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Εισαγωγή 

Η σχολική βία µπορεί να γίνει κατανοητή ως ένα πεδίο «αντικοινωνικών» συµπεριφορών 
στην περιοχή του σχολείου, κυµαινόµενων από την αντίθεση και τον εκφοβισµό µέχρι τις 
επιθέσεις.  

Η επιθετικότητα των παιδιών είναι ένα από τα θέµατα που έχουν διερευνηθεί εκτενώς 
στις κοινωνικές επιστήµες. Η αναζήτηση για αποτελεσµατικές έγκαιρες παρεµβάσεις σε 
επιθετικά παιδιά βασίζεται στη στενή σχέση µεταξύ πρόωρης επιθετικότητας και 
επακόλουθης ψυχοπαθολογίας, συµπεριλαµβανοµένης της σχολικής αποτυχίας, 
παραβατικότητας, και εγκληµατικότητας (Hughes et al., 1999).  

Ο εκφοβισµός και η θυµατοποίηση των µαθητών στο σχολείο, όµως, είναι µια σχετικά 
νέα περιοχή έρευνας, παρόλο το µεγάλο αριθµό των µελετών που είναι σήµερα διαθέσιµες. 
Ακόµα και στη Νορβηγία, όπου υπήρξε πρωτοποριακό έργο, ήταν το 1982 µε την αυτοκτονία 
τριών θυµάτων που ο εκφοβισµός αναγνωρίστηκε ως κοινωνικό ζήτηµα. Στο Ηνωµένο 
Βασίλειο ο εκφοβισµός καθιερώθηκε ως ένα ανεξάρτητο πεδίο κοινωνικής και επιστηµονικής 
έρευνας το 1988 µε τη δηµοσίευση του πρώτου βιβλίου πάνω στο πρόβληµα. Παροµοίως, 
στην Ιαπωνία ο εκφοβισµός αναγνωρίστηκε πρωταρχικά ως ένα σοβαρό κοινωνικό πρόβληµα 
το 1984 και 1985, όταν 16 µαθητές αυτοκτόνησαν κάτω από συνθήκες ύποπτες για 
θυµατοποίηση, γεγονός το οποίο οδήγησε στη δηµοσίευση της πρώτης επιστηµονικής 
εργασίας πάνω στο θέµα το 1986 (βλ. Yoneyama & Naito, 2003).  

Μετά τις αρχικές µελέτες, ερευνητές σε πολλές άλλες χώρες, περιλαµβάνοντας την 
Αγγλία, την Αυστραλία, τις Η.Π.Α., την Ιταλία, το Βέλγιο, την Πορτογαλία και την Ελλάδα, 
έχουν επίσης αναφέρει ότι ο εκφοβισµός είναι ένα µεγάλο σχολικό πρόβληµα (βλ. 
Houndoumadi & Pateraki, 2001). Στη διεθνή έρευνα του ΕΠΙΨΥ, HBSC-WHO (2000), για τη 
γενική κατάσταση της σωµατικής και ψυχικής υγείας των Ελλήνων µαθητών φαίνεται ότι 
ανάµεσα στους εντεκάχρονους και δεκατριάχρονους µαθητές τα ποσοστά θυµατοποίησης 
είναι αρκετά υψηλά (34% και 39% αντιστοίχως).  

Πολυάριθµες µελέτες έχουν συνταχθεί σε όλο τον κόσµο για να προµηθεύσουν αξιόπιστες 
και λεπτοµερείς περιγραφές του εκφοβισµού µεταξύ των µαθητών του σχολείου. Ως 
συνέπεια, πλήθος στοιχείων έχει συσσωρευτεί για πλευρές όπως, η κυριαρχία του 
φαινοµένου, η συχνότητα, η ένταση, η διάρκεια, οι τόποι της εµφάνισης, οι διαφορές φύλου, 
οι διάφορες µορφές και οι µέθοδοι του εκφοβισµού, τα συµπεριφορικά χαρακτηριστικά των 
θυτών, των θυµάτων και των θυτών/θυµάτων. Όσον αφορά όµως στην αιτία του εκφοβισµού, 
αυτή χρειάζεται περαιτέρω έρευνα. Η εξήγηση τού γιατί κάποιοι µαθητές εκφοβίζουν 
κάποιους άλλους έχει αναζητηθεί αρχικά εξετάζοντας τα προσωπικά χαρακτηριστικά του 
θύτη και του θύµατος, τις οικογένειές τους και το κοινωνικό τους υπόβαθρο. Έτσι, σχολικοί 
παράγοντες που σχετίζονται µε την εµφάνιση του φαινοµένου δεν έχουν εξεταστεί επαρκώς. 
Επιπλέον, υπάρχουν λίγες µελέτες που εστιάζουν καθαρά σε θεµελιώδεις πλευρές του 
σχολείου, όπως οι σχέσεις δασκάλου-µαθητή, η ποιότητα της διδασκαλίας και της µάθησης 
και οι µέθοδοι της πειθαρχίας που συµβάλλουν στον εκφοβισµό (βλ. Yoneyama & Naito, 
2003).  



Εννοιολογική οριοθέτηση 
Ο Olweus (1996), πρωτοπόρος στη έρευνα για τη διερεύνηση του φαινοµένου του 

εκφοβισµού, το ορίζει ως εξής: Ένας µαθητής είναι θύµα εκφοβισµού όταν εκτίθεται 
επαναληπτικά για ένα χρονικό διάστηµα σε αρνητικές ενέργειες, που εκτελούνται από έναν ή 
περισσότερους µαθητές. Μία ενέργεια θεωρείται αρνητική όταν κάποιος σκόπιµα βλάπτει ή 
επιχειρεί να βλάψει ή να ταλαιπωρήσει κάποιον άλλον.  

Σύµφωνα µε τον Olweus, το φαινόµενο του εκφοβισµού χαρακτηρίζεται από τα τρία 
επόµενα κριτήρια: α) Είναι µια επιθετική συµπεριφορά, β) η οποία πραγµατοποιείται κατ’ 
επανάληψη και στη διάρκεια του χρόνου, γ) µέσα σε µια διαπροσωπική σχέση που 
χαρακτηρίζεται από δυσαναλογία εξουσίας.  

Ο όρος αυτός περιλαµβάνει και µορφές µαθητικής δραστηριότητας που παραδοσιακά 
θεωρούνται συνυφασµένες µε την εκπαιδευτική διαδικασία και την καθηµερινότητα της 
σχολικής ζωής, όπως είναι το πείραγµα και ο αστεϊσµός. Το υποκειµενικό στοιχείο του 
βιώµατος της θυµατοποίησης, από την πλευρά του «θύµατος», αποτελεί το (συχνά επισφαλές) 
όριο της διάκρισης µεταξύ της αποδοχής ή της απαξίας της συµπεριφοράς που ορίζεται ως 
κακοµεταχείριση (Αρτινοπούλου, 2001, σ. 17).  

Ο εκφοβισµός είναι µια υποκατηγορία επιθετικής συµπεριφοράς και είναι χρήσιµο να 
διακρίνουµε µεταξύ του άµεσου εκφοβισµού-µε σχετικά ανοιχτές επιθέσεις απέναντι στο θύµα-
και έµµεσου εκφοβισµού, µε τη µορφή της κοινωνικής αποµόνωσης και του σκόπιµου 
αποκλεισµού από την οµάδα.   

 
Οι θεωρίες της επιθετικότητας 

Ο θεωρητικός προσανατολισµός της παρούσας µελέτης επηρεάστηκε κυρίαρχα από 
βασικές θέσεις των κοινωνιολογικών θεωριών:  

Κατά την κοινωνιολογική θεώρηση η ελεύθερη επιθετικότητα και η βία αντιµετωπίζονται 
ως δυνατότητες και µορφές έκφρασης του ανθρώπου ανάµεσα σε πολλές άλλες, οι οποίες 
καταβάλλεται προσπάθεια από την κοινωνία - µε τους διάφορους κοινωνικούς θεσµούς, όπως 
η οικογένεια και η παιδεία - να ρυθµιστούν και να µετατραπούν από ελεύθερες σε 
ελεγχόµενες (Παπαδηµητρίου, 1995, σ. 19).  

α) Η θεωρία του κοινωνικού ελέγχου (Hirschi, 1969): Σύµφωνα µε τη θεωρία του 
κοινωνικού ελέγχου οι δεσµοί µε τους κοινωνικούς θεσµούς είναι αποτελεσµατικοί τρόποι για 
να εµποδίσουν την παραβατικότητα και το έγκληµα. Η θεωρία εστιάζει στις ποικίλες, ανάλογα 
µε το χρόνο, διαπροσωπικές σχέσεις και στους κανονιστικούς περιορισµούς. Οι κοινωνικοί 
δεσµοί µε τις µορφές της προσκόλλησης, της δέσµευσης και της εµπλοκής προβάλλονται ως 
αποτελεσµατικοί µηχανισµοί ελέγχου, που εµποδίζουν την αντικοινωνική συµπεριφορά. 
Πρόσφατες µελέτες έχουν προβάλει αυτή τη θεωρία καταδεικνύοντας ότι οι κοινωνικοί δεσµοί 
επηρεάζουν όχι µόνο τη νεανική παραβατικότητα αλλά και τις εγκληµατικές δραστηριότητες 
των ενηλίκων και ότι λειτουργούν ως σηµαντικά γεγονότα, που αλλάζουν την πορεία της 
παραβατικότητας και την εγκληµατικότητα (βλ. De Li, 2004).  

Σύµφωνα µε τους θεωρητικούς του κοινωνικού ελέγχου, η αίσθηση «του ανήκειν» και της 
σύνδεσης µέσα στο πλαίσιο του σχολείου αυξάνει την εµπλοκή του ατόµου µε προκοινωνικές 
οµάδες και παρέχει τις ευκαιρίες για την απόκτηση προκοινωνικών ικανοτήτων και 
συµπεριφορών1. Επιπροσθέτως, όταν οι µαθητές νιώθουν συνδεδεµένοι µε το σχολείο είναι 
λιγότερο πιθανόν να επιδείξουν «αντικοινωνικές» συµπεριφορές, διότι αυτές οι συµπεριφορές 
µπορεί να διακινδυνεύσουν τη συνέχεια της συµµετοχής µέσα στο σχολικό πλαίσιο (Murray 
& Greenberg, 2000). 
                                                 
1 Ο όρος «προκοινωνική συµπεριφορά» περιλαµβάνει µορφές συνεργασίας µεταξύ δύο ή περισσοτέρων 
πλευρών (άτοµα, οµάδες, κοινωνικά συστήµατα) που έχουν τους ίδιους ή συµπληρωµατικούς στόχους και 
προσπαθούν να τους επιτύχουν µε αρµονία (Αρτινοπούλου, 2001, σ. 16). 



β) Η θεωρία της ανοµίας: Σύµφωνα µε τον Merton, όπως αναφέρει ο Μυλωνάς (1995, σσ. 
48-50), όταν µια κοινωνία προβάλλει και καλλιεργεί στα µέλη της αξίες, την επίτευξη των 
οποίων θα πρέπει να επιδιώκουν, χωρίς ταυτόχρονα να τους παρέχει και τα µέσα, «ωθεί τα 
µέλη της στην παραθεώρηση των ισχυόντων κανόνων και στην παραβατική συµπεριφορά». 
Τα µέλη καταφεύγουν και σε µέσα µη θεµιτά. Μεταξύ άλλων µπορεί να καταφεύγουν και στη 
βία, αν αυτό είναι το καταλληλότερο διαθέσιµο µέσο. Η διάσταση µεταξύ αξιών-στόχων και 
µέσων οδηγεί σε καταστάσεις ανοµικές. Ανοµία υπάρχει όπου στο επίπεδο της κοινωνίας 
παρατηρείται αποδιοργάνωση, αποθεσµοποίηση, αντιφατικότητα κανονιστική και διάσταση 
µεταξύ αξιών και µέσων επιδίωξης της επίτευξής τους. Σ’ αυτή την περίπτωση το άτοµο 
εισέρχεται σε (ανοµική) φάση προσωπικής σύγχυσης, αβεβαιότητας και 
αποπροσανατολισµού (αποδιοργάνωσης). Οι πράξεις του δε ρυθµίζονται πλέον από κανόνες 
σαφείς και ισχυρούς αλλά από «απορυθµισµένες παρορµήσεις». Το θεωρητικό αυτό σχήµα 
θεωρείται ότι δε χάνει την ερµηνευτική του ισχύ και ως προς τα φαινόµενα βίας µέσα στο 
σχολείο. Τα κοινωνικά περιβάλλοντα που καλλιεργούν υψηλές φιλοδοξίες στα παιδιά χωρίς 
να τους διαθέτουν τα κατάλληλα µέσα για την πραγµάτωσή τους έχουν µεγάλες πιθανότητες 
να τα οδηγήσουν σε ανοµικές καταστάσεις. 

Οι Cloward και Ohlin, όπως αναφέρουν οι Lynch et al. (2000), αναγνώρισαν ότι η ανοµία 
παράγει µια ποικιλία συναισθηµάτων, όπως δυσαρέσκεια και µαταίωση, αγανάκτηση και 
προβλήµατα προσαρµογής, αποξένωση και αισθήµατα άδικης στέρησης, που υπονοµεύουν τη 
νοµιµότητα της κοινωνικής τάξης.  

 
Το κοινωνικό πλαίσιο της ανάπτυξης των παιδιών 

Η ικανότητα των παιδιών να συµµετέχουν σηµαντικά στη ζωή της κοινότητας του 
σχολείου προκύπτει από τις κοινωνικές/συναισθηµατικές τους δυνατότητες. Η 
κοινωνική/συναισθηµατική ανάπτυξη των παιδιών βασίζεται στις προηγούµενες 
αλληλεπιδράσεις µε τους σηµαντικούς άλλους. Το έργο των θεωρητικών της προσκόλλησης 
παρέχει σηµαντική απόδειξη να υποστηρίξουµε την ιδέα ότι τα παιδιά αναπτύσσουν 
µοναδικά µοντέλα εργασίας του κοινωνικού κόσµου, βασισµένα στις προηγούµενες εµπειρίες 
των σχέσεών τους µε τους ενήλικες (Bowlby, 1982), που µε τη σειρά τους βοηθούν να 
διαµορφωθεί η πρώιµη ανάπτυξη και επηρεάζουν τις σχολικές εµπειρίες των παιδιών. 
Υπάρχει άφθονη εµπειρική απόδειξη ότι οι ιστορίες προσκόλλησης των παιδιών επηρεάζουν 
την κοινωνική τους συµπεριφορά, περιλαµβάνοντας τις σχέσεις τους µε τους δασκάλους και 
τους συνοµηλίκους στο σχολείο και την προσαρµογή τους στο σχολικό περιβάλλον (βλ. 
Pianta & Steinberg, 1992).  

Η σπουδαιότητα του κοινωνικού πλαισίου της ανάπτυξης τονίζεται και από θεωρητικούς 
της γνωστικής ψυχολογίας. Ο Vygotsky τονίζει ότι η ανάπτυξη είναι αποτέλεσµα της 
αλληλεπίδρασης ανάµεσα στις βιολογικές βάσεις της συµπεριφοράς και τις κοινωνικές 
συνθήκες µέσα και διαµέσου των οποίων παρουσιάζεται η ανθρώπινη δραστηριότητα. Μέσα 
στις απόψεις του Vygotsky για τη µάθηση, η ανταπόκριση του κοινωνικού περιβάλλοντος 
είναι κρίσιµη για την απόκτηση σύνθετων ικανοτήτων σκέψης από τα παιδιά. «Οι 
πραγµατικές σχέσεις ανάµεσα στα ανθρώπινα όντα βρίσκονται στη βάση όλων των ανώτερων 
λειτουργιών» (Vygotsky, 2000, σ. 211).  

Τα παιδιά µε ασφαλείς προσκολλήσεις µε τους σηµαντικούς άλλους εµπλέκονται 
περισσότερο ενεργά στην αλληλεπίδραση µε τους συνοµηλίκους και στην εξερεύνηση του 
σχολικού περιβάλλοντος, έχουν υψηλότερη αυτοεκτίµηση, επιδεικνύουν µια µεγαλύτερη 
ικανότητα να δηµιουργήσουν φιλίες, είναι περισσότερο δηµοφιλή στους συνοµηλίκους και 
επιδεικνύουν λιγότερο αρνητικό συναίσθηµα και εχθρική επιθετικότητα, σε σχέση µε τους 
συµµαθητές µε ανασφαλείς προσκολλήσεις (Hamre & Pianta, 2001).  

Tα επιρρεπή στη βία παιδιά αναπτύσσουν διαφορετικά µοντέλα εργασίας ή προσωπικά 
σχήµατα σε σχέση µε τον εαυτό και τις σχέσεις. Σκληρές και ασυνεπείς/αντιφατικές 



πρακτικές κοινωνικοποίησης επηρεάζουν την προσωπικότητα και την ανάπτυξη των 
ικανοτήτων, οδηγώντας στην έλλειψη κοινωνικής ικανότητας και σε ανεπαρκή δεσµό µε 
προκοινωνικά µοντέλα. Τα παιδιά µε προβλήµατα συµπεριφοράς προσλαµβάνουν τα 
γεγονότα του περιβάλλοντος ως περισσότερο απειλητικά και στερούνται κοινωνιογνωστικών 
ικανοτήτων και ικανοτήτων συµπεριφοράς για να µεσολαβήσουν στη σύγκρουση. Εξαιτίας 
των ιστοριών ανασφαλούς προσκόλλησης, τα παιδιά προσεγγίζουν τις κοινωνικές 
καταστάσεις µε περισσότερο άγχος και προσδοκίες για απόρριψη, έχουν λιγότερες ικανότητες 
να διαπραγµατευτούν τις κοινωνικές σχέσεις και τα πλαίσια και έχουν λιγότερες απόψεις 
ικανότητας του εαυτού (Baker, 1998). Από αυτή την άποψη, οι επιρρεπείς στη βία µαθητές 
µειονεκτούν στην ικανότητά τους να συµµετέχουν σηµαντικά στην κοινότητα του σχολείου. 
∆ε σφυρηλατούν κοινωνικές σχέσεις, οι οποίες θα τους επιτρέψουν να προσλάβουν µια ηθική 
ενδιαφέροντος και την αίσθηση «του ανήκειν» στη σχολική κοινότητα.  

Τα παιδιά φέρνουν τις ιστορίες κοινωνικής ανάπτυξης µαζί τους στο σχολείο (Pianta & 
Steinberg, 1992). Το κοινωνικό περιβάλλον στο σχολείο θα καθορίσει σε ποιο βαθµό η βία θα 
εκτεθεί σε αυτό το πλαίσιο. 
 
Πλευρές της εκπαιδευτικής διαδικασίας που θα µπορούσαν να συµβάλλουν στον εκφοβισµό 

Σήµερα, αναγνωρίζεται ολοένα και περισσότερο η σηµασία της αλληλεπίδρασης µεταξύ 
των ατόµων και των περιβαλλόντων τους για την κατανόηση και την παρέµβαση στα 
προβλήµατα βίας. Σύµφωνα µε την αναπτυξιακή-οικολογική άποψη, η ανάπτυξη του παιδιού 
λαµβάνει χώρα µέσα σε ένα σύνολο πλαισίων που περιλαµβάνουν και τα δύο: µακρο- και 
µικρο-επίπεδα συστήµατα και την αλληλεπίδρασή τους. Το κοινωνικό πλαίσιο των ατοµικών 
αλληλεπιδράσεων και εµπειριών καθορίζει το βαθµό στον οποίο τα άτοµα µπορούν να 
αναπτύξουν τις ικανότητές τους και αντιλαµβάνονται το δυναµικό τους (Brofenbrenner 
1979). Η υγιής ανάπτυξη του παιδιού απαιτεί ότι το κοινωνικό πλαίσιο παρέχει ευκαιρίες να 
ικανοποιήσει τις φυσικές, διανοητικές, ψυχολογικές και κοινωνικές αναπτυξιακές του 
ανάγκες (Kingston et al., 2002).  

Η θεωρία των οικολογικών συστηµάτων προτείνει ότι τα σχολεία µπορεί να 
λειτουργήσουν είτε ως «παράγοντες επικινδυνότητας» για ενδεχόµενα προβλήµατα βίας 
µεταξύ των παιδιών είτε ως «προστατευτικοί παράγοντες»2, προάγοντας την προσαρµογή των 
παιδιών που ανήκουν σε οµάδες «υψηλού κινδύνου» (Morrison, Furlong & Morrison, 1994).  

Το γεγονός ότι τα σχολικά περιβάλλοντα ασκούν σηµαντικό έλεγχο πάνω στη 
συµπεριφορά του µαθητή έχει αποδειχθεί από ερευνητικές µελέτες που αφορούν στα 
αποτελεσµατικά σχολεία και στα ειδικά προγράµµατα για παιδιά «σε κίνδυνο» να 
αναπτύξουν «αντικοινωνική» συµπεριφορά. (Edmonds, 1986. Woods, 1992. Toles, Schulz & 
Rice, 1986).  

                                                 
2 Ως παράγοντες επικινδυνότητας ορίζονται οι µεταβλητές, οι οποίες αυξάνουν την πιθανότητα εµφάνισης 
προβληµάτων σε διάφορους τοµείς ανάπτυξης και προσαρµογής των παιδιών που ανήκουν σε οµάδες «υψηλού 
κινδύνου» (όπως αυτά που προέρχονται από φτωχό σε ερεθίσµατα οικογενειακό και κοινωνικό περιβάλλον ή 
από µειονότητες), ενώ ως προστατευτικοί ορίζονται οι παράγοντες, οι οποίοι µειώνουν αυτή την πιθανότητα ή 
συσχετίζονται µε αυξηµένη πιθανότητα εµφάνισης θετικών αποτελεσµάτων και βελτίωσης της ψυχικής υγείας 
(Durlak, 1995, όπως αναφέρεται στο Πρόγραµµα Προαγωγής της Ψυχικής Υγείας και της Μάθησης (2004), 
Κοινωνική και Συναισθηµατική Αγωγή στο Σχολείο: ∆εξιότητες Επικοινωνίας, επιµ. Χ. Γ. Χατζηχρήστου, σ. 5). 
Οι παράγοντες επικινδυνότητας εντοπίζονται σε πολλά επίπεδα: στην κοινότητα, στο σχολείο, στις σχέσεις µε 
τους συνοµηλίκους, στην οικογένεια, στο άτοµο. Η εµφάνιση περισσοτέρων του ενός παραγόντων «κινδύνου», 
σε περισσότερα από τα παραπάνω επίπεδα είναι, συνήθως, εκείνη που επιφέρει ένα αρνητικό αποτέλεσµα (π.χ. 
συναισθηµατικές διαταραχές, προβλήµατα στη συµπεριφορά και στις διαπροσωπικές σχέσεις κ.ά.) και η 
επίδρασή τους είναι µάλλον πολλαπλασιαστική παρά αθροιστική. Οµοίως κάθε προστατευτικός παράγοντας 
συµβάλλει στην πρόληψη περισσοτέρων του ενός αρνητικών αποτελεσµάτων (Durlak, 1998, όπ. παραπ., σ. 6).  
 
 



Παίρνοντας στοιχεία από την αναπτυξιακή ψυχολογία, την κοινωνική ψυχολογία και την 
κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, η Baker (1998) διατύπωσε την άποψη ότι η σχολική βία 
αντανακλά την αποτυχία «της κοινότητας» µέσα στα σχολεία. Η κοινότητα µπορεί να οριστεί 
ως οι συναφείς δεσµοί µεταξύ των ατόµων που τους επιτρέπουν να σφυρηλατήσουν κοινές 
αξίες και ιδέες, στην επιδίωξη ενός σηµαντικού κοινού σκοπού (Sergiovanni, 1994).  

Οι βασικές θέσεις αυτής της προσέγγισης είναι ότι: α) Τα επιρρεπή στη βία παιδιά έχουν 
θεµελιωδώς διαφορετικούς προσανατολισµούς προς τις κοινωνικές εµπειρίες και ικανότητες 
να διαπραγµατευτούν, β) Η εκπαίδευση είναι µια κοινωνική προσπάθεια και ασκεί ειδικές 
κοινωνικές αξιώσεις στα παιδιά και γ) Η βία στα σχολεία είναι µια εκδήλωση της 
ανεπάρκειας της καταλληλότητας µεταξύ των αναπτυξιακών δυνατοτήτων των παιδιών και 
του κοινωνικού πλαισίου του σχολείου.  
α) Τα σχολεία ως τυπικοί οργανισµοί 

Ο Sergiovanni (1994) χρησιµοποιεί τη θεωρία της κοινωνικής οργάνωσης του Γερµανού 
κοινωνιολόγου Ferdinand Toennies για να διαφοροποιήσει τα δύο µοντέλα της εκπαίδευσης, 
τα σχολεία ως τυπικούς οργανισµούς και τα σχολεία ως κοινότητες που νοιάζονται. Όταν τα 
σχολεία λειτουργούν ως τυπικοί οργανισµοί αναλαµβάνουν τα οργανωτικά καθήκοντα της 
εκπαίδευσης και την κοινωνικοποίηση επινοώντας δοµές και σχέσεις ρόλων για να 
εκπληρώσουν αυτή την αποστολή. Καθιερώνουν διαχειριστικές δοµές, τυποποιούν τις 
σχέσεις και τις προσδοκίες των ρόλων και αντλούν µια κουλτούρα που βασίζεται σε 
συµβατικές συµφωνίες για να φέρουν εις πέρας το έργο της οργάνωσης. Υπάρχει εστίαση 
στην οργανωµένη συλλογή των ατόµων µέσα στο ίδρυµα και το άτοµο έχει αξία διότι 
συµβάλλει στην επιτυχία της οργάνωσης (Baker et al., 1997).  

Τα σχολεία, ως κοινωνικά ιδρύµατα, έχουν φανερούς και σιωπηρούς κανόνες και αξίες, 
καθορίζοντας συµπεριφορές και τύπους κοινωνικής αλληλεπίδρασης (Sarason, 1982). Αυτή η 
κουλτούρα του σχολείου διαµορφώνει και περιορίζει την έκφραση των ατοµικών διαφορών 
µεταξύ των µελών του (Bronfenbrenner, 1979. Smey-Richman, 1991). Μη κανονιστική, 
«προβληµατική» συµπεριφορά αναδύεται όταν υπάρχει ελλιπής σύνδεσµος µεταξύ των 
απαιτούµενων χαρακτηριστικών από το σχολείο και των αναπτυξιακών δυνατοτήτων των 
παιδιών.  

Η δοµή και η οργάνωση των σχολείων παρουσιάζουν προκλήσεις για τα επιρρεπή στη βία 
παιδιά. Τα σχολεία θεωρούν ότι τα παιδιά έµφυτα εκτιµούν τις ακαδηµαϊκές προσπάθειες και 
είναι γι’ αυτό κινητοποιηµένα να συµµετέχουν σε µαθησιακά καθήκοντα. Τα παιδιά «σε 
κίνδυνο» µπορεί να µην έχουν τις ικανότητες να διαπραγµατευτούν ή να αντλήσουν νόηµα 
από αυτά τα ενεργητικά περιβάλλοντα, δηµιουργώντας έτσι ψυχολογική αντίσταση από την 
κουλτούρα του σχολείου (Baker, 1998).  

Οι έννοιες της «κοινότητας» και της «φροντίδας» στηρίζουν τη σύγχρονη προσέγγιση, 
όσον αφορά στις εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις, η οποία δεν εστιάζεται πλέον µόνο στη 
µορφή της εκπαίδευσης αλλά και στο κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου και συγκεκριµένα στο 
ρόλο που µπορούν να διαδραµατίσουν οι ανθρώπινες σχέσεις - µέσα στο σχολείο - στην 
προσαρµογή των µαθητών (Χατζηχρήστου, Λαµπροπούλου & Λυκιτσάκου, 2004).  

Tα προσανατολισµένα στην κοινότητα σχολεία τονίζουν την ποιότητα των 
διαπροσωπικών σχέσεων µέσα στο περιβάλλον και την ισχυρή δέσµευση στο σκοπό παρά 
στον τύπο της εκπαίδευσης. Οι σκοποί της εκπαιδευτικής επίτευξης και της 
κοινωνικοποίησης παραµένουν. Όµως, αυτά τα σχολεία πραγµατώνουν την αποστολή µε το 
να δεσµεύουν τους στόχους σε ένα υποστηρικτικό, σκοπίµως δοµηµένο δίκτυο σχέσης, την 
κοινότητα. Αντί να βασίζονται σε τυπικά σχεδιασµένους ρόλους και δοµές, τα σχολεία αυτά 
εκτιµούν τις προσωπικές σχέσεις και είναι προσανατολισµένα γύρω από ένα κοινό σύνολο 
αξιών. Η κοινότητα είναι ουσιαστικά ένα κοινό κοινωνικό συµβόλαιο που επιτρέπει στα 
άτοµα να αντλήσουν την αίσθηση του σκοπού και του νοήµατος µέσα σε ένα πλαίσιο 
συµπεριφοράς. Στα σχολεία που είναι προσανατολισµένα προς την κοινότητα τα παιδιά 



αντιλαµβάνονται την αίσθηση «του ανήκειν», της δέσµευσης και την αίσθηση του κοινού 
εγχειρήµατος γύρω από την ακαδηµαϊκή πραγµάτωση (Woods, 1992). Ένα κοινωνικό 
συµβόλαιο που εµπλέκει ενδιαφέρον και υποστήριξη επιτρέπει στα παιδιά να εκτιµήσουν το 
σχολείο ως ένα σηµαντικό κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο θα λειτουργήσουν (Noddings, 1988) 
Η βία στα σχολεία µπορεί να απεικονίζει µια διακοπή αυτής της αίσθησης ταυτότητας, «του 
ανήκειν» και της χαρακτηριστικότητας του χώρου της κοινότητας. 
β) Σχολική επίδοση-Αξιολόγηση-Σχολική αποτυχία 

Αρκετές έρευνες θεωρούν τη σχολική επίδοση και τη σχολική αποτυχία ως αιτία της 
«προβληµατικής» συµπεριφοράς των µαθητών (βλ. Καλογρίδη, 1995, σ. 157). Σύµφωνα µε 
αυτές τις έρευνες η σχολική αποτυχία και η χαµηλή σχολική επίδοση οδηγούν τους µαθητές 
σε χαµηλή αυτοεκτίµηση, οι οποίοι για να ισορροπήσουν στρέφονται εναντίον του πλαισίου 
µέσα στο οποίο συνέβη η αποτυχία, αναπτύσσοντας επιθετική συµπεριφορά µε ποικίλες 
µορφές.  

Στα συµπεράσµατα αυτών των ερευνών υπάρχει και ο αντίλογος. Για παράδειγµα, τα 
ευρήµατα της έρευνας των Woods και Wolke (2004) σε µαθητές δηµοτικών σχολείων της 
Αγγλίας, απορρίπτουν τη θεωρία ότι η χαµηλή επίδοση και η µαταίωση στο σχολείο οδηγεί 
σε άµεσο, φυσικό εκφοβισµό.  

Έχει προταθεί ότι ο ακαδηµαϊκός ανταγωνισµός θα µπορούσε να είναι µια πιθανή αιτία 
του εκφοβισµού. Η αίσθηση του να είναι κάποιος «ο χαµένος» θα µπορούσε να παρέχει τη 
δικαιολογία για να ξεσπάσει η µαταίωση πάνω στους άλλους µαθητές ή η αίσθηση της 
αποτυχίας και της µειωµένης αυτοεκτίµησης θα µπορούσε επίσης να κάνει κάποιον εύκολο 
στόχο εκφοβισµού. Οι «νικητές» του συναγωνισµού, από την άλλη πλευρά, µπορεί να γίνουν 
εγωιστές και να εκφοβίζουν τους αδύναµους (Rigby, 1996). Ο Olweus (1993) ερεύνησε την 
υπόθεση ότι η επιθετικότητα στα αγόρια είναι µια συνέπεια των χαµηλών βαθµών ή της 
αποτυχίας στο σχολείο: Η υπόθεση δεν υποστηρίχτηκε από τα ευρήµατα.  

Η πίεση για ακαδηµαϊκή επίτευξη γενικά θεωρείται ότι είναι ένας παράγοντας που 
σχετίζεται στενά µε το φαινόµενο του εκφοβισµού µεταξύ των µαθητών του σχολείου. Έχει 
υπάρξει, όµως, λίγη εξήγηση σχετικά µε το πώς ακριβώς λειτουργεί. Υπάρχει µόνο µια 
ασαφής πρόβλεψη ότι η πίεση για µελέτη αυξάνει τα επίπεδα του στρες, το οποίο οδηγεί 
κάποιους µαθητές σε επιθετική συµπεριφορά. Εναλλακτικά, κάποιοι µαθητές για να 
απαλλαγούν από το άγχος που σχετίζεται µε τις εξετάσεις, µπορεί να εµπλέκονται σε 
παιχνίδια δύναµης µε τους αδύναµους (Yoneyama & Naito, 2003).  

Στην πραγµατικότητα, δεν υπάρχει τίποτα έµφυτα επιζήµιο ή που να προκαλεί στρες στην 
ακαδηµαϊκή πίεση per se. Η κατάσταση γίνεται προβληµατική όταν υπάρχει δυσαναλογία 
µεταξύ (1) της ακαδηµαϊκής πίεσης που νιώθει ένας µαθητής (µέσω των απαιτήσεων και των 
προσδοκιών από τους άλλους) και (2) των αναγκών, ικανοτήτων, αξιών και των πόρων που ο 
µαθητής µπορεί να κινητοποιήσει για να ανταπεξέλθει στην πίεση (Yoneyama & Naito, 2003, 
σ. 321). Αυτό που θα έπρεπε να προστεθεί σε αυτή την εξίσωση είναι η ποιότητα της 
µάθησης που σχετίζεται µε την ακαδηµαϊκή πίεση, αφενός, και το κοινωνικό κλίµα της τάξης 
και το ήθος του σχολείου, αφετέρου, που ενδέχεται να συµβάλλουν στην καλλιέργεια του 
εκφοβισµού µεταξύ των µαθητών.  

Από την πλευρά των δασκάλων η έρευνα έχει δείξει, πως η αξιολόγηση της επίδοσης του 
µαθητή οδηγεί σε αξιολόγηση της προσωπικότητάς του, αφού για το χαρακτηρισµό και την 
ταξινόµηση των µαθητών σε κατηγορίες «καλών», «άτακτων» κοκ. λαµβάνεται ως κριτήριο η 
επίδοση αλλά και η προσαρµοστικότητά του (Νόβα-Καλτσούνη, 2002, σσ. 126-130). 

Στο βαθµό που το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα είναι σε µεγαλύτερο βαθµό 
προσανατολισµένο στην αρχή της επίδοσης, οι «προβληµατικοί» µαθητές βρίσκονται κατά 
µείζονα λόγο στους αποτυχηµένους µαθητές (Γκότοβος, 2002, σ. 119).  

Η αποτυχία του µαθητή στο σχολείο δεν εξαρτάται τόσο από την αποτυχία του στις 
εξετάσεις και στα διαγωνίσµατα, όσο από την κατάταξή του σε οµάδες επιτυχίας που κάνει ο 



δάσκαλος στους µαθητές, από τις ετικέτες και τους χαρακτηρισµούς που τους απευθύνει και 
από τις ειρωνείες. Όσο οι γνώσεις, τα συναισθήµατα, οι δραστηριότητες, οι ικανότητες και τα 
ταλέντα ανάγονται στην αρχή της µετρήσιµης επίδοσης, η αξιολόγηση γίνεται απάνθρωπη 
χωρίς παιδαγωγικό και κοινωνικό νόηµα (Ράπτη, 1995, σ. 133). 

Συµπερασµατικά, από τη στιγµή που η επίδοση του µαθητή γίνεται το µέτρο της «αξίας» 
του ως άτοµο και διαµορφώνει σε µεγάλο βαθµό την πορεία της µαθητικής του 
σταδιοδροµίας, αλλά και την ποιότητα των σχέσεών του µε τους δασκάλους και τους 
συµµαθητές του, τότε θα πρέπει να αποτελεί αντικείµενο προβληµατισµού στο πλαίσιο του 
θέµατος που µελετάµε.  
γ) Πειθαρχικές πρακτικές 

Οι σχολικές πειθαρχικές πρακτικές είναι µια µεταβλητή που ενδέχεται να επιδεινώνουν τα 
προβλήµατα της βίας (Gorski & Pilotto, 1993). Αυτό που συναντάµε στα σχολεία είναι µια 
µεγάλη σειρά κανόνων, τελετουργιών και διαδικασιών που σχετίζονται µε τη διοίκηση, την 
οργάνωση και τον έλεγχο. Η συµµόρφωση στους κανόνες αναδεικνύεται ως µια από τις 
βασικές προϋποθέσεις της εκπαίδευσης. Το σύστηµα των σχολικών κανόνων και οι πρακτικές 
εφαρµογής τους δεν απορρέουν αναγκαστικά από τη φυσική εσωτερική λειτουργία του 
σχολείου αλλά από την ίδια την πολιτική λειτουργία του σχολείου και την ειδική µορφή µε 
την οποία η κρατική εξουσία µεταφράζεται σε σχολική εξουσία (Μαυρογιώργος, 1995, σσ. 
17-18). 

Ο Foucault (2004, σσ. 227-247) αναφέρει για την πειθαρχία: Η πειθαρχία «κατασκευάζει» 
άτοµα. Στην πειθαρχία, η τιµωρία δεν είναι παρά ένα στοιχείο του διττού συστήµατος: 
ανταµοιβή-κύρωση. Ο µηχανισµός αυτός µε τα δύο στοιχεία επιτρέπει την εκτίµηση των 
συµπεριφορών και των επιδόσεων, µε βάση δύο αντίθετες αξίες του καλού και του κακού. 
Χάρη στον διαρκή υπολογισµό της βαθµολογίας σε «συν» και «πλην», οι πειθαρχικοί 
µηχανισµοί τοποθετούν σε ιεραρχική κλίµακα τους «καλούς» και τους «κακούς» µαθητές, 
τον έναν σε σχέση µε τον άλλον. ∆ιαµέσου της µικροοικονοµίας αυτής ενός διηνεκούς 
ποινικού συστήµατος, πραγµατοποιείται µια διαφοροποίηση όχι των πράξεων, αλλά των 
ίδιων των ατόµων, της φύσης τους, των δυνατοτήτων τους, του επιπέδου τους ή της αξίας 
τους.  

Θα παραθέσουµε στοιχεία από την έρευνά µας, η οποία είναι σε εξέλιξη και 
πραγµατοποιήθηκε κατά τη διάρκεια του έτους 2005 σε µαθητές της Β΄ και Ε΄ τάξης 
δηµόσιων δηµοτικών σχολείων της Αθήνας. ∆ιερευνήθηκε η σχέση µεταξύ της 
«αντικοινωνικής» συµπεριφοράς των µαθητών/τριών και της κοινωνικής και 
συναισθηµατικής προσαρµογής τους στο σχολείο, αναλυµένη στις παρακάτω διαστάσεις: 
αίσθηση της κοινότητας και δέσµευση µε το σχολείο. Ως µέθοδος άντλησης του πρωτογενούς 
υλικού επιλέχτηκε η συνέντευξη. Μια παράµετρος που αναδύθηκε από τις συνεντεύξεις ήταν 
και αυτή που αφορούσε στις πειθαρχικές πρακτικές τις οποίες εφάρµοζαν οι εκπαιδευτικοί 
των τάξεων. Από τα ευρήµατα της έρευνας προκύπτει ότι χρησιµοποιείται ευρέως η 
σωµατική ποινή, όπως το να γράφουν οι µαθητές τιµωρίες, να κάθονται όρθιοι στον τοίχο ή 
να µη βγαίνουν έξω στο διάλειµµα.  

Η σωµατική ποινή ορίζεται γενικά ως η σκόπιµη επιβολή πόνου ή περιορισµού ως ποινή 
για ένα παράπτωµα. Μπορεί ευρέως να προσδιοριστεί ότι περικλείει αδικαιολόγητο 
περιορισµό σε ένα περιορισµένο χώρο, µη σωστή χρήση διαλειµµάτων, εξαναγκασµό των 
παιδιών να πάρουν συγκεκριµένες θέσεις για κάποιο χρονικό διάστηµα, υπερβολική άσκηση 
και τιµωρίες (Hyman & Perone, 1998, σ. 17).  

Οι παραπάνω πειθαρχικές προσεγγίσεις µπορεί να προσλαµβάνονται ως αυθαίρετες και 
εχθρικές, διότι είναι αποκοµµένες από ένα σηµαντικό κοινωνικό σκοπό. Ο δάσκαλος µε 
αυταρχικό τρόπο θέτει κανόνες, επιτηρεί και τιµωρεί τους µαθητές, αφήνοντας ελάχιστο 
χώρο να εκφράσουν τις απόψεις τους και να διαπραγµατευτούν µαζί του. Ένα σηµαντικό 
στοιχείο των αυταρχικών σχέσεων είναι το γεγονός ότι οι δάσκαλοι προσλαµβάνονται να 



έχουν το δικαίωµα να τιµωρούν, δικαίωµα έµφυτο στην ανάγκη να διατηρήσουν τον έλεγχο 
και την τάξη µέσα στο παραδοσιακό σχολικό πλαίσιο. Οι διαδικασίες αυτές συχνά 
ενσωµατώνονται στη συνείδηση των παιδιών σαν να είναι ουσιαστικό και αναπόσπαστο 
µέρος της σχολικής καθηµερινής πρακτικής.  

Σύµφωνα µε τα ευρήµατα της έρευνας του Κωνσταντίνου (2001), οι πρακτικές που 
χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί στην οργάνωση της επικοινωνίας τους µε τους µαθητές στο 
σχολείο, στη συντριπτική τους πλειοψηφία (πάνω από 86%), έχουν αυταρχικό χαρακτήρα. 
Με άλλα λόγια, η εκπαιδευτική επικοινωνία έχει ως «γνώµονά» της την αυταρχική αγωγή και 
τα χαρακτηριστικά της.   

H θυµατοποίηση των µαθητών από το προσωπικό του σχολείου, τις περισσότερες φορές 
στο όνοµα της πειθαρχίας, σπάνια αναγνωρίζεται σαν πρόβληµα που µπορεί να συµβάλλει 
στην αποξένωση των µαθητών και στην επιθετικότητα. Βασιζόµενοι στη θεωρία της 
κοινωνικής µάθησης και του προτύπου, υπάρχει λόγος να πιστεύουµε ότι η επιβολή πόνου 
από τους ενήλικες πιθανό να προκαλεί επιθετικότητα στους αποδέκτες, αλλά και σε αρκετούς 
µάρτυρες απλώς (Hyman & Perone, 1998). Έχει αναφερθεί η πιθανότητα να γίνεται η 
συµπεριφορά του δασκάλου πρότυπο για τους µαθητές: οι µαθητές µπορεί να θαυµάζουν τον 
αποτελεσµατικό, αυταρχικό δάσκαλο και να τον χρησιµοποιούν ως πρότυπο για να 
θυµατοποιήσουν τους συµµαθητές τους. Η αρνητική στάση του δασκάλου απέναντι σε ένα 
µαθητή µπορεί να παρέχει τη δικαιολογία στους άλλους για επακόλουθη θυµατοποίηση. Η 
χρήση ακόµα του σαρκασµού και συγκαλυµµένων µορφών γελοιοποίησης από µέρους των 
δασκάλων µπορεί επίσης να συµβάλλει στην εµφάνιση του φαινοµένου. Άλλοι ισχυρίζονται 
ότι οι δάσκαλοι µερικές φορές παρέχουν µια αιτία για θυµατοποίηση λόγω ευνοιοκρατίας ή 
στιγµατισµού κάποιου µαθητή, γενικά λόγω αρνητικών ή θετικών διακρίσεων απέναντι στους 
µαθητές (βλ. Yoneyama & Naito, 2003).  

Έχει τονιστεί ότι όσο περισσότερο πιέζουν οι δάσκαλοι τους µαθητές να είναι ίδιοι και 
την τάξη να δρα συνεκτικά ως οµάδα, τόσο µεγαλύτερη είναι η πιθανότητα να 
παρουσιαστούν φαινόµενα εκφοβισµού στην τάξη. Ο Takekawa, όπως αναφέρουν οι 
Yoneyama & Naito(2003), βρήκε ότι ο εκφοβισµός τείνει να συµβαίνει σε µια τάξη όπου οι 
µαθητές είναι απογοητευµένοι από τον αυταρχικό τρόπο που οι δάσκαλοι θέτουν τους 
κανόνες και επιτηρούν τους µαθητές, παρέχοντας λίγο χώρο στους µαθητές να εκφράσουν τις 
απόψεις τους, να διαπραγµατευτούν µαζί τους ή να διαχειριστούν τον εαυτό τους.  

Ένα άλλο ενδιαφέρον στοιχείο που αναδύθηκε από την έρευνά µας είναι η έννοια της 
«οµαδικής ενοχής», όπου όλη η τάξη θεωρείται υπεύθυνη από το δάσκαλο για κάτι που έγινε 
από ένα άτοµο ή περισσότερα. Ο Takekawa, όπως αναφέρουν οι Yoneyama & Naito (2003), 
βρήκε ότι υπάρχει µια καθαρή διασύνδεση µεταξύ του φαινοµένου του εκφοβισµού και της 
υιοθέτησης της παραπάνω πειθαρχικής µεθόδου. Όταν οι µαθητές αισθάνονται καταπιεσµένοι 
και απογοητευµένοι, τείνουν να χάνουν τη θετική δέσµευση και ότι αυτό δηµιουργεί 
επιθετικό κλίµα στην τάξη και συχνά οδηγεί σε φαινόµενα εκφοβισµού. Ο Hata, όπως 
αναφέρουν οι Yoneyama & Naito (2003),σηµειώνει ότι οι µαθητές που έχουν τιµωρηθεί µε 
τέτοιο τρόπο έτειναν να εµπλέκονται σε πράξεις εκφοβισµού περισσότερο συχνά από αυτούς 
που δεν είχαν. 

Οι απλουστευτικές λύσεις, ειδικά αυτές που βασίζονται στην τιµωρητικότητα, σπάνια 
έχουν δηλωθεί να είναι αποτελεσµατικές. Μερικές υποτιθέµενες προληπτικές και 
απαγορευτικές τεχνικές, ειδικά αυτές που βασίζονται στη χρήση αρνητικών παρακινητικών 
τεχνικών, όπως η σωµατική τιµωρία και η ψυχολογική επίθεση, µπορούν µόνο να έχουν 
αποτέλεσµα την αύξηση της αποξένωσης του µαθητή, την κακή συµπεριφορά και την 
επιθυµία να «ανταποδώσουν στα ίσα» (Hyman & Perone, 1998). Οι πρακτικές διαχείρισης 
της τάξης που εστιάζουν στην ανάπτυξη του χαρακτήρα περισσότερο παρά στη διαχείριση 
της συµπεριφοράς, είναι πιθανόν να προάγουν την προσχώρηση στο σχολείο. Οι προσεγγίσεις 
που τονίζουν την προσωπική υπευθυνότητα, την ανάπτυξη των ηθικών λήψεων αποφάσεων 



και τη σηµαντικότητα της αµοιβαιότητας και της δέσµευσης µέσα στην κοινότητα µπορούν 
να ωφελήσουν την αίσθηση «του ανήκειν» µέσα στο σχολικό πλαίσιο (Kohlberg, 1981. 
Sergiovanni, 1994. Smey-Richman, 1991). 

Το πρόβληµα φαίνεται ότι εντοπίζεται στο ότι οι ανθρώπινες σχέσεις στο σχολείο 
λειτουργούν στην αρχή της καθαρής εξουσίας: Οι πειθαρχικές πρακτικές - από τη σωµατική 
βία ως την ψυχολογική κακοµεταχείριση - που έχουν σκοπό να ελέγξουν τους µαθητές και η 
«αντικοινωνική» συµπεριφορά των µαθητών που εµπλέκονται στον εκφοβισµό και οι δύο 
λειτουργούν στην ίδια αρχή της κυριαρχίας πάνω στους άλλους µε τη χρήση της εξουσίας.  
δ) Οι σχέσεις δασκάλου - µαθητή 

Για τους µαθητές της στοιχειώδους εκπαίδευσης, οι σχέσεις µεταξύ δασκάλων και 
µαθητών έχουν συνδεθεί µε τη συµπεριφορά των µαθητών στο σχολείο (Pianta, Steinberg & 
Rollins, 1995), µε την πραγµάτωση και τη σχολική προσαρµογή (Birch & Ladd, 1997) και µε 
τα επακόλουθα επίπεδα επιθετικότητας (Hughes, Cavell & Jackson, 1999). Υπάρχει επίσης 
ένδειξη ότι οι σχέσεις µεταξύ συγκεκριµένων µαθητών και δασκάλων επηρεάζουν τις 
αντιλήψεις των συνοµηλίκων και την κοινωνική προτίµηση για αυτούς τους µαθητές 
(Hughes, Cavell & Willson, 2001).  

Οι υποστηρικτικές σχέσεις µε τους δασκάλους και η αίσθηση της ασφάλειας και της 
σύνδεσης µε το σχολείο µπορεί να παρέχουν στα παιδιά τα περιβαλλοντικά και κοινωνικά 
στηρίγµατα που χρειάζονται για να αναπτυχθούν. Αντίθετα, όταν τα παιδιά νιώθουν 
αποξενωµένα ή «ξεκοµµένα» από τα σχολεία, βρίσκονται σε κίνδυνο να αναπτύξουν 
«αντικοινωνικές»συµπεριφορές και φτωχές ακαδηµαϊκές προσαρµογές (Murray & 
Greenberg, 2000).  

Οι ερευνητές έχουν χρησιµοποιήσει τη θεωρία της προσκόλλησης, καθώς επίσης και τη 
γνωστική θεωρία και τη θεωρία των κινήτρων και τις κοινωνικο-οικολογικές θεωρίες (βλ. 
Hughes et al., 1999) ως πλαίσια για την εξήγηση της επίδρασης της σχέσης δασκάλου - 
µαθητή στην αναπτυξιακή κατάσταση του παιδιού. Η καθεµιά άποψη τονίζει ένα 
διαφορετικό, αλλά όχι αµοιβαία αποκλειόµενο µηχανισµό, µε τον οποίο η ποιότητα της 
σχέσης δασκάλου - µαθητή µπορεί να επηρεάσει τη σχολική προσαρµογή του παιδιού.  

Για τα παιδιά µε ιστορικό ανασφάλειας στη βασική τους σχέση µε τους σηµαντικούς 
άλλους, οι σχέσεις µε τους δασκάλους θεωρούνται ευκαιρίες για την ανάδυση µια ασφαλούς 
εναλλακτικής σχέσης. Ιδανικά, εµπειρίες µέσα σε αυτές τις εναλλακτικές σχέσεις θα 
προκαλέσουν τα υπάρχοντα σχεσιακά µοντέλα και, τελικά, θα προωθήσουν την 
αναδιοργάνωσή τους ή την επανεξέτασή τους. Σύµφωνα µε την προστατευτική επίδραση των 
εναλλακτικών σχέσεων προσκόλλησης, τα άτοµα µε ανασφαλείς µητρικές σχέσεις που 
αναπτύσσουν, όµως, ασφαλείς προσκολλήσεις µε άλλους ενήλικες, είναι περισσότερο 
πιθανόν να επιδείξουν µεγαλύτερη ικανότητα από εκείνα που δεν έχουν τέτοιες 
υποστηρικτικές σχέσεις (Hughes et al., 1999). Βασισµένοι πάνω σε αυτή τη γραµµή της 
έρευνας, διάφοροι θεωρητικοί της προσκόλλησης έχουν τοποθετηθεί ότι η σχέση µε το 
δάσκαλο µπορεί να προφυλάξει τα παιδιά µε δυσµενείς εµπειρίες µε τους σηµαντικούς 
άλλους από αρνητικά αναπτυξιακά αποτελέσµατα (βλ. Birch & Ladd, 1997).  

