράξη και να πάρει ανατροφοδότηση, 

αλλά και να βιώσει τη διαδικασία της επιµόρφωσης ως αναπόσπαστο µέρος της 

επαγγελµατικής του ζωής και όχι ως κάτι ξεχωριστό ή επιπρόσθετο (Μπιρµπίλη, 

2011). 

 

Τα αποτελεσµατικά προγράµµατα είναι αυτά που είναι συνεχιζόµενα, που γίνονται σε 

χώρο και χρόνο που εξυπηρετεί τους εκπαιδευτικούς και έχουν άµεση σχέση µε την 

καθηµερινή σχολική πρακτική (Δούκας κ.συν., 2008· Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου, 

2006). Η συνεχής επιµόρφωση των εκπαιδευτικών έχει επιπτώσεις στη σχολική 

αυτονοµία, αφού την ενδυναµώνει και επιπλέον καλλιεργεί τη συµµετοχική τους 

διάθεση για ανάληψη πρωτοβουλιών (Μπουραντάς, 2001· Σαΐτης, 2002).  

 

Οι εκπαιδευτικοί θέλουν η επιµόρφωση που θα λάβουν να περιλαµβάνει την 

απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων σε καινούργια θέµατα, τη συµπλήρωση γνώσεων, 

την προώθηση της διδακτικής ικανότητας που θα συµβάλλει στην 

αποτελεσµατικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Fullan & Hangreaves, 1992). 

Τα τελευταία χρόνια δίνεται µεγάλη σηµασία στη συνεργασία των εκπαιδευτικών 

µεταξύ τους (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). Οι σχέσεις µεταξύ των εκπαιδευτικών 

κρίνουν την επιτυχία ή την αποτυχία της ανάπτυξής τους τελικά, αφού ο τρόπος µε 

τον οποίο οι εκπαιδευτικοί συνδέονται µε τους συναδέλφους τους επιδρά στον τρόπο 

διδασκαλίας τους, καθώς και στον τρόπο εξέλιξής τους (Hangreaves, 1994). Όπως 
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επισηµαίνει ο Fullan (2002) µέσα από συµµετοχικές διαδικασίες οι αντιστάσεις 

απέναντι στην εκπαιδευτική αλλαγή θα µειωθούν και η θετική επιρροή της θα 

διαρκέσει για µεγάλο διάστηµα. Αντίθετα η αποµόνωση του εκπαιδευτικού στην τάξη 

συµβάλλει στην αντίστασή του απέναντι στην κριτική, την αλλαγή και τη βελτίωση 

(Cohen, Manion, & Morrison, 2008). 

 

O Hangreaves (1994) έχει κατατάξει τις νοοτροπίες που εκδηλώνουν οι εκπαιδευτικοί 

στις σχέσεις τους σε τέσσερις κατηγορίες: 

α) Νοοτροπία του ατοµισµού, η οποία φαίνεται να είναι η πιο συχνή στα σχολεία. Οι 

εκπαιδευτικοί διδάσκουν πίσω από κλειστές πόρτες. 

β)Νοοτροπία του διαµερισµού. Παρατηρείται η συγκρότηση άτυπων οµάδων 

εκπαιδευτικών, οι οποίες ενδιαφέρονται για την εξασφάλιση υπεροχής και ισχύος. 

γ)Νοοτροπία της τεχνητής συναδελφικότητας. Η διοίκηση προτείνει συνήθως κάποιες 

διαδικασίες για έναν κοινό σχεδιασµό που αποσκοπούν στη δηµιουργία κλίµατος 

συνεργασίας στο σχολείο. 

δ) Νοοτροπία συνεργασίας. Καλλιεργούνται οι ανθρώπινες σχέσεις µεταξύ των 

συναδέλφων, υπάρχει κλίµα εµπιστοσύνης και ενθαρρύνεται η επαγγελµατική 

ανάπτυξη κάθε συναδέλφου. 

 

Η αποτίµηση των περασµένων χρόνων επιµορφωτικών δραστηριοτήτων έχει 

επισηµάνει ελλείψεις, αδυναµίες και προβλήµατα, στην οργάνωση, τη µεθοδολογία, 

το περιεχόµενό αλλά και την αξιολόγηση των προγραµµάτων ή άλλων σχετικών 

δράσεων µε αποτέλεσµα πολλές φορές η επιµόρφωση να µην φτάνει στον 

εκπαιδευτικό (Λιγνός, 2006). Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί έχουν θετική στάση ως προς 

την αναγκαιότητά της και τη θεωρούν σηµαντική διαδικασία σε όλη τη διάρκεια της 

εκπαιδευτικής τους ζωής (Δούκας, κ.συν., 2008). Στην ελληνική εκπαιδευτική 

πολιτική για την επιµόρφωση αντανακλάται ο συγκεντρωτισµός και η 

γραφειοκρατική δοµή του ελληνικού συστήµατος που περιορίζει το ρόλο του 

εκπαιδευτικού σε παθητικό δέκτη. Τα προγράµµατα επιµόρφωσης δεν λαµβάνουν 

υπόψη τους τις αρχές της εκπαίδευσης των ενηλίκων και προτάσσεται η ακαδηµαϊκή 

γνώση µε έντονα θεωρητικό χαρακτήρα (Καραµπίνη & Ψίλου, 2005) µε αποτέλεσµα 

η µη σύνδεση της εκπαίδευσης µε την εκπαιδευτική πραγµατικότητα και τη σχολική 

πράξη να αποτελεί σηµαντικό πρόβληµα (Δούκας κ.συν., 2008).  
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1.8.1 Επιµόρφωση και Νέο Σχολείο 

Το 2011 κατά την εισαγωγή των νέων Π.Σ. το Ι.Ε.Π. είχε κεντρικό ρόλο σε θέµατα 

επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών. Το σύνολο των δράσεων στο πλαίσιο της πράξης 

«Πρόγραµµα Επιµόρφωσης-Β φάση» χαρακτηρίστηκε από τη λογική της 

αποκέντρωσης της επιµόρφωσης και βασίστηκε στη σχολική µονάδα (school based). 

Ο στόχος κατά τη Β φάση ήταν η σταδιακή µετάβαση από τον «πάνω προς τα κάτω» 

(top down) προσδιορισµό των εκπαιδευτικών αναγκών µε βάση τις εκπαιδευτικές 

πολιτικές στον από «κάτω προς τα πάνω» (bottom up) προσδιορισµό συγκεκριµένων 

θεµατικών πεδίων επιµόρφωσης µε βάση τις ανάγκες των σχολικών µονάδων. Επίσης 

στις επιδιώξεις του πλαισίου ήταν: 

• η αξιοποίηση του θεσµού του σχολικού συµβούλου µε ανάπτυξη των 

επαγγελµατικών δεξιοτήτων του ώστε να µπορεί να αντεπεξέλθει στις νέες 

ανάγκες και εκπαιδευτικές πολιτικές.  

• η έµφαση στο «µαθαίνω από το συνάδελφο» στην πρακτική κατεύθυνση της 

επιµόρφωσης, στις συµµετοχικές και βιωµατικές µορφές επιµόρφωσης.  

• η αξιοποίηση των πιλοτικών σχολείων έτσι ώστε να γίνουν «πυρήνες 

επιµόρφωσης» για άλλα σχολεία (Μπιρµπίλη, 2011) 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ: ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙ ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ 

ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

2.1.Προβληµατική της έρευνας 

Όπως αναφέρθηκε στο προηγούµενο κεφάλαιο, η υλοποίηση του οράµατος για το 

Νέο Σχολείο µε αφετηρία το 2011 είχε ως βασικό χαρακτηριστικό την αλλαγή των 

Π.Σ. Επίκεντρο της µεταρρύθµισης ήταν ο µαθητής και ο εκπαιδευτικός, µε στόχο τον 

εκσυγχρονισµό και τον προσανατολισµό στις ανάγκες και τις προκλήσεις του 21ου 

αιώνα. 

 

Για πρώτη φορά καθιερώνεται η Β.Δ. της Σ.Κ.Ζ., η εισαγωγή της οποίας στο 

πρόγραµµα του σχολείου, χαρακτηρίζεται ως καινοτοµία για το ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα. Προποµπός της παραπάνω καινοτοµίας αποτέλεσαν τα 

προαιρετικά προγράµµατα Αγωγής Υγείας τα οποία λειτουργούν σε επίπεδο 

πρωτογενούς πρόληψης και συµβάλλουν σύµφωνα µε τα ευρήµατα των ερευνών 

σηµαντικά στη θετική ανάπτυξη και προσαρµογή των µαθητών, στη µείωση 

προβληµάτων συµπεριφοράς και τη βελτίωση της σχολικής επίδοσης ((Durlak & 

Wells, 1997· Zins, Weissberg, Wang, & Walberg, 2004· Wilson, Gottfredson, & 

Najaka, 2001). 

 

Σηµαντικό ρόλο στην επιλογή του θέµατος διαδραµάτισε το γεγονός ότι η ερευνήτρια 

ως εκπαιδευτικός πιλοτικού Γυµνασίου για τη εφαρµογή των νέων Π.Σ. βίωσε όλες 

τις φάσεις της εισαγωγής και της εφαρµογής της Σ.Κ.Ζ. από το 2011-2016. Με την 

παρούσα έρευνα επιδιώκεται να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την 

εισαγωγή και εφαρµογή της Σ.Κ.Ζ., για τη συµβολή της στη ανάπτυξη σχέσεων 

µεταξύ των µελών της σχολικής κοινότητας και για την κατάργησή της ως διακριτό 

γνωστικό αντικείµενο στο ωρολόγιο σχολικό πρόγραµµα. 

 

2.2. Σκοπός της έρευνας- Ερευνητικά ερωτήµατα 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

Γυµνασίων, πρώην πιλοτικών και µη, των νοµών Αρκαδίας, Λακωνίας και Κορινθίας  

σχετικά µε τους παράγοντες που επέδρασαν στην εφαρµογή της καινοτόµου Β.Δ. της 

Σ.Κ.Ζ. 



 26 

Βασική υπόθεση της έρευνας είναι ότι η διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ .έχει επιδράσει θετικά 

στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών και στη σχολική ζωή. Προκειµένου να 

επιβεβαιωθεί η υπόθεση διαµορφώθηκαν τα εξής ερευνητικά ερωτήµατα: 

• Πόσο διαφέρουν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών των πιλοτικών γυµνασίων 

εφαρµογής των νέων Π.Σ. και των µη, για την εισαγωγή και την εφαρµογή της 

Σ.Κ.Ζ.; 

• Πώς συσχετίζεται η συµµετοχή των εκπαιδευτικών σε προγράµµατα Σχολικών 

Δραστηριοτήτων µε τη διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ.; 

• Υπάρχουν αλλαγές στις σχέσεις µεταξύ των µελών της εκπαιδευτικής 

κοινότητας; 

 

2.3. Αναγκαιότητα έρευνας 

Όπως αναφέρει η Ενδιάµεση Έκθεση Αξιολόγησης της πορείας των πράξεων για το 

Νέο Σχολείο ως προς την αύξηση της ποιότητας της παρεχόµενης εκπαίδευσης 

(Ε.Π.Ε.Δ.Β.Μ, 2013) η ανταπόκριση των εκπαιδευτικών ήταν θετική απέναντι στα 

νέα Π.Σ., µολονότι την πρώτη χρονιά εφαρµογής οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

κλήθηκαν να τα εφαρµόσουν ξαφνικά, χωρίς πρώτα να έχουν επιµορφωθεί σε θέµατα 

διδασκαλίας. Επίσης επισηµαίνεται ότι η εστίαση στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων που 

προβλέπεται µπορεί να προσελκύσει το ενδιαφέρον των µαθητών µε χαµηλή επίδοση 

και να τους δώσει την ευκαιρία να συµµετέχουν πιο ενεργά στην τάξη. 

 

Επειδή από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας διαπιστώθηκε ότι δεν υπάρχουν 

έρευνες σχετικές µε την ένταξη των προγραµµάτων κοινωνικής και συναισθηµατικής 

αγωγής στο Α.Π. θεωρήθηκε σκόπιµο να διερευνηθεί η διδασκαλία της Β.Δ. της 

Σ.Κ.Ζ. στα σχολεία µετά την εφαρµογή των νέων Π.Σ. Τα αποτελέσµατα θα έχουν 

πρακτική σηµασία, καθώς θα διερευνηθεί ο ρόλος των εκπαιδευτικών στην 

υλοποίηση του νέου διδακτικού αντικειµένου και κατά πόσο η εισαγωγή του 

βελτίωσε την παρεχόµενη εκπαίδευση. Τα συµπεράσµατα που προκύπτουν δεν είναι 

γενικεύσιµα αφού αφορούν ένα δείγµα µικρό, ωστόσο µπορούν να αποτελέσουν 

αφετηρία προβληµατισµού και διερεύνησης από µετέπειτα έρευνες. 

 
2.4. Μέθοδος έρευνας- Εργαλείο συλλογής δεδοµένων 

Για την παρούσα έρευνα επιλέχθηκε η ποσοτική προσέγγιση ως καταλληλότερη λόγω 

της εναρµόνισης της µε το ερευνητικό πρόβληµα κατά το οποίο πρέπει να 
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προσδιοριστούν τάσεις ή εξηγήσεις, την εξοικείωση του αναγνωστικού κοινού µε τη 

συγκεκριµένη προσέγγιση και τη σύνδεσή της µε τις δεξιότητες, την εκπαίδευση και 

τις εµπειρίες της ερευνήτριας (Creswell, 2011). 

 

Το ερευνητικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε για τη συλλογή των δεδοµένων είναι 

το ερωτηµατολόγιο το οποίο είναι το κατεξοχήν µέσο συλλογής δεδοµένων στις 

κοινωνικές επιστήµες (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2005). Η επιλογή του 

ερωτηµατολογίου για τη συλλογή των δεδοµένων της ποσοτικής διερεύνησης 

στηρίχτηκε στο γεγονός ότι είναι ένα ευρέως διαδεδοµένο και εύχρηστο εργαλείο 

συλλογής δεδοµένων, µπορεί να επιδοθεί χωρίς την παρουσία του ερευνητή και είναι 

σχετικά εύληπτο και εύκολο στην ανάλυση (Wilson & McLean, 1994 όπ αναφ στο 

Cohen, Manion, & Morrison, 2008). 

 

Το ερωτηµατολόγιο συνολικής έκτασης πέντε σελίδων είναι δοµηµένο σε τρία µέρη, 

αφού πρώτα πραγµατοποιήθηκε η σύνδεση των ερευνητικών ερωτηµάτων µε τις 

ερωτήσεις της έρευνας (Robson, 2010). Το πρώτο µέρος περιλαµβάνει δηµογραφικά 

στοιχεία (φύλο, ηλικία, ειδικότητα, σπουδές, προϋπηρεσία, υπηρεσιακή κατάσταση, 

συµµετοχή σε προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων και χρόνο διδασκαλίας της 

Σ.Κ.Ζ). Το δεύτερο µέρος εστιάζει στην εισαγωγή και στην εφαρµογή της Σ.Κ.Ζ. 

(ενηµέρωση, κατανόηση στόχων, επιµόρφωση, διδακτικές µεθόδους, διδακτικό υλικό, 

προετοιµασία). Το τρίτο µέρος αφορά στις σχέσεις που αναπτύχθηκαν µεταξύ των 

µελών της σχολικής κοινότητας κατά τη διδασκαλία αλλά και µετά από αυτήν και 

στην αποτίµηση των εκπαιδευτικών για την εισαγωγή, εφαρµογή της και για την 

κατάργησή της.  

