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Περίληψη 
Θ αποτελεςματικι ςυνεργαςία ςχολείου και οικογζνειασ αποτελεί βαςικό ςυςτατικό τθσ υγιοφσ 
κοινωνικο-ςυναιςκθματικισ ανάπτυξθσ των παιδιϊν. Για τθν επίτευξθ τθσ αποτελεςματικισ 
ςυνεργαςίασ, καταλυτικόσ κρίνεται ο ρόλοσ τθσ επικοινωνίασ. Οι δεξιότθτεσ επικοινωνίασ είναι 
εκείνεσ που βοθκοφν ςτθ διαχείριςθ δυςκολιϊν και τθν ομαλι ςυνεργαςία ςχολείου-οικογζνειασ. Τα 
βιωματικά εργαςτιρια αποτελοφν τρόπουσ επιμόρφωςθσ τόςο των εκπαιδευτικϊν όςο και των 
γονζων, αλλά και των παιδιϊν, οι οποίοι ςτοχεφουν ςτθν ανάπτυξθ δεξιοτιτων επικοινωνίασ. Το 
ςυγκεκριμζνο βιωματικό εργαςτιριο απευκφνεται ςε εκπαιδευτικοφσ. Αρχικά, κα γίνει αναφορά ςτα 
κφρια κεωρθτικά μοντζλα ςυνεργαςίασ ςχολείου-οικογζνειασ. Στθ ςυνζχεια κα παρουςιαςτεί θ 
ζννοια τθσ επικοινωνίασ, οι μορφζσ τθσ κακϊσ και θ ςπουδαιότθτά τθσ ςτθν αποτελεςματικι 
αλλθλεπίδραςθ ςχολείου και οικογζνειασ. Ακόμθ, κα γίνει λόγοσ για τουσ βαςικοφσ παράγοντεσ που 
τθν ενκαρρφνουν, αλλά, και εκείνουσ που τθν εμποδίηουν. Στθ ςυνζχεια, κα γίνει προςπάκεια 
αναγνϊριςθσ και πρακτικισ εφαρμογισ βαςικϊν τεχνικϊν επικοινωνίασ μζςα από μεκόδουσ, όπωσ ο 
καταιγιςμόσ ιδεϊν και το παιχνίδι ρόλων, βαςιςμζνο ςε μελζτεσ περίπτωςθσ, προκειμζνου να γίνει 
κατανοθτι ςε βάκοσ θ ςθμαςία δεξιοτιτων επικοινωνίασ ςτο ςχολικό πλαίςιο και ςτθν 
αλλθλεπίδραςθ των μελϊν του. Το βιωματικό εργαςτιριο κα κλείςει με ςυηιτθςθ και ανταλλαγι 
απόψεων γφρω από τισ βιωματικζσ αςκιςεισ,  με ςτόχο να διαφανεί θ ςπουδαιότθτα των τεχνικϊν 
επικοινωνίασ ωσ βάςθ για τθν αποτελεςματικι αλλθλεπίδραςθ και ςυνεργαςία ςχολείου και 
οικογζνειασ που απϊτερο ςκοπό ζχουν τθν ενδυνάμωςθ τθσ μακθτικισ κοινότθτασ. Οι 
ςυμμετζχοντεσ κα αξιολογιςουν το εργαςτιριο μζςω ερωτθματολογίου αξιολόγθςθσ, προκειμζνου 
να φανεί εάν αυτό ανταποκρίκθκε ςτισ προςδοκίεσ τουσ, εάν απζκτθςαν παραπάνω γνϊςεισ γφρω 
από το κζμα και εάν ανακάλυψαν νζουσ τρόπουσ αποτελεςματικισ επικοινωνίασ που κα μποροφςαν 
να τουσ βοθκιςουν ςθμαντικά ςτο ςχολικό περιβάλλον. Οι προτάςεισ των ςυμμετεχόντων/ουςϊν κα 
λθφκοφν υπόψιν για το ςχεδιαςμό μελλοντικϊν αντίςτοιχων βιωματικϊν εργαςτθρίων. 

 
Λζξεισ κλειδιά: ςυνεργαςία, ςχολείο, οικογζνεια, δεξιότθτεσ, επικοινωνία 

 

1. Ειςαγωγή 
1.1. Θεωρητικά μοντέλα για τη ςυνεργαςία ςχολείου - οικογένειασ 
Οι ζρευνεσ των τελευταίων ετϊν ζχουν αναδείξει τθ ςπουδαιότθτα τθσ ςυνεργαςίασ 
ςχολείου και οικογζνειασ και τθσ γονεϊκισ εμπλοκισ ςτθν ανάπτυξθ των ακαδθμαϊκϊν 
δεξιοτιτων των παιδιϊν, του κινιτρου τουσ και τθσ γενικότερθσ ευθμερίασ τουσ (Cefai & 
Cooper, 2010; Paccaud et al., 2021; Skinner et al., 2014; Yaşaroğlu, 2016). Ωσ εκ τοφτου, 
κρίνεται ωφζλιμο να γίνει αναφορά ςτα βαςικά κεωρθτικά μοντζλα που ζχουν 
χρθςιμοποιθκεί για να περιγράψουν τθ ςχζςθ ςχολείου και οικογζνειασ. 

Το οικοςυςτθμικό μοντζλο του Bronfenbrenner (1989) βαςίηεται ςτθν παραδοχι ότι 
το άτομο ςε όλθ τθ διάρκεια τθσ ηωισ του εντάςςεται ςε πολλά και διαφορετικά ςυςτιματα 
τα οποία αλλθλεπιδροφν αδιάλειπτα, επθρεάηοντασ τθν ανάπτυξι του. Ειδικότερα, 
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πρόκειται για πζντε διαφορετικά ςυςτιματα: το μικροςφςτθμα, το μεςοςφςτθμα, το 
εξωςφςτθμα, το μακροςφςτθμα και το χρονοςφςτθμα.  

 Το μικροςφςτθμα ςυνιςτά το άμεςο περιβάλλον του ατόμου. Θ οικογζνεια, το 
ςχολείο, θ ομάδα των ςυνομθλίκων, θ γειτονιά ςυνιςτοφν ανεξάρτθτα 
μικροςυςτιματα τα οποία αςκοφν άμεςθ επίδραςθ ςτθν ανάπτυξθ των παιδιϊν.  