Οι προσδοκίες του δασκάλου και η διαφοροποιηµένη συµπεριφορά είναι µια άλλη οδός 
διαµέσου της οποίας τα σχολεία µη σκόπιµα συµβάλλουν στα προβλήµατα για τους µαθητές 
«σε κίνδυνο» (Kagan, 1990). Οι Thomas, Lemert, Becker κ. λπ., όπως αναφέρει ο Λάµνιας 
(2002, σσ. 224-225), επιδιώκοντας να ερµηνεύσουν µε κοινωνιολογικούς όρους την 
αποκλίνουσα συµπεριφορά, αξιοποίησαν θέσεις της θεωρίας της «συµβολικής 
αλληλεπίδρασης3». Έτσι, προέκυψε η θεωρία της κοινωνικής ετικέτας, η οποία επιχειρεί να 
                                                 
3 Μια από τις κεντρικές ιδέες της Συµβολικής Αλληλεπίδρασης εµπεριέχεται στην άποψη του Mead, όπως 
αναφέρει ο ∆ήµου (2003, σσ. 105-106), ότι το «το άτοµο αποκτά µε την εµπειρία του µια αντίληψη για τον 
εαυτό του, η οποία επηρεάζεται από τις αντιδράσεις και τις αξιολογήσεις των άλλων». Η εικόνα – αντίληψη – 
που σχηµατίζει ένα  άτοµο για τον εαυτό του κατά κύριο λόγο διαµορφώνεται από έξω, µε την αντίληψη που 



ερµηνεύσει τις συνέπειες που προκαλούν οι κρίσεις και οι χαρακτηρισµοί που διατυπώνονται 
και αποδίδονται σε πρόσωπα κατά τη διαδικασία της αλληλεπίδρασης. Η θεωρία της 
κοινωνικής ετικέτας βρίσκει ευρύτατο πεδίο εφαρµογής στην εκπαίδευση, αφού οι 
χαρακτηρισµοί που διατυπώνονται και αποδίδονται στους µαθητές δηµιουργούν σηµαντικές 
συνέπειες, τόσο στην επίδοσή τους, όσο και στη γενικότερη συµπεριφορά τους.  

Στο ίδιο πλαίσιο κινούνται και οι απόψεις που διατυπώνουν την έννοια της 
αυτοεκπληρούµενης προφητείας. Η έννοια αυτή προσδιορίζεται από την εξαιρετικά 
περιεκτική φράση του W. Thomas, όπως αναφέρει ο Λάµνιας (2002, σ. 225), ο οποίος 
υποστηρίζει ότι: Αν οι άνθρωποι ορίσουν µια κατάσταση ως πραγµατική, αυτή θα είναι 
πραγµατική ως προς τις συνέπειές της. Η θέση αυτή επαναδιατυπώνεται από τον Merton. Η 
«αυτοεκπληρούµενη προφητεία» είναι µια πρόβλεψη αναφορικά µε ένα µελλοντικό γεγονός, 
η οποία, µε τη σειρά της, αυξάνει την πιθανότητα να συµβεί αυτό το γεγονός (Hurley, 1997, 
όπως αναφέρεται στο Πρόγραµµα Προαγωγής της Ψυχικής Υγείας και της Μάθησης (2004), 
Κοινωνική και Συναισθηµατική Αγωγή στο Σχολείο: ∆ιαστάσεις της αυτοαντίληψης, 
αυτοεκτίµηση, επιµ. Χ. Γ. Χατζηχρήστου, σ. 26). Ένας τοµέας, στον οποίο βρίσκει συχνά 
εφαρµογή η αυτοεκπληρούµενη προφητεία, είναι ο χώρος της εκπαίδευσης. Στο σχολείο, ο 
εκπαιδευτικός έχει τη «δυνατότητα» να προβλέψει συνειδητά την εξέλιξη ή την επίδοση ενός 
παιδιού και ασυνείδητα, πλέον, να κάνει τις προβλέψεις του αυτές πραγµατικότητα.  

Υπάρχει, δηλαδή, το ενδεχόµενο η ετικέτα που προσάπτει ο δάσκαλος στο µαθητή να 
προσδιορίσει τη στάση του πρώτου απέναντι στο δεύτερο για ένα χρονικό διάστηµα, αρκετό 
ώστε να δηµιουργηθούν συστηµατικές προσδοκίες αναφορικά µε το µαθητή (τι πρέπει ή τι 
µπορεί να περιµένει από το συγκεκριµένο µαθητή). Αν δεχτούµε, σύµφωνα µε τους 
Rosenthal/Jacobson, όπως αναφέρει ο Γκότοβος (2002, σ. 121), ότι οι προσδοκίες του 
δασκάλου ως ένα σηµείο είναι υπεύθυνες για τη συµπεριφορά του µαθητή, η ετικέτα του 
δασκάλου µπορεί να λειτουργήσει ως πλαίσιο οργάνωσης της δράσης του µαθητή, εφόσον η 
διαδικασία της «απονοµής» είναι αποτελεσµατική.  

Είναι πολύ πιθανό ο ευκαιριακός χαρακτηρισµός να καθιερωθεί ως µόνιµη επικοινωνιακή 
κατάσταση και να δροµολογηθεί έτσι µια εξέλιξη, που µπορεί να αναγκάσει το µαθητή στην 
αποδοχή και άσκηση συγκεκριµένου αρνητικού ρόλου. Οι ετεροπροσδιορισµοί κάτω από 
συγκεκριµένες προϋποθέσεις και διαδικασίες, µετατρέπονται σε αυτοπροσδιορισµούς, σε 
τρόπο που ο µαθητής ασκεί πλέον ένα συγκεκριµένο αρνητικό ρόλο (∆ήµου, 2003, σ. 198). 

Οι δάσκαλοι είναι περισσότερο πιθανόν να αποδώσουν την αιτία των προβληµάτων στα 
παιδιά που έχουν την ετικέτα ότι είναι «δύσκολα στο χειρισµό». Τα παιδιά προσλαµβάνουν 
τις πειθαρχικές πρακτικές και τις αλληλεπιδράσεις ως απειλητικές και αντιδρούν µε 
περισσότερη πρόκληση. Έτσι καθιερώνεται ένας φαύλος κύκλος µε τον οποίον οι δάσκαλοι 
ακούσια αποξενώνουν τους µαθητές και οι µαθητές αντιδρούν µε τρόπους που ενθαρρύνουν 
την περαιτέρω αποξένωσή τους (Kagan, 1990).  

Σύµφωνα µε τις κοινωνικο-οικολογικές θεωρίες, οι αλληλεπιδράσεις των δασκάλων µε 
τους µαθητές µπορεί να διαµορφώνουν τις αντιλήψεις των συµµαθητών για το παιδί µε 
τρόπους που επηρεάζουν τις αλληλεπιδράσεις των συνοµηλίκων, οι οποίες, µε τη σειρά τους, 
επηρεάζουν την προσαρµογή του παιδιού στο σχολείο. Η υπόθεση για το status των παιδιών 
είναι ότι οι κοινωνιοµετρικές εκτιµήσεις των συνοµηλίκων αντανακλούν κάποιο συνδυασµό 
των άµεσων εµπειριών των συνοµηλίκων µε το παιδί - στόχο και της κοινωνικής φήµης 
αυτού του παιδιού. Θεωρείται ότι η πληροφόρηση γύρω από τη σχέση δασκάλου - µαθητή 
είναι µια σηµαντική τρίτη πηγή πληροφόρησης που χρησιµοποιούν τα παιδιά στις κρίσεις 

                                                                                                                                                         
έχουν σχηµατίσει οι άλλοι για το συγκεκριµένο άτοµο. Συνεπώς η ταυτότητα του κάθε ατόµου σχηµατίζεται και 
χαρακτηρίζεται από δύο βασικούς παράγοντες: το απολύτως προσωπικό «I» και το «me», στο οποίο κυριαρχούν 
οι επιρροές των ορισµών, ερµηνειών και προσδοκιών των άλλων. Με τις επιδράσεις του ασκούµενου 
κοινωνικού ελέγχου µεταβιβάζονται στο άτοµο ερµηνείες, εκτιµήσεις και αντιλήψεις για τον εαυτό του και για 
τη γενική κοινωνική κατάσταση που κατευθύνουν συστηµατικά τη συµπεριφορά του. 



τους γύρω από τα χαρακτηριστικά των συµµαθητών τους και την ικανότητα να είναι αρεστοί 
(Hughes et al., 2001). 

Οι συνοµήλικοι παίζουν έναν σπουδαίο ρόλο σε πολλές πλευρές της σχολικής 
προσαρµογής, ακαδηµαϊκής και κοινωνικο-συναισθηµατικής (Asher et al., 1990. Ladd & 
Price, 1987). Επιπροσθέτως, υπάρχει ένα σεβαστό µέγεθος απόδειξης (βλ. Birch & Ladd, 
1997) που δείχνει ότι οι πρόωρες δυσκολίες µε τους συµµαθητές σχετίζονται στη συνέχεια µε 
προβλήµατα σχολικής προσαρµογής.  

Συµπερασµατικά, τα σχολεία εµπλέκονται στην εµφάνιση των προβληµάτων της βίας, 
όταν αποτυγχάνουν να εξασφαλίσουν στους µαθητές σηµαντικά κοινωνικά πλαίσια για να 
λειτουργήσουν. Εάν τα σχολικά πλαίσια προσλαµβάνονται ως ξένα, εχθρικά ή απειλητικά, οι 
µαθητές µπορεί να αντιδράσουν µε µια ποικιλία επιθετικών και βίαιων συµπεριφορών.  

Η ανάλυση αυτή δεν αποσκοπεί στο να αποδώσει ευθύνες στους εκπαιδευτικούς, αλλά 
στο να διερευνήσει παραµέτρους σχετικές µε την εκπαίδευση ως σύστηµα, που µπορεί να έχει 
σχέση µε µια ερµηνεία βίας, προσδοκώντας ότι η κατανόηση αυτού που είναι «κακό» στην 
κοινωνική κατασκευή της εκπαίδευσης θα βοηθήσει στη δηµιουργία και στην επέκταση 
αυτού που είναι «καλό». Στόχος είναι να εντοπιστούν τα στοιχεία της σχολικής 
καθηµερινότητας που ξεφεύγουν από τη συνείδηση και συγχρόνως από τη θέληση. 
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Το «αποτελεσµατικό» σχολείο και η λογική των εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων. 
                      

Νταίζη ∆ανιηλίδου, Σχολική Σύµβουλος Π.Ε., ∆ρ Επιστηµών Αγωγής 
 

 
«Εκεί όπου υπάρχει µια κριτική δύναµη,η ιστορία δεν είναι –τότε- ένα βιβλίο µε αφηγήσεις, 
ούτε η βιογραφία ένα µυθιστόρηµα οι ρήτορες και τα έντυπα της ηµέρας χάνουν το 
αλάνθαστό τους». Αντόνιο Γκράµσι  
 
Οι εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις που σχεδιάζονται και υλοποιούνται µε στόχο τη βελτίωση 
του σχολείου, αποτελούν το βασικότερο όχηµα της πολιτικής εξουσίας στο χώρο της 
εκπαίδευσης και συγχρόνως µπορεί να αποτελέσει ένα πεδίο σύγκρουσης των διαφορετικών 
κοινωνικών και πολιτικών δυνάµεων. 
Από τη  µια  µεριά η εκάστοτε πολιτική εξουσία επιδιώκει να «βελτιώσει» ή να «επιλύσει» τα 
προβλήµατα της εκπαίδευσης µέσα από τροποποιήσεις ή µετασχηµατισµούς του 
εκπαιδευτικού θεσµικού πλαισίου που ανταποκρίνονται σ΄ ένα συγκεκριµένο 
ιδεολογικοπολιτικό πλαίσιο κι από την άλλη οι αλλαγές που θεσµοθετούνται στην 
εκπαίδευση µπορεί να είναι το αποτέλεσµα συναίνεσης ή συγκρούσεων διαφορετικών 
κοινωνικών και πολιτικών δυνάµεων. 
∆ε θα µπορούσαµε λοιπόν να χρησιµοποιούµε τον όρο µεταρρύθµιση στην εισήγησή µας, ως 
έναν απλό εννοιολογικό όρο που σηµαίνει «µεταβολή του ρυθµού, του τρόπου λειτουργίας 
και οργάνωσης ενός συστήµατος για την επίτευξη καλύτερου αποτελέσµατος (Μπαµπινιώτης 
Γ, 2002:121,1086), γιατί οι εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις όταν φτάνουν στο σηµείο να 
θεσµοθετηθούν, έχουν συνήθως πίσω τους µια µακρόχρονη ιστορία. 
Μια  ιστορία  στην  οποία  αποτυπώνονται  θεωρητικές αναζητήσεις,  εκπαιδευτικές  ανάγκες,  
πιέσεις κάποιων ισχυρών οµάδων, κοινωνικές και πολιτικές συγκρούσεις ή συναινέσεις. 
Η εκπαιδευτική µεταρρύθµιση τόσο στην Ελλάδα  όσο και σε άλλες Ευρωπαικές χώρες,όποιο 
 περιεχόµενο κι αν έχει, διαµορφώνεται µέσα από µια πολύπλοκη διάδραση η οποία 
αναπτύσσεται σε ένα οικονοµικό, πολιτικό και πολιτισµικό πλαίσιο που διαµορφώνουν 
εθνικοί αλλά και διεθνείς παράγοντες µια ιστορική στιγµή.  
Η ρητορική για την εκπαιδευτική µεταρρύθµιση συνδέεται συνήθως µε στόχους όπως «η 
ανάπτυξη, η αλλαγή λειτουργίας και οργάνωσης του σχολείου», «η βελτίωση των 
εκπαιδευτικών  πρακτικών»,  «ο εκδηµοκρατισµός  και  η  ισότητα ευκαιριών»,  «η ανάπτυξη 
της τεχνολογίας και της εθνικής οικονοµίας». 
Στην Ελλάδα οι εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις του 19ου και του 20ου αιώνα συνδέθηκαν 
κυρίως µε τους πολιτικούς αγώνες ανάµεσα στις συντηρητικές και τις προοδευτικές δυνάµεις 
του τόπου. Αυτό οδήγησε στην παγίωση κάποιων σταθερών χαρακτηριστικών του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήµατος που επηρέασαν τη λειτουργία του σχολείου όπως: α) ο 
ασφυκτικός συγκεντρωτισµός στην εκπαίδευση, β) η επιβολή της καθαρεύουσας (µέχρι το 
1976), γ) το συντηρητικό ιδεολογικό περιεχόµενο της γνώσης και ο φορµαλισµός, δ)η 
υπερβολική έµφαση στο µονόδροµο της γενικής εκπαίδευσης. 
Τα στοιχεία αυτά ενίσχυσαν τις ιδιαιτερότητες της χώρας µας όπως η αργοπορηµένη 
εκβιοµηχάνισή της (σε σύγκριση µε άλλες ευρωπαϊκές χώρες ), οι έντονες ιδεολογικές και 
πολιτικές συγκρούσεις, η ανάπτυξη µιας διογκωµένης κρατικής γραφειοκρατίας, «οι 
πελατειακές» σχέσεις.  
Όπως αναφέρει και η Λαµπίρη- ∆ηµάκη (1997), «κατά παράδοση  στην Ελλάδα το 
εκπαιδευτικό της σύστηµα έπαιξε τον οικονοµικό του ρόλο, µε περισσότερο περιορισµένο και 
µε  λιγότερο αποτελεσµατικό  τρόπο, όχι  µόνο  µε  το να  µη συνεισφέρει ικανοποιητικά 
στην οικονοµική ανάπτυξη της χώρας, αλλά , όπως προκύπτει από τις σχετικές έρευνες και µε 
το να ικανοποιεί  στο ελάχιστο ακόµη  τις στοιχειώδεις ανάγκες της οικονοµίας της». 



 
Στις αρχές της δεκαετίας του 1960 τα περισσότερα   ευρωπαϊκά κράτη στοχεύουν στο να 
βρουν τρόπους µε τους οποίους οι µεταβολές στην οικονοµία θα µεταδίδονται όσο το 
δυνατόν γρηγορότερα στην εκπαίδευση και θα αφοµοιώνονται απ’ αυτήν. Η επένδυση στην 
εκπαίδευση θεωρήθηκε ως µέσο επιτάχυνσης της οικονοµικής ανάπτυξης και αύξησης της 
παραγωγικότητας της βιοµηχανίας. 
Οι αλλαγές αυτές που συντελούνται όχι µόνο στην Ευρώπη αλλά και στο παγκόσµιο σκηνικό 
επηρεάζουν και τη χώρα µας . 
Η εκπαιδευτική µεταρρύθµιση στοχεύει πλέον: α) στον εκσυγχρονισµό και την προσαρµογή 
της εκπαίδευσης στις ανάγκες της αγοράς εργασίας µε την ενίσχυση της «υποτιµηµένης» 
τεχνικής και επαγγελµατικής εκπαίδευσης , β) στην άµβλυνση των κοινωνικών αντιθέσεων, 
µε την αύξηση της κοινωνικής κινητικότητας µέσα από ένα πλαίσιο «ισότητας ευκαιριών» 
στην εκπαίδευση, αξιοκρατίας και  «δωρεάν Παιδείας»,γ) στην ενίσχυση του κρατικού 
παρεµβατισµού στην εκπαίδευση, δ) στην προώθηση και διάχυση της ιδεολογίας και του 
τρόπου ζωής που αντιστοιχούσε στις νέες κοινωνικοοικονοµικές συνθήκες (Βεργίδης ∆, 
1986:254). 
 Στο σηµείο αυτό θα συµφωνήσουµε µε τις θέσεις του Ernest  House (2000), ο οποίος 
διατυπώνει την άποψη ότι οι κυβερνητικοί ιθύνοντες διαµορφώνουν πολλές φορές 
εκπαιδευτικές πολιτικές µε στόχο τα εθνικά οικονοµικά συµφέροντα , χωρίς να επιδιώκουν να 
κατανοήσουν την πραγµατική λειτουργία του σχολείου. 
Στην Ελλάδα ο έντονα µονογραµµικός χαρακτήρας της εκπαίδευσης (δηµοτικό-µέση 
εκπαίδευση- Πανεπιστήµιο), η υποβάθµιση της σηµασίας της τεχνικής και επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης στην Ελληνική κοινωνία και η θεαµατική και συνεχής κοινωνική κινητικότητα 
των γόνων χαµηλών στρωµάτων στην ανώτατη εκπαίδευση µε στόχο την απορρόφησή τους 
στον µη παραγωγικό δηµόσιο τοµέα (Τσουκαλάς Κ,1996:40-41) φαίνεται να µη δίνει τη 
δυνατότητα και την πολιτική βούληση για τη δροµολόγηση ουσιαστικών αλλαγών στην 
ελληνική εκπαίδευση. 
Η σηµαντική ζήτηση για εκπαίδευση του συνόλου του ελληνικού πληθυσµού αντανακλά 
κυρίως αιτήµατα, για απαίτηση προσόντων, τα οποία είναι απαραίτητα για µια θέση στο 
δηµόσιο. 
  Είναι εύκολο δε να αντιληφθούµε πως αν η απόκτηση κάποιας θέσης στο δηµόσιο τοµέα 
στηρίζεται στα συνηθισµένα δίκτυα «πελατειακής  υποστήριξης», τότε δύσκολα µπορούµε να 
αναφερόµαστε για παραγωγική πρόοδο στον τοµέα αυτό. 
  Η λογική αυτή οδηγεί στο να θεωρείται η εκπαιδευτική διαδικασία ένας απλός ιµάντας 
µεταβίβασης κάποιων γνώσεων που θα οδηγήσουν στα πολυπόθητα προσόντα και που 
συµβολικά τελειώνει µε την απόκτησή τους. 
  «Η πρόσβαση στη γνώση περιορίζεται στην παθητική εσωτερίκευση  προκωδικοποιηµένων, 
τυποποιηµένων πληροφοριών. Προκαταλαµβάνοντας τα λειτουργικά προαπαιτούµενα της 
κοινωνικής ένταξης , το εκπαιδευτικό σύστηµα δε «χρειάζεται» να επιλέγει ή να ενθαρρύνει 
εκείνους οι οποίοι µπορεί να κληθούν να σκεφτούν και να αποφασίσουν. Οι µελλοντικοί 
υπάλληλοι και γραφειοκράτες εκπαιδεύονται στην αδράνεια. Στο βαθµό που η κριτική 
αποστασιοποίηση και η γνωσιακή πρωτοβουλία µοιάζουν περισσές περιφρονούνται ή ακόµα 
περιγελούνται».(Τσουκαλάς Κ,1996:42)      
 
  Το «αποτελεσµατικό» σχολείο στη σηµερινή κοινωνία 
 
  Το ερώτηµα που θα µπορούσαµε να θέσουµε είναι πώς το σηµερινό σχολείο προσπαθεί να 
ισορροπήσει ανάµεσα σε µια παραδοσιακή πολιτική λογική και µια εδραιωµένη κοινωνική 
πεποίθηση για το ρόλο του καθώς και στο αίτηµα για ανανέωσή του σ’ ένα σύγχρονο κόσµο; 



  Το σχολείο σήµερα είναι εκτεθειµένο στις κοινωνικές και συνάµα οικονοµικές αντιφάσεις , 
ανοικτό απέναντι σε νέα προβλήµατα κι αντιµέτωπο µε αντιφατικά και ασυµβίβαστα 
αιτήµατα. 
  Στόχος του εκπαιδευτικού εκσυγχρονισµού είναι α)να γίνει το σχολείο πιο αποτελεσµατικό 
στις εσωτερικές του λειτουργίες (πρόσκτηση της απαιτούµενης γνώσης, ανάπτυξη των 
απαιτούµενων δεξιοτήτων, καλλιέργειας νέων στάσεων κι αξιών) και β)στις εξωτερικές του 
δηλαδή να βοηθήσει το άτοµο για οµαλή µετάβαση στο χώρο της εργασίας, για µια κοινωνία 
που θα είναι περισσότερο παραγωγική και ανταγωνιστική. 
  Το σχολείο καλείται να παίξει ολοένα  και πιο σηµαντικό και πολυδιάστατο ρόλο σε όλα τα 
επίπεδα. ∆εν είναι πλέον ο θεσµός που µεταδίδει κάποιες στοιχειώδεις γνώσεις 
λειτουργώντας ως θεµατοφύλακας κοινωνικά νεκρών αξιών ή ως όργανο ιδεολογικής 
χειραγώγησης των µαθητών. 
  Το σχολείο σήµερα αποτελεί θεµελιώδη παράγοντα της, οικονοµικής, τεχνολογικής και 
πολιτισµικής ανάπτυξης µιας χώρας, µια και ο ρόλος της παιδείας γίνεται σήµερα όλο και 
περισσότερο ωφελιµιστικός. Απηχεί τις ανάγκες, τις προσδοκίες, τις αντιφάσεις της 
κοινωνίας, ενώ ταυτόχρονα ακολουθεί τη λογική ενός συγκεκριµένου εκπαιδευτικού 
συστήµατος ενταγµένου σ’ ένα καθορισµένο εθνικό πεδίο. 
  ∆εν περιορίζεται µόνο στη γνωστική του λειτουργία αλλά φροντίζει επιπλέον την 
κοινωνικοποίηση των νέων σε κοινωνίες όπου τα πρότυπα των νέων αλλάζουν παράλληλα µε 
την εξέλιξη των ηθικών και κοινωνικών αξιών. 
  Προετοιµάζει τους νέους για ένα επάγγελµα, αλλά παράλληλα επιδιώκεται να τους 
εξοπλίσει µε τέτοιες ικανότητες ώστε να προσαρµόζονται στις κυµαινόµενες συνθήκες της 
οικονοµικής και κοινωνικής ζωής. 
  Η Ελλάδα µε την ένταξή της στην Ευρωπαϊκή Ένωση καθώς και µε την άφιξη µεταναστών 
στο χώρο της αναγκάζεται να περιορίσει την εθνική περιχαράκωση του εκπαιδευτικού της 
συστήµατος , µε την ανάπτυξη µιας αίσθησης συµµετοχής σε µια ευρύτερη διαδικασία. 
  Άλλωστε η κοινή γραµµή πλεύσης των εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων είναι κάτι που το 
επιδιώκουν και οι ίδιοι οι εκπρόσωποι της πολιτικής εξουσίας στις διαφορετικές χώρες 
ανεξάρτητα από τις όποιες διαφοροποιήσεις. 
  Από τη µια η διαχείριση της πολιτισµικής ποικιλοµορφίας στο εσωτερικό της χώρας κι από 
την άλλη η διασφάλιση της πολιτισµικής της οντότητας φαίνεται να προκαλούν αµηχανία σε 
µια κοινωνία που δεν ήταν εξοικειωµένη µ’ αυτά. 
  Ποιο λοιπόν είναι το «αποτελεσµατικό» σχολείο σήµερα και τι ιδεολογικές προεκτάσεις 
µπορεί να ενέχει ο χαρακτηρισµός αυτός; 
  “Αποτελεσµατικό» σχολείο συνήθως θεωρείται αυτό που ανταποκρίνεται σε συγκεκριµένα 
κριτήρια όπως για παράδειγµα της αξιολόγησης, της επίδοσης των µαθητών, της 
παιδαγωγικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών, των υλικοτεχνικών δοµών κ.ά.  
  Είναι το µοντέλο του νέου Ευρωπαϊκού Σχολείου εκείνο που καλλιεργεί την «αυτογνωσία» 
και έχει τα εφόδια για να βελτιωθεί και να προσαρµόζεται µε επιτυχία στην Κοινωνία της 
Γνώσης (Αλλαχιώτης Στ,Εφ.Καθηµερινή 18/5/2002). 
  Αν ανατρέξουµε  τα τρία τελευταία έτη (2003-2004) σε εγκυκλίους του ΥΠ.Ε.Π.Θ.(Φ.Ε.Κ 
91696,85333,89125)που αναφέρονται στη λειτουργία του σχολείου διαβάζουµε ότι 
«πάρθηκαν τα µέτρα εκείνα που συµβάλλουν στην επίτευξη του σκοπού της εκπαίδευσης και 
εξασφαλίζουν σε όλα τα παιδιά σχολικής ηλικίας, ανεξάρτητα από φύλο καταγωγή και τόπο 
διαµονής, ισότητα ευκαιριών και υψηλής ποιότητας εκπαιδευτικά αγαθά, αφού η επένδυση 
στη γνώση και τη νέα γενιά είναι από τις πρώτες και βασικές προϋποθέσεις για τη 
διαµόρφωση µιας συνολικής εθνικής πολιτικής για την παιδεία.  
Το  σχολείο για να είναι «αποτελεσµατικό» στοχεύει πάντα σύµφωνα µε τις εγκυκλίους: α) 
στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης των µαθητών, β) στη βελτίωση της ποιότητας της 
παρεχόµενης εκπαίδευσης, γ) στην ανάγκη αναπροσαρµογής των προγραµµάτων σπουδών 



σύµφωνα µε τις απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής, δ) την κάλυψη όλων των κενών στην 
υλικοτεχνική υποδοµή του εκπαιδευτικού συστήµατος, ε) στην ανάπτυξη της Κοινωνίας της 
Πληροφορίας και στ) στον εκσυγχρονισµό της διοικητικής δοµής της εκπαίδευσης µε 
γνώµονα τη συµµετοχή όλων των εµπλεκόµενων φορέων. 
Θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι το «αποτελεσµατικό» σχολείο αντιµετωπίζεται όπως 
µια επιχείρηση µε µια λογική «επένδυσης» χρηµάτων, χρόνου και θέλησης. 
Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο ως εκπαιδευτικός φορέας αναφέρεται σε έναν εκπαιδευτικό 
σχεδιασµό που πρέπει να ανταποκρίνεται στη δυναµική των καιρών και να απαντά στις 
προκλήσεις της εποχής µας στοχεύοντας α) στο να µπορεί ο µαθητής να αναπτύξει ισχυρή 
αυτοαντίληψη, κριτική και διαλεκτική ικανότητα, αυτενέργεια, β) στη δια βίου ανανέωση 
γνώσεων και δεξιοτήτων, γ) στην ικανότητα των ατόµων για κριτική προσέγγιση των νέων 
τεχνολογιών της πληροφορίας και της επικοινωνίας, δ) στη διατήρηση της κοινωνικής 
συνοχής µέσα από την παροχή ίσων ευκαιριών και την καλλιέργεια κοινωνικών στάσεων και 
αξιών, ε) στην καλλιέργεια της συνείδησης του Ευρωπαίου πολίτη, µε την ταυτόχρονη 
διατήρηση της εθνικής µας ταυτότητας και της πολιτισµικής µας αυτογνωσίας και στ) στην 
ανάπτυξη πνεύµατος συνεργασίας και συλλογικότητας.(∆.Ε.Π.Π.Σ-Α.Π.Σ.,2002).  
Στους παραπάνω στόχους διακρίνουµε την επίδραση µιας ενιαίας ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής 
πολιτικής όπως αυτή εκφράζεται: α) µε την ύπαρξη µιας ευρωπαϊκής διάστασης στο 
εκπαιδευτικό µας σύστηµα, β) την  προετοιµασία για την ένταξη των µελλοντικών 
εργαζοµένων σε µια ευρωπαϊκή αγορά εργασίας όπου θα µπορούν να συνεργάζονται,  γ) το 
εκπαιδευτικό σύστηµα λειτουργεί σε µια πολυεπίπεδη εκπαιδευτική δοµή µε την έννοια της 
«δια βίου µάθησης» όπου η λογική της εκπαίδευσης µε καταληκτικό χρονικό ορίζοντα 
αλλάζει. 
Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα τα τελευταία χρόνια φαίνεται να εκσυγχρονίζεται µε την 
ταχεία ανάπτυξη των νέων τεχνολογιών στα σχολεία, τα διάφορα προγράµµατα (Αγωγή 
Υγείας, Περιβαλλοντική Εκπ/ση), την εισαγωγή (πιλοτικά) και δεύτερης ξένης γλώσσας στο 
∆ηµοτικό, το Ολοήµερο σχολείο, την Ευέλικτη Ζώνη, την αλλαγή των σχολικών εγχειριδίων, 
µέσω του Α.Π.Σ και ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
Η Ελλάδα µε την παρουσία ενός συγκεντρωτικού και ισχυρού εθνικού Υπουργείου Παιδείας 
και µιας παράδοσης ελέγχου της εκπαίδευσης από την πολιτεία, προσπαθεί να προσαρµόσει 
το εκπαιδευτικό της σύστηµα σε ένα κόσµο που χαρακτηρίζεται από έντονο οικονοµικό  
ανταγωνισµό όπου οι µαθητές – ως µελλοντικοί εργαζόµενοι – πρέπει να αποκτήσουν τις 
απαιτούµενες δεξιότητες και νοοτροπίες ώστε να είναι επαρκείς και αποτελεσµατικοί σ’ 
αυτόν τον ανταγωνισµό. 
Οι παραπάνω στοχεύσεις αντανακλούν τη νεοφιλελεύθερη άποψη για την παιδεία, όπου η 
δηµοκρατία µετατρέπεται σε καταναλωτική πρακτική. 
Οι ιδεολογικές συνέπειες αυτής της τοποθέτησης είναι τεράστιες αφού «η δηµοκρατία από 
πολιτική έννοια µετατρέπεται σε οικονοµική έννοια» (Apple W. M., 2001:52). 
Η παραδοσιακή σχέση µε την εκπαίδευση  και τη γνώση ανατρέπεται εξ’ ολοκλήρου. Η 
κοινωνία δεν παράγει πλέον τους εκπαιδευτικούς της στόχους µε τη µορφή χαρακτήρων που 
παίζουν το ρόλο των σηµείων αναφοράς και µπορούν να χρησιµοποιηθούν ως στηρίγµατα για 
ταύτιση στη διαδικασία εξατοµίκευσης και κοινωνικοποίησης των νέων. 
Το σύγχρονο εκπαιδευτικό σχήµα δε λειτουργεί πλέον µε τη λογική των ταυτοτήτων 
(κοινωνική καταγωγή) αλλά µε τη λογική των δεξιοτήτων και θέτει ως σηµαντικότερη την 
ατοµική και καθαρά διανοητική σχέση µε τη γνώση, κυριαρχεί η ιδεολογία της ατοµικής 
επιτυχίας που επικεντρώνεται σε µια παιδαγωγική επικεντρωµένη στις ατοµικές ικανότητες 
σε βάρος του νοήµατος (αποπολιτικοποίηση). 
 
 
 



Αντιφάσεις και Προοπτικές. 
Ωστόσο δεν µπορούµε να αγνοήσουµε τις κοινωνικές και ιδεολογικές αντιφάσεις που 
διαπερνούν το Ελληνικό σχολείο. 
Ο «εκσυγχρονισµός» του σχολείου που οδήγησε στην παράταση της υποχρεωτικής σχολικής 
φοίτησης και στο άνοιγµα της µέσης εκπαίδευσης από τη µια µεριά ανέβασε το επίπεδο της 
γενικής µόρφωσης, ενώ παράλληλα οδήγησε σε µια υποβάθµιση των απολυτηρίων. Η 
κοινωνική υποβάθµιση των τίτλων βιώνεται έντονα από τις οικογένειες ως υποβάθµιση του 
ίδιου του σχολείου που οδηγεί στην ψευδή µεν αλλά βαθιά ριζωµένη πεποίθησή τους ότι «το 
επίπεδο πέφτει». 
Από την άλλη µεριά υπάρχει µια βαθιά αντίφαση πίσω από τον ορισµό της 
«αποτελεσµατικότητας» του σχολείου µε βάση την επίδοση των µαθητών και την ανεργία 
των νέων, δηµιουργώντας την εντύπωση ότι η επίδοση των σχολείων αντί να βελτιώνεται, 
µάλλον µειώνεται. 
∆ιατυπώνονται επίσης ισχυρισµοί και από τον κλάδο των εκπαιδευτικών  και από γονείς, οι 
οποίοι παλινδροµούν ανάµεσα στην άποψη ότι οι νέοι πρέπει να εφοδιάζονται µε τις νέες 
δεξιότητες που θα τους επιτρέψουν να προοδεύσουν σε µια κοινωνία και συγχρόνως ότι 
πρέπει να συντηρείται η  παράδοση της σχολικής εκπαίδευσης  µέσα από ένα πειθαρχηµένο 
κι αυστηρά οριοθετηµένο πλαίσιο. 
Συγχρόνως όµως τίθεται και το ζήτηµα της εφαρµογής κάποιων ενιαίων κριτηρίων 
λειτουργίας του σχολείου σύµφωνα µε τις επιταγές της ευρωπαϊκής αγοράς εργασίας, τα 
οποία θα οδηγήσουν στην τελική αµοιβαία αναγνώριση των παρεχόµενων τίτλων σπουδών 
γεγονός που οδηγεί στη θεσµοθέτηση µηχανισµών αξιολόγησης. Οι αντιδράσεις από τον 
εκπαιδευτικό κόσµο για το υπό θεσµοθέτηση σύστηµα αξιολόγησης οδήγησαν στη µη 
εφαρµογή του. 
  Ως κυρίαρχο ιδεολογικό στοιχείο αυτών των αντιφάσεων προβάλλεται από τη µια µεριά  η 
αναγκαιότητα να ακολουθεί η εκπαίδευση τις ανάγκες και την εξέλιξη της οικονοµίας µέσα 
από διαδικασίες ατοµικής αξιολόγησης, αυστηρής ιεραρχικής οργάνωσης και ελέγχου κι από 
την άλλη το δικαίωµα όλων στη µόρφωση, η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, η 
δηµιουργικότητα και η συνεργασία. 
Στη σηµερινή συγκυρία το σίγουρο είναι ότι οι αντιφάσεις στην εκπαίδευση δεν µπορούν να 
εξαφανιστούν ή ακόµη και να ξεπεραστούν . 
 
Συµπέρασµα 
Το σχολείο θα πρέπει να είναι ανοιχτό σε αλλαγές προκειµένου να βοηθήσει τους µαθητές να 
συµµετέχουν ενεργητικά και κριτικά σε µια πολύπλοκη και δυναµική κοινωνία. Το 
οικοδόµηµα  του «αποτελεσµατικού» σχολείου δεν µπορεί να λειτουργήσει χωρίς να δίνει 
περιθώρια πρωτοβουλιών στους µαθητές, στους εκπαιδευτικούς και στην τοπική κοινωνία. 
Η αντιµετώπιση των µαθητών ως ανθρώπινο κεφάλαιο οι οποίοι θα πρέπει να ενεργούν µε 
τρόπους που θα µεγιστοποιήσουν τα προσωπικά τους οφέλη ώστε να είναι πιο 
αποτελεσµατικοί στον ανταγωνισµό της αγοράς , δύσκολα µπορεί να οδηγήσει σε 
δηµιουργικά, κριτικά και χειραφετηµένα  υποκείµενα. 
Κάποια ερωτήµατα που µπορούµε να θέσουµε είναι : Πόσο ουσιαστικές είναι οι 
επιχειρούµενες εκπαιδευτικές αλλαγές στην εκπαίδευση σήµερα ώστε να µπορέσουν να 
οδηγήσουν στη βελτίωση ή στην αλλαγή των δοµικών συνθηκών της κοινωνίας ; 
Ως ποιο βαθµό µπορούν να προσφέρουν στους µαθητές τη δυνατότητα για αυτενέργεια, 
κριτική σκέψη και συνεργασία; 
Πως επαναπροσδιορίζεται ο ρόλος των εκπαιδευτικών, των γονέων και της τοπικής 
κοινωνίας; 
Σίγουρα οι απαντήσεις στα παραπάνω ερωτήµατα δεν είναι εύκολες. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 
 Θέµα δελεαστικό το οποίο έχει ή θα ’πρεπε να έχει απασχολήσει καθέναν από εµάς. 
Μήπως αντί να καταναλώνουµε όλες τις δυνάµεις και προσπάθειες στη διδασκαλία των 
µαθηµάτων της ειδικότητάς µας µε τρόπο σχεδόν ψυχρό και αυτοµατοποιηµένο έχοντας 
µοναδικό στόχο την «στεγνή» αναπαραγωγή γνώσεων, θα έπρεπε να δώσουµε προτεραιότητα 
στον κυρίαρχο ρόλο µας, αυτόν του παιδαγωγού. Πρέπει να συνειδητοποιήσουµε ότι δεν 
ασκούµε επάγγελµα αλλά λειτούργηµα, πως καλούµαστε να καθοδηγήσουµε τον σηµερινό 
µαθητή έτσι ώστε αυτός, αφού περάσει απ ’όλα τα στάδια διαµόρφωσης της προσωπικότητάς 
του, να ενταχθεί ως πολίτης στην κοινωνία – την τώρα πλέον ευρύτερη – της Ευρώπης. Ο 
ρόλος του εκπαιδευτικού µέσα στην τάξη πρέπει να παραµένει αυτός του καθοδηγητή και όχι 
του πρωταγωνιστή. 
 
 

Ο JEAN-JACQUES ROUSSEAU ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗ ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 
 Ο Γάλλος συγγραφέας Ζαν-Ζακ Ρουσσώ ανέπτυξε πριν τρεις περίπου αιώνες τις 
παιδαγωγικές του απόψεις µέσα από το έργο του Εµίλιος και απέδειξε ότι το εκπαιδευτικό 
σύστηµα το οποίο προτείνει είναι διαχρονικό και µπορεί να προσαρµοστεί στις ιδιαιτερότητες 
κάθε λαού, έτσι ώστε να αποτελεί οδηγό σε κάθε προσπάθεια εκσυγχρονισµού της 
εκπαίδευσης. 
 Ο σηµερινός µαθητής και αυριανός πολίτης της Ευρώπης, όταν εισάγεται στον 
σχολικό χώρο, καλείται να εγκαταλείψει τον απόλυτα ατοµικό του χρόνο για να ακολουθήσει 
τον συλλογικό χρόνο, ο οποίος του δίνει δικαιώµατα και του επιβάλλει υποχρεώσεις. Μέσα 
στο σχολείο ο µαθητής πρέπει να αποκτήσει την εµπειρία του ως µέλος του κοινωνικού 
συνόλου. Ο ρόλος λοιπόν του εκπαιδευτικού στο σηµερινό σχολείο είναι να καθοδηγήσει την 
προσαρµογή του αυριανού πολίτη στα Ευρωπαϊκά δεδοµένα, να εντάξει τον µαθητή στην 
Ευρωπαϊκή κοινωνία. 
 Η πρόσφατη εξέγερση των Γάλλων φοιτητών οδήγησε πολλούς στο να διακρίνουν 
έναν Γαλλικό «αέρα» στο µεγάλο εκπαιδευτικό συλλαλητήριο στη Αθήνα. Το Υπουργείο 
Παιδείας υπενθύµισε ότι ‘αναφορικά µε τις θεσµικές αλλαγές στα πανεπιστήµια, 
εναρµονίστηκε ως όφειλε και υποχρεούτο προς τις κοινοτικές δεσµεύσεις’4. Ο Ρουσσώ, 
αιώνες πριν, υποστήριξε ότι κάθε λαός έχει ιδιαιτερότητες οι οποίες είναι αδύνατον να 
«ξεριζωθούν», συνεπώς το να µιµείται ένας λαός το παιδαγωγικό σύστηµα κάποιου άλλου 
είναι χάσιµο χρόνου διότι ένα διεθνές παιδαγωγικό σύστηµα καθιστά τον εθνικό συλλογικό 
χρόνο πλασµατικό. Αντίθετα, προτείνει την ενδοσκόπηση σε συλλογικό επίπεδο, τον 
σεβασµό στο παρελθόν και στις ιδιαιτερότητες της κάθε χώρας και την αργή προσαρµογή 
στους νέους κοινωνικούς και παιδαγωγικούς θεσµούς. Οι απότοµες αλλαγές µέσα από 
διάφορα εναλλακτικά εκπαιδευτικά συστήµατα, τα οποία εφαρµόστηκαν στη χώρα µας τα 
τελευταία χρόνια, αποτέλεσαν µία θυσία του παρόντος των µαθητών σ ’ένα αβέβαιο µέλλον. 

                                                 
4 Εφηµερίδα Le Monde (23/3/2006), Ηλεκτρονική σελίδα www.in.gr 



Οι εξελίξεις υπήρξαν ραγδαίες, και έτσι µικροί µαθητές και νέοι δεν µπόρεσαν να τις 
ακολουθήσουν σε όλα τα επίπεδα : συναισθηµατικό, κοινωνικό, ηθικό, νοητικό, θρησκευτικό, 
σεξουαλικό. Σ ’αυτό το σηµείο έρχεται ο εκπαιδευτικός να παίξει έναν ρόλο καταλυτικό. 
 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση 
 

 Κατά τον Ρουσσώ η εκπαίδευση θα πρέπει να ακολουθεί την βιολογική ανάπτυξη του 
νέου, να προσαρµόζεται στις απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής καθώς και στην εξέλιξη των 
επιστηµών και των τεχνών. Πιστεύει ότι πρέπει να υπάρχει συντονισµός ανάµεσα στο επίπεδο 
ωριµότητας και τις εκπαιδευτικές εµπειρίες του µαθητή και γι’ αυτό προτείνει την ‘αρνητική’ 
εκπαίδευση στο πρωτοβάθµιο στάδιο. Το σύστηµα αυτό στηρίζεται στη λογική του «χάνω 
χρόνο για να κερδίσω αργότερα». 
 Η επιρροή του δασκάλου πάνω στον µαθητή κυρίως στο δηµοτικό σχολείο είναι 
σηµαντικότατη. Ο δάσκαλος πρέπει λοιπόν να ακολουθεί ένα σύστηµα καλώς ελεγχόµενης 
ελευθερίας, ώστε να δίνει στον µαθητή την δυνατότητα να αποκτήσει την δική του εµπειρία. 
Ο µαθητής πρέπει να οδηγηθεί σε γνώσεις ευχάριστες και χρήσιµες για την ηλικία του. Η 
επιβολή άχρηστων και δύσκολων γνώσεων αποτελεί χάσιµο χρόνου. 
 Βλέπουµε σ’ αυτό το σηµείο την επιρροή που άσκησε ο Πλάτωνας στον Γάλλο 
συγγραφέα και τον οδήγησε στο να πιστεύει σαν αρχή ότι η εκπαίδευση πρέπει να 
απαλλάσσει το άτοµο από τον κόπο που του επιβάλλουν οι φυσικές του ατέλειες. Ο αρχαίος 
Έλληνας φιλόσοφος γράφει στο έργο του Φίληβος : 
 
 ‘ΣΩ. Ωστόσο εµείς τώρα, ευλογηµένε, αναπτύσσουµε αυτά που      
 παθαίνουµε εκ φύσεως και όχι µε τη σκέψη. 
 ΠΡΩ. Είναι λοιπόν αλήθεια αυτό που λες, ότι ξεχνάµε τις γνώσεις µας 
 κάθε φορά χωρίς να λυπόµαστε. 
 ΣΩ. Πρέπει εποµένως να πούµε ότι αυτές οι απολαύσεις από τις  µαθήσεις 
είναι απαλλαγµένες από στεναχώριες και δεν ανήκουν  καθόλου στους πολλούς  
ανθρώπους αλλά στους πολύ λίγους.’5

 
 Ο µαθητής θα πρέπει  λοιπόν να µην έχει την αίσθηση ότι περνάει το χρόνο του 
µαθαίνοντας πράγµατα τα οποία δεν του προκαλούν ευχαρίστηση. 
 Όταν ο Ρουσσώ υπογραµµίζει ότι η φυσική εκπαίδευση επιβάλλει την εξάσκηση των 
φυσικών δεξιοτήτων και κλίσεων, φαίνεται να έχει επηρεαστεί από τον ∆ηµόκριτο, για τον 
οποίο φύση και εκπαίδευση βρίσκονταν πολύ κοντά, καθώς η εκπαίδευση διαµορφώνει τον 
άνθρωπο σε φυσικό όν 6. Οι γνώσεις λοιπόν στο δηµοτικό θα πρέπει να δίνονται από τον 
δάσκαλο µε τρόπο ώστε να γίνονται αντιληπτές αυθόρµητα και ασυνείδητα από την πλευρά 
του µαθητή, ο οποίος πρέπει να µάθει να συγκρίνει και να κρίνει, να συγκρατεί αυτά που 
αφορούν το επίκαιρο και άµεσο ενδιαφέρον του. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι τώρα 
πλέον αυτός του ανθρώπου – πηγή, του καθοδηγητή, του βοηθού και συντρόφου.7
 Ο Ρουσσώ προτείνει την σταδιακή σύγκριση των αισθήσεων η οποία θα οδηγήσει 
µέσα από την άµεση επαφή µε το φυσικό περιβάλλον σε µία φυσική αποµνηµόνευση. Ο 
µαθητής θα συγκρίνει την όραση µε την αφή, την ακοή και την όσφρηση, στη συνέχεια µε 
την κίνηση θα κρίνει τις αποστάσεις, το χώρο, το χρόνο και θα φθάσει ασυνείδητα στην 
αίσθηση της έκτασης. Ο µαθητής πριν το στάδιο ωρίµανσης της κρίσης του, έχει µία ευκολία 
στο να µαθαίνει, εντούτοις δεν είναι ικανός να συγκρατήσει παρά εικόνες και αντικείµενα 
που του κάνουν αίσθηση όπως ήχους, σχήµατα, συναισθήµατα, διότι η µνήµη του είναι 
                                                 
5 Πλάτων, Φίληβος, Ο.Χατζόπουλος ΄κ Σια ΟΕ, Αθήνα, Εκδ.Κάκτος, 1993, 52b7-9 
6 ∆ηµόκριτος in H.Diels – W.Kranz, Τόµος ΙΙ, 68B33 
7 Resweber, J.-P., Les pédagogies nouvelles, Paris, P.U.F., 1986 



παθητική, δεν µπορεί άρα να αντιληφθεί αφηρηµένες έννοιες. Πρόκειται σ ’αυτό το σηµείο 
για την µνήµη στην οποία αναφέρεται ο Πλάτωνας µέσα στο έργο του Τίµαιος. 
 
 ‘Πόσον θαυµάσια εντυπώνονται εις την µνήµην. Καθώς λέγουν, όσα    
 µανθάνει κανείς κατά την παιδική του ηλικίαν! ’ 8
 
 Αντίθετα ο Αριστοτέλης. Πιστεύει ότι : 
 
 ‘οι νέοι και οι γέροι είναι χωρίς µνήµη…οι µεν νέοι επειδή  αναπτύσσονται 
οι δε  γέροι επειδή φθίνουν’ 9
 
 Εντούτοις ο Αριστοτέλης γίνεται πιο συγκεκριµένος, όταν διαχωρίζει τις έννοιες 
µνήµης και αποµνηµόνευσης. Όταν ο Ρουσσώ µιλάει για αποµνηµόνευση, αναφέρεται κυρίως 
στην ανικανότητα του µικρού µαθητή να συγκρατήσει εντυπώσεις που δεν αγγίζουν την 
ευαισθησία του, η ευκολία του λοιπόν ν ’αποµνηµονεύσει είναι επιφανειακή και αποτελεί 
χάσιµο χρόνου. 
 Αντίθετα, καθώς ο µαθητής του δηµοτικού µιµείται τον δάσκαλο, αυτός αντί να του 
επιβάλλει γνώσεις τις οποίες θα πρέπει να επαναλαµβάνει χωρίς ν ’αντιλαµβάνεται, θα πρέπει 
να µπορεί να του τις µεταδώσει µε τρόπο επικοινωνιακό. Η κίνηση, η έκφραση, ο σωστός 
τονισµός, η προφορά των λέξεων, η καθαρότητα των ιδεών, εντυπώνονται στη µνήµη του 
µαθητή ο οποίος σταδιακά αντιλαµβάνεται τις πιο σύνθετες έννοιες. 
 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην δευτεροβάθµια εκπαίδευση 
 

 Μετά τα δώδεκά του χρόνια, όταν ο µαθητής έχει αποκτήσει κρίση και βιολογικά 
είναι πλέον ώριµος, ακολουθεί η δευτεροβάθµια εκπαίδευση, η οποία θα πρέπει να στηρίζεται 
στη λογική της αρχής της καλώς ελεγχόµενης προνοητικότητας – σε επίπεδο γνώσης- ώστε 
να µην θυσιάζεται η τωρινή ευτυχία σ ’ένα απρόβλεπτο επαγγελµατικά µέλλον. Σ ’αυτό το 
στάδιο της κατά τον Ρουσσώ «δεύτερης γέννησης» στη ζωή, η κρίση του µαθητή πρέπει να 
στηρίζεται επίσης στη προσωπική του εµπειρία και η επιλογή ενός επαγγέλµατος να µην 
εξαρτάται από τις κοινωνικές προκαταλήψεις.  Ο καθηγητής, αφού µάθει στον µαθητή 
να εκτιµά όλα τα επαγγέλµατα, θα πρέπει να τον οδηγήσει να διαλέξει µόνος του µια εργασία 
χρήσιµη στην κοινωνία που να ταιριάζει στις φυσικές του κλίσεις, τις προτιµήσεις, µε µία 
λέξη το επάγγελµα που θα διαλέξει πρέπει να είναι προσαρµοσµένο στον βαθµό φυσικής και 
ηθικής ωριµότητας του νέου. Αυτή η διαδικασία θα επιτρέψει ένα πέρασµα αργό, φυσικό, σε 
αυτή την ‘ανταλλαγή’ που ονοµάζεται κοινωνία. Ο χρόνος που θα αφιερωθεί στην επιλογή 
επαγγέλµατος, πρέπει να αποτελεί προσωπική επένδυση του µαθητή, καθοδηγηµένη από τον 
καθηγητή. 
 Σ ’αυτό το σηµείο θα ’πρεπε να επισηµάνουµε τον θεωρητικό τρόπο µε τον οποίο 
διδάσκεται ο Σχολικός Επαγγελµατικός Προσανατολισµός στα σχολεία, ενώ θα έπρεπε – 
όπως προτείνει ο Ρουσσώ- ο νέος να µαθητεύσει κάνοντας πρακτική δίπλα σε εργαζόµενους 
ή επαγγελµατίες, να ζήσει τον τρόπο ζωής τους, ώστε συνειδητά να κάνει τις επιλογές του. Το 
σύστηµα αυτό εφαρµόζεται µε επιτυχία σε άλλες χώρες µέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 
 Ο εκπαιδευτικός καλείται να αποτελεί ηθικό πρότυπο για τον µαθητή. Μέσα από το 
ποικίλο εκπαιδευτικό υλικό, ο µαθητής πρέπει να γνωρίσει την  πραγµατική φύση του 
ανθρώπινου χαρακτήρα, µέσα από διάφορα γεγονότα εξωτερικά, κοινωνικά ή ιστορικά. Ο 
νεαρός έφηβος, θεατής της ζωής των ανθρώπων δεν πρέπει να αισθάνεται το απόλυτο όν˙ αν 
µιµείται την συµπεριφορά των ηρώων του και επιθυµεί να τους φθάσει, γίνεται ξένος ως προς 
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το φυσικό του είναι, χάνει συνεπώς το χρόνο του. Αντίθετα, αυτός ο οποίος παραµένει ο 
εαυτός του και δεν ζηλεύει την θέση των άλλων και δεν ενδιαφέρεται για την κοινή γνώµη, 
θα ζήσει ευτυχισµένος. 
 Πρέπει να επισηµανθεί ότι η αξιολόγηση του µαθητή από τον καθηγητή θα πρέπει να 
ανταποκρίνεται στα απόλυτα και αυστηρά κριτήρια της απόδοσής του, θα πρέπει να είναι ένα 
προµήνυµα της µελλοντικής «βαθµολογίας» σε επίπεδο εργασίας από την κοινωνία και όχι 
ένα µέσο σύγκρισης των µαθητών µέσα στο τµήµα. Κάθε «ισοπέδωση» της βαθµολογίας, 
κάθε κριτήριο βοήθειας για τις πανελλαδικές εξετάσεις οδηγεί στη διαιώνιση της έλλειψης 
αξιοκρατίας η οποία δυστυχώς επικρατεί στη χώρα µας. 
 Ας µην ξεχνάµε ότι οι µαθητές πιστεύουν στον εαυτό τους ή όχι ανάλογα µε τους 
βαθµούς που τους παρουσιάζουµε και συµβαίνει συχνά αυτή και µόνον η βαθµολογία να τους 
οδηγεί στο άφταστο όνειρο ή στο κενό. 
 Καθώς ο σύγχρονος εκπαιδευτικός καλείται να οδηγήσει τον Έλληνα έφηβο στο να 
µπορεί να προσαρµοστεί, να επικοινωνήσει αλλά και να λειτουργήσει ως πολίτης στην 
Κοινωνία της Ευρώπης, θα πρέπει να λάβει υπόψιν του τους πολλαπλούς παράγοντες όπως 
αυτούς της πολυπολιτισµικής, κοινωνικοσυναισθηµατικής καθώς και της γνωστικής του 
κατάστασης και των άµεσων µελλοντικών προοπτικών. Ας µην ξεχνάµε ότι η θετική ή 
αρνητική σχέση µε τη σχολική γνώση εξαρτάται κυρίως από της σχέση του µαθητή µε τον 
εκπαιδευτικό. 
 