 

Στην αρχή του ερωτηµατολογίου υπάρχει µια συνοδευτική επιστολή µε σκοπό να 

δηµιουργήσει µια θετική στάση του παραλήπτη προς την έρευνα (Παπαναστασίου & 

Παπαναστασίου, 2005). Το σύνολο των ερωτήσεων είναι 38 από τις οποίες οι 37 είναι 

κλειστού τύπου και µία ανοικτού. Οι ερωτήσεις κλειστού τύπου έχουν το 

πλεονέκτηµα ότι συµπληρώνονται, κωδικοποιούνται και αναλύονται εύκολα χωρίς 

ωστόσο να µας δίνουν πληροφορίες σε βάθος. Η ερώτηση ανοικτού τύπου αφορά στη 

διατύπωση απόψεων για την κατάργηση της Σ.Κ.Ζ. και επιλέχθηκε για να εκφράσουν 

τα υποκείµενα της έρευνας ελεύθερα τις σκέψεις και τα συναισθήµατά τους 

(Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2005). Χρησιµοποιήθηκε η κλίµακα Likert µε 4 
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επιλογές απαντήσεων, µε θεωρητικά ίσα διαστήµατα ανάµεσα στις απαντήσεις 

(Creswell, 2011). Ο υπολογισµός της αριθµητικής αξίας των απαντήσεων έγινε ως 

εξής: «Καθόλου» (=1), «Ελάχιστα» (=2), «Αρκετά» (=3), «Πολύ» (=4).  

 

2.5. Εσωτερική αξιοπιστία 

Το δεύτερο µέρος του ερωτηµατολογίου που αφορά στην εισαγωγή και εφαρµογή της 

Σ.Κ.Ζ., ο δείκτης α του Cronbach’s σε σύνολο 23 ερωτήσεων είναι 0.584. Η χαµηλή 

εσωτερική αξιοπιστία του δεύτερου µέρους µπορεί να δικαιολογηθεί από το γεγονός 

ότι οι ερωτήσεις µετρούν διαφορετικές έννοιες όπως την ενηµέρωση για το νέο 

διδακτικό αντικείµενο, τις διδακτικές µεθόδους και υλικό που χρησιµοποιήθηκε κατά 

την εφαρµογή και για την επιµόρφωση. Αντίθετα το τρίτο µέρος που αφορά στις 

σχέσεις που αναπτύχθηκαν µεταξύ των µελών της σχολικής κοινότητας ο δείκτης 

εσωτερικής αξιοπιστίας σε σύνολο 15 ερωτήσεων είναι 0.815 και χαρακτηρίζεται ως 

ικανοποιητικός (α>0.70). 

 

2.6. Το δείγµα της έρευνας 

Ο πληθυσµός της παρούσας έρευνας είναι οι εκπαιδευτικοί που δίδαξαν τη Β.Δ. της 

Σ.Κ.Ζ. την περίοδο 2011-2016 σε Γυµνάσια (πιλοτικά και µη) στους νοµούς 

Αρκαδίας, Λακωνίας και Κορινθίας. Πιο συγκεκριµένα το δείγµα αποτέλεσαν 52 

εκπαιδευτικοί εκ των οποίων 42 είναι γυναίκες και 10 άνδρες. Συνολικά 

διανεµήθηκαν 54 ερωτηµατολόγια και επιστράφηκαν 52 (ποσοστό απόκρισης 

96,3%). 

 

Επιλέχθηκε η δειγµατοληψία χωρίς πιθανότητα και συγκεκριµένα η βολική 

δειγµατοληψία µολονότι είναι µια από τις λιγότερο ικανοποιητικές µεθόδους 

δειγµατοληψίας  γιατί οι συµµετέχοντες στην έρευνα ήταν βολικοί για την 

ερευνήτρια, πρόθυµοι και διαθέσιµοι για µελέτη (Creswell, 2011). Η ερευνήτρια ως 

εκπαιδευτικός µε πολυετή υπηρεσία σε πολλά σχολεία του νοµού Αρκαδίας και 

συµµετοχή σε επιµορφώσεις ως επιµορφούµενη και ως επιµορφώτρια, είχε πρόσβαση 

και επικοινωνία µε τους εκπαιδευτικούς των παραπάνω σχολείων. Επιπλέον δεν 

υπάρχει πρόθεση για τη γενίκευση των ευρηµάτων σε κάποιον πληθυσµό πέρα από το 

δείγµα της έρευνας (Creswell, 2011).  
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2.7. Διαδικασία εκτέλεσης της έρευνας 

Η διεξαγωγή της έρευνας πραγµατοποιήθηκε σε διάστηµα δύο µηνών. Η παράδοση 

των  ερωτηµατολογίων ξεκίνησε στις 29 Νοεµβρίου 2016 και ολοκληρώθηκε η 

επιστροφή τους στις 20 Ιανουαρίου 2017. Είχε προηγηθεί η επικοινωνία µε τις 

διευθύνσεις των σχολείων για την καταγραφή και τον εντοπισµό των εκπαιδευτικών 

µε τα χαρακτηριστικά του δείγµατος της έρευνας. 

 

Πριν τη χορήγηση των ερωτηµατολογίων πραγµατοποιήθηκε πιλοτική εφαρµογή σε 

οµάδα τεσσάρων εκπαιδευτικών η οποία συνέβαλε στη διευκρίνιση δυο ερωτήσεων 

για το ποια υποκείµενα θα έπρεπε να απαντήσουν. Η µέθοδος που επιλέχθηκε για την 

επίδοση των ερωτηµατολογίων ήταν η προσωπική επίσκεψη της ερευνήτριας σε 

όµορα σχολεία και η αποστολή µε το ταχυδροµείο. 

 

2.8. Στατιστική ανάλυση  

Μετά τη συλλογή των ερωτηµατολογίων, έγινε έλεγχος, αρίθµηση, κωδικοποίηση και 

οµαδοποίηση όλων των ερωτήσεων ακόµα και στην ερώτηση ανοικτού τύπου και 

ακολούθησε η στατιστική ανάλυση των δεδοµένων η οποία έγινε µε τη χρήση του 

στατιστικού πακέτου SPSS-20 (Statistical Package for Social Sciences). 

Χρησιµοποιήθηκε η περιγραφική στατιστική για την περιγραφή του δείγµατος και 

την απλή περιγραφή των απαντήσεων που έχουν δώσει οι συµµετέχοντες στην έρευνα 

και η επαγωγική στατιστική –συγκεκριµένα το κριτήριο Chi-square (x2 )-η οποία 

χρησιµοποιείται όταν ο ερευνητής θέλει να γενικεύσει τα αποτελέσµατα από το 

δείγµα του σε όλο τον πληθυσµό (Λουκαΐδης, 2011).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 30 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ: ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΩΝ ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
3.1 Η ταυτότητα του δείγµατος 

Στην έρευνα απάντησαν 52 εκπαιδευτικοί Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης από 3 

Νοµούς της Πελοποννήσου. 

Στον Πίνακα 1 αποτυπώνεται η κατανοµή του δείγµατος ανά νοµό. Προκύπτει ότι η 

πλειοψηφία του δείγµατος (88,5%) είναι από τον νοµό Αρκαδίας. 

 
Πίνακας 1: Κατανοµή των εκπαιδευτικών του δείγµατος ανά νοµό 

ΝΟΜΟΣ Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΑΡΚΑΔΙΑ 46 88,5 

ΛΑΚΩΝΙΑ 4 7,7 

ΚΟΡΙΝΘΙΑ 2 3,8 

Total 52 100,0 

 
 
Γράφηµα 1: Κατανοµή των εκπαιδευτικών του δείγµατος ανά νοµό 

 
 
Ειδικότερα: 
Οι γυναίκες αποτελούν την πλειοψηφία του δείγµατος (81%) 
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Γράφηµα 2: Κατανοµή του δείγµατος κατά φύλο 

 
 
Όπως φαίνεται στον Πίνακα 2 το µεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών (59,6 %) 

συγκεντρώνεται στην ηλικιακή οµάδα των 41-50 ετών, ενώ ακολουθεί η ηλικιακή 

οµάδα των 51-60 (26,9%).  

Πίνακας 2: Κατανοµή του δείγµατος κατά ηλικία 

ΗΛΙΚΙΑ Συχνότητα Ποσοστό 

 

31-40 7 13,5 

41-50 31 59,6 

51-60 14 26,9 

Total 52 100,0 

 
Γράφηµα 3: Κατανοµή του δείγµατος κατά ηλικία 
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Οι ειδικότητες των εκπαιδευτικών του δείγµατος εµφανίζονται στον Πίνακα 3 µε τους 

εκπαιδευτικούς των κλάδων ΠΕ11 (Φυσικής Αγωγής) και ΠΕΟ5 (Γαλλικής) να 

εµφανίζουν τα µεγαλύτερα ποσοστά 23,1% και 19,2% αντίστοιχα. 

 

Πίνακας 3: Κατανοµή του δείγµατος κατά ειδικότητα 

ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΦΙΛΟΛΟΓΟΣ 4 7,7 

ΦΥΣΙΚΟΣ 2 3,8 

ΓΑΛΛΙΚΩΝ 10 19,2 

ΓΕΡΜΑΝΙΚΩΝ 5 9,6 

ΦΥΣΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ 12 23,1 

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΟΣ 1 1,9 

ΚΑΛΛΙΤΕΧΝΙΚΩΝ 4 7,7 

ΝΟΜΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 1 1,9 

ΤΕΧΝΟΛΟΓΟΣ 2 3,8 

ΟΙΚΙΑΚΗΣ ΟΙΚΟΝΟΜΙΑΣ 2 3,8 

ΙΑΤΡΙΚΩΝ ΕΡΓΑΣΤΗΡΙΩΝ 1 1,9 

ΑΓΓΛΙΚΩΝ 4 7,7 

ΜΟΥΣΙΚΗΣ 3 5,8 

ΘΕΟΛΟΓΟΣ 1 1,9 

Total 52 100,0 

 
Γράφηµα 4: Κατανοµή του δείγµατος κατά ειδικότητα 
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Οι επιπλέον σπουδές του δείγµατος παρουσιάζονται στον Πίνακα 4 
 
Πίνακας 4: Επιπλέον σπουδές 

ΑΛΛΕΣ ΣΠΟΥΔΕΣ Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΠΑΤΕΣ/ΣΕΛΕΤΕ/ΑΣΠΑΙΤΕ 1 1,9 

ΠΤΥΧΙΟ ΑΛΛΟΥ ΑΕΙ 10 19,2 

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ ΔΙΠΛΩΜΑ 12 23,1 

ΔΙΔΑΚΤΟΡΙΚΟ 1 1,9 

ΑΛΛΟ 1 1,9 

Total 25 48,1 

Χωρίς άλλες σπουδές 27 51,9 

Total 52 100,0 

 
Γράφηµα 5: Επιπλέον σπουδές 

 
 
Η προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών του δείγµατος της έρευνας σε ποσοστό 69,2% 
είναι 11-25 έτη. 
 
Πίνακας 5: Έτη προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών του δείγµατος 

ΕΤΗ ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑΣ Συχνότητα Ποσοστό 

 

4-10 7 13,5 

11-25 36 69,2 

25+ 9 17,3 

Total 52 100,0 
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Γράφηµα 6: Έτη προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών του δείγµατος 

 
 
Όλοι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος είναι µόνιµοι σύµφωνα µε τον Πίνακα 6. 

Πίνακας 6:Υπηρεσιακή κατάσταση 

ΥΠΗΡΕΣΙΑΚΗ ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ Συχνότητα Ποσοστό 

 ΜΟΝΙΜΟΣ 52 100,0 

 
 
Οι εκπαιδευτικοί συµµετείχαν σε προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων όπως 

αποτυπώνεται στον Πίνακα 7 σε ποσοστό 92%.  

 
Πίνακας 7:Συµµετοχή σε προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΕ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΧΟΛΙΚΩΝ 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΝΑΙ 48 92,3 

ΟΧΙ 4 7,7 

Total 52 100,0 
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Γράφηµα 7: Συµµετοχή στα προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων 

 
Πίνακας 8: Συµµετοχή στα προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων συστηµατικά ή 

περιστασιακά 

 ΒΑΘΜΟΣ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΠΕΡΙΣΤΑΣΙΑΚΑ 25 48,1 

ΣΥΣΤΗΜΑΤΙΚΑ 23 44,2 

Total 48 92,3 

Μη συµµετέχοντες 4 7,7 

Total 52 100,0 

 
Γράφηµα 8: Βαθµός συµµετοχής στα προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων 
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Πίνακας 9: Χρόνος διδασκαλίας της Σ.Κ.Ζ. από τους εκπαιδευτικούς. 

 ΧΡΟΝΟΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΗΣ ΣΚΖ; Συχνότητα Ποσοστό 

 

1 ΕΤΟΣ 24 46,2 

2 ΕΤΗ 15 28,8 

3 ΕΤΗ 9 17,3 

4 ΕΤΗ 3 5,8 

5 ΕΤΗ 1 1,9 

Total 52 100,0 

 
 
Γράφηµα 9: Χρόνος διδασκαλίας της Σ.Κ,Ζ από τους εκπαιδευτικούς 

 
 
Πίνακας 10: Εκπαιδευτικοί που υπηρέτησαν σε πιλοτικό Γυµνάσιο εφαρµογής των 

νέων Π.Σ. 

 ΥΠΗΡΕΣΙΑ ΣΕ ΠΙΛΟΤΙΚΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ 

ΤΗΝ ΠΕΡΙΟΔΟ 2011-2013 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΝΑΙ 14 26,9 

ΟΧΙ 38 73,1 

Total 52 100,0 
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Γράφηµα 10: Εκπαιδευτικοί που υπηρέτησαν σε πιλοτικό Γυµνάσιο εφαρµογής των 

νέων Π.Σ. 

 
 
 
3.2 Ενηµέρωση εκπαιδευτικών για την εισαγωγή της Σ.Κ.Ζ., ανάθεση 
διδασκαλίας και κατανόηση στόχων  

Ο πίνακας 11 εξετάζει τους τρόπους µε τους οποίους ενηµερώθηκαν οι εκπαιδευτικοί 

για την εισαγωγή της Σ.Κ.Ζ. Παρατηρούµε ότι 49 % των εκπαιδευτικών ανέφεραν 

µεταξύ των τρόπων που ενηµερώθηκαν το διαδίκτυο, 47,1 % τους συναδέλφους, 

45,1% τον διευθυντή/τρια και το 3,9 % άλλο τρόπο. 
 
Πίνακας 11: Ενηµέρωση για την εισαγωγή της Σ.Κ.Ζ. 

ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ Responses Percent of Cases 

N Percent 

 

ΕΝΗΜΕΡΩΘΗΚΑΤΕ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΤΗΣ ΣΚΖ 

ΑΠΟ ΤΟΝ ΔΙΕΥΘΥΝΤΗ/ΤΡΙΑ; 
23 31,1% 45,1% 

ΕΝΗΜΕΡΩΘΗΚΑΤΕ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΤΗΣ ΣΚΖ 

ΑΠΟ ΤΟ ΔΙΑΔΙΚΤΥΟ; 
25 33,8% 49,0% 

ΕΝΗΜΕΡΩΘΗΚΑΤΕ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΤΗΣ ΣΚΖ 

ΑΠΟ ΣΥΝΑΔΕΛΦΟΥΣ; 
24 32,4% 47,1% 

ΕΝΗΜΕΡΩΘΗΚΑΤΕ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΤΗΣ ΣΚΖ 

ΜΕ ΑΛΛΟ ΤΡΟΠΟ; 
2 2,7% 3,9% 

Total 74 100,0% 145,1% 

 

Ο λόγος ανάθεσης της διδασκαλίας για το 80,8 % των εκπαιδευτικών ήταν η 

συµπλήρωση του ωραρίου τους και σε ποσοστό 19,2 % ήταν η προσωπική 

πρωτοβουλία. (Πίνακας 12) 



 38 

Πίνακας 12: Ανάθεση διδασκαλίας 

ΠΟΙΟΣ ΗΤΑΝ Ο ΛΟΓΟΣ ΠΟΥ ΑΝΑΤΕΘΗΚΕ ΣΕ ΣΑΣ Η 

ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΣΥΜΠΛΗΡΩΣΗ ΥΠΟΧΡΕΩΤΙΚΟΥ ΩΡΑΡΙΟΥ 42 80,8 

ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΠΡΩΤΟΒΟΥΛΙΑ 10 19,2 

Total 52 100,0 

 
Σύµφωνα µε τον πίνακα 13 οι εκπαιδευτικοί κατανόησαν αρκετά και πολύ σε 

ποσοστό 80,8 % και 17,3 % αντίστοιχα τους στόχους του νέου µαθησιακού 

αντικειµένου και µόνο 1,9 % τους κατανόησε ελάχιστα. 

