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Νικολέττα Τσιτσανούδη – Μαλλίδη 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η εργασία εντάσσεται στο επιστηµονικό πεδίο της Εφαρµοσµένης Γλωσσολογίας και 

ασχολείται µε τις γλωσσικές χρήσεις του αναφορικού επιρρήµατος όπου, το οποίο σήµερα 

ενδηµεί στον προφορικό λόγο. Αναλύονται 122 παραδείγµατα χρήσεων από τον προφορικό 

και γραπτό λόγο, τα οποία αντλούνται α. από τον λόγο που εκπέµπεται από τα ηλεκτρονικά 

µέσα µαζικής επικοινωνίας β. από επιστηµονικά κείµενα γ. από τον λόγο των πολιτικών δ. από 

τον λόγο των νηπίων. Όπως εξηγείται, κάθε φορά που οι χρήσεις του όπου αξιολογούνται µε 

βάση τις νόρµες και τους κανόνες της γραµµατικής, προκύπτει ότι κινούνται στα όρια του 

«γλωσσικού λάθους» ή τα υπερβαίνουν. Πιο συγκεκριµένα, διαπιστώνεται µία (επερχόµενη) 

γλωσσική αλλαγή, η οποία συνίσταται στο φαινόµενο της κυριαρχίας του όπου σε µία σειρά 

συντακτικά περιβάλλοντα, για τα οποία η γραµµατική λειτουργεί απαγορευτικά. Τελικά, τα 

σηµερινά γλωσσικά λάθη αντιµετωπίζονται ως πρόκριµα γλωσσικών αλλαγών ή ίχνη 

κυοφορούµενων γλωσσικών ανατροπών. Το γεγονός της εκτεταµένης χρήσης του όπου τόσο 

στο επίπεδο του τηλεοπτικού λόγου, που έχει µία τεράστια επιρροή στην κοινότητα, όσο και 

στο επίπεδο του επιστηµονικού λόγου, οδηγεί στο συµπέρασµα ότι η γλωσσική µετατροπή 

έχει ήδη συντελεστεί ή σταδιακά ολοκληρώνεται, καθώς το γλωσσικό έδαφος είναι έτοιµο για 

την υποδοχή των διάδοχων ισοδύναµων ή υποκατάστατων γλωσσικών τύπων και σχηµάτων. 

Αδροµερώς, η εργασία αναδεικνύει µία από τις αλλαγές που χαρακτηρίζουν τη γλώσσα, 

δεδοµένου ότι η αρχή των µεταβολών, των «αλλοιώσεων» ή των «αποκλίσεων» βασίζεται 

στην αρχή της συνέχειας της γλώσσας. 

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙ∆ΙΑ :γλωσσικό λάθος, ιστορική ορθογραφία, γλωσσική χρήση, γραµµατική, 

συντακτικά περιβάλλοντα, απλοποίηση, παρέκκλιση  
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Modern language use of the adverb “opou”: The "errors" of today, "rule" of 

tomorrow? 

 

Nikoletta Tsitsanoudi-Mallidi 

 

ABSTRACT 

The paper is part of the scientific field of Applied Linguistics and deals with the language uses 

of the adverb “opou” that is endemic in modern Greek language. We analyze 122 examples of 

uses of the spoken and written language which have been taken from a. electronic media 

discourse b. scientific texts c. political speeches, and d. toddlers speech. As we explain, 

whenever the uses of “opou” are evaluated based on the norms and rules of grammar, we 

have to do less or more with "linguistic error". More specifically, we notice a domination of 

“opou” in certain syntactic environments for which the grammar rules work prohibitively. 

Current language mistakes are eventually treated as predictors of traces of future language 

changes. The widespread use of “opou” in the level of televisional and scientific discourse 

leads to the conclusion that language conversion has already occurred or gradually is getting 

completed. Finally the paper highlights one of the changes that characterize the language 

showing that the beginning of change, lesion, or deviation is based on the principle of 

continuity of language. 

 

KEYWORDS: language mistake, historical spelling, language use, grammar, syntactic 

environments, simplifying, deviation 
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1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Ως κορυφαίος ζωντανός οργανισµός η γλώσσα που µιλιέται από βιολογικά ενεργές 

υπάρξεις εξελίσσεται καθηµερινά και διαρκώς. Η γλωσσική κοινότητα επηρεαζόµενη 

κάθε φορά από ποικίλα κοινωνικοπολιτικά, οικονοµικά και ευρύτερα πολιτισµικά 

δεδοµένα απογειώνει ή συρρικνώνει µέσα από τις τρέχουσες χρήσεις µορφές και 

τύπους, τους οποίους άλλοτε περιβάλλει µε την αίγλη του κανόνα και την ισχύ του 

προτύπου και άλλοτε απαξιώνει ως απαρχαιωµένους, ιδεολογικά ελέγξιµους, ιστορικά 

λανθασµένους ή και υποδεέστερους από κοινωνικής άποψης. Επιπλέον, κατά καιρούς, 

και κυρίως για ιδεολογικούς λόγους, αναπτύσσονται απόλυτες, περιοριστικές ή 

κλειστές αξιολογικές στάσεις απέναντι στη γλώσσα που διακρίνονται για τους 

αφορισµούς και την κινδυνολαγνεία τους. Όσο κι αν ο εκπαιδευτικός καλείται -  

τουλάχιστον στο παραδοσιακό πλαίσιο της γλωσσικής διδασκαλίας όπου στόχος είναι 

η διδασκαλία της «πρότυπης ποικιλίας» µιας γλώσσας - να διδάσκει στους µαθητές τις 

νόρµες των γραµµατικών και τα πρότυπα των λεξικών, ο γλωσσολόγος δεν µπορεί 

παρά να περιγράφει και να κατανοεί αυτές τις αλλαγές αντιµετωπίζοντας και 

προτείνοντας εναλλακτικούς τρόπους προσέγγισης του γλωσσικού λάθους 

(Θεοδωροπούλου – Παπαναστασίου, 2001: 200). 

Η εργασία, προκειµένου να τεκµηριώσει την υπόθεση εργασίας που καταθέτει, 

αποφεύγει κατά κανόνα να ασχοληθεί µε χρήσεις του όπου που προέρχονται από 

οµιλητές των κατώτερων κοινωνικοοικονοµικών στρωµάτων που δεν έχουν φοιτήσει 

στην πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση, διότι, εάν επιλέγονταν 

επικοινωνητές/ποµποί του συγκεκριµένου προφίλ, τα συµπεράσµατα θα ήταν 

ευκολότερο να προκύψουν, αλλά ταυτόχρονα θα µπορούσαν να χαρακτηριστούν 

διάτρητα ή προδιαγεγραµµένα. Με άλλα λόγια, εάν είχαν ενταχθεί στο επίκεντρο της 

µελέτης αυθόρµητες εξοµολογήσεις από την ιδιωτική σφαίρα και στη λεγόµενη 

«αργκό γλώσσα», αποσπάσµατα ψυχαγωγικών εκποµπών ή µεταδόσεων συνέχειας 

(serials) µε λαϊκό κυρίως περιεχόµενο, τα «µαργαριταρένια ακούσµατα»1 θα ήταν 

πιθανόν περισσότερα και εµφανέστερα. Απεναντίας, προτιµάται το δυσχερέστερο για 

την έρευνα πεδίο των γλωσσικών χρήσεων που απαντώνται σε ενηµερωτικές 

εκποµπές από τον ηλεκτρονικό τύπο και στον λόγο των φορέων του  πολιτισµού, της 

επιστήµης και των µορφωµένων αστών ευρύτερα.  

Επιπροσθέτως, για την εκπόνηση της εργασίας λαµβάνονται πολύ σοβαρά υπόψη οι 

παράµετροι α. της έκθεσης του πληθυσµού σε ό,τι παράγεται και µεταδίδεται από τα 

                                                 
1. Σύµφωνα µε τον όρο που χρησιµοποιεί ο Γ. Μπαµπινιώτης στη στήλη Γλωσσικά και Εκπαιδευτικά στην 
ιστοσελίδα του  www.babiniotis.gr/wmt/.../index.php?lid.. 
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ραγδαίως εξελισσόµενα ΜΜΕ και β. της επίδρασης που αυτά επιφέρουν στον 

χρησιµοποιούµενο γλωσσικό κώδικα (Νάκας, 2012). Η πολυτροπική γλώσσα των 

µέσων ενηµέρωσης ενσωµατώνει «καινούριες» χρήσεις και καθώς τις µεταφέρει στη 

δηµόσια σφαίρα τις εγκαθιστά µε εξαιρετική ευκολία2 στο ρεπερτόριο των οµιλητών, 

αφού προηγουµένως τις έχει φυσικοποιήσει (Τσιτσανούδη – Μαλλίδη, 2006).  

 

2. Ο ΟΡΙΣΜΟΣ ΤΟΥ ΓΛΩΣΣΙΚΟΥ ΛΑΘΟΥΣ 

Το γλωσσικό λάθος ορίζεται3 ως απόκλιση από τη γλωσσική νόρµα που αποτελεί 

πρότυπο για µία κοινότητα και περιβάλλεται µε το κύρος του κανόνα.4 Ωστόσο, η 

σχετικότητα του ορισµού γίνεται προφανής εάν ληφθούν υπόψη οι διαφοροποιήσεις 

και οι παραλλαγές που είναι δυνατό να συνοδεύουν ή να χαρακτηρίζουν τις ποικίλες 

αποκρυσταλλώσεις των γλωσσικών µορφών κατά τις διαδικασίες της κωδικοποίησής 

τους στις γραµµατικές και τα λεξικά µιας γλώσσας από τη µια και τη ζώσα επικοινωνία 

των χρηστών της στον οικείο  και καθηµερινό ή ανεπίσηµο λόγο από την άλλη 

(Θεοδωροπούλου – Παπαναστασίου, ό.π.: 199). Ωστόσο, οι γλωσσικές µορφές που 

εκτίθενται στις γραµµατικές και στα λεξικά αφορούν αναπόδραστα συγκεκριµένες 

χρονικές περιόδους, ενώ δεν είναι δυνατό να καταγράφονται γλωσσικές αλλαγές που 

διαρκώς συντελούνται σε όλα τα γλωσσικά επίπεδα. Επιπλέον, τον λόγο, ο οποίος 

απέκτησε σύνθετη µορφή, εξετάζει από πλευράς εσωτερικού µηχανισµού, συνδέσεως 

µεµονωµένων λέξεων και φράσεων σε ενιαίο σύνολο το µέρος της Γραµµατικής που 

ιδιαίτερα ονοµάζεται Συντακτικό ή Σύνταξη (Λαϊνάς, 2000: 20). Η ζωτικότητα, οι 

παραλλαγές και η ρευστότητα (Σετάτος, 1991:30-31) που ενδηµούν ως 

χαρακτηριστικά στον ζωντανό προφορικό λόγο δεν είναι εύκολο ούτε δυνατό να 

αποτυπώνονται στα βιβλία του συντακτικού και στα λεξικά. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα 

οι πολυειδείς εκφορές του λόγου των έµψυχων συντελεστών, όταν αξιολογούνται 

µέσα από την κλειστή οπτική των επίσηµα καταγεγραµµένων µορφών, να 

θεωρούνται γλωσσικά λάθη. Πρόκειται για αναπόφευκτη συνέπεια στον βαθµό που 

από τη µία πλευρά έχουµε λόγους εν ζωή οµιλητών και από την άλλη ρυθµιστικά 

                                                 
2. Αυτό οφείλεται στη φύση του τηλεοπτικού δίαυλου. 
3. Ήδη από το ξεκίνηµα της µελέτης θα πρέπει να διαχωρίσουµε το γλωσσικό λάθος από πιθανή 
σύγχυση ή ταύτισή του µε το ορθογραφικό λάθος. Το ορθογραφικό λάθος είναι µία παράβαση ή 
απόκλιση από τους κανόνες της ορθογραφίας, δηλαδή του τυποποιηµένου συστήµατος γραφής που 
διαθέτει κάθε γλώσσα. Το ορθογραφικό λάθος µπορεί να σχετίζεται µε τον συλλαβισµό, την 
κεφαλαιοποίηση, τα σηµεία στίξης κ.ά.  
4. Αποτέλεσµα είναι η νόρµα να παρουσιάζεται ως η µοναδική ορθή γλωσσική µορφή.  
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εγχειρίδια που τη στιγµή της έκδοσης παραδίδονται ως «ολοκληρωµένα» και 

«τελειωµένα» κείµενα.5  

Τα γλωσσικά λάθη µπορούν να θεωρηθούν πρώιµοι µάρτυρες µιας επερχόµενης 

γλωσσικής αλλαγής. Η ύπαρξη και η εκδήλωσή τους αµφισβητεί τις παραδοµένες και 

«καλά ζυγισµένες», µέχρι τη στιγµή της παρέκκλισης, µορφές, η αντοχή των οποίων 

θα κριθεί στον χρόνο από την ένταση, την επιµονή, τη συνέχεια και τελικά την 

εξέλιξη της αρχικής παραφθοράς. Με βάση προβληµατισµούς και σκέψεις αυτού του 

είδους, αντενδείκνυνται οι κινδυνολογίες και καταστροφολογίες σε σχέση µε το 

γλωσσικό σύστηµα. Τέτοιου είδους συµπεριφορές συγκροτούν αξιολογικές και 

ρυθµιστικές/κανονιστικές στάσεις απέναντι στη γλώσσα µε κοινωνικές,6 αλλά και 

επιστηµονικές7 επιπτώσεις. Ωστόσο, σε αυτό το σηµείο κρίνεται σκόπιµη η διάκριση 

του «γλωσσικού λάθους» µε την έννοια της παρέκκλισης από τη γλωσσική νόρµα η 

οποία χρησιµοποιείται συστηµατικά από πολλούς οµιλητές από την 

«αγραµµατικότητα», την παραβίαση δηλαδή των γλωσσικών κανόνων που αντίκειται 

στο γλωσσικό αίσθηµα των οµιλητών (λ.χ. η λανθασµένη κλίση της γενικής των 

επιθέτων σε –ής, όπως διεθνής). 

 

Τα γλωσσικά λάθη χωρίζονται σε λάθη που αφορούν στο γλωσσικό σύστηµα (στο 

φωνητικό/φωνολογικό, στο µορφολογικό, στο συντακτικό, στο σηµασιολογικό και 

λεξιλογικό επίπεδο), σε λάθη που αφορούν στη χρήση της γλώσσας (αφορούν κυρίως 

στον προφορικό λόγο και για την ερµηνεία τους είναι αναγκαία η κατανόηση και των 

κοινωνικών συµφραζοµένων), αλλά και σε λάθη που αφορούν στη γραπτή µορφή της 

γλώσσας (ορθογραφικά λάθη) και οφείλονται στη λεγόµενη «ιστορική 

ορθογραφία»(Θεοδωροπούλου – Παπαναστασίου, ό.π.: 200-202). Ο Σετάτος (1991) 

διακρίνει τα «λάθη κατά τη γλωσσική δραστηριότητα», όπως τα ονοµάζει, σε είδη. 

Πρόκειται για τα ορθογραφικά, αναγνωστικά, ακουστικά, αρθρωτικά λάθη, αλλά και 

για τα λάθη κατανόησης και καταστάσεως επικοινωνίας. Στα λάθη της «γλωσσικής 

περιοχής» συγκαταλέγονται τα φωνολογικά/φωνητικά, µορφολογικά, συντακτικά, 

σηµασιολογικά λάθη, οι αναµείξεις και οι παραφθορές, τα λάθη λεξιλογικής επιλογής 

και αυτά της γραπτής µορφής. Στο πεδίο της κοινωνιογλωσσολογίας και της 

                                                 
5. Στη δεύτερη περίπτωση η προσέγγιση µπορεί να χαρακτηριστεί καθαρά φιλολογική στον βαθµό που 
υπάρχει µία «δουλική» πρόσδεση στη γραπτή γλώσσα σε βάρος της ζώσας επικοινωνίας.  
6. Όσοι δεν χρησιµοποιούν αυτές καθαυτές τις χρήσεις της επίσηµης και σωστής γλώσσας στιγµατίζονται 
ως κοινωνικά υποδεέστεροι, αµόρφωτοι κ.λπ. 
7. Αναφέρονται οι διάφορες εκκαθαρίσεις της γλώσσας από τις αποκλίσεις και τις παρεκκλίσεις της, οι 
οποίες λαµβάνουν το ιδεολογικό επίχρισµα του κινδύνου αφανισµού ή της αλλοίωσης της συγκεκριµένης 
γλώσσας (Θεοδωροπούλου – Παπαναστασίου, ό.π.: 199). 
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διαλεκτολογίας  τοποθετούνται οι ατοµικές (ιδιολεκτικές) και οµαδικές αποκλίσεις από 

την κοινή νεοελληνική γλώσσα. Ως λάθη επικοινωνίας αντιµετωπίζονται οι παραβάσεις 

των αξιωµάτων της αλήθειας και της πληροφορικότητας. Επίσης, διακρίνονται τα 

λάθη στα επίπεδα της γλώσσας8 και στο επίπεδο της γλωσσολογικής ανάλυσης.9 

Ενδιαφέρουσα είναι και η κατηγορία των λαθών που ανήκουν στην ψυχογλωσσολογία 

(συναισθηµατική φόρτιση, αφασία, σχιζοφρένεια, αλλά και λάθη παιδιών ή 

αλλόγλωσσων που µαθαίνουν µία γλώσσα).10 

 

3. ΜΕΣΑ ΑΠΟ ΤΗΝ ΟΠΤΙΚΗ ΤΩΝ ΕΠΙΣΗΜΩΝ ΕΓΧΕΙΡΙ∆ΙΩΝ/ΛΕΞΙΚΩΝ 

3.1. To όπου από νοηµατικής και συντακτικής άποψης 

Όπως θα καταδείξουµε παρακάτω, από νοηµατικής άποψης το όπου προσφέρεται 

διαχρονικά για την υπηρέτηση πολλών σηµασιών, όπως είναι η τοπική και η χρονική, 

καθώς και για την αποτύπωση του τρόπου, της κατάστασης, αλλά και της αοριστίας. 

Για λόγους οικονοµίας, δεν επιµένουµε και σε άλλες ποικίλες χρήσεις, οι οποίες και 

αυτές µε τη σειρά τους αποκαλύπτουν την εµβέλεια του επιρρήµατος και τη µεγάλη 

απήχηση την οποία έχει ως προς τις προτιµήσεις των φορέων του λόγου από την 

αρχαιότητα µέχρι σήµερα. Η απήχηση αυτή δεν παρουσιάζει απλά ανθεκτικότητα στο 

χρόνο, αλλά αναδεικνύεται ως ευνοϊκή παράµετρος για την περαιτέρω 

«ελαστικοποίηση» στις χρήσεις του επιρρήµατος, όπως  θα φανεί αναλυτικά στη 

συνέχεια του κειµένου.  

 

3.1.1. Με τοπική σηµασία  

Η σηµερινή ευρεία χρήση του όπου αποδίδεται σε πολλαπλές σηµασίες και 

λειτουργίες του. Πιο συγκεκριµένα, το αναφορικό επίρρηµα όπου δηλώνει αόριστα 

τόπο και σηµαίνει σε οποιοδήποτε µέρος, οπουδήποτε. Λ.χ. Άφησέ το ~ θέλεις. 

Καλλιεργούνται στον νοµό Πιερίας και ~ αλλού επιτρέπει το κλίµα, σύµφωνα µε το 

Λεξικό της Κοινής Νεοελληνικής (στο εξής ΛΚΝ, 972). Το επίρρηµα χρησιµοποιείται 

για να εκφράσει τόπο λ.χ. Μην πετάς τα ρούχα σου ~ να’ ναι. Επιπλέον εκφράζει το 

µέρος όπου, εκεί που λ.χ. Γύρισε εκεί (από) ~ ξεκίνησε // Πέθανε στο υπόγειο ~ τον 

είχαν καταδικάσει να ζει. Άλλες φορές πάλι επιστρατεύεται µε τη σηµασία της 

επανάληψης του προηγούµενου τοπικού προσδιορισµού, Γεννήθηκε στη Θεσσαλονίκη 

~ και πέθανε σε ηλικία ογδόντα χρονών (ΛΚΝ: ό.π.).  

                                                 
8. Ως παραδείγµατα αναφέρονται οι τύποι τότες, κρίµας, επειδής, αερόπλανο . 
9. Λ.χ. η διαφορά µεταξύ του αγγλικού ‘error’ και του ‘mistake’. Στην πρώτη περίπτωση ο οµιλητής δεν 
κατανοεί και δεν διορθώνει το λάθος του, ενώ στη δεύτερη το αντιλαµβάνεται και αποκαθιστά. 
10. Βλ. και Χριστίδης, 1987 και Ιορδανίδου & Σφυρόερα, 2007. 
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Στο λήµµα για το όπου από το Λεξικό της Νέας Ελληνικής Γλώσσας του Γ. 

Μπαµπινιώτη (1998/2012) διευκρινίζεται ότι εισάγει δευτερεύουσα αναφορική 

πρόταση,11 το περιεχόµενο της οποίας αφορά σε τόπο που δηλώνεται προηγουµένως  

π.χ. Είναι η πόλη ~ µεγάλωσα // Αυτά συµβαίνουν µόνο στην Ελλάδα ~ όλα είναι 

δυνατά. Άλλο παράδειγµα, η φράση όπου κι αν µε την έννοα του οπουδήποτε, σε 

οποιονδήποτε τόπο  π.χ. Θα τον βρούµε ~ κρύφτηκε. Μπορεί όµως να εισάγει και 

δευτερεύουσα αναφορική πρόταση, η οποία λειτουργεί ως επιρρηµατικός 

προσδιορισµός του τόπου· σε όποιο µέρος, εκεί που  π.χ. Τοποθέτησέ το ~ το 

βρήκες // απ’ ~ πέρασε, σκόρπισε την καταστροφή,  όπου µε βγάλει η άκρη // όπου 

δει όπου  πρέπει. Μεταφορική χρήση µε τοπική σηµασία ανιχνεύουµε σε παροιµίες, 

όπως ~φτώχια και γκρίνια, ~λαλούν πολλοί κοκόροι, αργεί να ξηµερώσει, ~δεν πίπτει 

λόγος, πίπτει ράβδος, ~φτωχός κι η µοίρα του (Λ.Κ.Ν.: ό.π.) 

 

Σύµφωνα µε το Αντιλεξικόν ή Ονοµαστικόν της Νεοελληνικής Γλώσσης 

(Βοστανζόγλου, 2004: 86) το όπου αντιστοιχεί σε λέξεις όπως ένθα, εκεί που, στο 

µέρος που, σε οποιοδήποτε µέρος, οπουδήποτε, όπου κι αν αλλά και εξ οιουδήποτε 

µέρους, ο(πο)θενδήποτε, απ’ όπου κι αν. Επιπροσθέτως, το όπου απαντάται σε σειρά 

εκφράσεων λ.χ. ~φύγει, φύγει, ~γης και πατρίς, ενίοτε δε και µε µειωτική διάθεση, 

όπως στο Η θέση του δεν είναι να εµφανίζεται ~ κι ~ π.χ. σε πανηγύρια.  Στο Μέγα 

Λεξικόν της Ελληνικής Γλώσσης (Liddell- Scott, χ.χ: 336-337) αναφέρονται και οι 

χρήσεις του όπου ως αναφορικό, συνήθως µε γενική του τόπου λ.χ. όπου γης 

(λατινικά ubi terratum), τῆς πόλεως ὅπου κάλλιστον στρατοπεδεύσασθαι αὐτόθι, 

ὅπου βούλοιτο τοῦ δρόµου, αλλά και στη χρήση ἔσθ’ ὅπου, δηλαδή ενιαχού, σε 

κάποια µέρη, οὐκ ἔστιν ὅπου, δηλαδή οὐδαµοῦ, επίσης µε µόρια, όπως ὅπου δή, αλλά 

και σε πλάγια ερώτηση, µε ρήµατα κίνησης, µε ρήµατα στάσης λ.χ. κείνος δε όπου 

βέβηκε, ουδείς οίδε. 

 

3.1.2. Η έκφραση του χρόνου 

Σύµφωνα µε το Λεξικό της Κοινής Νεοελληνικής (ό.π.) το όπου χρησιµοποιείται για να 

εκφράσει χρόνο, δηλαδή σε λίγο, πολύ γρήγορα. Π.χ. Πότε θα γυρίσει; ~ να’ ναι. 

Επίσης, σύµφωνα µε το λεξικό του Μπαµπινιώτη (ό.π.) το όπου εισάγει 

                                                 
11 Σύµφωνα µε το Συντακτικό του Κατεβαίνη (1990: 150-151) οι αναφορικές προτάσεις εκφέρονται δια 

των αναφορικών αντωνυµιών ή δια των αναφορικών επιρρηµάτων του τόπου, του τρόπου και του 

χρόνου.  
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δευτερεύουσα αναφορική πρόταση η οποία αναφέρεται σε χρόνο που έχει 

προσδιοριστεί προηγουµένως  π.χ. πρόκειται για µία περίοδο ~ συνέβησαν φοβερά 

πράγµατα (κατά την οποία), όπου να’ναι, σε λίγο, σύντοµα  π.χ. θα επιστρέψει ~ . 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει και η χρήση του όπου προκειµένου να δοθεί έµφαση στο 

χρόνο ή στην περίσταση λ.χ. σιγᾶν ὅπου δὴ καὶ λέγειν (Liddell- Scott, ό.π.: 336-337). 

 

3.1.3. Η έκφραση του τρόπου, της κατάστασης 

Μεταξύ των χρήσεων που αναφέρονται από τους Liddell- Scott (ό.π.) είναι και αυτή 

σύµφωνα µε την οποία το όπου δηλώνει τρόπο, λ.χ. οὐκ ἔσθ’ ὅπου, δηλαδή δεν 

υπάρχει τρόπος. Εξάλλου, σύµφωνα µε το σχετικό λήµµα του Μπαµπινιώτη (ό.π.), το 

όπου µπορεί να εισάγει δευτερεύουσα αναφορική πρόταση το περιεχόµενο της οποίας 

αφορά σε κατάσταση ή περίπτωση που δηλώνεται προηγουµένως  π.χ. πρόκειται για 

περιπτώσεις ~ δεν µπορούµε να είµαστε σίγουροι. Επίσης, εισάγει δευτερεύουσα 

αναφορική πρόταση η οποία λειτουργεί ως προσδιορισµός της κατάστασης ή της 

περίπτωσης, στην οποία συµβαίνει κάτι, σε όποια περίπτωση π.χ. ~ χ = ψ, χ+1 είναι 

µεγαλύτερο του ψ,  όπου φύγει φύγει  για βιαστική φυγή κ.ά. Πέραν όµως του 

τρόπου και της κατάστασης, το όπου έχει χρησιµοποιηθεί για την έκφραση της 

αοριστίας, ειδικά όταν συνοδεύεται µε το και εάν, και να λ.χ. ~ και να πας θα σε 

βρουν. ~ κι αν κοίταζες, τον έβλεπες µπροστά σου. 

 

3.1.4. Άλλες ποικίλες χρήσεις 

Κατά το ΛΚΝ (ό.π.), το όπου ισοδυναµεί µε εµπρόθετο, παραδείγµατος χάρη θυµάται 

όλες τις γειτονιές ~ έπαιζε µικρός. Το όπου εδώ αντικαθιστά το στις οποίες, ενώ 

µπορεί να χρησιµοποιείται στη θέση µεταβατικού συνδέσµου: Τους διηγούνταν τις 

περιπέτειές του, ~ ξαφνικά εµφανίστηκε µπροστά τους ο δάσκαλός του, οπότε, την 

ώρα εκείνη. Ενδιαφέρον παρουσιάζει και µία  παρωχηµένη χρήση: Σε µεταφράσεις 

εισάγει τον περιληπτικό υπότιτλο καθενός από τα κεφάλαια στα οποία χωρίζεται ένα 

λογοτεχνικό συνήθως βιβλίο, µυθιστόρηµα κλπ. Κεφάλαιο 13. ~ ο Τοµ γνωρίζει τους 

καινούριους φίλους, µέσα στο οποίο, κατά το οποίο. Τέλος, στο Μέγα Λεξικόν της 

Ελληνικής Γλώσσης (Liddell- Scott, ό.π.) µνηµονεύεται η χρήση του όπου για την 

έκφραση της αιτίας, όπως το αφού, επειδή, λατινικά quando, quoniam λ.χ. ὅπου γὰρ 

ἐγὼ ὁµολογῶ, καθώς και η γειτνίασή του µε  δεικτικό επίρρηµα, αλλά µόνον στις 

φράσεις ὅπου µέν, ὅπου δέ, ἐνταῦθα µέν, ἐκεῖ δέ. 
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3.2. Τάση απλοποίησης ήδη από την αρχαία ελληνική 

Μία πολύ σηµαντική επισήµανση, η οποία µπορεί να γίνει από την αρχή κιόλας της 

εργασίας, σχετίζεται µε τη διαπιστωνόµενη «ελαστικότητα» στη δυνατότητα της 

χρήσης ή της παράλειψης στοιχείων της πρότασης η οποία έχει στο εσωτερικό της 

αναφορική αντωνυµία ή δεικτική αντωνυµία µε την οποία συνδέεται µία ολόκληρη 

αναφορική πρόταση. Η «πλαστικότητα» αυτή της αναφορικής αντωνυµίας ο οποίος, 

η οποία, το οποίο εµφανίζεται ήδη από την αρχαία ελληνική γλώσσα, όταν και 

παρατηρείται ευδιάκριτη η τάση για παράλειψη και απλοποίηση. Στο πλαίσιο µίας 

ιδιαίτερης «ευκαµψίας» του λόγου, η δεικτική αντωνυµία στην οποία αναφέρεται το 

αναφορικό συνήθως παραλείπεται. Λ.χ. ὃν οἱ θεοὶ φιλοῦσιν ἀποθνῄσκει νέος αντί του 

οὗτος ή ἐκεῖνος ὃν οἱ θεοὶ φιλοῦσιν ἀποθνῄσκει νέος . Μή µοι γένοιθ’ ἃ βούλοµαι, 

ἀλλὰ ἃ συµφέρει αντί του οὐκ ἐκεῖνα ἃ βούλοµαι, ἀλλὰ ἐκεῖνα ἃ συµφέρει. Ενίοτε 

παραλείπεται η δεικτική αντωνυµία µε πρόθεση, όταν και το αναφορικό έχει την ίδια 

πρόθεση. Κατά τον ίδιο τρόπο παραλείπεται και δεικτικό επίρρηµα στο οποίο 

αναφέρεται αναφορικό επίρρηµα π.χ. οἱ ἡγεµόνες τοὺς Ἕλληνας ἄξουσιν ἔνθεν ἕξουσι 

τὰ ἐπιτήδεια (αντί του ἐκεῖσε ἔνθεν).12 Η αντικατάσταση µέσω του όπου της 

αναφορικής αντωνυµίας στον εµπρόθετο ἐν οἷς απαντάται ήδη από τις Όρνιθες του 

Αριστοφάνη ὅπου (δηλ. ἐν οἷς) χελιδών ἦν τις ἐµπεποιηµένη (Liddell – Scott, ό.π.)  

 

Αδροµερώς, έχουµε να κάνουµε µε ενός είδους ενδοτικότητα των συγκεκριµένων 

µορφών που παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τη θεώρηση των σύγχρονων 

δειγµάτων και τη διακινδύνευση της πρόβλεψης των «αποτυπωµάτων» που αφήνουν 

αυτά τα δείγµατα σε ό, τι αφορά την εξέλιξη της ίδιας της γλώσσας. Ως µνήµη από το 

παρελθόν και µια γενικότερη παρακαταθήκη, γλωσσικές επιλογές της αρχαίας 

ελληνικής προβάλλονται στο πλαίσιο της συνέχειας της γλώσσας σε σηµερινές 

χρήσεις και λεξικοσυντακτικές επιλογές.  

 

3.3. Κατάργηση/ αναίρεση κανόνων 

Πριν περάσουµε στη διατύπωση της υπόθεσης εργασίας και στην παράθεση και 

«συζήτηση» των παραδειγµάτων, θα επιχειρήσουµε να εξηγήσουµε τη δυναµική την 

οποία αναπτύσσει στις σηµερινές του χρήσεις το αναφορικό επίρρηµα όπου, το οποίο 

χρησιµοποιείται άλλοτε στο πλαίσιο κάποιου κανόνα, και άλλοτε παντελώς 

                                                 
12. Σε αυτό το σηµείο, επιθυµούµε να ευχαριστήσουµε τους φιλολόγους καθηγητές κ.κ. Α. 
Μποζογλανίδη και Ά. Ρετσιάνη για τις επισηµάνσεις τους σχετικά µε τη χρήση του όπου την πολύτιµη 
βοήθειά τους σχετικά µε τις αναφορές στον αττικό λόγο και τη χρήση των αντίστοιχων παραδειγµάτων. 
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ακανόνιστα ή ακόµη και καταχρηστικά.13 Για να καταστεί όµως σαφής αυτή η 

νευρώδης υποκατάσταση που επιτυγχάνεται µέσω του συγκεκριµένου επιρρήµατος, 

θεωρείται προηγουµένως σκόπιµη η αποκάλυψη των κανόνων των οποίων η ισχύς 

εξουδετερώνεται ή ακυρώνεται από την αδιάκριτη χρήση του όπου (Κατεβαίνης, 

1990). Πιο συγκεκριµένα: 

Α. Η αναφορική αντωνυµία συµφωνεί κατά γένος και κατά αριθµό και κατά πρόσωπο 

προς τη λέξη στην οποία αναφέρεται. Η πτώση εξαρτάται από την θέση την οποία 

έχει στην αναφορική πρόταση. Βέβαια υπάρχουν και εξαιρέσεις.14 

Β. Όταν η ὅς είναι υποκείµενο ή αντικείµενο και έχει κατηγορούµενο ουσιαστικό 

έλκεται από το κατηγορούµενο και τίθεται σύµφωνα µε το γένος και τον αριθµό 

αυτού (συµφωνία καθέλξη από το κατηγορούµενο). 

Γ. Όταν η ὅς αναφέρεται σε δύο ή περισσότερα προηγούµενα ουσιαστικά, συµφωνεί 

προς αυτά, όπως συµφωνεί το επιθετικό κατηγορούµενο προς δύο ή περισσότερα 

υποκείµενα. 

∆. Όταν η ὅς αναφέρεται σε ουσιαστικό ενικού αριθµού µπαίνει σε πληθυντικό 

αριθµό, αν το ουσιαστικό αυτό είναι περιληπτικό, έχει δηλαδή περιεκτική σηµασία και 

λαµβάνεται επί προσώπων.15 

 Πρόκειται για κανόνες που αφορούν µεν κυρίως τον αττικό πεζό λόγο, αλλά που η 

ισχύς και η επίδρασή τους απέληγε µέχρι την καθαρεύουσα. Και ναι µεν ο 

στρουκτουραλισµός -και η αναγνώριση του συστηµατικού χαρακτήρα της γλώσσας 

που σηµατοδότησε- ανέδειξε τη συγχρονική αυτάρκεια της γλώσσας, εν τούτοις το 

ιστορικό παρελθόν της δεν παύει να εξηγεί τη διαµόρφωση του συγχρονικού 

γλωσσικού συστήµατος (Saussure, 1979).16  

 

4. ΥΠΟΘΕΣΗ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 

Στο πλαίσιο της εργασίας θα διερευνηθεί η ακόλουθη υπόθεση εργασίας: Σήµερα ένα 

αόριστο αναφορικό επίρρηµα αντικαθιστά την αντωνυµία  ο οποίος, η οποία, το οποίο 

- στα αρχαία ελληνικά ὅς, ἥ, ὅ – που είναι µία αναφορική αντωνυµία και αναφέρεται 

                                                 
13. Ο όρος «καταχρηστικά» χρησιµοποιείται στο συγκεκριµένο σηµείο για να αποδώσει την υπέρβαση 
των συντακτικών κανόνων και όχι απλά την παράβασή τους. 
14. Το ουδέτερο ὅ αναφέρεται πολλές φορές σε προηγούµενο ουσιαστικό αρσενικού ή θηλυκού γένους, 
όταν πρόκειται για γενική έννοια. Επίσης, η αναφορική αντωνυµία τίθεται σε ουδέτερο γένος, όταν 
αναφέρεται στο περιεχόµενο ολόκληρης της πρότασης. Σ’ αυτές τις περιπτώσεις, η συµφωνία ακολουθεί 
το νόηµα και όχι τον γραµµατικό τύπο (συµφωνία κατά το νοούµενο).  
15. Τυπικά το ∆. αποτελεί µία από τις εξαιρέσεις του Α (συµφωνία κατά το νοούµενο). 
16. Εννοείται ότι σύµφωνα µε τις αρχές του δοµισµού, το ιστορικό παρελθόν της γλώσσας δεν είναι 
όρος για τη λειτουργία του συγχρονικού της συστήµατος. Ο οµιλητής της γλώσσας λειτουργεί ως 
οµιλητής και χρήστης µε βάση τη γνώση που έχει για τη δοµή της µητρικής του γλώσσας και όχι µε 
βάση τη γνώση της ιστορίας της γλώσσας. 
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σε κάτι ορισµένο. Η εισαγωγή µιας δευτερεύουσας αναφορικής  πρότασης γίνεται 

µέσω της ενδηµικής χρήσης του όπου, που όµως σηµατοδοτεί µία αοριστικοποίηση 

στον τρόπο της εισαγωγής. Η χρήση του όπου κινείται σε µία διασταλτική διάσταση 

ως προς τη νοηµατοδότηση που προσφέρει, στο πλαίσιο πάντοτε του λεγόµενου 

«γλωσσικού λάθους». Σε µία επόµενη φάση έχει ενδιαφέρον να µελετηθεί εάν αυτή η 

αοριστικοποίηση γίνεται ενσυνείδητα, έχει ιδεολογική χροιά, ή αφορµάται από µία 

πρόχειρη χρήση της γλώσσας που συνηθίζεται στα ηλεκτρονικά ΜΜΕ. Η προβολή 

µέσω των ΜΜΕ της συγκεκριµένης χρήσης την ενδυναµώνει και τη διαδίδει στην 

κοινότητα που πρόθυµα και µε µία διάθεση µιµητισµού την υιοθετεί (Τσιτσανούδη – 

Μαλλίδη, 2006). Η τηλεόραση λειτουργεί ως ένα παράλληλο σχολείο για τους 

τηλεθεατές και ακροατές της, γεγονός που αυξάνει την ευθύνη των φορέων του 

δηµοσιογραφικού λόγου αναφορικά µε τη διαχείριση της παιδευτικής αξίας των ΜΜΕ 

(Νάκας, 2012). 

 

5. Η ΣΥΛΛΟΓΗ ΤΩΝ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ ΚΑΙ Η ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΟΥΣ 

5.1. Μεθοδολογικές προδιαγραφές 

Η µελέτη των χρήσεων του όπου στη νέα ελληνική γλώσσα βασίζεται σε ένα σώµα 

κειµενικών τεµαχίων που εντοπίστηκαν και αποδελτιώθηκαν από ένα πολυσυλλεκτικό 

και όχι απαραίτητα οµοιογενές σώµα κειµένων. Πρόκειται για κείµενα του  

παραδοσιακού έντυπου και κυρίως ηλεκτρονικού τύπου, επιστηµονικά κείµενα, 

κείµενα από τον χώρο της Τέχνης, αλλά και  «αναρτηµένα» κείµενα στα ποικίλα 

ιστολόγια (“blogs”) και τις ιστοσελίδες ενηµέρωσης (“sites”).  Ειδικότερα, τα δείγµατα 

προέρχονται από τις ακόλουθες δεξαµενές δεδοµένων: 

-αποµαγνητοφωνηµένα κείµενα οµιλιών και συνεντεύξεων πολιτικών και καλλιτεχνών 

σε τηλεοπτικούς σταθµούς και  εφηµερίδες, 

-αποσπάσµατα αναλύσεων και άρθρων δηµοσιογράφων από το διαδίκτυο, 

-δηµοσιογραφικά ρεπορτάζ στο πλαίσιο ζωντανών συνδέσεων. 

 Ενδεικτικά µόνο µελετήθηκαν και δύο παραδείγµατα από τον λόγο των νηπίων.17 Η 

µέθοδος της συλλογής των δύο συγκεκριµένων παραδειγµάτων διαφοροποιήθηκε σε 

σχέση µε τη µέθοδο που παραπάνω περιγράφηκε, δεδοµένου ότι τα τεµάχια λόγου 

συλλέχθηκαν κατά την ώρα της απασχόλησης των παιδιών στο σχολείο και τον 

παιδικό σταθµό και καταγράφηκαν από την εκπαιδευτικό σε πρόχειρο υλικό. Λόγω 

του πολύ περιορισµένου αριθµού των συγκεκριµένων παραδειγµάτων, που  

                                                 
17. Ως σηµείο αναφοράς για µία ειδικότερη µελέτη µε αποκλειστικό θέµα τις χρήσεις του όπου στον 
λόγο των παιδιών. 
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εντάσσονται στο περιθώριο των ενδιαφερόντων της παρούσας εργασίας, δεν 

εφαρµόστηκαν συγκεκριµένα κριτήρια συλλογής τους. 

 Με γνώµονα την καλύτερη δυνατή κατανόηση του κειµένου από το αναγνωστικό 

κοινό, στη συλλογή της εργασίας άλλα κείµενα ενσωµατώθηκαν ολόκληρα και άλλα 

ως αποσπάσµατα. Όπου θεωρήθηκε απαραίτητη η συµπερίληψη του συγκείµενου 

(co-text), ενσωµατώθηκε στο κυρίως σώµα των προς µελέτη κειµενικών τεµαχίων. 

Πιο συγκεκριµένα, µελετώνται 122 παραδείγµατα χρήσεων, 12.209 λέξεων συνολικά. 

Η συγκέντρωση και η καταγραφή τους ξεκίνησε στις 22/4/11 και ολοκληρώθηκε στις 

10/1/13. Επιλέχθηκαν τεµάχια λόγου που παρήχθησαν φυσικά και αυθόρµητα. Κατά 

συνέπεια, το corpus που προέκυψε δεν αποτελεί «αποτέλεσµα επινόησης ή 

εκµαίευσης» (“elicited or invented language”) (Deignan, 2005: 27, 88). Η 

επιλογή/αποδελτίωση των κειµένων δεν στηρίχθηκε σε κριτήρια όπως η «περίσταση 

επικοινωνίας» ή το «καταστασιακό περιβάλλον» (Μήτσης, 2004: 24). Απεναντίας, 

υπόψη ελήφθη ο «στόχος της επικοινωνίας» (ό.π.: 60), το είδος του λόγου και ο 

τύπος του κειµένου, καθώς στην πλειονότητά τους τα κείµενα προέρχονται από τον 

προφορικό λόγο. Ωστόσο, και για να µην οδηγηθεί η έρευνα σε µονοδιάστατη 

θεώρηση της εξέλιξης της γλώσσας, µελετήθηκαν και κείµενα από επιστηµονικά 

δοκίµια, δηλαδή κείµενα µε χαρακτηριστικό το στοιχείο της «εγγραµµατοσύνης» 

(“literacy”) (Baynam, 2000).   

 

5.2. Συζήτηση  

5.2.1. Στη θέση της αναφορικής αντωνυµίας ο οποίος/α/ο 

 Η χρήση της αναφορικής αντωνυµίας ο οποίος/α/ο µοιάζει ολοένα και περισσότερο 

υποτονική, καθώς τη θέση της υποκαθιστά µε άνεση η χρήση του όπου µε αναφορική 

ή αναφορικοτοπική σηµασία. Βεβαίως δεν θα πρέπει να αγνοείται το ότι ο τύπος ο 

οποίος/α/ο είναι λογιότερος και συχνά επιλέγεται το αναφορικό που. Ορισµένα 

χαρακτηριστικά παραδείγµατα: 

 

(1) Τον τάδε τον είχε ο κόσµος κάπως στο µυαλό του, ως έναν ιδεολόγο, ο οποίος 

πέρασε µια άλλη συνθήκη  ισονοµίας, ισοπολιτείας. Αυτό καταρρέει µέσα από την 

εµπλοκή των στενών του προσώπων µε την πολιτική, όπου είναι πολύ επιζήµια για το 

έθνος (Από συνέντευξη του ηθοποιού Τ. Νούσια στο Mega Channel, 15/3/12). 

 

Στο παραπάνω κειµενικό τεµάχιο το ίδιο πρόσωπο χρησιµοποιεί την αναφορική 

αντωνυµία ο οποίος, για να εισάγει µία αναφορική προσδιοριστική πρόταση, αλλά 
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επιλέγει το όπου ως υποκατάστατο ή ισοδύναµο του η οποία. Στη συγκεκριµένη 

περίπτωση έχουµε µία µικτή, απροσδιόριστη και ακανόνιστη επιλογή του όπου. Ο 

φορέας του λόγου δείχνει να µην έχει καταλήξει ως προς τις χρήσεις των αναφορικών 

αντωνυµιών. Το γεγονός ότι δίδει µία συνέντευξη στην τηλεόραση σε απευθείας 

µετάδοση τον «επιβαρύνει» µεν ως προς τις συντακτικές του επιλογές, αλλά η όποια 

επιβάρυνση αφορά και στις δύο περιπτώσεις, οι οποίες βρίσκονται στο ίδιο 

συγκείµενο και εντός της ίδιας επικοινωνιακής περίστασης. Πάντως, µπορούµε να 

παρατηρήσουµε ότι στο συγκεκριµένο παράδειγµα το όπου συµπυκνώνει µία σειρά 

αναφορές που έχουν προηγηθεί και σε προηγούµενη πρόταση και προσλαµβάνει ενός 

είδους συµπερασµατική και απολογιστική σηµασία, έστω και λανθάνουσα. 

 

Άλλα παραδείγµατα: 

(2) Καλλιεργήθηκε µία περίεργη κοινωνία όπου έφερε τον κόσµο σε απελπισία (Από 

συνέντευξη κατοίκου ορεινού χωριού στην εκποµπή «Αληθινά σενάρια» της ΕΤ3). 

 

(3) Ο κ. Αλαφούζος αναφέρθηκε στο πρόβληµα του σωµατείου όπου βρίσκεται σε 

πλήρη εξέλιξη (Σε δελτίο ειδήσεων του τηλεοπτικού σταθµού ΣΚΑΙ, 8/6/12). 

 

(4) Η βίλα όπου αγοράστηκε από την Έλενα και τον Τόνυ είναι σήµερα αντικείµενο 

διαµάχης µεταξύ των πρώην (Σε δελτίο ειδήσεων Star Channel, 16/3/12, ο ρεπόρτερ 

του σταθµού δίδει πληροφορίες για τη βίλα που αγόρασε το ζεύγος τάδε). 

 

(5) Είχα µία περιπέτεια µε το αυτοκίνητο όπου οδηγούσα (Σε θεατρική παράσταση 

της νεανικής οµάδας «Κάψε το σενάριο», Λάρισα, 29/6/12). 

 

(6) Η πασίγνωστη ηθοποιός όπου έπαιζε στη σειρά «Τα φιλαράκια» είναι η Λίλα 

Κάντροου (Από www.fimes.gr, 2/7/12). 

 

Σε άλλη επικοινωνιακή περίσταση και στο δελτίο ειδήσεων του ΣΚΑΙ, στις 4/7/12, ο 

ρεπόρτερ σε ζωντανή σύνδεση µεταδίδει:  

 

(7) Η οδός Απόλλωνος είναι ένας δρόµος όπου έχει πολλά ξενοδοχεία. 

 

Στο δελτίο ειδήσεων του ΑΝΤΕΝΝΑ, στις 27/7/12, ο ρεπόρτερ λέει:  
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(8) Το ΚΕΠΕ όπου έχει δώσει την έγκρισή του θα µελετήσει περαιτέρω τα  µέτρα. 

 

Ενώ στο κεντρικό δελτίο της κρατικής τηλεόρασης η παρουσιάστρια Έλλη Στάη 

προλογίζει το ρεπορτάζ ως εξής: 

 

(9) Και πάµε τώρα στην Πορτογαλία, όπου είναι το άλλο µεγάλο θύµα της 

οικονοµικής ύφεσης… 

Κατ’ αρχάς, τα παραδείγµατα που έχουν συγκεντρωθεί και εισαχθεί στο  πεδίο της 

µελέτης είναι πολυσυλλεκτικά. Ο λόγος του καλλιτέχνη (1), η ανταπόκριση του 

δηµοσιογράφου (3), (7), (8), ο πρόλογος του ρεπορτάζ στην κρατική τηλεόραση (9), 

η «ελαφριά»/ «ροζ» γλώσσα της showbiz (4), η σάτιρα ενός νεανικού σχήµατος 

ηθοποιών (5), η µοντέρνα γλώσσα στην ιστοσελίδα (6), αλλά και η εξοµολόγηση ενός 

ηλικιωµένου κατοίκου ενός αποµονωµένου και ορεινού χωριού της Κορινθίας (2) 

έχουν ένα κοινό χαρακτηριστικό, αυτό της υιοθέτησης του όπου. Σε κάθε µία από τις 

παραπάνω περιπτώσεις, η συγκεκριµένη γλωσσική χρήση εδράζεται πιθανότατα σε 

διαφορετικές  παραµέτρους, οι οποίες µπορεί να είναι η µίµηση του τηλεοπτικού 

λόγου, η έλλειψη εγγραµµατοσύνης, η σατιρική αποδοχή µιας µορφής σε ευρεία 

χρήση, η οικειοποίηση µιας λέξης γνωστής που δεν διαταράσσει το µικρόκοσµο του 

ακροατή (Βαλιούλη, 2001) κ.ά.    

 

Μερικά ακόµη παραδείγµατα: 

(10) Το µνηµόνιο όπου ψηφίσαµε στη Βουλή δεν µπορεί να παραµείνει ως έχει 

(Απόσπασµα δήλωσης βουλευτή σε συζήτηση στον  ΣΚΑΙ, 23/5/12). 

(11) Για την κάλυψη των µισθών απαιτούνται εναλλακτικοί τρόποι όπου µε ψυχραιµία 

επεξεργάζεται το Υπουργείο Οικονοµικών (Ανταπόκριση δηµοσιογράφου Ν. Ρογκάκου 

στο µεσηµεριανό δελτίο ειδήσεων του ΑΝΤΕΝΝΑ, στις 25/5/12).  

(12) Η κράτηση του προέδρου προκάλεσε έκπληξη στους αγροτοσυνδικαλιστές όπου 

τονίζουµε ότι αντέδρασαν (Από δελτίο ειδήσεων θεσσαλικού καναλιού, 20/8/12). 

(13) Οι υπηρεσίες θα µπορούσαν να στεγασθούν σε ένα κτίριο όπου ανήκει στο 

κράτος (Από ρεπορτάζ περιφερειακού καναλιού, 29/5/12).18  

                                                 
17. Υπόψη θα πρέπει να ληφθεί και το γεγονός ότι µία µερίδα δηµοσιογράφων απασχολήθηκαν µετά την 
αδειοδότηση της ιδιωτικής τηλεόρασης στην Ελλάδα σε τηλεοπτικούς σταθµούς χωρίς να έχουν 
προηγουµένως εξασκήσει τον λόγο του στον έντυπο τύπο. Άλλωστε, µέχρι τα τέλη της δεκαετίας του 
’80 δεν λειτουργούσαν στην Ελλάδα δηµοσιογραφικές σχολές πανεπιστηµιακού επιπέδου. 
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(14) Είχαµε µία άσχηµη συµπεριφορά από υπάλληλο αεροπορικής εταιρείας όπου δεν 

µας άφησε να πετάξουµε (Από συνέντευξη Έλληνα µεταπτυχιακού φοιτητή του 

Bradford στον τηλεοπτικό σταθµό ΣΚΑΪ, 24/7/12). 

(15) Είναι ένα νέο µοντέλο γλωσσικής διδασκαλίας όπου έχει σκοπό την καλλιέργεια 

της γλώσσας (Από προφορική εξέταση επί πτυχίω φοιτήτριας στο µάθηµα «∆ιδακτική 

της Γλώσσας», 21/6/12). 

(16) Θα χρησιµοποιούσα ένα παραµύθι όπου αναφέρεται στα τρία γουρουνάκια (Από 

προφορική εξέταση επί πτυχίω φοιτήτριας στο µάθηµα «∆ιδακτική της Γλώσσας», 

21/6/12).  

(17) Τον ρόλο του πυροσβέστη φέρεται να ανέλαβε την επόµενη µέρα ο ∆ιευθυντής 

Ενηµέρωσης της ΕΡΤ όπου συναντήθηκε µε Στάη και Θωµόπουλο (Από ρεπορτάζ 

στην ιστοσελίδα www. Newsit.gr, 4/10/12) 

 

Αδροµερώς, στα παραπάνω παραδείγµατα το όπου αντικατέστησε α. την ονοµαστική 

ενικού του θηλυκού γένους της αναφορικής αντωνυµίας  οποίος,α,ο,  η οποία (1), 

(2), (4), (6), (9) β. την ονοµαστική ενικού του αρσενικού γένους της ίδιας 

αναφορικής αντωνυµίας, ο οποίος (7), (14), (17) γ. την ονοµαστική ενικού του 

ουδετέρου γένους, το οποίο (3), (5), (8), (10), (13), (15), (16) δ. την ονοµαστική 

πληθυντικού του αρσενικού γένους, οι οποίοι (12) και ε. την αιτιατική πληθυντικού 

του αρσενικού γένους, τους οποίους (11).   

 

5.2.2. Με τοπική και χρονική σηµασία 

Εστιάζοντας σε επιµέρους χρήσεις του όπου, θα σταθούµε σε περιπτώσεις κατά τις 

οποίες το επίρρηµα χρησιµοποιείται µε σαφή µεταφορική τοπική σηµασία είτε γιατί το 

ίδιο µπορεί να υποστηρίξει ένα τέτοιο σηµασιολογικό φορτίο, είτε γιατί απλά έχει 

παρασυρθεί νοηµατικά από τα συµφραζόµενα και τα πολύ κοντινά του συντακτικά 

περιβάλλοντα. Άλλωστε, οι σηµασιολογικές δυνατότητες του όπου ως προς τη 

δήλωση του τόπου µε αοριστία ή και όχι είναι τόσο µεγάλες, ώστε να του 

εξασφαλίζουν «προσβασιµότητα» σε µία σειρά από συντακτικά και νοηµατικά 

περιβάλλοντα που άλλοτε µπορούν να έχουν κοινά χαρακτηριστικά µεταξύ τους και 

άλλοτε όχι. Λόγου χάρη: 

 

(18) Η υπουργός έκανε νόµο για τα υπερχρεωµένα νοικοκυριά όπου δεν υπήρχε 

κανένα δίχτυ ασφαλείας (Απόσπασµα δήλωσης υποψήφιας βουλευτή σε εκποµπή µε 

συντονίστρια τη δηµοσιογράφο Μ. Χούκλη στον Αντέννα tv, 24/4/12). 
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Τοπική διάσταση ή τοπική διάσταση µε αναφορική προσέγγιση στο όπου 

αναγνωρίζεται και στα ακόλουθα παραδείγµατα: 

 

(19) Γίνεται µία πολύ σοβαρή δουλειά χθες από τα τρία κόµµατα όπου έχουν καθίσει 

και συζητούν το κυβερνητικό πρόγραµµα (Από την εκποµπή του Mega Channel, 

«Κοινωνία ώρα MEGA» στις 20/6/12).  

(20) Η µάθηση µέσα από την πράξη λειτουργεί µέσα από δραστηριότητες, ικανές να 

κεντρίσουν το ενδιαφέρον των παιδιών και να προσφέρουν ευκαιρίες αυτενέργειας 

όπου το παιδί µε τις δικές του προσπάθειες δηµιουργίας µπορεί να διαπαιδαγωγείται 

(Από δελτίο τύπου του Σώµατος Ελλήνων Προσκόπων, Ιούλιος 2012). 

(21) Έστειλα επιστολή στον Πρόεδρο όπου του ζητούσα… (από δήλωση βουλευτή 

στο MEGA CHANNEL, 23/10/12), αλλά και στο παράδειγµα (7). 

 

Επιπλέον, στην εκποµπή της ΝΕΤ «School tube» δάσκαλος εµφανίζεται να λέει µέσα 

στην τάξη στους µαθητές του:  

(22) Πάµε στη σελίδα 207 όπου θα µιλήσουµε για τις ταλαντώσεις  

Στο συγκεκριµένο παράδειγµα µπορούµε να αναγνωρίσουµε τη συνέχεια ή τον 

απόηχο µιας παρωχηµένης µεν χρήσης του όπου, που όµως καταφέρνει να 

διατηρείται ακόµη και σήµερα τροποποιούµενη. Θυµίζουµε τη χρήση του 

επιρρήµατος στον περιληπτικό υπότιτλο καθενός από τα κεφάλαια στα οποία 

χωρίζεται ένα λογοτεχνικό συνήθως βιβλίο, µυθιστόρηµα κλπ. Ο δάσκαλος εδώ εννοεί 

«Πάµε στη σελίδα 207 στην οποία θα διαβάσουµε για τις ταλαντώσεις».  

Τέλος, ως προσδιορισµό που δηλώνει καθαρά τον χρόνο συναντάµε το όπου σε 

παραδείγµατα όπως το παρακάτω:  

(23) Μία πολύ δύσκολη µέρα έζησε η Κρήτη εχθές όπου ένα παιδί λιποθύµησε από 

ασιτία (Από την εκποµπή του Γ. Αυτιά στον ΣΚΑΙ, 15/5/12).  

 

5.2.3. Συντόµευση στα ηλεκτρονικά ΜΜΕ 

Ο προφορικός λόγος που µεταδίδεται από τα ηλεκτρονικά και δη τα ραδιοφωνικά 

ΜΜΕ χαρακτηρίζεται από απλοποιήσεις και συντοµεύσεις και δεν είναι λίγες οι φορές 

που εξελίσσεται σε τυπικό  παράδειγµα συνθηµατικού λόγου µε τη χρήση των 

λεγόµενων «σλόγκαν». Οι λόγοι αυτών των αφαιρέσεων είναι πολλοί: Το κείµενο 

καθίσταται ευκολότερα αναλύσιµο και προσλαµβάνεται µε ταχύτητα από τον 

παραλήπτη. Η χρήση του όπου ποικίλει ανάλογα µε τις δεσµεύσεις του χρόνου, αλλά 
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και της εικόνας (Τσιτσανούδη – Μαλλίδη, ό.π.). Έτσι, είναι δυνατό στον τίτλο ενός 

ρεπορτάζ οι λέξεις για λόγους οικονοµίας, αισθητικούς και τεχνικούς να είναι 

λιγότερες, ενώ η γλωσσική απεικόνιση του περιεχοµένου στο λεγόµενο «σπηκάζ» του 

ίδιου ρεπορτάζ να επιτρέπει την «πολυτέλεια» της «λογιότερης» απόδοσης µε τη 

χρήση της αναφορικής αντωνυµίας στη θέση του οικονοµικότερου όπου:  

(24) Σχεδιάζουν πόλη όπου θα εργάζονται µόνο γυναίκες στον τίτλο τηλεοπτικού 

ρεπορτάζ, αλλά και 

(25) Σχεδιάζουν πόλη στην οποία θα εργάζονται µόνο γυναίκες στην προφορική 

απόδοση του ίδιου θέµατος από τον ρεπόρτερ (∆ελτίο ειδήσεων MEGA, 14/8/12).19  

 

Στην εκποµπή «Μίλα» του STAR channel, καθώς η παρουσιάστρια συνοµιλεί µε 

Πολωνή εργάτρια για την κατάσταση που επικρατούσε, όταν πτώχευσε η Πολωνία, 

αναφέρει επί λέξει: 

 

(26) Βλέπατε το χέρι το δικό σας, της αδελφής σας απλωµένο που µοίραζαν 

καραµέλες;20  

 

Οι συντοµεύσεις, οι απλοποιήσεις και οι αδιάκριτες, όπως θα δούµε παρακάτω, 

χρήσεις του όπου στον δηµοσιογραφικό λόγο και ιδίως στον τηλεοπτικό µπορούν να 

αποδοθούν στο γεγονός ότι τα τελευταία τριάντα περίπου χρόνια η δηµοσιογραφική 

γλώσσα έχει γίνει πιο λαϊκή. Το λαϊκό ύφος έχει παρεισφρήσει σε αρκετές εκποµπές 

και δελτία ειδήσεων. Αυτό συµβαίνει, προκειµένου οι δηµοσιογράφοι να είναι πιο 

φιλικοί και κατανοητοί, να φαίνονται ότι µιλούν τη γλώσσα του τηλεθεατή και να 

αναπτύσσεται «µεταξύ τους» ένας βαθµός οικειότητας. Άλλοι λόγοι για τη στροφή σε 

µία λαϊκότερη γλώσσα είναι η πίεση του χρόνου, ειδικά στις ζωντανές συνδέσεις, 

καθώς και το γεγονός ότι ο λόγος της τηλεόρασης είναι κυρίως συνθηµατικός. Το 

φαινόµενο συσχετίζεται µε τους αποδέκτες των δηµοσιογραφικών προϊόντων, 

δεδοµένου ότι µε τις ποιοτικές  µετρήσεις τηλεθέασης οι επικεφαλής ενός καναλιού 

και οι παραγωγοί/σχεδιαστές του λόγου γνωρίζουν το προφίλ και τα χαρακτηριστικά 

του κοινού που παρακολουθεί και κατ’ επέκταση φροντίζουν να υιοθετούν τους 

ανάλογους γλωσσικούς κώδικες ή γλωσσικά ρεπερτόρια (Χούκλη, 2006). Βεβαίως, δεν 

αποκλείονται και άλλοι λόγοι, όπως η λεξιπενία και ο κοινός µιµητισµός.  
                                                 
18. Με άλλα λόγια, ταυτόχρονα συνυπάρχουν και οι δύο εκδοχές, ενώ στο γραπτό επίπεδο και για 
λόγους συντοµίας το στην οποία αντικαθίστανται µε το όπου. 
19. Αντί του εκεί όπου ή όπου. 
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5.2.4. Η αντιστροφή: το που στη θέση του όπου 

Κι ενώ στα παραδείγµατα που προηγήθηκαν το όπου αντικαθιστά το που, το οποίο 

προηγουµένως έχει αντικαταστήσει την αναφορική αντωνυµία ο οποίος, α, ο, 

ακολουθούν παραδείγµατα στα οποία παρατηρείται µία αντιστροφή και το που 

αντικαθιστά το όπου: 

(27) Συρία: Εκεί που έγινε πόλεµος (Eκποµπή Dolce Vita, 15/4/12, Astra tv). 

(28) Αυτό είναι πολύ σηµαντικό να γίνεται σε µία χώρα που δεν υπάρχει κουλτούρα 

συνεργασίας (Από το δελτίο ειδήσεων του Mega, 20/6/12). 

(29) Αυτό το υλικό βρέθηκε στο σπίτι  που έγινε η έρευνα (ΕΤ3, 20/8/12). 

 

5.2.5. Αδιάκριτες ή ποικίλες χρήσεις, αλλά και απουσίες 

 Κι ενώ οι προηγούµενες χρήσεις µπορούν να υπαχθούν σε κάποιες κατηγορίες, 

καθώς διέπονται από µιας µορφής «κανονικότητα», στα παραδείγµατα που 

ακολουθούν οι χρήσεις διακρίνονται από µία ποικιλότητα ή και πολλαπλότητα. 

Μολονότι αρχικά δίδεται η εντύπωση ότι οι χρήσεις του όπου στις παρακάτω 

ενδεικτικές περιπτώσεις γίνονται αδιάκριτα, σαρωτικά και ισοπεδωτικά, θα 

προσπαθήσουµε να εντοπίσουµε κοινά χαρακτηριστικά και να κατασκευάσουµε 

κάποιες αρχικές, όχι όµως και στεγανές, µικροκατηγορίες.  

 

Έτσι, καταγράφουµε περιπτώσεις στις οποίες το όπου αντικαθιστά: 

Α. τον συµπλεκτικό σύνδεσµο και, µολονότι η χρήση δείχνει να είναι «λανθασµένη» 

και να µην υπάγεται σε κάποιο κανόνα: 

(30) Η επιστολή είναι 240 λέξεων όπου λέει ότι θα επιταχυνθούν οι εξελίξεις (Από 

εκποµπή θεσσαλικού τηλεοπτικού καναλιού, 23/6/12/). 

Β. τη φράση σύµφωνα µε τα οποία. Ιδού το παράδειγµα: 

(31) Ο πρωθυπουργός έχει µαζί του τα κακά µαντάτα όπου αυξήθηκαν τα ποσοστά 

ανεργίας την τελευταία διετία (Mega Channel, 21/8/12). 

Γ. τα επιρρήµατα βέβαια, πάντως τα οποία, µε τη βοήθεια των κατάλληλων 

συµφραζόµενων, είναι δυνατό να υπηρετούν την αντιδιαστολή, την εναντίωση και 

γενικά την αντίθεση, όπως στο ακόλουθο παράδειγµα: 

(32) Το ∆ΝΤ σχεδιάζει προγράµµατα σταθεροποίησης. Όπου είναι εύκολο να 

ρίχνουµε τα βάρη στο Ταµείο (Από συνέντευξη στον SKAI, στις 24/9/12 της δρος Μ. 

Ξαφά).  

∆. τον αιτιολογικό σύνδεσµο επειδή ή τον χρονικό προσδιορισµό για όσο: 
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(33) Στην Ελλάδα που υπάρχει διαφθορά όλα µπορούν να συµβούν (Από το δελτίο 

του Star Channel, 3/7/12).  

Ε. Αδιάφορη και περιττή χρήση: 

(34) Θα βάλουµε τρεις ηµεροµηνίες όπου αυτές οι ηµεροµηνίες προκύπτουν… 

(Συνέντευξη Αν. Υπουργού και πανεπιστηµιακού καθηγητή στο Mega, 9.9.12). Το 

όπου εδώ θα µπορούσε να παραλειφθεί, καθώς δεν εξυπηρετεί και δεν µεταφέρει 

κανένα σηµασιολογικό φορτίο. Λειτουργεί εκ του περισσού ως «γέµισµα» στη φράση. 

 

5.2.6.Το στοιχείο της προφορικότητας και οι επιδράσεις του 

Η πλειονότητα των παραδειγµάτων που προηγήθηκαν έχουν ένα κοινό 

χαρακτηριστικό: το στοιχείο της προφορικότητας (‘orality’). Η προφορικότητα 

αποτελεί µία έννοια η οποία, όπως και η εγγραµµατοσύνη, πραγµατώνεται µε 

ορισµένα µορφολογικά και εννοιολογικά στοιχεία. Στηρίζεται στην έννοια του 

προφορικού λόγου, δηλαδή της οποιασδήποτε µορφής επικοινωνίας η οποία γίνεται 

µε τον ζωντανό λόγο ως ζώσα φωνή (ΛΚΝ: 1155). Άλλα χαρακτηριστικά, τα οποία 

µπορούν να συνδέονται µε την προφορικότητα, είναι η οµιλητικότητα και η 

ευπροσηγορία (Ochs κ.ά., 1992). 

Σε επίπεδο µορφής, µεταξύ των κύριων στοιχείων τα οποία συγκροτούν την 

προφορικότητα είναι η χρήση λέξεων του καθηµερινού προφορικού λόγου 

(Χατζησαββίδης, 2000: 45). Παραδειγµατικά αναφέρεται η υπερβολική χρήση των 

ρηµάτων ‘κάνω’, ‘βάζω’, ‘δίνω’  η οποία µπορεί να αγγίζει τα όρια της αχρωµοσηµίας. 

Σε ό,τι αφορά τα εννοιολογικά στοιχεία µε τα οποία αποτυπώνεται το στοιχείο της 

προφορικότητας αναφέρονται η έλλειψη αυστηρής κειµενικής δοµής και η τήρηση 

ενός οικείου ύφους στον λόγο.21 Εξάλλου, η τροπικότητα του προφορικού λόγου 

πραγµατώνεται µε τον καλύτερο τρόπο κατά την καθηµερινή οµιλία, ενώ ο πεζός 

λόγος πραγµατώνει το δυναµικό του γραπτού λόγου.22 

                                                 
20. Περισσότερα για την προφορικότητα και τη σχέση της µε τις γλωσσικές αναπαραστάσεις στα ΜΜΕ 
βλ. και  Τσιτσανούδη – Μαλλίδη, Ν. (2011), «Η υπαγωγή της υψηλής προφορικότητας στον όρο 
‘εικονική ευµένεια’». Πρακτικά του 8ου Συνεδρίου «Ελληνική Γλώσσα και Ορολογία» - Αφιερωµένο στον 
Μανόλη Τριανταφυλλίδη. Ελληνική Εταιρεία Ορολογίας σε συνεργασία µε Εθνικό και Καποδιστριακό 
Πανεπιστήµιο Αθηνών, Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης, Πανεπιστήµιο Κύπρου, Τεχνικό 
Επιµελητήριο και Οργανισµό για τη ∆ιάδοση της Ελληνικής Γλώσσας, υπό την αιγίδα του Υπουργείου 
Παιδείας, ∆ια βίου Μάθησης και Θρησκευµάτων. Αθήνα, 10-12/11, 382-391. 
21. Στην καλύτερη κατανόηση της έννοιας της προφορικότητας συµβάλλει και η αντιδιαστολή µε την 
έννοια του γραµµατισµού ή εγγραµµατοσύνης (‘literacy’) (Baynam, 2000) ή της γραπτότητας (Βλ. 
σχετικά: Πολίτης, Π. (2001), «Προφορικός και γραπτός λόγος». Στο Εγκυκλοπαιδικός Οδηγός για τη 
γλώσσα. Θεσσαλονίκη: Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας, 58-62. 
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5.2.7. Η χρήση σε επιστηµονικά κείµενα 

Παρά την κυριαρχία του στοιχείου της προφορικότητας στις σύγχρονες χρήσεις του 

όπου, θα ήταν λάθος να υποστηριχθεί η άποψη ότι οι όποιες «παρεκκλίσεις» αφορούν 

τα «λόγια του αέρα». Και στα γραπτά κείµενα και ειδικότερα σε κείµενα µε έντονο το 

στοιχείο της γραπτότητας και της εγγραµµατοσύνης,23 παρατηρούνται ανάλογες 

γλωσσικές µεταβολές σαν αυτές που έχουν περιγραφεί παραπάνω. Ενδεικτικά στην 

εργασία παρουσιάζουµε ορισµένα αποσπάσµατα από κείµενα πανεπιστηµιακών 

καθηγητών, έτσι όπως τα αντλήσαµε από µία πολύ πρόσφατη επιστηµονική 

συλλογική έκδοση.24 Μερικά παραδείγµατα: 

(35) Όλες οι λεπτοµέρειες συγκροτούν µία ολοκληρωµένη αφήγηση, όπου θα 

στηριχθεί η περαιτέρω θεραπεία (Από κείµενο Καθηγητή Λογοτεχνίας). Στο 

παράδειγµα το όπου χρησιµοποιείται για να εκφράσει τόπο, µεταφορικά, δηλαδή το 

µέρος όπου, εκεί που. Ως προσδιορισµός του τόπου και στο επόµενο παράδειγµα: 

 

(36) Η θεραπευτική σηµασία της αφήγησης έχει επισηµανθεί σε κέντρα απεξάρτησης, 

όπου λαµβάνει χώρα οµαδική θεραπεία. 

 

(37) Η ψυχιατρική βασίζεται πολύ σε αυτή την αφήγηση, το ‘οδοιπορικό’ δηλαδή του 

ατόµου µε αναδροµές στην παιδική ηλικία, όπου και τα βαθύτερα τραύµατα. Εδώ 

είναι φανερή η χρονική διάσταση στην οποία κινείται το όπου. 

(38) Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει ο τρόπος µε τον οποίο τα διάφορα τηλεοπτικά 

κανάλια διασκεδάζουν τις αγωνίες των ανθρώπων µε τα γνωστά talk shows, όπου 

αποκαθηλώνεται πλήρως η προσωπικότητα της γυναίκας. 

(39) Τον καταναλωτισµό επέτειναν περιοδικά µε εικονογράφηση από κοσµικά 

“events”, όπου πολιτικοί και οικονοµικοί παράγοντες επιδίδονταν στην επίδειξη… 

 

5.2.8. Και δύο παραδείγµατα από το λόγο των νηπίων 

Στο πολύ πρόσφατο βιβλίο του Το λεξιλόγιο ο Ν. Μήτσης (2012) πραγµατεύεται 

κρίσιµα ζητήµατα σχετικά µε τους τρόπους µε τους οποίους οι φυσικοί οµιλητές µιας 

γλώσσας κατακτούν το ατοµικό τους λεξιλόγιο και το διευρύνουν. Επιπλέον, αναλύει 

τη διαδικασία αποθήκευσης των λέξεων και τις δυνατές σχέσεις που αναπτύσσονται 

µεταξύ των λέξεων τόσο στον παραδειγµατικό όσο και στον συνταγµατικό άξονα της 
                                                 
22. Ο γραµµατισµός µπορεί να αναφερθεί ως µία βασική µεταβλητή στον διαχωρισµό του 
«πρωτόγονου» από το «πολιτισµένο» (ό.π.) 

23. Πρόκειται για την έκδοση Η διαχείριση του πόνου στη δηµόσια σφαίρα. Από τη νηπιακή ηλικία έως 
την ενηλικίωση, Προποµπός, 2012. 
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γλώσσας. Όπως υποστηρίζει, οι λέξεις χαρακτηρίζονται γενικά από έλλειψη ακρίβειας 

και µόνον όταν εµφανιστούν µαζί µε άλλες λέξεις στη συνταγµατική διάσταση του 

λόγου αποκτούν συγκεκριµένο και σαφές σηµασιολογικό περιεχόµενο. Χωρίς 

αναγωγή στη γλωσσική χρήση, οι λέξεις παραµένουν έννοιες ρευστές, χωρίς 

καθορισµένο σηµασιολογικό φορτίο και περιεχόµενο. Σε σχέση µε τη µεταφορική 

χρήση των λέξεων, επισηµαίνει ότι η µεταφορική έκφραση διεισδύει σε ολόκληρο το 

φάσµα της γλωσσικής χρήσης και δένεται µε τις ποικίλες εκφάνσεις της καθηµερινής 

ζωής των οµιλητών, ακόµη δε και µε πολιτισµικές αντιλήψεις, κοινωνικά δεδοµένα, 

αξίες, στάσεις κ.λπ. (ό.π.: 154, 170). Με βάση τα παραπάνω µπορούµε να 

ερµηνεύσουµε τα πρώτα παραδείγµατα χρήσης του όπου από την πλευρά των 

παιδιών και των νηπίων µε τα οποία ενδεικτικά µόνο και σε πολύ περιορισµένη 

έκταση ασχολούµαστε στο παρόν κείµενο.  

  

(40) Ο µπαµπάς όπου ήρθε χθες στο σχολείο µου έφερε ένα σάντουιτς (Από τον λόγο 

εξάχρονου παιδιού στο σχολείο). 

(41) Η δασκάλα µας όπου είναι πολύ καλή µας έφερε χθες λουλούδια (Από τον λόγο 

τετράχρονου παιδιού σε παιδικό σταθµό). 

 

Είναι προφανές ότι τα παιδιά µιµούνται τον λόγο των ενηλίκων µέσα στην οικογένεια, 

αλλά και στο σχολικό χώρο. Επιπλέον, είναι καθηµερινοί παραλήπτες του λόγου που 

εκπέµπεται από τα ηλεκτρονικά κυρίως µέσα επικοινωνίας. Στη µίµηση από τη µια, 

αλλά και σε αυτή καθαυτή τη διαδικασία εκµάθησης του λεξιλογίου -που στη 

συνέχεια έρχεται και «τακτοποιεί» η γραµµατική- µπορεί να αποδοθεί η ενός είδους 

πρώιµη χρήση του όπου στη θέση για παράδειγµα των αναφορικών αντωνυµιών. Τα 

παιδιά µετέχοντας σε αυθεντικές γλωσσικές δραστηριότητες κινητοποιούν τις 

προσληπτικές τους ικανότητες, αρχικά µέσω της ακρόασης και µετά της ανάγνωσης 

και της γραφής. Προσλαµβάνουν λεξιλογική ύλη την οποία, αφού την επεξεργαστούν, 

την εντάσσουν στο γλωσσικό τους σύστηµα και παράγουν τον δικό τους λόγο. Όπως 

επισηµαίνει ο Μήτσης (ό.π.: 283-285), η ακρόαση, ευκαιριακή ή και επιδιωκόµενη, 

θεωρείται ως µία δεξιότητα πολύ ευρύτερη από την οµιλία και µπορεί να 

αντιµετωπισθεί ως µία δηµιουργική και όχι ως παθητική διαδικασία. 

 

6. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Στην εργασία µας ασχοληθήκαµε µε τις γλωσσικές χρήσεις του αναφορικού 

επιρρήµατος όπου το οποίο σήµερα κυριαρχεί κατ’ αρχάς στον προφορικό λόγο, µε 
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τάση εισχώρησης και επιβολής και στα γραπτά κείµενα. Μελετήσαµε παραδείγµατα 

χρήσεων από τον προφορικό και γραπτό λόγο των ΜΜΕ, των πολιτικών και 

διανοουµένων, αλλά και ενδεικτικά µόνον ελάχιστα παραδείγµατα από τον λόγο 

νηπίων που τώρα κατακτούν το λεξιλόγιο. Με βάση τις αρχές ότι α. ο χρόνος 

παραλλάσσει τα γλωσσικά σηµεία τα οποία υποχρεώνονται σε αλλοίωση, ακριβώς 

επειδή συνεχίζονται, και β. η συνέχεια εξυπονοεί τη µετατόπιση, προσπαθήσαµε να 

καταδείξουµε τις αλλαγές που σηµειώνονται στις χρήσεις του αναφορικού 

επιρρήµατος όπου σε σειρά συντακτικά και νοηµατικά περιβάλλοντα για τα οποία η 

γραµµατική λειτουργεί παντελώς απαγορευτικά. Τελικά, στο κείµενο τα σηµερινά 

γλωσσικά λάθη αντιµετωπίζονται ως πρόκριµα γλωσσικών αλλαγών ή ίχνη 

κυοφορούµενων γλωσσικών ανατροπών. Το γεγονός της εκτεταµένης χρήσης του 

όπου τόσο στο επίπεδο του τηλεοπτικού λόγου, που έχει µία τεράστια επιρροή στην 

κοινότητα, όσο και στο επίπεδο του επιστηµονικού λόγου, οδηγεί στο συµπέρασµα 

ότι η γλωσσική µετατροπή έχει ήδη συντελεστεί ή σταδιακά ολοκληρώνεται, καθώς 

το γλωσσικό έδαφος προετοιµάζεται για την είσοδο και επικράτηση των διάδοχων 

ισοδύναµων ή υποκατάστατων γλωσσικών τύπων και σχηµάτων. Αδροµερώς, η 

εργασία αναδεικνύει µία από τις αλλαγές που χαρακτηρίζουν τη γλώσσα, δεδοµένου 

ότι η αρχή των µεταβολών, των «αλλοιώσεων» ή των «αποκλίσεων» βασίζεται στην 

αρχή της συνέχειας της γλώσσας. Ωστόσο µία τέτοια θέση δεν σηµατοδοτεί την 

απενεχοποίηση των λανθασµένων χρήσεων του όπου. Υπό αυτή την άποψη θα 

µπορούσε σε ένα επόµενο στάδιο να γίνει ένας σαφέστερος διαχωρισµός ανάµεσα σε 

λάθη α. τα οποία δεν είναι/µπορούν να είναι αποδεκτά, β. είναι αποδεκτά, αν και 

αναγνωρίζονται ως λάθη, γ. είναι αποδεκτά και τείνουν να ενσωµατωθούν πλήρως 

στη γραµµατική/λεξικό της νεοελληνικής και, δεύτερον, να γίνει µία κατά το δυνατόν 

εκτενής συζήτηση αναφορικά µε το πώς αυτές οι διαφορετικές κατηγορίες λαθών θα 

µπορούσαν να αντιµετωπίζονται στην εκπαιδευτική πρακτική. 

 

Με βάση τις διακρίσεις του Σετάτου (1991), οι περιπτώσεις των γλωσσικών χρήσεων 

του όπου εντάσσονται κατ’ αρχάς στην κατηγορία των συντακτικών λαθών και κατά 

δεύτερον στην κατηγορία των αναµείξεων και των λαθών λεξιλογικής επιλογής. Στο 

πεδίο της επικοινωνίας, τα λάθη στις χρήσεις του όπου παρουσιάζουν σοβαρές µεταξύ 

τους κλιµακώσεις, διότι άλλοτε η απόκλιση µπορεί να είναι αδιάφορη και να µην 

επηρεάζει το περιεχόµενο και άλλοτε να λειτουργεί κατά τρόπο καταστροφικό για τα 

µεταφερόµενα νοήµατα και σε παιδευτικό επίπεδο. Επίσης, πρόκειται για λάθη 

(‘errors’) τα οποία οι οµιλητές τους  δίδουν την εντύπωση ότι δεν τα αντιλαµβάνονται 
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ούτε τα κατανοούν και κατά συνέπεια δεν είναι διατεθειµένοι να εισέλθουν στη 

διαδικασία της διόρθωσης. ∆ιαφορετικά, δεν είναι εύκολη η ερµηνεία της παράβασης 

στον βαθµό που δεχόµαστε ότι κανείς, λόγου χάρη, δεν επιθυµεί να εµφανίζεται στην 

τηλεόραση και να κάνει γλωσσικά λάθη εν γνώσει του. Εάν αυτό, κατά παράδοξο 

τρόπο, ίσχυε ή συµβαίνει, τότε ο οµιλητής αποκαλύπτει αν µη τι άλλο δηµοσίως την 

«ανεπάρκειά» του ή την έλλειψη βασικών γνώσεων. Εάν πάλι χαρακτηρίσουµε ως 

δικαιολογηµένα τα λάθη που έχουν καθιερωθεί και δεν γίνονται αισθητά, µία 

σηµαντική µερίδα γλωσσικών χρήσεων του όπου µπορεί να χαρακτηριστούν ως 

τέτοια στον βαθµό που δεν αυτοδιορθώνεται  ο παρουσιαστής και ούτε διορθώνεται 

και από κάποιον άλλον «στον αέρα» µίας µετάδοσης. 

 

H ευρύτητα στις χρήσεις του όπου και η σύνδεσή του µε πολλαπλές σηµασίες 

δηµιουργεί τη συνθήκη για πιθανές ανάλογες «υπερβάσεις» στο παρόν και το µέλλον. 

Στο νοηµατικό επίπεδο, η αόριστη δήλωση του τόπου αλλά και του χρόνου, αλλά και 

η χρήση του όπου για την εγγραφή της ίδιας της έννοιας της αοριστίας συνηγορούν 

στην άποψη ότι το όπου διαχρονικά λειτουργούσε ως ένα ευέλικτο εργαλείο της 

γλώσσας. Άλλωστε, δεν λανθάνει της προσοχής µας ότι εκτός από τον τόπο και το 

χρόνο, το όπου  υπηρετεί και χρήσεις στις οποίες δηλώνεται ο τρόπος. 

 

Επιπροσθέτως, η τάση για παράλειψη και απλοποίηση ως προς τη χρήση των 

αναφορικών αντωνυµιών εντοπίζεται ήδη από την αρχαία ελληνική γλώσσα, ενώ η  

δεικτική αντωνυµία στην οποία αναφέρεται το αναφορικό συνήθως παραλείπεται. Την 

ίδια στιγµή, µε την αδιάκριτη χρήση του όπου εξουδετερώνεται, καταργείται ή 

ακυρώνεται η ισχύς µίας σειράς κανόνων, όπως για παράδειγµα, ο κανόνας η 

αναφορική αντωνυµία να συµφωνεί κατά γένος, κατ΄αριθµό και κατά πρόσωπο προς 

τη λέξη στην οποία αναφέρεται και η πτώση να εξαρτάται από την θέση την οποία 

έχει στην αναφορική πρόταση. 

 

Πάντως, κεντρικός παράγοντας ενδυνάµωσης των αδιάκριτων ή και «λανθασµένων» 

χρήσεων του όπου δεν παύει να είναι η προβολή από το παντοδύναµο «γυαλί» της 

τηλεόρασης. Η προβολή αυτή φυσικοποιεί τη χρήση, καθώς της παρέχει κύρος και 

αίγλη από τη στιγµή που αρθρώνεται στην ιµπεριαλιστική δηµόσια σφαίρα των ΜΜΕ. 

Νοηµατικές και συντακτικές προσθαφαιρέσεις γίνονται ακόµη και για λόγους εικόνας 

ή ευρύτερα αισθητικούς, ενώ δεν αποκλείεται να προτιµάται µία «λανθασµένη» 

χρήση από την µέχρι σήµερα ή χθες «ορθή», ειδικά για την περίπτωση των νέων. 



Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,  
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος ΣΤ’ (2013) 

 

 - 27 - 

Αυτό µπορεί να συµβαίνει, διότι µία τέτοια µετάδοση είναι δυνατό να εκλαµβάνεται 

ως µία λανθάνουσα έκφραση συµπαράστασης και σύµπλευσης των επιτελών του 

τηλεοπτικού σταθµού προς τους νέους - και άρα και προς το γλωσσικό τους 

ρεπερτόριο - µε διάθεση αµφισβήτησης και ανατροπής. Ασφαλώς πρόκειται για 

ιδεολογικοποίηση που ενσωµατώνει στοιχεία στρέβλωσης, στον βαθµό που  η 

γλώσσα δεν µπορεί να γίνεται φορέας τέτοιων αντιλήψεων. Άλλωστε, αρκετοί από 

τους συµβολισµούς περί της δηµοτικής σχετίζονται µε την προσπάθεια της εξουσίας 

να πείσει τις µάζες για τη φιλολαϊκότητα και την κοινωνική της ευαισθησία. Θα 

µπορούσαµε µάλιστα να ισχυριστούµε ότι αρκετές από τις χρήσεις του όπου 

εντάσσονται σε µία απόπειρα παραφθοράς της γλώσσας ως ένδειξη της ανατρεπτικής 

διάθεσης, των αντιεξουσιαστικών προθέσεων και της ανάδειξης των πραγµατικών, και 

όχι κατασκευασµένων από τις ιεραρχίες, συµφερόντων του λαού. Οι εικονισµοί της 

δηµοτικής και λαϊκής γλώσσας περισώζονται διαφοροποιούµενοι µέσω του 

εµπλουτισµού τους µε νέες και επίκαιρες διαστάσεις (Τσιτσανούδη κ.ά.: 2011). Κι ενώ 

η ανορθογραφία και το γλωσσικό λάθος ευρύτερα µπορεί να συνδέεται µε το αίσθηµα 

της σχολικής αποτυχίας (Παπαδοπούλου, 2004), τα γλωσσικά λάθη που ενδεχοµένως 

έχουν την αφετηρία τους στον δηµοσιογραφικό λόγο λειτουργούν ως ενός είδους 

απενεχοποίηση των χρηστών τους. Το γεγονός ότι οι χρήσεις «εµβαπτίζονται» στην 

τηλεοπτική κολυµβήθρα αποβαίνει σε βάρος της φόρµας και των κανόνων, αλλά υπέρ 

της ενδυνάµωσης αµφίβολων, «λανθασµένων» ή και νεωτερικών χρήσεων. Από τη 

στιγµή που «το λέει και η τηλεόραση», η χρήση καθαγιάζεται και αναβαθµίζεται ως 

«ορθή», για να διαχυθεί στη συνέχεια στα µέλη της κοινότητας. Η αποδοχή της ή η 

απόρριψή της είναι προσωπική υπόθεση των χρηστών και συναρτάται µε το επίπεδο 

καλλιέργειας του λεγόµενου αυθεντικού κριτικού αλφαβητισµού (Cummins, 2002) ή 

κριτικού γραµµατισµού. 
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Η διοικητική κατάρτιση των υποψηφίων νηπιαγωγών και δασκάλων 

στα ∆ιδασκαλεία και τις Παιδαγωγικές Ακαδηµίες της Ελλάδας. 

 

Θωµάς Μπάκας  

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα µελέτη αναφέρεται στη διοικητική κατάρτιση των υποψηφίων δασκάλων και 

νηπιαγωγών την οποία έλαβαν από τις σχολές που φοίτησαν την περίοδο από την ίδρυση του 

νεοελληνικού κράτους το 1834 µέχρι την κατάργηση των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών το 1990. 

Στόχος της εργασίας είναι να παρουσιάσει και να αναλύσει την πορεία εξέλιξης της διοικητικής 

κατάρτισης των υποψηφίων νηπιαγωγών και δασκάλων της χώρας µας στη µεγάλη αυτή 

χρονική περίοδο. Η παρουσίαση και ανάλυση των στοιχείων τα οποία αποδελτιώθηκαν από τα 

νοµοθετικά κείµενα και τα προγράµµατα σπουδών δείχνουν ότι σε µικρό ή µεγάλο βαθµό σε 

όλη τη διάρκεια της χρονικής περιόδου την οποία ερευνά η παρούσα εργασία, υπήρχε 

πρόβλεψη για παροχή διοικητικής κατάρτισης στους υποψήφιους νηπιαγωγούς και δασκάλους. 

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙ∆ΙΑ: ∆ιοικητική κατάρτιση, σχολική νοµοθεσία, ∆ιδασκαλεία, Παιδαγωγικές 

Ακαδηµίες, Σχολές Νηπιαγωγών, Προγράµµατα σπουδών. 
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The administrative training of candidates kindergarten teachers and 

teachers in colleges teachers and pedagogical academies of Greece. 

 

Thomas Bakas  

 

ABSTRACT 

This study refers to the administrative training of candidates’ school teachers and of 

kindergarten teachers which they have received from schools which attended the period since 

the founding of the Modern Greek state in 1834 until the abolition of Pedagogical Academies 

1990.The aim of this paper is to present and analyze the evolution of management training 

for candidates’ school teachers and of kindergarten of our country in this great period.The 

presentation and analysis of data which are cataloged from legislative texts and curricula 

show that a small or large extent throughout the duration of the period to which is 

investigating the present work, there was provision for provide administrative training for 

candidates school teachers and kindergarten teachers. 

 

KEY-WORDS: Management training, law school, Teaching Centre, Educational Academies, 

Schools Early Childhood Curricula. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η παρούσα εργασία έχει ως αντικείµενο µελέτης της την ιστορική εξέλιξη της 

διοικητικής κατάρτισης των υποψηφίων νηπιαγωγών και δασκάλων στις σχολές 

κατάρτισής τους από το 1834 µέχρι το 1990.Είναι µια προσπάθεια διερεύνησης του 

ζητήµατος στο πλαίσιο της Ιστορικής Παιδαγωγικής µε περιγραφικό τρόπο και µε 

βάση τις ειδικότερες σχετικές νοµοθετικές ρυθµίσεις.  

 

Το υλικό της εργασίας, προέρχεται κύρια από πρωτογενείς πηγές, και είναι ειδικά 

κείµενα νόµων, διαταγµάτων, κανονισµών λειτουργίας εκπαιδευτικών ιδρυµάτων, 

εισηγητικές εκθέσεις νοµοσχεδίων, συλλογές νοµοθεσίας κ.α. Όλα τα κείµενα τα 

οποία συγκεντρώθηκαν και αξιοποιήθηκαν περιλαµβάνουν διατάξεις σχετικές µε τη 

διοικητική κατάρτιση των µελλοντικών εκπαιδευτικών από την ίδρυση του 

νεοελληνικού κράτους µέχρι και την κατάργηση των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών το 

1990 και την ανάληψη της εκπαίδευσης των δασκάλων και νηπιαγωγών από τα 

Πανεπιστηµιακά Παιδαγωγικά Τµήµατα τετραετούς φοίτησης. 

 

Η εργασία έχει στόχο να συγκεντρώσει όλα τα σχετικά τεκµήρια και στη συνέχεια να 

παρουσιάσει µε συστηµατικό τρόπο τα σηµαντικότερα σηµεία εξέλιξης της διοικητικής 

κατάρτισης των δασκάλων και νηπιαγωγών. Τέλος στόχος της εργασίας είναι να 

αναλύσει και να σχολιάσει κριτικά τα παραπάνω µέτρα σε σχέση µε την ισχύουσα 

κάθε φορά κοινωνικοοικονοµική και πολιτική κατάσταση. 

 

Η µέθοδος προσέγγισης της µελέτης είναι η ιστορική κοινωνιολογική. Με τη µέθοδο 

αυτή θα επιδιωχθεί µετά τη συγκέντρωση, παρουσίαση και ανάλυση των σχετικών 

ιστορικών τεκµηρίων να δοθεί µια πλήρης εικόνα της εξέλιξης της διοικητικής 

κατάρτισης των υποψηφίων δασκάλων και νηπιαγωγών. Η περίοδος συγκέντρωσης 

του υλικού αφορά τα 150 περίπου χρόνια που πέρασαν από την ψήφιση του πρώτου 

νόµου το 1834 για την ίδρυση διδασκαλείου του ελληνικού κράτους µε σκοπό τη 

µόρφωση των δασκάλων το οποίο είχε το όνοµα «διδασκαλοδιδακτήριο», (∆ηµαράς 

Α΄, 1983: 49) και ήταν το πρώτο διδασκαλείο του κράτους. 

 

Στο τέλος µετά την παρουσίαση και ανάλυση των επιµέρους ρυθµίσεων για το θέµα 

θα γίνει µια συνολική εκτίµηση και θα παρουσιαστούν τα σηµαντικότερα 

συµπεράσµατα της διαχρονικής εξέλιξης του θέµατος. 
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Η ∆ΙΟΙΚΗΤΙΚΗ ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ ΤΩΝ ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ ΣΤΑ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΕΙΑ 

Οι πρώτες νηπιαγωγοί του 19ου αιώνα οι οποίες δίδαξαν στα ελληνικά νηπιαγωγεία 

καταρτίζονταν διοικητικά µε τα εγχειρίδια της νηπιαγωγικής µεθόδου επειδή δεν 

υπήρχαν οργανωµένες σχολές κατάρτισης. Στη συνέχεια όταν ιδρύθηκε το 

∆ιδασκαλείο Νηπιαγωγών Καλλιθέας, αλλά και τα άλλα ∆ιδασκαλεία τα οποία 

λειτούργησαν, µε µονοετή φοίτηση, είτε µε περισσότερα χρόνια η διοικητική 

κατάρτιση των υποψηφίων νηπιαγωγών ήταν περιορισµένη. 

 

Ο θεσµός του νηπιαγωγείου εµφανίστηκε στην Ευρώπη γύρω στο 1840 µε τη µορφή 

και το όνοµα των Kindergarten (Παιδικών κήπων) µε ιδρυτή το Γερµανό Friedrich 

Froebel. Την ίδια περίπου περίοδο άρχισε να λειτουργεί και στην Ελλάδα ο θεσµός, 

από ξένους ιεραποστόλους, όπως το ζεύγος των Αµερικανών Hill και το Γερµανό 

Hildner, αλλά και από ιδιωτικούς φορείς όπως τη Φιλεκπαιδευτική Εταιρεία και από 

δήµους (Χαρίτος, 1998: 85-98). 

 

Από τα πρώτα χρόνια της ίδρυσης και λειτουργίας των νηπιακών σχολείων στην 

Ελλάδα πρόεκυψε η ανάγκη να υποστηριχθούν οι πρώτες νηπιαγωγοί στο 

εκπαιδευτικό τους έργο, αφού δεν είχαν κάποια ειδική κατάρτιση. Επειδή το κρατικό 

ενδιαφέρον απουσίασε, από αυτόν τον τοµέα, την προσπάθεια ανέλαβαν ιδιωτικοί 

φορείς και εξέδωσαν ειδικά εγχειρίδια τα οποία βασίστηκαν σε ξένες εκδόσεις και 

είχαν µεθοδολογικές οδηγίες για τις νηπιαγωγούς. Κυκλοφόρησαν το 19ο αιώνα 

αρκετά εγχειρίδια νηπιαγωγικής µεθόδου στην ελληνική γλώσσα, τα οποία έδιναν στις 

νηπιαγωγούς, οργανωτικές, διοικητικές, παιδαγωγικές και µεθοδολογικές οδηγίες. Τα 

εγχειρίδια νηπιαγωγικής που κυκλοφόρησαν ήταν: 1) Εγχειρίδιον εις χρήσιν των 

Νηπιακών σχολείων, εν Σµύρνη, εκ της τυπογραφίας Γ. Γριφίτου, 1841, 2) 

Εγχειρίδιον διδασκαλίας προς χρήσιν των νηπιακών σχολείων (εις τµήµατα δύο). 

Όπως διδάσκεται εν τοις σχολείοις των κ.κ. Χιλλ, Εν Αθήναις 1859, 3) Ι. Κοκκώνη Ε, 

Εγχειρίδιον περί ∆ηµοτικής Εκπαιδεύσεως ή Οδηγός περί µεθόδων διδακτικών 

συνδιδακτικής και µικτής και περί νηπιακών σχολείων. Μέρος Β΄. Περί παιδαγωγίας 

και νηπιακών σχολείων, Εν Αθήναις 1863, Ιφ. Παπαγεωργίου, Συµβουλαί περί 

∆ιευθύνσεως των Νηπιαγωγείων και πραγµατογνωσία, Αθήνησι, εκ του τυπογραφείου 

της Φιλοκαλίας, 1877. 