 Το μεςοςφςτθμα περιλαμβάνει τισ αλλθλεπιδράςεισ που αναπτφςςονται μεταξφ των 
μικροςυςτθμάτων. Θ ςχζςθ ςχολείου και οικογζνειασ, για παράδειγμα, εντάςςεται 
ςτο μεςοςφςτθμα. Συχνά, παρεμβάςεισ οι οποίεσ αποςκοποφν ςτθν αλλαγι τθσ 
ςυμπεριφοράσ των παιδιϊν επικεντρϊνονται ςτο μεςοςφςτθμα, κακϊσ οι 
αλλθλεπιδράςεισ που αυτό περικλείει αςκοφν ςθμαντικι επίδραςθ ςτα παιδιά.  

 Το εξωςφςτθμα περιλαμβάνει τουσ κρατικοφσ και επαγγελματικοφσ φορείσ, τισ 
νομικζσ υπθρεςίεσ, τα μζςα μαηικισ ενθμζρωςθσ κ.ά. Τα παιδιά αντιμετωπίηουν τθν 
αλλθλεπίδραςθ του εξωςυςτιματοσ με τα μικροςυςτιματά τουσ. Ενδεικτικά, οι 
ςυνκικεσ εργαςίασ των γονζων επιδροφν ςτο μικροςφςτθμα τθσ οικογζνειασ, το 
οποίο επιδρά ςτθν ανάπτυξθ των παιδιϊν.  

 Το μακροςφςτθμα αντικατοπτρίηει τουσ νόμουσ, τθν πολιτικι, τισ αξίεσ, τα ικθ και τα 
ζκιμα. Το μακροςφςτθμα επθρεάηει τα παιδιά, κακϊσ επιδρά ςτα υπόλοιπα 
υποςυςτιματα.  

 Το χρονοςφςτθμα αφορά ςτθ χρονικι διάςταςθ των υποςυςτθμάτων. Το 
χρονοςφςτθμα εμπεριζχει, για παράδειγμα, τον χρόνο που ζλαβε χϊρα ο κάνατοσ 
ενόσ γονζα (θλικία παιδιοφ), ι τισ φυςιολογικζσ αλλαγζσ που βιϊνουν τα παιδιά, 
κακϊσ μεγαλϊνουν.  
Θ αναγνϊριςθ και θ παραδοχι ότι θ βιολογικι παράμετροσ (γονίδια, νευρολογικι 

ανάπτυξθ) αςκεί επίδραςθ ςτθ διαδικαςία τθσ ανάπτυξθσ του ανκρϊπου επζφερε τθ 
μετονομαςία του μοντζλου ςε βιο-οικοςυςτθμικό (Tudje et al., 2022). 

Το μοντζλο επικαλυπτόμενων ςφαιρϊν επιρροισ τθσ Epstein (1995), διακρίνει τρεισ 
ςφαίρεσ, τθν οικογζνεια, το ςχολείο και τθν τοπικι κοινότθτα, ςτο κζντρο των οποίων 
βρίςκονται τα παιδιά. Οι ςφαίρεσ αυτζσ πλθςιάηουν θ μία τθν άλλθ ι απομακρφνονται, 
ανάλογα με τον χρόνο (τθν θλικία του παιδιοφ/τθ βακμίδα εκπαίδευςθσ), τθ ςτάςθ των 
εκπαιδευτικϊν και τον βακμό ευαιςκθτοποίθςθσ τθσ κοινότθτασ, όςον αφορά ςτθ ςθμαςία 
τθσ εμπλοκισ των γονζων ςτθ ςχολικι ηωι των παιδιϊν τουσ. Το μοντζλο αυτό μολονότι 
αναγνωρίηει ότι κάκε ςφαίρα επιρροισ διακζτει δικοφσ τθσ μθχανιςμοφσ που προάγουν τθν 
ακαδθμαϊκι και κοινωνικι προςαρμογι των παιδιϊν, παραδζχεται ότι θ ανάλθψθ κοινισ 
δράςθσ προβλζπει καλφτερα αποτελζςματα (Yamauchi et al., 2017). 

Το μοντζλο των Ryan και Adams (1998) για τθ ςχζςθ ςχολείου και οικογζνειασ ζχει, 
επίςθσ, ςυςτθμικό προςανατολιςμό. Ειδικότερα, το ςυγκεκριμζνο μοντζλο εςτιάηεται ςτο 
παιδί – μακθτι, ςτο άμεςο οικογενειακό του πλαίςιο, ςτισ διαπροςωπικζσ αλλθλεπιδράςεισ 
που αναπτφςςονται ςε αυτό και ςτθν επίδραςι τουσ ςτθν επιτυχι ανταπόκριςθ του 
παιδιοφ ςτο ακαδθμαϊκό και κοινωνικό του περιβάλλον. Οι παραπάνω παράμετροι 
ιεραρχοφνται ςε ζξι επίπεδα ανάλογα με τθν εγγφτθτα που ζχουν με τθ ςυμπεριφορά και 
τθν επίδοςθ του παιδιοφ ςτο ςχολείο. Οι επιπτϊςεισ που φζρει θ αλλθλεπίδραςθ των 
διαφορετικϊν παραμζτρων εντείνονται, όταν αυτζσ εντάςςονται ςε εγγφτερα μεταξφ τουσ 
επίπεδα. 

Εμβακφνοντασ ςτα παραπάνω, ςτο επίπεδο μθδζν εντάςςονται μεταβλθτζσ που 
αφοροφν ςτθν επίδοςθ και ςτθ ςυμπεριφορά του παιδιοφ. Στο πρϊτο επίπεδο εντάςςονται 
μεταβλθτζσ που αναφζρονται ςτα χαρακτθριςτικά τθσ προςωπικότθτασ του παιδιοφ. 
Ζπειτα, ςτο δεφτερο επίπεδο ςυναντϊνται μεταβλθτζσ ςχετικζσ με τθ γονεϊκι εμπλοκι ςτισ 
ςχολικζσ υποχρεϊςεισ του παιδιοφ ςτο ςπίτι και ςτο τρίτο επίπεδο μεταβλθτζσ ςχετικζσ με 
τθν προςωπικι και διανοθτικι γονεϊκι εμπλοκι (ςχζςθ γονζα - παιδιοφ, ζκκεςθ ςε 
ερεκίςματα/εξωςχολικζσ δραςτθριότθτεσ). Στο τζταρτο επίπεδο, οι μεταβλθτζσ αφοροφν 
ςτισ αλλθλεπιδράςεισ μεταξφ των μελϊν τθσ οικογζνειασ (επικοινωνία/ςυνεργαςία κ.ά.). 
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Στο πζμπτο επίπεδο εντάςςονται μεταβλθτζσ ςχετικζσ με τα χαρακτθριςτικά 
προςωπικότθτασ των γονζων, τισ προςδοκίεσ τουσ για τθ ςχολικι επιτυχία και τθ ςτάςθ 
τουσ απζναντι ςτθν εκπαίδευςθ. Τζλοσ, ςτο ζκτο επίπεδο ςυναντϊνται μεταβλθτζσ οι 
οποίεσ αφοροφν ςτο κοινωνικό, πολιτιςμικό και οικονομικό περιβάλλον τθσ οικογζνειασ 
(Ryan & Adams, 1998). 