 
Πίνακας 13: Κατανόηση στόχων της Σ.Κ.Ζ. 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ ΚΑΤΑΝΟΗΣΑΤΕ ΤΟΥΣ ΣΤΟΧΟΥΣ; Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 1 1,9 

ΑΡΚΕΤΑ 42 80,8 

ΠΟΛΥ 9 17,3 

Total 52 100,0 

 

Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν σε ποσοστό 67,3 % ότι τα προγράµµατα Σχολικών 

Δραστηριοτήτων συνέβαλαν αρκετά στην κατανόηση των στόχων της Σ.Κ.Ζ., σε 

ποσοστό 21,2 % πολύ και σε ποσοστό 9,6 % ελάχιστα. (Πίνακας 14) 

 

Πίνακας 14: Συµµετοχή σε προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων και κατανόηση 

στόχων της Σ.Κ.Ζ. 
 
Η ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΑΣ ΣΤΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΧΟΛΙΚΩΝ 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ ΒΟΗΘΗΣΕ ΝΑ ΚΑΤΑΝΟΗΣΕΤΕ ΤΟΥΣ 

ΣΤΟΧΟΥΣ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 5 9,6 

ΑΡΚΕΤΑ 35 67,3 

ΠΟΛΥ 11 21,2 

Total 51 98,1 

 Missing System 1 1,9 

Total 52 100,0 
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3.3 Παιδαγωγική κατάρτιση από πτυχιακές σπουδές- επιµόρφωση για τη 
διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ- Σχολικός Σύµβουλος 
 

Σύµφωνα µε τον πίνακα 15 οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν σε ποσοστό 38,5% και 19,2% 

ότι η παιδαγωγική κατάρτιση που έλαβαν στις πτυχιακές σπουδές συνέβαλε ελάχιστα 

και καθόλου αντίστοιχα στη διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ., ενώ σε ποσοστό 32,7% δηλώνει 

αρκετά και 9,6% πολύ. 

 
Πίνακας 15: Παιδαγωγική κατάρτιση από τις αρχικές σπουδές 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ Η ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ ΠΟΥ 

ΑΠΟΚΤΗΣΑΤΕ ΣΤΙΣ ΣΠΟΥΔΕΣ ΣΑΣ ΒΟΗΘΗΣΕ ΣΤΗ 

ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΣΚΖ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΚΑΘΟΛΟΥ 10 19,2 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 20 38,5 

ΑΡΚΕΤΑ 17 32,7 

ΠΟΛΥ 5 9,6 

Total 52 100,0 

 

Οι εκπαιδευτικοί παρακολούθησαν επιµορφωτικά σεµινάρια σε ποσοστό 55,8%. 

(Πίνακας 16) 

 
Πίνακας 16: Συµµετοχή σε επιµορφωτικά σεµινάρια 

ΠΑΡΑΚΟΛΟΥΘΗΣΑΤΕ ΕΠΙΜΟΡΦΩΤΙΚΑ ΣΕΜΙΝΑΡΙΑ; Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΝΑΙ 29 55,8 

ΟΧΙ 23 44,2 

Total 52 100,0 

 

Τα επιµορφωτικά σεµινάρια συνέβαλαν αρκετά (30,8%) και πολύ (13,5%) στη 

βελτίωση της επιστηµονικής επάρκειας των εκπαιδευτικών, ωστόσο το 11,5% 

δηλώνει ότι συνέβαλαν ελάχιστα. (Πίνακας 17) 
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Πίνακας 17: Βελτίωση της επιστηµονικής επάρκειας από τα επιµορφωτικά σεµινάρια 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ ΣΥΝΕΒΑΛΑΝ ΣΤΗ ΒΕΛΤΙΩΣΗ ΤΗΣ 

ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗΣ ΣΑΣ ΕΠΑΡΚΕΙΑΣ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 6 11,5 

ΑΡΚΕΤΑ 16 30,8 

ΠΟΛΥ 7 13,5 

Total 29 55,8 

Missing System 23 44,2 

Total 52 100,0 

 

Οι εκπαιδευτικοί έχουν την άποψη ότι οι διαδικασίες επιµόρφωσης θα έπρεπε να 

είχαν αρχίσει πριν από 6 µήνες σε ποσοστό 38,5%, πριν από 1 χρόνο σε ποσοστό 

36,5% και αµέσως µε την εισαγωγή της σε ποσοστό 25%. (Πίνακας 18) 

 
Πίνακας 18: Χρονική αφετηρία διαδικασιών επιµόρφωσης 

ΠΟΤΕ ΠΙΣΤΕΥΕΤΕ ΟΤΙ ΘΑ ΕΠΡΕΠΕ ΝΑ ΕΙΧΑΝ ΞΕΚΙΝΗΣΕΙ 

ΟΙ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΕΣ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

1 ΧΡΟΝΟ ΠΡΙΝ 19 36,5 

6 ΜΗΝΕΣ ΠΡΙΝ 20 38,5 

ΑΜΕΣΩΣ ΜΕ ΤΗΝ ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΤΗΣ 13 25,0 

Total 52 100,0 

 

Το 43,2% των εκπαιδευτικών του δείγµατος προτιµά τον Σχολικό Σύµβουλο ως 

επιµορφωτή, το 32,7% πανεπιστηµιακό και το 23,1% συνάδελφο. (Πίνακας 19) 

 
Πίνακας 19: Προτίµηση επιµορφωτή 

ΠΟΙΟΣ ΘΑ ΘΕΛΑΤΕ ΝΑ ΣΑΣ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΕΙ; Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΣΥΝΑΔΕΛΦΟΣ 12 23,1 

ΣΧΟΛΙΚΟΣ ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ 22 42,3 

ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΑΚΟΣ 17 32,7 

ΑΛΛΟ 1 1,9 

Total 52 100,0 

Συνολικά σε ποσοστό 73,1% οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν την άποψη ότι ο Σχολικός 

Σύµβουλος τους βοήθησε ελάχιστα και καθόλου, ενώ το 19,2%% τους βοήθησε 

αρκετά και το 5,8% πολύ.( Πίνακας 20) 
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Πίνακας 20: Βοήθεια από Σχολικό Σύµβουλο 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ ΣΑΣ ΒΟΗΘΗΣΕ Ο ΣΧΟΛΙΚΟΣ 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΚΑΘΟΛΟΥ 20 38,5 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 18 34,6 

ΑΡΚΕΤΑ 10 19,2 

ΠΟΛΥ 3 5,8 

Total 51 98,1 

Missing System 1 1,9 

Total 52 100,0 

 
 
3.4 Διδακτικές µέθοδοι-ενδιαφέρον 
 
Στον πίνακα 21 καταγράφονται οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών για τις διδακτικές 

µεθόδους που χρησιµοποίησαν κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας της Σ.Κ.Ζ. 

Παρατηρούµε ότι η οµαδοσυνεργατική χρησιµοποιήθηκε αρκετά και πολύ σε 

ποσοστό 51,9% και 48,1%. Επίσης ο διάλογος χρησιµοποιήθηκε αρκετά και πολύ σε 

ποσοστό 76,9% και 17,3%. Ακολουθούν σε αθροιστικό ποσοστό, οι µέθοδοι 

καταιγισµός ιδεών (80,8%), παιχνίδι ρόλων (69,2%), project (67,3%), µελέτη 

περίπτωσης (65,3%) και τέλος η χρήση ΤΠΕ (57,7%) που επέλεξαν οι εκπαιδευτικοί 

στη διδασκαλία τους αρκετά και πολύ. Ωστόσο, οι µέθοδοι χρήση ΤΠΕ (42,3%), 

µελέτη περίπτωσης (34,6%), project (32,7%), παιχνίδι ρόλων (30,8%) και 

καταιγισµός ιδεών (19,2%) επιλέχθηκαν ελάχιστα και καθόλου.   

 

Πίνακας 21:Διδακτικοί µέθοδοι 

Μέθοδοι καθόλου ελάχιστα αρκετά πολύ 
Οµαδοσυνεργατική   51,9% 48,1% 

Project 9,6% 23,1% 38,5% 28,8% 

Παιχνίδι ρόλων 7,7% 23,1% 44,2% 25% 

Μελέτη 
περίπτωσης 

17,3% 17,3% 53,8% 11,5% 

Καταιγισµός ιδεών 3,8% 15,4% 38,5% 42,3% 

Διάλογος  5,8% 17,3% 76,9% 

Χρήση ΤΠΕ 9,6% 32,7% 30,8% 26,9% 
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Διάγραµµα 1: Χρήση διδακτικών µεθόδων 

 
 
Οι µαθητές/τριες παρακολούθησαν µε ενδιαφέρον τις δραστηριότητες που 

πραγµατοποιήθηκαν µε τη χρήση των παραπάνω διδακτικών µεθόδων αρκετά σε 

ποσοστό 51,9% και πολύ σε ποσοστό 46,2%. (Πίνακας 22) 

 
Πίνακας 22: Ενδιαφέρον µαθητών/τριών 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ ΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΠΑΡΑΚΟΛΟΥΘΗΣΑΝ ΜΕ 

ΕΝΔΙΑΦΕΡΟΝ ΤΙΣ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 1 1,9 

ΑΡΚΕΤΑ 27 51,9 

ΠΟΛΥ 24 46,2 

Total 52 100,0 

 
 
3.5 Εκπαιδευτικό υλικό και προετοιµασία εκπαιδευτικών 
 

Σύµφωνα µε τον πίνακα 23 το 55,8% και το 23,1% των εκπαιδευτικών ανέτρεξαν 

στον οδηγό σπουδών, ο οποίος τους βοήθησε στη διδασκαλία τους αρκετά και πολύ, 

ενώ το 17,3% και το 3,8% δηλώνει ότι τους βοήθησε ελάχιστα και καθόλου. 
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Πίνακας 23: Οδηγός σπουδών 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ ΣΑΣ ΒΟΗΘΗΣΕ Ο ΟΔΗΓΟΣ ΣΠΟΥΔΩΝ; Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΚΑΘΟΛΟΥ 2 3,8 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 9 17,3 

ΑΡΚΕΤΑ 29 55,8 

ΠΟΛΥ 12 23,1 

Total 52 100,0 

 

Οι εκπαιδευτικοί σε µεγάλο βαθµό χρησιµοποίησαν επιπλέον διδακτικό υλικό. Όπως 

φανερώνει ο πίνακας 24 αθροιστικά σε ποσοστό 88,5% το χρησιµοποίησαν αρκετά 

και πολύ. (Πίνακας 24) 

 
Πίνακας 24: Επιπλέον διδακτικό υλικό 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΗΣΑΤΕ ΕΠΙΠΛΕΟΝ ΔΙΔΑΚΤΙΚΟ 

ΥΛΙΚΟ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΚΑΘΟΛΟΥ 1 1,9 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 5 9,6 

ΑΡΚΕΤΑ 30 57,7 

ΠΟΛΥ 16 30,8 

Total 52 100,0 

 

Επιπλέον για το 94,2% των εκπαιδευτικών η προετοιµασία της διδακτικής ώρας 

απαιτούσε αρκετό και πολύ χρόνο.( Πίνακας 25) 

 
Πίνακας 25: Προετοιµασία διδακτικής ώρας 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ ΑΠΑΙΤΟΥΣΕ ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΣΙΑ ΑΠΟ ΕΣΑΣ Η 

ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΩΡΑ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 3 5,8 

ΑΡΚΕΤΑ 32 61,5 

ΠΟΛΥ 17 32,7 

Total 52 100,0 

 

Το γεγονός ότι η Σ.Κ.Ζ. δεν ανήκε στο γνωστικό αντικείµενο της ειδικότητας των 

εκπαιδευτικών τους δηµιούργησε άγχος αρκετά και πολύ σε ποσοστό 50% και 11,5%, 

ενώ σε ποσοστό 19,2% και 19,2% δε δηµιούργησε άγχος καθόλου και ελάχιστα. 

(Πίνακας 26) 
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Πίνακας 26: Άγχος για τη διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ. 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ ΣΑΣ ΔΗΜΙΟΥΡΓΗΣΕ ΑΓΧΟΣ; Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΚΑΘΟΛΟΥ 10 19,2 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 10 19,2 

ΑΡΚΕΤΑ 26 50,0 

ΠΟΛΥ 6 11,5 

Total 52 100,0 

 
 
3.6 Συνεργασία εκπαιδευτικών για κατανόηση στόχων και διδασκαλία Σ.Κ.Ζ 
 

Όπως φανερώνει ο πίνακας 27 οι εκπαιδευτικοί συνεργάστηκαν µεταξύ τους αρκετά 

(44,2%) και πολύ (38,5%) για την κατανόηση των στόχων της Σ.Κ.Ζ. 

 
Πίνακας 27: Συνεργασία µε συναδέλφους για την κατανόηση των στόχων της Σ.Κ.Ζ 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ ΣΥΝΕΡΓΑΣΤΗΚΑΤΕ ΜΕ ΤΟΥΣ 

ΣΥΝΑΔΕΛΦΟΥΣ ΣΑΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΤΩΝ ΣΤΟΧΩΝ 

ΤΗΣ ΣΚΖ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΚΑΘΟΛΟΥ 3 5,8 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 6 11,5 

ΑΡΚΕΤΑ 23 44,2 

ΠΟΛΥ 20 38,5 

Total 52 100,0 

 
Οι εκπαιδευτικοί καταγράφουν ότι συνεργάστηκαν µεταξύ τους αρκετά (46,2%) και 

πολύ (38,5%) για τη διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ. (Πίνακας 28) 

 
Πίνακας 28: Συνεργασία µε συναδέλφους για τη διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ. 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ ΣΥΝΕΡΓΑΣΤΗΚΑΤΕ ΜΕ ΤΟΥΣ 

ΣΥΝΑΔΕΛΦΟΥΣ ΣΑΣ ΓΙΑ ΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΚΑΘΟΛΟΥ 3 5,8 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 5 9,6 

ΑΡΚΕΤΑ 24 46,2 

ΠΟΛΥ 20 38,5 

Total 52 100,0 
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Μεταξύ των εκπαιδευτικών των πιλοτικών σχολείων για την εφαρµογή των νέων Π.Σ. 

και µη όπως φανερώνει ο πίνακας 29 υπήρξε συνεργασία καθόλου και ελάχιστα σε 

ποσοστό 44,2% και 15,4% αντίστοιχα. (Πίνακας 29) 

 
Πίνακας 29: Συνεργασία µε συναδέλφους πιλοτικών σχολείων 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ ΣΥΝΕΡΓΑΣΤΗΚΑΤΕ ΜΕ ΤΟΥΣ 

ΣΥΝΑΔΕΛΦΟΥΣ ΤΩΝ ΠΙΛΟΤΙΚΩΝ ΣΧΟΛΕΙΩΝ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΚΑΘΟΛΟΥ 23 44,2 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 8 15,4 

ΑΡΚΕΤΑ 5 9,6 

ΠΟΛΥ 4 7,7 

Total 40 76,9 

 
Missing System  

Total 

12 

52 

23,1 

100,0 

   

 
 
3.7 Συνεργασία, γνωριµία και σχέσεις µεταξύ µαθητών, µεταξύ µαθητών και 
εκπαιδευτικών 
 

Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν σε ποσοστό 63,5% και 26,9% ότι η εφαρµογή της Σ.Κ.Ζ. 

