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Γραμματικόπουλος Βασίλειος, Επίκουρος Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Κρήτης 
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Οικονομίδης Βασίλης, Επίκουρος Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Κρήτης 

Παναγοπούλου Κατερίνα, Επίκουρη Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Κρήτης 
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Παπαχρήστου Κώστας, Σχολικός Σύμβουλος/τ.Διευθυντής Σπουδών, 
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Χατζηδάκη Αικατερίνη 

Χρηστάκης Μιχαήλ 
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Γιαμαλάκης Γρηγόριος 

Γκουτζικίδη Αναστασία 

Γωγάκη Ανδρονίκη 

Διαμαντούλη Ευθαλία 

Εζανίδου Παναγιώτα 

Καδιανάκη Αριστειδούλα 
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Καρκανάκης Στυλιανός 

Καψή Μαρία 

Κοκκιάδη Μαρία 

Κοκκίνη Μαρία 

Κοκοβάκης Εμμανουήλ 

Κοσμαδάκης Νικόλαος 

Κουσκουρίδα Φραγκούλα 

Κουφάκη Μαρία 

Μαρκάκη Ειρήνη 

Μαρκογιαννάκη Αθη 

Μελιώτη Στυλιανή 

Μερκουλίδη Ελευθερία 

Μπαλασάκη Αλίκη 

Μπελαδάκη Δέσποινα 

Μπελαδάκη Μαρία 

Μπελαδάκη Νίκη 

Μπελιμπασάκης Μιχαήλ 

Ορφανάκης Βασίλειος 

Παπαδημητράκη Ευαγγελία 

Σηφάκης Νικόλαος 

Σκουλά Ειρήνη 

Σταματάκη Έφη 

Σταυρίδη Αργυρώ 

Στριλιγκά Μαλαματένια 

Συγκελάκης Γεώργιος 

Σωμαράκη Ειρήνη 

Ταμιωλάκης Γεώργιος 

Τσικαλάκης Ιωάννης 

Τσοράγλου Αγγελική 

Φραγκούλη Ευαγγελία 

Χαιρέτη Μαρία 

Χαλεπάκη Δήμητρα 

Χαλκιαδάκη Αρετή 

Χαραλαμπάκη Ευαγγελία 

Χουρσανίδου Αναστασία 
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Θεματικές ενότητες του Συνεδρίου 
 

- ΑΠΟΚΕΝΤΡΩΣΗ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

- ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΤΟΠΙΚΗ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΤΗΝ ΕΥΡΩΠΑΪΚΗ ΕΝΩΣΗ 

- ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ, ΟΙΚΟΝΟΜΙΑ ΚΑΙ ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 

- ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΔΟΜΕΣ ΤΗΣ ΤΟΠΙΚΗΣ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗΣ (ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗ) 

- ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΠΟΛΙΤΙΚΕΣ ΜΕ ΑΝΑΦΟΡΑ ΣΤΗΝ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ ΚΑΙ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΤΙΚΕΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ 

- ΕΥΑΛΩΤΕΣ ΚΟΙΝΩΝΙΚΕΣ ΟΜΑΔΕΣ ΚΑΙ ΠΡΟΣΒΑΣΙΜΟΤΗΤΑ 

- ΕΥΡΩΠΑΪΚΕΣ ΠΟΛΙΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΘΕΜΑΤΑ ΟΡΓΑΝΩΣΗΣ ΚΑΙ ΔΙΟΙΚΗΣΗΣ ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΕΠΙΤΡΟΠΩΝ 

- ΘΡΗΣΚΕΥΤΙΚΟΣ ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΣ, ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΚΑΙΝΟΤΟΜΕΣ ΔΡΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΠΟΛΙΤΙΣΤΙΚΗ, ΤΟΥΡΙΣΤΙΚΗ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

- ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΑ ΚΑΙ ΝΕΕΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ 

- ΚΟΙΝΩΝΙΑ ΠΟΛΙΤΩΝ ΚΑΙ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΚΟΙΝΩΝΙΚΟ ΚΡΑΤΟΣ, ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ ΚΑΙ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΕΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ ΔΟΜΕΣ ΤΗΣ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗΣ 

- ΜΕΤΑΝΑΣΤΕΥΣΗ, ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΟΙ ΣΥΛΛΟΓΟΙ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΚΗΔΕΜΟΝΩΝ ΚΑΙ Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥΣ ΣΤΗΝ ΕΥΡΥΘΜΗ 

- ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑΣ 

- ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΗ ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΚΑΙ ΤΟΠΙΚΗ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΕΣ ΔΙΑΦΟΡΕΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΕΣ ΑΝΙΣΟΤΗΤΕΣ 

- ΠΟΛΙΤΙΣΤΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ ΚΑΙ ΔΙΟΙΚΗΣΗ 

- ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΞΩΣΤΡΕΦΕΙΑ ΚΑΙ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ 

- ΚΟΙΝΟΤΗΤΑΣ ΜΕ ΤΗΝ ΤΟΠΙΚΗ ΚΟΙΝΩΝΙΑ 

- ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ΤΗΣ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ 

- ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΕΣ ΔΡΑΣΕΙΣ ΤΟΠΙΚΗΣ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗΣ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

- ΣΧΟΛΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΚΑΙ ΤΟΠΙΚΗ ΚΟΙΝΩΝΙΑ 

- ΦΟΡΕΙΣ ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΥ ΚΑΙ ΠΑΙΔΕΙΑΣ ΣΤΗΝ ΤΟΠΙΚΗ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 
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Χαιρετισμός Περιφερειάρχη Κρήτης 

 

Α γ α π η τ ο ί  σ ύ ν ε δ ρ ο ι ,  

Φ ί λ ε ς  κ α ι  φ ί λ ο ι ,  

 

Για την Περιφέρεια Κρήτης η διασύνδεση των Ακαδημαϊκών-Ερευνητικών Ιδρυμάτων της 

Κρήτης και των επιστημονικών φορέων με τους φορείς της Αυτοδιοίκησης είναι μέρος του 

στρατηγικού μας σχεδιασμού. Με αυτήν την πολυεπίπεδη συνεργασία τα τελευταία χρόνια και 

μέσα από επιτυχημένες πρωτοβουλίες και δράσεις προέκυψαν χρήσιμα δεδομένα και αξιοποιήσιμα 

συμπεράσματα για την κοινωνία της Κρήτης. 

Στο πλαίσιο αυτό με ιδιαίτερη χαρά χαιρετίζουμε το 2Ο Πανελλήνιο Επιστημονικό Συνέδριο, 

που διοργανώνει το Ινστιτούτο Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών στο Ηράκλειο.  

Είμαστε βέβαιοι, ότι με την άρτια προετοιμασία της οργανωτικής επιτροπής θα διεξαχθεί ένα 

σημαντικό επιστημονικό συνέδριο υψηλού κύρους, που θα προσφέρει νέες επιστημονικές γνώσεις 

σε στελέχη της Αυτοδιοίκησης και όχι μόνο. 

Ευχόμαστε κάθε επιτυχία στη διοργάνωση, με τη βεβαιότητα ότι θα συνεχίσετε το σημαντικό 

έργο που επιτελείτε στο Ινστιτούτο Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών. 

 

Σταύρος Αρναουτάκης 

Περιφερειάρχης Κρήτης 
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Χαιρετισμός Αντιπεριφερειάρχη Π.Ε. Ηρακλείου 

 

Φ ί λ ε ς  κ α ι  φ ί λ ο ι ,  

 

Η διοργάνωση του δευτέρου Συνεδρίου του Ι.Α.Κ.Ε. με θέμα «Τοπική Αυτοδιοίκηση, 

Εκπαίδευση και Διά Βίου Μάθηση. Η Παιδεία και ο Πολιτισμός ως Πυλώνας Περιφερειακής 

Ανάπτυξης», αποτελεί σημαντική ευκαιρία για σοβαρό και ουσιαστικό διάλογο, που δυστυχώς 

αποτελεί είδος εν ανεπαρκεία την περίοδο της παρατεταμένης κρίσης που διανύουμε. 

Το Ι.Α.Κ.Ε. με τη δράση του δικαιώνει πλήρως εκείνους που είχαν την έμπνευση και την 

πρωτοβουλία της ίδρυσής του αλλά κυρίως την ευθύνη της λειτουργίας του. 

Η Περιφέρεια Κρήτης με ιδιαίτερο ενδιαφέρον στηρίζει και συμμετέχει στις δράσεις του και 

στο γόνιμο διάλογο και στον προβληματισμό που αναπτύσσεται σε αυτές. 

Με τις σκέψεις αυτές, ευχαριστούμε τη Διοίκηση του Ι.Α.Κ.Ε. και την Οργανωτική Επιτροπή 

του Συνεδρίου για την πρόσκληση, τη συνεργασία και τη δυνατότητα που μας δίδεται να 

συμβάλλουμε στο διάλογο, κυρίως όμως γιατί με την αξιοποίηση των συμπερασμάτων του 

Συνεδρίου θα εμπλουτίσουμε τις γνώσεις μας και το σχεδιασμό μας. 

 

Ευριπίδης Κουκιαδάκης 

Αντιπεριφερειάρχης Π.Ε. Ηρακλείου 
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Καλωσόρισμα της Προέδρου της Οργανωτικής Επιτροπής 

και του Προέδρου της Επιστημονικής Επιτροπής 

 

Με ιδιαίτερη χαρά και τιμή σας καλωσορίζουμε στο 2ο Πανελλήνιο Επιστημονικό Συνέδριο -

με Διεθνή συμμετοχή- του Ινστιτούτου Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών, με θέμα 

«Τοπική Αυτοδιοίκηση, Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση. Η παιδεία και ο πολιτισμός ως 

πυλώνες περιφερειακής ανάπτυξης», που διοργανώνουμε στο Ηράκλειο Κρήτης, από 1 έως και 3 

Απριλίου 2016 στο Ξενοδοχείο Ατλαντίς, υπό την Αιγίδα του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και 

Θρησκευμάτων και σε συνεργασία με την Πανελλήνια Ένωση Γενικών Γραμματέων Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης «ΚΛΕΙΣΘΕΝΗΣ». 

 

Κ υ ρ ί ε ς  κ α ι  κ ύ ρ ι ο ι  

 

Τα τελευταία χρόνια έχει αναπτυχθεί στη χώρα μας ένας ενδιαφέρων διάλογος γύρω από τον 

τρόπο με τον οποίο η Τοπική Αυτοδιοίκηση μπορεί να παρεμβαίνει και να διαμορφώνει πολιτικές 

που να απαντούν στα σύγχρονα προβλήματα της κοινωνίας και της εκπαίδευσης. 

Νέοι θεσμοί και δομές στο χώρο της Προσχολικής Αγωγής, της Ειδικής Αγωγής, της Δια 

Βίου Μάθησης και της Εκπαίδευσης Ενηλίκων έχουν δημιουργηθεί σε πολλούς δήμους και 

περιφερειακές ενότητες, ενώ αποκτά εξαιρετικό ενδιαφέρον το ζήτημα της σύνδεσης της τυπικής 

εκπαίδευσης με την τοπική κοινωνία και τους φορείς της. 

Πρόκειται για ένα θέμα ιδιαίτερης σημασίας, που διατηρεί και θα διατηρεί την επικα ιρότητά 

του γιατί η εκπαίδευση είναι ένας θεσμός που πρέπει να υπηρετεί τις ανάγκες της τοπικής 

κοινωνίας (μορφωτικές, πολιτιστικές, κοινωνικές, οικονομικές) και παράλληλα να αξιοποιεί και 

ενεργοποιεί τις δυνάμεις της για την ανύψωση της δημόσιας παιδείας.  

Το Συνέδριο θα ασχοληθεί με την ανάδειξη και την προβολή της σύγχρονης προβληματικής 

των σχέσεων αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης Εκπαίδευσης και Τοπικής Κοινωνίας. Θα 

προβάλει πορίσματα και δεδομένα πρόσφατων εργασιών, θα διατυπώσει προτάσεις και θα 

συμβάλει στον επιστημονικό διάλογο μέσα από τις εισηγήσεις, τις ανοιχτές συζητήσεις και τα 

θεματικά Συμπόσια. 

Μια διευρυμένη γνώση και μελέτη της σχέσης που υπάρχει ανάμεσα στην Εκπαίδευση και 

την Τοπική Αυτοδιοίκηση θα μας βοηθήσει να αναδείξουμε ευκαιρίες για τη συμμετοχή της 

Κοινότητας στα δρώμενα και τη ζωή του Σχολείου, όπως και του Σχολείου στη ζωή και τα 

δρώμενα της Κοινότητας. 
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Η ιδεολογία, οι σύγχρονες απόψεις και θεωρίες, οι πολιτικές, η μεθοδολογία, η έρευνα, οι 

σχέσεις Τοπικής Αυτοδιοίκησης και Εκπαίδευσης, η Παιδεία και ο Πολιτισμός, η Ανάπτυξη, είναι 

μερικές από τις διήκουσες έννοιες που θα αποτελέσουν αντικείμενο επιστημονικού διαλόγου, 

προβληματισμού και ανάλυσης κατά τη διάρκεια του Συνεδρίου. 

Στο Πρόγραμμα του Συνεδρίου έχουν ενταχθεί εισηγήσεις-ανακοινώσεις, θεματικά 

Συμπόσια, εξειδικευμένα σεμινάρια, εργαστήρια και αναρτημένες ανακοινώσεις που θα 

παρουσιαστούν στις παράλληλες συνεδρίες, στις οποίες φιλοδοξούμε να μελετηθούν και να 

διερευνηθούν τα κύρια και τα επιμέρους θέματα του Συνεδρίου με τη βοήθεια των εκλεκτών 

προσκεκλημένων ομιλητών και των εισηγητών, τους οποίους ευχαριστούμε θερμά για τη 

συμμετοχή και τη συμβολή τους. 

Αξιοποιώντας την εμπειρία και την επιτυχία της διοργάνωσης του 1ου Πανελλήνιου 

Επιστημονικού Συνεδρίου μας, θα επιδιώξουμε να διαμορφώσουμε ένα ακόμα υψηλότερο επίπεδο 

ακαδημαϊκού διαλόγου. 

Ευχαριστούμε θερμά όλους όσους βοήθησαν στην προετοιμασία του παρόντος Συνεδρίου. 

Τους συνδιοργανωτές, τους χορηγούς, τα μέλη της Οργανωτικής και Επιστημονικής Επιτροπής, 

τους Κριτές, όλα τα μέλη του Ι.Α.Κ.Ε., τις Γραμματείες, τους εθελοντές και όλους όσους με κάθε 

τρόπο συνέβαλαν σ’ αυτήν την προσπάθεια. 

Με τις σκέψεις αυτές καλωσορίζουμε όλους τους συνέδρους, καθώς επίσης τους 

εκπροσώπους αρχών και θεσμών, από την Εκκλησία, την Πολιτεία, την Αυτοδιοίκηση, την 

Εκπαίδευση, τον Πολιτισμό. 

Ευχόμαστε αίσια έκβαση των εργασιών του Συνεδρίου, ώστε με τους προβληματισμούς και 

τα πορίσματά του, να συμβάλει ουσιαστικά, όπως εξαγγέλλει το θέμα του, στην ανάπτυξη της 

Τοπικής Αυτοδιοίκησης, της Εκπαίδευσης και της Δια Βίου Μάθησης, με θεμελιώδεις άξονες την 

παιδεία και τον πολιτισμό. 

 

Εκ μέρους της Οργανωτικής και Επιστημονικής Επιτροπής του Συνεδρίου 

 

Η Πρόεδρος της Οργανωτικής Επιτροπής 

 

Ελένη Π. Μαράκη 

Σχολική Σύμβουλος Α/θμιας Εκπαίδευσης 

 

Ο Πρόεδρος της Επιστημονικής Επιτροπής 

 

Σπύρος Χ. Πανταζής 

Ομ. Καθηγητής του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων 
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ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΤΟΥ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ  
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ΠΡΟΣΚΕΚΛΗΜΕΝΟΙ ΟΜΙΛΗΤΕΣ 
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ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ, ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ ΚΑΙ  
ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΡΑΞΗ 

 

Κουτσελίνη-Ιωαννίδου Μαίρη 

Καθηγήτρια Πανεπιστημίου Κύπρου 

 

 «Η εκπαίδευση είναι μια επένδυση στο μέλλον των 

πολιτών και των κοινωνιών. Στην αυγή του 21ου αι., 

το δικαίωμα στην εκπαίδευση δεν είναι τίποτε άλλο 

παρά το δικαίωμα της συμμετοχής στη ζωή του 

σύγχρονου κόσμου» 

[Εκπαίδευση για τον 21ο αι. – UNESCO] 

Εισαγωγή 

Η σχέση σχολείου και κοινωνίας είναι εξ ορισμού συμβατή. Όμως, λανθασμένες πολιτικές 

εντός και εκτός σχολείου αποξένωσαν το σχολείο, τον εκπαιδευτικό και τον μαθητή από την 

ταυτότητά τους και την εξ ορισμού σχέση τους με την κοινωνία.  

Οι συνεχείς μεταρρυθμίσεις και η έμφαση στην εξωτερική πτυχή της  μεταρρύθμισης είναι το 

βασικό  χαρακτηριστικό μιας κακής εκπαιδευτικής πολιτικής, η οποία διαιωνίζει το πρόβλημα. Με 

την εξωτερική πτυχή της μεταρρύθμισης αναφερόμαστε στη συνεχή ψήφιση Νόμων και 

Κανονισμών, οι οποίοι είτε υπάρχουν και δεν εφαρμόζονται είτε δεν είναι σε θέση να αλλάξουν την 

κουλτούρα του σχολείου και τις προσωπικές θεωρίες των εκπαιδευτικών, οι οποίες κατά κανόνα 

δεν συνάδουν με τις επιδιωκόμενες αλλαγές.     

Βασική επιδίωξη σχολείου και κοινωνίας είναι η ισότητα ευκαιριών και η κοινωνική 

δικαιοσύνη. Όμως, η κοινωνική δικαιοσύνη ως ισότητα ευκαιριών για εκπαίδευση με την έννοια ότι 

όλοι έχουν την ευκαιρία να φοιτήσουν πόρρω απέχει από την πραγματική έννοια της κοινωνικής 

δικαιοσύνης.   Αυτή η έννοια της ισότητας ταυτίζεται κατά κανόνα με θεσμοθετήσεις για δωρεάν 

εκπαίδευση, υποχρεωτική εκπαίδευση, εκπαίδευση για όλους ανεξαρτήτως εθνικής προέλευσης, 

φύλου, κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου.  

Πρέπει, επομένως, να τονιστεί ότι άλλο – πολύ διαφορετικό- θέμα είναι η κοινωνική 

δικαιοσύνη ως αποτέλεσμα εκπαίδευσης, από την έννοια της κοινωνικής δικαιοσύνης ως δικαίωμα 

για εκπαίδευση. Η κοινωνική συνοχή θεμελιώνεται σε σμίκρυνση διαφορών και προικοδότηση 

όλων για ποιότητα ζωής και όχι για ευκαιρίες, απλώς, φοίτησης. Αυτό συνεπάγεται ευκαιρίες 

βελτίωσης του κάθε μαθητή σε σχέση με τον εαυτό του πρώτα και με το σύνολο στη συνέχεια στη 

βάση της ανταπόκρισης της εκπαίδευσης στις πραγματικές ανάγκες του μαθητή.  

Η θέση αυτή θεμελιώνεται  στην στέρεα τεκμηριωμένη θεωρητική βάση ότι η  γνώση είναι 

αποτέλεσμα της έφεσης του μανθάνοντα για προικοδότηση και ανάπτυξη- βελτίωση του εαυτού 

(Habermas,1972)και στο ότι η εκπαίδευση είναι το  μέσο βελτίωσης των κοινωνικών συνθηκών και 

αντιστάθμισης της προσωπικής και κοινωνικής μειονεξίας (i.e., Freire, 1972; Grundy, 1987). 

Η σχέση σχολείου και κοινωνίας σήμερα 

Ανασκοπώντας σήμερα την ετοιμότητα των αποφοίτων να ενταχθούν στην κοινωνία  με 

απαιτήσεις για μια ποιοτική ζωή εντοπίζουμε πολλές αδυναμίες: Περίπου 16% των νέων στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση δεν έχουν τις βασικές γνώσεις και δεξιότητες,  (λειτουργική ανάγνωση, γραφή, 

αριθμητική), υστερούν σε  νεώτερες γνώσεις (ξένες γλώσσες, επιχειρηματικότητα, διαπροσωπικές 

και πολιτικές δεξιότητες, τεχνολογία-πληροφορική, κριτική σκέψη), χρησιμοποιούν το διαδίκτυο 
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χωρίς να σέβονται  δεοντολογικούς κανόνες επικοινωνίας, με ελάχιστο εξοπλισμό σε θέματα 

κοινωνικής αρετής (ηθικής, πολιτικής και την αξία της αλληλεγγύης).  

Η εκπαίδευση φαίνεται στις πλείστες των περιπτώσεων αλλαγής να γίνεται θεραπαινίδα της 

οικονομίας,  με αντίθετα από τα προσδοκώμενα αποτελέσματα και αύξηση της ανεργίας και 

αναλγησίας. Το σχολείο τείνει να είναι  αναγκαίο κακό μόνο για όσους επιθυμούν να εισαχθούν 

στα πανεπιστήμια με αποτέλεσμα την υποβάθμιση του status του δημόσιου σχολείου  και των 

λειτουργών του εκπαιδευτικών. Η αύξηση της παραπαιδείας, της παραβατικότητας, της κοινωνικής 

ασυνέχειας και του ατομοκεντρισμού είναι απότοκα μιας υλοκεντρικής και εργαλειακής 

εκπαίδευσης η οποία δίνει έμφαση στη γνώση και την εξειδίκευση για μια μερίδα μαθητών και 

στην παραγωγή «κουτών» ή και ανάλγητων «ειδικών».  

Το σχολείο αποτυγχάνει να υπηρετήσει τους στόχους της κοινωνικής δικαιοσύνης και 

κοινωνικής συνοχής όταν δίνει έμφαση σε γνώσεις και όχι σε παιδεία, όταν  το αναλυτικό 

πρόγραμμα δεν μιλά ούτε τη γλώσσα των μαθητών ούτε της κοινωνίας, με αποτέλεσμα την 

ανισότητα εκπαιδευτικών ευκαιριών και αποσύνδεση του σχολείου και της σχολικής εργασίας από 

τις ευρύτερές της διαστάσεις, κοινωνικές, οικονομικές, μορφωτικές.  

Η αύξηση της σχολικής αποτυχίας έχει ως κυριότερη αιτία την σχoλική παθoλoγία, η οποία 

οφείλεται στο γεγονός ότι τo σχoλείo δεν είναι, σήμερα, σε θέση να αντισταθμίζει τις προσωπικές  

και oικογενειακές-κοινωνικές αδυναμίες και παθογένειες. 

Εκσυγχρονισμός της εκπαίδευσης 

Ο εκσυγχρονισμός της εκπαίδευσης είναι μια πολύ απαιτητική πορεία με ιδιαίτερες 

δυσκολίες, για τρεις  κυρίως λόγους: Πρωτίστως, γιατί ο εκσυγχρονισμός κουβαλά  ένα τεράστιο 

φορτίο προσδοκιών, οι οποίες χρειάζονται χρόνο για να ικανοποιηθούν. Όμως, οι συμμετέχοντες 

στις αλλαγές δέχονται και συνάμα ασκούν αρνητική κριτική, όταν δεν βλέπουν άμεσα 

αποτελέσματα ή για λόγους προσωπικούς, αντιπολιτευτικούς και χρησιμοθηρικούς. Δεύτερο, διότι 

πρέπει να ληφθούν υπόψη πολλές  παράμετροι οι οποίες δρουν δυναμικά και οι οποίες αν δεν 

συντονιστούν η  όλη η προσπάθεια καταρρέει: πχ. Αναλυτικά προγράμματα, διδακτικά εγχειρίδια, 

επιμόρφωση εκπαιδευτικών, επιλογή και κατάρτιση επιμορφωτών, διδακτική μεθοδολογία, αλλαγή 

κουλτούρας, συνεργασία γονιών και συμπολιτευτική διάθεση και πρακτική.  

Τέλος, πρέπει να ληφθεί υπόψη ότι ο εκσυγχρονισμός της εκπαίδευσης είναι πολύπλευρο 

θέμα με κοινωνικές, πολιτικές, φιλοσοφικές, πολιτιστικές και οικονομικές διαστάσεις, οι οποίες δεν 

βρίσκονται πάντα σε συναίνεση.   Επομένως, όλες οι αλλαγές πρέπει να είναι θεωρητικά και 

πρακτικά τεκμηριωμένες και να αφορούν όλους τους παράγοντες  που επηρεάζουν την εφαρμογή 

τους. 

Σε κάθε προσπάθεια εκσυγχρονισμού πρέπει να λαμβάνεται υπόψη ότι η κάθε μεταρρύθμιση 

έχει δύο πλευρές, την εξωτερική- θεσμική και την εσωτερική – ουσιαστική, η οποία αγγίζει την 

εφαρμογή της στη σχολική μονάδα.  

Παρά την τάση να πιστεύουμε ότι εκσυγχρονισμός σημαίνει περισσότερη τεχνολογία και 

θετικισμό, αξίζει να τονίσουμε ότι σήμερα  αναζητούνται, από τις προηγμένες τεχνολογικά 

κοινωνίες, μέσα υπέρβασης των αδιεξόδων της τεχνολογικά υλιστικής εποχής μας.  Αναφέρω, για 

παράδειγμα, ότι η  Αμερικανική Ακαδημία Τεχνών και Επιστημών (AAAS) σε μια πολυσέλιδη 

έκθεση (www.humanitiescommission.org/_pdf/hss_report.pdf), με  υπότιτλο «Οι ανθρωπιστικές και 

κοινωνικές επιστήμες για ένα λαμπρό, ανταγωνιστικό κι ασφαλές έθνος», καταλήγει: «στιβαρές και 

ολοκληρωμένες πολιτικές για τη στήριξη της έρευνας και της εκπαίδευσης στις ανθρωπιστικές και 

κοινωνικές επιστήμες χρειάζονται, επειγόντως,  για να διασφαλιστούν στο μέλλον η οικονομική, 

πολιτική και διπλωματική επιτυχία της Αμερικής».  
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Όσο πιο δογματικός, τεχνοκρατικός και αλαζονικός  γίνεται στην εποχή μας ο πολιτισμός 

τόσο περισσότερο πρέπει να αξιοποιούμε τις μεγάλες αλήθειες και αξίες  των ανθρωπιστικών 

επιστημών, ως τη ραχοκοκαλιά που θα συνέχει την ιστορία της ανθρωπότητας και θα εγγυάται την 

εξισορρόπηση ενός μονοσήμαντου εργαλειακού πολιτισμού και εκπαίδευσης. 

Φιλοσοφία και  Κουλτούρα Ποιότητας 

Το ερώτημα, επομένως, που προκύπτει είναι ποια είναι  τα εκπαιδευτικά προγράμματα της 

νέας εποχής, τα οποία θα αλλάξουν την κουλτούρα του σχολείου και θα καλλιεργήσουν στάσεις και 

πρακτικές ποιότητας και αποτελεσματικότητας;    

Ως προς τη Φιλοσοφία χρειαζόμαστε διαφορετικό μοντέλο Προγραμμάτων,  Διαφορετική 

Φιλοσοφία και Σχολική κουλτούρα. Πρέπει να περάσουμε από τους μαθητές καταναλωτές 

πληροφοριών στους μαθητές - βιογραφίες (= ο καθένας έχει την ιδιοπροσωπία του που χτίζεται στο 

ιστορικό μάθησής και κοινωνικής ανάπτυξής του) και στους δημοκρατικούς πολίτες παραγωγούς 

ιδεών στα πλαίσια μιας πολυπολιτισμικής κοινωνίας. 

Πρέπει να γίνει κατανοητό ότι η Ανάπτυξη Προγραμμάτων δεν είναι τεχνική που απλώς 

μαθαίνεται, ούτε καθορισμός ενοτήτων προς διδασκαλία. Είναι παιδαγωγικό κείμενο που 

στηρίζεται σε υψηλή τεχνογνωσία, υγιές φιλοσοφικό-κοινωνιολογικό υπόβαθρο και βαθιά 

επιστημολογική και επιστημονική γνώση. Ως τέτοιο είναι η βάση και το κλειδί ανάπτυξης και του 

μαθητή αλλά και του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου (Koutselini, 2006).  Μέσα σε 

αυτά τα πλαίσια εξυπακούεται η αποδέσμευση του Αναλυτικού Προγράμματος από το ένα και 

μοναδικό σχολικό εγχειρίδιο που υπαγορεύει επανάληψη των ίδιων θεμάτων με διαδικασίες 

ρουτίνας  που αναπόφευκτα καταλήγουν σε έναν εκπαιδευτικό που διδάσκει χωρίς να ενδιαφέρεται 

αν ο μαθητής μαθαίνει.   

Ως προς το περιεχόμενο τα νέα αναλυτικά προγράμματα θα πρέπει να δίνουν έμφαση στον 

αλφαβητισμό και στην ανάπτυξη βασικών γνώσεων, στάσεων και δεξιοτήτων  για μια δια βίου 

μάθηση καθώς και στην ανάπτυξη του κάθε παιδιού σε σκεφτόμενο, ικανό να αυτοπραγματωθεί, 

πολίτη: Βασικός γλωσσικός, μαθηματικός, επιστημονικός, περιβαλλοντικός, τεχνολογικός αλλά 

πρωτίστως και σε τελευταία ανάλυση πολιτικός αλφαβητισμός είναι η βάση μιας ευρύτερης γενικής 

παιδείας που καλύπτει γνωσιολογικές, κοινωνικές και συναισθηματικές ανάγκες του κάθε 

προσώπου. Η έμφαση στη Γεvική Παιδεία  καλλιεργεί δημιoυργική σκέψη, καινοτόμο πνεύμα και 

στήριγμα στον αυτοπροσδιορισμό του κάθε πολίτη.  

Επίσης, ο σκοπός είναι να περάσουμε από τις γνώσεις στη Γνώση, την ανάπτυξη δηλαδή 

τρόπου σκέψης, και λόγου αποδεικτικού, τεκμηριωμένου, πειστικού και δημιουργικού. Το 

περιεχόμενο έτσι των αναλυτικών προγραμμάτων θεμελιώνεται στην καλλιέργεια δεξιοτήτων, 

πυρηνικών γνώσεων και στάσεων με εγγενή ικανότητα να παράγουν νέες γνώσεις, ενσυναίσθηση 

και συνεχή ανάπτυξη στην κοινωνία.  

Μέσα σε αυτά τα πλαίσια το αναλυτικό πρόγραμμα προσβλέπει στην ανάπτυξη του 

Ευρωπαίου πολίτη και της ενεργού  πολιτότητας σε πολυπολιτισμική και μη αποκλεισμική 

κοινωνία.  Προαπαιτούμενα είναι η ανάπτυξη θετικής στάσης και δράσης για περιβαλλοντικά 

θέματα,  για την ισότητα φύλων και φυλών, για το σεβασμό των ανθρωπίνων δικαιωμάτων. 

Παράλληλα και στα πλαίσια του εθνικού κράτους γίνεται επιλoγή πυρήvα εθvικώv και 

πoλιτιστικώv θεμάτωv, που εγγυώνται συνέχιση του ιδιαίτερου πολιτισμού και της ιδιοπροσωπίας 

και τη συμβολή στον ευρύτερο παγκόσμιο πολιτισμό και κουλτούρα.  

Ως προς τις διαδικασίες μάθησης και διδασκαλίας  η έμφαση επικεντρώνεται στις επαγωγικές 

διαδικασίες και στη διαφοροποίηση διδασκαλίας/μάθησης ούτως ώστε κανένας μαθητής να μην 

πηγαίνει χαμένος: μέσα στην ίδια τάξη συλλειτουργούν διαφορετικά επίπεδα ανάπτυξης και 
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επομένως οι μαθητές εργάζονται σ΄ αυτό που έχουν ανάγκη.  Κοντά σε αυτά, η Έρευνα Δράσης θα 

δώσει τη διάγνωση του σημείου ανάπτυξης του μαθητή και την παρέμβαση για τη βελτίωση και 

των δύο, εκπαιδευτικού και μαθητή. 

Έτσι τα σύγχρονα ΑΠ αναπτύσσονται με επίκεντρο δείκτες προσδοκώμενης ανάπτυξης που 

γίνονται η αφετηρία και το τέλος της διαφοροποιημένης διδασκαλίας- μάθησης.  Ο προσδιορισμός 

προσδοκώμενων επιπέδων ανάπτυξης του μαθητή  επιτρέπουν υψηλές προσδοκίες για κάθε μαθητή 

και διευκολύνουν τη διαγνωστική αξιολόγηση και βελτίωση του μαθητή.    

Επομένως, η ανάπτυξη προγραμμάτων σε μικρο-επίπεδο γίνεται η βάση της παιδαγωγικής 

αυτονομίας του εκπαιδευτικού (Eisner, 1994, 2000). Ανάπτυξη προγραμμάτων σε μικρο-επίπεδο 

σημαίνει στο επίπεδο της σχολικής μονάδας με συλλογικές αποφάσεις και συνεργατικότητα και 

επαγωγικό τρόπο ανάπτυξης, από τις ανάγκες των παιδιών στο επιστημονικό πρότυπο, καθώς και 

ανάπτυξη ενοτήτων σε επίπεδο τάξης, με βάση το επίπεδο ετοιμότητας του κάθε μαθητή.     

Τι σημαίνει «ανάγκες των μαθητών»;  Τι σημαίνει αδύνατος μαθητής, πέρα από το ότι έχει 

χαμηλή επίδοση-βαθμό;   Κατά κανόνα οι αδύνατοι μαθητές είναι αυτοί που δεν έχουν τις 

προαπαιτούμενες γνώσεις, για να μάθουν αυτό που σε δεδομένο χρόνο μας ορίζει το ΑΠ να 

διδάξουμει.  Ποιες είναι οι προαπαιτούμενες γνώσεις για κάθε διδακτική ενότητα; Αν μπορούμε να 

τις ορίσουμε, μπορούμε να τις επαναφέρουμε ως σκαλοπάτια για ανάπτυξη των μαθητών.  

Τι γίνεται με τους μαθητές που έχουν γοργότερο ρυθμό μάθησης από την πλειοψηφία της 

τάξης και δεν έχουν ανάγκη επαναδιδασκαλίας προαπαιτούμενων γνώσεων;   Πώς διαφοροποιούμε 

προς τα πάνω τη διδασκαλία μας, για να ικανοποιήσουμε τις ανάγκες και αυτών των παιδιών; Ποια 

τέλος χαρακτηριστικά πρέπει να έχει η σύγχρονη εποικοδομητική διδασκαλία, για να ανταποκριθεί 

στην επιστημονική γνώση που έχουμε σήμερα για το πώς μαθαίνει ο μαθητής (Κουτσελίνη και 

Πυργιωτάκης, 2015);   

Η έρευνα επίσης και η πρακτική επιβεβαιώνει ότι οι αδύνατοι μαθητές είναι αυτοί που δεν 

γνωρίζουν πώς να μάθουν, πώς να εργαστούν, πώς να συνδέσουν τη μια γνώση με την άλλη, πώς 

να χρησιμοποιήσουν τις γνώσεις σε νέο περιβάλλον, δεν έχουν δηλαδή μετα-γνώση.  Η ανάπτυξη 

της μεταγνώσης και της κριτικής σκέψης  θεμελιώνεται στην ποιότητα και όχι στην ποσότητα των 

ΑΠ και της διδασκαλίας.  Δεν έχει επομένως σημασία αν περιλάβω στο περιεχόμενο του 

Αναλυτικού Προγράμματος 10 ή 30 κείμενα, αλλά αν ο μαθητής έμαθε πώς προσεγγίζουμε  ένα 

κείμενο, πώς σχολιάζεται μια ιδέα, με ποια κριτήρια χαρακτηρίζω ένα πρόσωπο, με ποια 

διαδικασία επισημαίνω τα δεδομένα μιας άσκησης και με ποιες διαδικασίες αποφασίζω πώς θα τη 

λύσω, πώς ο επιστήμονας που όρισε την τριβή ή καθόρισε ποια είναι τα οξέα και οι βάσεις έφτασε 

ως εκεί.  

Εξισορρόπηση του ετερόνομου εκσυγχρονισμού κοινωνίας και σχολείου 

Σε εποχές ετερόνομου εκσυγχρονισμού, όπου η οικονομική δραστηριότητα και ο οικονομικός 

ανταγωνισμός θεωρούνται το μέσο καταξίωσης των προσπαθειών του ατόμου και των πολιτειών 

για ανάπτυξη, τα αναλυτικά προγράμματα αναζητούν την ισορροπία (McNeil, 1985, σ. VIII), την 

εξισορρόπηση των αντιθέσεων, όπως ακριβώς την καθόρισε ο Αριστοτέλης: "τo ζητείv παvταχoύ 

τo χρήσιμov ήκιστα αρμόττει τoις μεγαλoψύχoις και τoις ελευθέρoις" (Αριστoτέλη Πoλιτικά, 

βιβλίo 8, 1338b).  Η εκπαίδευση στον 21ο αι. καλείται να εξισορροπήσει στο ΑΠ και να δώσει στο 

μαθητή και στην κοινωνία τις τρεις κατηγορίες των στόχων, όπως τις εισηγείται ο Αριστοτέλης, τα 

Αναγκαία, τα Χρήσιμα και τα Καλά. 

Αυτή η προσπάθεια εξισορρόπησης στα αναλυτικά προγράμματα των αριστοτελικών 

κατηγοριών μπορεί να εξασφαλίσει το δια της εκπαίδευσης δικαίωμα συμμετοχής στη ζωή του 

σύγχρονου κόσμου και να ενδυναμώσει πρόσωπα και περιθωριοποιημένες ομάδες. Ο αγώνας για 
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δύναμη είναι και αγώνας οικοδόμησης, χρήσης και παραγωγής γνώσης. Η θέση αυτή υπαγορεύει 

για την εκπαίδευση και τα ΑΠ μια φιλοσοφική βάση η οποία  αποκλείει τους αποκλεισμούς και τη 

λογική του είτε-είτε:  είτε οικονομικά /ανταγωνιστικά, είτε ανθρωπιστικά προγράμματα, είτε 

τεχνοκρατικά, είτε κοινωνικώς αναδομητικά. Αυτό σημαίνει ότι ο σύγχρονος πολίτης πρέπει να έχει 

τα προσόντα να ζήσει, να δημιουργήσει και να εργαστεί στη σύγχρονη κοινωνία- άρα να 

εκπαιδευτεί για να αποκτήσει και τις δεξιότητες που απαιτεί η εντεινόμενα ανταγωνιστική αγορά 

εργασίας (Τεχνολογικό ΑΠ). Αλλά θα πρέπει να αναπτυχθεί με τρόπο που να μπορεί μέσα από την 

παιδεία να ικανοποιήσει τις προσωπικές ανάγκες και αναζητήσεις του,  να αποκτήσει 

ενσυναίσθηση που θα τον οδηγήσει σε προσωπικές επιλογές και αυτοπραγμάτωση- άρα έχει 

ανάγκη μια ανθρωπιστική παιδεία και ένα ανθρωπιστικό ΑΠ. Τέλος θα πρέπει να ζήσει σε μια 

κοινωνία που του παρέχει την ασφάλεια της κοινωνικής συνοχής και της ειρηνικής συμβίωσης και 

διαβίωσης, άρα τα προγράμματα θα πρέπει να οργανωθούν με βάση αρχές προς επίλυση 

ουσιαστικών σύγχρονων κοινωνικών, τοπικών, ευρωπαϊκών και παγκόσμιων προβλημάτων.   

Επιλογικά  

Όσο πιο πολύπλοκος γίνεται ο κόσμος μας και οι όροι της κοινωνικής συνύπαρξης τόσο 

περισσότερο ευέλικτος πρέπει να γίνεται ο σχεδιασμός και η ανάπτυξη αναλυτικών προγραμμάτων, 

για να μπορέσει να ανταποκριθεί στις ανάγκες του σύγχρονου προσώπου και πολίτη.   

Η εκπαιδευτική πολιτική δεν μπορεί να ασκείται με βάση κομματικές ιδεολογίες και 

ιδεοληψίες. Χρειάζεται να θεμελιώνεται σε πραγματικές, από κοινού διαπιστωμένες και αποδεκτές 

ανάγκες της κοινωνίας ως συνύπαρξης προσώπων σε συνθήκες κοινωνικής συνοχής και 

δικαιοσύνης, της εκπαίδευσης ως συστήματος και φιλοσοφίας, που αντανακλά και θεραπεύει 

κοινωνικές αδυναμίες, μέσα από την αντισταθμιστική της λειτουργία,  του σχολείου ως ζωντανού 

οργανισμού που αναπτύσσει μηχανισμούς αντίστασης και ισορροπίας, του μαθητή ως του πολίτη 

που αναπτύσσεται για να διεκδικήσει εργασία και ποιοτική ζωή στη σύγχρονη κοινωνία.      
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Η ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ ΔΙΟΙΚΗΤΙΚΗΣ ΜΕΤΑΡΡΥΘΜΙΣΗΣ ΚΑΙ Η ΑΝΑΓΚΑΙΑ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ ΣΤΕΛΕΧΩΝ ΤΗΣ ΔΙΟΙΚΗΣΗΣ 

 
Παπαδημητρίου Θ. Κωνσταντίνος 

Δρ. Διοικητικής Επιστήμης, Διευθυντής Εθνικής Σχολής Δημόσιας Διοίκησης & Αυτοδιοίκησης 
(ΕΣΔΔΑ), πρόεδρος Ομίλου Διοικητικών Επιστημόνων «Διοικητικού Επιμελητηρίου»    

Α. Η Δημόσια Γραφειοκρατία και η σημασία της Εκπαίδευσης 

Στις δυτικές κοινωνίες, οικοδομήθηκε κατά τους 19
ο
 και 20

ο
 αιώνες, ο αστικός τύπος 

κράτους, ένα από τα κύρια γνωρίσματα του οποίου (μεταξύ άλλων) είναι η γραφειοκρατικά 
οργανωμένη Δημόσια Διοίκηση. Βασικό χαρακτηριστικό της τελευταίας, που την κατέστησε 
κυρίαρχη για διάστημα πάνω από δύο αιώνες, είναι η αποτελεσματικότητα. Το χαρακτηριστικό 
αυτό, κατά τη δεκαετία του ’80 και έπειτα, με την είσοδο οικονομικών παραμέτρων, εμπλουτίστηκε 
και έδωσε την έννοια της αποδοτικότητας (επίτευξης της αποτελεσματικότητας με την λιγότερη 
κατανάλωση διοκητικών πόρων) και συνακόλουθα, την εναγώνια αναζήτησή της

1
. 

Οι αγωνιώδεις προσπάθειες των διαφόρων δημόσιων γραφειοκρατιών να πετύχουν την 
αποδοτική επίτευξη των σκοπών τους, δεν αναίρεσαν τα κύρια συστατικά στοιχεία του 
γραφειοκρατικού τύπου, τα οποία παραμένουν και σήμερα ακλόνητα. Γραφειοκρατία λοιπόν 
σημαίνει άσκηση διοίκησης με βάση τον ορθολογισμό, την ειδική γνώση, με δεδομένους κανόνες 
και διαδικασίες, από επαγγελματικό προσωπικό. Ομοίως, παραμένει ως συστατικό στοιχείο των 
κοινωνιών, το ότι η εκπαίδευση είναι ο πλέον χρήσιμος και σοβαρός τρόπος προώθησης αλλαγών 
στις στάσεις και στις συμπεριφορές των ανθρώπων. Ως εκπαίδευση εννοούμε  τη συστηματική 
προσπάθεια μετάδοσης γνώσεων και πρόσκτησης δεξιοτήτων που επιφέρουν και αλλαγή της 
νοοτροπίας των εκπαιδευομένων και στο μετασχηματισμό των αντιλήψεων-στάσεων τους.            

Στον χώρο της Δημόσιας Διοίκησης, η εκπαίδευση αναγνωρίζεται ότι έχει σημαίνοντα ρόλο 
να διαδραματίσει. Εχοντας καταρχάς υιοθετηθεί από τους στρατούς, ήδη από τον 18

ο
 αίωνα, 

πέρασε ως ιδέα και στις πολιτικές Διοικήσεις, κυρίως στον 20
ο
 αιώνα. Η ίδρυση της γαλλικής 

Εθνικής Σχολής Διοίκησης (ΕΝΑ) συνέβαλε καταλυτικά προς αυτήν την κατεύθυνση και 
δημιούργησε ένα υπόδειγμα που διατηρεί ακόμα την αξία και ακτινοβολία του.   

Β. Η Ελληνική, Εθνική Σχολή Δημόσιας Διοίκησης και ο ρόλος της 

Από τη δεκαετία του 1950 (έκθεση Βαρβαρέσσου) αλλά προπαντός του 1960 (έκθεση 
Langrod) είχαν επισημανθεί ανάμεσα στα άλλα καίρια προβλήματα δυσλειτουργίας της ελληνικής 
κρατικής μηχανής και τα εξής δύο, που αφορούν την κατάσταση του προσωπικού της: α) η 
αναξιοκρατία, τόσο κατά την πρόσληψη όσο και κατά τη σταδιοδρομία των δημοσίων υπαλλήλων 
και β) η έλλειψη σώματος ειδικευμένων στελεχών σε θέματα διοίκησης

2
. Οι ίδιες επισημάνσεις 

επαναλήφθηκαν από πολλούς άλλους μελετητές (από τον Καθηγητή Αργυριάδη το 1970, τους 
ερευνητές του ΚΕΠΕ το 1988 μέχρι και τον Καθηγητή Σπράο το 1998) και έγιναν προσπάθειες 
αντιμετώπισης αυτής της κατάστασης, χωρίς όμως επιτυχία. Η πιο φιλόδοξη, μακρόπνοη και 
συστηματική προσπάθεια ξεκίνησε από την κυβέρνηση της «αλλαγής», με το Ν. 1388/1983 
(«ίδρυση Εθνικού Κέντρου Δημόσιας Διοίκησης»). 

Με τον νόμο αυτόν, που σημειωτέον ψηφίστηκε ομόφωνα, ιδρύθηκε το Εθνικό Κέντρο 
Δημόσιας Διοίκησης, με υπηρεσιακές του μονάδες, την Εθνική Σχολή Δημόσιας Διοίκησης 
(Ε.Σ.Δ.Δ.) και το Ινστιτούτο Διαρκούς Επιμόρφωσης (Ι.Δ.Ε.) και διακηρυγμένο σκοπό, τη 
«…δημιουργία στελεχών της Δημόσιας Διοίκησης, κεντρικής και αποκεντρωμένης, των οργανισμών 
τοπικής αυτοδιοίκησης και των ΝΠΔΔ, που να διαθέτουν ειδικευμένη επαγγελματική κατάρτιση και 
νέο πνεύμα προσέγγισης των προβλημάτων, ώστε να συμβάλλουν αποτελεσματικά στον 
εκδημοκρατισμό και τον εκσυγχρονισμό των μέσων και μεθόδων διοίκησης

3
». 

                                                 
1
  Ιστοσελίδα ΔΕΕ  www.dee.gr άρθρα και προτάσεις για τη Διοικητική Μεταρρύθμιση 

2
  «Eκθέσεις εμπειρογνωμόνων», των Μακρυδημήτρη-Μιχαλόπουλου, Σάκκουλας 2000. 

3
  Εισαγωγική-αιτιολογική έκθεση του νομοσχεδίου. 

http://www.dee.gr/
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Η ελληνική Εθνική Σχολή Δημόσιας Διοίκησης (ΕΣΔΔ) άρχισε να λειτουργεί το 1985 και, 
κατά το πρότυπο της γαλλικής ΕΝΑ (Ecole Nationale d’ Administration), ανέλαβε να βρει 
(προκηρύσσοντας και διενεργώντας το σχετικό διαγωνισμό) τους νέους εκείνους επιστήμονες, οι 
οποίοι με την κατάλληλη, εξειδικευμένη διοικητική εκπαίδευση, θα εντάσσονταν στο 
δημοσιοϋπαλληλικό σώμα, θα αναδεικνύονταν σύντομα σε στελέχη του (προϊστάμενοι τμημάτων 
και διευθύνσεων και γενικοί διευθυντές) και θα έπαιρναν στα χέρια τους τις κεντρικά 
δρομολογούμενες εκσυγχρονιστικές μεταρρυθμίσεις.  

Η ΕΣΔΔ, από το 1985 μέχρι σήμερα, διενήργησε 24 εισαγωγικούς διαγωνισμούς, ο 
αδιάβλητος και αμερόληπτος χαρακτήρας

4
 των οποίων αναγνωρίζεται από όλους τους 

εμπλεκόμενους, αποτέλεσε μάλιστα και το πρότυπο για τους θεσμοθετηθέντες αργότερα άλλους 
διαγωνισμούς (του ΑΣΕΠ κυρίως). 

Σήμερα, έχουν πλέον αποφοιτήσει από τα τμήματα της Σχολής που αποβλέπουν στη Δημόσια 
Διοίκηση (δηλαδή όχι εκείνα της Διπλωματικής και Δικαστικής κατεύθυνσης που λειτούργησαν τα 
πρώτα χρόνια) 2492 άτομα, ύστερα από   μια επίπονη εκπαιδευτική διαδικασία, τόσο θεωρητική 
(σε θέματα διοικητικής επιστήμης, δημοσίου δικαίου, διοίκησης προσωπικού, ανάλυσης δημόσιας 
πολιτικής, προγραμματισμού, δημοσιονομικών, περιφερειακής ανάπτυξης, πληροφορικής, διεθνών 
και ευρωπαϊκών οργανισμών, στατιστικής, πολιτιστικής πολιτικής, κοινωνικής πολιτικής κλπ) όσο 
και πρακτική (στην Ελλάδα αλλά και σε χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης για κάποιο διάστημα), η 
οποία ολοκληρώνεται με την εκπόνηση και επιτυχή υποστήριξη τελικής εργασίας.  

Σήμερα λοιπόν (2016), 31 χρόνια μετά, το ελληνικό Κράτος στη συνεχιζόμενη προσπάθεια 
εκσυγχρονισμού του, διαθέτει ένα σοβαρό και στιβαρό στελεχιακό δυναμικό, ειδικευμένο επαρκώς, 
εκπαιδευμένο κατάλληλα στις σύγχρονες μεθόδους διοίκησης, που προσδοκά να συμβάλλει 
αποφασιστικά και αποτελεσματικά στις, φιλόδοξες μεταρρυθμιστικές προσπάθειες, ενόψει μάλιστα 
της λειτουργίας μας πλέον εντός της ΟΝΕ και ενός, διαρκώς μεταβαλλόμενου και ανταγωνιστικού, 
διεθνούς περιβάλλοντος. Στη χώρα μας όμως, ως γνωστόν, δίνουμε μάχη για το αυτονόητο!!! Όπως 
αναδεικνύεται ολοκάθαρα από την ποικιλία των υπαρχόντων στοιχείων

5
, όχι μόνο δεν 

αξιοποιούνται οι απόφοιτοι αλλά αντίθετα, είναι και παραμένουν παραγκωνισμένοι, όπως και άλλες 
διακριτές ομάδες διαφόρων χώρων της Διοίκησης (πχ οι ειδικοί επιστήμονες).   

Γ. Προσπάθειες Διοικητικής Μεταρρύθμισης (1983-2016)  

Προκειμένου να εξηγήσουμε το πρόβλημα ας δούμε ποια είναι γενικά η κατάσταση σε όλη 
την Δημόσια Διοίκηση, τα τελευταία 30 περίπου χρόνια.  

Από την τελευταία μείζονα οικονομική και πολιτική κρίση, των ετών 1989-1990, κάθε 
κυβέρνηση εκπονεί ένα μεταρρυθμιστικό πρόγραμμα, περισσότερο ή λιγότερο φιλόδοξο, 
προκειμένου να επιτύχει όλα εκείνα που οι Εκθέσεις εμπειρογνωμόνων κατέδειξαν ως απαραίτητα 
και η διαρκώς πιο απαιτητική κοινωνία αναζητά.  

Από το πρόγραμμα αλλαγών του 1992, στις διαρθρωτικές μεταβολές του 1994-1998 
(σύσταση Νομαρχιακής Αυτοδιοίκησης, σχέδιο «Καποδίστριας» στους Δήμους και τις Κοινότητες, 
ενίσχυση Περιφέρειας), το Κυβερνητικό Πρόγραμμα Διοικητικής Μεταρρύθμισης του 1997, το 
οποίο μάλιστα ήταν το πρώτο που εντάχθηκε και χρηματοδοτήθηκε και από κοινοτικούς πόρους 
(πρόγραμμα ΚΛΕΙΣΘΕΝΗΣ), το σχέδιο ΠΟΛΙΤΕΙΑ το 2001, το αναθεωρημένο ΠΟΛΙΤΕΙΑ 2004-
2007 και τέλος, το πολύ φιλόδοξο Επιχειρησιακό Πρόγραμμα Διοικητικής Μεταρρύθμισης 2007-
2013. Εν τέλει όμως, σήμερα (2016), μετά από προσπάθειες μιας εικοσιπενταετίας, παρά τις 
σημαντικές δομικές αλλαγές (δεύτερος βαθμός Αυτοδιοίκησης, αποκέντρωση του Κράτους, 
Ανεξάρτητες Αρχές) παρά την εφαρμογή νέου δημοσιοϋπαλληλικού κώδικα (το 1999 αρχικά και το 
2007 μετά), παρά την καθιέρωση κώδικα για τις διοικητικές διαδικασίες (το 1999 με συνεχείς 
τροποποιήσεις μετά) και για τη διαφάνεια («Διαύγεια» 2010), παρά τις προόδους σε ορισμένες  
περιπτώσεις (πχ στην εξυπηρέτηση των πολιτων μέσω των ΚΕΠ), η πραγματική βελτίωση της 

                                                 
4  Παπούλιας-Σωτηρόπουλος-Οικονόμου: «το εκκρεμές της διοικητικής μεταρρύθμισης», Ποταμός 2002. 
5
  Ετήσια Εκθεση της Ενωσης Αποφοίτων ΕΣΔΔ, όπου καταγράφονται πλήρη στατιστικά δεδομένα, απαντήσεις 

Υπουργείου Εσωτερικών σε ερωτήσεις Βουλευτών, ανακοινώσεις ΕΚΔΔΑ, μέχρι και σχετική διαπίστωση, πρόσφατα, 

του Υπουργού Εσωτερικών… 
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λειτουργίας της Δημόσιας Διοίκησης και προπάντων, ως προς την ποιότητα των παρεχομένων από 
αυτήν υπηρεσιών, παρουσιάζεται μόνο οριακή

6
.  

Είναι χαρακτηριστικό μάλιστα, πως έπειτα από τις συνεχείς αποτυχημένες μεταρρυθμιστικές 
προσπάθειες, φαίνεται πως η κατάσταση αυτή παγιοποιήθηκε, σχηματίζοντας μια νέα γραφειοκρατία, 
τη «μεταρρυθμιστική».  Αντί δηλαδή η μεταρρύθμιση να μεταβάλλει τη γραφειοκρατία, η τελευταία 
ενσωμάτωσε τη «μεταρρύθμιση»… Προφανής συνέπεια της συνολικής αποτυχίας, που κατά την πλέον 
πρόσφατη Εκθεση του ΟΟΣΑ (2011), χαρακτηρίζονται ως «παταγώδης»

7
, ήταν βέβαια  η αδυναμία τη 

Διοίκησης να ανταποκριθεί στον ρόλο της και, σε συνδυασμό με το ευρύτερο προβληματικό 
οικονομικό περιβάλλον, να φτάσουμε στη σημερινή κρίση.   

Η πορεία όμως προς τον εκσυγχρονισμό του κράτους είναι δρόμος χωρίς επιστροφή. Η 
Ελλάδα, με επιλογή της συνδέθηκε στην Οικονομική και Νομισματική Ενωση (ΟΝΕ) και βρέθηκε 
στην πρωτοπορία των ευρωπαϊκών κρατών. Κατά συνέπεια, ανέλαβε υποχρεώσεις που οφείλει να 
διευθετήσει με τρόπο όχι μόνο αποτελεσματικό αλλά και αποδοτικό… Με τα παραπάνω δεδομένα, 
είναι φανερό ότι η χώρα έχει δύσκολο δρόμο να διαβεί. Για να είναι σίγουρο ότι πορεύεται σωστά 
στην κατεύθυνση του εκσυγχρονισμού, οφείλει να επιλύσει τα πολλά, άλυτα μέχρι την αυγή του 
21

ου
 αιώνα προβλήματα που ταλάνιζαν σχεδόν όλες τις κατηγορίες προσωπικού των δημοσίων 

υπηρεσιών, κάπως περισσότερο εκείνων με τη μεγαλύτερη εξειδίκευση. Το ανθρώπινο δυναμικό 
όμως, όπως όλοι αναγνωρίζουν, αποτελεί την κύρια δύναμη μιας οργάνωσης και η κατάλληλη 
αξιοποίησή του τη βασική πηγή της ισχύος και του σφρίγους της

8
… Καμία μεταρρύθμιση δεν 

πρόκειται να προωθηθεί με επιτυχία εάν δεν την αναλάβουν τα κατάλληλα άτομα. Όπως διδάσκει η 
επιστήμη των οργανώσεων, ο ΑΝΘΡΩΠΟΣ, αποτελεί τον αποφασιστικό παράγοντα για την καλή 
λειτουργία οποιασδήποτε οργάνωσης και προπάντων, για την επιτυχία μιας μεταρρύθμισης. Υστερα 
από τα παραπάνω, είναι προφανές ότι ο ρόλος των αποφοίτων ΕΣΔΔ στη συνολική προσπάθεια 
διοικητικού εξορθολογισμού είναι καταλυτικός. Είναι εκείνα τα στελέχη (δηλαδή πρέπει να είναι..) 
που ως σώμα (όχι ατομικά), σε συνδυασμό με κατάλληλες τεχνικές οργάνωσης και διοίκησης, 
πρέπει να αναλάβουν την υλοποίηση του συνεκτικού σχεδίου, να παρακολουθούν την πορεία του 
και να εισηγούνται τις απαραίτητες διορθώσεις.   

Η προώθηση μεταρρυθμίσεων από στελέχη που διαθέτουν σύγχρονη μεθοδολογία και άλλο 
επαγγελματικό ήθος, θα συμβάλλει στην ενετλώς απαραίτητη αλλαγή της νοοτροπίας των 
υπηρεσιών, από την κλειστοφοβική-εξουσιαστική που είναι σήμερα στην ανοιχτή-ανταποκριτική 
που είναι ο στόχος. Χρειάζεται συνεπώς, ένα νέο σύστημα, μια νέα μεθοδολογία, νοοτροπία και 
φιλοσοφία διοίκησης και οργάνωσης πέρα από τη γραφειοκρατία και τον νομικισμό, την 
παθητικότητα και την αδράνεια, τη διαφθορά και την υποκρισία. Μια μέθοδος και τέχνη διοίκησης, 
που βασίζεται στους στόχους και τα αποτελέσματα, στην οικονομία των μέσων, στις νέες 
τεχνολογίες, στη νέα γνώση και στην ποιότητα των επιτευγμάτων, στην αποσυγκέντρωση των 
αρμοδιοτήτων και την ανάληψη πρωτοβουλιών, τον συστηματικό έλεγχο και την αξιολόγηση, στη 
διεύρυνση της δημοκρατίας, στην εμπέδωση της δικαιοσύνης και της αξιοκρατίας, στη διαρκή 
εξυπηρέτηση και τη διευκόλυνση της ζωής του πολίτη. Όλα τα παραπάνω, συνθέτουν ένα άλλο 
πλαίσιο, σαφώς αξιακού και όχι εργαλειακού χαρακτήρα και αυτό ακριβώς, φιλοδοξούμε να 
διδάσκεται/μαθαίνει/προσλαμβάνει κάποιος στην ΕΣΔΔΑ.  

Δ. Η Εθνική Σχολή Δημόσιας Διοίκησης & Αυτοδιοίκησης (ΕΣΔΔΑ) σήμερα και το νέο 

Πρόγραμμα Σπουδών της  

Αποστολή της ΕΣΔΔΑ, η οποία προήλθε από την ενοποίηση της παλαιότερης ΕΣΔΔ και της  
ΕΣΤΑ σε μία ενιαία μονάδα, αποτελεί η εκπαίδευση εξειδικευμένων στελεχών, με σύγχρονη 
διοικητική αντίληψη, ικανών να επιφορτιστούν με επιτελικού χαρακτήρα καθήκοντα και να 

                                                 
6   Μεταξύ πολλών άλλων, Α.Μακρυδημήτρης, άρθρα για την αναγκαία «επανίδρυση του κράτους» και Χ.Τσούκας, «Η 

τραγωδία των κοινών» (2015).  
7
   Εκθεση ΟΟΣΑ 2011, όπως μεταφράστηκε και παρουσιάστηκε σε συνέδριο τον Οκτώβριο 2012, στο Μουσείο της 

Ακρόπολης, σελ. 32   
8
   Ενδεικτικά σε Κανελλόπουλος 1990, Χατζηπαντελή 1998, Χυτήρης 2001, Ζαβλανός 2002, Ξένος 2003, 

Παπαλεξανδρή-Μπουραντάς 2003, Μπιτσάνη 2006, Τσούκας 2015 κλπ  
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συμμετάσχουν στη διαμόρφωση-παρακολούθηση υλοποίησης-αξιολόγηση-επανεκτίμηση δημόσιων 
πολιτικών. Επιπλέον, έχοντας πάντα κατά νου τον ακόμα ανεκπλήρωτο αρχικό προορισμό της 
Σχολής (ιδρυτικός νόμος 1388/1983 και σχετικά κείμενα), για να λειτουργήσουν ως «φορείς 
αλλαγής» και να προωθήσουν τη μεταρρύθμιση της Διοίκησης και τη μετατροπή της από έναν 
δυσκίνητο, δαπανηρό και γραφειοκρατικό μηχανισμό σε Διοίκηση, αποτελεσματική, ανοιχτού 
τύπου που θα προσφέρει υπηρεσίες ποιοτικού χαρακτήρα στους πολίτες και θα λειτουργεί εν γένει 
προς όφελος της κοινωνίας και της Δημοκρατίας.      

Καθοριστικός παράγοντας στην επίτευξη της αποστολής της ΕΣΔΔΑ είναι το Πρόγραμμα 
Σπουδών (ΠΣ) με βάση το οποίο εκπαιδεύονται οι σπουδαστές της. Η ΕΣΔΔΑ έχει καταρτίσει 
Προγράμματα σπουδών και έχει εμπειρία σχεδιασμού, εφαρμογής,  διαχείρισης και αξιολόγησης 
προγραμμάτων για 23 εκπαιδευτικές σειρές. Στην προσπάθεια αυτή, το έργο και ο ρόλος των 
Υπεύθυνων Σπουδών και Έρευνας είναι πολύ σημαντικός, ενώ στην ακριβή υλοποίηση των 
κατευθύνσεων και των μαθησιακών διαδικασιών που ορίζονται στο Πρόγραμμα, καταλυτική είναι 
η συνεισφορά των εισηγητών που καλούνται να διδάξουν στα προβλεπόμενα από αυτό μαθήματα 
και εργαστήρια. 

Τα προηγούμενα Προγράμματα Σπουδών της ΕΣΔΔΑ επιτέλεσαν σε μεγάλο βαθμό τον στόχο 
τους, δηλαδή να προσφέρουν γνώσεις και δεξιότητες που χρειάζονται τα στελέχη που θα 
υπηρετήσουν τις επόμενες δεκαετίες σε ένα ευρύ φάσμα δημοσίων υπηρεσιών και τα οποία 
αναμένεται να ασχοληθούν με ένα μεγάλο σύνολο αντικειμένων, ωστόσο ο εργαλειακός τους 
χαρακτήρας ήταν έντονος, ιδίως εκείνων των τελευταίων εκπαιδευτικών σειρών, γιατί απουσίαζε 
από αυτά η αίσθηση της στρατηγικής στόχευσης. Επιπλέον, σήμερα, η προσπάθεια που γίνεται 
διακρίνεται από σαφώς άλλη προσέγγιση, η οποία χαρακτηρίζεται από την έννοια του μοτίβου 
(pattern) και αποβλέπει ακριβώς στη δημιουργία ενός νέου μοτίβου εκπαίδευσης στη Σχολή, ενός 
μοτίβου που θα συντίθεται από την ίδια τη λειτουργία της Σχολής (ολιστική σύλληψη, στρατηγική 
προοπτική, συλλογική-ομαδική εργασία, δημοκρατικός στυλ διοίκησης, ευρρυθμία, 
ανταποκρισιμότητα κλπ) και από την παροχή ποικίλων εκπαιδευτικών εμπειριών (μαθήματα, 
εργαστήρια, «διάλογοι», επισκέψεις σε υπηρεσίες και χώρους, πρακτική άσκηση σε Ελλάδα και σε 
υπηρεσίες της Ευρωπαϊκής Ενωσης κλπ), με καλλιέργεια επαγγελματικού και όχι μαθητοκεντρικού 
πνεύματος, μέσα σε ένα ευρύτερα θετικό περιβάλλον (που το διαμορφώνει ένας νέος, 
καταλληλότερος Κανονισμός λειτουργίας) και προπάντων, με σαφή αξιακό προσανατολισμό.    

Στον αξιακό προσανατολισμό του Προγράμματος αλλά και της εν γένει φιλοσοφίας της 
Σχολής, εντάσσεται ως κύρια παραδοχή, η Ηθική της ευθύνης, θεωρώντας ότι αυτή ενισχύει την 
αυτοεκτίμηση των εμπλεκομένων, προστατεύει εμπράκτως τις αξίες του θεσμού στον οποίο το 
άτομο μετέχει και προσδίδει αξιοπιστία στα μέλη της. Επιπλέον, είναι  αλλοκεντρική, αντιμάχεται 
την αδιαφορία και το ναρκισσισμό, διατηρεί σε ετοιμότητα τα ηθικά ανακλαστικά του φορέα της. 
Σύμφωνα μάλιστα με τον Αριστοτέλη, μια επιχείρηση είναι πρωτίστως μια κοινότητα έλλογων 
όντων και έτσι δεν μπορεί παρά να ενσωματώνει ηθικά προτάγματα στη συμπεριφορά της. «Δεν 
μπορούμε να είμαστε φρόνιμοι αν δεν είμαστε αγαθοί» γράφει ο μεγάλος φιλόσοφος στα 
Ηθικά Νικομάχεια. Ως έλλογα όντα, είναι αδύνατον να αρθούμε εκτός του πεδίου της ηθικής 
διερώτησης: «Πώς πρέπει να ζω»… Ειδικά τώρα, κατά τη δύσκολη περίοδο που διανύουμε, «… η 
χρεοκοπία επανανομιμοποιεί την ηθική της ευθύνης. Όχι μόνο νιώθουμε ότι «τα κοινά μας» 
αφορούν προσωπικά, αλλά ότι ο ηθικοπλαστικός λόγος βρίσκει, όλο και περισσότερο, ευήκοα 
ώτα…. Η χρεοκοπία παραδόξως, εντείνει την ταύτιση του πολίτη με την «πόλιν» -η συνύφανση του 
ατομικού με το συλλογικό γίνεται πιο φανερή. Το όραμα της ένάρετης συλλογικότητας 
νοηματοδοτεί τον ατομικό βίο: Δεν είμαστε ακοινώνητοι ιδιώτες, έχουμε προσωπική ευθύνη για 
ό,τι συλλογικά μας συμβαίνει, λογοδοτούμε στις επόμενες γενιές!   (Τσούκας 2015:400). 

Επισκοπώντας το νέο Πρόγραμμα διαβάζουμε χαρακτηριστικά τα εξής: 
«Το Αξιακό Πλαίσιο του νέου Προγράμματος και οι επικαθοριζόμενες γνώσεις, δεξιότητες 

και στάσεις:  Το αξιακό πλαίσιο είναι κύριο συστατικό της συνολικής λειτουργίας της Σχολής και 
επικαθορίζει, αφενός  το Πρόγραμμα Σπουδών της  (το περιεχόμενο του Προγράμματος Σπουδών και 
το μαθησιακό υπόδειγμα εκφοράς του, δηλαδή, τις επιδιωκόμενες γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες 
των αποφοίτων) και θέτει, αφετέρου, το χαρακτηριολογικό πλαίσιο των αποφοίτων που θα 
επιδιωχθεί. Για το λόγο αυτό, οφείλει να λάβει υπόψη τις υπερκείμενες συστατικές αξίες του Κράτους 
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και της Κοινωνίας μας, δηλαδή την υπόρρητη αξιακή τους θέσμιση... Ανάμεσα στις συνταγματικά 
αναγνωρισμένες αρχές-αξίες, μέσα από την εμπειρία των τελευταίων ιδίως ετών (του 21

ου
 αιώνα) 

όπου τόσο τα οικονομικά όσο και τα αξιακά δεδομένα του Κράτους και της Κοινωνίας μας βρέθηκαν 
σε δεινή κρίση, φαίνεται πως απαιτείται να δοθεί έμφαση σε ορισμένες εξ αυτών, οι οποίες κατά 
κάποιο τρόπο διατρέχουν οριζόντια περισσότερες και όταν συνυφαίνονται μαζί τους, αφού ούτως ή 
άλλως δεν είναι μεταφυσικές αλλά κοινωνικά κατασκευασμένες, τους δίνουν βαθύτερο νόημα.  

Ως τέτοιες εννοούμε τις εξής:       
• Το κοινόν όφελος ή αλλιώς το καλό της κοινωνίας ως συνόλου. Διά της εννοίας του κοινού 

οφέλους επιμετράται αξιακά αν ενέργειες ή πράξεις  προάγουν το γενικό καλό, νοουμένου ως καλού 
της κοινωνίας ως ολότητας, ως κάτι δηλαδή που προάγει τα μακροπρόθεσμα συμφέροντα και τις 
θετικές προοπτικές της ιστορικής κοινότητας των ανθρώπων  που μετέχουν σε αυτήν (που 
«κοινωνούν αυτής»), ενδυναμώνοντας ταυτόχρονα τους δεσμούς των μελών της (κοινωνών). Ως 
τέτοιες ενέργειες-πράξεις καταχωρούνται εκείνες που αποσκοπούν στη διατήρηση του φυσικού 
περιβάλλοντος, στην ανάπτυξη αλτρουιστικών συναισθημάτων και πνεύματος συλλογικότητας-
αλληλεγγύης μεταξύ των ανθρώπων/ομάδων, στην ανάπτυξη κανόνων δημοκρατικής διακυβέρνησης 
των πολιτειών, στη διατήρηση της πολιτιστικής κληρονομιάς κλπ. Εξ αυτού, προκύπτει ως 
υποκατηγορία αυτό που το κράτος προτάσσει ως «δημόσιο συμφέρον» δηλαδή, κάτι εννοιολογικώς 
στενότερο. 'Έτσι, το να γίνεται δεκτή μια ενέργεια ή πράξη στον δημόσιο χώρο απλώς ως σύννομη 
(εξέταση από σκοπιάς δημοσίου συμφέροντος) δεν αρκεί αλλά πρέπει να ελέγχεται και κατά πόσον και 
πόσους ωφελεί (εξέταση από σκοπιάς κοινού οφέλους).  

Το «κοινόν όφελος» μπορεί και αντιθετικά να προσδιορισθεί: Αν π.χ. μια ενέργεια ή πράξη 
ωφελεί μόνο μια ομάδα πίεσης  ή/και συμφερόντων ή μια πολιτική ηγεσία  ή μόνο τους υπηρετούντες 
σε έναν θεσμό ή συνιστά την επιλογή μιας ευκαιριακής κοινοβουλευτικής πλειοψηφίας ή απλούστατα, 
αν ωφελεί μόνο κάποιον που βρίσκεται σε θέση ευθύνης και καλλιεργεί αποκλειστικά τον εγωισμό 
του, κοκ.   

 Το ηθικόν πράττειν, δηλαδή, η συμπεριφορά με εντιμότητα και ακεραιότητα ή αλλιώς, η 
συμπεριφορά «εν αληθεία»… Σε αυτήν την αξία-κέλυφος συναντώνται και συνοικούν 
συμπεριφορικές αρετές όπως η αμεροληψία, η πέραν των γενικών αρχών Δίκαιου 
δικαιοφροσύνη, η πολιτική ουδετερότητα, η αξιοκρισία κοκ. Αντιθετικά οριζόμενη αυτή η 
έννοια-κέλυφος περιγράφει φαινόμενα αναξιοκρατίας, φατριασμού, ευνοιοκρατίας, 
νεποτισμού κ.λπ.  

 Τα ελληνικά πολιτισμικά χαρακτηριστικά, δηλαδή, η αξιακή σκευή του τρόπου του 
κοινού μας βίου τόσο κατά την ιστορική πορεία της ελληνικής κοινωνίας όσο και 
προπάντων κατά τα έτη της Μεταπολίτευσης. Ως τέτοια, εννοούνται και εκείνα που κατά 
κοινή παραδοχή θεωρούνται ως πλεονεκτήματα (αίσθημα δικαίου, φιλότιμο, αίσθηση 
υπερηφάνειας για κοινή ιστορία, λατρεία της ελευθερίας, επινόηση της δημοκρατίας κλπ) 
αλλά και εκείνα που θεωρούνται ως αρνητικά (υπερβολικός ατομισμός, εσωστρέφεια, 
ανευθυνότητα, επιδειξιομανία, συμπεριφορά «ξένοιαστου καβαλάρη» κλπ) σε μια 
προσπάθεια ανάπτυξης της αυτογνωσίας μας, ώστε μετά να γίνει ευκολότερη η προσπάθεια 
υπέρβασης των μειονεκτημάτων και προσέγγισης σε ένα πλαίσιο όπου «εθνικό (θα) είναι 
ότι είναι αληθινό».       

Ταυτόχρονα, η συλλογικότητα, η συνεργασία και η κοινωνική αλληλεγγύη θα προαχθούν/ 
εμφυσηθούν μέσα από διάφορες μεθόδους (π.χ. ομαδικές εργασίες/ team-building δραστηριότητες) 
καθόλη τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας και σε όλα τα μαθήματα». 

Εν τέλει, είναι ευθύνη όλων μας η οικοδόμηση ενός σύγχρονου κράτους και αυτό, δεν 
πρόκειται παρά να αναδειχθεί μέσω της εκπαίδευσης! Και σε αυτήν την κατεύθυνση, η Εθνική 
Σχολή Δημόσιας Διοίκησης & Αυτοδιοίκησης, θεωρούμε ότι θα συμβάλλει καταλυτικά, με την 
υλοποίηση του νέου, προσανατολισμένου  στις Αξίες μιας σύγχρονης, ανοιχτής, Δημοκρατικής 
Κοινωνίας, προγράμματός της.  
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ΣΥΜΠΟΣΙΑ 
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Χρηστάκης Γ. Μιχάλης 

christakismichalis2@gmail.com 

Μ.Α., Ph.D., Ειδικός Επιστήμονας Εθνικού Κέντρου Δημόσιας Διοίκησης και  

Αυτοδιοίκησης (ΕΚΔΔΑ), Πρόεδρος Πανελλήνιας Ένωσης Γενικών Γραμματέων Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης “Κλεισθένης” 

Περίληψη 

Η διεύρυνση της συνεργασίας της αυτοδιοίκησης με την εκπαιδευτική κοινότητα είναι 

μονόδρομος για εξωστρέφεια που συμβάλλει στην τοπική κοινωνική και οικονομική ανάπτυξη. 

Αποτελεί δε ένα δυναμικό πεδίο ενσωμάτωσης καινοτομίας και ανάδειξης καλών πρακτικών. 

Οι αρμοδιότητες της αυτοδιοίκησης στον τομέα της εκπαίδευσης δημιουργούν ένα καλά 

οργανωμένο κανονιστικό υπόβαθρο για τη συνεργασία μεταξύ τους, που αποτυπώνεται με την 

Σχολική Επιτροπή. Ο ρόλος των Σχολικών Επιτροπών είναι κομβικός στη διαχρονική λειτουργία 

της συνεργασίας ανάμεσα στους δύο πυλώνες. 

Οι τομείς συνεργασίας εκτείνονται σε ένα ευρύ φάσμα δραστηριοτήτων όπως: το 

Περιβάλλον, ο Πολιτισμός, ο Αθλητισμός, η Κοινωνική Πολιτική, ο Εθελοντισμός κ.ά. Κάθε 

Σχολείο με τη δική του προσωπικότητα και παράδοση με τη στήριξη της αυτοδιοικητικής αρχής 

είναι σε θέση να ενσωματώσει καινοτομία και να παράγει καλή πρακτική στους τομείς αυτούς. 

Αυτή είναι και αξιοποιήσιμη για εφαρμογή και στις άλλες δομές εκπαίδευσης. 

Είναι δόκιμο να αναδεικνύονται οργανωμένα οι καινοτομίες, οι καλές πρακτικές, οι 

διακρίσεις και ότι άλλο ενισχύει τη συνεργασία της αυτοδιοίκησης με την εκπαιδευτική κοινότητα 

και τους άλλους εμπλεκόμενους με αυτήν φορείς με στόχο την ευρύτερη δυνατή κοινωνική 

καλλιέργεια και οικονομική ανάπτυξη. 

Λέξεις κλειδιά: Αυτοδιοίκηση, Εκπαιδευτική Κοινότητα, Συνεργασία, Σχολική Επιτροπή, 

Καλή Πρακτική 

1. Εισαγωγή 

Η παραδοσιακή συνεργασία του Δήμου με την Εκπαιδευτική Κοινότητα αναφέρεται κυρίως 

στη φροντίδα και τη μέριμνα των δημοτικών υπηρεσιών για τις δομές και την καθημερινότητα της 

τυπικής εκπαίδευσης σε κάθε περιοχή. Αυτή η συνεργασία προσφέρεται ως κατάλληλο πεδίο για 

διεύρυνση με την ανάπτυξη δραστηριοτήτων που στηρίζουν την κοινωνική ανάπτυξη του 

πληθυσμού συνολικά. Αυτό είναι το κύριο αντικείμενο της μελέτης. 

Στην πρώτη ενότητα, η μελέτη θα προσεγγίσει τις αρμοδιότητες της αυτοδιοίκησης στον 

τομέα της εκπαίδευσης, όπως έχουν αυτές αποτυπωθεί νομοθετικά (Ν.1566/1985, Ν.3463/2006 & 

Ν.3852/2010). Οι αρμοδιότητες αυτές δημιουργούν ένα καλά οργανωμένο κανονιστικό υπόβαθρο 

για τη συνεργασία της δημοτικής αρχής με την εκπαιδευτική κοινότητα. Συγκεκριμένα, θα 

παρουσιαστεί ο ρόλος και το συνθετικό πλαίσιο κανόνων και διαδικασιών που αποτυπώνονται στην 

λειτουργία της Σχολικής Επιτροπής, που έχει την υπόσταση του Νομικού Προσώπου Δημοσίου 

Δικαίου και διακρίνεται σε Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια. 

Στην δεύτερη ενότητα, η μελέτη θα επικεντρωθεί στους τομείς συνεργασίας αυτοδιοίκησης 

και εκπαιδευτικής κοινότητας, καθώς η Σχολική Επιτροπή είναι ο εγγυητής της διαχρονικής 

λειτουργίας της συνεργασίας των δύο πυλώνων. Μέσω της Σχολικής Επιτροπής αποφασίζονται και 

υλοποιούνται δράσεις και δραστηριότητες στα πεδία του Περιβάλλοντος, του Πολιτισμού, του 

Αθλητισμού, της Κοινωνικής Πολιτικής και του Εθελοντισμού. Αντίστοιχα, η Σχολική Επιτροπή 

υποστηρίζει με κάθε τρόπο την ευαισθητοποίηση στον τομέα της Πολιτικής Προστασίας, την 

ανάδειξη του Σχολείου σε Διεθνές και Ευρωπαϊκό επίπεδο, ενθαρρύνει τη Μαθητική Αριστεία, 
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συμβάλει στην ενίσχυση των γνώσεων Επαγγελματικού Προσανατολισμού και στην ανάπτυξη της 

Επιχειρηματικότητας κ.ά. 

Στην κατεύθυνση αυτή, η εξωστρέφεια της σχέσης ανάμεσα στην αυτοδιοίκηση και τις δομές 

εκπαίδευσης είναι μοναδική, καθώς αποτελεί ένα κομβικό πεδίο ενσωμάτωσης καινοτομίας και 

ανάδειξης καλών πρακτικών. Κάθε Σχολείο με βάση τις πρωτοβουλίες και την παράδοσή του 

μπορεί να αναπτύξει καινοτομία, η οποία μπορεί να μετεξελιχθεί σε καλή πρακτική προς μίμηση 

και από τις άλλες εκπαιδευτικές δομές. 

Στην ολοκλήρωση της μελέτης, θα αναδειχθεί το γεγονός ότι είναι απαραίτητη η οργανωμένη 

ανάδειξη της καλής πρακτικής που παράγεται σε δεδομένη Σχολική Μονάδα. Πρέπει να 

αναδεικνύονται παραδειγματικά, οι διακρίσεις που επιτυγχάνουν οι μαθητές με τους δασκάλους και 

τους καθηγητές τους στο πλαίσιο μιας οργανωμένης εκπαιδευτικής μονάδας. Αντίστοιχα, πρέπει να 

ενθαρρύνονται και οι άλλοι εμπλεκόμενοι φορείς, που είναι σε θέση να συμβάλλουν θετικά στην 

κατεύθυνση αυτή (γονείς και κηδεμόνες, επιχειρήσεις, οργανώσεις της κοινωνίας των πολιτών, 

συλλογικότητες του εθελοντισμού κ.ά.). 

Η στήριξη της δημοτικής αρχής οφείλει να δομείται σταθερά στην κατεύθυνση της 

εξωστρέφειας της εκπαιδευτικής - σχολικής κοινότητας και της καλλιέργειας πνεύματος 

συνεργασίας και αλληλοστήριξης ανάμεσα στους δύο πόλους. Η συνεργασία αυτή πρέπει σταθερά 

να επιδιώκει την διαρκή κοινωνική ενδυνάμωση και την οικονομική ανάπτυξη βασισμένη στα 

συγκριτικά πλεονεκτήματα της κάθε περιοχής. 

2. Αρμοδιότητες αυτοδιοίκησης στον τομέα της εκπαίδευσης 

Οι Δήμοι είναι ο Α΄ βαθμός αυτοδιοίκησης της χώρας μας και με τις αιρετές αρχές τους 

ενσαρκώνουν την έκφραση της λαϊκής βούλησης σε τοπικό επίπεδο. Ως Οργανισμοί Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης (ΟΤΑ) αποτελούν θεμελιώδη θεσμό του δημόσιου βίου της Ελληνικής 

Δημοκρατίας σύμφωνα με τις διατάξεις του άρθρου 102 του Συντάγματος (Σύνταγμα της Ελλάδας, 

2010) και του Ευρωπαϊκού Χάρτη Τοπικής Αυτονομίας (ΕΧΤΑ), που κυρώθηκε µε το 

Ν.1850/1989 και αποτελεί τη διεθνή σύμβαση που καταρτίστηκε και υιοθετήθηκε από τα κράτη 

μέλη του Συμβουλίου της Ευρώπης, το 1985. 

Στον τομέα της Εκπαίδευσης με το Ν.1566/1985 (νόμος πλαίσιο) καταβάλλεται μια συνολική 

προσπάθεια αναδιοργάνωσης της Δομής και Λειτουργίας της εκπαίδευσης, όπου στο άρθρο 1 (εδ.1) 

αναφέρεται: ‘Σκοπός της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι να συμβάλει στην 

ολόπλευρη, αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών και ψυχοσωματικών δυνάμεων των 

μαθητών, ώστε, ανεξάρτητα από φύλο και καταγωγή, να έχουν τη δυνατότητα να εξελιχθούν σε 

ολοκληρωμένες προσωπικότητες και να ζήσουν δημιουργικά.’, (Ν.1566/1985, σελ. 2547). 

Ακολουθεί μια συνοπτική προσέγγιση των αρμοδιοτήτων της αυτοδιοίκησης στον τομέα της 

εκπαίδευσης, όπως έχουν αποτυπωθεί νομοθετικά (Ν.1566/1985, Ν.3463/2006 & Ν.3852/2010). 

2.1 Αρμοδιότητες οικονομικής διαχείρισης και μέριμνας δομών εκπαίδευσης 

Με μια σειρά από ρυθμίσεις στο Νόμο 1566/1985, η πολιτεία αναθέτει στους ΟΤΑ 

(Νομαρχίες, Δήμοι και Κοινότητες) αρμοδιότητες για την εκπαίδευση και ειδικότερα για τη 

διαχείριση των Σχολικών Μονάδων. Με τον τρόπο αυτό, η πολιτεία για πρώτη φορά δείχνει 

εμπράκτως την απαραίτητη εμπιστοσύνη στην αυτοδιοίκηση και εγκαινιάζει μια σχέση 

συνεργασίας που από τότε σταθερά αναπτύσσεται. 

Με τις διατάξεις του Νόμου διαπιστώνουμε τα ακόλουθα: 

 Δίνεται κρατική επιχορήγηση προς την τοπική αυτοδιοίκηση για την αντιμετώπιση των 

δαπανών λειτουργίας των σχολείων. 

 Παρέχεται η δυνατότητα μεταφοράς μαθητών από τους ΟΤΑ με κρατική κάλυψη δαπάνης. 

 Συστήνεται ΝΠΔΔ σε κάθε Δήμο ή Κοινότητα με την επωνυμία ‘Εφορεία Σχολείων’. 

 Μεταφέρεται η κυριότητα των σχολικών κτιρίων στην οικεία Εφορεία Σχολείων. 
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 Δίνεται η δυνατότητα χρήσης σχολικών κτιρίων για την υλοποίηση εκδηλώσεων. 

 Δίνονται πιστώσεις στις Σχολικές Επιτροπές για τις Σχολικές Βιβλιοθήκες. 

 Μεταβιβάζονται οι απαιτούμενες πιστώσεις στους ΟΤΑ για επισκευή και συντήρηση 

σχολικών κτιρίων. 

 Παρέχεται κάλυψη από το κράτος στη Σχολική Επιτροπή για την αντιμετώπιση των 

λειτουργικών δαπανών καθαριότητας, θέρμανσης, φωτισμού, ύδρευσης, προμήθειας 

επίπλων και σκευών, βιβλίων για τη σχολική βιβλιοθήκη και κάθε είδους εξοπλισμού και 

υλικού απαραίτητων για τη λειτουργία του σχολείου. 

 Δύναται η Σχολική Επιτροπή να προβεί στη λειτουργία κυλικείου σε κάθε σχολείο. 

 Συστήνεται Νομαρχιακή Επιτροπή Παιδείας και αντίστοιχα Επαρχιακή Επιτροπή Παιδείας. 

 Δίνεται η δυνατότητα στη Νομαρχιακή Επιτροπή Παιδείας για εισήγηση στο Νομαρχιακό 

Συμβούλιο και το Νομάρχη, σε θέματα οργάνωσης βιβλιοθηκών, σεμιναρίων γονέων και 

άλλων επιμορφωτικών και πολιτιστικών εκδηλώσεων, ίδρυσης, κατάργησης και 

συγχώνευσης σχολείων, κατανομής πιστώσεων στους ΟΤΑ για την επισκευή και 

συντήρηση διδακτηρίων και για τις λειτουργικές δαπάνες των σχολείων, για θέματα 

συνεχιζόμενης εκπαίδευσης, λαϊκής επιμόρφωσης, και γενικότερα για τη λειτουργία των 

δημόσιων σχολείων του νομού. 

 Συστήνεται Δημοτική ή Κοινοτική Επιτροπή Παιδείας. 

 Δίνεται η δυνατότητα στη Δημοτική ή Κοινοτική Επιτροπή Παιδείας για εισήγηση στο 

Δήμαρχο ή Πρόεδρο Κοινότητας και στο Δημοτικό ή Κοινοτικό Συμβούλιο για θέματα 

σχετικά με την καλύτερη οργάνωση και λειτουργία των σχολείων της πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, για την κατανομή των πιστώσεων για λειτουργικές δαπάνες 

των σχολείων, για την ίδρυση, κατάργηση και συγχώνευση σχολείων και για την 

παρακολούθηση της ανέγερσης των σχολικών κτιρίων, της επισκευής και συντήρησής τους, 

καθώς και του έργου των σχολικών επιτροπών. 

 Συστήνεται Σχολική Επιτροπή σε κάθε Δημόσιο Σχολείο με έργο τη διαχείριση των 

πιστώσεων για τις λειτουργικές δαπάνες, τη φροντίδα για την εξεύρεση άλλων πόρων, την 

ανάθεση της λειτουργίας των κυλικείων και γενικότερα την ευθύνη για τον εφοδιασμό του 

σχολείου με όλα τα μέσα που είναι απαραίτητα για τη λειτουργία του. 

Με τις διατάξεις αυτές γίνεται έμπρακτη η προσπάθεια ανάθεσης σειράς ευθυνών για τη 

βέλτιστη οργάνωση και διαχείριση των θεμάτων των εκπαιδευτικών υποδομών προς την 

αυτοδιοίκηση. Παράλληλα, με αντίστοιχες κρατικές επιχορηγήσεις αντιμετωπίζονται οι δαπάνες 

συντήρησης και λειτουργίας των κτιριακών υποδομών και οι δαπάνες που δημιουργούνται από την 

καθημερινότητα της εκπαιδευτικής κοινότητας. Εγκαινιάζεται μάλιστα μια κατεύθυνση για την 

ενιαία διαχείριση των θεμάτων των Σχολικών Μονάδων. Παράλληλα, δημιουργείται η Σχολική 

Επιτροπή, που είναι ένα νέο νομικό σχήμα διαχείρισης των θεμάτων της εκπαιδευτικής κοινότητας 

με ευρεία εισηγητική δυνατότητα και πλήθος αρμοδιοτήτων. Να σημειωθεί ότι πολλές από τις 

διατάξεις του 1985 συμπληρώθηκαν και εξειδικεύτηκαν με νεότερες το 1990, το 1994, το 1998, το 

2000. Αυτές οι διατάξεις διεύρυναν περαιτέρω τη συνεργασία της εκπαιδευτικής κοινότητας με την 

αυτοδιοίκηση Α΄ και Β΄ βαθμού. 

2.2 Ενδυνάμωση ρόλου Σχολικής Επιτροπής με τον Κώδικα Δήμων και Κοινοτήτων 

Η 20ετής εμπειρία εφαρμογής του Νόμου 1566/1985 οδήγησε στη δημιουργία κρίσιμης 

αξιοπιστίας στη σχέση συνεργασίας ανάμεσα στην αυτοδιοίκηση και την εκπαιδευτική κοινότητα. 

Οι ΟΤΑ και στα δύο επίπεδα διοίκησης απέδειξαν ότι η Νομαρχία και ο Δήμος φρόντιζαν σε 

καθημερινή βάση να προγραμματίζουν και να εξασφαλίζουν τους απαραίτητους ανθρώπινους 

πόρους, εξοπλισμό και κονδύλια για τις εκπαιδευτικές μονάδες. Κεντρικός στόχος ήταν τα κτίρια 

και ο εξοπλισμός στα νηπιαγωγεία, στα δημοτικά σχολεία, στα γυμνάσια, στα λύκεια, όπως και στις 
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εκπαιδευτικές μονάδες ειδικής αγωγής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης να είναι σε απόλυτα 

λειτουργική κατάσταση με στόχο την εξυπηρέτηση μαθητών και εκπαιδευτικών. 

Στην εμπειρία αυτής της 20ετούς εύρυθμης λειτουργίας της συνεργασίας κομβικό ρόλο είχε η 

Σχολική Επιτροπή, που συστάθηκε με το Ν.1566/1985. Με αυτήν την πολυετή θετική εμπειρία 

συνεργασίας, η πολιτεία αποφάσισε να προχωρήσει περαιτέρω στην ενίσχυση της εμπιστοσύνης 

της στην αυτοδιοίκηση. Αυτό εκφράστηκε με την ψήφιση του Ν.3463/2006, που περιέχει το νέο 

Κώδικα Δήμων και Κοινοτήτων, όπου με το άρθρο 243 ανατίθεται πλήρως η διοικητική λειτουργία 

των εκπαιδευτικών μονάδων στις Σχολικές Επιτροπές (Ν.3463/2006, σελ. 1208-1209). 

Με τις διατάξεις του Νόμου διαπιστώνουμε τα ακόλουθα: 

 Συστήνεται υποχρεωτικά Σχολική Επιτροπή για τη στήριξη της διοικητικής λειτουργίας 

κάθε Σχολικής Μονάδας σε Δήμο ή Κοινότητα με συμμετοχή και κοινωνικών φορέων. 

 Δίνεται η δυνατότητα κάλυψης περισσότερων Σχολικών Μονάδων Πρωτοβάθμιας ή 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης από μια Σχολική Επιτροπή. 

 Αποδίδεται στη Σχολική Επιτροπή η διαχείριση κάθε είδους πόρων και πιστώσεων για τις 

λειτουργικές δαπάνες των σχολείων, για την αμοιβή καθαριστριών, για εκτέλεση έργων 

μικρής κλίμακας, για επισκευή και συντήρηση των σχολείων και του εξοπλισμού τους. 

 Ανατίθεται στη Σχολική Επιτροπή η ευθύνη για τον εφοδιασμό από τον Οργανισμό 

Σχολικών Κτιρίων με έπιπλα, εξοπλισμό και βιβλία για τις σχολικές βιβλιοθήκες. 

Η αξιοπιστία της λειτουργίας των Σχολικών Επιτροπών μαζί με την επιθυμία των 

αυτοδιοικητικών αρχών να έχουν κτιριακές υποδομές και μέσα με αντίστοιχο εξοπλισμό σε 

λειτουργική κατάσταση στις εκπαιδευτικές δομές οδήγησαν σε μια αγαστή συνεργασία ανάμεσα 

στις δύο πλευρές. Σε βάθος χρόνου αυτή η αξιοπιστία, που βελτιώθηκε σημαντικά με την πλήρη 

ανάθεση το 2006 της διοικητικής λειτουργίας των εκπαιδευτικών μονάδων στις Σχολικές 

Επιτροπές, δημιούργησε το κατάλληλο υπόβαθρο για την περαιτέρω εκχώρηση αρμοδιοτήτων από 

το κράτος στις Σχολικές Επιτροπές. 

Το θετικό κλίμα για τη σχέση των δύο πλευρών ενισχύθηκε ιδιαίτερα και από μια άλλη 

σημαντική εξέλιξη, που ήταν η ομαδοποίηση των αρμοδιοτήτων του Δήμου στο άρθρο 75 του 

Ν.3463/2006, σε ένα ενιαίο πλαίσιο των θεμάτων (εδ.1στ) Παιδείας, πολιτισμού και αθλητισμού 

(Ν.3463/2006, σελ. 1153). 

Η ομαδοποίηση αυτή σηματοδότησε την κατεύθυνση την οποία θα ακολουθούσαν οι σχέσεις 

συνεργασίας ανάμεσα στην αυτοδιοίκηση και την εκπαιδευτική κοινότητα και έδειχνε επίσης τις 

μεγάλες δυνατότητες που διανοιγόντουσαν στο άμεσο μέλλον για τη διεύρυνση τους σε ένα πλαίσιο 

ολικής διαχείρισης, οικονομίας κλίμακας και αποτελέσματος. 

2.3 Νέες αρμοδιότητες για τη Σχολική Επιτροπή με το Πρόγραμμα ‘Καλλικράτης’ 

Έχοντας εισέλθει σε μια χρονική περίοδο διαρκών μεταβολών των συνθηκών και των 

μεθόδων άσκησης δημόσιας πολιτικής, και μάλιστα χωρίς επαρκή μέσα, η Πολιτεία αποφάσισε να 

ενισχύσει νομοθετικά με επιπλέον αρμοδιότητες την αυτοδιοίκηση. Στόχος ήταν η απρόσκοπτη 

παροχή υπηρεσιών από τους Δήμους προς τους πολίτες με τη μεγαλύτερη δυνατή λειτουργικότητα 

σε νομοθετικό και διοικητικό επίπεδο. Στην προσπάθεια αναδιάταξης της διοικητικής δομής της 

χώρας, ψηφίστηκε τον Ιούνιο του 2010, η Νέα Αρχιτεκτονική της Αυτοδιοίκησης και της 

Αποκεντρωμένης Διοίκησης - Πρόγραμμα Καλλικράτης με το Ν.3852/2010. 

Κύρια επιδίωξη του νέου νομοθετικού πλαισίου ήταν η αμεσότερη και αποτελεσματικότερη 

συμμετοχή και εξυπηρέτηση του πολίτη και του δημότη. Το γεγονός αυτό οδήγησε σε μια 

οργάνωση της άσκησης της τοπικής εξουσίας με όρους διεύρυνσης της συμμετοχής του πολίτη και 

εμβάθυνσης της δημοκρατίας με την ανάδειξη του ρόλου της κοινωνίας των πολιτών, των 

κοινωνικών οργανώσεων και του εθελοντισμού. 
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Στην κατεύθυνση αυτή, ο τομέας της παιδείας αποτέλεσε διακριτό πεδίο αρμοδιοτήτων που 

μεταφέρθηκαν στην αυτοδιοίκηση και κυρίως στους Δήμους. Ειδικότερα δε τα αντικείμενα της δια 

βίου μάθησης και της ευρύτερης υποστήριξης των σχολικών υποδομών. 

Με τις διατάξεις του Νόμου διαπιστώνουμε τα ακόλουθα: 

 Ανατίθεται στους Δήμους η τήρηση των κανόνων υγιεινής δημόσιων και ιδιωτικών 

σχολείων. 

 Παρέχεται στους Δήμους η αρμοδιότητα της εκτέλεσης προγραμμάτων δια βίου μάθησης. 

 Συγκροτείται από το Δήμο επιτροπή καταλληλότητας για όλα τα θέματα σχολικής στέγης. 

 Χορηγείται η δυνατότητα στους Δήμους για εποπτεία και έλεγχο των συλλόγων γονέων και 

κηδεμόνων. 

 Δίνεται η δυνατότητα στο Δήμο να οργανώσει συναυλίες ή άλλες πολιτιστικές εκδηλώσεις 

για τους μαθητές. 

 Προβλέπεται για το Δήμο η αρμοδιότητα του διορισμού και της αντικατάστασης διοίκησης 

των ιδρυμάτων που χορηγούν υποτροφίες. 

 Επιβάλλει ο Δήμος κυρώσεις στους γονείς και κηδεμόνες που δεν εγγράφουν τα παιδιά τους 

στο σχολείο και αμελούν για την τακτική φοίτησή τους. 

 Δύναται ο Δήμος να διακόψει τα μαθήματα, λόγω έκτακτων συνθηκών ή επιδημικής νόσου, 

εντός των διοικητικών ορίων του. 

 Αναλαμβάνει ο Δήμος τη χορήγηση της άδειας ίδρυσης και λειτουργίας ιδιωτικών 

μουσικών ιδρυμάτων. 

Στον ίδιο Νόμο, διαπιστώνουμε την ισχυροποίηση και ενδυνάμωση των Σχολικών Επιτροπών 

στους Καλλικρατικούς Δήμους με την υποχρεωτική συγχώνευσή τους σε ένα νομικό πρόσωπο. 

Ειδικότερα δε οι σχολικές επιτροπές συγχωνεύονται σε δύο νομικά πρόσωπα, ένα για τις σχολικές 

μονάδες της πρωτοβάθμιας και ένα για τις σχολικές μονάδες της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (με 

εξαίρεση τους δήμους με πληθυσμό άνω των 300.000 κατοίκων). 

Στην ίδια κατεύθυνση κινείται και το πλαίσιο αρμοδιοτήτων των περιφερειών, που αποτελούν 

το β΄ βαθμό αυτοδιοίκησης από 1/1
ου
/2011, όπου στο άρθρο 186 (εδ.ΙΙ) του Ν.3852/2010 στον 

τομέα Η. Παιδείας - Πολιτισμού - Αθλητισμού, γίνεται ομαδοποίηση όλων των αρμοδιοτήτων σε 

ένα ενιαίο πλαίσιο (Ν.3852/2010, σελ. 1873). 

Η διαρκής ενδυνάμωση του ρόλου της αυτοδιοίκησης στον τομέα της παιδείας για μια 

περίοδο 30 ετών (1985-2015) είναι αποτέλεσμα: 

 της αυξανόμενης εμπιστοσύνης από το χώρο της παιδείας προς αυτήν με την εκχώρηση 

διαρκώς επιπρόσθετων αρμοδιοτήτων, 

 της αξιοπιστίας της αυτοδιοίκησης στη διαχείριση και την αντιμετώπιση της 

καθημερινότητας για τις εκπαιδευτικές υποδομές, και 

 της εγγύτητας και αμεσότητας στην ανταπόκριση στα θέματα που απασχολούν την τοπική 

εκπαιδευτική κοινότητα. 

3. Τομείς συνεργασίας αυτοδιοίκησης και εκπαιδευτικής κοινότητας 

Με βάση τις αρμοδιότητες στον τομέα της παιδείας που εκχωρούνται διαρκώς στην 

αυτοδιοίκηση είναι δεδομένη και η διεύρυνση των τομέων συνεργασίας με τους εμπλεκόμενους 

στην εκπαιδευτική κοινότητα. Το Περιβάλλον, ο Πολιτισμός, ο Αθλητισμός, η Κοινωνική 

Πολιτική, ο Εθελοντισμός είναι κομβικά πεδία συνεργασίας των δύο πυλώνων. 

Στη συνέχεια της μελέτης, θα γίνει αναφορά σε πεδία δράσης του Δήμου ή της Σχολικής 

Επιτροπής με την εκπαιδευτική κοινότητα ως καλή πρακτική που μπορεί να εφαρμοστεί στην 

πλειονότητα των δομών της εκπαίδευσης. 
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3.1 Δράσεις για την αειφορική διαχείριση του Περιβάλλοντος 

Η διαρκής επίτευξη της Αειφόρου Ανάπτυξης (Sustainable Development) νοείται ως η 

‘...ανάπτυξη που καλύπτει τις ανάγκες του παρόντος, χωρίς να θέτει σε κίνδυνο τη δυνατότητα των 

μελλοντικών γενεών να καλύψουν τις δικές τους ανάγκες...’, πρακτικά η μέριμνα ώστε η σημερινή 

οικονομική μεγέθυνση να μην υπονομεύει τις δυνατότητες μεγέθυνσης των μελλοντικών γενεών. 

(EUR-Lex, 2013). Η στρατηγική της Ευρωπαϊκής Ένωσης για την αειφόρο ανάπτυξη, που 

εγκρίθηκε το 2001 και αναθεωρήθηκε το 2005, συμπληρώνεται, μεταξύ άλλων, από την αρχή της 

ένταξης των περιβαλλοντικών προβληματισμών στις ευρωπαϊκές πολιτικές που έχουν αντίκτυπο 

στο περιβάλλον. (European Commission, COM(2001) 264 final και COM(2005) 658 final). 

Με βάση αυτή την αρχή, η προσέγγιση της αειφόρου ανάπτυξης επεκτείνεται σταδιακά σε 

μια σειρά από τομείς όπως οι προμήθειες, ο πολεοδομικός σχεδιασμός, η δόμηση, η ενέργεια, οι 

μεταφορές κ.ά. Συνολικά, η αειφόρος ή βιώσιμη ανάπτυξη (sustainable development) έχει στόχο 

την ορθολογική διαχείριση των φυσικών πόρων, με τρόπο ώστε να καλύπτονται οι σύγχρονες 

ανθρώπινες ανάγκες. (Χρηστάκης, 2013). 

Οι αυτοδιοικητικές αρχές με τη Σχολική Επιτροπή σε συνεργασία με την εκπαιδευτική 

κοινότητα προγραμματίζουν και υλοποιούν πλήθος εκδηλώσεων και στοχευμένων δράσεων για την 

αειφορική διαχείριση του περιβάλλοντος. Παραδείγματα συμμετοχής σε συναφείς εκδηλώσεις και 

δράσεις είναι: 

 Η Παγκόσμια Ημέρα Περιβάλλοντος. Αυτή εορτάζεται κάθε χρόνο στις 5 Ιουνίου και 

αποτελεί την κύρια εκδήλωση του ΟΗΕ από το 1972 για την ενημέρωση του παγκόσμιου 

κοινού σχετικά με περιβαλλοντικά προβλήματα. 

 Η Ώρα της Γης (Earth Hour). Οι πολίτες όλου του κόσμου καλούνται να σβήσουν τα φώτα 

για 1 ώρα για να στείλουν αποφασιστικό μήνυμα συμμετοχής στην προστασία του 

περιβάλλοντος. Η εκδήλωση διοργανώνεται ένα βραδινό στα τέλη του Μαρτίου. 

 Η Διεθνής Ημέρα της Γης. Καθιερώθηκε το 1970 από τον ΟΗΕ, με αρχική πρωτοβουλία της 

δημοτικής αρχής του San Francisco, για να εορταστεί το θαύμα της ζωής στον πλανήτη Γη. 

 H Παγκόσμια Ημέρα Εθελοντικού Καθαρισμού Ακτών. Η Ελληνική Ένωση Προστασίας 

Θαλάσσιου Περιβάλλοντος (HELMEPA) συντονίζει κάθε χρόνο στην Ελλάδα την δράση 

αυτή, που πραγματοποιείται το τρίτο Σάββατο του Σεπτεμβρίου για την ευαισθητοποίηση 

μας σχετικά με τις ακτές που χρησιμοποιούμε για την ψυχαγωγία μας. 

 Η Ημέρα αφιερωμένη στις ακτές της Μεσογείου. Η 24
η
 Οκτωβρίου έχει ορισθεί από τα 

Ηνωμένα Έθνη και την Ευρωπαϊκή Ένωση ως Ημέρα αφιερωμένη στην ευαισθητοποίησή 

μας στα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι ακτές της Μεσογείου (μόλυνση νερών, 

εξαφάνιση ειδών από πανίδα και χλωρίδα, υπεραλίευση κ.ά.). 

 Η Ευρωπαϊκή Ημέρα για τη Θάλασσα. Αυτή εορτάζεται κάθε χρόνο στις 20 Μαΐου από το 

2008, με πρωτοβουλία της Ευρωπαϊκής Ένωσης, για να τονίσει τον σημαντικό ρόλο που 

διαδραματίζουν οι ωκεανοί και οι θάλασσες στην καθημερινή ζωή των πολιτών της Ε.Ε. 

 H Παγκόσμια Ημέρα Υγροτόπων. Αυτή εορτάζεται κάθε χρόνο στις 2 Φεβρουαρίου, καθώς 

στις 2 Φεβρουαρίου 1977 υπογράφτηκε η Σύμβαση για τους Υγροτόπους (τα δέλτα, τα έλη, 

οι λίμνες, οι λιμνοθάλασσες, οι πηγές, οι εκβολές, οι ποταμοί και οι τεχνητές λίμνες) στην 

πόλη Ραμσάρ του Ιράν, στις ακτές της Κασπίας Θάλασσας. 

 Η Παγκόσμια Ημέρα Βιοποικιλότητας. Καθιερώθηκε το 1993 από τα Ηνωμένα Έθνη για 

την καλύτερη κατανόηση και ευαισθητοποίηση σε θέματα βιοποικιλότητας και εορτάζεται 

κάθε χρόνο στις 22 Μαΐου. 

 Η Παγκόσμια Ημέρα Δασοπονίας. Η 21
η 
Μαρτίου συμπίπτει με την έναρξη της εαρινής 

ισημερίας και την 1
η
 ημέρα της άνοιξης και εορτάζεται για να φέρει τον άνθρωπο πιο κοντά 

στο δάσος (25% της Γης), που έχει ζωτική σημασία για την επιβίωση του ανθρώπου. 

 Η λειτουργία των Κέντρων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (ΚΠΕ). Τα ΚΠΕ σε συνεργασία 

με τους υπεύθυνους Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και Σχολικών Δραστηριοτήτων σε 
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πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση διοργανώνουν ενημερωτικές δράσεις και 

εκδηλώσεις ευαισθητοποίησης και δημιουργίας περιβαλλοντικής συνείδησης. 

 Οι δράσεις διαχείρισης των στερεών αποβλήτων με ενέργειες κομποστοποίησης και 

συλλογής ανακυκλώσιμων απορριμμάτων (ηλεκτρονικές συσκευές, λάστιχα κ.ά.). 

 Οι δράσεις για την ανακύκλωση με την Ελληνική Εταιρεία Αξιοποίησης της Ανακύκλωσης. 

 Οι δράσεις ευαισθητοποίησης για την οικονομία και την προστασία των υδάτινων πόρων. 

 Η οργάνωση εθελοντικών δράσεων σε συνεργασία με συνδέσμους προστασίας για 

δενδροφυτεύσεις και ποτίσματα. 

 Η συνεργασία με εθελοντικούς φορείς για την υλοποίηση δράσεων σε μια πληθώρα τομέων 

όπως το WWF, ο Αρκτούρος, το Ecocity, το Ecomobility για σειρά δράσεων στο 

περιβάλλον, την ενέργεια, την οικολογία, την υγεία, την μετακίνηση κ.ά. 

 Η υλοποίηση προγραμμάτων ανταλλαγών με χρηματοδότηση από ευρωπαϊκά κονδύλια, 

όπως το Life Long Learning, το Citizens for Europe κ.ά. 

3.2 Δράσεις για την καλλιέργεια του Πολιτισμού και του Πνεύματος 

Η έννοια του πολιτισμού είναι πολυδιάστατη, δυναμική και συνυφασμένη με την ιστορία και 

την εξέλιξη του ανθρώπου. Η επικοινωνία, τα ήθη και τα έθιμα, η γαστρονομία, οι τέχνες 

(Αρχιτεκτονική, Γλυπτική, Ζωγραφική, Λογοτεχνία & Ποίηση, Μουσική, Θέατρο & Χορός), ο 

κινηματογράφος, η φωτογραφία και άλλες τέχνες αποτελούν όλα μαζί τον πολιτισμό και 

λειτουργούν ως αποτέλεσμα του ανθρώπινου πνεύματος. Εδώ το πνεύμα αναφέρεται στο νου του 

ανθρώπου με τον πολιτισμό να εκλαμβάνεται ως η κορυφαία λειτουργία του. 

Για την ανάλυσή μας, να αποδεχτούμε την προσέγγιση που αναφέρει ότι ‘...η έννοια του 

πολιτισμού είναι προσαρμοσμένη στο βαθμό που να χαρακτηρίζει σε κάθε εποχή τις ανάγκες του για 

εκφραστικότητα προς κάτι ανώτερο από τη βιολογική του υπόσταση [του ανθρώπου]. Με τον τρόπο 

αυτό προσδίδει τις επιδράσεις του (θετικές ή αρνητικές) στην τοπική κοινωνία ή σε ολόκληρο τον 

κόσμο. Η έννοια του πολιτισμού χαρακτηρίζει και χαρακτηρίζεται, για κάθε χώρα, από οποιοδήποτε 

παγκόσμια αναγνωρισμένο υλικό και υπαρκτό τεχνητό ή φυσικό δημιούργημα.’ (ΒΙΚΙΠΑΙΔΕΙΑ, 

2016). Αναδεικνύοντας τη σπουδαιότητα της καλλιέργειας του Πολιτισμού και του Πνεύματος, να 

αναφέρουμε τη ρήση της Μελίνας Μερκούρη, ηθοποιού και π. Υπουργού Πολιτισμού της Ελλάδας 

‘Αν επιτευχθεί η ευαισθητοποίηση του παιδιού στον Πολιτισμό θα δημιουργηθεί μια άλλη κοινωνία, 

μια άλλη νοοτροπία, μια άλλη πολιτική.’ (Πρόγραμμα ΜΕΛΙΝΑ, Εκπαίδευση και Πολιτισμός, 

Υπουργείο Πολιτισμού 2016). 

Οι αυτοδιοικητικές αρχές με τη Σχολική Επιτροπή σε συνεργασία με την εκπαιδευτική 

κοινότητα προγραμματίζουν και υλοποιούν πλήθος εκδηλώσεων και στοχευμένων δράσεων για την 

καλλιέργεια του πολιτισμού και του πνεύματος. Παραδείγματα συμμετοχής σε συναφείς 

εκδηλώσεις και δράσεις είναι: 

 Η Παγκόσμια Ημέρα για την Πολιτισμική Διαφορετικότητα, τον Διάλογο και την Ανάπτυξη 

(World Day for Cultural Diversity for Dialogue and Development). Αυτή εορτάζεται κάθε 

χρόνο στις 21 Μαΐου με απόφαση της Γενικής Συνέλευσης των Ηνωμένων Εθνών το 

Νοέμβριο του 2001. Στόχος είναι η διεύρυνση της γνώσης των λαών σχετικά με τον 

παγκόσμιο πολιτιστικό πλούτο και μέσω της εκπαίδευσης και των ΜΜΕ η ενημέρωση για 

την αξία της πολιτισμικής διαφορετικότητας. 

 Η Παγκόσμια Ημέρα Μνημείων και Τοποθεσιών (International Day for Monuments and 

Sites). Αυτή εορτάζεται κάθε χρόνο στις 18 Απριλίου με απόφαση της Γενικής Συνέλευσης 

της UNESCO. 

 Η Διεθνής Ημέρα Μουσείων. Το Διεθνές Συμβούλιο Μουσείων (ICOM), όρισε το 1977 την 

18
η
 Μαΐου για τον εορτασμό της με στόχο «Να γίνουν τα Μουσεία φορείς πολιτισμικών 

ανταλλαγών με σκοπό την ανάπτυξη της μόρφωσης και της αμοιβαίας κατανόησης». 

https://www.sansimera.gr/almanac/2105
https://www.sansimera.gr/almanac/1805


 

 

63 

 

 Η Παγκόσμια Ημέρα Θεάτρου για τα Παιδιά και τους Νέους. Αυτή εορτάζεται κάθε χρόνο 

στις 20 Μαρτίου, από το 1965, με πρωτοβουλία του Παγκόσμιου Θεατρικού Δικτύου για τα 

παιδιά και τους νέους (Assitej). 

 Η Παγκόσμια Ημέρα του Βιβλίου. Η UNESCO έχει καθιερώσει την 23
η
 Απριλίου για τον 

εορτασμό της, καθώς στις 23 Απριλίου 1616 έφυγαν από τη ζωή δύο μεγάλα ονόματα των 

γραμμάτων: ο ισπανός συγγραφέας Miguel de Thervantes και ο Άγγλος δραματουργός 

William Shakespeare. 

 Η Παγκόσμια Ημέρα Χορού. Αυτή καθιερώθηκε το 1982 από το Διεθνές Συμβούλιο Χορού 

της UNESCO και εορτάζεται κάθε χρόνο στις 29 Απριλίου, ημερομηνία γέννησης το 1727 

του Γάλλου χορευτή και χορογράφου Jean – George Noverre (1727-1810), δημιουργού του 

σύγχρονου μπαλέτου. 

 Η Ημέρα της Μουσικής. Αυτή γιορτάζεται στις 21 Ιουνίου κάθε χρόνο, με πρώτο το Παρίσι 

το 1982, με πρωτοβουλία του τότε υπουργού Πολιτισμού της Γαλλίας Jacques Langue. Η 

Αθήνα, Πολιτιστική Πρωτεύουσα της Ευρώπης 1985, ήταν η πρώτη εκτός Γαλλίας χώρα 

στην οποία πραγματοποιήθηκε η Γιορτή της Μουσικής. 

 Οι δράσεις φιλαναγνωσίας σε συνεργασία με τις Σχολικές Βιβλιοθήκες και τις Δημοτικές 

Βιβλιοθήκες, που απευθύνονται το σύνολο των πολιτών. 

 Οι πολιτιστικές δράσεις που γίνονται σε συνεργασία με τα καλλιτεχνικά τμήματα των 

πολιτιστικών κέντρων του κάθε δήμου για ειδικά πολιτιστικά θέματα (ιστορικά γεγονότα, 

ήθη και έθιμα της κάθε περιοχής, Χριστούγεννα, κούλουμα, Πάσχα, καλοκαίρι, κ.ά.). 

 Τα φεστιβάλ χορού, ποίησης, λογοτεχνίας, μουσικής, όπου εντάσσονται συχνά και ομάδες 

αντίστοιχων δραστηριοτήτων από την εκπαιδευτική κοινότητα. 

 Οι δράσεις γνώσης και ευαισθητοποίησης για τα τοπικά πολιτιστικά μνημεία και τόπους με 

επιτόπιες ξεναγήσεις και εκπαιδεύσεις. 

 Τα προγράμματα των φιλαρμονικών σε κάθε περιοχή κατά τις επίσημες εορτές και στις 

εκδηλώσεις. 

 Η συνεργασία με εθελοντικούς φορείς για την υλοποίηση δράσεων σε μια πληθώρα τομέων 

όπως το ICOMOS, το ICOM, το Εθνικό Κέντρο Βιβλίου, το Future Library για σειρά 

δράσεων στον πολιτιστικό τομέα, στην ανάγνωση βιβλίων, στην προώθηση των εικαστικών 

τεχνών κ.ά. 

3.3 Δράσεις για την προαγωγή του Αθλητισμού 

Για την προσέγγισή μας στον τομέα του αθλητισμού, θα αναφερθούμε στον ορισμό που 

δίνεται από τον Ι. Ζέρβα (1993) ‘...Ο αθλητισμός είναι η συστηματική σωματική καλλιέργεια και 

δράση με συγκεκριμένο τρόπο, ειδική μεθοδολογία και παιδαγωγική με σκοπό την ύψιστη σωματική 

απόδοση, ως επίδοση σε αθλητικούς αγώνες, στο αθλητικό και κοινωνικό γίγνεσθαι...’. Το αθλητικό 

πνεύμα προάγεται στον άνθρωπο από την παιδική ηλικία στα γυμναστήρια των σχολείων και στους 

χώρους άθλησης που βρίσκονται κοντά στην κατοικία και στους χώρους μάθησης. Στους χώρους 

αυτούς έχουμε παράλληλα σωματική άσκηση και ψυχαγωγία των μικρών και των μεγάλων 

κατοίκων της πόλης. 

Όπως αναφέρεται και στο δικτυακό τόπο ιατροnet (2016) ‘…ο βασικός στόχος της άθλησης 

χρειάζεται να είναι πρωτίστως μια ευχάριστη δραστηριότητα και μια πολύτιμη εμπειρία για το παιδί… 

Επιπλέον, συμβάλλει στην ανάπτυξη κινητικών δεξιοτήτων και συντονισμού. Ο αθλητισμός δεν αφορά 

μόνο στη σωματική ανάπτυξη και υγεία, αλλά και στον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνεται τον 

κόσμο...’. Με τη συμμετοχή του σε αθλητικές δραστηριότητες δίνεται στο παιδί μια σημαντική 

ευκαιρία για κοινωνικοποίηση και εκπαίδευση, καθώς γίνεται μέλος ομάδας, μαθαίνει να 

επικοινωνεί ισότιμα με κανόνες και συμμετέχει σε μια κοινή προσπάθεια προς έναν κοινό στόχο. 

Με τον τρόπο αυτό, μαθαίνει να σέβεται τα δικαιώματα των άλλων και να ανταγωνίζεται σε υγιείς 
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συνθήκες, όπου η νίκη και η ήττα είναι κάτι το αναμενόμενο. Παράλληλα, κάνει νέους φίλους και 

μαθαίνει να συνεργάζεται μαζί τους. 

Οι αυτοδιοικητικές αρχές με τη Σχολική Επιτροπή σε συνεργασία με την εκπαιδευτική 

κοινότητα προγραμματίζουν και υλοποιούν πλήθος εκδηλώσεων και στοχευμένων δράσεων για την 

προαγωγή του αθλητισμού. Παραδείγματα συμμετοχής σε συναφείς εκδηλώσεις και δράσεις είναι: 

 Η Παγκόσμια Ημέρα Αθλητισμού για την Ανάπτυξη και την Ειρήνη (Ιnternational Day of 

Sport for Development and Peace). Αυτή καθιερώθηκε στις 23 Αυγούστου 2013, με 

ομόφωνο ψήφισμα της Γενικής Συνέλευσης του ΟΗΕ και εορτάζεται στις 6 Απριλίου. 

 Η «Ολυμπιακή Ημέρα». Αυτή ορίστηκε να εορτάζεται -με απόφαση της Διεθνούς 

Ολυμπιακής Επιτροπής- στις 23 Ιουνίου, ημέρα ίδρυσής της το 1894 και ανάθεσης των 

Ολυμπιακών Αγώνων στην Αθήνα. 

 Η Πανελλήνια Ημέρα Σχολικού Αθλητισμού. Αυτή εορτάζεται με απόφαση του 

Υπουργείου Παιδείας την πρώτη Δευτέρα του Οκτωβρίου. Την ημέρα αυτή δεν 

πραγματοποιούνται μαθήματα στα Δημοτικά, Γυμνάσια και Λύκεια της χώρας, αλλά 

διεξάγονται ενδοσχολικοί αγώνες αθλοπαιδιών, που συνδέονται με ένα κεντρικό «θεματικό 

άξονα» ευρύτερου μαθησιακού πεδίου, που υλοποιείται μέσα από τον σχολικό αθλητισμό. 

 Οι δράσεις που υλοποιούνται στις σχολικές υποδομές άθλησης και φιλοξενούν τοπικούς 

αθλητικούς συλλόγους με τη συμμετοχή και πολλών μαθητών αντίστοιχης ηλικίας. 

 Οι αθλητικές δράσεις που υλοποιούνται σε συνεργασία με Πανεπιστήμια, που ειδικεύονται 

σε αντικείμενα αθλητικών δράσεων. 

 Τα αθλητικά προγράμματα που υλοποιούνται σε Δημοτικά Γυμναστήρια και Δημοτικά 

Κολυμβητήρια, που απευθύνονται σε μαθητές και γενικό πληθυσμό, όπως οι αθλοπαιδιές 

στο Δήμο Αθηναίων. 

 Τα αθλητικά φεστιβάλ, τουρνουά, φιλικοί ή τοπικοί αγώνες, που διοργανώνονται και 

συνήθως γίνονται θεσμοί με ετήσια επανάληψη. 

 Οι τοπικοί μαραθώνιοι ή αγώνες δρόμου με τη συμμετοχή πολιτών κάθε ηλικίας, που 

διοργανώνονται σε κάποιες περιπτώσεις προς τιμήν κάποιου ιστορικού προσώπου που έχει 

διακριθεί ή για κάποιο κοινωφελή σκοπό. 

 Ο συνδυασμός αθλητικών δράσεων με τη δημιουργική απασχόληση σε συνδυασμό με 

δρώμενα πολιτισμού. 

 Η συνεργασία με εθελοντικούς φορείς για την υλοποίηση δράσεων με αθλητικό χαρακτήρα, 

όπως οι Ποδηλάτες, οι Ορειβάτες, οι Πρόσκοποι, οι Οδηγοί, το Run Greece κ.ά. 

3.4 Δράσεις για την αλληλεγγύη προς τις ευπαθείς ομάδες πληθυσμού 

Η κοινωνική αλληλεγγύη είναι συνυφασμένη με την υποστήριξη του συνανθρώπου που 

βρίσκεται σε κίνδυνο, αυτού που έχει ανάγκη σε μια δύσκολη στιγμή, όπως η κρίση που διέρχεται η 

ελληνική κοινωνία από το 2009 και μετά. Είναι αυτή η αλληλεγγύη που πρέπει να εκδηλώνεται 

κυρίως και πρώτιστα προς αυτούς που εντάσσονται στις ευπαθείς ομάδες πληθυσμού. Όπως 

αναφέρεται στο δικτυακό τόπο Νοιάζομαι και δρω (2016) ‘Η αλληλεγγύη σχετίζεται με έννοιες όπως 

η συμπαράσταση και η αλληλοβοήθεια. Στηρίζεται στο αίσθημα ενότητας μεταξύ ατόμων που τους 

συνδέουν κοινά συμφέροντα, κοινοί στόχοι ή κίνδυνοι. ...Αφορά τις σχέσεις σε μια κοινωνία με τις 

οποίες οι άνθρωποι συνδέονται μεταξύ τους. Η αλληλο-συνεισφορά είναι το κύριο χαρακτηριστικό 

της αλληλεγγύης και αυτό που τη διαφοροποιεί από τον εθελοντισμό και τη φιλανθρωπία.’ 

Αντίστοιχα, η έννοια ευπαθείς ομάδες πληθυσμού αναφέρεται στο Ν.4019/2011, στο άρθρο 1 

(εδ.4) ως ‘΄΄Ευπαθείς Ομάδες Πληθυσμού΄΄, γενικά, είναι οι κοινωνικές ομάδες πληθυσμού, των 

οποίων η συμμετοχή στην κοινωνική και οικονομική ζωή δυσχεραίνεται, είτε εξαιτίας κοινωνικών 

και οικονομικών προβλημάτων, είτε εξαιτίας σωματικής ή ψυχικής ή νοητικής ή αισθητηριακής 

αναπηρίας, είτε εξαιτίας απρόβλεπτων γεγονότων, τα οποία επηρεάζουν την εύρυθμη λειτουργία της 

τοπικής ή ευρύτερα περιφερειακής οικονομίας.’ (Ν.4019/2011, σελ. 6369). 

https://www.sansimera.gr/almanac/2308
https://www.sansimera.gr/almanac/0604
https://www.sansimera.gr/almanac/2306
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Οι αυτοδιοικητικές αρχές με τη Σχολική Επιτροπή σε συνεργασία με την εκπαιδευτική 

κοινότητα προγραμματίζουν και υλοποιούν πλήθος εκδηλώσεων και στοχευμένων δράσεων για την 

υποστήριξη των ευπαθών ομάδων πληθυσμού. Παραδείγματα συμμετοχής σε συναφείς εκδηλώσεις 

και δράσεις είναι: 

 Η συγκέντρωση τροφίμων, ρούχων και φαρμάκων για την υποστήριξη οικογενειών και 

δημοτικών δομών. 

 Η διοργάνωση πολιτιστικών και αθλητικών εκδηλώσεων για τη συγκέντρωση τροφίμων για 

τους απόρους. 

 Η συνεργασία με εθελοντές και με μη κερδοσκοπικούς οργανισμούς για τη διοργάνωση 

ειδικών εκδηλώσεων. 

 Η διοργάνωση συσσιτίων και η φροντίδα μαζί με εκπαιδευτικούς για τα άπορα παιδιά. 

3.5 Δράσεις για την ενίσχυση του Εθελοντισμού 

Ο όρος εθελοντισμός προέρχεται ετυμολογικά από το ρήμα εθέλω, που σημαίνει θέλω πολύ. 

Με τη λογική αυτή, ο εθελοντισμός ανάγει στην πράξη ατόμου που αυτόβουλα ενεργεί για κάποιο 

σκοπό που ωφελεί το κοινό καλό χωρίς κάποια διακριτή ανταπόδοση. Σύμφωνα με την Ελληνική 

Ομοσπονδία Μη Κυβερνητικών Οργανισμών, ‘...εθελοντισμός είναι η πρόθυμη δέσμευση ενός 

ατόμου να εργαστεί χωρίς αμοιβή για ένα καθορισμένο ή αόριστο χρονικό διάστημα για το γενικό 

καλό της κοινωνίας...’ (Γενική Γραμματεία Νέας Γενιάς, 2012, σελ. 18). Αντίστοιχα, ο εθελοντής 

προσφέρει χρόνο ή γνώση για χρήσιμες δράσεις προς όφελος άλλων, χωρίς ανταμοιβή. 

Η εκπαιδευτική κοινότητα είναι ένας προνομιακός χώρος που μπορεί να προωθηθεί η έννοια 

του εθελοντισμού. Αντίστοιχος προνομιακός χώρος είναι και η αυτοδιοίκηση, που μια σειρά από 

δράσεις της στηρίζονται από εθελοντές. Συγκεκριμένοι δήμοι μάλιστα έχουν συστήσει διοικητικές 

μονάδες (γραφείο) για την υποστήριξη και τη διαχείριση του τοπικού μητρώου εθελοντών ανάλογα 

με το αντικείμενο και τη δράση. 

Οι αυτοδιοικητικές αρχές με τη Σχολική Επιτροπή σε συνεργασία με την εκπαιδευτική 

κοινότητα προγραμματίζουν και υλοποιούν πλήθος εκδηλώσεων και στοχευμένων δράσεων 

αξιοποιώντας τις δυνατότητες του εθελοντισμού. Αυτό υλοποιείται με δράσεις σταθερές και 

επαναλαμβανόμενες με συμμετοχή σε οργανωμένα προγράμματα ή με συνεργασία με φορείς ή 

ακόμη και υλοποίηση δράσεων σε προσωπική, πρόσκαιρη ή και μοναδική βάση. Συγκεκριμένα, οι 

εθελοντικές δράσεις αφορούν τη συμμετοχή σε προγράμματα μη κυβερνητικών οργανώσεων και 

ιδρυμάτων (π.χ. πολιτικής προστασίας, φύλαξης δάσους, διαχείρισης περιβάλλοντος, πολιτιστικών 

και αθλητικών εκδηλώσεων, κοινωνικής αρωγής, αιμοδοσίας, καθαρισμού παράλιων και 

κοινόχρηστων χώρων κ.ά.). 

Να αναφερθεί ακόμη ότι οι αυτοδιοικητικές αρχές με τη Σχολική Επιτροπή σε συνεργασία με 

την εκπαιδευτική κοινότητα προγραμματίζουν και υλοποιούν πλήθος εκδηλώσεων και 

στοχευμένων δράσεων για την ευαισθητοποίηση σε θέματα πολιτικής προστασίας, για τη διεθνή 

και Ευρωπαϊκή παρουσία του σχολείου και του τόπου, για την ενθάρρυνση της μαθητικής 

Αριστείας, για την απόκτηση γνώσεων επαγγελματικού προσανατολισμού, και για την ανάπτυξη 

πνεύματος επιχειρηματικότητας. Μια περισσότερο αναλυτική παράθεση φορέων χρηματοδότησης 

και ΜΚΟ, όπως και δράσεων με ειδικά θεματικά αντικείμενα θα απαιτούσε την εκπόνηση ειδικής 

έρευνας και την ανάδειξη των καλύτερων εξ αυτών μαζί με την βράβευσή τους. 

4. Συμπεράσματα - προτάσεις 

Το κύριο συμπέρασμα από την ανάλυσή μας είναι ότι η τοπική αυτοδιοίκηση έχει κομίσει 

θετικό αποτέλεσμα στην υλοποίηση αρμοδιοτήτων και δράσεων σε ένα συνεργατικό πλαίσιο με την 

εκπαιδευτική κοινότητα με ιστορία πάνω από 30 χρόνια. Υπάρχουν βέβαια σημαντικά περιθώρια 

για μεγαλύτερη ανάληψη αρμοδιοτήτων στη συνεργασία αυτοδιοίκησης και εκπαιδευτικής 

κοινότητας, που θα ωφελήσει σημαντικά και τους δύο πόλους. Όπως αναφέρει, ο Κ. Ανθόπουλος 
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αυτή η συνεργασία θα συμβάλει στη θέση ότι ‘...ο κύριος στόχος μιας προοδευτικής στρατηγικής για 

την εκπαίδευση είναι το ανοιχτό στην κοινωνία σχολείο που προάγει και υποστηρίζει με ποιοτικό 

τρόπο τη δημιουργικότητα, την πρωτοβουλία, το διάλογο, τη συμμετοχή, την καινοτομία και την 

παιδαγωγική ελευθερία...’, (Ανθόπουλος Κ., 2011). Στην κατεύθυνση αυτή κινείται και η 

αυτοδιοίκηση συνολικά και μπορεί να εισφέρει σημαντικά. 

Συγκεκριμένες προτάσεις που μπορεί να διαμορφωθούν για τη βελτίωση των σχέσεων 

αυτοδιοίκησης και εκπαιδευτικής κοινότητας είναι: 

 Η εκπόνηση κώδικα λειτουργίας για τη Δημοτική Επιτροπή Παιδείας με αναβάθμιση 

αρμοδιοτήτων και θεσμοποίηση πλαισίου προτάσεων για τις δομές του Δήμου στον 

οικονομικό και τον τεχνικό τομέα. 

 Η εκπόνηση κώδικα λειτουργίας με διεύρυνση αρμοδιοτήτων για τη Σχολική Επιτροπή -με 

διαφοροποίηση σε πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια- και η διεύρυνση του πλαισίου 

διαχείρισης πόρων και έργων για βέλτιστη και έγκαιρη αποτελεσματικότητα. 

 Η διεύρυνση της συμμετοχής και στα δύο αυτά θεσμικά όργανα με την ευρύτερη δυνατή 

συμμετοχή κοινωνικών φορέων και εταίρων της πόλης. 

 Η θεσμοθέτηση της απόδοσης των κονδυλίων της ΣΑΤΑ για τα Σχολεία (προορίζονται για 

έργα), όπως και του 25% των ανταποδοτικών πόρων από το τέλος φωτισμού μαζί με τα 

κονδύλια από τις λειτουργικές δαπάνες στις Σχολικές Επιτροπές υπό την οικονομική 

εποπτεία του Δήμου. 

 Ο εμπλουτισμός με δράσεις και δραστηριότητες σε όλους τους τομείς που προαναφέρθηκαν 

(περιβάλλον, πολιτισμός, αθλητισμός, κοινωνική πολιτική, εθελοντισμός κ.ά.) του 

προγράμματος των Σχολείων. 

 Ο σχεδιασμός και υλοποίηση ετήσιου προγράμματος δράσεων των σχολικών υποδομών με 

τη στήριξη του Δήμου και των αρμόδιων φορέων του και την αντίστοιχη συμμετοχή 

φορέων, εθελοντών και επιχειρήσεων. 

 Η δραστηριοποίηση στον τομέα της Δια Βίου Μάθησης με προγράμματα που συνδέονται με 

την τοπική αγορά εργασίας και την ευρύτερη κοινωνική ανάπτυξη του γενικού πληθυσμού. 

 Η δημιουργία κανονιστικού πλαισίου χρήσης των κτιριακών υποδομών και των αύλειων 

χώρων των Σχολικών Μονάδων στην κατεύθυνση του ανοικτού σχολείου. 

 Η σύνταξη ετήσιου δημόσιου απολογισμού και η θεσμοποίηση ανακοίνωσής του κάθε 7
ο
 

μήνα του έτους, που να περιλαμβάνει διοικητικό, οικονομικό και απολογισμό δράσεων. 

 Η δημιουργία Παρατηρητηρίου Δράσεων Τοπικής Αυτοδιοίκησης - Παιδείας με συνεργασία 

των δύο αρμόδιων υπουργείων και αποστολή την καταγραφή των δράσεων, την 

προτυποποίησή τους, την ανάδειξη καλών πρακτικών και τη διάδοσή τους. 

 Η θεσμοθέτηση της βράβευσής τους σε ετήσιο συνέδριο για τη διάχυση της καινοτομίας και 

των καλών πρακτικών που είναι αποτέλεσμα αυτής της συνεργασίας. 

Βιβλιογραφία 

Παραπομπές σε επίσημα κείμενα 

Βουλή των Ελλήνων (Επανέκδοση Ιούνιος 2010). Σύνταγμα της Ελλάδας, όπως αναθεωρήθηκε με 

το Ψήφισμα της 27ης Μαΐου 2008 της Η΄ Αναθεωρητικής Βουλής των Ελλήνων. Διεύθυνση 

Εκδόσεων και Εκτυπώσεων της Βουλής, Άρθρο 102, 98-100. 

ΦΕΚ 167 Α΄. Νόμος 1566/1985, Δομή και λειτουργία της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις, 30 Σεπτεμβρίου 1985. Εθνικό Τυπογραφείο, 2547-2612. 

ΦΕΚ 114 Α΄. Νόμος 1850/1989, Κύρωση του Ευρωπαϊκού Χάρτη της Τοπικής Αυτονομίας, 10 

Μαΐου 1989. Εθνικό Τυπογραφείο, 3347-3358. 



 

 

67 

 

ΦΕΚ 114 Α΄. Νόμος 3463/2006, Κύρωση του Κώδικα Δήμων και Κοινοτήτων, 8 Ιουνίου 2006. 

Εθνικό Τυπογραφείο,1131-1226. 

ΦΕΚ 87 Α΄. Νόμος 3852/2010, Νέα Αρχιτεκτονική της Αυτοδιοίκησης και της Αποκεντρωμένης 

Διοίκησης - Πρόγραμμα Καλλικράτης, 7 Ιουνίου 2010. Εθνικό Τυπογραφείο,1785-1920. 

ΦΕΚ 216 Α΄. Νόμος 4019/2011, Κοινωνική Οικονομία και Κοινωνική Επιχειρηματικότητα και 

λοιπές διατάξεις, 30 Σεπτεμβρίου 2011. Εθνικό Τυπογραφείο, 6369-6384. 

Γενική Γραμματεία Νέας Γενιάς, Εγχειρίδιο Διδάσκοντας τον Εθελοντισμό, Αθήνα, 2012. 

European Commission (2001) Commission Communication of 15th May 2001. ‘A Sustainable 

Europe for a Better World: A European Union Strategy for Sustainable Development’ 

(Commission proposal to the Gothenburg European Council). COM(2001) 264 final. 

European Commission (2005) Commission Communication of 13th December 2005. ‘On the 

review of the Sustainable Development Strategy – A platform for action’. COM(2005) 658 

final. 

Παραπομπές σε βιβλία 

Ζέρβας, Ι. (1993). Ψυχολογία Φυσικής Αγωγής και Αθλητισμού. Αθήνα, Έκδοση Ι. Ζέρβας, 15. 

Χρηστάκης, Μ. (2013). Πράσινη Επιχειρηματικότητα. Εκπαιδευτικό υλικό για τα κέντρα δια βίου 

μάθησης, Γενική Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης, 5-8. 

Παραπομπές σε ιστοσελίδες 

EUR-Lex (2013). Αειφόρος Ανάπτυξη. Ανακτημένο στις 20-8-2013 από το δικτυακό τόπο 

http://europa.eu/legislation_summaries/environment/sustainable_development/index_el.ht

m. 

ΒΙΚΙΠΑΙΔΕΙΑ, Η ελεύθερη εγκυκλοπαίδεια (2016). Πολιτισμός. Ανακτημένο στις 22-8-2016 από 

https://el.wikipedia.org/wiki/Πολιτισμός#cite_note-1 

Υπουργείο Πολιτισμού (2016). Πρόγραμμα ΜΕΛΙΝΑ, Εκπαίδευση και Πολιτισμός. Ανακτημένο στις 

22-8-2016 από http://ulysses.culture.gr/2/23/235/index_gr.html.ιατροnet (2016). Παιδιά 

και αθλητισμός. Ανακτημένο στις 22-8-2013 από το δικτυακό τόπο 

http://www.iatronet.gr/askisi/paidi-athlisi/article/12548/paidia-kai-athlitismos.html 

Νοιάζομαι και δρω (2016). Αλληλεγγύη. Ανακτημένο στις 23-8-2016 από  

http://noiazomaikaidrw.gr/allilengii/ 

Ανθόπουλος Κ. (2011). Τοπική Αυτοδιοίκηση και Εκπαίδευση, 13 Σεπτεμβρίου 2011. Ανακτημένο 

στις 23-8-2016 από http://www.fourtounis.gr/arthra/2011/09/13-09-2011.html 

 

 

 



 

 

68 

 

  



 

 

69 

 

 

 

ΑΠΟΚΕΝΤΡΩΣΗ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ 

ΠΕΡΙΦΕΡΙΑΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ   



 

 

70 

 

ΗΓΕΣΙΑ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΔΙΚΑΙΟΣΥΝΗ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ: 

ΔΙΕΡΕΥΝΩΝΤΑΣ ΤΙΣ ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ ΚΑΙ ΤΙΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΗΓΕΣΙΑΣ 

ΔΙΕΥΘΥΝΤΩΝ ΔΗΜΟΤΙΚΩΝ ΣΧΟΛΕΙΩΝ ΤΟΥ ΝΟΜΟΥ ΞΑΝΘΗΣ 
 

Αγγελούδη Δ. Αναστασία 

anastasia_ang@hotmail.com 

MA Ευρωπαϊκό Πανεπιστήμιο Κύπρου, Εκπαιδευτικός ΠΕ70 

 

Κουτούζης Μανώλης 

ekoutouzis@eap.gr 

Αναπληρωτής Καθηγητής ΕΑΠ 

Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα εστιάζει στη μελέτη των πεποιθήσεων και των πρακτικών ηγεσίας 

διευθυντών δημοτικών σχολείων του νομού Ξάνθης, οι οποίες συμφωνούν με τις αρχές της Ηγεσίας 

για Κοινωνική Δικαιοσύνη. Για τους σκοπούς της έρευνας ακολουθήθηκε η ποιοτική μέθοδος. Η 

συλλογή των δεδομένων έγινε μέσα από τη διεξαγωγή ημιδομημένων συνεντεύξεων σε επτά 

διευθυντές δημοτικών σχολείων της περιοχής κατά το σχολικό έτος 2014-2015. Η ανάλυση των 

συνεντεύξεων έδειξε ότι οι διευθυντές εκφράζουν ισχυρή πίστη στις αρχές της κοινωνικής 

δικαιοσύνης και της ισότητας, πιστεύουν ότι πρέπει να αποτελούν βασικές αρχές στο χώρο της 

εκπαίδευσης, ενώ παράλληλα οι πρακτικές ηγεσίας που εφαρμόζουν για την αντιμετώπιση 

ζητημάτων κοινωνικής δικαιοσύνης και ανισότητας στο χώρο του δημοτικού σχολείου συνδέονται 

και υποβαστάζονται από τις αρχές της ηγεσίας για την κοινωνική δικαιοσύνη. Έτσι, αποδεικνύεται 

πως γίνονται προσπάθειες από τους διευθυντές της περιοχής για την ανάδειξη των σχολείων τους 

σε φορείς κοινωνικής δικαιοσύνης. 

 

Λέξεις κλειδιά: Ηγεσία, κοινωνική δικαιοσύνη, διευθυντές, πρακτικές ηγεσίας, πεποιθήσεις. 

1. Εισαγωγή 

Οι κοινωνικές εξελίξεις των τελευταίων ετών με τα έντονα φαινόμενα μεταναστεύσεων 

επηρέασαν σημαντικά το χώρο της εκπαίδευσης και αποτέλεσαν αιτία εμφάνισης φαινομένων 

κοινωνικής ανισότητας στο σχολείο. Η εκπαίδευση πρέπει να προσαρμοστεί στη νέα 

πραγματικότητα και να αντιμετωπίσει αποτελεσματικά τις πιέσεις που προκύπτουν από τα νέα 

δεδομένα. Σε αυτήν την προσπάθεια ιδιαίτερα σημαντικός αναδεικνύεται ο ρόλος του διευθυντή, ο 

οποίος πέρα από τις διοικητικές του αρμοδιότητες καλείται να ηγηθεί της προσπάθειας 

αντιμετώπισης των φαινομένων κοινωνικής αδικίας, εμπνέοντας όλα τα μέλη της σχολικής μονάδας 

να συμμετέχουν ενεργά στη διαμόρφωση μιας κουλτούρας εμποτισμένης με τις αρχές της 

κοινωνικής δικαιοσύνης και της ισότητας, βασικές αρχές της Ηγεσίας για την Κοινωνική 

Δικαιοσύνη. 

1.1. Εκπαιδευτική ηγεσία για την κοινωνική δικαιοσύνη 

Ο όρος «Ηγεσία για την Κοινωνική Δικαιοσύνη» στα πλαίσια της εκπαίδευσης αφορά σε 

εκείνη την προσέγγιση ηγεσίας η οποία επιδιώκει να βελτιώσει την αποτελεσματικότητα του 

σχολείου μέσα από πρακτικές προσανατολισμένες στην αντιμετώπιση φυλετικών, γενετικών, 

ταξικών, κοιωνικοοικονομικών και πολιτισμικών ζητημάτων, εξαλείφοντας έτσι τις καταστάσεις 

περιθωριοποίησης στα σχολεία και προωθώντας παράλληλα την ισότιμη σχολική εκπαίδευση 

(Bogotch, 2002, Κουτούζης, 2012, Theoharis, 2007).  

Όπως φαίνεται, η προσπάθεια εννοιολογικής προσέγγισης της σχολικής ηγεσίας με σκοπό την 

κοινωνική δικαιοσύνη συμπεριλαμβάνει την αναφορά μιας σειράς πρακτικών που επιχειρούνται για 
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την επίτευξή της. Κάτι τέτοιο, σύμφωνα με τον Bogotch (2002), είναι απολύτως λογικό, καθώς ο 

ορισμός της έννοιας της ηγεσίας για την κοινωνική δικαιοσύνη δεν μπορεί να διαχωριστεί από τις 

πρακτικές της. Ωστόσο, οι πρακτικές της ηγεσίας για την κοινωνική δικαιοσύνη δεν εξαντλούνται 

στις παραπάνω αναφερόμενες πρακτικές, οι οποίες σκιαγραφούν μόνο μία γενική εικόνα αυτών, 

ενώ αναλύονται σε μεγαλύτερο βαθμό παρακάτω, εστιάζοντας στις πρακτικές ηγεσίας του 

διευθυντή της σχολικής μονάδας. 

1.2. Πρακτικές ηγεσίας για την κοινωνική δικαιοσύνη 

Σε πρακτικό επίπεδο, ο διευθυντής μίας σχολικής μονάδας που οραματίζεται το σχολικό 

περιβάλλον ως το πεδίο έκφρασης και προώθησης της κοινωνικής δικαιοσύνης, μπορεί να 

αξιοποιήσει την προσέγγιση της ηγεσίας για την κοινωνική δικαιοσύνη μέσα από κάποιες 

πρακτικές διαστάσεις της, όπως αυτές προτείνονται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία (Furman & 

Shields, 2005, Ryan, 2006, Guerra et al., 2013). Οι πρακτικές αυτές συνοπτικά είναι (Κουτούζης, 

2012): 

 Εισαγωγή και υποστήριξη δημοκρατικών διαδικασιών. 

 Κριτική παρέμβαση στο αναλυτικό πρόγραμμα. 

 Ενίσχυση της διαπολιτισμικότητας μέσα στη μονάδα. 

 Δημιουργία συνθηκών και ευκαιριών επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών που 

επικεντρώνονται στην αντιμετώπιση της διαφορετικότητας. 

 Μετασχηματισμός της κουλτούρας του σχολείου. 

Η εισαγωγή και η υποστήριξη δημοκρατικών διαδικασιών στο σχολείο μπορεί να εκφραστεί 

τόσο μέσα από τη διαδικασία της διοίκησης και συγκεκριμένα μέσα από τη λήψη αποφάσεων με 

δημοκρατικές διαδικασίες, όσο και μέσα από την ύπαρξη ανοιχτής επικοινωνίας στη σχολική 

μονάδα, καθώς και μέσα από συχνό αναστοχαστικό προβληματισμό και έκθεση απόψεων από 

όλους του συντελεστές του σχολείου σχετικά με το τι σημαίνει δημοκρατία σε ένα σχολείο και πώς 

οι αρχές της μπορούν να εφαρμοστούν στο χώρο του σχολείου (Furman, 2012). Με λίγα λόγια 

προτείνεται o διευθυντής να «αγκαλιάζει την ηθική πρακτική της δημοκρατίας» (Furman & 

Shields, 2005, p. 129). 

Η κριτική παρέμβαση στο αναλυτικό πρόγραμμα μπορεί να γίνει μέσα από την προσφορά του 

με ενιαίους τρόπους, δηλαδή με τρόπους που ανταποκρίνονται στις ανάγκες και στα ενδιαφέροντα 

του κάθε μαθητή. Αυτό είναι δυνατό μέσα από την ενίσχυση διαφορετικών τρόπων μάθησης και 

διαφορετικών πηγών γνώσης, άδειας γραφής και ομιλίας στους μαθητές στη δική τους 

«ιδιωματική» γλώσσα και της χρήσης πολιτισμικά συμβατών στυλ επικοινωνίας (Ryan, 2006). 

Τέλος, μία ακόμη πρακτική συνίσταται στο να περιλαμβάνει το αναλυτικό πρόγραμμα θέματα που 

σχετίζονται με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των μειονοτικών ομάδων της σχολικής μονάδας 

(Taysum & Gunter, 2008).  

Η ενίσχυση της διαπολιτισμικότητας μέσα στη σχολική μονάδα μπορεί να γίνει μέσα από την 

εκ μέρους του διευθυντή ενθάρρυνση προς τους εκπαιδευτικούς για προώθηση της ένταξης όλων 

των μαθητών στις τάξεις τους, εκφράζοντας πολιτισμική αλληλεγγύη, εκδηλώνοντας ουσιαστικό 

ενδιαφέρον και διατηρώντας υψηλές προσδοκίες για όλους τους μαθητές (Riehl, 2000). Η μάθηση 

των μαθητών σε ετερογενείς, χωρίς αποκλεισμούς τάξεις αποτελεί μία ακόμη πρακτική στα πλαίσια 

της ενίσχυσης της διαπολιτισμικότητας, η οποία «καταργεί προγράμματα διαχωρισμού και 

κατηγοριοποίησης των μαθητών, που παρακωλύουν τη συναισθηματική και ακαδημαϊκή επιτυχία 

των περιθωριοποιημένων μαθητών» (Theoharis, 2007, p. 252). 

Η δημιουργία συνθηκών και ευκαιριών επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών για 

την αντιμετώπιση της διαφορετικότητας είναι ένα πολύ σημαντικό πεδίο, στο οποίο αναφέρονται 

αρκετοί ερευνητές (Brown, 2004 Guerra, et al., 2013, Jean–Marie, 2008, Furman, 2012). Η 

συμπεριφορά των εκπαιδευτικών, μέσα από τις διδακτικές πρακτικές και δραστηριότητες επηρεάζει 

άμεσα την ακαδημαϊκή και προσωπική ανάπτυξη των μαθητών και βελτιώνει την ποιότητα ζωής 
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των μαθητών (Jean–Marie, 2008). Έτσι, αναδεικνύεται η ανάγκη για εξειδικευμένη επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών σχετικά με την κοινωνικά δίκαιη παιδαγωγική (Kose, 2007).  

Όλες οι παραπάνω πρακτικές μπορούν να ενταχθούν στο πλαίσιο μιας ευρύτερης 

μετασχηματιστικής πολιτικής του σχολείου, αφού βασική προϋπόθεση για την επίτευξή τους είναι ο 

μετασχηματισμός της κουλτούρας του σχολείου, ώστε να γίνει μία κουλτούρα αποδοχής 

(Κουτούζης, 2012). Η σχολική ηγεσία για την κοινωνική δικαιοσύνη εστιάζει στο μετασχηματισμό 

της κουλτούρας της σχολικής μονάδας προς μία κουλτούρα κοινωνικής δικαιοσύνης που θα 

αντιμετωπίζει αποτελεσματικά ζητήματα ανισότητας, ρατσισμού, κοινωνικών διακρίσεων και κάθε 

μορφής διαφορετικότητα. 

1.3. Εκπαίδευση της μουσουλμανικής μειονότητας στη Θράκη και κοινωνική δικαιοσύνη 

Συγκεκριμένη περίπτωση επιδίωξης και προώθησης της κοινωνικής δικαιοσύνης στο χώρο 

της εκπαίδευσης αποτελούν τα δημόσια σχολεία της Θράκης, των οποίων ο μαθητικός πληθυσμός 

αποτελείται -μεταξύ άλλων- και από παιδιά της μουσουλμανικής μειονότητας. Στα σχολεία αυτά 

εμφανίζονται ζητήματα ανισότητας και κοινωνικής αδικίας, για την αποτελεσματική αντιμετώπιση 

των οποίων οι διευθυντές, σύμφωνα με τις αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και άρσης των 

κοινωνικών αποκλεισμών, θα έπρεπε να αξιοποιούν πρακτικές διαστάσεις της ηγεσίας για 

κοινωνική δικαιοσύνη.  

Ωστόσο, οι προσπάθειες για ενίσχυση της κοινωνικής δικαιοσύνης εκφράστηκαν κυρίως τα 

τελευταία χρόνια, καθώς προηγουμένως η εικόνα της εκπαίδευσης της μειονότητας ήταν πολύ 

διαφορετική, προωθώντας σε μεγάλο βαθμό τον αποκλεισμό των ομάδων της μειονότητας. Σήμερα, 

ο αριθμός των μειονοτικών μαθητών που «διαρρέει» προς τα δημόσια σχολεία έχει αυξηθεί 

σημαντικά και παρατηρείται συνεχής αύξηση (Μαντούβαλου, 2010). Ενδεικτικά, αναφέρεται ότι το 

2007-2008 στην πόλη της Ξάνθης σημειώθηκε μία «ιστορική» ανατροπή: για πρώτη φορά η 

φοίτηση στα δημόσια δημοτικά κατέστη, έστω και οριακά, πλειονοτική για τη μειονότητα, αφού 

στα 18 δημόσια δημοτικά φοίτησαν 483 μειονοτικοί μαθητές (51%), έναντι 465 που φοίτησαν στα 

μειονοτικά δημοτικά της πόλης (49%) (Νοταράς, 2008).  

1.4. Σκεπτικό, σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα 

Από τα παραπάνω φαίνεται πως η όλη προσπάθεια για παροχή ίσων ευκαιριών εκπαίδευσης 

και για προώθηση της κοινωνικής δικαιοσύνης στα παιδιά της μειονότητας αποφέρει θετικά 

αποτελέσματα και στην ευρύτερη κοινωνία. Αυτό συμβαίνει διότι το σχολείο ως μέρος της 

κοινωνίας επηρεάζει και επηρεάζεται από αυτήν. Όπως η σύγχρονη κοινωνία, έτσι και η 

εκπαίδευση αντιμετωπίζει προκλήσεις, εμπόδια, αλλά και ευκαιρίες για την επιδίωξη και την 

προώθηση της κοινωνικής δικαιοσύνης. Δεδομένου ότι τα παραδοσιακά μοντέλα ηγεσίας 

προσκολλώνται στην άκαμπτη διατήρηση του status quo, κάτι που μεταφράζεται στην παρούσα 

μελέτη περίπτωσης ως διαιώνιση της απομόνωσης της μειονότητας από την υπόλοιπη κοινωνία, η 

παρούσα εργασία επικεντρώνεται στη μελέτη της Ηγεσίας για Κοινωνική Δικαιοσύνη. 

Ειδικότερα, βασικός σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθούν και κατ’ επέκταση 

να μελετηθούν οι πεποιθήσεις και πρακτικές ηγεσίας διευθυντών δημοτικών σχολείων του Ν. 

Ξάνθης, οι οποίες συμφωνούν με τις αρχές της Ηγεσίας για την Κοινωνική Δικαιοσύνη. 

Συγκεκριμένα, η μελέτη εστιάζει στους διευθυντές των δημόσιων σχολείων της περιοχής, των 

οποίων ο μαθητικός πληθυσμός αποτελείται και από παιδιά της μουσουλμανικής μειονότητας. Στα 

σχολεία αυτά λαμβάνουν χώρα ζητήματα κοινωνικής ανισότητας και αδικίας, για την 

αποτελεσματική αντιμετώπιση των οποίων οι διευθυντές αξιοποιούν πρακτικές διαστάσεις της 

Ηγεσίας για την Κοινωνική Δικαιοσύνη. Έτσι, η παρούσα μελέτη στοχεύει να απαντήσει στα εξής 

ερευνητικά ερωτήματα:  

1. Ποιες είναι οι πεποιθήσεις, οι αντιλήψεις και οι στάσεις των διευθυντών των δημοτικών 
σχολείων του Ν. Ξάνθης σχετικά με την κοινωνική δικαιοσύνη; 
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2. Ποιες είναι οι πρακτικές ηγεσίας των διευθυντών των δημοτικών σχολείων του Ν. Ξάνθης 
οι οποίες στοχεύουν στην αντιμετώπιση ζητημάτων κοινωνικής αδικίας και ανισότητας;  

3. Ποιες από αυτές τις πρακτικές συνδέονται και υποβαστάζονται από τις αρχές της Ηγεσίας 
για την Κοινωνική Δικαιοσύνη; 

2. Κυρίως μέρος 

2.1. Μεθοδολογία 

Στην παρούσα έρευνα ακολουθήθηκε η ποιοτική μέθοδος, διότι θεωρήθηκε η καταλληλότερη 

για τη συγκέντρωση πληροφοριών και στοιχείων της υπό εξέτασιν «καθημερινότητας» των 

διευθυντών δημοτικών σχολείων. Ειδικότερα, η έρευνα στόχευσε τόσο στη διερεύνηση, όσο και 

στην εις βάθος μελέτη των πεποιθήσεων και πρακτικών ηγεσίας των διευθυντών του δείγματος.  

Το ερευνητικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε ως μέσο συλλογής δεδομένων ήταν η 

ημιδομημένη συνέντευξη, η οποία αποτελεί τον πιο συχνό τύπο συνέντευξης που επιλέγουν οι 

ερευνητές στον τομέα της εκπαιδευτικής έρευνας, προκειμένου να διερευνήσουν την εσωτερική 

οπτική των εκπαιδευτικών που αποτελούν τα υποκείμενα της έρευνάς τους (Μάγος, 2005). 

Το δείγμα της παρούσας έρευνας αποτέλεσαν επτά διευθυντές δημόσιων δημοτικών σχολείων 

του νομού Ξάνθης. Η επιλογή του δείγματος από τη συγκεκριμένη περιοχή έγινε σκόπιμα, καθώς 

τα τελευταία χρόνια η παρουσία των παιδιών της μουσουλμανικής μειονότητας στα δημόσια 

δημοτικά της πόλης της Ξάνθης είναι ιδιαίτερα έντονη, με αποτέλεσμα οι διευθυντές αυτών των 

σχολείων να έρχονται αντιμέτωποι με ζητήματα κοινωνικής δικαιοσύνης. 

Η έρευνα διεξήχθη κατά τη διάρκεια του ακαδημαϊκού έτους 2014 – 2015 σε δημοτικά 

σχολεία του νομού Ξάνθης. Αρχικά, χρησιμοποιήθηκε πιλοτικό δελτίο ημιδομημένης συνέντευξης, 

προκειμένου να διαπιστωθεί η σαφήνεια και η ευστοχία των ερωτήσεων και στη συνέχεια, 

διεξήχθησαν οι συνεντεύξεις. Σε κάθε συνέντευξη ακολουθήθηκε η ίδια διαδικασία και οι 

ερωτήσεις διατυπώθηκαν με τον ίδιο τρόπο και σειρά, όπως ορίστηκε στο πρωτόκολλο της 

συνέντευξης, ενώ κατά περίπτωση τέθηκαν συμπληρωματικές ερωτήσεις, ανάλογα με τις 

απαντήσεις του εκάστοτε συνεντευξιαζόμενου. 

2.2. Αποτελέσματα 

Τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την ανάλυση των συνεντεύξεων που διενεργήθηκαν 

κατά τη διάρκεια διεξαγωγής της έρευνας παρουσιάζονται παρακάτω. 

1ος άξονας: «Ποιες είναι οι πεποιθήσεις, οι αντιλήψεις και οι στάσεις των διευθυντών των 

δημοτικών σχολείων του νομού Ξάνθης σχετικά με την κοινωνική δικαιοσύνη;»  

Αρχικά, σε ερώτηση σχετικά με το εάν πιστεύουν και πώς αντιλαμβάνονται οι διευθυντές τις 

αρχές της κοινωνικής δικαιοσύνης και της ισότητας, όλοι οι διευθυντές εξέφρασαν ισχυρή πίστη σε 

αυτές, ενώ αντιλαμβάνονται αυτούς τους δύο όρους ως την υποχρέωση της πολιτείας απέναντι σε 

όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές για παροχή ίσων ευκαιριών μόρφωσης. 

Στο χώρο της εκπαίδευσης ειδικότερα, οι διευθυντές πιστεύουν ότι η κοινωνική δικαιοσύνη 

και η ισότητα πρέπει να αποτελούν βασικές αρχές. Ωστόσο, οι διευθυντές στο σύνολό τους 

διαπιστώνουν την ύπαρξη ζητημάτων κοινωνικής αδικίας και ανισότητας στον χώρο της 

εκπαίδευσης, ενώ θεωρούν ότι τα ζητήματα αυτά αφορούν κυρίως στον ταξικό χαρακτήρα της 

εκπαίδευσης, στοιχείο που οδηγεί σε άνισες ευκαιρίες. Ως διαφορετικά σημεία εκκίνησης – 

παράγοντες που οδηγούν σε άνισες ευκαιρίες οι διευθυντές θεωρούν από την πλευρά του μαθητή 

την κοινωνικοοικονομική, πολιτισμική και γεωγραφική καταγωγή και τις συνθήκες της 

οικογένειας, ενώ από την πλευρά της πολιτείας παράγοντα ανισότητας αποτελεί η λειτουργία 

διαφορετικών τύπων σχολείων, που εκ των πραγμάτων αποκλείει έναν αριθμό μαθητών από την 

επαφή με γνωστικά αντικείμενα που διδάσκονται μόνο σε συγκεκριμένους τύπους σχολείων. 

Εστιάζοντας ειδικότερα στις αντιλήψεις των διευθυντών για την κοινωνική δικαιοσύνη και 

την ισότητα σε σχέση με την εκπαιδευτική πραγματικότητα στη Θράκη, οι περισσότεροι διευθυντές 
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πιστεύουν ότι τα μειονοτικά σχολεία παρουσιάζουν ένα κενό στην παροχή ίσων ευκαιριών στους 

μαθητές τους. Το κενό αυτό σχετίζεται κατά τη γνώμη τους, αρχικά, με τη γλώσσα διδασκαλίας στα 

μειονοτικά σχολεία, όπου μη τουρκόφωνες ομάδες της μειονότητας, όπως οι Πομάκοι, 

υποχρεούνται να διδάσκονται στην τουρκική, που δεν αποτελεί επίσημη γλώσσα του κράτους, ούτε 

μητρική τους γλώσσα. Άλλος λόγος που οδηγεί, σύμφωνα με τους διευθυντές, στην έλλειψη ίσων 

ευκαιριών είναι η στέρηση της δυνατότητας σε κάποιους πληθυσμούς της μειονότητας που ζουν σε 

απομακρυσμένες περιοχές της Ξάνθης να επιλέξουν το δημόσιο σχολείο, καθώς σε αυτές τις 

περιοχές λειτουργεί μόνο μειονοτικό σχολείο, με αποτέλεσμα τα παιδιά να είναι υποχρεωμένα να 

παρακολουθούνε το δίγλωσσο πρόγραμμα.  

Η παραπάνω εικόνα αφορά μόνο στην εκπαίδευση στα πλαίσια των μειονοτικών σχολείων, 

ενώ η εικόνα διαφοροποιείται κατά πολύ στα δημόσια σχολεία, για τα οποία οι διευθυντές 

πιστεύουν ότι προσφέρουν ένα υψηλό επίπεδο καλλιέργειας της ισότητας και της κοινωνικής 

δικαιοσύνης. Όμοια, και στα σχολεία τα οποία διοικούν οι ίδιοι, οι περισσότεροι διευθυντές 

θεωρούν ότι δεν τίθενται ζητήματα κοινωνικής αδικίας και ανισότητας, καθώς φροντίζουν για την 

έγκαιρη πρόληψη τέτοιων φαινομένων, τονίζοντας τη σημασία της στάσης και του ρόλου του 

διευθυντή στην αντιμετώπιση τέτοιων ζητημάτων. Πιο συγκεκριμένα, η πλειοψηφία των 

διευθυντών πιστεύει ότι ο ρόλος τους θα πρέπει να συνίσταται στη συνεργασία όλων των 

εμπλεκόμενων μερών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η συνεργασία αυτή θα πρέπει να αποσκοπεί 

στην παροχή ίσων ευκαιριών σε όλους τους μαθητές και στην παροχή υποστηρικτικών δομών σε 

όσους μαθητές έχουν ανάγκη, ώστε να μην υστερούν σε τίποτα από τους υπόλοιπους μαθητές. 

2ος άξονας: «Ποιες είναι οι πρακτικές ηγεσίας των διευθυντών των δημοτικών σχολείων του 

Ν. Ξάνθης οι οποίες στοχεύουν στην αντιμετώπιση ζητημάτων κοινωνικής δικαιοσύνης και 

ανισότητας»; 

Η αμφίδρομη επικοινωνία και συνεργασία με την οικογένεια, η συνεργασία με τον 

εκπαιδευτικό και με το σχολικό σύμβουλο, η βοήθεια του συλλόγου γονέων, η συνεργασία με 

εξωτερικούς φορείς και ειδικούς, η ενθαρρυντική συζήτηση με τους μαθητές και η έμπρακτη 

έκφραση φιλικών συναισθημάτων προς τα πρόσωπά τους, ο εντοπισμός των ταλέντων των 

μαθητών και η ανάδειξή τους, η διοργάνωση και η συμμετοχή όλων των μαθητών σε 

δραστηριότητες και εκδηλώσεις που προωθούν την ευαισθητοποίηση σε θέματα σεβασμού της 

διαφορετικότητας και καλλιεργούν την αξία της αλληλεγγύης, και τέλος, η λειτουργία 

υποστηρικτικών δομών και αντισταθμιστικών μέτρων σε περιπτώσεις μαθησιακών δυσκολιών 

αποτελούν τις πρακτικές συμπερίληψης που εφαρμόζουν οι διευθυντές του δείγματος, προς την 

κατεύθυνση της αντιμετώπισης ζητημάτων κοινωνικής δικαιοσύνης και ανισότητας στο χώρο του 

σχολείου. Αυτές οι πρακτικές ηγεσίας που εφάρμοσαν οι διευθυντές, σύμφωνα με την άποψή τους, 

αντιμετώπισαν αποτελεσματικά τα ζητήματα κοινωνικής δικαιοσύνης και ισότητας στο χώρο του 

σχολείου τους από μέτριο έως υψηλό βαθμό. 

3. Συζήτηση-συμπεράσματα 

Στη συνέχεια, παρατίθενται συνθετικά τα ευρήματα ανά ερευνητικό ερώτημα, επιχειρώντας 

έτσι να δοθούν απαντήσεις στα θεμελιώδη ερωτήματα της παρούσας έρευνας. 

Σε απάντηση στο πρώτο σκέλος του πρώτου ερευνητικού ερωτήματος, θα μπορούσε να 

υποστηριχθεί ότι οι διευθυντές εκφράζουν ισχυρή πίστη στις αρχές της κοινωνικής δικαιοσύνης και 

της ισότητας, συνδέοντας μάλιστα αυτήν την πίστη με την ιδιότητα του εκπαιδευτικού, δεδομένου 

ότι αποτελεί πρότυπο για τους μαθητές, λόγος για τον οποίο οφείλει να διακατέχεται από τέτοιου 

είδους πεποιθήσεις. Το εύρημα αυτό μπορεί να θεωρηθεί αρκετά αισιόδοξο, καθώς λαμβάνοντας 

υπόψη την ισχύ των πεποιθήσεων ως κινητήριο παράγοντα για πράξεις με αντίστοιχο 

προσανατολισμό, μπορεί να αναμένει κανείς από τους διευθυντές πρακτικές ηγεσίες που προωθούν 

και στηρίζουν την κοινωνική δικαιοσύνη και την ισότητα στο χώρο της εκπαίδευσης. 

Ως επακόλουθο της ισχυρής πίστης των διευθυντών στην κοινωνική δικαιοσύνη και ισότητα 

έρχεται η έκφραση της εξίσου ισχυρής πεποίθησής τους σχετικά με το ότι πρέπει αυτές να 
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αποτελούν βασικές αρχές στο χώρο της εκπαίδευσης. Όμοια, σε παρόμοια έρευνα που 

πραγματοποιήθηκε στις ΗΠΑ, βρέθηκε ότι οι διευθυντές είχαν ισχυρές αξίες προς την κατεύθυνση 

της κοινωνικής δικαιοσύνης, της δημοκρατίας και της ισότητας και αναγνώριζαν και αγκάλιαζαν τη 

διαφορετικότητα (Jean–Marie, 2008). Η σύνδεση αυτή των αρχών της κοινωνικής δικαιοσύνης και 

ισότητας με τη δημοκρατία είναι ένα στοιχείο που υποστηρίζεται και βιβλιογραφικά. Στην 

εννοιολογική προσέγγιση της ηγεσίας με σκοπό την κοινωνική δικαιοσύνη, οι Furman και Shields 

(2005) την προσδιορίζουν και ως «δημοκρατική». Οι σχολικοί ηγέτες με σκοπό την κοινωνική 

δικαιοσύνη χαρακτηρίζονται από μία στάση ηθικού - δεοντολογικού χαρακτήρα: απόλυτος 

σεβασμός για τα άτομα, τις κοινότητές τους και τις πολιτιστικές τους παραδόσεις, καθώς και για τις 

διαδικασίες του ανοικτού διαλόγου και της κριτικής, στοιχείο που υποδηλώνει ότι οι ηγέτες 

σέβονται και υιοθετούν τις «ηθικές πρακτικές της δημοκρατίας» (Furman & Shileds, 2005, p. 129). 

Απαντώντας, στη συνέχεια, στο δεύτερο σκέλος του πρώτου ερευνητικού ερωτήματος, 

σχετικά με το πώς αντιλαμβάνονται οι διευθυντές τις έννοιες της κοινωνικής δικαιοσύνης και της 

ισότητας, προκύπτει το συμπέρασμα ότι οι διευθυντές έχουν μια ξεκάθαρη άποψη για το 

περιεχόμενο της έννοιας της κοινωνικής δικαιοσύνης και της ισότητας στο χώρο της εκπαίδευσης. 

Ειδικότερα, οι διευθυντές αντιλαμβάνονται τους όρους αυτούς ως την υποχρέωση της πολιτείας 

απέναντι σε όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές για παροχή ίσων ευκαιριών μόρφωσης. Η αντίληψη 

αυτή παραπέμπει στην «κοινωνικά δίκαιη παιδαγωγική», η οποία για τους Furman και Shields 

(2005) αποτελεί την «παιδαγωγική διάσταση» του έργου της ηγεσίας με σκοπό την κοινωνική 

δικαιοσύνη. 

Η στάση και ρόλος των διευθυντών, θέμα που αποτελεί το τρίτο σκέλος του πρώτου 

ερευνητικού ερωτήματος, θα πρέπει, σύμφωνα με τους διευθυντές, να βασίζεται και να συνίσταται 

στη συνεργασία όλων των εμπλεκόμενων μερών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ειδικότερα, θα 

πρέπει η συνεργασία αυτή να αποσκοπεί στην παροχή ίσων ευκαιριών σε όλους τους μαθητές και 

στην παροχή υποστηρικτικών δομών σε όσους μαθητές έχουν ανάγκη, ώστε να μην υστερούν σε 

τίποτα από τους υπόλοιπους μαθητές. Η παροχή υποστηρικτικών δομών στους μαθητές είναι ένα 

στοιχείο του ρόλου του διευθυντή που αποσκοπεί στην κοινωνική δικαιοσύνη, το οποίο έχει 

αναδειχθεί και από άλλες έρευνες με παρόμοιο αντικείμενο μελέτης, όπως η έρευνα του Theoharis 

(2007b) και η έρευνα της Jean–Marie (2008). 