Ζνα ακόμθ μοντζλο το οποίο χρθςιμοποιείται ςτισ ζρευνεσ που επικεντρϊνονται ςτθ 
ςυνεργαςία ςχολείου και οικογζνειασ είναι αυτό των Hoover – Dempsey και Sandler (1995). 
Το μοντζλο αυτό εςτιάηει ςε ψυχολογικζσ παραμζτρουσ που αφοροφν τουσ γονείσ και 
επιδροφν ςτισ ςχζςεισ τισ οποίεσ αναπτφςςουν οι γονείσ με το ςχολείο. Αυτζσ οι παράμετροι 
διακρίνονται ςε πζντε επίπεδα. Στο πρϊτο επίπεδο περιλαμβάνονται παράγοντεσ που 
εντείνουν τθν εμπλοκι των γονζων ςτθ ςχολικι ηωι των παιδιϊν τουσ (προςωπικά κίνθτρα, 
προςκλιςεισ ςε ςυνεργαςία από το ςχολείο, πλαίςιο ηωισ τθσ οικογζνειασ). Στο δεφτερο 
επίπεδο περιλαμβάνονται οι αντιλιψεισ των γονζων για τουσ μθχανιςμοφσ τθσ γονεϊκισ 
εμπλοκισ (γονεϊκι εμπλοκι ςτο ςχολείο, γονεϊκι εμπλοκι ςτο ςπίτι). Στο τρίτο επίπεδο 
ςυναντϊνται οι αντιλιψεισ των παιδιϊν για τουσ μθχανιςμοφσ εμπλοκισ των γονζων τουσ 
και ςτο τζταρτο επίπεδο, οι αντιλιψεισ των παιδιϊν για τισ ιδιότθτεσ (κίνθτρα, ςτρατθγικζσ, 
πεποικιςεισ αυτό-αποτελεςματικότθτασ) που οδθγοφν ςε καλφτερθ επίδοςθ. Τζλοσ, ςτο 
πζμπτο επίπεδο εντάςςονται οι επιδόςεισ των παιδιϊν ςτα διάφορα γνωςτικά πεδία 
(Deslandes, 2019).   

Σφμφωνα με το ςυγκεκριμζνο μοντζλο, θ επίδοςθ των μακθτϊν/ριϊν ςχετίηεται 
άμεςα με τισ προςδοκίεσ που εκφράηουν οι γονείσ τουσ, τθν υποςτιριξθ/βοικεια που 
δζχονται τα παιδιά ςτο ςπίτι, όπωσ και τισ αντιλιψεισ των γονζων για το ςχολείο. Από τθν 
άλλθ πλευρά, θ εμπλοκι των γονζων ςτθν εκπαίδευςθ των παιδιϊν τουσ επθρεάηεται 
ςθμαντικά από τθ ςτάςθ του ςχολείου και των εκπαιδευτικϊν. Θ προςζγγιςθ των γονζων 
και οι προςκλιςεισ προσ τουσ γονείσ από πλευράσ του ςχολείου τείνουν να δρουν 
ενιςχυτικά και να επθρεάηουν τισ αντιλιψεισ που φζρουν οι γονείσ για το ςχολείο. Ωςτόςο, 
είναι ςθμαντικό να αναφερκεί ότι θ εμπλοκι των γονζων επθρεάηεται και από εξωτερικοφσ 
παράγοντεσ όπωσ, για παράδειγμα, τισ δυνατότθτζσ τουσ και τον χρόνο που διακζτουν 
(Deslandes, 2019). 

Το μοντζλο ςυνεκπαίδευςθσ των Μυλωνάκου και Μυλωνάκου – Κεκζ (2009) 
προςκζτει ςτισ υπάρχουςεσ κοινωνικοπαιδαγωγικζσ πρακτικζσ τθσ εκπαίδευςθσ με 
μεκόδουσ και διαδικαςίεσ που αντλοφν από τθν τυπικι, μθ τυπικι (ςεμινάρια, 
επιμορφϊςεισ κ.ά.) και άτυπθ εκπαίδευςθ και μάκθςθ (μθ οργανωμζνο εκπαιδευτικό 
πλαίςιο, μακθςιακζσ δραςτθριότθτεσ ςτον ελεφκερο χρόνο ι ςτο πλαίςιο 
επαγγελματικϊν/κοινωνικϊν/πολιτιςτικϊν εμπειριϊν). Το ςυγκεκριμζνο μοντζλο εςτιάηει 
ςτθν οργάνωςθ κοινϊν εκπαιδευτικϊν εμπειριϊν και δράςεων γφρω από κεματικζσ 
ενότθτεσ που εμπίπτουν ςτισ ανάγκεσ και τα ενδιαφζροντα των ςυμμετεχόντων/ουςϊν 
(γονζων, εκπαιδευτικϊν, μακθτϊν/ριϊν). Αυτζσ οι ςυνεκπαιδευτικζσ εμπειρίεσ δφνανται να 
φζρουν τθν αλλαγι ςτισ ςτάςεισ και ςτισ ςυμπεριφορζσ των ςυμμετεχόντων/ουςϊν, 
οδθγϊντασ ςτθ μετατόπιςθ από μία αμζτοχθ, πακθτικι ςτάςθ ςτθν ενεργοποίθςι τουσ και 
ςτθν ςυμμετοχι τουσ ςτθν ανάπτυξθ τθσ γνϊςθσ.  
 