συνεισέφερε αρκετά και πολύ στη συνεργασία µεταξύ των µαθητών. (Πίνακας 30) 
 
Πίνακας 30: Συνεργασία µεταξύ µαθητών 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ Η ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ ΣΚΖ ΣΥΝΕΙΣΕΦΕΡΕ 

ΣΤΗ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑ ΜΕΤΑΞΥ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 5 9,6 

ΑΡΚΕΤΑ 33 63,5 

ΠΟΛΥ 14 26,9 

Total 52 100,0 

 

Σε ότι αφορά στη γνωριµία των µαθητών τους δηλώνουν ότι η Σ.Κ.Ζ. τους βοήθησε 

πολύ σε ποσοστό 53,8% και αρκετά σε ποσοστό 44,2%. (Πίνακας 31) 
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Πίνακας 31: Γνωριµία µε τους µαθητές 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ Η ΣΚΖ ΣΑΣ ΒΟΗΘΗΣΕ ΝΑ ΓΝΩΡΙΣΕΤΕ 

ΤΟΥΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΣΑΣ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 1 1,9 

ΑΡΚΕΤΑ 23 44,2 

ΠΟΛΥ 28 53,8 

Total 52 100,0 

 

Ο πίνακας 32 φανερώνει ότι οι εκπαιδευτικοί σε συνολικό ποσοστό 94,2% πιστεύουν 

ότι η διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ. συνέβαλε στη γνωριµία µεταξύ των µαθητών/τριών 

αρκετά και πολύ. 

 
Πίνακας 32:Γνωριµία µεταξύ των µαθητών 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ ΒΟΗΘΗΣΕ ΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΝΑ ΓΝΩΡΙΣΤΟΥΝ 

ΜΕΤΑΞΥ ΤΟΥΣ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 3 5,8 

ΑΡΚΕΤΑ 28 53,8 

ΠΟΛΥ 21 40,4 

Total 52 100,0 

 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε την αλλαγή στις σχέσεις µεταξύ των 

µαθητών/τριών και στις σχέσεις µεταξύ εκπαιδευτικών και µαθητών 

διαφοροποιούνται µε το 59,6% και το 51,9% να εκτιµά ότι υπήρξε αλλαγή αρκετά, 

ενώ το 25% και το 30,8% να εκφράζει την άποψη ότι η αλλαγή στις σχέσεις ήταν 

ελάχιστη. (Πίνακας 33 και 34) 

 
Πίνακας 33: Αλλαγή στις σχέσεις µεταξύ των µαθητών/τριών 

ΔΙΑΠΙΣΤΩΣΑΤΕ ΑΛΛΑΓΗ ΣΤΙΣ ΣΧΕΣΕΙΣ ΜΕΤΑΞΥ ΤΩΝ 

ΜΑΘΗΤΩΝ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΚΑΘΟΛΟΥ 4 7,7 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 13 25,0 

ΑΡΚΕΤΑ 31 59,6 

ΠΟΛΥ 4 7,7 

Total 52 100,0 
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Πίνακας 34: Αλλαγή στις σχέσεις µεταξύ εκπαιδευτικών και µαθητών 

ΔΙΑΠΙΣΤΩΣΑΤΕ ΑΛΛΑΓΗ ΣΤΙΣ ΣΧΕΣΕΙΣ ΜΕΤΑΞΥ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΩΝ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΚΑΘΟΛΟΥ 1 1,9 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 16 30,8 

ΑΡΚΕΤΑ 27 51,9 

ΠΟΛΥ 8 15,4 

Total 52 100,0 

 
 
3.8 Συνολική αποτίµηση για µαθητές και εκπαιδευτικούς 
 
Η εντύπωση που έχουν οι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 61,5% είναι θετική και σε 
ποσοστό 34,6% είναι πολύ θετική. (Πίνακας 35) 
 
Πίνακας 35:Συνολική εντύπωση για την εισαγωγή της Σ.Κ.Ζ. 

ΠΟΙΑ ΕΙΝΑΙ Η ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΕΝΤΥΠΩΣΗ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

ΤΗΣ ΣΚΖ ΣΤΟ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΑΡΝΗΤΙΚΗ 2 3,8 

ΘΕΤΙΚΗ 32 61,5 

ΠΟΛΥ ΘΕΤΙΚΗ 18 34,6 

Total 52 100,0 

 
Σύµφωνα µε τον πίνακα 36 οι εκπαιδευτικοί έχουν την άποψη σε συνολικό ποσοστό 

73,1% ότι η εφαρµογή της Σ.Κ.Ζ. άλλαξε θετικά τους µαθητές/τριες αρκετά και πολύ, 

ενώ σε ποσοστό 25% θεωρούν ότι ελάχιστα βοήθησε στην αλλαγή. 

 
Πίνακας 36: Θετική αλλαγή των µαθητών/τριών 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ Η ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ ΣΚΖ ΑΛΛΑΞΕ ΘΕΤΙΚΑ 

ΤΟΥΣ ΜΑΘΗΤΕΣ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΚΑΘΟΛΟΥ 1 1,9 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 13 25,0 

ΑΡΚΕΤΑ 27 51,9 

ΠΟΛΥ 11 21,2 

Total 52 100,0 
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Οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν την άποψη ότι η εφαρµογή της Σ.Κ.Ζ. επέδρασε θετικά 

και στους ίδιους αρκετά και πολύ σε ποσοστό 46,2% και 21,2% αντίστοιχα Ωστόσο, 

σε ποσοστό 28,8% και 3,8% πιστεύουν ότι ελάχιστα και καθόλου τους επηρέασε προς 

µια θετική εξέλιξη τους. (Πίνακας 37) 

 
Πίνακας 37: Θετική αλλαγή των εκπαιδευτικών 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ Η ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ ΣΚΖ ΑΛΛΑΞΕ ΘΕΤΙΚΑ 

ΕΣΑΣ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΚΑΘΟΛΟΥ 2 3,8 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 15 28,8 

ΑΡΚΕΤΑ 24 46,2 

ΠΟΛΥ 11 21,2 

Total 52 100,0 

 

Ο πίνακας 38 φανερώνει ότι οι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 51,9% και 15,4% 

πιστεύουν ότι αρκετά και πολύ οι µαθητές/τριες προετοιµάζονται για τις απαιτήσεις 

του 21ου αιώνα, ενώ σε ποσοστό 32,7% ότι προετοιµάζονται ελάχιστα. 

 
Πίνακας 38: Προετοιµασία µαθητών/τριών για τις απαιτήσεις του 21ου αιώνα 

ΣΕ ΠΟΙΟ ΒΑΘΜΟ ΜΕΣΩ ΤΗΣ ΣΚΖ ΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΖΟΝΤΑΙ ΓΙΑ ΑΠΑΙΤΗΣΕΙΣ ΤΟΥ 21ΟΥ ΑΙΩΝΑ; 

Συχνότητα Ποσοστό 

 

ΕΛΑΧΙΣΤΑ 17 32,7 

ΑΡΚΕΤΑ 27 51,9 

ΠΟΛΥ 8 15,4 

Total 52 100,0 

 
 
Με την µοναδική ανοικτή ερώτηση του ερωτηµατολογίου ζητήθηκε από τους 

ερωτηθέντες να εκφράσουν την άποψή τους σχετικά µε την κατάργηση της Σ.Κ.Ζ. 

από τη σχολική χρονιά 2016-17. 
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Πίνακας 39: Απόψεις εκπαιδευτικών για την κατάργηση της Σ.Κ.Ζ 

Ποια είναι η γνώµη σας για την κατάργησή της; Συχνότητα Ποσοστό 
Διαφωνώ 11 21,2 
Διαφωνώ,αλλά οι εκπαιδευτικοί να επιµορφώνονται 7 13,5 

Διαφωνώ γιατί βοηθούσε στην ανάπτυξη  
κοινωνικοσυναισθηµατικών δεξιοτήτων των µαθητών 20 38,5 
Διαφωνώ γιατί βοηθούσε στην προσαρµογή των µαθητών 
στο γυµνάσιο 3 5,8 

Διαφωνώ, ήταν απόφαση για εξοικονόµηση πόρων 5 9,6 

Συµφωνώ, αντικατάσταση µε γυµναστική 1 1,9 

Συµφωνώ, αφού δεν υπήρξε επιµόρφωση 2 3,8 
Ούτε συµφωνώ, ούτε διαφωνώ 1 1,9 
Total 50 96,2 
Missing System 2 3,8 
Total 52 100,0 

 
Γράφηµα 1: Απόψεις εκπαιδευτικών για την κατάργηση της Σ.Κ.Ζ. 
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Από τις απαντήσεις φαίνεται ότι διαφωνούν µε την απόφαση αυτή µε κυριότερα 

επιχειρήµατα τη συµβολή της Σ.Κ.Ζ. στην ανάπτυξη των κοινωνικο-

συναισθηµατικών δεξιοτήτων και την προσαρµογή των µαθητών στο νέο περιβάλλον 

του Γυµνασίου. Ωστόσο, επισηµαίνεται η ανάγκη για επιµόρφωση. Επίσης έχουν την 

άποψη ότι η επιλογή αυτή του Υπουργείου Παιδείας έγινε για την εξοικονόµηση 

πόρων. 

 
 
3.9 Ανάλυση µε το κριτήριο x2 

 

Στη συνέχεια της ανάλυσης θα χρησιµοποιηθεί το κριτήριο x2 (chi-square criterion), 

µια στατιστική τεχνική µε την οποία θα εξεταστούν οι σχέσεις µεταξύ κάποιων 

µεταβλητών. Οι αναλύσεις των διαφόρων ερωτήσεων θα πραγµατοποιηθούν σε σχέση 

µε συγκεκριµένα χαρακτηριστικά όπως είναι η υπηρεσία σε πιλοτικό Γυµνάσιο 

εφαρµογής των νέων Π.Σ., η περιστασιακή ή συστηµατική συµµετοχή στα 

προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων και το φύλο. Ως επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας ορίζεται το α=5%=0,05. 

 
 
3.9.1 Ανάλυση σε σχέση µε την υπηρέτηση σε πιλοτικό σχολείο 
 
Πίνακας 40: Ποια είναι η συνολική εντύπωση για την εισαγωγή της Σ.Κ.Ζ. στο 
αναλυτικό πρόγραµµα; 
 
ΣΥΝΟΛΙΚΗ 
ΕΝΤΥΠΩΣΗ ΓΙΑ ΤΗΝ 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΤΗΣ ΣΚΖ 
ΣΤΟ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 

ΥΠΗΡΕΤΗΣΗ ΣΕ 
ΠΙΛΟΤΙΚΟ 
ΓΥΜΝΑΣΙΟ 

ΥΠΗΡΕΤΗΣΗ ΣΕ ΜΗ 
ΠΙΛΟΤΙΚΟ 
ΓΥΜΝΑΣΙΟ 

ΣΥΝΟΛΟ 

Ν % Ν % Ν % 
ΑΡΝΗΤΙΚΗ 0 0,0% 2 5,3% 2 3,8% 
ΘΕΤΙΚΗ 5 35,7% 27 71,1% 32 61,5% 
ΠΟΛΥ ΘΕΤΙΚΗ 9 64,3% 9 23,7% 18 34,6% 

           Σύνολο 14 100,0% 38 100,0% 52 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 7,685a 2 ,021 

Likelihood Ratio 7,888 2 ,019 

Linear-by-Linear 

Association 
7,280 1 ,007 
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N of Valid Cases 52   

a. 3 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,54. 
 
Παρατηρούµε ότι φαίνεται να υπάρχει σχέση µεταξύ της υπηρέτησης σε πιλοτικό 

σχολείο ή όχι και της συνολικής εντύπωσης για την εισαγωγή της Σ.Κ.Ζ. στο 

αναλυτικό πρόγραµµα, αλλά µε επιφύλαξη γιατί υπάρχουν τιµές άνω του 25%, 

γεγονός που καθιστά την τιµή του x2 προβληµατική και µη έγκυρη. 

 

 
3.9.2 Ανάλυση σε σχέση µε την συµµετοχή σε προγράµµατα Σχολικών 
Δραστηριοτήτων περιστασιακά ή συστηµατικά 
 
Πίνακας 41: Σε ποιο βαθµό η εφαρµογή της Σ.Κ.Ζ συνεισέφερε στη συνεργασία 
µεταξύ των µαθητών; 
 
 
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΤΑ 
ΠΡΟΓ/ΤΑ ΣΧΟΛΙΚΩΝ 
ΔΡΑΣΤ/ΤΩΝ 

  
ΠΕΡΙΣΤΑΣΙΑΚΑ 

 
ΣΥΣΤΗΜΑΤΙΚΑ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

Ν % Ν % Ν % 
ΕΛΑΧΙΣΤΑ 4 16,0% 0 0,0% 4 8,3% 
ΑΡΚΕΤΑ 19 76,0% 12 52,2% 31 64,6% 
ΠΟΛΥ 2 8,0% 11 47,8% 13 27,1% 

           Σύνολο 25 100,0% 23 100,0% 48 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 11,748a 2 ,003 

Likelihood Ratio 13,916 2 ,001 

Linear-by-Linear 

Association 
11,459 1 ,001 

N of Valid Cases 48   

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is 1,92. 
 
Παρατηρούµε ότι φαίνεται να υπάρχει σχέση µεταξύ της συµµετοχής σε 

προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων και της συνεισφοράς της Σ.Κ.Ζ. στη 

συνεργασία µεταξύ των µαθητών/τριών, αλλά µε επιφύλαξη γιατί υπάρχουν τιµές άνω 

του 25%, γεγονός που καθιστά την τιµή του x2 προβληµατική και µη έγκυρη 
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Πίνακας 42: Σε ποιο βαθµό η Σ.Κ.Ζ. σας βοήθησε να γνωρίσετε τους µαθητές σας; 
 
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΤΑ 
ΠΡΟΓ/ΤΑ ΣΧΟΛΙΚΩΝ 
ΔΡΑΣΤ/ΤΩΝ 

  
ΠΕΡΙΣΤΑΣΙΑΚΑ 

 
ΣΥΣΤΗΜΑΤΙΚΑ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

Ν % Ν % Ν % 
ΕΛΑΧΙΣΤΑ 1 4,0% 0 0,0% 1 2,1% 
ΑΡΚΕΤΑ 18 72,0% 4 17,4% 22 45,8% 
ΠΟΛΥ 6 24,0% 19 82,6% 25 52,1% 

           Σύνολο 25 100,0% 23 100,0% 48 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 16,615a 2 ,000 

Likelihood Ratio 18,043 2 ,000 

Linear-by-Linear 

Association 
15,764 1 ,000 

N of Valid Cases 48   

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,48. 
 
Παρατηρούµε ότι φαίνεται να υπάρχει σχέση µεταξύ της συµµετοχής σε 

προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων και της γνωριµίας των µαθητών/τριών από 

τους εκπαιδευτικούς, αλλά µε επιφύλαξη γιατί υπάρχουν τιµές άνω του 25%, γεγονός 

που καθιστά την τιµή του x2 προβληµατική και µη έγκυρη. 

 
Πίνακας 43: Σε ποιο βαθµό βοήθησε οι µαθητές να γνωριστούν µεταξύ τους; 
 
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΤΑ 
ΠΡΟΓ/ΤΑ ΣΧΟΛΙΚΩΝ 
ΔΡΑΣΤ/ΤΩΝ 

  
ΠΕΡΙΣΤΑΣΙΑΚΑ 

 
ΣΥΣΤΗΜΑΤΙΚΑ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

Ν % Ν % Ν % 
ΕΛΑΧΙΣΤΑ 3 12,0% 0 0,0% 3 6,2% 
ΑΡΚΕΤΑ 16 64,0% 9 39,1% 25 52,1% 
ΠΟΛΥ 6 24,0% 14 60,9% 20 41,7% 

           Σύνολο 25 100,0% 23 100,0% 48 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 8,091a 2 ,018 

Likelihood Ratio 9,353 2 ,009 
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Linear-by-Linear 

Association 
7,919 1 ,005 

N of Valid Cases 48   

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is 1,44. 