 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ 
 

 Σταδιακές αλλαγές σε εθνικό επίπεδο και προσαρµογές του συστήµατος σύµφωνα µε 
τα Ευρωπαϊκά πρότυπα θα οδηγήσουν τον νέο Έλληνα στο να βρει την ταυτότητά του µέσα 
στη συλλογική οργάνωση της κοινωνίας της οποίας θα γίνει ενεργό µέλος. Μηχανισµός του 
θα είναι η συµµετοχή του στα κοινά, θυσιάζοντας τον ατοµικό του χρόνο υπέρ του 
συλλογικού. 
 Μόνο έτσι θα επιτραπεί στον σύγχρονο Έλληνα µαθητή να αποκτήσει νέες συνήθειες 
και να προσαρµοστεί στις νέες συνθήκες. Κάθε απότοµη αλλαγή διασπά τον συλλογικό χρόνο 
και οδηγεί στην αναρχία. 
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Σκοποί και σκοπιµότητες της εκπαιδευτικής οργάνωσαης και διοίκησης: Ένα εγχείρηµα 
αποφενάκισµού 

 
Κων|νος Κοκογιάννης, Εκπαιδευτικός ∆.Ε., ∆ρ Επιστηµών Αγωγής 
 
 

ΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΩΣ ΜΗΧΑΝΙΣΜΟΣ ΚΡΑΤΙΚΗΣ ΕΞΟΥΣΙΑΣ 
 
          Στην προσπάθειά µας να αποσαφηνίσουµε το ρόλο του κράτους ως οικονοµικο-
πολιτική οντότητα θα τονίζαµε ότι πρωτεύον έργο του και επιδίωξη τελικά είναι να 
νοµιµοποιήσει, να διασφαλίσει, να προάγει και να διατηρήσει τις συνθήκες ή σχέσεις 
παραγωγής, οι οποίες επιτρέπουν, διατηρούν και διασφαλίζουν τη συσσώρευση κεφαλαίου 
(Harris, 2002). Μάλιστα, είναι αξιοπρόσεκτο το γεγονός ότι το κράτος κατορθώνει να 
εµφανίζεται πάντα σαν ένα «σύνολο ουδέτερων θεσµών» που εξυπηρετούν το κοινό 
συµφέρον (Holloway, Picciotto, 1978). Σύµφωνα µε το Jessop (1978: 45), η 
αποτελεσµατικότερη µέθοδος για την επίτευξη του παραπάνω από το κράτος είναι: «η χρήση 
δηµοκρατικών και συλλογικών στοιχείων σε ένα πρόγραµµα που ευνοεί την κρατική 
παρέµβαση υπέρ της συσσώρευσης κεφαλαίου». Η «λογική», κατόπιν, και το διοικητικό 
µοντέλο του κεφαλαίου µεταβιβάζονται και στο σχολείο (σε έναν από τους «ουδέτερους» 
θεσµούς για την εξυπηρέτηση του κοινού συµφέροντος), εφόσον ταυτόχρονα το κράτος το 
συναντάµε ως το βασικότερο πρωταγωνιστή σε όλες τις περιπτώσεις χάραξης εκπαιδευτικής 
πολιτικής (Dale, 1992).  
          Παράλληλα, αυτή η µεταβίβαση της «λογικής» του κεφαλαίου επιτυγχάνεται 
αποτελεσµατικότερα κυρίως µέσα από τη µορφή (οργανωτικό και διοικητικό πλαίσιο) του 
σχολικού προγράµµατος και όχι µόνο από το περιεχόµενο της παρεχόµενης γνώσης (Apple, 
1993). Ειδικότερα, ο έλεγχος της συµπεριφοράς, η επίλυση διενέξεων και η καταστολή που 
πραγµατοποιείται στα σχολεία, γίνονται µέσα από τις κυρίαρχες διαδικασίες του σχολικού 
προγράµµατος και όχι τόσο από το περιεχόµενο των γνώσεων που µεταδίδει το σχολείο 
(1993: 59). Η εκπαίδευση, µε άλλα λόγια, αποτελεί έναν κρατικό µηχανισµό για τη διάδοση 
της κυρίαρχης ιδεολογίας και την παραγωγή οργάνων (ανθρώπων) µε τις κατάλληλες γνώσεις 
και αξίες για την κάλυψη των αναγκών του τρέχοντος µοντέλου παραγωγής (Εrben and 
Cleesen, 1977). Παράλληλα, όµως, τα σχολεία βοηθούν στη νοµιµοποίηση νέων γνώσεων και 
νέων αξιών και συµβάλλουν στη διαµόρφωση της ιδεολογίας νέων ανερχόµενων τάξεων 
(Williams, 1977). Πάντως, το θέµα είναι ότι «κάθε πτυχή της εκπαίδευσης είναι στενά δεµένη 
τόσο µε την οικονοµική όσο και την πολιτιστική πλευρά του χαρακτήρα της. Τα σχολεία 
παράγουν εργατικό δυναµικό και νοµιµοποιούν γνώσεις, αλλά ταυτόχρονα παράγουν γνώσεις 
και νοµιµοποιούν τις ικανότητες που µεταβιβάζουν στους µαθητές» (Apple, 1993: 71). 
Κατανοούµε, λοιπόν, ότι το κράτος (ένας από τους µηχανισµούς του οποίου είναι η 
εκπαίδευση) εµφανίζεται ως σηµαντικότατος παράγοντας για την κατανόηση του ρόλου των 
σχολείων.  
          Από την άλλη όµως πλευρά, οφείλουµε να προβούµε σε κάποιες επισηµάνσεις, οι 
οποίες είναι απαραίτητες για την κατανόηση του κράτους και της σχέσης του µε την 
εκπαιδευτική πολιτική. Σύµφωνα µε την πρόσφατη κοινωνιολογία της πολιτικής είναι λάθος 
να θεωρούµε πως η κοινωνική πολιτική και πρακτική είναι λειτουργίες µε µοναδική 
κατεύθυνση από την κορυφή προς τη βάση. Ειδικότερα, η εκπαιδευτική πρακτική δεν 
ενσωµατώνει και ακολουθεί απλώς τους σκοπούς και τις κατευθύνσεις πολιτικής που 
υπαγορεύουν ο πολιτικός και εκτελεστικός κλάδος τους κράτους. Εφόσον η φύση της 
πολιτικής περιέχει ως ουσιώδες στοιχείο τη διαµάχη (Bowe and Ball, 1992), η πολιτική πάντα 
εκφράζεται ως ένα κείµενο το οποίο είναι ανοικτό σε µια πληθώρα αναγνωστών και 
αναγνώσεων και συνεπώς σε µια πληθώρα πρακτικών (Codd, 1988). Από τη στιγµή, λοιπόν, 



που η εκπαιδευτική πρακτική δεν µπορεί να νοηθεί αποκλειστικά ως γραµµικό επακόλουθο 
εξουσίας που επιβάλλει ο πολιτικός και εκτελεστικός κλάδος του κράτους θα πρέπει να 
αναρωτηθούµε τελικά αν µια αφαιρετική προσέγγιση της κρατικής εξουσίας, η οποία θα 
εκκινεί από το κέντρο και θα εκτείνεται προς την εκπαιδευτική βάση µπορεί να ερµηνεύσει 
µε πειστικότητα και επάρκεια όλα εκείνα τα πολυποίκιλα φαινόµενα, τις πολλαπλές τεχνικές 
και διαδικασίες της εξουσίας που λαµβάνουν χώρα σε επίπεδο εκπαιδευτικών πρακτικών. Σε 
αυτό το σηµείο, θεωρώ πως η συµβολή του Foucault είναι σηµαντική.  
          Πιο συγκεκριµένα, ο Foucault (2002: 46) τόνισε εµφαντικά ότι η εξουσία δε θα πρέπει 
να θεωρείται ως µαζικό και οµοιογενές φαινόµενο επιβολής. ∆εν είναι κάτι που άλλοι το 
κατέχουν και το νέµονται κατά αποκλειστικότητα και άλλοι δεν το κατέχουν και το 
υφίστανται. Αναλύεται ως κάτι που κυκλοφορεί και λειτουργεί αλυσιδωτά. Ασκείται σε δίκτυο 
και στο δίκτυο αυτό, τα άτοµα δεν κυκλοφορούν απλώς, αλλά µονίµως υφίστανται και την 
ίδια στιγµή ασκούν την εξουσία. Αν, εποµένως, θεωρήσουµε ως συµπαγές και περίπλοκο 
δίκτυο τη γραφειοκρατική οργάνωση της εκπαίδευσης τότε εύκολα κατανοούµε ότι οι 
πολυποίκιλες εκφάνσεις των σχέσεων εξουσίας που αναπτύσσονται στη σχολική πρακτική 
µπορούν να ερµηνευθούν µέσα από τη δυναµική του ίδιου του γραφειοκρατικού µοντέλου 
και όχι µέσα από µια κρατική εξουσία (εκ των άνω και του µακρόθεν). Ο Michael Pusey 
(1976) αναλύοντας το εκπαιδευτικό σύστηµα από τη σκοπιά της κοινωνιολογίας των 
οργανώσεων έθεσε ως αφετηρία της έρευνάς του την παρατήρηση ότι οι γραφειοκρατικές 
οργανώσεις, συµπεριλαµβανοµένων και των εκπαιδευτικών οργανώσεων, τείνουν να 
αυτοενισχύονται, να αντιστέκονται στις αλλαγές και, έτσι να αντιτίθενται στους ίδιους τους 
στόχους της. 
          Βέβαια, το θέµα της εξουσίας που απορρέει από τη διοικητική οργάνωση καθαυτή της 
εκπαίδευσης δεν µπορεί να νοηθεί αν δεν ενταχθεί στο όλο πλαίσιο της κρατικής διοίκησης. 
Όπως, επίσης, δεν µπορούµε να παραλείψουµε το γεγονός ότι την οργανωµένη εκπαίδευση 
την ανέλαβε και την επέβαλε η ίδια η κρατική εξουσία µε την καθιέρωση του σχολείου ως 
δηµόσιου (µαζική εκπαίδευση), στα πλαίσια µιας εκβιοµηχανοποιηµένης κοινωνίας µε νέες 
ανάγκες της αγοράς εργασίας στο προσκήνιο και µε µια συνεχή «δηµοκρατικοποίηση» των 
κοινωνιών (Κοκογιάννης, 2005). Άλλωστε, δεν πρέπει να ξεχνάµε επιπλέον ότι οι νοµικές 
ρυθµίσεις που καθορίζουν τη δοµή και λειτουργία της εκπαίδευσης ως οργανισµού είναι 
αποτέλεσµα πολιτικών αποφάσεων της εκάστοτε κρατικής εξουσίας, γι’ αυτό και το σχολείο 
ως κάποιο βαθµό είναι ένας σηµαντικός πολιτικός θεσµός, παρότι γνωρίζουµε ότι µε τη στενή 
έννοια του όρου δεν ασκεί πολιτική (Κωνσταντίνου, 1994: 19). Σαφώς, λοιπόν, το σχολείο 
είναι ένας µηχανισµός αναπαραγωγής της κρατικής εξουσίας, όχι όµως µε 
υπεραπλουστευτικούς και µονοδιάστατους ερµηνευτικούς όρους. Το σχολείο δεν είναι απλώς 
µία επιφάνεια γραµµικής αντανάκλασης της εκάστοτε κρατικής εξουσίας, αλλά είναι και ένας 
γραφειοκρατικός («ορθολογικός») οργανισµός που αυτοενισχύεται µέσω της παραγωγής 
εξουσίας. 
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          Το σχολείο ως κρατικός οργανισµός έχει κάποια συγκεκριµένα γνωρίσµατα µέσα από 
τα οποία απεικονίζεται η σχολική πραγµατικότητα: καθορισµένοι σκοποί, καθορισµένοι ρόλοι 
στα µέλη του οργανισµού, έλεγχος για την υλοποίηση των στόχων του οργανισµού, 
συγκρούσεις από τη διαφορετικότητα των απόψεων των µελών (Κωνσταντίνου, 1994: 18-19). 
Από τη στιγµή µάλιστα που το σχολείο είναι επιφορτισµένο µε τις διαδικασίες της αγωγής 



και µάθησης χαρακτηρίζεται και ως «παιδαγωγικός» οργανισµός. Ο χαρακτηρισµός 
«παιδαγωγικός» βέβαια εν τύποις, αν αναλογιστούµε ότι το σχολείο ως αναπόσπαστο τµήµα 
της κρατικής διοίκησης µε έντονα γραφειοκρατικά χαρακτηριστικά (χαρακτηριστικό 
παράδειγµα η περίπτωση της Ελλάδας), όπως το ειδικευµένο και επιλεγµένο µε ειδικά 
προσόντα προσωπικό, το ιεραρχικό και συγκεντρωτικό σύστηµα εξουσίας, η οµοιοµορφία 
(Banks, 1987:327) και, επιπλέον, για το δικό µας εκπαιδευτικό σύστηµα η προβολή µιας 
ουδέτερης αντικειµενικότητας (πανελλήνιες εξετάσεις) και η καθιέρωση ενός γλωσσικού 
κώδικα (Ανθογαλίδου, 1979) ανακόπτουν κάθε ίχνος πρωτοβουλίας προερχόµενης εκ των 
κάτω και παρεµποδίζουν την ανάπτυξη του αισθήµατος ευθύνης (Γκότοβος, 1985). Η ισχύς 
µάλιστα της διοικητικής οργάνωσης είναι τόσο µεγάλη ώστε ο Ν. Πουλαντζάς (19842 : 323) 
να θεωρεί ότι το κέντρο βάρος στα σύγχρονα κράτη έχει µετατοπιστεί από τη νοµοθετική 
εξουσία στην εκτελεστική και κατ’ επέκταση στη διοίκηση. Οι νόµοι που ψηφίζονται από τη 
Βουλή είναι συνήθως νόµοι – πλαίσια και δεν εφαρµόζονται παρά µόνο µετά από έκδοση 
σχετικών διαταγµάτων, αποφάσεων και εγκυκλίων που εκδίδει η διοίκηση (19842 : 314-315).  
          Ερχόµαστε, λοιπόν, αντιµέτωποι µε έναν «τεχνοκρατικό διοικητισµό» στην εκπαίδευση 
και ανάλογα µε την επικράτηση των «τεχνοκρατών» ή των «γραφειοκρατών» στον κρατικό 
µηχανισµό και την αντίσταση των εκπαιδευτικών (Dale, 1982) δίνεται κάθε φορά βαρύτητα 
στον τεχνικό ή γραφειοκρατικό έλεγχο αντίστοιχα των εκπαιδευτικών, ενώ επιπρόσθετα οι 
σκοποί, το περιεχόµενο, η µέθοδος, η αξιολόγηση και ο προγραµµατισµός της διδασκαλίας 
γίνονται από «ειδικούς» στο στάδιο της «σύλληψης», ώστε τελικά για τον εκπαιδευτικό να 
µένει η εφαρµογή και η εκτέλεση αυτών που έχουν προγραµµατιστεί από τους άλλους 
(Μαυρογιώργος, 1985). Παράλληλα, στα πλαίσια της γραφειοκρατικοποίησης της 
εκπαίδευσης, η επιβολή της «εκλογίκευσης ότι ο κρατικά ανώτερος γνωρίζει τι είναι ορθό και 
επιθυµητό να σκέφτονται και να κάνουν οι κατώτεροι στην ιεραρχία» (Γκότοβος κ. ά. 1983) 
έχει ως αποτέλεσµα εκείνοι οι εκπαιδευτικοί που δε συµµορφώνονται να µην είναι υπόλογοι 
µόνο απέναντι στο νόµο αλλά και στους ιεραρχικά ανώτερούς τους στη διοίκηση. Σε αυτό, 
βέβαια, συµβάλλει κατά πολύ η νοµική και λειτουργική ισχύς της εγκυκλίου, καθώς η 
τελευταία εµπλέκει και το διοικητικό µηχανισµό στη διαδικασία συµµόρφωσης (1983: 51).  
          Η διαδικασία, εποµένως, συµµόρφωσης στην εκπαίδευση ευνοείται από αυτόν τον 
ορθολογικά διοικητικό σχεδιασµό, ο οποίος είναι άµεσα επηρεασµένος από κάποιο είδος 
επιστηµονισµού ή «τεχνικισµού». Αρχικά, ο επιστηµονισµός  (να θεωρούνται δηλαδή όλα τα 
πράγµατα ως αντικείµενα κατάλληλα για εµπειρική και συστηµατική έρευνα) οδήγησε µε τη 
σειρά του στην αισιόδοξη ιδέα ότι ο σχεδιασµός λ.χ. του αναλυτικού προγράµµατος µπορεί 
να γίνει επιστήµη ή ότι η αποτελεσµατικότητα ενός σχολείου συνδέεται άρρηκτα µε τις 
επιδόσεις (Standish, 2002) – εφόσον, βέβαια, διασφαλίζεται ελεγκτικά η οµαλή συµµόρφωση 
του εκπαιδευτικού µε βάση το προαναφερόµενο διοικητικό µοντέλο. Αντίστοιχα ο 
«τεχνικισµός» - η κοινή υπόθεση ότι όλες οι δυσχέρειες που αφορούν την απόκτηση 
δεξιοτήτων, προσόντων, καθώς και την επίτευξη της µάθησης µπορούν να ξεπεραστούν µε 
µια τεχνική λύση (2002: 64) – φανερώνει παράλληλα και το µειονέκτηµα των εκπαιδευτικών 
σκοπών που προβάλλονται από έξω και  άνωθεν: τον περιορισµό στην «απελευθερωτική 
δραστηριότητα» των µαθητών, µια δραστηριότητα που οφείλει να ενσωµατώνει, φυσικά, η 
εκπαίδευση (Dewey, 1916: 108). 
          Κι εδώ ακριβώς είναι που προκύπτει ένα ουσιώδες ερώτηµα: κατά πόσο οι 
εκπαιδευτικοί σκοποί, που δοµούνται αυστηρά σε αφηρηµένη ορθολογική βάση και 
ανταποκρίνονται στον τεχνοκρατικό διοικητισµό του σχολείου, έχουν εν τέλει νόηµα στη 
διαδικασία της αγωγής για τη ζωή αλλά και στην ανάπτυξη του προσωπικού χαρακτήρα του 
µαθητή τόσο µε βάση τα ενδιαφέροντα συγκεκριµένων πρακτικών όσο και τα επιτεύγµατα 
των πρακτικών αυτών.  
          Στο προκείµενο ερώτηµα, θεωρώ ότι ικανοποιητική απάντηση δίνει ο Hirst (2002: 200-
202) ο οποίος καταδικάζει εµφαντικά κάθε γνώση (καθώς και την εξουσιαστική επιβολή της 



ως ορθής µέσω συγκεκριµένων ορθολογικών σκοπών) που κατακτάται αποκλειστικά και 
µόνο από νοητική αφαίρεση. Σε αυτή την περίπτωση, η γνώση καθίσταται περιορισµένη σε 
πεδίο εφαρµογής και σηµασίας µε µειωµένη την αξία της στον καθορισµό των πολύπλοκων 
αποφάσεων, σε τεράστιους τοµείς της ανθρώπινης εµπειρίας. Η κατανόηση των 
εκπαιδευτικών σκοπών και η παρεπόµενη πραγµατοποίηση επιλογών πάνω σε αφηρηµένες 
ορθολογικές βάσεις αφορούν ουσιαστικά την αναζήτηση οικουµενικών προτεινόµενων 
αληθειών, αφηρηµένων και απριορικών. ∆εν πρέπει όµως να ξεχνάµε πως οι έννοιες, οι 
προτάσεις, οι κανόνες και οι αρχές που δοµούµε, πέρα από το γνωστικό, έχουν ταυτόχρονα 
θυµικό και βουλητικό νόηµα (2002: 204-205). Το πολυδιάστατο λοιπόν νόηµα των παραπάνω 
αρχών και κανόνων (όπως θα πρέπει αυτό το νόηµα να εκφράζεται από τους αντίστοιχους 
εκπαιδευτικούς σκοπούς) δε φαίνεται να εφαρµόζεται στα πλαίσια του σηµερινού 
τεχνοκρατικού διοικητισµού του σχολείου µε την επιβολή προκαθορισµένης ιεράρχησης και 
οριοθέτησης της διδακτικής ύλης, µε την επιβολή του ενός και αποκλειστικού σχολικού 
εγχειριδίου (όπως συµβαίνει κυρίως στην ελληνική πραγµατικότητα) και µε τη λειτουργία 
των εξετάσεων όχι ως µέσου διάγνωσης αλλά ως µέσου κατάταξης και επιλογής των 
µαθητών στο όνοµα της ισότητας των ευκαιριών (Ηλιού, 1982). Σε αυτό, εποµένως, το 
νοµικο-κανονιστικό πλαίσιο και οι εκπαιδευτικοί (των δύο πρώτων βαθµίδων) από την άλλη 
πλευρά, ως κρατικοί υπάλληλοι, υπόκεινται σε σαφείς δεσµεύσεις στον παιδαγωγικού τους 
ρόλο, τις οποίες όµως «ιδεολογικοποιούν» σε µεγάλο βαθµό διαµορφώνοντας έτσι µια 
υπαλληλική γραφειοκρατική συνείδηση, στην οποία εγγράφονται η ιδεολογία της 
ουδετερότητας και αντικειµενικότητας, του καθήκοντος και της πιστής εκτέλεσης των 
προδιαγεγραµµένων ρόλων (Ανθογαλίδου, 1990: 66).  
          Στη συγκεκριµένη περίπτωση «γραφειοκρατικοποίησης» συνειδήσεων και ρόλων 
συµβάλλουν κατά πολύ από πλευράς κατανόησης του φαινοµένου και οι επισηµάνσεις του 
Foucault (καίρια εύστοχες και διεισδυτικά ακριβείς, θα συµπλήρωνα), ο οποίος προχωρά 
ακόµη περισσότερο αναφερόµενος, βέβαια, στο πλέγµα σχέσεων εξουσίας και ειδικότερα 
στους πειθαρχικούς καταναγκασµούς, στη λεγόµενη µηχανική της πειθαρχίας (όπως αυτή 
εκφράζεται από το διοικητικό µοντέλο – αν επιχειρούσαµε να µεταφέρουµε τις θέσεις αυτές 
στο δικό µας θέµα διαπραγµάτευσης) και αντιπαραθέτει τελικά αυτή την πειθαρχική τεχνική 
µε το δίκαιο της κυριαρχίας (όπως αυτό εκφράζεται από το νοµικο-κανονιστικό πλαίσιο που 
τονίσαµε προηγουµένως). Για το Foucault (2002: 57) δεν έχουµε από τη µια µεριά «το 
φλύαρο και σαφές νοµικό σύστηµα της κυριαρχίας και από την άλλη κάποιους βουβούς 
πειθαρχικούς καταναγκασµούς, που εργάζονται υπόγεια, κρυφά και συνιστούν το σιωπηλό 
υπόβαθρο της µείζονος µηχανικής της εξουσίας». Οι πειθαρχικοί καταναγκασµοί «έχουν το 
δικό τους ιδιαίτερο λόγο και δηµιουργούν ίδια συστήµατα γνώσης και ποικίλα γνωστικά 
πεδία». Το γεγονός, λοιπόν, ότι σήµερα η εξουσία στον εκπαιδευτικό χώρο ασκείται 
διαµέσου τόσο του δικαίου (νοµικό πλαίσιο εκπαιδευτικής πολιτικής) όσο και των τεχνικών 
της πειθαρχίας («τυποποιητικοί» κώδικες συµπεριφοράς που παράγουν και αναπαράγουν  
εξουσία στα πλαίσια του εκπαιδευτικού διοικητικού µοντέλου), καθώς και το ότι οι 
διεργασίες τυποποίησης κυριαρχούν όλο και περισσότερο επί των νοµικών διαδικασιών, 
ερµηνεύουν τελικά την έλλειψη πρωτοβουλίας και δηµιουργικότητας όλων όσων εργάζονται 
και ζουν µέσα στο σχολείο, την αποστέωση του δικαιώµατος στη διαφορά, την εκµηδένιση 
κάθε αυτοδιαχειριστικής εµπειρίας µέσα από τον ελεύθερο πειραµατισµό (Βεργίδης, 1983). 
Ερµηνεύουν, επιπλέον, τους «µηχανισµούς θωράκισης» της διοικητικής, διδακτικής και 
ιδεολογικής παράδοσης και αναπαραγωγής της (Γκότοβος, Μαυρογιώργος 1986), αλλά και 
την επιδίωξη της πειθαρχικής εξουσίας σήµερα να κατασκευάζει χρήσιµα γι’ αυτήν άτοµα, 
καθώς και υπάκουα όργανα για την άσκησή της. Άλλωστε, η επισήµανση του Foucault 
(1991: 177-178) ότι το όραµα της πειθαρχικής κοινωνίας στις µέρες µας είναι: «η 
αυτοµατοποίηση της εξατοµίκευσης» και το ότι επιτυγχάνεται το συγκεκριµένο όραµα «όταν 
το άτοµο εσωτερικεύσει όλες τις πειθαναγκαστικές τεχνικές της εξουσίας, πράγµα που θα 



καταστήσει περιττούς τους εξωτερικούς καταναγκασµούς και θα το οδηγήσει στο να παράγει 
από µόνο του την απαιτούµενη υπακοή και συµµόρφωση» είναι, θεωρώ, εύστοχα 
προσαρµόσιµη και λειτουργικά αξιοποιήσιµη στο δικό µας θέµα διαπραγµάτευσης, αν 
συνυπολογίσουµε δύο σηµαντικά πειθαρχικά µέσα επιβολής στα πλαίσια του εκπαιδευτικού 
διοικητικού µοντέλου: α) την ιεραρχική επιτήρηση και β) την επιβολή µιας νόρµας, η οποία 
διαφοροποιεί τόσο τους εκπαιδευτικούς όσο και τους µαθητές µε βάση τα διπολικά αντίθετα 
του καλού και του κακού.  
 
 
 

ΣΚΟΠΙΜΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΟΥ ΠΕΙΘΑΡΧΙΚΟΥ ∆ΙΟΙΚΗΤΙΚΟΥ ΜΟΝΤΕΛΟΥ 
 

          Αρχικά, µέσα από το υπάρχον διοικητικό µοντέλο και µε βάση τα προαναφερθέντα 
πειθαρχικά µέσα επιβολής ευνοείται κατά πολύ εκείνη η διχοτοµηµένη θέαση των 
εµπλεκοµένων στο σχολικό χώρο που τους επιµερίζει σε δύο γενικές, εντελώς ξέχωρες, 
κατηγορίες: «σε εκείνους που ποιούν και σε εκείνους που ποιούνται, σε εκείνους που 
πλάθουν και σε εκείνους που πλάθονται, σε δασκάλους και µαθητές, σε εκπαιδευτές και 
εκπαιδευόµενους, σε καθοδηγητές και καθοδηγούµενους» (Bauman, 2002: 242). Αυτοµάτως, 
δηµιουργείται ένα πλέγµα σχέσεων εξουσίας που προκαλεί ένα αποτέλεσµα κυριαρχίας 
(Foucault, 1987: 128-129) στο πυραµιδικό διοικητικό πλαίσιο των υπαγωγικών σχέσεων 
αλληλεξάρτησης. Βέβαια, σε αυτό το σηµείο, θα πρέπει να τονίσουµε ότι η εξουσία δεν είναι 
πειθαρχία, «είναι κυρίως ένας πιθανός τρόπος ενέργειας της εξουσίας» και σίγουρα 
«υπάρχουν και συναινετικές πειθαρχίες» όπως συµβαίνει τις περισσότερες φορές στην 
παιδαγωγική σχέση, τη σχέση διδασκαλίας, µε άλλα λόγια στο πέρασµα από εκείνον που 
ξέρει τα περισσότερα σε εκείνον που ξέρει τα λιγότερα (1987: 130). Το θέµα όµως που 
προκύπτει στη συγκεκριµένη περίπτωση του διοικητικού µοντέλου της εκπαίδευσης (που 
εξετάζουµε και που χρησιµοποιεί την πειθαρχία ως βασικό τρόπο ενέργειας της εξουσίας) 
είναι κατά πόσο επιβάλλει ένα προ-αποφασισµένο µοντέλο συναίνεσης, κατά πόσο αφήνει τα 
περιθώρια να αναρωτιούνται εκπαιδευτικοί και µαθητές για το ενδεχόµενο ποσοστό µη 
συναίνεσης που εµπεριέχεται στις σχέσεις τους και κυρίως να αναρωτιούνται για το αν είναι 
αναγκαίος ή όχι αυτός ο βαθµός µη συναίνεσης.  
          Η υπάρχουσα λοιπόν διοικητική οργάνωση της εκπαίδευσης δεν αφήνει τέτοιου είδους 
περιθώρια στους εκπαιδευτικούς και µαθητές, το αντίθετο µάλιστα: επιτυγχάνει µια προ-
αποφασισµένη συναίνεση, µια συναίνεση που µόνο ένας  «εργαλειοποιηµένος» 
πληροφοριακός λόγος στα πλαίσια της εκπαιδευτικής πολιτικής (καµωµένης στα µέτρα αυτού 
του λόγου) µπορεί να προεξοφλήσει.    Όπως αναφέρει ο Mills (1997: 183-185), η ακραία 
εργαλειακή αντίληψη για τη γλώσσα (η οποία ενισχύεται στα πλαίσια της «τυποποιητικής» 
διοικητικής οργάνωσης της εκπαίδευσης) υποβαθµίζει την ολιστική, αναλογική της διάσταση 
– το συµφραστικό της χαρακτήρα, που τη διασυνδέει µε τον πολιτισµό, τη µνήµη, το άρρητο 
αίσθηµα, µε ό,τι εν τέλει την κάνει γλώσσα «λέξεων και πραγµάτων» και όχι ένα 
συρρικνωµένο σύστηµα σηµείων, αποκοµµένο από την πολυµορφία της ανθρώπινης 
εµπειρίας. Η γλώσσα, σε ένα οµοιογενές γραφειοκρατικό εκπαιδευτικό µοντέλο λειτουργεί 
ως λόγος απολογητικός της οµοιογένειας, καθώς υπερτονίζεται η νοηµατική της διάσταση και 
υποβαθµίζεται η διαδραστική-επικοινωνιακή της (Χρηστίδης, 1999:155).  
          Με άλλα λόγια, η διοικητική οργάνωση της εκπαίδευσης προσπαθεί να επιβάλλει αυτό 
που ο Hilary Putnam (1983) θεωρεί ανέφικτο να επιτευχθεί µε ανθρώπινα µέσα: «έναν 
οφθαλµό ος τα πάντα ορά» µέσω του οποίου να µπορούµε να ατενίζουµε ένα και µοναδικό 
νόηµα στα φαινόµενα – τα εκπαιδευτικά φαινόµενα στην προκειµένη περίπτωση, τα οποία θα 
πρέπει να λειτουργούν ως ένα «εύτακτο εργοστάσιο» προβλέψιµων και συνεπώς ελέγξιµων 
καταστάσεων. Αυτό το «εύτακτο εργοστάσιο» συνεπικουρούµενο από τη γλώσσα της 



οµοιογένειας στηρίζεται στα δύο βασικά δοµικά στοιχεία του εκπαιδευτικού συστήµατος: α) 
στο κέντρο ελέγχου (τα πάντα ρυθµίζονται και εκπορεύονται από το υπουργείο παιδείας, όπως 
συµβαίνει κυρίως στην Ελλάδα) και β) στους σκοπούς της οργάνωσης, οι οποίοι µε τη σειρά 
τους στηρίζονται σε ένα κεντρικό σύστηµα αξιών που βρίσκεται στην κορυφή του 
εκπαιδευτικού συστήµατος, ενώ όλα τα άλλα εντός του συστήµατος θα πρέπει να 
εκλαµβάνονται ως εξειδίκευση και εφαρµογή αυτών των αξιών (Bauman, 2002). Εποµένως, 
κάθε προσπάθεια «αυτοδιαχειριστικής» εµπειρίας και «ανοικτής» υποκειµενικότητας θα 
αφοµοιώνεται σταδιακά από το σύστηµα λειτουργώντας ταυτόχρονα η ίδια η προσπάθεια σαν 
άλλοθι µιας καταπιεστικής κοινωνίας που θέλει να φαίνεται πλουραλιστική, µιας εξουσίας 
που αναζητά ένα ανθρώπινο πρόσωπο. Άλλωστε, η θέση του εκπαιδευτικού στα τελευταία 
σηµεία της ιεραρχικής κλίµακας και ο έλεγχος (νοµοθετικός, γραφειοκρατικός κ.τ.λ.) στον 
οποίο υπόκειται  οδήγησαν στην αντίληψη ότι ο εκπαιδευτικός δεν είναι παρά ένα απλό 
εκτελεστικό όργανο (ιδιαίτερα στην Ελλάδα), γεγονός που επέδρασε και επιδρά αρνητικά 
στην αυτοαντίληψη και στο κοινωνικό γόητρό του (Αθανασίου, 1990).  
 
Συµπέρασµα: 
          Τελικά, η υπάρχουσα διοικητική οργάνωση της εκπαίδευσης ευνοεί τη σύλληψη και 
επιβάλλει τη διοχέτευση εκείνης της µόρφωσης που δεν ξεφεύγει από συγκεκριµένες 
πολιτιστικές σταθερές και πολιτισµικά πρότυπα µε έναν όσο το δυνατόν καλύτερα 
ανταποκρινόµενο τρόπο στις δεδοµένες και κατανοµασµένες ανάγκες. Επιδιώκεται, µε αυτόν 
τον τρόπο, η συνεχής βελτίωση ενός απριορικά επιδιωκόµενου στόχου, µια βελτίωση που 
νοείται µόνο ως µια γραµµική πορεία σε έναν «καλύτερο» στόχο, σύµφωνα µε τις 
προβλεπόµενες πολιτιστικές σταθερές και πρότυπα. Επιπλέον, η εν λόγω γραµµική πορεία 
παραπέµπει µε κυκλοτερικό τρόπο και στη βελτίωση των υπαρχόντων διοικητικών κανόνων 
µε δεδοµένη την παράλληλη βελτίωση εκείνων των γνώσεων των διδασκόντων που σε καµία 
περίπτωση βέβαια δε θίγουν την αναπαραγωγή του διοικητικού µοντέλου εξουσίας. Το θέµα, 
επίσης, είναι ότι αυτοί οι διοικητικοί κανόνες (πέρα από το γεγονός ότι αντανακλούν 
αναπαραγωγικά την εξουσία εκ των άνω) δηµιουργούν ταυτόχρονα και ένα σύνθετο πλέγµα 
πρακτικών που υποβοηθούν την παραγωγή νέων µορφών εξουσίας στις παιδαγωγικές 
σχέσεις. Εκείνο όµως, τελικά, που δεν µπορούµε να παραβλέψουµε είναι ότι η διοικητική 
οργάνωση της εκπαίδευσης σήµερα εξυπηρετεί και επιφέρει τη διάλυση οποιασδήποτε 
µορφής συναπόφασης ανάµεσα στους µαθητές και τους δασκάλους, αποδυναµώνοντας κατά 
συνέπεια την αυτονοµία των εµπλεκοµένων στην εκπαιδευτική πράξη και διαχωρίζοντας 
πλήρως τους στόχους της εκπαίδευσης από τα µέσα που η ίδια χρησιµοποιεί.  
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Α. ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

 
Οι θεωρίες που διατυπώθηκαν κατά καιρούς σχετικά µε τη σχολική αποτυχία και 

επηρέασαν την παιδαγωγική σκέψη και τους επιστήµονες περιστρέφονται γύρω από δύο 
βασικούς άξονες. Εκείνες που έχουν ως επίκεντρο το ίδιο το άτοµο (ψυχολογικές) και εκείνες 
που το συσχετίζουν µε τους κοινωνικοοικονοµικούς παράγοντες (κοινωνιολογικές). Στην 
επιστηµονική σκέψη εµφανίζεται η γνωστή αντίθεση, άτοµο-κοινωνία, σε σχέση µε  το 
ερώτηµα ποιο από τα δύο αποτελεί την αφετηρία της σχέσης αιτίας-αποτελέσµατος. Από την 
τοποθέτηση υπέρ της µιας ή της άλλης άποψης εξαρτώνται και οι προτάσεις παρέµβασης οι 
οποίες µπορεί να αναφέρονται είτε στη βελτίωση της ατοµικής επίδοσης είτε στη βελτίωση 
των κοινωνικών συνθηκών. 
Η πίστη στη φυσική ευφυΐα που διαφοροποιεί τα άτοµα µέσα στην κοινωνία είναι πολύ 

παλιά αλλά και ευρέως διαδεδοµένη. Από την περίοδο της γαλλικής επανάστασης οι 
εγκυκλοπαιδιστές υποστήριζαν ότι οι άνθρωποι χαρακτηρίζονται από δύο ειδών ανισότητες, 
τις κοινωνικές και τις φυσικές. Άρα κοινωνική δικαιοσύνη θα µπορούσε να επιτευχθεί µε την 
αξιοκρατία, δηλ. την κατάργηση όλων των οικονοµικών και κοινωνικών ανισοτήτων, ώστε οι 
φυσικές ανισότητες και µόνο να αποφασίζουν για την κοινωνική επιτυχία των ανθρώπων. 
∆ηλ. οι νοητικά ικανότεροι να ανεβαίνουν στα ψηλά σκαλοπάτια της κοινωνικής ιεραρχίας. 
Οι παλιότεροι ερευνητές πίστευαν ακράδαντα ότι η νοηµοσύνη ήταν κληρονοµική ιδιότητα. 
Ο βαθµός ανάπτυξής της θεωρούσαν ότι µπορεί να ποικίλλει  από άτοµο σε άτοµο αλλά ότι η 
φύση της είναι σταθερή, ικανή να µετρηθεί µε ακρίβεια ακόµη και στην παιδική ηλικία και 
ότι αποτελεί αξιόπιστο δείκτη της µελλοντικής ακαδηµαϊκής και επαγγελµατικής 
σταδιοδροµίας. Υποστήριζαν επίσης ότι, αν το άτοµο δεν έχει γεννηθεί έξυπνο, δεν µπορεί να 
γίνει έξυπνο στη συνέχεια, πράγµα  που ταιριάζει µε την ιεραρχική άποψη ότι ο καθένας είναι 
γεννηµένος για µια συγκεκριµένη θέση στη ζωή. Κύριος εκφραστής της, ήταν ο Άρθουρ 
Τζένσεν, καθηγητής της εκπαιδευτικής ψυχολογίας στο Πανεπιστήµιο του Μπέρκλεϋ της 
Καλιφόρνιας Η απόπειρα όµως εντοπισµού του ποσοστού ευφυΐας που διαθέτουν τα άτοµα 
και η κατασκευή εργαλείων για τη µέτρησή του, είναι γεγονός αρκετά πρόσφατο. Τα 
εργαλεία αυτά, ονοµάστηκαν τεστ νοηµοσύνης και εφευρέθηκαν στη Γαλλία το 1905 από το 
γάλλο ψυχολόγο Αλφρέντ Μπινέ και το συνεργάτη του Τεοντόρ Σιµόν (Φραγκουδάκη Α., 
1985, Fontana D., 1996, Cole M. & Cole S., 2001).  
Σε όλες τις εποχές και σε όλες τις χώρες τα συµπεράσµατα που προκύπτουν από τη χρήση 

αυτών των τεστ συγκλίνουν στην άποψη ότι η ευφυΐα, όπως τη θεωρούν οι δοκιµασίες, 
εµφανίζεται παντού και πάντα µοιρασµένη ανάλογα µε τις κοινωνικές κατηγορίες. Έτσι τα 
παιδιά των χειρωνακτών εµφανίζονται στις δοκιµασίες λιγότερο «έξυπνα», µε µικρότερη 
αφαιρετική ικανότητα, µε δυνατότητα αφοµοίωσης της περιγραφικής αλλά όχι της 
αναλυτικής γνώσης (Henderson D., 1973), µε χαµηλότερη δηµιουργικότητα, λιγότερη 
περιέργεια, φτωχότερη φαντασία (Robinson W.P. & Creed C.D., 1973), µε πολύ µικρότερη 
έφεση για µάθηση, µικρότερη αφοµοιωτική ικανότητα και χαµηλότερη αντιληπτική 
ικανότητα (Rackstraw S.J. & Robinson W.P., 1967). Αντίθετα, όσο ψηλότερα στην κοινωνική 
κλίµακα βρίσκεται η οικογένεια απ’ όπου προέρχεται το παιδί, τόσο περισσότερο ευφυέστερο 
αποδεικνύεται στις δοκιµασίες νοηµοσύνης (Migliorino G., 1971, Reuchlin M., 1972,  Brunet 
O., 1974). Η αντίληψη για το φυσικό χωρισµό των ανθρώπων σε έξυπνους και κουτούς 



κρύβει µέσα της την ανοµολόγητη αξιολόγηση των ικανοτήτων σε χειρωνακτικές και 
διανοητικές  (Φραγκουδάκη Α., 1985). 
Ο Ανρί Σαλβά αµφισβήτησε επίσης τις δοκιµασίες υποστηρίζοντας ότι δεν είναι καθόλου 

«ουδέτερες» κοινωνικά και δείχνει πως η καθαρή ευφυΐα δεν µπορεί να µετρηθεί ποσοτικά. 
Αποδεικνύει ότι οι δοκιµασίες δεν έχουν ακρίβεια ούτε αντικειµενικότητα, δεν έχουν 
επιστηµονική αξία ως εργαλεία µέτρησης της νοητικής ικανότητας και τα αποτελέσµατά τους 
δεν είναι έγκυρα. Υποστηρίζει ακόµη ότι οι διαφορές που πιστοποιούνται από τις δοκιµασίες 
είναι καθαρά κοινωνικές  (Salvat H., 1972). Έχει αποδειχθεί ότι ο δείκτης νοηµοσύνης 
αποτελεί κοινωνική «σφραγίδα κατωτερότητας» για τα άτοµα µε κακή βαθµολογία, και 
επιδρά αρνητικά στην υπόλοιπη ζωή τους, µειώνοντας την αυτοεκτίµηση και περιορίζοντας 
τα κίνητρά τους (Anastassi A., 1966). Σύµφωνα µε τον (Cernovsky Z., 2003), η χρήση 
ψυχολογικών δοκιµασιών γίνεται για την ερµηνεία  -στην πραγµατικότητα δικαιολόγηση- της 
κοινωνικής ανισότητας. Και επειδή αποκαλούνται ερευνητικά εργαλεία, το κοινό υποθέτει ότι 
τα αποτελέσµατα που προκύπτουν καθώς και οι αντίστοιχες ερµηνείες είναι αλάνθαστες. 
Κυρίως επικεντρώνονται σε δεξιότητες και έργα που κατακτώνται και επαναλαµβάνονται 
κατά τη διαδικασία της άµεσης και έµµεσης εκπαίδευσης. Αδυνατούν να ανιχνεύσουν άλλα 
καίρια συστατικά της νοηµοσύνης, όπως η δηµιουργικότητα και η κοινωνική ευφυΐα. Σήµερα 
τα θέµατα των δοκιµασιών  νοηµοσύνης για ενήλικες παραµένουν πεισµατικά καθηλωµένα 
σε δεξιότητες που σχετίζονται µε το σχολείο όπου το άτοµο που χορηγεί τη δοκιµασία παίζει 
το ρόλο του δασκάλου, ενώ το άτοµο που τη συµπληρώνει έχει το ρόλο του µαθητή σε ώρα 
διαγωνίσµατος. Τέτοιοι ρόλοι είναι χαρακτηριστικοί του δυτικού πολιτισµού. 
Η βιολογική ανισότητα σύµφωνα µε τον Φίλιπ Γκριν δεν είναι απλώς επιστηµονικό 

«λάθος», αλλά «πολιτική στρατηγική». Η εγγενής κατωτερότητα ορισµένων ανθρώπινων 
οµάδων προϋπάρχει ως προκατάληψη στην κοινωνία και στη συνέχεια εφευρίσκονται 
χαρακτηριστικά τους που αποδεικνύονται εγγενή και κληρονοµικά, για να δικαιολογήσουν τα 
λιγότερα προνόµια και τη χειρότερη θέση στην οποία βρίσκονται (Φραγκουδάκη Α., 1985). 
Άρα κάθε θεωρία που ερµηνεύει µε τη φύση τις κοινωνικές διαφορές διαδίδεται πολύ εύκολα, 
κυρίως γιατί απενοχοποιεί τους προνοµιούχους και προστατεύει τα προνόµιά τους, 
επιρρίπτοντας την ευθύνη της ανισότητας στα θύµατα (Ryan W., 1971). 
Οι κοινωνιολόγοι της εκπαίδευσης που µελέτησαν το φαινόµενο της σχολικής αποτυχίας το 

συσχέτισαν µε το οικογενειακό και το ευρύτερα κοινωνικό περιβάλλον στο οποίο µεγαλώνει 
το άτοµο. Ο Durkheim E. (1858-1917), πατέρας της επιστήµης της κοινωνιολογίας, που 
µελέτησε διεξοδικά την εκπαίδευση, επειδή τη θεωρούσε βασικό θεσµό για τη διατήρηση και 
την αναπαραγωγή της κοινωνίας θεωρούσε ότι ο σκοπός της ορίζεται από την κοινωνία και 
όχι από τα άτοµα που εκπαιδεύονται ούτε από τους εκπαιδευτικούς και τη διοίκηση. Άρα 
πρωταρχική λειτουργία της εκπαίδευσης δεν είναι να αναπτύξει τις ικανότητες και τις 
δυνατότητες των ατόµων για δικό τους όφελος, αλλά εκείνες  τις δυνατότητες και δεξιότητες 
που χρειάζεται η κοινωνία. Με την έννοια αυτή η λειτουργία της είναι η συντήρηση και η 
εξέλιξη της κοινωνίας, ενώ ο άνθρωπος που θα βγει µέσα από αυτή δεν θα είναι όπως τον 
έφτιαξε η φύση, αλλά όπως τον  θέλει η κοινωνία και η εσωτερική της οικονοµία. 
Αργότερα ο Talcott Parsons (1902-1979) µε βάση τα αποτελέσµατα σχετικής έρευνας 

(1959) θα υποστηρίξει ότι η διαφοροποίηση στην επιτυχία οφείλεται: 
1) Στην ικανότητα του ίδιου του µαθητή. 
2) Στις αντιλήψεις και τις προσδοκίες της κάθε οικογένειας, οι οποίες µεταδίδονται στα 

παιδιά και συνδέονται µε τις γενικότερες προϋποθέσεις της (κυρίως οικονοµικές). Αρκετές 
µελέτες έχουν δείξει την ύπαρξη διαφορετικών σε κάποιο βαθµό αξιολογικών συστηµάτων 
και προσανατολισµών µεταξύ κοινωνικών τάξεων που συνδέονται µε διαφορές στις 
διαδικασίες κοινωνικοποίησης που ακολουθούν οι γονείς (Kohn M.L., 1959α, 1959β, 
Riessman F., 1962). 