1.2. Η επικοινωνία ςτη ςυνεργαςία ςχολείου - οικογένειασ 
Θ επικοινωνία αποτελεί βαςικό κομμάτι τθσ κοινωνικοποίθςθσ των ατόμων. Οι οριςμοί που 
δίνονται για τθν επικοινωνία αναφζρουν ότι πρόκειται για τθν αλλθλεπίδραςθ τουλάχιςτον 
μεταξφ δφο ατόμων, του πομποφ, που μοιράηεται ζνα μινυμα, και του δζκτθ, που λαμβάνει 
το μινυμα. Όπωσ αναφζρει ο Leagans (1961), θ επικοινωνία ςυνεπάγεται τθν 
αλλθλεπίδραςθ δφο ι περιςςοτζρων ατόμων που ανταλλάςςουν ιδζεσ, γεγονότα, 
ςυναιςκιματα, με τρόπο που να υπάρχει κοινι κατανόθςθ από όλεσ τισ μεριζσ.  

Ο ρόλοσ τθσ επικοινωνίασ είναι ιδιαίτερα ςθμαντικόσ ςτουσ οργανιςμοφσ, κακϊσ 
αποτελεί βαςικό κομμάτι τθσ παροχισ πλθροφορίων, τθσ ςυνεργαςίασ και τθσ άςκθςθσ 
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επιρροισ και βοθκά τα μζλθ των οργανιςμϊν να πραγματοποιιςουν τουσ ςτόχουσ τουσ. Σε 
αυτό το πλαίςιο, το ςχολείο αποτελεί ζνα πολφπλοκο ςφςτθμα το οποίο εμπλζκει γονείσ, 
παιδιά και εκπαιδευτικοφσ οι προςδοκίεσ  των οποίων  βαςίηονται ςτισ δεξιότθτεσ 
επικοινωνίασ, λεκτικισ και μθ λεκτικισ (Glaze, 2014). Όπωσ αναφζρουν και οι Brinia και ςυν. 
(2022), θ αποτελεςματικι λειτουργία των εκπαιδευτικϊν οργανιςμϊν εξαρτάται από τθν 
αποτελεςματικι επικοινωνία των εμπλεκομζνων ςε αυτοφσ.  

Θ επικοινωνία δφναται να είναι λεκτικι ι μθ λεκτικι. Θ λεκτικι επικοινωνία είναι θ 
επικοινωνία που πραγματοποιείται με τθ χριςθ του λόγου, γραπτοφ και προφορικοφ, τθσ 
γλϊςςασ και τθσ ομιλίασ. Ο λόγοσ δίνει τθ δυνατότθτα ςτα άτομα να διατυπϊνουν και να 
εκφράηουν λεκτικά τα ςυναιςκιματά τουσ, να ςυνεννοοφνται, να υπεραςπίηονται τον εαυτό 
τουσ και τουσ άλλουσ, να εκφράηονται, να διδάςκουν και να διδάςκονται, να υποβάλουν τα 
ερωτιματά τουσ, να κακοδθγοφν και να επεξθγοφν. Ωςτόςο, ζνα μεγάλο μζροσ τθσ 
επικοινωνίασ ςυντελείται μζςα από μθ λεκτικά μθνφματα, τα οποία είναι εξίςου ςθμαντικά 
με τα λεκτικά. Εδϊ, ςτθ μθ λεκτικι επικοινωνία, εντάςςεται, ο τόνοσ τθσ φωνισ, θ ταχφτθτα 
τθσ ομιλίασ, θ ςτάςθ του ςϊματοσ, τυχόν αγγίγματα, οι εκφράςεισ του προςϊπου, θ 
βλεμματικι επαφι και οι χειρονομίεσ. Θ ςπουδαιότθτα τθσ μθ λεκτικισ επικοινωνία 
διαφαίνεται ιδθ από πολφ παλιά, κακϊσ ςφμφωνα με τα ςτοιχεία  που ςυγκζντρωςε ςτθν 
αναςκόπθςι του ο Phillips (1993), το 93% τθσ επικοινωνίασ βαςίηεται ςτα μθ λεκτικά 
μθνφματα μεταξφ των ατόμων. Ειδικότερα, το 38% του μθνφματοσ που μεταδίδεται 
επθρεάηεται από τον τόνο τθσ φωνισ, το 55% επθρεάηεται από τισ εκφράςεισ του 
προςϊπου, τθ ςτάςθ του ςϊματοσ και τισ χειρονομίεσ και, τζλοσ, μόλισ ζνα 7% επθρεάηεται 
από τισ λζξεισ που χρθςιμοποιοφνται. Επιπλζον, θ μθ λεκτικι επικοινωνία περιλαμβάνει και 
όλα εκείνα τα μθνφματα που γίνονται αντιλθπτά μζςω των αιςκιςεων, τθσ αφισ, τθσ 
όςφρθςθσ, τθσ γεφςθσ και τθσ όραςθσ. Λζγεται ότι θ μθ λεκτικι επικοινωνία βοθκάει να 
αποςαφθνιςτοφν και να νοθματοδοτθκοφν τα λεκτικά μθνφματα τθσ επικοινωνίασ 
(Patterson, 1991), ενϊ θ δυνατότθτα κωδικοποίθςθσ τθσ μθ λεκτικισ επικοινωνίασ αποτελεί 
βαςικό χαρακτθριςτικό των κοινωνικϊν δεξιοτιτων και βοθκά ςτθν ανάπτυξι τουσ (Eldman 
et al., 1991). 

Οριςμζνεσ φορζσ, θ υγιισ και ουςιϊδθσ επικοινωνία ςχολείου και οικογζνειασ δεν 
κακίςταται εφικτι, εξαιτίασ κάποιων παραγόντων που φαίνεται να παρεμβαίνουν και να 
επθρεάηουν τθ διαδικαςία τθσ επικοινωνίασ. Σφμφωνα με τουσ Hoover – Dempsey και ςυν. 
(2002), οι παράγοντεσ αυτοί δφναται να διακρικοφν ςε παράγοντεσ ςχετιηόμενουσ με τθν 
οικογζνεια και παράγοντεσ ςχετιηόμενουσ με το ςχολείο. Εξετάηοντασ τουσ ςχετιηόμενουσ 
με τθν οικογζνεια παράγοντεσ, εκεί εμπίπτουν: θ κοινωνικοοικονομικι κατάςταςθ των 
γονζων (οι οικονομικζσ δυςκολίεσ, ο περιοριςμζνοσ διακζςιμοσ χρόνοσ και θ 
ευκολία/δυςκολία πρόςβαςθσ ςε μεταφορικά μζςα), τα προςωπικά ηθτιματα (οι αρνθτικζσ 
εμπειρίεσ με το ςχολείο και οι προςδοκίεσ από τθν εκπαίδευςθ), όπωσ και πικανζσ 
πολιτιςμικζσ διαφορζσ (θ μθ γνϊςθ τθσ γλϊςςασ). Από τθν άλλθ πλευρά, όςον αφορά τα 
εμπόδια ςτθν επικοινωνία από πλευράσ του ςχολείου, οι εκπαιδευτικοί, κατά κφριο λόγο, 
αναφζρουν τθν ζλλειψθ γνϊςεων και δεξιοτιτων ςχετικά με τθν προαγωγι τθσ 
αποτελεςματικισ ςυνεργαςίασ.   