 

Η κατάρτιση των νηπιαγωγών αλλά και γενικότερα η προσχολική αγωγή και η 

εκπαίδευση των κοριτσιών κατά το 19ο αιώνα, όπως αναφέρθηκε, είχε αφεθεί από το 



Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,  
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος ΣΤ’ (2013) 

 

 - 34 - 

ελληνικό κράτος στην ιδιωτική πρωτοβουλία. Ο πρώτος νόµος, ο νόµος ΒΤΜΒ΄ του 

1895, (ΕτΚ, 37/05-10-1895, τχ. Α΄) ο οποίος καθιέρωσε την προσχολική αγωγή στην 

Ελλάδα προέβλεπε αυτή την παραχώρηση στο αρθρ. 3 µε τη διατύπωση ότι: «Τά 

νηπιαγωγεία συνιστώνται τη αδεία του επί τής ∆ηµοσίας Εκπαιδεύσεως Υπουργείου 

υπό ιδιωτών,…». Γι’ αυτό θα παρατηρήσουµε κατά την ιστορική εξέλιξη της 

µόρφωσης των νηπιαγωγών ότι δεν υπήρχε κανένα κρατικό ενδιαφέρον ούτε και για 

τα προγράµµατα της κατάρτισής τους για πολύ µεγάλο χρονικό διάστηµα. 

 

Το πρώτο ∆ιδασκαλείο για την κατάρτιση Νηπιαγωγών ιδρύθηκε στο ξεκίνηµα του 

θεσµού δύο χρόνια µετά την ψήφιση του νόµου ΒΤΜΘ΄, το 1897. Η ίδρυσή του έγινε 

από την Ένωση Ελληνίδων της οποίας πρόεδρος ήταν η Αικατερίνη Λασκαρίδου. Στο 

∆ιδασκαλείο αυτό, το οποίο ήταν το µοναδικό ίδρυµα στο οποίο εκπαιδεύονταν οι 

νηπιαγωγοί από το 1897 µέχρι το 1914 παρατηρούµε από το πρόγραµµα των 

µαθηµάτων ότι δεν υπήρχαν µαθήµατα διοικητικής κατάρτισης των νηπιαγωγών. Το 

∆ιδασκαλείο λειτούργησε ως µονοτάξιο από το 1897 µέχρι το 1900, ως διτάξιο την 

περίοδο 1900-1908 και ως τριτάξιο στη συνέχεια µέχρι το 1929. Από τη χρονολογία 

εκείνη άρχισε να λειτουργεί ως τετρατάξιο µέχρι το 1959 οπότε καταργήθηκε και 

µετατράπηκε σε Σχολή Νηπιαγωγών σύµφωνα µε το πρότυπο των Παιδαγωγικών 

Ακαδηµιών οι οποίες λειτουργούσαν από το 1933 για τη µόρφωση των δασκάλων. Ως 

σπουδάστριές του γινόταν δεκτές για φοίτηση πτυχιούχες δασκάλες και «…νεάνιδες 

κεκτηµέναι απολυτήριο της ανώτατης τάξης των πλήρων Παρθεναγωγείων ηλικίας 

άνω των 16 ετών κα αµέµπτου συµπεριφοράς». (ΦΕΚ 120/8 Ιουνίου 1904, «Περί 

αναγνωρίσεως του υπό της Ενώσεως των Ελληνίδων ιδρυθέντος ∆ιδασκαλείου 

Νηπιαγωγών», άρθρο 3), (Μπουζάκης Α΄, 2002: 358). 

 

Όπως αναφέρθηκε πιο πάνω δεν υπήρχε µάθηµα αυτοτελές για τη διοικητική 

κατάρτιση των υποψηφίων νηπιαγωγών µέσα στο πρόγραµµα του ∆ιδασκαλείου 

Νηπιαγωγών της Ένωσης Ελληνίδων το οποίο παρουσιάζεται στη λογοδοσία της 

Ένωσης το 1908 (Μπουζάκης Α΄, 2002: 357-361). Μέσα όµως στο µάθηµα της 

Παιδαγωγικής το οποίο διδάσκονταν µόνο στη Γ΄ τάξη του ∆ιδασκαλείου υπήρχαν 

ενότητες οι οποίες έδιναν τη δυνατότητα για απόκτηση στοιχειωδών γνώσεων 

διοικητικής ικανότητας και ελέγχου της σχολικής τάξης. Τέτοιες ενότητες οι οποίες 

διδάσκονταν στο µάθηµα της Παιδαγωγικής ήταν: «για την προσταγήν», «περί 

ποινών και αµοιβών», για την «επιτήρησιν», «πως εκπαιδεύει το σχολείον εις την 

ησυχίαν, την τάξιν κ.α» (Μπουζάκης Α΄, 2002: 360). 
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Η πρώτη αναφορά για διοικητική κατάρτιση των νηπιαγωγών σε σχολή γίνεται στο 

∆ιάταγµα της 16 Ιανουαρίου 1919 (ΦΕΚ 18/25-01-1919, τχ. Α΄), µε τον τίτλο «Περί 

προγράµµατος των µαθηµάτων του Ανωτέρου Τµήµατος των ∆ιδασκαλείων των 

Νηπιαγωγών», (Μπουζάκης Α΄, 2002: 495).Το Ανώτερο Τµήµα είχε ιδρυθεί µε το Ν. 

1612/15-12-1918, (ΦΕΚ 2/03-01-1919, τχ. Α΄). Είχε δύο τάξεις, και µπορούσαν να 

φοιτήσουν µε εξετάσεις όσα κορίτσια διέθεταν πτυχίο νηπιαγωγού ή δασκάλας, κατά 

προτίµηση όµως νηπιαγωγού. Στο τµήµα αυτό εκπαιδεύονταν για να διοριστούν στη 

συνέχεια ως διδακτικό προσωπικό στα ∆ιδασκαλεία Νηπιαγωγών ή στα ∆ιδασκαλεία 

Θηλέων και σε σχολεία Μέσης Εκπαίδευσης στα οποία αναλάµβαναν να διδάξουν 

χειροτεχνικά µαθήµατα, οικιακά ή καλλιτεχνικά και ιχνογραφία. Κατά τη διάρκεια των 

σπουδών τους προβλεπόταν για τη διοικητική τους κατάρτιση να διδάσκεται στη Β΄ 

τάξη το µάθηµα «Η ισχύουσα σχολική νοµοθεσία, η σχετική προς τον προορισµόν 

των αποφοίτων του τµήµατος», (Β. ∆. 16-1-1919, Φύλο ΕτΚ, αρ. 18, τχ. Α'/25 

Ιανουαρίου 1919).  

 

Μετά την εκπαιδευτική µεταρρύθµιση του 1929 και την ψήφιση του νόµου 

4367/1929 (ΦΕΚ 291/17-08-1929, τχ. Α΄) µε τίτλο «Περί των ∆ιδασκαλείων των 

Νηπιαγωγών» δεν παρατηρήθηκαν ιδιαίτερες ρυθµίσεις στο θέµα αυτό. Έτσι και στο 

∆ιάταγµα της 30 Σεπτεµβρίου 1930 (ΦΕΚ 342/08-10-1930, τχ. Α΄), µε τον τίτλο 

«Περί καθορισµού των εν τοις ∆ιδασκαλείοις νηπιαγωγών διδασκοµένων µαθηµάτων 

κλπ» δεν προβλέπεται σχετικό µάθηµα. 

 

Η κατάρτιση των Νηπιαγωγών µέχρι το έτος 1956 δε γινόταν σε ανώτερες σχολές 

αλλά σε σχολές Μέσης Εκπαίδευσης, τα παραδοσιακά «∆ιδασκαλεία», εκτός από την 

κατηγορία των ∆ιευθυντριών των Εθνικών Αγροτικών Νηπιοτροφείων και Εθνικών 

Παιδικών Σταθµών. Οι υποψήφιες νηπιαγωγοί για τις θέσεις αυτές εκπαιδεύονταν σε 

Σχολές µονοετούς διάρκειας, µετά την απόκτηση του απολυτηρίου του εξαταξίου 

Γυµνασίου. Οι σχολές µονοετούς φοίτησης των Νηπιαγωγών λειτουργούσαν ως 

παραρτήµατα των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών σύµφωνα µε το Ν.∆. 1976/10 

Οκτωβρίου 1942, (ΦΕΚ 296/18-11-1942, τχ. Α΄).  

Το έτος 1957 παρατηρείται για πρώτη φορά η ένταξη στο πρόγραµµα µαθηµάτων 

του ∆ιδασκαλείου Νηπιαγωγών Καλλιθέας και του µαθήµατος: «∆ιδακτική και 

διοίκησις του νηπιαγωγείου µετά πρακτικών ασκήσεων», (Μπουζάκης Β΄, 2002: 61). 
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Η ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ ΣΤΙΣ ΣΧΟΛΕΣ ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Κατά την περίοδο λειτουργίας των Σχολών Νηπιαγωγών (1959-1985) σηµειώθηκε 

αρκετή πρόοδος στη διοικητική κατάρτιση των υποψηφίων νηπιαγωγών γιατί 

καθορίστηκαν είτε αυτόνοµα µαθήµατα, είτε ενότητες µέσα στα µαθήµατα της 

παιδαγωγικής. 

 

Το 1959 παρατηρείται µια σηµαντική στροφή στην εκπαίδευση των υποψηφίων 

Νηπιαγωγών. Ψηφίστηκε το νέο θεσµικό πλαίσιο το οποίο περιλαµβάνεται στο Ν∆ 

3997/9-10-1959, (ΦΕΚ 226/20-10-1959, τχ Α΄), «Περί Σχολής Νηπιαγωγών και 

άλλων τινών διατάξεων», όπως µετονοµάστηκε το ∆ιδασκαλείο Νηπιαγωγών 

Καλλιθέας, κατά τα πρότυπα των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών, µε διετή υποχρεωτική 

φοίτηση µετά την απόκτηση του απολυτηρίου του εξαταξίου Γυµνασίου. Από τότε 

αρχίζει µια άλλη περίοδος στη µόρφωση των υποψηφίων νηπιαγωγών. Στο άρθρο 3, 

παραγρ. 1, εδαφ. 1, του παραπάνω νόµου περιγράφονται τα διδασκόµενα µαθήµατα 

και προβλέπεται να διδάσκονται οι υποψήφιοι νηπιαγωγοί ένα σχετικό µάθηµα 

εκπαιδευτικής διοίκησης το µάθηµα µε αύξοντα αριθµό 5 και µε τον τίτλο «∆ιδακτική 

και διοίκησις του νηπιαγωγείου µετά πρακτικών ασκήσεων», (Μπουζάκης Β΄, 2002: 

226). 

 

Η κατάρτιση των νηπιαγωγών συνεχίστηκε µε τους ίδιους όρους και προϋποθέσεις και 

στο επόµενο διάστηµα. Στο Β.∆./7-11- 1969 (ΦΕΚ 750/15-11-1969, τχ Β΄), µε τίτλο 

«Περί του ωρολογίου και αναλυτικού προγράµµατος……των παρά Παιδαγωγικαίς 

Ακαδηµίαις Μονοετών Τµηµάτων Εκπαιδεύσεως Νηπιαγωγών», προβλέφτηκαν 

ορισµένες ενότητες διοικητικής κατάρτισης στο µάθηµα «Γενική Παιδαγωγική και 

Θεωρία της Προσχολικής Αγωγής». Οι σχετικές µε τη διοίκηση της εκπαίδευσης 

ενότητες ήταν οι εξής: «Η προσχολική αγωγή: Το Νηπιαγωγείον και ο Παιδικός 

Σταθµός. Η Νηπιαγωγός ως προσωπικότης. Η παιδαγωγική αγάπη. Εξωτερική και 

εσωτερική οργάνωσις της εργασίας και ζωής εν τω Νηπιαγωγείω. Ιστορία του 

Νηπιαγωγείου. Σύγχρονοι εξελίξεις και σύγχρονος οργάνωσις της προσχολικής 

αγωγής. ∆ιοίκησις του Νηπιαγωγείου: Η νηπιαγωγός εν τη τάξει. Η νηπιαγωγός ως 

διευθύντρια του Νηπιαγωγείου. Συνεργασία Νηπιαγωγείου και οικογενείας. Το 

∆ιδακτήριον και αι εγκαταστάσεις του Νηπιαγωγείου, σκόπιµος οργάνωσις και 

φιλόκαλος εµφάνισις αυτού», (Μπουζάκης Β΄, 2002: 361). 
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Ύστερα από δύο χρόνια µε την υπουργική απόφαση 137201/12-10-1971 (ΦΕΚ 

869/12-10-1971, τχ. Β΄) και µε θέµα «Περί ιδρύσεως και λειτουργίας σχολών 

Νηπιαγωγών», η οποία εκδόθηκε πριν τη δηµοσίευση του νόµου 1057/1971, 

ιδρύθηκαν δύο Σχολές Νηπιαγωγών, µία στην Καρδίτσα και µία στη Θεσσαλονίκη. 

Στην παραπάνω απόφαση προβλέπονταν να διδάσκεται µάθηµα µε τίτλο «Οργάνωσις 

και ∆ιοίκησις Εκπαιδεύσεως» για 1 ώρα την εβδοµάδα στο Α΄ έτος, (Μπουζάκης Β΄, 

2002: 487). ∆ύο µήνες αργότερα δηµοσιεύτηκε το Ν.∆. 1057/17-12-1971, (ΦΕΚ, 

271/23-12-1971, τχ. Α΄) το οποίο επικύρωσε την απόφαση αυτή, αλλά στα 

διδασκόµενα µαθήµατα των Σχολών δε γίνεται καµία αναφορά για διοικητική 

κατάρτιση των υποψηφίων νηπιαγωγών. Μετά από ένα χρόνο συντάχθηκε και 

δηµοσιεύτηκε το Β.∆. αριθ. 7/30 ∆εκεµβρίου 1972 (ΦΕΚ, 2/10-01-1973, τχ. Α΄) µε 

τον τίτλο «Περί του Ωρολογίου και αναλυτικού Προγράµµατος των µαθηµάτων και 

ασκήσεων των σχολών νηπιαγωγών κατά έτη σπουδών». Αλλά και στο διάταγµα 

αυτό δεν προβλέπεται ιδιαίτερο µάθηµα για την οργάνωση και διοίκηση της 

εκπαίδευσης. Προβλέπεται µόνο η διδασκαλία ενοτήτων ενταγµένων σε διάφορα 

µαθήµατα, όπως στα τρία µαθήµατα: «Γενική Παιδαγωγική», «Ιστορία της 

Προσχολικής Αγωγής» και «Γενική ∆ιδακτική». Στο µάθηµα «Γενική Παιδαγωγική» το 

οποίο προβλεπόταν να διδάσκεται στο Α΄ έτος υπήρχαν οι εξής ενότητες: «Βαθµίδες 

Αγωγής, Η Προσχολική Αγωγή. Έννοια, σκοπός σηµασία και µέσα ταύτης. Ιδρύµατά 

της, ιδία δε ο θεσµός του Νηπιαγωγείου. Η Νηπιαγωγός. Κλήσις, µόρφωσις, ειδική 

κατάρτησις. Μελέτη νηπίου. Συλλογή στοιχείων. Τήρησις ατοµικού ∆ελτίου και 

ατοµικού φακέλου. Συνεργασία Νηπιαγωγείου και οικογενείας», (Μπουζάκης Β΄, 

2002: 487). Στο µάθηµα «Ιστορία της Προσχολικής Αγωγής» ενταγµένες ήταν οι 

ενότητες: «Σκοπός του µαθήµατος. Ανυπαρξία οργανωµένης προσχολικής αγωγής 

µέχρι του 19ου αιώνος. Η οργάνωσις της Προσχολικής Αγωγής στην Ελλάδα. 

Αικατερίνη Λασκαρίδου. Η προσχολική αγωγή εις άλλας χώρας. Παγκόσµιος 

Οργάνωσις Προσχολικής Αγωγής, Ο.Μ.Ε.Ρ.», (Μπουζάκης Β΄, 2002: 488). Επίσης στο 

µάθηµα «Γενική ∆ιδακτική» του Α΄ έτους προβλέπονταν η διδασκαλία σχετικών 

ενοτήτων οργάνωσης και λειτουργίας του Νηπιαγωγείου όπως: «Το πρόγραµµα του 

Νηπιαγωγείου. Επιδιωκόµενοι υπ’ αυτού σκοποί. Το ηµερήσιον πρόγραµµα του 

Νηπιαγωγείου. ∆ιάρκεια τούτου. Τα περί κοπώσεως των νηπίων. Αι εγκαταστάσεις και 

ο εξοπλισµός του Νηπιαγωγείου (κτίριον, αίθουσαι, επίπλωσις, διευθέτησις αυτών, 

προαύλιον, σχολικός κήπος και ζωοτεχνικαί εγκαταστάσεις. Οργάνωσις και λειτουργία 

του Νηπιαγωγείου. Σχολική Ζωή εντός αυτού, (εκθέσεις χειροτεχνηµάτων, εορταί, 

κουκλοθεατρον, δραµατοποιήσεις), (Μπουζάκης Β΄, 2002: 613). 
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Αρκετά χρόνια αργότερα, περίπου σε µια δεκαετία, στο Π.∆. 309/25 Ιουλίου 1984 

(ΦΕΚ, 114/10-08-1984, τχ. Α΄) µε τον τίτλο «Ωρολόγιο και Αναλυτικό Πρόγραµµα 

των µαθηµάτων και ασκήσεων των σχολών νηπιαγωγών κατά έτη σπουδών», 

καθορίζεται η διδασκαλία αυτοτελούς µαθήµατος και προβλέπεται να διδάσκεται στο 

Α΄ έτος σπουδών για 1 ώρα την εβδοµάδα. Το µάθηµα έχει τον τίτλο «Οργάνωση και 

∆ιοίκηση της Εκπαίδευσης και ιδιαίτερα της Προσχολικής», (Μπουζάκης Β΄, 2002: 

613).Το περιεχόµενο του µαθήµατος καθορίζεται µε τις παρακάτω γενικές ενότητες: 

«α) Σύντοµη εξέταση της δοµής του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος, β), 

Ιδιαίτερη εξέταση της δοµής και οργάνωσης της Προσχολικής Αγωγής, γ) Μελέτη των 

κοινωνικοοικονοµικών δεδοµένων των διαφόρων περιοχών της Ελλάδας, δ), 

∆ιοικητική αποκέντρωση σε σχέση µε τις ειδικές ανάγκες που προκύπτουν για την 

ίδρυση, οργάνωση και λειτουργία των Νηπιαγωγείων (Νηπιαγωγεία πόλεων, χωριών, 

πυκνοκατοικηµένων, αραιοκατοικηµένων περιοχών, µεµακρυσµένων συνοικισµών και 

άλλων περιοχών µε ειδικές συνθήκες», (Μπουζάκης Β΄, 2002: 614-615). 

 

∆ΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ ΑΠΟ ΤΗΝ ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ ΤΩΝ ΥΠΟΨΗΦΙΩΝ ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

Από την παράθεση των σχετικών ρυθµίσεων στα νοµοθετικά κείµενα και στα 

προγράµµατα σπουδών των υποψηφίων νηπιαγωγών η οποία έγινε πιο πάνω 

διαπιστώνεται ότι το πρώτο µισό του 19ου αιώνα δεν υπήρχε ειδική διοικητική 

κατάρτιση των υποψηφίων νηπιαγωγών. Λίγο πριν και µετά την ίδρυση της Σχολής 

Νηπιαγωγών το 1959 υπήρχε η πρόνοια του νοµοθέτη ώστε η καταρτιζόµενη 

νηπιαγωγός να αποκτά εκτός από τις παιδαγωγικές γνώσεις, και ειδικές οργανωτικές 

και διοικητικές γνώσεις για το χώρο εργασίας της και για το επιτελούµενο έργο της.  

Αυτή η κατάρτιση θεωρούνταν και θεωρείται ακόµη και σήµερα απαραίτητη διότι η 

νηπιαγωγός διορίζονταν και διορίζεται σε µονοθέσια νηπιαγωγεία, τα οποία είναι και 

τα περισσότερα που λειτουργούν στο εκπαιδευτικό σύστηµα της χώρας µας. Στο 

νηπιαγωγείο είναι µόνη της και αναλαµβάνει εκτός από το εκπαιδευτικό έργο που 

είναι διδακτικό και παιδαγωγικό και όλα τα διοικητικά καθήκοντα του νηπιαγωγείου. 

Εποµένως η διοικητική κατάρτιση σε όποιο βαθµό γινόταν στις σχολές κατάρτισης 

έδινε εφόδια στην καταρτιζόµενη νηπιαγωγό ώστε να έχει ετοιµότητα και επάρκεια 

προκειµένου να ανταποκριθεί στο επιστηµονικό και επαγγελµατικό της έργο.  

 

Μια άλλη διαπίστωση είναι ότι οι σχολές κατάρτισης των υποψηφίων νηπιαγωγών 

ήταν λίγες και ότι τα προγράµµατα σπουδών τους εγκρίνονταν από το Υπουργείο 
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Παιδείας. Αυτός ο συγκεντρωτισµός και η ενιαία κατεύθυνση είχαν σαν αποτέλεσµα 

να υλοποιούνται τα προγράµµατα απ’ όλα τα ∆ιδασκαλεία ή τις Σχολές Νηπιαγωγών 

του κράτους. Η παρουσία ή έλλειψη µαθηµάτων διοικητικής κατάρτισης στο 

πρόγραµµα είχε σαν συνέπεια την κατάρτισή τους ή όχι σε αυτό το γνωστικό 

αντικείµενο. 

 

Επίσης διαπιστώνεται ότι η διοικητική κατάρτιση των νηπιαγωγών, στο ∆ιδασκαλείο 

Καλλιθέας, αλλά και στα άλλα ∆ιδασκαλεία µονοετούς φοίτησης ήταν είτε λίγη, είτε 

ανύπαρκτη. Στις δε Σχολές Νηπιαγωγών οι οποίες λειτούργησαν στη συνέχεια γινόταν 

είτε µε ιδιαίτερο µάθηµα είτε µέσα από τα παιδαγωγικά µαθήµατα στα οποία 

προβλέπονταν η διδασκαλία ειδικών θεµατικών ενοτήτων και η σχετική πρακτική 

άσκηση.  

 

Η ∆ΙΟΙΚΗΤΙΚΗ ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ ΤΩΝ ΥΠΟΨΗΦΙΩΝ ∆ΑΣΚΑΛΩΝ-

∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΣΣΩΝ 

Η κατάρτιση στα ∆ιδασκαλεία 

Η κατάρτιση των υποψηφίων δασκάλων στα ∆ιδασκαλεία άρχισε µε τον οδηγό της 

αλληλοδιδακτικής και συνεχίστηκε σε όλη την περίοδο λειτουργίας τους µε ειδικά 

µαθήµατα νοµοθεσίας και διοίκησης της εκπαίδευσης. Στο πρώτο διδασκαλείο 

εκπαίδευσης των δασκάλων στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα το οποίο ιδρύθηκε 

µε το νόµο της 6/18 Φεβρουαρίου 1834 «Περί ∆ηµοτικών Σχολείων», (ΕτΚ 11, 3-11 

Μαρτίου 1834) δεν υπήρχε στο πρόγραµµα των µαθηµάτων σχετικό µάθηµα και 

ενότητα για τη διοικητική κατάρτιση των υποψηφίων δασκάλων, (Dimaras: 1973). Το 

βάρος του κύκλου των µαθηµάτων δινόταν στην διδασκαλία και εφαρµογή του 

«Οδηγού της αλληλοδιδακτικής Μεθόδου» του Κοκκώνη ο οποίος περιελάµβανε 

ενότητες όπως «περί κατάλληλου διδακτηρίου, περί διοργανισµού του σχολείου, περί 

διακοπών, περί των χρεών του δηµοδιδασκάλου κ.α.» καθώς και διδακτικές, 

παιδαγωγικές, οργανωτικές, διοικητικές οδηγίες, κατευθύνσεις και συµβουλές προς 

τους δασκάλους, (Αµαριώτου, 1937: 66, ∆ηµαράς Α, 1983: 92-102) 

 

Ο «Οδηγός» εφαρµόζονταν από τους διορισµένους δασκάλους και έπρεπε να τηρείται 

απαρέγκλιτα (Haralampides: 1935). Η κατάρτιση σε αυτό το επίπεδο συνεχίστηκε 

όσο διάστηµα λειτούργησε το ∆ιδασκαλείο. Το ∆ιδασκαλείο λειτούργησε από το 1834 

µέχρι το 1863 οπότε καταργήθηκε µε απόφαση της Βουλής στις 22 Νοεµβρίου 1863 

διότι θεωρήθηκε «…όλως περιττόν και λίαν επιβλαβές», (∆ηµαράς Α, 1983: 177). 
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Στη συνεδρίαση της 25 Ιανουαρίου 1864 εγκρίθηκε ψήφισµα από τη Βουλή για 

µεταρρύθµιση του µέχρι τότε υφιστάµενου ∆ιδασκαλείου στο οποίο προβλέπονταν να 

αφαιρεθούν τα περιττά µαθήµατα και να προστεθούν µερικά «ειδικά και χρήσιµα τοις 

δηµοδιδασκάλοις µαθήµατα» µεταξύ των οποίων και το µάθηµα «Η δηµοδιδασκαλική 

νοµοθεσία και αι διάφοροι προς αυτήν νοµολογίαι», (∆ηµαράς Α, 1983: 182-184). 

 

Στο ενδιάµεσο διάστηµα από το 1863 µέχρι το 1878 που έγινε η ανασύσταση του 

∆ιδασκαλείου η επιλογή των δασκάλων γινόταν µε εξετάσεις ενώπιον επιτροπής του 

Υπουργείου Εκκλησιαστικών και ∆ηµοσίας Εκπαιδεύσεως από την οποία δεν 

εξετάζονταν οι διοικητικές γνώσεις των υποψηφίων αλλά ορισµένες µόνο βασικές 

γνώσεις, (Kipper: 1897). 

 

Στο ∆ιδασκαλείο Θεσσαλονίκης, το οποίο είχε ιδρύσει το 1876 «Ο Σύλλογος προς 

διάδοσιν των Ελληνικών Γραµµάτων», για τον υπόδουλο ελληνισµό, αφού η 

Θεσσαλονίκη ήταν ακόµη υπό την Οθωµανική αυτοκρατορία, υπήρχε σχετική 

πρόβλεψη για τη διοικητική κατάρτιση των υποψηφίων δασκάλων. Στον Κανονισµό 

του ∆ιδασκαλείου Θεσσαλονίκης και στα περιεχόµενα του µαθήµατος «Παιδαγωγικά» 

το οποίο διδασκόταν στην Γ΄ τάξη για 4 ώρες την εβδοµάδα, προβλέπονταν να 

διδαχθούν οι παρακάτω σχετικές ενότητες: «Το διδασκαλικόν αξίωµα. Η διοργάνωσις 

των δηµοτικών σχολείων και σχέσεις αυτών προς τα άλλα σχολεία. Η του σχολείου 

διοίκησις. Σχέσεις του σχολείου προς την οικογένειαν, την πολιτείαν και την 

εκκλησίαν. Η κατάστασις των δηµοτικών σχολείων εν τοις χριστιανικοίς έθνεσι της 

Ευρώπης και της Αµερικής. Η περαιτέρω ανάπτυξις του διδασκάλου. Ανάγνωσις του 

περί Παίδων Αγωγής του Πλουτάρχου και του Περί Παιδείας και τροφής περιεχοµένων 

εν τη Πολιτεία και τους νόµους του Πλάτωνος», (Κανονισµός, 1877: 26). ∆υο χρόνια 

αργότερα, το 1878, ψηφίζεται ο νόµος ΧΘ΄/1878, (ΦΕΚ 7/24-01-1878, τχ. Α΄) «Περί 

συστάσεως του ∆ιδασκαλείου εν Αθήναις» και καθορίζεται η κατάρτιση των 

διαταγµάτων τα οποία θα όριζαν την κατανοµή των µαθηµάτων κατά τάξη. Στο νόµο 

δεν υπάρχει συγκεκριµένη διάταξη για τη διοικητική κατάρτιση των µελλοντικών 

εκπαιδευτικών. 

 

Με νεότερο νόµο αργότερα, µε το νόµο ΑΜ΄/1882 (ΦΕΚ 60/02-07-1882 τχ. Α΄), ο 

οποίος είχε τον τίτλο «Περί τροποποιήσεως και προσθήκης διατάξεων αναφεροµένων 

εις τα ∆ιδασκαλεία», έγινε συµπλήρωση στο Πρόγραµµα του ∆ιδασκαλείου µε το 
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µάθηµα «Σχολική Νοµοθεσία» του οποίου περιεχόµενο ήταν «οι παρ’ ηµίν κείµενοι 

θεµελιώδεις νόµοι περί δηµοτικής εκπαιδεύσεως και ερµηνεία αυτών», (Μπουζάκης 

Α΄, 2002: 203). 

 

Το 1886 εκδόθηκε το Β.∆. «Περί κατανοµής των µαθηµάτων και των ωρών 

διδασκαλίας εν τοις ∆ιδασκαλείοις» (ΦΕΚ 247/08-09-1886, τχ. Α΄), το οποίο 

προέβλεπε στη διδασκαλία της Γ΄ τάξης το µάθηµα «Ιστορία της νεωτέρας 

παιδαγωγίας», µε περιεχόµενο «Ερµηνεία των παρ’ ηµίν κειµένων νόµων της 

δηµοτικής Εκπαιδεύσεως και ανάπτυξις των υπό της πολιτείας επιβαλλοµένων 

καθηκόντων τοις δηµοδιδασκάλοις», (Μπουζάκης Α΄, 2002: 230). 

 

Το 1888 εκδόθηκε το Β.∆ της 13 Σεπτεµβρίου 1888, (ΦΕΚ 242/17-09-1888, τχ. Α΄), 

το οποίο είχε τον τίτλο «Περί κατανοµής των µαθηµάτων και ωρών διδασκαλίας εν 

τοις ∆ιδασκαλείοις». Με το διάταγµα αυτό έγιναν νέες προσθήκες και τροποποιήσεις 

στο Αναλυτικό Πρόγραµµα των ∆ιδασκαλείων και καθορίστηκε στη διδασκαλία της Γ΄ 

τάξης να υπάρχει, µε µικρή λεκτική τροποποίηση από την προηγούµενη ρύθµιση, το 

µάθηµα «Ιστορία της νεωτέρας παιδαγωγικής, ερµηνεία των παρ’ ηµίν κειµένων 

νόµων της ∆ηµοτικής Εκπαιδεύσεως, και διδασκαλία των υπό της πολιτείας, 

επιβαλλοµένων τοις διδασκάλοις καθηκόντων», (Μπουζάκης Α΄, 2002: 240). 

 

Το 1893 εκδόθηκε το πρώτο κρατικό αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραµµα για τα 

µαθήµατα των πλήρων Παρθεναγωγείων και των ∆ιδασκαλείων θηλέων, το οποίο 

υποχρεώνονταν να εφαρµόσουν και τα ιδιωτικά Παρθεναγωγεία και ∆ιδασκαλεία, 

διότι µόνο έτσι είχαν δικαίωµα οι απόφοιτές τους να συµµετέχουν στις εξετάσεις για 

χορήγηση πτυχίου δασκάλας, (Kastanos: 1920). 

 

Στο διάταγµα αυτό µε τον τίτλο «Περί Ωρολογίου και Αναλυτικού Προγράµµατος 

µαθηµάτων των πλήρων Παρθεναγωγείων και των ∆ιδασκαλείων των θηλέων», το 

οποίο υπογράφηκε στις 20 Αυγούστου 1893 και δηµοσιεύθηκε στο (ΦΕΚ 163/21-08-

1893, τχ, Α΄) προβλέφθηκε η διδασκαλία του µαθήµατος «Παιδαγωγική». Στο 

µάθηµα περιλαµβάνονται ενότητες όπως: Ιστορία της παιδαγωγίας, Ψυχολογία. 

Λογική, Γενική ∆ιδακτική, Παιδαγωγική σχολική, ειδική διδακτική και η ενότητα µε 

τίτλο το διδακτικό επάγγελµα. Στην τελευταία ενότητα το περιεχόµενο που ορίζεται 

είναι το εξής: «Η γένεσις και η αναπτυξις των δηµοτικών σχολείων. Αι σχέσεις του 

δηµοτικού σχολείου µε την οικογένειαν, την πολιτείαν και την εκκλησίαν. Αξία του 
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διδασκάλου, υποχρεώσεις και καθήκοντα αυτού. Η νοµοθεσία των δηµοτικών 

σχολείων. Οι τρόποι περαιτέρω αναπτύξεως του διδασκάλου», (Μπουζάκης Α΄, 2002: 

286). 

 

Το 1902 έγινε αναµόρφωση του προγράµµατος των µαθηµάτων των ∆ιδασκαλείων 

θηλέων. Στο σχετικό Β.∆., το οποίο υπογράφηκε στις 6 Ιουλίου 1902, µε τον τίτλο 

«Περί προγράµµατος µαθηµάτων ∆ιδασκαλείου θηλέων», (ΦΕΚ 154/22-08-1902, τχ. 

Α΄) καθορίστηκε να διδάσκεται στις υποψήφιες δασκάλες που φοιτούσαν στην Α΄ 

τάξη των τριτάξιων ∆ιδασκαλείων το µάθηµα «Παιδαγωγικά». Μέσα στο περιεχόµενο 

του µαθήµατος προβλέπονταν οι εξής ενότητες που σχετίζονται µε τη διοικητική 

κατάρτισή τους: «Η αποστολή του δηµοδιδασκάλου. Οι µεγάλοι άνδρες στην ιστορίας 

ως διδάσκαλοι του λαού. Το νέον δηµοτικόν σχολείον. Περί σχολικής τάξεως», 

(Μπουζάκης Α΄, 2002: 327). 

 

Με το Ν. 3692/1 Απριλίου 1910, το οποίο είχε τίτλο «Περί του εν Αθήναις 

∆ιδασκαλείου της ∆ηµοτικής Εκπαιδεύσεως», (ΦΕΚ, 132/05-04-1910, τχ. Α΄), και 

ειδικότερα µε το άρθρο 2 ρυθµίζεται σε κάποιο βαθµό και το θέµα της διοικητικής 

κατάρτισης των υποψηφίων δασκάλων. Προβλέπεται η διδασκαλία του µαθήµατος 

«Ψυχολογία, κοινωνική και πολιτειακή ηθική µετά παιδαγωγικών εφαρµογών, και 

παιδαγωγικά µετά της νοµοθεσίας της δηµοτικής εκπαιδεύσεως», (Μπουζάκης Α΄, 

2002: 364). 

 

Με το Β. ∆ιάταγµα της 8 Οκτωβρίου 1911 καθορίστηκε το πρόγραµµα µαθηµάτων 

όλων των τάξεων του Μαρασλείου ∆ιδασκαλείου. Το πρόγραµµα προέβλεπε να 

διδάσκεται επί 4 ώρες στην ∆΄ Τάξη το µάθηµα «Παιδαγωγική. Ιστορία του 

∆ηµοτικού Σχολείου και νοµοθεσία της δηµοτικής ηµών εκπαιδεύσεως», (ΕτΚ, αρ. 

292, τχ. Α'/18 Οκτωβρίου 1911). 

 

Την περίοδο 1913 αµέσως µετά την προσάρτηση των νέων χωρών γινόταν οι 

προτάσεις της κυβέρνησης για προώθηση νέων νοµοσχεδίων και διεξάγονταν 

σχετικές δηµόσιες συζητήσεις για τα εκπαιδευτικά ζητήµατα και ειδικότερα για τη 

µόρφωση των δασκάλων και νηπιαγωγών. Για το θέµα της ελλιπούς ή λίγης 

διοικητικής κατάρτισης, όπως και σε άλλους τοµείς είχαν διατυπωθεί την περίοδο 

εκείνη υποστηρικτικές απόψεις, µεταξύ των οποίων συγκαταλέγεται και η άποψη του 



Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,  
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος ΣΤ’ (2013) 

 

 - 43 - 

∆. Γληνού ο οποίος υπήρξε και ο βασικός συντάκτης των Νοµοσχεδίων του 

Τσιριµώκου το 1913, (Haralampides: 1935). 

 

Σε δηµοσιεύσεις στον τύπο όπου γινόταν ανταλλαγή απόψεων, αναφέρεται ο ∆. 

Γληνός απαντώντας στην επίκριση που ασκήθηκε για τα νοµοσχέδια του Υπουργού 

Παιδείας Τσιριµώκου το 1913. Στα σχετικά δηµοσιεύµατα ο ∆. Γληνός γράφει ότι 

δηµοσίευσε δεκαεφτά άρθρα στην εφηµερίδα «Νέα Ελλάδα». Τα άρθρα αυτά τα 

συγκέντρωσε και τα δηµοσίευσε το 1925 σε έναν αυτοτελή τόµο µε τον τίτλο «Ένας 

άταφος νεκρός». Ειδικότερα γράφει: «Σήµερα και η έκθεση και τα άρθρα είναι 

δυσκολοέβρετα. Οι νεότεροι εκπαιδευτικοί ούτε παρακολούθησαν τότε τη συζήτηση. 

Και όµως το εκπαιδευτικό µας σύστηµα ουσιαστικά µένει το ίδιο. Και η µεταρρύθµισή 

του είναι πάντα ένα από τα πιο φλέγοντα ζητήµατα της κοινωνικής µας οργάνωσης. 

Γι’ αυτό θεώρησα χρήσιµο, σήµερα που ο δασκαλικός κόσµος πλατύτερα φωτίζεται 

και θετικότερα ενδιαφέρεται για τα εκπαιδευτικά προβλήµατα, να του δοθεί και το 

βοήθηµα αυτό, που ελπίζω πως πολύ θα του χρησιµέψει για να σχηµατίσει καθαρές 

ιδέες για το οργανωτικό ζήτηµα των σχολείων µας», (Γληνός, 1925: γ΄). 

 

Παρουσιάζοντας τις απόψεις για την κατάρτιση των διδασκαλισσών που γινόταν στα 

διδασκαλεία θηλέων, και τα οποία ανήκαν στη µέση επαγγελµατική εκπαίδευση 

γράφει τα εξής: «Αλλά και της ειδικής παιδαγωγικής εκπαιδεύσεως των µαθητριών 

του διδασκαλείου το πρόγραµµα παρουσιάζει ουσιώδεις ατελείας. Ελλείπουσιν απ’ 

αυτού µαθήµατα, οία η υγιεινή του σχολείου, η ιστορία και νοµοθεσία της εν Ελλάδι 

εκπαιδεύσεως, τα στοιχεία της παιδολογίας», (Γληνός, 1925: 71). 

 

Με το Ν. ∆ιάταγµα/26 Αυγούστου 1914, που έχει τίτλο «Περί του Ορισµού των εν 

τοις διδασκαλείοις διδασκοµένων µαθηµάτων, ωρών διδασκαλίας κλπ», και το οποίο 

στη συνέχεια κυρώθηκε µε το Ν. 381/1914 (ΦΕΚ 335/19-11-1914, τχ. Α΄) ιδρύθηκαν 

τα τριτάξια διδασκαλεία. Στα ∆ιδασκαλεία αυτά προβλέπονταν η διδασκαλία στη Γ΄ 

τάξη του µαθήµατος «Παιδαγωγική» για 3 ώρες την εβδοµάδα µε ειδικότερο 

περιεχόµενο τις εξής ενότητες: «Ιστορία του δηµοτικού σχολείου και της νοµοθεσίας 

της δηµοτικής ηµών εκπαιδεύσεως, Σχέδια υπηρεσιακών εγγράφων», (Μπουζάκης Α΄, 

2002: 442). 

Στο ίδιο διάταγµα προβλέπονταν να διδάσκεται στις προσαρτηµένες τάξεις στα 

τριτάξια διδασκαλεία, οι οποίες ήταν ένα είδος µονοτάξιου ∆ιδασκαλείου, ένα σχετικό 

µάθηµα. Ήταν το µάθηµα Παιδαγωγική και προβλέπονταν να διδάσκεται για 3 ώρες 
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την εβδοµάδα στο α΄ εξάµηνο µε τις ενότητες: «Παιδαγωγική, ιστορία της δηµοτικής 

εκπαιδεύσεως και η περί ταύτης παρ’ ηµίν νοµοθεσία», (Μπουζάκης Α΄, 2002: 443). 

 

Με το ∆ιάταγµα της 31 Ιανουαρίου 1915, (ΦΕΚ 55/06-02-1915, τχ. Α΄) που έχει τον 

τίτλο «Περί προσθήκης µαθήµατος εις τα εν ∆ιδασκαλείοις διδασκόµενα», 

προστίθεται σε όσα προέβλεπε το προηγούµενο Β.∆., ένα µάθηµα σχετικό µε τη 

διοικητική κατάρτιση των υποψηφίων εκπαιδευτικών. Το µάθηµα είχε τον τίτλο 

«Στοιχεία του ισχύοντος δικαίου και της πολιτικής οικονοµίας» και διδάσκονταν για 1 

ώρα την εβδοµάδα και στα δύο εξάµηνα α΄ και β, (Μπουζάκης Α΄, 2002: 459). 

 

Στο Ν. 1242 Β΄ του 1919 µε τον τίτλο «Περί δηµοτικής Εκπαιδεύσεως» (ΦΕΚ, 

190/28-08-1920, τχ. Α΄) που είναι κωδικοποίηση της µέχρι τότε νοµοθεσίας για τη 

δηµοτική εκπαίδευση προβλέπεται στο άρθρο 50 στο µέρος ΙΙΙ και µε τον τίτλο 

«∆ιδασκαλεία και υποδιδασκαλεία δηµοτικής εκπαιδεύσεως», και ειδικότερα στο 

«Κεφ. Α΄, ∆ιδασκαλεία ∆ηµοτικής Εκπαιδεύσεως», να διδάσκεται στα τριτάξια 

∆ιδασκαλεία και των δύο φύλλων το µάθηµα «ια) Η ιστορία και η ισχύουσα 

Νοµοθεσία της παρ’ ηµίν ∆ηµοτικής Εκπαιδεύσεως», (Β. Ν.∆. της 26 Αυγούστου 

1914, άρθρον 2, εδάφιον 2)», (Μπουζάκης Α΄, 2002: 505). 

 

Στο ∆ιάταγµα της 2 Φεβρουαρίου 1924 µε τίτλο «Περί του προγράµµατος των 

µονοταξίων ∆ιδασκαλείων», (ΦΕΚ, 26/07-02-1924, τχ. Α΄) προβλέπεται η διδασκαλία 

του σχετικού µαθήµατος µε τον εξής τίτλο: «3. Γενική Παιδαγωγική και Οδηγητική 

µετά στοιχείων εκ της ιστορίας και της Νοµοθεσίας της παρ’ ηµίν ∆ηµοτικής 

Εκπαιδεύσεως (από του Ιανουαρίου µέχρι τέλους του έτους, ώραι 3 καθ’ εβδοµάδα», 

(Μπουζάκης Α΄, 2002: 560). Στο πλαίσιο του µαθήµατος αυτού προβλέπεται επίσης 

και η παρακάτω ύλη: «Στοιχεία εκ της Ιστορίας και της Νοµοθεσίας της παρ’ ηµίν 

δηµοτικής εκπαιδεύσεως. Τα εξ αυτών προκύπτοντα σηµερινά προβλήµατα του παρ’ 

ηµίν δηµοτικού σχολείου και αι περί αυτών σύγχρονοι παιδαγωγικαί ιδέαι». 

(Μπουζάκης Α΄, 2002: 561). 

 

Στο Ν. 3182/5-8-1924, (ΦΕΚ, 187/07-08-1924, τχ. Α΄) µε τον τίτλο «Περί 

∆ιδασκαλείων της ∆ηµοτικής Εκπαιδεύσεως» προβλέφθηκε η σύσταση και λειτουργία 

πολυτάξιων ∆ιδασκαλείων. Με το άρθρο 2 του παραπάνω νόµου καθορίστηκε η 

διδασκαλία του µαθήµατος «γ) Η Ιστορία και η ισχύουσα Νοµοθεσία της παρ’ ηµίν 

∆ηµοτικής Εκπαιδεύσεως», (Μπουζάκης Α΄, 2002: 55 & 569). 
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Στο ∆ιάταγµα της 25 Ιανουαρίου 1929, (ΦΕΚ 33/29-01-1929, τχ. Α΄) µε τίτλο «Περί 

καθορισµού των διδακτέων µαθηµάτων εις τα πεντατάξια διδασκαλεία» ορίζονται τα 

διδασκόµενα µαθήµατα στην Πέµπτη τάξη των πεντατάξιων ∆ιδασκαλείων. Στο 

άρθρο 1 παραγρ. 8 προβλέπεται η διδασκαλία του µαθήµατος: «8. Ιστορία της παρ’ 

ηµίν ∆ηµοτικής Εκπαιδεύσεως και η ισχύουσα Νοµοθεσία». Για το µάθηµα 

καθορίζεται το παρακάτω περιεχόµενο: «Η εκπαίδευσις κατά τους χρόνους της 

δουλείας, η εκπαίδευσις του ελληνικού κράτους επί Καποδιστρίου, η δηµοτική 

εκπαίδευσις και η µόρφωσις δηµοδιδασκάλων επί Όθωνος και Γεωργίου Α΄, ο νόµος 

ΒΤΜΘ΄ και οι τροποποιήσαντες αυτόν νόµοι, η µόρφωσις δηµοδιδασκάλων κατά τους 

νυν ισχύοντας νόµους, οι ισχύσαντες νόµοι περί διοικήσεως της Εκπαιδεύσεως (νόµος 

1242, κλπ). Η διδασκαλία του µαθήµατος προβλεπόταν για 1 ώρα από του 

Φεβρουαρίου µέχρι τέλους του σχολικού έτους, (Μπουζάκης Α΄, 2002: 630). 

 

Στο ∆ιάταγµα της 30 Ιουλίου 1929, (ΦΕΚ, 279/14-08-1929, τχ. Α΄) µε τον τίτλο 

«Περί απολύσεως των µαθητών και των µαθητριών των πενταταξίων ∆ιδασκαλείων» 

προβλέπεται η εξέτασις στο µάθηµα «6) Ιστορία παιδαγωγικής, ιστορία ∆ηµοτικής 

Εκπαιδεύσεως, ισχυούσης Νοµοθεσίας», (Μπουζάκης Α΄, 2002: 649). 

 

Στο νόµο 4368/9 Αυγούστου 1929, (ΦΕΚ, 291/17-08-1929, τχ. Α΄) µε τον τίτλο 

«Περί τροποποιήσεως του νόµου 3182, ως ούτος ετροποποιήθη δια µεταγενεστέρων 

νόµων «Περί διδασκαλείων της ∆ηµοτικής Εκπαιδεύσεως», καταργήθηκαν τα 

µονοτάξια ∆ιδασκαλεία και όλα τα πολυτάξια µεταρρυθµίστηκαν σε πεντατάξια και 

έτσι υπήρχε µόνο ένας ενιαίος τύπος, (Dendrinou-Antonakaki: 1955). Στο άρθρο 2 

του νόµου ορίστηκε µεταξύ των άλλων µαθηµάτων να διδάσκεται και το σχετικό µε 

τη διοικητική κατάρτιση των υποψηφίων δασκάλων µάθηµα µε τον τίτλο: «γ) Η 

Ιστορία και η ισχύουσα Νοµοθεσία της παρ’ ηµίν δηµοτικής εκπαιδεύσεως», 

(Μπουζάκης Α΄, 2002: 59 & 656). 
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Η ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ ΣΤΙΣ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΕΣ ΑΚΑ∆ΗΜΙΕΣ 

Η διοικητική κατάρτιση των υποψηφίων δασκάλων στις Παιδαγωγικές Ακαδηµίες 

γινόταν σε όλη την περίοδο λειτουργίας τους µε τη διδασκαλία ειδικών µαθηµάτων 

Σχολικής Νοµοθεσίας και Ιστορίας της ∆ηµοτικής εκπαίδευσης και ∆ηµοσίου ∆ικαίου. 

 

Στο νόµο 5802/28 Σεπτεµβρίου 1933, (ΦΕΚ, 286/29-09-1933, τχ. Α΄) για τις 

Παιδαγωγικές Ακαδηµίες σχετικά µε τη διοικητική κατάρτιση των υποψηφίων 

δασκάλων προβλέφθηκαν δύο σχετικά µαθήµατα, (Thoidis: 1965. Xochellis: 1961)). 

Το ένα ήταν η διδασκαλία της «Σχολικής Νοµοθεσίας» για το οποίο καθορίζονταν στο 

νόµο να αναλαµβάνει ο Υποδιευθυντής της Παιδαγωγικής Ακαδηµίας, και να 

διδάσκεται επί 1 ώρα την εβδοµάδα στο Β΄ έτος. Το άλλο µάθηµα που είχε τίτλο 

«Στοιχεία ∆ηµοσίου ∆ικαίου, Πολιτικής Οικονοµίας και Κοινωνιολογίας» διδάσκονταν 

στο Α΄ έτος για 2 ώρες την εβδοµάδα., από ειδικό εκπαιδευτικό, (Μπουζάκης Β΄, 

2002: 114-115, ∆ηµαράς Β΄, 1988: 181, Ευαγγελόπουλος : 3592). 

 

Στο ∆ιάταγµα 21/16 Φεβρουαρίου 1934, (ΦΕΚ, 82/24-02-1934, τχ. Α΄) µε τίτλο 

«Περί του Αναλυτικού και Ωρολογίου Προγράµµατος των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών»  

προβλέπονταν η διδασκαλία του µαθήµατος «Σχολική Νοµοθεσία» για 1 ώρα στο 2ο 

έτος (∆ηµαράς Β΄, 1988: 181) και του µαθήµατος «Στοιχεία ∆ηµοσίου ∆ικαίου, 

Πολιτικής Οικονοµίας και Κοινωνιολογίας» για δύο ώρες στο 1ο έτος το οποίο είχε 

γενικό διοικητικό περιεχόµενο (Μπουζάκης Α΄, 2002: 59 & 656). Η ύλη του 

µαθήµατος «Σχολική Νοµοθεσία» προβλέπονταν στο ∆ιάταγµα αναλυτικά ως εξής: 

«Είδη σχολείων δηµοτικής εκπαιδεύσεως και οργανώσεως αυτών. Προσωπικόν 

δηµοτικών σχολείων και διαβάθµισις αυτών. Υποχρεωτική φοίτησις µαθητών. 

∆ιοίκησις της δηµοτικής εκπαιδεύσεως, επιθεωρείται, εποπτικά συµβούλια, 

εκπαιδευτικόν συµβούλιον. Νοµοθεσία ανεγέρσεως και επισκευής διδακτηρίου. 

Μετεκπαίδευσις. Εκπαιδευτικοί, αναρρωτικαί και κανονικαί άδειαι», (Μπουζάκης Β΄, 

2002: 123). 

 

Μετά από λίγα χρόνια στο Αναλυτικό και Ωρολόγιο Πρόγραµµα των Παιδαγωγικών 

Ακαδηµιών η δικτατορία του Μεταξά διατήρησε µε τον Α.Ν. 953/12 Νοεµβρίου 1937, 

(ΦΕΚ, 469/19-11-1937, τχ. Α΄) τη διδασκαλία των δύο µαθηµάτων η οποία 

συνεχίστηκε χωρίς αλλαγές το επόµενο διάστηµα µέχρι το 1964, (Μπουζάκης Β΄, 

2002: 31 & 44). 
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Στα Αναλυτικά Προγράµµατα των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών του 1964 και του 1966 

για τη διοικητική κατάρτιση των δασκάλων δεν προβλέπονταν για πρώτη φορά στην 

µέχρι τότε πορεία της κατάρτισης των δασκάλων κανένα ειδικό µάθηµα παρά µόνο το 

γενικό µάθηµα «Στοιχεία του ∆ηµοκρατικού Πολιτεύµατος και του ∆ικαίου» το οποίο 

διδάσκονταν στο 2ο εξάµηνο επί 1 ώρα, (Μπουζάκης Β΄, 2002: 46-48). 

 

Στα Αναλυτικά Προγράµµατα των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών του 1967 τα οποία 

καθόρισε το δικτατορικό καθεστώς επανέρχεται το µάθηµα «Σχολική Νοµοθεσία» και 

προβλέπονταν να διδάσκεται στο Β΄ και στο Γ΄ εξάµηνο επί 2 ώρες, (Μπουζάκης Β΄, 

2002: 304). Παράλληλα καταργήθηκαν από το δικτατορικό καθεστώς τα µαθήµατα 

«Στοιχεία του ∆ηµοκρατικού Πολιτεύµατος» και «Κοινωνιολογία». Το περιεχόµενο 

του µαθήµατος «Σχολική Νοµοθεσία» περιγράφεται αναλυτικά στην Υπ. Απόφαση αρ 

154319/11-11-1967 η οποία έχει θέµα: «Περί καθορισµού Αναλυτικού και Ωρολογίου 

Προγράµµατος παιδαγωγικών Ακαδηµιών δια το Ακαδηµαϊκόν έτος 1967-1968», 

(ΦΕΚ, 711/02-12-1967, τχ. Β΄). Συγκεκριµένα προβλέπονται τα εξής: (Σχολική 

Νοµοθεσία, Τάξις Β΄, (ώραι 2). ∆ιδακτέα Ύλη: (εν γενικαίς γραµµαίς). α΄) Η εξέλιξις 

της σχολικής νοµοθεσίας της Ελλάδος από της απελευθερώσεως µέχρι των ηµερών 

µας. Η Παιδεία εις τας αποφάσεις της Εθνοσυνελεύσεως και τα Συντάγµατα της 

Ελλάδας. Ο Αγών δια την γενικήν υποχρεωτικήν 6ετή στοιχειώδη Εκπαίδευσιν. β΄) Η 

ισχύουσα νοµοθεσία δια το ∆ηµοτικόν Σχολείον. Οργάνωσις, διοίκησις, πρόγραµµα, 

Σχολική Εφορεία. Βιβλία του σχολείου και έγγραφα. Εποπτεία. Σχέσις µετά των 

Επιθεωρητών του Υπουργείου Παιδείας και των Νοµαρχιών. Η νοµοθεσία δια την 

θέσιν του ∆ιδασκάλου και τα καθήκοντα αυτού. γ΄) Η νοµοθεσία δια την προστασίαν 

των µαθητών, υγεία, κατασκηνώσεις. ∆ιεθνείς Οργανισµοί δια το παιδί και την 

Παιδείαν», (Μπουζάκης Β΄, 2002: 327). 

 

Στο Ν.∆. 842/1971, (ΦΕΚ 37/16-2-1971, τ. Α΄), µε τίτλο «Περί αναδιοργανώσεως 

των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών και συµπληρώσεως της περί αυτών κειµένης 

νοµοθεσίας» και πιο συγκεκριµένα στο άρθρο 2, παραγρ. 1 και µε τον τίτλο 

διδασκόµενα µαθήµατα προβλέπεται µεταξύ των άλλων και η διδασκαλία του 

µαθήµατος «Οργάνωσις και ∆ιοίκησις της Εκπαιδεύσεως». Στο µάθηµα 

περιλαµβάνονται οι εξής ενότητες: «Γενικαί αρχαί οργανώσεως και ∆ιοικήσεως, 

Εκπαιδευτική Πολιτική, Οργάνωσις, ∆ιοίκησις και Εποπτεία της Εκπαιδεύσεως, 

∆ιοίκησις και Εποπτεία ∆ηµοτικού Σχολείου, Προγράµµατα, σχολικά Βιβλία, 

Εκπαιδευτική Νοµοθεσία», (Μπουζάκης Β΄, 2002: 378). 
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Στο Β.∆. αριθ. 343/29 Απριλίου 1972 (ΦΕΚ, 81/31-03-1972, τχ. Α΄) µε τον τίτλο 

«Περί του Ωρολογίου και Αναλυτικού προγράµµατος των µαθηµάτων και ασκήσεων 

των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών κατά έτη σπουδών», προβλέπεται ξανά το ίδιο µάθηµα 

«Οργάνωσις και ∆ιοίκησις της Εκπαιδεύσεως», (Μπουζάκης Β΄, 2002: 442) που είχε 

οριστεί το 1971 να διδάσκεται στο Β΄ έτος σπουδών για 1 ώρα την εβδοµάδα και µε 

το ίδιο αναλυτικό περιεχόµενο  (Μπουζάκης Β΄, 2002: 458). 

Με το Π.∆. 306/25-07-1984 (ΦΕΚ, 113/07-08-1984, τχ. Α΄) που έχει τίτλο «Ωρολόγιο 

και Αναλυτικό πρόγραµµα των µαθηµάτων και ασκήσεων των Παιδαγωγικών 

Ακαδηµιών κατά έτη σπουδών», δεν προβλέπεται διδασκαλία ειδικού µαθήµατος 

Οργάνωσης και ∆ιοίκησης της Εκπαίδευσης, (Μπουζάκης Β΄, 2002: 596). 

 

Προβλέπεται όµως να διδάσκεται το µάθηµα «Ιστορία της Νεοελληνικής 

Εκπαίδευσης» επί 1 ώρα κάθε εβδοµάδα στο Β΄ έτος σπουδών µε περιεχόµενα 

ιστορικής εξέλιξης της οργάνωσης και διοίκησης της εκπαίδευσης όπως: «α) Έννοια, 

σκοπός και σηµασία, β) Ιστορική εξέλιξη του σχολείου στην Ελλάδα, γ) Παράγοντες 

διαµόρφωσης του νεοελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος, δ) Ιστορία, οργάνωση, 

διοίκηση της δηµοτικής εκπαιδεύσεως», (Μπουζάκης Β΄, 2002: 599). 
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∆ΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ ΑΠΟ ΤΗΝ ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ ΤΩΝ ΥΠΟΨΗΦΙΩΝ ∆ΑΣΚΑΛΩΝ 

Από την πιο πάνω λεπτοµερή παράθεση των δεδοµένων τα οποία αποδελτιώθηκαν 

µέσα από πρωτογενείς πηγές, όπως τα σχετικά προγράµµατα µαθηµάτων, οι 

κανονισµοί λειτουργίας ∆ιδασκαλείων και τα νοµοθετικά κείµενα για την κατάρτιση 

των υποψηφίων δασκάλων και συλλογές νοµοθεσίας, µπορούν να εξαχθούν 

ορισµένες βασικές διαπιστώσεις.  

 

Μια πρώτη διαπίστωση είναι ότι σε όλη σχεδόν τη διάρκεια λειτουργίας των σχολών 

κατάρτισης υπήρχε πρόβλεψη να καταρτίζονται και να προετοιµάζονται για το 

διοικητικό έργο τους οι µελλοντικοί δάσκαλοι µε βασικές γνώσεις διοικητικής 

κατάρτισης µέσα από αυτοτελές ή όχι διδασκόµενο µάθηµα. 

 

Ιδιαίτερη σηµασία δίνονταν επίσης µέσα από τα σχετικά µαθήµατα στην απόκτηση 

γνώσεων σχολικής νοµοθεσίας, ιστορικής εξέλιξης του εκπαιδευτικού συστήµατος 

καθώς και οργάνωσης και διοίκησης της δηµοτικής εκπαίδευσης. Ακόµη 

προβλέπονταν ενηµέρωση για τα καθήκοντα και το διοικητικό ρόλο του διευθυντή 

των σχολικών µονάδων και απόκτηση γνώσεων για την αλληλογραφία και το αρχείο 

του σχολείου. Η κατάρτιση αυτή, κατά την περίοδο που εξετάζει η παρούσα µελέτη, 

ήταν απολύτως αναγκαία διότι οι δάσκαλοι διορίζονταν σε όλη την ελληνική 

επικράτεια και σε ολιγοθέσια σχολεία όπου αναλάµβαναν από την αρχή της 

διδασκαλικής τους σταδιοδροµίας διοικητικά καθήκοντα.  

 

Από την συνολική παρουσίαση των τεκµηρίων διαπιστώνεται ότι η εκπαίδευσή τους 

στη διοικητική κατάρτιση γινόταν µε ιδιαίτερα διδασκόµενο µάθηµα και σε πολύ λίγες 

περιπτώσεις µε σχετικές ενότητες µέσα από τα µαθήµατα της Παιδαγωγικής ή της 

Ιστορίας της Εκπαίδευσης, (∆ερβίσης, 1989: 32-98). 

 

Η ένταξη της διδασκαλίας των µαθηµάτων διοίκησης της εκπαίδευσης µέσα στις 

ενότητες των µαθηµάτων των Παιδαγωγικής και η µη διδασκαλία τους ως ιδιαίτερου 

µαθήµατος ήταν µια συνειδητή ενέργεια των παιδαγωγών την οποία στήριζαν και 

θεωρητικά. Για το θέµα αυτό ο παιδαγωγός Νικόλαος Εξαρχόπουλος ο οποίος από την 

αρχή του 20ου αιώνα ήταν καθηγητής Παιδαγωγικής στο Πανεπιστήµιο Αθηνών είχε 

διατυπώσει την άποψη ότι «…τα περί διοικήσεως των σχολείων και της εποπτείας 

αυτών…περιλαµβάνονται εν τω κύκλω των υπό της παιδαγωγικής ερευνωµένων 

θεµάτων», (Εξαρχόπουλος Α, 1952: 20). 
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Σε ότι αφορά δε τις ενότητες οι οποίες περιλαµβάνονται στη θεµατική περιοχή της 

«∆ιοίκησης και Εποπτείας των σχολείων» ο Ν. Εξαρχόπουλος αφού τις περιέγραψε 

στο σύγγραµµά του αναφέρει στη συνέχεια τις ενότητες µε λεπτοµέρειες. Υποστήριξε 

ότι Παιδαγωγική προσπαθεί να θέσει τις αρχές µε βάση τις οποίες πρέπει να 

ρυθµίζονται τα θέµατα που έχουν σχέση µε τη διοίκηση της εκπαίδευσης. Επίσης ότι 

η Παιδαγωγική καθορίζει ποια εκπαιδευτικά συµβούλια πρέπει να λειτουργούν, ποια 

σύνθεση θα έχουν, από ποιους πρέπει να εκλέγονται και ποιο θα είναι το έργο τους. 

Ακόµη καθόρισε µέχρι ποιο σηµείο επιτρέπεται η εισαγωγή του θεσµού της 

αυτοδιοίκησης στην εκπαίδευση, σε ποιες αρχές πρέπει να στηρίζεται, και ποια µορφή 

θα παίρνει η αποκέντρωση στη διοίκηση της. Ακόµη υποστήριξε ότι η αποκέντρωση 

θα πρέπει να εξασφαλίζει την αρµονική συµµετοχή, στη λειτουργία των σχολείων, 

όλων των παραγόντων της αγωγής και την αυτενέργεια των δασκάλων στην 

εκτέλεση του εκπαιδευτικού τους έργου. Τέλος αναφερόµενος στο θέµα της 

εποπτείας υποστήριξε ότι «∆ιαγράφει εισέτι η Παιδαγωγική τον σκοπόν της 

επιθεωρήσεως των σχολείων, τα έργα των επιθεωρητών και τας ιδιότητας αίτινες 

πρέπει να περικοσµώσιν εκείνους εις τους οποίους ανατίθεται το υπούργηµα τούτο» 

(Εξαρχόπουλος Α, 1906). 

 

Επίσης και άλλος παιδαγωγός ο Θεόδωρος Χαραλαµπίδης στο σύγγραµµα του «Γενική 

Παιδαγωγική» συγκαταλέγει στο περιεχόµενο της Παιδαγωγικής Επιστήµης, τα 

«Οργανωτικά-διοικητικά προβλήµατα», (Χαραλαµπίδης: 130) και περιγράφει τους επί 

µέρους κλάδους της που είναι σχετικοί µε τα προβλήµατα αυτά. Αναφέρει δε τους 

υποδιαιρέσεις-κλάδους: «την Εκπαιδευτική Πολιτική, τη Σχολική Νοµοθεσία, την 

Παιδονοµία, (κυρίως το πειθαρχικό µέρος), τον Οδηγό ή Νοµικό Σύµβουλο του 

∆ασκάλου, τις Σχετικές φροντιστηριακές ασκήσεις κλπ», (Χαραλαµπίδης: 135) 

 

Σαν γενικό συµπέρασµα από όλα όσα αναφέρθηκαν µπορεί να εξαχθεί ότι η 

διοικητική κατάρτιση των υποψηφίων δασκάλων ενώ προβλέπονταν στα 

προγράµµατα σπουδών δεν ήταν αρκετή ώστε να τους εξοπλίσει µε όλες τις 

απαραίτητες γνώσεις και να τους ετοιµάσει µε επάρκεια για να ανταποκριθούν στο 

δύσκολο έργο της οργάνωσης, διοίκησης και λειτουργίας των σχολικών µονάδων. 

Αυτό συνέβαινε διότι τα σχετικά µαθήµατα διδάσκονταν για λίγες ώρες την εβδοµάδα 

και δεν περιελάµβαναν αναλυτικά όλα τα θέµατα τα οποία θα αντιµετώπιζε στο 

διοικητικό έργο του ο µελλοντικός δάσκαλος. 
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ΑΝΑΚΕΦΑΛΑΙΩΣΗ-ΓΕΝΙΚΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ. 

Η παρούσα µελέτη είχε θέσει ως στόχο της τη συγκέντρωση, παρουσίαση και 

ανάλυση των νοµοθετικών ρυθµίσεων που είναι σχετικές µε τη διοικητική κατάρτιση 

των υποψηφίων δασκάλων και νηπιαγωγών. 

 

Στην πρώτη ενότητα έγινε η διερεύνηση της διοικητικής κατάρτισης των υποψηφίων 

νηπιαγωγών µέσα από τα ∆ιδασκαλεία και τις Σχολές Νηπιαγωγών στις οποίες 

καταρτίζονταν. Από την έρευνα διαπιστώθηκε ότι επειδή οι σχολές ήταν λίγες και 

λειτουργούσαν µε προγράµµατα σπουδών τα οποία εγκρίνονταν από το Υπουργείο 

Παιδείας µε κεντρική και ενιαία κατεύθυνση, διοικητική κατάρτιση σε µεγάλο ή µικρό 

βαθµό, όταν υπήρχαν σχετικά µαθήµατα, αποκτούσαν όλες οι νηπιαγωγοί οι οποίες 

αποφοιτούσαν από τις σχετικές σχολές. 

 

Στη δεύτερη ενότητα εξετάστηκε η διοικητική κατάρτιση των υποψηφίων δασκάλων 

µέσα από τα ∆ιδασκαλεία και τις Παιδαγωγικές Ακαδηµίες που λειτούργησαν την 

περίοδο που εξετάζει η παρούσα εργασία. Με βάση τα στοιχεία που συγκεντρώθηκαν 

και µελετήθηκαν διαπιστώθηκε ότι στα ιδρύµατα κατάρτισης των υποψηφίων 

δασκάλων γινόταν διοικητική κατάρτιση όλων δασκάλων που διορίζονταν στην 

εκπαίδευση. Αυτό συνέβαινε διότι όπως και στην περίπτωση της κατάρτισης των 

νηπιαγωγών υπήρχε ενιαία κατεύθυνση από το Υπουργείο Παιδείας µέσα από τα 

προγράµµατα σπουδών και δεν αφήνονταν στην κάθε σχολή να αποφασίσει αν θα 

διδαχθεί ή όχι το συγκεκριµένο µάθηµα.  

 

Τέλος η εργασία καταλήγει στα γενικά συµπεράσµατα και τη διαπίστωση ότι η 

διοικητική κατάρτιση υπήρχε στις σχολές για όλους τους υποψηφίους νηπιαγωγούς 

και δασκάλους αλλά δε φαίνεται να ήταν επαρκής µε βάση τα διδασκόµενα µαθήµατα 

και τις διατιθέµενες ώρες διδασκαλίας. 

 



Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,  
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος ΣΤ’ (2013) 

 

 - 52 - 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

Αµαριώτου Μ., (1937), Ι. Π. Κοκκώνης. Ο πρώτος µας παιδαγωγός, Αθήνα.  

Αντωνίου ∆., (1988), Προγράµµατα Μέσης εκπαίδευσης, (1833-1929), Τόµος Β΄, 

Ιστορικό Αρχείο Ελληνικής Νεολαίας, (ΙΑΕΝ), Αθήνα. 

Γληνός ∆., (1925), Ένας άταφος νεκρός, Αθήναι, εκδ. Εταιρεία Αθηνά. 

∆ερβίσης Σ., (1989), Ιστορία, Οργάνωση και ∆ιοίκηση της Νεοελληνικής εκπαίδευσης, 

Θεσσαλονίκη 

∆ηµαράς Α., (1983), Η µεταρρύθµιση που δεν έγινε. Τεκµήρια Ιστορίας, τόµος Α΄, 

1821-1894, εκδ. Ερµής, Αθήνα. 

∆ηµαράς Α., (1983), Η µεταρρύθµιση που δεν έγινε. Τεκµήρια Ιστορίας, τόµος Β΄, 

1895-1967, εκδ. Ερµής, Αθήνα. 

Εξαρχόπουλος Ν., (1952), Εισαγωγή εις την Παιδαγωγικήν, τόµος Α΄, έκδ. 5η, εκδ. 

οίκος Ελικών, Αθήναι. 

Εξαρχόπουλος, Ν., (1906), Περί του θεσµού της επιθεωρήσεως των σχολείων, 

Παιδαγωγικόν ∆ελτίον. 

Ευαγγελόπουλος Σ., ∆ιδασκαλεία και Υποδιδασκαλεία, (λήµµα) στην Παιδαγωγική 

Ψυχολογική Εγκυκλοπαίδεια- Λεξικό, (ΠΨΕΛ), τ. 3ος, εκδ. Ελληνικά Γράµµατα.. 

Ευαγγελόπουλος Σ., Παιδαγωγικές Ακαδηµίες, (λήµµα) στην Παιδαγωγική Ψυχολογική 

Εγκυκλοπαίδεια- Λεξικό, (ΠΨΕΛ), τ. 3ος, εκδ. Ελληνικά Γράµµατα.. 

Κανονισµός του εν Θεσσαλονίκη ∆ιδασκαλείου, Εν Αθήναις, 1877, εκ του 

τυπογραφείου Σ. Κ. Βλαστού. 

Μπουζάκης Σ., Τζήκας Χ., (2002), Η κατάρτιση των δασκάλων-διδασκαλισσών και 

των νηπιαγωγών στην Ελλάδα, τόµος Α. Η περίοδος των ∆ιδασκαλείων 1834-

1933, εκδ. Gutenberg, Αθήνα. 

Μπουζάκης Σ., Τζήκας Χ., (2002), Η κατάρτιση των δασκάλων-διδασκαλισσών και 

των νηπιαγωγών στην Ελλάδα, τόµος Β. Η περίοδος των Παιδαγωγικών 

Ακαδηµιών και των σχολών Νηπιαγωγών (1933-1987), εκδ. Gutenberg, Αθήνα. 

Νόµος ΒΤΜΘ΄, (1895), Περί της στοιχειώδους ή δηµοτικής εκπαιδεύσεως, (ΕτΚ. 37/5-

Οκτωβρίου 1895, τεύχος πρώτον). 

Χαραλαµπίδης Θ., (χ.χ,.), Γενική Παιδαγωγική, εκδ. Νικόδηµος, Αθήνα. 

Χαρίτος Χ., (1998), Το Ελληνικό Νηπιαγωγείο και οι ρίζες του, εκδ. Gutenberg, 

Αθήνα. 

Νόµος ΒΤΜΘ΄, (1895), Περί της στοιχειώδους ή δηµοτικής εκπαιδεύσεως, (ΕτΚ. 37/5-

Οκτωβρίου 1895, τεύχος πρώτον). 



Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,  
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος ΣΤ’ (2013) 

 

 - 53 - 

Dendrinou-Antonakaki, K., (1955), Greek Education: Reorganisation of the 

Administrative structure bureau of publications, Teachers College, Columbia 

University, New York. 

Dimaras, Alex., (1973), Foreign and Particularly English. Influences on Educational 

policies in Greece during the war of independence and their Development under 

Capodistrias 1821-1831, Thesis, London University, King’ s College.  

Haralambides, Th., (1935), Die Schulpolitik Griechenlands. Studie zur 

Kulturgeschichte Neugriechenlands von 1821-1835, Berlin. 

Kastanos, Th., (1920), Die Bildung der Volksschullehrer in Griechenland, Diss, Iena. 

Kipper, P., (1897), Geschichte des Neugriechischen Volksschulwesens, Grossenhain 

und Leipzig. 

Thoidis, D., (1965), Grunderzieehund und Erwachsenenbildung in Griechenland, Diss, 

Munchen. 

Xochellis, P., (1961), Das moderne griechische Elementerschulwesen, Diss, Munchen. 

 



Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,  
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος ΣΤ’ (2013) 

 

 - 54 - 

 
Εκπαιδευτικές-πολιτιστικές πρακτικές των γονέων και κοινωνική 

προέλευση 

 

Θεόδωρος Β. Θάνος & Ευθύµιος Τόλιος 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Στην παρούσα εργασία εξετάζονται οι εκπαιδευτικές πρακτικές των γονέων οι οποίες 

αποσκοπούν στην διαµόρφωση της ελεύθερης κουλτούρας των παιδιών τους προσχολικής 

ηλικίας σε σχέση µε την κοινωνική τους τάξη. Βασίζεται στη θεωρία του Bourdieu, σύµφωνα 

µε την οποία η ελεύθερη κουλτούρα αποτελεί βασική έκφανση του πολιτισµικού κεφαλαίου 

του ατόµου. Το σχολείο προϋποθέτει και αξιολογεί την ελεύθερη κουλτούρα, χωρίς, όµως, να 

τη διδάσκει. Για το λόγο αυτό η ελεύθερη κουλτούρα συµβάλλει στην αναπαραγωγή των 

κοινωνικών ανισοτήτων στο σχολείο. Οι πρακτικές που χρησιµοποιούν οι γονείς για τη 

διαµόρφωση της ελεύθερης κουλτούρας των παιδιών, όπως επισκέψεις σε µουσεία, 

αρχαιολογικούς χώρους, εκθέσεις ζωγραφικής, κ.λπ., είναι στην ουσία πολιτισµικές πρακτικές 

και διαφοροποιούνται ανάλογα µε την κοινωνική τάξη. Η ανάλυση των δεδοµένων της 

έρευνας δείχνει ότι τα νήπια διαφοροποιούνται µεταξύ τους ως προς τις πολιτιστικές εµπειρίες 

ανάλογα µε το επάγγελµα και το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων. Ειδικότερα, τα νήπια µε 

γονείς που ασκούν ανώτερα στην κοινωνική ιεραρχία επαγγέλµατα και µε υψηλό επίπεδο 

εκπαίδευσης έχουν περισσότερες πολιτιστικές εµπειρίες, σε σχέση µε τα νήπια που οι γονείς 

τους ασκούν κατώτερα στην κοινωνική ιεραρχία επαγγέλµατα και έχουν χαµηλό επίπεδο 

εκπαίδευσης. Συνάγεται το συµπέρασµα ότι οι εκπαιδευτικοί µπορούν να αντισταθµίσουν 

αυτές τις διαφορές προσφέροντας ανάλογες εµπειρίες και συµβάλλοντας στη διαµόρφωση 

µόνιµων στάσεων και διαθέσεων για αντίστοιχες πρακτικές.  

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙ∆ΙΑ: εκπαιδευτικές πρακτικές, πολιτιστικές πρακτικές πολιτισµικό κεφάλαιο, 

ελεύθερη κουλτούρα, κοινωνική αναπαραγωγή, έξη (habitus) 
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Educational - cultural practices of parents and social origin 

 

Theododos V. Thanos & Efthimios Tolios 

 

ABSTRACT 

This present study examines the educational practices of parents aimed at shaping the free 

culture of preschool children in relation to their social class. Based on the theory of Bourdieu, 

whereby the free culture is a key facet of the cultural capital of the individual. School requires 

and evaluates the free culture, without, however, teaching it. For this reason, free culture 

contributes to the reproduction of social inequalities in school. The practices used by parents 

in shaping the culture of freedom of children, such as visits to museums, archaeological sites, 

exhibitions, etc., are in essence cultural practices and differentiate according to social class. 

The analysis of the survey data shows that infants differentiate between them as to cultural 

experiences depending on the occupation and education level of parents. Specifically, infants 

with parents practicing higher in the social hierarchy and professions with high level of 

education have more cultural experiences, compared to infants whose parents exert lower in 

the social hierarchy and occupations with low educational level. It is concluded that teachers 

can compensate for these differences by offering similar experiences and contributing to a 

permanent attitude of respective practices. 

 

KEYWORDS: educational practices, cultural practices, cultural capital, liberal culture, social 

reproduction, habitus 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η εκπαίδευση εκτός από σηµαντικός παράγοντας κοινωνικοποίησης αποτελεί και έναν 

από τους βασικούς θεσµούς αναπαραγωγής της κοινωνικής δοµής (Σιάνου-Κύργιου, 

2006). Οι οικογένειες χρησιµοποιούν µια σειρά από εκπαιδευτικές πρακτικές, 

συστηµατικές και µη συστηµατικές, για τη διαµόρφωση της προσωπικότητας του 

παιδιού αλλά και την πρόοδο στο σχολείο.  

Ο όρος «πρακτικές», παραπέµπει σε ατοµικές ή συλλογικές δράσεις, οι οποίες 

αναπτύσσονται σε διάφορους τοµείς της κοινωνικής ζωής. Στην κοινωνιολογία της 

εκπαίδευσης και γενικότερα στις κοινωνικές επιστήµες, το νόηµα του όρου εξαρτάται 

από τη θεωρητική προσέγγιση µέσα στην οποία εντάσσεται (Τσατσαρώνη & 

Κουλαϊδής, 2010: 17).  

 

Στη θεωρία του Bourdieu η «πρακτική» προσδιορίζεται σε σχέση µε τις έννοιες του 

πεδίου και του habitus (Τσατσαρώνη & Κουλαϊδής, 2010: 17· Μουζέλης, 1995: 61), 

όπου το habitus διαδραµατίζει κεντρικό ρόλο (Μουζέλης, 1995: 61). Το habitus 

αποτελεί εσωτερικευµένες µορφές µόνιµων και διαρκών διαθέσεων τις οποίες το 

άτοµο αποκτά µέσα σ' ένα συγκεκριµένο κοινωνικό πεδίο (κοινωνική τάξη) και 

εξωτερικεύει υπό τη µορφή ιδιοτήτων σε διάφορες δράσεις/πρακτικές (Μπουρντιέ, 

1994: 78-82). Πολλές από τις πρακτικές αυτές σχετίζονται µε την «ελεύθερη 

κουλτούρα» του ατόµου, η οποία αποτελεί βασική έκφανση του πολιτισµικού 

κεφαλαίου. ∆ηλαδή, πρόκειται για πολιτισµικές πρακτικές, οι οποίες στην περίπτωση 

των γονέων συµβάλλουν στη διαµόρφωση της ελεύθερης κουλτούρας των παιδιών 

τους, την οποία το σχολείο προϋποθέτει, απαιτεί και αξιολογεί, χωρίς, όµως, να τη 

διδάσκει (Bourdieu & Passeron, 1993 & 1970). Υπό αυτήν την έννοια, οι πολιτισµικές 

πρακτικές των γονέων αποτελούν εκπαιδευτικές πρακτικές. Τέτοιες πρακτικές είναι, 

για παράδειγµα, η ανάγνωση βιβλίων, η επίσκεψη σε µουσεία και εκθέσεις 

ζωγραφικής και η παρακολούθηση συναυλιών κλασικής µουσικής, θεατρικών 

παραστάσεων και κινηµατογραφικών ταινιών (Bourdieu & Passeron, 1993· Bourdieu, 

2002).  

 

ΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΟ ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ  

Το πολιτισµικό κεφάλαιο του ατόµου µπορεί να υπάρξει σε τρεις καταστάσεις: την 

ενσωµατωµένη (ή εγγενή) κατάσταση υπό τη µορφή διαθέσεων, την 

αντικειµενοποιηµένη (ή εξωτερική) κατάσταση υπό τη µορφή ιδιοτήτων και τη 

θεσµοποιηµένη υπό τη µορφή σχολικών τίτλων (Bourdieu, 2007: 84-85).  
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Η ενσωµατωµένη κατάσταση του πολιτισµικού κεφαλαίου υπάρχει σε εγγενή µορφή, 

δηλαδή µε τη µορφή µόνιµων και διαρκών διαθέσεων (habitus) κι αφορά ένα 

σύστηµα αρχών κρίσης και διάκρισης, προτιµήσεων, αντιλήψεων, στάσεων και 

γνωστικών δοµών το οποίο σε κάθε άτοµο είναι µοναδικό, όπως µοναδική είναι και η 

ύπαρξή του. Η απόκτηση του πολιτισµικού κεφαλαίου σ' αυτή τη φάση γίνεται µε 

οσµωτικό τρόπο, µέσα από διαδικασίες µακράς και αργής διαδικασίας εσωτερίκευσης. 

Ο ρόλος της οικογένειας είναι πολύ σηµαντικός (Bourdieu, 1974: 1-5, στο Πατερέκα, 

1986: 20· Θάνος, 2013: 31-63).  

 

Στην αντικειµενοποιηµένη κατάσταση το πολιτισµικό κεφάλαιο εµφανίζεται µε τη 

µορφή ενός ορισµένου αριθµού ιδιοτήτων. Οι ιδιότητες αυτές εµφανίζονται στις 

διάφορες δράσεις/πρακτικές των ατόµων, όπως είναι η αγορά βιβλίων, η 

παρακολούθηση θεατρικών παραστάσεων, οι επισκέψεις σε πολιτιστικούς χώρους 

(π.χ. µουσεία και αρχαιολογικοί χώροι), ο τρόπος ντυσίµατος, κ.λπ. και ορίζονται 

πάντοτε σε σχέση µε το πολιτισµικό κεφάλαιο στην ενσωµατωµένη του κατάσταση 

(Μπουρντιέ, 1994: 81). Για παράδειγµα, ένα άτοµο που επιλέγει να παρακολουθήσει 

ένα θεατρικό έργο (αντικειµενοποιηµένη κατάσταση) θα πρέπει να έχει νοητικά και 

αισθητικά σχήµατα αντίληψης (ενσωµατωµένη κατάσταση) που θα του επιτρέψουν 

όχι µόνο να παρακολουθήσει αλλά να κατανοήσει το θεατρικό έργο, δηλαδή θα του 

δίνουν τη δυνατότητα να αποκωδικοποιήσει το µήνυµα που εκπέµπει το θεατρικό 

έργο. Η «αναγνωσιµότητα»/ κατανόηση ενός θεατρικού έργου ή ενός έργου τέχνης 

εξαρτάται από τη διάσταση που υπάρχει µεταξύ του κώδικα που εκπέµπει το 

θεατρικό έργο ή το έργο τέχνης και της ατοµικής ικανότητας του ατόµου (habitus) να 

κατανοήσει τον κώδικα αυτό  (Παναγιωτόπουλος & Βιδάλη, 2012). Η 

ικανότητα/τεχνική κατανόησης ενός θεατρικού έργου ή έργου τέχνης ή µια 

οποιασδήποτε πολιτιστικής πρακτικής, όταν αποτελεί µέρος του πολιτισµικού 

κεφαλαίου του ατόµου, δεν εγγράφεται µόνο σ' ένα σύστηµα µόνιµων και διαρκών 

στάσεων και διαθέσεων αλλά και στις συνθήκες ενεργοποίησής της. Έτσι µόνο 

διασφαλίζεται η παραγωγή και η αναπαραγωγή της ενεργοποίησής της (Βιδάλη, 2012: 

20).  

 

Μία από τις βασικές εκφάνσεις του πολιτισµικού κεφαλαίου, όπως αναφέρθηκε 

παραπάνω, αποτελεί η «ελεύθερη κουλτούρα», η οποία αφορά, κυρίως, «µη 

σχολικές» γνώσεις, όπως είναι το θέατρο, η µουσική, το βιβλίο, η ζωγραφική και ο 

κινηµατογράφος. Το σχολείο δίνει ιδιαίτερη έµφαση στην «ελεύθερη κουλτούρα» 
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αφού την απαιτεί και την προϋποθέτει χωρίς το ίδιο να την προσφέρει µεθοδικά 

(Bourdieu, 2002: 65-71). Κατά συνέπεια ο ρόλος των γονέων στην απόκτηση της 

«ελεύθερης κουλτούρας» είναι πολύ σηµαντικός. Οι επισκέψεις των γονέων µαζί µε 

τα παιδιά τους από την πρώτη, κιόλας, παιδική ηλικία σε µουσεία, αρχαιολογικούς 

χώρους, εκθέσεις ζωγραφικής, θεατρικές παραστάσεις, κινηµατογράφο, συναυλίες 

κλασικής µουσικής και κονσέρτα διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση 

της κουλτούρας και γενικότερα του πολιτισµικού κεφαλαίου του παιδιού τους. Είναι 

προφανές ότι οι πολιτιστικές πρακτικές των γονέων, υπό αυτήν την έννοια, 

αποτελούν εκπαιδευτικές πρακτικές. 

 

Αυτές οι εκπαιδευτικές πρακτικές συνήθως δεν είναι οριοθετηµένες και συνειδητές 

αλλά συνδέονται µε την καθηµερινότητα. Πράγµατι, η «ελεύθερη κουλτούρα» και 

γενικότερα το πολιτισµικό κεφάλαιο αποκτάται, κυρίως, µέσα από έµµεσες και µη 

µεθοδικές πρακτικές, οι οποίες πολλές φορές δεν είναι φανερές. Πρόκειται για 

πρακτικές  που έχουν το χαρακτήρα της «όσµωσης», γιατί αποτελούν µέρος της 

καθηµερινότητας. Η απόκτηση της «ελεύθερης κουλτούρας» γίνεται µε τέτοια 

φυσικότητα ώστε να δηµιουργεί την εντύπωση του έµφυτου. Μέσα από αυτή την 

αδιαφανή ανεπαίσθητη και καθηµερινή εξάσκηση της ευαισθησίας και της εξοικείωσης 

µε τα πολιτισµικά δηµιουργήµατα τα παιδιά δεν αποκτούν µόνο την κουλτούρα, αλλά 

και τον τύπο της σχέσης που θα αναπτύξουν µελλοντικά µε αυτή (Bourdieu & 

Passeron, 1993: 65-70 & Bourdieu, 1966: 330-340).  

 

ΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΟ ΚΕΦΑΛΑΙΟ, ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ 

ΤΑΞΗ 

Οι εκπαιδευτικές πρακτικές των γονέων εξαρτώνται από την κοινωνική τους τάξη, 

δηλαδή από τη θέση τους στη δοµή που συγκροτεί το κοινωνικό πεδίο και µέσα στα 

όρια των έξεών τους (habitus) (Champagne & Christin, 2004· Sadovnik, 2007: 8). Οι 

έξεις και γενικότερα το πολιτισµικό κεφάλαιο του ατόµου αντανακλούν τις κοινωνικές 

συνθήκες, µέσα στις οποίες διαµορφώθηκαν, γι' αυτό και διαφοροποιούνται µεταξύ 

τους. Κάθε κοινωνική τάξη/κοινωνικό στρώµα παράγει το δικό της habitus και 

αναπαράγεται από αυτό. Άτοµα δηλαδή µε κοινή κοινωνική προέλευση τείνουν να 

συµπεριφέρονται και να δρουν µε παρόµοιους τρόπους. Όσοι κοινωνικοποιούνται και 

δραστηριοποιούνται σε παρόµοιες ή ίδιες αντικειµενικές/κοινωνικές συνθήκες 

ύπαρξης, αναπτύσσουν παρόµοια ή ίδια συστήµατα έξεων, τα οποία ονοµάζονται 
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ταξικό habitus (Bourdieu, 2002: 68-72· Bourdieu & Passeron, 1993: 67-68· Μυλωνάς, 

2009: 54).  

 

Το πολιτισµικό κεφάλαιο διαφοροποιείται µεταξύ των κοινωνικών τάξεων τόσο ως 

προς τον όγκο όσο και ως προς τη δοµή του (Bourdieu, 2002 (1979b): 162-175). Η 

διαφοροποίηση αυτή είναι ιδιαίτερη εµφανής στην ελεύθερη κουλτούρα, και ιδιαίτερα 

στις πολιτισµικές πρακτικές. Η κοινωνική προέλευση και ιδιαίτερα το επίπεδο 

εκπαίδευσης διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο σ' αυτές τις πολιτισµικές πρακτικές των 

ατόµων. Η εκπαίδευση «...έχει µια ειδική και καθοριστική επίδραση, η οποία δεν 

µπορεί να υποκατασταθεί από µόνο το γεγονός της υπαγωγής της σε µια τάξη και 

οµάδα» (Βιδάλη, 2012: 28). Βέβαια, δεν θα πρέπει να διαφεύγει το γεγονός ότι σε 

ισοδύναµο εκπαιδευτικό κεφάλαιο, οι διαφορές κοινωνικής προέλευσης 

εκφράζονται/εµπεριέχονται στις διαφορές του σχολικού κεφαλαίου, καθώς έχει 

µεγάλη σηµασία αν το πολιτισµικό κεφάλαιο έχει κληρονοµηθεί από την οικογένεια ή 

έχει αποκτηθεί από το σχολείο (Bourdieu, 2002: 55-56, 106). Σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα ερευνών φαίνεται ότι πολιτιστικές πρακτικές συνδέονται άµεσα µε το 

επίπεδο εκπαίδευσης και κατά δεύτερο λόγο µε το µε την κοινωνική προέλευση του 

ατόµου (Βιδάλη, 2012: 23). Το άτοµο που προέρχεται από ένα µικρο-αστικό ή 

αγροτικό/εργατικό περιβάλλον χρειάζεται να καταβάλει επίπονες προσπάθειες για να 

αποκτήσει αυτό που δόθηκε στα άτοµα από τις ανώτερες κοινωνικές τάξεις -το 

«ύφος», το «γούστο», αυτές τις ικανότητες και τους «καλούς» τρόπους- µε φυσικό 

τρόπο, επειδή αποτελεί µέρος της κουλτούρας της κοινωνικής τους τάξης (Bourdieu & 

Passeron, 1993: 68).  

 

Η επίδραση του επιπέδου εκπαίδευσης και της κοινωνικής προέλευσης του ατόµου 

στις πολιτιστικές πρακτικές των ατόµων αποδεικνύεται από πολλές έρευνες. Σύµφωνα 

µε την έρευνα του Εθνικού Κέντρου Βιβλίου (www.ekebi.gr/22-10-2013) µε τίτλο 

«Έρευνα Αναγνωστικής Συµπεριφοράς και Πολιτιστικών Πρακτικών» η οποία 

πραγµατοποιήθηκε το 2010, σε δείγµα 1.500 ατόµων άνω των 15 ετών, µε κάλυψη 

100% του πληθυσµού ,το ποσοστό των γονέων που δεν διάβαζε κανένα βιβλίο είναι 

υψηλό στα άτοµα που κι αυτά δεν διάβασαν κανένα βιβλίο, την προηγούµενη χρονιά 

που πραγµατοποιήθηκε η έρευνα. Είναι χαρακτηριστικό ότι το ποσοστό των γονέων 

που διάβασαν πάνω από 10 βιβλία στα άτοµα που διάβασαν κι αυτά πάνω από 10 

βιβλία τη χρονιά είναι σχεδόν εξαπλάσιο από το αντίστοιχο ποσοστό στα άτοµα που 

δεν διαβάζουν κανένα βιβλίο την ίδια χρονιά. Συγκεκριµένα, το 16% των ατόµων που 
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διάβασαν πάνω από 10 βιβλία τη συγκεκριµένη χρονιά, είχαν πατέρα που κι αυτός 

διάβασε πάνω από 10 βιβλία τη συγκεκριµένη χρονιά. Το αντίστοιχο ποσοστό για τη 

µητέρα ήταν 12%. Αντίθετα, µόλις το 3% και το 2% των ατόµων που δεν διάβασαν 

κανένα βιβλίο, είχαν πατέρα και µητέρα αντίστοιχα που διάβασε πάνω από 10 βιβλία 

τη χρονιά. Επίσης, είναι χαρακτηριστικό ότι πάνω από 25 βιβλία κατά την παιδική 

ηλικία κατείχαν το 45% των ατόµων που διάβασαν πάνω από 10 βιβλία τη χρονιά, το 

28% των ατόµων που διάβασαν από 1-9 βιβλία και το 5% των ατόµων που δεν 

διάβαζε κανένα βιβλίο την ίδια χρονιά. Είναι εµφανές ότι τα αναγνωστικά ερεθίσµατα 

που έχουν τα άτοµα από το περιβάλλον, ιδιαίτερα κατά την παιδική ηλικία, 

καλλιεργούνται και αναπαράγονται και από τα ίδια. Ακόµη, τα άτοµα που διάβασαν 

πάνω από 10 βιβλία τη συγκεκριµένη χρονιά, πήγαν πιο συχνά στο θέατρο, τον 

κινηµατογράφο, στην όπερα/µουσικές συναυλίες κλασικής µουσικής/κονσέρτα και σε 

εκθέσεις ζωγραφικής/τέχνης σε σχέση µε τα άτοµα που διάβασαν λιγότερα από 10 

βιβλία ή κανένα βιβλίο την ίδια χρονιά. Σηµαντικό ρόλο στην αναγνωστική 

συµπεριφορά των ατόµων φαίνεται να διαδραµάτισε το επίπεδο εκπαίδευσης των 

γονέων. Στα άτοµα που οι γονείς τους είχαν  και οι δύο κατώτερη εκπαίδευση δεν 

διάβασαν κανένα βιβλίο το χρόνο σε ποσοστό 48%  και διάβασαν πάνω από 10 βιβλία 

σε ποσοστό 6,3%, ενώ για τα άτοµα που ο ένας γονέας τους είχε ανώτερη 

εκπαίδευση δεν διάβασαν κανένα βιβλίο το 12,9% και διάβασαν πάνω από 10 βιβλία 

το 18,6%.  

 

Έρευνα της ICAP, η οποία πραγµατοποιήθηκε το 1993 σε δείγµα 2.000 ατόµων 

ηλικίας 15 ετών και άνω, µε κάλυψη 100% του πληθυσµού, έδειξε ότι οι κύριοι 

επισκέπτες των κινηµατογράφων είναι άτοµα ανώτατης εκπαίδευσης. Τα άτοµα µε 

µέση εκπαίδευση πήγαιναν στον κινηµατογράφο «όχι συχνά», ενώ τα άτοµα µε 

κατώτερη εκπαίδευση συνήθως δεν πήγαιναν καθόλου. Οι διαφοροποιήσεις αυτές 

εντείνονται στο κοινό του θεάτρου, στο οποίο οι επισκέπτες είναι άνδρες ανώτερης 

εκπαίδευσης και γυναίκες µέσης εκπαίδευσης, ενώ οι υπόλοιπες κατηγορίες φαίνεται 

να µην το προτιµούν. Μάλιστα, οι διαφοροποιήσεις αυτές θα ήταν πιο έντονες αν η 

έρευνα συνυπολόγιζε το είδος του θεατρικού ή κινηµατογραφικού έργου (Βιδάλη, 

2012: 37).  

 

Σε έρευνα της Μ. Βιδάλη (2012) σχετικά µε το κοινό των µουσείων προκύπτει ότι το 

40% περίπου των επισκεπτών που προέρχονται από την κατώτερη κοινωνική τάξη 

έναντι του 80% των επισκεπτών από την ανώτερη κοινωνική τάξη επισκέφτηκε το 
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µουσείο για πρώτη φορά στην παιδική ηλικία. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της 

έρευνας, το 69,9% των επισκεπτών των µουσείων προέρχονταν από την ανώτερη 

κοινωνική τάξη, το 27% από την µεσαία και, µόλις, το 3,1% από την κατώτερη 

κοινωνική τάξη. Ακόµη, το 68,5% των επισκεπτών των µουσείων ήταν απόφοιτοι 

ανώτατης εκπαίδευσης ενώ το αντίστοιχο ποσοστό των επισκεπτών έως και  

απόφοιτοι γυµνασίου ήταν 4,7%. Οι διαφοροποιήσεις αυτές αυξάνονται ως προς το 

είδος του µουσείου. Για παράδειγµα, στο Εθνικό Αρχαιολογικό Μουσείο Αθηνών οι 

απόφοιτοι έως και Γυµνάσιο αποτελούσαν το 6,5% των επισκεπτών και οι απόφοιτοι 

ανώτατης εκπαίδευσης το 63,2%, ενώ στην Εθνική Πινακοθήκη τα αντίστοιχα 

ποσοστά ήταν 2,7% και 79,1%. Είναι εµφανές ότι οι διαφοροποιήσεις µεταξύ των 

κοινωνικών τάξεων εντείνονται ακόµη περισσότερο όταν εξεταστεί το είδος του 

µουσείου που επισκέπτονται. Οι διαφοροποιήσεις αυτές συνεχίζονται αν εξεταστούν 

και στο πλαίσιο ενός είδους/κατηγορίας µουσείου. Για παράδειγµα, στους επισκέπτες 

της Εθνικής Πινακοθήκης ο αριθµός των ζωγράφων που δήλωνε το κάθε άτοµο ότι 

γνωρίζει αυξανόταν όσο αυξανόταν και το πολιτισµικό του κεφάλαιο.  

 

Αντίστοιχα αποτελέσµατα προκύπτουν και σε έρευνα των Ν. Παναγιωτόπουλου & Μ. 

Βιδάλη (2012) σχετικά µε το κοινό του θεάτρου. Το κοινό των θεατρικών 

παραστάσεων του δείγµατος αποτελούνταν από θεατές µε ισχυρό σχολικό κεφάλαιο 

και ανώτερη κοινωνικο-επαγγελµατική προέλευση. Συγκεκριµένα, το 66% του 

δείγµατος των θεατών προέρχονταν από τις ανώτερες κοινωνικο-επαγγελµατικές 

κατηγορίες, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό για τις κατώτερες κατηγορίες ήταν µόλις 6%. 