 
Παρατηρούµε ότι φαίνεται να υπάρχει σχέση µεταξύ της συµµετοχής σε 

προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων και της γνωριµίας µεταξύ των 

µαθητών/τριών, αλλά µε επιφύλαξη γιατί υπάρχουν τιµές άνω του 25%, γεγονός που 

καθιστά την τιµή του x2 προβληµατική και µη έγκυρη 

 
Πίνακας 44: Διαπιστώσατε αλλαγή στις σχέσεις µεταξύ των µαθητών; 
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΤΑ 
ΠΡΟΓ/ΤΑ ΣΧΟΛΙΚΩΝ 
ΔΡΑΣΤ/ΤΩΝ 

  
ΠΕΡΙΣΤΑΣΙΑΚΑ 

 
ΣΥΣΤΗΜΑΤΙΚΑ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

Ν % Ν % Ν % 
ΚΑΘΟΛΟΥ 4 16,0% 0 0,0% 4 8,3% 
ΕΛΑΧΙΣΤΑ 10 40,0% 1 4,3% 11 22,9% 
ΑΡΚΕΤΑ 10 40,0% 19 82,6% 29 60,4% 
ΠΟΛΥ 1 4,0% 3 13,0% 4 8,3% 

           Σύνολο 25 100,0% 23 100,0% 48 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 15,100a 3 ,002 

Likelihood Ratio 17,895 3 ,000 

Linear-by-Linear 

Association 
12,586 1 ,000 

N of Valid Cases 48   

a. 4 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is 1,92. 
 

Παρατηρούµε ότι φαίνεται να υπάρχει σχέση µεταξύ της συµµετοχής σε 

προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων και του πως οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν 

αλλαγή στις σχέσεις µεταξύ των µαθητών/τριών, αλλά µε επιφύλαξη γιατί υπάρχουν 

τιµές άνω του 25%, γεγονός που καθιστά την τιµή του x2 προβληµατική και µη 

έγκυρη. 
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Πίνακας 45: Διαπιστώσατε αλλαγή στις σχέσεις µεταξύ εκπαιδευτικών και µαθητών; 
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΤΑ 
ΠΡΟΓ/ΤΑ ΣΧΟΛΙΚΩΝ 
ΔΡΑΣΤ/ΤΩΝ 

  
ΠΕΡΙΣΤΑΣΙΑΚΑ 

 
ΣΥΣΤΗΜΑΤΙΚΑ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

Ν % Ν % Ν % 
ΚΑΘΟΛΟΥ 1 4,0% 0 0,0% 1 2,1% 
ΕΛΑΧΙΣΤΑ 13 52,0% 2 8,7% 15 31,2% 
ΑΡΚΕΤΑ 10 40,0% 14 60,9% 24 50,0% 
ΠΟΛΥ 1 4,0% 7 30,4% 8 16,7% 

           Σύνολο 25 100,0% 23 100,0% 48 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 14,175a 3 ,003 

Likelihood Ratio 16,049 3 ,001 

Linear-by-Linear 

Association 
13,442 1 ,000 

N of Valid Cases 48   

a. 4 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,48. 
 

Παρατηρούµε ότι φαίνεται να υπάρχει σχέση µεταξύ της συµµετοχής σε 

προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων και του πως οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν 

αλλαγή στις σχέσεις µεταξύ των µαθητών/τριών και των εκπαιδευτικών, αλλά µε 

επιφύλαξη γιατί υπάρχουν τιµές άνω του 25%, γεγονός που καθιστά την τιµή του x2 

προβληµατική και µη έγκυρη. 

 

Πίνακας 46: Σε ποιο βαθµό η εφαρµογή της Σ.Κ.Ζ. άλλαξε θετικά τους µαθητές; 
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΤΑ 
ΠΡΟΓ/ΤΑ ΣΧΟΛΙΚΩΝ 
ΔΡΑΣΤ/ΤΩΝ 

  
ΠΕΡΙΣΤΑΣΙΑΚΑ 

 
ΣΥΣΤΗΜΑΤΙΚΑ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

Ν % Ν % Ν % 
ΚΑΘΟΛΟΥ 1 4,0% 0 0,0% 1 2,1% 
ΕΛΑΧΙΣΤΑ 9 36,0% 2 8,7% 11 22,9% 
ΑΡΚΕΤΑ 13 52,0% 12 52,2% 25 52,1% 
ΠΟΛΥ 2 8,0% 9 39,1% 11 22,9% 

           Σύνολο 25 100,0% 23 100,0% 48 100,0% 
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Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 9,883a 3 ,020 

Likelihood Ratio 10,979 3 ,012 

Linear-by-Linear 

Association 
9,588 1 ,002 

N of Valid Cases 48   

a. 2 cells (25,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,48. 

 
Παρατηρούµε ότι φαίνεται να υπάρχει σχέση µεταξύ της συµµετοχής σε 

προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων και του πως εκτιµούν οι εκπαιδευτικοί την 

αλλαγή στους µαθητές τους µετά την εφαρµογή της Σ.Κ.Ζ. 

 

Πίνακας 47: Σε ποιο βαθµό µέσω της Σ.Κ.Ζ. οι µαθητές προετοιµάζονται για τις 

απαιτήσεις του 21ου αιώνα; 
 
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΤΑ 
ΠΡΟΓ/ΤΑ ΣΧΟΛΙΚΩΝ 
ΔΡΑΣΤ/ΤΩΝ 

  
ΠΕΡΙΣΤΑΣΙΑΚΑ 

 
ΣΥΣΤΗΜΑΤΙΚΑ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

Ν % Ν % Ν % 
ΕΛΑΧΙΣΤΑ 13 52,0% 3 13,0% 16 33,3% 
ΑΡΚΕΤΑ 10 40,0% 14 60,9% 24 50,0% 
ΠΟΛΥ 2 8,0% 6 26,1% 8 16,7% 

           Σύνολο 25 100,0% 23 100,0% 48 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 8,849a 2 ,012 

Likelihood Ratio 9,418 2 ,009 

Linear-by-Linear 

Association 
8,083 1 ,004 

N of Valid Cases 48   

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is 3,83. 
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Παρατηρούµε ότι φαίνεται να υπάρχει σχέση µεταξύ της συµµετοχής σε 

προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων και του πως εκτιµούν οι εκπαιδευτικοί ότι 

µέσω της Σ.Κ.Ζ. οι µαθητές/τριες προετοιµάζονται για τις απαιτήσεις του 21ου αιώνα, 

αλλά µε επιφύλαξη γιατί υπάρχουν τιµές άνω του 25%, γεγονός που καθιστά την τιµή 

του x2 προβληµατική και µη έγκυρη. 

 

3.9.4 Ανάλυση σε σχέση µε το φύλο 
 
Πίνακας 48: Σε ποιο βαθµό χρησιµοποιήσατε ΤΠΕ;  

 
 

ΦΥΛΟ 

  
ΑΝΔΡΑΣ 

 
ΓΥΝΑΙΚΑ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

Ν % Ν % Ν % 
ΚΑΘΟΛΟΥ 1 10,0% 4 9,5% 5 9,6% 
ΕΛΑΧΙΣΤΑ 2 20,0% 15 35,7% 17 32,7% 
ΑΡΚΕΤΑ 7 70,0% 9 21,4% 16 30,8% 
ΠΟΛΥ 0 0,0% 14 33,3% 14 26,9% 

           Σύνολο 10 100,0% 42 100,0% 52 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 10,138a 3 ,017 

Likelihood Ratio 11,664 3 ,009 

Linear-by-Linear 

Association 
,298 1 ,585 

N of Valid Cases 52   

a. 5 cells (62,5%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,96. 

 
Παρατηρούµε ότι φαίνεται να υπάρχει σχέση µεταξύ φύλου και χρήσης ΤΠΕ στη 

διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ., αλλά µε επιφύλαξη γιατί υπάρχουν τιµές άνω του 25%, 

γεγονός που καθιστά την τιµή του x2 προβληµατική και µη έγκυρη. 
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Πίνακας 49: Πότε πιστεύετε ότι θα έπρεπε να είχαν ξεκινήσει οι διαδικασίες 

επιµόρφωσης 
 
 

ΦΥΛΟ 

  
ΑΝΔΡΑΣ 

 
ΓΥΝΑΙΚΑ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

Ν % Ν % Ν % 
1 ΧΡΟΝΟ ΠΡΙΝ 7 70,0% 12 28,6% 19 36,5% 
6 ΜΗΝΕΣ ΠΡΙΝ 1 10,0% 19 45,2% 20 38,5% 
ΑΜΕΣΩΣ ΜΕ ΤΗΝ 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΤΗΣ 

2 20,0% 11 26,2% 13 25,0% 

           Σύνολο 10 100,0% 42 100,0% 52 100,0% 

 
Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 6,525a 2 ,038 

Likelihood Ratio 6,802 2 ,033 

Linear-by-Linear 

Association 
2,984 1 ,084 

N of Valid Cases 52   

a. 3 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is 2,50. 
 
Παρατηρούµε ότι φαίνεται να υπάρχει σχέση µεταξύ φύλου και χρονικής αφετηρίας 

των διαδικασιών της επιµόρφωσης, αλλά µε επιφύλαξη γιατί υπάρχουν τιµές άνω του 

25%, γεγονός που καθιστά την τιµή του x2 προβληµατική και µη έγκυρη. 

 
Πίνακας 50: Σε ποιο βαθµό η Σ.Κ.Ζ. σας βοήθησε να γνωρίσετε τους µαθητές σας; 

 
 

ΦΥΛΟ 

  
ΑΝΔΡΑΣ 

 
ΓΥΝΑΙΚΑ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

Ν % Ν % Ν % 
ΕΛΑΧΙΣΤΑ 1 10,0% 0 0,0% 1 1,9% 
ΑΡΚΕΤΑ 6 60,0% 17 40,5% 23 44,2% 
ΠΟΛΥ 3 30,0% 25 59,5% 28 53,8% 

           Σύνολο 10 100,0% 42 100,0% 52 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 6,204a 2 ,045 
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Likelihood Ratio 5,443 2 ,066 

Linear-by-Linear 

Association 
4,295 1 ,038 

N of Valid Cases 52   

a. 3 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,19. 
 
Φαίνεται να υπάρχει οριακή σχέση µεταξύ φύλου και του πως εκτιµούν οι 

εκπαιδευτικοί ότι γνώρισαν τους µαθητές τους µέσω της Σ.Κ.Ζ., αλλά µε επιφύλαξη 

γιατί υπάρχουν τιµές άνω του 25%, γεγονός που καθιστά την τιµή του x2 

προβληµατική και µη έγκυρη. 

 
Πίνακας 51: Σε ποιο βαθµό η παιδαγωγική κατάρτιση που αποκτήσατε στις σπουδές 

σας βοήθησε στη διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ.; 
 
 

ΦΥΛΟ 

  
ΑΝΔΡΑΣ 

 
ΓΥΝΑΙΚΑ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

Ν % Ν % Ν % 
ΚΑΘΟΛΟΥ 0 0,0% 10 23,8% 10 19,2% 
ΕΛΑΧΙΣΤΑ 8 80,0% 12 28,6% 20 38,5% 
ΑΡΚΕΤΑ 1 10,0% 16 38,1% 17 32,7% 
ΠΟΛΥ 1 10,0% 4 9,5% 5 9,6% 

           Σύνολο 10 100,0% 42 100,0% 52 100,0% 

 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 9,887a 3 ,020 

Likelihood Ratio 11,382 3 ,010 

Linear-by-Linear 

Association 
,011 1 ,916 

N of Valid Cases 52   

a. 5 cells (62,5%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,96. 

 
Φαίνεται να υπάρχει σχέση µεταξύ φύλου και του πως εκτιµούν οι εκπαιδευτικοί ότι 

η παιδαγωγική κατάρτιση που απέκτησαν στις σπουδές τους συνέβαλε στη 

διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ., αλλά µε επιφύλαξη γιατί υπάρχουν τιµές άνω του 25%, 

γεγονός που καθιστά την τιµή του x2 προβληµατική και µη έγκυρη. 
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Μετά την ανάλυση παρατηρούµε ότι µολονότι τηρούνται οι προϋποθέσεις εφαρµογής 

του κριτηρίου x2 που αφορούν το µέγεθος του δείγµατος (n>25 και όχι n>250) και 

την ανεξαρτησία των παρατηρήσεων, δεν εφαρµόζεται η προϋπόθεση συνήθως πάνω 

από το 25% από τις αναµενόµενες συχνότητες να είναι µικρότερες του πέντε 

(Εµβαλωτής, Κατσής, Σιδερίδης, 2006). Για το λόγο αυτό η παρουσίαση των 

αποτελεσµάτων γίνεται µε επιφύλαξη. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ: ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
 
Στο κεφάλαιο αυτό πραγµατοποιείται ο σχολιασµός και η ερµηνεία των 

αποτελεσµάτων. Επιπλέον ελέγχονται τα ερευνητικά ερωτήµατα που τέθηκαν µε 

βάση το θεωρητικό πλαίσιο της εργασίας. Τέλος αναφέρονται προτάσεις που 

βασίζονται στα αποτελέσµατα της έρευνας. 

 

Τα πιο σηµαντικά ευρήµατα της έρευνας αφορούν στους παρακάτω άξονες: 

Ø  Ενηµέρωση των εκπαιδευτικών για την εισαγωγή της Σ.Κ.Ζ.- ανάθεση 

διδασκαλίας και κατανόηση στόχων 

Ø  Παιδαγωγική κατάρτιση από πτυχιακές σπουδές - επιµόρφωση για τη 

διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ - Σχολικός Σύµβουλος 

Ø  Διδακτικές µέθοδοι-ενδιαφέρον µαθητών/τριών 

Ø  Εκπαιδευτικό υλικό και προετοιµασία εκπαιδευτικών 

Ø  Συνεργασία εκπαιδευτικών για κατανόηση στόχων και διδασκαλία Σ.Κ.Ζ 

Ø  Συνεργασία, γνωριµία και σχέσεις µεταξύ µαθητών, µεταξύ µαθητών και 

εκπαιδευτικών 

Ø  Συνολική αποτίµηση για µαθητές και εκπαιδευτικούς 

 

4.1 Το Προφίλ των Συµµετεχόντων 

Στο δείγµα που συµµετείχε στην έρευνα παρατηρείται υπεροχή των γυναικών έναντι 

των ανδρών, γεγονός συνηθισµένο σε πολλές έρευνες που αναφέρονται στον 

πληθυσµό της Δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Το µεγαλύτερο ποσοστό των 

εκπαιδευτικών ανήκει στις ηλικιακές οµάδες 41-50 και 51-60 και είναι όλοι µόνιµοι. 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί διανύουν τη φάση του ανώτατου ορίου 

επαγγελµατισµού (Αθανασούλα-Ρέππα 2008) µε προϋπηρεσία 11-25 και πάνω από 25 

έτη διδασκαλίας στην εκπαίδευση. Επίσης οι µισοί περίπου εκπαιδευτικοί κατέχουν 

επιπλέον τίτλους σπουδών. Τα παραπάνω στοιχεία του προφίλ των εκπαιδευτικών του 

δείγµατος επιβεβαιώνονται από την Ετήσια Έκθεση για την Εκπαίδευση της 

ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ (2016) κατά την οποία το 66,3% του διδακτικού προσωπικού είναι 

γυναίκες (αύξηση της αναλογίας τους κατά την τετραετία 0,2%), το 83,7% είναι 

µόνιµοι (αύξηση κατά την τετραετία 4,8%) και το 36,2% κατέχει πρόσθετα 

ακαδηµαϊκά προσόντα (αύξηση κατά την τετραετία 27,2%). Συνολικά εκπαιδευτικοί 

14 ειδικοτήτων δίδαξαν τη Σ.Κ.Ζ. Σύµφωνα µε τις Τσατσαρώνη & Κούρου (2007) «ο 
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κοινωνικός καταµερισµός της εργασίας στο σχολείο της Β/θµιας εκπαίδευσης 

βασίζεται στην ειδικότητα του εκπαιδευτικού» (σελ.69). Επιπλέον οι εκπαιδευτικοί 

συµµετείχαν στη συντριπτική τους πλειονότητα σε προγράµµατα Σχολικών 

Δραστηριοτήτων, καθώς άρχισαν να εφαρµόζονται στην εκπαίδευση στις αρχές της 

δεκαετίας του 90. Υπερτερούν οι εκπαιδευτικοί που ασχολούνται περιστασιακά. 

Σύµφωνα µε τους Αγγελίδου & Κρητικού (2005) και Σπυροπούλου, κ.συν. (2008) το 

µεγαλύτερο µέρος των εκπαιδευτικών ασχολείται περιστασιακά, αφού αρχίζει και 

σταµατά τα προγράµµατα σε µια πενταετία. 