Περνώντας στην απάντηση του δεύτερου ερευνητικού ερωτήματος, οι πρακτικές ηγεσίας που 

εφαρμόζουν οι διευθυντές προς την κατεύθυνση της αντιμετώπισης των ζητημάτων κοινωνικής 

αδικίας και ανισότητας στο χώρο του δημοτικού σχολείου θα μπορούσαν να συνοψιστούν στις 

παρακάτω κατηγορίες: 

Κριτική παρέμβαση στο αναλυτικό πρόγραμμα: Στην κατηγορία αυτή συμπεριλαμβάνονται 

πρακτικές όπως είναι η λειτουργία υποστηρικτικών δομών και αντισταθμιστικών μέτρων, 

εκπαιδευτικές επισκέψεις σε τόπους πολιτισμού τόσο της χριστιανικής όσο και της 

μουσουλμανικής παράδοσης, συνεργασία με το ΚΕΣΠΕΜ, και τέλος, η φροντίδα ώστε ο  κάθε 

μαθητής να μπορεί να διδαχτεί το μάθημα των Θρησκευτικών από έναν ομόθρησκό του δάσκαλο. 

Όλες αυτές οι πρακτικές εξατομικεύουν ουσιαστικά τη σχολική γνώση, ώστε να ανταποκρίνεται 

στις ανάγκες και στα ενδιαφέροντα του εκάστοτε μαθητή. Στη σχετική βιβλιογραφία οι πρακτικές 

αυτές ορίζονται ως ενιαίοι τρόποι προσφοράς του αναλυτικού προγράμματος (Ryan, 2006). 

Ενίσχυση της διαπολιτισμικότητας: Στην κατηγορία αυτή εντάσσονται πρακτικές όπως είναι 

η διοργάνωση δραστηριοτήτων και εκδηλώσεων που προωθούν την ευαισθητοποίηση σε θέματα 

σεβασμού και διαφορετικότητας και καλλιεργούν την αξία της αλληλεγγύης. Η ενίσχυση της 

διαπολιτισμικότητας στη σχολική μονάδα σημαίνει ότι δίνεται έμφαση στη γνωριμία και την 

αλληλεπίδραση μεταξύ των διαφόρων πολιτισμών που συνθέτουν την κοινωνία του σχολείου, 

οδηγώντας έτσι στη δημιουργία μίας νέας πολιτισμικής σχολικής ταυτότητας, μέσω της 

συνεργασίας και του συγκερασμού χαρακτηριστικών από διαφορετικούς πολιτισμούς 

(Γεωργογιάννης, 2008, Νικολάου, 2011), στοιχείο που επισημάνθηκε από τους διευθυντές.  



 

 

76 

 

Επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών: Στην κατηγορία αυτή συμπεριλαμβάνονται 

πρακτικές οι οποίες αποσκοπούν στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών για την 

αντιμετώπιση της διαφορετικότητας και των ζητημάτων κοινωνικής δικαιοσύνης και ανισότητας, 

όπως είναι η συνεργασία του σχολείου και ειδικότερα των εκπαιδευτικών με εξωτερικούς φορείς 

και ειδικούς στα πλαίσια διοργάνωσης ενδοσχολικών επιμορφώσεων και ημερίδων. Η δημιουργία 

συνθηκών και ευκαιριών επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών για την αντιμετώπιση της 

διαφορετικότητας είναι ένα πολύ σημαντικό πεδίο, στο οποίο αναφέρονται αρκετοί ερευνητές, 

όπως αναλύθηκε προηγουμένως στην εισαγωγή.  

Όλες οι παραπάνω πρακτικές ηγεσίας των διευθυντών που αποσκοπούν στην αντιμετώπιση 

ζητημάτων κοινωνικής δικαιοσύνης και ανισότητας στο χώρο του δημοτικού σχολείου συνδέονται 

και υποβαστάζονται από τις αρχές της ηγεσίας για την κοινωνική δικαιοσύνη, όπως φάνηκε 

παραπάνω από τη σύνδεσή τους με την αντίστοιχη βιβλιογραφία. Ωστόσο, οι πρακτικές που 

εφαρμόζουν οι διευθυντές και που είναι σύμφωνες με τις αρχές της ηγεσίας για την κοινωνική 

δικαιοσύνη δεν εξαντλούνται στις παραπάνω πρακτικές, δεδομένου ότι στα πλαίσια μιας 

συνέντευξης δεν είναι δυνατόν να εξεταστεί πλήρως το συγκεκριμένο θέμα και δεν είναι και αυτό 

το ζητούμενο. Αυτό που επιχειρήθηκε ήταν να εξαχθεί μία εικόνα των πρακτικών ηγεσίας των 

διευθυντών που έρχονται αντιμέτωποι με τέτοιου είδους ζητήματα, καθώς και να δοθεί απάντηση 

στο ερώτημα αν και κατά πόσο οι πρακτικές αυτές συνδέονται με τις αρχές της ηγεσίας για την 

κοινωνική δικαιοσύνη. 

Απαντώντας λοιπόν στο τρίτο και τελευταίο ερώτημα, θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι οι 

διευθυντές φαίνεται να εμπνέονται από τις αρχές της ηγεσίας για την κοινωνική δικαιοσύνη και 

επιχειρούν με τις πρακτικές τους να εδραιώσουν μία κουλτούρα κοινωνικής δικαιοσύνης και 

ισότητας στα σχολεία τους. Το στοιχείο αυτό οδηγεί στο συμπέρασμα ότι οι διευθυντές 

προσπαθούν να λειτουργούν ως ηγέτες που λαμβάνουν τα μηνύματα από το περιβάλλον τους και 

προσπαθούν να προσαρμόσουν τη σχολική τους μονάδα στα εκάστοτε κοινωνικοπολιτισμικά 

δεδομένα μέσα από τον αγώνα του σχολείου τους για κοινωνική δικαιοσύνη και ισότητα.  

Εν κατακλείδι λοιπόν, μέσα από την εργασία αυτή αναδεικνύεται η σημαντικότητα της 

ενεργούς συμμετοχής των διευθυντών των δημοτικών σχολείων στη διαδικασία αντιμετώπισης 

φαινομένων κοινωνικής αδικίας και ανισότητας στο χώρο της εκπαίδευσης. Είναι φανερό ότι οι 

διευθυντές, έχοντας να ηγηθούν μιας πολυπολιτισμικής σχολικής κοινωνίας, είναι επιτακτική 

ανάγκη να είναι ευαισθητοποιημένοι απέναντι σε τέτοιου είδους φαινόμενα και να προσπαθούν για 

την αποτελεσματική αντιμετώπισή τους. Κάτι τέτοιο είναι δυνατό μέσα από πρακτικές ηγεσίας, οι 

οποίες αποσκοπούν στην καλλιέργεια μιας κουλτούρας κοινωνικής δικαιοσύνης και ισότητας στο 

σχολείο, διασφαλίζοντας την ισότιμη συμμετοχή όλων των μαθητών στην εκπαίδευση. Οι 

πρακτικές αυτές συνδέονται και υποβαστάζονται από τις αρχές της Ηγεσίας για την Κοινωνική 

Δικαιοσύνη κι έτσι αναδεικνύεται πως είναι αδήριτη ανάγκη οι διευθυντές των σχολικών μονάδων 

να έχουν μια βαθειά γνώση αυτής της προσέγγισης ηγεσίας. 

Βιβλιογραφία 

Ελληνόγλωση 

Γεωργογιάννης, Π. (2008). Διαπολιτισμικότητα και Διαπολιτισμική Εκπαίδευση. Στο 

Γεωργογιάννης, Π. (Επιμ.). Διαπολιτισμική Εκπαίδευση: Βηματισμοί για μια αλλαγή στην 

εκπαίδευση. Τόμος 7
ος
, Πάτρα: Αυτοέκδοση. 

Κουτούζης, Μ. (2012). Σημειώσεις μαθήματος «Εκπαιδευτική Ηγεσία», ακαδημαϊκό έτος 2012-

2013, Ευρωπαϊκό Πανεπιστήμιο Κύπρου. 

Μάγος, Κ. (2005). «Συνέντευξη ή παρατήρηση;»: Η έρευνα στη σχολική τάξη, Επιθεώρηση 

Εκπαιδευτικών Θεμάτων, 10, 5-19. 



 

 

77 

 

Μαντούβαλου, Κ. (2010). Παιδεία ελληνική ή πολυπολιτισμική; Ανακτημένο στις 15/11/2014 από: 

http://www.kathimerini.gr/718250/opinion/epikairothta/arxeio-monimes-sthles/paideia-

ellhnikh-h-polypolitismikh 

Νικολάου, Γ. (2011). Διαπολιτισμικότητα – Διαπολιτισμική Εκπαίδευση. Ανακτημένο στις 3/11/2014 

από: http://repository.edulll.gr/edulll/retrieve/1417/260.pdf. 

Νοταράς, Αν. (2008). Εκπαιδευτικές πρακτικές και διλήμματα ταυτότητας στη μειονότητα της 

Θράκης. Η περίπτωση της Ξάνθης. Επιθεώρηση Κοινωνικών Ερευνών, 127, Γ΄, 73-102. 

Ξενόγλωσση 

Bogotch, I.E. (2002). Educational leadership and social justice: Practice into theory. Journal of 

School Leadership, 12(2), 138-156. 

Brown, K. M. (2004). Leadership for social justice and equity: Weaving a transformative 

framework and pedagogy. Educational Administration Quarterly. 40(1), 79-110. 

Furman, G. C., & Shields, C. M. (2005). How can educational leaders promote and support social 

justice and democratic community in schools? In W. A. Firestone and C. Riehl. (Eds.), A 

new agenda for research in educational leadership (pp 119-137). New York: Teachers 

College Press. 

Furman, G. C. (2012). Social justice leadership as praxis: Developing capacities through 

preparation programs. Educational Administration Quarterly, 40(1), 47 – 76. 

Guerra, P., Nelson, S. Jacobs, J., & Yamamura, E. (2013). Developing Educational Leaders for 

Social Justice: Programmatic Elements that Work or Need Improvement. Education, 

Research and Perspectives, 40(1), 124 – 149. 

Jean-Marie, G. (2008). Leadership for Social Justice: An Agenda for 21st Century Schools. The 

Educational Forum, 72(4), p. 340–54. 

Kose, B. W. (2007). Principal Leadership for social Justice: Uncovering the content of teacher 

professional development. Journal of School Leadership, 17(3), 276-312. 

Ryan, J. (2006). Inclusive leadership and social justice for schools. Leadership and Policy in 

Schools, 5(1), 3-17. 

Riehl, C. (2000). The Principal’s Role in Creating Inclusive Schools for Diverse Students: A 

Review of Normative, Empirical and Critical Literature on the Practice of Educational 

Administration, Review of Educational Research, 70(1), 55-81. 

Taysum, A., & Gunter, H. (2008). A critical approach to researching social justice and school 

leadership in England. Education, Citizenship and Social Justice, 3(2), 183-199. 

Theoharis, G. (2007a). Navigating rough waters: A synthesis of the countervailing pressures against 

leading for social justice. Journal of School Leadership, 17(1), 4-27. 

Theoharis, G. (2007b). Social justice educational leaders and resistance: Toward a theory of social 

justice leadership, Educational Administration Quarterly, 43(2), 221-258. 

Jean-Marie, G. (2008). Leadership for Social Justice: An Agenda for 21st Century Schools. The 

Educational Forum, 72(4), p. 340–54. 

http://www.kathimerini.gr/718250/opinion/epikairothta/arxeio-monimes-sthles/paideia-ellhnikh-h-polypolitismikh
http://www.kathimerini.gr/718250/opinion/epikairothta/arxeio-monimes-sthles/paideia-ellhnikh-h-polypolitismikh
http://repository.edulll.gr/edulll/retrieve/1417/260.pdf


 

 

78 

 

ΤΑ «ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ ΚΑΤΑΣΤΗΜΑΤΑ ΒΕΡΟΙΑΣ» ΣΤΑ ΤΕΛΗ ΤΟΥ 19
ΟΥ

 ΑΙ. 

ΚΑΙ ΑΡΧΕΣ 20
ΟΥ

 ΩΣ ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΟΥΜΕΝΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 
 

Πυρινός Δημήτριος 

dimpir@sch.gr 

Εκπαιδευτικός ΠΕ70 

Περίληψη 

Σκοπός του άρθρου να αναδείξει ότι το εκπαιδευτικό σύστημα της αστικής ελληνικής 

κοινότητας της Βέροιας, κατά την ύστερη οθωμανική περίοδο, στο βαθμό που επέτρεπαν οι 

κοινωνικές συνθήκες, είχε ένα υψηλό επίπεδο οργάνωσης και λειτουργίας. Κατά την ένταξη του 

στην ελληνική κρατική διοίκηση, δεν καταργήθηκε άμεσα, πολλές από τις δομές του συνέχισαν 

να λειτουργούν για τουλάχιστον δύο δεκαετίες μετά, ενώ αρκετές υιοθετήθηκαν από τη νέα 

διοίκηση. Τα δημογραφικά στοιχεία από τα μαθητικά κατάστιχα, τα γραπτά πρακτικά των 

συνελεύσεων της Σχολικής Εφορίας και της Δημογεροντίας, άρθρα εφημερίδων, καθώς και 

συγκρίσιμα δεδομένα της ίδιας εποχής με την σχολική εκπαίδευση στο κράτος, είναι τα 

στοιχεία που το αποδεικνύουν.  

Λέξεις κλειδιά: Κοινότητα, κράτος, εκπαίδευση, αυτοδιοίκηση. 

Εισαγωγή 

Η εκπαίδευση των ελληνικών κοινοτήτων της Μακεδονίας του 19ου αιώνα, είχε σημαντικά 

στοιχεία διαφοροποίησης από εκείνη του ανεξάρτητου ελληνικού κράτους, που οφείλονται τόσο 

στις διαφορετικές προοπτικές κοινωνικής και οικονομικής ανάπτυξης όσο και στην ιδιάζουσα 

μειονοτική θέση του ελληνικού στοιχείου στο πολυεθνικό οθωμανικό περιβάλλον, (Παπαδάκη, 

2002). Η πόλη της Βέροιας είχε σημαντικό ελληνικό πληθυσμό, παρόμοιο σχεδόν με τον τουρκικό, 

υπήρχε μικρή εβραϊκή κοινότητα, ενώ εξέλειπε το βουλγάρικο στοιχείο. Από το γεγονός ότι οι 

προτεραιότητες του ελληνικού κράτους στην ανάπτυξη του σχολικού δικτύου της Μακεδονίας, 

δόθηκαν σε περιοχές όπου υπήρχε εθνικιστικός ανταγωνισμός, δείχνει ότι η εκπαιδευτική 

δραστηριότητα στην περιοχή αυτή ήταν  έργο καθαρά της τοπικής ελληνικής κοινότητας. 

Προσδιορίζοντας την έρευνα στο χώρο και το χρόνο, η κοινοτική εκπαιδευτική 

δραστηριότητα στη Βέροια του 19ου αι. εντάσσεται στην έσχατη περίοδο μιας προκαπιταλιστικής 

μορφής οργάνωσης της κοινωνίας, όπου η κοινωνική φροντίδα είχε αποσπασματικό χαρακτήρα, το 

κράτος αδυνατούσε να ελέγξει όλους τους τομείς και οι οικονομικές ανάγκες καλύπτονταν ανάλογα 

με τα έσοδα ή τα όποια προνόμια από την τοπική κοινότητα, την τοπική εκκλησία, τις συντεχνίες 

και την εθελοντική προσφορά, (Στασινοπούλου, 2006). Στην προκειμένη  αστική περιοχή έχει γίνει 

ένας μερικός εκσυγχρονισμός, μέσα σε ένα χαλαρό έως υπό διάλυση κράτος, στα πλαίσια 

μεταρρυθμίσεων δυτικού τύπου. όπως φαίνεται από το χώρο της αγοράς και των ιδιοκτησιακών 

σχέσεων. 

Το πέρασμα στα πρώτα έτη της κρατικής εκπαίδευσης, ανήκει χρονικά στο στάδιο της 

αρχικής διεύρυνσης της κοινωνικής λειτουργίας του κράτους, (από το τέλος του 18ου αιώνα μέχρι 

σχεδόν τον Β΄ παγκόσμιο πόλεμο) και της αποσπασματικής ανάπτυξης κρατικών θεσμών και 

λειτουργιών, (Στασινοπούλου, 2006). Είναι το διάστημα κατά το οποίο ο εκδημοκρατισμός της 

κοινωνίας έγινε παράλληλα με την γενίκευση της δημόσιας εκπαίδευσης, (Γιαννακόπουλος, 2009). 

Στην προκειμένη περίπτωση αυτή η διαδικασία διεύρυνσης της λειτουργίας του κράτους είχε 

διαμορφωθεί ήδη στο «παλαιό» ελληνικό κράτος, ενώ στις «νέες χώρες» πραγματοποιήθηκε μια 

σταδιακή πορεία ενσωμάτωσης με την επιβολή συγκεντρωτικών πρακτικών και παράλληλη 

εξάλειψη κοινοτικών θεσμών. Ο συγκεντρωτισμός για την ελληνική εκπαίδευση, λαμβάνει χώρα 
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κυρίως στο διάστημα 1895-1931, και συμπίπτει με την φάση της αστικής συγκρότησης του 

κράτους, (Ανδρέου, 1985). 

Η πόλη της Βέροιας κατείχε σημαντική θέση γεωγραφικά ανάμεσα στους κύριους άξονες 

επικοινωνίας και από το 18ο αιώνα δε λείπει από τους εμπορικούς χάρτες της εποχής, ως 

ταχυδρομικό κέντρο ή μεταφοράς εμπορευμάτων, (Ανωγιάτης-Pele, 1993). Η οικονομική και 

κυρίως η βιομηχανική ανάπτυξη την εποχή εκείνη ήταν εντυπωσιακή   παρά το γεγονός ότι δεν είχε 

αυξηθεί πληθυσμιακά, (Καραδήμου-Γερολύμπου, 2004). Η παρουσία των Τούρκων στην αγορά 

ήταν μηδαμινή αφού οι περισσότεροι αυτών, στελέχωναν το στρατό και τη δημόσια διοίκηση, ενώ 

οι υπόλοιποι ασχολούνταν με επαγγέλματα που δεν χρειάζονταν κάποια ιδιαίτερη μόρφωση. Οι 

Εβραίοι, με εξαίρεση το χρηματοπιστωτικό σύστημα, παρουσίαζαν λίγο καλύτερη εικόνα, δίχως 

ωστόσο να επιβεβαιώνουν την φήμη τους για το εμπόριο. Το ελληνικό στοιχείο, παρουσίαζε έντονη 

οικονομική δραστηριότητα, υψηλή επαγγελματική κινητικότητα, ενώ σημαντική ήταν η 

μετανάστευση οικογενειών και ατόμων προς αυτήν, από τις γύρω περιοχές της οθωμανικής 

επικράτειας, (Πυρινός, 2005). 

1. Δομή και οργάνωση της ελληνικής κοινότητας Βέροιας 

Η ελληνική κοινότητας Βέροιας, μέσα στο πλαίσιο της οθωμανικής διοίκησης, λειτουργούσε 

άρτια και αποτελεσματικά, σε πολιτικό, κοινωνικό, οικονομικό και εκπαιδευτικό επίπεδο, γεγονός 

που το αποδεικνύει το πλήθος των σωζόμενων κοινοτικών βιβλίων και εγγράφων. Από τους τρεις 

πλήρεις κοινοτικούς κανονισμούς, του 1892, του 1903 και του 1912, σχηματίζεται μια 

ολοκληρωμένη εικόνα για την οργάνωσή της, την συγκεκριμένη χρονική περίοδο, (Χιονίδης, 

1970).  

Σύμφωνα με τον κανονισμό του 1892, τα κοινοτικά συλλογικά όργανα ήταν: η Επαρχιακή 

Δημογεροντία, ανώτατο όργανο με 12 μέλη από τη Βέροια, τη Νάουσα και τα χωριά, η 

Αντιπροσωπεία της πόλεως Βέροιας, με 24 μέλη, που εξέλεγε τα μέλη των υπόλοιπων τριών 

κοινοτικών οργάνων της πόλης, την πενταμελή Κεντρική Εκκλησιαστική Επιτροπή, την πενταμελή 

Επιτροπή των Μονών και την τριμελή Εφορεία των Σχολείων. Στον Κανονισμό του 1903, τα 

συλλογικά κοινοτικά όργανα ήταν: η Δημογεροντία, η Διευθύνουσα Επιτροπή με 20 μέλη, και η 

Εφορεία των Εκπαιδευτηρίων. Οι έξι ενορίες εξέλεγαν την εικοσαμελή Διευθύνουσα Επιτροπή και 

από έναν Δημογέροντα για να συγκροτηθεί η εξαμελής Δημογεροντία. Η Σχολική Εφορεία 

αποτελούνταν από τέσσερα μέλη, τα οποία εκλέγονταν από το Μητροπολίτη, τη Δημογεροντία και 

τη Διευθύνουσα επιτροπή. Στον τελευταίο κοινοτικό κανονισμό το 1912, διατηρήθηκαν τα 

υπάρχοντα συλλογικά όργανα, αλλά επανιδρύθηκαν η Επιτροπή των Μονών και οι έξι Επιτροπές 

Εκκλησιών. Ανώτατη αρχή και πρόεδρος στις συνελεύσεις ήταν ο εκάστοτε Μητροπολίτης. 

Κριτήρια για την εκλογή των προσώπων στα σωματεία αποτελούσαν το κύρος, η τιμιότητα και η 

καταγωγή.  

Χρηματικοί πόροι των εκπαιδευτικών καταστημάτων αποτελούσαν τα επιδόματα των 

ενοριών, οι ενοικιάσεις σχολικών κτημάτων, οι τόκοι και το μονοπώλιο του κεριού από την 

εκκλησία, τα έσοδα από εισιτήρια εκδηλώσεων, τα έσοδα από ελέγχους και ενδεικτικά των 

μαθητών, τους δίσκους των εκκλησιών, τα συλλείτουργα, τις προικοτιμήσεις, τις χορηγίες των 

μοναστηριών και τέλος τις δωρεές και τα κληροδοτήματα ομογενών.  Το σημείο που πρέπει να 

τονιστεί, είναι η παρουσία πολλών ευεργετών και δωρητών προς την κοινότητα και τα σχολεία, 

(Χριστοδούλου, 1960). Ο εθελοντισμός, η συνεισφορά σε χρήμα ή και εργασία, οι υποτροφίες, τα 

κληροδοτήματα και οι δωρεές μικρές ή μεγαλύτερες, απαντώνται πολύ συχνά στα Πρακτικά 

συνελεύσεων της Δημογεροντίας ή στους ισολογισμούς των Σχολικών Εφορειών. Αφθονούν επίσης 

οι αποφάσεις για χορηγήσεις βοηθημάτων σε απόρους ή ασθενείς και οι υποτροφίες σε φτωχούς 

μαθητές ή μαθήτριες. Ο ευεργετισμός συνεχίστηκε και μετά την απελευθέρωση σε μικρότερη 

συχνότητα αλλά με μεγαλύτερης αξίας ακίνητα ή χρηματικά ποσά, που όμως στο εξής δεν 

αφορούσαν τα σχολεία, (Πυρινός, 2004). Παράλληλα με την εκπαιδευτική σημειώνεται και μια 
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πλούσια κοινωνική δραστηριότητα της ελληνορθόδοξης κοινότητας, καθώς ιδρύθηκαν αρκετά 

φιλανθρωπικά και πολιτιστικά σωματεία ή αδελφότητες με σκοπό κυρίως την ενίσχυση των 

εκπαιδευτικών καταστημάτων. 

2. Οργάνωση και διοίκηση των ελληνικών σχολείων 

Η ελληνική εκπαίδευση στις περιοχές που υπήρχε  συγκεντρωμένος ελληνικός πληθυσμός, 

στην ύστερη περίοδο της οθωμανικής κυριαρχίας, διαμορφωνόταν μέσα από την συνύπαρξη και 

αλληλεπίδραση πέντε παραγόντων: του Οικουμενικού Πατριαρχείου, των  Ελληνικών κοινοτήτων, 

της Οθωμανικής διοίκησης, των Φιλεκπαιδευτικών συλλόγων και του Ελληνικού κράτους. Η βάση 

ήταν η κοινότητα με το σωματείο της Σχολικής Εφορείας. Για την χρονική περίοδο που εξετάζεται, 

τα ελληνικά εκπαιδευτικά καταστήματα που λειτουργούσαν στη Βέροια ήταν: Νηπιαγωγείο, 

Αστική σχολή, Παρθεναγωγείο και Ημιγυμνάσιο. Από το 1908, η «Αστική σχολή» και το 

«Ημιγυμνάσιο» συλλειτουργούσαν  και αποτελούσαν μαζί το «Αρρεναγωγείο» ή αλλιώς τη «Σχολή 

των Αρρένων» από όπου και τα στοιχεία της παρούσας μελέτης.  

Τα μαθητικά κατάστιχα για την φοίτηση των κοριτσιών έχουν χαθεί για την χρονική περίοδο 

που εξετάζεται αλλά το ενδιαφέρον των τοπικών παραγόντων, όπως ανιχνεύεται στα πρακτικά των 

κοινοτικών σωματείων, παρουσιάζεται και για την εκπαίδευση αλλά και την μετεκπαίδευση των 

κοριτσιών. Η εισαγωγή στο πρόγραμμα νέων μαθημάτων και οι υποτροφίες για μετεκπαίδευση για 

σύγχρονες με την εποχή σπουδές, με μεσοπρόθεσμα οφέλη για την κοινότητα, δε λείπουν από τις 

συζητήσεις των συνεδριάσεων. Αρνητικό σημείο, το γεγονός ότι από το 1904 και μετά τα κορίτσια 

δεν διδάσκονταν, όπως και τα αγόρια, τα μαθήματα της Γυμναστικής, των Τουρκικών και των 

Λατινικών.  

Το κοινοτικό σωματείο που ήταν το αρμόδιο όργανο διοίκησης και εποπτείας για τα 

ελληνικά εκπαιδευτικά καταστήματα της πόλης, όπως σε κάθε ελληνική  κοινότητα, ήταν η 

Σχολική Εφορεία. Από τους Κανονισμούς της κοινότητος,  δίνονται οι πληροφορίες για τη δομή 

και τα καθήκοντα αυτής της επιτροπής, (Χιονίδης, 1970). Η περίοδος λειτουργίας ήταν ετήσια 

ή διετής για τα τέσσερα μέλη που εκλέγονταν από την Αντιπροσωπεία με μυστική ψηφοφορία. 

Ο γραμματέας συνέτασσε τα πρακτικά των συνεδριάσεων, τον κατάλογο βιβλιοθήκης, οργάνων 

και τον προϋπολογισμό. Ο ταμίας που εκλεγόταν απ’ ευθείας  από την Αντιπροσωπεία,  τηρούσε 

τα βιβλία διαχείρισης, και εκτελούσε τις δαπάνες και τις εισπράξεις. Συνεδρίαζε τακτικά κάθε 

εβδομάδα και θεωρούνταν σε απαρτία όταν ήταν παρόντες δύο τουλάχιστον μέλη. Επέλεγε και 

συμφωνούσε τους μισθούς για το προσωπικό των διδασκόντων, όριζε τα διδακτικά βιβλία, και 

εκπονούσε τον κανονισμό των εκπαιδευτηρίων. Ο Κανονισμός των εν Βεροία Εκπαιδευτηρίων, 

περιέγραφε αναλυτικά όλες τις οργανωτικές, διοικητικές και παιδαγωγικές λεπτομέρειες που 

αφορούσαν τους εκπαιδευτικούς, μαθητές, γονείς και το βοηθητικό προσωπικό των σχολείων. 

Επισκεπτόταν μία φορά τουλάχιστον την εβδομάδα τα σχολεία, εξέταζε τα καθήκοντα των 

διδασκόντων, τις ανάγκες του κτιρίου και την τάξη των μαθητών. Τέλος, είχε το δικαίωμα της 

απόλυσης διδασκάλου ακόμη και στο μέσον του σχολικού έτους. Οι Έφοροι επαναλάμβαναν 

την θητεία τους πολλές φορές σε επόμενες εκλογές. Η διαδοχική παρουσία των ίδιων 

προσώπων της κοινότητας Βέροιας στη διοίκηση των σχολείων, οδηγεί στο συμπέρασμα ότι 

ανάμεσα στους τοπικούς παράγοντες κάποιοι είχαν εξειδικευτεί στην σχολική διοίκηση, 

(Μπέτσας, 2007).  

Στην ανάγνωση των πρακτικών των συνελεύσεων της Σχολικής Εφορείας, αποτυπώνεται 

έμμεσα το φρόνημα και ο ψυχισμός των μελών της. Η ορθόδοξη χριστιανική ηθική διαπερνά 

σταθερά όλες τις συζητήσεις και αποφάσεις των συνεδριάσεων. Εξάλλου, υπήρχε η θεσμική 

σύνδεση με την εκκλησία και ανώτατος αρχηγός του σωματείου ήταν ο εκάστοτε Μητροπολίτης. 

Επίσης, το επιχειρηματικό πνεύμα και ο ορθολογισμός στην οικονομική διαχείριση, 

διαφαίνονται έντονα στους διαλόγους των συνεδριάσεων. Οι Έφοροι ήταν διακεκριμένοι και 

επιτυχημένοι επαγγελματίες, άνθρωποι της αγοράς ή επιστήμονες. Η αναζήτηση των ικανότερων 
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εκπαιδευτικών, οι συμφωνίες για την μισθοδοσία τους προς το συμφέρον της κοινότητας, οι 

ενοικιάσεις των σχολικών κτημάτων για σχολικά έσοδα, τα δάνεια και οι καταθέσεις, οι δωρεές και 

οι υποτροφίες και τέλος οι προϋπολογισμοί και οι απολογισμοί των ετών, αποδεικνύουν ότι το 

ορθόδοξο θρησκευτικό σύστημα εναρμονιζόταν σε υψηλό βαθμό με την φιλελεύθερη κοινωνία και 

οικονομία δυτικού τύπου η οποία είχε αρχίσει να σαρώνει την περιοχή λίγες δεκαετίες πριν.   

Σύμφωνα με κοινωνική και επαγγελματική μελέτη, τα μέλη της Σχολικής Εφορείας 

παρουσιάζουν κάποια κοινά χαρακτηριστικά, (Πυρινός, 2012). Βρισκόντουσαν πάντα, πριν και 

μετά το 1912, στο προσκήνιο της τοπικής κοινωνίας. Αποτελούσαν την ελίτ της κοινότητας και 

ήταν οι κορυφαίοι σε επαγγελματική εμπειρία και δραστηριότητα από το σώμα της 

Δημογεροντίας. Έμποροι, γιατροί, δικηγόροι, κτηματίες, βιομήχανοι, κληρονόμοι επιφανών 

οικογενειών, πρωτεργάτες του μακεδονικού αγώνα για την απελευθέρωση, συμμέτοχοι σε 

επιτροπές εκκλησιών, μέλη συλλόγων και σωματείων, εκλεγμένοι δήμαρχοι και βουλευτές στο 

ελληνικό κράτος. Ενδεικτικό στοιχείο το γεγονός ότι από το 1912 έως το 1930, οι τρεις από 

τους τέσσερις πρώτους δημάρχους της πόλης, είχαν διατελέσει μέλη της Σχολικής Εφορείας, 

(Ζάχος, 1979). Σημειωτεόν, ότι ο τέταρτος ήταν Τούρκος, εκλεγμένος στα πρώτα έτη από την 

ένταξη στο ελληνικό κράτος. Μπορεί να ειπωθεί ότι πρόκειται για άτομα με μια κοινωνική  

πολυθεσία. 

Κατά την δημογραφική ανάλυση των δεδομένων στα μαθητικά κατάστιχα στις χρονικές 

περιόδους από το 1880 έως 1912 και 1912 έως 1930, στο βαθμό που επέτρεπαν τα ποσοτικά και τα 

ποιοτικά  δεδομένα, (αριθμός μαθητών, βαθμός, διαγωγή, καταγωγή, επάγγελμα πατέρα, απουσίες, 

μαθήματα) έγιναν συγκρίσεις, αναδείχθηκαν ομοιότητες ή διαφορές και εντοπίστηκαν οι σταδιακές 

αλλαγές και οι αιφνίδιες τομές. Επιγραμματικά, αναδείχθηκε, μέσα στις συνθήκες μιας έντονης 

πολιτικής, γεωγραφικής και επαγγελματικής κινητικότητας, κατά την μετάβαση της κοινοτικής 

εκπαίδευσης στο κρατικό εκπαιδευτικό σύστημα, μια ποσοτική αύξηση στην φοίτηση, 

(περισσότεροι μαθητές, υψηλότερη βαθμολογία, ομαλοποίηση σχολικής ζωής και ηλικιακής 

σύνθεσης, καλύτερη διαγωγή και βαθμολογία), χωρίς την ανάλογη βελτίωση στα υπόλοιπα 

χαρακτηριστικά, (ποσοστά αποφοίτησης, στασιμότητα τάξης, προγράμματα μαθημάτων, φοίτηση 

κοριτσιών). 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι αλλαγές στα διδασκόμενα μαθήματα, (Πυρινός, 2012). Οι 

αλλαγές σε αυτά του Δημοτικού σχολείου, σύμφωνα με την καταγραφή όσων βαθμολογήθηκαν στα 

μαθητικά κατάστιχα, ήταν ελάχιστες. Τα μαθήματα της πρωτοβάθμιας αστικής εκπαίδευσης 

αποτελούσαν το κοινό υπόστρωμα για τα ευρωπαϊκά κράτη και δεν διέφεραν σημαντικά. Πόσο 

μάλλον για δύο εκπαιδευτικά συστήματα με κοινή γλώσσα, θρησκεία και πολιτισμό. Έτσι, το 

αναλυτικό πρόγραμμα μαθημάτων, παρέμεινε σχεδόν το ίδιο, με τις εξής αλλαγές: Στις τρεις 

πρώτες τάξεις, Α΄, Β΄, Γ΄, έγινε προσθήκη της Ιχνογραφίας και της Χειροτεχνίας. Στην Α΄ τάξη, το 

μάθημα της Πραγματογνωσίας αντικαταστάθηκε από την Πατριδογνωσία. Στην Δ΄ τάξη 

αφαιρέθηκε η Γεωμετρία και προστέθηκε η Χειροτεχνία. Στην Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη, το μάθημα της 

Φυσικής πειραματικής, μάλλον μετονομάστηκε, σε Φυσική-Χημεία. Αφαιρέθηκαν εντελώς από το 

πρόγραμμα τα μαθήματα των Τουρκικών, αλλά αδικαιολόγητα αυτά των Γαλλικών και της 

Οργανικής μουσικής.  

Στην δευτεροβάθμια βαθμίδα τα δεδομένα διαφοροποιούνται σε υψηλό βαθμό. Για το 

Γυμνάσιο, ο αριθμός των τάξεων αυξήθηκε κατά μία λόγω της αύξησης του αριθμού των μαθητών, 

ωστόσο ο αριθμός των μαθημάτων ελαττώθηκε αισθητά. Αφαιρέθηκε από όλες τις τάξεις το 

μάθημα της Γυμναστικής, καταργήθηκαν εντελώς τα μαθήματα των Εμπορικών και της Οργανικής 

μουσικής, ενώ η Αριθμητική και η Γεωμετρία συγχωνεύτηκαν στο μάθημα των Μαθηματικών. 

Μόνο στην Α΄ τάξη προστέθηκε το μάθημα της Φυσικής. 

Tο μάθημα των Εμπορικών, το οποίο ήταν σημαντικό για απαιτήσεις της τοπικής κοινωνίας 

και αγοράς, είχε εισαχθεί για πρώτη φορά το 1892-93. Προς πληρεστέραν δε διά τον κοινωνικόν 

βίον μόρφωσιν της ενταύθα νεολαίας ενεκρίθη όπως εξευρεθεί διδάσκαλος κάτοχος της Τουρκικής 

και Γαλλικής γλώσσης όπως και της λογιστικής και της διπλογραφία.  Εμπορικά μαθήματα 
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εντοπίζονται και στο ελεύθερο ελληνικό κράτος εκείνη την εποχή, αλλά μόνο σε ιδιωτικά σχολεία, 

όπως στην Καλαμάτα, (Μηλίτση, 2004). Η ιδιωτική, όπως και η κοινοτική εκπαίδευση, ήταν πιο 

ευέλικτη σε σχέση με τις νέες ανάγκες στην εκπαίδευση. 

Το μάθημα της Οργανικής Μουσικής, καταργήθηκε αυτόματα με την εφαρμογή του νέου 

προγράμματος. Ένα χρόνο μετά το 1916, παρά την σχετική εισήγηση του γυμνασιάρχη, το 

Υπουργείο Παιδείας κατήργησε και την μουσική μπάντα του γυμνασίου. Το μάθημα των 

Καλλιτεχνικών εισήχθηκε τρία χρόνια μετά το 1917 για τις δύο πρώτες τάξεις και διακόπηκε εκ 

νέου το 1924. Το μάθημα της Γυμναστικής εμφανίστηκε στο βαθμολόγιο του Γυμνασίου 

τέσσερα χρόνια μετά, το 1918. Τέλος, το μάθημα της Μουσικής δεν βαθμολογήθηκε ποτέ στην 

ομώνυμη στήλη του βαθμολογίου της σχολής μετά το 1912. Στον πίν. 1, σημειώνονται με 

πλάγια γράμματα τα μαθήματα που υπέστησαν αλλαγές, προσθήκες, συγχωνεύσεις, διασπάσεις 

ή τροποποιήσεις. 
 

Πίνακας 1: Γυμνάσιο: Διδασκόμενα μαθήματα πριν και μετά την ενοποίηση των προγραμμάτων. 

 

1913-1914 

Α΄ Β΄ Γ΄  

Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά  

Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά  

Αριθμητική Αριθμητική Αριθμητική  

Γαλλικά Γαλλικά Γαλλικά  

Γεωμετρία Γεωμετρία Γεωμετρία  

Γεωγραφία Γεωγραφία Γεωγραφία  

Ιστορία Ιστορία Ιστορία  

Εμπορικά Φυσ. Ιστορία Φυσ. Ιστορία  

Γυμναστική Εμπορικά Εμπορικά  

Οργ. Μουσική Γυμναστική Λατινικά  

 Οργ. Μουσική Γυμναστική  

  Οργ. Μουσική  

1914-1915 

Α΄ Β΄ Γ΄ Δ΄ 

Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά 

Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά 

Μαθηματικά Μαθηματικά Μαθηματικά Μαθηματικά 

Γαλλικά Γαλλικά Γαλλικά Γαλλικά 

Ιστορία Ιστορία Ιστορία Ιστορία 

Γεωγραφία Γεωγραφία Γεωγραφία Γεωγραφία 

Φυσική Φυσική Φυσική Φυσική 

  Λατινικά Λατινικά 

 

Από τον  Κανονισμό των Σχολείων του 1902, (άρθρο 23), βλέπουμε ότι υπήρχε και πρόβλεψη 

για την προετοιμασία των μαθητών για την επόμενη μέρα, (ενισχυτική διδασκαλία), διάρκειας δύο 

ωρών, με την επίβλεψη ενός ή δύο δασκάλων.  

Ο αριθμός των διδασκόμενων μαθημάτων στην κοινοτική περίοδο, εξαρτιόταν από την 

οικονομική κατάσταση· αποτελούσε ωστόσο το πρώτο σε προτεραιότητα θέμα για τις τοπικές 

αρχές. Το ζητούμενο για όλα τα σωματεία, (δημογεροντία, επιτροπές εκκλησιών και μοναστηριών, 

φιλανθρωπικοί και πολιτιστικοί σύλλογοι), αλλά και ιδιωτών, ήταν η εξεύρεση των αναγκαίων 

πόρων για την άρτια εκπαίδευση των μελών της κοινότητας. Η περίπτωση της σχολικής 

πραγματικότητας στη Βέροια στον τομέα των διδασκομένων μαθημάτων, είναι ένα από τα 



 

 

83 

 

παραδείγματα που αναδεικνύουν ότι η παιδαγωγική διάσταση του κοινοτικού σχολείου αντιστοιχεί 

στις τότε συγχρονικές εκπαιδευτικές και παιδαγωγικές εξελίξεις σε μεγαλύτερο βαθμό από ότι στην 

εκπαιδευτική πραγματικότητα που διαμορφώνεται την ίδια εποχή, στο μεταίχμιο 19ου και 20ου 

αιώνα, στο ελληνικό κράτος, (Μπέτσας, 2007).  

3. Η διαδικασία ένταξης της εκπαίδευσης στο κρατικό σύστημα 

Στις περιοχές που είχε δημιουργηθεί ένα ισχυρό κοινοτικό σύστημα, η μεταβατική περίοδος 

για την ένταξη των κοινοτήτων στον κρατικό διοικητικό μηχανισμό, κράτησε αρκετά χρόνια. Η 

κρατική παρέμβαση, με τα ξένα παρωχημένα πρότυπα που είχε υιοθετήσει το ελληνικό κράτος από 

τις αρχές της ίδρυσής του, (Πανταζόπουλος, 1991), συνάντησε αρκετές αντιστάσεις. Οι ελληνικές 

αρχές ακολούθησαν για την εκπαίδευση μια πολιτική σταδιακής ενσωμάτωσης, καθώς και της 

αξιοποίησης της κτιριακής υποδομής και των όποιων θετικών λειτουργιών. Οι σχετικές διαδικασίες 

είχαν διάρκεια έως το 1931, (Ζιώγου-Καραστεργίου, 1997). Το ίδιο συνέβη και στην περίπτωση 

της ελληνικής κοινότητας της Βέροιας, όπου είχε δημιουργηθεί μια αξιόλογη κοινοτική περιουσία 

και το πνεύμα του κοινοτισμού ήταν βαθιά ριζωμένο. Τα κοινοτικά συμβούλια συνέχισαν το έργο 

τους για μεγάλο χρονικό διάστημα. Η τελευταία συνεδρίαση της Δημογεροντίας μαζί με την 

Διευθύνουσα Επιτροπή της πόλης εντοπίζεται μετά από δώδεκα χρόνια, τον Σεπτέμβριο του  1924, 

ενώ από τις 23 Οκτωβρίου του ίδιου έτους, το σωματείο συνεχίζει να συνεδριάζει, με την ονομασία 

Ανωτέρα Κοινοτική (ή Ενοριακή) Αντιπροσωπεία και τα πρακτικά συνελεύσεων αυτής διαρκούν 

για άλλα δώδεκα έτη, έως και τον Απρίλιο του 1936, (Πυρινός, 2012).  

Η κοινότητα και η εκκλησία εξακολούθησαν να συνεργάζονται για την στήριξη της τοπικής 

εκπαίδευσης. Κατά την σταδιακή αφαίρεση των αρμοδιοτήτων της Σχολικής Εφορείας, 

παρατηρήθηκε η ίδια προσπάθεια από αυτούς τους τοπικούς παράγοντες για την ομαλή λειτουργία 

των σχολείων. Διατηρήθηκε η επισημότητα στην γραφή των πρακτικών, στην τήρηση των βιβλίων, 

και στην ορθή διαχείριση των σχολικών κτημάτων και των τραπεζικών συναλλαγών. Δεν έλειψε η 

βοήθεια στους άπορους μαθητές και η προστασία στους διδάσκοντες που δεν είχαν τα απαιτούμενα 

από το κράτος προσόντα. Σημειώθηκαν καταγγελίες για νεοδιοριζόμενους από το κράτος 

καθηγητές, με διαφορετική νοοτροπία και συμπεριφορά. Πολλές αυθαίρετες κρατικές παρεμβάσεις,  

απαξίωναν το θεσμό και έφεραν σε δύσκολη θέση τους Εφόρους που δεν είχαν πλέον το δικαίωμα 

να επιπλήξουν ή και να παύσουν κάποιον εκπαιδευτικό από τα καθήκοντά του λόγω ανάρμοστης 

συμπεριφοράς ή μη σωστής άσκησης του επαγγέλματός τους. Δεν έλειψαν και οι ενέργειες για την 

ανέγερση νέου σχολικού διδακτηρίου από τα κοινοτικά έσοδα, η οποία ωστόσο βρήκε αντιμέτωπη 

την κρατική γραφειοκρατία. Σημειωτέον, ότι το ανεγερθέν επί τουρκοκρατίας, με πόρους από την 

τοπική κοινότητα και εκκλησία, μεγαλοπρεπές σχολικό κτίριο της Αστικής Σχολής, στεγάζει 

σήμερα το Δημαρχείο της πόλης, και είναι αντικειμενικά το ωραιότερο νεοκλασικό κτίριο της 

πόλης. Οι Σχολικοί Έφοροι πλέον θα έπρεπε να λογοδοτούν στον Επιθεωρητή της Δημοτικής 

εκπαίδευσης, στον Επιθεωρητή της Μέσης εκπαίδευσης, στο Εποπτικό Συμβούλιο, το 

Εκπαιδευτικό Συμβούλιο και στον Υπουργό των Εκκλησιαστικών και Δημόσιας Εκπαίδευσης. Αν 

σε αυτούς προσθέσουμε τον Γενικό Διοικητή Μακεδονίας, τον Υποδιοικητή της Επαρχίας Βέροιας, 

ακόμη και τους στρατιωτικούς παράγοντες τουλάχιστον για την πρώτη πενταετία από την 

απελευθέρωση, η σύνθεση της  νέας διοίκησης ήταν δαιδαλώδης. Η μετάβαση στο κρατικό 

σύστημα αφαίρεσε σταδιακά την εξουσία των τοπικών παραγόντων και συγχρόνως μείωσε την 

ευελιξία στην λήψη αποφάσεων, μέσα σε πλήθος κρατικών φορέων, εκπαιδευτικών και μη, οι 

περισσότεροι από τους οποίους δεν είχαν άμεση γνώση των προβλημάτων. 

Από τα πρακτικά των συνεδριάσεων της Σχολικής Εφορείας Βέροιας, ανιχνεύονται 

πρακτικές, νοοτροπίες και συμπεριφορές, οι οποίες επιτάχυναν ή επιβράδυναν την διαδικασία της 

ενσωμάτωσης της κοινοτικής εκπαίδευσης στο κρατικό σύστημα κατά την διαπλοκή των 

αρμοδιοτήτων των κοινοτικών και των κρατικών παραγόντων, (Πυρινός, 2012). Ενδιαφέρον 

παρουσιάζει η εκρηκτική κατάσταση που είχε δημιουργηθεί στα σχολεία της πόλης από τον 
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διορισμό διευθυντή και εκπαιδευτικών από το κράτος, με διαφορετική αντίληψη και νοοτροπία για 

τα δεδομένα της πόλης. Ενδεικτικά, στην συνεδρίαση της 16 Ιουνίου 1916, υπάρχει αναφορά επτά 

σελίδων της Σχολικής Εφορείας, στο έγγραφο της Γενικής Επιθεωρήσεως Θεσσαλονίκης, σχετικό 

για τις προτάσεις διορισμού, μετάθεσης ή απόλυσης εκπαιδευτικών, η οποία ήταν αρνητική για 

τρεις νεοδιοριζόμενους καθηγητές: (…) Ο προσωρινώς Διευθύνων το ατελές Γυμνάσιον κ. 

Μαραγκός αποδειχθείς θερμός οπαδός του Μαλλιαρισμού, (…) Την Μαλλιαράν εχρησιμοποιεί εν ταις 

σχέσεσιν αυτού προς τους καθηγητάς και διδασκάλους, ταύτην διέτασσε να λαλώσι προς αυτόν οι 

μαθηταί ως πολύ πλουσιωτέραν, ως έλεγεν αυτοίς, της καθαρευούσης. Εις την μάλλον χυδαίαν 

μαλλιαράν ηρμήνευε τους Έλληνας συγγραφείς (…) Κομίζων βιβλία μαλλιαρά υπηγόρευεν εξ αυτών 

ποιήματα εις τους μαθητάς προς γραφήν και αποστήθισιν, (…) καθώς και ο συνάδελφος αυτού κ. 

Λεονταρίτης εκ της τραχύτητος των τρόπων αυτών και της δυσμενεστάτης και υβριστικωτάτης 

γλώσσης ανακείκτου μετ’ απειλών, μεθ’ ής εξεφράζοντο απροκαλύπτως και εις τα δημόσια κέντρα 

κατά των Βερροιέων και των επακολουθησασών σκανδαλωδών προστριβών υπέστησαν 

σημαντικοτάτην μείωσιν του κύρους και του γοήτρου αυτών καταστάντες απεχθείς τοις πάσιν (…) Ως 

προς τον καθηγητήν της Γαλλικής κ. Αραούζον, ούτος παν άλλο δύναται να ονομασθή ή λειτουργός 

της Εκπαιδεύσεως. Το απεριγράπτως άξεστον και αγροίκον των τρόπων αυτού, η έλλειψις πάσης 

επιβολής επί των μαθητών αυτού, (…) αι ύβρεις αυτού προς τους μαθητάς μέχρι του βαθμού του να 

εκστομίση εν τη Α΄ Γυμνασιακή τάξει, την αισχίστην και βδελυράν ύβριν « τουρκοπιάσματα » (…)  

Συμπεράσματα 

Σχεδόν εκατό χρόνια από τότε, ίσως έχει κλείσει ο κύκλος της συγκεντρωτικής κρατικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής. Το κράτος πρέπει τώρα να οδηγήσει τις εξελίξεις προς μια 

αποκεντρωμένη εκπαίδευση και να δώσει στις τοπικές κοινότητες την δικαιοδοσία και την 

αυτονομία να διαμορφώνουν σε έναν υψηλό  βαθμό την εκπαιδευτική πολιτική. Mε εξωστρέφεια 

να προσβλέπει στην σύνδεση με την κοινωνία και την αγορά, με βάση την τοπικές 

πραγματικότητες. Xωρίς φυσικά να θίγεται η έννοια της δημόσιας και δωρεάν εκπαίδευσης για 

όλους, υπάρχει και ο χώρος για μια ιδιωτική εκπαίδευση, παράλληλη και κυρίως συμπληρωματική. 

Ένα σωστά οργανωμένο εκπαιδευτικό σύστημα αποτελεί βασικό παράγοντα της  κοινωνικής 

και οικονομικής ανάπτυξης μιας χώρας. Γενικά, απαιτείται, σε ό,τι αφορά την οργάνωση του 

εκπαιδευτικού συστήματος, μια δομή εύκαμπτη, για να μπορεί να ανταποκρίνεται και να 

προσαρμόζεται εύκολα και γρήγορα στο δυναμικό χαρακτήρα της σύγχρονης κοινωνίας και τις 

μεταβολές της, (Ανδρέου-Παπακωνσταντίνου, 1994). Η δομή της δημόσιας σχολικής εκπαίδευσης 
του ελληνικού κράτους συνεχίζει να είναι σε υψηλό βαθμό συγκεντρωτική και γραφειοκρατική, 

γεγονός που δημιουργεί αδράνειες μπροστά στους κατά πολύ ταχύτερους μετασχηματισμούς της 

ευρύτερης κοινωνίας. Η εκπαίδευση συσχετίζεται  με όλους σχεδόν τους τομείς της σύγχρονης 

κοινωνίας και η μέριμνα για αυτήν δεν πρέπει να αφορά αποκλειστικά εκπαιδευτικούς ή 

πολιτικούς. Το παράδειγμα της μορφής διοίκησης της κοινοτικής εκπαίδευσης δείχνει τον τρόπο ότι 

και άλλοι επαγγελματίες μπορούν να έχουν θέση στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

σε τοπικό ή περιφερειακό επίπεδο. Από τις συμβουλές ή τα ερωτήματά τους, μπορούν να 

προκύψουν σημαντικά θέματα τα οποία δεν είναι προφανή σε αυτούς που σήμερα ασκούν την 

εκπαιδευτική πολιτική. Είναι σαφές, ότι τον ουσιαστικό και τελευταίο λόγο θα έχουν οι 

εκπαιδευτικοί, ειδικοί με τα θέματα οργάνωσης της εκπαίδευσης, οι οποίοι γνωρίζουν τα περιθώρια 

αντοχής του συστήματος και τη μεγιστοποίηση της αποτελεσματικότητας τους. 
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 Περίληψη 

Στόχος του άρθρου είναι η παρουσίαση των απόψεων εκπαιδευτικών και διευθυντών σχετικά 

με την αποκέντρωση της ευθύνης στο σχολείο και την τοπική κοινωνία, καθώς και για την 

αποτελεσματικότητά της. Συγκεκριμένα, παρουσιάζεται η αποκέντρωση στην εκπαίδευση ως 

έννοια και κάποιες από τις κυριότερες θετικές και οι αρνητικές πτυχές της. Η μέθοδος που 

χρησιμοποιήθηκε για την διεξαγωγή της έρευνας ήταν ποσοτική με δειγματοληπτικό συσχετισμό. 

Για την συγκέντρωση των δεδομένων  χρησιμοποιήθηκε ως μεθοδολογικό εργαλείο το 

ερωτηματολόγιο, το οποίο μοιράστηκε σε σχολεία της Ανατολικής Θεσσαλονίκης. Στην έρευνα 

συμμετείχαν επτά δημόσια σχολεία πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και δύο ιδιωτικά, ενώ από την 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση συμμετείχαν πέντε δημόσια σχολεία και δύο ιδιωτικά. Τα 

αποτελέσματα της έρευνας, κατέδειξαν ότι, σύμφωνα με τη γνώμη εκπαιδευτικών και διευθυντών, 

ο Σύλλογος Γονέων και η Τοπική Κοινωνία δεν επηρεάζουν σε σημαντικό βαθμό την εκπαιδευτική 

πολιτική της χώρας μας. Θεωρούν ότι κύρια αρμοδιότητα της τοπικής αυτοδιοίκησης, είναι η 

οικονομική και υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου. Σε μεγάλο βαθμό θεωρούν την αποκέντρωση, 

μια δημοκρατική και ευέλικτη πρακτική για την εκπαίδευση, ενώ εμπόδιο στην εφαρμογή της, 

πιστεύουν πως είναι η έλλειψη εμπειρίας στη λήψη αποφάσεων και η πολυνομία (πολλές 

εγκύκλιοι). Στα κυριότερα συμπεράσματα της έρευνας, ανήκει η διαπίστωση διαφοράς απόψεων σε 

σχέση με το τύπο και τη βαθμίδα του σχολείου. 

 

Λέξεις κλειδιά: αποκέντρωση, αυτονομία σχολείου, τοπική αυτοδιοίκηση. 

Εισαγωγή  

Η έννοια της αποκέντρωσης εμφανίστηκε πολύ νωρίς στα πολιτικά δρώμενα της Ελλάδας. 

Στο Ελληνικό Σύνταγμα του 1927 η αποκέντρωση ορίζεται ως η μεταβίβαση της εξουσίας σε 

περιφερειακά όργανα, στα οποία η κεντρική εξουσία ασκεί επιτελική επιτήρηση. Στο άρθρο 108 

του ίδιου συντάγματος, αναφέρεται ότι ο σκοπός της αποκέντρωσης είναι η άμεση επίλυση των 

τοπικών ζητημάτων ώστε η διοίκηση να είναι προσιτή  σε όλους (Φαρδής, 1948, σ: 89, 125). Η 

αποκέντρωση, αφορά την οργάνωση της περιφέρειας για τη διεκδίκηση τοπικών επιδιώξεων, και 

ανανεώνει διοικητικά την χώρα (Γέρακας, 1936, σ: 5). Αυτή η πράξη της μεταβίβασης 

αρμοδιοτήτων στις τοπικές αρχές χαρακτηρίζεται από το Κέντρο Προγραμματισμού και 

Οικονομικών Ερευνών ως «καθαρή» αποκέντρωση (ΚΕΠΕ, 1990, σ:20). 

Άλλες φορές, η αποκέντρωση αφορά τη μεταβίβαση των αρμοδιοτήτων και της ευθύνης για 

τη λήψη αποφάσεων, από την κυβέρνηση στην περιφέρεια (Cuellar-Marchelli, 2003). Στην ίδια 

γραμμή κινείται και η άποψη του Karstanje, (1999, p: 29), όπου αποκέντρωση είναι η ανάθεση της 

λήψης αποφάσεων σε χαμηλότερα επίπεδα εξουσίας, δηλαδή από την κυβέρνηση, στις τοπικές 

αρχές. 

Μεταφέροντας την αποκέντρωση στα εκπαιδευτικά θέματα, ο Stephen (1975) ορίζει την 

αποκέντρωση ως τον τοπικό έλεγχο της εκπαίδευσης, ο οποίος μεταβιβάζει την εξουσία και την 
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ευθύνη για τη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής (εντός νομοθετικά καθορισμένων ορίων) για την 

άμεση λειτουργία της εκπαίδευσης, σε αντιπροσώπους του κράτους, μέσα στην κρατική 

υποδιαίρεση που ονομάζεται σχολική περιφέρεια (school district) (Stephen, 1975, p:227). Η 

μεταβίβαση αυτή αφορά στην διανομή και χρήση πόρων, ανθρώπινου δυναμικού, από την κεντρική 

εξουσία στο ίδιο το σχολικό περιβάλλον (Zajda, 2006, p:11· Zalda, & Gamage, 2009, p:xvi). 

Αποκέντρωση λοιπόν στην πράξη σημαίνει αυτή τη μεταφορά ευθύνης και λήψης αποφάσεων 

στο ίδιο το σχολείο, μέσα σε ένα πνεύμα αυτονομίας (Παπαδημητρακόπουλος, 2006, σ: 46). 

Επιπλέον, οι Karagiorgi & Nicolaidou (2010) μελετώντας την εκπαιδευτική αποκέντρωση στην 

Κύπρο, ορίζουν την αποκέντρωση ως διαδικασία ελαχιστοποίησης της απόστασης μεταξύ της 

κυβέρνησης και των εκπαιδευτικών οργανισμών, μεταβιβάζοντας την αρμοδιότητα λήψης 

αποφάσεων από το Κέντρο στην περιφέρεια. Σύμφωνα με τον Daun, η Ελλάδα δεν έχει 

ακολουθήσει τα παγκόσμια μοντέλα αποκέντρωσης και έχει φτάσει μόνο στο επίπεδο της 

αποσυγκέντρωσης και της αντιπροσώπευσης από το εθνικό επίπεδο, σε επίπεδο περιφέρειας (Daun, 

2009, σ:39). Γεγονός είναι πάντως ότι στην πραγματικότητα όλες οι χώρες έχουν μεικτό τύπο 

αποκέντρωσης (Daun, 2009, σ:29).  

Υπάρχουν τρεις τύποι δημοσιονομικής αποκέντρωσης (fiscal decentralization) (Cuellar-

Marchelli, 2003· Zajda, 2006, p:12· Zajda & Gamage 2009, p: xvi): 

 Αποσυγκέντρωση (deconcentration): Όταν η ευθύνη μετατοπίζεται στα χαμηλότερα 

(περιφερειακά) επίπεδα της κυβέρνησης αλλά η εξουσία παραμένει στο κράτος και άρα 

μέσα στο συγκεντρωτικό σύστημα. 

 Αντιπροσώπευση (delegation): Όταν η εξουσία για τη λήψη αποφάσεων δίδεται σε 

κατώτερες κρατικές μονάδες, αλλά δεν μπορούν να δρουν ανεξάρτητα. 

 Μεταβίβαση (devolution): Όταν η οικονομική και διοικητική εξουσία δίδεται σε μια 

διαφορετική δημόσια μονάδα που μπορεί να δρα ανεξάρτητα. 

Σημαντική θετική διάσταση της αποκέντρωσης, είναι ότι οι πολίτες μπορούν να συμμετέχουν 

ενεργά και να προσφέρουν στην εκπαίδευση (Stephen, 1975, p:227). Η επικοινωνία  μεταξύ των 

εκπαιδευτικών, της τοπικής κοινωνίας και των γονέων γίνεται άμεση, γεγονός που βελτιώνει σε 

μεγάλο βαθμό την αποτελεσματικότητα των σχολείων. Άλλωστε, η τοπική πρωτοβουλία 

ενδυναμώνει την δημιουργικότητα των πολιτών  και ενισχύει τις δημοκρατικές διαδικασίες στην 

επίλυση σοβαρών ζητημάτων (Cuellar-Marchelli, 2003).  Μια ακόμα θετική πτυχή της 

αποκέντρωσης, είναι ότι προωθούνται πιο άμεσα και εύκολα, καινοτομίες στα σχολικά 

προγράμματα. Η εφαρμογή τους δεν χρειάζεται τη συγκατάθεση άλλων οργανισμών που ίσως να 

είναι «ψυχολογικά» αντίθετοι για να δεχθούν αυτές τις αλλαγές (Stephen, 1975, p:231). 

Σύμφωνα με τον Χατζηδημητρίου (2010), υπάρχουν υποψίες ότι η αποκέντρωση  μπορεί να 

αποτελέσει προπύργιο για την αποκρατικοποίηση της δημόσιας παιδείας και την είσοδο ιδιωτικών 

συμφερόντων (κανόνες της αγοράς). Ειδικά σε περιπτώσεις, όπου η της τοπική κοινωνία αδυνατεί 

να προσφέρει πόρους στην εκπαίδευση, μπορεί να οδηγήσει τελικά σε ιδιωτικό άνοιγμα εξεύρεσης 

πόρων (Χατζηδημητρίου, 2010, σ:71). 

Κάποια από τα εμπόδια της εφαρμογής της αποκέντρωσης, είναι η χρόνια εφαρμογή του 

συγκεντρωτικού μοντέλου στην εκπαίδευση. Πιο συγκεκριμένα, σε συγκεντρωτικά συστήματα 

υπάρχουν προκαθορισμένοι και περιορισμένοι πόροι για την παιδεία, ανεξάρτητα από τις 

πραγματικές ανάγκες του κάθε σχολείου (Cuellar-Marchelli, 2003). Η λήψη αποφάσεων δεν γίνεται 

με δημοκρατικές διαδικασίες και πολύ συχνά χαρακτηρίζεται από ιδιοτέλεια. Ο συγκεντρωτισμός 

έτσι, δείχνει δυσκαμψία και αναποτελεσματικότητα, εξαιτίας της γραφειοκρατικής του δομής, και 

της χρονοβόρας εξυπηρέτησης των πολιτών. Μόνο η κεντρική εξουσία έχει την τελική απόφαση 

για όλα τα ζητήματα που τον απασχολούν, ενώ είναι δυνατόν να μειώνει το επίπεδο σπουδών και 

την αριστεία (Σαΐτης, 2008, σ:87). 
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Ως προς την κατεύθυνση που ορίζει η βιβλιογραφία για την αποκέντρωση στην εκπαίδευση, 

διαμορφώθηκαν, τέσσερα ερευνητικά ερωτήματα για τη διερεύνηση της άποψης των 

εκπαιδευτικών ως προς το ζήτημα της εκπαιδευτικής αποκέντρωσης στη χώρα μας:  

 Τι πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί για το ρόλο των γονέων και της ευρύτερης κοινωνίας στη 

λήψη αποφάσεων που αφορά σε εκπαιδευτικά θέματα;  

 Ποια είναι τα πιθανά οφέλη της αποκέντρωσης και ποιοι παράγοντες εμποδίζουν την 

εφαρμογή της στην ελληνική πραγματικότητα; 

 Υπάρχουν διαφορές στις απόψεις των εκπαιδευτικών και των διευθυντών πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης; 

 Οι απόψεις των εκπαιδευτικών στα δημόσια και ιδιωτικά σχολεία συγκλίνουν; 

Μέθοδος 

Βασικός σκοπός του εγχειρήματος ήταν η εξέταση των αντιλήψεων εκπαιδευτικών και 

διευθυντών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ιδιωτικού και δημόσιου τομέα, για το 

ζήτημα της αποκέντρωσης για την ανάδειξη του τοπικού στοιχείου στην εκπαίδευση.  Η έρευνα 

που πραγματοποιήθηκε ήταν ποσοτική, ώστε να ανευρεθούν οι τάσεις των απόψεων για την 

εξαγωγή συμπερασμάτων. Το εργαλείο που επιλέχθηκε για την συλλογή δεδομένων ήταν το 

ερωτηματολόγιο. Για την διαμόρφωσή του λήφθηκαν υπόψη δύο ερωτηματολόγια, του κ. Τάσιου 

(2012) και του κ. Νικόπουλου (2008) από τα οποία επιλέχθηκαν ερωτήσεις που αφορούσαν τα 

ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας. Το ερωτηματολόγιο της έρευνας, περιείχε δημογραφικές 

ερωτήσεις, ερωτήσεις διαφορετικής διαβάθμισης (σε 5-βάθμια κλίμακα, 7-βάθμια, 8-βάθμια, και σε 

10-βάθμια κλίμακα βασισμένο στα παραπάνω ερωτηματολόγια) και ερωτήσεις τύπου Likert. 

Δόθηκε πιλοτικά σε 23 συμμετέχοντες στην έρευνα για να διαπιστωθεί η σαφήνεια των οδηγιών, ο 

χρόνος, η ευκολία της συμπλήρωσής του και να μετρηθεί η αξιοπιστία του εργαλείου με την 

μέθοδο χορήγησης – επαναχορηγήσης (test – retest). 

Το δείγμα της έρευνας αποτελούσαν οι εκπαιδευτικοί του Ανατολικού τομέα Θεσσαλονίκης 

που ανέρχονταν στους 7.878. Επιλέχθηκε ως μέθοδος η κατά στρώματα δειγματοληψία ώστε να 

έχουν οι εκπαιδευτικοί την ίδια αναλογία αντιπροσώπευσης στην έρευνα, ανεξάρτητα από τη 

βαθμίδα ή τον τύπο του σχολείο. Σύμφωνα με το αλγόριθμο που χρησιμοποίησαν οι Krejcie & 

Morgan (1970, σ:608),  για πληθυσμό από 7000 έως 8000, το αντιπροσωπευτικό δείγμα βρίσκεται 

ανάμεσα στα 364 έως 366 άτομα. Το τελικό δείγμα, αφορούσε 364 εκπαιδευτικούς από 7 δημόσια 

σχολεία και 2 ιδιωτικά σχολεία πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, και 5 δημόσια σχολεία και 2 ιδιωτικά 

σχολεία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί που ανταποκρίθηκαν στην έρευνα ήταν 

298. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί αντιστοιχούν στο 82,11 % του αναγκαίου αντιπροσωπευτικού 

δείγματος (δηλαδή των 364 ατόμων), η έρευνα είχε δηλαδή αυξημένο ποσοστό αξιοπιστίας. 

Αποτελέσματα   

Από τα δημογραφικά ερωτήματα της έρευνας, φάνηκε πως οι γυναίκες που πήραν μέρος στην 

έρευνα ήταν περισσότερες από τους άντρες. Ηλικιακά οι ερωτώμενοι κυμάνθηκαν μεταξύ των 

ηλικιών 31 έως 50. Επιπλέον, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί είχαν συνολική προϋπηρεσία από 5 

έως 15 έτη, ενώ στο σχολείο που υπηρετούσαν, οι περισσότεροι ήταν έως τα 5 έτη. Ως προς τον 

τύπο του σχολείου, εκπαιδευτικοί του δημόσιου σχολείου ήταν πιο πολλοί, ενώ η πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση υπερέχει έναντι της δευτεροβάθμιας. Τα μεγαλύτερο ποσοστό ερωτηθέντων, είναι 

μόνιμοι εκπαιδευτικοί και αποτελούσαν το εκπαιδευτικό προσωπικό του σχολείου. Οι περισσότεροι 

έχουν πτυχίο πανεπιστημιακής εκπαίδευσης, ενώ αρκετοί προέρχονται από παιδαγωγική ακαδημία 

ή έχουν μεταπτυχιακό τίτλο. 

Ένας εύκολος και πιο κατανοητός τρόπος παρουσίασης των απαντήσεων κάθε ερώτησης 

διαβάθμισης, η οποία ακολουθεί μια κλίμακα (κατηγορική μεταβλητή), είναι τα ραβδογράμματα 

συχνοτήτων. Στα διαγράμματα που ακολουθούν αναλύονται οι αποκρίσεις και παρουσιάζεται και η 
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μέση άποψη (μέσος όρος) των συμμετεχόντων στην εκάστοτε ερώτηση. Η πρώτη ερώτηση, 

ζητούσε από τους συμμετέχοντες να ιεραρχήσουν από μία λίστα, ποιοι φορείς επηρεάζουν την 

εκπαιδευτική πολιτική της χώρας. Οι φορείς ήταν οι εξής:  

 Ο σύλλογος γονέων και κηδεμόνων  

 Ο σύλλογος διδασκόντων 

 Οι διευθυντές των σχολείων 

 Τα κόμματα 

 Το Υπουργείο Παιδείας 

 Η κυβέρνηση 

 Οι ανάγκες της αγοράς εργασίας 

 Οι τοπικοί φορείς (Δήμοι-ΟΤΑ) 

 Οι Συνδικαλιστικές οργανώσεις  

 Διεθνείς Οργανισμοί 

 
Σχήματα 1 και 2: Σύλλογος Γονέων και τοπική κοινωνία/ υφιστάμενη κατάσταση. Ξεκινά από: «αδιάφορο»  έως «το πιο 

σημαντικό». 

 

Η πλειοψηφία του δείγματος φαίνεται να μην θεωρεί σημαντικό παράγοντα της διαμόρφωσης 

της εκπαιδευτική πολιτικής στην Ελλάδα τον σύλλογο γονέων και κηδεμόνων αφού κατέταξαν 

αυτόν τον φορέα σαν ελάχιστα σημαντικό (27.42%), δηλαδή ως δεύτερη επιλογή (κοντά στην 

αδιάφορη επιλογή). Γενικά το 50% του δείγματος πιστεύει πως ο φορέας αυτός παίζει ελάχιστο έως 

και μέτρια σημαντικό ρόλο, ενώ η μειοψηφία ότι είναι σημαντικός παράγοντας διαμόρφωσης του 

εκπαιδευτικού πλαισίου. Κατά μέσο όρο οι συμμετέχοντες πιστεύουν ότι η σημασία του συλλόγου 

των γονέων είναι ελάχιστη (Μ.Ο = 3.25, Τ.Α = 2.15). Οι απαντήσεις των ερωτηθέντων για το αν οι 

τοπικοί φορείς διαμορφώνουν την εκπαιδευτική πολιτική στην Ελλάδα και εδώ είναι μοιρασμένες. 

Συγκεκριμένα, η πλειοψηφία του δείγματος θεωρεί ότι οι τοπικοί φορείς επηρεάζουν ελάχιστα 

σημαντικά την διαμόρφωση της εκπαίδευσης (περίπου 50%) ενώ περίπου 35% θεωρεί ότι είναι 

σημαντικός παράγοντας διαμόρφωσης. Κατά μέσο όρο, οι συμμετέχοντες θεωρούν πως οι δήμοι 

και οι ΟΤΑ επηρεάζουν μέτρια έως και καθόλου την διαμόρφωση του εκπαιδευτικού πλαισίου 

(Μ.Ο = 4.45, Τ.Α = 2.58). 

Κατόπιν, ζητήθηκε να ιεραρχήσουν εκ νέου την παραπάνω λίστα με τους φορείς, με γνώμονα 

αυτή τη φορά όμως, την ιδεατή κατάσταση-πώς θα ήθελαν να επηρεάσει ο κάθε φορέας την 

εκπαιδευτική κατάσταση της χώρας. 
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Σχήμα 3 και 4: Σύλλογος Γονέων και τοπική κοινωνία/ ιδεατή κατάσταση 

 

Οι απαντήσεις των ερωτηθέντων σε σχέση με το αν θα έπρεπε ο σύλλογος γονέων και 

κηδεμόνων να επηρεάζει την διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής στην Ελλάδα είναι 

διαφορετικές από αυτό που πιστεύουν ότι συμβαίνει σήμερα[t(298) = -12.11, p < 0.01].  

Συγκεκριμένα, κατά μέσο όρο οι ερωτώμενοι θεωρούν πως θα έπρεπε να παίζει έναν μέτρια 

σημαντικό ρόλο στην διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής στην Ελλάδα (Μ.Ο = 5.48, Τ.Α = 

3.03). Οι απαντήσεις των ερωτηθέντων σε σχέση με το αν οι τοπικοί φορείς επηρεάζουν την 

διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής στην Ελλάδα είναι διαφορετικές από αυτό που πιστεύουν 

ότι συμβαίνει σήμερα[t(298) = -3.05, p < 0.01].  Συγκεκριμένα, κατά μέσο όρο οι ερωτώμενοι 

θεωρούν πως θα έπρεπε οι τοπικοί φορείς να παίζουν πιο σημαντικό ρόλο στην διαμόρφωση της 

εκπαιδευτικής πολιτικής στην Ελλάδα από αυτόν που πιστεύουν ότι συμβαίνει σήμερα (Μ.Ο = 

5.01, Τ.Α = 2.67). 
Πίνακας 1: Συνεργασία 
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Πίνακας 2: Οφέλη και Εμπόδια 

 

 
 

Στους παραπάνω πίνακες, παρουσιάζονται οι ερωτήσεις (με συνοπτικό τρόπο) που 

επιλέχθηκαν περισσότερο από τους εκπαιδευτικούς αφενός για τον τρόπο συνεργασίας του 

σχολείου με τους γονείς και την Τοπική αυτοδιοίκηση (πίνακας 1), και αφετέρου τα οφέλη και τα 

εμπόδια στην εφαρμογή της αποκέντρωσης (πίνακας 2). Από τον πίνακα 1, φαίνεται πως η άποψη 

ότι ο σύλλογος διδασκόντων πρέπει να συνεργάζεται με το Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων 

βρίσκει τους ερωτώμενους αρκετά σύμφωνους (Μ.Ο = 4.22/ 5βάθμια κλίμακα, Τ.Α = 0.83) καθώς 

και ότι πρέπει να συνεργάζεται με το Δήμο της περιοχής (Μ.Ο = 4.12/ 5βάθμια κλίμακα, Τ.Α = 

0.81) (ερωτήματα 19 και 20). Όσον αφορά στα θέματα που οι συμμετέχοντες θεωρούν περισσότερο 

σημαντικά και για τα οποία πρέπει οι γονείς να συνεργάζονται με τον σύλλογο διδασκόντων στα 

αποκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα, αυτά αφορούν κυρίως τη συμπεριφορά των παιδιών (Μ.Ο 

= 6.75/ 7βάθμια κλίμακα, Τ.Α = 1.84) (ερώτηση 29β), την υλικοτεχνική υποδομή (Μ.Ο = 5.88/ 

7βάθμια κλίμακα, Τ.Α = 1.81) (ερώτηση 29γ) καθώς και την συντήρηση του σχολικού κτιρίου 

(Μ.Ο = 5.66/ 7βάθμια κλίμακα, Τ.Α = 1.89) (ερώτηση 29δ). Τουναντίον, η συνδιαμόρφωση του 

Αναλυτικού Προγράμματος με τους Γονείς (Μ.Ο = 2.47/ 7βάθμια κλίμακα, Τ.Α = 2.233) (ερώτηση 

29α) ή με το Δήμο (Μ.Ο = 2.42/ 5βάθμια κλίμακα, Τ.Α = 1.688) (ερώτηση 30α), δε βρίσκει του 

εκπαιδευτικούς σύμφωνους. 

Στον πίνακα 2, παρουσιάζονται τα πιο σημαντικά οφέλη που οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι 

θα επιφέρει η αποκέντρωση. Από αυτά, η αποτελεσματικότητα και ευελιξία της σχολικής ζωής 

είναι η δημοφιλέστερη (Μ.Ο = 8.08/ 10βάθμια κλίμακα, Τ.Α = 2.4336) (ερώτηση 22α). Η αμέσως  

επόμενη επιλογή των εκπαιδευτικών, αφορούσε την δημοκρατικότερη λήψη αποφάσεων στο 

σχολείο (Μ.Ο = 7.74/ 10βάθμια κλίμακα, Τ.Α = 2.236) (ερώτηση 22γ). Το εμπόδια που 

περισσότερο από τα άλλα, εμποδίζουν την ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευτικών στην άσκηση 

εσωτερικής πολιτικής, είναι η πληθώρα των εγκυκλίων για καθολική εφαρμογή που στέλνονται στο 

σχολείο (Μ.Ο = 6.29/ 8βάθμια κλίμακα, Τ.Α = 1.954) (ερώτηση 28δ). Η αδιαφορία για τη 

διοικητικά θέματα έρχεται ακριβώς μετά (Μ.Ο = 5.05/ 8βάθμια κλίμακα, Τ.Α = 2.230) (ερώτηση 

28β). Και η έλλειψη εμπειρίας φαίνεται πως είναι ένα μέτρια σημαντικό εμπόδιο της αποκέντρωση 

στο επίπεδο του σχολείου (Μ.Ο = 4.88/ 8βάθμια κλίμακα, Τ.Α = 2.079) (ερώτηση28γ). 
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Πίνακας 3: Τύπος σχολείου 

 

Ερωτήματα Τ Β.Ε p 

28δ. Εμπόδιο αποκέντρωσης: Ύπαρξη πολλών κεντρικά 

διαμορφωμένων εγκυκλίων προς καθολική εφαρμογή 
4.608 298 .000 

29δ.Συντήρηση σχολικού κτιρίου από Γονείς 2.560 298 .011 

30γ. Συντήρηση σχολικού κτιρίου από το Δήμο 3.789 298 .000 

 

Στη συνέχεια, πραγματοποιήθηκε το t – test για τη σύγκριση των απόψεων των 

εκπαιδευτικών σε σχέση με τη θέση ευθύνης, τον τύπο του σχολείου (ιδιωτικό/δημόσιο) και τη 

βαθμίδα του σχολείου. Στατιστικά σημαντικές διαφορές, δε φάνηκε να υπάρχουν ως προς τη θέση 

ευθύνης. Ωστόσο, διαφωνία παρουσιάστηκε αναφορικά με τον τύπο του σχολείου (πίνακας 3) και 

συγκεκριμένα σε σχέση με την καθολική εφαρμογή καινοτόμων προγραμμάτων (με εγκύκλιους) για 

σημαντικές ή παγκόσμιες ημέρες (ημέρα κατά του σχολικού εκφοβισμού, παγκόσμια ημέρα 

περιβάλλοντος, κ.α.) [t(298) = -3.98, p < 0.05]. Οι συμμετέχοντες οι οποίοι διδάσκουν σε δημόσια 

σχολεία, δεν συμφωνούν με την εν λόγω άποψη (Μ.Ο = 3.27, Τ.Α = 1.2), ενώ οι συμμετέχοντες 

στον ιδιωτικό τομέα συμφωνούν με την  εφαρμογή επιβαλλόμενων προγραμμάτων (Μ.Ο = 4.98, 

Τ.Α = 0.02). Διαφορετική άποψη μοιράζονται οι συμμετέχοντες και για το αν η συντήρηση του 

σχολικού κτιρίου είναι ένας σημαντικός παράγοντας συνεργασίας τους με τους γονείς [t(298) = 

2.56, p < 0.05]. Συγκεκριμένα, οι διδάσκοντες στα δημόσια σχολεία σταθμίζουν αυτόν τον 

παράγοντα περισσότερο (Μ.Ο = 5.77, Τ.Α = 1.83) σε σχέση με τους διδάσκοντες στα ιδιωτικά 

σχολεία (Μ.Ο = 4.98, Τ.Α = 2.12). 

 

Πίνακας 4: Βαθμίδα σχολείου 

 

 
    Τ Β.Ε   p 

Ο σύλλογος γονέων και κηδεμόνων -3.221 298 .001 

Συνδιαμόρφωση Αναλυτικού προγράμματος -2.343 298 .020 

Συμπεριφορά των παιδιών -3.455 298 .001 

 

Επίσης, βασική διαφωνία μεταξύ των συμμετεχόντων στις δύο βαθμίδες παρατηρείται σε 

σχέση με το αν πιστεύουν πως ο σύλλογος γονέων και κηδεμόνων θα έπρεπε να έχει περισσότερες 

αρμοδιότητες στην διαμόρφωση της εκπαιδευτική πολιτικής στην Ελλάδα (πίνακας 4) [t(298) = -

3.22, p < 0.05]. Αυτό συμβαίνει γιατί οι εκπαιδευτικοί που ανήκουν στην Β/βάθμια θεωρούν ότι θα 

έπρεπε να είναι πιο σημαντικός ο ρόλος του συλλόγου γονέων στην διαμόρφωση της εκπαιδευτικής 

πολιτικής από ότι είναι σήμερα (Μ.Ο = 6.17, Τ.Α = 2.99) σε σχέση με τους συναδέλφους τους στην 

Α/βάθμια εκπαίδευση (Μ.Ο = 5.03, Τ.Α = 2.97). Επίσης φαίνεται να διαφωνούν για το αν ο 

σύλλογος των διδασκόντων πρέπει να συνεργάζεται για θέματα που αφορούν στην συμπεριφορά 

των παιδιών [t(298) = -3.45, p < 0.05]. Συγκεκριμένα, οι συμμετέχοντες της Β/βάθμιας τον 

θεωρούν πιο σημαντικό παράγοντα (Μ.Ο = 7.2, Τ.Α = 1.45) σε σχέση με τους συναδέλφους τους 

της Α/Βάθμιας εκπαίδευσης (Μ.Ο = 6.46, Τ.Α = 2.00). Τέλος, διαφωνία υπάρχει σε σχέση με την 

συνδιαμόρφωση του αναλυτικού προγράμματος [(298) = -2.34, p < 0.05]. Οι συμμετέχοντες που 

διδάσκουν σε σχολεία της Β/βάθμιας εκπαίδευσης θεωρούν την συνδιαμόρφωση του αναλυτικού 

προγράμματος σημαντικό παράγοντα (Μ.Ο = 2.85, Τ.Α = 2.48) ενώ οι συμμετέχοντες στην 

Α/βάθμια εκπαίδευση λιγότερο σημαντικό παράγοντα (Μ.Ο = 2.23, Τ.Α = 2.03). 
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Συμπεράσματα 

Οι γονείς και η τοπική κοινωνία σύμφωνα με τη γνώμη των εκπαιδευτικών, δεν θεωρούνται 

από τους διαμορφωτές των εκπαιδευτικών ζητημάτων της εκπαίδευσης της χώρας μας. Συγκριτικά, 

πιστεύουν ότι οι γονείς έχουν ακόμα λιγότερη δύναμη από ότι οι τοπικοί φορείς. Ωστόσο, θεωρούν, 

ότι τόσο οι γονείς όσο και η τοπική κοινωνία  θα έπρεπε να αποκτήσουν μεγαλύτερο ρόλο στην 

εκπαίδευση των παιδιών. Η ενδυνάμωση του τοπικού στοιχείου, θεωρείται ότι οδηγεί στην 

εκδημοκρατικοποίηση των θεσμών, μιας και οι αποφάσεις λαμβάνονται από το σύνολο των 

ενδιαφερομένων του σχολικού περιβάλλοντος. Οι ερωτώμενοι πιστεύουν ότι ο σύλλογος 

Διδασκόντων θα πρέπει να συνεργάζεται και με το Σύλλογο των Γονέων και με τους τοπικούς 

φορείς σε πολύ μεγάλο βαθμό. Το αποτέλεσμα αυτό είναι αναμενόμενο μιας και έχει βρεθεί η 

θετική επίδραση που έχει το άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία αλλά και η συνεργασία του 

σχολείου με τους γονείς για την θετική επίδοση των παιδιών (Sheldon, 1986, p:16,27). 

Στην αποκεντρωτική  διοίκηση, τα θέματα συνεργασίας του σχολείου με τους παραπάνω δύο 

φορείς, είναι ευρύτατα και καλύπτουν οικονομικά, εκπαιδευτικά και θέματα υποδομής. Σε πολλές 

χώρες, τα σχολεία χρηματοδοτούνται από τους τοπικούς φορείς αυτοδιοίκησης (Sheldon, 1986, 

p:45). Όπως φαίνεται από τις επιλογές των θεμάτων για τα οποία πρέπει να συνεργάζονται με τους 

γονείς ή με το Δήμο, ειδικότερα για την αναμόρφωση του Αναλυτικού προγράμματος ανάλογα με 

το τοπικό στοιχείο, οι εκπαιδευτικοί της έρευνας δε φαίνεται να συμφωνούν με την πρακτική 

άλλων χωρών. Θεωρούν ότι η συνεργασία με τους Γονείς πρέπει να γίνεται για τη συμπεριφορά 

των παιδιών σε μεγαλύτερο βαθμό και για την αρωγή τους στην επίλυση υλικοτεχνικών 

προβλημάτων του σχολείου. Στην έρευνα του Σωτηρέλη (2008) οι γονείς έχουν αντίθετη άποψη με 

τους ερωτώμενους της έρευνάς μας, μιας και η ποιοτική έρευνα που διεξήγαγε, ανέδειξε την 

θέληση τους να συμμετέχουν, τόσο στην διαμόρφωση του Αναλυτικού Προγράμματος, όσο και 

στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Για τη συνεργασία τους με τους τοπικούς φορείς, η 

συντήρηση του σχολικού κτιρίου και η υλικοτεχνική υποστήριξή του σχολείου από αυτούς, 

φαίνεται να είναι το πιο σημαντικά θέμα συνεργασίας μαζί τους. 

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πολύ σημαντικό να συμπεριλαμβάνονται στο πρόγραμμα σπουδών 

ζητήματα που απασχολούν το τοπικό περιβάλλον του σχολείου, όπως και να εφαρμόζονται 

καινοτόμα προγράμματα που θα αφορούν την τοπική κοινωνία. Αν συνθέσουμε τα ευρήματα αυτά 

μαζί, τότε οι εκπαιδευτικοί είναι σε μεγαλύτερο βαθμό υπέρ της διαμόρφωσης του Αναλυτικού 

προγράμματος λαμβάνοντας τις τοπικές συνθήκες και ανάγκες, αλλά η διαμόρφωση αυτή να μην 

συμπεριλαμβάνει τους γονείς ή τους τοπικούς φορείς. 

Στο ερευνητικό ερώτημα δύο, αναζητείται η άποψη των εκπαιδευτικών για τα πλεονεκτήματα 

που θα παρουσιάσει η υιοθέτηση ενός πιο αποκεντρωμένου εκπαιδευτικού συστήματος, καθώς και 

οι αιτίες που εμποδίζουν το σχολείο στη σημερινή του μορφή να αποκτήσει αποκεντρωτική 

λειτουργία. Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται πως συμφωνούν περισσότερο με τα  οφέλη της 

αποκέντρωσης, μιας και δεν επιλέχθηκαν οι αρνητικές συνέπειές της στις πρώτες και μεσαίες θέσης 

προτίμησής τους. Θεωρούν ότι σε πολύ μεγάλο βαθμό θα προσδώσει ευελιξία και θα προσφέρει 

αποτελεσματικότερη διοίκηση στο σχολείο. Οι ερευνητές, αναφέρουν πολλές φορές την αμεσότητα 

για την επίλυση προβλημάτων που προκύπτουν και για την επέμβαση χωρίς χάσιμο πολύτιμου 

χρόνου στα αποκεντρωτικά συστήματα (Σαΐτης, 2002, σ:38). Η εκχώρηση ευθύνης στο σχολείο, θα 

μειώσει την χρονοβόρα και δύσκαμπτη γραφειοκρατία και θα λαμβάνονται γρήγορα οι αποφάσεις. 

Το μεγάλο πλεονέκτημά της είναι η δημοκρατική μορφή λήψης αποφάσεων που θα επιφέρει στο 

σχολείο. Για το δεύτερο σκέλος της ερώτησης, οι ερωτώμενοι θεωρούν (πίνακας 7, ερώτηση 28δ) 

ότι κάποιοι από τους παράγοντες που δυσχεραίνουν την διοικητική αυτονομία, είναι η αποστολή 

πολλών εγκυκλίων από το Υπουργείο, προς καθολική εφαρμογή, δηλαδή, το ίδιο το συγκεντρωτικό 
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σύστημα. Επιπλέον, θεωρούν ότι δεν ασκούν εσωτερική πολική στο σχολείο τους, γιατί δεν έχουν 

εμπειρία ή δεν ενδιαφέρονται για τη διοίκηση (πίνακας 7, ερωτήσεις 28β και 28γ). Το εύρημα αυτό, 

εξηγείται ιστορικά. Συγκεκριμένα, ο Φαρδής (1948, σ:43) μελετώντας την ελληνική ιστορία της 

διοίκησης, παρατήρησε ότι στα χρόνια της τουρκοκρατίας, οι κάτοικοι στο σύνολό τους, 

ασχολούταν με τα κοινά της πόλης ή του χωριού τους. Διαπιστώνει λοιπόν, ότι οι κάτοικοι στην 

ελεύθερη πια Ελλάδα έπαψαν να ασκούν αυτό το παραδοσιακό καθήκον-δικαίωμα, δεν έχουν 

πλέον διοικητική εμπειρία, αδιαφορούν για τα κοινά  και άρα χρειάζονται εκπαίδευση ως προς 

αυτόν τον τομέα. 

Τέλος, οι διαφορές των απόψεων των εκπαιδευτικών ιδιωτικού και δημόσιου τομέα, 

εντοπίζονται στην κρατική επιβολή εκπαιδευτικών προγραμμάτων και στην συνεργασία για την 

υποδομή του σχολείου με τους γονείς. Οι εκπαιδευτικοί του ιδιωτικού τομέα, θεωρούν θετική την 

εφαρμογή επιβαλλόμενων προγραμμάτων, ενώ δεν πιστεύουν ότι πρέπει να συνεργάζονται με τους 

γονείς για ζητήματα υποδομής του σχολείου. Από την άλλοι, οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης, θέλουν να συνεργάζονται περισσότερο με τους γονείς από ότι οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθμιας, και μάλιστα να συναποφασίζουν για το εκπαιδευτικό πρόγραμμα μαζί τους. Αυτό 

εξηγείται μιας και οι γονείς στη πρωτοβάθμια εκπαίδευση επισκέπτονται πιο συχνά το σχολείο 

εξαιτίας της μικρότερης ηλικίας των παιδιών. 

Η σπουδαιότητα της έρευνας αυτής, εντοπίζεται στην ανάδειξη της σημασίας του τοπικού 

στοιχείου για την διαμόρφωση των εκπαιδευτικών θεμάτων στη Ελλάδα. Επιπλέον. έρχεται να 

διαπιστώσει την ύπαρξη ή όχι της ετοιμότητας των εκπαιδευτικών να εργάζονται σε μια πιο 

αποκεντρωμένη σχολική πραγματικότητα και το κατά πόσο θεωρείται από αυτούς σημαντική. Οι 

έρευνες που υπάρχουν και διερευνούν την άποψη των εκπαιδευτικών και διευθυντών για την 

αποκέντρωση, δεν είναι πολλές, ενώ, οι απόψεις των εκπαιδευτικών του ιδιωτικού τομέα, δεν έχουν 

ερευνηθεί ακόμα.  

Στους περιορισμούς της έρευνας που πραγματοποιήθηκε, συγκαταλέγεται το είδος της 

έρευνας, το οποίο μετρούσε ποσοτικά χαρακτηριστικά του πληθυσμού των εκπαιδευτικών. Για να 

διερευνηθούν περαιτέρω οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών, θα έπρεπε μελλοντικά να ερευνηθούν 

οι απόψεις τους με μια ποιοτικού τύπου έρευνα. Η ποιοτική έρευνα υπερτερεί εκεί που η ποσοτική 

έρευνα αποτυγχάνει (και το αντίστροφο), γιατί αποκαλύπτει αιτιακές σχέσεις στις επιλογές των 

υποκειμένων. 
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Περίληψη 

Στόχος της παρούσας εργασίας είναι η  παρουσίαση της  πορείας των ερευνών που αφορούν 

τα σχολικά εγχειρίδια στην Ελλάδα, από τα τέλη του 1970 έως σήμερα και παράλληλα η ανάδειξη 

των ερευνητικών προοπτικών που ανοίγονται. Προκειμένου να επιτευχθεί ο παραπάνω στόχος, 

παρουσιάζεται αρχικά, η πορεία του σχολικού βιβλίου στην Ελλάδα από τη θεσμοθέτησή του 

(1834) έως σήμερα. Στη συνέχεια, καταγράφονται οι θεματικοί άξονες που ερευνήθηκαν με 

αναφορές σε συγκεκριμένες έρευνες. Τέλος, προτείνονται τα πεδία που χρήζουν συστηματικότερης 

έρευνας. 

 

Λέξεις κλειδιά: σχολικά εγχειρίδια, έρευνες, ερευνητικές προοπτικές. 

Εισαγωγικά  

Η θεσμοθέτηση  των σχολικών εγχειριδίων στα Ελληνικά Δημοτικά σχολεία γίνεται για 

πρώτη φορά  με το Νόμο 11/1834 «Περί Δημοτικών Σχολείων», όπου αναφέρεται ότι: «περί του 

τρόπου διδασκαλίας  και των εισακτέων διδακτικών βιβλίων, θέλουν σχεδιαστεί οδηγίες παρά της 

ημετέρας επί των Εκκλησιαστικών κ.λ.π. Γραμματείας της Επικρατείας και καθυποβληθεί εις την 

Βασιλικήν επικύρωσιν» (ΦΕΚ 11/1834). Στη συνέχεια, η πρόθεση της κρατικής εξουσίας να 

ελέγξει  τα σχολικά βιβλία, διαφαίνεται στο   Νόμο 13/1836 ο οποίος ορίζει τη σύσταση 

βιβλιοπωλείου που θα έχει άμεση ένωση με τη Βασιλική Τυπογραφία και Λιθογραφία προκειμένου 

να εισαγάγει έναν τρόπο ομοιόμορφο στη διδασκαλία του λαού. Επίσης, ορίζει ότι  τα βιβλία που 

θα διδάσκονται στα σχολεία δεν πρέπει να εμπεριέχουν γνώμες επιβλαβείς για τη θρησκεία, την 

πολιτεία, την ηθική και πνευματική ανάπτυξη  και εκπαίδευση του παιδιού (ΦΕΚ 13/1836).   

Ακολουθούν και άλλα νομοθετήματα που αλλάζουν το θεσμικό πλαίσιο συγγραφής, έγκρισης 

και έκδοσης  του βιβλίου ανάλογα με τη βούληση της εκάστοτε πολιτικής ηγεσίας. Έτσι, την  

πολιτική του κρατικού μονοπωλίου στα σχολικά εγχειρίδια  με το Νόμο του 1836, ακολουθεί αυτή 

του ελεύθερου ανταγωνισμού (1838-1882), αρχής γενομένης με την κατάργηση του Βασιλικού 

Τυπογραφείου (1838). Κατά την περίοδο αυτή, το κράτος μέσω των επιτροπών κρίσης  εγκρίνει τα 

βιβλία τα οποία θα χρησιμοποιηθούν ως σχολικά εγχειρίδια ενώ η συγγραφή και η εκτύπωση 

ανατίθεται σε ιδιώτες. Στη συνέχεια,  με το Νόμο ΑΜΒ΄/1882 «Περί των διδακτικών βιβλίων της 

μέσης και κατωτέρας εκπαιδεύσεως»  «διαμορφώνεται μια νέα πολιτική αυτή του ρυθμιστικού 

κρατικού παρεμβατισμού» (Καψάλης, Χαραλάμπους, 1995). Σύμφωνα με το Νόμο του 1882, 

κανένα άλλο βιβλίο δε θα εισάγεται στα σχολεία παρά μόνο αυτά που έχουν την έγκριση  του 

Υπουργείου Δημόσιας  Εκπαίδευσης. Για το σκοπό αυτό συστήνονται τρεις επιτροπές, η πρώτη η 

οποία θα κρίνει τα βιβλία των φιλολογικών  επιστημών, η δεύτερη των φυσικομαθηματικών και 

ζωολογικών και η τρίτη των αναγομένων στις ηθικές  επιστήμες (ΦΕΚ 61/1882). Αργότερα, ο 

Νόμος  1332/1918 εισάγει  τη δημοτική γλώσσα στα αναγνωστικά, αναθέτει την έγκριση των 

βιβλίων στο Εκπαιδευτικό Συμβούλιο και επιχειρεί να συνδέσει τα σχολικά βιβλία με τα Αναλυτικά 
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Προγράμματα (ΦΕΚ 89/1918). Τα αναγνωστικά της περιόδου είναι «Τα ψηλά βουνά» και «Το 

αλφαβητάρι με τον ήλιο».  

 Έπονται τα επόμενα χρόνια νόμοι και διατάγματα τα οποία αφορούν τα βιβλία με 

σημαντικότερο το Νόμο 952/1937 «Περί ιδρύσεως Οργανισμού προς έκδοση σχολικών κ.λ.π. 

βιβλίων», ο οποίος ορίζει την ίδρυση και λειτουργία του Ο.Ε.Σ.Β. (Οργανισμός Εκδόσεως 

Σχολικών Βιβλίων) και αργότερα Ο.Ε.Δ.Β. (Οργανισμός Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων) και από 

τον οποίο διαφαίνεται ότι πρόθεση του Υπουργείου είναι ο έλεγχος των σχολικών βιβλίων (ΦΕΚ 

469/1937). Με το Νομοθετικό διάταγμα 4379/1964 «Περί οργανώσεως και διοικήσεως της Γενικής 

Εκπαιδεύσεως», ορίζεται ότι η συγγραφή των σχολικών βιβλίων δύναται να ανατίθεται,  χωρίς 

διαγωνισμό, σε αναγνωρισμένου κύρους λογοτέχνες και επιστήμονες ή ακόμη και να 

χρησιμοποιούνται ξένα σχολικά εγχειρίδια μεταφρασμένα, όταν πρόκειται για τα Μαθηματικά, τις 

Φυσικές Επιστήμες και τη Γεωγραφία. Επίσης, ιδρύεται το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο που  υπάγεται 

στο Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων και το οποίο, μεταξύ άλλων, είναι αρμόδιο για την 

κρίση και έγκριση των βιβλίων που προορίζονται για σχολική χρήση (ΦΕΚ 182/1964).Στη 

συνέχεια, ο Νόμος 1566/1985 προέβλεπε ότι το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο  «εισηγείται την 

προκήρυξη για τη συγγραφή βιβλίων  για τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς, την προμήθειά 

τους από το ελεύθερο εμπόριο και τον τρόπο συγγραφής και τελικής τους έγκρισης και συντάσσει 

οδηγίες για τη συγγραφή τους….. επίσης καταρτίζει και προτείνει τα ωρολόγια και Αναλυτικά 

Προγράμματα των μαθημάτων και των εργαστηριακών ασκήσεων» (ΦΕΚ 167/1985)(Μπουζάκης, 

1998). 

 Η πιο πρόσφατη αλλαγή επέρχεται με το Νόμο 3966/2011, με τον οποίο καταργείται το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και ιδρύεται το Ι.Ε.Π. (Ινστιτούτο  Εκπαιδευτικής Πολιτικής). Το Ι.Ε.Π.  « 

Γνωμοδοτεί ή εισηγείται, ύστερα από σχετικό ερώτημα του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου 

Μάθησης και Θρησκευμάτων ή αυτεπαγγέλτως,  για:  θέματα που αφορούν τα προγράμματα 

σπουδών της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, τα σχολικά βιβλία και τα λοιπά 

διδακτικά μέσα» (ΦΕΚ 118/2011). Το Ι.Ε.Π. έως τώρα προχώρησε  στη συγγραφή και έγκριση των 

Νέων  Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών για τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και την Ιστορία 

Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης (2014-2015), από ειδικούς επιστήμονες, με το έργο «Νέο Σχολείο-

Σχολείο 21
ου 
αιώνα-Νέο Πρόγραμμα Σπουδών» και τον Ιούνιο του 2016 στην προκήρυξη για τη 

συγγραφή νέων σχολικών εγχειριδίων Μαθηματικών για τις Β΄ και Ε΄ τάξεις του Δημοτικού. 

Οι έρευνες στα σχολικά εγχειρίδια 

Το  σχολικό  εγχειρίδιο ως κυρίαρχο διδακτικό μέσο, αποτελεί  αναπόσπαστο κομμάτι της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, καθώς προωθεί αξίες, στάσεις, πρότυπα, αντιλήψεις. Είναι φυσικό 

λοιπόν, να αποτελέσει   αντικείμενο έρευνας διεθνώς. 

Η αφετηρία των ερευνών τοποθετείται  στα τέλη του  19ου αιώνα στα πλαίσια της κίνησης 

για την ειρήνη. Οι πρώτες όμως έρευνες καταγράφονται  μετά τον πρώτο παγκόσμιο πόλεμο,  όπου 

η ανάγκη των λαών να ζήσουν ειρηνικά προβάλλει επιτακτική. Ιδρύονται διεθνείς  οργανισμοί 

(Unesco, Peace Corps Art)  με στόχο τη διασφάλιση της παγκόσμιας ειρήνης. Από την ιδρυτική 

διακήρυξη της Unesco (1945) διαφαίνεται ότι  η  συστηματική αγωγή για την ειρήνη θα βοηθούσε  

στην αλλαγή στάσεων και συμπεριφορών των λαών. Προκειμένου να επιτευχθεί ο παραπάνω 

στόχος, η Unesco στην προσπάθειά της να συμβάλει στη βελτίωση των σχολικών βιβλίων, εκδίδει 

το εγχειρίδιο «A handbook for the improvement of textbooks and teaching materials as aid to 

international understanding» (Unesco, 1949). Διεθνείς Οργανισμοί και  Ινστιτούτα, βασιζόμενα  

στις συστάσεις της Unesco,  μελέτησαν τα σχολικά εγχειρίδια ως προς τα ανθρώπινα δικαιώματα 

και την ειρήνη. Το  Ινστιτούτο George Eckert της Γερμανίας,  Ινστιτούτο Διεθνούς Έρευνας 

Σχολικών Εγχειριδίων,  διεξάγει πολυεπιστημονικές έρευνες σε βιβλία και εκπαιδευτικά μέσα, από 

το 1951 που ιδρύθηκε έως σήμερα (gei.de).  Παράλληλα,  το Συμβούλιο της Ευρώπης λίγα χρόνια 

μετά την ίδρυσή του (1949) ασχολείται με την αναθεώρηση των σχολικών εγχειριδίων με στόχο την 

απάλειψη του εθνοκεντρισμού και των προκαταλήψεων (Μπονίδης, 2004). 
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Η διεθνής αυτή τάση, δεν θα μπορούσε να αφήσει ανεπηρέαστη την Ελλάδα. Το 1985, με τον 

νέο νόμο 1566/85 για την παιδεία, αποσαφηνίζεται ότι σκοπός της εκπαίδευσης  είναι οι μαθητές  « 

Να αναπτύσσουν πνεύμα φιλίας και συνεργασίας με όλους τους λαούς της γης, προσβλέποντας σε 

έναν κόσμο καλύτερο, δίκαιο και ειρηνικό» (Νόμος 1566/85). 

Οι έρευνες στην Ελλάδα 

Στην Ελλάδα, οι πρώτες έρευνες, από μεμονωμένους ερευνητές, καταγράφονται  στα τέλη 

του 1970 και αφορούν κυρίως βιβλία Αναγνωστικά. Μόλις το 1992, με πρωτοβουλία του 

Παναγιώτη Ξωχέλλη, καθηγητή του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου, ιδρύεται η «Μονάδα Έρευνας 

Σχολικού Βιβλίου» (ΜΟΕΣΒΙ), η οποία μετονομάζεται το 1999 σε «Κέντρο Έρευνας Σχολικών 

βιβλίων και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης» (ΚΕΣΔΙΒΕ) και η οποία στοχεύει στην ανάλυση 

περιεχομένου των σχολικών εγχειριδίων (ελληνικών, βαλκανικών και ευρωπαϊκών), τη δημιουργία 

αρχείου σχολικών βιβλίων και την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών (Ξωχέλλης, Τολούδη, 2000).  

   Προσπάθειες συστηματοποίησης των σχετικών ερευνών σε κατηγορίες    καταγράφονται 

από το 1995. Οι κατηγορίες οι οποίες προτείνονται είναι οι εξής: 

 Έρευνες που εξετάζουν το βιβλίο ως προς το περιεχόμενό του (προκαταλήψεις, 

προπαγάνδα, εικόνα του «εχθρού») 

 Ιδεολογική ανάλυση του περιεχομένου του σχολικού εγχειριδίου (θεσμοί, αξίες, πρότυπα) 

 Τα βιβλία με βάση τα επιστημονικά και παιδαγωγικά κριτήρια (η καταλληλότητά τους ως 

μέσο διδασκαλίας) (Καψάλης, Χαραλάμπους, 1995). 

Περαιτέρω συστηματοποίηση των ελληνικών ερευνών προτείνεται από τον Κυριάκο  

Μπονίδη, υπεύθυνο του «Κέντρου Έρευνας και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης», ο οποίος 

βασιζόμενος και στην  κατηγοριοποίηση Peter Weinbrennner, προτείνει την εξής τυπολογία στις 

σχετικές έρευνες: 

 Τις έρευνες που μελετούν το βιβλίο ως προς τον «κύκλο ζωής» του 

 Το εγχειρίδιο ως φορέας  κοινωνικοποίησης σε μαθητές, εκπαιδευτικούς και την κοινωνία 

 Αυτές που το μελετούν ως προς το περιεχόμενό του: 

o Υπό το πρίσμα της Παιδαγωγικής της ειρήνης 
o Το ιδεολογικό περιεχόμενο 

o Τα επιστημονικά και παιδαγωγικά κριτήρια που πληροί το εγχειρίδιο 

Αξίζει να σημειωθεί όμως, ότι πάντα τα όρια δεν είναι διακριτά σε σχέση με την παραπάνω  

τυπολογία (Μπονίδης, 2004). 

Στην Ελλάδα, οι ερευνητικές προσπάθειες εξετάζουν το βιβλίο  ως προς το περιεχόμενό του 

και ως φορέα κοινωνικοποίησης. Στόχος της παρούσας εργασίας, είναι να καταγραφούν 

ερευνητικές εργασίες,  οι οποίες αφορούν τα σχολικά εγχειρίδια,  ώστε να δοθεί μια 

εμπεριστατωμένη εικόνα των ερευνητικών προσπαθειών που έχουν λάβει χώρα στην Ελλάδα.  

Προκειμένου να επιτευχθεί ο παραπάνω στόχος,  θα παρουσιαστούν οι έρευνες 

ταξινομημένες ανά θεματική περιοχή και τα συμπεράσματα στα οποία κατέληξαν.  

Οι θεματικές περιοχές που θα απασχολήσουν την παρούσα εργασία είναι οι εξής: 

 Το σχολικό εγχειρίδιο ως προς το περιεχόμενό του: αξίες, θεσμοί, πρότυπα, ταυτότητες 

 Το σχολικό βιβλίο ως φορέας κοινωνικοποίησης 

 Αξιολόγηση του διδακτικού βιβλίου από τους εκπαιδευτικούς 

Στις έρευνες που παρουσιάζονται, χρησιμοποιήθηκε από τους ερευνητές η ανάλυση 

περιεχομένου, ποσοτική ή ποιοτική και  σε κάποιες,  η ιστορική συγκριτική μέθοδος και η 

συνέντευξη.  
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Θεματικές περιοχές 

1. Περιεχόμενο 

1.1. Αξίες 

1.1.1. Ανθρωπιστικές αξίες 

Από τις πρώτες έρευνες που καταγράφονται την Ελλάδα είναι αυτή της  Άννας  

Φραγκουδάκη,  το 1979,  η οποία εντόπισε και ανέλυσε τις αξίες που περιέχονται στα αναγνωστικά 

του Δημοτικού   Σχολείου τα οποία εγκρίθηκαν  το  1954  και με μικρές προσθαφαιρέσεις και 

παραλλαγές χρησιμοποιήθηκαν μέχρι τα μέσα της δεκαετίας του 1980 (Φραγκουδάκη, 1979). 

Ακολουθούν και άλλες προσπάθειες, όπως αυτή του Νικόλαου Άχλη, ο οποίος μελέτησε τις αξίες 

που προβάλουν τα αναγνωστικά βιβλία του Δημοτικού από το 1954 έως το 1994 (Άχλης, 

1996β).Επίσης, καταγράφονται έρευνες που εστιάζουν στα Λογοτεχνικά κείμενα (Δημοτικού και 

Γυμνασίου) και τις αξίες που αυτά προωθούν (Μπαρμπαγιάννη κ.α., 2010). Οι έρευνες 

διαπιστώνουν ότι οι ίδιες αξίες (πατρίδα, παράδοση, φύση, οικογένεια, θρησκεία) διαπνέουν όλα τα 

βιβλία, οι οποίες όμως απλά μετατοπίζονται σε διαφορετικές θέσεις, εξαρτώμενες πάντα από την 

κρατούσα κοινωνικοπολιτική ιδεολογία που μέσα από τα γλωσσικά βιβλία τείνει να κατευθύνει 

ιδεολογικά τους μαθητές μεταβιβάζοντας αξίες και μηνύματα.    

1.1.2. Διαπολιτισμικές αξίες 

Στις σύγχρονες μεταναστευτικές κοινωνίες και η Ελλάδα είναι μια από αυτές, προβάλλει 

επιτακτική η ανάγκη της ειρηνικής, δημιουργικής συνύπαρξης των μαθητών με διαφορετική 

πολιτισμική κουλτούρα. Το σχολικό εγχειρίδιο ως κυρίαρχο διδακτικό μέσο καλείται να συμβάλλει 

στην κατεύθυνση αυτή προάγοντας τη διαπολιτισμικότητα και προωθώντας  διαπολιτισμικές αξίες. 

Σύγχρονοι ερευνητές λοιπόν ασχολήθηκαν με αυτή την ερευνητική περιοχή. Η Πολυβάκα Μαρία 

μελέτησε,  το 2010, τα  σχολικά εγχειρίδια της Νεοελληνικής Γλώσσας προκειμένου να 

διαπιστώσει εάν προάγουν τις διαπολιτισμικές αξίες, ενώ τα σχολικά βιβλία της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης ερευνήθηκαν ως προς τη διαπολιτισμική τους διάσταση από το Αθανάσιο Γιαννίκα 

(Πολυβάκα, 2010) (Γιαννίκας, 2011). Παράλληλα, μελετήθηκαν τα Ανθολόγια Λογοτεχνικών  

Κειμένων, ως βιβλία που δυνητικά θα μπορούσαν να συνεισφέρουν στην διαπολιτισμική 

παιδαγωγική (Παπαρούση, 2013) (Πρεβεζάνου, 2013).  

Οι έρευνες διαπίστωσαν ότι, τα βιβλία της  Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής και της 

Γλώσσας προάγουν  τη διαπολιτισμικότητα και προωθούν διαπολιτισμικές αξίες  όμως, αγνοείται η 

μητρική γλώσσα, η θρησκεία, η ιστορία και ο πολιτισμός  των αλλόγλωσσων μαθητών. Επίσης, στα 

βιβλία της Ιστορίας ο εθνικός «εαυτός» κατέχει εξέχουσα θέση, όπως επίσης και στα βιβλία των 

Θρησκευτικών η παρουσίαση των θεμάτων γίνεται μέσα από μια μονοδιάστατη θρησκευτική 

οπτική, αυτή της  Ελληνορθόδοξης Εκκλησίας. 

1.1.3. Ευρωπαϊκές αξίες 

«Η Ευρωπαϊκή  Ένωση βασίζεται στις αξίες του σεβασμού της ανθρώπινης αξιοπρέπειας, της 

ελευθερίας, της δημοκρατίας, της ισότητας, του κράτους δικαίου και του σεβασμού των 

ανθρώπινων δικαιωμάτων, συμπεριλαμβανομένων των δικαιωμάτων των προσώπων που ανήκουν 

σε μειονότητες. Οι αξίες αυτές, που αναφέρονται στο άρθρο I-2, είναι κοινές στα κράτη μέλη» 

(Σύνταγμα της Ευρώπης). 

Οι ευρωπαϊκές αξίες στα σχολικά βιβλία αποτέλεσαν αντικείμενο μελέτης. Σύμφωνα με τα 

αποτελέσματα των ερευνών,  στα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών και βιβλία, υπάρχουν οι 

ευρωπαϊκές αξίες και εναρμονίζονται με τα επίσημα κείμενα της Ε.Ε., ωστόσο, δεν είναι 

συστηματικά  οργανωμένες και κατανεμημένες. Επίσης, ένας σημαντικός αριθμός αναφορών των 

ευρωπαϊκών αξιών υπάρχει μέσα στις εικόνες των βιβλίων. Σε αρκετές περιπτώσεις  οι αναφορές  
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γίνονται με έμμεσο τρόπο, με στόχο να μπει ο μαθητής  στη διαδικασία να σκεφτεί και να 

προβληματιστεί (Βούκανου, 2009) (Κοντάκος, 2009).  

Επιπροσθέτως, έχουν πραγματοποιηθεί  μελέτες προκειμένου να διερευνηθούν οι   επιδράσεις 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης στη διαμόρφωση της ελληνικής  εκπαιδευτικής πολιτικής. Ενδεικτικά 

αναφέρουμε την έρευνα του Ιωάννη Ρουσσάκη ο οποίος  με τη συγκριτική- ιστορική ανάλυση, 

διερεύνησε τις μεταρρυθμίσεις στην εκπαίδευση κατά την  περίοδο  1959- 1981. Επίσης, η 

Ασπασία Οικονόμου διερεύνησε τις επιδράσεις της Ε.Ε. στην ελληνική εκπαιδευτική πολιτική μέσα 

από τα σχολικά εγχειρίδια Κοινωνικών Σπουδών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης κατά την 

περίοδο 1993-2006. Οι έρευνες  κατέδειξαν  ότι υπήρξαν μεταρρυθμιστικές αλλαγές στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα με στόχο την ευρωπαϊκή σύγκλιση. Οι αλλαγές αυτές είναι ορατές  στον  

ευρωπαϊκό  προσανατολισμό των νέων προγραμμάτων σπουδών και των  νέων  βιβλίων 

(Οικονόμου, 2013) (Ρουσσάκης, 2010).  

1.2. Θεσμοί-πρότυπα 

Έρευνες επίσης, μελετούν τους θεσμούς, αξίες και πρότυπα συμπεριφοράς στα εν χρήσει 

σχολικά εγχειρίδια αλλά καταγράφονται και συγκριτικές μελέτες προκειμένου να εντοπιστούν οι 

αλλαγές που έχουν επέλθει. Οι έρευνες υπογραμμίζουν ότι δεν έχουν προκύψει ριζικές αλλαγές 

στους θεσμούς, αξίες και πρότυπα συμπεριφοράς, που σημαίνει ότι δεν έχει διαφοροποιηθεί 

αισθητά η  εκπαιδευτική  πολιτική. Οι θεσμοί οι οποίοι κατέχουν δεσπόζουσα θέση στα υπό έρευνα 

βιβλία είναι η οικογένεια, το σχολείο,η  εκκλησία, η εργασία, οι οποίοι όμως  προβάλλονται σε πιο 

ρεαλιστικές διαστάσεις. Σε σχέση με τις αξίες,  γίνεται αναφορά κυρίως στις ηθικοκοινωνικές 

(αγάπη, αλληλεγγύη, ειρήνη,φιλία κ.α.). Επίσης, αναφορικά με τα πρότυπα, τη μεγαλύτερη 

συχνότητα εμφανίζει αυτό του ενήλικα άντρα. Αξιοσημείωτο όμως είναι το γεγονός, ότι παρά την 

αθρόα εισροή μεταναστών στην Ελλάδα,  δεν υπάρχουν αναφορές σε αυτές τις κοινωνικές ομάδες 

αλλά ούτε σε θρησκευτικές μειονότητες (Σιλιγάρης, 2001) (Πούλιου, 2011).    Παράλληλα, έχουν 

καταγραφεί έρευνες που εξετάζουν τα πρότυπα και τους θεσμούς των βιβλίων υπό την οπτική της 

χριστιανικής παράδοσης. Από τα αποτελέσματα των μελετών αυτών είναι σαφές ότι τα νεώτερα 

εγχειρίδια απομακρύνονται από την απόλυτη ταύτιση Ελληνισμού-Χριστιανισμού και του 

προτύπου της ελληνορθόδοξης οικογένειας και τείνουν να γίνουν πιο ρεαλιστικά (Καραφύλλης, 

Καρακατσάνης, 2011) (Εφραιμίδης, 2014). 

1.3. Ταυτότητες 

1.3.1. Εθνικός «εαυτός»-εθνικός «άλλος» 

Οι περισσότερες έρευνες στην Ελλάδα μελετούν τα βιβλία υπό το πρίσμα της Παιδαγωγικής 

της ειρήνης, με στόχο να καταγράψουν πώς παρουσιάζεται στο κείμενο ή στην εικονογράφηση ο 

εθνικός «εαυτός» και ο εθνικός «άλλος». Χαρακτηριστικότερες είναι αυτή που πραγματοποίησε ο 

Νικόλαος Άχλης το 1983, προκειμένου να διαπιστώσει πώς παρουσιάζονται οι γειτονικοί  λαοί 

(Βούλγαροι, Τούρκοι),  στα βιβλία της Ιστορίας Γυμνασίου-Λυκείου (Άχλης, 1983). Ακόμη,  η 

Άννα Φραγκουδάκη και η Θάλεια Δραγώνα, διερεύνησαν  την εικόνα των εθνικών «άλλων» έτσι 

όπως εμφανίζονται  στα σχολικά εγχειρίδια της Γλώσσας, Γεωγραφίας και Ιστορίας του Δημοτικού 

Σχολείου και του Γυμνασίου (Φραγκουδάκη, 1997).  

Επίσης, το  Κέντρο  Έρευνας Σχολικών Βιβλίων και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης  σε 

συνεργασία και με άλλους φορείς, μεταξύ των οποίων και το  Ινστιτούτο George Eckert της 

Γερμανίας, πραγματοποίησε  μια μεγάλη έρευνα με στόχο την  ανάλυση  των  σχολικών βιβλίων   

της Ελλάδας, Αλβανίας, Βουλγαρίας, Π.Γ.Δ.Μ. και της Τουρκίας και τη  διερεύνηση  της  εικόνας  

του γείτονα όπως προβάλλεται μέσα από τα υπό εξέταση σχολικά εγχειρίδια. Τα αποτελέσματα της 

έρευνας παρουσιάστηκαν στη Θεσσαλονίκη το 1998  σε  Διεθνές Συνέδριο (Ξωχέλλης, κ.α., 1998). 

Παράλληλα, ερευνήθηκαν,  τα ελληνικά σχολικά εγχειρίδια με στόχο να  διερευνηθεί εάν αυτά 

συμβάλλουν στην οικουμενική διάσταση της εκπαίδευσης (Φλουρής, Ιβρίντελη, 1998). Οι έρευνες 
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υπογραμμίζουν ότι, τα βιβλία παραμένουν εθνοκεντρικά και η υπεράσπιση της ειρήνης δεν 

αποτελεί προτεραιότητα των ελληνικών εγχειριδίων. Ακόμη και η επιλογή συγκεκριμένων εικόνων  

(κυρίως μνημεία κλασσικής εποχής και βυζαντινά) στοχεύει  στην  εξιδανίκευση του παρελθόντος 

και στην τεκμηρίωση της άποψης για τη σημαντική συμβολή του αρχαίου ελληνικού και 

βυζαντινού  παρελθόντος στο δυτικό πολιτισμό (Κασβίκης, 2004). Εν κατακλείδι, οι  ομοιότητες 

των εθνών αλλά  και ο σύγχρονος πολιτισμός τους, ο οποίος  θα μπορούσε να συμβάλλει στην 

αλληλοκατανόηση και την αλληλογνωριμία των λαών, δεν απασχολεί καθόλου τα εγχειρίδια. 

Νεότερες έρευνες όμως φανερώνουν  ότι τα νέα βιβλία  δεν εστιάζουν μόνο σε πολεμικά γεγονότα 

αλλά ασχολούνται και με θέματα της καθημερινής ζωής. Ενώ οι σχέσεις του εθνικού «εαυτού» με 

τα σύγχρονα ισχυρά κράτη  εμφανίζονται θετικές  και ο «εαυτός» εμφανίζεται να προσπαθεί να 

ευνοηθεί από τη συνεργασία του με τα ευρωπαϊκά κράτη (Κοτοπούλου, 2009).  

Στα ίδια συμπεράσματα καταλήγουν και συγκριτικές μελέτες οι οποίες επιχειρούν να 

καταγράψουν τον ιδεολογικό χαρακτήρα των βιβλίων σε διαφορετικές χρονικές περιόδους.  Από τα 

αποτελέσματα των ερευνών διαφάνηκε ότι το σχολικό βιβλίο, διαχρονικά, καθρεφτίζει την 

κοινωνικοπολιτική ιδεολογία της κάθε περιόδου, τις διαμάχες και τις εξελίξεις. Ο σημαντικός 

ρόλος που διαδραματίζουν τα σχολικά εγχειρίδια, αποτυπώνεται στη βούληση  της  ελληνικής  

πολιτείας  να τα ελέγξει ιδρύοντας το 1937 τον Οργανισμό Έκδοσης Διδακτικών Βιβλίων 

(Κούμπαρου-Χανιώτη, 2000). Στα παλαιότερα εγχειρίδια  η  ιστορική αφήγηση πλαισιώνεται  με 

εξιδανικευμένα πορτραίτα των πρωταγωνιστών της  ιστορικής δράσης ή με αναπαραστάσεις 

μαχών,  ώστε να  εμπεδωθεί από τους μαθητές η  επιθυμητή  εθνική  ταυτότητα. Στα νεώτερα 

εγχειρίδια, ενισχύονται ο ελληνοκεντρισμός και ο ευρωκεντρισμός ενώ εξακολουθεί να αγνοείται η 

συνεισφορά άλλων λαών (Παληκίδης, 2007). Έτσι, τον εθνοκεντρισμό, διαδέχεται  η αποδοχή των 

«άλλων», λόγω της εισροής μεταναστών και τελικά ο ευρωπαϊκός προσανατολισμός  (Τσέκου, 

2015). 

1.3.2. Στερεότυπα 

Τα κοινωνικά και πολιτικά στερεότυπα που προβάλλονται μέσα από τα βιβλία αποτέλεσαν 

αντικείμενο μελέτης. Οι  έρευνες διαπίστωσαν ότι, τα εθνικά και φυλετικά  στερεότυπα (κοινή 

καταγωγή και γλώσσα, ελληνοχριστιανισμός, εθνική ταυτότητα, εθνική συνείδηση, υπεροχή της 

ελληνικής φυλής) διαδραματίζουν έναν σημαντικό ρόλο στα βιβλία με στόχο να  αναπαράγουν τα 

επιθυμητά εθνικά και πολιτικά στερεότυπα της εκάστοτε πολιτικής ηγεσίας (Γερογιάννης, 2006). 

Παράλληλα, στα σχολικά εγχειρίδια, συντηρούνται  και  υποθάλπονται  τα στερεότυπα των ρόλων 

(Παυλίδης, 2014)(Μαράκη, 2011)(Κανταρτζή, 2003β). 

2. Κοινωνικοποίηση 

Το σχολείο είναι ο κύριος θεσμός συστηματικής κοινωνικοποίησης και το σχολικό εγχειρίδιο  

αποτελεί το σημαντικότερο μέσο για την επίτευξη του παραπάνω στόχου (Καψάλης κ.α., 1995). 

Υπό το πρίσμα αυτό, έρευνες που καταγράφουν τις στάσεις, αξίες, πρότυπα συμπεριφοράς, 

στερεότυπα, ιδεολογίες  που προωθούν τα σχολικά εγχειρίδια  θα μπορούσαν να ενταχθούν στην 

κατηγορία αυτή.   

3. Αξιολόγηση των βιβλίων από τους εκπαιδευτικούς 

Οι απόψεις  των εκπαιδευτικών για τα σχολικά εγχειρίδια καταγράφονται από αρκετές 

έρευνες.  Κάποιες από αυτές ερευνούν τη γνώμη τους για την καταλληλότητα, χρηστικότητα, 

αποτελεσματικότητα και εγκυρότητα των βιβλίων (Θεοδωρίδου, 2009) (Μπούρας κ.α., 2012). 

Χαρακτηριστική είναι η μελέτη που διενήργησε το ΙΠΕΜ(Ινστιτούτο Παιδαγωγικών Ερευνών-

Μελετών) σε συνεργασία με τη Δ.Ο.Ε. (Διδασκαλική Ομοσπονδία Ελλάδος) (ΙΠΕΜ, ΔΟΕ, 2009). 

Άλλες μελέτες ασχολούνται με πιο  εξειδικευμένα θέματα: τις απόψεις των εκπαιδευτικών για την 

ύπαρξη ευρωπαϊκών αξιών στα σχολικά βιβλία, τις απόψεις  και στάσεις των εκπαιδευτικών για την 
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προώθηση της ισότητας των δύο φύλων μέσα από τα βιβλία (Βούκανου, 2009) (Κωνσταντίνου κ.α,, 

2006) (Κανταρτζή, 1996α).   

Οι έρευνες καταγράφουν ότι οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν επιφυλάξεις για ορισμένα σχολικά 

εγχειρίδια σε σχέση με τη μεθοδικότητά τους, το φόρτο των μαθημάτων, τα στερεότυπα που 

προβάλλουν. Επιπροσθέτως, φανερώνουν ελλιπή ενημέρωση των εκπαιδευτικών σε ορισμένα 

θέματα, πιθανόν εξαιτίας της πληθώρας των διδακτικών αντικειμένων που καλούνται να διδάξουν 

και της πλημμελούς επιμόρφωσης που τους παρέχεται, με αποτέλεσμα να αποδυναμώνεται ο 

πολύπλευρος  ρόλος, που αυτοί καλούνται  να διαδραματίσουν στα σύγχρονα ελληνικά σχολεία.  

Συμπεράσματα 

Εν κατακλείδι, διαπιστώνουμε  ότι, οι καταγεγραμμένες έρευνες δίνουν πληροφορίες για 

συγκεκριμένες θεματικές περιοχές. Η αξιολόγηση, επίσης, των σχολικών εγχειριδίων από τους 

εκπαιδευτικούς, γίνεται με τρόπο υποκειμενικό. Δεν υπάρχουν έρευνες  οι οποίες να αποκαλύπτουν 

πώς αποκωδικοποιούν οι εκπαιδευτικοί τα μηνύματα των βιβλίων, αν τα διαβάζουν κριτικά ή τα 

δέχονται τυφλά. Πόσο επηρεάζουν οι προσωπικές εμπειρίες, γνώσεις,  στάσεις, κουλτούρα των 

εκπαιδευτικών τη μετάδοση των πληροφοριών των βιβλίων στους μαθητές. Ένα ακόμη ερευνητικό 

κενό που διαπιστώνουμε είναι η παντελής έλλειψη αξιολόγησης των σχολικών βιβλίων από τους 

ίδιους τους μαθητές τόσο με την ορθόδοξη αντίληψη του όρου, όσο και με την αφομοίωση- 

κωδικοποίηση των επιμέρους πληροφοριών. Πόσο επιδρούν τα σχολικά εγχειρίδια στην ιδεολογία, 

στις αξίες, στα πρότυπα των μαθητών; 

  Αναφέρθηκε στην αρχή ότι ο νόμος  1566/85 προβλέπει ότι σκοπός της παρεχόμενης 

παιδείας είναι: « οι μαθητές  να αναπτύσσουν πνεύμα φιλίας και συνεργασίας με όλους τους λαούς 

της γης, προσβλέποντας σε έναν κόσμο καλύτερο, δίκαιο και ειρηνικό». Πώς όμως 

αντιλαμβάνονται και εκφράζονται, μαθητές από διαφορετικές κοινωνικές ομάδες  μηνύματα για την 

ετερότητα, τις αξίες, τους θεσμούς, την ειρήνη, τη διαφορετικότητα; 

Μήπως διερευνώντας τις παραμέτρους αυτές καταφέρουμε να εξηγήσουμε φαινόμενα 

ρατσισμού, ξενοφοβίας, εθνικισμού, εκφοβισμού, τρομοκρατίας  τα οποία βρίσκονται στο 

προσκήνιο;  

Ξαναπροβάλει επιτακτική η ανάγκη,  μέσω της  συστηματικής αγωγής, να προαχθεί η αλλαγή 

στάσεων και συμπεριφορών των λαών με στόχο την ειρηνική συνύπαρξή τους σε μια 

παγκοσμιοποιημένη κοινότητα. 
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πραγματοποιήθηκαν στο πλαίσιο χρηματοδοτούμενων έργων, όπως τα έργα  E2STORMED και το 

Σύμφωνο των Δημάρχων, με έμφαση την ενίσχυση της περιβαλλοντικής συνείδησης της μαθητικής 

κοινότητας.  

Λέξεις κλειδιά: Χρηματοδοτικά εργαλεία, παρεμβάσεις, Δια Βίου. 

1. Η Δια Βίου Μάθηση στον Δήμο Χερσονήσου – Βασική Πολιτική Επιλογή 

Η Δια Βίου Μάθηση στον Δήμο Χερσονήσου δεν αποτελεί άλλη μια αρμοδιότητα με βάση το 

Ν. 3879/2010, αλλά αποτελεί μια βασική συνιστώσα που διέπει όλες τις τοπικές πρωτοβουλίες και 

τα σχέδια της δημοτικής αρχής που αντιλαμβάνεται τη σπουδαία σημασία της, εμπλέκοντας τους 

πολίτες, τις κοινωνικές ομάδες, τους τοπικούς φορείς, τους επαγγελματίες αλλά και τους 

υπαλλήλους του οργανισμού. Απευθύνεται κατά κύριο λόγο σε ενήλικες, και αποτελεί καταρχήν 

προσωπική υπόθεση του κάθε πολίτη η επιλογή του προγράμματος, και της δραστηριότητας που 

του ταιριάζει και που εξυπηρετεί τον ατομικό του σκοπό. Και τούτο έρχεται να συγκλίνει με την 

ουσιαστική έννοια της Δια Βίου Μάθησης που θεσμοθετήθηκε για πρώτη φορά στην Ελλάδα με 

τον πολύ πρόσφατο Νόμο Ν.3879/2010 (σελ.1) ως όλες οι μορφές μαθησιακών δραστηριοτήτων 

στη διάρκεια της ζωής του ανθρώπου, που αποσκοπούν στην απόκτηση ή την ανάπτυξη γνώσεων, 

δεξιοτήτων και ικανοτήτων, οι οποίες συμβάλλουν στη διαμόρφωση μιας ολοκληρωμένης 
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προσωπικότητας, στην επαγγελματική ένταξη και εξέλιξη του ατόμου, στην κοινωνική συνοχή, 

στην ανάπτυξη της ικανότητας ενεργού συμμετοχής στα κοινά και στην κοινωνική, οικονομική και 

πολιτιστική ανάπτυξη. Περιλαμβάνει την τυπική εκπαίδευση, τη μη τυπική εκπαίδευση και την 

άτυπη μάθηση. Δεν είναι όμως μόνο η Ελλάδα που πρόσφατα θεσμοθέτησε τη Δια Βίου Μάθηση 

αν σκεφτούμε πως η UNESCO (1976: 2), όρισε τη «Δια Βίου Εκπαίδευση και Μάθηση» ως ένα 

χωρίς όριο σχήμα που αποβλέπει στην αναμόρφωση του υπάρχοντος εκπαιδευτικού συστήματος 

και στην ανάπτυξη του εκπαιδευτικού δυναμικού έξω από αυτό. Έχει μεγάλο ενδιαφέρον όμως να 

δούμε στη σχετική έκθεση της UNESCO τις πολλές διορατικές τοποθετήσεις και δηλώσεις που 

έγιναν χρόνια πριν όπως αυτή που ανέφερε ότι «είναι κοινός τόπος να λέμε πως η εκπαίδευση δεν 

πρέπει να σταματάει όταν κάποιος φεύγει από το σχολείο, J. Dewey (1916:51)». Το νόημα αυτής 

της κοινοτυπίας είναι ότι σκοπός της σχολικής οργάνωσης είναι να διασφαλίζει τη συνέχιση της 

εκπαίδευσης, δημιουργώντας τις συνθήκες που εξασφαλίζουν την ανάπτυξη. Η διάθεση να μαθαίνει 

κανείς από την ίδια τη ζωή και να γίνονται οι συνθήκες της ζωής τέτοιες που όλοι να μαθαίνουν 

στην πορεία του βίου, είναι το ωραιότερο προϊόν της μάθησης στο σχολείο.  

Η παροχή εκπαίδευσης σε όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόμου συνδράμει ώστε να 

ικανοποιήσει το ίδιο το άτομο μια από τις βασικές ανθρώπινες ανάγκες του σύμφωνα άλλωστε και 

με την ιεράρχηση των αναγκών από τον Maslow όπως την προσάρμοσε ο Child καθιστώντας την 

ανάγκη για μάθηση (cognitive) ως βασική για την ανθρωπότητα που εκδηλώνεται κατά τη 

διεργασία διαμόρφωσης του εαυτού.  

 

Σχήμα 1: H πυραμίδα των αναγκών του Maslow 

Η συμβολή του Δήμου Χερσονήσου στην οργάνωση των δράσεων Δια Βίου Μάθησης 

αποτελεί βασική επιλογή της δημοτικής αρχής, προκειμένου να εξυπηρετηθούν συλλογικοί σκοποί 

που συνδέονται με την αντιμετώπιση των σύγχρονων προκλήσεων και εξελίξεων και με τον από 

κοινού με τους πολίτες σχεδιασμό και οραματισμό ενός καλύτερου αύριο.  

Η βασική επιλογή της δημοτικής αρχής συνδέεται τόσο με την αρχή της επικουρικότητας 

όπως αυτή ορίζεται, με τις επιταγές τις συνθήκης της Λισσαβόνας με την Agenda «Ευρώπη 2020», 

και κυρίως συνδέεται με τις τοπικές ανάγκες και την τοπική προοπτική θέτοντας τους στόχους, 

όπως αυτούς της προσωπικής ολοκλήρωσης του κάθε Πολίτη, της ενεργού συμμετοχής, της 

κοινωνικής ένταξης αλλά και της απασχολησιμότητας.  

Σήμερα, στο πλαίσιο  της νέας πολιτικής για τη Δια Βίου Μάθηση, οι Δήμοι καλούνται να 

αναλάβουν άλλο ένα σημαντικό κοινωνικό – εκπαιδευτικό – πολιτισμικό έργο, αυτό της 

κατάρτισης και της υλοποίησης του τοπικού προγράμματος Δια Βίου Μάθησης και του Εθνικού 

Προγράμματος Δια Βίου Μάθησης αντίστοιχα. 
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Συμπληρωματικά και θετικά επιδρώντας, συνεπικουρεί το γεγονός ότι η Δια Βίου Μάθηση 

αποτελεί μια από τις βασικές πολιτικές προτεραιότητες του Δημάρχου Χερσονήσου όπως 

τεκμηριώνεται στην πράξη σήμερα αλλά και στις προεκλογικές του τοποθετήσεις (Άξονας 4: ‘Ο 

Δήμος αρωγός στους Νέους, την παιδεία, τον πολιτισμό, τον αθλητισμό και τον αγροτικό τομέα’, 

κείμενο στο οποίο προτείνεται να αποτελέσει η Δια Βίου Εκπαίδευση πολιτική προτεραιότητα και 

στόχευση του Δήμου, και το οποίο συντάχθηκε το 2014). Σήμερα, στη Δια Βίου Μάθηση όπως 

γίνεται αντιληπτό, γίνονται πράξεις όλες αυτές οι δεσμεύσεις τόσο στα εκπαιδευτικά προγράμματα 

στον τομέα του τουρισμού, στο πρόγραμμα περιβάλλοντος και σε άλλα. Στις προτεραιότητες 

αναφορικά με τη Δια Βίου εντάσσεται  και το πρόγραμμα Εκπαίδευσης Τουρισμού για την 

ενίσχυση της τουριστικής συνείδησης των μαθητών, καθώς και το Πρόγραμμα Περιβάλλοντος για 

την ενίσχυση της ευαισθητοποίησης των μαθητών πάνω σε τόσο σημαντικά ζητήματα.  

1.2. Ιδιαίτεροι και βασικοί στόχοι της δημοτικής πολιτικής επιλογής 

Ιδιαίτεροι και βασικοί στόχοι της δημοτικής αρχής μέσα από την υλοποίηση δράσεων της Δια 

Βίου Μάθησης στον Δήμο Χερσονήσου είναι: 

1. Η ενίσχυση της σχέσης του πολίτη με τον πρώτου βαθμού φορέα αυτοδιοίκησης.  

2. Η συμβολή στην συνειδητοποίησης της ιδιότητας του πολίτη και της δράσης του από τον 

ίδιο.  

3. Η ενθάρρυνση της ατομικής δράσης στη συλλογική δράση και η ατομική συνεισφορά του 

πολίτη στην τοπική ανάπτυξη και οικονομία. 

4. Η βελτίωση της ποιότητας στην απασχολησιμότητα εν γένει. 

5. Η βελτίωση της δυναμικής της ανταγωνιστικότητας των επαγγελματιών και της οικονομίας 

γενικά 

6. Η προώθηση της ισότητας των μελών της τοπικής κοινωνίας στη γνώση και στη δράση.  

7. Η κοινωνική ένταξη που προκύπτει μέσα από την ενεργό δράση και τον παιδευτικό 

χαρακτήρα της δράσης και του αντίκτυπου της προς τον τοπικό πληθυσμό. 

8. Η κοινωνική ευημερία όπως αποτυπώνεται στην πολιτική, στην οικονομική, στην 

πολιτιστική και κοινωνική διάσταση. 

9. Η διασύνδεση του εκπαιδευτικού συστήματος με τις δομές και τους φορείς της Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης. 

1.3.  Δια Βίου Μάθηση  και Εργαζόμενοι  

Κεντρική επιδίωξη της δημοτικής αρχής είναι η ανάπτυξη και αξιοποίηση του ανθρώπινου 

δυναμικού με μεθοδική και οργανωμένη επιμόρφωση, στοχευμένη βάσει των επιδιώξεων της 

ηγεσίας, με την αξιοποίηση του συνόλου των διαθέσιμων εργαλείων και νέων τεχνολογιών που 

αποσκοπούν στην βελτίωση της αποτελεσματικότητας και της ποιότητας της Δημόσιας Διοίκησης 

και Αυτοδιοίκησης, με απώτερο σκοπό την αναβάθμιση των υπηρεσιών που παρέχονται στους 

πολίτες.  

Σε αυτό το πλαίσιο, προτείνεται η τροποποίηση της επιμόρφωσης του ανθρώπινου δυναμικού 

(βάσει κατευθύνσεων Ινστιτούτου Επιμόρφωσης- ΙΝΕΠ), ο οποίος μέχρι πρόσφατα αποτελούσε 

αποκλειστική επιλογή της θεματολογίας και του χρόνου επιμόρφωσης, από τον ίδιο τον δυνητικά 

επιμορφούμενο υπάλληλο, μη λαμβάνοντας υπόψη τον σχεδιασμό των δράσεων και τις ανάγκες της 

υπηρεσίας που υπηρετεί και του έργου που επιτελεί, με αποτέλεσμα να εμφανίζεται το φαινόμενο 

της άνισης κατανομής της εκπαίδευσης και κυρίως της μη συνάφειας του αντικειμένου με τα 

καθήκοντα που εκτελεί.  

Προς άρση όλων των ανωτέρω δυσλειτουργιών, εφεξής η επιμόρφωση του ανθρώπινου 

δυναμικού θα αποτελεί ευθύνη της Δημοτικής αρχής καταρχήν, και των Προϊσταμένων των 
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εκάστοτε Διευθύνσεων στη συνέχεια,  η οποία λαμβάνοντας υπόψη τους στόχους όπως αυτοί 

περιγράφονται στο επιχειρησιακό σχέδιο του Δήμου και υλοποιούνται στα ετήσια προγράμματα 

δράσης, θα ικανοποιούν βασικές αιρεσιμότητες που δεν είναι άλλες από την στόχευση στις 

υφιστάμενες υπηρεσιακές ανάγκες με μεθοδικό και απόλυτα οργανωμένο τρόπο ώστε να 

μεγιστοποιούν τα προσδοκώμενα από την επιμόρφωση αποτελέσματα της ανάπτυξης και 

αξιοποίησης του ανθρώπινου δυναμικού με άμεση συμβολή του, στην επίτευξη του οράματος της 

εκάστοτε δημοτικής αρχής.  

Ως εκ τούτου στην αρχή κάθε έτους, ως πρόταση ανακύπτει ότι  σχεδιάζεται να καταρτίζεται 

Ετήσιο Πρόγραμμα Επιμόρφωσης Υπαλλήλων (Ε.Π.Ε.Υ.) Δήμου Χερσονήσου με βάση τις 

υφιστάμενες υπηρεσιακές ανάγκες προκειμένου να επιτευχθεί η βέλτιστη αξιοποίηση τόσο των 

διαθέσιμων ανθρώπινων πόρων όσο και των διαθέσιμων εκπαιδευτικών εργαλείων.  

Το Ετήσιο Πρόγραμμα Επιμόρφωσης Υπαλλήλων (Ε.Π.Ε.Υ.) Δήμου Χερσονήσου θα 

παρακολουθείται από Τρίμηνα Προγράμματα Δράσης, ώστε να συνάδουν και με τον σχεδιασμό του 

Εθνικού Κέντρου Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης (Ε.Κ.Δ.Δ.Α), που τα υλοποιεί μέσω του 

Περιφερειακού Ινστιτούτου Επιμόρφωσης (ΙΝ.ΕΠ) και το οποίο έχει ως σκοπό την  βελτίωση της 

αποτελεσματικότητας και της ποιότητας της δημόσιας διοίκησης και Αυτοδιοίκησης και την 

αναβάθμιση των υπηρεσιών που παρέχονται στους πολίτες, στόχοι οι οποίοι ταυτίζονται απόλυτα 

με τις επιδιώξεις της εκάστοτε δημοτικής αρχής. 

Προχωρώντας πέρα από το Ε.Π.Ε.Υ. και στο πλαίσιο υποστήριξης και εκ των έσω, των 

στόχων εξοικονόμησης ενέργειας σε συνάρτηση με την τήρηση των συμφωνηθέντων από την 

συμμετοχή του Δήμου στο Σύμφωνο των Δημάρχων η Τεχνική Υπηρεσία υλοποιεί θεματικές 

ενημερωτικές συναντήσεις μεταξύ των υπαλλήλων για την διάχυση της γνώσης σε νέες τεχνολογίες 

αιχμής αλλά και την ενίσχυση της κατανόησης της σημαντικότητας των μικρών κινήσεων από 

όλους τους υπαλλήλους που όμως μπορούν να οδηγήσουν σε μεγάλες αλλαγές και την επίτευξη 

στόχων εξοικονόμησης ενέργειας.  

1.4.  Καινοτομία  &  Δια Βίου Μάθηση στο Δήμο Χερσονήσου 

Η  Δια Βίου μάθηση είναι και η διαδικασία εμπλοκής ενός εθελοντή πολίτη στην γραμμή 

εξυπηρέτησης των τοπικών αναγκών όταν αναλαμβάνει εθελοντική εργασία στον δημοτικό παιδικό 

σταθμό, στο Κέντρο Ανοικτής Προστασίας Ηλικιωμένων (ΚΑΠΗ), στη σύνταξη και υλοποίηση 

ενός τοπικού αναπτυξιακού σχεδίου, μέσα από συμμετοχικές δράσεις και ενεργό ρόλο του πολίτη.  

Ειδικότερα για τον Εθελοντισμό, ο Δήμος Χερσονήσου διαθέτει μία μακρά εμπειρία, μέσα 

από πρωτοβουλίες νέων που συνέδεσαν την προσωπική τους ευθύνη με τη συλλογική δράση, 

ελλείψει επαρκούς νομικού πλαισίου και γενικότερα πλαισίου για τον εθελοντισμό στην 

αυτοδιοίκηση, συνέταξε τη ‘Χάρτα Εθελοντισμού του Δήμου Χερσονήσου’ που αναδείχθηκε ως 

Πανελλήνια Καλή Πρακτική του 2012 από την ομοσπονδία Γενικών Γραμματέων Δήμων Ελλάδας 

«Κλεισθένης» και έχει έως σήμερα υιοθετηθεί από δεκάδες δήμους σε όλη την Ελλάδα. 

Επιπρόσθετα, η Δια Βίου Μάθηση στον Δήμο Χερσονήσου  συνδέεται άμεσα με τη μαθητική 

κοινότητα και αποτελεί την υποδοχή μαθητών των σχολείων στη δημοτική βιβλιοθήκη όπου δημοτικοί 

υπάλληλοι και εθελοντές ξεναγούν τους μαθητές στο χώρο, εξηγούν την έννοια του δημοτικού χώρου, 

συζητούν για τη βιβλιοθήκη και τα βιβλία και παρέχουν προγράμματα φιλαναγνωσίας στους μαθητές 

με επιλεγμένα θέματα που συνδέονται με παγκόσμια ζητήματα όπως η ειρήνη, η διαφορετικότητα, ο 

ρατσισμός, η φτώχεια, η συνεργατικότητα, η εξοικονόμηση ενέργειας κ.α. 

 Στο πλαίσιο των δράσεων αυτών οργανώνονται επίσης και  εργαστήρια έκφρασης και 

διαβούλευσης με τον επιχειρηματικό κόσμο με σκοπό την σύνταξη σχεδίου σύστασης οργανισμού 

διαχείρισης του προορισμού και τουριστικής προβολής. 
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1.5. Δράσεις Δια  Βίου Μάθησης Δήμου Χερσονήσου  

 Χρήζει σπουδαιότητας να αναφερθεί ότι η Δια Βίου Μάθηση στον Δήμο Χερσονήσου 

υλοποιεί δράσεις όπως αυτή, της εξασφάλισης ενός προγράμματος 200 θέσεων για την εκμάθηση 

ρώσικων, σε συνεργασία με τον τουριστικό όμιλο MOUZENIDIS. Επιπρόσθετα, υπάρχει σχολή 

Γονέων, η οποία διοργανώνεται με πρωτοβουλία του Δήμου και των ενεργών πολιτών. 

 Η Δια Βίου Μάθηση στον Δήμο Χερσονήσου στοχεύει στην επένδυση στη γνώση, και μέσα 

από αυτή στη βελτίωση της επάρκειας των γνώσεων και της αποτελεσματικότητας του προσωπικού 

του οργανισμού, μέσα από τη δέσμευση ειδικών πόρων με για την κάλυψη εκπαιδευτικών 

δαπανών, μέσα από την ενθάρρυνση συμμετοχής του προσωπικού σε ειδικά προγράμματα 

κατάρτισης και ενημέρωσης, συνεργασίας, μέσα και από την εξασφάλιση συνδρομητικών 

υπηρεσιών που προάγουν την γνώση (όπως αυτή του dimosnet κλπ).. 

 Συμπληρωματικά, εξασφαλίζεται  η οργάνωση προγραμμάτων γλώσσας, ιστορίας και 

πολιτισμού για τον αλλοδαπό πληθυσμό (Πρόγραμμα Οδυσσέας)  σε συνεργασία με τους 

αρμόδιους εθνικούς φορείς. 

Μέσα από την πολιτική της Δια Βίου Μάθησης στον Δήμο Χερσονήσου οργανώνονται 

ημερίδες γνωριμίας με την γερμανική αγορά μέσω γερμανικών καναλιών εισερχόμενου τουρισμού 

και κριτικής – αξιολόγησης των τουριστικών προορισμών και των παρεχόμενων υπηρεσιών και 

προϊόντων. 

Στο πλαίσιο αυτής της πολιτικής ο Δήμος Χερσονήσου πραγματοποίησε ειδική 

προγραμματική συμφωνία με το Υπουργείο Παιδείας και το Ίδρυμα Νεολαίας και Δια Βίου 

Μάθησης (ΙΝΕΔΙΒΙΜ). Σημειώνεται ότι τα προγράμματα  παρέχονται από τα Τοπικά Κέντρα Δια 

Βίου Μάθησης, ως δομές τοπικής σημασίας με εθνική και ευρωπαϊκή διάσταση. 

 Τα προγράμματα Δια Βίου Μάθησης που υλοποιούνται στο Δήμο Χερσονήσου  από τους 

πολιτιστικούς και επιμορφωτικούς συλλόγους, τα γυναικεία σωματεία, τις επαγγελματικές ενώσεις 

και γενικότερα από τις - με τυπική οντότητα - συλλογικότητες που εδρεύουν στο Δήμο, 

καταγράφονται και αποτελούν συμβολή του Δήμου Χερσονήσου στη Δια Βίου Μάθηση καθώς η 

υλοποίηση τους εξαρτάται σε σημαντικό βαθμό από τη στάση αυτή της δημοτικής αρχής και από 

τις παροχές της, όπως ενδεικτικά αναφέρονται: 

 Η παραχώρηση χρήσης κατάλληλων κατά περίπτωση κτιρίων και αιθουσών. 

 Η διασφάλιση της λειτουργικότητας των κτιρίων και των αιθουσών μέσω της κάλυψης των 

λειτουργικών δαπανών.  

 Η εξασφάλιση και παροχή εξοπλισμού, μέσων και εργαλείων για την υλοποίηση των 

προγραμμάτων. 

 Η συνδρομή στην εύρυθμη διεξαγωγή των δράσεων με την παρουσία ακόμα και εκτός 

ωραρίου δημοτικού έμψυχου δυναμικού. 

 Η συνδρομή στη διάχυση της πληροφορίας προς τους πολίτες πριν και μετά την υλοποίηση 

των προγραμμάτων. 

 Η υποστήριξη των Διοικήσεων των φορέων που υλοποιούν τέτοια προγράμματα.  

 Ο Δήμος Χερσονήσου ενεργά υποστηρίζει τις δράσεις των νέων που ειδικά έχουν να 

κάνουν με τη δια βίου μάθηση και έως σήμερα έχει συμβάλλει στην επιτυχή υλοποίηση πολλών 

διακρατικών προγραμμάτων ανταλλαγής νέων που είτε πραγματοποιήθηκαν στο εξωτερικό είτε 

στον Δήμο Χερσονήσου.  

 Στο επίκεντρο των προγραμμάτων νεολαίας βρίσκονται ζητήματα που αφορούν τον κάθε 

πολίτη προσωπικά αλλά και την παγκόσμια κοινότητα και αυτά είναι: ο διαπολιτισμικός διάλογος, 

η ξενοφοβία, ο ρατσισμός, η εργασία - η ανεργία, η επιχειρηματικότητα, το περιβάλλον κλπ. Ειδική 

αξία έχει στα εν λόγω προγράμματα η διακρατική διάσταση (συμμετοχή νέων από διάφορες χώρες) 

και η διαδραστική εκπαιδευτική μέθοδος.  
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 Χαρακτηριστικά αναφέρουμε τα εξής προγράμματα που έχουν υλοποιηθεί:  

‘Γέφυρες Πολιτισμού για το μέλλον’, Υλοποίηση στο Δήμο Χερσονήσου:  

‘Green Art’, Υλοποίηση στο Δήμο Gangi,  

Δημιουργική Σκέψη και Γραφή, Υλοποίηση στην Αγγλία  

Ταυτόχρονα, οι νέοι του Δήμου Χερσονήσου συμμετέχουν σε διακρατικά επιμορφωτικά 

σεμινάρια και σε συναντήσεις για τη δημιουργία επαφών που αποτελούν δράσεις δια βίου μάθησης 

με πολύ θετικό αντίκτυπο σε προσωπικό και κοινωνικό επίπεδο. 

Για τη Δια Βίου μάθηση στον Δήμο Χερσονήσου είναι αρμόδιο το Τμήμα Κοινωνικών 

Πολιτικών, Πολιτισμού, Δια Βίου Μάθησης. Η Δια Βίου Μάθηση είναι ορατή και στο πλαίσιο 

υλοποίησης ευρωπαϊκών και εθνικών προγραμμάτων που υλοποιεί ο Δήμος Χερσονήσου,  καθώς η 

εμπειρία και η γνώση αυτών διαχέεται με πολλούς τρόπους στους άμεσα αλλά και έμμεσα 

ενδιαφερόμενους κατά περίπτωση.  

2. Τμήμα Προγραμματισμού, Οργάνωσης και Εσωτερικού Ελέγχου 

Το Αυτοτελές Τμήμα Προγραμματισμού, Οργάνωσης και Εσωτερικού Ελέγχου του Δήμου 

είναι αρμόδιο για την υποστήριξη των οργάνων διοίκησης, των υπηρεσιών και των νομικών 

προσώπων του Δήμου κατά τις διαδικασίες σύνταξης, παρακολούθησης και αξιολόγησης των 

αποτελεσμάτων των περιοδικών Επιχειρησιακών Προγραμμάτων και των Ετησίων Προγραμμάτων 

Δράσης, την παρακολούθηση της αποτελεσματικότητας και απόδοσης των υπηρεσιών του Δήμου 

κατά την επίτευξη των περιοδικών στόχων του και τον σχεδιασμό και την παρακολούθηση της 

εφαρμογής των εσωτερικών οργανωτικών συστημάτων του Δήμου υπό συνθήκες διασφάλισης του 

επιθυμητού επιπέδου ποιότητας των παρεχομένων κάθε είδους υπηρεσιών.  

Επίσης είναι αρμόδιο για τη διενέργεια των διαδικασιών ένταξης έργων και δράσεων του 

Δήμου σε αναπτυξιακά και άλλα προγράμματα, για την παρακολούθηση της υλοποίησής τους και 

τη σχετική ενημέρωση των αρμοδίων Αρχών, σε συνεργασία με τις αρμόδιες υπηρεσίες του Δήμου, 

αλλά και την περαιτέρω διάχυση της πληροφορίας και της γνώσης. Επιπρόσθετα, διερευνά και 

ενημερώνει τα όργανα και τις υπηρεσίες του Δήμου για τις πιθανές πηγές χρηματοδότησης των 

αναπτυξιακών προγραμμάτων του Δήμου (προγράμματα συγχρηματοδοτούμενα από την ΕΕ, 

προγράμματα της Ευρωπαϊκής Ένωσης (ΕΕ), εθνικά προγράμματα, έργα Σύμπραξης Δημόσιου 

Ιδιωτικού Τομέα (ΣΔΙΤ), έργα αυτοχρηματοδοτούμενα κλπ).  Στο πλαίσιο των 

προαναφερόμενων δράσεων και όχι μόνο, ο Δήμος έχει συμμετάσχει  σε διάφορα έργα. Στην 

παρούσα εργασία όμως θα δώσουμε βάση σε έργα τα οποία μέσω των δράσεών τους είχαν 

επιπροσθέτως και εκπαιδευτικό υπόβαθρο.  

2.1. Συμμετοχή στο Έργο E2STORMED  

Ο Δήμος Χερσονήσου συμμετείχε σε πρόγραμμα Ευρώ-Μεσογειακής Συνεργασίας MED, 

πρόταση  με τίτλο  ‘Improvement of Energy Efficiency in the Water Cycle by the Use of Innovative 

Storm Water Management in Smart Mediterranean Cities – Βελτίωση της Ενεργειακής Απόδοσης 

στον Κύκλο του Νερού μέσω χρήσης Καινοτόμων Πρακτικών στη Διαχείριση των Όμβριων 

Υδάτων σε Έξυπνες Μεσογειακές Πόλεις’ και ακρωνύμιο E2STORMED.   

Οι εγκαταστάσεις διαχείρισης νερού είναι συχνά οι μεγαλύτεροι καταναλωτές  ενέργειας 

στους Μεσογειακούς Δήμους. Ειδικότερα για το Δήμο Χερσονήσου οι εγκαταστάσεις ύδρευσης – 

άρδευσης αντιπροσωπεύουν το 65% των εκπεμπόμενων ρύπων διοξειδίου του άνθρακα εκ μέρους 

των εγκαταστάσεων του Οργανισμού Τοπικής Αυτοδιοίκησης (ΣΔΑΕ).  Στον τομέα λοιπόν αυτό θα 

μπορούσε να εξοικονομηθεί σημαντική ενέργεια εάν υπήρχαν σε εφαρμογή Αειφόρα Συστήματα 

Διαχείρισης Όμβριων Υδάτων (Sustainable Drainage Systems – S.U.D.) τα οποία εφαρμόζονται με 

σκοπό την επαναχρησιμοποίηση των όμβριων υδάτων.  



 

 

114 

 

Στο πλαίσιο του προγράμματος E2STORMED, οι συμμετέχοντες πέντε Δήμοι και τα δύο 

Πανεπιστήμια συνεργάσθηκαν για τη δημιουργία οδηγών – εργαλείων διαχείρισης των όμβριων 

υδάτων και την προώθηση τους σε Περιφερειακό επίπεδο με απώτερο σκοπό την εξοικονόμηση 

ενέργειας και τη μείωση των ρυπογόνων αερίων διοξειδίου του άνθρακα σε συμφωνία με την 

Ευρωπαϊκή Ενεργειακή πολιτική.     

Αρχηγός εταίρος του προγράμματος ήταν  το Πολυτεχνείο της Βαλένθια και λοιποί εταίροι η 

Κοινότητα Γκράνα και Μάϊρα από την Ιταλία, ο Δήμος Μπεναγκουασίλ από την Ισπανία, ο Δήμος 

της Πίζα από την Ιταλία, η Ένωση Δήμων της Μάλτας, το Πανεπιστήμιο του Άρμπετρέϋ από το 

Νταντή του Η.Β., ο Δήμος του Ζάγκρεμπ από την Κροατία και ο Δήμος Σέτινιε από το 

Μαυροβούνιο.  

Στο πλαίσιο του προγράμματος E2STORMED με στόχο την βελτίωση της ενεργειακής 

απόδοσης στον κύκλο του νερού μέσω χρήσης καινοτόμων πρακτικών στη διαχείριση των όμβριων 

υδάτων σε έξυπνες Μεσογειακές πόλεις μέσω «Αειφόρων Συστημάτων Διαχείρισης Όμβριων 

Υδάτων» (Sustainable Urban Drainage Systems S.U.D.S), και στο πλαίσιο εκπαιδευτικών 

παρεμβάσεων με την αξιοποίηση χρηματοδοτικών εργαλείων,  πραγματοποιήθηκε την Τετάρτη 20 

Μαΐου 2015 εκπαιδευτική δράση με θέμα ‘Η ενέργεια στον κύκλο του νερού’. Η εκπαιδευτική 

δράση, η οποία απευθυνόταν στα παιδιά της τελευταίας τάξης του δημοτικού σχολείου (Στ΄ τάξης), 

ηλικίας 11-12 ετών πραγματοποιήθηκε στο 1ο και στο 2ο Δημοτικό σχολείο Λιμένος Χερσονήσου. 

Κατά τη δράση αυτή παρουσιάστηκαν οι αλληλεπιδράσεις των κύκλων παραγωγής και 

χρήσης της ενέργειας και του νερού, σε μία προσπάθεια να κατανοήσουν οι μαθητές την άρρηκτη 

σχέση ανάμεσα στις δύο έννοιες, έτσι ώστε να μπορέσουν να αντιληφθούν πως μπορεί να 

μεγιστοποιηθεί η ενεργειακή απόδοση στον κύκλο του νερού, κυρίως μέσω της χρήσης καινοτόμων 

πρακτικών στη διαχείριση των όμβριων υδάτων. Μία τέτοια καινοτόμος πρακτική στην οποία έγινε 

ξεχωριστή αναφορά ήταν  οι πράσινες στέγες. 

Οι μαθητές όχι μόνο ενημερώθηκαν για τη λειτουργικότητα και τα πλεονεκτήματα μίας 

πράσινης στέγης, ιδιαιτέρως σε μεσογειακά θερμά κλίματα, αλλά παρακολούθησαν και ένα 

βιωματικό εργαστήριο κατά το οποίο πραγματοποιήθηκε φύτευση ενδημικών αρωματικών φυτών 

της Κρήτης με πρακτική όμοια με αυτή που χρησιμοποιείται σε πράσινες στέγες. Η φύτευση 

πραγματοποιήθηκε σε τμήμα του κήπου του σχολείου, ενώ ακολουθήθηκαν τα βήματα που 

απαιτούνται για την κατασκευή μία πράσινης στέγης. Αξίζει να σημειωθεί ότι τα παιδιά 

συμμετείχαν με μεγάλο ενθουσιασμό τόσο σε πρακτικό επίπεδο επί της κατασκευή, όσο και σε 

πληροφοριακό καθώς οι συμμετέχοντες εκπαιδευτές απάντησαν σε πλήθος αποριών.  

Με αφορμή τη βιωματική δράση εκδηλώθηκε μεγάλο ενδιαφέρον από την εκπαιδευτική 

κοινότητα στο να κατασκευαστεί μία πιλοτική εφαρμογή η οποία να χρησιμεύει για εκπαιδευτικούς 

λόγους και να αποτελέσει σημείο ενδιαφέροντος και αναφοράς των μαθητών και των δημοτών, 

καθώς και πολιτών από άλλες περιοχές εκτός ορίων του Δήμου Χερσονήσου. Το ενδιαφέρον 

επικεντρώθηκε στην πιθανότητα κατασκευής μίας πράσινης στέγης – δράση που επετεύχθη - σε 

ελεύθερα επισκέψιμο χώρο του Δήμου Χερσονήσου (Δημαρχείο Χερσονήσου) που αφενός θα είχε 

μεγάλη εκπαιδευτική αξία, κυρίως για τα σχολεία που γειτνιάζουν και όχι μόνο, και αφετέρου θα 

υπογράμμιζε και ενίσχυε, την εγκυρότητα των αποτελεσμάτων του προγράμματος.  

2.2. Συμμετοχή στο Σύμφωνο των Δημάρχων [Covenant of Mayors]  

Το «Σύμφωνο των Δημάρχων» αποτελεί μια φιλόδοξη πρωτοβουλία Ευρωπαϊκών 

Πόλεων/Περιφερειών που προβλέπει την εθελοντική προσχώρηση σε δίκτυο, με κοινό σκοπό τη 

μάχη κατά της κλιματικής αλλαγής.  

Στόχος είναι η μείωση των εκπεμπόμενων αερίων του φαινομένου του θερμοκηπίου, 

(μετρημένα σε ισοδύναμο διοξείδιο του άνθρακα - eqCO2),  κατά 20% τουλάχιστον, κάτω των 

τιμών του έτους βάσης 1990, μέχρι το έτος 2020. 
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Μέχρι στιγμής, 6.799 Δήμαρχοι και Περιφερειάρχες σε όλη την Ευρώπη, που εκπροσωπούν 

221,376,401 Ευρωπαίους πολίτες, έχουν προσχωρήσει στο δίκτυο, μεταξύ των οποίων, 125 

εκπρόσωποι Τοπικής Αυτοδιοίκησης από την Ελλάδα. 

Η κίνηση αυτή απαντά στην ανάγκη της εποχής, για αντιμετώπιση των έντονων, ραγδαίων 

και παγκόσμιων αλλαγών στο φυσικό περιβάλλον, με εργαλεία  

 Τη δράση σε τοπικό επίπεδο πόλης, σε συντονισμό με εθνικά σχέδια δράσης. 

 Την καταγραφή, το σχεδιασμό και την παρακολούθηση δεικτών, αλλά και τις βελτιωτικές 

δράσεις.   

 Τη δικτύωση των πόλεων για ανταλλαγή εμπειριών & τεχνογνωσίας.  

Ο Δήμος Χερσονήσου εντάχθηκε στο «Σύμφωνο των Δημάρχων» τον Απρίλιο του 2011, 

έχοντας ως γνώμονα τον άνθρωπο και το περιβάλλον. Στο πλαίσιο της ένταξής του στο Ευρωπαϊκό 

Δίκτυο «Σύμφωνο των Δημάρχων», ο Δήμος Χερσονήσου υπέβαλε «Σχέδιο Δράσης για την 

Αειφόρο Ενέργεια», όπου περιγράφεται ο στρατηγικός σχεδιασμός της δημοτικής αρχής στον 

τομέα της ενέργειας με απώτερο σκοπό τη μείωση των εκπομπών ρύπων διοξειδίου του άνθρακα 

έως το 2020 κατά 25,8% σε σύγκριση με το έτος βάσης που ορίσθηκε το 2010.  Σήμερα, έχει 

ολοκληρωθεί η πρώτη διετής αναφορά πεπραγμένων για το διάστημα Ιούλιος 2012 - Ιούλιος 2014, 

μέσα από την οποία καταδεικνύεται ότι ο Δήμος Χερσονήσου εκπληρώνει μία από τις δεσμεύσεις 

του απέναντι στο Ευρωπαϊκό Δίκτυο «Σύμφωνο των Δημάρχων».  Ακολουθεί η επόμενη για το 

χρονικό διάστημα 2015 – 2016. Με τη συνεχή παρακολούθηση των δεδομένων κατανάλωσης 

ενέργειας και εκπομπών ρύπων διοξειδίου του άνθρακα σε τοπικό επίπεδο, ο Δήμος μπορεί να 

λαμβάνει πολιτικές αποφάσεις, ώστε να προβαίνει σε διορθωτικές κινήσεις με απώτερο στόχο την 

προστασία του περιβάλλοντος και προστασία από την κλιματική αλλαγή.  

Η Τοπική Αυτοδιοίκηση είναι η μορφή διακυβέρνησης που βρίσκεται πλησιέστερα στον 

πολίτη και τις επιχειρήσεις, και ως εκ τούτου οφείλει να δίνει το καλό παράδειγμα, αλλά και να 

προβαίνει σε δράσεις ενημέρωσης και ευαισθητοποίησης.  Αρωγός μας σε αυτή την προσπάθεια 

είναι τα στελέχη των υπηρεσιών του Δήμου, οι εθελοντές επιστήμονες οι οποίοι παίρνουν μέρος 

στις δράσεις, οι επαγγελματίες του τριτογενή τομέα, η σχολική κοινότητα, το Ενεργειακό Κέντρο 

της Περιφέρειας Κρήτης και οι Δημότες 

Οι νέοι υπογράφοντες (2015) δεσμεύονται πλέον να μειώσουν τις εκπομπές διοξειδίου του 

άνθρακα κατά τουλάχιστον 40% έως το 2030 και να υιοθετήσουν μια ολοκληρωμένη προσέγγιση 

αναφορικά με τον μετριασμό της κλιματικής αλλαγής αλλά και την προσαρμογή σε αυτήν. 

Συμπεράσματα  

 Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, στο Δήμο Χερσονήσου επενδύοντας στη Δια Βίου 

Μάθηση στοχεύουμε: 

 Σε μία κοινωνία γνώσης, καθότι η γνώση αποτελεί το πιο ισχυρό όπλο, διασφαλίζοντας όχι 

μόνο την ανταγωνιστικότητα αλλά και την διαρκή πορεία προς την ποιότητα.  

 Σε μια πιο ενεργό κοινωνία τόσο στον σχεδιασμό της τοπικής ανάπτυξης αλλά και την 

υλοποίηση της. 

 Σε μια κοινωνία πιο ισορροπημένη με τις τοπικές ανάγκες αλλά και την υπάρχουσα κατά 

περίπτωση τεχνολογία.  

 Σε μια κοινωνία πιο εξωστρεφή με ανταγωνιστικό ανθρώπινο δυναμικό (εργαζόμενους, 

αυτοαπασχολούμενους κλπ). 

 Στην εξωστρέφεια  της σχολικής κοινότητας με τη συνεργασία φορέων και οργανωμένων 

ομάδων της τοπικής κοινωνίας. 
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Γενική στόχευση αποτελεί η ενδυνάμωση της ‘κοινωνίας της γνώσης’ μέσω της επένδυσης 

στην εκπαίδευση, την ενίσχυση δεξιοτήτων και στη δια βίου μάθηση μέσα από τα προγράμματα 

κατάρτισης των πολιτών και  τις ευκαιρίες διεύρυνσης των οριζόντων της νέας γενιάς (Λειτουργία 

του Κέντρου δια βίου μάθησης του Δήμου, προγράμματα κατάρτισης-επιμόρφωσης των δημοτικών 

υπαλλήλων, εκπαιδευτικά προγράμματα με στόχο την επανένταξη των ανέργων στην αγορά 

εργασίας). Απώτερος και μακροπρόθεσμος στόχος της δημοτικής αρχής είναι η επίτευξη μία 

τοπικής οικονομίας η οποία θα μπορεί να διασφαλίσει την κοινωνική συνοχή μέσω της ισόρροπης 

ανάπτυξης του τετράπτυχου Οικονομία – Κοινωνία – Μάθηση - Περιβάλλον. 

Η Δια Βίου Μάθηση κατέχει μια ειδική θέση στον επιχειρησιακό σχεδιασμό για την 

απασχολησιμότητα, στο πλαίσιο του Στρατηγικού Σχεδιασμού του Δήμου Χερσονήσου. Εντός του 

έτους θα ολοκληρωθεί και θα παρουσιαστεί το Τοπικό Σχέδιο για τη Δια Βίου Μάθηση από την 

αρμόδια υπηρεσία του Δήμου ενώ εξετάζουμε την υιοθέτηση στους δείκτες αξιολόγησης των 

δράσεων, ενός δείκτη που θα εκφράζει την άτυπη μάθηση που θα προκύπτει από την κάθε δράση.  

Με τον τρόπο αυτό στοχεύουμε βραχυπρόθεσμα στην ανάδειξη και στην ενδυνάμωση της 

πολυδιάστατης αξίας της Δια Βίου Μάθησης στον Δήμο Χερσονήσου συνεισφέροντας στον 

δημόσιο διάλογο που γίνεται γι αυτήν – όπως πολύ εύστοχα συμβαίνει στο πλαίσιο του τρέχοντος 

συνεδρίου, και μακροπρόθεσμα στον επανασχεδιασμό του πλαισίου λειτουργίας των τοπικών 

κέντρων Δια βίου Μάθησης για να λειτουργήσουν καλύπτοντας όχι μόνο μια εθνική επιταγή αλλά 

και τις Περιφερειακές συνιστώσες, ως δομή τοπικής σημασίας με εθνική και ευρωπαϊκή διάσταση.  

Βιβλιογραφία 

Ελληνόγλωσση  

Σχέδιο Δράσεων για την Αειφόρο Ενέργεια Δήμου Χερσονήσου [έτος έκδοσης, Ιούνιος 2012] 

Πρόταση του Δήμου Χερσονήσου για τη Βιώσιμη Τουριστική Ανάπτυξη [ΒΙ.Τ.Α.] [Έτος Έκδοσης 

2012] 

Στρατηγική Έξυπνης Εξειδίκευσης της Περιφέρειας Κρήτης, της Ενδιάμεσης Διαχειριστικής Αρχής 
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Εκπαιδευτικός ΠΕ60 

Μεταπτυχιακή φοιτήτρια του Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης,  

Πανεπιστημίου Αιγαίου 

Περίληψη 

Η διδασκαλία της επιχειρηματικότητας στη πρωτοβάθμια εκπαίδευση έχει ως στόχο να 

προωθήσει τη δυνατότητα παραγωγής νέων ιδεών και να δώσει πολύ βασικές γνώσεις πεδίου. 