Ομοίωσ, και θ ζρευνα των Gokalp και ςυν. (2021) αναγνωρίηει, από τθ μεριά των 
γονζων, ωσ εμπόδια ςτθν επικοινωνία τθ μθ ςυμμετοχι τουσ ςτθν εκπαιδευτικι διαδικαςία, 
τθ μθ ανάλθψθ ευκυνϊν, τθν ζλλειψθ ενςυναίςκθςθσ απζναντι ςτουσ εκπαιδευτικοφσ και 
τθ χαμθλι κοινωνικοοικονομικι τουσ κατάςταςθ. Από τθ μεριά των μακθτϊν, εμπόδια 
φαίνεται να αποτελοφν θ δυςκολία προςαρμογισ ςτο ςχολείο, θ δυςκολία πεικαρχίασ, θ 
χαμθλι ακαδθμαϊκι επίδοςθ, οι αρνθτικζσ ςτάςεισ προσ του εκπαιδευτικοφσ και θ 
μειωμζνθ αυτοεκτίμθςθ. Τζλοσ, εμπόδια που δυςκολεφουν τθν επικοινωνία από τθ πλευρά 
των εκπαιδευτικϊν είναι θ μειωμζνθ εμπειρία, θ χριςθ αρνθτικοφ και όχι κετικοφ λόγου, 
και θ τάςθ να μθν εξετάηουν τθ ρίηα τυχόν προβλθμάτων μζςα ςτθ τάξθ με αποτζλεςμα να 
φζρονται άδικα ςε κάποιουσ μακθτζσ. 
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Λαμβάνοντασ υπόψθ ότι θ αποτελεςματικι επικοινωνία κρίνεται ςθμαντικι για τθν 
αποτελεςματικι ςυνεργατικι ςχζςθ μεταξφ εκπαιδευτικϊν και γονζων (Ozmen et al., 2016), 
ζχει νόθμα να αναφερκοφν οι ςυνκικεσ και οι δεξιότθτεσ επικοινωνίασ που ςυμβάλλουν 
ςτθ διαμόρφωςθ μιασ κετικισ ςυνεργαςίασ και αμβλφνουν τα όποια προβλιματα μεταξφ 
ςχολείου και οικογζνειασ.  

Θ ςυςτθμικι προςζγγιςθ, που είναι και θ πιο διαδεδομζνθ όςον αφορά το 
εκπαιδευτικό περιβάλλον και τισ παρεμβάςεισ ςε αυτό, προςδιορίηει τουσ παράγοντεσ 
εκείνουσ που ςυμβάλλουν ςτθ διαμόρφωςθ ενόσ ςυνεργατικοφ κλίματοσ ςτο ςχολείο και 
ςτθν αντιμετϊπιςθ των δυςκολιϊν εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν. Ειδικότερα, βαςικζσ 
ςυνιςτϊςεσ για τθ δθμιουργία κετικϊν ςχζςεων ςτο ςχολείο είναι θ ενςυναίςκθςθ, θ άνευ 
όρων αποδοχι και θ γνθςιότθτα (Rogers, 1983).  

Θ ενςυναίςκθςθ αναφζρεται ςτθν ικανότθτα κατανόθςθσ τθσ οπτικισ μζςα από τθν 
οποία οι άλλοι αντιλαμβάνονται και βιϊνουν τισ εμπειρίεσ τουσ. Πρόκειται για μια 
διαδικαςία που επιτρζπει ςτα άτομα να ςυνδζονται ςυναιςκθματικά  μζςω του 
μοιράςματοσ εμπειριϊν και ςυναιςκθμάτων (Weisz & Zaki, 2018). Οι εκπαιδευτικοί 
δείχνουν ενςυναίςκθςθ όταν είναι ςε κζςθ να κατανοοφν και να μοιράηονται τα 
ςυναιςκιματα και τθν οπτικι τόςο των μακθτϊν τουσ, όςο και των γονζων με τουσ οποίουσ 
ςυνεργάηονται (Martinsone & Žydžiūnaite, 2023; Sun et al., 2010). 

Θ ενςυναίςκθςθ εκφράηεται μζςω τθσ ενεργθτικισ ακρόαςθσ που ςυνεπάγεται τθν 
προςεκτικι παρακολοφκθςθ του ακροατι, τθν αποφυγι διακοπισ του, τθν ανάπλαςθ των 
λεγομζνων του και τθ χριςθ κατάλλθλων ερωτιςεων που βοθκάνε τθ διαδικαςία τθσ 
επικοινωνίασ (Ivey et al., 1996). Θ ενεργθτικι ακρόαςθ αφορά τθ διαδικαςία κατά τθν 
οποία ο ακροατισ είναι ςε κζςθ να ακοφει προςεκτικά, χωρίσ τάςθ επίκριςθσ και παροχισ 
ςυμβουλϊν, ϊςτε να αναπτυχκεί εμπιςτοςφνθ και ςεβαςμόσ μεταξφ των ατόμων που 
επικοινωνοφν. Όπωσ αναφζρει και θ Chatzinikola (2021), θ ενεργθτικι ακρόαςθ ςυμβάλλει 
ςε μεγάλο βακμό ςτθν αποτελεςματικι επικοινωνία εκπαιδευτικϊν και γονζων. Μζςω 
αυτισ οι εκπαιδευτικοί είναι ςε κζςθ να αντλοφν από τουσ γονείσ ουςιαςτικζσ πλθροφορίεσ 
για τουσ μακθτζσ τουσ μζςα από ανοικτοφ και κλειςτοφ τφπου ερωτιςεισ, να παραφράηουν 
τα λεγόμενά τουσ και να δείχνουν ενςυναίςκθςθ προσ τουσ γονείσ, δθμιουργϊντασ ζνα 
κλίμα ςεβαςμοφ και εμπιςτοςφνθσ. Με αυτό τον τρόπο οι εκπαιδευτικοί ζχουν τθ 
δυνατότθτα να ςυηθτοφν με τουσ γονείσ για τα δυνατά ςθμεία των μακθτϊν αλλά και να 
επικεντρϊνονται ςτισ μακθςιακζσ τουσ δυςκολίεσ. 