Σχετικά µε το επίπεδο εκπαίδευσης των θεατών, το 62% είχε ανώτατη εκπαίδευση 

και µόλις το 4,4% είχε τελειώσει έως και γυµνάσιο. Οι διαφορές αυτές εντείνονται αν 

εξεταστούν µε κριτήριο το είδος της θεατρικής παράστασης. Τη «Μήδεια» 

παρακολούθησε το 45% των θεατών ανώτατης εκπαίδευσες και το 10% των 

αποφοίτων δηµοτικού, ενώ τον «Μπακαλόγατο» το 20% των θεατών ανώτατης 

εκπαίδευσης και το 20% των απόφοιτων δηµοτικού.  

 

Οι T.Chin & M. Phillips (2004) σε έρευνά τους σχετικά µε τον τρόπο µε τον οποίο οι 

οικογένειες, που ανήκουν σε διαφορετικές κοινωνικές τάξεις, οργανώνουν 

προγράµµατα δραστηριοτήτων κατά την περίοδο των καλοκαιριών διακοπών, 

διαπιστώνουν ότι υπάρχουν διαφορές µεταξύ τους. Οι διαφορές αυτές είναι ακόµη 

µεγαλύτερες ως προς τις ευκαιρίες που έχουν οι οικογένειες ανάλογα µε την 

κοινωνική τους τάξη για το σκοπό αυτό. Οι γονείς από την µεσαία κοινωνική τάξη 
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προσφέρουν ευκαιρίες στα παιδιά τους  για να διευρύνουν τα ενδιαφέροντά τους ή 

να αναπτύξουν τα ταλέντα τους στη µουσική, την τέχνη, τις φυσικές επιστήµες, την 

ιστορία, τον πολιτισµικό, κ.λπ. Τα παιδιά, όµως, της εργατικής τάξης πρέπει να 

ενεργοποιηθούν από µόνα τους για την παρακολούθηση ανάλογων προγραµµάτων  ή 

να αξιοποιήσουν φίλους τους που µπορούν να τα βοηθήσουν στη διεύρυνση των 

ενδιαφερόντων ή στην ανάπτυξη των ταλέντων τους.  

 

Η Ο. Banks (1987) και ο L. Fisher (2006)25 µέσα από την επισκόπηση ερευνών 

σχετικά µε τις εκπαιδευτικές πρακτικές που χρησιµοποιούν οι γονείς ανάλογα µε την 

κοινωνική τους προέλευση, διαπιστώνουν ότι µεταξύ τους υπάρχουν σηµαντικές 

διαφορές. Επίσης, ο Ι. Πυργιωτάκης (2006), µέσα από την επισκόπηση της 

βιβλιογραφίας κατέγραψε τις διαφοροποιήσεις στις εκπαιδευτικές πρακτικές των 

γονέων ανάλογα µε την κοινωνική τους ένταξη26, οι οποίες παρουσιάζονται στον 

πίνακας i: 

Πίνακας i 

Σηµεία διαφοροποίησης µεταξύ των οικογενειών κατώτερης και ανώτερης τάξης 

Κατώτερη κοινωνική τάξη  Ανώτερη κοινωνική τάξη 

▪ Αναµένεται από τα παιδιά κυρίως:  

τάξη, καθαριότητα, υπακοή, σεβασµός 

στους µεγαλύτερους, εκτέλεση και όχι 

απαραίτητα κατανόηση των κανόνων 

 ▪ Αναµένεται από τα παιδιά κυρίως: 

αυτόνοµη συµπεριφορά, αυτοπεποίθηση, 

αυτάρκεια, αυτοτέλεια, επιδίωξη υψηλής 

επίδοσης, κατανόηση κανόνων 

   

▪ Τιµωρούνται πράξεις και οι άµεσες 

συνέπειές τους 

 ▪ Τιµωρούνται τα κίνητρα 

   

▪ Απουσιάζει η διαλογική µορφή 

επικοινωνίας 

 ▪ Υπερισχύει η διαλογική µορφή 

επικοινωνίας 

   

▪ Αναιτιολόγητες κυρώσεις  ▪ Αιτιολογηµένες κυρώσεις 

   

▪ Άµεση τιµωρία ή απειλή  ▪ Έκκληση στο φιλότιµο και την 

αυτοκριτική 

                                                 
25 Καθώς πρόθεση της εργασίας δεν είναι να παρουσιαστούν οι εκπαιδευτικές πρακτικές των γονέων 
γενικότερα, δεν γίνεται αναλυτική αναφορά σε αντίστοιχες εργασίες. 
26 Επίσης, βλ. σχετικά Ν.-Χ. Καλτσούνη (2007). 
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▪ Περισσότερο αρνητικές κυρώσεις, παρά 

επιβράβευση θετικής συµπεριφοράς 

 ▪ Περισσότερο επιβράβευση θετικής 

συµπεριφοράς παρά αρνητικές κυρώσεις 

   

▪ Μέσα πειθαρχίας που βασίζονται στη 

χρήση εξουσίας (βίας) 

 ▪ Απειλή για στέρηση αγάπης και άλλοι 

άµεσοι τρόποι 

   

▪ Αρνητική στάση απέναντι στα παιδιά  ▪ Τα παιδιά στο επίκεντρο της στοργής και 

του ενδιαφέροντος 

   

▪ Καλλιεργείται ο φόβος της τιµωρίας  ▪ Καλλιεργείται ο ενστερνισµός των  αξιών 

και το αίσθηµα ευθύνης  

 

Είναι εµφανές ότι οι συνθήκες κοινωνικοποίησης και οι εκπαιδευτικές πρακτικές των 

οικογενειών διαφοροποιούνται ανάλογα µε την κοινωνική τους τάξη. Η 

διαφοροποίηση µεταξύ των οικογενειών γίνεται εντονότερη, όταν οι εκπαιδευτικές 

πρακτικές αυτές αφορούν την ελεύθερη κουλτούρα. Αυτές οι εκπαιδευτικές πρακτικές 

είναι πολιτισµικές πρακτικές και περιλαµβάνουν δράσεις όπως η επίσκεψη σε µουσεία, 

εκθέσεις ζωγραφικής και αρχαιολογικούς χώρους και η παρακολούθηση θεατρικών 

παραστάσεων, συναυλιών κλασικής µουσικής, κονσέρτων, όπερας, κινηµατογραφικών 

ταινιών, κ.λπ. Υπό αυτήν την έννοια έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον η διερεύνηση των 

εκπαιδευτικών πρακτικών των γονέων που αφορούν την ελεύθερη κουλτούρα στα 

παιδιά προσχολικής ηλικίας. Οι έρευνες που εξετάζουν τις εκπαιδευτικές πρακτικές 

των γονέων (π.χ. Déchaux, 2008· Μάνεσης, 2010 Singly, 1996) συνήθως 

επικεντρώνονται στη σχολική τους διάσταση (επικοινωνία οικογένεια-σχολείο, 

βοήθεια στο σπίτι, φιλοδοξίες γονέων, κ.λπ.). Η παρούσα εργασία αποσκοπεί να 

συµβάλλει προς την κατεύθυνση αυτή διερευνώντας τις εκπαιδευτικές/πολιτισµικές 

πρακτικές των γονέων που συµβάλλουν στη διαµόρφωση της ελεύθερης κουλτούρας 

των νηπίων σε σχέση µε την κοινωνική προέλευση των γονέων και, κυρίως, το 

µορφωτικό επίπεδο των γονέων, το οποίο αποτελεί σηµαντικό παράγοντα στην 

επιλογή αυτών των πρακτικών.  
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ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Σκοπός της έρευνας είναι η ανίχνευση των εκπαιδευτικών πρακτικών των γονέων που 

συµβάλλουν στη διαµόρφωση της ελεύθερης κουλτούρας των παιδιών σε σχέση µε 

την κοινωνική τάξη της οικογένειας. Πιο συγκεκριµένα, στόχοι της έρευνας ήταν η 

διερεύνηση των πολιτιστικών εµπειριών των νηπίων-µαθητών όπως: (α) παιδικά 

αναγνώσµατα, (β) επισκέψεις σε πολιτισµικούς χώρους, (γ) µουσικές επιλογές και (δ) 

παρακολουθήσεις θεατρικών παραστάσεων και κινηµατογραφικών ταινιών σε σχέση 

(α) το επάγγελµα και (β) το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων.  

Για την επίτευξη των στόχων της έρευνας χρησιµοποιήθηκε ως µεθοδολογικό 

εργαλείο το ερωτηµατολόγιο. Οι ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου µε βάση το 

περιεχόµενό τους χωρίζονται σε δύο ενότητες: (α) ερωτήσεις που αφορούν ατοµικά 

στοιχεία των υποκειµένων (ηλικία, φύλο, επάγγελµα και επίπεδο εκπαίδευσης γονέων, 

κ.λπ.), και (β) ειδικές ερωτήσεις σχετικά µε τις εκπαιδευτικές πρακτικές των γονέων. 

Οι ειδικές ερωτήσεις χωρίζονται σε επιµέρους υποενότητες: (α) παιδικά βιβλία που 

γνωρίζουν και έχουν, (β) πολιτιστικούς χώρους της πόλης των Ιωαννίνων που 

αναγνωρίζουν και έχουν επισκεφθεί, (γ) παιδικά τραγούδια που γνωρίζουν και (δ) την 

παρακολούθηση θεατρικών παραστάσεων και κινηµατογραφικών ταινιών. Η επιλογή 

των πολιτιστικών χώρων, των παιδικών βιβλίων και των παιδικών τραγουδιών έγινε 

µε κριτήριο την αναγνωρισιµότητά τους (πολύ γνωστά - λίγο γνωστά). Το 

ερωτηµατολόγιο συνοδεύονταν από κάρτες µε φωτογραφίες πολιτιστικών χώρων, τις 

οποία τα νήπια καλούνταν να απαντήσουν αν τα γνωρίζουν ή όχι. Η επίδοση του 

ερωτηµατολογίου έγινε µε τη µορφή δοµηµένης συνέντευξης, καθώς τα νήπια δεν 

γνωρίζουν να διαβάζουν και η συµπλήρωση έγινε από τον ερευνητή. Τα ατοµικά 

στοιχεία του µαθητή συµπλήρωσαν οι νηπιαγωγοί τους.  

 

Η επιλογή του δείγµατος δεν πραγµατοποιήθηκε µε κάποια συστηµατική µέθοδο, 

αλλά µε βάση τη δυνατότητα πρόσβασης στα νηπιαγωγεία. Παρόλα αυτά, έγινε 

προσπάθεια στο δείγµα να συµπεριληφθούν νηπιαγωγεία αστικών, ηµιαστικών και 

αγροτικών περιοχών. Επίσης, καταβλήθηκε προσπάθεια να συµπεριληφθούν στο 

δείγµα εκτός από δηµόσια και ιδιωτικά νηπιαγωγεία, καθώς και πειραµατικά.  

 

Το ερωτηµατολόγιο επιδόθηκε σε 190 νήπια του Νοµού Ιωαννίνων, από τα οποία τα 

94 ήταν αγόρια (49,5%) και 96 (50,5%) κορίτσια. Το 75,8% των νηπίων του 

δείγµατος φοιτούσε σε δηµόσιο νηπιαγωγείο, το 11,1% σε πειραµατικό δηµόσιο 
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νηπιαγωγείο και το 13,1% σε ιδιωτικό νηπιαγωγείο. Ως προς την αστικότητα της 

περιοχής του νηπιαγωγείου, το 73,7% των νηπίων του δείγµατος φοιτούσε σε 

νηπιαγωγείο αστικής περιοχής και το 26,3% σε νηπιαγωγείο ηµιαστικής/αγροτικής 

περιοχής.  

 

Τα επαγγέλµατα των γονέων κατηγοριοποιήθηκαν σε δύο µεγάλες οµάδες: (α) 

χειρωνακτικά και (β) µη χειρωνακτικά, και το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων σε 

τέσσερις κατηγορίες: (α) έως απόφοιτοι δηµοτικού, (β) απόφοιτοι µέσης 

εκπαίδευσης, (γ) απόφοιτοι ΑΕΙ-ΤΕΙ, και (δ) κάτοχοι διδακτορικού-µεταπτυχιακού 

διπλώµατος.  

 

Η ανάλυση των στατιστικών δεδοµένων αφορά τόσο στην περιγραφή των 

αποτελεσµάτων όσο και στη µεταξύ τους συνάφεια  η οποία είχε ως σκοπό να δείξει 

στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις των απαντήσεων των παιδιών µε το επίπεδο 

εκπαίδευσης και το επάγγελµα των γονέων. Για το σκοπό αυτό χρησιµοποιήθηκε ο µη 

παραµετρικός έλεγχος χ2 (chi-square).  

 

ΕΥΡΗΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Παιδικά βιβλία/παραµύθια 

Μια από τις πιο προσφιλείς εκπαιδευτικές πρακτικές των γονέων είναι η ανάγνωση 

παιδικών βιβλίων, όπως προκύπτει και από τα δεδοµένα της παρούσας έρευνας. Το 

96,3% των νηπίων του δείγµατος έχει παιδικά βιβλία στο σπίτι. Μάλιστα, µεταξύ των 

νηπίων που έχουν ή δεν έχουν παιδικά βιβλία στο σπίτι δεν παρατηρείται στατιστικά 

σηµαντική διαφορά σε σχέση µε το επάγγελµα και το επίπεδο εκπαίδευσης των 

γονέων.  

 

Οι πρακτικές των γονέων, όµως, φαίνεται ότι εµφανίζουν διαφοροποιήσεις µεταξύ 

τους, σχετικά µε το είδος των παιδικών βιβλίων που γνωρίζουν τα νήπια µε βάση το 

επάγγελµα και το επίπεδο εκπαίδευσής τους. Με κριτήριο την αναγνωρισιµότητα 

(πολύ γνωστά - λιγότερο γνωστά) επιλέχθηκαν δύο πολύ γνωστά και δύο όχι τόσο 

γνωστά σύγχρονα αλλά και κλασικά παιδικά βιβλία/παραµύθια. Ως αντιπροσωπευτικά 

της κατηγορίας των σύγχρονων παραµυθιών επιλέχθηκαν το βιβλίο «Μάϊκ ο 

Φασολάκης» της Μ. Κυριακού, το οποίο, λόγω της µεγάλης διαφήµισής του από 

τηλεοπτικό κανάλι είναι πολύ γνωστό, και «Ο Τριγωνοψαρούλης» του Β. Ηλιόπουλου 

το οποίο είναι λιγότερο γνωστό. Από την κατηγορία κλασικά «σχολικά» παιδικά βιβλία 
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επιλέχθηκαν «Η Κοκκινοσκουφίτσα», το οποίο είναι πολύ γνωστό, καθώς έχει 

γυριστεί ως ταινία, έχει παιχτεί ως θεατρική παράσταση, κυκλοφορεί ως αποκριάτικη 

στολή, κ.λπ. και τα «Παραµύθια του Αισώπου»  ως λιγότερο γνωστό.  

 

Τα νήπια του δείγµατος που γνωρίζουν ή δεν γνωρίζουν το παιδικό βιβλίο «Μάϊκ ο 

Φασολάκης» εµφανίζουν στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ τους ως προς το 

επάγγελµα (x2(1)=7.171, p=.007) και το επίπεδο εκπαίδευσης του πατέρα 

(x2(4)=9.974, p=.041). Πράγµατι, το ποσοστό των νηπίων που δεν γνωρίζουν το 

βιβλίο «Μάϊκ ο Φασολάκης» µε πατέρα στα µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα είναι 

υπερδιδπλάσιο σε σχέση µε τα νήπια που ο πατέρας τους ασκεί χειρωνατικό 

επάγγελµα (29,8% και 12,8% αντίστοιχα). Με βάση το επίπεδο εκπαίδευσης του 

πατέρα, το ποσοστό των νηπίων που δεν γνωρίζουν το βιβλίο µε πατέρα κάτοχο 

διδακτορικού-µεταπτυχιακού διπλώµατος είναι εξαπλάσιο σε σχέση µε τα νήπια που ο 

πατέρας τους είναι απόφοιτος δηµοτικού (25,0% και 4,3% αντίστοιχα). ∆ιαφορά 

παρατηρείται και µεταξύ των νηπίων που δεν γνωρίζουν το βιβλίο µε µητέρα στα 

χειρωνατικά και µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα, αλλά είναι πολύ πιο µικρή (25,3% και 

19,4% αντίστοιχα). Με κριτήριο το επίπεδο εκπαίδευσης, τα νήπια που η µητέρα τους 

είναι απόφοιτος δηµοτικού το γνωρίζουν όλα (100%), ενώ τα νήπια µε µητέρα 

κάτοχο διδακτορικού-µεταπτυχιακού διπλώµατος το γνωρίζουν σε ποσοστό 73,7% 

(γραφήµατα 1 και 2).  

 

Γράφηµα 1 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που γνωρίζει/δεν γνωρίζει το παιδικό 

βιβλίο «Μάικ ο Φασολάκης» κατά επάγγελµα γονέων 
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Γράφηµα 2 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που γνωρίζει/δεν γνωρίζει το παιδικό 

βιβλίο «Μάικ ο Φασολάκης» κατά επίπεδο εκπαίδευσης γονέων 

 

 

Τα νήπια του δείγµατος που γνωρίζουν ή δεν γνωρίζουν το παιδικό βιβλίο «Ο 

Τριγωνοψαρούλης» εµφανίζουν στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ τους τόσο ως 

προς το επάγγελµα (επάγγελµα πατέρα: x2(1)=8.327, p=.004, επάγγελµα µητέρας: 

x2(1)=12.208, p=.000) όσο και ως προς το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων 

(εκπαίδευση πατέρα: x2(4)=26.513, p=.000, εκπαίδευση µητέρας: x2(4)=24.162, 

p=.000). Το ποσοστό των νηπίων που γνωρίζει το βιβλίο αυξάνει όσο αυξάνει η θέση 

των γονέων στην εκπαιδευτική και επαγγελµατική ιεραρχία. Τα νήπια µε πατέρα και 

µητέρα που ασκούν χειρωνατικά επαγγέλµατα γνωρίζουν το βιβλίο σε ποσοστό 

30,2% και 30,1%, ενώ τα νήπια µε µητέρα και πατέρα στα µη χειρωνακτικά 

επαγγέλµατα το γνωρίζουν σε ποσοστό 51,0% και 55,2% (γράφηµα 3). Όσον αφορά 

στο επίπεδο εκπαίδευσης, τα νήπια µε πατέρα και µητέρα κάτοχο διδακτορικού-

µεταπτυχιακού διπλώµατος γνωρίζουν το βιβλίο σε ποσοστό 75,0% και 68,4% 

αντίστοιχα, ενώ τα νήπια µε πατέρα και µητέρα απόφοιτο δηµοτικού σε ποσοστό 

8,7% και 0,0% αντίστοιχα (γράφηµα 4). 
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Γράφηµα 3 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που γνωρίζει/δεν γνωρίζει το παιδικό 

βιβλίο «Τριγωνοψαρούλης» κατά επάγγελµα γονέων 

 
Γράφηµα 4 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που γνωρίζει/δεν γνωρίζει το παιδικό 

βιβλίο «Τριγωνοψαρούλης» κατά επίπεδο εκπαίδευσης γονέων 

 

 

 

Παρόµοια εικόνα µε το βιβλίο «Ο Τριγωνοψαρούλης» παρατηρείται και για το βιβλίο 

«Παραµύθια του Αισώπου», το οποίο γνωρίζουν περισσότερο τα νήπια µε πατέρα και 

µητέρα που ασκούν µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα (63,5% και 67,8% αντίστοιχα) και 

είναι κάτοχοι διδακτορικού-µεταπτυχιακού διπλώµατος (89,3% και 89,5%) από ότι τα 

νήπια µε πατέρα και µητέρα που ασκούν χειρωνακτικά επαγγέλµατα (40,7% και 

40,8% αντίστοιχα) και είναι απόφοιτοι δηµοτικού (21,7% και 25,0% αντίστοιχα) 

(γραφήµατα 5 και 6). Μεταξύ των νηπίων παρατηρείται διαφορά σε στατιστικά 

σηµαντικό επίπεδο σε σχέση µε το επάγγελµα του πατέρα και της µητέρας 

(x2(1)=9.976, p=.002 και x2(1)=13.848, p=.000 αντίστοιχα) αλλά και το επίπεδο 



Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,  
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος ΣΤ’ (2013) 

 

 - 69 - 

εκπαίδευσης του πατέρα (x2(4)=28.673, p=.000) και της µητέρας (x2(4)=22.019, 

p=.000). 

Γράφηµα 5 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που γνωρίζει/δεν γνωρίζει το παιδικό 

βιβλίο «Παραµύθια του Αισώπου» κατά επάγγελµα γονέων 

 

 

Γράφηµα 6 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που γνωρίζει/δεν γνωρίζει το παιδικό βιβλίο 

«Παραµύθια του Αισώπου» κατά επίπεδο εκπαίδευσης γονέων 

 

 

Τα νήπια που γνωρίζουν ή δεν γνωρίζουν το παιδικό βιβλίο «Η Κοκκινοσκουφίτσα», 

δεν διαφοροποιούνται µεταξύ τους σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο τόσο µε 

κριτήριο το επάγγελµα των γονέων όσο και µε κριτήριο το επίπεδο εκπαίδευσης των 

γονέων. Τα νήπια µε γονείς στα µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα γνωρίζουν σε 

υψηλότερο ποσοστό (94,2% και 93,1% για το επάγγελµα του πατέρα και της 

µητέρας αντίστοιχα) το βιβλίο σε σχέση µε τα νήπια µε γονείς στα χειρωνακτικά 

επαγγέλµατα (88,4% και 90,3% για το επάγγελµα του πατέρα και της µητέρας 
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αντίστοιχα), αλλά η διαφορά αυτή είναι µικρή (γράφηµα7). Και µε βάση το επίπεδο 

εκπαίδευσης των γονέων τα νήπια δεν εµφανίζουν µεγάλες διαφορές µεταξύ τους. Το 

χαµηλότερο ποσοστό εµφανίζουν τα νήπια µε πατέρα και µητέρα απόφοιτο µέσης 

εκπαίδευσης (85,7% και 87,7% αντίστοιχα), αλλά και σ' αυτήν την περίπτωση το 

ποσοστό των νηπίων που το γνωρίζει είναι πολύ υψηλό (γράφηµα 8).  

Γράφηµα 7 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που γνωρίζει/δεν γνωρίζει το παιδικό 

βιβλίο «Η Κοκκινοσκουφίτσα» κατά επάγγελµα γονέων 

 

 
Γράφηµα 8 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που γνωρίζει/δεν γνωρίζει το παιδικό 

βιβλίο «Η Κοκκινοσκουφίτσα» κατά επίπεδο εκπαίδευσης γονέων 

 

 

Είναι εµφανές ότι τα λιγότερο γνωστά παιδικά βιβλία τα γνωρίζουν σε υψηλότερο 

ποσοστό τα νήπια µε υψηλό κοινωνικοοικονοµικό και µορφωτικό κεφάλαιο. Αντίθετα, 

τα ευρέως γνωστά παιδικά βιβλία που διαφηµίζονται από την τηλεόραση είναι πιο 

γνωστά στα νήπια µε χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό και µορφωτικό κεφάλαιο. Όσον 

αφορά στα κλασικά παραµύθια, που αποτελούν µέρος της σχολικής κουλτούρας είναι 
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το ίδιο γνωστά στα νήπια, ανεξάρτητα από το κοινωνικοοικονοµικό και µορφωτικό 

τους κεφάλαιο.  

 

Πολιτιστικοί χώροι 

Οι επισκέψεις σε πολιτιστικούς χώρους αποτελούν από τις πιο σηµαντικές πολιτιστικές 

πρακτικές που συµβάλλουν στη διαµόρφωση της ελεύθερης κουλτούρας του ατόµου. 

Επιλέχθηκαν τέσσερις πολιτιστικοί χώροι στα Ιωάννινα µε κριτήριο την 

αναγνωρισιµότητά τους, όπως και στην περίπτωση των παιδικών βιβλίων. Ως 

αντιπροσωπευτικοί των γνωστών πολιτιστικών χώρων επιλέχθηκαν το Κάστρο 

Ιωαννίνων, που βρίσκεται µέσα στην πόλη και µπορεί κανείς να το δει πολύ εύκολα 

και το Μουσείο Βρέλλη, το οποίο είναι  πολύ γνωστό πανελλαδικά και σχετίζεται µε το 

σχολικό κεφάλαιο λόγω της θεµατικής του (ιστορία της Ελλάδας). Ως 

αντιπροσωπευτικοί των λιγότερο γνωστών πολιτιστικών χώρων επιλέχθηκαν η 

∆ηµοτική Πινακοθήκη των Ιωαννίνων, η οποία περιέχει έργα Ελλήνων ζωγράφων, και 

η Συλλογή Λιµναία του Ν. Παυλίδη που στεγάζεται σε ένα πολυτελές ξενοδοχείο της 

πόλης και έχει ως θέµα κοχύλια της ορεινής περιοχής της Ηπείρου. Τα νήπια 

κλήθηκαν να αναγνωρίσουν αυτούς τους πολιτιστικούς χώρους µέσα από 

φωτογραφίες, για τις οποίες τους δινόταν και κάποιες πρόσθετες πληροφορίες.  

 

 

Κατά την ανάλυση των στοιχείων δεν λήφθηκε υπόψη η αστικότητα της περιοχής 

των νηπιαγωγείων παρότι στο δείγµα περιλαµβάνονται νηπιαγωγεία 

ηµιαστικής/αγροτικής περιοχής αποµακρυσµένα από την πόλη Ιωαννίνων. Ο 

γεωγραφικός παράγοντας επηρεάζει τα αποτελέσµατα της έρευνας σχετικά µε το αν 

τα νήπια αναγνωρίζουν ή όχι  πολιτιστικούς χώρους της πόλης των Ιωαννίνων, γιατί 

τα νήπια που µένουν στην επαρχία δεν έχουν τις ίδιες ευκαιρίες να επισκεφθούν 

αυτούς τους πολιτιστικούς χώρους µε τα νήπια που µένουν στην πόλη των 

Ιωαννίνων. Είναι πιθανόν το ποσοστό των νηπίων που δεν αναγνωρίζουν τους 

συγκεκριµένους πολιτιστικούς χώρους να οφείλεται και στο γεωγραφικό παράγοντα, 

κι αυτό αποτελεί περιορισµό της έρευνας.  

 

 

Πράγµατι, σύµφωνα µε τα στοιχεία του πίνακα 1, το µεγαλύτερο ποσοστό των 

νηπίων του δείγµατος αναγνωρίζουν το Κάστρο (63,7%), και ακολουθούν το Μουσείο 
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Βρέλλη (28,4%), η ∆ηµοτική Πινακοθήκη (24,7%) και η Συλλογή Λιµναία (18,4%). 

Πρόκειται για χώρους, τους οποίους τα νήπια επισκέφθηκαν κυρίως µε τους γονείς..  

Πίνακας 1 

Ποσοστό (%) νηπίων του δείγµατος που αναγνωρίζουν και επισκέφθηκαν 

πολιτιστικούς χώρους των Ιωαννίνων 

Επισκέφθηκε µε : Μουσεία/ 

Αρχαιολογικοί 

χώροι 

Αναγνωρίζει σχολείο γονείς και τα δύο 

Μουσείο Βρέλλη 28,4% 4,2% 22,1% 1,6% 

Κάστρο 63,7% 5,3% 49,5% 1,1% 

∆ηµοτική Πινακοθήκη 24,7% 5,8% 15,8% 1,1% 

Συλλογή Λιµναία 18,4% 0,0% 12,1% 0,0% 

 

Τα παραπάνω ποσοστά, όµως, δεν κατανέµονται µε τον ίδιο τρόπο στα νήπια µε 

κριτήριο το επάγγελµα και το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων τους. Μεταξύ των 

νηπίων που αναγνωρίζουν το Μουσείο Βρέλλη παρατηρείται στατιστικά σηµαντική 

διαφορά σε σχέση µε το επάγγελµα του πατέρα (x2(1)=7.442, p=.006) και το 

επίπεδο εκπαίδευσης και των δύο γονέων (πατέρα: x2(4)=20.139, p=.000, µητέρας: 

x2(4)=14.416, p=.006). Τα νήπια µε πατέρα στα µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα 

αναγνωρίζουν το Μουσείο Βρέλλη σε διπλάσιο ποσοστό από ότι τα νήπια µε πατέρα 

στα χειρωνακτικά επαγγέλµατα (36,5% και 18,6% αντίστοιχα). Παρόµοια εικόνα 

παρατηρείται και βάση το επάγγελµα της µητέρας, αλλά η διαφορά είναι µικρότερη. 

(γράφηµα 9). Το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων, διαφοροποιεί τα νήπια µεταξύ 

τους. Το ποσοστό των νηπίων που αναγνωρίζει το Μουσείο Βρέλλη αυξάνεται όσο 

αυξάνεται και το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων. Τα νήπια µε πατέρα και µητέρα 

κάτοχο διδακτορικού-µεταπτυχιακού διπλώµατος αναγνωρίζουν το Μουσείο Βρέλλη 

σε ποσοστό 75,0% και 68,4% αντίστοιχα, ενώ το ποσοστό για τα νήπια µε πατέρα 

και µητέρα απόφοιτο υποχρεωτικής εκπαίδευσης που αναγνωρίζουν το Μουσείο 

Βρέλλη είναι 8,7% και 0,0% αντίστοιχα (γράφηµα 10) 
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Γράφηµα 9 

Ποσοστό (%) νηπίων του δείγµατος που αναγνωρίζει/δεν αναγνωρίζει το Μουσείο 

Βρέλλη (Ιωάννινα) κατά επάγγελµα γονέων 

 

 

Γράφηµα 10 

Ποσοστό (%) νηπίων του δείγµατος  που αναγνωρίζει/δεν αναγνωρίζει  το Μουσείο 

Βρέλλη (Ιωάννινα) κατά επίπεδο εκπαίδευσης γονέων 

 

 

Το Κάστρο Ιωαννίνων, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω το αναγνωρίζει το 

µεγαλύτερο ποσοστό των νηπίων δείγµατος. Μεταξύ των νηπίων, όµως, που 

αναγνωρίζουν ή δεν αναγνωρίζουν το Κάστρο παρατηρείται στατιστικά σηµαντική 

διαφορά τόσο µε το επάγγελµα του πατέρα (x2(1)=5.543, p=.019) και της µητέρας 

(x2(1)=5.032, p=.025) όσο και µε το επίπεδο εκπαίδευσης του πατέρα 

(x2(4)=19.374, p=.000) και της µητέρας (x2(4)=30.900, p=.000). Τα νήπια µε 

πατέρα και µητέρα στα µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα αναγνωρίζουν το Κάστρο σε 

υψηλότερο ποσοστό (71,2% και 73,6% αντίστοιχα) από τα νήπια που οι γονείς τους 
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ασκούν χειρωνακτικά επαγγέλµατα (54,7% µε βάση το επάγγελµα του πατέρα και 

55,3% µε βάση το επάγγελµα της µητέρας) (γράφηµα 11). Με βάση το επίπεδο 

εκπαίδευσης των γονέων τα νήπια µε γονείς κατόχους διδακτορικού-µεταπτυχιακού 

διπλώµατος αναγνωρίζουν το Κάστρο σε πολύ υψηλότερο ποσοστό (82,1% και 

94,7% για τον πατέρα και τη µητέρα αντίστοιχα) από ότι τα νήπια µε γονείς 

απόφοιτους δηµοτικού (52,2% και 41,7% για τον πατέρα και τη µητέρα αντίστοιχα) 

(γράφηµα 12). 

 

Γράφηµα 11 

Ποσοστό (%) νηπίων του δείγµατος που αναγνωρίζει/δεν αναγνωρίζει το Κάστρο 

Ιωαννίνων κατά επάγγελµα γονέων 

 

 

Γράφηµα 12 

Ποσοστό (%) νηπίων του δείγµατος που αναγνωρίζει/δεν αναγνωρίζει το Κάστρο 

Ιωαννίνων κατά επίπεδο εκπαίδευσης γονέων 
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Η ∆ηµοτική Πινακοθήκη των Ιωαννίνων φιλοξενεί έργα Ελλήνων ζωγράφων, µεταξύ 

των οποίων µερικά είναι έργα πολύ γνωστών ζωγράφων. Τα νήπια του δείγµατος που 

αναγνωρίζουν ή δεν αναγνωρίζουν τη ∆ηµοτική Πινακοθήκη Ιωαννίνων 

διαφοροποιούνται µεταξύ τους σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο ανάλογα µε το 

επάγγελµα των γονέων (πατέρα: x2(1)=12.043, p=.001, µητέρας: x2(1)=12.506, 

p=.000) και το επίπεδο εκπαίδευσης του πατέρα (x2(4)=27.600, p=.000). Όπως 

φαίνεται στο γράφηµα 13, τη ∆ηµοτική Πινακοθήκη Ιωαννίνων την αναγνωρίζουν το 

34,6% και το 36,8% των νηπίων µε πατέρα και µητέρα αντίστοιχα στα µη 

χειρωνακτικά επαγγέλµατα, ενώ το ποσοστό για τα νήπια µε πατέρα και µητέρα στα 

χειρωνακτικά επαγγέλµατα είναι 12,8% και 14,6% αντίστοιχα. Με βάση το επίπεδο 

εκπαίδευσης, τα νήπια µε πατέρα κάτοχο διδακτορικού-µεταπτυχιακού διπλώµατος 

αναγνωρίζουν τη ∆ηµοτική Πινακοθήκη σε ποσοστό 60,7% και µε πατέρα απόφοιτο 

δηµοτικού σε ποσοστό 17,4%. Μεγάλη διαφορά, αν και δεν είναι στατιστικά 

σηµαντική, παρατηρείται και µεταξύ των νηπίων µε µητέρα κάτοχο διδακτορικού-

µεταπτυχιακού διπλώµατος (73,7%) και των νηπίων µε µητέρα απόφοιτο δηµοτικού 

(25,0%) που αναγνωρίζουν τη ∆ηµοτική Πινακοθήκη (γράφηµα 14).  

 

Γράφηµα 13 

Ποσοστό (%) νηπίων του δείγµατος  που αναγνωρίζει/δεν αναγνωρίζει τη 

∆ηµοτική Πινακοθήκη Ιωαννίνων κατά επάγγελµα γονέων 
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Γράφηµα 14 

Ποσοστό (%) νηπίων που αναγνωρίζει/δεν αναγνωρίζει τη ∆ηµοτική Πινακοθήκη 

Ιωαννίνων κατά επίπεδο εκπαίδευσης γονέων 

 

 

Η Συλλογή Λιµναία είναι ιδιωτική συλλογή του Ν. Παυλίδη, η οποία φιλοξενείται σ' 

ένα από τα καλύτερα και ακριβότερα ξενοδοχεία της πόλης των Ιωαννίνων και αφορά 

κοχύλια που βρέθηκαν στην ορεινή Ήπειρο. Παρότι η Συλλογή είναι ανοιχτή προς το 

κοινό και χωρίς είσοδο, το ποσοστό των νηπίων του δείγµατος που την αναγνωρίζει 

δεν είναι ιδιαίτερα υψηλό. Μάλιστα, όσα από τα νήπια την επισκέφθηκαν, όλα την 

επισκέφθηκαν µε τους γονείς τους. Το επάγγελµα του πατέρα και της µητέρας 

διαφοροποιεί τα νήπια µεταξύ τους σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο (x2(1)=11.052, 

p=.001 και x2(1)=5.032, p=.025 αντίστοιχα). Τα νήπια µε γονείς που ασκούν µη 

χειρωνακτικά επαγγέλµατα αναγνωρίζουν τη Συλλογή Λιµναία σε υψηλότερο ποσοστό 

(26,9% µε βάση το επάγγελµα του πατέρα και 25,3% της µητέρας) από ότι τα νήπια 

µε γονείς που ασκούν χειρωνακτικά επαγγέλµατα (8,1% µε βάση το επάγγελµα του 

πατέρα και 12,6% της µητέρας) (γράφηµα 15). Όσον αφορά στο επίπεδο 

εκπαίδευσης των γονέων στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των νηπίων 

παρατηρείται µε κριτήριο το επίπεδο εκπαίδευσης του πατέρα (x2(4)=19,374, 

p=.000). Τα νήπια µε πατέρα κάτοχο διδακτορικού-µεταπτυχιακού διπλώµατος 

αναγνωρίζουν τη Συλλογή σε ποσοστό 39,3%, ενώ από τα νήπια µε πατέρα απόφοιτο 

δηµοτικού δεν την αναγνωρίζει κανένα (0,0%). Μεγάλη είναι η διαφορά, παρότι δεν 

είναι στατιστικά σηµαντική, µεταξύ των νηπίων µε µητέρα κάτοχο διδακτορικού-

µεταπτυχιακού διπλώµατος και απόφοιτο δηµοτικού που αναγνωρίζουν τη Συλλογή 

(63,2% και 0,0% αντίστοιχα) (γράφηµα 16).  
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Γράφηµα 15 

Ποσοστό (%) νηπίων του δείγµατος που αναγνωρίζει/δεν αναγνωρίζει τη Συλλογή 

Λιµναία (Ιωάννινα) κατά επάγγελµα γονέων 

 

 

Γράφηµα 16 

Ποσοστό (%) νηπίων του δείγµατος που αναγνωρίζει/δεν αναγνωρίζει τη Συλλογή 

Λιµναία (Ιωάννινα) κατά επίπεδο εκπαίδευσης γονέων 

 

 

Οι πολιτιστικοί χώροι αποτελούν σηµαντικό παράγοντα διαφοροποίησης µεταξύ των 

νηπίων ανάλογα µε την κοινωνικο-επαγγελµατική θέση και το επίπεδο εκπαίδευσης 

των γονέων. Όσο υψηλότερη είναι η κοινωνικο-επαγγελµατική θέση και το επίπεδο 

εκπαίδευσης των γονέων τόσο υψηλότερο είναι και το ποσοστό των νηπίων που 

αναγνωρίζουν τους πολιτιστικούς χώρους.  
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Μουσικές προτιµήσεις 

Η µουσική αποτελεί µια από τις σηµαντικές πολιτισµικές πρακτικές στη διαµόρφωση 

της ελεύθερης κουλτούρας του ατόµου. Επιλέχθηκαν δύο τραγούδια, ως 

αντιπροσωπευτικό των πιο γνωστών «Το πουλάκι "τσίου"», το οποίο διαφηµίστηκε 

πάρα πολύ από την τηλεόραση και ο «Τεµπέλης δράκος» του Σ. Μάλαµα ως λιγότερο 

γνωστό. Πράγµατι, όπως προκύπτει από τα στοιχεία της έρευνας «Το πουλάκι 

"τσίου"» γνώριζαν 9 στα 10 περίπου νήπια του δείγµατος (88,4%) και το «Τεµπέλης 

δράκος» το 34,2% των νηπίων.  

 

Τα τραγούδια αυτά δεν κατανέµονται µε τον ίδιο τρόπο στα νήπια του δείγµατος µε 

βάση το επάγγελµα και το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων. Μεταξύ των νηπίων 

παρατηρείται στατιστικά σηµαντική σχέση µε βάση το επάγγελµα του πατέρα και της 

µητέρας (x2(1)=12.312, p=.000 και x2(1)=14.107, p=.000 αντίστοιχα) αλλά και το 

επίπεδο εκπαίδευσης του πατέρα και της µητέρας (x2(4)=15.574, p=.004 και 

x2(2)=26.198, p=.000 αντίστοιχα) στο τραγούδι «Τεµπέλης δράκος». Το τραγούδι 

«Τεµπέλης δράκος» το γνωρίζουν σε µεγαλύτερο ποσοστό τα νήπια µε πατέρα και 

µητέρα στα µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα (45,2% και 48,3% αντίστοιχα) από τα 

νήπια µε πατέρα και µητέρα στα χειρωνακτικά επαγγέλµατα (20,9% και 22,3% 

αντίστοιχα) (γράφηµα 17). Με βάση το επίπεδο εκπαίδευσης του πατέρα και της 

µητέρας το εν λόγω τραγούδι γνωρίζουν 78,6% και το 94,7% των νηπίων του 

δείγµατος αντίστοιχα µε πατέρα και µητέρα κάτοχο διδακτορικού-µεταπτυχιακού 

διπλώµατος και το 56,5% και το 41,7% των νηπίων αντίστοιχα µε πατέρα και µητέρα 

απόφοιτο δηµοτικού (γράφηµα 18).  

 

Γράφηµα 17 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που γνωρίζει/δεν γνωρίζει το τραγούδι 

«Τεµπέλης δράκος» κατά επάγγελµα γονέων 
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Γράφηµα 18 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που γνωρίζει/δεν γνωρίζει το τραγούδι 

«Τεµπέλης δράκος» κατά επίπεδο εκπαίδευσης γονέων 

 

 

Στο τραγούδι «Το πουλάκι "τσίου"», τα νήπια του δείγµατος διαφοροποιούνται 

µεταξύ τους σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο σε σχέση µε το επάγγελµα  και το 

επίπεδο εκπαίδευσης  του πατέρα (x2(2)=13.140, p=.000, x2(4)=13.234, p=.010). 

Συγκεκριµένα, τα νήπια µε πατέρα στα χειρωνακτικά επαγγέλµατα γνωρίζουν το 

συγκεκριµένο τραγούδι σε ποσοστό 97,7%, ενώ µε πατέρα στα µη χειρωνακτικά 

επαγγέλµατα το γνωρίζουν σε ποσοστό 80,8%. Με βάση το επάγγελµα της µητέρας 

µεταξύ των νηπίων που γνωρίζουν το τραγούδι δεν παρατηρείται στατιστικά 

σηµαντική διαφορά (87,4% για τα µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα και 89,3% για τα 

χειρωνακτικά επαγγέλµατα) (γράφηµα 19). Σχετικά µε το επίπεδο εκπαίδευσης του 

πατέρα η διαφοροποίηση παρατηρείται κυρίως µεταξύ των νηπίων που ο πατέρας 

τους είναι απόφοιτος δηµοτικού και των νηπίων που ο πατέρας τους είναι κάτοχος 

διδακτορικού-µεταπτυχιακού διπλώµατος (γνωρίζει το τραγούδι το 95,7% και 75,0% 

των νηπίων αντίστοιχα). Μεγάλη διαφορά παρατηρείται και µεταξύ των νηπίων µε 

µητέρα κάτοχο διδακτορικού-µεταπτυχιακού διπλώµατος (73,7%) και µε µητέρα 

απόφοιτο δηµοτικού (100%), αλλά δεν είναι στατιστικά σηµαντική (γράφηµα 20).  
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Γράφηµα 19 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που γνωρίζει/δεν γνωρίζει  το τραγούδι 

«Το πουλάκι "τσίου"» κατά επάγγελµα γονέων 

 

 

Γράφηµα 20 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που γνωρίζει/δεν γνωρίζει το τραγούδι 

«Το πουλάκι "τσίου"» κατά επίπεδο εκπαίδευσης γονέων 

 

 

Παρακολούθηση θεατρικών παραστάσεων και κινηµατογραφικών ταινιών 

Το θέατρο κατατάσσεται στις ανώτερες θέσεις της πολιτιστικής ιεραρχίας. Τα νήπια 

του δείγµατος έχουν παρακολουθήσει θέατρο, έστω και µία φορά, σε ποσοστό 

69,5%. Από αυτά, τα µισά περίπου (41,7%) έχουν πάει στο θέατρο µε τους γονείς 

τους, το 28,8% µε το σχολείο και 29,5% και µε τους γονείς και µε το σχολείο.  

Μεταξύ των νηπίων δεν παρατηρείται στατιστικά σηµαντική διαφορά τόσο µε 

κριτήριο το επάγγελµα των γονέων όσο και µε κριτήριο το επίπεδο εκπαίδευσης των 
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γονέων. Εξαίρεση αποτελεί, µόνο, το επίπεδο εκπαίδευσης της µητέρας, όπου 

παρατηρείται στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των νηπίων (x2(4)=10.283, 

p=.036). Η διαφοροποίηση αυτή αφορά τα νήπια µε µητέρα κάτοχο διδακτορικού 

διπλώµατος ή απόφοιτου δηµοτικού (89,5% και 91,7% αντίστοιχα) µε τα νήπια µε 

γονείς απόφοιτους µέσης εκπαίδευσης ή ΑΕΙ-ΤΕΙ (63,1% και 69,4%). Το υψηλό 

ποσοστό των νηπίων που έχουν παρακολουθήσει θέατρο µε µητέρα απόφοιτο 

δηµοτικού ερµηνεύεται από το γεγονός ότι από τα 11 νήπια της συγκεκριµένης 

κατηγορίας, τα 8 είχαν πάει θέατρο µε το σχολείο. Με βάση το επάγγελµα της 

µητέρας τα νήπια µε µητέρα στα µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα έχουν 

παρακολουθήσει θεατρική παράσταση σε µεγαλύτερο ποσοστό (72,4%)  από τα 

νήπια µε µητέρα στα χειρωνακτικά επαγγέλµατα (67,0%), αλλά η διαφορά αυτή δεν 

είναι στατιστικά σηµαντική. Το ίδιο παρατηρείται και µε βάση το επάγγελµα του 

πατέρα. Τα νήπια µε πατέρα στα µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα έχουν 

παρακολουθήσει σε µεγαλύτερο ποσοστό  (73,1%) κάποια θεατρική παράσταση από 

ότι τα νήπια µε πατέρα στα χειρωνακτικά επαγγέλµατα (65,1%), αλλά η διαφορά 

αυτή δεν είναι στατιστικά σηµαντική. Όσον αφορά στο ποσοστό των νηπίων που 

έχουν ή δεν έχουν παρακολουθήσει κάποια θεατρική παράσταση µε βάση το επίπεδο 

εκπαίδευσης του πατέρα δεν παρατηρούνται κάποιες διαφοροποιήσεις µεταξύ των 

εκπαιδευτικών κατηγοριών (γραφήµατα 21 και 22). 

 

Γράφηµα 21 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που έχει παρακολουθήσει/δεν έχει 

παρακολουθήσει κάποια θεατρική παράσταση κατά επάγγελµα γονέων 
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Γράφηµα 22 

Ποσοστό (%) των νηπίων του δείγµατος που έχει παρακολουθήσει/δεν έχει 

παρακολουθήσει κάποια θεατρική παράσταση κατά επίπεδο εκπαίδευσης γονέων 

 

Στον κινηµατογράφο, έστω και µία φορά, έχει πάει το 59,0% των νηπίων του 

δείγµατος. Μεταξύ των νηπίων που έχουν πάει ή δεν έχουν πάει κινηµατογράφο 

παρατηρείται στατιστικά σηµαντική διαφορά σε σχέση µε το επάγγελµα του πατέρα 

(x2(1)=8.271, p=.004) και της µητέρας (x2(1)=10.041, p=.002) αλλά και µε το 

επίπεδο εκπαίδευσης του πατέρα (x2(4)=22.747, p=.000) και της µητέρας 

(x2(4)=20.285, p=.000). Τα νήπια µε πατέρα και µητέρα στα µη χειρωνακτικά 

επαγγέλµατα έχουν παρακολουθήσει κινηµατογράφο σε υψηλότερο ποσοστό (69,2% 

και 70,1% αντίστοιχα) απ' ότι τα νήπια µε πατέρα και πατέρα στα χειρωνακτικά 

επαγγέλµατα (46,5% και 49,5% αντίστοιχα) (γράφηµα 23). Όσον αφορά στο επίπεδο 

εκπαίδευσης, το ποσοστό των νηπίων που έχει πάει κινηµατογράφο αυξάνεται όσο 

αυξάνει το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων (γράφηµα 24). 

Γράφηµα 23 

Ποσοστό (%) νηπίων του δείγµατος που έχει παρακολουθήσει/δεν έχει 

παρακολουθήσει κινηµατογράφο κατά επάγγελµα γονέων 
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Γράφηµα 24 

Ποσοστό (%) νηπίων του δείγµατος που έχει παρακολουθήσει/δεν έχει 

παρακολουθήσει κινηµατογράφο κατά επίπεδο εκπαίδευσης γονέων 

 

 

Τα νήπια µε βάση το επάγγελµα και το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων 

διαφοροποιούνται µεταξύ τους ως προς το αν έχουν παρακολουθήσει ή δεν έχουν 

παρακολουθήσει κινηµατογράφο κι όχι θέατρο. Αυτό πιθανόν να συνδέεται µε τη 

σχολική διάσταση της παρακολούθησης θεατρικών παραστάσεων, καθώς πολλά 

σχολεία αποδέχονται προσκλήσεις θιάσων για θεατρικές παραστάσεις στο χώρο τους. 

Αντίθετα, ο κινηµατογράφος δεν εντάσσεται µέσα στις σχολικές πολιτιστικές 

πρακτικές. Το ποσοστό των νηπίων που έχει παρακολουθήσει κινηµατογράφο 

αυξάνεται όσο αυξάνεται το επίπεδο εκπαίδευσης και η θέση στην κοινωνική ιεραρχία 

του επαγγέλµατος των γονέων.  

 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

Σύµφωνα µε τη θεωρία του πολιτισµικού κεφαλαίου των P. Bourdieu & J.-Cl. 

Passeron (1993 & 1970), η επιτυχία ή αποτυχία του µαθητή στο σχολείο είναι 

συνάρτηση της απόστασης µεταξύ του πολιτισµικού κεφαλαίου της οικογένειας και 

του σχολείου. Όσο µεγαλύτερη είναι αυτή η απόσταση, τόσες περισσότερες 

πιθανότητες έχει ο µαθητής να αποτύχει και όσο µικρότερη είναι αυτή η απόσταση, 

τόσες περισσότερες πιθανότητες έχει ο µαθητής να πετύχει. Το πολιτισµικό κεφάλαιο 

που υιοθετεί το σχολείο είναι το ίδιο µε το πολιτισµικό κεφάλαιο των ανώτερων 

κοινωνικών στρωµάτων. Εποµένως, για τα παιδιά που προέρχονται από τα ανώτερα 

κοινωνικά στρώµατα το σχολείο αποτελεί µια φυσική συνέχεια του οικογενειακού 
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περιβάλλοντος. Για τα παιδιά από τα κατώτερα κοινωνικά στρώµατα το σχολείο 

αποτελεί µια καινούρια πραγµατικότητα, στην οποία πρέπει να προσαρµοστούν. Τα 

παιδιά από τα κατώτερα κοινωνικά στρώµατα για να αντισταθµίσουν τη µειονεκτική 

θέση στην οποία βρίσκονται θα πρέπει να καταβάλλουν πολλαπλάσια προσπάθεια. 

Την ίδια στιγµή, όµως, τα παιδιά από τα ανώτερα κοινωνικά στρώµατα, όντας σε 

πλεονεκτική θέση, διατηρούν τα πλεονεκτήµατά τους µέσα από διάφορες πρακτικές 

που αποσκοπούν στη διατήρηση της απόστασης από τα κοινωνικά στρώµατα που τα 

ακολουθούν. Το σχολείο συµβάλλει προς αυτήν την κατεύθυνση µε το να 

προϋποθέτει και να αξιολογεί το πολιτισµικό κεφάλαιο, χωρίς, όµως, να το διδάσκει 

µεθοδικά και συστηµατικά. Με αυτόν τον τρόπο αναπαράγει τις κοινωνικές 

ανισότητες.  

 

Βασική έκφανση του πολιτισµικού κεφαλαίου αποτελεί η ελεύθερη κουλτούρα, η 

οποία εµπεριέχει έξεις και πρακτικές σχετικές µε το θέατρο, τη µουσική, τον 

κινηµατογράφο, τους καλούς τρόπους, κ.λπ. Η ελεύθερη κουλτούρα καλλιεργείται µε 

«οσµωτικό» τρόπο στο οικογενειακό περιβάλλον µέσα από διαδικασίες και πρακτικές, 

οι οποίες δεν είναι ορατές. Θα µπορούσε κανείς να πει ότι οι πολιτισµικές πρακτικές 

των γονέων είναι «κεκαλυµµένες» εκπαιδευτικές πρακτικές, µη ορατές, πλην, όµως, 

καθοριστικές στην αναπαραγωγή των κοινωνικών ανισοτήτων από το σχολείο. Οι 

πολιτισµικές πρακτικές διαφοροποιούνται µεταξύ των οικογενειών ανάλογα µε την 

κοινωνική τους τάξη και συµβάλλουν στη διατήρηση της κοινωνικής δοµής (Bourdieu, 

2001 & 2002· Bourdieu & Passeron, 1993 & 1970).  

 

Πράγµατι, όπως προκύπτει από τα στοιχεία της παρούσας έρευνας σε όλες σχεδόν τις 

πολιτιστικές πρακτικές που εξετάστηκαν (παιδικά βιβλία, αρχαιολογικοί χώροι, 

µουσεία, εκθέσεις ζωγραφικής, κινηµατογράφο, θέατρο και µουσική) προέκυψε ότι τα 

νήπια του δείγµατος µε γονείς που ασκούν µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα και έχουν 

υψηλό επίπεδο είχαν µεγαλύτερες πολιτισµικές εµπειρίες σε σχέση µε τα νήπια µε 

γονείς που ασκούν χειρωνακτικά επαγγέλµατα και έχουν χαµηλό επίπεδο 

εκπαίδευσης. Εξαίρεση αποτελούν µόνο το παιδικό βιβλίο «Μάικ ο Φασολάκης» και το 

τραγούδι «Το πουλάκι "τσίου"», τα οποία διαφηµίστηκαν πολύ από την τηλεόραση 

και είναι πολύ γνωστά. Σ' αυτές τις δύο περιπτώσεις, τα νήπια µε γονείς στα 

χειρωνακτικά επαγγέλµατα και χαµηλό επίπεδο εκπαίδευσης τα γνωρίζουν σε 

υψηλότερο ποσοστό από τα νήπια µε γονείς στα µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα και 

υψηλότερο επίπεδο εκπαίδευσης. Αυτό πιθανό να καταδεικνύει όχι τόσο την έλλειψη 



Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,  
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος ΣΤ’ (2013) 

 

 - 85 - 

ενδιαφέροντος από τα κατώτερα κοινωνικά στρώµατα για πολιτιστικές 

δραστηριότητες όσο την έλλειψη ερεθισµάτων. Η έλλειψη πολιτιστικών ερεθισµάτων 

στα κατώτερα κοινωνικά στρώµατα αποτελεί αποτέλεσµα των ιδιαίτερων 

κοινωνικών/πολιτιστικών συνθηκών που την παράγουν, αλλά ταυτόχρονα, και 

παράγοντα διαµόρφωσής τους. Ακόµη, και σε ένα κλασικό, ευρέως διαδοµένο παιδικό 

παραµύθι, όπως είναι «Η Κοκκινοσκουφίτσα», το οποίο διδάσκεται στο σχολείο, τα 

νήπια που προέρχονται από τα ευνοηµένα κοινωνικά στρώµατα (χειρωνακτικά 

επαγγέλµατα - χαµηλό επίπεδο εκπαίδευσης) το γνωρίζουν σε υψηλότερο ποσοστό 

από ότι τα νήπια που προέρχονται από µη ευνοηµένα κοινωνικά στρώµατα (µη 

χειρωνακτικά επαγγέλµατα- υψηλό επίπεδο εκπαίδευσης).  

 

Οι διαφοροποιήσεις µεταξύ των νηπίων ανάλογα µε την κοινωνικο-επαγγελµατική 

θέση και το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων εντείνεται περισσότερο όσο λιγότερο 

γνωστό και µη σχολειοποιηµένο είναι το πολιτιστικό αγαθό. Για παράδειγµα, τη 

∆ηµοτική Πινακοθήκη Ιωαννίνων τα νήπια µε πατέρα και µητέρα στα µη χειρωνακτικά 

επαγγέλµατα την αναγνωρίζουν σε ποσοστό 34,6% και 36,8% αντίστοιχα και µε 

πατέρα και µητέρα κάτοχο διδακτορικού-µεταπτυχιακού διπλώµατος σε ποσοστό 

60,7% και 73,7% αντίστοιχα. Αντίθετα, είναι πολύ χαµηλότερο των ποσοστό των 

νηπίων µε πατέρα και µητέρα στα χειρωνακτικά επαγγέλµατα (12,8% και 14,6% 

αντίστοιχα) και απόφοιτους δηµοτικού (17,4% και 25,0% αντίστοιχα) που 

αναγνωρίζουν τη ∆ηµοτική Πινακοθήκη. Είναι χαρακτηριστικό, ότι σε όλους σχεδόν 

τους πολιτιστικούς χώρους παρατηρείται στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των 

νηπίων µε βάση το επάγγελµα και το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων.  

Επίσης, το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων, στις περισσότερες περιπτώσεις 

ερµηνεύει σε µεγαλύτερο βαθµό τις πολιτιστικές πρακτικές τους σε σχέση µε το 

επάγγελµα που ασκούν, όπως και σε άλλες έρευνες (Βιδάλη, 2012· Παναγιωτόπουλος 

& Βιδάλη, 2012). Ακόµη, το επάγγελµα και το επίπεδο εκπαίδευσης του πατέρα 

φαίνεται να είναι πιο ισχυρός παράγοντας στη διαφοροποίηση µεταξύ των νηπίων 

όσον αφορά τις πολιτιστικές τους γνώσεις/εµπειρίες σε σχέση µε το επάγγελµα και το 

επίπεδο εκπαίδευσης της µητέρας, αφού οι περιπτώσεις παρατηρούµενης στατιστικά 

σηµαντικής διαφοράς είναι περισσότερες σε σχέση µε το επάγγελµα και την 

εκπαίδευση του πατέρα από ότι της µητέρας.  

 

Το σχολείο και οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει αντισταθµίσουν αυτές τις πολιτιστικές 

διαφοροποιήσεις οργανώνοντας ανάλογες δραστηριότητες, οι οποίες θα είναι µόνιµες 
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και διαρκείς και θα αποβλέπουν όχι µόνο στον εµπλουτισµό του πολιτισµικού 

κεφαλαίου των µαθητών αλλά κυρίως στη διαµόρφωση συστηµάτων στάσεων και 

διαθέσεων, οι οποίες θα ενεργοποιούν τέτοιες πολιτιστικές πρακτικές (Bourdieu, 

2002: 110-115· Παναγιωτόπουλος, 2005: 13-18). Γιατί, όπως αναφέρει ο P. Bourdieu 

(2002, στο Μ. Βιδάλη, 2012: 20), «...µια πρακτική ή µια τεχνική µπορεί να µαθευτεί -

ακόµα και να κατανοηθεί πλήρως- και µετά να ξεχαστεί όταν οι συνθήκες 

ενεργοποίησης αυτής της πρακτικής δεν είναι δεδοµένες και όταν η πρακτική αυτή 

δεν εγγράφεται µέσα σ' ένα σύστηµα µόνιµων στάσεων και διαθέσεων που µόνο 

αυτές θα µπορούσαν να θεµελιώσουν διασφαλίζοντάς της την παραγωγή και την 

αναπαραγωγή της ενεργοποίησής της». Το σχολείο µπορεί, ως ένα βαθµό 

τουλάχιστον, να αντισταθµίσει τη µειονεξία των µαθητών, οι οποίοι στο οικογενειακό 

τους περιβάλλον δεν βρίσκουν ερεθίσµατα για πολιτισµική πρακτικά αλλά και τους 

όρους οικειοποίησης των πολιτιστικών αγαθών (Bourdieu & Darbel, 1969: 106-107). 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Με βάση τα αποτελέσµατα της έρευνας και τη συζήτηση που ακολούθησε σχετικά µε 

την επίδραση των εκπαιδευτικών πρακτικών των γονέων ανάλογα µε την κοινωνική 

τάξη στις πολιτισµικές εµπειρίες των µαθητών προκύπτουν τα παρακάτω 

συµπεράσµατα: 

� Τα νήπια του δείγµατος µε γονείς που ασκούν µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα 

και υψηλό επίπεδο εκπαίδευσης έχουν πλουσιότερες πολιτισµικές εµπειρίες σε 

σχέση µε τα νήπια που οι γονείς τους ασκούν µη χειρωνακτικά επαγγέλµατα και 

έχουν χαµηλό επίπεδο εκπαίδευσης. 

� Όσο λιγότερο γνωστό και µη σχολειοποιηµένο είναι το πολιτισµικό αγαθό 

τόσο µεγαλύτερες είναι οι διαφοροποιήσεις µεταξύ των νηπίων του δείγµατος 

ανάλογα µε την κοινωνικο-επαγγελµατική θέση και το επίπεδο εκπαίδευσης των 

γονέων. 

� Το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων φαίνεται ότι ερµηνεύει σε µεγαλύτερο 

βαθµό τις διαφοροποιήσεις µεταξύ των νηπίων του δείγµατος ως προς τις 

πολιτισµικές τους εµπειρίες, σε σχέση µε το επάγγελµα που ασκούν.  

Ο ρόλος του νηπιαγωγείου είναι εξαιρετικά σηµαντικός στην άµβλυνση των 

διαφοροποιήσεων µεταξύ των νηπίων ως προς τις πολιτισµικές τους εµπειρίες, οι 

οποίες οφείλονται στην κοινωνική προέλευση των γονέων, όπως αυτή προσδιορίζεται 

µε βάση το επάγγελµα που ασκούν και το επίπεδο εκπαίδευσής τους.  
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Πολιτειακός πλουραλισµός και µετασχηµατιστική διαπολιτισµική 

εκπαίδευση: Αναθεωρώντας το δίπολο "εµείς" και οι "άλλοι"  

 

Ευγενία Αρβανίτη  

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Το παρόν άρθρο επικεντρώνεται στις πολιτισµικές και εκπαιδευτικές παραδοχές που 

συµβάλλουν στη διαµόρφωση κοινωνιών συνοχής, συµπερίληψης και διαπολιτισµικής 

επίγνωσης/δράσης. Ιδιαίτερα θα αναλυθούν οι σύγχρονες όψεις της ετερότητας (το δίπολο 

«εµείς» και οι «άλλοι»), οι έννοιες «µετανάστης», «άλλος» και «ξένος», ο πολιτισµικός 

ρατσισµός και η πολυπολιτισµικότητα σε αντίστιξη προς το µοντέλο του πολιτειακού 

πλουραλισµού (Kalantzis & Cope, 2013). Τέλος επιχειρείται µια πρώτη σκιαγράφηση της 

συµβολής της µετασχηµατιστικής διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στη µόρφωση του σύγχρονου 

πολίτη.  

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙ∆ΙΑ: µετανάστης, «άλλος» και «ξένος», διαφορετικότητα, διαπολιτισµικότητα, 

πολιτισµικός ρατσισµός, πολιτειακός πλουραλισµός, διαπολιτισµικό κοινωνικό κεφάλαιο, 

µετασχηµατιστική διαπολιτισµική εκπαίδευση. 
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Civic pluralism and intercultural transformative education: Rethinking the 

dichotomy “us” vs “others” 

 

Eugenia Arvanitis 

 

ABSTRACT  

This article focuses on the cultural and educational parameters that shape social cohesion 

through inclusiveness and intercultural learning, awareness and action. In doing so it utilizes 

the notion of civic pluralism (Kalantzis & Cope, 2013), as a diverse and inclusive milieu in 

which the modern aspects of otherness (the dichotomy "us" vs "others"), the terms 

'immigrant', 'xenos', cultural racism, and multiculturalism are reshaped. Finally, this article 

attempts a preliminary account of the contribution of transformative intercultural education in 

the education of the modern citizen. 

 

KEY-WORDS: migrant, “other”, “xenos”, diversity, interculturality, cultural racism, civic 

pluralism, (intercultural) social capital, transformative (intercultural) education.  
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1.ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Οι σύγχρονες πολυπολιτισµικές κοινωνίες προσανατολίζονται όλο και περισσότερο 

στη διαχείριση της διαφορετικότητας µέσα από διαδικασίες ένταξης και 

ενσωµάτωσης27. Πιο συγκεκριµένα, δίνεται έµφαση στη δυναµική πολιτική ένταξη 

των µεταναστών, δηλαδή στην απόκτηση της «κοινωνικής ιθαγένειας» µέσα από την 

εφαρµογή θετικών και στοχευµένων δράσεων σε εννέα συγκεκριµένους τοµείς, όπως 

η πληροφόρηση /εξυπηρέτηση, η εκπαίδευση και η εκµάθηση της γλώσσας της 

χώρας εγκατάστασης, η απασχόληση, η υγεία, η στέγαση/ποιότητα ζωής, η 

συµµετοχή στα κοινά, η προώθηση της αρχής της ίσης µεταχείρισης, η 

διαπολιτισµικότητα και οι ευάλωτες κοινωνικές οµάδες (European Union, 2010).  

 

Η ενταξιακή πορεία των µεταναστών θεωρείται ως µια διαδροµή κατάκτησης της 

κοινωνικής και πολιτικής ιθαγένειας, ως µοχλός ανάπτυξης και οικοδόµησης κοινωνιών 

συνοχής, αλλά και διαπολιτισµικής διασύνδεσης, αµοιβαιότητας, συνεργασίας και 

δράσης. Όλο αυτό το δυναµικό ταξίδι πολιτισµικού µετασχηµατισµού διαµορφώνει 

νέους (διαπολιτισµικούς) κοινωνικούς χώρους28 (Lefebvre, 1991) συνεργειών και 

επικοινωνίας, που παράγουν ένα διαπολιτισµικό κοινωνικό κεφάλαιο29 µέσα από 

σχέσεις µάθησης, διαλόγου και πολιτισµικής ανταλλαγής [βλ. Appadurai, (1996) στην 

υποενότητα 2.1]. Οι νέοι αυτοί κοινωνικοί χώροι συµβάλλουν στην οικοδόµηση και 

στο µετασχηµατισµό του κοινωνικού ιστού (Arvanitis, 2006) µέσα από νέες µορφές 

πολιτισµικής αλληλεπίδρασης, αµοιβαιότητας και αλληλεγγύης (national building). 

                                                 
27

 Οι δύο έννοιες χρησιµοποιούνται ως ταυτόσηµες. Ωστόσο η µεν ένταξη αναφέρεται στο πώς το άτοµο 
αντιλαµβάνεται τη µαθησιακή αυτή διαδικασία (εκµάθηση νέων πολιτισµικών συνηθειών, γλωσσών, 
σχέσεων, κτλ.), η δε ενσωµάτωση παραπέµπει στις ενέργειες του κράτους και στο βαθµό ανταπόκρισης 
των ατόµων (Μητρόπουλος, 2012). 
28 Η έννοια του κοινωνικού χώρου εδώ εστιάζει στον κοινωνικά παραγόµενο χώρο, ο οποίος 
διαµορφώνεται µέσα από τη συνάντηση και τον συνδυασµό των αναπαραστάσεων και των αντιλήψεων 
για τον «φυσικό/υλικό» και τον «νοητό/φαντασιακό» χώρο (Lefebvre, 1991). Είναι ένας νέος χώρος 
αναπαραστάσης, ερµηνείας και σχέσεων που διαµορφώνονται µέσα από την ανθρώπινη διαπολιτισµική 
και διαπροσωπική επικοινωνία και αλληλόδραση και γενικότερα µέσα από τις κοινωνικές σχέσεις.  
29 Η έννοια του κοινωνικού κεφαλαίου και η διάκρισή του σε οικονοµικό, πολιτισµικό και συµβολικό, 
συζητήθηκε µε λεπτοµέρεια  από τον Bourdieu (1977) µε όρους ισχύς των κοινωνικών τάξων και 
αναπαραγωγής της εξουσίας. Ωστόσο, το κοινωνικό κεφάλαιο στην πιο σύγχρονή του ερµηνεία είναι 
παραγωγικό (π.χ. συνδέεται µε την σχολική επίδοση και την αύξηση του ανθρώπινου κεφαλαίου/της 
µόρφωσης) και εµπεδώνεται µε διαδικασίες, µηχανισµούς αναπαραγωγής και µε κατάλληλη κοινωνική 
οργάνωση (Coleman, 1990). Ο όρος έγινε ευρύτατα γνωστός από τον (Putnam, 2000) (αν και δέχθηκε 
κριτική) και αναφέρεται στην τυπική, µη τυπική και άτυπη συλλογική µάθηση που παράγεται σε µια 
κοινωνία και η οποία εµπεδώνεται µέσα από την δραστηριοποίηση σε δίκτυα και κοινότητες (ιδιαίτερα 
εθελοντικά ή άτυπα, ηλεκτρονικής κοινωνικής δικτύωσης, επαγγελµατικά και παγκόσµια δίκτυα, 
πολυσυµµετοχικούς οργανισµούς κτλ.). Αυτή η νέα κοινωνικότητα σχέσεων αξιοποιεί κανόνες, νόρµες, 
µια ηθική δεοντολογία συµµετοχικότητας και αµοιβαιότητας, καθώς και κοινωνικές αξίες (όπως η 
εµπιστοσύνη) και µια κοινή στοχοθεσία. Τέλος, ο χαρακτηρισµός του ως διαπολιτισµικού αναφέρεται σε 
όλο το φάσµα της παραγόµενης µάθησης και των πολιτισµικών ανταλλαγών που προκύπτουν από τις 
ποικίλες µορφές διαφορετικότητας και ετερότητας σε µια κοινωνία.  
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Προσφέρουν δηλάδή τη δυνατότητα συµµετοχής τόσο των πολιτών όσο και των 

µεταναστών στη διαδικασία οικοδόµησης της ίδιας της εθνικής ταυτότητας 

(Robertson, 1992). 

 

Έτσι, η κοινωνική ένταξη δεν αναφέρεται στην αναγκαστική αφοµοίωση των 

µεταναστών και αποδέχεται ότι οι ατοµικές τους ταυτότητες διαµορφώνουν νέες 

κοινωνικές συλλογικότητες µέσα από ποικίλους τρόπους πολιτισµικής αλληλεπίδρασης 

συµβάλλοντας στην οικοδόµηση της εθνικής ταυτότητας  (Featherstone, 1990 και 

Robertson, 1992). Επίσης προϋποθέτει αµοιβαιότητα (Singh, 2002) µε την 

προσαρµογή και των πολιτών στις νέες πολυπολιτισµικές συνθήκες που 

διαµορφώνονται µέσα από έντονη διαπροσωπική επικοινωνία, διαµεσολάβηση, νέες 

αλληλεπιδράσεις και κοινωνικές υπευθυνότητες. Αναφέρεται τέλος και σε πολιτειακά 

(και όχι αποκλειστικά εθνοπολιτισµικά) χαρακτηριστικά αποβλέποντας στη 

διαµόρφωση µιας σύνθετης πολιτειακής ταυτότητας (Lo Bianco, 2003).  

 

Στο παρόν άρθρο θα αναλυθούν ενδεικτικές παραδοχές που επηρεάζουν την ένταξη 

των µεταναστών σε µια κοινωνία που επιζητά την αµοιβαιότητα, το διάλογο και τη 

συµπερίληψη30 και όχι απλά την ενσωµάτωση. Επίσης θα σκιαγραφηθεί το πλαίσιο 

ενός δηµόσιου διαλόγου για την ετερότητα και τη διαφορετικότητα, δύο έννοιες 

συνυφασµένες µε την οικοδόµηση των σύγχρονων κοινωνιών συνοχής, στη βάση της 

προοπτικής µιας µετασχηµατιστικής διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Βασική κατεύθυνση 

µιας τέτοιας εκπαίδευσης είναι να δηµιουργεί νέα εργαλεία διαπολιτισµικής 

κατανόησης και διαµεσολάβησης, επικοινωνίας, επίγνωσης της διαφορετικότητας και 

της ετερότητας, αλλά και αναστοχαστικής δράσης.   

 

2. ΚΟΙΝΩΝΙΑ ΤΟΥ ΡΙΣΚΟΥ ΚΑΙ ΠΟΛΙΤΕΙΑΚΟΣ ΠΛΟΥΡΑΛΙΣΜΟΣ 

Τις τελευταίες δεκαετίες ζούµε σε έναν κόσµο µεγαλύτερου ρίσκου, ρευστότητας, 

πολυσηµίας, διληµµατικότητας, ανταγωνιστικότητας, συγκρούσεων, και συνακόλουθα 

περιορισµένης προβλεψιµότητας και ελέγχου (Beck, 1999). Η ηχηρή εµφάνιση 

εθνικιστικών, τροµοκρατικών και θρησκευτικών εξτρεµιστικών φαινοµένων (τα 

τροµοκρατικά χτυπήµατα στη Νέα Υόρκη το 2001 και τη Βρετανία το 2005, οι 

πόλεµοι που ακολούθησαν, κτλ.), ως ζητηµάτων που απειλούν την εθνική ασφάλεια 

                                                 
30Όπως αυτή ορίζεται από τους Kalantzis & Cope (2013), δηλαδή, ως µια «διαδικασία µέσα από την 
οποία τα άτοµα νιώθουν ότι ανήκουν στην οµάδα παρά τις διαφορές τους και οι διαφορές αυτές γίνονται 
αναπόσπαστο και δηµιουργικό κοµµάτι της κοινωνικής δραστηριότητας» (σ. 260).  
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και οµοιογένεια συνυφαίνουν το πλέγµα µιας κοινωνίας του ρίσκου. Παράλληλα, η 

άνοδος ενός νέου τύπου ρατσισµού και η αναβίωση εσωτερικών ρατσιστικών 

εξάρσεων αλλάζουν τον τρόπο µε τον οποίο διαµορφώνεται η συλλογική νοηµοσύνη 

και συνείδηση απέναντι στο διαφορετικό, το ανοίκειο, τον «πολιτισµικά άλλο», τον 

«ξένο».  

Παραδείγµατα διαµόρφωσης µιας νέας συλλογικής «αφήγησης» στην οικοδόµηση της 

κοινωνικής συνοχής, µέσα από τη διαχείριση της πολυπολιτισµικότητας, αποτελούν 

ορισµένες δυτικές κοινωνίες. Για παράδειγµα, η Αυστραλία αντιµετώπισε την νέα 

αυτή απειλή στην ασφάλειά της αφενός µέσα από τη δηµόσια συζήτηση για µια 

συνεκτική κοινωνία µέσω της οικοδόµησης του κοινωνικού κεφαλαίου και της 

αναγνώρισης της παραγωγικής διαφορετικότητας31 στη νέα ιδιότητα του πολίτη 

(Cope, & Kalantzis, 1997). Αφετέρου αντιµετώπισε αυτήν την απειλή µέσα από τη 

δραστηριοποίηση και το άνοιγµα των ίδιων των εθνοτικών και θρησκευτικών οµάδων 

(π.χ. µουσουλµάνων) στη δηµόσια σφαίρα προβάλλοντας έναν µετριοπαθή λόγο και 

αίρροντας βασικές πολιτισµικές και κοινωνικές πρακτικές που οδηγούσαν στην 

περιθωριοποίησή τους. Έτσι οι κοινωνικές δυνάµεις βρήκαν τη θέση τους στην 

επίσηµη πολιτική και κοινωνική ζωή της χώρας εγκαινιάζοντας ένα συστηµατικό 

πλέγµα συνεργασίας, διαπολιτισµικού, διακοινοτικού και διαθρησκειακού διαλόγου, 

ανταλλαγής απόψεων και ανάληψης κοινής δράσης. Με άλλα λόγια δηµιουργήθηκαν 

νέοι κοινωνικοί χώροι διαπολιτισµικής µεσολάβησης, αµοιβαιότητας και συνύπαρξης. 

Πιο συγκεκριµένα, δηµιουργήθηκαν σηµαντικά εθνικά και παγκόσµια δίκτυα και 

οργανισµοί διαλόγου (π.χ. the Australian Partnership for Religious Organizations, the 

World Conference for Religions for Peace, the Parliament of the World’s Religions, 

κτλ.). Αυτή η εξέλιξη έφερε και την επιθυµητή εµπλοκή των κυβερνήσεων µε την 

καθιέρωση διαδικασιών διαβούλευσης και την ανάλογη χρηµατοδότηση, 

αναθεωρώντας έτσι και τη σχέση µεταξύ επίσηµου πολιτικού συστήµατος και της 

κοινωνίας των πολιτών (π.χ. των µη κυβερνητικών, των εθνοτικών και θρησκευτικών 

οργανισµών). Η εµπέδωση ενός τέτοιου δηµόσιου διαλόγου επέτρεψε µια πιο 

συστηµατική συζήτηση και την ανάδειξη µιας ατζέντας για θέµατα διαχείρισης του 

                                                 
31

 Ο όρος αναφέρεται «στη δηµιουργία χώρων εργασίας στους οποίους θα ενθαρρύνονται η αυτονοµία 
και η υπευθυνότητα, η αποκέντρωση της εξουσίας, η αποδοχή και η αναγνώριση της διαφορετικότητας. 
Οι αρχές αυτές υπόσχονται ένα νέο εργασιακό µοντέλο και µια διαφορετική ισορροπία στη σχέση 
διοίκησης και εργαζοµένων» (Kalantzis & Cope, 2013, σ. 145). Στο πλαίσιο αυτό «οι ανθρώπινες 
δεξιότητες και γνώσεις, οι σχέσεις εντός της οµάδας και µεταξύ των εργαζοµένων και των πελατών, 
καθώς και η συνεχής µάθηση» είναι σηµαντικοί παράγοντες παραγωγικότητας και αποδοτικότητας αφού 
«[Ο]ι τοπικές και παγκόσµιες διαφορές αξιοποιούνται δηµιουργικά, ενώ τα προϊόντα και οι υπηρεσίες 
προσαρµόζονται για να ικανοποιήσουν τις απαιτήσεις των εξειδικευµένων αγορών» (Kalantzis & Cope, 
2013, σ.158).  
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πολυπολιτισµού και της πολιτισµικής και θρησκευτικής διαφορετικότητας. Η 

δραστηριότητα της κοινωνίας των πολιτών32 στηρίχθηκε σε εθελοντική πρωτοβουλία 

που υποστηρίχθηκε από το κράτος µε βασική πρόκληση τη δηµιουργία ενός 

κοινωνικού κλίµατος, στο οποίο ο εξτρεµισµός και ο ρατσισµός δεν θα είχε «το 

κοινωνικό οξυγόνο» (Cahill, Bouma, Dellal, & Leahy, 2004) για να επιβιώσει και να 

εξαπλωθεί. Η οικοδόµηση δηλαδή ενός διαπολιτισµικού κοινωνικού κεφαλαίου 

αποτέλεσε βασική µέριµνα της κοινωνίας των πολιτών, προάγοντας την ιδέα ότι η 

κοινωνική αλλαγή µπορεί να επιτευχθεί και από κάτω προς τα πάνω. Η έννοια του 

διαπολιτισµικού κοινωνικού κεφαλαίου είναι σηµαντική συνεπώς τόσο για την 

κατανόηση της διαφορετικότητας αλλά και γιατί προάγει και συστηµατοποιεί όλες 

εκείνες τις διαπολιτισµικές ανταλλαγές, τη µάθηση, την αλληλόδραση και την 

επικοινωνία σε µια κοινωνία αλλά και την υιοθέτηση µιας κοινωνικής ατζέντας 

διαλόγου για την µείωση των διακρίσεων και του ρατσισµού.  

 

Επιπλέον, ένα νέο όραµα για την υιοθέτηση µιας πολυπολιτισµικής προσέγγισης από 

τα σύγχρονα κράτη ξεφεύγει από το µοντέλο του εθνικισµού και του 

νεοφιλευθερισµού. Σύµφωνα µε τους Kalantzis & Cope (2013, σ.180-187) ο 

πολιτειακός πλουραλισµός προτείνει µια διευρυµένη και συµπεριληπτική σύλληψη για 

την ιδιότητα του πολίτη και τη σχέση του µε το κράτος. Η κοινωνία των πολιτών 

διαδραµατίζει πιο ενεργό ρόλο σε διαφορετικά επίπεδα αυτοκυβέρνησης, 

διακυβέρνησης και συµµετοχής. Οι πολίτες έχουν πολλαπλές, ετερόκλητες και 

αλληλοεπικαλυπτόµενες ταυτότητες (π.χ. διπλή υπηκοότητα), ενώ συµµετέχουν σε 

πολλαπλά εθνικά, περιφερειακά και υπερεθνικά πεδία δράσης (π.χ. ταύτιση µε 

πολλαπλές [διαδικτυακές] κοινότητες και χώρους εργασίας). Η συνοχή επιτυγχάνεται 

µέσα από την παραγωγική αξιοποίηση της διαφορετικότητας µε διάθεση 

αποκέντρωσης και µέσα από µοντέλα όπως ο φεντεραλισµός και η επικουρικότητα33 

(Kalantzis & Cope, 2013). Στο πλαίσιο αυτό, η ισότητα ευκαιριών, όπως 

υποστηρίζουν οι δύο συγγραφείς, δεν επιτυγχάνεται µέσα από την οµοιοµορφία 

                                                 
32 Ωστόσο δεν πρέπει να αγνοηθεί το γεγονός ότι η κοινωνία των πολιτών και ο νέος τύπος 
εθελοντισµού που λειτουργεί µέσα στο ιεραρχικό πλαίσιο αντιφάσεων των διαπολιτισµικών συναντήσεων 
µπορεί να ειδωθεί και ως «µηχανισµός πειθάρχησης των ξένων στα κυρίαρχα πολιτισµικά πρότυπα 
ευταξίας της κοινωνίας υποδοχής», προάγοντας δηλαδή έναν «πολιτισµικό πατερναλισµό» 
(Παπαταξιάρχης, 2006, σ.66).  
33 Ο φεντεραλισµός αναφέρεται στις πολλαπλές µορφές αυτοδιοίκησης που παρουσιάζονται σε πολλαπλά 
επίπεδα όπως γεωγραφικά (τοπικά, εθνικά), εθνοπολιτισµικά (εθνοτικές κοινότητες, οργανισµοί και 
δίκτυα), επαγγελµατικά (κοινότητες πρακτικής, εθελοντικές οµάδες, σύλλογοι, συνδικαλιστικοί φορείς), 
επιχειρηµατικά και εκπαιδευτικά. Η επικουρικότητα αναφέρεται στην εκχώρηση ρόλων συντονισµού, 
διαπραγµάτευσης και µεσολάβησης «από το τοπικό σε ανώτερο επίπεδο αυτοδιακυβέρνησης» (Kalantzis 
& Cope, 2013, σ.182). 
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κοινωνικών υπηρεσιών (π.χ. συγκεντρωτικά και µαζικά συστήµατα παιδείας και 

πρόνοιας) ή των µεγάλων εθνικιστικών αφηγήσεων, αλλά από τον πλουραλισµό και 

την εξατοµίκευση των κοινωνικών αγαθών και υπηρεσιών µε στόχο την επίτευξη 

συγκρίσιµων, ισότιµων και όχι πανοµοιότυπων αποτελεσµάτων (π.χ. ενίσχυση των µη 

κερδοσκοπικών οργανισµών που παρέχουν εξειδικευµένες υπηρεσίες). Οι πολιτισµικές 

και ιδεολογικές αφηγήσεις του κράτους είναι πια πολυσύνθετες, διαφοροποιηµένες 

ιστορίες συµπερίληψης, συνεργατικότητας, διαµεσολάβησης, συµµετοχικότητας και 

κοσµοπολιτισµού.  

 

Στο πλαίσιο αυτό επαναοριοθετείται ο ρόλος του διαπολιτισµικού λόγου και της 

εκπαίδευσης. Η εκπαίδευση δεν σφυρηλατεί πια την εθνική ισχύ µέσα από την 

πολιτισµική και εθνική οµοιογένεια. Η εκπαίδευση γίνεται πια µετασχηµατιστική, 

υπηρετεί τον πολιτειακό πλουραλισµό και καλλιεργεί την ενεργή συµµετοχή και «την 

από κάτω προς τα πάνω εµπλοκή του πολίτη» σε αναστοχαστική δράση και ανάπτυξη 

συνεργειών σε διάφορες αυτοδιοικούµενες οργανώσεις, κοινότητες, δίκτυα και 

συλλόγους (Kalantzis & Cope, 2013, σ. 186). Στόχος της είναι η µόρφωση ενός 

ενεργού και πολυσυµµετοχικού πολίτη που διαχειρίζεται δηµιουργικά το ετερόκλητο 

πλαίσιο της κοινωνίας του ρίσκου έχοντας κατάλληλες δεξιότητες. Η πολιτισµική 

διαφορά γίνεται εφαλτήριο δράσης και συγκριτικό πλεονέκτηµα. Η µετασχηµατιστική 

εκπαίδευση είναι ανοιχτή απένταντι στη διαφορά και εξοπλίζει τους πολίτες µε 

ικανότητες επίγνωσης και κριτικού αναστοχασµού της σύνθετης πολιτειακής τους 

ταυτότητας, της διαφορετικότητας και της ηθικής και πολιτικής δέσµευσης απέναντι 

σε αυτήν. Επιπλέον, τους εξοπλίζει µε ικανότητες συµµετοχής και επικοινωνίας σε 

έναν πολυεπίπεδο κοινωνικό διάλογο για τη διαχείριση της διαφορετικότητας, αλλά 

και µε ικανότητες συµβιβασµού και συναίνεσης σε ένα πλαίσιο ανταγωνιστικών 

συµφερόντων και οπτικών. Η µετασχηµατιστική εκπαίδευση στο πλαίσιο του 

πολιτειακού πλουραλισµού επαναοριοθετεί τις εννοιολογήσεις και τις εκφάνσεις της 

ετερότητας όπως αυτές περιγράφονται στην επόµενη ενότητα.  

 

2.1 Όψεις της ετερότητας: Αναθεωρώντας το δίπολο "εµείς" και οι "άλλοι"  

Η οικοδόµηση κοινωνιών συνοχής στηρίζεται στη βαθιά κατανόηση της 

παγκοσµιοποιηµένης κοινωνίας του ρίσκου (Beck 1999) και της προοδευτικής 

πολιτισµοποίησης34 της κοινωνικής ζωής που οικοδοµεί το διαπολιτισµικό κοινωνικό 

                                                 
34 Ο όρος αναφέρεται στην εντατικοποίηση των κοινωνικών σχέσεων που εκφράζοναι µέσω της 
συνύπαρξης και της ανταλλαγής µεταξύ οµάδων και ατόµων διαφορετικών πολιτισµικών συµβόλων, 
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κεφάλαιο στη βάση συνεργειών και αµοιβαιότητας. Έτσι µαζί µε την ικανότητα 

διαχείρισης της αµφιθυµίας, της διληµµατικότητας και του ρίσκου σε έναν συνεχώς 

µεταβαλλόµενο κόσµο έρχεται και η αναγκαιότητα µιας διαπολιτισµικής διασύνδεσης 

(Hall, 1992) των πολιτών σε ένα συµπεριληπτικό εθνικό και υπερεθνικό επίπεδο. 

Επιπλέον, είναι σηµαντικό για µια κοινωνία να διαµορφώσει ένα συνεκτικό και 

συµπεριληπτικό κλίµα αναστοχασµού, και κριτικής αντιπαράθεσης µε παλιές 

εννοιολογήσεις προς µια νέα οριοθέτηση της πολυπολιτισµικής της αφήγησης.  

Πιο συγκεκριµένα οι σύγχρονες κοινωνίες και οι πολίτες (και ιδιαίτερα οι 

εκπαιδευτικοί) είναι κρίσιµο να αποκτήσουν µια κριτική επίγνωση της ετερότητας και 

του παραγόµενου κοινωνικού λόγου γι αυτήν (π.χ. για τον προσδιορισµό των 

συλλογικοτήτων του «εµείς» έναντι «των άλλων»), καθώς και µια αναστοχαστική 

κριτική συνείδηση των πολύσηµων και διληµµατικών εσωτερικών αναπαραστάσεων 

που αυτή φέρνει35. Αυτή η αναγκαιότητα στοχεύει στην κοινωνική δικαιοσύνη, και 

εδράζεται σε σύγχρονες παραδοχές πολιτικοκοινωνικής και εκπαιδευτικής διαχείρισης 

της διαφορετικότητας χωρίς προκαταλήψεις και κοινωνικούς αποκλεισµούς. Έτσι είναι 

σηµαντικό οι πολίτες να εµπλακούν σε έναν δηµόσιο αλλά και εσωτερικό διάλογο 

σχετικά µε τον τρόπο κατασκευής τόσο της υποκειµενικότητας «του εαυτού» και 

«του άλλου»36 όσο και των πολλαπλών ταυτοτήτων που αναπτύσσουν τα σύγχρονα 

άτοµα σε ένα παγκοσµιοποιηµένο περιβάλλον (και οι οποίες ταυτότητες δεν είναι 

                                                                                                                                            
πρακτικών και προϊόντων που φέρνει η παγκοσµιοποίηση. Υπό την έννοια αυτή, το καίριο 
χαρακτηριστικό της σύγχρονης κοινωνίας συνίσταται στη δια- και πολυ-πολιτισµική της φυσιογνωµία.  
35 Χαρακτηριστικός είναι ο τρόπος αντιµετώπισης της διαφοράς από τους εκπαιδευτικούς του 
Προγράµµατος Μουσουλµανοπαίδων της Θράκης, οι οποίοι ανέπτυξαν µια σειρά συναισθηµάτων και 
συµπεριφορών από την αντίσταση και την αµφιθυµία µέχρι την εµπρόθετη άγνοια απένταντι στη νέα 
γνώση για τον πολιτισµικά «άλλο». Η ∆ραγώνα (2008, σ. 426-432) αναφερόµενη στην προσπάθεια 
εκπαίδευσης του ανοίκειου «άλλου» αναφέρει ότι, πέρα από τις κατασκευασµένες διχοτοµίες που 
επηρεάζουν την οπτική µας για το ανοίκειο και το διαφορετικό τίθενται σε λειτουργία και µια σειρά από 
υποκειµενικές επενδύσεις που λειτουργούν ως (συνειδητές ή φαντασιακές) συλλογικές αναπαραστάσεις. 
Για το θέµα του εθνικισµού/ ρατσισµού σηµειώνει τρία σηµεία που συναρτώνται µε αυτές τις συλλογικές 
αναπαραστάσεις: την υποκειµενικότητα που είναι διασπασµένη, την πολιτικοκοινωνική νοηµατοδότηση 
των αναπαραστάσεων αυτών, και την λειτουργία του κυρίαχου λόγου που διατηρεί την κυρίαρχη 
ιδεολογία αλλά και συγκαλύπτει µια «ανεπιθύµητη αλήθεια για τον εαυτό µας», δηλαδή  τους 
µηχανισµούς αποδοχής µιας εθνικιστικής/ρατσιστικής ιδεολογίας (∆ραγώνα, 2008, σ. 429).  
36 Για παράδειγµα, σύµφωνα µε τη ∆ραγώνα (2008) η ελληνική εθνοκεντρική µυθοπλασία στηρίχθηκε 
στην εθνοπολιτισµική οµοιογένεια και στην αδιασαλεύτη ιστορική συνέχεια που συγκρότησε έναν 
αναλοίωτο εθνικό εαυτό. Ο εθνικιστικός αυτός λόγος διαµόρφωσε τόσο τις αναπαραστάσεις του «εµείς» 
όσο και κατοπτρικά αντιπαραβλήθηκε στην οριοθέτηση «του άλλου». Πιο συγκεκριµένα, στην 
εκπαίδευση αυτός ο λόγος υπήρξε αντιφατικός διότι αφενός πρόταξε την ανωτερότητα του ελληνικού 
έθνους λόγω της άµεσης σύνδεσης µε τον ένδοξο αρχαίο ελληνικό πολιτισµό και της συµβολής του 
τελευταίου στην ανωτερότητα του δυτικού πολιτισµού. Αφετέρου δε, οδήγησε στην αυτοϋποτίµηση της 
εθνικής κουλτούρας και παρουσίας, οικοδοµώντας «µια εθνική ταυτότητα ανασφαλή, σε κατάσταση 
κατωτερότητας και αδυναµίας και σε κίνδυνο αλλοίωσης ή και εξαφάνισης» (∆ραγώνα, 2008, σ. 427-
428). Το τελευταίο συνέβη διότι η εθνοκεντρική αφήγηση υιοθέτησε την κατασκευασµένη διχοτοµία που 
κατατάσσει τους λαούς σε «ανώτερους» (δυτικές κοινωνίες) και «κατώτερους» (Φραγκουδάκη & 
∆ραγώνα, 1997). Ωστόσο η πολυπολιτισµικότητα της σύγχρονης ελληνικής κοινωνίας επιτάσσει την 
επαναδιατύπωση συγκρότησης του εθνικού εαυτού µακριά και πέρα από την φαντασιακή και 
αδιασάλευτη οµοιογένεια της εθνικής κουλτούρας.  
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πάντα αρµονικά και συνεκτικά αρθρωµένες, αλλά συχνά αντιφατικές, διότι 

κατασκευάζονται σε πολύπλοκα κοινωνικά πλαίσια). Αυτή η πολλαπλότητα καταλύει 

τη µυθοπλασία περί οµοιογενούς και συµπαγούς κοινωνίας ή ακόµη και της 

οµοιογένειας του ίδιου του υποκειµένου (∆ραγώνα, 2008). Τέλος, οι σύγχρονοι 

πολίτες χρειάζεται να αναστοχαστούν τους µηχανισµούς υιοθέτησης 

εθνικιστικών/ρατσιστικών παραδοχών και εθνικιστικής βίας που απορρέουν από το 

µύθο περί αδιαφοροποίητης και οµοιογενούς προέλευσης, αλλά και να εξετάσουν 

κριτικά τον κυρίαρχο εθνοκεντρικό µύθο και τον τρόπο κατασκευής της ετερότητας. 

Με άλλα λόγια, σύµφωνα µε την ∆ραγώνα (2008, σ. 431), θα πρέπει να εξεταστούν η 

υποκειµενικοποίηση της ετερότητας, «η αµφιθυµία που ενυπάρχει στην 

αναπαράσταση της ετερότητας» (π.χ. αγάπη-µίσος, επιθυµία-περιφρόνηση, 

αναγνώριση-άρνηση) και η «φαντασιακή διάσταση της σχέσης κυρίαρχος-υποτελής». 

Η συγγραφέας καταλήγει ότι ο ξένος, ο ανοίκειος, ο αποκλίνων, ο διαφορετικός, είναι 

προϊόντα ενός αµυντικού µηχανισµού του «εµείς», το οποίο προβάλλει στον «άλλον» 

ό,τι κατώτερο, απαξιωτικό, ανεπιθύµητο ή απειλητικό. ∆ηλαδή αρνητικά 

χαρακτηριστικά του εαυτού που απωθούνται στον «άλλον». Η απροθυµία του 

«εµείς» να αναγνωρίσει έστω και ορισµένες οµοιότητες µε τον «άλλον» ουσιαστικά 

νοµιµοποιεί την κυρίαρχη εθνικιστική ιδεολογία µε έναν µη παραγωγικό τρόπο σε µια 

παγκοσµιοποιηµένη κοινωνία που αξιοποιεί τη διαφορετικότητα.   

 

i) Μετανάστης  

Στο πλαίσιο των παραπάνω επισηµάνσεων είναι σηµαντικό να οριοθετηθεί η έννοια 

του µετανάστη και της µετανάστευσης στο πλαίσιο «µίας κοινωνιολογίας της 

κινητικότητας και της διατοπικότητας» (Καραγιάννης, 2006, σ. 28). ∆ηλαδή να γίνει 

αντιληπτό ότι οι µετανάστες δεν είναι απλά και µόνο τα άτοµα (ή αλλιώς µια 

κοινωνιολογική κατηγορία) που µετακινούνται και αλλάζουν τόπο εγκατάστασης, 

αλλά µια κατηγορία ατόµων που σηµατοδοτείται και κατασκευάζεται από τις ίδιες τις 

κοινωνίες. Ενδεικτικά σηµειώνεται ότι στους κόλπους της Ευρωπαϊκής Ένωσης η 

κινητικότητα (ατόµων, επαγγελµατιών, φοιτητών, ακαδηµαϊκών και ερευνητών) 

προωθείται στο έπακρον και µάλιστα ως στρατηγικός στόχος για την επόµενη 

δεκαετία (Ευρώπη 2020) χωρίς ωστόσο να χαρακτηρίζεται η κινητικότητα αυτή ως 

µετανάστευση. Η κινητικότητα παραπέµπει περισσότερο σε φαινόµενο 

εκσυγχρονισµού και προσωπικής, κοινωνικής, ακαδηµαϊκής και επαγγελµατικής 

ολοκλήρωσης, ιδίως όταν αναφέρεται στην κινητικότητα ειδικευµένων επαγγελµατιών 

ή ευκατάστατων ατόµων από δυτικοευρωπαϊκές χώρες. «Η µετανάστευση», 
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συνεπώς, «δεν είναι µια συγκεκριµένη µορφή κινητικότητας αλλά µια συγκεκριµένη 

ερµηνεία της κινητικότητας που συνδέεται µε τον πολιτικο-κανονιστικό λόγο των 

εθνικών κρατών και την ιεραρχία του παγκόσµιου πολιτικού συστήµατος» 

(Καραγιάννης, 2006, σ. 29). Η ανάδειξη των µεταναστών ως κοινωνιολογικής 

κατηγορίας µάλλον συσκοτίζει παρά διευκρινίζει την πολυπολιτισµική πραγµατικότητα 

την οποία βιώνουµε. Αυτό διότι η µετανάστευση παραπέµπει συνήθως σε 

ανεπιθύµητες στρατιές ατόµων που απειλούν την κοινωνική συνοχή και ευηµερία 

καθώς κοστίζουν, είναι επικίνδυνοι για τη δηµόσια υγεία και ασφάλεια και πάνω από 

όλα, έχουν την ανάγκη της κοινωνίας εγκατάστασης όντας «ξένοι» και προσωρινά 

«φιλοξενούµενοι».  