 

4.2 Σχολιασµός και ερµηνεία των αποτελεσµάτων 
 
4.2.1 Ενηµέρωση εκπαιδευτικών για την εισαγωγή της Σ.Κ.Ζ., ανάθεση 

διδασκαλίας και κατανόηση στόχων 

Το 2011, στο πλαίσιο της πράξης «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα )» σύµφωνα 

µε την Ενδιάµεση Έκθεση Αξιολόγησης (Ε.Π.Ε.Δ.Β.Μ, 2013), µολονότι οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί την πρώτη χρονιά πιλοτικής εφαρµογής κλήθηκαν να 

εφαρµόσουν ξαφνικά τα νέα Π.Σ., χωρίς πρώτα να έχουν επιµορφωθεί σε θέµατα 

διδασκαλίας, ανταποκρίθηκαν θετικά. Η ανεπαρκής προετοιµασία για την υποδοχή 

των νέων προγραµµάτων επισηµαίνεται και από τους εκπαιδευτικούς στην έρευνα 

του ΚΕ.ΜΕ.ΤΕ. (2008). 

 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος περιγράφουν ότι µεταξύ των τρόπων που 

ενηµερώθηκαν για την εισαγωγή της Σ.Κ.Ζ ήταν το διαδίκτυο και ακολουθούν οι 

συνάδελφοι και ο διευθυντής/τρια. Σύµφωνα µε την Ενδιάµεση Έκθεση Αξιολόγησης 

(Ε.Π.Ε.Δ.Β.Μ., 2013) σχολιάζεται θετικά η ηλεκτρονική διαθεσιµότητα των Π.Σ. 

στην ιστοσελίδα του Ψηφιακού Σχολείου, ενώ το κενό της πληροφόρησης και της 

ενηµέρωσης σχετικά µε τα Π.Σ. κάλυψαν µε πρωτοβουλία τους οι διευθυντές και οι 

Σχολικοί Σύµβουλοι. 

 

Ο λόγος ανάθεσης της διδασκαλίας είναι η συµπλήρωση του ωραρίου των 

εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στην έρευνα και έτσι µπορεί να δικαιολογηθεί ο 

µεγάλος αριθµός ειδικοτήτων (συνολικά 14) που δίδαξαν τη Σ.Κ.Ζ. Αξίζει να 

σηµειωθεί ότι υπάρχει ένας πυρήνας εκπαιδευτικών οι οποίοι επέλεξαν να διδάξουν 

τη Σ.Κ.Ζ. µε δική τους πρωτοβουλία και όχι για τη συµπλήρωση του ωραρίου τους. Η 
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συµπλήρωση του ωραρίου επισηµαίνεται και στην έρευνα της Σπυροπούλου (2001) 

ως παράγοντας για την ενασχόληση των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθµιας µε 

περιβαλλοντικά προγράµµατα. 

 

Φαίνεται να κατανόησαν τους στόχους του νέου µαθησιακού αντικειµένου και όπως 

δήλωσαν, συνέβαλε σε αυτό αρκετά η συµµετοχή τους στα προγράµµατα Σχολικών 

Δραστηριοτήτων. Άλλωστε η Σ.Κ.Ζ. έχει τις ίδιες βασικές αρχές και στόχους µε τα 

προαιρετικά καινοτόµα προγράµµατα Αγωγής Υγείας (Α.Υ.), τα οποία αποτέλεσαν  

τον προποµπό της παραπάνω εκπαιδευτικής καινοτοµίας (Αγγελίδου, 2010). Το 

βασικότερο κίνητρο των εκπαιδευτικών, που υλοποιούν τα προγράµµατα Σχολικών 

Δραστηριοτήτων εκτός ωρολογίου προγράµµατος, είναι να δοκιµάσουν παιδαγωγικές 

καινοτοµίες µέσα από αυτά (Αγγελίδου & Κρητικού, 2005). Επίσης οι έρευνες 

δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί που συµµετέχουν συστηµατικά στα προαιρετικά 

προγράµµατα εκτιµούν τις παιδαγωγικές αρχές στις οποίες βασίζονται και έχουν 

πεισθεί για την αναγκαιότητά τους στην εκπαιδευτική διαδικασία (Δεµερτζή, 2007· 

Μπαγάκης, 2000, 2003).  

 

4.2.2 Παιδαγωγική κατάρτιση από πτυχιακές σπουδές- επιµόρφωση για τη 

διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ -Σχολικός Σύµβουλος 

Περισσότεροι από τους µισούς εκπαιδευτικούς δηλώνουν ότι η παιδαγωγική 

κατάρτιση που έλαβαν στις πτυχιακές σπουδές συνέβαλε ελάχιστα και καθόλου στη 

διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ. Παρατηρείται να υπάρχει διαφοροποίηση ανάµεσα στους 

άντρες και τις γυναίκες εκπαιδευτικούς, οι οποίες θεωρούν ότι αρκετά και πολύ τις 

βοήθησε η παιδαγωγική κατάρτιση που έλαβαν στις πτυχιακές σπουδές στη 

διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ. Επιβεβαιώνεται από την έρευνα των Μπουζάκη κ.συν. (2011) 

σύµφωνα µε την οποία οι εκπαιδευτικοί της Δ.Ε. για την προπτυχιακή τους 

εκπαίδευση δηλώνουν καλύτερη εκπαίδευση στο γνωστικό αντικείµενο της 

ειδικότητάς τους, ενώ νιώθουν ελλειµµατικοί σε θέµατα ψυχοπαιδαγωγικής 

κατάρτισης και πρακτικής άσκησης. Σε άλλες έρευνες αναφέρεται ότι χρειάζονται 

επιµόρφωση σε θέµατα που ελάχιστα ή και καθόλου δεν έχουν διδαχθεί κατά τις 

σπουδές τους, τα οποία όµως είναι σηµαντικά για το έργο τους και συγκεκριµένα σε 

θέµατα ψυχολογίας και διδακτικής µεθοδολογίας (Παπαναούµ, 2003· Ο.ΕΠ.ΕΚ., 

2008· Υφαντή & Βοζαΐτης, 2007) και πως η αρχική εκπαίδευση και κατάρτισή τους 

είναι ανεπαρκής (Υφαντή & Καραντζής, 2007). Η επιµόρφωση θεωρείται σηµαντικός 
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θεσµός για τους εκπαιδευτικούς της Δ.Ε. προκειµένου να συµπληρωθούν οι ελλείψεις 

της βασικής τους εκπαίδευσης, σε σχέση µε τις νέες συνθήκες που διαµορφώνονται 

(Κατσαντά, 2005). 

 

Λίγο πάνω από το µισό του δείγµατος των εκπαιδευτικών της παρούσας έρευνας 

συµµετείχε σε επιµορφωτικά σεµινάρια. Η πλειοψηφία των συµµετεχόντων εκφράζει 

την άποψη ότι συνέβαλαν στη βελτίωση της επιστηµονικής τους επάρκειας. Άλλωστε 

οι εκπαιδευτικοί έχουν αποδεχθεί την επιµόρφωση «ως βασικό στοιχείο της συνεχούς 

βελτίωσης τους» (σελ. 385) (Δούκας κ.συν., 2008) και την προτείνουν «ως ιδιαίτερα 

σηµαντική δράση για τη βελτίωση της εκπαίδευσης» (σελ.35) (Μπουζάκης, κ.συν., 

2011). Στην έρευνα του Αναστασιάδη (2010) που διερευνά τις επιµορφωτικές ανάγκες 

στην επιµόρφωση των εκπαιδευτικών για λογαριασµό του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, 

ποσοστό µικρότερο του 50% δηλώνει ικανοποιηµένο από το περιεχόµενο και τη 

µεθοδολογία των επιµορφωτικών προγραµµάτων, που παρακολούθησαν στο 

παρελθόν. Η έρευνα του Ο.ΕΠ.ΕΚ. (2008) εµφανίζει τους εκπαιδευτικούς να κρατούν 

µια κριτική στάση σχετικά µε τη συµβολή της επιµόρφωσης στο να ανταποκριθούν 

στις αλλαγές του αναλυτικού προγράµµατος και στην αντιµετώπιση των 

προβληµάτων της σχολικής καθηµερινότητας. Επιµόρφωση µε πρακτικό περιεχόµενο 

και προσαρµοσµένη στις ανάγκες τους επιδιώκουν οι εκπαιδευτικοί στην έρευνα των 

Φώκιαλη, Κουρουτσίδου & Λέφα (2005). Αντίθετα σε έρευνα των Υφαντή & 

Καραντζή (2007) η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (69,9%) δηλώνει ότι ωφελήθηκε 

αρκετά από τη συµµετοχή τους σε επιµορφωτικά προγράµµατα.  

 

Θα αναµενόταν µεγαλύτερο ποσοστό συµµετοχής, αφού στο Σχέδιο Δράσης 

(Μπιρµπίλη, 2011) προτάσσεται η επιµόρφωση και επαγγελµατική ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού ως σηµαντικό στοιχείο για την αναβάθµιση της εκπαίδευσης.  

Επιπλέον η διερεύνηση των επιµορφωτικών αναγκών των συµµετεχόντων 

εκπαιδευτικών και στελεχών αποτέλεσε το βασικό στοιχείο του Μείζονος 

Προγράµµατος Επιµόρφωσης (Αναστασιάδης, 2010). 

 

Σχετικά µε τη χρονική στιγµή που θα ήθελαν να ξεκινήσουν οι διαδικασίες 

επιµόρφωσης οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι προτιµούν το διάστηµα των 6 µηνών 

και του 1 έτους πριν την εφαρµογή του νέου διδακτικού αντικειµένου µε τους άντρες 

να διαφοροποιούνται από τις γυναίκες και να προτιµούν το διάστηµα του 1 έτους. 
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Την άποψη η επιµόρφωση να είχε ξεκινήσει νωρίτερα προτιµούν και οι εκπαιδευτικοί 

πιλοτικού Γυµνασίου στην έρευνα της Κατσούλου (2015) εκφράζοντας το αίσθηµα 

της απογοήτευσης για την καθυστερηµένη και ανεπαρκή επιµόρφωση. Η προτίµηση 

αυτή των εκπαιδευτικών είναι συµβατή µε τα αποτελέσµατα της έρευνας των 

Zembylas & Barker (2007) σύµφωνα µε την οποία οι εκπαιδευτικοί θέλουν χρόνο για 

να αντιµετωπίσουν την αλλαγή. Οφείλεται στο γεγονός ότι δυσκολεύονται να 

αποποιηθούν τον παραδοσιακό τους ρόλο, µολονότι διαφωνούν στη θεωρία µε αυτόν, 

χρειάζονται χρόνο για να εξελιχθεί σε πρακτική η αλλαγή και υποστήριξη που να 

ενισχύει την προσωπική πρωτοβουλία (Μπαγάκης, κ.α., 2005· Μπαγάκης, Δεµερτζή 

& Σταµάτης, 2007). Η ανεπαρκής επιµόρφωση σύµφωνα µε έρευνα της Σπυροπούλου 

(2001) αποτέλεσε παράγοντα πρόκλησης έλλειψης διάθεσης των εκπαιδευτικών για 

υλοποίηση περιβαλλοντικών προγραµµάτων.  

 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος προτιµούν ως επιµορφωτή τον Σχολικό Σύµβουλο και 

ακολουθεί ο πανεπιστηµιακός. Αντίθετα σε έρευνα των Μπατσούτα, & 

Παπαγιαννίδου (2006) επιθυµούν ως επιµορφωτές  τους εκπαιδευτικούς και 

ακολουθούν οι πανεπιστηµιακοί και οι Σχολικοί Σύµβουλοι. Σηµαντικός 

αναδεικνύεται ο ρόλος των Ανώτατων Εκπαιδευτικών Ιδρυµάτων (Α.Ε.Ι.) στο 

σχεδιασµό προγραµµάτων συνεχιζόµενης επαγγελµατικής ανάπτυξης των 

εκπαιδευτικών (Υφαντή & Βοζαΐτης, 2007). Δεν συµβαίνει όµως το ίδιο στην έρευνα 

του Ο.ΕΠ.ΕΚ. (2008) κατά την οποία οι εκπαιδευτικοί θεωρούν καταλληλότερους 

επιµορφωτές τους εξειδικευµένους εκπαιδευτικούς και ακολουθούν οι 

πανεπιστηµιακοί και οι Σχολικοί Σύµβουλοι τονίζοντας την ανάγκη τους για 

επιµορφωτές µε εµπειρία στη σχολική πραγµατικότητα. 

 

Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών στην παρούσα έρευνα εκφράζουν την άποψη ότι ο 

Σχολικός Σύµβουλος τους βοήθησε καθόλου και ελάχιστα γεγονός που 

επιβεβαιώνεται από την έρευνα των Μπουζάκη κ.συν. (2011) κατά την οποία οι 

εκπαιδευτικοί εκφράζουν δυσαρέσκεια για τη βοήθεια του Σχολικού Συµβούλου στην 

άσκηση του διδακτικού τους έργου. Η εκπαιδευτική κοινότητα αναγνωρίζει τη 

σηµασία του Σχολικού Συµβούλου για την επιστηµονική αναβάθµιση της 

παρεχόµενης εκπαίδευσης, γνωρίζοντας ωστόσο τις δυσκολίες που αντιµετωπίζει 

στην άσκηση του έργου του (Δούκας κ.συν., 2008) και δίνει µεγάλη σηµασία στη 
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συνεργασία εκπαιδευτικών και Σχολικού Συµβούλου (Μπαγάκης, Δεµερτζή & 

Σταµάτης, 2007). 

4.2.3 Διδακτικές µέθοδοι-ενδιαφέρον 

Στην παρούσα έρευνα η οµαδοσυνεργατική µέθοδος και ο διάλογος είναι πρώτες στις 

προτιµήσεις των εκπαιδευτικών και χρησιµοποιήθηκαν σε µεγάλο ποσοστό. 

Ακολουθούν οι µέθοδοι καταιγισµός ιδεών, παιχνίδι ρόλων, project, µελέτη 

περίπτωσης και τέλος η χρήση ΤΠΕ. Η επιλογή των δυο πρώτων µεθόδων 

επιβεβαιώνει την ιδιαιτερότητα της Σ.Κ.Ζ. ότι δεν αποτελεί ένα «µάθηµα» µε τη 

στενή έννοια του όρου, αλλά είναι περισσότερο άνοιγµα της σκέψης και των 

συναισθηµάτων (Χατζηχρήστου, 2011). 

 

Αξιοσηµείωτο είναι ότι αξιοποιούνται όλες οι διδακτικές µέθοδοι, η εισαγωγή των 

οποίων πραγµατοποιήθηκε µέσω των προγραµµάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων 

χωρίς ωστόσο να υπάρξει η αναµενόµενη ενσωµάτωση της διδακτικής µεθοδολογίας  

στην καθηµερινή διδακτική πρακτική σύµφωνα µε την έρευνα των Σπυροπούλου 

κ.συν. (2008) για τα Καινοτόµα Προγράµµατα. Οι εκπαιδευτικοί έχουν θετική στάση 

στο να γνωρίσουν νέες διδακτικές µεθόδους, ώστε να είναι πιο αποτελεσµατικοί στο 

έργο τους (Ο.ΕΠ.ΕΚ., 2008). Στην έρευνα της Κατσούλου (2015) διαπιστώθηκε µια 

προοδευτική αλλαγή στην εφαρµογή των διδακτικών µεθόδων από τους 

εκπαιδευτικούς πιλοτικού Γυµνασίου. 