3) Στα «ατοµικά κίνητρα» για σκληρή δουλειά και επιτυχία στο πλαίσιο της 
εκπαίδευσης. 
Αυτές οι διαφοροποιήσεις στη σχολική επίδοση, σύµφωνα µε τον Parsons, εισάγουν µια νέα 

µορφή κοινωνικής ανισότητας η οποία όµως νοµιµοποιείται και αποφεύγονται οι 
συγκρούσεις µέσα από την εξασφάλιση της ισότητας των ευκαιριών και την αποδοχή των 
προϋποθέσεων και προοπτικών που αυτή δηµιουργεί (Blackledge D. & Hunt B., 2000). Οι 
Durkheim και Parsons, µολονότι δίνουν µεγαλύτερη σηµασία στον κοινωνικοποιητικό ρόλο 
του σχολείου, δεν παραγνωρίζουν και τη συµβολή του επιλεκτικού ρόλου της εκπαίδευσης 
στη διατήρηση της τάξης και της σταθερότητας στην κοινωνία.  
Θέτοντας ως κύριο παράγοντα τη γλώσσα, ο Bernstein, µελέτησε τη σχέση που υπάρχει 

ανάµεσα στη γλώσσα που κατέχει το άτοµο από την προέλευσή του και στη γλώσσα που 
χρησιµοποιείται στο σχολείο. Ορίζει δύο γλώσσες, «την κοινή γλώσσα» που µιλούν τα 
στρώµατα των εργαζοµένων και την «επίσηµη γλώσσα» των µεσαίων στρωµάτων και των 
ανώτερων κοινωνικά στρωµάτων. Από το 1962 η ορολογία αυτή αντικαταστάθηκε και 
χρησιµοποιούνται οι όροι «περιορισµένος» και «επεξεργασµένος» λόγος. Σύµφωνα µε το 
µελετητή οι δύο αυτοί κώδικες εκφράζουν διαφορετικές  κοινωνικές σχέσεις στο εσωτερικό 
της οικογένειας, διαφορετικούς τρόπους επικοινωνίας, που αποτυπώνουν διαφορετική 
ιεραρχία και καταµερισµό εξουσίας στο εσωτερικό της (Bernstein B., 1958).  
Τα δύο αυτά γλωσσικά συστήµατα επιδρούν στα παιδιά διαµορφώνοντας δύο διαφορετικές 

σχέσεις µε τη γλώσσα. Το παιδί των µεσοστρωµάτων µαθαίνει την επίσηµη γλώσσα του 
σχολείου από το οικογενειακό του περιβάλλον. Έτσι, όταν φτάνει στο σχολείο, γνωρίζει τόσο 
την επίσηµη γλώσσα όσο και την κοινή· και το σηµαντικότερο, γνωρίζει πού και πώς να 
χρησιµοποιεί την κάθε µορφή της γλώσσας. Το παιδί λοιπόν αυτό, έρχεται στο σχολείο 
εξοικειωµένο µε το γλωσσικό περιβάλλον που θα συναντήσει εκεί, έτοιµο να αποδεχθεί το 
ρόλο του δασκάλου και την οργάνωση του σχολείου. Αντίθετα το παιδί που προέρχεται από 
τα λαϊκά στρώµατα γνωρίζει µόνο την κοινή γλώσσα. Για να µπορέσει να κατανοήσει αυτά 
που λέει ο δάσκαλος και αυτά που αποτυπώνονται στα βιβλία, πρέπει να τα µεταφράσει στο 
δικό του γλωσσικό σύστηµα, που έχει άλλη δοµή. Αυτό έχει σαν αποτέλεσµα να µην µπορεί 
να απαντήσει αµέσως στις ερωτήσεις του δασκάλου ή να απαντά χρησιµοποιώντας µορφές 
τέτοιες οι οποίες θα παρερµηνευτούν από το δάσκαλο ή θα προκαλέσουν την παρατήρησή 
του και θα αξιολογηθούν αρνητικά. Αυτό θα κάνει το µαθητή να νιώσει δυστυχισµένος, µε 
έλλειψη άνεσης στην επικοινωνία και θα τον οδηγήσει σε αποτυχία (Φραγκουδάκη Α., 1985). 
Οι έρευνες του Bernstein αποδεικνύουν επίσης ότι τα παιδιά των λαϊκών στρωµάτων έχουν 

χαµηλότερη επίδοση στα γλωσσικά µαθήµατα και ότι αυτό παίζει σηµαντικό ρόλο στη 
γενικότερη σχολική τους επίδοση και µπορεί να τα οδηγήσει ευκολότερα σε σχολική 
αποτυχία (Bernstein B., 1973).  
Οι µαθητές επίσης διαφοροποιούνται κατά τον άξονα της επιτυχίας ανάλογα µε το κατά 

πόσο ανταποκρίνονται στις προσδοκίες του δασκάλου που είναι ο φορέας αξιών της 
κοινότητας  (Backledge D. & Hunt B., 2000).  Μια παλιά αµερικάνικη µελέτη των Rosenthal 
R. και Jacobson L. (1968, στο Μιχαλακόπουλος Γ., 2000, Queiroz J-M., 2000), υπογράµµιζε 
την καθοριστική επίδραση των προσδοκιών του δασκάλου στις επιδόσεις του µαθητή. 
Τη δεκαετία του 1960 στην αµερικανική κοινωνική επιστήµη εµφανίζονται 

κοινωνιολογικές προσεγγίσεις που προσπαθούν να ερµηνεύσουν τα στοιχεία της άνισης κατά 
κοινωνική προέλευση σχολικής επίδοσης των µαθητών, προβάλλοντας τις έννοιες της 
σύγκρουσης των ταξικών συµφερόντων. Αποδίδουν την άνιση σχολική επίδοση και την 
εκπαιδευτική ανισότητα στην κεφαλαιοκρατική δοµή της αµερικάνικης κοινωνίας 
(Φραγκουδάκη Α., 1985). Έχοντας ως υπόβαθρο  τις θεωρίες των Καρλ Μαρξ και Μαξ 
Βέµπερ η Μαρξιστική ανάλυση της εκπαίδευσης περιλαµβάνει: 

 Τις θεωρίες της «άµεσης αναπαραγωγής», σύµφωνα µε τις οποίες η εκπαίδευση 
συµβάλλει στην αναπαραγωγή και διατήρηση του καπιταλιστικού οικονοµικού συστήµατος. 



Μια παραλλαγή του θέµατος της αναπαραγωγής είναι το έργο του Pierre Bourdieu ο οποίος  
στην ίδια γραµµή µε τους προηγούµενους αναλυτές των µαρξιστικών προσεγγίσεων, 
υποστηρίζει ότι η εκπαίδευση συµβάλλει στην αναπαραγωγή των κοινωνικών δοµών και 
σχέσεων. Επιχειρεί να παρουσιάσει µια άλλη όψη του αναπαραγωγικού χαρακτήρα της, η 
οποία δίνει έµφαση στο ρόλο που παίζει το «µορφωτικό κεφάλαιο» στη διαδικασία 
διατήρησης και αναπαραγωγής των οικονοµικών και κοινωνικών δοµών. 

Σύµφωνα µε τον Bourdieu P. (1966), τα αποτελέσµατα εµπειρικών ερευνών 
επιβεβαιώνουν ότι ο σχολικός µηχανισµός νοµιµοποιεί τις εκπαιδευτικές ανισότητες, οι 
οποίες µε τη σειρά τους αναπαράγουν τις κοινωνικές ανισότητες. Συγκεκριµένα το παιδί ενός 
ανώτερου στελέχους της γαλλικής κοινωνίας έχει 80 φορές περισσότερες πιθανότητες να µπει 
στο πανεπιστήµιο από αυτές που έχει το παιδί ενός αγρότη, 40 φορές περισσότερες 
πιθανότητες από αυτές που έχει το παιδί ενός εργάτη και 2 φορές περισσότερες πιθανότητες 
από αυτές που έχει το παιδί ενός µεσαίου στελέχους. Μια πρώτη ανάγνωση των 
αποτελεσµάτων αυτών οδηγεί στο συµπέρασµα ότι η σχολική επιτυχία φαίνεται να έχει 
περισσότερη σχέση µε το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα ή της µητέρας, παρά µε την 
οικονοµική τους κατάσταση. Σύµφωνα µε τον ίδιο, στο εσωτερικό των ταξικών κοινωνιών 
διαµορφώνονται διαφορετικοί τύποι κουλτούρας. Παράλληλα υποστηρίζει ότι τον κάθε 
διαφοροποιηµένο τύπο κουλτούρας τα άτοµα τον αποκτούν αβίαστα (ωσµωτικά) στο πλαίσιο 
της οικογένειας και του περιβάλλοντός τους, µέσα από τις διαδικασίες της κοινωνικοποίησης. 
Αποκτούν µέσα από αυτές τους κανόνες, τις αξίες, τις γνώσεις, τις αντιλήψεις καθώς και τα 
«κυρίαρχα πρότυπα» των τρόπων σκέψης που επικρατούν στο οικογενειακό κυρίως 
περιβάλλον τους (Bourdieu P., 1971, στο Μιχαλακόπουλος Γ., 2000,  Λάµνιας Κ., 2002,). 

 Τις θεωρίες της «σχετικής αυτονοµίας», της «αντίστασης» και του «βολονταρισµού», οι 
οποίες θεωρούν την εκπαίδευση ως ένα στοιχείο του κρατικού µηχανισµού που η βασική του 
λειτουργία  είναι να διαιωνίζει τις καπιταλιστικές παραγωγικές σχέσεις. 

 
Β. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

 
1. ΣΚΕΠΤΙΚΟ ΚΑΙ ΣΤΟΧΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Γνωρίζοντας από τη θεωρία τους σκοπούς της εκπαίδευσης, το ρόλο του σχολείου και των 
εκπαιδευτικών καθώς και το φαινόµενο της σχολικής αποτυχίας και των αιτίων που την 
προκαλούν, θελήσαµε να µελετήσουµε τις στάσεις και τις αντιλήψεις των ίδιων των 
εκπαιδευτικών, να δούµε πώς οι ίδιοι την κατανοούν, αφού αποτελούν και τους κύριους 
συµµετέχοντες στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
Ειδικότερα οι επιµέρους στόχοι της έρευνας έχουν να κάνουν µε το γεγονός της αποδοχής ή 

όχι της επίδρασης των παρακάτω παραγόντων στη διαµόρφωση της σχολικής αποτυχίας: 
Α)  Ατοµικοί παράγοντες.  
♦ Γενετικά καθορισµένη ευφυΐα-φυσικό χάρισµα. 
♦ Βαθµός ενσωµάτωσης στο σχολείο και προσαρµογή στους κανόνες του. 
Β)  Περιβαλλοντικοί παράγοντες. 
♦ Χειρισµός της πρότυπης γλώσσας του σχολείου ως αποτέλεσµα του περιβάλλοντος 

στο οποίο µεγάλωσε ο µαθητής. 
♦ Συνθήκες κατοικίας 
♦ Σύνθεση οικογενειών. 
♦ Προσωπικότητα γονέων. 
♦ Μορφωτικό επίπεδο οικογένειας. 
♦ Κοινωνικο - οικονοµικό επίπεδο οικογένειας. 
♦ Σχέσεις γονέων µεταξύ τους. 



♦ Σχέσεις γονέων – µαθητών. 
♦ Συµπεριφορά  γονέων απέναντι στο σχολικό µέλλον των παιδιών (φιλοδοξίες, 

προσδοκίες, ενδιαφέρον-αδιαφορία). 
Γ)  Σχολείο  - Εκπαιδευτικός Θεσµός. 
♦ Κτιριακές υποδοµές, υλικοτεχνικές υποδοµές. 
♦ Αναλυτικό πρόγραµµα, περιεχόµενο µαθηµάτων, βιβλία. 
♦ Μέθοδοι διδασκαλίας – παιδαγωγικές πρακτικές. 
♦ Ευθύνες εκπαιδευτικών. 
♦ Προσδοκίες εκπαιδευτικών σχετικά µε τις ικανότητες και τις προοπτικές των µαθητών 

και από τι επηρεάζονται αυτές. 
∆)  Κοινωνία. 
♦ Σχέση µεταξύ κοινωνικής τάξης και σχολικής αποτυχίας. 
♦ Κατηγορία σχολείου και σχολική αποτυχία. 
♦ Ταξική συνείδηση και σχολική αποτυχία. 
♦ Κοινωνική προκατάληψη και γλώσσα 
 

2. ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ –  ∆ΕΙΓΜΑ  
 
Για την καταγραφή των απόψεων των  εκπαιδευτικών χρησιµοποιήθηκε η τεχνική της 

συνέντευξης και µάλιστα της ηµιδοµηµένης (Mishler G.E., 1996). Βασικός λόγος αυτής της 
επιλογής ήταν το πλεονέκτηµα της ευελιξίας και της προσαρµοστικότητας που φαίνεται να 
διαθέτει αυτός ο τύπος συνέντευξης, αφού έχει τη µορφή συζήτησης, όπου µας ενδιαφέρουν 
περισσότερο τα βιώµατα των εκπαιδευτικών σε σχέση µε τα ζητήµατα που σχετίζονται µε τη 
σχολική αποτυχία. ∆ίνει τη δυνατότητα στους ερωτώµενους να αναπτύξουν τις απόψεις τους 
ελεύθερα χωρίς περιορισµούς στην έκφραση ή στις απαντήσεις τους, ενώ µέσα από αυτή τη 
δυναµική της ανταλλαγής µεταξύ ερωτώµενου και συνεντευκτή προωθούνται οι ερευνητικοί 
άξονες της µελέτης. Έτσι  µπορεί να παραχθεί ένας λόγος προσωπικός, που θα δίνει πλούσια 
περιγραφικά στοιχεία για τις αντιλήψεις, οπτικές και πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά 
µε το υπό εξέταση θέµα της σχολικής αποτυχίας (Καΐλα Μ. & Θεοδωροπούλου Ε., 1999).  
Για την επιλογή του δείγµατος λήφθηκαν υπόψη τα παρακάτω κριτήρια: α) ηλικία, β) φύλο, 

γ) συνολική εκπαιδευτική υπηρεσία, δ) χρόνια υπηρεσίας στα Τ.Ε.Ε και  ε) ειδικότητα. 
Σύµφωνα µε τα παραπάνω το δείγµα των εκπαιδευτικών που επιλέχθηκε αφορούσε  20 
εκπαιδευτικούς Τ.Ε.Ε., της περιοχής του Αγρινίου Ν.Αιτ/νίας, ηλικίας από 29-50 ετών,  7 
άνδρες και 13 γυναίκες, διαφόρων ειδικοτήτων (Φιλολόγους, Μαθηµατικούς, Φυσικούς, 
Αγγλικής Φιλολογίας, Πληροφορικής, Νοσηλευτικής, Φυσικοθεραπείας, Βρεφονηπιοκόµους 
Μηχανολόγους και Πολιτικούς Μηχανικούς) µε εκπαιδευτική προϋπηρεσία από 3-26 χρόνια 
(Μ.Ο. υπηρεσίας: 13 χρόνια). Από τους εκπαιδευτικούς αυτούς οι περισσότεροι είχαν διδάξει  
σε αυτού του τύπου τα σχολεία –Τ.Ε.Ε.- για πάνω από 6 χρόνια,  τόσο µαθήµατα γενικής 
παιδείας (Μαθηµατικά, Νέα Ελληνικά, Φυσική, Χηµεία, Αγγλικά, Ιστορία) όσο και 
µαθήµατα ειδικότητας, καθώς τα παραπάνω σχολεία έχουν ειδικότητες Πληροφορικής, 
Μηχανολόγων, Ηλεκτρολόγων, Φυσιοθεραπευτών, Νοσηλευτών και Σχεδιασµού Εσωτερικού 
Χώρου. Το ότι ο αριθµός των γυναικών είναι µεγαλύτερος από τον αντίστοιχο των ανδρών 
εξηγείται από το γεγονός ότι  έγινε προσπάθεια να συγκεντρωθούν οι απόψεις εκπαιδευτικών 
όλων των ειδικοτήτων· ορισµένες όµως από αυτές (Βρεφονηπιοκόµων, Νοσηλευτικής, 
Φιλολόγων, Αγγλικής Φιλολογίας) για τα συγκεκριµένα σχολεία αντιπροσωπεύονταν εξ 
ολοκλήρου από γυναίκες. 
Αν και δόθηκαν 20 συνεντεύξεις ο «πληροφοριακός κορεσµός» άρχισε να γίνεται αισθητός 

από τη 16η συνέντευξη και µετά. 
Οι συναντήσεις µε τους εκπαιδευτικούς έγιναν στο χώρο του σχολείου σε µέρα και ώρα που 

καθορίζονταν από τους ίδιους µετά το πέρας της ηµερήσιας διδασκαλίας τους. Η διάρκεια της 



κάθε µιας ήταν 60 λεπτά. Το γεγονός ότι η ερευνήτρια ήταν µέλος της οµάδας των 
εκπαιδευτικών, καθότι η ίδια υπηρετεί στα Τ.Ε.Ε. δεν αποτέλεσε ανασταλτικό παράγοντα, 
αλλά αντίθετα λειτούργησε θετικά καθώς οι εκπαιδευτικοί διατύπωναν ευκολότερα τις 
απόψεις τους. Στην αρχή κάθε συνάντησης  δίνονταν διευκρινήσεις για τα παρακάτω θέµατα: 
α. Την επιλογή του αντικειµένου της παρούσας έρευνας, το στόχο στον οποίο απέβλεπε 

καθώς και την αξία που είχε η συµβολή τους.   
β. Τον τρόπο διεξαγωγής της συνέντευξης που παρουσιάστηκε σαν µια συζήτηση γύρω από 

τις απόψεις τους σχετικά µε το ζήτηµα της σχολικής αποτυχίας και τους παράγοντες που 
θεωρούν ότι την ενισχύουν. 
γ. Τη διασφάλιση της τήρησης της ανωνυµίας. 
δ. Την αναγκαιότητα της χρήσης του µαγνητοφώνου προκειµένου να καταγραφούν πιστά τα 

λεγόµενά τους και να µπορέσει στη συνέχεια να γίνει η ανάλυσή τους. 
Η συζήτηση άρχιζε µε ερωτήσεις σχετικές µε την ειδικότητά τους, τα χρόνια υπηρεσίας 

τους, τα χρόνια υπηρεσίας στα Τ.Ε.Ε. και τις εµπειρίες που είχαν µε µαθητές που βρίσκονταν 
σε κατάσταση σχολικής αποτυχίας. Για τη διασφάλιση των στόχων της έρευνας και τη 
διατήρηση του πλαισίου της συζήτησης γύρω από το εξεταζόµενο θέµα δηµιουργήθηκε ένα 
σχέδιο συνέντευξης, στο οποίο επιλέχθηκαν οι σηµαντικότεροι από τους παράγοντες 
σχολικής αποτυχίας που έχουν προταθεί στην ακαδηµαϊκή βιβλιογραφία, πάνω στην 
επίδραση των οποίων ζητήθηκε να επιχειρηµατολογήσουν οι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν 
σ’ αυτήν.   
Οι παράγοντες αυτοί σχετίζονταν µε τους ίδιους τους µαθητές, την οικογένειά τους, τον 

εκπαιδευτικό θεσµό αλλά και την κοινωνία γενικότερα. Στο τέλος της συνέντευξης 
προτρέπαµε τους εκπαιδευτικούς να προτείνουν τρόπους για τη βελτίωση της επίδοσης των 
µαθητών που αποτυχαίνουν στο σχολείο, ώστε να αντιµετωπιστεί το φαινόµενο της σχολικής 
αποτυχίας.  
Οι συνεντεύξεις αποµαγνητοφωνούνταν σχεδόν αµέσως µετά τη διεξαγωγή τους και, επειδή 

γνωρίζαµε ότι το έργο της µεταγραφής είναι καθοριστικής σηµασίας για την ανάλυση και την 
ερµηνεία των πληροφοριών που προέκυπταν από κάθε συνέντευξη, µετά από προσεκτική 
ακρόαση καταγράφονταν αυτολεξεί το περιεχόµενό τους. Η επανακρόαση των κασετών ήταν 
συχνή και κατά το στάδιο της ανάλυσης και ερµηνείας. 

 
3. ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΑΝΑΛΥΣΗΣ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 

 
Μετά τη συλλογή των δεδοµένων έγινε ποιοτική ανάλυσή τους, αφού οργανώθηκαν έτσι 

ώστε να αποκαλυφθούν οι σηµασίες και οι κατηγορίες τους. Αυτό έγινε µε τη µέθοδο της 
συνεχούς σύγκρισης, όπου σύµφωνα µε την Hutchinson S. (1988, στο Faulkner D., 
κ.ά.,1999), «κατά την κωδικοποίηση και ανάλυση των δεδοµένων πρέπει να αναζητηθούν 
επαναλαµβανόµενα σχήµατα, ώστε να ξεχωρίσουν οι οµοιότητες και οι διαφορές που 
υπάρχουν µεταξύ των περιστατικών, µε αποτέλεσµα να απλοποιηθούν τα δεδοµένα και να 
εξηγηθούν συµπεριφορές, πράξεις και γεγονότα». 
Τα θέµατα της ανάλυσης είχαν βέβαια προεπιλεγεί και η ανάλυση στόχευε να παρουσιάσει 

τον τρόπο µε τον οποίο τα πραγµατεύονται οι εκπαιδευτικοί. Καθώς σύµφωνα µε τους Potter 
και Wetherell (1987, στο Κωνσταντινίδου E., 2000), «η γλώσσα δεν αποτελεί ένα ουδέτερο 
και διαφανές µέσο για τη διερεύνηση των γνωστικών µηχανισµών που υπάρχουν ‘’κάτω από 
τα κρανία’’ των ατόµων και οι οποίοι συσχετίζονται µε την ανθρώπινη συµπεριφορά», αλλά 
αντίθετα «συµβάλλει στην κατασκευή εκδοχών της πραγµατικότητας µε τις οποίες 
πετυχαίνουν στόχους στο πλαίσιο της κοινωνικής τους αλληλεπίδρασης», η ανάλυση 
εστιάστηκε στους τρόπους µε τους οποίους οι φορείς του εκπαιδευτικού συστήµατος 
(εκπαιδευτικοί), εξηγούν τη σχολική αποτυχία και αποδίδουν ευθύνες γι’ αυτήν, µε βάση τα 



ιδεολογικά, κοινωνικά και πολιτικά σχήµατα ή συµφέροντα από τα οποία επηρεάζονται ή 
εξυπηρετούν.  
Η ανάλυση που έγινε στα ποιοτικά δεδοµένα είχε τρεις άξονες: 
α) ∆ιερευνήθηκε το αν οι παράγοντες που έχει προτείνει η ακαδηµαϊκή βιβλιογραφία για 

ενίσχυση της σχολικής αποτυχίας γίνονται ξεκάθαρα αποδεκτοί στο λόγο των εκπαιδευτικών 
ή αν εµφανίζονται «ιδεολογικά διλήµµατα» σύµφωνα µε τον Billing M., κ.ά. (1988, στο 
Κωνσταντινίδου E., 2000). Τα διλήµµατα αυτά που χρησιµοποιούνται έτσι ώστε να 
δικαιολογήσουν τις επιλογές των ατόµων, εµφανίζονται στον καθηµερινό λόγο τους ως 
αντικρουόµενα θέµατα τα οποία άλλες φορές είναι εµφανή και άλλες φορές λανθάνοντα, ενώ 
κάποια από αυτά κυριαρχούν απέναντι σε άλλα για συγκεκριµένους λόγους (Billing M., κ.ά., 
1988, στο Κωνσταντινίδου E., 2000). 
β)  Ο δεύτερος άξονας της ανάλυσης είχε ως στόχο να περιγράψουµε µε ποιο τρόπο και σε 

ποιους, οι εκπαιδευτικοί µέσα από την επιχειρηµατολογία τους, αποδίδουν τις ευθύνες. 
Καθώς οι ίδιοι συµµετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία η εξήγηση του φαινοµένου της 
σχολικής αποτυχίας δεν έχει µόνο ακαδηµαϊκό ενδιαφέρον, αλλά αποτελεί ηθικό ζήτηµα που 
προσδιορίζει το εκπαιδευτικό τους έργο µέσα στο σχολείο. Σύµφωνα µε τους Edwards D. & 
Potter J., (1992α, στο Κωνσταντινίδου E., 2000), τόσο η µνήµη όσο και η απόδοση ευθυνών 
θεωρούνται ως γλωσσικές πράξεις που εµφανίζονται µε ποικίλες µορφές (εκθέσεις 
συµβάντων, επεξηγήσεις, περιγραφές, διατυπώσεις, εκδοχές κ.ά.), τις οποίες χρησιµοποιούν 
οι συµµετέχοντες, προκειµένου να πετύχουν κάποιο σκοπό. Εµπλέκονται δηλαδή σε 
διλήµµατα διακυβεύµατος ή συµφέροντος παρουσιάζοντας περιγραφές γεγονότων ως 
πραγµατικές, δηµιουργώντας εξηγήσεις που εξυπηρετούν τα συµφέροντά τους και 
προσπαθώντας να πείσουν ότι αυτές δεν είναι συµφεροντολογικές (Κωνσταντινίδου E., 
2000).   
γ)  Ο τρίτος άξονας της ανάλυσης είχε σαν στόχο την αναγνώριση της ταυτότητας που 

παρουσιάζουν οι οµιλητές ως εκπαιδευτικοί, µέσα από την επιχειρηµατολογία που 
χρησιµοποιούν, προκειµένου να τοποθετηθούν στο ζήτηµα της σχολικής αποτυχίας, 
αναγνωρίζοντας τους παράγοντες ενίσχυσης του φαινοµένου και αποδίδοντας ευθύνες γι’ 
αυτό. 

 
4.   ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

Συνοψίζοντας τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από την ανάλυση των ερευνητικών 
δεδοµένων, θα λέγαµε ότι σε αντίθεση µε τις καλά τακτοποιηµένες απόψεις των 
επιστηµονικών θεωριών, οι απόψεις που εκφράζουν οι συµµετέχοντες εκπαιδευτικοί 
χαρακτηρίζονται από πολυπλοκότητα, ρευστότητα και αντιφάσεις. Λαµβάνοντας υπόψη τις 
τρεις διαστάσεις της ανάλυσης θα λέγαµε ότι: 
Α) Όσον αφορά τις απόψεις που εκφράζουν σχετικά µε το αν η σχολική αποτυχία οφείλεται 

σε έλλειψη χαρισµάτων, οι απαντήσεις τους δεν περιλαµβάνουν µόνο µια εξήγηση, καθώς σε 
άλλες εµφανίζονται ξεκάθαρα επιδράσεις από τις κοινωνιολογικές προσεγγίσεις, ενώ σε 
άλλες επιδράσεις από τις ψυχολογικές. Εντοπίστηκαν όµως και απαντήσεις οι οποίες 
εµφάνιζαν και ιδεολογικά διλήµµατα σχετικά µε το αν ευθύνεται το άτοµο ή το περιβάλλον 
καθώς και το ποσοστό επίδρασης του καθενός.  
Σε σχέση µε την προσαρµογή των µαθητών που αποτυχαίνουν στους κανόνες του σχολείου, 

σε άλλες απαντήσεις εµφανίστηκε η άποψη ότι οι µαθητές εξαιτίας της αντιµετώπισής τους 
από τον εκπαιδευτικό θεσµό -και κατ’ επέκταση από την ίδια την κοινωνία- δυσκολεύονται 
να προσαρµοστούν και αντιδρούν παρουσιάζοντας παραβατική συµπεριφορά, ενώ σε άλλες 
εµφανίστηκε η εξάρτηση της συµπεριφοράς του µαθητή κυρίως από τα ατοµικά 
χαρακτηριστικά του και ίσως και λίγο από το οικογενειακό του υπόβαθρο, απενοχοποιώντας 
έτσι όσους εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία. 



Ως προς την επίδραση που έχει ο µη επαρκής χειρισµός της γλώσσας του σχολείου στη 
διαµόρφωση της αποτυχίας, από τις απαντήσεις τους φάνηκε ότι αναγνωρίζουν την επίδραση 
που έχει το περιβάλλον, τόσο το οικογενειακό από άποψη µορφωτικού κυρίως επιπέδου, όσο 
και ο εκπαιδευτικός θεσµός µε την άνιση αντιµετώπιση των παιδιών που παρουσιάζουν 
µορφωτικά ελλείµµατα. 
Στη συνέχεια αναφέροντας ότι το µεγαλύτερο ποσοστό των παιδιών που  αποτυχαίνουν 

ανήκουν σε χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα (αγρότες, εργάτες), έδειξαν µε τις 
απαντήσεις τους συσχέτιση του υπό µελέτη φαινοµένου µε την κοινωνική τάξη στην οποία 
ανήκει ο µαθητής, καθώς και µε το οικογενειακό περιβάλλον και συγκεκριµένα µε το χαµηλό 
µορφωτικό και οικονοµικό επίπεδο της οικογένειας, τις άσχηµες ενδοοικογενειακές σχέσεις, 
τόσο σε επίπεδο µεταξύ γονέων όσο και µεταξύ γονιών και παιδιών, τις µη ικανοποιητικές 
συνθήκες κατοικίας, τις πολυµελείς οικογένειες και τέλος την αδιαφορία των γονέων για την 
πρόοδο του παιδιού στο σχολείο και τις χαµηλές τους προσδοκίες σε σχέση µε τη σχολική 
τους πορεία. Παρουσιάστηκαν όµως και απόψεις που αναγνώρισαν στον ίδιο το µαθητή την 
ικανότητα ανάλογα µε το χαρακτήρα του να αντεπεξέρχεται στις δυσκολίες που εµφανίζονται 
στο οικογενειακό του περιβάλλον και να προοδεύει. Οι απόψεις τους διίστανται στην 
ερώτηση που τους έγινε, προκειµένου να ιεραρχήσουν τα δύο επίπεδα (µορφωτικό και 
οικονοµικό) σε σχέση µε το ποσοστό της επίδρασης του καθενός στη σχολική αποτυχία. 
Επίσης αναφέρθηκε η σπουδαιότητα του ρόλου της µητέρας και η δηµιουργία θετικού 
αυτοσυναισθήµατος ως ενισχυτικού παράγοντα της θετικής επίδοσης, σε αντίθεση µε την 
έλλειψη αξιών που χαρακτηρίζει την κοινωνία και η οποία αντικατοπτρίζεται στην 
οικογένεια, αποπροσανατολίζοντας το παιδί και οδηγώντας το σε «προσωπική και σχολική 
αποτυχία».  
Αναφορικά µε τις απόψεις τους για το ρόλο που διαδραµατίζει η ανεπάρκεια του σχολείου 

ως χώρου και υλικοτεχνικών υποδοµών, οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν ότι επηρεάζει τους 
µαθητές, άλλοι σε µεγαλύτερο και άλλοι σε µικρότερο ποσοστό. Ως προς τα αναλυτικά 
προγράµµατα, το περιεχόµενο των µαθηµάτων και τη γλώσσα των βιβλίων, µίλησαν για 
κακογραµµένα βιβλία και πληθώρα ύλης η οποία ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις της αγοράς 
εργασίας, αλλά όχι και στο επίπεδο των παιδιών. Ανέφεραν µεθόδους διδασκαλίας που 
κουράζουν τους µαθητές, αλλά εξακολουθούν να χρησιµοποιούνται, είτε λόγω της ευκολίας 
που παρουσιάζει η χρήση τους για τον εκπαιδευτικό είτε λόγω της έλλειψης κατάλληλων 
υποδοµών και επιµόρφωσης τους. Σε σχέση µε τις εκπαιδευτικές πρακτικές που 
χρησιµοποιούν (π.χ. τιµωρία), εµφανίστηκαν απόψεις που υποστηρίζουν τέτοιου είδους 
πρακτικές, προκειµένου ο µαθητής «να καταλάβει ότι υπάρχουν όρια» και απόψεις που 
υιοθετούν άλλους τρόπους προσέγγισης, πιο φιλικούς, ώστε να µη δηµιουργηθεί πρόβληµα 
στο παιδί. Υπήρξε συσχέτιση του τύπου του σχολείου (Τ.Ε.Ε.) µε το φαινόµενο της σχολικής 
αποτυχίας, καθώς ειπώθηκε ότι οι µαθητές που το επιλέγουν το βλέπουν σαν την «τελευταία 
διέξοδο για  αναζήτηση δουλειάς». Όσον αφορά τις προτάσεις που κάνουν, προκειµένου να 
βελτιωθεί η επίδοση των παιδιών που βρίσκονται σε αποτυχία, και εκεί διαπιστώθηκαν 
αντιφάσεις. Παρόλο που ανέφεραν την επίδραση τόσο των ατοµικών όσο και των 
περιβαλλοντικών παραγόντων στη διαµόρφωση της σχολικής αποτυχίας, εντούτοις οι 
προτάσεις τους αφορούσαν αλλαγές που πρέπει να γίνουν κυρίως στον εκπαιδευτικό θεσµό 
και στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς µέσα από συνεχείς επιµορφώσεις.  
Ολοκληρώνοντας θα λέγαµε ότι στις απαντήσεις τους παρατηρήθηκαν αντιφάσεις και 

‘ιδεολογικά διλήµµατα’ όχι µόνο µεταξύ διαφορετικών οµιλητών, αλλά και µέσα στο λόγο 
του ίδιου του συµµετέχοντα. Οι αντιφάσεις αυτές δείχνουν σύµφωνα µε τον Billing M. (1988, 
στο Κωνσταντινίδου Ε., 2000) τις αξίες και πεποιθήσεις του κοινωνικού πλαισίου στο οποίο 
κινούνται και από το οποίο επηρεάζονται οι εκπαιδευτικοί, ενώ έχουν ως σκοπό να 
δικαιολογήσουν  τις εκπαιδευτικές επιλογές τους καθώς και τον εντοπισµό και την απόδοση 
ευθυνών.  



Β) Σχετικά µε την απόδοση ευθυνών, σε άλλες περιπτώσεις αυτές εµφανίζονται να 
βαρύνουν αποκλειστικά το ίδιο το άτοµο, το οποίο λόγω της έλλειψης φυσικών χαρισµάτων 
µπορεί να υποστεί το φαινόµενο αυτό της αποτυχίας ή να το ξεπεράσει λόγω του δυναµικού 
του χαρακτήρα. Σε άλλες όµως απαντήσεις η ευθύνη αποδίδεται στο οικογενειακό 
περιβάλλον του µαθητή, είτε εξ’ ολοκλήρου λόγω του χαµηλού µορφωτικού και οικονοµικού 
του επιπέδου, χωρίς προσπάθεια να δικαιολογηθεί, προκειµένου να απενοχοποιηθεί ο 
εκπαιδευτικός θεσµός, είτε γίνεται προσπάθεια να επιµεριστούν οι ευθύνες και να αποδοθούν 
τόσο στον εκπαιδευτικό θεσµό όσο και στην κοινωνία. Οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν 
τους εαυτούς τους υπόλογους, όσον αφορά τις χαµηλές προσδοκίες που έχουν, τα κριτήρια 
που χρησιµοποιούν κάθε φορά, προκειµένου να καθορίσουν την πορεία των µαθητών τους 
στο χώρο του σχολείου, αλλά και τις µεθόδους διδασκαλίας και τις εκπαιδευτικές πρακτικές 
που χρησιµοποιούν.  
Γ) Ως προς την τρίτη και τελευταία διάσταση της ανάλυσης, σχετικά µε τις ταυτότητες 

εκπαιδευτικών που ανιχνεύτηκαν µέσα από την επιχειρηµατολογία τους, εµφανίστηκε το 
γνωστό από τη βιβλιογραφία ζευγάρι «συντηρητικός» και «προοδευτικός» εκπαιδευτικός 
(Ξωχέλλης Π., 2000). Ο πρώτος θεωρεί ως βασικό παράγοντα σχολικής επίδοσης τις έµφυτες 
ικανότητες, ενώ ο δεύτερος τους παράγοντες που οφείλονται στο περιβάλλον του µαθητή 
(οικογένεια, σχολείο, κοινωνία), καθώς και στην επίδραση που έχει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός, 
µε τις αντίστοιχες µορφές συµπεριφοράς στην αξιολόγηση της επίδοσης και στους τρόπους 
αντιµετώπισης των αµελών και αδύνατων µαθητών. Σε ό,τι αφορά τις προϋποθέσεις του 
«καλού» εκπαιδευτικού, ο συντηρητικός τύπος τονίζει το έµφυτο ταλέντο, ενώ ο 
προοδευτικός την παιδαγωγική-ψυχολογική κατάρτιση. 

 Επίσης εµφανίστηκε το γνωστό από τη βιβλιογραφία ζευγάρι «αυταρχικός» και 
«κοινωνικοσυντονιστικός» τύπος εκπαιδευτικού (Ξωχέλλης Π., 2000). Ο πρώτος θεωρεί ως 
αναγκαία µέσα επιβολής της πειθαρχίας στην τάξη, τις τιµωρίες και τις απειλές, ενώ δε 
θεωρεί απαραίτητη τη συνεργασία µε τους µαθητές· αντίθετα ο δεύτερος τονίζει τη φιλική 
σχέση ανάµεσα στον εκπαιδευτικό και το µαθητή, µε αποτέλεσµα να βλέπει την πειθαρχία 
µέσα στην τάξη ως αυτοπειθαρχία εκ µέρους του µαθητή.  
Το τρίτο ζευγάρι, το οποίο αφορά την αποστολή του εκπαιδευτικού, είναι το ζευγάρι 

«επιστήµονας» ή «παιδαγωγός». Ο πρώτος τονίζει την απόκτηση γνώσεων ως στόχο του 
σχολείου, δίνει έµφαση στην ειδικότητα ως τοµέα σπουδών και βαρύτητα στη µονολογική 
µορφή διδασκαλίας (διάλεξη), ενώ ο δεύτερος θεωρεί ότι στόχος του σχολείου είναι η 
κοινωνικοποίηση, θεωρεί σηµαντική την παιδαγωγική και διδακτική κατάρτιση και προτιµά 
τη διαλογική µορφή διδασκαλίας. Επίσης ως βασικό λόγο µεταρρύθµισης ο πρώτος τονίζει 
την διεύρυνση των επιστηµονικών γνώσεων, ενώ ο δεύτερος τις αλλαγές στις µεθόδους 
διδασκαλίας. 
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Κριτικός µεταµοντερνισµός, κριτική παιδαγωγική και τα ιδεολογικά σχήµατα του 
νεοφιλελευθερισµού στην εκπαίδευση. 

 
Λιάµπας Αναστάσιος, Λέκτορας Π.Τ.∆.Ε. –Α.Π.Θ. 
Κάσκαρης Ιωάννης, Εκπαιδευτικός Π.Ε. 
 
 

Στην εργασία µας διερευνούµε την αποδοχή του µεταµοντέρνου στην εκπαίδευση10 σε 
συνάρτηση µε τη δυνατότητα ανάδειξης µιας κριτικής παιδαγωγικής ικανής να αποτελέσει 
εργαλείο ανάλυσης και στοχασµού για τις προοπτικές του ελληνικού σχολείου.  
 
 Στη θεωρητική ανάλυση και εµβάνθυση της συζήτησης για τα ζητήµατα της 
εκπαίδευσης, δεσπόζει η υιοθέτηση στοιχείων της µετανεωτερικής αντίληψης για τους 
θεσµούς στις ανεπτυγµένες βιοµηχανικές κοινωνίες, µε σκοπό να διερευνηθεί «η νέα 
εκπαιδευτική πραγµατικότητα, για παράδειγµα οι επιπτώσεις που προκύπτουν από το 
µετανεωτερικό σχολείο» (Κοσσυβάκη Φ., 2003, σ. 13). 
 
 Είναι µια υποκειµενοκεντρική αντίληψη που απευθύνεται στον εκπαιδευτικό ως 
ατοµική οντότητα εντός των ορίων της σχολικής αίθουσας, µε σκοπό να “δεσµεύσει” την 
παιδαγωγική του παρέµβαση σ’ ένα αµάγαλµα θεωρητικών θέσεων. Θέσεις που δε 
συγκροτούν µια ενιαία θεωρητική εξήγηση (exegesis) για το σχολικό θεσµό και την 
παιδαγωγική παρά συναρθρώνουν στοιχεία θεωρίας από τα πεδία των φυσικών, 
ανθρωπιστικών και κοινωνικών επιστηµών. 
 Βέβαια, το συµπίληµα θεωρητικών δανείων δεν καταλήγει απαραίτητα στον 
εκσυγχρονισµό των εργαλείων ανάλυσης που µπορούν να ερµηνεύσουν και να 
αναπροσανατολίσουν την παιδαγωγική πρακτική. Καθώς, ο επιστηµονικός συγκρητισµός δεν 
αποτελεί από µόνος του επιστηµονικό παράδειγµα. Παράλληλα, η σχετικοποίηση των 
εννοιών και µεθόδων πρόσληψης της κοινωνικής πραγµατικότητας αποσυνδέει το άτοµο και 
τις εµπειρίες του από το κοινωνικό-ιστορικό πλαίσιο, περιορίζοντας τη δυνατότητά του για 
συλλογική επεξεργασία (Αλεξίου Θ., 2002, σ. 220). 
 
 Η παράθεση εννοιών, όρων, µοντέλων και προσεγγίσεων όπως: η ετερότητα, η 
«ανοχή στη διαφορετικότητα» (Κανακίδου Ε. & Παπαγιάννη Β., 1998, σ. 110), ο 
«πολυπολιτισµός πλουραλισµός» (Γκόβαρης Χ, 2001, σ. 34), η συγκρότηση ταυτότητας, το 
κοινωνικό φύλο, η αναγωγή της κοινωνικής αλληλεπίδρασης στο σχολείο στην έκφραση των 
δρώντων υποκειµένων, η εµµονή στην χρήση νέων τεχνολογιών συνυφασµένων µε την εκ 
των προτέρων αποθέωση της καινοτοµίας, η έµφαση στο επικοινωνιακό αποτύπωµα της 
γλώσσας–σκέψης, η “κειµενική ανάλυση” και η πληθώρα πληροφοριακού υλικού στην 
υποστήριξη της προσφερόµενης κάθε φορά διδακτικής ενότητας, καθώς και η “πολιτισµική 
ερµηνεία”, συνυφαίνει τον καµβά που προβάλλονται οι τρέχουσες “διαπολιτισµικές” 
αναδιαρθρώσεις (Γκότοβος Α., 2003) του εκπαιδευτικού τοπίου και στη χώρα µας, 
σηµατοδοτώντας «το πέρασµα από ένα είδος εποχής σε κάποιο άλλο» (Νικολάου, 2005, σ. 
69). 
 
 Μέσω αυτοµατοποιηµένων µετατάξεων εκδηλώνεται ένας καταιγισµός εννοιολογικών 
εργαλείων, συµβάλλοντας τόσο στη συγκρότηση παιδαγωγικών πρακτικών στο σχολείο, που 
εφαρµόζονται ανεξάρτητα από τις ιδεολογικές και πολιτικές αναφορές, όσο και στην 

                                                 
10 ∆ηλαδή, της εκδήλωσης στο επίπεδο της θεωρίας και της ιδεολογίας των ευρύτερων πολιτικών, κοινωνικών, 
οικονοµικών αλλαγών στις σύγχρονες µετα-βιοµηχανικές κοινωνίες (Jameson F., 1991, Sarup M. 1993). 



απρόσκοπτη µεταβίβαση ορολογίας που παραθεωρεί την αναγκαιότητα ενός γόνιµου και 
κοινωνικά αφοµοιούµενου διαλόγου επιστηµονικών κλάδων. 
 
 Η συστηµατική παρουσία του µεταµοντέρνου στην παιδαγωγική πρακτική συντελείτε 
µε τα κάθε είδους “διδακτικά πακέτα”. Είναι προκατασκευασµένα περιεχόµενα σχολικής 
γνώσης (που επιλέγεται και παρουσιάζεται µε συγκεκριµένη µορφή) που ανάγουν τις 
ενδεχόµενες αναζητήσεις, οι οποίες προκύπτουν από τη σχέση εκπαιδευτικών και µαθητών µε 
την προσφερόµενη γνώση, καθώς και από τη σχέση προσφερόµενης γνώσης µε την κοινωνία 
και τη φύση, σε µια τυπική φορµαλιστική διαδικασία11. Με τον τρόπο αυτό αποµακρύνεται η 
δυνατότητα εκπαιδευτικών και µαθητών για συστηµατικές συσχετίσεις και µεταθεωρητικές 
αποτιµήσεις, που ενδεχοµένως θα προέκυπταν αν η σύγκλιση των γνωστικών περιοχών 
συνέβαινε στα πλαίσια µιας κριτικής παιδαγωγικής θεωρίας που θα τα ενσωµάτωνε στην 
προοπτική µιας νέας σχέσης εκπαίδευσης – κοινωνίας12.  
 
 Βέβαια, η υποδοχή του µεταµοντέρνου στην ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα 
συνοδεύεται και από µια σειρά επιφάσεων για το έργο του εκπαιδευτικού στο σχολείο. Η 
µεταµοντέρνα εκδοχή είναι ευπρόσληπτη και άµεσα υλοποιήσιµη από τον καθένα 
εκπαιδευτικό σε σηµείο που να θεωρείται ότι µπορεί ο ίδιος όχι απλά να κατανοεί το βάθος 
των θεωρητικών συσχετισµών, αλλά να υπερβαίνει “διαδραστικά” τη διαλεκτική σχέση 
θεωρίας και πράξης. Προτάσσει ένα πολυδύναµο πλουραλιστικό µοτίβο εκσυγχρονισµού, που 
προωθεί την ανάδειξη της παντοδυναµίας και της «αυτονοµίας» του δασκάλου στη σχολική 
αίθουσα, δίχως όµως, να γεννάει στον ίδιο µια σειρά ερωτηµάτων και στοχασµών για τις 
επιπτώσεις της πρακτικής που εφαρµόζεται, όπως και για την ουσία της θεωρίας καθαυτής. 
 Ο µεταµοντερνισµός στην εκπαίδευση δεν επιδρά µόνο στο έργο του εκπαιδευτικού 
στο σχολείο αλλά επιπλέον διαµορφώνει την ίδια την οργάνωση της σχολικής γνώσης, τους 
τρόπους µάθησης, δηλαδή επηρεάζει την κοσµοεικόνα που οικοδοµούν οι µαθητές, καθώς 
στοχεύει «στην εµπλοκή των µαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία» (Μακρή-Μπότσαρη 
Ε., 2005, σ. 10). 

Σήµερα, προωθείται η «διαθεµατικότητα» στην προσέγγιση της παρεχόµενης 
σχολικής γνώσης, ωστόσο, στην πραγµατικότητα πρόκειται για «διεπιστηµονικότητα», αφού, 
µε βάση το κάθε γνωστικό αντικείµενο καθορίζεται/ονται θέµα/τα που θα ασχοληθούν οι 
µαθητές. Προδιαγράφονται, έτσι εκ των προτέρων, οι διασυνδέσεις µεταξύ τους, 
προκαθορίζονται τα µέσα και οι σχετικές δεξιότητες, ικανότητες, στάσεις που απαιτούνται 
από τους µαθητές για να αφοµοιώσουν το γνωστικό αντικείµενο. Η ανάπτυξη της κριτικής 
και δηµιουργικής σκέψης στοχεύει µονόπλευρα στην κατανόηση της σχολικής γνώσης. 
Εποµένως, το σχολείο «ψευδεπίγραφα» µαθητοκεντρικό, βιωµατικό, δηµιουργικό, δεν 
µετατρέπεται σε χώρο «αυθεντικής» µάθησης, χαράς και ζωής µε τους δασκάλους και τους 
µαθητές πραγµατικά συµµέτοχους στη µαθησιακή διαδικασία (Γρόλλιος Γ., 2003). 

 Η µάθηση δεν εκκινεί από τη µελέτη του ιδιαίτερου κόσµου του µαθητή µε σκοπό 
την κριτική, συστηµατική και ακριβή κατανόηση της πραγµατικότητας, ώστε ο ίδιος να 
µπορέσει να επιδράσει µετασχηµατιστικά πάνω της. Αντίθετα, έχει αφετηρία τη µεταβίβαση 
της «έγκυρης» σχολικής γνώσης: µε συγκεκριµένο περιεχόµενο και µορφή, ιεραρχηµένη και 
κατακερµατισµένη σε διακριτά αντικείµενα, που διδάσκει στο µαθητή ορισµένες βασικές 

                                                 
11 O µεταµοντερνισµός στην εκπαίδευση, όπως επισηµαίνουν οι Glenn Rikowski και Peter McLaren, εκλαµβάνει 
τις µορφές παρεχόµενης εκπαίδευσης ως τεκµηριωµένη εκπαιδευτική θεωρία (Rikowski G. & McLaren P., 
2002, σ. 3). 
12 Οι µεταµοντέρνες θεωρήσεις για την κοινωνία απορρίπτουν τον προσδιοριστικό ρόλο των κοινωνικών δοµών 
στην ανάδειξη προβληµάτων, αναζητούν τη λύση τους όχι στην αλλαγή των δοµών που τα δηµιουργούν, αλλά 
στο ίδιο το άτοµο καταλήγοντας στο «µεθοδολογικό ατοµισµό» (Αλεξίου Θ., 2002, σσ. 210 - 228). 



δοµές οργάνωσης του αντιληπτού13, ώστε «η καλλιέργεια της κριτικής ικανότητας και της 
δηµιουργικής σκέψης να αναπτύσσει τις δεξιότητας για την προσαρµογή των νέων στα 
διαρκώς εξελισσόµενα εργασιακά περιβάλλοντα και τις µεταβαλλόµενες κοινωνικές 
συνθήκες» (Μακρή-Μπότσαρη Ε., 2005, σ. 8). 
 Οι συχνές αναφορές στα κείµενα για την εκπαίδευση πότε στις «πολλαπλές 
απαιτήσεις της κοινωνίας της γνώσης14 και της τεχνολογίας», πότε στο διαρκώς 
«µεταβαλλόµενο κόσµο», όπου οι πιέσεις και οι ανταγωνισµοί είναι διαρκείς σε εθνικό και 
διεθνές επίπεδο, πότε στην «παγκοσµιοποίηση των πάντων» παρουσιάζονται σε κενό 
κοινωνικοπολιτικών αντιπαραθέσεων. Η γενικότητα και καθολικότητα µε την οποία 
παρουσιάζονται δε δηµιουργούν συνθήκες για περαιτέρω ανάλυση. Παραµένουν στον 
ορίζοντα ως αδιευκρίνιστες ορίζουσες, επιδρώντας µεν καθοριστικά στην καθηµερινότητα 
του σχολείου και της µάθησης, χωρίς ωστόσο οι συντελεστές του (εκπαιδευτικοί και µαθητές) 
να τις διερευνούν και να τις ασκούν αµφίδροµη κριτική, µε αποτέλεσµα να καλλιεργείται η 
παθητικότητα και η συναινετική από µέρους τους διάθεση. Η επίκληση στη δηµιουργικότητα 
µαθητών και εκπαιδευτικών, στην εργαλειοποίηση της µεθόδου “µαθαίνω πώς να µαθαίνω” 
µετασχηµατίζεται στη γνώριµη τακτική της µεταφοράς στο σχολείο γνώσεων και τεχνικών 
κατάρτισης, προετοιµασίας και επίλυσης προβληµάτων, ώστε το “αχρονικό”, “ανιστορικό” 
τοπίο, πέραν των “πραγµατικών συνθηκών διαβίωσης των ανθρώπων” να ορίζει µια 
«παιδαγωγική και σχολική πρακτική που απαιτεί από µαθητές και εκπαιδευτικούς να 
αναζητούν την ουδετερότητα της σχέσης τους µε το σχολείο, καθώς και την απουσία ηθικής 
στάσης» (Freire P., 1999, σ. 77). 
 Βέβαια, η αρχική διείσδυση του µεταµοντερνισµού στις επιστήµες δεν ήταν παρά µια 
απόπειρα ριζικής αναδιάταξης των σχέσεων υποκειµένου – γνώσης στις ανεπτυγµένες 
βιοµηχανικά χώρες, που θα προσέφερε στα υποκείµενα τη δυνατότητα να ξεπεράσουν τις 
συµπληγάδες του ολοκληρωτικού καπιταλιστικού τρόπου οργάνωσης αλλά και του δόγµατος 
στην κριτική του καπιταλισµού, µε στόχο την αλλαγή νοοτροπίας σε παγκόσµια κλίµακα για 
τη εξασφάλιση της ατοµικής ευδαιµονίας. 
 Ειδικότερα, η εκδοχή του κριτικού µεταµοντερνισµού ή των “µεταµοντερνιστών της 
αντίστασης” δίνοντας έµφαση στο δίπολο υποκειµένου – κοινωνικής οργάνωσης, εστιάζει 
στις πολιτικές, οικονοµικές και πολιτισµικές συνιστώσες που πλαισιώνουν τη δράση του 
υποκειµένου. 
 Ο κριτικός µεταµοντερνισµός κάτω από το πρίσµα της κριτικής παιδαγωγικής δεν 
αποκρίνεται απλά σε µια κριτική πολιτισµική ερµηνεία και ορισµού των αλληλεπιδράσεων, 
αλλά ευαισθητοποιεί, εκπαιδευτικούς και µαθητές, µέσω ενός πολιτικού εγχειρήµατος 
(through a political project) που κρίνει την αυθεντία τους στο µέτρο που κατανοούν κριτικά 
τους ρόλους των υποκειµένων µέσα στην ιστορία. Με άλλα λόγια, ο κριτικός 
µεταµοντερνισµός ενσκήπτει, διαµέσου µιας ηθικο-πολιτικής πρακτικής, στις 
αλληλεκαλυπτόµενες (overlapping) εκφάνσεις και αναπαραστάσεις της εξουσίας (Giroux H., 
2000, σσ. 190-191). 

                                                 
13 Του µαθαίνει έναν ορισµένο τρόπο θέασης του κόσµου (της κοινωνίας και της φύσης) µε βάση τον οποίον, όχι 
µόνο κάνει τις επιλογές του, αλλά και κατασκευάζει την κατανόησή του (Bourdieu P., 1998). 
14 Ο Αλεξίου αναφέρει σχετικά ότι «η “κοινωνία της γνώσης’’ συνιστά µια κεντρική εκδοχή της θεωρίας της 
‘‘µεταβιοµηχανικής κοινωνίας’’ και αποφαίνεται πως ο συντελεστής παραγωγής σήµερα είναι οι 
εκπληροφορηµένες γνώσεις». Έτσι, αναδεικνύεται η γνώση σε βασική παραγωγική δύναµη, απωθώντας και 
συρρικνώνοντας άλλους παραγωγικούς συντελεστές(εργασία, κεφάλαιο).  Επικαλύπτεται η επιβολή της 
ανταγωνιστικής σχέσης στη ζωντανή εργασία και τη βασισµένη στην επιστήµη, στην πληροφορία και στη 
γνώση εργασία, ώστε το κεφάλαιο να διαµορφώσει µέσω των τεχνολογικών καινοτοµιών τους όρους για την 
αέναη (επανα)σύλληψη της ανθρώπινης εργασίας (Αλεξίου, 2005). Εποµένως, η επίκληση των συνηγόρων της 
µεταµοντέρνας αντίληψης στην εκπαίδευση για τις «ανάγκες της “κοινωνίας της γνώσης” και της τεχνολογίας», 
σκιάζει τις πραγµατικές συνθήκες όπου εντάσσονται και σηµατοδοτούνται η γνώση και τα «ποικίλα 
κοινωνικοοικονοµικά και πολιτισµικά περιβάλλοντα» (Μακρή-Μπότσαρη Ε., 2005, σ. 11). 