Αντίθετα, οι µετανάστες εµπλουτίζουν την πολιτιστική ζωή της χώρας που κατοικούν, 

τη γνώση και την εθνική της αφήγηση και δηµιουργούν αναφορές πέραν των εθνικών 

συνόρων εξειδικεύοντας το παγκόσµιο στο εθνικό. ∆ηλαδή, ο ρόλος τους είναι 

συνυφασµένος µε την έννοια της «παγκοσµιοποιηµένης τοπικότητας» (local/global 

approach) (Cohen, 1997). Οι νέες υπευθυνότητες που αναλαµβάνουν και η ανάδειξη 

των πολιτισµικών ιδιαιτεροτήτων τους αποτελεί παράγοντα αντίστασης στην 

οµοιογενοποιητική δράση της παγκοσµιοποίησης (Clifford, 1997). Τέλος, οι 

µετανάστες λειτουργούν ως κοινωνικοί πρωταγωνιστές στη διαδικασία διαµόρφωσης 

κοινωνιών συνοχής αξιοποιώντας νέα εργαλεία αυτοκαθορισµού, αναστοχασµού, 

ερµηνείας και δράσης. Επηρεάζουν επίσης (ανάλογα µε τη δυναµική τους) και τα 

πεδία, τις διαδικασίες και τα θέµατα της λήψης των αποφάσεων, δηµιουργώντας τις 

προϋποθέσεις για κοινωνική αλλαγή και συµβάλλουν σε έναν διαρκή πολιτισµικό 

µετασχηµατισµό (Robertson, 1992). Συνολικά οι µετανάστες συµβάλλουν στη 

δηµιουργία ενός νέου διαπολιτισµικού κοινωνικού χώρου που καταρρίπτει την 

µονοµέρεια και την απολυτότητα της εθνικιστικής οµοιογένειας και οπτικής 

διαµορφώνοντας το κοινωνικό κεφάλαιο µέσα από τη διαµεσολάβηση, τη νέα 

παραγόµενη διαπολιτισµική µάθηση, την ανταλλαγή και τη δράση.  

 

Επιπλέον, η έννοια του µετανάστη είναι συνυφασµένη µε αυτή του ξένου, της 

προσωρινότητας και συνακόλουθα της φιλοξενίας. Το παράδειγµα της «ελληνικής 

φιλοξενίας» (που συνιστά χαρακτηριστικό συγκρότησης της ελληνικότητας) και η 

αντιµετώπιση του ξένου αποτελεί χαρακτηριστικό παράδειγµα της ελληνικής 

αντίληψης ως προς τη διαχείριση της διαφοράς. Ο ξένος αντιµετωπίζεται ως µια ειδική 

περίπτωση και µέσα µόνο από το πρίσµα αναστολής της εκδήλωσης της ετερότητάς 

του. Υπάρχει δηλαδή η προσδοκία αυτός να µην ασκήσει το άτυπο «δικαίωµα στη 
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διαφορά» και να ακολουθήσει τις άτυπες υποχρεώσεις στο πλαίσιο της φιλοξενίας. Η 

φιλοξενία υπόκειται σε ιεραρχικούς κανόνες που στοχεύουν στην προσωρινή ένταξη 

του άλλου στο πολιτισµικό και αξιακό πλαίσιο του οικοδεσπότη, ενώ τιµάται η 

διάθεση του άλλου να γίνει όµοιος37. Ο Παπαταξιάρχης χαρακτηρίζει την ελληνική 

φιλοξενία ως «σύµβολο υπεροχής απέναντι στους άλλους», ως «µια βασική όψη της 

αυτάρεσκης εσωστρέφειας και του εθνοκεντρισµού» (Παπαταξιάρχης, 2006, σ.4). Αν 

ο ξένος επιµείνει στη διαφορετικότητά του, τότε  η πολιτισµική διαφορά θεωρείται 

απειλή και είναι αντικείµενο αδιαφορίας, απαξίωσης ή ακόµη και αποκλεισµού και όχι 

περιέργειας ή ενδιαφέροντος (Παπαταξιάρχης, 2006, σ.1). Η αντίληψη αυτή περί 

φιλοξενίας συναντάται σε µεγάλο βαθµό και στην πρόσληψη της µετανάστευσης από 

την νεοελληνική κυρίαρχη λογική µε την ανάδειξη πρακτικών οµογενοποίησης ή 

ακόµη αποβολής και αποκλεισµού. Ωστόσο η ικανότητα των σύγχρονων πολιτών να 

έχουν επίγνωση της πολιτισµικής ετερότητας των άλλων, από τη σκοπιά όµως των 

τελευταίων (ενσυναίσθηση), στο επίπεδο των καθηµερινών διαπολιτισµικών 

συναντήσεων είναι σηµαντικό εχέγγυο συνύπαρξης και ανταλλαγής. Οι 

διυποκειµενικές αυτές συναντήσεις έχουν σηµαντική µετασχηµατιστική δύναµη για 

µια κοινωνία και ιδιαίτερα όταν εµπεδώνονται µε όρους αναστοχασµού, 

διαλογικότητας και αµοιβαιότητας (Παπαταξιάρχης, 2006, σ.12).  

 

ii) Η συγκρότηση του «εµείς»  

Μια άλλη παραδοχή που χρήζει αναστοχασµού, είναι η συγκρότηση του εµείς σε 

κοινωνίες όπως η ελληνική. Η συγκρότηση της ελληνικής ταυτότητας, όπως ήδη 

τονίστηκε, στηρίχθηκε στη δηµιουργία µιας εθνοθρησκευτικά οµοιογενούς κοινωνίας 

που ταύτιζε το λαό µε το έθνος και στηρίχθηκε στον εθνοροµαντισµό, κάτι που 

απέφερε τον εθνοκεντρισµό, την εσωστρέφεια και την απαξίωση της πολιτισµικής 

ετερότητας38 . Το ελληνικό κράτος, σύµφωνα µε τον Παπαταξιάρχη (2006, σ. 62) 

διαχειρίστηκε αµήχανα τις µεταναστευτικές ροές και την ανάπτυξη της 

µεταναστευτικής του πολιτικής. Από τη µια προτάχθηκε ένας «εσωστρεφής 

ελλαδοκεντρισµός» και «ξενοφοβικός εθνικισµός» που απέδιδε την ελληνική ιθαγένεια 
                                                 
37 Στην αντίληψη της ελληνικής κοινωνίας έχει επικρατήσει η έννοια του «δικού µας άλλου» και η 
αίσθηση ότι το οικείο αντανακλά την οµοιότητα των ανθρώπων. Η κοινωνικότητα της φιλοξενίας 
αποτελώντας «συνάρτηση της πολιτισµικής κοινότητας» αναπαράγει την οµοιότητα και την οµοιογένεια 
συνιστώντας µηχανισµό εξοµοίωσης.  
38 Σηµαντικοί ερευνητές που έθεσαν τον διάλογο για το θέµα της εθνοροµαντικής συγκρότησης της 
νεοελληνικής εθνικής συνείδησης και του νεοελληνικού έθνους κράτους µε πλούσια εθνογραφικά 
δεδοµένα ήταν η Κυριακίδου-Νέστορος (1978), ο Michael Herzfeld (Herzfeld, 1982) και η Ευαγγελία 
Ντάτση, (Ντάτση, 1990). Επιπλέον ο Γιώργος Τσιµουρής (Τσιµουρής, 2009) αναφέρθηκε στη διάχυση 
της εθνοκεντρικότητας, πέρα από την ελληνική κοινωνία, και στις κοινωνικές και ανθρωπιστικές 
επιστήµες, και µάλιστα σε σχέση µε την καθυστέρηση της µελέτης της µετανάστευσης στην Ελλάδα. 
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µε βάση το δίκαιο του αίµατος και ταύτιζε την εθνική ταυτότητα µε το έθνος-κράτος. 

Από την άλλη πλευρά υιοθετήθηκε µια πιο διασταλτική θεώρηση του οικουµενικού 

ελληνισµού που περιελάµβανε και τους οµογενείς (τους παλιννοστούντες, 

Ρωσοπόντιους, Βορειοηπειρώτες, κτλ.) ως ειδική κατηγορία µεταναστών, παρέχοντας 

δικαιώµατα πλήρους ένταξης και χορήγησης ιθαγένειας39 µέσα, απλά και µόνο, από 

τον αυτοπροσδιορισµό τους ως Έλληνες. Ωστόσο και αυτή η προνοιακή πολιτική 

ένταξης των οµογενών (∆αµανάκης, 2007) ουσιαστικά στηριζόταν στην αφοµοίωσή 

τους, στην εξυπηρέτηση µιας πολιτικής αγροτικού εποικισµού και σε πολιτικά οφέλη 

µιας και έβρισκε µεγάλη απήχηση σε πολυπληθείς κατηγορίες του πληθυσµού. Αυτή η 

πολιτική ενσωµάτωσης τελικά συνέβαλε στην αναπαραγωγή νέων εθνικιστικών 

προτύπων. Συνακόλουθα η Ελλάδα διαχειρίστηκε τη διαφορετικότητα στους κόλπους 

της µε εσωστρέφεια, επιδεικνύοντας ανελαστικότητα στην πολιτισµική 

διαφοροποίηση άλλων εντελώς διακριτών κατηγοριών µεταναστών, έλλειψη 

αναλυτικής ικανότητας των νέων παγκόσµιων συνθηκών και µια πρακτική 

αφοµοίωσης και συγκάλυψης των πραγµατικών διαστάσεων του θέµατος. Έτσι δεν 

αναπτύχθηκε ένας ορθολογικός λόγος ούτε διαδικασίες δηµόσιας διαβούλευσης µε τις 

εθνοτικές οµάδες. Η ελληνική κοινωνία δεν ήταν έτοιµη να οικοδοµήσει πάνω στην 

έννοια της διαπολιτισµικής συνύπαρξης ως παραγωγικό και αναπτυξιακό κεφάλαιο για 

τη µελλοντική της επιβίωση. Αυτό φάνηκε έντονα από τη σπασµωδικότητα ανάληψης 

πολιτικών πρωτοβουλιών και τα πισωγυρίσµατα του νοµοθετικού έργου (π.χ. 

απόφαση (460/2013) του Συµβουλίου της Επικρατείας, που έκρινε αντισυνταγµατικές 

δύο βασικές διατάξεις του νόµου 3838/2010, ο οποίος εισήγαγε στοιχεία από το 

δίκαιο του εδάφους για την απόκτηση ιθαγένειας των παιδιών µεταναστευτικής 

καταγωγής και του δικαιώµατος ψήφου των µεταναστών στις δηµοτικές εκλογές).   

Αυτή η ισχυρή παρακαταθήκη του δίκαιου του αίµατος, για τη χορήγηση ελληνικής 

ιθαγένειας αναπαράγει την εθνοκεντική ιδεολογία περί οµοιογένειας και καθαρότητας. 

Ωστόσο ποτέ το εµείς δεν ήταν τόσο οµοιογενές, ενιαίο και δίκαιο όσο διατείνεται η 

εθνοκεντρική µας αφήγηση. Η συλλογικότητα του έθνους κράτους στηρίζεται σε 

ασύµµετρες κοινωνικές σχέσεις και ταυτότητες, παρόλο που παραπέµπουν σε κοινές 

πολιτισµικές αφηγήσεις που µας περιχαρακώνουν από τους άλλους. Η εθνική 

συλλογικότητα συνυφαίνεται απόλυτα µε ιεραρχηµένες κοινωνικές και οικονοµικές 
                                                 
39 Για την εννοιολόγηση της ελληνικής ιθαγένειας και των συναφών πολιτειακών δικαιωµάτων που 
παραδοσιακά βασίζονταν στην αιµατοσυγγένεια (δηλαδή, αρχή του αίµατος [jus sanguinis] και όχι στην 
αρχή του εδάφους [jus solis], βλ. (Νόµος 3386, 2005& (Νόµος 3838, 2010) αποκλείοντας, κατά τον 
τρόπο αυτόν, τους µετανάστες, έχουν ασχοληθεί σηµαντικοί µελετητές όπως ο Roger Just (Just, 1989), 
και η Renee Hirschon (Hirschon, 1999). 
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σχέσεις, αποκλεισµούς και διεκδικήσεις για την κατανοµή πόρων και εξουσίας 

(Bεντούρα, 2006). Ιδιαίτερα στην Ελλάδα η κατασκευή της συλλογικής ταυτότητας 

στηρίχθηκε όπως αναφέρουν ερευνητές στην κατατµητικότητα40 (segmentation), 

δηλαδή στην οικοδόµηση της ταυτότητας (τοπικής, περιφερειακής, κτλ) µέσα από τη 

δυαδική αντίστιξη και τη συµπληρωµατικότητα του εµείς και του «οι άλλοι». Με άλλα 

λόγια, στηρίχθηκε στην αντιθετική αναφορά και τη διάκριση (π.χ. Ηπειρώτες, 

Σαρακατσάνοι, κτλ.). Ο εαυτός οριζόταν σε σχέση µε τον άλλο ανταγωνιστικά, 

συγκρουσιακά, αλλά και ευέλικτα, µε ρευστότητα των ορίων. Η ταυτότητα ήταν 

συσχετική (η σχετικοποίηση της ετερότητας ήταν προϋπόθεση της εξοµοίωσης) και ο 

ανταγωνισµός µε τον άλλο τον καταδείκνυε ως σηµείο αυτοορισµού (Παπαταξιάρχης, 

2006, σ.33). Έτσι όλο το πλέγµα των πρακτικών κοινωνικότητας (π.χ. διαπροσωπικές 

και δια-οικιακές σχέσεις) που διαµορφώθηκαν σε αυτό το πλαίσιο αποσκοπούσε στην 

οµογενοποίηση και στην υπέρβαση της διαφοράς, αλλά παράλληλα συνοδευόταν από 

µια µετασχηµατιστική δυναµική. Ωστόσο, αξίζει να σηµειωθεί ότι, ο ίδιος ο 

κατατµητικός χαρακτήρας της συλλογικής ταυτότητας στην Ελλάδα παρέχει τη 

δυνατότητα συµµετοχής και συµπερίληψης των µεταναστών σε κάποιες ταυτοτικές 

οµάδες (π.χ. στο επίπεδο της τοπικής ταυτότητας ενός χωριού ή µιας γειτονιάς, 

ντόπιοι και µετανάστες µπορεί να συνθέτουν µια συλλογικότητα που 

αντιπαραβάλλεται προς άλλες τοπικές συλλογικότητες). 

 

Ωστόσο η ροµαντική εκδοχή του εµείς έχει µεγάλη απήχηση κυρίως σε καιρούς οξείας 

οικονοµικής κρίσης όπως αυτή που βιώνει η Ελλάδα, και προωθείται στο έπακρον 

κυρίως από µια υπερσυντηρητική λογική νεορατσιστικού τύπου. Αυτή η οπτική 

ωστόσο αγνοεί ότι στο σύγχρονο κόσµο επικρατεί µια νέα τάξη πραγµάτων και µια 

παγκοσµιοποιηµένη ιεραρχική συγκρότηση (που οµογενοποιεί και διαφοροποιεί 

ταυτόχρονα). Επικρατεί δηλαδή µια διαφοροποιηµένη µυθογραφία, ένα «έργο 

φαντασίας» και «µετάφρασης» που προκύπτει από τον πολιτισµικό µετασχηµατισµό 

(την πολιτισµοκρατία) και την πολλαπλότητα (Appadurai, 1996) των πολιτισµικών 

ροών και επιµιξιών, οι οποίες επιτυγχάνονται µέσα από τις διεθνείς µεταναστευτικές 

µετακινήσεις, την ηλεκτρονική διαµεσολάβηση και τις νέες τεχνολογίες. Ουσιαστικά 

παρατηρείται η αποεδαφικοποίηση των ταυτοτήτων, ενώ παράλληλα καθιερώνεται 

                                                 
40 Οι πρώτοι που την ανέπτυξαν και τη χρησιµοποίησαν την έννοια αυτή στην Ελλάδα και τη διασπορά 
ήταν οι Evans-Pritchard (Evan-Pritchard, 1940) που έκανε την αρχική παρουσίαση του µοντέλου, ο 
Campbell (Campbell, 1964) που εφαρµοσε το µοντέλο στους Σαρακατσάνους της Ηπείρου, ο Herzfeld 
(Herzfeld, 1985) που εφαρµοσε το µοντέλο το µοντέλο στους Κρητικούς και η Chryssanthopoulou 
(Chryssanthopoulou, 1993 ) που εφαρµοσε το µοντέλο στους Έλληνες της Αυστραλίας. 
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και µια παγκόσµια πολιτισµική οικονοµία σε όλα τα επίπεδα ανθρώπινης 

δραστηριότητας, που διαπερνά τα σύνορα και παράγει νέους µεταεθνικούς χώρους 

πολιτισµικής αναπαραγωγής και νέους τύπους διαφοράς και ταυτοτήτων. Αυτοί οι 

τύποι διαµορφώνονται σε ένα πλαίσιο κοινωνικοπολιτισµικά και οικονοµικά 

αλληλένδετων και εξαρτηµένων δηµόσιων και υβριδικών χώρων διαπολιτισµικής 

ανταλλαγής και διασύνδεσης (Appadurai, 1996 και Gupta & Ferguson, 1997). Η 

αδυναµία κατανόησης αυτών των παγκόσµιων αλλαγών που επηρεάζει τις 

κοινωνικοπολιτικές αξίες των πολυπολιτισµικών κοινωνιών δηµιουργεί νέες 

ανισότητες, νέους ρατσισµούς, νέους εθνικισµούς και νέες µορφές αφοµοίωσης.  

Μια διάσταση των νέων ρατσιστικών εξάρσεων στην Ευρώπη είναι αφενός η 

υποστασιοποίηση του εθνικού εαυτού που παραπέµπει σε µια υπερβατική οντότητα 

του εγώ ή του εµείς και όχι σε κάτι που κατασκευάζεται και αφετέρου η σύνδεση της 

πολιτισµικής ταυτότητας και της διαφοράς µε µια γεωγραφικά προσδιορισµένη 

οντότητα. Έτσι παρατηρείται η «επανεδαφικοποίηση» του πολιτισµού που 

παραπέµπει στον «πολιτισµικό φονταµενταλισµό» (Stolcke, 1995) δηλαδή σε «ένα 

υπερσυντηρητικό ρεύµα αντίδρασης» (Παπαταξιάρχης, 2006, σ. 17) προς τις 

µεταναστευτικές ροές προς την Ευρώπη µε την θεσµοθέτηση νέων κανονιστικών 

ρυθµιστικών µέτρων αποκλεισµού και προστασίας των κρατών από αυτές. Αντίθετα 

από τον κλασσικό ρατσισµό που στηρίζεται σε φυλετικά χαρακτηριστικά και την 

ανωτερότητά τους, ο πολιτισµικός φονταµενταλισµός ή αλλιώς «διαφοριστικός 

ρατσισµός» (Taguieff, 1987) ή «πολιτισµικός ρατσισµός» (Turner, 1995) αποδέχεται 

τη διαφορά, την οποία όµως συνδέει άρρηκτα µε έναν δεδοµένο γεωγραφικό χώρο 

που περιθωριοποιεί τον πολιτισµικό άλλο. Η αυστηρή αντιστοιχία πολιτισµού και 

γεωγραφικού χώρου που παρατηρείται στην Ευρώπη, είναι η πεµπτουσία των 

νεορατσιστικών επιχειρηµάτων για την διατάραξη αυτής της φυσικής ισορροπίας και 

της οµοιογένειας ως επίπτωση των µεταναστευτικών ροών (Παπαταξιάρχης, 2006, σ. 

17-18). Τέλος, ο νέος αυτός πολιτισµικός ρατσισµός και η ξενοφοβία αντλούν 

κοινωνικό οξυγόνο από την ανασφάλεια και την οικονοµική κρίση. Οι διακρίσεις 

καθορίζονται πια στη βάση της πολιτισµικής διαφορετικότητας, ενώ η ξενοφοβία 

λειτουργεί ως ένας µηχανισµός άµυνας που επαναβεβαιώνει την εθνο-ροµαντική ιδέα 

περί οµοιογένειας και µιας κοινωνίας χωρίς ανισότητες και ανασφάλειες δίνοντας την 

αίσθηση της νοµιµοποιηµένης ιδιοκτησίας της κοινωνίας (Cahill, 2001).  

Στην επόµενη ενότητα αποτυπώνεται συνοπτικά η πολυπολιτισµική πραγµατικότητα 

(όπως διαµορφώνεται κυρίως από τις µεταναστευτικές ροές) ως παράγοντας 

κοινωνικής και οικονοµικής βιωσιµότητας και ανάπτυξης.  



Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,  
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος ΣΤ’ (2013) 

 

 - 104 - 

 

3. Η ∆ΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΤΗΣ ΠΟΛΥΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΟΤΗΤΑΣ  

Η µετανάστευση είναι ένα φαινόµενο που διαφοροποιεί και µετασχηµατίζει τις 

σύγχρονες κοινωνίες. Είναι ένα φαινόµενο που έχει ιστορική διάρκεια και δυναµική 

συνέχεια τόσο στον ανεπτυγµένο όσο και στον αναπτυσσόµενο κόσµο (π.χ. Κίνα).  Η 

προσωρινότητα41 της εγκατάστασης των µεταναστών ήταν ένας µύθος τόσο για τα 

κράτη όσο και για τους ίδιους τους µετανάστες (Green, 2004). Έτσι η παρουσία των 

µεταναστών θα πρέπει να επανακαθοριστεί µε βάση τις παγκόσµιες αλλαγές στην 

κατάτµηση της εργασίας και τις ανάγκες σε διαφοροποιηµένο εργατικό δυναµικό στο 

πλαίσιο ενός ενοποιηµένου παγκοσµίου οικονοµικού συστήµατος (π.χ. Φιλιππινέζες 

οικιακοί βοηθοί, Πακιστανοί εργάτες στην πετρελαιοβιοµηχανία, κτλ.). Οι µετανάστες 

έρχονται για να µείνουν στις χώρες εγκατάστασης42, γεγονός που καθιστά επιτακτική 

τη διαχείριση της ετερότητας που παγιώνεται και µε την παρουσία τους, αλλά και 

γενικότερα την εµπέδωση διαδικασιών κοινωνικής ένταξης και συµπερίληψης.  

Ένα δυναµικό παράδειγµα διαχείρισης της πολυπολιτισµικότητας αποτελεί η  

Αυστραλιανή εκδοχή. Η συντεταγµένη Αυστραλιανή πολιτεία ακολούθησε ένα 

πρόγραµµα συστηµατικής µετανάστευσης ήδη από το 1947 (σήµερα το 43% των 

Αυστραλών πολιτών είναι γεννηµένοι στο εξωτερικό ή έχουν τον έναν γονέα 

µετανάστη). Το πρόγραµµα εγκατάστασης χαρακτηρίστηκε από 3 βασικές αρχές: α) 

τη διαδοχικότητα (gradualism). Τη σταδιακή µετακίνηση, δηλαδή, από την εισροή 

Ευρωπαίων µεταναστών σε πιο διαφοροποιηµένες εθνοτικές οµάδες από Ασία και 

Αφρική, αν και αυτό πήρε αρκετά χρόνια για να συµβεί ώστε να µην διαταραχθεί το 

κοινωνική συνοχή και η διακοµµατική συναίνεση που στηριζόταν σε ένα 

αγγλοσαξωνικό στερεοτυπικό µεταναστευτικό πρότυπο. β) την ενσωµάτωση 

πολιτισµικών συνηθειών µέσω θεσµικών µηχανισµών και πλαισίων ώστε να 

νοµιµοποιηθούν ορισµένα πολιτισµικά χαρακτηριστικά σηµαντικά για την ευηµερία 

των πολιτών (π.χ. την αλλαγή του νόµου για τις πρακτικές ταφής, το δικαίωµα των 

Sikh να φορούν τα παραδοσιακά τους ενδύµατα, κτλ.). και γ) τη συνεχή και 

εµπεριστατωµένη διαδικασία διαβούλευσης µεταξύ πολιτείας και κοινωνίας των 

                                                 
41 Η προσωρινότητα ή η µονιµότητα της µετανάστευσης συνδέεται µε τους µηχανισµούς και τις πολιτικές 
κοινωνικής ενσωµάτωσης και µε το πλαίσιο  χορήγησης αδειών παραµονής ή του καθεστώτος µόνιµου 
διαµένοντος µέχρι και την πλήρη πολιτογράφηση.  
42 Ακόµη και στην περίπτωση των λαθροµεταναστών στην Ελλάδα (τα 2 τελευταία χρόνια έχουν 
εισρεύσει 112 χιλιάδες περίπου σύµφωνα µε την FRONTEX) παρατηρείται το θέµα του εγκλωβισµού 
τους στη χώρα λόγω και της Συνθήκης ∆ουβλίνο ΙΙ (κανονισµός 343/2002 της Ευρωπαϊκής Ένωσης) που 
προβλέπει ότι οι µετανάστες µπορούν να ζητήσουν άσυλο σε εκείνη την ευρωπαϊκή χώρα στην οποία 
έχουν εισέλθει για πρώτη φορά. Έτσι ακόµη και στην περίπτωση που µεταβούν σε άλλη ευρωπαϊκή 
χώρα, αυτοί επιστρέφονται στην Ελλάδα. 
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πολιτών (εθνοτικών, θρησκευτικών οµάδων, οργανισµών, κτλ.). Συνοπτικά, η 

συστηµατική διαχείριση της µετανάστευσης αποτέλεσε το κύριο µέληµα των 

πολυπολιτισµικών κοινωνιών (π.χ. Αυστραλία, Αµερική, Καναδάς) προκειµένου να 

µεγιστοποιηθούν τα οφέλη και να ελαχιστοποιηθούν τα κοινωνικοοικονοµικά κόστη 

(Cahill, 2011).  

 

Τα τελευταία χρόνια και η Ευρωπαϊκή Ένωση43 έχει πραγµατοποιήσει σηµαντικά 

βήµατα προς τη διαχείριση των µεταναστευτικών ροών στη βάση της αµοιβαίας 

εµπιστοσύνης αλλά και της στενής συνεργασίας µεταξύ των χωρών προέλευσης, 

προορισµού και διέλευσης. Αυτή η πολιτική προήλθε από την διαπίστωση της 

συρρίκνωσης του εργατικού δυναµικού και της αύξησης των δεικτών εξάρτησης των 

ηλικιωµένων ατόµων λόγω και των χαµηλών δεικτών γονιµότητας και αύξησης του 

προσδόκιµου ζωής των πολιτών της (http://europa.eu/rapid/press-release_STAT-08-

119_en.htm). Ο πληθυσµός της γηραιάς ηπείρου γερνάει µε τον ευρωπαϊκό µέσο όρο 

των ατόµων ηλικίας 65+ να προβλέπεται να φτάσει το 30% το 2060 (αντίστοιχος 

ελληνικός44 31,7%). Στις προσεχείς δεκαετίες, η Ευρώπη ενδέχεται να χρειαστεί 

νέους µετανάστες προκειµένου να αναπτυχθούν οι εθνικές οικονοµίες της, να 

επιβιώσουν οι ασφαλιστικοί της φορείς και να εισρεύσουν περισσότερα έσοδα στα 

ταµεία των κρατών-µελών της (EUROSTAT, 2008). Παροµοίως προκύπτει (αν και 

αυτό δεν έχει αναδειχθεί ως πρωτεύον θέµα στον εγχώριο δηµόσιο διάλογο) ότι η 

Ελλάδα στο µεσοπρόθεσµο και όχι βραχυπρόθεσµο µέλλον (λόγω της κρίσης και της 

µεγάλης ανεργίας) ενδέχεται να χρειαστεί ένα πρόγραµµα ελεγχόµενης 

µετανάστευσης κατά τα πρότυπα άλλων χωρών προκειµένου να ανταποκριθεί στις 

δηµογραφικές και αναπτυξιακές της προκλήσεις.  

Η µετανάστευση στα πρώτα χρόνια της µαζικότητάς της στην Ελλάδα, θεωρήθηκε ως 

ένα φαινόµενο καθαρά προσωρινό. Υπό το πρίσµα αυτό, οι µετανάστες 

αντιµετωπίστηκαν ως βραχυπρόθεσµο και «φιλοξενούµενο» εργατικό δυναµικό, το 

οποίο κάλυπτε κενά εργασίας. Ωστόσο η µετανάστευση στην Ελλάδα αποδείχθηκε 

µόνιµο φαινόµενο διαµορφώνοντας τον πολυπολιτισµικό χαρακτήρα της χώρας.  Στις 

µέρες µας οι Αλβανοί αποτελούν την πλειονότητα (70,65%) των νοµίµως 
                                                 
43

 Αυτό προκύπτει µέσα από τα προγράµµατα νοµιµοποίησης µεταναστών, το παραχθέν νοµοθετικό έργο 
των ευρωπαϊκών οργάνων για τη διαµόρφωση µιας κοινής µεταναστευτικής πολιτικής, (π.χ. Συνθήκη του 
Αµστερνταµ 1997) και τη µεταστροφή ορισµένων κρατών (π.χ. Γερµανία) που αναγνώρισε τη 
µονιµότητα των µεταναστών και όχι το προσωρινό καθεστώτος τους ως εργάτες το 2005 
(Μητρόπουλος, 2012). 
44 Η Ελλάδα έχει ένα από τα υψηλότερα επίπεδα γήρανσης του γηγενούς πληθυσµού, ενώ από τη 
δεκαετία του 1990 και µετά, ο πληθυσµός αυξάνει σχεδόν αποκλειστικά λόγω της µετανάστευσης. Στο 
µέλλον προβλέπεται δραµατική µείωση του οικονοµικά ενεργού πληθυσµού (Voulgaris, 2008). 
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διαµενόντων πολιτών τρίτων χωρών, ενώ άλλες σηµαντικές µεταναστευτικές 

κοινότητες προέρχονται κυρίως από την Ανατολική Ευρώπη (Ουκρανία, Γεωργία, 

Ρωσία, Μολδαβία) αλλά και από την Ασία (Πακιστάν, Ινδία, Φιλιππίνες), τη Βόρεια 

Αφρική (Αίγυπτος) και τη Μέση Ανατολή (Συρία) (Baldwin-Edwards, 2005 και (Γενική 

Γραµµατεία Πληθυσµού και Κοινωνικής Συνοχής, (ΓΓΠΚΣ), 2013). Χαρακτηριστικό 

είναι ότι γενικά το µεγαλύτερο µέρος των µεταναστών στη χώρα είναι νεότερης 

ηλικίας και τείνουν να έχουν περισσότερα παιδιά  σε σχέση µε τους γηγενείς, αν και 

υπάρχουν µεγάλες διαφοροποιήσεις ως προς τον τύπο και τη σύνθεση, αλλά και τη 

χωρική εγκατάσταση των µεταναστευτικών κοινοτήτων45. Η τελευταία χαρακτηρίζεται 

από µορφές αστικής συγκέντρωσης ακολουθώντας το παράδειγµα άλλων ευρωπαϊκών 

κρατών λόγω της µεγάλης ζήτησης για υπηρεσίες και ανειδίκευτη εργασία στα αστικά 

κέντρα46. Συνολικά, το ποσοστό πληθυσµιακής εκπροσώπησης των υπηκόων τρίτων 

χωρών στην Ελλάδα ήταν περίπου 7% το 2008 µε αντίστοιχο ευρωπαϊκό µέσο όρο 

στο 4% (Vasileva, 2009). 

 

Επιπλέον, έγινε σταδιακά αντιληπτό, ότι η παρουσία των µεταναστευτικών 

πληθυσµών ήταν απαραίτητη για την ανάπτυξη της ελληνικής οικονοµίας47 τα 

τελευταία 20 χρόνια. Η αναδιάρθρωση/κατάτµηση της ελληνικής οικονοµίας 

δηµιούργησε ένα νέο τύπο καταµερισµού της εργασίας λόγω της µετακίνησης των 

γηγενών στον τριτογενή τοµέα και της αύξησης του γυναικείου πληθυσµού στην 

αγορά εργασίας. Οι µετανάστες κάλυψαν τα κενά που δηµιουργήθηκαν µε τους µεν 

µετανάστες να απασχολούνται σε συγκεκριµένα επαγγέλµατα (π.χ. κατασκευαστικός 

κλάδος, αγροτικές εργασίες, βιοµηχανία) και τις µετανάστριες σε άλλα (π.χ. οικιακές 

εργασίες, τουρισµός). Η συνειδητοποίηση της οικονοµικής συµβολής των 

µεταναστών αποκρυσταλλώθηκε σε µια σειρά νοµοθετηµάτων, τα οποία 

                                                 
45

 Ορισµένες µεταναστευτικές κοινότητες αποτελούνται σχεδόν εξ’ ολοκλήρου από άνδρες (π.χ. 
Μπαγκλαντές, Ινδία) ενώ άλλες κυριαρχούνται από γυναίκες (π.χ. Μολδαβία, Φιλιππίνες) λόγω των 
αναγκών της ελληνικής αγοράς εργασίας, του προσωρινού χαρακτήρα των µετακινήσεων και των 
αρχικών σταδίων εγκατάστασης στη χώρα (Γενική Γραµµατεία Πληθυσµού και Κοινωνικής Συνοχής, 
(ΓΓΠΚΣ), 2013). 
46 Έτσι η µεγαλύτερη συγκέντρωση πληθυσµού παρατηρείται στον ∆ήµο Αθηναίων και στην Αττική. 
Εκτός της Αττικής, µεγάλες συγκεντρώσεις µεταναστών παρατηρούνται σε άλλα αστικά κέντρα (π.χ. 
Θεσσαλονίκη, Πάτρα, Ηράκλειο), σε τουριστικούς προορισµούς (π.χ. Ζάκυνθος, Μύκονος), σε ορεινές 
περιοχές που γειτνιάζουν µε σηµαντικές χώρες προέλευσης (π.χ. ορεινά χωριά στα σύνορα µε την 
Αλβανία) και τέλος, σε αγροτικές περιοχές καθώς η αγροτική παραγωγή στηρίζεται σε µεγάλο βαθµό στη 
µεταναστευτική εργασία (Kasimis, 2005). 
47 Η συµµετοχή των µεταναστών στην οικονοµική ζωή έχει συµβάλει στην ανάπτυξη της ελληνικής 
οικονοµίας (Cholezas & Tsakloglou, 2009) µε την αύξηση του Ακαθάριστου Εγχώριου Προϊόντος 
τουλάχιστον κατά 3% χωρίς να υπολογιστούν οι έµµεσες επιδράσεις (Ζωγραφάκης, Κόντης & Μητράκος, 
2008) και παράλληλα ενισχύει το εθνικό ασφαλιστικό σύστηµα (Οικονόµου, Ζαµπέλης, Πετράκου, 
Κόντης & Νικολόπουλος, 2008).  



Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,  
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος ΣΤ’ (2013) 

 

 - 107 - 

νοµιµοποιούν τους µετανάστες εργαζοµένους (ορισµένες κατηγορίες), δηµιουργούν 

νόµιµες οδούς εισόδου στη χώρα, παρέχουν δικαίωµα στην οικογενειακή επανένωση 

και θεσµοθετούν τη διαδικασία της πολιτογράφησης (Μητρόπουλος, 2012, Γενική 

Γραµµατεία Πληθυσµού και Κοινωνικής Συνοχής, (ΓΓΠΚΣ), 2013 και βλ. ν. 3838/10). 

Με άλλα λόγια οι κοινωνικές συνθήκες ενεργοποίησαν διαδικασίες κοινωνικής 

ενσωµάτωσης σε επίπεδο σχεδιασµού της κεντρικής πολιτικής για λόγους 

κοινωνικοοικονοµικής βιωσιµότητας και εναρµόνισης µε το ευρωπαϊκό δίκαιο.  

Ωστόσο η νοµοθετική κινητικότητα που προέκυψε από τις ανάγκες δεν συνδυάστηκε 

µε διαδικασίες δηµόσιου διαλόγου και διαβούλευσης για τον τύπο της κοινωνίας που 

δηµιουργήθηκε και της νέας πολιτειακής ταυτότητας που διαµορφώνεται. Είναι 

χαρακτηριστικό ότι η αντιρατσιστική νοµοθεσία που συζητήθηκε έντονα στα µέσα 

του 2013 από την τρικοµµατική κυβέρνηση αποσύρθηκε εσπευσµένα ως θέµα µη 

προτεραιότητας από τον νέο συντηρητικό Υπουργό ∆ικαιοσύνης. Όµως, οι τελευταίες 

εξελίξεις (Φθινόπωρο 2013) µε την εγκληµατική δράση και την ποινική δίωξη 

στελεχών της Χρυσής Αυγής επανέφεραν το ζήτηµα αυτό µε δραµατικό τρόπο.  

Καταληκτικά θα λέγαµε ότι είναι επιτακτική ανάγκη ο δηµόσιος διάλογος για τη 

µετανάστευση να µετατοπιστεί από την ουσιοκρατική48 ερµηνεία της πολιτισµικής 

διαφορετικότητας σε µια αναστοχατική συζήτηση για την παγκοσµιοποιηµένη 

κοινωνία της γνώσης/του ρίσκου. Οι σχέσεις, οι ανταλλαγές, τα δίκτυα µάθησης και 

δράσης, η πολυτροπικότητα της επικοινωνίας, η υβριδικότητα, η µετάφραση και η 

διαµεσολάβηση του λόγου, η αµφισηµία και η πολλαπλότητα των σηµείων θέασης, 

είναι οι παράµετροι που ουσιαστικά συµβάλλουν στη συγκρότηση των νέων 

συλλογικοτήτων µέσα από µια πολυσχιδή αφήγηση που αναπλάθει τη µνήµη, τη 

φαντασία και τον µύθο της κοινωνικής µας πραγµατικότητας.  

 

3.1 Κοινωνική συνοχή και συµπερίληψη  

Τα τελευταία 30 χρόνια η ελληνική κοινωνία διήλθε µια περίοδο µετασχηµατισµού 

αφού βρέθηκε αντιµέτωπη µε α) την αθρόα εισροή µεταναστών και την έκδηλη 

παρουσία της εθνοπολιτισµικής διαφοράς (ιδιαίτερα µετά το 1990), β) την 

αποµάκρυση από την αντιµειονοτική εµµονή απέναντι στην «µουσουλµανική 

µειονότητα» και την ανάδειξη ζητηµάτων µειονοτικής εκπαίδευσης (στο πλαίσιο της 

πολιτικής περί ανθρωπίνων δικαιωµάτων, της αναδηµασιοδότησης των µειονοτικών 

                                                 
48 Αυτή αναφέρεται σε µια ροµαντική εκδοχή της πολιτισµικής ηγεµονίας του έθνους κράτους, της 
οµοιογενούς και ενιαίας συλλογικότητας του εµείς, αλλά και της ενότητάς του στη βάση της κοινής 
καταγωγής και της αδιασάλευτης συνέχειας του αίµατος.  
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ταυτοτήτων αλλά και της συλλογικής αναγνώρισης και της κοινωνικής ισότητας), γ) 

τη διασφάλιση ευρωπαϊκών κονδυλίων και προγραµµάτων για την κοινωνική 

ενδυνάµωση και την εκπαίδευση µειονοτικών (π.χ. Πρόγραµµα Μουσουλµανοπαίδων) 

και ευάλωτων κοινωνικών οµάδων (π.χ. Πρόγραµµα παιδιών Ροµά, Αλλοδαπών και 

Παλιννοστούντων), δ) τον θεσµικό και νοµοθετικό εξευρωπαϊσµό, και ε) την 

εµφάνιση ενός τρίτου πόλου, αυτού της κοινωνίας των πολιτών ως ενός δυναµικού 

πόλου διαµεσολάβησης µεταξύ κράτους και πολιτών µε την παροχή υπηρεσιών για 

την κάλυψη των αναγκών των µειονοτικών και ευάλωτων κοινωνικών οµάδων.  

Αυτές οι εξελίξεις επέφεραν µεγαλύτερη ευαισθητοποίηση και άλλαξαν µερικώς την 

οπτική διαχείρισης της διαφορετικότητας (π.χ. µέσα από νοµοθετήµατα για τη 

διασφάλιση ατοµικών δικαιωµάτων και από δράσεις εκπαίδευσης και κοινωνκής 

πρόνοιας). Η Ελλάδα συνέπλευσε, ως ένα βαθµό, µε τον θεσµικό εξευρωπαϊσµό και 

την πολιτισµική αλλαγή (την ανάδειξη της διαφοράς/ετερότητας) που αυτός έφερε σε 

θέµατα πολυπολιτισµικής πολιτικής, ανάπτυξης περιφερειών και µειονοτικών 

ζητηµάτων. Ωστόσο η διαχείριση αυτής της έκρηξης της διαφορετικότητας έγινε µε 

τρόπο αµήχανο, αποσπασµατικό και συχνά αντιφατικό. Έτσι η διαχείριση  της 

διαφορετικότητας και της ετερότητας αναφερόταν αφενός στην ανασηµασιοδότηση 

των µειονοτικών ζητηµάτων και της µερικής νοµιµοποίησής τους υπό το πρίσµα των 

ανθρώπινων δικαιωµάτων και αφετέρου στη διαχείριση των µεταναστευτικών ροών 

από τα Βαλκάνια, την Ανατολική Ευρώπη, την Ασία και την Αφρική. Σε σχέση µε το 

δεύτερο παρατηρήθηκε µια µετατόπιση από τη δυσανεξία στην καταγραφή ενός 

συνδρόµου αντιξενικότητας (Παπαταξιάρχης 2006, σ.46) µε την ελληνική κοινή 

γνώµη να παραµένει στον ξενοφοβικό πόλο µεταξύ των χωρών της Ευρώπης µε βάση 

µια σειρά δείκτες και έρευνες. Για παράδειγµα, η ελληνική κοινή γνώµη σε ποσοστό 

28% το 1992 ή 38% το 2000 δηλώνει ενόχληση από την παρουσία ατόµων άλλης 

εθνικότητας  (Παπαταξιάρχης 2006, σ.48) σε σχέση µε τον ευρωπαϊκό µέσο όρο που 

ήταν 14% και 15% αντίστοιχα. Επίσης το ποσοστό δυσανεξίας της ελληνικής 

κοινωνίας το 2004 ήταν σχεδόν 83% σε σχέση µε άλλες ευρωπαϊκές χώρες του νότου 

όπως η Ισπανία 43% ή η Πορτογαλία 57% (Παπαταξιάρχης, 2006, σ.49). Πρόσφατες 

έρευνες του Ευροβαρόµετρου (Special Eurobarometer 393, 2012) δείχνουν ότι, 

σύµφωνα µε τους πολίτες οι διακρίσεις µε βάση την εθνοτική καταγωγή είναι οι πιο 

διαδεδοµένες στην Ευρώπη (το 56% των ερωτηθέντων). Στη χώρα µας αυτό το 

ποσοστό ανέρχεται στο 70%.  
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Επιπλέον, ιδιαίτερα την τελευταία πενταετία µε την ύπαρξη της οικονοµικής κρίσης 

παρατηρήθηκε η αναβίωση ενός έντονου εθνικιστικού ουσιοκρατικού λόγου (π.χ. από 

νεορατσιστικά ή συντηρητικά κόµµατα) και της ξενοφοβίας (λόγω και του µεγάλου 

ποσοστού παράνοµης µετανάστευσης στα αστικά κέντρα). Σε αυτό το πλαίσιο, 

επανατοποθετείται η έννοια της κοινωνικής συνοχής που αποτέλεσε σηµαντική 

πολιτική ιδέα για την Ευρωπαϊκή Ένωση και ως ένα βαθµό για την Ελλάδα τα 

τελευταία χρόνια. Η κοινωνική συνοχή, µε βάση την Κοινή Μεταναστευτική Πολιτική 

για την Ευρώπη, δίνει ιδιαίτερη έµφαση στη συµµετοχή και την κοινωνική ευηµερία 

όλων των οµάδων πληθυσµού. Θεωρεί επίσης την επίτευξη αρµονικών κοινωνικών 

σχέσεων ως θεµελιώδη λίθο της κοινωνικής ζωής (µέσα από την συνεκτικότητα, την 

ισότητα και την κοινωνική συνοχή) και µοχλό οικονοµικής ανάπτυξης (Council of 

Europe, 2008a, Council of Europe, 2008b και European Union, 2010). Συνεπώς, 

υιοθετείται στον ευρωπαϊκό λόγο και την πολιτική ρητορική η ιδέα ότι η διασφάλιση 

της κοινωνικής συνοχής εξαρτάται, ολοένα και περισσότερο, από την επιτυχία της 

ενσωµάτωσης των µεταναστευτικών πληθυσµών και ότι το αντίθετο, δηλαδή, η 

ανάπτυξη φαινοµένων µη ένταξης και περιθωριοποίησης, αποτελεί απειλή για την 

επίτευξη συνθηκών κοινωνικής συνοχής. Ωστόσο, το πρακτικό αντίκρυσµα της 

ρητορικής αυτής είναι περιορισµένης εµβέλειας λόγω και της απροθυµίας των χωρών 

της κεντρικής και βόρειας Ευρώπης να συναινέσουν σε γενναίες αποφάσεις για µια 

ευρωπαϊκή συµπεριληπτική µεταναστευτική πολιτική. Ωστόσο υπάρχουν δεδοµένα 

που δεν επιτρέπουν τον εφησυχασµό. Για παράδειγµα, η άνοδος νεοναζιστικών 

κοµµάτων µε εγκληµατική δράση (π.χ. η Χρυσή Αυγή), οι µαζικές δολοφονίες, από 

άτοµα αστικών περιοχών µε αρνητική στάση απέναντι στην µεταναστευτική πολιτική 

της χώρας τους, όπως η περίπτωση Anton Breivik στη Νορβηγία το 2011 και οι 

χιλιάδες λαθροµετανάστες που χάνουν τη ζωή τους στα νερά της Μεσογείου (π.χ. 

Λαµπεντούζα).  

 

Αντίθετα, η διαδικασία κοινωνικής συνοχής και ο βαθµός ικανοποίησης σε ένα 

πολυπολιτισµικό συµπεριληπτικό πλαίσιο είναι σε ιστορικά υψηλά επίπεδα σε χώρες 

όπως η Αυστραλία. Σύµφωνα µε ερευνητικά δεδοµένα (Markus, 2009) η έννοια της 

κοινωνικής συνοχής έχει συστηµατικά οικοδοµηθεί µε βάση πέντε τοµείς που είναι: 

(1) η αίσθηση του ανήκειν που ενσωµατώνει κοινές αξίες, την εµπιστοσύνη και την 

αναγνώριση της χώρας εγκατάστασης, 

(2) η κοινωνική δικαιοσύνη και η ισότητα που αφορά στην πρόσβαση σε κοινωνικές 

υπηρεσίες και χρηµατοδότηση, 
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(3) η συµµετοχή που αφορά στην εθελοντική εργασία και την χωρίς αποκλεισµούς 

πολιτική συµµετοχή, 

(4) η αποδοχή των νεοεισερχόµενων και των µειονοτήτων και η έλλειψη του 

ρατσισµού και των διακρίσεων, και 

(5) η απόδοση αξίας στην ευηµερία των ανθρώπων, κάτι που στοχεύει στην 

ικανοποίηση από την καθηµερινή ζωή και τις υψηλές προσδοκίες για το µέλλον.  

Επιπλέον, η διαµόρφωση κοινωνιών συνοχής παραπέµπει σε µηχανισµούς ένταξης και 

ενσωµάτωσης. Μεγάλοι διεθνικοί οργανισµοί όπως η Ευρωπαϊκή Ένωση (European 

Union, 2010) αποδέχονται ότι η διαδικασία ένταξης είναι µια αµφίδροµη διαδικασία 

πολυσήµαντης και αµοιβαίας προσαρµογής, η οποία περιλαµβάνει το σύνολο των 

δρώντων υποκειµένων (µεταναστών και µη) και δοµών σε µια χώρα. Αναφέρεται δε, 

στην ισότιµη συµµετοχή και πρόσβαση των µεταναστών στην κοινωνικοοικονοµική 

και πολιτισµική ζωή της χώρας («κοινωνική ιθαγένεια») και στην υποχρέωση 

σεβασµού των πολιτειακών αξιών και κανόνων. Έτσι, σύµφωνα µε την Κοινή Βασική 

Αρχή 1 της Ευρωπαϊκής Ένωσης η ένταξη ορίζεται ως «µια δυναµική, αµφίδροµή 

διαδικασία, αµοιβαίας προσαρµογής τόσο των µεταναστών όσο και των πολιτών των 

κρατών µελών» (Commission of the European Communities, 2005) και όχι ως ένας 

πεπερασµένος και στατικός στόχος. Η ένταξη στηρίζεται στην αµοιβαιότητα τόσο 

µέσα από την αποδοχή της παρουσίας των µεταναστών σε µια κοινωνία όσο και της 

συµβολής τους στη µεγιστοποίηση των οικονοµικών ωφελειών και στον εµπλουτισµό 

της κοινωνικής και πολιτιστικής ζωή του τόπου, µε νέες γνώσεις, πολιτισµικές 

πρακτικές και εµπειρίες, πάντα όµως στο πλαίσιο σεβασµού των θεµελιωδών κανόνων 

του κράτους (Νόµος 3386, 2005, παρ. 65, άρθρο 1, 4). Για το σκοπό αυτόν η 

Ευρωπαϊκή Ένωση προβλέπει σηµαντικές δράσεις διαπολιτισµικότητας. Έτσι η έννοια 

ενσωµάτωσης /ένταξης στα ευρωπαϊκά κείµενα παραπέµπει όχι στην αφοµοίωση, 

αλλά στη σταδιακή εξίσωση των δικαιωµάτων και των υποχρεώσεων, και στην 

πρόσβαση των µεταναστών σε αγαθά και υπηρεσίες υπό συνθήκες ίσων ευκαιριών 

και αντιµετώπισης (Κόντης, 2009 και Σαµπατάκου, 2010).  

Η ισότιµη ένταξη των νοµίµων µεταναστών στην κοινωνική και οικονοµική ζωή και η 

σταδιακή απόκτηση από µέρους τους της «κοινωνικής ιθαγένειας», προωθεί την 

επίτευξη της κοινωνικής συνοχής και διασφαλίζει την ασφάλεια και µελλοντική 

ευηµερία όλων των κατοίκων της χώρας 49. Η ιθαγένεια ταυτίζεται πια µε την ιδιότητα 

                                                 
49 Η ενταξιακή διαδροµή αποτελεί µια οικειοθελή πορεία, στην οποία ο κάθε µετανάστης αποφασίζει 
µόνος του πόσο µέρος τη διαδροµής επιθυµεί να διανύσει και πότε, ενώ η πολιτεία προσφέρει κίνητρα 
και διαφορετική δέσµη δικαιωµάτων, καθηκόντων και ευκαιριών σε κάθε στάδιο ένταξης (European 
Council, 2010).  
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του πολίτη (και όχι µε την αιµατοσυγγένεια) και συνδέεται µε πολλαπλά δικαιώµατα 

στον ιδιωτικό και δηµόσιο βίο και στην πρόσβαση σε βασικά αγαθά. Λειτουργεί ως 

µέσο κοινωνικού περιορισµού και ελέγχου για τους µη-πολίτες (Κόντης, 2009) και 

σχετίζεται θετικά µε την πορεία ενσωµάτωσης. Είναι σηµαντικό να σηµειωθεί ότι η 

πορεία ένταξης είναι αµφιλεγόµενη καθώς η κάθε κοινωνία τοποθετείται διαφορετικά 

απέναντι στη διαφορετικότητα, ενώ ο βαθµός αποδοχής της κυµαίνεται από την 

αφοµοίωση µέχρι την υιοθέτηση µιας διαπολιτισµικής προσέγγισης.  

 

Τέλος, υπάρχουν και µελετητές που προκρίνουν την έννοια του κοσµοπολιτισµού 

όπου βασικά ανθρώπινα δικαιώµατα αναγνωρίζονται ανεξάρτητα ιθαγένειας 

(Παπακωνσταντίνου, 2008). Άλλοι µελετητές αναδεικνύουν την έννοια του 

κοινωνικού πολίτη που ξεφεύγει από την παραδοσιακή έννοια του υπηκόου αλλά 

απευθύνεται στα µέλη του κοινωνικού συνόλου γενικά και στα δικαιώµατα που αυτά 

πρέπει να απολαµβάνουν χωρίς διακρίσεις (Καϊδατζής, 2008). Άλλοι ερευνητές 

προκρίνουν τη µετάβαση από την αναγνώριση/ενσωµάτωση στο µοντέλο της 

συµπερίληψης (Kalantzis & Cope, 2013, σ. 237-258). Σε αυτό δεν αναγνωρίζεται 

απλά η διαφορετικότητα ως µια υπαρκτή κατάσταση αλλά προβάλλεται η έννοια της 

δυναµικής απόκλισης των ατόµων και των οµάδων σε ένα πλαίσιο αµοιβαιότητας και 

αναστοχαστικής δράσης και συνύπαρξης. Οι διαφορές των πολιτών αναγνωρίζονται 

και αξιοποιούνται ως παραγωγικό συγκριτικό πλεονέκτηµα. Έτσι δηµιουργείται µια 

νέα πλουραλιστική εθνική αφήγηση στην οποία ανήκουν όλοι οι πολίτες παρά τη 

διαφορετικότητά τους αναπτύσσοντας ισχυρούς δεσµούς στο πλαίσιο του 

πολιτειακού πλουραλισµού.  

Σε κάθε περίπτωση η κοινωνική ενσωµάτωση ή η συµπερίληψη είναι µια περίπλοκη 

διαδικασία που αφορά τόσο τα κράτη και τις υπερεθνικές ενώσεις (π.χ. Ευρωπαϊκή 

Ένωση), όσο και τους ίδιους τους πολίτες αλλά και τους µετανάστες και η οποία 

διαρκεί και βρίσκεται στο µέσον πολιτικών διεκδικήσεων και ανταγωνισµών από 

πολλαπλούς κοινωνικούς πρωταγωνιστές. Επίσης αποτυπώνει την ωριµότητα µιας 

κοινωνίας να αντιµετωπίσει την πολυπολιτισµική πραγµατικότητα οριοθετώντας ένα 

σύστηµα διαχείρισης (µε κανόνες, ρυθµίσεις και διαδικασίες λήψης αποφάσεων) του 

µεταναστευτικού καθεστώτος και της διαφορετικότητας (Κόντης 2009 στο 

Μητρόπουλος 2012). Η στερεοτυπική σύνδεση των µεταναστών µε θέµατα 

εσωτερικής ασφάλειας, εγκληµατικότητας και οικονοµικής ένδειας δηµιουργούν ένα 

κοινωνικό περιβάλλον µη δεκτικό στη συζήτηση τέτοιων θεµάτων σε µια ορθολογική 
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βάση. Η εκπαίδευση µπορεί να αποτελέσει έναν προνοµιακό χώρο διαπολιτισµικού 

διαλόγου, µάθησης και δράσης όπως περιγράφεται στην επόµενη ενότητα.  

 

4. ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΤΙΚΗ ∆ΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ  

Τα σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήµατα είναι σηµαντικό να καλλιεργούν τη βαθιά 

επίγνωση των συντελούµενων αλλαγών στην κοινωνία της γνώσης/ρίσκου και του 

µετασχηµατισµού που αυτές φέρνουν καθώς διαπαιδαγωγούν τους αυριανούς 

πολίτες, τους εργαζόµενους και τα άτοµα που συµµετέχουν στις σύγχρονες 

παγκοσµιοποιηµένες και κοσµοπολίτικες κοινωνίες. Οι εµφανείς πολιτισµικές διαφορές 

που παρατηρούνται µέσα στα σχολεία επηρεάζουν σηµαντικά τη φύση του ίδιου του 

σχολείου και του τρόπου µε τον οποίο καλείται να διαχειριστεί τη διαφορετικότητα. Η 

πολυπολιτισµική σύνθεση των σχολείων δείχνει ότι βρισκόµαστε αντιµέτωποι µε µια 

ανεξάντλητη εθνοπολιτισµική διαφορετικότητα50.  

Ωστόσο αυτή η διαφορετικότητα δεν είναι απλά και µόνο εθνοπολιτισµική ή 

δηµογραφική αλλά αναφέρεται, όπως ήδη τονίστηκε, σε όλο το πολιτισµικό πλαίσιο 

της κοινωνικής ζωής και τις αλληλεπιδράσεις της (Appadurai, 1990) αλλά και σε µια 

διαφορετικότητα που αναδεικνύεται κυρίως µέσα από το βιόκοσµο των µαθητών 

(Kalantzis & Cope, 2013). Συνεπώς το σύγχρονο σχολείο είναι αποτελεσµατικό όταν 

αξιοποιεί όλο το φάσµα της διαφορετικότητας στους κόλπους του, καθώς ο 

βιόκοσµος των µαθητών αποτελεί χρήσιµη πηγή µάθησης. Οι αφηγήσεις και οι 

ιστορίες της ζωής των ατόµων, οι κοινωνικά και συµβολικά κατασκευασµένες 

πραγµατικότητές τους (γλώσσες και κουλτούρες, κοινωνικές σχέσεις, οι ταυτίσεις, οι 

θεάσεις , τα ενδιαφέροντα και η προσωπικότητά τους), καθώς και οι τρόποι σύνδεσης 

των ανθρώπων µε τα νέα και άγνωστα πλαίσια και οι προτιµώµενοι τρόποι απόκτησης 

της γνώσης, αλλά και οι «υλικές (πρόσβαση σε κοινωνικούς πόρους)» και σωµατικές 

διαφορές (ηλικία, βιολογικό φύλο, σεξουαλικότητα, σωµατικές και νοητικές διαφορές) 

διαµορφώνουν έναν δυναµικό χώρο µάθησης, ταυτότητας, αµοιβαιότητας και 

συνεργειών (Kalantzis & Cope, 2013, σ. 197).  

 

Σύµφωνα µε τους συγγραφείς (Kalantzis & Cope, 2013, σ. 100-117), η 

πολυπλοκότητα της διαφορετικότητας των µαθητών επιτείνεται και µε την 

                                                 
50 Για παράδειγµα, σύµφωνα µε επίσηµα στοιχεία τουλάχιστον το 11% του µαθητικού πληθυσµού στην 
Ελλάδα είναι µη ελληνικής καταγωγής (Νικολάου, 2011). Επιπλέον παρατηρείται αυξηµένη συγκέντρωση 
µαθητών µη ελληνικής καταγωγής στα αστικά κέντρα (και σε ποσοστό 50-80% σε ορισµένα σχολεία) και 
η αντίστοιχη παρουσία σηµαντικών µητρικών γλωσσών όπως αλβανικής και ρωσικής (που καλύπτει το 
90% των µαθητών µη ελληνικής καταγωγής). 
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επανάσταση που φέρνουν οι νέες τεχνολογίες στον τρόπο επικοινωνίας, διασύνδεσης 

και συνεργασίας. Οι νέες τεχνολογίες και η διαφορετικότητα είναι δύο σηµαντικές 

πτυχές µετασχηµατισµού στη σηµερινή κοινωνία της γνώσης που συνεχώς 

διαφοροποιούν τη φύση της εργασίας, την ίδια την υπόσταση και την ταυτότητα του 

ατόµου καθώς και την ιδιότητα του σύγχρονου πολίτη µε το ευρύ φάσµα 

συµµετοχικότητας που επιτρέπουν. Οι εκπαιδευτικοί καλούνται πλέον να 

καλλιεργήσουν ρεαλιστικές και χειραφετικές συνθήκες µετασχηµατισµού για τους 

µαθητές τους ώστε αυτοί να συµβάλουν στην οικοδόµηση µιας καλύτερης κοινωνίας. 

Συνεπώς µιλάµε για µια µετασχηµατιστική εκπαίδευση στο πλαίσιο της οποίας 

δηµιουργούνται νέοι κοινωνικοί χώροι µάθησης, διαλόγου, αµοιβαιότητας, 

αλληλεγγύης και σεβασµού.  

 

Η µετασχηµατιστική εκπαίδευση αλλάζει το µοντέλο µάθησης καθώς συνυπολογίζει 

τις µεταβαλλόµενες παραµέτρους που αναδύονται στο σχολείο. Οι Kalanzis & Cope 

(2013) ορίζουν οκτώ διαστάσεις µεταβολής που οικοδοµούν τη µετασχηµατιστική 

εκπαίδευση. Για παράδειγµα, η αρχιτεκτονική του σχολείου και οι χωροτακτικές του 

υποδοµές αναπροσαρµόζονται µε τις νέες τεχνολογίες καθώς είναι εφικτή η σύγχρονη 

και ασύγχρονη διδασκαλία, ο διάλογος, η επικοινωνία, η συνεργασία σε διαδικτυακά 

περιβάλλοντα και ο συνδυασµός ενδοσχολικών και εξωσχολικών δραστηριοτήτων 

µάθησης που συνδέουν τον έξω κόσµο µε την τάξη. Οι διυποκειµενικές σχέσεις και 

ισορροπίες ισχύος επίσης δύναται να µεταβληθούν σε ένα περιβάλλον αµοιβαιότητας 

και νέας κοινωνικότητας καθώς οι µαθητές αποκτούν περισσότερη ισχύ εµπλοκής και 

παραγωγής της γνώσης. Η διαφορετικότητα των µαθητών (ατοµική και συλλογική) 

γίνεται σηµαντική πηγή γνώσης και διασφαλίζονται εναλλακτικά µονοπάτια µάθησης 

(διαφοροποιηµένη διδασκαλία) στο όνοµα της συµπερίληψης και όχι της αφοµοίωσης 

ή της ενσωµάτωσης. Οι µαθητές αποδέχονται τις ταυτότητές τους και τον 

πλουραλισµό πολιτισµικών προτύπων και οπτικών και µαθαίνουν να διαχειρίζονται τη 

διαφορετικότητα µε παραγωγικό και αποδοτικό τρόπο. Η διαχείριση της πολιτισµικής 

διαφορετικότητας και των καθηµερινών αλληλεπιδράσεων συµβάλει στηδιαµόρφωση 

ενός διαπολιτισµικού κοινωνικού κεφαλαίου µάθησης που αξιοποιείται µε παραγωγικό 

τρόπο στο πλαίσιο του σχολείου.  

 

Επιπλέον, η συνεργατικότητα και η διαδραστικότητα που αναπτύσσεται στη 

µετασχηµατιστική εκπαίδευση έχει δηµόσιο αντίκτυπο καθώς οι µαθητές δουλεύουν 

για την ολοκλήρωση ενός πρότζεκτ όχι για να µετρήσουν ατοµικές µόνο ικανότητες, 
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αλλά για να δουν την επίδρασή του στη σχολική κοινότητα και στην ίδια την 

κοινωνία. Η συνεργατικότητα φέρνει νέες δεξιότητες επικοινωνίας, διαπραγµάτευσης 

και συµβιβασµού µε τις εκφάνσεις και τις οπτικές της διαφορετικότητας και της 

ενσυναίσθησης. Μιλάµε πια για µια διαδραστική µάθηση και όχι απλά ενεργητική. 

Επίσης, η µετασχηµατιστική εκπαίδευση αλλάζει το πρότυπο της ίδιας της απόκτησης 

της µάθησης καθώς µελετά, ελέγχει και επιβεβαιώνει την ακρίβεια της γνώσης και 

των πληροφοριών. ∆ηλαδή, δεν την αφοµοιώνει ή την αναπαράγει απλά, αλλά τη 

συνδέει µε τον έξω κόσµο µε πολυτροπικές αναπαραστάσεις και δηµιουργεί νέα 

γνώση. Η παιδαγωγική αξία που υπονοείται εδώ είναι ότι η γνώση δεν είναι 

διαχρονική και αναλλοίωτη αλλά διαµοιράζεται, ανανεώνεται, ελέγχεται µε βάση και 

τις µεταγνωστικές ικανότητες των µαθητών. Η συνεργατική µάθηση 

αποκρυσταλλώνεται στο πλαίσιο µιας συλλογικής ευφυΐας σχεδιασµού και παραγωγής 

της από την πλευρά των µαθητών στην κοινότητα µάθησης, το σχολείο.  

 

Τέλος, η µετασχηµατιστική εκπαίδευση καθορίζει το είδος του πολίτη, ατόµου και 

εργαζόµενου που θέλουµε να διαπαιδαγωγήσουµε προβάλλοντας µια νέα ηθική 

µακριά από την εµµονή των σωστών απαντήσεων και της διαχρονικής κατάκτησης 

ενός παγιωµένου κορµού γνώσεων χρήσιµου για το υπόλοιπο της ζωής του ατόµου. 

Οι σύγχρονοι µαθητές θα πρέπει να είναι ικανοί στη διαχείριση της αµφισηµίας της 

εποχής τους, της έντονης διαφορετικότητας και πολυπλοκότητάς της, µε ευέλικτο και 

καινοτόµο πνεύµα. Η προσωπικότητα του πολίτη του µέλλοντος που οικοδοµεί η 

µετασχηµατιστική εκπαίδευση δεν φοβάται την αλλαγή, κινείται άνετα σε ένα 

διαρκώς µεταβαλλόµενο κοινωνικό πλαίσιο αναπτύσσοντας νέα κοινωνικότητα και 

συλλογικότητα µέσα από ένα «δικτυωµένο εµείς» (Kalantzis & Cope, 2013). Στο 

πλαίσιο αυτό όλοι οι µαθητές-όχι µόνο οι αριστούχοι- µπορούν να συµβάλουν µε 

διαφοροποιηµένο αλλά συγκρίσιµο τρόπο στην οικοδόµηση της κοινωνίας.  

 

Συνεπώς, η µετασχηµατιστική εκπαίδευση επιδιώκει να οριοθετήσει νέες σφαίρες 

ατοµικής και κοινωνικής δράσης και επικοινωνίας µε έντονο το χαρακτηριστικό της 

διαπολιτισµικότητας. Η διαπολιτισµικότητα αναδύεται ως χρήσιµη έννοια που 

περιγράφει την ισότιµη και δυναµική τυπική (θεσµοποιηµένη) ή άτυπη συνάντηση, 

την αλληλεπίδραση διάφορων πολιτισµών, τη βίωση της ετερότητας, την ανάληψη 

συνευθύνης, τη δυνατότητα παραγωγής κοινής πολιτιστικής έκφρασης και προϊόντων 

ή έργων και την δηµιουργία κοινών ταυτοτήτων µέσα από τον πολιτισµικό 

αλληλοεµπλουτισµό. Βασικά µέσα για την επίτευξη των ανωτέρω είναι ο διάλογος, η 
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διασύνδεση, η διαµεσολάβηση, η αµοιβαιότητα, ο αµοιβαίος σεβασµός (Barrett, 2008, 

∆αµανάκης, 2007, και Council of the European Union, 2006). Η διαπολιτισµικότητα 

δεν αναφέρεται αποκλειστικά στην επικοινωνία/ανταλλαγή εθνικών πολιτισµικών 

προτύπων, τα οποία κάθε άλλο παρά οµογενοποιηµένα είναι. Αναφέρεται σε µια 

πολυδιάστατη/υβριδική πολιτισµική θέαση στη βάση της ενσυναίσθησης και σε µια 

διαπολιτισµική ατοµική ταυτότητα που αποκτάται από τη συµµετοχή των ατόµων σε 

πολλαπλά πολιτισµικά πλαίσια και δίκτυα (εθνικά, εθνοτικά, κοινωνικά, κοινοτικά), 

καθώς και στην αλληλεπίδρασή τους µε πολιτισµικά διαφοροποιηµένα άτοµα 

(Bhabha, 1994).  

 

Θέλοντας να δώσουµε έναν περιεκτικό ορισµό, θα λέγαµε ότι η διαπολιτισµικότητα 

στοχεύει στη συµπερίληψη και αναφέρεται τόσο στην ανταλλαγή από άτοµο σε 

άτοµο, δηλαδή την ατοµική πολιτισµική ταυτότητα (Barrett, 2008) και τις 

διαφοροποιηµένες ατοµικότητες (π.χ. βιόκοσµους των µαθητών), όσο και στη 

συλλογική έκφραση της ετερότητας (π.χ. εθνοπολιτισµικές συλλογικές ταυτότητες) 

και την αλληλεπίδραση συλλογικοτήτων (δικτύων, κοινοτήτων πρακτικής, εθνοτικών 

οµάδων, κτλ). Αυτό συµβαίνει διότι το άτοµο αναπτύσσει µηχανισµούς 

αυτοαντίληψης και προσωπικής πρόσληψης καθώς συµµετέχει σε ιδιωτικές και 

κοινωνικές σφαίρες δράσης µε ικανότητα αναστοχασµού, αυτοπροσδιορισµού και 

ένταξης της υποκειµενικότητάς του σε πολλαπλές συλλογικότητες αναφοράς 

(∆αµανάκης, 2007, σελ. 127). Η έννοια της διαπολιτισµικότητας στοχεύει στη 

συµπερίληψη, την ενεργή συµµετοχή και τη δυνατότητα αναστοχαστικής δράσης των 

µετεχόντων (European Institute for Comparative Cultural Research (ERICarts), 

2008). Παράλληλα ενισχύεται από την επίδραση των νέων τεχνολογιών και τους 

νέους κοινωνικούς χώρους ταυτότητας και επικοινωνίας που αυτές δηµιουργούν.  

 

Οι άνθρωποι στο µέλλον περισσότερο από ότι τώρα θα συνεργάζονται µε άλλα άτοµα 

µε έντονη διαφορετικότητα και διαφοροποιηµένες πολιτιστικές προσλαµβάνουσες και 

οπτικές στο πλαίσιο της κινητικότητας που αναπτύσσεται σε τοπικό και παγκόσµιο 

επίπεδο και η οποία οικοδοµεί νέα συλλογικά δίκτυα και µια πολύπλοκη πολιτειακή 

ταυτότητα και συµµετοχικότητα. Για την εκπαίδευση αυτό σηµαίνει ότι 

προσανατολιζόµαστε σε µια συµπεριληπτική και µετασχηµατιστική διαπολιτισµική 
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παιδαγωγική προσέγγιση για τη διαχείριση της διαφορετικότητας που αφορά όλους 

ανεξαιρέτως τους µαθητές και όλα τα σχολεία51.  

 

Η συµπεριληπτική και µετασχηµατιστική αυτή διαπολιτισµική προσέγγιση αφορά και 

τα τρία επίπεδα εκπαιδευτικού σχεδιασµού: τη σχολική κοινότητα µάθησης, το 

πρόγραµµα σπουδών και την παιδαγωγική πρακτική/διαφοροποιηµένη διδασκαλία 

(Kalantzis & Cope, 2013). Τα σχολεία σήµερα γίνονται αντιληπτά ως «κοινότητες ή 

οργανισµοί µάθησης», που διαχειρίζονται το µαθησιακό και ευρύτερο διαπολιτισµικό 

κοινωνικό κεφάλαιο που παράγεται στους κόλπους τους µε ρητό και τεκµηριωµένο 

τρόπο. Αυτή η διαδικασία διαχείρισης της γνώσης προκύπτει από τον συστηµατικό 

σχεδιασµό διαπολιτισµικών εµπειριών µάθησης (διαφοροποιηµένου παιδαγωγικού 

ρεπερτορίου), την εµπέδωση του διαπολιτισµικού διαλόγου, την υλοποίηση 

διαδραστικών και συνεργατικών πρότζεκτ και την αµοιβαιότητα. Επίσης, αφορά και 

στην υλοποίηση µιας συνολικής εκπαιδευτικής παρέµβασης που εστιάζει στην 

αναδιάρθρωση και τον επαναπροσδιορισµό των ρόλων και των σχέσεων 

εµπιστοσύνης και συνεργασίας του συνόλου των µετόχων στην εκπαιδευτική 

διαδικασία (εκπαιδευτικοί, µαθητές, κοινωνικοί παράγοντες). Το µοντέλο της 

Μάθησης µέσω Σχεδιασµού (http://neamathisi.com/learning-by-design) προτείνει ένα 

πλαίσιο διδακτικού σχεδιασµού που αλλάζει το πολιτισµικό πρότυπο της διδασκαλίας 

και της επαγγελµατικής µάθησης (Αρβανίτη, 2013). Από τη µια, αλλάζει την 

ισορροπία ισχύος µεταξύ εκπαιδευτικού – εκπαιδευόµενου, καθιστώντας τον µαθητή 

δρών πρόσωπο µε το διαφοροποιηµένο διδακτικό σχεδιασµό που προβλέπει. Από την 

άλλη, ωθεί τον εκπαιδευτικό να σπάσει τα όρια της αποξένωσης και να συνεργαστεί 

σε επαγγελµατικές οµάδες µάθησης µέσα στο ίδιο του το σχολείο ή εκτός, 

παράγοντας συνεργατικά και διαδραστικά µαθησιακά αποτελέσµατα που οικοδοµούν 

το λεγόµενο κοινωνικό κεφάλαιο. 

 

5. ΕΠΙΛΟΓΟΣ  

Από την παραπάνω ανάλυση είναι προφανές ότι οι σύγχρονες κοινωνίες καλούνται να 

αναστοχαστούν και να επαναπροσδιορίσουν τις διαδικασίες διαχείρισης του 

κοινωνικού τους κεφαλαίου και των πολιτισµικών συγκριτικών τους πλεονεκτηµάτων 
                                                 
51

 Για παράδειγµα, η έως τώρα πρακτική της περιχαράκωσης της διαφορετικότητας ή της στοχευµένης 
διδακτικής παρέµβασης στην Ελλάδα µέσα από Φροντιστηριακά Τµήµατα ή Τάξεις Υποδοχής ή τη 
λειτουργία των ∆ιαπολιτισµικών Σχολείων δεν απέφερε τα αναµενόµενα αποτελέσµατα ένταξης των 
µαθητών και επίτευξης επιδόσεων ή αντιµετώπισης της σχολικής διαρροής και αµφισβητήθηκε έντονα 
(Νικολάου, 2011). Στην ουσία η πρακτική αυτή σήµαινε την αποδοχή του κυρίαρχου εθνικιστικού 
πρότυπου και την αναπαραγωγή της ανισότητας που έµελλε να καταρρίψει.  
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για την οικοδόµηση διαδικασιών συνοχής και ως αντίβαρο στις οµογενοποιητικές 

τάσεις της παγκοσµιοποίησης. Ζητούµενο παραµένει στις µέρες µας η αξιοποίηση και 

διαχείριση του διαπολιτισµικού κοινωνικού κεφαλαίου µάθησης που παράγεται µέσα 

και έξω από το σχολείο, η εµπέδωση του αναστοχασµού και του διαλόγου σε θέµατα 

διαχείρισης της διαφορετικότητας και νέων ανισοτήτων µε στόχο τη διαµόρφωση 

κριτικών και θετικών στάσεων απέναντι στη διαφορά.  

Η µετασχηµατιστική διαπολιτισµική εκπαίδευση προκρίνεται ως ένα κανονιστικό και 

αναλυτικό πλαίσιο αναµόρφωσης της παιδαγωγικής πράξης στο σύγχρονο 

πολυπολιτισµικό σχολείο. Αναφέρεται δε, στην αναστοχαστική δράση και τον 

κοινωνικό µετασχηµατισµό για την οικοδόµηση µιας νέας ιδιότητας του πολίτη στο 

πλαίσιο του πολιτειακού πλουραλισµού. Σηµαντική διάσταση µιας σύγχρονης 

µετασχηµατιστικής διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι ότι διαµορφώνει σηµαντικές 

γενικές ικανότητες στους πολίτες, όπως ικανότητες ανάλυσης της παγκόσµιας 

κοινωνίας, αναστοχασµού, διαπολιτισµικές δεξιότητες επίγνωσης, ενσυναίσθησης και 

επικοινωνίας, ικανότητα διαχείρισης της διαφορετικότητας, συνεργατικότητας, αλλά 

και δηµιουργικής αντιπαράθεσης και ικανότητας µετασχηµατισµού (Αρβανίτη, 2011). 

Μια σύγχρονη σχολική κοινότητα είναι ένας οργανισµός που µαθαίνει από τη 

διαφορετικότητα στους κόλπους της και επιτρέπει το διάλογο και τον αναστοχασµό 

ως προς την ανάπτυξη βέλτιστων πρακτικών συµβάλλοντας στην ανάπτυξη της 

διαπολιτισµικής επικοινωνίας και δράσης αλλά και του αµοιβαίου πολιτισµικού 

εµπλουτισµού. Κάτι τέτοιο σηµατοδοτεί την αποµάκρυνση από τον εθνοκεντρικό 

σχεδιασµό των Προγραµµάτων Σπουδών και της παιδαγωγικής πράξης. Ένα 

αναστοχαστικό διαπολιτισµικό πρόγραµµα είναι δυναµικό, διαφοροποιείται  και 

εξελίσσεται συνεχώς µε βάση µια δεοντολογία συµβιβασµού, συµπερίληψης, 

συµµετοχικότητας και συναίνεσης στο πλαίσιο των προδιαγραφών του επίσηµου 

προγράµµατος σπουδών.  

Κλείνοντας, πρέπει να επισηµανθεί ότι η οριοθέτηση µιας σύγχρονης 

µετασχηµατιστικής διαπολιτισµικής εκπαίδευσης απαιτεί επισταµένη µελέτη και 

ερευνητική τεκµηρίωση στο πλαίσιο του ελληνικού σχολείου, αλλά και τη συγκριτική 

ανάλυση µε ερευνητικά δεδοµένα άλλων εκπαιδευτικών συστηµάτων. 
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Η Επίδραση του Αρνητικού και του Θετικού Θυµικού στη Λεκτική Ευχέρεια 

Ατόµων Προχωρηµένης Ηλικίας 

 

Ελένη Γιουµίδου, Άννα Χρυσανθίδου, ∆έσποινα Mωραΐτου, Γεωργία 

Παπαντωνίου 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα έρευνα αποσκοπούσε να εξετάσει την επίδραση του θυµικού στη λεκτική ευχέρεια 

ατόµων 55 ετών και άνω, καθώς και την επίδραση ατοµικών-δηµογραφικών παραγόντων στη 

λεκτική ευχέρεια µέσω του θυµικού. Το δείγµα αποτελούνταν από 60 άτοµα τελευταίας µέσης 

και γεροντικής ηλικίας. Στους συµµετέχοντες χορηγήθηκαν η Γηριατρική Κλίµακα Κατάθλιψης 

(Geriatric Depression Scale - GDS), η Κλίµακα Θετικού και Αρνητικού Θυµικού (Positive and 

Negative Affect Schedule - PANAS) και οι ∆οκιµασίες Λεκτικής Ευχέρειας της συστοιχίας 

νευροψυχολογικών δοκιµασιών  D-KEFS. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι από τους παράγοντες 

του θυµικού, µόνον η ύπαρξη καταθλιπτικών συµπτωµάτων µείωσε σηµαντικά τις επιδόσεις σε 

όλα τα έργα λεκτικής ευχέρειας. Ακόµη, ατοµικοί-δηµογραφικοί παράγοντες όπως η ηλικία, το 

µορφωτικό επίπεδο και η άσκηση φάνηκε ότι επιδρούν στη λεκτική ευχέρεια ατόµων 

προχωρηµένης ηλικίας άµεσα και όχι µέσω του θυµικού. Ειδικότερα, βρέθηκε ότι η ηλικία 

επηρεάζει αρνητικά και σηµαντικά όλες τις δοκιµασίες λεκτικής ευχέρειας. Αντίθετα, το 

µορφωτικό επίπεδο επέδρασε θετικά στην επίδοση των συµµετεχόντων στις δοκιµασίες 

λεκτικής ευχέρειας. Η σωµατική άσκηση λειτούργησε, επίσης, ως αντισταθµιστικός 

παράγοντας στη µείωση της επίδοσης, κυρίως στη δεύτερη δοκιµασία λεκτικής ευχέρειας.  

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Γνωστικό γήρας, Εναλλαγή έργων, Σηµασιολογική ευχέρεια, Φωνολογική 

ευχέρεια, Χροιά συναισθήµατος  
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The Effect of Negative and Positive Affect on Verbal Fluency of Older 

Adults 

 

Eleni Gioumidou, Anna Chrysanthidou, Despina Moraitou, Georgia 

Papantoniou 

 

ABSTRACT 

The present study aimed at investigating the effect of affect on verbal fluency of persons 

aged 55 years and more, as well as the effect of individual-demographic factors on verbal 

fluency, through affect. The sample was consisted of 60 persons spanning a distribution of 

ages between late middle age and old age. The participants were administered the Geriatric 

Depression Scale (GDS), the Positive and Negative Affect Schedule (PANAS) and the Verbal 

Fluency Test of the D-KEFS neuropsychological battery. Results suggested that among the 

affective factors, it was only the presence of depression symptoms that significantly reduced 

performance in all verbal fluency tasks. Furthermore, individual-demographic factors as age, 

educational level and physical exercise appeared to influence directly, and not through the 

affective factors, verbal fluency of older people. More specifically, age was found to have a 

statistically significant negative effect on all tasks of verbal fluency. On the contrary, 

educational level had a positive effect on participants’ performance on verbal fluency tasks. 

Physical exercise also served as a factor of compensation, concerning the decline in 

performance, especially on the second verbal fluency task. 

 

KEY-WORDS: Cognitive aging, Task switching, Phonological fluency, Semantic fluency, 

Emotional valence  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Θυµικό: διάθεση και συναίσθηµα 

Καθένας µπορεί να θυµηθεί περιστάσεις όπου η διάθεσή του επηρέασε τις 

καθηµερινές του δραστηριότητες. Είναι εµπειρικά επαρκώς διαπιστωµένο ότι οι  

µεταβολές στη διάθεση ασκούν µεγάλη επίδραση στη σκέψη και στον τρόπο που δρα 

κανείς (Forgas, 2000). Πολλές φορές οι όροι διάθεση και συναίσθηµα συγχέονται. Ως 

διάθεση ορίζεται µια κατάσταση, η οποία µπορεί να διαρκέσει λεπτά ή ώρες, ενώ τα 

συναισθήµατα µπορεί να διαρκέσουν δευτερόλεπτα ή ακόµα και κλάσµατα 

δευτερολέπτου και είναι υψηλότερης έντασης (Rottenberg, 2005). Είναι επίσης 

ευρέως γνωστό ότι ο λόγος για τον οποίο προκαλείται η διάθεση είναι πιο ασαφής 

ενώ τα συναισθήµατα προκαλούνται από ένα συγκεκριµένο συµβάν (Beedie, Terry, 

Lane, & Devonport, 2011).  

Τα συναισθήµατα συνήθως χωρίζονται σε δύο µεγάλες κατηγορίες ανάλογα µε τη 

χροιά τους: α) τα θετικά συναισθήµατα ή, ως σύνολο, το θετικό θυµικό που αφορά 

συναισθήµατα χαράς, ικανοποίησης, ενθουσιασµού, εγρήγορσης και επιθυµίας 

εµπλοκής µε το περιβάλλον, β) τα αρνητικά συναισθήµατα ή, στο σύνολο τους, το 

αρνητικό θυµικό που περιλαµβάνει συναισθήµατα όπως το άγχος, την κατάθλιψη, την 

ανησυχία και άλλα (Mitchell & Phillips, 2007). 

 

Το θυµικό στην «Τρίτη Ηλικία» 

Η γεροντική ηλικία χαρακτηρίζεται από στερεότυπα σχετικά µε τη δυστυχία. 

Υποστηρίζεται, δηλαδή, ότι τα άτοµα µεγαλύτερης ηλικίας νιώθουν περισσότερα 

αρνητικά συναισθήµατα εξαιτίας της µείωσης των «κερδών» και της αύξησης των 

«απωλειών» στην ανάπτυξή τους (Pinquart, 2001). Τα «κέρδη» για τα άτοµα 

προχωρηµένης ηλικίας είναι η επίτευξη των επιθυµητών στόχων και η αποφυγή των 

ανεπιθύµητων, ενώ οι «απώλειες» είναι οι ανεπιθύµητες καταστάσεις ή η δυσκολία 

επίτευξης των επιθυµητών. Το τι θεωρείται κέρδος ή απώλεια καθορίζεται από την 

ηλικία και τα έργα που αυτή απαιτεί, τους πολιτισµικούς καθώς και ατοµικούς 

παράγοντες. Οι περισσότερες απώλειες που σχετίζονται µε το γήρας ανακύπτουν από 

την επιδείνωση των σωµατικών και νοητικών ικανοτήτων. Ο Baltes (2004) αναφέρει  

ότι τα κέρδη που συνεπάγονται ευτυχία για τα ηλικιωµένα άτοµα είναι «κάποιο µέρος 

για να ζήσουν, κάποιο άτοµο για ν' αγαπούν και κάτι για να κάνουν». Αυτό αντανακλά 

τη δυνατότητά τους να ζουν και να λειτουργούν αποτελεσµατικά µέσα στην κοινωνία.  

Το γεγονός ότι τα άτοµα µεγαλύτερης ηλικίας νιώθουν περισσότερα αρνητικά 

συναισθήµατα φαίνεται να µη ισχύει, καθώς µακροχρόνιες έρευνες έδειξαν ότι η 
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συχνότητα της υποκειµενικής εµπειρίας των αρνητικού θυµικού µειώνεται µε την 

πάροδο του χρόνου, ενώ αντίθετα, έχει διαπιστωθεί µέτρια αύξηση του θετικού 

θυµικού από την ενηλικίωση µέχρι και τις αρχές του γήρατος (Carstensen, Fung, & 

Charles, 2003). Με λίγα λόγια, παρατηρείται µία αισιόδοξη εικόνα των 

συναισθηµάτων στην τρίτη ηλικία (Fredricson & Carstensen, 1990). Ειδικότερα, 

εµπειρικά δεδοµένα δείχνουν ότι οι ενήλικες µεγαλύτερης ηλικίας τείνουν να έχουν 

υψηλότερο επίπεδο ευζωίας (Meinzer, Seeds, Flaisch, Harnish, Cohen, McGregor, 

Conway, Benjamin, & Crosson, 2012), να θυµούνται περισσότερο τις θετικά 

φορτισµένες πληροφορίες σε σχέση µε τους νεότερους ενήλικες, και η 

αυτοβιογραφική τους µνήµη φαίνεται να γίνεται ολοένα και πιο θετική µε την πάροδο 

του χρόνου (Carstensen et al., 2003).   

 

Ο λόγος που µπορεί να συµβαίνει αυτό ενδέχεται να είναι η µείωση στην έκθεση τόσο 

σε αρνητικά όσο και σε θετικά γεγονότα, η οποία προκαλεί αντίστοιχα µείωση στο 

θετικό και στο αρνητικό θυµικό (Mitchell & Phillips, 2007). Μια άλλη εκδοχή αφορά 

τη συναισθηµατική ωριµότητα. Οι µεγαλύτεροι ενήλικες µπορεί να είναι πιο ώριµοι και 

να µην επηρεάζονται τόσο από τα συναισθήµατά τους ή µπορεί να τα ρυθµίζουν 

καλύτερα (Pinquart, 2001). Το πέρασµα της ηλικίας και η απόκτηση νέων εµπειριών 

διδάσκει στα άτοµα να µετριάζουν και να ελέγχουν τα συναισθήµατά τους 

(Carstensen, 1995). Ο συναισθηµατικός έλεγχος µπορεί να βασίζεται είτε σε 

αυξηµένο γνωστικό έλεγχο, είτε σε χαµηλότερη φυσιολογική απόκριση κυρίως σε 

δυσάρεστες καταστάσεις (Pinquart, 2001).  

 

Από την άλλη πλευρά, η Carstensen, διατυπώνοντας τη θεωρία της κοινωνικο-

συναισθηµατικής επιλογής, έχει υποστηρίξει πως όσο οι χρονικοί ορίζοντες 

συρρικνώνονται, καθώς µεγαλώνει η ηλικία, τόσο οι άνθρωποι γίνονται επιλεκτικοί και 

επενδύουν σε στόχους και δραστηριότητες µε ισχυρότερο συναισθηµατικό νόηµα για 

τους ίδιους (Löckenhoff & Carstensen, 2004). Έτσι, η γήρανση συνδέεται µε 

προτίµηση σε θετικές παρά αρνητικές πληροφορίες και εµπειρίες. Ειδικότερα, επειδή 

οι ηλικιωµένοι δίνουν µεγάλη αξία στη συναισθηµατική ικανοποίηση, περνούν µεγάλο 

χρονικό διάστηµα µε οικεία άτοµα, µε τα οποία έχουν ευνοϊκές και ικανοποιητικές 

σχέσεις (Carstensen, 1995). Η σχέση µε την οικογένεια και τους φίλους έχει ιδιαίτερη 

σηµασία. Σε γενικές γραµµές, οι ηλικιωµένοι επιλέγουν τη µείωση των κοινωνικών 

δικτύων, έτσι ώστε να περιλαµβάνουν στις σχέσεις τους κυρίως τα πιο κοντινά τους 

άτοµα, και προτιµούν να αντλούν µεγαλύτερη ικανοποίηση µέσα από την 
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αλληλεπίδραση µε τα άτοµα αυτά (Carstensen, 1992). Η επιλεκτική µείωση της 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης µεγιστοποιεί τις θετικές συναισθηµατικές εµπειρίες και 

ελαχιστοποιεί τους κινδύνους της επαφής µε αρνητικές καταστάσεις (Pinquart, 2001).  

 

H Carstensen (1992) υποστηρίζει ότι, παρόλο που πολλές σωµατικές και κοινωνικές 

αλλαγές που συνδέονται µε τη γήρανση, έχουν αρνητικές επιδράσεις στα άτοµα, οι 

ηλικιωµένοι οργανώνουν το περιβάλλον τους έτσι ώστε να πραγµατοποιούν τους 

στόχους που επιθυµούν περισσότερο, µεγιστοποιώντας την ικανοποίηση και 

διατηρώντας ένα υψηλό επίπεδο συναισθηµατικής ευζωίας (Carstensen, 1995). Τα 

άτοµα επιδιώκουν λοιπόν, τη συναισθηµατικά ευχάριστη αλληλεπίδραση, (Carstensen 

& Mikels, 2005) και επιλέγουν επίσης δραστηριότητες των οποίων τα οφέλη µπορούν 

να πραγµατοποιηθούν κυρίως στο παρόν (Hendricks & Cutler, 2004). Και αυτό, διότι 

όταν οι άνθρωποι αντιλαµβάνονται ότι έχουν πολύ χρόνο µπροστά τους, 

επικεντρώνονται σε µελλοντικούς στόχους, ενώ, αντίθετα, όταν αισθάνονται ότι ο 

χρόνος εξαντλείται, εστιάζουν στην επίτευξη στόχων του παρόντος (Carstensen & 

Charles, 1998). Γενικότερα, η βελτιστοποίηση της συναισθηµατικής εµπειρίας 

αποτελεί βασική προτεραιότητα στην ύστερη ζωή (Carstensen & Mikels, 2005). 

Όµως, παρόλο που τα άτοµα µεγάλης ηλικίας προσπαθούν να αντισταθµίσουν τις 

αρνητικές επιπτώσεις της γήρανσης και να σκέφτονται µε θετικό τρόπο, είναι έκδηλο 

το γεγονός ότι η διαδικασία της γήρανσης συνδέεται µε την ατροφία των λοβών του 

εγκεφάλου που συνεπάγεται τη µείωση της νοητικής ευελιξίας και της ταχύτητας 

αντίδρασης. Αυτό, όµως, δε σηµαίνει ότι οι γνωστικές τους ικανότητες µειώνονται σε 

τέτοιο βαθµό ώστε να παύουν να είναι λειτουργικοί και αυτόνοµοι.  

 

Ένα από τα ζητήµατα που έχουν τεθεί από τους ερευνητές είναι ο τρόπος που 

επηρεάζονται οι γνωστικές λειτουργίες από το συναισθηµατικό γήρας. Το αρνητικό 

και το θετικό θυµικό φαίνεται να συνδέονται µε τις χαµηλής ιεραρχίας γνωστικές 

λειτουργίες αλλά και µε τις υψηλής ιεραρχίας γνωστικές λειτουργίες ή αλλιώς τις 

εκτελεστικές λειτουργίες. Ενώ στο παρελθόν υπήρχε η πεποίθηση ότι η 

συναισθηµατική κατάσταση δυσχεραίνει την ικανότητα γνωστικού ελέγχου, 

σύγχρονες θεωρίες προτείνουν µια πιο σύνθετη σχέση (Gray, 2004). Οι θεωρίες 

αυτές εστιάζουν πρωτίστως στους ψυχολογικούς και νευρικούς µηχανισµούς, µε τους 

οποίους η καθηµερινή µεταβολή της διάθεσης επηρεάζει τις εκτελεστικές λειτουργίες 

(Baker, Frith, & Dolan, 1997), ή τις ανώτερες διεργασίες γνωστικού ελέγχου όπως το 

σχεδιασµό, την προσοχή, τη λήψη αποφάσεων, την εργαζόµενη µνήµη και τον 
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έλεγχο της συµπεριφοράς (Mitchell & Phillips, 2007). Οι επιδράσεις της διάθεσης στις 

εκτελεστικές λειτουργίες υποδηλώνουν συναισθηµατικές επιδράσεις και σε άλλες 

γνωστικές λειτουργίες, όπως η δηµιουργικότητα, η µνήµη, η κρίση και η προσοχή 

(Ashby, Isen, & Turken, 1999. Moraitou & Papantoniou, 2012). Βέβαια, αξίζει να 

ειπωθεί ότι οι περισσότερες µελέτες που έχουν διεξαχθεί όσον αφορά τη σχέση της 

διάθεσης και των εκτελεστικών λειτουργιών, σχετίζονται µε την παθολογική 

συµπεριφορά, ενώ υπάρχει ένας περιορισµένος αριθµός ερευνών που αφορά 

φυσιολογικές διακυµάνσεις της διάθεσης και εκτελεστικές λειτουργίες (Mitchell & 

Phillips, 2007). 

  

Η επίδραση του θυµικού στη λεκτική ευχέρεια, κατά την προχωρηµένη 

ηλικία  

Οι εκτελεστικές λειτουργίες αποτελούν µία οµάδα αλληλοσχετιζόµενων ικανοτήτων οι 

οποίες είναι απαραίτητες για τη συµπεριφορά που είναι εστιασµένη και 

προσανατολισµένη σε ένα συγκεκριµένο στόχο (Τάνταρος & Νικολάου, 2009),  καθώς 

µας επιτρέπουν να οργανώνουµε τις πληροφορίες που προσλαµβάνουµε από το 

περιβάλλον και να ελέγχουµε τα αποτελέσµατα των πράξεών µας. Σε αυτές 

περιλαµβάνονται ικανότητες όπως η προσοχή, η επαγωγική σκέψη, η ενεργός ή 

εργαζόµενη µνήµη, η έναρξη και η αναστολή µιας συµπεριφοράς, η γνωστική ευελιξία 

και η λήψη αποφάσεων. Όλες αυτές οι ικανότητες στους ηλικιωµένους είναι 

µειωµένες (Bakos, Couto, Melo, Parente,  Koller, & Bizarro, 2008). Αυτό εξηγείται από 

τη µετωπιαία υπόθεση της γήρανσης σύµφωνα µε την οποία οι µετωπιαίοι λοβοί είναι 

ιδιαίτερα ευάλωτοι µε το πέρασµα της ηλικίας. Πιο συγκεκριµένα, η υπόθεση αυτή 

προβλέπει ότι οι λειτουργίες που εξαρτώνται σε µεγάλο βαθµό από µετωπικές 

περιοχές, µειώνονται κατά τη γήρανση λόγω της απώλειας νευρώνων στις περιοχές 

αυτές, ενώ, αντίθετα, αυτές που είναι σχετικά ανεξάρτητες των µετωπιαίων λοβών 

παραµένουν σε καλή κατάσταση (Greenwood, 2000).   

Όσον αφορά την επίδραση του θετικού θυµικού στις εκτελεστικές λειτουργίες, σε 

γενικές γραµµές υποστηρίζεται (Miyake, Friedman, Emerson, Witzki, Howerter, & 

Wager, 2000) ότι η θετική διάθεση είναι πιθανό να βελτιώσει γνωστικές διεργασίες 

που εξαρτώνται από την µετωπιαία περιοχή του φλοιού και  τον πρόσθιο προσαγωγό 

του εγκεφάλου (Cabeza & Nyberg, 2000). Σύµφωνα µε τους Baker, Frith και Dolan 

(1997), αυτές οι περιοχές του εγκεφάλου εµπλέκονται σε εκτελεστικές λειτουργίες 

όπως η λεκτική ευχέρεια.  
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Αναφορικά µε το αρνητικό θυµικό, έχουν διεξαχθεί λίγες έρευνες σχετικά µε την 

επίδραση που αυτό ασκεί στις εκτελεστικές λειτουργίες. Υπάρχουν ενδείξεις, βέβαια, 

ότι το αρνητικό συναίσθηµα υψηλής έντασης µειώνει την επίδοση στα γνωστικά έργα 

γενικώς. Για παράδειγµα, τα άτοµα που εµφανίζουν καταθλιπτικά συµπτώµατα 

εµφανίζουν µικρότερο ενδιαφέρον για τέτοιες δοκιµασίες (Mitchell & Phillips, 2007). 

Σύµφωνα µε έρευνα των Fredricson και Branigan (2005), το αρνητικό θυµικό 

περιορίζει την τάση για δράση, µειώνοντας την επίδοση ανάµεσα σε άλλα  και στα 

έργα λεκτικής ευχέρειας.  