  Στο πλαίσιο της ανάπτυξης επιχειρηματικών δραστηριοτήτων οργανώθηκε μια εκπαιδευτική 

δραστηριότητα με θέμα τη παρουσίαση τοπικών συνταγών από το νησί της Ρόδου σε μαθητές 

νηπιαγωγείου. Συγκεκριμένα, παρουσιάστηκαν έξι τοπικές συνταγές στους μαθητές και μετέπειτα 

τα ίδια τα παιδιά προχώρησαν στην παρασκευή μιας εκ των έξι συνταγών.  Σκοπός των δράσεων 

ήταν  η ανακάλυψη των γεύσεων  της  Ρόδου μέσα από επιχειρηματικές δραστηριότητες. 

Το επιχειρηματικό αυτό πλάνο είχε διάρκεια δύο ημερών. Προτεινόμενες ενέργειες, εκ 

μέρους των εκπαιδευτικών, ήταν η εισαγωγική συζήτηση, η κατασκευή κολάζ καθώς και η 

δημιουργία μαγειρικών καπέλων. Το  τελικό προϊόν  ήταν το φαγητό που υλοποιήθηκε με τη 

βοήθεια των παιδιών. Η υλοποίηση του συγκεκριμένου έργου βοήθησε στην ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας των παιδιών καθώς επίσης και στην ενίσχυση της μεταξύ τους συνεργασίας. 

 

Λέξεις κλειδιά: Επιχειρηματικότητα, νηπιαγωγείο, τοπικές συνταγές, δημιουργικότητα.. 

Εισαγωγή. 

Σύμφωνα με τον ορισμό που αποδέχεται η Ευρωπαϊκή Ένωση, «το επιχειρηματικό πνεύμα 

αναφέρεται στη δυνατότητα ενός ατόμου να μετατρέψει τις ιδέες του σε επιχειρηματική 

δραστηριότητα. Περιλαμβάνει τη δημιουργικότητα, τη καινοτομία, καθώς επίσης και τη δυνατότητα 

να προγραμματιστούν και να κατορθωθούν όλες εκείνες οι ενέργειες ώστε να επιτευχθούν οι στόχοι 

του. Η ανάπτυξη των γενικών ιδιοτήτων και των δεξιοτήτων που είναι τα θεμέλια της επιχειρηματικής 

ικανότητας συμπληρώνεται με τη μετάδοση συγκεκριμένης γνώσης για το επιχειρείν, σύμφωνα με τα 

διάφορα επίπεδα εκπαίδευσης». Με άλλα λόγια, θεωρείται ότι σε ένα μεγάλο βαθμό η διδασκαλία 

της επιχειρηματικότητας έχει στόχους παρόμοιους με αυτούς της δημιουργικότητας. Στόχος της 

είναι δηλαδή,  η ανάπτυξη στοιχείων της προσωπικότητας που σχετίζονται με την ανάληψη 

ευθυνών, τη συνεργασία κ.ά. καθώς και την ολοκληρωμένη παραγωγή ενός υλικού ή άυλου 

προϊόντος. 

Η διδασκαλία της επιχειρηματικότητας λοιπόν, στη πρωτοβάθμια εκπαίδευση έχει ως στόχο 

να προωθήσει τη δυνατότητα παραγωγής νέων και πρωτότυπων ιδεών και να δώσει πολύ βασικές 

γνώσεις πεδίου. Με αυτά τα δεδομένα στη πρωτοβάθμια εκπαίδευση τα μαθήματα σχετικά με την 

επιχειρηματικότητα περιλαμβάνουν αρχικά, την ενίσχυση της δημιουργικότητας, την υποστήριξη 

της ανάληψης πρωτοβουλιών, την ανάπτυξη της αυτοδυναμίας των μαθητών/τριών, την προώθηση 

αυτόνομων και ενεργητικών μορφών μάθησης μέσα από παιχνίδια ρόλων, παρουσίαση απλών 

παραδειγμάτων, συμμετοχή σε project, επισκέψεις σε τοπικές επιχειρήσεις κ.α. 

Σκοπός των δράσεων ήταν η ανακάλυψη των γεύσεων της  Ρόδου μέσα από επιχειρηματικές 

δραστηριότητες που εφαρμόστηκαν στο χώρο του νηπιαγωγείου. Εν ακολουθία, στόχοι ήταν η 

ανάπτυξη της δημιουργικότητας και η ενίσχυση της συνεργασίας και της αυτοπεποίθησης των 
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παιδιών. Επιπρόσθετοι στόχοι ήταν, η εκμάθηση των παραδοσιακών συνταγών της Ρόδου και η 

εξοικείωση των μαθητών με μαθηματικές έννοιες μέσω της εκτίμησης των ποσοτήτων των υλικών. 

Τέλος,  αναπτύχθηκε η  καλλιέργεια του επιχειρηματικού πνεύματος στα νήπια και η κοινωνική 

ευαισθητοποίησή τους μέσω της διοργάνωσης του φιλανθρωπικού bazaar. 

1. Κυρίως μέρος 

1.1. Οργάνωση της δράσης 

Η συγκεκριμένη διδασκαλία έγινε στα πλαίσια του μαθήματος «Δεξιότητες και ποιοτική 

παραγωγή σε εκπαιδευτικές επιχειρηματικές δομές» που προσφέρεται στο Πανεπιστημίου Αιγαίου 

και αποτελούσε μέρος των μαθημάτων πρακτικής άσκησης του Ε’ εξαμήνου σύμφωνα με τον 

οδηγό σπουδών του τμήματος (2011). 

 Η ομάδα που υλοποίησε τη δράση αποτελούταν από πέντε (5) άτομα. Έτσι, έγινε αρχική 

συζήτηση με την νηπιαγωγό του σχολείου όπου και θα πραγματοποιούνταν η διδασκαλία για να 

δεχτεί τα μέλη της ομάδας στη τάξη τις ημερομηνίες που είχαν επιλεγεί από το Πανεπιστημιακό 

ίδρυμα. Ειδικότερα, η πρώτη φάση υλοποίησης της διδασκαλίας ήταν 13 Μαΐου με τις 

δραστηριότητες που αναφέρθηκαν και παραπάνω ενώ η δεύτερη φάση ήταν την επόμενη μέρα 14 

Μαΐου. 

Το κάθε μέλος της ομάδας είχε ένα ρόλο κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων. Κάθε 

φοιτήτρια κατά τη πρώτη μέρα αναλάμβανε κι ένα τραπέζι κάθε ομάδας κατά τη κατασκευή του 

κολάζ για να είναι υπεύθυνη για την επίβλεψη αλλά και για τυχόν βοήθεια που μπορεί να είχαν 

ανάγκη τα παιδιά. Την επόμενη μέρα, συμμετείχαν όλα τα μέλη της ομάδας στη κατασκευή των 

καπέλων βοηθώντας τα παιδιά αλλά και κατά τη  παρασκευή της συνταγής αντίστοιχα. 

Αποφασίστηκε τέλος, να γίνει σχετική προέρευνα για τη συλλογή πληροφοριών από το 

διαδίκτυο καθώς και από κατοίκους του νησιού που ενημέρωσαν τα μέλη της ομάδας για τις 

συνταγές που έχει το νησί και τον τρόπο εκτέλεσης τους.   

1.2. Περιγραφή της δράσης 

Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, το φυσικό αντικείμενο που παρουσιάστηκε στα παιδιά του 

νηπιαγωγείου ήταν οι τοπικές συνταγές του νησιού της Ρόδου. Συγκεκριμένα, παρουσιάστηκαν έξι 

(6) τοπικές συνταγές και έπειτα τα παιδιά προχώρησαν στην παρασκευή μιας εκ των έξι συνταγών. 

Το συγκεκριμένο project περιελάμβανε αρχικά, τη φάση του σχεδιασμού βάσει συγκεκριμένων 

προδιαγραφών οι οποίες έγιναν με βάση τις αρχές του εκπαιδευτικού σχεδιασμού κατ’  αναλογία με 

το επιχειρηματικό σχέδιο. Στη συνέχεια, ακολούθησε η φάση της υλοποίησης που έγινε στην τάξη 

του νηπιαγωγείου η οποία είχε ως αποτέλεσμα να παράγουν τα παιδιά (α) συγκεκριμένα εδέσματα 

(β) ένα βιβλίο συνταγών και (γ) ένα bazaar στο οποίο οι γονείς και άνθρωποι του νησιού, αγόραζαν 

προϊόντα που εκτίθονταν εκεί. Τέλος, το project ολοκληρώθηκε με τη φάση της αξιολόγησης της 

δραστηριότητας η οποία έγινε μέσα από συζήτηση κατά την οποία τα παιδιά μίλησαν για την 

εμπειρία τους, αναπτύσσοντας κατά το δυνατόν τόσο τις γνώσεις που αποκόμισαν όσο και το 

βαθμό ικανοποίησης τους.   

Σαν προτεινόμενες ενέργειες ήταν η εισαγωγική συζήτηση κατά την οποία ρωτήθηκαν τα 

παιδιά για τα αγαπημένα τους φαγητά, καθώς και η κατασκευή κολάζ. Στη συνέχεια, έγινε η 

κατασκευή των μαγειρικών καπέλων για να καταλήξει η εκπαιδευτική δράση στο τελικό προϊόν 

που  ήταν το φαγητό που υλοποιήθηκε με τη βοήθεια των παιδιών. 
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2. Μεθοδολογία. 

Το επιχειρηματικό αυτό πλάνο υλοποιήθηκε  στο χώρο ενός δημόσιου νηπιαγωγείου (22
ο
 

Νηπιαγωγείο Ρόδου), και είχε διάρκεια δύο (2) ημερών. Τα υλικά που  χρησιμοποιηθήκαν για την 

υλοποίηση αυτού του εγχειρήματος ήταν τα ακόλουθα: 

Για τις καρτέλες: έξι (6) πολύχρωμα χαρτόνια, μαρκαδόροι, εικόνες υλικών για τη συνταγή 

εκτυπωμένες. Για τα μαγειρικά καπέλα: Συρραπτικό, κόλλες Α4. Για τη συνταγή: Κρεμμύδια, 

ντομάτα, αλεύρι, άνηθος, λάδι, αλάτι, πιπέρι. 

Οι ομάδες που απευθύνθηκε το προϊόν ήταν κυρίως τα παιδιά αφού είχαν βιωματική 

συμμετοχή αλλά μπορεί κατ’ επέκταση να απευθυνθεί και σε όλους τους κατοίκους του νησιού 

καθώς και σε επισκέπτες. 

Αναλυτικά, τη 1
η
 μέρα της δράσης αρχικά, επιχειρήθηκε να γίνει μία γνωριμία με τα παιδιά 

της τάξης. Ξεκίνησαν λοιπόν τα παιδιά να λένε τα ονόματά τους και στη συνέχεια παρουσιάστηκαν 

και τα μέλη της ομάδας. Έπειτα, έγινε μία εισαγωγική συζήτηση για την διατροφή. Συγκεκριμένα, 

τα παιδιά ρωτήθηκαν για το ποια φαγητά προτιμούν καθώς και κατονόμασαν τα φαγητά που 

φέρνουν καθημερινά μαζί τους στο σχολείο.  

Αφού ολοκληρώθηκε η συζήτηση, παρουσιάστηκαν στα παιδιά  καρτέλες  με φαγητά της 

τοπικής κουζίνας που είχαν κατασκευαστεί από τα μέλη της ομάδας.  Οι καρτέλες αυτές 

παρουσίαζαν μια φωτογραφία του εικονιζόμενου φαγητού και από κάτω ήταν σημειωμένα τα υλικά 

που χρειάζονται για να υλοποιηθεί η εκάστοτε συνταγή. 

Παρουσιάζεται παρακάτω μία ενδεικτική καρτέλα συνταγής: 

 

 
 

Εικόνα 1. Καρτέλα συνταγής: Πιταρούδια 
 

Ακολούθησε ο χωρισμός σε ομάδες προκειμένου να υλοποιηθεί η πρώτη δραστηριότητα της 

δράσης, η κατασκευή κολάζ. Τα παιδιά συνεργάστηκαν σε ομάδες ανά τέσσερα (4) άτομα. Μερικές 

ομάδες συνεργάστηκαν αρμονικά ενώ σε άλλες δεν έλειψαν και οι εντάσεις για το ποιος θα 

κολλήσει την εικόνα πάνω στο χαρτί.  
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Όταν όλες οι ομάδες ολοκλήρωσαν το κολάζ τους, καθεμία παρουσίασε την εργασία της στα 

μέλη των υπόλοιπων ομάδων λέγοντας τους για ποια συνταγή βρήκαν υλικά και αν έχουν 

δοκιμάσει ποτέ το συγκεκριμένο φαγητό. Έτσι, ολοκληρώθηκαν οι δραστηριότητες που ήταν 

προγραμματισμένες για τη πρώτη μέρα επίσκεψης στη σχολική μονάδα. 

Την 2
η
 μέρα που επισκέφτηκε η ομάδα τη τάξη και μετά τη πρωινή προσευχή που έγινε, 

ακολούθησε από τις φοιτήτριες μια επανάληψη στα παιδιά όσων ειπώθηκαν την 1
η
 μέρα. 

Ακολούθως, πραγματοποιήθηκε η δεύτερη δράση της ομάδας που ήταν η αποτύπωση μιας 

ζωγραφιά του αγαπημένου φαγητού του κάθε παιδιού και καταγραφή των ονομάτων τους σε κόλλα 

Α4. Συνολικά έγιναν 23 ζωγραφιές από όλα τα παιδιά της τάξης με εξαίρεση δύο (2) παιδιών που 

έλειπαν. Κατά πλειοψηφία, μέσα από τις ζωγραφιές των παιδιών βγήκε ότι  το αγαπημένο φαγητό 

τους ήταν τα μακαρόνια με κιμά αφού πάνω από 10 παιδιά είχαν ζωγραφίσει το συγκεκριμένο 

φαγητό. 

Έπειτα, από το διάλλειμα τα παιδιά μπήκαν στη τάξη και συνεχίστηκε η επόμενη δράση, η 

δημιουργία μαγειρικών καπέλων. Τα παιδιά στη κόλλα Α4 που είχαν ζωγραφίσει το αγαπημένο 

τους φαγητό, πρόσθεταν το όνομά τους. Στη συνέχεια, προχωρούσαν προς το μέρος της φοιτήτριας 

που ήταν υπεύθυνη να «κλείνει» με συρραπτικό τη κόλλα Α4 ώστε να δημιουργηθεί ένας 

κύλινδρος ο οποίος θα χρησίμευε για μαγειρικό καπέλο κατά τη διάρκεια υλοποίησης της 

συνταγής. Η υπεύθυνη φοιτήτρια για τα καπέλα, τα φορούσε στο κεφάλι του κάθε παιδιού και στη 

συνέχεια μία άλλη φοιτήτρια σύρραπτε στη βάση τους ένα λάστιχο. Και τα καπέλα ήταν έτοιμα! 

Τα παιδιά πλέον έχοντας στα κεφάλια τους τα καπέλα έγιναν μάγειρες. Αφού χωρίστηκαν σε 

ομάδες ξανά, με τη βοήθεια των φοιτητριών ζητήθηκε να εκπονήσουν μια ροδίτικη συνταγή  και 

συγκεκριμένα τα πιταρούδια. Τα μέλη της κάθε ομάδας πλησίαζαν στο πάγκο που ήταν 

τοποθετημένα τα υλικά που θα χρησιμοποιούνταν για τη συνταγή και όταν τους προέτρεπε η 

υπεύθυνη φοιτήτρια της συνταγής, έκαναν τα βήματα που χρειάζονταν. Αυτό βοήθησε αρκετά τα 

παιδιά να κάνουν επανάληψη στα μαθηματικά και συγκεκριμένα στην εκμάθηση ποσοτήτων αφού 

έπρεπε να κάνουν υπολογισμούς με βάση τις ποσότητες των υλικών που τους ζητούσε η συνταγή. 

(π.χ. «Ρίξε μισή κουταλιά της σούπας αλάτι»). Στο τέλος, και αφού το φαί ψήθηκε στο φούρνο του 

σχολείου (αφού πρώτα είχαμε ενημερώσει και ενημερωθήκαμε και εμείς για την ύπαρξη φούρνου 

στο σχολείο) προχώρησαν τα παιδιά στη δοκιμή του φαγητού που είχαν δημιουργήσει μόνα τους. 

Τα αποτελέσματα τα ενθουσίασαν! 

Στο τέλος, της δεύτερης μέρας οι καρτέλες των συνταγών μαζεύτηκαν σε ένα τραπέζι και με 

τη βοήθεια των παιδιών δέθηκαν μια κορδέλα και έγιναν βιβλίο συνταγών το οποίο κρατήθηκε στη 

δανειστική βιβλιοθήκη της τάξης για να το δανείζονται μετέπειτα οι ίδιοι οι μαθητές. 

Για το τέλος της δράσης ένα Σάββατο απόγευμα του Μαΐου, με παρότρυνση δική μας και 

αφού βοηθήσαμε να μαζευτούν αρκετά προϊόντα προς πώληση, μαζεύτηκαν τα παιδιά, οι γονείς και 

οι εκπαιδευτικοί στην αυλή του σχολείου και διοργάνωσαν ένα φιλανθρωπικό bazaar ανοιχτό σε 

όλο τον κόσμο. Τα παιδιά έδωσαν προς πώληση ότι πράγματα δε χρειάζονταν είτε τα ίδια είτε η 

τάξη του σχολείου τους. Ενδεικτικά, πουλήθηκαν βιβλία, πάζλ, ρούχα, κούκλες, φαγητά που είχαν 

κάνει οι γονείς των παιδιών, γλυκά, μαρκαδόροι κ.ά. Το ποσό που μαζεύτηκε από αυτή τη δράση 

ήταν αρκετά μεγάλο και το σχολείο το διέθεσε σε φιλανθρωπικό ίδρυμα της πόλης και μερικά 

χρήματα κρατήθηκαν για αποκατάσταση του σχολείου.  

Έτσι, τα παιδιά μέσα από δράσεις που έκαναν τα ίδια συνέφεραν κοινωνικά αλλά και 

οικονομικά στην κοινωνία του νησιού τους.  Τα παιδιά ήρθαν σε επαφή με μια προσπάθεια 

ολοκληρωμένης παραγωγής και προώθησης ενός προϊόντος που έχει σχέση με τον τόπο κατοικίας 

τους. Κατάφεραν και έμαθαν για την τοπική κουζίνα και ανέπτυξαν μεταξύ τους πνεύμα 

συνεργασίας και ομαδικότητας.  
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3. Συμπεράσματα 

Σα συμπεράσματα από την υλοποίηση του συγκεκριμένου project ανακύπτουν ότι τα παιδιά 

ήρθαν αρχικά, σε επαφή με μια προσπάθεια ολοκληρωμένης παραγωγής και προώθησης ενός 

προϊόντος που έχει σχέση με τον τόπο κατοικίας τους. Επιπρόσθετα, έμαθαν για την τοπική κουζίνα 

και τις ιδιαιτερότητες της. Επίσης, ανέπτυξαν συνεργασία και ομαδικότητα μεταξύ τους και 

ευαισθητοποιήθηκαν κοινωνικά.  

Τέλος, η σύνδεση των συμπερασμάτων με την εισαγωγή για την επιχειρηματικότητα είναι 

εμφανής. Ειδικότερα, τα παιδιά μέσα από τις δραστηριότητες που συμμετείχαν ανακάλυψαν τη 

δημιουργικότητα και τη χαρά που προφέρει η κατασκευή ορισμένων επιχειρηματικών σχεδίων. 

Μετέτρεψαν τις ιδέες τους σε επιχειρηματικά πλάνα και ανάπτυξαν τις δεξιότητες τους. Επίσης, 

συμμετείχαν σε bazaar που είναι ένα επιχειρηματικό άνοιγμα στις αγορές και τα λεφτά που 

μάζεψαν τα έδωσαν σε φιλανθρωπικά ιδρύματα οπότε αναπτύχτηκε και η κοινωνική 

ευαισθητοποίηση των παιδιών.  

Ειδικότερα, τα συμπεράσματα που προέκυψαν μετά την υλοποίηση του project ήταν τα 

ακόλουθα:  

 Ενίσχυση της δημιουργικότητας και της συνεργασίας. 

 Ανάδειξη πιθανών κλίσεων των παιδιών προς τη μαγειρική. 

 Εκμάθηση της παράδοσης του τόπου τους. 

 Εξοικείωση με μαθηματικές έννοιες. 

 Ανάδειξη καλλιτεχνικών δεξιοτήτων μέσω της ζωγραφικής και της χειροτεχνίας. 

 Καλλιέργεια επιχειρηματικού πνεύματος μέσω του bazaar. 

 Ενίσχυση οικονομίας του τόπου. 

 Κοινωνική ευαισθητοποίηση. 

3.1. Δυνατά σημεία 

Ένα από τα σημαντικά σημεία αυτής της δράσης ήταν ότι τα παιδιά έμαθαν τη τοπική 

κουζίνα μέσα από δράσεις που συμμετείχαν βιωματικά. Επίσης, αναπτύχθηκε η συνεργασία και η 

ομαδικότητα μεταξύ των νηπίων. Το σημαντικότερο από όλα ήταν η κοινωνική ευαισθητοποίηση 

των παιδιών και η ανάπτυξη της επιχειρηματικής σκέψης ακόμη και σε τέτοιες μικρές ηλικιακές 

ομάδες. Σε συνέχεια μιας μικρής έρευνας που πραγματοποιήθηκε μέσω διαδικτύου η ομάδα βρήκε 

ότι και σε άλλες χώρες του κόσμου έχουν πραγματοποιηθεί παρόμοια διδακτικά σενάρια. Ωστόσο, 

τα περισσότερα από αυτά δίνουν έμφαση στην ενίσχυση της προσωπικότητας του παιδιού καθώς 

και στην ανάπτυξη των συναισθημάτων του. Τέτοια παραδείγματα υπάρχουν στο site «preschool 

recipes activities».  

3.2. Αδύνατα σημεία 

Η ομάδα ήρθε αντιμέτωπη με έλλειψη χρόνου αρκετές φορές αλλά προσπάθησε να μειώσει 

χρόνο από άλλες δευτερεύοντες ως προς τους κύριους στόχους δραστηριότητες όπως π.χ. η 

ζωγραφική. Επιπρόσθετα, ένα συχνό πρόβλημα που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί ειδικά των 

πρωτοβάθμιων βαθμίδων είναι κατά το χωρισμό των παιδιών σε ομάδες καθώς αρκετά είναι τα 

παιδιά που θέλουν να είναι στην ίδια ομάδα με συγκεκριμένους συμμαθητές τους. Μία άλλη 

δυσκολία που ήρθε αντιμέτωπη η ομάδα ήταν η δυσκολία των παιδιών στην εκτίμηση των 

ποσοτήτων που αφορά τη δοσολογία στη συνταγή. Τέλος, ας μη παραληφθούν, οι ανταγωνισμοί 

και οι διαφωνίες μεταξύ των μαθητών για το ποιος θα συμμετέχει στη παρασκευή της συνταγής και 

στη δημιουργία του κολάζ. 
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Εικόνα 3. Μαγειρικά καπέλα 

 
 

Εικόνα 4. Προετοιμασία τάξης για την εκπόνηση της μαγειρικής συνταγής 

 

 
 

Εικόνα 5. Πιταρούδια. Κολάζ με τα υλικά της συνταγής 
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Εικόνα 6. Μελεκούνια. Κολάζ με τα υλικά της συνταγής 

 

 

Εικόνα 7. Καραβόλα. Κολάζ με τα υλικά της συνταγής 

 

 

 
 

Εικόνα 8. Κατιμέρια. Κολάζ με τα υλικά της  συνταγής 
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Εικόνα 9. Τακάκια. Κολάζ με τα υλικά της συνταγής 

 

 
 

Εικόνα 10. Παρουσίαση συνταγής μέσω καρτέλας 
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Λιμνιωτάκη Δέσποινα 
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Εκπαιδευτικός ΠΕ60 – Ψυχολόγος MSc 

Περίληψη 

Η κοινωνική επιχειρηματικότητα στοχεύει στην οργάνωση της εργασίας με τρόπο που αυτή 
να είναι ανταποδοτική προς τον πολίτη.  Διευκολύνει τη συνεργασία, ενθαρρύνει τη δημιουργία και 
λαμβάνει υπόψη τον άνθρωπο και τις ανάγκες του μέσα σε ένα συμμετοχικό πλαίσιο 
προσανατολισμένο στην αειφόρο ανάπτυξη.  Οι Κοινωνικές Συνεταιριστικές Επιχειρήσεις 
(Κοιν.Σ.Επ) στοχεύουν στη συμφιλίωση της κοινωνίας με την οικονομία και στην ένωση όλων των 
πυλώνων αυτής σε ένα ενιαίο, στρατηγικό πλάνο.  Στηρίζοντας καλές πρακτικές, οι Κοιν.Σ.Επ. 
στήνουν ανθρωποδίκτυα με ισχυρό συνεκτικό ιστό και διάθεση για συλλογική δουλειά.  Η παρούσα 
μελέτη κάνει μια βιβλιογραφική αναφορά στο είδος των Κοιν.Σ.Επ που αναφέρονται στην 
κοινωνική φροντίδα των ευάλωτων ομάδων και τονίζει τη συμβολή τους, διεθνώς, στην 
επαναδραστηριοποίηση του περιθωριοποιημένου πληθυσμού, στην θετική αλληλεπίδραση με τους 
επίσημους φορείς μιας κοινότητας και στην ενίσχυση της τοπικής οικονομίας.  Συμπερασματικά, η 
κοινωνική επιχειρηματικότητα εμφανίζεται ως αντιπρόταση για τον επαναπροσδιορισμό των 
εργασιακών μας σχέσεων και την ανάκτηση της χαμένης εμπιστοσύνης με την αγορά εργασίας.    

Λέξεις-κλειδιά: κοινωνική επιχειρηματικότητα, ευάλωτες ομάδες, κοινότητα, ανάπτυξη. 

Εισαγωγή 

Οι Κοινωνικές Συνεταιριστικές Επιχειρήσεις ακολούθησαν - ως προς τη σύσταση, τον 
σκοπό και τη λειτουργία τους - το μεγάλο ρεύμα της Δυτικής Ευρώπης της δεκαετίας του 1990, που 
απάντησε στην πτώση των ποσοστών οικονομικής ανάπτυξης και στην αύξηση των αριθμών της 
ανεργίας, με συμμετοχικές προσπάθειες οργάνωσης της εργασίας και υιοθέτησης στρατηγικών 
ενσωμάτωσης για ευάλωτες ομάδες πληθυσμού.  Εκεί που ο αριθμός των αναγκών σε παροχή 
υπηρεσιών φροντίδας και ένταξης μεγάλωνε επικίνδυνα και εν απουσία πολιτικών πρωτοβουλιών 
που θα μπορούσαν να οδηγήσουν σε κεντρική διαχείριση των κοινωνικών προβλημάτων, οι 
Κοιν.Σ.Επ. άρχισαν να ανταποκρίνονται σε θέματα στέγασης και σίτισης ομάδων που είχαν βγει 
στο περιθώριο (κοινωνικής φροντίδας), ήπιας απασχόλησης για άτομα με διάφορες μορφές 
αναπηρίας (ένταξης), επαναδραστηριοποίησης ανέργων που είχαν απομονωθεί εργασιακά 
(συλλογικού και παραγωγικού σκοπού) με τελικό στόχο την ενδυνάμωση της κοινωνικής συνοχής 
και την τοπική ανάπτυξη και βασικό εφόδιο την ατομική πρωτοβουλία (Kerlin, 2006). 

Ως προς τη νομική μορφή τους, οι Κοινωνικές Συνεταιριστικές Επιχειρήσεις είναι αστικοί 
συνεταιρισμοί με κοινωνικό σκοπό και εμπορική ιδιότητα.  Για τους περισσότερους μελετητές της 
κοινωνικής οικονομίας ωστόσο, η κοινωνική επιχειρηματικότητα είναι κάτι παραπάνω από τη 
μορφή ή το είδος τους: πρόκειται για ζωντανούς, δυναμικούς οργανισμούς που αναζητούν 
επιχειρηματικές λύσεις σε κοινωνικά προβλήματα (Thompson & Doherty, 2006), εφαρμόζοντας 
στρατηγικές ενεργοποίησης της αγοράς με την ενσωμάτωση ευπαθών κοινωνικών ομάδων στη 
διαδικασία παραγωγής, σε αντίθεση με την περιθωριοποίηση και παθητική συντήρησή τους μέσω 
επιδομάτων ανεργίας (Defourny, Favreau, & Laville, 1998).  Η προσέγγιση EMES (Emergence des 
Enterprises Sociales en Europe) στην Κοινωνική Επιχειρηματικότητα, λαμβάνοντας υπόψη τα 
πορίσματα από τέσσερα διαφορετικά επιστημονικά πεδία (οικονομικά, κοινωνιολογία, πολιτικές 
επιστήμες, οργάνωση και διοίκηση επιχειρήσεων) καθώς και τις διαφορές στην κουλτούρα και στη 
νοοτροπία των ανθρώπων σε διαφορετικές χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, κατέληξε σε τέσσερα 
κριτήρια κοινωνικής επιχειρηματικής συνείδησης και δράσης (Defourny & Nyssens, 2012):  
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 τη δημιουργική, διαρκή διαδικασία, άμεσης παραγωγής αγαθών και/ή πώλησης υπηρεσιών 
από τους ίδιους τους εργαζόμενους/μέλη των Κοιν.Σ.Επ 

 το υψηλό ποσοστό αυτονομίας και αυτοδιαχείρισης των επιχειρήσεων 
 το οικονομικό ρίσκο, όπως αναλαμβάνεται και γίνεται αντιληπτό από τους ίδιους τους 

συμμέτοχους στην επιχείρηση 
 το συνδυασμό πόρων (χρηματικοί ή άλλοι πόροι) και μορφών εργασίας (πλήρης/μερική 

απασχόληση, εξωτερικοί συνεργάτες, εθελοντική εργασία) 

Σχετικά με τα παραπάνω λοιπόν, η κοινωνική επιχειρηματικότητα ξεδιπλώνεται σε πέντε 
διαστάσεις: α) τον κοινωνικό της αντίκτυπο, β) την ατομική πρωτοβουλία, γ) τη συμμετοχική λήψη 
αποφάσεων που δεν βασίζονται στις εντολές του «ενός ιδιοκτήτη», δ) την ομαδική δουλειά σε όλα 
τα επίπεδα, ε) την έμφαση και την προτεραιότητα στον άνθρωπο και στο έργο, έναντι του 
κεφαλαίου κατά τη διανομή του εισοδήματος (Defourny, 2001). 

Μέσα από την πληθώρα των δραστηριοτήτων που μπορεί να φέρει εις πέρας μια Κοιν.Σ.Επ., 
οι επιχειρήσεις που στοχεύουν στην ενσωμάτωση του εργατικού δυναμικού που έμεινε μετέωρο 
από τη λαίλαπα της ανεργίας αδυνατώντας να προσανατολιστεί εργασιακά για διάφορους λόγους 
(άνθρωποι μεγάλης ηλικίας, βασικής εκπαίδευσης, κοινωνικά απομονωμένοι ή προερχόμενοι από 
υποβαθμισμένες περιοχές), φτιάχνουν ένα μικρό αλλά σημαντικό είδος: τις Κοιν.Σ.Επ ένταξης 
(Work Integration Social Enterprises ή WISEs) και τις Κοιν.Σ.Επ κοινωνικής φροντίδας (Davister, 
Defourny & Gregoire, 2004).  Στις τελευταίες επιπλέον οι συμμέτοχοι μπορούν να ανακαλύψουν 
ευκαιρίες εκπαίδευσης και κατάρτισης σε διάφορα αντικείμενα, να προετοιμαστούν δηλαδή εκ νέου 
για μια αγορά που θα ταιριάζει στις δεξιότητές τους και θα αξιοποιεί τις ήδη υπάρχουσες γνώσεις 
τους.  Μερικοί λόγοι πίσω από τη στροφή στην κοινωνική επιχειρηματικότητα είναι οι κρατικές 
περικοπές δαπανών που άφησαν πολλούς ανθρώπους σε καθεστώς επισφάλειας, οι απότομες 
αλλαγές στην αγορά εργασίας τις οποίες οι άνθρωποι χωρίς πολλές γνώσεις (τεχνολογία, 
επιστήμες) δεν μπόρεσαν να ακολουθήσουν, η γραφειοκρατία και τα προγράμματα καταπολέμησης 
της φτώχειας που αναζητούσαν ευέλικτες ομάδες έργου (Salamon, 1995).  Για όλες τις παραπάνω 
περιπτώσεις, οι Κοιν.Σ.Επ βρέθηκαν να καλύπτουν τις ανάγκες ενός κράτους που έμοιαζε να έχει 
αποσυρθεί ή που παρουσιαζόταν ανέτοιμο στη διαχείρισή τους, όπως για παράδειγμα στο να 
παρέχει προγράμματα απασχόλησης μακροχρόνια ανέργων ή προσωποποιημένες υπηρεσίες 
πρόνοιας (Kerlin, 2006).   

Ευάλωτες ομάδες  

Η ανάπτυξη προγραμμάτων και υπηρεσιών που απευθύνονται σε ευάλωτες ομάδες, δεν είναι 
καινούριο φαινόμενο.  Από το τέλος του Δευτέρου Παγκοσμίου Πολέμου έγιναν προσπάθειες να 
βοηθηθούν οι πληθυσμοί που βρέθηκαν με τον ένα ή τον άλλο τρόπο εκτός «παιχνιδιού» εξαιτίας 
φυσικών ή ψυχολογικών τραυμάτων.  Το θέμα με τις ευάλωτες ομάδες είναι αυτό της ανακύκλωσης 
προβλημάτων: τα στερεότυπα γύρω από αυτές, οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν και η αδυναμία 
ενδυνάμωσης των μελών τους, μεγαλώνουν το χάσμα ανάμεσα στους ανθρώπους μιας κοινότητας 
και ενισχύουν το στίγμα του περιθωρίου.  Ο ίδιος ο όρος «ευάλωτες ομάδες» είναι αρνητικός 
(Defourny, Favreau & Laville, 2001) συνεπώς ο επαναπροσδιορισμός των ευάλωτων ομάδων μέσα 
σε ένα ασφαλές πλαίσιο αποδοχής που εστιάζει στον άνθρωπο και στη δυναμική του, ήταν όχι 
απλώς επιθυμητός, αλλά απολύτως απαραίτητος. 

Στατιστικά στοιχεία για την ανεργία (Erhel et al., 1996), δείχνουν ότι οι άνθρωποι που μένουν 
εκτός εργασίας, εμπίπτουν σε τρεις κατηγορίες: η πρώτη κατηγορία αφορά στους μακροχρόνια 
άνεργους (ως μακροχρόνια άνεργος ορίζεται στη σχετική έρευνα όποιος έχει μείνει εκτός αγοράς 
για πάνω από ένα ή δύο χρόνια).  Στη δεύτερη κατηγορία αναφέρονται όσοι βρίσκονται σε μια 
συνεχή, μη-δημιουργική εγρήγορση ανάμεσα σε δουλειά και ανεργία, χωρίς να μπορούν να 
διατηρήσουν τη θέση τους για μεγάλο χρονικό διάστημα ή κάνοντας μικροεργασίες και δουλειές 
του ποδαριού, ταυτόχρονα αντιμετωπίζοντας διάφορα επιμέρους προβλήματα, όπως εξαρτήσεις, 
οργανικά ή ψυχολογικά θέματα.  Στην τρίτη κατηγορία βρίσκονται όσοι παραμένουν 
εγκλωβισμένοι σε εργασίες που δεν αξιοποιούν τις δεξιότητες και τα ταλέντα τους, πληρώνονται με 
μισθούς κάτω του βασικού και αδυνατούν να αναζητήσουν κάτι στο οποίο θα ήταν αποδοτικότεροι, 
είτε επειδή δεν υπάρχουν δουλειές, είτε επειδή οι δουλειές που υπάρχουν μοιράζονται τα ίδια 
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χαρακτηριστικά ενός υποβαθμισμένου τοπίου που επηρεάζει αρνητικά ολόκληρη την κοινότητα.  
Στην τελευταία περίπτωση, το θέμα της ανεργίας έχει πάψει προ πολλού να είναι αμιγώς 
οικονομικό και έχει μετατραπεί σε κοινωνικοπολιτικό.  Σε αυτά τα περιβάλλοντα, η κοινωνική 
επιχειρηματικότητα μπορεί να κάνει θαύματα, αφού καταφέρνει τόσο να ενδυναμώσει και να 
δραστηριοποιήσει τους ανθρώπους από την αρχή, όσο και να τους βοηθήσει να ανακτήσουν τη 
χαμένη κοινωνική τους ταυτότητα, ως ενεργά, αξιόπιστα και πολύτιμα μέλη μιας ευρύτερης 
ομάδας.  

Κοινωνικές παρεμβάσεις και επιχειρηματικότητα 

Παρόλο που αρκετές Κοιν.Σ.Επ ξεκίνησαν να δουλεύουν ως ανεξάρτητες ομάδες έργου 
(Kerlin, 1990), από τη δεκαετία του 1990 και μετά υπήρξε μια στροφή στη συντονισμένη 
προσπάθεια διαφόρων φορέων - μέσα από συνδυασμό πρωτοβουλιών και προγραμμάτων - να 
δημιουργήσουν ένα υποστηρικτικό πλαίσιο γύρω από την κοινωνική επιχειρηματικότητα και τους 
ανθρώπους της.  Στη Μ. Βρετανία για παράδειγμα δημιουργήθηκε ανάλογος τομέας στο Υπουργείο 
Εργασίας, με τους υπεύθυνους να στοχεύουν στη διασύνδεση της κεντρικής με την περιφερειακή 
διοίκηση και τις κατά τόπους αρχές, στην έρευνα και στην εκπαίδευση (δημόσια και ιδιωτική) των 
συμμετεχόντων σε (Κοιν.Σ.Επ σε μια προσπάθεια καταπολέμησης της ανεργίας, παρουσιάζοντας 
μια σειρά βοηθημάτων που είχαν τη μορφή εκπαιδευτικών ευκαιριών και κατάρτισης σε νέα 
αντικείμενα (O’Hara, 2001).  Σε χώρες με εμπιστοσύνη στους μεγάλους οργανισμούς (Βέλγιο, 
Γαλλία, Γερμανία και Ιρλανδία), σχεδιάστηκαν παρεμβάσεις με κοινωνικό πρόσημο σε περιοχές 
που μαστίζονταν από την ανεργία και δόθηκαν κίνητρα προκειμένου η επιχειρηματικότητα να 
στραφεί από την κερδοφορία στην κοινωνική ευθύνη (économie solidaire) (Lemaitre, Laville, & 
Nyssens, 2006).  Στη Σουηδία, οι πρώτες κοπερατίβες που αργότερα εξελίχθηκαν σε Κοιν.Σ.Επ, 
εμφανίστηκαν στο λυκαυγές της ψυχιατρικής μεταρρύθμισης του 1989 από τους ίδιους τους 
ανθρώπους που κινούνταν μέσα και γύρω από τα ψυχιατρικά ιδρύματα, δηλαδή τους φροντιστές, 
τους ασθενείς και τις οικογένειές τους.  Παράλληλα, η αποτυχία του κλασικού εκπαιδευτικού 
συστήματος να διευρύνει τους πολυπολιτιστικούς ορίζοντές του, έδωσε την ευκαιρία σε γονείς να 
πάρουν το σχολείο «στα χέρια τους», αναζητώντας καινοτόμα παιδαγωγικά μοντέλα διδασκαλίας 
και μάθησης (Pestoff, 2004).   

Τα στατιστικά στοιχεία του Τμήματος Κοινωνικής Οικονομίας του Υπουργείου Εργασίας για 
την Ελλάδα το 2014, παρουσίαζαν τη λειτουργία 415 Κοιν.Σ.Επ πανελλαδικά, από τις οποίες ο 
μεγαλύτερος αριθμός (322) ήταν Παραγωγικού και Συλλογικού σκοπού, 65 ήταν Κοινωνικής 
Φροντίδας και μόνο 8 ήταν Κοιν.Σ.Επ Ένταξης, αριθμός ελάχιστος αναλογικά με τις ανάγκες που 
έχει η χώρα.   

Η στρατηγική 2020 της Ευρωπαϊκής Επιτροπής που συντάχθηκε το πρώτο μισό του 2010 είχε 
ως κύριο στόχο την οικονομική και κοινωνική ανασύσταση των χωρών-μελών, μέσα από τρεις 
βασικές προτεραιότητες: α) την αειφόρο ανάπτυξη (πηγές ενέργειας, πράσινη οικονομία, 
ανταγωνιστικότητα)  β) την «έξυπνη» ανάπτυξη (γνώση, εκπαίδευση, έρευνα, καινοτομία) και γ) 
την ενσωμάτωση των πληθυσμών (άμβλυνση των κοινωνικών ανισοτήτων, περισσότερες ευκαιρίες 
για όλους).  Οι τελευταίες έρευνες σχετικά με το θέμα έδειξαν ότι περισσότερο από οποιαδήποτε 
άλλη παρέμβαση, η κοινωνική επιχειρηματικότητα στο σύνολό της μπορεί να αγγίξει αυτούς τους 
στόχους, αφού καταφέρνει να συνδυάσει επιτυχώς τα οικονομικά δεδομένα με το κοινωνικό έργο, 
επιφέροντας σπουδαία μακροοικονομικά αποτελέσματα και ψυχολογικά οφέλη στην κοινωνία.  Οι 
κοινωνικές επιχειρήσεις μαζί, φτιάχνουν ένα σύστημα που έχει τη φροντίδα των τοπικών 
κοινοτήτων στον πυρήνα του και λειτουργεί εκπαιδευτικά και υποστηρικτικά προς τους πολίτες.  
Προσανατολισμένο σε τέσσερις πυλώνες ανάπτυξης (αναδιάρθρωση του συστήματος υγείας και 
του κλάδου παροχής υπηρεσιών, ενσωμάτωση των ευάλωτων κοινωνικών ομάδων, προστασία των 
οικογενειακών δομών, βιώσιμη ανάπτυξη) έχει ως επιμέρους στόχους:   

να δημιουργηθούν θέσεις εργασίας με ταυτόχρονη εξοικείωση των νέων σε νέα αντικείμενα 
απασχόλησης, προσαρμοσμένα στις ιδιαιτερότητες, στις δεξιότητες και στα ταλέντα τους  

να χρησιμοποιηθούν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ομάδων προς όφελος των τοπικών 
κοινωνιών (διαπολιτισμική εκπαίδευση και αγωγή)  
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να προστατευτεί ο θεσμός της οικογένειας, μέσα από πρακτικές που διασφαλίζουν κοινωνική 
συνοχή και βελτίωση των συνθηκών διαβίωσης -  η έννοια της οικογένειας διευρύνεται για να 
ενσωματώσει την ανάγκη της αδελφοποίησης των λαών, της αναγνώρισης της διαφορετικότητας 
και της εξασφάλισης σταθερού περιβάλλοντος ανάπτυξης 

να ενισχυθούν περιφερειακές δομές για τη λήψη αποφάσεων μέσα από συμμετοχικές 
διαδικασίες 

να προστατευτεί το περιβάλλον, να ενθαρρυνθεί η οικολογική διαχείριση των 
πλουτοπαραγωγικών πηγών, πράγμα που επιπλέον θα βοηθήσει την συγκράτηση του πληθυσμού 
στον τόπο καταγωγής του και θα αποσυμφορήσει τα αστικά κέντρα 

να τονιστεί η σπουδαιότητα της δημιουργίας ευκαιριών για όλους και του σεβασμού των 
δικαιωμάτων ατόμων και ομάδων. 

 Στον τομέα της κοινωνικής φροντίδας επομένως, οι Κοιν.Σ.Επ μάχονται κατά των 
ανισοτήτων στις ευκαιρίες, προσφέροντας ένα συμμετοχικό, δημοκρατικό μοντέλο εργασίας, με τα 
μέλη τους να εργάζονται με ευθύνη, ενσυναίσθηση και σεβασμό απέναντι στην κοινότητα 
(EESC/CIRIEC, 2008). 

Ένα οικο-σύστημα φροντίδας 

Υπάρχουν ολόκληρα μικροσυστήματα οικονομίας που βασίζονται στη βοήθεια προς τις 
ευάλωτες ομάδες πληθυσμού, με τους κατοίκους μιας περιοχής να συμβάλλουν με έργο και 
οικονομικούς πόρους στη συντήρησή της, χωρίς καμιά υποστηρικτική βοήθεια από το κράτος.  
Αυτό μοιραία οδηγεί στην οργάνωση και στη δημιουργία συνεργατικών πρωτοβουλιών.  
Υπολογίζεται ότι το 95% της καθημερινής φροντίδας ασθενών και/ή ηλικιωμένων λαμβάνει χώρα 
εξωνοσοκομειακά ή εκτός ενός οργανωμένου βιο-ιατρικού συστήματος (Thackara, 2005), μέσα στο 
σπίτι, από συγγενείς, φίλους ή την κοινότητα: πρόκειται για τη μεγαλύτερη απόδειξη του τι μπορεί 
να καταφέρει η συνεργατική φροντίδα.  Στον Καναδά το 50% της φροντίδας είναι συνεργατικό με 
μεγάλα ποσά να έχουν δαπανηθεί για την πρωτοβάθμια φροντίδα, την ποιότητα υπηρεσιών, την 
εκπαίδευση του προσωπικού και τη βελτίωση των συνθηκών εργασίας.  Στην Μπολόνια το 87% 
της φροντίδας είναι συνεργατικό.  Στην Ιταλία 6,000 Κοιν.Σ.Επ. παρέχουν φροντίδα, έχοντας 
προσλάβει 160,000 εργαζόμενους από ευαίσθητες ομάδες πληθυσμού.  Από την άλλη μεριά, 
υπάρχει αχαρτογράφητο τοπίο στις εργατοώρες πολλών ανασφάλιστων βοηθών, συνήθως 
μεταναστριών.  Γνωρίζουμε ακριβώς το ποσοστό του εργατικού δυναμικού στο οποίο αντιστοιχεί 
αυτή η ομάδα;  Το θέμα αποκτά μεγαλύτερες διαστάσεις καθώς αυξάνεται το ποσοστό του 
πληθυσμού των ανθρώπων στη χώρα μας που ζουν στα όρια ή κάτω από το όριο της φτώχειας.  Κι 
αυτό, επειδή εκμηδενίζεται κάθε πρωτοβουλία ή προσπάθεια να μπουν οι ευάλωτες ομάδες σε 
προτεραιότητα σε σχέση με τις παροχές στην Υγεία και την Κοινοτική Φροντίδα.  Οι δυνατότητες 
απασχόλησης των ανθρώπων αυτών σε περιβάλλοντα που θα μπορούσαν να κάνουν δημιουργική 
χρήση των γνώσεων και των δυνατοτήτων τους, απουσιάζουν.  Αυτό ακριβώς το κενό έρχονται 
σήμερα να καλύψουν οι Κοινωνικές Συνεταιριστικές Επιχειρήσεις, μαζί με την ανάγκη δημιουργίας 
ενός ισχυρού δικτύου αλληλοϋποστήριξης και αλληλεπίδρασης που θα κρατήσει τις συνεργατικές 
προσπάθειες ενωμένες σε ένα ενιαίο σύνολο, κόντρα στη στασιμότητα των παραδοσιακών 
προσεγγίσεων στην οικονομία και στην ανάπτυξη (Murray, 2010). 

Συμπεράσματα 

Η παρούσα μελέτη είχε ως στόχο να παρουσιάσει ένα μέρος από τη βιβλιογραφία που αφορά 
στο ρόλο που μπορούν να διαδραματίσουν οι Κοιν.Σ.Επ φροντίδας, στην εκπαίδευση και στη 
βοήθεια προς τις ευάλωτες ομάδες πληθυσμού.  Η προσπάθεια διαχείρισης της ύφεσης με αμιγώς 
χρηματοπιστωτικούς όρους, άφηνε μέχρι σήμερα απέξω τη δυναμική του πληθυσμού ως ρυθμιστή 
των τάσεων που επιδρούν στις αγορές και επηρεάζουν τη διαδικασία ανάπτυξης.  Οι μέχρι σήμερα 
προτάσεις εξόδου από την ανεργία και τη στασιμότητα αναφέρονται στο άτομο ως συνέταιρο σε 
οικονομικές συμφωνίες, υποβαθμίζοντας σημαντικά την ποιότητα ζωής των ομάδων, απειλώντας 
τη συνοχή του κοινωνικού συνόλου, αλλά πολύ περισσότερο αφαιρώντας από τον πολίτη τη 
δυνατότητα προσωπικού ελέγχου της καθημερινότητάς του.  Η βελτίωση των δομών και των 
μηχανισμών στήριξης του πληθυσμού, η φροντίδα των τοπικών κοινοτήτων, το ενδιαφέρον για 
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θέματα που αφορούν στο φυσικό περιβάλλον, είναι τρεις παράμετροι ενός νέου 
κοινωνικοοικονομικού πλάνου για την ευημερία και την ανάπτυξη.  Ο πόλεμος κατά των 
ανισοτήτων, η συνθεώρηση των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν διαφορετικές κοινωνικές 
ομάδες, ο επαναπροσδιορισμός των εκπαιδευτικών στόχων και η προστασία της οικογενειακής 
εστίας, οδηγούν σε ένα συμβόλαιο εμπιστοσύνης, αλληλεπίδρασης και αποτελεσματικότητας 
ανάμεσα στους πολίτες και στο αναδιοργανωμένο κράτος και ανοίγουν δρόμο για διαφορετικές 
μορφές απασχόλησης.  Η κοινωνική επιχειρηματικότητα αφορά σε έναν πολιτισμό συμμετοχής στις 
αποφάσεις και αμοιβαίων ευθυνών, με το σεβασμό στα δικαιώματα των πολιτών και την 
αναγνώριση των ιδιαίτερων αναγκών τους να παίζουν κυρίαρχο ρόλο.  Περισσότερο από ποτέ 
άλλοτε, η προσωπική πρόοδος και η έγνοια για τα θέματα της κοινότητας, παύουν να θεωρούνται 
πολυτέλεια και βρίσκονται στη βάση της υγιούς οικονομίας και μιας μακροπρόθεσμης, τοπικής, 
αναπτυξιακής στρατηγικής. 
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Περίληψη 

Τα τελευταία χρόνια συνέβησαν αλλεπάλληλες μεταρρυθμίσεις. Η ταχεία ανάπτυξη του 
ιδιωτικού τομέα η οποία προκάλεσε νέα κριτήρια και κοινωνικές απαιτήσεις δεν ακολουθήθηκε 
από ανάλογη ανάπτυξη του δημοσίου. Ως σημαντική αιτία αναφέρεται η δυσκολία να αλλάξει το 
σύστημα των διοικητικών αξιών (σταθερότητα, ιεραρχία, έμφαση στις διαδικασίες) και να 
δημιουργηθεί ένα καινούργιο με χαρακτηριστικά που ανταποκρίνονται περισσότερο στις σύγχρονες 
συνθήκες (ευελιξία, δικτυακή ενσωμάτωση και ολοκλήρωση, έμφαση στα αποτελέσματα κ.ά.). 

Στην παρούσα εργασία επιχειρείται η παρουσίαση των βασικών αρχών του Νέου Δημοσίου 
Μάνατζμεντ, ενός διοικητικού προτύπου που τείνει να αντικαταστήσει το υπάρχον γραφειοκρατικό 
σε πολλές χώρες της Ευρώπης, καθώς και της ανάγκης για αλλαγή κουλτούρας των εργαζομένων 
στον δημόσιο τομέα ως προϋπόθεση για την αντικατάσταση αυτή. Η διαρκής εκπαίδευση τους, η 
συμμετοχή και διαβούλευση τους κατά την δημιουργία πολιτικής και ανάπτυξης στρατηγικών 
πιστεύεται ότι θα έπαιζαν σημαντικό ρόλο ως προς αυτή την κατεύθυνση. 

Λέξεις κλειδιά: Νέο Δημόσιο Μάνατζμεντ,  ποιότητα,αποτελεσματικότητα,  κουλτούρα 

1. Εισαγωγή - Το Νέο Δημόσιο Μάνατζμεντ 

Το Νέο Δημόσιο Μάνατζμεντ χαρακτηρίζεται από αρκετούς ερευνητές όπως τον κ. 
Καρκατσούλη (2004) ως η πληρέστερη, μέχρι τώρα, θεωρητική και πρακτική προσέγγιση του 
διοικητικού φαινομένου, όπου εφαρμόζεται μια «διαρκής- κυκλική διάδραση» θεωρίας και πράξης. 

Στις δημόσιες οργανώσεις, όπου εφαρμόζεται το Ν.Δ.Μ., έχουμε την αποκατάσταση του 
εσωτερικού διοικητικού ορθολογισμού και την απομάκρυνση από την εσωστρέφεια και το 
νομικισμό. Τη θέση τους παίρνει η επικέντρωση στα αποτελέσματά τους, πιο συγκεκριμένα σε 
αυτά που έχουν αποδέκτες τους πολίτες-πελάτες τους. Στόχος είναι η βελτίωση της ποιότητας των 
παρεχόμενων υπηρεσιών και η έμφαση στην αποδοτικότητα και στην οικονομική υπόσταση των 
διοικητικών δράσεων. Έχουμε, επίσης, μια γενικότερη μετακίνηση του ενδιαφέροντος από τις 
διαδικασίες στα αποτελέσματα. 

Η παραδοσιακή αντίληψη ήθελε τους κρατικούς υπαλλήλους ως εργαλεία για την υλοποίηση 
των κρατικών επιλογών. Το Ν.Δ.Μ. αναφέρεται και στην προσωπική ευθύνη και την ατομική 
επίδοση του υπαλλήλου, η οποία αξιολογείται και μετράται στα πρότυπα των ιδιωτικών 
επιχειρήσεων. Ο καλός υπάλληλος επιβραβεύεται ηθικά και υλικά. Οι υπάλληλοι, λοιπόν, 
αντιμετωπίζονται ως «εσωτερικοί πελάτες» (Π. Καρκατσούλης, «Το κράτος σε μετάβαση, σελ. 40). 

Οι βασικές αρχές του Νέου Δημοσίου Μάνατζμεντ είναι η ποιότητα, η αποτελεσματικότητα, 
η αποδοτικότητα και η οικονομικότητα οι οποίες παρουσιάζονται ως συμπληρωματικές στις 
παραδοσιακές αρχές της νομιμότητας και ισότητας ευκαιριών.  

Στα κράτη-μέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης και στα υπόλοιπα ανεπτυγμένα κράτη του κόσμου 
εφαρμόζονται διάφορα προγράμματα διοικητικής μεταρρύθμισης όπου συναντώνται αλλού 
περισσότερο αλλού λιγότερο οι εξής δράσεις: 

Η βελτίωση των παρεχόμενων υπηρεσιών προς τους πολίτες μέσω εναλλακτικών μορφών 
εξυπηρέτησής τους. 
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Η ενίσχυση της οργανωσιακής ευελιξίας και αυτονομίας. 
Η διοίκηση αποτελεσμάτων μέσω δεικτών και στόχων διαφόρων κατηγοριών. 
Η μέτρηση των αποτελεσμάτων και επιδόσεων σε επίπεδο οργάνωσης, ομάδας και ατόμων, 

καθώς και η ενδο-οργανωτική και δι-οργανωτική αξιολόγηση της συγκριτικής απόδοσής τους που 
καταλήγουν στην κατάρτιση προϋπολογισμού και τη μισθοδοσία υπαλλήλων βάσει δεικτών 
απόδοσης. 

Ο έλεγχος των δημοσίων δαπανών με βάση την αποδοτικότητα και την αποτελεσματικότητα. 
Η διοίκηση των ανθρώπινων πόρων με βάση τη γνώση. 
Η αξιοποίηση της σύγχρονης τεχνολογίας επικοινωνιών σε εφαρμογές ηλεκτρονικής 

διοίκησης ή ηλεκτρονικής διακυβέρνησης. 
Η κατάργηση των εμποδίων για την ανάπτυξη των αγορών και της επιχειρηματικότητας μέσω 

της υιοθέτησης προγραμμάτων κανονιστικής μεταρρύθμισης. 
Η λήψη αποφάσεων με διαφάνεια και ευρεία κοινωνική διαβούλευση. 
Η Ευρώπη επιχειρεί ένα σύνθετο μοντέλο διοικητικής μεταρρύθμισης, όπου συνυπάρχουν τα 

στοιχεία του προτύπου της αγοράς που εκφράζει του Νέο Δημόσιο Μάνατζμεντ μαζί με μια 
προσέγγιση που λαμβάνει υπ’ όψιν τους θεσμούς και τις πολιτισμικές ιδιαιτερότητες κάθε χώρας. 

Στην Ελλάδα διάφορα προγράμματα με τη λογική του Ν.Δ.Μ. εφαρμόστηκαν με σχετική 
καθυστέρηση. Αυτό οφειλόταν στην οικονομική δυσπραγία, στην κοινωνική και πολιτική 
καθυστέρηση και ατολμία, αλλά και στο εκπαιδευτικό έλλειμμα. 

1.1. Οι Αρχές του Νέου Δημοσίου Μάνατζμεντ 

1.1.1. Ποιότητα 

Όλα τα μεταρρυθμιστικά προγράμματα που έχουν τεθεί σε εφαρμογή χαρακτηρίζονται από 
μια προσπάθεια παροχής υπηρεσιών στους πολίτες με τη μέγιστη δυνατή ποιότητα. Η έννοια της 
ποιότητας αναφέρεται στην, με τον καλύτερο τρόπο, ικανοποίηση αναγκών από μια οργάνωση ή 
οντότητα. Όσον αφορά στις επιχειρήσεις οι ανάγκες σχετίζονται με τις επιθυμίες του πελάτη και 
τον τρόπο εξυπηρέτησής του. 

Στο δημόσιο μάνατζμεντ η ιδέα της ποιότητας έχει κεντρική θέση. Το προσδοκώμενο από 
τους χρήστες αποτέλεσμα είναι αυτό που προσδιορίζει τη λειτουργία και την οργάνωση της 
δημόσιας διοίκησης και όχι οι διαδικασίες. Ενώ στον ιδιωτικό τομέα η βελτίωση της ποιότητας 
συνδέεται με την ανταγωνιστικότητα και τη διεθνή αγορά, στο δημόσιο τομέα συμβάλλει στη 
βελτίωση των παρεχόμενων υπηρεσιών και της εικόνας της διοίκησης, αλλά παράλληλα και στην 
οικονομική ανάπτυξη με τη μείωση της σπατάλης. 

Ο πολίτης γίνεται πελάτης του κράτους που απευθύνεται σε αυτό για την παροχή υπηρεσιών. 
Η εξυπηρέτηση του πολίτη-πελάτη είναι αυτή που κανονίζει τις οποιεσδήποτε αλλαγές στη δομή, 
τις διαδικασίες και το ανθρώπινο δυναμικό των δημοσίων υπηρεσιών. 

Προγράμματα ποιότητας 

Παρόλο που τα κράτη λόγω των οικονομικών, ιστορικών και πολιτικών αλλά και κοινωνικών 
ιδιαιτεροτήτων τους έδειξαν διαφορετικό βαθμό αποδοχής στα διάφορα προγράμματα βελτίωσης 
της ποιότητας που επιχειρήθηκαν, οι ρυθμοί της παγκοσμιοποίησης επέβαλαν οικουμενικοποιημένα 
πρότυπα μέτρησης και αξιολόγησής της. 

Μερικά από αυτά είναι: 
Το σύστημα ISO 900 
Το Ευρωπαϊκό Μοντέλο Ποιότητας 
Το Κοινό Πλαίσιο Αξιολόγησης 
Το Γερμανικό Βραβείο Ποιότητας Speyer 
Το Αμερικανικό Βραβείο Makoln Baldrige National Quality Award 
Οι Βρετανικοί Citizen’s Charters και το Charter Mark Award 
Το Αυστραλιανό και το Καναδικό Βραβείο Αριστεία 
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1.1.2. Αποδοτικότητα 

Αποδοτικότητα μιας δραστηριότητας είναι η παραγωγή συγκεκριμένου αποτελέσματος με 
την ελαχιστοποίηση της χρήσης πόρων ή η μεγιστοποίηση των αποτελεσμάτων με δεδομένους 
πόρους. Για τον έλεγχο της επίτευξης του στόχου της αποδοτικότητας που θέτει μια οργάνωση 
θεσπίζεται ένας συγκεκριμένος δείκτης. 

Οι δείκτες αποδοτικότητας είναι αριθμητικά ή στοχαστικά αποτελέσματα και αξιολογούν μια 
δραστηριότητα ως προς: 

Την ποιότητα και την ποσότητα 
Την αποδοτικότητα 
Την αποτελεσματικότητα 
Την αποτελεσματικότητα αναγόμενη σε κόστος 
Η χρησιμότητα της εκπόνησης δεικτών αποδοτικότητας έγκειται στην απόδειξη ότι ο έλεγχος 

μέσω της μέτρησης της αποδοτικότητας βοηθά στην επισήμανση αδυναμιών του προγραμματισμού 
και της αξιολόγησης και στην αναζήτηση αναγκαίων διορθωτικών αλλαγών. Βοηθούν επίσης στην 
καλύτερη εσωτερική κατανομή των πόρων δημιουργώντας στους εργαζόμενους αισθήματα 
δικαιοσύνης και ασφάλειας. Βελτιώνουν την πληροφόρηση προσφέροντας δυνατότητες 
αξιοποίησης των οργανωσιακών δεδομένων. 

Παρόλο που εκφράζεται ο φόβος ότι η μέτρηση της ατομικής επίδοσης οδηγεί στην 
εξουθένωση των εργαζομένων ή ότι η αποδοτικότητα χρησιμοποιείται ως πρόσχημα για να 
στηρίξει μια αντεργατική πολιτική δεν είναι λίγες οι θετικές συνέπειες της μέτρησης της 
αποδοτικότητας. Ως σημαντικότερες θετικές συνέπειες καταγράφονται: 

Η αποκατάσταση των μη οικονομικών, ηθικών απολαβών, οι οποίες σήμερα έχουν 
υποβαθμιστεί σημαντικά, στερώντας τη δημόσια οργάνωση από ένα σημαντικό εργαλείο 
υποκίνησης των εργαζομένων της. 

Η παροχή στους αξιότερους και αποτελεσματικότερους υπαλλήλους των μέσων που 
χρειάζονται για να ανταποκριθούν καλύτερα στις ανάγκες και τις απαιτήσεις της θέσης τους 
(πρόσθετη εκπαίδευση, τεχνολογική υποστήριξη, ενημερωτικά ταξίδια κ.λπ.) αναβαθμίζοντας, 
ταυτόχρονα, την εικόνα της υπηρεσιακής τους μονάδας στον εσωτερικό οργανωσιακό 
συναγωνισμό. 

Η αντικατάσταση των οργανικών μονάδων από ομάδες διοίκησης έργου ή άλλα συλλογικά 
σχήματα, στην περίπτωση που τα δεύτερα είναι περισσότερο επιτυχημένα. 

1.1.3. Αναδιοργάνωση 

Η  αναδιοργάνωση ως αποτέλεσμα αναπροσανατολισμού μιας οργάνωσης είναι προϋπόθεση 
για να ευοδωθούν οι μεταρρυθμίσεις του Ν.Δ.Μ. Αρχικά καταγράφονται όλες οι αρμοδιότητες της 
οργάνωσης με σκοπό την επανεξέτασή   τους. Αναλύονται και αξιολογούνται η αποστολή και οι 
στόχοι που θέτει η οργάνωση, η ικανότητά της να ανταποκρίνεται επαρκώς σε αυτά που η ίδια 
διακηρύσσει αλλά γίνεται και σύγκριση (ποιοτική και οικονομική) των εκροών της σε σχέση με 
άλλες ιδιωτικές και δημόσιες οργανώσεις. 

Η αναδιοργάνωση συνδέεται με την περικοπή οργανωτικών μονάδων και τη συγχώνευση 
δραστηριοτήτων. Το προσωπικό χάνει τις θέσεις εργασίας του ή στην καλύτερη περίπτωση επαν-
εκπαιδεύεται για να μπορέσει να χρησιμοποιηθεί στην αναδομημένη οργάνωση. 

Η δομή της οργάνωσης που εφαρμόζει τις μεταρρυθμίσεις του Ν.Δ.Μ. διαφέρει από τα 
ιεραρχικά μοντέλα όπου οι ευτελείς μεταφέρονται από την κορυφή στη βάση. Αντιθέτως 
προκρίνεται η «δικτυακή» οργάνωση μεταξύ των υπηρεσιακών μονάδων. Κρίνεται σημαντική η 
ενεργοποίηση της φαντασίας των εργαζομένων και των δυνατοτήτων τους ως προς την επίτευξη 
του κοινού σκοπού. 

Για τους λόγους αυτούς έχουν αναπτυχθεί κάποιες τεχνικές οργάνωσης του προσωπικού. Η 
δημιουργία ομάδων εργασίας, η ανάδειξη του επικεφαλής κάθε έργου (project leader) από τους 
ίδιους τους εργαζόμενους, η ανταλλαγή απόψεων για τα λάθη και τις επιτυχίες τους είναι μερικές 
από αυτές κ.ά. 
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1.1.4. Επανίδρυση 

Μια διεργασία παρόμοια με την αναδιοργάνωση είναι η επανίδρυση. Η επανίδρυση μιας 
οργάνωσης προϋποθέτει στρατηγικό σχέδιο στο οποίο αποτυπώνεται ο προσανατολισμός της 
οργάνωσης σχετικά με τη θέση της στην αγορά ή στο δημόσιο τομέα. Επίσης, απαιτείται η 
αποσαφήνιση των δικτύων συνεργασίας και των συμμαχιών της. 

Η επανίδρυση επικεντρώνεται σε δύο τομείς. Ο πρώτος είναι ο επαναπροσδιορισμός των 
σχέσεων μεταξύ της δημόσιας οργάνωσης και των πολιτών. Σκοπός είναι η αναδόμηση αυτών των 
σχέσεων και η δημιουργία σχέσεων εμπιστοσύνης και συμμετοχής των πολιτών στη λήψη 
αποφάσεων. Ο δεύτερος τομέας αφορά στην οικονομική διαχείριση των δημόσιων αγαθών μέσω 
σύγχρονων μεθόδων κατάρτισης προϋπολογισμών. 

Οι υποστηρικτές της επανίδρυσης διευκρινίζουν πως δεν πρόκειται για μια απλή 
αντικατάσταση των δημοσίων γραφειοκρατικών δομών και συμπεριφορών στα πρότυπα του 
ιδιωτικού τομέα. Προβάλλουν ως κύριο συστατικό του νέου μοντέλου οργάνωσης την καινοτομία, 
τη συνεχή βελτίωση της ποιότητας των υπηρεσιών, χωρίς εξωτερικές πιέσεις αλλά ως 
αποτελέσματα «αυτό-ανανέωσης». 

Η επιτυχία του εγχειρήματος κρίνεται πολύ από την επιλογή της κατάλληλης μεθόδου για τη 
διαμόρφωση των δεικτών αποδοτικότητας. Υπάρχουν διάφορα μοντέλα μέτρησης της 
αποδοτικότητας, όπως το σύστημα της «σταθμισμένης αξιολόγησης» (Balanced Scorecard) του 
Maisel και το μοντέλο της «πυραμίδας της αποδοτικότητας» (Performance Pyramid). Το σύστημα 
της «σταθμισμένης αξιολόγησης» δίνει έμφαση στο ανθρώπινο δυναμικό ως το στυλοβάτη για τη 
βελτίωση της αποτελεσματικότητας, ενώ η «πυραμίδα της αποδοτικότητας» στην επικοινωνία των 
διαφορετικών επιπέδων διοίκησης (εθνικών-υπερεθνικών, κεντρικών-αποκεντρωμένων, ανώτερων-
κατώτερων). 

Οι εργαζόμενοι που θα συμμετάσχουν στη διαδικασία μέτρησης της αποδοτικότητας θα 
καταγράψουν την καθημερινή τους δουλειά σε τέσσερις τομείς:  

Τα εισερχόμενα δηλαδή αυτά που αφορούν τους ανθρώπους της οργάνωσης,                 
εξωτερικούς ή εσωτερικούς πελάτες. 

Τα υλικά και οι δομές της οργάνωσης (πρώτες ύλες, ομάδες, εφαρμογές κ.ά.). 
Τα δεδομένα που σχετίζονται, με πληροφορίες και η διαχείρισή τους. 
Οι υπάρχουσες δυνατότητες και υποδομές (κτίρια, Η/Υ, μηχανικός εξοπλισμός). 
Όλα τα παραπάνω η οργάνωση θα πρέπει να τα μετατρέψει σε εξερχόμενα (υπηρεσίες, 

προϊόντα) μέσω μιας διαδικασίας την οποία θα επιλέξει. Απαραίτητη είναι η συγκέντρωση της 
περιοδικής μέτρησης της αποδοτικότητάς της σε μια κεντρική μονάδα υπεύθυνη για τη συντήρηση 
των βάσεων δεδομένων. Εκεί θα καταχωρούνται στοιχεία που αφορούν στη μέτρηση των 
προϊόντων/υπηρεσιών της οργάνωσης αλλά και δείκτες που μετρούν την ικανοποίηση των πελατών 
και των εργαζομένων. 

Κρίσιμη κρίνεται η μελέτη της συμπεριφοράς και των αντιδράσεων του ανθρώπινου 
δυναμικού στην όλη διαδικασία, καθώς ο υποκειμενικός ανθρώπινος παράγοντας περιορίζει τη 
μέτρηση και διαχείριση της αποδοτικότητας. Οπότε πριν από τη θέσπιση δεικτών 
αποτελεσματικότητας θα πρέπει να αξιολογούνται: 

Η ατομική επαγγελματική –συμπεριλαμβανομένης και της αντιπαραγωγικής- συμπεριφορά, 
η ομαδική εργασιακή επίδοση, 
οι συμπεριφορές απόσυρσης και παραίτησης (όπως η συστηματική απουσία από την 

εργασία), 
η αυτο-αξιολόγηση του εργαζομένου ως προς το βαθμό «δίκαιης μεταχείρισής» του, 
οι άμεσες ή έμμεσες συσχετίσεις μεταξύ των προηγούμενων μεταβλητών και των 

συγκεκριμένων οργανωσιακών αποτελεσμάτων. 
Η ίδια μέθοδος που εφαρμόζεται για τους εργαζομένους θα πρέπει να εφαρμοστεί και για 

τους αποδέκτες της διοικητικής δράσης δηλαδή να διερευνηθεί η ποιότητα της ικανοποίησης των 
πολιτών, των στάσεων και των διαμορφωμένων πεποιθήσεων. Συνήθως προς αυτήν την 
κατεύθυνση χρησιμοποιούνται σχετικά ερωτηματολόγια και συνεντεύξεις. 
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2. Η κουλτούρα 

Η μεταρρύθμιση της δημόσιας διοίκησης, η αντικατάσταση δηλαδή του γραφειοκρατικού 
προτύπου από το Νέο Δημόσιο Μάνατζμεντ, δημιούργησε μια αισιόδοξη εντύπωση θετικής 
αλλαγής σε όλους τους τομείς κυρίως σε αυτόν της διαχείρισης του ανθρώπινου δυναμικού. 

Ωστόσο, φαίνεται πως οι ιδέες για περισσότερη ευελιξία, καινοτομία, αλλαγή κι απόδοση ως 
αντιστάθμισμα στη γραφειοκρατία στερούνται θεωρητικής τεκμηρίωσης και κατανόησης 
(Christoph Demmke /Thomaς Henokl/Timo Moilanen, 2008). 

Η ποικιλομορφία των παραδοσιακών συστημάτων, οι διαφορετικοί τρόποι διαχείρισης των 
ανθρώπινων πόρων, τα διαφορετικά συστήματα καριέρας των διαφόρων χωρών κ.ά. δυσχεραίνουν 
την εξαγωγή συμπερασμάτων σχετικά με την αποτελεσματικότητα και την επιτυχία της έως τώρα 
εφαρμογής νέων προτύπων διοίκησης. Επιπλέον δημιουργούν εμπόδια στην εφαρμογή ενός κοινού 
μοντέλου διαχείρισης για όλες τις χώρες. 

Παρά την ύπαρξη αυτής της ποικιλομορφίας ως προς την εφαρμογή των νέων διοικητικών 
προτύπων στις ευρωπαϊκές κοινωνίες, όπως και στην ελληνική, παρατηρούνταν σε αυτές κάποια 
κοινά χαρακτηριστικά όσον αφορά στο, για δεκαετίες, εφαρμοσμένο γραφειοκρατικό  πρότυπο. 
Έτσι, για παράδειγμα, όπως τονίζουν οι παραπάνω ερευνητές σε όλες σχεδόν τις χώρες ο ρόλος του 
δημοσίου υπαλλήλου θεωρούνταν ρόλος «πράκτορα» που υπερασπιζόταν τους νόμους του κράτους 
και εκτελούσε κυβερνητικές εντολές.  

Προκειμένου να εξαλειφθούν η διαφθορά και τα παραπτώματα και να εξασφαλιστεί η 
πολιτική ουδετερότητα των δημοσίων υπαλλήλων είχε δημιουργηθεί μια ιεραρχική και 
συγκεντρωτική οργανωτική δομή με χαρακτηριστικά όπως η συγκεκριμένη και άκαμπτη 
σταδιοδρομία, ο σταθερός μισθός, η προαγωγή με βάση την αρχαιότητα κ.ά. Και ήταν τόσο καλά 
δομημένο αυτό το σύστημα, ώστε ο Max Weber να υποστηρίξει πως ακόμη και σε συνθήκες 
κατάκτησης της χώρας με πόλεμο αυτό το σύστημα να μπορεί να συνεχίζει να λειτουργεί. 

Ο ρόλος του δημόσιου υπάλληλου ήταν περιορισμένος στην τήρηση των κανονισμών και η 
εξυπηρέτηση των πολιτών ερχόταν σε δεύτερη μοίρα. Κοινωνικές υπηρεσίες που παρέχονταν από 
το κράτος υπήρχαν σε ελάχιστες χώρες (μέχρι το 1950 τουλάχιστον). Ο δημόσιος τομέας 
αποσκοπούσε στον έλεγχο της κοινωνίας και όχι στην εξυπηρέτησή της και λογοδοτούσε σε αυτήν 
ελάχιστα. 

Σήμερα, όπως φάνηκε και σε σχετική έρευνα, την εποχή που προέδρευε η Σλοβενία στην 
Ε.Ε.,  ο δημόσιος τομέας είναι πιο προσιτός, πιο διαφανής και πιο επιφορτισμένος εργασιακά από 
ποτέ. Επιπλέον, οι δημόσιοι υπάλληλοι κατέχουν περισσότερα προσόντα από πριν. Ωστόσο και 
πάλι οι συνθήκες εργασίας και οι οργανωτικές δομές κάνουν το επάγγελμα του δημόσιου 
υπάλληλου διαφορετικό από αυτό του ιδιωτικού. Η ύπαρξη πολλών κανόνων, η μεγάλη πολιτική 
επιρροή, η έλλειψη κινήτρων και εξωτερικού ελέγχου, ο μικρός βαθμός αποκέντρωσης κ.ά. 
θεωρούνται μερικές από τις αιτίες για τη διαφορά αυτή. 

Ακόμη κι αν οι χώρες έχουν υιοθετήσει νέα διοικητικά πρότυπα με αλλαγές στο εργασιακό 
καθεστώς των δημόσιων υπάλληλων (αποκέντρωση, ελαστικοποίηση των εργασιακών συμβάσεων 
κ.ά.) η κοινή γνώμη αργεί να αποδεχθεί μια αλλαγή στη συμπεριφορά τους. Αυτό οφείλεται συχνά 
στην ελλιπή ενημέρωση του κοινού και το κακό μάρκετινγκ από την πλευρά των δημόσιων 
υπηρεσιών σχετικά με τις αλλαγές που έχουν γίνει. Πολιτικοί και ιδεολογικοί λόγοι συντείνουν σε 
αυτό αλλά κυρίως η εδραιωμένη αντίληψη για το κράτος και τις δημόσιες υπηρεσίες ότι η 
διαχείριση και το προσωπικό του δε λειτουργεί σωστά, εξαιτίας του μεγέθους της γραφειοκρατίας, 
της δυσκαμψίας, των χαμηλών αμοιβών και άλλα που αναφέρθηκαν πιο πάνω. 

2.1. Η περίπτωση της Ελλάδας 

Η ανάγκη για βελτίωση της ποιότητας στη λειτουργία του κράτους στην Ελλάδα είχε γίνει 
ορατή από παλιά. Ο κ. Α. Μακρυδημήτρης (1999)  αναφέρει χαρακτηριστικά ότι το ποιοτικό 
έλλειμμα δυσχεραίνει την ομαλή λειτουργία, τη δημιουργική εξέλιξη και την αρμονική 
συνάρθρωση της κοινωνίας με την οικονομία, την πολιτική και τον πολιτισμό. Το κράτος και η 
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δημόσια γραφειοκρατία που αποτελεί τον πυρήνα του, δε λειτουργεί στον καλύτερο δυνατό βαθμό 
και δεν ανταποκρίνεται στις προσδοκίες και τις απαιτήσεις της εποχής 

Το κράτος, συνεχίζει ο κ. Μακρυδημήτρης, δεν μπορεί σήμερα να ορίζει και να πιέζει. 
Πρέπει αντίθετα να μπορεί να πείθει, να επικοινωνεί με την κοινωνία και οι πολίτες να το 
εμπιστεύονται. Το διοικητικό ζητούμενο της εποχής μας είναι η δημιουργική και συμμετοχική 
δημόσια οργάνωση και υπηρεσία που περιορίζεται με τρόπο ευέλικτο και αποτελεσματικό στην 
ποιοτική παροχή αγαθών και λειτουργιών στο χώρο της παιδείας, της υγείας, των επικοινωνιών, του 
πολιτισμού και της ασφάλειας. Η διοίκηση πρέπει να λειτουργεί αξιοποιώντας το δίκαιο και τη 
διαχείριση (management), το δίκτυο και την ιεραρχία, την οικονομία και την αποτελεσματικότητα 
και να εγγυάται την προσφορά από την ίδια ή άλλους κοινωνικούς εταίρους μιας ποικιλίας 
υπηρεσιών στην κοινωνία των πολιτών. 

Ανάμεσα στα εμπόδια που συναντά η αντικατάσταση του γραφειοκρατικού προτύπου από τη 
νέα διοικητική κουλτούρα του Νέου Δημοσίου Μάνατζμεντ  αναφέρεται η, επί σειρά δεκαετιών, 
διαπαιδαγώγηση των στελεχών της διοίκησης με τις παραδοσιακές αξίες της γραφειοκρατίας, 
δηλαδή την πρωτοκαθεδρία της πολιτικής και τη διοικητική διαδικαστική νομιμοποίηση των 
ενεργειών της. Τα θέματα κουλτούρας και γνώσης έχουν άμεση συνάφεια με τις μεταρρυθμίσεις 
του Νέου Δημοσίου Μάνατζμεντ, αποτελούν προαπαιτούμενα της επιτυχίας τους και προϋποθέσεις 
για την ανάπτυξη του ανθρώπινου δυναμικού. 

Μια νέα οργανωσιακή προσέγγιση έχει αναδυθεί τα τελευταία χρόνια, όπου δίνεται μεγάλη 
σημασία στο ζήτημα της «κουλτούρας» στα μεγάλα κεφάλαια της διοικητικής επιστήμης που 
αφορούν τη δομή, την ηγεσία και το ανθρώπινο δυναμικό. Έτσι, νέες θεωρίες με έμφαση στην 
ποιότητα των προϊόντων και των υπηρεσιών επικεντρώνονται στην ηθική και στο σύστημα αξιών 
μιας οργάνωσης, με συνισταμένη τη διαμόρφωση ενός κοινού τρόπου σκέψης και αντίληψης στα 
μέλη της ομάδας. Η διαμόρφωση αυτή έχει συνέπειες στη λήψη αποφάσεων, στη δομική 
συγκρότηση της οργάνωσης, αλλά και στη διαχείριση και ανάπτυξη του ανθρώπινου δυναμικού. 

Η κυρίαρχη πλέον θέση της κουλτούρας στη θεωρία και την πρακτική των οργανώσεων 
προκύπτει από το γεγονός ότι καλύπτει ένα κενό προσανατολισμού και ένα έλλειμμα κοινωνικής 
ενσωμάτωσης ιδιαίτερα της νέας γενιάς. Οι οργανώσεις είχαν φτάσει συχνά σε αδιέξοδο, γεγονός 
το οποίο οφείλονταν στην απώλεια της ηθικής και την πρωτοκαθεδρία των ηδονιστικών και 
ναρκισσιστικών αντιλήψεων και στάσεων ζωής  εξαιτίας κυρίως των κατακτήσεων του 
τεχνολογικού μας πολιτισμού. 

Ο E. Schein(1985) έχει ορίσει την κουλτούρα ως «ένα πρότυπο βασικών υποθέσεων που έχουν 
επινοηθεί, ανακαλυφθεί ή αναπτυχθεί από μια δεδομένη ομάδα, ενόσω μαθαίνει να αντιμετωπίζει τα 
προβλήματα της  εξωτερικής προσαρμογής και της εσωτερικής ενσωμάτωσής της και οι οποίες έχουν 
αποδώσει αρκετά καλά ώστε να θεωρούνται ισχύουσες και, γι’ αυτό, να μεταφέρονται στα νέα μέλη 
ως ο σωστός τρόπος να αντιλαμβάνονται, να σκέπτονται και να αισθάνονται σε σχέση με τα 
προβλήματα αυτά»(Organizational Culture and Leadership, σελ. 9). 

Η ορθή ενσωμάτωση της οργανωσιακής κουλτούρας στη στρατηγική μιας οργάνωσης 
κρίνεται μεγάλης πρακτικής σημασίας από πολλούς αναλυτές. Οι τέσσερις βασικοί τύποι 
κουλτούρας όπως τους διέκρινε το Charles Handy, είναι η κουλτούρα της εξουσίας, η κουλτούρα 
του ρόλου, αυτή του εργασιακού καθήκοντος και η κουλτούρα του ατόμου ή της υποστήριξης. Η 
κουλτούρα της εξουσίας αφορά την αφοσίωση στον αρχηγό-ηγέτη από τον οποίο εξαρτάται η 
επιβίωση και πρόοδος της οργάνωσης. 

Η κουλτούρα του ρόλου είναι η κουλτούρα που συναντάται στις γραφειοκρατικές 
οργανώσεις, με πυραμιδοειδή μορφή. Κάθε εργασιακή θέση έχει έναν τίτλο και στη θέση αυτή 
μπαίνει κάποιο άτομο που αναλαμβάνει έναν ρόλο. Η τάξη, η συνέχεια, η προβλεψιμότητα κι ο 
έλεγχος είναι τα πλεονεκτήματα της κουλτούρας αυτής ενώ ως αρνητικά στοιχεία έχει την 
ακαμψία, το δογματισμό και την τυπολατρεία. 

Η κουλτούρα του εργασιακού καθήκοντος αξιολογεί τη διεκπεραίωση μιας αποστολής χωρίς 
συγκεκριμένο σχέδιο ή πρόγραμμα. Προωθείται ο αυτοσχεδιασμός, η έμπνευση και η 
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εφευρετικότητα. Βασικό της χαρακτηριστικό είναι η συνεργασία μεταξύ ατόμων με διαφορετικές 
ειδικότητες σε κλίμα εγκάρδιο. 

Η κουλτούρα του ατόμου έχει σαν μέλημα την εξυπηρέτηση του συγκεκριμένου εξωτερικού 
πελάτη-καταναλωτή-πολίτη. Προϋποθέτει την ύπαρξη ενός ισχυρού δικτύου υποστήριξης των 
υπαλλήλων της οργάνωσης και έχει σαν πλεονέκτημα της την αμεσότητα, ενώ η χαλαρή της δομή 
δυσχεραίνει τη λειτουργία της καθώς από αυτή την κουλτούρα δεν προκύπτουν οδηγίες για την 
εσωτερική  οργάνωση της επιχείρησης. 

Οι περισσότερες οργανώσεις συνδυάζουν διάφορους τύπους κουλτούρας. Η δεσπόζουσα 
κουλτούρα οι δομές και οι λειτουργίες της κάθε οργάνωσης διαμορφώνουν το βαθμό στον οποίο οι 
κουλτούρες αυτές θα συνυπάρξουν ειρηνικά, θα συγκρουστούν ή θα διδαχθούν η μια από την άλλη. 

Το Νέο Δημόσιο Μάνατζμεντ αξιοποίησε πάρα πολύ τα αποτελέσματα της έρευνας πάνω στα 
θέματα της κουλτούρας. Οι μεταρρυθμίσεις του δε θα ήταν δυνατό να υλοποιηθούν χωρίς να 
υπάρξει ένα συγκεκριμένο πλαίσιο ηθικών αρχών το οποίο θα ενέπνεε τους εμπλεκόμενους. Οι 
θεωρίες της ποιότητας και της αποδοτικότητας που αναπτύχθηκαν πιο πάνω ναι μεν έχουν έντονο 
ηθικό υπόβαθρο, το οποίο όμως συρρικνώνεται κατά την εφαρμογή τους, καθώς δίνεται 
προτεραιότητα σε τεχνικές διαχείρισης της εξουσίας. 

2.2. Εμπόδια στην αλλαγή κουλτούρας 

         Θεωρείται γενικά πιο εύκολο να δημιουργηθεί μια καινούργια οργάνωση με νέους 
στόχους παρά να αλλάξει η εδραιωμένη κουλτούρα σε μια παλιά. Η αντικατάσταση του 
γραφειοκρατικού προτύπου διοίκησης από το Νέο Δημόσιο Μάνατζμεντ προϋποθέτει μια 
συστηματική προσπάθεια στην κατεύθυνση της επίδρασης πάνω στο υπάρχον σύστημα ηθικών 
αξιών, του επηρεασμού της υπάρχουσας διοικητικής κουλτούρας και της δημιουργίας ενός 
διαφορετικού τρόπου σκέψης που θα υιοθετηθεί από όλους τους εμπλεκόμενους. 

Η άσκηση πολιτικής για τη διοικητική ηθική συναντά συχνά εμπόδια επειδή δεν αρκεί η 
δημιουργία κωδίκων ηθικής για να επιτευχθεί η εφαρμογή. Βασική αιτία είναι η απουσία ηθικής 
ακεραιότητας των υποκειμένων που θα  την αναλάβουν αντιστάθμισμα της οποίας θα ήταν η 
διαρκής εκπαίδευση και η διαβούλευση όλων των στελεχών μιας οργάνωσης στα θέματα ηθικής 
και δεοντολογίας. Ο K. Dramer(1997) συγκεκριμένα προτείνει την κατάρτιση ενός καταλόγου 
ηθικών δράσεων, ανεξαρτήτων από τους κανόνες δικαίου, αναφορικά με την αρετή/χρηστότητα 
κάθε πράξης και κάθε υποκειμένου. 

Ο ρόλος της μάθησης κρίνεται επομένως κρίσιμος για την επιτυχία των μεταρρυθμίσεων. Για 
τον P. Senge  μια «οργάνωση που μαθαίνει» έχει πολύ περισσότερες πιθανότητες για μια επιτυχή 
μεταρρύθμιση. Μια θεμελιώδης αξία του μάνατζμεντ είναι η αναζήτηση του βέλτιστου τρόπου 
παραγωγής και η συλλογή και διάθεση πληροφοριών αναφορικά με την οργάνωση και το 
περιβάλλον της. Η σύνδεση της πληροφορίας με την απόφαση αναβαθμίζει το ρόλο της μάθησης 
καθώς είναι σε θέση να βελτιώσει τις αποφάσεις. 

Η βελτίωση του γνωστικού κεφαλαίου ωστόσο δε νοείται χωρίς να λαμβάνει υπόψη τα 
υποκείμενα της οργάνωσης, τους εργαζόμενους και τη στάση τους απέναντι στη νέα γνώση. Όταν 
έχει εξασφαλιστεί η  θετική στάση τους για  την αφομοίωση της νέας γνώσης οι πιθανότητες ότι η 
γνωστική αναδιοργάνωση θα οδηγήσει στην οργανωσιακή ανάπτυξη αυξάνονται κατακόρυφα. 

Η βελτιστοποίηση του γνωστικού κεφαλαίου των εργαζομένων συνεπάγεται συνεχή 
προσπάθεια για τη διεύρυνση των γνώσεων και των δεξιοτήτων τους, με σκοπό να πετύχουν τα 
καλύτερα δυνατά αποτελέσματα ως προς την υλοποίηση των οργανωσιακών στόχων. Παρά τα 
εμπόδια που συναντώνται, όπως για παράδειγμα η τοποθέτηση σε υψηλές θέσεις ατόμων χωρίς να 
έχουν τα απαραίτητα εφόδια, η γήρανση του πληθυσμού κ.ά., η  συνεργασία, η αλληλεπίδραση και 
η ανταλλαγή πληροφοριών μεταξύ των εργαζομένων θα βοηθήσουν στη γνωστική τους ανάπτυξη. 
Σημαντικό ρόλο θα παίξουν επίσης η αξιοκρατία, η αποτελεσματικότητα, η δημιουργία κινήτρων, η 
δια βίου μάθηση και η συμμετοχή του προσωπικού στην διαμόρφωση πολιτικής. 
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Συμπεράσματα 

Στην παρούσα εργασία έγινε μια απόπειρα ανάπτυξης των βασικών αρχών του Νέου 
Δημοσίου Μάνατζμεντ που επιχειρείται να αντικαταστήσει το  γραφειοκρατικό. Όπως είδαμε ένα 
από τα εμπόδια που δυσκολεύουν την εφαρμογή αυτής της μεταρρύθμισης είναι η κρατούσα 
διοικητική κουλτούρα, αποτέλεσμα διαπαιδαγώγησης στις παραδοσιακές αξίες της γραφειοκρατίας, 
δηλαδή την πρωτοκαθεδρία της πολιτικής και τη διοικητική διαδικαστική νομιμοποίηση των 
ενεργειών της. 

Μια δημόσια οργάνωση που βάζει ως προτεραιότητα τις ανάγκες των πολιτών, (εργαζόμενων 
σε αυτή και μη), θα πρέπει να επιχειρήσει μια σειρά μεταρρυθμίσεων στο εσωτερικό της όπως η 
ελαχιστοποίηση των ιεραρχικών πυραμίδων και η απλούστευση των γραφειοκρατικών διαδικασιών 
ως μέσα βελτίωσης της ποιότητας συνθηκών εργασίας του υπηρετούντος προσωπικού. 

Με τη δημιουργία βάσεων δεδομένων, δικτύων και την πρόσληψη εξειδικευμένων 
επιστημόνων θα μεταφερθεί νέα γνώση στην οργάνωση, όπως επίσης με τη συνεργασία με 
πανεπιστήμια και ερευνητικά ιδρύματα. Θα πρέπει να επικεντρωθεί στην παραγωγή 
αποτελεσμάτων μέσω της αξιολόγησης και του ανασχεδιασμού. 

Το ανθρώπινο δυναμικό, οι εργαζόμενοι στη διοίκηση, είναι ο σημαντικότερος συντελεστής 
οποιουδήποτε μεταρρυθμιστικού εγχειρήματος. Η βελτίωση του γνωστικού κεφαλαίου του, που 
σημαίνει συνεχή προσπάθεια για διεύρυνση των γνώσεων και των δεξιοτήτων του, συντελεί στην 
επίτευξη καλύτερων αποτελεσμάτων και στόχων. Βοηθητικό ρόλο σ ‘ αυτό παίζει η ανταλλαγή 
γνώσεων και εμπειριών, βέλτιστων πρακτικών, ώστε να διδάσκεται ο ένας από τον άλλο. Ο 
δημόσιος τομέας μέσω κριτηρίων όπως η απόδοση, η επίτευξη στόχων, η διαφάνεια, η αξιοκρατία 
και η αποτελεσματικότητα πιστεύεται ότι θα προσέλκυε δυναμικά στελέχη που τώρα προτιμούν 
άλλα επαγγέλματα για να σταδιοδρομήσουν.  

Προτείνεται, τέλος, η συμμετοχή των εργαζομένων στον προσδιορισμό των σχετικών 
προγραμμάτων και μέτρων πολιτικής. Θα πρέπει να προωθηθεί ο διάλογος μέσω της διαβούλευσης, 
των συλλογικών διαπραγματεύσεων και της εξασφάλισης της αντιπροσώπευσης των 
συνδικαλιστικών οργάνων των εργαζομένων. 
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Περίληψη 

Η εισήγηση αυτή πραγματεύεται  χαρακτηριστικά της ηγεσίας και της καινοτομικής της 

διάστασης μέσα από δράσεις και πρακτικές οι οποίες εστιάζουν σε πραγματολογικά δεδομένα της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Το μοντέλο ηγεσίας το οποίο επιτυγχάνει τόσο στην εκπαίδευση(τυπική 

–μη τυπική) όσο και στην κατάρτιση (αρχική-συνεχόμενη επαγγελματική κατάρτιση) διαθέτει 

ιδιαίτερα γνωρίσματα και εξυπηρετεί το σύγχρονο σχολείο, τη σημερινή εκπαίδευση, την 

επαγγελματική μάθηση και την αποτελεσματική κατάρτιση σύμφωνα με τις ανάγκες της κοινωνίας 

απαιτήσεις και τα ζητούμενα της οικονομίας της αγοράς. Οι καινοτομικές δράσεις της ηγεσίας 

σκοπεύουν στη λειτουργία και στη διαμόρφωση κουλτούρας της εκπαιδευτικής μονάδας ώστε η 

μόρφωση να είναι επιτυχής, ουσιαστική και ισορροπημένη. Με άλλα λόγια ο ρόλος διευκόλυνσης 

και μεσολάβησης συνδράμει στη διατύπωση και ανάδειξη προτάσεων γύρω από τη διασύνδεση του 

εκπαιδευτικού συστήματος με τις δομές και τους φορείς της τοπικής αυτοδιοίκησης.  

Μεθοδολογικά στην εμπειρική έρευνα  επιλέχθηκε ποσοτική διερεύνηση με ερωτηματολόγιο 

ως κύριο εργαλείο συλλογής δεδομένων. Το προκύπτον πρωτογενές υλικό αναφέρεται στις απόψεις 

μάχιμων εκπαιδευτικών οι οποίοι βιώνουν την σχολική πραγματικότητα, επιλέγουν την διδακτική 

τους στρατηγική καθώς παράλληλα ενδιαφέρονται για την επαγγελματική τους ανάπτυξη. 

Φροντίζουν τη συλλογική συνύπαρξη στη σχολική κοινότητα, επιλέγουν ενεργά δράσεις για την 

εκπλήρωση της αποστολής της μονάδας στην οποία υπηρετούν καθώς ενδιαφέρονται για 

διαδικασίες οι οποίες υποστηρίζουν μια επωφελή για την κοινωνία αλληλεπίδραση μεταξύ 

παιδευτικού περιβάλλοντος και τοπικής αυτοδιοίκησης. Με την βοήθεια της ηγεσίας συν-

διαμορφώνουν το μαθησιακό κλίμα, προάγουν τον αλληλοσεβασμό, καλλιεργούν ποιοτικά 

χαρακτηριστικά της εκπαιδευτικής διαδικασίας ή του προγράμματος κατάρτισης και ενισχύουν 

οτιδήποτε προσθέτει εκπαιδευτική αξία στην πράξη.     

Η διερεύνηση των απόψεων εκπαιδευτικών αφορά τη ζώσα πραγματικότητα της καινοτομίας 

και την προσπάθεια  εφαρμογής καινοτομιών από τη σχολική ηγεσία. Η έρευνα συναρτάται με 

γνωρίσματα καινοτομικής διάστασης της ηγεσίας σε συνδυασμό με αλληλεξαρτήσεις, προσωπικές 

θεωρήσεις και ατομικές αναζητήσεις των συμμετεχόντων σε αυτή. 

 Συνοπτικά, η συμβολή του εφαρμοζόμενου μοντέλου ηγεσίας και της δημιουργικά 

καινοτομικής του διάστασης επιδρά καθοριστικά στη διαμόρφωση κουλτούρας αυτο-βελτίωσης 

κάθε εκπαιδευτικού οργανισμού καθώς αμβλύνει αμφισημίες σχετικές τόσο  με την ποιότητα στην 

εκπαιδευτική πράξη όσο και την αποτελεσματικότητα της κατά περίπτωση μαθησιακής δράσης. Η 

συμβολή του άρθρου συνεισφέρει στην εύρεση (αναζήτηση-σχεδιασμό-ανατροφοδότηση) μορφών 
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προοδευτικής στρατηγικής για την εκπαίδευση που να προάγει ποιοτικά τον διάλογο, τη 

συμμετοχή, την καινοτομία και την παιδαγωγική ελευθερία (στο πλαίσιο της σχετικής αυτονομίας. 

με έμφαση στην κοινωνική ευθύνη).   

 

Λέξεις κλειδιά: ηγεσία, μοντέλο, καινοτομική διάσταση. 

1  Εισαγωγή 

 Τα πραγματολογικά δεδομένα της σχολικής κοινότητας και η τρέχουσα πραγματικότητα 

αναζητά μοντέλα καινοτομικής αντίληψης και δημιουργικότητας  με τα οποία η σχολική ηγεσία δια 

της συλλογικής δράσης μπορεί να επενδύσει σε προσδοκίες. Αυτές αφορούν το μαθητικό δυναμικό, 

τους διδάσκοντες, τους γονείς και όλους τους εμπλεκόμενους σε όλα τα επίπεδα ιεραρχίας 

συμπεριλαμβανόμενων των συνεργαζόμενων αρχών και φορέων.  

Το εκάστοτε μοντέλο ηγεσίας κρίνεται ποικιλότροπα επειδή αποτελεί σημείο αναφοράς 

καθενός με έναρξη την επιλογή σταδιοδρομίας και την επαγγελματική πορεία στο σύνολο του 

εργασιακού του βίου.  

Σήμερα το σχολικό περιβάλλον καλείται να ανταποκριθεί σε συστήματα τα οποία κατά 

πρώτον εισάγουν επιλογές οι οποίες συνεχώς διαμορφώνονται, συνήθειες κοινωνικά αποδεκτές και 

δεύτερον αφορούν συγκεκριμένες ενέργειες (κανονιστικού προσανατολισμού). Οι καθιερωμένες 

"συνταγές" για τη λήψη αποφάσεων, έχουν γίνει λιγότερο εφαρμόσιμες γιατί απλά βασίζονται σε 

αρχές οι οποίες αντανακλούσαν και προωθούσαν τη σταθερότητα μιας άλλης εποχής. Οι 

παραδοσιακές διαδικασίες, οι οποίες κάνουν χρήση ιεραρχικών και γραφειοκρατικών μοντέλων, 

δείχνουν ότι είναι ανεπαρκείς. Με αυτή την οπτική, μια καινοτομική διάσταση του μοντέλου 

ηγεσίας συγκροτεί (συνιστά) συνιστώσες οι οποίες «καταφέρνουν» να καλύψουν ανάγκες, να 

αλλάξουν  διαδικασίες, να βελτιώσουν συνθήκες, να αναβαθμίσουν προσδοκίες δηλαδή  

«κατορθώνουν» να διατηρούν αισιοδοξία και ενθουσιασμό μελλοντικών επιτεύξεων. 

2 Εννοιολογικές προσεγγίσεις-υπόβαθρο 

          Ο μεγάλος αριθμός ορισμών για την ηγεσία συμβαδίζει με την εξέλιξη της δομής του 

χώρου εργασίας και την στοχοθέτηση σε συνάρτηση με το οικονομικό και κοινωνικό περιβάλλον. 

Οι διαφοροποιήσεις οι οποίες καταγράφονται εξαρτώνται από την αποστολή του οργανισμού και τα 

προσδοκώμενα. Οι έννοιες ηγέτης, διοικητής, διευθυντής, επιστημονικός υπεύθυνος, υπεύθυνος 

κατάρτισης ή υλοποίησης προγράμματος αποδίδουν κατ΄ αρχήν μια διαφοροποίηση για το πλαίσιο 

λειτουργίας και τα επιτεύγματα οποιασδήποτε δομής (δημόσιου χαρακτήρα ή ιδιωτικής 

πρωτοβουλίας). Δηλαδή το εννοιολογικό πλαίσιο των όρων αυτών συγκεκριμενοποιείται και 

δύναται να προσδιοριστεί το είδος των παρεχόμενων υπηρεσιών, αν επιλέξουμε παραδείγματα 

δομών και ανατρέξουμε στα οργανογράμματά τους για αυτές τις αναφορές.   

Πιο ειδικά, εστιάζοντας (για παράδειγμα) στην ονοματολογία: σχολική διεύθυνση,  σχολική 

ηγεσία,  ηγεσία σχολικής διοίκησης  μπορούμε διακριτά να αντιληφθούμε το «άπλωμα και το 

βάθεμα» της άσκησης του αντίστοιχου ρόλου. Με άλλα λόγια από το πρώτο στο τρίτο, διευρύνεται  

το συλλογικό, ενισχύεται το ομαδικό, καλλιεργείται η συναπόφαση/εταιρική λήψη αποφάσεων 

καθώς  βαθαίνει η συνυπευθυνότητα και η συναντίληψη για βελτίωση και ποιοτική λογοδοσία.  

Προφανώς ιεραρχικού τύπου διοίκηση δεν μπορεί να εφαρμοστεί στο σχολικό περιβάλλον 

λόγω των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών του δυναμικού που εμπλέκεται και της φύσης των 

εξωτερικών αλληλεξαρτήσεων. Το μοντέλο σύμφωνα με τους Lee, Gambling και Hogg (2004), 

όπου «η ηγεσία παραδοσιακά περιγράφεται σαν ένα φαινόμενο αλληλεπίδρασης και συναλλαγής 

μεταξύ ηγετών και υφισταμένων» (όπ. αναφ. Βασιλειάδου, Διερωνίτου, 2014, σ. 103), έχει εκλείψει 
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επειδή οι συνεχείς αλλαγές και τα απρόσμενα περιστατικά της καθημερινότητας στη σχολική 

κοινότητα διαφοροποιούνται.  

Άλλωστε «η έμφαση στη βελτίωση των εθνικών δεικτών σχολικής επίδοσης και η 

ταυτόχρονη διατήρηση της αυτονομίας και δύναμης των σχολικών μονάδων» (Dieronitou, 2014, σ. 

38), οδηγούν σε υποδείγματα συνεργατικής διοίκησης και ομαδικής διαχείρισης (διεύθυνση 

δυναμικού, χρήση πόρων, εξασφάλιση συνεργειών και συμμετοχή σε δίκτυα). Πράγματι, «η 

μετασχηματιστική ηγεσία ως νέα τάση των εκπαιδευτικών συστημάτων είναι μια οργανισμική 

ολότητα και όχι ευθύνη αποκλειστικά και μόνο ενός ατόμου» (Θεοφιλίδης,2012, όπ. αναφ. 

Βασιλειάδου, Διερωνίτου, 2014, σ. 103). Σε αυτή την κατεύθυνση κινήθηκε η προκήρυξη θέσεων 

ευθύνης και οι διαδικασίες (τρόπος) επιλογής διευθυντών σχολικών μονάδων (τέλη της 

προηγούμενης σχολικής χρονιάς). 

Το μοντέλο ηγεσίας αφορά ένα πρότυπο της επιτυχημένης πορείας της, αναφέρεται σε 

υπόδειγμα υλοποιούμενων ενεργειών, αξιοποιείται ως παράδειγμα για μίμηση, προβάλλεται ως 

υπόβαθρο διεύρυνσης λειτουργικών χαρακτηριστικών. Δηλαδή εμφανίζεται στην προσπάθεια 

αναζήτησης νέων, ρεαλιστικών γνωρισμάτων με βάση πραγματολογικά δεδομένα ώστε να δώσει 

οντότητα στη διάσταση της καινοτομικότητας της εκάστοτε ηγετικής συμπεριφοράς. 

Η καινοτομική διάσταση συναρτάται με την εκπαιδευτική καινοτομία και αναφέρεται σε 

οτιδήποτε ενσωματώνεται στη σχολική λειτουργία και αποδεικνύεται ότι αναβαθμίζει διαδικασίες, 

σε εκείνο που παρεμβαίνει τεκμηριωμένα προσθέτει εκπαιδευτική αξία. Καθοριστικά σε αυτό 

υπεισέρχεται η τοπική κοινωνία ως σύνολο μεταβλητών (ιστορία, ήθη και έθιμα, πολιτισμός, δομή 

της αγοράς, διάφορες κοινωνικές ιδιαιτερότητες, βαθμός κοινωνικής έντασης, ιδιοκτησία κ.ά.). 

Επομένως, οι σχέσεις με την τοπική κοινωνία επιδρούν στη διαμόρφωση κουλτούρας καθώς ο 

διάλογος τροφοδοτεί τη συμμετοχή και την εταιρική υπευθυνότητα. Παράλληλα στο μοντέλο της 

εφαρμοζόμενης καινοτομικής διάστασης της ηγεσίας ενσωματώνονται ικανότητες διαμεσολάβησης 

στην  αναζήτηση διαδικασιών και στην ανάδειξη προτάσεων σύνδεσης με τις δομές και τους φορείς 

της τοπικής αυτοδιοίκησης.  

3 Σκοπιμότητα έρευνας και τοπική κοινωνία 

Οι ατομικοί ρόλοι των συμμετεχόντων στη σχολική κοινότητα επηρεάζουν το κλίμα του 

μαθησιακού περιβάλλοντος και της συνολικής της πορείας. Δηλαδή το σχολικό περιβάλλον 

αλληλεξαρτάται από τις προκλήσεις εξωτερικών παραγόντων και καλείται να ανταποκριθεί στην 

αποστολή του σε συνθήκες αβεβαιότητας. Επιπρόσθετα  οφείλει να εκπληρώσει τους στόχους του 

σε περιβάλλοντα με υψηλό βαθμό μεταβλητότητας. Σε αυτή την πολυπαραγοντική πίεση 

λειτουργίας μπορεί να ανταπεξέλθει ένα μοντέλο ηγεσίας το οποίο τροποποιεί παραμέτρους,   

αναμορφώνει  πρακτικές, αναδιοργανώνει διαδικασίες, επιλέγει στρατηγικές, κινητροποεί 

παράγοντες εργασιακής ικανοποίησης και επιδιώκει εμφατικά συνεργασίες. Σε αυτή την 

κατεύθυνση μπορεί να λειτουργήσει εφόσον αξιοποιήσει μορφές μετασχηματιστικών 

συμπεριφορών. Η εφαρμογή τους απαιτεί την διατήρηση της ομάδας και την ενίσχυση της 

απόδοσης αυτής.  

Ενώ από την κείμενη νομοθεσία βρίσκεται στην κορυφή της σχολικής κοινότητας και είναι 

διοικητικός αλλά και επιστημονικός παιδαγωγικός υπεύθυνος στο χώρο αυτό.  (ΦΕΚ 1340/2002 – 

Φ.353.1/324/105657/Δ1/2002), εκ των πραγμάτων η σχολική διεύθυνση δεν μπορεί να τα 

πραγματώσει όλα άριστα (ορθολογικά), επειδή πολλές παράμετροι άσκησης των καθηκόντων του 

εντάσσονται σε πλαίσιο συγκεκριμένο (συγκεντρωτικό, χωρίς αυτοτελείς πόρους και με 

καθορισμένες δράσεις ενέργειας). Ταυτόχρονα καλείται να λογοδοτεί στην τοπική κοινωνία για την 

σχολική αποτελεσματικότητα και να διαλέγεται με όρους απόδοσης –κόστους. Σε κάθε περίπτωση, 

η ηγεσία είναι υποχρεωμένη να απαντά πειστικά.     
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Ωστόσο, η σχολική βελτίωση έχει συνδεθεί με την υιοθέτηση και την εφαρμογή καινοτόμων 

δράσεων και πρακτικών από τους εκπαιδευτικούς (Ellis & Bjorklund 2005˙ Fullan, 1991), καθώς 

καταλυτικό ρόλο στην εφαρμογή καινοτομιών σε αυτό έχει η σχολική διεύθυνση- ηγεσία 

(Ιορδανίδης, 2006, όπ, αναφ. Βασιλάκη, 2012).Η εκπαιδευτική ηγεσία είναι απαραίτητο να διαθέτει 

τις κατάλληλες γνώσεις αλλά και ικανότητες ώστε να ενεργοποιεί, να εμπλέκει και να στηρίζει τους 

εκπαιδευτικούς σε όλα τα στάδια εφαρμογής καινοτομιών (Vandenberghe, 1995˙ Ράπτης, 2006, 

π.π.). Δεδομένα  ερευνών αναδεικνύουν τη βαρύτητα της εκπαιδευτικής ηγεσίας  στην ανάπτυξη 

συνεργατικών δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών (Wood, 2011), σε μια άτυπη συσχέτιση με την 

αναγκαιότητα αυτών σε κάθε χώρο εργασίας και σε μια διαγώνια ματιά συγκριτικών αποτιμήσεων 

της διαπίστωσης προσόντων. 

Ο συνεχής εμπλουτισμός των ορισμών της καινοτομίας ακολουθεί την εποχή και τις 

μεταβολές στην οικονομία και το κοινωνικό πεδίο. Με άλλα λόγια, επιτείνεται η ενσωμάτωση 

ικανοτήτων στο υπόδειγμα ηγετικής συμπεριφοράς και επιβάλλεται η ικανοποίηση νέων 

συνιστωσών στην καινοτομική διάσταση του μοντέλου της. Η αλληλοσυσχέτιση με το υφιστάμενο 

κοινωνικό μοντέλο ενισχύει την άποψη για μετασχηματιστική ηγεσία. Επομένως η κατά περίπτωση 

εμπειρική έρευνα μπορεί να συνδράμει στο γενικότερο διάλογο της διαρκούς αναζήτησης 

διακριτού ορισμού του μοντέλου ηγεσίας. 

Σε κάθε περίπτωση η ηγεσία δίνει το στίγμα της εξωστρέφειας, η οποία συναρτάται με την 

καινοτομική αντίληψη δράσης και την αξιοποίηση της λειτουργικής δημιουργικότητας. Η ενίσχυση 

ενεργειών προς αυτή την κατεύθυνση είναι αναγκαιότητα. Και τούτο επειδή η δημιουργικότητα στο 

χώρο εργασίας επηρεάζει: το έμφυτο δημιουργικό δυναμικό, παρεμβαίνει στην ανάπτυξη του 

ανθρώπινου δυναμικού, ευνοεί την καινοτομική αντίληψη δράσης, λειτουργεί την ομάδα, αξιοποιεί 

επινοητικά το θεσμικό περιβάλλον και συνεργάζεται γόνιμα  με το κοινωνικό περιβάλλον. Ως εκ 

τούτου ενδιαφέρεται για γόνιμο διάλογο με την τοπική κοινωνία. 

Προχωρώντας ένα βήμα ακόμη, επιχειρεί τη δικτύωση της μονάδας με τοπικές δομές και 

φορείς διότι δυνητικά εξυπηρετεί τον εποπτικό ρόλο της σχολικής διεύθυνσης, επειδή συμβάλλει 

στην κατανόηση της υφιστάμενης πραγματικότητας. Άλλωστε σχετικές έρευνες (Sisk & 

Williams,1981, όπ. αναφ. Σαΐτης, 2008, σ. 34), έδειξαν ότι υπάρχει σχέση αντιστρόφως ανάλογη 

μεταξύ παραγωγικότητας και στενότητας επίβλεψης.  

Οι Koontz & O’Donnel ορίζουν την ηγεσία ως επιρροή, τέχνη, διαδικασία επηρεασμού των 

ατόμων έτσι ώστε να εργασθούν πρόθυμα για την επίτευξη των ομαδικών στόχων (στο Σαϊτης, 1992, 

σ. 27) και  «είναι άτομο ανοιχτό σε νέες εμπειρίες που δουλεύει το ίδιο με επαγγελματισμό, θέτωντας 

στόχους και δουλεύοντας σκληρά για την επιτυχία τους» όπως αναφέρουν Leithwood & Beatty 

(2008, σ.σ. 128-129, όπ. αναφ. Γερούκη, 2012).  Ώστε  να  προετοιμάσει το μαθητικό δυναμικό για 

τη δημιουργική ένταξή του στην κοινωνία (Murgatroyd & Gray, 1996, όπ. αναφ. Γεωργιάδου, 

Καμπουρίδης, χ.χ, σ. 123). 

Η αλληλο-επικουρικότητα  των δύο(μονάδα-τοπική αυτοδιοίκηση) είναι αναγκαία. Η μεταξύ 

τους αποτελεσματική σύνδεση τροφοδοτείται πολύπλευρα και εξαρτάται από πολλές παραμέτρους. 

Η αλληλοσυσχετιζόμενες μεταβλητές αποσαφηνίζουν την δυσκολία σαφούς απάντησης. Η 

ενδελεχής μελέτη αυτών προκαλεί ενδιαφέρον και αποτελεί αφετηρία προβληματισμού για διάλογο 

με διαφορετικές οπτικές και σχεδιασμό στρατηγικών ουσιαστικής πρακτικής. Επομένως τα 

εμπειρικά δεδομένα της εκάστοτε έρευνας διευκολύνουν τη συγκεκριμένη μονάδα και μπορούν να 

αξιοποιηθούν τοπικά, περιφερειακά και ευρύτερα.                          

4  Μεθοδολογία της έρευνας   

Η εμπειρική έρευνα  διεξήχθη με την πραγματοποίηση ποσοτικής διερεύνησης και το 

ερωτηματολόγιο (το οποίο περιείχε και ερωτήσεις ανοικτού τύπου) ήταν το κύριο εργαλείο 

συλλογής δεδομένων της έρευνας.. Το προκύπτον υλικό είναι πρωτογενές επειδή αναφέρεται στις 
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απόψεις μάχιμων εκπαιδευτικών οι οποίοι βιώνουν την σχολική πραγματικότητα, επιλέγουν την 

διδακτική τους στρατηγική καθώς παράλληλα ενδιαφέρονται για την επαγγελματική τους 

ανάπτυξη. Φροντίζουν και συνεργάζονται για τη συλλογική συνύπαρξη στη σχολική κοινότητα και 

επιλέγουν ενεργά δράσεις για την εκπλήρωση της αποστολής της μονάδας στην οποία υπηρετούν. 

Με την βοήθεια της ηγεσίας συνδιαμορφώνουν το μαθησιακό κλίμα, προάγουν τον 

αλληλοσεβασμό, καλλιεργούν ποιοτικά χαρακτηριστικά της εκπαιδευτικής διαδικασίας ή του 

προγράμματος κατάρτισης και ενισχύουν οτιδήποτε προσθέτει εκπαιδευτική αξία στην πράξη.     

Για τις ανάγκες  της εισήγησης επιχειρήθηκε αυτή η πιλοτική έρευνα σε εκπαιδευτικούς 

δευτεροβάθμιας τεχνικής εκπαίδευσης. Αφορούσε ποσοτική διαδικασία με ποιοτικά 

χαρακτηριστικά. Συμμετείχαν 123 διδάσκοντες και συμπληρώθηκαν 111 ερωτηματολόγια. Χρόνος 

υλοποίησης: 08 Ιανουαρίου 2015 έως 23 Μαΐου 2015. Τα ποσοτικά αποτελέσματα επεξεργάστηκαν 

με περιγραφική στατιστική και τα ποιοτικά με συσχέτιση των απαντήσεων-σχολίων των 

συμμετεχόντων. Δεν προέκυψαν εκ των υστέρων στοιχεία για περαιτέρω διερεύνηση. Το δείγμα 

είναι αντιπροσωπευτικό και όχι γενικευμένο.  

5  Ανάλυση και  συζήτηση των αποτελεσμάτων        

Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων καλύπτουν την καινοτομία ως ζώσα εκπαιδευτική 

πραγματικότητα και τις δυσκολίες στην προσπάθεια εφαρμογής καινοτομιών από τη σχολική 

ηγεσία. Οι ενέργειες καινοτομικής διάστασης της ηγεσίας, τις αλληλεξαρτήσεις με το εσωτερικό 

χώρο της μονάδας και τις θεωρήσεις σε σχέση με το εξωτερικό περιβάλλον. 

5.1  Στοιχεία των συμμετεχόντων στην έρευνα 

Στην έρευνα  απάντησαν 111 εκπαιδευτικοί από εννέα σχολικές μονάδες (επαγγελματικά 

λύκεια  και εργαστηριακά κέντρα) της τεχνικής εκπαίδευσης σε διεύθυνση δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης της Αττικής και συμμετείχαν εκπαιδευτές σε κέντρο δια βίου μάθησης δήμου (του 

οποίου η υλοποίηση επτά προγραμμάτων υποστηρίχθηκαν από τις υποδομές και τα εκπαιδευτικά 

μέσα εργαστηριακού κέντρου). 

Κάποιοι έχουν συμμετάσχει σε σχεδιασμό, ανάπτυξη, υλοποίηση προγραμμάτων καινοτομίας 

τυπικής ή μη τυπικής εκπαίδευσης/κατάρτισης.  

Τα χαρακτηριστικά του δείγματος αναλύονται ως εξής: Μόνιμοι 94 (άνδρες 58 και 36 

γυναίκες).Διδάσκοντες στα τμήματα ενηλίκων:11 (γυναίκες 6). Αναπληρωτές: 06 (50% άνδρες). 

Συμμετείχαν πέντε διευθυντές (4 άνδρες), οκτώ υποδιευθυντές/ντριες (3 γυναίκες), πέντε υπεύθυνοι 

τομέων και δεκαπέντε υπεύθυνοι εργαστηρίων (12 άνδρες). Ειδικότητες-κλάδοι αυτών: γενικής 

παιδείας, της ομάδας προσανατολισμού τεχνολογικών εφαρμογών, της ομάδας διοίκησης-

οικονομίας και γεωπονίας, τεχνολογίας τροφίμων και διατροφής, ημερήσιων και εσπερινών 

επαγγελματικών λυκείων. Το ηλικιακό προφίλ, τα χρόνια υπηρεσίας και λοιπά στοιχεία έπονται. 

Συμμετείχαν 45 γυναίκες (ποσοστό 41%), και 66 άνδρες (ποσοστό 59%). 

Ηλικιακό προφίλ (συγκρινόμενο) κατά φύλο. (29-38 ετών): άνδρες (53%), γυναίκες (47%). 

(39-49 ετών): άνδρες (54%), γυναίκες (46%). (50-58) ετών: άνδρες (77%), γυναίκες (23%).    

Η πλειοψηφία (78%) δηλ. περισσότεροι από τα ¾ του πληθυσμού της έρευνας ήταν από 39 

μέχρι 58 ετών. Τούτο δηλώνει την προσπάθεια η οποία πρέπει να καταβάλλεται για την 

συνδυαστική αξιοποίηση των εμπειριών και της διαδρομής των διαφορετικών μελών της σχολικής 

κοινότητας ώστε η άρρητη γνώση να λειτουργεί δημιουργικά με στόχο την παραγόμενη 

εκπαιδευτική αξία.  

Ηλικιακή κατανομή στο σύνολο του δείγματος: Το μεγαλύτερο ποσοστό (44%) στο σύνολο 

του πληθυσμού ήταν μεταξύ 39 και 49 ετών. Ποσοστό 34%  μεταξύ 50 και 58 ετών και 22%  από 

29 μέχρι 38 ετών.  
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Κατανομή ηλικίας (39-49 ετών) ανά φύλο: 46% άνδρες και 54% γυναικών.  

Κατανομή ηλικίας  κάθε φύλου: άνδρες  (29-38 ετών): 20%, (39-49 ετών): 35%, (50-58) 

ετών: 45% γυναίκες  (29-38 ετών): 24%, (39-49 ετών): 57%, (50-58) ετών: 19%. 

Σχεδόν το μισό ποσοστό (45%) των ανδρών είναι ηλικίας 50 μέχρι 58 χρονών. Ενώ σχεδόν 

έξι στις δέκα  γυναίκες (57%) είναι 39 μέχρι 49 χρονών. 

Τα παραπάνω δεδομένα για το ηλικιακό προφίλ, αναδεικνύουν την κατεύθυνση προς την 

οποία η ηγεσία μπορεί να κινηθεί για να επιτευχθεί «ανοιχτότητα». Δηλαδή, προσεγγίζοντας 

εννοιολογικά με δύο λέξεις, να υπάρχει διαρκής διεύρυνση υπηρεσιών. Αυτό σημαίνει βελτίωση 

παρεχόμενων λειτουργιών και ωφελημάτων ως αποτέλεσμα καινοτομικής αντίληψης για τις 

πραγματικές ανάγκες της τοπικής κοινωνίας. 

Προϋπηρεσία: 

Η πλειοψηφία, του δείγματος 60%  είχαν προϋπηρεσία από11 έως 20 χρόνια. Ένας στους 

πέντε από αυτούς, 20% είχαν από 1 έως 10 χρόνια. Σχεδόν δύο στους δέκα του δείγματος 

υπηρετούν στην εκπαίδευση από 21 έως 30 χρόνια (βλ. διάγραμμα 1). 

 

 
Διάγραμμα 1:  Προϋπηρεσία στο σύνολο του δείγματος 

 

Περίπου έξι στους δέκα άνδρες (ποσοστό 59%) και τα 2/3 των γυναικών (ποσοστό 66%) 

είχαν προϋπηρεσία από11 έως 20 χρόνια. Λιγότερο από το 1/5 των ανδρών και λιγότερο από το 1/3 

των γυναικών ήταν από 1 έως 10 χρόνια (βλ. διάγραμμα 2). 

Η ομαδοποίηση με βάση τα χρόνια υπηρεσίας καθοδηγεί πληθώρα σεναρίων λειτουργικής 

δημιουργικότητας του ανθρώπινου δυναμικού η οποία σχετίζεται με τις προσδοκίες, την 

ικανοποίηση, την απόδοση, το αποτέλεσμα, την αξία και επομένως το αμοιβαίο συμφέρον. 

Άλλωστε η καινοτομία αποτελεί μεταβολή, η οποία χρειάζεται την συμβολή της συμβουλευτικής 

της ηγεσίας επειδή η διαχείριση αυτής αφορά τυπικές και άτυπες διαδικασίες στο σχολικό 

περιβάλλον οι οποίες με τη σειρά τους επηρεάζουν το κλίμα και τις συνεργασίες. 

 

 
Διάγραμμα 2:  Προϋπηρεσία ανά φύλο 

 

Αναφορικά με το βαθμό εξοικείωσης ή πιστοποίησης στους Η/Υ και την πρόσβαση στο 

διαδίκτυο καταγράφηκαν τα εξής: σχεδόν όλοι έχουν πρόσβαση στο διαδίκτυο από το σπίτι και 

σχετικά με τις ΤΠΕ τα αποτελέσματα φαίνονται στο διάγραμμα (3). Η εξοικείωση με τις νέες 

τεχνολογίες, με βάση τα ποσοστά της έρευνας, προωθούν τις δυνατότητες παραγωγής 

προυπηρεσία του δείγματος

1έως 10
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31 και πάνω
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άνδρες γυναίκες
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εκπαιδευτικού υλικού και την αξιοποίησή τους εναλλακτικά. Δηλαδή με την κατάλληλη 

υποστήριξη μπορούν ως μέσο να χρησιμοποιηθούν στον σχεδιασμό και  από το συμβατικό να 

παραχθεί αποτέλεσμα.  

 

 
Διάγραμμα 3:  Πιστοποίηση στις τεχνολογίες πληροφορικής και επικοινωνιών 

 

Από τους ερωτηθέντες δεύτερο πτυχίο είχαν επτά (περίπου 11%) από τους άνδρες και δύο 

(6%) από τις γυναίκες. Στο σύνολο του δείγματος το 6% των ανδρών και το 4% των γυναικών. 

Μεταπτυχιακό κατείχαν πέντε άνδρες (περίπου 8%) των ανδρικού πληθυσμού και επτά (ποσοστό 

15%) των γυναικών που συμμετείχαν. Στο σύνολο του πληθυσμού, μεταπτυχιακό είχαν περίπου έξι 

γυναίκες στους δέκα ερωτώμενους και τέσσερις άνδρες. Το δεδομένο αυτό διευκολύνει τη σχολική 

ηγεσία να εστιάζει στη χρήσιμη πληροφορία για τη λήψη αποφάσεων και στην καθοδήγηση των 

διοικητικών λειτουργιών με τη συμμετοχή περισσότερων στον προγραμματισμό. Ευνοείται δε η 

οριζόντια επικοινωνία, ο καλός συντονισμός και η ενσωμάτωση καλών πρακτικών. 

5.2  Η ζώσα πραγματικότητα της καινοτομίας 

Η ενότητα αυτή έχει ως στόχο να δημιουργήσει μια ολοκληρωμένη εικόνα του άρθρου. 

Αποτελεί μια ανακεφαλαίωση του άρθρου, η οποία εξηγεί συνοπτικά τη σημασία και τη συνολική 

του αξία, παρουσιάζει τα ισχυρά σημεία, προτείνει νέες κατευθύνσεις για μελλοντική έρευνα κ.λπ. 

Διαχρονικά αποτυπώνονται αδυναμίες του εκπαιδευτικού μας συστήματος να ανταποκριθεί 

στα ζητούμενα του ευρύτερου κοινωνικού χώρου. Πιθανές αστοχίες και αδυναμίες, αντιφάσεις, 

ασυμβατότητες και αρρυθμίες στη σχολική πραγματικότητα αμβλύνονται με την εφαρμογή 

καινοτόμων δράσεων και την υλοποίηση καινοτόμων προγραμμάτων. Οι επιλογές και η ανάγκη 

αυτών σχετίζεται με τις αφετηρίες και την συνολική διαδρομή των διδασκόντων. Η πραγματική 

ανταπόκριση ακολουθούμενων εκπαιδευτικών καινοτομιών (ανάγκες και προσδοκίες 

διδασκόμενων, απαιτήσεις κοινωνίας, αγορά εργασίας, χρηματοδοτικές εισροές) κατευθύνεται από 

τις εκάστοτε συνθήκες του περιβάλλοντος μάθησης. Με άλλες λέξεις, εξελίσσεται  αμοιβαία 

επωφελής εφόσον αξιοποιούνται τα χαρακτηριστικά όλων των εμπλεκόμενων με έμφαση στην 

αποστολή και στο όραμα καθώς η ηγεσία επικεντρώνει στους στόχους και στην διαμόρφωση 

κουλτούρας. 

Σύμφωνα με τα ποσοτικά δεδομένα του πονήματος:                                                                    

Τέσσερις στους δέκα ερωτώμενους θεωρούν ότι οι συνεχείς αλλαγές στο εκπαιδευτικό μας 

σύστημα έχουν ανάγκη καινοτομικών παρεμβάσεων (38%) ενώ περισσότεροι από τους μισούς 

(54%)  πιστεύουν  στην εφαρμογή καλών πρακτικών. Δεν απάντησε το 8%. (βλ. διάγραμμα 4). 

ΤΠΕ1

Γυναίκες
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Διάγραμμα 4: Αλλαγές και  ανάγκη                                Διάγραμμα 5: Επιλογές αξιοποίησης 

 

Κατά την άποψή τους, η συνεργασία με διάφορους κοινωνικούς φορείς (επιχειρήσεις, 

επαγγελματικές ενώσεις, τεχνολογικά ινστιτούτα, σχολικές επιτροπές, δήμος κ.ά.) ενδυναμώνεται 

με αξιοποίηση  καλών πρακτικών (58%) και λιγότερο με ενέργειες καινοτομίας (35%).(βλ.διάγρ.5).   

Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων στην έρευνα, δίνουν σαφές πλεονέκτημα στη σύνδεση με 

την τοπική κοινωνία μέσω καλών πρακτικών. Διαφαίνεται να προβληματίζονται με την ρητορική 

της καινοτομίας και να δίνουν έμφαση σε ποιοτικά χαρακτηριστικά της μαθησιακής 

πορείας(κρίσιμης μάζας) έναντι ποσοτικών αναφορών και μετρήσιμων δεικτών που αφορούν την 

καινοτομία αποτελέσματος(με όρους αγοράς). Δηλαδή δίνουν προτεραιότητα στις αξίες ηθικής οι 

οποίες διέπουν τον εκάστοτε χώρο παίδευσης, χωρίς στις περισσότερες περιπτώσεις να ακολουθούν 

αρχές της διοικητικής επιστήμης και με επιφανειακή θεώρηση για τα ευρήματα μελετών ή τα 

αποτελέσματα εμπειρικών ερευνών. Με άλλα λόγια υπερασπίζονται την προσπάθεια συναντίληψης 

και δημιουργίας συνθηκών για μια ορθολογική επίτευξη των στόχων. 

Πιστεύουν ότι η καινοτομία ως σύνολο ενεργειών ελαφρώς πλεονεκτεί έναντι μιας καλής 

πρακτικής στο έργο τους (βλ.διάγρ.6). Πράγματι, αυτό τεκμηριώνεται από την εννοιολογική  

προσέγγιση των όρων, την ρητορική της καινοτομίας  και τον ορισμό της καλής πρακτικής. 

 

       
Διάγραμμα 6: Πλεονέκτημα στο έργο τους                           Διάγραμμα 7: Το επιστημονικό μάνατζμεντ 

 

Με βάση την αναφορά: «Η εκπαιδευτική έρευνα τα τελευταία χρόνια μας έχει προσφέρει πολλά 

δεδομένα από τα οποία προκύπτει ότι το επιστημονικό μάνατζμεντ στα σχολεία είναι μια αναγκαία 

αλλά και σπουδαία υπόθεση. Πολλοί πιστεύουν ότι η εφαρμογή των αρχών του επιστημονικού 

μάνατζμεντ έρχεται σε πλήρη αντίθεση με τις αξίες και τους σκοπούς των δημόσιων σχολείων», οι 

απαντήσεις τους σχεδόν διαμοιράζουν τη θεώρηση για τον λογισμό αυτού  ως καινοτομία ή καλή 

πρακτική. Δηλαδή, αξιολογούν την παραπάνω δυνατότητα σε σχέση με τη γεωγραφία και την 

τοπικότητα του μαθησιακού περιβάλλοντος παράλληλα με τους συντελεστές επίτευξης των 

στόχων. Αυτό δηλώνει ότι εμπλέκεται καθοριστικά η τοπική κοινωνία και παρεμβαίνει σημαντικά 

η τοπική αυτοδιοίκηση στην διαρκή προσπάθεια της ηγεσίας να ανακαλύπτει διαδρομές συν-

διαμόρφωσης του κοινού οράματος. Το ξεκλείδωμα της ατομικής εσωστρέφειας των εμπλεκόμενων 

μελών της σχολικής κοινότητας και των δομών της τοπικής κοινωνίας συναρτάται με τα 

οι συνεχείς αλλαγές  έχουν ανάγκη: 
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γνωρίσματα της κατά περίπτωση ηγετικής συμπεριφοράς και των καινοτομικών χαρακτηριστικών 

της διάστασης του υλοποιούμενου μοντέλου. 

Υπάρχουν ενδεικτικές αποκρίσεις για την αποστολή του σχολείου και τη συμβατότητα ή μη 

με τα μορφωτικά αγαθά, σύμφωνα με τις προσωπικές αντιλήψεις, την καθημερινή εμπειρία και τον 

βαθμό συλλογικής λειτουργίας κάθε εκπαιδευτικού οργανισμού. Νεότερες ηλικίες συνδυάζουν τις 

απαντήσεις τους με την ειδικότητά τους και τις συζευγνύουν με πιθανές προσωπικές τους πρότερες 

εργασιακές εμπειρίες. Διαφαίνεται ότι το εκπαιδευτικά ωφέλιμο διαμορφώνεται πολύτροπα και 

μορφώνεται πολυπαραγοντικά. Επιπλέον, οι αναφορές αυτές συνδυάζονται με τις απόψεις τους  για 

την εμπειρία οργάνωσης της διδασκαλίας και τις στρατηγικές αυτής.  

5.3 Γνωρίσματα καινοτομικής διάστασης της ηγεσίας 

Αυτά συνδέονται με το ποικιλόμορφο εύρος των χαρακτηριστικών ανάμεσα στην ηγετική 

συμπεριφορά και στην ηγετική αποτελεσματικότητα. Αφορούν την κοινωνική ευθύνη με έμφαση 

στην αξιοποίηση των υφιστάμενων υποδομών και την υποστήριξη αναγκών της τοπικής κοινωνίας. 

Με αυτή την οπτική, οι συνιστώσες της καινοτομικής διάστασης της ηγεσίας συνδέουν δράσεις 

νέων πρακτικών στο σχολικό περιβάλλον και ενδιαφέρουν τη σύνδεση με την κοινωνία.                             

Στη σημερινή εκπαιδευτική πραγματικότητα αυτά (τα γνωρίσματα) ακολουθούν την εκπαιδευτική 

καινοτομία, την παιδευτική αλλαγή, την λειτουργική δημιουργικότητα και κάθε προσπάθεια 

προσθήκης αξίας στα δρώμενα της σχολικής κοινότητας. 

5.4 Προσπάθεια εφαρμογής καινοτομιών και σχολική ηγεσία   

 Σε περιόδους οικονομικής κρίσης, διαφοροποιήσεων των κοινωνικών συνθηκών, 

αβεβαιότητας στις εργασιακές σχέσεις και ανασφάλειας στην επαγγελματική ανάπτυξη ενδιαφέρει 

πρωτίστως η ενίσχυση της μαθησιακής πορείας  των διδασκόμενων. Η συμμετοχή σε καινοτομική 

δράση και η υλοποίηση δοκιμασμένων πρακτικών συναρτάται με την εμπειρία, την 

διαδρομή(προσωπικότητα και γενική συγκρότηση), τα χρόνια υπηρεσίας και την συμβολή του στο 

εκπαιδευτικό έργο. 

 Η ηγεσία κάθε οργανισμού μάθησης στο σύνολο των ενεργειών της αντιπαλεύει έννοιες και 

όρους. Οι λέξεις κρύβουν σύνολα ενεργειών, δράσεων, δραστηριοτήτων. Κυριαρχούν, η απόδοση, 

ο ανταγωνισμός και η παραγωγικότητα ενώ λησμονούνται η άμιλλα και ο συναγωνισμός. 

Ενδιαφέρει η ποσότητα και καταγράφεται η αριθμητική των παραμέτρων της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας ενώ στη φρασεολογία ενισχύονται ως τίτλοι (και όχι ουσιαστικά), τα κυρίαρχα 

ποιοτικά χαρακτηριστικά της μαθησιακής πορείας.  

 Για τα ¾ των ερωτώμενων (76%), η προσπάθεια εφαρμογής καινοτομιών από τη σχολική 

ηγεσία προσκρούει σε παγιωμένες αντιλήψεις και για το ήμισυ και πλέον του δείγματος στις 

υπάρχουσες πρακτικές (διάγραμμα 8). Αξιοπαρατήρητο είναι το ποσοστό 35% το οποίο δεν έχει 

γνώμη αναφορικά με τις υπάρχουσες πρακτικές. Δηλαδή, σχεδόν τρείς στους δέκα αποδέχονται 

σιωπηρά την ρουτινοποίηση της καθημερινής πρακτικής. Ή δεν ενεργοποιούνται στο βαθμό που 

πρέπει να γίνονται αλλαγές στον ρυθμό της εκπαιδευτικής διαδικασίας, για να χαρακτηρίζονται 

καινοτομίες. 
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Διάγραμμα 8: Καινοτομία-ηγεσία και  αντιλήψεις-πρακτικές 

 

Η αντίσταση σε αλλαγές δυσχεραίνει την σχολική ηγεσία στην προσπάθεια εφαρμογής 

καινοτομιών για το ήμισυ σχεδόν του δείγματος (47%). Ένας στους τέσσερις το αρνείται ενώ 

περίπου ένας στους τρείς δεν έχει γνώμη(28%).(διάγραμ. 12 και 7). Αναδεικνύεται ατελής 

πληροφόρηση για την σκοπιμότητα των επιστημονικών αρχών διοίκησης και την δημιουργική τους 

αξιοποίηση στην υλοποιούμενη εκπαιδευτική αξία.  

Για να μπορέσει να επέλθει ουσιαστική βελτίωση στο εκπαιδευτικό έργο θα πρέπει να 

ενισχυθούν τα στοιχεία των ενεργούμενων δράσεων, σύμφωνα με τις πραγματικές ανάγκες του 

κάθε σχολείου. Με αυτή την έννοια η συμβολή της ηγεσίας και η καινοτομική διάσταση του 

μοντέλου της εμπνέουν και επηρεάζουν τους εμπλεκόμενους. Το ήμισυ σχεδόν του δείγματος 

(46%) πιστεύει ότι, οι προσωπικές πεποιθήσεις και αντιλήψεις δυσκολεύουν την προσπάθεια της 

ηγεσίας να εφαρμοστούν καινοτομίες. Ένας στους πέντε απαντά αρνητικά. (βλ. διάγραμμα  9α). 

 

               
               Διάγραμμα 9α: Πεποιθήσεις και αντιλήψεις                           Διάγραμμα 9β: Παιδαγωγική θεώρηση 

 

Καινοτομικές δράσεις αφορούν την οργανωσιακή ψυχολογία και κρίνονται απαραίτητες. 

Παράλληλα κυρίαρχες καλές πρακτικές πρέπει να επικοινωνούνται σε θέματα σύνδεσης μονάδας-

οικογένειας, συνεργασίας της σχολικής κοινότητας με την τοπική κοινωνία  Η διαμόρφωση 

οράματος σχετίζεται με την ενδυνάμωση ενεργειών οι οποίες διευκρινίζουν την αποστολή της 

εκπαιδευτικής μονάδας στην τοπική κοινωνία. «Η προσωπική παιδαγωγική θεώρηση κάθε 

εκπαιδευτικού σχετίζεται με την συμμετοχή του σε καινοτόμες προσπάθειες»(το 34% των 

ερωτώμενων) ενώ σχεδόν οι μισοί(45%) έχουν αρνητική άποψη. Ένας στους πέντε δεν διατυπώνει 

την γνώμη του. Το εύρημα αυτό υποδηλώνει ατελή θεώρηση για το μοντέλο ηγεσίας σε σχέση με 

πλήθος ερευνών που συνδέουν την επιτυχία ενός σχολείου με την εκπαιδευτική ηγεσία, καθώς το 

ίδιο θέμα έχει απασχολήσει επισταμένα και τον Οργανισμό Οικονομικής Συνεργασίας και 

Ανάπτυξης με αντίστοιχες δημοσιεύσεις (OECD, 2008). Αποτελεί δε σημείο ενίσχυσης της 

εταιρικής αντίληψης δράσης βάσει μετρήσιμων δεικτών και εμπλέκει «μια σύνδεση ανάμεσα στην 

ηγεσία και την αποτελεσματικότητα» όπως εντόπισαν οι Leithwood & Jantzi (2003, όπ. αναφ. 

Βασιλειαδου Διερωνίτου, 2014, σ. 92). 

Διαφαίνεται ότι η σχολική κοινότητα «τραμπαλίζει» και προσπαθεί να ισορροπήσει ανάμεσα 

στο ουσιαστικό έργο (εσωτερικό περιβάλλον) και το εξωτερικό περιβάλλον δηλαδή κοινωνικό 

θετικά:76%
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αρνητικά:18%
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«πιστεύω» ενώ εντατικοποιείται χωρίς να αποτυπώνεται η αποστολή του αναφορικά με το δείκτη 

κοινωνικής δικαιοσύνης. Η θετική βούληση, η αυτενέργεια, η ευθύνη και ο αυτοσεβασμός 

εμπλέκουν το μοντέλο ηγεσίας στην επιζήτηση του επιθυμητού αποτελέσματος. 

Ο βαθμός συμφωνίας των συμμετεχόντων στην έρευνα, για τις δυσκολίες εφαρμογής 

καινοτομιών από τη σχολική ηγεσία λόγω της βεβαιότητας στην εργασία και της μη σύνδεσης της 

εργασίας με μπόνους, αποτυπώνεται στο παρακάτω διάγραμμα (10). 
 

 
Διάγραμμα 10:  Βαθμός συμφωνίας για βεβαιότητα και μπόνους στην εργασία 

 

Τα ποσοστά διαμοιράζονται σχεδόν στο τρίτο για κάθε περίπτωση απαντήσεων (θετικών, 

αρνητικών και δεν έχω γνώμη). Το 34% (ΔεΓ) είναι χαρακτηριστικό. Με  περισσότερη σαφήνεια 

απαντούν θετικά (συμφωνώ απόλυτα και συμφωνώ, 45%) για τη δυσκολία εφαρμογής σε σχέση με 

την αποσύνδεση της εργασίας με μπόνους. Η αρχική προσπάθεια ερμηνείας αυτών, αποδεικνύει 

ατέλεια καινοτομικής αντίληψης δράσης και έλλειψη γνώσεων οι οποίες αφορούν την ποιότητα της 

εργασιακής ζωής, την ψυχοσυναισθηματική στήριξη, τη διαπραγμάτευση, τα κίνητρα και τα  

ερεθίσματα.  

Η σύγκριση δυσκολίας εφαρμογής (καινοτομιών από την ηγεσία) ανά κατηγορία παραμέτρου 

μελέτης καταδεικνύει ότι υπάρχουν δύο τάσεις (γύρο στο 20%) με  θετική ή αρνητική άποψη. 

Ποσοστό 18% ΔεΓ. Δικαιολογείται από την προσωπική θεώρηση καθενός, την ρητορική του για 

την αποτίμηση του παρεχόμενου έργου και την άποψη για το «πάνω φράγμα» της κοινωνικής 

ευθύνης. Τα δεδομένα αυτά καταδεικνύουν έλλειμμα στην αίσθηση αλλαγών και στην ικανότητα 

ενσυναίσθησης, αστοχίες συνεργασίας βάσει πλαισίου στόχων και αρρυθμίες υπευθυνότητας και 

δέσμευσης. 

Παρόμοιες επιλογές απαντήσεων με την παράμετρο «βεβαιότητα εργασίας» δίνουν και για 

την «ομοιογένεια και εξίσωση όλων». (βλ. διάγραμμα 11).     

 

 
Διάγραμμα 11: Ομοιογένεια και εξίσωση όλων                    Διάγραμμα 12: Αντίσταση σε αλλαγές 

 

Η ισόποση κατανομή των απαντήσεων σε αυτό το ερευνητικό ζητούμενο, ενισχύει την 

σημαντικότητα της μετασχηματιστικής ηγεσίας. Μέσω αυτής είναι δυνατή η εξυπηρέτηση της 
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θεωρίας των δύο παραγόντων οι οποίοι εξηγούν την εργασιακή ικανοποίηση και την εργασιακή 

δυσαρέσκεια. Ακόμη διευκολύνει την θεωρία χ και ψ και αυτή των αναγκών του McClelland. 

Δηλαδή, διακριτές συνιστώσες της καινοτομικής διάστασης της ηγεσίας οφείλουν να 

διασαφηνίζουν τη θεωρία της ισότητας στα μέλη της ομάδας και επιπλέον να επιμένει στην 

οργανωσιακή δικαιοσύνη. Περαιτέρω ανάλυση συσχετίζεται με αρνητικές θεωρήσεις αποτίμησης 

του εκπαιδευτικού έργου. 

Η αντίσταση σε αλλαγές δυσχεραίνει την σχολική ηγεσία στην προσπάθεια εφαρμογής 

καινοτομιών για το ήμισυ σχεδόν του δείγματος(47%). Ένας στους τέσσερις το αρνείται ενώ 

περίπου ένας στους τρείς δεν έχει γνώμη(28%).(διάγραμ.12). Οι απαντήσεις φανερώνουν αρχικά 

μια διστακτικότητα στην ανάληψη πρωτοβουλιών, μερική αδρανοποίηση στον αναστοχασμό για τα 

πραγματικά ζητήματα της σχολικής κοινότητας και ελλιπή γνώση αναφορικά με την ενσωμάτωση 

της χρήσιμης πληροφορίας.  

Καταληκτικά, ο ηγέτης σύμφωνα με τον ορισμό που δίνει ο Μπαμπινιώτης (2005, σ. 721) 

«[…] επηρεάζει και ελέγχει ένα σύνολο (σε πολιτικό, κοινωνικό, ιδεολογικό επίπεδο)», οπότε 

οφείλει διαρκώς να βελτιώνει την ικανότητα ενσυναίσθησής του με την ενσωμάτωση νέας γνώσης 

και σύγχρονων δεξιοτήτων, αξιοποιώντας τα αποτελέσματα επιστημονικών ερευνών.  

5.5  Κοινωνική απήχηση και όραμα  

Παράλληλες δράσεις ξεκαθαρίζουν τον αντίκτυπο του σχολείου στο ευρύτερο κοινωνικό 

σύνολο. Τουτέστιν οι περισσότεροι δημότες (ως «εξωτερικοί αξιολογητές») έχουν άποψη για τα 

εκπαιδευτικά δρώμενα και επιπροσθέτως διατυπώνουν την γνώμη τους για την εικόνα του σχολείου 

προς τα έξω με την παραμικρή αφορμή και σε κάθε ευκαιρία. Το μοντέλο της ηγεσίας πρέπει να 

έχει καθαρή θέση ανάμεσα στο αν πρέπει να είναι «συνεργάτες» και στο «επιδιώκει» να 

συνεργάζονται ώστε να μαθαίνουν, ωριμάζουν με σκοπό οι απόψεις των συλλόγων γονέων κ 

κηδεμόνων να μπορούν να συνεισφέρουν εποικοδομητικά. Αναπτύσσει δραστηριότητα εξέλιξης 

του οράματος. 

 

 
Διάγραμμα 13:  Το εμπόδιο  «της έλλειψης οράματος» 

   

 Η προσπάθεια εφαρμογής καινοτομιών από τη σχολική ηγεσία εμποδίζεται από την έλλειψη 

οράματος για το ήμισυ(51%) του πληθυσμού της πιλοτικής έρευνας. Ένας στους πέντε 

συμμετέχοντες δεν έχει γνώμη. Λιγότεροι από τρεις στους δέκα πιστεύουν ότι η έλλειψη οράματος 

δεν έρχεται σε αντίθεση με την προσπάθεια εφαρμογής καινοτομιών εκ μέρους της σχολικής 

ηγεσίας (διάγραμ. 13). Εδώ αναδεικνύεται η ανάγκη διακριτής ενασχόλησης και η σημαντικότητα 

συσχέτισης με την έννοια του δημιουργικού συμβούλου (μέντορα). Ακόμη το πάθος για τις ιδέες 

της σχολικής ηγεσίας απαιτεί χρόνο δημιουργικής εισαγωγής σεναρίων προσέγγισης και 

επικοινωνίας του διαφορετικού οράματος. Το φαινομενικά δύσκολο στην αρχή συνάδει με τον 

βαθμό καινοτομικής διάστασης του μοντέλου ηγεσίας.      
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5.6  Αλληλεξαρτήσεις – θεωρήσεις και αναζητήσεις  

 Οι διακριτές συνιστώσες της καινοτομικής διάστασης της ηγεσίας πρέπει να ανιχνεύουν  τις 

υπάρχουσες ανάγκες (ρητές ή μη και τις λανθάνουσες) και οφείλουν να σχεδιάζουν τις 

απαιτούμενες προοπτικές (με βάση τις πραγματικά χρηστικές ανάγκες της κοινωνίας). Το 

αποτυπωμένο και το ρεαλιστικό διαφοροποιείται όταν η συγκρίσιμη επίτευξη στόχων (μετρήσιμα 

αποτελέσματα προσδοκιών και αναγκών) ενδιαφέρει την ηγεσία. 

 Το ακολουθούμενο και το αποτελεσματικό παραβάλλονται με τις κοινωνικές αφετηρίες των 

μαθητών/τριών οπότε η ευρηματικότητα και οι συνθήκες για δημιουργικότητα δεν συναρτώνται με 

το μέγεθος του εκπαιδευτικού οργανισμού. 

 Η ποιότητα συνδέεται με καλές πρακτικές ενώ η αποτελεσματικότητα με την καινοτομία. Η 

οποία  δημιουργεί προϋποθέσεις για την επαναοριοθέτηση ρόλων. 

 Οι διαπιστώσεις/θεωρήσεις των συμμετεχόντων(στην έρευνα) με βάση την καθημερινότητά 

τους, στο  περιβάλλον του οργανισμού μάθησης, βρίσκεται σε αλληλεπίδραση με το κοινωνικο- 

οικονομικό περιβάλλον. Τουτέστιν, η δημιουργία και αναδημιουργία ιδεών μέσω του μοντέλου 

ηγεσίας πρέπει να ακολουθεί το πρότυπο της αποδοτικής αξιοποίησης και της λειτουργικής 

υλοποίησης “just in time”. Σύμφωνα με τα ποιοτικά στοιχεία, γίνονται αναφορές στον εσωτερικό 

κανονισμό (λειτουργία-οργάνωση) και στο θεσμικό-νομικό πλαίσιο της εκπαίδευσης. 

Διαφοροποιούνται ανάλογα με τις προσωπικές πεποιθήσεις τους για ενέργειες σύνδεσης με την 

αγορά εργασίας, την συνεργασία με επαγγελματικούς φορείς και κοινωνικούς εταίρους 

(συσχετίζοντας με διάφορες οπτικές ως προς την εκπαίδευση-κατάρτιση-μαθητεία-ειδίκευση και 

τον χρόνο εισδοχής στον εργασιακό στίβο). 

6  Συμπεράσματα 

Η διαμόρφωση του αξιακού μοντέλου ηγεσίας οφείλει να εδράζεται στην ουσιαστική 

εκπαιδευτική φιλοσοφία. Τούτο σημαίνει ότι εναρμονίζει τις αρχές και αξίες των διδασκόμενων με 

τους προσωπικούς και επαγγελματικούς στόχους αυτών. Συνεπώς η εκπαιδευτική εμπειρία πρέπει 

να έχει νόημα ή με άλλα λόγια, να σχετίζεται με τις προσδοκίες, τα ενδιαφέροντα και τις 

ικανότητες, τα συναισθήματα και την σκέψη τους. Η καινοτομική διάσταση του μοντέλου ηγεσίας 

συμβάλει στην αξιοποίηση της εκπαιδευτικής τεχνολογίας, στην καλλιέργεια κριτικής σκέψης και 

ευρηματικής μάθησης ώστε κάθε μαθησιακή δραστηριότητα να ανταποκρίνεται στις ανάγκες της 

εκπαίδευσης και τις προοπτικές του μέλλοντος. 

Το μοντέλο ηγεσίας ποικίλει και διαφοροποιείται ανάλογα τον οργανισμό. Σε κάθε 

περίπτωση η καινοτομική διάσταση του μοντέλου της συναρτάται με τις τεχνικές διοίκησης, την 

διαχείριση, την κουλτούρα, τους πόρους, την κοινωνική ευθύνη και την ανοιχτότητα.  

Επειδή κάθε περιβάλλον μάθησης απαρτίζει ένα μικρό περιβάλλον και συναποτελεί μια 

φυσική κατάσταση σε ένα μικροεπίπεδο της κοινωνικής δομής με τα δικά του ποσοτικά δεδομένα 

και με διακριτές ποιοτικές παραμέτρους εκπαιδευτικής διαδικασίας και μαθησιακής πρακτικής 

(Μηλιωρίτσας, 2009), οφείλει να συνδιαλέγεται στρατηγικά με τις δομές και τους φορείς της 

τοπικής κοινωνίας. Με βάση αυτό λοιπόν, οποιαδήποτε εμπειρικά ευρήματα (αντιπροσωπευτικού 

δείγματος), συνεισφέρουν τουλάχιστον τοπικά, στην απαιτούμενη συνεχή βελτίωση μέσω της αυτο-

αποτελεσματικότητας του βαθμού καινοτομικότητας του ακολουθούμενου μοντέλου ηγεσίας. 

Η  καινοτομία  στο σημερινό σχολείο διαμορφώνει σχολική κουλτούρα με την επενέργεια της 

καινοτομικής διάστασης του μοντέλου ηγεσίας. Εξ αυτού, προκύπτει  ότι πρέπει να ισορροπεί 

ανάμεσα στις ενεργούμενες λογικές, την αναγκαιότητα και τη δυνατότητα, τη φρασεολογία και την 

ορολογία.   

Με βάση τα ποσοτικά δεδομένα συμπερασματικά αναφέρονται  τέσσερις βασικές 

διαπιστώσεις: 
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Περισσότεροι από τους μισούς  πιστεύουν ότι οι συνεχείς αλλαγές στο εκπαιδευτικό μας 

σύστημα έχουν ανάγκη εφαρμογής καλών πρακτικών. Φαίνεται να επιμένουν στις δικές τους 

(πιθανές) αφανείς καινοτομικές δράσεις και εκδηλώνουν επιφυλακτικότητα στις καινοτομίες που 

εισάγονται από εξωτερικούς παράγοντες (μάλλον διατηρούν ουδετερότητα στις αλλαγές). 

Δίνουν σαφές πλεονέκτημα στη σύνδεση με την τοπική κοινωνία μέσω αυτών. Διαφαίνεται 

να προβληματίζονται με την ρητορική της καινοτομίας και δίνουν προτεραιότητα στις αξίες ηθικής 

οι οποίες διέπουν τον εκάστοτε χώρο παίδευσης, (με επιφανειακή θεώρηση στις περισσότερες 

περιπτώσεις) για τα ευρήματα μελετών ή τα αποτελέσματα εμπειρικών ερευνών. Με άλλα λόγια 

υπερασπίζονται την προσπάθεια συναντίληψης και δημιουργίας συνθηκών για μια ορθολογική 

επίτευξη των στόχων στο δικό τους εσωτερικό περιβάλλον. 

Τα δεδομένα αναφορικά με το εμπόδιο  «της έλλειψης οράματος» φανερώνουν το θετικό 

πρόσημο των χαρακτηριστικών της μετασχηματιστικής ηγεσίας. 

Τα ποιοτικά ευρήματα της έρευνας σε σχέση με την καινοτομική διάσταση του μοντέλου 

ηγεσίας, συναρτώνται με γνωρίσματα καινοτομικής διάστασης της ηγεσίας και αλληλεξαρτήσεις σε 

συνδυασμό με προσωπικές θεωρήσεις και ατομικές αναζητήσεις των συμμετεχόντων σε αυτή. 

Όπως προέκυψαν από τις απόψεις των ερωτώμενων συνοψίζονται στα ακόλουθα:  

Αναδεικνύεται ατελής πληροφόρηση για την σκοπιμότητα των επιστημονικών αρχών 

διοίκησης και την δημιουργική τους αξιοποίηση στην υλοποιούμενη εκπαιδευτική αξία.  

Η σχέση εργασίας αναδεικνύει ατέλεια καινοτομικής αντίληψης δράσης στον επαγγελματικό 

τους χώρο και τα δεδομένα καταδεικνύουν έλλειμμα στην αίσθηση αλλαγών. Επομένως, χρειάζεται 

προσπάθεια στην κατεύθυνση ενδυνάμωσης της ικανότητας ηγεσίας να ωριμάζει σταδιακά τις 

αντιλήψεις βάσει πλαισίου στόχων και να διορθώνει αρρυθμίες υπευθυνότητας και δέσμευσης. 

Αναφορικά με «την αντίσταση σε αλλαγές ως εμπόδιο στην προσπάθεια της σχολικής 

ηγεσίας για εφαρμογή καινοτομιών», απορρέει αδρανοποίηση στον αναστοχασμό για τα 

πραγματικά ζητήματα της σχολικής κοινότητας και ελλιπής γνώση σχετικά με τη σπουδαιότητα της 

ενσωμάτωσης της χρήσιμης πληροφορίας. 

Ο βαθμός συμφωνίας των συμμετεχόντων στην έρευνα, «για τις δυσκολίες εφαρμογής 

καινοτομιών από τη σχολική ηγεσία λόγω της βεβαιότητας στην εργασία και της μη σύνδεσης της 

εργασίας με μπόνους» σχετίζεται με τη διαπραγμάτευση, τα κίνητρα και τα  ερεθίσματα. 

Επιπρόσθετα, η  σύγκριση δυσκολίας εφαρμογής (καινοτομιών από την ηγεσία) ανά κατηγορία 

παραμέτρου καταδεικνύει σχέση ανάμεσα στις προσωπικές θεωρήσεις και τις απόψεις  για το 

«πάνω φράγμα» της κοινωνικής ευθύνης. 

Η προσωπική παιδαγωγική θεώρηση σε σχέση με τη συμμετοχή σε καινοτομικές προσπάθειες 

σύμφωνα με τις απαντήσεις οδηγεί σε αντικειμενική αποδοχή των πολλών ορισμών για την ηγεσία.  

Κοντολογίς, η ηγεσία με συνιστώσες καινοτομικής αντίληψης μοχλεύει την άρρητη γνώση, 

επενδύει στην επαγγελματική μάθηση και τη δημιουργικότητα του χώρου εργασίας, τροφοδοτεί με 

ερευνητικά δεδομένα, ενσωματώνει τη νέα γνώση και επιμένει στην εξειδίκευση με διαρκή εστίαση 

στο στόχο,  με έμφαση στο στενό διάλογο με την τοπική κοινωνία με εταιρική υπευθυνότητα και 

ομαδική απόφαση λήψης αποφάσεων.  

Δωρικά, το μοντέλο ηγεσίας με καινοτομική διάσταση οφείλει να «παιδεύει» και όχι μόνο να 

«εκπαιδεύει». Για τούτο προτείνονται: 

Προτάσεις 

Αναζήτηση τρόπων διεξαγωγής πιλοτικών ερευνών στις πραγματικότητες των πεδίων 

εκπαίδευσης/τομέων κατάρτισης/αντικειμένων προσωπικής ανάπτυξης ώστε  οποιαδήποτε διακριτή 

καινοτομική διάσταση του μοντέλου ηγεσίας να λειτουργεί καλύτερα και για συγκεκριμένο εκ των 

προτέρων αναμενόμενο αποτέλεσμα. Η πρόταση αυτή γίνεται με αφορμή το ζεύγος ανεπαρκής 

(συνδέεται με την γνώση), ελλιπής (σχετίζεται με τον μη ικανό αριθμό ερευνών).  
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Συνεργασίες οργανισμών μάθησης για την δημιουργία σταθμισμένων εργαλείων  συγκριτικής 

αποτίμησης μεταξύ τύπων ηγετικής συμπεριφοράς και μοντέλου αποτελεσματικής ηγεσίας. Έτσι 

δύναται η δημιουργία βάσεων δεδομένων (για τα παραγόμενα αποτελέσματα) να αποτελέσει 

δεξαμενή χρηστικών δυνατοτήτων καλυτέρευσης της λειτουργίας και εξέλιξης της οργάνωσης. Το 

όφελος επικεντρώνεται στην προσφορά η οποία με την έννοια της αυτοβελτίωσης φανερώνει 

αποτελεσματικότητα. Αναδύεται ενθαρρυντικά η άμβλυνση αφανών πλεονεκτημάτων που 

αχρηστεύονται λόγω χρονικών καθυστερήσεων χωρίς εκπαιδευτική έρευνα στην καθημερινή 

πράξη. 
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 Περίληψη 

Η εκπαίδευση αποτελεί μια βασική λειτουργία της κοινωνίας, είναι ένα κοινωνικό φαινόμενο. 

Καθοριστική σημασία  έχουν οι σχέσεις αλληλεπίδρασης, αλληλεξάρτησης ανάμεσα  στο σχολείο 

και στην τοπική  κοινωνία,  καθώς επηρεάζονται και διαφοροποιούνται ανάλογα με  τις πολιτικές, 

πολιτιστικές και οικονομικές συνθήκες μιας  περιοχής.  

Είναι απαραίτητο ένα  σχολείο ανοικτό στην τοπική κοινωνία που  θα παρακολουθεί  τις 

σύγχρονες  εξελίξεις, θα  αφουγκράζεται  τις ανάγκες  της και θα  προσαρμόζεται ανάλογα, ενώ 

παράλληλα θα αξιοποιεί τις δυνάμεις αλλά και τις μορφωτικές, πολιτιστικές και άλλες  ευκαιρίες 

που  παρέχει η  τοπική  κοινωνία.  

Ένα σχολείο ευέλικτο, για  να παράγει  σκεπτόμενους πολίτες και να αποτελεί  το συνδετικό 

κρίκο ανάμεσα στην τοπική  κοινωνία και τη σχολική μονάδα. Αναλαμβάνοντας ποικίλες 

πρωτοβουλίες και συμμετοχικές μαθησιακές δραστηριότητες, αντλώντας πληροφορίες και γνώσεις από 

τον κόσμο  της εργασίας και  των κοινωνικών δραστηριοτήτων, θα βοηθά τους μαθητές να αποκτούν 

επίγνωση των οικολογικών, κοινωνικών, πολιτικών και ηθικών συνεπειών των πράξεων τους, ενώ 

παράλληλα αναπτύσσονται  σχέσεις αμφίδρομες με την τοπική  κοινωνία.(Σαΐτης Χ. 2005). 

 

Λέξεις κλειδιά: σχολείο, κοινωνία, αλληλεπίδρασης, αλληλεξάρτησης, αμφίδρομες σχέσεις. 

1. Εισαγωγή 

Ζούμε σε  μια εποχή συναρπαστικών αλλαγών και η ιστορία προχωρά πολύ γρήγορα. 

Βασικός παράγοντας για  αυτή την πορεία είναι η  εξέλιξη της γνώσης. Τι πρέπει να μάθουμε στα 

παιδιά μας  αλλά και εμείς οι ίδιοι μέσα σ΄ αυτό το περιβάλλον; Το ερώτημα καλύπτει πολλές  

ανησυχίες, ανασφάλειες αλλά και προσδοκίες πολλών ανθρώπων.  Μέλημα μας  η ύπαρξη ενός 

σχολείου, που θα αμβλύνει τις κοινωνικές διακρίσεις και θα αντιμάχεται τους αποκλεισμούς,  

δίνοντας πρόσβαση στη  γνώση σε όλους και όλες. Ένα δημόσιο σχολείο που  θα εξασφαλίσει την  

ποιότητα της  μάθησης όχι μόνο στους μαθητές  αλλά σε όλους τους ανθρώπους. Ένα σχολείο 

ανοικτό στην κοινωνική ισοτιμία  και διαφάνεια,  στην ουσιαστική συμμετοχή όλων  των 

ενδιαφερόμενων στη σχολική  ζωή, αλλά πρωτίστως στη σύνδεση του  σχολείου  με την τοπική  

κοινωνία. Το Ανοικτό σχολείο αποτελεί μια  μεγάλη ιδέα εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης. Στηρίζεται 

στην συλλογική αλλά και τη  προσωπική  ευθύνη όλων  αυτών των κοινωνικών δυνάμεων που  

εμπλέκονται στη λειτουργία του. Οι εκπαιδευτικοί, οι εκπαιδευόμενοι, οι γονείς  έχουν τον πρώτο 

λόγο, αλλά και η τοπική αυτοδιοίκηση, οι  τοπικές παραγωγικές  δυνάμεις, αλλά ευρύτερα η 

κοινωνία ενδιαφέρονται και μετέχουν (Καρβούνη Δέσποινα). 

2.1. Το παραδοσιακό σχολείο 

Το παραδοσιακό σχολείο πεισματικά παραμένει προσκολλημένο στην ποσότητα της γνώσης 

μέσα σε μια εποχή που απαιτείται επίμονα η ποιότητα.  Η αποστήθιση και ο βερμπαλισμός 

συνεχίζονται, ενώ το αίτημα είναι η κριτική σκέψη. Παρά τις θεωρητικές διακηρύξεις ότι σκοπός 

της εκπαίδευσης είναι η ολόπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητας του παιδιού, κυρίαρχη 

παραμένει η φροντίδα για γνωστική ανάπτυξη.  Η συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη  

παραμελούνται ή αγνοούνται. 
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Τα Αναλυτικά και τα Ωρολόγια προγράμματα παραμένουν αυστηρά, ανελαστικά, 

βαρυφορτωμένα, απαιτητικά και αταίριαστα με τη φύση και τις ανάγκες του παιδιού και της 

σύγχρονης κοινωνίας. Η ομοιομορφία και η ισοπέδωση συντηρούνται ακόμη σε μια κοινωνία που 

θεωρητικά σέβεται την ετερότητα, τη διαφορετικότητα, τις πολλαπλές νοημοσύνες, την 

πολυπολιτισμικότητα. Το μαθησιακό περιβάλλον και η οικολογία του σχολείου εξακολουθούν να 

συντηρούν  μοντέλα του προηγούμενου αιώνα, όπου «όλα ήταν διαρρυθμισμένα για να ακούεις». 

(Γεωργογιάννης, Π. 1997). 

Η κύρια μέθοδος διδασκαλίας εξακολουθεί να είναι η μετωπική, με κυρίαρχο το ρόλο, το χρόνο 

και το λόγο του εκπαιδευτικού.  Δεν έγινε κατορθωτή η μετακίνηση από τη διδασκαλία στη μάθηση.  Η 

διδασκαλία από μέσο έγινε αυτοσκοπός.  Διδασκαλία σημαίνει ενεργοποίηση του δασκάλου.  Μάθηση 

σημαίνει ενεργοποίηση του μανθάνοντα.  Έτσι, η μάθηση περιορίζεται στην επικοινωνία δασκάλου - 

μαθητή, που είναι λιγότερο αμφίδρομη και περισσότερο μονοδρομική.  Ο ρόλος του μαθητή 

περιορίζεται συνήθως σε παθητικό δέκτη, ενώ ο ρόλος του συμμαθητή υποβαθμίζεται. 

Από τους τρεις τρόπους κοινωνικής οργάνωσης της σχολικής τάξης το παραδοσιακό σχολείο 

προωθεί τον ατομικισμό και τον ανταγωνισμό και παραμελεί  το συνεργατικό τρόπο οργάνωσης, 

που είναι βασική ανάγκη του παιδιού αλλά και της σύγχρονης κοινωνίας.  Ο τρίτος πυλώνας της 

εκπαίδευσης, σύμφωνα με την Έκθεση της Διεθνούς Επιτροπής της Ουνέσκο για την Εκπαίδευση 

στον 21
ο
 αιώνα είναι να μάθουμε τους μαθητές να συνυπάρχουν, να συνεργάζονται (Unesco, 1996). 

Παρόλο που θεωρητικά εγκαταλείφθηκε το επιλεκτικό σχολείο, στην εκπαιδευτική πράξη 

διατηρούνται πολλές  πρακτικές από  την κουλτούρα του:  αστεράκια, βαθμοθηρία, εξετασιομανία, 

ανταγωνισμός, στιγματισμός και ταμπέλωμα με όλες τις αρνητικές επιπτώσεις της 

αυτοεκπληρούμενης προφητείας στην ψυχική υγεία και την προσωπικότητα του παιδιού. 

(Χαραλάμπους, Ν.& Γεώργας, Δ. 1995).    

Το παραδοσιακό σχολείο παραμένει αυτοεγκλωβισμένο και αποξενωμένο από την τοπική και 

την παγκόσμια κοινωνία και έπαιξε αναμφισβήτητα σημαντικό  ρόλο στην  άμβλυνση πιεστικών 

κοινωνικών  προβλημάτων όπως:  

Στη  μαζική  συμμετοχή στις  δομές του  εκπαιδευτικού  συστήματος,  με  τη βελτίωση των  

διαθέσιμων μέσων και πόρων 

Στην προσπάθεια για  διεύρυνση των  εκπαιδευτικών  ευκαιριών των  μαθητών από  τα  

ασθενέστερα  οικονομικά  στρώματα.  

Το  εκπαιδευτικό  μας  σύστημα σαν  αποτέλεσμα πολλαπλών αλλά  πολύ  συχνά ασύνδετων 

αλλαγών, εμφανίζει  μια  αντιφατική  εικόνα. Περιλαμβάνει  αφενός πρωτοβουλίες εκπαιδευτικών 

που  σε  δύσκολες  συνθήκες πλουτίζουν  τη  σχολική  ζωή και  αφετέρου  τη  μάστιγα  των  

φροντιστηρίων. Περιλαμβάνει τη  λειτουργία  σχολείων σε  απομονωμένες περιοχές, με  μεγάλο  

οικονομικό κόστος,  αλλά ταυτόχρονα με  πολλές  ελλείψεις  στην  προσχολική  εκπαίδευση. Παρά 

λοιπόν  τις  επιτυχίες που  αναμφίβολα έχει  σημειώσει στην  ιστορική  του  πορεία  το 

«παραδοσιακό  σχολείο»,  σήμερα παρά ποτέ είναι  ανάγκη να  πραγματοποιήσει ένα άλμα 

ποιότητας,  ώστε με βάση  τις θετικές  κατακτήσεις του παρελθόντος  να  αναιρέσει όλες  τις  

αρνητικές πτυχές της  σημερινής  λειτουργίας  του. (Σταμέλος,Γ. 2002).  

2.2 Ανοικτό Σχολείο  

Προκύπτει λοιπόν το αίτημα της δημιουργίας  ενός σχολείου Ανοικτού στην  κοινωνία. Στο 

σχολείο  αυτό  πρέπει να παρασχεθούν  από  την κοινωνία όλα τα  εφόδια, οικονομικά, θεσμικά, 

παιδαγωγικά, που  θα  του  επιτρέψουν να αντιμετωπίσει με  επιτυχία τις  προκλήσεις  του  

κρατισμού και  της  ανεξέλεγκτης  δράσης των δυνάμεων της  αγοράς. Σημαντικό  στοιχείο αυτής  

της επιτυχίας  είναι η ανάθεση σημαντικού μέρους της  ουσιαστικής  ευθύνης της  λειτουργίας του  

εκπαιδευτικού  συστήματος στις  ίδιες τις  κοινωνικές  δυνάμεις που  εμπλέκονται  στη  λειτουργία 

του δηλαδή, εκπαιδευτικοί, γονείς, τοπική  αυτοδιοίκηση,  τοπικές  παραγωγικές  δυνάμεις.  

Η διασύνδεση του  σχολείου με  άλλους  φορείς της εκπαίδευσης,  της  τοπικής κοινωνίας,  

ομάδες  γονέων και  ομάδες της  Κοινωνίας  των  Πολιτών: 
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Εμπλουτίζει το μαθησιακό περιβάλλον προσφέροντας πολλαπλές  ευκαιρίες  και ερεθίσματα. 

Κινητοποιεί  τους  ενδιαφερόμενους για την  εκπαιδευτική  διαδικασία και  με μέσο  την 

κοινωνική λογοδοσία  της εκπαιδευτικής  μονάδας,  διαμορφώνει τις  προϋποθέσεις για  την 

αναβάθμιση  της  ποιότητας του  εκπαιδευτικού  έργου με  όρους  διαφάνειας  και  συμμετοχής. 

Συνεισφέρει στη  διαμόρφωση τοπικών  και  περιφερειακών κοινωνικών  δικτύων παιδείας  

και  πολιτισμού τα οποία αναζωογονούν όχι  μόνο  το  σχολείο  αλλά  και τις  τοπικές  κοινωνίες. 