 Ωστόσο, η στροφή της κριτικής παιδαγωγικής προς το µεταµοντερνισµό (έστω και µε 
την ετικέτα του “µεταµοντερνισµού της αντίστασης’’) αλλοιώνει το περιεχόµενό της, αφού ο 
κριτικός µεταµοντερνισµός υπολείπεται σε θέσεις κριτικής όσο δεν «υποστηρίζει µια 
δοµική”, ανάλυση του κεφαλαίου, του κράτους, και των εκπαιδευτικών θεσµών», όσο δεν 
εµπλέκεται µέσα στις «συγκεκριµένες κοινωνικές, οικονοµικές ή κοινωνικές πρακτικές», µε 
«ορίζοντα αναφοράς την ισότητα και την κοινωνική δικαιοσύνη» (McLaren P. & 
Frahmandpur R., 2005, σσ. 30, 86, 87). Συνεπώς, όσο παραµένει θολό το πολιτικό πλαίσιο 
αναφοράς του τόσο ο κριτικός µεταµοντερνισµός θα αποµακρύνεται από µια ριζοσπαστική 
κριτική προοπτική για την εκπαίδευση, ιδιαίτερα στην εποχή όπου προβάλλεται η 
πολυδιάσπαση της γνώσης και του υποκειµένου ως µετανεωτερικό δεδοµένο για µια 
εκπαιδευτική θεωρία όπου, η “χειραφέτηση” του υποκειµένου δεν εγγράφεται ως αντίσταση 
στις δοµές, (…), αλλά ως “ενεργοποίηση” του “ευέλικτου εργαζόµενου” µέσα σε αυτές 
(Θεριανός, Κ., 2005)15. 
 Μπορεί η µεταµοντέρνα αντίληψη για την εκπαίδευση να “συλλάβει” την ευρύτερη 
κοινωνική, πολιτική, οικονοµική θέση της εκπαίδευσης στη σύγχρονη εποχή; Ιδιαίτερα όταν 
απουσιάζει κάθε ίχνος συστηµατικής δοµικής ανάλυσης στη µετανεωτερική θεωρία από τη 
στιγµή που πολιτογραφήθηκε ως ρεύµα σκέψης στη θεωρητική αποκρυπτογράφηση του 
κόσµου; Εγγενής ανεπάρκεια, όπως επισηµαίνει και ο Fredric Jameson του 
µεταµοντερνισµού, καθώς διαγράφοντας τη διάκριση βάσης – εποικοδοµήµατος δίνεται η 
εντύπωση ότι οι όροι “πολιτισµός” και “οικονοµία” συγχωνεύονται σε µια αδιευκρίνιστη 
ενότητα (Jameson F., 1991, σ. xxi), µειώνοντας µε αυτό τον τρόπο τη δυνατότητα να 
φωτιστούν οι δοµικές αλληλεξαρτήσεις, πόσο µάλλον οι αναζητήσεις επίλυσης κοινωνικών 
ζητηµάτων µε όρους συλλογικότητας (Jameson F., 1991, σ. 333). Η θεωρητική δυναµική του 
µεταµοντερνισµού στην εκπαίδευση συσκοτίζει τις συναρτήσεις εκπαίδευσης, παιδαγωγικής, 
πολιτισµού, πολιτικής και οικονοµίας. 
 Στην ίδια σκόπελο απουσίας κριτικών ερωτηµάτων και στην ανάγκη µελέτης «µε 
σκοπό την κατανόηση του συνολικού ιδεολογικού και παιδαγωγικού αµαλγάµατος που 
συγκροτείται µε το νέο ∆.Ε.Π.Π.», προσκρούει και ο Γιώργος Γρόλλιος.16 Ιδιαίτερα, όταν το 
τελευταίο αποτελεί «ένα εγχείρηµα µερικής αναπροσαρµογής των λειτουργιών της 
εκπαίδευσης που δεν έρχεται σε άµεση αντίθεση µε την κρατική εκπαιδευτική πολιτική, η 
οποία κυριαρχείται τα τελευταία χρόνια από τα νεοφιλελεύθερα – νεοσυντηρητικά 
ιδεολογήµατα», ενώ ταυτόχρονα επαγγέλλεται ένα σχολείο που οικοδοµείται εντός κενού 
κοινωνικοπολιτικών αντιπαραθέσεων, στα πλαίσια των παραδοχών του τεχνολογικού 
ντετερµινισµού που υιοθετούνται στο ίδιο πρόγραµµα (Γρόλλιος Γ., 2003, σσ. 35-37). 
 Το συµπέρασµα είναι κοινό µε τις αντιλήψεις του Stanley Aronowitz, όταν ο 
τελευταίος γράφει ότι οι δυνάµεις του µεταµοντερνισµού και του µεταδοµισµού, οι οποίες µε 
ριζοσπαστικό τρόπο µετουσίωσαν την ανάλυση της κοινωνικής δοµής σε ανάλυση του 
κοινωνικού πλουραλισµού και αντικατέστησαν την έννοια της κοινωνικής τάξης µε εκείνη 
της κοινωνικής ή πολιτισµικής ταυτότητας, όπως και την έννοια των σχέσεων εργασίας µε 
την έννοια της διαχείρισης των παραγωγικών δυνάµεων, αποσύρουν πλέον τα προοδευτικά 
τους χαρακτηριστικά σε όφελος των κυρίαρχων ηγεµονικών αντιλήψεων του 
νεοφιλελεύθερου καπιταλισµού (Aronowitz S., 2003,σσ. 164-165). 

                                                 
15 Επακόλουθο αποπολιτικοποίησης της Κριτικής Παιδαγωγικής είναι η αξιοποίηση της από δραστήριους 
εκπαιδευτικούς, χωρίς να αµφισβητούν το περιεχόµενο αλλά µόνο τις διδακτικές πρακτικές του παραδοσιακού 
σχολείου (Θεριανός Κ., 2005). 
16 Θεωρεί µάλιστα ότι για την κριτική τόσο του ∆.Ε.Π.Π. όσο και των Α.Π.Σ., «η επιστηµονική έρευνα δεν 
πρέπει να περιοριστεί στο πλαίσιο της συζήτησης για τη διαθεµατικότητα και τη διεπιστηµονικότητα του νέου 
προγράµµατος χωρίς να ασχοληθεί µε ερωτήµατα που αναδεικνύουν το είδος της γενικής παιδείας που 
εµπεριέχει το πρόγραµµα ή τη συνοχή και την οµαλή ροή της γνώσης στο εσωτερικό και µεταξύ των δύο 
βαθµίδων της εννιάχρονης υποχρεωτικής εκπαίδευσης» (Γρόλλιος Γ., 2003, σ. 36). 



 Εποµένως, γίνεται φανερή, στα όρια που επιτρέπει η οικονοµία µιας εισήγησης, η 
θέση ότι όσο τα παραδείγµατα του µεταµοντερνισµού στην εκπαίδευση17 αποκλείουν την 
κοινωνική και πολιτική κριτική ανάλυση του περιεχoµένου της, σε µια κοινωνία που 
αναπαράγει την ανισότητα, την αδικία και την ανέχεια (Hill D., 2002, McLaren P., 2000,), 
όσο συγκαλύπτεται στο µανδύα της ουδετερότητας το πλέγµα εξουσίας και κοινωνικού 
ελέγχου που ορίζει την εκπαίδευση (Apple, 1993)18, τόσο ο µεταµοντερνισµός µετουσιώνεται 
από στοχαστική κριτική στις συνθήκες του ύστερου καπιταλισµού (Callinicos A., 1989, 
Jameson F., 1990, Cole M., Hill D., McLaren P. & Rikowski G., 2001) σε ιδανικό υποδοχέα 
του νεοσυντηρητισµού και του νεοφιλελευθερισµού στην εκπαίδευση (Aronowitz S. & 
Giroux H, 1993, Giroux H. 2004, McLaren, 2005). 
 
  ∆ύο ενδεικτικές επισηµάνσεις, µεθοδολογικού χαρακτήρα στην ανάλυση της 
εκπαιδευτικής πρακτικής και θεωρίας, είναι δηλωτικές της αντίληψης µιας κριτικά αντίπαλης 
ανάγνωσης της τρέχουσας ιδεολογικής και πολιτικής συγκυρίας, που αναγορεύει το 
µεταµοντέρνο ως το θεωρητικό υπόστρωµα των εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων στην 
ελληνική εκπαίδευση. 
 
 Η πρώτη αναφορά σχετίζεται µε την έµφαση στη διαφορετικότητα, στην ετερότητα 
του Άλλου όπως την αποδέχονται οι µετανεωτερικές θεωρήσεις για την νεοελληνική 
εκπαίδευση και το σχολείο σήµερα. Τη νοηµατοδοτούν σαν ένα δίπολο του “εδώ” και του 
“εκεί”, του “οικείου” σε αντιδιαστολή µε εκείνο του “ανοίκειου”, του “ξένου”. Η 
συγκεκριµένη θέση αποσιωπά τον δεσµό που υπερπληρώνει στη σύγχρονη βιοµηχανική 
εποχή τις έννοιες της ανάλυσης, δηλαδή την αντίθεση εργασίας – κεφαλαίου, την 
αντιδιαστολή πλούτου και φτώχειας/εξαθλίωσης (McLaren P. & Scatamburlo V., 2005, σ. 
307). 
 Χαρακτηριστικό για τη µεταµοντέρνα αντίληψη είναι ότι η κριτική σε θέµατα που 
σχετίζονται µε την ενδηµική φτώχεια, το ρατσισµό στα µητροπολιτικά αστικά κέντρα, την 
αυξανόµενη ανισότητα, το δηµοκρατικό έλλειµµα και την απουσία δηµόσιων χώρων έχει 
εξοβελιστεί από το σκεπτικό της (Giroux H., 2001b, σσ. 56-57). Εξοβελίζοντας όµως σύνθετα 
ζητήµατα που αφορούν την κοινωνική οργάνωση εγκαταλείπουν κάθε προοπτική ανάλυσης 
µε βάση µια ενιαία κοινωνική θεωρία που εξετάζει κριτικά τα συµφραζόµενα της θεωρίας και 
της πρακτικής. 
 Οι Raymond Morrow και Carlos Alberto Torres, υπενθυµίζουν ότι όσο εκλείπει η 
προοπτική µιας ενιαίας συστηµατικής κοινωνικής θεωρίας στην εκπαίδευση, που εξετάζει τα 
θέµατα: των κοινωνικών τάξεων, της σχέσης εξουσίας - σχολικής γνώσης, των ιδεολογικών 
µορφωµάτων που διαπερνούν την εκπαίδευση και των αιτηµάτων για ισότητα και 
δηµοκρατία, το άνοιγµα της εκπαιδευτικής θεωρίας στην κριτική των σχέσεων εκπαίδευσης-
κοινωνίας θα παραµένει ανενεργό και ευπροσήγορο σε κάθε είδους θεωρητική αφέλεια και 
ιστορική αµνησία (Morrow R., & Torres C., 1995, σσ. 5, 444-445). 

Είναι όµως οι κοινωνικές και οι πολιτικές αλληλεξαρτήσεις γύρω από τις αντιθέσεις 
εργασίας – κεφαλαίου, φτώχειας - πλούτου στις οποίες εµβαπτίζονται οι κοινωνικές και οι 
πολιτικές σχέσεις, καθώς και οι παρελκόµενες ιδεολογικές συναρµογές τους, εκείνες που 
                                                 
17 Ο Apple σε µια κριτική του για τον µεταµοντερνισµό στην εκπαίδευση, τον οποίο ακολούθησε για κάποια 
περίοδο µερίδα των κριτικών παιδαγωγών, αναφέρει ότι υιοθετήθηκε µια «θεώρηση του πολιτισµικού εις βάρος 
εξίσου ισχυρών παραδόσεων ανάλυσης που βασίζονται στην πολιτική οικονοµία και στο κράτος». ∆όθηκε 
έµφαση στο “µετά-”, ώστε λησµονήθηκαν οι «δοµικές πραγµατικότητες που περιορίζουν τους πραγµατικούς 
ανθρώπους που δρουν στα πλαίσια πραγµατικών θεσµών στην καθηµερινή ζωή» (Apple M., 2002, σ. 137). 
18 «Ένα από τα κυριότερα χαρακτηριστικά της κοινωνίας µας είναι η συσσώρευση και η χρήση αυτής της 
γνώσης από τους κατόχους της εξουσίας» (Apple M., 1993, σ. 61). Ο Freire ρητά επισηµαίνει ότι τα όρια κάθε 
πολιτιστικής και εκπαιδευτικής δράσης δεν τίθενται από την ίδια την καταπιεστική πραγµατικότητα, αλλά και 
από τη σιωπή που επιβάλλεται από την ελίτ της εξουσίας (Freire P., 1977β, σ. 97). 



µπορούν να δράσουν καταλυτικά στην κριτική της µεταµοντέρνας αντίληψης για την 
εκπαίδευση. 
 
 Η δεύτερη αναφορά σχετίζεται µε τον εκπαιδευτικό στο σηµερινό εκπαιδευτικό 
σύστηµα. Με δεδοµένα: α). την ποικιλοµορφία και διασπορά των µορφών επιµόρφωσης και 
κατάρτισής του, β). την αποτίµηση των µορφωτικών αγαθών πέρα από κάθε έννοια ενός 
ανθρωπισµού που προσβλέπει στην ολόπλευρη µόρφωση, καθώς διδάσκει στη σκιά του 
τεχνοκρατικού θετικισµού (που κυριαρχεί µε τη µορφή µοντέλων αξιολόγησης 
αποδοτικότητας, αποτελεσµατικότητας και τεχνικοποίησης  ποιοτικών χαρακτηριστικών της 
µάθησης), µεταδίδοντας ιεραρχηµένες γνώσεις που νοµιµοποιούν κοινωνικού χαρακτήρα 
διακρίσεις, γ) τον συγκεντρωτικό διοικητισµό και τον αποσπασµατικό χαρακτήρα παροχής 
της εκπαίδευσης (γενικό λύκειο, Τ.Ε.Ε., Ι.Ε.Κ.), ο ίδιος βρίσκεται µπροστά σε µια επιλογή: 
Να υπαγάγει τις θεωρητικές του αναζητήσεις για την εκπαίδευση προς µια χειραφετητική, 
αναστοχαστική και κριτική παιδαγωγική, που τον ενδυναµώνει µαζί µε τους µαθητές του ή να 
διαµορφώσει ένας έθος αποδοχής και συµµόρφωσης, που καταλήγει σε θλιβερές 
απολογητικές της δεσπόζουσας πραγµατικότητας (McLaren P. & Farahmnandpur R. 2005b, 
σ. 22). 
 Ο Paulo Freire πάνω σ’ αυτό το ζήτηµα προσφέρει ένα ενδεικτικό παράδειγµα, όταν 
διευκρινίζει το λάθος που κάνουν όσοι δεν κατανοούν τις πολιτικές διαστάσεις και συνέπειες 
των παιδαγωγικών πρακτικών τους, αναφερόµενοι συχνά στην έννοια της συνειδητοποίησης 
ως µιας έννοιας αυστηρά παιδαγωγικής παρά πολιτικής (Freire P., 1985). Εξηγεί, ότι αυτό 
συµβαίνει, επειδή στοχάζονται για την εκπαίδευση ανεξάρτητα και πέρα από τους 
παράγοντες που τη συνιστούν. Τα θεωρητικά εργαλεία της εκπαιδευτικής τους θεωρίας 
διαχωρίζουν τις διεργασίες µέσα στην εκπαίδευση από τις διεργασίες µέσα στις 
“συγκεκριµένες κοινωνίες”, ανάγοντας τα εκπαιδευτικά ζητήµατα είτε σε αφηρηµένες αξίες 
και ιδανικά (που οικοδοµούνται µέσα στη συνείδηση των παιδαγωγών, δίχως να έχουν 
επίγνωση των συντελεστών που διαµορφώνουν τη συνείδησή τους) είτε σε πρακτικές στη 
διδασκαλία που εµφανίζονται σαν ένα ρεπερτόριο µπιχεβιοριστικών τεχνικών είτε 
αναγορεύουν την εκπαίδευση σε εφαλτήριο αλλαγής της πραγµατικότητας (Freire P., 1985, 
σσ. 169-170). Το τελευταίο µπορεί να συµβεί µόνο στην περίπτωση που η θεωρία για την 
εκπαίδευση ορίζεται από µια θεωρία για την κοινωνία και τον άνθρωπο, λαµβάνοντας υπόψη 
ότι «δεν είναι η εκπαίδευση η οποία δίνει µορφή στην κοινωνία αλλά είναι η κοινωνία που 
προδιαγράφει την εκπαίδευση, ώστε να προσαρµόζεται στις αξίες που στηρίζεται η κοινωνία» 
(Freire P., 1985, σ. 170). Το γνωσιολογικό αίτηµα µιας εκπαιδευτικής θεωρίας στην/για την 
εκπαίδευση είναι απαραίτητο να συνοδεύεται από τη δυνατότητα της θεωρίας να θέτει µια 
σειρά ερωτηµάτων (Freire P., 1999, σσ. 134-135) από τα “έξω”, αλλά και να συνδέεται από 
τα “µέσα” µε διαφορετικούς τόπους γνώσης, ισχύος, πολιτικής, κοινωνικής συγκρότησης, 
ώστε η εκπαιδευτική θεωρία να αποκτήσει τα γνωρίσµατα µιας κριτικής παιδαγωγικής 
θεωρίας της Πράξης. 
 
 Στην ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα διακρίνεται ο ιστός που συνδέει 
άρρηκτα τις δοµές µε τον ανθρώπινο παράγοντα, δηλαδή το υποκείµενο-πρόσωπο που 
δρα/πράττει, αλλά και στοχάζεται. Πρόκειται για έναν ιστό, όπου από τη µια συντηρούνται οι 
πρακτικές και οι µηχανισµοί κοινωνικού ελέγχου και διανοµής της εξουσίας, ώστε να 
συνεισφέρουν στην επικρατούσα ηγεµονική κυριαρχία και από την άλλη “είναι εφικτές” οι 
δυνατότητες κριτικής αποτύπωσης των εσωτερικών αντιφάσεων, ώστε να αποκαλυφτούν οι 
αναπαραγωγικές λογικές και να αναπτυχθεί η δυνατότητα για πολιτική και πολιτισµική 
δράση (Giroux, 2001, 164-166). Όσο και αν οι µεταµοντέρνες αντιλήψεις εκλαµβάνουν την 
εκπαίδευση σαν ένα κλειστό αυτοαναφορικό σύστηµα, τα αναλυτικά εργαλεία της κριτικής 



παιδαγωγικής µπορούν να τις ξεπεράσουν, ανατρέποντας, τα σύνορα ερµηνείας που ορίζει η 
λογική της µετανεωτερικότητας στην εκπαίδευση (McLaren P., 2005, σσ. 35-36).  
 Η ειδοποιός διαφορά της χειραφετητικής κριτικής παιδαγωγικής είναι η δυνατότητα 
που η ίδια η θεωρία αναδύει. Η δυνατότητα διατύπωσης αναστοχαστικών ερωτηµάτων και 
διερεύνησης των συνθηκών, των όρων και των ορίων των εννοιών που νοηµατοδοτεί µέσα 
της, αλλά και σε συνάρτηση µε τις υπόλοιπες θεωρητικές συστοιχίες. Η κριτική επιστήµη 
ορίζει, από τα θεµέλια της, το διάλογο, τη διαλεκτική σχέση, τα µέσα της ανακατασκευής και 
της ανασύνθεσής της µέσα σε δεδοµένο αξιακό σύστηµα, αλλά και σε αντιδιαστολή µε 
αντίπαλες κοσµοθεωρίες. 
 Οι απόστολοι των “µεταµοντέρνων καιρών” δεν αρκεί να στοχεύουν σε ένα άτοµο-
µαθητή γνωστικά ώριµο ή διαπολιτισµικά ευαισθητοποιηµένο που γνωρίζει να επιλέγει 
καλύτερα µεταξύ προκαθορισµένων δεδοµένων, αλλά στον σκεπτόµενο άνθρωπο που 
αναγνωρίζει το πρόσωπο του σε ένα κοινωνικό ωκεανό που πραγµατώνεται σε µια 
δηµοκρατική πορεία, διασφαλίζοντας τις δυνατότητες µια παγκόσµιας κοινωνικής 
µεταµόρφωσης (Callinicos A., 1989, σσ. 170-171, 174). 
 Στο βαθµό που οι µετανεωτερικές αντιλήψεις για την εκπαίδευση συγκλίνουν στην 
αντίληψη ότι οι µεταρρυθµίσεις στα σχολεία χρειάζεται να ανταποκρίνονται: στη 
µεταβιοµηχανική αγορά εργασίας και στις αναδιαρθρώσεις της νέας παγκόσµιας οικονοµίας 
εν µέσω εθνικού και διεθνούς ανταγωνισµού, στη σύνδεση οικονοµίας και γνώσης, στη 
σύνθεση κοσµοπολιτικών θέσεων µε δόσεις φιλελεύθερων πολυπολιτισµικών πρακτικών (“η 
ενότητα των διαφορών”), στην πολιτική/κοινωνική πίεση για αλλαγές πολιτικών σε ζητήµατα 
που αφορούν διακρίσεις φυλών και εθνοτήτων, ουσιαστικά συγκλίνουν σε πρακτικές όµορες 
της νεοφιλελεύθερης αντίληψης για την εκπαίδευσης (McLaren, 2003, σσ. 158-159). 
 
 Σήµερα που ο «νεοφιλελευθερισµός κυριαρχεί τόσο σαν οικονοµική θεωρία όσο και 
σαν µια ισχυρή δηµόσια παιδαγωγική και πολιτική για τον πολιτισµό, διασφαλίζοντας 
συναίνεση και συντηρώντας της σχέσεις του κεφαλαίου» (Giroux, 2004, σ. xxv), οι 
µεταµοντέρνες αντιλήψεις για την εκπαίδευση συντελούν στην ανανέωση και τη στήριξη του 
συγκεκριµένου µοντέλου ανάπτυξης των κοινωνιών, δίνοντας στον νεοφιλελευθερισµό «τον 
αέρα της ιστορικής αναγκαιότητάς του στη σηµερινή ιστορική περίοδο» (Giroux H., 2003, σ. 
54). 
 Συνεπώς, είναι ανάγκη να διερευνάται η έκταση στην οποία οι παραπάνω αντιλήψεις 
για τη θεωρία και πράξη στην εκπαίδευση συµβάλλουν στην κριτική συνειδητοποίηση των 
εκπαιδευτικών. Και, ειδικότερα, να εξετάζονται συστηµατικά οι δυνατότητες που έχει ο 
κριτικός µεταµοντερνισµός να γεφυρώνεται µε τη χειραφετητική κριτική παιδαγωγική, η 
οποία προτάσσει «την απελευθέρωση του ανθρώπου», τον «εξανθρωπισµό των 
καταπιεστικών κοινωνικών δοµών» στη «µεταλλαγή του κόσµου και της ιστορίας» (Freire P., 
1977α, σσ. 34, 42), τη «συνειδητοποίηση του ανθρώπου, που στοχάζεται κριτικά» (Freire P., 
1977β)19, την προσέγγιση της υπαρξιακής στιγµής, όπου “συµµετέχεις” (participate) 
επικοινωνώντας και συναισθανόµενος τους συνανθρώπους σου (Freire P., 2003, σσ. 162-
164), την ενίσχυση του «δηµοκρατικού προοδευτικού σχολείου για µαθητές και 
εκπαιδευτικούς» (Freire P., 1998, σσ. 65, 74). 
Κάποτε ο Antonio Gramsci έγραφε ότι «κάθε σχέση ‘‘ηγεµονίας” είναι αναγκαστικά µια 
παιδαγωγική σχέση», και ότι «η παιδαγωγική σχέση υπάρχει σ’ όλη την κοινωνία στο σύνολό 
της και σε κάθε άτοµο σε σχέση µε τα άλλα, ανάµεσα σε διανοούµενους και µη 
διανοούµενους, ανάµεσα σε κυβερνώντες και κυβερνώµενους, ανάµεσα σε ελίτ και απλούς 
                                                 
19 «Η “συνειδητοποίηση” είναι κάτι περισσότερο από µια απλή “prise de conscience”. Ενώ προϋποθέτει το 
ξεπέρασµα της “ψευδούς συνείδησης”, (…), συνεπάγεται επιπλέον την κριτική εισαγωγή του 
συνειδητοποιηµένου ανθρώπου σε µια αποµυθοποιηµένη πραγµατικότητα, (...), που καταγγέλει τις 
απανθρωποποιητικές δοµές » (Freire P., 1977, σ. 89). 



οπαδούς, ανάµεσα σε διευθύνοντες και διευθυνόµενους, ανάµεσα σε πρωτοπορίες και απλούς 
αγωνιστές» (Gramsci A., 1973, σ. 55). Με βάση ετούτη την ενότητα επιστήµης και ζωής, και 
µε το πάθος όσων αγωνίζονται, υπάρχουν ακόµα ανοικτά τα ερωτήµατα της ενδυνάµωσης της 
κριτκής προοπτικής «χωρίς να αποτελούν απλώς ρητορικές δεσµεύσεις» (Γρόλλιος Γ., 2005, 
σ. 288). 
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∆ηµιουργικός ή καταστροφικός χρόνος: η περίπτωση των φοιτητών του Πανεπιστηµίου 
Ιωαννίνων 

 
Βασιλική Μαρνέλη, ∆ρ Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, ∆ιοικητικός Υπάλληλος ∆.Ε.  
 
Εισαγωγή 
 
   Οι λόγοι µελέτης του συγκεκριµένου θέµατος ήταν κυρίως δύο: Από τη µια το προσωπικό 
µου ενδιαφέρον µε θέµατα χρόνου και µάλιστα σε µια οµάδα νέων ατόµων, µε πολλά και 
διάφορα ενδιαφέροντα, όπως είναι οι φοιτητές και από την άλλη η αντίληψη που επικρατούσε 
παλαιότερα, ίσως σήµερα κάπως λιγότερο, ότι γενικά οι φοιτητές  «χαζεύουν, δεν κάνουν 
τίποτε, χάνουν το χρόνο τους, «καλοπερνούν»,  διασκεδάζουν κ.λ.π.». Το πολύ ενδιαφέρον 
είναι  πως και οι συνοµήλικοι µε τους φοιτητές, εργαζόµενοι ή µη, έχουν την ίδια αντίληψη 
για τους φοιτητές, θωρώντας τους τυχερούς, που  έχουν την πολυτέλεια της άνεσης χρόνου, 
αφού δεν δουλεύουν, δεν κουράζονται κ.λ.π.  
Αυτό, λοιπόν, που µας ενδιέφερε να δούµε είναι, µήπως και οι ίδιοι οι φοιτητές θεωρούν το 
χρόνο σπουδών τους, χρόνο ανάπαυλας από οποιαδήποτε εργασία, χρόνος που πρέπει να 
σπαταληθεί σε όσο το δυνατόν περισσότερες διασκεδάσεις και απερισκεψίες. Και 
χρησιµοποιώ τη λέξη «πρέπει», γιατί πολλές φορές η ένταξή µας σε µια κοινωνική οµάδα, 
µας καλεί να ακολουθήσουµε τα «κατεστηµένα» ή τα  «δεδοµένα»» της οµάδας αυτής, για να 
θεωρούµαστε ότι ακολουθούµε το σύνολο.  
Πολύ ενδιαφέρουσα έβρισκα  και τη συσχέτιση χώρου και χρόνου, διαπιστώνοντας έτσι 
κάποιες διαφοροποιήσεις ίσως, ανάµεσα σε άλλους φοιτητές και στους φοιτητές στην πόλη 
των Ιωαννίνων, µε τους οποίους αποφάσισα να ασχοληθώ. 1 

Για να βοηθηθούµε περισσότερο στην αναζήτηση του χρόνου των φοιτητών κάναµε έναν 
διαχωρισµό στον χρόνο τους σε «ελεύθερο» και «µη ελεύθερο» χρόνο. 
Σαν ελεύθερο χρόνο εννοούµε το χρόνο που µένει πέρα από την καθηµερινή – επαγγελµατική 
απασχόληση – που στην περίπτωση των φοιτητών θεωρούµε σαν επαγγελµατική 
ενασχόληση, την καθηµερινή παρακολούθηση των µαθηµάτων τους και το καθηµερινό 
διάβασµα για τη Σχολή τους. 
Το ενδιαφέρον µας λοιπόν επικεντρώνεται, από τη άποψη της κατανοµής του χρόνου των 
φοιτητών σε δύο παραµέτρους. Από τη µια µεριά θέλουµε να διερευνήσουµε τις 
δραστηριότητες των φοιτητών κατά το «χρόνο εργασίας» τους, όπως ορίσαµε πιο πάνω τι 
εννοούµε και από την άλλη τις δραστηριότητες των φοιτητών κατά τον «ελεύθερο χρόνο». 
΄Αλλωστε, ο διαχωρισµός των δραστηριοτήτων κατά τον «ελεύθερο χρόνο» και των 
αντίστοιχων «κοινωνικών χρόνων», σύµφωνα µε τον J. Dumazedier 2 , διαχωρισµό τον οποίο 
υιοθετούµε και στην εργασία µας και στην ανάλυση του ερωτηµατολογίου µας είναι ο εξής:  
πνευµατικός χρόνος ( διάβασµα γενικώς ), καλλιτεχνικός χρόνος ( τηλεόραση, µουσική, 
κινηµατογράφος ), πρακτικός χρόνος  ( µαγείρεµα, ψώνια κ.λ.π.) κοινωνικός χρόνος 
( βραδινές έξοδοι, συναντήσεις γενικώς ) και φυσικός χρόνος ( σπορ, εκδροµές, παιγνίδια 
κ.λ.π.). Ο J. Dumazedier επίσης τονίζει ότι σε αυτούς τους κοινωνικούς χρόνους γεννιούνται 
καινούργιες αξίες χωρίς να το αντιλαµβάνονται τα υποκείµενα. 
Χρήσιµο λοιπόν είναι, να δούµε πού γεννιούνται αυτές οι καινούργιες αξίες στην κοινωνική 
κατηγορία των φοιτητών στους «υποχρεωτικούς χρόνους» (temps d engagement) ή «χρόνους 
ευχαρίστησης ή διασκέδασης» (temps d epanouissement, de divertissement). 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

1. Anderson L. B., 1980, Αθήνα, Προσωπικότητα και στάσεις των φοιτητών των 
Ελληνικών Ανωτάτων Εκπαιδευτικών Ιδρυµάτων. 

2. Dumazedier  J. 1962, Paris, Vers une civilization du loisir  
3. Κοινωνικός  χρόνος 



 
Οι διαστάσεις  που υπάρχουν στις σύγχρονες σηµασίες του κοινωνικού χρόνου είναι τρεις::  

1. Αρχικά, στις σύγχρονες κοινωνίες υπάρχει µια πολύ γνωστή διάσταση, αυτή της αξίας 
του χρόνου. 

2. Η δεύτερη διάσταση έχει να κάνει µε τις χρονικές στρατηγικές, δηλαδή µε το 
σχεδιασµό και την τακτοποίηση του χρόνου ( π.χ. σχεδιάζει κάποιος τις διακοπές του, 
τα ταξίδια του κ.λ.π. ) 

3. Εδώ µιλούµε για την επανεµφάνιση ενός χρονικού ορίζοντα, στον οποίο κυρίως στις 
σύγχρονες κοινωνίες το µέλλον είναι εκείνο που διαµορφώνει το χρονικό ορίζοντα, 
και τελικά  «ο χρόνος ορίζεται λιγότερο από τη χρήση του και κυρίως από την 
ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων, οι οποίες εγγράφονται µέσα σ΄αυτόν. 3   

 Και γενικά πολλοί είναι αυτοί, που ισχυρίζονται πως   η µελέτη των κοινωνικών χρόνων 
οδηγεί σε µια κοινωνιολογία των κοινωνικών τάξεων και των κοινωνικών οµάδων, έτσι π.χ. η 
ηλικία κάποιου και ο κύκλος ζωής του, η κοινωνική του τάξη και τα αρσενικά και θηλυκά 
στερεότυπα, που κυκλοφορούν, καθορίζουν σε µεγάλο βαθµό τη βίωση και ακόµα την 
αντίληψη των κοινωνικών χρόνων. 
Η τακτοποίηση του χρόνου είναι η αναδιανοµή του συνόλου ή ενός µέρους των κοινωνικών 
και ανθρώπινων χρόνων, µε τρόπο που να επιτρέπει στα άτοµα και στις οµάδες «µια χρήση 
του χρόνου που ανταποκρίνεται στις ανάγκες τους και στις προσδοκίες τους. 4  Και  βέβαια 
στην τακτοποίηση του χρόνου, µπορεί κανείς  
να διαπιστώσει κοινωνικές και µορφωτικές ανισότητες  σε σχέση µε το χρόνο, για να µη 
µιλήσουµε ακόµη και για τις οικονοµικές ανισότητες. Οπότε,  ο «κοινωνικός χρόνος και η 
οικειοποίησή του από τον άνθρωπο είναι συνδεδεµένη µε την παραγωγή και την 
αναπαραγωγή της ζωής». 5  Οι άνθρωποι έχουν µια ιστορία γιατί πρέπει να παράγουν τη ζωή 
τους. Στη σύγχρονη οικονοµικο-τεχνική ανάπτυξη, οι δυνατότητες µιας προσωπικής επιλογής 
χρησιµοποίησης του χρόνου είναι αρκετά οριοθετηµένες 6 

Γιατί ο χρόνος  είναι πάντα διπλός: τρέχει και ξαναρχίζει. Και πάντα διφορούµενος; ∆ιάφοροι 
χρόνοι διαφόρων ιστοριών και ανθρώπων, αλλά επίσης ένας χρόνος µοναδικός σε όλες τις 
κοινωνίες. 
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Μετά την οικονοµική κατάπτωση από τον πόλεµο, η ιδέα  του προγράµµατος (πρόβλεψη 
κ.λ.π.) παρέµεινε µια από τις κυρίαρχες ιδεολογίες του δυτικού πολιτισµού. Ειδικά γύρω στη 
δεκαετία του ΄60 και µετά από την παρακµή κάποιων εργοστασίων (ανεργίες κ.λ.π.), άρχισε 
να έρχεται η απαισιοδοξία µε αποτέλεσµα να αλλάξει η αντίληψη του χρόνου.  
Πολλοί συγγραφείς µιλούν για αλλαγές  στην κουλτούρα, στα χρόνια του ’60. Αβεβαιότητα, 
ανασφάλεια, όχι πια πρόβλεψη, απαισιοδοξία µπροστά στο µέλλον (π.χ. ναρκωτικά κ.λ.π.) 
είναι µερικά από τα χαρακτηριστικά εκείνης της εποχής.7  

΄Ετσι , αυξάνουν οι «αραλίκιδες» σε βάρος των «προγραµµατιστών», ενώ από σχετική 
τελευταία έρευνα, που έγινε το 1980 στους Γαλλόφωνους Βέλγους, πως στην πλειοψηφία 
κυριαρχεί η επένδυση στο παρόν σε σχέση µε πρακτικές για το µέλλον.8   
Βέβαια, ο καθένας ίσως βιώνει διαφορετικά το χρόνο. Καµιά κουλτούρα δεν παριστάνει το 
χρόνο ακριβώς µε τον ίδιο τρόπο, αν και βέβαια υπάρχουν σε πολλές χώρες αρκετές 
αναλογίες, όπως φαίνεται και από έρευνες της Unesco.  
Στην αρχή, υπήρχε ο  κυκλικός χρόνος  (στην αρχαιότητα). Στη συνέχεια έχουµε το χρόνο 
που τον ρυθµίζει η εκκλησία (αργίες, γιορτές κ.λ.π. ) και τέλος έρχεται ο χρόνος του 
εµπορίου, αυτός της «τιµής του χρήµατος». Αυτός είναι ένας χρόνος υπολογίσιµος και 
µετρήσιµος κυρίως µε τα ωρολόγια, «ειδωµένος» σε εµπορικές εµπειρίες, που κατευθύνεται 
προς µια διάσταση, που δεν ήταν ακόµα παρούσα στο µυαλό µέχρι τώρα: τη διάσταση του 
µέλλοντος ( δηλαδή µέριµνα και φροντίδα για το µέλλον ). Έτσι, ο χρόνος δε συναντά πια ένα 
παρελθόν που επαναλαµβάνεται, αλλά ένα µέλλον γεµάτο απροσδόκητα.9   

 

Συστηµατική ανάλυση της κοινωνιολογίας του loisir 
 
Η έννοια του loisir µπορεί να υπήρχε στις µελέτες των κοινωνιολόγων από πολύ παλιά, αλλά 
η σηµασία του µέσα από το πέρασµα των χρόνων και των αντίστοιχων εξελίξεων έχει 
διαφοροποιηθεί. Έτσι, εκτός από κοινωνική κατηγορία καθορίζεται επίσης από την κοινωνική 
πραγµατικότητα, που διατείνεται να υποδείξει. Η παρουσίαση και η κοινωνική του αντίληψη 
αναπτύσσονται και διαφοροποιούνται σε σχέση µε τα ιστορικά, κοινωνικά και ιδεολογικά 
δεδοµένα.  Η λέξη  loisir  είναι το ουσιαστικό από ένα απαρέµφατο από το αρχαίο ρήµα 
loislir, που σηµαίνει επιτρέπεται, από το λατινικό licere. ( Lexique des sciences socials Cread 
1988 gravit). Άλλοι λένε πως βγαίνει από το loin. Η ετυµολογική της καταγωγή δεν είναι 
καθαρή.10   Πάντως στο λεξικό η λέξη loisir  εξηγείται σαν ευκαιρία, σχόλη, απραξία, άνεση. 
Συνοπτικά και συµπερασµατικά θα µπορούσαµε να πούµε πως στη µεταβιοµηχανική εποχή, 
το loisir τείνει να γίνει ένας από τους κυρίαρχους οργανωτές και ένα από τα καθοριστικά 
στοιχεία των καινούργιων τάξεων που εµφανίζονται.11 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
7. Filipcova B. et  Jindrich F. ό. π. σ. 38. 
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9. Grossin W., 1987, Paris, Des  representations temporellea et  l; emetgence de l; histoire, 
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Tο loisir κατά τον Joffre Dumazedier 
 
Βέβαια, µερικοί θεωρούν ότι το loisir υπήρχε σε όλες τις περιόδους, σε όλους τους 
πολιτισµούς. Αλλά, σύµφωνα µε τους σύγχρονους θεωρητικούς της κοινωνιολογίας το loisir, 
π.χ. Dumazedier, ο χρόνος ο εκτός εργασίας είναι βέβαια εξίσου παλιός  όσο και η ίδια η 
εργασία, αλλά το loisir έχει ειδικές έλξεις, χαρακτηριστικές του πολιτισµού που γεννήθηκε 
από τη βιοµηχανική επανάσταση. Το  loisir δεν είναι αργία, δεν καταργεί την εργασία, την 
προϋποθέτει. Ανταποκρίνεται σε µια περιοδική απελευθέρωση της εργασίας, στο τέλος της 
ηµέρας, της εβδοµάδας, του χρόνου ή του κύκλου εργασίας.12  Άσχετα αν η κοινωνία 
κατανάλωσης είναι παρούσα ή απούσα, αν η κουλτούρα είναι κοντά στην παράδοση ή 
ακολουθεί τα µόδα, αν οι εκκλησίες είναι δυνατές ή αδύναµες, αν το επίπεδο του εθνικού 
προϊόντος είναι υψηλό ή χαµηλό, αν το κοινωνικο-οικονοµικό πολίτευµα κυριαρχείται από 
συλλογική ή ιδιωτική επιχείρηση, παντού αυτό που κυριαρχεί σε περισσότερο από 90% του 
χρόνου που απελευθερώνεται από το επάγγελµα ή την οικογένεια, είναι ένα σύνολο 
προσωπικών ή κοινωνικών δραστηριοτήτων που διαλέγονται  από τον καθένα για να 
εκφράσουν αρχικά την ατοµικότητά του έξω από αναγκαιότητες, σε θεσµοποιηµένους 
θεσµούς. Βέβαια, αυτή η επιλογή µπορεί να είναι καταστροφική ή δηµιουργική, ∆εν είναι η 
ίδια στις διάφορες κοινωνικές τάξεις. Αλλά ένα είναι το κοινό: είναι ένα γεγονός του 
πολιτισµού. Είναι αυτό που αποκαλούµε  loisir. Είναι ένα δηλαδή ανθρώπινο δικαίωµα.13    

Σύµφωνα µε τον Dumazedier, το σύνολο των δραστηριοτήτων διαχωρίζεται ως εξής: 
 
     α. η επαγγελµατική εργασία (και η επιπλέον εργασία ή εργασία σαν συµπλήρωµα του 
µισθού. 
      β. οι οικογενειακές υποχρεώσεις (σπιτικές δουλειές: µαγείρεµα, συµµάζεµα κ.λ.π.) και 
δραστηριότητες συντήρησης-διατήρησης (φαγητό, τουαλέτα, ύπνος). 
      γ. οι κοινωνικο-πνευµατικές και κοινωνικο-πολιτικές υποχρεώσεις (τυπικές-
τελετουργικές-θρησκευτικές κ.λ.π. που προκύπτουν από µια οικογενειακή υποχρέωση, 
κοινωνική ή πνευµατική κ.λ.π.) 
     δ. οι δραστηριότητες των σπουδών που µας ενδιαφέρουν (κύκλοι και µαθήµατα 
προπαρασκευαστικά σ΄ένα  διαγώνισµα σχολικό ή επαγγελµατικό. 
      ε. οι δραστηριότητες που είναι έξω από θεσµοθετηµένες υποχρεώσεις και 
προσανατολίζονται κατ΄εξοχήν προς την προσωπική πραγµατοποίηση (αυτοπραγµάτωση). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
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Στηριζόµενος σ΄αυτόν τον διαχωρισµό των δραστηριοτήτων, ο Dumazedier συνεχίζει 
υποστηρίζοντας πως το loisir µπορούµε να το χωρίσουµε σε πέντε µεγάλες κατηγορίες 
ανάλογα µε τις ανάγκες πραγµατοποίησης του σώµατος  ή του µυαλού του υποκειµένου, οι 
οποίες φυσικά αφορούν τους ενήλικες. 
Οι πέντε λοιπόν µεγάλες κατηγορίες του loisir είναι οι εξής: 
1. «Φυσικά loisirs»: σ΄αυτή την κατηγορία εντάσσεται οποιαδήποτε δραστηριότητα έχει να 

κάνει µε τη σωµατική άσκηση του κάθε ατόµου ( π.χ. σπορ ). 
2. «Καλλιτεχνικά loisirs» : σ΄αυτή την κατηγορία εντάσσεται οποιαδήποτε δραστηριότητα 

έχει να κάνει µε την καλλιτεχνική απασχόληση του ατόµου (π.χ. εκδροµές σε µουσεία, 
θέατρο, κινηµατογράφο, µουσική, τηλεόραση  κ.λ.π.) 

3. « Πρακτικά loisirs» : εδώ εντάσσεται  οποιαδήποτε  δραστηριότητα έχει να κάνει µε την 
απασχόληση του ατόµου µε θέµατα του σπιτιού ( π.χ. κηπουρική, µαγειρική  κ.λ.π ). 

4.  « Πνευµατικές (διανοητικές ) loisirs» : σ΄αυτή την κατηγορία εντάσσεται οποιαδήποτε 
δραστηριότητα έχει να κάνει µε την «πνευµατική άσκηση» του κάθε ατόµου ( π.χ. 
διάβασµα βιβλίου, εφηµερίδας κ.λ.π ) 

5. « Κοινωνικές  loisirs» : σ΄αυτή την κατηγορία εντάσσεται οποιαδήποτε δραστηριότητα 
έχει να κάνει µε την ανθρώπινη επαφή σε οποιαδήποτε µορφή ( π.χ. επισκέψεις, πάρτυ, 
δεξιώσεις, καφέ κ.λ.π.) 

 
Μετά απ΄όλα αυτά µπορούµε να θεωρήσουµε πως το loisir διαφοροποιείται από τον ελεύθερο 
χρόνο και αυτό γιατί, ο ελεύθερος χρόνος ανακτά ταυτόχρονα τις δραστηριότητες της 
κοινωνικο-πνευµατικής υποχρέωσης, της κοινωνικοπολιτικής υποχρέωσης και τις 
δραστηριότητες που απευθύνονται κατά προτεραιότητα προς την ικανοποίηση του προσώπου. 
Ενώ, το loisir αφορούν µονάχα οι δραστηριότητες που απευθύνονται κατά προτεραιότητα 
προς την έκφραση του προσώπου, όποιες και αν είναι οι κοινωνικές του συνθήκες και έτσι 
επηρεάζουν να ιδρυθεί ένας ειδικός κλάδος  της κοινωνιολογίας : η κοινωνιολογία του  loisir. 
Και συνεχίζοντας ο Dumazedier τονίζει πως το loisir στο χρόνο της καινούργιας κοινωνικής 
νόρµας, δηλαδή στη βιοµηχανική και τη µεταβιοµηχανική εποχή δεν είναι ούτε η τεχνική 
απόδοση ούτε η κοινωνική χρησιµότητα ούτε η πνευµατική ή πολιτική υποχρέωση  
( engagement ) , αλλά η πραγµατοποίηση και η έκφραση του ίδιου του εαυτού του  
 ( epanouissement) . Και θέτοντας αυτή την κεντρική υπόθεση ο Dumazedier θεωρεί πως οι 
υπηρεσίες – τα έργα του loisir είναι τα εξής: 

1. Έργα αναψυχής (ανάπαυσης, ανακούφισης ) 
2. Έργα διασκέδασης ( τέρψης ) 
3. Έργα ανάπτυξης της προσωπικότητας. 

Τελικά, λοιπόν το loisir µπορούµε να πούµε σύντοµα πως είναι ένας από τους πολλούς 
κοινωνικούς χρόνους, αυτός που έρχεται σε αντίθεση µε το σύνολο των αναγκών και των 
υποχρεώσεων της καθηµερινής ζωής, µιας και είναι ένας χρόνος κοινωνικής έκφρασης  του 
εαυτού µας, του καθενός προσωπικά ή µέσα από κάποιες οµάδες. Είναι ο τόπος ανάδυσης 
ενός πλήθους κοινωνικών πρακτικών. Και τελικά, το πιο ενδιαφέρον είναι πως δια µέσου 
αυτής της αφθονίας των κοινωνικών πρακτικών ή ενεργειών, αλλάζουν οι αξίες σε όλες τις 
τάξεις και όλες τις οµάδες, στην ίδια την καρδιά της καθηµερινής ζωής. 
Αλλά, οι καινούργιες αξίες που γεννιούνται από τη µείωση του χρόνου εργασίας και από την 
αντίστοιχη εξάπλωση του χρόνου του loisir, αλλάζουν στο βάθος την αυτόνοµη έκφραση της 
ατοµικότητας και τις σχέσεις του ατόµου µε την ίδια την κοινωνία. ΄Ετσι αλλάζει: 

- η σχέση του καθενός µας µε τον ίδιο µας τον εαυτό, δηλαδή ενώ κάποτε ήταν 
περισσότερο ντροπαλός και καταπιεσµένος, τώρα εκφράζεται µε µεγαλύτερη 
ελευθερία. 



- Ακόµη, δια µέσου αυτής της αλλαγής της σχέσης µε τον εαυτό µας, αλλάζει και 
εξελίσσεται και η σχέση µας µε τον άλλο, δηλαδή γίνονται περισσότερο 
απελευθερωµένες οι σχέσεις µας και 

- Τέλος, αλλάζει η σχέση µας µε την ίδια τη φύση ( π.χ. κάνουµε περισσότερα ταξίδια, 
εξόδους κ.λ.π ) 

∆ίνεται έτσι η δυνατότητα να εκφραστεί η ατοµικότητα γι΄αυτήν την ίδια  στις σωµατικές 
της ή διανοητικές της ροπές, ή ακόµη στις κοινωνικές µέσα σ΄έναν κοινωνικό χρόνο, αυτό 
του  loisir. Η καθεµιά λοιπόν ατοµικότητα βρίσκει «µια χρονική αξία µιας 
προσωπικότητας περισσότερο ελεύθερης».14 

      Και τελικά, η πιο ελεύθερη έκφραση του σώµατος, των χεριών, της τέχνης της έκφρασης 
ή της ατοµικής ή της συλλογικής κοινωνικότητας, είναι αυτό που αποκαλούµε loisir.  
Και βέβαια, στη σηµερινή µας εποχή η µεγάλη αύξηση της ανεργίας και της γενικότερης 
κρίσης που περνούµε, ίσως είναι ένας σηµαντικός λόγος για να αρχίσουµε να µελετάµε και 
να διεκδικούµε περισσότερο την προσαύξηση του ελεύθερου χρόνου. Ο χρόνος λοιπόν που 
απελευθερώνεται  από την παραγωγική εργασία (µείωση ωρών εργασίας, αυτοµατοποίηση 
των πάντων κ.λ.π.) αρχικά θεωρηµένος σαν απλός αναπληρωτής των παραγωγικών 
δυνάµεων, τείνει να γίνει όλο και περισσότερο ένας χρόνος αποφασιστικός και προνοµιούχος, 
όπου αφοµοιώνονται νέες συλλογικές αξίες. Αυτές αυξάνουν την ύπαρξη της έκφρασης της 
ατοµικότητας και τείνουν να µειώσουν τους καταναγκασµούς της εργασίας.  
Έτσι, ο ελεύθερος χρόνος καλεί τώρα πια περισσότερο την ατοµικότητα να απελευθερωθεί 
από τις ανάγκες, τους καταναγκασµούς, τα ταµπού, όλο και περισσότερο µη αποδεχόµενα. Το 
σώµα δεν είναι πια ένα παραγωγικό εργαλείο για την εργασία. Αξίζει αυτό το  ίδιο. 
Μετά από αυτή την µικρή ανάλυση της έννοιας του loisir., µπορούµε να δώσουµε σαν 
µετάφραση σ΄αυτή την λέξη, που εσκεµµένα την αφήσαµε µέχρι τώρα ως έχει, τη λέξη 
«σχόλη», ακολουθώντας και στη συνέχεια στην εµπειρική µας προσέγγιση, τις δοµές και 
πρακτικές του Dumazedier, που αποτελεί το κατεξοχήν θεωρητικό µας υπόβαθρο. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 

14. Dumazedier J., Revolution culturelle du temps libre 1968-1988, Paris Meridiens. 
Klincksieck,Hedoux,1988 Critique par Jacques , No 87, Ap-Mai-June 1989,  σς. 114-
118 



Αντικείµενο και υποθέσεις έρευνας -∆είγµα 
 
Με την έρευνά µας θελήσαµε να µελετήσουµε την κατανοµή του χρόνου των φοιτητών 
καθώς και την κατανοµή των διαφόρων δραστηριοτήτων τους µέσα στο χρόνο. Τέλος, 
θελήσαµε να µελετήσουµε πώς, κυρίως, οι φοιτητές αξιολογούν το χρόνο τους. 
Σύντοµα λοιπόν θα λέγαµε πως στόχος µας ήταν να µελετήσουµε το πώς οι φοιτητές 
αντιλαµβάνονται, διαχειρίζονται και τέλος αξιολογούν το χρόνο τους. Και  βέβαια αφού οι 
φοιτητές αποτελούν µια ξεχωριστή οµάδα σε σχέση µε το χρόνο, η µελέτη του χρόνου τους 
αποβαίνει εξαιρετικά ενδιαφέρουσα.  
Έτσι λοιπόν πιστεύουµε πως η κατανοµή του χρόνου των φοιτητών επηρεάζεται και 
σχετίζεται µε µια σειρά παράγοντες και κυρίως  µε το φύλο, εξάµηνο σπουδών, Σχολή, 
Τµήµα, κοινωνικο-επαγγελµατική-οικονοµική κατάσταση του πατέρα και της µητέρας, τον 
τόπο κατοικίας των γονέων, τον τόπο διαµονής των φοιτητών, καθώς και µε τα προσωπικά 
µηνιαία έξοδα του κάθε φοιτητή.  
Με τη στατιστική λοιπόν επεξεργασία του ερωτηµατολογίου µας, θελήσαµε να δούµε: 

- Το «προφίλ των φοιτητών», που έλαβαν µέρος σ΄αυτή την µελέτη (οι 12 δηλαδή 
πρώτες µεταβλητές του ερωτηµατολογίου, που αποτελούν και τις κύριες µεταβλητές 
της έρευνας σε σχέση µε το προφίλ των φοιτητών. 