Ωστόσο, είναι αξιοσηµείωτο πως ένας αριθµός από µεθοδολογικά θέµατα περιορίζουν 

την ερµηνεία της διαθέσιµης βιβλιογραφίας σχετικά µε την επίδραση του αρνητικού 

και του θετικού θυµικού  στις εκτελεστικές λειτουργίες. Ο κύριος λόγος που συµβαίνει 

αυτό είναι ότι οι διάφορες έρευνες διαφέρουν στις τεχνικές που χρησιµοποιούν για να 

προκαλέσουν συναίσθηµα (Ashby et al., 1999). 

 

Όσον αφορά, ειδικότερα, την εξέταση της λεκτικής ευχέρειας ατόµων προχωρηµένης 

ηλικίας, προκειµένου να διαφανεί το επίπεδο των εκτελεστικών τους λειτουργιών, 

αξίζει να επισηµανθεί ότι τα έργα λεκτικής ευχέρειας απαιτούν ταχεία παραγωγή 

λέξεων και η επίδοση σε αυτά εξαρτάται τόσο από θεµελιώδεις όσο κι από µια σειρά 

γνωστικές διεργασίες υψηλής ιεραρχίας (εκτελεστικές λειτουργίες). Στις πρώτες 

περιλαµβάνονται οι πλούσιες λεξιλογικές γνώσεις, η δυνατότητα ορθογραφικού 

ελέγχου και η προσοχή. Ένας εξεταζόµενος σε τέτοια έργα µε σκορ υψηλότερο του 

µέσου όρου, έχει επίσης ισχυρές εκτελεστικές λειτουργίες, όπως η ικανότητα έναρξης 

της δράσης, η ικανότητα ανάκτησης λέξεων και η ταυτόχρονη επεξεργασία και 

παρακολούθηση (Clark, Iversen, & Goodwin, 2001) που επιτρέπει να αλλάζει κανείς 

τις στρατηγικές αναζήτησης, µε στόχο τη µέγιστη παραγωγή λέξεων (Mitchell & 

Philips, 2007). Συνεπώς, οι χαµηλές βαθµολογίες σε τέτοιες δοκιµασίες µπορεί να 

αποτελούν ένδειξη κάποιου ελλείµµατος σε µία ή περισσότερες θεµελιώδεις γνωστικές 

ικανότητες, όπως, για παράδειγµα, το χαµηλό επίπεδο λεξιλογίου και οι φτωχές 

φωνολογικές δεξιότητες ή / και σε µία ή περισσότερες εκτελεστικές λειτουργίες 

(Delis, Kaplan, & Kramer 2001).   

 

Σχετικά µε την επίδραση του θυµικού στις δοκιµασίες λεκτικής ευχέρειας, οι  Ashby, 

Isen και Turken (1999) υποστήριξαν ότι το θετικό θυµικό φαίνεται να βελτιώνει τη 

λεκτική ευχέρεια, λόγω της ενίσχυσης της ευελιξίας στην εντόπιση νέων τρόπων 

κατηγοριοποίησης. Σηµαντικό ρόλο σε αυτό φαίνεται να διαδραµατίζει η 
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συνεπακόλουθή του αύξηση της ντοπαµίνης στον εγκέφαλο (Butler, Rorsman, Hill & 

Tuma, 1993). Υπάρχουν επίσης ευρήµατα ότι η χαρούµενη διάθεση βελτιώνει τη 

δηµιουργική επίλυση προβληµάτων (Isen, 2001), γεγονός που ίσως υποδηλώνει ότι οι 

επιδόσεις στα έργα λεκτικής ευχέρειας θα πρέπει να βελτιώνονται σε συνθήκες 

ευχάριστης διάθεσης λόγω της εφαρµογής καινοτόµων στρατηγικών. Εν αντιθέσει, οι 

Phillips, Bull, Adams και Fraser (2002) δε βρήκαν επίδρασή του στον αριθµό των 

παραγόµενων λέξεων (Mitchell & Philips, 2007).  

 

Όσον αφορά το αρνητικό θυµικό, δεν υπάρχουν ξεκάθαρα ερευνητικά δεδοµένα 

σχετικά µε τις επιπτώσεις αυτού στη λεκτική ευχέρεια. Σύµφωνα µε την έρευνα στην 

ευρύτερη περιοχή, η εγκεφαλική δοµή η οποία πλήττεται από την ψυχολογική πίεση 

γενικότερα είναι κυρίως ο προµετωπιαίος φλοιός, ο οποίος συνδέεται θεωρητικά κι 

ερευνητικά µε τη φυσιολογική αντίδραση του οργανισµού µας στο στρες (Denollet & 

De Vries, 2006). Επιπλέον, η χρόνια υψηλή έκθεση σε στρεσσογόνους παράγοντες 

µπορεί να επηρεάσει πολλές άλλες περιοχές που υποστηρίζουν ακόµη και θεµελιώδεις 

γνωστικές διεργασίες (Pardon, 2007). 

 

Πέραν των ευρηµάτων που αφορούν τις κλασσικές δοκιµασίες λεκτικής ευχέρειας και 

σε σχέση µε το συνδυασµό λεκτικής ευχέρειας και της εκτελεστικής λειτουργίας της 

εναλλαγής, αξίζει να επισηµανθεί ότι η εναλλαγή µεταξύ λέξεων που ανήκουν σε 

διαφορετικές κατηγορίες αποτελεί µία σύνθετη διαδικασία. Ουσιαστικά, απαιτεί τόσο 

τη ραγδαία ανάκτηση λέξεων όσο και γνωστική ευελιξία, έτσι ώστε να επιτυγχάνεται 

η άµεση µετατόπιση από µία σε µία άλλη σηµασιολογική κατηγορία (Monsell, 2003). 

Μάλιστα, ο συνδυασµός της ευχέρειας και της εναλλαγής στο πλαίσιο της ίδιας 

δοκιµασίας µπορεί να οδηγήσει σε µετωπιαία δυσλειτουργία. Σε τέτοιου είδους έργα, 

ακόµη και οι εξεταζόµενοι που δεν πάσχουν από κάποια νευρολογική δυσλειτουργία, 

εµφανίζουν χαµηλότερη επίδοση στην παραγωγή των λέξεων µε τη σωστή σειρά. Με 

άλλα λόγια, ενώ είναι σε θέση να παράγουν τις λέξεις των δύο κατηγοριών, κατά τη 

διαδικασία της εναλλαγής, αποτυγχάνουν στη µετατόπιση µπρος και πίσω µεταξύ των 

σηµασιολογικών κατηγοριών (Mitchell & Philips, 2007). 

 

Πέραν της εγγενούς δυσκολίας του συνδυασµού λεκτικής ευχέρειας – εναλλαγής, το 

θυµικό φαίνεται να αποτελεί καθοριστικό παράγοντα επίδρασης στην ίδια τη 

λειτουργία της εναλλαγής. Από τη µία πλευρά, έχει βρεθεί πως το θετικό θυµικό 
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µπορεί να έχει διευκολυντικό ρόλο σε αυτή τη διαδικασία, καθώς όντας σε θετική 

διάθεση το άτοµο, αυξάνεται η ευελιξία του και έτσι µπορεί να ενισχυθεί η 

δυνατότητα εναλλαγής µεταξύ διαφορετικών γνωστικών συνόλων. Η Ashby και οι 

συνεργάτες της (1999) υποστήριξαν ότι η ευδιαθεσία, µέσω της επίδρασής της στο 

σύστηµα έκκρισης της ντοπαµίνης, µπορεί να προωθεί τη γνωστική ευελιξία. Επίσης, 

έχει υποστηριχθεί ότι δοκιµασίες που απαιτούν νέες προσεγγίσεις, ευνοούνται από το 

θετικό θυµικό, καθώς αυτό βελτιώνει την επίδοση σχετικά µε την εναλλαγή µεταξύ 

νέων γνωστικών συνόλων. Αυτό συµβαίνει διότι η θετική διάθεση αυξάνει την 

προσοχή σε ένα καινούργιο ερέθισµα, µειώνοντας τα λάθη. Από την άλλη πλευρά, 

όµως, oι Phillips, Bull και οι συνεργάτες τους (2002) υποστήριξαν ότι η εναλλαγή 

επηρεάζεται µε αρνητικό τρόπο από το θετικό θυµικό. Αυτό συµβαίνει στην 

περίπτωση που η εναλλαγή αφορά γνωστικά σύνολα τα οποία είναι ήδη οικεία στον 

εξεταζόµενο και δε παρουσιάζουν ενδιαφέρον. Σε αυτή την περίπτωση, η παρουσία 

του θετικού θυµικού δυσχεραίνει την επίδοση, καθώς, όταν η προσοχή µετατοπίζεται 

σε ένα οικείο ερέθισµα, το θετικό θυµικό αυξάνει τα λάθη (Mitchell & Phillips, 2007).  

Για το αρνητικό θυµικό η βιβλιογραφία που υπάρχει είναι πολύ περιορισµένη. 

Υπάρχουν έρευνες που υποστηρίζουν ότι αυτό δεν επιδρά στην εναλλαγή και πως τα 

άτοµα που εµφανίζουν καταθλιπτικά συµπτώµατα δεν παρουσιάζουν διαφορά στην 

επίδοση σε τέτοιου είδους έργα, συγκριτικά µε τα υγιή άτοµα. Ωστόσο, υπάρχουν και 

ευρήµατα που υποστηρίζουν ακριβώς το αντίθετο (Fossati, Guillaume, Ergis, & 

Allilaire,  2003).  

 

Τέλος, θα πρέπει να αναφερθεί ότι, όπως συµβαίνει µε τις περισσότερες δοκιµασίες 

εκτελεστικών λειτουργιών, η επίδοση σε έργα λεκτικής ευχέρειας είτε µπορεί να 

επηρεαστεί και από άλλους παράγοντες, όπως είναι η φαρµακευτική αγωγή του 

εξεταζόµενου και τα συµπτώµατα πόνου, ή να οφείλεται σε προσπάθεια που δεν 

ανταποκρίνεται στις πραγµατικές του δυνατότητες (Delis et al., 2001). 
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Ο ρόλος των ατοµικών – δηµογραφικών παραγόντων στη σχέση µεταξύ 

θυµικού και γνωστικής γήρανσης    

Ένα είδος παραγόντων που θα µπορούσαν να παίξουν καθοριστικό ρόλο στη 

διαµόρφωση του προτύπου των σχέσεων µεταξύ θυµικού και λεκτικής ευχέρειας 

κατά την ύστερη ζωή, είναι οι επονοµαζόµενοι ατοµικοί-δηµογραφικοί παράγοντες, 

συµπεριλαµβανοµένων και ορισµένων βιοδεικτών, οι οποίοι συστηµατικά έχουν 

συνδεθεί µε τη γνωστική γήρανση (Spiro & Brady, 2008).  Αναλυτικά, στη 

βιβλιογραφία της γηροψυχολογίας είναι ευρέως γνωστό ότι η ηλικία συχνά 

χρησιµοποιείται ως ερµηνευτικός παράγοντας της έκπτωσης του «γιγνώσκειν», 

προϊούσης της ηλικίας. Ωστόσο, προσφάτως επικρατεί η άποψη ότι η ηλικία δεν 

µπορεί να αποτελεί ερµηνευτικό παράγοντα του τι συµβαίνει σε ψυχολογικό επίπεδο, 

κατά τη γήρανση, αλλά µάλλον θα πρέπει να αντιµετωπίζεται από τους ειδικούς ως 

ένας χρονικός-περιγραφικός άξονας κατά µήκος του οποίου ταξινοµούνται διάφορα 

αναπτυξιακά φαινόµενα (Spiro & Brady, 2008). Όµως, αν αυτή η άποψη αποτελεί το 

«σωστό δρόµο» για την ερµηνεία της γνωστικής γήρανσης, εύλογα τίθεται ο 

προβληµατισµός ότι θα πρέπει να υπάρχουν κάποιοι άλλοι παράγοντες οι οποίοι θα 

µπορούσαν να ερµηνεύσουν τη γνωστική έκπτωση, προϊούσης της ηλικίας (Spiro & 

Brady, 2008). Ως τέτοιοι αναδεικνύονται από την υπάρχουσα βιβλιογραφία η υγεία 

και ο τρόπος ζωής.  

 

Όσον αφορά την υγεία, η επικρατούσα θεωρητική προσέγγιση που τη συνδέει µε το 

γνωστικό γήρας είναι γνωστή ως «αγγειακή υπόθεση (vascular hypothesis)» (Bowler, 

2005; Spiro & Brady, 2008). Σύµφωνα µε αυτήν, βασικοί παράγοντες κινδύνου για 

την εµφάνιση αγγειακών νοσηµάτων, όπως η υπέρταση, η υπερλιπιδαιµία και ο 

διαβήτης, επιδρούν κυρίως σε γνωστικές λειτουργίες που υποστηρίζονται από το 

µετωπιαίο εγκεφαλικό σύστηµα. Εφόσον η αύξηση αυτών των παραγόντων κινδύνου 

είναι ραγδαία, προϊούσης της ηλικίας, η γνωστική γήρανση θα µπορούσε ουσιαστικά 

να ερµηνεύεται από την υποκείµενη καρδιαγγειακή παθολογία και τις βλάβες που 

αυτή προκαλεί πρωτίστως στη λευκή ουσία (Peters, 2006). Επιπλέον, σύµφωνα µε τη 

θεωρία της κοινωνικο-συναισθηµατικής επιλογής (Kryla-Lighthall & Mather, 2009), η 

βελτιστοποίηση της συναισθηµατικής εµπειρίας που λαµβάνει χώρα κατά την 

προχωρηµένη ηλικία απαιτεί γνωστικό έλεγχο κι άρα, σχετικά ισχυρές εκτελεστικές 

λειτουργίες για να επιτευχθεί. Συνεπώς, η υποκείµενη καρδιαγγειακή παθολογία και οι 

συνέπειές της στον εγκέφαλο θα µπορούσαν, επίσης, να ερµηνεύσουν την 
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επικράτηση του αρνητικού θυµικού (π.χ., καταθλιπτικά συµπτώµατα, άγχος) σε 

ηλικιωµένα άτοµα και την απώλεια της ικανότητας να βελτιστοποιούν το θυµικό τους. 

Με τη σειρά της, αυτή η απώλεια έχει συνέπειες και σε γνωστικές λειτουργίες που, 

όπως αναφέρθηκε παραπάνω, θα µπορούσαν να ενισχυθούν από τη θετικά 

φορτισµένη πληροφορία ή εµπειρία (Kryla-Lighthall & Mather, 2009).  Σε ερευνητικό 

επίπεδο, λοιπόν, θα πρέπει να συλλέγονται πληροφορίες, έστω και µέσω αυτο-

αναφορών, τουλάχιστον για τρεις βασικούς βιοδείκτες των συµµετεχόντων σε 

γηροψυχολογικές έρευνες, δηλαδή, για το αν έχουν διαγνωστεί ως υπερτασικοί, 

υπερλιπιδαιµικοί και διαβητικοί.  

 

Σχετικά µε τον τρόπο ζωής, λειτουργικοί βιοδείκτες, δηλαδή µετρήσεις σχετικές µε 

την αισθητηριοκινητική λειτουργικότητα του ατόµου στην «καθηµερινή ζωή» 

θεωρούνται, επίσης, βασικοί για την ερµηνεία του προτύπου των σχέσεων µεταξύ 

ψυχολογικών ιδιοτήτων στην προχωρηµένη ηλικία. Για παράδειγµα, η φυσική 

δραστηριότητα, η σωµατική άσκηση, η πνευµονική λειτουργικότητα, η µυϊκή δύναµη 

και µάζα αλλά και το κάπνισµα και η παχυσαρκία έχουν επανειληµµένα συνδεθεί µε 

µετρήσεις της αιµάτωσης του εγκεφάλου, η οποία, µε τη σειρά της, συνδέεται µε τη 

γνωστική επίδοση (Anstey, 2008). Επιπροσθέτως, η γνωστική και συναισθηµατική 

λειτουργικότητα των ηλικιωµένων έχει συνδεθεί µε κοινωνικούς πόρους, δηλαδή µε 

την ικανότητα των ηλικιωµένων να ενσωµατώνονται επιτυχώς στο κοινωνικό σύνολο 

µέσα από τα κοινωνικά δίκτυα, την κοινωνική συµµετοχή και την κοινωνική 

υποστήριξη. Συνεπώς, πληροφορίες γα θέµατα όπως η ύπαρξη συντρόφου στη ζωή ή 

η διαµονή του ατόµου σε πόλη ή χωριό θεωρείται ότι συµβάλλουν στην ερµηνεία των 

σχέσεων µεταξύ των ψυχολογικών του ιδιοτήτων (Barnes, Cagney, & Mendes de 

Leon, 2008).  

 

Ωστόσο, ως ίσως ο πιο ισχυρός περιβαλλοντικός παράγοντας που θα µπορούσε να 

δράσει ως παράγοντας κινδύνου για το ψυχολογικό γήρας έχει αναδειχθεί, κυρίως 

βάσει επιδηµιολογικών µελετών, το χαµηλό µορφωτικό επίπεδο (Reynolds, 2008). 

Αντιθέτως, η υψηλού επιπέδου µόρφωση φαίνεται ότι µπορεί να λειτουργήσει 

προστατευτικά όχι µόνον για τη συσσώρευση γνώσης κι εµπειρογνωµοσύνης, 

προϊούσης της ηλικίας, αλλά και για τη διατήρηση ενός υψηλότερου επιπέδου 

γονιδιακά καθορισµένης – ρέουσας νοηµοσύνης µέχρι και τις απαρχές της τέταρτης 

ηλικίας (80-82 έτη) (Schaie, 2008). ∆εδοµένου, λοιπόν, ότι από τα ηλικιωµένα άτοµα 
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στην Ελλάδα τα περισσότερα έχουν χαµηλό µορφωτικό επίπεδο, αυτός ο παράγοντας 

θα πρέπει σαφώς να συνυπολογίζεται στη γηροψυχολογική έρευνα γενικά αλλά 

κυρίως όταν σε αυτήν συγκρίνονται οµάδες ηλικίας (π.χ., νέοι – ηλικιωµένοι). Κι 

αυτό, διότι οι νεαροί ενήλικες στην Ελλάδα, σε σαφή αντίθεση µε τους ηλικιωµένους, 

έχουν σε πολύ µεγάλο ποσοστό τους υψηλό µορφωτικό επίπεδο (βλ. ενδεικτικά, 

Μoraitou, Papantoniou, Gkinopoulos, & Nigritinou, 2013). Τέλος, στους ατοµικούς-

δηµογραφικούς παράγοντες συµπεριλαµβάνεται συνήθως και το φύλο, αν και η 

υπάρχουσα βιβλιογραφία υποστηρίζει ότι γενικά ακόµη και οι υπάρχουσες διαφορές 

φύλου µετριάζονται ή και εξαλείφονται, προϊούσης της ηλικίας. 

 

Με βάση τη θεωρία, στόχος της παρούσας εργασίας ήταν να διερευνήσει την 

επίδραση του θυµικού, αρνητικού και θετικού, στη λεκτική ευχέρεια, κατά την 

προχωρηµένη ηλικία. Ειδικότερα, αναµενόταν ότι το αρνητικό θυµικό δεν θα επιδρά 

στην επίδοση στα έργα λεκτικής ευχέρειας, παρά µόνον µε τη µορφή των 

καταθλιπτικών συµπτωµάτων. Αναµενόταν ότι όσο περισσότερα είναι αυτά, τόσο 

χειρότερη θα είναι η επίδοση στα έργα λεκτικής ευχέρειας και κυρίως στο έργο που 

µετρά λεκτική ευχέρεια σε συνθήκη εναλλαγής σηµασιολογικών κατηγοριών 

(Υπόθεση 1). Όσον αφορά το θετικό θυµικό, αυτό αναµενόταν ότι θα ενισχύει την 

επίδοση των ατόµων προχωρηµένης ηλικίας στα έργα λεκτικής ευχέρειας (Υπόθεση 

2). Σε σχέση µε την έµµεση επίδραση ατοµικών-δηµογραφικών παραγόντων, µέσω 

του θυµικού, στη λεκτική ευχέρεια, υπήρχε η υπόθεση ότι η ηλικία και η σωµατική 

άσκηση θα επιδρούν έµµεσα θετικά στη λεκτική ευχέρεια, µέσω της ενίσχυσης του 

θετικού θυµικού. Από την άλλη, η διάγνωση υπέρτασης και υπερχοληστεριναιµίας θα 

επιδρούν έµµεσα αρνητικά στη λεκτική ευχέρεια, µέσω της αρνητικής τους επίδρασης 

στο θετικό θυµικό (Υπόθεση 3).    

 

ΜΕΘΟ∆ΟΣ 

Συµµετέχοντες 

Το δείγµα αποτελούνταν από 60 άτοµα τελευταίας µέσης και γεροντικής ηλικίας (55 

έως 87 ετών). Ο µέσος όρος ηλικίας ήταν τα 67.5 χρόνια (Τ.Α. = 9.91). Οι 27 (45%) 

από τους συµµετέχοντες ήταν άντρες και οι 33 (55%) γυναίκες. Σχετικά µε το 

µορφωτικό επίπεδο, το 48.3% ήταν χαµηλού µορφωτικού επιπέδου (0-9 χρόνια 

εκπαίδευσης), το 40% µέσου (10-12 χρόνια εκπαίδευσης), ενώ το 11.7% υψηλού 

µορφωτικού επιπέδου (13 και πάνω χρόνια εκπαίδευσης). Όσον αφορά τη σωµατική 

άσκηση των συµµετεχόντων, ποσοστό της τάξης του 55% απάντησε θετικά, ενώ το 



Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,  
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος ΣΤ’ (2013) 

 

 - 136 - 

45% ανέφερε πως δεν ασκούνταν καθόλου. Η πλειοψηφία των ατόµων (71.7%) 

ζούσε µε τον/την σύντροφό τους. Οι 48 από τους συµµετέχοντες κατοικούσαν σε 

πόλη και οι υπόλοιποι 12 σε χωριό. Οι περισσότεροι ανέφεραν πως δεν κάπνιζαν 

(73.3%) και ένα µικρό ποσοστό ατόµων (18.3%)  ανέφερε ότι έπασχε από διαβήτη. 

Οι µισοί σχεδόν από τους συµµετέχοντες (46.7%) ανέφεραν υψηλά επίπεδα 

αρτηριακής πίεσης και ποσοστό της τάξης του 38.3% ανέφερε υψηλό επίπεδο 

χοληστερόλης στο αίµα.  

 

∆ιαδικασία 

Η έρευνα διεξήχθη σε  χρονικό διάστηµα δύο µηνών. Για τη διεξαγωγή της έρευνας, 

ζητήθηκαν αρχικά πληροφορίες για τα εξής ατοµικά - δηµογραφικά στοιχεία: ηλικία, 

φύλο, µορφωτικό επίπεδο, σωµατική άσκηση, κάπνισµα, διάγνωση (αυτο-

αναφερόµενη) υπέρτασης, υπερχοληστεριναιµίας, διαβήτη, ύπαρξη συντρόφου στη 

ζωή, διαµονή σε πόλη ή χωριό, διάγνωση εθισµού, ψύχωσης, νευρολογικής νόσου. Η 

διαδικασία αυτή γινόταν σε όλους τους συµµετέχοντες πρώτη, διότι από τα ατοµικά 

στοιχεία που ζητούνταν, η αυτο-αναφερόµενη διάγνωση εθισµού καθώς και η αυτο-

αναφερόµενη διάγνωση ψύχωσης και νευρολογικής νόσου αποτελούσαν κριτήρια 

αποκλεισµού των υποψηφίων για συµµετοχή στην παρούσα έρευνα. Εν συνεχεία, 

χορηγήθηκαν η Γηριατρική Κλίµακα Κατάθλιψης, η ∆οκιµασία Λεκτικής Ευχέρειας της 

συστοιχίας D-KEFS (την οποία συνιστούν 3 επιµέρους δοκιµασίες) και η Κλίµακα 

Αρνητικού και Θετικού Θυµικού, µε τυχαία σειρά για κάθε συµµετέχοντα. Η χορήγηση 

πραγµατοποιήθηκε ατοµικά, σε ήσυχο και αποµονωµένο περιβάλλον, και διαρκούσε 

περίπου 20 λεπτά για τον κάθε συµµετέχοντα. ∆εν υπήρχε χρονικός περιορισµός, 

παρά µόνο στις δοκιµασίες λεκτικής ευχέρειας. Πριν από τη χορήγηση των παραπάνω 

δοκιµασιών, µοιράστηκαν έντυπα µε πληροφορίες σχετικά µε την έρευνα και το 

σκοπό της, ενώ δόθηκε και γραπτή εγγύηση για απόλυτη εχεµύθεια. Είναι σηµαντικό 

να αναφερθεί ότι κατέστη σαφές σε κάθε συµµετέχοντα πως µπορεί να διακόψει τις 

δοκιµασίες, οποιαδήποτε στιγµή νιώσει άβολα. Όλοι οι συµµετέχοντες έδωσαν 

έγγραφη ενυπόγραφη συγκατάθεση. Για την συλλογή του δείγµατος προσεγγίστηκαν 

άτοµα σε Κέντρα Ανοιχτής Προστασίας Ηλικιωµένων (ΚΑΠΗ) στη Βόρεια Ελλάδα 

(Θεσσαλονίκη, Κατερίνη και Νάουσα).  
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Εργαλεία 

Γηριατρική Κλίµακα Κατάθλιψης (GDS - Geriatric Depression Scale):  δηµιουργήθηκε 

από τους Yesavage, Brink, Rose, Lum, Huang, Adey και Leire, το 1983, για να ελέγξει 

την ύπαρξη καταθλιπτικών συµπτωµάτων στους ηλικιωµένους (Almeida & Almeida, 

1999). Συνεπώς συνδέεται µε το αρνητικό θυµικό. Πολλές εµπειρικές µελέτες έχουν 

δείξει πως η κλίµακα είναι έγκυρη και αξιόπιστη (Fountoulakis, Tsolaki, Iacovides, 

Yesavage, O'Hara, Kazis, & Ierodiakonou, 1999. Parmelee & Kaltz, 1990. Sheikh & 

Yesavage, 1986). Η πρωτότυπη κλίµακα περιλαµβάνει 30 ερωτήσεις και 

δηµιουργήθηκε για να ελέγξει τις διαταραχές του συναισθήµατος στους ηλικιωµένους 

(Yesavage et al., 1983). Στη συνέχεια, το 1986, δηµιουργήθηκε και µια σύντοµη 

εκδοχή της, η οποία χρησιµοποιήθηκε και στην παρούσα µελέτη, από τους Sheikh και 

Yesavage. Αυτή είναι η «GDS» των 15 ερωτήσεων, η οποία µεταφράστηκε και 

σταθµίστηκε στην Ελλάδα από τους Fountoulakis et al. (1999). Οι ερωτήσεις που 

χρησιµοποιήθηκαν στη σύντοµη αυτή εκδοχή είναι οι πιο αντιπροσωπευτικές για την 

ανίχνευση της κατάθλιψης (Sheikh & Yesavage, 1986). Η κλίµακα εστιάζει στις 

ανησυχίες του ατόµου και στον τρόπο αντίληψης της ποιότητας της ζωής του, 

αποφεύγοντας ερωτήσεις που αφορούν σωµατικά ενοχλήµατα. ∆εν περιέχει 

ερωτήµατα για την εκτίµηση της διεγερτικής ή ψυχωτικής συµπεριφοράς. Εµφανίζει 

υψηλή εσωτερική συνοχή: Cronbach’s alpha  = .94. Ως προς τη δοµική της 

εγκυρότητα, η διερευνητική παραγοντική ανάλυση των Fountoulakis et al. (1999) 

ανέδειξε 4 παράγοντες, έναν γνωστικό (καταθλιπτικό περιεχόµενο της σκέψης), έναν 

που αντανακλά το συναίσθηµα, έναν που αφορά την κοινωνική απόσυρση και τη 

λειτουργικότητα, και τέλος, έναν που αφορά το αίσθηµα αβοηθησίας και το φόβο για 

το µέλλον.  

 

Ως εργαλείο ανίχνευσης της κατάθλιψης, φαίνεται να έχει υψηλή διαγνωστική 

ακρίβεια (Parmelee & Kaltz, 1990). Έχει ιδιαίτερα ευρεία χρήση, καθώς η  χορήγησή 

του είναι απλή, αποτελεσµατική και µε χαµηλό κόστος. Οι 15 ερωτήσεις της κλίµακας 

αυτής είναι ερωτήσεις αυτο-αναφοράς, «κλειστού» τύπου και απαντώνται µε «ναι» ή 

«όχι» (Birrer & Vemuri, 2004). Οι πέντε ερωτήσεις είναι θετικές (υποδηλώνουν 

έλλειψη κατάθλιψης) και οι δέκα αρνητικές (υποδηλώνουν ύπαρξη καταθλιπτικών 

συµπτωµάτων). Σχετικά µε τη βαθµολόγηση, στις θετικά διατυπωµένες ερωτήσεις, το 

«ναι» παίρνει µηδέν (0) ενώ το «όχι» ένα βαθµό (1). Στις αρνητικά διατυπωµένες 

ερωτήσεις ισχύει το αντίθετο, καθώς το «ναι» πιστώνεται µε ένα βαθµό και το «όχι» 
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µε µηδέν. Στο τέλος, υπολογίζεται η συνολική βαθµολογία (Birrer & Vemuri, 2004). 

Για τη βαρύτητα της κατάθλιψης ακολουθήθηκε η κατηγοριοποίηση σύµφωνα µε την 

ελληνική στάθµιση της Γηριατρικής Κλίµακας Κατάθλιψης, όπου 0–5 βαθµοί 

αντιστοιχούν σε «απουσία καταθλιπτικών συµπτωµάτων», 6–10 σε «µέτρια 

κατάθλιψη» και 11–15 σε «σοβαρή κατάθλιψη» (Fountoulakis et al., 1999). 

 

Η Κλίµακα Θετικού και Αρνητικού Θυµικού  (PANAS-Positive and Negative Affect 

Schedule): Αποτελείται από 20 ερωτήσεις αυτο-αναφοράς που µετρούν το θετικό και 

το αρνητικό θυµικό και έχει αναπτυχθεί από τους Watson, Clark και Tellegen, το 

1988. Η προσαρµογή του στα ελληνικά έγινε από τις Μωραΐτου και Ευκλείδη 

(Moraitou & Efklides, 2009). Το αρνητικό και το θετικό θυµικό αντικατοπτρίζουν 

βασικές διαστάσεις της διάθεσης. Το υψηλό αρνητικό θυµικό προκύπτει από την 

υποκειµενική δυσφορία και τη δυσαρέσκεια, ενώ το χαµηλό από την απουσία αυτών 

των αισθηµάτων. Αντιθέτως, το θετικό θυµικό αντιπροσωπεύει το βαθµό στον οποίο 

ένα άτοµο νιώθει ηρεµία ή/και βιώνει ευχάριστη εµπλοκή µε το περιβάλλον (Crawford 

& Henry, 2010). Έτσι, συναισθήµατα, όπως ο ενθουσιασµός και η εγρήγορση είναι 

ενδεικτικά του υψηλού θετικού θυµικού, ενώ ο λήθαργος και η θλίψη χαρακτηρίζουν 

το αρνητικό θυµικό (Watson & Clark, 1984). Το PANAS αποτελείται από δύο 

υποκλίµακες, µε 10 ερωτήσεις αυτο-αναφοράς η καθεµία, και αναπτύχθηκε ακριβώς 

για να µετρήσει το θετικό και το αρνητικό θυµικό. Οι συµµετέχοντες καλούνταν να 

αξιολογήσουν το βαθµό στον οποίο έχουν βιώσει ένα συγκεκριµένο συναίσθηµα µέσα 

σε µία προσδιορισµένη χρονική περίοδο, επιλέγοντας απαντήσεις που κυµαίνονταν σε 

πεντάβαθµη κλίµακα Likert, από το 1 = «πολύ λίγο ή καθόλου» ως το 5 = «πολύ» 

(Watson, Clark, & Tellegen, 1988).  

Το PANAS αποτελεί έγκυρη κλίµακα µέτρησης του θυµικού και µπορεί να θεωρηθεί 

ότι παρέχει ακριβείς εκτιµήσεις (Clark & Watson, 1991. Moraitou & Efklides, 2009. 

Papantoniou, Moraitou, Kaldrimidou, Plakitsi, Filippidou, & Katsadima, 2012). Στην 

ελληνική προσαρµογή αποδείχτηκε ότι Cronbach’s α = .84 για το θετικό θυµικό και α 

= .82 για το αρνητικό θυµικό, και πράγµατι βρέθηκε ότι µετρούσε δύο διαστάσεις  

ύστερα από επιβεβαιωτική ανάλυση παραγόντων (Moraitou & Efklides, 2009. βλ. και 

Papantoniou et al., 2012). Ωστόσο, έχει υποστηριχθεί ότι οι όροι «θετικό» και 

«αρνητικό» θυµικό είναι παραπλανητικοί. Σύµφωνα µε τους Watson, Wiese, Vaidya 

και Tellegen (1999), οι όροι αυτοί θα πρέπει να µετονοµαστούν σε θετική και 

αρνητική ενεργοποίηση, αντιστοίχως. Το PANAS έχει χρησιµοποιηθεί σε διάφορες 

έρευνες και για διάφορους σκοπούς, και η δηµοτικότητά του φαίνεται να οφείλεται 
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στη συντοµία του καθώς και τη στενή σχέση που έχει µε την έννοια του άγχους και 

της κατάθλιψης (Clark & Watson, 1991). Επίσης, έχει αποδειχθεί ότι είναι 

αποτελεσµατικό στη διαφοροποίηση µεταξύ της κατάθλιψης και τους άγχους σε 

κλινικά δείγµατα. Το πιο αµφιλεγόµενο χαρακτηριστικό του ωστόσο είναι η 

υποτιθέµενη ανεξαρτησία σε καθεµία από τις υποκλίµακές του.  

 

H ∆οκιµασία Λεκτικής Ευχέρειας της συστοιχίας D-KEFS: Το D-KEFS (Delis-Kaplan 

Executive Function System) δηµιουργήθηκε από τους Dean Delis, Edith Kaplan και 

Joel Kramer και δηµοσιεύτηκε το 2001. Το εργαλείο αυτό ήταν µία από τις πρώτες 

γνωστικές συστοιχίες που σταθµίστηκαν σε µεγάλο και αντιπροσωπευτικό δείγµα 

πληθυσµού. Είναι σχεδιασµένο ειδικά για την αξιολόγηση των γνωστικών 

λειτουργιών, συµπεριλαµβανοµένων των εκτελεστικών λειτουργιών της ευελιξίας της 

σκέψης, της αναστολής, του ελέγχου των παρορµήσεων και της διατήρησης 

κανόνων.  Επιτρέπει στον εξεταστή να παράγει και να αξιολογεί κλινικές υποθέσεις 

σχετικά µε τις γνωστικές και εκτελεστικές λειτουργίες ενός εξεταζοµένου, 

συγκρίνοντας τις επιδόσεις του σε µια σειρά από δοκιµασίες. Αποτελείται από εννέα 

αυτοτελείς δοκιµασίες, µια εκ των οποίων είναι η ∆οκιµασία Λεκτικής Ευχέρειας 

(Delis, Kramer, Kaplan, & Holdnack, 2004).  

Η δοκιµασία λεκτικής ευχέρειας αποτελείται από τρεις συνθήκες: την παραγωγή 

λέξεων από ένα συγκεκριµένο γράµµα της αλφαβήτου (Letter Fluency), την 

παραγωγή λέξεων από συγκεκριµένες κατηγορίες (Category Fluency), και την 

παραγωγή λέξεων διά της εναλλαγής µεταξύ διαφορετικών κατηγοριών (Category 

Switching). Σε κάθε υποδοκιµασία δίνεται στον εξεταζόµενο ένα λεπτό για να παράγει 

όσο περισσότερες λέξεις µπορεί. Στην πρώτη συνθήκη αξιολογείται η ταυτόχρονη 

επεξεργασία (καθώς ζητείται από τον εξεταζόµενο να παρατηρεί τους κανόνες της 

δοκιµασίας), η συστηµατική ανάκτηση παρόµοιων φωνολογικά λέξεων και η ταχύτητα 

της επεξεργασίας. Η καλή επίδοση των εξεταζόµενων εξαρτάται από τη λεκτική 

γνώση, τη γρήγορη και συστηµατική ανάκτηση λέξεων και την ταυτόχρονη 

επεξεργασία και παρακολούθηση. Η χαµηλή επίδοση σε αυτή τη δοκιµασία σχετίζεται 

µε έλλειµµα σε µία η περισσότερες θεµελιώδεις λεκτικές ικανότητες και σε βασικές 

ικανότητες εκτελεστικών λειτουργιών, όπως η έλλειψη επαρκούς προσοχής. Κατά τη 

διάρκεια της πρώτης συνθήκης, δίνεται στον εξεταζόµενο η οδηγία ότι µέσα σε 60 

δευτερόλεπτα πρέπει να παράγει όσο περισσότερες λέξεις µπορεί, από ένα 

συγκεκριµένο γράµµα της αλφαβήτου. Τα γράµµατα της αλφαβήτου από τα οποία 

αναµένεται η παραγωγή των λέξεων στην ελληνική προσαρµογή των Μωραΐτου και 
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Παπαντωνίου, για τις ανάγκες αυτή της εργασίας, είναι το Άλφα, το Φι και το Σίγµα. 

Πριν την έναρξη της δοκιµασίας, ο εξεταζόµενος ενηµερώνεται σχετικά µε τους 

κανόνες που οφείλει να τηρήσει, καθώς δεν πρέπει να πει όνοµα ανθρώπου, όνοµα 

τοποθεσίας, αριθµό, καθώς επίσης και την ίδια λέξη µε διαφορετική κατάληξη. 

Προκειµένου να θυµάται τι δεν πρέπει να ειπωθεί, τοποθετείται µπροστά του ένα 

φύλλο χαρτί πάνω στο οποίο αναγράφονται αυτοί οι κανόνες. Κάθε λέξη που 

ακολουθεί τα κριτήρια που δίνονται, δεν αποτελεί επανάληψη αλλά ούτε και 

γραµµατική παραλλαγή προηγούµενης λέξης, θεωρείται σωστή. Αν µία λέξη 

επαναλαµβάνεται επειδή έχει και δεύτερη σηµασία, αυτό θα πρέπει να ειπωθεί, αλλιώς 

θεωρείται λάθος, ενώ η γραµµατική παραλλαγή θεωρείται σωστή µόνο στις 

περιπτώσεις που υπάρχει διαφοροποίηση του νοήµατος της λέξης. Επιπλέον, σωστές 

απαντήσεις θεωρούνται και οι «σύνθετες λέξεις» µε παύλα, καθώς επίσης και τα 

ονόµατα µηνών και ηµερών. Κάθε σωστή απάντηση πιστώνεται µε ένα βαθµό (Delis 

et al., 2004). 

 

Στη δεύτερη συνθήκη, ζητείται από τον εξεταζόµενο να κατονοµάσει όσο 

περισσότερες λέξεις µπορεί, από µια συγκεκριµένη εννοιολογική κατηγορία, µέσα σε 

εξήντα δευτερόλεπτα. Αυτή η συνθήκη απαιτεί, όπως και η προηγούµενη, ευρεία 

λεξιλογική γνώση και καλό επίπεδο εκτελεστικών και γνωστικών λειτουργιών. Αυτό 

που τη διαφοροποιεί από την προηγούµενη συνθήκη είναι η ανάκτηση λέξεων από 

υψηλής συχνότητας σηµασιολογική κατηγορία. Η ανάκτηση λέξεων από 

σηµασιολογικές κατηγορίες απαιτεί λιγότερη προσπάθεια από την παραγωγή λέξεων 

από ένα συγκεκριµένο γράµµα. Οι σηµασιολογικές κατηγορίες σε αυτή τη συνθήκη 

είναι τα «ζώα» και τα «ονόµατα αγοριών». Το αρχικό γράµµα της λέξης δεν παίζει 

κάποιο ρόλο, καθώς το άτοµο µπορεί να πει λέξεις από όλα τα γράµµατα της 

αλφάβητου. Σωστές απαντήσεις θεωρούνται όλες οι λέξεις που εντάσσονται σε αυτές 

τις κατηγορίες. Οι γραµµατικές παραλλαγές καθώς και οι επαναλήψεις θεωρούνται και 

σε αυτή τη συνθήκη λαθεµένες, ενώ τα συνώνυµα, οι λέξεις µε πολλαπλές σηµασίες, 

οι ασυνήθιστες λέξεις και οι παραλλαγές ονοµάτων (υποκοριστικά), θεωρούνται 

σωστές. Από την άλλη πλευρά τα επίθετα που χαρακτηρίζουν είδη της κατηγορίας, 

όπως «σαρκοφάγο» θεωρούνται λάθος. Κάθε σωστή απάντηση και σε αυτή την 

κατηγορία πιστώνεται µε ένα βαθµό. 

Στην τρίτη και τελευταία δοκιµασία, ζητείται από το άτοµο να παράγει λέξεις από 

διαφορετικές κατηγορίες, εναλλάξ. Σε αυτή τη δοκιµασία εξετάζεται η ευχέρεια σε 

συνδυασµό µε την εναλλαγή. Η συνθήκη αυτή απαιτεί γρήγορη ανάκτηση από τη 
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σηµασιολογική γνώση και γνωστική ευελιξία στην εναλλαγή µεταξύ δύο 

σηµασιολογικών κατηγοριών. Οι κατηγορίες είναι τα «φρούτα» και τα «έπιπλα». Ο 

χρόνος που δίνεται είναι και πάλι ο ίδιος (60΄΄). Το µόνο που απαιτείται είναι να 

δίνονται οι λέξεις εναλλάξ. Ως σωστή απάντηση θεωρείται κάθε λέξη που ανήκει στις 

συγκεκριµένες κατηγορίες. Οι ποικιλίες φρούτων θεωρούνται σωστές απαντήσεις. 

Επιπρόσθετα, σχετικά µε την κατηγορία των επίπλων, ό,τι µπορεί να αγοραστεί από 

κατάστηµα µε έπιπλα θεωρείται ότι εµπίπτει σε αυτή την κατηγορία. Κάθε σωστή 

λέξη πιστώνεται και εδώ µε ένα βαθµό, ενώ οι σωστές εναλλαγές βαθµολογούνται 

ξεχωριστά και πιστώνονται και αυτές µε έναν πόντο η καθεµία. 

Στο τέλος, υπολογίζεται το συνολικό σκορ από κάθε συνθήκη καθώς επίσης και ο 

αριθµός των σφαλµάτων, και αναγράφονται στη τελευταία σελίδα της ∆οκιµασίας 

Λεκτικής Ευχέρειας. 

 

AΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Μετά από έλεγχο συχνοτήτων, θεωρήθηκε αναγκαίο να κρατηθούν, πλην της ηλικίας, 

ορισµένες µεταβλητές ατοµικών - δηµογραφικών στοιχείων για περαιτέρω αναλύσεις, 

µε κριτήριο ότι οι απαντήσεις στα σχετικά ερωτήµατα µοιράζονταν σχεδόν ισόποσα 

για το δείγµα της παρούσας εργασίας. Οι µεταβλητές αυτές ήταν το φύλο, το 

µορφωτικό επίπεδο, η γυµναστική / άσκηση, η υπέρταση και η υπερχοληστεριναιµία. 

Λόγω του ότι στο δείγµα υπερτερεί το χαµηλό µορφωτικό επίπεδο, δηµιουργήθηκε 

µια νέα κατηγορία µορφωτικού επιπέδου, για λόγους εγκυρότητας. Στη κατηγορία 

αυτή συµπεριλαµβάνονταν το µέσο και το υψηλό µορφωτικό επίπεδο. Έτσι, οι 31 από 

τους συµµετέχοντες είχαν µέσο-υψηλό µορφωτικό επίπεδο (51.7 %), ενώ οι 29 

(48.3%), ανέφεραν χαµηλή µόρφωση. Επιπλέον, πρέπει να σηµειωθεί ότι 11 από 

τους 60 συµµετέχοντες βρέθηκαν να παρουσιάζουν συµπτώµατα κατάθλιψης, εκ των 

οποίων οι 5 είχαν σοβαρή κατάθλιψη.  

Στο επόµενο βήµα, έγινε έλεγχος αξιοπιστίας των δύο διαστάσεων – υπο-κλιµάκων 

του PANAS, δηλαδή, του αρνητικού και του θετικού θυµικού. Βρέθηκε ότι για τη 

διάσταση του αρνητικού θυµικού η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας ήταν: 

Cronbach’s  α = .80, ενώ γι’ αυτή του θετικού θυµικού ήταν: α = .79. Στο σηµείο 

αυτό πρέπει να υπενθυµιστεί ότι η εγκυρότητα παραγοντικής δοµής του PANAS έχει 

επιβεβαιωθεί από τις Moraitou και Efklides (2009).  

Στη συνέχεια, εφαρµόστηκε ανάλυση διαδροµών, µέσω του στατιστικού 

προγράµµατος EQS 6.1 (Βentler, 2005), προκειµένου να ελεγχθεί η σχέση των 

ατοµικών – δηµογραφικών παραγόντων, του επιπέδου της κατάθλιψης και του 
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αρνητικού και θετικού θυµικού µε τις δοκιµασίες λεκτικής ευχέρειας. Η ανάλυση 

διαδροµών χρησιµοποιείται για να περιγράψει τις κατευθυνόµενες συσχετίσεις µεταξύ 

των µεταβλητών. Έτσι, αφού εισήχθησαν ως προβλεπτικές µεταβλητές τα ατοµικά – 

δηµογραφικά στοιχεία, το επίπεδο κατάθλιψης, το αρνητικό και το θετικό θυµικό, και 

ως εξαρτηµένες µεταβλητές οι τρεις συνθήκες λεκτικής ευχέρειας καθώς και η 

µεταβλητή του συνόλου των λαθών στη ∆οκιµασία Λεκτικής Ευχέρειας, δοκιµάστηκαν 

µια σειρά µοντέλων διαδροµών. Το τελικό µοντέλο που επιβεβαιώθηκε, είναι ένα 

µοντέλο του οποίου οι δείκτες δείχνουν ότι έχει εξαιρετική προσαρµογή στα 

δεδοµένα: Sattora-Bentler χ2 (12.60) = 13.10, p > .05, CFI = 1.00, RMSEA = .04 (CI 

90% : .00-.14). Πριν από την παρουσίαση του µοντέλου, παρουσιάζονται οι µέσοι 

όροι και οι τυπικές αποκλίσεις για την επίδοση σε κάθε συνθήκη της ∆οκιµασίας 

Λεκτικής Ευχέρειας (Πίνακας 1). Αµέσως µετά, ακολουθεί η σχηµατική περιγραφή του 

µοντέλου διαδροµών που επιβεβαιώθηκε (Σχήµα 1). 

 

Πίνακας 1: Μέση επίδοση στο έργο λεκτικής ευχέρειας σε όλες τις συνθήκες 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Έργο λεκτικής ευχέρειας Μ.Ο Τ.Α. 

   

Φωνολογική ευχέρεια 22.8 8.5 

Σηµασιολογική ευχέρεια 24.4 7.8 

Σηµασιολογική ευχέρεια µετά από εναλλαγή 9.5 3.2 

Ευχέρεια εναλλαγών 4.8 1.8 
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       -.30(.83) 

hc                                                                            .           

-.34                         .28(.83)           -.30(.83)       

                                                                                                              .38 

                                                                                                                -.47(.69)                                             

                                                     .20(.69)                      .23(.69) 

                                                                                  -.39(.69)                             .52 

                                                                                                               -.51(.79) 

                                                                                                     -.33(.79) 

 

                                                                                                                                                    .82 

                                                                                                  -50(.83)                                               .39 

                                                                           -.24(.83) 

 

 
Σχήµα 1: Μοντέλο διαδροµών που εξετάζει τις σχέσεις µεταξύ των ατοµικών δηµογραφικών 

παραγόντων, των συµπτωµάτων κατάθλιψης και της λεκτικής ευχέρειας. Όλες οι σχέσεις που 

διαγράφονται είναι σηµαντικές σε επίπεδο: p < .05. Το σφάλµα µέτρησης δίνεται σε 

παρένθεση. 

 

Από το Σχήµα 1 διαφαίνεται ότι η ηλικία έχει µέτρια αλλά σηµαντική αρνητική 

επίδραση σε όλες τις δοκιµασίες. Όσο µεγαλύτερη είναι η ηλικία, τόσο χειροτερεύει η 

επίδοση. Βέβαια, σε αυτό συντελεί και η δυσκολία της δοκιµασίας, καθώς 

παρατηρείται ότι όσο αυξάνεται η δυσκολία των συνθηκών, τόσο ενισχύεται η 

Ηλικία 

Μορφωτικό    
Επίπεδο 

Γυµναστική/ 
άσκηση 

Συµπτώµατ
α 

Κατάθλιψης 

Φωνολογική 
Ευχέρεια  

Σηµασιολογική 
Ευχέρεια  

Σηµασιολογική 
Ευχέρεια, µετά από 

Εναλλαγή 

Ευχέρεια 
εναλλαγών 
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αρνητική επίδραση της ηλικίας, τουλάχιστον όσον αφορά τη σηµασιολογική ευχέρεια. 

Η µόρφωση φαίνεται να λειτουργεί αντισταθµιστικά για τις δύο πρώτες συνθήκες. Το 

υψηλό µορφωτικό επίπεδο βοηθά την επίδοση στις δύο πρώτες δοκιµασίες 

(φωνολογική και σηµασιολογική ευχέρεια). Χαµηλή αλλά σηµαντική θετική επίδραση 

φαίνεται να έχει και η σωµατική άσκηση στην ευχέρεια τη σχετική µε παραγωγή 

λέξεων από κατηγορίες (σηµασιολογική).  

Πέρα από τα ατοµικά – δηµογραφικά στοιχεία, τα οποία επιδρούν µόνον άµεσα κι όχι 

όπως αναµενόταν βάσει της Υπόθεσης 3, δηλαδή µέσω του θετικού θυµικού, στη 

λεκτική ευχέρεια, ο µόνος από τους παράγοντες του θυµικού που έχει µέτρια 

αρνητική αλλά σηµαντική επίδραση σε όλες τις συνθήκες της λεκτικής ευχέρειας είναι 

το επίπεδο των καταθλιπτικών συµπτωµάτων. Έτσι, όσο περισσότερα συµπτώµατα 

κατάθλιψης αναφέρουν τα άτοµα, τόσο χαµηλότερη είναι η επίδοσή τους σε όλες τις 

δοκιµασίες. 

Η ηλικία µε τη µόρφωση έχουν αρνητική συσχέτιση για το δείγµα της παρούσας 

έρευνας, καθώς όσο αυξάνεται η ηλικία, µειώνεται η µόρφωση. Βρέθηκε επίσης ότι οι 

δύο πρώτες συνθήκες (φωνολογική και σηµασιολογική) της ∆οκιµασίας Λεκτικής 

Ευχέρειας έχουν σηµαντική αλλά σχετικά χαµηλή σχέση µεταξύ τους. Αυτό σηµαίνει 

ότι πρόκειται για συναφή αλλά όχι ταυτόσηµα έργα. Οι δοκιµασίες παραγωγής λέξεων 

από κατηγορίες (µε και χωρίς εναλλαγή) έχουν υψηλή συσχέτιση µεταξύ τους, καθώς 

είναι παρεµφερή γνωστικά έργα. Επιπλέον, βρέθηκε ότι η ευχέρεια στην παραγωγή 

λέξεων από κατηγορίες που εναλλάσσονται, και η ευχέρεια στις ίδιες τις εναλλαγές 

έχουν µια ιδιαίτερα υψηλή συσχέτιση, καθώς πρόκειται στην ουσία για το ίδιο έργο 

(στη δεύτερη περίπτωση προστέθηκε, ουσιαστικά, ο αριθµός των σωστών εναλλαγών 

στον αριθµό των σωστών λέξεων για τις δυο κατηγορίες). 

 
ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
Η παρούσα εργασία είχε στόχο να διερευνήσει την επίδραση του θυµικού, αρνητικού 

και θετικού, στη λεκτική ευχέρεια, κατά την προχωρηµένη ηλικία. Καθώς µια σειρά 

ατοµικών – δηµογραφικών παραγόντων θεωρείται ότι µπορεί να έχουν καθοριστικό 

ρόλο στην ψυχολογική γήρανση, συναισθηµατική και γνωστική (βλ. Εισαγωγή), ένας 

δευτερεύων στόχος της παρούσας µελέτης ήταν να ελέγξει την έµµεση επίδραση 

ατοµικών-δηµογραφικών παραγόντων, µέσω του θυµικού, στη λεκτική ευχέρεια. 

Όσον αφορά τον κύριο στόχο της έρευνας, από όλους τους παράγοντες του θυµικού 

των οποίων η επίδραση στη λεκτική ευχέρεια εξετάστηκε στη µελέτη αυτή, µόνον τα 

καταθλιπτικά συµπτώµατα βρέθηκαν να έχουν στατιστικώς σηµαντική αρνητική 
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επίδραση σε όλα τα έργα λεκτικής ευχέρειας. Συνεπώς, από τις δύο υποθέσεις της 

παρούσας έρευνας (Υπόθεση 1 και 2) για τις επιδράσεις θυµικών παραγόντων στη 

λεκτική ευχέρεια, η Υπόθεση 1, σύµφωνα µε την οποία το αρνητικό θυµικό δεν 

επιδρά στην επίδοση στα έργα λεκτικής ευχέρειας παρά µόνον µε τη µορφή των 

καταθλιπτικών συµπτωµάτων, επιβεβαιώθηκε. Αντιθέτως, η Υπόθεση 2, σύµφωνα µε 

την οποία το θετικό θυµικό  αναµενόταν να ενισχύει την επίδοση των ατόµων 

προχωρηµένης ηλικίας στα έργα λεκτικής ευχέρειας, δεν επιβεβαιώθηκε για το δείγµα 

της παρούσας εργασίας. Επίσης, η Υπόθεση 3 που αφορούσε την έµµεση επίδραση 

ατοµικών-δηµογραφικών παραγόντων, µέσω του θετικού θυµικού, στη λεκτική 

ευχέρεια, δεν επιβεβαιώθηκε, καθώς καµία έµµεση επίδραση των ατοµικών-

δηµογραφικών παραγόντων στη λεκτική ευχέρεια δε βρέθηκε. Ωστόσο, βρέθηκαν 

στατιστικώς σηµαντικές άµεσες επιδράσεις της ηλικίας, του µορφωτικού επιπέδου και 

της σωµατικής άσκησης στη λεκτική ευχέρεια, οι οποίες είχαν την αναµενόµενη βάσει 

της υπάρχουσας βιβλιογραφίας κατεύθυνση. Η ηλικία βρέθηκε να συνδέεται µε 

µείωση της επίδοσης σε όλα τα έργα λεκτικής ευχέρειας, ενώ η υψηλή µόρφωση και 

η άσκηση διαφάνηκε ότι µπορεί να δράσουν ως προστατευτικοί παράγοντες για την 

επίδοση τουλάχιστον στα έργα µε τις µικρότερες απαιτήσεις σε γνωστικό έλεγχο.        

 

Η επίδραση του θυµικού στη λεκτική ευχέρεια, κατά την προχωρηµένη 

ηλικία 

Αν και οι επιστηµονικές απόψεις διίστανται, όσον αφορά τις επιδράσεις του αρνητικού 

θυµικού γενικότερα αλλά και ως καταθλιπτική συµπτωµατολογία στη λεκτική ευχέρεια 

(βλ. Εισαγωγή), το εύρηµα ότι το αρνητικό θυµικό µε τη µορφή καταθλιπτικών 

συµπτωµάτων συνδέεται µε χειρότερες επιδόσεις σε όλα τα είδη λεκτικής ευχέρειας 

που εξετάστηκαν στο πλαίσιο της παρούσας µελέτης, επικυρώνει προηγούµενα 

ευρήµατα και θεωρητικές απόψεις. Σύµφωνα µε αυτές, η ύπαρξη καταθλιπτικών 

συµπτωµάτων µειώνει τα κίνητρα για δράση και την προσοχή (Fredricson & Branigan, 

2005), οδηγώντας έτσι και σε µειωµένη επίδοση σε έργα λεκτικής ευχέρειας. 

Πράγµατι, και οι Bartolic, Basso, Schefft, Glauser και Titanic-Schefft (1999), που 

διερεύνησαν τις επιδράσεις του αρνητικού και του θετικού θυµικού σε έργα λεκτικής 

ευχέρειας σε νεαρά άτοµα, βρήκαν ότι τα άτοµα µε συµπτώµατα κατάθλιψης είχαν 

χειρότερη επίδοση από τα άτοµα µε υψηλό θετικό θυµικό (βλ. και Lavender & 

Watkins, 2004). Φαίνεται, λοιπόν, πως το αρνητικό θυµικό, όταν έχει υψηλή ένταση 

και µορφοποιείται σε καταθλιπτική συµπτωµατολογία, µπορεί να επηρεάσει αρνητικά 

τη λεκτική ευχέρεια τόσο των νεότερων όσο και των ατόµων προχωρηµένης ηλικίας. 
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Όσον αφορά τους ηλικιωµένους ειδικότερα, η έρευνα για τη µεταπήδηση από το 

«φυσιολογικό γνωστικό γήρας» στην «ήπια γνωστική εξασθένιση» τείνει να 

υποστηρίζει ότι τα καταθλιπτικά συµπτώµατα συνδέονται µε τη γνωστική έκπτωση, 

µέσω των αλλαγών που επιτελούνται στον όγκο του ιππόκαµπου και στον 

προµετωπιαίο φλοιό από το αρνητικό θυµικό υψηλής έντασης, και των επιπτώσεων 

των αλλαγών αυτών στη µνήµη και τη µάθηση  (Wilson, 2008).       

 

Σε σχέση µε τα επιµέρους έργα – είδη λεκτικής ευχέρειας, έχει υποστηριχτεί ότι η 

σύνδεση της καταθλιπτικής συµπτωµατολογίας µε µειωµένη λειτουργικότητα του 

µετωπιαίου λοβού µπορεί να ερµηνεύσει τη χαµηλή επίδοση τουλάχιστον σε έργα 

σηµασιολογικής ευχέρειας κι επεξεργασίας (Klumpp & Deldin, 2010). Ωστόσο αυτά τα 

ευρήµατα δεν επιβεβαιώνονται από όλες τις έρευνες, καθώς στην έρευνα των 

Matsuo, Kato, Fukuda και Kato (2000), οι ηλικιωµένοι που έπασχαν από κατάθλιψη 

δεν παρουσίασαν διαφορά στις επιδόσεις σε έργα σηµασιολογικής ευχέρειας σε σχέση 

µε τα υγιή άτοµα (Matsuo et al., 2000). Από την άλλη, τα  άτοµα µε κατάθλιψη έχει 

βρεθεί ότι εµφανίζουν δυσκολίες στην αναστολή  σκέψεων, και αυτές οι δυσκολίες 

µπορεί να οφείλονται εν µέρει σε ένα ανοργάνωτο σηµασιολογικό δίκτυο (Atchley, 

Ilardi & Enole, 2003). Πέραν αυτού, η έρευνα των Iakimova,  Passerieux, Foynard, 

Fiori, Besche, Laurent και Hardy-Baylé (2009) αποδεικνύει πως η κατάθλιψη 

συνδέεται και µε γενικότερα ελλείµµατα στη γλωσσική επεξεργασία. Για παράδειγµα, 

τα καταθλιπτικά άτοµα µπορεί να έχουν µεγαλύτερη δυσκολία στην παραγωγή 

λέξεων σε σύντοµο χρονικό διάστηµα, σε σύγκριση µε τους υγιείς (βλ. Klumpp & 

Deldin, 2010).  

 

Σε σχέση µε την εκτελεστική λειτουργία της εναλλαγής έργων, η οποία απαιτούνταν 

για την επίδοση στην τρίτη δοκιµασία λεκτικής ευχέρειας στην παρούσα εργασία 

(σηµασιολογική ευχέρεια σε συνθήκη εναλλαγής κατηγοριών), υπάρχουν σποραδικά 

ευρήµατα ότι οι καταθλιπτικοί ασθενείς εµφανίζουν ελλείµµατα στη διαδικασία 

εναλλαγής σηµασιολογικών κατηγοριών, σε σύγκριση µε υγιή άτοµα (Fossati et al., 

2003). Τα ευρήµατα της παρούσας έρευνας φαίνεται ότι λειτουργούν επιβεβαιωτικά 

για τέτοιου είδους δεδοµένα.    

 

Γενικότερα, τα αποτελέσµατα της παρούσας εργασίας συµφωνούν µε έρευνες οι 

οποίες καταδεικνύουν πως η σηµασιολογική επεξεργασία µε ή και χωρίς εναλλαγή 
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κατηγοριών µπορεί να επιβραδυνθεί από την ύπαρξη κατάθλιψης. Η επίδραση της 

καταθλιπτικής συµπτωµατολογίας, βάσει των ευρηµάτων της παρούσας µελέτης, είναι 

άµεση (βλ. Σχήµα 1) και ανεξάρτητη από τη συµβολή ατοµικών-δηµογραφικών 

παραγόντων στη διαµόρφωση των επιδόσεων στα έργα λεκτικής ευχέρειας.  

 

Από την άλλη, το αρνητικό θυµικό που δε µορφοποιείται αποκλειστικά σε 

καταθλιπτική συµπτωµατολογία και στην παρούσα µελέτη µετρήθηκε µέσω της 

Κλίµακας Θετικού και Αρνητικού Θυµικού (βλ. Εργαλεία), φαίνεται πως δεν επηρεάζει 

τη λεκτική ευχέρεια των ατόµων προχωρηµένης ηλικίας µε κάποιον τρόπο, θετικό ή 

αρνητικό. Το εύρηµα αυτό επιβεβαιώνει προηγούµενα σχετικά ευρήµατα. Αντιθέτως, 

προηγούµενα ευρήµατα αλλά και θεωρητικές απόψεις που υποστηρίζουν την 

ενίσχυση της επίδοσης σε έργα λεκτικής ευχέρειας από το θετικό θυµικό (βλ. 

Εισαγωγή) δεν επικυρώνονται από τα ευρήµατα της παρούσας µελέτης. Ένας λόγος 

γι’ αυτό µπορεί να είναι ότι τα έργα µε τα οποία µετρήθηκε η λεκτική ευχέρεια στην 

έρευνα αυτή δεν απαιτούσαν τη δηµιουργική εξεύρεση νέων τρόπων 

κατηγοριοποίησης και την εφαρµογή καινοτόµων στρατηγικών από τους 

συµµετέχοντες. Συνεπώς, δεν επρόκειτο για έργα, οι επιδόσεις στα οποία θα 

µπορούσαν να ενισχυθούν από το θετικό θυµικό (Ashby et al., 1999). Επιπροσθέτως, 

το δείγµα της παρούσας µελέτης δεν το συνιστούσαν µόνον ηλικιωµένα άτοµα. 

Συµπεριελάµβανε και µεσήλικες που ίσως δεν είχαν στραφεί προς τη βελτιστοποίηση 

του θυµικού και δεν απολάµβαναν ακόµη τα ευεργετήµατα της προκατάληψης προς 

την επεξεργασία της πληροφορίας που φορτίζεται θετικά (Kryla-Lighthall & Mather, 

2009). Με άλλα λόγια, τυχόν επίδραση του θετικού θυµικού στην επίδοση στα έργα 

λεκτικής ευχέρειας δε διαφάνηκε, διότι ενδεχοµένως η εµπειρία του θετικού θυµικού 

και η επακόλουθη ενεργοποίηση που αυτό προκαλεί, διαφοροποιήθηκαν στους 

µεσήλικες και στους ηλικιωµένους συµµετέχοντες στην παρούσα µελέτη.         
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Η σχέση ατοµικών - δηµογραφικών παραγόντων µε την επίδοση στις 

δοκιµασίες λεκτικής ευχέρειας, κατά την προχωρηµένη ηλικία 

Στην παρούσα µελέτη βρέθηκε ότι η ηλικία επιδρά αρνητικά σε όλα τα είδη λεκτικής 

ευχέρειας, στη φωνολογική, στη σηµασιολογική καθώς και στη σηµασιολογική σε 

συνθήκη εναλλαγής έργων. Σύµφωνα µε την υπάρχουσα έρευνα και θεωρία, οι 

λεκτικές ικανότητες των ατόµων δεν µειώνονται µε το πέρασµα της ηλικίας. Μάλιστα, 

αξίζει να σηµειωθεί ότι η γλώσσα είναι αυτή που πάσχει λιγότερο σε σχέση µε τις 

υπόλοιπες γνωστικές λειτουργίες, στο «φυσιολογικό γήρας» (Κωσταρίδου- Ευκλείδη, 

2011). Έχει, επίσης, βρεθεί ότι η σηµασιολογική και διαδικαστική γνώση του 

ηλικιωµένου ατόµου, που αποτελούν µέρος της αποκτηµένης γνώσης, δηλαδή της 

επονοµαζόµενης αποκρυσταλλωµένης νοηµοσύνης του (βλ. Κωσταρίδου- Ευκλείδη, 

2011), δεν εµφανίζουν σηµαντικές διαφοροποιήσεις σε σχέση µε αυτό που συµβαίνει 

στους νεότερους ενήλικες. Συνεπώς, τα σχετικά µε την ηλικία ευρήµατα της 

παρούσας µελέτης είναι πιθανό να οφείλονται στην πτώση των εκτελεστικών 

λειτουργιών που απαιτούνται για την επίδοση σε έργα λεκτικής ευχέρειας (βλ. 

Εισαγωγή), λόγω του µετωπιαίου γήρατος (Mitchell & Phillips, 2007), και όχι στην 

εξασθένιση αυτής καθεαυτής της γλωσσικής ικανότητας ή / και της σηµασιολογικής 

γνώσης. Προς ενίσχυση της ερµηνείας αυτής λειτουργεί και το εύρηµα ότι η ηλικία 

είχε την υψηλότερη αρνητική επίδραση στην τρίτη δοκιµασία, που εξετάζει τη 

σηµασιολογική ευχέρεια σε συνθήκη εναλλαγής έργων – κατηγοριών και απαιτεί 

σύνθετο συντονισµό εκτελεστικών λειτουργιών (βλ. Εισαγωγή).   

 

Βεβαίως, ένας παράγοντας που αξίζει επιπροσθέτως να επισηµανθεί είναι ότι τα έργα 

λεκτικής ευχέρειας εξετάζουν, σε µικρότερο ή µεγαλύτερο βαθµό, και τις 

φωνολογικές ικανότητες, οι οποίες µειώνονται καθώς αυξάνεται η ηλικία 

(Κωσταρίδου- Ευκλείδη, 2011). Έρευνα των  Abrahms και Stanley, το 2004, έδειξε 

ότι υπάρχει ασυµµετρία µεταξύ της κατανόησης και της παραγωγής λέξεων µε το 

πέρας της ηλικίας. Με άλλα λόγια, οι ηλικιωµένοι µπορεί να έχουν στο µυαλό τους 

διάφορες λέξεις, τις οποίες τελικά να µη µπορούν να αποδώσουν (βλ. Burke & 

MacKay, 1997). Έτσι, κυρίως η επίδοση σε έργα που απαιτούν ανάκτηση λέξεων από 

συγκεκριµένα γράµµατα (φωνολογική ευχέρεια) µειώνεται, προϊούσης της ηλικίας, 

λόγω της µείωσης των φωνολογικών ικανοτήτων. Πράγµατι, κατά τη διάρκεια 

διεξαγωγής της παρούσας έρευνας, όταν οι συµµετέχοντες καλούνταν να παράγουν 

λέξεις από γράµµατα, πολλές φορές ανέφεραν το γεγονός ότι παρόλο που υπάρχουν 

πολλές λέξεις που ξεκινούν από τα συγκεκριµένα γράµµατα που τους δίνονταν, 
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δυσκολεύονταν να τις θυµηθούν και να τις αποδώσουν. Πέραν των γλωσσικών 

ικανοτήτων, έχει σαφώς αποδειχθεί ότι η εργαζόµενη µνήµη µειώνεται µε το πέρασµα 

της ηλικίας, γεγονός που θα µπορούσε να συµβάλλει καθοριστικά στην ερµηνεία της 

µειωµένης επίδοσης των µεγαλύτερων ατόµων, σε σύγκριση µε νεότερα, στα έργα 

λεκτικής ευχέρειας, τα οποία απαιτούν ταυτόχρονη επεξεργασία και παρακολούθηση 

(βλ. Κωσταρίδου- Ευκλείδη, 2011). 

 

Όσον αφορά το µορφωτικό επίπεδο, σύµφωνα µε σχετικές έρευνες, το υψηλό 

µορφωτικό επίπεδο συνδέεται µε υψηλότερες επιδόσεις στη λεκτική ευχέρεια 

(Acevedo, Loewenstein, Barker, Harwood, Luis, Bravo, Hurwitz, Aguero, Greenfield, 

& Duara, 2000. Mathuranath, George, Cherian, Alexander, Sarma, & Sarma, 2003). 

Αυτό εξηγείται µε βάση τα οφέλη που προκαλεί η µόρφωση γενικά στις γλωσσικές και 

λεξιλογικές ικανότητες. Για παράδειγµα, η σηµασιολογική ευχέρεια απαιτεί τη 

συστηµατική ανάκτηση των ιεραρχικά οργανωµένων πληροφοριών από τη 

σηµασιολογική µνήµη. Το µορφωτικό επίπεδο διευκολύνει αυτήν την πρόσβαση, 

διευρύνοντας το σηµασιολογικό δίκτυο του ατόµου. Μάλιστα, σύµφωνα µε έρευνα 

των Brucki και Rocha (2004), το µορφωτικό επίπεδο επηρεάζει και το είδος των 

λέξεων που παράγουν τα άτοµα σε τέτοια έργα, καθώς στη δική τους εργασία, τα 

λιγότερο µορφωµένα άτοµα που ζούσαν σε αγροτικές περιοχές, ανέφεραν κυρίως 

απλές λέξεις που χρησιµοποιούνται στη καθηµερινότητα της αγροτικής κοινωνίας, 

ενώ τα άτοµα µε υψηλό µορφωτικό επίπεδο παρήγαγαν πιο σύνθετες λέξεις. Ωστόσο, 

αξίζει να επισηµανθεί ότι στην παρούσα εργασία το µορφωτικό επίπεδο φάνηκε να 

λειτουργεί ενισχυτικά για τη λεκτική ευχέρεια των ατόµων προχωρηµένης ηλικίας στις 

απλούστερες συνθήκες. Όταν το έργο έγινε εξαιρετικά σύνθετο και απαιτούσε 

συνδυασµό των κλασσικών εκτελεστικών λειτουργιών που εφαρµόζονται σε έργα 

µέτρησης της λεκτικής ευχέρειας και της λειτουργίας της εναλλαγής (βλ. Σχήµα 1: 

«ευχέρεια σχετική µε κατηγορίες µετά από εναλλαγή» και «ευχέρεια εναλλαγών»), η 

θετική του επίδραση χάθηκε. Αυτό ίσως σηµαίνει ότι τα γνωστικά αποθέµατα που 

διαθέτει το ηλικιωµένο άτοµο µπορούν να το βοηθήσουν σε περιορισµένο βαθµό. 

Όταν οι απαιτήσεις του γνωστικού έργου σε µετωπιαία υποστηριζόµενες ικανότητες 

αυξάνονται, τα γνωστικά του αποθέµατα δεν µπορούν πια να χρησιµοποιηθούν 

αποτελεσµατικά (βλ. και Baltes, 2004).            

 

Πέραν της µόρφωσης, και η σωµατική άσκηση µπορεί να λειτουργήσει ως 

παράγοντας αντιστάθµισης στη φθορά, προϊούσης της ηλικίας, στην επίδοση των 
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ηλικιωµένων τουλάχιστον στα απλούστερα έργα λεκτικής ευχέρειας, όπως αυτά που 

µετρούν τη σηµασιολογική ευχέρεια. Πράγµατι, σύµφωνα µε έρευνα των Stones και 

Dawe (1993), οι διατάσεις, η γενική κινητικότητα και η χαµηλής έντασης αεροβική 

γυµναστική µπορούν να βελτιώσουν την επίδοση στα έργα σηµασιολογικής ευχέρειας  

(Scherder, Van- Paasschen, Deijen, Van Der Knokke, Orlebeke, Burgers, Devriese, 

Swabb, & Sergeant, 2005). Aυτό εξηγείται από το γεγονός ότι η άσκηση διατηρεί το 

αγγειακό σύστηµα υγιές και βοηθά στην αιµάτωση του εγκεφάλου (Albinet, Boucard, 

Bouquet & Audiffen, 2010. Colcombe & Kramer, 2003. Netz & Jacob, 1994). Στην 

παρούσα έρευνα, η θετική  επίδραση της γυµναστικής βρέθηκε µόνον για τη δεύτερη 

δοκιµασία, που αφορά την παραγωγή λέξεων από σηµασιολογικές κατηγορίες. Όπως 

και η µόρφωση, στις πιο δύσκολες συνθήκες, δηλαδή, όταν οι απαιτήσεις του 

γνωστικού έργου σε µετωπιαία υποστηριζόµενες ικανότητες αυξάνονται, η σωµατική 

άσκηση φαίνεται, επίσης, ότι δεν µπορεί να λειτουργήσει αντισταθµιστικά. Στο σηµείο 

αυτό θα πρέπει να επισηµανθεί ότι η πρώτη δοκιµασία που χορηγήθηκε στην 

παρούσα εργασία, εξετάζει τη συστηµατική ανάκτηση παρόµοιων φωνολογικά 

λέξεων. Στη δεύτερη δοκιµασία, αυτό που διαφοροποιείται είναι η ανάκτηση λέξεων 

από υψηλής συχνότητας σηµασιολογικές κατηγορίες (Delis et al., 2004), η οποία 

απαιτεί λιγότερη γνωστική προσπάθεια από την παραγωγή λέξεων από ένα 

συγκεκριµένο γράµµα. Έτσι, δεν είναι ασυνεπές µε τις προαναφερόµενες θεωρητικές 

ερµηνείες το εύρηµα ότι η σωµατική άσκηση επιδρά θετικά στη σηµασιολογική 

ευχέρεια αλλά όχι στη φωνολογική ευχέρεια. 

 

Σε αντίθεση µε ό,τι αναµενόταν, η διάγνωση υπέρτασης και υπερχοληστεριναιµίας δε 

βρέθηκαν να επιδρούν ούτε άµεσα ούτε έµµεσα, µέσω του θυµικού, στη λεκτική 

ευχέρεια. Αυτό σηµαίνει ότι η αρνητική σχέση της ηλικίας µε την επίδοση στα έργα 

λεκτικής ευχέρειας δεν µπορεί να ερµηνευθεί βάσει της αγγειακής υπόθεσης (βλ. 

Εισαγωγή) και ίσως θα πρέπει να αναζητηθούν και να διερευνηθούν κοινωνικο-

ψυχολογικές ερµηνείες, πέραν των προβληµάτων υγείας των ατόµων προχωρηµένης 

ηλικίας. Στο σηµείο αυτό, θα πρέπει να επισηµανθεί, επίσης, ότι η µέτρια αρνητική 

συσχέτιση ηλικίας – µορφωτικού επιπέδου που βρέθηκε (βλ. Σχήµα 1), µπορεί να 

εξηγεί µερικώς τον αρνητικό ρόλο της ηλικίας, από την άποψη ότι η µεγαλύτερη 

ηλικία συνδέεται µε χαµηλότερο µορφωτικό επίπεδο στο δείγµα της παρούσας 

µελέτης.  

 

Περιορισµοί της έρευνας – Προτάσεις για περαιτέρω έρευνα 
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Όσον αφορά τους περιορισµούς της έρευνας, οι βασικότεροι ήταν ότι το µέγεθος του 

δείγµατος ήταν µικρό και οι µεγαλύτεροι συµµετέχοντες έτειναν να έχουν 

χαµηλότερο µορφωτικό επίπεδο. Γενικότερα, το σχέδιο της έρευνας ήταν συγχρονικό, 

κάτι που αποτελεί σαφώς µειονέκτηµα ως προς την ανίχνευση διαφορών ηλικίας, 

αφού οι συµµετέχοντες διαφορετικών οµάδων ηλικίας µπορεί να διαφοροποιούνται 

και ως προς µια σειρά άλλων χαρακτηριστικών. Επιπλέον, αξίζει να επισηµανθεί ότι τα 

έργα λεκτικής ευχέρειας δόθηκαν µε περιορισµό χρόνου, κάτι που αποτελεί µια 

επιπρόσθετη δυσκολία τόσο για άτοµα προχωρηµένης ηλικίας, λόγω της έκπτωσης 

της ταχύτητας επεξεργασίας πληροφοριών, όσο και για άτοµα µε καταθλιπτική 

συµπτωµατολογία, λόγω γενικότερων ελλειµµάτων στη γλώσσα και την προσοχή. 

Τέλος, το θυµικό καθώς και οι βιοδείκτες µετρήθηκαν µόνο µέσω αυτο-αναφορών, 

κάτι που σαφώς µειώνει την αντικειµενικότητα της µέτρησης.            

Όσον αφορά τη µελλοντική έρευνα, το θέµα της επίδρασης του θετικού και του 

αρνητικού θυµικού στη λεκτική ευχέρεια αλλά και γενικότερα, στις εκτελεστικές 

λειτουργίες των ατόµων, προϊούσης της ηλικίας, θα πρέπει να διερευνηθεί µέσω 

διαχρονικών ερευνών, ώστε να διαφανεί η δυναµική και η µεταλλαγή του προτύπου 

των σχέσεων ατοµικών-δηµογραφικών παραγόντων – θυµικού – εκτελεστικών 

λειτουργιών, προϊούσης της ηλικίας. Επιπλέον, τα εργαλεία µέτρησης του θυµικού σε 

µελλοντικές έρευνες πρέπει να είναι ποικίλα (π.χ., φυσιολογικές µετρήσεις, 

νευροαπεικονιστική µέτρηση, µέθοδοι πρόκλησης θυµικού κ.ά.), ώστε να µειωθούν 

τα µεθοδολογικά προβλήµατα που εγείρονται λόγω της µονοµερούς χρήσης 

συγκεκριµένων τύπων εργαλείων. Τα εργαλεία µέτρησης της λεκτικής ευχέρειας και 

των εκτελεστικών λειτουργιών που θα χρησιµοποιηθούν, θα πρέπει να είναι πιο 

έγκυρα οικολογικά από τα εργαστηριακά – διαγνωστικά έργα που χρησιµοποιούνται 

συνήθως, ώστε να κεντρίσουν το ενδιαφέρον των ατόµων προχωρηµένης ηλικίας. 

Όσον αφορά τους συµµετέχοντες σε µελλοντικές έρευνες, θα µπορούσε να γίνει 

διαστρωµάτωσή τους µε βάση βιοδείκτες που θα έχουν µετρηθεί αντικειµενικά, ώστε 

να ελεγχθεί αν υπάρχει διαφοροποίηση των επιδόσεων σε έργα λεκτικής ευχέρειας 

υγιών ηλικιωµένων και ηλικιωµένων µε παράγοντες κινδύνου για την ανάπτυξη 

καρδιαγγειακής παθολογίας.  

 

Μια άκρως ενδιαφέρουσα πτυχή της έρευνας στο µέλλον θα µπορούσε να είναι ο 

σχεδιασµός µακροχρόνιων προγραµµάτων παρέµβασης σε άτοµα µέσης ηλικίας, ώστε 

να αλλάξουν πλευρές του τρόπου ζωής τους που συνδέονται µε καρδιαγγειακό 

κίνδυνο (π.χ., να µπουν σε πρόγραµµα διακοπής του καπνίσµατος, της χρήσης 
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αλκοόλ, να µειώσουν τις θερµίδες που παίρνουν από τα «καθηµερινά» τους γεύµατα, 

να µπουν σε προγράµµατα σωµατικής άσκησης κ.λπ.) και καταθλιπτική 

συµπτωµατολογία (π.χ., να µπουν σε προγράµµατα κοινωνικής υποστήριξης ή και 

ανάληψης ρόλων σε κοινωνικό επίπεδο, όπως η εθελοντική προσφορά σε 

µειονεκτούσες οµάδες πολιτών). Πριν και µετά την παρέµβαση (σε τακτά χρονικά 

διαστήµατα), θα πρέπει να γίνεται µέτρηση των γνωστικών ικανοτήτων των ατόµων 

αυτών (ανάµεσα σε αυτές και της λεκτικής τους ευχέρειας) καθώς και ατόµων 

αντίστοιχης ηλικίας και µορφωτικού επιπέδου που δεν θα συµµετάσχουν στην 

παρέµβαση. Με τον τρόπο αυτό µπορεί να διαφανεί εάν οι γνωστικές ικανότητες 

διατηρούνται σταθερές ή και βελτιώνονται, προϊούσης της ηλικίας, όταν ελέγχεται ο 

τρόπος ζωής και η καταθλιπτική διάθεση.               

Πέραν των περιορισµών της, η παρούσα έρευνα έδειξε ότι το αρνητικό θυµικό που 

µορφοποιείται ως καταθλιπτική συµπτωµατολογία µπορεί να επιδράσει καθοριστικά 

στη λεκτική ευχέρεια ατόµων προχωρηµένης ηλικίας. Μάλιστα, η επίδρασή του είναι 

ανεξάρτητη από, και επιπρόσθετη των επιδράσεων της ηλικίας, του µορφωτικού 

επιπέδου και της σωµατικής άσκησης στη λεκτική ευχέρεια.    
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Κινητική Απόδοση Νήπιων Και Η Σχέση Tης Με Τους ∆είκτες Σωµατικής 

Ανάπτυξης 

 

Χαρίλαος Κ.Ζάραγκας  

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα µελέτη διερεύνησε το βαθµό κινητικής απόδοσης, τους σωµατικούς δείκτες 

ανάπτυξης (ύψος, βάρος, µάζας σώµατος) παιδιών προσχολικής ηλικίας, καθώς και τη σχέση 

µεταξύ αυτών των µεταβλητών. Το δείγµα αποτέλεσαν 276 παιδιά, ηλικίας 4 ετών και 5 

µηνών έως 5 ετών και 8 µηνών (149 αγόρια και 127 κορίτσια) τα οποία επιλέχθηκαν τυχαία 

από δηµόσια νηπιαγωγεία. Χρησιµοποιήθηκε συστοιχία κινητικών δοκιµασιών και 

αξιολογήθηκε η κινητική απόδοση µέσα από ένα πλήθος δεκαοχτώ κινητικών δραστηριοτήτων 

- παιγνιδιών. Έγιναν σωµατικές µετρήσεις ύψους, βάρους και του δείκτη µάζας σώµατος. 

Κατασκευάσθηκαν πίνακες κατανοµής συχνοτήτων µε τα αντίστοιχα ποσοστά και των 

περιγραφικών στοιχείων µε τις γραφικές τους παραστάσεις. Έγινε πολυµεταβλητή ανάλυση 

διακύµανσης (ΜANOVA) ως προς τους  παράγοντες του φύλου και της ηλικίας, στη συνέχεια 

χρησιµοποιήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης Pearson µεταξύ του βαθµού κινητικής απόδοσης 

και των αναπτυξιακών σωµατικών δεικτών. Τέλος, εφαρµόστηκε η στατιστική µέθοδος 

ANCOVA για τις διαφορές του βαθµού κινητικής απόδοσης στις οµάδες του φύλου και της 

ηλικίας λαµβάνοντας υπόψη την επίδραση του ∆.Μ.Σ. Με βάση τα αποτελέσµατα της έρευνας 

για το βαθµό κινητικής απόδοσης τα παιδιά κατατάχθηκαν σε κατηγορίες όπως πολύ καλός, 

καλός , κανονικός και κάτω του κανονικού επιπέδου χωρίς να εµφανιστεί κάποιο παιδί µε 

κινητικές αδυναµίες, ωστόσο δεν παρατηρήθηκαν σηµαντικές διαφορές µεταξύ αγοριών και 

κοριτσιών παρά µόνο στις ηλικιακές οµάδες, µε τις µεγαλύτερες να πετυχαίνουν σηµαντικά 

υψηλότερους µέσους όρους κινητικής απόδοσης. Για το δείκτη µάζας σώµατος τα παιδιά 

κατατάχθηκαν σε κατηγορίες όπως λιποβαρή, φυσιολογικά, υπέρβαρα και παχύσαρκα, ακόµη 

παρατηρήθηκαν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους των δύο φύλων, µε τα κορίτσια να 

παρουσιάζουν υψηλότερο µέσο όρο, όπως επίσης και στις ηλικιακές οµάδες παρατηρήθηκαν 

διαφορές. Ο συντελεστής συσχέτισης Pearson έδειξε  ότι υπάρχει µη στατιστικά σηµαντική 

σχέση µεταξύ του βαθµού κινητικής απόδοσης και του δείκτη µάζας σώµατος. Φάνηκε ακόµη, 

ότι ο δείκτης µάζας σώµατος δεν επιδρά στο βαθµό κινητικής απόδοσης των νηπίων. Η/Ο 

νηπιαγωγός για να εκπληρώνει ουσιαστικά το παιδαγωγικό έργο πρέπει να βοηθάει προς τη 

σωστή κατεύθυνση τη σωµατική και κινητική ανάπτυξη, τόσο µέσα από την εµπλοκή των 

παιδιών µε κατάλληλες µεθόδους κινητικών δραστηριοτήτων, όσο και µε την ενηµέρωση σε 

παιδιά και σε γονείς σχετικά µε την κατάλληλη διατροφή. 
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Motor Efficiency Of Preschool Children And Its Relationship With Their 

Body Development Indicators 

 

Charilaos K. Zaragas  

 

SUMMARY 

This study investigated the degree of motor performance (DMP), the body development 

indicators (height, weight, body mass index - BMI) of preschool children as well as the 

relationship between these variables. The sample consisted of 276 children, aged 4 years old 

and 5 months to 5 years old and 8 months (149 boys and 127 girls) who were selected 

randomly from public kindergartens. An array of kinetic tests was used and the motor 

performance was assessed through a multitude of eighteen motor activities - games. They 

were made body measurements of height, weight and body mass index. There were also set 

tables of frequency distribution with the relative percentages and of the descriptive elements 

with their graphic representations. A multivariable range analysis was made (MANOVA) 

concerning the elements of gender and age and later on it was used the factor of Pearson 

correlation between the degree of motor performance (DMP) and the developmental body 

indexes. Finally, the statistical method of ANCOVA was applied for the differences of DMP in 

the teams of gender and age taking into consideration the influence of BMI. According the 

results of the research   for the DMP  the children were classified  in categories such as   very 

good,  good,  normal and  under the regular level with no child showing  any kinetic leanness,  

however  no significant differences were observed  between boys and girls  except in the age 

groups, with the  older achieving  significantly  higher means of motor performance. 

Concerning the body mass index  the children were classified into categories such as 

underweight, normal, overweight and obese while they were observed  significant differences 

in gender averages, with the girls presenting a higher average as well as they were observed 

differences in the aged groups. Pearson correlation showed a non-statistically significant 

relationship between the degree of motor performance and the body mass index.  It was also 

shown that the body mass index doesn’t affect the preschool children’s degree of motor 

performance. The kindergartener should help the body and motor development towards the 

right direction not only through children’s involvement with the appropriate methods of 

kinetic activities but with the information to children and parents regarding the proper 

nutrition too so as the educators fulfill substantially their educational work. 

 

KEY-WORDS: Motor efficiency, battery of motor tests, body measurements, body mass 

index, preschool and kindergarten children, assessment 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η κίνηση µέσω της φυσικής δραστηριότητας κατέχει σηµαντικό ρόλο για τη 

σωµατική, κινητική, συναισθηµατική, κοινωνική και γνωστική ανάπτυξη των παιδιών 

(Ζάραγκας, 2012 ; Zimmer, 2007 ; ∆.Ε.Π.Π.Σ. –Α.Π.Σ., 2003 ; Gallahue, 2002 ; 

Hager, Chatzisarantis & Biddle, 2001). Η παιδική ηλικία αποτελεί µια από τις 

κρισιµότερες περιόδους της ζωής µας. Τότε υιοθετούνται συνήθειες  - στάσεις οι 

οποίες µπορούν να επηρεάσουν θετικά ή αρνητικά, την υγεία µας (Biddle, Gorely & 

Sensel, 2004). Μέσα από κατάλληλα προγράµµατα κινητικών δραστηριοτήτων, 

επιτυγχάνεται το οµαλό πέρασµα από το στοιχειώδες στο ώριµο στάδιο της κινητικής 

ανάπτυξης (Gallahue, & Ozmun 1998)52. Η ανάπτυξη των κινητικών δεξιοτήτων κατά 

την προσχολική ηλικία κατέχει εξέχουσα σηµασία σύµφωνα µε τον Gallahue (2002, 

30) καθώς η αδυναµία στην ανάπτυξη και εκλέπτυνση βασικών δεξιοτήτων οδηγεί τα 

παιδιά σε απόγνωση και αποτυχία κατά την εφηβεία και την ενηλικίωση.  

Η τακτική πραγµατοποίηση κινητικής δραστηριότητας συµβάλλει στην εκµάθηση 

κινητικών δεξιοτήτων, στην ανάπτυξη της δύναµης, της αντοχής της φυσικής 

κατάστασης, των συναρµοστικών ικανοτήτων, του οπτικοκινητικού συντονισµού 

(Giagazoglou et al., 2011), στη ρύθµιση του µεταβολισµού, στη ρύθµιση των 

επιπέδων παχυσαρκίας (Drenowatz et al., 2012; Herman, Nelson, Teutsch, & Chung, 

2012, ), την πρόληψη καρδιαγγειακών νοσηµάτων, τον έλεγχο της αρτηριακής πίεσης 

κ.α. πολλά ακόµη (Corbin, Lindsey, & Welk 2001). Σύµφωνα µε τον Cole και 

συνεργάτες (2007, 194) πολύ µεγάλος αριθµός παιδιών θεωρούνται υπέρβαρα53, 

ποσοστό που συνεχίζει να αυξάνεται µε εντυπωσιακούς ρυθµούς. Χρησιµοποιώντας 

στοιχεία από 3.281 παιδιά στις Η.Π.Α. την περίοδο 2007-2008, η έρευνα των Ogden, 

Carroll, Curtin, lamb, και Flegal (2010) καταδεικνύει τις υψηλές τιµές του ∆ΜΣ µεταξύ 

παιδιών και εφήβων ηλικίας 2 έως 19 ετών. Η αύξηση του φαινοµένου της υπέρβαρης 

σωµατικής ανάπτυξης παρατηρείται ακόµη και στις µικρές ηλικίες των δύο ετών και 

άνω (Χιώτης, Κρίκος, Τσίφτης, Χατζησυµεών, Μανιάτη, & ∆άκου, 2004, 139 - 154). 

Σύµφωνα µε τους  Kosti και Panagiotakos (2006) και Martinez (2000), οι Η.Π.Α., η 

Ιρλανδία, η Ελλάδα και η Πορτογαλία αποτελούν χώρες µε την υψηλότερη συχνότητα 

εµφάνισης παιδικής παχυσαρκίας. Η αύξηση της παχυσαρκίας στην παιδική και 

                                                 
52 Gallahue, D. & Ozmun, J. (1998). Understanding Motor Development: Infants, Children, Adolesnts, 
Adults. Singapore: Mc Graw Hill. 
53 Σύµφωνα µε το Βιβλιάριο Υγείας του Ελληνικού Υπουργείου Υγείας σε κάθε διάγραµµα τρεις από τις 
καµπύλες εκατοστιαίας θέσης φαίνονται πιο έντονα (η 3η, 50η και η 97η). Αν το σηµείο προσδιορισµού 
του βάρους του παιδιού βρίσκεται µεταξύ του 10ου και 90ου εκατοστηµόριου το παιδί βρίσκεται εντός 
των κανονικών ορίων. Η αποµάκρυνση πάνω από το 90ο εκατοστηµόριο των καµπυλών ανάπτυξης 
κατατάσσει το παιδί υπέρβαρο. 
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εφηβική ηλικία είναι ραγδαία και µε τεράστιες κοινωνικοοικονοµικές προεκτάσεις 

δεδοµένου, ότι το 70 % των περιπτώσεων τα υπέρβαρα παιδιά γίνονται υπέρβαροι 

ενήλικες (Χαριζάνη και συνεργάτες, 2010). Η παιδική παχυσαρκία συνδέεται µε 

πολλούς παράγοντες καρδιαγγειακού κινδύνου και µε υψηλά ποσοστά παχυσαρκίας 

στην ενήλικη ζωή, δηλαδή υπέρβαρα παιδιά γίνονται υπέρβαροι ενήλικες (Li, Chen, 

Srinivasan, Xu, & Berenson, 2012). Σύµφωνα µε τους Batch και Baur (2005) αποτελεί 

µείζονα παράγοντα κινδύνου όχι µόνο για την υγεία των παιδιών αλλά και της 

µετέπειτα ζωής τους ως ενήλικες καθότι έχει τεκµηριωθεί, ότι σχετίζεται µε την 

ανάπτυξη ασθενειών, όπως είναι οι καρδιοπάθειες, ο σακχαρώδης διαβήτης τύπου 2, 

όπως επίσης µειώνει και το προσδοκώµενο όριο ζωής. Η εµφάνιση της παχυσαρκίας 

στα παιδιά οφείλεται στην αλληλεπίδραση γενετικών, περιβαλλοντικών και 

ψυχολογικών παραγόντων και πιο σπάνια είναι αποτέλεσµα κάποιας ορµονικής 

διαταραχής (Πολεµικός, 1991). 

 

Σε έρευνα των Flores και Gin (2013) στις Η.Π.Α. στην οποία προσπάθησαν να 

διερευνήσουν τους παράγοντες (έλλειψη κίνησης, συχνότητα παιχνιδιού, ηλικία 

µητέρας, υπερβολική κατανάλωση ζαχαρούχων) που από νωρίς ευθύνονται για την 

παχυσαρκία στη νηπιακή ηλικία βρήκαν σε ένα δείγµα 6.800 παιδιών ένα ποσοστό της 

τάξης 5,7% µε παχυσαρκία σε επικίνδυνο βαθµό. Σε άλλη έρευνα (Thibault, et al., 

2012) που πραγµατοποιήθηκε στη Γαλλία σχετικά µε το ∆ΜΣ 4.048 παιδιών ηλικίας 5 

έως 7 ετών και 3.619 παιδιών ηλικίας 7 έως 11 ετών αντίστοιχα, βρέθηκε ότι 

παράγοντες - όπως η χαµηλή κοινωνικο-οικονοµική κατάσταση της οικογένειας, η 

καθηµερινή απουσία του πρωινού,  τα υψηλά ποσοστά καθιστικών δραστηριοτήτων - 

σχετίζονται σε µεγάλο βαθµό µε τη σωµατική κατάσταση των παιδιών τα οποία 

βρέθηκαν υπέρβαρα ή παχύσαρκα.  

 

ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

Ο όρος κινητική απόδοση αναφέρεται στην παρατηρήσιµη παραγωγή µιας εθελούσιας 

ενέργειας ή µιας κινητικής δεξιότητας. Κάθε φορά που ένα άτοµο προσπαθεί να 

εκτελέσει µια κινητική δεξιότητα, παράγει µια απόδοση. Το επίπεδο της απόδοσης 

ενός ατόµου επηρεάζεται και µεταβάλλεται παροδικά από στοιχεία όπως η 

παρακίνηση, η διέγερση, η κούραση, η συγκέντρωση προσοχής και η φυσική 

κατάσταση (Schmidt & Weisberg, 2009, 28-29). Ο όρος βαθµός κινητικής απόδοσης  

αναφέρεται στο επίπεδο που ένα άτοµο µπορεί να αναπτύξει τις κινητικές δεξιότητες, 
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ώστε να εκτελούνται οι απαραίτητες και κατάλληλες κινήσεις για την επίτευξη ενός 

συγκεκριµένου σκοπού. 

Η κινητική δεξιότητα (motor skill) είναι µια κίνηση για την οποία ο καθοριστικός 

παράγοντας επιτυχίας της είναι η ποιότητα εκτέλεσής της (Schmidt, Weisberg, 2009, 

18). Η κινητική δεξιότητα παρουσιάζει τρία χαρακτηριστικά γνωρίσµατα54: α) είναι 

κινήσεις µελών του σώµατος εναρµονισµένες µε τις απαιτήσεις του χώρου και του 

χρόνου, β) η επιδέξια κίνηση ελέγχεται και στον έλεγχο αυτό παίρνουν µέρος τόσο οι 

αισθήσεις, όσο και οι ενδείξεις τις οποίες δίνει στο άτοµο αυτή καθεαυτή η επιδέξια 

κίνηση. Η όραση και η κιναίσθηση παίζουν το σπουδαιότερο ρόλο και η απόκτηση 

των δεξιοτήτων – επιδέξιων κινήσεων επιτυγχάνεται µε την ανάληψη του ελέγχου 

των κινήσεων από την κιναίσθηση. ∆ηλαδή ο έλεγχος των κινήσεων, που αρχικά είναι 

εξωτερικός ασκείται από την όραση, καθώς προχωρεί η εκµάθηση της δεξιότητας 

γίνεται εσωτερικός (κινητική µάθηση) και τον αναλαµβάνει η κιναίσθηση, και γ) 

θεωρητικά οι δεξιότητες δεν διαφέρουν από τη λοιπή συµπεριφορά (Bilodeau 1966, 

1969). 