(Καρβούνη Δέσποινα) 

Οι εκπαιδευτικοί  παύουν να  είναι διεκπεραιωτές των αποφάσεων  που  λαμβάνονται  σε  

κεντρικό  επίπεδο. Αναβαθμίζεται  ο  ρόλος  τους και  ανατίθεται  στους  ίδιους  να λειτουργήσουν ως 

ενεργοί επαγγελματίες και να  αναλάβουν πρωτοβουλίες. Η συνεργασία μεταξύ  εκπαιδευτικών από  

διαφορετικές  εκπαιδευτικές βαθμίδες  κρίνεται  απαραίτητη,  από  τη  στιγμή που  ένα μεγάλο  μέρος  

του εκπαιδευτικού  σχεδιασμού περνάει  από  τα  χέρια  του  συλλόγου  διδασκόντων, και  θα πρέπει να 

υπάρξει  ουσιαστική διαβούλευση για  να τεθούν  οι στόχοι του  σχεδιασμού  αυτού,  αλλά και  να 

προγραμματισθούν οι  φάσεις  υλοποίησης του  ανά σχολική  μονάδα.(Καβούρη Π. 1999. 

Για να ανταποκριθούν  οι εκπαιδευτικοί  με  επάρκεια στις  νέες  απαιτήσεις, η  επιμόρφωση 

τους  πρέπει  να  είναι  διαρκής και  να υλοποιείται σε  συνεργασία και  με  συμπράξεις  φορέων 

από  τον  εκπαιδευτικό,  ερευνητικό και πολιτιστικό χώρο,  οι  οποίοι  καλούνται με  διαφάνεια να  

προσφέρουν τις  υπηρεσίες  τους. 

Η οικογένεια  των  μαθητών, η  οποία  βιώνει με  τον  πιο  άμεσο  τρόπο τον  αντίκτυπο της  

λειτουργίας  του  σχολείου,  και  ενδιαφέρεται άμεσα γι αυτή,  αποκτάει  βαρύνοντα  λόγο  στο  

Ανοικτό  Σχολείο. Οι  σύλλογοι  γονέων,  εφοδιασμένοι με  περισσότερες  αρμοδιότητες, έχουν τη  

δυνατότητα να  αναπτύξουν θέσεις και  απόψεις  για θέματα που  αφορούν: 

Τις υλικοτεχνικές  υποδομές  της  σχολικής  μονάδας 

Εξωδιδακτικές υπηρεσίες προς  τους  μαθητές (γεύματα,  μετακινήσεις) 

Προσλήψεις πρόσθετου  διδακτικού  προσωπικού 

Αξιολόγηση του  έργου της  σχολικής  μονάδας.  

Η τοπική  αυτοδιοίκηση συνεισφέρει και  συμμετέχει σε  αποφάσεις  που  αφορούν: 

Στο  ζήτημα των  υποδομών 

Στα ζητήματα αγοράς εκπαιδευτικών  μέσων 

Εξωδιδακτικές  υπηρεσίες 

Αξιοποίηση  των υποδομών και  του  ανθρώπινου  δυναμικού της  σχολικής  μονάδας,  για  

την εξυπηρέτηση των  εκπαιδευτικών και  πολιτιστικών αναγκών της  τοπικής  κοινωνίας. 

Οι συνεταιρισμοί,  οι επαγγελματικές και  επιστημονικές  ενώσεις, τα  επιμελητήρια,  

πολιτιστικοί  φορείς, ΜΚΟ, συμμετέχουν στη  λήψη αποφάσεων  που  αφορούν: 

Τη σύνδεση  της διδακτέας  ύλης με  ορισμένα γνωστικά αντικείμενα,  που  έχουν  άμεση  

σχέση με  τα ενδιαφέροντα και  τις  δραστηριότητες  τους και  φυσικά  σχετίζονται με  τις συνθήκες  

της  τοπικής  κοινωνίας. 

Τη διοργάνωση εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων που  απαιτούν  τη  συνεργασία  του  

σχολείου με  τους  συγκεκριμένους  φορείς. 

Το  περιεχόμενο του  επαγγελματικού προσανατολισμού του  μαθητικού  πληθυσμού. 

Τη διοργάνωση εκπαιδευτικών προγραμμάτων – εκδηλώσεων, ενημερωτικού  και 

πολιτιστικού χαρακτήρα, για  τις  ανάγκες  του  τοπικού  πληθυσμού.(Καβούρη Π. 1999). 

Η  μάθηση  στο  Ανοικτό  Σχολείο δεν περιορίζεται στην ανάπτυξη ικανοτήτων που  αφορούν 

μόνο  το  τυπικό  σχολικό περιβάλλον,  αλλά επεκτείνονται και  σε  αυτές που  αφορούν την 

καθημερινή εμπειρία  ζωής. Επιδιώκεται η  ανάπτυξη  ικανοτήτων όπως  αυτή  του  

προγραμματισμού και  σχεδιασμού  δράσεων,  η  ικανότητα επεξεργασίας  εναλλακτικών λύσεων,  

δημιουργικής  συμμετοχής σε  ομάδα  και χρήση πολλαπλών πηγών άντλησης πληροφορίας. 

Δηλαδή  επιδιώκεται η  ανάπτυξη ικανοτήτων οι  οποίες  συνδέονται με  την  επικοινωνία και  τις  

διαπροσωπικές  σχέσεις. (Μ. Δαμανάκη – Β. Κουλαϊδής – Α. Κόκκος – Κ. Λάμνιας – Κ. 

Δημόπουλος 2006). 
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Συνεπώς στο Ανοικτό  Σχολείο η  σχολική  γνώση παρουσιάζεται με  τρόπο που  να 

αναδεικνύεται ο  ολιστικός και  συστημικός της  χαρακτήρας αλλά και  η  σύνδεση  της με  τη  

γνώση που  συναντούν  οι μαθητές στο ευρύτερο -  εκτός  του  σχολείου – κοινωνικό  περιβάλλον.  

Το σχολικό  κτίριο  δεν αποτελεί πλέον  έναν  αδρανή χώρο  μέσα  στον  οποίο υλοποιείται   το  

εκπαιδευτικό  έργο. Αντίθετα οι χώροι  του  Ανοικτού  σχολείου γίνονται  ευχάριστοι, ελκυστικοί,  

λειτουργικοί,  με  πολλαπλές  δυνατότητες  χρήσης από  τους  ίδιους  τους  κοινωνικούς πρωταγωνιστές 

του  σχολείου,  έτσι  ώστε οι μαθητές και  το  εκπαιδευτικό  προσωπικό να  νοιώθουν το σχολικό  χώρο  

δικό  τους. Το  Ανοικτό σχολείο ενσωματώνει μια ορθολογική  κατανομή και  διάθεση  του  χώρου 

αλλά και  των  φυσικών και  υλικών  του  πόρων,  ανά είδος εκπαιδευτικής  δραστηριότητας  

(πολιτιστικές, επιμορφωτικές, κοινωνικές,  αθλητικές),  σύμφωνα πάντα με  το  σχολικό  πρόγραμμα 

αλλά  και τις  ανάγκες  της  τοπικής  κοινωνίας. Για  την  επίτευξη  του  στόχου συνεργάζονται 

καλλιτέχνες, γονείς, τοπική  αυτοδιοίκηση,  μαθητές και  εκπαιδευτικοί.  

Το  Ανοικτό Σχολείο είναι  σε  θέση να  εξυπηρετεί αλλά  και  να  ενθαρρύνει,  την ανάπτυξη 

δραστηριοτήτων,  οι  οποίες αναδεικνύουν τον  ευρύ μορφωτικό, πολιτιστικό και  κοινωνικό  του  

χαρακτήρα και  την κοινωνική  του επιρροή. Βασική εκδήλωση του  δυναμισμού του  Ανοικτού 

Σχολείου αλλά  και καίριο χαρακτηριστικό  του αποτελούν οι σχολικές  εκδηλώσεις που  

διοργανώνονται με  βάση τις πρωτοβουλίες και  τη  συνεργασία μαθητών  και  εκπαιδευτικών,  

αλλά και  των  φορέων της  τοπικής  κοινωνίας. Οι  εκδηλώσεις  αυτές  μπορεί  να  έχουν 

πολιτιστικό,  ενημερωτικό, επετειακό,  αθλητικό,  κοινωνικό ή  οικολογικό χαρακτήρα και  

απευθύνεται είτε  στο  εσωτερικό της  σχολικής  μονάδας,  είτε στο  ευρύτερο περιβάλλον της  

τοπικής  κοινωνίας. (Μ. Δαμανάκη κ.άλ. 2006). 

Έτσι λοιπόν το  σχολείο  από κλειστή  δομή,  που  εξυπηρετεί μόνο  για μερικές ώρες της  

ημέρας  τις  εκπαιδευτικές ανάγκες των  μαθητών,  μεταβάλλεται σε  τοπικό  πολυδύναμο κέντρο 

Γνώσης,  με  εργαστήρια,  βιβλιοθήκες,  χώρους  πολιτισμού, αθλητικές  υποδομές,  χώρους  

αναψυχής,  μικρά βιβλιοπωλεία. Ο  σχολικός  χώρος με  τις υποδομές  του μπορεί, να  αξιοποιεί τον  

ελεύθερο χρόνο  των μαθητών αλλά  και  να  εξυπηρετεί τις  ανάγκες για  πολιτιστικές  

δραστηριότητες  και  εκπαίδευση  ενηλίκων της  ευρύτερης τοπικής  κοινωνίας.  

Προϋπόθεση για  την υλοποίηση όλων  αυτών είναι, η σύνδεση κάθε  σχολικής  μονάδας με  

όλες  τις  μονάδες που  δραστηριοποιούνται στο πλαίσιο  της αντίστοιχης τοπικής κοινωνίας,  οι  

οποίες έχουν στο επίκεντρο της  λειτουργίας  τους τη  διοργάνωση εκπαιδευτικών, πολιτιστικών και  

αθλητικών  προγραμμάτων  καθώς  επίσης και  προγραμμάτων  κοινωνικού  εθελοντισμού. 

(Ορφανός Στ. – Τόγια Κων. – Φατσέα Αδ.). 

Το Ανοικτό  Σχολείο  στοχεύει και  σε  επιμέρους  δράσεις   με  στόχο  τη διεύρυνση των  

εκπαιδευτικών και  μορφωτικών ευκαιριών συγκεκριμένων ομάδων  του πληθυσμού. Τέτοιες ομάδες  

είναι  οι  πολιτιστικές  ή  άλλες  μειονότητες, οι  μαθησιακά αδύναμοι  μαθητές, οι  μαθητές που  

εγκαταλείπουν πρόωρα  το  σχολείο και  χρειάζονται ιδιαίτερη  μέριμνα για  την επανένταξη  τους στην  

εκπαίδευση,  οι ενήλικοι πολίτες  που  αναζητούν μια δεύτερη εκπαιδευτική ευκαιρία. 

Ανασταλτικοί παράγοντες που θα  μπορούσαν να  παρουσιασθούν στη  λειτουργία ενός  

Ανοικτού  σχολείου στην  κοινωνία  είναι ο  τοπικισμός, η  έλλειψη παράδοσης κοινωνικής 

διαβούλευσης, η  αμυντική διάθεση που  μπορεί  να αναπτυχθεί από  εκπαιδευτικούς, και η  

λιγότερο ή  περισσότερο ευνοϊκή  θέση στην  οποία  τοποθετούνται διαφορετικά κοινωνικά 

στρώματα στο  πεδίο  της σχετικής κοινωνικής  διαβούλευσης,. Οι  τρεις  αυτοί παράγοντες είναι  

ιδιαίτερα κρίσιμοι για  την επιτυχία του  Ανοικτού  Σχολείου, εφόσον  εκδηλωθούν στη  φάση  

εκκίνησης και  οι  οποίοι μπορούν  να  επιδράσουν στη  δημιουργία κλίματος αποδοχής ή  

επιφυλακτικότητας της όλης  προσπάθειας. (Λαδόπουλος Ναθαναήλ, 2008). 

Το Ανοικτό Σχολείο  μεγάλο  βασίζει μεγάλο  μέρος της επιτυχίας  του, στη  λειτουργική του  

σύνδεση με  τις  τοπικές  κοινωνίες και  τις  ανάγκες τους,  τόσο μέσω της  κοινωνικής 

διαβούλευσης σχετικά  με  τη  λειτουργία του, όσο και  μέσω του  σχεδιασμού μέρους των  

εκπαιδευτικών του  δραστηριοτήτων ώστε να  εναρμονίζονται με  τις  τοπικές συνθήκες. 

Η  ελληνική  κοινωνία στερείται  θεσμών και  κουλτούρας κοινωνικής διαβούλευσης.  Ο 
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βαθμός  κινητοποίησης της  ελληνικής  κοινωνίας των  πολιτών δεν  είναι αρκετά ανεπτυγμένος. Το  

Ανοικτό  Σχολείο στοχεύει  στη συλλογική κινητοποίηση των  τοπικών κοινωνιών στη  βάση  της 

πεποίθησης ότι  η  εκπαίδευση αποτελεί υψηλή προτεραιότητα για τους  έλληνες πολίτες. Εξάλλου, 

την  κινητοποίηση μπορεί περαιτέρω να εξασφαλίσει το  γεγονός ότι  εκχωρούνται κρίσιμης  

σημασίας αρμοδιότητες, για  σημαντικές αποφάσεις σχετικά με  τη  λειτουργία του  σχολείου. 

(Σαΐτης Χ. 2005). 

Κατά τις  τελευταίες δεκαετίες έχει  υποχωρήσει το  κοινωνικό  κύρος που  σε  άλλες εποχές 

συνόδευε  το  επάγγελμα του εκπαιδευτικού  στη  χώρα  μας. Μια  από  τις  βασικές  αιτίες για  την  

υποχώρηση  αυτή,  είναι  ότι σε  ένα  έντονα κεντρικό-γραφειοκρατικό σύστημα,  όπως  το  ελληνικό, οι  

εκπαιδευτικοί έχουν  ουσιαστικά απογυμνωθεί από κάθε  αρμοδιότητα για αποφάσεις  που  σχετίζονται 

άμεσα με  την  εργασία  τους. Το Ανοικτό Σχολείο στοχεύει στην  ανύψωση του επαγγελματικού αλλά  

και  του κοινωνικού  κύρους  των  εκπαιδευτικών. Αυτό  θα επιτευχθεί  μέσα από: 

Τη δραστική διεύρυνση των  πεδίων στα  οποία οι  εκπαιδευτικοί  καλούνται να  λάβουν  

αποφάσεις επαγγελματικού  τύπου. 

Την αποκλειστική ανάθεση στους  εκπαιδευτικούς της  ευθύνης για  τη  λήψη  αποφάσεων 

που σχετίζονται με  τον πυρήνα της  εκπαιδευτικής  διαδικασίας. 

Την  καίρια εμπλοκή  των  εκπαιδευτικών στις  διαδικασίες αυτό-αξιολόγησης της  σχολικής  

μονάδας,  μέσω  των  οποίων οι  εκπαιδευτικοί  αποτιμούν το  εκπαιδευτικό έργο  που  παράγουν. 

Τα άτομα που  προέρχονται από  τα κοινωνικά στρώματα  με μεγαλύτερο μορφωτικό  και 

κοινωνικό  κεφάλαιο,  είναι σε  θέση  να εκμεταλλευτούν πιο  αποτελεσματικά τις  δυνατότητες που  

τους  παρέχονται, ώστε να  προσανατολίσουν τη  λειτουργία του  σχολείου, προς  τη κατεύθυνση 

των  δικών τους επιδιώξεων. Οι κοινωνικές  αυτές  ομάδες χαρακτηρίζονται από μεγαλύτερη 

κινητοποίηση  και ετοιμότητα να εκμεταλλευτούν τις  δυνατότητες  για  συμμετοχή που  τους  

παρέχει  το  Ανοικτό  Σχολείο.(Λαδόπουλος Ναθαναήλ,/2008). 

2.3 Συμπεράσματα 

Το ζητούμενο είναι ένα ευέλικτο σχολείο που να ανταποκρίνεται στις ανάγκες της κοινωνίας, 

να παράγει κριτικά σκεπτόμενους πολίτες με δεξιότητες, γνώσεις, ταλέντα, προσαρμοστικότητα, 

αυτοπεποίθηση και αυτοπειθαρχία. Το σύγχρονο, ανοιχτό και δημοκρατικό σχολείο στοχεύει να 

αποτελέσει συνδετικό κρίκο ανάμεσα στην τοπική κοινωνία και την σχολική μονάδα, μακριά από 

παραδοσιακές δομές. Να φέρει κοντά δημόσιους οργανισμούς κοινής ωφελείας, την τοπική 

αυτοδιοίκηση, τους γονείς, έτσι ώστε να προσφέρουν υποστηρικτικές υπηρεσίες και να δίνουν 

ευκαιρίες στα παιδιά, στην τοπική κοινωνία, στην οικογένεια πριν, κατά τη διάρκεια και μετά το 

σχολικό ωράριο. Να βοηθήσει τη σχολική μονάδα και την τοπική κοινωνία να αναπτύξουν μια 

στενή κι αμφίδρομη σχέση. Να δραστηριοποιήσει τη γειτονιά και την τοπική κοινωνία γύρω από το 

σχολείο. Να βοηθά τους γονείς να επιμορφώνονται διαρκώς και να βρίσκονται πλάι στο παιδί σε 

όλα τα στάδια της δικής του εκπαιδευτικής αγωγής. Το σύγχρονο, ανοιχτό και δημοκρατικό 

σχολείο φιλοδοξεί να μεταβάλει τη μόρφωση σε μια κοινωνική διεργασία που συνδομείται από 

παιδιά, δασκάλους και γονείς. Να παρέχει στα παιδιά ικανότητα ευέλικτης και σύνθετης σκέψης, 

συνδυαστικές και επικοινωνιακές ικανότητες, πάθος για μάθηση και ικανότητα εφαρμογής των 

γνώσεων στην πράξη, ώστε να αντιμετωπίσουν τη σύγχρονη πραγματικότητα. 

Το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα πρέπει να αντιμετωπίζει τις πραγματικές ανάγκες των νέων, 

όχι έξω από το σχολείο αλλά μέσα σ’ αυτό. Υπάρχει σήμερα έντονη ανάγκη για διαμόρφωση 

προγραμμάτων για μια κοινωνία που δεν υπακούει πια σε γενικές μονιμότητες, αλλά που προχωρά 

σε ανατροπές και αποκτά πολιτισμική πολυπλοκότητα. Το ζητούμενο στις σύγχρονες κοινωνικές 

συνθήκες είναι μια εναλλακτική μορφή σχολείου. Σε αυτό άλλωστε στοχεύουν και οι  φορείς της 

Τοπικής Αυτοδιοίκησης. Ένα σχολείο, ανοιχτό με ποικίλες πρωτοβουλίες και συμμετοχικές 

μαθησιακές δραστηριότητες. Προσανατολισμένο στο σήμερα και στο αύριο και κρατώντας μόνο 

τις θετικές εμπειρίες του χθες. Η όλη λειτουργία του σχολείου πρέπει να συνδέεται με την κοινωνία 

και να γίνεται κέντρο γνώσης για όλους. Να αντλεί πληροφορίες και γνώσεις από τον κόσμο της 
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εργασίας και των κοινωνικών δραστηριοτήτων. Να δίνει τη δυνατότητα στους μαθητές να 

αναπτύσσουν πρωτοβουλίες, να καλλιεργούν τη δημιουργικότητά τους, να ανακαλύπτουν τη 

γνώση, να συνεργάζονται αρμονικά μεταξύ τους. Να τους βοηθά να αποκτούν επίγνωση των 

οικολογικών, κοινωνικών, πολιτικών και ηθικών συνεπειών των πράξεων τους. Να έχουν τη 

δυνατότητα να αντιλαμβάνονται την πολυσύνθετη κοινωνική και πολιτισμική πραγματικότητα. Το 

ανοικτό σχολείο μπορεί να βοηθήσει τον πολίτη στην απόκτηση επαγγελματικής κινητικότητας, 

που είναι σήμερα βασικό ζητούμενο του κόσμου της εργασίας. Οι σχολικοί χώροι μπορούν να 

γίνουν κάλλιστα χώροι επιμόρφωσης, καλλιτεχνικής παιδείας, κέντρα μάθησης, χώροι άθλησης και 

πολύπλευρης δραστηριότητας, προσφέροντας παράλληλα θετικά μηνύματα πως ολόκληρη η τοπική 

κοινωνία βρίσκεται σε συνεχή διαδικασία μάθησης. Σε ένα τέτοιο σχολείο κανένας μαθητής δε 

μένει αδρανής και παθητικός δέκτης. Όλοι οι μαθητές βρίσκουν τις μαθησιακές δραστηριότητες 

που τους ταιριάζουν, σε ένα σχολείο χωρίς σχολικές αποτυχίες.(Μασσιάλας, Β. 2003). 

Είναι φανερό λοιπόν ότι τα σχολεία υπάρχουν και λειτουργούν στο πλαίσιο ενός ευρύτερου 

περιβάλλοντος. Τα σχολεία υποστηρίζονται από το περιβάλλον αυτό και επωφελούνται από τους 

πόρους «εκροές» και τις ευκαιρίες μάθησης που είναι δυνατόν να προσφέρει. Επίσης είναι φανερό 

ότι, όταν το σχολείο δεν ανταποκρίνεται στα ιδιαίτερα κοινωνικά και οικονομικά δεδομένα της 

περιοχής στην οποία ανήκει, όχι μόνο απομονώνεται, αλλά και δεν εκπληρώνει τον ουσιαστικό του 

ρόλο, που είναι η συγκρότηση των ατόμων ως πολιτών, καταρχήν της τοπικής κοινωνίας. Με την 

έννοια αυτή το σχολείο οφείλει να δημιουργεί ευκαιρίες για συμμετοχή της κοινότητας στη ζωή 

του, αλλά και για δική του συμμετοχή στη ζωή της κοινότητας. Με τον τρόπο αυτό αξιοποιεί τις 

δυνατότητες που προσφέρει η τοπική κοινωνία και παράλληλα συμβάλλει στην αναβάθμιση της 

κοινωνίας αυτής.(Ορφανός Στ. – Τόγια Κων. – Φατσέα Αδ., « Το  εξωτερικό περιβάλλον  του  

σχολείου και  η επίδραση  του στη  διαμόρφωση και  επίτευξη των  στόχων  του »). 
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Η ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗ ΤΗΣ ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΣΤΗ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΣΑΝ ΛΥΣΗ ΣΤΟ ΠΡΟΒΛΗΜΑ ΤΗΣ ΑΝΕΡΓΙΑΣ ΤΩΝ ΝΕΩΝ 
 

Σαμαρά Ευφροσύνη 

samefro@hotmail.com 

Εκπαιδευτικός ΠΕ 1705 

Περίληψη 

Το σημαντικό πρόβλημα της μακροχρόνιας ανεργίας που αντιμετωπίζει η Ελλάδα και το 

οποίο έχει επιδεινωθεί λόγω της οικονομικής κρίσης που πλήττει την χώρα μας τα τελευταία 

χρόνια, έχει δημιουργήσει δυσκολίες πρόσβασης σε ευκαιρίες απασχόλησης και επαγγελματικής 

δραστηριοποίησης σημαντικών στρωμάτων πληθυσμού και ειδικότερα των νέων, αφού η χώρα μας, 

σύμφωνα με τα στοιχεία της ευρωπαϊκής στατιστικής αρχής, κατέχει τη δεύτερη θέση στο ποσοστό 

ανεργίας των νέων (κάτω των 25 χρόνων) ανάμεσα στις χώρες της Ευρώπης. 

Κατά καιρούς έχουν αναληφθεί πρωτοβουλίες-προγράμματα για την εκπαίδευση των 

μαθητών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην επιχειρηματικότητα (entrepreneurship education) 

από διάφορους φορείς. Μέσα από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση παρουσιάζονται τα θετικά των 

δράσεων της επιχειρηματικότητας που στο παρελθόν έχουν αναπτυχθεί στο χώρο της εκπαίδευσης 

στην Ελλάδα, εντοπίζονται οι αδυναμίες από την έλλειψη αντίστοιχων δράσεων σήμερα ενώ 

προβάλλεται η  πρακτική που ακολουθείται σε πολλές Ευρωπαϊκές χώρες.  

 

Λέξεις κλειδιά: Επιχειρηματικότητα, Εκπαίδευση, Επιχείρηση, Ανεργία, Νέοι, Ευρωπαϊκή 

πρακτική 

Εισαγωγή 

Η δημιουργία νέων επιχειρήσεων συμβάλλει στη μείωση της ανεργίας. Ο ρόλος της 

εκπαίδευσης προς την κατεύθυνση αυτή, μέσω της ενίσχυσης της επιχειρηματικότητας και της 

καινοτομίας, καθώς και η ανάπτυξη των δεξιοτήτων και αρμοδιοτήτων απαραίτητων για την 

προετοιμασία των μαθητών για ένα ταχέως μεταβαλλόμενο, αμφισβητούμενο και 

παγκοσμιοποιημένο κόσμο συμπεριλαμβανομένου και του κόσμου της εργασίας, είναι ιδιαίτερα 

σημαντικός.  

Η εκπαίδευση των μαθητών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην επιχειρηματικότητα 

(entrepreneurship education) θα συντελέσει στην απόκτηση επιχειρηματικών δεξιοτήτων και θα 

ενισχύσει την πιθανότητα των νέων όχι μόνο στην εύρεση εργασίας αλλά και στην ανάπτυξη και 

δημιουργία νέων επιχειρήσεων. Συνεπώς θα πρέπει να καλλιεργηθεί στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση μια  νέα «κουλτούρα» αυτής της επιχειρηματικότητας η οποία συνίσταται στην 

ικανότητα των μαθητών να αποκωδικοποιούν τα οικονομικά γεγονότα και την δυναμική τους. 

Στην εργασία, μέσα από τη βιβλιογραφική επισκόπηση θα καταγραφούν οι προσπάθειες που 

έχουν γίνει για τη διδασκαλία της επιχειρηματικότητας μέχρι σήμερα στο χώρο της εκπαίδευσης, 

θα καταγραφούν τα θετικά, ενώ θα εντοπισθούν και οι αδυναμίες στη χώρα μας σε αντίθεση με την 

πρακτική που ακολουθούν πολλές χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης.  

1. ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 

1.1. Ορισμός επιχειρηματικότητας  

Από τις πιο σύγχρονες απόψεις  που αναπτύχθηκαν αναφορικά με την επιχειρηματικότητα 

είναι αυτή των  McGrath και MacMillan(2000), σύμφωνα με την οποία η επιχειρηματικότητα είναι 

τρόπος σκέψης. Χαρακτηρίζουν όσους έχουν τον επιχειρηματικό τρόπο σκέψης καθ’ έξιν 
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επιχειρηματίες (habitual entrepreneurs) που εντοπίζουν συνεχώς καινούριες επιχειρηματικές 

ευκαιρίες τις οποίες αξιοποιούν σε χρόνο που οι ίδιοι επιλέγουν.  

Όμως η επιχειρηματικότητα χαρακτηρίζεται και ως πράξη καινοτομίας σύμφωνα με τον 

Drucker (1985). Σύμφωνα με όσα αναφέρει “δεν αποτελεί επιχειρηματικότητα η ίδρυση μιας 

οποιασδήποτε νέας εταιρείας η οποία θα κάνει ότι περίπου κάνουν και άλλες παρόμοιες εταιρείες 

της αγοράς” αλλά θα  εισάγει καινούρια προϊόντα ή υπηρεσίες που θα διαταράξουν την αγορά 

σύμφωνα με τη θεώρηση του Schumpeter περί καινοτομίας στη δεκαετία του ‘30. 

1.2. Δημιουργικότητα και επιχείρηση 

Το κλειδί για την απόκτηση στρατηγικού πλεονεκτήματος για κάθε επιχείρηση αποτελεί η 

δημιουργικότητα. Τα αναμενόμενα αποτελέσματα της δημιουργικότητας στον τομέα των 

επιχειρήσεων είναι: 

Η ανάπτυξη νέων προϊόντων 

Η βελτίωση των υπαρχόντων προϊόντων 

Η βελτίωση και η εφαρμογή νέων μεθόδων παραγωγής 

Η μείωση του κόστους 

Η βελτίωση της παραγωγικότητας  

1.3. Είδη και μορφές επιχειρηματικότητας 

Η επιχειρηματικότητα μπορεί να διακριθεί σε διάφορα είδη ανάλογα με το σκοπό της και τον 

τρόπο που στοχεύει να αντλήσει αξία από την αγορά (επιχειρηματικό μοντέλο). Κατά συνέπεια 

διακρίνεται στην επιχειρηματικότητα καινοτομίας, στην κοινωνική επιχειρηματικότητα, στη 

δημόσια επιχειρηματικότητα και στην ενδοεπιχειρηματικότητα ως βασικές, σύγχρονες μορφές του 

επιχειρείν. 

Επιχειρηματικότητα καινοτομίας 

Η μορφή αυτή τονίζει την καινοτομία για να διαφοροποιηθεί από την επιχειρηματικότητα 

ανάγκης και την αυτοαπασχόληση. 

Κοινωνική επιχειρηματικότητα 

Στην κοινωνική επιχειρηματικότητα η έννοια της «αξίας» συνδέεται τόσο με την  οικονομική 

όσο και την κοινωνική, Timmons (υποενότητα 1.1). Συνεπώς, σκοπός του κοινωνικού 

επιχειρηματία είναι να αντιμετωπίσει, μέσω της δραστηριότητάς του, κάποια κοινωνική ανάγκη. 

Δημόσια επιχειρηματικότητα 

Αφορά σε δημόσιους οργανισμούς και σύμφωνα με τον Drucker (1985)  “οι δημόσιοι φορείς 

πρέπει να λειτουργούν επιχειρηματικά όπως οι εταιρείες, ίσως και περισσότερο”. Επισημαίνει δε 

ότι οι δημόσιοι φορείς επωμίζονται σκοπούς ηθικής φύσεως τους οποίους δύσκολα ικανοποιούν, 

συν τω χρόνω, λόγω των εξελίξεων. Μόνο οι οργανισμοί που είναι σε θέση να καινοτομήσουν θα 

μπορούν να εξυπηρετούν καλύτερα την αποστολή τους.  

Ενδοεπιχειρηματικότητα 

Η ενδοεπιχειρηματικότητα (ή επιχειρηματικό μάνατζμεντ) αφορά σε μεγάλες εταιρείες και 

οργανισμούς οι οποίοι ακολουθούν επιχειρηματικές ευκαιρίες. Οι Stevenson και Jarillo (1990) 

επισημαίνουν ότι η ενδοεπιχειρηματικότητα επεκτείνει το επιχειρείν από τις μικρομεσαίες 

επιχειρήσεις στις μεγάλες, καλύπτοντας όλο το φάσμα των εταιρειών. 

1.4.  Επιχειρηματικότητα στην Ελλάδα 

Η επιχειρηματική δραστηριοποίηση εξαρτάται από το τοπικό αλλά και το διεθνές 

επιχειρηματικό περιβάλλον. Για τη διεθνή παρακολούθηση και εξέλιξη της επιχειρηματικότητας,  

οργανισμοί όπως το Global Entrepreneurship Monitor3 (GEM σε διεθνή κλίμακα) ή το 

Eurobarometer4 (σε Ευρωπαϊκή κλίμακα) εκπονούν περιοδικές μελέτες και εκθέσεις.  
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Για την παρακολούθηση της επιχειρηματικότητας στην Ελλάδα έχει θεσμοθετηθεί ένας που 

είναι ιδιωτικός μη κερδοσκοπικός, κοινωφελής, ερευνητικός οργανισμός, το Ίδρυμα Οικονομικών 

και Βιομηχανικών Ερευνών ή ΙΟΒΕ «Foundation for Economic and Industrial Research»,  

Ιδρύθηκε το 1975 και σύμφωνα με το καταστατικό του διεξάγει εφαρμοσμένη επιστημονική 

έρευνα για βασικά διαρθρωτικά και τομεακά προβλήματα της ελληνικής οικονομίας καθώς και για 

γενικότερα ζητήματα της οικονομικής πολιτικής, παρακολουθεί και αναλύει τις βραχυπρόθεσμες 

οικονομικές τάσεις, καταγράφει το επιχειρηματικό κλίμα και διατυπώνει προβλέψεις για τις 

προοπτικές της Ελληνικής οικονομίας, παρέχει αξιόπιστες και συνεχώς ενημερωμένες πληροφορίες 

για συγκεκριμένους τομείς και κλάδους της ελληνικής οικονομίας, συνεργάζεται με ξένα 

ερευνητικά ινστιτούτα και διεθνείς οργανισμούς σε θέματα κοινού ενδιαφέροντος και συμμετέχει 

σε διεθνείς έρευνες για οικονομικά θέματα και πολιτικές ενώ αναθέτει και χρηματοδοτεί μελέτες 

και παρεμβαίνει και συμβάλλει στο δημόσιο διάλογο σε θέματα οικονομικής πολιτικής.  

Η Ελλάδα είναι παραδοσιακά επιχειρηματική χώρα. Στην ετήσια έκθεση του GEM για το 

2006, αναφέρεται ότι «οι Έλληνες είναι ιδιαίτερα επιχειρηματικοί, κατέχοντας την τέταρτη θέση 

στην Ευρώπη (μετά τις Νορβηγία, Κροατία και Ισλανδία). Οι επιχειρηματίες στην Ελλάδα δεν 

θεωρούν ότι είναι απαραίτητη η εκπαίδευση για τη δημιουργία της επιχείρησης όμως 

παρουσιάζουν, ταυτόχρονα το μεγαλύτερο παράγοντα φόβου (fear factor) ως προς τη βιωσιμότητα 

και την επιτυχία της επιχείρησής τους».  

Θα πρέπει να σημειωθεί ότι τα τελευταία χρόνια η Ελλάδα συγκαταλέγεται ανάμεσα στις 

χώρες με οικονομία καινοτομίας σύμφωνα με τις εκθέσεις του GEM. Όμως η οικονομική κρίση 

χρέους που βιώνει η Ελλάδα μετά το 2009 έχει άμεσα κοινωνικοοικονομικά αποτελέσματα και 

κατά συνέπεια μεταβάλλει συνεχώς το επιχειρηματικό περιβάλλον. Σύμφωνα με τη μελέτη του 

ΙΟΒΕ για την επιχειρηματικότητα το 2013 η Ελλάδα «έπεσε» στην 12η θέση, συγκριτικά με την 4η 

που κατείχε ανάμεσα στις χώρες καινοτομίας το 2011 (Ιωαννίδης. & Γιωτόπουλος 2014), με 

ενδείξεις για περαιτέρω πτώση. Μερικές θετικές ενδείξεις αφορούν στην αύξηση των επιχειρήσεων 

που απευθύνονται σε επιχειρήσεις και όχι τελικούς καταναλωτές και στο νεαρότερο της ηλικίας 

των νέων επιχειρηματιών. Ταυτόχρονα όμως έχει αυξηθεί και ο φόβος της αποτυχίας. Αρκετή δε 

από την παρατηρούμενη αύξηση στην επιχειρηματικότητα αποτελεί επιχειρηματικότητα 

«ανάγκης». 

Οι νέοι Έλληνες επιχειρηματίες συνεχίζουν να επιδεικνύουν τάση για καινοτομία και 

εξωστρέφεια αλλά η επαγόμενη επιχειρηματικότητα «ανάγκης» λόγω των οικονομικών συνθηκών 

μετριάζει αυτήν την προοπτική. Η δε αύξηση των νέων επιχειρήσεων παρουσιάζει σημαντικές 

διαφορές ανάμεσα στις περιφέρειες της χώρας (με υψηλότερη τιμή στην Κεντρική Μακεδονία). 

Στοιχεία από την έρευνα του Eurobarometer (2012) δείχνουν ότι οι Έλληνες προτιμούν 

περισσότερο την αυτοαπασχόληση από τη μισθωτή εργασία σε σχέση με τον Ευρωπαϊκό μέσο όρο, 

ενώ εκφράζουν υψηλό φόβο σε περίπτωση που ιδρύσουν επιχείρηση για τις συνέπειες μιας πιθανής 

χρεωκοπίας. Παρ’ όλο δε που εκφράζουν σε υψηλότερο ποσοστό, από το μέσο Ευρωπαϊκό όρο, 

επιθυμία να γίνουν επιχειρηματίες, ταυτόχρονα συμφωνούν κατά μεγάλη πλειοψηφία (70% έναντι 

του 50% Ευρωπαϊκού μέσου όρου) ότι οι επιχειρηματίες νοιάζονται μόνο για το κέρδος τους. Εν 

ολίγοις, οι έρευνες του GEM και του Eurobarometer συγκλίνουν σχετικά με την αντίληψη της 

επιχειρηματικότητας και του επιχειρηματικού περιβάλλοντος στη χώρα μας. 

1.5. Νεοφυής Επιχειρηματικότητα – ΕΣΠΑ 

Στοχεύει στην  δημιουργία πολύ μικρών και μικρών, βιώσιμων επιχειρήσεων με έμφαση σε 

καινοτόμα επιχειρηματικά σχέδια και στην ενίσχυση της απασχόλησης με τη δημιουργία βιώσιμων 

νέων θέσεων απασχόλησης, από ανέργους και από ασκούντες επαγγελματική δραστηριότητα που 

δεν έχουν σχέση μισθωτής εργασίας. Επιδοτούνται με ποσό από 15.000 ευρώ έως και 60.000 ευρώ 

για τη σύσταση επιχείρησης στους 8 στρατηγικούς τομείς προτεραιότητας: 

Αγροδιατροφή / Βιομηχανία Τροφίμων 

Πολιτιστικές & Δημιουργικές Βιομηχανίες (ΠΔΒ) 
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Υλικά / Κατασκευές 

Εφοδιαστική Αλυσίδα 

Ενέργεια 

Περιβάλλον 

Τεχνολογίες Πληροφορικής και Επικοινωνίας ΤΠΕ 

Υγεία-Φάρμακα. 

2. ΑΝΕΡΓΙΑ 

2.1. Η ανεργία των νέων 

Τον Αύγουστο του 2015, εκτός αγοράς εργασίας στην Ε.Ε ήταν 4,6 εκ. νέοι κάτω των 25 

ετών, εκ των οποίων οι 3,1 εκ ήταν πολίτες κρατών – μελών της Ευρωζώνης.  Σε σύγκριση με τον 

Αύγουστο του 2014 η ανεργία των νέων μειώθηκε κατά 448.000 στην Ε.Ε. και κατά 262.000 στην 

Ευρωζώνη. Σύμφωνα με τη Eurostat η ανεργία στην Ευρωζώνη παραμένει στο 11%, ενώ στην Ε.Ε. 

των 28 στο 9,5%. Περίπου 23. εκ Ευρωπαίοι πολίτες ήταν εκτός της αγοράς εργασίας τον 

Αύγουστο του 2015, από τους οποίους οι περίπου 17,5 εκ ήταν πολίτες κρατών – μελών της 

Ευρωζώνης. 

Το ποσοστό της ανεργίας των νέων στην Ε.Ε. βρίσκεται στο 20,4% και στην Ευρωζώνη στο 

22,3%. Τα υψηλότερα ποσοστά καταγράφονται στην Ισπανία (48,8%), την Ελλάδα (48,3% 

στοιχεία Ιουνίου) και στην Κροατία (43,5% δεύτερο τρίμηνο του 2015), ενώ τα χαμηλότερα στην 

Γερμανία (7%), την Αυστρία (10,8%) και στην Ολλανδία (11,2%),  στη Δανία (11,4%) και στην 

Εσθονία (11,5%). Ωστόσο, μείωση κατέγραψαν τα ποσοστά ανεργίας των νέων (κάτω των 25 

ετών) στην Ελλάδα, από 51,4% το Μάιο σε 48,3% τον Ιούνιο του 2015. Στην Ελλάδα, ο αριθμός 

των ανέργων τον Ιούνιο διαμορφώθηκε στα 1.205.000. 

3. ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 

3.1. Η σχολική εκπαίδευση για την επιχειρηματικότητα στην Ευρώπη 

Η επένδυση στην εκπαίδευση για την επιχειρηματικότητα (entrepreneurship education) 

συντελεί στην απόκτηση επιχειρηματικών δεξιοτήτων και ενισχύει την πιθανότητα των νέων όχι 

μόνο στην εύρεση εργασίας αλλά και στην ανάπτυξη και δημιουργία νέων επιχειρήσεων. Έρευνες 

έχουν δείξει,  ότι το 20% των μαθητών που συμμετείχαν σε πρόγραμμα επιχειρηματικότητας στη 

διάρκεια της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσής τους, ξεκίνησαν αργότερα τη δική τους εταιρεία, ενώ 

πρόσφατη έρευνα του Ευρωβαρόμετρου για την επιχειρηματικότητα, έδειξε ότι τα τρία τέταρτα των 

Ευρωπαίων ποτέ δεν έχουν παρακολουθήσει ένα μάθημα επιχειρηματικότητας. 

Στην έκθεση της Ευρωπαϊκής Ένωσης που δημοσιεύτηκε το 2012 με θέμα: «Η σχολική 

εκπαίδευση για την επιχειρηματικότητα στην Ευρώπη», αναγνωρίζει πως βασικό μοχλό για τη 

μελλοντική ανάπτυξη και ανταγωνιστικότητα αποτελεί η εκπαίδευση για την επιχειρηματικότητα 

και η επένδυση στο ανθρώπινο δυναμικό, στις δεξιότητές του και στην ικανότητά του να 

προσαρμόζεται και να καινοτομεί. Για την αλλαγή και την  ενίσχυση της νοοτροπίας υπέρ της 

επιχειρηματικότητας, έχουν σχεδιάσει και έχουν προωθήσει τη διδασκαλία της 

επιχειρηματικότητας, από τις πρώτες βαθμίδες ως τις τελευταίες βαθμίδες της εκπαίδευσης, οι 

περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες. 

Έρευνες έχουν δείξει, ύστερα από μελέτη  σε 31 συνολικά Ευρωπαϊκές χώρες και 5 

περιφέρειες, ότι στα δύο τρίτα των χωρών η εκπαίδευση για την επιχειρηματικότητα έχει 

αναγνωριστεί ρητά στα προγράμματα σπουδών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και παρόλο που δεν 

διδάσκεται σαν μεμονωμένο μάθημα, οι μισές χώρες έχουν καθορίσει συγκεκριμένους 

μαθησιακούς στόχους που σχετίζονται με την επιχειρηματική νοοτροπία και τις δεξιότητες, όπως 

είναι η ανάληψη πρωτοβουλιών, η τολμηρή στάση και η δημιουργικότητα. 



 

 

166 

 

Στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, οι μισές χώρες έχουν ενσωματώσει την επιχειρηματικότητα 

σε υποχρεωτικά μαθήματα, όπως είναι τα οικονομικά και οι κοινωνικές επιστήμες. Σε δυο χώρες 

(Λιθουανία, Ρουμανία) η επιχειρηματικότητα αποτελεί χωριστό υποχρεωτικό μάθημα, ενώ τέσσερις 

χώρες (Λιθουανία, Ρουμανία, Λιχτενστάιν και Νορβηγία) προβλέπουν τη διδασκαλία πρακτικών 

επιχειρηματικών δεξιοτήτων. 

Πρωτοβουλίες που αφορούν την εκπαίδευση για την επιχειρηματικότητα, όπως η ενίσχυση 

της συνεργασίας μεταξύ της εκπαίδευσης και των επιχειρήσεων, και δημιουργία επιχειρήσεων 

μικρής κλίμακας υπό τη διαχείριση μαθητών, στηρίζουν δώδεκα χώρες. Θα πρέπει να σημειωθεί 

ότι, ειδική κατάρτιση παρέχεται μόνο στο διδακτικό προσωπικό της φλαμανδικής κοινότητας του 

Βελγίου, στη Βουλγαρία και την Ολλανδία, ενώ μόνο το ένα τρίτο των ευρωπαϊκών χωρών 

προβλέπουν κεντρικές κατευθυντήριες γραμμές και σχετικό διδακτικό υλικό. 

Σημειώνεται πως η ΕΕ προάγει την επιχειρηματικότητα ως παράγοντα καθοριστικής 

σημασίας για την ανταγωνιστικότητα. Η ανάγκη να βελτιωθούν οι ικανότητες των πολιτών ώστε να 

αναλάβουν επιχειρηματικές πρωτοβουλίες τονίζεται σε τρεις από τις κορυφαίες πρωτοβουλίες της 

στρατηγικής ‘’Ευρώπη 2020″: «Ένωση καινοτομίας», «Νεολαία σε κίνηση» και «Ατζέντα για νέες 

δεξιότητες και θέσεις εργασίας». Η ενίσχυση της καινοτομίας και της δημιουργικότητας, 

συμπεριλαμβανομένης της επιχειρηματικότητας, σε όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης και της 

κατάρτισης αποτελεί επίσης μακροπρόθεσμο στόχο του στρατηγικού πλαισίου για την ευρωπαϊκή 

συνεργασία «Εκπαίδευση και κατάρτιση 2020». 

3.2. Η σχολική εκπαίδευση για την επιχειρηματικότητα στην Ελλάδα 

Η διδασκαλία του μαθήματος της επιχειρηματικότητας στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

αφορά στην κατανόηση των εννοιών και των δραστηριοτήτων, λαμβάνοντας υπόψη τις 

ιδιαιτερότητες και τα πλεονεκτήματα της ηλικιακής ομάδας.  

Τα επιστημονικά πεδία που θα πρέπει οι μαθητές να κατανοήσουν που θα  ασχοληθούν με 

την επιχειρηματικότητα, ώστε να εξασφαλίσουν το τρίπτυχο για την επιτυχία τολμώ, επιχειρώ, 

δημιουργώ, αφορούν στα παρακάτω:  

πώς οι επιχειρηματίες ορίζουν και επιλέγουν τους πιο ελκυστικούς κλάδους για να 

δραστηριοποιηθούν 

πώς οι επιχειρηματίες ανακαλύπτουν οικονομικά συμφέρουσες ευκαιρίες που οι άλλοι 

αγνοούν 

πώς οι επιχειρηματίες συνθέτουν τους απαραίτητους πόρους για να λειτουργήσει μία εντελώς 

καινούργια επιχείρηση  

πώς οι επιχειρηματίες δημιουργούν και διατηρούν επιχειρηματικά πλεονεκτήματα  και 

με ποια κριτήρια επιλέγουν οι επιχειρηματίες το προσωπικό τους, με ποιους τρόπους 

εξασφαλίζουν διαρκή εκπαίδευση και κατάρτιση των εργαζομένων. 

3.3. Εισαγωγή και σταδιακή εξέλιξη της επιχειρηματικότητας στην εκπαιδευτική διαδικασία 

στην Ελλάδα  

Η συστηματική εισαγωγή της επιχειρηματικότητας στο εκπαιδευτικό σύστημα επιτεύχθηκε 

κυρίως στο πλαίσιο του Γ΄ ΚΠΣ μέσω του άξονα προτεραιότητας 3 του ΕΠΕΑΕΚ. Ο άξονας αυτός, 

στόχευε:  

 στην ενθάρρυνση της επιχειρηματικής δράσης και των καινοτόμων εφαρμογών 

 στην προετοιμασία και εκπαίδευση των νέων για απασχόληση σε μικρές επιχειρήσεις και τη 

δημιουργία ατομικών επιχειρήσεων (αυτό-απασχόληση)  

 στη δημιουργία εκπαιδευτικών προγραμμάτων που καλλιεργούν την καινοτόμο 

επιχειρηματική σκέψη και δράση 

Μέχρι σήμερα, για την προώθηση της επιχειρηματικότητας στην εκπαίδευση, έχουν 

υλοποιηθεί:  
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 δράσεις από τουλάχιστον 20 Πανεπιστήμια,  

 δράσεις από τουλάχιστον 12 ΤΕΙ,  

 δράσεις από τη ΓΓΝΓ και  

 δράσεις από την ΑΣΠΑΙΤΕ (πρώην ΣΕΛΕΤΕ)  

Τα παραπάνω αποτέλεσαν τους Leaders των δράσεων και σε ορισμένες δράσεις συμμετείχαν 

περισσότεροι από έναν εταίροι. Ορισμένες δράσεις είχαν ως επικεφαλής ένα ΑΕΙ ή ΤΕΙ, αλλά 

απευθύνονταν στη μέση επαγγελματική εκπαίδευση.  

Ειδικότερα, στις παραπάνω δράσεις περιλαμβάνονται μεταξύ άλλων:  

 υποστήριξη Επιχειρηματικών ιδεών μέσα από τις δομές της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και 

τα Γραφεία Διασύνδεσης,  

 οργάνωση ετήσιου πανελληνίου διαγωνισμού επιχειρηματικότητας  

 ίδρυση και λειτουργία Θυρίδων-Επιχειρηματικότητας για την ενθάρρυνσης και στήριξη της 

νεανικής επιχειρηματικότητας,  

 ενθάρρυνση Επιχειρηματικής δράσης και καινοτομικών εφαρμογών σπουδαστών ΙΕΚ.  

Προγράμματα που έδωσαν τη δυνατότητα σε μαθητές της δευτεροβάθμιας 

επαγγελματικής εκπαίδευσης να γνωρίσουν, μέσα από την πράξη, τη σημασία της οικονομίας 

και της επιχειρηματικότητας και αποτέλεσαν μια καλή πρακτική είναι: 

Δραστηριότητα «Οικονομία και Εγώ» για μαθητές Γυμνασίου (Οκτωβριος 2010) 

Η δραστηριότητα «Οικονομία και Εγώ» απευθύνεται στους μαθητές του Γυμνασίου. Η 

προαιρετική εφαρμογή και υλοποίηση της συγκεκριμένης δραστηριότητας προέκυψε από την 

ανάγκη της κατανόησης από τους μαθητές των βασικών οικονομικών εννοιών της καθημερινής 

ζωής του μαθητή και η σύνδεση της σχολικής ζωής με τις πραγματικές καταστάσεις της ζωής. 

Επίσης η  

αξιολόγηση και ιεράρχηση αναγκών από το οικονομικό –οικογενειακό κ.α. – περιβάλλον   

του μαθητή, δημιουργία ατομικής και συλλογικής υπεύθυνης συμπεριφοράς σχετικής με την    

κατανάλωση, τον πολιτισμό και την προστασία του περιβάλλοντος και της κατανόησης και 

βιωματικής προσέγγισης  της έννοιας της αγοράς και του ρόλου της επιχείρησης στην κοινωνία για 

τη βελτίωση της ποιότητας ζωής 

Η θεματολογία της δραστηριότητας περιλαμβάνει σχεδιασμό ατομικού και οικογενειακού 

προϋπολογισμού, προσδιορισμό επιπέδου τιμών, διαφήμιση κ.α.. 

Εκπαιδευτικές επισκέψεις των Τ.Ε.Ε. στα πλαίσια του προγράμματος «Επαφή μαθητών με 

εργασιακό περιβάλλον»  

ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ: Κατηγορία πράξεων 2.3.2.γ, Ενέργεια 2.3.2, Μέτρο 2.3  

«Πρόγραμμα επισκέψεων σε επιχειρήσεις και επαγγελματικούς ή επιστημονικούς φορείς»  

Φορέας λειτουργίας: Τμήμα Β΄ - TEE/ΔΣΔΕ ΥΠΕΠΘ  

Τελικός δικαιούχος: Εθνικό Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθήνας (ΕΚΠΑ) σε σύμπραξη με 

Σιβιτανίδειο Σχολή  

Στόχος: παροχή επαγγελματικής πληροφόρησης από την επαφή των μαθητών και 

εκπαιδευτικών της ΤΕΕ με κόσμο της εργασίας  

 εντός Ελλάδας  

 εκτός Ελλάδας (υλοποίηση εκπαιδευτικών επισκέψεων στα κράτη-μέλη της Ε.Ε. Ιταλία, 

Βέλγιο, Αγγλία, Γαλλία, Γερμανία, Ισπανία, Ολλανδία, Αυστρία).  

Στόχοι του προγράμματος αποτελούν: 

Η ευαισθητοποίηση των μαθητών για τον κόσμο των επιχειρήσεων, η προετοιμασία των 

μαθητών για τις ανάγκες και την ένταξή τους στην αγορά εργασίας 
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Η κατανόηση της σπουδαιότητας της επιχειρηματικότητας και της γνώσης των δυνατοτήτων 

ποικίλων επαγγελματικών επιλογών 

Η ανάπτυξη του πνεύματος της επιχειρηματικότητας και θετικής αντίληψης για τον κόσμο 

των επιχειρήσεων 

Δραστηριότητα «Δημιουργία Εικονικών Επιχειρήσεων» στα ΤΕΕ  

ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ: Κατηγορία πράξεων 2.3.2.β, Ενέργεια 2.3.2, Μέτρο 2.3  

Φορέας λειτουργίας: Τμήμα Β΄ - TEE/ΔΣΔΕ ΥΠΕΠΘ  

Τελικός δικαιούχος: Σιβιτανίδειος Σχολή σε σύμπραξη με:  

• Εθνικό Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθήνας (ΕΚΠΑ)  

• Ε.Α.Ι.Τ.Υ.  

• ΤΕΙ Λάρισας  

Διάρκεια έργου: 15/2/2006 - 31/12/2007 Προϋπολογισμός έργου: 6.500.000 €  

Α΄ Εφαρμογή: το 2ο εξάμηνο του σχολ. έτους 2005-06  

Λειτούργησαν 97 εικονικές επιχειρήσεις, σε ΤΕΕ των περιφερειών Αττικής, Κεντρικής 

Μακεδονίας, Δυτικής Ελλάδας, Θεσσαλίας, Βορείου Αγαίου. 

Β΄- Γ΄ Εφαρμογή: σχολ. έτος 2006-07 σε όλα τα ΤΕΕ της χώρας  

Σε Εθνικό επίπεδο λειτούργησαν 2.100 εικονικές - μαθητικές επιχειρήσεις στις οποίες 

συμμετείχαν 31.500 μαθητές, ενώ  απασχολήθηκαν 1.100 εκπαιδευτικοί (περισσότερες από μία 

φορές). Η διάρκεια λειτουργίας μιας μαθητικής εικονικής επιχείρησης ήταν 48 ώρες ανά σχολικό 

εξάμηνο, εκτός τυπικού ωραρίου.  

Οι εικονικές που λειτούργησαν ανταποκρίνονταν σε βασικά επαγγέλματα ειδικοτήτων Β΄ 

κύκλου των 13 τομέων των ΤΕΕ, με στόχο να εξοικειωθούν  οι μαθητές σε μεθόδους και 

διαδικασίες της αγοράς εργασίας αλλά και να ευαισθητοποιηθούν σε θέματα επιχειρηματικής 

σκέψης και κουλτούρας. Επίσης να αναπτύξουν προσωπικές και επιχειρηματικές δεξιότητες, να 

καλλιεργηθεί το ομαδικό πνεύμα και να συνδεθεί το σχολείο με την αγορά εργασίας. 

Θερινά Σχολεία επιχειρηματικότητας  

Το έργο διοργανώθηκε στα πλαίσια του Γ΄ ΚΠΣ για λογαριασμό του Εθνικού Ιδρύματος 

Νεότητας (ΕΙΝ) και απευθυνόταν σε μαθητές και σπουδαστές ΤΕΕ από όλη την Ελλάδα.  

Για τον σκοπό αυτό επελέγησαν κτιριακές εγκαταστάσεις του Ε.Ι.Ν. (Εστίες) και ξενοδοχεία 

στις εξής πόλεις: Σουφλί, Αρναία Χαλκιδικής, Πορόϊα Σερρών, Γρεβενά, Κρέστενα, Μουζάκι 

Καρδίτσας, Καρπενήσι, Καλάβρυτα, Σητεία. 

«Θερινά Σχολεία για μαθητές των ΤΕΕ/ΕΠΑΛ/ΕΠΑΣ/ΣΕΚ σε όλη την Ελλάδα πλην Αττικής»  

ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ: Μέτρο 2.3 ενέργεια 2.3.2, κατηγορία πράξεων 2.3.2.ζ  

Τα προγράμματα των Θερινών σχολείων σχεδιάστηκαν αρχικά για να καλύψουν τις τέσσερις 

γνωστικές περιοχές της Μηχανολογίας, Ηλεκτρολογίας, Πληροφορικής και Υγείας – Πρόνοιας.  

Τα προγράμματα των Θερινών Σχολείων είχαν διάρκεια 2 εβδομάδων και περιελάμβαναν τη 

θεωρητική κατάρτιση με γενικό μέρος - κοινό για όλες τις ειδικότητες δηλ. 35 ώρες 

επιχειρηματικότητας και ειδικό - αναλόγως της ειδικότητας 15 ώρες. Στα πλαίσια της πρακτικής 

άσκησης, περιελάμβανε επισκέψεις σε τοπικές επιχειρήσεις και οργανισμούς καθώς και διήμερες 

εκδρομές και επισκέψεις σε τοποθεσίες ιστορικού, πολιτιστικού και φυσιολατρικού ενδιαφέροντος, 

κυρίως το ενδιάμεσο Σαββατοκύριακο.  

Τι εφαρμόζεται στην εκπαίδευση σήμερα 

Στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, και συγκεκριμένα στη Β` τάξη του Γυμνασίου οι μαθητές 

μέσα από το μάθημα της τεχνολογίας εκτελούν πραγματικούς ρόλους από τον κόσμο της 

βιομηχανίας, με αποτέλεσμα να αναπτύσσουν υπευθυνότητα, ηγετικές ικανότητες, δεξιότητες 
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συνεργασίας, ανάπτυξη ομαδικού πνεύματος και βελτίωση του  χαρακτήρα τους. Επιπροσθέτως 

αντιλαμβάνονται συνολικά τον τρόπο της λειτουργίας και τη δομή μιας επιχείρησης αφού 

επιχειρηματικότητα είναι κάτι πάρα πολύ διαφορετικό από το "κάνω εταιρεία". 

Συνεχίζοντας την εκπαίδευση στο Λύκειο, οι μαθητές έρχονται σε επαφή με την έννοια της 

επιχειρηματικότητας μέσα από το Κεφάλαιο 10 του μαθήματος της Πολιτικής Παιδείας, που 

εντάσσεται στο εθνικό πρόγραμμα σπουδών της Α΄ Λυκείου, όπου διδάσκονται την 

Επιχειρηματικότητα και καινοτομία. Στη Β΄ Λυκείου στο μάθημα της Πολιτικής Παιδείας οι 

μαθητές διδάσκονται αντικείμενα του κλάδου Οικονομίας. Μέσα από το μάθημα της Ερευνητικής 

Εργασίας (συνθετική εργασία ή project δύο (2) ωρών), υλοποιούν προγράμματα 

Επιχειρηματικότητας και βασικών αρχών οικονομίας. Στην Γ’ Λυκείου στην Ομάδα 

Προσανατολισμού Οικονομίας και Πληροφορικής διδάσκεται το μάθημα Αρχές Οικονομικής 

Θεωρίας (άρθρο 02: Διάρθρωση Εκπαιδευτικών Προγραμμάτων Υ.Π.Ε.Θ).  

Αντίστοιχα μαθήματα εντάσσονται και στο πρόγραμμα σπουδών της αρχικής επαγγελματικής 

κατάρτισης της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και συγκεκριμένα του τομέα «Οικονομίας και 

Διοίκησης». και των εκπαιδευτικών επισκέψεων σε επιχειρήσεις, εκθέσεις, επιμελητήρια και 

άλλους φορείς.  

Επίσης μέσα από προγράμματα ή σχολικές δραστηριότητες όπως για παράδειγμα οι δομές 

του Υπουργείου Παιδείας που αφορούν στον Σχολικό Επαγγελματικό Προσανατολισμό (ΣΕΠ) 

δίνουν τη δυνατότητα σε εκπαιδευτικούς να υλοποιήσουν τέτοιου είδους προγράμματα (Αγωγής 

Σταδιοδρομίας, Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης κ.α.) μέσω των οποίων οι μαθητές θα γνωρίσουν 

διάφορες διαστάσεις και έννοιες της επιχειρηματικότητας.   

Θα πρέπει ωστόσο να σημειωθεί ότι στα παραπάνω μαθήματα οι αναφορές στην 

επιχειρηματικότητα περιορίζονται στον ορισμό, τη σημασία της και την θεωρητική της προσέγγισή,  

ενώ η επιχειρηματική εκπαίδευση απαιτεί μεγάλο φάσμα πρακτικής άσκησης και διαδραστικής 

διδασκαλίας (Moran & Kooney, 2003). Άλλα προβληματικά σημεία για την αποτελεσματική 

διεξαγωγή της επιχειρηματικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα είναι ότι παρέχεται συνήθως σε 

οικονομικές σχολές και σε περιορισμένο βαθμό στη δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. 

 Δραστηριότητες – Διαγωνισμοί 

Δραστηριότητες και Διαγωνισμοί με στόχο την ανάπτυξη της καινοτομίας και της κοινωνικής 

επιχειρηματικότητας υλοποιούνται κάθε χρόνο από το ΥΠ.Π.Ε.Θ αλλά και άλλους φορείς. 

Δραστηριότητες με στόχο την ανάπτυξη της καινοτομίας και της κοινωνικής 

επιχειρηματικότητας (6554/Δ7/18-01-16) 

Ο σκοπός των συγκεκριμένων εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων είναι να ωθήσουν τους/τις 

μαθητές/τριες στην αναζήτηση καινοτόμων λύσεων και στην ανάληψη κοινωφελών πρωτοβουλιών, 

ώστε να συνειδητοποιήσουν τη δυνατότητά τους να συντελούν στην οικονομική πρόοδο και στην 

πραγματοποίηση θετικών κοινωνικών αλλαγών, με σεβασμό πάντα στο φυσικό περιβάλλον. Οι 

δραστηριότητες είναι δυνατό να υλοποιηθούν στο πλαίσιο του Σχολικού Επαγγελματικού 

Προσανατολισμού ή να ενταχθούν σε πολιτιστικά ή περιβαλλοντικά προγράμματα ή στο μάθημα 

«Ερευνητικές Εργασίες» των Α΄ και Β΄ τάξεων των Λυκείων, καθώς και στο πλαίσιο 

συγκεκριμένων μαθημάτων Γυμνασίου, Γενικού Λυκείου και ΕΠΑΛ.  

Διαγωνισμός Κοινωνικής Καινοτομίας (6554/Δ7/18-01-16) 

Το Σωματείο Επιχειρηματικότητας Νέων (ΣΕΝ/Junior Achievement Greece) έχει 

εξαγγείλει Διαγωνισμό Κοινωνικής Καινοτομίας για μαθητές/τριες Γ’ Γυμνασίου, ΓΕΛ και 

ΕΠΑΛ, ο οποίος εστιάζει στην έννοια της κοινωνικής επιχείρησης. Πρόκειται για ένα διαδραστικό, 

διαδικτυακό εκπαιδευτικό πρόγραμμα σχεδιασμένο έτσι ώστε να ενθαρρύνει τους μαθητές να 

αναπτύξουν καινοτόμες ιδέες για τα σύγχρονα κοινωνικά προβλήματα και παράλληλα να τους 
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δώσει τη δυνατότητα να καλλιεργήσουν δεξιότητες που χρειάζεται να αναπτύξουν για να γίνουν 

κοινωνικά υπεύθυνοι επαγγελματίες στο μέλλον.  Ο διαγωνισμός υποστηρίζεται και από εθελοντές – 

στελέχη επιχειρήσεων.  

Συμπεράσματα - Προτάσεις 

Τα οφέλη της επιχειρηματικής εκπαίδευσης εκτείνονται σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης 

αλλά και σε όλες τις κατηγορίες των σπουδαστών, αποτελώντας προσωπικό και επαγγελματικό 

προσόν για όλα τα εγχειρήματα προς την ανάπτυξη της απασχόλησης και της εργασίας. 

Γι`αυτό και η  επιχειρηματικότητα δεν μπορεί να είναι απλά "ένα μάθημα" αλλά οφείλει να 

είναι μια ευρύτερη αντίληψη, μια φιλοσοφία που θα σχετίζεται με όλα τα διδασκόμενα μαθήματα 

και σε όλες τις βαθμίδες. Αν λειτουργήσει σύμφωνα με τα παραπάνω, τότε δεν θα μιλούμε απλά  

για την "εκμάθηση της επιχειρηματικότητας" αλλά για  την τοποθέτηση των θεμελίων της 

οικονομίας, της συνεργασίας της δημιουργικότητας και της ευημερίας. 

 Παράλληλα με τα παραπάνω θα πρέπει να αντιμετωπισθεί με σοβαρότητα και το θέμα  

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σχετικά με τους τρόπους εισαγωγής της έννοιας της 

επιχειρηματικότητας στην αίθουσα διδασκαλίας, αφού παρατηρείται αδυναμία στον τομέα αυτό. 

Επίσης αποτελεσματικότερη κρίνεται η εισαγωγή στο αναλυτικό πρόγραμμα της τεχνικής-

επαγγελματικής εκπαίδευσης του μαθήματος της «Επιχειρηματικότητας» με ταυτόχρονη σύνδεση 

της επιχειρηματικότητας στα διδασκόμενα μαθήματα της κάθε ειδικότητας, ενώ την προώθηση της 

επιχειρηματικής νοοτροπίας στους μαθητές να προωθήσουν τα ΚΕΣΥΠ καταρτίζοντας ειδικά 

προγράμματα επαγγελματικού προσανατολισμού και Αρχών Ανάπτυξης Ανθρώπινου Δυναμικού. 
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Περίληψη 

Τα Αναλυτικά Προγράμματα (Α.Π.) αποτελούν το θεμέλιο του εκπαιδευτικού συστήματος 

καθώς αντανακλούν και ενσωματώνουν παιδαγωγικές αντιλήψεις, πολιτιστικούς κώδικες, 

νοοτροπίες και συμπεριφορές και εστιάζονται στην παροχή γνώσεων, στάσεων, δεξιοτήτων και 

εμπειριών που οι µαθητές καλούνται να αποκτήσουν κατά τη διάρκεια ορισμένης εκπαίδευσης. 

Στην παρούσα εργασία αναδεικνύεται το φιλοσοφικό υπόβαθρο των Α.Π. σε μια προσπάθεια να 

καταδειχτεί ο συσχετισμός ανάμεσα στο σκοπό του σχεδιασμού  Α.Π. και στη φιλοσοφική τους 

βάση. Αρχικά, γίνεται αναφορά στα φιλοσοφικά ρεύματα  που επηρεάζουν τα Α.Π. στο 

μακροεπίπεδο και οριοθετούν συγκεκριμένο φιλοσοφικό πλαίσιο που εκφράζει την εκπαιδευτική 

ιδεολογία και πολιτική. Το πλαίσιο αυτό κινείται ανάμεσα στα  φιλοσοφικά σχήματα του 

Αναδομισμού, του Υπαρξισμού, του Πραγματισμού, του Ρεαλισμού,  του Ιδεαλισμού ή 

Κλασικισμού. Ακολουθεί η παρουσίαση του παραγωγικού- γραμμικού μοντέλου του Tyler (1949) 

το οποίο χρησιμοποιεί ως φίλτρο επιλογής τη Φιλοσοφία της παιδείας προκειμένου να συγκεράσει 

αλληλοσυγκρουόμενους προσανατολισμούς. Στη συνέχεια γίνεται αναφορά στη θεωρητική βάση 

και τους προσανατολισμούς των Α.Π. κατά Eisner  (1985) και αναδεικνύεται το φιλοσοφικό 

πλαίσιο στο οποίο εδράζεται καθένας από αυτούς. Τέλος, γίνεται προσπάθεια να αναδειχτούν οι 

κατευθυντήριες γραμμές των παραπάνω φιλοσοφικών απόψεων μέσα από τη στόχευση και τα 

Αναλυτικά Προγράμματα του Νέου Σχολείου προκειμένου να αποδειχτεί η διαχρονικότητα και η 

αξία τους για το εκπαιδευτικό σύστημα του 21
ου

 αιώνα. 

 

Λέξεις κλειδιά: Αναλυτικά Προγράμματα, φιλοσοφικές θεωρίες, μοντέλα Αναλυτικών 

Προγραμμάτων,  προσανατολισμοί. 

1  Ορισμοί Αναλυτικού Προγράμματος. 

Ο όρος Αναλυτικό πρόγραμμα (Α.Π.) είναι μετάφραση του όρου «curriculum». Ο λατινικός 

αυτός όρος σημαίνει κύκλο σε στάδιο (Κουτσελίνη, 2009; Χατζηγεωργίου, 2012) και 

πρωτοεμφανίστηκε στη διεθνή βιβλιογραφία το 1902 από τον John Dewey.  Στη συνέχεια 

χρησιμοποιήθηκε από τα Πανεπιστήμια για να δηλώσει τον «κύκλο μελέτης» ενός διδακτικού 

αντικειμένου (Hamilton, 1989). 

 Η προσπάθεια να ορίσουμε το Α.Π. μας οδηγεί σε ποικιλία ορισμών οι οποίοι συχνά 

εστιάζουν σε συγκεκριμένα γνωρίσματά του αγνοώντας όλα τα υπόλοιπα (Taylor & Richards, 

1979). Σε γενικές γραμμές, πάντως, υπάρχει η κοινή πεποίθηση ότι το Αναλυτικό πρόγραμμα 

καθορίζει τους γενικούς σκοπούς της εκπαίδευσης και του διδακτικού αντικειμένου, τους επιμέρους 

στόχους, τα μέσα και τους τρόπους προετοιμασίας, διεξαγωγής, αξιολόγησης της διδασκαλίας. 
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Πολύ κοντά στην παραδοχή αυτή βρίσκεται η άποψη του Hirst (1969)  που αναφέρεται στα τρία 

βασικά στοιχεία του Αναλυτικού προγράμματος: τη διδακτέα ύλη/ περιεχόμενο (το «τι» θα 

διδαχτεί), τη μέθοδο διδασκαλίας (το «πώς» θα διδαχτεί) και το  σκοπό που υπηρετεί η διδασκαλία 

του (γιατί  θα διδαχτεί). Στα τρία αυτά χαρακτηριστικά ο Tyler (1949), πατέρας των Αναλυτικών 

προγραμμάτων, προσθέτει και το τέταρτο χαρακτηριστικό, την αξιολόγηση.  

      Σύμφωνα με άλλους μελετητές, το Α.Π. περιλαμβάνει σύνολο εμπειριών (Johnson, 

1968) αλλά και οργανωμένες δραστηριότητες που στοχεύουν στην επίτευξη επιθυμητών σκοπών 

(Hirst & Peters, 1970) ή μια ιστορικά κατασκευασμένη αφήγηση που παράγει και οργανώνει τις 

εμπειρίες των μαθητών (MacLaren, 2010). Ανεξάρτητα από τον ορισμό του Α.Π. που επιλέγουμε 

να υιοθετήσουμε και τις συνακόλουθες εκπαιδευτικές πρακτικές που απορρέουν από αυτή την 

επιλογή δεν πρέπει κατά τον Freire (1972) να παραγνωρίζουμε ότι αυτό περικλείει μια αντίληψη 

φιλοσοφική του ανθρώπου και του κόσμου. 

 2  Φιλοσοφικές θεωρίες που επηρεάζουν τη δημιουργία Αναλυτικών Προγραμμάτων 

 2.1 Ανάπτυξη Α.Π. στο μακροεπίπεδο 

Η φιλοσοφία της παιδείας διατυπώνει αρχές και θέσεις για το σκοπό της εκπαίδευσης, τη 

φύση της γνώσης, το μαθητή, το ρόλο του εκπαιδευτικού και του σχολείου (Κουτσελίνη, 2009) 

προσπαθώντας να απαντήσει στο ερώτημα «ποιον άνθρωπο και ποια κοινωνία θέλουμε να 

δημιουργήσουμε». 

Η δημιουργία Α.Π. ξεκινά στο μακροεπίπεδο από την οριοθέτηση συγκεκριμένου 

φιλοσοφικού πλαισίου που εκφράζει την εκπαιδευτική ιδεολογία και κινείται διαμέσου των 

φιλοσοφικών σχημάτων του αναδομισμού, του υπαρξισμού, του πραγματισμού, του ρεαλισμού και  

του Ιδεαλισμού ή Κλασικισμού. 

Ξεκινώντας από τις παραδοχές του αναδομισμού (ή αναδομητισμού), αποδεχόμαστε ότι η 

πραγματικότητα βρίσκεται στην εμπειρία, στην αλληλεπίδραση ανθρώπου και περιβάλλοντος, 

καθορίζεται από πολιτισμικούς παράγοντες, από τον ανταγωνισμό των κοινωνικών ομάδων, την 

αλληλεγγύη, τους μηχανισμούς εθισμού. Το εκπαιδευτικό σύστημα που οραματίζεται ο 

φιλοσοφικός αναδομισμός (Freire, 1972; Apple, 1990) συναρτάται απόλυτα με το κοινωνικό και 

πολιτικό γίγνεσθαι: η παρεχόμενη από το σχολείο αγωγή στοχεύει στην ανασυγκρότηση της 

κοινωνίας και το Α.Π. προσαρμόζεται και αναπροσαρμόζεται στα μεταβαλλόμενα 

κοινωνικοπολιτικά δεδομένα προωθώντας την κοινωνική αναμόρφωση μέσα από τη 

συνειδητοποίηση των σχέσεων εξάρτησης και καταπίεσης που δημιουργούνται στην κοινωνία. Το 

σχολείο αποτελεί κατά το Freire (1972) μικρόκοσμο του κοινωνικού συστήματος και μέσο 

κοινωνικής αναμόρφωσης. Οφείλει να προσεγγίζει τα κρίσιμα κοινωνικά και πολιτικά ζητήματα 

όπως η ανεργία, η κοινωνική δικαιοσύνη, η κοινωνική εκμετάλλευση και η προλεταριοποίηση 

μέρους του κοινωνικού συνόλου. 

  Ο φιλοσοφικός υπαρξισμός (Sartre, 2011) επικεντρώνεται στην ανθρώπινη ύπαρξη όπως 

αυτή διαμορφώνεται  μέσα από τη δράση σε κλίμα ελευθερίας και συνειδητών επιλογών. Σκοπός 

του εκπαιδευτικού συστήματος είναι κατά τον υπαρξισμό η κατάκτηση της αυτογνωσίας, η 

ανακάλυψη της αλήθειας, η απόλυτη ελευθερία του μαθητή, η κατοχύρωση των επιλογών του -

ακόμα και στην επιλογή μαθημάτων, η συμμετοχή σε δράσεις για την ανάδειξη της σημαντικότητας 

και της ιδιαιτερότητας του ατόμου. Ο πραγματισμός θεωρεί τον άνθρωπο βιολογικό και κοινωνικό 

ον που συνδέει τη θεωρία με τη δράση μέσα από την εμπειρία, η οποία κατά τον Dewey έχει 

κοινωνική διάσταση. Συνακόλουθα, ο βασικός σκοπός της εκπαίδευσης είναι η ολόπλευρη 

ανάπτυξη του μαθητή: γνωστικά, συναισθηματικά, ψυχολογικά, προκειμένου να καταστεί ικανός 
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να κατευθύνει τη ζωή του αποτελεσματικά. Τα περιεχόμενα των Α.Π. πρέπει να προσαρμόζονται 

στις παραδοχές αυτές και να δημιουργούν ένα ελκυστικό περιβάλλον μάθησης που προτρέπει τους 

εμπλεκόμενους μαθητές σε συνεργασία, διερεύνηση, προβληματισμό, κριτική σκέψη.  

Ο ρεαλισμός επικεντρώνεται στη βιολογική υπόσταση του ανθρώπου και επισημαίνει την 

ύπαρξη της αιώνιας και αναλλοίωτης αλήθειας. Η γνώση είναι ακαδημαϊκή και τα μαθήματα 

ανθρωπιστικά και επιστημονικά. Η μάθηση είναι αποτέλεσμα της εξάσκησης του μυαλού του 

μαθητή υπό την εμπνευσμένη καθοδήγηση του εκπαιδευτικού ο οποίος θεωρείται πνευματικός και 

ηθικός ηγέτης, αυθεντία. Ο μαθητής θεωρείται παθητικός αποδέκτης της γνώσης (tabula rasa) χωρίς 

περιθώρια επεξεργασίας της ή και αμφισβήτησης (Ματσαγγούρας, 2001). Η συμμόρφωση είναι η 

αναμενόμενη συμπεριφορά του μαθητή, η οποία ενισχύεται μέχρι να παγιωθεί  μέσα από τη θετική 

ανατροφοδότηση. Το Α.Π. που δημιουργείται με βάση τις παραπάνω παραδοχές δίνει έμφαση στη 

μετάδοση της πολιτιστικής κληρονομιάς, στην εκμάθηση των φυσικών νόμων ως μέσου για την 

εξασφάλιση των δικαιωμάτων του μέσα σε δημοκρατικό πλαίσιο. 

Ο ιδεαλισμός- κλασικισμός  έχει την αφετηρία του στον Πλάτωνα, δίνει έμφαση στις ιδέες- 

έννοιες και θεωρεί την πραγματικότητα πνευματική, με την έννοια ότι το πνεύμα προϋπάρχει της 

ύλης. Οι αξίες είναι απόλυτες και αιώνιες όπως και η γνώση. Ως προς τα Α.Π. δίνεται έμφαση στα 

κλασικά συγγράμματα (περιεχόμενο), προωθείται η αποστήθιση - σε βάρος της κατανόησης, ο 

ιδεοκεντρισμός, υπερτονίζεται ο ρόλος του εκπαιδευτικού που αναδεικνύεται σε πνευματικό και 

ηθικό ηγέτη (Σαλβαράς & Σαλβαρά, 2011α). Ο ιδεαλισμός- κλασικισμός και ο ρεαλισμός 

αποτελούν συντηρητικές φιλοσοφικές θεωρήσεις της εκπαιδευτικής πραγματικότητας ενώ ο 

υπαρξισμός και ο πραγματισμός αποτελούν προοδευτικές φιλοσοφικές θεωρίες (Χατζηγεωργίου, 

2012). 

Από τις παραπάνω φιλοσοφικές θεωρίες αλλά κυρίως από τους μεταξύ τους συσχετισμούς, 

διαγράφεται ως άξονας επιλογής / φίλτρο η κυρίαρχη ιδεολογία του εκπαιδευτικού συστήματος και 

ακολουθεί η συνεξέταση των στρατηγικών σχεδιασμών για το εκπαιδευτικό σύστημα σε 

συνάρτηση με τις ανάγκες της ευρύτερης  κοινωνίας και τις ανάγκες της μάθησης.  

2.2 Tο μοντέλο του Tyler: παραγωγικό – γραμμικό 

Ένα από τα πιο γνωστά μοντέλα ανάπτυξης Α.Π. είναι αυτό του Ralf Tyler (1949) πατέρα 

των στοχοκεντρικών Α.Π. Μέσα από τη συγκεκριμένη πρόταση ο Tyler απάντησε σε τέσσερις 

βασικές ερωτήσεις που σχετίζονται με τους εκπαιδευτικούς σκοπούς, τις εκπαιδευτικές εμπειρίες, 

την οργάνωσή τους, την αξιολόγηση της επιτυχίας των σκοπών. 

Ο  Tyler (1949) εφάρμοσε ένα ορθολογιστικό και επιστημονικό σκεπτικό σχεδιασμού στο 

παραγωγικό – γραμμικό του μοντέλο (Σχήμα 1). Στηρίχτηκε στην εμπειρική έρευνα για να συλλέξει 

δεδομένα (ερωτηματολόγια, συνεντεύξεις, παρατήρηση) προκειμένου να προβεί σε αξιολόγηση των 

αναγκών μιας συγκεκριμένης κοινωνίας, ενός συγκεκριμένου σχολείου. Πηγές πληροφοριών για τη 

διατύπωση των γενικών σκοπών  του Α.Π. είναι κατά τον  Tyler: 

α.  τα γνωστικά αντικείμενα – διδακτέα ύλη: η γνώση να είναι χρήσιμη, να βρίσκει εφαρμογή 

στη ζωή, να μην είναι μόνο ακαδημαϊκή.  

β. οι μαθητές: οι ανάγκες (Maslow, 1954; Goleman, 1998) τα ενδιαφέροντά τους για κάποια 

σύγχρονα θέματα. 

γ. η κοινωνία: κοινοί στόχοι - απαιτήσεις όλων των κοινωνιών είναι η δημιουργία καλών και 

ενάρετων πολιτών αλλά και η μετάδοση της πολιτιστικής κληρονομιάς (Φλουρής, 2005).  
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Σχήμα 1 

Η θεωρητική βάση του παραγωγικού – γραμμικού μοντέλου του Tyler (1949) 

(Προσαρμογή από Χατζηγεωργίου, 2012) 

 

Από τις τρεις παραπάνω πηγές προέρχονται οι πληροφορίες που θα οδηγήσουν στην αρχική 

(επιφυλακτική, δοκιμαστική)  διατύπωση των Γενικών Σκοπών του Α.Π. Ακολούθως, η Φιλοσοφία 

της Παιδείας αλλά και η Ψυχολογία της Μάθησης (Piaget, Bruner, Gagne κ.ά.) δημιουργούν ένα 

φίλτρο επιλογής μέσα από το οποίο ξεκαθαρίζουν οι αντικρουόμενες απόψεις και προωθούνται οι 

επικρατέστερες. Στο αμέσως επόμενο στάδιο, αυτές θα πάρουν συγκεκριμένη φραστική διατύπωση 

και θα αποτελέσουν διδακτικούς στόχους που θα προωθηθούν μέσα από την επιλογή και οργάνωση 

μαθησιακών εμπειριών με τρόπο που δίνει ευκαιρίες για επανάληψη (continuity), εμβάθυνση  μέσω 

αλληλουχίας (sequence), διασύνδεση σε συνεκτικό πλαίσιο (integration). Τελική φάση αποτελεί η 

αξιολόγηση των στόχων του Α.Π. με τη χρήση αρχικού - διαγνωστικού αλλά και τελικού - 

αποδεικτικού test για τους μαθητές αφού συνεκτιμηθεί και η εμπλοκή πλήθους μεταβλητών που 

σχετίζονται με το περιβάλλον της μάθησης, τις δεξιότητες του εκπαιδευτικού, τη φύση των 

μαθητών. 

 Ο Tyler (1949) προσπάθησε να επιτύχει το συνδυασμό, συμβιβασμό τριών διαφορετικών 

προσανατολισμών, δηλ. του γνωστικού προσανατολισμού (διδακτικά αντικείμενα), του 

μαθητοκεντρικού προσανατολισμού (ο μαθητής με τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά του) και του 

κοινωνικού προσανατολισμού (οι κοινωνικές απαιτήσεις), χρησιμοποιώντας ως φίλτρο επιλογής τη 

φιλοσοφία της παιδείας και την ψυχολογία της μάθησης. Είναι εύκολο να συνυπάρξουν αρμονικά 

τρεις αλληλοσυγκρουόμενοι προσανατολισμοί και μάλιστα υπό το πρίσμα της συχνά υποκειμενικής 

ερμηνείας των σχεδιαστών του Α.Π.; 
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2.3 Προσανατολισμοί του Α.Π. κατά τον Eisner (1985) 

Τα φιλοσοφικά ρεύματα και οι θεωρίες αποτελούν το φιλοσοφικό υπόβαθρο των Α.Π. και 

υποδεικνύουν τις κατευθύνσεις και τους προσανατολισμούς τους. Κατά τον Eisner (1985) τα Α.Π. 

ακολουθούν πέντε διαφορετικούς προσανατολισμούς: 

α. Ακαδημαϊκός Ορθολογισμός 

Σχετίζεται με μια ιδεαλιστική και ρεαλιστική φιλοσοφία που – ανάμεσα σε άλλα - 

υποστηρίζει την αδυναμία μεταβολής της ανθρώπινης φύσης και τη σταθερότητα των έμφυτων 

ικανοτήτων του ατόμου. Κύριο γνώρισμα του ακαδημαϊκού ορθολογισμού είναι η έμφαση στην 

αξία των ξεχωριστών διδακτικών αντικειμένων ως γνωστικών περιεχομένων αλλά και ως διακριτός 

τρόπος σκέψης. Αυτή η προσέγγιση αποτελεί το προαπαιτούμενο για την κατάκτηση της «δομής» 

(Bruner, 1996; Phillips & Soltis, 1991) των γνωστικών περιοχών και   για την ανάπτυξη του 

ορθολογικού νου. Βασικό γνώρισμα τέτοιων Α.Π. ο υλοκεντρισμός, η απομνημόνευση, το 

εξετασιοκεντρικό σύστημα. 

β. Γνωστικές διαδικασίες 

Απορρέει από τη φιλοσοφία του πραγματισμού που πρεσβεύει ότι η ανθρώπινη φύση έχει 

απεριόριστες δυνατότητες ανάπτυξης και προσαρμοστικότητας ενώ παράλληλα βρίσκεται σε 

εξάρτηση από το κοινωνικό πλαίσιο. Εστιάζεται στον τρόπο σκέψης των μαθητών, στη διαδικασία 

της μάθησης και όχι στο καθεαυτό γνωστικό προϊόν ως τελικό – αποδεικτικό προϊόν (Σαλβαράς & 

Σαλβαρά, 2011β) που παράγουν οι μαθητές. Οι διαδρομές της σκέψης κατά τη διερεύνηση, την 

ανακάλυψη ή την κατασκευή της γνώσης (κονστρουκτιβισμός) αποτελούν το εχέγγυο για τη 

σχολική αποτελεσματικότητα η οποία κατά τον Eisner (1994) και το Dewey (1916) βασίζεται στην 

ποσότητα, την ποικιλία, την ποιότητα των ερεθισμάτων και των εμπειριών. 

γ. Κοινωνικός προσανατολισμός 

Εξετάζεται μέσα από δύο αντίθετες μεταξύ τους προοπτικές. Η πρώτη είναι αυτή της 

κοινωνικής προσαρμογής με βασικό αίτημα τη διασύνδεση των παρεχόμενων γνώσεων με τις 

ανάγκες της κοινωνίας ώστε ο μαθητής να καταφέρει να ανταποκριθεί σε αυτές με επιτυχία. Στο 

σχολείο, οι μαθητές δε μαθαίνουν μόνο γνώσεις αλλά υιοθετούν και στάσεις και συμπεριφορές 

αναγκαίες για τη συμμετοχή τους στην κοινωνική και πολιτική ζωή. Το άτομο πρέπει να μάθει να 

εκτελεί τις εργασίες που απαιτούνται, για να είναι χρήσιμο μέλος της κοινωνίας (Φλουρής, 2005). 

Η τακτική αυτή έχει δεχτεί έντονη κριτική από τους νέo- μαρξιστές καθώς οι τελευταίοι 

ενοχοποιούν το σχολείο για την αναπαραγωγή των κοινωνικοοικονομικών ανισοτήτων, την 

αναπαραγωγή της κυρίαρχης κουλτούρας, του «κρατικού ιδεολογικού μηχανισμού» (Althusser, 

1971) και την επίφαση της ισότητας και ουδετερότητας που διατείνεται ότι προωθεί. 

H δεύτερη προοπτική, της κοινωνικής αναδόμησης, εξετάζεται υπό το πρίσμα του κοινωνικού 

σχεδιασμού και  ανασχεδιασμού (Brameld, 1956) μέσα από συλλογικές προσπάθειες που 

εστιάζονται στη δημιουργία νέας κουλτούρας, αναγνώρισης των δικαιωμάτων των μαθητών για 

συμμετοχή στη  λήψη αποφάσεων πάνω σε σύνθετα κοινωνικά ή ηθικά θέματα με στόχο την 

ενδυνάμωση εκπαιδευτικών και μαθητών. Οι απαρχαιωμένοι και αναποτελεσματικοί κοινωνικοί 

θεσμοί, η περιθωριοποίηση ατόμων και ομάδων, ο αποκλεισμός μεγάλου τμήματος του πληθυσμού 

από το αγαθό της παιδείας απαιτεί επαναπροσδιορισμό των κοινωνικών αξιών, των δικαιωμάτων 

των μαζών, συλλογική αφύπνιση και δράση. Ζητούμενα είναι η ανάπτυξη κριτικής σκέψης και 

κριτικής συνείδησης όλων των καταπιεσμένων ώστε να αποτινάξουν την καταπίεση της κυρίαρχης 

ομάδας (Freire, 1972) μέσα από την απόρριψη του ελέγχου του τρόπου σκέψης, των νοημάτων και 

των αξιών της (Apple, 1990). Σε αυτό το πλαίσιο γίνεται κατανοητή και η άποψη των  Marx & 

Engels, (1970) «δεν είναι η συνείδηση των ανθρώπων που καθορίζει την ύπαρξή τους αλλά η 

κοινωνική τους ύπαρξη που καθορίζει τη συνείδησή τους». 

Το αναδομητικό Α.Π. υιοθετεί στοιχεία από το φιλοσοφικό ρεύμα του προοδευτισμού, τη 

φιλοσοφία της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και δίνει έμφαση στη διαδικασία μέσα από την 

προσέγγιση «παραγωγικών» θεμάτων τα οποία βρίσκονται στον πυρήνα της διερεύνησης και 
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εξακτινώνονται σε επιμέρους που συναρτώνται με τις εμπειρίες των εκπαιδευομένων (Brameld, 

1956). 

δ. Αυτοπραγμάτωση 

Προσανατολισμός του Α.Π. στο άτομο- μαθητή και στην ολόπλευρη ανάπτυξή του μέσα από 

την ενότητα σκέψης, συναισθημάτων και δράσης. Θεωρεί το μαθητή βιολογικό και κοινωνικό ον 

που βρίσκεται σε αλληλεξάρτηση με το περιβάλλον. Τα θέματα ενός τέτοιου Α.Π. είναι θέματα 

εμπειρικά, οικεία στο παιδί – συχνά προκύπτουν από το μικρόκοσμό του- και το βοηθούν να 

κατανοήσει τον εαυτό του και τον κόσμο. Ο προσανατολισμός του Α.Π. στην αυτοπραγμάτωση του 

μαθητή στηρίζεται στην ανθρωπιστική ψυχολογία.  Ο Maslow ως ένας από τους κύριους 

εκπροσώπους της ανέδειξε σε ιεραρχικά ανώτερη ανάγκη την ανάγκη του ατόμου για 

αυτοπραγμάτωση. Ο Karl  Rogers (1969) αναφέρθηκε στην ιδέα της ελεύθερης επιλογής του 

μαθητή, στη συναισθηματική ασφάλεια που πρέπει να του εξασφαλίζεται, στην συναισθηματική 

του υγεία. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι να βοηθήσει τους μαθητές να φτάσουν στην 

αυτοπραγμάτωση δείχνοντας ενσυναίσθηση και άνευ όρων αποδοχή των μαθητών. Κατά τον 

McNeil (1985) «σκοπός είναι να δώσουμε στους μαθητές όσο το δυνατό περισσότερες 

εναλλακτικές επιλογές για τη ζωής τους, ν' αναλάβουν την ευθύνη της εκτίμησης των διαθέσιμων 

επιλογών και να αντιληφθούν ότι εκείνοι, οι μαθητές, μπορούν πράγματι να κάνουν την επιλογή» 

(McNeil, 1985, σ.11, μτφ. συγγραφέας). 

ε. Τεχνοκρατισμός/ Τεχνολογία 

Το τεχνοκρατικό Α.Π. υποστηρίζεται από το φιλοσοφικό ρεύμα του ρεαλισμού και εστιάζεται 

σε διαδικασίες που οδηγούν στη μετάδοση γνώσεων και δεξιοτήτων με τρόπο συστηματικό και 

αυστηρά δομημένο. Η αντίληψη που το διέπει είναι ότι κάτω από τις ίδιες εξωτερικές συνθήκες 

μπορούν να επιτευχθούν τα ίδια αποτελέσματα. Η τεχνολογία επηρεάζει το Α. Π. ως θεωρία  και ως 

εφαρμογή: προκαθορισμένοι στόχοι, πόροι- υλικά, δραστηριότητες, μέθοδοι, αξιολόγηση επίτευξης 

αρχικών στόχων, ανατροφοδότηση. Τα τεχνοκρατικά Α.Π. οργανώνονται με μετρήσιμους στόχους 

και αποσκοπούν στην εξυπηρέτηση βραχυπρόθεσμων γνωστικών αναγκών και αλλαγής της 

συμπεριφοράς ακολουθώντας την ψυχολογία του μπιχεβιορισμού (Σαλβαράς & Σαλβαρά, 2011β). 

3  Η επιβίωση των προσανατολισμών του Eisner και των αρχών του μοντέλου του Tyler στο 

πρόγραμμα του Νέου Σχολείου 

3.1  Γενικά 

Η ανάγκη για εκσυγχρονισμό του εκπαιδευτικού συστήματος υπηρετείται μέσα από τις 

εστιασμένες προσπάθειες της εκπαιδευτικής πολιτικής να προωθήσει τις απαραίτητες αλλαγές ώστε 

το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα να καταστεί ποιοτικότερο και αποτελεσματικότερο. Στο 

πλαίσιο του Επιχειρησιακού προγράμματος  «Εκπαίδευση & Δια Βίου Μάθηση» (ΕΠΕΔΒΜ) με 

χρηματοδότηση από το Ευρωπαϊκό κοινωνικό Ταμείο (ΕΚΤ) και από το Εθνικό Πρόγραμμα 

Δημοσίων Επενδύσεων  χρηματοδοτούνται δράσεις για την εκπαίδευση σε όλες τις βαθμίδες του 

εκπαιδευτικού συστήματος, τη σύνδεση εκπαίδευσης με την αγορά εργασίας, τη δια βίου μάθηση 

και την έρευνα  (http://www.edulll.gr/). Σε αυτό το πλαίσιο εντάσσεται το εκπαιδευτικό εγχείρημα 

με τον τίτλο «Νέο Σχολείο» που στοχεύει στην ικανοποίηση των εκπαιδευτικών αναγκών και 

προκλήσεων του 21
ου

 αιώνα (http://www.edulll.gr/?page_id=7) με την παροχή ποιοτικής 

εκπαίδευσης. Οι στόχοι και οι πρακτικές του Νέου Σχολείου καθώς και το φιλοσοφικό υπόβαθρό 

τους αναλύονται με τη μέθοδο «ανάλυσης περιεχομένου» (Σαλβαράς, 2013, σελ. 253): αρχικά 

επισημαίνονται οι μονάδες ανάλυσης και στη συνέχεια εντάσσονται στις  θεματικές/δομικές 

κατηγορίες των φιλοσοφικών θεωριών του  Eisner (1985) και του στοχοκεντρικού μοντέλου του 

Tyler (1949). 

http://www.edulll.gr/
http://www.edulll.gr/?page_id=7
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3.2  Οι προσανατολισμοί του Eisner (1985) στο Νέο Σχολείο 

Πρωταγωνιστής της «δημιουργικής, καινοτόμας, ανοικτής» εκπαίδευσης» της παραπάνω 

προσέγγισης είναι ο μαθητής. Αν επικεντρωθούμε στις διακηρυγμένες προθέσεις των εμπνευστών 

του Νέου Σχολείου, στόχος είναι η προσωπική ολοκλήρωση και ανάπτυξη. Αυτό παραπέμπει στην 

«Αυτοπραγμάτωση» κατά Eisner (1985) και στηρίζεται στις απόψεις του Maslow και του Carl 

Rogers. Τον ίδιο προσανατολισμό εκφράζουν και η δήλωση: «το νέο πρόγραμμα σπουδών θα είναι 

ανοιχτό και ευέλικτο» με την έννοια ότι η ανοικτότητα μπορεί, υπό προϋποθέσεις, να ικανοποιήσει 

τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των μαθητών. 

Ως προς τον προσανατολισμό του «ακαδημαϊκού ορθολογισμού» τα διδακτικά αντικείμενα 

αντιμετωπίζονται ξεχωριστά ενώ υπάρχει και η προτροπή για συνολική εξέταση θεμάτων π.χ. η  

τέχνη μέσα από τη γλώσσα, τη λογοτεχνία, το θέατρο. Επίσης, αν και στις γενικότερες 

τοποθετήσεις των εμπνευστών του Νέου Σχολείου δεν δίνεται κάποια έμφαση στον ακαδημαϊσμό 

(«βασικές γνώσεις και δεξιότητες») εντούτοις στο Πρόγραμμα Σπουδών (Π.Σ). για την Ελληνική 

γλώσσα (http://ebooks.edu.gr/new/course-main.php?course=DSGYM-A112) οι γνωστικοί στόχοι 

συχνά υπερβαίνουν τους στόχους ανάλυσης, σύνθεσης, αξιολόγησης (Bloom).  

Δίνεται έμφαση στη διερεύνηση που αποτελεί τον κυρίαρχο τρόπο μάθησης και στη 

μετακίνηση από την αποστήθιση της συγκεκριμένης γνώσης στη διερεύνηση/ αναζήτηση της 

διαρκώς μεταβαλλόμενης γνώσης. Μια τέτοια στάση συνάδει με τις ανάγκες της εκπαίδευσης τον 

21
ο 
αιώνα καθώς και με την Ευρωπαϊκή προοπτική της εκπαίδευσης, μετατοπίζει την έμφαση από 

το περιεχόμενο στις «γνωστικές διαδικασίες» και συνεπικουρείται από τη χρήση της τεχνολογίας.   

Τη μεγαλύτερη έκταση των θεωρητικών διακηρύξεων – προθέσεων του Νέου Σχολείου θα 

εντάξουμε στον «κοινωνικό προσανατολισμό» κατά Eisner. Συγκεκριμένα πλεονάζουν οι αναφορές 

στην κοινωνική αναδόμηση: «ενισχύεται η κριτική σκέψη, η δημιουργικότητα, η ανάληψη 

πρωτοβουλιών, η επίλυση προβλημάτων, η αξιολόγηση του κινδύνου, η λήψη αποφάσεων και η 

εποικοδομητική διαχείριση των συναισθημάτων» «δημιουργία πιο ίσης, ανοικτής κοινωνίας», 

προωθεί την «ενεργό ιδιότητα του πολίτη», «αυτόνομη δράση, συλλογικό κοινωνικό πνεύμα», 

«συνδιαμόρφωση του κοινωνικού γίγνεσθαι», οι μαθητές να κρίνουν τις «θεσμοθετημένες 

πρακτικές, τις σχέσεις ισότητας- ανισότητας, αυθεντίας» κ.ά. Όλη αυτή η στόχευση βρίσκεται 

κοντά στις απόψεις του Brameld (1956) ότι το σχολείο πρέπει να συμμετέχει στον κοινωνικό 

σχεδιασμό και ανασχεδιασμό. Στον κοινωνικό προσανατολισμό εντάσσεται και η πρόθεση για 

κοινωνική προσαρμογή, ικανοποίηση, δηλαδή, των αναγκών της κοινωνίας με τη δια βίου μάθηση, 

την «κοινωνική συνοχή», την ανάπτυξη εύρους δυνατοτήτων που θα επιτρέψει στους μαθητές «να 

κινηθούν με ευελιξία και δημιουργικότητα σε ένα εργασιακό και κοινωνικό περιβάλλον που έχει 

αυξημένες και μεταβαλλόμενες απαιτήσεις».    

Σχετικά με τον προσανατολισμό του «τεχνοκρατισμού» υπάρχει η πρόνοια της χρήσης 

«ειδικών σχεδίων διδασκαλίας που έχουν εκπονηθεί για τα τμήματα ένταξης ενώ ταυτόχρονα 

παρέχεται η ρητή διαβεβαίωση ότι οι χαμηλές ελληνικές επιδόσεις στο διαγωνισμό PISA δεν 

αποτελούν κατευθυντήρια γραμμή για τη σύνταξη των προγραμμάτων στο πλαίσιο του Νέου 

Σχολείου. Ωστόσο, προωθείται η ανάδειξη των καλών πρακτικών στο εκπαιδευτικό σύστημα για τη 

διαμόρφωση ενός νέου, βελτιωμένου, υποδειγματικού σχολείου και (θα) «περιγράφονται οι δείκτες 

επιτυχίας του εγχειρήματος».  

3.3 Οι βασικές αρχές από το μοντέλο του Tyler στο Νέο Σχολείο 

Εκτός από τους «προσανατολισμούς» του Eisner (1985), στις εξαγγελίες για το Νέο σχολείο 

μπορούμε να επισημάνουμε στοιχεία από το παραγωγικό, γραμμικό (και στοχοκεντρικό) μοντέλο 

του Tyler. Συγκεκριμένα, οι εισηγητές του Νέου Σχολείου ξεκινώντας από σκληρή κριτική και 

αμφισβήτηση της αποτελεσματικότητας προηγούμενων αποφάσεων της εκπαιδευτικής πολιτικής 

δηλώνουν ότι στο «ανοικτό και ευέλικτο» Πρόγραμμα Σπουδών θα εισακουστούν απόψεις ειδικών 

από διάφορους επιστημονικούς κλάδους, μάχιμων εκπαιδευτικών, κοινωνικών φορέων και θα 

συνεκτιμηθούν οι ανάγκες των μαθητών (http://archive.minedu.gov.gr/home/neo-

http://ebooks.edu.gr/new/course-main.php?course=DSGYM-A112
http://archive.minedu.gov.gr/home/neo-sxoleio?showall=&start=3
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sxoleio?showall=&start=3). Αυτό το νόημα έχουν και οι δηλώσεις περί δημόσιας διαβούλευσης και 

δημοκρατικού διαλόγου. Αυτή η προσέγγιση παραπέμπει στις τρεις πηγές της συγκέντρωσης 

απόψεων κατά Tyler: ειδικοί γνωστικών αντικειμένων (έμφαση στα Ελληνικά, Μαθηματικά, ξένη 

γλώσσα, ψηφιακό εγγραμματισμό), κοινωνία, μαθητής. Οι σκοποί αποκτούν εγκυρότητα όταν 

σχετίζονται με τις κοινωνικές ανάγκες και τη χρησιμότητα για τη ζωή των μαθητών (Tyler,1949).  

Οι παραπάνω απόψεις φιλτράρονται μέσα από τη Φιλοσοφία της παιδείας («αποδοχή του 

μαθητή και κατανόηση διαφορετικότητας») και την Ψυχολογία της μάθησης («χειραφετεί 

αναπτύσσοντας την ικανότητα των μαθητών να παίρνουν τον έλεγχο της ζωής τους με τρόπο 

αυτόνομο και υπεύθυνο») ώστε να συγκεκριμενοποιηθούν και να αποτελέσουν διδακτικούς 

στόχους. Η επιλογή των μαθησιακών εμπειριών είναι το επόμενο βήμα στο γραμμικό μοντέλο του 

Tyler: «τέλος στην αποστήθιση, ευέλικτο μαθησιακό περιβάλλον, βιωματική μάθηση, αξιοποίηση 

των νέων τεχνολογιών» (http://archive.minedu.gov.gr/home/neo-sxoleio?showall=&start=5). 

Ακολουθεί η οργάνωση των μαθησιακών εμπειριών: σπειροειδής ανάπτυξη της ύλης, 

«συμμετοχή των μαθητών στις δραστηριότητες και στο σχεδιασμό της προσωπικής τους μάθησης», 

«εξατομίκευση της διδασκαλίας», διασύνδεση εννοιών και εμπειριών σε συνεκτικό όλο 

(Tyler,1949). Το έργο της καθοδήγησης των μαθητών στο Νέο Σχολείο αναλαμβάνουν 

εκπαιδευτικοί επιμορφωμένοι στα νέα προγράμματα, οι οποίοι καλούνται όχι μόνο να τα 

εφαρμόσουν αλλά και να τα «συνδιαμορφώσουν». Ως προς την αξιολόγηση της επίτευξης των 

στόχων προβλέπεται η αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου και μέσα από αυτή αποδεικνύεται η 

επίτευξη των στόχων του Στοχοκεντρικού προγράμματος του Νέου σχολείου. 

4  Συμπεράσματα 

Η εκπαίδευση πρέπει να δίνει στα άτομα μια εικόνα για τον πολύπλοκο κόσμο μας και 

ταυτόχρονα να παρέχει την πυξίδα που θα τα βοηθήσει να πορευτούν με ασφάλεια σε αυτόν 

(Unesco, 2002). Οι ευρωπαϊκοί στόχοι για ποιότητα, προσβασιμότητα και ανοικτότητα (quality, 

mobility, openness) (http://www.unesco.org) προτρέπουν σε εκπαιδευτικές αλλαγές και 

μεταρρυθμίσεις που θα προκύψουν μέσα από την επανεξέταση, το συγκερασμό, τον εμπλουτισμό 

του φιλοσοφικού υπόβαθρου των Α.Π. σε σχέση με το κοινωνικό και οικονομικό συγκείμενο κάθε 

χώρας και κάθε σχολικής μονάδας αλλά και σε συνάρτηση με τις προσωπικές ανάγκες των 

εκπαιδευόμενων. Σε αυτό το πλαίσιο εντάσσονται οι προβληματισμοί της εκπαιδευτικής πολιτικής 

όπως συγκεκριμενοποιούνται στο αισιόδοξο εκπαιδευτικό εγχείρημα του Νέου Σχολείου που 

προβάλλει την αξία της διερεύνησης, της συλλογικότητας, της αξιοποίησης των νέων τεχνολογιών. 

Επίσης,  διασυνδέει το σχολείο με την κοινωνία, την αειφορία, την καινοτομία και καταξιώνει την 

κριτική σκέψη των εμπλεκομένων που οδηγεί σε κοινωνική αναδόμηση. Η γνώση, από μέρους των 

εκπαιδευτικών, του φιλοσοφικού πλαισίου στο οποίο εδράζεται το εγχείρημα του νέου Σχολείου 

(αλλά και του κάθε Α.Π.)  κρίνεται αναγκαία προκειμένου να καταδειχτούν η στόχευση, οι 

δυσκολίες αλλά και οι δυνατότητες, τα συγκριτικά πλεονεκτήματα που απορρέουν από αυτό. 

Τέλος, η αναγνώριση του φιλοσοφικού υπόβαθρου, των κοινωνιολογικών και ψυχολογικών 

αφετηριών θα μετατρέψει τους μάχιμους εκπαιδευτικούς σε υποψιασμένους, αυτόνομους 

επαγγελματίες που θα μπορέσουν να το ερμηνεύσουν αλλά και να παρέμβουν γόνιμα και 

δημιουργικά σ αυτό προσαρμόζοντάς το στο μικροεπίπεδο, στο συγκείμενο, δηλαδή, της κάθε 

σχολικής μονάδας. 
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Η ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΓΩΓΗ ΤΩΝ ΠΡΟΝΗΠΙΩΝ: 

ΓΟΝΕΪΚΕΣ ΕΠΙΛΟΓΕΣ ΚΑΙ ΙΣΟΤΗΤΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΕΥΚΑΙΡΙΩΝ 
 

Αντωνίου Ιουλία 

julie_antoniou@hotmail.com 

Εκπαιδευτικός ΠΕ60, Med 

Περίληψη 

Η ερευνητική εργασία εστιάζεται στην προσχολική αγωγή και ιδιαίτερα στις εκπαιδευτικές 

υπηρεσίες που παρέχονται στην ηλικιακή ομάδα των προνηπίων. Η  καθιέρωση της υποχρεωτικής 

φοίτησης νηπίων 5 ετών  είχε ως αποτέλεσμα την μείωση των προνηπίων στα δημόσια 

νηπιαγωγεία. Τα προνήπια οδηγήθηκαν σε άλλους φορείς προσχολικής αγωγής, και ένα μεγάλο 

ποσοστό από αυτά στους δημοτικούς παιδικούς Σταθμούς. Η  έρευνα εξετάζει, αφενός,  τις 

επιλογές των γονέων ως προς την επιλογή προσχολικής αγωγής και αφετέρου, τις εκπαιδευτικές 

υπηρεσίες που παρέχονται στην ηλικιακή ομάδα των προνηπίων από τους δημοτικούς παιδικούς 

σταθμούς. 

 Η μεθοδολογική προσέγγιση που ακολουθείται είναι ποιοτική. Συγκεκριμένα   

χρησιμοποιήθηκε  η ημιδομημένη συνέντευξη με τις παιδαγωγούς/εκπαιδευτικούς και η συνέντευξη 

γονέων με τη μέθοδο των Ομάδων Εστίασης από τρεις τάξεις  προνηπίων Παιδικών Σταθμών του 

Δημοτικού Βρεφοκομείου Αθηνών.  

Το επίπεδο της παρεχόμενης εκπαίδευσης στην ηλικιακή ομάδα των προνηπίων φαίνεται να 

διαφέρει σε μεγάλο βαθμό μεταξύ των νηπιαγωγείων και των δημοτικών παιδικών σταθμών. Τα 

ευρήματα αναδεικνύουν την ανομοιομορφία της εκπαίδευσης σε αυτή την ηλικιακή ομάδα, γεγονός 

που εγείρει ζητήματα ισότητας εκπαιδευτικών ευκαιριών.  

 

Λέξεις κλειδιά: προσχολική αγωγή, ισότητα εκπαιδευτικών ευκαιριών, γονεϊκές επιλογές. 

1.Εισαγωγή 

Η επιλογή φορέα προσχολικής αγωγής από τους γονείς αλλά και  οι εκπαιδευτικές ευκαιρίες, 

που παρέχονται στην ηλικιακή ομάδα των προνηπίων αποτελούν τους στόχους της ερευνητικής 

εργασίας. Μολονότι, η εκπαίδευση των προνηπίων είναι προαιρετική, ωστόσο είναι σημαντική και 

κρίσιμη περίοδος για το εκπαιδευτικό μέλλον των παιδιών. Σύμφωνα με διεθνείς μελέτες, η υψηλής 

ποιότητας προσχολική αγωγή επιδρά θετικά στην σχολική εκπαίδευση (Eurydice, 2009).  Η 

προσχολική αγωγή συμβάλλει στην γνωστική και κοινωνικό - συναισθηματική ανάπτυξη των 

παιδιών, διευκολύνοντας την μάθηση στις επόμενες σχολικές βαθμίδες. 

Στην Ελλάδα, ο νόμος της υποχρεωτικής φοίτησης (2006)  των νηπίων πρώτης ηλικίας 

(παιδιά πέντε ετών) είχε ως αποτέλεσμα την μείωση των προνηπίων στα δημόσια νηπιαγωγεία. 

Ουσιαστικά, ένα σημαντικό ποσοστό παιδιών ηλικίας 4 ετών παραμένει εκτός δημόσιου 

νηπιαγωγείου, γεγονός που συνδέεται με την  εφαρμογή του νόμου της υποχρεωτικότητας. Τα 

προνήπια, που δεν φοιτούν στα δημόσια σχολεία οδηγούνται σε άλλους φορείς προσχολικής 

αγωγής, όπως οι δημοτικοί παιδικοί σταθμοί. Η παρούσα ερευνητική εργασία στοχεύει στο να 

φωτίσει ορισμένες από  τις πτυχές του ζητήματος. Συγκεκριμένα εξετάζει αφενός,  τις επιλογές των 

γονέων ως προς την επιλογή προσχολικής αγωγής και αφετέρου, τις εκπαιδευτικές υπηρεσίες που 

παρέχονται στην ηλικιακή ομάδα των προνηπίων από τους δημοτικούς παιδικούς σταθμούς. 

Ακολούθως, γίνεται συνοπτική περιγραφή του θεσμικού πλαισίου του νηπιαγωγείου και των 

δημοτικών παιδικών σταθμών με στόχο την κατανόηση του πεδίου της προσχολικής αγωγής. Το 

νηπιαγωγείο αποτελεί την πρώτη βαθμίδα του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και βρίσκεται 

υπό την εποπτεία του Υπουργείου Παιδείας. Η φοίτηση στο νηπιαγωγείο είναι διετής, ενώ για τα 

νήπια που συμπληρώνουν ηλικία 5 ετών την 31η Δεκεμβρίου του έτους εγγραφής τους, η φοίτηση 
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είναι υποχρεωτική (Ν. 3518/21-12-2006,ΦΕΚ 272). Το ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών 

είναι το ΔΕΠΠΣ (2003, Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών για το 

Νηπιαγωγείο), που εκπονείται από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Επιπροσθέτως, οι εκπαιδευτικοί 

που στελεχώνουν τα νηπιαγωγεία είναι πτυχιούχοι ΑΕΙ. 

         Οι Βρεφονηπιακοί/Παιδικοί σταθμοί από την άλλη πλευρά, εποπτεύονται από τους    

Οργανισμούς Τοπικής Αυτοδιοίκησης. Το Δ.Σ του Νομικού Προσώπου διοικεί και διαχειρίζεται 

την περιουσία και τους πόρους του και γενικότερα αποφασίζει για κάθε θέμα που είναι αρμόδιο 

από τον νόμο και τον κανονισμό. Προβλέπεται μηνιαία καταβολή χρηματικού ποσού  (τροφεία) για 

την φοίτηση των παιδιών, ενώ  δικαίωμα φοίτησης έχουν όλα τα παιδιά από 2,5 ετών έως την 

ηλικία εγγραφής στο Δημοτικό σχολείο. Ο Πρότυπος Κανονισμός Λειτουργίας προβλέπει ημερήσιο 

πρόγραμμα δημιουργικής απασχόλησης (Υ.Α 16065, ΦΕΚ 497, τ. Β΄, 22-4-2002). Το νηπιακό 

τμήμα του Παιδικού Σταθμού πρέπει να διαθέτει α) έναν Νηπιαγωγό, πτυχιούχο Παιδαγωγικού 

Τμήματος Νηπιαγωγών ΑΕΙ ή β) έναν πτυχιούχο τμημάτων Βρεφονηπιοκομίας ΤΕΙ και έναν βοηθό  

Νηπιαγωγού (Δευτεροβάθμιας ή μεταδευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, σύμφωνα με την Υπουργική 

Απόφαση 116847, ΦΕΚ1519, τ. Β΄ 4-12-2002). Η περιγραφή αυτή συμβάλλει στην ανάδειξη των 

διαφορών και ομοιοτήτων των δυο θεσμών, καθώς και στη διατύπωση των ερευνητικών 

ερωτημάτων σε σχέση με την παρεχόμενη αγωγή από τα νηπιαγωγεία και τους παιδικούς σταθμούς. 

Οι σχετικές μελέτες που έχουν πραγματοποιηθεί αναδεικνύουν το ζήτημα της επιλογής 

προσχολικής αγωγής από τους γονείς σε σχέση με την κοινωνική τάξη και τον τόπο διαμονής. Οι 

ερευνητές Vincent, Ball και Kemp (2004), αναλύουν τις επιδράσεις της κοινωνικής τάξης και του 

τόπου διαμονής στην επιλογή σχολείου. Σε σχετική δημοσιευμένη εργασία τους με τίτλο «Social 

geography of childcare: making up a middle-class child», αναδεικνύουν την πολυμορφία της 

μεσαίας τάξης, καθώς και των διαφορετικών επιλογών των γονέων. Από τα συμπεράσματα της εν 

λόγω έρευνας προκύπτει ότι οι διαφορετικές επιλογές σχετίζονται με το διαφορετικό κεφάλαιο των 

γονέων των δυο περιοχών, αλλά και των διαφορετικών αξίων και στάσεων που υφίστανται μεταξύ 

των υποκατηγοριών της μεσαίας τάξης.  

Στο ίδιο πλαίσιο, συναφείς έρευνες κατέδειξαν ότι  οι  γονείς που ανήκουν στην εργατική 

τάξη τείνουν να είναι ανεπαρκώς ενημερωμένοι για την προσχολική αγωγή και επιλέγουν παιδικό 

σταθμό  με γνώμονα το κόστος και την εγγύτητα του σχολείου στον τόπο κατοικίας. Από την άλλη 

πλευρά, οι γονείς της μεσαίας τάξης επιλέγουν σχολείο, αφού προηγουμένως έχουν  

πραγματοποιήσει επισκέψεις στους παιδικούς σταθμούς, έχουν ενημερωθεί για το παιδαγωγικό 

πρόγραμμα και έχουν ελέγξει τις υποδομές (Vincent et all, 2010).  Κατά συνέπεια, η ταξική 

προέλευση των γονέων  αντικατοπτρίζεται σε μεγάλο βαθμό στις κοινωνικές σχέσεις, τον τρόπο 

ζωής και κρίσιμα στις επιλογές που αφορούν την εκπαίδευση των παιδιών τους (Vincent, et all, 

2008). 

Στο θεωρητικό μέρος της εργασίας αξιοποιείται η θεωρία του Bourdieu για το οικονομικό, 

πολιτισμικό και κοινωνικό κεφάλαιο, καθώς και οι βασικές έννοιες του Bernstein για τη 

συγκρότηση της εκπαιδευτικής γνώσης, την παιδαγωγική προσέγγιση και την  διαμόρφωση της 

ταυτότητας. Σύμφωνα με τον Bourdieu, το πολιτισμικό, το κοινωνικό και το οικονομικό κεφάλαιο 

αλληλεπιδρούν στην διαδικασία διαμόρφωσης της εκπαιδευτικής καριέρας του μαθητή. Το  

πολιτισμικό κεφάλαιο της οικογένειας θεωρείται σημαντικό, καθώς οι αξίες, οι στάσεις και οι 

προδιαθέσεις που καλλιεργεί στο παιδί μπορεί να είναι ή να μην είναι συναφείς με τις γνώσεις και 

τις συμπεριφορές που απαιτούνται στο σχολείο (Bourdieu, 1985). Η μεσαία τάξη κυρίως κατέχει 

τόσο το οικονομικό, όσο και το πολιτισμικό και κοινωνικό κεφάλαιο, γεγονός που δίνει το 

προβάδισμα στα παιδιά που προέρχονται από αυτή, και συνεπώς τους εξασφαλίζει την σχολική 

επιτυχία (Bourdieu, 2004). 

Από την άλλη πλευρά στη θεωρία του Bernstein,  η εκπαιδευτική γνώση μεταδίδεται μέσα 

από τρία συστήματα μηνυμάτων: το αναλυτικό πρόγραμμα, την παιδαγωγική πρακτική και την 

αξιολόγηση (Bernstein, 1991). Στο ίδιο  πλαίσιο,  κυρίαρχες στην θεωρία του είναι οι έννοιες της 

ταξινόμησης, της περιχάραξης και των συνόρων. H έννοια του συνόρου (boundary) συνδέεται με 
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την έννοια της ταξινόμησης και της περιχάραξης. «Τα σύνορα είναι κοινωνικές συμβάσεις και 

πρακτικές που κρατάνε χωρισμένες στον χώρο και στον χρόνο τις κοινωνικές ομάδες, τις περιοχές 

γνώσης, τα στάδια των διαδικασιών» (Σολομών, 1991, σ.26). Η  ισχυρή ταξινόμηση, αφορά στην 

περίπτωση κατά την οποία τα περιεχόμενα ή τα μαθήματα είναι καλά μονωμένα, δηλαδή όταν τα 

μεταξύ τους σύνορα είναι ισχυρά. Η έννοια της ασθενούς ταξινόμησης αναφέρεται στην μειωμένη 

μόνωση περιεχομένων ή μαθημάτων, ενώ η ισχυρή περιχάραξη συνεπάγεται μειωμένες επιλογές, 

καθώς και ελάχιστο έλεγχο εκ μέρους των μαθητών πάνω στην μεταδιδόμενη γνώση. Η αδύναμη 

περιχάραξη προσφέρει πλήθος επιλογών, καθώς και μεγαλύτερα περιθώρια ελέγχου από τους 

μαθητές. Στο ίδιο πλαίσιο η παιδαγωγική πρακτική αποτελεί μια κοινωνική κατασκευή που 

συμβάλλει στην κοινωνική και πολιτισμική αναπαραγωγή και αλλαγή. 

         «Η παιδαγωγική ταυτότητα είναι το αποτέλεσμα της ένταξης της σταδιοδρομίας  ενός 

διδασκόμενου σε μια συλλογική κοινωνική βάση. Η σταδιοδρομία  του  διδασκομένου είναι 

σταδιοδρομία στην γνώση, στην ηθική τάξη πραγμάτων και στην τοποθέτηση του στον κοινωνικό 

χώρο, ενώ η συλλογική βάση της παρέχεται από τις αρχές της κοινωνικής τάξης πραγμάτων που 

διέπει ένα εκπαιδευτικό ίδρυμα με βάση την επίσημη κρατική πολιτική μιας χώρας» (Bernstein, 

2000:66). Η εξειδίκευση σε ένα γνωστικό αντικείμενο διαμορφώνει μια εκπαιδευτική ταυτότητα 

ευδιάκριτη και καθαρή. Από την άλλη πλευρά υπάρχουν και οι θολές ταυτότητες που διακρίνονται 

για την ασάφεια τους. 

     Το έργο των δυο θεωρητικών συμβάλλει στην κατανόηση των διαφορετικών και σύνθετων  

πτυχών της κοινωνικής και πολιτισμικής αναπαραγωγής και αλλαγής  μέσω του σχολείου.  

2. Η  έρευνα στους Παιδικούς Σταθμούς του Δήμου Αθηναίων 

2.1 Μεθοδολογία 

Η έρευνα εστιάζεται σε πρώτη φάση στη συλλογή στοιχείων για  το μαθητικό δυναμικό, το 

παιδαγωγικό πρόγραμμα και τις υποδομές από τρεις τάξεις  προνηπίων που ανήκουν σε  Παιδικούς 

Σταθμούς του Δημοτικού Βρεφοκομείου και λειτουργούν σε διαφορετικές περιοχές του Δήμου 

Αθηναίων. Σε αυτό το πλαίσιο, στόχος της έρευνας είναι η ανάδειξη του προσανατολισμού του 

Αναλυτικού Προγράμματος που εφαρμόζεται στις τάξεις των προνηπίων, οι παιδαγωγικές 

πρακτικές που ακολουθούνται και η αξιολόγηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η  δεύτερη φάση 

αφορά στη διερεύνηση των επιλογών προσχολικής εκπαίδευσης  των γονέων, που τα παιδιά τους 

φοιτούν στις αντίστοιχες τάξεις.  

Η έρευνα εστιάζεται στον Δήμο Αθηναίων, όπου το πρόβλημα του αποκλεισμού των 

προνηπίων από τα δημόσια νηπιαγωγεία  εκτιμάται ότι είναι εντονότερο. Ταυτόχρονα η  

γεωγραφική του θέση, καθώς και η έκταση του διαμορφώνουν μια  πόλη που χαρακτηρίζεται από 

κοινωνικές και  τοπικές διαφοροποιήσεις και αντιθέσεις, που αντανακλώνται στο μαθητικό 

δυναμικό και ενδεχομένως στις υποδομές και τις εκπαιδευτικές υπηρεσίες. 

2.1.1 Συνέντευξη και Ομάδες εστίασης 

Η μεθοδολογική προσέγγιση που ακολουθείται είναι η ημιδομημένη συνέντευξη με  τους 

τρεις εκπαιδευτικούς/παιδαγωγούς, ώστε να αποτυπωθούν τα ακαδημαϊκά τους προσόντα, η 

υλικοτεχνική υποδομή των τάξεων τους, το παιδαγωγικό πρόγραμμα, το εποπτικό υλικό, η 

διαχείριση των εκπαιδευτικών ανισοτήτων  και η σχέση με τους γονείς.  

Για την διερεύνηση των επιλογών των γονέων σε σχέση με την προσχολική αγωγή, 

χρησιμοποιείται η μέθοδος των Ομάδων Εστίασης, η οποία αποτελεί ένα είδος ομαδικής 

συνέντευξης. Σε αυτή την μέθοδο δίνεται έμφαση στην αλληλεπίδραση των μελών της ομάδας που 

συζητούν για ένα θέμα, που έχει φέρει στο προσκήνιο ο ερευνητής (Cohen, Manion &Morrison, 

2008). 
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2.1.2 Ερευνητικό εργαλείο 

Στο πλαίσιο  της διερεύνησης του πλαισίου και των κατευθύνσεων που θέτει η  εκπαιδευτική 

πολίτικη για την προσχολική αγωγή, χρησιμοποιείται η ημιδομημένη συνέντευξη  για τους 

εκπαιδευτικούς τριών τάξεων προνηπίων των Παιδικών Σταθμών του Δήμου Αθηναίων 

(Παράρτημα ΙΙ). Για την διερεύνηση των επιλογών των γονέων σε σχέση με την προσχολική 

αγωγή, χρησιμοποιείται η μέθοδος των Ομάδων Εστίασης. Οι ερωτήσεις είναι ανοικτού τύπου και 

ομαδοποιούνται σε θεματικούς άξονες, ώστε να είναι εφικτή η οργάνωση και η επεξεργασία των 

δεδομένων (Παράρτημα Ι).  

Τα σχολεία που έλαβαν μέρος στην έρευνα ανήκουν στις περιοχές των Αμπελοκήπων, της 

Πλάκας και της Πλατείας Βάθης και αναφέρονται στην παρούσα εργασία ως σχολεία Α, Β και Γ. 

Στόχος της ερευνητικής διαδικασίας ήταν τα σχολεία να αντιπροσωπεύουν κοινωνικά και 

γεωγραφικά τρεις διαφορετικές περιοχές του Δήμου Αθηναίων, ώστε να αποτυπωθεί το εύρος των 

διαφορετικών προβλημάτων, που πιθανότητα σχετίζονται με το κοινωνικό-οικονομικό επίπεδο των 

οικογενειών που διαμένουν στις διαφορετικές περιοχές του Δήμου.   

Τα δημογραφικά στοιχεία που συλλέχθηκαν για την κάθε τάξη, αποτυπώνουν το διαφορετικό 

κοινωνικό και οικονομικό επίπεδο της κάθε περιοχής. Στο σχολείο Α, οι γονείς στην πλειονότητά 

τους απασχολούνται στον ιδιωτικό και δημόσιο τομέα. Στο σχολείο Β, οι γονείς απασχολούνται 

στον ιδιωτικό τομέα ως ελεύθεροι επαγγελματίες και έμποροι. Ανάμεσά τους υπάρχει ένα 

σημαντικό ποσοστό  πτυχιούχων τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Από την άλλη πλευρά, οι γονείς στο 

σχολείο Γ, σε μεγάλο βαθμό απασχολούνται σε χειρωνακτικά επαγγέλματα, ενώ ανάμεσά τους οι 

περισσότεροι είναι μετανάστες (Παράρτημα III). 

2.1.3 Δυσκολίες της έρευνας στο πεδίο 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε κατόπιν αίτησης προς το Δ.Σ του Δημοτικού Βρεφοκομείου 

Αθηνών για άδεια πρόσβασης στους Παιδικούς Σταθμούς. Η διαδικασία ήταν χρονοβόρα, καθώς η 

αίτηση έγινε τον Μάρτιο του 2011 και εγκρίθηκε η άδεια τον Ιούλιο του ίδιου χρόνου. 

       Οι περιορισμοί της έρευνας συνίστανται στην ύπαρξη ενός μικρού δείγματος γονέων και 

εκπαιδευτικών,  βάσει του οποίου δεν είναι εφικτή η διατύπωση γενικών συμπερασμάτων για το 

υπό διερεύνηση ζήτημα. Ωστόσο, αποτελεί μια απόπειρα πρώτης προσέγγισης του συγκεκριμένου 

χώρου και αφετηρία, για την εκπόνηση διεξοδικών ερευνών στο ζήτημα της επιλογής ιδρύματος 

προσχολικής αγωγής. 

2.2. Αποτελέσματα 

Η εμπειρική διερεύνηση που πραγματοποιήθηκε με συνεντεύξεις γονέων και εκπαιδευτικών 

των Δημοτικών Παιδικών Σταθμών του Δήμου Αθήνας, συνέβαλε στη συλλογή πολύτιμων 

πληροφοριών που σχετίζονται με την παρεχόμενη προσχολική αγωγή. Στο πλαίσιο αυτό, 

αναδείχθηκαν ζητήματα, που αφορούν τον τρόπο λειτουργίας των παιδικών σταθμών αλλά και τις 

πτυχές της επιλογής προσχολικής αγωγής από τους γονείς. 

Οι γονείς στην πλειονότητά τους φαίνεται ότι  συνειδητά επέλεξαν τους Δημοτικούς 

Παιδικούς Σταθμούς. Ο νόμος της υποχρεωτικότητας των νηπίων πρώτης ηλικίας δεν φαίνεται να 

επηρέασε άμεσα τις επιλογές των γονέων προνηπίων. Η  υποχρεωτικότητα για τα νήπια πρώτης 

ηλικίας ενδεχομένως αποτρέπει  τους γονείς να αναζητήσουν θέση στα δημόσια νηπιαγωγεία. 

        Οι κύριοι παράγοντες που επηρεάζουν την επιλογή σχολείου, φαίνεται να είναι η απόσταση 

από την κατοικία της οικογένειας, το παιδαγωγικό προσωπικό και ο δημόσιος χαρακτήρας. Οι 

υπόλοιποι παράγοντες, όπως είναι οι κτιριακές εγκαταστάσεις και το παιδαγωγικό πρόγραμμα, 

έπονται.  

Στο σχολείο στην πλατεία Βάθη στο οποίο οι γονείς εκτιμάται ότι ανήκουν στην εργατική 

τάξη με βάση τα δημογραφικά χαρακτηριστικά, η επιλογή φαίνεται να πραγματοποιείται με 

κριτήριο την απόσταση και το χαμηλό κόστος των μηνιαίων τροφείων. Το κριτήριο της απόστασης 
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είναι σημαντικό για την επιλογή των γονέων, τόσο στην Πλάκα, όσο και στους Αμπελοκήπους. 

Ωστόσο με την εμπλοκή των γονέων  στις δραστηριότητες που πραγματοποιούνται στο πλαίσιο του 

σχολείου διασφαλίζονται σε κάποιο βαθμό την ποιότητα στις παρεχόμενες υπηρεσίες. 

Στην έρευνα εντοπίστηκαν μεγάλες διαφοροποιήσεις μεταξύ των παιδικών σταθμών του 

Δήμου Αθηναίων, που αποτελούν το ομολογουμένως ανεπαρκές δείγμα της έρευνας. Η 

ανομοιομορφία εστιάζεται στην στελέχωση των παιδικών σταθμών  με εκπαιδευτικό προσωπικό, 

στις κτιριακές εγκαταστάσεις αλλά και στις δραστηριότητες που πραγματοποιούνται  στο πλαίσιο 

λειτουργίας των παιδικών σταθμών.  

Αναδείχθηκαν αρκετά κοινά ζητήματα, όπως η απουσία οργανωμένου εκπαιδευτικού 

προγράμματος, η ανομοιογένεια στο βασικό πτυχίο των παιδαγωγών/εκπαιδευτικών, καθώς και η 

έλλειψη συστηματικής επιμόρφωσης του παιδαγωγικού προσωπικού στην βάση ενός 

επιστημονικού πυρήνα. Επιπροσθέτως, οι συνεντεύξεις κατέδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν 

σημαντική και πολύτιμη εμπειρία και αξιόλογες πρακτικές δεξιότητες, ενώ καταβάλλουν κάθε 

δυνατή προσπάθεια προκειμένου να βελτιώσουν την παρεχόμενη αγωγή με τα μέσα και τις 

υποδομές που έχουν στη διάθεση τους. Ακόμη, οι εκπαιδευτικοί/παιδαγωγοί επεσήμαναν τις 

ελλείψεις παιδαγωγικού και βοηθητικού προσωπικού στους παιδικούς σταθμούς, γεγονός που 

δυσχεραίνει το παιδαγωγικό τους έργο.  

2.3 Συζήτηση 

Τα ευρήματα δεν μπορούν να γενικευθούν στο σύνολο των Παιδικών Σταθμών και των 

εκπαιδευτικών που υπηρετούν σε αυτά, καθώς το δείγμα στο οποίο πραγματοποιήθηκε η έρευνα 

είναι περιορισμένο και δίνει μια εικόνα μόνο, η οποία  χρήζει περαιτέρω μελέτης και έρευνας.  

Ωστόσο, μέσα από αυτή την διερεύνηση έγινε φανερό ότι η πολύτιμη εμπειρία των παιδαγωγών θα 

πρέπει να υποστηριχθεί κατάλληλα αφενός με συστηματικές επιμορφώσεις, αφετέρου δε, με τη 

διαμόρφωση αναλυτικού προγράμματος για τα παιδιά προνηπιακής ηλικίας και την ενίσχυση των 

προνηπιακών τμημάτων των παιδικών σταθμών με εποπτικό και παιδαγωγικό υλικό. 

Σε σχέση με τα δημόσια νηπιαγωγεία, όπου έχουν την δυνατότητα να φοιτήσουν και τα 

προνήπια, οι διαφορές που παρουσιάζονται είναι σημαντικές. Καταρχάς, το εκπαιδευτικό 

προσωπικό στα νηπιαγωγεία αποτελείται αποκλειστικά από νηπιαγωγούς πτυχιούχους ΑΕΙ. Το 

αναλυτικό πρόγραμμα εκπονείται από το παιδαγωγικό ινστιτούτο και εφαρμόζεται στα σχολεία με 

την επιστημονική υποστήριξη των Συμβούλων Προσχολικής Αγωγής.  

Από την άλλη πλευρά στους Δημοτικούς Παιδικούς Σταθμούς τα προνηπιακά  τμήματα 

αναλαμβάνουν πτυχιούχοι ΤΕΙ Βρεφονηπιοκομίας,  πτυχιούχοι ΑΕΙ, ακόμη και απόφοιτοι ΙΕΚ με 

την ειδικότητα Βοηθών Βρεφονηπιοκόμων. Επιπλέον απουσιάζει οργανωμένο παιδαγωγικό 

πρόγραμμα, ενώ προβλέπεται  ένα γενικό περίγραμμα δραστηριοτήτων, χωρίς επιστημονική μορφή 

υποστήριξης.  

Οι εκπαιδευτικοί βασίζονται στις αρχές της βιωματικής μάθησης μέσω του παιχνιδιού και 

οργανώνουν σχέδια εργασίας, γιατί απουσιάζει ένα οργανωμένο αναλυτικό πρόγραμμα με 

εκπαιδευτικούς στόχους και ενδεικτικές δραστηριότητες. Η παιδαγωγική προσέγγιση που 

ακολουθείται αντιστοιχεί στη αόρατη παιδαγωγική, η οποία αναδεικνύει διαδικασίες ελέγχου που 

βασίζονται σε ταξικά σχήματα επικοινωνίας. Οι επικοινωνιακές ικανότητες που απαιτούνται σε 

αυτό το παιδαγωγικό μοντέλο συνήθως, δεν καλλιεργούνται στο πλαίσιο των οικογενειών μη 

προνομιούχων στρωμάτων. Οι αόρατες μορφές παιδαγωγικής  με τις ταξικές πρακτικές τους 

δημιουργούν συνθήκες ανισότητας και δυνητικά αποτελούν παράγοντες πολιτισμικής και 

κοινωνικής αναπαραγωγής. 

Αναφορικά με την αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών των Παιδικών Σταθμών, η οποία 

διαμορφώνει σε μεγάλο βαθμό την ταυτότητα τους, φαίνεται σε αρκετές περιπτώσεις να είναι 

ασθενής και ρευστή ενώ έχει προσανατολισμό προς την αγορά εργασίας (Σαρακινιώτη& 

Τσατσαρώνη 2010). 
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Συνεπώς, το πρόγραμμα διδασκαλίας για τους μαθητές αλλά και η αρχική εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών και η ταυτότητα τους έχουν άμεσες επιπτώσεις στην ποιότητα της εκπαίδευσης. 

Κατά συνέπεια, τεκμαίρεται, ότι το επίπεδο της παρεχόμενης εκπαίδευσης στην ηλικιακή ομάδα 

των προνηπίων διαφέρει σε μεγάλο βαθμό μεταξύ των νηπιαγωγείων και των δημοτικών παιδικών 

σταθμών.  

Μολονότι, η εκπαίδευση των προνηπίων είναι προαιρετική, ωστόσο είναι σημαντική και 

κρίσιμη περίοδος για το εκπαιδευτικό μέλλον των παιδιών. Η ανομοιομορφία της παρεχόμενης 

εκπαίδευσης σε αυτή την ηλικιακή ομάδα εγείρει ζητήματα ισότητας εκπαιδευτικών ευκαιριών, 

καθώς δεν φαίνεται να διασφαλίζονται κοινοί κανόνες και προδιαγραφές μιας ποιοτικής 

προσχολικής αγωγής. 

Αναφορικά με τα ερευνητικά ερωτήματα, που τέθηκαν σε αυτή την εργασία, είναι φανερό ότι 

ο νόμος της υποχρεωτικότητας των νηπίων πρώτης ηλικίας δεν επηρέασε άμεσα τις επιλογές των 

γονέων προνηπίων, καθώς από τους δώδεκα γονείς που συμμετείχαν στις συνεντεύξεις, μόνο οι δυο 

είχαν προσεγγίσει δημόσιο  νηπιαγωγείο προκειμένου να εγγράψουν τα παιδιά τους, όπου όμως δεν 

έγιναν δεκτά,  εξ’ αιτίας των μειωμένων θέσεων. Δηλαδή, οι μητέρες στην πλειονότητά τους 

φαίνεται ότι συνειδητά επέλεξαν τους Παιδικούς Σταθμούς του Δημοτικό Βρεφοκομείο Αθηνών 

για την φοίτηση των παιδιών τους.  

Είναι αξιοσημείωτο ότι, τα περισσότερα παιδιά φοιτούν στους παιδικούς σταθμούς από την 

ηλικία των δυο ετών. Ακολούθως, οι μητέρες εκτίμησαν  ότι δεν ήταν απαραίτητη η αλλαγή 

σχολικού περιβάλλοντος του  παιδιού τους στην ηλικία των τεσσάρων ετών και άρα προτίμησαν να 

συνεχίσουν την φοίτησή τους στο ίδιο εκπαιδευτικό ίδρυμα. 

Συνεπώς, ο νόμος της υποχρεωτικότητας δεν φαίνεται να συνδέεται άμεσα με την φοίτηση 

των προνηπίων στους Παιδικούς Σταθμούς, παρά το γεγονός ότι στα αστικά κέντρα δεν υπάρχει η 

δυνατότητα να φοιτήσουν όλα τα προνήπια στα δημόσια νηπιαγωγεία, λόγω ανεπαρκών υποδομών 

και βεβαία οι γονείς έχουν αντίληψη αυτής της κατάστασης. Επιπλέον, πρέπει να ληφθεί υπόψη ότι 

οι παιδικοί σταθμοί επιλέγονται λόγω ακριβώς του ρόλου που πρωτίστως επιτελούν, δηλαδή της 

φύλαξης και τη αγωγής των παιδιών, ώστε να εξυπηρετούνται οι ανάγκες των εργαζομένων 

γονέων. 

Στο ίδιο πλαίσιο, οι παράγοντες που θεωρούνται σημαντικοί για τους περισσότερους  γονείς 

του δείγματος κατά την επιλογή σχολείου είναι, η απόσταση από την κατοικία και το παιδαγωγικό 

προσωπικό. Συνεπώς, η επιλογή προσχολικής αγωγής για την ηλικιακή ομάδα των προνηπίων 

σχετίζεται με ένα πλήθος παραγόντων και δεν επηρεάζεται μόνο από την κοινωνική θέση.  

Ένα άλλο σημαντικό ζήτημα που αναδείχθηκε από τις συνεντεύξεις  αφορά στο ζήτημα της 

πρόσβασης όλων των παιδιών στους Δημοτικούς Παιδικούς Σταθμούς. Συγκεκριμένα κάποιες 

μητέρες έθιξαν το ζήτημα της διαμεσολάβησης, προκειμένου ένα παιδί να γίνει δεκτό στους 

παιδικούς σταθμούς του Δήμου Αθηναίων εκτός της νόμιμης διαδικασίας αξιολόγησης. Αυτή η 

διάσταση είναι σημαντική, αν λάβουμε υπόψη ότι κάθε χρόνο ένας μεγάλος αριθμός αιτήσεων 

γονέων δεν ικανοποιείται από τους δημοτικούς παιδικούς σταθμούς, λόγω των περιορισμένων 

θέσεων.  

Κατά συνέπεια, αυτό το εύρημα καταδεικνύει την ανάγκη υποστήριξης των δημοτικών αρχών 

για  να δημιουργήσουν κατάλληλες  υποδομές, αυξάνοντας έτσι την πρόσβαση μεγαλύτερου 

αριθμού παιδιών στους παιδικούς σταθμούς.  

3. Συμπεράσματα 

Βασική διάσταση του εξεταζόμενου θέματος αποτέλεσε το ερώτημα, εάν και σε ποιο  βαθμό 

οι Δημοτικοί Παιδικοί Σταθμοί αποτελούν πραγματική επιλογή των γονέων της ηλικιακής ομάδας 

των προνηπίων. Επίσης, εξετάστηκε το παιδαγωγικό πρόγραμμα, που παρέχεται στα προνήπια 

στους Δημοτικούς Παιδικούς Σταθμούς και τέθηκε το ερώτημα κατά πόσο διασφαλίζει την  

ισότητα εκπαιδευτικών ευκαιριών. 
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Η εμπειρική διερεύνηση που πραγματοποιήθηκε με συνεντεύξεις γονέων και εκπαιδευτικών 

των Δημοτικών Παιδικών Σταθμών του Δήμου Αθήνας συνέβαλε στη συλλογή πολύτιμων 

πληροφοριών που σχετίζονται με την παρεχόμενη προσχολική αγωγή. Στο πλαίσιο αυτό, 

αναδείχθηκαν ζητήματα που αφορούν τον τρόπο λειτουργίας των παιδικών σταθμών αλλά και τις 

πτυχές της επιλογής προσχολικής αγωγής από τους γονείς προνηπίων. Στην έρευνα εντοπίστηκαν 

μεγάλες διαφοροποιήσεις μεταξύ των παιδικών σταθμών του Δήμου Αθηναίων που αποτελούν το 

ομολογουμένως ανεπαρκές δείγμα της έρευνας. Η ανομοιομορφία εστιάζεται στην στελέχωση των 

παιδικών σταθμών  με εκπαιδευτικό προσωπικό, στις κτιριακές εγκαταστάσεις  αλλά και στις 

δραστηριότητες που πραγματοποιούνται  στο πλαίσιο λειτουργίας των παιδικών σταθμών.  

Τα ευρήματα αυτά ανοίγουν περαιτέρω την συζήτηση για το πώς οι Δήμοι έχουν την 

δυνατότητα να διαχειριστούν και να βελτιώσουν την προσχολική αγωγή που παρέχεται στους 

παιδικούς σταθμούς, που βρίσκονται υπό την διοικητική εποπτεία τους. Σύμφωνα με τις διεθνείς 

πρακτικές, η διεύρυνση των επιλογών σχολείου είναι μια καλή πολιτική στο βαθμό που ελέγχεται, 

ώστε να μην διευρύνονται οι κοινωνικές ανισότητες (ΟΟΣΑ, 2011). Ως αποτέλεσμα αυτής της 

εργασίας μας μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι μια ακούσια συνέπεια της εφαρμογής  της 

υποχρεωτικότητας του νηπιαγωγείου ήταν η διεύρυνση των επιλογών των γονέων προνηπίων. 

Ωστόσο, οι Δημοτικοί παιδικοί σταθμοί πρέπει να ενισχυθούν, ώστε να παίζουν αυτό το ρόλο και 

να αποτελέσουν μια εναλλακτική, εξίσου ποιοτική, επιλογή.  

Συνοψίζοντας, η υψηλής ποιότητας προσχολική αγωγή συμβάλλει θετικά στο εκπαιδευτικό 

μέλλον των παιδιών. Η επένδυση στην υψηλής ποιότητας προσχολική αγωγή  λειτουργεί 

αντισταθμιστικά για τα παιδιά που προέρχονται από τα χαμηλά κοινωνικά στρώματα ή τις 

μειονότητες, καθώς δημιουργεί τις προϋποθέσεις για καλύτερες επιδόσεις στην σχολική τους ζωή. 

Αλλά  η προσχολική αγωγή μπορεί να συνεισφέρει στην μείωση των εκπαιδευτικών ανισοτήτων 

μόνο,  εάν αυξηθούν μαζικά τα ιδρύματα υψηλής ποιότητας (Eurydice, 2009). 

Οι προτάσεις που μπορούν να διατυπωθούν με βάση τα δεδομένα που προέκυψαν αφορούν 

στη βελτίωση των υποδομών των παιδικών σταθμών και στη στελέχωσή τους με το κατάλληλο 

παιδαγωγικό και βοηθητικό προσωπικό, προκειμένου να αυξηθεί η πρόσβαση μεγαλύτερου 

αριθμού παιδιών σε δομές προσχολικής αγωγής. 

Επιπλέον, είναι απαραίτητη η επιστημονική επιμόρφωση και υποστήριξη του εκπαιδευτικού 

προσωπικού με στόχο την βελτίωση της ποιότητας της παρεχόμενης προσχολικής αγωγής. 

Επιπροσθέτως, ο ρόλος της Τοπικής Αυτοδιοίκησης  πρέπει να ενισχυθεί στην προσπάθεια 

αναβάθμισης της προσχολικής αγωγής και πρόσβασης μεγαλύτερου αριθμού παιδιών στα ιδρύματα 

αυτά. 
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ΕΙΔΙΚΟ ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ι 

Απομαγνητοφώνηση συνεντεύξεων γονέων (Παρατίθεται ενδεικτικά ένα δείγμα από τις 

συνεντεύξεις που πραγματοποιήθηκαν). 

 

Σχολείο Α 

Συμμετέχοντες γονείς 

Μητέρα: Δημόσια Υπάλληλος (Ελληνίδα) 

Μητέρα 2: Άνεργη(Ελληνίδα) 

Μητέρα 3: Καθηγήτρια Μέσης Εκπαίδευσης (Ελληνίδα) 

Μητέρα 4: Άνεργη (Ελληνίδα) 

Β’ Πρωτόκολλο: Ομάδες Εστίασης 

Εκφώνηση 

Στο πλαίσιο της μεταπτυχιακής μου εργασίας, μελετώ τις υπηρεσίες προσχολικής αγωγής που παρέχονται στην ηλικιακή 

ομάδα των προνηπίων καθώς και τις προτιμήσεις των γονέων και τις επιλογές τους ως προς το ίδρυμα προσχολικής αγωγής το οποίο 

παρακολουθούν τα παιδιά τους. 

Παρακαλώ να μου επιτρέψετε  να χρησιμοποιήσω το μαγνητόφωνο κατά τη διάρκεια της συνέντευξης, ώστε να 

διευκολύνεται η ροή της συζήτησης. Σας διαβεβαιώνω ότι κατά την επεξεργασία και τη σύνταξη της εργασίας θα διασφαλιστεί 

απολύτως η ανωνυμία των συμμετεχόντων. Επιπλέον όλα τα στοιχεία που θα συλλέξω θα χρησιμοποιηθούν αυστηρά στο πλαίσιο 

της έρευνας της διπλωματικής μου εργασίας. 

 

1ος Άξονας: Επιλογή φορέα προσχολικής αγωγής. 

1. Θεωρείτε σημαντική την προσχολική αγωγή για το εκπαιδευτικό μέλλον των παιδιών σας. 

Μητέρα 1: Ναι, ναι. 

-Γιατί νομίζετε ότι είναι σημαντική; 

Μητέρα 1: Θεωρώ ότι επειδή δεν είμαι παιδαγωγός η ίδια δεν μπορώ να του μάθω πράγματα που μπορεί να μάθει σε έναν 

παιδικό σταθμό, και βέβαια δεν έχω και την υπομονή για να το κάνω. Άρα πιστεύω ότι είναι καλύτερο ένας άνθρωπος που έχει 

εχέγγυα να ασχοληθεί με αυτό.  

-Μάλιστα εσείς; 

Μητέρα 2: Συμφωνώ και πέρα από αυτό το ομαδικό… ότι βρίσκονται όλα τα πιτσιρίκια μαζί είναι σημαντικό. 

Μητέρα 1: Είναι ένα παιχνίδι γνώσης. 

Μητέρα 3: Αυτό είναι το πιο σημαντικό η επαφή τους με συνομήλικα παιδιά μπορούν να κάνουν εργασίες, να μαθαίνουν 

πράγματα ανάλογα με την ηλικία τους. Επομένως σίγουρα είναι σημαντική η προσχολική αγωγή. 

(Ωραία) 

Μητέρα 4: Συμφωνώ και εγώ πιστεύω ότι έτσι γίνεται η σωστή κοινωνικοποίηση του παιδιού, να γίνεται ανεξάρτητο, να 

μαθαίνει να μοιράζεται, να μην είναι εγωιστής σαν άνθρωπος, και να μαθαίνει να ακούει έναν άλλον άνθρωπο εκτός από τους γονείς. 

(Ωραία) 

2. Λοιπόν, αναζητήσατε άλλο ίδρυμα προσχολικής αγωγής πριν εγγράψετε το παιδί σας στους Παιδικούς Σταθμούς  του 

Δημοτικού Βρεφοκομείου; Αν ναι, ποια ιδρύματα επισκεφτήκατε;  

Μητέρα 1: Ναι. Είχα ψάξει σε ιδιωτικούς παιδικούς σταθμούς και αν είχα την οικονομική δυνατότητα θα προτιμούσα να το 

πάω σε ιδιωτικό. 

-Μάλιστα θα προτιμούσατε να πάτε το παιδί σας σε ιδιωτικό παιδικό σταθμό. Για ποιους λόγους θα  κάνατε αυτή την 

επιλογή; 

Μητέρα 1: Και από άποψη ασφάλειας και από άποψη περιβάλλοντος, το περιβάλλον που είδα σε κάποιους ιδιωτικούς 

παιδικούς σταθμούς μου άρεσε πολύ περισσότερο άλλα και από όσα έχω ακούσει από φίλους και  γνωστούς  αλλά δεν θεωρώ ότι 

έκανα έκπτωση που το έφερα εδώ. Θεωρώ ότι είναι ένας εξίσου καλός παιδικός σταθμός αλλά αν είχα πολύ μεγάλη οικονομική 

άνεση θα προτιμούσα να την στείλω σε ιδιωτικό σταθμό. 

http://www.oecd.org/dataoecd/27/6/48407731.pdf


 

 

191 

 

-Μάλιστα, εσείς; 

Μητέρα 2: Ναι και εγώ το ίδιο. Δεν έχω να προσθέσω κάτι. 

-Δηλαδή και εσείς είχατε ψάξει για ιδιωτικό παιδικό σταθμό; 

Μητέρα 2: Είχα ψάξει σε ιδιωτικό αλλά λόγω οικονομικού δεν μπορούσα να το στείλω. 

Μάλιστα 

Μητέρα 3: Εγώ δεν έχω ψάξει ιδιωτικό παιδικό σταθμό. 

-Ούτε κάτι άλλο για παράδειγμα δημόσιο νηπιαγωγείο; 

Μητέρα 3: Όχι γιατί το κριτήριο ήταν η απόσταση. Ο παιδικός είναι πολύ κοντά στο σπίτι, εντάξει ήμουν ευχαριστημένη και 

με προηγούμενο παιδί, οπότε δεν είχα κανένα λόγο να ψάξω κάτι άλλο. 

-Ωραία, Εσείς; 

Μητέρα 4: Εγώ δεν έψαξα γιατί μου άρεσε εξ’αρχής ο παιδικός σταθμός και ήθελα εδώ να είναι, μ’ άρεσε το περιβάλλον, μ’ 

αρέσει ο χώρος. Δεν ήθελα κάτι σε ιδιωτικό. 

3. Συναφές με το προηγούμενο ερώτημα είναι: Ποιοι παράγοντες νομίζετε ότι είναι σημαντικοί για την επιλογή σχολείου; 

(ωράριο, παιδαγωγικό πρόγραμμα, κτιριακές εγκαταστάσεις, εκπαιδευτικό προσωπικό, απόσταση σχολείου από την κατοικία) 

Μητέρα 1: Όλα, όλα. Η απόσταση από το σπίτι είναι σημαντικό, γιατί δεν έχω κάποιο σχολείο πιο κοντά δημόσιο. Επίσης 

δεν έχω κάποιον να το παραλαμβάνει, οπότε θεωρώ ότι όλα όσα είπατε είναι εξίσου σημαντικά. 

-Ωραία, εσείς; 

Μητέρα 2: Το ίδιο. 

-Εσείς; 

Μητέρα 3: Όλα είναι σημαντικά, αλλά νομίζω ότι το πιο σημαντικό από όλα είναι το πώς τους αντιμετωπίζουν οι παιδαγωγοί 

και κατά δεύτερο λόγο είναι το περιβάλλον. Δηλαδή εάν τα παιδιά δεν έχουν μια ζεστή παρουσία, εεε όσο καλό και να είναι το 

περιβάλλον δεν έχει θετικό αντίκτυπο στα παιδιά. 

-Θεωρείτε δηλαδή ότι οι δασκάλες είναι το πιο σημαντικό κομμάτι; 

Μητέρα 3: Ναι, ναι. 

(Εσείς;) 

Μητέρα 4: Και εγώ θεωρώ ότι οι δασκάλες είναι πολύ σημαντικός παράγοντας και μετά το περιβάλλον. Αν είναι σωστοί οι 

παιδαγωγοί το περιβάλλον έρχεται δευτερεύον. 

(Μάλιστα) 

4. Θα προτιμούσατε το παιδί σας να φοιτά σε ένα άλλο ίδρυμα προσχολικής αγωγής; 

Μητέρα 1: Τώρα στο τέλος μιας χρονιάς που όλα έχουν πάει θαυμάσια, έχω ένα παιδί πολύ χαρούμενο, που θέλει με 

παρακαλάει να ξαναρθεί εδώ και του χρόνου, θα σας πω όχι δεν θα προτιμούσα να το είχα στείλει κάπου αλλού, γιατί εκ του 

αποτελέσματος βλέπω ότι ήταν μια χαρά όλα …αλλά αν θα τα ξανάκανα μη γνωρίζοντας όλο αυτό, θα έψαχνα ένα ιδιωτικό το λέω. 

Υπάρχει και ένα άλλο πρόβλημα με τους δημοτικούς παιδικούς σταθμούς, απεργούν συχνά, το οποίο είναι θεμιτό και καλά κάνουν 

αλλά εσύ αν δουλεύεις έχεις πρόβλημα… 

(Ναι) 

Μητέρα 1:Δεν έχουμε φαγητό γιατί τέλειωσε το κρέας, δεν πληρώνει τον προμηθευτή ο Δήμος. Έτσι τα παιδιά δεν τρώνε 

κρέας ποτέ… Δεν έχουν χρήματα, κονδύλια για την καθαριότητα  για να πλύνουν τις κουρτίνες και τις κουρτίνες της τάξης τις πλένει 

ο γονιός. Δεν με πειράζει. Πλένω με χαρά αλλά όλο αυτό θα ήθελα να είναι λυμένο με κάποιο τρόπο δηλαδή τα στοιχειώδη το 

πλύσιμο της κουρτίνας, το ότι τρώει κρέας μια φορά την εβδομάδα και το να ξέρω ότι κάθε μέρα θα έρχεται στον παιδικό γιατί εγώ 

πηγαίνω στη δουλειά μου και θα ήθελα να μην έχω να το σκεφτώ. Όλα αυτά θα ήθελα να τα έχω λύσει γιατί κατά τα άλλα οι 

παιδαγωγοί είναι μια χαρά και το περιβάλλον και όλα αλλά υπάρχουν τέτοια προβλήματα για αυτό ίσως να το επανεξέταζα για 

κάποιο ιδιωτικό. 

-Εσείς; 

Μητέρα 2: Όχι δεν νομίζω, είμαι ευχαριστημένη. 

-Εσείς; 

Μητέρα 3: Όχι και εγώ το ίδιο. 

-Μάλιστα είστε ευχαριστημένη. Εσείς; 

Μητέρα 4: Όχι.οχι. 

 

2ος Άξονας: Οικονομικά ζητήματα. 

1. Σε ποιο βαθμό αποτελεί πρόβλημα για εσάς, η καταβολή μηνιαίων τροφείων; 

Μητέρα 1: Καθόλου, είναι πολύ μικρό το ποσό. 

(Μολονότι για κάποιους είναι πρόβλημα) 

Μητέρα 1: Είναι εντάξει, είναι λογικό. 

(Μάλιστα, εσείς;) 

Μητέρα 2: Όχι δεν έχω πρόβλημα. 

(Εσείς;) 

Μητέρα 3: Εγώ δεν πληρώνω γιατί είμαι πολύτεκνη. 

(Μάλιστα, υπάρχει δηλαδή η απαλλαγή για τους πολύτεκνους και για κάποιες άλλες κοινωνικές κατηγορίες) 

(Εσείς;) 

Μητέρα 4: Και εγώ όχι. 

(Δεν θεωρείτε ότι είναι πρόβλημα η καταβολή τροφείων;) 

Μητέρα 4: Ναι, ναι. 

2. Πέρα από τα τροφεία δαπανάτε άλλα χρήματα για τη φοίτηση των παιδιών σας; Για παράδειγμα δαπανάτε χρήματα για 

την συμμετοχή των παιδιών σας σε  θεατρικές παραστάσεις, μουσειακά προγράμματα και εκδρομές, που πραγματοποιούνται στο 

καθημερινό ωράριο του Παιδικού Σταθμού κατά τη διάρκεια της χρονιάς; 

-Θεωρείτε ότι είναι μεγάλο έξοδο αυτά τα επιπλέον χρήματα που δαπανάτε για αυτές τις δραστηριότητες; 
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Μητέρα 1: Για κάποιες θεατρικές παραστάσεις έχουμε δώσει χρήματα. Ευχαρίστως θα έδινα και αλλά τόσα για να 

παρακολουθεί το παιδί μου θεατρικές παραστάσεις. 

(Μάλιστα το θεωρείτε δηλαδή σημαντικό.) 

Εσείς; 

Μητέρα 2: Ναι δεν έχω πρόβλημα είναι κάτι πολύ καλό. 

Μητέρα 3: Ναι και εγώ πιστεύω ότι ωφελούνται πολύ. 

(Μάλιστα εσείς;) 

Μητέρα 4: Όχι δεν έχω πρόβλημα το θεωρώ σημαντικό και ακόμη παραπάνω να ήταν οι δραστηριότητες αυτές και ακόμη να 

τα πήγαιναν με πούλμαν σε άλλες εκδηλώσεις  θα το ήθελα. 

-Θεωρείτε δηλαδή ότι είναι πολύ σημαντικές οι παραστάσεις και τα μουσεία. 

Μητέρα 1: Πάρα πολύ σημαντικά. 

Μητέρα 4: Ναι θα ήθελα να πάνε και κάπου αλλού εκτός από τις θεατρικές παραστάσεις που  έγιναν εδώ. Φέτος δεν έγιναν 

και πάρα πολλά, εκτός από τρεις παραστάσεις που έγιναν στο σχολείο, δεν έκαναν τίποτα άλλο. Σε άλλους παιδικούς έχουν κάνει πιο 

πολλά. Το θεωρώ  πολύ σημαντικό, θα μπορούσε να γίνει εξίσου και εδώ. 

3. Εσείς προσωπικά έχετε την ευχέρεια  να προσφέρετε εξωσχολικές δραστηριότητες στα παιδιά σας; Αν ναι, τι είδους 

δραστηριότητες και πόσο συχνά; 

Μητέρα 1: Αρκετά συχνά. 

(Ναι τι είδους θέατρο, μουσείο;) 

Μητέρα 1: Μια φορά το μήνα περίπου θέατρο. Κάνουμε και εξωσχολικά κάτι εργαστήρια, μουσικής, ζωγραφικής και κυρίως 

πάρκο, παιδική χαρά για να παίζει με άλλα παιδάκια. 

(Δηλαδή ελεύθερο παιχνίδι;) 

Μητέρα 1: Το καλύτερο είναι να παίζει με άλλα παιδάκια αυτό το μεγαλώνει καλυτέρα από οτιδήποτε. 

-Μάλιστα. 

-Εσείς; 

Μητέρα 2: Κυρίως θέατρο μια δυο φορές το χρόνο. 

-Εσείς; 

-Μητέρα 3: Όχι πολύ συχνά, δεν προλαβαίνω. Μια φορά το χρόνο ίσως κάποιο θέατρο. Κυρίως στις κούνιες την πηγαίνω  

λόγω έλλειψης χρόνου. 

-Εσείς; 

Μητέρα 4: Λίγο από όλα, λίγο σινεμά, λίγο θέατρο, λίγο εξωσχολικές δραστηριότητες, ότι προλαβαίνω. 

(Δηλαδή μπορείτε να μου περιγράψετε λίγο πιο συγκεκριμένα) 

Μητέρα 4: Μια φορά το μήνα κάποια ταινία στο σινεμά, μια-δυο φορές το χρόνο σε θέατρο και κάθε εβδομάδα 

μουσικοκινητική αγωγή σε ένα ωδείο. 

5. Θεωρείτε ότι η έλλειψη ελεύθερου χρόνου, η απόσταση αλλά και τα χρήματα που απαιτούνται αποτελούν εμπόδια για την 

πραγματοποίηση τέτοιων δραστηριοτήτων; Τι άλλα εμπόδια υπάρχουν; 

Μητέρα 1: Ναι βεβαίως, όλα αυτά είναι εξίσου εμπόδια, κυρίως όμως ο χρόνος για μένα. 

-Μάλιστα όλα αυτά εξίσου. Εσείς; 

Μητέρα 2: Εεε η έλλειψη χρόνου αλλά και τα χρήματα. 

-Εσείς; 

Μητέρα 3: Η έλλειψη ελεύθερου χρόνου. 

Μητέρα 4: Κυρίως η έλλειψη ελεύθερου χρόνου αλλά και  το κόστος των δραστηριοτήτων αυτών. 

-Μάλιστα η έλλειψη χρόνου αλλά και το οικονομικό αποτελούν εμπόδια. 

 

3ος Άξονας: Θέματα φοίτησης των παιδιών. 

1. Τώρα όσον αφορά την φοίτηση των παιδιών σας, θα ήθελα να ρωτήσω εάν είναι καθημερινή  η φοίτηση των παιδιών σας; 

Μητέρα 1: Ναι είναι καθημερινή. 

Μητέρα 2: Ναι ναι κάθε μέρα έρχεται. 

Μητέρα 3: Ναι καθημερινή είναι η φοίτηση μόνο αν αρρωστήσει δεν έρχεται. 

Μητέρα 4: Ναι ναι κανονικά. 

2. Εάν όμως το παιδί σας αρνηθεί κάποια μέρα να έρθει στον παιδικό σταθμό πως το διαχειρίζεστε; 

Μητέρα 1: Ναι πολύ συχνά  στην αρχή. Της λέω δεν έχεις άλλη επιλογή η μαμά πρέπει να πάει στην δουλειά και εσύ στο 

σχολείο. Μου το είχε πει πέρυσι η διευθύντρια του παιδικού σταθμού να το κάνω. Εγώ προσπαθούσα με διάφορους άλλους τρόπους 

πχ. έλα θα περάσεις καλά, θα είναι πολύ ωραία. Η διευθύντρια μου είχε πει δεν υπάρχει θα περάσεις καλά, η μαμά δουλεύει δεν 

τίθεται θέμα δεν το διαπραγματευόμαστε και από τότε που ήμουν αποφασιστική δεν έχει ξαναγίνει. Πάντως τον έχει αγαπήσει τον 

σταθμό το τελευταίο εξάμηνο και δεν θέλει να φύγει από εδώ. 

(Ωραία, εσείς έχετε αντιμετωπίσει παρόμοιο πρόβλημα;) 

Μητέρα 2: Όχι ποτέ, καθόλου. 

Μητέρα 3: Όχι, όχι γιατί πάντα ήθελε να έρχεται. 

(Μάλιστα, εσείς;) 

Μητέρα 4: Τον πρώτο χρόνο δυσκολεύτηκα. Κάποιες ήμερες δεν ήθελε να έρθει αλλά ήταν η προσαρμογή. Είχαμε μιλήσει 

και του είχα εξηγήσει γιατί πρέπει να έρχεται σχολειό και φέτος μια χαρά…. έρχεται κάθε μέρα. 

(Μάλιστα ήταν η προσαρμογή) 

4. Σε ποιο βαθμό ο Παιδικός Σταθμός  βοήθησε τα παιδιά σας να  αναπτυχθούν (π.χ., να αναπτύξουν γλωσσικές και 

κοινωνικές δεξιότητες και να  κατακτήσουν την αυτονομία τους); 

Μητέρα 1: Βεβαίως ειδικά το τρίτο που είπατε. 

-Την αυτονομία; 
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Μητέρα 1: Ναι αυτονομία, τα έχει βοηθήσει πάρα πολύ. Δεν  ξέρω αν είναι ότι μεγαλώνουν. Δεν ξέρω δηλαδή αν θα γινόταν 

ούτως ή άλλως αυτό εάν το είχα κρατήσει στο σπίτι το παιδί. Δεν πιστεύω ότι θα γινόταν. Θεωρώ ότι αυτονομία έχει αναπτύξει σε 

μεγάλο βαθμό λόγω του παιδικού. Είναι μαζί φαντάζομαι και τα δυο το ότι μεγαλώνει αλλά και ο παιδικός. Όλα μαζί δηλαδή  και η 

ηλικία αλλά και το περιβάλλον που σίγουρα βοηθά. 

Μητέρα 2: Και παίρνουν  στοιχεία από διάφορα πράγματα που μαθαίνουν. 

(Πιστεύετε δηλαδή ότι ο Παιδικός τα έχει βοηθήσει στην ανάπτυξη τους;) 

Μητέρα 2: Δεν μπορώ να πω ότι είναι σίγουρα από τον παιδικό σταθμό. Δηλαδή το πρώτο μου παιδί που έμεινε σπίτι  έως το 

νηπιαγωγείο δεν  είδα διαφορά στις ικανότητες του σε σχέση με την μικρή μου που πάει στον παιδικό από τα τρία της χρόνια. 

(Μάλιστα) 

Μητέρα 2: Βέβαια όλα είναι και θέμα χαρακτήρα και κάθε παιδί είναι διαφορετικό. 

-Ωστόσο δεν μπορείτε να πείτε με σιγουριά ότι η ανάπτυξη της οφείλεται στον παιδικό; 

Μητέρα 2: Ναι δεν είμαι σίγουρη για τους λόγους που σας είπα. 

(Μάλιστα, εσείς;) 

Μητέρα 3: Ναι και εγώ το ίδιο. 

(Δηλαδή;) 

Μητέρα 3: Πιστεύω ότι βοηθάει και ο παιδικός αλλά και η ηλικία είναι αυτή που παίζει ρόλο στην γενικότερη ανάπτυξη. 

Επίσης και η σειρά των παιδιών στην οικογένεια παίζει ρόλο. Δηλαδή εμένα η δική μου είναι πέμπτη στη σειρά …σίγουρα έχει 

επηρεαστεί από τα αδέλφια της. Τώρα εντάξει σίγουρα είναι πιο ανεξάρτητη σε σχέση με το πρώτο. 

(Ωραία, εσείς;) 

Μητέρα 4: Παίζει ρόλο και ο παιδικός σταθμός, παίζει ρόλο και αν έχει αδέλφια. Αν είναι το πρώτο, το δεύτερο, το τρίτο. 

Όλα έχουν να κάνουν νομίζω με την πρόοδο τους. 

(Μάλιστα) 

Μητέρα 4: Και ο χαρακτήρας βέβαια. 

(Ωραία) 

5. Συνεργάζεστε αρμονικά με τους εκπαιδευτικούς της τάξης; Υπάρχει θετικό κλίμα στην επικοινωνία; 

Μητέρα 1: Εννοείται. 

(Εσείς;) 

Μητέρα 2: Ναι έχω καλή συνεργασία. 

Μητέρα 3: Ναι όλα τα χρόνια συνεργαζόμαστε πολύ καλά. 

(Εσείς;) 

Μητέρα 4: Ναι μια χαρά. 

6.  Προσέρχεστε στις προγραμματισμένες ενημερωτικές συγκεντρώσεις γονέων με τους εκπαιδευτικούς; Αν όχι, για ποιους 

λόγους; 

Μητέρα 1: Ναι σε όλες. Δεν έγιναν πολλές. Ήταν συνολικά δυο και η μια με ψυχολόγο. 

Μητέρα 2: Ναι, ναι. 

Μητέρα 3: Ναι και εγώ το ίδιο. 

Μητέρα 4: Ναι και εγώ προσπαθώ να έρχομαι. 

7. Επικοινωνείτε συχνά με τους εκπαιδευτικούς  για την καλύτερη αντιμετώπιση προβλημάτων  που αφορούν τα παιδιά σας; 

Μητέρα 1: Ναι όταν χρειαστεί επικοινωνούμε και τηλεφωνικά. 

-Εσείς; 

Μητέρα 2: Ναι αν είναι ανάγκη. 

-Εσείς; 

Μητέρα 3: Εντάξει δεν έχει χρειαστεί αλλά γενικά ναι. 

Μητέρα 4: Ναι και εγώ το ίδιο. 

8. Πιστεύετε ότι ο Δήμος Αθηναίων θα μπορούσε να συμβάλλει στην βελτίωση της προσχολικής αγωγής υποστηρίζοντας  

σας, και με ποιους τρόπους; Για παράδειγμα με την οργάνωση επιμορφωτικών σεμιναρίων και ημερίδων για θέματα εκπαίδευσης 

παιδιών προσχολικής ηλικίας με ειδικούς, νομίζετε ότι θα μπορούσε να σας βοηθήσει, ώστε να εμπλακείτε πιο ενεργά στις 

δραστηριότητες του σχολείου αλλά και να ανταποκριθείτε καλύτερα στον ρόλο σας ως γονείς; 

Μητέρα 4: Βέβαια και είναι επιθυμητή η γνώμη ενός ειδικού. Εγώ συμφωνώ. 

-Θεωρείτε ότι λείπει μια τέτοια προσέγγιση; 

Μητέρα 4: Ναι σίγουρα λείπει και έχουμε μείνει πίσω όχι μόνο στους βρεφονηπιακούς αλλά και στο δημοτικό, γυμνάσιο. 

Δεν είναι όπως στην Ολλανδία ή στον Καναδά ή σε άλλες χώρες. 

Μητέρα 2: Δεν υπάρχει σωστό σύστημα, ούτε τα κονδύλια πιστεύω. 

Μητέρα 1: Βεβαίως. Έγινε μια συνάντηση με έναν ψυχολόγο πριν από ένα μήνα και ήρθαν πέντε γονείς. Εγώ έκανα μετά μια 

κουβέντα με κάποιες φίλες και είπαμε ότι να ο δήμος κάνει σεμινάρια, καλεί τους γονείς και δεν έρχεται κανείς. Η απάντηση τους 

ήταν κάτι που δεν είχα σκεφτεί εγώ, ότι όταν κάνει ένα το χρόνο δεν μπορεί να σε βάλει σε αυτή τη διαδικασία. Πρέπει να το κάνει 

τακτικά, έτσι ώστε να μπούμε σε αυτό το κλίμα και να συμμετέχουμε με ένα το χρόνο εντάξει και τι έγινε. Δεν λέω ότι είναι κακό, 

εγώ έμαθα και πέντε πράγματα σε αυτή τη συνάντηση και ευτυχώς είχα και το χρόνο  να το κάνω αλλά αν αυτό το πράγμα γίνεται 

τακτικά και μπούμε όλοι σε αυτό το κλίμα νομίζω ότι θα βρίσκουμε όλοι το χρόνο να τα παρακολουθούμε και θα βοηθιόμαστε. 

Πρέπει να γίνεται συστηματικά. 

Μητέρα 3: Εγώ δεν έχω πολύ χρόνο, ωστόσο το θεωρώ σημαντικό να γίνονται τέτοια σεμινάρια. 