- Ποσοστά στις ερωτήσεις, που αφορούν την κατανοµή του χρόνου των φοιτητών, δηλ 
ερωτήσεις 13-28. 

- Ποσοστά στις ερωτήσεις, που αφορούν τις αντιλήψεις των φοιτητών για το χρόνο 
τους και τη βίωσή τους σαν φοιτητές, δηλαδή ερωτήσεις 29-39. 

Το ερωτηµατολόγιο αποτελείται από 39ερωτήσεις, κλειστές, ανοιχτές και ερωτήσεις 
προτεραιοτήτων. 
Όπως έγινε λοιπόν ήδη φανερό το εργαλείο έρευνάς µας ήταν το ερωτηµατολόγιο, το οποίο 
χωρίστηκε σε τρία µέρη: 
Το πρώτο µέρος αφορά ερωτήσεις που έχουν να κάνουν  µε τα κοινωνικά δεδοµένα του 
φοιτητή. Είναι τα λεγόµενα κοινωνικο-δηµογραφικά δεδοµένα  και έχουν να κάνουν µε την 
ταυτότητα του φοιτητή (ερωτ. 1-12) 
Το δεύτερο µέρος αφορά ερωτήσεις που έχουν να κάνουν µε τις διάφορες δραστηριότητες 
των φοιτητών µέσα στο χρόνο τους και την κατανοµή αυτών των δραστηριοτήτων (ερωτ, 13-
28) 
Και τέλος το τρίτο µέρος, που είναι καθαρά αξιολογικό,  αφορά ερωτήσεις που έχουν να 
κάνουν µε τις αντιλήψεις- εκτιµήσεις των ίδιων των φοιτητών για την κατανοµή και 
διαχείριση του χρόνου τους και µε µια έννοια για την αξιολόγηση του χρόνου από τους ίδιους 
σε σχέση µε την έννοια του φοιτητή ( ερωτ. 29-39 ).Εδώ, µε διάφορες ανοιχτές ερωτήσεις 
προσπαθούµε να πάρουµε απαντήσεις  για την εικόνα του φοιτητή και τελικά την αυτοεικόνα 
του. Είναι γνωστή  η µέθοδος του να δίνονται απαντήσεις για την εικόνα κάποιου άλλου και 
έτσι έµµεσα να δίνεται η εικόνα του εαυτού µας (Mead ). 
Ακόµη, µε τη στατιστική επεξεργασία, θελήσαµε να κάνουµε διασταύρωση διαφόρων 
ερωτήσεων ανά δύο ή ανά τρεις, για να δούµε τη συµµεταβλητότητα ή µη κάποιων 
παραµέτρων. 
Το δείγµα µας αποτελούν φοιτητές που παρακολουθούν από όλες τις Σχολές και όλα τα 
Τµήµατα του Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων και που επιλέχτηκαν µε τυχαία δειγµατοληψία. 
Το δείγµα αποτελείται από 1037 φοιτητές ( η αναλογία αγοριών και κοριτσιών είναι περίπου 
1 προς 2 και αυτό οφείλεται στο  ότι υπάρχουν στο δείγµα πολλοί φοιτητές από τη 
Φιλοσοφική Σχολή, όπου κατά πλειοψηφία είναι κορίτσια). 
Η περίοδος που έγινε ή έρευνα ήταν από 20 Φεβρουαρίου µέχρι 4 Μαρτίου. Προσπαθήσαµε 
το χρονικό διάστηµα της διανοµής των ερωτηµατολογίων να είναι πολύ σύντοµο για να 
υπάρχει κάποια οµοιογένεια στη συµπεριφορά των φοιτητών προς την παρακολούθηση, 



επισηµαίνοντας εξαρχής ότι το ποσοστό των φοιτητών που παρακολουθεί είναι µεγάλο, αφού 
η έρευνα έγινε στις αρχές εξαµήνου, όπου γενικά παρατηρείται µεγαλύτερη προσέλευση των 
φοιτητών για παρακολούθηση. 
 
 
 
 
Παρουσίαση και ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας 
 
 
Α. µέρος ερωτηµατολογίου: Κοινωνικο-δηµογραφικά δεδοµένα του πληθυσµού της έρευνάς 
µας: Συµπληρώθηκαν λοιπόν 1037 ερωτηµατολόγια σε σύνολο 6000 φοιτητών από όλες τις 
Σχολές και όλα τα Τµήµατα. Στο ερωτηµατολόγιο απάντησαν 650 κορίτσια και 387 αγόρια. 
Στον πληθυσµό µας είχαµε φοιτητές από όλα τα εξάµηνα, ενώ η πλειοψηφία των φοιτητών 
του δείγµατός µας είναι ηλικίας 19-23 ετών. Γνωρίζοντας ότι απευθυνόµαστε σε ένα 
επαρχιακό Πανεπιστήµιο, υποθέσαµε ότι η πλειοψηφία των φοιτητών µας θα προέρχονταν 
από οικογένειες «µεσαίες», στοιχείο το οποίο επαληθεύτηκε. Οι πατεράδες φαίνεται να είναι 
περισσότερο µορφωµένες από τις µητέρες, οι οποίες σε ποσοστό 64,7% δηλώνουν σαν 
επάγγελµα τα οικιακά. Η πλειοψηφία των φοιτητών προέρχεται από επαρχιακές πόλεις, ενώ η 
συντριπτική πλειοψηφία από αυτούς είναι ανύπαντροι και µη εργαζόµενοι ή έστω 
εργαζόµενοι περιστασιακά. Επίσης, η συντριπτική πλειοψηφία των φοιτητών µένει σε 
φοιτητικό διαµέρισµα ή φοιτητική εστία, ενώ  οι περισσότεροι φοιτητές ξοδεύουν λίγα 
σχετικά χρήµατα για τα προσωπικά τους έξοδα πλην των βασικών τους εξόδων ( ενοίκιο, 
διατροφή κ.λ.π. ) 
Β. µέρος ερωτηµατολογίου: ∆ραστηριότητες των φοιτητών: Οι περισσότεροι φοιτητές στο 
σύνολό τους και ανεξαρτήτως άλλης παραµέτρου, παρακολουθούν πολύ συχνά τα µαθήµατά 
τους, θέτοντας σαν πρώτη προτεραιότητα το ότι τους ενδιαφέρει η επιστήµη που σπουδάζουν  
ή το ότι  αλλιώς δεν βγαίνει η ύλη, ενώ η πλειοψηφία αυτών που δηλώνουν ότι δεν διαβάζουν 
καθηµερινά για τη Σχολή τους, το κάνουν γιατί έχουν και άλλα ενδιαφέροντα. Οι 
περισσότεροι, που διαβάζουν άλλα βιβλία εκτός της Σχολής τους, είναι κυρίως λογοτεχνία  
και το κάνουν κυρίως διότι τους αρέσει το διάβασµα. Η πλειοψηφία των φοιτητών διαβάζει 
εφηµερίδα, βλέπει καθηµερινά τηλεόραση, γιατί όπως υποστηρίζουν έχει ενδιαφέρουσες 
εκποµπές. Επίσης η πλειοψηφία των φοιτητών ακούει καθηµερινά µουσική, γιατί µε αυτή 
εκφράζονται και επικοινωνούν και πηγαίνει συχνά κινηµατογράφο γιατί τους αρέσει. Οι  
περισσότεροι φοιτητές πίνουν τον καφέ τους µε παρέα, θεωρώντας τον σαν ώρα συνάντησης 
µε τους φίλους, πηγαίνουν σε ουζερί – ταβέρνες  επίσης σαν πρώτη προτεραιότητα για να 
βρεθούν µε την παρέα τους και  πηγαίνουν ακόµη σε µπαρ- ντίσκο, γιατί είναι  ο κατεξοχήν 
τρόπος συνάντησης των νέων. Η συντριπτική  πλειοψηφία φοράει καθηµερινά ωρολόι, δεν 
αθλείται, δεν ασχολείται µε την πολιτική, γιατί το θεωρούν χάσιµο χρόνου και σε ποσοστό 
80,3% παίζουν διάφορα παιγνίδια και οι περισσότεροι πηγαίνουν εκδροµές – ταξίδια, 
θεωρώντας τα σαν τρόπο φυγής από την καθηµερινή ρουτίνα.  
Γ. µέρος ερωτηµατολογίου: Αντιλήψεις των φοιτητών για την κατανοµή του χρόνου τους: Οι 
περισσότεροι φοιτητές  απαντούν ότι ά πάει κάποιος φίλος τους αργά το βράδυ και τους 
ξυπνήσει, θα τον διώξουν, ενώ όσοι κοιµούνται αργά το βράδυ, το κάνουν κυρίως γιατί 
διαβάζουν. Οι περισσότεροι πιστεύουν πως όπως διαθέτουν το χρόνο τους, τον διαθέτουν και 
οι περισσότεροι συµφοιτητές τους. Τους αρέσει περισσότερο η ενασχόληση µε τα 
καλλιτεχνικά δρώµενα , ενώ κάνουν από υποχρέωση, συνήθεια ή ανάγκη, όσα έχουν να 
κάνουν µε τον πρακτικό χρόνο τους ( ψώνια, καθαριότητα κ.λ.π )  Υποστηρίζουν πως η 
φοιτητική περίοδος είναι η καλύτερη, κατά κύριο λόγο κατά κύριο λόγο λόγω της 
ανεξαρτησίας σε σχέση µε το γονεϊκό έλεγχο. Θεωρούν ότι το κύριο χαρακτηριστικό, που τον 



κάνει να ξεχωρίζει είναι η ξεγνοιασιά , η ελευθερία, η ανεµελιά, θεωρώντας ότι µετά τη 
φοιτητική περίοδο όλα αυτά θα τελειώσουν. Χαρακτηρίζουν θετικά το φοιτητή, που ξυπνά 
πρωϊ για να πάει να παρακολουθήσει τα µαθήµατά του, ενώ κρίνουν απόλυτα αρνητικά 
κάποιον που δηλώνει ότι δεν πίνει και δεν ξενυχτά.  
 
Ερµηνεία ∆εδοµένων 
 
Οι παρακολουθήσεις των  µαθηµάτων της Σχολής έχουν σχέση µε τη Σχολή και το Τµήµα 
που φοιτά ο κάθε φοιτητής και δευτερευόντως µε το φύλο, το εξάµηνο, τα προσωπικά 
µηνιαία έξοδα του κάθε φοιτητή. Επίσης, το καθηµερινό διάβασµα  για τη Σχολή  έχει σχέση 
µε τη Σχολή και το Τµήµα φοίτησης και το φύλο,  όπως και το διάβασµα άλλων βιβλίων 
εκτός των υποχρεωτικών της Σχολής.  Το διάβασµα ή όχι εφηµερίδας έχει σχέση µε το φύλο 
του φοιτητή, ενώ η συχνότητα παρακολούθησης της τηλεόρασης έχει µεγαλύτερη σχέση µε 
τον τόπο κατοικίας των γονέων.  Τα κορίτσια πηγαίνουν λίγο περισσότερο κινηµατογράφο, 
καθώς και οι φοιτητές που µένουν µόνοι τους, παρά µε τους γονείς τους, ενώ η 
παρακολούθηση των µαθηµάτων στο Πανεπιστήµιο συνδυάζεται πλήρως  µε την προσέλευση 
στον κινηµατογράφο. Η ώρα του καφέ σηµαίνει  «ώρα συνάντησης µε τους φίλους» για 
όσους παρακολουθούν συχνά και κυρίως για όσους ξοδεύουν τα περισσότερα για τα 
προσωπικά τους  έξοδα. Οι προτεραιότητες διαφοροποιούνται σε όλες  τις απαντήσεις, 
ανάλογα µε το φύλο, τη συχνή ή όχι παρακολούθηση, το µορφωτικό επίπεδο των γονέων και 
ειδικά της µητέρας, τα προσωπικά µηνιαία έξοδα του κάθε φοιτητή, τον τόπο διαµονής των 
γονέων και µε το αν ο φοιτητής µένει µόνος του ή µε την οικογένειά του.  

 
Συµπεράσµατα 
 
Οι φοιτητές αποτελούν µια ξεχωριστή κοινωνική κατηγορία ή κοινωνικό στρώµα, που την 
ορίζουµε σαν ένα σύνολο ανθρώπων µε κοινωνικώς σηµαντικά κοινά χαρακτηριστικά 
γνωρίσµατα.15   Τέτοια είναι το ντύσιµο, ο τρόπος συµπεριφοράς, η αισθητική του σώµατος 
και η γλώσσα.16    Παράλληλα όµως αυτό το κοινωνικό στρώµα έχει κάποιες ταξικές διαφορές 
ή και ανοµοιογένειες, αφού η κοινωνικο-µορφωτική  τους προέλευση είναι ανοµοιογενής. 
Συνάµα όµως αποτελούν ένα βασικό τµήµα του πλατιού στις µέρες µας κοινωνικού 
στρώµατος των διανοουµένων.17  Αυτές οι κοινωνικές ανοµοιογένειες ή ανισότητες 
αναγκάζουν τους φοιτητές να ψάχνουν τη φοιτητική τους ενότητα στην πανεπιστηµιακή και 
όχι στην κοινωνική τους ταυτότητα. 18    Ωστόσο, µια οµάδα που ανανεώνεται αδιάκοπα, της 
οποίας τα µέλη διαφέρουν τόσο ως προς το κοινωνικό παρελθόν όσο και ως προς το 
επαγγελµατικό µέλλον   και τα οποία δεν ζουν ως επάγγελµα την προετοιµασία για το 
επάγγελµα, µια τέτοια οµάδα έχει πολλές πιθανότητες να ορίζεται κυρίως σύµφωνα µε τη 
συµβολική σηµασία και το ρόλο, που η ίδια δίνει σχεδόν οµόφωνα στην πρακτική της και όχι 
σύµφωνα µε την πρακτική της. 
 
 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
15. Τσαούσης ∆..Γ. , Αθήνα, 1979, Στοιχεία Κοινωνιολογίας,, σσ. 430-431 
 
16. Φραγκουδάκη Α. Αθήνα, 1987, Γλώσσα και Ιδεολογία, σ. 72 
 
17. Βεργής ∆. Αθήνα, 1975, Τι είναι Πανεπιστήµιο, τι είναι πτυχιούχος, σσ. 26-27 
 
18. Bourdieu P. –Passeron J.C., Αθήνα, 1983, Οι κληρονόµοι, οι φοιτητές και η κουλτούρα 



Οι φοιτητές ζουν και διαλέγουν να ζουν  σε ένα πρωτότυπο  χώρο και χρόνο. Η φοιτητική 
ιδιότητα επιτρέπει στα άτοµα να καταργούν τα χρονικά πλαίσια ή να τα ανατρέπουν. 
Οι φοιτητές ενός περιφερειακού Πανεπιστηµίου, όπως είναι οι φοιτητές του δείγµατός µας, 
είναι περισσότερο δέσµιοι των σχολικών καταναγκασµών και έχουν πολύ λιγότερο την τάση 
να ζουν τις σπουδές τους σαν διανοητική περιπέτεια. ΄Αλλωστε και η κοινωνική  προέλευση 
του κάθε φοιτητή, διαφοροποιεί και τον τρόπο µε τον οποίο ζει τη φοιτητική ιδιότητα. Ο 
πρώτος τρόπος χαρακτηρίζει κυρίως τους φοιτητές της αστικής προέλευσης που ζουν τις 
σπουδές τους σαν εµπειρία, όπου δεν παρεµβαίνουν προβλήµατα πιο σοβαρά από αυτά που οι 
ίδιοι επιλέγουν. Ο δεύτερος τρόπος εκφράζει την ανησυχία για το µέλλον που χαρακτηρίζει 
τους φοιτητές από τα χαµηλότερα κοινωνικά στρώµατα και τα πιο αποµακρυσµένα από τη 
σχολική παιδεία.  
Γενικά, θα µπορούσαµε να πούµε πως φοιτητής είναι αυτός που προετοιµάζεται µε τις 
σπουδές του για το επαγγελµατικό µέλλον, ενώ η πράξη των σπουδών του είναι µέσον στην 
υπηρεσία ενός σκοπού, αφού η κατάσταση που ζει τώρα είναι προσωρινή και µεταβατική, 
αφού η κοινωνική κατηγορία στην οποία ανήκει δε σχετίζεται µε την «παραγωγική 
διαδικασία», αλλά µε την «µαθησιακή διαδικασία».  
Η εκπαίδευση και µάλιστα στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση θεωρείται µια «επένδυση» ή σαν 
µελλοντική κατανάλωση ή και σαν µελλοντική παραγωγική ικανότητα.19 ΄Αλλωστε η 
έλλειψη επαγγελµατικού προσανατολισµού καθιστούν σαν αιτιολογία επιλογής των σπουδών 
τους την οικονοµική εξασφάλιση και τις συνθήκες εργασίας.20  
Η συνεχιζόµενη  κλιµάκωση του κοινωνικού ανοίγµατος των σπουδών και της 
υπερπαραγωγής πτυχιούχων συνεπιφέρει αναπόφευκτα τάσεις ετεροαπασχόλησης, 
υποαπασχόλησης και ανεργίας των πτυχιούχων.21 Είναι πια γνωστό και φανερό πως η κατοχή 
κάποιου πτυχίου δε λύνει το πρόβληµα καµιάς ζωής. Το πολύ- πολύ δίνει τη δυνατότητα  
(σπάνιο και αυτό στις µέρες µας ) και τη δηµιουργία της υλικής βάσης για µεγαλύτερη 
«άνεση» από ποσοτική άποψη. ∆εν έχουµε καµιά αλλαγή στην ποιότητα της ζωής.  Η ανεργία 
που αναφέραµε και πιο πάνω, έχει σαν αποτέλεσµα τη χαρακτηριστική µετατόπιση της µέσης 
ηλικίας ενεργοποίησης των νέων. 22 

Πάντως, τελικά η γενικευµένη συναίνεση της οικογένειας συµβαδίζει µε τη δεδηλωµένη  
α-εργία που φαίνεται πολύ πιο αποδεκτή ή και επιθυµητή από την υποτιµητική εργασία.23

 
 
 
 
 
 
 
 
 
19. Schultz Th. W.  Αθήνα, 1972, Η οικονοµική αξία της εκπαίδευσης, σ. 25 
 
20. Ψαχαρόπουλος Γ.- Καζαµίας Α .Αθήνα, 1985, Παιδεία  και ανάπτυξη στην Ελλάδα- 
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Αντίθετα, από ότι συµβαίνει στις περισσότερες αναπτυγµένες χώρες, οι ελληνικές οικογένειες 
δεν ελπίζουν απλώς στην κοινωνική άνοδο των γόνων τους, αλλά πιστεύουν σ΄αυτήν και 
συνεπώς κάνουν ό,τι  τους είναι δυνατόν να την «προγραµµατίσουν». ΄Ετσι,  µπορεί να 
ερµηνευτεί και η αδιάλειπτα συνεχιζόµενη  «υπερζήτηση» για ανώτατη εκπαίδευση, που 
ανέκαθεν υπήρξε το ασφαλέστερο εφαλτήριο για κοινωνική άνοδο.24   
Επικρατούν στην Ελλάδα δύο φαινόµενα αντίθετα µε όλες τις άλλες χώρες: 

1) Γενικευµένη πρακτική οικογενειακής εκπαιδευτικής επένδυσης και  
2) Καθυστέρηση ενεργοποίησης των νέων, «ζώντας τη µικροαστική φαντασίωση», 

σύµφωνα µε την οποία η  «δεδηλωµένη  α-εργία» φαίνεται πολύ πιο αποδεκτή από 
την υποτιµητική εργασία. 25  Το µήνυµα που δίνεται σωστό ή εσφαλµένο είναι  το 

εξής: Οι επιστήµονες στις µέρες µας  αργούν περισσότερο να βρουν δουλειά, αλλά στο τέλος 
βρίσκουν σε ποσοστά µεγαλύτερα από τους άλλους.  
Σε σχέση τώρα µε όλα αυτά, µπορούµε να έρθουµε στα πιο συγκεκριµένα  συµπεράσµατα σε 
σχέση µε την έρευνά µας. Η έρευνα έγινε σε ένα Περιφερειακό Πανεπιστήµιο και σε φοιτητές 
που βρήκαµε µέσα στις τάξεις.  
΄Αρα, η µεγάλη πλειοψηφία των φοιτητών µας γνωρίζοντας τη χαµηλή κοινωνικοµορφωτική 
τους προέλευση, δεν ζει τις σπουδές της σαν «διανοητική περιπέτεια», αλλά παρακολουθεί 
και διαβάζει για τις σπουδές της. Όσο χαµηλότερη είναι η κοινωνικοµορφωτική προέλευση 
της οικογένειας, τόσο περισσότερο  παρακολουθούν τα παιδιά και  διαβάζουν για τη Σχολή 
τους.  Γνωρίζοντας όµως, πολύ καλά πως η «φοιτητική περίοδος» είναι µια παροδική και 
ξεχωριστή περίοδος, κυρίως από άποψη ανεµελιάς, απελευθέρωσης κ.λ.π. , προσπαθεί να 
εκµεταλλευτεί το χρόνο του έτσι, που και να ανταποκρίνεται στο ρόλο του φοιτητή, στη 
«µαθησιακή  δηλαδή διαδικασία», αλλά ταυτόχρονα και να απολαµβάνει τα  αγαθά του 
«ελεύθερου χρόνου» του, που του ανοίγεται διάπλατα µπροστά του για πρώτη και ίσως για 
τελευταία  φορά στη ζωή του. Το πολύ ευχάριστο όµως είναι πως αυτός ο τύπος του φοιτητή 
δεν αναλώνεται µονάχα σε µπαρ και σε ξενύχτια, σπαταλώντας άσκοπα το χρόνο του,  αλλά 
αντίθετα «δηµιουργεί» µέσα σε αυτόν τον χρόνο νέες αξίες και ανοίγει καινούργιους 
ορίζοντες  και προοπτικές για  το επαγγελµατικό και το προσωπικό του µέλλον. 
Από την άλλη µεριά υπάρχει ο τύπος του «σπασίκλα φοιτητή», που ενδιαφέρεται µονάχα για 
τα µαθήµατά του και τις σπουδές του. Μην έχοντας αρκετά εφόδια σαν «µορφωτικό 
κεφάλαιο», διαβάζει πολύ και παρακολουθεί ανελλιπώς για να αναπληρώσει τα κενά του, µην 
εξασκώντας τις άλλες «φοιτητικές δραστηριότητες». Αυτός, ο τύπος «µονόχνωτου φοιτητή» 
κρίνεται από όλους αρνητικά . 
Υπάρχει, ακόµη ο τύπος του «αδιάφορου φοιτητή», αυτού δηλαδή που θεωρεί τη φοιτητική 
περίοδο µονάχα «σαν περιπέτεια». Αρνούµενος παντελώς να ενταχθεί σε ωράρια, 
τυποποιήσεις κ.λ.π., ακολουθεί τους δικούς του ρυθµούς, πιστεύοντας απόλυτα στην 
ιδιαιτερότητα και παροδικότητα  της φοιτητικής περιόδου. 
Αυτοί οι φοιτητές πολύ λόγοι στο δείγµα µας είναι από τα ανώτερα ή από τα χαµηλότερα 
µορφωτικο-οικονοµικο-κοινωνικά στρώµατα, για διαφορετικούς φυσικά λόγους. 
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Το πολύ ενδιαφέρον είναι  πως από τη µια µεριά η πλειοψηφία των φοιτητών θεωρεί τον 
εαυτό της  «ξεχωριστή προσωπικότητα», ενώ από την άλλη γνωρίζει πως οι δραστηριότητες, 
που κάνει ο καθένας µέσα στο χρόνο του είναι λίγο- πολύ ίδιες µε αυτές των συµφοιτητών 
του. Βέβαια, παράλληλα ο κάθε φοιτητής γνωρίζει πως η φοιτητική περίοδος είναι ξεχωριστή 
και γρήγορα περνά. 
Μέσα όµως σε αυτή την φοιτητική περίοδο, που το κύριο γνώρισµά της είναι η χαλαρή 
οργάνωση του χρόνου, κρίνεται αρνητικά από την πλειοψηφία των φοιτητών η µη 
ενασχόληση µε τα καθήκοντα του φοιτητή, που δεν είναι άλλα από τις παρακολουθήσεις των 
µαθηµάτων του και το διάβασµα για να ανταποκριθεί σε αυτά τα µαθήµατά του- ενδεικτικά 
αναφέρουµε εδώ πως η πλειοψηφία των φοιτητών χαρακτηρίζει θετικά «τον φοιτητή που 
ξυπνά πρωϊ για να πάει να παρακολουθήσει τα µαθήµατά του».  
Εκ παραλλήλου όµως, «θαυµάζεται»  και ο φοιτητής που είναι καλός, αλλά και που γυρνά, 
διασκεδάζει κ.λ.π., άρα τα καταφέρνει παντού. Ενδεικτικά και εδώ αναφέρουµε πως η 
πλειοψηφία των φοιτητών κρίνει αρνητικά το φοιτητή, που δηλώνει κατηγορηµατικά, πως 
«δεν πίνει, δεν ξενυχτά, δεν παρασύρεται».  
Πάντως, αυτό που έχουµε να κάνουµε σαν τελική διαπίστωση  είναι πως οι φοιτητές µας και 
παρακολουθούν και διαβάζουν και γενικά η πλειοψηφία τους ή  καλύτερα η µεγάλη τους 
πλειοψηφία, δεν «σπαταλά άσκοπα το χρόνο της», καταναλώνοντάς τον εδώ κι εκεί. Είτε 
βλέποντας τη φοιτητική περίοδο σαν «περιπέτεια» (Garboua), είτε σαν «εφαλτήριο για 
κοινωνική καταξίωση», ανταποκρίνονται πολύ καλά στις υποχρεώσεις τους, ενώ στον 
ελεύθερο χρόνο τους, εξασκούν «δηµιουργικές» κυρίως δραστηριότητες, όπως µουσική, 
κινηµατογράφο, σπορ, ταξίδια κ.λ.π., ενώ πολύ λίγοι είναι αυτοί  που ακολουθούν 
αποκλειστικά «καταστροφικές» δραστηριότητες, π.χ. ποτά, ναρκωτικά κ.λ.π. για να 
δανειστούµε τους όρους από τον Joffre Dumazedier. Μπορούµε λοιπόν, να πούµε πως στον 
«ελεύθερο χρόνο» των φοιτητών γεννιούνται «καινούργιες αξίες». Αξίες που έχον να κάνουν 
µε την αυτοπραγµάτωσή τους. Κι αυτές οι αξίες φαίνεται πως ακολουθούνται κυρίως από τον 
τύπο του φοιτητή, που µπορεί να τα συνδυάσει όλα.  
Ο φοιτητής, και που είναι καλός και που ξέρει να «εκµεταλλεύεται και να ζει» τη φοιτητική 
του περίοδο, ζώντας εµπειρίες θετικές και δηµιουργικές µέσα στον ελεύθερο χρόνο του, 
εµπειρίες που θα του αφήσουν πολύ όµορφες αναµνήσεις από τα φοιτητικά του χρόνια και θα 
στιγµατίσουν τις γενικότερες πρακτικές και επιλογές του. 
«Συνεπής» λοιπόν, θεωρείται κάποιος φοιτητής και που ανταποκρίνεται στις υποχρεώσεις του 
και που βιώνει το “loisir” του σαν αυτοπραγµάτωση και αυτοέκφραση  (Dumazedier). Οι 
αξίες λοιπόν που γεννιούνται µέσα στο loisir των συγκεκριµένων φοιτητών µας πρέπει να 
είναι θετικές και δηµιουργικές, διαπίστωση που κάνουµε από τις απαντήσεις που µας  δίνουν 
οι φοιτητές για τις δραστηριότητες µέσα στο χρόνο και από τη αξιολόγηση και τους 
χαρακτηρισµούς που δίνουν για τους συµφοιτητές τους, γιατί µαζί µε τη εικόνα «του είναι µε 
τους άλλους»  ξεπροβάλλει «η εικόνα του είναι για τον εαυτό µας», µιας και πρέπει να 
δώσουµε την εικόνα του κοινωνικού εαυτού µας, σύµφωνα µε τον Mead. 
Η έρευνα αυτή για τους φοιτητές µάς κάνει να πιστεύουµε ότι  οι µαθητές των Γυµνασίων και 
ειδικά των  Λυκείων, έχοντας ελάχιστο χρόνο, λόγω του φόρτου εργασίας τους, αξιοποιούν 
τον ελάχιστο ελεύθερο χρόνο τους  λιγότερο δηµιουργικά, (  πίνουν, δε διαβάζουν 
εξωσχολικά βιβλία, δεν πηγαίνουν εκδροµές – ταξίδια, πηγαίνουν ελάχιστα στον 
κινηµατογράφο και γενικά ακολουθώντας τη λαϊκή ρήση – αν µπεις στο Πανεπιστήµιο, θα 
βγεις – διαβάζουν όσο µπορούν, εφόσον ενδιαφέρονται, για να µπουν στο Πανεπιστήµιο και 
µετά ίσως να απολαύσουν τις δυνατότητες που θα τους δοθούν από τον πολύ περισσότερο 
ελεύθερο χρόνο τους ) , ενώ η πολύ σφιχτή δοµή της καθηµερινότητάς τους, κάνει  τους 
µελλοντικούς φοιτητές να θεωρούν  το χρόνο τους διαφοροποιηµένο και ανέµελο σε σχέση 
µε τα προηγούµενα µαθητικά χρόνια και τα  χρόνια που έρχονται.  
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Α. Εισαγωγή 
 
 Ο σχεδιασµός των προγραµµάτων σχολικών δραστηριοτήτων περιλαµβάνει από το 
σχολικό έτος 2003-04 Γραφεία Πολιτιστικών Θεµάτων και Καλλιτεχνικών Αγώνων και κατ΄ 
επέκταση θέτει προϋποθέσεις για την υλοποίηση αντίστοιχων δράσεων στο περιβάλλον των 
δύο πρώτων βαθµίδων της εκπαίδευσης. Αυτή η διαδικασία σχεδιασµού και υλοποίησης των 
προγραµµάτων καθώς και το πλαίσιο ανάπτυξης τους καθορίζονται από την προκήρυξη του 
ΥΠΕΠΘ και εποµένως δεν χρήζουν στη συγκεκριµένη στιγµή περαιτέρω συζήτησης.  
 Ωστόσο τα «πράγµατα» δεν είναι απολύτως σαφή, µε αποτέλεσµα να προκαλούνται 
παρερµηνείες και δυσκολίες στην εφαρµογή των µεθόδων και στην υλοποίηση των στόχων. 
Ενδεικτικά σηµειώνονται δύο προβλήµατα που συνδέονται µε τις συνισταµένες του θεσµικού 
πλαισίου των πολιτιστικών προγραµµάτων.  

1. Η αναβάθµιση του εκπαιδευτικού συστήµατος απαιτεί κυρίως τη βελτίωση τεσσάρων 
παραγόντων: του νοµικού πλαισίου που καθορίζει τον τρόπο λειτουργίας, της 
υλικοτεχνικής υποδοµής, της εκπαίδευσης και µετεκπαίδευσης του προσωπικού και του 
αναλυτικού προγράµµατος και των σχολικών δραστηριοτήτων που εντάσσονται σε αυτό. 
Είναι εµφανείς και κατανοητές στον καθένα, ειδικά στους εκπαιδευτικούς, οι 
δυσκολίες που προκύπτουν, όταν η παρέµβαση στο εκπαιδευτικό σύστηµα αγγίζει 
µόνο έναν ή κάποιους από τους παραπάνω παράγοντες και κατά συνέπεια δεν γίνεται 
στη βάση µιας σταδιακής και σχεδιασµένης πολιτικής. 

2. Στην περίπτωση δε των «πολιτιστικών προγραµµάτων» σοβαρό πρόβληµα αποτελεί η 
µη επαρκής αποσαφήνιση του όρου «πολιτισµός». Αν δεχτούµε, κατά τη 
συλλογιστική και του Broudel, ότι οι πολιτισµοί είναι τα πάντα, είναι γεωγραφικές 
περιοχές, είναι κοινωνίες, είναι οικονοµίες, είναι συλλογικές νοοτροπίες, είναι 
συνέχειες, τότε πως µπορεί να γίνει µε ασφάλεια η διάκριση µε τις άλλες κατηγορίες 
σχολικών δραστηριοτήτων. Αν πάλι δεχτούµε ότι ο «πολιτισµός» νοείται σε σχέση µε 
το περιεχόµενο και τις αξίες µόνο της πνευµατικής και καλλιτεχνικής ζωής 
(«καλλιτεχνικοί αγώνες»), τότε ερχόµαστε αντιµέτωποι µε µια ξεπερασµένη αντίληψη 
που στο παρελθόν δηµιούργησε αρκετά προβλήµατα, αυτή που κατέγραφε τις υλικές 
υποδοµές και αξίες ως ταπεινές δραστηριότητες που στερούνταν κοινωνικής, 
ιστορικής και πολιτισµικής σηµασίας.              

 Εκείνο πάντως που αναµφισβήτητα είναι κατ’  αρχάς αναγκαίο να αποτελέσει θέµα 
διαλόγου είναι αν οι συγκεκριµένες σχολικές δραστηριότητες αποτελούν εκπαιδευτική 
καινοτοµία για ποιοτικές αλλαγές στο χώρο του σχολείου ή αν ακόµη παραµένουν 
εγκλωβισµένες στις αγκυλώσεις του παραδοσιακού σχολείου.   
 
Β. Προοπτική   
 
 Η φιλοσοφία που διέπει τη λειτουργία αυτών των δράσεων είναι συγγενής µε αυτήν 
που επικρατεί στα διδακτικά µοντέλα των ∆ιαθεµατικών Προγραµµάτων Σπουδών και της 
Ευέλικτης Ζώνης, συνοψίζεται εποµένως στην προσέγγιση θεµάτων υπό το πρίσµα 
διαφορετικών επιστηµών και επιστηµονικών ειδικοτήτων και πιθανόν διαφορετικών 
ερευνητικών και παιδαγωγικών µεθόδων. Η εφαρµογή, συνεπώς, αυτών των δράσεων 



επιτυγχάνεται µε τη χρήση στοιχείων που δεν ανήκουν αποκλειστικά σε κάποιο διακριτό 
επιστηµονικό πεδίο, αλλά αναπτύσσονται µε τέτοιο τρόπο, ώστε να ευνοούν τις συνδέσεις 
µεταξύ και δια µέσου επιµέρους επιστηµών. Η πρόταση φαίνεται ελκυστική για 
εκπαιδευτικούς, µαθητές και γονείς, ειδικά στο βαθµό που µπορεί να ενεργοποιήσει επιπλέον 
µορφές βιωµατικής µάθησης και διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και να σηµατοδοτήσει µια 
γόνιµη κριτική στο υπάρχον σύστηµα των χωριστών µαθηµάτων και των κατακερµατισµένων 
γνωστικών αντικειµένων. Φαίνεται, επίσης, χρήσιµη, γιατί συµβάλλει στην ανάπτυξη 
δεξιοτήτων των νέων που το σχολείο δύσκολα καλλιεργεί και που όµως θεωρούνται 
απαραίτητες για την προσαρµογή τους στις διαρκώς εξελισσόµενες κοινωνικές συνθήκες.     
 Ειδικότερα, η εφαρµογή ενός πολιτιστικού προγράµµατος µε τη µορφή της 
«ελεύθερης» διεπιστηµονικής εξέτασης θεµάτων είναι δυνατόν να επιφέρει µια σειρά θετικών 
ενεργειών, οι οποίες στην παρούσα εργασία απλώς θα αναφερθούν. Ας σηµειωθεί, βέβαια, 
πρωτίστως ότι καλύπτει και ένα µεγάλο έλλειµµα του παραδοσιακού σχολείου. Παρέχει τη 
δυνατότητα στους µαθητές που συµµετέχουν στις σχολικές δραστηριότητες να γνωρίσουν ένα 
µεγάλο µέρος γνώσεων και πληροφοριών που εκ των πραγµάτων είναι αδύνατο να 
συµπεριληφθούν στο πλαίσιο λειτουργίας του σχολείου και εντός των συµβατών ορίων των 
γνωστικών αντικειµένων.    
  
 Η επιλογή του θέµατος µέσα από τη συνεργασία των εκπαιδευτικών µε τους µαθητές, 
όπως σαφώς και το θεσµικό πλαίσιο σχεδιασµού των προγραµµάτων ορίζει, προάγει αφενός 
την έννοια της συνεργατικότητας σε όλα τα επίπεδα στο χώρο του σχολείου και αφετέρου 
παρέχει τη δυνατότητα να καθορίζεται ελεύθερα, µε κριτήριο τα κατά περίπτωση 
ενδιαφέροντα και σε συνθήκες πέραν από την υποχρεωτική κανονικότητα του αναλυτικού 
προγράµµατος, η θεµατολογία και οι µορφές ερευνητικής και παιδαγωγικής διαχείρισης του 
προγράµµατος. Σε αυτή τη βάση τίθενται στην πράξη ζητήµατα ερευνητικής µεθοδολογίας 
και δεοντολογίας, επιδιώκεται η βιβλιογραφική ενηµέρωση και παρουσιάζονται µορφές 
βιβλιογραφικής τεκµηρίωσης, διαµορφώνονται εν ολίγοις στο σχολείο µικρά ερευνητικά 
κέντρα. 
  
 Σε όλη αυτήν την κατάσταση πρωταγωνιστές είναι οι µαθητές  που µέσα από τη 
συµµετοχή τους στα πολιτιστικά προγράµµατα συνηθίζουν να ζουν και έξω από τη σχολική 
αίθουσα, να καταφεύγουν και σε άλλα βιβλία εκτός από τα σχολικά, να κατανοούν και να 
εκτιµούν το ρόλο και την αξία των εσφαλµένα αποκαλούµενων δευτερευόντων µαθηµάτων. 
Μαθαίνουν, επίσης, ότι η πραγµάτευση θεµάτων δεν είναι αναγκαίο να τίθεται στη βάση µιας 
«εξεταστικής πρακτικής», εποµένως αντιλαµβάνονται ότι κανένας µαθητής δεν αποκλείεται 
από αυτές τις οµάδες. Αντιθέτως, µάλιστα, κάποιοι από αυτούς θα ενεργοποιήσουν 
ξεχασµένες δεξιότητες και κλίσεις, θα στραφούν σε εναλλακτικές µορφές γνώσης, θα 
κοινωνικοποιηθούν. Η λειτουργία των πολιτιστικών προγραµµάτων αλλά και των 
καλλιτεχνικών και των επιστηµονικών εργαστηρίων, που αποτελούν κατηγορία αυτών των 
προγραµµάτων, καθιστούν το σχολείο πεδίο συνάντησης, έρευνας, παιχνιδιού και 
διασκέδασης, προάγουν µε ευχάριστο τρόπο τη διαδικασία της µάθησης, ενώ παράλληλα 
προεκτείνουν µε έναν ποιοτικό και αβίαστο τρόπο τη συνεργασία µαθητών, εκπαιδευτικών 
και κοινωνίας µε κέντρο το χώρο του σχολείου. Σε ένα τέτοιο περιβάλλον η συνεργασία 
µεταξύ ατόµων και οµάδων γίνεται µε κριτήρια το σεβασµό, την αναγνώριση και την 
κοινωνική αλληλεπίδραση ενώ παράλληλα τίθενται ζητήµατα ορθολογικών επιλογών για το 
περιβάλλον, διαχείρισης πόρων, αξιοποίησης γνώσεων και στάσεων για την προστασία της 
υγείας, αντίληψης – αποδοχής και δηµιουργίας τέχνης. Το πιο ουσιαστικό ίσως είναι ότι 
αρχίζει και γίνεται συνείδηση πως το περιεχόµενο της εκπαίδευσης, ακόµη κι αν είναι 
προοδευτικό, δύσκολα υλοποιεί τους επιδιωκόµενους στόχους, αν δεν συντονιστεί µε άλλες 
παιδαγωγικές παραµέτρους.  



         
 Όλη αυτή η παιδαγωγική διαδικασία ενδυναµώνει, άµεσα ή έµµεσα, στην ουσία το 
αιτούµενο της βιωµατικής µάθησης. Αφενός ο ρόλος του εκπαιδευτικού έγκειται περισσότερο 
στην καθοδήγηση της δόµησης της γνώσης παρά στην άµεση παροχή γνώσης και 
πληροφορίας, αφετέρου οι µαθητές αντιµετωπίζονται και γίνονται ενεργοί συντελεστές µε 
την άσκηση συγκεκριµένων ικανοτήτων σε αυθεντικές καταστάσεις προβληµατισµού. Έτσι οι 
µαθητές δεν αποκτούν µόνο εµπειρίες και βιώµατα αλλά κυρίως τη δυνατότητα αξιοποίησης 
τους σε πραγµατικές κοινωνικές συνθήκες. Όπως υποστηρίζει, άλλωστε, κι ο Αριστοτέλης τη 
στιγµή της κάθε επιµέρους δράσης εκείνος που δρα είναι αυτός που πρέπει να αποφασίζει τι 
ταιριάζει περισσότερο σε κάθε συγκεκριµένη περίσταση, χωρίς να περιορίζεται στη µηχανική 
εφαρµογή συνταγών ή κανόνων.  
 Επιπλέον η παιδαγωγική διαδικασία των σχολικών προγραµµάτων πληροί 
ποιοτικότερα κριτήρια από τα αντίστοιχα των ∆ιαθεµατικών Προγραµµάτων Σπουδών και 
της Ευέλικτης Ζώνης. Κατά το σχεδιασµό των προγραµµάτων σχολικών δραστηριοτήτων, 
άρα και των πολιτιστικών προγραµµάτων, η επιλογή του θέµατος είναι ελεύθερη ή 
σωστότερα εντάσσεται σε ευρύτατους θεµατικούς άξονες που καλύπτουν τις κυριότερες 
εκφάνσεις του πολιτισµού µας. Συνεπώς η θεµατολογία των πολιτιστικών προγραµµάτων δεν 
υπόκειται αναγκαία στο στόχο µιας διαθεµατικής παρουσίασης προσανατολισµένη στη 
σχολική γνώση, όπως κυρίως ίσχυσε στην Ευέλικτη Ζώνη και στα ∆ιαθεµατικά 
Προγράµµατα Σπουδών («…οριζόντια διασύνδεση στο επίπεδο των Α.Π.Σ. σηµαίνει 
κατάλληλη οργάνωση της διδακτέας ύλης κάθε γνωστικού αντικειµένου, µε τρόπο που να 
εξασφαλίζεται η επεξεργασία θεµάτων από πολλές οπτικές γωνίες…», ΦΕΚ, τεύχος Β΄ αρ. 
φύλλου 304/13-3-2003, σ. 4367-8). Στην τελευταία περίπτωση ο εκπαιδευτικός δεν έχει 
δικαίωµα να «ξεφύγει»από την ύλη και να διδάξει πράγµατα που θεωρεί ως περισσότερο 
ενδιαφέροντα ή αναγκαία για την εξέλιξη της επικοινωνίας. 
   
 Ειδικότερα, η εφαρµογή των πολιτιστικών δράσεων στο εκπαιδευτικό περιβάλλον  
ενισχύει επιπλέον την εκπαιδευτική καινοτοµία της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, δηλαδή την 
ενδυνάµωση των µορφών επικοινωνίας και αλληλοκατανόησης εφήβων και νέων που 
συνυπάρχουν µε τις εθνοπολιτισµικές, θρησκευτικές, γλωσσικές και άλλες ιδιαιτερότητες 
τους. Με αυτόν τον τρόπο όλοι οι µαθητές συµµετέχουν ισότιµα, απελευθερωµένοι από τα 
χαρακτηριστικά της «ειδικής οµάδας». ∆ιαµορφώνονται έτσι οι συνθήκες για να υλοποιηθεί 
αυτό που ο καθηγητής Γ. Μαυρογιώργος θεωρεί σηµαντικό: «ένα πρόγραµµα 
διαπολιτισµικής εκπαίδευσης έχει περισσότερες πιθανότητες αποτελεσµατικής παρέµβασης, 
όταν δεν απευθύνεται κατ’  αποκλειστικότητα στους «άλλους» και στις υποτιθέµενες 
διαφορές τους, γιατί µια τέτοια επιλογή είναι ανοιχτή σε διολίσθηση προς παιδαγωγικές 
αποθέωσης της διαφοράς και της αποµόνωσης». Η συµµετοχή σε ένα πρόγραµµα πολιτισµού 
ωθεί τους µαθητές να «βιώσουν» αυτό που ονοµάζουµε ετεροκαθορισµό των αξιών, κάτι που 
αναδύεται από την αποδοχή της αντίληψης που θέλει τα αντικείµενα της γνώσης να 
διαφέρουν από κοινωνία σε κοινωνία, από πολιτισµό σε πολιτισµό, να εµφανίζονται 
εποµένως «διαφορετικά», αλλά σε καµιά περίπτωση να µην υπόκεινται σε ποιοτικές κι άλλου 
είδους αξιολογήσεις. Η συνύπαρξη νέων µέσα στο «ελεύθερο» περιβάλλον µιας σχολικής 
δραστηριότητας δε διδάσκει την ανοχή για το διαφορετικό, αλλά δηµιουργεί το πνευµατικό 
υπόβαθρο που επιτρέπει την εκτίµηση για το διαφορετικό. Αυτή είναι και η ουσιώδης 
διαφορά που διακρίνει την ενεργητική συµµετοχή από την αναγκαία παθητική αποδοχή 
πληροφοριών. Είναι ακριβώς το σηµείο που ορίζει τη µετάβαση από την πολυτισµικότητα 
που αποτελεί δεδοµένο της κοινωνίας µας στη διαπολιτισµικότητα που παραµένει αιτούµενο.  
    
 Η εφαρµογή του θεσµού των πολιτιστικών προγραµµάτων αποτελεί εκ των 
πραγµάτων µια άσκηση και µια πράξη πολιτισµού για τους µαθητές, γιατί µε την 



πραγµάτευση θεµάτων πνευµατικού και υλικού πολιτισµού τους παρέχεται η δυνατότητα 
αφενός να επαναπροσδιορίσουν την έννοια «πολιτισµός», που συχνά και εσφαλµένα στη 
σκέψη τους είναι συνώνυµος µε καλές τέχνες ή µε ευγενείς πράξεις και αφετέρου να 
προσεγγίσουν το παρόν µέσω του παρελθόντος, να κατανοήσουν µορφές της 
πραγµατικότητας ως αποτέλεσµα της ιστορικής εξέλιξης που έχει ζήσει η ανθρωπότητα έως 
σήµερα.  
 Οδηγεί τους µαθητές σε µια διαφορετική θέαση των γεγονότων µακριά από την πιστή 
αφηγηµατική µέθοδο της εξαντλητικής αναφοράς πολέµων, µαχών, προσώπων, ηµεροµηνιών 
και άλλων που χρησιµοποιεί κατά κόρον η σχολική πρακτική. Εν τούτοις δεν αποµακρύνει 
τους µαθητές από τα απλά γεγονότα και τα αντίστοιχα επεισόδια, ούτε από τις καθηµερινές 
στιγµές και τη ζωή των ανθρώπων, αντιθέτως τους ωθεί να τα «δουν» µε τέτοιο τρόπο ώστε 
να µπορέσουν να διακρίνουν τους ιστορικούς χρόνους, να εστιάσουν στις µεγάλες χρονικές 
διάρκειες, να φθάσουν στην καρδιά των πολιτισµών, να γνωρίσουν τους µεγάλους 
πολιτισµούς. Τους επιτρέπει να διαπιστώσουν ότι µέσα στη διαδοχή των γεγονότων υπάρχουν 
κι άλλες κύριες πραγµατικότητες που έχουν µακρά αµετάβλητη διάρκεια και που συνήθως 
παρασιωπούνται, όπως ο γεωγραφικός χώρος, τα κοινωνικά σχήµατα, οι ηθικές επιταγές, οι 
θρησκευτικές – φιλοσοφικές – ιδεολογικές πεποιθήσεις. Μαθαίνουν, εν ολίγοις, ότι µε τη 
συµµετοχή τους σε πολιτιστικές δράσεις ταξιδεύουν στον πολιτισµό ή σε πολιτισµούς 
προσεγγίζοντας γεωγραφικές περιοχές, κοινωνίες, οικονοµίες και νοοτροπίες. Αρχίζουν να 
µαθαίνουν, επίσης, το νόηµα διατυπώσεων, όπως «κάθε πολιτισµός αποτυπώνεται στο 
χαρτί», «η κοινωνία δεν µπορεί να νοηθεί χωριστά από τον πολιτισµό», «κάθε πολιτισµός 
είναι δέσµιος υλικών και βιολογικών συνθηκών», «η νοοτροπία είναι ένα πολιτισµικό 
γεγονός». Βιώνουν στην πράξη τη διάσταση της διεπιστηµονικής πραγµάτευσης θεµάτων, 
εφόσον βλέπουν πως «συνεργάζονται» επιστήµες όπως η ιστορία, η κοινωνιολογία, η 
αρχαιολογία, η γεωγραφία, η λαογραφία, η ψυχολογία, η δηµογραφία, η εθνολογία, τα 
οικονοµικά και αρκετές άλλες για να προσεγγίσουν τον κόσµο και τον τρόπο µεταβολής του, 
για να αναγνωρίσουν τις βασικές έννοιες της κοινωνίας, του κράτους, του πολιτισµού. 
∆οκιµάζουν σύγχρονες παιδαγωγικές τάσεις, όπως η χρήση νέων τεχνολογιών στην 
εκπαίδευση και στην προσέγγιση του πολιτισµού. Ζητούµενο παραµένει πάντα αν αυτή η 
προσέγγιση της έννοιας και των διαστάσεων του πολιτισµού µε νέους όρους µειώσει την 
απροθυµία των µαθητών να επισκέπτονται χώρους αρχαίων µνηµείων, µουσειακών 
εκθεµάτων και έργων τέχνης και κατά συνέπεια κάνει αυτή τη διαδικασία πιο ευχάριστη.    
 Τελικά, η συµµετοχή στα προγράµµατα σχολικών δραστηριοτήτων αποτελεί µια 
πρόταση και µια πρόκληση για τους µαθητές, για να αρχίσουν να κάνουν το χρόνο και το 
χώρο περισσότερο αναγνωρίσιµους, να τοποθετούν γεγονότα και πρόσωπα στο χρόνο και στο 
χώρο, να διακρίνουν το ουσιώδες από το επουσιώδες και να κατανοούν το περίγραµµα της 
πολυσύνθετης πραγµατικότητας. Πρόκειται γι αυτό που καλύτερα και πιο απλά  από τον 
καθένα το περιέγραψε ο Braudel, λέγοντας ότι θα ήταν εξαιρετικά σηµαντικό για τους 
µαθητές να φθάσουν στο σηµείο να κατανοούν τις ειδήσεις και τα αφιερώµατα σε µια 
εφηµερίδα. Αυτή η κοινωνικοποίηση και η πολιτικοποίηση των νέων µέσα από εναλλακτικές 
µορφές γνώσης και δράσης είναι µια σηµαντική προοπτική που κινείται πέρα από την τυπική 
γνώση του σχολείου και γι αυτό ίσως να προκαλεί αντιδράσεις. 
 