 

Ο όρος (∆.Μ.Σ. διεθνώς Β.Μ.Ι.)  δείκτης µάζας σώµατος (Body Mass Index) είναι ένας 

ανθρωποµετρικός δείκτης που δίνει πληροφορίες αν η ανάπτυξη και η ωρίµανση 

ακολουθούν τη φυσιολογική πορεία. Είναι κριτήριο για το ιδανικό σωµατικό βάρος και 

παράλληλα µια ιατρική ένδειξη υγείας για το βαθµό παχυσαρκίας ενός ατόµου και οι 

υψηλές τιµές στους ενήλικες έχουν συσχετιστεί µε αυξηµένο κίνδυνο καρδιαγγειακών 

νοσηµάτων (Cole, Bellizzi, Flegal, & Dietz, 2000 ; Χατζηχαριστός, 2003, 184). 

Υπολογίζεται από τον τύπο:  

ΒΑΡΟΣ (κιλά) 
∆.Μ.Σ.= ΥΨΟΣ2 

(µέτρα2) 
Υπάρχουν κρίσιµα διαστήµατα τιµών του ∆.Μ.Σ. τα οποία καθορίζουν αν η σωµατική 

ανάπτυξη κάποιου είναι λιποβαρής, φυσιολογική, υπέρβαρη ή παχύσαρκη. 

 

Βιβλιογραφική ανασκόπηση 

Η έρευνα των Dunton, et al., (2012) η οποία διεξήχθη στην Καλιφόρνια των Η.Π.Α. 

αποσκοπούσε στο να προσδιορίσει αν η συµµετοχή σε οργανωµένες αθλητικές 

οµάδες κατά τον ελεύθερο χρόνο αλλά και σε προγράµµατα δραστηριοτήτων στο 

                                                 
54 Bilodeau, E.A. (1966). Acquisition of skill. New York. Bilodeau, E.A. (1966). Principles of skill 
Acquisition. New York. Στο Παιδαγωγική Ψυχολογική Εγκυκλοπαίδεια Λεξικό. Αθήνα: Εκδ. Ελληνικά 
Γράµµατα, 5ος Τόµος, σ. 2610. 
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νηπιαγωγείο και την πρώτη τάξη µπορούσαν να επιφέρουν µέσα στα επόµενα 

τέσσερα χρόνια αλλαγές του δείκτη µάζας σώµατος. Πράγµατι, η µελέτη αυτή 

καταδεικνύει ότι η συµµετοχή σε οργανωµένα προγράµµατα άθλησης και παιγνιωδών 

κινητικών δραστηριοτήτων κατά τη χρονική περίοδο του νηπιαγωγείου και της 

πρώτης δηµοτικού µπορεί να διαµορφώσει µικρότερες αυξήσεις του ∆ΜΣ κατά τη 

διάρκεια της παιδικής ηλικίας, η οποία είναι ευαίσθητη και χαρακτηρίζεται ως περίοδος 

ανάκαµψης της παχυσαρκίας. Για να αυξηθεί η συµµετοχή των παιδιών όµως, σε 

οργανωµένες κινητικές δραστηριότητες προϋποθέτει βελτίωση ενός συνδυασµού 

παραγόντων όπως είναι της διαθεσιµότητας και της πρόσβασης σε προγράµµατα 

άσκησης – αναψυχής, σε γυµναστήρια, σε πάρκα και άλλες δηµόσιες εγκαταστάσεις 

(Wolch, et al., 2011). 

 

Η έρευνα που διεξήχθη στη Γερµανία (Drenowatz, Steiner, Brandstetter, Klenk, 

Wabitsch & Steinaker, 2012) κατέληξε στο γεγονός ότι η φυσική (κινητική) αδράνεια 

των παιδιών σχετίζεται µε την κακή φυσική κατάσταση αλλά και την αύξηση του 

σωµατικού βάρους. Η συγκεκριµένη µελέτη εξέτασε τη σχέση µεταξύ της συµµετοχής 

σε οργανωµένα αθλήµατα, του υπέρβαρου σωµατικού βάρους και της φυσικής 

κατάστασης 995 παιδιών πρώτης τάξης δηµοτικού σχολείου (7 ετών ± 6 µηνών). Το 

ποσοστό συµµετοχής σε οργανωµένη αθλητική δραστηριότητα για την περίπτωση 

που το παιδί συµµετείχε  λιγότερο από µία φορά την εβδοµάδα βρέθηκε 29,2%, µία ή 

δύο φορές 60,2%, και για τρεις ή και περισσότερες φορές 10,6%. Το ποσοστό 12,4% 

των παιδιών βρέθηκε να είναι υπέρβαρα. Σύµφωνα µε αυτή τη Γερµανική µελέτη τα 

παιδιά που συµµετέχουν σε οργανωµένες αθλητικές δραστηριότητες για περισσότερο 

από µία φορά την εβδοµάδα εµφανίζουν υψηλότερα επίπεδα φυσικής κατάστασης και 

παρουσιάζουν τις λιγότερες πιθανότητες να είναι υπέρβαρα. 

 

Ο σκοπός της Ιταλικής µελέτης των Morano, Colella, και Caroli (2011) ήταν να 

εξετάσει τη σχέση µεταξύ του επιπέδου κινητικών δεξιοτήτων και του σωµατικού 

βάρους σε ένα δείγµα νηπίων (4 ετών, 5 µηνών ± 6 µηνών). Τα αποτελέσµατα της 

συγκεκριµένης έρευνας κατέταξαν τα παιδιά σε παχύσαρκα, υπέρβαρα, λιποβαρή και 

φυσιολογικά. Τα υπέρβαρα παιδιά παρουσίασαν χαµηλό επίπεδο κινητικής απόδοσης 

συγκριτικά µε αυτά που ήταν στη φυσιολογική ζώνη. Επίσης, σχετικά µε το βαθµό 

κινητικής µάθησης µεταξύ των αγοριών και των κοριτσιών δεν παρατηρήθηκαν 

σηµαντικές διαφορές και ο δείκτης συσχέτισης του Pearson µεταξύ του ∆ΜΣ και της 

κινητικής απόδοσης ήταν r=-0,54, γεγονός που καταδεικνύει την αρνητική σχέση των 
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δύο µεταβλητών, δηλαδή υψηλές τιµές ∆ΜΣ αλλά χαµηλές τιµές για την κινητική 

απόδοση και αντίθετα.    

 

Σύµφωνα µε τους Roberts, Veneri, Decker, και Canotti (2012), η σωµατική 

δραστηριότητα είναι µια συµπεριφορική παράµετρος που επηρεάζει την κατάσταση 

του ανθρώπινου σωµατικού βάρους. Η συµµετοχή των νηπίων σε παιχνίδια 

σωµατικής δραστηριότητας απαιτεί την απόκτηση ενός βασικού επιπέδου κινητικών 

δεξιοτήτων. Η µελέτη των Roberts, Veneri, Decker, και Canotti (2012) υποδεικνύει 

ότι η παιδική παχυσαρκία στην προσχολική ηλικία θα µπορούσε να έχει δυσµενείς 

επιπτώσεις στην ανάπτυξη των κινητικών δεξιοτήτων, ιδιαίτερα µεταξύ των 

δεξιοτήτων της ισορροπίας και της µετακίνησης και προτείνουν παρεµβάσεις για την 

προώθηση της σωµατικής δραστηριότητας σε υπέρβαρα παιδιά µε σκοπό την 

επίτευξη ενός υγιούς σωµατικού βάρους και τη βελτίωση των κινητικών δεξιοτήτων. 

 

Η εκτίµηση της σχέσης µεταξύ της παχυσαρκίας και του επιπέδου των κινητικών 

δεξιοτήτων, σε ένα εθνικό δείγµα των Η.Π.Α. 9.800 παιδιών προσχολικής ηλικίας 4, 5 

και 6 ετών, ήταν ο σκοπός της έρευνας των Castetbon και Andreyeva (2012). 

Βρέθηκαν 1470 παχύσαρκα (15%), ενώ υπέρβαρα το 1/3 (3.266) των παιδιών του 

δείγµατος. Υπήρξαν διαφορές στους µέσους όρους των κινητικών δοκιµασιών µε τα 

µεγαλύτερα ηλικιακά παιδιά να τα καταφέρνουν σηµαντικά καλύτερα στις δεξιότητες. 

Σύµφωνα µε τους Castetbon & Andreyeva (2012) η σχέση µεταξύ του επιπέδου των 

κινητικών δεξιοτήτων και της παχυσαρκίας ποικίλλει µεταξύ των διαφόρων 

δεξιοτήτων. Οι κινητικές δεξιότητες παιδιών που έχουν αρνητική σχέση µε την 

παχυσαρκία και το ∆ΜΣ αφορά µόνο στις δεξιότητες που έχουν αµεσότερη σχέση µε 

το βάρος του σώµατος, όπως το άλµα και η αναπήδηση. Λεπτές κινητικές δεξιότητες 

και ικανότητες που αφορούν τον συντονισµό των κινήσεων δεν φαίνεται να έχουν 

σχέση µε την παχυσαρκία σε παιδιά 4 έως 6 ετών. Στην ίδια έρευνα βρέθηκε ότι το 

επίπεδο των κινητικών δεξιοτήτων όπως η ισορροπία, το περπάτηµα προς τα πίσω και 

ο χειρισµός αντικειµένου ήταν γενικά το ίδιο σε παιδιά 4-6 ετών που χαρακτηρίζονταν 

σχετικά µε το ∆ΜΣ παχύσαρκα και φυσιολογικά.  

 

Σε έρευνα (Trinh, Campbell, Ukoumunne, Gerner, & Wake, 2013) παιδιών ηλικίας 5 

έως 10 ετών στην Αυστραλία, τα οποία βρέθηκαν υπέρβαρα και παχύσαρκα στις 

αρχικές µετρήσεις, εφαρµόστηκε ένα πρόγραµµα τριετούς παρακολούθησης µε 

κινητική δραστηριότητα διαφόρων επιπέδων (χαλαρή, µέτρια, έντονη). Τα 
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αποτελέσµατα έδειξαν ότι η µέτρια και έντονη κινητική δραστηριότητα µείωσε τις 

υψηλές τιµές του ∆ΜΣ των παχύσαρκων παιδιών.  

 

Σε δείγµα 362 παιδιών προσχολικής ηλικίας 3 και 4 ετών στην πόλη Γιαντάι της Κίνας 

βρέθηκε ένα υψηλό ποσοστό παχυσαρκίας της τάξης του 16,5% κυρίως στα αγόρια 

(Shi, Zhou, Wang, & Wang, 2013). Βρέθηκαν αδύναµες σχέσεις µεταξύ των τιµών 

του ∆ΜΣ και κάποιων κινητικών ικανοτήτων της φυσικής κατάστασης των παιδιών, 

γεγονός που δείχνει ότι η σχέση ∆ΜΣ και κινητικών ικανοτήτων που προσδιορίζουν τη 

φυσική κατάσταση δεν είναι και τόσο στενή.  

 

Σκοπός της έρευνας (Papadopoulos, Fatouros, και Taxildaris, (2008) ήταν η σύγκριση  

της κινητικής απόδοσης και της φυσικής δραστηριότητας παιδιών προσχολικής ηλικίας 

µε διαφορετικό δείκτη µάζας σώµατος (∆ΜΣ). Το δείγµα  της  έρευνας αποτέλεσαν 53 

παιδιά (26 αγόρια και 27 κορίτσια), ηλικίας 4-5 ετών, τα οποία κατηγοριοποιήθηκαν 

σύµφωνα µε την τιµή του ΒΜΙ σε: φυσιολογικά, υπέρβαρα και παχύσαρκα. Το 22.6% 

και το 9.4% των παιδιών κατατάχθηκαν στην κατηγορία των σωµατικά υπέρβαρων 

και παχύσαρκων αντίστοιχα. α αποτελέσµατα της έρευνας συγκριτικά µε το φύλο, 

δεν έδειξαν στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των αγοριών και των κοριτσιών 

του δείγµατος, τόσο στην κινητική απόδοση όσο και  στην ενασχόληση µε φυσική 

δραστηριότητα. Ακόµη επίσης, δεν διαπιστώθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

µεταξύ φυσιολογικών, υπέρβαρων  και παχύσαρκων παιδιών στην κινητική απόδοση. 

Ωστόσο διαπιστώθηκε, ότι τα παχύσαρκα παιδιά είχαν σηµαντικά ικρότερη 

εβδοµαδιαία συµµετοχή για τουλάχιστον 60 λεπτά καθηµερινής  υσικής 

δραστηριότητας, σε σύγκριση µε τα παιδιά µε φυσιολογικό δείκτη µάζας σώµατος. 

Επιπλέον, τόσο τα υπέρβαρα όσο και τα παχύσαρκα παιδιά, κατά τη διάρκεια των 

κινητικών δραστηριοτήτων στο νηπιαγωγείο, παρουσίαζαν µεγαλύτερο βαθµό  

κόπωσης σε σύγκριση µε τα παιδιά µε φυσιολογικό βάρος.  

 

Σύµφωνα µε τους Κόκκινου, Γιαννακίδου, Βδέλλα, Ρουµελιώτη, Φατούρο και Καµπά 

(2012), η ανάπτυξη των κινητικών δεξιοτήτων στην παιδική ηλικία, παρουσιάζει 

θετική σχέση µε τη φυσική δραστηριότητα στην µετέπειτα ζωή καθώς και µε την 

αποφυγή παχυσαρκίας. Σκοπός της µελέτης (Κόκκινου, Γιαννακίδου, Βδέλλα, 

Ρουµελιώτη, Φατούρο & Καµπά, 2012) ήταν να διερευνήσει τη σχέση ανάµεσα στο 

δείκτη  µάζας σώµατος (∆ΜΣ) και την κινητική απόδοση σε 301 παιδιά προσχολικής 

ηλικίας (66,21±3,7 µήνες) του νοµού Ροδόπης. Καταγράφηκε  το σωµατικό  βάρος, 
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το ύψος και ο ∆ΜΣ (kg/m2) τους. Τα  αποτελέσµατα έδειξαν την ύπαρξη στατιστικά 

σηµαντικής επίδρασης του ∆ΜΣ στις κινητικές δεξιότητες της ισορροπίας, της 

συναρµογής, και της δύναµης. Συµπερασµατικά, ο ∆ΜΣ παιδιών προσχολικής ηλικίας 

συσχετίζεται µε την κινητική απόδοση, όχι όµως σε όλες τις κινητικές δεξιότητες  

αλλά ούτε σε όλες τις κατηγορίες  κατάταξης  (λιποβαρές, φυσιολογικό, υπέρβαρο, 

παχύσαρκο) του  ∆ΜΣ. 

 

Η διερεύνηση της σχέσης κινητικής απόδοσης, φυσικής δραστηριότητας και δείκτη 

µάζας σώµατος (∆.Μ.Σ.) σε ένα δείγµα παιδιών προσχολικής ηλικίας 5 έως 6 ετών 

υπήρξε ο σκοπός της έρευνας των Μάγου, Καµπά, Αυγερινού, Αγγελούση και 

Χατζηνικολάου (2009). Η κινητική απόδοση των παιδιών µετρήθηκε µε την 

ολοκληρωµένη µορφή της δέσµης ΒΟΤΜΡ (Bruininks-Oseretsky-Test of Motor 

Proficiency, 1978), ενώ η φυσική δραστηριότητα των παιδιών µετρήθηκε µε 

βηµατόµετρο. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι  η κινητική απόδοση όπως εκφράζεται 

από το συνολικό σκορ στο ΒΟΤMP, παρουσιάζει στατιστικά σηµαντική σχέση µόνο µε 

τον αερόβιο αριθµό βηµάτων55, ενώ δε σχετίζεται µε τον αριθµό βηµάτων και τον 

δείκτη µάζας σώµατος.  

 

Ευρήµατα ερευνών τόσο των Ελλήνων όσο και ξένων ερευνητών που 

προαναφέρθηκαν δείχνουν ότι ο βαθµός κινητικής απόδοσης των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας δεν είναι ανεξάρτητος από τους σωµατοµετρικούς δείκτες, του 

βάρους, του ύψους και του δείκτη µάζας σώµατος. Αυτό φαίνεται να ισχύει για όλα 

τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας είτε ζουν στην Ευρώπη, στις Η.Π.Α ή στην Ασία.  

 

Απ’ ότι φάνηκε από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας δεν υπάρχουν αρκετές 

µελέτες που να εξετάζουν το βαθµό κινητικής απόδοσης και τους σωµατοµετρικούς 

δείκτες σε νήπια στην Ελλάδα. Στις έρευνες που έχουν γίνει για την προσχολική 

ηλικία φαίνεται ότι η παχυσαρκία έχει εξελιχθεί σε ένα σηµαντικό πρόβληµα (Burgess, 

& Broome, 2012). Ακόµη φάνηκε ότι η έντονη φυσική δραστηριότητα 

µακροπρόθεσµα µειώνει το ∆.Μ.Σ.. Στις περιπτώσεις αυτές, θα περίµενε κανείς να 

                                                 
55 Η παράµετρος της φυσικής δραστηριότητας όπως τη µετρά το βηµατόµετρο και αναφέρεται στον 
Αερόβιο Αριθµό Βηµάτων, στην ουσία αναφέρεται σε µεγαλύτερης έντασης βηµατισµό όπως µπορεί να 
είναι το γρήγορο περπάτηµα, το τρέξιµο, ή µείξη αυτών των δύο αλλά και τα άλµατα, το κολύµπι, το 
ποδήλατο, κ.α.. Τότε συµβαίνει στο παιδί να εµφανίζονται µεγαλύτερες τιµές της καρδιακής συχνότητας 
σε σχέση µε τον απλό βηµατισµό, ο οποίος χαρακτηρίζει τον αριθµό απλών βηµάτων όπως το 
περπάτηµα οπότε οι τιµές της καρδιακής συχνότητας του παιδιού βρίσκονται κοντά στην κατάσταση 
ηρεµίας του.  
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έχουν σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση του βαθµού κινητικής απόδοσης για το παιδί 

παράγοντες όπως το βάρος, και το ύψος του.  

 

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω η έρευνα αυτή έχει σκοπό να εξετάσει:  

α) το βαθµό κινητικής απόδοσης (µάθησης), 

 β) την επίδραση του φύλου και της ηλικίας στο βαθµό κινητικής απόδοσης των 

νηπίων,  

γ) τους σωµατοµετρικούς δείκτες (ύψος, βάρος, µάζας σώµατος),  

δ) την επίδραση του φύλου και της ηλικίας τους σωµατοµετρικούς δείκτες, 

ε) τη σχέση του βαθµού κινητικής απόδοσης των σωµατοµετρικών δεικτών,  

στ) τυχόν διαφορές του βαθµού κινητικής απόδοσης για τις οµάδες του φύλου και 

της ηλικίας λαµβάνοντας υπόψη την επίδραση του δείκτη µάζας σώµατος. 

 

ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΣΠΟΥ∆ΑΙΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Η ανάπτυξη αποτελεί βασική κατηγορία στόχων της αγωγής στο νηπιαγωγείο 

(Bredekamp & Copple, 1998, 143 ; ∆.Ε.Π.Π.Σ –Α.Π.Σ., 2011). Η σωµατική – κινητική 

ανάπτυξη των παιδιών δεν επιτρέπεται να αφήνεται στο έλεος των περιστασιακών 

επιδράσεων σύµφωνα µε τον Χατζηχαριστό (2003, 158). Πρέπει, όσο το δυνατόν πιο 

νωρίς να φροντίζουµε µεθοδικά την προώθησή της, τον προσανατολισµό της προς τα 

φυσιολογικά όρια και πάντα να την καθοδηγούµε σύµφωνα µε τις τρέχουσες ανάγκες 

της ατοµικής και κοινωνικής ζωής (Χατζηχαριστός, 2003). Η παιδαγωγική έρευνα των 

τελευταίων χρόνων έχει καταλήξει στο συµπέρασµα ότι υπάρχει κάποιος βαθµός 

σχέσης, επίδρασης της κινητικής απόδοσης και του δείκτη µάζας σώµατος ∆.Μ.Σ. 

(Shi, Zhou, Wang, & Wang, 2013 ; Κόκκινου, Γιαννακίδου, Βδέλλα, Ρουµελιώτη, 

Φατούρο, & Καµπάς, 2012 ; Castetbon, & Andreyeva, 2012 ; Μάγου, Καµπάς, 

Αυγερινός, Αγγελούσης, & Χατζηνικολάου, 2009), όπως επίσης και στα αυξηµένα 

ποσοστά της παχυσαρκίας στη νηπιακή ηλικία (Burgess, & Broome, 2012).  

 

Επειδή: α) από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας διαπιστώθηκε ότι στον Ελληνικό 

χώρο δεν υπάρχουν αρκετές έρευνες σχετικές µε το βαθµό κινητικής απόδοσης, τους 

σωµατοµετρικούς δείκτες καθώς επίσης και της σχέσης αυτών των µεταβλητών, β) 

µέχρι στιγµής είναι άγνωστος τόσο ο βαθµός κινητικής µάθησης, όσο και οι 

σωµατοµετρικοί δείκτες, σε νήπια της περιοχής των Ιωαννίνων, θεωρήθηκε σκόπιµο 

να διερευνηθεί ο βαθµός κινητικής µάθησης και οι σωµατοµετρικοί δείκτες στη 



Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,  
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος ΣΤ’ (2013) 

 

 - 172 - 

συγκεκριµένη περιοχή. Άρα η πρωτοτυπία της έρευνας έγκειται στη µελέτη της 

περιοχής των Ιωαννίνων.  

 

Για την αξιολόγηση της κινητικής απόδοσης ενός ατόµου χρειάζεται η 

παρακολούθηση και η συστηµατική καταγραφή της κινητικής του απόδοσης η οποία 

επηρεάζεται και µεταβάλλεται παροδικά από στοιχεία όπως η παρακίνηση, η διέγερση, 

η κούραση και η φυσική κατάσταση (Schmidt & Weisberg, 2009, 29). Σύµφωνα µε τη 

θεωρία των σταδίων της κινητικής µάθησης και απόδοσης (Fitts & Posner, 1967 στο 

Schmidt & Weisberg, 2009, 31) µετά από µια περίοδο εξάσκησης µέσα από φυσικές 

δραστηριότητες, οι ασκούµενοι φτάνουν στο επίπεδο που η απόδοσή τους γίνεται πιο 

ακριβής και σταθερή. Είναι σηµαντικό για τα παιδιά να αναπτύξουν πλήρως τις 

βασικές κινητικές δεξιότητες (µετακίνηση, ισορροπία, συντονισµός) σύµφωνα µε τον 

Gallahue (2002, 30), διότι µέσα από την ενίσχυση της ενασχόλησης µε φυσικές 

δραστηριότητες έχουµε προαγωγή της κινητικής µάθησης και παράλληλα της 

γνωστικής (Gallahue, 2002, 61), και συναισθηµατικής µάθησης (Gallahue 2002, 72). 

 

Η σηµασία που έχει η ανάπτυξη του βαθµού κινητικής απόδοσης στη σωµατική 

εικόνα, στη συναισθηµατική, κοινωνική και γνωστική ανάπτυξη του παιδιού φαίνεται 

κυρίως από περιπτώσεις όπου δεν υπάρχουν φυσικές δραστηριότητες ή είναι 

περιορισµένες. Περιπτώσεις παιδιών προσχολικής ηλικίας που το περιεχόµενο και η 

µορφή της ενασχόλησή τους µε φυσικές δραστηριότητες υστερούσε είναι πολύ 

συχνά συνυφασµένες: α) µε διαταραχές της σωµατικής εικόνας (Herman, Nelson, 

Teutsch, & Chung, 2012), και β) αδυναµίας να αναπτυχθούν και να εκλεπτυνθούν 

βασικές και ειδικευµένες κινητικές δεξιότητες.    

 

ΠΡΟΫΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Ως βασική προϋπόθεση θεωρήθηκε η εγκυρότητα της καταγραφής των µετρήσεων 

του ύψους και του βάρους από τις νηπιαγωγούς. Για το λόγο αυτό, η έρευνα 

εφαρµόστηκε σε νηπιαγωγεία όπου οι νηπιαγωγοί εκπαιδεύτηκαν κατάλληλα για τη 

συλλογή των σωµατικών µετρήσεων του ύψους και του βάρους των νηπίων.  

 

Ακόµα θεωρείται στην έρευνα ότι οι καταγραφές των αποτελεσµάτων στην απόδοση 

των κινητικών δεξιοτήτων της συστοιχίας των κινητικών δοκιµασιών (ΜΟΤ – test 4 – 

7 ετών, των Zimmer & Volkamer, 1987) για την παραγωγή του βαθµού κινητικής 

µάθησης εκφράζουν την πραγµατική κινητική απόδοση των παιδιών. Εφόσον για κάθε 
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µία από τις τρεις κινητικές δεξιότητες (µετακίνηση, ισορροπία, χειρισµός αντικειµένου 

λεπτής και αδρής κίνησης) υπάρχουν επτά, τρεις και επτά κινητικές δοκιµασίες 

αντίστοιχα. 

 

Παρότι το δείγµα της έρευνας δεν είναι µικρό (Ν = 276), τα αποτελέσµατά της δεν 

µπορούν να γενικευτούν, διότι ίσως και άλλοι παράγοντες (διατροφή, συστηµατική 

ενασχόληση µε αθλητισµό, κοινωνικό και οικονοµικό επίπεδο γονέων) που η παρούσα 

έρευνα δεν εξέτασε µπορεί να επιδρούν και να διαµορφώνουν το αποτέλεσµα της 

σχέσης βαθµού κινητικής απόδοσης και δείκτη µάζας σώµατος. Όµως τα 

αποτελέσµατα της έρευνας αυτής µπορεί να συγκριθούν µε τα αποτελέσµατα 

προγενέστερων και αντίστοιχων µελλοντικών ερευνών. 

 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

∆είγµα 

Το δείγµα αποτέλεσαν Ν = 276 παιδιά, ηλικίας 4 ετών και 5 µηνών - 5 ετών και 8 

µηνών (149 αγόρια και 127 κορίτσια) τα οποία επιλέγηκαν τυχαία από δηµόσια 

νηπιαγωγεία του Ν. Ιωαννίνων κατά τη σχολική χρονιά 2012 – 2013. Το δείγµα 

χωρίστηκε σε τέσσερις ηλικιακές οµάδες όπως φαίνεται στον παρακάτω πίνακα (Ι). 

 

Πίνακας Ι: Οι παράγοντες του φύλου και της ηλικίας στο δείγµα (Ν=276, 
100,00%) της έρευνας 

ΗΛΙΚΙΑ 
ΣΥΝΟΛΟ 

ΦΥΛΟ 53 – 56 
ΜΗΝΕΣ 

57 - 60  
ΜΗΝΕΣ 

61 - 64 
ΜΗΝΕΣ 

65 - 68 
ΜΗΝΕΣ Ν % 

ΑΓΟΡΙ 29 35 39 46 149 54,00 

ΚΟΡΙΤΣΙ 27 29 38 33 127 46,00 

ΣΥΝΟΛΟ 56 
20,3% 

64 
23,2% 

77 
27,9 

79 
28,6% 

276 
100,0% 

 

Εργαλείο της έρευνας 

Για τη µέτρηση του βαθµού κινητικής απόδοσης στη νηπιακή ηλικία των τεσσάρων 

έως έξι ετών χρησιµοποιήθηκε η συστοιχία κινητικών δοκιµασιών «ΜΟΤ 4 – 6 

(Motoriktest für vier- bis sechsjährige Kinder)» των Zimmer και Volkamer, 198756. Η 

                                                 
56 Zimmer, R., & Volkamer M. (1987). Motoriktest für vier- bis sechsjährige Kinder : Mot 4-6 ; Manual / 
MOT 4-6. 2. überarbeitete und erweiterte Auflage. Beltz-Test, Weinheim. 
 
Η συστοιχία κινητικών δοκιµασιών [«ΜΟΤ 4 – 6 (Motoriktest für vier- bis sechsjährige Kinder)» των 
Zimmer & Volkamer, 1987] έχει χρησιµοποιηθεί αρκετές φορές και στον Ελληνικό ερευνητικό χώρο: 
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συγκεκριµένη συστοιχία απαρτίζεται από 18 κινητικές δοκιµασίες οι οποίες αξιολογούν 

την κινητική απόδοση παιδιών ηλικίας τεσσάρων έως έξι ετών. Σύµφωνα µε τα 

κριτήρια και τις οδηγίες του κατασκευαστή (Zimmer & Volkamer, 1987) οι κινητικές 

δοκιµασίες  αξιολογούν την ευκινησία και τον οπτικοκινητικό συντονισµό (λεπτής και 

αδρής κίνησης), τη δυναµική ισορροπία, την ταχύτητα αντίδρασης, την ταχύτητα 

κίνησης, τον κινητικό έλεγχο, την αλτική ικανότητα αντιπροσωπεύοντας γενικότερα 

τις τρεις δεξιότητες της µετακίνησης στο χώρο, της ισορροπίας (στατικής και 

δυναµικής) και του χειρισµού αντικειµένου.  

 

Οι κινητικές δοκιµασίες αναφέρονται σε ενέργειες που το παιδί πρέπει να εκτελέσει, 

συγκεκριµένα:  

1η δοκιµασία, άλµα µε τα δύο πόδια µέσα σε στεφάνι χωρίς να το αγγίξει και στη 

συνέχεια άλµα έξω από αυτό προς την ίδια κατεύθυνση. Η δοκιµασία αυτή δεν 

αξιολογείται και θεωρείται δοκιµαστική,  

2η δοκιµασία, περπάτηµα εντός συγκεκριµένης απόστασης µήκους και πλάτους (2µ Χ 

0,1µ),  

3η δοκιµασία, να κάνει τελείες µε µαρκαδόρο σε ένα φύλο χαρτί,  

4η δοκιµασία, να πιάσει ένα µαντήλι µε τα δάχτυλα των ποδιών,  

5η δοκιµασία, να κάνει πλάγια άλµατα µε τα δύο πόδια,  

6η δοκιµασία, να πιάσει µια ράβδο η οποία πέφτει,  

7η δοκιµασία, να µεταφέρει τρεις µπάλες του τένις σε ένα κουτί από απόσταση 4 

µέτρων,  

8η δοκιµασία, να περπατήσει ανάποδα προς τα πίσω εντός συγκεκριµένης απόστασης 

µήκους και πλάτους (2µ Χ 0,1µ),  

9η δοκιµασία, να ρίξει µια µπάλα τένις σε στόχο,  

10η δοκιµασία, να µαζέψει σπιρτόξυλα από το τραπέζι,  

11η δοκιµασία, να περάσει µέσα από ένα στεφάνι,  

                                                                                                                                            
� Kambas, A., Venetsanou, F., Giannakidou, D., Fatouros, I., Avloniti, A., 

Chatzinikolaou, A., Draganidis, D., & Zimmer, R. (2012). The Motor- Proficiency– Test for children 
between 4 and 6 years of age (MOT 4-6): An investigation of its suitability in Greece. Research in 
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12η δοκιµασία, να κάνει άλµα στο ένα πόδι µέσα στο στεφάνι και να παραµείνει 

ακίνητος στο ένα πόδι,  

13η δοκιµασία, να πιάσει ένα κρίκο,  

14η δοκιµασία, να κάνει άλµατα µαριονέτας, δηλαδή πόδια σε διάσταση χέρια σε 

ανάταση και στη συνέχεια προσαγωγή ποδιών και κλείσιµο χεριών επαναλαµβανόµενα 

για κάποιο χρονικό διάστηµα,  

15η δοκιµασία, να κάνει άλµα πάνω από σκοινί 35 εκατοστών,  

16η δοκιµασία, να κάνει ρολάρισµα, κυβίστηση 

17η δοκιµασία, να κάνει ανόρθωση κάθισµα από θέση οκλαδόν µε µπάλα που κρατά 

µε τα δύο χέρια πάνω από το κεφάλι, και  

18η δοκιµασία, να κάνει άλµα µε µισή περιστροφή από έξω µέσα στο στεφάνι και στη 

συνέχεια το ίδιο βγαίνοντας έξω από το στεφάνι. 

 

Η επίδοση σε κάθε µία από τις 18 κινητικές δοκιµασίες µπορεί να αποδοθεί µε 

διάφορους τρόπους. Τα πρωτογενή αποτελέσµατα των δοκιµασιών όπως, ο αριθµός 

των αλµάτων που έχουν γίνει, τα δευτερόλεπτα που χρειάστηκαν για να ολοκληρωθεί 

η δοκιµασία, καταγράφονται και µετά µετατρέπονται σε µία κλίµακα αξιολόγησης 

τριών επιπέδων. Με τον τρόπο αυτό η ατοµική επίδοση του παιδιού διακυµαίνεται 

από 0 (το παιδί δεν τα κατάφερε), στο 1 (τo παιδί δεν τα κατάφερε πλήρως), στο 

δύο (το παιδί τα κατάφερε). Η βαθµολογία της κινητικής απόδοσης ή ο βαθµός 

κινητικής απόδοσης µπορεί να κυµανθεί από το 0 έως το 34. Σύµφωνα µε τα κριτήρια 

και τις οδηγίες του κατασκευαστή (Zimmer & Volkamer, 1987), παρέχεται µια τυπική 

νόρµα κινητικών δεδοµένων (κινητικό πηλίκο) η οποία είναι καθορισµένη για κάθε 

ηλικιακό επίπεδο και βασίζεται σε µια πρότυπη βάση πληροφοριών από 548 παιδιά.  

 

∆ιαδικασία 

Οι κινητικές δοκιµασίες όσο και η υλικοτεχνική υποδοµή τους παρουσιάστηκαν µε τη 

µορφή παιχνιδιού κατόπιν αφηγήσεως µιας µικρής ιστορίας για να υπάρξει καλύτερη 

προσέγγιση από την πλευρά των παιδιών έτσι ώστε τα παιδιά να συνεργαστούν και 

να αποδώσουν το µέγιστο της κινητικής τους απόδοσης. Για παράδειγµα, στη 

δεύτερη δοκιµασίας θεσπίστηκε µια µικρή ιστορία όπου τα νήπια έπρεπε να περνάν 

τη γέφυρα προσέχοντας να µην πέσουν στο ποταµάκι και βραχούν, αλλά και πάλι αν 

πέσουν δεν έγινε κάτι, οι φίλοι τους θα τους βοηθήσουν. 
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Όλες οι µετρήσεις έγιναν κατά τη διάρκεια λειτουργίας των νηπιαγωγείων το σχολικό 

έτος 2012 – 2013 από τον ερευνητή και µιας οµάδας φοιτητριών και νηπιαγωγών που 

είχαν παρακολουθήσει σχετικό σεµινάριο τόσο για τη συστοιχία των κινητικών 

δοκιµασιών όσο και για τις σωµατικές µετρήσεις. Οι µετρήσεις για το ύψος και το 

βάρος έγιναν εντός του νηπιαγωγείου µε τα παιδιά να είναι ξυπόλητα. Τα 

περισσότερα νηπιαγωγεία διέθεταν ειδικούς πίνακες µέτρησης του ύψους, αλλά 

ωστόσο χρησιµοποιήθηκε µεζούρα για την καταγραφή του ύψους σε µέτρα και 

εκατοστά. Επίσης η µέτρηση του βάρους έγινε µε φορητή ηλεκτρονική ζυγαριά η 

οποία κατέγραφε µε ακρίβεια κιλά και γραµµάρια. 

 

Περιγραφική στατιστική 

∆ηµιουργήθηκαν πίνακες κατανοµής συχνοτήτων και των αντίστοιχων ποσοστών για 

τις µεταβλητές της έρευνας, όπως επίσης και πίνακες των περιγραφικών στοιχείων 

τους (µέσος όρος, τυπική απόκλιση). 

 

Στατιστική ανάλυση 

Πραγµατοποιήθηκε πολλαπλή ανάλυση διακύµανσης (MANOVA) µε ανεξάρτητες 

µεταβλητές (φύλο Χ 2 * ηλικία Χ 4) και τις εξαρτηµένες µεταβλητές (οι οποίες ήταν 

πάνω από µία), όπως είναι η κινητική απόδοση και ο δείκτης µάζας σώµατος, για τη 

µελέτη της επίδρασης του φύλου και της ηλικίας στη µεταβλητή της κινητικής 

απόδοσης και του δείκτη µάζας σώµατος (Καµπίτσης, 2004, 734). Οι προϋποθέσεις 

για την εκτέλεση της “MANOVA” είναι για τις εξαρτηµένες µεταβλητές να ακολουθούν 

µια κανονική κατανοµή (στην περίπτωση µεγάλου δείγµατος υπάρχει πιθανότητα η 

εξαρτηµένη µεταβλητή να µην ακολουθεί οµαλή κατανοµή57) και ακόµη αυτές οι 

µεταβλητές να είναι διαστηµατικού ή τακτικού χαρακτήρα (Καµπίτσης, 417 & 747), 

όπως είναι και βαθµός κινητικής απόδοσης (ο οποίος προσδιορίζεται από την κινητική 

απόδοση για το κάθε παιδί από τη συστοιχία κινητικών δοκιµασιών ΜΟΤ 4-6), αλλά 

και ο δείκτης µάζας σώµατος. 

 

Υπολογίσθηκε, επίσης, ο συντελεστής συσχέτισης Pearson για τη διερεύνηση της 

ύπαρξης τυχόν σχέσης µεταξύ του βαθµού κινητικής απόδοσης και δείκτη µάζας 

σώµατος, βάρους και ύψους. 

 

                                                 
57 Κατσής, Α., Σιδερίδης, Γ. & Εµβαλωτής, Α. (2010). Στατιστικές Μέθοδοι στις Κοινωνικές Επιστήµες. 

Εκδ.: Τόπος, Αθήνα, σελ.: 207. 
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Για την εξακρίβωση της επίδρασης της ανεξάρτητης µεταβλητής του φύλου και της 

ηλικίας πάνω στην κινητική απόδοση (ολικό σκορ ΜΟΤ 4-6) λαµβάνοντας υπόψη την 

επίδραση του δείκτη µάζας σώµατος πραγµατοποιήθηκε η στατιστική µέθοδος 

ANCOVA. 

Για την στατιστική ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το στατιστικό 

πρόγραµµα SPSS 20 PASW του Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων.  
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ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής  

Οι πίνακες (ΙΙ, ΙΙΙ) αναφέρονται στο µέσο όρο και την τυπική απόκλιση της κινητικής 

απόδοσης, του ύψους, του βάρους κα του δείκτη µάζας σώµατος. Παρατηρώντας τη 

στήλη των µέσων όρων της τρίτης γραµµής του πίνακα ΙΙ, για την κινητική απόδοση 

φαίνεται ότι τα µεγαλύτερα σε ηλικία παρουσιάζουν µεγαλύτερες τιµές από ότι τα 

µικρότερα παιδιά. Αντίθετα, στην ίδια γραµµή και στη στήλη των µέσων όρων για το 

δείκτη µάζας σώµατος φαίνεται ότι η µικρότερη ηλικιακή οµάδα παρουσιάζει 

µεγαλύτερη τιµή συγκριτικά µε τις µεγαλύτερες, ενώ τη µικρότερη τιµή παρουσίασε η 

ηλικιακή οµάδα των 57 - 60 µηνών. Από τη σύγκριση των µέσων όρων της κινητικής 

απόδοσης για το φύλο, φαίνεται ότι στις τρεις µικρότερες ηλικιακές οµάδες τα 

κορίτσια παρουσιάζουν µεγαλύτερη τιµή από τα αγόρια, ενώ αυτά στη µεγαλύτερη 

ηλικιακή οµάδα παρουσιάζουν µεγαλύτερη τιµή από ότι τα κορίτσια. 

Πίνακας ΙΙ: περιγραφικά στοιχεία (Μέσος Όρος και Τυπική Απόκλιση) των 
µεταβλητών της κινητικής απόδοσης (ΜΟΤ  test 4 – 6 Zimmer & Volkamer) 
και του δείκτη µάζας σώµατος (∆.Μ.Σ.) των παιδιών της έρευνας (Ν= 276, 
100,00%). 

ΜΟΤ  test 4 – 6  (∆.Μ.Σ.) ΦΥΛΟ ΗΛΙΚΙΑ 
ΣΕ ΜΗΝΕΣ Μ.Ο. Τ.Α. Ν Μ.Ο. Τ.Α. Ν 

53 ΕΩΣ 56  15,83 4,48 29 16,89 2,24 29 
57 ΕΩΣ 60  16,97 4,46 35 13,93 1,75 35 
61 ΕΩΣ 64  21,03 3,82 39 15,44 2,51 39 
65 ΕΩΣ 68  28,15 4,09 46 15,21 1,99 46 

ΑΓΟΡΙ 

ΣΥΝΟΛΟ 21,26 6,49 149 15,30 2,33 149 

53 ΕΩΣ 56  16,04 4,61 27 16,17 1,99 27 
57 ΕΩΣ 60  16,69 4,15 29 15,76 2,07 29 
61 ΕΩΣ 64  21,18 5,45 38 16,37 1,90 38 
65 ΕΩΣ 68  27,97 3,71 33 16,76 2,07 33 

ΚΟΡΙΤΣΙ 

ΣΥΝΟΛΟ 20,83 6,53 127 16,29 2,01 127 

53 ΕΩΣ 56  15,93 4,50 56 16,54 2,13 56 
57 ΕΩΣ 60  16,84 4,29 64 14,76 2,09 64 
61 ΕΩΣ 64  21,10 4,67 77 15,90 2,26 77 

ΣΥΝΟΛΟ 

65 ΕΩΣ 68  28,08 3,91 79 15,86 2,15 79 
 ΣΥΝΟΛΟ 21,06 6,50 276 15,75 2,24 276 
 

Στην ηλικιακή οµάδα 53 - 56 µηνών τα αγόρια παρουσιάζουν µεγαλύτερο µέσο όρο 

στο δείκτη µάζας σώµατος, ενώ στις υπόλοιπες ηλικιακές οµάδες τα κορίτσια 

παρουσιάζουν υψηλότερη τιµή. Στον πίνακα ΙΙΙ φαίνεται ότι ο µέσος όρος του 

βάρους και του ύψους είναι µεγαλύτερος από τον αντίστοιχο των αγοριών. 
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Πίνακας ΙΙΙ: περιγραφικά στοιχεία (Μέσος Όρος, Τυπική Απόκλιση, Ελάχιστο Όριο, 
Μέγιστο όριο) των µεταβλητών του ύψους και του βάρους των παιδιών της έρευνας 
(Ν= 276, 100,00%). 

ΒΑΡΟΣ ΥΨΟΣ 
ΦΥΛΟ ΗΛΙΚΙΑ 

Mean St. 
Dev. Min. Max. Mean St. 

Dev. Min. Max. 

53-56 21,36 1,125 17,67 28,40 1,12 0,070 1,02 1,23 
57-60 19,40 2,569 15,00 23,87 1,18 0,036 1,02 1,22 
61-64 19,26 2,731 15,00 29,30 1,12 0,060 1,02 1,21 
65-68 19,28 2,448 13,85 26,45 1,12 0,383 0,99 1,18 

ΑΓΟΡΙ 

ΣΥΝΟΛΟ 19,71 2,792 13,85 29,30 1,13 0,567 0,99 1,23 
53-56 21,50 2,740 17,60 26,50 1,15 0,069 1,02 1,23 
57-60 21,63 2,694 18,30 28,00 1,17 0,060 1,02 1,26 
61-64 23,22 3,656 18,00 31,00 1,19 0,072 1,06 1,33 
65-68 23,23 3,960 18,00 32,00 1,17 0,075 1,5 1,38 

ΚΟΡΤΣΙ 

ΣΥΝΟΛΟ 22,49 3,428 17,60 32,00 1,17 0,070 1,02 1,38 
ΟΛΙΚΟ ΣΥΝΟΛΟ 20,99 3,393 13,85 32,00 1,15 0,066 0,99 1,38 

 

Γραφική Απεικόνιση Ι: Γραφικές απεικονίσεις των µέσων όρων της κινητικής 
απόδοσης (ΜΟΤ  test 4 – 6) και του δείκτη µάζας σώµατος ∆.Μ.Σ. σχετικά µε τους 
παράγοντες φύλο και ηλικία για τα παιδιά τη έρευνας (Ν= 276, 100,00%). 
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Πίνακας ΙV:  Κατανοµή συχνοτήτων και των αντίστοιχων ποσοστών για τα 
σκορ που κατάφεραν τα παιδιά της έρευνας (Ν= 276, 100,00%) στη 
συστοιχία των 18 κινητικών δοκιµασιών (ΜΟΤ  test 4 – 6). 

ΜΟΤ  test 4 – 6  
(Zimmer & Volkamer, 1987) 

ΣΚΟΡ 
ΜΗ∆ΕΝ (0) 

ΣΚΟΡ  
ΕΝΑ (1) 

ΣΚΟΡ  
∆ΥΟ (2) Συστοιχία  

Κινητικών ∆οκιµασιών 
Ν % Ν % Ν % 

1) Άλµα µέσα σε 
στεφάνι 

- - - - 276 100,00 

2) Περπάτηµα 
µπροστά 

1 0,40 53 19,20 222 80,40 

3) Κάνοντας τελείες 
σε χαρτί 

14 5,10 85 30,08 177 64,10 

4) Πιάσιµο 
µαντηλιού µε πόδια 

74 26,80 117 42,40 85 30,80 

5) Πλάγια άλµατα 11 4,00 139 50,40 126 45,70 
6) Πιάσιµο ράβδου 
που πέφτει 

72 26,10 121 43,80 83 30,10 

7) Μεταφορά 
µπαλών σε κουτί 

21 7,60 131 47,50 124 44,90 

8) Περπάτηµα προς 
τα πίσω 

29 10,00 166 60,10 81 29,30 

9) Ρίψη µπάλας σε 
στόχο 

60 21,70 148 53,60 68 24,60 

10) Μάζεµα 
σπιρτόξυλων 

60 21,70 137 49,60 79 28,60 

11) Πέρασµα µέσα 
από στεφάνι 

47 17,00 88 31,90 141 51,10 

12) Άλµα κουτσό σε 
στεφάνι 

28 10,10 140 50,70 108 39,10 

13) Πιάνοντας ένα 
κρίκο 

89 32,20 96 34,80 91 33,00 

14) Άλµα µαριονέτας 76 27,50 89 32,20 111 40,20 
15) Άλµα πάνω από 
σχοινί 

12 4,30 145 52,50 119 43,10 

16) Ρολάρισµα 
/κυβίστηση  

9 3,30 155 56,20 112 40,60 

17) Ανόρθωση και 
κάθισµα 

73 26,40 141 51,10 62 22,50 

18) Άλµα µε στροφή 
180ο  

61 22,10 148 53,60 67 24,30 

 

Πίνακας V:  Κατανοµή συχνοτήτων και των αντίστοιχων ποσοστών για τις 
τιµές (είναι τα σκορ ή αλλιώς τα αθροίσµατα ή τα σύνολα των 17 κινητικών 
δοκιµασιών) στη συστοιχία των 17 κινητικών δοκιµασιών (ΜΟΤ  test 4 – 6) 
των παιδιών της έρευνας (Ν= 276, 100,00%). 

ΤΙΜΗ Ν % ΤΙΜΗ Ν % ΤΙΜΗ Ν % 
9 3 1,1 19 13 4,7 29 7 2,5 
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10 10 3,6 20 19 6,9 30 9 3,3 
11 8 2,9 21 8 2,9 31 5 1,8 
12 11 4,0 22 20 7,2 32 5 1,8 
13 9 3,3 23 19 6,9 33 5 1,8 
14 11 4,0 24 13 4,7 34 9 3,3 
15 13 4,7 25 14 5,1 ΣΥΝΟΛΟ 276 100,0 
16 12 4,3 26 9 3,3    
17 10 3,6 27 11 4,0    
18 13 4,7 28 10 3,6    

 

Σύµφωνα µε τις τιµές του βαθµού κινητικής απόδοσης και τις συχνότητας εµφάνισής 

τους στο δείγµα, τα παιδιά κατατάχθηκαν σε διάφορα επίπεδα, πολύ καλό, καλό, 

φυσιολογικό, κάτω του κανονικού και αδυναµία της κινητικής απόδοσης, όπως 

διακρίνεται στον παρακάτω πίνακα VI. Φαίνεται από τον πίνακα, ότι 224 παιδιά 

(81,16%) βρίσκονται στη ζώνη της κανονικής κινητικής απόδοσης και πάνω, 

 
Πίνακας VΙ:  Κατανοµή συχνοτήτων και των αντίστοιχων ποσοστών των 
επιπέδων κατάταξης του βαθµού κινητική απόδοσης (άθροισµα 17 κινητικών 
δοκιµασιών) για το κάθε παιδί της έρευνας (Ν= 276, 100,00%). 

ΚΑΤΑΤΑΞΗ Ν % 
Πολύ καλό 9 3,27 
Καλό  41 14,85 
Κανονικό  174 63,04 
Κάτω του κανονικού 52 18,84 
Εµφανής κινητική 
αδυναµία 

- - 

ΣΥΝΟΛΟ 276 100,0 % 
 
Στον πίνακα VΙΙ που ακολουθεί παρατίθεται η κατάταξη σε διάφορες κατηγορίες 

σωµατικής ανάπτυξης (λιποβαρής, φυσιολογική, υπέρβαρη, παχύσαρκη ανάλογα µε 

τις τιµές του δείκτη µάζας σώµατος για παιδιά ηλικίας από 2 έως 18 ετών. Τα 

αποτελέσµατα για το δείκτη µάζας σώµατος των νηπίων (βλ. πίνακα VΙΙ) έδειξε για τη 

σωµατική ανάπτυξη, ένα ποσοστό 21,38% (ΝΛΙΠΟΒΑΡΗ =59) η οποία παρουσιάστηκε 

λιποβαρή, ένα ποσοστό της τάξης 54,35% (ΝΦΥΣΙΟΛΟΓΙΚΗ =150) η οποία παρουσιάστηκε 

φυσιολογική, ένα ποσοστό της τάξης 18,47% (ΝΥΠΕΡΒΑΡΗ =51) η οποία παρουσιάστηκε 

υπέρβαρη, και τέλος ένα ποσοστό 5,80 % (ΝΠΑΧΥΣΑΡΚΗ = 16) η οποία παρουσιάστηκε 

παχύσαρκη.  

Πίνακας VΙΙ: κατανοµής συχνοτήτων και των αντίστοιχων ποσοστών του 
δείκτη µάζας σώµατος και κατάταξη αυτού σύµφωνα µε τους (Cole, Bellizzi, 
Flegal & Dietz, 2000). 

ΣΩΜΑΤΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
ΛΙΠΟΒΑΡΗ ΦΥΣΙΟΛ/ΙΚΗ ΥΠΕΡΒΑΡΗ ΠΑΧΥΣΑΡΚΗ ΦΥΛΟ ΗΛΙΚΙΑ 
ΟΡΙΑ 
∆.Μ.Σ. 

Ν ΟΡΙΑ 
∆.Μ.Σ. 

Ν ΟΡΙΑ 
∆.Μ.Σ. 

Ν ΟΡΙΑ 
∆.Μ.Σ. 

Ν 
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53 – 56 
ΜΗΝΕΣ 

∆ΜΣ< 
14,31 

2 14,31 
-17,47 

16 17,47 
-19,26 

8 19,26 
<∆ΜΣ 

3 

57 – 60 
ΜΗΝΕΣ ∆ΜΣ< 

14,21 19 
14,21 
- 
17,42 

16 17,42 
-19,30 - 19,30 

<∆ΜΣ - 

61 – 64 
ΜΗΝΕΣ ∆ΜΣ< 

14,21 13 
14,21 
- 
17,42 

16 17,42 
-19,30 7 19,30 

<∆ΜΣ 3 

ΑΓΟΡΙ 

65 – 68 
ΜΗΝΕΣ 

∆ΜΣ< 
14,13 

12 14,13 
-17,45 

30 17,45 
-19,47 

2 19,47 
<∆ΜΣ 

2 

53 - 56 
ΜΗΝΕΣ 

∆ΜΣ< 
14,06 4 14,06 

-17,19 16 17,19 
-19,12 6 19,12 

<∆ΜΣ 1 

57 - 60 
ΜΗΝΕΣ 

∆ΜΣ< 
13,94 

5 13,94- 
17,15 

15 
17,15 
- 
19,17 

8 19,17 
<∆ΜΣ 

1 

61 - 64 
ΜΗΝΕΣ ∆ΜΣ< 

13,94 4 13,94 
-17,15 20 

17,15 
- 
19,17 

10 19,17 
<∆ΜΣ 4 

ΚΟΡΙΤΣΙ 

65 - 68 
ΜΗΝΕΣ ∆ΜΣ< 

13,86 - 13,86 
-17,20 21 

17,20 
- 
19,34 

10 19,34 
<∆ΜΣ 2 

ΑΓΟΡΙ 
Ν=149 
Ν = 276 

46 
30,88 % 
16,67 % 

78 
52,35 % 
28,27 % 

17 
11,41 % 
6,15 % 

8 
5,36 % 
2,90 % 

ΚΟΡΙΤΣΙ 
Ν=127 
Ν = 276 

13 
10,23 % 
4,71 % 

72 
56,70 % 
26,08 % 

34 
26,77 % 
12,32 % 

8 
6,30 % 
2,90 % 

Ν = 276 59 150 51 16 

ΦΥΛΟ 

100,00% 21,38 % 54,35 % 18,47 % 5,80 % 
53 – 56 
Ν = 56 
Ν = 276 

6 
10,71 % 
2,18 % 

32 
57,15 % 
11,60 % 

14 
25,00 % 
5,07 % 

4 
7,14 % 
1,45 % 

57 - 60  
Ν = 64 
Ν = 276  

24 
37,50 % 
8,70 % 

31 
48,45 % 
11,23 % 

8 
12,50 % 
2,90 % 

1 
1,55 % 
0,36 % 

61 - 64  
Ν = 77 
Ν = 276  

17 
22,08 % 
6,16 % 

36 
46,75 % 
13,04 % 

17 
22,07 % 
6,16 % 

7 
9,09 % 
2,54 % 

65 - 68  
Ν = 79 
Ν = 276  

12 
15,19 % 
4,34 % 

51 
64,56 % 
18,48 % 

12 
15,19 % 
4,34 % 

4 
5,06 % 
1,45 % 

Ν = 276 59 150 51 16 

ΗΛΙΚΙΑ 

100,00% 21,38 % 54,35 % 18,47 % 5,80 % 
 
Αποτελέσµατα για την επίδραση του φύλου και της ηλικίας 

Για τον έλεγχο της υπόθεσης αν επιδρούν οι παράγοντες του φύλου και της ηλικίας 

στη µεταβλητή της κινητικής απόδοσης και του δείκτη µάζας σώµατος 

πραγµατοποιήθηκε πολλαπλή ανάλυση διακύµανσης (MANOVA). Από την 
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παρατήρηση του πίνακα (Levene's Test of Equality of Error Variances), φαίνεται ότι η 

πιθανότητα ελέγχου του Levene, δεν είναι στατιστικά σηµαντική τόσο για το βαθµό 

κινητικής απόδοσης (F = 1,77, df1=7, df2 =268, p=0,091) όσο και για το δείκτη 

µάζας σώµατος (F = 0,92, df1=7, df2 =268, p=0,484), ενώ αντίστοιχα οι 

διακυµάνσεις των µεταβλητών αυτών παρουσιάζουν οµοιογένεια δεν διαφέρουν. 

Πίνακας ΙΙΧ: Levene's Test of Equality of Error Variances 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ F df1 df2 p 

ΜΟΤ τεστ 4 - 6 ετών 1,779 7 268 ,091 

∆είκτης Μάζας Σώµατος ,929 7 268 ,484 

 

Για να ελέγξουµε στη συνέχεια αν υπάρχουν διαφορές µεταξύ του συνόλου των 

εξαρτηµένων µεταβλητών (βαθµός κινητικής απόδοσης και δείκτης µάζας σώµατος), 

σε σχέση µε καθεµία από τις ανεξάρτητες µεταβλητές (φύλο, ηλικία) αλλά και την 

αλληλεπίδρασή τους, µελετάται τον παρακάτω πίνακα των πολυµεταβλητών 

δοκιµασιών (Multivariate Tests). 

Πίνακας ΙΧ: Multivariate Tests 

ΕΠΙ∆ΡΑΣΗ F p 

ΦΥΛΟ Hotelling's Trace 6,19 0,002 

ΗΛΙΚΙΑ Hotelling's Trace 58,43 0,001 

ΦΥΛΟ * ΗΛΙΚΙΑ Hotelling's Trace 2,27 0,036 

 

Από την ανάλυση του πίνακα (Χ), προκύπτει ότι οι ανεξάρτητες µεταβλητές το φύλο 

(F = 6,19, p=0,002) και η ηλικία (F = 58,43, p=0,001), ακόµη και η αλληλεπίδραση 

τους (F = 2,27, p=0,036), επηρεάζουν το βαθµό κινητικής απόδοσης και το δείκτη 

µάζας σώµατος.  

 

Στη συνέχεια εξετάζονται από τον πίνακα (Tests of Between-Subjects Effects,  Χ) 

αυτές οι δύο µεταβλητές ο βαθµός κινητικής µάθησης και ο δείκτης µάζας σώµατος 

αν επηρεάζονται από το φύλο, την ηλικία καθώς και την αλληλεπίδραση του φύλου 

επί της ηλικίας. Παρατηρούµε ότι το φύλο δεν επηρεάζει το βαθµό κινητικής 

απόδοσης (F = 0,002, df1=1, p=0,964, βλ. πίνακα ΧΙ). Έτσι λοιπόν, δεν 

παρατηρούνται σηµαντικές διαφορές στο βαθµό κινητικής απόδοσης µεταξύ αγοριών 

(Μ.Ο. =21,26, Τ.Α.=6,49, Ν=149) και κοριτσιών (Μ.Ο. =20,83, Τ.Α.=6,53, Ν=127). 

Ο µέσος όρος του βαθµού κινητικής απόδοσης των αγοριών είναι µεγαλύτερος από 
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αυτόν των κοριτσιών κατά 0,43 µονάδες, αυτή η διαφορά όµως δεν είναι στατιστικά 

σηµαντική. 

 

Αντίθετα όµως, το φύλο φαίνεται να επηρεάζει το δείκτη µάζας σώµατος  (F = 

12,381, df1=1, p=0,001, βλ. πίνακα Χ), έτσι λοιπόν φαίνεται να υπάρχουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα αγόρια (Μ.Ο.=15,30, Τ.Α.=2,33, Ν=149) και στα 

κορίτσια (Μ.Ο.=16,29, Τ.Α.=2,24, Ν=127) όσον αφορά το δείκτη µάζας σώµατος. Ο 

µέσος όρος του δείκτη µάζας σώµατος (∆.Μ.Σ.) των κοριτσιών είναι µεγαλύτερος από 

αυτόν των αγοριών κατά 0,99 µονάδες, αυτή η διαφορά όµως είναι στατιστικά 

σηµαντική. 

 

Παρατηρούµε ότι η ηλικία επηρεάζει το βαθµό κινητικής µάθησης (F= 110,964, 

df1=3, p=0,001, βλ. πίνακα Χ), γεγονός που σηµαίνει ότι υπάρχουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ των ηλικιακών οµάδων όσον αφορά το βαθµό κινητικής 

απόδοσης. Η ηλικία φαίνεται να επηρεάζει ακόµη και το δείκτη µάζας σώµατος  (F = 

7,019, df1=3, p=0,001, βλ. πίνακα Χ), έτσι λοιπόν φαίνεται να υπάρχουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις ηλικιακές οµάδες ως αναφορά το δείκτη µάζας 

σώµατος.  

 

Η αλληλεπίδραση του φύλου επί της ηλικίας δεν φαίνεται να επηρεάζει το βαθµό 

κινητικής απόδοσης (F = 0,051, df1=3, p=0,985, βλ. πίνακα Χ). Έτσι λοιπόν, δεν 

προκύπτουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ αγοριών και κοριτσιών επί των 

ηλικιακών οµάδων από την αλληλεπίδραση φύλου και ηλικίας όσον αφορά το βαθµό 

κινητικής απόδοσης. Η αλληλεπίδραση του φύλου επί της ηλικίας φαίνεται να 

επηρεάζει το δείκτη µάζας σώµατος (F = 4,469, df1=3, p=0,004, βλ. πίνακα Χ). Έτσι 

λοιπόν, προκύπτουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ αγοριών και κοριτσιών 

επί των ηλικιακών οµάδων από την αλληλεπίδραση φύλου και ηλικίας όσον αφορά το 

δείκτη µάζας σώµατος.   

 
Πίνακας Χ: Tests of Between-Subjects Effects 

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΕΞΑΡΤΗΜΕΝΕΣ 
ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ 

df F p 

ΜΟΤ τεστ 4 - 6 ετών 1 ,002 ,964 
ΦΥΛΟ ∆είκτης Μάζας 

Σώµατος 
1 12,381 ,001 

ΜΟΤ τεστ 4 - 6 ετών 3 110,964 ,001 
ΗΛΙΚΙΑ ∆είκτης Μάζας 

Σώµατος 
3 7,019 ,001 
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ΜΟΤ τεστ 4 - 6 ετών 3 ,051 ,985 
ΦΥΛΟ * ΗΛΙΚΙΑ ∆είκτης Μάζας 

Σώµατος 3 4,469 ,004 

 
Επειδή οι ηλικιακές οµάδες των παιδιών του δείγµατος είναι τέσσερις 

πραγµατοποιήθηκαν τεστ πολλαπλών συγκρίσεων (Post hoc tests/ Scheffe test, βλ. 

πίνακα ΧΙ) για να δούµε πού ακριβώς εστιάζονται οι διαφορές όσον αφορά το βαθµό 

κινητικής µάθησης στις διάφορες ηλικιακές οµάδες. Προκύπτει, ότι: 

 

α) για το βαθµό κινητικής απόδοσης δεν υπάρχει σηµαντική διαφορά (p=0,728) 

µεταξύ των ηλικιακών οµάδων 53-56 µηνών (Ν=56, Μ.Ο.=15,93 & Τ.Α.=4,50, βλ. 

πίνακα ΙΙ) και 57-60 µηνών (Ν=64, Μ.Ο.=16,84 & Τ.Α.=4,29, βλ. πίνακα ΙΙ). Υπάρχει 

σηµαντική διαφορά (p=0,001) της οµάδας 53-56 µηνών µε τις µεγαλύτερες ηλικιακές 

οµάδες των 61-64 µηνών (Ν=77, Μ.Ο.=21,10 & Τ.Α.=4,67, βλ. πίνακα ΙΙ) και των 

65-68 µηνών (Ν=79, Μ.Ο.=28,08 & Τ.Α.=3,91, βλ. πίνακα ΙΙ). Υπάρχει σηµαντική 

διαφορά (p=0,001) της οµάδας 57-60 µηνών (Ν=64, Μ.Ο.=16,84 & Τ.Α.=4,29, βλ. 

πίνακα ΙΙ) µε τις µεγαλύτερες ηλικιακές οµάδες των 61-64 µηνών (Ν=77, Μ.Ο.=21,10 

& Τ.Α.=4,67, βλ. πίνακα ΙΙ) και των 65-68 µηνών (Ν=79, Μ.Ο.=28,08 & Τ.Α.=3,91, 

βλ. πίνακα ΙΙ). Υπάρχει σηµαντική διαφορά (p=0,001) της οµάδας των 61-64 µηνών 

(Ν=77, Μ.Ο.=21,10 & Τ.Α.=4,67, βλ. πίνακα ΙΙ) και των 65-68 µηνών (Ν=79, 

Μ.Ο.=28,08 & Τ.Α.=3,91, βλ. πίνακα ΙΙ). 

β) για το δείκτη µάζας σώµατος υπάρχει σηµαντική διαφορά (p=0,001) µεταξύ των 

ηλικιακών οµάδων 53-56 µηνών (Ν=56, Μ.Ο.=16,54 & Τ.Α.=2,13, βλ. πίνακα ΙΙ) και 

57-60 µηνών (Ν=64, Μ.Ο.=14,76 & Τ.Α.=2,09, βλ. πίνακα ΙΙ). ∆εν υπάρχει 

σηµαντική διαφορά (p=0,381 & p=0,315) αντίστοιχα της οµάδας 53-56 µηνών µε τις 

µεγαλύτερες ηλικιακές οµάδες των 61-64 µηνών (Ν=77, Μ.Ο.=15,90 & Τ.Α.=2,26, 

βλ. πίνακα ΙΙ) και των 65-68 µηνών (Ν=79, Μ.Ο.=15,86 & Τ.Α.=2,15, βλ. πίνακα ΙΙ). 

Υπάρχει σηµαντική διαφορά (p=0,016 & p=0,021 αντίστοιχα) της οµάδας 57-60 

µηνών (Ν=64, Μ.Ο.=14,76 & Τ.Α.=2,09, βλ. πίνακα ΙΙ) µε τις µεγαλύτερες ηλικιακές 

οµάδες των 61-64 µηνών (Ν=77, Μ.Ο.=15,90 & Τ.Α.=2,26, βλ. πίνακα ΙΙ) και των 

65-68 µηνών (Ν=79, Μ.Ο.=15,86 & Τ.Α.=2,15, βλ. πίνακα ΙΙ). ∆εν υπάρχει 

στατιστικά σηµαντική διαφορά (p=0,999) µεταξύ των ηλικιακών οµάδων 61-64 

µηνών (Ν=77, Μ.Ο.=15,90 & Τ.Α.=2,26, βλ. πίνακα ΙΙ) και των 65-68 µηνών (Ν=79, 

Μ.Ο.=15,86 & Τ.Α.=2,15, βλ. πίνακα ΙΙ). 

 
Πίνακας ΧΙ: ∆οκιµασίες πολλαπλών συγκρίσεων (Post hoc tests/ Scheffe test) 
ΕΞΑΡΤΗΜΕΝΗ ΗΛΙΚΙΑΚΗ ΗΛΙΚΙΑΚΗ p ∆ΙΑΣΤΗΜΑ 
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ΕΜΠΙΣΤΟΣΥΝΗΣ 95% ΜΕΤΑΒΛΗΤΗ 
Scheffe test 

ΟΜΑ∆Α ΟΜΑ∆Α ΚΑΤΩ 
ΟΡΙΟ 

ΠΑΝΩ 
ΟΡΙΟ 

57-60 
ΜΗΝΕΣ 

0,728 -3,17 1,34 

61-64 
ΜΗΝΕΣ 

0,001 -7,34 -3,01 53-56 ΜΗΝΕΣ 

65-68 
ΜΗΝΕΣ 

0,001 -14,30 -10,00 

53-56 
ΜΗΝΕΣ 

0,728 -1,34 3,17 

61-64 
ΜΗΝΕΣ 

0,001 -6,34 -2,18 57-60 ΜΗΝΕΣ 

65-68 
ΜΗΝΕΣ 

0,001 -13,30 -9,16 

53-56 
ΜΗΝΕΣ 

0,001 3,01 7,34 

57-60 
ΜΗΝΕΣ 

0,001 2,18 6,34 61-64 ΜΗΝΕΣ 

65-68 
ΜΗΝΕΣ 

0,001 -8,94 -5,00 

53-56 
ΜΗΝΕΣ 

0,001 10,00 14,30 

57-60 
ΜΗΝΕΣ 

0,001 9,16 13,30 

ΜΟΤ test  
4 – 6 
 

Scheffe test 

65-68 ΜΗΝΕΣ 

61-64 
ΜΗΝΕΣ 

0,001 5,00 8,94 

57-60 
ΜΗΝΕΣ 

0,001 ,71 2,85 

61-64 
ΜΗΝΕΣ 

0,381 -,38 1,67 53-56 ΜΗΝΕΣ 

65-68 
ΜΗΝΕΣ 

0,315 -,33 1,70 

53-56 
ΜΗΝΕΣ 

0,001 -2,85 -,71 

61-64 
ΜΗΝΕΣ 

0,016 -2,13 -,15 57-60 ΜΗΝΕΣ 

65-68 
ΜΗΝΕΣ 

0,021 -2,08 -,11 

53-56 
ΜΗΝΕΣ 

0,381 -1,67 ,38 

57-60 
ΜΗΝΕΣ 

0,016 ,15 2,13 61-64 ΜΗΝΕΣ 

65-68 
ΜΗΝΕΣ 

0,999 -,89 ,98 

53-56 
ΜΗΝΕΣ 

0,315 -1,70 ,33 

57-60 
ΜΗΝΕΣ 

0,021 ,11 2,08 

∆είκτης Μάζας 
Σώµατος  

Scheffe test 

65-68 ΜΗΝΕΣ 

61-64 
ΜΗΝΕΣ 

0,999 -,98 ,89 
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Αποτελέσµατα για τη συσχέτιση της κινητικής απόδοσης και του δείκτη 

µάζας σώµατος 

Για τον έλεγχο της υπόθεσης ως αναφορά την ύπαρξη τυχόν σχέσης µεταξύ του 

βαθµού κινητικής απόδοσης µε το δείκτη µάζας σώµατος, µε το βάρος του σώµατος 

και µε το ύψος υπολογίσθηκε ο συντελεστής συσχέτισης (r) Pearson. Τα κριτήρια για 

την επιλογή του παραµετρικού συντελεστή συσχέτισης Pearson, σύµφωνα µε τους 

Κατσή, Σιδερίδη, και Εµβαλωτή, (2010, 110) είναι: α) οι υπό εξέταση µεταβλητές 

είναι συνεχείς, β) ακολουθούν την κανονική κατανοµή και γ) υπάρχει γραµµική σχέση 

µεταξύ των µεταβλητών. 

Πίνακας ΧΙI: Συντελεστής συσχέτισης (r) Pearson µεταξύ των 
µεταβλητών του βαθµού κινητικής απόδοσης, δείκτη µάζας σώµατος 
∆.Μ.Σ., ύψους και βάρους. 

  

Βαθµός 
Κινητικής 
Απόδοσης 
(Β.Κ.Α.) 

∆είκτης 
Μάζας 

Σώµατος 
(∆.Μ.Σ.) 

Βάρος Ύψος 

(r) Pearson  1 0,054 ,020 -,070 

P∆ΙΠΛΗ ΟΥΡΑ  0,374 ,740 ,248 

N 276 276 276 276 

ΜΕΣΟΣ ΟΡΟΣ 21,06 15,758 20,994 1,154 

MOT 
test  
4 – 6 
Zimmer & 
Volkamer, 
1987 ΤΥΠΙΚΗ 

ΑΠΟΚΛΙΣΗ 6,50 2,243 3,393 0,066 

 

Ο συντελεστής συσχέτισης Pearson (r=0,054, βλ. πίνακα ΧΙΙ) δείχνει µια µη 

στατιστικά σηµαντική σχέση µεταξύ του βαθµού κινητικής απόδοσης και του δείκτη 

µάζας σώµατος. Ο συντελεστής συσχέτισης Pearson (r=0,020, βλ. πίνακα ΧΙΙ) δείχνει 

µια µη στατιστικά σηµαντική σχέση µεταξύ του βαθµού κινητικής απόδοσης και του 

βάρους σώµατος. Ο συντελεστής συσχέτισης Pearson (r=-,070, βλ. πίνακα ΧΙΙ) 

δείχνει µια µη στατιστικά σηµαντική σχέση µεταξύ του βαθµού κινητικής απόδοσης 

και του ύψους σώµατος. 

Γραφική Απεικόνιση ΙΙ: της συσχέτισης Pearson (r=0,054) µεταξύ των 
µεταβλητών του βαθµού κινητικής απόδοσης και του δείκτη µάζας σώµατος. 
∆ιαφαίνεται η ύπαρξη της µη στατιστικά σηµαντικής σχέσης µεταξύ των δύο 
µεταβλητών. 
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Αποτελέσµατα ANCOVA 

Για τον έλεγχο της υπόθεσης, όσον αφορά την επίδραση της ανεξάρτητης 

µεταβλητής του φύλου και της ηλικίας πάνω στο βαθµό κινητικής απόδοσης 

λαµβάνοντας υπόψη την επίδραση του δείκτη µάζας σώµατος πραγµατοποιήθηκε 

απλή ανάλυση συνδιακύµανσης (ANCOVA). Από παρατηρούµενο επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας του Levene ‘s Test βρέθηκε (F=1,690, df1=7, df2=268, p=0,111), 

ότι η διακύµανση του βαθµού κινητικής απόδοσης, παρουσιάζει οµοιογένεια και δεν 

διαφέρει κατά την ανάπτυξή της. Η απλή ANCOVA δείχνει ότι:  

� όταν αφαιρέθηκε η αλληλεπίδραση του δείκτη µάζας σώµατος από το 

βαθµό κινητικής απόδοσης, η βασική επίδραση του φύλου δεν ήταν 

σηµαντική (F=0,52, p=0,820, βλ. πίνακα ΧΙΙΙ). Οι τιµές της µεταβλητής 

αλληλεπίδρασης του δείκτη µάζας σώµατος είχαν σηµαντική επίδραση στο 

βαθµό κινητικής απόδοσης. Ο µέσος όρος του βαθµού κινητικής απόδοσης για 

τα αγόρια πριν την αφαίρεση της αλληλεπίδρασης του δείκτη µάζας σώµατος 

ήταν Μ.Ο.=21,26 και µετά την αφαίρεση της αλληλεπίδρασης του δείκτη 

µάζας σώµατος έγινε Μ.Ο.=20,53 (βλ. πίνακα ΧΙV), µειώθηκε δηλαδή κατά 

0,72 µονάδες. Μια διαφορά που δείχνει ένα σηµαντικό βαθµό επίδρασης. Για 

τα κορίτσια η διαφορά των µέσων όρων του βαθµού κινητικής απόδοσης 

έγκειται στις 0,42 µονάδες (βλ. πίνακα ΧΙΙΙ) µια διαφορά που είναι σηµαντική.   

� όταν αφαιρέθηκε η αλληλεπίδρασης του δείκτη µάζας σώµατος από το 

βαθµό κινητικής απόδοσης, η βασική επίδραση της ηλικίας ήταν σηµαντική 

(F=113,420, p=0,001, βλ. πίνακα ΧΙΙΙ). Οι τιµές της µεταβλητής 

αλληλεπίδρασης του δείκτη µάζας σώµατος δεν είχαν σηµαντική επίδραση στο 

βαθµό κινητικής απόδοσης. Παρατηρώντας τον πίνακα (ΧΙV) παρατηρούνται 

διαφορές στους µέσους όρους του βαθµού κινητικής απόδοσης για τις 
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διάφορες ηλικιακές οµάδες, οι διαφορές αυτές όµως δεν είναι σηµαντικές. 

Παρατηρώντας και εξετάζοντας το µέσο όρο του βαθµού κινητικής µάθησης 

για την ηλικιακή οµάδα 53-56 µηνών (βλ. πίνακα ΧΙV)  πριν (Μ.Ο.=15,93) και 

µετά (Μ.Ο.=15,85) την αφαίρεση της µεταβλητής αλληλεπίδρασης του δείκτη 

µάζας σώµατος παρατηρούµε µια διαφορά 0,08 µονάδες η οποία δεν είναι 

σηµαντική. 

� Από τον πίνακα (ΧΙΙΙ) παρατηρούµε ότι ο δείκτης µάζας σώµατος δεν 

επηρεάζει το βαθµό κινητικής απόδοσης (F=0,605, df=1, p=0,437). 

Πίνακας ΧΙΙΙ: Πίνακας δοκιµασιών µεταξύ των επιδράσεων των 
παραγόντων κατά την ανάλυση συνδιακύµανσης ANCOVA του δείκτη µάζας 
σώµατος στο βαθµό κινητικής απόδοσης, (Tests of Between – Subjects 
Effects).  

 
ΑΘΡΟΙΣΜΑ 
ΤΕΤΡΑΓΩΝΩ

Ν 

ΒΑΘΜΟΙ 
ΕΛΕΥΘΕΡΙΑΣ 

ΜΕΣΟ 
ΤΕΤΡΑΓΩΝ

Ο 

ΛΟΓΟ
ΣF 

ΒΑΘΜΟΣ 
ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ

Σp 
ΦΥΛΟ ,990 1 ,990 ,052 ,820 
∆ΜΣ 11,474 1 11,474 ,605 ,437 

ΗΛΙΚΙΑ 6454,045 3 2151,348 113,42
0 

,000 

ΣΦΑΛΜΑ 5121,333 270 18,968   
ΣΥΝΟΛΟ 134065,000 276    
 

Πίνακας ΧΙV: συγκριτικά περιγραφικά στοιχεία (Μέσος Όρος, Τυπική 
Απόκλιση, Τυπικό Σφάλµα) του βαθµού κινητικής απόδοσης (ΜΟΤ  test 4 – 
6) πριν και µετά την αφαίρεση της µεταβλητής συνδιακύµανσης του δείκτη 
µάζας σώµατος (∆.Μ.Σ.).  

ΜΟΤ  test 4 – 6 
Zimmer & Volkamer, 1987 

ΠΡΙΝ ΤΗΝ 
ΑΦΑΙΡΕΣΗ ΤΗΣ 
ΜΕΤΑΒΛΗΤΗΣ 

ΣΥΝ∆ΙΑΚΥΜΑΝΣΗΣ 

ΜΕΤΑ ΤΗΝ ΑΦΑΙΡΕΣΗ 
ΤΗΣ ΜΕΤΑΒΛΗΤΗΣ 
ΣΥΝ∆ΙΑΚΥΜΑΝΣΗΣ 

ΦΥΛΟ ΗΛΙΚΙΑ 
ΣΕ ΜΗΝΕΣ 

Μ.Ο. Τ.Α. Ν Μ.Ο. Τ.ΣΦ. Ν 

53 ΕΩΣ 56  15,83 4,48 29 15,70 0,82 29 
57 ΕΩΣ 60  16,97 4,46 35 17,17 0,77 35 
61 ΕΩΣ 64  21,03 3,82 39 21,06 0,70 39 
65 ΕΩΣ 68  28,15 4,09 46 28,21 0,64 46 

ΑΓΟΡΙ 

ΣΥΝΟΛΟ 21,26 6,49 149 20,54 0,36 149 

53 ΕΩΣ 56  16,04 4,61 27 15,99 0,84 27 
57 ΕΩΣ 60  16,69 4,15 29 16,68 0,81 29 
61 ΕΩΣ 64  21,18 5,45 38 21,11 0,71 38 
65 ΕΩΣ 68  27,97 3,71 33 27,85 0,77 33 

ΚΟΡΙΤΣΙ 

ΣΥΝΟΛΟ 20,83 6,53 127 20,42 0,39 127 
ΣΥΝΟΛΟ 53 ΕΩΣ 56  15,93 4,50 56 15,85 0,59 56 
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57 ΕΩΣ 60  16,84 4,29 64 16,93 0,56 64 
61 ΕΩΣ 64  21,10 4,67 77 21,08 0,49 77 

 

65 ΕΩΣ 68  28,08 3,91 79 28,05 0,50 79 
 ΣΥΝΟΛΟ 21,06 6,50 276 20,48 0,26 276 
 

 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Τα παιδιά στο νηπιαγωγείο βιώνουν την κίνηση θετικά. Η έλλειψη όµως, κινητικών 

δραστηριοτήτων τόσο στην προσχολική όσο και στη σχολική ηλικία οδηγεί τα παιδιά 

σε ένα φαύλο κύκλο αύξησης της κινητικής αβεβαιότητας, αποφυγής των κινητικών 

προκλήσεων, µείωσης της κινητικής απόδοσης και τελικώς αποτυχίας στις κινητικές 

δραστηριότητες µε πιθανές αρνητικές συνέπειες στη συναισθηµατική, γνωστική και 

ψυχοκινητική ανάπτυξη. Συνεπώς η ανίχνευση του βαθµού κινητικής απόδοσης στο 

νηπιαγωγείο κρίνεται αναγκαία. Η παρούσα µελέτη, διερεύνησε το βαθµό κινητικής 

απόδοσης, την επίδραση του φύλου και της ηλικίας στο βαθµό κινητικής απόδοσης 

των νηπίων, τους σωµατοµετρικούς δείκτες (ύψος, βάρος, µάζας σώµατος), την 

επίδραση του φύλου και της ηλικίας τους σωµατοµετρικούς δείκτες, τη σχέση του 

βαθµού κινητικής απόδοσης των σωµατοµετρικών δεικτών, τυχόν διαφορές του 

βαθµού κινητικής απόδοσης για τις οµάδες του φύλου και της ηλικίας λαµβάνοντας 

υπόψη την επίδραση του δείκτη µάζας σώµατος. 

 

Τα ποσοστά του βαθµού κινητικής απόδοσης στην κατάταξη επιπέδων σύµφωνα µε 

τους κατασκευαστές (ΜΟΤ  test 4 – 6, Zimmer & Volkamer, 1987) βρέθηκαν στη 

παρούσα έρευνα, σχεδόν σε αντιστοιχία µε αυτά της πρόσφατης συγκριτικής µελέτης 

(Kambas et al., 2012, 1629), η οποία έγινε σε ένα διπλάσιο αριθµό Ελλήνων νηπίων. 

Η διαφορά των δύο ερευνών έγκειται στο ποσοστό κατάταξης του πολύ καλού 

επιπέδου βαθµού κινητικής απόδοσης νηπίων (3,27%) της παρούσας µελέτης, το 

οποίο βρέθηκε να είναι σχεδόν διπλάσιο, από το αντίστοιχο της πρόσφατης 

συγκριτικής µελέτης (Kambas et al., 2012, 1629). Ακόµη, στην παρούσα έρευνα δεν 

παρατηρήθηκε ποσοστό στην κατάταξη του επιπέδου των εµφανών κινητικών 

αδυναµιών έναντι ενός ποσοστού 4,1% της συγκριτικής µελέτης (Kambas et al., 

2012, 1629). Το γεγονός, ότι δεν υπάρχει αυτή η κατάταξη του βαθµού κινητικής 

απόδοσης στο επίπεδο των εµφανών κινητικών αδυναµιών για το δείγµα των νηπίων 

στην παρούσα έρευνα, ίσως να καταδεικνύει πραγµατοποίηση δραστηριοτήτων τόσο 

πρώιµης ανίχνευσης κινητικών δυσκολιών όσο και παρέµβασης µε ανάλογα κινητικά 
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παιχνίδια. Έτσι ώστε, όταν διεξήχθη η συστοιχία των κινητικών δοκιµασιών στην 

έρευνα κατά το χρονικό διάστηµα Μάρτιος, Απρίλιος, Μάιος τα παιδιά να είχαν 

προλάβει να εµπλακούν σε ένα αρκετά ικανοποιητικό αριθµό κινητικών ερεθισµάτων 

που σε συνδυασµό µε την ωρίµανση, έδωσε µια καλή κατάταξη στο βαθµό κινητικής 

µάθησης. Εξάλλου, η έρευνα έδειξε και ένα µεγάλο ποσοστό της τάξης του 18,84% 

για το βαθµό κινητικής απόδοσης κάτω του κανονικού, το οποίο µας υπενθυµίζει την 

εµπλοκή αυτών των νηπίων µε περαιτέρω κινητικές δραστηριότητες προς 

µεγιστοποίηση του βαθµού κινητικής απόδοσης. Σε άλλη µια αιτία που θα 

µπορούσαµε να αποδώσουµε τη µη ύπαρξη χαµηλού επιπέδου των εµφανών 

κινητικών αδυναµιών στο δείγµα, είναι και η ενασχόλησή τους µε συστηµατική 

αθλητική δραστηριότητα κατά τον απογευµατινό ελεύθερο χρόνο. Συµπερασµατικά 

και σύµφωνα µε τις οδηγίες του κατασκευαστή (ΜΟΤ  test 4 – 6, Zimmer & 

Volkamer, 1987), ο βαθµός κινητικής απόδοσης (βλ. πίνακα VII) για το δείγµα στην 

παρούσα έρευνα είναι σε καλά επίπεδα κατάταξης. Ειδικότερα, εξαιρετικά µεγάλο 

ποσοστό του δείγµατος (Ν=224, 81,16%) βρέθηκε να κυµαίνεται µεταξύ κανονικού 

και πολύ καλού επιπέδου.    

 

Ο βαθµός κινητικής απόδοσης δεν παρουσίασε σηµαντικές διαφορές µεταξύ αγοριών 

και κοριτσιών, όπως και σε άλλες έρευνες (Morano, Colella, & Caroli, 2011 ; 

Papadopoulos, Fatouros, & Taxildaris, 2008). Παρουσιάστηκαν διαφορές στο βαθµό 

κινητικής απόδοσης όµως ως προς την ηλικία, µε τα µεγαλύτερα ηλικιακά παιδιά να 

τα καταφέρνουν σηµαντικά καλύτερα από τα µικρότερα. Το εύρηµα αυτό είναι 

σύµφωνα και µε άλλες έρευνες (Kambas, Venetsanou, Giannakidou, Fatouros, 

Avloniti, Chatzinikolaou, Draganidis, & Zimmer, 2012 ; Castetbon & Andreyeva, 

2012). 

 

Τα ποσοστό παχυσαρκίας των νηπίων του δείγµατος της παρούσας έρευνας φαίνεται 

να είναι κατά πολύ µικρότερο συγκριτικά µε άλλες έρευνες (Shi, Zhou, Wang, & 

Wang, 2013 ; Castetbon & Andreyeva, 2012 ; Papadopoulos, Fatouros, & Taxildaris, 

2008), όπως επίσης και τα ποσοστά της υπέρβαρης σωµατικής ανάπτυξης. Τα 

κορίτσια παρουσίασαν σηµαντικά µεγαλύτερο µέσο όρο του ∆.Μ.Σ. σε σχέση µε τα 

αγόρια. Επίσης οι ηλικιακές οµάδες παρουσίασαν σηµαντικές διαφορές στο ∆.Μ.Σ. 

Συγκεκριµένα, στα αγόρια οι µεγαλύτερες ηλικιακές οµάδες παρουσίασαν σηµαντικά 

µικρότερο µέσο όρο ∆.Μ.Σ. σε σχέση µε τις µικρότερες, ενώ στα κορίτσια συνέβη το 

αντίθετο, πλην της δεύτερης ηλικιακής οµάδας (57 – 60 µηνών) που παρουσίασε το 
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µικρότερο µέσο όρο ∆.Μ.Σ. Οι ηλικιακές οµάδες παρουσίασαν σηµαντική διαφορά 

στους µέσους όρους του ∆.Μ.Σ. µε το µικρότερο µέσο όρο να είναι αυτό της οµάδας 

(57 – 60 µηνών), τη µεγαλύτερη ηλικιακή οµάδα (65 – 68 µηνών) να παρουσιάζει το 

µικρότερο µέσο όρο ∆.Μ.Σ. σε σχέση µε την οµάδα (61 – 64 µηνών) και αυτή µε τη 

σειρά της να παρουσιάζει µικρότερο µέσο όρο ∆.Μ.Σ. σε σχέση µε την οµάδα (53 – 

56 µηνών). Συµπερασµατικά, ο µέσος όρος του δείκτη µάζας σώµατος για το φύλο, 

τόσο των αγοριών όσο και των κοριτσιών κυµαίνεται µέσα στη ζώνη των 

φυσιολογικών ορίων, ακριβώς το ίδιο παρατηρείται και για τους µέσους όρους του 

δείκτη µάζας σώµατος για την κάθε ηλικιακή οµάδα από τις τέσσερις. 

 

Ο συντελεστής συσχέτισης µεταξύ των δεικτών σωµατικής ανάπτυξης (ύψος, βάρος, 

δείκτης µάζας σώµατος) και του βαθµού κινητικής απόδοσης έδειξε πολύ µικρές 

σχεδόν µηδενικές συσχετίσεις. Φαίνεται ότι, ο ίδιος βαθµός κινητικής µάθησης 

(Β.Κ.Μ.) παρουσιάζεται τόσο στις µικρές όσο και στις µεγάλες τιµές του δείκτη µάζας 

σώµατος. ∆ηλαδή µέσα από µια ενδελεχή παρατήρηση του γραφήµατος συσχέτισης , 

διακρίνονται περιπτώσεις όπου υπάρχει µεγάλη τιµή του ∆.Μ.Σ. η οποία χαρακτηρίζει 

το παιδί υπέρβαρο αλλά ταυτόχρονα το ίδιο παιδί εµφανίζει και µεγάλη τιµή 

(κατάταξη σε καλό επίπεδο) στο βαθµό κινητικής µάθησης. Αυτό ίσως και να 

επιβεβαιώνει ότι το συγκεκριµένο παιδί ή οµάδα παιδιών να ασχολούνται µε 

περαιτέρω κινητικές – αθλητικές δραστηριότητες, πέρα από το τυπικό αναλυτικό 

πρόγραµµα του νηπιαγωγείου που ίσως να είναι και το πιο πιθανό. Συµπερασµατικά, 

ο βαθµός κινητικής απόδοσης (Β.Κ.Α.) δεν συσχετίζεται µε το δείκτη µάζας σώµατος 

(∆.Μ.Σ.). ∆ηλαδή τα παιδιά που ανήκουν στη ζώνη της παχύσαρκης ή υπέρβαρης 

σωµατικής ανάπτυξης µπορεί να καταφέρνουν τον ίδιο βαθµό κινητικής απόδοσης, 

όπως αυτά που ανήκουν στη ζώνη της φυσιολογικής σωµατικής ανάπτυξης. Τα 

αποτελέσµατα αυτής της έρευνας έρχονται σε συµφωνία µε αυτής των Κινέζων Shi, 

Zhou, Wang, και Wang (2013), των Αµερικάνων Castetbon και Andreyeva, (2012). Η 

διαφορά, είναι ότι η παρούσα έρευνα µελετά το βαθµό κινητικής απόδοσης, στο 

σύνολο των 17 κινητικών δεξιοτήτων του ΜΟΤ -τεστ που προσδιορίζουν την κινητική 

απόδοση του παιδιού. Σε αυτό το σηµείο η έρευνα χρειάζεται περαιτέρω διεξοδική 

διερεύνηση, όσον αφορά τη σχέση του ∆.Μ.Σ. µε τις κινητικές δεξιότητες της 

µετακίνησης, του άλµατος, της ισορροπίας, της λεπτής συναρµογής  ξεχωριστά, κάτι 

που δεν επιχειρήθηκε στην παρούσα µελέτη. Σύµφωνα µε τους  Κόκκινου, 

Γιαννακίδου, Βδέλλα, Ρουµελιώτη, Φατούρο, και Καµπά, (2012), ο ∆.Μ.Σ. παιδιών 

προσχολικής ηλικίας, συσχετίζεται µε την  κινητική απόδοση,  όχι  όµως  σε  όλες  τις  
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κινητικές  δεξιότητες  αλλά  ούτε  σε  όλες  τις  κατηγορίες  κατάταξης  (λιποβαρή, 

φυσιολογικό, υπέρβαρο, παχύσαρκο) του  ∆ΜΣ. Τα αποτελέσµατα όσον αφορά το 

συντελεστή συσχέτισης µεταξύ Β.Κ.Μ. και ∆.Μ.Σ έρχονται σε αντίθεση µε τα 

αποτελέσµατα της έρευνας των Ιταλών Morano, Colella,  και Caroli,M. (2011), οι 

οποίοι υποστηρίζουν την ύπαρξη µιας µέτριας αρνητικής σχέσης µεταξύ των δύο 

µεταβλητών. 

 

Οι διαφορές που προέκυψαν τόσο για την οµάδα των αγοριών όσο και για την οµάδα 

των κοριτσιών για τη µεταβλητή του βαθµού κινητικής απόδοσης λαµβάνοντας 

υπόψη την επίδραση του ∆είκτη Μάζας Σώµατος ήταν σηµαντικές. Αυτό φάνηκε από 

τις διαφορές των µέσων όρων του βαθµού κινητικής απόδοσης που προέκυψαν πριν 

και µετά την αφαίρεση της αλληλεπίδρασης του δείκτη µάζας σώµατος τόσο στα 

αγόρια όσο και στα κορίτσια. Οι διαφορές που προέκυψαν για την κάθε ηλικιακή 

οµάδα από τις τέσσερις της έρευνας, για τη µεταβλητή του βαθµού κινητικής 

απόδοσης λαµβάνοντας υπόψη την επίδραση του ∆είκτη Μάζας Σώµατος δεν ήταν 

σηµαντικές. Αυτό φάνηκε από τις διαφορές των µέσων όρων του βαθµού κινητικής 

απόδοσης που προέκυψαν πριν και µετά την αφαίρεση της αλληλεπίδρασης του 

δείκτη µάζας σώµατος στην κάθε ηλικιακή οµάδα. Συµπερασµατικά, στην έρευνα 

αυτή φάνηκε ότι, ο δείκτης µάζας σώµατος δεν επιδρά στο βαθµό κινητικής 

απόδοσης (στο σύνολο των 17 κινητικών δοκιµασιών) των νηπίων. ∆ηλαδή, τα παιδιά 

τα οποία ανήκουν στις διάφορες κατηγορίες (λιποβαρή, φυσιολογικά, υπέρβαρα, 

παχύσαρκα) σωµατικής ανάπτυξης προσδιορισµένης από το δείκτη µάζας σώµατος, 

παρουσιάζουν κινητική απόδοση (Β.Κ.Μ.), η οποία φαίνεται να µην επηρεάζεται από 

την επίδραση της κατηγορίας σωµατικής ανάπτυξης στην οποία ανήκουν.  

 

Η διαδικασία της κινητικής µάθησης εξελίσσεται µέρα µε τη µέρα, βδοµάδα µε τη 

βδοµάδα, µήνα µε το µήνα. Τη βλέπουµε στα παιδιά αλλά δεν την 

αντιλαµβανόµαστε. Η κινητική µάθηση άπτεται τόσο των ποσοτικών όσο και των 

ποιοτικών αλλαγών των κινητικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων, αφορά όµως και τη 

σταθεροποίηση των αλλαγών αυτών. Ο ρυθµός βελτίωσης της κινητικής απόδοσης 

εξαρτάται από την αναπτυξιακή περίοδο (ωρίµανση), το κοινωνικό περιβάλλον, το 

γονότυπο και άλλους ακόµη πολλούς παράγοντες. Οι πληροφορίες οι οποίες µας 

δόθηκαν για την κινητική απόδοση από τη χρήση της συστοιχίας των κινητικών 

δοκιµασιών (MOT-test, Zimmer & Volkamer, !987), διαµέσου του σεβασµού και της 

παιδαγωγικής προσοχής των νηπίων είναι πολύτιµες. Οι πληροφορίες αυτές βοηθάνε 
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τον παιδαγωγό για την µεθοδική φροντίδα προαγωγής της κινητικής µάθησης µε 

στόχο τα φυσιολογικά της όρια, σύµφωνα µε τις τρέχουσες ανάγκες τόσο της 

ατοµικής όσο και κοινωνικής ζωής των νηπίων. Η συγκεκριµένη συστοιχία κινητικών 

δοκιµασιών φαίνεται να είναι κατάλληλη, εύκολη στη χρήση αλλά και σύντοµης 

χρονικής διάρκειας για την αξιολόγηση του βαθµού κινητικής µάθησης στο ελληνικό 

νηπιαγωγείο. 

 

Η κύρια προσπάθεια τόσο για την αντιστάθµιση της έλλειψης κινητικών 

δραστηριοτήτων και παιχνιδιών στο νηπιαγωγείο (µε ό,τι επιπτώσεις αυτή η 

κατάσταση µπορεί να επισύρει) όσο και την προώθηση υγιεινού τρόπου ζωής µέσα 

από τη διά βίου κίνηση γίνεται κυρίως µέσα από την αγωγή (παιχνίδια, οµαδικές 

κινητικές δραστηριότητες, γυµναστική, ρυθµική, χορός, κ.α.). Για την επίτευξη των 

προκαθορισµένων στόχων της κινητικής αγωγής χρειάζεται ο σχεδιασµός, ο 

προγραµµατισµός, και η αξιολόγηση µέσα από ανιχνευτικές και διαγνωστικές 

µεθόδους. Μια από τις βασικές αρχές του προγράµµατος εκπαίδευσης στο 

νηπιαγωγείο «Υψηλών στόχων» σύµφωνα µε τους Hofmann & Weikart (1995), 

Weikart, Schweinhart (1993) και Curtis (1998) στην Ντολιοπούλου (2000, 144) είναι: 

«…………Το περιβάλλον του νηπιαγωγείου ασκεί µεγάλη επίδραση στη συµπεριφορά 

των παιδιών, για αυτό πρέπει να είναι καλά σχεδιασµένο και χωρισµένο σε κέντρα 

ενδιαφέροντος και τα υλικά να είναι κατάλληλα επιλεγµένα. Πρέπει να υπάρχει µια 

καθηµερινή διαδικασία που βοηθάει την ενεργητική µάθηση58, η οποία περιλαµβάνει 

το σχεδιασµό, την πράξη και την  αξιολόγηση. Κι αυτό διότι τα νήπια µαθαίνουν 

καλύτερα όταν κάνουν σχέδια τα υλοποιούν και έπειτα τα αξιολογούν».  