Μητέρα 2: Ναι και εγώ το ίδιο νομίζω ότι όλοι οι γονείς θέλουν την γνώμη ενός εδικού σε διάφορα θέματα. Δεν έχουμε όλες 

τις γνώσεις. 

Μητέρα 3: Πάντα μαθαίνουμε και είναι χρήσιμο να ακούμε. 

Μητέρα 2: Ναι ναι, μπορώ να πω ότι και ο καλύτερος ψυχολόγος είναι και το παιδί. Εγώ μαθαίνω πολλά πράγματα από τη 

μικρή. 

-Μάλιστα από την αλληλεπίδραση μαζί της; 
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Μητέρα 2: Γενικά έχουν άλλη λογική. 

 

4ος Άξονας: Εκπαιδευτική πολιτική και προτάσεις για την προσχολική αγωγή 

1. Τα τελευταία χρονιά η προσχολική εκπαίδευση έχει βρεθεί στο επίκεντρο των εκπαιδευτικών συζητήσεων καθώς 

αναγνωρίζεται ο καθοριστικός ρόλος που μπορεί να διαδραματίσει στη μετέπειτα σχολική ζωή των παιδιών. Εσείς θεωρείτε 

σημαντική αυτή την προσχολική αγωγή για το εκπαιδευτικό μέλλον του παιδιού σας; Θεωρείτε δηλαδή ότι συνδέεται με την σχολική 

του πορεία; 

Μητέρα 1: Ναι σίγουρα συνδέεται με το μέλλον του στις επόμενες βαθμίδες. Είναι το πρώτο του σχολείο και αποκτά τις 

πρώτες του γνώσεις. 

-Ωραία, εσείς; 

Μητέρα 2: Εξαρτάται εάν κάνουν κάποια μαθήματα για να βοηθηθούν στις επόμενες χρονιές. Δεν ξέρω εξαρτάται. Πιστεύω 

πως η προσχολική αγωγή στους παιδικούς σταθμούς το κάνει πιο ανεξάρτητο και πιο αυτόνομο αλλά όχι κάτι παραπάνω. 

-Μάλιστα, θεωρείτε ότι δεν συνδέεται με τις επόμενες βαθμίδες λόγω του προγράμματος στους παιδικούς σταθμούς; 

Μητέρα 2: Ναι, έτσι νομίζω για τους παιδικούς σταθμούς. 

Μητέρα 4: Εγώ πιστεύω πως συνδέεται άμεσα γιατί ξέρω ότι μέχρι τα 5 χρόνια  διαμορφώνεται ο χαρακτήρας του παιδιού 

και πλάθεται σαν σφουγγαράκι. Δηλαδή αν πάρει θετικά ερεθίσματα  και του αρέσει από το περιβάλλον του παιδικού, μπορεί να δει 

και πιο θετικά και την εκπαίδευση στο μέλλον. Αυτό πιστεύω εγώ ότι είναι σημαντικό. Όσο πιο μικρό βρεθεί στο σωστό περιβάλλον, 

τόσο πιο εύκολα θα μάθει και τις ξένες γλώσσες και όλα. Είναι πιο εύκολο να απορροφήσουν γνώσεις και τώρα τα παιδιά μαθαίνουν 

πιο γρήγορα. 

-Συνεπώς η εκπαίδευση στις μικρές ηλικίες είναι ευεργετική για το μέλλον; 

Μητέρα 3: Σίγουρα πιστεύω ότι η προσχολική αγωγή προσφέρει πράγματα. Δηλαδή από το να μείνει ένα παιδάκι στο σπίτι 

του με τον παππού και τη γιαγιά αυτά τα χρόνια που, όσο και να το αγαπάει δεν μπορεί να ασχοληθεί και να του δώσει αυτά που θα 

του δώσει ο παιδικός σταθμός που είναι ας πούμε μια μορφή σχολείου, οπότε από το πιο απλό ότι θα μάθει να βαστάει το μολύβι 

μέχρι και τη ζωγραφιά, τα σχήματα και την ομαδικότητα, σίγουρα θα μάθει πράγματα. 

(Ωραία) 

 2. Θεωρείτε ότι η προσχολική αγωγή αποτελεί προτεραιότητα της ελληνικής πολιτείας και μέρος του εκπαιδευτικού 

σχεδιασμού της; Ποια εσείς εκτιμάτε ότι είναι τα θετικά στοιχεία αυτού του σχεδιασμού; Διαπιστώσατε μειονεκτήματα και τι είδους. 

Μητέρα 1: Θεωρώ ότι η ελληνική πολιτεία δεν έχει σχεδιασμό και ότι η προσχολική αγωγή δεν ξέρει τι είναι, όπως και 

πολλά άλλα πράγματα. Τώρα ποια είναι τα θετικά της. Για τα αρνητικά αυτά που σας είπα και πριν ότι δεν μπορείς να είσαι σίγουρος 

ότι κάποιες μέρες το χρόνο το παιδί σου θα είναι σχολειό. Δεν ξέρεις αν το παιδί σου θα είναι στον Παιδικό σταθμό και πρέπει να 

φροντίζεις, να μεριμνάς για να υπάρχει κάποιος να φροντίσει το παιδί σου. Αυτό για μένα είναι πάρα πολύ σοβαρό. Έπρεπε να 

θεωρείται δεδομένο και λυμένο. Δηλαδή ότι κάθε μέρα έχουμε μάθημα ότι και να γίνει. Υποτίθεται ότι είναι φύλαξη γιατί η μαμά 

και ο μπαμπάς δουλεύουν. Τι θα κάνει η μαμά πόσες μέρες να μην πάει στην δουλειά. 

(Μάλιστα, εσείς τι πιστεύετε;) 

Μητέρα 2: Όχι, όχι δεν υπάρχει σχεδιασμός και δεν είναι προτεραιότητα της πολιτείας. 

(Έχετε διαπιστώσει κάποια πλεονεκτήματα ή μειονεκτήματα;) 

Μητέρα 2: Όχι κυρίως οι απεργίες. 

Μητέρα 3: Εγώ θεωρώ ότι πολλές φόρες ότι εξαρτάται και από τον κάθε παιδαγωγό το πόσο διάθεση έχει να προσφέρει. 

Δηλαδή υπάρχουν παιδαγωγοί, οι όποιοι προσφέρουν πάρα πολλά στα παιδιά και υπάρχουν άλλοι οι οποίοι ή βαριούνται ή είναι πιο 

μεγάλης ηλικίας. Επομένως σε κάθε περίπτωση δεν είναι πάντα το ίδιο το αποτέλεσμα. Έτσι τα παιδιά στη μια περίπτωση ας πούμε 

ωφελούνται περισσότερο, ενώ στην άλλη είναι σε μειονεκτική θέση σε σχέση με κάποια άλλα παιδιά. Εεε …εντάξει γενικά δεν 

υπάρχει σχεδιασμός, όπως δεν υπάρχει σχεδιασμός σε τίποτα σε καμία βαθμίδα εκπαίδευσης. Κάθε φορά η εκπαίδευση αφήνεται 

στην καλή διάθεση του εκπαιδευτικού να κάνει σωστή δουλειά. 

Μητέρα 1: Και στον διευθυντή του σχολείου. 

Μητέρα 3: Ναι και στον διευθυντή. 

Μητέρα 1: Για μένα ο διευθυντής είναι το Άλφα και το Ωμέγα γιατί, όσο καλός και να είναι ένας εκπαιδευτικός, αν δεν 

υπάρχει ένας εκπαιδευτικός να δίνει την κατεύθυνση τότε κάποια στιγμή και ο καλός εκπαιδευτικός, επειδή έχω μεγαλώσει σε σπίτι 

εκπαιδευτικών θα την χάσει τη μπάλα γιατί όλοι κάποια στιγμή θέλουμε κάποια κατεύθυνση, ένα όριο. Αν δεν υπάρχει όριο και ο 

καλύτερος εκπαιδευτικός δεν μπορεί να κάνει και πολλά πράγματα. 

-Εσείς; 

Μητέρα 4: Με κάλυψαν οι μαμάδες που μίλησαν δεν έχω κάτι άλλο να πω. 

(Μάλιστα) 

3. Ποιες θα ήταν οι προτάσεις σας για την βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης για την ηλικιακή ομάδα των προνηπίων 

ως γονέας παιδιού αυτής της ηλικίας; 

Μητέρα 1: Όχι, κάποιες προτάσεις σε σχέση με το εκπαιδευτικό περιεχόμενο; 

-Ναι, αν έχετε κάτι να επισημάνετε είναι ευπρόσδεκτο. 

Μητέρα 1: Όχι γιατί δεν ξέρω αν αυτό που γίνεται εδώ γίνεται παντού. Νομίζω ότι με καλύπτει πλήρως αυτό που γίνεται. 

Όσον αφορά το προσωπικό υπάρχουν ελλείψεις γιατί θα έπρεπε να είναι μονίμως δυο εκπαιδευτικοί σε κάθε τμήμα. Θα μπορούσαν 

να είναι λιγότερα παιδιά. Θα μπορούσαν να έχουν πάει σε  περισσότερες θεατρικές παραστάσεις, θα μπορούσαν να πηγαίνουν και 

εκδρομές σε μουσεία. Όλα αυτά που έχουμε αναφέρει θα μπορούσαν να γίνουν. 

(Αυτές είναι οι προτάσεις σας άρα;) 

Μητέρα 1: Ναι. 

(Εσείς έχετε κάποιες προτάσεις;) 

Μητέρα 2: Όχι, όχι. 

Εσείς έχετε κάποια πρόταση για την προσχολική αγωγή; 

Μητέρα 3: Όχι εντάξει δεν νομίζω. Βέβαια εάν η αναλογία των παιδιών σε σχέση με την παιδαγωγό είναι πιο μικρή σίγουρα 

είναι καλύτερο. 
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(Ναι ναι) 

(Εσείς;) 

Μητέρα 4:Όχι δεν έχω κάτι να προσθέσω. 

4. Υπάρχουν  άλλα θέματα σχετικά με την εκπαίδευση των παιδιών σας σε αυτό τον φορέα (παιδικό σταθμό) που δεν θίξατε 

και θα επιθυμούσατε να συζητηθούν; 

Μητέρα 1: Θα ήθελα να θεωρείται δεδομένο ότι τα παιδιά μπορούν να έρθουν στον παιδικό σταθμό χωρίς να χρειαστεί να 

χρησιμοποιήσουμε άλλους τρόπους οι γονείς, είτε οι μαμάδες δουλεύουν, είτε δεν δουλεύουν. Η μαμά που δεν δουλεύει μπορεί να 

θέλει να ψάξει να βρει δουλειά και δεν θα βρει ποτέ δουλειά αν έχει δυο παιδιά γιατί και η μαμά που δεν δουλεύει θέλει να 

ξεκουραστεί κάποια στιγμή. Το να μεγαλώνεις παιδιά είναι το πιο σημαντικό και πιο κουραστικό το ξέρουμε όλοι. Άρα σε κάθε 

περίπτωση θα πρέπει να θεωρούμε δεδομένο ότι όλοι οι γονείς να έχουν το στοιχειώδες δηλαδή να δέχονται το παιδί τους στο 

σχολείο. 

Μητέρα 4: Και εγώ από Σεπτέμβρη θέλω να βρω  δουλειά και έχω και άλλη μια κόρη και δεν ξέρω ακόμη, αν θα την 

πάρουν. Οι αιτήσεις που γίνονται είναι πολλές. Έχω το άγχος θέλω να ξεκινήσω να δουλεύω  λόγω και κρίσης  χρειάζεται δηλαδή 

και άλλο ένα εισόδημα. Δεν ξέρω τώρα αν θα τα καταφέρω. Έχω το άγχος θα μπει δεν θα μπει στον παιδικό. 

Άρα το πρόβλημα είναι η πρόσβαση για όλα τα παιδιά και το γεγονός ότι οι θέσεις είναι περιορισμένες. 

Μητέρα 4: Ακριβώς 

Εσείς έχετε κάτι να προσθέσετε; 

Μητέρα 3: Όχι όχι. 

Μητέρα 2: Όχι 

-Ωραία σας ευχαριστώ πολύ για την συνεργασία σας. 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ 

Απομαγνητοφώνηση συνεντεύξεων εκπαιδευτικών (Παρατίθεται ενδεικτικά ένα δείγμα από 

τις συνεντεύξεις που πραγματοποιήθηκαν). 

Σχολείο Α 

Συνέντευξη εκπαιδευτικού 

Εκπαιδευτικός: Δευτεροβάθμια εκπαίδευση - Ιδιωτική σχολή Βρεφονηπιοκομίας. 

Α’ Πρωτόκολλο συνέντευξης 

Εκφώνηση 

Στο πλαίσιο της μεταπτυχιακής μου εργασίας, μελετώ τις υπηρεσίες προσχολικής αγωγής που παρέχονται στην ηλικιακή 

ομάδα των προνηπίων καθώς και τις προτιμήσεις και επιλογές των γονέων σε ό,τι αφορά τον φορέα προσχολικής αγωγής.  

Η έρευνα περιλαμβάνει μεταξύ των άλλων συνεντεύξεις  με εκπαιδευτικούς, στόχος των οποίων είναι να καταγραφούν οι 

απόψεις και οι εμπειρίες τους   για τις υπηρεσίες που προσφέρουν οι Δήμοι στην ηλικιακή αυτή ομάδα.                     

Παρακαλώ να μου επιτρέψετε  να χρησιμοποιήσω το μαγνητόφωνο κατά τη διάρκεια της συνέντευξης, ώστε να 

διευκολύνεται η ροή της συζήτησης. Σας διαβεβαιώνω ότι κατά την (επεξεργασία και τη) σύνταξη και δημοσιοποίηση της εργασίας 

θα διασφαλιστεί απολύτως η ανωνυμία των συμμετεχόντων. 

 

1ος Άξονας ερωτήσεων: Ακαδημαϊκά προσόντα και εργασιακή κατάσταση εκπαιδευτικών. 

Εκπαιδευτικός: Είμαι απόφοιτος λυκείου έχω τελειώσει μια ιδιωτική σχολή τριετούς φοίτησης  Βρεφονηπιοκομίας. 

Μάλιστα αντιστοιχεί στα σημερινά ΙΕΚ; 

Εκπαιδευτικός: Ναι. 

3. Ποια είναι η σχέση εργασίας σας με τον Δημοτικό Παιδικό Σταθμό; Είστε μόνιμη ή συμβασιούχος; 

Εκπαιδευτικός: Ναι είμαι μόνιμη. Εργάζομαι στο Δημοτικό Βρεφοκομείο 25 χρόνια με τον τίτλο της παιδοκόμου, όπως 

αναλογεί σε εμάς εδώ. Βέβαια σαν χώρος που εργάζεται ο καθένας και η συνεργασία που έχει με την εκάστοτε υπεύθυνο στον χώρο 

σε μας εδώ είμαστε πολύ τυχερές  και δεν υπάρχουν διαχωρισμοί, είτε είναι από ΤΕΙ κάποιοι, είτε είναι από κάποια ιδιωτική   σχολή  

-Εσείς είστε η υπεύθυνη της τάξης; 

Εκπαιδευτικός: Θεωρούμαστε το ίδιο με οποιαδήποτε συνάδελφο, είτε είναι ΤΕΙ, είτε είναι από κάποια ιδιωτική σχολή δεν 

υπάρχει διάκριση ή διαχωρισμός του τίτλου. 

-Συνεργάζεστε δηλαδή και διαμορφώνετε  το πρόγραμμα  από κοινού; 

Ναι,ναι. Υπάρχει εξαίρετη συνεργασία στον δικό μας παιδικό σταθμό. 

4. Μου είπατε προηγουμένως, ότι τα συνολικά έτη υπηρεσίας στους Δημοτικούς Παιδικούς Σταθμούς του Δήμου Αθηναίων 

είναι 25; Θα ήθελα να ρωτήσω αν έχετε εργαστεί και σε άλλο φορέα προσχολικής αγωγής (πχ. ιδιωτικός φορέας); 

Έχω δουλέψει σε ιδιωτικό παιδικό σταθμό μόνο για την πρακτική μου. 

2. Θα ήθελα, επίσης, να ρωτήσω αν είχατε την ευκαιρία να συμμετάσχετε σε επιμορφωτικά προγράμματα ημερίδες και 

συνέδρια; Πείτε μου ορισμένα που θυμάστε πιο πολύ. 

Εκπαιδευτικός:Σε πάρα πολλά. 

-Μπορείτε να μου πείτε κάποια ενδεικτικά με ποια θέματα είχε σχέση; 

Εκπαιδευτικός:Της διαπολιτισμικής θυμάμαι. Βασικά στα περισσότερα που κάνει το Δ.Β.Α(Δημοτικό Βρεφοκομείο 

Αθηνών) έχω συμμετάσχει. Συμμετέχουμε κατά προτεραιότητα ανάλογα με τα θέματα που δουλεύουμε στην τάξη. Κάθε χρόνο 

επιλέγει ο σταθμός ένα θέμα και όταν έρχονται τέτοια σεμινάρια προσπαθούμε να κάνουμε στα ανάλογα. 
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Εγώ έχω ασχοληθεί με την μουσικοκινητική επειδή μου αρέσει με το θεατρικό παιχνίδι, με την μουσειακή αγωγή με την 

κούκλα εεε κάτι άλλο μου διαφεύγει. 

-Δεν πειράζει 

Εκπαιδευτικός:Πάντως ότι θέμα μπορείτε να φανταστείτε τα έχω εξαντλήσει, γιατί μου αρέσει και σαν άτομο.  

 

2ος Άξονας ερωτήσεων: Περιγραφή των Παιδικών Σταθμών 

1. Θεωρείτε ότι η κτιριακή και υλικοτεχνική υποδομή αυτού του Παιδικού Σταθμού είναι καλή;  

-Είναι καλή η κατάσταση του κτιρίου; 

Εκπαιδευτικός: Ναι εξαίρετη. 

-Ωραία 

- Είναι ικανοποιητικός ο αριθμός αιθουσών διδασκαλίας;  

Εκπαιδευτικός:Ναι ικανοποιητικός  

-Είναι επαρκείς οι χώροι για την ανάπαυση βρεφών και νηπίων; 

Εκπαιδευτικός: Εμείς δεν έχουμε σε αυτό τον σταθμό χώρους για την ανάπαυση βρεφών,υπάρχουν βέβαια κρεβατάκια με 

την μορφή ράντζων αλλά δεν είναι όπως τα παλιά χρόνια που υπήρχε το βρεφικό το υποτιθέμενο που ήταν με την μορφή των 

κρεβατιών αυτό έχει καταργηθεί πάρα πολλά χρόνια και δεν είναι αναγκαίο από την στιγμή που είναι ένα παιδί 18 μηνών και έρχεται 

στον παιδικό. Θεωρούμε ότι μετά από κάποιους μήνες δεν έρχεται εδώ για να κοιμηθεί έρχεται για να απασχοληθεί. 

2. Ποια είναι η γνώμη σας για τις συνθήκες ασφαλείας των παιδιών κατά τη διάρκεια του διαλείμματος; 

Εκπαιδευτικός: Ο χώρος ο δικός μας επειδή έχουμε την δυνατότητα πιστεύω είναι ελάχιστοι οι σταθμοί που έχουν τη δική 

μας δυνατότητα, αν τον δείτε και εσείς θα καταλάβατε τι λέμε. Είτε επειδή είναι σε μορφή μονοκατοικίας δεν είναι με πατώματα και 

σκάλες πάνω κάτω έχει την άνεση των χώρων εκτός από μια τάξη που είναι μικρή, μας απασχολεί αυτό αλλά το να έχει αυλή στο 

μπροστινό μέρος και στο πίσω μέρος είναι ελάχιστοι οι σταθμοί μέσα στην φύση μέσα στο φυσικό περιβάλλον. Άρα λοιπόν τα 

διαλείμματα έχουν την δυνατότητα στο να επιλέξουμε εμείς ανάλογα με τον καιρό είτε θέλουμε μπροστά είτε πίσω και ανάλογα με 

τις ηλικίες   

3. Υπάρχει βοηθητικό προσωπικό στην τάξη σας και στον παιδικό σταθμό; Τι είδους προβλήματα δημιουργεί η έλλειψη 

βοηθητικού προσωπικού; 

Εκπαιδευτικός: Βεβαίως υπάρχουν δυο κυρίες που είναι στην τραπεζαρία και δυο κυρίες στην καθαριότητα. 

(Ωραία) 

Εκπαιδευτικός:Με την συνεργασία που έχουμε  είμαστε ένα δεν ξεχωρίζουμε τίποτα. 

-Η ενδεχόμενη έλλειψη προσωπικού σας δημιουργεί προβλήματα; 

Εκπαιδευτικός: Παρόλα  αυτά θα το κάνουμε και  εμείς αν θα χρειαστεί,αν είναι κάτι. Υπάρχει τέτοια συνεργασία που θα το 

κάνουμε και εμείς οι ίδιες. 

-Αυτό δεν σας δημιουργεί πρόβλημα στο εκπαιδευτικό σας έργο, όταν δηλαδή χρειάζεται να βοηθήσετε στην καθαριότητα η 

στην τραπεζαρία; 

Εκπαιδευτικός:Όχι δεν νομίζω γιατί είμαστε πολύ δεμένη ομάδα και οργανωμένη. Άλλωστε είμαστε δυο σε κάθε τάξη. 

 

3ος Άξονας: Σύνθεση μαθητικού δυναμικού και εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

1. Ποιός είναι ο αριθμός των εγγεγραμμένων μαθητών; Υπάρχουν ανάμεσά τους παιδιά μεταναστών ή άλλων διακριτών 

κοινωνικών ομάδων; Σε τι ποσοστά; (ή αριθμούς) 

Εκπαιδευτικός:Ανάλογα με την ηλικία πάει ο αριθμός στα τμήματα. 

-Ναι στην δική σας τάξη πόσα παιδιά είναι; 

Εκπαιδευτικός: Στο δικό μας το τμήμα φέτος ήμασταν 21 παιδιά. Στην τάξη μου έχουμε ένα παιδί αιθιοπικής καταγωγής 

και προσπαθούμε να είναι ο αριθμός μέχρι εκεί. 

-Μάλιστα για ποιους λόγους προσπαθείτε να διατηρείτε χαμηλά τα ποσοστά των αλλοδαπών μαθητών; 

Εκπαιδευτικός: Για να μπορούμε να δουλεύουμε πιο εύκολα στις τάξεις. 

  2. Σε ποιο βαθμό η φοίτηση των μαθητών σας είναι καθημερινή; 

Εκπαιδευτικός: Ναι είναι καθημερινή. Μόνο όταν αρρωσταίνουν δεν έρχονται για καμιά εβδομάδα. 

-Μάλιστα 

3. Ποιο εκπαιδευτικό πρόγραμμα εφαρμόζετε στην τάξη σας; 

Εκπαιδευτικός: Ναι στην αρχή της χρονιάς πάντα όλα τα τμήματα εεε κάνουν έναν προγραμματισμό παιδαγωγικό. Το 

πρώτο δίμηνο το κάνουμε με την μορφή προσαρμογής, γνωριμία στο χώρο ανάλογα με την ηλικία και από εκεί και πέρα έχουμε 

σκεφτεί με τη συνάδελφο φέτος ότι θα δουλέψουμε αυτό το θέμα. Και έτσι οι δράσεις άσχετα από τις εποχιακές δραστηριότητες που 

είναι κοινές όλη τη χρονιά να γίνονται με τη μορφή του προγράμματος που έχουμε επιλέξει. Φέτος για παράδειγμα έχουμε την 

μουσικοκινητική εντάξει. Τα δυο προνήπια κάνουν αυτό το θέμα κυρίως όλος ο σταθμός κάνει αυτό το θέμα αλλά στις  πιο μικρές 

ηλικίες δουλεύεται με διαφορετική μορφή και απλά εμείς μουσικοκινητική είχαμε τα δυο τμήματα. Εγώ με την συνάδελφο είχαμε 

βάλει ελληνική  λαϊκή παράδοση δηλαδή ήθη και έθιμα. Το δίπλα τμήμα είχαν μουσικοκινητική αγωγή μέσα από την διαπολιτισμική 

αγωγή. 

-Μάλιστα. 

 4. Μιλήστε μου για τους μαθητές σας. Πώς εκτιμάτε την πρόοδό τους σε σχέση με τις απαιτήσεις αυτού του επιπέδου 

εκπαίδευσης; 

Εκπαιδευτικός: Βεβαίως τα παιδιά έχουν προοδεύσει σε σχέση με το πώς είχαν έρθει τον Σεπτέμβρη. Όταν ξεκινάμε το 

πρώτο χαρτί που θα πάρουν στα χέρια τους και θα κάνουν καταρχήν μπαίνει καθημερινά ημερομηνία, ούτως ώστε αυτό να μας 

βοηθήσει από Σεπτέμβρη μέχρι και τον Ιούνιο, όπου θα φτιάξουμε τον ατομικό φάκελο του κάθε παιδιού να δούμε μια εξέλιξη, την 

πορεία του παιδιού από την ζωγραφιά, την κατασκευή γιατί υπάρχει μια μορφή μια εισαγωγή από εμάς πάντοτε για το θέμα που 

δουλεύτηκε και την εξέλιξη του κάθε παιδιού. 

(Ωραία)   
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5. Υπάρχουν παιδιά τα οποία δεν μπορούν να ανταποκριθούν επαρκώς στις καθημερινές δραστηριότητες που 

πραγματοποιείτε; Ποιες κατά τη γνώμη σας είναι οι αιτίες για τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν; 

Εκπαιδευτικός: Ε… δεν θα έλεγα ότι δεν μπορούν απλά λόγω του ότι σε αυτό το σταθμό προσπαθούμε να ευχαριστήσουμε 

και να πάρουμε τα περισσότερα παιδιά. Εννοώ να τα πάρουμε γενικά σαν δημοτικό βρεφοκομείο μπορεί να τύχει τώρα ας πούμε  

στο τμήμα αυτό να ήταν τρία παιδιά τέσσερα παιδιά ίσως που να έπρεπε να είναι στο προηγούμενο τμήμα γιατί είναι τρεισήμισι 

χρονών  και όχι με τα τεσσάρια. Έτσι έχουν μια δυσκολία με την άλλη ομάδα που ήταν εδώ ήδη δυο χρονιές. 

Άρα εκτιμάτε ότι οι δυσκολίες οφείλονται στην ηλικία; 

Εκπαιδευτικός: Ναι λόγω ηλικίας όχι αντίληψης, γιατί μετά το δίμηνο, δηλαδή έτυχε φέτος η ομάδα που είχαμε εντάξει δεν 

είχε την ίδια εξέλιξη με το παιδί που ήταν δυο χρονιά. Είχε δυσκολίες ιδιαίτερες συμπεριφοράς λίγο αλλά αυτό εντάξει είναι 

ελεγχόμενο. 

6. Πιστεύετε ότι το μορφωτικό επίπεδο των γονέων, η κοινωνική & η εθνική προέλευση, αλλά και τα ατομικά 

χαρακτηριστικά του παιδιού  επηρεάζουν την επίδοση των παιδιών;  

Εκπαιδευτικός: Όχι όχι να σας πω ότι είναι και πιο έξυπνα  

-Εννοείτε τα παιδιά με διαφορετική εθνική προέλευση; 

Εκπαιδευτικός: Ναι, ίσως επειδή δεν έχουν τη βοήθεια και τη συνεργασία των γονέων στο σπίτι και πολλές δυνατότητες 

λόγω χρημάτων, εδώ απορροφούν τα πάντα σαν σφουγγάρι. 

(Μάλιστα) 

Εκπαιδευτικός: Εντάξει υπάρχουν πάντοτε και εξαιρέσεις  

7. Επιδιώκετε μέσω του καθημερινού προγράμματος και άλλων πρακτικών να ενισχύσετε τα παιδιά που ανήκουν σε μη 

προνομιούχες ομάδες ή μειονότητες;  

-Οργανώνετε  δραστηριότητες με διαπολιτισμικό χαρακτήρα για τους πολιτισμικά διαφορετικούς μαθητές σας προκειμένου 

να βελτιώσουν τις δεξιότητες τους αλλά και να  ενταχθούν ομαλά στην τάξη; Μου είπατε ότι έχετε παρακολουθήσει σεμινάρια 

διαπολιτισμικής αγωγής. 

Εκπαιδευτικός: Βεβαίως έχουμε κάνει διαπολιτισμικό πρόγραμμα που ήταν και ένα πολύ ωραίο θέμα. Όταν έχουμε παιδιά 

που είναι εθνικότητας τέτοιας έχουμε το ερέθισμα περισσότερο στο να βγάλουμε πράγματα, ούτως ώστε εκεί βοηθάει και η ομάδα. 

Δεν το είχαμε στα τόσα χρόνια να ακούσω ποτέ ότι αυτός είναι μαύρος γιατί μέσα από τις δουλίτσες μέσα από τα προγράμματα, 

έβγαινε με τέτοια μορφή που βοηθούσε τα παιδιά να μην ξεχωρίζουν ποιος είναι λευκός και ποιος μαύρος. Ναι μεν ξεχωριζόταν 

αλλά όχι με την ρατσιστική μορφή. 

(Μάλιστα) 

Εκπαιδευτικός: Γιατί άμα το δούμε έτσι, έτσι είναι και από την Αλβανία και από την Ρωσία γιατί να είναι της Αφρικής 

επειδή είναι μαύρος η Πακιστάν. 

-Το θέμα που κάνατε στο πλαίσιο της διαπολιτισμικής αγωγής μπορείτε να μου το περιγράψετε; 

Εκπαιδευτικός: Το διαμόρφωσα σαν ένα πολύχρωμο πάζλ με μουσικές από διάφορες χώρες. 

-Αντιμετωπίζετε τυχόν δυσκολίες στην οργάνωση διαπολιτισμικών δραστηριοτήτων; 

Εκπαιδευτικός: Όχι, γιατί η συνεργασία μας με τις συναδέλφους και τις προϊσταμένες είναι άψογη και αν χρειαστώ κάποιο 

υλικό πχ. οι μουσικές από όλο τον κόσμο θα μου τις βρουν σε συνεργασία ακόμη και με το Δημοτικό Βρεφοκομείο. 

7. Ποιες τυχόν δυσκολίες αντιμετωπίζετε σε σχέση με την εφαρμογή του προγράμματος; Έχετε υποστήριξη από ειδικούς 

προκειμένου να αντιμετωπίσετε τα προβλήματα που ενδεχομένως προκύπτουν αλλά και να επιτελέσετε το παιδαγωγικό σας έργο; 

Εκπαιδευτικός: Δυσκολίες στο πρόγραμμα δεν έχω λόγω της εμπειρίας ίσως και της καλής συνεργασίας στο χώρο. Έχουμε 

ανταλλαγή απόψεων μεταξύ μας πάντοτε με συγκεντρώσεις που γίνονται και αυτό βοηθάει. Με τη συνεργασία αντιμετωπίζουμε 

τυχόν προβλήματα. Για παράδειγμα θα μιλήσω με μια συνάδελφο γιατί έχω κολλήσει, δυσκολεύομαι θα πω Κατερίνα (συνάδελφος) 

ξέρεις μου ήρθε αυτή η ιδέα αλλά λίγο έχω κολλήσει και θα μιλήσουμε. 

-Μάλιστα υποστήριξη όμως από κάποιο ειδικό έχετε; 

Εκπαιδευτικός: Υποστήριξη έχουμε μόνο αν χρειαστεί από το τμήμα που υπάρχει κάτω της ψυχολογικής υποστήριξης μόνο 

στα παιδιά που ήταν με αυτισμό, που χρειάστηκε να φέρουμε στον χώρο μας κάποιον ψυχολόγο για να δούμε γιατί οι γονείς στην 

αρχή κακά τα ψέματα δεν παραδέχονται. Εμείς λόγω της εμπειρίας βλέπουμε και λίγο περισσότερο και έτσι με δυο παιδιά που 

είχαμε έντονη μορφή υπερκινητικότητας και επιθετικότητας σε προηγούμενες χρονιές έπρεπε να έρθουν οι ψυχολόγοι να μείνουν 

στο χώρο για να δουν τι αντιμετωπίζουμε. 

-Μάλιστα άρα η υποστήριξη έχει σχέση με προβλήματα που αντιμετωπίζουν τα παιδιά; 

Εκπαιδευτικός: Ναι τα υπόλοιπα τα αντιμετωπίζουμε με συνεργασία. 

 8. Τι είδους εξωσχολικές δραστηριότητες διοργανώνετε κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς; (π.χ θεατρικές 

παραστάσεις, επισκέψεις σε μουσεία κ.α) Μπορείτε να αναφερθείτε σε αυτές  ενδεικτικά; 

Εκπαιδευτικός: Βέβαια, απλά πέρυσι σταμάτησαν αυτές από κάτω από την Κεντρική υπηρεσία. Αυτό το πρόγραμμα γίνεται 

από τον Σεπτέμβρη, δυο έξοδοι που επιλεγούμε να είναι σε μουσεία ανάλογα και με το θέμα που δουλεύουμε και οι άλλες θα είναι 

σε θέατρο αναλόγως το πρόγραμμα πάντα. Αλλά και τα θέατρα που επιλέγονται οι έξοδοι είναι πάντοτε σύμφωνα με το πρόγραμμα. 

-Φέτος δηλαδή δεν πραγματοποιήσατε κάποιες εξωσχολικές δραστηριότητες; 

Εκπαιδευτικός: Φέτος υλοποιήσαμε κάποιες παραστάσεις αλλά έγιναν όλα μέσα στο σχολείο. 

-Δηλαδή ερχόταν μια θεατρική ομάδα  εδώ; 

Εκπαιδευτικός: Ναι θέατρο, καραγκιόζης, μουσικοκινητική έγιναν όλα εδώ. 

-Αυτό έγινε λόγω της μετακίνησης, υπάρχει πρόβλημα με την μετακίνηση των παιδιών με πούλμαν; 

Εκπαιδευτικός: Ναι υπάρχει θέμα με την μετακίνηση. 

-Νομίζετε ότι το έκαναν για την ασφάλεια των παιδιών; 

Εκπαιδευτικός: Δεν ξέρω γιατί το έκαναν από την υπηρεσία, πάντως απαγορεύτηκαν οι έξοδοι. Εμείς όμως προσπαθήσαμε 

και κάναμε πράγματα στο χώρο μας. 

(Μάλιστα) 

 9. Ποιο είναι το ποσοστό των παιδιών που συμμετέχουν σε αυτές τις δραστηριότητες; 
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Εκπαιδευτικός: Όλα συμμετέχουν μόνο αν κάποιο παιδί είναι άρρωστο. Αν κάποιος γονιός έχει πρόβλημα δηλαδή υπάρχει 

οικονομική ανέχεια το χειριζόμαστε έτσι ώστε να μην απέχει το παιδί. Μόνο αν έχει κάποια δυσκολία στη μεταφορά ή κάτι τέτοιο 

αλλιώς εμείς προσπαθούμε όλα τα παιδιά να συμμετέχουν. 

 

4ος Άξονας: Σχέση με τους γονείς 

1. Εκτιμάτε ότι η επικοινωνία και η συνεργασία με τους γονείς συμβάλλει στην καλύτερη επιτέλεση του έργου σας; 

Εκπαιδευτικός: Το πρώτο, το πρώτο. 

-Η επικοινωνία; 

Εκπαιδευτικός: Ναι το πρώτο είναι το πιο βασικό για να κάνεις από τα εκατό πράγματα που θέλεις να κάνεις τα ενενήντα 

πέντε. 

-Μάλιστα. 

2. Είναι η συνεργασία με τους γονείς ικανοποιητική; 

-Σε ποιες περιπτώσεις, συγκεκριμένα, διαπιστώσατε ότι η συνεργασία διευκόλυνε το έργο σας; Τι δυσκολίες αντιμετωπίζετε; 

Εκπαιδευτικός: Άριστη θα έλεγα. 

-Δεν  έχετε αντιμετωπίσει καμία δυσκολία; 

Όχι εντάξει εγώ ίσως έχω και τον τρόπο μου και μπορώ και τους αντιμετωπίζω. 

2. Πιστεύετε ότι  το μορφωτικό επίπεδο και η εθνική προέλευση γονέων επηρεάζουν  την μεταξύ σας επικοινωνία και 

συνεργασία; 

Εκπαιδευτικός: Όχι, όχι και είμαι απόλυτη σε αυτό στα τόσα χρόνια που δουλεύω. Δηλαδή έχω δει παιδιά που οι γονείς δεν 

ήταν καθόλου μορφωμένοι υπάρχουν και γονείς που ήταν μορφωμένοι. Κι όμως αυτά τα παιδιά που οι γονείς είναι χαμηλού 

μορφωτικού επιπέδου και μαθαίνουν και εμείς χαιρόμαστε που τα βλέπουμε όταν περνάνε και μαθαίνουμε νέα τους ότι έχουν 

αριστεύσει. Άρα εγώ δεν το θεωρώ βασικό το μορφωτικό επίπεδο. 

-Σε σχέση όμως με τους γονείς  επηρεάζει το μορφωτικό επίπεδο και η εθνική προέλευση την επικοινωνία; 

Εκπαιδευτικός: Όχι για μένα δεν επηρεάζει την επικοινωνία μεταξύ μας, είτε είναι χαμηλού επιπέδου μορφωτικού, είτε 

είναι υψηλού, είτε είναι ξένος ή Έλληνας. 

4. Με ποιους τρόπους επικοινωνείτε εσείς με τους γονείς; Ποιους από αυτούς βρίσκετε πιο αποδοτικούς; 

Εκπαιδευτικός: Ως προς την ενημέρωση την ατομική εννοείτε; Η επικοινωνία γίνεται το πρωί και το μεσημέρι εάν 

χρειαστούμε κάτι ως προς τα υλικά ως προς την συνεργασία, ως προς το πρόγραμμα. Αυτό όμως γίνεται από την αρχή… γίνεται 

ενημέρωση  με μια συγκέντρωση που έχουν ενημερωθεί οι γονείς για το τι θα κάνουμε φέτος και από εκεί κα πέρα καθημερινά αν 

είναι κάτι που θα είναι αναγκαίο να πούμε θα το πούμε και το πρωί όχι αναλυτικά. Δεν βοηθάει αυτό το πρωί όταν έρχεται το παιδί. 

-Μάλιστα. 

5. Ποιες  πρακτικές θα εφαρμόζατε προκειμένου να βελτιωθεί η επικοινωνία μαζί τους; Για παράδειγμα, θα εφαρμόζατε 

προγραμματισμένες συναντήσεις με το σύνολο των γονέων, τηλεφωνικές επικοινωνίες, ημερολόγιο επικοινωνίας (το οποίο 

μεταφέρει το παιδί στην τσάντα του), χρήση του πίνακα ανακοινώσεων; 

Εκπαιδευτικός: Προγραμματισμένες συγκεντρώσεις και το μεσημέρι που έρχεται ο γονιός να το πάρει λέμε λίγα πράγματα 

για το τι έκανε το παιδί σήμερα, πως πέρασε, εάν χρειάζεται βέβαια. 

 6. Σε ποιο βαθμό οι γονείς συμμετέχουν στις προγραμματισμένες συγκεντρώσεις για την πρόοδο των παιδιών τους αλλά και 

σε άλλες δραστηριότητες που διοργανώνονται από τον Παιδικό Σταθμό (γιορτές, ημερίδες, κ.α).Υπάρχουν γονείς που απέχουν από 

όλες τις συγκεντρώσεις και άλλες δράσεις του σχολείου; 

Εκπαιδευτικός: Ναι συμμετέχουν όλοι. 

-Μάλιστα όλοι. 

Εκπαιδευτικός: Αν τύχει στους είκοσι ένα,  ένας δυο και δεν τους ικανοποιεί η μέρα αλλά συνήθως όλοι. 

-Και στις άλλες δραστηριότητες για παράδειγμα στις  ημερίδες συμμετέχουν όλοι; 

Εκπαιδευτικός: Ναι, ναι και στα εργαστήρια γιατί κάνουμε μορφή εργαστηρίων εμείς.  

-Δηλαδή τι περιλαμβάνουν τα εργαστήρια; 

Εκπαιδευτικός:  Δηλαδή τα Χριστούγεννα δεν κάνουμε τις συνηθισμένες γιορτούλες που κάναμε τις παλιές, το κάνουμε με 

τη μορφή εργαστηρίου. Ο καθένας στην τάξη του με τους γονείς του. Επιλέγουμε δυο πράγματα και στο να κατασκευάσουν και είναι 

μπορώ να πω και γιαγιάδες και παππούδες. 

-Ωραία. 

7. Θεωρείτε ότι η Τοπική Αυτοδιοίκηση, θα μπορούσε να διαδραματίσει πιο ενεργό ρόλο στην προσχολική αγωγή με τη 

διοργάνωση επιμορφωτικών σεμιναρίων προκειμένου να υποστηρίξει τους γονείς;  

-Πιστεύετε ότι τέτοιου είδους δράσεις  θα ενίσχυαν τους γονείς προκειμένου να συμμετέχουν   πιο ενεργά  στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους;  

Εκπαιδευτικός: Βεβαίως γιατί είδαμε ότι κάτι είχε ξεκινήσει και είχε γίνει. Εγώ πιστεύω ναι αλλά να είναι και το κίνητρο 

και το ενδιαφέρον περισσότερο της παρακίνησης όμως. 

-Πρέπει δηλαδή να παρακινηθούν οι γονείς για να συμμετάσχουν; 

Εκπαιδευτικός: Όχι όπως γίνεται έτσι τυπικά για να φανεί ότι έγινε. Μπορεί να γίνει με καλύτερη προσέγγιση προς τους 

γονείς. 

(Μάλιστα) 

  

5ος Άξονας: Εκπαιδευτική πολιτική και μελλοντικές προοπτικές για την προσχολική αγωγή. 

1. Τα τελευταία χρόνια η προσχολική αγωγή βρίσκεται στο επίκεντρο των εκπαιδευτικών συζητήσεων, καθώς αναγνωρίζεται 

η καθοριστική σημασία της για την εκπαιδευτική πορεία του παιδιού. Πώς αντιλαμβάνεστε την τάση αυτή ως εκπαιδευτικός 

προσχολικής ηλικίας σε σχέση με την ελληνική πραγματικότητα; 

-Νομίζετε ότι η προσχολική αγωγή αποτελεί προτεραιότητα της πολιτείας; 

Εκπαιδευτικός: Βεβαίως αποτελεί προτεραιότητα. 

-Μάλιστα. Ποια πλεονεκτήματα και ποια μειονεκτήματα εντοπίζετε στην παρεχόμενη εκπαίδευση για τα προνήπια; 
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Εκπαιδευτικός: Εγώ νομίζω ότι φτάνοντας το παιδί μέχρι αυτή την ηλικία  έχεις καταλάβει πλέον στην προσχολική ηλικία 

τις δυνατότητες και την εξέλιξη του παιδιού ούτως ώστε περισσότερο από ότι βοήθεια υπάρχει πρέπει να δοθούν κίνητρα 

περισσότερο. 

-Κίνητρα στους γονείς; 

Εκπαιδευτικός: Και στους γονείς αλλά και στο προσωπικό. Δηλαδή αυτά τα σεμινάρια καλό θα είναι εε γιατί γίνονται και 

πολλά άλλα σεμινάρια καλά τα οποία όμως είναι με πάρα πολλά χρήματα. Δεν μπορούν πλέον και ειδικά τώρα όπως εδώ που έχουμε 

φτάσει. 

-Δηλαδή στα μειονεκτήματα θα βάζατε την επιμόρφωση του προσωπικού εφόσον θεωρείτε ότι χρειάζεστε περισσότερη 

επιμόρφωση; 

Εκπαιδευτικός: Ναι, ναι, ναι. Όσο πιο πολλά αλλά όχι να είναι με αυτό το οικονομικό κόστος που γίνονται. 

-Δηλαδή να είναι δωρεάν προς το προσωπικό; 

Εκπαιδευτικός: Εννοείται ότι οι σταθμοί του δήμου θεωρούνται  και ακόμη τώρα που μιλάμε πρότυποι. Δεν νομίζω ότι 

πρέπει το επίπεδο πλέον λόγω της οικονομικής κατάστασης που επικρατεί να πέσει στο επίπεδο του πως ξεκινήσαμε γιατί αυτό το 

επίπεδο το ανεβάσαμε από το επίπεδο της φύλαξης. Είναι προσχολική αγωγή και από την στιγμή που είχες φτάσει τους σταθμούς σε 

μια μορφή πρότυπη έστω με αυτά τα σεμινάρια, έστω με ότι ο καθένας από μας έκανε για να μάθει παραπάνω ε μην το πας πάλι 

πίσω ανέβασε το περισσότερο. 

-Άρα αυτό είναι ουσιαστικά το μειονέκτημα που εντοπίζετε η υποστήριξη-επιμόρφωση; 

Εκπαιδευτικός: Ναι. 

2. Ποια μέτρα πιστεύετε ότι μπορεί να συμβάλλουν στην αναβάθμιση της προσχολικής αγωγής και στη βελτίωση της 

ποιότητάς της, ιδιαίτερα για την ομάδα των προνηπίων; (πχ. ίδρυση περισσότερων Παιδικών Σταθμών, πρόσληψη εκπαιδευτικού 

προσωπικού, ενίσχυση της έρευνας σε ό,τι αφορά την προσχολική εκπαίδευση και την ποιότητα της προσφερόμενης εκπαίδευσης;)  

Εκπαιδευτικός: Και τα τρία που είπατε. Καταρχήν το να γίνουν περισσότεροι παιδικοί σταθμοί, οι σταθμοί να γίνουν για 

ένα λόγο. Γιατί όταν δεν υπάρχουν πολλοί παιδικοί σταθμοί τα παιδιά μαζεύονται και είναι πολλά στους ήδη υπάρχοντες παιδικούς 

σταθμούς. Δεύτερον μιλάμε για ανεργία πως θα σταματήσει η ανεργία αν δεν ανοίξουν σταθμοί να προωθηθεί προσωπικό. Δεν θα 

γίνεται καλύτερη δουλειά εάν υπάρχει δυνατότητα το ίδιο είναι να δουλεύουμε με είκοσι παιδιά και το ίδιο είναι να δουλεύουμε με 

τριάντα παιδιά; Άρα λοιπόν η ποιότητα πρέπει να αναβαθμιστεί και τα κίνητρα να δοθούν στο προσωπικό. Το ξαναλέω επειδή είναι 

αλληλένδετες οι ερωτήσεις. Σκοπός είναι να ανέβουμε επίπεδο, ούτε με την αύξηση του ωραρίου θα κάνουμε κάτι καλύτερο γιατί θα 

γυρίσουμε σε μορφή φύλαξης. Η αναβάθμιση είναι το ζητούμενο. Βοήθεια και συνεργασία από κάτω(Κεντρική Υπηρεσία  

Δημοτικού Βρεφοκομείου Αθηνών) με υλικό, με χίλια πράγματα γιατί και εμείς βάζουμε από την τσέπη μας για να κάνουμε τη 

δουλειά μας αυτή που θέλουμε. Άρα θέλουμε το επίπεδο να μην πέσει το ποιοτικό επίπεδο. Ακόμη και με τη μείωση του μισθού 

έχουν χαθεί τα κίνητρα. Εμείς είμαστε και θα είμαστε όπως ήμασταν πάντα δεν αλλάζουμε γιατί αγαπάμε αυτή τη δουλειά σε αυτό 

το χώρο και είμαστε ευχαριστημένες αλλά μην μας αναγκάσουν με τα χι μέτρα να μην δουλεύουμε σωστά. Δεν θέλουμε να το 

κάνουμε θέλουμε να βελτιωθούμε. 

-Μάλιστα  

  4. Υπάρχουν άλλα ζητήματα που δεν θίξαμε και για τα οποία θα επιθυμούσατε να καταθέσετε τις απόψεις σας; 

Εκπαιδευτικός: Όχι νομίζω τα είπαμε όλα. 

Σας ευχαριστώ πολύ για το χρόνο και τη συνεργασία σας. 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙΙ 

Σχολείο Α 

Δημογραφικά στοιχεία γονέων τάξης προνηπίων 

Επάγγελμα Υπηκοότητα Επάγγελμα  Υπηκοότητα 

Μητέρα Πατέρας 

Δικηγόρος Ελλάδα Δικηγόρος Ελλάδα 

Τραπεζική υπάλληλος Ελλάδα Ελεύθερος επαγγελματίας Ελλάδα 

Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα Οδηγός Ελλάδα 

Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα 

Φοιτήτρια Ελλάδα Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα 

Μηχανολόγος Μηχανικός Ελλάδα Μηχανολόγος Μηχανικός Ελλάδα 

Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα Ελεύθερος επαγγελματίας Ελλάδα 

Έμπορος Ελλάδα Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα 

Ιατρός Ελλάδα Ιατρός Ελλάδα 

Δημόσιος υπάλληλος Ελλάδα Ζωγράφος Ελλάδα 

Εκπαιδευτικός Ελλάδα Έμπορος Ελλάδα 

Εκπαιδευτικός Ελλάδα Ζωγράφος-Φωτογράφος Ελλάδα 

Άνεργη Ελλάδα Λιμενικός  Ελλάδα 
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Σκηνοθέτης Ελλάδα Σκηνοθέτης Ελλάδα 

Άνεργη Ελλάδα Έμπορος  Ελλάδα 

Στρατιωτική Νοσηλεύτρια Ελλάδα Ιατρός Ελλάδα 

Ιδιωτική υπάλληλος Ελλάδα Ναυτικός Ελλάδα 

Οικιακή βοηθός 

(μονογονεϊκή οικογένεια) 
Αιθιοπία   

Δημόσιος υπάλληλος 

(μονογονεϊκή οικογένεια) 
Ελλάδα   

Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα 

Ελεύθερος επαγγελματίας Ελλάδα Ελεύθερος επαγγελματίας Ελλάδα 

 

Σχολείο Β 

Δημογραφικά στοιχεία γονέων τάξης προνηπίων 

Επάγγελμα Υπηκοότητα Επάγγελμα  Υπηκοότητα 

Μητέρα Πατέρας 
Ηλεκτρολόγος Μηχανικός Ελλάδα  Ηλεκτρολόγος Μηχανικός Ελλάδα  

Διακοσμήτρια Ελλάδα  Αρχιτέκτων Ελλάδα  

Καθηγήτρια μέσης εκπ/σης Ελληνική  Δικηγόρος Ελλάδα  

Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα  Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα  

Έμπορος Ελλάδα  Έμπορος Ελλάδα  

Βιοτέχνης Ελλάδα  Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα  

Δημόσιος υπάλληλος  Ελλάδα  Αστυνομικός Ελλάδα  

Ιδιωτική υπάλληλος Ελλάδα  Ελεύθερος επαγγελματίας Ελλάδα  

Ιδιωτική υπάλληλος Ελλάδα  Αυτοκινητιστής Ελλάδα  

Στρατιωτικός Ελλάδα  Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα  

Ιδιωτική υπάλληλος Ελλάδα  Δικηγόρος Ελλάδα  

Φοιτήτρια Ελλάδα  Εικαστικός/Καλλιτέχνης Ελλάδα  

Εικαστικός Ελλάδα    

Δικηγόρος Ελλάδα   Αστυνομικός Ελλάδα  

Έμπορος κοσμημάτων Ελλάδα  
Κατασκευαστής/έμπορος 

κοσμημάτων 
Ελλάδα  

Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα  Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα  

Σερβιτόρα Ελλάδα  Εστιάτωρ Ελλάδα  

Δημόσιος υπάλληλος Ελλάδα  Αγιογράφος Ελλάδα  

Καθηγήτρια ΑΕΙ Ελλάδα  Καθηγητής ΑΕΙ Ελλάδα  

Ξενοδοχοϋπάλληλος Ελλάδα  Δημοτικός υπάλληλος Ελλάδα  

Ελεύθερη επαγγελματίας  Ελλάδα  Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα  
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Η ΣΕΞΟΥΑΛΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ ΑΤΟΜΩΝ ΜΕ ΝΟΗΤΙΚΗ ΑΝΑΠΗΡΙΑ 

ΣΤΗΝ ΣΥΓΧΡΟΝΗ ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΚΟΙΝΩΝΙΑ 
 

Απτεσλής Λ. Νίκος 

 n.apteslis@gmail.com 

Προϊστάμενος Β’ ΚΕΔΔΥ Θες/νικης, εκπαιδευτικός Π.Ε.70 

Περίληψη 

Η σεξουαλική εκπαίδευση στην Ελλάδα είναι σχεδόν ανύπαρκτη, δεν είναι ενταγμένη σε 

κανένα επίσημο εκπαιδευτικό πρόγραμμα αλλά γίνεται σποραδικά και απασχόλησε λίγους 

ερευνητές μέχρι τώρα. Οι γονείς, σύμφωνα με πρόσφατες έρευνες, θέλουν τα παιδιά τους να έχουν 

σεξουαλική εκπαίδευση. Τα άτομα με νοητική αναπηρία έχουν το δικαίωμα να μεγαλώνουν και να 

αντιμετωπίζονται με σεβασμό και αξιοπρέπεια στην ενήλικη ζωή τους. Στόχος της έρευνας μας 

ήταν η διερεύνηση και σύγκριση των απόψεων γονέων παιδιών με και χωρίς νοητική αναπηρία 

όσον αφορά στη σεξουαλική εκπαίδευση των παιδιών με νοητική αναπηρία στη σχολική ηλικία. 

Πληθυσμός στόχος: γονείς παιδιών με και χωρίς νοητική αναπηρία στην σχολική ηλικία, τα οποία 

φοιτούν σε εκπαιδευτικές δομές του Ελληνικού δημοσίου. Τα αποτελέσματα της έρευνας μας 

έδειξαν ότι οι μεγαλύτεροι σε ηλικία γονείς παιδιών με και χωρίς νοητική αναπηρία ήταν πιο 

θετικοί στη σεξουαλική εκπαίδευση των παιδιών με νοητική αναπηρία και όσο υψηλότερο 

μορφωτικό επίπεδο είχαν, τόσο μεγαλύτερη αποδοχή έδειχναν στη σεξουαλική εκπαίδευση των 

παιδιών με νοητική αναπηρία οι γονείς και των δυο ομάδων.  

Λέξεις κλειδιά: σεξουαλική εκπαίδευση, γονείς, δημογραφικά χαρακτηριστικά 

Εισαγωγή 

Τα ζητήματα που αφορούν στη σεξουαλική εκπαίδευση και τις σεξουαλικές ανάγκες των 

νέων με νοητική αναπηρία, είναι ένα ευαίσθητο αλλά και περίπλοκο θέμα συζήτησης στην 

κοινωνία. Διάφορες μελέτες (Kempton 1987, 1991· Craft, 1982, 1983, 1987, 1993· Whithouse, 

Mcabe, 1997· McCabe, 2003) αναφέρουν ότι τα άτομα με νοητική αναπηρία είναι ανθρώπινα όντα 

με σεξουαλικές ανάγκες παρόμοιες με εκείνες των ανθρώπων χωρίς αναπηρία. Τα τελευταία χρόνια 

αναγνωρίστηκε ότι τα άτομα με νοητική αναπηρία έχουν επίσης το δικαίωμα να μεγαλώνουν και να 

αντιμετωπίζονται με σεβασμό και αξιοπρέπεια στην ενήλικη ζωή τους. Επίσης έχουν το δικαίωμα 

της γνώσης και πληροφόρησης σχετικά με το σώμα τους, όπως και της ενημέρωσης προκειμένου 

να μπορούν να διαχειρίζονται τα συναισθήματα τους και να έχουν σωστή κοινωνική συμπεριφορά 

(Kempton, Caparulo, 1983· Fairbrain, Bowen, 1995· Hingsburger, Tough, 2002). Έχοντας δε, 

μειωμένη ικανότητα να κατανοούν, να αφομοιώνουν και να αποκωδικοποιούν πληροφορίες από 

βιβλία, περιοδικά και τηλεόραση, η δυνατότητα τους για επεξεργασμένη πληροφόρηση μειώνεται 

(Kempton, Rose, 1986· Craft, 1994). Οι γονείς οι οποίοι μπορούν να τους ενημερώσουν, διστάζουν, 

και όταν το κάνουν η στάση τους προσλαμβάνει ένα έντονα ηθικό ή επικριτικό τόνο, ενώ οι 

συνομήλικοι τους στους οποίους μπορούν να απευθυνθούν είναι ανεπαρκώς ή λανθασμένα 

ενημερωμένοι (Kempton, Rose, 1986· Kupper, 1995). Ακόμη οι γονείς ανησυχούν ιδιαίτερα για τη 

σεξουαλική ανάπτυξη και τη σεξουαλική συμπεριφορά των παιδιών τους (Rose, 1990· Swain, 

Thirlaway, 1996). Παρουσιάζουν συχνά συναισθήματα φόβου και ανησυχίας, συναισθήματα 

δηλαδή που επικεντρώνονται κυρίως στην αναμενόμενη ακατάλληλη συμπεριφορά του παιδιού 

τους, η οποία ενδεχομένως θα εκδηλωθεί (Rose, 1990· Swain, Thirlaway, 1996). Η έρευνα όμως 

των απόψεων ως προς τη σεξουαλική εκπαίδευση των νέων με νοητική αναπηρία δεν είναι 

εκτεταμένη. Επιπλέον, ένας μεγάλος αριθμός ερευνών δεν περιλαμβάνει τις απόψεις του γενικού 

πληθυσμού. Μόνο σε κάποιες απ’ αυτές γίνεται αναφορά στη σεξουαλικότητα  σε σύγκριση με το 

γενικό πληθυσμό (Brantlinger, 1983· Katoda, 1993· Scotti et al., 1996·  Karellou,Trueman, 1999) 
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και έτσι είναι δύσκολο να καταλήξουμε αν οι συμμετέχοντες του γενικού πληθυσμού είναι πιο 

ανεκτικοί όσον αφορά στη σεξουαλική εκπαίδευση των νέων με νοητική αναπηρία.    

Σκοπός της έρευνας   

Η παρούσα έρευνα έχει σαν σκοπό τη διερεύνηση και σύγκριση των απόψεων των γονέων 

παιδιών με και χωρίς νοητική αναπηρία σχετικά με: την επίδραση των δημογραφικών 

χαρακτηριστικών και του φύλου, της ηλικίας, και του βαθμού νοητικής αναπηρίας του παιδιού 

τους, στην διαμόρφωση των απόψεων τους όσον αφορά στην σεξουαλική εκπαίδευση των νέων με 

ελαφρά νοητική αναπηρία. 

Ερευνητικές υποθέσεις  

Οι πεποιθήσεις των γονέων παιδιών με και χωρίς παιδιά με νοητική αναπηρία εξαρτώνται 

από την ηλικία, τον τόπο κατοικίας, το μορφωτικό επίπεδο, την οικογενειακή τους κατάσταση, το 

φύλο την ηλικία, και το βαθμό νοητικής αναπηρίας  του παιδιού τους. 

 Δείγμα   

Ως πληθυσμός στόχος της παρούσας έρευνας θεωρήθηκαν οι γονείς παιδιών με και χωρίς 

νοητική αναπηρία στην σχολική ηλικία, τα οποία φοιτούν σε εκπαιδευτικές δομές του Ελληνικού 

δημοσίου. Η σχολική ηλικία για τα παιδιά με νοητική αναπηρία περιλαμβάνει τις ηλικίες 6-23 έτη 

(Νόμος υπ΄ αριθ. 3699, 2008). Στην έρευνα συμμετείχαν 614 άτομα, άνδρες και γυναίκες, ηλικίας 

28 έως 64 ετών, από τους Νομούς Θεσσαλονίκης, Αττικής, Πέλλας, Σερρών, Καβάλας, Ημαθίας, 

Χανίων, Λάρισας, Καρδίτσας, Βόλου, Χίου, Πιερίας και Χαλκιδικής. Από τους 614 συμμετέχοντες, 

οι 308 είχαν παιδιά με νοητική αναπηρία. Οι υπόλοιποι 306 είχαν παιδιά χωρίς νοητική αναπηρία. 

Εργαλείο συλλογής δεδομένων  

Προκειμένου να γίνει δυνατή η συλλογή δεδομένων για την εκπόνηση της έρευνας 

καταρτίστηκε ειδικό ερωτηματολόγιο (παράρτημα 1), το οποίο σχεδιάστηκε μετά από μελέτη και 

ανασκόπηση της σχετικής Ελληνικής και διεθνούς βιβλιογραφίας, όσον αφορά θεωρητικά και 

εμπειρικά στοιχεία (π.χ. προηγούμενα εργαλεία μέτρησης). 

Διαδικασία συλλογής δεδομένων  

Το ερωτηματολόγιο δόθηκε, από τους διευθυντές των σχολικών μονάδων, βάζοντας ένα 

φάκελο που περιείχε δύο ερωτηματολόγια, ένα για τον κάθε γονέα, στις τσάντες των παιδιών. 

Συγκεντρώθηκαν από τους ίδιους τους διευθυντές και απεστάλησαν στο ερευνητή με το 

ταχυδρομείο ή με εταιρεία ταχυμεταφοράς. Σε ελάχιστες περιπτώσεις απάντησαν και οι δύο γονείς. 

Σε αυτές τις περιπτώσεις επιλέχθηκε τυχαία το ερωτηματολόγιο ενός εκ των δύο γονέων.    

Στατιστική ανάλυση 

Για τη στατιστική επεξεργασία των δεδομένων εφαρμόστηκαν οι μέθοδοι:  α) της 

Περιγραφικής Στατιστικής (υπολογισμός απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων δεικτών κεντρικής 

τάσης, δεικτών διασποράς και συντελεστών συσχέτισης) και  β) της Πολυδιάστατης Ανάλυσης 

Δεδομένων (Παπαδημητρίου, 2007· Hair et al. 1995· Spector, 1992) και πιο συγκεκριμένα η 

Ανάλυση σε Κύριες Συνιστώσες (Principal Component Analysis), η Ανάλυση Αξιοπιστίας 

(Reliability Analysis), η Ιεραρχική Ανάλυση σε Συστάδες (Hierarchical Cluster Analysis) και η 

Κατηγορική Παλινδρόμηση με βέλτιστη κλιμακοποίηση (Gifi, 1996).   Ο δείκτης εσωτερικής 

συνέπειας (αξιοπιστίας) α του Cronbach για τη συνολική κλίμακα των 25 ερωτήσεων 

υπολογίστηκε σε α=0,811 και θεωρήθηκε ικανοποιητικά επαρκής (Spector, 1992· Norusis, 1992). 

Για την απόδειξη της εσωτερικής συνοχής της συνολικής κλίμακας και των επιμέρους 
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παραγοντικών αξόνων υπολογίστηκαν οι αντίστοιχοι δείκτες διάκρισης. Οι δείκτες διάκρισης της 

συνολικής κλίμακας ήταν ικανοποιητικοί με διάμεση τιμή ίση με 0,38. Η Ανάλυση σε Κύριες 

Συνιστώσες ανέδειξε εννέα παράγοντες-συνιστώσες-διαστάσεις που ερμηνεύουν συνολικά το 

64,8% της συνολικής διασποράς – διακύμανσης. 

Ευρήματα 

Περιγραφή Συμμετεχόντων  

 Στην έρευνα συμμετείχαν συνολικά 614 άτομα από τα οποία τα 308 αποτελούσαν την ομάδα 

των γονέων παιδιών χωρίς αναπηρία (π.χ.α.) εκ των οποίων οι 137 (44,5%) ήταν άνδρες και 171 

γυναίκες (55,5%). Τα 306 άτομα αποτελούσαν την ομάδα των γονέων παιδιών με αναπηρία 

(π.μ.α.), εκ των οποίων οι 116 (37,9%) ήταν άνδρες και οι 190 (62,1%) γυναίκες. Η ηλικία των 

συμμετεχόντων κυμαινόταν στην ομάδα των γονέων π.χ.α. από 28-58 έτη και στην ομάδα των 

γονέων π.μ.α. από 28-64 έτη. Ο μέσος όρος ηλικίας του δείγματος και για τις δυο ομάδες ήταν 42,3 

έτη. Οι περισσότεροι από τους συμμετέχοντες στην ομάδα των γονέων π.χ.α. ήταν έγγαμοι (90,9%). 

Οι συμμετέχοντες στην ομάδα των γονέων π.μ.α. ήταν έγγαμοι σε ποσοστό 87,9%, άγαμοι σε 

ποσοστό 2,3% και διαζευγμένοι σε ποσοστό 9,8% (βλ Πίνακα 1).   
 

Πίνακας 1: Οικογενειακή κατάσταση 

Ομάδα Γονέων  Άγαμος Παντρεμένος Διαζευγμένος Σύνολο 

 π.χ.α. Συχνότητα 6 280 22 308 

%  1.9% 90.9% 7.1% 100.0% 

π.μ.α. Συχνότητα 7 268 30 305 

%  2.3% 87.9% 9.8% 100.0% 

Σύνολο Συχνότητα 13 548 52 613 

%  2.1% 89.4% 8.5% 100.0% 

Ως προς το επάγγελμα, από τους συμμετέχοντες στην ομάδα των γονέων π.χ.α δήλωσαν: 

δημόσιοι υπάλληλοι (30,5%), ελεύθεροι επαγγελματίες (30,2%),  ιδιωτικοί υπάλληλοι (19%), 

αγρότες (4,1%), οικιακά (7,8%) και εργάτες (8,5%). Οι συμμετέχοντες στην ομάδα των γονέων 

π.μ.α. δήλωσαν δημόσιοι υπάλληλοι (26,9%), ελεύθεροι επαγγελματίες (19,2%), ιδιωτικοί 

υπάλληλοι (19,9%), αγρότες (7,1 %), οικιακά (21,2%) και εργάτες (5,1 %) (βλ Πίνακα 2) 

Πίνακας 2: Ομάδες επαγγελμάτων γονέων 

Ομάδα 

Γονέων 
 Ιδ. Υπ/λος 

Δημ. 

υπάλληλος 

Ελεύθερος 

επαγ/τίας 
Αγρότης Οικιακά Εργάτης Σύνολο 

 π. χ. α Συχνότητα 56 90 89 12 23 25 295 

%  19.0% 30.5% 30.2% 4.1% 7.8% 8.5% 100.0% 

π.μ. α Συχνότητα 59 80 57 23 63 15 297 

%  19.9% 26.9% 19.2% 7.7% 21.2% 5.1% 100.0% 

Σύνολο Συχνότητα 115 170 146 35 86 40 592 

%  19.4% 28.7% 24.7% 5.9% 14.5% 6.8% 100.0% 

 

Όσον αφορά στο επίπεδο σπουδών το μεγαλύτερο ποσοστό των ατόμων στην ομάδα των 

γονέων π.χ.α 95 άτομα και 101 άτομα της ομάδας των γονέων π.μ.α. είναι απόφοιτοι Λυκείου ενώ 

είναι απόφοιτοι  πανεπιστημίου (ΑΕΙ/ΤΕΙ) 111 άτομα των π.χ.α.  και 76 π.μ.α., απόφοιτοι 

δημοτικού είναι 51 άτομα των κανονικών γονέων π.χ.α.  και 60 από την ομάδα των ειδικών γονέων 

π.μ.α.  και μεταπτυχιακό δηλώνουν 3 άτομα και από τις δυο ομάδες. Στον Πίνακα 3 παρουσιάζεται 

αναλυτικά η κατανομή του μορφωτικού επιπέδου των γονέων του δείγματος. 

Πίνακας 3: Μορφωτικό επίπεδο γονέων 
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Ομάδα Γονέων  Δ Γ Λ ΤΕΙ-ΑΕΙ Μ Σύνολο 

 π.χ.α., Συχνότητα 51 47 95 111 3 307 

% 16.6% 15.3% 30.9% 36.2% 1.0% 100.0% 

π.μ.α., Συχνότητα 60 57 107 76 4 304 

% 19.7% 18.8% 35.2% 25.0% 1.3% 100.0% 

Σύνολο Συχνότητα 111 104 202 187 7 611 

% 18.2% 17.0% 33.1% 30.6% 1.1% 100.0% 

 

Όσον αφορά τον τόπο κατοικίας το μεγαλύτερο ποσοστό (71,4%) των ερωτηθέντων στην 

ομάδα των γονέων π.χ.α.  κατοικεί σε αστική περιοχή (αυτό συνέβη διότι δεν υπήρχε προσωπική 

γνωριμία με τους διευθυντές των σχολείων γενικής εκπαίδευσης στις ημιαστικές και αγροτικές 

περιοχές, με συνέπεια τα πιο πολλά από τα ερωτηματολόγια που στάλθηκαν σε αυτές τις περιοχές 

να μην απαντηθούν)  Στην ομάδα των γονέων π.μ.α.  το 35,6% δήλωσε ότι κατοικεί σε αστική 

περιοχή το 24,2% σε ημιαστική και το 40,2% σε αγροτική. Στον Πίνακα 4 παρουσιάζεται 

αναλυτικά η κατανομή του τόπου κατοικίας των γονέων του δείγματος. 

Πίνακας  4: Κατανομή Πληθυσμού γονέων 

 Ομάδα Γονέων  Αγροτική Ημιαστική Αστική Σύνολο 

 π. χ α.. Συχνότητα 48 40 220 308 

    %  15.6% 13.0% 71.4% 100.0% 

  π.μ.α.. Συχνότητα 123 74 109 306 

    %  40.2% 24.2% 35.6% 100.0% 

Σύνολο Συχνότητα 171 114 329 614 

  %  27.9% 18.6% 53.6% 100.0% 

 

Από την ομάδα των γονέων π.χ.α., όσον αφορά το φύλο των παιδιών, το 51,1% δήλωσαν ότι 

τα παιδιά τους είναι αγόρια και το 48,9% κορίτσια, ενώ η ομάδα των γονέων π.μ.α., δήλωσε αγόρια 

σε ποσοστό 53,9% και κορίτσια σε ποσοστό 46,1%. Όσον αφορά την διάγνωση της νοητικής 

καθυστέρησης των παιδιών, από την ομάδα των γονέων π.μ.α. 268 άτομα απάντησαν δήλωσε 

γενικά νοητική καθυστέρηση, 26 άτομα δήλωσαν ελαφρά νοητική καθυστέρηση και 2 άτομα 

δήλωσαν βαριά νοητική καθυστέρηση.  

Ψυχομετρικές Ιδιότητες της Κλίμακας Μέτρησης  

Για την ανάπτυξη τυπολογίας των Γονέων ως προς τις απόψεις τους σχετικά με την 

σεξουαλική εκπαίδευση των νέων με ελαφρά νοητική αναπηρία, εφαρμόστηκαν η Ιεραρχική 

Ανάλυση σε συστάδες, ανέδειξε 3 συστάδες – τύπους Γονέων με βάση των βαθμό θετικών 

απόψεων που εξέφρασαν για τη σεξουαλική εκπαίδευση των νέων με ελαφρά νοητική αναπηρία. 

Στην πρώτη συστάδα (Σ1) ανήκουν 169 Γονείς (27,5%) στην δεύτερη (Σ2) και πολυπληθέστερη 

ανήκουν 359 Γονείς (58,5%) ενώ στην τρίτη ανήκουν 86 Γονείς (14,0%). Πιο συγκεκριμένα 

ελέγξαμε τη διαφοροποίηση των τριών τύπων ως προς την ομάδα Γονέων (γονείς παιδιών με και 

χωρίς νοητική αναπηρία), ως προς το φύλο, την ηλικία, το μορφωτικό τους επίπεδο, τον τόπο 

κατοικίας και την οικογενειακή τους κατάσταση. Ανιχνεύτηκε στατιστικά σημαντική συσχέτιση 

μόνο μεταξύ του τύπου Γονέων και του μορφωτικού τους επιπέδου καθώς και μεταξύ του τύπου 

Γονέα και ηλικίας Γονέων (βλέπε Διάγραμμα 1) Ειδικότερα στη 2
η
  και 3

η
  συστάδα – ομάδα 

περιλαμβάνονται Γονείς  με υψηλότερο μορφωτικό επίπεδο από την 1
η
 συστάδα. Η 3

η
 συστάδα 

συγκριτικά με την 2
η
  συστάδα περιλαμβάνει γονείς ελαφρά νεότερους σε ηλικία. 
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Διάγραμμα 1: Κατανομή (%) Μορφωτικού Επιπέδου Γονέων και Μ. O. Ηλικίας μέσα σε κάθε Τύπο-Συστάδα 

 

Ο στατιστικός έλεγχος χ
2
 έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση μεταξύ τύπου 

γονέα και του μορφωτικού τους επιπέδου (χ
2
=16,166, β.ε.=6, p=0,014, Cramer’s V=0,115). Η 

Ανάλυση Διακύμανσης έδειξε ότι η ηλικία των γονέων δεν διαφοροποιείται στατιστικά σημαντικά 

μεταξύ των τριών τύπων (F(2,610)=4,773, p=0,009). Πιο συγκεκριμένα, η συστάδα-τύπος Σ3 

περιλαμβάνει ελαφρά νεότερους γονείς σε σχέση με τη συστάδα Σ2.  

Συζήτηση 

Ένας μικρός αριθμός μελετών κατέδειξε πως τα προσωπικά χαρακτηριστικά των 

συμμετεχόντων σε μια έρευνα, όπως η ηλικία, το μορφωτικό επίπεδο (Bratlinger, 1983), το 

κοινωνικό-οικονομικό στάτους (Watson, 1980) και το θρήσκευμα (Bass, 1967·  Turchin, 1974· 

Passer et al, 1984) επιδρούσαν στις συμπεριφορές των γονέων ως προς τη σεξουαλική εκπαίδευση 

των παιδιών τους με νοητική αναπηρία. Πρέπει να αναφέρουμε ακόμη, ότι η χώρα διεξαγωγής μιας 

μελέτης, θεωρείται ως ένας ακόμη πολύ σημαντικός παράγοντας που μπορεί να επηρεάζει τις 

απόψεις σχετικά με τη σεξουαλική εκπαίδευση των νέων με και χωρίς νοητική αναπηρία και αυτό 

έχει να κάνει με τις πολιτιστικές και πολιτισμικές ιδιαιτερότητες, τη θρησκεία και τα ήθη της κάθε 

χώρας όπως αναφέρει η Katoda, (1993). Ο τόπος διαμονής στην έρευνα μας, φαίνεται ότι δεν 

καθορίζει τις απόψεις των γονέων. Σε αντίθεση με παλιότερες έρευνες (Simson, 1985) που 

ανέφεραν σημαντική διαφορά στις απόψεις των γονέων απέναντι στα άτομα με νοητική αναπηρία 

μεταξύ των αστικών και περιοχών της υπαίθρου. Σύμφωνα με αυτές, οι κάτοικοι των αγροτικών 

περιοχών εξέφρασαν πιο παραδοσιακές απόψεις από αυτούς που ζούσαν σε αστικό περιβάλλον. 

Έχουμε δηλ. αλλαγή στις απόψεις των γονέων, οι οποίες δεν εξαρτώνται πια από τον τόπο 

κατοικίας τους. Αυτό ίσως να οφείλεται στην καλύτερη και πληρέστερη ενημέρωση τους, μιας και 

μπορούν να έχουν πληροφόρηση από ποικίλα μέσα ενημέρωσης σε κάθε μέρος της πατρίδας μας. 

Μολαταύτα, το μορφωτικό επίπεδο των γονέων φάνηκε να επηρεάζει τις συμπεριφορές τους. Οι 

συμμετέχοντες στην έρευνα μας, οι οποίοι είχαν υψηλότερο μορφωτικό επίπεδο, εμφάνισαν πιο 

σύγχρονες απόψεις ως προς την σεξουαλική εκπαίδευση. Ο Brantlinger (1988) σε έρευνά του, 

βρήκε παρόμοια αποτελέσματα όσον αφορά τη σεξουαλική εκπαίδευση των νέων με νοητική 

αναπηρία, διαπιστώνοντας πως όσο υψηλότερο ήταν το μορφωτικό επίπεδο των γονέων, τόσο πιο 

προοδευτικές  ήταν οι απόψεις τους απέναντι στη σεξουαλική εκπαίδευση.   

Στην έρευνα μας, οι γονείς έχουν ένα μέσο όρο ηλικίας 42 χρονών και δεν θα μπορούσαν να 

χαρακτηριστούν νέοι γονείς. Όμως, είχαν θετικές απόψεις όσον αφορά τη σεξουαλική εκπαίδευση 

των νέων με ελαφρά νοητική αναπηρία επειδή κατά την άποψη μας, έχουν βιώσει τις δυσκολίες 
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ανατροφής του παιδιού τους, αλλά και τα οφέλη που θα προκύψουν από τη σεξουαλική εκπαίδευση 

και τη σημασία που έχει για τη ποιότητα της ζωής του παιδιού και της ίδιας της οικογένειας. Μια 

ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, σχετικά με τις στάσεις των γονέων απέναντι στη σεξουαλική 

συμπεριφορά αυτών των νέων, φανερώνει ότι οι αντιλήψεις τους δεν είναι πλέον τόσο 

συντηρητικές (Murray, Μinnes, 1994).  

Η μελέτη μας συνεισφέρει στην κατανόηση της περιπλοκότητας της σεξουαλικής 

εκπαίδευσης και της νοητικής αναπηρίας. Τα σχολεία μπορεί να αποτελέσουν τον τόπο όπου οι 

γονείς μπορούν να συναντηθούν και να συζητήσουν τα ζητήματα της σεξουαλικής εκπαίδευσης 

των παιδιών τους με άλλους γονείς. Τελικά, είναι αναγκαίο να αρχίσουμε να ακούμε και τις φωνές 

των ίδιων των ατόμων με αναπηρία, και να αρχίσουμε να αναγνωρίζουμε τις ανάγκες τους. Πρέπει 

ακόμη να λάβουμε υπόψη, πώς αντιλαμβάνονται τις πηγές ικανοποίησης, πως ανταποκρίνονται στις 

πιέσεις που τους ασκούνται και τι θα επιθυμούσαν να δουν να αλλάζει. Δεν υπάρχει καμία απλή 

απάντηση και καμία εύκολη λύση, αλλά η αναγνώριση, οι συζητήσεις, και η επιστημονική έρευνα 

για την σεξουαλική εκπαίδευση είναι μια αφετηρία. 

Περιορισμοί  

Δεν διερευνήθηκαν θέματα όπως η ομοφυλοφιλία, η στείρωση και οι αντιλήψεις των γονέων 

ανάλογα με το θρήσκευμα τους. Ακόμη δεν υπήρξε σαφής προσδιορισμός της νοητικής αναπηρίας 

των παιδιών εκ μέρους των γονέων και δεν διερευνήθηκε αν θα έπρεπε να υπάρχει ξεχωριστή 

εκπαίδευση για αγόρια και κορίτσια. 

Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 

Η πρόκληση για τους ερευνητές είναι να ερευνήσουν τους τρόπους, την εμπειρία και τις 

απόψεις των ιδίων των νέων με ελαφρά νοητική αναπηρία σε σχέση με τις απόψεις των ατόμων που 

τους φροντίζουν. Επίσης, η έρευνα θα πρέπει να προσδιορίσει τις σχέσεις μεταξύ της σεξουαλικής 
γνώσης και των σεξουαλικών συμπεριφορών. Η συμμετοχή των διαφόρων προσώπων που 

φροντίζουν τους νέους, καθώς και ο ρόλος των εξειδικευμένων επαγγελματιών που υποστηρίζουν 

τα οικογενειακά και κοινωνικά συστήματα, πρέπει επίσης να συνεχίσουν να ερευνώνται. 
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Παράρτημα 1 (ερωτηματολόγιο).              

ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΘΕΣΣΑΛΙΑΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ 
 

Θέμα έρευνας: «Σεξουαλική εκπαίδευση για Μαθητές με Νοητική Καθυστέρηση στην Σχολική 

Ηλικία: εκτίμηση αναγκών και εκπόνηση προγραμμάτων παρέμβασης   

Μέρος Α΄ 

1 Η σεξουαλική εκπαίδευση θα προσέφερε θετικά  αποτελέσματα στην 

οικογενειακή ζωή όλων των νέων   

1 2 3 4 5 

2 Η σεξουαλική εκπαίδευση αποτελεί βασικό ποιοτικό ανθρώπινο δικαίωμα  1 2 3 4 5 

3 Όλοι οι νέοι θα έπρεπε να λάβουν σεξουαλική εκπαίδευση 1 2 3 4 5 

4 Είναι εύκολο να μιλήσω στα παιδιά μου για σεξουαλική εκπαίδευση 1 2 3 4 5 

5 Είναι ευθύνη άλλων να μιλήσουν για σεξουαλική εκπαίδευση στα παιδιά μου 1 2 3 4 5 

Μέρος Β΄ 

6 Είναι σημαντικό για το παιδί μου να μάθει τις διαφορές που υπάρχουν 

μεταξύ των ξένων, γνωστών και φίλων 

1 2 3 4 5 

7 Είναι σημαντικό για το παιδί μου να λάβει πληροφορίες για το πώς 

μπορεί  να αναπτύσσει και να διατηρεί φιλίες 

1 2 3 4 5 

8 Είναι σημαντικό για το παιδί μου να λάβει πληροφορίες για το πώς 

μπορεί να αναπτύξει και να διατηρήσει ρομαντικές σχέσεις  

1 2 3 4 5 

9 Είναι σημαντικό για το παιδί μου να γνωρίζει τα μέρη του σώματος του 

(ποια είναι, πως λειτουργούν, και ποια από αυτά είναι «ιδιωτικά») 

1 2 3 4 5 

10 Είναι σημαντικό για το παιδί μου να λάβει πληροφορίες για την 

εμφάνιση, λειτουργία της εμμήνου ρύσης και θέματα υγιεινής της.   

1 2 3 4 5 

11 Είναι σημαντικό για το παιδί μου να λάβει πληροφορίες για το είναι 

μυστικότητα, τους ιδιωτικούς χώρους, και τα ιδιωτικά μέρη του σώματος.   

1 2 3 4 5 

12 Είναι σημαντικό για το παιδί μου να λάβει πληροφορίες για το τι είναι 

σεξουαλική εκμετάλλευση και κακοποίηση. 

1 2 3 4 5 

13 Είναι σημαντικό για το παιδί μου να λάβει πληροφορίες για το πώς να 

δίνει και να δέχεται συγκατάθεση του σε όλες τις προσωπικές του 

αλληλεπιδράσεις.   

1 2 3 4 5 

14 Είναι σημαντικό για το παιδί μου να λάβει πληροφορίες για τους πιο 

σημαντικούς τύπους σεξουαλικής δραστηριότητας  

1 2 3 4 5 

15 Είναι σημαντικό για το παιδί μου να λάβει πληροφορίες σχετικά με τον 

δημόσιο αυνανισμό και άλλες ακατάλληλες συμπεριφορές  

1 2 3 4 5 

16 Είναι σημαντικό για το παιδί μου να λάβει πληροφορίες σχετικά με την  

εγκυμοσύνη και  την πρόληψη της 

1 2 3 4 5 

17 Είναι σημαντικό για το παιδί μου  να λάβει πληροφορίες σχετικά με τις 

σεξουαλικά μεταδιδόμενες ασθένειες και πώς να προφυλάσσεται από αυτές. 

1 2 3 4 5 

18 Είναι σημαντικό για το παιδί μου  να λάβει σεξουαλική εκπαίδευση 

ανεξαρτήτως βαθμού νοητικής καθυστέρησης. 

1 2 3 4 5 

19 Οι νέοι με ελαφρά νοητική αναπηρία στη διάρκεια της ζωής τους θα 

παραμείνουν παιδιά και θα χρειάζονται πάντα τη βοήθεια των γονέων τους  

1 2 3 4 5 

20 Οι νέοι με ελαφρά νοητική αναπηρία  μπορούν να καταλάβουν την 

σεξουαλική εκπαίδευση 

1 2 3 4 5 

21 Οι νέοι με ελαφρά αναπηρία χωρίς σεξουαλική εκπαίδευση θα 

αναπτύξουν ακατάλληλη σεξουαλική συμπεριφορά 

1 2 3 4 5 
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22 Οι νέοι με ελαφρά νοητική αναπηρία  χωρίς σεξουαλική εκπαίδευση 

έχουν δυσκολίες να ελέγξουν τα σεξουαλικά τους συναισθήματα και 

δραστηριότητες  

1 2 3 4 5 

23 Οι νέοι με ελαφρά νοητική αναπηρία χωρίς σεξουαλική εκπαίδευση θα 

παρουσιάσουν αύξηση της σεξουαλικής δραστηριότητας ανάμεσα τους 

1 2 3 4 5 

24 Οι νέοι με ελαφρά νοητική αναπηρία χωρίς σεξουαλική εκπαίδευση είναι 

πιο εύκολο να εκτεθούν σε σεξουαλική κακοποίηση 

1 2 3 4 5 

25 Οι νέοι με ελαφρά νοητική αναπηρία χωρίς σεξουαλική εκπαίδευση 

μπορούν να πάρουν υπεύθυνες αποφάσεις σχετικά με τη σεξουαλική 

τους συμπεριφορά. 

1 2 3 4 5 

26 Οι νέοι με ελαφρά νοητική αναπηρία έχουν τα ίδια δικαιώματα με τους 

συνομηλίκους τους του γενικό πληθυσμό στη  δημιουργία σεξουαλικών 

σχέσεων. 

1 2 3 4 5 

27 Οι νέοι με ελαφρά νοητική αναπηρία έχουν δικαίωμα να αποφασίζουν 

όπως οι συνομήλικοι τους του γενικού πληθυσμού για τη σεξουαλική 

τους συμπεριφορά.  

1 2 3 4 5 

28 Οι νέοι με ελαφρά νοητική αναπηρία  έχουν  το δικαίωμα να 

παντρεύονται όπως οι συνομήλικοι τους του γενικού πληθυσμού. 

1 2 3 4 5 

29 Οι νέοι με ελαφρά νοητική αναπηρία  έχουν  δικαίωμα να αποκτήσουν 

παιδιά όπως οι συνομήλικοι τους  του γενικού πληθυσμού. 

1 2 3 4 5 

30 Οι νέοι με ελαφρά νοητική αναπηρία  έχουν  το δικαίωμα να 

αναθρέψουν παιδιά όπως οι συνομήλικοι τους του γενικού πληθυσμού. 

1 2 3 4 5 

31 Έχουν δικαίωμα οι δημόσιες αρχές να αποφασίζουν την στείρωση των 

νέων με ελαφρά νοητική αναπηρία, σαν μέσο προστασίας τους από 

ανεπιθύμητες εγκυμοσύνες  

1 2 3 4 5 

 

Σχολείο Γ 

Δημογραφικά στοιχεία γονέων τάξης προνηπίων 

Επάγγελμα Υπηκοότητα Επάγγελμα  Υπηκοότητα 

Μητέρα Πατέρας 

Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα Ιδιωτικός υπάλληλος Ελλάδα 

Άνεργη Αίγυπτος Ιδιωτικός υπάλληλος Αίγυπτος 

Καθαρίστρια Ρουμανία Ιδιωτικός υπάλληλος Ρουμανία 

Άνεργη Γεωργία Κηπουρός Γεωργία 

Οικιακή Βοηθός Ρουμανία Οικοδόμος Ρουμανία 

Οικιακή Βοηθός Μολδαβία Οικοδόμος Μολδαβία 

Οικιακή Βοηθός Αλβανία Οικοδόμος Αλβανία 

Άνεργη Ρουμανία Οικοδόμος Ρουμανία 

Καθαρίστρια Αλβανία Οικοδόμος Αλβανία 

Οικιακή Βοηθός Μολδαβία Αναπηρική σύνταξη Μολδαβία 

Καθαρίστρια Αλβανία Αποθηκάριος Αλβανία 

Άνεργη Αλβανία Μαρμαράς Αλβανία 

Άνεργη Ελλάδα Έμπορος  Ελλάδα 

Καθαρίστρια  Άνεργος επιδοτούμενος Αίγυπτος 

Οικιακή Βοηθός  Ιδιωτικός υπάλληλος Βουλγαρία 

Άνεργη (Διαζευγμένη) Ελλάδα   
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Κοινωνιολόγος ΠΕ 10 

Περίληψη 

Στην παρούσα εργασία γίνεται μία προσπάθεια διερεύνησης των απόψεων των 

εκπαιδευομένων του Κέντρου Δια Βίου Μάθησης του Δήμου Αρχανών–Αστερουσίων, για την 

αποτελεσματικότητα των βιωματικών συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών που χρησιμοποιούν 

οι εκπαιδευτές στην διάρκεια των εκπαιδευτικών συναντήσεων. 

Η έρευνα μας, λοιπόν, στηρίχθηκε στην ποσοτική προσέγγιση αφού το βασικό  εργαλείο 

συλλογής των δεδομένων ήταν το ερωτηματολόγιο. Μέσω του ερωτηματολογίου προσπαθήσαμε να 

δώσουμε απαντήσεις στα δύο ερευνητικά ερωτήματα της εργασίας μας, τα οποία παρουσιάζονται 

παρακάτω.  

Όπως προέκυψε στη συνέχεια, από την ανάλυση των δεδομένων οι εκπαιδευτές κάνουν 

χρήση των συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών, κάτι που επιθυμούν ακόμη και οι ίδιοι οι 

εκπαιδευόμενοι, καθώς θεωρούν ότι μέσω των τεχνικών αυτών η εκπαιδευτική διαδικασία είναι 

περισσότερο αποτελεσματική.     

Λέξεις Κλειδιά: Εκπαίδευση Ενηλίκων, Δια Βίου Μάθηση, Κέντρα Δια Βίου Μάθησης, 

Συμμετοχικές εκπαιδευτικές τεχνικές 

Εισαγωγή 

Τα τελευταία χρόνια η ραγδαία εξέλιξη στους τομείς των επιστημών και της τεχνολογίας έχει 

οδηγήσει στην ταχύτατη απαξίωση των επαγγελματικών γνώσεων. Αποτέλεσμα αυτών των 

εξελίξεων είναι η φύση της εργασίας να διαφοροποιείται και να αναδύεται η ανάγκη για βελτίωση 

των υπηρεσιών που προσφέρουν οι εργαζόμενοι. Επομένως, ο σύγχρονος εργαζόμενος οφείλει 

συνεχώς να αναβαθμίζεται, ώστε να ανταποκρίνεται στα νέα δεδομένα του εργασιακού τομέα. Υπό 

αυτές τις συνθήκες η εκπαίδευση ενηλίκων ανάγεται σε αναγκαία παράμετρο της καθημερινής 

ζωής (Βεργίδης, 2008). 

Η δια βίου μάθηση είναι ο νέος όρος της παιδείας που θα δώσει τα εφόδια εκείνα ώστε να 

μπούμε με τις καλύτερες προϋποθέσεις στη νέα εποχή (Σχέδιο Εθνικού Προγράμματος Δια Βίου 

Μάθησης). Άλλωστε, όπως υπογραμμίζει ο Βεργίδης (2008) απαιτείται η διαμόρφωση μιας νέας 

εκπαιδευτικής πολιτικής, η οποία θα ανταποκρίνεται στις νέες ανάγκες. Επομένως, ο ρόλος της 

εκπαίδευσης ενηλίκων και κατά συνέπεια της δια βίου μάθησης είναι εξαιρετικά σημαντικός.  

Το τελευταίο διάστημα παρατηρείται ότι τα προγράμματα εκπαίδευσης και κατάρτισης 

ενηλίκων σημειώνουν ραγδαία ανάπτυξη, προσπαθώντας να δώσουν λύση στην καταπολέμηση της 

ανεργίας, της φτώχειας και του κοινωνικού αποκλεισμού ατόμων που δεν έχουν τα απαραίτητα 

προσόντα που απαιτεί η αγορά εργασίας. Τα προγράμματα αυτά, μεταξύ άλλων, παρέχονται και 

από τα Κέντρα Δια Βίου Μάθησης, τα οποία διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο για την 

προσαρμογή του ανθρώπινου δυναμικού στις νέες συνθήκες της εργασίας και της τεχνολογίας.      
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Όμως, τα προγράμματα αυτά δεν πρέπει απλώς να μεταφέρουν τη στείρα γνώση στους 

εκπαιδευόμενους, αλλά να καλλιεργούν την κριτική τους σκέψη. Κι ένας τρόπος για να επιτευχθεί 

αυτό, είναι οι τεχνικές που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτής στην διάρκεια της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Επομένως, οι τεχνικές θα πρέπει να έχουν στο επίκεντρο τους τον εκπαιδευόμενο και 

να επιδιώκουν την ενεργό συμμετοχή του. Καθώς, όπως επισημαίνει ο Rogers (1989), μία από τις 

βασικές προϋποθέσεις μάθησης για τους ενήλικες είναι η δημιουργία ενός ενεργητικού και 

συνεργατικού μαθησιακού περιβάλλοντος, κάτι που επιτυγχάνεται με την εφαρμογή των 

βιωματικών συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών.     

Κατά συνέπεια, ο εκπαιδευτής καλείται να επιλέξει εκείνες τις τεχνικές οι οποίες είναι 

κατάλληλες για την συγκεκριμένη ομάδα που έχει απέναντι του, έτσι ώστε να πετύχει τη μέγιστη 

απόδοση του εκπαιδευτικού προγράμματος, αλλά και μακροπρόθεσμα να αλλάξει συμπεριφορές 

και στάσεις. Κάθε εκπαιδευτής, λοιπόν, πρέπει να επιστρατεύει τις γνώσεις του, τη 

δημιουργικότητα του, αλλά και τη θέληση του, προκειμένου να αξιοποιεί τις εκπαιδευτικές τεχνικές 

(Κόκκος, 2008) για να είναι αποτελεσματικό και ποιοτικό ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα. 

Στα πλαίσια των παραπάνω εντάσσεται και η παρούσα εργασία, η οποία αποσκοπεί στην 

διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευομένων του Κέντρου Δια Βίου Μάθησης του Δήμου 

Αρχανών – Αστερουσίων. Η διερεύνηση αυτή σκοπό έχει να διαπιστώσει αν οι εκπαιδευτές στο 

ΚΔΒΜ κάνουν χρήση των συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών, αλλά και αν οι τεχνικές αυτές 

βελτιώνουν την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών προγραμμάτων. 

Παρακάτω, λοιπόν, αρχικά παρουσιάζεται η μέθοδος που ακολουθήθηκε για την έρευνα μας, 

έπειτα γίνεται μία σύντομη παρουσίαση των αποτελεσμάτων και ολοκληρώνουμε με την 

διατύπωση κάποιων προτάσεων που προέκυψαν από την διεξαγωγή της έρευνας.     

Κύριο Μέρος 

Η  Μέθοδος της έρευνας 

Αρχικά να επισημάνουμε ότι σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των απόψεων 

των εκπαιδευομένων του Κέντρου Δια Βίου Μάθησης του Δήμου Αρχανών – Αστερουσίων, σε 

σχέση με την αποτελεσματικότητα που έχουν οι βιωματικές συμμετοχικές εκπαιδευτικές τεχνικές 

στο πλαίσιο υλοποίησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων. 

Δύο από τα βασικά ερευνητικά ερωτήματα που θέσαμε, πάνω στα οποία στηρίχθηκε η 

εργασία, προκειμένου να υλοποιηθεί ο σκοπός της είναι τα εξής: 

1. Κάνουν χρήση των συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών οι εκπαιδευτές στη διάρκεια 
υλοποίησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων;  

2. Η χρήση των συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών είναι αποτελεσματική ως προς την 
παρακίνηση του ενδιαφέροντος των εκπαιδευομένων κατά τη διάρκεια του εκπαιδευτικού 

προγράμματος; 

Η μέθοδος που χρησιμοποιήσαμε για τη διεξαγωγή της έρευνας μας είναι η ποσοτική 

προσέγγιση, κι αυτό γιατί αναζητούμε να ερευνήσουμε τις σχέσεις αιτίας – αιτιατού (Σωτηρούδας, 

2011). Η διερεύνηση έγινε με τη χρήση του ερωτηματολογίου, καθώς θεωρείται το σημαντικότερο 

μέσο συγκέντρωσης ποσοτικών στοιχείων. Ενώ, στη συνέχεια τα δεδομένα που συλλέχθηκαν, μέσω 

του ερωτηματολογίου ποσοτικοποιήθηκαν με τις στατιστικές μεθόδους και έπειτα αναλύθηκαν 

(Κυριαζή, 2009), με το πρόγραμμα SPSS.     

Τον πληθυσμό της έρευνας μας αποτελούν όλοι οι εκπαιδευόμενοι του Κέντρου Δια Βίου 

Μάθησης του Δήμου Αρχανών - Αστερουσίων, οι οποίοι παρακολουθούσαν κάποιο εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα κατά τη διάρκεια υλοποίησης της έρευνας. Το διάστημα, λοιπόν, που 

πραγματοποιούνταν η εργασία, το ΚΔΒΜ του Δήμου υλοποιούσε 13 προγράμματα, όπου το 

καθένα από αυτά παρακολουθούσαν γύρω στα 8 – 10 άτομα. 
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Κατά συνέπεια από τον πληθυσμό αυτό, δημιουργήθηκε το δείγμα της έρευνας μας. 

Επομένως, τα άτομα εκείνα που ήταν παρόντα κατά την εμφάνιση της ερευνήτριας στις 

εκπαιδευτικές συναντήσεις, όπου πραγματοποιήθηκε μία σε κάθε πρόγραμμα, αποτέλεσε και το 

δείγμα μας, το οποίο τελικά, αποτελείται από 67 υποκείμενα. Η δειγματοληψία που 

χρησιμοποιήσαμε ήταν ευκαιριακή καθώς υπήρχε έλλειψη χρόνου και περιορισμός στους 

διαθέσιμους πόρους. Ενώ τα απαντημένα ερωτηματολόγια ανέρχονται σε 68, εκ των οποίων το ένα 

συμπληρώθηκε λάθος, οπότε και αποσύρθηκε. 

Οι ερωτήσεις που χρησιμοποιήθηκαν για την δημιουργία του ερωτηματολογίου είναι 

κλειστού τύπου, γεγονός που σημαίνει ότι οι ερωτώμενοι καλούνται να επιλέξουν την απάντηση 

που τους αντιπροσωπεύει από μια λίστα εναλλακτικών απαντήσεων. H κλίμακα που 

χρησιμοποιήθηκε ήταν η τακτική και πιο συγκεκριμένα χρησιμοποιήσαμε την κλίμακα Likert 

(Πάρα Πολύ, Πολύ, Αρκετά, Ελάχιστα, Καθόλου), στην οποία οι απαντήσεις διαβαθμίζονται από 

το πολύ θετικό μέχρι το πολύ αρνητικό, και μας επιτρέπει να ιεραρχήσουμε τη στάση μας απέναντι 

σε ένα αντικείμενο ή ένα άτομο (Μακράκης, 1998, 1999).      

Κάθε ερωτηματολόγιο συνοδευόταν από μία ενημερωτική επιστολή, η οποία πληροφορούσε 

τον ερωτώμενο για το αντικείμενο και το σκοπό της έρευνας. Ενημέρωνε επίσης, ότι η 

συμπλήρωση του είναι προαιρετική και ανώνυμη, καθώς και ότι τα στοιχεία θα χρησιμοποιηθούν 

αποκλειστικά και μόνο για το σκοπό της έρευνας. 

Μία από τις βασικές προϋποθέσεις για να θεωρείται μια έρευνα επιτυχημένη είναι να 

χαρακτηρίζεται το ερωτηματολόγιο από εγκυρότητα και αξιοπιστία. Η εγκυρότητα αναφέρεται στο 

βαθμό στον οποίο το ερωτηματολόγιο εξετάζει πράγματι το θέμα στο οποίο αναφέρεται 

(Σωτηρούδας, 2011). Δηλαδή αυτό που έχει σημασία είναι κατά πόσο το περιεχόμενο των 

ερωτήσεων είναι κατάλληλο για να εξετάσει αυτό που έχει τεθεί με βάση το σκοπό της έρευνας 

(Anastasi & Urbina, 1997). Ενώ η αξιοπιστία αφορά τη σταθερότητα των αποτελεσμάτων σε 

περιπτώσεις επανεξέτασης, χρησιμοποιώντας το ίδιο ερωτηματολόγιο και κάτω από παρόμοιες 

συνθήκες (Σωτηρούδας, 2011).   

Για να εξασφαλίσουμε, λοιπόν, στην έρευνα μας την εγκυρότητα και την αξιοπιστία που 

απαιτείται, πραγματοποιήσαμε μία πιλοτική εφαρμογή σε πέντε (5) εκπαιδευόμενους του Κέντρου 

Δια Βίου Μάθησης του Δήμου Αρχανών – Αστερουσίων, έτσι ώστε να διορθώσουμε τα πιθανά 

λάθη του ερωτηματολογίου. Ενώ, επιπλέον ο επιβλέπων καθηγητής προέβει σε αντίστοιχο έλεγχο. 

Και τέλος η παρουσία της ίδιας της ερευνήτριας κατά την διάρκεια συμπλήρωσης του 

ερωτηματολογίου αυξάνει το ποσοστό της αξιοπιστίας.   

Μετά τη συγκέντρωση των δεδομένων με το ερωτηματολόγιο, έπεται η κωδικοποίηση, η 

ανάλυση και η ερμηνεία τους (Μακράκης, 1998,1999). Οι πληροφορίες, λοιπόν, που συλλέχθηκαν 

μέσω των ερωτηματολογίων  κωδικοποιήθηκαν και αναλύθηκαν με το Στατιστικό Πακέτο των 

Κοινωνικών Επιστημών (Statistical Package for the Social Sciences), SPSS 21.0.  

Αρχικά όλες οι μεταβλητές κωδικοποιήθηκαν στο πρόγραμμα SPSS. Στη συνέχεια δόθηκε 

στα ερωτηματολόγια ένας αύξων αριθμός και τα δεδομένα τους καταχωρήθηκαν στο πρόγραμμα. 

Έτσι για τις μεταβλητές που προέκυψαν κατασκευάστηκαν πίνακες και γραφικές παραστάσεις, 

ώστε με την απεικόνιση αυτή να γίνονται ευκολότερα κατανοητά τα αποτελέσματα. 

Σε πρώτη φάση για όλες τις μεταβλητές υπολογίστηκαν οι κατανομές συχνοτήτων, οι μέσοι 

όροι, η διάμεσος, οι επικρατούσες τιμές καθώς και οι τυπικές αποκλίσεις. Ενώ σε δεύτερη φάση, 

για να ελέγξουμε τη σχέση μεταξύ μεταβλητών, οι οποίες σχετίζονται με τα ερευνητικά μας 

ερωτήματα και να προβούμε σε στατιστικό έλεγχο χρησιμοποιήσαμε το συντελεστή συσχέτισης x
2
 

του Pearson.      
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2. Αποτελέσματα της έρευνας  

2.1 Χρήση συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών 

Αναφορικά με τις απόψεις των υποκειμένων σε σχέση με τις «Συμμετοχικές εκπαιδευτικές 

τεχνικές που χρησιμοποιούνται από τους εκπαιδευτές στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών συναντήσεων» 

από τα αποτελέσματα της μονομεταβλητής ανάλυσης διαπιστώνουμε από τον παρακάτω πίνακα, 

ότι η τεχνική που συγκεντρώνει το μεγαλύτερο ποσοστό (92,5%), είναι η συζήτηση όπου 62 από τα 

67 υποκείμενα την επέλεξαν. Ακολουθεί, η τεχνική των ερωτήσεων – απαντήσεων, με 60 

υποκείμενα και 89,6%. Στη συνέχεια έχουμε τις ομάδες εργασίας, με 54 υποκείμενα να την έχουν 

επιλέξει και 80,6%. Έπειτα, είναι η πρακτική άσκηση με 49 υποκείμενα και 73,1%. Ακολουθεί ο 

καταιγισμός ιδεών με 34 υποκείμενα και 50,7%. Έκτη στη σειρά τεχνική είναι η μελέτη 

περίπτωσης με 23 υποκείμενα να την έχουν επιλέξει και 34,3%. Λίγο πιο πίσω βρίσκεται η τεχνική 

της επίδειξης με 21 υποκείμενα και 31,3%. Προτελευταία στη σειρά είναι το παιχνίδι ρόλων με 16 

υποκείμενα και 23,9%. Ενώ στο τέλος βρίσκεται η προσομοίωση με μόλις 7 υποκείμενα από τα 67 

και συγκεντρώνει 10,4%.          

 
ΠΙΝΑΚΑΣ 1: ΧΡΗΣΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΙΚΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΤΕΧΝΙΚΩΝ 

 N Sum Frequency Percent 

ΧΡΗΣΗ ΚΑΤΑΙΓΙΣΜΟΣ ΙΔΕΩΝ 

 

67 34 34 50,7 

ΧΡΗΣΗ ΟΜΑΔΕΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 

 

67 54 54 80,6 

ΧΡΗΣΗ ΠΑΙΧΝΙΔΙ ΡΟΛΩΝ 

 

67 16 16 23,9 

ΧΡΗΣΗ ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ 

 

67 23 23 34,3 

ΧΡΗΣΗ ΠΡΑΚΤΙΚΗ ΑΣΚΗΣΗ 

 

67 49 49 73,1 

ΧΡΗΣΗ ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ/ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ 

 

67 60 60 89,6 

ΧΡΗΣΗ ΠΡΟΣΟΜΟΙΩΣΗ 

 

67 7 7 10,4 

ΧΡΗΣΗ ΕΠΙΔΕΙΞΗ 

 

67 21 21 31,3 

ΧΡΗΣΗ ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

 

67 62 62 92,5 

Valid N (listwise) 67    

2.2 Αποτελεσματικότητα συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών 

Σχετικά με την αποτελεσματικότητα της χρήσης των συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών 

κατά την εφαρμογή του εκπαιδευτικού προγράμματος.  

Πιο συγκεκριμένα οι ερωτήσεις αυτού του άξονα είναι οι εξής: 

Θεωρείται ότι μέσα από την αξιοποίηση των προαναφερόμενων συμμετοχικών 

εκπαιδευτικών τεχνικών: 

1. επιτυγχάνονται οι στόχοι των επιμορφωτικών προγραμμάτων; 
2. βελτιώνεται η ποιότητα της διδακτικής παρέμβασης; 
3. προωθείται η ενεργητική σας συμμετοχή στο πλαίσιο υλοποίησης της επιμορφωτικής 

παρέμβασης; 

4. προάγεται η συνεργασία και η ομαδικότητα; 
5. αναπτύσσεται η δημιουργική σας σκέψη; 
6. υποβοηθιέται η κατανόηση της παρεχόμενης γνώσης; 
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Όπως, μπορούμε να διαπιστώσουμε από τον παρακάτω Πίνακα  και το ραβδόγραμμα, σχετικά 

με την «επίτευξη των στόχων», 1 υποκείμενο έδωσε την απάντηση «ελάχιστα» (1,5%), 19 

υποκείμενα απάντησαν «αρκετά» (28,4%), 25 υποκείμενα απάντησαν «πολύ» (37,3%) και 22 

υποκείμενα έδωσαν την απάντηση «πάρα πολύ» (32,8%).  

 
ΠΙΝΑΚΑΣ 2: ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΣΤΟΧΩΝ 

 Frequency Percent 

 ΕΛΑΧΙΣΤΑ 1 1,5 

ΑΡΚΕΤΑ 19 28,4 

ΠΟΛΥ 25 37,3 

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 22 32,8 

Total 67 100,0 

 

         ΡΑΒΔΟΓΡΑΜΜΑ 1: ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΣΤΟΧΩΝ 

 
 

Σχετικά με την ερώτηση για τη «βελτίωση της διδακτικής παρέμβασης», διαπιστώνουμε από 

τον παρακάτω πίνακα, ότι 13 υποκείμενα απάντησαν «αρκετά» (19,4%), 33 υποκείμενα απάντησαν 

«πολύ» (49,3%) και 21 υποκείμενα απάντησαν «πάρα πολύ» (31,3%).  

 
ΠΙΝΑΚΑΣ 3: ΒΕΛΤΙΩΣΗ ΠΟΙΟΤΗΤΑΣ ΔΙΔ. ΠΑΡΕΜΒ. 

 Frequency Percent 

 ΑΡΚΕΤΑ 13 19,4 

ΠΟΛΥ 33 49,3 

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 21 31,3 

Total 67 100,0 

               

Αναφορικά με την «προώθηση της ενεργητικής συμμετοχής» όπως μας δείχνει ο παρακάτω 

πίνακας, διαπιστώνουμε ότι 18 υποκείμενα απάντησαν «αρκετά» (26,9%), όπως το ίδιο ισχύει και 

για την απάντηση «πολύ», και 31 υποκείμενα έδωσαν την απάντηση «πάρα πολύ» (46,3%).     

 
ΠΙΝΑΚΑΣ 4:ΠΡΟΩΘΗΣΗ ΕΝΕΡΓ. ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ 

 Frequency Percent 

 ΑΡΚΕΤΑ 18 26,9 

ΠΟΛΥ 18 26,9 

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 31 46,3 

Total 67 100,0 
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Για την «προαγωγή της συνεργασίας/ομαδικότητας, τα αποτελέσματα που εμφανίζουν ο 

παρακάτω πίνακας και το ραβδόγραμμα, είναι ότι 9 υποκείμενα έδωσαν την απάντηση «αρκετά» 

(13,4%), 15 υποκείμενα έδωσαν την απάντηση «πολύ» (22,4%) και 43 υποκείμενα απάντησαν 

«πάρα πολύ» (64,2%).   

         
ΠΙΝΑΚΑΣ 5: ΠΡΟΑΓΩΓΗ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ/ΟΜΑΔΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 Frequency Percent 

 ΑΡΚΕΤΑ 9 13,4 

ΠΟΛΥ 15 22,4 

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 43 64,2 

Total 67 100,0 

 

ΡΑΒΔΟΓΡΑΜΜΑ 2: ΠΡΟΑΓΩΓΗ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ/ΟΜΑΔΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 
Αναφορικά με τα αποτελέσματα της «ανάπτυξης δημιουργικής σκέψης», από τον παρακάτω 

πίνακα, διαπιστώνουμε ότι 17 υποκείμενα έδωσαν την απάντηση «αρκετά» (25,4%), 23 υποκείμενα 

απάντησαν «πολύ» (34,3%) και 27 υποκείμενα απάντησαν «πάρα πολύ» (40,3%).  

 
ΠΙΝΑΚΑΣ 6: ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΔΗΜΙΟΥΡΓ. ΣΚΕΨΗΣ 

 Frequency Percent 

 ΑΡΚΕΤΑ 17 25,4 

ΠΟΛΥ 23 34,3 

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 27 40,3 

Total 67 100,0 

      
Τέλος, σχετικά με την «υποβοήθηση της κατανόησης της γνώσης», διαπιστώνουμε από τον 

παρακάτω πίνακα και το ραβδόγραμμα, ότι 19 υποκείμενα έδωσαν την απάντηση «αρκετά» 

(28,4%), 27 υποκείμενα απάντησαν «πολύ» (40,3) και 21 υποκείμενα απάντησαν «πάρα πολύ» 

(31,3%).  
ΠΙΝΑΚΑΣ 7: ΥΠΟΒΟΗΘΗΣΗ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗΣ ΓΝΩΣΗΣ 

 Frequency Percent 

 ΑΡΚΕΤΑ 19 28,4 

ΠΟΛΥ 27 40,3 

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 21 31,3 

Total 67 100,0 

 

ΡΑΒΔΟΓΡΑΜΜΑ  3: ΥΠΟΒΟΗΘΗΣΗ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗΣ ΓΝΩΣΗΣ 
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2.3 Διμεταβλητή συσχέτιση: Χρήση συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών και παρακίνηση 

ενδιαφέροντος 

Από τη διμεταβλητή συσχέτιση, των μεταβλητών «χρήση συμμετοχικών εκπαιδευτικών 

τεχνικών» – «παρακίνηση ενδιαφέροντος», με έλεγχο σύγκρισης ποσοστών χ
2
, στατιστικά 

σημαντικές διαφορές, δηλαδή p≤0,05, παρατηρήθηκαν στις παρακάτω μεταβλητές. Για τις 

μεταβλητές όπου η συσχέτιση τους δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική δεν αναφέρονται. 

Για τη σχέση χρήση ομάδες εργασίας – προαγωγή συνεργασίας/ομαδικότητας, το 70,4% των 

ατόμων που δήλωσαν ότι γίνεται χρήση των ομάδων εργασίας, δήλωσαν παράλληλα ότι η 

ομαδικότητα και η συνεργασία προάγεται πάρα πολύ (p=0,010<0,05 πίνακας 33β). 
 

ΠΙΝΑΚΑΣ 8: ΧΡΗΣΗ ΟΜΑΔΕΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ* 

ΠΡΟΑΓΩΓΗ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ/ΟΜΑΔΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 Value Df 
Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 9,188a 2 ,010 

Likelihood Ratio 7,640 2 ,022 

Linear-by-Linear Association 7,890 1 ,005 

N of Valid Cases 67   

 

Για τη σχέση χρήση ομάδας εργασίας – επίτευξη στόχων, το 56,3% των ατόμων που δήλωσαν 

ότι γίνεται χρήση της ομάδας εργασίας, δήλωσαν παράλληλα ότι οι στόχοι των επιμορφωτικών 

προγραμμάτων επιτυγχάνονται σε πάρα πολύ μεγάλο βαθμό. Ενώ, ακόμη και το 41,2% των 

υποκειμένων που έχουν απαντήσει ότι δεν γίνεται χρήση της ομάδας εργασίας, δηλώνουν ότι οι 

στόχοι επιτυγχάνονται σε πολύ μεγάλο βαθμό (p=0,024<0,05 πίνακας 34β).  

 

ΠΙΝΑΚΑΣ 9:ΧΡΗΣΗ ΟΜΑΔΕΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ*ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΣΤΟΧΩΝ 

 
Value df 

Asymp. Sig.  

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 9,415a 3 ,024 

Likelihood Ratio 9,122 3 ,028 

Linear-by-Linear Association 2,731 1 ,098 

N of Valid Cases 67   
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Για τη σχέση χρήση παιχνίδι ρόλων – υποβοήθηση κατανόησης γνώσης, το 62,5% των 

ατόμων που δήλωσαν ότι γίνεται χρήση του παιχνιδιού ρόλων, δήλωσαν παράλληλα ότι η 

κατανόηση της παρεχόμενης γνώσης υποβοηθιέται σε πάρα πολύ μεγάλο βαθμό. Ενώ, ακόμη και το 

45,1% των υποκειμένων που έχουν απαντήσει ότι δεν γίνεται χρήση του παιχνιδιού ρόλων, 

δηλώνουν ότι η γνώση υποβοηθιέται σε πολύ μεγάλο βαθμό  (p=0,008<0,05 πίνακας 35β). 

 

ΠΙΝΑΚΑΣ 10:ΧΡΗΣΗ ΠΑΙΧΝΙΔΙ ΡΟΛΩΝ*ΥΠΟΒΟΗΘΗΣΗ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗΣ ΓΝΩΣΗΣ 

 Value Df Asymp. Sig. (2-sided) 

Pearson Chi-Square 9,595a 2 ,008 

Likelihood Ratio 9,156 2 ,010 

Linear-by-Linear Association 7,678 1 ,006 

N of Valid Cases 67   

 

Για τη σχέση χρήση πρακτική άσκηση – προαγωγή συνεργασίας/ομαδικότητας, το 75,5% των 

ατόμων που δήλωσαν ότι γίνεται χρήση της πρακτικής άσκησης, δήλωσαν παράλληλα ότι η 

συνεργασία και η ομαδικότητα προάγεται σε πάρα πολύ μεγάλο βαθμό(p=0,002<0,05 πίνακας 36β).   

 

ΠΙΝΑΚΑΣ 11: ΧΡΗΣΗ ΠΡΑΚΤΙΚΗ ΑΣΚΗΣΗ*ΠΡΟΑΓΩΓΗ 

ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ/ΟΜΑΔΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 
Value Df 

Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 12,222a 2 ,002 

Likelihood Ratio 11,575 2 ,003 

Linear-by-Linear Association 12,039 1 ,001 

N of Valid Cases 67   

Για τη σχέση χρήση ερωτήσεις/απαντήσεις – επίτευξη στόχων, το 41,7% των ατόμων που 

δήλωσαν ότι γίνεται χρήση των ερωτήσεων/απαντήσεων, δήλωσαν παράλληλα ότι οι στόχοι 

επιτυγχάνονται σε πολύ μεγάλο βαθμό, καθώς και το 33,3% σε πάρα πολύ μεγάλο 

βαθμό(p=0,042<0,05 πίνακας 37β).   

 

ΠΙΝΑΚΑΣ 12: ΧΡΗΣΗ ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ/ΑΠΑΝΤΉΣΕΙΣ* 

ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΣΤΟΧΩΝ 

 
Value Df 

Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 8,190a 3 ,042 

Likelihood Ratio 9,560 3 ,023 

Linear-by-Linear Association 2,256 1 ,133 

N of Valid Cases 67   

 

Για τη σχέση χρήση ερωτήσεις/απαντήσεις – προώθηση ενεργητικής συμμετοχής, το 50% 

των ατόμων που δήλωσαν ότι γίνεται χρήση των ερωτήσεων/απαντήσεων, δήλωσαν παράλληλα ότι 

η ενεργή συμμετοχή προωθείται  σε πάρα πολύ μεγάλο βαθμό, καθώς και το 28,3% σε πολύ μεγάλο 

βαθμό (p=0,019<0,05 πίνακας 38β). 

 

ΠΙΝΑΚΑΣ 13: ΧΡΗΣΗ ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ/ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ* 

ΠΡΟΩΘΗΣΗ ΕΝΕΡΓΗΤΙΚΗΣ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ 
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Value Df 

Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 7,966a 2 ,019 

Likelihood Ratio 7,035 2 ,030 

Linear-by-Linear Association 6,504 1 ,011 

N of Valid Cases 67   

 

Για τη σχέση χρήση ερωτήσεις/απαντήσεις – προαγωγή συνεργασίας/ομαδικότητας, το 68,3% 

των ατόμων που δήλωσαν ότι γίνεται χρήση των ερωτήσεων/απαντήσεων, δήλωσαν παράλληλα ότι 

η συνεργασία και η ομαδικότητα προάγεται σε πάρα πολύ μεγάλο βαθμό, καθώς και το 21,7% σε 

πολύ μεγάλο βαθμό(p=0,035<0,05 πίνακας 39β).   

 

ΠΙΝΑΚΑΣ 14: ΧΡΗΣΗ ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ/ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ* 

ΠΡΟΑΓΩΓΗ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ/ΟΜΑΔΙΚΟΤΗΤΑ 

 
Value Df 

Asymp. Sig.  

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 6,716a 2 ,035 

Likelihood Ratio 5,450 2 ,066 

Linear-by-Linear Association 6,279 1 ,012 

N of Valid Cases 67   

 

Ολοκληρώνοντας με τα αποτελέσματα της συσχέτισης των μεταβλητών «χρήση 

συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών» και «παρακίνηση ενδιαφέροντος», η σχέση τους 

(Correlations) είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο σημαντικότητας p<0,05 (r=0,365, p=0,002 

πίνακας 40β). 

Descriptive Statistics 

ΠΙΝΑΚΑΣ 15: ΧΡΗΣΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΙΚΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

ΤΕΧΝΙΚΩΝ*ΠΑΡΑΚΙΝΗΣΗ ΕΝΔΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 

 
Mean 

Std. 

Deviation N 

χρήση τεχνικών 4,87 1,976 67 

παρακίνηση ενδιαφεροντος 19,01 3,536 67 

 
Correlations 

ΠΙΝΑΚΑΣ 16: ΧΡΗΣΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΙΚΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΤΕΧΝΙΚΩΝ*ΠΑΡΑΚΙΝΗΣΗ 

ΕΝΔΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ 

 
χρήση τεχνικών 

παρακίνηση 

ενδιαφεροντος 

χρήση τεχνικών Pearson Correlation 1 ,365** 

Sig. (2-tailed)  ,002 

N 67 67 

παρακίνηση ενδιαφεροντος Pearson Correlation ,365** 1 

Sig. (2-tailed) ,002  

N 67 67 

3. Συμπεράσματα  

Τα συμπεράσματα που προκύπτουν από τα αποτελέσματα της έρευνας μας σχετικά με την χρήση 

των συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών, είναι ότι οι εκπαιδευτές στις εκπαιδευτικές συναντήσεις 
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χρησιμοποιούν τις συμμετοχικές τεχνικές, κατακτώντας τις πρώτες θέσεις προτίμησης, με πολύ υψηλά 

ποσοστά, οι κλασικές συμμετοχικές τεχνικές, όπως η συζήτηση, οι ερωτήσεις – απαντήσεις, οι ομάδες 

εργασίας, η πρακτική άσκηση. Ενώ, οι καινοτόμες συμμετοχικές τεχνικές, όπως είναι ο καταιγισμός 

ιδεών, η μελέτη περίπτωσης, το παιχνίδι ρόλων, η επίδειξη, η προσομοίωση, χρησιμοποιούνται κι 

αυτές, αλλά παρουσιάζουν πιο χαμηλά ποσοστά στη χρήση τους. Κατά συνέπεια οι εκπαιδευτές κάνουν 

χρήση των κλασικών βιωματικών συμμετοχικών τεχνικών, σε πολύ ικανοποιητικό βαθμό, στη διάρκεια 

των εκπαιδευτικών συναντήσεων. Κάτι όμως που δεν μπορούμε να το ισχυριστούμε για τις καινοτόμες 

τεχνικές, καθώς τα ποσοστά που παρουσιάζουν δεν είναι τόσο υψηλά.  

Για την παρακίνηση του ενδιαφέροντος των εκπαιδευομένων από την χρήση  αυτών των 

τεχνικών, όπως διαπιστώνουμε, σε όλες τις ερωτήσεις τα μεγαλύτερα ποσοστά τα συγκεντρώνουν οι 

απαντήσεις «πολύ» και «πάρα πολύ». Βλέπουμε, λοιπόν, ότι οι εκπαιδευόμενοι προτιμούν να γίνεται 

χρήση των συμμετοχικών τεχνικών από τους εκπαιδευτές, καθώς έτσι θεωρούν ότι προωθείται η 

ενεργητική τους συμμετοχή και αναπτύσσεται η δημιουργική τους σκέψη, γεγονός που βοηθάει στην 

κατάκτηση της νέας γνώσης, προάγοντας έτσι τη συνεργασία και την ομαδικότητα με τα άλλα μέλη της 

ομάδας. Ενώ, παράλληλα, θεωρούν ότι επιτυγχάνονται οι στόχοι του προγράμματος, και βελτιώνεται η 

ποιότητα της διδακτικής παρέμβασης. Επομένως η χρήση των συμμετοχικών τεχνικών παρακινεί το 

ενδιαφέρον των εκπαιδευομένων σε πολύ υψηλά ποσοστά.  

3.1 Συμπεράσματα και ερευνητικά ερωτήματα 

Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα ήταν: «Κάνουν χρήση των συμμετοχικών εκπαιδευτικών 

τεχνικών οι εκπαιδευτές στη διάρκεια υλοποίησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων;». Τα 

αποτελέσματα του δεύτερου άξονα του ερωτηματολογίου, μας οδηγούν στο συμπέρασμα ότι οι 

εκπαιδευτές του Κέντρου Δια Βίου Μάθησης κάνουν χρήση των συμμετοχικών εκπαιδευτικών 

τεχνικών. Όμως, οι τεχνικές οι οποίες χρησιμοποιούν περισσότερο, αυτές δηλαδή που 

συγκεντρώνουν τα μεγαλύτερα ποσοστά, είναι οι κλασσικές συμμετοχικές τεχνικές, όπως η 

συζήτηση, οι ερωτήσεις/απαντήσεις. Ενώ, αντίθετα οι πιο καινοτόμες συμμετοχικές τεχνικές, όπως 

ο καταιγισμός ιδεών, το παιχνίδι ρόλων, εμφανίζουν μικρότερα ποσοστά χρήσης. Για την εφαρμογή 

τους οι τεχνικές αυτές απαιτούν περισσότερο χρόνο προετοιμασίας από τον εκπαιδευτή και 

μεγαλύτερη εμπειρία στην χρήση τους, κάτι που οι εκπαιδευόμενοι ίσως να μην μπορούσαν να το 

αντιληφθούν από την στιγμή που δεν γινόταν συχνή χρήση των τεχνικών αυτών.   

Αναφορικά με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, «Η χρήση των συμμετοχικών 

εκπαιδευτικών τεχνικών παρακινεί το ενδιαφέρον των εκπαιδευομένων κατά τη διάρκεια του 

εκπαιδευτικού προγράμματος;», από τα ευρήματα της έρευνας προκύπτει ότι οι εκπαιδευόμενοι 

θεωρούν τη χρήση των συμμετοχικών τεχνικών πάρα πολύ σημαντική γιατί έτσι το ενδιαφέρον 

τους ενδυναμώνεται, αναπτύσσεται η κριτική τους σκέψη και αυξάνεται η ποιότητα της 

διδασκαλίας. Αυτό διαφαίνεται και από το γεγονός ότι στις ερωτήσεις αυτού του άξονα η επιλογή 

«ελάχιστα» επιλέχθηκε μόνο από ένα εκπαιδευόμενο και η επιλογή «καθόλου» δεν επιλέχθηκε από 

κανένα εκπαιδευόμενο. Επιπλέον, από την διμεταβλητή συσχέτιση του άξονα δύο και τρία, όπου 

υπήρξε στατιστικά σημαντική, διαπιστώνουμε τον παραπάνω ισχυρισμό. Καθώς τόσο για τις 

κλασικές τεχνικές όσο και για τις καινοτόμες που χρησιμοποιούνται σε μικρότερο βαθμό, οι 

εκπαιδευόμενοι θεωρούν ότι βοηθούν πολύ στην παρακίνηση του ενδιαφέροντος τους. Όπως για 

παράδειγμα το παιχνίδι ρόλων, μια τεχνική με μικρό ποσοστό χρήσης, το 62,5% αυτών που είπαν 

ότι γίνεται χρήση πιστεύει ότι μέσω αυτής της τεχνικής υποβοηθιέται η κατανόηση της γνώσης. 

4. Προτάσεις 

 Μέσω της έρευνας αυτής και των αποτελεσμάτων που προέκυψαν, μπορούμε να 

διατυπώσουμε κάποιες προτάσεις, τόσο προς το ΙΝΕΔΙΒΙΜ που είναι ο υπεύθυνος φορέας 

υλοποίησης προγραμμάτων των ΚΔΒΜ, όσο και γενικά σε όλους τους φορείς που υλοποιούν 

προγράμματα εκπαίδευσης και κατάρτισης. 
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Επομένως, με βάση τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την έρευνα μας μία βασική 

πρόταση που ανακύπτει είναι η επιμόρφωση των εκπαιδευτών στις συμμετοχικές εκπαιδευτικές 

τεχνικές, και κυρίως τις πιο καινοτόμες με βιωματικό τρόπο, έτσι ώστε να τις χρησιμοποιούν με 

μεγαλύτερη ευκολία και συνέπεια στη διάρκεια των εκπαιδευτικών συναντήσεων. Αυτό προκύπτει 

τόσο από τα αποτελέσματα της πρώτης μας μεταβλητής, η οποία μας δείχνει ότι οι τεχνικές που 

χρησιμοποιούνται περισσότερο είναι οι «κλασσικές», σε αντίθεση με τις πιο καινοτόμες οι οποίες 

καταλαμβάνουν τις τελευταίες θέσεις. Όσο και από την δεύτερη μας μεταβλητή που μας δείχνει 

ξεκάθαρα από τις απαντήσεις των υποκειμένων, καθώς  θεωρούν ότι η χρήση των συμμετοχικών 

τεχνικών παρακινεί σε μεγάλο βαθμό το ενδιαφέρον τους.  

Επίλογος 

Η μάθηση είναι μια διαδικασία που συνοδεύει τον άνθρωπο σε όλη τη ζωή του, παράλληλα 

αποτελεί στοιχείο της προσπάθειας του να βελτιώσει την ποιότητα της (Σχέδιο εθνικού 

προγράμματος δια βίου μάθησης). Η δια βίου μάθηση, λοιπόν, περισσότερο από ποτέ, θεωρείται 

απαραίτητη για τη σύγχρονη ελληνική κοινωνία, καθώς οι ανάγκες της είναι πολλές, λόγω της 

κρίσης που βιώνει. Επομένως, η δια βίου μάθηση έρχεται να δώσει εκείνες τις λύσεις που αναζητά 

η ελληνική πραγματικότητα, προκειμένου να βγουν στην επιφάνεια οι δημιουργικές δυνάμεις του 

κάθε ανθρώπου, προσπαθώντας παράλληλα να γίνει η παιδεία στάση ζωής για όλους. 

Τα προγράμματα κατάρτισης και εκπαίδευσης είναι το μέσο για να πετύχει το στόχο της η δια 

βίου μάθηση. Όμως τα προγράμματα αυτά, για να είναι αποτελεσματικά θα πρέπει να καλλιεργούν 

την κριτική σκέψη. Κάτι που επιτυγχάνεται με την αξιοποίηση των συμμετοχικών εκπαιδευτικών 

τεχνικών, όπως διαπιστώθηκε και από την έρευνα που διεξήγαμε, σχετικά με την διερεύνηση των 

απόψεων των εκπαιδευομένων, οι οποίοι συμμετείχαν σε προγράμματα εκπαίδευσης του Κ.Δ.Β.Μ 

του Δήμου Αρχανών-Αστερουσίων. 

Εν κατακλείδι, τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας ελπίζουμε να συμβάλλουν, έστω και 

στο ελάχιστο, στη διαμόρφωση περισσότερο αποτελεσματικών προγραμμάτων εκπαίδευσης και 

κατάρτισης.   
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ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗ ΗΛΙΚΙΑ ΚΑΙ ΜΟΥΣΕΙΑΚΗ ΑΓΩΓΗ.  
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Παναγοπούλου Χ. Φανή-Μαρία 

tsounami_14@hotmail.com  

Παιδαγωγός Προσχολικής Ηλικίας ΑΤΕΙ 

Περίληψη 

Στόχος της εισήγησης είναι να αφυπνίσει τους παιδαγωγούς προσχολικής ηλικίας, σε θέματα 

μουσειακής αγωγής και πολιτισμικής ενασχόλησης, ώστε να μυήσουν τα παιδιά ομαλά στον κόσμο 

του πολιτισμού και της τέχνης. Μετά από βιβλιογραφική έρευνα, στο θεωρητικό πλαίσιο τονίζω, το 

πώς μαθαίνουν τα παιδιά κατά τον Piaget και παραθέτω τα στάδια νοητικής ανάπτυξης, το ρόλο 

που πρέπει να έχει ο παιδαγωγός στην ευρύτερη καλλιτεχνική αγωγή των μικρών παιδιών και 

ύστερα αναλύω τον όρο «Μουσειακή αγωγή». Τέλος, αναφέρω μερικές εφαρμοσμένες πρακτικές 

δράσεων μουσειοπαιδαγωγικής, ώστε να γίνει πιστευτό ότι τα παιδιά μπορούν να γίνουν μέρος και 

μετέπειτα αρωγοί πολιτισμικής συνείδησης.  

 

Λέξεις κλειδιά: μουσεία, πολιτισμός, αγάπη, σεβασμός, παιδί.   

1 Εισαγωγή 

Ποιος είπε ότι τα μικρά παιδιά δε μπορούν να δοθούν ερεθίσματα μουσειακής φύσεως, με 

στόχο τη μάθηση, την αγάπη και την πρώιμη επαφή με τον κόσμο των μουσείων; Είναι γεγονός, ότι 

μέχρι τα 6 χρόνια ενός παιδιού οι νευρώνες του εγκεφάλου δημιουργούν τις περισσότερες συνάψεις 

από ποτέ άλλοτε. «Ρουφούν» σαν σφουγγάρι τα ποικίλα ερεθίσματα, και «κλειδώνουν» τα 

χαρακτηρίστηκα της προσωπικότητας. Άρα, είναι η κατάλληλη ηλικία να τα ωθήσουμε και να τα 

άγουμε τα παιδιά στη κατεύθυνση του πολιτισμού, ώστε να τους δώσουμε την ευκαιρία να γίνουν 

αποδέκτες - ανατροφοδότες των αξιών, των αρετών και της παιδείας αυτής της βάσης.   Να 

δημιουργήσουμε μουσειακές γωνιές μέσα στην τάξη με φωτογραφίες, βιβλία μουσείων, βίντεο, 

παλιές βαλίτσες, να δανειζόμαστε μουσειοσκευές ή και να φτιάξουμε τη δικιά μας, λόγου χάρη 

παλιά μαγειρικά σκεύη από τις γιαγιάδες των παιδιών (σύνδεση σχολείου-σπιτιού-αλληλεπίδραση 

πολιτισμικών στοιχείων). Παιχνίδι με τον χρόνο και τα αντικείμενα. Αβίαστα, και με ήρεμο 

παιγνιώδη τρόπο τα παιδιά θα «αναπαράγουν» πολιτισμό και θα αρχίσουν να εξοικειώνονται με τις 

έννοιές του. Μετέπειτα από την προσχολική αγωγή, θα αντιληφθούμε καλύτερη τοποθέτηση στον 

χώρο και στον χρόνο με βάση τις μουσειακές εμπειρίες που θα έχουν αποκομίσει τα παιδιά ως τότε. 

Αγάπη και αναπαραγωγή του ελληνικού πολιτισμού. Θεωρώ σκόπιμο και ωφέλιμο να συνδυαστεί η 

προσχολική αγωγή ως πρώτος πυλώνας μουσειακής ενασχόλησης και αγωγής και να μην θεωρείτε 

καινοτόμος δράση. Να είναι κάτι φυσιολογικό που γίνεται μέσα στη τάξη, όπως τα βιβλία ή η 

ζωγραφική. Να γίνει πλέον μόνιμο βίωμα της προσχολικής ηλικίας, διότι αν «βγάλουμε» μικρά 

παιδιά με αγάπη και σεβασμό για τα μουσεία και τον πολιτισμό, αργότερα θα «έχουμε» ενήλικες με 

αγάπη και σεβασμό για τα μουσεία και τον πολιτισμό. 

2 Κυρίως μέρος  

2.1 Θεωρία του Piaget  

Κατά τον Piaget, η κατανόηση πολύπλοκων εννοιών όπως είναι η μνήμη, η σκέψη, η γλώσσα 

θα πρέπει να μελετηθούν από τη πρώτη-πρώτη τους εμφάνιση στη βρεφική ηλικία. Η ανάπτυξη 

αυτών των συστημάτων ‘’προχωρεί’’ μέσα από ποιοτικές αλλαγές, τις οποίες ονόμασε στάδια. Η 

ανάπτυξη δεν είναι μια συσσώρευση δεξιοτήτων καθώς κάθε στάδιο προκύπτει από το 

προηγούμενο του και αποτελεί μια αναδόμηση της προηγούμενης γνώσης. Τα παιδιά συμβάλλουν 
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στη δική τους γνωστική ανάπτυξη καθώς δεν είναι παθητικοί δέκτες. Γι αυτό το λόγο δίνεται στη 

θεωρία αυτή ο χαρακτηρισμός ‘’δομική θεωρία’’, δηλαδή σύμφωνα με αυτή, το παιδί συνεχώς  

‘’οικοδομεί’’ μια κατανόηση του κόσμου. Η προσέγγιση αυτή είναι και αλληλεπιδραστική καθώς η 

ανάπτυξη είναι μια αμοιβαίως εξαρτώμενη αλληλεπίδραση μεταξύ των ανθρώπων και του 

περιβάλλοντος. Η παραπάνω αλληλεπίδραση οδηγεί σε συγκρούσεις, οι οποίες προκύπτουν λόγω 

μιας ασυμφωνίας ανάμεσα στη νοητική άποψη που έχει το κάθε άτομο για τον κόσμο. Ο Piaget 

ονόμασε τη διαδικασία αυτή: εξισορρόπηση. 

Επηρεασμένος από τη βιολογία, πίστευε πως η γνωστική λειτουργία είναι μέρος της 

γενετικής μας κατασκευής. Τα έμφυτα χαρακτηριστικά της είναι η προσαρμογή και η οργάνωση 

και είναι παρόντα στους οργανισμούς που είναι ικανοί να προσαρμόζονται στο περιβάλλον τους. Η 

προσαρμογή συνίσταται σε δυο διεργασίες: την αφομοίωση και τη συμμόρφωση. Ο κάθε 

οργανισμός παίρνει κάτι από το περιβάλλον του και το αφομοιώνει στις ήδη υπάρχουσες νοητικές 

δομές. Π.χ. σε ένα βρέφος οι διεργασίες αυτές αρχικά είναι απλές, στη συνέχεια όμως εξελίσσονται 

σε πολύπλοκες λογικές πράξεις. Επομένως, «με την αφομοίωση τα εισαγόμενα ερεθίσματα 

τροποποιούνται ή αλλάζουν για να ενσωματωθούν στους διαφορετικούς τρόπους σκέψης». 

(PIAJET, 1999).  Το ίδιο συμβαίνει και με τη συμμόρφωση, η οποία είναι συμπληρωματική 

διεργασία προσαρμογής στις εξωτερικές απαιτήσεις. Τόσο η αφομοίωση όσο και η συμμόρφωση 

εμπλέκονται σε κάθε επαφή με το περιβάλλον. Σύμφωνα με τον  Piaget, η γνωστική ανάπτυξη είναι 

συχνά αποτέλεσμα της σωστής ισορροπίας μεταξύ της αφομοίωσης και της συμμόρφωσης. Οι 

γνωστικές δομές δεν είναι σταθερές αλλά αναπτύσσονται συνεχώς. Ο Piaget βασίστηκε στην 

παρατήρηση και στις άμεσες ερωτήσεις προς τα παιδιά για να μελετήσει τον τρόπο, με τον οποίο 

κατανοούν το φυσικό περιβάλλον.  Αποδείχτηκε όμως ότι οι παρατηρήσεις δεν επαρκούσαν. Έτσι, 

αναγκάστηκε να εκπονήσει τη δική του μέθοδο που ονομάζεται ‘’κλινική μέθοδος’’. 

Χαρακτηριστικό αυτής της μεθόδου ήταν πως το άτομο μιλά ελεύθερα αποκαλύπτοντας τις 

αυθόρμητες του τάσεις χωρίς να της κατευθύνει ή να τις υποβάλλει ο ψυχολόγος. Ο Piaget φρόντιζε 

να μένει όσο το δυνατόν πιο ουδέτερος. 

Τα στάδια αναφέρονται στην κατάσταση των γνωστικών διεργασιών που είναι διαθέσιμες 

στο παιδί σε κάθε συγκεκριμένη χρονική στιγμή. Τα βασικά στάδια της νοητικής ανάπτυξης 

σύμφωνα με τον Piaget είναι τέσσερα, καθώς υπάρχουν και ενδιάμεσα στάδια που σχετίζονται με 

τις έννοιες του χρόνου, των αριθμών, του χώρου.  

 

1
ο
 στάδιο: Αισθησιοκινητικό στάδιο (0-2

ο
 έτος) 

Το στάδιο αυτό, καλύπτει περίπου τα δυο πρώτα χρόνια ζωής του ατόμου. Στη διάρκεια των 

οποίων το βρέφος επιτυγχάνει στο μέγιστο δυνατό βαθμό την ανάπτυξη της νοημοσύνης χωρίς τη 

βοήθεια των συμβολικών διεργασιών όπως η γλώσσα. Η νοημοσύνη εκδηλώνεται στα βρέφη από 

τον τρόπο που χειρίζονται τα πράγματα-γεγονότα.  

Το στάδιο αυτό υποδιαιρείται σε έξι επιμέρους στάδια: 

 Στον πρώτο μήνα, το βρέφος περιορίζεται στην εξάσκηση και την επεξεργασία των 

έμφυτων αντανακλαστικών (π.χ. πιπίλισμα) 

 Από τον πρώτο έως τον τέταρτο μήνα, στο στάδιο των πρωτογενών ανακυκλωτικών 

αντιδράσεων, το παιδί ανακαλύπτει κατά τύχη ευχάριστες αντιδράσεις που έχουν να κάνουν 

με το σώμα του και τις οποίες εκτελούν επανειλημμένως. (π.χ. το πιπίλισμα αρχικά με τη 

θηλή και στη συνέχεια με το δάχτυλο).  

 Από τον τέταρτο έως όγδοο μήνα, στο στάδιο των δευτερογενών ανακυκλωτικών 

αντιδράσεων όπου το παιδί ανακαλύπτει ευχάριστα γεγονότα, τα οποία προέρχονται από το 

εξωτερικό περιβάλλον. (π.χ. το κούνημα μιας κουδουνίστρας).  

 Από τον όγδοο έως τον δωδέκατο μήνα, το παιδί είναι σε θέση να συνδυάζει τις 

δευτερογενές ανακυκλωτικές αντιδράσεις για να λύσει ένα πρόβλημα-να επιτύχει ένα σκοπό 

(π.χ. το παιδί μετακινεί ένα μαξιλάρι, που είναι εμπόδιο για να βρει ένα παιχνίδι). 
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 Από το δωδέκατο έως το δέκατο όγδοο μήνα, στο στάδιο των τριτογενών ανακυκλωτικών 

αντιδράσεων, το παιδί αρχίζει να πειραματίζεται με αντικείμενα έχοντας ως στόχο να 

παράγει ενδιαφέροντα αποτελέσματα (π.χ. κατ’ επανάληψη ρίχνει ένα αντικείμενο για να 

δει την αντίδραση). 

 Από 1 ½ έως 2 ετών κατά το στάδιο της επινόησης νέων μέσων με εσωτερικούς νοητικούς 

συνδυασμούς αισθησιοκινητικών σχημάτων, όπου το παιδί έχει την ικανότητα να δομεί 

εσωτερικευμένες αναπαραστάσεις (π.χ. εικόνες). 

 

2
ο
 στάδιο: Προσυλλογιστικό στάδιο (2

ο
-6

ο
 έτος) 

Το στάδιο αυτό χαρακτηρίζεται από την απόκτηση νέων και σημαντικών δεξιοτήτων. Τα 

παιδιά 2 ετών αρχίζουν να χρησιμοποιούν τη γλώσσα, να προσποιούνται, να βλέπουν όνειρα και 

εφιάλτες. Το παιδί αρχίζει να κατανοεί τα σύμβολα και αυτή η συμβολική λειτουργία του επιτρέπει 

να κατανοεί τις αναφορές στα αντικείμενα-γεγονότα ακόμα και αν αυτά είναι απόντα. Το τεράστιο 

πλεονέκτημα των συμβόλων είναι ότι διακρίνουν τη σκέψη από την πράξη. Παρ’ όλα αυτά η 

προσυλλογιστική σκέψη είναι ανώριμη σε πολλά σημεία: 

 Μεταγωγικός συλλογισμός: οι ενήλικες χρησιμοποιούν παραγωγικούς συλλογισμούς 

πηγαίνοντας από το γενικό στο μερικό ή επαγωγικούς πηγαίνοντας από το μερικό στο 

γενικό. Στο προσυλλογικό στάδιο, οι συλλογισμοί των παιδιών προχωρούν από το μερικό 

στο μερικό. 

 Επικέντρωση της σκέψης σε 1 μόνο χαρακτηριστικό κάθε φορά. Το παιδί επικεντρώνει την 

προσοχή του σε μια μόνο πλευρά-λεπτομέρεια μιας κατάστασης, δείχνοντας έτσι την 

‘’αδυναμία’’ του να συμπεριλάβει και άλλα σχετικά χαρακτηριστικά (π.χ. η δοκιμασία της 

διατήρησης του όγκου του υγρού). 

 Εγωκεντρισμός: τα παιδιά σ’ αυτό το στάδιο σκέφτονται χρησιμοποιώντας μόνο τη δική 

τους οπτική γωνία (π.χ. στο πείραμα με τα 3 βουνά). Τα παιδιά επιλέγουν την εικόνα που 

αντιπροσωπεύει τη δική τους οπτική γωνία. Ο Piaget ονόμασε αυτό το φαινόμενο 

<<εγωκεντρική προκατάληψη>> και έδειξε ότι ο εγωκεντρισμός διακατέχει τη σκέψη του 

παιδιού στη περίοδο αυτή. 

 Καταστάσεις έναντι μετασχηματισμών: το παιδί εστιάζει την προσοχή του σε καταστάσεις 

διαδοχής παρά σε μετασχηματισμούς, με τους οποίους επέρχεται αλλαγή (π.χ. η δοκιμασία 

της διατήρησης). 

 Ανατρεψιμότητα. 

3
ο
 στάδιο: Στάδιο της συγκεκριμένης σκέψης (7

ο
-11

ο
 έτος) 

4
ο
 στάδιο: Στάδιο της τυπικής-αφαιρετικής σκέψης (12

ο
 έτος και άνω) 

 2.2 Ο ρόλος των ενηλίκων στην καλλιτεχνική εκπαίδευση 

Ο ρόλος που παίζουν οι ενήλικες στην εικαστική αγωγή θα πρέπει να είναι σύμφωνος με τις 

βασικές αρχές της εξελικτικά σωστής πρακτικής. Γι αυτόν το λόγο, η Εταιρεία Καλλιτεχνικής 

Εκπαίδευσης (1998) δηλώνει: «Αυτό που χρειάζονται τα παιδιά είναι οι ενήλικες που 

ενδιαφέρονται να ακούνε προσεχτικά τα σχέδια των παιδιών, να ανταποκρίνονται στις ιδέες τους 

και να προσφέρουν βοήθεια και υποστήριξη κατά τις εξερευνήσεις τους…». Επιπλέον, η Εταιρεία 

Καλλιτεχνικής Εκπαίδευσης υποστηρίζει πως οι ενήλικες μπορούν να ενισχύσουν πιο 

αποτελεσματικά τη καλλιτεχνική ανάπτυξη των παιδιών εάν:  

 Δίνουν μεγαλύτερη έμφαση στη διαδικασία πάρα στο τελικό αποτέλεσμα 

 Επιτρέπουν να γίνονται επιλογές με πρωτοβουλία των παιδιών  

 Παροτρύνουν τα παιδιά να ασχοληθούν με την εξερεύνηση και τη δημιουργία 

 Καλλιεργούν τη φαντασία που απορεί από το παιχνίδι 
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 Μυούν τα παιδιά σε ηλικιακά κατάλληλες καλλιτεχνικά εμπειρίες 

Εφόσον εφαρμοσθούν αυτά, οι παιδαγωγοί μπορούν να προσφέρουν ευκαιρίες ώστε τα παιδία 

να εξερευνήσουν τη χαρά της δημιουργίας της τέχνης. Μπορούν επίσης, να εξατομικεύσουν την 

εμπειρία της καλλιτεχνικής εκπαίδευσης για κάθε μικρό καλλιτέχνη ξεχωριστά.  

Επίσης, η σύγχρονη παιδαγωγική πρεσβεύει πώς τα παιδιά μαθαίνουν με το δικό τους τρόπο 

και κατά συνέπεια μαθαίνουν ό,τι τα ενδιαφέρει και τα αφορά. Επιπλέον, τονίζει πως στη 

διαδικασία μάθησης δεν υπάρχει λάθος και σωστό αφού και τα δύο δίνουν τη δυνατότητα στα 

παιδιά να πειραματιστούν ελεύθερα και να μάθουν. Η μάθηση σε αυτή την ηλικία δεν διδάσκεται 

αλλά βιώνεται  μέσα από το παιχνίδι, το οποίο με τη σειρά του προσφέρει χιλιάδες δυνατότητες 

μάθησης. Άρα, η τέχνη ως βιωματική διαδικασία εμβάλει απόλυτα στη μάθηση. 

Ο παιδαγωγός οφείλει να δείξει τους καρπούς του δέντρου, το «υπέροχο» και «μοναδικό» της 

τέχνης, να κινήσει το ενδιαφέρον των παιδιών και να τα παροτρύνει να τους φτάσουν. Όχι τόσο για 

να πάρουν εκείνους τους συγκεκριμένους καρπούς, όσο για να αναζητήσουν άλλοι τον πιο 

σύντομο, άλλοι τον πιο δημιουργικό και άλλοι τον πιο ενδιαφέροντα, από πλευράς εμπειριών 

δρόμο. Το ταξίδι του καλλιτεχνικού πειραματισμού είναι το ρίσκο μιας απροσδόκητης δημιουργίας. 

2.3 Η μουσειακή αγωγή. Καλές πρακτικές 

Σκοπός της μουσειακής αγωγής είναι η διαμόρφωση ενός επιστημονικού πλαισίου αρχών, 

προβληματισμού και αναστοχασμού με βάση το οποίο μπορεί να σχεδιάζεται και να ασκείται 

γόνιμη κριτική στην εκπαιδευτική πολιτική σε μουσεία αλλά και στο ευρύτερο πολιτισμικό, 

κοινωνικό και φυσικό περιβάλλον προς όφελος της τοπικής και μετέπειτα όλης της κοινωνίας και 

ιδιαίτερα των νέων. 

Η σύγχρονη μουσειοπαιδαγωγική συνδέεται με καινοτόμες τάσεις της παιδαγωγικής που 

απομυθοποιούν τις παραδοσιακές και πια μη άγονες παιδαγωγικές και εκπαιδευτικές αντιλήψεις 

που συνεχώς ανοίγουν νέους τομείς ορθολογικής έρευνας και σκέψης νέων θεσμών και 

παραμέτρων της αγωγής. 

Η μουσειακή αγωγή συμβάλλει στην καλλιέργεια δεξιοτήτων για την ανάγνωση, τη 

κατανόηση και την ερμηνεία της εικόνας του υλικού πολιτισμού, τη διαμόρφωση της κριτικής 

σκέψης και γενικότερα δημιουργικών ατόμων με συλλογικό χαρακτήρα. Τα στοιχεία αυτά 

αποσκοπούν να παρέχουν σε όλους δυνατότητες να μάθουν να «διαβάζουν», να ερμηνεύουν και να 

αξιοποιούν δημιουργικά αντικείμενα υλικά και άυλα του πολιτισμού, των εικόνων και των 

πολιτισμικών χώρων, συνδέοντάς τους με όλους τους τομείς της ανθρώπινης γνώσης και 

βιωματικής εμπειρίας μέσα σ’ ένα πλαίσιο σεβασμού που προάγει ουσιαστικά στη 

κοινωνικοποίηση, στην αισθητική, ψυχική, διανοητική και σωματική καλλιέργεια. 

Η αρχή για να γίνουν όλα αυτά κτήμα των παιδιών είναι να έχουν έναν παιδαγωγό που να 

πειραματίζεται σε νέες ιδέες και να μην φοβάται να δώσει αναπάντεχα υλικά στα παιδιά. Χωρίς 

ιδιαίτερη οργάνωση, να ελίσσεται αναλόγως με τις ανάγκες των παιδιών. 

Ένας καλός συνοδοιπόρος μας σε αυτό το ταξίδι μπορεί να είναι οι γονείς, οι γιαγιάδες και η 

παππούδες. Όλο και κάτι παλιό θα έχουν, το οποίο θα κρύβει ιστορίες έτοιμες για ανακάλυψη. 

Πρακτικές που δίνουν ώθηση στα παιδιά:  

 Μια παλιά βαλίτσα να την κάνουμε βιβλιοθήκη με βιβλία από μουσεία, γκαλερί, εκθέσεις 

και φωτογραφίες. 

 Ένα κηροπήγιο με ένα κυκλαδίτικο ειδώλιο.  

 Παλιά κοσμήματα. 

 Μικρές ανασκαφές στον κήπο. 

 Συρμάτινα δέντρα  

 Παιχνίδια μνήμης από εισιτήρια μουσείων  
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3  Συμπεράσματα 

Η αξία της διαφοροποίησης είναι τόσο σημαντική. Βλέπουμε γύρω μας στο χώρο της αγωγής 

τετριμμένα και χιλιοτυπωμένα πράγματα να γίνονται και να ξαναγίνονται χωρίς να υπάρχει εξέλιξη. 

Βαλτώνουν τα μυαλά σε πράξεις περασμένων χρόνων. Ως παιδαγωγοί, αυτό είναι που πρέπει να 

αλλάξουμε ριζικά. Τον τρόπο σκέψης και υλοποίησης των παιδαγωγικών μας στόχων. Ξεκάθαρα 

αναγνωρίζουμε ότι τα παιδιά και οι τέχνες σε όλες τις μορφές, μπορούν να δημιουργήσουν 

ανυπέρβλητης αξίας μαθησιακά περιβάλλοντα, που όχι μόνο μαθαίνει το παιδί, αλλά μέσα από την 

διαδικασία μαθαίνει και ο εκάστοτε παιδαγωγός από το έργο και την συνέχεια που δίνει το παιδί 

στο έργο του. Τη «συνέχεια» αυτή λοιπόν πρέπει να πιάσει ο παιδαγωγός και να την αναπτύξει 
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παραπέρα μέσα από τις συζητήσεις και την αλληλεπίδραση των παιδιών. Το μουσείο δεν είναι 

χώρος βαρετής τοποθέτησης του παρελθόντος, όπως δυστυχώς μας έχουν κάνει να πιστεύουμε στα 

σχολικά μας χρόνια και τις αποτυχημένες σχολικές επισκέψεις, αλλά το μουσείο και τα αντικείμενά 

του μπορούν να γίνουν τα πολεμοφόδιά μας σε μια αρχή, σε ένα νέο ξεκίνημα αγωγής όλων των 

τομέων και εκπαιδευτικών στόχων, ώστε τα παιδιά να νιώθουν οικεία μέσα σε πολιτισμικά 

περιβάλλοντα και μέσα από το παιχνίδι και την ελεύθερη ανακάλυψη να «ζουν» τις τέχνες τον 

πολιτισμό. Είναι δυνατόν αυτά τα παιδιά όταν μεγαλώσουν να βάφουν τα προπύλαια; Νομίζω ότι 

είναι ολοφάνερο ότι όλα τα βιώματα και οι πράξεις των ανθρώπων έχουν εναρκτήρια οδό τα 

προσχολικά χρόνια. Σαν μια μικρή κοινότητα όπως, είναι ο παιδικός σταθμός ή το νηπιαγωγείο ας 

αναλογιστούμε και ας οραματιστούμε τι ανθρώπους θέλουμε να παραδώσουμε στην ελληνική 

κοινωνία. Ανθρώπους που στα προσχολικά χρόνια ζωγραφίζανε ασπρόμαυρη μια αγελάδα; Ή 

ανθρώπους που είχαν βουτήξει τα χέρια στον πυλό και έφτιαχναν σχέδια δίνοντας ευφάνταστα 

ονόματα, έχοντας ήδη ανακαλύψει φυσικά με χαρά ότι είχαν πορτοκαλί χέρια. Ίσως βιαστούμε να 

δώσουμε την απάντηση. Η καθημερινότητα είναι αυτή που θέλοντας και μη, φθείρει το μυαλό και 

καταπιανόμαστε από εύκολες λύσεις αγωγής. Πρέπει να κατανοήσουμε την σπουδαιότητα των 

παιδικών ψυχών που έχουμε στα χέρια μας. Ό,τι τους δώσουμε τώρα με θέρμη και αγάπη αυτό θα 

πάρουμε από εκείνα σε μερικά χρόνια. 
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ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ - ΔΗΜΟΣ ΔΟΞΑΤΟΥ 
 

Παπάζογλου Γ. Μιχαήλ 

mipapaz@sch.gr 

Εκπαιδευτικός Τεχνολόγος Ηλεκτρολόγος Μηχανικός,  

Διευθυντής  Επαγγελματικού Λυκείου Δοξάτου, Δημοτικός Σύμβουλος Δήμου Δοξάτου 

Επικεφαλής της ελάσσονος αντιπολιτεύσεως του Δήμου Δοξάτου  

με την παράταξη ΄΄Ανοιχτή Παρέμβαση Δήμου Δοξάτου΄΄ 

 

Βλαχοδήμου Μ. Ευπραξία 

vlachodi@sch.gr 

Εκπαιδευτικός Τεχνολόγος Ηλεκτρονικός  Μηχανικός, 

Υπεύθυνη Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού, Κέντρο Συμβουλευτικής & 

Προσανατολισμού (ΚΕΣΥΠ) Λάρισας 

Περίληψη 

Στόχος της εργασίας είναι να παρουσιάσει  ως μελέτη περίπτωσης  μια αγροτική περιοχή της 

χώρας μας η οποία με το δυναμικό της μπορεί να υποστηρίξει τη λειτουργία Aγροτικού – 

Κτηνοτροφικού Λυκείου. 

Κατά το σχεδιασμό λάβαμε υπόψη μας τις ιδιαιτερότητες, τις κοινωνικοοικονομικές 

συνθήκες, την υλικοτεχνική υποδομή των σχολείων της περιοχής αλλά και το κενό που υπάρχει στη 

δομή των επαγγελματικών λυκείων στη χώρα μας. 

Ευελπιστούμε η πρότασή μας να συμβάλει  στο διάλογο που έχει αναπτυχθεί στη χώρα μας 

γύρω από τον τρόπο με τον οποίο μπορεί η τοπική αυτοδιοίκηση να παρεμβαίνει και  να 

αναπτύσσει πολιτικές που να απαντούν στα σύγχρονα προβλήματα της κοινωνίας και της 

εκπαίδευσης στις σημερινές συνθήκες της πολυεπίπεδης κρίσης. Αν μάλιστα τύχει της ευρύτερης 

αποδοχής, τα προσδοκώμενα αποτελέσματα θα είναι η αειφόρος τεχνική και οικονομική ανάπτυξη 

της περιοχής μας, η δημιουργία θέσεων εργασίας και εν τέλει η κοινωνική σταθερότητα. 

 

Λέξεις κλειδιά: Αγροτικό – Κτηνοτροφικό  Λύκειο, αειφόρος ανάπτυξη. 

Εισαγωγή 

Είναι κοινά αποδεκτό ότι η κρίση που μαστίζει τη χώρα μας δεν είναι μόνο Ελληνική, αλλά, 

πρωτίστως και κύρια, παγκόσμια. Για την κρίση αυτή έχουν γραφτεί και έχουν δει το φως της 

δημοσιότητας χιλιάδες γενικά και ειδικά άρθρα. Ως γνωστό η κατάσταση, ιδιαίτερα στη χώρα μας, 

είναι πολύ δύσκολη, δεν έχουμε ωστόσο  τη διάθεση να επεκταθούμε και να εντρυφήσουμε 

περισσότερο σε αυτό. 

Μετά από αξιολόγηση του υφιστάμενου επιπέδου οικονομικής και τεχνολογικής ανάπτυξης 

του Δήμο Δοξάτου Δράμας και σε συνάρτηση με τους υπάρχοντες φυσικούς πόρους, προβαίνουμε 

στην ακόλουθη πρόταση για, έστω μερική, μελλοντική ανάταξη και διέξοδο ιδιαίτερα των νέων μας 

από τον ασφυκτικό κλοιό της ανεργίας που μας μαστίζει. 

Έχοντας υπόψη μας:  

 Τον αγροτικό χαρακτήρα του Δήμου μας  

 Τους υπάρχοντες πόρους και υποδομές  

 Την έλλειψη ενημέρωσης και εκπαίδευσης στις νέες συνθήκες του αγροτικού επιχειρείν  

 Την έλλειψη συντονισμού και συνεργασίας των τοπικών φορέων 

 Προτείνουμε:  

mailto:firstname@uni.gr
mailto:vlachodi@sch.gr
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 Την αποτελεσματική στελέχωση και λειτουργία του Τμήματος Τοπικής Οικονομικής 

Ανάπτυξης του Δήμου Δοξάτου  

 Τη δημιουργία νέου Επαγγελματικού Λυκείου με κατεύθυνση Αγροτική – Κτηνοτροφική  

 Τη στενή συνεργασία των δύο παραπάνω με στόχο την αγροτική ανάπτυξη της περιοχής, 

μέσα στο δύσκολο και ανταγωνιστικό περιβάλλον.  

Το τμήμα τοπικής οικονομικής ανάπτυξης του Δήμου Δοξάτου 

Το τμήμα αυτό καλείται να παίξει ένα πολύ σημαντικό ρόλο, όμως η πραγμάτωση του απαιτεί 

τον εξοπλισμό και στελέχωση του με Γεωπόνο, Κτηνίατρο, Τεχνολόγο Τροφίμων καθώς επίσης και 

με Γραμματειακή Υποστήριξη. Ο ρόλος του επιστημονικού αυτού προσωπικού θα είναι 

υποστηρικτικός/συμβουλευτικός σε όλους εκείνους που ενδιαφέρονται, έχουν ανάγκη και 

επιθυμούν να ξεκινήσουν καινούρια εκμετάλλευση ή μικρή επιχείρηση (οικογενειακή, 

συνεταιριστική, ομάδων κλπ) στους πιο κάτω τομείς: 

 Γεωργία (συμβατική, ολοκληρωμένη διαχείριση, βιολογική, νέες δυναμικές καλλιέργειες). 

 Κτηνοτροφία όλων των μορφών (νέες μονάδες, εκσυγχρονισμός υφιστάμενων μονάδων). 

 Ιχθυοκαλλιέργεια (αύξηση ιχθυοπανίδας, βελτίωση υποδομών),  

 Σαλιγκαροτροφία (κεφάλαια, τεχνικός εξοπλισμός). 

 Τεχνολογία Τροφίμων (μονάδες επεξεργασίας, τυποποίησης και πιστοποίησης 

αγροτοκτηνοτροφικών προϊόντων: ζυμαρικά, τουρσιά, κομπόστες, χυμοί, κρεατικά,  

γαλακτοκομικά κλπ). 

 Η συμβολή και η βοήθεια για την επίτευξη των παραπάνω στόχων θα προέλθει μέσω: 

 Ενημέρωσης για προγράμματα και χρηματοδοτήσεις επιχειρήσεων. 

 Δημιουργίας φακέλου για έναρξη νέας επιχείρησης. 

 Προώθησης νέων δυναμικών καλλιεργειών. 

 Βελτίωσης και πιστοποίησης των προϊόντων και των πρώτων υλών. 

 Δημιουργίας νέων προϊόντων και εργαλείων / μηχανημάτων. 

Το επιχειρείν θα αφορά: 

1. Επεξεργασία και πώληση γάλακτος και προϊόντων του (π.χ. γιαούρτια, τυριά, κασέρια, 
βούτυρα, αριάνι, κ.λπ.). 

2. Επεξεργασία και πώληση σιτηρών και προϊόντων τους (π.χ. άλευρα, ζυμαρικά, πίτες, 
ζωοτροφές κ.λπ.). 

3. Παραγωγή κτηνοτροφικών καλλιεργειών για σανό, ενσίρωμα, ζωοτροφές και οργανικά 
λιπάσματα. 

4. Καλλιέργεια αρωματικών και φαρμακευτικών φυτών για αφεψήματα και αρωματικά έλαια. 
5. Καλλιέργεια ενεργειακών φυτών για αιθανόλη, βιοντίζελ και καύσιμη ύλη (πέλετ-

μπριγκέτα). 

6. Επεξεργασία και πώληση κρέατος και προϊόντων του (π.χ. κρέας, λουκάνικα και διάφορα 
αλλαντικά κλπ). 

7. Καλλιέργεια κηπευτικών και λαχανωδών (π.χ. νωπά, χυμοί, κονσέρβες κλπ). 
8. Παραγωγή πολλαπλασιαστικού υλικού (π.χ. δενδρύλλια, φυτώρια, μοσχεύματα κλπ), με 

έμφαση στις τοπικές ποικιλίες. 

Οι δραστηριότητες αυτές θα πραγματοποιούνται λαμβάνοντας υπόψη τη νομοθεσία περί 

πιστοποίησης και φυτοϋγείας και θα ακολουθούν απαρέγκλιτα τους κανόνες της Ορθής Γεωργικής 

Πρακτικής. Επί ευκαιρία θυμίζουμε στο σημείο αυτό ότι ο Δήμος Δοξάτου είναι αυτάρκης σε νερό 

τόσο από άποψη ποσότητας όσο και από άποψη ποιότητας. 

Στην προσπάθεια μας αυτή σημαντικό εργαλείο θα αποτελέσει και ο νόμος 4015/2011 Φ.Ε.Κ. 

210 τ. Α' / 21-9-2011 με τίτλο: «Θεσμικό πλαίσιο για αγροτικούς συνεταιρισμούς, τις συλλογικές 
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οργανώσεις  και την  επιχειρηματικότητα  του  αγροτικού κόσμου-οργάνωση της εποπτείας του 

κράτους». 

Είναι αυτονόητο ότι θα καταβληθεί η μέγιστη δυνατή προσπάθεια όσον αφορά στη 

συμπόρευση των προσπαθειών μας με τους κανόνες της οικολογίας που συνεπάγεται σεβασμό στο 

περιβάλλον. Οφείλουμε να ακολουθήσουμε τους Κώδικες Ορθής Γεωργικής Πρακτικής (ΦΕΚ 142 

τ. Β΄ 29-1-2004 και ΦΕΚ 1709 τ. Β΄ 17-8-2015). Κατανοούμε απόλυτα πως τη γη την 

κληρονομήσαμε βάζοντας ως παρακαταθήκη για να την παραδώσουμε στις επερχόμενες γενεές όχι 

απλά γόνιμη, αλλά γονιμότερη. 

Το Αγροτικό Κτηνοτροφικό  Λύκειο 

Διαπιστώνεται τεράστιο κενό στο Δήμο μας στην Εκπαίδευση, με έμφαση στις νέες 

τεχνολογίες όπως και στην παραγωγή ποιοτικών προϊόντων στους τομείς της Γεωργίας, 

Κτηνοτροφίας και της Τεχνολογίας Τροφίμων και Πρώτων Υλών. Η εμπειρία 10ετιών μας οδηγεί 

στο συμπέρασμα πώς αν αυτό το κενό καλυφθεί, τα οφέλη που θα προκύψουν για την τοπική 

κοινωνία και ιδιαίτερα για τους άνεργους νέους μας θα είναι πολλά και μετρήσιμα. 

Στο Δήμο Δοξάτου λειτουργεί σήμερα το 1
ο
 Επαγγελματικό Λύκειο Δοξάτου με μαθητές από 

τα Γυμνάσια του Αγ. Αθανασίου, των Κυργίων, του Δοξάτου, του Καλαμπακίου και των Κρηνίδων 

του όμορου Δήμου Καβάλας καθώς επίσης από την Κοινότητα Χωριστής του όμορου Δήμου 

Δράμας. Οι μαθητές λοιπόν προέρχονται από 14 Τοπικές και Δημοτικές Κοινότητες με πληθυσμό 

άνω των 20.000 κατοίκων.  

Όσον αφορά τη στέγαση του Αγροτικού Λυκείου, λαμβάνοντας υπόψη μας: 

 Το υπάρχον μαθητικό δυναμικό στα Γυμνάσια του Δήμου μας, το οποίο διαρκώς 

συρρικνώνεται όπως καταγράφεται στον πίνακα 1: 

 
Πίνακας 1: Μαθητικό δυναμικό Γυμνασίων 

 

Γυμνάσια 2010-2011 2015-2016 

Αγ. Αθανασίου 119 94 

Δοξάτου 111 84 

Καλαμπακίου 185 112 

Κυργίων 

Κρηνίδων 

47 

203 

48 

135 

 

Σύμφωνα δε με τα ισχύοντα περί «Συγχώνευσης Σχολείων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης», το 

Γυμνάσιο Κυργίων, κατά πάσα πιθανότητα, δεν θα αποφύγει τη συγχώνευση του με όμορο 

Γυμνάσιο. 

 Το μαθητικό δυναμικό του Επαγγελματικού Λυκείου, ΕΠΑ.Λ. Δοξάτου - όπως 

καταγράφεται στον πίνακα 2 - παρουσιάζει εντυπωσιακή αύξηση και μάλιστα σε μια 

περίοδο που σε πολλές περιοχές μειώνεται για πολλούς και διαφορετικούς λόγους:  

 

Πίνακας 2: Μαθητικό δυναμικό ΕΠΑΛ Δοξάτου 

 

2013-2014 2014-2015    2015-2016 

          85 100 119 

 

Στους παρακάτω πίνακες 3, 4, 5 φαίνεται η κατανομή του μαθητικού δυναμικού του  ΕΠΑ.Λ. 

Δοξάτου στις ομάδες προσανατολισμού (Α τάξη) και στις ειδικότητες των τομέων (Β και Γ τάξη):  
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Πίνακας 3: Κατανομή μαθητών Α τάξης στις ομάδες προσανατολισμού 

 

 Μαθητικό 

δυναμικό 

 

                          Τεχνολογικών Εφαρμογών                               

                          Γεωπονίας 

13 

15 

 

                          Διοίκησης – Οικονομίας 11  

 
Πίνακας 4: Κατανομή μαθητών Β τάξης στους τομείς και ειδικότητες 

 

 Μαθητικό 

δυναμικό 

 

Τεχνικός Εφαρμογών Πληροφορικής 

Υπάλληλος Διοίκησης και Οικονομικών 

Υπηρεσιών Τεχνικός Φυτικής Παραγωγής 

  11 

  15 

  11 

 

Τεχνικός Τεχνολογίας Τροφίμων και Ποτών   13  

 
Πίνακας 3: Κατανομή μαθητών Γ τάξης στους τομείς και ειδικότητες 

 

 Μαθητικό 

δυναμικό 

 

 Τεχνικός Εφαρμογών Πληροφορικής   

 Υπάλληλος Διοίκησης και Οικονομικών 

Υπηρεσιών                    

 7 

12 

 

 Τεχνικός Φυτικής Παραγωγής 11  
 

 

Προτείνουμε τη λειτουργία Αγροτικού-Κτηνοτροφικού Λυκείου και με νέες ειδικότητες 

όπως: 

1. Τεχνικός Ζωοτεχνίας 
2. Τεχνικός Γαλακτοκομίας − Τυροκομίας 

Το Επαγγελματικό Λύκειο (Αγροτικό-Κτηνοτροφικό) είναι σκόπιμο να είναι αυτόνομο 

χωροταξικά, γιατί θα έχει και μαθητές/τριες  μεγαλύτερους/ες από την  ηλικία των 15-18 ετών. 

Φιλοδοξούμε το σχολείο αυτό να αναπτυχθεί και να αναλάβει ένα ρόλο παρόμοιο με αυτόν της 

Αμερικανικής Γεωργικής Σχολής Θεσσαλονίκης, της Γαλακτοκομικής ΕΠΑ.Σ. Ιωαννίνων και της 

Αβερωφείου ΕΠΑ.Σ. Λάρισας.  

Θα είναι Δημόσιο (Κρατικό ή Δημοτικό - Αυτοδιοίκητο), στο πλαίσιο της Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης και  οι μαθητές/τριες που θα φοιτούν θα μπορούν: 

 Να προέρχονται από όλη την Ελληνική Επικράτεια. 

 Να λαμβάνουν και Απολυτήριο Λυκείου ισότιμο με αυτό των άλλων τύπων λυκείων που 

λειτουργούν στη χώρα, και Πτυχίο της ειδικότητας. 

Επίσης, θα μπορεί να λειτουργήσει και ως Κέντρο Επιμόρφωσης και Κατάρτισης 

αναλαμβάνοντας τη διεξαγωγή σεμιναρίων και προγραμμάτων κατάρτισης στους δημότες μας αλλά 

και στους κατοίκους άλλων περιοχών. 