Γ. ∆υσκολίες 
 Από την άλλη πλευρά, βέβαια, όλα αυτά φαίνονται πάρα πολύ όµορφα για να είναι 
τόσο πολύ και τόσο γρήγορα αληθινά. Η αναφορά, µάλιστα, στις δυσχέρειες που 
εµφανίζονται κατά την υλοποίηση τέτοιων προγραµµάτων θα είναι σύντοµη, σχεδόν 
επιγραµµατική, όχι βέβαια γιατί υπάρχει η παραµικρή σκοπιµότητα απόκρυψης, αλλά γιατί 
για τον καθένα µας είναι προφανείς και βιωµατικές οι δυσκολίες που προκύπτουν. Θέλει, 
δηλαδή, πολύ κόπο και αρκετή τόλµη για να αναπτυχθεί αυτή η διαφορετική αντίληψη των 



θεµάτων στο χώρο ενός παραδοσιακού σχολείου που οι δοµές του παραµένουν αµετάβλητες, 
οι αγκυλώσεις του εµφανείς και οι προσδοκίες του κοινωνικού περιβάλλοντος από αυτό 
αυστηρώς καθορισµένες.  
 Η χρησιµότητα και η αποτελεσµατικότητα των προγραµµάτων σχολικών 
δραστηριοτήτων θα τίθενται εύκολα υπό αµφισβήτηση σε ένα σχολείο που επικρατούν 
πάντοτε παγιωµένες συνθήκες που καθορίζονται από το κυρίαρχο αναλυτικό πρόγραµµα, από 
την αυθεντία του δασκάλου και τη µοναδικότητα του σχολικού βιβλίου, από την «παγωµένη» 
σχολική αίθουσα και τον παραδοσιακό τρόπο αξιολόγησης των µαθητών, από την 
προσαρµογή της εκπαιδευτικής επικοινωνίας στους βαθµούς της µετρήσιµης 
αποτελεσµατικότητας. Υπηρετούµε σε µεγάλο βαθµό ένα σχολείο που αξιολογεί ως 
σηµαντικό ότι εξετάζεται. Κι αυτή η αντίφαση πρέπει να επισηµανθεί και να αναδειχθεί. 
Επειδή, µάλιστα, οι αναφορές στην καινοτοµία αυτών των δραστηριοτήτων και στη 
συνεισφορά τους στη διαµόρφωση ενός νέου και σύγχρονου σχολείου αποτελούν τα 
τελευταία χρόνια – τουλάχιστον την τελευταία δεκαετία - κοινό τόπο στις δηλώσεις και στις 
εξαγγελίες όλων των ηγεσιών του ΥΠΕΠΘ, κι όχι µόνο, και σε όλα τα επίπεδα, είναι 
αναγκαίο να διευκρινισθεί άµεσα αν υπάρχει πράγµατι η βούληση για την υποστήριξη αυτών 
των [πολιτιστικών] προγραµµάτων και για την ανάδειξη και αποδοχή τους ως απαραίτητο και 
ζωντανό πυρήνα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Γιατί διαφορετικά αυτή η «αντίφαση» 
αποτελεί ένα σοβαρό πρόβληµα, στο βαθµό που προσφέρεται ως ισχυρό αλλά επίπλαστο 
«άλλοθι» για ένα δήθεν νέο σχολείο που έχει ως προτεραιότητα την έξοδο στην κοινωνία και 
την ανάδειξη της εναλλακτική γνώσης, το οποίο, όµως, στην πραγµατικότητα πρόκειται για 
ένα σχολείο – φάντασµα που παραµένει στη βιτρίνα και συνεχίζει να χάνει την ουσία. 
 Από την τελευταία θέση, άλλωστε, πηγάζει και το κυριότερο ζήτηµα που συνδέεται µε 
την τάση να αντιµετωπιστούν αυτές οι σχολικές δραστηριότητες στο πλαίσιο µιας 
υπέρµετρης διοικητικής και υπηρεσιακής πρακτικής. Όσο µάλιστα πυκνώνουν οι µαθητικές 
και οι παιδαγωγικές οµάδες των προγραµµάτων στο χώρο του σχολείου τόσο, παραδόξως, 
εντείνεται η συζήτηση για τη χρησιµότητα αυτών των δράσεων. Ωστόσο, το πιο σοβαρό 
ατόπηµα για όλη την εκπαιδευτική κοινότητα θα ήταν αν δεν έθετε παιδαγωγικούς και 
επιστηµονικούς όρους συζήτησης, αλλά εστίαζε το «διάλογο» γι αυτά τα προγράµµατα µόνο 
σε θέµατα συµπλήρωσης ωραρίου ή υπερωριών, αν δηλαδή αντιµετώπιζε µια καινοτοµία που 
θα µπορούσε να περιέχει στοιχεία εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης µε όρους σχολαστικότητας, 
εκπαιδευτικού τύπου και γραφειοκρατικού έλεγχου. Θα αποτελούσε επιτυχία όλων αυτών 
που αντιµετωπίζουν µε καχυποψία ένα νέο σχολείο της αυτενέργειας, της άποψης, της 
κρίσης, της συµµετοχής και της συνύπαρξης, αν επικρατούσε η κριτική των προγραµµάτων 
µόνο στη βάση υπηρεσιακών κριτηρίων. 
 Ας µη σπεύσουν κάποιοι να διαφωνήσουν. Είναι ευνόητο ότι κανείς δεν µπορεί να 
ισχυρίζεται πως κατά την υλοποίηση των προγραµµάτων δεν πρέπει να ισχύει το 
προβλεπόµενο θεσµικό πλαίσιο. Αυτό είναι το προφανές. Όλοι άλλωστε γνωρίζουµε ότι οι 
περισσότεροι από τους εκπαιδευτικούς που αναλαµβάνουν προγράµµατα σχολικών 
δραστηριοτήτων, κι όχι µόνο, διαθέτουν συνήθως υπερδιπλάσιο χρόνο από εκείνον που ο 
νόµος προβλέπει, κυρίως όµως καταθέτουν την ψυχή τους. Απλώς σε αυτό το σχολείο της 
πίεσης και της εντατικοποίησης οι µορφές της εναλλακτικής γνώσης και διδασκαλίας, όπως 
είναι τα προγράµµατα σχολικών δραστηριοτήτων, είναι αναγκαίο να αντιµετωπίζονται µε 
ευελιξία, ώστε να διασφαλίζεται µε όσο το δυνατόν µεγαλύτερη ελευθερία η επικοινωνία 
µαθητών και εκπαιδευτικών και η δυνατότητα παρέµβασης τους. Σε αυτήν την κατεύθυνση 
είναι χρήσιµο να στραφεί το ενδιαφέρον και ασφαλώς η κριτική της εκπαιδευτικής 
κοινότητας, ώστε να εγγυηθεί την απρόσκοπτη υλοποίηση των προγραµµάτων. 
 Τα [πολιτιστικά] προγράµµατα, ως µέρος των σχολικών δραστηριοτήτων, αποτελούν 
µια ουσιώδη πρόταση, για να µπορέσουν οι µαθητές να πληροφορηθούν, να γνωρίσουν, να 
ψυχαγωγηθούν, να κοινωνικοποιηθούν. Προτείνουν, επίσης, µια «άλλη γνώση», στην 



ολιστική της διάσταση, µέσω της οποίας είναι πιθανόν ο µαθητής να αισθανθεί ότι µετέχει 
του πολιτισµού, ότι δηλαδή ζει και εκτός του σχολείου. Αποτελούν, τέλος, µια καλή 
απάντηση στη «γνώση του σχολείου». Η αποτελεσµατικότητα τους είναι προς το παρόν 
αµφίβολη και ο κίνδυνος να απαξιωθούν ποικιλοτρόπως υπαρκτός. Εν τούτοις συνεχίζουν να 
ορίζουν µια εκπαιδευτική πραγµατικότητα, όπου στο κέντρο βρίσκεται ο µαθητής κι όχι η 
διδακτέα ύλη. Εποµένως µήπως είναι χρήσιµο να σκεφτούµε αν έχουµε και για πόσο ακόµη 
την πολυτέλεια να ακυρώνουµε τέτοιες δυνατότητες;   
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Προϋποθέσεις συµµετοχής της εκπαιδευτικής µονάδας στη διαµόρφωση και 
άσκηση της εκπαιδευτικής πολιτικής 

 
Ρες Ιωάννης, Εκπαιδευτικός Π.Ε., Μsc «Σπουδές στην Εκπαίδευση», ΕΑΠ 

 
 
1. Εισαγωγή 

Η διαµόρφωση και η άσκηση της εκπαιδευτικής πολιτικής είναι µια άσκηση εξουσίας 
και ελέγχου που έχει ως πεδίο αναφοράς την επιδίωξη ή τη διαιώνιση  συγκεκριµένων 
διευθετήσεων στη σχέση σχολείου και κοινωνίας. Συχνά η ρητορική της εκπαιδευτικής 
πολιτικής αναφέρεται στην εκπαιδευτική αλλαγή και τη βελτίωση της σχολικής πρακτικής ή 
στα αποτελέσµατα. Σχεδόν πάντοτε, όµως, η πραγµατικότητα απέχει πάρα πολύ από τις 
διακηρυγµένες προθέσεις. Στη διαδικασία διαµόρφωσης και άσκησης της εκπαιδευτικής 
πολιτικής αναδεικνύονται συνήθως δύο οµάδες: από τη µια οι φορείς που διαµορφώνουν και 
αποφασίζουν την εκπαιδευτική πολιτική και από την άλλη οι φορείς που καλούνται να την 
εφαρµόσουν. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι σε όλες τις εκπαιδευτικές αλλαγές αυτοί που 
αποφασίζουν δεν έχουν ουσιαστικά σχέση µε την εκπαιδευτική πραγµατικότητα. Η 
διαµόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής γίνεται, λίγο ως πολύ, ερήµην της εκπαιδευτικής 
κοινότητας, η οποία απλά καλείται να συµµορφώνεται µε τις επιταγές και τις αποφάσεις της 
κάθε κυβέρνησης.  

Η θέση που έχει σήµερα η εκπαιδευτική µονάδα στο πλέγµα της εκπαιδευτικής 
ιεραρχίας έχει διαµορφώσει ένα σύνολο λειτουργιών και στάσεων οι οποίες αποτελούν 
στοιχεία της κουλτούρας της (Fullan & Hargreaves, 1992˙ Hargreaves, 1994): ατοµικός 
χαρακτήρας της διδασκαλίας και αποµόνωση του εκπαιδευτικού στην αίθουσά του, «τυπική 
διεκπεραίωση» της ύλης και µη ενασχόληση µε την παραγωγή διδακτικού υλικού σε θέµατα 
αναλυτικού προγράµµατος, µετάθεση ευθυνών προς τα  «πάνω» και απουσία ανάληψης 
ευθυνών, κλειστός χαρακτήρας του σχολείου και απουσία σχέσεων µε τους γονείς, 
συγκέντρωση εξουσίας στο διευθυντή και περιορισµένος ρόλος του συλλόγου διδασκόντων 
και αποσπασµατικότητα στην αντιµετώπιση προβληµάτων καθώς και απουσία µιας 
συνολικής προσέγγισης. 

Σ’ ένα κατεξοχήν συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστηµα όπως το ελληνικό, η 
εκπαιδευτική µονάδα περιορίζεται συνήθως σε ρόλο εκτελεστή-εφαρµοστή της κεντρικής 
εκπαιδευτικής πολιτικής. Στο σοβαρό ζήτηµα της συνδιαµόρφωσης της εκπαιδευτικής 
πολιτικής από την εκπαιδευτική µονάδα, προτάσσεται ως αξιόπιστη και εφαρµόσιµη λύση η 
δηµιουργία ενός δηµοκρατικού συστήµατος λειτουργίας και οργάνωσής της που θα 
στηρίζεται στις αρχές:  

- Αποκέντρωσης, µε την έννοια όχι του πού αλλά του ποιοι φορείς συµµετέχουν στη 
λήψη των αποφάσεων και ποια ζητήµατα˙ 

- Συλλογικότητας στη διαδικασία λήψης αποφάσεων και 
- Αντιπροσωπευτικότητας των φορέων που συµµετέχουν στη λήψη των αποφάσεων 

(Μαυρογιώργος, 1999). 
Σηµειώνεται ότι, η επιτυχία ενός τέτοιου εγχειρήµατος προϋποθέτει την επιστηµονική 

και επαγγελµατική υποστήριξη του εκπαιδευτικού προσωπικού και την ανάπτυξη 
συνεργασίας µε γονείς και άλλους φορείς.  

Αναδεικνύεται λοιπόν η ανάγκη, περισσότερο από ποτέ, η εκπαιδευτική µονάδα να 
αποκτήσει τις ουσιαστικές εκείνες προϋποθέσεις για συµµετοχή στη διαµόρφωση και την 
άσκηση της εκπαιδευτικής πολιτικής. 
 
 
 



2. Εκπαιδευτική πολιτική και σχολική µονάδα: µύθος και πραγµατικότητα 
Η εκπαιδευτική µονάδα, κάτω από ποιους όρους µπορεί να καθορίζει τη διαµόρφωση 

της εκπαιδευτικής πολιτικής; Μπορεί να είναι εντελώς αυτόνοµη ή θα πρέπει να ακολουθεί 
τις αρχές της κεντρικής εκπαιδευτικής πολιτικής; Αν ισχύει το δεύτερο µέχρι ποιο σηµείο θα 
φτάνουν οι αρχές αυτές; Θα αποτελούν ένα γενικό πλαίσιο λειτουργίας ή θα καθορίζουν 
λεπτοµερώς την οργάνωση και διοίκηση της εκπαιδευτικής µονάδας; Στις σχετικές αναλύσεις 
που γίνονται, προτείνονται δύο εκδοχές (Ανδρέου, 1996): 
-  Η αποσυγκέντρωση, σύµφωνα µε την οποία µεταφέρονται στα περιφερειακά όργανα 
αρµοδιότητες, η άσκηση των οποίων, ωστόσο παραµένει στο πλαίσιο της διοικητικής 
ιεραρχίας του εκπαιδευτικού συστήµατος.  
- Η αποκέντρωση, σύµφωνα µε την οποία µεταφέρονται αρµοδιότητες σε τοπικά-
περιφερειακά όργανα. Η άσκηση αυτών των αρµοδιοτήτων δεν προϋποθέτει την έγκριση των 
κεντρικών διοικητικών αρχών. 

Είναι σαφές ότι η καθιέρωση της µιας ή της άλλης εκδοχής είναι συνάρτηση των 
ευρύτερων κοινωνικών διεργασιών και εξελίξεων, των σχέσεων που αναπτύσσονται ανάµεσα 
σε κεντρικές και τοπικές εξουσίες, την κοινωνική δυναµική, την υφιστάµενη κρατική δοµή. 
Σε κάθε περίπτωση, όµως, δεν µπορεί παρά να υπάρχει ένα πλαίσιο κεντρικής οργάνωσης και 
διοίκησης της εκπαίδευσης µε βάση το οποίο να οριοθετούνται οι κατευθυντήριες αρχές 
εκπαιδευτικής πολιτικής. 

Στο πλαίσιο αυτού του προβληµατισµού, είναι δυνατό να αναπτυχθούν οι παρακάτω 
άξονες εκπαιδευτικής πολιτικής για κάθε σχολική µονάδα (Μαυρογιώργος, 1998): 
(α) Η συµβολή στη διαµόρφωση της επίσηµης εκπαιδευτικής πολιτικής που ασκείται 
κεντρικά, µε τη συµµετοχή στις διαπραγµατεύσεις και το διάλογο που διεξάγεται πριν την 
οριστική διαµόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής σε σχέδια νόµων, προεδρικών 
διαταγµάτων ή υπουργικών αποφάσεων. 
(β) Η πρόσληψη και η κριτική υποδοχή της εκπαιδευτικής πολιτικής που σχεδιάζεται, 
προγραµµατίζεται και οριοθετείται κεντρικά για όλα τα σχολεία της χώρας. 
(γ) Η διαµόρφωση ‘εσωτερικής’ εκπαιδευτικής πολιτικής σχολικής µονάδας. Στην περίπτωση 
αυτή, στο πλαίσιο της σχετικής της αυτονοµίας µπορεί να σχεδιάζει, να προγραµµατίζει, να 
κατανέµει πόρους, να αποφασίζει, να αξιολογεί τα διάφορα ζητήµατα που προσδιορίζουν την 
εκπαιδευτική της λειτουργία.  

Η προώθηση µιας τέτοιας πολιτικής για ανάδειξη της εκπαιδευτικής µονάδας σε 
φορέα διαµόρφωσης εκπαιδευτικής πολιτικής, προϋποθέτει ανάµεσα στα άλλα 
(Μαυρογιώργος, 1999): 
• Ενιαίο όραµα και στόχους για την εκπαίδευση. 
• Μια αποκεντρωµένη διοίκηση του εκπαιδευτικού συστήµατος 
• Ένα συνεκτικό σύστηµα συµβουλευτικής καθοδήγησης και υποστήριξης της εκπαιδευτικής 
µονάδας σε θέµατα όπως: 
- Σχεδιασµός, προγραµµατισµός και κατανοµή εκπαιδευτικού έργου. 
- Ανάπτυξη και εµπλουτισµός αναλυτικών προγραµµάτων και µεθόδων διδασκαλίας.  
- Επαγγελµατική ανάπτυξη και εξέλιξη των εκπαιδευτικών 
- Σύνδεση της εκπαιδευτικής µονάδας µε την τοπική κοινωνία. 

Ασφαλώς, µια τέτοια στροφή στη σχολική µονάδα, προϋποθέτει µια πολιτική που θα 
σέβεται τις γνώσεις και την εµπειρία του εκπαιδευτικού και του δίνει τα περιθώρια για λήψη 
αποφάσεων, συµβάλλει στη συνειδητή επιλογή των µεθόδων που εφαρµόζονται σταδιακά 
χωρίς τη βίαιη εγκατάλειψη των παλιών και συµβάλλει στην ανάπτυξη αλληλεγγύης και 
συνεργασίας µεταξύ των εκπαιδευτικών µέσα από την οποία αξιοποιείται µε τον καλύτερο 
τρόπο η εµπειρία τους (Hargreaves, 1994).  

Εξάλλου, στην περίπτωση εισαγωγής εκπαιδευτικών αλλαγών και µεταρρυθµίσεων, οι 
εκπαιδευτικοί καλούνται να τις κατανοήσουν είτε µε τη µελέτη οδηγιών και αναλύσεων είτε 



µε παρακολούθηση σεµιναρίων επιµόρφωσης. Έτσι, παρατηρείται µια σειρά από αρνητικές 
συνέπειες στη λειτουργία τόσο της εκπαιδευτικής µονάδας όσο και του εκπαιδευτικού 
συστήµατος γενικότερα (Μαυρογιώργος, 1992): 

• ∆ιαµορφώνεται η αντίληψη ότι η εκπαιδευτική µονάδα έχει περιορισµένη ευθύνη 
στην αποτυχία των αλλαγών, για τις οποίες ούτε αποφάσισε ούτε και είναι σίγουρο ότι θα 
τις χρειαζόταν. Για παράδειγµα, σε περίπτωση σχολικής αποτυχίας, η ευθύνη χρεώνεται 
αποκλειστικά στα βιβλία και τα αναλυτικά προγράµµατα. Αυτή η εκδοχή απαλλάσσει 
από τις σχετικές ευθύνες την εκπαιδευτική µονάδα και τις µεταθέτει στο επίπεδο όπου 
διαµορφώνεται η εκπαιδευτική πολιτική. Η µετάθεση αυτή όµως, αν και µπορεί να 
ανταποκρίνεται εν µέρει στην πραγµατικότητα, δεν επιτρέπει στην εκπαιδευτική µονάδα 
να εξετάζει κριτικά και δηµιουργικά το δικό της ρόλο στην αποτυχία ή επιτυχία της 
αλλαγής και έτσι δεν της δίνεται η δυνατότητα να αξιοποιεί την εµπειρία της. 
• Μια άλλη συνέπεια του περιορισµού της εκπαιδευτικής µονάδας σε θέµατα 
εφαρµογής της εκπαιδευτικής πολιτικής είναι η παρεµπόδιση ανάπτυξης καινοτόµου 
επαγγελµατικής κουλτούρας ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς για ανάπτυξη νέων 
παιδαγωγικών προσεγγίσεων και διδακτικών µεθόδων. Όταν η εκπαιδευτική πολιτική, 
που διαµορφώνεται και ασκείται κεντρικά, ορίζει µε κάθε λεπτοµέρεια στο «βιβλίο του 
δασκάλου» το συνολικό παιδαγωγικό και διδακτικό προγραµµατισµό του σχολικού έτους 
µε τις επιµέρους διδακτικές ενότητες, οι εκπαιδευτικοί δεν παροτρύνονται για 
καινοτόµους πειραµατισµούς και αναζητήσεις σε θέµατα διδακτικής και αυτό συντελεί σε 
διαδικασίες από-ειδίκευσης και υποβάθµισης των εκπαιδευτικών. 
• Μια εξίσου σηµαντική αρνητική επίπτωση που προκύπτει από τον κεντρικό 
σχεδιασµό και την άσκηση της εκπαιδευτικής πολιτικής είναι η γενικότερη αδυναµία 
στην αντιµετώπιση των τοπικών αναγκών και ιδιαιτεροτήτων. Ζητήµατα, δηλαδή που 
αντιµετωπίζει η εκπαιδευτική µονάδα τοπικά είναι δυνατό να παραµελούνται. Για 
παράδειγµα, η εκπαιδευτική µονάδα φαίνεται να αδυνατεί να αντιµετωπίζει µέσα στο 
δικό της πλαίσιο παιδιά µε ειδικές ανάγκες ή παιδιά που δεν έχουν την ελληνική ως 
µητρική γλώσσα. Συνήθως παραπέµπονται σε ειδικούς ή ζητείται να εφαρµοστεί µια 
διαφορετική πολιτική, ειδικά για τα θέµατα αυτά.  
Καταδεικνύεται λοιπόν ότι, για να µπορέσει η εκπαιδευτική µονάδα να αναλάβει έναν πιο 

ενεργό ρόλο στη διαµόρφωση και την άσκηση της εκπαιδευτικής πολιτικής, θα πρέπει ένα 
διαµορφώσει ένα διαφορετικό πλαίσιο λειτουργίας. Ένα πλαίσιο που θα στηρίζεται στις 
αρχές της συνεργασίας και της ανάδειξης και αξιοποίησης των δυνατοτήτων όλων των µελών 
της εκπαιδευτικής µονάδας. Για να πραγµατοποιηθούν αυτά, απαιτείται επίπονη και 
συστηµατική στόχευση στην αλλαγή των δοµών της εκπαιδευτικής µονάδας, αλλά και στην 
αλλαγή της κουλτούρας που έχει διαµορφωθεί µέχρι σήµερα. Άλλωστε, η βιβλιογραφική 
έρευνα (Timar, 1989) µαρτυρά την αποτυχία πολλών µεταρρυθµίσεων επειδή, αν και 
κοινωνικά αναγκαίες, υποτίµησαν το ρόλο της εκπαιδευτικής µονάδας.  
 
 
 
3. Περιθώρια αυτονοµίας του εκπαιδευτικού στην άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου  
 Το περιβάλλον του κυρίως χώρου εργασίας των εκπαιδευτικών της σχολικής τάξης 
και η κανονιστική επιρροή της σχολικής κουλτούρας περιορίζουν την επαγγελµατική 
προσέγγισή τους στη µάθηση. Οι εκπαιδευτικοί δηµιουργούν πλαίσια δεδοµένων παραδοχών, 
τα οποία προσφέρουν τάξη και συνέχεια στο έργο τους και τους επιτρέπουν ν’ 
ανταποκρίνονται στις καθηµερινές απαιτήσεις που τους πιέζουν και να επιβιώνουν. Παρ’ όλα 
αυτά, οι απαιτήσεις αυτές ικανοποιούνται όλο και πιο δύσκολα, έτσι που η εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών περιορίζεται σ’ αυτό που ο Schon (1983, όπ. αναφ. στο Day, 2003) αποκάλεσε 
‘µονοµερή εκπαίδευση’, η οποία επιχειρεί ν’ ανταποκριθεί στις νέες καταστάσεις και να 



βελτιώσει την ποιότητα, χωρίς ν’ αλλάξει το πλαίσιο των δεδοµένων παραδοχών των 
εκπαιδευτικών.  

Όπως παρατηρεί ο Μαυρογιώργος (1986), θα πρέπει  να εξετάζεται και να 
προβληµατίζει το είδος και η µορφή των θεσµικών δεσµεύσεων και κοινωνικού ελέγχου που 
ασκούν οι αυστηρά προσδιορισµένες πολιτικές και πρακτικές της κεντρικής διοίκησης στο 
έργο των εκπαιδευτικών. Έτσι, η εµπειρία από την έως τώρα ακολουθούµενη πρακτική, 
οδηγεί στη διαπίστωση ότι οι περιορισµοί και οι αντιφάσεις των πολιτικών για την 
επιµορφωτική πολιτική  δεν αφήνουν περιθώρια για διαµόρφωση άποψης διαφορετικής από 
το ότι, οι εκάστοτε κυρίαρχες κοινωνικές δυνάµεις δηµιουργούν ασφυκτικό κλοιό γύρω από 
τον οποίο επιχειρούν να συγκροτηθεί η επαγγελµατική  ταυτότητα των εκπαιδευτικών 

Από τα παραπάνω, προκύπτει µια βασική αντίφαση: Ενώ ζητάµε από τους 
εκπαιδευτικούς να επανεξετάζουν τις παιδαγωγικές και διδακτικές τους πρακτικές για να 
είναι ανοιχτοί στις αλλαγές, δεν τους αναγνωρίζονται αξιόλογες εµπειρίες και ιδέες που έχουν 
ή αποξενώνονται από αυτά που οι ίδιοι κάνουν. Οι εκπαιδευτικές αλλαγές επιβάλλονται µε 
τον ένα ή τον άλλο τρόπο πάνω στους εκπαιδευτικούς, δεν γίνονται µε τους εκπαιδευτικούς ή 
από τους εκπαιδευτικούς, κάτι που κάθε άλλο παρά ευνοεί την επαγγελµατική και προσωπική 
τους ανέλιξη.  

∆ιαπιστώνει κανείς ότι, παρά τη ρητορική για επαγγελµατικό status, για αναβάθµιση 
των εκπαιδευτικών και αύξηση της επιστηµονικής τους ισχύος, η πραγµατικότητα είναι πολύ 
διαφορετική. Η καθηµερινή ζωή των εκπαιδευτικών στην αίθουσα, αντί να κινείται στην 
κατεύθυνση της αυξηµένης αυτονοµίας, γίνεται όλο και πιο ελεγχόµενη. Ταυτόχρονα, 
υπόκειται µε διαρκώς αυξανόµενο βαθµό, στη διοικητική λογική που επιδιώκει τον πλήρη 
έλεγχο της εξελικτικής πορείας της διδασκαλίας και της διδακτέας ύλης. Μπορεί να γίνεται 
λόγος για εξέλιξη των εκπαιδευτικών, για συνεργασία και ‘ενίσχυση’, οι τάσεις όµως που 
παρατηρούνται είναι προς τον συγκεντρωτισµό, την τυποποίηση και τον ορθολογισµό. Η 
καθηµερινή διδακτική πράξη των εκπαιδευτικών βρίθει παραδειγµάτων που µαρτυρεί τη 
διπλή και αντιφατική εξέλιξη που αντιµετωπίζουν: ‘..τη στιγµή που καλούνται να 
υιοθετήσουν την παραδοχή ότι το επαγγελµατικό τους status αναβαθµίζεται λόγω της 
βασικής τους εκπαίδευσης, καλούνται ταυτόχρονα να εργαστούν σε αίθουσες διδασκαλίας 
που όλο και πιο πολύ υποβάλλονται σε νέες µορφές ελέγχου’.. (Μαυρογιώργος, 1998, σ. 85).  

Αναπτύσσονται στρατηγικές που τους καθιστούν λιγότερο ικανούς αφού αφήνεται σ’ 
αυτούς ελάχιστος χώρος για να κρίνουν, ν’ αποφασίσουν, να συνδιαµορφώσουν, να ελέγξουν. 
Επιχειρείται απροκάλυπτα η υποβάθµιση της διδασκαλίας, η εντατικοποίηση της εργασίας 
τους, η διάκριση σύλληψης και εκτέλεσης, η αποειδίκευση ο καταµερισµός, η µηχανοποίηση 
και η τυποποίηση. Οι εκπαιδευτικοί τείνουν να χάσουν όχι µόνο τον έλεγχο στην υπόθεση 
σχεδιασµού των διδακτικών και µαθησιακών δραστηριοτήτων, αλλά και να αξιολογούνται 
και να συγκρίνονται µε βάση κριτήρια που διαµορφώνονται από τη διοικητική ιεραρχία 
(Apple, 2001). Οι εκπαιδευτικοί δεν ευνοούνται αλλά αποκλείονται από µορφές δράσης που 
έχουν σκοπό την κριτική αµφισβήτηση του κοινωνικού και πολιτικού πλαισίου της 
εκπαίδευσης, της διδασκαλίας και της αξιολόγησης.  

Ασφαλώς, ο αυστηρός συγκεντρωτικός έλεγχος που επιδιώκουν οι αρχές, οδηγεί σε 
αποτελέσµατα διαµετρικά αντίθετα από τα προσδοκώµενα τους σύµφωνα µε τη διεθνή 
εµπειρία: Αντί για επαγγελµατίες που δείχνουν έντονο ενδιαφέρον για το αντικείµενο και το 
σκοπό τους, δηµιουργεί αλλοτριωµένους εκτελεστές σχεδίων που άλλοι έχουν χαράξει. 
Σύµφωνα µε τον Γρόλλιο (1999), τα αυστηρά συστήµατα διοίκησης και ελέγχου ‘εγγυώνται’ 
την  απώλεια των δεξιοτήτων, της αυτονοµίας, της ικανότητας και της περηφάνιας από την 
πλευρά των εκπαιδευτικών και µια ισοπεδωτική οµοιοµορφία υποταγής. 
 
 
 



4. Εκπαιδευτική µονάδα και εκπαιδευτικοί 
Ο νέος ρόλος της εκπαιδευτικής µονάδας δηµιουργεί νέες συνθήκες για το επάγγελµα 

του εκπαιδευτικού. Ο εκπαιδευτικός µπαίνει στο κέντρο αυτών των αλλαγών και θεωρείται ο 
επαγγελµατίας, ο οποίος καθηµερινά και γρήγορα παίρνει πολλές και κρίσιµες αποφάσεις 
τόσο για τους µαθητές του όσο και για τους συναδέλφους του (Ανδρέου, 1999). Τα τελευταία 
χρόνια, µέσα από τις συνεχείς προσπάθειες για µεταρρύθµιση στην εκπαίδευση, υπάρχει µια 
πίεση στο επάγγελµα του εκπαιδευτικού. Όλες αυτές οι αλλαγές είχαν σηµαντικές επιπτώσεις 
στις µεθόδους διδασκαλίας, στις συνθήκες εργασίας (ωράριο, αναλογία 
εκπαιδευτικών/µαθητών), στο περιεχόµενο της εκπαίδευσης (νέα αντικείµενα κοινωνικού 
χαρακτήρα, όπως αγωγή υγείας), στις σχέσεις µε τους µαθητές και βέβαια, αλλαγές στον 
τρόπο µε τον οποίο οι άλλοι, αλλά και οι ίδιοι βλέπουν το επάγγελµά τους. Έτσι, η δουλειά 
του εκπαιδευτικού φαίνεται να χαρακτηρίζεται από ρήξεις παρά από συνέχειες, µια και οι 
προσπάθειες αυτές για αλλαγή δεν έδιναν καµία σηµασία στη συσσωρευµένη εµπειρία των 
εκπαιδευτικών.  

Η ανάδειξη της εκπαιδευτικής µονάδας σε φορέα διαµόρφωσης και άσκησης 
εκπαιδευτικής πολιτικής διευρύνει το ρόλο του εκπαιδευτικού. Ο ίδιος δεν περιορίζεται στενά 
πλέον στην αίθουσα διδασκαλίας, αλλά καλείται να έχει συµµετοχή σε θέµατα που 
εκδηλώνονται πριν από τη διδασκαλία (σχεδιασµός, διαµόρφωση αναλυτικών 
προγραµµάτων) αλλά και σε θέµατα που αναδεικνύονται µετά τη διδασκαλία και ανεξάρτητα 
απ’ αυτή (συνεργασία µε φορείς, γονείς). Ο εκπαιδευτικός όλο και πιο πολύ καλείται να 
αντιµετωπίζει ζητήµατα των οποίων η ρίζα βρίσκεται έξω από την εκπαιδευτική µονάδα, 
όπως παραβατικότητα, ανεργία, υπο-επίδοση, αποκλεισµός και εγκατάλειψη του σχολείου. 

   Από τους εκπαιδευτικούς απαιτείται πια να έχουν µια συνολική άποψη τόσο για το 
επάγγελµά τους, όσο και για το σχολείο του, τη δοµή και την κουλτούρα του (Μαυρογιώργος, 
1999). Ζητείται απ’ αυτούς να κατανοούν αυτό που κάνουν καθηµερινά, να το αξιολογούν 
και να πειραµατίζονται για την αλλαγή του. ∆εν µπορεί να υπάρξει βελτίωση της 
εκπαίδευσης χωρίς τους εκπαιδευτικούς. Γι’ αυτό στόχος ο είναι να αναπτυχθεί ένας 
επαγγελµατισµός αλληλεπίδρασης και συνεργασίας ο οποίος να περιλαµβάνει (Fullan & 
Hargreaves, 1992): 

• Τη λήψη αποφάσεων µε όρους και κριτήρια επαγγελµατικού ήθους και πολιτικής 
παιδαγωγικής παρέµβασης 
• Την ανάπτυξη κουλτούρας υποστήριξης, αλληλεγγύης και αµοιβαίας εµπιστοσύνης 
• Κανόνες συνεχούς βελτίωσης, όπου νέες ιδέες αναζητούνται µέσα και έξω από το 
πλαίσιο της εκπαιδευτικής µονάδας 
• Τη σύνδεση της προσωπικής και ατοµικής ανάπτυξης µε την επαγγελµατική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτικών. 
  Με κέντρο τον εκπαιδευτικό, ευαίσθητο αποδέκτη των µηνυµάτων της µικροκοινωνίας  

στην οποία βρίσκεται το σχολείο και µε µία κουλτούρα µέσα στο σχολείο που ευνοεί τη 
συνεργατικότητα και την ευρύτερη δυνατή συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων, η εκπαιδευτική 
µονάδα θα αποτελέσει σηµαντικό φορέα στην άσκηση της εκπαιδευτικής πολιτικής. 

  Η επιβολή των εκπαιδευτικών αλλαγών πάνω στους εκπαιδευτικούς οδηγεί στην 
αποτυχία τους. Αντίθετα, η εµπλοκή των εκπαιδευτικών, η υποστήριξή τους και η 
ενθάρρυνση αυτών που κάνουν, συνιστά µια πολιτική παιδαγωγική µε ουσιαστικές 
επιπτώσεις στην ποιότητα της διδασκαλίας, της µάθησης, της εργασίας, της ανάπτυξης. Όταν 
ένα εκπαιδευτικό σύστηµα σέβεται, εκτιµά, υποστηρίζει την κρίση και την εµπειρία των 
εκπαιδευτικών, το σύστηµα είναι ανοιχτό στην υπόθεση της διαρκούς µεταλλαγής δοµών και 
περιεχοµένου. 
 Χρειάζεται συστηµατική και συνολική παρέµβαση στην εκπαιδευτική µονάδα για να 
µπορέσει να κατακτήσει τις νέες προκλήσεις. Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να εγκαταλείψουν 
τη µοναξιά της τάξης τους και να ανοίξουν την πόρτα συνεργασίας µε τους συναδέλφους 



τους. Επιπλέον, να εκτιµήσουν και να αξιοποιήσουν την εµπειρία τους. Καλούνται να 
ασχοληθούν µε νέα ζητήµατα που ξεφεύγουν από τα στενά όρια της σχολικής αίθουσας. 
Αυτό απαιτεί νέες διεργασίες µάθησης για τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, όπου καλούνται 
να µαθαίνουν, να αξιολογούν την εµπειρία τους και να αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες 
πειραµατισµών µε νέες δραστηριότητες. Όλα αυτά προϋποθέτουν ιδιαίτερη προσοχή στη 
διαδικασία εφαρµογής τους, γιατί κινδυνεύουν ή να αποκτήσουν µηχανιστικό χαρακτήρα 
(τεχνητή συνεργατικότητα) ή να δηµιουργήσουν υπερβολικό φόρτο εργασίας στους 
εκπαιδευτικούς µε νέα καθήκοντα, που δεν αποκλείεται να οδηγήσουν σε αρνητικά 
αποτελέσµατα (Ανδρέου, 2001).  
 
5. Για µια «εσωτερική» εκπαιδευτική πολιτική 

Με το επιχείρηµα της εξασφάλισης ισότητας ευκαιριών στην εκπαίδευση και της 
εξασφάλισης πόρων για δηµόσια και δωρεάν παιδεία, η άσκηση εκπαιδευτικής πολιτικής έχει 
γενικό χαρακτήρα και απαιτεί γενικευµένη εφαρµογή σε εθνικό επίπεδο. Μια πρώτη 
αρνητική επίπτωση είναι η γενικότερη αδυναµία στην αντιµετώπιση των τοπικών 
ιδιαιτεροτήτων. Ζητήµατα δηλαδή, όπως αναλογία διδασκόντων-διδασκοµένων, 
πολυπολιτισµική σύνθεση των τµηµάτων, κοινωνική σύνθεση, σχολική διαρροή, υπο-
επίδοση, σχολική παραβατικότητα  που απασχολούν µε διαφορετικό τρόπο τις διάφορες 
σχολικές µονάδες, δεν αντιµετωπίζονται µε ‘επιτόπιες’ παρεµβάσεις και λύσεις 
(Μαυρογιώργος, 2005). Ακόµη όµως και όταν η σχολική µονάδα εξετάζει τέτοια θέµατα, το 
κάνει χωρίς συγκεκριµένο πλαίσιο και χωρίς τις απαραίτητες διαπραγµατεύσεις µε όλα τα 
µέλη της. Έτσι, η επαγγελµατική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού, είναι προδιαγραµµένη και δεν 
απευθύνεται ουσιαστικά σ’ όλους, δεν αντιµετωπίζεται ως πραγµατικός παράγοντας που 
συµβάλλει στο να κάνει τον εκπαιδευτικό πιο έµπειρο και αποδοτικό µέσα στην τάξη (Watts 
& Castle,1993:308).  

Παρ’ όλα αυτά, η εκπαιδευτική µονάδα έχει περιθώρια να αυτενεργήσει χωρίς να 
‘αυθαιρετήσει’ να δηµιουργήσει οικοδοµήσει µια καλύτερη πραγµατικότητα για την ίδια και 
την επαγγελµατική ανάπτυξη του προσωπικού της. Κάτι τέτοιο µπορεί να επιτευχθεί στα 
πλαίσια επαναδιαπραγµάτευσης της κουλτούρας της που έχει δηµιουργηθεί και επικρατήσει. 
Είναι το πλαίσιο που δίνει τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να ξεδιπλώσει τις δυνατότητές 
του, να εκφράσει τις ανησυχίες-αναζητήσεις του ισότιµα, ανεξάρτητα από την επαγγελµατική 
του εµπειρία, τις βασικές του σπουδές και την ειδικότητά του. Ειδικότερα, στα πλαίσια της 
διαµόρφωσης ‘εσωτερικής’ εκπαιδευτικής πολιτικής  η σχολική µονάδα µπορεί να παρέµβει, 
όχι βέβαια στη βασική εκπαίδευση αλλά στην επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, είτε αυτή 
είναι εισαγωγική και αναφέρεται στους νεοδιόριστους, είτε απευθύνεται στους πιο έµπειρους 
µε την οργάνωση ηµερίδων και διαλέξεων από ειδικούς, µε τη συµµετοχή σε διάφορα 
προγράµµατα, µε σχήµατα ενδοσχολικής επιµόρφωσης. Ασφαλώς και σ’ αυτή την περίπτωση 
η επιµόρφωση και επαγγελµατική αναβάθµιση των εκπαιδευτικών εξελίσσεται µε την ενεργό 
συµµετοχή τους (Ανδρέου & Παπακωνσταντίνου, 1994).  

Βασική προϋπόθεση για ουσιαστική συµβολή της στην προσωπική και επαγγελµατική 
εξέλιξη των εκπαιδευτικών, είναι η αναγνώριση ότι η υπάρχουσα κατάσταση µε τα παραπάνω 
προσδιοριστικά χαρακτηριστικά είναι παρωχηµένη και ότι χρειάζεται άµεσα αλλαγή 
(Παρασκευόπουλος, 2004). Έτσι, απαιτείται η κριτική συµµετοχή του εκπαιδευτικού στην 
αξιολόγηση του αναλυτικού προγράµµατος, στη διαµόρφωση του τρόπου διδασκαλίας και η 
σύνταξη οµάδων εργασίας για τη διαπραγµάτευση τόσο πρακτικών θεµάτων όσο, και 
επιστηµονικών-παιδαγωγικών θεµάτων. 

Ακόµη, η αλλαγή της επικρατούσας σχολικής κουλτούρας που θεωρεί ότι ο 
εκπαιδευτικός κατά τη διάρκεια παραµονής του στο σχολείο οφείλει να δραστηριοποιείται 
στην τάξη, αποµονώνοντάς τον έτσι από τους συναδέλφους του και αποθαρρύνοντάς τον από 



τη συνεργατική µάθηση και επιπλέον, δεν θεωρεί πρωταρχικής σηµασίας τη συνεχή µάθηση 
και επιµόρφωση του εκπαιδευτικού (Ανθοπούλου, 1999). 

Η εκπαιδευτική µονάδα είναι δυνατό να αναδειχθεί σε σηµαντικό φορέα διαµόρφωσης 
και άσκησης εκπαιδευτικής πολιτικής αν γίνουν αλλαγές στους ακόλουθους τοµείς (Timar, 
1989): 
-Στην εκχώρηση αρµοδιοτήτων για λήψη αποφάσεων στη σχολική µονάδα. 
- Στην πολιτική και τεχνική στήριξη της σχολικής µονάδας στο νέο της ρόλο. 
- Στην προώθηση ευέλικτων διαδικασιών για πειραµατισµούς µε αποτελεσµατικά οργανωτικά 
σχήµατα σε επίπεδο σχολικής µονάδας. 
- Στην αλλαγή της ιεραρχικής γραφειοκρατικής δοµής της σηµερινής διοίκησης της σχολικής 
µονάδας και της εκπαίδευσης γενικότερα, ώστε να µπορεί να αποδέχεται αποφάσεις που 
λαµβάνονται αποκεντρωµένα, µε έµφαση σε µια ηγεσία που εµψυχώνει, συντονίζει και 
κινητοποιεί. 

Επιπλέον, τα προγράµµατα ενδοσχολικής επιµόρφωσης µπορούν να συµβάλλουν στον 
επαγγελµατισµό και την προσωπική αναβάθµιση των εκπαιδευτικών καθώς και στην 
ανάδειξη της σχολικής µονάδας σε αξιόπιστο φορέα εκπαιδευτικής πολιτικής. Για να είναι 
όµως αποτελεσµατικά, θα πρέπει να πληρούν τις παρακάτω προϋποθέσεις (Παπαπροκοπίου, 
2005): 
- Να αφορούν και να εµπλέκουν όλο το προσωπικό του σχολείου. 
- Να δηµιουργούν αµφίδροµη και συνεχή πληροφόρηση µεταξύ των διοικητικών παραγόντων 
του σχολείου και των διδασκόντων. 
- Να εξασφαλίζουν τη συνοχή µε προηγούµενες εµπειρίες. 
- Να δρουν υποστηρικτικά. 
- Να αξιολογούνται και να εξελίσσονται  
- Να σέβονται τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των εκπαιδευοµένων 
- Να αναγνωρίζουν τη σηµασία των γνώσεων και εµπειριών των εκπαιδευτικών και να 
κατανοούν τις αδυναµίες τους, βοηθώντας τους να αναθεωρούν τυχόν παρερµηνείες και να 
αντιλαµβάνονται τους ρυθµούς και τις δυνατότητές τους. 
- Τέλος, να υιοθετούν τεχνικές και στρατηγικές πλαισίωσης, οι οποίες θα ενισχύουν την 
αυτενέργεια, τον αναστοχασµό και την ερευνητική στάση και να έχουν διάρκεια. 

Επιπρόσθετα, η άσκηση πίεσης από την κοινωνία για θεσµικές αλλαγές συµµετοχής 
στη διευθέτηση των εκπαιδευτικών υποθέσεων και η αµφισβήτηση των υφιστάµενων 
κοινωνικών σχέσεων και του ρόλου του κράτους ως απόλυτου κυρίαρχου, διαµορφωτή και 
µεσολαβητή στην εκπαίδευση, είναι δυνατό να φέρει στο προσκήνιο τη σχολική µονάδα ως 
ισότιµου πόλου διαµόρφωσης και άσκησης εκπαιδευτικής εσωτερικής πολιτικής. Έχει 
αποδειχτεί ότι, ‘η ιδεολογία της συµµετοχής’ περιορίζει την αυθαιρεσία του κοινωνικο-
πολιτικού κατεστηµένου και το υποχρεώνει να ανακύψει µε µεγαλύτερη προσοχή και 
ευαισθησία πάνω από χρονίζοντα προβλήµατα (Νούτσος, 1986). 

Το κλειδί της επιτυχίας είναι οι ανθρώπινες σχέσεις. Απαντήσεις σε ερωτήµατα όπως, 
ποιοι είναι οι διδάσκοντες του οργανισµού και ποιες οι φιλοδοξίες και οι προσδοκίες τους, 
πώς δικαιολογούνται κάποιες στάσεις και απόψεις τους που για τον ίδιο είναι ξένες ή 
λανθασµένες, τι µπορεί να κάνει για να τους κατανοήσει καλύτερα και αν υπάρχουν κάποια 
στεγανά που δεν πρέπει να θίξει, είναι απαραίτητη προϋπόθεση πριν προβεί σε παρεµβάσεις ή 
αλλαγές. Έτσι, προστατεύεται από λανθασµένες ενέργειες. Είναι δυνατόν, δηλαδή, ο 
διευθυντής να µην έχει την ίδια νοοτροπία, την ίδια «κουλτούρα» µε τον πληθυσµό του 
περιβάλλοντος που βρέθηκε. Τότε υπάρχει ο κίνδυνος να επιχειρήσει να αλλοιώσει την 
ταυτότητα του εκπαιδευόµενου και εκπαιδευτικού δυναµικού, γεγονός που θα στραφεί σε 
βάρος του ίδιου, αλλά και του οργανισµού µε αρνητικότατες συνέπειες (Κανελλόπουλος, 
1991). 



Η ορθότερη προσέγγιση είναι να περιφέρεται στην εκπαιδευτική µονάδα, να 
συναναστρέφεται τους πάντες και να επιδεικνύει εκείνες τις στάσεις και συµπεριφορές που θα 
ήθελε να υιοθετήσουν και οι υπόλοιποι. Ένας τρόπος να υιοθετήσουν οι υπόλοιποι τη στάση 
και συµπεριφορά του διευθυντή είναι το να έχουν συµµετάσχει στη λήψη αποφάσεων και 
στον καθορισµό των στόχων, οι οποίοι, κατά συνέπεια, θα είναι κοινοί και όχι ‘οι στόχοι του 
διευθυντή». Οι ευκαιρίες για ενεργό ανάµειξη των διδασκόντων στα δρώµενα του 
οργανισµού, η ενίσχυση της ανάληψης πρωτοβουλιών και η επιβράβευσή τους, καθώς και η 
ισχυροποίηση της θέσης τους, οδηγούν στην αφύπνισή τους και την οµαλότερη και 
αποτελεσµατικότερη λειτουργία του (Σαΐτης, 1992).  

Αφού µέσα στην οµάδα αναπτύσσεται µια δυναµική, υπάρχει πάντα ο κίνδυνος στη 
διαδικασία λήψης µιας απόφασης να υπάρξουν αντιθέσεις και συγκρούσεις, λόγω των 
διαφορετικών συµφερόντων, του συστήµατος αξιών και των διαφορετικών στόχων που κάθε 
οµάδα ή οµάδες θέτουν. Οι συγκρούσεις αυτές, άλλοτε διαπροσωπικές, άλλοτε διοµαδικές 
και άλλοτε µεταξύ ατόµων και οµάδων, είναι πιθανό να προέρχονται από (Αθανασούλα-
Ρέππα, 1999): (α) το σύστηµα της επικοινωνίας (β) την οργανωτική δοµή της εκπαιδευτικής 
µονάδας, (γ) τις αντιθέσεις µεταξύ των οµάδων και (δ) τους ανθρώπινους παράγοντες. Ο 
διευθυντής θα πρέπει να έχει την ικανότητα και τις δεξιότητες να αναγνωρίζει τις 
συγκρούσεις σε όλες τις περιπτώσεις λήψης αποφάσεων και να είναι σε θέση να διαβλέπει αν 
αυτές θα συµβάλουν στην πρόοδο ή θα δηµιουργήσουν προβλήµατα στη λειτουργία του 
οργανισµού, ώστε να τις διευθετεί καλύτερα. Κατά τους (Koontz & O΄ Donnel, 1984) «η 
ηγεσία είναι η αύξηση της επίδρασης και η υποταγή των υφισταµένων στα πρόσωπα που 
ασκούν την εξουσία». Αν τα άτοµα που ασκούν εξουσία δεν εµπνέουν εµπιστοσύνη και 
ασκούν αυξηµένη επίδραση στους υφισταµένους ή την οµάδα που διοικούν, αλλά απλά 
εφαρµόζουν τους κανόνες της ιεραρχικής οργάνωσης, τότε αµφισβητείται το φαινόµενο της 
ηγεσίας, ή για τα αντίστοιχα άτοµα, ο χαρακτηρισµός του ηγέτη. 

Σύµφωνα µε τους Everard & Morris (όπ. αναφ. στο: Neave, 1998:49), είναι ιδιαίτερα 
σηµαντικό για τον διευθυντή να γνωρίζει πώς θα διαχειρίζεται τον εαυτό του, πώς θα 
καταπολεµάει το άγχος του και πώς θα αναπτύξει την αυτοπεποίθησή του ώστε να αναπτύξει 
την επάρκειά του. Έτσι, φτάνει υπό πολύ καλές προϋποθέσεις στη λήψη των εκπαιδευτικών 
αποφάσεων.  

Τα παραπάνω στοιχεία προδιαγράφουν τη δυναµική εξέλιξη ή τη στασιµότητα και το 
«µαρασµό» της εκπαιδευτικής µονάδας. 
 
6. Αντί επιλόγου 

Το µέλλον φαίνεται ν’ ανήκει σε εκπαιδευτικές µονάδες που θα προσλαµβάνουν και 
θα υποδέχονται κριτικά την εκπαιδευτική πολιτική που ασκείται κεντρικά και που στο 
πλαίσιο αυτής της κριτικής πρόσληψης και κριτικής υποδοχής θα διαµορφώνουν την 
«εσωτερική» εκπαιδευτική πολιτική της µονάδας. Έτσι, προωθείται η εκπαιδευτική µονάδα 
της καινοτοµίας, της σχετικής αυτονοµίας, της συλλογικής ευθύνης και του δηµόσιου 
απολογισµού. Προς την κατεύθυνση αυτή απαιτείται επανεξέταση του υφιστάµενου θεσµικού 
πλαισίου οργάνωσης και διοίκησης της εκπαίδευσης µε στόχο την αποκέντρωση και 
υψηλότερο βαθµό σχετικής αυτονοµίας της εκπαιδευτικής µονάδας, καθώς και των ίδιων των 
εκπαιδευτικών (Παπαναούµ, 2000).  

Η ανάδειξη της σχολικής µονάδας σε φορέα διαµόρφωσης και άσκησης εκπαιδευτικής 
πολιτικής διευρύνει το ρόλο του εκπαιδευτικού. Ο ίδιος δεν περιορίζεται στενά πλέον στην 
αίθουσα διδασκαλίας, αλλά καλείται να έχει συµµετοχή σε θέµατα που εκδηλώνονται πριν 
από τη διδασκαλία όπως σχεδιασµός και διαµόρφωση αναλυτικών προγραµµάτων, αλλά και 
σε θέµατα µετά απ’ αυτήν όπως συνεργασία µε γονείς και φορείς. Από τους εκπαιδευτικούς 
απαιτείται πλέον να έχουν µια συνολική άποψη για το επάγγελµά τους, όσο και για το 
σχολείο του, τη δοµή και την κουλτούρα τους (Corrie, 1995˙ Neave, 1998). Ζητείται απ’ 



αυτούς να κατανοούν αυτό που κάνουν καθηµερινά, να αξιολογούν και να πειραµατίζονται 
για την αλλαγή του. Κάτω απ’ αυτές τις προϋποθέσεις κρίνεται απαραίτητη η ανάπτυξη 
πνεύµατος και θεσµικού πλαισίου επικοινωνίας, συνεργασίας, συλλογικής ευθύνης και 
απολογισµού που να ορίζεται ‘από τα κάτω’ και ‘από µέσα’.  