 

Η µέτρηση, η σύγκριση και η αξιολόγηση στην κινητική αγωγή είναι µέρος µιας 

πολυδιάστατης προσέγγισης που ξεκινάει µε βάση ότι τα παιδιά µπορούν να 

ωφεληθούν στο µέγιστο βαθµό από τα προγράµµατα της κινητικής αγωγής. Η 

αξιολόγηση της κινητικής µάθησης είναι καθοριστική, αφού εκτός από την ανάδειξη ή 

µη της αποτελεσµατικότητας των προγραµµάτων της κινητικής αγωγής περιγράφει 

και τον βαθµό επίδρασης στην ακαδηµαϊκή πορεία και εξέλιξη. Η µέτρηση, σύγκριση 

και αξιολόγηση τόσο της κινητικής µάθησης στο νηπιαγωγείο όσο και της σωµατικής 

ανάπτυξης είναι σύνθετη δυναµική διαδικασία που έχει στόχο: α) τον προσδιορισµό 

                                                 
58

 Ο όρος ενεργητική µάθηση αναφέρεται στη διαδικασία της µάθησης η οποία καθιστά τα ίδια τα παιδιά 
υπεύθυνους για τη µάθησή τους. Η µάθηση αυτή βασίζεται στην άµεση επαφή µε τα αντικείµενα, στα 
εσωτερικά κίνητρα, στις ανακαλύψεις και την επίλυση προβληµάτων («αρχιτέκτονες της µάθησής τους», 
Ντολιοπούλου, 2000, 144). 
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των κατάλληλων προγραµµάτων που θα στηρίζουν την κινητική αγωγή και µάθηση, 

β) τον προσδιορισµό του κατάλληλου περιβάλλοντος, γ) την εφαρµογή κατάλληλων 

µεθόδων για τη στήριξη των προγραµµάτων της κινητικής αγωγής οι οποίες θα 

στηρίζουν την κατάκτηση των στόχων, δ) τον προσδιορισµό κατάλληλης 

υλικοτεχνικής υποδοµής και ασφαλών χώρων, και ε) την ανίχνευση, εντοπισµό τυχόν 

δυσκολιών και αδυναµιών (π.χ. διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές κινητικής 

συναρµογής, παθήσεις της σπονδυλικής στήλης) που παρουσιάζονται στα παιδιά. 

 

Σύµφωνα µε τον Χατζηχαριστό (2003, 161), εξετάζοντας και αξιολογώντας τη 

σωµατική ανάπτυξη, στην ουσία εξετάζουµε και αξιολογούµε µια σηµαντική 

παράµετρο της υγείας του ανθρώπου. Τα παιδιά µεταξύ των ηλικιών 2 έως 7 ετών 

όταν έχουν υψηλό δείκτη µάζας σώµατος κινδυνεύουν να είναι παχύσαρκα στην 

ενήλικη ζωή τους (Ogden & Carroll, 2012). Η συµµετοχή σε οργανωµένα 

προγράµµατα άθλησης και κινητικών δραστηριοτήτων από το νηπιαγωγείο µπορεί να 

βοηθήσει προς την κατεύθυνση της µικρότερης αύξησης του δείκτη µάζας σώµατος 

κατά την παιδική και εφηβική ηλικία του παιδιού (Dunton, McConnell, Jerrett, Wolch, 

Lam, Gilliland, & Berhane, 2012). Μεγάλη παιδαγωγική αξία έχουν οι γνώσεις των 

παιδαγωγών της προσχολικής ηλικίας σχετικά µε τη σωµατική και κινητική ανάπτυξη 

όταν εφαρµόζονται για την αντιµετώπιση του κάθε παιδιού ξεχωριστά. Η/Ο 

νηπιαγωγός για να εκπληρώνει ουσιαστικά το παιδαγωγικό έργο µε επιστηµονική 

δεοντολογία - µακριά από τον πρακτικισµό και τον εµπειρισµό - πρέπει να βοηθάει 

προς τη σωστή κατεύθυνση τη σωµατική ανάπτυξη τόσο µέσα από την εµπλοκή των 

παιδιών µε κατάλληλες µεθόδους (ανοικτά προγράµµατα κινητικών δραστηριοτήτων, 

γυµναστική, κινητικό οµαδικό παιχνίδι, έντονη κινητική δραστηριότητα) όσο και µε 

την ενηµέρωση και διδαχή αρχών σε παιδιά και σε γονείς σχετικά µε την κατάλληλη 

διατροφή. Πρέπει να ληφθούν αποτελεσµατικά µέτρα για την προσαρµογή των 

διατροφικών συνηθειών και την προώθηση της άσκησης για τα παιδιά, µε σκοπό την 

πρόληψη της παχυσαρκίας και τη βελτίωση της φυσικής κατάστασης. 
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Teachers’ Professional Development: The Case of Lithuania 

 

Leta Dromantienė, Valdonė Indrašienė, Odeta Merfeldaitė, Romas 

Prakapas 

 

ABSTRACT  

Lifelong learning paradigm raises higher requirements for a teacher: quality and effectiveness 

are the two key words defining the general education policy of the EU and the main 

objectives of the current period. Today teachers are required to be able to work in a multi-

cultural environment, flexibly respond and adapt to changes, individualise and differentiate 

the content of education, and pursue various social functions (such as vocational counseling, 

conflict management, mediation etc.). Besides  high professional requirements teachers are 

also required to participate in the continuous/further learning process including formal/non-

formal professional development, self-education, and studies in state and private vocational 

training organisations not only within the framework of education but also in other spheres. 

The following question have been raised in the article: how the process of teachers’ 

professional development is organised in Lithuania?  

 

KEY WORDS: teacher, educator, professional development, lifelong learning, qualification 

requirements, competence, qualification improvement, programmes for training.  
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INTRODUCTION 

The development of a process and system of adult education has gained a 

particular importance in the world, as well as in Lithuania. The European 

Union has set the goal of raising the number of adults participating in lifelong 

learning (Dromantienė et al, 2009: 6). Demographic factors (e.g., the 

preponderance of older people) have caused people to stay in the labour 

market longer, and both the rapid development of technologies and the 

increase in required information necessitate continuous learning. As a 

member of the European Union, both the Lithuanian government and its 

citizens face many challenges and must acquire the ability to meet new 

responsibilities. The development of in-service training has become very 

important in order to stay in employment and to successfully pursue a career 

(Dromantiene, Zemaitaityte, 2010: 183). 

 

Teachers, school leaders and teacher trainers are the key factors determining 

the improvement and development of education and teacher education 

system. Changes in the education system and society impose new 

requirements to the profession of teachers. Today teachers are required not 

only to convey the basic knowledge but also to help young people learn 

independently, i.e. acquire the main skills rather than memorise information; 

teachers are encouraged to use constructive and cooperative teaching 

methods and act as mediators and class tutors rather than authorised 

instructors (Rutkienė, Zuzevičiūtė, 2009).  

 

The Council of the European Union (hereinafter referred to as the EU), the EU 

Commission and other concerned European institutions highlight that high 

level teacher training and further professional development is not only a 

guarantee of success of the entire education system but also one of the main 

factors ensuring economic-social welfare of Member States and sustainable 

development of these countries.  
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One of the objectives of the National Lisbon Strategy Implementation 

Programme (2005) was to upgrade teachers’ competences. In view of this, it 

is anticipated to „Prepare and submit to the Government of the Republic of 

Lithuania a draft National Reform Programme for Teachers Initial and 

Continuous Training and to implement the Programme (Official Gazette, 2005, 

No 139-5019). 

 

Pursuant to the Lithuanian Strategy of Securing Lifelong Learning (Official Gazette, 

2008, No 122-4647), teachers should be provided with a possibility to continuously 

improve their professional skills. Par.13.2 of the document says that „the main focus 

in the sphere of developing lifelong learning should be placed on continuing 

competence learning, which should be acquired by pedagogues engaged in all fields 

of education. This competence should also be developed by pupils as early as during 

the stage of general education.” One of the main objectives of the Strategy of 

Securing Lifelong Learning is to create conditions for persons of different needs and 

abilities not only to acquire, but also upgrade “qualification and competencies 

facilitating the placement and setting into the labour market, guaranteeing the 

progress of the national economy, its competitiveness and sustainable development.”  

 

Development of teachers’ qualification as the main factors of the Lithuanian 

education system is highlighted in the National Education Strategy for 2013 – 2022: 

„education shall open the opportunities and propose various services facilitating the 

development of personal abilities based on professional qualifications and self-

education, trust in own abilities, self-responsibility and responsibility for the 

community, the state and the environment“ (2012). In view of this the first objective 

of the Strategy is to develop the community of pedagogues consisting of reflecting 

teachers involved in the continuous education process and achieving good results. 

 

Problematic issues: What is the actual state of teacher‘s professional 

development in Lithuania? How is professional development for educators 

modeled in Lithuania?  

 

The aim of the Article: to discuss certain aspects in organising professional 

development of pedagogues in Lithuania.  
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Object of the Research: organisation of teacher’s professional 

development.  

Research methodology: the research was carried out in January 2012 - 

April 2012. In order to analyse the current situation in organising professional 

development of pedagogues in Lithuania, the analysis of secondary sources 

was carried out and included the investigation of the scientific books and 

journals, the Internet data and regulatory enactments. The analysis was also 

based on the personal experience of the authors. The selected research-

related information sources ensure reliability and relevance of information.  

 

REFORM OF THE LITHUANIAN EDUCATION SYSTEM  
In Lithuania teachers‘ qualification development is a constituent part of the 

education system. When considering Lithuania‘s education as a cultural and 

social phenomenon, it is important to note that education reform has 

commenced before the restoration of Lithuania‘s Independence. In other 

words this reform has become one of the prerequisites for restoration of 

Independence of the State. In 1988, the reform of Lithuania’s education 

started. The principles of reformation of the Lithuanian education system 

were declared to be national affinity, democracy, humanity and change. 

 

The Concept of Education in Lithuania declared back in 1992 marked the 

transformation of values and paradigms, i.e. transition from the classical to 

free educational paradigm. According to P. Radó (2003), it was a transition 

from the command to the demand-driven system. K. Trakšelys (2011) says 

that taking account of social, economic and political changes, it was necessary 

also to reorganise social institutes, including the education system which has 

great influence on an individual and plays a very important role in personality 

development.  

 

The reform sought to reach specific goals. The main goal of the educational 

reform is an independent and creative individual, whose full potential emerges 

in school. Educational reform should help an individual flourish in social and 
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cultural spheres and cultivate his/her cultural identity and understanding that 

he/she is not only a consumer of native culture, but also a creator responsible 

for the development and preservation of nature. Educational goals: to help an 

individual discover universal human values and base his/her life upon them; 

to foster the abilities of a critically thinking person to evaluate existential 

questions, make responsible decisions and act independently; to foster an 

individual who is prepared for professional work, determined and able to 

adapt to an ever-changing social and economic environment and participate 

in its betterment, to develop an individual's national and cultural 

consciousness; to develop an individual’s democracy values; to raise 

awareness of Lithuanian citizens) based on the key national and European 

cultural values (The absolute value of an individual, neighbourly love, innate 

equality of all human beings, freedom of conscience, tolerance, and 

affirmation of democratic social relations. At the core of a nation's 

independent and full-fledged life is an individual who is educated in the spirit 

of educational reform, is mature and dedicated to the new historic period of 

national development, is able to make independent decisions, is active 

member of the society, bases his/her worldview on national and key human 

values, is able to competently and responsibly participate in the creation and 

development of a democratic society and the state) (The Concept of 

Education in Lithuania, 1992).  

 

Adult education policy in Lithuania is shaped in accordance with the 

functioning laws and strategies, i.e.: The Republic of Lithuania Law on 

Education (2011), The National Education Strategy for 2013-2022 (2013), The 

Lifelong Learning Strategy (2008). It is obvious that teachers are the key 

factors determining the development of the education system and teacher 

training system.  

 

CHALLENGES FOR TEACHERS’ PROFESSIONAL DEVELOPMENT 

Quality and effectiveness are the two main key words defining the common 

European Union education policy and its main objectives. These objectives are 
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ambitious and not easily achieved, especially regarding the requirements to 

teachers. It is not enough to be a professional of own subject and have an 

extensive knowledge of pedagogy and psychology. Teachers are required to 

be able to work in various cultural and multicultural environments, to be 

flexible and respond to changes, to individualize and differentiate the 

curriculum, and to perform several social functions (as a professional 

consultant, conflict mediator, etc.). 

 

For persons who have worked as teachers during their entire life attending 

professional development seminars is not merely a goal, but a necessity. This 

has been declared by more than 20 European countries. Teachers have many 

various opportunities to improve the quality of their work. They gain on-the-

job experience every day; they use the professional literature, collaborate 

with colleagues and learn from them, participate in the courses and seminars, 

continue the studies in the university etc.  “The learning society, it must be 

recognized, is learner based, has no barriers of access and provides a flexible 

but lifelong system of education” (Jarvis, 1997). 

 

Professional development models in the EU Member States vary from country 

to country depending on the national situation, the needs and traditions. 

These models are constantly changing following the changes in the education 

policy, expectations and desires of pedagogues.  However, not all countries 

enforce these forms of professional development in an official manner nor do 

they make them required. For example, in the Netherlands, Sweden, Island, 

and Norway teachers are free to pursue professional development activities. 

In Spain, Luxembourg, Poland, Portugal, Slovenia and Slovakia there is no 

requirement to upgrade teacher qualifications; but the career of a teacher and 

higher remuneration is related to the continuous professional development 

(Tuovinen, 2008; Ross, Hutchings, 2003; Stylianidou et all, 2004; Murphy and 

Coolahan, 2003; Teachers professional development. Europe in international 

comparison 2010).  
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Although it is believed that traditional methods of professional development 

(e.g. seminars and university courses) are tiresome, the duration of studies 

(not the form) has major impact on the professional development of teachers. 

The duration must be sufficient so as to have enough time for the acquisition 

of new information and its application in practice. Participation in the 

professional development of groups of teachers or even of the entire school 

community ensures better results and long-lasting affect. A match between 

the learning supply and demand also contributes to the above results: 

teachers are involved in the learning process and are more likely to apply the 

acquired knowledge in their work with the classroom. They search for 

relevant information, carry out research, experiments, and are involved in the 

creative activities.  

 

As in other East European countries while education reform was underway the 

system of teachers’ qualification improvement was changing. In 1992 

pedagogue qualification improvement was decentralized. In addition to a few 

existing qualification improvement institutes that were governed centrally, 

regional education centres, specialized qualification improvement centres and 

qualification improvement centres in higher education institutions sprang up 

(Pečiulianskienė, 2005). The implementation of the programme of State 

pedagogue training and qualification improvement reform started in 2006. Its 

purpose was that pedagogue training and qualification improvement system 

would be in line with the needs of educational system and society of 

Lithuania. The EU structural support has given a strong push  to the 

implementation of this program. The support enabled to begin the reform of 

pedagogue qualification improvement system in order to ensure the quality of 

the activity of modern regional pedagogue qualification improvement system 

and guarantee to all the pedagogues of Lithuania equal opportunities to 

acquire new competencies needed for social and professional life. At the 

present time the 2nd stage of the project “The Development of the System of 

Pedagogue Qualification Improvement and Reskilling” funded by the EU is 

being implemented in Lithuania since 2010. 
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Table 1. The Change of the Number of Teachers and Schools in 2006–2012 
Years 2006-2007 2007-2008 2008-2009 2009-2010 2010-2011 2011-2012 
Teachers 43331 42267 40745 39328 37560 36823 
Schools 1477 1448 1389 1336 1291 1278 
 

Although the number of teachers and schools in Lithuania is constantly 

decreasing (Table 1), a great deal of attention is paid to pedagogue 

qualification improvement in the country. Teachers are still prone to constant 

improvement of their skills, they realize the requirements of continuous 

learning that are underlined by the scientists (Dukynaitė, 2005). 

 

 

ANALYSIS OF TEACHER’S PROFESSIONAL DEVELOPMENT IN 

LITHUANIA 

Teachers’ professional development in Lithuania is an open system which is 

regulated exceptionally by financial opportunities and quality requirements. 

This system is a constituent part of non-formal education of adults defining 

the rights and duties of pedagogues and ensuring the assistance to school 

and pedagogues.  

Professional development of teachers is organized by the Ministry of 

Education, universities, the Education Development Centre, and other 

educational and research institutions subordinate to the Ministry, as well as by 

the municipal administrations, training institutions (educational centres, 

continuing education institutes etc.) and freelance teachers, who have right to 

engage in the teacher training programs. 

 

TALIS (2009) survey ascertained that on average across 23 participating 

countries, almost 89 % of teachers reported engaging in some professional 

development (defined as having taken part in at least one day of 

development in the previous 18 months) over the survey period. When 

participation rates are compared across countries, there are some notable 

differences. Lithuania ranks among the countries in which teachers participate 

most actively (95.5 %). Teachers participate more actively in their 
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professional improvement only in Spain (100 %), Slovenia (97 %), Australia 

(97 %) and Austria (97 %). This contrasts with the situation in Denmark (76 

%), Iceland (77 %), Slovakia and Turkey (both 75 %), where around one 

quarter reported no participation during the period. Greece did not take part 

in this survey.  In the European Union context, Lithuania’s results with respect 

to the number of teachers participating in professional development are quite 

good. However, differently from the teachers of other countries, Lithuanian 

teachers have little interest in the global issues, they still are reluctant to 

share their practical expertise, participate in professional networks or relate 

their professional career to qualification upgrading. 

 

Although the function of a continuous professional development is 

decentralized and has been delegated to educational centres and non-profit 

organizations, the Ministry of Education reserves the right to set priorities and 

allocate the funds. The Education Development Centre under the Ministry of 

Education and Science is responsible for the development and coordination of 

the professional development programme. Other educational institutions 

involved in the professional development of teachers are responsible for 

qualification upgrading courses/programmes. 

 

University centres rendering professional development services organize and 

develop multi-disciplinary professional training and retraining; teacher training 

is only part of work accomplished by these centres. Their services vary both in 

terms of the nature and content of programmes. All university centres 

implementing professional development programmes seek to attract both the 

academic community and the school community.  

 

Higher education institutions have not yet used all favorable conditions 

provided in the sphere of professional development of teachers, especially 

regarding cooperation with teachers and schools, the exchange of 

professional ideas and development of partnership, as well as participation in 

the creation of cooperation networks of regional educational organizations.  
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Pursuant to the research, the existing system for the professional 

development of teachers only partially meets the needs of pedagogues. In 

order to ensure high quality of their professional development it is necessary 

to create the system to monitor quality of these programmes. Specialists 

providing teacher training services are prepared pursuant to programmes for 

training of these specialists (teachers of higher education institutions, school 

teachers, education managers) approved and accredited by the Government 

of the Republic of Lithuania, and according to the requirements stipulated in 

relevant regulatory enactments.  

 

Mostly professional development courses/seminars for pedagogues are 

prepared by the teachers practitioners and teachers of different subjects. 

These specialists are not specifically trained (except certain cases) for this 

particular activity. The requirements for specialists providing professional 

development services are defined by the client ordering the above service 

(Dačiulytė, Dromantienė and e.c, 2012). 

 

The situation related to the professional development of pedagogues is 

evaluated as satisfactory due to the well-developed system of education 

centres, higher responsibility, and attribution of this activity to the local level. 

Negative aspects of professional development of pedagogues are related to 

the insufficient control of quality of professional development events, different 

interests of teachers and school administration, and inappropriate use of 

funds allocated for professional development.  

The main qualification requirements for specialists providing professional 

development services are: the master‘s degree of the field where courses are 

organised, and the experience in the professional development of 

pedagogues. Lectors are invited depending on the area of their expertise, 

qualification skills, the requests of the course participants, recommendations 

and evaluations of course participants.  
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According to data from educational centres (Dačiulytė, Dromantienė and e.c, 

2012) organizing professional development courses for pedagogues, 

participants want to be taught by the pedagogues-practitioners who are well 

aware of the practical aspects of their subject.   

 

In order to ensure high quality of the implemented programmes, they should 

be accredited. Institutional programmes evaluated by the accredited 

institutions are considered as the accredited programmes. Institutional level 

programmes are evaluated according to the Procedure for the Evaluation of 

Programmes approved by the accredited institutions. The institution shall 

submit the evaluated institutional level programmes to the Centre for 

registration. The programmes pursued outside the territory of the Republic of 

Lithuania cannot be equaled to the accredited programmes and shall be 

submitted to the Centre for accreditation according to the established 

procedure. All programmes pursued outside the territory of Lithuania shall be 

accredited by experts selected by the Centre.  

 

Pursuant to the analysis of the quality of professional development the 

planned evaluation is related to the accreditation of programmes. The 

analysis of the officially submitted information revealed that there were no 

manifestations of the formative evaluation. Most often the summative 

evaluation is applied; it is based on the reactions of participants of the 

professional development courses. "Qualification improvement of Lithuanian 

pedagogues is based on provisions that are common with Europe and 

underline  changing  pedagogue’s role  in the knowledge based society and 

new competencies  and values that are necessary to a modern pedagogue” 

(Čiužas, Briedis, Adaškevičienė (2005) 

 

In order to evaluate the changes in every teacher‘s qualifications during the 

professional development course, it is necessary to develop and implement 

the mechanism defining the impact of professional development courses on 

teachers’ work results. 
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CONCLUSIONS 

Although the function of continuous qualification improvement is essentially 

decentralized and a wide network of the institutions of pedagogue 

qualification improvement is at work in Lithuania, however the Ministry of 

Education and Science of Lithuania still retains the function of priorities 

setting and resources allocation. The most important institutions that perform 

the functions of organization and implementation of teachers’ qualification 

improvement at municipality level are education centres that conduct 

researches of needs, organize qualification improvement and rescaling, and 

create conditions for dissemination of good practice. The functions of 

organization and implementation of teachers’ qualification improvement at 

municipality level are performed by other centres, higher education 

institutions and their subdivisions. 

 

The training of specialists, that perform the activity of teachers’ qualification 

improvement, especially for this activity (except for special cases) is not 

performed. Requirements for the qualification of specialists that provide the 

services of pedagogue qualification improvement are defined by the client in 

every concrete case when ordering service. 

 

It has been ascertained that when evaluating qualification improvement 

programs summative assessment that is based on the reflection of 

participants on the qualification improvement events, is most often applied. 

Educology scientists do not conduct targeted researches of Lithuanian 

pedagogue qualification improvement processes and the influence of the 

service on education, only solitary, quite specialized problematic questions, 

quite rarely and indirectly linking them with teachers’ qualification 

improvement are analysed. 

 

A teacher's transition from one career stage to another is related to the 

certification procedure, which is mandatory for all teachers regardless of their 
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career aspirations. Certification in a certain sense is an overview of the 

training process. 
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H επίδραση του άγχους εξέτασης στη ∆οκιµασία Σύντοµης Γνωστικής 

Εκτίµησης (∆ΣΓΕ): Εξέταση του ρόλου της ηλικίας και βασικών βιοδεικτών 

που συνδέονται µε το γνωστικό γήρας  

 

Κρυσταλλένια ∆ιµηνίδου, ∆έσποινα Mωραΐτου, Γεωργία Παπαντωνίου 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα έρευνα αποσκοπούσε να εξετάσει την άµεση επίδραση του άγχους εξέτασης στη 

∆οκιµασία Σύντοµης Γνωστικής Εκτίµησης (∆ΣΓΕ, MMSE - Mini Mental State Examination), 

καθώς και την τυχόν έµµεση επίδραση της ηλικίας και βασικών βιοδεικτών που συνδέονται µε 

το γνωστικό γήρας στη ∆ΣΓΕ, µέσω του άγχους εξέτασης. Στην έρευνα συµµετείχαν 60 άτοµα 

και των δύο φύλων, ηλικίας άνω των 55 ετών. Οι συµµετέχοντες κλήθηκαν να απαντήσουν 

αρχικά σε µια σειρά ερωτήσεων που αφορούσαν τα ατοµικά-δηµογραφικά τους 

χαρακτηριστικά καθώς και το αν έχουν διαγνωστεί ή µη ως υπερτασικοί, 

υπερχοληστεριναιµικοί ή/και διαβητικοί. Στη συνέχεια, τους ζητήθηκε να απαντήσουν σε 

ερωτηµατολόγιο σχετικό µε το άγχος που γενικά νιώθουν πριν, κατά τη διάρκεια και µετά από 

µια εξέταση των γνωστικών τους ικανοτήτων. Οι γνωστικές τους ικανότητες εξετάστηκαν 

µέσω της ∆ΣΓΕ. Η στατιστική ανάλυση των δεδοµένων που συγκεντρώθηκαν, έδειξε ότι το 

άγχος εξέτασης επιδρά στην επίδοση στη ∆ΣΓΕ. Ειδικότερα, βρέθηκε ότι από τις δύο βασικές 

διαστάσεις του άγχους εξέτασης µόνον η συναισθηµατικότητα επιδρά άµεσα κι αρνητικά στην 

επίδοση στη ∆ΣΓΕ, ενώ η ανησυχία όχι. Η ηλικία και ο βιοδείκτης «διαβήτης» φάνηκε ότι 

επιδρούν επίσης αρνητικά στην επίδοση στη ∆ΣΓΕ. Ωστόσο η επίδρασή τους είναι µόνον 

άµεση και όχι έµµεση, µέσω του άγχους εξέτασης. Μάλιστα, ο διαβήτης επιδρά άµεσα τόσο 

στη ∆ΣΓΕ όσο και στη συναισθηµατικότητα, εξαλείφοντας την επίδραση της 

συναισθηµατικότητας στη ∆ΣΓΕ. 

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Άγχος Εξέτασης, Ανησυχία, Βιοδείκτες, Γνωστικό Γήρας, ∆ιαβήτης, 

Συναισθηµατικότητα.  
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The effect of test anxiety on Mini Mental State Examination (MMSE): 

examining the role of age and basic biomarkers related to cognitive aging 

 

Krystallenia Diminidou, Despina Moraitou, Georgia Papantoniou 

 

ABSTRACT 

The present study aimed at investigating the direct effect of test anxiety on Mini Mental State 

Examination (MMSE) as well as the possible indirect effect of age and basic biomarkers 

related to cognitive aging, on Mini Mental State Examination (MMSE), through test anxiety. 

The sample was consisted of 60 persons aged 55 years and over. At first, participants were 

asked to answer a series of questions related to individual-demographic factors and whether 

they had a diagnosed hypertension, hypercholesterolemia, or/and diabetes. Then, they were 

asked to respond to an inventory tapping trait test anxiety generally felt before, during and 

after an examination of their cognitive abilities. Τhey were also examined via the MMSE. The 

statistical analyses of the data gathered, showed that test anxiety affects MMSE performance. 

Specifically, it was found that from the two basic dimensions of test anxiety only emotionality 

has a direct negative effect on MMSE performance, while worry has not. Age and the 

biomarker "diabetes" were also found to influence negatively MMSE performance. However, 

their effects on MMSE performance were direct and not indirect, through test anxiety. Indeed, 

diabetes directly affects both MMSE performance and emotionality, eliminating in this way the 

effect of emotionality on MMSE performance. 

 

KEY WORDS: Test anxiety, Worry, Biomarkers, Cognitive aging, Diabetes, Emotionality. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Στρες και άγχος  

Ο Selye (1956, 1973, σελ. 692), ο οποίος υπήρξε εισηγητής της έννοιας του στρες ως 

βιολογικού φαινοµένου, το όρισε ως τη «γενικευµένη αντίδραση του οργανισµού σε 

κάθε είδος πίεσης» και ο Spielberger (1972, 1979) υποστήριξε ότι το στρες είναι η 

σωµατική και ψυχολογική αντίδραση σε εξωτερικά ερεθίσµατα που απειλούν την 

ισορροπία του οργανισµού. Όταν εµφανίζονται αυτά τα «απειλητικά» ερεθίσµατα, 

προκαλείται και η βιολογική αντίδραση του οργανισµού µέσω µιας διαδικασίας 

αλυσιδωτών αντιδράσεων που συµβαίνουν στο νευρικό και στο ενδοκρινικό σύστηµα, 

µε αποτέλεσµα την εκδήλωση σωµατικών αντιδράσεων όπως η αύξηση των 

καρδιακών παλµών, η εφίδρωση, η ταχύπνοια κ.α. (βλ. και Schacter, Gilbert, & 

Wegner, 2012). 

 

Εκτός, όµως, από τις σωµατικές εκδηλώσεις, το στρες έχει και ψυχολογικές  

εκδηλώσεις. Μία από αυτές θεωρείται ότι είναι και το άγχος. Εξαιτίας των πολλών 

εννοιολογικών ορισµών του άγχους, απαντώνται στη βιβλιογραφία ορισµοί που, 

πολλές φορές, ο ένας αντικρούει τον άλλον. Ένας ευρύτερα αποδεκτός ορισµός για 

το άγχος είναι αυτός που το ορίζει ως «µια δυσάρεστη συναισθηµατική κατάσταση ή 

συνθήκη, η οποία χαρακτηρίζεται από υποκειµενικά αισθήµατα έντασης, φόβου και 

ανησυχίας καθώς και από αυξηµένη δραστηριότητα του αυτόνοµου νευρικού 

συστήµατος» (Spielberger, 1972, σελ. 482). Αν και οι περισσότερες προσπάθειες 

ορισµού του άγχους επικεντρώθηκαν κυρίως στις αρνητικές του πτυχές, η ύπαρξη 

άγχους δεν αποτελεί µόνον αρνητικό παράγοντα στην ζωή των ανθρώπων. Αντίθετα, 

αποτελεί ένα προειδοποιητικό σήµα κινδύνου και απειλής που κρατά τον οργανισµό 

σε εγρήγορση, ώστε να αντιδράσει έγκαιρα και αποτελεσµατικά στις απειλητικές για 

τον ίδιο καταστάσεις. Με άλλα λόγια, η ύπαρξη άγχους είναι απαραίτητη στην εξέλιξη 

της ζωής του ανθρώπου. Στόχος, λοιπόν, δεν είναι να αποφύγει κανείς το άγχος αλλά 

να προσδιορίσει µέχρι ποιο βαθµό είναι ανεκτό για τον ίδιο, ώστε να αποτελεί 

ωφέλιµη κινητήριο δύναµη, αφού, στην ουσία, η ύπαρξή του βοηθά να λειτουργεί 

κανείς µε τη µέγιστη δυνατή επίδοση. Σύµφωνα µε τον νόµο Yerkes-Dodson (1908), 

ένα βέλτιστο επίπεδο διέγερσης είναι απαραίτητο για να ολοκληρωθεί καλύτερα ένα 

έργο, όπως οι εξετάσεις. Ωστόσο, όταν το άγχος ή το επίπεδο της διέγερσης 

υπερβαίνει το βέλτιστο, το αποτέλεσµα είναι η µείωση της επίδοσης (Berlyne, 1960, 

1963. Hebb, 1949, 1966. Yerkes & Dodson, 1908).  
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Άγχος εξέτασης  

Καθώς το άγχος είναι ένα συναίσθηµα το οποίο εξαρτάται πολύ από τη συνθήκη, 

εντός της οποίας εκδηλώνεται, οι Mandler και Sarason (1952) ήταν οι πρώτοι 

ερευνητές που εστίασαν την προσοχή τους, αποκλειστικά, στην εκδήλωση του 

άγχους σε συνθήκες εξέτασης. Ένας γενικός ορισµός του άγχους εξέτασης, που έχει 

προταθεί από τον Dusek (1980, σελ. 88), το ορίζει ως «ένα δυσάρεστο συναίσθηµα, 

το οποίο χαρακτηρίζεται από φυσιολογικά (σωµατικά) και συµπεριφορικά επακόλουθα 

και βιώνεται, κυρίως, κατά τη διάρκεια µιας επίσηµης εξέτασης ή και σε άλλες 

περιστάσεις αξιολόγησης». Οι περισσότερες αρχικές θεωρίες του άγχους εξέτασης 

υιοθετούν τη διάκριση µεταξύ των δύο συστατικών του άγχους: ενός γνωστικού 

συστατικού, δηλαδή της ανησυχίας, και ενός θυµικού συστατικού, της 

συναισθηµατικότητας (Liebert & Morris, 1967. Schwarzer, 1984. Wigfield & Eccles, 

1989). Σε αντίθεση µε τις αρχικές µηχανιστικές προσεγγίσεις των ερευνητών που 

αντιµετώπισαν το άγχος εξέτασης ως µία σχετικώς αδιαφοροποίητη έννοια, κατά την 

τελευταία δεκαπενταετία το άγχος εξέτασης τείνει να θεωρείται ως µία σύνθετη και 

πολυδιάστατη έννοια, η οποία ενσωµατώνει µία σειρά από αλληλοσυσχετιζόµενα 

γνωστικά, θυµικά, και συµπεριφορικά συστατικά και αντιδράσεις (Schunk, Pintrich, & 

Meece, 2010. Zeidner, 1998). 

 

Ωστόσο, ακόµη και σε αυτό το ευρύτερο ερευνητικό πλαίσιο αντιµετώπισης του 

άγχους εξέτασης, η ανησυχία εξακολουθεί να θεωρείται ως το περισσότερο ισχυρό 

από τα γνωστικά συστατικά του (Zeidner, 1998). Η ανησυχία αναφέρεται στις 

σκέψεις που συνοδεύουν το άγχος εξέτασης. Τέτοιου είδους είναι οι σκέψεις που 

αφορούν τις συνέπειες της αποτυχίας στην εξέταση, όπως π.χ. τη στενοχώρια των 

γονέων ή την πιθανότητα εγκατάλειψης των σπουδών, καθώς και οι σκέψεις που 

αφορούν την ανικανότητα ολοκλήρωσης της εξέτασης, τις ερωτήσεις που δεν είναι 

εύκολο να απαντηθούν, καθώς και το αίσθηµα της ντροπής εξαιτίας της κακής 

επίδοσης (Schunk et al., 2010). Γενικότερα, το συστατικό της ανησυχίας συνδέεται 

µε τις αρνητικές σκέψεις που κάνει κάποιος κατά τη διάρκεια µιας δοκιµασίας, δηλαδή 

µε την απαισιοδοξία που τον διακατέχει σχετικά µε την αποτελεσµατικότητά του στη 

δοκιµασία, καθώς και µε τον κίνδυνο αποτυχίας σε αυτή (Sarason, 1986).  

 

Όσον αφορά στα θυµικά συστατικά του άγχους εξέτασης, περισσότερη έµφαση έχει 

αρχίσει να δίνεται στην εµπλοκή των σηµαντικών φυσιολογικών συστηµάτων. Πέραν 

του αυτόνοµου νευρικού συστήµατος, η υψηλή διέγερση του οποίου φαίνεται ότι 
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αποτελεί τον κυρίαρχο τρόπο αντίδρασης για την έκφραση του άγχους σε 

περιστάσεις εξέτασης, φαίνεται πλέον ότι οι εξετάσεις είναι πιθανό να επιδρούν τόσο 

στην ορµονική δραστηριότητα, όσο και στο ανοσοποιητικό σύστηµα του 

εξεταζόµενου πληθυσµού. Η συναισθηµατικότητα αποτελεί, επίσης, ένα από τα 

θυµικά συστατικά του άγχους εξέτασης και αναφέρεται στη φυσιολογική και 

συγκινησιακή διέγερση που βιώνουν τα άτοµα όταν παίρνουν µέρος σε εξετάσεις 

(Schunk et al., 2010). Ειδικότερα, το συστατικό της συναισθηµατικότητας 

αναφέρεται στα σωµατικά συµπτώµατα διέγερσης, όπως ιδρωµένες παλάµες, 

στοµαχικές διαταραχές και ταχυκαρδία, καθώς και στα δυσάρεστα συναισθήµατα και 

αισθήµατα που βιώνει κανείς σε µια συνθήκη άγχους, όπως ο φόβος, η υπερένταση 

και η νευρικότητα (Schunk et al., 2010. Spielberger, Gonzalez, Taylor, Anton, Algaze, 

Ross, & Westberry, 1979). Έχουν γίνει προσπάθειες να ενισχυθεί η διάκριση µεταξύ 

των πραγµατικών φυσιολογικών αντιδράσεων σε στρεσογόνες καταστάσεις εξέτασης, 

και της συναισθηµατικότητας, η οποία περιγράφει τις αυτο-αντιλήψεις και τις 

ερµηνείες της φυσιολογικής διέγερσης του εξεταζόµενου ατόµου (βλ. και Zeidner, 

1998). Παρόλο που, το πρότυπο διέγερσης τόσο στα άτοµα µε υψηλό, όσο και στα 

άτοµα µε χαµηλό άγχος εξέτασης, µπορεί να είναι παρεµφερές, η ερµηνεία στην 

οποία προβαίνουν οι δύο αυτές οµάδες ατόµων πιθανό να είναι διαφορετική. 

Εποµένως, η συναισθηµατικότητα, εµπλέκει, σε σηµαντικό βαθµό, γνωστικές 

διεργασίες, όπως την προσοχή και τις ερµηνείες της θυµικής/φυσιολογικής διέγερσης. 

Καθώς φαίνεται να υπάρχει µία ασυνεπής σχέση µεταξύ του αυτο-αναφερόµενου 

άγχους εξέτασης και των επιπέδων της φυσιολογικής διέγερσης σε περιστάσεις 

αξιολόγησης, η διάκριση µεταξύ της αντιλαµβανόµενης και της πραγµατικής 

σωµατικής διέγερσης κρίνεται αναγκαία (Zeidner, 1998).      

 

Εκτός από την παραπάνω ανάγκη της ακριβούς διάκρισης µεταξύ των συστατικών 

του άγχους εξέτασης, ένα ακόµη ζήτηµα είναι αυτό που αφορά τη σταθερότητά του. 

Τα περισσότερα µοντέλα έχουν υιοθετήσει, και για το άγχος εξέτασης, τη γενικότερη 

διάκριση του άγχους, τόσο ως γνωρίσµατος προσωπικότητας, όσο και ως 

κατάστασης, η οποία έχει προταθεί  από τον  Spielberger (1966, 1972). Συνεπώς, το 

άγχος εξέτασης µπορεί να θεωρηθεί είτε ως, εξειδικευµένο ανά περίσταση, σχετικά 

σταθερό χαρακτηριστικό προσωπικότητας (δηλαδή ως ατοµική προδιάθεση 

αντίδρασης σε περιστάσεις εξέτασης), είτε ως στιγµιαία συναισθηµατική κατάσταση 

που βιώνεται πριν ή κατά τη διάρκεια µιας ειδικής εξέτασης (δηλαδή ως άγχος 

εξέτασης ως κατάσταση) (Zeidner, 1998). Το πρώτο αναφέρεται στη συνεπή τάση 
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του ατόµου να θεωρεί ως απειλητικά κάποια ερεθίσµατα που συνοδεύονται µε 

αξιολόγηση και να αντιδρά σε αυτά αρνητικά. Το δεύτερο εµφανίζεται περιστασιακά, 

όταν το άτοµο θεωρεί ένα πραγµατικό ή φανταστικό ερέθισµα ως απειλητικό και 

ενεργεί ανάλογα. Ειδικότερα, το άγχος εξέτασης ως κατάσταση θεωρείται 

ευµετάβλητη ιδιότητα, η εκδήλωση της οποίας εξαρτάται τόσο από το άγχος 

εξέτασης ως σταθερό χαρακτηριστικό, όσο και από την εκάστοτε ειδική συνθήκη 

εξέτασης (Sarason, Sarason, Keefe, Hayes, & Shearin, 1986).   

 

Σε κάθε περίπτωση, η πλειοψηφία των ερευνητών που ασχολήθηκαν µε τη µελέτη 

του άγχους εξέτασης δέχονται ότι πρόκειται για µια πολυδιάστατη έννοια που 

συνδέεται άµεσα µε την επίδοση στις διάφορες συνθήκες εξέτασης όπως τα σχολικά 

τεστ, τα τεστ νοηµοσύνης και τα τεστ γνωστικών ικανοτήτων. Ο µεγάλος όγκος 

ερευνών που διεξήχθη έως τη δεκαετία του 1990, έδειξε ότι υπάρχει αρνητική 

συσχέτιση µεταξύ του αυτο-αναφερόµενου άγχους εξέτασης και της σχολικής 

επίδοσης, ωστόσο αυτή, είτε δεν εντοπίζεται µε συνέπεια και µπορεί να κυµαίνεται 

µεταξύ r = .00 έως r = .60 (Weinert, 1990), είτε είναι µάλλον χαµηλή (Hembree, 

1988. Mueller, 1992). Θα πρέπει, επίσης, να τονιστεί ότι είναι η ανησυχία, και όχι η 

συναισθηµατικότητα, το συστατικό εκείνο που φαίνεται να συνδέεται πιο ισχυρά και 

µε περισσότερη συνέπεια µε τη γνωστική επίδοση (Hembree, 1988. Schwarzer, 1984. 

βλ. και Zeidner, 1998). Τα ευρήµατα αυτά επιβεβαιώνονται και από πιο πρόσφατες 

έρευνες στις οποίες, επίσης, έχει βρεθεί ότι οι µαθητές όλων των επιπέδων της 

εκπαίδευσης, οι οποίοι διαθέτουν υψηλό άγχος εξέτασης, έχουν χαµηλότερες 

επιδόσεις σε σταθµισµένα τεστ και παίρνουν χαµηλότερους βαθµούς, από αυτούς που 

θα µπορούσαν να πάρουν, λόγω του ότι το άγχος εξέτασης παρεµποδίζει την επίδοσή 

τους, είτε άµεσα, είτε έµµεσα (Chapell, Blanding, Silverstein, Takahashi, Newman, 

Gubi, & McCann, 2005. Lowe, Lee, Witteborg, Prichard, Luhr, Cullinan, Mildren, 

Raad, Cornelius, & Janik, 2008. Metallidou & Vlachou, 2007. Παπαντωνίου, 2011. Sub 

& Prabha, 2003). Αντιπροσωπευτικά, αυτού του τύπου των ευρηµάτων, είναι τα 

αποτελέσµατα της έρευνας των Chapell et al. (2005), κατά την οποία διερευνήθηκε η 

σχέση µεταξύ του άγχους εξέτασης και της ακαδηµαϊκής επίδοσης 5.414 

προπτυχιακών και µεταπτυχιακών φοιτητών. Βρέθηκε µικρή αλλά σηµαντική αρνητική 

συσχέτιση µεταξύ άγχους εξέτασης και του µέσου όρου επίδοσης και στις δύο 

οµάδες, µε τους φοιτητές που ανέφεραν χαµηλότερο επίπεδο άγχους εξέτασης να 

λαµβάνουν µεγαλύτερους βαθµούς, σε σύγκριση µε αυτούς που ανέφεραν 

υψηλότερο επίπεδο άγχους εξέτασης.  
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Υπάρχουν διάφορα µοντέλα που έχουν προταθεί, κατά διαστήµατα, από τους 

ερευνητές προκειµένου να εξηγηθεί η αρνητική συσχέτιση του άγχους εξέτασης µε τη 

µάθηση και την επίδοση. ∆ύο από τα πλέον επικρατέστερα είναι αυτά που 

ερµηνεύουν το άγχος εξέτασης είτε ως γνωστική παρεµβολή (Sarason, Pierce, & 

Sarason, 1996), είτε ως αντίδραση στην έλλειψη ικανότητας ή, για την ακρίβεια, στην 

έλλειψη γενικών ή εξειδικευµένων γνωστικών στρατηγικών µάθησης (Cassady, 2004. 

βλ. και Zeidner, 1998). Οι δύο παραπάνω ερµηνείες έχουν θεωρηθεί και ως 

συµπληρωµατικές η µία της άλλης, επειδή και οι δύο αναφέρονται στην περιορισµένη 

γνωστική ικανότητα (µοντέλα του ελλείµµατος). Όσον αφορά ειδικότερα στη 

γνωστική παρεµβολή, αυτή προκαλεί διάσπαση της προσοχής, µε συνέπεια το άτοµο 

να επικεντρώνει τις σκέψεις του στο να αναλογίζεται εάν είναι αρκετά ικανό για να 

ανταπεξέλθει στο ζητούµενο της εξέτασης και να ανησυχεί για το αποτέλεσµα των 

προσπαθειών και για τις συνέπειες µιας πιθανής αποτυχίας, και έτσι, να αφιερώνει, 

τελικά, λιγότερο χρόνο στην ίδια την εξέταση. Κινούµενη στο παραπάνω πλαίσιο, 

πρόσφατη έρευνα των Owens, Stevenson, Hadwin και Norgate (2012) έριξε φως 

στον υποκείµενο «µηχανισµό» που θα µπορούσε να ερµηνεύσει τη σχέση αρνητικού 

θυµικού και χαµηλής ακαδηµαϊκής επίδοσης. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατά της, η 

χαµηλότερη επίδοση των ατόµων µε υψηλότερο αρνητικό θυµικό, σε σύγκριση µε 

την υψηλότερη επίδοση ατόµων µε χαµηλότερο αρνητικό θυµικό, φαίνεται να 

διαµεσολαβείται από την εισροή σκέψεων ανησυχίας σχετικής µε την εκάστοτε 

εξέταση, στην εργαζόµενη µνήµη των ατόµων µε υψηλό αρνητικό θυµικό, και την 

επακόλουθη παρεµπόδιση των σχετικών µε το αντικείµενο της εξέτασης διεργασιών 

του κεντρικού επεξεργαστή. Σε βιολογικό – φυσιολογικό επίπεδο, πάλι, έρευνα των 

Conley και Lehman (2010) σε προπτυχιακούς φοιτητές, έδειξε ότι οι «καθηµερινοί» 

ακαδηµαϊκοί στρεσογόνοι παράγοντες συνδέονται µε παροδικές αυξήσεις στην πίεση 

του αίµατος. Το άγχος εξέτασης µπορεί να συνεισφέρει σ’ αυτές τις αυξήσεις, 

συµβάλλοντας ίσως µε τον τρόπο αυτό, µακροπρόθεσµα, στην εµφάνιση 

καρδιαγγειακών προβληµάτων.         

 

∆εδοµένης της σύγχρονης ανάγκης διά βίου µάθησης, η σχετική έρευνα, σήµερα, έχει 

στραφεί στην εξέταση της βελτίωσης της µάθησης κι εξάσκησης σε πληθυσµούς 

πέραν των µαθητικών – φοιτητικών. Στο πλαίσιο αυτό, οι Meyer και Logan (2013), οι 

οποίοι διερεύνησαν αν οι «εξετάσεις» µπορούν να αποτελούν αποτελεσµατική τεχνική 

εκµάθησης σε ενήλικους πληθυσµούς, βρήκαν ότι οι «εξετάσεις» µπορούν πράγµατι 

να αποτελούν χρήσιµο εργαλείο εκµάθησης ακόµη και σε πληθυσµούς ηλικιωµένων. 
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Ωστόσο, µε βάση τα ευρήµατα για τους µαθητές και φοιτητές, τίθεται το ερώτηµα αν 

υπάρχουν και τι είδους µπορούν να είναι οι συνέπειες της διαδικασίας εξέτασης στους 

πληθυσµούς αυτούς. Συνεπή µε την υπάρχουσα βιβλιογραφία για τη σχέση της 

ηλικίας µε την απόκριση σε στρεσογόνους παράγοντες, είναι τα ευρήµατα έρευνας 

των Uchino, Berg, Smith, Pearce και Skinner (2006). Αυτοί βρήκαν ότι τα άτοµα 

προχωρηµένης ηλικίας επιδεικνύουν σηµαντικά υψηλότερες αυξήσεις της διαστολικής 

πίεσης του αίµατος, σε σύγκριση µε νεότερα άτοµα, σε συνθήκες «καθηµερινού» 

στρες. Ταυτόχρονα, όµως, αναφέρουν µικρότερη αύξηση στο αρνητικό τους θυµικό 

κατά την επαφή µε το στρεσογόνο παράγοντα. Ωστόσο, σε κάθε περίπτωση, ακόµη 

και τα «φυσιολογικά» και ήπια συµπτώµατα άγχους στους υγιείς ηλικιωµένους 

συσχετίζονται σηµαντικά µε τη γνωστική τους λειτουργικότητα (Stillman, Rowe, 

Arndt, & Moser, 2012). Γι’ αυτό, οι Stillman et al. υποστηρίζουν ότι τα συµπτώµατα 

αυτά θα πρέπει να λαµβάνονται υπόψη σε κάθε είδους εξέταση των γνωστικών 

ικανοτήτων στο συγκεκριµένο πληθυσµό. Βέβαια, το άγχος ως κατάσταση δε 

φαίνεται να λειτουργεί απαραίτητα βλαπτικά για τη γνωστική επίδοση των 

ηλικιωµένων, και µάλιστα, µπορεί να είναι ακόµη και ωφέλιµο για την επίδοσή τους 

σε συγκεκριµένες γνωστικές περιοχές (Potvin, Bergua, Meillon, Goff, Bouisson, 

Dartigues, & Amieva, 2013). Όµως, τι συµβαίνει ειδικά µε το άγχος εξέτασης στον 

ίδιο πληθυσµό, όταν εξετάζονται οι γνωστικές ικανότητες, προκειµένου να γίνει 

διάγνωση για την ύπαρξη ή µη ελλειµµάτων στη νοηµοσύνη, προϊούσης της ηλικίας;  

 

Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να δώσει µια πρώτη απάντηση στο ερώτηµα 

αυτό, ελέγχοντας τις άµεσες επιδράσεις της ανησυχίας και της συναισθηµατικότητας 

στη γνωστική επίδοση ατόµων τελευταίας µέσης και γεροντικής ηλικίας. Πριν την 

περιγραφή της εµπειρικής µελέτης, ωστόσο, θα πρέπει να γίνει αναφορά στο πώς 

ορίζεται η γνωστική γήρανση και στους «µηχανισµούς» που υπόκεινται της 

διεργασίας αυτής.  

 

Γνωστική γήρανση  

Σύµφωνα µε τους Cauley, Dorman και Ganguli (1997), το πρωτογενές γήρας αποτελεί 

µια σύνθετη διεργασία µη αναστρέψιµων µεταβολών που τελούνται σε επίπεδο 

κυττάρων και εξελίσσονται σταδιακά, προϊούσης της ηλικίας. Με την πάροδο της 

ηλικίας, ωστόσο, λαµβάνουν χώρα και µια σειρά φυσιολογικές διεργασίες σχετικές µε 

τη βιολογική γήρανση, οι οποίες έχουν ως αποτέλεσµα την µείωση της 

λειτουργικότητας του ατόµου. Σύµφωνα µε τον Whitbourne (1996), τέτοιες αλλαγές 
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παρουσιάζονται σε πολλούς τοµείς όπως στην εµφάνιση, στη λειτουργικότητα στο 

καρδιακό, το αναπνευστικό και το εκκριτικό σύστηµα, στην πρόσληψη τροφής και τη 

διαδικασία της πέψης, στο αυτόνοµο και κεντρικό νευρικό σύστηµα, στο 

αναπαραγωγικό σύστηµα καθώς και στην οξύτητα των αισθητηρίων.   

 

Εκτός από τα παραπάνω που αποτελούν εκφάνσεις του βιολογικού – φυσιολογικού 

γήρατος, η αύξηση της ηλικίας συνοδεύεται και από το γνωστικό γήρας, δηλαδή από 

µια σειρά αλλαγών στη λειτουργία του γνωστικού συστήµατος (Κωσταρίδου-

Ευκλείδη, 2011). Σύµφωνα µε τον Salthouse (1992), οι γνωστικές λειτουργίες που 

παρουσιάζουν σηµαντική έκπτωση στους ηλικιωµένους είναι η ρέουσα νοηµοσύνη, η 

νοητική ευελιξία - ευστροφία, η ταχύτητα επεξεργασίας πληροφοριών και η 

ικανότητα απόκτησης (µάθησης) νέων γνώσεων. 

 

Υπάρχουν διάφορες θεωρίες που προσπαθούν να εξηγήσουν ποιοι είναι οι µηχανισµοί 

που βρίσκονται πίσω από αυτές τις γνωστικές αλλαγές. Οι θεωρίες αυτές 

περιλαµβάνουν νευροχηµικές ερµηνείες (π.χ., θεωρία της ντοπαµίνης), ερµηνείες που 

αφορούν σε δοµές του εγκεφάλου (π.χ., υπόθεση της µετωπιαίας περιοχής) και 

ψυχολογικές – συµπεριφορικές θεωρίες (π.χ., θεωρία ταχύτητας επεξεργασίας 

πληροφοριών) (βλ. για συνοπτική παρουσίαση, Hofer & Alwin, 2008 και Bengtson, 

Gans, Putney, & Silverstein, 2009). Σύµφωνα µε τις θεωρίες που βασίζονται σε 

νευροχηµικές ερµηνείες για το γνωστικό γήρας, η απορρύθµιση στο ντοπαµινεργικό 

σύστηµα σε διάφορες περιοχές του εγκεφάλου των ηλικιωµένων ατόµων είναι αυτή 

που προκαλεί και τις αλλαγές στο γνωστικό σύστηµα (Luciana, Collins, & Depue, 

1998). Σύµφωνα µε τις θεωρίες του µετωπιαίου γήρατος, οι γνωστικές αλλαγές που 

λαµβάνουν χώρα, προϊούσης της ηλικίας, οφείλονται σε υποκείµενη εκφύλιση των 

µετωπιαίων περιοχών (West, 1996). Ειδικότερα, ο Dempster (1992) υιοθέτησε την 

«υπόθεση αναστολής του ελέγχου», σύµφωνα µε την οποία, η ικανότητα για 

αναστολή ή παρεµπόδιση εισροής άσχετων µε το έργο πληροφοριών στο γνωστικό 

σύστηµα, εδράζεται στους µετωπιαίους λοβούς και ο εκφυλισµός τους µπορεί να 

οδηγήσει σε αποτυχία αναστολής µε γενικότερες αρνητικές συνέπειες. Για 

παράδειγµα, εάν παρεισφρήσουν στην εργαζόµενη µνήµη πληροφορίες άσχετες µε το 

εκτελούµενο έργο (αποτυχία αναστολής), µειώνεται το δυναµικό και άρα, η 

αποτελεσµατικότητά της (βλ. και Johnson, Logie, & Brockmole, 2010). Ο Salthouse 

(1996), από την ψυχολογική πλευρά, διατύπωσε τη δηµοφιλή «υπόθεση της 

ταχύτητας επεξεργασίας», σύµφωνα µε την οποία, ένα µεγάλο µέρος των αλλαγών 
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στις γνωστικές λειτουργίες µπορεί να οφείλεται στη και να ερµηνεύεται από τη 

µείωση της ταχύτητας µε την οποία τα ηλικιωµένα άτοµα επεξεργάζονται τις 

πληροφορίες. Το βασικότερο ερώτηµα που τίθεται σε σχέση µε αυτές τις 

προσεγγίσεις, είναι τι είδους σχέση έχουν όλοι αυτοί οι «µηχανισµοί» που 

εµπλέκονται στο γνωστικό γήρας µε την ηλικία: είναι, πράγµατι, η ηλικία αυτή που 

καθορίζει τη µεταλλαγή των «µηχανισµών» αυτών προς το χειρότερο ή ενδέχεται να 

υπάρχει ένας τρίτος παράγοντας που συνδέεται συστηµατικά τόσο µε την ηλικία όσο 

και µε την αποδιοργάνωση των εγκεφαλικών και γνωστικών «µηχανισµών»;         

 

Στη βιβλιογραφία της γηροψυχολογίας είναι ευρέως γνωστό ότι η ηλικία συχνά 

χρησιµοποιείται ως ερµηνευτικός παράγοντας της έκπτωσης του «γιγνώσκειν», 

προϊούσης της ηλικίας. Ωστόσο, προσφάτως επικρατεί η άποψη ότι η ηλικία δεν 

µπορεί να αποτελεί ερµηνευτικό παράγοντα του τι συµβαίνει σε ψυχολογικό επίπεδο, 

κατά τη γήρανση, αλλά µάλλον θα πρέπει να αντιµετωπίζεται από τους ειδικούς ως 

ένας χρονικός-περιγραφικός άξονας κατά µήκος του οποίου ταξινοµούνται διάφορα 

αναπτυξιακά φαινόµενα (Spiro & Brady, 2008). Όµως, αν αυτή η άποψη αποτελεί το 

«σωστό δρόµο» για την ερµηνεία της γνωστικής γήρανσης, εύλογα τίθεται ο 

προβληµατισµός ότι θα πρέπει να υπάρχουν κάποιοι άλλοι παράγοντες οι οποίοι θα 

µπορούσαν να ερµηνεύσουν τη γνωστική έκπτωση, προϊούσης της ηλικίας (Spiro & 

Brady, 2008). Ως τέτοιος αναδεικνύεται πρωτίστως από την υπάρχουσα βιβλιογραφία 

η υγεία. Η επικρατούσα θεωρητική προσέγγιση που τη συνδέει µε το γνωστικό γήρας 

είναι γνωστή ως «αγγειακή υπόθεση (vascular hypothesis)» (Bowler, 2005; Spiro & 

Brady, 2008). Σύµφωνα µε αυτήν, βασικοί παράγοντες κινδύνου για την εµφάνιση 

αγγειακών νοσηµάτων, όπως η υπέρταση, η υπερλιπιδαιµία και ο διαβήτης, επιδρούν 

κυρίως σε γνωστικές λειτουργίες που υποστηρίζονται από το µετωπιαίο εγκεφαλικό 

σύστηµα. Εφόσον η αύξηση αυτών των παραγόντων κινδύνου είναι ραγδαία, 

προϊούσης της ηλικίας, η γνωστική γήρανση θα µπορούσε ουσιαστικά να ερµηνεύεται 

από την υποκείµενη καρδιαγγειακή παθολογία και τις βλάβες που αυτή προκαλεί 

πρωτίστως στη λευκή ουσία (Peters, 2006).  

 

Λαµβάνοντας υπόψη και τη διασύνδεση των παραγόντων κινδύνου για την εµφάνιση 

αγγειακών νοσηµάτων, όπως η υπέρταση, µε την απόκριση στο στρες, δευτερεύων 

στόχος της παρούσας εργασίας ήταν να διερευνήσει τις έµµεσες συνέπειες της ηλικίας 

και βασικών βιοδεικτών που συνδέονται µε καρδιαγγειακή παθολογία κατά το γήρας, 

στη γνωστική επίδοση, µέσω του άγχους εξέτασης.    
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Μια πολύ δηµοφιλής, αν όχι η δηµοφιλέστερη, δοκιµασία µέτρησης των γνωστικών 

ικανοτήτων των ατόµων προχωρηµένης ηλικίας, προκειµένου να ανιχνευθεί αν έχουν 

περάσει από το «φυσιολογικό» γήρας στην άνοια (βλ. «Schaie, 2008» για τα 

διαγνωστικά κριτήρια των προτύπων γήρανσης), είναι η δοκιµασία Mini–Mental State 

Examination (MMSE) των Folstein, Folstein, & Mchugh (1975), γνωστή στα Ελληνικά 

ως ∆οκιµασία Σύντοµης Γνωστικής Εκτίµησης (∆ΣΓΕ). Πρόκειται µία από τις πιο 

αξιόπιστες δοκιµασίες εκτίµησης τις συνολικής γνωστικής κατάστασης των ατόµων 

προχωρηµένης ηλικίας παγκοσµίως, η οποία, µάλιστα, χορηγείται σε πολύ σύντοµο 

χρόνο. Για το λόγο αυτό, υπάρχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τη διερεύνηση πιθανών 

εξωγενών παραγόντων που επηρεάζουν την τελική βαθµολογία στη δοκιµασία αυτή. 

Για παράδειγµα, ένας από τους παράγοντες αυτούς είναι η ηλικία των εξεταζοµένων. 

Οι Piccinin, Muniz-Terrera, Clouston, Reynolds, Thorvaldsson, Deary, Deeg, 

Johansson, Mackinnon, Spiro, Starr, Skoog και Hofer (2013), στο πλαίσιο ενός 

δικτύου συνεργασίας σε διαχρονικές µελέτες της γήρανσης του πληθυσµού, 

συνέκριναν τις επιδόσεις στη ∆ΣΓΕ ηλικιωµένων συµµετεχόντων σε έξι ανεξάρτητες 

µελέτες, από τέσσερις χώρες. Από τη σύγκριση αυτή προέκυψε ότι οι επιδόσεις στη 

∆ΣΓΕ ήταν χαµηλότερες σε µεγαλύτερης ηλικίας άτοµα καθώς και σε άτοµα µε 

χαµηλό µορφωτικό επίπεδο. Ωστόσο, εξ όσων γνωρίζουµε, µέχρι σήµερα, δεν έχει 

διερευνηθεί η επίδραση του άγχους εξέτασης στην επίδοση στη ∆ΣΓΕ.  

 

Στόχος της παρούσας εργασίας ήταν η εξέταση της επίδρασης των δυο διακριτών 

διαστάσεων του άγχους εξέτασης στην επίδοση ατόµων τελευταίας µέσης και 

γεροντικής ηλικίας στη ∆ΣΓΕ. Ειδικότερα, λόγω της δυσκολίας των ατόµων 

τελευταίας µέσης και γεροντικής ηλικίας να παρεµποδίσουν τις άσχετες µε το έργο 

πληροφορίες να εισέλθουν στην εργαζόµενη µνήµη τους, αναµενόταν ότι θα υπάρχει 

αρνητική επίδραση της διάστασης της ανησυχίας, ως παρεµβαλλόµενων αρνητικών 

σκέψεων, στην επίδοση στη ∆ΣΓΕ (Υπόθεση 1α). Επιπλέον, λόγω δυσκολιών των 

ατόµων τελευταίας µέσης και γεροντικής ηλικίας στη ρύθµιση της φυσιολογικής 

διέγερσης που συνδέεται µε το αρνητικό θυµικό (Uchino et al., 2006, βλ. και Krylla-

Lighthall & Mather, 2009), αναµενόταν ότι θα υπάρχει αρνητική επίδραση της 

διάστασης της συναισθηµατικότητας, ως σειράς φυσιολογικών αποκρίσεων που το 

άτοµο καταβάλει προσπάθεια να ελέγξει, στην επίδοση στη ∆ΣΓΕ (Υπόθεση 1β). 

Πέραν αυτών, υποτέθηκε ότι οι σχετικοί µε την καρδιαγγειακή λειτουργία βιοδείκτες 

που συµπεριελήφθησαν στην παρούσα έρευνα, θα επιδρούν επίσης αρνητικά στην 
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επίδοση στη ∆ΣΓΕ, µέσω του άγχους εξέτασης (Υπόθεση 2). Όσον αφορά την ηλικία, 

αναµενόταν ότι η έµµεση επίδραση της ηλικίας στη γνωστική επίδοση στη ∆ΣΓΕ, θα 

διαµορφώνεται µόνο βάσει της συµβολής της ηλικίας στην αύξηση του επιπέδου µιας 

διάστασης του άγχους εξέτασης, αυτής της συναισθηµατικότητας (Υπόθεση 3).     
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ΜΕΘΟ∆ΟΣ 

Σχέδιο της έρευνας  

Για την επίτευξη των στόχων της έρευνας, συγκεντρώθηκαν αρχικά πληροφορίες για 

τα εξής ατοµικά - δηµογραφικά στοιχεία: ηλικία, φύλο, µορφωτικό επίπεδο, διάγνωση 

(αυτο-αναφερόµενη) εθισµού, ψύχωσης, νευρολογικής νόσου. Η διαδικασία αυτή 

γινόταν σε όλους τους συµµετέχοντες πρώτη, διότι από τα ατοµικά στοιχεία που 

ζητούνταν, η αυτο-αναφερόµενη διάγνωση εθισµού καθώς και ψύχωσης και 

νευρολογικής νόσου αποτελούσαν κριτήρια αποκλεισµού των υποψηφίων για 

συµµετοχή στην παρούσα έρευνα.   

Προκειµένου να επιτευχθεί  ο δεύτερος στόχος της παρούσας εργασίας, δηλαδή, να 

διερευνηθούν οι έµµεσες συνέπειες της ηλικίας και βασικών βιοδεικτών που 

συνδέονται µε καρδιαγγειακή παθολογία στη γνωστική επίδοση, µέσω του άγχους 

εξέτασης, ανάµεσα στις πληροφορίες για τα ατοµικά – δηµογραφικά στοιχεία που 

ζητήθηκαν ήταν και η ύπαρξη διάγνωσης ή µη (αυτο-αναφερόµενη) υπέρτασης, 

υπερχοληστεριναιµίας και διαβήτη.  

Ενώ, για να επιτευχθεί ο κύριος στόχος, δηλαδή, να διερευνηθούν οι επιδράσεις της 

ανησυχίας και της συναισθηµατικότητας ως συστατικών του άγχους εξέτασης στη 

γνωστική επίδοση ατόµων τελευταίας µέσης και γεροντικής ηλικίας, στη συνέχεια, 

χορηγήθηκαν, µε τυχαία σειρά, τα εξής εργαλεία: (α) το Ερωτηµατολόγιο Άγχους 

Εξέτασης, για την µέτρηση του άγχους εξέτασης ως χαρακτηριστικού της 

προσωπικότητας, και (β) η ∆οκιµασία Σύντοµης Γνωστικής Εκτίµησης, για τη µέτρηση 

της γνωστικής κατάστασης των συµµετεχόντων.  

 

Συµµετέχοντες 

Στην έρευνα συµµετείχαν συνολικά εξήντα 60 άτοµα, εκ των οποίων 18 άνδρες και 

42 γυναίκες, µέλη του ΚΑΠΗ ∆ιδυµοτείχου και του πολιτιστικού συλλόγου του ∆. ∆. 

Μεταξάδων ∆ιδυµοτείχου. Η ηλικία των συµµετεχόντων στην έρευνα κυµαινόταν από 

τα 55 έως τα 87 έτη, µε Μ.Ο. τα 69.4 έτη (Τ.Α. = 7.7). Οι συµµετέχοντες είχαν 

συµπληρώσει από 0 έως 9 χρόνια εκπαίδευσης και άρα, ήταν όλοι άτοµα χαµηλού 

µορφωτικού επιπέδου. Υπήρξαν πέντε αναλφάβητοι συµµετέχοντες που λόγω 

κοινωνικοοικονοµικών συγκυριών (πόλεµος, κατοχή) είτε δεν φοίτησαν στο δηµοτικό 

σχολείο, είτε παρακολούθησαν µόνο τα µαθήµατα ενός έτους. Σε αυτές τις 

περιπτώσεις, στη ∆ΣΓΕ, αντί της υπο-δοκιµασίας των µαθηµατικών πράξεων, τους 

ζητήθηκε να κατονοµάσουν τις ηµέρες της εβδοµάδας αντίστροφα, και, αντί να τη 

γράψουν, να πούνε προφορικά µία πρόταση. Οι µισοί σχεδόν από τους 
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συµµετέχοντες (48.3%) ανέφεραν υψηλό επίπεδο χοληστερόλης στο αίµα. Ποσοστό 

της τάξης του 37% ανέφερε διάγνωση διαβήτη. Το 70% (Ν=42) των συµµετεχόντων 

ανέφεραν ότι είχαν διαγνωστεί ως υπερτασικοί, κι άρα, ήταν πολύ µικρός ο αριθµός 

των ατόµων στο δείγµα (Ν=18) που δεν έπασχαν από υπέρταση, µε βάση τις αυτο-

αναφορές τους. ∆ύο άτοµα εγκατέλειψαν την εξέταση πριν την ολοκλήρωσή της. Για 

το λόγο αυτό, αντικαταστάθηκαν από δύο νέους συµµετέχοντες. 

 

Έργα 

Το Ερωτηµατολόγιο Άγχους Εξέτασης. Σε κάθε εξεταζόµενο χορηγήθηκε µια 

προσαρµογή του Ερωτηµατολογίου Άγχους Εξέτασης (Test Anxiety Inventory, TAI) 

των Spielberger, Gonzales, Taylor, Anton, Algaze, Ross και Westberry (1979). Το 

αρχικό Ερωτηµατολόγιο Άγχους Εξέτασης (Spielberger et al., 1979) είναι µια 

ψυχοµετρική κλίµακα αυτο-αναφοράς, η οποία µετρά τις ατοµικές διαφορές ως προς 

το άγχος εξέτασης ως χαρακτηριστικού της προσωπικότητας. ∆ηµιουργήθηκε για την 

εξέταση εφήβων και νεαρών ενηλίκων. Αποτελείται από 20 προτάσεις, µέσω των 

οποίων ζητείται από το άτοµο να υποδείξει πώς αισθάνεται, γενικά, σε καταστάσεις 

εξέτασης, αναφέροντας τη συχνότητα µε την οποία βιώνει συµπτώµατα άγχους, πριν, 

κατά τη διάρκεια και µετά την εξέταση των νοητικών του λειτουργιών. Το 

Ερωτηµατολόγιο Άγχους Εξέτασης έχει µεταφραστεί στα ελληνικά από την 

Χατζηδηµητριάδου (1995) και, στο πλαίσιο αρκετών ερευνών, έχουν ελεγχθεί οι 

δείκτες αξιοπιστίας του (Βασιλάκη & Βάµβουκας, 1997. Στογιαννίδου, Κιοσέογλου, & 

Χατζηδηµητριάδου, 1999. Χατζηδηµητριάδου, 1995). Μετάφραση, έλεγχος 

αξιοπιστίας, αλλά και έλεγχος δοµικής εγκυρότητας της ελληνικής εκδοχής της 

δοκιµασίας αυτής, έγινε και από τις Papantoniou, Moraitou και Fillipidou (2011. βλ. 

και Παπαντωνίου & Ευκλείδη, 2004). Το Ερωτηµατολόγιο Άγχους Εξέτασης 

αποτελείται από δύο υποκλίµακες, οι οποίες εκτιµούν τα δύο βασικά χαρακτηριστικά 

του άγχους εξέτασης, την ανησυχία και τη συναισθηµατικότητα. Κάθε υποκλίµακα 

αποτελείται από οκτώ προτάσεις και οι τέσσερις προτάσεις που υπολείπονται δεν 

περιλαµβάνονται στη βαθµολογία των υποκλιµάκων, παρά µόνο στη βαθµολογία της 

συνολικής κλίµακας (βλ. Spielberger et al., 1979). Η παραπάνω δι-παραγοντική δοµή 

του ερωτηµατολογίου έχει επιβεβαιωθεί, µέσω επιβεβαιωτικών αναλύσεων 

παραγόντων, σε ελληνικό πληθυσµό (Papantoniou et al., 2011). Επιπλέον, από τον 

έλεγχο αξιοπιστίας του (Papantoniou et al., 2011) βρέθηκε ότι η εσωτερική συνοχή, 

τόσο του συνόλου της δοκιµασίας, όσο και των υποκλιµάκων της, της 
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συναισθηµατικότητας και της ανησυχίας, είναι ικανοποιητική: κυµαινόταν από 

Cronbach’s α=.81 έως .94. 

Για τους σκοπούς της παρούσας εργασίας, έγινε προσαρµογή από τις συγγραφείς του 

Ερωτηµατολογίου Άγχους Εξέτασης, ώστε να µπορεί να χορηγηθεί σε ηλικιωµένα και 

υπερήλικα άτοµα που υποβάλλονται σε εξέταση των γνωστικών τους ικανοτήτων. 

Ενδεικτικά αναφέρεται ότι αντί της πρώτης πρότασης του αρχικού ερωτηµατολογίου 

«Νιώθω σίγουρος-η για τον εαυτό µου και σίγουρος-η, όταν γράφω διαγωνίσµατα», 

χρησιµοποιήθηκε η πρόταση «Νιώθω σίγουρος-η για τον εαυτό µου και σίγουρος-η, 

όταν µου δίνουν προβλήµατα για να εξετάσουν το µυαλό µου».  Ακόµη, η πέµπτη 

πρόταση του αρχικού ερωτηµατολογίου «Κατά τη διάρκεια των εξετάσεων, πιάνω τον 

εαυτό µου να αναρωτιέται αν θα καταφέρω ποτέ να τελειώσω το σχολείο», 

τροποποιήθηκε ως εξής: «Κατά τη διάρκεια της εξέτασης, πιάνω τον εαυτό µου να 

αναρωτιέται αν θα καταφέρω να διατηρώ το µυαλό µου σε καλή κατάσταση». Θα 

πρέπει, επίσης, να επισηµανθεί ότι δυο προτάσεις του αρχικού ερωτηµατολογίου, το 

οποίο, όπως αναφέρθηκε, συνίσταται από 20 προτάσεις, αφαιρέθηκαν εντελώς, λόγω 

της δυσκολίας προσαρµογής τους για χρήση σε ηλικιωµένα και υπερήλικα άτοµα.  

Ειδικότερα, αφαιρέθηκε η πρόταση «6» από την υποκλίµακα «Ανησυχία» και η 

πρόταση «9» από την υποκλίµακα «Συναισθηµατικότητα». Έτσι, τελικά, το 

προσαρµοσµένο ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα, 

περιλαµβάνει 18 προτάσεις που ζητούν από τους συµµετέχοντες να περιγράψουν πώς 

αισθάνονται, όταν υποβάλλονται σε εξέταση των νοητικών τους λειτουργιών. Οι 

εξεταζόµενοι οφείλουν να απαντήσουν σε τετράβαθµη κλίµακα από το «1=σχεδόν 

ποτέ» ως το «4=σχεδόν πάντα αισθάνοµαι έτσι όπως περιγράφει η πρόταση». Η 

βαθµολογία της πρώτης ερώτησης αντιστράφηκε. Όπως και το αρχικό, έτσι και το 

προσαρµοσµένο Ερωτηµατολόγιο Άγχους Εξέτασης αποδίδει µια συνολική 

βαθµολογία, η οποία βασίζεται στο άθροισµα της βαθµολογίας του συνόλου των 18 

προτάσεών του, µία βαθµολογία για την υποκλίµακα «ανησυχία» και µία βαθµολογία 

για την υποκλίµακα «συναισθηµατικότητα». Η καθεµία από τις υποκλίµακες του 

προσαρµοσµένου Ερωτηµατολογίου Άγχους Εξέτασης αποτελείται από 7 προτάσεις 

και συγκεκριµένα, οι προτάσεις 3, 4, 5, 7, 14, 17 και 20, του αρχικού 

ερωτηµατολογίου, αντιπροσωπεύουν την ανησυχία και οι προτάσεις 2, 8, 10, 11, 15, 

16 και 18, του αρχικού ερωτηµατολογίου, αντιπροσωπεύουν τη συναισθηµατικότητα 

στο  προσαρµοσµένο Ερωτηµατολόγιο Άγχους Εξέτασης. 
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Η ∆οκιµασία Σύντοµης Γνωστικής Εκτίµησης - ∆ΣΓΕ (Mini-Mental State Examination, 

MMSE) των Folstein et al. (1975), χρησιµοποιήθηκε προκειµένου να εκτιµηθεί η 

συνολική γνωστική κατάσταση των συµµετεχόντων στην έρευνα. Είναι ένα σύντοµο 

και εύχρηστο εργαλείο µε αρκετά υψηλή ευαισθησία και ειδικότητα για την ανίχνευση 

της έκπτωσης των γνωστικών λειτουργιών όσο και για την παρακολούθηση των 

ατόµων που πάσχουν από άνοια. Η δοκιµασία αυτή αποτελείται συνολικά από 6 

υποδοκιµασίες που αφορούν στην εξέταση του χρονικού και χωρικού 

προσανατολισµού, της µνήµης, της προσοχής, της γλώσσας και της ευπραξίας. Η 

∆ΣΓΕ, από το 1975 που δηµιουργήθηκε, έχει αξιολογηθεί πολλές φορές ως προς τις 

ψυχοµετρικές της ιδιότητες (Albert & Cohen, 1992. Folstein et al., 1975. Foreman, 

1987. Holzer, Tischler, Leaf, & Myers, 1984. Hopp, Dixon, Grut, & Backman, 1997. 

Morales, Flowers, Gutierrez, Kleinman, & Tenesi, 2006. Shigemori, Ohgi, Okuyama, 

Shimura, & Schneider, 2010). Έχει µεταφραστεί και σταθµιστεί στα ελληνικά από 

τους Tsolaki, Fountoulakis, Nakopoulou, Kazis και Mohs (1997). Η ανώτατη συνολική 

βαθµολογία που µπορεί κάποιος να επιτύχει σε αυτή τη δοκιµασία είναι το «30». 

Βαθµολογία µεγαλύτερη ή ίση µε «23/24», όσον αφορά την ελληνική προσαρµογή 

του εργαλείου, δείχνει φυσιολογική γνωστική κατάσταση, ενώ µικρότερη βαθµολογία 

αποτελεί ένδειξη γνωστικής έκπτωσης (Tsolaki et al., 1997). 

 

∆ιαδικασία 

Πριν τη χορήγηση των δοκιµασιών, προηγήθηκε µια σύντοµη ενηµέρωση των 

ατόµων που έλαβαν µέρος στην έρευνα σχετικά µε τον σκοπό της καθώς και τα 

δικαιώµατα των εξεταζόµενων. Εξηγήθηκε στους συµµετέχοντες ότι η συµµετοχή 

τους στη δοκιµασία είναι εθελοντική και ανώνυµη. Ενηµερώθηκαν, επίσης, ότι όλα 

όσα θα λέγονταν κατά τη διάρκεια της εξέτασης, θα παρέµεναν εµπιστευτικά. Πριν 

την έναρξη της εξέτασης, ζητήθηκε από τους συµµετέχοντες να υπογράψουν δήλωση 

συγκατάθεσης συµµετοχής στην έρευνα. Η χορήγηση των ερωτηµατολογίων στα 

ΚΑΠΗ ∆ιδυµοτείχου, πραγµατοποιήθηκε τις ηµέρες κατά τη διάρκεια των οποίων 

λάµβανε χώρα η συνταγογράφηση φαρµάκων, ενώ στον πολιτιστικό σύλλογο, την 

προκαθορισµένη ηµέρα την οποία συγκεντρώνονται τα µέλη του για συζήτηση και 

ψυχαγωγία. Ο κάθε συµµετέχοντας εξετάστηκε ατοµικά, παρουσία µόνο του 

ερευνητή και σε χώρο αποµονωµένο, έτσι ώστε να περιοριστεί στο ελάχιστο η 

παρουσία διασπαστικών ερεθισµών και ενοχλήσεων. Πριν τη χορήγηση των 

δοκιµασιών, δόθηκαν οι απαραίτητες οδηγίες.  
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Σηµειώνεται ότι, πέραν των κύριων έργων, συγκεντρώθηκαν και πληροφορίες για 

ατοµικά-δηµογραφικά στοιχεία των συµµετεχόντων, µεταξύ των οποίων και για τρεις 

βιοδείκτες που συνδέονται µε την αγγειακή παθολογία (βλ. Σχέδιο της έρευνας). Οι 

πληροφορίες για τους τρεις βιοδείκτες συγκεντρώθηκαν µέσω αυτο-αναφορών για 

την ύπαρξη διάγνωσης υπέρτασης, υπερχοληστεριναιµίας και διαβήτη, αντιστοίχως. 

Ως προς τη κωδικοποίηση των απαντήσεων στις σχετικές ερωτήσεις, η ύπαρξη 

διάγνωσης πιστωνόταν µε το βαθµό «1» και η µη ύπαρξη µε το βαθµό «2».  

Η συνολική διαδικασία διαρκούσε 15 έως 20 λεπτά, αν και δεν υπήρχε χρονικός 

περιορισµός στη συµπλήρωση των έργων.  

 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Μετά από έλεγχο συχνοτήτων, θεωρήθηκε αναγκαίο να κρατηθούν, πλην της ηλικίας, 

δύο από τις τρεις µεταβλητές - βιοδείκτες για περαιτέρω αναλύσεις, µε κριτήριο ότι οι 

απαντήσεις στα σχετικά ερωτήµατα µοιράζονταν σχεδόν ισόποσα για το δείγµα της 

παρούσας εργασίας. Οι µεταβλητές αυτές ήταν η αυτο-αναφερόµενη διάγνωση 

υπερχοληστεριναιµίας και διαβήτη. Τυχόν επιδράσεις του φύλου και του µορφωτικού 

επιπέδου στο άγχος εξέτασης και στην επίδοση στη ∆ΣΓΕ, επίσης δεν ήταν εφικτό να 

ελεγχθούν, καθώς στο δείγµα των συµµετεχόντων υπερτερούσε ο αριθµός των 

γυναικών και όλοι είχαν χαµηλό µορφωτικό επίπεδο.   

 

Η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων που συγκεντρώθηκαν, έγινε µε το 

πρόγραµµα EQS 6.1 (Bentler, 2006). Λόγω προβληµάτων κύρτωσης, οι αναλύσεις 

διενεργήθηκαν σε µήτρες συνδιακύµανσης βασισµένες στη διαδικασία εκτίµησης 

ευστάθειας της µέγιστης πιθανοφάνειας (Robust maximum likelihood estimation 

procedure. βλ. Bentler, 2006). 

 

Το εύρος της βαθµολογίας για την ∆ΣΓΕ ήταν από 24 έως 30 µε Μ.Ο. βαθµολογίας το 

27.38 και Τ.Α. το 1.98. Συνεπώς, για κανένα από τα άτοµα που συµµετείχαν στην 

έρευνα δεν υπήρχε ένδειξη γνωστικής έκπτωσης συνδεόµενης µε άνοια. Όσον αφορά 

το προσαρµοσµένο Ερωτηµατολόγιο Άγχους Εξέτασης, οι Μ.Ο. βαθµολογίας των 

προτάσεων για τις δύο υποκλίµακες ανησυχίας και συναισθηµατικότητας ήταν 1.65 

και 1.87, αντίστοιχα. Ο έλεγχος αξιοπιστίας των υποκλιµάκων του Ερωτηµατολογίου 

Άγχους Εξέτασης έδειξε τιµές Cronbach’s alpha = .72 για την υποκλίµακα της 

ανησυχίας και .91 για την υποκλίµακα της συναισθηµατικότητας. Στη συνέχεια, αφού 

υπολογίστηκε το άθροισµα των βαθµολογιών για κάθε υποκλίµακα και, µε αυτόν τον 
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τρόπο, δηµιουργήθηκαν, αντιστοίχως, δυο εξωγενείς µεταβλητές, η επίδρασή τους 

στην επίδοση στη ∆ΣΓΕ ελέγχθηκε µέσω ανάλυσης διαδροµών (Σχήµα 1).  

 

Πριν παρουσιαστεί το µοντέλο, πρέπει να αναφερθεί σχετικά µε τους δείκτες 

προσαρµογής των µοντέλων διαδροµών, ότι για την υποστήριξη της απόλυτα καλής 

προσαρµογής του µοντέλου στα δεδοµένα, θα πρέπει: το επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας για το ∆είκτη Καλής Προσαρµογής (Goodness of Fit Index) χ² να 

είναι p > .05. Σηµειώνεται ότι λόγω της στατιστικής διαδικασίας που ακολουθήθηκε 

(Robust procedure) για την επεξεργασία των δεδοµένων της παρούσας µελέτης, ο 

∆είκτης Καλής Προσαρµογής που δινόταν από το πρόγραµµα ήταν ο Satorra-Bentler 

χ² (βλ. Bentler, 2006).     Επίσης, τιµή του δείκτη «Ρίζα του Μέσου Τετραγωνικού 

Σφάλµατος Προσέγγισης (Root Mean Square Error of Approximation-RMSEA)» < .05 

σηµαίνει κατά προσέγγιση καλή προσαρµογή του µοντέλου στα δεδοµένα, ενώ τιµές 

του δείκτη RMSEA µεταξύ .06 και .08 υποδηλώνουν λογικό, κι άρα αποδεκτό, 

σφάλµα κατά προσέγγιση προσαρµογής. Όσον αφορά το ∆είκτη Συγκριτικής 

Προσαρµογής (Comparative Fit Index-CFI), ο οποίος εκτιµά την προσαρµογή του 

προτεινόµενου µοντέλου σε σύγκριση µε ένα περιορισµένο, βασικό µοντέλο, τιµές 

µεγαλύτερες του .90 σηµαίνουν επαρκή προσαρµογή του µοντέλου στα δεδοµένα, 

ενώ τιµές που προσεγγίζουν το 1.00 θεωρούνται ενδεικτικές καλής προσαρµογής (βλ. 

Brown, 2006, σελ. 81-89).  

 

Όπως φαίνεται στο Σχήµα 1, στο µοντέλο διαδροµών που επιβεβαιώθηκε (Μ∆1), 

Satorra-Bentler χ² (1, 60) = .109, p > .05, CFI = 1.00,  RMSEA= .00 (90% CI: .00-

.23), ανησυχία και συναισθηµατικότητα συσχετίζονται θετικά και υψηλά µεταξύ τους. 

Ωστόσο, µόνον η συναισθηµατικότητα έχει µέτρια αρνητική αλλά σηµαντική 

επίδραση στην επίδοση στη ∆οκιµασία Σύντοµης Γνωστικής Εκτίµησης (βλ. Σχήµα 1). 
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Σχήµα 1. Μοντέλο διαδροµών που εξετάζει την επίδραση του Άγχους Εξέτασης στην επίδοση 

στη ∆οκιµασία Σύντοµης Γνωστικής Εκτίµησης (∆ΣΓΕ). Όλες οι σχέσεις που παρουσιάζονται 

στο σχήµα είναι σηµαντικές σε επίπεδο: p < .05. Το σφάλµα µέτρησης δίνεται σε παρένθεση. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Στη συνέχεια, πραγµατοποιήθηκε νέα ανάλυση διαδροµών, κατά την οποία στο 

προηγούµενο µοντέλο διαδροµών που επιβεβαιώθηκε, προστέθηκαν ως εξωγενείς 

µεταβλητές η ηλικία (η οποία µετρήθηκε ως ακριβής ηλικία) και οι βιοδείκτες -αυτο-

αναφερόµενη διάγνωση (=1) ή µη (=2)- του επιπέδου χοληστερόλης στο αίµα και 

του διαβήτη. Όπως φαίνεται στο Σχήµα 2, το νέο µοντέλο διαδροµών που 

επιβεβαιώθηκε (Μ∆2),  Satorra-Bentler χ² (4, 60) = 2.700, p > .05, CFI = 1.00, 

RMSEA= .00 (90% CI: .00-.16), έδειξε ότι, όταν προστίθενται οι παράγοντες ηλικία 

και διαβήτης, η επίδραση της συναισθηµατικότητας στη ∆ΣΓΕ εξαλείφεται. Ωστόσο, 

βρέθηκε ότι η αυτο-αναφερόµενη ύπαρξη διαβήτη αυξάνει το άγχος εξέτασης, τόσο 

ως ανησυχία, όσο και ως συναισθηµατικότητα, ενώ η έλλειψή του οδηγεί σε 

σηµαντικά καλύτερη επίδοση στη ∆ΣΓΕ (βλ. Σχήµα 2). Σηµειώνεται, επίσης, πως, 

όπως φαίνεται στο Σχήµα 2, όσο αυξάνεται η ηλικία, αυξάνεται και η σχετική µε το 

διαβήτη παθολογία για τους συµµετέχοντες στην παρούσα έρευνα. Όσον αφορά την 

υπερχοληστεριναιµία, καµία σηµαντική σχέση της µε το άγχος εξέτασης και την 

επίδοση στη ∆ΣΓΕ δε βρέθηκε.   

ΑΓΧΟΣ ΕΞΕΤΑΣΗΣ:          
ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 

∆ΣΓΕ 

..78 

-  .30 (.95) 

ΑΓΧΟΣ  ΕΞΕΤΑΣΗΣ:   
ΑΝΗΣΥΧΙΑ 
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                                                                                  -.52 (.78) 

 

 

                                                                                .23 (.78) 

  

 

 

 

 

Σχήµα 2: Μοντέλο διαδροµών που εξετάζει την επίδραση της Ηλικίας και του ∆ιαβήτη στο 

Άγχος Εξέτασης ως ανησυχία και συναισθηµατικότητα, καθώς και στην επίδοση στη ∆οκιµασία 

Σύντοµης Γνωστικής Εκτίµησης.Όλες οι σχέσεις που παρουσιάζονται στο σχήµα είναι 

σηµαντικές σε επίπεδο: p < .05. Το σφάλµα µέτρησης δίνεται σε παρένθεση. Σηµειώνεται ότι 

«ύπαρξη διαβήτη =1» και «µη ύπαρξη διαβήτη = 2». 

 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

H παρούσα εργασία είχε ως κύριο στόχο την εξέταση της επίδρασης των δυο 

διακριτών διαστάσεων του άγχους εξέτασης ως χαρακτηριστικού της 

προσωπικότητας, της ανησυχίας και της συναισθηµατικότητας, στην επίδοση ατόµων 

τελευταίας µέσης και γεροντικής ηλικίας στη ∆οκιµασία Σύντοµης Γνωστικής 

Εκτίµησης (∆ΣΓΕ).  Προκειµένου να διαφανεί µια πληρέστερη εικόνα για τη 

διαµόρφωση της σχέσης άγχους εξέτασης – επίδοσης στη ∆ΣΓΕ, δευτερεύων στόχος 

της εργασίας αυτής ήταν να διερευνήσει τις έµµεσες επιδράσεις της ηλικίας και δύο 

βασικών βιοδεικτών που συνδέονται µε καρδιαγγειακή παθολογία κατά το γήρας 

(υπερχοληστεριναιµία, διαβήτης), µέσω του άγχους εξέτασης, στη γνωστική επίδοση. 

Όσον αφορά τον κύριο στόχο της έρευνας, τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι µόνον ένα 

από τα συστατικά του άγχους εξέτασης, η συναισθηµατικότητα, επιδρά στην επίδοση 

στη ∆ΣΓΕ, µειώνοντάς την. Συνεπώς, η Υπόθεση 1β επαληθεύεται, ενώ η Υπόθεση 

1α, που αφορούσε επίδραση του συστατικού της ανησυχίας στην επίδοση στη Σ∆ΓΕ 

δεν επιβεβαιώνεται για το δείγµα της παρούσας έρευνας. Όσον αφορά το 

δευτερεύοντα στόχο της εργασίας, τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι δεν υπήρχαν 

έµµεσες επιδράσεις, µέσω του άγχους εξέτασης, ούτε της ηλικίας ούτε των δυο 

 

∆ΣΓΕ 
 - .25 

  

  
 

-.29 (.96) 

- .32 (.95) 

     
    .76 

 

ΗΛΙΚΙΑ 

 
∆ΙΑΒΗΤΗΣ 

ΑΓΧΟΣ ΕΞΕΤΑΣΗΣ: 
ΑΝΗΣΥΧΙΑ 

 

 

ΑΓΧΟΣ ΕΞΕΤΑΣΗΣ: 
ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΙΚΟΤΗΤΑ 
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βιοδεικτών που συνδέονται µε καρδιαγγειακή παθολογία (υπερχοληστεριναιµία, 

διαβήτης), στη γνωστική επίδοση. Συνεπώς, οι Υποθέσεις 2 και 3 δεν 

επιβεβαιώνονται. Βέβαια, όπως έχει ήδη υποστηριχτεί από προηγούµενες εµπειρικές 

µελέτες, υπήρχαν άµεσες επιδράσεις τόσο της ηλικίας όσο και του βιοδείκτη διαβήτη 

στη γνωστική επίδοση. Ο διαβήτης, µάλιστα, φάνηκε να επιδρά και στα δυο 

συστατικά του άγχους εξέτασης, αυξάνοντάς τα. Ωστόσο, είναι πολύ ενδιαφέρον ότι 

αυτές οι επιδράσεις ηλικίας και διαβήτη φάνηκε να συνδέονται µε την «εξάλειψη» της 

αρνητικής επίδρασης της συναισθηµατικότητας στη γνωστική επίδοση.                

 

Η επίδραση του άγχους εξέτασης στη ∆οκιµασία Σύντοµης Γνωστικής 

Εκτίµησης 

Βάσει των ευρηµάτων από το πρώτο µοντέλο διαδροµών (Μ∆1) που επιβεβαιώθηκε, 

το άγχος εξέτασης φαίνεται να επιδρά σηµαντικά κι αρνητικά στην επίδοση στη ∆ΣΓΕ. 

Το εύρηµα αυτό συµφωνεί, σε γενικότερο επίπεδο, τόσο µε ευρήµατα για τη σχέση 

ακόµη και ήπιου άγχους µε τη γνωστική επίδοση σε υγιείς ηλικιωµένους (Stillman et 

al., 2012), όσο και  µε ευρήµατα για τη σχέση άγχους εξέτασης και ακαδηµαϊκής 

επίδοσης µαθητών και φοιτητών (Chapell et al, 2005. Lowe et al., 2008. Metallidou & 

Vlachou, 2007. Sub & Prabha, 2003). Σε πιο ειδικό επίπεδο, όµως, διαφοροποιείται 

από τα τελευταία, από την άποψη ότι το συστατικό του άγχους εξέτασης που επιδρά 

στη γνωστική επίδοση των ατόµων τελευταίας µέσης και γεροντικής ηλικίας, φάνηκε 

να είναι η συναισθηµατικότητα και όχι η ανησυχία, η οποία υποστηρίζεται ότι κυρίως 

επιδρά στις αντίστοιχες επιδόσεις µαθητών παιδικής και εφηβικής ηλικίας (Cassady, 

2004. Hembree, 1988. Παπαντωνίου 2011. Βλέπε και Zeidner, 1998).  Με άλλα λόγια, 

καθώς αυξάνεται η ηλικία, τα φυσιολογικά - θυµικά συστατικά του άγχους εξέτασης, 

δηλαδή, η σωµατική απόκριση λόγω της διέγερσης του αυτόνοµου νευρικού 

συστήµατος καθώς και τα δυσάρεστα συναισθήµατα και αισθήµατα που τη 

συνοδεύουν, όπως η νευρικότητα και η υπερένταση, φαίνεται να είναι αυτά που 

επηρεάζουν αρνητικά τη γνωστική επίδοση. Αντιθέτως, οι αρνητικές προσδοκίες και η 

ανησυχία για τις συνέπειες µιας πιθανής αποτυχίας σε γνωστική εξέταση φαίνεται να 

µη δηµιουργούν ιδιαίτερη δυσκολία στα άτοµα τελευταίας µέσης και γεροντικής 

ηλικίας, µέσω πιθανής παρείσφρησής τους στην εργαζόµενη µνήµη  (Owens et al., 

2012), παρόλο που οι αποτυχίες αναστολής αυξάνονται µε την ηλικία (Dempster, 

1992). Αυτή η αντιστροφή του προτύπου των σχέσεων µεταξύ συστατικών του 

άγχους εξέτασης και γνωστικής επίδοσης µπορεί να ερµηνευθεί βάσει των 
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µεταλλαγών σε επιµέρους χαρακτηριστικά των συναισθηµάτων καθώς και στην 

ικανότητα συναισθηµατικής ρύθµισης, προϊούσης της ηλικίας.       

 

Σύµφωνα µε την Frijda (1986), τα συναισθήµατα έχουν τουλάχιστον τέσσερα βασικά 

χαρακτηριστικά: τη φυσιολογική διέγερση, την υποκειµενική εµπειρία του 

συναισθήµατος, την έκφραση του προσώπου και τη σωµατική έκφραση, και τη 

συµπεριφορά. Η φυσιολογική διέγερση, που σχετίζεται µε αυτόνοµη απόκριση και 

συνδέεται µε το βιολογικό υπόστρωµα του συναισθήµατος, έχει βρεθεί ότι 

απορρυθµίζεται, µε την ηλικία (Carstensen, 2001. Lawton, 2001. Uchino et al., 2006). 

Από την άλλη, η ικανότητα βελτίωσης της συναισθηµατικής εµπειρίας και ελέγχου της 

συµπεριφοράς µπορεί να παραµένει σταθερή ή και να βελτιώνεται (Kryla-Lighthall & 

Μather, 2008), ακόµα κι αν το άτοµο δεν µπορεί να ελέγξει τόσο καλά τη φυσιολογία 

του. Κι αυτό, διότι χρησιµοποιεί µηχανισµούς για να αποφύγει τη φυσιολογική 

διέγερση που δεν µπορεί να διαχειριστεί. Ωστόσο, αυτό γίνεται µόνον όταν του 

δίνεται η δυνατότητα αποφυγής ή απεµπλοκής από µια συναισθηµατικά φορτισµένη 

κατάσταση. Σε αντίθετη περίπτωση, η φυσιολογική διέγερση που βιώνεται ως 

συναισθηµατικότητα, του προκαλεί προβλήµατα τόσο σε γνωστικές επιδόσεις όσο και 

στη συµπεριφορά, σε πλήρη αντίθεση µε ό,τι συµβαίνει µε την εµπειρία και 

διαχείριση της φυσιολογικής διέγερσης σε νεότερα άτοµα (Garnefski & Kraaij, 2006. 

Kryla- Lighthall & Μather, 2008. Thomsen, Mehlsen, Viidik, Sommerlund & Zachariae, 

2005).  

 

Υπό την ίδια οπτική, η µη επίδραση της ανησυχίας, ως παρεισφρητικών σκέψεων κι 

αρνητικών προσδοκιών, στη γνωστική επίδοση, µπορεί να ερµηνευτεί βάσει της 

βελτιωµένης ικανότητας ρύθµισης της συναισθηµατικής εµπειρίας, προϊούσης της 

ηλικίας (Garnefski & Kraaij, 2006. Kryla- Lighthall & Μather, 2008). Για παράδειγµα, 

σε αντίθεση µε τους µαθητές που συγκρίνουν το εαυτό τους µε τον καλύτερο µαθητή 

στην τάξη κι ανησυχούν για τη δική τους επίδοση, οι ηλικιωµένοι συχνά επιλέγουν να 

συγκριθούν µε συνοµηλίκους τους που έχουν πολύ χειρότερες γνωστικές επιδόσεις 

από αυτούς. Έτσι, καταφέρνουν και διατηρούν το αίσθηµα ότι είναι «καλύτεροι» από 

άλλους στην ηλικία τους, και, µε τον τρόπο αυτό, ενδεχοµένως µειώνουν τις 

αρνητικές σκέψεις τους σχετικά µε τη γνωστική εξέταση κι επίδοση.       
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Οι άµεσες επιδράσεις της ηλικίας και του διαβήτη στην επίδοση στη 

∆οκιµασία Σύντοµης Γνωστικής Εκτίµησης – Οι άµεσες επιδράσεις του 

διαβήτη στο άγχος εξέτασης  

Όσον αφορά την άµεση, στατιστικώς σηµαντική κι αρνητική επίδραση της ηλικίας 

στη γνωστική επίδοση, το εύρηµα που προέκυψε από το δεύτερο µοντέλο διαδροµών 

που επιβεβαιώθηκε (Μ∆2) στο πλαίσιο της παρούσας µελέτης, επικυρώνει αντίστοιχα 

ευρήµατα προηγούµενων ερευνών (Burns, Lawlor, & Craig, 2004). Είναι επαρκώς και 

ξεκάθαρα αποδεδειγµένο ότι, καθώς αυξάνεται η ηλικία, λαµβάνουν χώρα εκπτώσεις 

στις γνωστικές ικανότητες, και κυρίως σε αυτές που αντανακλούν το «µηχανικό», 

κληρονοµηµένο µέρος της νοηµοσύνης, γνωστό ως «ρέουσα νοηµοσύνη» (Burns et 

al., 2004). Είναι, επίσης, διαπιστωµένη από ευρεία έρευνα (βλ. Piccinin et al., 2013) η 

πτώση της επίδοσης ειδικά στη ∆ΣΓΕ, η οποία χρησιµοποιήθηκε και στην παρούσα 

εργασία για την εκτίµηση της γνωστικής επίδοσης.  