Προτείνουμε δύο σενάρια (χάρτης περιοχής): 

 1η λύση: Το Γυμνάσιο Αγ. Αθανασίου να συγχωνευθεί με το Γυμνάσιο Δοξάτου και το 

Γυμνάσιο Κυργίων. Οι μαθητές του 2ου Δημοτικού σχολείου του Αγ. Αθανασίου να 

μεταγραφούν στο Γυμνάσιο Δοξάτου και οι μαθητές του 1ου Δημοτικού σχολείου του Αγ. 
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Αθανασίου να ενταχθούν στο Γυμνάσιο Κυργίων. Το ΕΠΑ.Λ. Δοξάτου να μεταστεγαστεί 

στο κτήριο του Γυμνασίου Αγ. Αθανασίου.  

 2η λύση: Το Γυμνάσιο Κυργίων να συγχωνευτεί με το Γυμνάσιο Αγ. Αθανασίου και οι 

μαθητές των Κυργίων, της Αγοράς και των Πηγαδιών να μεταγραφούν στο Γυμνάσιο Αγ. 

Αθανασίου. Το ΕΠΑ.Λ. Δοξάτου να μεταστεγαστεί στο κτήριο του Γυμνασίου Κυργίων.  

Συγκρίνοντας αυτές τις δύο προτάσεις πιστεύουμε ότι η πρώτη πρόταση είναι πιο εφικτή 

αλλά και πιο εύκολα υλοποιήσιμη, γιατί: 

 Ο Άγιος Αθανάσιος διασχίζεται από τον κεντρικό οδικό άξονα Δράμα-Καβάλας (απέχει 13 

Κm από τη Δράμα και 23 Κm από την Καβάλα). 

 Το κτήριο του Γυμνασίου Αγίου Αθανασίου είναι κτισμένο στην άκρη του χωριού, διαθέτει 

μεγάλο αύλειο χώρο και υπάρχει δίπλα του δημοτικό κτήμα (10.000 m2 περίπου). 

Τα Δημοτικά Σχολεία που  ήδη  έχουν  κλείσει (Αγίας Παρασκευής, Καλαμώνος, 

Κεφαλαρίου, Νεροφράχτη και Φτελιάς) μετά από ευρύτερη διαβούλευση με τους τοπικούς φορείς 

θα μπορούσαν: 

 Να μετατραπούν σε ξενώνες του νέου Σχολείου. 

 Να μετατραπούν σε εργαστήρια και χώρους πρακτικής άσκησης του νέου Σχολείου. 

 Να   περιέλθουν   στους   τοπικούς φορείς για άλλες κοινωφελείς χρήσεις. 

Συνεργασία του Δήμου με το Αγροτικό Λύκειο 

Για να καταστεί δυνατή η λειτουργία του Αγροτικού Λυκείου, χρειάζεται πρώτα να ληφθούν 

σημαντικές αποφάσεις από το Δήμο Δοξάτου. Καταρχάς σ' ό,τι αφορά τη δημιουργία και τη 

στέγαση του Αγροτικού-Κτηνοτροφικού Λυκείου στα πρώτα χρόνια της εγκατάστασης και 

λειτουργίας απαιτείται σημαντική  χρηματοδότηση ώστε να λειτουργήσει απρόσκοπτα. 

Χρηματοδότηση επίσης θα χρειαστεί η διαφήμιση και η  προώθηση όλου του εγχειρήματος. 

Στη συνέχεια θα μπορούν να αναληφθούν κοινές δράσεις όπως: 

 Θεματικά σεμινάρια  που θα αφορούν την καλλιέργεια  φυτών όπως Ηλίανθος, Σόγια, 

Σιτάρι, Αρωματικά Βότανα αλλά και τομείς όπως Μελισσοκομία, Τυροκομία κ.α. 

 Βοήθεια στη δημιουργία φακέλων επιχειρήσεων καθώς και εκσυγχρονισμού αυτών 

 Παραγωγή και διάθεση προϊόντων καθώς και προώθηση αυτών με αριθμό φορολογικού 

μητρώου μέσω της κοινωφελούς επιχείρησης του Δήμο Δοξάτου ή μέσω του σωματείου του 

Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων ή μέσω της Σχολικής Επιτροπής Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης. 

Ο Δήμος θα αναλάβει το επιχειρηματικό μέρος του σχεδίου που προτείνουμε. Ουσιαστικά θα 

παίζει τον ρόλο της διοίκησης του σχολείου (μάνατζμεντ). 

Συμπεράσματα 

Μέσα από τα δεδομένα για τους φυσικούς πόρους (Κλίμα, Εδάφη, Νερά και Καλλιέργειες) 

προκύπτει εύκολα το συμπέρασμα, ότι ο Δήμος Δοξάτου είναι ένας κατεξοχήν Γεωργικός δήμος. 

Επίσης, σύμφωνα με τα στοιχεία της Ελληνικής Στατιστικής Αρχής η ανεργία ανέρχεται στην 

αποκεντρωμένη περιφέρεια Μακεδονίας – Θράκης σε 24,8% τον Οκτώβριο του 2015. 

 Για αυτούς τους λόγους πιστεύουμε ότι η δημιουργία ενός Αγροτικού  Κτηνοτροφικού 

Λυκείου με εξειδίκευση στην παραγωγή προϊόντων διατροφής πρώτης ανάγκης για τον Άνθρωπο, 

τα Ζώα και για τις Αγροβιομηχανίες, με επίκεντρο την Σποροπαραγωγή, το Πολλαπλασιαστικό 

Υλικό καθώς επίσης  και την Επεξεργασία,  Τυποποίηση και Πιστοποίηση αυτών, θα λειτουργήσει 

μεσοπρόθεσμα αλλά και μακροπρόθεσμα θετικά τόσο στην τοπική οικονομία όσο και στο ηθικό 

των ανέργων νέων. Δεν έχει μικρότερη σημασία ότι οι απόφοιτοι από ένα τέτοιο Λύκειο θα 
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αποκομίσουν όλες εκείνες τις γνώσεις που είναι απαραίτητες, μεταξύ των άλλων, για να 

αντιλαμβάνονται γρηγορότερα και βαθύτερα την ανάγκη για συμπόρευση, συνεργασία και τελικώς 

για δημιουργία επαγγελματικά λειτουργούντων Αγροτικών Συνεταιρισμών. 

Ευελπιστούμε ότι η πρόταση μας θα τύχει ευρύτερης αποδοχής και στήριξης, προς όφελος 

των κατοίκων πρώτα του δήμου μας και μετά  της ευρύτερης περιοχής και θα αποτελέσει 

παράδειγμα για άλλες περιοχές της χώρας μας. 

Παραπομπές σε ιστοσελίδες 

Η πρότασή μας δε στηρίζεται σε συγκεκριμένη βιβλιογραφία. Στην ενότητα αυτή 

παραθέτουμε τη νομοθεσία στην οποία έγινε αναφορά στο κείμενό μας.  

Απόφαση 142082031/2015 ΦΕΚ 1709/Β/17-8-2015 Κώδικας Ορθής Γεωργικής Πρακτικής για   την 

Προστασία των Νερών από τη Νιτρορρύπανση Γεωργικής Προέλευσης. Ανακτημένο στις 3-2-

2016 από το δικτυακό τόπο http://www.et.gr/idocs-

nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wE4q6ggiv8WTXdtvSoClrL8MdkQqj2N

adp6k5uE6xNduJInJ48_97uHrMtszFzeyCiBSQOpYnTy36MacmUFCx2ppFvBej56Mmc8Q

db8ZfRJqZnsIAdk8Lv_e6czmhEembNmZCMxLMtZembPqbC1Z4VKC9zmm9K1CSaBcz

GJI9gdUi044Kqj4 

Νόμος 4015/2011 Θεσμικό πλαίσιο για τους αγροτικούς συνεταιρισμούς, τις συλλογικές οργανώσεις 

και την επιχειρηματικότητα του αγροτικού κόσμου-οργάνωση της εποπτείας του κράτους. 

Ανακτημένο στις 3-2-2016 από το δικτυακό τόπο 

https://nomoi.info/%CE%A6%CE%95%CE%9A-%CE%91-210-2011-

%CF%83%CE%B5%CE%BB-1.html 

Υπουργική Απόφαση  125347/568/2004 ΦΕΚ 142/Β/29.1.2004 Κώδικες Ορθής Γεωργικής 

Πρακτικής. Ανακτημένο στις 3-2-2016 από το δικτυακό τόπο http:// 

www.dsanet.gr/Epikairothta/Nomothesia/ya125347_04.htm 

Παράρτημα 

Παρουσιάζουμε παρακάτω στοιχεία μέσα από τα οποία διαφαίνονται οι λόγοι επιλογής του 

Δήμου Δοξάτου για την ανάληψη πρωτοβουλίας ίδρυσης Αγροτικού - Κτηνοτροφικού Λυκείου 

σύμφωνα με την πρότασή μας.  

Ο Νομός Δράμας, με έκταση 3468 Κm2 (εκ των οποίων τα 760 Κm2 περίπου καλύπτονται 

από διάφορα δασικά είδη) βρίσκεται στο ανατολικότερο τμήμα της Μακεδονίας. Τα όρη Παγγαίου, 

Μενοίκιου, Φαλακρού, Λεκάνης και Συμβόλου περικλείουν λεκανοπέδια και ορισμένα βυθίσματα. 

Το μεγαλύτερο λεκανοπέδιο είναι αυτό στο νότιο τμήμα της Δράμας, δηλαδή η μεγαλύτερη έκταση 

του Δήμου Δοξάτου. Αυτό το λεκανοπέδιο περιλαμβάνει μία υδρολογική λεκάνη από περίπου 1800 

Κm3 και μια καλλιεργήσιμη έκταση γύρω στα 600 Μm2. Μορφολογικά το λεκανοπέδιο διαιρείται 

σε δύο διαφορετικά τοπία, το πεδινό και το ορεινό, και σε τρεις επιμέρους τύπους τοπίου. 

Στο Πεδινό τοπίο ανήκουν, το κυματοειδές, το ομοιόμορφης κλίσης και το επίπεδο τοπίο. Το 

τελευταίο έχει ένα υψόμετρο 70-80 m και στο κατώτερο τμήμα του λεκανοπεδίου η κλίση είναι 3-

0,2 %. Υψώνονται μερικοί λόφοι γύρω από το χωριό Μεγαλόκαμπος και δύο άλλοι στο ΝΑ τμήμα 

του νομού, οι γνωστές τούμπες του Μεγάλου Αλεξάνδρου. Στο χαμηλότερο τμήμα του επίπεδου 

τοπίου, που έχει ένα υψόμετρο γύρω στα 40 m, απαντούν τα Οργανικά ιζήματα (Τενάγη των 

Φιλίππων) με μια συνολική έκταση από περίπου 100.000 στρ., εκ των οποίων μόνο το 30% 

ανήκουν στο νομό Δράμας. Από τα 30.000 στρ. ένα ποσοστό γύρω στο 70 % κατέχονται και 

καλλιεργούνται από παραγωγούς του Δ. Δοξάτου. 

Στο Ορεινό τοπίο, στο βόρειο τμήμα του λεκανοπεδίου Δράμας, υψώνεται το όρος Φαλακρό 

(2200-2300 m), ανατολικά συνδέεται με τα όρη της Λεκάνης (Τσάλ-Νταγ) που είναι το προς 

βορράν απώτερο όριο του Δ. Δοξάτου (πρώην Δ. Μ. Αλεξάνδρου). Εκτιμάται πως ένα 20% 

περίπου του Δ. Δοξάτου ανήκει σε αυτό το τοπίο. 

http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wE4q6ggiv8WTXdtvSoClrL8MdkQqj2Nadp6k5uE6xNduJInJ48_97uHrMtszFzeyCiBSQOpYnTy36MacmUFCx2ppFvBej56Mmc8Qdb8ZfRJqZnsIAdk8Lv_e6czmhEembNmZCMxLMtZembPqbC1Z4VKC9zmm9K1CSaBczGJI9gdUi044Kqj4
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wE4q6ggiv8WTXdtvSoClrL8MdkQqj2Nadp6k5uE6xNduJInJ48_97uHrMtszFzeyCiBSQOpYnTy36MacmUFCx2ppFvBej56Mmc8Qdb8ZfRJqZnsIAdk8Lv_e6czmhEembNmZCMxLMtZembPqbC1Z4VKC9zmm9K1CSaBczGJI9gdUi044Kqj4
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wE4q6ggiv8WTXdtvSoClrL8MdkQqj2Nadp6k5uE6xNduJInJ48_97uHrMtszFzeyCiBSQOpYnTy36MacmUFCx2ppFvBej56Mmc8Qdb8ZfRJqZnsIAdk8Lv_e6czmhEembNmZCMxLMtZembPqbC1Z4VKC9zmm9K1CSaBczGJI9gdUi044Kqj4
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wE4q6ggiv8WTXdtvSoClrL8MdkQqj2Nadp6k5uE6xNduJInJ48_97uHrMtszFzeyCiBSQOpYnTy36MacmUFCx2ppFvBej56Mmc8Qdb8ZfRJqZnsIAdk8Lv_e6czmhEembNmZCMxLMtZembPqbC1Z4VKC9zmm9K1CSaBczGJI9gdUi044Kqj4
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wE4q6ggiv8WTXdtvSoClrL8MdkQqj2Nadp6k5uE6xNduJInJ48_97uHrMtszFzeyCiBSQOpYnTy36MacmUFCx2ppFvBej56Mmc8Qdb8ZfRJqZnsIAdk8Lv_e6czmhEembNmZCMxLMtZembPqbC1Z4VKC9zmm9K1CSaBczGJI9gdUi044Kqj4
https://nomoi.info/ΦΕΚ-Α-210-2011-σελ-1.html
https://nomoi.info/ΦΕΚ-Α-210-2011-σελ-1.html
http://www.dsanet.gr/Epikairothta/Nomothesia/ya125347_04.htm
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Στα βορειοανατολικά του Δήμου Δοξάτου, περιοχή Κυργίων, επικρατούν άριστες συνθήκες 

για την ανάπτυξη όλων των μορφών κτηνοτροφίας. Αντίθετα, ο συντριπτικός αριθμός των 

Δημοτικών Κοινοτήτων στο νότιο τμήμα του Δήμου μας είναι καταλληλότερες για τα φυτά των 

Μεγάλων Καλλιεργειών, τα Χορτοδοτικά, είδη τα Κηπευτικά κ.λ.π.  

Οι κοινότητες αυτές γειτνιάζουν/βρίσκονται στην παρατενάγεια ζώνη του τυρφώνα, γνωστού 

ως «Τενάγη Φιλίππων» (πρώην λίμνη Πραβίου). Τα Τενάγη αποτελούν έναν οικότοπο υψίστης 

οικολογικής σημασίας από υδρολογική και κλιματολογική άποψη. Εξαιτίας της ποιότητας της 

τύρφης (πάχος και σύσταση) δεν ρυθμίζει μόνο τις παροχές νερού των πηγών στα κράσπεδα των 

μαρμάρων σε ολόκληρη τη λεκάνη, αλλά λειτουργεί ισορροπιστικά στο μικροκλίμα της ευρύτερης 

περιοχής. Επίσης αποδεσμεύει ετησίως από 8 μέχρι 15 Kg/στρ. αζώτου (είναι η κινητήριος δύναμη 

της ανάπτυξης των φυτών).  

Στο στοιχείο αυτό, σε συνδυασμό με την οργανική ουσία (>10%) και τη χαμηλή στάθμη του 

υδροφόρου ορίζοντα (βρίσκεται στα 2-3 m το καλοκαίρι), οι παραγωγοί μας επιτυγχάνουν τις 

υψηλότερες ανά την Ελλάδα αποδόσεις π.χ. στο Καλαμπόκι (με ισοδύναμη εισαγωγή ενέργειας) 

όπου κυμαίνονται κατά μέσο όρο στα 1400 κιλά ανά στρέμμα.  

Η έκφραση αυτού του στοιχείου σε μεικτό εισόδημα που επιτυγχάνουν οι παραγωγοί του 

Δήμου μας μόνο από τα Τενάγη, ανέρχεται σε περίπου 110 εκατ. ευρώ (οι τιμές παίζουν 

καθοριστικό ρόλο στο τελικό οικονομικό αποτέλεσμα).  

Υπενθυμίζεται στο σημείο αυτό ότι οι παραγωγοί του Δήμου μας δεν πρέπει να εφαρμόζουν 

δόσεις αζωτούχου λιπάσματος μεγαλύτερες από 15 Kg/στρ. στο καλαμπόκι. Ένα άλλο, κατά τη 

γνώμη μας, ενδιαφέρον στοιχείο για τους οικολογικά ευαίσθητους πολίτες είναι ότι το καλαμπόκι 

δεν ανήκει στα είδη καλλιεργειών που επιβαρύνουν με διοξείδιο του άνθρακα την ατμόσφαιρα 

(ανήκει στα C4 φυτά που αξιοποιούν έντονα το CO2 της ατμόσφαιρας). 

Στην Πεδινή ζώνη (Τενάγη και παρατενάγεια ζώνη) αναφέρουμε τα πλεονεκτήματα: 

 Αφθονία νερού κατάλληλης ποιότητας, η αξιοποίηση του κυμαίνεται μεταξύ 30-40%. 

 Ύπαρξη δικτύου για επιφανειακή άρδευση.   

 Έγινε αναδασμός σε κάποιες Δ. Κοινότητες. 

 Μεγάλη ποικιλία εδαφών (Ανόργανων - Οργανικών, Γαιοτυρφωδών, με ουδέτερο, όξινο και 

αλκαλικό ρΗ). 

 Ευνοϊκό μικροκλίμα για θερμοαπαιτητικές καλλιέργειες (καλαμπόκι, βαμβάκι 

ζαχαρότευτλα, μηδική, κηπευτικά κλπ).  

 Ικανοποιητικό ποσοστό Αγροτών και κυρίως Νέων Αγροτών και ύπαρξη μηχανικού 

εξοπλισμού και εμπειρίας καλλιεργειών. 

 Ύπαρξη τοπικού γενετικού υλικού (Φυτικής και Ζωικής Παραγωγής). 

Τα μειονεκτήματα είναι: 

 Ανεπάρκεια συνεργατικής συνείδησης παραγωγών. 

 Ανύπαρκτοι οι ιδιωτικοί οικονομικοί πόροι.  

 Έλλειψη Κεντρικού Δημόσιου Σχεδιασμού. 

 Ανύπαρκτες δυνατότητες εκπαίδευσης-μετεκπαίδευσης των παραγωγών. 

 Ελάχιστες δυνατότητες συντονισμού και συνεργασίας των τοπικών φορέων. 

 Αντιπαραγωγικό Οδικό και Σιδηροδρομικό δίκτυο μεταφορών. 

 Κατάχρηση στην εφαρμογή των μέσων παραγωγής (λιπάσματα, φάρμακα).  

 Κακή χρήση σταυλικών και θεριζοαλωνιστικών υπολειμμάτων. 

 Ανύπαρκτη συνείδηση για δημιουργία χώρων συγκέντρωσης ληγμένων-άχρηστων 

φυτοφαρμάκων, συσκευασιών αυτών κλπ. 

Στην ημιορεινή ζώνη τα πλεονεκτήματα είναι: 

 Μερική δυνατότητα άρδευσης από υδατοταμιευτήρες και γεωτρήσεις. 
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 Επικρατούν τα συνεκτικά και ελαφρώς όξινα εδάφη, κατάλληλα για το σύνολο σχεδόν των 

ετήσιων καλλιεργειών. 

 Υπάρχει συσσωρευμένη εμπειρία με ειδικές καλλιέργειες, άρα καλλιέργειες όπως η στέβια, 

κάποια αρωματικά φυτά, ο ηλίανθος, το σουσάμι κλπ έχουν καλές καλλιεργητικές 

προοπτικές. 

 Λόγω θέσης, η ζώνη αυτή ευνοεί κοινές πρωτοβουλίες μεταξύ παραγωγών από διαφορετικά 

Δ. Διαμερίσματα. 

 Ικανοποιητικό δίκτυο αγροτικών δρόμων. 

Αντίστοιχα τα μειονεκτήματα είναι: 

 Μικρή πρόσβαση σε νερό άρδευσης. 

 Μικρός σχετικά κλήρος. 

 Τα εδάφη πρέπει να βρίσκονται στο «ρώγο» τους για να εξοικονομούνται καύσιμα στη 

φάση της προετοιμασίας για σπορά. 

 Μετά την καπνοκαλλιέργεια κυριαρχεί η καλλιεργητική αναρχία. 

 Υπερβολική επέκταση της ελαιοκαλλιέργειας και των φωτοβολταϊκών σε γόνιμα εδάφη. 

 Φυτρώνουν πολυκατοικίες σε αμιγώς γεωργικές εκτάσεις και αφαιρούνται αμετάκλητα 

εκτάσεις από την παραγωγή τροφίμων. 

Στην ορεινή ζώνη τα πλεονεκτήματα είναι: 

1. Κυριαρχεί το πουρνάρι, το πεύκο, η οξιά, η δρυς και το μεικτό δάσος.  
2. Απαντώνται μεγάλες εκτάσεις με αγρωστώδη σε πρώην καμένα δάση. 
3. Υπάρχουν πηγές όπως και μικρές φυσικές λίμνες. 
4. Το οδικό δίκτυο βρίσκεται σε καλή σχετικά κατάσταση. 
5. Συναντά κανείς ιστορικά και ιδιαίτερου οικολογικού κάλλους χωριά, κατάλληλα να 

λειτουργήσουν ως τόπος αναψυχής, για ολιγοήμερες διακοπές και για άθληση. 

6. Στα χαμηλότερα τμήματα και εκεί όπου το πάχος του εδάφους είναι αρκετό μπορεί να 

ευδοκιμήσουν καρποφόρα δέντρα (μηλιές, ιπποφαές, κρανιές κλπ). 

7. Ο χώρος ενδείκνυται για κάθε μορφή κτηνοτροφικής δραστηριότητας. 

Και τα μειονεκτήματα: 

 Μικρός πληθυσμός λόγω αστυφιλίας και μετανάστευσης. 

 Μεγάλη απόσταση από τα εμπορικά κέντρα της περιοχής. 

 Έλλειψη τεχνικής υποδομής. 

 Τόσο η κτηνοτροφία όσο και η γεωργία έχουν αφεθεί στην τύχη τους.  

 Ανύπαρκτοι είναι οι κατάλληλοι στάβλοι, οι αποθήκες χοντροειδών ζωοτροφών, τα σημεία 

παράδοσης γάλατος κλπ. 

 Ανύπαρκτη η υγειονομική και η κτηνιατρική υποδομή. 

Σε αυτό το πλαίσιο μπορούν να τεθούν άξονες μελλοντικής ανάπτυξης, όπως: 

 Οργάνωση καλλιεργητών σε τοπικό επίπεδο (Ομάδες, Συνεταιρισμοί κλπ). 

 Οργάνωση σε Ομοειδή Συστήματα Παραγωγής με δυνατότητα μεταποίησης της πρώτης 

ύλης από την ομάδα παραγωγών. 

 Στελέχωση και ενίσχυση του Τμήματος Τοπικής Οικονομίας Ανάπτυξης του Δήμου Δοξάτου. 

 Υιοθέτηση του κανονισμού «Εφαρμογή Ορθής Γεωργικής Πρακτικής». 

 Μέτρα για εξασφάλιση αρδευτικής δυνατότητας των νέων καλλιεργειών. 

 Επινόηση δυνατοτήτων για σποροπαραγωγή μηδικής, καλαμποκιού και κηπευτικών. 

 Δημιουργία μονάδας Παραγωγής Ζωοτροφών και Προϊόντων Καύσιμης Ύλης. 
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 Έμφαση στις Νέες Ειδικές Καλλιέργειες, όπως στη στέβια, τα αρωματικά, φαρμακευτικά 

φυτά, τους μικρούς καρπούς (μπλούμπερρυ, κράσμπερρυ μπλάκμπερρυ, ριβήσια κλπ). 

 Προώθηση της βιολογικής κτηνοτροφίας και των βιολογικών κηπευτικών με τη συμβολή 

των πλεονεκτημάτων που θα προκύψουν από την υλοποίηση των προτάσεων μας. 

Για καλύτερη κατανόηση των όσων αναφέρουμε στη μελέτη περίπτωσης που παρουσιάσαμε, 

κρίνουμε σκόπιμο να παραθέσουμε τους χάρτες της  περιοχής και συγκεκριμένα 

 Τον χάρτη βλάστησης Νομού Δράμας  όπως ανακτήθηκε από 

http://www.pedramas.eu/images/stories/maps/m6.jpg στις 7-2-2016. 

 

 Τον χάρτη του Δήμου Δοξάτου όπως ανακτήθηκε από 

https://www.google.gr/maps/@41.0926126,24.2213443,2704m/data=!3m1!1e3 στις 7-2-2016. 

 

Ευχαριστίες 

Ευχαριστούμε το συνταξιούχο καθηγητή του Γεωπονικού Πανεπιστημίου Αθηνών κ. Σιδηρά 

Νικόλαο και τη μαθηματικό – πληροφορικό κ. Γιαζιτζόγλου Κυριακή για τη πολύτιμη βοήθειά τους 

στην εκπόνηση αυτής της εργασίας.  
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Φοιτήτρια Ευρωπαϊκού Πολιτισμού ΕΑΠ 

 

Σε μια εποχή δραστικών αλλαγών 

 το μέλλον ανήκει σε αυτούς που μαθαίνουν. 

Όσοι έχουν γνώσεις συνήθως διαπιστώνουν  

ότι έχουν τα εφόδια να ζουν  

σε έναν κόσμο που πλέον δεν υπάρχει. 

Eric Hoffer 

 Περίληψη 

Το ζήτημα της συμμετοχής των ενηλίκων σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες, αλλά και των 

κινήτρων που προωθούν αυτή τη συμμετοχή, συνιστά έναν βασικό τομέα της έρευνας στο πεδίο της 

διά βίου μάθησης. Η παρούσα εργασία μελετά το προφίλ των ενηλίκων που συμμετέχουν σε 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες, καθώς και τους λόγους για τους οποίους συμμετέχουν σε αυτές. Η 

έρευνα πραγματοποιήθηκε σε κύκλο μαθημάτων Ιστορίας με τίτλο: «Δεκαέξι μικρά μαθήματα 

Ιστορίας για ένα μεγάλο κόσμο». Από τις απαντήσεις προκύπτει ότι το κοινό αποτελούνταν κυρίως 

από γυναίκες. Οι συμμετέχοντες ήταν κυρίως απόφοιτοι Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης και σε μεγάλο 

ποσοστό εκπαιδευτικοί. Στη συντριπτική πλειοψηφία τους παρακολούθησαν όλα τα μαθήματα ή τα 

περισσότερα από αυτά, τα οποία ήταν δεκαέξι τετράωρες εισηγήσεις. Ο κυριότερος λόγος έναρξης 

και συνέχισης παρακολούθησης των μαθημάτων ήταν η επιθυμία για γνώση. Τέλος, σημαντική 

επίδραση διαδραμάτισε το γεγονός ότι τα μαθήματα προσφέρονταν χωρίς οικονομική επιβάρυνση 

στους συμμετέχοντες. 

 

Λέξεις κλειδιά: διά βίου μάθηση, εκπαίδευση ενηλίκων, μη τυπική εκπαίδευση, κίνητρα 

συμμετοχής. 

Εισαγωγή 

Η σύγχρονη εποχή χαρακτηρίζεται από ραγδαίες εξελίξεις στον επιστημονικό, τεχνολογικό, 

οικονομικό, κοινωνικό και πολιτιστικό τομέα οι οποίες προωθούν την ανάγκη για συνεχή απόκτηση 

και αναβάθμιση των γνώσεων και δεξιοτήτων των πολιτών, ούτως ώστε να είναι σε θέση να 

ανταποκριθούν στις ολοένα αυξανόμενες απαιτήσεις.  

Η εκπαίδευση ενηλίκων είναι ένα νέο πεδίο δραστηριοτήτων το οποίο αναπτύχθηκε στην 

Ευρώπη και στις ΗΠΑ κατά τα μέσα του 20
ου

 αιώνα. Αρχικός σκοπός της εκπαίδευσης ενηλίκων 

ήταν η βελτίωση του μορφωτικού επιπέδου των χαμηλών κοινωνικών τάξεων και συνδέθηκε με τα 

λαϊκά κινήματα. Σύντομα επεκτάθηκε σε όλες τις χώρες και απέκτησε και άλλες μορφές, όπως η 

επαγγελματική κατάρτιση και η διά βίου μάθηση (Κόκκος, 2005). Στην Ελλάδα, ήδη από τα τέλη 

του 19
ου

 αιώνα είχαν αρχίσει να πραγματοποιούνται μαθήματα αλφαβητισμού από διάφορους 

μορφωτικούς συλλόγους και στις αρχές του 20
ου

 αιώνα οι εργατικές ενώσεις άρχισαν να 

οργανώνουν μαθήματα για τα μέλη τους. Μέχρι το 1980 οι περισσότερες δραστηριότητες 

mailto:hopepigounaki@gmail.com
mailto:Vallia1983@windowslive.com
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περιορίζονταν στον αλφαβητισμό και στην επιμόρφωση των αγροτών. Μετά την είσοδο της 

Ελλάδας στην Ευρωπαϊκή Ένωση πολλαπλασιάστηκαν τα προγράμματα κατάρτισης από διάφορες 

δημόσιες υπηρεσίες και κρατικούς οργανισμούς. Το 1981 η κυβέρνηση προσπάθησε να εδραιώσει 

το θεσμό της Λαϊκής Επιμόρφωσης με απώτερο σκοπό την ανάπτυξη της προσωπικότητας των 

πολιτών. Από το 1986 και για δεκαπέντε χρόνια υπήρξε μία άγονη περίοδος στην εκπαίδευση 

ενηλίκων. Στις μέρες μας, το Υπουργείο Παιδείας, αλλά και πολλοί δημόσιοι οργανισμοί, όπως ο 

ΟΑΕΔ, ο ΕΟΠ, δήμοι και νομαρχίες, αλλά και φορείς ιδιωτικής εκπαίδευσης οργανώνουν πολλά 

εκπαιδευτικά προγράμματα για ενήλικες (Κόκκος, 2011).  

Κατά τα τελευταία χρόνια, εξαιτίας του αυξανόμενου ενδιαφέροντος για την εκπαίδευση 

ενηλίκων, χρησιμοποιήθηκαν διάφοροι όροι σε μια προσπάθεια εννοιολογικής αποσαφήνισης του 

πεδίου, όπως είναι: συνεχιζόμενη- επανερχόμενη- εναλλασσόμενη- επαναλαμβανόμενη- περιοδική- 

διαρκής- αδιάκοπη- εκπαίδευση, καθώς επίσης, διά βίου εκπαίδευση- παιδεία- μόρφωση- μάθηση 

κτλ. Παράλληλα, οι διάφοροι αυτοί όροι με το να αντιπροσωπεύουν διαφορετικές ιδεολογίες, ενώ 

οι έννοιες και τα αξιολογικά συστήματα στα οποία αναφέρονται να μετεξελίσσονται με το χρόνο, 

είχαν ως αποτέλεσμα να προκαλέσουν αοριστία, σύγχυση και ασάφεια (Βρυνιώτη, 2001).  

   Ο όρος εκπαίδευση ενηλίκων υιοθετήθηκε προκειμένου να συμπεριλάβει όλες τις 

μαθησιακές δραστηριότητες που σχεδιάζονται και απευθύνονται σε ενήλικες. Παγκόσμιοι 

οργανισμοί όπως ο ΟΟΣΑ και η UNESCO εντάσσουν μέσα στη διευρυμένη έννοια της 

εκπαίδευσης ενηλίκων κάθε σκόπιμα σχεδιασμένη εκπαιδευτική δραστηριότητα. Συγκεκριμένα ο 

ΟΟΣΑ (1977, όπως αναφέρεται στο Rogers 1999, σ. 55) αναφέρει:  

«Η Εκπαίδευση Ενηλίκων αφορά οποιαδήποτε μαθησιακή δραστηριότητα ή πρόγραμμα 

σκόπιμα σχεδιασμένο από κάποιον εκπαιδευτικό φορέα, για να ικανοποιήσει οποιαδήποτε ανάγκη 

κατάρτισης ή ενδιαφέρον, που ενδέχεται να πραγματοποιηθεί σε οποιοδήποτε στάδιο της ζωής ενός 

ανθρώπου που έχει υπερβεί την ηλικία της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και η κύρια δραστηριότητα του 

δεν είναι πλέον η εκπαίδευση. Η «σφαίρα» της, επομένως, καλύπτει μη επαγγελματικές, 

επαγγελματικές, γενικές, τυπικές και μη τυπικές σπουδές, καθώς επίσης και την εκπαίδευση που έχει 

συλλογικό σκοπό». 

Η UNESCO (1976, όπως αναφέρεται στο Rogers, 1999, σ. 56) στον ορισμό που υιοθετεί 

προτείνει ότι: «Εκπαίδευση ενηλίκων είναι κάθε εκπαιδευτική διεργασία, κάθε περιεχομένου, 

επιπέδου ή μεθόδου, είτε πρόκειται για τυπική εκπαίδευση είτε όχι, είτε για διεργασία που επεκτείνει 

χρονικά ή αντικαθιστά την αρχική εκπαίδευση στα σχολεία, κολέγια και πανεπιστήμια, καθώς και για 

μαθητεία, μέσω των οποίων άτομα που θεωρούνται ενήλικα από την κοινωνία στην οποία ανήκουν 

αναπτύσσουν τις ικανότητές τους, εμπλουτίζουν τις γνώσεις τους, βελτιώνουν τα τεχνικά και 

επαγγελματικά τους προσόντα ή τα προσανατολίζουν προς άλλη κατεύθυνση και επιφέρουν αλλαγές 

στις στάσεις ή τη συμπεριφορά τους με τη διπλή προοπτική της πλήρους προσωπικής ανάπτυξης και 

της συμμετοχής σε μία εναρμονισμένη και αυτοδύναμη κοινωνική, οικονομική και πολιτιστική 

ανάπτυξη.» 

Το θεσμικό πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων αποτελείται στην Ελλάδα, όπως και σε όλο 

τον κόσμο, από φορείς που παρέχουν όλο το φάσμα της τυπικής και μη τυπικής εκπαίδευσης 

ενηλίκων (Κόκκος, 2007). 

Σύμφωνα με τους Coombs και Ahmed (1974, όπως αναφέρεται στο Κόκκος, 2007) τυπική 

είναι η εκπαίδευση η οποία παρέχεται από φορείς του δομημένου εκπαιδευτικού συστήματος, από 

το νηπιαγωγείο έως το Πανεπιστήμιο. Μη τυπική εκπαίδευση καλούμε όλες τις οργανωμένες 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες, οι οποίες πραγματοποιούνται από φορείς εκτός του τυπικού 

εκπαιδευτικού συστήματος και απευθύνονται τόσο σε ενήλικους όσο και σε ανήλικους.   

Στην περίπτωση της Ελλάδας οι εκπαιδευτικοί φορείς που απευθύνονται σε ενήλικους, 

κατηγοριοποιούνται ως εξής (Κόκκος, 2004): 

 Φορείς τυπικής εκπαίδευσης ηλικιακά ενηλίκων, οι οποίοι δεν εντάσσονται στο θεσμικό 

πεδίο της εκπαίδευσης των ενηλίκων και είναι εκείνοι που παρέχουν αναγνωρισμένους 

τίτλους σπουδών και απευθύνονται σε άτομα που δεν θεωρούνται ενήλικα (με κριτήρια 
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ωρίμανσης και αυτοπροσδιορισμού) από την ελληνική κοινωνία. Πρόκειται για τα 

Τριτοβάθμια Εκπαιδευτικά Ιδρύματα και τα ΙΕΚ.  

 Φορείς τυπικής εκπαίδευσης ενηλίκων, στους οποίους ανήκουν το Ελληνικό Ανοικτό 

Πανεπιστήμιο και τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, τα οποία επεκτείνουν ή αντικαθιστούν 

την αρχική εκπαίδευση, η οποία παρέχεται σε σχολεία ή Πανεπιστήμια και απευθύνεται σε 

άτομα που θεωρούνται ενήλικα από την κοινωνία.  

 Φορείς μη τυπικής εκπαίδευσης ενηλίκων είναι εκείνοι που παρέχουν εκπαίδευση εκτός του 

τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος, σε άτομα που θεωρούνται ενήλικα. Εδώ 

κατατάσσονται οι φορείς που παρέχουν συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση (αποτελούν 

την πλειονότητα), γενική εκπαίδευση ενηλίκων (όπως οι σχολές γονέων), επιμόρφωση,  

εκπαίδευση από απόσταση κ.α. Οι φορείς αυτοί ποικίλουν στη χώρα μας (ενδεικτικά: ΚΕΚ, 

ΟΑΕΔ, δημόσιοι οργανισμοί, υπουργεία, Κέντρα Εκπαίδευσης Ενηλίκων, μουσεία κ.α.).  

Ένα βασικό ζήτημα που έθιξε ο Κόκκος (2004), είναι το γεγονός ότι οι ενήλικοι Έλληνες 

δείχνουν έντονη προτίμηση για όλες τις μορφές τυπικής εκπαίδευσης που οδηγούν σε πτυχίο 

(Τριτοβάθμια Εκπαιδευτικά Ιδρύματα, Ανοικτό Πανεπιστήμιο), ενώ στρέφονται ελάχιστα προς τις 

μορφές της μη τυπικής εκπαίδευσης ενηλίκων. Η χαμηλή κοινωνική ζήτηση προς τη μη τυπική 

εκπαίδευση αιτιολογείται στη βάση τεσσάρων παραγόντων: Πρώτον, η κυρίαρχη φορμαλιστική 

αντίληψη για την εκπαίδευση, που περιορίζεται στη μεταβίβαση τυποποιημένων γνώσεων με 

στερεότυπο τρόπο, είναι ασύμβατη με την ανάπτυξη μιας συλλογικής διάθεσης για μόρφωση ή 

επιμόρφωση. Δεύτερον, ο μη τυπικός τομέας εκπαίδευσης ενηλίκων δεν προσφέρει αναγνωρισμένα 

πιστοποιητικά, που να προωθούν την επαγγελματική εξέλιξη και να αποτελούν κίνητρο για 

συμμετοχή σε αντίστοιχα προγράμματα. Τρίτον, η γενική διάρθρωση της κοινωνικής δομής και της 

απασχόλησης στην Ελλάδα, τόσο στο δημόσιο όσο και στον ιδιωτικό τομέα, δεν ευνοεί την 

ανάπτυξη δραστηριοτήτων μη τυπικής εκπαίδευσης ενηλίκων. Και τέταρτον, καθοριστικής 

σημασίας λόγος της περιορισμένης ζήτησης αποτελεί η χαμηλή ποιότητα και αποτελεσματικότητα 

της μη τυπικής εκπαίδευσης, όπου δεν υπάρχει σχεδιασμός και συντονισμός των δράσεων.  

Σύμφωνα με τον Κόκκο (2007), η εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί την οργανωμένη διά βίου 

μάθηση που προορίζεται για ενήλικες και ταυτόχρονα φανερώνει την ανθρωπιστική κατεύθυνση 

των εκπαιδευτικών προγραμμάτων.  

Η διά βίου μάθηση υποδηλώνει τον απεριόριστο και αέναο χαρακτήρα της μάθησης που 

περιλαμβάνει όλες τις μορφές της μάθησης από κάθε είδους εκπαιδευτικούς φορείς και όλες τις 

μορφές άτυπης μάθησης, που εκτείνεται σε όλη τη διάρκεια της ζωής (Sutton, 1994· Kogan, 2000, 

όπως αναφέρεται στο Κόκκος, 2007). Ο όρος αυτός φανερώνει την ανάγκη του ανθρώπου για 

συνεχή απόκτηση της γνώσης. Ο επίσημος ορισμός που υιοθέτησε η Ευρωπαϊκή Ένωση για τη διά 

βίου μάθηση αναφέρει ότι: «Κάθε μαθησιακή δραστηριότητα η οποία αναλαμβάνεται καθ’ όλη τη 

διάρκεια της ζωής με σκοπό τη βελτίωση των γνώσεων, των δεξιοτήτων και των εφοδίων, στο 

πλαίσιο μιας προσωπικής, κοινωνικής οπτικής και /ή μιας οπτικής που σχετίζεται με την 

απασχόληση» (European Commission, 2001).  

Ο όρος αυτός επικρατεί σήμερα διεθνώς για τρεις βασικούς λόγους (Κόκκος, 2007): α) 

αντανακλά την ανάγκη της συνεχούς μάθησης και ανανέωσης των γνώσεων, ίδιον των 

μεταβιομηχανικών κοινωνιών, β) πολλαπλασιάζονται ολοένα οι ευέλικτες μορφές μάθησης, οι 

οποίες αντικαθιστούν εκείνες που παρέχονται από τους παραδοσιακούς εκπαιδευτικούς 

οργανισμούς. Άρα, πληθαίνουν τα άτομα που συνεχίζουν ατομικά την εκπαίδευσή τους, στο δικό 

τους χώρο, χρόνο και ρυθμό, παρακολουθώντας προγράμματα εκπαίδευσης από απόσταση, μερικής 

ή περιοδικής φοίτησης, αυτομόρφωσης κ.α., γ) όλα τα κράτη, μέσα στις διεθνείς συνθήκες 

ανταγωνισμού και μιας τάσης μείωσης των δημοσίων δαπανών, δείχνουν πως τα άτομα πλέον 

πρέπει να φροντίζουν μόνα τους για τη συνέχιση της εκπαίδευσής τους. Επομένως, η έμφαση στον 

όρο διά βίου μάθηση που δίνεται από τις κυβερνήσεις και τους μεγάλους διεθνείς οργανισμούς, 

όπως η Ευρωπαϊκή Ένωση, υποδηλώνει ορισμένες ιδεολογικές, αλλά και πολιτικές επιλογές: το 
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άτομο πρέπει να καταστρώνει τα προσωπικά του σχέδια μάθησης, ενώ το κράτος αναλαμβάνει τον 

όρο του συντονιστή ή του διαμορφωτή των κινήτρων. 

Κατά τον Rogers (1999), για το μεγαλύτερο μέρος των ενήλικων εκπαιδευομένων ισχύουν τα 

παρακάτω επτά χαρακτηριστικά: 

 Οι συμμετέχοντες είναι ως επί το πλείστον ενήλικες 

 Βρίσκονται σε μία εξελισσόμενη ανάπτυξη και όχι στην αρχή της 

 Έχουν ήδη ένα σύνολο εμπειριών και αξιών 

 Προσέρχονται στην εκπαίδευση με δεδομένες προθέσεις 

 Προσέρχονται με προσδοκίες που αφορούν τη μαθησιακή διεργασία 

 Έχουν ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα όσο αναφορά τη μαθησιακή διεργασία 

 Έχουν διαμορφώσει δικά τους μοντέλα μάθησης 

Η ανδραγωγική θεωρία του Knowles (1980) στηρίζεται στις εξής παραδοχές: 

 Οι ενήλικοι έχουν ανάγκη να γνωρίζουν για ποιο λόγο θα μάθουν κάτι 

 Έχουν ανάγκη, αλλά και ικανότητα να αυτοκαθορίζονται 

 Εισέρχονται στη διαδικασία με ένα απόθεμα εμπειριών 

 Αποζητούν γνώσεις σχετικά με τις συνθήκες που θα αντιμετωπίσουν 

 Οι μαθησιακοί τους προσανατολισμοί έχουν επίκεντρο το πρόβλημα και όχι την απόκτηση 

αφηρημένων ακαδημαϊκών γνώσεων 

 Τα πιο σημαντικά κίνητρα μάθησης είναι εσωτερικά (ικανοποίηση από την εργασία, 

αυτοεκτίμηση κ.α.) 

Όσον αφορά την εκπαίδευση ενηλίκων, τα κίνητρα σε σχέση με τις μαθησιακές ανάγκες και 

επιθυμίες συνδέονται άμεσα με τον όρο «συμμετοχή». Συναντάμε δύο τύπους κινήτρων σε ό,τι 

αφορά την συνειδητή παρακολούθηση εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων. Τα «κίνητρα μάθησης» και 

τα «κίνητρα συμμετοχής». Αν και ο διαχωρισμός μεταξύ των δύο δεν είναι σαφής είναι εμφανές 

πως οι δύο αυτοί τύποι διαφοροποιούνται στο βαθμό που τα κίνητρα μάθησης συνδέονται με το 

στόχο, δηλαδή την ικανότητα μιας μαθησιακής ανάγκης και τα κίνητρα συμμετοχής με το μέσο, το 

οποίο οδηγεί το κάθε άτομο ξεχωριστά στην επίτευξη του στόχου. Ωστόσο, τα κίνητρα συμμετοχής 

δεν συμπίπτουν απαραίτητα με τα κίνητρα μάθησης. Για τους ενήλικες, αυτό το οποίο γίνεται σε 

ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα ή μια οργανωμένη εκπαιδευτική δραστηριότητα δεν ανταποκρίνεται 

απαραίτητα στους λόγους για τους οποίους κάποιοι ενήλικες συμμετέχουν σε ένα πρόγραμμα ή μια 

εκπαιδευτική δραστηριότητα. Η βασική έννοια στη διαφοροποίηση αυτών των δύο τύπων, είναι 

τόσο η εγγενής κινητήρια δύναμη όσο και οι παράγοντες οι οποίοι οδηγούν στην ικανοποίηση ή και 

τη μη ικανοποίηση και με κάποιο τρόπο οδηγούν στον επαναπροσδιορισμό του κινήτρου, το οποίο 

μπορεί να μην είναι η ίδια η δραστηριότητα, αλλά η συμμετοχή στην διαδικασία μέσω της 

απόκτησης νέων εμπειριών (Ζαρίφης, 2010).  

Η πρώτη συστηματική μελέτη για τα κίνητρα συμμετοχής των ενηλίκων σε εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες αποδίδεται στον C. O. Houle, ο οποίος στις αρχές της δεκαετίας του 1970 

ερεύνησε τους λόγους συμμετοχής με βάση έναν ποιοτικό τύπο προσέγγισης, σε 22 

εκπαιδευόμενους (Καραλής, 2013). Με βάση τα αποτελέσματα ο Houle προτείνει μία τυπολογία 

των ενήλικων εκπαιδευόμενων διακρίνοντας τρεις τύπους: α) τους προσανατολισμένους στους 

στόχους, β) τους προσανατολισμένους στη δράση και γ) τους προσανατολισμένους στη μάθηση. 

Παρόμοια έρευνα πραγματοποίησε αργότερα ο Tough (1968, όπως αναφέρεται στο Καραλής, 
2013) σε 35 εκπαιδευόμενους καταλήγοντας ότι οι ενήλικες συμμετέχουν σε ένα πρόγραμμα, όχι 

για έναν λόγο, αλλά για αρκετούς και διαφορετικούς λόγους, με κύρια επιθυμία των 

εκπαιδευόμενων να εφαρμόσουν αυτά που έμαθαν. Κίνητρα και λόγοι πολλές φορές συμπίπτουν 

μεταξύ τους.  

Κατά καιρούς έχουν προταθεί κάποια μοντέλα, όπως για παράδειγμα το μοντέλο της 

Ανάλυσης Δύναμης- Πεδίου του Miller, το μοντέλο Σύγκλισης του Boshier, το μοντέλο της 
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Αλυσίδας Αντίδρασης της Cross κ.α., τα οποία επιχειρούν να ερμηνεύσουν τη συμμετοχή των 

ενηλίκων σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες συνδυάζοντας τα χαρακτηριστικά των ενηλίκων, τους 

λόγους και τα κίνητρα, καθώς και τους όποιους ανασταλτικούς παράγοντες (Καραλής, 2013).  
Σύμφωνα με τον Lieb (1991) τουλάχιστον έξι παράγοντες λειτουργούν ως κίνητρα για τους 

ενήλικες: 

 Η σύναψη κοινωνικών σχέσεων, η οποία εκπληρώνει την ανάγκη για κοινωνικοποίηση 

 Οι εξωτερικές προσδοκίες, προσπαθώντας να συμμορφωθούν με τις επιθυμίες κάποιου 

άλλου προσώπου 

 Η κοινωνική προσφορά 

 Η προσωπική εξέλιξη, επιδιώκοντας μία καλύτερη θέση εργασίας ή ένα πλεονέκτημα σε 

σχέση με κάποιον άλλον 

 Η αποφυγή της ρουτίνας, κάνοντας ένα διάλειμμα απ’ την καθημερινότητα 

 Το ενδιαφέρον για γνώση 

 Η Cross (1981) υποστηρίζει πως δεν υπάρχει ειδική «φόρμουλα» ή «συνταγή» που να μπορεί 

να ερμηνεύσει με αξιοπιστία και επάρκεια τη συμμετοχή ενηλίκων στην εκπαίδευση, αλλά ούτε 

πως πρόκειται ποτέ να βρεθεί, εξαιτίας των παραγόντων που εμπλέκονται και διαφοροποιούν τη 

εκάστοτε διαδικασία (τύπος προγράμματος, προηγούμενη εκπαιδευτική εμπειρία, τρόπος μάθησης 

κλπ).  

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να σκιαγραφήσει το προφίλ των ενηλίκων που 

συμμετέχουν σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες μη τυπικής εκπαίδευσης, καθώς και να 

προσδιορίσει τους λόγους συμμετοχής τους σε αυτές. Μέσω της έρευνας επιχειρείται η ανάδειξη 

των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών των ατόμων που επιλέγουν να συμμετάσχουν σε τέτοιου είδους 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες, τα οποία θα μπορούσαν να αποτελέσουν τη βάση για τη δημιουργία 

στοχευμένων μελλοντικών εκπαιδευτικών δράσεων που θα προσανατολίζονται στις ανάγκες και τα 

ενδιαφέροντα τους, ώστε να εξασφαλίζουν τη μεγαλύτερη δυνατή συμμετοχή.  

Μεθοδολογία έρευνας 

Η έρευνα διεξήχθη στο διάστημα από Δεκέμβριο του 2015 έως Ιανουάριο του 2016 στους 

συμμετέχοντες στον κύκλο μαθημάτων Ιστορίας «Δεκαέξι μικρά μαθήματα Ιστορίας για ένα μεγάλο 

κόσμο» που διοργανώθηκαν από το Δήμο Ηρακλείου και τη Βικελαία Δημοτική Βιβλιοθήκη σε 

συνεργασία με το Τμήμα Ιστορίας και Αρχαιολογίας του Εθνικού και Καποδιστριακού 

Πανεπιστημίου Αθηνών. Βασική εισηγήτρια ήταν η κα. Μαρία Ευθυμίου, αναπληρώτρια 

καθηγήτρια Ιστορίας του Πανεπιστημίου Αθηνών. Η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε για την 

ερευνητική προσέγγιση του θέματος ήταν η «ποσοτική» έρευνα τύπου επισκόπησης (Cohen & 

Manion, 1997). Για την κωδικοποίηση και ανάλυση των αποτελεσμάτων της έρευνας, η 

επεξεργασία των ποσοτικών δεδομένων που προήλθαν από τις κλειστές ερωτήσεις του 

ερωτηματολογίου έγινε βάσει του προγράμματος MS Excel.  

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε μετά το πέρας των διαλέξεων στο σύνολο του πληθυσμού που 

είχε δηλώσει συμμετοχή ηλεκτρονικά. Για τις ανάγκες της έρευνας δημιουργήθηκε online 

ερωτηματολόγιο, μέσω Google Forms, το οποίο στάλθηκε σε 204 άτομα, από τα οποία απάντησαν 

τα 92. Το ερωτηματολόγιο περιλάμβανε 10 ερωτήσεις κλειστού τύπου, για την εξασφάλιση 

αντικειμενικών πληροφοριών που κωδικοποιούνται και αναλύονται εύκολα και γρήγορα (Creswell, 

2011), που κάλυπταν τους δύο βασικούς άξονες της έρευνας. Ο πρώτος άξονας περιλάμβανε 

προσωπικά δεδομένα, δημογραφικά, ώστε να σκιαγραφηθεί το προφίλ των συμμετεχόντων (φύλο, 

ηλικία, επίπεδο μόρφωσης, εργασία), ενώ ο δεύτερος άξονας, που περιλάμβανε έξι ερωτήσεις, 

αφορούσε στους λόγους παρακολούθησης των μαθημάτων Ιστορίας.  

Η παρούσα έρευνα έχει σοβαρούς περιορισμούς, με σημαντικότερο το μικρό μέγεθος του 

δείγματος. Για το λόγο αυτό, το σύνολο των αποτελεσμάτων έχει μάλλον χαρακτήρα ενδείξεων 

παρά γενικεύσιμων αποτελεσμάτων, εφόσον μάλιστα πρόκειται για μελέτη περίπτωσης.  
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Από τα ευρήματα της έρευνας, φαίνεται ότι στα μαθήματα Ιστορίας συμμετείχαν κυρίως 

γυναίκες, μιας και από τα 92 άτομα που απάντησαν στο ερωτηματολόγιο τα 68 (74%) ήταν 

γυναίκες και τα 24 (26%) άνδρες.  

Υπήρχε ευρεία γκάμα ηλικιών, μεταξύ των ατόμων που έδειξαν ενδιαφέρον για να 

παρακολουθήσουν τα μαθήματα, αλλά οι περισσότεροι συμμετέχοντες ανήκαν κυρίως στις ηλικίες 

των 51- 60 ετών, με 26 απαντήσεις (28%) και έπειτα στις ηλικίες 31- 40 ετών με 23 απαντήσεις 

(25%).  

Οι συμμετέχοντες σε συντριπτική πλειοψηφία ήταν απόφοιτοι Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, με 

62 (67%) απόφοιτους ΑΕΙ/ΑΤΕΙ και 8 (9%) απόφοιτους ΤΕΙ. Οι απαντήσεις «Άλλο» με ποσοστό 

11%, αφορούσαν 5 κατόχους μεταπτυχιακού τίτλου και 3 διδακτορικού, ενώ 1 αφορούσε 

μεταδευτεροβάθμια σχολή και 1 τίτλο BTEC.  

Από τους 92 ερωτηθέντες, οι 26 (28%) ήταν εκπαιδευτικοί, 23 (25%) υπάλληλοι δημοσίου 

και ιδιωτικού τομέα, ενώ η μικρότερη συμμετοχή καταγράφηκε στους άνεργους με 5 απαντήσεις 

και στον κλάδο των επιχειρηματιών με 1 απάντηση. 

Σύμφωνα με τις απαντήσεις, 78 ερωτηθέντες (85%) παρακολούθησαν όλα ή τα περισσότερα 

μαθήματα, ενώ 3 δεν παρακολούθησαν κανένα. Η απάντηση «Άλλο» που δόθηκε από 2 άτομα 

αφορούσε στην παρακολούθηση ενός μαθήματος. 

Ανάμεσα στα κίνητρα συμμετοχής στα μαθήματα «η επιθυμία για γνώση» παρουσιάστηκε ως 

το επικρατέστερο με 77 απαντήσεις (84%) από τις 92. Ακολούθησαν η «επιθυμία απόδρασης από 

την καθημερινότητα» με 5 απαντήσεις (6%), «οι επαγγελματικοί λόγοι» με 4 απαντήσεις (4%), «η 

επιθυμία τρίτου προσώπου» ως κίνητρο απαντήθηκε από 3, ενώ για 1 ήταν «η επιθυμία συμμετοχής 

σε κοινωνικές δραστηριότητες/ κοινά». Οι 2 απαντήσεις «Άλλο» αφορούσαν στην επιθυμία 

παρακολούθησης μαθημάτων λόγω της συγκεκριμένης εισηγήτριας.      

   

 
 

Σχήμα 1: Κίνητρα συμμετοχής 

 

Στην ερώτηση για τους λόγους συνέχισης παρακολούθησης των μαθημάτων οι απαντήσεις 

δόθηκαν από τους 87 συμμετέχοντες, μιας και τρία άτομα δεν παρακολούθησαν κανένα μάθημα και 

δύο άτομα μόνο ένα μάθημα. Οι 76 ερωτηθέντες (87%) συνέχισαν την παρακολούθηση εξαιτίας 
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της «επιθυμίας για γνώση», ενώ οι 3 που απάντησαν «Άλλο» κάνουν λόγο για «τον τρόπο 

παρουσίασης», «λόγω της καθηγήτριας» και  «είχαν ενδιαφέρον».  

 

 
 

Σχήμα 2: Λόγοι παρακολούθησης 

 

Το γεγονός ότι τα μαθήματα Ιστορίας προσφέρονταν χωρίς οικονομική επιβάρυνση επηρέασε 

σε σημαντικό βαθμό τους συμμετέχοντες, ώστε οι απαντήσεις «πολύ» και «πάρα πολύ» να 

συγκεντρώνουν το μεγαλύτερο ποσοστό. 

  

 
 

Σχήμα 3: Πόσο σας επηρέασε ότι τα μαθήματα ήταν χωρίς οικονομική επιβάρυνση; 

 

Οι 77 από τους ερωτηθέντες (84%) είχαν παρακολουθήσει εκπαιδευτικές δραστηριότητες για 

ενήλικες κατά το παρελθόν, σε αντίθεση με τους 15 ερωτηθέντες (16%) που παρακολούθησαν για 

πρώτη φορά.  
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Τέλος, όλοι οι ερωτηθέντες δήλωσαν ότι προτίθενται να παρακολουθήσουν εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες στο μέλλον, με 73 (79%) να δηλώνουν ότι κάτι τέτοιο είναι «πάρα πολύ πιθανό», 

17 (19%) «πολύ πιθανό» και 2 «πιθανό», ενώ κανένας δεν απέκλεισε αυτή την προοπτική. 

Συμπεράσματα 

Σύμφωνα με τους Blunt & Yang (2002) και τον Καραλή (2013), η συμμετοχή στην 

εκπαίδευση αποτελεί διαχρονικά το πεδίο που προσελκύει το ενδιαφέρον των περισσότερων 

ερευνητών στο χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων.  

Η παρούσα εργασία πραγματοποιήθηκε με σκοπό να σκιαγραφήσει το προφίλ των ενηλίκων 

και τους λόγους για τους οποίους αυτοί συμμετείχαν σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες μη τυπικής 

εκπαίδευσης. Έτσι διενεργήθηκε έρευνα σε κύκλο μαθημάτων Ιστορίας, ο οποίος διοργανώθηκε 

από το Δήμο Ηρακλείου και τη Βικελαία Δημοτική Βιβλιοθήκη, σε συνεργασία με το 

Πανεπιστήμιο Αθηνών. Από τα αποτελέσματα της έρευνας προκύπτει ότι στο κοινό υπερτερούσαν 

οι γυναίκες, οι ηλικίες 51- 60 ετών, οι απόφοιτοι Τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και οι εκπαιδευτικοί. 

Σαν λόγο συμμετοχής η πλειοψηφία ανέφερε την επιθυμία για απόκτηση γνώσης. Οι συμμετέχοντες 

επηρεάστηκαν σε σημαντικό βαθμό από το γεγονός ότι τα μαθήματα προσφέρονταν χωρίς 

οικονομική επιβάρυνση, ενώ δήλωσαν ότι έχουν παρακολουθήσει σεμινάρια κατά το παρελθόν 

αλλά και ότι υπάρχει μεγάλη πιθανότητα να το επαναλάβουν στο μέλλον. 

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας είναι συμβατά με τα αντίστοιχα άλλων ερευνών που 

διενεργήθηκαν κατά το παρελθόν. Ο Ζαρίφης (2010), παραθέτει το γενικό «περίγραμμα» των 

ενήλικων συμμετεχόντων σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία, όπου οι ενήλικοι συμμετέχοντες 

είναι σε συντριπτική πλειοψηφία γυναίκες, απόφοιτοι μετα- δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, σε 

μεγάλο ποσοστό μισθωτοί/ εργαζόμενοι/ αυτοαπασχολούμενοι, στην πλειονότητα τους γονείς με 

παιδιά, κατά το ήμισυ μεταξύ 35-54 ετών και κατά το ένα τέταρτο από 55 ετών και πάνω.        

Από την έρευνα φανερώνεται η επιθυμία και το ενδιαφέρον των ατόμων για διεύρυνση των 

γνώσεων τους σε κάθε φάση της ζωής τους. Η διά βίου μάθηση αποτελεί βασική ανάγκη σε μια 

εποχή αλλαγών, στην οποία ο πολίτης καλείται να διαδραματίσει ενεργό ρόλο και όχι θεατή των 

εξελίξεων. Η παροχή ευκαιριών εκπαίδευσης ενηλίκων από την τοπική αυτοδιοίκηση είναι ένας 

από τους τρόπους για να καλυφθεί η ανάγκη αυτή.  

Ο ρόλος της τοπικής αυτοδιοίκησης σε τέτοιες δράσεις είναι πολύ σημαντικός. Θα πρέπει να 

παρέχει περισσότερες ευκαιρίες για εκπαιδευτικές δραστηριότητες μη τυπικής εκπαίδευσης, να 

δίνει κίνητρα στους πολίτες να τις παρακολουθούν και να προσφέρει ένα ευρύ φάσμα επιλογών, 

ώστε να καλύπτει τις ανάγκες των πολιτών. Δράσεις που θα καλύπτουν ένα ευρύ φάσμα ηλικιών, 

ενδιαφερόντων και επίπεδων μόρφωσης.  

Όπως ήδη αναφέρθηκε παραπάνω οι εκπαιδευτικές δραστηριότητες για ενήλικες οφείλουν να 

έχουν ανθρωπιστική κατεύθυνση. Αυτό σημαίνει ότι η διά βίου μάθηση χρειάζεται να απευθύνεται 

όχι μόνο σε επαγγελματίες και ανθρώπους με ανώτερη μόρφωση, αλλά κυρίως σε κοινωνικές 

ομάδες οι οποίες εν μέσω κρίσης έχουν «περιθωριοποιηθεί», όπως είναι οι γυναίκες, οι πολίτες 

χαμηλού εκπαιδευτικού επιπέδου και οι άνεργοι. Για αυτό το λόγο είναι σημαντικό να 

διενεργούνται τέτοιου είδους έρευνες σε τοπικό επίπεδο, ώστε να αξιοποιούνται τα ερευνητικά 

ευρήματα από την τοπική αυτοδιοίκηση, προκειμένου να σχεδιάζονται κατά αποτελεσματικότερο 

τρόπο οι επιδιωκόμενες δράσεις, με βάση τις πραγματικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 

πολιτών.   
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Περίληψη 

Η δια βίου μάθηση αναφέρεται στην εκπαίδευση που ξεκινάει από την γέννηση του 

ανθρώπου και συνεχίζει σε όλη τη διάρκεια της ζωής του. Η δια βίου εκπαίδευση, ως φιλοσοφική 

αντίληψη, έχει τις ρίζες της στον Πλάτωνα. Στο φιλοσοφικό έργο Πρωταγόρας του Πλάτωνα, ο 

σοφιστής Πρωταγόρας εφάρμοσε την ιδέα της μεταβολής στη γνωσιοθεωρία, αναφορικά με το τί 

είναι γνώση και πώς αυτή αποκτάται. Ο Σωκράτης αμφισβητεί ότι η αρετή μπορεί να διδαχθεί, σε 

αντίθεση με τον Πρωταγόρα που θεωρεί ότι διδάσκεται. Ο Σωκράτης δείχνει πως μέσα από τη δια 

βίου μάθηση, ο άνθρωπος φτάνει σε νόρμες συμπεριφοράς και επιλέγει ποικίλες δραστηριότητες 

που διευκολύνουν τη γενική διατήρηση της ευδαιμονίας. Μέσα από τη διδασκαλία του Σωκράτη, 

συνεπάγεται πως η παιδοκεντρική εκπαίδευση πρέπει να παρέχει άμεση ευτυχία και να προάγει τη 

μακροχρόνια γενική ευτυχία της κοινότητας, περισσότερο από κάθε άλλο είδος εκπαίδευσης. 

Στόχος της παρούσας μελέτης είναι μέσα από τη συγκριτική μεθοδολογία ανάμεσα στη φιλοσοφία 

και στη διαλεκτική, να δείξει τη γέννηση της δια βίου εκπαίδευσης στο φιλοσοφικό στοχασμό του 

Πλάτωνα. Η συνεχής διαδικασία απόκτησης γνώσεων επισημάνθηκε από την αρχαιότητα, ενώ 

σήμερα χρήζει τη στήριξή της από τις τοπικές αρχές. 

 

Λέξεις- κλειδιά: δια βίου μάθηση, Πρωταγόρας, Σωκράτης. 

Εισαγωγή 

Η δια βίου μάθηση στοχεύει στη μετάδοση γνώσεων καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του 

ανθρώπου. Ο Πλάτων υπήρξε πρόδρομος της δια βίου εκπαίδευσης, καθώς θεωρούσε την εκπαίδευση 

ως μια δια βίου διαδικασία, υποστηρίζοντας πως η εκπαίδευση ξεκινά από τα πρώτα χρόνια της 

παιδικής ηλικίας και διαρκεί ως το τέλος της ζωής του ανθρώπου (Πρωταγόρας, 325). Ο φιλόσοφος 

δίνει έμφαση στην κοινωνική χρηστικότητα των ατόμων που εκπαιδεύονται, καθώς η προσεκτική 

ανατροφή των παιδιών συμβάλλει στην αρμονία και στην ευτυχία του συνόλου. Για τον Πλάτωνα, το 

σημαντικό είναι η προσωπική εκπλήρωση του ατόμου στο έπακρο. Η εκπαίδευση είναι ένα νοητικό 

εγχείρημα που σχηματίζει χαρακτήρες, παρά μια απλή απόκτηση δεξιοτήτων που το ιδανικό της μήκος 

υπολογίζεται από την έγερσή της σε υψηλότερα επίπεδα κατάκτησης της γνώσης. Η επιστημολογία του 

Πλάτωνα τείνει προς την ιδέα ότι μπορούμε να γνωρίσουμε τον κόσμο και ότι υπάρχει ένα τετελεσμένο 

όριο στο χρόνο που χρειάζεται για να εκπαιδευτεί ο άνθρωπος. Η εκπαίδευση είναι κάτι που ποτέ δεν 

ολοκληρώνεται στη ζωή του ανθρώπου, επειδή η φύση του ανθρώπου βρίσκεται πάντα σε μεταβατική 

φάση. Ο σοφιστής Πρωταγόρας ισχυρίζεται πως αν κάποιος δεν έχει την πολιτική αρετή, θα πρέπει να 

την αποκτήσει με τη διδασκαλία. Μέσα από την παρουσίαση του εκπαιδευτικού συστήματος της 

Αθήνας και της διά βίου εκπαίδευσης των Αθηναίων, ο Πρωταγόρας καταλήγει στο συμπέρασμα ότι η 

πολιτική αρετή διδάσκεται. (Barrow, Keeney, 2012) 
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Αφού παρατηρήσουμε τα επιχειρήματα του Πρωταγόρα για να αποδείξει το διδακτόν της 

αρετής, η παρούσα εργασία στοχεύει στην ανάδειξη της ανάγκης μιας δια βίου εκπαίδευσης, η 

οποία θα παρέχει γνώσεις στον άνθρωπο, τον μαθητή και τον πολίτη  σε όλη τη διάρκεια της ζωής 

του. Η γνώση πρέπει συνεχώς να εμπλουτίζεται και να μην επαναπαυόμαστε στις ήδη υπάρχουσες 

γνώσεις μας. Όπως χαρακτηριστικά έλεγε ο Πλούταρχος «Το μυαλό δεν είναι ένα δοχείο για 

γέμισμα, αλλά μια φωτιά για άναμμα». 

Μέθοδος 

Στην παρούσα εργασία αναφέρεται αρχικά ο όρος της δια βίου εκπαίδευσης στον Πρωταγόρα του 

Πλάτωνα. Ο σοφιστής Πρωταγόρας επιδιώκει να πείσει τον Σωκράτη πως η αρετή διδάσκεται σε όλη 

τη διάρκεια της ζωής του ανθρώπου. Αφού γίνει ανάλυση των επιχειρημάτων των δύο φιλοσόφων, θα 

χρησιμοποιήσουμε τη συγκριτική μέθοδο αναφορικά με τις θέσεις τους. Συγκρίνοντας την έννοια της 

δια βίου παιδείας μέσα από την φιλοσοφία του Πρωταγόρα και τη διαλεκτική- παιδαγωγική πλευρά της 

δια βίου μάθησης, επιδιώκουμε μέσα από την παρούσα εργασία να επισημάνουμε τη σημασία της δια 

βίου μάθησης για τον πολίτη αλλά και το σύνολο της κοινωνίας. 

Ανάλυση 

Η δια βίου εκπαίδευση στο έργο Πρωταγόρας του Πλάτωνα 

Ο Πρωταγόρας, στο ομώνυμο έργο του Πλάτωνα, παρουσιάζει τα επιχειρήματά του για το διδακτό 

της αρετής. Επικαλείται ένα εμπειρικό τεκμήριο, καθώς παρουσιάζει το εκπαιδευτικό σύστημα της 
Αθήνας ως πρότυπο παιδείας και αγωγής που υπηρετεί με συνέπεια την πολιτική αγωγή και τον 

πολιτισμό. Περιγράφει τη δομή και τη λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος της Αθήνας, μιλώντας 

για τις βαθμίδες που αυτό περιλαμβάνει, για να καταλήξει στο συμπέρασμά ότι η πολιτική αρετή 

διδάσκεται. Ο Σωκράτης αμφισβητεί ότι η αρετή μπορεί να διδαχθεί, σε αντίθεση με τον Πρωταγόρα. Ο 

Σωκράτης στο τέλος υποστηρίζει πως μόνο εφ’ όσον η αρετή είναι γνώση διδάσκεται. Αρνούμενος το 

διδακτόν της αρετής, αναφέρεται στη διαφορά της από τις άλλες τέχνες. (Nea- Kyun, 1985) 

Ο Πρωταγόρας υποστηρίζει πως η διδασκαλία και η νουθεσία αρχίζουν από την παιδική ηλικία, 

και συνεχίζουν για όλη τη ζωή του ανθρώπου. Αμέσως μόλις αρχίσει να καταλαβαίνει ένα παιδί τι 

του λένε, οι γονείς και οι παιδαγωγοί του αγωνίζονται για το πώς θα βελτιωθεί το αγόρι, διδάσκοντάς 

το για κάθε του πράξη και για κάθε του λόγο. Κι ύστερα, όταν το στέλνουν στους δασκάλους, δίνουν 

εντολή να επιμεληθεί ο δάσκαλος περισσότερο την εὐκοσμία των παιδιών, παρά τα γράμματα και τη 

μουσική. Έπειτα, τα βάζουν να διαβάζουν δυνατά τα ποιήματα των μεγάλων ποιητών και τα 

αναγκάζουν να μάθουν απέξω αυτά τα έργα, στα οποία υπάρχουν πολλές συμβουλές, αλλά και 

αναλύσεις για τα πράγματα, και ἔπαινοι και ἐγκώμια για τους αρχαίους ήρωες, προκειμένου το αγόρι 

να θελήσει να τους μιμηθεί και να έχει τη διάθεση να γίνει παρόμοιος με αυτούς.  

 Και όταν πια φύγουν από τους δασκάλους, η πόλη, με τη σειρά της, τους αναγκάζει να μάθουν 

τους νόμους και να ζουν σύμφωνα με αυτούς, ώστε να μην ενεργούν από μόνοι τους. Η πόλη, 

υπογραμμίζοντας τους νόμους παλαιῶν νομοθετῶν, αναγκάζει και όσους ασκούν ένα αξίωμα και όσους 

άρχονται να συμμορφώνονται με τους συγκεκριμένους νόμους. Κατά τον Σωκράτη, δεν χρειάζεται η 

διδασκαλία της ανθρώπινης και της πολιτικής υπεροχής, καθώς οι πολίτες την κατέχουν μέσα από τις 

γνώσεις που αποκτούν. Η πολιτική υπεροχή του να παίρνει κάποιος σοφές αποφάσεις για θέματα 

δημοσίου ενδιαφέροντος είναι εγγενής και παγκόσμια. Ο Πρωταγόρας επιμένει πως η ανθρώπινη και η 

πολιτική υπεροχή διδάσκονται. Η διδασκαλία της αρετής θεωρεί πως είναι θέμα εξοικείωσης. Ο 

Σωκράτης απεναντίας καταλήγει ότι η ηθική υπεροχή είναι γνώση και δεν είναι διδακτή. Ο ισχυρισμός 

του Σωκράτη ότι η αρετή δεν μπορεί να διδαχθεί διαχωρίζει τον Πρωταγόρα από τους πρώιμους 

διαλόγους του Πλάτωνα, εγείροντας ερωτήσεις για τη σχέση γνώσης και αρετής. Ο Πρωταγόρας 

ισχυρίζεται ότι η αρετή κατέχεται από όλους και δεν είναι ανάλογη με άλλες παραδοσιακές τέχνες που 

κατέχονται από ειδικούς. Ο Πρωταγόρας υποστηρίζει ότι η πολιτική αρετή μεταδίδεται από γενιά σε 

γενιά, όπως συμβαίνει με τη γνώση της μητρικής γλώσσας. (Scolnicov, 1988) 
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Ενώ ο Πρωταγόρας θεωρεί πως η αρετή διδάσκεται, ο Σωκράτης δεν συμφωνεί μαζί του. Ο 

Σωκράτης πιστεύει πως αυτοί που διδάσκουν την αρετή είναι σοφοί και ενάρετοι οι ίδιοι. Ωστόσο, 

αυτό έρχεται σε αντιπαράθεση με το γεγονός ότι τόσοι πολλοί ενάρετοι και αγαθοί άνθρωποι 

απέτυχαν να αναθρέψουν τα παιδιά τους ώστε να είναι και αυτά ενάρετα. Θεωρεί ότι οι σοφιστές δεν 

μπορούν να διδάξουν την αρετή, γιατί για να διδάξεις κάτι πρέπει να κατέχεις την κατανόησή του. Η 

ικανότητα να κάνεις κάτι δεν συνεπάγεται ότι μπορείς να διδάξεις τους άλλους να το κάνουν. Η 

φυσική ικανότητα κάποιου δεν μεταδίδεται. Οι σοφιστές δεν έχουν τη σωστή κατανόηση της αρετής 

και του τί αποτελεί τη γνώση, γι’ αυτό και δεν μπορούν να τη μεταδώσουν. Οι σοφιστές διδάσκουν 

την τέχνη της πειστικής ρητορείας, αλλά όχι της αρετής. Η αρετή είναι γνώση και μπορεί να διδαχθεί, 

αλλά δεν υπάρχουν κατάλληλοι δάσκαλοι για να το κάνουν, γι’ αυτό και ο Σωκράτης θεωρεί πως η 

σωστή γνώμη είναι αυτό που αποτελεί τη γνώση. Η αρετή δεν αποκτάται ούτε από τη φύση ούτε από 

τη διδασκαλία. Αν κάποιος μπορούσε να διδάξει τη δική του αρετή, αυτό θα ήταν μια στέρεη αλήθεια 

ανάμεσα στις σκιές. Οι περισσότεροι φιλόσοφοι θεωρούν ότι η γνώση δεν μπορεί να αποκτηθεί. Ο 

Ayer αναφέρει χαρακτηριστικά ότι είναι αδύνατο να ορίσεις την εγκυρότητα των ηθικών κρίσεων, 

όχι επειδή έχουν μια απόλυτη εγκυρότητα που είναι ανεξάρτητη από τη συνηθισμένη εμπειρία 

αισθήσεων, αλλά επειδή δεν έχουν αντικειμενική εγκυρότητα. (Barrow, 2012) 

Ο Πλάτωνας στο Ζ΄ βιβλίο της Πολιτείας παραθέτει το μύθο του σπηλαίου στον οποίο 

αναλύει αλληγορικά τη δια βίου παιδεία. Οι δεσμώτες είναι καταδικασμένοι στην αμάθεια αφού 

πιστεύουν σε όσα περιορίζονται στο οπτικό τους πεδίο. Τους τίθεται το ερώτημα, «ποιά λοιπόν 

είναι η παιδεία, εκείνη που θα οδηγήσει τους αιχμαλώτους στην ελευθερία τους;» Ασυνήθιστοι στην 

εποπτεία του φωτός θα πάρουν σύντομα το δρόμο της επιστροφής στην προηγούμενη κατάστασή 

τους. Η δια βίου παιδεία που δεν βασίζεται στην εικονική πραγματικότητα, είναι η μόνη που μπορεί 

να τους οδηγήσει στο φως, δηλαδή στην «ἐπιστήμη». Αν η γνώση ήταν μία, τότε ο φιλόσοφος που 

θα την κατείχε δε θα γυρνούσε να ελευθερώσει τους δεσμώτες από τα δεσμά της αμάθειάς τους.  

Ο Πρωταγόρας τίθεται υπέρ της ηθικής εκπαίδευσης, σε αντίθεση με τον Σωκράτη που 

υποστηρίζει τη διδακτική. Για τον Πρωταγόρα, η εκπαίδευση ταυτίζεται με τη γνώση, καθώς αυτή 

αλλάζει τον τρόπο σκέψεως, ενώ για τον Σωκράτη η εκπαίδευση είναι η γνώση του αντικειμένου 

που μελετάται, γι’ αυτό και η αρετή διδάσκεται μόνο αν είναι γνώση. Γνώση γίνεται μόνο αν 

υπάρχει ενότητα ανάμεσα στα διαφορετικά μέρη της αρετής. Η ενότητα συνεπάγεται ότι όλες οι 

αρετές μειώνονται στη γνώση. Η αρετή λοιπόν για τον Πρωταγόρα είναι διδακτή, διότι αποτελεί 

ένα ιδανικό της δημοκρατικής κοινωνίας. Αντιθέτως, ο Σωκράτης θεωρεί ότι όλες οι αξίες είναι 

γνώση και το μόνο κίνητρο της ανθρώπινης δραστηριότητας είναι η γνώση, γι’ αυτό και οι 

άνθρωποι συμπεριφέρονται βάσει του βαθμού που την κατέχουν. (Balaban, 1999). 

Δια βίου παιδεία και πολιτική αρετή 

Η ευδαιμονία μιας κοινωνίας απαιτεί την καλλιέργεια της αρετής, η οποία δεν μπορεί να είναι 

στατική, αλλά να γίνεται σε όλη τη διάρκεια της ζωής. Είναι γεγονός ότι το να θεωρείς την 

ευδαιμονία ως την απόλυτη ευτυχία, δεν σημαίνει ότι πρέπει να κάνουμε κάθε στιγμή ό,τι προκαλεί 

ευτυχία, αλλά να δεσμευτούμε σε ένα κόσμο όπου οι άνθρωποι μπορούν να κυνηγήσουν την 

ευδαιμονία χωρίς να παραβιάζεται το κυνήγι της από άλλους παράγοντες. Έτσι φτάνουμε σε νόρμες 

συμπεριφοράς και επιλέγουμε ποικίλες δραστηριότητες που διευκολύνουν τη γενική διατήρηση της 

ευδαιμονίας και που είναι οι ηθικοί κανόνες ή οι νόρμες συμπεριφοράς. Συνεπώς, η παιδοκεντρική 

εκπαίδευση πρέπει να παρέχει άμεση ευτυχία και να προάγει τη μακροχρόνια γενική ευτυχία της 

κοινότητας, γι’ αυτό και πρέπει να γίνεται δια βίου. Σε μια κοινότητα όπου η εκπαιδευτική 

διαδικασία δίνεται με το κριτήριο των αξιών και των ενδιαφερόντων του παιδιού, οι άνθρωποι 

γίνονται ενάρετοι. Η ευδαιμονία πρέπει να είναι μια διαδικασία συνεχής. Πρέπει να σκεφτόμαστε 

το μέλλον αυτής και της επόμενης γενιάς, επιδιώκοντας την ευδαιμονία σε μια κοινότητα που είναι 

μέλος ενός κόσμου που κυβερνάται από πρακτικές θεωρήσεις. (Barrow, 2012) 

Ο Σωκράτης δείχνει ότι η αρετή είναι γνώση και όποτε ο άνθρωπος ξέρει το καλύτερο, το 

επιλέγει για να γίνει ευδαίμων. Η αρετή δίνεται στον καθένα επειδή είναι απαραίτητη για την 
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κοινωνική του ζωή. Συνεπώς, διδάσκονται μόνο οι αρετές του καλού πολίτη. Οι περισσότεροι 

άνθρωποι έχουν σταθερές απόψεις για το αν μια αρετή μπορεί να διδαχθεί, διότι έχουν αστάθεια 

στις απόψεις τους για την αρετή. Έχουν δηλαδή ασταθείς απόψεις για το αν οι σοφιστές μπορούν 

να τη διδάσκουν και για το αν η αρετή μπορεί να διδαχθεί. Οι σοφιστές κατά τον Σωκράτη δεν 

έχουν αριστεία στο λόγο, γι’ αυτό και δεν μπορούν να τον διδάξουν, παραποιώντας ό,τι είναι καλό 

για τους μαθητές τους. (Shaw, 2015) 

Στο τέλος του διαλόγου, ο Σωκράτης καταλήγει πως η αρετή δεν μπορεί να διδαχθεί εάν δεν 

είναι γνώση (Πρωταγόρας, 98d-e), και χρειάζεται να ξέρουμε τί είδος γνώση είναι. Στην αναζήτηση 

του ορισμού της αρετής αντιπαρατίθεται το σοφιστικό παράδοξο, ότι δηλαδή δεν μπορεί κάποιος 

να προσπαθεί να ανακαλύψει είτε εκείνο που γνωρίζει είτε εκείνο που δεν γνωρίζει. Δε θα 

αναζητούσε εκείνο που γνωρίζει, διότι αφού το γνωρίζει δε θα χρειάζονταν να το αναζητήσει, ούτε 

εκείνο που δε γνωρίζει, διότι τότε δε θα γνώριζε τι ζητάει να μάθει  (80e). (Nea-Kyun, 1985) 

Όπως αναφέρει ο Πρωταγόρας όταν το παιδί αρχίζει να κατανοεί, οι ενήλικες με τους οποίους 

συναναστρέφεται το ευνοούν. Το διάβασμα, η μουσική και η γυμναστική βοηθούν να εκπληρώσει 

το άτομο τα καθήκοντά του στη ζωή και να μην επηρεάζεται από φόβο ή αδυναμία. Η φυσική 

κατάσταση συμβάλλει στην καλύτερη απόδοση των πνευματικών δραστηριοτήτων. Η εκπαίδευση 

δεν είναι μόνο εκπαίδευση και μετάδοση γνώσεων, καθώς οι αποφάσεις παίρνονται βάσει του τίνος 

πράγματος το παιδί θέλει να κάνει. (Barrow, 2010) 

Ο Πρωταγόρας θεωρεί πως όλοι οι άνθρωποι έχουν αμοιβαίο ενδιαφέρον στη δικαιοσύνη και 

στην αρετή του άλλου και γι’ αυτό όλοι επιδιώκουν να διδάξουν δικαιοσύνη και νόμους. Αν ο 

Περικλής απέτυχε να μεταφέρει την αρετή και την πολιτική ικανότητα στους γιους του, δεν ήταν 

επειδή δεν είχε τη γνώση ή επειδή η γνώση που κατείχε δεν μεταφέρονταν, αλλά επειδή οι θεοί δεν 

δίνουν τα μεγαλύτερα δώρα σε όλους τους ανθρώπους όπως στους γιους του. Εάν λοιπόν οι αγαθοί 

άνδρες, ενώ μορφώνουν τους γιους τους σε όλα τα άλλα, δεν μπορούν να τους διδάξουν πολιτική 

αρετή, ο Πρωταγόρας ισχυρίζεται πως αυτοί είναι περίεργα πλάσματα. Η ανικανότητα των αγαθών 

αντρών να διδάξουν και να μεταδώσουν την πολιτική αρετή, μπορεί να επιφέρει τη συνολική 

καταστροφή του οἴκου τους. 

Η πολιτική τέχνη όπως κάθε τέχνη είναι ιδιοκτησία λίγων και απαιτεί ειδική εκπαίδευση και 

αυτοί που την ασκούν πρέπει να κατέχουν μια μεταδοτική ικανότητα. Η πολιτεία δεν μπορεί να 

βασιστεί στη γενική γνώση ή άγνοια, αλλά στην φιλοσοφική γνώση στην οποία ο εκπαιδευμένος 

ηγέτης μπορεί πάντα να στηρίζεται. Ο Πρωταγόρας ορθώς ταυτίζει την πολιτική τέχνη με την 

αρετή και υποστηρίζει ότι η αρετή μπορεί να διδαχθεί. Η διδασκαλία μπορεί να γίνει με κάθε μέσο 

που δίνει στον άνθρωπο μια τέλεια κατανόηση του κόσμου.(Barker, 2010). 

Συμπεράσματα 

Η δια βίου παιδεία συμβάλλει στην ανάπτυξη του γνωστικού αντικειμένου του ατόμου και 

του κοινωνικού συνόλου, καθώς το άτομο βρίσκεται σε μια συνεχή διαδικασία απόκτησης γνώσεων 

και δεν αρκείται στα γνωστικά αποθέματα που απέκτησε κατά τη βασική του εκπαίδευση. Η 

διερεύνηση των πνευματικών και γνωστικών οριζόντων του ατόμου, η ανάπτυξη της προσωπικής 

αυτονομίας και της κριτικής σκέψης, επιτυγχάνονται σημαντικά μέσα από την κοινωνική παιδεία. 

Σε αντίθεση με την ηθικότητα, η ηθική δεν αντιμετωπίζει τη δράση στη βάση της κατάφασης ή της 

άρνησης της ηθικότητας και του νόμου, αλλά την αξιολογεί στο πεδίο τόσο της αυτο – δημιουργίας 

όσο και της ανταπόκρισης στο κάλεσμα των άλλων ατόμων, με απώτερο σκοπό τη δημιουργία μιας 

ηθικής ζωής (Παπαστεφάνου, 2010). 

Ο Πρωταγόρας αναφέρεται στο διδακτό της αρετής, υποστηρίζοντας πως κάθε αρετή είναι 

ξεχωριστή. Ο Σωκράτης διερευνά τη θέση του Πρωταγόρα για να καταλήξει πως όλες οι αρετές 

είναι μία και πως αυτή είναι η γνώση. Η πολιτική αρετή κατακτάται σύμφωνα με τον Πρωταγόρα 

μέσω εξάσκησης, εκπαίδευσης και διδασκαλίας. Η διδασκαλία απαιτεί φύση και άσκηση, ενώ η 

τέχνη δεν θα ήταν τίποτα χωρίς τη μελέτη και η άσκηση χωρίς την τέχνη. Είναι πιθανό να διδάξει 
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κάποιος πολιτική αρετή επειδή εκ φύσεως την κατέχει, αν και διαφέρει ο βαθμός που ο κάθε 

άνθρωπος την έχει. (Zilioli, 2007). 

Μέσα από την αναφορά στην σημασία της δια βίου εκπαίδευσης, ο Σωκράτης υποστηρίζει πως η 

αρετή δεν μπορεί να διδαχθεί σε μια κοινωνία όπου οι παραδοσιακές ηθικές νόρμες έχουν καταρρεύσει. 

Ενάρετοι άντρες δεν μπορούν να τη διδάξουν, γι’ αυτό και επιβάλλεται η διδασκαλία της πολιτικής 

αρετής, δηλαδή της αιδούς και της δίκης, για την ομαλή λειτουργία μιας πολιτικής κοινότητας. Ο 

Πρωταγόρας θεωρεί πως οι αρετές αυτές θα πρέπει να διδάσκονται δια βίου, για να μπορέσει ο 

άνθρωπος να επιβιώσει από τα άγρια ζώα και να ζήσει χωρίς να αδικεί (Πρωταγόρας, 322d). 

Η αλληλεπίδραση με τους άλλους ανθρώπους απαιτείται για την ευδαιμονία του ατόμου αλλά 

και του συνόλου, γι’ αυτό και οι άνθρωποι ζουν όλη τους τη ζωή σε μια πολιτική κοινότητα. Η 

πρακτική σημασία της δια βίου εκπαίδευσης είναι η εκπαίδευση των αρετών στο άτομο που θα τον 

βοηθήσουν να ζήσει σε μια πολιτική κοινότητα. Αυτό κατά τον Πρωταγόρα είναι ηδύ τε και αγαθό. 

Είναι δηλαδή ευχάριστη και ωφέλιμη η γνώση της αρετής, αλλά ομοίως και αγαθή. Η ψυχή του 

ατόμου υποκινείται από άλλους παράγοντες οι οποίοι επηρεάζονται από την επιθυμία του 

ανθρώπου να πράττει το καλό. (Moss, 2013). 

Συμπερασματικά, η δια βίου παιδεία είναι ένας θεσμός που υπήρχε ανέκαθεν στην 

εκπαίδευση συγκριτικά με τη μετάδοση των γνώσεων, αλλά και της αρετής. Η δια βίοι μάθηση 

συνεπάγεται πως ο άνθρωπος δεν πρέπει να εφησυχάζει αλλά συνεχώς να εμπλουτίζει το γνωστικό 

του υπόβαθρο. Στη σύγχρονη εποχή, αυτό είναι κάτι που όλοι όσοι εμπλέκονται με το εκπαιδευτικό 

σύστημα, οφείλουν να επιδιώκουν, σε συνεργασία με τις τοπικές αρχές και όλους τους φορείς που 

είναι υπεύθυνοι για την εκπαίδευση των πολιτών. Η γνώση ευνοεί το ίδιο το άτομο αλλά και την 

κοινωνία στην οποία ανήκει, διότι συμμορφώνεται εκούσια στις αρετές και τις νόρμες που αυτή 

υιοθετεί, εφόσον κατέχει την κριτική ικανότητα να γνωρίζει αν και κατά πόσο αυτές διευκολύνουν 

την ευημερία του. Όπως εξάλλου ανέφερε σχεδόν 3000 χρόνια πριν ο Σόλων, «Γηράσκω δ’ αεί 

πολλά διδασκόμενος».  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Τα τελευταία χρόνια έχει καταστεί επιτακτική η ανάγκη για  συνεχιζόμενη    
εκπαίδευση, εξαιτίας των διαρκώς αυξανόμενων απαιτήσεων της επαγγελματικής, 
οικονομικής, κοινωνικής, πολιτικής και προσωπικής ζωής των ενηλίκων. Η Γενική 
Γραμματεία Εκπαίδευσης Ενηλίκων του Υπουργείου Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων 
σχεδιάζει και δημιουργεί δομές δια βίου μάθησης, οι οποίες παρέχουν υπηρεσίες 
εκπαίδευσης και επιμόρφωσης σε ενήλικες. Προϋπόθεση για την παρακολούθηση των 
προγραμμάτων είναι η αναγνώριση και η αποδοχή από τους ενδιαφερόμενους ότι η μάθηση 
είναι μια συνεχής διαδικασία που τους στηρίζει στην αντιμετώπιση καθημερινών αναγκών 
και προβλημάτων (www.gsae.edu.gr/www.ideke.edu.gr).Τα προγράμματα αυτά μπορούν να 
το παρακολουθήσουν άνεργοι, εργαζόμενοι,    κοινωνικά ευαίσθητες ομάδες, μετανάστες, 
παλιννοστούντες, πρόσφυγες, τσιγγάνοι, φυλακισμένοι, αποφυλακισμένοι πρώην χρήστες. 
Στόχος είναι η παροχή υπηρεσιών συνεχιζόμενης κατάρτισης σε ενήλικες πολίτες. Στην 
παρούσα εργασία θα προσπαθήσουμε να παρουσιάσουμε συνοπτικά εμπόδια μάθησης που 
αφορούν άνεργες γυναίκες, το ρόλο του εκπαιδευτή ενηλίκων καθώς και τις δεξιότητες που 
οφείλει να έχει προκειμένου να ανταπεξέλθει επιτυχώς στο έργο του.   

    Λέξεις κλειδιά: Εκπαίδευση, δια βίου μάθηση, εμπόδια μάθησης  

1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Τα τελευταία χρόνια έχει καταστεί επιτακτική η ανάγκη για συνεχιζόμενη εκπαίδευση, 
εξαιτίας των διαρκώς αυξανόμενων απαιτήσεων της επαγγελματικής, οικονομικής, κοινωνικής, 
πολιτικής και προσωπικής ζωής των ενηλίκων. Η Γενική Γραμματεία Εκπαίδευσης Ενηλίκων του 
Υπουργείου Εθνικής Παιδείας Έρευνας  και Θρησκευμάτων σχεδιάζει και δημιουργεί δομές δια 
βίου μάθησης, οι οποίες παρέχουν υπηρεσίες εκπαίδευσης και επιμόρφωσης σε ενήλικες. 
Προϋπόθεση για την παρακολούθηση των προγραμμάτων είναι η αναγνώριση και η αποδοχή από 
τους ενδιαφερόμενους ότι η μάθηση είναι μια συνεχής διαδικασία που τους στηρίζει στην 
αντιμετώπιση καθημερινών αναγκών και προβλημάτων. Τα προγράμματα αυτά μπορούν να το 
παρακολουθήσουν άνεργοι, εργαζόμενοι, κοινωνικά ευαίσθητες ομάδες, μετανάστες, 
παλιννοστούντες, πρόσφυγες, τσιγγάνοι, φυλακισμένοι, αποφυλακισμένοι πρώην χρήστες. Στόχος 
είναι η παροχή υπηρεσιών συνεχιζόμενης κατάρτισης σε ενήλικες πολίτες. Στοχοποιώντας μια 
ομάδα, όπως την ομάδα των ανέργων μπορεί κανείς να διαπιστώσει κάποια ανυπέρβλητα εμπόδια 
κατά τη συμμετοχή τους σε ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα δια βίου μάθησης. Τα εμπόδια αυτά 
μπορούν να χωρισθούν στις εξής κατηγορίες: Α) Εμπόδια που αφορούν καταστάσεις ζωής Β) 
Εμπόδια του εκπαιδευτικού πλαισίου τα οποία περιλαμβάνουν τις πρακτικές και τις διαδικασίες 
εκείνες όπου αποθαρρύνουν τον ενήλικα εκπαιδευόμενο να λάβει μέρος στην εκπαιδευτική 
διαδικασία Γ) Εμπόδια προδιάθεσης τα οποία σχετίζονται με τις στάσεις και τις αντιλήψεις τις 
οποίες έχει το άτομο για τον εαυτό τους ως εκπαιδευόμενο. Ο εκπαιδευτής ωστόσο, οφείλει να 
είναι καθοδηγητής, εισηγητής, εμψυχωτής, μεσολαβητής, διαμεσολαβητής, παρακινητής, 
σύμβουλος, εμπνευστής, υποκινητής, συντονιστής και να αντιλαμβάνεται τη διαφορετικότητα του 
κάθε ενήλικα, τη διαφορετική προσωπικότητα, τις εμπειρίες τον προσωπικό τρόπο και προσωπικό 
ρυθμό μάθησης. Το χειρότερο που μπορεί να κάνει ένας εκπαιδευτής είναι να τους αντιμετωπίζει 
όλους χωρίς διαφοροποίηση εφαρμόζοντας το πρόγραμμα με τον ίδιο τρόπο σε όλους. Ο 
εκπαιδευτής σε μια τέτοια περίπτωση που αφορά άνεργους εκπαιδευόμενους καλείται να αμβλύνει 

mailto:vasilikigianna@yahoo.com
http://www.gsae.edu.gr/www.ideke.edu.gr


 

 

253 

 

την κατάσταση και να αναδείξει πεδία ή ευκαιρίες για να ξεπεράσουν τις δυσκολίες και να 
προχωρήσουν σε νέες συγκροτημένες προσπάθειες υπέρβασης του αδιεξόδου. 

2. ΚΥΡΙΩΣ ΘΕΜΑ   

1.ΕΜΠΟΔΙΑ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ  

Στοχοποιώντας μια ομάδα από τις παραπάνω, όπως την ομάδα των ανέργων γυναικών μπορεί 
κανείς να διαπιστώσει κάποια ανυπέρβλητα εμπόδια κατά τη συμμετοχή τους σε ένα επιμορφωτικό 
πρόγραμμα δια βίου μάθησης. Τα εμπόδια αυτά μπορούν να χωρισθούν στις εξής κατηγορίες:  

Α) Εμπόδια που αφορούν καταστάσεις ζωής τη συγκεκριμένη χρονική στιγμή και σε 
αυτή ανήκουν  

- το κόστος συμμετοχής που απαιτεί το συγκεκριμένο πρόγραμμα όπως η χαρτική-γραφική 
ύλη κ.α. 

- οικογενειακές υποχρεώσεις, όπως η έλλειψη κάποιου διαθέσιμου προσώπου προκειμένου να 
αναλάβει τη φύλαξη τυχόν παιδιών του ενήλικα εκπαιδευομένου 

Β)Εμπόδια του εκπαιδευτικού πλαισίου τα οποία περιλαμβάνουν τις πρακτικές και τις 
διαδικασίες εκείνες όπου αποθαρρύνουν τον ενήλικα εκπαιδευόμενο να λάβει μέρος στην 
εκπαιδευτική διαδικασία είναι:  

-η διάρκεια του προγράμματος που απαιτείται  μέχρι να ολοκληρωθεί, 
-η μη ευελιξία του προγράμματος ως προς τις ημέρες, ώρες αλλά και τις απουσίες, 
- η ύπαρξη μη ενδιαφερόντων μαθημάτων  και  πρακτικών μαθημάτων,  
-η μη ύπαρξη  πιστοποίησης     
Γ) Εμπόδια προδιάθεσης τα οποία σχετίζονται με τις στάσεις και τις αντιλήψεις τις 

οποίες έχει το άτομο για τον εαυτό τους ως εκπαιδευόμενο  
- ο φόβος πως βρίσκονται εκτός ορίου ηλικίας ικανού για μάθηση 
- χαμηλή αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμιση λόγω της παρούσας ανεργίας  
- ο διαφορετικός δασκαλοκεντρικός τρόπος διδασκαλίας που έχουν υιοθετήσει από τα νεαρά 

τους χρόνια  
-αποδοχή εκπαιδευομένου από τον εκπαιδευτή αλλά και τους συν- εκπαιδευόμενους του. 

2.  Η ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ FRΕIRE ΚΑΙ Η ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ 

 Οι κοινωνικές, οικονομικές και κατ’ επέκταση πολιτικές συνθήκες στην παρούσα περίπτωση, 
δηλαδή των άνεργων γυναικών, μπορεί να βρει εφαρμογή στη θεωρία της εκπαίδευση για κοινωνική 
αλλαγή που πραγματεύεται ο Freire καθώς δίνεται ιδιαίτερη σημασία και βαρύτητα στη λαϊκή 
επιμόρφωση που στοχεύει να ενδυναμώσει τις κοινωνικά αποκλεισμένες ομάδες. Οι άνεργες γυναίκες 
πιθανότατα δεν κατανοούν την πραγματικότητας στην οποία ζουν και θεωρούν τον κόσμο ως ένα 
δομημένο καθεστώς στο οποίο οφείλουν να προσαρμοσθούν. Στόχος λοιπόν είναι να ενθαρρυνθούν 
μέσα από τα διάφορα επιμορφωτικά προγράμματα οι κοινωνικά αποκλεισμένες ομάδες και να 
αναλάβουν συλλογική δράση που θα μπορούσε να οδηγήσει σε κοινωνική αλλαγή. Ίσως αν 
ακουγόντουσαν αυτές οι φωνές μέσω ενός εποικοδομητικού διαλόγου θα μπορούσαν να οδηγηθούν σε 
ιδανικά ισοτιμίας, σεβασμού και αγάπης. Μέσα από την κατάλληλη εκπαίδευση μπορούν να 
κατανοήσουν ότι η άποψη τους για τον κόσμο και τη θέση τους διαμορφώνεται από τις εκάστοτε 
κοινωνικό πολιτικές συνθήκες που λειτουργούν εν τέλει σε βάρος τους. Μέσα από την εκπαίδευση 
μπορούν οι άνεργες γυναίκες να διεκδικήσουν την ανατροπή της υπάρχουσας τάξης πραγμάτων και να 
μπορέσουν να χειραφετηθούν και να αλλάξουν οι κοινωνικές δομές. Μόνο όταν αντιληφθούν την 
συνθήκες στις οποίες ζουν αλλά και τις θέσεις που καταλαμβάνει η κυρίαρχη κουλτούρα θα επιδιώξουν 
να ανατρέψουν το κοινωνικό γίγνεσθαι και πλέον θα στοχεύουν στην κοινωνική αλλαγή προκειμένου 
να διεκδικήσουν τα δικαιώματα τους. Ο Freire λοιπόν επιδιώκει την εκπαίδευση για όλους χωρίς να 
αποκλείεται κανένας καθώς δίνει στον εκπαιδευτή ρόλο διευκολυντή προκειμένου να διαπαιδαγωγηθεί 
όλος ο πληθυσμός ώστε να υπάρχει και μετασχηματισμός της κοινωνίας και εξάλειψη της ανεργίας 
(Κοκκός & Λιοναράκης, 2005).Άνδρες και γυναίκες μπορούν να παράγουν αλλά και να αποτελούν 
προϊόν παραγωγής μιας συγκεκριμένης κοινωνικής και παιδαγωγικής σχέσης αρκεί οι ενδιαφερόμενοι 
να παύσουν να είναι υποχείρια του καθενός. Ο εκπαιδευόμενος μπορεί να εξετάζει την ίδια εμπειρία 
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μέσα από διαφορετικές οπτικές γωνιές. Στόχος της εκπαίδευσης ενηλίκων είναι να γίνονται οι ενήλικες 
περισσότερο χειραφετημένοι, κοινωνικά υπεύθυνοι και αυτοδύναμοί ως προς τη μάθηση και  να 
συμμετέχουν οι εκπαιδευόμενοι ενεργητικά και αυτοδύναμα. 

3.Ο ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΗΣ  

1.  Οι δεξιότητες του εκπαιδευτή 

Ο ρόλος του εκπαιδευτή είναι ιδιαίτερα σύνθετος και απαιτητικός. ο κάθε εκπαιδευόμενος 
έχει τα δικά του χαρακτηριστικά τις δικές του προσδοκίες και τον προσωπικό του τρόπο να 
μαθαίνει. Ο εκπαιδευτής οφείλει να συντονίζει τη μαθησιακή πορεία και να οδηγεί την ομάδα στο 
στόχο δίνοντας τις περισσότερες δυνατές πρωτοβουλίες στους εκπαιδευόμενους ώστε να 
αναπτύσσεται ο αυτοκαθορισμός και η ενεργητική τους συμμετοχή. Ο εκπαιδευτής ενηλίκων 
πρέπει να διακρίνεται από βασικές δεξιότητες όπως: 

Να είναι εμψυχωτής των εκπαιδευόμενων και να κινητοποιεί τους απαραίτητους πόρους και 
τα υλικά που χρειάζονται για τη μάθηση. Να είναι σχεδιαστής και να αναλύει το πρόγραμμα της 
μάθησης, να εντοπίζει τις δεξιότητες, τις γνώσεις και τις στάσεις που απαιτούνται και να εκθέτει 
τους μαθησιακούς στόχους και τα ατομικά μαθήματα που πρέπει να ολοκληρωθούν προκειμένου να 
επιτευχθούν οι στόχοι αυτοί. 

Να είναι διοργανωτής και να οργανώνει τα μαθησιακά καθήκοντα, το περιβάλλον μέσα στο 
οποίο πραγματοποιείται η μάθηση καθώς και τις συνθήκες κάτω από τις οποίες οι συμμετέχοντες 
ασχολούνται με τις εργασίες τους. 

Να είναι ηγέτης και να ενθαρρύνει δίνει κίνητρα στους συμμετέχοντες επιλέγοντας και 
χρησιμοποιώντας κατάλληλες μαθησιακές διδακτικές μεθόδους. 

Να είναι επόπτης και να καθορίζει τη συνάφεια των δραστηριοτήτων με το υλικό για την 
εργασία που πρέπει να εκπονηθεί. Να εποπτεύει το πρόγραμμα και να αλλάζει κατεύθυνση όταν 
χρειάζεται και βασικό μέλημα του εκπαιδευτή είναι να συνδέει την προϋπάρχουσα γνώση των 
εκπαιδευομένων με τη νέα. 

2. Ο ρόλος του εκπαιδευτή 

Πρέπει να θέτει στόχους και να προσπαθεί να τους πραγματοποιήσει. Οι βασικότεροι στόχοι 
είναι οι ακόλουθοι:   

 Να μην χρησιμοποιεί απλώς αλλά και να βελτιώνει τις υφιστάμενες μαθησιακές τεχνικές 
των συμμετεχόντων  και να συμβάλλει  ώστε να γίνονται πιο αποτελεσματικές. 

 Να αρχίζει με ένα συγκεκριμένο θέμα αλλά να βοηθά τον εκπαιδευόμενο να περάσει από το 
συγκεκριμένο στο γενικότερο και να ανακαλύψει τις αρχές, στις οποίες βασίζονται οι 
συγκεκριμένες περιπτώσεις. 

 Να βοηθά τον εκπαιδευόμενο να κάνει τη διεργασία μάθησης πιο μόνιμη,πιο διαθέσιμη, για 
μεταγενέστερη χρήση και όχι μεμονωμένο εκπαιδευτικό συμβάν. Να νοιάζεται και να 
αποδέχεται τους εκπαιδευόμενους να καταλαβαίνει τις προσδοκίες και τις ανάγκες τους να 
τους σέβεται. (Κοκκός, 2005:91).  

 Να προτρέπει ώστε να μη σταματά η διεργασία μόλις ολοκληρωθεί η άμεση δραστηριότητα, 
αλλά να οδηγεί σε περαιτέρω σκόπιμη μάθηση.(Rogers, 1999:158). 

 Η πρακτική άσκηση και η υποστήριξη είναι αναγκαίες, Η τακτική επανατροφοδότηση 
πρέπει να συμπεριλαμβάνεται στο πρόγραμμα ώστε τόσο ο εκπαιδευτής όσο και οι 
εκπαιδευόμενοι να μπορούν να αξιολογούν σε τακτά χρονικά διαστήματα την πρόοδο. 

 Ο  εκπαιδευτής μπορεί να δεχθεί να καλύψει τις ευρύτατα διαφοροποιημένες επιδιώξεις 
όλων των εκπαιδευόμενων και να τους κατευθύνει στους στόχους που έχουν 
προγραμματισθεί. Να αφήνει  μεγαλύτερη ενηλικιότητα, ελευθερία και αυτονομία στους 
ενήλικες να αναπτυχθούν ανεξάρτητα και όχι εξαρτημένα με τους εκπαιδευτές. Με βάση το 
στόχο που έχει θέσει να διαμορφώνει το πρόγραμμα και να το ιεραρχεί (Rogers, 1999:103).  

 Μόνο όταν οι εκπαιδευόμενοι και οι εκπαιδευτές βρίσκονται σε αλληλεπίδραση μπορούν 
οποιαδήποτε εμπόδια στη μάθηση να γίνουν εμφανή και να αντιμετωπιστούν (Rogers,1999:185). 
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Γενικά ο εκπαιδευτής θα πρέπει να έχει κατά νου ότι οι ενήλικες δεν είναι μόνο εκεί για να 
διδαχθούν αλλά τους βοηθάει κατά την πορεία της μάθησης τους και οδεύουν προς την ωρίμανση 
τους. Να θυμάται τον διαφορετικό τρόπο μάθησης που έχουν οι ενήλικες, να αφήνουν το περιθώριο 
ώστε να εξελιχθούν οι εκπαιδευόμενοι,  να σέβονται την επιθυμία τους για αυτονομία. Οφείλει να 
καταλαβαίνει και να αποδέχεται τους εκπαιδευόμενους του, να καταλαβαίνει τις ανάγκες και τις 
προσδοκίες, να σέβεται τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του, να αντιλαμβάνεται 
τους  ρυθμούς και τις δυνατότητες του να νιώθει και να κατανοεί τις αδυναμίες τους. Να 
ενθαρρύνει όσους έχουν χαμηλή αυτορρύθμιση και να ικανοποιεί ως αυτοδύναμους με την ίδια 
τους την πρόοδο να κάνει συνεχώς επιλογές μεταξύ εναλλακτικών λύσεων εξισορροπώντας τις 
ανάγκες της μιας υποομάδας με αυτήν της άλλης. Οι εκπαιδευτές πρώτα απ’ όλα θα πρέπει να 
δημιουργούν την κατάλληλη ατμόσφαιρα μέσα στην οποία οι εκπαιδευόμενοι θα λειτουργήσουν 
αυθεντικά. Να εμπλέκουν τους εκπαιδευόμενους ενεργητικά σε όλα τα στάδια του προγράμματος, 
στον σχεδιασμό αλλά και στην στοχοθέτηση, στην δικτύωση με την τοπική κοινωνία, στη 
διδασκαλία και στην αξιολόγηση (Κόκκος, 1999:76).Να εφαρμόζει ευέλικτα  μεγάλο φάσμα από 
εκπαιδευτικές τεχνικές που σε γενικές πλευρές προσπαθεί να αξιοποιήσει βιώματα, να επιδιώκει 
την ενεργητική συμμετοχή, την αλληλεπίδραση και κριτικό στοχασμό των εκπαιδευομένων. 

Ο εκπαιδευτής όποια και αν είναι τα εμπόδια που αντιμετωπίζει δεν πρέπει να χάνει τον 
τελικό του  στόχο που ορίζεται σύμφωνα με τον A.Rogers σελ.70 ως αναβαθμισμένη ενηλικιότητα 
των εκπαιδευομένων, μεγαλύτερη ωριμότητα και αυτοεξέλιξη,πληρέστερη αίσθηση προοπτικής και 
αυξημένη αυτονομία, υπευθυνότητα για τους εαυτούς τους και τους άλλους, απελευθέρωση, 
αυτοκαθορισμός και ελευθερία. Στο μέτρο που η μαθησιακή διεργασία προσεγγίζει αυτό τον στόχο 
γίνεται αποτελεσματική και οι εκπαιδευόμενοι αποκτούν την αναγκαία αίσθηση του προσωπικού 
επιτεύγματος και αναπτύσσεται η κριτική τους σκέψη. 

Ο εκπαιδευτής οφείλει να  συντονίζει το εκπαιδευτικό πρόγραμμα χωρίς να ποδηγετεί, να 
μεθοδεύει την οργάνωση των μαθησιακών δραστηριοτήτων χωρίς να παρέχει έτοιμες λύσεις αλλά 
να αφήνει χώρο για πρωτοβουλίες στους εκπαιδευόμενους. Ο εκπαιδευτής πρέπει να έχει 
αυτογνωσία, να γνωρίζει τις δυνατότητες του, τα δυνατά και αδύνατα σημεία του, τα όρια του σαν 
προσωπικότητα  καθώς και τα όρια των παρεμβάσεων του στην εκπαιδευόμενη ομάδα. O 
εκπαιδευτής οφείλει να αυτό-αξιολογείται και αυτοανελίσσεται, να εξετάζει την ποιότητα και 
αποτελεσματικότητα του έργου που προσφέρει, να είναι ανοιχτός στην κριτική που του ασκείται 
και να εντοπίζει τα σημεία στα οποία χρειάζεται να εξελιχθεί και να  προσπαθεί να βελτιωθεί όπου 
υστερεί. Οφείλει να ενημερώνεται διαρκώς για το αντικείμενο του, να αναπτύσσει την 
εκπαιδευτική του ικανότητα και τις κοινωνικές του δεξιότητες (επικοινωνία,δημιουργικότητα,  
συνεργατικότητα, οργανωτικότητα). 

Πρέπει να επιδιώκει την αυτοεξέλιξη του όχι μόνο γίνεται επαρκέστερος επαγγελματίας αλλά 
και διευρύνει τον εαυτό του. Γίνεται ο ίδιος ενήλικος αποκτά αυτοεκτίμηση, αυτοπεποίθηση, 
κριτήρια, δυνατότητες να αντιλαμβάνεται τις βαθύτερες διαστάσεις των φαινομένων. (Κοκκός, 
2005:93). Μπορεί να δει την τάξη σαν ένα εύπλαστο υλικό και σαν καλός γλύπτης οπλισμένος με 
όλα τα παραπάνω εφόδια να διαπλάσσει τις προσωπικότητες.  

 Πρέπει ο εκπαιδευτής να μπορεί να κατανοεί, να επικοινωνεί, να οργανώνει με ευελιξία, να 
εφαρμόζει πλήθος εκπαιδευτικών τεχνικών, να είναι ανοιχτός στην αναζήτηση, στον διάλογο και 
στις αντιδράσεις των εκπαιδευομένων, να αντιλαμβάνεται τις φάσεις της μαθησιακής πορείας, να 
έχει αυτογνωσία και ικανότητα αξιολόγησης. Αξιολογεί πάνω από όλα και πρώτα από όλα τη 
δουλειά του προκειμένου να κάνει προγραμματισμό. 

4.  ΑΝΑΦΟΡΑ ΣΤΙΣ ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΑΠΑΙΤΗΣΕΙΣ ΤΗΣ ΚΟΙΝΩΝΙΑΣ   

 Οι εκπαιδευτές είναι αναγκαίο  να αποκτήσουν νέες γνώσεις και δεξιότητες που θα τους 
καθιστούν ικανούς «εκπαιδευτές ενηλίκων», έτσι ώστε να μπορούν να ανταποκριθούν στις ανάγκες 
των εκπαιδευομένων μεταδίδοντας τη γνώση όσο γίνεται περισσότερο αποτελεσματικά με τη 
χρήση σύγχρονων εκπαιδευτικών μεθόδων και τεχνικών. Η ραγδαία εισαγωγή του αυτοματισμού 
και της μικροηλεκτρονικής, η ταχύτητα παλαίωσης της γνώσης και της τεχνολογίας, η διεύρυνση 
του ελεύθερου χρόνου, η ανεργία, η έτερο-απασχόληση, η υπό-απασχόληση, η από-ειδίκευση κ.τ.λ. 
έχουν συνδεθεί με διάφορες στρατηγικές επαγγελματικού επαναπροσανατολισμού και 
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επαγγελματικής τελειοποίησης στα πλαίσια ενός ευέλικτου, αρθρωτού και ανοιχτού συστήματος 
δομών συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης. Η τυπική εκπαίδευση δεν εξασφαλίζει την 
ένταξη στην απασχόληση όσο την κατ’ αρχήν προϋπόθεση. Οι ενήλικες, εργαζόμενοι ή άνεργοι,  
καλούνται να εξασφαλίζουν προϋποθέσεις επαγγελματικής κινητικότητας, ευελιξίας και 
προσαρμογής στις συνεχείς αλλαγές. (Μαυρογιώργος, 1999:43). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  

Βέβαια ας μην ξεχνάμε ότι ο εκπαιδευτής έχει και αυτός εσωτερικούς ανασταλτικούς 
παράγοντες, αδύνατες πλευρές στιγμές ή φάσης κρίσης και το πιο σημαντικό δεν είναι 
παντογνώστης. Καταλαβαίνει ότι η αναβάθμιση των δεξιοτήτων του συνδέεται με την ανάπτυξη 
του συνόλου της προσωπικότητας του  

Ο εκπαιδευτής οφείλει να είναι καθοδηγητής, εισηγητής, εμψυχωτής, μεσολαβητής, 
διαμεσολαβητής, παρακινητής, σύμβουλος, εμπνευστής, υποκινητής, φίλος, συντονιστής και 
συνεργάτης, να αντιλαμβάνεται τη διαφορετικότητα του κάθε ενήλικα, τη διαφορετική 
προσωπικότητα, τις εμπειρίες τον προσωπικό τρόπο και προσωπικό ρυθμό μάθησης 
(Rogers,1999:91). Το χειρότερο που μπορεί να κάνει ένας εκπαιδευτής είναι να τους αντιμετωπίζει 
όλους χωρίς διαφοροποίηση εφαρμόζοντας το πρόγραμμα με τον ίδιο τρόπο σε όλους. 

  Ο ρόλος του εκπαιδευτή, εν τέλει, δε μπορεί να είναι στατικός. Ο εκπαιδευτής μπορεί να 
συναντήσει εκπαιδευόμενους χωρίς κίνητρα, απαισιόδοξους και παραιτημένους, κάτω από την 
απειλή της ανεργίας ή σε κατάσταση ανεργίας ή κοινωνικού αποκλεισμού. Ο εκπαιδευτής σε μια 
τέτοια περίπτωση καλείται με έγνοια, φροντίδα και υψηλή αίσθηση κοινωνικής αλληλεγγύης να 
αμβλύνει την κατάσταση και να αναδείξει πεδία ή ευκαιρίες για να ξεπεράσουν τις δυσκολίες και 
να προχωρήσουν σε νέες συγκροτημένες προσπάθειες υπέρβασης του αδιεξόδου. 

Κλείνοντας την παρούσα εργασία αναφέρουμε ότι προσπαθήσαμε να κάνουμε μια πλήρη 
χαρτογράφηση του ρόλου, των γνώσεων, των δεξιοτήτων, των στάσεων, των αρμοδιοτήτων, των 
καθηκόντων και των ευθυνών του εκπαιδευτή ενηλίκων στον οποίο προσβλέπουμε για τη 
συνεχιζόμενη εκπαίδευση ενηλίκων και μάλιστα ανέργων γυναικών που συνεχώς αλλάζει και το 
ποσοστό ανεργίας αυξάνεται. Πρόκειται για μια οριοθέτηση ρόλου που μας καλεί όλους σε μια 
ριζική και μια εφ όλης της ύλης επαναδιαπραγμάτευση του φορτίου εμπειρίας και πρακτικής 
σοφίας  το οποίο «κουβαλάμε στις αποσκευές» μας.  

 Συμπερασματικά «οι πολιτικές εκπαίδευσης και κατάρτισης πρέπει να προσαρμοστούν τόσο 
στις απαιτήσεις της κοινωνίας της γνώσης όσο και στην ανάγκη για καλύτερο επίπεδο και ποιότητα 
απασχόλησης. Απαιτούνται νέες ευκαιρίες μάθησης, μέσω τοπικών κέντρων και σε νέες βασικές 
δεξιότητες, προσαρμοσμένες σε συγκεκριμένες ομάδες στις διάφορες φάσεις της ζωής τους όπως 
νέοι, άνεργοι ενήλικες, απασχολούμενοι των οποίων οι δεξιότητες κινδυνεύουν να απαξιωθούν.  
(Ευστρατόγλου, 2002). 
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Περίληψη 

Το θέμα που πραγματεύεται η παρούσα εργασία εστιάζει στο πώς ο χωρισμός των γονέων 
μπορεί να επηρεάσει τη σχολική επίδοση των παιδιών τους.

 
Το διαζύγιο των γονέων έχει ιδιαίτερη 

βαρύτητα στην επίδοση των παιδιών στο σχολείο και συνδέεται στενά με τη σχολική αποτυχία. 
Επομένως, είναι ιδιαίτερα σημαντικό να αντιμετωπιστεί με σωστό τρόπο τόσο από τους ίδιους τους 
γονείς και το στενό οικογενειακό τους περιβάλλον, όσο και από την εκπαιδευτική κοινότητα και 
την τοπική κοινωνία.  

Τις τελευταίες δεκαετίας αυξάνονται διαρκώς τα ποσοστά των διαζυγίων και επομένως ο 
αριθμός των παιδιών που ζουν και μεγαλώνουν με τον ένα γονέα, γεγονός που εγείρει τον 
προβληματισμό σχετικά με τις παραδοσιακές αντιλήψεις για το θεσμό της οικογένειας. Η 
δραματική αύξηση του αριθμού των παιδιών από διαζευγμένες οικογένειες έχει προκαλέσει το 
ενδιαφέρον για τις επιπτώσεις του διαζυγίου στην πνευματική ανάπτυξη του παιδιού. Διαφαίνεται, 
ότι το διαζύγιο και οι καταστάσεις που βιώνουν τα παιδιά είναι δυνατόν να προκαλέσουν 
ψυχολογικά προβλήματα και πιθανό στιγματισμό, παράγοντες που πιθανά μπορεί να τα 
επηρεάσουν για όλη τους τη ζωή.  

Έχοντας γνώση των πιθανών συνεπειών που έχει η βίωση ενός διαζυγίου στα παιδιά, είναι 
απαραίτητο όλοι να παίρνουν στο σύνολο τους, τα μέτρα εκείνα που θα προστατεύουν στο μέγιστο 
δυνατό βαθμό τα παιδιά από ανεπιθύμητες ψυχικές και τραυματικές εμπειρίες. Αυτό αποτέλεσε το 
κίνητρο για την πραγμάτωση της παρούσας εργασίας, της οποίας στόχος είναι η διερεύνηση των 
επιπτώσεων του διαζυγίου στα παιδιά, πώς το διαζύγιο μπορεί να οδηγήσει τα παιδιά στη σχολική 
αποτυχία, αλλά και τις στρατηγικές αντιμετώπισης και υποστήριξης από τη Τοπική Αυτοδιοίκηση. 
Για όλους τους παραπάνω λόγους η Τοπική Αυτοδιοίκηση καλείται να απαντήσει με τη χάραξη 
πολιτικών και την οργάνωση των κοινωνικών υπηρεσιών της σε κεντρικό και αποκεντρωμένο 
επίπεδο σε Περιφέρειες και Δήμους, προκειμένου να καλυφθούν με αποτελεσματικότερο τρόπο οι 
ανάγκες των τοπικών κοινωνιών. 

 
Λέξεις κλειδιά: Διαζευγμένες οικογένειες, σχολική επίδοση, Τοπική Αυτοδιοίκηση 

1 Εισαγωγή 

Η εργασία αυτή έχει σαν στόχο να παρουσιάσει τις σύγχρονες αντιλήψεις και τα ερευνητικά 
δεδομένα σχετικά με την επίδραση που ασκεί το διαζύγιο στην επίδοση των παιδιών των 
διαζευγμένων οικογενειών, καθώς και τη σχέση ανάμεσα στην παροχή κοινωνικών υπηρεσιών και 
στην τοπική αυτοδιοίκηση. 

Η εργασία αποτελείται από τρία μέρη. Στην πρώτη ενότητα παρουσιάζεται αρχικά ο θεσμός 
και η δομή της οικογένειας, έπειτα αναφέρονται οι μορφές της μονογονεϊκής οικογένειας και στη 
συνέχεια αναλύεται η οικογένεια που προέρχεται από το διαζύγιο. Επίσης σε αυτό το κεφάλαιο 
δίνεται έμφαση στα προβλήματα που είναι δυνατόν να παρουσιαστούν και που πρέπει να 
αντιμετωπιστούν από τα παιδιά των μονογονεϊκών οικογενειών που προκύπτουν από το διαζύγιο. 

Στη δεύτερη ενότητα παρουσιάζεται και αναλύεται ο ρόλος του σχολείου και η επίδραση που 
μπορεί να φέρει ένα διαζύγιο στη σχολική επίδοση των παιδιών. Τέλος, δίνονται πιθανές λύσεις για το 
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πώς μπορούν να υποστηριχτούν οι διαζευγμένοι γονείς και τα παιδιά τους από την τοπική 
αυτοδιοίκηση. 

2  Μονογονεϊκή οικογένεια 

2.1 Προσδιορισμός της οικογένειας 

Η ιστορική μελέτη του θεσμού της οικογένειας θεωρείται, ότι αποτελεί γνωστικό αντικείμενο 
της κοινωνικής ιστορίας. Ωστόσο, εκείνο που παρατηρείται είναι πως οι κοινωνικοί επιστήμονες 
είναι δύσκολο να απαντήσουν στο ερώτημα «τί είναι οικογένεια;» σε αντίθεση με τους απλούς 
ανθρώπους για τους οποίους φαίνεται να είναι εξαιρετικά απλό να απαντήσουν. Ένας γενικός 
κανόνας είναι, ότι η οικογένεια αποτελεί το βασικό κύτταρο της οργανωμένης κοινωνικής 
συμβίωσης και το καθοριστικό παράγοντα διαμόρφωσης της προσωπικότητας του παιδιού. 
Αποτελεί την αρχική βιολογική και κοινωνική κοινότητα, της οποίας βασικός σκοπός είναι η 
διατήρηση του ανθρώπινου είδους μέσω της αναπαραγωγής των μελών της κοινωνίας (Τσαρδάκης, 
1993). 

Όμως, ο σύγχρονος τρόπος ζωής και οι απαιτήσεις, που συνεχώς δημιουργεί η κοινωνία προς 
τα μέλη της, οδηγούν την οικογένεια να αλλάξει τόσο ως προς τη δομή της όσο και ως προς τη 
μορφή της. Έτσι, παρατηρήθηκαν διάφορα οικογενειακά σχήματα όπως: η εκτεταμένη οικογένεια, 
η πυρηνική οικογένεια, η μονογονεϊκή οικογένεια, η πολυγαμική οικογένεια, η ανασυγκροτημένη 
οικογένεια, η χωλή και η ενιαία οικογένεια. 

2.2 Μονογονεϊκή οικογένεια που προκύπτει από διαζύγιο  

Τα βασικά χαρακτηριστικά, που ορίζουν το κάθε είδος οικογένειας, είναι ο αριθμός των 
μελών της και ο ρόλος που διαδραματίζει το κάθε μέλος μέσα στην οικογένεια. Οι 
κοινωνικοοικονομικοί παράγοντες και η συνεχώς αυξανόμενη ψυχολογική πίεση οδηγούν τη σχέση 
μεταξύ των δύο συντρόφων σε ανισορροπία, με αποτέλεσμα η συμβίωση να γίνεται όλο και πιο 
δύσκολη έως αδύνατη, οδηγώντας έτσι στην ύπαρξη μονογονεϊκών οικογενειών. Βέβαια, οι 
μονογονεϊκές οικογένειες μπορούν να δημιουργηθούν και από άλλα γεγονότα όπως: το θάνατο ενός 
από τους δύο συντρόφους, την απόφαση μιας ανύπαντρης μητέρας να κρατήσει το παιδί της, ή την 
απόφαση του ζευγαριού να διαλύσει οριστικά τα δεσμά του γάμου. 

Το διαζύγιο μπορεί ίσως να θεωρηθεί πιο επώδυνο ακόμα και από τη περίπτωση του θανάτου 
ενός από τους δύο γονείς, και ιδιαίτερα εάν υπάρχουν στην οικογένεια παιδιά. Στη περίπτωση ενός 
διαζυγίου προκύπτουν ποικίλα ζητήματα όπως: η επικοινωνία των γονέων με το παιδί, η διατροφή 
των παιδιών ή της συζύγου, η επιμέλεια των παιδιών κ.α., που επηρεάζουν όχι μόνο το ζευγάρι και 
τα παιδιά αλλά και  το υπόλοιπο συγγενικό περιβάλλον. Στο παρελθόν, το διαζύγιο 
αντιμετωπιζόταν σαν ένα εντελώς αρνητικό φαινόμενο, που είχε ως αποτέλεσμα τη διάλυση της 
ιδανικής πυρηνικής οικογένειας και τη δυστυχία όλων των μελών της. Πλέον, το διαζύγιο 
θεωρείται ως η λιγότερο κακή λύση στη μακρόχρονη κρίση, που πλήττει έναν γάμο. Έτσι λοιπόν, 
ολοένα και περισσότερα ζευγάρια καταφεύγουν σε αυτή τη λύση προκειμένου να δώσουν τέλος σε 
μια ψυχικά τραυματική εμπειρία τόσο για τους ίδιους όσο και για τα παιδιά τους. 

Σύμφωνα με τον Παπαδάτο (1988), το διαζύγιο είναι μια πολύπλοκη και μακρόχρονη 
διαδικασία, που αρχίζει μήνες ή χρόνια πριν το ζευγάρι φτάσει στην απόφαση της οριστικής λύσης 
του γάμου, και η περίοδος αυτή συνοδεύεται από ένταση και άγχος μέχρι τα παιδιά και οι γονείς να 
προσαρμοστούν στις καινούριες συνθήκες ζωής. Έτσι η διαδικασία του διαζυγίου χωρίζεται στις 
παρακάτω φάσεις: α) Στην οξεία φάση, την οποία βιώνουν το ίδιο ο άνδρας και η γυναίκα. Εδώ οι 
συμπεριφορές που παρουσιάζονται είναι θυμός, θλίψη και πανικός. Πολλά ζευγάρια παραμένουν 
για μεγάλο χρονικό διάστημα σε αυτή τη φάση και φαίνεται, σαν να τους κρατάει κάτι και δεν 
προχωρούν στη διάλυση του γάμου τους. β) Στη μεταβατική φάση, όπου το ζευγάρι είναι σε θέση 
να δει και να αντιμετωπίσει την πραγματικότητα. Σε αυτό το στάδιο λαμβάνονται από κοινού 
αποφάσεις, όπως για παράδειγμα με ποιον θα μείνουν τα παιδιά. Στην Ελλάδα η επιμέλεια των 
παιδιών συνήθως δίνεται από το δικαστήριο στη μητέρα, και σε πολύ ακραίες και σπάνιες 
περιπτώσεις την επιμέλεια την παίρνει ο πατέρας. γ) Στην τελική φάση, στην οποία επικρατεί 
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ηρεμία, έχει ξεκαθαριστεί η επιμέλεια των παιδιών και γενικά έχει γίνει ο διαχωρισμός κάποιων 
θεωρητικών και πρακτικών ζητημάτων. 

2.3  Προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι διαζευγμένες οικογένειες 

Ποικίλα είναι και τα προβλήματα, που φαίνεται να αντιμετωπίζουν τόσο οι γονείς όσο και τα 
παιδιά μονογονεϊκών οικογενειών, που έχουν προέλθει από τη διάλυση των δεσμών του γάμου των 
γονέων τους. Κατά το παρελθόν τα ζευγάρια που αντιμετώπιζαν προβλήματα στο γάμο τους 
δύσκολα έπαιρναν την απόφαση να χωρίσουν, καθώς βρίσκονταν αντιμέτωποι με τις κοινωνικές 
προκαταλήψεις. Αν και σήμερα, όλο και λιγότεροι άνθρωποι είναι αρνητικοί ως προς το φαινόμενο 
του διαζυγίου, εντούτοις υπάρχουν και ορισμένες περιπτώσεις, όπου διατηρούν αρνητική στάση 
προς τις οικογένειες, που καταλήγουν στην απόφαση αυτή, ενώ σε ορισμένες περιπτώσεις οι 
διαζευγμένοι γονείς μπορεί να απομονωθούν κοινωνικά. Κατά τον Γαλάνη (1995), η μείωση ή η 
εξάλειψη του στιγματισμού και των διακρίσεων και η άρση της προκατάληψης της κοινής γνώμης 
σε βάρος των μονογονεϊκών οικογενειών μπορεί να επιτευχθεί μόνο με τη πληροφόρηση και την 
ευαισθητοποίηση. 

Επιπλέον, οι μονογονεϊκές οικογένειες καλούνται να επιλύσουν και οικονομικά προβλήματα. 
Κυρίως οι γυναίκες έρχονται αντιμέτωπες με οικονομικές δυσκολίες, καθώς φαίνεται πως είναι 
δύσκολο να βρουν εργασία όσες δεν απασχολούνταν το διάστημα που ήταν παντρεμένες, ή ακόμη 
και αν βρουν το πιθανότερο είναι, ότι οι οικονομικές απολαβές θα είναι περιορισμένες. Μάλιστα, 
αυτό που παρατηρείται σε διεθνή κλίμακα είναι, ότι οι οικογένειες με μόνες μητέρες διατρέχουν 
μεγαλύτερο κίνδυνο να ζήσουν κάτω από το όριο της φτώχειας λόγω της σημαντικής μείωσης του 
οικογενειακού εισοδήματος και  των οικονομικών δυσκολιών. Σύμφωνα με τον Neyrand (1986), η 
σχολική επιτυχία ή αποτυχία των παιδιών, που προέρχονται από μονογονεϊκές οικογένειες, 
σχετίζεται περισσότερο με τη κοινωνικοοικονομική θέση του μόνου γονέα, παρά με το γεγονός του 
διαζυγίου αυτό καθεαυτό. 

Πολλές έρευνες έχουν δείξει, επίσης, πως τα χωρισμένα ζευγάρια ή όσα ζευγάρια 
αντιμετωπίζουν προβλήματα με το γάμο τους εμφανίζονται σε μεγαλύτερα ποσοστά από τα 
παντρεμένα ζευγάρια να έχουν προβλήματα ψυχικής και σωματικής υγείας, να οδηγούνται στην 
αυτοκτονία, στον αλκοολισμό, στην ανθρωποκτονία, καθώς και στη πρόκληση τροχαίων 
ατυχημάτων ιδιαίτερα κατά τη περίοδο των έξι μηνών πριν ή μετά το χωρισμό (Bloom, Asher & 
White, 1978). Τα άτομα που υπεισέρχονται στο διαζύγιο, συχνά χαρακτηρίζονται από έντονο 
άγχος, άρνηση, θυμό, οργή, μελαγχολία, κατάθλιψη, μειωμένη αυτοεκτίμηση, παλινδρόμηση, 
συναισθηματική προσκόλληση στον πρώην σύζυγο, όμως ορισμένοι από αυτούς αισθάνονται 
ανακουφισμένοι και δημιουργούν προοδευτικά μια κατάσταση, που θα τους οδηγήσει σε 
καινούριες ευκαιρίες είτε στο προσωπικό είτε στον επαγγελματικό και κοινωνικό τομέα. Στην 
ουσία η συμπεριφορά του κάθε ατόμου αφορά το πώς αντιλαμβάνεται το άτομο τη κατάστασή του 
και όλα όσα του συμβαίνουν.  

Ένα ακόμη πρόβλημα που καλούνται να αντιμετωπίσουν τα παιδιά, είναι η απουσία του ενός 
γονέα. Κατόπιν εκτεταμένων ερευνών σημαντική μνεία γίνεται στο ρόλο του πατέρα αποδεικνύοντας 
τον σημαντικό και πρωταρχικό ρόλο, που διαδραματίζει η πατρική φιγούρα στην κοινωνική, 
ψυχολογική και συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού. Αυτό γίνεται, γιατί οι μονογονεϊκές οικογένειες 
με μόνο γονέα τη μητέρα είναι πιο σύνηθες φαινόμενο απ’ ότι με μόνο γονέα το πατέρα (Κογκίδου, 
1995. Herbert, 1998. Βλαχάκη, 2001). Το παιδί μέσα από την οικογένεια του και ιδιαίτερα με βάση τη 
προσωπικότητα των γονιών του, δημιουργεί τη δική του προσωπικότητα, φτιάχνει το δικό του 
χαρακτήρα. Επομένως, η απουσία του πατέρα μπορεί να θεωρηθεί ότι ευθύνεται για την ημιτελή 
προσωπικότητα του παιδιού, την ελλιπή κοινωνικοποίηση του, την ιδιαίτερη διαμόρφωση των σχέσεων 
του με το αντίθετο φύλο και την έλλειψη πειθαρχίας, η οποία επιφέρει δυσκολίες στην εύρυθμη 
λειτουργία της οικογένειας, καθώς επίσης οδηγεί στη μη αποτελεσματική συναλλαγή του παιδιού με το 
περιβάλλον του (Γαλάνης, 1995. Μπάμπαλης, 2005β). 
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3  Εκπαίδευση και παιδιά μονογονεϊκών οικογενειών 

Tα παιδιά ύστερα απ’ όλη αυτή τη διαδικασία του διαζυγίου και τα προβλήματα που 
καλούνται να αντιμετωπίσουν δεν φαίνεται να μένουν ανεπηρέαστα. Το διαζύγιο αποτελεί μια 
έντονα στρεσογόνα περίοδος στη ζωή των παιδιών, η οποία προκαλεί έντονες αντιδράσεις από 
πλευράς τους – ιδιαίτερα εμφανείς τον πρώτο καιρό – τόσο στο σπίτι όσο και στο σχολείο 
(Χατζηχρήστου, 1999).  Οι στρεσογόνοι παράγοντες, που έχουν να αντιμετωπίσουν οι 
μονογονεϊκές οικογένειες, όσον αφορά στη σχέση μεταξύ των χωρισμένων γονέων, είναι: α) 
προβλήματα επίσκεψης και επιμέλειας, β) επιπτώσεις από τις συνεχιζόμενες συγκρούσεις μεταξύ 
των γονέων, γ) λιγότερες ευκαιρίες για τους γονείς και τα παιδιά να περνάνε χρόνο μαζί, δ) 
μειωμένη σχολική επίδοση, ε) διαταραχές στις σχέσεις της εκτεταμένης οικογένειας και στ) 
προβλήματα που προκαλούνται από το «γέρασμα» των γονέων και τη σύναψη νέων ερωτικών 
σχέσεων (American Psychological Association, 2015). 

Το σχολείο σαν το δεύτερο σπίτι των παιδιών καλείται να βοηθήσει τα παιδιά να 
προσαρμοστούν πιο εύκολα στα νέα δεδομένα και να αποτελέσει το χώρο συνάντησης της 
οικογένειας με την ευρύτερη κοινωνία. Έτσι, το σχολείο δύναται να αποτελέσει έναν υποστηρικτικό 
χώρο τόσο για τους γονείς που χωρίζουν όσο και για τα παιδιά τους, στη βάση ενός πλαισίου 
επικοινωνίας και συνεργασίας μεταξύ τους, χωρίς συγκρούσεις, με άμεσο στόχο την ανάπτυξη και 
ευημερία του παιδιού (Φύκαρης & Αρχοντόγλου, 2009:3-6).  

Ύστερα από τη μελέτη των Knox & Bane, (1994), διαπιστώθηκε ότι το συνολικό εισόδημα δεν 
είχε σημαντική επίδραση στην ποιότητα της εκπαίδευσής των παιδιών και στην ολοκλήρωση τους στο 
σχολείο. Ωστόσο, όταν διαφοροποιήθηκαν οι πηγές εισοδήματος, το ποσό της διατροφής του παιδιού 
έλαβε θετική επίδραση στους βαθμούς των παιδιών και στη ολοκλήρωση του σχολείου, ενώ ο έλεγχος 
για το εισόδημά του από αυτόν που έχει την επιμέλεια δεν είχε σημαντική επίδραση. Επίσης, η θετική 
επίδραση της οικονομικής στήριξης του παιδιού δεν θα μπορούσε να αποδοθεί στο επίπεδο 
εκπαίδευσης του πατέρα. Παρόμοια αποτελέσματα παρατηρήθηκαν για το αποτέλεσμα του επιπέδου 
της υποστήριξης των παιδιών σχετικά με τις πιθανότητες αποφοίτησης από το λύκειο και το κολέγιο.  

Από την άλλη πλευρά, οι Graham et al. (1994), σύγκριναν πέντε διαφορετικά εκπαιδευτικά 
αποτελέσματα παιδιών μονογονεϊκών οικογενειών με εκείνα των παιδιών με δύο γονείς και 
διαπίστωσαν, ότι τα παιδιά μονογονεϊκών οικογενειών είχαν χαμηλότερο μορφωτικό επίπεδο από ότι τα 
παιδιά από άθικτες οικογένειες λόγω του, ότι τα παιδιά αυτά δεν έλαβαν τόση υποστήριξη από ό, τι τα 
άλλα, γεγονός που υποδηλώνει ότι η επιμέλεια της ανατροφής του παιδιού επιφέρει σε κάποιο βαθμό 
αρνητικές συνέπειες στη ζωής μιας οικογένειας και πως η ύπαρξη στενών σχέσεων παιδιού-πατέρα 
μπορεί να αποφέρει θετική επίδραση στην ανατροφή του παιδιού και στην πορεία του στο σχολείο. 

4  Στρατηγικές αντιμετώπισης και υποστήριξης από την Τοπική Αυτοδιοίκηση 

Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται μια αύξηση του ποσοστού του μαθητικού πληθυσμού, που ζει 
σε μια διαφορετική από τη συμβατική οικογενειακή μορφή. Η εξέλιξη αυτή είναι αναμενόμενη, καθώς 
η σύγχρονη μορφή της οικογένειας απομακρύνεται όλο και περισσότερο από τα παραδοσιακά πρότυπα. 
Οι γονείς και τα παιδιά έρχονται αντιμέτωποι με μικρές ή μεγάλες δυσκολίες και θα πρέπει να είναι σε 
θέση να τις αντιμετωπίσουν αποτελεσματικά και να τις ξεπεράσουν. Προκειμένου να βρεθούν τρόποι 
να αντιμετωπιστούν πιθανά ψυχοκοινωνικά προβλήματα των παιδιών, θα πρέπει οι ίδιες αυτές οι 
οικογένειες να αποτελέσουν αντικείμενο ξεχωριστής μέριμνας κατά τη διάρκεια χάραξης και 
εφαρμογής κοινωνικών πολιτικών. Η ελλιπής πληροφόρηση για την κοινωνική πραγματικότητα των 
μονογονεϊκών οικογενειών ως συγκεκριμένης κατηγορίας επηρεάζει τη συγκρότηση και την εφαρμογή 
αποτελεσματικής πολιτικής. 

Η εμπλοκή της Τοπικής Αυτοδιοίκησης θεωρείται απαραίτητη για το σχεδιασμό και την 
πραγματοποίηση προγραμμάτων κοινωνικής πολιτικής σε τοπικό επίπεδο. Οι τοπικοί φορείς είναι 
πιο κατάλληλοι για να κατανοήσουν και να καταγράψουν τις συνθήκες που υπάρχουν στη δική 
τους τοπική κοινωνία, έτσι ώστε να προχωρήσουν σε ενδεδειγμένες λύσεις. Σήμερα, οι 
περισσότεροι Δήμοι της χώρας παρέχουν ένα ευρύτατο φάσμα κοινωνικών υπηρεσιών, που 
απευθύνονται κυρίως στην προστασία των ηλικιωμένων (Κ.Α.Π.Η., Βοήθεια στο Σπίτι) ή σε 
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ΑΜΕΑ, άπορους και άλλες ειδικές ευπαθείς κατηγορίες, αναπτύσσοντας διάφορα προγράμματα 
πρόνοιας. Επίσης, έχουν προχωρήσει στη λειτουργία παιδικών και βρεφονηπιακών σταθμών, 
καθώς και σε προγράμματα επαγγελματικής κατάρτισης (Δημοτικά ΚΕΚ) με στόχο την ένταξη 
ανέργων στην αγορά εργασίας. 

Για τη σωστή ψυχοσωματική ανάπτυξη των παιδιών που προέρχονται από διαζευγμένες 
οικογένειες, η Τοπική Αυτοδιοίκηση καλείται να οργανώσει κοινωνικές υπηρεσίες, που έχουν 
στόχο να βοηθήσουν αυτού του τύπου τις οικογένειες. Σε διάφορες πόλεις της Ελλάδας σήμερα 
λειτουργούν Σχολές Γονέων με πρωτοβουλίες διάφορων φορέων. Κεντρικός άξονας των Σχολών 
Γονέων είναι η πρόληψη, η ενημέρωση και η προετοιμασία για μια διά βίου ανάπτυξη και 
αυτογνωσία (Μπεχράκη, 2002). Το έργο τους στοχεύει να βοηθήσει τους γονείς να αναπτύξουν μια 
αποτελεσματική επικοινωνία μεταξύ τους, να εντοπίσουν και να κατανοήσουν τις ψυχικές, 
κοινωνικές, πνευματικές και άλλες ανάγκες των παιδιών και μέσα σε ένα κλίμα αποδοχής και 
ενσυναίσθησης να αποδεχθούν τις ικανότητες τους και να τα υποστηρίξουν στις προσπάθειες τους. 
Ακόμη, σκοπό έχει να ενθαρρύνει τη συμμετοχή των γονέων στις σχολικές και εξωσχολικές 
δραστηριότητες και να υποστηριχθεί η συνεργασία τους με τους εκπαιδευτικούς. Η Σχολή Γονέων 
θέλει να διαμορφώσει ένα ενδοοικογενειακό κλίμα, που θα συμβάλλει στην ομαλή προσαρμογή του 
παιδιού στην κοινωνία προσπαθώντας να ικανοποιήσει τις πραγματικές του ανάγκες. 

Άλλοι φορείς συμβουλευτικής υποστήριξης διαζευγμένων γονέων, που θα μπορούσαν να 
λειτουργήσουν με τη βοήθεια των τοπικών δομών, είναι τα  Συμβουλευτικά Κέντρα Οικογένειας. 
Οι υπηρεσίες αυτές μπορούν να στηρίξουν τους πολίτες, που αντιμετωπίζουν προβλήματα στην 
προσωπική και οικογενειακή τους ζωή και να βοηθήσουν ζευγάρια να βελτιώσουν τις σχέσεις τους. 
Η συμβουλευτική οικογένειας μπορεί να απευθύνεται σε γονείς, παιδιά και νέους και πρέπει να 
παρέχεται από εξειδικευμένο επιστημονικό προσωπικό σε θέματα οικογένειας. Η ατομική και 
ομαδική συμβουλευτική για γονείς σε θέματα επικοινωνίας, σχέσεων και διαπαιδαγώγησης, θα 
βοηθήσει το ζευγάρι να αντιμετωπίσει τα συναισθήματα που αναταράσσουν τη σχέση τους. 
Αντίστοιχα, η ατομική και ομαδική ψυχολογική υποστήριξη στα παιδιά αυτών των οικογενειών, θα 
βελτιώσει προβλήματα συναισθηματικών διαταραχών, σχέσεων και συμπεριφοράς. 

Οι Κρατικοί Παιδικοί Σταθμοί των Δήμων παρέχουν προσχολική αγωγή με τα πλέον 
σύγχρονα επιστημονικά δεδομένα. Εκτός από την καθημερινή φύλαξη, φροντίδα και 
διαπαιδαγώγηση των βρεφών και των νηπίων, μπορούν να παρέχουν και συμβουλευτικές υπηρεσίες 
προς τους γονείς, ώστε να τους προβληματίσουν και να τους ενημερώσουν σε θέματα παιδαγωγικής 
και παιδικής ψυχολογίας. Έτσι, επιτυγχάνεται μια ομαλή και φυσική μετάβαση των παιδιών από 
την οικογενειακή ζωή στο σχολικό περιβάλλον. Κατά την εγγραφή, προηγούνται τα παιδιά 
εργαζόμενων γονέων ή παιδιά που προέρχονται από γονείς με σωματική ή πνευματική αναπηρία, 
μονογονεϊκών ή πολύτεκνων οικογενειών.  

Υπάρχουν διάφοροι ιδιωτικοί φορείς και σύλλογοι μη κερδοσκοπικού χαρακτήρα, οι οποίοι 
παρέχουν συμβουλευτική - ψυχολογική υποστήριξη και πληροφόρηση σε άτομα ευπαθών 
κοινωνικών ομάδων. Ωστόσο, θα ήταν ιδιαίτερα σημαντικό να δημιουργηθούν σε τοπικό επίπεδο 
αντίστοιχες υπηρεσίες κοινωνικών δράσεων και ενημέρωσης πολιτών. Η παροχή κάθε είδους 
πληροφορίας στους δημότες για τις υπάρχουσες υπηρεσίες πρόνοιας, προγραμμάτων και παροχών 
θεωρείται αναγκαία. Τις περισσότερες φορές οι ενδιαφερόμενοι δεν γνωρίζουν που μπορούν να 
απευθυνθούν προκειμένου να μπορέσουν να κάνουν χρήση αυτών των παροχών και υπηρεσιών. 
Επίσης, οι υπηρεσίες αυτές Κοινωνικών Δράσεων και Ενημέρωσης Πολιτών, αφού καταγράψουν 
το κοινωνικό προφίλ της πόλης, μπορούν να προχωρήσουν σε υλοποίηση προγραμμάτων και 
δράσεων κοινωνικής πολιτικής για το γενικό πληθυσμό, τους μαθητές και τους γονείς. Σε 
συνεργασία με φορείς, υπηρεσίες και συλλόγους, δύναται να οργανώσουν από κοινού διάφορες 
εκδηλώσεις για θέματα υγείας, περιβάλλοντος και κοινωνικών προβλημάτων, έτσι ώστε να 
ενημερώσουν και να ευαισθητοποιήσουν το κοινωνικό σύνολο.  

Εξίσου σημαντική είναι η αντιμετώπιση διαφόρων ατομικών και οικογενειακών 
περιστατικών, που χρήζουν ψυχολογικής υποστήριξης. Τα Γραφεία Ψυχολογικής Υποστήριξης 
πολιτών έχουν σαν στόχο την αντιμετώπιση δυσκολιών στις διαπροσωπικές σχέσεις γονέων και 
παιδιών. Μέσα στις αρμοδιότητες τους  είναι η οργάνωση διάφορων εκδηλώσεων όπως: α) 
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ομαδικές συναντήσεις γονέων και παιδιών κάθε ηλικίας, β) υλοποίηση σεμιναρίων με θεματικό 
άξονα την επικοινωνία και τις σχέσεις μεταξύ γονέων και εφήβων και γ) συζητήσεις με σκοπό την 
προετοιμασία των νέων για το γάμο και την οικογενειακή ζωή. Τα γραφεία αυτά σε συνεργασία με 
τους κατά τόπους Συμβουλευτικούς Σταθμούς Νέων, θα είναι σε θέση να προσφέρουν 
υποστηρικτική συμβουλευτική βραχείας διάρκειας τόσο σε γονείς και εκπαιδευτικούς όσο και σε 
μαθητές. Με την καταγραφή των μαθητών που αντιμετωπίζουν προβλήματα, όπως: μαθησιακές 
δυσκολίες, επιθετικότητα, διάσπαση προσοχής, σχολική αποτυχία, ενδοοικογενειακά και εφηβικά 
προβλήματα, θα βοηθήσουν και θα ενισχύσουν το έργο των εκπαιδευτικών. Οι υπηρεσίες 
ψυχολογικής στήριξης πολιτών είναι απαραίτητο να παρακολουθούν και να στηρίζουν τα 
προγράμματα αγωγής υγείας και ψυχικής υγείας σε συνεργασία με τους υπεύθυνους σχολικών 
δραστηριοτήτων, και να παρεμβαίνουν πραγματοποιώντας δράσεις ευαισθητοποίησης και 
ενημέρωσης των γονέων, των εκπαιδευτικών και της ευρύτερης κοινότητας, πάνω σε θέματα 
Συμβουλευτικής και Ψυχικής Υγείας, με οργάνωση ομιλιών και άλλων δραστηριοτήτων με σκοπό 
την προληπτική παρέμβαση. 

5  Συμπεράσματα 

Η παρούσα εργασία μας οδηγεί σε κάποια συμπεράσματα, που αφορούν τα κοινωνικά, 
ψυχολογικά και συναισθηματικά προβλήματα των παιδιών, που προέρχονται από διαζευγμένες 
οικογένειες. Έρευνες έχουν δείξει, πως ένα σημαντικό ποσοστό μαθητών που φοιτούν στα ελληνικά 
σχολεία, παρουσιάζει δυσκολίες στη προσαρμογή του στο σχολείο και πως η σχολική τους επίδοση 
επηρεάζεται από τις περιβαλλοντικές και οικογενειακές συνθήκες (Χατζηχρήστου, 1999).  

Έτσι, καταλήξαμε στα εξής χρήσιμα συμπεράσματα: πρώτον, τα παιδιά μονογονεϊκών 
οικογενειών χαρακτηρίζονται από πλήθος κοινωνικών προβλημάτων, όπως για παράδειγμα οικονομική 
στενότητα, σε σχέση με τα παιδιά των ακέραιων οικογενειών. Δεύτερον, τα παιδιά διαζευγμένων 
οικογενειών δυσκολεύονται να δημιουργήσουν κοινωνικές επαφές με άλλους, με αποτέλεσμα να 
δείχνουν λιγότερη κοινωνική ικανότητα από τα άλλα παιδιά. Τρίτον, χαρακτηρίζονται από χαμηλή 
ακαδημαϊκή επίδοση, η οποία στο μέλλον επηρεάζει την επαγγελματική τους σταδιοδρομία. Τέλος, τα 
παιδιά αυτά φαίνεται, πως αναπτύσσουν αντικοινωνική και βίαιη συμπεριφορά και αυτό οφείλεται στη 
χαμηλή αυτοπεποίθηση, που τα χαρακτηρίζει. 

Για να μην, λοιπόν, παρουσιαστούν όλες αυτές οι αρνητικές επιπτώσεις στα παιδιά, θα πρέπει 
οι γονείς τους να τους παρέχουν καθημερινή φροντίδα και ασφάλεια και να τα στηρίξουν κυρίως 
ηθικά. Τα παιδιά έχουν την ανάγκη να αισθάνονται την οικογένεια τους δίπλα τους, να τα 
ενθαρρύνει, να τους παρέχει ασφάλεια και να τονώνει την αυτοπεποίθηση τους, γιατί μόνο τότε θα 
συνεχίσουν τις προσπάθειες τους και θα κάνουν τα όνειρα τους πραγματικότητα. Έτσι, οι γονείς θα 
πρέπει να προσπαθήσουν να συνεργαστούν μεταξύ τους όσο δύσκολο και αν τους φαίνεται αυτό. 
Μία αποτελεσματική λύση θεωρήθηκε η συμβουλευτική υποστήριξη, που παρέχεται από ειδικούς 
επιστήμονες σε γονείς, που ο γάμος τους περνάει κρίση. Οι γονείς συμβουλεύονται ειδικούς σε 
θέματα γάμου και οικογένειας, ώστε εάν έχουν πάρει την απόφαση πώς η καλύτερη λύση είναι το 
διαζύγιο, τουλάχιστον να μην επιφέρουν αρνητικές επιπτώσεις στα παιδιά τους (De Lucia-Waack & 
Gerrity, 2001).  

Σημαντικός είναι και ο ρόλος των εκπαιδευτικών στη διαμόρφωση της προσωπικότητας των 
παιδιών διαζευγμένων οικογενειών. Θα πρέπει όλοι οι εκπαιδευτικοί και όσοι εργάζονται και 
έρχονται σε επαφή με τα παιδιά στο σχολείο (διευθυντές, σχολικοί σύμβουλοι κ.ά.) να 
εκπαιδευτούν και να επιμορφωθούν, ώστε να μπορέσουν να ανταπεξέλθουν σε τέτοιου είδους 
περιπτώσεις. Σύμφωνα με τα όσα ερευνητικά δεδομένα έχουν προκύψει, καθίσταται απαραίτητη η 
εκπαίδευση και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στις πιθανές αντιδράσεις των παιδιών, που 
προέρχονται από οικογένειες, οι οποίες βρίσκονται σε κρίση ή από μονογονεϊκές οικογένειες. Έτσι, 
όχι μόνο θα βελτιωθεί το κλίμα μάθησης στη σχολική μονάδα, αλλά ταυτόχρονα θα βελτιωθεί και η 
επικοινωνία με αυτού του είδους τις οικογένειες έχοντας ως αποτέλεσμα τη μείωση των 
προστριβών και των παρεξηγήσεων. 

Συνοψίζοντας όλα τα παραπάνω, καταλήγουμε ότι είναι απαραίτητο η Τοπική Αυτοδιοίκηση 
να ενεργοποιηθεί στην ανάπτυξη συμβουλευτικών υπηρεσιών υποστήριξης γονέων, παιδιών και 
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εκπαιδευτικών, για να μπορέσουν να καλυφθούν επαρκώς οι ανάγκες στη περιοχή αρμοδιότητας 
κάθε δήμου. Οι υπηρεσίες αυτές θα παρέχουν συμβουλές, υποστήριξη και ενθάρρυνση τόσο στους 
γονείς όσο και στα παιδιά τους. Οι γονείς με την αρωγή των ομάδων αυτών μαθαίνουν να 
εκφράζουν τα συναισθήματα τους, να μοιράζονται τις αγωνίες και τα άγχη τους σε σχέση με την 
ανατροφή των παιδιών τους, μαθαίνουν να παρατηρούν τη συμπεριφορά των παιδιών τους και 
τέλος, να εφαρμόζουν τις κατάλληλες μεθόδους για την αλλαγή μη επιθυμητών μορφών 
συμπεριφοράς. Παράλληλα, οι υπηρεσίες αυτές θα βοηθήσουν τα παιδιά να προσαρμοστούν πιο 
εύκολα και ανώδυνα στη νέα πραγματικότητα και βασική επιδίωξη τους θεωρείται η αποφυγή 
τραυματισμού του ψυχισμού του παιδιού. 

Τέλος, η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σχετικά με την ποικιλία των δομών της οικογένειας 
και ιδιαίτερα των προβληματισμών που απασχολούν τις μονογονεϊκές οικογένειες, θα τους 
βοηθήσει να αποκτήσουν μια πιο αποτελεσματική επικοινωνία με τους γονείς των παιδιών, που 
προέρχονται από διαζευγμένες οικογένειες. Τα μέχρι τώρα δεδομένα δείχνουν πως όσο 
περισσότερο η Τοπική Αυτοδιοίκηση, το σχολείο και οι γονείς επικοινωνούν μεταξύ τους σε 
θέματα που έχουν να κάνουν με τα παιδιά, τόσο τα οφέλη για τα ίδια τα παιδιά αυξάνονται. 
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Σύμβουλος  Β΄  ΙΕΠ 

Περίληψη 

Σκοπός της εισήγησής μου είναι να παρουσιαστεί το πρόβλημα της Πρόωρης Εγκατάλειψης 
του Σχολείου από μαθητές που προέρχονται από Ευάλωτες Κοινωνικές Ομάδες τόσο στην Ευρώπη, 
σύμφωνα με μελέτη της Ευρωπαϊκής Επιτροπής, βασιζόμενη σε έρευνες, για τα μέτρα που 
λαμβάνουν οι Ευρωπαϊκές χώρες για την αντιμετώπιση των αιτίων του προβλήματος και την 
παραμονή κάποιου στην εκπαίδευση αλλά και τις ευκαιρίες που δίνονται στους μαθητές μετά την 
εγκατάλειψη του σχολείου, όσο και στην Ελλάδα μέσω του Επιχειρησιακού Προγράμματος 
«Ανάπτυξη Ανθρώπινου Δυναμικού, Εκπαίδευση και Διά Βίου Μάθηση 2014-2020». 

Στόχο των ευρωπαϊκών κρατών αποτελεί η μείωση της ΠΕΣ κάτω από το 10% έως το 2020. 
Η αντιμετώπιση της ΠΕΣ είναι αναγκαία για τη διατήρηση της κοινωνικής συνοχής και την 
οικονομική ανάπτυξη. Για τον λόγο αυτό, είναι απαραίτητη η ενημέρωση όλων των φορέων που 
εμπλέκονται με την εκπαίδευση, σχετικά με το πρόβλημα και την αντιμετώπισή του. 

 

Λέξεις-κλειδιά:  Πρόωρη Εγκατάλειψη του Σχολείου, ΕΚΟ 

1.Εισαγωγή 

Ορίζοντας τις ευάλωτες κοινωνικές ομάδες οφείλουμε να τονίσουμε ότι αυτές αποτελούν 
οικογένειες που μαστίζονται από φτώχεια, μετανάστες, άτομα που βρίσκονται στα όρια του 
κοινωνικού αποκλεισμού όπως άνεργοι αλλά και Άτομα με Ειδικές Ανάγκες, κ.λ.π. Θα 
αναφερθούμε κυρίως στην πρώτη κατηγορία. Τα παιδιά που προέρχονται από  οικογένειες που 
ανήκουν σε ευάλωτες ομάδες του πληθυσμού έχουν περισσότερες πιθανότητες να εγκαταλείψουν 
το σχολείο.  Από την άλλη πλευρά, το εκπαιδευτικό σύστημα πρέπει να διευκολύνει την πρόσβασή 
τους σε αυτό, δεδομένου ότι η πρόωρη εγκατάλειψη του σχολείου μπορεί να οδηγήσει τους 
ανθρώπους στην ανεργία, τη φτώχεια και, συνακόλουθα, στον κοινωνικό αποκλεισμό. 

Πιο συγκεκριμένα, η πρόωρη εγκατάλειψη του σχολείου οδηγεί σε λιγότερο ασφαλείς 
εργασίες, σε υποαπασχόληση και χαμηλότερους μισθούς. Επιπλέον, τα άτομα που εγκαταλείπουν 
πρόωρα την εκπαίδευση έχουν λιγότερες πιθανότητες να παρακολουθούν προγράμματα 
εκπαίδευσης ενηλίκων, τα οποία θα τους είναι χρήσιμα για το επαγγελματικό μέλλον τους. Τα 
άτομα που εγκαταλείπουν πρώιμα το σχολείο εξαρτώνται περισσότερο από τα προγράμματα 
κοινωνικής πρόνοιας, είναι λιγότερο πιθανό να γίνουν στο μέλλον «ενεργοί πολίτες» και να 
συμμετέχουν σε κοινωνικές και πολιτιστικές δραστηριότητες. Ακόμη, η σωματική και ψυχική τους 
υγεία είναι πιθανότερο να είναι επιβαρυμένη και να έχουν μικρότερο προσδόκιμο ζωής ενώ 
διατρέχουν και υψηλότερο κίνδυνο να εκδηλώσουν αντικοινωνική και παραβατική συμπεριφορά. 

Όσον αφορά στις κοινωνικές συνέπειες της πρόωρης εγκατάλειψης του σχολείου, οι νέοι 
άνθρωποι δεν αποκτούν το επίπεδο δεξιοτήτων που χρειάζονται οι σύγχρονες οικονομίες. Τα 
υψηλότερα ποσοστά ανεργίας σημαίνουν χαμηλότερη οικονομική ανάπτυξη και καταβολή φόρων 
από τη μία ενώ, από την άλλη, υψηλότερα επιδόματα ανεργίας και κοινωνικής πρόνοιας. Επιπλέον, 
υψηλότερα έξοδα για δημόσιες υπηρεσίες όπως η φροντίδα υγείας και οι κοινωνικές υπηρεσίες. Ο 
αντίκτυπος της πρόωρης εγκατάλειψης του σχολείου, επίσης, μπορεί να μεταφέρεται από γενιά σε 
γενιά. Γονείς με χαμηλή εκπαίδευση μπορεί να μην διαθέτουν αρκετά χρήματα για να παράσχουν 
υψηλής ποιότητας εκπαίδευση στα παιδιά τους, πράγμα το οποίο κάνει και τα παιδιά να 
κινδυνεύουν να εγκαταλείψουν πρόωρα το σχολείο. 
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Για να είναι αποτελεσματική η καταπολέμηση της πρόωρης εγκατάλειψης του σχολείου η 
ευρωπαϊκή στρατηγική είναι προσανατολισμένη στη λήψη τριών ειδών μέτρων: α. προληπτικά μέτρα 
που σκοπεύουν να χειριστούν τα ριζικά προβλήματα που σταδιακά οδηγούν στην πρόωρη εγκατάλειψη 
β. παρεμβατικά μέτρα, που σκοπεύουν να καταπολεμήσουν οποιεσδήποτε αναδυόμενες δυσκολίες που 
βιώνουν οι μαθητές, βελτιώνοντας την ποιότητα της εκπαίδευσης και κατάρτισης και παρέχοντας 
στοχευμένη υποστήριξη γ. αντισταθμιστικά μέτρα, που δημιουργούν νέες ευκαιρίες για εκείνους που 
έχουν εγκαταλείψει την εκπαίδευση και την κατάρτιση πρώιμα, προκειμένου να αποκτήσουν προσόντα. 
Επιπλέον, οι συνεκτικές στρατηγικές για την αντιμετώπιση της πρόωρης εγκατάλειψης είναι αναγκαίο 
να αφορούν όλα τα επίπεδα της γενικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης και θα πρέπει να συντονίζουν 
τις δραστηριότητες της πολιτικής που ασκούνται σε επιμέρους περιοχές και οργανισμούς, όπως της 
πολιτικής για τους νέους ανθρώπους, την κοινωνική πρόνοια, την εργασία, την υγεία. Τέλος, είναι 
απαραίτητη τόσο η συνεργασία των διαφόρων υπουργείων και ο συντονισμός των μέτρων που 
λαμβάνονται σε εθνικό, περιφερειακό, τοπικό και στο επίπεδο του σχολείου όσο και η συνεργασία με 
ιδιωτικούς και μη-κυβερνητικούς φορείς. 

2. Ευρώπη 

Ι. Προληπτικές πολιτικές και μέτρα:  ένα από τα προληπτικά μέτρα για την αντιμετώπιση  της 
πρόωρης εγκατάλειψης του σχολείου είναι ο ορθός επαγγελματικός προσανατολισμός, η σωστή  
καθοδήγηση  για τις σπουδές και το επάγγελμα. Ο επαγγελματικός προσανατολισμός στοχεύει 
αφενός να βοηθήσει τους μαθητές να καταλάβουν τις κλίσεις, τις δυνατότητές τους, τα 
ενδιαφέροντά τους και αφετέρου να γνωρίσουν ποιες είναι οι επιλογές που έχουν στις σπουδές και 
στα επαγγέλματα. Αυτός σε κάποιες χώρες απευθύνεται ιδιαίτερα σε όσους αντιμετωπίζουν 
μαθησιακές δυσκολίες, έχουν χαμηλές εκπαιδευτικές επιδόσεις ή έχουν ήδη εγκαταλείψει το 
σχολείο (Φινλανδία, Ισλανδία).  Άλλες χώρες δίνουν ιδιαίτερη βαρύτητα στους μαθητές που έχουν 
μεταναστεύσει πρόσφατα στη χώρα (Λουξεμβούργο). Ποικίλες πρωτοβουλίες υπάρχουν στον 
τομέα αυτό που αφορούν μέχρι και τη βελτίωση των δεξιοτήτων των συμβούλων επαγγελματικής 
καθοδήγησης (Τσεχία). 

Ένα ακόμη μέτρο δομικής φύσης είναι η πριμοδότηση της πρόσβασης σε υψηλής ποιότητας 
προσχολική εκπαίδευση και φροντίδα και η βελτίωση της διδασκαλίας και μάθησης γενικά στα 
σχολεία. Kι εδώ οι πρωτοβουλίες είναι πολλές: παροχή ενός ή περισσότερων χρόνων δωρεάν 
προσχολικής εκπαίδευσης και φροντίδας (Μάλτα, Ιρλανδία), επέκταση του νόμιμου δικαιώματος 
στην προσχολική εκπαίδευση και φροντίδα σε όλα τα παιδιά ενός έτους (Γερμανία), ενώ άλλες 
χώρες έλαβαν μέτρα για να υποστηρίξουν τα παιδιά από ευπαθείς ομάδες, όπως 
προπαρασκευαστικές τάξεις ειδικά για τα παιδιά αυτά.  

Σε περισσότερες από τις μισές ευρωπαϊκές χώρες έχουν υιοθετηθεί πολιτικές που στοχεύουν 
να αυξήσουν την ευελιξία και τη διαπερατότητα των εκπαιδευτικών διαδρομών.  Ο λόγος είναι ότι 
αν οι εκπαιδευτικές πορείες είναι άκαμπτες, μπορεί να εμποδίσουν κάποιον να ολοκληρώσει την 
ανώτερη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Άλλες φορές η αύξηση της ευελιξίας και της διαπερατότητας 
των εκπαιδευτικών διαδρομών διασφαλίζει την ομαλή μετάβαση μεταξύ των εκπαιδευτικών 
επιπέδων των διαφόρων τύπων εκπαίδευσης, βοηθώντας έτσι να μειωθεί το ρίσκο της πρόωρης 
εγκατάλειψης. Κάποιες χώρες εστίασαν στην αύξηση της ποιότητας, της έλξης και της ευελιξίας 
των συστημάτων επαγγελματικής εκπαίδευσης (Βέλγιο: γαλλική και φλαμανδική κοινότητα, 
Κύπρος, Πολωνία, Φινλανδία). Αυτό επιτυγχάνεται με αλλαγές στο σύστημα προσόντων που 
στοχεύουν στη βελτίωση της αναγνώρισης και πιστοποίησης των προσόντων. Στην Ιταλία, με 
πρόσφατη νομοθεσία, ενθαρρύνεται η ενσωμάτωση και αναγνώριση των μη-τυπικών και άτυπων 
εμπειριών μάθησης στο εκπαιδευτικό σύστημα, που στο μέλλον θα περιληφθούν στο «προσωπικό 
portfolio» του μαθητή. Άλλες χώρες προσπαθούν να βελτιώσουν τη μετάβαση από τη γενική 
εκπαίδευση στους διάφορους τύπους επαγγελματικών διαδρομών ή μεταξύ των διαφόρων τύπων 
των επαγγελματικών προγραμμάτων (Βέλγιο: γερμανόφωνη κοινότητα, Γερμανία, Λιθουανία, 
Πορτογαλία). Ένα πρόγραμμα στην Ισλανδία στοχεύει να διασφαλίσει την ομαλή μετάβαση από 
την υποχρεωτική στην ανώτερη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 
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Τα τελευταία χρόνια, σε κάποιες χώρες έχουν ενεργοποιηθεί τα μέτρα θετικής διάκρισης. Αυτά 
τα μέτρα παρέχουν αυξημένους πόρους και υποστήριξη στα σχολεία και τις περιοχές που υποφέρουν 
από κοινωνικοοικονομικά προβλήματα και οι μαθητές τους παρουσιάζουν χαμηλές εκπαιδευτικές 
επιδόσεις και υψηλούς δείκτες πρόωρης εγκατάλειψης. Στην Ελλάδα και την Κύπρο αυτό συμβαίνει 
στις επονομαζόμενες «Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας». Στη Λιθουανία, παρέχονται  
βελτιωμένες εκπαιδευτικές και κοινωνικές υπηρεσίες στις αγροτικές περιοχές. Στη Σλοβενία, τα μέτρα 
αφορούν τα παιδιά των Ρομά και την ομαλή ενσωμάτωσή τους στο εκπαιδευτικό σύστημα. 

Λιγότερες ευρωπαϊκές χώρες έχουν πολιτικές και μέτρα για τον εμπλουτισμό της 
εκπαιδευτικής εμπειρίας μέσω της παροχής εξω-σχολικών δραστηριοτήτων. Aυτά τα μέτρα επίσης 
αναφέρεται ότι έχουν θετικό αντίκτυπο στη μείωση του αριθμού των μαθητών που εγκαταλείπουν 
πρώιμα την εκπαίδευση. Στη Λιθουανία και την Πορτογαλία, παραδείγματος χάριν, πρόσφατες 
πρωτοβουλίες επιτρέπουν στα σχολεία να έχουν δραστηριότητες και προγράμματα για να 
ικανοποιούν τις μαθητικές ανάγκες, όπως καλλιτεχνικά, πολιτισμικά, περιβαλλοντικά και 
προγράμματα εκπαίδευσης για την υγεία, διαπολιτισμική εκπαίδευση ή ενισχυτική διδασκαλία. 

Η επιμόρφωση των καθηγητών για τους λόγους που υποθάλπουν την πρόωρη εγκατάλειψη, 
τα κίνητρά της, τα πρώιμα σημάδια της, όπως επίσης και του ρόλου τους στην παρεμπόδισή της 
πρέπει να βρίσκεται στην εστίαση της αρχικής και συνεχιζόμενης εκπαίδευσης των καθηγητών. Στο 
Βέλγιο (γαλλική και φλαμανδική κοινότητα) και στο Λουξεμβούργο η σχολική διαρροή και η 
πρόωρη εγκατάλειψη περιλαμβάνεται στην αρχική εκπαίδευση και/ή στα προγράμματα 
συνεχιζόμενης επαγγελματικής εκπαίδευσης των καθηγητών. Στην Ισπανία, οι καθηγητές, επίσης, 
επιμορφώνονται στον επαγγελματικό προσανατολισμό. 