Αλλαγές που αναφέρονται στους εκπαιδευτικούς, δεν είναι δυνατό παρά να 
συνδέονται άµεσα ή έµµεσα µε το κοινωνικό, πολιτικό και πολιτισµικό πλαίσιο της 
διδασκαλίας (Γκότοβος, 1984). Οι εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία υιοθετούν κοινωνικά 
και πολιτικά προστάγµατα κάποιας µορφής, ανεξάρτητα αν τα συνειδητοποιούν ή όχι. Για να 
ικανοποιηθεί µια δοµική απαίτηση, η αναπαραγωγή δηλαδή των υφιστάµενων κοινωνικών 
σχέσεων, η εκπαιδευτική ιεραρχία παρεµβαίνει για να ορίσει το συγκεκριµένο είδος 
γνώσεων, ικανοτήτων και στάσεων που πρέπει να έχουν οι εργαζόµενοι. Κάτω από τις 
συνθήκες αυτές, οι εκπαιδευτικοί είναι φορείς που δρουν σε µια αναπαραγωγική διαδικασία, 
άλλοτε µε συµµορφωτικό τρόπο προς τις υφιστάµενες δοµές και άλλοτε µε τρόπους που 
διαµορφώνουν όρους αντίστασης. 

Αντίθετα, χρειαζόµαστε ένα σύστηµα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών που να στηρίζεται 
στην ανάλυση του κοινωνικού και πολιτικού πλαισίου της εκπαίδευσης. Κεντρικός άξονας 
πρέπει να είναι η εµπλοκή των εκπαιδευτικών στη σπουδή της ακαδηµαϊκής κουλτούρας της 
διδασκαλίας και των συνθηκών της εργασίας τους µε αιτήµατα περισσότερη δηµοκρατία 
στην άσκηση ελέγχου, συλλογικές µορφές παρέµβασης και κοινωνικής δικαιοσύνης, 
προϋποθέσεις και δυνατότητες διαµόρφωσης και άσκησης ‘εσωτερικής’ εκπαιδευτικής 
πολιτικής από τη σχολική µονάδα (Ξωχέλλης, 1989). 
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Εισαγωγή 

Σκοπός της εργασίας αυτής είναι να παρουσιάσει τους δείκτες ποιότητας του αθλητικού 
εκπαιδευτικού έργου στην σχολική µονάδα µέσα από το πρίσµα της παιδαγωγική διαχείριση. 
Η εργασία αυτή κάνει µια καταγραφή από των βασικών µοντέλων των θεµατικών περιοχών 
και των δεικτών ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου και επιχειρεί την εφαρµογή τους στη 
αξιολόγηση του αθλητικού εκπαιδευτικού έργου, τόσο στις προσχολικές και σχολικές 
εκπαιδευτικές µονάδες (Παιδικό σταθµό, Νηπιαγωγείο, ∆ηµοτικό, Γυµνάσιο, Λύκειο), 
µεταλυκειακές µονάδες (ΙΕΚ), όσο και στις ακαδηµαϊκές εκπαιδευτικές µονάδες (ΑΕΙ και 
ΤΕΙ). Είναι σηµαντικό η θέσπιση ενιαίων συστηµατικών εθνικών ποιοτικών δεικτών 
αθλητικού εκπαιδευτικού έργου, αλλά και συµβατότητα τους µε τους εξωσχολικούς 
κερδοσκοπικού ή µη κερδοσκοπικού χαρακτήρα αθλητικούς φορείς και οργανισµούς. Το 
πρόβληµα της ποιότητας του αθλητικού εκπαιδευτικού έργου τόσο σε σχολικούς φορείς και 
οργανισµούς συνδέεται έµµεσα ή έµµεσα µε το πρόβληµα της ποιότητας του αθλητικού 
εκπαιδευτικού έργου των χιλιάδων φορέων και οργανισµών ελεύθερου χρόνου, που είναι 
κερδοσκοπικοί, είτε µη κερδοσκοπικοί, εθελοντικοί, δηµοτικοί, και άλλης νοµικής µορφής. 
Ένα λοιπόν στόχος αυτής της εργασίας είναι να συνεισφέρει στο κοµµάτι του αθλητικού 
εκπαιδευτικού έργου στην συστηµατική ανάπτυξη και δοκιµή σε πειραµατικό επίπεδο ενός 
τρόπου και ενός πλαισίου για την εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση των σχολικών 
και ακαδηµαϊκών µονάδων, αλλά και των οργανισµών και φορέων του ελεύθερου χρόνου και 
ενός συστήµατος άντλησης και αξιολόγησης σηµαντικών εκπαιδευτικών πληροφοριών. 
Η ποιότητα του σχολείου, του πανεπιστηµίου και των εκπαιδευτικών πρακτικών γενικότερα 
παίζουν σηµαντικό ρόλο στη µάθηση και στην ευρύτερη ανάπτυξη των µαθητών και 
φοιτητών, παρά το γεγονός ότι η οικογένεια και γενικότερα οι κοινωνικές και πολιτισµικές 
παράµετροι δρουν συχνά καθοριστικά (Σολωµών Ι. 1999, 25). Είναι σηµαντική η βασική 
διαπίστωση ότι η σχολική και ακαδηµαϊκή πραγµατικότητα είναι σύνθετη και περίπλοκη, 
χαρακτηρίζεται από µια σειρά συγκυριακών συναρτήσεων, προσδιορίζεται και αλλάζει 
διαρκών από µια πληθώρα εσωτερικών και εξωτερικών παραγόντων (Ball S., 1997). Οι 
προτεινόµενοι δείκτες ποιότητας δεν είναι απολύτως περιεκτικοί των θεµάτων που 
περιγράφουν και εποµένως δεν εννοείται µε αυτήν της κατηγοριοποίηση ότι ένα θέµα 
εξαντλείται µε την εξέταση ενός ∆είκτη Ποιότητας. Επίσης υπάρχει το πρόβληµα της 
εννοιολογικής ανάλυσης των διαφόρων όρων που χάρη συντοµίας χρησιµοποιούνται. Οι 
βασικές θεµατικές περιοχές σύµφωνα µε την συστηµατική µελέτη, που είχε εκπονηθεί από το 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και παρουσιάζεται παρακάτω, κατατάσσονται σε δείκτες του 
σχολικού εκπαιδευτικού έργου λαµβάνοντας υπόψη το µαθητικό δυναµικό και τα 
χαρακτηριστικά του κοινωνικού και πολιτιστικού πλαισίου σε τοπικό, περιφερειακό και 
εθνικό επίπεδο.  
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Πίνακας 1: Θεµατικές Περιοχές και ∆είκτες Ποιότητας του Εκπαιδευτικού Έργου (Σολωµών 
Ι. 1999, 30). 
 



Με παρόµοια θεµατική διάρθρωση καταγράφεται και ένα πρακτικό µοντέλο 
αυτοαξιολόγησης των σχολικών εκπαιδευτικών µονάδων στο Αγγλοσαξονικό εκπαιδευτικό 
σύστηµα. 

1. Curriculum 
2. Attainment 
3. Learning and teaching 
4. Support for pupils 
5. Ethos 
6. Resources 
7. Management, leadership and quality assurance 

Πίνακας 2: Οι Θεµατικές Περιοχές του Εκπαιδευτικού Έργου από το πρακτικό Πρόγραµµα 
«Πρωτοβουλίες Ποιότητας στα σχολεία της Σκωτίας» (he Quality Initiative in Scottish 
Schools) (How Good is Our School. 2002 Edition CDROM). 

 

Το αθλητικό εκπαιδευτικό έργο µπορεί να χωριστεί σε σχολικό – ακαδηµαϊκό και σε 
εξωσχολικό ή ελεύθερου χρόνου έργο. Έτσι να απευθύνεται στις σχολικές και στις 
ακαδηµαϊκές µονάδες, αλλά και τους φορείς, οργανισµούς και επιχειρήσεις ελεύθερου χρόνου 
που σχετίζονται µε την παροχή αθλητικού ή κινητικού ή αναψυχικού εκπαιδευτικού έργου. 
Οι δε µορφές της αθλητικής εκπαιδευτικής Αξιολόγησης µπορούν να χωριστούν στην 
Εξωτερική Αξιολόγηση, που µπορεί να γίνει µε: 
1. Επιθεώρηση. 
2. Η παρακολούθηση του εκπαιδευτικού συστήµατος (monitoring) (Ε.Σ.Υ.Ε., Ο.Ο.Σ.Α.), 
3. Εντοπισµένες µελέτες αξιολόγησης (Επίδοση σε διάφορα µαθήµατα ή οµάδες 

µαθηµάτων, Ο.Ο.Σ.Α., Ένωση Eυρωπαϊκών Πανεπιστηµίων (CRE), ∆ιεθνή ένωση για 
την Αξιολόγηση της Εκπαιδευτικής Επίδοσης (Ι.Ε.Α.) και στην  

Εσωτερική αξιολόγηση, που χωρίζεται σε: 
1. ιεράρχηση εσωτερικής αξιολόγησης και 
2. συλλογική εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολογηση. 
 

Μεθοδολογία 
Η µέθοδος που ακολουθήθηκε ήταν η βιβλιογραφική καταγραφή των δεικτών ποιότητας του 
εκπαιδευτικού έργου. Παράλληλα έγινε η καταγραφή της εµπειρίας από την εφαρµογή των 
∆εικτών Ποιότητας του Εκπαιδευτικού Έργου, µέσω των προϊσταµένων, σχολικών 
συµβούλων, ∆ιευθυντών σχολικών µονάδων και εκπαιδευτικών από χώρες της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης, στα πλαίσια του σεµιναρίου µε θέµα «Ποιότητα στην Εκπαίδευση», που 
πραγµατοποιήθηκε από τις 7 έως 11/4/2003 στην Γερµανία στα πλαίσια του ευρωπαϊκού 
προγράµµατος ARION.  
 

Αποτελέσµατα - Συζήτηση 
Τα γενικά πορίσµατα που προέκυψαν από τις επαφές και τις συζητήσεις αλλά και την 
βιβλιογραφική έρευνα είναι:  
- Κοινή διαπίστωση είναι η συναισθηµατική κυριαρχία στα πλαίσια του εκπαιδευτικού έργου 
στο δηµοτικό και ο τελείως εξορθολογισµός στο Γυµνάσιο και Λύκειο µε κατεύθυνση πλέον 
προς την σχολική επίδοση και την βαθµιαία µείωση των ωρών της αθλητικής διδασκαλίας 
διαδικασίας.  
- Επίσης διαπιστώθηκε, ότι ο εκπαιδευτικός δεν θα πρέπει να ενδιαφέρεται µόνο για το 
περιεχόµενο του εκάστοτε µαθήµατος και την «ξερή» µεταφορά της γνώσης, αλλά να 



ενδιαφέρεται για την γενικότερη παιδαγωγική µετάδοση της γνώσης µέσω της χρήσης 
αποτελεσµατικής και αποδοτικής διδακτικής µεθόδου ή µεθόδων και την ανάπτυξη των 
σχέσεων µε τους µαθητές και γενικότερα την βελτίωση της κοινωνικής νοηµοσύνης, όπως 
επιτυχηµένα γίνεται στο Σκανδιναβικό µοντέλο.  
- Βασική παράµετρος του Σκανδιναβικού µοντέλου είναι ότι µέσα στην τάξη σε ένα ευνοϊκό 
κοινωνικό παιδαγωγικό κλίµα οι µαθητές µπορούν να αναπτύξουν όλες τις ικανότητές τους 
και αυτό βοηθάει στην επιτυχία του εκπαιδευτικού έργου µε την στενή έννοια, την ανάπτυξη 
δηλαδή της γενικής λογικής νοηµοσύνης και την µεταφορά της γνώσης, αλλά και στην 
επίτευξη ενός άλλου στόχου του εκπαιδευτικού έργου: να «µάθουν οι µαθητές το πώς να 
µαθαίνουν» στα πλαίσια µιας κοινωνίας δια βίου µάθησης ή δια βίου άσκησης, άθλησης στα 
πλαίσια του αθλητικού εκπαιδευτικού έργου. 
- το σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστηµα δεν µπορεί να συνεχίσει να πορεύεται στις γενικές 
συντεταγµένες του παραδοσιακού γνωσιοκεντρικού χαρακτήρα του σχολείου, της 
αποσπασµατικότητας και της παθητικής απόκτησης των γνώσεων, καθώς οι 
κατακερµατισµένες γνώσεις δεν συνιστούν γνώση. Το σχολείο, αντίθετα, πρέπει να είναι 
µαθητοκεντρικό, κοινωνιοκεντρικό και βιωµατικό, µε όλους τους συντελεστές του 
συµµέτοχους, χώρος ελκυστικός, χώρος καλλιέργειας της δηµιουργικότητας του µαθητή και 
όχι µόνο χώρος στερεότυπης µµετωπικής διδασκαλίας (Θεοφιλίδης, Χ. 1997, Χρυσαφίδης, Κ. 
1994). 
- Βασικά Ποιοτικά στοιχεία της εκπαίδευσης είναι ότι, η µάθηση δεν πρέπει να θεωρείται 
µόνο προϊόν, αλλά και ως διαδικασία αυτενέργειας και ανακάλυψης. Παράδειγµα είναι 
λειτουργία της Ευέλικτης ζώνης, η διδασκαλία των µαθηµάτων της Ολυµπιακής Παιδείας, 
τηςπεριβαλλοντικής εκπαίδευσης, της Αγωγής της υγείας κ.α.. που περιλαµβάνουν µια 
∆ιεπιστηµονική - ∆ιαθεµατική προσέγγιση γνώσεων, αλλά και την χρήση πολλών στοιχείων 
της Παιδαγωγικής του Ελεύθερου Χρόνου. Γεφυρώνοντας έτσι την σχολική µε την κοινωνική 
Παιδαγωγική ώστε το σύγχρονο σχολείο να είναι ανοικτό στην κοινωνία και να εµφανίζεται 
ότι µπορεί να προσφέρει µια συνολική συστηµατική γνώση - διδασκαλία για αποδοτική 
συµπεριφορά στον ελεύθερο χρόνο. Η αύξηση της σηµασίας της Παιδαγωγικής του χρόνου 
που µένει ελεύθερος δεν είναι τυχαία, αλλά αντιστοιχεί σε µια επείγουσα ανάγκη της 
σύγχρονης κοινωνίας για παιδαγωγική, µέσα στην οποία το παιχνίδι, η διασκέδαση και η 
κοινωνικότητα βρίσκονται σε µία απολαυστική, δηµιουργική και αποδοτική σύνθεση µε την 
παροχή γνώσεων, την κοινωνική ενασχόληση, την πολιτιστική ανάπτυξη, την κριτική 
αντιµετώπιση της πραγµατικότητας και την ανάπτυξη της εµπειρίας (Opaschowski W., 1996, 
14). Η παιδαγωγική του ελεύθερου χρόνου καλείται λοιπόν να λειτουργήσει ως υποστηρικτής 
δηµιουργίας επικοινωνιακών, αθλητικών, κοινωνικών, αντικαταναλωτικών και πολιτιστικών 
γνώσεων (Τοσουνίδης Α., 2003), µε βασική αρχή αυτή του «αυτοπροσδιορισµού» ώστε οι 
µαθητές: 

• να µπορούν να µάθουν, ότι κάποιος µπορεί σχετικά άφοβα και χωρίς το αίσθηµα του 
ανταγωνισµού να επικοινωνήσει και να παίξει, 

• να αισθάνονται ελεύθεροι από τη πίεση για απόδοση και µπορούν να παράγουν, 
• να γνωρίζουν την µαθητική και την προσωπική τους κατάσταση και οργανώνουν τα 

δικά τους ενδιαφέροντα (Opaschowski W. 1977, 64). 
- Επίσης ποιοτικά χαρακτηριστικά της εκπαίδευσης είναι το ότι πραγµατοποιήθηκαν 
«διαθεµατικά» βιωµατικά κινητικά προγράµµατα όπως οι πράσινες και λευκές εβδοµάδες στο 
γυµνάσιο (σχεδιάζεται από το ΥΠ.Ε.Π.Θ. η επαναλειτουργία τους µε έντονο το οικολογικό - 
περιβαλλοντικό χαρακτήρα αλλά και την διατήρηση της κινητική αθλητική αναψυχικής 
διάσταση τους). 
- Επίσης άλλο ένα Ποιοτικό εκπαιδευτικό στοιχείο είναι ότι η γνώση πρέπει να 
παρουσιάζεται ενιαία και πολυπρισµατική ταυτόχρονα. Σε αυτό συµβάλει η υιοθέτηση της 
∆ιεπιστηµονική – ∆ιαθεµατικής προσέγγισης, που αφορά στην µεν ∆ιεπιστηµονική 



προσέγγιση την περίπτωση κατά την οποία το υπό εξέταση θέµα απαιτεί τη συµβολή 
διαφόρων επιστηµών, στην δε ∆ιαθεµατική προσέγγιση αφορά την οριζόντια, διασύνδεση 
στο επίπεδο των Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών, που σηµαίνει κατάλληλη οργάνωση 
της διδακτέας ύλης κάθε γνωστικού αντικειµένου µε τρόπο που να εξασφαλίζεται η 
επεξεργασία θεµάτων από πολλές οπτικές γωνίες, ώστε να «φωτίζονται πολυπρισµατικά» και 
να αναδεικνύεται η σχέση τους µε την πραγµατικότητα. Στο πλαίσιο αυτό αναζητούνται οι 
προεκτάσεις που έχουν τα εξεταζόµενα θέµατα των αυτοτελών µαθηµάτων στο επίπεδο των 
επιστηµών, της τέχνης και της τεχνολογίας αλλά και στη διαµόρφωση δεξιοτήτων, στάσεων 
και αξιών µε στόχο τη σύνδεση της σχολικής γνώσης µε την καθηµερινή ζωή. Σ’ αυτή την 
περίπτωση ο όρος διαθεµατικότη-τα υπερβαίνει σαφώς τη διεπιστηµονικότητα και την 
υπερκαλύπτει. Για αυτό η πρόταση του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου στα νέα διδακτικά βιβλία 
προσδιορίσθηκε ως ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) 
(ΦΕΚ 303 & 304 (13-3-03), ΦΕΚ 1196 (26-8-03)) και όχι ως ∆ιεπιστηµονικό, παρόλο που η 
προωθηµένη διαθεµατικότητα ισχύει κυρίως στη λεγόµενη Ευέλικτη Ζώνη, στην οποία 
καταργείται η αυτονοµία των µαθηµάτων και τη θέση τους παίρνουν θέµατα, ζητήµατα ή 
προβλήµατα•(Αλαχιώτης, Ι. 2002, 19). Η ∆ιαθεµατική Προσέγγιση, δηλαδή, η ολιστική 
κατάκτηση της γνώσης δίνει τη δυνατότητα στο µαθητή να συγκροτήσει ένα ενιαίο σύνολο 
γνώσεων και δεξιοτήτων που θα του επιτρέπει να αναπτύσσει προσωπική άποψη για θέµατα 
που σχετίζονται µµεταξύ τους, µε ζητήµατα της καθηµερινής ζωής και να διαµορφώσει το 
δικό του κοσµοείδωλο, τη δική του κοσµοθεωρία και κοσµοαντίληψη (Αλαχιώτης Ι, 2002, 
20, Lawton et al, 2000). Η διαθεµατική προσέγγιση δεν µπορεί παρά να υποστηρίζεται από 
µεθόδους ενεργητικής απόκτησης της γνώσης, οι οποίες εφαρµόζονται κατά τη διδασκαλία 
κάθε γνωστικού αντικειµένου και εξειδικεύονται στις διαθεµατικές δραστηριότητες και 
σχέδια εργασίας, στο τέλος κάθε θεµατικής ενότητας. Η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης, 
ως αναγκαιότητα, υπαγορεύεται από πολλές παραµέτρους, ενώ απασχόλησε την ανθρώπινη 
σκέψη ακόµα και από την εποχή του Πλάτωνα «Τα χύδην µαθήµατα συναπτέον εις σύνοψιν 
αλλήλων των µαθηµάτων και της του όντος φύσεως» (= τα κοινά µαθήµατα πρέπει να 
σχετίζονται µµεταξύ τους καθώς και µε τη φύση της πραγµατικότητας). Εξάλλου στη 
κοινωνία της γνώσης που βιώνουµε, το «cogito ergo sum» του Καρτέσιου, (= σκέπτοµαι άρα 
υπάρχω), πρέπει να µεταλλαχθεί σε «scio ergo sum», (= γνωρίζω άρα υπάρχω) (Αλαχιώτης Ι, 
2002, 12). 
- Σηµαντικό στοιχείο του σχολικού αθλητικού εκπαιδευτικού έργου είναι ότι κεντρικός 
άξονας της αξιολόγησης στο νέο εκπαιδευτικό σύστηµα, στο οποίο εντάσσεται οργανικά η 
παράµετρος της διαθεµατικότητας, αποτελεί η προσπάθεια καλλιέργειας ερευνητικού 
πνεύµατος, απόκτησης µεταγνωστικών ικανοτήτων και ανάπτυξης της ικανότητας επίλυσης 
προβληµάτων που συνδέονται άµεσα και µε καταστάσεις της καθηµερινής ζωής και 
στοχεύουν στον έλεγχο και τη διαχείριση της µάθησής τους, αλλά και της σωµατικής, 
πνευµατικής ευεξίας στη σηµερινή εποχή της γνώσης και της πολυπλοκότητας. Θα πρέπει 
λοιπόν να γίνει η υιοθέτηση πολλών στοιχείων του σύγχρονου «µάνατζµεντ ολικής 
ποιότητας» και στην εκπαιδευτική (Χυτήρης Λ. 1997, 56-60), αλλά και αθλητική διαδικασία. 
Στο πλαίσιο αυτό προωθείται η υπευθυνότητα των µαθητών µέσα από διαδικασίες 
συλλογικής εργασίας και αυτοαξιολόγησης καθώς και µε την ενίσχυση της αυτοπεποίθησης 
και αυτοεκτίµησης των µαθητών µε στόχο τη συγκρότηση της προσωπικότητάς τους. Επίσης 
εντάσσονται οργανικά και οι τρεις µορφές αξιολόγησης της επίδοσης του µαθητή, δηλαδή η 
αρχική ή διαγνωστική, η διαµορφωτική ή σταδιακή και η τελική ή συνολική, η 
αποτελεσµατική εφαρµογή των οποίων θα υποστηρίξει την ποιοτική αναβάθµιση της 
διαδικασίας διδασκαλίας / µάθησης. Στις τεχνικές αξιολόγησης περιλαµβάνονται οι γραπτές ή 
προφορικές εξετάσεις µε ερωτήσεις κλειστού ή ανοικτού τύπου, η δυναµική συζήτηση, τα 
σχέδια εργασίας, η συστηµατική παρατήρηση, ο φάκελος εργασιών/ δελτίο/ καρτέλα µαθητή, 



η αυτοαξιολόγηση του µαθητή και η αξιολόγηση από τους συµµαθητές του ή και ο 
συνδυασµός αυτών και άλλων τεχνικών (Π.Ι., 2002). 
 
- Προβλήµατα σχετικά µε θέµατα ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου καταγράφονται σε όλες 
τις χώρες και χρησιµοποιούνται διαφορετικές εννοιολογικές θεµατικές περιοχές και δείκτες 
ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. Ωστόσο η ποιότητα είναι το ζητούµενο και στο 
εκπαιδευτικό έργο όπως και σε άλλους τοµείς της κοινωνίας (π.χ. υγεία, άλλες δηµόσιες και 
ιδιωτικές υπηρεσίες). Η αξιολόγηση της ποιότητας είναι τελικά η έναρξη και όχι η λήξη 
των παρεµβατικών δράσεων που πάντα στοχεύουν στην ποιότητα. 
- Κοινή διαπίστωση επίσης ήταν, ότι τα αποτελέσµατα της έρευνας PISA συζητήθηκαν σε 
χώρες όπως η Γερµανία και η Αυστρία έντονα, ενώ στην Ελλάδα, Πολωνία και Βουλγαρία 
συζητήθηκαν πολύ λίγο. Ωστόσο ως εξωτερική µέθοδος «εντοπισµένης µελέτης 
αξιολόγησης», που αξιολογείτε κυρίως η γενική λογική νοηµοσύνη µε την µορφή της 
επίδοσης των µαθητών σε διάφορα µαθήµατα ή οµάδες µαθηµάτων (π.χ. στα Μαθηµατικά, 
Φυσική, Γλώσσα), διαπιστώνεται, ότι δεν αξιολογείται η συναισθηµατική, κινητική και 
κοινωνική νοηµοσύνη, που τόσο ανάγκη έχουν οι µαθητές και κατά επέκταση η κοινωνία της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης. 
- Βασικό ποιοτικό σηµείο που επηρεάζει και το αθλητικό εκπαιδευτικό έργο είναι ότι το 
ανώτατο όριο των 25 µαθητών ανά τάξη είναι αυτό που ισχύει σε όλες τις χώρες. 
 
Σχετικά µε την σύγκριση της εκπαιδευτικής δοµής των Κρατών – Μελών διαπιστώθηκαν τα 
ακόλουθα:  
Ως προς την διαδικασία αξιολόγησης της ποιότητας σε όλες τις χώρες εκτός της Ελλάδας 
εφαρµόζεται επίσηµα ένα µικτό σύστηµα εσωτερικής και εξωτερικής αξιολόγησης. Με τις 
µορφές της ιεραρχικής εσωτερικής αξιολόγησης και της συλλογικής εσωτερικής αξιολόγησης 
- αυτοαξιολόγησης και για την εξωτερική αξιολόγηση (µε την χρήση της επιθεώρησης, της 
παρακολούθησης του εκπαιδευτικού συστήµατος από κεντρικούς κυβερνητικούς 
εκπαιδευτικούς αλλά και από διεθνείς φορείς). Και τέλος από εντοπισµένες µελέτες 
αξιολόγησης, όπως η PISA ή η πρόσφατη IGLU για την απόδοση των µαθητών δηµοτικών 
σχολείων στο ∆ιάβασµα. ανάµεσα σε 35 χώρες στον κόσµο. Στην Ελλάδα βέβαια η ιεραρχική 
εσωτερική αξιολόγηση εν µέρει λειτουργεί και ακολουθεί η παρακολούθηση του 
εκπαιδευτικού συστήµατος από κεντρικούς κυβερνητικούς εκπαιδευτικούς φορείς και άλλους 
διεθνείς οργανισµούς, Πανεπιστήµια, καθώς και από εντοπισµένες µελέτες αξιολόγησης (π.χ. 
PISA, IGLU κ.ά.). 
 
 
 
Αναλυτικά διαπιστώθηκαν τα ακόλουθα στοιχεία Ποιότητας του Εκπαιδευτικού ‘Έργου ανά 
χώρα: 
Γερµανία: 
Οι εκπαιδευτικοί χωρίς παιδαγωγικό επάρκεια θα πρέπει να µεριµνήσουν και να φοιτήσουν 
στα αντίστοιχα τµήµατα των Πανεπιστηµίων κυρίως την Παρασκευή, η οποία θεωρείται 
ελεύθερη από εργασία. Επίσης µπορούν να πάρουν 24 Μήνες εκπαιδευτική άδεια.  
Η σχολική συνδιάσκεψη (Schulkonferenz) µε 5 εκπροσώπους από κάθε ∆ιάσκεψη 
Εκπαιδευτικών, Γονέων και µαθητών, αποτελεί το ανώτατο όργανο σε θέµατα εκπαιδευτικού 
έργου. Επίσης αν στις εκάστοτε διασκέψεις των εκπαιδευτικών, Γονέων και µαθητών δεν 
υπάρχει ένας εκπρόσωπος από κάθε τάξη τότε τα ψηφίσµατα των αντίστοιχων οργάνων δεν 
έχουν ισχύει. Το όργανο αυτό σε εθνικό, περιφερειακό και τοπικό επίπεδο αποτελεί το µη 
κυβερνητικό φορέα που αντιπροτείνει στο υπουργείο Παιδείας καθώς επίσης και τον 



συνεκτικό κρίκο όλων των άµεσα ενδιαφερόµενων φορέων για την ποιότητα του 
εκπαιδευτικού έργου των σχολικών µονάδων. 
Σχετικά µε τους βασικούς συνδικαλιστικούς φορείς δεν υπάρχει µια ενιαία οµοσπονδία, αλλά 
πολλές (π.χ. GEV κ.ά.). Επίσης δεν υπάρχει Σύλλογος ∆ιευθυντών σχολικών µονάδων και 
δεν υπάρχει ενδιαφέρον σχετικά µε µία συνεχή κατάρτιση των διευθυντών στις βασικές 
λειτουργίες του Μάνατζµεντ σχολικών µονάδων. Η επιλογή των ∆ιευθυντών δε γίνεται 
ισόβια.. Επίσης τουλάχιστον 6-8 ώρες την εβδοµάδα πρέπει ο διευθυντής να µπαίνει και στην 
τάξη. 
Σχετικά µε τα τρία είδη των σχολικών µονάδων που επισκεφτήκαµε διαπιστώθηκαν τα 
ακόλουθα: Σε αρκετά δηµοτικά σχολεία του κρατιδίου του Μπράνδερµπούργκ βρίσκεται σε 
εξέλιξη ένα πρόγραµµα για την παραγωγή ηλεκτρικής ενέργειας µέσω ηλιακών 
συσσωρευτών, που είναι τοποθετηµένοι στην πρόσοψη των σχολείων και έχουν εγκατασταθεί 
σε συνεργασία µε διάφορους φορείς , µέσω και συνχρηµατοδότησης από προγράµµατα της 
Ε.Ε. Επίσης συµµετείχαν οι µαθητές της Ε’ και Στ’ σε διάφορα προγράµµατα όπως 
Europasportfest, Unesco, Europaschuler, προγράµµατα ανταλλαγών µε Πολωνία, Ελλάδα, 
Ιαπωνία κ.ά.. Τα περισσότερα δηµοτικά σχολεία είναι ολοήµερα ως τις 16:00 και διαθέτουν 
µαγειρεµένο φαγητό, που τρώνε οι µαθητές και οι εκπαιδευτικοί, στην τραπεζαρία του 
σχολείου. 
Στις διάφορες δε σχολικές µονάδες διεξάγονται διάφορα προγράµµατα δραστηριοτήτων 
ελεύθερου χρόνου, όπως Μπαλέτου, ρυθµικής Γυµναστικής, Χορού και Μουσικής στον 
Ελεύθερο χρόνο των µαθητών. Το βασικό σκεπτικό είναι, ότι οι διάφορες δυνατότητες – 
υπηρεσίες, που προσφέρονται από τους ιδιώτες, είναι ακριβές για τα µεσαία και κατώτερα 
οικονοµικά οικογενειακά στρώµατα, ενώ µε αυτές τις προσφερόµενες υπηρεσίες στο 
ολοήµερο σχολείο µειώνεται το κόστος και γίνονται προσιτές σε όλους. Υπάρχει επίσης η 
δυνατότητα επιλογής του σχολείου από τον Γονέα ή τον Κηδεµόνα χωρίς περιορισµούς. Στον 
δείκτη ποιότητας «σχέσης Σχολείου µε Γονείς – Κηδεµόνες» διαπιστώθηκε, ότι οι 
βιβλιοθήκες βελτιώνονται κυρίως σε συνεργασία των Γονέων. 
Στην επίσκεψη µελέτης σε ένα Λύκειο διαπιστώθηκαν τα ακόλουθα: Ο αριθµός των 
µαθητών ήταν 300 και των εκπαιδευτικών 67, απασχολούνταν επίσης 4 νέοι κοινωνικής 
θητείας (µε αποζηµίωση 400 ευρώ τον µήνα, στην διάρκεια της 10-µηνής θητείας τους). 
Σχετικά µε τον δείκτη ποιότητας «χώροι, εξοπλισµός» για την ποιοτική πραγµατοποίηση – 
διδασκαλία των µαθηµάτων Πληροφορική, Χηµεία και Φυσική Αγωγή ιεραρχικά απαιτούνται 
τα περισσότερα χρηµατικά κονδύλια. Στον ίδιο δείκτη ποιότητας χαρακτηριστική ήταν η 
χρήση ενισχυµένων πλαστικών στα θρανία και καρέκλες, ώστε να µειώνεται τελείως ο 
θόρυβος από τυχών µετακινήσεις τους από τους µαθητές. Στον δείκτη ποιότητας 
«διδασκαλία» το βασικό διάβασµα γινόταν µέσα στην τάξη. Επίσης σχετικά µε τα «σχολικά 
βιβλία» τα βιβλία (π.χ. την Τέχνης) ανήκαν στο σχολείο ήταν πρόσφατα και πολύ animativ 
(ενθαρρυντικά, εµψυχωτικά για µάθηση). Καλύπτανε όλο το φάσµα της τέχνης, αλλά έδιναν 
βαρύτητα στην αρχιτεκτονική λόγω του ότι ένας πολίτης ή ένας τουρίστας συνήθως βλέπει 
κτίρια, άρα θα πρέπει να είναι ενηµερωµένος περισσότερο για αυτά.. Ως προς τη χρονική 
κατανοµή τα µαθήµατα όπως Χηµεία, Τέχνη µετά την θεωρητική διδασκαλία ακολουθούσε 
και πρακτική στο εργαστήριο ή στην ίδια την τάξη. Σχετικά µε την διδασκαλία των ξένων 
γλωσσών στην 11 και 12 τάξη γίνονταν 5 ώρες την εβδοµάδα και 3 ώρες την εβδοµάδα για 
Λατινικά και για Ιαπωνικά (από την 5η Τάξη) µε την συνεργασία του Ιαπωνικού προξενείου 
λόγω της ανάπτυξης προγράµµατος ανταλλαγής µαθητών µε σχολεία της Ιαπωνίας. 
Σε θέµατα που σχετίζονται µε την υγεία των µαθητών υπολογίζεται, ότι το 20% των µαθητών 
στο Λύκειο κάνει χρήση ναρκωτικών, ενώ σε σχέση µε το κάπνισµα από την ηλικία των 16 
χρόνων σύµφωνα µε τον νόµο επιτρέπεται το κάπνισµα σε αυτούς τους µαθητές. Το 80% των 
µαθητών επίσης παίρνουν ταµπλέτες για τυχών προβλήµατα που έχουν λόγω του άγχους. Σε 
θέµατα του σχετίζονται µε τον δείκτη ποιότητας «Σχέσεις εκπαιδευτικών – µαθητών» όταν 



υπάρχει κάποια διένεξη ο ∆ιευθυντής καλεί τις δύο πλευρές σε γραπτή έκθεση συµβάντων 
και µετά τους καλεί κατ΄ ιδίαν.  
Στην επαγγελµατική εκπαίδευση οι εκπαιδευτικοί κάνουν 26 ώρες την εβδοµάδα και οι 
µέσες αποδοχές τους ανέρχονται στα 2600 Ευρώ. Το σχολείο ξεκινάει στις 7:30 ως 16:25 και 
κάθε τάξη κάνει 7 ως 8 ώρες την ηµέρα. Η ενηµέρωση έγινε αρχικά από τον ∆ιευθυντή και 
αργότερα µε παρουσία και των εκπαιδευτικών, των οποίων στην διάρκεια της ώρας 
διδασκαλίας τους έγινε η επίσκεψη µελέτη, ανταλλάξαµε απόψεις και σχολιάστηκαν 
πρακτικές σχετικά µε τον δείκτη ποιότητας «ποιότητα διδασκαλίας και µάθησης». Οι µισοί 
µαθητές περίπου επιλέγουν Οικονοµικές κατευθύνσεις και είναι πιο συνειδητοποιηµένοι σε 
σχέση µε το Λύκειο για το τι ακριβώς θέλουν. Εφαρµόζονται διδακτικές όπου ο διδάσκων 
ασκεί µόνο τον έλεγχο και ενθαρρύνει µέσα από µια ανιµατίβ διδακτική µεθοδολογία, ενώ οι 
καλύτεροι µαθητές ενθαρρύνονται και βοηθάνε τους άλλους. Το απολυτήριο έχει τον τίτλο 
κρατικά ελεγχόµενοι επαγγελµατίες και δίνονται πολλές γνώσεις παράλληλα για το πώς θα 
«σταθούν» και ως ελεύθεροι επαγγελµατίες µε µια συνεχή συνεργασία µε το κατά τόπους 
γραφείο ευρέσεως εργασίας. Σαφώς διατίθενται µειωµένα κονδύλια αλλά γίνεται προσπάθεια 
να υλοποιηθούν περισσότερα µε αυτά τα λίγα χρήµατα.. Αναπτύσσεται σιγά σιγά και µια 
ανταγωνιστική κατάσταση από τα ιδιωτικά σχολεία στο χώρο της επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης (π.χ. σχετικά µε το Κόσµηµα) η οποία λειτουργεί θετικά για να γίνουν τα 
δηµόσια σχολεία πιο ανταγωνιστικά. Ωστόσο στον µέσο Γερµανό κυρίως στα νέα κρατίδια 
υπάρχει η νοοτροπία ότι «αν πληρώσω, τότε θα έχω καλύτερη εργασία, άρα και αργότερα 
καλύτερη εξέλιξη». Βέβαια στην ελεύθερη αγορά εργασίας στην Γερµανία αυξάνεται το 
ποσοστό όπως και στην Φιλανδία του χρονικά ορισµένου συµβολαίου της ευέλικτης εργασίας 
του αµερικάνικο µοντέλο και όχι του συλλογικού συµβολαίου. 
Βουλγαρία: 
Οι βασικές θεµατικές περιοχές των δεικτών ποιότητας είναι : 

  Erziehung (=Αγωγή) 
  Bildung (= Εκπαίδευση) 
  Führung und Organisation (= ∆ιοίκηση και Οργάνωση) 
  Berufsentwicklung der Lehrer/innen (= Επαγγελµατική εξέλιξη των Εκπαιδευτικών) 

Σηµαντικό στην αποκεντρωµένη διαδικασία είναι ότι κάθε Νοµός έχει την δικιά του 
διαδικασία (Standards) και ελέγχεται και η σχολική επίδοση αλλά και η κοινωνική 
συµπεριφορά των µαθητριών / -των. Τα αποτελέσµατα αυτής της Αξιολόγησης συζητούνται, 
αναζητιούνται δυνατότητες βελτίωσης και σχεδιάζονται µέτρα για την βελτίωση της 
απόδοσης του προσωπικού. Υπάρχει επίσης συνεργασία των σχολικών µονάδων µε το 
κράτος, τους δήµους και τους συλλόγους Γονέων και κηδεµόνων. Εφαρµόζεται δε το 
σύστηµα της εξωτερική αξιολόγησης µε την επιθεώρηση. Επίσης ενδεικτικό του συστήµατος 
σε πρακτική µορφή είναι ότι ως την τέταρτη τάξη δεν υπάρχει βαθµολογία στους µαθητές του 
δηµοτικού. 
Αυστρία:  
Υπάρχει το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και ένα µέτρο που εφαρµόζει είναι µέσα από την 
ιστοσελίδα www.vhs-burgenland.at ενδιαφέρεται και ζητάει την γνώµη για το πώς βλέπουν οι 
βασικοί άµεσα ενδιαφερόµενοι την Ποιότητα στην Εκπαίδευση δηλαδή οι γονείς και οι 
µαθητές. ∆ιοργανώνονται σε τακτά χρονικά διαστήµατα ηµερίδες µε θέµατα κυρίως για το 
πώς βελτιώνεται περισσότερο η ποιότητα και σχετικά µε ∆ιοίκηση Προσωπικού σύµφωνα µε 
παιδαγωγικές αρχές. 
Η εκπόνηση ενός προγράµµατος από στελέχη της εκπαίδευσης είναι υποχρεωτική. 
Εφαρµόζονται δε η αξιολόγηση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου στις ακόλουθες 
θεµατικές περιοχές:  

 Lehren und Lernen (= ∆ιδασκαλία και Μάθηση). 
 Schul- und Klassenklima (= Σχολικό Κλίµα και κλίµα της τάξης). 

http://www.vhs-burgenland.at/


 Gestaltung der Außenbeziehungen (= ∆ιαµόρφωση των ∆ηµοσίων Σχέσεων). 
 Management.  
 Personalentwicklung (= Ανάπτυξη Προσωπικού). 

Κάθε σχολική µονάδα είναι υπεύθυνη να βελτιώσει τις παραπάνω θεµατικές περιοχές και 
τους αντίστοιχους δείκτες ποιότητας. Αυτή η διαδικασία πρέπει να απεικονίζεται στο 
πρόγραµµα της σχολική µονάδας. Για αυτή την διαδικασία λαµβάνει την υποστήριξη 
εξωτερικών Συµβούλων (= Berater/ -innen). 
Μερικά ενδεικτικά σηµεία σχετικά µε τα στελέχη που εφαρµόζουν το µάνατζµεντ των 
σχολικών µονάδων είναι ότι οι εβδοµαδιαίες ώρες των ∆ιευθυντικών στελεχών είναι 28 ώρες 
την εβδοµάδα και έχουν και διδακτικά καθήκοντα. 
Γίνονται επίσης σκέψεις να εφαρµοστεί η µέθοδος ISO9001 και στην αξιολόγηση της 
ποιότητας στην εκπαίδευση όπως γίνεται και στο χώρο της υγείας. Οι σηµαντικές ιστοσελίδες 
σχετικά µε την ποιότητα στην εκπαίδευση είναι www.gis.at, www.schuele.at, 
www.gemeinsam-lernen.at και www.Scotland.gov.uk/hmie στην Αγγλική γλώσσα. 
Η επιλογή των ∆ιευθυντών γίνεται κάθε 4 χρόνια. Κύριο όργανο ρύθµισης εκπαιδευτικής 
πολιτικής και θεµάτων ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου είναι το σχολικό Συµβούλιο, τόσο 
σε εθνικό όσο και σε περιφερειακό και τοπικό επίπεδο, που αποτελείται από 5 µέλη των 
αντίστοιχων συλλόγων των γονέων, των µαθητών και των δασκάλων / καθηγητών.  
Στην Αυστρία λειτουργεί ένα αποκεντρωµένο σύστηµα αξιολόγησης. Ο Επιθεωρητής 
(Inspektor) αναπτύξει ένα πρόγραµµα για κάθε περιφέρεια ανάλογα µε τις ανάγκες και τις 
ιδιαιτερότητές της. Ενώ ο ∆ιευθυντής ελέγχει τον εκπαιδευτικό. Λειτουργεί λοιπόν ένα µικτό 
σύστηµα αξιολόγησης της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου διοικητικά από πάνω προς τα 
κάτω και αντίθετα αλλά και τόσο εξωτερικά (µε αυξηµένο βαθµό αντικειµενικότητας) από 
τον Επιθεωρητή, αλλά και από τα εσωτερικά της σχολικής µονάδας µε τον ∆ιευθυντή και την 
αυτοαξιολόγηση (µε αυξηµένο βαθµό υποκειµενικότητας). Η βασική διαδικασία αξιολόγησης 
της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου ξεκίνησε δίνοντας απαντήσεις στο Πώς και στο Γιατί 
µέσα από µια ανάλυση αιτιών σε δύο σχολικές περιόδους µε µετρίσιµα στοιχεία που 
σχετίζονται µε την ποιότητα. Κεντρικά θέµατα αυτή την εποχή είναι η οµαλή µετάβαση των 
παιδιών από το νηπιαγωγείο στο δηµοτικό, η διάθεση του 1/3 του σχολικού χρόνου για την 
διαθεµατική διδασκαλία και η διδασκαλία µέσω Projekt µαθηµάτων π.χ. για την τοπική 
ιστορία µε σκοπό πάντα να ξυπνήσει το ενδιαφέρον των µαθητών και να αυξήσει την 
συµµετοχή τους. 
 
Ως προς τα βασικά εκπαιδευτικά προβλήµατα, που είναι συναφή µε την ποιότητα του 
εκπαιδευτικού έργου και τις στρατηγικές για την πιθανή λύση τους διαπιστώθηκαν τα 
ακόλουθα: 
- η δραστική µείωση του αριθµού των µαθητών κυρίως σε µικρά δηµοτικά 

διαµερίσµατα δηµιουργεί τα γνωστά κλεισίµατα και τις γνωστές συνενώσεις κυρίως 
δηµοτικών σχολείων, αλλά δίνεται η δυνατότητα επιλογής στους γονείς του σχολείου, που 
θα φοιτήσει το παιδί τους, επίσης προγραµµατίζονται για τον επόµενο χρόνο οι 
συνενώσεις, ώστε να είναι ενήµεροι έγκαιρα οι γονείς. 

- Στις µεγάλες πόλεις κυρίως σε Λύκεια ή στην επαγγελµατική εκπαίδευση ο χρόνος 
µετάβασης από και προς το σχολείο είναι πολύ µεγάλος και θεωρείται χαµένος, ωστόσο 
το µεγαλύτερο µέρος της µάθησης γίνεται στο σχολείο έτσι δεν επηρεάζεται πάρα πολύ η 
απόδοση του µαθητή για την επόµενη µέρα. 
 

Χρήσιµες πρακτικές  
Χαρακτηριστική καινοτοµία στο βασικό δείκτη ποιότητας «Κτίριο, χώροι και εξοπλισµοί» 
διαπιστώνεται η άνεση σε σχέση µε τους εξειδικευµένους χώρους και τον εξοπλισµό (π.χ. 
εργαστήριο Χηµείας στο Λύκειο, κλειστού Γυµναστηρίου µε διπλή χρήση στον ελεύθερο 

http://www.gis.at/


χρόνο και ποικιλία εξοπλισµού), η χρονική συνέχεια της θεωρίας και της πράξης ως ώρες 
µαθήµατος ώστε να λειτουργήσει η βιωµατική µάθηση (Lernen by doing) (π.χ. µάθηµα 
Χηµείας, Τέχνης, Φυσικής Αγωγής), η χρήση και η εφαρµογή της δύναµης του 
παραδείγµατος από το ίδιο το σχολείο για την χρήση της ηλιακής ενέργειας και την 
εξοικονόµηση ενέργειας, ή την ανακύκλωση του χαρτιού, γυαλιού κ.ά.., δράσεις που 
σχετίζονται και µε τον δείκτη ποιότητας «σχέσεις σχολείου µε άλλους φορείς της 
κοινωνίας, Πανεπιστήµια κ.ά.). Στον δείκτη ποιότητας «χώροι – εξοπλισµός» 
χαρακτηριστικό ήταν η εκτενή χρήση των ενισχυµένων πλαστικών στις καρέκλες, θρανία 
ώστε να µειώνεται τελείως ο θόρυβος από τυχών κινήσεις των αντικειµένων αυτών. Στο 
δείκτη «βοηθητικό προσωπικό» διαπιστώθηκε η χρήση νέων που έκαναν την κοινωνική 
τους θητεία και βοηθούσαν την σχολική µονάδα. Στον δείκτη ποιότητας «σχολικά βιβλία» τα 
βιβλία δυστυχώς δεν δίνονται στους µαθητές αλλά παρέµεναν στην τάξη και µοιράζονται 
στους µαθητές για το µάθηµα. (π.χ. Αγγλικά στο δηµοτικό, βιβλίο της Τέχνης στο Λύκειο). 
Στον δείκτη ποιότητας «∆ιδασκαλία» στο δηµοτικό τα βασικά µαθήµατα γίνονται στο 
σχολείο και επίσης στην Γλώσσα ή στα Μαθηµατικά υπάρχει και δεύτερος δάσκαλος 
ταυτόχρονα, που βοηθάει του αδύνατους µαθητές στην διάρκεια του µαθήµατος. Στον δείκτη 
«Αξιοποίηση µέσων – Πόρων» στις διάφορες τάξεις υπάρχουν ζωγραφισµένα διάφορα 
θέµατα από µαθητές, καθηγητές, βοηθητικό προσωπικό, ώστε οι αίθουσες και το σχολείο να 
είναι οικείο και ευχάριστο στους µαθητές. 
Στο δείκτη «ατοµική και κοινωνική ανάπτυξη των µαθητών» οι µαθητές και οι 
εκπαιδευτικοί είχαν την δυνατότητα να τρώνε µαγειρεµένο φαγητό, ενώ τα γνωστά στην 
Ελλάδα κυλικεία µε τα σχετικά ζαχαρωτά και τα ανθυγιεινά είδη είναι αποκλεισµένα από τον 
χώρο της σχολικής µονάδας.. Στον δείκτη «∆ιδακτικό προσωπικό - επιµόρφωση» υπάρχει 
το πρόβληµα της παιδαγωγικής κατάρτισης των καθηγητών κυρίως και της επιµόρφωσης των 
δασκάλων. Ως χρονική αποδοτική λύση χρησιµοποιείται η Παρασκευή, που είναι ελεύθερη 
από διδασκαλία για τους συγκεκριµένους καθηγητές και οι οποίοι πηγαίνουν στα αντίστοιχα 
Πανεπιστηµιακά Τµήµατα. Για την δε επιµόρφωση χρησιµοποιούνται οι αργίες και τα 
Σαββατοκύριακα. 
- Έντονο ενδιαφέρον έχει η σύνδεση θεωρητική και πρακτική των ζητηµάτων που 
σχετίζονται µε την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου µε το γνωστικό αντικειµένου του 
Μάνατζµεντ ολικής ποιότητας στην εκπαίδευση. 

Συµπεράσµατα 
- Προβλήµατα ποιότητας του αθλητικού εκπαιδευτικού έργου υπάρχουν σε όλες τις χώρες τις 
Ευρωπαϊκής Ένωσης και σχετίζονται µε τα κοινωνικά και αθλητικά - πολιτιστικά 
χαρακτηριστικά σε τοπικό, περιφερειακό και εθνικό επίπεδο.  
- Οι δείκτες ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου έχουν άµεση εφαρµογή και για το αθλητικό 
εκπαιδευτικό έργο των σχολικών και ακαδηµαϊκών µονάδων, αλλά και για αθλητικό 
εκπαιδευτικό έργο του ελεύθερου χρόνου (π.χ. αναψυχικό έργο).  
- Η διαχείριση της ποιότητας του αθλητικού εκπαιδευτικού έργου είναι πάντα δυναµική 
διαδικασία και απαιτεί κυρίως παιδαγωγική διαχείριση. 
- Οι θεµατικές περιοχές και οι αντίστοιχοι δείκτες ποιότητας που επίσηµα τίθονται διαφέρουν 
από χώρα σε χώρα, ωστόσο οι βασικές περιοχές και για την αξιολόγηση της ποιότητας του 
αθλητικού εκπαιδευτικού έργου στην σχολική µονάδα είναι: τα ∆ιαθέσιµα Μέσα – οι Πόροι, 
το Πρόγραµµα Σπουδών, το Προσωπικό – Ανάπτυξη Προσωπικού, η ∆ιοίκηση – το 
Μάνατζµεντ, το Κλίµα – οι Σχέσεις – οι Συνεργασίες, η ∆ιδακτική – Μαθησιακή ∆ιαδικασία 
και τα Εκπαιδευτικά επιτεύγµατα. 
- Ο τρόπος αξιολόγησης της ποιότητας του αθλητικού εκπαιδευτικού έργου µπορεί να γίνει 
είτε µε εσωτερική, είτε µε εξωτερική, είτε µε τον συνδυασµό της εσωτερικής και εξωτερικής 
διαδικασίας, πάντα όµως θα αποτελεί όχι το τέλος, αλλά την αρχή για βελτιωτικές 



διαδικασίες στους επιµέρους δείκτες ποιότητας σύµφωνα µε τις βασικές αρχές του 
µάνατζµεντ ολικής ποιότητας για την εκπαίδευση. 
- Η ποιότητα του αθλητικού εκπαιδευτικού έργου περνάει και αυτή µέσα από την 
διαθεµατική και διεπιστηµονική προσέγγιση αλλά και την σύνδεση της σχολικής 
Παιδαγωγικής µε την κοινωνικής Παιδαγωγική µέσω της υιοθέτησης βασικών στοιχείων της 
Παιδαγωγικής του Ελεύθερου Χρόνου. 
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