Θ άνευ όρων αποδοχι ςχετίηεται με τθν ικανότθτα αποδοχισ των άλλων ζτςι όπωσ 
είναι, με τισ απόψεισ, τα ςυναιςκιματα και τθ ςυμπεριφορά τουσ. Ο εκπαιδευτικόσ με αυτό 
το χαρακτθριςτικό αποδζχεται τουσ μακθτζσ και τουσ γονείσ επιτρζποντάσ τουσ να είναι 
μοναδικοί και διαφορετικοί (Mπροφηοσ, 2004). Επιπλζον, τουσ αποδζχεται ςυνολικά και 
ανεξάρτθτα από το αν ςυμφωνεί ι όχι μαηί του ι διαφωνεί με κάποιεσ ςυμπεριφορζσ τουσ 
και αναγνωρίηει τα κετικά τουσ ςτοιχεία (Αρχοντάκθ & Φιλίππου, 2003).  

Θ γνθςιότθτα αναφζρεται ςτθν κατάςταςθ κατά τθν οποία το άτομο είναι αλθκινό, 
γνιςιο και αυκεντικό κατά τθ διάρκεια τθσ επικοινωνίασ και εμφανίηει αντιςτοιχία μεταξφ 
των όςων νιϊκει εςωτερικά και του τρόπου που αντιδρά εξωτερικά (Rogers, 1983). Ζτςι, θ 
γνθςιότθτα αναφζρεται ςτθν ικανότθτα του εκπαιδευτικοφ να είναι αυκεντικόσ ςτθ ςχζςθ 
του με τουσ μακθτζσ και τουσ γονείσ, να ςυμπεριφζρεται με ςυνζπεια ωσ προσ τισ αξίεσ και 
τα ςυναιςκιματά του και να ζχει επίγνωςθ για τθ ςτάςθ που  εκφράηει ωσ  εκπαιδευτικόσ 
(Διαμαντίδου, 2014). 

Για τθν υιοκζτθςθ μίασ ςτάςθσ ενςυναίςκθςθσ, άνευ όρων αποδοχισ και 
γνθςιότθτασ, βαςικζσ δεξιότθτεσ ςυνιςτοφν θ παράφραςθ των λεγομζνων του άλλου 
προςϊπου, θ αντανάκλαςθ των ςυναιςκθμάτων του και θ χριςθ ανοικτϊν και κλειςτϊν 
ερωτιςεων (Μαλικιϊςθ – Λοΐηου, 2008). Θ δεξιότθτα τθσ παράφραςθσ αφορά ςτθν 
ικανότθτα αναπαραγωγισ του περιεχομζνου του μθνφματοσ που επικοινωνεί το άλλο 
πρόςωπο. Αξιοποιϊντασ αυτιν τθ δεξιότθτα ςτθν αλλθλεπίδραςθ με τουσ γονείσ, ο 
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εκπαιδευτικόσ είναι ςε κζςθ να επιβεβαιϊςει ότι ζχει κατανοιςει ορκά το μινυμα του 
γονζα, ενϊ ο γονζασ αιςκάνεται ότι ο εκπαιδευτικόσ είναι παρϊν και ακοφει προςεκτικά 
τθν εμπειρία του. Ενδεικτικά, ο εκπαιδευτικόσ κα μποροφςε να ανταποκρικεί, λζγοντασ: 
«Αν καταλαβαίνω καλά, αυτό που λζτε είναι ότι…» (Μαλικιϊςθ – Λοΐηου, 2008: 131-132).    

Θ αντανάκλαςθ των ςυναιςκθμάτων αφορά ςτθν ικανότθτα ανατροφοδότθςθσ του 
ςυνομιλθτι όχι ωσ προσ το περιεχόμενο των λεγομζνων του, αλλά ωσ προσ τθ 
ςυναιςκθματικι διάςταςθ τθσ εμπειρίασ που επικοινωνεί. Θ αντανάκλαςθ των 
ςυναιςκθμάτων φανερϊνει τθν ενςυναίςκθςθ, τθν αποδοχι και το γνιςιο ενδιαφζρον για 
τον ςυνομιλθτι, ενϊ, χάρθ ςε αυτιν τθ δεξιότθτα, ο ςυνομιλθτισ υποςτθρίηεται, κακϊσ 
αναγνωρίηει και επεξεργάηεται τα ςυναιςκιματα του για το ηιτθμα που τον απαςχολεί 
(Μαλικιϊςθ – Λοΐηου, 2008). Αξιοποιϊντασ αυτιν τθ δεξιότθτα ςτθν αλλθλεπίδραςθ 
εκπαιδευτικϊν – γονζων, ο εκπαιδευτικόσ κα μποροφςε να ανταποκρικεί λζγοντασ: «Μου 
φαίνεται ότι αιςκάνεςτε…» (Μαλικιϊςθ – Λοΐηου, 2008: 132-134).  

Θ αξιοποίθςθ ανοιχτϊν και κλειςτϊν ερωτιςεων, επίςθσ, βοθκά ςτθν υιοκζτθςθ μίασ 
ςτάςθσ ενςυναίςκθςθσ, αποδοχισ και γνθςιότθτασ. Οι ανοιχτζσ ερωτιςεισ ςυνδράμουν 
ςτθν καλφτερθ κατανόθςθ του προβλιματοσ του ςυνομιλθτι, κακϊσ τον καλοφν να 
επικοινωνιςει περιςςότερεσ πλθροφορίεσ ςχετικά με το πρόβλθμά του. Παράλλθλα, τον 
βοθκοφν να αναγνωρίςει και ο ίδιοσ του πτυχζσ του προβλιματοσ που δεν είχε 
ςυνειδθτοποιιςει ζωσ τϊρα. Αξιοποιϊντασ τισ ανοιχτζσ ερωτιςεισ, ο εκπαιδευτικόσ κα ιταν 
ωφζλιμο να απευκυνκεί προσ τον γονζα λζγοντασ: «Τι εννοείτε όταν λζτε ότι…;» ι 
«Μπορείτε να μου πείτε περιςςότερα για αυτό;». Οι κλειςτζσ ερωτιςεισ, ςυνικωσ, 
χρθςιμοποιοφνται, προκειμζνου να επιβεβαιωκεί θ ςωςτι κατανόθςθ των λεγομζνων του 
ςυνομιλθτι (Μαλικιϊςθ – Λοΐηου, 2008: 128-129). 