Λίγες ευρωπαϊκές χώρες έχουν πρόσφατα ενεργοποιήσει πολιτικές και μέτρα για να 
περιορίσουν την πρακτική της διατήρησης των (χαμηλών) βαθμών. Στη Λετονία και την 
Πορτογαλία, εισήχθη νομοθεσία για την υποχρεωτική στήριξη μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες 
όπως, επίσης, για τη δυνατότητα μαθητών να επαναλάβουν εξετάσεις έτσι ώστε να χρειαστεί, σε 
κάποιες περιπτώσεις, να επαναλάβουν μόνο έναν χρόνο φοίτησης. 

Κάποιες χώρες έχουν υιοθετήσει πολιτικές μη διαχωρισμού που σκοπεύουν στη διεύρυνση 
της κοινωνικής σύνθεσης των σχολείων και στην αύξηση των εκπαιδευτικών επιδόσεων σε σχολεία 
που διαχωρίζονται κοινωνικά. Στην Ουγγαρία, ρυθμίσεις επιτρέπουν να καθοριστούν οι περιοχές 
που ανήκουν τα διάφορα σχολεία με κριτήριο το κοινωνικό στάτους των οικογενειών που 
διαμένουν σε αυτήν την περιοχή. Στη Ρουμανία ελήφθησαν νομοθετικά μέτρα για να εμποδίσουν 
τα παιδιά των Ρομά να διαχωριστούν σε ξεχωριστά σχολεία. 

ΙΙ. Παρεμβατικές πολιτικές και μέτρα: οι παρεμβατικές πολιτικές στοχεύουν να αναγνωρίζουν 
τους μαθητές που βιώνουν δυσκολίες σε ένα πρώιμο στάδιο ώστε να μην αποδεσμευτούν πρώιμα 
από τη μάθηση και τελικά εγκαταλείψουν πρώιμα την εκπαίδευση. Οι περισσότερες χώρες 
εστιάζονται στην παροχή ατομικής βοήθειας σε μαθητές, ιδιαίτερα σε εκείνους που έχουν 
μαθησιακές δυσκολίες. Συγκεκριμένα, στη Γερμανία, Κύπρο, Αυστρία, Ισλανδία, Νορβηγία οι 
πολιτικές στοχεύουν στην πρώιμη αναγνώριση των μαθησιακών δυσκολιών και στην παροχή 
στοχευμένης υποστήριξης. Στη Σλοβενία, η υποστήριξη περιλαμβάνει τη νοσοκομειακή περίθαλψη 
ή μέτρα για τους χαρισματικούς μαθητές. Στην παροχή εξατομικευμένης υποστήριξης εστιάζονται 
η Μάλτα, Πολωνία, Σλοβενία, η γαλλική κοινότητα του Βελγίου (εδώ μαθητές παρακολουθούν 
έναν πρόσθετο χρόνο σε ειδικές τάξεις προκειμένου να προφτάσουν τους άλλους μαθητές), Δανία, 
Ισπανία. Σε οκτώ χώρες παρέχεται οικονομική βοήθεια σε μαθητές μέσω της παροχής δωρεάν 
βιβλίων, σχολικής μεταφοράς, υποτροφιών, σχολικών γευμάτων ή άλλων οικονομικών κινήτρων 
στους μαθητές ή στις οικογένειές τους  προκειμένου να συνεχίζουν να παρακολουθούν το σχολείο. 

Η παροχή  υποστήριξης στη γλώσσα για μαθητές με μητρική γλώσσα άλλη από τη γλώσσα 
της διδασκαλίας (μετανάστες) υιοθετείται από πολλές ευρωπαϊκές χώρες. Στις περισσότερες από 
αυτές η εστίαση είναι περισσότερο στην παροχή υποστήριξης στην εκμάθηση της γλώσσας 
διδασκαλίας και λιγότερο στην παροχή μαθημάτων στη μητρική γλώσσα των μεταναστών μαθητών 
(Γερμανία, Λουξεμβούργο, Σλοβενία, Σουηδία, Ελβετία). Στη Δανία, Σουηδία, Σλοβενία, Ελβετία, 
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Λουξεμβούργο, οι μαθητές μπορούν να παρακολουθήσουν και μαθήματα στη μητρική τους 
γλώσσα, παράλληλα με τα μαθήματα στη γλώσσα του κράτους στο οποίο έχουν μεταναστεύσει. 

Ένας μεγάλος αριθμός ευρωπαϊκών κρατών/περιοχών έχουν ενεργοποιήσει πολιτικές και 
μέτρα για τον χειρισμό της πρώιμης εγκατάλειψης, εστιάζοντας στη συνεργασία με τους γονείς και 
άλλους εταίρους έξω από το σχολείο. Ο σκοπός είναι να πληροφορηθούν οι γονείς αν ένας μαθητής 
είναι απών από το σχολείο και να ενεργοποιηθούν διατομεακοί υποστηρικτικοί μηχανισμοί, που 
περιλαμβάνουν κοινωνικές υπηρεσίες και υπηρεσίες υγείας, για να διασφαλίσουν ότι οι ατομικές 
ανάγκες στη μάθηση ικανοποιούνται και υποστηρίζονται. Σε λίγο περισσότερες από τις μισές 
ευρωπαϊκές χώρες, οι παρεμβατικές πολιτικές και τα μέτρα εστιάζονται στην αναγνώριση ομάδων 
που βρίσκονται σε κίνδυνο να εγκαταλείψουν πρώιμα την εκπαίδευση και την κατάρτιση. Στη 
Γερμανία, Λιθουανία, Ουγγαρία, βάσεις δεδομένων έχουν τεθεί ή θα τεθούν, που καταγράφουν τη 
συμμετοχή των μαθητών στο σχολείο, προκειμένου να αναγνωρίσουν εκείνους που βρίσκονται σε 
κίνδυνο πρόωρης εγκατάλειψης. Στο Βέλγιο (γαλλική κοινότητα) και στην Ελλάδα αυτό το είδος 
δεδομένων συλλέγεται και/ή αναλύεται μέσω πρόσφατα εγκαθιδρυμένων παρατηρητηρίων για την 
αποτροπή της σχολικής βίας και της εγκατάλειψης του σχολείου.  

Κάποιες χώρες/περιοχές αναφέρουν ότι έχουν θέσει παρεμβατικές πολιτικές και μέτρα, για να 
καταπολεμήσουν τη βία στο σχολείο, τα οποία μπορούν να υπηρετήσουν για να αναγνωριστούν και 
να βοηθηθούν οι μαθητές που βρίσκονται σε κίνδυνο. Στο Βέλγιο (γαλλική κοινότητα) για π.χ. η 
υπηρεσία των «κινητών ομάδων» συνεισφέρει στο να εμποδίσει τη βία και τη σχολική διαρροή στα 
δημοτικά σχολεία. Στα σχολεία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης μια «υπηρεσία διαμεσολάβησης» 
μπορεί να παρέμβει, αν ζητηθεί, για να βοηθήσει να εμποδιστεί η βία και η σχολική εγκατάλειψη.  
Ένας δωρεάν τηλεφωνικός αριθμός είναι επίσης διαθέσιμος για γονείς των οποίων τα παιδιά έχουν 
αντιμετωπίσει βία, συγκρούσεις, bullying ή διάκριση στο σχολείο. Στην Ισπανία, επίσης, ιδιαίτερη 
έμφαση τίθεται στην αντιμετώπιση της σχολικής βίας. Στη Λετονία, Λιθουανία, Μάλτα 
παρακολουθούνται οι απουσίες των παιδιών και ενημερώνονται οι γονείς. 

Το ειδικά εκπαιδευμένο προσωπικό μπορεί να είναι  κρίσιμης σημασίας, με την παρέμβασή του, 
στην προσπάθεια να ικανοποιηθούν οι ατομικές ανάγκες των μαθητών και να μειωθεί η πρόωρη 
εγκατάλειψη. Ειδικά εκπαιδευμένο προσωπικό παρέχει ψυχολογική υποστήριξη  και συμβουλευτική 
στους μαθητές (Πορτογαλία) ή ομάδες συμβούλων χρησιμοποιούνται για τη βελτίωση της διδασκαλίας 
(Βέλγιο, γερμανόφωνη κοινότητα). Στη Σλοβενία, για π.χ., ειδικοί στη συμβουλευτική στο σχολείο ή 
στον παιδικό σταθμό υποστηρίζουν τους μαθητές, τους καθηγητές και τους γονείς. Τους βοηθούν να 
αντιμετωπίσουν τις σύνθετες εκπαιδευτικές, ψυχολογικές και κοινωνικές δυσκολίες των παιδιών. Στη 
Φινλανδία, υπάλληλοι της κοινωνικής πρόνοιας των παιδιών βοηθούν τους μαθητές που απουσιάζουν 
από το σχολείο ή υφίστανται bullying ή έχουν προβλήματα που προκαλούνται από την αλλαγή 
σχολείων ή τάξεων. Σχολικοί ψυχολόγοι  ασχολούνται με τη μάθηση και τα προβλήματα προσαρμογής 
στο σχολείο. Στη Σουηδία, επίσης, ειδικά εξειδικευμένο προσωπικό είναι υπεύθυνο για τη διασφάλιση 
της υγείας – σωματικής και ψυχικής - των μαθητών στις προσχολικές τάξεις, στην υποχρεωτική και 
στην ανώτερη δευτεροβάθμια εκπαίδευση.  

ΙΙΙ. Αντισταθμιστικές πολιτικές και μέτρα: η πλειονότητα των ευρωπαϊκών χωρών/περιοχών 
έχουν πάρει πρωτοβουλίες για να αναγνωρίζουν τους ανθρώπους που έχουν εγκαταλείψει την 
εκπαίδευση και την κατάρτιση πρώιμα και να τους βοηθήσουν να επανεισαχθούν στο σύστημα. 
Είναι, κυρίως, ειδικά  προγράμματα ή σχολεία που επιτρέπουν στους μαθητές που εγκατέλειψαν 
πρόωρα ή διατρέχουν τον κίνδυνο να εγκαταλείψουν την εκπαίδευση, να ολοκληρώσουν τη βασική 
τους εκπαίδευση και να αποκτήσουν δεξιότητες κλειδιά. 

Επιπλέον, κάποιες χώρες/περιοχές προσφέρουν εναλλακτικές πορείες για μαθητές που έχουν 
εγκαταλείψει το σχολείο χωρίς προσόντα. Στη Βουλγαρία, αυτό περιλαμβάνει τη μάθηση κατά τη 
διάρκεια της μέρας ή της νύχτας. Στο Βέλγιο (Γαλλική Κοινότητα), την Ισπανία και την Ισλανδία, η 
εξ αποστάσεως εκπαίδευση προσφέρει μια ευκαιρία στους μαθητές που είναι ανήμποροι να 
παρακολουθήσουν τη βασική εκπαίδευση ή που ζουν σε αγροτικές περιοχές, να μάθουν ατομικά ή 
σε γκρουπ με τη βοήθεια διαδραστικών εργαλείων επικοινωνίας. Στο Ηνωμένο Βασίλειο (Αγγλία), 
τα επαγγελματικά προγράμματα μελέτης (16-19) προσφέρουν βασική εκπαίδευση και βασική 
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εργασιακή εμπειρία για εκείνους τους νέους ανθρώπους που δεν απέκτησαν τα Γενικά 
Πιστοποιητικά της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης.  

Τέλος, περισσότερες από δώδεκα χώρες/περιοχές έχουν πρόσφατα ανασχηματίσει την 
εκπαίδευση δεύτερης ευκαιρίας για να εισάγουν ή να βελτιώσουν την αντισταθμιστική παροχή. Στη 
Δανία, την Κύπρο, την Πολωνία και την Ελβετία, για π.χ., μια ευρεία γκάμα μέτρων έχουν παρθεί 
για να βελτιώσουν την ποιότητα και την έλξη της επαγγελματικής εκπαίδευσης και των 
προγραμμάτων κατάρτισης, ειδικά για αυτούς που έχουν εγκαταλείψει πρώιμα το εκπαιδευτικό 
σύστημα. Στη Μάλτα και τη Ρουμανία, προσπάθειες γίνονται για να παρασχεθεί εκπαίδευση 
δεύτερης ευκαιρίας σε στοχευμένες ομάδες, π.χ. άτομα με ανικανότητα (Μάλτα) και νέοι άνθρωποι 
που ζουν σε αγροτικές περιοχές και περιοχές με πληθυσμό Ρομά (Ρουμανία). Στην Ιταλία, μια 
πρόσφατη ρύθμιση αναδιοργάνωσε το σύστημα της εκπαίδευσης ενηλίκων. Το πρώτο σχολείο 
δεύτερης ευκαιρίας στο Λουξεμβούργο ιδρύθηκε τα πρόσφατα χρόνια.  

Άλλες πρωτοβουλίες στον τομέα αυτό περιλαμβάνουν: ανασυγκρότηση της επαγγελματικής 
εκπαίδευσης (Κύπρος), εγκαθίδρυση και/ή επέκταση των σχολείων δεύτερης ευκαιρίας (Ελλάδα, 
Γαλλία, Ισπανία) ή εισαγωγή νομικών πλαισίων όπως το «Adult Education Act» στην Ισλανδία, για 
μαθήματα που αναγνωρίζονται επίσημα ότι οδηγούν στην ανώτερη δευτεροβάθμια εκπαίδευση ή 
στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. 

3.  Ελλάδα 

Σύμφωνα με την «Έκθεση παρακολούθησης της εκπαίδευσης και της κατάρτισης του 2015 -
Ελλάδα» της Ευρωπαϊκής Επιτροπής, το ποσοστό της Πρόωρης Εγκατάλειψης του Σχολείου στην 
Ελλάδα το 2014 ήταν 9%, η Ελλάδα έχει επιτύχει τον στόχο του 9,7% στο πλαίσιο της στρατηγικής 
«Ευρώπη 2020», ωστόσο υπάρχουν σημαντικές διαφορές στην ΠΕΣ όσον αφορά στις γεωγραφικές 
περιοχές, τους τύπους σχολείων και τις κοινωνικές ομάδες. Ένα άλλο χαρακτηριστικό των 
Ελλήνων μαθητών είναι οι χαμηλές επιδόσεις στις βασικές δεξιότητες (μαθηματικά, φυσικές 
επιστήμες, ανάγνωση, έρευνα PISA 2012). Ποια μέτρα έχουν ληφθεί για την αντιμετώπιση της 
ΠΕΣ στην Ελλάδα και ποια πρόκειται ακόμη να ληφθούν; 

Από το σχολικό έτος 2013-2014 έχει τεθεί σε εφαρμογή το πληροφοριακό σύστημα «My 
school» για τα σχολεία της Πρωτοβάθμιας και της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Είναι μια βάση 
δεδομένων μαθητών και περιλαμβάνει τους δείκτες για τη μέτρηση της ΠΕΣ. Ακόμη, το πιλοτικό 
πρόγραμμα «Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας» στοχεύει στη βελτίωση των επιδόσεων στις 
βασικές δεξιότητες μέσω του ολοήμερου σχολείου και στην παροχή πρόσθετων μέτρων στήριξης 
και τώρα καλύπτει και την προσχολική ηλικία. 

Από τον Σεπτέμβριο του 2014 ξεκίνησε το πρόγραμμα «Κοινωνικό σχολείο» με στόχο να 
εστιάσει την προσοχή εκπαιδευτικών, γονέων και μαθητών σε κοινωνικά ζητήματα και να 
συμβάλλει στην κατανόηση, από τους μαθητές, της έννοιας του «ενεργού πολίτη». Τον Δεκέμβριο 
του 2013 ιδρύθηκε το Παρατηρητήριο Πρόληψης για τη Σχολική Βία και τον Εκφοβισμό. Επίσης, 
στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος βρίσκεται και η εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές ανάγκες. 

Η δημιουργία του «Ψηφιακού Σχολείου» από το 2010, έχει ως σκοπό τη μεγαλύτερη  
ενσωμάτωση των ΤΠΕ στα προγράμματα σπουδών και στις μεθόδους διδασκαλίας.  

Μέτρα, πρόκειται, ακόμη, να ολοκληρωθούν ή να ληφθούν στο πλαίσιο του Ε.Π. «Ανάπτυξη 
Ανθρώπινου Δυναμικού, Εκπαίδευση και Διά Βίου Μάθηση 2014-2020», μερικά από τα οποία 
παρατίθενται στη συνέχεια. Στο Επιχειρησιακό Πρόγραμμα προβλέπεται  η συνέχιση των θεσμικών 
αλλαγών που συντελέστηκαν τα τελευταία χρόνια στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, στο πλαίσιο του 
Νέου Σχολείου, και, επίσης, η απόδοση έμφασης  στην επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση. 
Ακόμη, διαπιστώνεται η ανάγκη  αλλαγών στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση και ενίσχυσης  της  
προσχολικής εκπαίδευσης. Το φαινόμενο της ΠΕΣ είναι εντονότερο στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
και ιδιαίτερα στην Τεχνική-Επαγγελματική Εκπαίδευση.  Στα Γυμνάσια το ποσοστό αυτό φτάνει το 
6,5%, στο Γενικό Λύκειο το 2,3%  και στην Τεχνική Επαγγελματική Εκπαίδευση το 21,5%. Τα 
ποσοστά διακοπής της φοίτησης στα δημοτικά σχολεία είναι πολύ μικρά (< 1%) και αφορούν ειδικές 
ομάδες όπως τα παιδιά των Ρομά, παιδιά ΑμεΑ και άλλων ευάλωτων κοινωνικών ομάδων. 
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Για να αντιμετωπιστεί η ΠΕΣ θα πρέπει να βελτιωθεί η αποτελεσματικότητα της προσχολικής, 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Στον σκοπό αυτό συμβάλλουν η αναθεώρηση των 
προγραμμάτων σπουδών ώστε να προσφέρουν τη δυνατότητα σε κάθε μαθητή να αναπτύξει τις 
δεξιότητες και ικανότητές του και η εξοικείωση διδασκόντων και μαθητών με τις Τεχνολογίες 
Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) με την ενσωμάτωσή τους στη διδασκαλία, καθώς η 
πληροφορική θα είναι απαραίτητη στο μεγαλύτερο ποσοστό των εργασιών στο μέλλον. Επιπλέον,  στον 
σκοπό αυτό, συμβάλλουν η υλοποίηση προγραμμάτων ενισχυτικής διδασκαλίας για τους μαθητές που 
έχουν χαμηλές επιδόσεις, η παροχή οργανωμένης ενδοσχολικής υποστήριξης, η διαπολιτισμική 
εκπαίδευση και η παροχή επαγγελματικού προσανατολισμού που θα καθοδηγεί σωστά τους μαθητές 
στις σπουδές και στο επάγγελμα με βάση τις κλίσεις και τα ενδιαφέροντά τους. 

Επιπροσθέτως, θα πρέπει να συνδεθεί η εκπαίδευση με την αγορά εργασίας και να 
προσελκύσει περισσότερο το ενδιαφέρον των νέων ανθρώπων η επαγγελματική εκπαίδευση και 
κατάρτιση. Το πλαίσιο πολιτικής για την ανάπτυξη της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας 
των συστημάτων Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης αφορά στην αναβάθμιση των 
προγραμμάτων σπουδών με βάση πιστοποιημένα επαγγελματικά περιγράμματα, στην καθιέρωση 
πλαισίου ποιότητας, στην αναβάθμιση του εκπαιδευτικού προσωπικού και στην καλύτερη σύνδεση 
με τις ανάγκες της αγοράς εργασίας. 

Στη βελτίωση της αποτελεσματικότητας της τεχνικής εκπαίδευσης, την αναβάθμιση των 
γνώσεων και δεξιοτήτων των αποφοίτων της και τη συνακόλουθη ευκολότερη πρόσβασή τους στην 
αγορά εργασίας, σημαντικό ρόλο θα παίξουν τα σύγχρονα προγράμματα σπουδών και οι υψηλής 
ποιότητας υποδομές των Επαγγελματικών Λυκείων.  

Η ενσωμάτωση του συστήματος της Μαθητείας (Εθνικό Σχέδιο Υλοποίησης του θεσμού της 
Μαθητείας) στο τυπικό σύστημα εκπαίδευσης και κατάρτισης θα διευκολύνει τη μετάβαση από την 
επαγγελματική εκπαίδευση στην αγορά εργασίας. 

4.  Συμπεράσματα  

Συμπεραίνουμε, με βάση τα ανωτέρω, ότι η αντιμετώπιση της Πρόωρης Εγκατάλειψης του 
Σχολείου, είναι αναγκαίος όρος για την οικονομική ανάπτυξη ατόμων και κοινωνιών και για τη 
διατήρηση της κοινωνικής συνοχής. Η αντιμετώπισή του αποτελεί βασική προτεραιότητα των 
ευρωπαϊκών κρατών, συνίσταται στη λήψη προληπτικών, παρεμβατικών και αντισταθμιστικών 
μέτρων και καθιστά απαραίτητη τη συνεργασία όλων των φορέων που συνδέονται με την 
εκπαίδευση. 
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Περίληψη 

Οι στρατηγικές εκμάθησης στο σχολείο βρίσκονται στο επίκεντρο του εκπαιδευτικού 

προσανατολισμού. Σχετικά με το μέλλον των μαθητών, θα εξετάσω αν οι τεχνικές που θεωρούνται 

σημαντικές από τους εκπαιδευτικούς ανταποκρίνονται στις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών με 

μαθησιακές δυσκολίες. Έτσι, σχεδίασα μια έρευνα συμμετοχική, συνεργατική, μα κυρίως 

εκπαιδευτική, επιδιώκοντας έναν κριτικό αναστοχασμό. Αποτελεί μια επένδυση όχι μόνο για την 

καταγραφή των απόψεων μέρους εκπαιδευτικών και μαθητών στην Αθήνα, αλλά θα επιφέρει την 

ίδια στιγμή μια αλλαγή στον τρόπο επικοινωνίας μεταξύ τους. Η ίδια έρευνα καθίσταται επίσης 

αναγκαία ως προς τον εμπλουτισμό των εκπαιδευτικών με νέες τεχνικές που θα υπερκεράσουν 

στερεότυπες αντιλήψεις για τις μαθησιακές δυσκολίες, ενώ θα έχουμε ταυτόχρονη ενθάρρυνση των 

μαθητών να βαδίσουν κριτικά προς μια πορεία γνώσης. Θα χρησιμοποιηθούν δύο ερευνητικά 

εργαλεία: Tο πρώτο είναι η κλίμακα της αξιολόγησης της αυτόαποτελεσματικότητας, 

μεταφρασμένη από τα γαλλικά. Το δεύτερο είναι ένα ερωτηματολόγιο που αναπτύχθηκε στη βάση 

της μεθοδολογίας αξιολόγησης των ειδικών μαθησιακών διαταραχών. Ως δείγμα θα έχουμε 60 

δασκάλους γενικής παιδείας και 100 μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που φοιτούν σε 5 

διαφορετικά σχολεία στην Αττική (Αθήνα), δυτικών,βορείων και νοτίων προαστίων. 

 

Λέξεις-κλειδιά: στρατηγικές, ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, ελληνική εκπαιδευτική 

πολιτική, εκπαιδευτικοί, ερωτηματολόγιο. 

1 Εισαγωγή 

Η έρευνα αυτή έχει σκοπό να αναδείξει τις στρατηγικές που απαιτούνται για την 

αποτελεσματικότερη διαχείριση μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Η πρώτη φορά που ο 

όρος ‘μαθησιακή δυσκολία’ εμφανίζεται στη βιβλιογραφία της ειδικής αγωγής είναι το 1962, από 

τον Samuel Kirk. O Kirk χρησιμοποίησε αυτό τον όρο για να αναφερθεί στην περίπτωση ενός 

παιδιού και την αναντιστοιχία ανάμεσα στις εμφανείς ικανότητες του να μάθει και την τελική του 

απόδοση. Από τότε έχει παραχθεί ένα μεγάλο σύνολο ορισμών, ανάλογα με την κυρίαρχη αντίληψη 

κάθε εποχής σχετικά με τη φύση των μαθησιακών δυσκολιών. Όμως κατά πολλούς ο μέχρι τώρα 

πληρέστερος και ευρέως αποδεκτός ορισμός για τις Μαθησιακές Δυσκολίες έχει δοθεί από την 

Εθνική Μικτή Επιτροπή για τις Μαθησιακές Δυσκολίες (National Joint Committee on Learning 

Disabilities) των ΗΠΑ, το 1988. Σύμφωνα με τον ορισμό αυτό, “οι μαθησιακές δυσκολίες είναι 

ένας γενικός όρος, ο οποίος αναφέρεται σε μια ανομοιογενή ομάδα διαταραχών που εκδηλώνονται 

ως δυσκολίες στη μάθηση και χρήση  της ομιλίας,της ανάγνωσης,της γραφής,του συλλογισμού ή 

των μαθηματικών ικανοτήτων. Οι διαταραχές αυτές είναι εγγενείς στο άτομο, αποδίδονται σε 

δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος και είναι δυνατόν να εκδηλώνονται καθ’ όλη 

τη διάρκεια της ζωής του. 

Με τις μαθησιακές δυσκολίες είναι δυνατόν να συνυπάρχουν προβλήματα αυτοελέγχου της 

συμπεριφοράς, της κοινωνικής αντίληψης και της κοινωνικής αλληλεπίδρασης, τα οποία, όμως, 

από μόνα τους, δε συνιστούν μαθησιακή δυσκολία”(Πόρποδας,2003). Για παράδειγμα, η δυσλεξία, 

η δυσαριθμία, η δυσορθογραφία, η έλλειψη προσοχής και η υπερκινητικότητα αποτελούν τέτοιες 
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δυσκολίες. Η αιτιολογίας τους συνδέεται με διαταραχές στις γνωστικές λειτουργίες, ενώ οι W. 

Gaddes & D. Edgell (1994) αναφέρουν ως τα κυριότερα αίτια των προβλημάτων μάθησης τα 

φυσιολογικά (νευρολογικές δυσλειτουργίες, γενετικά αίτια ή υποσιτισμός), τα ψυχολογικά και τα 

κοινωνιολογικά ή περιβαλλοντικά. Βασικός σκοπός της αξιολόγησης των Μαθησιακών 

Δυσκολιών, τέλος, είναι ο προσδιορισμός των συγκεκριμένων αδυναμιών ή δυσλειτουργιών που 

προκαλούν τα προβλήματα στην προσπάθεια του ατόμου να μάθει και να αποκτήσει γνώσεις 

(Τοkyο,1985). Η αξιολόγηση (που προϋποθέτει τη συνεργασία τόσο των γονέων όσο και του ίδιου 

του παιδιού) περιλαμβάνει τη μελέτη του ιστορικού και της οικογενειακής κατάστασης του παιδιού, 

αξιολόγηση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών της προσωπικότητάς του, την αξιολόγηση των 

δυνατοτήτων και αδυναμιών του και φυσικά το συμπέρασμα για την αναλυτική διάγνωση του 

προβλήματός του, που θα αποτελέσει και τον οδηγό για την ανάπτυξη και εφαρμογή του 

προγράμματος εκπαιδευτικής παρέμβασης (Κουτάντος, 2004). Επειδή στα αποτελέσματα της 

αξιολόγησης θα στηριχτούν οι αποφάσεις που, ως ένα βαθμό, θα επηρεάσουν τη ζωή των παιδιών 

με Μαθησιακές Δυσκολίες, εξυπακούεται ότι η αξιολόγηση πρέπει να είναι αντικειμενική και 

αδιάβλητη,ώστε να εξασφαλίζονται έγκυρα και αξιόπιστα αποτελέσματα. Σε κάθε περίπτωση 

εκείνο που δεν πρέπει να ξεχνιέται είναι ο σεβασμός της προσωπικότητας και της ιδιαιτερότητας 

του κάθε παιδιού και ότι η οποιαδήποτε αξιολόγηση που γίνεται κάθε φορά καταγράφει 

αντιλήψεις,ανάγκες και ικανότητες των παιδιών της συγκεκριμένης χρονικής στιγμής 

(Κουτάντος,2001). Η ψυχοπαιδαγωγική διαγνωστική αξιολόγηση των Μαθησιακών Δυσκολιών 

που αντιμετωπίζει ένας μαθητής,συνήθως περιλαμβάνει την  ψυχολογική αξιολόγηση και την 

εκπαιδευτική αξιολόγηση,οι οποίες μπορούν να γίνονται από τους σχολικούς ψυχολόγους και τους 

δασκάλους αντίστοιχα (Αδαμόπουλος, 2002).  

2 Kυρίως μέρος 

2.1 Θεωρητικό πλαίσιο 

Καλούμαι να  εξετάσω μελέτες για τον ίδιο τομέα κατά το πρόσφατο παρελθόν, τόσο εντός 

όσο και εκτός των ελληνικών συνόρων, με γνώμονα τη σύγκριση και την προώθηση νέων 

αποτελεσμάτων. Οι πιο  σημαντικές μέθοδοι διδακτικής διαφοροποίησης που αναφέρονται στη 

βιβλιογραφία (Scruggs et al.,2007) ως ιδιαίτερα χρήσιμες στην κοινή διδασκαλία είναι το πλάνο 

εργασίας, το εβδομαδιαίο πρόγραμμα, η ελεύθερη εργασία, η εργασία ανά ζεύγη ή ομάδες, η 

αλληλοδιδακτική, οι νοητικοί χάρτες, η πρόταση εργασίας και η βαθμιαία μάθηση.Οι πιο 

σημαντικές στρατηγικές που προτείνει η Tomlinson (1999) για τη διαφοροποιημένη διδασκαλία 

είναι η ευέλικτη ομαδοποίηση, τα κέντρα ενδιαφέροντος, τα μαθησιακά κέντρα, η σύναψη 

συμφωνίας, οι εναρμονισμένες ερωτήσεις και τα σημεία εισόδου σύμφωνα με τη θεωρία Gardner 

(1983). Οι μαθητές/μαθήτριες συμμετέχουν σε κοινές δράσεις (παιχνίδι, μάθηση, δραστηριότητες 

για ένα κοινό θέμα) και η όλη διαδικασία γίνεται με τη συνεργασία σε ισότιμη βάση των παιδιών με 

και χωρίς αναπηρίες. Αρχικά ο εκπαιδευτικός παίρνει αποφάσεις για  το τι είναι βασικό που αφορά 

όλους στην προσέγγιση του θέματος και στη συνέχεια η επεξεργασία γίνεται ανάλογα με τις 

διαφοροποιημένες ικανότητες των μαθητών. Η προσέγγιση αυτή, η οποία είναι στοχοκεντρική, 

είναι κατάλληλη για προσχολική και σχολική εκπαίδευση. Στις εναλλακτικές προσεγγίσεις 

(Meister,2000) αναφέρονται οι ολιστικές παιδαγωγικές  στρατηγικές, η διδασκαλία 

προσαρμοσμένη στο αναπτυξιακό επίπεδο του παιδιού, η μοντεσσοριανή αγωγή, η στρατηγική της 

θεματοκεντρικής αλληλεπίδρασης και η διαφοροποιημένη διδασκαλία (διαφοροποίηση του 

επιπέδου της επίδοσης στα ποικίλα μαθήματα, του τόπου διδασκαλίας των κοινωνικών μορφών του 

μαθήματος,των στόχων για κάθε μαθητή). 

Μέθοδοι που συμβάλλουν σε μια διδακτική της διαφοροποίησης έχουν σχέση με τις ενότητες 

και υποενότητες του μαθήματος, τις προσαρμοσμένες μορφές διδασκαλίας, την εξατομίκευση, τους 
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αρχικούς κύκλους δράσης, τις κοινωνικές μορφές διδασκαλίας και τα σχέδια εργασίας. Οι 

προτεινόμενες από τον Meister (2000) μέθοδοι, που εφαρμόζονται στη Γερμανία με θετικά 

αποτελέσματα, είναι το σχέδιο εργασίας (project), ελεύθερες δραστηριότητες, διαθεματική 

προσέγγιση, μαθησιακό στυλ, δυαδική και ομαδική εργασία, εβδομαδιαίος προγραμματισμός 

(Ζώνιου και Σιδέρη,2000). Στον ίδιο στόχο της συμμετοχής και πρόσβασης όλων των παιδιών στις 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες και στο κοινό Αναλυτικό Πρόγραμμα, ο Χρηστάκης (2000) 

προτείνει επίσης τη διαφοροποίηση του Αναλυτικού Προγράμματος, τη χρήση διαθεματικών 

ενοτήτων, τις πολυαισθητηριακές στρατηγικές διδασκαλίας και μάθησης και την ανάλυση έργου. 

Σχετικά με τη σχολική μάθηση,οι τομείς προτεραιότητας που αναφέρονται διεθνώς αφορούν στις 

βασικές σχολικές δεξιότητες, οι οποίες είναι: η ανάγνωση, τα μαθηματικά και η γραπτή έκφραση 

(Μάνος,1997). Τέλος, τα εξατομικευμένα προγράμματα προτείνονται από τα Αναλυτικά και 

Διαθεματικά Προγράμματα Σπουδών για την εκπαίδευση παιδιών με διαφορετικά χαρακτηριστικά. 

Αυτή η μορφή διδακτικής προσέγγισης (Χρηστάκης,2000) απαιτεί ο εκπαιδευτικός να είναι 

κατάλληλα επιμορφωμένος, ευέλικτος, να έχει ικανότητες στη διαχείριση του διδακτικού χρόνου, 

καθώς και να λαμβάνει υπόψη του τόσο την ατομική εξέλιξη του κάθε παιδιού όσο και την 

ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων του (ΥΠΕΠΘ,2000). Αν η εξατομίκευση δεν είναι 

προσεκτικά σχεδιασμένη δίνοντας τη δυνατότητα στο παιδί να συμμετέχει σε κοινές 

δραστηριότητες με τους μαθητές της γενικής τάξης, μπορεί να περιθωριοποιηθεί (ΥΠΕΠΘ,1988). 

Υστέρα από εκπαιδευτική εκτίμηση των παιδιών (curriculum-based assessment) με τη χρήση 

λίστας βασικών δεξιοτήτων, ο εκπαιδευτικός επιλέγει τους στόχους και τα κριτήρια επιτυχίας. Έτσι 

καθορίζει το επίπεδο εκκίνησης ενός ειδικού εκπαιδευτικού προγράμματος για ένα παιδί ή 

μικροομάδα παιδιών με όμοια χαρακτηριστικά. Στη συνέχεια αναλύει σε βήματα τη μεθοδική 

πορεία μιας προγραμματισμένης δραστηριότητας (task analysis). Τηρεί στοιχεία ημερήσιας 

δραστηριότητας και αξιολογεί συνεχώς την επίτευξη ή μη των προκαθορισμένων επιμέρους 

στόχων, έχοντας υπόψη του το βασικό μακροπρόθεσμο στόχο που έχει θέσει εξ’αρχής σχετικά με 

το μαθητή ή τους μαθητές, στους οποίους εφαρμόζεται το συγκεκριμένο πρόγραμμα 

(Πολυχρονοπούλου, 2004). Για παράδειγμα, αν ο εκπαιδευτικός θέσει ως μακροπρόθεσμο στόχο να 

μάθει το παιδί να διαβάζει, χρησιμοποιεί τη λίστα βασικών δεξιοτήτων (ΥΠΕΠΘ-UNESCO,1988) 

για την ανάγνωση και διαπιστώνει τι γνωρίζει και τι δεν γνωρίζει το παιδί σχετικά με την ανάγνωση 

γραμμάτων-συλλαβών-λέξεων-προτάσεων-κειμένου, εκπονώντας ανάλογα το εξατομικευμένο 

πρόγραμμα σύμφωνα με τις δυνατότητες-ελλείψεις αυτού. Αυτή η μορφή προγραμμάτων σχετίζεται 

με την άμεση διδασκαλία (Μαυρομμάτη,1995). 

2.2 Ερευνητικά Ερωτήματα 

Η έρευνα έρχεται να απαντήσει με την εκπλήρωσή της τα κάτωθι ερευνητικά ερωτήματα: 

α)ποια είναι τα κύρια χαρακτηριστικά των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και ποιες θα 

μπορούσαν να καταταγούν ως οι καταλληλότερες στρατηγικές προσέγγισής τους; β)πόσο μεγάλη 

καθίσταται η ανάγκη για εφαρμογή μεθόδων και των ανάλογων, αποτελεσματικών μέσων 

παρέμβασης; γ)πόσο προετοιμασμένος είναι ο κάθε εκπαιδευτικός να υιοθετήσει τις κατάλληλες-σε 

κάθε περίπτωση-στρατηγικές; και δ) υπάρχει συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών, των γονέων 

και φορέων τέτοια που  να υποστηρίζει τις ανάγκες των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες; 

2.3 Αναγκαιότητα της έρευνας 

Να εξεταστεί κυρίως αν έγινε χρήση των αποτελεσματικών και κατάλληλων (για την εκάστοτε 

περίπτωση) εργαλείων ή κριτηρίων ή τεστ αξιολόγησης. Τα βασικά χαρακτηριστικά ενός καλού 

τεστ, προκειμένου να λειτουργήσει ενδεδειγμένα, είναι η εγκυρότητα, η αξιοπιστία και η στάθμιση 

(Nabuzoka,2000). Η εγκυρότητα αναφέρεται  στο βαθμό στον οποίο το τεστ αξιολογεί αυτό που 
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εμφανίζεται ότι αξιολογεί. Η αξιοπιστία αναφέρεται στο βαθμό συνέπειας ή σταθερότητας του τεστ 

να αξιολογεί  πάντοτε το ίδιο στοιχείο (δηλαδή αυτό για το οποίο συντάχτηκε). Η στάθμιση  αφορά 

στην ομοιόμορφη διαδικασία χορήγησης του τεστ σε αντιπροσωπευτικό δείγμα του 

πληθυσμού,ώστε να εξαχθούν οι πρότυποι δείκτες (norms) με βάση τους οποίους θα είναι δυνατόν 

να προσδιορίζεται η επίδοση του κάθε ατόμου, που θα αξιολογείται με το τεστ αυτό,σε σχέση με 

την επίδοση του γενικότερου πληθυσμού (Πόρποδας, 2003). Βασικό κίνητρο επίσης για την έρευνα 

υπήρξε η επαφή του ερευνητή με μαθητές που παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες στον 

εκπαιδευτικό χώρο όπου εργάζεται, όπως και μια πηγαία, εσωτερική ανάγκη για παροχή βοήθειας 

προς αυτούς. Εσωτερικά είναι τα κίνητρα που ενεργοποιούν το σώμα για πνευματική εγρήγορση, 

ακόμη και όταν δεν υπάρχει κάποιο εξωτερικό αντάλλαγμα. Αυτό είναι ένα έντονο ενδιαφέρον για 

την δραστηριότητα κάποιου και προκαλεί συναισθήματα ολοκλήρωσης και βαθιάς ικανοποίησης 

του να κάνουμε κάτι που αξίζει τον κόπο (Καψάλης,1996). 

2.4 Μεθοδολογία 

Η επιλογή του δείγματος, οι διαδικασίες και τα μέσα συλλογής δεδομένων, τα ηθικά θέματα 

που ανακύπτουν, η παρουσίαση των συμμετεχόντων, τα χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος και το 

σχέδιο ανάλυσης αποτελούν όλα μαζί το πιο σημαντικό μέρος αυτής της μελέτης. Για τη διεξαγωγή 

της έρευνας,κατ’αρχάς θα χρησιμοποιηθούν δύο ερωτηματολόγια όπως προανέφερα. Το πρώτο 

(Sherer et al.,1982) προορίζεται για τους δασκάλους, που έχουν (ή είχαν κατά το πρόσφατο 

παρελθόν) παρουσία μαθητών με διαγνωσμένες μαθησιακές δυσκολίες στην τάξη τους, 

εξετάζοντας αυτό-κριτικά την ικανότητά τους να κατανοήσουν και να αντιμετωπίσουν ουσιαστικά 

την παράμετρο ‘‘ειδικές μαθησιακές δυσκολίες’’. Το δεύτερο απευθύνεται σε μαθητές γυμνασίου 

(Conners,1997),όμως προσέθεσα υλικό και από άλλo ένα ήδη εγκεκριμένο και αξιόπιστο τεστ 

αξιολόγησης ειδικών μαθησιακών δυσκολιών (Αθηνά τεστ). Πιο συγκεκριμένα, το Αθηνά τεστ 

(Παρασκευόπουλος et al.,1999) είναι μια δέσμη από επιμέρους διαγνωστικές δοκιμασίες, 14 κύριες 

και 1 συμπληρωματική, οι οποίες αξιολογούν ένα ευρύτατο φάσμα νοητικών, αντιληπτικών, 

ψυχογλωσσικών και κινητικών διεργασιών. Οι κλίμακες αυτές, όπως έχει δείξει η 

ψυχοπαιδαγωγική έρευνα και η κλινική πράξη, σχετίζονται με τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα 

παιδιά,για να ανταποκριθούν στις μαθησιακές απαιτήσεις του σχολείου (Αγαλιώτης,2004). Το 

δείγμα μου επίσης, μέσα από 5 διαφορετικά σχολεία του νομού Αττικής (δυτικά, βόρεια και νότια 

προάστια), αποτελείται από 60 εκπαιδευτικούς και 100 μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Έχοντας σε πρώτη φάση εξασφαλίσει την έγκριση του Υπουργείου Παιδείας,Έρευνας και 

Θρησκευμάτων για τη διεξαγωγή αυτής της έρευνας με νόμιμες διαδικασίες, οι εκπαιδευτικοί θα 

λάβουν μια σύντομη περιγραφή του έργου στο οποίο συμφωνούν να συμμετάσχουν. Επιπλέον, όλοι 

οι μαθητές θα λάβουν ένα έντυπο συγκατάθεσης, συμπεριλαμβανομένης της περιγραφής του έργου, 

να μετακυλίσουν στους γονείς τους, ώστε να είναι και αυτοί ενήμεροι. Μόνο οι μαθητές που 

υποβάλλουν τη γραπτή συγκατάθεση των γονέων τους μπορούν τελικά, εφόσον το επιθυμούν, να 

συμμετάσχουν στη μελέτη. Προσδοκάται, επίσης, να ελαχιστοποιηθούν τυχόν προβλήματα που 

ενδέχεται να προκύψουν κατά τη διενέργεια της έρευνας. Απαραίτητη κρίνεται έτσι η ανωνυμία και 

η εμπιστευτικότητα των απαντήσεων όλων των συμμετεχόντων, ώστε αυτοί να νιώσουν άνετα κατά 

την συμπλήρωση των ερωτηματολογίων και να καταθέσουν αβίαστα αληθινές απόψεις. 

Θα υπάρξουν ερωτήσεις ανοιχτού (με σύντομη συμπλήρωση λίγων γραμμών) αλλά και 

κλειστού τύπου (ναι ή όχι) στα ερωτηματολόγια την ίδια στιγμή. Ο απαιτούμενος χρόνος για τη 

συμπλήρωση τους θα κυμανθεί στα 20 με 25 λεπτά, ενώ θα προηγηθεί μια πρώτη, πιλοτική 

εφαρμογή σε 10 μαθητές και 6 δασκάλους. Όλα τα στοιχεία που θα συλλεχθούν, εν συνεχεία, θα 

αποκωδικοποιηθούν με το στατιστικό πακέτο SPSS (Statistical Package for Social Sciences) και θα 

παραχθούν οι πρώτες συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών, εξαρτημένων ή μη, με παράλληλη 

χρήση δημογραφικών στοιχείων (φύλο, ηλικία, οικονομικό στάτους και μορφωτικό επίπεδο). Αυτός 
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είναι και ο πλέον ενδεδειγμένος τρόπος για την αποκωδικοποίηση των δεδομένων κάθε ποσοτικής 

έρευνας, όπως η παρούσα. 

2.5 Περιορισμοί έρευνας 

Όπως προαναφέρθηκε και παραπάνω, η συγκεκριμένη έρευνα θα διεξαχθεί μόνο εντός του 

νομού Αττικής. Αυτό το στοιχείο στερεί αυτομάτως και το δικαίωμα για γενίκευση των 

αποτελεσμάτων της σε πανελλαδικό επίπεδο. Την ίδια στιγμή όμως, ο ερευνητής θα πάρει δείγμα 

από 5 σχολεία σε διαφορετικές περιοχές της Αθήνας, οπότε και στοχεύω σε μια καλή 

αντιπροσώπευση για συζήτηση και ανάληψη δράσης επί των θεμάτων που εγείρονται μέσα από 

αυτήν την έρευνα. Πρόκειται δηλαδή στην ουσία για άλλη μια έρευνα στην εκπαίδευση που οδηγεί 

από τη συναπόφαση για δράση στον αναστοχασμό και την επανατροφοδότηση (Freire, 1972:31).   

2.6 Προσδοκώμενα Αποτελέσματα 

Η ανάπτυξη αναστοχαστών στην πράξη της διδασκαλίας (‘reflective practitioners’),με 

μέλημα την έμφαση που δίνει η κριτική παιδαγωγική για τη βελτίωση των κοινωνικών συνθηκών 

και την αντιστάθμιση της προσωπικής και κοινωνικής μειονεξίας (Freire,1972; Grundy,1987). Το 

ζήτημα για το ποιες μέθοδοι θεωρούνται κατάλληλες στην ειδικοπαιδαγωγική διαγνωστική με 

σκοπό την υποστήριξη απασχολεί πολλούς επιστήμονες και αποτελεί σημείο έντονων 

αμφισβητήσεων (Fritz et al.,2003). Παρ' όλες όμως τις διαφωνίες σχετικά με την 

αποτελεσματικότητα και καταλληλότητα της μεθόδου αντιμετώπισης των μαθησιακών δυσκολιών, 

παρατηρείται συμφωνία στο ότι υπάρχουν και άλλοι παράγοντες όπως η συνεργασία και η 

υπευθυνότητα του εκπαιδευτικού της τάξης, η συνεργασία με τις άλλες ειδικότητες και το 

παιδαγωγικό προσωπικό του σχολείου, καθώς και η συμμετοχή των συμμαθητών και των γονέων 

που συμβάλλουν και επιδρούν στην επιτυχία των παρεμβατικών προγραμμάτων 

ειδικοπαιδαγωγικής υποστήριξης (Matthes 2006:120). Εξ’ού και η έρευνα αυτή θα παράσχει 

χρήσιμα αποτελέσματα προς την ανωτέρω κατεύθυνση.  
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Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα μελετά την κοινωνική και σχολική ενσωμάτωση του πληθυσμού των 

Ρομά. Διεξήχθη στην Αλικαρνασσό και στην Ηλιούπολη Ηρακλείου και συμμετείχαν 10 γονείς 

Ρομά (ΓΡ) και 10 γονείς ελληνικής καταγωγής (ΓΕΚ), τα παιδιά των οποίων φοιτούν στην 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Πραγματοποιήθηκε ποιοτική μελέτη και η συλλογή των δεδομένων 

έγινε με την διαδικασία της συνέντευξης. Οι ΓΡ θεωρούν πως έχουν ενταχθεί σε μεγάλο βαθμό 

στην ελληνική κοινωνία. Αρκετοί στέλνουν τα παιδιά τους σχολείο, ωστόσο, οι περισσότεροι τα 

προορίζουν για εργασία και δημιουργία οικογένειας. Οι ΓΕΚ πιστεύουν ότι οι Ρομά είναι σε 

μεγάλο βαθμό ενσωματωμένοι αλλά πολλοί τους αντιμετωπίζουν επιφυλακτικά. Βέβαια, 

υποστηρίζουν πως αξίζουν ίσα δικαιώματα στην εκπαίδευση. Είναι αναγκαία η εξάλειψη 

προκαταλήψεων και η ανάπτυξη ενός είδους εκπαίδευσης ικανό να καλύπτει τις ανάγκες τους. Η 

συγκεκριμένη μελέτη αποτελεί σημείο εκκίνησης για την ανάπτυξη παρεμβάσεων στοχεύοντας 

στην επιτυχημένη κοινωνική και εκπαιδευτική ένταξη. 

 

Λέξεις – Κλειδιά: Ρομά, προκαταλήψεις, ένταξη, εκπαίδευση, κοινωνία 

1 Εισαγωγή 

Στην Ελλάδα κατοικούν άνθρωποι διαφορετικού πολιτισμικού υποβάθρου και κρίνονται 

αναγκαίοι για την στήριξη των κοινωνικών δομών της χώρας (Μάρκου, 1997). Είναι συχνό 

φαινόμενο άνθρωποι διαφορετικής κουλτούρας να αντιμετωπίζουν τον κοινωνικό αποκλεισμό και 

λόγω ζητημάτων, όπως παραδείγματος χάριν της φτώχειας ή της απουσίας βασικών δεξιοτήτων, να 

οδηγούνται πέρα από τα όρια του κοινωνικού ιστού. Κατ’ αυτό τον τρόπο, τίθενται αντιμέτωποι με 

ποικίλα προβλήματα και κατά συνέπεια αποστασιοποιούνται από την εργασία, την εκπαίδευση ή 

την συμμετοχή τους στις κοινωνικές δομές (Γεώρμας, 2007). 

1.1 Πληθυσμός των Ρομά - διακρίσεις και κοινωνική ένταξη 

Ο αριθμός των Ρομά στην Ελλάδα ανέρχεται στους 250.000 (Παρθένης & Τσέλιου, 2012. Οι 

Ρομά φέρουν ένα σύνολο ιδιαίτερων γνωρισμάτων, που σχετίζονται με την κουλτούρα, το αξιακό 

σύστημα, την γλώσσα και τις στάσεις τους απέναντι στην εκπαίδευση και τη μόρφωση (Νόβα-

Καλτσούνη, 2004).).  

Ο πληθυσμός τους δεν έχει επιτύχει πλήρως την κοινωνική ενσωμάτωση του (Ντούσας, 

1997). Οι Ρομά, ενήλικες και παιδιά, αντιμετωπίζουν διακρίσεις και ανισότητες. Η γλώσσα τους 

καθώς επίσης και η εθνότητα τους δεν έχει αναγνωριστεί. Παρόλα αυτά, η ελληνική ιθαγένεια έχει 

αναγνωριστεί στην πλειοψηφία (Ντούσας, 1997). Οι Ρομά κρίνεται από το κράτος ότι αποτελούν 

μία «ευάλωτη ομάδα» και για αυτήν έχουν σχεδιαστεί σχέδια δράσης. 

Είναι πολύ συχνό φαινόμενο να στοχοποιούνται λόγω προκαταλήψεων, στερεοτύπων και να 

τίθενται αντιμέτωποι με ανισότητες και διακρίσεις. Η ανάγκη για την αποδοχή των ατόμων 

διαφορετικής κουλτούρας είναι απαραίτητη προϋπόθεση προκειμένου να επιτευχθεί και η αποδοχή 
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του διαφορετικού (Ντούσας, 1997). Εξαιτίας του γεγονότος ότι οι Ρομά πολλές φορές βρίσκονται 

αντιμέτωποι με προκαταλήψεις και στερεότυπα που τους στοχοποιούν σχηματίζουν μία αρνητική 

εικόνα για τον ίδιο τους τον εαυτό. (Αζίζι-Καλαντζή κ.α., 1996). 

Επιπρόσθετα, συναντάμε συχνά παιδιά Ρομά με μη αποδεκτή συμπεριφορά. Όμως πρέπει να 

θεωρηθεί ότι η μη αποδεκτή συμπεριφορά ανακύπτει λόγω των εντάσεων που κυριαρχούν μέσα 

στην ίδια την μειονότητα τους και την υπόλοιπη κοινωνία και ότι δεν είναι έμφυτο γνώρισμα του 

πληθυσμού τους. (Ζάχος, 2007). 

Η κοινωνική ένταξη δύναται να βοηθήσει προς την κατεύθυνση της απόκτησης ευκαιριών και 

πόρων με σκοπό, όσοι κινδυνεύουν από την φτώχεια και τον αποκλεισμό, να αποκτήσουν ευκαιρίες 

και δυνατότητες ώστε να μπορέσουν αφενός να μετάσχουν στην κοινωνική, οικονομική και 

πολιτιστική πραγματικότητα και αφετέρου να εξασφαλίσουν ένα καλό επίπεδο διαβίωσης. 

(Γεώρμας, 2007).  

Η σχολική ένταξη των παιδιών Ρομά είναι το καθοριστικό βήμα για την κοινωνική τους 

ένταξη (Σούλης, 2002). Ένα παιδί που έχει καταστεί αποδεκτό από τους συμμαθητές του 

συγκεντρώνει πολλές πιθανότητες ώστε να ενταχθεί ομαλά και στην κοινωνία. Σε αυτό το σημείο 

το ζήτημα της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης αποκτά ιδιαίτερη βαρύτητα. Κατ’ αυτόν τον τρόπο ένα 

παιδί διαφορετικού πολιτισμικού υποβάθρου μπορεί να ενταχθεί στον κοινωνικό ιστό αρμονικά 

χωρίς να απομακρυνθεί από τα χαρακτηριστικά της κουλτούρας του (Κατέβας, 1998).   

1.2 Ο ρόλος της εκπαίδευσης – Η προσβασιμότητα των Ρομά στην εκπαίδευση στην Ελλάδα – 

Σχολική αποτυχία και διαρροή 

Ο ρόλος της εκπαίδευσης ήταν ανέκαθεν εξέχουσας σημασίας. Ο μαθητής εκτίθεται στις 

παρεχόμενες σχολικές γνώσεις και εφοδιάζεται με προσόντα που μπορούν να τον οδηγήσουν στην 

επαγγελματική του ανέλιξη (Σιάνου, 2014). Ο αποκλεισμός στην εκπαίδευση συνεπάγεται με ένα 

δια βίου στίγμα διότι έτσι περιορίζονται οι προοπτικές των παιδιών. Σχετικά με τον πληθυσμό των 

Ρομά υπάρχει μια βαθιά ριζωμένη αρνητική στάση κατά των Ρομά τόσο από τους μη Ρομά γονείς 

μαθητών όσο και από εκπαιδευτικούς εμποδίζοντας την ένταξη παιδιών Ρομά στα ελληνικά 

σχολεία (Αζίζι-Καλαντζή κ.α., 1996).   

Παράγοντες που εξωθούν τους μαθητές Ρομά στην σχολική αποτυχία σχετίζονται με τα 

σχολικά μαθήματα, το εύρος της ύλης, την μητρική τους γλώσσα και την κοινωνικοπολιτική τους 

κατάσταση (Χατζησαββίδης, 1999). Παράλληλα, οι συνθήκες διαβίωσης και η έλλειψη βασικών 

αγαθών αποτελούν ανασταλτικό παράγοντα ώστε τα παιδιά να ανταποκριθούν στις εκπαιδευτικές 

απαιτήσεις (Σιάνου, 2014, Ντούσας, 1997). Ταυτόχρονα, αιτία σχολικής αποτυχίας αποτελεί και η 

απουσία βοήθειας από τους γονείς στα παιδιά τους ώστε να προσαρμοστούν τα τελευταία στις 

σχολικές απαιτήσεις (Πανταζής & Μαυρουλή, 2011).  

Επιπλέον, η εθνική καταγωγή του μαθητή και η γλώσσα διδασκαλίας επιδρά στη σχολική 

επίδοση (Σιάνου, 2014). Οι μαθητές Ρομά υστερούν στην ελληνική γλώσσα λόγω της 

περιορισμένης έκθεσης σε αυτήν εξαιτίας του τρόπου που μεγαλώνουν με αποτέλεσμα να 

δυσκολεύονται να παρακολουθήσουν τα σχολικά μαθήματα (Χατζησαββίδης, 2007). Αναφορικά με 

το ζήτημα της σχολικής διαρροής, η κρατούσα άποψη των Ρομά είναι ότι η εκπαίδευση περιττεύει 

και ότι προορισμός του ατόμου είναι η αφοσίωση στις οικογενειακές υποχρεώσεις 

(Χατζησαββίδης, 2007). Συνεπώς, οι γονείς προτρέπουν τα κορίτσια να παντρευτούν σε πολύ μικρή 

ηλικία και τα αγόρια να βγουν γρήγορα στην αγορά εργασίας (Νόβα-Καλτσούνη, 2004). 

Σκοπός αυτής της μελέτης είναι να εξετάσει τις αντιλήψεις που επικρατούν απέναντι στον 

πληθυσμό Ρομά, την ένταξη του στην ελληνική κοινωνία και την προσβασιμότητά του στην 

εκπαίδευση. Επιπροσθέτως, στοχεύει στη μελέτη των στάσεων γονέων ελληνικής καταγωγής 

(ΓΕΚ) και γονέων Ρομά (ΓΡ) ως προς την εκπαίδευση των τελευταίων. 
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2 Μεθοδολογία 

2.1 Σχεδιασμός 

Για την υλοποίηση της μελέτης πραγματοποιήθηκε ποιοτική έρευνα. Δημιουργήθηκε ένας 

οδηγός συνέντευξης με ερωτήσεις όσον αφορά τα δημογραφικά στοιχεία και στη συνέχεια 

σχεδιάστηκε μία συνέντευξη για τους ΓΡ και μια διαφορετική για τους ΓΕΚ με ερωτήσεις ανοιχτές 

– μη κατευθυντικές για τη συλλογή των δεδομένων. 

Στην έρευνα λήφθηκαν υπόψη ηθικά ζητήματα, όπως ο σεβασμός της αυτονομίας και της 

αξιοπρέπειας καθώς και η διαφύλαξη του απορρήτου των προσωπικών δεδομένων μέσω της 

ανωνυμίας και της εμπιστευτικότητας των απαντήσεων. Ακόμα, εξασφαλίστηκε η συγκατάθεσή 

τους μέσα από έντυπα συγκατάθεσης, συνολικά 20, που παρείχαν ενημέρωση του σκοπού της 

έρευνας και της διαδικασίας της συνέντευξης με ηχογράφηση. 

2.2 Δείγμα – Υλικό και διαδικασία 

Ο υπό μελέτη πληθυσμός ήταν δέκα (10) γονείς Ρομά, ένας (1) άνδρας και εννιά (9) γυναίκες 

και δέκα (10) γονείς ελληνικής καταγωγής, δύο (2) άνδρες και οκτώ (8) γυναίκες, τα παιδιά των 

οποίων φοιτούν στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Η τεχνική συλλογής του δείγματος ήταν η 

συμπτωματική δειγματοληψία. Μετά την συλλογή του δείγματος, πραγματοποιήθηκε η διαδικασία 

της συνέντευξης.  

Η έρευνα διεξήχθη στις περιοχές της Αλικαρνασσού και της Ηλιούπολης Ηρακλείου. 

Διανεμήθηκε αρχικά το έντυπο συγκατάθεσης (βλ. παράρτημα Α), το οποίο ενημέρωνε τους 

συμμετέχοντες για το σκοπό της μελέτης και διασφάλιζε την ανωνυμία και το δικαίωμα να 

αποχωρήσουν οποτεδήποτε θελήσουν. Η συμμετοχή ήταν εθελοντική και τους δόθηκε η 

δυνατότητα επιμέρους διευκρινίσεων. Μετά τη συμπλήρωση του εντύπου συγκατάθεσης, 

ακολούθησε η διαδικασία της συνέντευξης. Τέλος, δέχθηκαν ευχαριστίες για την προσοχή και τον 

χρόνο που διέθεσαν. Μετά την συλλογή των δεδομένων μέσω της ηχογράφησης, έγινε 

αποκρυπτογράφηση και μέσα από τις ερωτήσεις δημιουργήθηκαν και αναλύθηκαν οι κατηγορίες. 

3 Ανάλυση λόγου - Αποτελέσματα 

3.1. Περιγραφικά στοιχεία συμμετεχόντων 

Οι συμμετέχοντες είναι είκοσι (20) άτομα, 10 ΓΡ με αριθμό παιδιών από τρία (3 ) έως εννέα 

(9) και 10 ΓΕΚ με ένα (1) έως τρία (3) παιδιά. Οι ΓΕΚ διαμένουν στις περιοχές της Αλικαρνασσού 

και της Ηλιούπολης Ηρακλείου, ενώ οι ΓΡ στην περιοχή της Αλικαρνασσού. Η ηλικία των ΓΕΚ 

κυμαίνεται από 28 έως 49 ετών και των ΓΡ από 18 έως 50. Όσον αφορά την εκπαίδευση, οι ΓΡ 

στην πλειονότητα τους δεν έχουν φοιτήσει σε σχολείο. Από τα υποκείμενα ΓΡ αυτής της έρευνας 

μόνο ένας άνδρας και μια γυναίκα έχουν ολοκληρώσει τις πρώτες τάξεις του Δημοτικού. Από την 

άλλη, οι γονείς ΓΕΚ έχουν μορφωτικό επίπεδο από Πρωτοβάθμια έως Τριτοβάθμια Εκπαίδευση.  

Οι ερωτήσεις της συνέντευξης σχεδιάστηκαν έτσι ώστε να αντληθούν πληροφορίες σχετικά 

με πεποιθήσεις, συναισθήματα και εμπειρίες στο ζήτημα της κοινωνικής ένταξης και 

προσβασιμότητας των παιδιών Ρομά στην εκπαίδευση. Από την ανάλυση των ερωτήσεων 

προκύπτουν τρεις κατηγορίες για τους ΓΕΚ και τρεις κατηγορίες για τους ΓΡ.  

3.2. Κατηγορίες απαντήσεων συνέντευξης σε ΓΕΚ 

Αντιλήψεις και συναισθήματα σχετικά με την εικόνα ενός τσιγγανόπαιδου και τις διαφορές 

ανάμεσα στον πληθυσμό των τσιγγάνων και τον ελληνικό πληθυσμό 

Όσον αφορά τις αντιλήψεις και τα συναισθήματα για τα τσιγγανόπαιδα, οι περισσότεροι ΓΕΚ 

ανταποκρίθηκαν αρνητικά. Η εικόνα που έχουν σχηματίσει είναι κυρίως παιδιά βρώμικα, 
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ξυπόλητα, να ζητιανεύουν. Επίσης, έχουν διαφορετικό πολιτισμό, γλώσσα, συμπεριφορά και τρόπο 

ζωής. Παντρεύονται νωρίς ενώ συμβαίνουν και αρκετές αιμομιξίες. Μία γυναίκα που κατοικεί στην 

Αλικαρνασσό, υποστήριξε ότι «υπάρχουν και Ρομά σε καλύτερη οικονομική κατάσταση από εμάς 

και είναι μια χαρά τα παιδιά τους…έχουν ένα κάρο δικαιώματα από το κράτος, όσοι ζουν σε σπίτια 

παίρνουν ρεύμα, νερό τζάμπα».  

Πεποιθήσεις για την ένταξη των Ρομά στην εκπαιδευτική διαδικασία και την παρακολούθηση 

της ροής των μαθημάτων 

Σχετικά με την σχολική ένταξη οι περισσότεροι συνεντευξιαζόμενοι αποκρίθηκαν ότι οι ΓΡ 

συνήθως δεν στέλνουν τα παιδιά στο σχολείο εκτός λίγων εξαιρέσεων και ότι «εφόσον έχουν 

αξιοπρεπή συμπεριφορά», όχι απλά πρέπει αλλά είναι αναγκαίο να πηγαίνουν στο ίδιο σχολείο με 

τα υπόλοιπα παιδιά προκειμένου να αφομοιωθούν. Εξαίρεση αποτέλεσε μία κάτοικος της 

Ηλιούπολης που δήλωσε ότι «θα τους δεχόμουν από ανάγκη, δεν μου είναι αρεστοί» και μια 

κάτοικος της Αλικαρνασσού που υποστήριξε ότι θα ήταν καλύτερο να υπάρχουν συγκεκριμένα 

σχολεία.  

Όσον αφορά την ροή των μαθημάτων, υποστηρίχθηκε ότι θα υπάρχουν δυσκολίες, όμως, 

μπορούν να την ακολουθήσουν αρκεί να ξεκινήσουν από την αρχή την σχολική διαδικασία και να 

καλυφθούν τα κενά. Ωστόσο, εδώ εμπόδιο καθίστανται συνήθως οι γονείς Ρομά. Στις απαντήσεις 

διαφοροποιήθηκε επίσης μια κάτοικος Αλικαρνασσού που απάντησε: «Αμφιταλαντεύομαι. Ίσως αν 

γνώριζα καλύτερα την κατάσταση στο σπίτι, την συμπεριφορά των γονέων και τα σχετικά…θα σου 

απαντούσα πιο συγκεκριμένα». 

Αντιλήψεις και εμπειρίες σχετικά με την συσχέτιση παιδιών Ρομά και παιδιών ελληνικής 

καταγωγής στο σχολικό πλαίσιο 

Οι περισσότεροι συμμετέχοντες υποστήριξαν ότι στο σχολείο των παιδιών τους δεν φοιτούν 

παιδιά Ρομά, ενώ μάλιστα μια μητέρα στην περιοχή της Ηλιούπολης χαρακτήρισε την περιοχή 

«ακριβή» για να φοιτούν εκεί. Ακόμα, σχετικά με την συσχέτιση των δύο πληθυσμών, οι 

περισσότεροι ΓΕΚ εμφανίστηκαν αρκετά ανοιχτοί στο παρόν ζήτημα, δεν έχουν κάποιο πρόβλημα 

να κάνουν τα παιδιά τους παρέα με παιδιά Ρομά αρκεί αυτά να είναι «καθώς πρέπει εμφανισιακά» 

και να μην δημιουργούν προβλήματα. Μια μητέρα δήλωσε πως τα παιδιά της συναναστρέφονται 

μαζί τους, ωστόσο, κάποιες φορές τα παιδιά Ρομά φοβερίζουν τα δικά της. Τέλος, μία άλλη γυναίκα 

με αρκετή εμπειρία στο θέμα των Ρομά, υποστήριξε ότι «όλοι είμαστε λίγο ρατσιστές…αν τα 

βλέπαμε περισσότερο περιποιημένα ίσως να μη μας ένοιαζε τόσο…».  

3.3. Κατηγορίες απαντήσεων συνέντευξης σε ΓΡ 

Διαφορές ανάμεσα στον πληθυσμό των τσιγγάνων και τον ελληνικό πληθυσμό 

Στο κομμάτι των διαφορών ανάμεσα στους δύο πληθυσμούς, μεγάλο μέρος των ΓΡ 

απάντησαν πως δεν σημειώνονται διαφορές. «Όλοι είμαστε άνθρωποι. Άνθρωποι αυτοί, άνθρωποι 

κι εμείς..». Δύο μητέρες και ένας πατέρας υποστήριξαν πως οι διαφορές είναι αρκετές και αφορούν 

κυρίως τον τρόπο ντυσίματος, τις ασχολίες και τον τρόπο ζωής. «Είμαστε ενωμένοι, γλεντάμε και 

μας αρέσει κάθε βράδυ να μαζευόμαστε, να τραγουδάμε και να χορεύουμε.. Εσείς δεν το κάνετε 

αυτό..».  

Παιδιά Ρομά και σχολικό περιβάλλον 

Οι περισσότεροι ΓΡ στέλνουν τα παιδιά τους στο σχολείο. «Γιατί να μην πάνε;…Τα παλιά 

χρόνια…δουλειά, σπίτι…». Σύμφωνα με τις απαντήσεις τους, στα παιδιά αρέσει το σχολείο, στο 

οποίο παίζουν, μαθαίνουν και συναναστρέφονται με παιδιά Ρομά αλλά και με παιδιά ελληνικής 

καταγωγής (μπαλαμούς). Τα περισσότερα παιδιά, σύμφωνα με τους γονείς, δεν έχουν προβλήματα 
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με συμμαθητές και δασκάλους, ενώ στην ερώτηση αν θα συνέχιζαν τα παιδιά τους μετά το 

Δημοτικό, αποκρίθηκαν αρνητικά καθώς δεν έχουν λεφτά, μολύβια και ρούχα. Οι ίδιοι οι γονείς 

ακόμα και αν είχαν τώρα την ευκαιρία να πάνε στο σχολείο δεν θα το έκαναν. 

Ρατσισμός στο σχολείο 

Οι συμμετέχοντες στην έρευνα δήλωσαν πως δεν έχουν βιώσει ρατσισμό ούτε στο σχολείο 

ούτε γενικά. Εξαίρεση αποτέλεσε ένας πατέρας Ρομά που δήλωσε ότι «υπήρξαν στιγμές που 

βιώσαμε τον ρατσισμό και εγώ και τα παιδιά μου. Στο σχολείο μια φορά ένα παιδί μιλούσε άσχημα 

στον γιο μου. Οι δάσκαλοι φέρονται σωστά». 

4 Συζήτηση 

4.1 Επισκόπηση αποτελεσμάτων 

Στην παρούσα έρευνα βρέθηκε ότι οι ΓΕΚ κατά βάση έχουν μια εικόνα αρνητική για τα 

παιδιά Ρομά και υποδεικνύουν διαφορές στον πολιτισμό, την γλώσσα, την συμπεριφορά και τον 

τρόπο ζωής. Οι περισσότεροι γνωρίζουν ότι οι ΓΡ συνήθως δεν στέλνουν τα παιδιά στο σχολείο 

εκτός κάποιων εξαιρέσεων. Ωστόσο, υποστηρίζουν ότι πρέπει να πηγαίνουν στο ίδιο σχολείο με τα 

παιδιά τους, παρά τις δυσκολίες στην παρακολούθηση των μαθημάτων όπου μπορούν να 

αντιμετωπιστούν ή να μειωθούν. Επιπλέον, οι περισσότεροι είναι δεκτικοί στο να κάνουν τα παιδιά 

τους παρέα με παιδιά Ρομά αρκεί να μην δημιουργούνται προβλήματα.  

Οι συνεντευξιαζόμενοι προέρχονταν από την περιοχή της Αλικαρνασσού και της Ηλιούπολης 

Ηρακλείου Κρήτης. Η επιλογή των προς έρευνα περιοχών έτυχε ιδιαίτερης προσοχής για την 

διερεύνηση των στάσεων ΓΕΚ  ανάλογα με την περιοχή που διαμένουν. Με άλλα λόγια, όσο η 

παρουσία των Ρομά σε μία περιοχή είναι περισσότερο έντονη, τόσο ο ελληνικός πληθυσμός που 

διαμένει εκεί είναι περισσότερο επιφυλακτικός απέναντι τους ή και εχθρικός.  

Τα υποκείμενα της έρευνας που προσεγγίστηκαν στην περιοχή της Ηλιούπολης ήταν 

περισσότερο δεκτικά. Απάντησαν με μεγάλη ευκολία και χωρίς δισταγμό ενώ οι απαντήσεις τους 

στις ερωτήσεις που δέχτηκαν ήταν περισσότερο θετικές. Αντίθετα, τα υποκείμενα της έρευνας από 

την περιοχή της Αλικαρνασσού ήταν επιφυλακτικότερα και πιο διστακτικά. Οι αντιλήψεις και οι 

απόψεις που εξέφρασαν για τα άτομα ρομικής καταγωγής ήταν πιο αρνητικές ενώ φαινόταν και η 

δυσαρέσκεια τους για το γεγονός ότι συμβιώνουν στην ίδια περιοχή. Επομένως, αποκαλύπτεται ότι 

η περιοχή κατοικίας σε συνάρτηση με τον αριθμό των Ρομά που διαμένει σε αυτήν έχει άμεσο 

αντίκτυπο στο σχηματισμό αντιλήψεων. 

Σχετικά με τους ΓΡ, κάποιοι πιστεύουν πως δεν υπάρχουν διαφορές στους δύο πληθυσμούς, 

ενώ κάποιοι ότι οι διαφορές είναι σημαντικές. Οι περισσότεροι ΓΡ στέλνουν τα παιδιά τους στο 

σχολείο, τα οποία κάνουν παρέα και με μπαλαμούς και έχουν καλές σχέσεις με συμμαθητές και 

δασκάλους.  

Αξίζει να σημειωθεί ότι εξαιτίας ρατσιστικών πεποιθήσεων και στερεοτύπων που κυριαρχούν 

στην κοινωνία, πολλοί Ρομά θεωρούν τους εαυτούς τους άτομα «κατώτερης υφής» (Αζίζι-

Καλαντζή κ.α., 1996). Η ερμηνεία αυτής της συμπεριφοράς οδηγεί στο ότι αισθάνονται 

μειονεκτικά λόγω καταγωγής. Το παραπάνω επιβεβαιώνεται εν μέρει από τα στοιχεία που 

ανακύπτουν από την μελέτη μας. Πιο συγκεκριμένα, μικρός αριθμός Ρομά αναφέρεται σε 

ρατσιστικές συμπεριφορές που έχει αντιμετωπίσει. Αντίθετα, οι περισσότεροι δηλώνουν 

υπερήφανοι για την καταγωγή τους και θεωρούν ότι έχουν ενταχθεί ομαλά στην κοινωνία.  

4.2 Ομαλή ένταξη και προσβασιμότητα των Ρομά στην εκπαιδευτική διαδικασία 

Τα αποτελέσματα της παρούσας μελέτης αποκαλύπτουν ότι η πλειονότητα των υποκειμένων 

της έρευνας θεωρεί πως όλα τα παιδιά ανεξαρτήτως καταγωγής αξίζουν τα ίδια δικαιώματα στην 

εκπαίδευση και τη μόρφωση. Όλοι οι μαθητές πρέπει να φοιτούν στις ίδιες αίθουσες και να 
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αντιμετωπίζονται ισότιμα. Οι ΓΕΚ κρίνουν πως τα παιδιά ρομικής προέλευσης δεν εμποδίζουν την 

εκπαιδευτική διαδικασία και πως η συμμετοχή τους σε αυτή είναι θετική (Πανταζής & Μαυρουλή, 

2011). Βέβαια επισημαίνουν την ανησυχία τους για το πώς ένα παιδί Ρομά μπορεί να ανταπεξέλθει 

στην σχολική διαδικασία καθώς πολλές φορές η γνώση της ελληνικής κρίνεται ανεπαρκής 

(Χατζησαββίδης, 2007). Τις ίδιες ανησυχίες εκφράζουν και κάποιοι ΓΕΚ, υποκείμενα της 

παρούσας έρευνας, ως προς τον τρόπο που χρησιμοποιούν οι Ρομά την Ελληνική γλώσσα. 

Παρατηρούν ότι συχνά η ανεπάρκεια τους στην χρήση της Ελληνικής τους ωθεί στην σχολική 

αποτυχία, αυτός όμως δεν είναι λόγος δημιουργίας ξεχωριστών σχολείων ή τμημάτων. Επιτακτική 

θεωρείται η ανάγκη εφαρμογής πρακτικών, που θα οδηγούν στην αλλαγή του εκπαιδευτικού 

προσανατολισμού ως προς την ικανότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας να υποστηρίξει άτομα 

διαφορετικής γλώσσας και κουλτούρας (Παρθένης, 2013). 

Ένα ακόμη εύρημα είναι ότι οι ΓΕΚ κρίνουν την παρουσία των Ρομά στα σχολεία ως 

ευκαιρία για εξάλειψη στερεοτύπων και ανισοτήτων. Όλα τα παιδιά έχουν τις ίδιες ικανότητες και 

μπορούν να ανταπεξέλθουν στις σχολικές απαιτήσεις αρκεί να έχουν την απαραίτητη στήριξη από 

το οικογενειακό περιβάλλον. Εμφανίζονται θετικά διακείμενοι στην δημιουργία φιλιών ανάμεσα 

στα παιδιά τους και τα παιδιά Ρομά. Εκτιμούν πως έτσι τα παιδιά διδάσκονται να αποδέχονται 

άτομα με πολιτισμικές διαφορές. Βέβαια, η πλειονότητα των ΓΕΚ δηλώνει ότι, αν τα παιδιά Ρομά 

αντιμετωπίζουν ζητήματα συμπεριφοράς, τότε δεν επιθυμεί τα παιδιά τους να συναναστρέφονται με 

παιδιά ρομικής προέλευσης. Το ίδιο ισχύει, όπως δηλώνουν, και στην περίπτωση που τα παιδιά 

Ρομά αντιμετωπίζουν ζητήματα καθαριότητας. Τα παραπάνω έρχονται σε αντίθεση με τα ευρήματα 

των Πανταζή και Μαυρουλή (2011) καθώς η μελέτη τους έδειξε ότι η πλειονότητα των ΓΕΚ 

πιστεύουν ότι ο θεσμός της εκπαίδευσης δημιουργεί χάσματα ανάμεσα στη συμμετοχή των παιδιών 

ελληνικής καταγωγής και Ρομά στην εκπαίδευση ενώ ταυτόχρονα θεωρούν πως οι σχολικές 

κοινότητες συμβάλουν στην διάδοση προκαταλήψεων και στερεοτύπων. Παρόλα αυτά 

υποστηρίζουν ότι το σχολείο μπορεί να βοηθήσει στην εξάλειψη διακρίσεων. 

Ενδιαφέροντα είναι και τα ευρήματα σχετικά με τις αντιλήψεις των ΓΡ για το αγαθό της 

εκπαίδευσης. Η στάση των Ρομά απέναντι την εκπαίδευση δύναται να χαρακτηριστεί διφορούμενη. 

Ένα μέρος εκτιμά την αξία της εκπαίδευσης ενώ ένα άλλο μέρος τη θεωρεί περιττή. Βέβαια, αξίζει 

να τονιστεί ότι ακόμα και όσοι γονείς αναγνωρίζουν την πολυτιμότητα της εκπαίδευσης, δεν 

στηρίζουν τα παιδιά τους να τελειώσουν ακόμα και την βασική εκπαίδευση, πόσω μάλλον την 

Δευτεροβάθμια. Ο γάμος, η δημιουργία οικογένειας και η εργασία τίθενται στις προτεραιότητες 

τους ενώ το σχολείο βρίσκεται σε δεύτερη μοίρα. Το γεγονός αυτό διαπιστώνεται και στη Νόβα-

Καλτσούνη (2004) που υπογραμμίζει ότι η δημιουργία οικογένειας και η εξασφάλιση εργασίας 

είναι φαινόμενα που συμβαίνουν πολύ νωρίς. Οι ΓΡ αρκούνται στο να αποκτήσουν τα παιδιά τους 

τις βασικές γνώσεις που παρέχονται στα πρώτα χρόνια της σχολικής ζωής (Νόβα-Καλτσούνη, 

2004). Επίσης, σύμφωνα με την μελέτη μας, αιτία να σταματήσουν τα παιδιά το σχολείο είναι η 

οικονομική δυσχέρεια. Αναλυτικότερα, ένας ΓΡ, παρά το ότι αναγνωρίζει την αξία της 

εκπαίδευσης, υποστηρίζει ότι η οικονομική στενότητα και οι αυξημένες ανάγκες για την αγορά των 

απαραίτητου σχολικού εξοπλισμού τους οδηγούν να σταματήσουν τα παιδιά τους από το σχολείο. 

5 Συμπεράσματα 

Τα φαινόμενα εκδήλωσης ρατσιστικών συμπεριφορών καθώς επίσης και η απουσία κρατικών 

πρακτικών με σκοπό την ομαλή κοινωνική ένταξη των Ρομά στην κοινωνία οδηγεί στην 

περιθωριοποίηση τους. Η ένταξη τους στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι καλό να θεωρείται 

σημαντική ευκαιρία ώστε να αναδιαμορφωθεί ο θεσμός του σχολείου και να αποκτήσει εκ νέου μία 

ανθρωπιστική διάσταση (Νικολάου, 2000). Το ελληνικό σχολείο πρέπει να καταστεί ικανό να 

διαχειριστεί με αποτελεσματικό τρόπο την συνύπαρξη ατόμων προερχόμενων διαφορετικών 

πολιτισμικών, κοινωνικών, γλωσσικών γνωρισμάτων. 

Οι παράγοντες που επηρεάζουν τις σχέσεις των Ρομά με την εκπαίδευση και οδηγούν σε 

σχολική διαρροή είναι πολλοί. Πιο αναλυτικά η σχολική εγκατάλειψη μεγαλώνει μεταξύ άλλων και 
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εξαιτίας της φτώχειας, των κακών συνθηκών διαβίωσης, των συχνών μετακινήσεων της 

οικογένειας (Ντούσας, 1997). Μία πτυχή της έλλειψης μόρφωσης θεωρείται ο κοινωνικός 

αποκλεισμός και η περιθωριοποίηση (Ζάχος, 2007). 

Τα παιδιά Ρομά μέσα από την εκπαίδευση μπορούν να κατανοήσουν με μεγαλύτερη επάρκεια 

τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας τους, να αδράξουν ευκαιρίες για την προσωπική τους 

ανέλιξη, να αναπτύξουν νέες δυνατότητες και δεξιότητες. Κατ’ αυτό τον τρόπο η ένταξη τους στην 

κοινωνική πραγματικότητα έχει όλες τις προϋποθέσεις να επιτευχθεί. Η σχολική ένταξη είναι το 

πρώτο και αποφασιστικό βήμα για την κοινωνική ένταξη. Οι εμπειρίες που αποκομίζει ένα παιδί 

μέσα από το σχολικό περιβάλλον και την συνύπαρξη με άλλα παιδιά της ηλικίας του στο πλαίσιο 

της σχολικής κοινότητας είναι βαρύνουσας σημασίας ώστε το παιδί να ενταχθεί αργότερα στον 

κοινωνικό ιστό.  

Στο σημείο αυτό κρίσιμος είναι ο ρόλος του εκπαιδευτικού. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να 

δράσει ως καθοδηγητής και να αναλάβει το δύσκολο εγχείρημα ώστε να κάνει το παιδί που 

προέρχεται από διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο αποδεκτό από τους συμμαθητές του. Σταδιακά, 

ακόμη και αν το παιδί νιώθει διαφορετικό στα αρχικά στάδια, θα συνειδητοποιήσει ότι η 

διαφορετικότητα δεν είναι κάτι το μη φυσιολογικό αλλά αντίθετα είναι κάτι το απαραίτητο. 

Επομένως, όταν τα παιδιά ενηλικιωθούν και κληθούν να ενταχθούν στην κοινωνική 

πραγματικότητα, έχουν ήδη κατακτήσει τον τρόπο να αλληλεπιδρούν καθώς επίσης και να 

συνυπάρχουν ομαλά. Κατά συνέπεια, ελαχιστοποιούνται οι πιθανότητες που θα μπορούσαν να 

οδηγήσουν τα άτομα αυτά στον κοινωνικό αποκλεισμό.  

5.1 Προτάσεις παρεμβάσεων 

Είναι σημαντικό να γίνουν έρευνες για τις ψυχοπαιδαγωγικές ανάγκες των τσιγγανόπαιδων, 

να παραχθεί κατάλληλο διδακτικό και εποπτικό υλικό και να υπάρξει ευαισθητοποίηση γονέων, 

εκπαιδευτικών και κοινωνικού περιβάλλοντος σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης ώστε τα 

τσιγγανόπαιδα να γίνουν αποδεκτά από το κοινωνικό σύνολο. Επιπλέον, πρέπει να γίνει συζήτηση 

με τους ίδιους τους Ρομά, να ενταχθούν σε σχολικούς συλλόγους. Εξίσου σημαντική κρίνεται η 

συνεργασία σχολείου και μειονοτικής οικογένειας και η ύπαρξη προπαρασκευαστικής τάξης για 

την μετέπειτα ενσωμάτωση στην κανονική τάξη.  

Επίσης, η Τοπική Αυτοδιοίκηση θα μπορούσε να προχωρήσει στην ανίχνευση κοινωνικών 

προβλημάτων και κυρίως προβλημάτων εκπαίδευσης, αποτυχίας και διαρροής, κοινωνικού 

αποκλεισμού και ισότητας, συμβάλλοντας στη διαπίστωση των πραγματικών προβλημάτων και 

αποτελώντας στέρεο υπόβαθρο για την ανάπτυξη των κατάλληλων πολιτικών παρέμβασης.  

Συμπερασματικά, η προώθηση των Ρομά στην εκπαίδευση και επαγγελματική κατάρτιση δεν 

πρέπει σε καμία περίπτωση να θεωρηθεί ως χαριστική πράξη αλλά αντίθετα ως αναγκαία 

προϋπόθεση της κοινωνικής ανάπτυξης.  

5.2 Περιορισμοί μελέτης και Δυνατά σημεία – Συμβολή μελέτης 

Η έρευνα παρουσίασε κάποιους περιορισμούς. Αναλυτικότερα, το δείγμα ήταν μικρό, μη 

αντιπροσωπευτικό και η μελέτη πραγματοποιήθηκε σε συγκεκριμένες περιοχές του Ηρακλείου. 

Επίσης, εμπόδιο αποτέλεσε η άρνηση συμμετοχής στην διεξαγωγή της έρευνας αλλά και το χαμηλό 

μορφωτικό επίπεδο των ΓΡ, με αποτέλεσμα να χρειαστεί περισσότερος χρόνος διευκρίνισης των 

ερωτήσεων και σε κάποιες περιπτώσεις μη κατανόηση αυτών. 

Ένα δυνατό σημείο της μελέτης είναι η προσφορά περαιτέρω γνώσης στο ζήτημα της 

κοινωνικής και εκπαιδευτικής ενσωμάτωσης των παιδιών Ρομά. Επιπρόσθετα, δόθηκε το έναυσμα 

για προτάσεις παρεμβάσεων για την αποδοχή της συγκεκριμένης πληθυσμιακής ομάδας από την 

εκπαιδευτική κοινότητα και το κοινωνικό σύνολο. Επίσης η έρευνα αποτέλεσε σημείο εκκίνησης 

για την άρση διακρίσεων, στερεοτύπων και προκαταλήψεων εκ μέρους του κοινωνικού συνόλου. 
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Περίληψη 

Ο στόχος της έρευνας ήταν η κατανόηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτών ενηλίκων για τα 

εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι και τα οποία σχετίζονται με την φτώχεια. 

Συγκεκριμένα έγινε προσπάθεια να κατανοηθεί πώς αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί τα εμπόδια 

των εκπαιδευόμενων και το αν συσχετίζουν τα εμπόδια με τη φτώχεια. Επιπλέον διερευνήθηκε ο 

ρόλος των εκπαιδευτών σε σχέση με την αντιμετώπιση των συγκεκριμένων εμποδίων. 

Για το σκοπό αυτό χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της μελέτης περίπτωσης μιας ομάδας 

εκπαιδευτών ενηλίκων και ακολουθήθηκε η ποιοτική ερευνητική προσέγγιση κυρίως λόγω της 

έλλειψης βιβλιογραφίας αλλά και της ανάγκης κατανόησης σε βάθος του θέματος. Για τη συλλογή 

των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε η συνέντευξη.  

Από την έρευνα προέκυψε η σαφής αντίληψη των εκπαιδευτών για διαφορετικά είδη 

εμποδίων που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοι. Οι εκπαιδευτές  θεωρούν την φτώχεια άμεσα είτε 

έμμεσα ως βασική αιτία μεγάλου αριθμού εμποδίων. Τέλος προσπαθούν με διάφορους τρόπους να 

βοηθήσουν τους εκπαιδευόμενους να ξεπεράσουν τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν. 

Λέξεις κλειδιά: εμπόδια, εκπαίδευση ενηλίκων, φτώχεια 

1. Εισαγωγή 

Η οικονομική κρίση μαστίζει τη χώρα μας ιδιαίτερα από το 2010 και μετά. Η Ελλάδα κατέχει 

μια από τις υψηλότερες θέσεις στην Ευρώπη στο ποσοστό του πληθυσμού που βρίσκεται κάτω από 

το όριο της φτώχειας. Το γεγονός αυτό πέραν όλων των άλλων συνεπειών, επηρεάζει φυσικά σε 

μικρό ή μεγάλο βαθμό όλους τους συντελεστές της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Μεγαλύτερο 

αντίκτυπο έχει στους ενήλικες εκπαιδευόμενους αφού αυτοί πέραν των εγγενών, λόγω των 

χαρακτηριστικών τους ως ενήλικες εκπαιδευόμενοι, εμποδίων, έχουν να αντιμετωπίσουν και όσα 

εμπόδια σχετίζονται με το συνεπαγόμενο της κρίσης κίνδυνο φτώχειας. Η άμεση συσχέτιση του 

επιπέδου εκπαίδευσης με την φτώχεια (πχ. τα ποσοστά συμμετοχής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

αυξάνουν όσο αυξάνεται το οικονομικό επίπεδο των εκπαιδευόμενων) αναδεικνύει σαν πρωταρχική 

ανάγκη την απάλειψη των εμποδίων στην εκπαίδευση. Είναι απαραίτητη η ευαισθητοποίηση όσων 

ασχολούνται με την εκπαίδευση ενηλίκων ώστε να βοηθηθούν οι εκπαιδευόμενοι μακροπρόθεσμα 

να βελτιώσουν το βιοτικό τους επίπεδο εφόσον καλύτερη εκπαίδευση συνεπάγεται καλύτερες 

θέσεις εργασίας και άρα καλύτερες οικονομικές απολαβές.  

Ο εκπαιδευτής ενηλίκων αποτελεί το βασικότερο από τους τρεις πόλους της εκπαίδευσης 

ενηλίκων: εκπαιδευτής, εκπαιδευόμενος και εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Ανάμεσα στις πολλαπλές 

απαιτήσεις του επαγγέλματος του εκπαιδευτή ενηλίκων είναι και η διάγνωση και κατανόηση των 

συνθηκών και των εμποδίων που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοί του. Έχει λοιπόν ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον να εξεταστεί το πως αντιλαμβάνονται και αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτές, τα εμπόδια 

που αντιμετωπίζουν οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι και που σχετίζονται με τον ένα ή τον άλλο τρόπο 

με τη φτώχεια που είναι κυρίαρχο κοινωνικό πρόβλημα στις μέρες μας. 
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Ο σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η κατανόηση του πώς αντιλαμβάνονται και 

αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτές ενηλίκων, τα εμπόδια των εκπαιδευόμενων που σχετίζονται με τις 

συνθήκες ή τον κίνδυνο φτώχειας. Για την διερεύνηση του ζητήματος εστιάσαμε σε τρεις βασικούς 

άξονες. Ο πρώτος αφορά το πώς αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτές τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι 

εκπαιδευόμενοί τους. Ο δεύτερος το αν και με ποιο τρόπο συσχετίζουν τα εμπόδια με τις συνθήκες 

ή τον κίνδυνο φτώχειας. Ο τρίτος άξονας ερευνά το πώς αντιλαμβάνονται τον ρόλο τους μπροστά 

στα συγκεκριμένα εμπόδια. 

2. Μέθοδος  

Η φύση του ερευνητικού μας σκοπού που αφορά αφενός την κατανόηση των αντιλήψεων και 

του βαθμού ευαισθητοποίησης των εκπαιδευτών ενηλίκων πάνω στα εμπόδια (πιθανώς σχετιζόμενα 

με τον κίνδυνο φτώχειας) που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοι και αφετέρου την, ελλείψει 

βιβλιογραφίας (μηδαμινή στην Ελλάδα), άγνοια για τις πτυχές του φαινόμενου της φτώχειας που 

σχετίζονται ή αποτελούν νέα εμπόδια στην μάθηση των ενηλίκων εκπαιδευομένων, μας οδήγησε 

στην επιλογή της ποιοτικής μεθόδου (Creswell, 2011). Ο λόγος που επιλέξαμε το συγκεκριμένο 

θέμα είναι ότι το ζήτημα άγγιζε τα ενδιαφέροντά μας τόσο γιατί η εκπαίδευση αποτελεί την 

επαγγελματική μας ενασχόληση όσο και το ιδιαίτερο προσωπικό ενδιαφέρον για τα κοινωνικά 

προβλήματα. 

Στην περίπτωσή μας προσεγγίσαμε το ερευνητικό μας θέμα με βάση την μεθοδολογία της 

μελέτης περίπτωσης. 

Για την απάντηση στο κύριο ερευνητικό ερώτημα του πώς αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτές τα 

σχετιζόμενα με τη φτώχεια εμπόδια, εστιάσαμε σε τρία κύρια υπο-θέματα που αναδύθηκαν κατά 

την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας τα οποία αποτέλεσαν και τους άξονες των ερευνητικών μας 

ερωτημάτων.  

Το πρώτο θέμα είναι αυτό της αντίληψης των εμποδίων από τη μεριά των εκπαιδευτών. 

Αναρωτηθήκαμε δηλαδή ποια ήταν η αίσθηση τους για τα εμπόδια που αντιμετώπιζαν οι 

εκπαιδευόμενοί τους και πόσο σαφής ήταν αυτή. Δηλαδή κατά πόσο μπορούσαν να διακρίνουν τα 

διάφορα εμπόδια όπως αυτά αναφέρονται σε κατηγορίες στην βιβλιογραφία.  

Ο δεύτερος άξονας αφορά τον συσχετισμό των εμποδίων με τις συνθήκες ή τον κίνδυνο 

φτώχειας. Εδώ ενδιαφερθήκαμε να μάθουμε για το αν οι εκπαιδευτές θεωρούσαν σαν πιθανό αίτιο 

των εμποδίων την οικονομική κατάσταση των εκπαιδευόμενων. Όπως αναφέρουν οι Cohen et al 

(2008) οι μελέτες περίπτωσης μπορούν να προσδιορίσουν το αίτιο και το αιτιατό, θεωρήσαμε 

λοιπόν πως στα πλαίσια της έρευνάς μας θα μπορούσε πιθανόν να αναδυθεί η επίδραση του 

παράγοντα φτώχεια στα εμπόδια των ενηλίκων εκπαιδευόμενων, όπως φυσικά την 

αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτές ενηλίκων.  

Το τρίτο σημείο ενδιαφέροντος της έρευνάς μας αφορά τον ρόλο των εκπαιδευτών ενηλίκων 

όσον αφορά το πρόβλημα των εμποδίων λόγω φτώχειας που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοι. Η 

απάντηση σε αυτό το ερευνητικό ερώτημα θα φανέρωνε τον ρόλο και την δράση των εκπαιδευτών 

ενηλίκων στην περίσταση, που αποτελεί χαρακτηριστικό των μελετών περίπτωσης σύμφωνα και με 

τους Hitchcock και Hughes (όπ. ανάφ. στο Cohen et al, 2008). 

Για τη διερεύνηση σε βάθος των αντιλήψεων των εκπαιδευτών επιλέξαμε να επικεντρωθούμε 

σε μια ομάδα εκπαιδευτών ενηλίκων που θα μας βοηθούσαν να κατανοήσουμε τον τρόπο που 

αντιλαμβάνονται τα πράγματα. Η δυνατότητα εύκολης πρόσβασής μας σε συγκεκριμένους 

εκπαιδευτικούς χώρους όπως του εσπερινού ΕΠΑ.Λ., και οι προσωπικές μας επαφές με 

εκπαιδευτές ενηλίκων του Κ.Δ.Β.Μ. και της σχολής γονέων μας οδήγησε στην επιλογή  

εκπαιδευτών από διαφορετικούς τομείς της εκπαίδευσης ενηλίκων. Πιο συγκεκριμένα επιλέχθηκαν 

5 εκπαιδευτικοί εσπερινών επαγγελματικών λυκείων (παρότι ανήκουν στην τυπική εκπαίδευση οι 

εκπαιδευόμενοι είναι κυρίως ενήλικες άνω των 35 ετών), 2 εκπαιδεύτριες σε σχολές γονέων, μια 

εκπαιδεύτρια μεταναστών μία εκπαιδεύτρια σε σχολείο δεύτερης ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.) και 4 

εκπαιδεύτριες σε κέντρα δια βίου μάθησης. Από τους εκπαιδευτές 4 ήταν άνδρες και 9 γυναίκες. Η 
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επιλογή του δείγματος των συμμετεχόντων της έρευνάς μας έγινε από τρεις διαφορετικές ομάδες 

εκπαιδευτών ενηλίκων. Θεωρούμε πως η συγκεκριμένη επιλογή συνηγορεί στη μεγαλύτερη 

αντιπροσωπευτικότητα των ευρημάτων μας (τριγωνοποίηση).  

Από τις τεχνικές συλλογής δεδομένων της μελέτης περίπτωσης, το εργαλείο που 

χρησιμοποιήθηκε ήταν η συνέντευξη. Η επιλογή του συγκεκριμένου εργαλείου της ποιοτικής 

συνέντευξης προέκυψε κυρίως διότι επιτρέπει την σε βάθος κατανόηση του παράγοντα της 

φτώχειας ως εμποδίου της εκπαίδευσης των ενηλίκων και την ανάδειξη μιας θεωρίας από τα 

δεδομένα (Κυριαζή, 2011). Ο τύπος της συνέντευξης επιλέχθηκε να είναι αυτός της ημιδομημένης 

συνέντευξης ο οποίος χρησιμοποιείται  είτε ως αποκλειστική είτε σε συνδυασμό με άλλους στις 

ποιοτικές έρευνες (Robson, 2010). Προτιμήσαμε αυτό τον τύπο επιδιώκοντας οι ερωτώμενοι να 

έχουν την ελευθερία να μιλήσουν για τα πράγματα που έχουν σημασία για αυτούς ούτως ώστε να 

μπορέσουμε να διακρίνουμε τις αντιλήψεις τους, ενώ ταυτοχρόνως προσπαθήσαμε να 

επικεντρωθούμε στα τρία βασικά θέματα της έρευνάς μας (Bell, 1999).  

3. Αποτελέσματα - Ανάλυση 

Η εικόνα των εκπαιδευτών που πήραν μέρος για τις ανάγκες της έρευνάς μας αποτυπώνεται 

στον παρακάτω δημογραφικό πίνακα. 

Πίνακας 1. Δημογραφικός πίνακας δείγματος 

Όνομα Φύλο Ηλικία Εργασιακή κατάσταση Προϋπηρεσία στην 

Εκπ/ση Ενηλίκων (έτη) 

Θ. Άρρεν 42 Μόνιμος εκπ/κός τεχνικής εκπ/σης (ειδ. 

Μηχανολογίας) 

2 

Ρ. Άρρεν 49 Μόνιμος εκπ/κός τεχνικής εκπ/σης (ειδ. 

Πληροφορικής) 

4 

Λ. Άρρεν 43 Μόνιμος εκπ/κός δευτ/μιας εκπ/σης (ειδ. 

Χημικός) 

4 

Σα. Θήλυ 29 Αναπληρώτρια εκ/κος τεχνικής εκπ/σης 

(ειδ. Οικονομολόγος) 

1 

Μπ. Άρρεν 32 Μόνιμος εκπ/κός τεχνικής εκπ/σης (ειδ. 

Μηχανολογίας) 

2 

Γ. Θήλυ 38 Υπευθ. Γραμ. Ισότ. ΙΜΕ ΓΣΕΒΕΕ 10 

Α. Θήλυ 34 Ελεύθερη επαγγελματίας        

(ειδ. Κοινωνική λειτουργός) 

11 

Ε. Θήλυ 34 Ελεύθερη επαγγελματίας        

(ειδ. Κοινωνική λειτουργός) 

5 

Κ. Θήλυ 34 Ελεύθερη επαγγελματίας Εκπαιδεύτρια 

ενηλίκων 

5 

Π. Θήλυ 42 Ελεύθερη επαγγελματίας   Εκπαιδεύτρια 

ενηλίκων     

5 

Β. Θήλυ 34 Αναπληρώτρια εκπ/κός πρωτ/μιας εκπ/σης 

(Πληροφορικής) 

1 

Μ. Θήλυ 32 Ελεύθερη επαγγελματίας   Εκπαιδεύτρια 

ενηλίκων     

2 

Χ. Θήλυ 33 Ωρομίσθια εκπ/κος  

(Ιταλικής φιλολογίας) 

8 

Αναλύοντας τα δεδομένα από τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτών ενηλίκων επιχειρήσαμε μια 

ανάπτυξη των κατηγοριών κωδικοποίησης (Robson, 2010) με βάση τα ερευνητικά μας ερωτήματα 

και προέκυψαν οι ακόλουθες διαπιστώσεις:  
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3.1 Εμπόδια 

Τα εμπόδια που διακρίνουν οι εκπαιδευτές και που αναφέρθηκαν στις συνεντεύξεις τα 

κατατάξαμε σε κατηγορίες σύμφωνα με το μοντέλο της Cross και προσθέσαμε δύο ακόμη 

κατηγορίες, μία για όσα είναι άμεση συνέπεια της φτώχειας και μία για τα υπόλοιπα.  

Καταστασιακά 

 Η κούραση των εκπαιδευόμενων  και η δυσκολία στις μετακινήσεις προς τους χώρους 

εκπαίδευσης είτε λόγω έλλειψης δικού τους μεταφορικού μέσου είτε λόγω αδυναμίας 

κάλυψης του κόστους μετακίνησης με δικό τους (βενζίνη) ή άλλο μεταφορικό μέσο 

(εισιτήρια), που τους δυσκολεύει στην παρακολούθηση των μαθημάτων.  

 Η αδυναμία παρακολούθησης είτε τήρησης του ωραρίου προσέλευσης στο χώρο των 

εκπαιδευτικών συναντήσεων λόγω έλλειψης χρόνου εξαιτίας επαγγελματικών είτε 

οικογενειακών υποχρεώσεων με συνέπεια τις απουσίες από τα μαθήματα.  

Θεσμικά 

 Η δυσκολία της κάλυψης του κόστους συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα είτε του 

κόστους για την προμήθεια εκπαιδευτικών εγχειριδίων και σημειώσεων.  

 Ο περιορισμός στον αριθμό των συμμετεχόντων στα προγράμματα.  

 Η έλλειψη υποστηρικτικών υπηρεσιών για ενήλικες γονείς.  

 Η υλικοτεχνική υποδομή των εκπαιδευτικών κέντρων 

Εσωτερικά 

 Η δυσκολία της ένταξης στην ομάδα και της συνεργασίας με τους υπόλοιπους 

εκπαιδευόμενους λόγω ανομοιογένειας, διαφορετικότητας και έλλειψης πνεύματος 

συνεργασίας.  

 Το εκπαιδευτικό επίπεδο είτε η έλλειψη πρότερων γνώσεων απαραίτητων για τη συμμετοχή 

και την επιτυχή παρακολούθηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων.  

 Η άρνηση για το σχολείο λόγω σχολικής αποτυχίας και η κακή εντύπωση για τον εαυτό 

τους, η χαμηλή αυτοπεποίθηση ή το αίσθημα της ματαίωσης.  

 Η δυσκολία αποδοχής του ρόλου του μανθάνοντα 

 Τα ταμπού και οι προκαταλήψεις των ενηλίκων.  

Εμπόδια αμιγώς οικονομικά  

 Προβλήματα με σίτιση και στέγαση κυρίως σε ευαίσθητες κοινωνικά ομάδες όπως οι 

μετανάστες είτε ενήλικες που αναγκάζονται να διαμένουν με τους γονείς τους σε μεγάλη 

ηλικία λόγω οικονομικών προβλημάτων.  

Άλλα εμπόδια 

 Το φύλο είναι παράγοντας αποτρεπτικός για την παρακολούθηση μαθημάτων εκπαίδευσης 

ενηλίκων.  

 Η ηλικία αποτελεί και αίτιο που δυσκολεύει τους ενήλικες στην παρακολούθηση των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων περισσότερο όμως λόγω των αλλαγών που συμβαίνουν στον 

ανθρώπινο οργανισμό όπως μεγαλώνει.  

 Η έλλειψη αναγνώρισης της εκπαίδευσης ενηλίκων από την Ελληνική κοινωνία.  

Παρατηρούμε ότι οι εκπαιδευτές αντιλαμβάνονται τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι 

ενήλικες εκπαιδευόμενοι και τα οποία ανήκουν σε όλες τις κατηγορίες εμποδίων σύμφωνα με το 

μοντέλο της Cross. Ακόμη έχουμε και εμπόδια που είναι αμιγώς οικονομικά και σχετίζονται με τη 

φτώχεια, ευτυχώς όχι σε μεγάλο βαθμό. Πέραν των ευρέως αναφερομένων στην βιβλιογραφία 

εμποδίων, παρατηρούμε και άλλα όπως είναι η ηλικία (Rogers, 1999), το φύλο καθώς και η 

αναγνώριση της εκπαίδευσης ενηλίκων από την Ελληνική κοινωνία. 
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3.2. Εμπόδια και κίνδυνος φτώχειας 

Στο θέμα των αιτίων των εμποδίων που σχετίζονται με τον έναν ή τον άλλο τρόπο με τη 

φτώχεια ή τον κίνδυνο φτώχειας, η έρευνά μας κατέληξε στα ακόλουθα θέματα. 

Οικονομική κρίση 

Το οικονομικό θέμα ή η οικονομική κρίση είναι το αίτιο για πολλά από τα εμπόδια που 

αντιμετωπίζουν οι ενήλικες. Σε συζήτηση μετά το πέρας της συνέντευξης η Κ μας ανέφερε 

χαρακτηριστική περίπτωση των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοι περιγράφοντάς 

μας περιστατικό κατά το οποίο σε εκπαιδευτικό πρόγραμμα για άτομα με ειδικές ανάγκες οι 

εκπαιδευόμενοι φύλαγαν για το σπίτι το παρεχόμενο κολατσιό από το πρόγραμμα! 

Νέα εμπόδια 

Πέρα από τα καθιερωμένα η φτωχοποίηση του πληθυσμού δημιούργησε και καινούρια 

εμπόδια στους ενήλικες. Χαρακτηριστικά η Ε αναφέρει:  

Σκεφτείτε ότι πριν, χρόνια πριν, δεν τίθεται ζήτημα ας πούμε για το πόσα παιχνίδια θα 

αγοράσουν αν θα είναι, πόσο θα κοστίζουν αυτά τα παιχνίδια, μιλάμε για τέτοια πράγματα ή οι 

ειδήσεις που φθάνανε δεν ήταν τόσο ανησυχητικές και για την οικονομία του σπιτιού, έτσι για τα 

οικονομικά της οικογένειας, ή δεν βλέπανε παιδάκια που δεν μπορούσανε να φάνε στο σχολείο για 

παράδειγμα. Όλα αυτά είναι ζητήματα τα οποία το παιδί συνήθως τα φέρνει στο σπίτι. Θα τα 

συζητήσει [....] πράγματα που έχει ακούσει ή όταν βλέπει μια αλλαγή στη συμπεριφορά του γονιού 

ότι γιατί δε μου παίρνεις ας πούμε το τάδε παιχνίδι είναι πράγματα που δυσκολεύουν τους γονείς 

στο πως θα τα διαχειριστούνε. Γιατί φοβούνται ότι θα πληγωθεί το παιδί πάρα πολύ αν δεν πάρει το 

τάδε παιχνίδι για παράδειγμα. Είναι πράγματα τα οποία συνεχίζουμε να τα ακούμε και σήμερα. 

Παρόλο που η κατάσταση έχει αλλάξει πάρα πολύ. Οπότε τίθενται τέτοια ζητήματα πλέον. Το πως 

θα μπορέσουμε να εξηγήσουμε στα παιδιά αυτή την αλλαγή που συμβαίνει.  

Ανεργία 

Η ανεργία, το βασικότερο αίτιο φτωχοποίησης, που είναι ένα από τα μεγαλύτερα προβλήματα 

της κοινωνίας μας και το οποίο οξύνθηκε στα χρόνια της οικονομικής κρίσης (Κ.ΑΝ.Ε.Π. Γ.Σ.Ε.Ε., 

2008) δημιουργεί έντονο στρες στους ενήλικες που αποτελεί εμπόδιο παρακολούθησης των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων ενηλίκων 

Ψυχολογικοί παράγοντες – Ενσωμάτωση της φτώχειας 

Η ψυχολογική κατάσταση λόγω και της ενσωμάτωσης της φτώχειας, που εκδηλώνεται πχ. 

σαν χαμηλή αυτοπεποίθηση είναι αιτία των εσωτερικών εμποδίων των ενήλικων.  

Παρατηρούμε πως πέραν των αμιγώς προερχομένων από την φτώχεια εμποδίων, αρκετά 

ακόμη σχετίζονται με τον ένα ή άλλο τρόπο με αυτήν.  

3.3. Ρόλος και δράση εκπαιδευτή ενηλίκων 

Από τις αντιλήψεις των εκπαιδευτών για το ρόλο αλλά και τη δράση τους σε σχέση με τα 

εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοι αποκαλύπτονται τα ευρήματα που ακολουθούν. 

Ο ρόλος του υποστηρικτή – εμψυχωτή (Γιαννακοπούλου, 2008; Jarvis, 2004) είναι αυτός που 

υιοθετείται ώστε να βοηθηθούν οι εκπαιδευόμενοι στο να ξεπεράσουν το εμπόδιο της ανεργίας.  

Ο εκπαιδευτής ενηλίκων οργανώνει το περιβάλλον μέσα στο οποίο πραγματοποιείται η 

μάθηση (Rogers, 1999) με στόχο πάντοτε την διευκόλυνση των εκπαιδευόμενων αφού σκοπός της 

εκπαίδευσης ενηλίκων είναι το όφελος τους. Από την έρευνά μας προκύπτει πως οι εκπαιδευτές 

έχουν αντίληψη της συγκεκριμένης δράσης τους και προσπαθούν να μετριάσουν κάθε μορφής 

εμπόδιο που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοι κυρίως εξαιτίας της οικονομικής τους κατάστασης. 

Για το σκοπό αυτό χρησιμοποιούν ποικιλία εκπαιδευτικών τεχνικών και εφαρμόζουν στην πράξη 

τις μεθόδους της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

Κάποιοι εκπαιδευτές αντιλαμβάνονται τον ρόλο του εκπαιδευτή ως τον σπουδαιότερο στο 

θέμα της αντιμετώπισης των εμποδίων.  

Εντάσσοντας το θέμα των εμποδίων μέσα στο περιβάλλον σύμφωνα με τον Hycner (1985, όπ. 

ανάφ. στο Cohen et al, 2008) βλέπουμε ότι οι εκπαιδευτές αντιλαμβάνονται τα εμπόδια των 
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ενηλίκων εκπαιδευόμενων όχι ξεχωριστά αλλά ενταγμένα μέσα στο πολύ συγκεκριμένο πλαίσιο 

της οικονομικής κρίσης 

Η αλληλεπίδραση μέσα στην ομάδα και η επιδίωξη της ισότιμης αξίας κάθε μέλους μέσα σε 

αυτή, χαρακτηριστικό του συντονιστικού ρόλου του εκπαιδευτή ενηλίκων, (Rogers, 1999) είναι 

σημαντικό στοιχείο για τον μετριασμό της απομόνωσης των εκπαιδευόμενων εξαιτίας των 

οικονομικών τους προβλημάτων.  

Ο ρόλος του διαμεσολαβητή (Γιαννακοπούλου, 2008) βασίζεται στη διάγνωση και 

κατανόηση των συνθηκών, του κλίματος και των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν οι 

εκπαιδευόμενοι. Η Χ φανερώνει την απόλυτη κατανόηση των προβλημάτων από τον κίνδυνο 

φτώχειας αφού ταυτίζεται με τους εκπαιδευόμενούς της λέγοντας «...αλλά κι εμένα η άποψή μου ας 

πούμε είναι ότι είμαστε χάλια οπότε τι να συζητάμε; [....] δηλαδή εντάξει κι εγώ από την τσέπη μου 

βάζω για να πηγαίνω στα μαθήματα, να τους παραμυθιάσω;....». 

4. Συμπεράσματα 

Η παρούσα έρευνα επιχείρησε πρώτιστα να δώσει απάντηση στο πώς αντιλαμβάνονται οι 

εκπαιδευτές ενηλίκων τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοί τους πολλά εκ των 

οποίων σχετίζονται με τη φτώχεια.  

Από την ανάλυση των δεδομένων της έρευνας προκύπτει ότι οι εκπαιδευτές έχουν σαφή 

αντίληψη πολλών και διαφορετικών εμποδίων τα οποία καλύπτουν όλο το φάσμα 

κατηγοριοποίησης τους σύμφωνα με το κλασσικό μοντέλο της Cross.  

Αναφορικά με τα εμπόδια που αφορούν την κατάσταση των εκπαιδευόμενων, η έρευνα 

κατέδειξε την κούραση των εκπαιδευόμενων και τη δυσκολία στις μετακινήσεις καθώς και την 

αδυναμία παρακολούθησης είτε τήρησης του ωραρίου προσέλευσης στο χώρο εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών συναντήσεων λόγω έλλειψης χρόνου.   

Στην κατηγορία των θεσμικών εμποδίων αναδείχθηκαν το κόστος συμμετοχής, ο περιορισμός 

στον αριθμό των συμμετεχόντων, η έλλειψη υποστηρικτικών υπηρεσιών και η υλικοτεχνική 

υποδομή των εκπαιδευτικών χώρων. 

 Τα εσωτερικά εμπόδια που αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτές και που είναι και τα 

περισσότερα, είναι το εκπαιδευτικό επίπεδο, η δυσκολία της ένταξης και της συνεργασίας στην 

ομάδα, η άρνηση για το σχολείο λόγω σχολικής αποτυχίας και η κακή εντύπωση για τον εαυτό 

τους. Ακόμα η δυσκολία αποδοχής του ρόλου του μανθάνοντα, τα ταμπού και οι προκαταλήψεις 

εμποδίζουν τους ενήλικες στην παρακολούθηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων. 

Το δεύτερο ερευνητικό μας ερώτημα αφορά τη συνάρτηση των οικονομικών δυσκολιών των 

εκπαιδευόμενων με τα εμπόδια στην εκπαίδευσή τους. Οι εκπαιδευτές και σε αυτή την περίπτωση 

αντιλαμβάνονται σαφώς τον συσχετισμό αυτό. Έτσι έχουμε τη θεώρηση πως η οικονομική κρίση 

αποτελεί το αίτιο των εμποδίων, αποτρέπει τους εκπαιδευόμενους από την παρακολούθηση 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων ενώ δημιούργησε και νέα εμπόδια στους ενήλικες. Είναι μάλιστα 

αυτή η δυσκολία τόσο σημαντική που βάζει στο περιθώριο της ζωής την εκπαίδευση. Από την άλλη 

και γνωρίζοντας πως μέρος των προγραμμάτων στην εκπαίδευση ενηλίκων έχουν ως σκοπό την 

παροχή εφοδίων ώστε να βοηθήσουν τους ενήλικες στον απαιτητικό επαγγελματικό βίο 

αντιλαμβανόμαστε τον φαύλο κύκλο στον οποίο είναι αναγκασμένοι να περιστρέφονται οι 

εκπαιδευόμενοι. Ακόμη οι εκπαιδευτές θεωρούν την ανεργία που είναι συνέπεια της κρίσης κύριο 

εμπόδιο για τους ενήλικες. Θεωρούμε πολύ σημαντικό ότι οι εκπαιδευτές θεωρούν την φτώχεια ως 

παράγοντα διαμόρφωσης της ψυχολογικής κατάστασης των ενηλίκων που δημιουργεί εσωτερικά 

εμπόδια σε αυτούς. Πιστεύουμε πως η ενσωμάτωση της φτώχειας στην ταυτότητα των ενήλικων 

εκπαιδευόμενων αποτελεί εξαιρετικά δύσκολα αντιμετωπίσιμο εμπόδιο από τους εκπαιδευτές. 

Αυτό συμβαίνει διότι έχει διαμορφωθεί μέσω μακρόχρονης μετασχηματιστικής διαδικασίας πράγμα 

που το κάνει πολύ σθεναρά εδραιωμένο και αναπόσπαστο κομμάτι του εαυτού τους. Επιπλέον αυτή 

η εσωτερίκευση των εμποδίων και των αισθημάτων και σκέψεων που αυτά τα εμπόδια 

δημιουργούν επηρεάζει τη μετέπειτα ζωή των εκπαιδευόμενων πολλές φορές αρνητικά. Όπως 
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χαρακτηριστικά αναφέρθηκε σε συνέντευξη «…Πιστεύω τα ενσωματώνουν στη ζωή τους και δε τα 

επιλύουν με θετικό τρόπο. τα προσπερνάνε και τις περισσότερες φορές είναι προβλήματα που 

βγαίνουν αργότερα στη κοινωνία….». 

Το τρίτο ερευνητικό μας ερώτημα που αφορά τη διαχείριση από τους εκπαιδευτές των 

προβλημάτων που αντιμετωπίζουν οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι. Από τις απαντήσεις των 

εκπαιδευτών συμπεραίνουμε πως έχουν αντιληφθεί τα προβλήματα των εκπαιδευόμενων και μέσα 

από τους διαφορετικούς ρόλους τους, θεωρούν πως μπορούν να τους βοηθήσουν. Στην έρευνά μας 

αναδείχθηκε ότι δίνουν μεγάλη σημασία στην υποστήριξη και την εμψύχωση των εκπαιδευόμενων. 

Ακόμη φανερώθηκε το ότι προσπαθούν να οργανώσουν το μάθημα προσαρμόζοντάς το στις 

ανάγκες των εκπαιδευόμενων. Αρκετοί εκπαιδευτές εφαρμόζουν τις μεθόδους της εκπαίδευσης 

ενηλίκων στην προσπάθειά τους να είναι πιο αποτελεσματικοί. Θεωρούν τα προβλήματα των 

ενηλίκων ενταγμένα στο γενικότερο κοινωνικό πλαίσιο. Προσπαθούν να τους κοινωνικοποιήσουν 

εντάσσοντάς τους ισότιμα στην εκπαιδευτική διαδικασία. Αντιλαμβάνονται τα προβλήματα από τη 

φτώχεια και κατανοούν πλήρως την δυσκολία των ενηλίκων εκπαιδευόμενων. 

Συγκριτικά με έρευνες παραπλήσιες θα λέγαμε πως παρατηρούμε κάποιες διαφοροποιήσεις. 

Έτσι σε σχέση με την έρευνα του Καραλή (2013) στην έρευνά μας οι εκπαιδευτές αντιλαμβάνονται 

ισότιμα τόσο τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοι που έχουν να κάνουν με τις 

οικογενειακές και επαγγελματικές υποχρεώσεις αλλά και με τα προγράμματα μάθησης (δομικά 

κατά Rubenson και Desjardins, 2009) όσο και τα προδιαθετικά (εσωτερικά κατά Cross). Η 

προσωπική μας άποψη είναι πως η διαφοροποίηση αυτή εν μέρει εξηγείται ως εξής. Πολλά από  τα 

εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι ενήλικες εξαιτίας της μακρόχρονης οικονομικής κρίσης 

(περισσότερα από πέντε χρόνια), έχουν πλέον ενσωματωθεί στην καθημερινότητά μας και τα 

έχουμε αποδεχθεί με παθητικό σε πολλές περιπτώσεις τρόπο. Κατά συνέπεια η ενσωμάτωσή τους 

αυτή έχει περάσει ως στοιχείο της ψυχολογίας μας και τα αντιλαμβανόμαστε πλέον ως εσωτερικά. 

Χαρακτηριστικά μπορούμε να αναφέρουμε την απαξίωση της δια βίου μάθησης. Παρόλο που η 

οργάνωσή της είναι ένα καθαρά θεσμικό θέμα αφού αφορά την οργάνωση του κράτους, εντούτοις 

οι φτωχοποιημένοι ενήλικες εκπαιδευόμενοι που αδυνατούν να έχουν πρόσβαση σε αυτήν, 

ενσωματώνουν στον χαρακτήρα τους αυτό το πρόβλημα και όχι στην αδυναμία του κράτους να 

τους το παρέχει. Αυτό αναφέρθηκε εμμέσως και από την εκπαιδεύτρια Γ «...έχει οδηγήσει και σε 

μία απαξίωση της δια βίου μάθησης, η οποία είναι συνέπεια της γενικότερης απογοήτευσης....». 

Ένα θέμα που θα πρέπει να επισημανθεί και που πιθανόν περιόρισε τα δεδομένα της 

παρούσας έρευνας είναι αυτό της δυσκολίας που υπεισέρχεται στην διάγνωση των εμποδίων των 

ενηλίκων (Rogers, 1999) που προέρχονται από την φτώχεια, από τους εκπαιδευτές. Αυτό συμβαίνει 

για δύο λόγους. Ο ένας είναι πως ενδέχεται να υπάρχει διαφορά στο οικονομικό υπόβαθρο του 

εκπαιδευτή με τον εκπαιδευόμενο πράγμα που δημιουργεί δυσκολία στην πλήρη κατανόηση των 

προβλημάτων του δεύτερου από τον πρώτο. Ο δεύτερος είναι εξαιτίας της δυσκολίας 

εξωτερίκευσης της οικονομικής κατάστασης των ενηλίκων γενικότερα αλλά και στους εκπαιδευτές 

τους ειδικότερα. Οι ενήλικες θεωρούν τις περισσότερες φορές ως εντελώς προσωπικό θέμα την 

οικονομική τους κατάσταση. Παράλληλα οι εκπαιδευτές αντιμετωπίζουν θέματα διακριτικότητας 

στην προσπάθειά τους να αντιληφθούν τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοι τους 

λόγω φτώχειας αφού είναι δύσκολο για αυτούς να «εισβάλλουν» στην προσωπική ζωή των 

εκπαιδευόμενών τους. Η Χ μας ανέφερε χαρακτηριστικά «...δεν τα συζητάω μέσα στο μάθημα...» 

και ο Ρ «...βέβαια και εγώ δεν μπήκα στη διαδικασία να το ρωτήσω, γιατί τα θεωρώ λίγο κάπως 

προσωπικά θέματα του καθενός…». 

4.1 Προτάσεις 

Όσον αφορά το δείγμα της έρευνάς μας θεωρούμε πως θα είχε ενδιαφέρον να επεκτεινόταν 
και στους ενήλικες εκπαιδευόμενους σε μια μελλοντική έρευνα. Με αυτό τον τρόπο θα 
φανερώνονταν πιθανές διαφορές μεταξύ του τρόπου που βιώνουν τα προβλήματα λόγω φτώχειας οι 
εκπαιδευόμενοι και του πώς τα αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτές.  
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Τα αποτελέσματα της έρευνας θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν από κάθε λογής 
εκπαιδευτικούς φορείς όπως διαμορφωτές της εκπαιδευτικής πολιτικής, σχεδιαστές εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων, εκπαιδευτικούς σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης αλλά κυρίως από τους 
εκπαιδευτές ενηλίκων στην καθημερινή τους πρακτική. Θεωρούμε πως η έρευνά μας συμβάλει 
στην διερεύνηση και την αντιμετώπιση των εμποδίων των ενηλίκων εκπαιδευομένων που αποτελεί 
προϋπόθεση της αποτελεσματικής μάθησης (Κόκκος, 2005α). 

Τα επιμορφωτικά προγράμματα πάνω σε θέματα εμποδίων των εκπαιδευομένων, που 
απευθύνονται σε εκπαιδευτές ενηλίκων θα μπορούσαν επίσης να αξιοποιήσουν τα αποτελέσματα 
της έρευνας. Αν και οι εκπαιδευτές γνωρίζουν γενικά την ύπαρξη εμποδίων στην μάθηση των 
εκπαιδευομένων εντούτοις δεν έχουν πάντα σαφή εικόνα όσων εξ αυτών προέρχονται από τον 
κίνδυνο φτώχειας. Τα αποτελέσματα της έρευνας πιθανώς να ευαισθητοποιήσουν εκπαιδευτές που 
δεν αντιμετωπίζουν το φάσμα της φτώχειας και κατά συνέπεια δεν κατανοούν απόλυτα την 
ψυχολογική κατάσταση των εκπαιδευόμενών τους. Τα αποτελέσματα αναμένεται να εφοδιάσουν 
τους εκπαιδευτές ενηλίκων με πολύτιμες πληροφορίες στοχευμένης διαχείρισης των 
εκπαιδευομένων τους. 
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Περίληψη 

Το κύριο θέμα που πραγματεύεται η παρούσα εργασία είναι η Ψυχική Ανθεκτικότητα και 

πρακτικοί τρόποι ενδυνάμωσής της στο πλαίσιο του σχολείου. Η Ψυχική Ανθεκτικότητα είναι μια 

ευρέως γνωστή έννοια που αφορά την ικανότητα ενός ατόμου (και όχι μόνο) να αντεπεξέρχεται στις 

δυσκολίες που αντιμετωπίζει και να εξελίσσεται ομαλά. Στο σύγχρονο περιβάλλον του σχολείου 

κρίνεται ουσιώδης η ανάπτυξη της κοινωνικής και συναισθηματικής νοημοσύνης του παιδιού και η 

ενδυνάμωση των δεξιοτήτων ζωής. Στο πλαίσιο αυτό στόχος της συγκεκριμένης εργασίας είναι να 

εφοδιάσει τον αναγνώστη με ιδέες και θεωρητικές προσεγγίσεις βάσει των οποίων θα δομήσει 

δραστηριότητες με στόχο την ανάπτυξη της Ψυχικής Ανθεκτικότητας των μαθητών του.  

Λέξεις Κλειδιά: Ψυχική Ανθεκτικότητα, ενδυνάμωση, σχολικό πλαίσιο 

1. Εισαγωγή 

Η συγκεκριμένη εργασία θα επιχειρήσει μια βιβλιογραφική ανασκόπηση της Ψυχικής 

Ανθεκτικότητας και θα προτείνει ιδέες για δραστηριότητες μέσα από τις οποίες οι εκπαιδευτικοί 

μπορούν να ενδυναμώσουν την ύπαρξή της στους μαθητές τους. Οι δραστηριότητες αυτές είναι 

βασισμένες σε συγκεκριμένες θεωρητικές αρχές και έχουν ως κύριο σκοπό τη συναισθηματική, 

κοινωνική και προσωπική ανάπτυξη του μαθητή.  

Είναι γεγονός πως τα τελευταία χρόνια η επιστημονική έρευνα έχει μετατοπιστεί από τη 

μελέτη των αρνητικών αποτελεσμάτων στην ανάπτυξη των παιδιών που μεγαλώνουν στα λεγόμενα 

περιβάλλοντα «υψηλού κινδύνου»  προς τη μελέτη των διαδικασιών, κυρίως, που λαμβάνουν χώρα 

και επιτρέπουν στα παιδιά αυτά να αναπτυχθούν σε όλους τους τομείς χωρίς προβλήματα (Peters, 

Leakbeater, McMahon, 2005). Ωστόσο, θα πρέπει να σημειωθεί πως η αλλαγή αυτή εκφράζεται και 

στον γενικότερο τομέα των Κοινωνικών Επιστημών, καθώς και των Επιστημών Αγωγής. Πλέον, οι 

επιστήμονες του χώρου έχουν απομακρυνθεί από το ιατρικό μοντέλο που έδινε βάση στα 

ελλείμματα (deficit model) και δίνουν έμφαση σε ένα πιο ολιστικό και πολυδιάστατο μοντέλο 

προσέγγισης της ανάπτυξης του ατόμου (Kourkoutas & Xavier, 2010). Το ενδιαφέρον 

μετατοπίζεται από το πρόβλημα, που εν γένει έχει το παιδί, στο πλαίσιο και τις παρεμβάσεις που 

μπορεί να γίνουν με σκοπό την έγκαιρη και επιτυχή αντιμετώπισή του. Αυτό ισχύει κυρίως για τα 

παιδία με ψυχοκοινωνικές και μαθησιακές δυσκολίες, αφού η διεθνής βιβλιογραφία επισημαίνει 

την τη μεταβατική και δύσκολη περίοδο που διανύουν τα παιδιά κατά την είσοδό του στο σχολικό 

σύστημα (Κουρκούτας & Caldin, 2014). Λόγω κοινωνικών και συναισθηματικών δυσκολιών που 

έχουν, θεωρούνται αυξημένες οι πιθανότητες να περιθωριοποιηθούν και στιγματιστούν με 

αποτελέσματα να αυξηθούν οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν.      

 Σήμερα θεωρείται από κάποιους επιστήμονες (Garbarino, 1995 στο Peters, et al, 2005) πως 

τα παιδιά μεγαλώνουν σε ένα «δηλητηριώδες» (poisonous) περιβάλλον για την ανάπτυξή τους. 

Υπάρχουν πολλοί κίνδυνοι σε ατομικό και ευρύτερο επίπεδο, με κυριότερο παράγοντα κινδύνου τη 

συνύπαρξή τους σε μια δεδομένη χρονική στιγμή. Αυτό θα πρέπει να ληφθεί υπόψη σε περιόδους 

όπως η παρούσα οικονομική συγκυρία που διανύει η παγκόσμια οικονομία με όλες τις συνέπειες 

που φέρει αυτό. Υπό το πρίσμα αυτό δημιουργήθηκαν και χρησιμοποιήθηκαν διαδοχικά ή και την 

ίδια χρονική περίοδο όροι όπως: ευπάθεια (vulnerability), ψυχική ανθεκτικότητα (resilience) και 

ικανότητα προσαρμογής (adversity capacity). Οι όροι αυτοί χρησιμοποιήθηκαν ευρέως στις 

Κοινωνικές κυρίως Επιστήμες (Gallopin, 2006). Ένας όρος που έχει ξεκινήσει να απασχολεί τους 

επιστήμονες εδώ και κάποιες δεκαετίες και όσο ερευνάται τόσο διαπιστώνεται η σημασία του είναι 
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η Ψυχική Ανθεκτικότητα. Παλαιότερα, γινόταν λόγος για αλώβητα παιδιά (invulnerable) τα οποία 

παρ’ όλες τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν στην πορεία ανάπτυξής τους κατάφεραν να 

αντεπεξέλθουν και να προσαρμοστούν επιτυχώς στις διαφόρου τύπου απαιτήσεις (Ματσόπουλος, 

2010). Ο Rutter (1993) επισημαίνει πως ο όρος «αλώβητο» είναι αδόκιμος, ακραίος και μη 

χρήσιμος για δύο λόγους. Αφενός, διότι αφήνει να εννοηθεί πως ένα άτομο είναι ανθεκτικό σε 

οποιοδήποτε κίνδυνο ή δυσκολία και αφετέρου, γιατί συνεπάγεται την ολική αντιμετώπιση του 

κινδύνου/δυσκολίας. Ωστόσο, αυτό δεν αφήνει πολλά περιθώρια για παρεμβάσεις και χρήσιμη 

αξιοποίηση του όρου αυτού για παιδαγωγικούς και ψυχολογικούς σκοπούς. Πλέον, η έρευνα 

εστιάζει σε δυνατότητες που έχει ο μέσος-καθημερινός άνθρωπος και όχι μια μερίδα «υπέρ-

ανθρώπων» (Masten, 2001, στο Goldstein & Brooks, 2005).  Οι δυσκολίες θεωρούνται 

αναπόσπαστο κομμάτι της ζωής των ατόμων (σε διάφορους βαθμούς) κα στόχος της επιστήμης 

είναι να βρει μεθόδους που θα μπορούν να επιτρέπουν στα άτομα να ευδοκιμούν (γνωστικά, 

κοινωνικά, επαγγελματικά κ.λπ.) παρά τις δυσχέρειες που καλούνται να αντιμετωπίσουν.  

Το σχολείο μπορεί να διαδραματίσει σημαντικό ρόλο στην ολόπλευρη ανάπτυξη του μαθητή 

και να επηρεάσει θετικά τη μετέπειτα κοινωνική, διαπροσωπική και γνωστική του εξέλιξη. Στη 

συνέχεια, θα αναλυθούν οι βασικοί όροι και θεωρητικές προσεγγίσεις της εργασίας. Επισημαίνεται 

ότι τα προγράμματα ενδυνάμωσης της Ψυχικής Ανθεκτικότητας στο ελληνικό σχολείο είναι πολύ 

λίγα και δεν έχουν ακόμα εδραιωθεί και αξιολογηθεί μακροπρόθεσμα ως προς την συμβολή τους 

και τη διάρκεια των αποτελεσμάτων τους.  

 

Κυρίως Μέρος  

1.1. Εννοιολογική διασαφήνιση όρου «Ψυχική Ανθεκτικότητα» 

Όπως έχει, ήδη, γίνει σαφές ο όρος Ψυχική Ανθεκτικότητα δεν έχει μείνει σταθερός στον 

χρόνο ως προς το περιεχόμενο του. Οι ορισμοί που του έχουν δοθεί αντικατοπτρίζουν τις 

διαφορετικές προσεγγίσεις που μπορεί να χρησιμοποιηθούν. Η ποικιλία των ορισμών που έχουν 

αποπειραθεί να δώσουν οι μελετητές του θέματος αποδεικνύουν τον πολυδιάστατο χαρακτήρα του. 

Όπως είναι αναμενόμενο, οι διάφορες προσεγγίσεις έχουν κάποια κοινά στοιχεία αλλά και πολλές 

ειδοποιούς διαφορές. Ένας ορισμός από τους πρώτους που δόθηκαν και ο οποίος ακολουθεί τις 

αρχές ενός πιο ιατρικό και παθολογικού μοντέλου προσέγγισης είναι αυτό των Radke-Yarrow και 

Brown (1993, στο Kaplan, 2005). Οι συγγραφείς επισημαίνουν πως η Ψυχική Ανθεκτικότητα είναι 

η έλλειψη διάγνωσης για κάποια δυσκολία ή διαταραχή και η απόκλιση από τα κριτήρια κάποιας 

διαταραχής. Ο ορισμός αυτός είναι αρκετά κατηγορικός και, πλέον, δε συνάδει με τις νέες 

κατευθύνσεις της επιστήμης στα θέματα αυτά. Ένας ακόμα ορισμός ο οποίος θεωρείται 

παρωχημένος ως προς κάποια στοιχεία του, αλλά σημαντικός για την ιστορική διαδρομή του όρου, 

είναι των Werner και Smith (1992, στο Campbell-Sills et al., 2006). Οι συγγραφείς υποστηρίζουν πως 

η Ψυχική Ανθεκτικότητα είναι η επιτυχής αντιμετώπιση των δυσκολιών (ψυχολογικών και 

βιολογικών) και πως ο όρος αυτός βρίσκεται στην αντίπερα όχθη από την «ευπάθεια» (vulnerability). 

Η αντιδιαστολή αυτή των δύο όρων πλέον θεωρείται παρωχημένη, αφού η Ψυχική Ανθεκτικότητα 

δεν είναι ένα μόνιμο χαρακτηριστικό αλλά μία δυναμική έννοια. Για τον λόγο αυτό δεν μπορεί να 

συγκριθεί κατά έναν τόσο απόλυτο τρόπο. Ουσιαστικά, και στην περίπτωση αυτή υπάρχει 

ετικετοποίηση των ψυχικά ανθεκτικών ατόμων ως τέτοιων με έναν απόλυτο και μονοκόμματο τρόπο.  

Τα τελευταία χρόνια οι ορισμοί πάνω στον όρο αυτό έχουν μετατοπιστεί προς ένα πιο γενικό 

και ολιστικό πλαίσιο. Μία «διαμάχη» των ερευνητών αφορά τη διαφορά του resilience και του 

resiliency. Αν και δεν είναι πολλοί οι εμπλεκόμενοι στη διαφορά αυτών των όρων, ο πρώτος φαίνεται 

να αφορά χαρακτηριστικά και καταστάσεις στο άτομο (δυναμική διαδικασία) σε αλληλεπίδραση με 

το περιβάλλον του, ενώ ο δεύτερος (Block & Block, 1980, στο Prince-Embury, 2010) αφορά την 

προσωπικότητα και τα ατομικά μόνο χαρακτηριστικά της στοιχεία. Πλέον, οι ορισμοί που υπάρχουν 

είναι πιο γενικοί και αφήνουν περισσότερα περιθώρια για παρεμβάσεις και προληπτικές δράσεις. Ο 

Howard et al. (1999) επισημαίνει πως πρόκειται για μια μεταβαλλόμενη έννοια που δεν είναι 
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παγιωμένη και σταθερή στο πέρας του χρόνου. Αν θεωρούσαμε, όπως επισημαίνει, πως είναι ένα 

σταθερό στοιχείο, τότε θα υποπίπταμε στο ίδιο λάθος με τον στιγματισμό παλαιότερων ορισμών. Η 

έμφαση σύμφωνα με τον ίδιο πρέπει να δίνεται σε ένα σύνολο χαρακτηριστικών στοιχείων και 

διαδικασιών (set of qualities).  

Η Margalit (2004) τονίζει πως πλέον δεν θεωρείται ένα χαρακτηριστικό η Ψυχική 

Ανθεκτικότητα, αλλά μια διαδικασία που εμπλέκει εσωτερικούς και εξωτερικούς παράγοντες. Η 

Masten (2011) δίνει έναν γενικό ορισμό ο οποίους θεωρείται από πολλούς αποδεκτός. Ουσιαστικά, 

θεωρεί την Ψυχική Ανθεκτικότητα ως την «ανάκαμψη/αντιμετώπιση» σε σημαντικές προκλήσεις που 

ενδέχεται να επηρεάσουν την τυπική και ομαλή ανάπτυξη και εξέλιξη του ατόμου. Η ίδια κάνει λόγο 

για τη δράση ενός δυναμικού συστήματος και όχι ενός μόνο ατόμου. Ένα τμήμα του ορισμού αυτού 

το οποίο χρήζει σχολιασμού είναι η αναφορά σε σημαντικές δυσκολίες. Στο σημείο αυτό υπάρχει 

διαφωνία από μία μερίδα επιστημόνων που υποστηρίζουν πως η Ψυχική Ανθεκτικότητα δε φαίνεται 

μόνο σε δύσκολες συνθήκες, αλλά και σε απλά καθημερινά ζητήματα.  

Τα κοινά σημεία που υπάρχουν σε κάθε εννοιολογική προσέγγιση της έννοιας αυτής είναι δύο 

σε κάθε περίπτωση: η ύπαρξη κάποιας δυσκολίας και η επιτυχής προσαρμογή του ατόμου σε αυτή 

(Masten & Riley, 2005). Για τον λόγο αυτό η έννοια αυτή θεωρείται ιδιαίτερα σημαντική και με 

άμεσες συνέπειες σε πολλούς κλάδους όπως την εκπαίδευση και την υγεία. Θα πρέπει, όμως, να 

αναφερθεί πως ποικίλει από φύλο σε φύλο, από κουλτούρα σε κουλτούρα, πλαίσιο σε πλαίσιο, ακόμα 

και σε διαφορετικές εκφάνσεις της ζωής του ίδιου ατόμου (Connor & Davidson, 2003 στο  Prince-

Embury, 2010). Διαφαίνεται, επομένως, ο πολυσχιδής χαρακτήρας της έννοιας και οι πτυχές που θα 

πρέπει να μελετηθούν για να διασαφηνιστεί το πλαίσιο στο οποίο κινείται η Ψυχική Ανθεκτικότητα. 

Τα τελευταία χρόνια οι περισσότεροι ορισμοί έχουν τόσο γενικό χαρακτήρα, ενώ παλαιότερα ήταν 

πιο συγκεκριμένοι. Παράδειγμα αποτελεί ο ορισμός του Linquanti (1992, στο Howard, et al., 1999) 

που κάνει λόγο για άτομα που παρά τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν δεν υπέπεσαν σε χρήση 

ουσιών, σχολική αποτυχία, παραβίαση κανόνων και καταστάσεις ψυχικής ασθένειας. Η Ψυχική 

Ανθεκτικότητα (Masten & Obradovic, 2006) αποτελεί μια ευρεία εννοιολογική ομπρέλα κάτω από 

την οποία υπάρχουν πολλές διαφορετικές πτυχές. Έχει, ήδη, γίνει αναφορά για τη 

συγκεκριμενοποίηση του όρου σε διαφορετικούς τομείς, ενώ  ακόμα πρέπει να αναφερθεί πως 

υπάρχουν διαφορές –μικρές και μεγαλύτερες- ανάμεσα στους ορισμούς που δίδονται από τους 

ερευνητές του θέματος. 

1.2. Ψυχική Ανθεκτικότητα και Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες 

Έχει ήδη γίνει ενδελεχής αναφορά στην έννοια της Ψυχικής Ανθεκτικότητας, δηλαδή της 

ικανότητας κάποιων ατόμων να αντεπεξέρχονται και να επιτυγχάνουν στη ζωή τους, παρά τις 

δυσκολίες που τους παρουσιάζονται. Τα παιδιά τα οποία έχουν Ε.Ε.Α είναι σε «κίνδυνο», δηλαδή 

έχουν αυξημένες πιθανότητες να παρουσιάσουν δυσκολίες σε πολλούς τομείς της ζωής τους 

(μαθησιακή πορεία, κοινωνική προσαρμογή, συναισθηματικές διαταραχές κ.λπ.). Ωστόσο, υπάρχει 

μια μερίδα των παιδιών αυτών που χαρακτηρίζονται ως Ψυχικώς Ανθεκτικά. Δηλαδή, 

αντιμετωπίζουν τις δυσκολίες αυτές με επιτυχία και βελτιώνονται σε πολλούς, αν όχι σε όλους, 

τους τομείς της ζωής τους. Αυτό επιβεβαιώθηκε ήδη από τη δεκαετία του 1950-60 με τη 

μακρόχρονη έρευνα των Werner και Smith (Ματσόπουλος, 2010). Επειδή έχει γίνει ήδη γίνει 

λεπτομερής αναφορά στην έρευνα αυτή σε προηγούμενο κεφάλαιο, θα επισημανθεί απλώς ότι από 

τα 200 άτομα τα οποία αντιμετώπιζαν δυσκολίες στη ζωή τους τα 72 κατάφεραν να αντεπεξέλθουν. 

Μέσα στα 72 αυτά ψυχικώς ανθεκτικά άτομα, υπήρχαν 22 άτομα που είχαν επίσημη διάγνωση για 

Μαθησιακές Δυσκολίες. Το ίδιο επιβεβαιώνεται και μέσα από την έρευνα των Al-Yagon και 

Margalit (2006) σε παιδιά με αναγνωστικές δυσκολίες. Οι ίδιοι στην έρευνά τους βρήκαν ένα 

ποσοστό 9.5% των παιδιών αυτών, που παρά τις δυσκολίες σε συγκεκριμένους τομείς λόγω της 

διαταραχής που παρουσίαζαν, δεν αντιμετώπιζαν κανένα πρόβλημα σε σχέση με την προσαρμογή 

τους και την κοινωνική τους συμπεριφορά. Όπως επισημαίνουν οι ίδιοι (Al-Yagon & Margalit, 

2002, στο Wong, 2003) υπάρχει ένα 30% περίπου σε κάθε δείγμα το οποίο χαρακτηρίζεται από 
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Ψυχική Ανθεκτικότητα. Δηλαδή, παρά τις δυσκολίες που αντιμετωπίζει για διάφορους λόγους, δεν 

παρουσιάζει δευτερογενή προβλήματα και συνέπειες. Πρόκειται για παιδιά και εφήβους (αλλά και 

ενήλικες) τα οποία παρουσιάζουν τυπική εξέλιξη στην κοινωνική και συναισθηματική τους πορεία. 

Οι λόγοι για τους οποίους συμβαίνει αυτό έχουν αναλυθεί στο αντίστοιχο κεφάλαιο. Καταληκτικά, 

θα αναφερθούν τα λόγια των Gartner και Lipsky (Gartner & Lipsky, 1987:386, στο Elias, 2004) «Η 

λογική η οποία υπάρχει πίσω από την εκπαίδευση των παιδιών με … δυσκολίες σε πλαίσια ένταξης 

είναι το να διασφαλίσουμε την κανονική συμμετοχή τους σε επίπεδο κοινότητας μέσα από την 

παροχή συστηματικής διδασκαλίας των δεξιοτήτων που είναι σημαντικές για την επιτυχία τους, 

τόσο στα κοινωνικά όσο και σε περιβαλλοντικά πλαίσια, στα οποία εν τέλει θα χρησιμοποιήσουν 

τις δεξιότητες αυτές». Οι συγγραφείς του κειμένου αυτού εκφράζουν με συνοπτικό τρόπο τον 

στόχο της εκπαίδευσης στα παιδιά με Ε.Ε.Α. Η μάθηση είναι, πέρα από γνωστική, συναισθηματική 

και κοινωνική πράξη. Εμπεριέχει πάρα πολλές συνιστώσες οι οποίες αλληλεπιδρούν τόσο μεταξύ 

τους, όσο και με το ίδιο το παιδί. Στόχος της κοινωνίας αλλά και των εκπαιδευτικών θα πρέπει να 

είναι η ευρεία εκπαίδευση και αγωγή όλων των παιδιών με τέτοιο τρόπο ώστε οι δυσκολίες που 

καθενός να αντιμετωπίζονται στον βαθμό που είναι εφικτό, αλλά και να αντισταθμίζονται με τις 

ικανότητες που έχει κάθε μαθητής.  

Η τάση η οποία υπάρχει τα τελευταία χρόνια στο διεθνή χώρο όσον αφορά τις εκπαιδευτικές 

πολιτικές είναι η προαγωγή της Συναισθηματικής και Κοινωνικής Μάθησης (Social and Emotional 

Learning) (Elias, 2004). Αν και δεν ανήκει στο θέμα της παρούσας εργασίας είναι σκόπιμο να γίνει 

μια μικρή αναφορά. Ο λόγος είναι ότι εμπεριέχει αρχές οι οποίες είναι χρήσιμες για ολόκληρη τη 

μαθητική κοινότητα, και ιδιαιτέρως τους μαθητές με Ε.Ε.Α. Στην τάση αυτή ιδιαίτερη έμφαση 

δίνεται στην εκμάθηση των κατάλληλων κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων, ώστε το 

παιδί να μπορεί να αναπτυχθεί ολόπλευρα και να επικοινωνήσει με τους άλλους, οικοδομώντας 

υγιείς σχέσεις. 

1.3. Πρακτικό Μέρος 

1.3.1. Μεθοδολογία  έρευνας 

Η εργασία αυτή βασίζεται στην ανασκόπηση της υπάρχουσας βιβλιογραφίας πάνω στο 

συγκεκριμένο ερευνητικό ζήτημα. Λόγω της φύσης του θέματος και της εργασίας δεν συνδυάστηκε 

η διεξαχθείσα ανασκόπηση με ποσοτική ή ποιοτική έρευνα η οποία σαφώς θα παρείχε 

τριγωνοποίηση των αποτελεσμάτων και μία πληρέστερη εικόνα. Ωστόσο, η εξέταση της 

υπάρχουσας βιβλιογραφίας και η επιλογή συγκεκριμένων θεωρητικών αρχών αποτελεί αποτέλεσμα 

κριτικής σκέψης και διαλογής που θα αποτελέσει τη βάση για διεξαγωγή περαιτέρω και 

εκτενέστερων μελετών επί του θέματος.  

1.3.2. Θεωρητικές Αρχές 

Στο μέρος αυτό της εργασίας θα παρουσιαστούν πολύ σύντομα και περιεκτικά οι θεωρητικές 

αρχές στις οποίες θα βασιστούν οι προτεινόμενες πρακτικές δραστηριότητες που στοχεύουν στην 

ενδυνάμωση της Ψυχικής Ανθεκτικότητας. Οι προσεγγίσεις αυτές είναι οι Γνωστική-

Συμπεριφοριστική Θεραπεία (Cognitive-Behavioral Therapy), η Εστιασμένη στη Λύση Θεραπεία 

(Solution Focused Therapy) και η Λογικοσυναισθηματική Θεραπεία (Rational Emotive Therapy), η 

οποία συνδέεται άμεσα με τη Γνωστική-Συμπεριφοριστική Θεραπεία. Πρόκειται για θεραπείες οι 

οποίες έχουν τεκμηριωθεί επιστημονικά μέσα από πολλές έρευνες. Κατόπιν, θα γίνει μια συνεκτική 

αναφορά σε κάθε μία, έτσι ώστε να κατανοήσει ο αναγνώστης τις βασικές αρχές τους.   

Γνωστική-Συμπεριφοριστική Παρέμβαση 
Η Γνωστική-Συμπεριφοριστική Παρέμβαση εστιάζεται σε σκέψεις και ιδέες των παιδιών και 

ενηλίκων, όταν εκείνοι έρχονται αντιμέτωποι με καταστάσεις που εκλαμβάνουν ως αγχώδεις, 

απειλητικές κ.λπ. (Kendall, 2006). Τα τελευταία χρόνια, η προσέγγιση αυτή έχει επιβεβαιωθεί μέσα 
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από πολλές μελέτες αναφορικά με την επιτυχία της και στοχεύει στη διαχείριση σκέψεων και 

συναισθημάτων που λαμβάνουν χώρα όταν το άτομο βιώνει μία άσχημη για εκείνον κατάσταση. Η 

συγκράτηση του ελέγχου, του θυμού, του άγχους και των συναισθημάτων γενικότερα, όπως και 

των αρνητικών σκέψεων, είναι δύσκολη και λόγω της επιτυχίας της σε αυτό τον δύσκολο τομέα, η 

Γνωστική-Συμπεριφοριστική Προσέγγιση έχει διατηρήσει το ερευνητικό ενδιαφέρον για μεγάλο 

διάστημα.       

Λογικοσυναισθηματική Θεραπεία (Rational Emotive Therapy) 
Η Λογικοσυναισθηματική Θεραπεία είναι ένας τύπος της Γνωστικής-Συμπεριφοριστικής 

Θεραπείας και, όπως είναι αναμενόμενο, δίνει έμφαση στον ρόλο των συναισθημάτων και της 

γνωστικής αντίληψης σε σχέση με τα συναισθηματικά προβλήματα του ατόμου (Dryden & Branch, 

2008). Παρέχει, μάλιστα, μία βιοψυχοκοινωνική ανάλυση των αιτιών για τα προβλήματα που 

αντιμετωπίζουν τα άτομα. Δηλαδή, έμφαση δίνεται σε βιολογικές, ψυχολογικές και κοινωνικές 

διεργασίες που λαμβάνουν χώρα και η κάθε μία επηρεάζει το άτομο.    Ο 

Froggatt (2005) επισημαίνει πως ένας πολύ ενδιαφέρων και χρήσιμος τρόπος που υπάγεται σε αυτή 

την προσέγγιση και αφορά την ερμηνεία της συμπεριφοράς είναι το ABC μοντέλο του Ellis. Το Α 

(activating effect, inferences about what happened) αφορά ένα πραγματικό γεγονός που έλαβε χώρα 

και τις σκέψεις πάνω σε αυτό. Το Β (beliefs) σχετίζεται με τις απόψεις που πηγάζουν από το 

γεγονός αυτό και προκαλούν το C (reaction), δηλαδή την αντίδραση που αφορά συναισθήματα και 

εκδήλωση συμπεριφορών. Στη συνέχεια, θα αναφερθεί ένα κατατοπιστικό παράδειγμα από τον 

Froggatt (2005) με την ακολουθία των σταδίων: 

Α. Μία γνωστή μου με είδε στον δρόμο και προσπέρασε 

Α. Με αγνοεί και δε με συμπαθεί. 

Β. Πρέπει να είμαι απαράδεκτος ως φίλος και συνεπώς,  ανάξιος ως άνθρωπος. 

C. Συναίσθημα: Κατάθλιψη    Συμπεριφορά: Αποφυγή προς τους ανθρώπους γενικότερα.  

 Ο κύριος ιδρυτής της Λογικοσυναισθηματικής Θεραπείας Ellis (1968) επισημαίνει πως ο 

στόχος της θεραπείας αυτής είναι το να καταφέρει το άτομο να διακρίνει τα συναισθήματα, τις 

σκέψεις του, τις αλληλεπιδράσεις αυτών μεταξύ τους, τη συσχέτισή τους με τα γεγονότα και τις 

ερμηνείες που τους δίνει. Έτσι, θα μπορεί να εφαρμόζει αυτό τον τρόπο κριτικής θεώρησης στη 

ζωή του και να γνωρίζει τι αισθάνεται και για ποιο λόγο, αλλά και κατά πόσο τον επηρεάζει αυτό 

στη ζωή του με συγκεκριμένες εκφάνσεις. Διαφαίνεται, επομένως, ο πολύ σημαντικός χαρακτήρας 

αυτής της προσέγγισης.  

Βραχεία Εστιασμένη στη Λύση Θεραπεία (Solution-Focused Brief Therapy) 
Η θεραπεία αυτή διαφοροποιείται σε αρκετά θέματα από τις προαναφερθείσες αφού ανήκει 

στον μεταμοντέρνο κονστρουκτιβισμό (constructivism). Ο κονστρουκτιβισμός θεωρεί πως κάθε 

άτομο μπορεί να φτιάξει τη δική του υποκειμενική αλήθεια και να την υποστηρίξει. Η 

υποκειμενικότητα και ο πολυδιάστατος τρόπος θεώρησης των γεγονότων και των πεποιθήσεων 

προσδίδουν την ιδιαιτερότητα αυτής της θεραπευτικής κατεύθυνσης. Όσοι ακολουθούν αυτή την 

προσέγγιση θεωρούν πως το άτομο μπορεί να αναπλάσει τις σκέψεις του, την πραγματικότητα που 

ζει και τον κόσμο που τον περιτριγυρίζει. Οι υπέρμαχοι  της εν λόγω προσέγγισης δίνουν έμφαση 

στη λύση και όχι το πρόβλημα. Για παράδειγμα, δεν τους απασχολεί το πρόβλημα των ναρκωτικών 

αλλά το πώς θα δημιουργήσουν ένα κόσμο χωρίς ουσίες (Biggs & Flett, 2005).     

1.3.3. Κατηγορίες Δραστηριοτήτων  

Βάσει των παραπάνω θεωρητικών αρχών ο εκάστοτε εκπαιδευτικός μπορεί να δομήσει 

πληθώρα δραστηριοτήτων οι οποίες να στοχεύουν στην ενδυνάμωση της Ψυχικής Ανθεκτικότητας 

των μαθητών του. Είναι σημαντικό οι δραστηριότητες αυτές να ξεκινούν από ένα μεμονωμένο 

στόχο (π.χ. προαγωγή ενεργητικής ακρόασης, ανάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης συγκρούσεων, 

εφαρμογή τεχνικής διαχείρισης θυμού).         
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Η οργάνωση της δραστηριότητας-διδασκαλίας σε επιμέρους βήματα θα επιτρέψει στον 

εκπαιδευτικό να επιτύχει τον στόχο του με περισσότερη ασφάλεια. Τέλος, ίσως το πιο σημαντικό 

βήμα είναι η αξιολόγηση της δράσης. Ο εκπαιδευτικός καλείται να αξιολογεί το πρόγραμμά του σε 

κάθε φάση ώστε να φέρει γνώση για την επιτυχή εφαρμογή του ή όχι.     

 Οι κατηγορίες που ενδείκνυται για ενδυνάμωση Ψυχικής Ανθεκτικότητας σε μαθητές 

Δημοτικού είναι: η διαχείριση συγκρούσεων, οι διαπροσωπικές και επικοινωνιακές δεξιότητες, η 

υπεύθυνη συμπεριφορά, η φροντίδα του εαυτού, η αυτογνωσία και η αποδοχή του εαυτού και η 

λήψη αποφάσεων. Κάθε μία από τις κατηγορίες αυτές μπορεί να περικλείει ποικιλία 

δραστηριοτήτων οι οποίες εξυπηρετούν επιμέρους στόχους που ανήκουν σε αυτή την κατηγορία. Οι 

ευρύτερες αυτές κατηγορίες σχετίζονται στενά με τους προστατευτικούς παράγοντες της Ψυχικής 

Ανθεκτικότητας όπως  οι ρεαλιστικοί στόχοι και αποφάσεις, η αυτογνωσία, η σωστή κριτική 

αξιολόγηση του εαυτού, η Αυτοεκτίμηση, η ικανότητα σύναψης και διατήρησης σχέσεων κ.λπ. 

(Elksnin & Elksnin, 2004). Στη συνέχεια, θα δοθεί ένα ενδεικτικό παράδειγμα μιας μεμονωμένης 

δραστηριότητας που στοχεύει στην ανάπτυξη επιμέρους δεξιοτήτων.  

Δραστηριότητα: Αποφάσεις και Αποτελέσματα 

Στόχος: οι μαθητές θα αντιληφθούν το γεγονός ότι οι αποφάσεις μας επηρεάζονται από 

πολλές παραμέτρους, καθώς επίσης και πως κάθε απόφαση έχει συγκεκριμένες συνέπειες. 

Υλικά: φυλλάδια, κάρτες, πίνακας 

Διαδικασία: 

 1. Αρχικά, ως «διαδικασία λήψης απόφασης» (ή παίρνω απόφαση) ορίζεται στους μαθητές ως η 

διαδικασία όπου ένας άνθρωπος πρέπει να επιλέξει ανάμεσα σε δύο καταστάσεις. Ο 

εκπαιδευτικός πρέπει να τονίσει πως: 

 Δεν υπάρχει απόφαση αν δεν υπάρχουν περισσότερες των μία επιλογές. 

 Ο κάθε άνθρωπος αντιμετωπίζει τις αποφάσεις του διαφορετικά και έχει διαφορετικά 

αποτελέσματα. 

 Το να έχει κανείς δεξιότητες σχετικές με τη λήψη αποφάσεων κ.λπ. μπορεί να έχει πολύ 

θετικές συνέπειες αναφορικά με την έκβαση των επιλογών του. 

2. Μοιράζουμε τα φυλλάδια και διαθέτουμε χρόνο στους μαθητές για να τα συμπληρώσουν. 

3. Μέσα από τις κάρτες, οι μαθητές καλούνται να «μπουν» σε διάφορες καταστάσεις και να 

αναλογιστούν  πως θα λάμβαναν μία απόφαση. 

Συζήτηση 

 Σκέφτηκες μέσα από τη δραστηριότητα αυτή για σωστές και λανθασμένες αποφάσεις που έχεις 

λάβει; 

    Ποια είναι η διαφορά ανάμεσα σε αποτελέσματα και αποφάσεις; 

    Αν έχεις λάβει κάποια κακή απόφαση, πως θα μπορούσες να την κάνεις    καλύτερη αν γύρναγες 

πίσω τον χρόνο; 

    Χρειάζεται να σκεφτόμαστε πριν αποφασίσουμε; 

Αξιολόγηση 

Οι μαθητές, μετά την επιτυχή λήξη της δραστηριότητας, θα μπορούν να εκφράζονται πάνω 

στη διαδικασία λήψης μιας απόφασης και το πώς μπορούν να ποικίλουν οι συνέπειες μέσα από τις 

επιλογές που κάνουμε. 

2. Συμπεράσματα 

Η εργασία αυτή είχε ως σκοπό τη σύντομη αλλά περιεκτική επισκόπηση της Ψυχικής 

Ανθεκτικότητας, καθώς και τη σύνδεσή της με το εκπαιδευτικό περιβάλλον. Πρόκειται για μια 

έννοια που τα τελευταία χρόνια μελετάται αναλυτικά και αποτελεί βάση για παρεμβάσεις σε 

σχολεία και όχι μόνο. Οι παρεμβάσεις που γίνονται αφορούν δραστηριότητες, δράσεις και 
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πρωτοβουλίες και ανταποκρίνονται σε κάθε μαθητή-μαθήτρια. Η Ψυχική Ανθεκτικότητα, αν και 

θεωρητική έννοια, έχει πρακτικό αντίκρισμα και άμεσο ενδιαφέρον στην καθημερινότητα και τη 

σχολική ζωή των μαθητών. Συγκεκριμένα, το θεωρητικό υπόβαθρο και οι αρχές που προσφέρει 

μπορούν να μεταφραστούν σε αντίστοιχες δομημένες δραστηριότητες. Οι δραστηριότητες αυτές 

μπορούν να γίνουν σε διάφορες ώρες του Ωρολογίου Προγράμματος και να συνδεθούν διαθεματικά 

με όλα τα γνωστικά αντικείμενα.  Το σχολείο πέρα από γνωστική μάθηση καλείται να 

προσφέρει ερεθίσματα για κοινωνική και συναισθηματική μάθηση (social and emotional learning) 

(Elias, 2004). Έρευνες σε διεθνές επίπεδο καταδεικνύουν τη σημασία που έχει η προαγωγή της 

συναισθηματικής καλλιέργειας του ατόμου, αφού αυτή μπορεί να αποτελέσει τη βάση για 

μετέπειτα καλλιέργεια και ανάπτυξη (Wiener, 2003). Όλα αυτά συνδέονται με το γνωστό 

φαινόμενο της αυτό-εκπληρούμενης προφητείας (Good, 1987), τον ρόλο του δασκάλου ως 

σημαντικού άλλου (Ainsworth, 1991στο Thjis, 2008) και τις δυναμικές σχέσεις που 

δημιουργούνται κατά τη διαδικασία της μάθησης. Γίνεται, επομένως, αντιληπτό πως η Ψυχική 

Ανθεκτικότητα σχετίζεται σε κάθε στάδιο ανάπτυξης και ζωής του παιδιού (και του ενήλικα) και 

άμεσα ή έμμεσα συνδέεται με κάθε αίσθημα και δεξιότητα που εκείνο αποκτά. Κάποιες από αυτές 

δρουν προστατευτικά (παράγοντες προστασίας) ενώ άλλες ως παράγοντες κινδύνου. Η Ψυχική 

Ανθεκτικότητα είναι μια ευρεία εννοιολογική ομπρέλα, η οποία περικλείει πολλούς όρους και 

χαρακτηριστικά. Οι έρευνες έχουν καταδείξει (Werner & Smith,  1992, στο Campbell-Sills et al., 

2006) πως η υγιής σχέση με έναν ενήλικα, ικανότητα να θέτει κανείς ρεαλιστικούς στόχους, η 

Αυτοεκτίμηση, η σωστή και αντικειμενική αξιολόγηση του εαυτού, η αυτορρύθμιση των 

συναισθημάτων, ο αυτοέλεγχος και η ικανότητα να επωφελείσαι από τις ευκαιρίες που 

παρουσιάζονται είναι κάποια από τα βασικά ερείσματα που χρειάζονται για να δημιουργηθεί το 

μεγάλο οικοδόμημα της Ψυχικής Ανθεκτικότητας. Επομένως, είναι εύλογο συμπέρασμα πως κάθε 

δομημένη παρέμβαση και προσπάθεια να ενδυναμωθεί η Ψυχική Ανθεκτικότητα πρέπει να 

βασίζεται στην απόκτηση των συγκεκριμένων και διάφορων άλλων δεξιοτήτων.  Η εργασία αυτή 

προσέφερε πολύ σύντομα αλλά περιεκτικά κάποιες βασικές οδηγίες και θεωρητικές προσεγγίσεις 

που κάθε εκπαιδευτικός πρέπει να γνωρίζει προκειμένου να δομήσει προγράμματα ή μεμονωμένες 

δράσεις που ως κύριο σκοπό έχουν την προαγωγή της ψυχικής ευημερίας των μαθητών του. Το 

θεωρητικό υπόβαθρο αποτελεί θεμελιώδη λίθο, ενώ η οργάνωση και η σαφής γνώση του στόχου 

κάθε δράσης και των βημάτων υλοποίησης είναι, επίσης, ακρογωνιαίοι λίθοι προς την προσπάθεια 

αυτή. Τέλος, η παροχή ενός έμπρακτου παραδείγματος δραστηριότητας βοηθά στην ουσιαστική 

αντίληψη της μορφής των δραστηριοτήτων από τον εκπαιδευτικό.  
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Abstract 

In the light of the decentralisation thought, the role and influence of local authorities has 

steadily increased in the last decades. At the same time the question remained which competences 

local authorities have. This question is a question of local autonomy. In order to clarify the idea of 

local autonomy, the paper will pay attention to the principle of subsidiarity. This principle is not 

only an important principle in the EU, but also an important principle to define the autonomy of 

local authorities. It is one of the key elements in the European Charter of Local Self-Government. 

With this in mind the paper discusses both principles and their relation to each other in order to 

define ‘local autonomy’.  

Keywords: public law, local autonomy, decentralisation, principle of subsidiarity, European 

Charter of Local Self-Government. 

Introduction 

From a democratic point of view, decentralisation is preferable to a centralized government. Local 

authorities (municipalities and cities) are the base of a democratic state and primarily responsible for the 

daily life of the citizens (Warren, 1950; Whalen, 1960). They are the level of government closest to the 

citizen and form the substitute for the thought of direct democracy. It is important to realise that the 

social, legal and political context of local governments has changed profoundly in time. Increased 

globalisation and Europeanisation created the idea that local authorities should passively undergo the 

decisions of higher-tier authorities. However, there are also indications that the European level creates 

opportunities for local authorities. This paper examines the European Charter of Local Self-Government 

as an illustration. This Charter is the first multilateral legal instrument that defines and protects the 

principle of local autonomy. The Charter was an important step in the recognition of local authorities, 

even though the competence problem remained unresolved. Various constitutions define the principle of 

local autonomy by referring to an abstract term or concept. The Belgian Constitution, for example, 

describes it as ‘gemeentelijk belang’ (translated as ‘in the interest of municipalities’). The application at 

the local level of the principle of subsidiarity could maybe help to resolve this issue by providing a 

(local) subsidiarity test.  

The discussion in this paper begins with the historical rationales for the introduction of the 

European Charter of Local Self-Government. Which is followed by an overview of the main 

paragraphs of the Charter in order to clarify the scope, implementation and enforcement. The 

second part analyses the principle of subsidiarity as described in both the Treaty on the European 

Union (TEU) and the European Charter of Local Self-Government. In the last part I briefly consider 

to use the principle of subsidiarity to define the scope of ‘local autonomy’. A preliminary test of 

local subsidiarity will be set up to answer this question.  

1. The European Charter of Local Self-Government and the concept of local autonomy 

The European Charter of Local Self-Government was adopted under the auspices of the 

Congress of the Council of Europe. The ultimate Charter is the culmination of a series of initiatives 

and many years of deliberation within the Council of Europe (Council of Europe, 1985; 2006). It 

was a longstanding ambition of the Council to protect and strengthen the local autonomy in Europe 
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by means of a legal document (Council of Europe, 1985). The Council of Europe, as the custodian 

of human rights and the upholder of the principles of democratic government, was the obvious 

framework to draft and adopt such legal instrument.  

The European Charter of Local Self-Government was opened to signature as a convention by 

the member states of the Council of Europe on 15 October 1985. The general purpose of this 

instrument is to create common European standards for measuring and safeguarding the rights of 

local authorities, which are closest to the citizens. The instrument will give local authorities the 

opportunity to effectively participate in the making of decisions which affect the everyday life of 

local citizens (Council of Europe, 2006). The Charter takes the form of a binding international 

treaty rather than a mere aspirational declaration of intent (Himsworth, 2011). 

The preamble describes the aims and objectives of the Charter, underlining the idea that local 

authorities constitute one of the main foundations of any democratic regime. The existence, 

safeguarding and reinforcement of local authorities in different European countries serve as an 

important contribution to the construction of a Europe based on the principles of democracy and 

decentralisation of power (Bonbled, 2006). 

The provisions of the Charter can be divided into three parts: (i) substantive provisions; (ii) 

miscellaneous provisions relating to the scope and (iii) final provisions. The first section contains 

the main provisions which seek to protect the essential components of local autonomy. The 

principle of local self-government is to be recognised in domestic legislation and where practicable 

in the constitution (Article 2). The concept of local autonomy is defined in Article 3. In general 

terms the principle of local autonomy is part of our democratic system and should be one of the core 

values of public law (Dolle en Elzinga, 2004). The principle puts the government within the reach 

of citizens, brings the government and the governed closer together and thus humanizes the rule of 

law (Mast et al., 2014). The Charter itself considers under local autonomy to mean the following: 

“the right and the ability of local authorities, within the limits of law, to regulate and manage a 

substantial share of public affairs under their own responsibility and in the interests of the local 

population” (Article 3, §1). The use of the term ‘under their own responsibility’ stresses the idea 

that local authorities should not be limited to merely acting as agents of higher-tier authorities, but 

instead should have the possibility to exercise a wide scale of powers in an autonomous way (Local 

& Regional, 1999). Local authorities shall have full discretion to exercise their initiative with regard 

to any matter which is not excluded from their competence nor assigned to any other authority. 

These public competences should be exercised by the authorities closest to the citizen (Article 4, 

§§2-3). This last sentence expresses the idea of subsidiarity. It is an early articulation of the 

principle of subsidiarity, which has achieved much wider recognition across Europe since then 

(Himsworth, 2011). The allocations of responsibility to an authority other than the local one should 

weigh up the extent and nature of the task and requirements of efficiency and economy (Article 4, 

§3). The powers given to local authorities shall be full and exclusive, they may not be undermined 

by another authority, except as provided by law.  

In order to consider a local authority as autonomous, higher-tier authorities should not 

interfere too often. With this in mind the supervision role of higher-tier authorities has been limited 

by the Charter (Article 8). The administrative supervision may only be exercised in such procedures 

and cases that are explicitly provided for by the constitution or by statute. The supervision is limited 

to ensuring compliance with the law and with constitutional principles. The supervision may also be 

exercised with regard to expediency in case the execution of tasks is delegated to local authorities. 

Put differently, the intervention of the controlling authority must be in proportion to the importance 

of the (local) interests. To be a truly autonomous body, local authorities must be provided by 

sufficient financial resources (Article 9). Resources shall be commensurate with responsibilities 

provided for by the constitution and the law (see also Bonbled, 2006).  

The second part of the Charter contains provisions relating to the scope of the instrument. In 

accordance with the intention of securing a realistic balance between the safeguarding of essential 
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principles and the flexibility necessary to take account of the legal and institutional peculiarities of the 

various member states, the Charter permits the contracting States to exclude certain provisions of the 

Charter from those by which they consider themselves bound (Council of Europe, 1985; 2006). 

However, the possibility to exclude certain provisions as a member state is limited (Article 12). Each 

contracting State must be bound by at least twenty paragraphs of part I of the Charter and at least ten of 

them should be elected from the concrete provisions mentioned in the first paragraph of Article 12.  

As set out above, it was intended that the Charter should be treated as imposing real and 

binding obligations on the contracting States (Himsworth, 2011). Article 11 also provides for legal 

protection of local self-government in the form of a ‘judicial remedy in order to secure free exercise 

of their powers and respect for principles of local self-government’. The Charter itself does not 

provide for an institutionalised system of control of its application, as is the case under the 

European Convention on Human Rights. The extent of control is beyond the scope of this working 

paper and should be examined in further research. 

The concept of local autonomy is defined by the European Charter of Local Self-Government. 

In different constitutions, such as the Belgian and Dutch, the concept is not defined notwithstanding 

that local autonomy determines both the subject and scope of the acts set by local governments. The 

Belgian constitution uses the term ‘gemeentelijk belang’ and the Dutch constitution uses the term 

‘gemeentelijke huishouding’ (local housekeeping) to define local autonomy. These abstract terms 

are in fact limited by two sides. First, at the bottom side local autonomy is limited by the non-public 

sphere and more specifically by the non-public interest. Second, at the upper side since local 

government acts may not interfere with higher regulations, coupled with the possibility of higher-

tier governments to attract powers of local authorities to themselves (Dolle & Elzinga, 2004). In 

general there are no objective standards to define which task is of local interest and which one is not 

(De Visschere, 1950; Lespes, 1939). 

2. The principle of subsidiarity 

As has been noted above, the principle of subsidiarity was already mentioned in the European 

Charter of Local Self-Government. The principle is used to divide the competence between the 

European level and the lower-tier government levels. It could also be used to divide competences 

between the central government and the local governments such as municipalities (Follesdal, 1998). 

Regarding this principle, political decisions should be taken at the institutional scale closest to the 

citizen, closest to those affected by judgements (King, 2014; Bermann, 1993). The fundamental 

question of an optimal territorial and functional division of the public authority could be translated 

by the idea of subsidiarity (Vandenbruwaene, 2013).  