 

Αντιθέτως, η ηλικία δε φάνηκε να επιδρά µε κάποιον τρόπο στο άγχος εξέτασης. Αυτό 

ενδεχοµένως επικυρώνει γενικότερες θεωρητικές προσεγγίσεις σύµφωνα µε τις οποίες 

βασικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας φαίνεται να σταθεροποιούνται και να 

µην επιδέχονται αλλαγών από τη µέση ηλικία και εξής (βλ. Willis & Blaskewicz Boron, 

2008).   

 

Ωστόσο, η ηλικία βρέθηκε να συνδέεται µε τη διάγνωση διαβήτη κι άρα, µε αύξηση 

του κινδύνου εµφάνισης καρδιαγγειακής παθολογίας κι επακόλουθης επίδρασής της 

στις γνωστικές λειτουργίες (βλ. Εισαγωγή). Ειδικότερα, υπάρχουν τρεις διαδεδοµένοι 

τύποι διαβήτη, ο τύπος Ι, ο τύπος ΙΙ, και ο διαβήτης της κύησης. Ο διαβήτης τύπου ΙΙ 

είναι η συχνότερη αιτία διαβήτη στους ενήλικες και συναντάται πολύ συχνά στους 

ηλικιωµένους. Από έρευνες που διεξήχθησαν, διαπιστώθηκε ότι η ηλικία αποτελεί 

σηµαντικό παράγοντα αύξησης του επιπέδου σακχαρώδους διαβήτη. Στον ελλαδικό 

χώρο, προέκυψε σταθερά αυξανόµενος επιπολασµός της νόσου, µε την πάροδο της 

ηλικίας και για τα δύο φύλα (Bruno, Bargero, Vuolo, Pisu, & Pagano, 1992. 

Katsilambros, Steryotis, Moiras, Bezos, & Daikos, 1977. Παπάζογλου, Μανές, 

Κυρκούδης, Μαρίνος, Παπαδέλη, Σουλής, Βουκιάς, & Κουτσογιάννης, 1995). Τα 

ευρήµατα αυτά επιβεβαιώθηκαν και από την έρευνα των Panagiotakos, Pitsavos, 

Chrysohoou, Risvas, Kontogianni, Zampelas και  Stefanadis (2005), η οποία έδειξε ότι 

το 2% των ανδρών και το 1% των γυναικών είχαν διαγνωσµένο διαβήτη τύπου ΙΙ σε 
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ηλικία κάτω των 45 ετών, ενώ το 29% των ανδρών και το 21% των γυναικών είχαν 

διαγνωσµένο σακχαρώδη διαβήτη τύπου ΙΙ µετά την ηλικία των 65 ετών.  

 

Η αυτο-αναφερόµενη ύπαρξη διάγνωσης διαβήτη, µε τη σειρά της, βρέθηκε να 

µειώνει την επίδοση στη ∆ΣΓΕ. Σε συµφωνία µε την «αγγειακή υπόθεση» (Bowler, 

2005. Spiro & Brady, 2008), που υποστηρίζει ότι η γνωστική γήρανση θα µπορούσε 

να ερµηνευτεί από την καρδιαγγειακή παθολογία που συνδέεται µε την ηλικία, και τις 

βλάβες που αυτή προκαλεί στον εγκέφαλο (Peters, 2006), πρόσφατες έρευνες 

έδειξαν ότι ο σακχαρώδης διαβήτης τύπου ΙΙ µπορεί να επηρεάσει το Κεντρικό 

Νευρικό Σύστηµα, µε αποτέλεσµα την µείωση της νοητικής λειτουργίας και τον 

αυξηµένο κίνδυνο άνοιας (Egede & Ellis, 2010. Knol, Twisk, Beekman, Heine, Snoek, 

& Pouwer, 2006). Συνεπές µε τα ευρήµατα της παρούσας εργασίας είναι και το 

ειδικότερο εύρηµα ότι άτοµα προχωρηµένης ηλικίας, χωρίς διαβήτη, έχουν καλύτερη 

επίδοση στη ∆ΣΓΕ, και εποµένως, καλύτερη γνωστική ικανότητα γενικότερα, σε 

σύγκριση µε άτοµα προχωρηµένης ηλικίας που πάσχουν από αυτήν τη νόσο (βλ. 

Spiro & Brady, 2008). Αξίζει να σηµειωθεί ότι η µελέτη της επίδρασης του διαβήτη 

στο γνωστικό σύστηµα ξεκίνησε το 1922, από τους Miles, Root και Hoston, οι οποίοι 

σε έρευνά τους διαπίστωσαν ότι οι διαβητικοί ασθενείς µε διαβήτη τύπου Ι απέδιδαν 

λιγότερο καλά σε µετρήσεις µνήµης, νοερών υπολογισµών και ψυχοκινητικής 

επίδοσης.  

 

Η αυτο-αναφερόµενη ύπαρξη διάγνωσης διαβήτη βρέθηκε, επίσης, να αυξάνει το 

επίπεδο του άγχους εξέτασης, τόσο ως ανησυχίας όσο και ως συναισθηµατικότητας. 

Αυτό µπορεί να συµβαίνει λόγω επίδρασης της νόσου στο ΚΝΣ και επακόλουθου 

εκφυλισµού των προµετωπιαίων δοµών που ενεργοποιούνται κατά τη φυσιολογική 

αντίδραση ενός οργανισµού στο στρες (Denollet & De Vries, 2006. Egede & Ellis, 

2010. Knol et al., 2006). Ωστόσο, θα πρέπει να σηµειωθεί ότι οι ασθενείς µε διαβήτη 

έχουν να αντιµετωπίσουν «καθηµερινά» και τα συµπτώµατα της νόσου, όπως την 

έντονη δίψα, την πολυφαγία, την απώλεια βάρους εξαιτίας της ανικανότητας των 

κυττάρων να προσλάβουν γλυκόζη, τον κνησµό κ.ά. (Panagiotakos et al., 2005). Όλα 

αυτά ενδεχοµένως αποτελούν στρεσογόνους παράγοντες, οι οποίοι σε συνθήκη 

εξέτασης µπορεί να λειτουργήσουν τόσο σε επίπεδο παρεισφρητικών σκέψεων όσο 

και σε επίπεδο αλλαγών στη φυσιολογική διέγερση του οργανισµού και στην εµπειρία 

της από το άτοµο. Αυτό ίσως εξηγεί και το εύρηµα της µη επίδρασης της 

συναισθηµατικότητας στη γνωστική επίδοση, όταν εισήχθησαν στο µοντέλο 
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διαδροµών η ηλικία και ο διαβήτης (βλ. Αποτελέσµατα: Μ∆2). Με άλλα λόγια, είναι 

πιθανό η εµπειρία της φυσιολογικής διέγερσης σε µια συνθήκη εξέτασης, και των 

συναισθηµάτων κι αισθηµάτων που αυτή προκαλεί, να αποδίδονται από το άτοµο που 

τα βιώνει στην ηλικία και το διαβήτη, και να µη γίνεται αντιληπτό το άγχος του για τη 

γνωστική εξέταση.         

 

Συνοψίζοντας, τα αποτελέσµατα της παρούσας εργασίας έδειξαν ότι η επίδοση 

ατόµων τελευταίας µέσης και γεροντικής ηλικίας στη ∆οκιµασία Σύντοµης Γνωστικής 

Εκτίµησης είναι ευαίσθητη και επηρεάζεται, πέραν της ηλικίας, από το άγχος εξέτασης 

ως συναισθηµατικότητα και από το βιοδείκτη «διαβήτη». Λαµβάνοντας υπόψη την 

ευρεία κλινική χρήση της ∆ΣΓΕ ως βασικού διαγνωστικού κριτήριου για τη γνωστική 

έκπτωση που συνδέεται µε την άνοια, θα µπορούσε να υποστηριχθεί ότι τα ευρήµατα 

της παρούσας εργασίας συµβάλλουν στην κατανόηση της ανάγκης χρήσης 

συνδυασµού δοκιµασιών και µετρήσεων σε κλινικό επίπεδο, ώστε να κριθεί η 

γνωστική λειτουργικότητα ενός ατόµου προχωρηµένης ηλικίας. Κι αυτό, διότι η 

εργασία αυτή έδειξε ότι µεµονωµένα διαγνωστικά κριτήρια, όπως η ∆ΣΓΕ, µπορεί να 

µετρήσουν γνωστική επίδοση του εξεταζόµενου, χαµηλότερη των δυνατοτήτων του, 

είτε λόγω της επίδρασης του θυµικού του (άγχος εξέτασης ως συναισθηµατικότητα) 

σε αυτήν, είτε λόγω υποκείµενης παθολογίας που επιδρά στο αγγειακό σύστηµα 

(π.χ., διαβήτης).        

 

Περιορισµοί της έρευνας – Προτάσεις για µελλοντική έρευνα 

Όσον αφορά τους περιορισµούς της έρευνας, οι βασικότεροι ήταν ότι το µέγεθος του 

δείγµατος ήταν µικρό, όλοι οι συµµετέχοντες είχαν χαµηλό µορφωτικό επίπεδο και οι 

περισσότερες ήταν γυναίκες. Γενικότερα, το σχέδιο της έρευνας ήταν συγχρονικό, 

κάτι που αποτελεί σαφώς µειονέκτηµα ως προς την ανίχνευση διαφορών ηλικίας, 

αφού οι συµµετέχοντες διαφορετικών οµάδων ηλικίας µπορεί να διαφοροποιούνται 

και ως προς µια σειρά άλλων χαρακτηριστικών. Επίσης, το άγχος εξέτασης αλλά και οι 

βιοδείκτες που σχετίζονται µε καρδιαγγειακή παθολογία, µετρήθηκαν µόνο µέσω 

αυτο-αναφορών, κάτι που σαφώς µειώνει την αντικειµενικότητα της µέτρησης. Σε 

σχέση µε τους βιοδείκτες, θα πρέπει, επιπλέον, να επισηµανθεί ότι, βάσει του 

εξαιρετικά υψηλού αριθµού συµµετεχόντων που ανέφεραν ότι είχαν διαγνωστεί ως 

υπερτασικοί, ενδέχεται οι επιδράσεις της ηλικίας και του διαβήτη στη ∆ΣΓΕ καθώς και 

του διαβήτη στο άγχος εξέτασης, να αντανακλούν τη συ-νοσηρότητα (υπέρταση – 

διαβήτης) των συµµετεχόντων, προϊούσης της ηλικίας  
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Περαιτέρω έρευνα, σε µεγαλύτερο και πιο αντιπροσωπευτικό του γενικού πληθυσµού 

δείγµα, είναι απαραίτητη για την επιβεβαίωση ή διάψευση των ευρηµάτων της 

παρούσας µελέτης και την διατύπωση ασφαλέστερων συµπερασµάτων. Επίσης, σε 

αντίστοιχη µελλοντική έρευνα, η εξέταση των βιοδεικτών – παραγόντων κινδύνου για 

την ανάπτυξη καρδιαγγειακής παθολογίας θα µπορούσε να στηρίζεται σε 

αντικειµενική µέτρηση. Πέραν του διαβήτη, η σχέση της υπέρτασης και της 

υπερλιπιδαιµίας, τόσο µε το άγχος εξέτασης, όσο και µε τις γνωστικές επιδόσεις 

µεσηλίκων, ηλικιωµένων και υπερηλίκων θα µπορούσε να εξεταστεί σε διαχρονική 

µελέτη για την πορεία και έκπτωση των γνωστικών λειτουργιών και τη σχέση της µε 

την καρδιαγγειακή παθολογία. Σε επίπεδο έρευνας παρέµβασης, θα ήταν χρήσιµος ο 

σχεδιασµός µακροχρόνιων προγραµµάτων παρέµβασης σε άτοµα µέσης ηλικίας, ώστε 

να ρυθµίσουν τους βασικούς βιοδείκτες τους που συνδέονται µε κίνδυνο εµφάνισης 

καρδιαγγειακής νόσου (είτε µε αλλαγή συνηθειών είτε µε φάρµακα) και να µειώσουν 

το άγχος τους (π.χ., να µπουν σε προγράµµατα διαχείρισης άγχους). Πριν και µετά 

την παρέµβαση (σε τακτά χρονικά διαστήµατα), θα πρέπει να γίνεται µέτρηση των 

γνωστικών ικανοτήτων των ατόµων αυτών (κατά προτίµηση µε ευρέως 

χρησιµοποιούµενα εργαλεία όπως η ∆ΣΓΕ) καθώς και ατόµων αντίστοιχης ηλικίας και 

µορφωτικού επιπέδου που δεν θα συµµετάσχουν στην παρέµβαση. Με τον τρόπο 

αυτό µπορεί να διαφανεί εάν οι γνωστικές ικανότητες διατηρούνται σταθερές ή και 

βελτιώνονται, προϊούσης της ηλικίας, όταν ελέγχεται η υγεία και περιορίζεται το 

άγχος τους. Μπορεί, επίσης, να διαφανεί εάν ευρέως χρησιµοποιούµενα διαγνωστικά 

εργαλεία είναι αξιόπιστα ως προς τη µέτρηση αυτού που σχεδιάστηκαν να 

µετρήσουν.  
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Exploring academic hardiness in Greek students: Links with achievement 

and year of study. 

 

Kamtsios Spiridon & Karagiannopoulou Evangelia 

 

ABSTRACT 

The purpose of the study was two-fold: a) to investigate the psychometric properties of the 

revised Academic Hardiness Scale (R-AHS) in the Greek educational content and b) to 

investigate relationships between academic hardiness, achievement and year of study in 

Greek undergraduates. A total of 478 undergraduates completed the R-AHS. Findings from 

exploratory factor analysis revealed three factors (commitment, control and challenge) 

accounting for 38.65% of the total variance. High reliability coefficients were obtained for the 

R-AHS factor scores. The final instrument contains 38 questions. The results of the study 

indicate a relation between academic hardiness and grade point average (GPA was the 

academic performance criterion). Commitment was most highly positively correlated with 

academic achievement. Across the years of study, students appeared less committed and less 

likely to perceive academic demands as challenge.  The findings are discussed in the context 

of the recent literature. 

 

KEY-WORDS: academic hardiness, grade point average, hardiness, undergraduates.  
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Introduction 

Over the past two decades, the hardiness construct has received considerable 

attention as a personality variable which potentially moderates the effects of stress 

on physical health (Florian, Milkulincer, & Taubman, 1995; Green, Grant, & 

Rynsaardt, 2007; Kobasa, 1979; Kobasa, Maddi, & Kahn, 1982; Kobasa, Maddi, 

Puccetti, & Zola, 1985; Maddi, 2006; Sheard, 2009; Paleologou, & Dellaporta, 2010). 

Introduced by Kobasa (1979), hardiness is considered a personality style consisting 

of the interrelated orientations of commitment (vs alienation), control (vs power-less) 

and perception of life changes and demands as a challenge (vs threat).  If you are 

strong in commitment you believe it is important to remain involved with the events 

and people around you, no matter how stressful things becomes. It seems like waste 

of time to withdraw into alienation and isolation.  If you are strong in control, you 

want to continue to have an influence on the outcomes going on around you, no 

matter how difficult this become. It seems like a mistake to let yourself slip into 

powerlessness and passivity. If you are strong in challenge, you see stresses as a 

normal part of living, and an opportunity to learn, develop, and grow in wisdom. You 

do not believe that easy comfort and security is a birthright (Maddi, 2006). These 

various beliefs and tendencies are considerably very useful in coping with stressful 

events, as these 3Cs of hardy attitudes provide the courage and the motivation to do 

the hard work of turning stressful circumstances from potential disasters into growth 

opportunities (Maddi, 2005, 2006).  

 

Over the past 20 years, the psychological hardiness construct has emerged as a 

buffer in the relationship between stressors and illness and has been shown to 

enhance performance in different age and occupational groups (Maddi, 2006). The 

positive influence of hardiness on undergraduates has also been reported in many 

recent studies. A range of studies has demonstrated the importance of hardiness for 

adjustment to university life (Lifton, Seay, McCarly, Olive-Taylor, Seeger, & Bighee, 

2006). Hardiness has been shown to be a predictor in performance effectiveness in 

college students (Maddi, 2002; Maddi, Harvey, Khoshaba, Fazel, & Recurreccion, 

2011). It has been positively related with retention rate and creativity among college 

student (Lifton, Seay, & Bushke, 2000) and negatively associated with both academic 

stress and a number of health complaints in undergraduates (Hystad, Eid, Laberg, 

Johnsen, & Bartone, 2009). Cole, Field and Harris (2004) speculate that students 

who report having hardy attitudes will be more motivated to learn class material and 
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more strongly commitment to their classes than those reporting not having hardy 

attitudes. Also they propose that hardiness and learning motivation will interact to 

predict students’ affective reactions. Sheard and Golby (2007) particularized and 

extended the behavioral manifestations of the three hardiness attitudes to the higher 

education environment. They mentioned that undergraduates with hardy attitudes 

will show an action pattern of coping with stressful circumstances in the university 

(e.g. examinations, meeting course work deadline) by facing them, and striving to 

turn them from potential disasters into opportunities for self.  

 

Given evidence that psychological hardiness helps insulate individuals and 

undergraduates from the effects of stress and predicts future well-being, questions 

naturally arise regarding its generability and its influence on outcomes across other 

contexts (Cole et al., 2004). Initially Benishek and Lopez (2001) tried to investigate 

the positive impact that hardiness may have in academic settings. Using terminology 

consistent with hardiness theory they corresponded hardiness attitudes to academic 

environment. Commitment was defined as students’ reported willingness to expend 

consistent effort and to engage in personal sacrifices in order to achieve academic 

excellence, irrespective of the content or demands of individual courses, instructors 

or personal interests (Benishek, Feldman, Shipon, Mecham, & Lopez, 2005). High 

commitment students become deeply involved in their studies, seeing this as the 

best way to turn whatever they are experiencing into something that seems 

interesting, worthwhile, and important (Sheard & Golby, 2007). Control concerned 

students’ beliefs that they possessed the capacity to achieve desired educational 

outcomes from personal effort and through effective emotional self-regulation in the 

face of academic stresses and disappointments (Benishek et al., 2005). High control 

students are able to manage their studies demonstrating good time management, 

prioritizing those activities deemed most contributory to academic success and taking 

responsibility for their own learning and development (Sheard & Golby, 2007). 

Challenge was defined as the students’ purposeful efforts to seek out difficult 

academic coursework and experiences and to justify such actions as inherently for 

personal learning (Benishek et al., 2005). High challenge students appraise 

potentially stressful situations as exciting and stimulating than threatening (Sheard & 

Golby, 2007). This conceptualization guided the development of the initial version of 

the Academic Hardiness Scale (AHS) (Benishek & Lopez, 2001) and the revised 

version of the Academic Hardiness Scale (R-AHS) (Benishek et al., 2005).  
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The Academic Hardiness Scale has been used in research with late elementary school 

children (Kamtsios & Karagiannopoulou, 2011), high school students and 

undergraduates (Golightly, 2007; Karimi & Venkatesan, 2009; Kinder, 2008). 

However, only few studies have explored the factorial validity of the scale (Golightly, 

2007; Kamtsios & Karagiannopoulou, 2011). Golightlys’ results from the principal 

component analysis (PCA) in an undergraduate sample indicated a three factor 

model and the results of the study made by Kamtsios and Karagiannopoulou (2011) 

in late elementary school children, partially support the validity and reliability of the 

scale indicating a clear three-factor structure and acceptable reliability coefficients, 

although low comparing to the original study by Benishek et al. (2005). Some other 

studies reported psychometric weakness of the scale (Golightly, 2007; Kamtsios & 

Karagiannopoulou, 2011). Besides, Benishek et al. (2005) hypothesized that students 

reporting higher levels of academic hardiness would be more likely to report higher 

great point average (GPA) scores. Their hypothesis was only partially supported as 

their findings suggested a significant correlation between GPA scores and challenge. 

Unexpectedly, correlation coefficients between commitment/control and GPA scores 

were inversely related to one other.  A later study indicated that academic hardiness 

was correlated with higher grade point average (GPA) scores in undergraduates 

(Sheard & Golby, 2007).  

 

Given that there is a long standing interest in understanding of why some students 

choose challenging academic courses, adopt behaviors that help them to overcome 

difficult academic courses and modulate their emotional reactions when they fail to 

achieve their educational goals, we consider that it is important to explore the 

psychometric properties of the Academic Hardiness Scale in a Greek sample of 

undergraduate students.  Furthermore, the purpose of the study is to investigate the 

relationship between academic hardiness and its dimensions (commitment, control, 

challenge) with undergraduates’ GPA (Grade Point Average) and to explore possible 

differences in academic hardiness dimensions reported by students at different years 

of study. We hypothesize that undergraduates who scored high in academic 

hardiness will report a higher GPA and that it will be a reduction in the dimensions of 

hardiness as students’ progress through their studies. 
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METHOD 

Participants 

A convenience sample of 478 undergraduates (66 boys and 412 girls59), studying in a 

Social Science Department (University of Ioannina), participated in the study. They 

were asked to complete the Revised Academic Hardiness Scale (R-AHS) (Benishek et 

al., 2005) during a lecture class. Their participation was voluntary. The study does 

not focus on the 1st year students. Participants should have experienced a great deal 

of the academic culture/context in order to be able to answer questions, included in 

the scale, about the ways they cope with academic demands and everyday student 

life.   

 

Measures 

Academic Hardiness was assessed using the R-AHS (Benishek et al., 2005). The R-

AHS is a self-report questionnaire of 40 items. Participants rated each item on a 4-

point Likert scale: 1=absolutely disagree, 2=disagree, 3=agree, 4=absolutely agree. 

High score indicates undergraduates with a highest level of academic hardiness. The 

R-AHS includes 3 scales: (a) commitment (e.g. “Work hard in the class even if 

bored”), (b) control (e.g. “I’m able to push away negative thoughts when not 

performing well in class”) and (c) challenge (e.g. “Enjoy the challenge of difficult 

class”). Thirteen items are negatively formulated and thus reversed-scored.  

 

Adaptation progress 

The R-AHS was translated to Greek following the International Test Commission 

(ITC) guidelines for test adaptation (Hambleton, 2001). Items of the original version 

were translated into Greek by two bilingual speakers ant then another two bilingual 

speakers back-translated the scale to English. After the back translations minor 

translation discrepancies were found and minor vocabulary adaptations were made. 

The final form of the Greek version of the R-AHS was pilot tested for a field test to a 

small sample of undergraduates (N=20) in the target population who examined it for 

appropriateness of the questions, clarity, language stability and wording. Also, each 

item of the scale was examined by a panel of researchers who were familiar with the 

                                                 
59 In Greece the gender ration in social sciences schools is overwhelmingly in favour of 
women.  
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literature and the research area. Minor changes were made, especially wording, at 

this point.  

 

Students’ achievement 

Students’ achievement was measured by a self-report question in which students 

were asked to give the grade point average (GPA) on the basis of the modules they 

had already attended. GPA as a measure of academic performance is widely 

recognized and has been used with many studies on personality and academic 

achievement, as a criterion variable (Karagiannopoulou & Milienios, 2013a,b; 

Wagerman & Funder, 2007). To check the accuracy of students’ answer, they were 

also asked to answer a question about how they evaluated themselves objectively 

based on the marks, grades and comments they had been given in the course of 

their studies (self evaluation) (see Entwistle, 2009). Answers were ranged from 1 

(badly) to 9 (very well). The high correlation between grade point average and self 

evaluation (r=0.79) provides an element of reliable answers.  

 

Statistical analyses 

Given that the present study represented an initial attempt to examine the 

psychometric properties and the factor structure of the R-AHS in a different cultural 

context and a different educational setting, exploratory factor analysis (EFA) was 

employed. Varimax rotation was conducted as the factors were not expected to be 

correlated. Principal Component Analysis (PCA) was carried out. PCA was also used 

by Benishek et al. (2005) as a method for exploratory analysis since their goal was to 

identify a small number of coherent dimensions that best represented their data. Five 

criteria were used to determinate the number of factors to retain (a) the amount of 

variance explained by each factor (2) factor structure coefficients of 0.40 or greater, 

(3) the scree test, (4) eigenvalues (greater than 1.0), and (5) the conceptual 

meaningfulness of the factors. Internal consistency of the factors was tested with the 

alpha reliability test and split half test.  

 

Pearson’s correlation coefficients between commitment, control and challenge and 

total hardiness was performed for each of the three years of studying. Furthermore 

we calculated one-way Anova statistical test to investigate how the GPA varied 

among undergraduates with low, medium and high scores on academic hardiness. 
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One-way Anova was also used to identify differences in academic hardiness reported 

by students in different years of study.   

 

RESULTS 

Descriptive statistics 

The means, standard deviations and internal consistencies of the Greek version of 

the R-AHS subscales are presented in Table 1. Internal consistency coefficients 

(Cronbach’s alphas) are satisfactory for commitment, control and challenge, varying 

between .77 and .82.  

 

Table 1: Number of items, means, item-total correlation, α-cronbach and split-half of the 

Greek version of the Revised Academic Hardiness Scale. 

Factors Number 
of items M Std Item-total 

correlation 
α-

cronbach 
split-
half 

Commitment 17 2.87 .34 .32 - .58 .82 .69 

Control 10 2.74 .51 .40 - .68 .80 .73 

Challenge 11 2.27 .38 .35 - .67 .77 .75 
 

 

Results from exploratory factor analysis (EFA) 

Initially, the factor analysis of the items of the scale was carried out. The Kaiser-

Meyer-Olkin’s measure of sampling adequacy (.86) and the Bartlett’s sphericity test 

(χ2=7292.18), suggest the possibility of extracting more than one factor from the 

items on the R-AHS. Concerning the overall sample (N=478) factor analysis produced 

a three factor solution (based on the eigenvalues and the scree-plot) which 

accounted 38.65% of the total variance. The factor pattern matrix of loadings is 

shown in Table 2. Three of the items (“Increase my effort when not performing well 

in class”, “Get help when not receiving the grades I want” and “Don’t ask for help 

when challenged academically”), loaded on the first factor, commitment, while in the 

original study (Benishek et al., 2005) they loaded on the second factor (control). Also 

two items (“With hard work I can meet my educational goals” and “Seek help from 

teachers when performing poorly”) had loadings lower than .30. These two items 

were not included in the Greek version of the R-AHS. The correlation analysis among 
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factors evidenced weak correlation among the three factors (Table 3). The factors of 

the Greek version of the R-AHS were independent of each other.  

 

Table 2: Factor pattern coefficients for the three factor varimax solution for the R-AHS using 

principal components analysis. 

    Factors   

No Questions 1 2 3 h2 
18 Put effort into all classes in the university .69   .48 
7 Work hard for my grades in the university .68   .47 
39 Work hard in the class even if bored .68   .46 
31 Do best work regard less of the class .66   .44 
24 Try hard in the class regardless of my interest level .64   .42 

2 Cut back extracurricular activities to improve my 
grades .59   .38 

1 Don’t take student work seriously .57   .33 
14 Consider self a serious student .57   .39 
28 University is top priority .52   .27 

25 Increase my effort when not performing well in 
class .47   .27 

8 Won’t go out with friends if I need to study .44   .24 

15 Doing well in university is as important to me as to 
my parents .41   .19 

37 Getting good grades isn’t important to me .39   .15 
3 Get help when not receiving the grades I want .32   .10 
32 Don’t ask for help when challenged academically .30   .14 

21 Good at calming self when anxious about my ability 
to do well on a test or project  .81  .66 

26 Good at decreasing stress if not performing well 
academically  .78  .62 

17 I am able to push away negative thoughts when 
not performing well in class  .77  .61 

10 Can manage stress from difficult course work in 
healthy ways  .77  .59 

30 Able to stay calm when not doing well on a test  .76  .60 
22 I doubt my ability if I perform poorly  .60  .39 
6 Can stay calm and learn from mistakes  .58  .34 
11 Poor grades make me feel like giving up  .50  .31 

36 Am miserable to be around when I receive a 
disappointing grade  .48  .32 

34 Bad grades put me in a bad mood for the day  .46  .25 
9 Know when to ask for help  .31  .20 

13 Don't ask questions when confused about 
schoolwork  .30  .26 

20 Prefer easy classes so I get good grades   .79 .63 
27 Take classes I think will be easy   .79 .63 
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29 Take classes that require the least amount of work   .72 .54 
16 Prefer to take classes to get an "easy A"   .71 .51 
5 Avoid enrolling in difficult classes   .69 .51 

23 Willing to take difficult class and risk getting a bad 
grade   .67 .50 

12 Don't avoid taking difficult classes   .67 .50 
40 Enjoy the challenge of a difficult class   .63 .44 

33 Take difficult classes because I know that they will 
benefit me in long run   .57 .35 

35 Intentionally seek out difficult classes   .51 .26 

38 Is foolish to risk lowering CPA by choosing difficult 
classes even if they are interest to me     .45 .27 

 K.M.O.=.86     
 Bartlett test of Spericity=7292.18, p<.05     
 % account of variance 12.93 12.91 12.81  
  Eigenvalues 5.17 5.16 5.12   

 Note: Items No 1,13,32,37,16,20,29,27,37,11,36,34,22 are inversely scored 
 Note: Factor 1=commitment, Factor 2=control, Factor 3= challenge   

 

Academic hardiness and GPA across the years of study.  

Subscales were computed for the three factors that emerged from the factor analysis 

by summing the values of the items corresponding to the factor solution. Table 3 

presents bivariate correlations of the three factors and the total academic hardiness 

with GPA in the three different university years. Commitment and the overall 

academic hardiness scores were correlated statistically significantly with GPA. More 

specifically, the overall academic hardiness score was positively correlated with the 

GPA reported by the third (r=.24) and fourth year students (r=.28). Commitment 

was positively correlated with the GPA reported by the second (r=.45) and the fourth 

year students (r=.46), whereas control was correlated with year three (r=.20) GPA. 

 

Table 3: Correlations between commitment, control, challenge and GPA across the years of 

study. 

 Commitment Control Challenge 
Total 

hardiness 

Year 
2 

GPA 

Year 
3 

GPA 

Year 
4 

GPA 

Commitment  .02 .12* .48** .45** .09 .46** 

Control   .27** .75** -.06 .20* -.05 

Challenge    .69** -.13 .12 .13 
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Total 
hardiness 

    .07 .24** .28** 

Total 
sample GPA 

.36** .04 .05 .20**    

*p<.05 

 

To explore further the relationship between academic hardiness and GPA, we 

grouped students in three categories, high, medium and low according to their 

scores on academic hardiness, and on the three subscales (commitment, control and 

challenge). The one-way Anova statistical test revealed that undergraduates with a 

high score on Academic Hardiness had the higher GPA [F(2,650)= 3.98, p=.019] 

(Figure 1).  Both correlation analyses and one-way Anovas’ analysis provided a 

strong support for the convergent validity of the Greek version of the “Academic 

Hardiness Scale”, revealing relationships between GPA and academic hardiness.  

  

 

Figure 1: Differences through levels of hardiness in GPA 

 

Differences in academic hardiness reported by students in different years 

of study 

One-way Anovas’ results (using Sidak post-hoc test) indicated that second year 

students scored higher in commitment, challenge and in the total academic hardiness 

score, comparing to their third and fourth year counterparts (Table 4). Table 4 also 

shows that getting through the years of study (second, third and fourth) students’ 

commitment, challenge and academic hardiness tend to reduce.  
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Table 4: Differences through years of study in commitment, control, challenge and academic 

hardiness. 

  Year of study     

 
2nd 

(N=107) 
3rd 

(N=110) 
4th 

(N=261) F p 
  M [Std] M [Std] M [Std]     
Commitment 3.02 [.36]1 2.9 [.34] 2.9 [.39] 4.49 .012 
Control 2.74 [.34] 2.78 [.38] 2.71 [.40] 1.33 .265 
Challenge 2.15 [.33]2 2.12 [.32]3 2.01 [.34]2,3 7.69 .001 
Academic 
hardiness 2.64 [.19]2 2.60 [.22]3 2.54 [.26]2,3 6.70 .001 
1= statistically significant differences between 2nd and 3rd & 4th year 
2= statistically significant differences between 2nd and 4th year 
3= statistically significant differences between 3rd and 4th year 
 

 

 

DISCUSSION 

The goal of the present study was to investigate the psychometric properties of the 

Greek version of the revised Academic Hardiness Scale (R-AHS) in the Greek 

educational content and to investigate relationships between academic hardiness, 

achievement and the year of study in Greek undergraduates. The initial scale 

included 40 items. After the translation into Greek, the examination of the wording 

and the clarity of the scale, results from principal components analysis revealed a 

three-factor solution (38 items). The current findings are largely supportive to 

academic hardiness theory (Benishek et al. 2005), based on the initial Kobasa’s 

(1979) three dimension model for hardiness theory. The accepted to high level of 

internal consistency, based on the total sample, indicates that the survey instrument 

and its subscales are reliable and can be used to assess university students’ 

academic hardiness.  

 

The psychometric characteristics of the R-AHS presented in the study support those 

reported in the original study (Benishek et al., 2005) concerning the following: (a) a 

clear three-factor solution (b) a similar amount of variance [33% in Benishek et al. 

(2005) study and 38.65% in our study] (c) similar Cronbach’s α coefficients [both 

studies give high and satisfactory alphas]. However, there are some differences 

between the two studies. First, two items in our study gave loadings <.30. Benishek 

et al. (2005) reported that these items had moderate to high loadings on the second 
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factor (control). Also three items in our study loaded on the first factor 

(commitment), whereas these items in Benishek et al. (2005) study loaded on the 

second factor (control). We assume that these differences could be due to 

differences in study population, domain or culture differences.  

 

The present study also provides preliminary evidence of convergent validity of the 

Greek version of the “Academic Hardiness Scale”. Results indicate positive 

correlations of commitment and total hardiness with undergraduates’ GPA. Also, 

undergraduates with high scores on Academic Hardiness reported high GPA, 

supporting the suggestion that academic hardiness is a central factor in university 

performance and academic success (Maddi, 2006; Maddi et al., 2011). Academic 

hardiness possibly provides the courage and motivation to students to cope with 

exam demands and the stress possibly raised in the academic context (Amponsah, 

2010; Rodotham, 2008).  The positive correlation of hardiness with GPA is in line 

with Maddi et al. (2011) study and also with Sheard and Golby (2007) study which 

indicated that students who are high on hardiness achieve a higher GPA and that 

students scoring high on the commitment had a higher GPA. The present study also 

revealed that challenge had a weak and no statistically significant correlation with 

GPA. This result is inconsistent with Benishek et al. (2005) study who found a 

significant correlation between GPA scores and challenge. However, they are in line 

with a later study (Sheard & Golby, 2007) which indicated that challenge had no 

significant correlation with GPA. We assume that those undergraduates who 

achieved a higher GPA appeared to do so in spite, and not because, of behavioral 

manifestations of challenge.  

The relationships between GPA and the dimensions of hardiness appeared to vary 

across the year of study. In contrast with Sheard and Golby (2007), our study 

indicated a positive correlation of control with GPA only for the third year students. 

Possibly, in this year students have become responsible for their learning and have 

control over their studies which may lead to better grades. Such a suggestion is 

supported by a recent study in which 3rd year students who reported a deep/strategic 

approach to learning gave the highest GPA (Karagiannopoulou & Milienos, 2013a).  

 

Also, the present study indicates that students become less hardy in terms of 

commitment and challenge across the years of study. Undergraduates at a later 

stage of their studies (4th years) reported less commitment to their work and less 
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challenge comparing to younger students. Possibly, in the final year of studies exams 

loom and performance goals dominate over learning goals (Gow & Kember, 1990; 

Karagiannopoulou & Milienos, 2013a). Focus on success in the exams makes unlikely 

for them to treat failure as challenge. Taking in mind that university students 

experience a variety of stress-related situations (Hystad et al., 2009; Robotham, 

2008; Struthers, Perry & Menec, 2000) in a competitive, pressurized and high work-

load academic environment, one can hypothesize that such experiences have an 

adverse effect on students’ commitment and challenge.  Future studies focusing on 

relations between academic hardiness and students’ experiences of the academic 

environment may illuminate such a suggestion. 

 

Taking into consideration that there is little evidence, to date, for the moderating role 

of academic hardiness on students’ achievement and of the role of hardiness on 

students’ adjustment to university life (Sheard & Golby, 2007), the variety of 

relations between GPA and academic hardiness over the years of study, suggested in 

the present study, indicate academic hardiness as a possible moderator for students’ 

achievement. However, the study has some potential limitations. Given evidence that 

validation of a scale is an ongoing process where evidence needs to be collected 

from a number of sources and samples to strengthen and support the validity of 

scale scores (Messick, 1995), more studies should be conducted to examine 

additional validity aspects of the R-AHS. The study also represents students’ views 

from a specific department, thus the conclusions are mostly applicable to those 

students. Nevertheless, links to findings may enable us to raise issues for further 

research.   

 

Future studies using the Greek version of the R-AHS may shed light on the mediating 

role of academic hardiness and its components on students’ learning and on 

academic achievement over the years of study. Path analysis models may reveal 

such links. They may test the effect of academic hardiness (first stage, presage 

factor) on approaches to learning (second stage, process factor) and then the effect 

of approaches on achievement (third stage, outcome). Such models will test 

academic hardiness as state or trait variable (Chamoro-Premuzic, & Furnham, 2008; 

Duff, Boyle, Dunleavy, & Ferguson, 2004; see also Karagiannopoulou and Milienos, 

2013b).  
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Replication also of the present study with a large sample of students from different 

university departments would lend support to the current findings and to the 

psychometric qualities of the particular scale. The use of samples of convenience 

may introduce possible external validity threats (Lowe, Grumbein, & Raad, 2011). 

Also, future studies should examine possible variations of academic hardiness in 

different learning environments. Academic hardiness may not be a general feature of 

personality, but rather a specific inclination as how undergraduates react in particular 

circumstances. Taking this into account, future studies should investigate the 

influence of academic context on students’ academic hardiness challenging the 

nature of this theoretical construct as state or trait variable.  

 

Eventually, keeping in mind that (a) grades have emerged as a key stressor in 

studies of academic stress literature (Struthers et al., 2000) (b) students high on 

hardiness seem to be less affected by the stress associated with obtaining good 

grades (Hystad et al., 2009) and (c) also the relationship identified in the present 

study between academic hardiness and academic achievement, we suggest the 

importance of intervention programmes, possible in line with Khoshabas’ and Maddi 

(1998) work, to enhance academic hardiness. Students high in academic hardiness 

are likely to experience less academic stress which may lead to better grades. These 

programmes should also take into account the differences in particular dimensions of 

academic hardiness across the years of study and the creation of learning 

environments that promote academic hardiness.  
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Εκπαιδευτικά παιχνίδια µε Τεχνολογίες Πληροφορικής και Επικοινωνιών 

για την ανάπτυξη της περιβαλλοντικής συνείδησης παιδιών 

 

Αθανάσιος Σύψας, Άσπα Θ.Μ. Λέκκα, Τζένη Παγγέ 

 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση των µαθητών αποτελεί κρίσιµο παράγοντα της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι ΤΠΕ µε ορθή χρήση µπορούν να συντελέσουν στην 

εξοικονόµηση φυσικών πόρων και για το λόγο αυτό θεωρούνται πράσινες τεχνολογίες. Με την 

ευρεία χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση δίνεται η δυνατότητα ενσωµάτωσης εκπαιδευτικών 

παιχνιδιών για την ανάπτυξη της περιβαλλοντικής συνείδησης των παιδιών. Στην παρούσα 

εργασία στόχος είναι να παρουσιαστεί µία επιλογή από εκπαιδευτικά παιχνίδια που µπορούν να 

βρουν οι εκπαιδευτικοί και οι µαθητές στο διαδίκτυο για την ευαισθητοποίησή τους και 

ακολούθως την ενεργοποίησή τους στα περιβαλλοντικά ζητήµατα.  

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Περιβαλλοντική συνείδηση, ΤΠΕ, πράσινες τεχνολογίες, εκπαιδευτικά 

παιχνίδια 
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Educational games using Information and Communication Technologies 

for the development of environmental awareness of children 

 

Athanasios Sypsas, Aspa Lekka, Jenny Pange 

 

SUMMARY 

The environmental awareness of students is a critical factor in the educational process. The 

proper use of ICT can help to conserve natural resources and therefore considered green 

technologies. The widespread use of ICT in education enables integration of educational 

games for developing environmental awareness among children. The aim of this paper is to 

present a selection of educational games that teachers and students can find on the Internet 

for their awareness and activation on environmental issues. 

 

KEY-WORDS: Environmental awareness, ICT, green technologies, educational games 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η συµβολή των Νέων Τεχνολογιών και του ∆ιαδικτύου στην εκπαίδευση θεωρείται 

θετική γιατί κατάφερε να ενεργοποιήσει το ενδιαφέρον των παιδιών κατά τρόπο 

διαφορετικό από αυτόν της παραδοσιακής τάξης (Agrawal & Prasad, 2013; Sang, 

2010). Επιπρόσθετα, σύµφωνα µε τους Pange & Pange (2011) διευκόλυνε σε µεγάλο 

βαθµό την πρόσβαση σε πληθώρα πληροφοριών διαφόρων πηγών. Λόγω της ευρείας 

χρήσης των ΤΠΕ κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, παρατηρείται µεγάλη 

εξοικονόµηση χαρτιού, µελάνης και άλλων υλικών των οποίων η κατασκευή απαιτεί 

φυσικούς πόρους (Warren, 2009; Yun, 2009). Επίσης, η δυνατότητα που 

προσφέρουν για παρακολούθηση και συµµετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία από 

απόσταση, όπως αναφέρεται σε έρευνα του UK Open University (2005), συµβάλλει 

στη µείωση των µετακινήσεων και στη µειωµένη χρήση εγκαταστάσεων. Έτσι οι ΤΠΕ 

θεωρείται ότι, µε ορθή χρήση, συµβάλλουν στην µειωµένη χρήση φυσικών πόρων και 

συνεπώς καλούνται πράσινες τεχνολογίες (Ukinkar, 2011). Ορισµένοι ερευνητές όπως 

αναφέρουν οι Cheng et al. (2013), έχουν δείξει ότι η χρήση πολυµέσων µπορεί να 

αυξήσει τα κίνητρα των µαθητών και να βελτιώσει τη στάση τους ως προς τη 

µάθηση. Μέσω εκπαιδευτικών παιχνιδιών µε χρήση υπολογιστών µπορούν να 

παρακινηθούν τα παιδιά (Chiang et al., 2011; Barab et al., 2005) και να αναπτύξουν, 

σύµφωνα µε τους Hansmann et al. (2005) την περιβαλλοντική τους συνείδηση. 

Όπως τονίζει ο Louv (2008), οι άνθρωποι, και ιδιαίτερα τα παιδιά, έχουν αποξενωθεί 

όλο και περισσότερο από τη φύση, κυρίως λόγω της έλλειψης ασφάλειας στη 

σύγχρονη κοινωνία. Οι επιστήµονες υποστηρίζουν ότι, η σηµερινή κατάσταση µπορεί 

να αλλάξει εάν αυξηθεί η περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση των ανθρώπων (Aminrad 

et al, 2013; Yarkandi & Yarkandi, 2012; Lahiri, 2011; Miller et al, 2010; Ayush, 

2008). Οι Matthies και Schahn (2004) ορίζουν την περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση 

ως µια "καθαρά γνωστική δοµή, η οποία δείχνει αν κάποιος έχει γνώση του 

απειλούµενου περιβάλλοντος» (όπως αναφέρεται στο Arlt, Hoppe & Wolling, 2011), 

δηλαδή πώς κάποιος αντιλαµβάνεται, εκτιµά και συµπεριφέρεται σε σχέση µε τα 

περιβαλλοντικά προβλήµατα. Οι Crohn & Birnbaum (2010) πιστεύουν ότι ο στόχος 

πολλών προσπαθειών περιβαλλοντικής εκπαίδευσης είναι να αλλάξει η σχέση του 

παιδιού µε τη φύση. Επιπλέον, οι Chang, Chen & Hsu (2011) θεωρούν ότι αν και η 

βελτίωση και προώθηση της περιβαλλοντικής γνώσης, της στάσης και συµπεριφοράς 

είναι ένας κοινός στόχος, διαφορετικές µέθοδοι διδασκαλίας έχουν εφαρµοστεί σε 

διάφορες χώρες. Οι µαθητές µπορούν να µάθουν για το περιβάλλον χρησιµοποιώντας 

µαθήµατα που βασίζονται σε απλά ψηφιακά παιχνίδια µε εκπαιδευτικές 
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δραστηριότητες σχετικά µε την περιβαλλοντική εκπαίδευση (Cheng et al., 2013). Οι 

µαθητές, σύµφωνα µε τους Habgood et al. (2011), ευαισθητοποιούνται συζητώντας 

για το περιβάλλον και στη συνέχεια παίζουν τα παιχνίδια είτε στο σχολείο ή στο σπίτι 

υπό την επίβλεψη του εκπαιδευτικού ή του γονέα. 

 

Στην παρούσα εργασία στόχος είναι να παρουσιαστεί µία επιλογή από εκπαιδευτικά 

παιχνίδια που µπορούν να βρουν οι εκπαιδευτικοί και οι µαθητές στο διαδίκτυο για 

την ευαισθητοποίησή τους και ακολούθως την ενεργοποίησή τους στα 

περιβαλλοντικά ζητήµατα. 

 

ΥΛΙΚΟ ΚΑΙ ΜΕΘΟ∆ΟΣ  

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε κατά την διάρκεια του ακαδηµαϊκού έτους 2012-2013. 

Για τη συλλογή δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε ερωτηµατολόγιο µε ερωτήσεις κλειστού 

και ανοικτού τύπου. Το δείγµα της έρευνας είναι αυτοεπιλεγόµενη οµάδα είκοσι (20) 

προπτυχιακών φοιτητών από το Παιδαγωγικό Τµήµα Νηπιαγωγών κατά την διάρκεια 

της πρακτικής άσκησής τους στο εξαµηνιαίο µάθηµα, Πληροφορική και Εκπαίδευση – 

Νέες Τεχνολογίες. Οι φοιτητές που συµµετείχαν στην έρευνα ήταν στο σύνολο τους 

γυναίκες. Για την επιλογή των παιχνιδιών, οι φοιτητές επέλεξαν τρεις διευθύνσεις στο 

διαδίκτυο µε θέµατα περιβαλλοντικής αγωγής. Μετά από συζήτηση µεταξύ τους και 

αξιολόγηση των διευθύνσεων που βρήκαν κατέληξαν στην κατηγοριοποίηση που 

παρουσιάζεται στην επόµενη ενότητα. 

 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ – ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται οι ηλεκτρονικές διευθύνσεις για εκπαιδευτικά παιχνίδια 

µε την µεγαλύτερη προτίµηση (95% και άνω) των φοιτητών. Τα παιχνίδια 

κατηγοριοποιούνται ανάλογα µε τη βαθµίδα εκπαίδευσης, ως εξής: 

-Παιχνίδια για νηπιαγωγείο, (Ιστοσελίδα 1, 3, 5, 6) 

-Παιχνίδια για δηµοτικό, γυµνάσιο, λύκειο, (ιστοσελίδα 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7). 

Αναφορικά µε το θέµα που πραγµατεύονται, κατηγοριοποιούνται ως εξής: 

-Παιχνίδια µε περιβαλλοντικές πληροφορίες για την Ελλάδα, (Ιστοσελίδα 1, 4) 

-παιχνίδια µε τα περιβαλλοντικά ζητήµατα του πλανήτη µας, (ιστοσελίδα 2, 4, 7) 

-παιχνίδια για είδη υπό εξαφάνιση, (ιστοσελίδα 2, 3, 4, 5) 

-παιχνίδια µε θέµα την κλιµατική αλλαγή και παιχνίδια για εξοικονόµηση ενέργειας 

(ιστοσελίδα 2, 4, 6). 
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• Ιστοσελίδα 1: http://oikoskopio.gr/oikoskopio-kids/ 

Το Οικοσκόπιο είναι µια πρωτότυπη εφαρµογή, ένας πλήρης διαδικτυακός χάρτης 

περιβαλλοντικής πληροφορίας για την Ελλάδα, που διαρκώς βελτιώνεται λειτουργικά 

και εµπλουτίζεται µε νέα στοιχεία και εργαλεία, ώστε να υποδεχτεί περισσότερους 

επισκέπτες για καθηµερινές, αλλά και πιο σύνθετες γεωγραφικές αναζητήσεις. Στο 

Οικοσκόπιο Kids τα παιδιά εξοικειώνονται µε την έννοια του χώρου, διατρέχουν τον 

ελληνικό χάρτη αναγνωρίζοντας λίµνες και δάση, οξύνουν την παρατηρητικότητα και 

τις αισθήσεις τους γνωρίζοντας απειλούµενα αλλά και χαρακτηριστικά είδη και 

παίζοντας, αποκτούν εξειδικευµένες γνώσεις για 

το περιβάλλον. Έτσι οι πολίτες του αύριο 

αποκτούν γνώσεις που χρειάζονται ώστε να 

συνειδητοποιήσουν τη σηµασία της προστασίας 

του περιβάλλοντος και την ανάγκη αλλαγής της 

στάσης τους και της καθηµερινής συµπεριφοράς 

τους. 

• Ιστοσελίδα 2: www.planetbook.eu 

Το Planetbook είναι το πρώτο επιτραπέζιο παιχνίδι για το περιβάλλον, που 

δηµιουργήθηκε από το ΚΕΑΝ-Κύτταρο Εναλλακτικών Αναζητήσεων Νέων. Υπάρχουν 

700 ερωτήσεις γνώσεων σχετικά µε τα περιβαλλοντικά ζητήµατα του πλανήτη µας. 

Είναι ένα παιχνίδι που διαρθρώνεται σε τρεις ζώνες: 

-Η γκρίζα ζώνη. Αφορά άσχηµα γεγονότα που έχουν γίνει και έχουν σηµαδέψει τον 

πλανήτη. 

-Η ζώνη της συµµετοχής και της 

ελπίδας. Εδώ συµµετέχουν µη 

κερδοσκοπικές και 

περιβαλλοντικές οργανώσεις. Ο 

παίκτης ενηµερώνεται και 

µαθαίνει πληροφορίες για τις 

οργανώσεις αυτές και για το τι προσφέρουν. 

-Η ζώνη της σωτηρίας του πλανήτη. Εδώ απαντά ο παίκτης σε ερωτήσεις που έχουν 

να κάνουν µε τα τέσσερα στοιχεία της φύσης. 

Το παιχνίδι διαρθρώνεται πάνω σε ένα δέντρο. Στην ελληνική έκδοση συµµετέχουν οι 

περιβαλλοντικές οργανώσεις GreenPeace, WWF, Αρχέλων, Μεσόγειος SOS, 

ΠΑΝ∆ΟΙΚΟ, Aρκτούρος, Ορνιθολογική και Ευρωπαϊκή Έκφραση, ενώ διεθνείς 

οργανώσεις συµµετέχουν στην αντιστοίχως, διεθνή έκδοση του. 



Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,  
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος ΣΤ’ (2013) 

 

 - 273 - 

Το παιχνίδι απευθύνεται σε ανήλικα παιδιά από 8 χρονών και πάνω, αλλά και σε 

ενήλικες. 

• Ιστοσελίδα 3: http://www.mom.gr/mom.html 

∆ιαδραστικό παιχνίδι µε ήρωα µία φώκια. Αποτελείται από 7 πίστες στις οποίες ο 

κεντρικός ήρωας προσπαθεί να ξεπεράσει τα εµπόδια για να φτάσει στην οικογένειά 

του. Με τη χρήση του παιχνιδιού µεταφέρεται ο παίκτης στο φυσικό περιβάλλον της 

φώκιας Monachus monachus (ελληνικές 

θάλασσες, τροφικές συνήθειες και απειλές που 

αντιµετωπίζει η µεσογειακή φώκια. 

∆ηµιουργήθηκε από τη ZooBytes (www.zoo.gr). 

Επίσης στη σελίδα 

http://www.monachoulis.gr/displayITM1.asp?IT

MID=21 υπάρχουν παιχνίδια διαφορών, µνήµης, 

ζωγραφικής κ.α. µε θέµα τη φώκια Monachus monachus που είναι είδος ζώου προς 

εξαφάνιση.  

• Ιστοσελίδα 4: www.env-edu.gr 

Στην πύλη παιδαγωγικού υλικού για την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση και την 

Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη, υπάρχει ειδική ενότητα για παιχνίδια 

προκειµένου να ευαισθητοποιηθούν τα παιδιά σχετικά µε τα περιβαλλοντικά 

προβλήµατα και τις δυνατότητες για αντιµετώπισή τους. Ακόµη στην πύλη υπάρχει η 

ενότητα «Ηλεκτρονικά παιχνίδια µάθησης», κυρίως ξενόγλωσσα, για πολλές ενότητες 

της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Τα κυριότερα από τα παιχνίδια αυτά 

παρουσιάζονται συνοπτικά στη συνέχεια. 

 

Toxic 

Blaster(http://www.panlogicgames.com/games/toxi

cblaster/)Views:153Ηλικίες:8 και 

άνωΓλώσσες:Αγγλικά 

Είναι ένα παιχνίδι του WWF. Ανήκει στην κατηγορία 

edutainment και απευθύνεται σε παίκτες ηλικίας από 

8 ετών και πάνω. Σκοπός του είναι να 

ευαισθητοποιήσει τους παίκτες στο θέµα των τοξικών ουσιών. Κάθε άνθρωπος και 

κάθε ζώο έχει εκτεθεί σε ένα πλήθος επικίνδυνων χηµικών ουσιών. Ο παίκτης δεν 

χρειάζεται να έχει κάποιες γνώσεις πάνω στο θέµα για να προχωράει στο παιχνίδι, 
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αφού αυτό βασίζεται µόνο στη χρήση των 

πλήκτρων και την ευελιξία κινήσεων ώστε να 

πυροβολεί και να διαλύει τις τοξίνες. 

Plan it 

green(http://www.doublegames.gr/play/plan-it-

green.html)Views:463 Ηλικίες:8 και άνω 

Γλώσσες:Αγγλικά 

Ένα παιχνίδι των Gunnar Games και Merscom σε 

συνεργασία µε το National Geographic. Ανήκει στην κατηγορία edutainment και 

απευθύνεται σε παίκτες ηλικίας από 8 ετών και πάνω. 

Πρόκειται για ένα εκπαιδευτικό παιχνίδι δηµιουργίας 

και διαχείρισης µιας πόλης, µε οικολογικό 

περιεχόµενο. 

Honoloko(http://honoloko.eea.europa.eu/Honoloko.ht

ml) Views:219 Ηλικίες:8 και άνω 

Γλώσσες:Όλες οι Ευρωπαϊκές 

Ένα παιχνίδι του ΕΟΠ (Ευρωπαϊκός Οργανισµός Περιβάλλοντος) που ανήκει στην 

κατηγορία newsgame ή infotainment και 

απευθύνεται σε παίκτες ηλικίας από 8 ετών και 

πάνω. Πρόκειται για ένα παιχνίδι που εισάγει τα 

παιδιά στα οικολογικά προβλήµατα και επιδιώκει την 

ενηµέρωση και την αλλαγή της συµπεριφοράς τους.  

 

Earth hour (http://www.earthhour.org/page/fun-

stuff/kids-game) Views:245 Ηλικίες:8 και άνω 

Γλώσσες:Αγγλικά 

Είναι ένα παιχνίδι του οργανισµού Earth Hour. Ανήκει στην κατηγορία edumarket και 

απευθύνεται σε παίκτες ηλικίας από 8 ετών και πάνω. Ασχολείται µε την 

εξοικονόµηση ενέργειας. Στόχος είναι να σβήσει ο παίκτης όσα περισσότερα φώτα 

µπορεί όσο το δυνατόν γρηγορότερα.  

• Ιστοσελίδα 5: http://www.callisto.gr/arkoudi/index.html 

Παιχνίδι για παιδιά ηλικίας 5 µε 12 ετών. 

∆ιαδραστικό παιχνίδι, όπου το παιδί µέσα 

από την καθοδήγηση της αρκούδας µε το 
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ποντίκι µαθαίνει για το φυσικό περιβάλλον της αρκούδας, τις τροφικές της συνήθειες 

και τους κινδύνους που διατρέχει το ζώο, µε στόχο 

την ευαισθητοποίησή του. 

 

 

 

• Ιστοσελίδα 6: 

http://www.climateaction.gr/site/category/games/ 

Μέσω του προγράµµατος «∆ράση για το κλίµα!», 

οι µαθητές: 

• Ενηµερώνονται για το ζήτηµα της κλιµατικής αλλαγής, τις αιτίες και τις 

επιπτώσεις του. 

• Αντιλαµβάνονται τον καθοριστικό ρόλο των ίδιων στην αντιµετώπιση του 

προβλήµατος. 

• Ανακαλύπτουν τους τρόπους 

µε τους οποίους µπορούν να 

δραστηριοποιηθούν προκειµένου 

να µειώσουν την κατανάλωση 

ενέργειας και να προστατέψουν 

το κλίµα. 

Για τους παραπάνω σκοπούς έχει δηµιουργηθεί η παιδική ενότητα, η οποία 

περιλαµβάνει παιχνίδια(κουίζ, πάζλ, κτλ.) που είναι εύκολα κατανοητά από τα παιδιά 

και συντελούν στην ανάπτυξη της περιβαλλοντικής τους συνείδησης. 

 

• Ιστοσελίδα 7: http://photodentro.edu.gr 

Το Φωτόδεντρο είναι το Πανελλήνιο Ψηφιακό Αποθετήριο Μαθησιακών 

Αντικειµένων για την πρωτοβάθµια και τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Σχεδιάστηκε 

και αναπτύσσεται για να αποτελέσει το κεντρικό σηµείο πρόσβασης στο ψηφιακό 

εκπαιδευτικό περιεχόµενο και είναι ανοιχτό σε όλους, µαθητές, δασκάλους, γονείς 

αλλά και κάθε ενδιαφερόµενο. Υπάρχουν παιχνίδια για διάφορες ηλικίες προκειµένου 

να ευαισθητοποιηθούν τα παιδιά σχετικά µε τα περιβαλλοντικά προβλήµατα. Ένα 

τέτοιο παιχνίδι είναι το «Καθαρό ∆άσος: Συλλέγω και ανακυκλώνω τα απορρίµµατα» 

στην ελληνική γλώσσα για παιδιά ηλικίας 9-12 ετών. Πρόκειται για εκπαιδευτικό 

παιχνίδι µε χρήση κινουµένων σχεδίων που αναπαριστά το χώρο του δάσους και 

εστιάζει στην ανακύκλωση των απορριµµάτων. Σε αυτό καλείται ο παίκτης να 
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συλλέξει τα απορρίµµατα που είναι πεταµένα στο δάσος και να τα ρίξει στους 

κατάλληλους κάδους. 

 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη απευθύνεται σε άτοµα και κοινωνικές 

οµάδες κάθε ηλικίας και αφορά τη διαµόρφωση ελεύθερων και υπεύθυνων πολιτών 

που συµµετέχουν ενεργά στα κοινωνικά δρώµενα. Ως εκ τούτου είναι µια εκπαίδευση 

µε διαρκή χαρακτήρα, αφού αποτελεί µια διαδικασία που αρχίζει από το προσχολικό 

επίπεδο και συνεχίζεται σε όλη τη διάρκεια της ζωής κάθε ανθρώπου µέσα από τη 

σχολική και εξωσχολική εκπαίδευση (UNESCO, 2003). Όσον αφορά το παιδαγωγικό 

της πλαίσιο υιοθετεί αρχές που κινητοποιούν απόψεις και µεθόδους, όπως κατάργηση 

των µονοδιάστατων προσεγγίσεων και αντικατάστασή τους µε διεπιστηµονικές 

δραστηριότητες, ενεργές διδακτικές και συµµετοχή των εκπαιδευόµενων στη 

διαδικασία της µάθησης, εκπαίδευση για λύση συγκεκριµένων προβληµάτων, άνοιγµα 

του σχολείου στη ζωή, κλπ. Ειδικότερα, στην προσχολική και σχολική ηλικία, λόγω 

της ενεργοποίησης των παιδιών µέσα από το παιχνίδι, η ευρεία χρήση εκπαιδευτικών 

παιχνιδιών κατά την εκπαιδευτική διαδικασία παρακινεί τους µαθητές και συντελεί 

στην ανάπτυξη της περιβαλλοντικής τους συνείδησης. Η εξέλιξη των παιχνιδιών για 

την ανάπτυξη της περιβαλλοντικής συνείδησης παιδιών είναι συνεχής. Για το λόγο 

αυτό προτείνεται η δηµιουργία µιας νέας βάσης δεδοµένων στο πλαίσιο του 

Πανελλήνιου Σχολικού ∆ικτύου για παιχνίδια περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης, 

στην οποία θα έχουν πρόσβαση εκπαιδευτικοί, µαθητές, γονείς και περιβαλλοντικές 

οργανώσεις. Η βάση αυτή θα πρέπει να ενηµερώνεται συνεχώς µε νέες εκδόσεις ήδη 

υπαρχόντων παιχνιδιών καθώς και µε νέα παιχνίδια, προκειµένου να µπορούν να 

χρησιµοποιούνται στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

 

Περιορισµοί µελέτης και µελλοντικοί στόχοι 

Τα παιχνίδια για την περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση παιδιών είναι πολλά και 

συνεχώς εξελίσσονται. Σε αυτή την εργασία παρουσιάστηκε ένα µικρό δείγµα, 

σύµφωνα µε τις προτιµήσεις των φοιτητών. Μελλοντική έρευνα που σχεδιάζεται να 

πραγµατοποιηθεί σύντοµα στοχεύει στην άρση των περιορισµών της παρούσας 

µελέτης που είναι το περιορισµένο δείγµα, η έλλειψη αξιολόγησης, η εφαρµογή της 

σε εργαζόµενους εκπαιδευτικούς. Η έρευνα έχει προγραµµατιστεί για το επόµενο 

ακαδηµαϊκό έτος µε δείγµα φοιτητών και από άλλα παιδαγωγικά τµήµατα σε 

πανεπιστήµια στη χώρα µας και σε άλλες χώρες. Μέρος της µελλοντικής έρευνας, που 
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έχει αρχίσει να πραγµατοποιείται, αποτελεί και η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

παιχνιδιών τόσο από τους εκπαιδευτικούς όσο και από τους µαθητές.  
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ΠEΡΙΛΗΨΕΙΣ 

 

 

Σύγχρονες γλωσσικές χρήσεις του αναφορικού επιρρήµατος όπου : Τα 

«λάθη» του σήµερα, «κανόνας» του αύριο; 

 

Νικολέττα Τσιτσανούδη – Μαλλίδη 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η εργασία εντάσσεται στο επιστηµονικό πεδίο της Εφαρµοσµένης Γλωσσολογίας και 

ασχολείται µε τις γλωσσικές χρήσεις του αναφορικού επιρρήµατος όπου, το οποίο σήµερα 

ενδηµεί στον προφορικό λόγο. Αναλύονται 122 παραδείγµατα χρήσεων από τον προφορικό 

και γραπτό λόγο, τα οποία αντλούνται α. από τον λόγο που εκπέµπεται από τα ηλεκτρονικά 

µέσα µαζικής επικοινωνίας β. από επιστηµονικά κείµενα γ. από τον λόγο των πολιτικών δ. από 

τον λόγο των νηπίων. Όπως εξηγείται, κάθε φορά που οι χρήσεις του όπου αξιολογούνται µε 

βάση τις νόρµες και τους κανόνες της γραµµατικής, προκύπτει ότι κινούνται στα όρια του 

«γλωσσικού λάθους» ή τα υπερβαίνουν. Πιο συγκεκριµένα, διαπιστώνεται µία (επερχόµενη) 

γλωσσική αλλαγή, η οποία συνίσταται στο φαινόµενο της κυριαρχίας του όπου σε µία σειρά 

συντακτικά περιβάλλοντα, για τα οποία η γραµµατική λειτουργεί απαγορευτικά. Τελικά, τα 

σηµερινά γλωσσικά λάθη αντιµετωπίζονται ως πρόκριµα γλωσσικών αλλαγών ή ίχνη 

κυοφορούµενων γλωσσικών ανατροπών. Το γεγονός της εκτεταµένης χρήσης του όπου τόσο 

στο επίπεδο του τηλεοπτικού λόγου, που έχει µία τεράστια επιρροή στην κοινότητα, όσο και 

στο επίπεδο του επιστηµονικού λόγου, οδηγεί στο συµπέρασµα ότι η γλωσσική µετατροπή 

έχει ήδη συντελεστεί ή σταδιακά ολοκληρώνεται, καθώς το γλωσσικό έδαφος είναι έτοιµο για 

την υποδοχή των διάδοχων ισοδύναµων ή υποκατάστατων γλωσσικών τύπων και σχηµάτων. 

Αδροµερώς, η εργασία αναδεικνύει µία από τις αλλαγές που χαρακτηρίζουν τη γλώσσα, 

δεδοµένου ότι η αρχή των µεταβολών, των «αλλοιώσεων» ή των «αποκλίσεων» βασίζεται 

στην αρχή της συνέχειας της γλώσσας. 

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙ∆ΙΑ :γλωσσικό λάθος, ιστορική ορθογραφία, γλωσσική χρήση, γραµµατική, 

συντακτικά περιβάλλοντα, απλοποίηση, παρέκκλιση  
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Η διοικητική κατάρτιση των υποψηφίων νηπιαγωγών και δασκάλων 

στα ∆ιδασκαλεία και τις Παιδαγωγικές Ακαδηµίες της Ελλάδας. 

 

Θωµάς Μπάκας  

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα µελέτη αναφέρεται στη διοικητική κατάρτιση των υποψηφίων δασκάλων και 

νηπιαγωγών την οποία έλαβαν από τις σχολές που φοίτησαν την περίοδο από την ίδρυση του 

νεοελληνικού κράτους το 1834 µέχρι την κατάργηση των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών το 1990. 

Στόχος της εργασίας είναι να παρουσιάσει και να αναλύσει την πορεία εξέλιξης της διοικητικής 

κατάρτισης των υποψηφίων νηπιαγωγών και δασκάλων της χώρας µας στη µεγάλη αυτή 

χρονική περίοδο. Η παρουσίαση και ανάλυση των στοιχείων τα οποία αποδελτιώθηκαν από τα 

νοµοθετικά κείµενα και τα προγράµµατα σπουδών δείχνουν ότι σε µικρό ή µεγάλο βαθµό σε 

όλη τη διάρκεια της χρονικής περιόδου την οποία ερευνά η παρούσα εργασία, υπήρχε 

πρόβλεψη για παροχή διοικητικής κατάρτισης στους υποψήφιους νηπιαγωγούς και δασκάλους. 

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙ∆ΙΑ: ∆ιοικητική κατάρτιση, σχολική νοµοθεσία, ∆ιδασκαλεία, Παιδαγωγικές 

Ακαδηµίες, Σχολές Νηπιαγωγών, Προγράµµατα σπουδών. 
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Εκπαιδευτικές-πολιτιστικές πρακτικές των γονέων και κοινωνική 

προέλευση 

 

Θεόδωρος Β. Θάνος & Ευθύµιος Τόλιος 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Στην παρούσα εργασία εξετάζονται οι εκπαιδευτικές πρακτικές των γονέων οι οποίες 

αποσκοπούν στην διαµόρφωση της ελεύθερης κουλτούρας των παιδιών τους προσχολικής 

ηλικίας σε σχέση µε την κοινωνική τους τάξη. Βασίζεται στη θεωρία του Bourdieu, σύµφωνα 

µε την οποία η ελεύθερη κουλτούρα αποτελεί βασική έκφανση του πολιτισµικού κεφαλαίου 

του ατόµου. Το σχολείο προϋποθέτει και αξιολογεί την ελεύθερη κουλτούρα, χωρίς, όµως, να 

τη διδάσκει. Για το λόγο αυτό η ελεύθερη κουλτούρα συµβάλλει στην αναπαραγωγή των 

κοινωνικών ανισοτήτων στο σχολείο. Οι πρακτικές που χρησιµοποιούν οι γονείς για τη 

διαµόρφωση της ελεύθερης κουλτούρας των παιδιών, όπως επισκέψεις σε µουσεία, 

αρχαιολογικούς χώρους, εκθέσεις ζωγραφικής, κ.λπ., είναι στην ουσία πολιτισµικές πρακτικές 

και διαφοροποιούνται ανάλογα µε την κοινωνική τάξη. Η ανάλυση των δεδοµένων της 

έρευνας δείχνει ότι τα νήπια διαφοροποιούνται µεταξύ τους ως προς τις πολιτιστικές εµπειρίες 

ανάλογα µε το επάγγελµα και το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων. Ειδικότερα, τα νήπια µε 

γονείς που ασκούν ανώτερα στην κοινωνική ιεραρχία επαγγέλµατα και µε υψηλό επίπεδο 

εκπαίδευσης έχουν περισσότερες πολιτιστικές εµπειρίες, σε σχέση µε τα νήπια που οι γονείς 

τους ασκούν κατώτερα στην κοινωνική ιεραρχία επαγγέλµατα και έχουν χαµηλό επίπεδο 

εκπαίδευσης. Συνάγεται το συµπέρασµα ότι οι εκπαιδευτικοί µπορούν να αντισταθµίσουν 

αυτές τις διαφορές προσφέροντας ανάλογες εµπειρίες και συµβάλλοντας στη διαµόρφωση 

µόνιµων στάσεων και διαθέσεων για αντίστοιχες πρακτικές.  

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙ∆ΙΑ: εκπαιδευτικές πρακτικές, πολιτιστικές πρακτικές πολιτισµικό κεφάλαιο, 

ελεύθερη κουλτούρα, κοινωνική αναπαραγωγή, έξη (habitus) 
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Πολιτειακός πλουραλισµός και µετασχηµατιστική διαπολιτισµική 

εκπαίδευση: Αναθεωρώντας το δίπολο "εµείς" και οι "άλλοι"  

 

Ευγενία Αρβανίτη  

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Το παρόν άρθρο επικεντρώνεται στις πολιτισµικές και εκπαιδευτικές παραδοχές που 

συµβάλλουν στη διαµόρφωση κοινωνιών συνοχής, συµπερίληψης και διαπολιτισµικής 

επίγνωσης/δράσης. Ιδιαίτερα θα αναλυθούν οι σύγχρονες όψεις της ετερότητας (το δίπολο 

«εµείς» και οι «άλλοι»), οι έννοιες «µετανάστης», «άλλος» και «ξένος», ο πολιτισµικός 

ρατσισµός και η πολυπολιτισµικότητα σε αντίστιξη προς το µοντέλο του πολιτειακού 

πλουραλισµού (Kalantzis & Cope, 2013). Τέλος επιχειρείται µια πρώτη σκιαγράφηση της 

συµβολής της µετασχηµατιστικής διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στη µόρφωση του σύγχρονου 

πολίτη.  

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙ∆ΙΑ: µετανάστης, «άλλος» και «ξένος», διαφορετικότητα, διαπολιτισµικότητα, 

πολιτισµικός ρατσισµός, πολιτειακός πλουραλισµός, διαπολιτισµικό κοινωνικό κεφάλαιο, 

µετασχηµατιστική διαπολιτισµική εκπαίδευση. 
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Η Επίδραση του Αρνητικού και του Θετικού Θυµικού στη Λεκτική Ευχέρεια 

Ατόµων Προχωρηµένης Ηλικίας 

 

Ελένη Γιουµίδου, Άννα Χρυσανθίδου, ∆έσποινα Mωραΐτου, Γεωργία 

Παπαντωνίου 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα έρευνα αποσκοπούσε να εξετάσει την επίδραση του θυµικού στη λεκτική ευχέρεια 

ατόµων 55 ετών και άνω, καθώς και την επίδραση ατοµικών-δηµογραφικών παραγόντων στη 

λεκτική ευχέρεια µέσω του θυµικού. Το δείγµα αποτελούνταν από 60 άτοµα τελευταίας µέσης 

και γεροντικής ηλικίας. Στους συµµετέχοντες χορηγήθηκαν η Γηριατρική Κλίµακα Κατάθλιψης 

(Geriatric Depression Scale - GDS), η Κλίµακα Θετικού και Αρνητικού Θυµικού (Positive and 

Negative Affect Schedule - PANAS) και οι ∆οκιµασίες Λεκτικής Ευχέρειας της συστοιχίας 

νευροψυχολογικών δοκιµασιών  D-KEFS. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι από τους παράγοντες 

του θυµικού, µόνον η ύπαρξη καταθλιπτικών συµπτωµάτων µείωσε σηµαντικά τις επιδόσεις σε 

όλα τα έργα λεκτικής ευχέρειας. Ακόµη, ατοµικοί-δηµογραφικοί παράγοντες όπως η ηλικία, το 

µορφωτικό επίπεδο και η άσκηση φάνηκε ότι επιδρούν στη λεκτική ευχέρεια ατόµων 

προχωρηµένης ηλικίας άµεσα και όχι µέσω του θυµικού. Ειδικότερα, βρέθηκε ότι η ηλικία 

επηρεάζει αρνητικά και σηµαντικά όλες τις δοκιµασίες λεκτικής ευχέρειας. Αντίθετα, το 

µορφωτικό επίπεδο επέδρασε θετικά στην επίδοση των συµµετεχόντων στις δοκιµασίες 

λεκτικής ευχέρειας. Η σωµατική άσκηση λειτούργησε, επίσης, ως αντισταθµιστικός 

παράγοντας στη µείωση της επίδοσης, κυρίως στη δεύτερη δοκιµασία λεκτικής ευχέρειας.  

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Γνωστικό γήρας, Εναλλαγή έργων, Σηµασιολογική ευχέρεια, Φωνολογική 

ευχέρεια, Χροιά συναισθήµατος  
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Κινητική Απόδοση Νήπιων Και Η Σχέση Tης Με Τους ∆είκτες Σωµατικής 

Ανάπτυξης 

 

Χαρίλαος Κ. Ζάραγκας  

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα µελέτη διερεύνησε το βαθµό κινητικής απόδοσης, τους σωµατικούς δείκτες 

ανάπτυξης (ύψος, βάρος, µάζας σώµατος) παιδιών προσχολικής ηλικίας, καθώς και τη σχέση 

µεταξύ αυτών των µεταβλητών. Το δείγµα αποτέλεσαν 276 παιδιά, ηλικίας 4 ετών και 5 

µηνών έως 5 ετών και 8 µηνών (149 αγόρια και 127 κορίτσια) τα οποία επιλέχθηκαν τυχαία 

από δηµόσια νηπιαγωγεία. Χρησιµοποιήθηκε συστοιχία κινητικών δοκιµασιών και 

αξιολογήθηκε η κινητική απόδοση µέσα από ένα πλήθος δεκαοχτώ κινητικών δραστηριοτήτων 

- παιγνιδιών. Έγιναν σωµατικές µετρήσεις ύψους, βάρους και του δείκτη µάζας σώµατος. 

Κατασκευάσθηκαν πίνακες κατανοµής συχνοτήτων µε τα αντίστοιχα ποσοστά και των 

περιγραφικών στοιχείων µε τις γραφικές τους παραστάσεις. Έγινε πολυµεταβλητή ανάλυση 

διακύµανσης (ΜANOVA) ως προς τους  παράγοντες του φύλου και της ηλικίας, στη συνέχεια 

χρησιµοποιήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης Pearson µεταξύ του βαθµού κινητικής απόδοσης 

και των αναπτυξιακών σωµατικών δεικτών. Τέλος, εφαρµόστηκε η στατιστική µέθοδος 

ANCOVA για τις διαφορές του βαθµού κινητικής απόδοσης στις οµάδες του φύλου και της 

ηλικίας λαµβάνοντας υπόψη την επίδραση του ∆.Μ.Σ. Με βάση τα αποτελέσµατα της έρευνας 

για το βαθµό κινητικής απόδοσης τα παιδιά κατατάχθηκαν σε κατηγορίες όπως πολύ καλός, 

καλός , κανονικός και κάτω του κανονικού επιπέδου χωρίς να εµφανιστεί κάποιο παιδί µε 

κινητικές αδυναµίες, ωστόσο δεν παρατηρήθηκαν σηµαντικές διαφορές µεταξύ αγοριών και 

κοριτσιών παρά µόνο στις ηλικιακές οµάδες, µε τις µεγαλύτερες να πετυχαίνουν σηµαντικά 

υψηλότερους µέσους όρους κινητικής απόδοσης. Για το δείκτη µάζας σώµατος τα παιδιά 

κατατάχθηκαν σε κατηγορίες όπως λιποβαρή, φυσιολογικά, υπέρβαρα και παχύσαρκα, ακόµη 

παρατηρήθηκαν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους των δύο φύλων, µε τα κορίτσια να 

παρουσιάζουν υψηλότερο µέσο όρο, όπως επίσης και στις ηλικιακές οµάδες παρατηρήθηκαν 

διαφορές. Ο συντελεστής συσχέτισης Pearson έδειξε  ότι υπάρχει µη στατιστικά σηµαντική 

σχέση µεταξύ του βαθµού κινητικής απόδοσης και του δείκτη µάζας σώµατος. Φάνηκε ακόµη, 

ότι ο δείκτης µάζας σώµατος δεν επιδρά στο βαθµό κινητικής απόδοσης των νηπίων. Η/Ο 

νηπιαγωγός για να εκπληρώνει ουσιαστικά το παιδαγωγικό έργο πρέπει να βοηθάει προς τη 

σωστή κατεύθυνση τη σωµατική και κινητική ανάπτυξη, τόσο µέσα από την εµπλοκή των 

παιδιών µε κατάλληλες µεθόδους κινητικών δραστηριοτήτων, όσο και µε την ενηµέρωση σε 

παιδιά και σε γονείς σχετικά µε την κατάλληλη διατροφή. 
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H επίδραση του άγχους εξέτασης στη ∆οκιµασία Σύντοµης Γνωστικής 

Εκτίµησης (∆ΣΓΕ): Εξέταση του ρόλου της ηλικίας και βασικών βιοδεικτών 

που συνδέονται µε το γνωστικό γήρας  

 

Κρυσταλλένια ∆ιµηνίδου, ∆έσποινα Mωραΐτου, Γεωργία Παπαντωνίου 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα έρευνα αποσκοπούσε να εξετάσει την άµεση επίδραση του άγχους εξέτασης στη 

∆οκιµασία Σύντοµης Γνωστικής Εκτίµησης (∆ΣΓΕ, MMSE - Mini Mental State Examination), 

καθώς και την τυχόν έµµεση επίδραση της ηλικίας και βασικών βιοδεικτών που συνδέονται µε 

το γνωστικό γήρας στη ∆ΣΓΕ, µέσω του άγχους εξέτασης. Στην έρευνα συµµετείχαν 60 άτοµα 

και των δύο φύλων, ηλικίας άνω των 55 ετών. Οι συµµετέχοντες κλήθηκαν να απαντήσουν 

αρχικά σε µια σειρά ερωτήσεων που αφορούσαν τα ατοµικά-δηµογραφικά τους 

χαρακτηριστικά καθώς και το αν έχουν διαγνωστεί ή µη ως υπερτασικοί, 

υπερχοληστεριναιµικοί ή/και διαβητικοί. Στη συνέχεια, τους ζητήθηκε να απαντήσουν σε 

ερωτηµατολόγιο σχετικό µε το άγχος που γενικά νιώθουν πριν, κατά τη διάρκεια και µετά από 

µια εξέταση των γνωστικών τους ικανοτήτων. Οι γνωστικές τους ικανότητες εξετάστηκαν 

µέσω της ∆ΣΓΕ. Η στατιστική ανάλυση των δεδοµένων που συγκεντρώθηκαν, έδειξε ότι το 

άγχος εξέτασης επιδρά στην επίδοση στη ∆ΣΓΕ. Ειδικότερα, βρέθηκε ότι από τις δύο βασικές 

διαστάσεις του άγχους εξέτασης µόνον η συναισθηµατικότητα επιδρά άµεσα κι αρνητικά στην 

επίδοση στη ∆ΣΓΕ, ενώ η ανησυχία όχι. Η ηλικία και ο βιοδείκτης «διαβήτης» φάνηκε ότι 

επιδρούν επίσης αρνητικά στην επίδοση στη ∆ΣΓΕ. Ωστόσο η επίδρασή τους είναι µόνον 

άµεση και όχι έµµεση, µέσω του άγχους εξέτασης. Μάλιστα, ο διαβήτης επιδρά άµεσα τόσο 

στη ∆ΣΓΕ όσο και στη συναισθηµατικότητα, εξαλείφοντας την επίδραση της 

συναισθηµατικότητας στη ∆ΣΓΕ. 

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Άγχος Εξέτασης, Ανησυχία, Βιοδείκτες, Γνωστικό Γήρας, ∆ιαβήτης, 

Συναισθηµατικότητα.  
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Εκπαιδευτικά παιχνίδια µε Τεχνολογίες Πληροφορικής και Επικοινωνιών για 

την ανάπτυξη της περιβαλλοντικής συνείδησης παιδιών 

 

Αθανάσιος Σύψας, Άσπα Θ.Μ. Λέκκα, Τζένη Παγγέ 

 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση των µαθητών αποτελεί κρίσιµο παράγοντα της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι ΤΠΕ µε ορθή χρήση µπορούν να συντελέσουν στην 

εξοικονόµηση φυσικών πόρων και για το λόγο αυτό θεωρούνται πράσινες τεχνολογίες. Με την 

ευρεία χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση δίνεται η δυνατότητα ενσωµάτωσης εκπαιδευτικών 

παιχνιδιών για την ανάπτυξη της περιβαλλοντικής συνείδησης των παιδιών. Στην παρούσα 

εργασία στόχος είναι να παρουσιαστεί µία επιλογή από εκπαιδευτικά παιχνίδια που µπορούν να 

βρουν οι εκπαιδευτικοί και οι µαθητές στο διαδίκτυο για την ευαισθητοποίησή τους και 

ακολούθως την ενεργοποίησή τους στα περιβαλλοντικά ζητήµατα.  

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Περιβαλλοντική συνείδηση, ΤΠΕ, πράσινες τεχνολογίες, εκπαιδευτικά 

παιχνίδια 
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Ο ΧΑΡΙΛΑΟΣ ΖΑΡΑΓΚΑΣ είναι εκλεγµένος επίκουρος καθηγητής του Παιδαγωγικού 

Τµήµατος Νηπιαγωγών του Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων στο Γνωστικό αντικείµενο 
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Αριστοτελείου Πανεπιστηµίου, Ψυχολογία στο Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων. Τα 

ερευνητικά του ενδιαφέροντα περιλαµβάνουν τις παιδαγωγικές ψυχολογικές και 
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Ο ΘΕΟ∆ΩΡΟΣ ΘΑΝΟΣ είναι εκλεγµένος επίκουρος Καθηγητής Κοινωνιολογίας της 
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ABSTRACTS 

 

 

Modern language use of the adverb “opou”: The "errors" of today, "rule" of 

tomorrow? 

 

Nikoletta Tsitsanoudi-Mallidi 

 

ABSTRACT 

The paper is part of the scientific field of Applied Linguistics and deals with the language uses 

of the adverb “opou” that is endemic in modern Greek language. We analyze 122 examples of 

uses of the spoken and written language which have been taken from a. electronic media 

discourse b. scientific texts c. political speeches, and d. toddlers speech. As we explain, 

whenever the uses of “opou” are evaluated based on the norms and rules of grammar, we 

have to do less or more with "linguistic error". More specifically, we notice a domination of 

“opou” in certain syntactic environments for which the grammar rules work prohibitively. 

Current language mistakes are eventually treated as predictors of traces of future language 

changes. The widespread use of “opou” in the level of televisional and scientific discourse 

leads to the conclusion that language conversion has already occurred or gradually is getting 

completed. Finally the paper highlights one of the changes that characterize the language 

showing that the beginning of change, lesion, or deviation is based on the principle of 

continuity of language. 

 

KEY-WORDS: language mistake, historical spelling, language use, grammar, syntactic 

environments, simplifying, deviation 
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ABSTRACT 

This study refers to the administrative training of candidates’ school teachers and of 

kindergarten teachers which they have received from schools which attended the period since 

the founding of the Modern Greek state in 1834 until the abolition of Pedagogical Academies 

1990.The aim of this paper is to present and analyze the evolution of management training 

for candidates’ school teachers and of kindergarten of our country in this great period.The 

presentation and analysis of data which are cataloged from legislative texts and curricula 

show that a small or large extent throughout the duration of the period to which is 

investigating the present work, there was provision for provide administrative training for 

candidates school teachers and kindergarten teachers. 

 

KEY-WORDS: Management training, law school, Teaching Centre, Educational Academies, 

Schools Early Childhood Curricula. 
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Educational - cultural practices of parents and social origin 

 

Theododos V. Thanos & Efthimios Tolios 

 

ABSTRACT 

This present study examines the educational practices of parents aimed at shaping the free 

culture of preschool children in relation to their social class. Based on the theory of Bourdieu, 

whereby the free culture is a key facet of the cultural capital of the individual. School requires 

and evaluates the free culture, without, however, teaching it. For this reason, free culture 

contributes to the reproduction of social inequalities in school. The practices used by parents 

in shaping the culture of freedom of children, such as visits to museums, archaeological sites, 

exhibitions, etc., are in essence cultural practices and differentiate according to social class. 

The analysis of the survey data shows that infants differentiate between them as to cultural 

experiences depending on the occupation and education level of parents. Specifically, infants 

with parents practicing higher in the social hierarchy and professions with high level of 

education have more cultural experiences, compared to infants whose parents exert lower in 

the social hierarchy and occupations with low educational level. It is concluded that teachers 

can compensate for these differences by offering similar experiences and contributing to a 

permanent attitude of respective practices. 

 

KEY-WORDS: educational practices, cultural practices, cultural capital, liberal culture, social 

reproduction, habitus 
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Civic pluralism and intercultural transformative education: Rethinking the 

dichotomy “us” vs “others” 

 

Eugenia Arvanitis 

 

ABSTRACT  

This article focuses on the cultural and educational parameters that shape social cohesion 

through inclusiveness and intercultural learning, awareness and action. In doing so it utilizes 

the notion of civic pluralism (Kalantzis & Cope, 2013), as a diverse and inclusive milieu in 

which the modern aspects of otherness (the dichotomy "us" vs "others"), the terms 

'immigrant', 'xenos', cultural racism, and multiculturalism are reshaped. Finally, this article 

attempts a preliminary account of the contribution of transformative intercultural education in 

the education of the modern citizen. 

 

KEY-WORDS: migrant, “other”, “xenos”, diversity, interculturality, cultural racism, civic 

pluralism, (intercultural) social capital, transformative (intercultural) education.  
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The Effect of Negative and Positive Affect on Verbal Fluency of Older 

Adults 

 

Eleni Gioumidou, Anna Chrysanthidou, Despina Moraitou, Georgia 

Papantoniou 

 

ABSTRACT 

The present study aimed at investigating the effect of affect on verbal fluency of persons 

aged 55 years and more, as well as the effect of individual-demographic factors on verbal 

fluency, through affect. The sample was consisted of 60 persons spanning a distribution of 

ages between late middle age and old age. The participants were administered the Geriatric 

Depression Scale (GDS), the Positive and Negative Affect Schedule (PANAS) and the Verbal 

Fluency Test of the D-KEFS neuropsychological battery. Results suggested that among the 

affective factors, it was only the presence of depression symptoms that significantly reduced 

performance in all verbal fluency tasks. Furthermore, individual-demographic factors as age, 

educational level and physical exercise appeared to influence directly, and not through the 

affective factors, verbal fluency of older people. More specifically, age was found to have a 

statistically significant negative effect on all tasks of verbal fluency. On the contrary, 

educational level had a positive effect on participants’ performance on verbal fluency tasks. 

Physical exercise also served as a factor of compensation, concerning the decline in 

performance, especially on the second verbal fluency task. 

 

KEY-WORDS: Cognitive aging, Task switching, Phonological fluency, Semantic fluency, 

Emotional valence  
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Motor Efficiency Of Preschool Children And Its Relationship With Their 

Body Development Indicators 

 

Zaragas K. Charilaos 

 

SUMMARY 

This study investigated the degree of motor performance (DMP), the body development 

indicators (height, weight, body mass index - BMI) of preschool children as well as the 

relationship between these variables. The sample consisted of 276 children, aged 4 years old 

and 5 months to 5 years old and 8 months (149 boys and 127 girls) who were selected 

randomly from public kindergartens. An array of kinetic tests was used and the motor 

performance was assessed through a multitude of eighteen motor activities - games. They 

were made body measurements of height, weight and body mass index. There were also set 

tables of frequency distribution with the relative percentages and of the descriptive elements 

with their graphic representations. A multivariable range analysis was made (MANOVA) 

concerning the elements of gender and age and later on it was used the factor of Pearson 

correlation between the degree of motor performance (DMP) and the developmental body 

indexes. Finally, the statistical method of ANCOVA was applied for the differences of DMP in 

the teams of gender and age taking into consideration the influence of BMI. According the 

results of the research   for the DMP  the children were classified  in categories such as   very 

good,  good,  normal and  under the regular level with no child showing  any kinetic leanness,  

however  no significant differences were observed  between boys and girls  except in the age 

groups, with the  older achieving  significantly  higher means of motor performance. 

Concerning the body mass index  the children were classified into categories such as 

underweight, normal, overweight and obese while they were observed  significant differences 

in gender averages, with the girls presenting a higher average as well as they were observed 

differences in the aged groups. Pearson correlation showed a non-statistically significant 

relationship between the degree of motor performance and the body mass index.  It was also 

shown that the body mass index doesn’t affect the preschool children’s degree of motor 

performance. The kindergartener should help the body and motor development towards the 

right direction not only through children’s involvement with the appropriate methods of 

kinetic activities but with the information to children and parents regarding the proper 

nutrition too so as the educators fulfill substantially their educational work. 

 

KEY-WORDS: Motor efficiency, battery of motor tests, body measurements, body mass 

index, preschool and kindergarten children, assessment 
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The effect of test anxiety on Mini Mental State Examination (MMSE): 

examining the role of age and basic biomarkers related to cognitive aging 

 

Krystallenia Diminidou, Despina Moraitou, Georgia Papantoniou 

 

ABSTRACT 

The present study aimed at investigating the direct effect of test anxiety on Mini Mental State 

Examination (MMSE) as well as the possible indirect effect of age and basic biomarkers 

related to cognitive aging, on Mini Mental State Examination (MMSE), through test anxiety. 

The sample was consisted of 60 persons aged 55 years and over. At first, participants were 

asked to answer a series of questions related to individual-demographic factors and whether 

they had a diagnosed hypertension, hypercholesterolemia, or/and diabetes. Then, they were 

asked to respond to an inventory tapping trait test anxiety generally felt before, during and 

after an examination of their cognitive abilities. Τhey were also examined via the MMSE. The 

statistical analyses of the data gathered, showed that test anxiety affects MMSE performance. 

Specifically, it was found that from the two basic dimensions of test anxiety only emotionality 

has a direct negative effect on MMSE performance, while worry has not. Age and the 

biomarker "diabetes" were also found to influence negatively MMSE performance. However, 

their effects on MMSE performance were direct and not indirect, through test anxiety. Indeed, 

diabetes directly affects both MMSE performance and emotionality, eliminating in this way the 

effect of emotionality on MMSE performance. 

 

KEY-WORDS: Test anxiety, Worry, Biomarkers, Cognitive aging, Diabetes, Emotionality. 
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Exploring academic hardiness in Greek students: Links with achievement 

and year of study. 

 

Kamtsios Spiridon & Karagiannopoulou Evangelia 

 

ABSTRACT 

The purpose of the study was two-fold: a) to investigate the psychometric properties of the 

revised Academic Hardiness Scale (R-AHS) in the Greek educational content and b) to 

investigate relationships between academic hardiness, achievement and year of study in 

Greek undergraduates. A total of 478 undergraduates completed the R-AHS. Findings from 

exploratory factor analysis revealed three factors (commitment, control and challenge) 

accounting for 38.65% of the total variance. High reliability coefficients were obtained for the 

R-AHS factor scores. The final instrument contains 38 questions. The results of the study 

indicate a relation between academic hardiness and grade point average (GPA was the 

academic performance criterion). Commitment was most highly positively correlated with 

academic achievement. Across the years of study, students appeared less committed and less 

likely to perceive academic demands as challenge.  The findings are discussed in the context 

of the recent literature. 

 

KEY-WORDS: academic hardiness, grade point average, hardiness, undergraduates.  
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Educational games using Information and Communication Technologies 

for the development of environmental awareness of children 

 

Athanasios Sypsas, Aspa Lekka, Jenny Pange 

 

SUMMARY 

The environmental awareness of students is a critical factor in the educational process. The 

proper use of ICT can help to conserve natural resources and therefore considered green 

technologies. The widespread use of ICT in education enables integration of educational 

games for developing environmental awareness among children. The aim of this paper is to 

present a selection of educational games that teachers and students can find on the Internet 

for their awareness and activation on environmental issues. 

 

KEY-WORDS: Environmental awareness, ICT, green technologies, educational games 
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ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΓΙΑ ΤΗΝ ΥΠΟΒΟΛΗ ∆ΗΜΟΣΙΕΥΜΑΤΩΝ  

ΣΤΗΝ ΕΠΕΤΗΡΙ∆Α ΤΟΥ Π.Τ.Ν. 

 

Η Επετηρίδα λειτουργεί ως ηλεκτρονικό επιστηµονικό περιοδικό µε κριτές και 

δηµοσιεύει άρθρα όλων των γνωστικών αντικειµένων των µελών ∆ΕΠ του 

Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών του Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων. Τα κείµενα 

µπορεί να έχουν παρουσιαστεί σε Συνέδρια ή να αντιπροσωπεύουν τρέχουσες 

έρευνες. Η Επετηρίδα δηµοσιεύει επίσης άρθρα νέων διδακτόρων του ιδίου 

Τµήµατος, και επιστηµονικών συνεργατών µε έρευνες που δεν προέρχονται από τη 

διατριβή τους καθώς και άρθρα από οµιλίες διακεκριµένων οµιλητών που είναι 

επίτιµοι διδάκτορες του Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων.  

 

Μορφή Κειµένων 

Τα κείµενα πρέπει να κατατίθενται σε ηλεκτρονική µορφή σε Word Windows 1998-

2003. Το κάθε κείµενο θα πρέπει να είναι µορφοποιηµένο σε σελίδες Α4 στη µία µόνο 

όψη της σελίδας µε περιθώρια (2,54 εκ.) πάνω/κάτω και (3,17 εκ.) δεξιά/αριστερά. Η 

στοίχιση του κειµένου θα είναι πλήρης, εκτός του τίτλου και των στοιχείων της/του 

συγγραφέως που θα είναι στοιχισµένα αριστερά. Το διάστηµα που θα εφαρµόζεται 

είναι 1,5. Μονό (1) διάστηµα µπορεί να χρησιµοποιηθεί στις υποσηµειώσεις, τους 

πίνακες και στα παραθέµατα. Η γραµµατοσειρά θα πρέπει να είναι Tahoma και 

µέγεθος 11 pt. Εννιά (9 pt) στις υποσηµειώσεις και στους πίνακες και δέκα (10) στην 

περίληψη-λέξεις κλειδιά. Η πρώτη σελίδα του κειµένου θα περιέχει κατά σειρά: Μια 

κενή γραµµή, τον τίτλο της εργασίας µε µικρά στοιχεία µεγ. 11, µία  κενή γραµµή, το 

όνοµα της/του συγγραφέως. Τα πλήρη στοιχεία του συγγραφέα (Ιδιότητα, 

ηλεκτρονική διεύθυνση κλπ) θα µπαίνουν στο σύντοµο βιογραφικό. Οι παραποµπές 

εντός του κειµένου θα γράφονται σε παρένθεση και θα έχουν την εξής µορφή: 

επώνυµο, έτος έκδοσης, σελίδα (Brown, 2007: 24). Οι βιβλιογραφικές αναφορές θα 

αναγράφονται στο τέλος της εργασίας µε αλφαβητική σειρά. Οι ελληνικές 

βιβλιογραφικές αναφορές θα προηγούνται των ξενόγλωσσων. Τέλος κάθε άρθρο θα 

πρέπει να συνοδεύεται τόσο από ελληνική όσο και από αγγλική περίληψη. 

 