Πζραν τθσ λεκτικισ επικοινωνίασ, είναι ςθμαντικό οι εκπαιδευτικοί να λαμβάνουν 
υπόψθ οριςμζνεσ παραμζτρουσ που αφοροφν το πλαίςιο τθσ μθ λεκτικισ επικοινωνίασ 
(Symeou et al., 2012). Ειδικότερα, είναι ςθμαντικό να εξαςφαλιςτεί ζνασ ιρεμοσ χϊροσ για 
τθν επικοινωνία, προκειμζνου να διαφυλαχκεί και το απόρρθτο τθσ ςυνομιλίασ. 
Παράλλθλα, κρίνεται ςθμαντικό ο εκπαιδευτικόσ να μθ διατθρεί μεγάλθ φυςικι απόςταςθ 
από τον γονζα, οφτε να υπάρχει κάποιο φυςικό εμπόδιο ανάμεςά τουσ (π.χ γραφείο), 
κακϊσ αυτό, ενδεχομζνωσ, να τοποκετεί τον εκπαιδευτικό ςε κζςθ «εξουςίασ» ςτα μάτια 
του γονζα. Επιπλζον, θ διατιρθςθ ςτακερισ βλεμματικισ επαφισ με μικρζσ παφςεισ, αλλά 
και θ κλίςθ του ςϊματοσ προσ τα εμπρόσ φανερϊνουν μία ςτάςθ ενςυναίςκθςθσ και 
γνιςιου ενδιαφζροντοσ για τον ςυνομιλθτι και τθν εμπειρία του (Symeou et al., 2012). 
 
2. Στοιχεία εφαρμογήσ 
Το κεωρθτικό και ερευνθτικό πλαίςιο που παρουςιάςτθκε παραπάνω αποτζλεςε τθ βάςθ 
για τον ςχεδιαςμό του παρόντοσ βιωματικοφ εργαςτθρίου με τίτλο «Σχολείο και οικογζνεια: 
Βιωματικό εργαςτιριο δεξιοτιτων επικοινωνίασ για εκπαιδευτικοφσ». Το βιωματικό 
εργαςτιριο απευκφνεται ςε εκπαιδευτικοφσ πρωτοβάκμιασ και δευτεροβάκμιασ 
εκπαίδευςθσ και κα διενεργθκεί δια ηϊςθσ ςτο πλαίςιο του 2ου Πανελλινιου Συνεδρίου 
«Σχολείο, Οικογζνεια και Κοινότθτα: Συνεργαςία, Προκλιςεισ, Δυςκολίεσ και Προοπτικζσ». 
Το εργαςτιριο αναμζνεται να διαρκζςει περίπου 1½ ϊρα. Αναλυτικζσ πλθροφορίεσ για 
τουσ ςτόχουσ, τθ διαδικαςία διεξαγωγισ, το διδακτικό υλικό και τισ δραςτθριότθτεσ που κα 
λάβουν χϊρα ςτο εργαςτιριο παρατίκενται ςτθ ςυνζχεια. 
 
3. Στόχοι-επιδιϊξεισ-προςδοκϊμενα αποτελζςματα 
Αναφορικά με τουσ ςτόχουσ του βιωματικοφ εργαςτθρίου αυτοί είναι οι εξισ δφο: α) θ 
κατανόθςθ τθσ ςθμαςίασ των δεξιοτιτων επικοινωνίασ, κακϊσ και των παραγόντων που τθν 
διευκολφνουν και εκείνων που τθν παρεμποδίηουν, και β) θ πρακτικι εφαρμογι μεκόδων 
επικοινωνίασ που κακιςτοφν αποτελεςματικι τθ ςυνεργαςία ςχολείου και οικογζνειασ. 
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4. Μεθοδολογία τησ επιμορφωτικήσ διαδικαςίασ 
Το ψυχοεκπαιδευτικό εργαςτιριο διακρίνεται ςε δφο μζρθ. Στο πρϊτο μζροσ κα 
πραγματοποιθκεί ειςιγθςθ αναφορικά με τα κφρια μοντζλα ςυνεργαςίασ ςχολείου-
οικογζνειασ, τθν ζννοια και τα είδθ τθσ επικοινωνίασ, τουσ παράγοντεσ που παρεμποδίηουν 
τθν επικοινωνία και τισ βαςικζσ αρχζσ και δεξιότθτεσ αποτελεςματικισ επικοινωνίασ. Κατά 
τθ διάρκεια τθσ παρουςίαςθσ του υλικοφ επιδιϊκεται να υπάρχει διάδραςθ με τουσ 
ςυμμετζχοντεσ/ουςεσ μζςω του καταιγιςμοφ ιδεϊν ςτα παραπάνω ηθτιματα και 
πρόςκλθςθ να αναφερκοφν, εφόςον το επικυμοφν, ςε ςχετικά παραδείγματα από τθν 
επαγγελματικι τουσ εμπειρία. Το δεφτερο μζροσ του εργαςτθρίου αποςκοπεί ςτθν 
πρακτικι εφαρμογι όςων αναφζρκθκαν παραπάνω, μζςω μελζτθσ περίπτωςθσ και 
ανάλυςθσ αυτισ ςε ομάδεσ, κακϊσ και μζςω γραπτϊν αςκιςεων ςε δεξιότθτεσ 
αποτελεςματικισ επικοινωνίασ. Οι ςυγκεκριμζνεσ δραςτθριότθτεσ παρουςιάηονται 
αναλυτικά ςτθ ςυνζχεια. 
 
5. Παρουςίαςη των δραςτηριοτήτων 
Με ςτόχο τθν εκπαίδευςθ ςε δεξιότθτεσ αποτελεςματικισ επικοινωνίασ κα αξιοποιθκοφν 
μελζτεσ περίπτωςθσ και γραπτζσ αςκιςεισ. Αρχικά, όςον αφορά ςτισ μελζτεσ περίπτωςθσ, 
οι εκπαιδευτικοί κα χωριςτοφν ςε τριάδεσ και κα δραματοποιιςουν τισ μελζτεσ περίπτωςθσ 
που ακολουκοφν, υιοκετϊντασ τον ρόλο του εκπαιδευτικοφ, τον ρόλο του γονζα και τον 
ρόλο του παρατθρθτι. Παρακάτω παρατίκενται οι μελζτεσ περίπτωςθσ που κα 
αξιοποιθκοφν. 