 

Περιορισµένα ποσοστά οµαδικών εργασιών αναφέρουν οι Βέικου, Βαρέση & 

Πατούνα (2007), ενώ τα αποτελέσµατα της έρευνας των Νικολακάκη, Μωραίτη, & 

Δώσσα (2010) σε δείγµα 201 δασκάλων σχετικά µε τις απόψεις και στάσεις τους για 

την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία φανερώνουν ότι σε µεγάλο ποσοστό την 

εφαρµόζουν και συµφωνούν για την αποδοτικότητά της. Επιπλέον στην ίδια έρευνα 

οι δάσκαλοι πιστεύουν ότι η χρήση υπολογιστών στις οµάδες θα έκανε το µάθηµα πιο 

συναρπαστικό. Στην παρούσα έρευνα παρατηρείται διαφοροποίηση στη χρήση ΤΠΕ 

ανάλογα µε το φύλο, µε τους άνδρες εκπαιδευτικούς να χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ σε 

µεγαλύτερο βαθµό σε σχέση µε τις γυναίκες εκπαιδευτικούς. Η θετική αλλαγή της 

στάσης των εκπαιδευτικών απέναντι στις ΤΠΕ ως βασικό συστατικό στοιχείο της 

µαθησιακής διαδικασίας διαπιστώνεται και στην έρευνα του ΚΕ.ΜΕ.ΤΕ. (2008). 
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Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος δηλώνουν ότι οι η πλειονότητα των µαθητών/τριών 

παρακολούθησαν µε ενδιαφέρον τις δραστηριότητες που πραγµατοποιήθηκαν µε τη 

χρήση των παραπάνω διδακτικών µεθόδων. Επιβεβαιώνονται τα θετικά σχόλια των 

εκπαιδευτικών για τα Καινοτόµα Προγράµµατα στην έρευνα των Σπυροπούλου, 

κ.συν. (2008) οι οποίοι δήλωσαν ότι τα παιδιά ξεφεύγουν από τη µονοτονία της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, χαλαρώνουν και αντιµετωπίζουν το σχολείο  µε πιο 

φιλική και ευχάριστη διάθεση. Μείωση της απόσπασης της προσοχής των µαθητών, 

πιθανόν λόγω της εφαρµογής νέων διδακτικών µεθόδων αναφέρεται και στην έρευνα 

της Κατσούλου (2015). 

 

4.2.4 Εκπαιδευτικό υλικό και προετοιµασία εκπαιδευτικών 

Η πλειονότητα των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών ανέτρεξε στον οδηγό σπουδών, ο 

οποίος τους βοήθησε στη διδασκαλία της Σ.Κ.Ζ  και επίσης αναφέρει τη χρήση 

επιπλέον διδακτικού υλικού. Στον οδηγό του εκπαιδευτικού για τη Σ.Κ.Ζ  αναφέρεται 

ότι ο εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα να σχεδιάσει άλλες δραστηριότητες εκτός 

αυτών που προτείνονται, µε την προϋπόθεση να αντιστοιχούν στα βασικά θέµατα και 

στα προσδοκώµενα µαθησιακά αποτελέσµατα. Το αποτέλεσµα αυτό δεν συµφωνεί µε 

προηγούµενη έρευνα σύµφωνα µε την οποία για τους εκπαιδευτικούς το Α.Π. είναι 

κυρίως το σχολικό βιβλίο, ενώ ο χρόνος και η ελλιπής υποστήριξη περιορίζουν τις 

δυνατότητές τους για πρωτοβουλίες (Βλάχος, Δαγκλής & Βαβουράκη, 2007). 

Αντίθετα στην έρευνα του ΚΕ.ΜΕ.ΤΕ. (2008) οι εκπαιδευτικοί δεν αποδέχονται την 

πρακτική του ενός βιβλίου. 

 

Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας σε ιδιαίτερα υψηλό ποσοστό δηλώνουν ότι η 

προετοιµασία της διδακτικής ώρας απαιτούσε αρκετό και πολύ χρόνο. Αύξηση του 

όγκου εργασίας και του χρόνου προετοιµασίας για τους εκπαιδευτικούς των 

πιλοτικών Γυµνασίων αναφέρονται και στις έρευνες των Κατσούλου (2015) και 

Λυγουρά (2012). Σύµφωνα µε την έρευνα των Σπυροπούλου, κ.συν. (2008) ο χρόνος 

προετοιµασίας αποτελεί ανασταλτικό παράγοντα για την υλοποίηση προγραµµάτων 

Σχολικών Δραστηριοτήτων. 

  

Σε ποσοστό πάνω του 50% οι εκπαιδευτικοί της έρευνας αναφέρουν πως το γεγονός 

ότι η Σ.Κ.Ζ. δεν ανήκε στο γνωστικό αντικείµενο της ειδικότητας των εκπαιδευτικών 

τους δηµιούργησε άγχος αρκετά και πολύ. Το αποτέλεσµα αυτό συµφωνεί µε 
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παλαιότερη έρευνα σύµφωνα µε την οποία η διδασκαλία µαθηµάτων εκτός 

ειδικότητας αποτελεί αιτία άγχους για τους εκπαιδευτικούς (Αλεξόπουλος, 1990). 

 

4.2.5 Συνεργασία εκπαιδευτικών για κατανόηση στόχων και διδασκαλία Σ.Κ.Ζ 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος συνεργάστηκαν σε µεγάλο βαθµό µεταξύ τους για την 

κατανόηση των στόχων και τη διδασκαλία  της Σ.Κ.Ζ., ενώ αντίθετα στην 

πλειονότητα τους εκφράζουν την άποψη ότι δεν υπήρξε συνεργασία µε τους 

εκπαιδευτικούς των πιλοτικών σχολείων για την εφαρµογή των νέων Π.Σ. Φαίνεται 

ότι δεν αξιοποιήθηκαν τα πιλοτικά σχολεία ως πυρήνες επιµόρφωσης για τα άλλα 

σχολεία όπως ήταν στον αρχικό σχεδιασµό (Μπιρµπίλη, 2011). 

 

Το αποτέλεσµα της συνεργασίας των εκπαιδευτικών της έρευνας µπορεί να 

δικαιολογηθεί από την εµπλοκή τους στα προγραµµάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων, 

αφού η εισαγωγή της έννοιας της συνεργασίας µεταξύ των εκπαιδευτικών εισήχθη 

στο εκπαιδευτικό µας σύστηµα, έστω και σε µικρή κλίµακα, µέσω αυτών των 

προγραµµάτων (Δεµερτζή, 2009). Η ανταλλαγή απόψεων µε άλλους συναδέλφους 

καταγράφεται ως σηµαντικό όφελος για τους εκπαιδευτικούς από τη συµµετοχή τους 

σε επιµορφωτικά προγράµµατα (Ο.ΕΠ.ΕΚ., 2008). Επιπλέον η έρευνα των Υφαντή & 

Βοζαΐτη (2007) για την επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών αναδεικνύει την 

ανάγκη συνεργασίας, ανταλλαγής εµπειριών και συζήτησης µεταξύ τους που θα 

αξιοποιούνται στη σχολική πρακτική. 

 
4.2.6 Συνεργασία και σχέσεις µεταξύ των µελών της εκπαιδευτικής κοινότητας 

Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι η εφαρµογή της Σ.Κ.Ζ. συνεισέφερε στη συνεργασία 

µεταξύ των µαθητών στη γνωριµία µε τους µαθητές τους, στη γνωριµία µεταξύ των 

µαθητών/τριών. Παρατηρείται διαφοροποίηση ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς που 

συµµετείχαν συστηµατικά και περιστασιακά στα προγράµµατα Σχολικών 

Δραστηριοτήτων µε τους πρώτους να έχουν θετική άποψη για την ανάπτυξη της 

συνεργασίας και των σχέσεων. Επίσης οι γυναίκες διαφοροποιούνται από τους άντρες 

και πιστεύουν ότι η Σ.Κ.Ζ τις βοήθησε να γνωρίσουν τους µαθητές τους. 

 

Οι µαθητές που συµµετέχουν στα προγραµµάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων µιλούν 

για αλλαγή στις σχέσεις µε τους συµµαθητές/τριες τους και την ανάπτυξη του 

αισθήµατος της οικειότητας µε τους εκπαιδευτικούς (Σπυροπούλου, κ.συν., 2008). 
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Στην έρευνα των Μπουζάκη, κ.συν. (2011) οι εκπαιδευτικοί σε υψηλό ποσοστό 

δηλώνουν ευχαριστηµένοι από τη σχέση τους µε τους µαθητές και το καλό κλίµα στο 

σχολείο θεωρείται σηµαντικός παράγοντας στην άσκηση του εκπαιδευτικού έργου. 

Ενα αισιόδοξο επικοινωνιακό κλίµα µε µαθητές και συναδέλφους διακρίνουν και οι 

εκπαιδευτικοί στην έρευνα των Βέικου, Βαρέση & Πατούνα (2007). 

 

Η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία αναπτύσσει την ικανότητα συνεργασίας στα παιδιά, 

τα βοηθάει να γίνουν υπεύθυνα, εξασφαλίζει την ενεργή συµµετοχή όλων των 

µαθητών και δηµιουργεί θετικό παιδαγωγικό κλίµα γιατί ευνοεί την κοινωνική ένταξη 

των µαθητών και ενισχύει την αλληλεγγύη και την αλληλοβοήθεια (Νικολακάκη, 

Μωραίτη, & Δώσσα, 2010).  

 

4.2.7 Συνολική αποτίµηση από την εισαγωγή της Σ.Κ.Ζ για µαθητές και 

εκπαιδευτικούς 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος φαίνεται πως αναγνωρίζουν σε πολύ µεγάλο βαθµό 

την παιδαγωγική αξία της Σ.Κ.Ζ. και εκφράζουν θετική άποψη για την εισαγωγή της 

στο Α.Π. Παρατηρείται διαφοροποίηση ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς που 

υπηρέτησαν σε πιλοτικό Γυµνάσιο και σε αυτούς που δεν υπηρέτησαν, µε τους 

πρώτους να έχουν πολύ θετική και θετική εντύπωση και καθόλου αρνητική. Οι 

εκπαιδευτικοί, στην έρευνα του ΚΕ.ΜΕ.ΤΕ. (2008), σε ποσοστό σχεδόν 90% 

συµφωνούν να διαποτίζουν τα προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων το σύνολο 

του Π.Σ. και να έχουν θέση στο ωρολόγιο πρόγραµµα, ώστε να απευθύνονται σε όλα 

τα παιδιά, αναγνωρίζοντας έτσι τη σηµασία τους στη µαθησιακή διαδικασία. 

 

Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών πιστεύει ότι η εφαρµογή της Σ.Κ.Ζ επέδρασε 

θετικά στους ίδιους, άλλαξε θετικά τους µαθητές/τριες και τους προετοίµασε για τις 

απαιτήσεις του 21ου αιώνα. Παρατηρείται διαφοροποίηση ανάµεσα στους 

εκπαιδευτικούς που συµµετείχαν συστηµατικά και περιστασιακά στα προγράµµατα 

Σχολικών Δραστηριοτήτων µε τους πρώτους να διαπιστώνουν τη θετική αλλαγή των 

µαθητών/τριών και επίσης ότι η Σ.Κ.Ζ τους προετοιµάζει για τις απαιτήσεις του 21ου 

αιώνα. Οι µαθητές που µαθαίνουν να λειτουργούν σε οµαδοσυνεργατικό πλαίσιο 

µελλοντικά θα έχουν την ικανότητα να αντιµετωπίσουν τον ανταγωνισµό στην 

εκπαιδευτική και κοινωνική τους ζωή (Ματσαγγούρας, 2000β,2002) και µέσα από 
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δηµοκρατικές διαδικασίες η κοινωνία θα αποκτήσει πολίτες µε ελεύθερη, κριτική και 

δηµοκρατική σκέψη (Πασιαρδής, 2004). 

 

Στην παρούσα έρευνα οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν γενικευµένα τη διαφωνία τους για 

την απόφαση του Υπουργείου Παιδείας να εντάξει τη Β.Δ. από διακριτό γνωστικό 

αντικείµενο στο ωρολόγιο πρόγραµµα, σε τρόπο εργασίας στο πλαίσιο 

συγκεκριµένων γνωστικών αντικειµένων, στο όνοµα µιας «παιδαγωγικά 

ενδεδειγµένης ελάφρυνσης του ωρολογίου προγράµµατος» (Υπουργείο Παιδείας, 

2016) και ουσιαστικά να την καταργήσει. Χαρακτηριστικά οι εκπαιδευτικοί 

αναφέρουν στη µοναδική ανοικτή ερώτηση της έρευνας για την κατάργηση της 

Σ.Κ.Ζ.: «Με την ίδια προχειρότητα που έγινε η εφαρµογή της και χωρίς καµία 

πραγµατική αξιολόγηση έγινε και η κατάργησή της. Ένα καλό εργαλείο σε κακή χρήση», 

«Η κατάργησή της αποσκοπεί στην περικοπή εξόδων του δηµοσίου χωρίς να υπάρχει 

λογική παιδαγωγική αιτία», «Μετά από πολύ κόπο και αφιέρωση προσωπικού χρόνου 

για την ενηµέρωση καταργήθηκε και ένιωσα απογοήτευση όταν τερµατίστηκε τόσο 

άδοξα», «Η κατάργησή της γκρέµισε ότι προσπαθούσαν να «χτίσουν» εκπαιδευτικοί και 

µαθητές», «Ενα ακόµα βήµα οπισθοδρόµησης της εκπαιδευτικής διαδικασίας». 

 

Τα κυριότερα επιχειρήµατα των εκπαιδευτικών είναι η συµβολή της Σ.Κ.Ζ. στην 

ανάπτυξη κοινωνικοσυναισθηµατικών δεξιοτήτων και την προσαρµογή των µαθητών 

στο νέο περιβάλλον του Γυµνασίου. «Δεν ήταν µάθηµα αλλά ένας τρόπος έκφρασης 

που δυνάµωνε την προσωπικότητα του µαθητή» , « Προσφέρει πολλά εφόδια για την 

προσαρµογή των µαθητών στο γυµνάσιο και τις διαπροσωπικές τους σχέσεις», 

«Καταργείται βίαια και εξωγενώς ενώ είχαν αρχίσει να χτίζονται σχέσεις και να 

υλοποιούνται δράσεις και είναι εµφανή τα σηµάδια απουσίας της». Επισηµαίνουν 

ωστόσο, την ανάγκη της επιµόρφωσης: «Σηµαντικό µάθηµα µε την προϋπόθεση να 

είναι επιµορφωµένοι οι εκπαιδευτικοί που το διδάσκουν και να είναι διαθετηµένοι να 

το αναλάβουν και όχι για συµπλήρωση ωραρίου».  

 
4.3 Συµπεράσµατα 

Επιλογικά, η εφαρµογή της Β.Δ. της Σ.Κ.Ζ. επηρέασε θετικά τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στην έρευνα και τις σχέσεις των µελών της 

εκπαιδευτικής κοινότητας, επιβεβαιώνοντας τη βασική υπόθεση της έρευνας. 
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Η εισαγωγή της Β.Δ. της Σ.Κ.Ζ. ως διακριτό γνωστικό αντικείµενο στο Α.Π. το 

σχολικό έτος 2011-2012 στο πλαίσιο του «Νέου Σχολείου» αποτελεί καινοτοµία και 

αναγκαιότητα για το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Είχε παρατηρηθεί για τα 

προγράµµατα κοινωνικής και συναισθηµατικής αγωγής, στο πλαίσιο των 

προγραµµάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων, τα οποία προηγούνται της Σ.Κ.Ζ., µια 

αδυναµία ενσωµάτωσής τους στο Α.Π., (Ιωαννίδου, Κούρου & Τζελφέ, 2005), ενώ οι 

εκπαιδευτικοί πίστευαν ότι πρέπει να έχουν θέση στο ωρολόγιο πρόγραµµα 

(ΚΕ.ΜΕ.ΤΕ., 2008). Πολλά εκπαιδευτικά συστήµατα διεθνώς έχουν εισαγάγει τη 

διδασκαλία των κοινωνικών και συναισθηµατικών δεξιοτήτων των παιδιών και την 

ένταξή τους στο Α.Π., καθώς η ενίσχυσή τους επιδρά σηµαντικά στη θετική 

ανάπτυξη και προσαρµογή των µαθητών, στη µείωση προβληµάτων συµπεριφοράς 

και τη βελτίωση της σχολικής επίδοσης (Durlak & Wells, 1997· Wilson, Gottfredson, 

& Najaka, 2001· Zins, Weissberg, Wang, & Walberg, 2004). 

 

Με τους φορείς χάραξης πολιτικής συχνά να εµποδίζουν θετικές αλλαγές στα σχολεία 

µε βεβιασµένες εφαρµογές χωρίς σωστό σχεδιασµό (Δακοπούλου, 2008· Harris, 

2009) και χωρίς να υπολογίζονται οι παράγοντες οι οποίοι είναι κρίσιµοι για την 

επιτυχία της αλλαγής (Μπρίνια, 2008), όπως αυτός της επιµόρφωσης, οι 

εκπαιδευτικοί της παρούσας έρευνας εργάστηκαν πολύ για την επιτυχή εφαρµογή 

της. Δεν συµπεριφέρονται µε επιφύλαξη σε µια επιβαλλόµενη καινοτοµία επειδή δεν 

υποστηρίχθηκαν επιµορφωτικά (Βέικου, Βαρέση & Πατούνα, 2007) και εκφράζουν 

τη διαφωνία τους για την απόφαση του Υπουργείου Παιδείας για την κατάργησή της. 

Αιτιολογείται από τη συµµετοχή τους στα προαιρετικά προγράµµατα των οποίων 

εκτιµούν τις παιδαγωγικές αρχές, στις οποίες βασίζονται και είναι πεισµένοι για την 

αναγκαιότητά τους στην εκπαιδευτική διαδικασία (Δεµερτζή, 2007· Μπαγάκης, 2000, 

2003). 

 

Αναφορικά µε το πρώτο ερευνητικό ερώτηµα αναµενόταν ότι οι εκπαιδευτικοί που 

υπηρέτησαν σε πιλοτικό Γυµνάσιο ότι θα είναι θετικοί ως προς την εισαγωγή και την 

εφαρµογή της Σ.Κ.Ζ. Η θετική διαφοροποίηση που παρατηρείται στους 

εκπαιδευτικούς που υπηρέτησαν σε πιλοτικό Γυµνάσιο σε σχέση µε αυτούς που δεν 

υπηρέτησαν, για την εισαγωγή της Σ.Κ.Ζ. στο Α.Π., επιβεβαιώνει το ερευνητικό 

ερώτηµα που αφορούσε στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών των πιλοτικών 

Γυµνασίων και των µη, για την εισαγωγή και την εφαρµογή της Σ.Κ.Ζ. 
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Το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα που αφορά στη σχέση της συµµετοχής των 

εκπαιδευτικών σε προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων µε τη διδασκαλία της 

Σ.Κ.Ζ. ανέδειξε ενδιαφέρουσες σχέσεις. Οι εκπαιδευτικοί που συµµετέχουν 

συστηµατικά στα προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων έχουν θετικότερη άποψη 

για τη συνεισφορά της Σ.Κ.Ζ. στη συνεργασία, στη γνωριµία, στην αλλαγή των 

σχέσεων µεταξύ των µαθητών και στην προετοιµασία των µαθητών για τις απαιτήσεις 

του 21ου αιώνα. Επίσης διαπιστώνουν αλλαγή στις σχέσεις µεταξύ εκπαιδευτικών και 

µαθητών. 

 

Σχετικά µε το τρίτο ερευνητικό ερώτηµα, που αφορά στις αλλαγές στις σχέσεις 

µεταξύ των µελών της εκπαιδευτικής κοινότητας στα ευρήµατα της έρευνας 

παρατηρείται οι εκπαιδευτικοί να συνεργάζονται µεταξύ τους για την κατανόηση των 

στόχων και της διδασκαλίας, αναπτύσσοντας νοοτροπία συνεργασίας (Hangreaves, 

1994). Προβληµατίζονται για το πώς θα βοηθήσουν καλύτερα τους µαθητές τους και 

συνεργάζονται για τη δηµιουργία ενός προγράµµατος που θα βοηθήσει στην 

εφαρµογή της αλλαγής (Hall & Hord, 2011) µε τη χρήση επιπλέον διδακτικού υλικού 

για την προετοιµασία του οποίου αφιέρωσαν χρόνο. Οι µαθητές συµµετέχουν µε 

ενδιαφέρον στις δραστηριότητες της Σ.Κ.Ζ. και µε την αξιοποίηση των σύγχρονων 

διδακτικών µεθόδων  αναπτύσσεται ένα θετικό και συνεργατικό κλίµα µεταξύ των 

µελών της εκπαιδευτικής κοινότητας. 

 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας ικανοποιούν σε σηµαντικό βαθµό τα ερευνητικά 

ερωτήµατα. Ωστόσο, δεν µπορούν να γενικευτούν, αλλά να περιοριστούν στα όρια 

αυτής της έρευνας, καθώς ο αριθµός των συµµετεχόντων δεν ήταν µεγάλος και 

χρησιµοποιήθηκε η βολική δειγµατοληψία για την επιλογή τους (Creswell, 2011· 

Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2005). 

 

4.4 Προτάσεις για µελλοντικές έρευνες 

Η παρούσα έρευνα αποτελεί µια πρώτη αποτύπωση των απόψεων των εκπαιδευτικών 

για την εισαγωγή και την εφαρµογή της Σ.Κ.Ζ στο πλαίσιο του «Νέου Σχολείου». Η 

διεξαγωγή µελλοντικών ερευνών µε µεγαλύτερο δείγµα και µε τη χρήση επιπλέον 

ποιοτικών µεθόδων θα βοηθούσε σηµαντικά  στη διερεύνηση των απόψεων των 

εκπαιδευτικών για τη Σ.Κ.Ζ. και τη συµβολή της στην αλλαγή των σχέσεων των 

µελών της εκπαιδευτικής κοινότητας και του σχολικού κλίµατος. Η έρευνα θα 
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µπορούσε να συνεχιστεί µε τη διερεύνηση των απόψεων των µαθητών/τριών. 

Επιπλέον προτείνεται µε δεδοµένο την κατάργηση των Β.Δ. στο Γυµνάσιο, οι 

µελλοντικές έρευνες να έχουν ως αντικείµενο µελέτης τη συµβολή τους στην 

ποιότητα της σχολικής αποτελεσµατικότητας και σχολικής βελτίωσης. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

 

 
ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

 

 
ΝΟΜΟΣ: 
 
1. ΦΥΛΟ:  
                 ΑΝΔΡΑΣ        q                      ΓΥΝΑΙΚΑ      q   
 
2. ΗΛΙΚΙΑ  
22-30  q        31-40  q        41-50  q        51-60  q        61+  q 
 
ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ: ΠΕ 
 
3. ΑΛΛΕΣ ΣΠΟΥΔΕΣ 
 ΠΑΤΕΣ / ΣΕΛΕΤΕ ή Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.     q 
 Πτυχίο άλλου Α.Ε.Ι./ Τ.Ε.Ι.                  q   
 Μεταπτυχιακό Δίπλωµα                       q 

Αγαπητοί συνάδελφοι, 
 
Στο πλαίσιο της εκπόνησης της µεταπτυχιακής µου Διπλωµατικής Εργασίας, στο 
Πανεπιστήµιο Πελοποννήσου, µε θέµα: «Η Βιωµατική Δράση της Σχολικής και 
Κοινωνικής Ζωής: απόψεις των εκπαιδευτικών για την εφαρµογή της» σας 
παρακαλώ να συµπληρώσετε προσεκτικά το παρακάτω ερωτηµατολόγιο. Στόχος του 
ερωτηµατολογίου είναι να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών Γυµνασίων 
(πρώην πιλοτικών και µη) σχετικά µε τους παράγοντες που επέδρασαν στην εφαρµογή 
της καινοτόµου Βιωµατικής Δράσης της Σχολικής και Κοινωνικής Ζωής κατά την 
περίοδο 2011-2016. Το ερωτηµατολόγιο αυτό απευθύνεται στους εκπαιδευτικούς που 
δίδαξαν τη ΣΚΖ.  
Είναι ανώνυµο και κανένα προσωπικό στοιχείο δεν πρόκειται να δηµοσιοποιηθεί. Οι 
απαντήσεις που θα δοθούν είναι απόλυτα εµπιστευτικές και θα χρησιµοποιηθούν 
µόνο για ερευνητικούς σκοπούς. 
 
Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων για τη συνεργασία.  
Μαρία Δελή (τηλ. για διευκρινίσεις: 6979348130) 
 
(Προσπαθήστε  να  απαντήσετε  µε  όσο  το  δυνατό  περισσότερη  ειλικρίνεια .  
Παρακαλώ  να  απαντήσετε  σε  όλες  τις  ερωτήσεις .  Όπου  υπάρχει  κουτάκι  
παρακαλώ  συµπληρώστε  µε  ένα  Χ) 

Α ΜΕΡΟΣ: ΠΡΟΣΩΠΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 
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 Διδακτορικό Δίπλωµα                          q 
 Άλλο 
 
4. ΕΤΗ ΠΡΟΥΠΗΡΕΣΙΑΣ ΣΤΗ ΔΗΜΟΣΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 
0-3 έτη  q               4-10 έτη   q             11-25 έτη  q               25+ q     
 
5. ΥΠΗΡΕΣΙΑΚΗ ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 
Μόνιµος   q            Αναπληρωτής/τρια   q         Ωροµίσθιος/α   q 
 
6. ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΕ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ 
  ΝΑΙ   q                ΟΧΙ  q 
 
7. Αν απαντήσατε ΝΑΙ, σε ποιο βαθµό συµµετείχατε; 
περιστασιακά     q                                 συστηµατικά     q 
 
8. Ποιο ήταν το χρονικό διάστηµα κατά το οποίο διδάξατε τη ΣΚΖ; 
1 έτος  q          2 έτη  q          3 έτη  q          4 έτη  q             5 έτη  q 
 
 
 
 

 
 
1. Έχετε υπηρετήσει σε πιλοτικό Γυµνάσιο εφαρµογής των νέων Προγραµµάτων  
Σπουδών την περίοδο 2011-2013;   
ΝΑΙ   q                ΟΧΙ  q 
 
2. Με ποιο τρόπο ενηµερωθήκατε για την εισαγωγή της ΒΔ της ΣΚΖ;  
(µπορείτε να επιλέξετε παραπάνω από µία απαντήσεις) 
Από τον Δ/ντή/τρια   q        Από το διαδίκτυο (Ψηφιακό Σχολείο)  q            
Από συναδέλφους     q            Άλλο 
 
3. Ποιος ήταν ο λόγος για τον οποίο ανατέθηκε η διδασκαλία της ΣΚΖ σε σας; 
Συµπλήρωση υποχρεωτικού ωραρίου  q        Προσωπική πρωτοβουλία q     Άλλο 
 
4. Κατά την εισαγωγή της ΒΔ σε ποιο βαθµό κατανοήσατε τους στόχους της ΣΚΖ; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
5. Η συµµετοχή σας στα Προγράµµατα Σχολικών Δραστηριοτήτων σας βοήθησε να 
κατανοήσετε τους στόχους της ΣΚΖ; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 

ΜΕΡΟΣ Β: ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΚΑΙ ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ ΣΚΖ 
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6. Σε ποιο βαθµό χρησιµοποιήσατε τις παρακάτω διδακτικές µεθόδους στη 
διδασκαλία της ΣΚΖ; 
 

Μέθοδος καθόλου ελάχιστα αρκετά πολύ 
Οµαδοσυνεργατική     
Project     
Παιχνίδι ρόλων     
Μελέτη 
περίπτωσης 

    

Καταιγισµός ιδεών     
Διάλογος     
Χρήση ΤΠΕ     
 
7. Σε ποιο βαθµό σας βοήθησε  ο Οδηγός και το Πρόγραµµα Σπουδών στη 
διδασκαλία της ΣΚΖ; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
8. Σε ποιο βαθµό χρησιµοποιήσατε επιπλέον διδακτικό υλικό κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας της ΣΚΖ; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
9. Σε ποιο βαθµό απαιτούσε προετοιµασία από εσάς η κάθε διδακτική ώρα ; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
10. Παρακολουθήσατε επιµορφωτικά σεµινάρια; 
        ΝΑΙ   q                ΟΧΙ  q 
(Αν απαντήσατε ΝΑΙ, απαντήστε και την ερώτηση 11) 
 
11. Σε ποιο βαθµό συνέβαλαν στη βελτίωση της επιστηµονικής σας επάρκειας για το 
διδακτικό αντικείµενο της ΣΚΖ; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
12. Πότε πιστεύετε ότι έπρεπε να είχαν ξεκινήσει οι διαδικασίες επιµόρφωσης των 
εκπαιδευτικών; 
1 χρόνο πριν  q      6 µήνες πριν   q       αµέσως µε την εισαγωγή της q        Άλλο 
 
13. Ποιος θα θέλατε να σας επιµορφώσει; 
συνάδελφος  q         σχολικός σύµβουλος   q         πανεπιστηµιακός  q        Άλλο 
 
14. Σε ποιο βαθµό σας βοήθησε ο σχολικός σύµβουλος παιδαγωγικής ευθύνης του 
σχολείου σας; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
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1. Σε ποιο βαθµό συνεργαστήκατε µε τους συναδέλφους σας για την κατανόηση των 
στόχων της ΣΚΖ; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
2. Σε ποιο βαθµό συνεργαστήκατε µε τους συναδέλφους σας για την ανταλλαγή 
απόψεων σχετικά µε τη διδασκαλία της ΣΚΖ; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
3. Σε ποιο βαθµό συνεργαστήκατε µε τους συναδέλφους των πιλοτικών σχολείων για 
την εφαρµογή της ΣΚΖ; (να απαντηθεί µόνο από τους εκπαιδευτικούς µη πιλοτικών 
σχολείων) 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
4. Σε ποιο βαθµό η εφαρµογή της ΣΚΖ συνεισέφερε στη συνεργασία µεταξύ των 
µαθητών; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 

5. Σε ποιο βαθµό η ΣΚΖ σας βοήθησε να γνωρίσετε τους µαθητές σας; 
καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 

 
6. Σε ποιο βαθµό η ΣΚΖ βοήθησε οι µαθητές να γνωριστούν µεταξύ τους; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
7. Σε ποιο βαθµό οι µαθητές παρακολούθησαν µε ενδιαφέρον τις δραστηριότητες της  
ΣΚΖ; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
8.Διαπιστώσατε αλλαγή στις σχέσεις  µεταξύ των µαθητών; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
9. Διαπιστώσατε αλλαγή στις σχέσεις  µεταξύ εκπαιδευτικών και µαθητών; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
10. Σε ποιο βαθµό σας δηµιούργησε άγχος το γεγονός ότι η ΣΚΖ δεν ανήκε στο 
γνωστικό αντικείµενο της ειδικότητάς σας; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
11. Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι η παιδαγωγική κατάρτιση που αποκτήσατε στις 
πτυχιακές σας σπουδές σας βοήθησε στη διδασκαλία της ΣΚΖ; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
12. Ποια είναι η συνολική εντύπωση που έχετε για την εισαγωγή της ΣΚΖ στο 
Αναλυτικό Πρόγραµµα; 

ΜΕΡΟΣ Γ: ΣΧΕΣΕΙΣ- ΑΠΟΤΙΜΗΣΗ 
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Πολύ θετική  q     Θετική q     Αρνητική  q     Πολύ αρνητική  q      
 
13. Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι η εφαρµογή της ΣΚΖ άλλαξε θετικά τους µαθητές; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
14. Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι η εφαρµογή της ΣΚΖ άλλαξε θετικά εσάς; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
15. Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι µέσω της ΣΚΖ οι µαθητές προετοιµάζονται για τις 
απαιτήσεις του 21ου αι.; 

καθόλου q           ελάχιστα  q           αρκετά  q               πολύ q 
 
16. Ποια  είναι η γνώµη σας για την κατάργησή της; 
………………………………………………………………………………………….. 
………………………………………………………………………………………….. 
………………………………………………………………………………………….. 
…………………………………………………………………………………………..
………………………………………………………………………………………….. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Παρακαλώ βεβαιωθείτε ότι δεν έχετε παραλείψει να απαντήσετε κάποια ερώτηση.  

   Σας ευχαριστώ  πολύ για  τη  συνεργασία  σας!!!       
 