Μελζτθ περίπτωςθσ 1θ: «Ο Γιϊργοσ είναι μακθτισ Ε’ δθμοτικοφ. Το τελευταίο 
διάςτθμα θ ςυμπεριφορά του ζχει αλλάξει. Είναι ιδιαίτερα ηωθρόσ, ενοχλεί τουσ 
ςυμμακθτζσ του, ενϊ ςτο διάλειμμα δθμιουργεί εντάςεισ και καβγάδεσ. Ταυτόχρονα, το 
τελευταίο διάςτθμα ζρχεται αδιάβαςτοσ και θ προςοχι του ςτο μάκθμα είναι μειωμζνθ. Θ 
δαςκάλα καλεί τθ μθτζρα του για να τθν ενθμερϊςει για τθν κατάςταςθ». 

Μελζτθ περίπτωςθσ 2θ: «Θ Ελζνθ φοιτά ςτθ Β γυμναςίου και είναι καινοφρια ςτο 
ςχολείο, κακϊσ θ οικογζνειά τθσ μετακόμιςε πρόςφατα ςτθ Θεςςαλονίκθ από το νθςί. Θ 
Ελζνθ είναι απομονωμζνθ και δεν ζχει καταφζρει να δθμιουργιςει ςχζςεισ. Στο διάλειμμα 
αποφεφγει να βγει ζξω και κάκεται ςτθν τάξθ. Στα μακιματα δεν ςυμμετζχει και θ επίδοςι 
τθσ δε ςυνάδει με τθν επίδοςι τθσ τον προθγοφμενο χρόνο. Μολονότι θ κακθγιτρια του 
τμιματοσ προςπάκθςε να τθν πλθςιάςει και να ςυηθτιςει μαηί τθσ, θ ίδια τθσ δε δζχτθκε. Θ 
κακθγιτρια αποφαςίηει να επικοινωνιςει με τθ μθτζρα τθσ». 

Μετά τθ δραματοποίθςθ, κα ακολουκιςει ςυηιτθςθ ςτθν ολομζλεια. Ενδεικτικζσ 
ερωτιςεισ ςυνιςτοφν οι ακόλουκεσ:  

 Πϊσ χειριςτικατε τθν κατάςταςθ; 

 Ποιεσ δεξιότθτεσ επικοινωνίασ χρθςιμοποιιςατε; 

 Τι είδουσ εμπόδια διαπιςτϊςατε; 
Μετά τθν ολοκλιρωςθ τθσ ςυηιτθςθσ ςχετικά με τισ μελζτεσ περίπτωςθσ κα 

ακολουκιςουν γραπτζσ αςκιςεισ ςε δεξιότθτεσ επικοινωνίασ, οι οποίεσ κα υλοποιθκοφν ςε 
ομαδικό επίπεδο. Στόχοσ είναι να αναγνωρίςουν οι εκπαιδευτικοί τθν επιρροι που μπορεί 
να αςκιςουν οι διαφορετικοί τρόποι επικοινωνίασ κατά τθν αλλθλεπίδραςθ με τουσ γονείσ. 
Ειδικότερα, κα δοκεί ςτουσ εκπαιδευτικοφσ θ παρακάτω ςυνκικθ επικοινωνίασ 
εκπαιδευτικοφ – γονζα και κα τουσ ηθτθκεί να ςχολιάςουν τισ απαντιςεισ τθσ 
εκπαιδευτικοφ ςτθν υποκετικι ςυνκικθ: (α) ωσ προσ τον βακμό ενεργθτικισ ακρόαςθσ του 
γονζα (β) ωσ προσ τθν επίδραςι τθσ προσ το πρόβλθμα του γονζα. 

Συνκικθ επικοινωνίασ: Ζνασ γονζασ απευκφνεται ςτον εκπαιδευτικό του παιδιοφ του 
και λζει: «Είμαι πολφ ςτεναχωρθμζνθ για τθν Ελζνθ. Και εγϊ ζχω προςπακιςει να τθσ 
μιλιςω, γιατί βλζπω ότι είναι ςτεναχωρθμζνθ, αλλά δεν μου ανοίγεται. Σίγουρα είναι θ 
μετακόμιςθ, θ αλλαγι, αλλά, μιπωσ τα υπόλοιπα παιδιά δεν τθν κάνουν παρζα;» 
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Πίνακασ 1. Επικοινωνία γονζων - εκπαιδευτικϊν 

«Μθ ςτεναχωριζςτε, είναι αρχι ακόμθ» (α) 
 
(β) 
 

«Εςείσ είςτε θ μθτζρα τθσ, κα ζπρεπε να 
ςασ μιλάει» 

(α) 
 
(β) 
 

«Ποια παιδιά δεν τθν προςεγγίηουν;» (α) 
 
(β) 
 

«Καταλαβαίνω ότι είςτε και εςείσ 
ςτεναχωρθμζνθ και ότι προςπακείτε. Θ 
μετακόμιςθ είναι από μόνθ τθσ μία μεγάλθ 
αλλαγι. Θζλετε να μου πείτε γιατί 
εςτιάηετε ςτα υπόλοιπα παιδιά;» 

(α) 
 
(β) 

  

6. Αξιολόγηςη 
Το βιωματικό εργαςτιρι κα κλείςει με τθν αξιολόγθςθ που κα λάβει χϊρα μζςω 
ερωτθματολογίου όπου κα διαφανεί εάν και κατά πόςο αυτό ανταποκρίκθκε ςτισ αρχικζσ 
τουσ προςδοκίεσ, εάν τουσ προςζφερε νζεσ γνϊςεισ, εάν τουσ βοικθςε ωσ προσ τισ 
δεξιότθτεσ επικοινωνίασ και τουσ εφοδίαςε με τεχνικζσ για να αιςκάνονται περιςςότερο 
επαρκείσ ςτον εκπαιδευτικό τουσ ρόλο. Θα καταγραφοφν προτάςεισ για περαιτζρω 
προςκικεσ δραςτθριοτιτων προκειμζνου να εμπλουτιςτεί το ςυγκεκριμζνο βιωματικό 
εργαςτιρι και να  είναι ςε κζςθ καλφψει ακόμθ μεγαλφτερο φάςμα των αναγκϊν των 
εκπαιδευτικϊν ςτο επαγγελματικό τουσ πλαίςιο. 
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