The principle of subsidiarity was placed higher on the political agenda by the Convention on 

the Future of Europa. The principle was mentioned for the first time in the European Single Act of 

1986. Since then, the principle has been elaborated across and throughout different treaties (Craig, 

2012; Constantin, 2008). The Treaty of Lisbon introduces a new definition of subsidiarity, which 

contains – in opposite to previous definitions – a regional and local dimension. Article 5(3) TEU 

defines the principle as follows: “(…) in areas which do not fall within the exclusive competence (of 

the EU), the Union shall act only if and in so far as the objectives of the proposed action cannot be 

sufficiently achieved by the Member States, either at central level or at regional and local level, but 

can rather, by reason of the scale or effects of the proposed action, be better achieved at Union 

level”. In order to apply this principle, there is a Protocol (No 2) on the application of the principles 

of subsidiarity and proportionality. Following the provisions of this protocol, national parliaments 

can start legal proceedings to ensure compliance with the principle of subsidiarity (Schütze, 2009) 

The principle must not be seen as a one-way street with ‘powers going back to member 

states’. Subsidiarity is often regarded as a merely political issue. Although this may be partly true, 

the principle of subsidiarity needs above all to be functional in nature and must be a two-way 
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principle. It is best to separate the functional subsidiarity test from the final political decision itself 

(Pelkmans, 2005).  

The Treaty of Lisbon opted to install an additional legislative procedural mechanism, namely 

a scrutiny mechanism for the National Parliaments. This mechanism grants a role to the political 

bodies, which has led some to presume that the principle is of a political nature (Vandenbruwaene, 

2014). It is in fact an early warning system for the European member states’ national parliaments. 

Following this warning system the parliaments can introduce a yellow and red card mechanism. 

Each national parliament may, within a period of eight weeks, send to the Presidents of the 

European Parliament, the Council and the Commission a reasoned opinion stating why it considers 

that a European legislative draft does not comply with the principle of subsidiarity (Article 6 of 

Protocol no. 2; Schütze, 2015) 

The principle is also incorporated in the European Charter of Local Self-Government. 

Paragraph three of article 4 of the Charter is an application of the principle. This paragraph states 

that: “Public responsibilities shall generally be exercised, in preference, by those authorities which 

are closest to the citizen. Allocation of responsibility to another authority should weigh up the 

extent and nature of the task and requirements of efficiency and economy”. The principle gives an 

answer to the fundamental question of an optimal territorial and functional division of the public 

authority. In the context of the Charter, the principle is used as an instruction where each 

competence and each task has to be exercised at the most appropriate level of government, 

preferably the closest to local citizens.  

3. Subsidiarity as a guiding principle for local autonomy?  

To actually achieve local autonomy, the principle of subsidiarity will be examined (Aerts, 

2014). There still exists a legal vacuum within the implementation of local autonomy. In order to 

define local autonomy reference is made to the interrelated principles of subsidiarity and 

decentralisation. Nevertheless, the principle of subsidiarity is still vague and not legally defined 

with regards to local autonomy. Neither guidelines nor instruments that allow to determine which 

tier of government is the most appropriate to act, exist. In what follows I suggest a kind of ‘local 

subsidiarity test’. The test contains six questions which should enable to determine if a local rule or 

regulation is more appropriate than a general rule or regulation.  

The first question that must be asked, is whether the task has a potential impact on the local 

level. Does the task affect the local government and the local citizen? For example, policy on the 

forced return of prisoners does not affect the local level. In this case a general policy on the forced 

return of prisoners is preferred to local agreements or policies. Second, it must be examined if a 

local rule is ostensibly more appropriate than a general rule to take control of that specific 

competence. If this is not the case, the central or regional government should have competence. 

However this does not imply that local authorities are not involved in the exercise of power (see 

further, question 5). In the case the task could be entrusted to local governments, the question arises 

if the local government can exercise this task fully autonomously. By autonomous I mean that local 

governments can act without any form of direct interruption of the higher-tier governments. If the 

answer on the third question is positive, the competence should be considered as belonging to the 

tasks of local autonomy. If a fully autonomous exercise of the competence is impossible, a fourth 

question must be answered: could the competence be exercised on a quasi-autonomous level by the 

local government? By quasi-autonomous I mean that the local government can exercise the task, 

within certain sub-conditions created by the higher-tier or central government. If the answer is 

positive, local authorities can act. If the answer is negative, then it should be examined if the task 

can be exercised in joint administration (question 5). This question is also the question that should 

be asked if the answer on the first and second question was negative (see above). If the task cannot 

be exercised in joint-administration, local authorities will have no competence.  
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A difference should be made between the relation of government in the joint-administration. A 
joint-administration between local authorities exists, namely the inter-municipal cooperation (Hulst & 
van Montfort, 2007). In this type of joint-administration it is clear that a local regulation will be the final 
outcome. A joint-administration between the local authorities and the higher-tier governments also 
exists. In this case a final question must be answered: can the task of joint-administration with the 
higher-tier government be exercised within a certain margin of appreciation for the local government? If 
that is not the case or if the margin is so small that this cannot be an added value for the local 
government, the competence should be exercised in the higher-tier government level (Zijlstra, 2007; 
Konijnenbelt, 1995). The ‘local subsidiarity test’ could be captured by the following scheme.  

 

Conclusion  

In recent decades, significant institutional and managerial reforms in local governance and 
local democracy were implemented in order to counter challenges like Europeanisation, 
globalisation and centralisation. This paper dealt with the European initiative to give local 
governments more autonomy (decentralisation of powers). The European Charter on Local Self-
Government expresses the incentive to strengthen local autonomy in Europe. It was and still is a 
helpful and inspiring instrument for the autonomy of local authorities. Nevertheless, no general 
framework for local autonomy exists. In order to resolve the lack of such a framework, I tried to 
develop a subsidiarity test at the local level. The test is based on two main principles in order to 
define local autonomy: namely the principle of subsidiarity and the principle of decentralisation. In 
order to define which competence should be exercised at local level, the task needs to undergo the 
local subsidiarity test. If the test is positive, the task should be exercised on the local level which in 
some cases can be joint-administration. Of course local authorities should have tasks of joint-
administration, but these tasks may not be too extensive because otherwise the principle of 
decentralisation can come into danger. There has to be a concrete distinction between the tasks of 
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joint administration with the higher-tier government and the tasks executed in the specific interest 
of the local needs and citizens.  
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EU 2020 ΚΑΙ Ο ΑΝΑΠΤΥΞΙΑΚΟΣ ΠΥΛΩΝΑΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ ΤΗΣ 
ΚΑΤΑΡΤΙΣΗΣ 

 

Κοσμαδάκης Κ. Νικόλαος 
nkosmadakis@ymail.com 
Πολιτικός Επιστήμονας 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η Ε.Ε. διαθέτει μια ανεπτυγμένη θεσμική δομή. Ο χαρακτήρας της Ε.Ε. έχει αλλάξει 
σημαντικά, καθώς η διαδικασία της ολοκλήρωσης προχωρά μέσα από την εμβάθυνση και την 
διεύρυνση. Η Ε.Ε. δε αποτέλεσε ποτέ ένα σταθεροποιητικό περιβάλλον, αλλά κυρίως ένα σύστημα 
μετάβασης, που ποτέ δεν προσδιόρισε το πολιτικό της χαρακτήρα. 

Η στρατηγική της Λισαβόνας αποτέλεσε μια σπουδαία ιδέα, άφησε, όμως, ανεκπλήρωτες 
υποσχέσεις στην προσπάθεια του υπερεθνικού οργανισμού να πλεύσει σε αναπτυξιακή τροχιά. 

Το Ε.U. 2020 συνιστά την απάντηση  απέναντι στις δυσλειτουργίες του παραγωγικού 
μοντέλου της Ε.Ε., αλλά και στην οικοδόμηση θεσμικών εγγυήσεων ώστε η Ευρώπη να αποτελέσει 
αναπτυξιακός μοχλός για τους λαούς της. 

Μέσα από αυτήν την εισήγηση, θα επισημάνω:τι είναι το EU 2020, αναφέροντας το σκέλος 
της εκπαίδευσης και της κατάρτισης, αλλά και τους στόχους. Παράλληλα, θα καταστούν σαφή τα 
κριτήρια αναφοράς, αλλά και η φιλοσοφία που διέπει την αναπτυξιακή στρατηγική που στηρίζεται 
«εκπαίδευση-κατάρτιση- απασχόληση» 

Προσπάθεια μου αποτελεί η ερμηνεία του αναπτυξιακού μοντέλου και πώς το εκπαιδευτικό 
κομμάτι μπορεί να βοηθήσει στην ανανέωση της υφιστάμενης εκπαιδευτικής πολιτικής, αλλά και 
στην αντιμετώπιση προβλημάτων,όπως ¨ο αναλφαβητισμός και των dropouts. 

 
Λέξεις-Κλειδιά: Εκπαίδευση, Κατάρτιση, Απασχόληση, Ανάπτυξη, Στόχοι, Ευρώπη 2020. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το Ε.U. 2020 συνιστά προσπάθεια ανανέωσης των ευρωπαϊκών εργαλείων για μια Ευρώπη 
πιο βιώσιμη. Αποτέλεσε μια προσπάθεια στις αρχές της δεκαετίας που διανύουμε ώστε οι 
ευρωπαϊκές οικονομίες να γίνουν ανταγωνιστικότερες. Το ασταθές οικονομικό πλαίσιο και η 
εμφάνιση ελλειμμάτων του ευρωπαϊκού κοινωνικού κράτους δημιούργησαν την ανάγκη για 
επαναπροσδιορισμό της στρατηγικής που ακολουθήθηκε κατά την προηγούμενη δεκαετία. 

Το Ε.U. 2020 μεταφράζεται ως επαναδιατύπωση της στρατηγικής της Λισσαβόνας. Η 
στρατηγική της Λισαβόνας αποδείχθηκε μια στρατηγική εφικτή ως προς την επίτευξη των στόχων 
που ετέθησαν εκ προοιμίου, ανέφικτη από το 2007 και έπειτα,κυρίως λόγω της θεσμικής αδυναμίας 
της Ευρωπαϊκής Ένωσης να αντιμετωπίσει την οικονομική κρίση. 

Στη βάση αυτή, το Ε.U. 2020 υπόσχεται μια ελπιδοφόρα στοχοθεσία που θα είναι ικανή να 
δημιουργήσει μια ευρωπαϊκή ανάπτυξη χωρίς αποκλεισμούς, η οποία θα είναι έξυπνη και αειφόρος. 

Το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο βρίσκεται στο τιμόνι της Στρατηγικής «Ευρώπη 2020». Είναι σε 
θέση να αξιολογεί την εθνική πρόοδο που έχει σημειώσει το κάθε κράτος-μέλος, ενώ παράλληλα 
κατασκευάζει το πλαίσιο συζήτησης ως προς τις διαρθρωτικές μεταρρυθμίσεις, οι οποίες 
καταδεικνύουν έναν άμεσο χαρακτήρα αναγκαιότητας. 

Μέσα από αυτήν την εισήγηση, θα προσπαθήσω να εστιάσω στις ευρωπαϊκές πρωτοβουλίες 
που ερμηνεύονται σε επίπεδο εκπαίδευσης και κατάρτισης. 

Η εκπαίδευση αποτελεί σημείο αναφοράς της κοινωνικής ανάπτυξης. Το Ε.U. 2020 παρέχει 
το πλαίσιο οικοδόμησης των εθνικών στόχων, οι οποίοι απευθύνονται σε όλα τα επίπεδα 
εκπαίδευσης: από την προσχολική αγωγή μέχρι την ανώτατη εκπαίδευση. 

Παράλληλα, δίδεται έμφαση στην ανάγκη διασύνδεσης της κατάρτισης με την εκπαίδευση 
και τον τρόπο με τον οποίο η αγορά εργασίας αυτοαναφέρεται στο πολύπλοκο ευρωπαϊκό 
περιβάλλον. 

mailto:nkosmadakis@ymail.com
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Η ευρωπαϊκή πολιτική ατζέντα φέρει στην επιφάνεια ζητήματα που αφορούν τη ευρωπαϊκή 
ολοκλήρωση, αφού στην τελική ανάλυση η επιτυχία της αναπτυξιακής στρατηγικής θα οδηγήσει 
και στην επιτυχία του ενιαίου ευρωπαϊκού οράματος. 

Ζητήματα, όπως: μπορεί να πετύχει μια ενιαία εκπαιδευτική πολιτική σε ομοσπονδιακό 
επίπεδο? Σε τι βαθμό αντανακλούν οι εκπαιδευτικοί στόχοι στην πολυπλοκότητα της κοινωνίας της 
γνώσης? Υπάρχει διασύνδεση και σε τι βαθμό εκπαίδευσης και οικονομίας? Το Ε.U. 2020 μπορεί 
να ανταποκριθεί με αξιοπιστία στις κοινωνικές ανάγκες του  σύγχρονου ευρωπαϊκού 
περιβάλλοντος?, αντικατοπτρίζονται μέσα από την προβληματική που προσπαθώ να προβάλλω. 

Παράλληλα, δημιουργούνται προκλήσεις σχετικά με τη βιωσιμότητα του εγχειρήματος, 
ανασυνθέτοντας ένα διάλογο που ενθαρρύνει τις πρωτοβουλίες των κρατών-μελών να 
εναρμονίσουν τις πολιτικές τους με τις επιταγές της ευρωπαϊκής ανάπτυξης. 

Ε.U. 2020 

Συνιστά μια αναπτυξιακή στρατηγική που αποβλέπει στη γεφύρωση  και εναρμόνιση των 
συμφερόντων του ευρωπαϊκού κεκτημένου με την κοινωνική συνοχή του κράτους-μέλους. 
Εγκαινιάζει τη συνεργασία σε ευρωπαϊκό επίπεδο ώστε να δημιουργηθεί γόνιμο περιβάλλον για 
ανάπτυξη(Φερώνας, 2013).  

Τι είδους ανάπτυξη μπορεί να φέρει το EU 2020? 

TO EU 2020 μιλάει για μια ανάπτυξη: 

 Έξυπνη: Δηλαδή για ένα αναπτυξιακό πρόγραμμα που θα προωθεί τη γνώση και την 
καινοτομία είτε σε εθνικό είτε σε ευρωπαϊκό επίπεδο 

 Βιώσιμη: Βασισμένη στην προώθηση ενός οικονομικού προγράμματος ή αλλιώς μιας 
οικονομίας πιο πράσινης, πιο ανταγωνιστικής και με πιο ορθολογική κατανομή των πόρων 

 Οικονομική Ανάπτυξη χωρίς αποκλεισμούς: Βασισμένη σε μια κοινωνική ατζέντα που θα 
έχει ως  επίκεντρο την ανάδυση νέων θέσεων εργασίας, την απόκτηση δεξιοτήτων και την 
υιοθέτηση πολιτικών κατά της φτώχειας (Τσάτσος, 2001) 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ 2020 

Η βελτίωση των υφιστάμενων δομών εκπαίδευσης συνιστά πρόκληση για την Ευρώπη. Η 
Ευρώπη πρέπει να επανατοποθετήσει το δημόσιο διάλογο στη σφαίρα της γνώση. Έτσι, από το 
2010 στοχεύει σε επίπεδο εκπαίδευσης στην επίτευξη δύο πρωτοβουλιών, οι οποίες θέτουν 
τέσσερις στρατηγικούς στόχους. 

Οι δύο πρωτοβουλίες μεταφράζονται σε: 

 Μείωση κάτω του 10% των ατόμων (ηλικίας 18-24) που εγκαταλείπουν το σχολείο.
9 

 Ολοκλήρωση των σπουδών Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης για το 40% του ευρωπαϊκού 
πληθυσμού. 

Η αποτίμηση των στόχων θα προέλθει μέσω συμπερασμάτων, που θα προκύψουν μέσω των 
τεσσάρων αξόνων που οριοθετούν το πλαίσιο της ευρωπαϊκής συναίνεσης. Οι στόχοι συνιστούν 
τους ευρωπαϊκούς δείκτες 

Οι 4 άξονες 
10
είναι: 

1. Υλοποίηση της Δια Βίου Μάθησης και της Κινητικότητας 
2. Βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης και της κατάρτισης 
3. Ενθάρρυνση ισοτιμίας και κοινωνικής συνοχής εντός του εκπαιδευτικού συστήματος. 
4. Ενδυνάμωση της καινοτομίας και της δημιουργικότητας 

                                                 
9 Recommendation of the Council of 28 June 2011 on policies to reduce early school leaving, OJC191/1, 1.7.2011 
10 Council conclusions of 12 May 2009 on a strategic framework for European cooperation in education and training 
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Οι 4 άξονες χαράσσουν ένα γενικό πλαίσιο πάνω στο οποίο τα ευρωπαϊκά κράτη πρέπει να 
συμβαδίσουν σε επίπεδο θέσπισης εθνικών μέτρων και να συμβάλλουν έτσι στην επίτευξη των 
ευρωπαϊκών κριτηρίων αναφοράς. 

Στο πλαίσιο αυτό, καθίσταται αναγκαίο να διευκρινιστεί ο συγκεκριμένος άξονας ώστε να 
αποκωδικοποιηθεί η ευρωπαϊκή στρατηγική. 

Υλοποίηση Πολιτικών Δια Βίου Μάθησης και Κινητικότητας 

Η Δια Βίου Μάθηση συνιστά επιτακτικό αίτημα, με την έννοια πως στόχος της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης είναι να περιορίσει τον αριθμό των μαθητών που εγκαταλείπουν το σχολείο ηλικίας 4 ετών 
μέχρι την ηλικία που το παιδί ξεκινάει να παρακολουθήσει την υποχρεωτική εκπαίδευση.  Έχοντας 
αποκρυπτογραφήσει, πως ένας μαθητής αναγκάζεται να εγκαταλείψει το σχολικό περιβάλλον για 
λόγους κοινωνικούς (ή αλλιώς βιοποριστικούς), οικογενειακούς και ατομικούς, το Ευρωπαϊκό 
Συμβούλιο

11
 έθεσε ένα στόχο ιδιαίτερα φιλόδοξο. 

Συγκεκριμένα, μέχρι το 2020 τα ποσοστά συμμετοχής των παιδιών στην υποχρεωτική 
νηπιακή εκπαίδευση δε θα πρέπει να ξεπεράσει το ποσοστό του 95%. Αναβαθμίζεται ο ρόλος της 
νηπιακής αγωγής, καθώς θεωρείται σαφές πως τα παιδιά που έχουν επιλέξει να μην ακολουθήσουν 
το δρόμο της προσχολικής αγωγής, είναι και τα πλέον πιθανά άτομα να εγκαταλείψουν τη σχολική 
μονάδα. 

Στο πλαίσιο αυτό αναγνωρίζεται και η θέσπιση μέτρων ώστε άτομα που παρουσιάζουν 
δυσκολία στην κατανόηση του γραπτού λόγου όσο και άτομα που δεν έχουν υιοθετήσει τη μητρική 
γλώσσα στη χώρα που ζουν, να γίνει προσπάθεια για εκπαιδευτική ενσωμάτωση τους. Λόγω της 
παγκοσμιοποιημένης κοινότητας που ζούμε, έχει δημιουργηθεί ένα κομβικό πρόβλημα ως προς την 
ενσωμάτωση ατόμων στο εκπαιδευτικό σύστημα της νέας χώρας. 

Έτσι, η αναπτυξιακή στρατηγική υιοθετεί πολιτικές που στοχεύουν στη βελτίωση της 
ενσωμάτωσης μέσω μεταρρυθμιστικών προτάσεων, όπως: πρόσληψη ειδικευμένου προσωπικού, 
αναθεώρηση του υφισταμένου προγράμματος με τη δημιουργία περισσοτέρων γλωσσικών 
μαθημάτων, αύξηση του προϋπολογισμού, δημιουργία κέντρων εκμάθησης κτλ. 

Παράλληλα, η ευρωπαϊκή στρατηγική λαμβάνει μέτρα ώστε να στηρίξει άμεσα τα παιδιά που 
βρίσκονται σε κατάσταση κοινωνικού αποκλεισμού, έχοντας αποσαφηνίσει πως ο κοινωνικός 
αποκλεισμός απειλεί το εκπαιδευτικό οικοδόμημα. 

Βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης και της κατάρτισης 

Εδώ τονίζουμε την ανάγκη να απομακρυνθούμε από ένα αυστηρό πατριαρχικό- σχολικό 
περιβάλλον, που οι ρίζες του θα είναι αυταρχικές. Παρουσιάζεται η ανάγκη εξανθρωπισμού της 
εκπαίδευσης, αλλά και η διασύνδεσή της με την αγορά εργασίας. Το σχολικό περιβάλλον πρέπει να 
γίνει πιο φιλόξενο, ελκυστικό και σίγουρα να αναδιαρθρωθεί ώστε ο μαθητής να αισθάνεται 
δημιουργός (Βλαχάδη, 2009) 

Ενθάρρυνση ισοτιμίας και κοινωνικής συνοχής εντός του εκπαιδευτικού συστήματος 

Έχοντας επισημάνει την ανάγκη αναβάθμισης του σχολικού περιβάλλοντος, αλλά και τη 
διασύνδεση οικονομικού-κοινωνικού υπόβαθρου του μαθητή με τη συνέχεια της σχολικής του 
διαδρομής, η ευρωπαϊκή συνταγή προασπίζει και ενδυναμώνει ένα σχολείο ίσων δυνατοτήτων και 
ευκαιριών, ένα σχολείο που οι μαθητές με τις ικανότητες και τις δεξιότητες τους θα είναι μέρος 
ενός διαπολιτισμικού διαλόγου. Έτσι, το σχολείο αποκτάει κοινωνική συνοχή, ενώ πατάει σε ένα 
σταθεροποιημένο περιβάλλον (Βλαχάδη, 2009) 
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Ενδυνάμωση της καινοτομίας και της δημιουργικότητας 

Είναι αναγκαία η επαναδιατύπωση του τρίπτυχου «εκπαίδευση –έρευνα-καινοτομία» Το Ε.U. 
2020 στηρίζει την καινοτομία ως πρωτοβουλία και την αναγάγει ως αυτοσκοπό σε επίπεδο 
παραγωγής γνώσης. 

Στο πλαίσιο αυτό, η Επιτροπή καλείται να υποστηρίξει τη συνεργασία μεταξύ των κρατών-
μελών, να αξιολογεί την πρόοδο που έχει σημειωθεί, όσο αφορά τον στόχο και τα κριτήρια 
αξιολόγησης, καθώς και να συνεχίσει να εργάζεται πάνω στα κριτήρια αναφοράς για την 
κινητικότητα και την απασχολησιμότητα. Επιπλέον, η Επιτροπή από κοινού με τα κράτη-μέλη θα 
πρέπει να εξετάσει και να διατυπώσει πως το συνεκτικό πλαίσιο δεικτών και σημείων αναφοράς με 
βάση το πρόγραμμα εργασίας 2010 θα μπορούσε να είναι εναρμονισμένο με εκείνο του 202

0
 

Ποια είναι τα κριτήρια αναφοράς που έχει ορίσει η Ε.Ε. για το 2020? 

Η Ευρωπαϊκή Ένωση έχει ορίσει τα κριτήρια αναφοράς της που πρέπει το κάθε μέλος να 
ενσωματώσει στην εθνική του πολιτική με σκοπό την αναβάθμιση της κοινωνικής πολιτικής, του 
περιεχομένου των σπουδών και την διασύνδεση αγοράς εργασίας-εκπαίδευσης. Τα κριτήρια 
αναφοράς αποβλέπουν πως: 

 το 95% τουλάχιστον των παιδιών (από 4 ετών μέχρι την ηλικία υποχρεωτικής σχολικής 
φοίτησης) πρέπει να συμμετέχει σε προσχολική εκπαίδευση 

 πρέπει να μειωθεί κάτω από το 15% το ποσοστό των παιδιών 15 ετών με χαμηλές επιδόσεις 
στην ανάγνωση, τα μαθηματικά και τις θετικές επιστήμες 

 πρέπει να μειωθεί κάτω από το 10% το ποσοστό των νέων ηλικίας 18-24 ετών που 
εγκαταλείπουν πρόωρα την εκπαίδευση και την επαγγελματική κατάρτιση 

 το 40% τουλάχιστον των ατόμων ηλικίας 30-34 ετών πρέπει να έχει ολοκληρώσει κάποιο 
κύκλο τριτοβάθμιας εκπαίδευσης 

 το 15% τουλάχιστον των ενηλίκων πρέπει να μετέχει στη διά βίου μάθηση 
 το 20% τουλάχιστον των πτυχιούχων τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και το 6% των ατόμων 

ηλικίας 18-34 ετών με αρχική επαγγελματική κατάρτιση θα πρέπει να έχουν περάσει κάποιο 
διάστημα σπουδών ή κατάρτισης στο εξωτερικό 

 πρέπει να φτάσει τουλάχιστον στο 82% το ποσοστό των εργαζόμενων αποφοίτων (άτομα 
ηλικίας 20-34 ετών με σπουδές τουλάχιστον ανώτερης δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, που 
ολοκλήρωσαν τις σπουδές τους πριν από 1-3 χρόνια). 

ΑΠΟΚΛΕΙΣΜΟΣ ΑΠΟ ΤΗΝ ΑΓΟΡΑ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΚΑΙ Η ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ ΚΑΤΑΡΤΙΣΗΣ 

Σοβαρή μορφή κοινωνικού αποκλεισμού αποτελεί ο αποκλεισμός από την αγορά εργασίας. 
Πρόκειται για έναν κοινωνικό αποκλεισμό που δεν έχει  αντιμετωπιστεί συστηματικά σε επίπεδο 
εθνικής πολιτικής. 

Ο αποκλεισμός και η περιθωριοποίηση πληθυσμιακών ομάδων από την αγορά εργασίας όσο 
και η ύπαρξη ενός απαρχαιωμένοι εκπαιδευτικού οικοδομήματος δημιουργούν ένα σύστημα που 
εντείνει την κοινωνική αποδόμηση (Βλαχάδη 2009), δημιουργώντας πρόσφορο κλίμα για την 
ύπαρξη φαινομένων, όπως: ρατσισμού και εγκληματικότητας. 

Έχοντας αναγνωρίσει την πολυδιάστατη φύση του αποκλεισμού από την αγορά εργασίας, 
απαιτείται η υιοθέτηση ενεργητικών μέτρων και πολιτικών (Παπαδάκης,2003), όπως: η βελτίωση 
των υπηρεσιών απασχόλησης, ο σχεδιασμός και η υλοποίησης προγραμμάτων κατάρτισης και η 
ανανέωση των δομών για μια νέα «κοινωνία της γνώσης». 

Στο πλαίσιο αυτό, αναδύεται η ύπαρξη ανάδυσης του ρόλου της εκπαίδευσης και της 
κατάρτισης ως το μόνο ισχυρό μέτρο αντιμετώπισης του αποκλεισμού από την αγορά εργασίας 

Η έννοια της εκπαίδευσης  δεν είναι καινούργια, αλλά συνδέθηκε με την προσπάθεια  
εξανθρωπισμού της Ευρώπης τα τελευταία 250 χρόνια. Η εκπαίδευση αποτέλεσε κοινωνικό 
δικαίωμα και συνδέθηκε με την προσπάθεια του ανθρώπινου είδους να προστατεύσει και να 
θωρακίσει την αξιοπρέπειά του. Η αξιοπρέπεια συνδέθηκε με την εκπαίδευση. Παράλληλα, η 
εκπαίδευση αποτέλεσε το μέσο ώστε οι άνθρωποι να αποκτήσουν τα απαραίτητα εργαλεία ώστε να 
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συμμετάσχουν στην παραγωγή του πλούτου. Έτσι, η εκπαίδευση λαμβάνει το περιεχόμενο της 
κοινωνικοποίησης και το εκπαιδευμένο άτομο γίνεται μέλος της παραγωγικής διαδικασίας 
(Giddens, Dioamond κ.α, 2007). 

 Είναι άξιο αναφοράς το Άρθρο 14 του Χάρτη των Θεμελιωδών Δικαιωμάτων της Ε.Ε. «Κάθε 
πρόσωπο έχει δικαίωμα στην εκπαίδευση και στην πρόσβαση στην επαγγελματική και συνεχή 
κατάρτιση». Η εκπαίδευση στο σύνολο της αποσκοπεί στην πλήρη ανάπτυξη της ανθρώπινης 
προσωπικότητας. Στο πλαίσιο αυτό, αναγνωρίζεται η συνεχής προσπάθεια δια βίου μάθησης μέσα 
από την εκπαίδευση ενηλίκων. 

Η επιδίωξη της υλοποίησης προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων αντανακλά στην απόπειρα 
της πολιτείας για αναβάθμιση των δεξιοτήτων του προσώπου αλλά και ένταξη στην αγορά εργασία 
των ατόμων που δεν έχουν πρόσβαση στα εκπαιδευτικά αγαθά για λόγους που αφορούν το 
οικονομικό και κοινωνικό background. 

Το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο δέχτηκε πως η δια βίου μάθηση αποτελεί κεντρικό στόχο ώστε να 
περιοριστεί ο αποκλεισμός από την αγορά εργασίας. 

Η δια βίου μάθηση
12

 ως αντικείμενο συζήτησης ξεκίνησε στον ευρωπαϊκό χώρο , στις αρχές 
της δεκαετίας του 90, τέθηκε σε διάλογο στο ευρωπαϊκό έτος της δια βίου μάθησης το 1996, 
περιλήφθηκε ως διάσταση στα ευρωπαϊκά προγράμματα, εντάχθηκε στην ευρωπαϊκή στρατηγική 
για την απασχόληση στο Ευρωπαϊκό Συμβούλιο του Λουξεμβούργου (1997) και τέλος, 
καθιερώθηκε ως βασική αρχή της ευρωπαϊκής προοπτικής στα ευρωπαϊκά συμβούλια της 
Λισαβόνας και της Φέιρα (2000). 

H εμφάνιση και η αυξανόμενη σημασία των τεχνολογιών των πληροφοριών και επικοινωνιών 
στον επαγγελματικό και στον ιδιωτικό χώρο έδειξε ότι είναι απαραίτητη η αναθεώρηση του 
ευρωπαϊκού εκπαιδευτικού συστήματος και η εξασφάλιση δια βίου ευκαιριών επαγγελματικής 
κατάρτισης.  

Η δια βίου εκπαίδευση ορίζεται ως μια εκπαιδευτική δραστηριότητα, η οποία είναι διαρκής 
και αποσκοπεί στη βελτίωση των γνώσεων, των δεξιοτήτων και των ικανοτήτων. Η δια βίου 
εκπαίδευση αποβλέπει στην εξασφάλιση καθολικής και συνεχούς πρόσβασης στην εκπαίδευση για 
την απόκτηση και την ανανέωση των γνώσεων που απαιτούνται για την ενεργό συμμετοχή στην 
κοινωνία και στην οικονομία της γνώσης. 

Το συμπέρασμα του Ευρωπαϊκού Συμβουλίου της Λισαβόνας έδειξε πως η κίνηση προς την 
εκπαίδευση πρέπει να συνοδεύει μια επιτυχή μετάβαση προς την οικονομία και την κοινωνία που 
θα βασίζεται στη γνώση. Η εκπαίδευση συνιστά μια ουσιώδης μεταρρύθμισης. 

Στη Λευκή Βίβλο για την Εκπαίδευση και την επαγγελματική κατάρτιση υπογραμμίζεται 
επανειλημμένα η ανάγκη να μην υπάρξει επίμονη προσκόλληση στους καθαρά οικονομικούς 
παράγοντες της ανάπτυξης αλλά προσωπική ολοκλήρωση του ατόμου μέσα από τους πυλώνες της 
εκπαίδευσης και της κατάρτισης(Giddens κ.α..,2007). 

Η δια βίου εκπαίδευση και συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση καλείται να χρησιμεύσει 
ως εργαλείο μεγιστοποίησης της απόδοσης στο χώρο εργασίας προσαρμογής των εκπαιδευομένων 
στο εργασιακό περιβάλλον. 

Συμπερασματικά, η καταπολέμηση της ανεργίας ανήκει στις προτεραιότητες των             
πολιτικών της Ε.Ε. Η παρέμβαση στην αγορά εργασίας αποτελεί αναγκαία προϋπόθεση για την 
κοινωνική επανένταξη και προστασία των ευάλωτων ομάδων του πληθυσμού. Τα μέτρα πολιτικής 
που εφαρμόζονται  δίνουν έμφαση σε ενεργητικές δράσεις υποστήριξης. 

EΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Το εκπαιδευτικό σύστημα και το σύστημα κοινωνικής πρόνοιας της Ευρώπης αποτελούν 
κάποια από τα βασικά στοιχεία που προσδίδουν στις ελληνικές κοινωνίες τον ιδιαίτερο χαρακτήρα 
τους. Με τον όρο κοινωνία και εκπαίδευση σε ευρωπαϊκό επίπεδο αναφερόμαστε σε ένα εξαιρετικά 
πολύπλοκο, πολυδιάστατο και αρκετές φορές, αδύνατο προς εφαρμογή σύστημα αξιών με βασικό 
σημείο αναφοράς μια υβριδική  σύσταση κρατών(Βλαχάδη, 2009). 
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Η λειτουργική φύση του ευρωπαϊκού εγχειρήματος βάζει φραγμούς στην υλοποίηση του 
εκπαιδευτικών και κοινωνικών πολιτικών, γεγονός που συμπερασματικά θα λέγαμε πως 
οδηγούμαστε είτε σε μια ουτοπική ιδέα που δεν δύναται να υλοποιηθεί είτε υιοθετούμε μια άκρως 
ρομαντική ιδέα που επιζητάει το ευρωπαϊκό οικοδόμημα πιο μπροστά σε σύγκριση με τις 
υφιστάμενες πολιτικές και κοινωνικές δομές. Όπως και να έχει, το σημείο αναφοράς της 
προβληματικής έγκειται γύρω από το γεγονός της διεύρυνσης από την οποία απορρέει η ποικιλία 
δομών. 

Η εκπαίδευση είναι βασικός πυλώνας με έντονα χαρακτηριστικά εθνικού χαρακτήρα. Η 
εκπαίδευση ποικίλλει. Η προσπάθεια εύρεσης ενιαίας ευρωπαϊκής πολιτικής αναλώνεται στη 
δημιουργία δεικτών και στόχων εκπαιδευτικής φύσεως. Απώτερος στόχος συνιστά η δημιουργία 
ενός ενιαίου διαύλου επικοινωνίας δια μέσω του οποίου θα υπάρχει ανταλλαγή ιδεών, αξιών, 
εργαλείων (Παπαδάκης, 2003). Πάνω σε αυτό το εγχείρημα, υπάρχουν διάφορα ερωτήματα και 
ανησυχίες που σχετίζονται με το πρότυπο υλοποίησης αυτού του εγχειρήματος, ποια θα είναι η 
θέση των μεγάλων σχολών εκπαίδευσης στην Ευρώπη, ποιος θα είναι ο ρόλος τους, πως θα 
συνδράμουν και τι θα προσφέρουν οι χώρες του Νότου και σε τελικό στάδιο η ιδεατή κατάληξη του 
όλου εγχειρήματος, ποιους θα ωφελήσει? 

Ας αναφερθούμε στη φύση και στο ρόλο που έχει η εκπαίδευση μέσα σε ένα συνεκτικό 
πλαίσιο καθορισμού της κατάρτισης και της απασχόλησης. Η παιδεία ως κοινωνική σύλληψη 
αποτελεί εκ των πραγμάτων το πρώτο στάδιο πραγμάτωσης πολιτών του εκάστοτε έθνους και κατ’ 
επέκταση ευρωπαίων πολιτών. 

Η Ε.Ε., στο πλαίσιο της μετάβασης εκπαίδευσης-κατάρτισης, τοποθετεί  τους λεγόμενους 
δείκτες για τη διαμόρφωση των οποίων θέτει στόχους προκειμένου να πετύχει αυτό ακριβώς που 
προαναφέραμε μια ποιοτικότερη εκπαίδευση. Χαρακτηριστικό παράδειγμα στόχου αποτελεί η 
μείωση των dropouts, δηλαδή των εκροών εκείνων που ενυπάρχουν στο κομμάτι της εκπαίδευσης 
που έχουν να κάνουν με το γεγονός της πρώιμης εγκατάλειψης του χώρου της εκπαίδευσης  

 ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ   

Η κατάρτιση προσδιορίζεται ως ένα εισαγωγικό πλαίσιο που κινείται στην κατεύθυνση της 
απασχόλησης. Η ευρωπαϊκή ιδέα και εγχείρημα συμμετέχει στην κατάρτιση με προγράμματα 
μετεκπαίδευσης και παροχής γνωστικών πλαισίων και εργαλείων που σχετίζονται άμεσα με τον 
τομέα της αγοράς. Η κατάρτιση αποτελεί ένα μετεκπαιδευτικό στάδιο που στόχο έχει την 
εξειδίκευση πάνω σε εργαλεία της αγοράς, πράγμα το οποίο θα αποτελέσει, ίσως το στοιχείο εκείνο 
που θα βοηθήσει σε μια ομαλή μετάβαση στην απασχόληση, γεγονός το οποίο είναι ο βασικός 
στόχος της γραμμικότητας (Giddens κ.α., 2007). 

Στοιχεία κατάρτισης, είναι: η δημιουργία ενός διαύλου ομαλής μετάβασης προς την 
απασχόληση και η παροχή ειδικών εργαλείων που έχουν ως βασική κατεύθυνση την ενσωμάτωση 
του ατόμου στην αγορά εργασίας. Ο τομέας της απασχόλησης ζητάει και δύναται εκ των έσω να 
παρέχει και με τις ευλογίες της Ε.Ε. την παροχή κονδυλίων εξειδίκευσης προσωπικού ή 
εκσυγχρονισμού ώστε να είναι εφικτή η παραγωγής και η δημιουργία νέας γνώσης (Φερώνας, 
2013). 

Σε ευρωπαϊκό επίπεδο, επιχειρείται να επιτευχθεί μέσα από benchmarks και δείκτες ένα κοινό 
πλαίσιο που θα έχει να κάνει με τις δυνατότητες των ατόμων, τα λεγόμενα skills. 

Στόχος: η δημιουργία ενός κοινού ευρωπαϊκού πλαισίου ικανοτήτων που θα οδηγεί σε 
άνοιγμα της κοινής ευρωπαϊκής αγοράς εργασίας. 

ΑΠΑΣΧΟΛΗΣΗ 

Η απασχόληση, ως θεωρητικό στοιχείο ανάλυσης και ως αυτόνομος τομέας, αποτελεί βασική 
επιδίωξη που πρέπει να ικανοποιηθεί μέσω πολιτικής εφαρμογής. Η απασχόληση ταξινομείται ως 
εργαλείο που δομεί την οικονομική, κοινωνική και πολιτική κατάσταση. 

Η απασχόληση συνδέεται με το δίπτυχο «εκπαίδευση-κατάρτιση». Η θεωρητική και πρακτική 
δόμησή της δίδει την αντίληψη μιας νέας ευρωπαϊκής προοπτικής που ξεφεύγει από τα εθνικά όρια 
και αγγίζει τα όρια της ομοσπονδοποίησης(Φερώνας, 2013).  
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Τον Ιούνιο του 2010, το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο ενέκρινε την στρατηγική «Ευρώπη 2020», 
μια στρατηγική της Ε.Ε. για έξυπνη, βιώσιμη και χωρίς αποκλεισμούς ανάπτυξη. Οι περιφερειακές 
και τοπικές αρχές μπορούν να συμβάλλουν καθοριστικά στην υλοποίηση αυτής της στρατηγικής 
μέσω δράσεων που υπάγονται στο πεδίο των αρμοδιοτήτων. Αυτό έχει εξαιρετική σημασία για τα 
ομοσπονδιακά κράτη-μέλη. 

Στόχος της έξυπνης ανάπτυξης είναι η βελτίωση της εκπαίδευσης, η προώθηση της 
καινοτομίας και η μετάβαση σε μια ψηφιακή κοινωνία. Μέσω των επενδύσεων στην εκπαίδευση, 
την κατάρτιση, την έρευνα και την καινοτομία, η οικονομία της Ε.Ε. μπορεί να καταστεί 
παραγωγικότερη και να αυξήσει το συνολικό μερίδιο της αγοράς της. 

Στόχος της «Ευρώπη 2020» είναι η αύξηση του ποσοστού ατόμων ηλικίας 30-34 ετών με 
τίτλο σπουδών τριτοβάθμιας εκπαίδευσης στο 40% μέχρι το 2020.Τα κράτη-μέλη έχουν ορίσει  
τους ίδιους στόχους που κυμαίνονται από 26-60%.Σήμερα  το  ποσοστό  των  ατόμων  με  
τριτοβάθμια  εκπαίδευση  τείνει  να  είναι  υψηλότερο  στις  πρωτεύουσες  και  τις  γειτονικές  
περιφέρειες, αρκετές  από  τις  οποίες, έχουν  ήδη  επιτύχει  τον  στόχο  της  στρατηγικής  «Ευρώπη  
2020».  

Ο  στόχος  της  στρατηγικής  «Ευρώπη  2020»  είναι  να  επενδύεται  το  3%  του  Α.Ε.Π  
στην  έρευνα  και  στην  απασχόληση  και  να  ορίσουν  τα  κράτη  εθνικούς  στόχους  για  
επενδύσεις. Μέχρι  το  2009, οι  δαπάνες  στην  έρευνα  και  στην  απασχόληση  αντιπροσώπευαν  
το  2%  του  Α.Ε.Π  στην  Ε.Ε. Η  έρευνα  και  η  απασχόληση  είναι  συνήθως  συγκεντρωμένες  
στις  πρωτεύουσες  και  στις  μητροπολιτικές  περιφέρειες.  

Γενικότερα, αυτή  η  αναπτυξιακή  στρατηγική, αποσκοπεί  στην  αύξηση  του  ποσοστού  της  
απασχόλησης  στο  75%  του  πληθυσμού  ηλικίας  20 – 64  ετών, μέχρι  το  2020. Τα  κράτη – 
μέλη  έχουν  καθορίσει  εθνικούς  στόχους  που  κυμαίνονται  από  62,9%  στην  Μάλτα, έως  80%  
στην  Δανία  και  τη  Σουηδία. Εκτιμάται  ότι  δεν  θα  πετύχουν  όλες  οι  περιφέρειες, τους  
στόχους  των  κρατών– μελών, ή  της  Ε.Ε  για  την  απασχόληση, εφόσον  ξεκινούν  από  
διαφορετικές  αφετηρίες.  

Ένας  άλλος  στόχος  που  έχει  θέσει  το  συγκεκριμένο  αναπτυξιακό  πρόγραμμα, είναι  να  
μειωθεί  ο  αριθμός  των  ατόμων  που  απειλούνται  από  τον κίνδυνο  της  φτώχειας, ή  του  
αποκλεισμού, κατά  20  εκατομμύρια, μέχρι  το  2020, που  αντιστοιχεί  σε  μείωση  από  το  23%  
του  πληθυσμού  της  Ε.Ε, στο  19%. Το  ποσοστό  του  πληθυσμού  που  αντιμετωπίζει  τον  
κίνδυνο  της  φτώχειας, ή, του  αποκλεισμού  υπερβαίνει  το  50%  σε  τρεις  βουλγαρικές  
περιφέρειες, ενώ  στην  Σικελία  ανέρχεται  στο  49%. Τα  χαμηλότερα  ποσοστά, 10% ή, κατώτερα  
παρατηρούνται  στις  περιφέρειες  Τριδέντου, Ναβάρας  και  Πράγας. Ο  συντελεστής  κινδύνου  
από  φτώχεια, έχει  έντονα  περιφερειακή  διάσταση, η  οποία  δεν  μπορεί  να  εξηγηθεί  με  
προσωπικά  χαρακτηριστικά, όπως  το  επίπεδο  εκπαίδευσης, το  καθεστώς  απασχόλησης, ο  
τύπος  νοικοκυριού  και  η  ηλικία. Με  άλλα  λόγια, ο  συντελεστής  κινδύνου  από  την  φτώχεια  
εξαρτάται, όχι  από  το  επίπεδο  εκπαίδευσης, ή, το  καθεστώς  απασχόλησης  ενός  ατόμου, αλλά  
και  από  τον  τόπο  κατοικίας. 
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Περίληψη 

Η παρούσα εισήγηση εστιάζει κατ’ αρχήν στη διερεύνηση της έννοιας της «ποιότητας» στην 

εκπαίδευση, η οποία εξετάζεται σε συνάρτηση με το κοινωνικό-πολιτικό και οικονομικό 

συγκείμενο. Υπό το πρίσμα αυτό επιχειρείται κατ’ αρχάς η εννοιολογική προσέγγιση του όρου, 

όπως και η περιγραφή των προϋποθέσεων και των παραγόντων που οδήγησαν στην εν πολλοίς 

ταύτιση της έννοιας με την κυριαρχία της νεοφιλελεύθερης εκπαιδευτικής πολιτικής σε παγκόσμιο 

επίπεδο. Παρουσιάζοντας το Βρετανικό μοντέλο διάρθρωσης της εκπαίδευσης γίνεται προσπάθεια 

αποτίμισης και σύγκρισής του με την ελληνική πραγματικότητα και ταυτόχρονα διερεύνησης εάν, 

υπό όρους νεοφιλελευθερισμού, υπάρχει δυνατότητα αποκέντρωσης (διοικητικής και ουσιαστικής) 

της Εκπαίδευσης. Τέλος, γίνεται μια προσπάθεια καταγραφής των  κυριοτέρων  ενστάσεων έναντι 

της υιοθέτησης νεοφιλελεύθερων αντιλήψεων στη διδακτική-μαθησιακή διαδικασία. 

Λέξεις – κλειδιά 

Αποκέντρωση, τοπική αυτοδιοίκηση, νεοφιλελευθερισμός, εκπαιδευτική πολιτική, ποιότητα 

1. Μεθοδολογία 

Η παρούσα εισήγηση είναι βασισμένη σε βιβλιογραφική έρευνα. Χρησιμοποιήθηκαν άρθρα και 

έρευνες που αφορούν σε θέματα εκπαιδευτικής πολιτικής και ποιότητας στην εκπαίδευση, νόμοι 

του ελληνικού κράτους που αφορούν στην ελληνική εκπαιδευτική πολιτική και ιδιαίτερα νόμοι που 

προσπάθησαν να ρυθμίσουν το θέμα της αποκέντρωσης του εκπαιδευτικού συστήματος καθώς και 

οι αναφορές της ίδιας της Margaret Thatcer για την εκπαιδευτική πολιτική που ασκήθηκε μετά το 

1978 στη Μεγάλη Βρετανία.  

2. Η ποιότητα της εκπαίδευσης χτες και σήμερα 

Σε μια περίοδο ραγδαίων και ριζοσπαστικών κοινωνικοοικονομικών ανακατατάξεων και σε 

συνθήκες αποσταθεροποιημένης οικονομίας στην Ευρώπη και διεθνώς, η εντατικοποίηση του 

ενδιαφέροντος για τον χώρο της εκπαίδευσης αντανακλά την επανάκαμψη της πίστης στην 

επίδραση και στη σημαντικότητα του σχολικού θεσμού στη ζωή των ατόμων και των κοινωνικών 

συνόλων, σημαντικότητα όμως που νοηματοδοτείται και αποτιμάται υπό το πρίσμα των αξιών του 

νεοφιλελευθερισμού και της κυριαρχίας των νόμων της αγοράς. Οι συγκεκριμένες αξίες επιφέρουν 

ριζική αναθεώρηση στο νοηματικό και ιδεολογικό περιεχόμενο της εκπαίδευσης και ανατρέπουν 

τις πολιτικές του εκδημοκρατισμού που υιοθετήθηκαν στην εκπαίδευση τα πρώτα μεταπολεμικά 

χρόνια, στο όνομα της διεύρυνσης των εκπαιδευτικών ευκαιριών. Η «μαζικοποίηση» της 

εκπαίδευσης, με την έννοια της παραμονής όλο και περισσότερων νέων για όλο και περισσότερο 
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χρόνο στα μαθητικά θρανία και τα σπουδαστικά έδρανα, χωρίς κοινωνικούς ή άλλους 

περιορισμούς, σηματοδοτούσε τη θεώρηση της εκπαίδευσης ως μηχανισμού προώθησης της 

κοινωνικής δικαιοσύνης, άμβλυνσης των κοινωνικών ανισοτήτων και οικονομικής ανάπτυξης. Οι 

συγκεκριμένες επιδιώξεις επιχειρήθηκε να υλοποιηθούν με την επέκταση και τη δωρεάν παροχή 

της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, την ενοποίηση των συστημάτων στοιχειώδους και μέσης 

εκπαίδευσης, την άρση των εξεταστικών φραγμών μεταξύ των εκπαιδευτικών βαθμίδων και την 

αύξηση του αριθμού των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων όλων των επιπέδων (Ματθαίου, 2007α, 2007β). 

Η έννοια της «ποιότητας» αποτελεί κεντρικό διακύβευμα των σύγχρονων εκπαιδευτικών 

πολιτικών σε εθνικό, ευρωπαϊκό και διεθνές επίπεδο. (Πασιάς, 2012, σ.41) Ο ορισμός ωστόσο της 

ποιότητας της εκπαίδευσης και κατά συνέπεια η αποτίμησή της, είναι ένα εξαιρετικά πολύπλοκο 

θέμα, το οποίο επηρεάζεται από κοινωνικές και ιστορικές συγκυρίες αλλά και από πολιτικές 

επιλογές (Βλάχος, Δαγκλής & Βαβουράκη, 2007, σ.5). Ο Ματθαίου (2007β, σ.12) υποστηρίζει ότι 

η ποιότητα είναι έννοια σύνθετη και ιδεολογικά φορτισμένη, με το νοηματικό της περιεχόμενο να 

προσδιορίζεται κάθε φορά διαφορετικά και να αντανακλά την ιστορική συγκυρία και τις κατά 

περίπτωση επικρατούσες συνθήκες. Από την προσπάθεια διαμόρφωσης ισχυρής εθνικής 

ταυτότητας με έμφαση στις κλασσικές ανθρωπιστικές σπουδές κατά τον 19ο αιώνα, έως το 

συσχετισμό με τη θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου  και την οικονομική ανάπτυξη αλλά και την 

προώθηση της ισότητας και της κοινωνικής δικαιοσύνης ως βασικών κριτηρίων ποιότητας, στοιχεία 

που επικράτησαν μετά το Δεύτερο Παγκόσμιο Πόλεμο. Όμως σύντομα ο νεοφιλελευθερισμός και η 

παγκοσμιοποίηση απογύμνωσαν την ποιότητα από το κριτήριο της ισότητας εξοβελίζοντάς την από 

την ατζέντα και επικεντρώνοντας στη σχέση που πρέπει να έχει με την οικονομία. Ήδη από το 1988 

ο Neave  επισημαίνει πως η εκπαίδευση πλέον καθίσταται όλο και λιγότερο τομέας της κοινωνικής 

πολιτικής και περισσότερο τομέας της οικονομικής πολιτικής, ενώ οι νέοι στόχοι δανείζονται την 

ορολογία τους (παραγωγή δεξιοτήτων, κατάρτιση, αποδοτικότητα, ανταγωνιστικότητα, λογοδοσία 

κ.λπ.) από τον χώρο της οικονομίας. Παρά τις αντιρρήσεις για την εισαγωγή των αρχών του 

management στην εκπαίδευση (Κατσαρός, 2008α), τεχνοκρατικοί όροι επιχειρηματικής λογικής 

διείσδυσαν στην εκπαίδευση τις τελευταίες δεκαετίες (Θεριανός, 2006. Παπακωνσταντίνου, 2012) 

φτάνοντας ακόμα και στην αμφισβήτηση του χαρακτήρα της εκπαίδευσης ως δημόσιο αγαθό 

(Κατσαρός, 2008β, σ.96). Η τάση μείωσης του κοινωνικού κράτους με περικοπές δαπανών και 

στην παιδεία, καθιστά αναγκαίο τον εξορθολογισμό στην αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων και 

αυξάνει την απαίτηση για λογοδοσία και έλεγχο της ποιότητας και αποτελεσματικότητας των 

σχολείων  (Κατσαρός, 2008α, σ.20, Καρατζιά-Σταυλιώτη, 1999). 

Στο νέο αυτό οικονομικό σκηνικό, με την κυριαρχία του ιδεολογικού αφηγήματος του 

νεοφιλελευθερισμού για λιγότερο κράτος (Vaughan-Whitehead, 2013) υπερεθνικοί οργανισμοί 

όπως ο ΟΟΣΑ, η Ευρωπαϊκή Ένωση, η Παγκόσμια Τράπεζα, η UNESCO, φυσικοί σύμμαχοι των 

δυνάμεων της αγοράς, αποκτούν ρόλο και  είναι εκείνοι που αναθεωρούν την έννοια της ποιότητας 

της εκπαίδευσης απεμπολώντας τα ουμανιστικά της στοιχεία και αποδίδοντας στην ποιότητα 

χρησιμοθηρικό χαρακτήρα (Ματθαίου, 2007β). Η εργαλειακή γνώση και οι δεξιότητες αποτελούν 

σύμφωνα με την επικρατούσα αντίληψη την πεμπτουσία της ποιοτικής εκπαίδευσης. (Ματθαίου, 

2007β, σ.25). Η ποιότητα πλέον τυποποιείται, ποσοτικοποιείται και μετριέται με δείκτες οι οποίοι 

χρησιμοποιούνται στη λήψη αποφάσεων εκπαιδευτικής πολιτικής (Καρατζιά-Σταυλιώτη & 

Λαμπρόπουλος, 2006) ενώ η δημοσιοποίηση αποτελεσμάτων διεθνών διαγωνισμών που 

διοργανώνονται από τους παραπάνω οργανισμούς όπως π.χ. PISA έχουν στόχο να συνεισφέρουν 

στην άσκηση τεχνοκρατικής εκπαιδευτικής πολιτικής παρέχοντας στις κυβερνήσεις το απαραίτητο 

άλλοθι νομιμοποίησης των ενεργειών τους (Ζμας, 2007). Πίσω από αυτές τις εξεταστικές 

δοκιμασίες κρύβεται ένα σχολείο-βιομηχανία που προωθεί τη δεξιότητα και όχι τη γνώση, 

καταρτίζει αντί να εκπαιδεύει και προετοιμάζει τον εργαζόμενο με συγκεκριμένες-

κατακερματισμένες γνώσεις στα βασικά αντικείμενα διδασκαλίας με σκοπό την προσαρμογή του 

στα νέα οικονομικά δεδομένα (Κάτσικας & Θεριανός, 2008). Στις ίδιες κατευθύνσεις κινούνται και 

οι εκθέσεις αξιολόγησης των εκπαιδευτικών συστημάτων  από τους οργανισμούς αυτούς. 
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3. Εκπαιδευτική διοίκηση: ποιότητα και αποκέντρωση 

Η γενικότερη απορρύθμιση του κράτους πρόνοιας οδήγησε στην αντικατάστασή του από το «νέο 

δημόσιο μάνατζμεντ» (new public management),(Charih & Daniels, 1997. Borins, 1995. Dunleavy & 

Hood, 1994) που σημαίνει ότι εισάγονται στον τρόπο διοίκησης του Δημοσίου αρχές διοίκησης από τον 

κόσμο των επιχειρήσεων. Η ίδια τάση εμφανίζεται και στα μοντέλα διοίκησης του εκπαιδευτικού 

συστήματος, ακολουθώντας το συνεχές από το συγκεντρωτικό προς το αποκεντρωμένο μοντέλο του 

οποίου αποτελεί εγγενές συστατικό το new public management (Παπακωνσταντίνου, 2012). 

Συγκεντρωτικό θεωρείται το εκπαιδευτικό σύστημα όταν η διαμόρφωση, η υλοποίηση και η εφαρμογή 

της εκπαιδευτικής πολιτικής γίνονται από τα κεντρικά όργανα του Υπουργείου Παιδείας ενώ το 

αποκεντρωμένο σύστημα μπορεί να είναι διοικητικά αποκεντρωμένο  όταν το Υπουργείο διαμορφώνει 

την εκπαιδευτική πολιτική, αλλά η υλοποίηση και εφαρμογή της επαφίεται στα περιφερειακά όργανα, ή 

τέλος μπορεί να είναι πολιτικά αποκεντρωμένο στο οποίο τόσο η χάραξη όσο και η εφαρμογή της 

εκπαιδευτικής πολιτικής συντελούνται από τα περιφερειακά όργανα (Λαΐνας 1993, 255-256). Το 

κριτήριο της παραπάνω διάκρισης σε συγκεντρωτικά και αποκεντρωμένα συστήματα ανάγεται 

περισσότερο στο λειτουργικό και λιγότερο στο χωρικό επίπεδο με έμφαση στην επιδίωξη της 

λειτουργικότητας και αποτελεσματικότητας της δημόσιας διοίκησης (Κατσαρός, 2008β). Γενικότερα, 

στα πλεονεκτήματα του συγκεντρωτικού μοντέλου διοίκησης καταγράφονται η ενιαία οργανωτική 

δράση σε όλη τη χώρα, ο ομοιόμορφος έλεγχος στα περιφερειακά όργανα και η δημιουργία ισχυρής 

δύναμης επιβολής του κράτους και στα μειονεκτήματά του η ανάπτυξη της γραφειοκρατίας, 

καθυστέρηση στη διευθέτηση υποθέσεων λόγω φόρτου εργασίας στο κέντρο, λήψη αποφάσεων από τα 

κεντρικά όργανα για τοπικά θέματα τα οποία αγνοούν (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008, σ.110). Στα 

πλεονεκτήματα της αποκεντρωτικής διοίκησης αναφέρονται η αποσυμφόρηση του κέντρου από 

καθήκοντα τοπικού και ειδικού ενδιαφέροντος, ο καλύτερος συντονισμός του προσωπικού, ο 

ευκολότερος εντοπισμός προβλημάτων και η γρήγορη και οικονομικότερη επίλυσή τους (Δρούλια & 

Πολίτης, 2008) ενώ στα μειονεκτήματα περιλαμβάνονται η αδυναμία  αντιμετώπισης θεμάτων που 

απαιτούν υψηλή εξειδίκευση, ο κίνδυνος κατάχρησης εξουσίας και η άνιση μεταχείριση των πολιτών 

λόγω ανομοιομορφίας αποφάσεων (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Μορφή ουσιαστικής αποκέντρωσης 

αποτελεί το σύστημα της αυτοδιοίκησης, σύμφωνα με το οποίο, μέρος του διοικητικού έργου 

ανατίθεται από το κράτος και εκτελείται από χωριστούς αυτοδιοικούμενους οργανισμούς, (νομικά 

πρόσωπα), με δικά τους όργανα (Κατσαρός, 2006). Στα πλεονεκτήματα του αυτοδιοικητικού 

συστήματος ανήκουν η άμεση επίλυση ζητημάτων λόγω επιθυμίας προβολής επιτευγμάτων και η 

δυνατότητα εφαρμογής σύγχρονων μεθόδων μάνατζμεντ  ενώ στα μειονεκτήματα καταμετρώνται η 

κακή διαχείριση των πόρων, η έλλειψη διοικητικής πείρας των αιρετών, η τάση για αύξηση των 

δαπανών και οι κομματικοί ανταγωνισμοί (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008).  

Στο πλαίσιο του γενικότερου προβληματισμού που επικράτησε στο δημόσιο διάλογο για την 

ποιότητα και την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών συστημάτων και τον επαναπροσδιορισμό 

των εξουσιών και της ικανότητας των εθνικών κρατών να ανταποκριθούν στο νέο 

παγκοσμιοποιημένο περιβάλλον, οι περισσότερες χώρες υιοθέτησαν αποκεντρωτικές πολιτικές με 

διακηρυγμένους στόχους τον εκσυγχρονισμό, τον εκδημοκρατισμό και την αναβάθμιση της 

ποιότητας του συστήματος και με βασικές κοινές τάσεις (σε διαφορετικές αναλογίες ανά χώρα) την 

τοπική διαχείριση των σχολείων και την ενίσχυση της αυτονομίας της σχολικής μονάδας. Βασικός 

σκοπός λοιπόν των αποκεντρωτικών πολιτικών στην εκπαίδευση, είναι συνήθως η αποδέσμευση 

του αποκλειστικού ελέγχου της κρατικής εξουσίας πάνω στην εκπαιδευτική πράξη (Υφαντή & 

Βοζαΐτης, 2005). Σύμφωνα με τον Barroso (2000, σ.68) η μείωση της κάθετης εξάρτησης των 

σχολείων από την κεντρική διοίκηση, η οποία θεωρείται στοιχείο αυτονομίας, πρέπει να 

συνοδεύεται από ισχυρότερη οριζόντια ενσωμάτωση στην τοπική κοινότητα που προϋποθέτει τη 

συμμετοχή των γονέων και των άλλων μελών στις εκπαιδευτικές δραστηριότητες του σχολείου, και 

συνευθύνη στη διαχείρισή του. Διακρίνονται πολιτικές «σκληρής αυτονομίας» που ακολούθησαν 

συντηρητικές κυβερνήσεις για να εισάγουν τη λογική της αγοράς και πολιτικές «ήπιας 

αυτονομίας», περιορισμένες στην ανακούφιση από την πίεση του Κράτους, το οποίο όμως διατηρεί 
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τον έλεγχο και  την οργάνωση. Ανάμεσα στις δύο εκδοχές υπάρχει πλήθος παραλλαγών που 

τείνουν να συνδυάσουν τον παραδοσιακό ρόλο του Κράτους με κάποια από τα πλεονεκτήματα της 

αγοράς (Barroso, 2000). 

Οι υποστηρικτές της λογικής της αγοράς, όπως ο Ball (1994, σ.103) ισχυρίζονται μεταξύ 

άλλων ότι στο μονοπωλιακό δημόσιο σύστημα η χρηματοδότηση της εκπαίδευσης μέσω των 

φόρων δε συνδέεται με την ικανοποίηση των πελατών (γονείς, μαθητές), η λήψη αποφάσεων 

κυριαρχείται από συντεχνιακά συμφέροντα, ενισχύεται η γραφειοκρατία, η σπατάλη πόρων και 

αναστέλλεται η λογοδοσία στους γονείς με αποτέλεσμα να υποβαθμίζεται η ποιότητα και να 

παρεμποδίζεται η αριστεία, ενώ η τυποποίηση των σχολείων χωρίς τη δυνατότητα ελεύθερης 

επιλογής περιορίζει την εκπλήρωση των εκπαιδευτικών αναγκών των μαθητών. Άρα τα σχολεία 

λειτουργώντας σε συνθήκες αγοραίου ανταγωνισμού, για να επιβιώσουν θα πρέπει να βελτιώνουν 

συνεχώς την ποιότητα του εκπαιδευτικού προϊόντος όπως αυτό θα αποτυπώνεται στις μαθητικές 

επιδόσεις, με ταυτόχρονη επαγγελματοποίηση των εκπαιδευτικών και ανάδειξη του διευθυντή σε 

ηγέτη-μάνατζερ ενώ το κράτος διαδραματίζει το ρόλο του εξωτερικού και από απόσταση 

αξιολογητή που έρχεται a posteriori να ελέγξει την αποτελεσματικότητα και την ποιότητα των 

σχολείων. Ουσιαστικά δηλαδή το κράτος μετασχηματίζεται από εκπαιδευτή σε συντονιστή που 

θέτει τους κανόνες της εκπαιδευτικής αγοράς, επιβλέπει εάν αυτοί εφαρμόζονται και παρέχει ένα 

ποσό ανά μαθητή (Παπακωνσταντίνου, 2012. Κατσαρός, 2008β. Barroso, 2000).  

Η αντίθετη άποψη επιχειρηματολογεί ότι στο πλαίσιο των περικοπών των προϋπολογισμών στον 

τομέα της εκπαίδευσης και του δημόσιου τομέα εν γένει, η τοπική διοίκηση των σχολείων ακούγεται 

σαν ένας ευφημισμός για να μετακυλιστούν οι ευθύνες  και τα παράπονα από τις κυβερνήσεις στα 

σχολεία (Angus, 1994) και την τοπική αυτοδιοίκηση στην οποία εάν δε μεταφερθούν οι απαραίτητοι 

πόροι ώστε να παρέχει επαρκείς εκπαιδευτικές υπηρεσίες θα πρέπει να βρει άλλες πηγές 

χρηματοδότησης (χορηγούς, επιχειρήσεις, φορολόγηση δημοτών, γονείς κ.ά) δημιουργώντας τη βάση 

για την ιδιωτικοποίηση και εμπορευματοποίηση της εκπαίδευσης (Κατσαρός, 2008β).  

 

4. Η περίπτωση της Αγγλίας 

Μία επισκόπηση της αποκεντρωτικής πολιτικής, κυρίως των αγγλοσαξονικών χωρών, όπου 

επικράτησαν ακραίες μορφές νεοφiλελευθερισμού, δείχνει τη μετάβαση από το σχολείο του 

κράτους πρόνοιας στο σχολείο της ελεύθερης αγοράς (Λυμπέρης, 2012).  

Το βρετανικό εκπαιδευτικό σύστημα διαφέρει ριζικά από τα υπόλοιπα εκπαιδευτικά 

συστήματα της Ευρώπης. Το μεγαλύτερο μέρος της ιστορίας του αντανακλά τις ιδιαιτερότητες της 

χώρας, τη χαλαρή σχέση της περιφέρειας με την κεντρική κυβέρνηση και τον έντονα ταξικό 

χαρακτήρα της κοινωνίας. Ο πολίτης, αναλόγως της κοινωνικής του προέλευσης, όφειλε να 

ακολουθήσει εκπαιδευτική κατεύθυνση ανάλογη της κοινωνικής του τάξης. Πρέπει να τονιστεί 

επίσης η αδράνεια και διστακτικότητα των Βρετανών σε σχέση με τις εκπαιδευτικές 

μεταρρυθμίσεις, οι οποίες εκλαμβάνονται ως κρατική παρέμβαση, αποτέλεσμα μιας μακράς 

πορείας αποκεντρωμένων εκπαιδευτικών συστημάτων. Είναι χαρακτηριστικό πως μόλις το 1988  

γίνεται εφικτή η αποδοχή ενός κοινού αναλυτικού προγράμματος, πράγμα που έχει θεσπιστεί στην 

υπόλοιπη Ευρώπη εκατό χρόνια νωρίτερα Πυργιωτάκης, 2008, Λυμπέρης, 2012) 

Η μεγάλη αλλαγή στο βρετανικό εκπαιδευτικό σύστημα έγινε στην εποχή της Margaret 

Thatcher, η οποία ήδη ως υπουργός Παιδείας στην κυβέρνηση Heath, αποφάσισε το 1971 τη 

διακοπή της δωρεάν παροχής γάλακτος στους μαθητές της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Οι δύο 

βασικές αλλαγές που εισήγαγε στο βρετανικό εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο παραδοσιακά 

λειτουργούσε σχεδόν πλήρως αποκεντρωμένα, ήταν το Εθνικό Αναλυτικό Πρόγραμμα και η 

ελεύθερη επιλογή σχολείου από τους γονείς. 

Μέχρι το 1988 και την εισαγωγή  του κοινού, για όλα τα σχολεία, αναλυτικού προγράμματος, 

το αναλυτικό και το ωρολόγιο πρόγραμμα του σχολείου, η διδακτική μεθοδολογία και το διδακτικό 

υλικό αποτελούσαν υπόθεση της σχολικής μονάδας και η κεντρική κυβέρνηση του Λονδίνου 

επόπτευε «εξ αποστάσεως» και «αφ’ υψηλού» την εκπαίδευση (Lawson, 1973). Με το νόμο του 
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1988, καθιερώνεται ένα κρατικό αναλυτικό πρόγραμμα, το οποίο επιβάλλει κεντρικές ρυθμίσεις 

που αναφέρονται σε όλες τις παραμέτρους του αναλυτικού προγράμματος. Οι αρχές, οι στόχοι, τα 

περιεχόμενα των μαθημάτων καθώς επίσης η αξιολόγηση και ο έλεγχος σε όλα τα επίπεδα είναι 

αρμοδιότητες που περνούν πλέον στο κράτος. Τα σχολεία, παρά την αποκέντρωση που 

ευαγγελιζόταν η μεταρρύθμιση, παραμένουν υπό την στενή επίβλεψη του κράτους, το οποίο 

προσδιορίζει το αναλυτικό πρόγραμμα που διδάσκουν, επιβλέπει τον τρόπο της πιστής εφαρμογής 

του με συστήματα εξωτερικής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου (επιθεωρητές) και αξιολογεί 

τα σχολεία σε εθνικό επίπεδο με κύριο κριτήριο την επίδοση των μαθητών σε εθνικές εξετάσεις. 

Στη Μεγάλη Βρετανία η πολιτική της αυτονομίας των σχολικών μονάδων συνοδεύθηκε από την 

ίδρυση του Ofsted, ενός σώματος εξωτερικών αξιολογητών που ελέγχουν εξονυχιστικά το αν ο 

κάθε εκπαιδευτικός στο κάθε σχολείο ακολουθεί πιστά το Εθνικό Αναλυτικό Πρόγραμμα. Η 

σύνδεση της διοικητικής υπευθυνότητας και αυτονομίας του κάθε σχολείου με την επιλογή του από 

τους γονείς ως χώρο φοίτησης των παιδιών τους και η εξάρτηση της χρηματοδότησης του από τον 

αριθμό αυτών των επιλογών σημαίνει, ουσιαστικά, όχι την αυτονομία του σχολείου αλλά τον 

αυστηρότερο έλεγχό του από την κεντρική εξουσία. Άλλωστε η πολιτική της Thatcher 

αποκρυσταλλώνεται στη φράση: « money follow choices (τα χρήματα ακολουθούν επιλογές)» 

(Τhatcher, 1993). Τα σχολεία πρέπει να επιτυγχάνουν συγκεκριμένες θέσεις στους league tables 

που καταρτίζονται κάθε χρόνο, προκειμένου να αυξήσουν την επιλεξιμότητά τους από τους γονείς, 

διατηρώντας τη χρηματοδότησή τους και εξασφαλίζοντας τη συνέχιση της λειτουργίας τους 

(Roach, 1991, White, 2003)  

Τα «καλά» σχολεία κατέληξαν να θέτουν κριτήρια επιλογής μαθητών, γεγονός που οδήγησε 

σε μεγάλη διαφοροποίηση των σχολείων ως προς τα χαρακτηριστικά του μαθητικού πληθυσμού και 

κατά συνέπεια σε όξυνση των εκπαιδευτικών ανισοτήτων  (West & Pennel, 1997). 

5. Η περίπτωση της Ελλάδας 

Σε αντίθεση με το αγγλικό, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι ένα συγκεντρωτικό 

σύστημα στο οποίο η κατανομή της εξουσίας ακολουθεί τη μορφή της ιεραρχικής πυραμίδας 

(Σαΐτης, 1994, σ.64), με τον υπουργό Παιδείας στην κορυφή της και τις σχολικές μονάδες στη βάση 

(Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013, σ.33) οι οποίες είναι απλοί αποδέκτες και εκτελεστές 

της κεντρικά αποφασισμένης εκπαιδευτικής πολιτικής (Χατζηπαναγιώτου, 2010). Οι πρώτες 

νομοθετικές παρεμβάσεις προς την κατεύθυνση της αποκέντρωσης έγιναν με το νόμο 1566/1985, 

στην εισηγητική έκθεση του οποίου γίνονται αρκετές αναφορές για την εμπλοκή της τοπικής 

αυτοδιοίκησης στην εκπαίδευση. Με το νόμο αυτό θεσμοθετήθηκε μία σειρά επάλληλων 

συλλογικών οργάνων σε αντιστοίχιση σχεδόν με τη διοικητική διαίρεση της χώρας, από το σχολικό 

συμβούλιο και τη σχολική επιτροπή σε επίπεδο σχολικής μονάδας, τη δημοτική επιτροπή παιδείας 

σε επίπεδο τοπικής αυτοδιοίκησης έως το εθνικό συμβούλιο παιδείας σε εθνικό επίπεδο. Οι 

αρμοδιότητες που παραχωρήθηκαν όμως στα περιφερειακά όργανα ήταν κυρίως διαχειριστικού 

τύπου ενώ η κεντρική εξουσία διατήρησε το σύνολο των αποφασιστικών αρμοδιοτήτων 

(Αθανασούλα-Ρέππα, 2008. Μαυρόγιώργος, 1999). Πολλοί μίλησαν για ρητορική συμμετοχής και 

επίφαση αποκέντρωσης (Μαυρογιώργος, 1999) και το μετασχηματισμό του συγκεντρωτισμού των 

προσώπων σε συγκεντρωτισμό των οργάνων. Με βάση το νομικό πλαίσιο που δημιουργήθηκε, η 

τοπική αυτοδιοίκηση αλλά και κοινωνικοί φορείς, όπως οι γονείς, οι συνδικαλιστικές ενώσεις των 

εκπαιδευτικών, οι παραγωγικές τάξεις, κατέστησαν μεν συμμέτοχοι στη διοίκηση της εκπαίδευσης 

και των σχολικών μονάδων, αλλά για θέματα ήσσονος σημασίας όπως η συντήρηση σχολικών 

κτιρίων και τα κυλικεία τα οποία δεν έχουν σχέση με το περιεχόμενο της εκπαίδευσης (αναλυτικό 

πρόγραμμα κ.ά) (Κατσαρός, 2006).  

Στην πρώτη έκθεση αξιολόγησης του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος από τον ΟΟΣΑ, 

το 1997, η οποία υλοποιήθηκε κατόπιν αιτήματος του τότε Υπουργού Παιδείας Γ. Παπανδρέου 

αναφέρεται ότι παρά τις προσπάθειες για αποκέντρωση υπάρχει σύγχυση αρμοδιοτήτων ανάμεσα 

στα διάφορα επίπεδα, ο σχεδιασμός του εγχειρήματος ήταν ανορθολογικός και προτείνεται η 
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διαχείριση των πόρων να γίνεται από την τοπική αυτοδιοίκηση ενώ στη χρηματοδότηση της 

εκπαίδευσης θα πρέπει να συμβάλουν οι οικογενειακοί προϋπολογισμοί. Προτείνονται ακόμα 

μεταξύ άλλων οι προσλήψεις, η μισθοδοσία και οι προαγωγές των εκπαιδευτικών να γίνονται από 

τα σχολεία (λαμβανομένης υπόψη της κρίσης των γονέων), η δημιουργία ενός κέντρου 

εκπαιδευτικής αξιολόγησης, η έναρξη εξωτερικής αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης. 

Παρατηρείται ότι οι προτάσεις του ΟΟΣΑ ευθυγραμμίζονται με το βρετανικό πρότυπο όπως 

συζητήθηκε παραπάνω (OECD, 1997). Από τα νεότερα νομοθετήματα που κινήθηκαν σε 

αποκεντρωτική κατεύθυνση αναφέρονται ο νόμος 2525/1997 για την ίδρυση ολοήμερων σχολείων 

και σχολείων δεύτερης ευκαιρίας, περιφερειακών κέντρων στήριξης εκπαιδευτικού σχεδιασμού, και 

σώματος μονίμων αξιολογητών, ο ν. 2817/2000 με τον οποίον θεσπίστηκαν οι Περιφερειακές 

Διευθύνσεις, ο ν. 2986/2002 για την οργάνωση των περιφερειακών διευθύνσεων, την αξιολόγηση 

κ.ά, ο ν.3389/2005 για τις συμπράξεις Δημοσίου και ιδιωτικού τομέα και πιο πρόσφατα ο ν. 

3848/2010 για τον προγραμματισμό και αξιολόγηση της δράσης των σχολείων, ο 3879/2010 για 

την οργάνωση της Δια Βίου Μάθησης με πρωταγωνιστές τις περιφέρειες και τους Δήμους και τη 

θέσπιση ειδικών συλλογικών οργάνων, το Προεδρικό Διάταγμα 152/2013 για την αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου και τον ν.4186/2013 για τη σύσταση περιφερειακών διευθύνσεων Δια Βίου 

Μάθησης.  Πολλά από τα όργανα ή τους θεσμούς αποκέντρωσης που έλαβαν νομοθετική 

υπόσταση, στην πράξη δε λειτούργησαν καθόλου ή υπόκεινταν σε κεντρικό έλεγχο  ή δεν 

στηρίχτηκαν με την απαιτούμενη χρηματοδότηση. Στη δεύτερη έκθεση του ΟΟΣΑ (ΟΟΣΑ, 2011) 

καθίσταται σαφές ότι οι όποιες προσπάθειες για διοικητική μεταρρύθμιση έμειναν ανολοκλήρωτες 

και το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα εξακολουθεί να  παραμένει ισχυρά συγκεντρωτικό. 

Σήμερα, με το νόμο 4336/2015 που αποτελεί το τρίτο μνημόνιο συνεννόησης για τη συνέχιση 

της χρηματοδότησης της χώρας από τον Ευρωπαϊκό Μηχανισμό Σταθερότητας, η Ελλάδα είναι 

υποχρεωμένη να αναμορφώσει το εκπαιδευτικό της σύστημα με βάση τις βέλτιστες πρακτικές της 

ΕΕ και τις υποδείξεις που θα προκύψουν από την επικαιροποίηση της έκθεσης του 2011. Επίσης 

σύμφωνα με το νόμο 4263/2014 (ΦΕΚ 117Α΄/14-5-2014), οι πιστώσεις για το Υπουργείο Παιδείας 

το 2018 θα έχουν ως ανώτατο επιτρεπτό όριο τα 4,308 δις ευρώ, κάτω δηλαδή από το 2% του ΑΕΠ,  

με ότι αυτό συνεπάγεται για το επαιδευτικό γίγνεσθαι. Τα τελευταία χρόνια, λόγω της οικονομικής 

δυσπραγίας, παρατηρείται μια ολοένα διογκούμενη ανεπάρκεια κάλυψης των εκπαιδευτικών 

αναγκών της χώρας ενώ ο ρεαλισμός των αριθμών δεν αφήνει περιθώρια για αντιστροφή της τάσης 

(ΚΑΝΕΠ ΓΣΕΕ, 2016).  Στη μελέτη του ΟΟΣΑ δεν προτείνεται απλά η αύξηση της εμπλοκής της 

τοπικής αυτδιοίκησης στην εκπαίδευση αλλά όπως αναφέρεται (2011, σ.88) θα πρέπει να γίνει 

«Μετατόπιση από το τρέχον σύστημα κατανομής πόρων σε εφάπαξ επιχορηγήσεις που κατανέμονται 

στις περιφέρειες βάσει της αρχής ≪τα χρήματα ακολουθούν το μαθητή≫, συμπεριλαμβανομένης της 

κατανομής του αριθμού θέσεων που προβλέπονται από τον προϋπολογισμό, ευελιξία στις περιφέρειες 

να κατανέμουν τους πόρους βάσει αποτελεσμάτων και λογοδοσία βάσει επίδοσης. 

Όμως, όπως καθίσταται απόλυτα σαφές από την έκθεση της ΓΣΕΕ (ΚΑΝΕΠ ΓΣΕΕ, 2016) η 

υποχρηματοδότηση των σχολείων που αναμένεται να επιδεινωθεί τα επόμενα χρόνια λόγω της 

συνεχιζόμενης εφαρμογής πολιτικών λιτότητας έχει ήδη επηρεάσει σημαντικά την ομαλότητα της 

μαθησιακής διαδικασίας και τα παραγόμενα αποτελέσματα. Ελλείψεις και ανεπαρκής συντήρηση 

σχολικών κτιρίων με προβλήματα θέρμανσης, φωτισμού, καθαριότητας, ανεπάρκεια εκπαιδευτικών 

πόρων (Η/Υ, βιβλιοθηκών, εργαστηριακού εξοπλισμού κ.ά), ραγδαία αύξηση του φαινομένου των 

Neets (young people Not in Education, Employment or Training- δηλαδή των νέων ηλικίας 15-24 

ετών που δεν εργάζονται και δεν εμπλέκονται σε καμία δραστηριότητα εκπαίδευσης ή κατάρτισης), 

υψηλό εύρος ανισομερούς κατανομής των εκπαιδευτικών πόρων μεταξύ προνομιούχων (κοινωνικο-

οικονομικά και πολιτιστικά) σχολείων και μη-προνομιούχων σχολείων (ορεινά, απομακρυσμένα, 

νησιωτικών περιοχών, υποβαθμισμένων περιοχών και εντός του λεκανοπεδίου) είναι μερικοί μόνο 

από τους δείκτες που πρέπει να σημάνουν συναγερμό στους ιθύνοντες. 

6. Συμπεράσματα 
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Στο ασφυκτικό αυτό πλαίσιο, φαίνεται -με βάση τις υποδείξεις του ΟΟΣΑ-, ότι θα δοθούν 

από το κράτος στην τοπική αυτοδιοίκηση όλες ή μέρος από τις αρμοδιότητες παροχής 

εκπαιδευτικών υπηρεσιών χωρις όμως την απαιτούμενη μεταφορά κονδυλίων. Ακόμα και αν 

ξεπεραστούν οι οργανωτικές και λειτουργικές αδυναμίες, ακόμα και αν υπερκεραστεί ο κίνδυνος 

της μη ολιστικής θεώρησης του συστήματος, η δυνατότητα της ΤΑ να στηρίξει τα σχολεία από ίδια 

κεφάλαια είναι σχεδόν ανύπαρκτη λόγω της οικονομικής στενότητας που αντιμετωπίζουν οι 

περισσότεροι Δήμοι, κατάσταση που εμφανίζεται χειρότερη  στους μικρότερους και φτωχότερους 

εξ’ αυτών. Ήδη θεσμοθετήθηκε με το άρθρο 174 του ν.4270/2014 η υποχρεωτική υπαγωγή σε 

πρόγραμμα εξυγίανσης, των Δήμων που αδυνατούν να συντάξουν ισοσκελισμένο προϋπολογισμό. 

Στο πρόγραμμα αυτό μάλιστα εισήχθησαν μέχρι τώρα οι Δήμοι Σαλαμίνας
 
(Υπουργική απόφαση 

40473. ΦΕΚ 2518Β΄/20-11-2015) και Γόρτυνας
 
(ΑΔΑ ΩΡΤ6465ΦΘΕ-ΟΛΖ). Σε μία χώρα που έχει 

χάσει πάνω από το 25% του ΑΕΠ της και με την ανεργία σε πρωτοφανή επίπεδα (ΕΛΣΤΑΤ, 2016) 

κατά πόσο είναι εφικτή η εύρεση χορηγών ή η αύξηση των δημοτικών τελών ή ακόμα η επιβολή 

κάποιας μορφής συνδρομής στους γονείς, ώστε να μην υποβαθμιστεί περαιτέρω η ποιότητα της 

εκπαίδευσης και να μην υπομονευτεί το μέλλον των νέων;  

Γίνεται αντιληπτό ότι  πολυπαραμετρικές συστημικές μεταβολές όπως η μετάβαση στην 

αποκέντρωση απαιτούν προσεκτικό σχεδιασμό, συναίνεση, προετοιμασία και σταδιακή 

προσαρμογή προκειμένου να μην απειληθεί η συνοχή του συστήματος (Παπακωνσταντίνου, 2012). 

Σύμφωνα με τον κοινωνιολόγο Κ. Τσουκαλά (Θρασυβούλου, 2009) τρεις είναι οι λόγοι για τους 

οποίους εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις δεν πετυχαίνουν «είτε γιατί δεν τις σηκώνει η κοινωνία, είτε 

γιατί δεν υπάρχει βούληση μεταρρύθμισης, είτε διότι δεν υπάρχουν χρήματα», και η ιστορία της 

ελληνικής εκπαίδευσης κατακλύζεται και από τους τρεις. 
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Εκπαιδευτικός ΠΕ70, Πρώην Αντιδήμαρχος Παιδείας Δήμου Πατρέων 

Περίληψη 

Οι Σχολικές Επιτροπές με τη σημερινή μορφή τους βασίζονται στο Ν.3852/2010. Από τότε 
μέχρι σήμερα ελάχιστες διατάξεις έχουν εκδοθεί σε σχέση με τη λειτουργία τους.  

Μέσα σ' αυτό το θολό τοπίο του πλήθους των σχολικών μονάδων, του συγκεντρωτισμού και 
της αδυναμίας των Δήμων να στελεχώσουν με διοικητικό και Επιστημονικό προσωπικό τις 
Επιτροπές ξεκινά η λειτουργία τους το 2011. 

 Το εγχείρημα έγινε ιδιαιτέρως πολύπλοκο, όταν οι διαθέσιμες  δαπάνες μειώθηκαν κατά 70% 
και το αντικείμενο είχε να κάνει με θέματα οικονομικού, νομικού, διαχειριστικού, παιδαγωγικού, 
τεχνικού, κοινωνικού χαρακτήρα. 

Παρόλα αυτά τα σχολεία λειτουργούν και καλύπτουν βασικές τους ανάγκες. Είναι όμως 
σημαντικό να εξετάσουμε πως επιτεύχθηκε αυτό που φαινόταν ακατόρθωτο, καθώς επίσης και να 
αξιολογήσουμε τι σημαίνει κάλυψη των βασικών αναγκών και αν αυτό είναι αρκετό. Ποιες ήταν οι 
ενέργειες που χωρίς καθοδήγηση έκαναν οι Δήμοι για να αντιμετωπίσουν την κατάσταση ποια είναι 
η εικόνα σήμερα και ποιες οι προοπτικές για το μέλλον.  

 
Λέξεις κλειδιά: Σχολικές Επιτροπές, Καλλικράτης, Κρίση, Σχολεία 

Εισαγωγή 

3.1  Έργο σχολικής επιτροπής 

Έργο κάθε σχολικής επιτροπής είναι η διαχείριση των πιστώσεων που της διατίθενται για  την 
κάλυψη των δαπανών λειτουργίας των (θέρμανσης, φωτισμού,  ύδρευσης, τηλεφώνου, 
αποχέτευσης, αγοράς αναλώσιμων υλικών κ.λπ.), η αμοιβή καθαριστριών,  η εκτέλεση έργων για 
την επισκευή και συντήρηση των αντίστοιχων σχολείων και του κάθε είδους εξοπλισμού τους, η 
εισήγηση προς τις  αντίστοιχες διευθύνσεις Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης για 
τον εφοδιασμό από  τον Οργανισμό Σχολικών Κτιρίων των αντίστοιχων σχολείων με έπιπλα και 
εξοπλιστικά είδη και από το Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων με βιβλία για τις 
αντίστοιχες  σχολικές βιβλιοθήκες, η διαχείριση των εσόδων από την ενδεχόμενη εκμετάλλευση 
των  σχολικών κυλικείων, καθώς και η λήψη κάθε άλλου μέτρου που κρίνεται αναγκαίο για τη  
στήριξη της διοικητικής λειτουργίας των σχολικών μονάδων. 

3.2  Σύνθεση Σχολικής Επιτροπής 

Σύμφωνα με το Ν.3463/2006 η σχολική επιτροπή αποτελείται από 5 έως 15 μέλη, τα οποία 
μαζί με τους αναπληρωτές τους ορίζονται από το δημοτικό συμβούλιο. Στη διοίκηση των Σχολικών 
Επιτροπών που προκύπτουν από την συγχώνευση κατά τις διατάξεις του ν.3852/2010 ορίζονται 
οπωσδήποτε: Τουλάχιστον δύο διευθυντές, σχολικών μονάδων, πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, αντίστοιχα, ένας εκπρόσωπος της αντίστοιχης ένωσης γονέων, ένας εκπρόσωπος των 
μαθητικών κοινοτήτων για τα σχολεία της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, Δημοτικοί Σύμβουλοι και 
Δημότες. 

Μέσα σ' αυτό το θολό τοπίο της αβεβαιότητας, του πλήθους των σχολικών μονάδων, του 
συγκεντρωτισμού και της αδυναμίας των Δήμων να στελεχώσουν με διοικητικό και Επιστημονικό 
προσωπικό τις Επιτροπές ξεκινά η λειτουργία τους το Μάρτιο του 2011.  

Το εγχείρημα λοιπόν ήταν ιδιαιτέρως πολύπλοκο και δύσκολα διαχειρίσιμο απ' την αρχή και 
έγινε ακόμα πιο δύσκολο, όταν οι διαθέσιμες  δαπάνες μειώθηκαν κατά 70%. Χαρακτηριστικά στο 
Δήμο Πατρέων η επιχορήγηση για 200 σχολεία από 4.000.000€ διαμορφώθηκε στα 1.500.000€ για 
280 πλέον σχολικές μονάδες. Αν στα παραπάνω συνυπολογίσουμε ότι σε κάθε σχολείο 
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δραστηριοποιούνται μαθητές, εκπαιδευτικοί, γονείς, βοηθητικό προσωπικό αλλά και το στενό 
κοινωνικό περιβάλλον πέριξ του Σχολείου είναι εμφανής η δυσκολία του διαχειριζόμενου έργου. 

Ταυτόχρονα οι Δήμοι διαμέσου των σχολικών επιτροπών και των Τμημάτων Παιδείας που 
μέχρι τότε λειτουργούσαν στους Δήμους βρέθηκαν στη δυσάρεστη θέση να είναι αναγκασμένοι να 
διεκπεραιώσουν αρχικά αντικείμενο άγνωστο σε αυτούς στο μεγαλύτερο μέρος του, μιας και μέχρι 
το Δεκέμβριο του 2010 το αντικείμενο είχαν οι κατά σχολικές μονάδες, σχολικές επιτροπές και 
στην ουσία οι υπόλογοι διαχειριστές Διευθυντές Σχολείων οι οποίοι είχαν τη σχετική εμπειρία 
αφενός και αφετέρου το αντικείμενό τους ήταν περιορισμένο στο όρια του σχολείου τους ή το πολύ 
πολύ του συγκροτήματος σχολείων που ανήκαν στη μέχρι τότε Ενιαία Σχολική Επιτροπή. 

 Με λίγα λόγια όποια εργασία έκαναν μέχρι τότε 280 Διευθυντές σχολικών μονάδων στα όρια 
του Δήμου Πατρέων καλούνταν να το αναλάβουν οι τρείς διοικητικοί υπάλληλοι του Γραφείου 
Παιδείας και τα μέλη των δυο νέο ιδρυθέντων σχολικών επιτροπών. Φυσικά δεν πρέπει να 
παραμερίζει κανείς ότι το διοικητικό προσωπικό μαζί με τον αντίστοιχο Αντιδήμαρχο είχαν και 
όλες τις νέες αρμοδιότητες που μεταφέρθηκαν από τις Νομαρχίες που καταργήθηκαν.  

Ενδεικτικά αναφέρουμε: 
Εκτέλεση προγραμμάτων δια βίου μάθησης, Επιτροπή Καταλληλότητας για την επιλογή 

οικοπέδου ανέγερσης διδακτηρίου ή μίσθωσης σχολικών ακινήτων, Απαλλοτρίωση οικοπέδων για τις 
ανάγκες της σχολικής στέγης και ανέγερση σχολικών κτιρίων,  Μίσθωση ακινήτων για τη στέγαση 
δημόσιων σχολικών μονάδων, Διάθεση διδακτηρίου για άλλες χρήσεις κοινής ωφέλειας,  Μεταφορά 
Μαθητών, Σίτιση μαθητών μουσικών και καλλιτεχνικών σχολείων, Εποπτεία και έλεγχος των 
συλλόγων γονέων και κηδεμόνων, Έγκριση της εγκατάστασης τηλεφωνικών συνδέσεων στα σχολεία, 
Οργάνωση συναυλιών ή άλλων πολιτιστικών εκδηλώσεων για τους μαθητές, Διορισμός Διοικητών 
Ιδρυμάτων που χορηγούν υποτροφίες, Έγκριση μίσθωσης ιδιωτικού αυτοκινήτου δημόσιας χρήσης για 
μεταφορά προσώπων προς κάλυψη σχολικών αναγκών, Καθορισμός κοινωφελούς χρήσης των 
σχολείων σε περίπτωση παύσης λειτουργίας τους, Επιβολή κυρώσεων στους γονείς που δεν εγγράφουν 
τα παιδιά τους στο σχολείο, Διακοπή μαθημάτων, λόγων έκτακτων συνθηκών ή επιδημικής νόσου, 
Άδειες ίδρυσης και λειτουργίας ιδιωτικών μουσικών ιδρυμάτων (Ωδεία, μουσικές σχολές κλπ),  
Ίδρυση, κατάργηση, συγχώνευση σχολικών μονάδων.  

Κυρίως μέρος  

4.1  Διαχείριση των πιστώσεων  

Η κατανομή των εγκεκριμένων πιστώσεων για την κάλυψη των αναγκών των σχολικών 
μονάδων γίνεται με απόφαση της Σχολικής Επιτροπής λαμβάνοντας υπόψη κυρίως τον αριθμό 
μαθητών, των τμημάτων, των αιθουσών διδασκαλίας, τη λειτουργία γυμναστηρίων, αιθουσών 
πολλαπλών χρήσεων, εργαστηρίων, βιβλιοθηκών κ.λ.π., την παλαιότητα των κτιρίων, καθώς και τις 
ειδικότερες ανάγκες  των σχολικών μονάδων. 

Όπως είναι εύκολα κατανοητό η κατανομή των πιστώσεων ανά σχολική μονάδα εξαρτάται 
από πολλούς παράγοντες και είναι εξαιρετικά δύσκολο να βρεθεί η μαθηματική εξίσωση που θα 
αποδίδει τις πιστώσεις με απόλυτη ακρίβεια και δικαιοσύνη. Έπρεπε σε ελάχιστο χρόνο να 
περάσουμε από την εποχή της διαίρεση μερισμού, του χαρτιού και του μολυβιού, στην εποχή της 
απόλυτης και δίκαιης κατανομής. Μέχρι εκείνη την εποχή οι πιστώσεις των σχολικών μονάδων δεν 
γίνονταν ευρέως γνωστές. Για να έχει κάποιος γνώση έπρεπε να ανατρέξει στα πρακτικά της 
Δημοτικής Επιτροπής Παιδείας. Από το Μάρτιο του 2011, με τη έναρξη λειτουργίας της 
«Διαύγειας», οι αποφάσεις κατανομής διαβιβάζονταν σε όλους τους ενδιαφερόμενους και υπήρχε 
πλήρης έλεγχος, συγκρίσεις  και διαφάνεια. 

Έως ότου οι περισσότερες Σχολικές Επιτροπές να αποκτήσουν διαδικτυακά συστήματα 
ελέγχου και διαχείρισης των οικονομικών τους στοιχείων, με ταυτόχρονη δυνατότητα κατανομής 
των επιχορηγήσεων μέσω της βάσης δεδομένων με αρκετούς παράγοντες διαμόρφωσης, τα 
πράγματα ήταν δύσκολα και περιορίζονταν στη χρήση αρχείων excel που στην ουσία είχαν 
δυνατότητα να συμπεριλαμβάνουν παράγοντες κατανομής όπως το είδος της σχολικής μονάδας, ο 
αριθμός των μαθητών και τμημάτων και ελάχιστα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά σε σχέση με το 
γράμμα του Νόμου.  
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Το μεγάλο πρόβλημα βέβαια εξακολουθούσε να είναι η σημαντική μείωση των 
επιχορηγήσεων. Χαρακτηριστικό παράδειγμα ο Δήμος Πατρέων με 280 σχολικές μονάδες που από 
4.000.000€ για 200 σχολικές μονάδες βρέθηκε να λαμβάνει 1.520.000€ για 280 σχολικές μονάδες. 
Δηλαδή με πρόχειρο υπολογισμό εκεί που μέχρι το 2010 αντιστοιχούσαν 20.0000€ για κάθε 
σχολική μονάδα το 2011 το αντίστοιχο ποσό διαμορφώθηκε στα 5.428€. Αν συνυπολογίσει κανείς 
ότι ένας τόνος πετρέλαιο από 500€ το 2011 έφτασε το 2013 στα 1250€ και αντίστοιχες ανατιμήσεις 
στα τιμολόγια των ΔΕΚΟ και των απαραίτητων υλικών γραφικής ύλης και καθαριότητας αλλά και 
τα μειωμένα έσοδα από τα σχολικά κυλικεία, λόγω της οικονομικής κρίσης και της μείωσης της 
αγοραστικής δύναμης των  μαθητών, η κατάσταση που διαμορφώνονταν ήταν απελπιστική και 
απαιτούσε άμεσους χειρισμούς.  

Χειρισμοί που στόχευαν αφενός στη μείωση των δαπανών, ώστε να εξασφαλιστούν τα 
βασικά που έχουν να κάνουν με τη θέρμανση, την καθαριότητα και την προμήθεια γραφικής ύλης 
και αφετέρου στην προμήθεια βασικών αναλώσιμων ειδών για τη λειτουργία ενός σχολείου που 
στη σημερινή εποχή θεωρούνται απαραίτητα (η/υ, μελάνια, φωτοτυπικά κλπ) 

Στο Δήμο Πατρέων ξεκινήσαμε με την ηλεκτρονική διασύνδεση των σχολικών κοινοτήτων 
με προμήθεια διαδικτυακού προγράμματος, ώστε να υπάρχει άμεσος έλεγχος δαπανών και 
δυνατότητα κάλυψης επειγουσών και απολύτως αναγκαίων έκτακτων δαπανών με ελάχιστα 
διαθέσιμα χρήματα.  

Στη συνέχεια ακολούθησε η απαλλαγή των σχολικών κοινοτήτων από την υποχρέωση 
εξόφλησης τιμολογίων ΔΕΚΟ. Η Σχολική επιτροπή ανέλαβε να εξοφλεί μαζικά τις οφειλές, 
έχοντας έτσι την ευχέρεια να προβαίνει σε διακανονισμούς, εξασφαλίζοντας περισσότερα χρήματα 
στις σχολικές κοινότητες. Ειδικότερα στην περίπτωση του ΟΤΕ δόθηκε η δυνατότητα σύναψης 
συμβολαίου για όλες τις τηλεφωνικές γραμμές, επιτυγχάνοντας σημαντική μείωση δαπανών.  

Στον τομέα της θέρμανσης διενεργήθηκαν διαγωνισμοί διαμέσου του γραφείου προμηθειών 
εξασφαλίζοντας μεγάλες εκπτώσεις και μεγαλύτερο έλεγχο στη διαδικασία εφοδιασμού. 
Υπάλληλος του Δήμου επιβιβάζονταν στο όχημα του προμηθευτή και έλεγχε τη διαδικασία 
παρουσία του Διευθυντή του σχολείου, ενώ συγχρόνως κατέγραφε τα αποθέματα πετρελαίου κάθε 
σχολικής μονάδας, διευκολύνοντας έτσι τη θέσπιση προτεραιοτήτων στον εφοδιασμό των σχολικών 
μονάδων. Αποφευχθήκαν έτσι περιπτώσεις του παρελθόντος να υπάρχουν δεξαμενές σχολικών 
μονάδων με περίσσεια καυσίμου, την ίδια στιγμή που άλλες σχολικές μονάδες δεν είχαν χρήματα 
να προμηθευτούν και ανέμεναν την επόμενη επιχορήγηση έχοντας το καλοριφέρ κλειστό.  

Το φαινόμενο της έλλειψης και της περίσσειας σε απόθεμα χρημάτων στο λογαριασμό των 
σχολικών μονάδων, αντιμετωπίστηκε με το διαδικτυακό σύστημα οικονομικής διαχείρισης σε 
συνδυασμό με την on line σύνδεση του τραπεζικού λογαριασμού τους. Γίνονταν έλεγχος δαπανών 
και στη συνέχεια διορθωτικές κινήσεις στις κατανομές. Είναι χαρακτηριστικό ότι κατά τη 
συνένωση των σχολικών επιτροπών υπήρχαν στα ταμεία των παλαιών Σχολικών περίπου 
1.000.000€ τα οποία πέρασαν στη διαχείριση των νέων σχολικών επιτροπών. Το μεγαλύτερο μέρος 
ανακατανεμήθηκε εκ νέου στα σχολεία. Ένα μέρος παρακρατήθηκε με μορφή αποθεματικού 
προκειμένου να καλύπτονται έκτακτες δαπάνες αλλά κυρίως για να καλύπτονται σε μηνιαία βάση, 
τακτικά κάθε μήνα, οι μισθοί των συμβασιούχων καθαριστριών και των σχολικών τροχονόμων.  

Να σημειωθεί πως οι επιχορηγήσεις για τις παραπάνω μισθοδοσίες φτάνουν στις σχολικές 
επιτροπές τρεις με τέσσερις φορές το χρόνο. Οι συνέπειες βέβαια αυτής της κατάστασης στην 
περίπτωση που οι σχολικές επιτροπές αδυνατούν να προχωρήσουν σε μισθοδοσία, 
εκμεταλλευόμενες άλλους πόρους, είναι ιδιαίτερα σημαντικές για εργαζόμενους που λαμβάνουν 
ελάχιστα χρήματα και δουλεύουν κάτω από πολύ δύσκολες συνθήκες. 

Το σίγουρο είναι ότι  ο Καλλικράτης, ανάμεσα στα πολλά προβλήματα που έφερε με την 
έναρξη λειτουργίας του στους Δήμους, στον τομέα των Σχολικών Επιτροπών λειτούργησε θετικά 
και αποτελεσματικά. Όσα περιεγράφηκαν παραπάνω σε καμία περίπτωση δε θα μπορούσαν να 
συμβούν με το προηγούμενο κατακερματισμένο σύστημα των σχολικών επιτροπών. Το γεγονός ότι 
τα σχολεία παραμένουν ανοιχτά και καλύπτουν τις βασικές τους ανάγκες τα τελευταία χρόνια, με 
όλες αυτές τις δραματικές μειώσεις των επιχορηγήσεων, δείχνει ότι  κατά το παρελθόν κάτι δεν 
πήγαινε καλά. Είναι σίγουρο ότι με τις αυξημένες επιχορηγήσεις της προ κρίσης δεκαετίας σε 
περίπτωση που είχε εφαρμοστεί το νέο σύστημα, θα είχαμε σήμερα διαφορετικά σχολεία, 
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τουλάχιστον σε επίπεδο εξοπλισμού. Τα επιπλέον χρήματα που τα τελευταία χρόνια έχουν 
περικοπεί, θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν για κάλυψη δαπανών εξοπλισμού. Σχολεία με 
φωτοβολταϊκά συστήματα, εργαστήρια, συναγερμούς και κάμερες ασφαλείας κατά τις ώρες μη 
λειτουργίας τους, σύγχρονα φωτοτυπικά μηχανήματα, διαδραστικοί πίνακες και άλλα αυτονόητα 
για το σύγχρονο σχολείο θα ήταν πλέον γεγονός για όλα τα σχολεία της χώρας.  

Παρόλα αυτά υπάρχουν ακόμα περιθώρια βελτίωσης του συστήματος για εξοικονόμηση 
χρημάτων. Ένα παράδειγμα είναι αυτό των κυλικείων. Η οικονομική κρίση αναγκάζει τους 
διαχειριστές να τα εγκαταλείπουν, λόγω αδυναμίας ικανοποίησης των οικονομικών υποχρεώσεων 
που έχουν συμβατικά αναλάβει. Αποτέλεσμα της πρόωρης εγκατάλειψης είναι η πρόωρη λύση της 
σύμβασης και η διαφυγή μεγάλων ποσών από τις σχολικές επιτροπές οι οποίες στη συνέχεια τα 
διεκδικούν μέσω δικαστικής οδού. Το πρόβλημα δε σταματάει εδώ, διότι η ίδια κρίση που 
αναγκάζει αυτούς εγκαταλείπουν, είναι αυτή που προτρέπει άνεργους να καταφεύγουν στην 
διεκδίκηση κυλικείων σχολείων, βλέποντάς τη ως λύση στο πρόβλημα της ανεργίας, προσφέροντας 
μη βιώσιμες τιμές με αποτέλεσμα το πρόβλημα της εγκατάλειψης να επαναλαμβάνεται με όλες τις 
προαναφερόμενες συνέπειες.  

4.2  Επισκευές σχολικών κτιρίων 

Η ευθύνη και η αρμοδιότητα για επισκευές μεγάλης κλίμακας στο φέροντα οργανισμό, στις 
στέγες και στις εγκαταστάσεις των σχολικών κτιρίων ανήκει στους αντίστοιχους οργανισμούς 
τοπικής αυτοδιοίκησης οι οποίες επιχορηγούνται με τις σχετικές πιστώσεις. Η έγκριση της διάθεσης 
των πιστώσεων, για το σκοπό αυτό, γίνεται με απόφαση του οικείου οργανισμού τοπικής 
αυτοδιοίκησης, ύστερα από εισήγηση της αρμόδιας τεχνικής υπηρεσίας και συνήθως πρόκειται για 
δημοπρατούμενες εργολαβίες που αφορούν μεγάλες παρεμβάσεις στο φέροντα οργανισμό τις 
ταράτσες τα προαύλια κλπ. 

Οι συντηρήσεις μικρότερης κλίμακας ανήκουν στην αρμοδιότητα των Δήμων οι οποίοι δια 
των τεχνικών τους υπηρεσιών οφείλουν να συντηρούν τα σχολικά κτίρια. Η συντήρηση όμως 
προϋποθέτει τεχνικό προσωπικό και προμήθειες υλικών. Τα τελευταία χρόνια και ιδιαίτερα τα τρία 
πρώτα της οικονομικής κρίσης ούτε το ένα υπήρχε ούτε το άλλο. Το μεν προσωπικό είχε μειωθεί 
δραματικά, λόγω συνταξιοδοτήσεων σε συνδυασμό με την απαγόρευση προσλήψεων, ενώ οι 
προμήθειες ήταν πολύ δύσκολές, λόγω οικονομικής αδυναμίας. Είναι χαρακτηριστικό ότι το 2011 ο 
Δήμος της Πάτρας είχε μηδενική επιχορήγηση για επισκευές σχολικών κτιρίων ενώ από το 2012 
και μετά οι επιχορηγήσεις δεν ξεπερνούσαν τις 400.000€ ανά έτος.  Αν λάβουμε υπόψη μας ότι τα 
χρήματα αυτά στο μεγαλύτερο μέρος διατίθενται για εργολαβίες μεγάλης κλίμακας, είναι 
κατανοητό ότι στις σχολικές επιτροπές δεν κατέληγαν παρά ελάχιστα χρήματα για τεχνικές 
παρεμβάσεις μικρής κλίμακας που ήταν απαραίτητες για κάλυψη άμεσων αναγκών.  

Αναφερόμαστε για μικροεπισκευές που αδυνατούν να καλύψουν οι τεχνικές υπηρεσίες του 
Δήμου αλλά και για τεχνικές παρεμβάσεις μικρού κόστους που απαιτούν εξειδικευμένο τεχνικό 
προσωπικό και υλικά. Σ’ αυτές τις περιπτώσεις οι Σχολικές Επιτροπές και κατ’ επέκταση οι 
σχολικές μονάδες καταφεύγουν στα ήδη μειωμένα έσοδα λειτουργικών δαπανών και Κυλικείου 
προκειμένου να ικανοποιήσουν τις άμεσες ανάγκες τους. 

Αυτό σημαίνει στην ουσία περαιτέρω περιορισμό των λειτουργικών δαπανών. Το φαινόμενο  
αυτό είναι πολύ έντονο τα τελευταία χρόνια και απαιτεί άμεση παρέμβαση και διευθέτηση 
προκειμένου να λειτουργήσει ένα ευέλικτο σύστημα διαμέσου επιχορηγήσεων τω σχολικών 
επιτροπών και στη συνέχεια των σχολικών μονάδων για την κάλυψη των παραπάνω αναγκών.  

4.3  Προμήθεια εξοπλιστικών ή άλλων συναφών ειδών ή διδακτικών μέσων 

Στα έργα της Σχολικής Επιτροπής των δημόσιων σχολείων πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, όπως αυτά καθορίζονται στο ν.1894/1990 (ΦΕΚ 110 Α') προστίθεται 
και η δυνατότητα αγοράς εξοπλιστικών ή άλλων συναφών ειδών ή διδακτικών μέσων για τη 
λειτουργία των σχολείων από πιστώσεις του Τακτικού Προϋπολογισμού και του Προγράμματος 
Δημοσίων Επενδύσεων.  

Παρόλα αυτά την τελευταία πενταετία ουδέποτε έχει αποσταλεί ανάλογη πίστωση στους 
Δήμους και κατ’ επέκταση στις σχολικές επιτροπές και τα σχολεία. Με δεδομένο ότι τα τελευταία 
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χρόνια ο ΟΣΚ που παλαιότερα προμήθευε τα σχολεία παραμένει ανενεργός, οι Σχολικές Επιτροπές 
και κατ’ επέκταση οι σχολικές μονάδες προκειμένου να καλύψουν τις εξοπλιστικές ανάγκες που 
θεωρούνται απαραίτητες, κυρίως στο διδακτικό τομέα, καταφεύγουν για ακόμα μια φορά στα ήδη 
μειωμένα έσοδα των λειτουργικών δαπανών και του Κυλικείου με τα γνωστά αποτελέσματα.  

4.4  Καθαριότητα σχολείων 

Ο καθαρισμός των σχολείων της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, όταν οι 
ανάγκες τους δεν καλύπτονται από το προσωπικό καθαριότητας που υπηρετεί σε οργανικές 
θέσεις, μπορεί να ανατίθεται σε καθαριστές - καθαρίστριες ή συνεργεία καθαρισμού με σύμβαση 
μίσθωσης έργου διάρκειας ενός διδακτικού έτους.  Ειδικότερα, στο ν. 3870/2010 ορίζεται ότι από 
το διδακτικό έτος 2011-2012 οι εν λόγω συμβάσεις θα καταρτίζονται από τους οικείους δήμους, με 
ταυτόχρονη εγγραφή ειδικής πίστωσης στον προϋπολογισμό.  

Έως σήμερα δεν έχει εγγραφεί ποτέ η ανωτέρω ειδική πίστωση για την κάλυψη της 
προκαλούμενης δαπάνης από τη σύναψη των συμβάσεων, και έτσι κρίνεται συνεχώς κάθε χρόνο 
αναγκαία η παράταση της δυνατότητας σύναψης των εν λόγω συμβάσεων από το Υπουργείο 
Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων ή από εποπτευόμενο από το Υπουργείο αυτό 
οργανισμό ή φορέα, σύμφωνα με την ισχύουσα διαδικασία, για ένα ακόμη διδακτικό έτος  με 
ταυτόχρονη μετάθεση της έναρξης άσκησης της σχετικής αρμοδιότητας από τους δήμους από το 
επόμενο διδακτικό έτος  και εφεξής. 

Αυτό επαναλαμβάνεται εδώ και πέντε ακριβώς χρόνια με απίστευτη ομοιότητα και ευθύνη 
τουλάχιστον τεσσάρων διαφορετικών Κυβερνήσεων και  αρμοδίων Υπουργών. Πολύ αργά και 
πολλές φορές μετά την έναρξη του σχολικού έτους και ενώ τα σχολεία υποδέχονται τους μαθητές, 
ακαθάριστα οι εκάστοτε κυβερνήσεις καθορίζουν εποπτευόμενους οργανισμός ή φορείς που τα 
τελευταία χρόνια είναι το ΙΝΕΔΙΒΙΜ μέσω των οποίων  θα συνάπτονται συμβάσεις με τους 
αναδόχους, δηλαδή τις συμβασιούχες καθαρίστριες.  

Οι Σχολικές επιτροπές αναλαμβάνουν όλο το γραφειοκρατικό έργο για τη σύναψη των 
συμβάσεων την κατανομή, την πληρωμή τη διαχείριση αλλά και την ευθύνη της λειτουργίας του 
μηχανισμού. Πρόκειται για ένα πρόχειρα στημένο μηχανισμό που ταλανίζει ολόκληρη  την 
εκπαιδευτική κοινότητα και τις ίδιες τις συμβασιούχες καθαρίστριες οι οποίες δουλεύουν κάτω από 
δύσκολές συνθήκες και υπό την απειλή της απόλυσης και βέβαια με την αγωνία για το πότε θα 
φτάσουν στα χέρια τους τα δεδουλευμένα. Απαιτείται άμεση διευθέτηση του ζητήματος από την 
πολιτεία, διότι πρόκειται για ιδιαιτέρως σοβαρό ζήτημα που έχει να κάνει με την υγιεινή και 
ασφάλεια χιλιάδων μαθητών αλλά και με εργασιακά δικαιώματα πολιτών οι οποίοι χρόνια 
ολόκληρα προσφέρουν με το παραπάνω. Ταυτόχρονα η πολιτεία οφείλει να αναγνωρίσει στις 
σχολικές επιτροπές την ικανότητα να διαχειριστούν μόνες τους το ζήτημα, χωρίς μεσάζοντες και 
βέβαια χωρίς οικονομικούς περιορισμούς.  

4.5  Τρόπος ανάθεσης λειτουργίας κυλικείων 

Η ανάθεση από τη Σχολική Επιτροπή της λειτουργίας και εκμετάλλευσης των κυλικείων των 
δημοσίων σχολείων Α/θμιας και Β/θμιας Εκπαίδευσης γίνεται μόνον κατόπιν διαγωνισμού σύμφωνα με 
την  Κ.Υ.Α. 64321/Δ4/16.05.2008  σε συνάρτηση με: την τιμή της προσφοράς, την προϋπηρεσία σε 
μίσθωση σχολικού κυλικείου και την πολυτεκνική ιδιότητα. Δικαίωμα συμμετοχής στο διαγωνισμό 
έχουν: α) Φυσικά πρόσωπα καθώς και δημοτικά ή κοινοτικά νομικά πρόσωπα. β) Πολίτες των κρατών - 
μελών της Ευρωπαϊκής Ένωσης, γνώστες της Ελληνικής γλώσσας. Για τη διενέργεια του διαγωνισμού, 
αρμόδια είναι η επιτροπή διενέργειας διαγωνισμού. Η επιτροπή συγκροτείται με πράξη του Προέδρου 
της Σχολικής Επιτροπής και αποτελείται από το Διευθυντή του σχολείου, εκπρόσωπο του Δήμου στη 
Σχολική Επιτροπή και τον πρόεδρο του συλλόγου γονέων. 

Αρμόδιο όργανο για την κατακύρωση είναι η Σχολική Επιτροπή. η οποία στη συνέχεια με 
απόφασή της συγκροτεί την Επιτροπή Ελέγχου Λειτουργίας του σχολικού κυλικείου. Η Επιτροπή 
αποτελείται από το Διευθυντή του σχολείου, ένα μέλος του συλλόγου γονέων ένα μέλος της Σχολικής 
Επιτροπής, ένα μέλος της Μαθητικής Κοινότητας και έναν Εκπαιδευτικό του σχολείου. Έργο της 
Επιτροπής είναι ο έλεγχος της ομαλής λειτουργίας του κυλικείου, η διάθεση από αυτό των 
προβλεπόμενων και οριζόμενων ειδών από τις ισχύουσες διατάξεις, όπως αυτές κάθε φορά ισχύουν. 
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Στην παρούσα διαδικασία αντιμετωπίζονται τα εξής ζητήματα τα οποία έχουν να κάνουν με 
τα εξής: 

Α. Καταφεύγουν στην διεκδίκηση κυλικείων σχολείων κυρίως μακροχρόνια άνεργοι οι οποίοι 
βλέποντάς τη ως λύση στο πρόβλημα της ανεργίας, προσφέρουν τιμές πολύ μεγάλες σε σχέση με 
αυτές που είναι βιώσιμες, με αποτέλεσμα η επιτροπή να μην μπορεί να χαρακτηρίσει την προσφορά 
ασύμφορη και να κατακυρώνει το διαγωνισμό, γνωρίζοντας εκ των προτέρων ότι το πρόβλημα της 
πρόωρης εγκατάλειψης θα επαναληφθεί και το σχολείο θα έχει να αντιμετωπίσει, αφενός την μη 
ύπαρξη κυλικείου και αφετέρου διαφυγόντα κέρδη. 

Β. Η Επιτροπή διενέργειας διαγωνισμού πολλές φορές δεν έχει την ετοιμότητα να 
αντιμετωπίσει όλα τα ζητήματα που προκύπτουν κατά τη διάρκεια της διαδικασίας που αφορούν 
κυρίως νομικού περιεχομένου ζητήματα, με αποτέλεσμα να οδηγούμαστε πολλές φορές σε 
ενστάσεις και αντιδικίες οι οποίες καθυστερούν τη διαδικασία.  

Γ. Η επιτροπή ελέγχου του κυλικείου προβλέπει ένα μέλος της σχολικής επιτροπής. Σε 
σχολικές Επιτροπές για παράδειγμα με περισσότερες από εκατό σχολικές κοινότητες είναι αδύνατο 
να συμμετέχει στην επιτροπή ελέγχου ένα μέλος της σχολικής επιτροπής, διότι δεν είναι δυνατόν να 
έχει φυσική παρουσία και πλήρη γνώση της κατάστασης σε όσα σχολεία του αναλογούν.  

Τα παραπάνω απαιτούν άμεσα ρυθμίσεις και διατάξεις οι οποίες θα διευκολύνουν σε μεγάλο 
βαθμό τη ομαλή λειτουργία της σχολικής επιτροπής. Θα ήταν ίσως πιο σωστό τους διαγωνισμούς να 
αναλάβει το Τμήμα προμηθειών του Δήμου που διαθέτει εξειδικευμένους υπάλληλους με ταυτόχρονη 
συνδρομή της νομικής υπηρεσίας. Επίσης θα ήταν απολύτως χρήσιμο να ήταν στη διακριτική ευχέρεια 
της σχολικής επιτροπής να ορίζει ανώτατη τιμή προσφοράς με βάση τις υπάρχουσες οικονομικές 
συνθήκες,  παρόλο που αυτό έρχεται σε αντίθεση με τον τύπο του διαγωνισμού ο οποίος είναι 
πλειοδοτικός. Τέλος στην επιτροπή ελέγχου του κυλικείου θα μπορούσε κάλλιστα αντί για ένα μέλος 
της Σχολικής Επιτροπής να οριστεί ένας επιπλέον εκπαιδευτικός για παράδειγμα ή ένα ακόμα μέλος 
του συλλόγου γονέων, ως εκπρόσωπος της Σχολικής Επιτροπής ο οποίος θα επιτελούσε το έργο με 
μεγαλύτερη συνέπεια και αποτελεσματικότητα.   

4.6  Παραχώρηση σχολείων σε λειτουργία  

Όσον αφορά την παραχώρηση σχολικών χώρων εφαρμόζονται οι διατάξεις του Ν.1894/90 σε 
συνδυασμό με τις διατάξεις του Ν. 1566/85. Στην εγκύκλιο Υπ.Ε.Π.Θ. Δ4/210/20.02.1998 
διευκρινίζονται ότι: α) Οι σχολικοί χώροι παραχωρούνται για χρήση σε φορείς της τοπικής 
κοινωνίας για την πραγματοποίηση διαφόρων εκδηλώσεων  στο πνεύμα της παραπάνω εγκυκλίου. 
β) Παραχωρούνται συνήθως στους συλλόγους Γονέων και Κηδεμόνων, στη Τοπική και 
Νομαρχιακή Αυτοδιοίκηση για την εφαρμογή προγραμμάτων δημιουργικής απασχόλησης. Η 
Νομαρχιακή αυτοδιοίκηση πλέον έχει αντικατασταθεί από τους Δήμους.  

Στην πρώτη περίπτωση ο φορέας που ενδιαφέρεται για την παραχώρηση σχολικών χώρων, 
υποβάλλει σχετική αίτηση στη σχολική επιτροπή με το πρόγραμμα της εκδήλωσης (είδος 
εκδήλωσης, διάρκεια, υπεύθυνος του προγράμματος). Η σχολική επιτροπή εισηγείται θετικά ή 
αρνητικά αναλόγως στη Δημοτική Επιτροπή Παιδείας και εφόσον εξασφαλισθεί η σύμφωνη γνώμη 
της, ο φάκελος της αίτησης με τις σχετικές εισηγήσεις της Σχολικής Επιτροπής και της Δ.Ε.Π. 
υποβάλλονται από τον Διευθυντή του Σχολείου για έγκριση του Νομάρχη, αρμόδιου Αντιδημάρχου 
πλέον. 

 Όσον αφορά τους Συλλόγους γονέων και κηδεμόνων, εφόσον επιθυμούν να εφαρμόσουν 
πρόγραμμα δημιουργικής απασχόλησης με δική τους ευθύνη  υποβάλλουν σχετική αίτηση στη 
Σχολική Επιτροπή με το πρόγραμμα που προτίθενται να εφαρμόσουν (περιεχόμενο, διάρκεια, 
φάκελος με τους τίτλους σπουδών των διδασκόντων). Η σχολική επιτροπή διαπιστώνει, αν 
τηρούνται οι από το Νόμο προβλεπόμενες προϋποθέσεις και υποβάλλει με εισήγηση της το 
πρόγραμμα στον αρμόδιο Σχολικό Σύμβουλο προκειμένου να γνωμοδοτήσει επάνω σε συγκριμένα 
σημεία παιδαγωγικής φύσεως. Στη συνέχεια ακολουθείται η ίδια διαδικασία.  

Η συγκεκριμένη διαδικασία είναι δαιδαλώδης και χρονοβόρα. Απαιτεί πολλές εργατοώρες 
και πολύ χρόνο μέχρι να βγει η τελική απόφαση για την παραχώρηση του χώρου. Είναι αναγκαίο τα 
στάδια να συμπτυχθούν και να βγαίνει η απόφαση συντομότερα. Ως διαδικασία ήταν χρονοβόρα 
και προ Καλλικράτη και ταλαιπωρούσε πολίτες και μέλη σχολικής επιτροπής. Σήμερα που η 
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σχολική επιτροπή δεν έχει έδρα το σχολείο η διαδικασία έγινε ακόμα πιο αργή. Ταυτόχρονα τα 
μέλη της σχολικής επιτροπής δεν έχουν άμεση εικόνα της κατάστασης του σχολείου προκειμένου 
να γνωμοδοτήσουν με βεβαιότητα. Αποτέλεσμα πολλές σχολικές επιτροπές προκειμένου να 
γνωμοδοτήσουν να ζητούν με τη σειρά τους γνωμοδότηση από το Διευθυντή του σχολείου και από 
το συμβούλιο της σχολικής κοινότητας, επιβραδύνοντας ακόμα περισσότερο τη διαδικασία. 

Και στη συγκεκριμένη περίπτωση απαιτείται ρύθμιση ώστε να επισπευσθεί ο χρόνος τελικής 
παραχώρησης. Ενδεχομένως, τουλάχιστον η απόφαση της Δημοτικής Επιτροπής Παιδείας, να 
πρέπει να παραληφθεί μιας και υπάρχει η απόφαση της Σχολικής Επιτροπής.    

5. Συμπεράσματα 

Αποτελεί γεγονός πως ο θεσμός των σχολικών επιτροπών στη νέα τους μορφή βρίσκεται σε 
ορθή κατεύθυνση. Παρόλα τα προβλήματα της έναρξης λειτουργίας του ανταποκρίθηκε σε πολύ 
μεγάλο βαθμό στον προορισμό του. Χαρακτηριστικό επιχείρημα η οικονομική διαχείριση και η 
επιτυχής μέχρι σήμερα λειτουργία σε περίοδο οικονομικής κρίσης. Παρεμβάσεις και μέτρα 
ελέγχου, δικαιοσύνης και ισοκατανομής, αντιμετώπισης έκτακτων αναγκών, εξοικονόμηση 
χρημάτων και ταχύτητα αντίδρασης, άκρως απαραίτητα χαρακτηριστικά ιδιαιτέρως σε περιόδους 
κρίσης, δε θα μπορούσαν με οποιαδήποτε άλλη μορφή να πραγματοποιηθούν.  

Γεγονός όμως αποτελεί πως εκτός από την φιλοσοφία και τον κεντρικό σχεδιασμό ο οποίος 
θεωρείται επιτυχής παρέμβαση της πολιτείας, στον τομέα της υλοποίησης και της υποστήριξης το 
εγχείρημα αφέθηκε στην τύχη του. Οι Δήμοι, ανοχύρωτοι και χωρίς ενίσχυση και προετοιμασία η οποία 
έπρεπε να είχε καθοδηγηθεί και υποστηριχθεί από το κεντρικό κράτος, βρέθηκαν να αναλαμβάνουν 
πλήθος αρμοδιοτήτων οι οποίες απαιτούσαν οικονομική ενίσχυση, νομοθετικές παρεμβάσεις και 
εξειδικευμένο προσωπικό. Τίποτα από όλα αυτά δεν έγινε και μάλιστα την ώρα που έπρεπε. Παρόλα 
αυτά ιδιαίτερα το σύστημα των σχολικών επιτροπών φαίνεται πως λειτούργησε αφενός λόγω της 
φιλοσοφίας του και αφετέρου λόγω της ιδιαιτερότητας των περισσοτέρων μελών που τις συγκροτούν. 
Οι περισσότεροι από αυτούς είναι άνθρωποι της εκπαίδευσης και διαθέτουν εμπειρίες τις οποίες 
ανιδιοτελώς κατέθεσαν στον κοινό σκοπό διευκολύνοντας έτσι τις διαδικασίες.  

Παρόλα αυτά η πολιτεία οφείλει να συνδράμει στο νομοθετικό πλαίσιο, ανοίγοντας διάλογο 
με αυτούς που καθημερινά ασχολούνται με τα θέματα των σχολικών επιτροπών ο οποίος θα 
αποτελέσει τη βάση των παρεμβάσεων είτε με μορφή νόμων είτε υπουργικών αποφάσεων που θα 
διευκολύνουν την ομαλή λειτουργία και την αύξηση της παραγωγικότητας  του θεσμού. Ίσως η 
δημιουργία ενός νόμου που περιλαμβάνει όλα τα ζητήματα των σχολικών επιτροπών ξεκαθαρίσει 
το τοπίο και δώσει λύση στο πρόβλημα. Δεν πρέπει να παραβλέπουμε πως η μέχρι τώρα λειτουργία 
των σχολικών επιτροπών βασίζεται σε νόμους και υπουργικές αποφάσεις που αφορούν την 
εκπαίδευση όπως ο νόμος 1566. 

Παράλληλα με δεδομένο ότι η παιδεία αποτελεί πυλώνα εθνικής υπόστασης και κυριαρχίας 
και πρέπει να βρίσκεται σε ύψιστο βαθμό προτεραιότητας οποιασδήποτε κυβέρνησης και σε κάθε 
οικονομική και κοινωνική περίσταση, θα πρέπει και  οι δαπάνες που της αναλογούν να βρίσκονται 
σε τέτοιο ύψος που να ανταποκρίνονται στοιχειωδώς, τουλάχιστον, στη ομαλή λειτουργία του 
θεσμού. Δεν πρέπει να αποτελεί ζητούμενο η εξασφάλιση κονδυλίων για τον καθαρισμό των 
σχολείων ή για τις επισκευαστικές ανάγκες αυτών αλλά δεδομένο. Η οικονομική κρίση μπορεί να 
αργήσει να φύγει αλλά η παιδεία δεν πρέπει να περιμένει άλλο για να πάρει αυτά που της 
αναλογούν. Άλλωστε η παιδεία είναι και πρέπει να είναι από τους βασικούς παράγοντες που θα 
βοηθήσουν στην έξοδο από την κρίση.  

Τέλος με βάση το αίτημα της τοπικής αυτοδιοίκησής για περισσότερη αυτονομία και 
αυτοτέλεια είναι σίγουρο ότι οι σχολικές επιτροπές στο μέλλον θα αναλάβουν περισσότερα 
καθήκοντα και απαιτείται να είναι έτοιμες να ανταποκριθούν.      
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ΘΡΗΣΚΕΥΤΙΚΟΣ ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΣ, 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ 
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Η ΤΟΠΙΚΗ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ, ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗ ΤΩΝ 

ΧΡΙΣΤΙΑΝΩΝ ΣΤΗΝ ΤΟΥΡΚΟΚΡΑΤΟΥΜΕΝΗ ΚΡΗΤΗ, ΤΗΝ ΠΕΡΙΟΔΟ ΤΩΝ 

ΟΘΩΜΑΝΙΚΩΝ ΜΕΤΑΡΡΥΘΜΙΣΕΩΝ ΚΑΙ ΜΕΤΑ (1839-1898) 

 
Πατεράκη Άννα 

Επιστήμων Κοινωνικής Πολιτικής και Διοίκησης, 

Δρ. Πανεπιστημίου Ιωαννίνων 

Περίληψη 

Από την προφορική και «εθιμικώ δικαίω» αναγνώριση από τους σουλτάνους αρμοδιοτήτων 

του Πατριαρχείου πάνω σε θέματα κυρίως Κοινωνικής Διοίκησης και Πολιτικής, προέκυψε με την 

πάροδο του χρόνου η ανάγκη καταγραφής των κατά καιρούς γραπτών ή και προφορικών 

παραχωρήσεων.  

Οι Οθωμανικές μεταρρυθμίσεις (Τανζιμάτ) 1839-1856 επέβαλαν την παραπάνω ανάγκη 

κωδικοποιήσεως, με αποτέλεσμα την σύνταξη των Γενικών ή Εθνικών Κανονισμών. Κανονιστικών 

διατάξεων που με την μορφή των γνωστών «Προνομίων» ρύθμιζαν τη λειτουργία και ανέχονταν 

την ανάπτυξη ενός άτυπου «κράτους εν κράτει» μέσα στην Οθωμανική Αυτοκρατορία. 

Αναγνώριζαν το Πατριαρχείο και τον Πατριάρχη σε επίπεδο Υπουργού της Κυβέρνησης. Άτυπα 

μεν, αλλά ουσιαστικά τον περιέβαλαν με πολιτική εξουσία, ο οποίος κάτω από το θεσμό της 

Δημογεροντίας απέβη ο αρμόδιος θεσμός: Τοπικής Αυτοδιοίκησης, κληρονομικού δικαίου, 

εκπαίδευσης, διδασκαλίας και Δια Βίου Μάθησης, των Χριστιανών, λειτουργίας των Κοινωφελών 

Καταστημάτων (Ορφανοτροφείων πτωχοκομείων, νοσοκομείων, νεκροταφείων κλπ.) καθώς και 

διαχείρισης της μοναστηριακής περιουσίας. 

Από τις επιμέρους διατάξεις και τις ερμηνευτικές εγκυκλίους, των Γενικών Κανονισμών 

προέκυψαν οι Κανονισμοί λειτουργίας των άτυπων αυτών υπηρεσιών (Σωματείων και Σχολείων) 

που διαχειρίζονταν τις χριστιανικές υποθέσεις με αρκετές ασάφειες, συγχύσεις και παρανοήσεις. Η 

εφαρμογή τους δημιούργησε τριβές, ανέδυσε σοβαρά προβλήματα, τα γνωστά «ζητήματα» καθώς 

και την τρικυμιώδη περίοδο των επαναστάσεων στην Κρήτη. Το καθεστώς αυτό των Γενικών 

Κανονισμών, μεταβαλλόμενο για βελτίωση και τροποποιούμενο κάτω από την πίεση εξεγέρσεων 

και κρίσεων, (Οργανικός Νόμος - Σύμβαση Χαλέπας - Νέος Οργανισμός Κρήτης) διήρκε-σε ως την 

κατάργησή τους «επαναστατικώ δικαίω» από την Μεταπολιτευτική Επι-τροπή, και 

αντικαταστάθηκε από το νέο πολίτευμα της Αυτονομίας, που παραχώρη-σαν οι Μεγάλες Δυνάμεις 

στην Κρήτη, της Κρητικής Πολιτείας, 1898. 

Λέξεις Κλειδιά: Προνόμια Πατριάρχη, Κοινωνική Διοίκηση και Πολιτική, Γενικοί ή Εθνικοί 

Κανονισμοί,  Κανονισμοί λειτουργίας, άτυπο «κράτος εν κράτει», Δημογεροντίες, Τοπική 

Αυτοδιοίκηση, Κοινωφελή Καταστήματα, Πολιτικά προβλήματα «ζητήματα». 

Εισαγωγή 

Στα πλαίσια αρχειακής έρευνας και επισκόπησης βιβλιογραφικών αναφορών, που διεξάγεται 

με το πρόγραμμα «Έρευνες στην Κρήτη» του Εργαστηρίου Ιστορίας Νεότερης Ελλάδας και 

Νεοελληνικού Πολιτισμού του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, θα επιχειρήσουμε να συνθέσουμε την 

εικόνα που είχαν οι τομείς: Τοπική Αυτοδιοίκηση, Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση των 

Χριστιανών στην Τουρκοκρατούμενη Κρήτη, την περίοδο των Οθωμανικών μεταρρυθμίσεων και 

μετά (1839 -1898).             

Με τρόπο απλό και σύντομο, όσο επιτρέπει ο περιορισμένος χώρος των πρακτικών μιας 

ανακοίνωσης, θα διεξέλθω:  

 Την πορεία των πολιτικο-στρατιωτικών εξελίξεων και αποφάσεων, σε κεντρικό επίπεδο της 

Οθωμανικής Αυτοκρατορίας, που είχαν επίδραση τόσο στην Κοινότητα των Χριστιανών 
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γενικά, (Οικουμενικό Πατριαρχείο) όσο και της Χριστιανικής Κοινότητας στην Κρήτη 

(Μητρόπολη Κρήτης), την συγκεκριμένη περίοδο.  

 Τις θέσεις, στάσεις και αντιδράσεις των δυο θρησκευτικών Κοινοτήτων του νησιού 

(Χριστιανικής και Μουσουλμανικής). 

 Τις καταστάσεις που ακολούθησαν και τις ανακατατάξεις που έγιναν στο νησί, με την 

επέμβαση των Μεγάλων Δυνάμεων, ως την επικράτηση, τελικά της Χριστιανικής 

Κοινότητας και του πολιτεύματος της Αυτονομίας της Κρητικής Πολιτείας. 

Από την περίοδο της Άλωσης και μετά, όπως προκύπτει από συγγραφείς των περιόδων που 

ακολούθησαν καθώς και από τις σχετικές βιβλιογραφικές αναφορές, οι σουλτάνοι αναγνώριζαν 

«εθιμικώ δικαίω», δικαιώματα και αρμοδιότητες στο θεσμό του Οικουμενικού  Πατριαρχείου, που 

απλώνονταν κυρίως σε θέματα: Χριστιανικής εκπαίδευσης, διδασκαλίας και Δια βίου μάθησης των 

Χριστιανών. Λειτουργίας των Κοινωφελών Καταστημάτων καθώς και της διαχείρισης της 

μοναστηριακής περιουσίας. 

Η πάροδος και η φθορά του χρόνου, τα πρόσωπα, η τυραννική εκμετάλλευση, εσωτερικά 

προβλήματα, περίοδοι έντασης, κρίσεων και επαναστάσεων της Τουρκοκρατίας, διακύμαναν την 

ισχύ της αναγνώρισης αυτής και είχαν συνέπεια μια σύγχυση μεταξύ των διατυπώσεων των 

σουλτανικών διαταγών και της πρακτικής που εφαρμόζονταν στη καθημερινότητα της περιφέρειας, 

στην οποία εντασσόταν και το νησί της Κρήτης.  

 Την περίοδο των Οθωμανικών μεταρρυθμίσεων και μετά, η κατάσταση ξεκαθάρισε. Έγινε 

σαφής με την απόπειρα κωδικοποίησης και γραπτής καταγραφής των πιο πάνω αναγνωρισμένων 

κατά καιρούς αρμοδιοτήτων του Πατριαρχείου. Διαδικασία όχι και τόσο εύκολη, αλλά καθοριστική 

στην παραπέρα κατάσταση, ρόλο και λειτουργία του Πατριαρχείου, μέσα στην Οθωμανική 

Αυτοκρατορία, την περίοδο της ύστερης τουρκοκρατίας στην Κρήτη. 

Η περίοδος 1840-1898 

Η Αιγυπτιοκρατία στην Κρήτη (1830-1840) έληξε χωρίς ουσιαστικές προόδους ευημερίας και 

ισονομίας πάνω στο νησί της Κρήτης. Οι απόπειρες του Μωχάμετ Άλυ για εκσυγχρονισμό και την 

ίδρυση χριστιανικών σχολείων απέτυχαν, παρεξηγημένες. Ενοχοποιημένες ως απόπειρα νέου 

παιδομαζώματος δεν καρποφόρησαν, αν και δεν εμπόδισαν την ίδρυση και λειτουργία σχολείων 

ξένων αποστολών στο νησί. 

Με την επάνοδο της Κρήτης στην εξουσία του σουλτάνου, η παλιά τακτική που χαρακτήριζε 

προηγούμενες φάσεις της τουρκοκρατίας, άλλαζε σταδιακά, αλλά καθοριστικά. (Κρητική 

Πολιτεία,1904). 

Τα γεγονότα, το κλίμα και η κατάσταση πραγμάτων που διαμορφώνονταν την περίοδο της 

ύστερης Τουρκοκρατίας στη Κρήτη 1840-1898 αποτελούσαν μακρινό απόηχο όσων 

αποφασίζονταν σε κεντρικό επίπεδο της πρωτεύουσας Κωνσταντινούπολης. Αποτέλεσμα 

διαβουλεύσεων, αποφάσεων και θεσμοθετήσεων αφενός της πολιτικοστρατιωτικής διοίκησης του 

σουλτάνου και της Οθωμανικής κυβέρνησης, και αφετέρου της Κοινωνικής Διοίκησης (Ραφαήλ, 

2001) που ασκούσε κατά παραχώρηση, το Οικουμενικό Πατριαρχείο για τους Χριστιανούς της 

Οθωμανικής επικράτειας. 

Από την «Έκθεση της επί των Σχολείων της Κρήτης Επιτροπής» του 1844 διαπιστώνεται η 

σκοτεινή περίοδος των Χριστιανών στο νησί, όπου βασίλευε το σκότος της αμάθειας και της 

αγραμματοσύνης του λαού. (Βυβιλάκης,1879). Χριστιανικά σχολεία λειτουργούσαν ελάχιστα, τα 

οποία συναντούμε κυρίως στις τρεις μεγάλες πόλεις και στα μοναστήρια του νησιού. 

(Παπαδογιαννάκης κ.ά. 1998).   

Η τραγική αρχικά κατάσταση για τους Χριστιανούς, άρχισε να βελτιώνεται προοδευτικά μετά 

την εξαγγελία και εφαρμογή των Οθωμανικών μεταρρυθμίσεων (1839-1856 Τανζιμάτ). Από τις 

βασικές αλλαγές ήταν η εφαρμογή των αρχών του κοινοβουλευτισμού, με αιρετές διαδικασίες στην 
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Τοπική Αυτοδιοίκηση και εκπροσώπησης στα κέντρα λήψης των αποφάσεων (εκλογές, 

δημογερόντων, συμβούλων διοίκησης, πληρεξουσίων αντιπροσώπων κλπ.).  

Οι ριζικές ανακατατάξεις των μεταρρυθμίσεων αυτών απλώνονταν σταδιακά και μετ’ 

εμποδίων από το κέντρο προς την περιφέρεια της αυτοκρατορίας, απόμακρη επαρχία της οποίας 

αποτελούσε και η Κρήτη. (Καλλιατάκη–Μερτικοπούλου,1988). 

Για τη ανάπτυξη αυτή υπήρξε μια θεσμική διαδικασία, με την έγκριση του σουλτάνου και της 

Οθωμανικής κυβέρνησης, που επέτρεψε την σύνθεση του μηχανισμού οργανικής λειτουργίας της 

Χριστιανικής Κοινότητας με αντίστοιχες δομές, λειτουργίες και θεσμούς και το αντίστοιχο θεσμικό 

πλαίσιο. (Καλλίφρων, 1867). 

Από τις σπουδαιότερες αλλαγές που επήλθαν, ήταν η άτυπη μεν, αλλά έντονη διοικητική 

παρουσία του Πατριαρχικού θεσμού στις υποθέσεις των Χριστιανών, το οποίο ανέπτυξε 

μηχανισμούς και λειτούργησε ως «κράτος εν κράτει» διαχειριζόμενο τις Χριστιανικές υποθέσεις 

Τοπικής Διοίκησης, κληρονομικού δικαίου, (ορφανικό δικαστήριο) εκπαίδευσης και δια βίου 

μάθησης, λειτουργίας των Κοινωφελών Καταστημάτων και διαχείρισης της μοναστηριακής 

περιουσίας. (Πατεράκη Ά. 2012). 

Θεμελιώδες θεσμικό δημιούργημα υπήρξε η σύνταξη και ψήφιση κανόνων συνταγματικής 

χροιάς, μέσα από συλλογικές διαδικασίες. Διαδικασίες εκπροσώπησης πληρεξουσίων 

αντιπροσώπων όλων των επαρχιών και της πρωτεύουσας, μέσα σε Γενικές Συνελεύσεις, 

(Εθνοσυνελεύσεις) που συνήλθαν στις εγκαταστάσεις των Πατριαρχείων.  

Στις διαδικασίες αυτές, την Κρήτη εκπροσώπησε ο Στέφανος Νικολαΐδης από το Ηράκλειο.  

Έτσι καταγράφηκαν τα «προνόμια» των Πατριαρχών, που είχαν χορηγηθεί ως τότε, από τους 

κατά καιρούς σουλτάνους. Η κωδικοποίησή τους έγινε μέσα από οχληρές διαδικασίες και 

διακριτικές υποδείξεις, ακόμη και επεμβάσεις της Οθωμανικής Κυβέρνησης. Ψηφίστηκαν επτά 

θεμελιώδη κείμενα, των Γενικών ή Εθνικών Κανονισμών όπως ονομάστηκαν, που αποτέλεσαν ένα 

είδος συντάγματος των Χριστιανών, και από τους οποίους προέκυψαν στη συνέχεια Μερικοί 

Κανονισμοί. Άτυπα νομοθετήματα που ρυθμίζανε επί μέρους θέματα, ή τοπικού ενδιαφέροντος 

υποθέσεις.   

Θεματικά, από τους Γενικούς Κανονισμούς προβλεπόταν η συγκρότηση και λειτουργία του 

Πατριαρχείου και της ακολουθίας του (Ιεράς Συνόδου, Διαρκούς Εθνικού Μεικτού Συμβουλίου), 

αλλά και η ίδρυση και λειτουργία σχολείων, η φροντίδα για την εκπαίδευση και δια βίου μάθηση, 

με έξοδα από τα έσοδα της μοναστηριακής περιουσίας. (Νικολαΐδης,1869). 

Μερικοί ή τοπικοί Κανονισμοί ρύθμιζαν τη συγκρότηση και λειτουργία των περιφερειακών 

θεσμών, όπως του βασικού θεσμού της Δημογεροντίας, (Σημανδηράκη 2010) που ήταν υπεύθυνη 

για την άσκηση της Χριστιανικής εκπαίδευσης, υπό την εποπτεία του τοπικού Μητροπολίτη. 

Ως Μητροπολίτης Κρήτης επιλέχτηκε στα 1858 ο πρωτοσύγκελος του Πατριαρχείου, 

Διονύσιος Χαριτωνίδης.  

Επί μέρους Κανονισμοί, θα ρύθμιζαν την λειτουργία της εκπαίδευσης και του κάθε τύπου 

Σχολείων χωριστά. 

Η αντίδραση των περιφερειακών Οθωμανικών αρχών της Κρήτης στις μεταρρυθμίσεις αυτές 

ήταν αυθαίρετη και αρνητική. Πάγια πρακτική τους ήταν η κάτω από διάφορα προσχήματα, 

ακύρωση αποτελεσμάτων και επαναπροκήρυξη εκλογών. Η επιβολή ημετέρων υποψηφίων και η 

αμφισβήτηση ανεπιθύμητων εκλεγμένων Χριστιανών.  

Παρά την καθυστερημένη εφαρμογή των Γενικών Κανονισμών και του θεσμού των 

Δημογεροντιών στην Κρήτη, ύστερα από το πολιτικό κίνημα του 1858 (επανάσταση Μαυρογένη) 

ιδρύθηκαν με φιρμάνι και οι τρεις Δημογεροντίες Κρήτης (Χανίων, Ρεθύμνης, Ηρακλείου). 

(Παπαϊωάννου, 2000). Κανονικοποιήθηκε η λειτουργία της εκπαίδευσης και της δια βίου μάθησης 

στο νησί, με την ψήφιση και εφαρμογή του Κανονισμού των εν Ηρακλείω σχολείων ήτοι 

Αλληλοδιδακτικού, Παρθεναγωγείου, Ελληνικού 1863. Άρχισε να λειτουργεί έτσι ένας πρώτος 

εκπαιδευτικός ιστός πάνω στο νησί με αρχική βαθμίδα τα Γραμματοδιδασκαλεία και ανώτερη την 
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βαθμίδα του Ελληνικού Σχολείου (Ελληνικής Σχολής ή Σχολαρχείου). (Παπαδογιαννάκης κ.ά., 

1998).   

Για γυμνασιακές, όπως και για πανεπιστημιακές σπουδές, τα Κρητικόπουλα έπρεπε να 

εκπατριστούν. Συνήθεις τόποι επί πλέον σπουδών εκτός Κρήτης ήταν το πλησιέστερο Γυμνάσιο της 

Σύρου, η Ριζάρειος, τα Γυμνάσια των Αθηνών ή και άλλων Ελληνικών πόλεων. Η Εμπορική Σχολή 

καθώς και η Θεολογική Σχολή Χάλκης και το Πανεπιστήμιο Αθηνών. 

Η ερμηνεία της εφαρμογής των Γενικών Κανονισμών στην Ανατολική Κρήτη ως προς την 

χρηματοδότηση, ίδρυση και λειτουργία της εκπαίδευσης, οδήγησε σε παρεξηγήσεις και κρίση με 

την ανάδυση του έντονου «Μοναστηριακού Ζητήματος» στη  Κρήτη. Ενός προβλήματος που από 

ενδοχριστιανική διένεξη αρχικά, ξέφυγε από τον έλεγχο και κατέληξε στην τρίχρονη επανάσταση 

του 1866-69. 

Η επανάσταση των Χριστιανών, πήρε διαστάσεις και απλώθηκε σ’ ολόκληρο το νησί, ενώ 

έσπευσαν και στελέχωσαν τις τάξεις της, λόγιοι Κρήτες, ιερωμένοι και φοιτητές καθώς και 

εθελοντές από την Ελλάδα.   

Ο σουλτάνος για την καταστολή της, έστειλε πολύ στρατό υπό τον Μουσταφά Πασά, που 

άρχισε έντονες τις εχθροπραξίες. Κορυφαία πράξη του δράματος που διαδραματιζόταν αποτέλεσε 

το Ολοκαύτωμα της Ι. Μονής Αρκαδίου, την πυριτιδαποθήκη της οποίας πυρπόλησε ένας 

ενθουσιώδης, ιδεολόγος επαναστάτης. Ο Ανωγειανός διδάσκαλος Σύρου, Μανόλης Σκουλάς. 

(Παπαϊωάννου, 2015). 

 Η τρίχρονη επανάσταση έληξε με την παραχώρηση από το σουλτάνο ιδιαίτερου διοικητικού 

καθεστώτος στο νησί, του «Οργανικού Νόμου Κρήτης». Το νέο καθεστώς πρόβλεπε τη σύσταση 

Γενικής Συνέλευσης (Βουλής) και την ίδρυση πέντε τώρα Δημογεροντιών στην Κρήτη. Χανίων, 

Σφακίων, Ρεθύμνης, Ηρακλείου, Λασιθίου. (Παπαϊωάννου, 2010). 

Οι υπεύθυνοι της περιόδου στο νησί: ο Οθωμανός Γενικός Διοικητής και ο Μητροπολίτης 

Κρήτης, ανακλήθηκαν, για να σταλούν ικανότεροι στις θέσεις τους. 

Ο νέος Μητροπολίτης Κρήτης Μελέτιος Β΄ Καβάσιλας, προχώρησε στα 1868, σε μέτρα υπέρ 

της εκπαίδευσης και της δια βίου μάθησης των Χριστιανών.  

Επικαιροποίησε τους Κανονισμούς των σχολείων με τη σύνταξη νέων, που φρόντισε να 

επικυρωθούν και να εφαρμοστούν. (Χριστιανική Δημογεροντία Ηρακλείου, 1871). Νοικοκύρεψε τα 

θέματα μοναστηριακής περιουσίας, εκκαθαρίζοντας τις υποθέσεις ενοικιοφειλετών και 

ενοικιάζοντας εκ νέου τις σχολάζουσες μοναστηριακές περιουσίες από την επίδραση και τις 

καταστροφές της επανάστασης. 

Ίδρυσε σχολεία σ’ όλα τα χωριά των επαρχιών και διόρισε διδασκάλους με έξοδα της 

Εκκλησίας. (Πατεράκη, 2009). 

Παράλληλα θεσπίστηκε ο «Μοναστηριακός Διοργανισμός», ή όπως επιγράφεται: « 

Διοργανισμός των εν Κρήτη ιερών μονών σταυροπηγιακών τε και ενοριακών, 1971». Επικυρωμένος 

ίσχυσε και έλυσε κάθε πρόβλημα, καθώς και ως τότε ασάφεια γύρω από τη χρηματοδότηση και τη 

λειτουργία της Χριστιανικής Εκπαίδευσης, από τα μοναστηριακά έσοδα. Θέματα που είχαν 

δημιουργήσει τριβές και είχαν οδηγήσει στην επανάσταση του 1866 στην Κρήτη. (Πατεράκης, Γ. 

2002). 

Για μια δεκαετία περίπου η κατάσταση έτεινε να βρει τους ρυθμούς ομαλότητας στη Κρήτη, 

μέχρις ότου νέα επανάσταση των Χριστιανών στα 1878, αξίωνε πιεστικά και επιδίωκε την πλήρη 

εφαρμογή των Γενικών Κανονισμών και του Οργανικού Νόμου. Η επαναστατική αυτή κρίση 

σημαδεύτηκε και από την εμφύλια αντιπαράθεση των Χριστιανών με αιματηρά επεισόδια, γνωστά 

ως Αδελφοσύνες. Ο σουλτάνος απάντησε διαλλακτικά, με τη γνωστή Σύμβαση της Χαλέπας. 

Νομοθετικό κείμενο που ερμήνευε και επεξηγούσε με λεπτομέρειες τον Οργανικό Νόμο, η 

εφαρμογή της οποίας ήταν προς όφελος της Χριστιανικής Κοινότητας στην τοπική Αυτοδιοίκηση, 

στην Εκπαίδευση, στις συμμετοχικές διαδικασίες και στην νομιμότητα στο νησί. (Πατεράκη, 2012). 

Το γράμμα του νόμου και το πνεύμα της Σύμβασης της Χαλέπας ανέλαβε να υλοποιήσει στην 

Κρήτη ο Χριστιανός Γενικός Διοικητής της Ι. Φωτιάδης πασάς. Διπλωμάτης καριέρας, ο οποίος 
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επέτυχε η περίοδος διοίκησης του να είναι από τις πιο φωτεινές και ουσιαστικές στο νησί. 

Ψηφίστηκε ο πρώτος «περί παιδείας νόμος της Κρήτης» 1881. (Γενική Διοίκηση Κρήτης, 1881). 

Ιδρύθηκαν σχολεία, και Γυμνάσια. (Γοντικάκης, 1992). Έθεσε στερεές βάσεις και επιδίωξε την 

εφαρμογή των νόμων. Ευνόησε την τοπική εκπαίδευση και έφθασε στο σημείο, ν’ αναγνωρίζεται η 

προσφορά του, ακόμη και από τους αντιπάλους του, των οποίων δεν είχε ικανοποιήσει τα αιτήματα 

και τις απαιτήσεις τους. (Σταυράκης, 1890). 

Προβλήματα – Ζητήματα, που προέκυψαν ωστόσο ήταν: 

 Ρύθμισης των παλαιών, των προ του 1866 χρεών, (1879).  

 Βακουφικό ζήτημα 1880-84, (Πατεράκη, Ά., 2012) καθώς και  

 Φορολόγησης των Χριστιανών Κρήτης, για αρχιερατική αμοιβή.  

 Στάση πληρωμών και  

 Γυμνασιακό ζήτημα Λασιθίου, 1886-97. (Πατεράκη, Ε. 2006). 

 «Επισκοπικό» ζήτημα 1880-1882 και (Νανάκης, 1997). 

 «Μητροπολιτικό» ζήτημα 1897-1900. (Πατεράκη, Ά. 2012). 

Ωφελημένη η Χριστιανική Κοινότητα του νησιού, συγκροτημένη και οργανωμένη πλέον, στη 

Γενική Συνέλευση (Βουλή) της Κρήτης, αφού υπερείχε και αριθμητικά της μουσουλμανικής 

κοινότητας και με νέους μορφωμένους ανθρώπους, ανέλαβε τη δυναμική διεκδίκηση και 

καθοδήγηση της τύχης του νησιού. Νέα κατάσταση που εξωθούσε τους μουσουλμάνους ν’ 

αντιδράσουν, επαναφέροντας το καθεστώς περασμένων εποχών τρόμου και φόβου, με 

οχλοκρατικές και τρομοκρατικές ενέργειες, επεισόδια, σφαγές και πυρπολήσεις.  

Στα 1889 ψηφίστηκε νέος, ο β΄, «Περί παιδείας Νόμος» της Κρήτης (Γενική Διοίκηση 

Κρήτης, 1889) που βελτίωνε την ως τότε κατάσταση και προέβλεπε την ίδρυση συγκεκριμένου 

αριθμού σχολείων στην περιφέρεια, που από την οικονομική στενότητα όμως, δεν ιδρύθηκαν ποτέ, 

ενώ καθιέρωνε την υποχρεωτική εκπαίδευση και των δύο φύλλων. 

Οι επαναστάσεις των Χριστιανών της Κρήτης όμως, διαδέχονται η μια την άλλη στα 1889, 

1895-96, 1897.  

Στην επανάσταση του 1895-6, που ακολούθησε ιδρύθηκε τότε και πρόβαλλε η 

«Μεταπολιτευτική Επιτροπή» (Ρούσος Κούνδουρος) συστάθηκε «Γενική Επαναστατική των 

Κρητών Συνέλευσις» που με σθεναρή και ανυποχώρητη στάση, κάτω από την πίεση των Μ. 

Δυνάμεων, επέτυχε παραχωρήσεις από το σουλτάνο, ως εξής. 

 4-18 Μαΐου1896, σημειώθηκε η πολιορκία από τους Χριστιανούς της τουρκικής φρουράς 

στο χωριό Βάμος.  

Το αρχειακό υλικό της Χριστιανικής Δημογεροντίας Λασιθίου παραδόθηκε τότε, για φύλαξη 

στη Οθωμανική Διοίκηση Λασιθίου. Εκεί θα παράμενε, μέχρις ότου σίγησε οριστικά, εντός ολίγου. 

(Παπαϊωάννου, 2005). 

 Σφαγές από τους Τούρκους σημειώθηκαν στις πόλεις Χανιά και Ηράκλειο καθώς και στην 

επαρχία, (Μονή Αγ. Ιωάννου, Θεολόγου της Ανώπολης). 

Αύγουστο 1896, ενώ δολοφονήθηκε ο εισαγγελέας Κριάρης στα Χανιά και κυκλοφόρησαν 

απειλητικές προκηρύξεις σε βάρος των Χριστιανών, σημειώθηκε η λήξη της «τυχερής» 

επανάστασης της Μεταπολιτευτικής Επιτροπής, (Ψιλάκης,1909). 

Χορηγήθηκε στους επαναστάτες το διοικητικό καθεστώς του «Νέου Οργανισμού της Κρήτης», 

ο οποίος ικανοποιούσε όλα τα αιτήματα των Χριστιανών, πλην της «Ένωσης» της Κρήτης με την 

Ελλάδα. Ο Νέος Οργανισμός, συνέχεια του πνεύματος των Γενικών Κανονισμών, βελτίωνε σε 

υψηλό βαθμό τη θέση των Χριστιανών. 

Κυριότερες διατάξεις του ήταν: 

 Με έγκριση των Μ. Δυνάμεων, ο σουλτάνος διορίζει το Χριστιανό Γενικό Διοικητή, με 

πενταετή θητεία. 

 Ο Γενικός Διοικητής έχει ένα σύμβουλο από το αντίθετο θρήσκευμα. 
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 Αναγνωρίζεται η ελληνική ως επίσημη γλώσσα των δικαστηρίων και της Γενικής 

Συνέλευσης. 

 Οι θέσεις των Χριστιανών δημοσίων υπαλλήλων στο νησί είναι διπλάσιες από των 

Οθωμανών. 

 Αναδιοργανώνεται η Κρητική Χωροφυλακή από ευρωπαίους αξιωματικούς. 

 Με την εγγύηση των Μ. Δυνάμεων παραχωρείται πλήρης οικονομική και δικαστική 

ανεξαρτησία στο νησί. (Πατεράκη, 2012). 

Το έτος 1897 ανέτειλε με γεγονότα σπουδαία και έντονα, η κατάσταση πραγμάτων στο νησί 

ξεκαθάρισε. Αποτελούσε όμως συγχρόνως τον προθάλαμο της Αυτονομίας του νησιού, γεγονός 

που εξώθησε και πάλι τους Οθωμανούς σε ακρότητες, στάσεις και επανάσταση. Αμέσως 

εκδηλώθηκε η οθωμανική αντίδραση υπονόμευσης του νέου καθεστώτος. Φόνοι, βιαιοπραγίες 

Χριστιανών, πυρπόληση της Επισκοπής και των Χριστιανικών συνοικιών των Χανίων. (ΕΚΙΜ), 

(2001). 

 Στη Αθήνα, συλλαλητήρια, αντιπολίτευση και κοινή γνώμη, πίεζαν την ελληνική 

κυβέρνηση Δεληγιάννη, να επέμβει στρατιωτικά στην Κρήτη. 

 Δεκαεπτά Κρήτες αξιωματικοί υπόβαλαν τις παραιτήσεις τους τότε από τον Ελληνικό 

στρατό και οργάνωσαν επαναστατικά σώματα για την Κρήτη. 

Τον επόμενο μήνα, 1 Φεβρουαρίου 1897 έγινε στρατιωτική επέμβαση της Ελλάδας στο νησί. 

Ελληνικός στρατός 1.500 ανδρών υπό τον συνταγματάρχη Τιμολέοντα Βάσσο κατέλαβε το νησί 

και κήρυξε την Ένωση της Κρήτης με την Ελλάδα.  

 Νέα επανάσταση των Κρητικών κατέλυσε την Οθωμανική εξουσία στο νησί. 

 Ιδρύθηκαν τα Χριστιανικά στρατόπεδα του Ακρωτηρίου και των Αρχανών. 

 Καταργήθηκε το καθεστώς των Δημογεροντιών και των συναφών οργάνων -Σωματείων 

τους, ενώ επιδιώχτηκε η πολιτική οργάνωση της Κρήτης, με το σύστημα των Διοικητικών 

Επιτροπών, «Επιτροπειών». (Πατεράκης, 2002). 

 Οι Επιτροπείες περιόρισαν την εξουσία της διοικούσας εκκλησίας Κρήτης, σε καθαρά 

πνευματικό έργο. Ενοριακές Επιτροπές ανέλαβαν τη φροντίδα της μεταβατικής και ως τότε άτυπης 

Κοινωνικής Διοίκησης του τόπου, καθώς και της λειτουργίας των τοπικών σχολείων. 

Στις 3 Φεβρουαρίου, οι Μεγάλες Δυνάμεις έσπευσαν παράλληλα, σε στρατιωτική κατοχή των 

μεγάλων κυρίως πόλεων της Κρήτης και δρούσαν διαιτητικά.  

Σκληρές μάχες διεξάγονταν σ’ όλη την Κρήτη μεταξύ Χριστιανών επαναστατών και 

Μουσουλμάνων. (Μάχες Αρχανών - Βομβαρδισμός Ακρωτηρίου). 

 Από τον ατυχή ελληνοτουρκικό πόλεμο, (8 Απριλίου - 8 Μαΐου 1897), έγινε ανάκληση του 

ελληνικού στρατού από την Κρήτη, 21 Απριλίου 1897. 

 Το επόμενο έτος, 18 Ιουλίου 1898, η Γενική Συνέλευση των Κρητών, εξέλεξε πενταμελή 

Εκτελεστική Επιτροπή, η οποία σε συνεργασία με το υψηλό Συμβούλιο των Ναυάρχων επρόκειτο 

ν’ αναλάβει την προσωρινή οργάνωση και διοίκηση της νήσου, συμφώνα με νόμους και 

κανονισμούς που επρόκειτο να συνταχθούν γι’ αυτό το σκοπό. Η σύσταση της Εκτελεστικής 

Επιτροπής, γνωστής ως «Εκτελεστικόν» από Χριστιανούς λαϊκούς (Βενιζέλος Ελ., Σφακιανάκης Ι., 

Μυλονογιάννης Γ., Ζαχαράκης Ι., Χατζηδάκης Γ., Γιαμαλάκης Ν.) εμφάνισε συγκροτημένη τη 

Χριστιανική Κοινότητα και έτοιμη ν’ αναλάβει πέραν της Κοινωνικής, και την Πολιτική Διοίκηση 

του νησιού. Οι Μεγάλες Δυνάμεις τους εμπιστεύθηκαν και προίκισαν έτσι το νησί με το πολίτευμα 

της Αυτονομίας. 

 Η Μουσουλμανική αντίδραση εκδηλώθηκε όμως αμέσως και κορυφώθηκε στις 25 

Αυγούστου 1898, με ταραχές από υποκινούμενο, αφηνιασμένο τουρκικό όχλο και με την 

απάνθρωπη σφαγή του Ηρακλείου.  

Με απόφαση των Ναυάρχων, απόσπασμα αγγλικού στρατού συνόδευε την εγκατάσταση των 

Χριστιανών υπαλλήλων του Εκτελεστικού στο φορολογικό γραφείο της πόλης, στο λιμάνι. Στην 

κόλαση που ακολούθησε από τον όχλο, έγινε σφαγή των άμαχων Χριστιανών της πόλης, 17 
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Άγγλων στρατιωτών και του πρόξενου της Αγγλίας. Πυρπολήθηκαν και λεηλατήθηκαν τα 

χριστιανικά καταστήματα του Ηρακλείου. 

 Τα γεγονότα της σφαγής του Ηρακλείου και πυρπόλησης των Χανίων, με την κοινωνική 

αποσταθεροποίηση που προκάλεσαν, έκαναν αδύνατη πλέον την ομαλή Κοινωνική συνοχή και 

συμβίωση των δυο Κοινοτήτων του νησιού. 

 Η Αγγλία αντέδρασε άμεσα και έμπρακτα. Συνέλαβε και δίκασε τους πρωταγωνιστές των 

ταραχών σε έκτακτο στρατοδικείο. Εκτέλεσε με απαγχονισμό ισάριθμους ενόχους από τους 

Τουρκοκρητικούς που πρωτοστάτησαν και καταδικάστηκαν. Φυλάκισε άλλους και απέλασε τους 

υπόλοιπους. 

 Με ισχυρή μοίρα αγγλικού στόλου ο Άγγλος ναύαρχος Νόελ, κατέπλευσε στο λιμάνι του 

Ηρακλείου και διέταξε τον τουρκικό στρατό να εγκαταλείψει οριστικά την πόλη του Ηρακλείου, 

καθώς και τα υπόλοιπα φρούρια της Κρήτης. 

 2 Νοεμβρίου 1898 και ο τελευταίος τούρκος στρατιώτης είχε εγκαταλείψει οριστικά πλέον 

την Κρήτη. (ΕΚΙΜ, 2001). 

Τέλη 1898
 
 ο πρίγκιπας της Ελλάδας Γεώργιος ανέλαβε Αρμοστής (Ηγεμόνας) στο νησί και 

άρχισε η λειτουργία του πολιτεύματος της Κρητικής Πολιτείας με νέο σύνταγμα και νομοθεσία, 

που δημιούργησε μια συγκροτημένη διοικητική περίοδο ευνομίας, ευημερίας και ισοπολιτείας των 

δύο κοινοτήτων πάνω στο νησί. Αιρετοί πληρεξούσιοι αντιπρόσωποι του λαού και αρμόδιοι 

υπουργοί (Σύμβουλοι), για κάθε τομέα χωριστά, καθώς και της παιδείας και των θρησκευμάτων, 

ανέλαβαν τη διοίκηση του νησιού Αυτόνομα.   

Η περίοδος αποτελεί σελίδα ιστορίας της Κρήτης με σημαντικά επιτεύγματα και προεργασία 

της ενσωμάτωσης και «Ένωσης» του νησιού με την Ελλάδα το 1913. 

Συμπεράσματα   

Από τον καιρό της Άλωσης, ο εκάστοτε σουλτάνος στην Οθωμανική αυτοκρατορία, 

αναγνώριζε αρμοδιότητες στο Πατριαρχείο πάνω σε θέματα Κοινωνικής κυρίως Διοίκησης και 

Πολιτικής των Χριστιανών και προέκυψε έτσι προοδευτικά άτυπο καθεστώς.  

Συσσωρεύτηκε και ίσχυε ένα σύνολο κανόνων-κειμένων, για τα οποία οι περίφημες 

Οθωμανικές μεταρρυθμίσεις (Τανζιμάτ) επέβαλαν την καταγραφή και κωδικοποίησή τους. Οι 

Γενικοί ή Εθνικοί Κανονισμοί, που συντάχτηκαν τότε, ρύθμιζαν έκτοτε τη λειτουργία και 

ανέχονταν την ανάπτυξη ενός άτυπου χριστιανικού «κράτους εν κράτει» μέσα στην Οθωμανική 

Αυτοκρατορία. «Εθναρχία» το ονομάζουν οι νεότεροι ιστορικοί. Οι Κανονισμοί αυτοί οδήγησαν 

στη δημιουργία νέου θεσμού τοπικής αυτοδιοίκησης των Δημογεροντιών. 

Στο πνεύμα των διατάξεων και της ερμηνείας των Γενικών Κανονισμών προ-έκυψαν οι 

Κανονισμοί λειτουργίας των άτυπων υπηρεσιών (Σωματείων και Σχολείων) που διαχειρίζονταν τις 

χριστιανικές υποθέσεις, με αρκετές ασάφειες όμως, συγχύσεις και παρανοήσεις. Η πρακτική 

εφαρμογής τους γέννησε τριβές και σοβαρά προβλήματα, τα γνωστά «ζητήματα» που σχετίζονται 

με την τρικυμιώδη περίοδο των επαναστάσεων στην Κρήτη.  

Μεταβαλλόμενο και τροποποιούμενο το καθεστώς των Γενικών Κανονισμών, διήρκεσε ως 

την κατάργησή του από την Μεταπολιτευτική Επιτροπή. Υποκαταστάθηκε δε από το νέο πολίτευμα 

της Αυτονομίας, που παραχώρησαν οι Μεγάλες Δυνάμεις στην Κρήτη, αυτό της Κρητικής 

Πολιτείας, 1898. 
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ΕΚΚΛΗΣΙΑ ΚΑΙ ΤΟΠΙΚΗ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗ: ΔΥΟ ΠΑΡΑΠΛΗΡΩΜΑΤΙΚΑ 

ΜΟΝΤΕΛΑ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ ΤΗΣ ΚΟΙΝΩΝΙΑΣ ΤΩΝ ΠΟΛΙΤΩΝ  
 

Τερμεντζόγλου Κ. Γεώργιος 

Υποψήφιος Διδάκτωρ Μεταβυζαντινής Ιστορίας της Τέχνης, ΔΠΘ 

Περίληψη 

Η παρούσα εισήγηση κάνει μια αναδρομή στον ελληνικό χωροχρόνο και τις Κοινότητες που 

αναπτύχθηκαν σ’ αυτόν από την εποχή των πόλεων –κρατών μέχρι το Κοινοτικό Σύστημα της 

Οθωμανοκρατίας. Η υπό πραγμάτευση μελέτη περιλαμβάνει προτάσεις που θα μπορούσε να 

υλοποιήσει η Εκκλησία σε αυτοδιοικητικό επίπεδο, στα πλαίσια της παιδείας και του πολιτισμού, 

μέσω, παράλληλου με το δημόσιο, εκπαιδευτικού προγράμματος με έμφαση σε συγκεκριμένα 

μαθήματα, όπως των Θρησκευτικών, της Ιστορίας, αλλά και της Γλώσσας εναλλακτικά στην 

πολυτονική της μορφή. Οι προτάσεις αυτές αποσκοπούν στη διαμόρφωση χαρακτήρα των 

μαθητών,  ώστε ο Ελληνισμός, επαναπροσδιορισμένος ως τρόπος ζωής να συνεχίσει να κομίζει την 

πολιτιστική του ετερότητα στον σύγχρονο παγκοσμιοποιημένο κόσμο. 

Λέξεις κλειδιά:  Κοινότητες, Αυτοδιοίκηση, Εκκλησία, Παιδεία 

Εισήγηση 

Ιστορική αναδρομή 

Εν έτει 2016 είναι πλέον φανερό ότι ένα κομμάτι της κρίσης που βιώνουμε δεν οφείλεται 

αποκλειστικά στην οικονομική της διάσταση, αλλά κυρίως στις στρεβλές κοινωνικές και 

διοικητικές δομές του Νεοελληνικού Κράτους, που συμπαρασύρουν πολλά υγιή στοιχεία του 

νεότερου Ελληνισμού. Αυτό είναι κάτι απολύτως φυσιολογικό, καθώς η Ελληνική ψυχή ποτέ δεν 

μπόρεσε να ευθυγραμμιστεί με τις συγκεκριμένες δομές, καθώς αυτές υπήρξαν δάνειες από τα 

προηγμένα δυτικοευρωπαϊκά κράτη του 19
ου

 αιώνα. Με το πέρασμα των χρόνων εξελίχθηκαν, 

εισήλθαν  νέες  και κυριάρχησε στον κρατικό οργανισμό της καθ’ημάς Ανατολής μια δυτικότροπη 

λειτουργία. Είναι, άλλωστε, γνωστό πως ειδικά την εποχή της Βαυαροκρατίας, πραγματοποιούνταν 

συνεχώς μια «αντιγραφή –επικόλληση» των Γερμανικών δομών στο νεοσύστατο Ελληνικό κράτος, 

το οποίο  λειτουργούσε ουσιαστικά ως «μεταφραστικό κέντρο νόμων». Όλοι οι θεσμοί, από την 

οργάνωση της κρατικής διοίκησης, τη λειτουργία του στρατού και μέχρι την οργάνωση του 

εκπαιδευτικού συστήματος και του Πανεπιστημίου, υπήρξαν δάνειες Δυτικοευρωπαϊκών προτύπων 

(Μεταλληνός, 1961). Αυτό το οξύμωρο σχήμα ήταν δεδομένο πως δεν θα μπορούσε επ’ αόριστον 

να λειτουργεί υγιώς και, μάλιστα, τα τελευταία χρόνια γίνεται η διαπίστωση,από ολοένα και 

περισσότερους συμπολίτες μας, πως αυτή είναι και η αιτία της κακοδαιμονίας μας. 

Ενδεχομένως, η συγκεκριμένη προσπάθεια εξευρωπαϊσμού των Ελλήνων να είχε κάποια βάση, 

καθώς τα «φώτα της Εσπερίας»  ήταν πολύ λαμπερά και αποτελούσαν παράδειγμα προς μίμηση για 

πολλούς λαούς. Σήμερα, που η χώρα μας βρίσκεται διοικητικά  στο σκληρό πυρήνα της Ευρώπης, 

συνειδητοποιούμε πως όσες προσπάθειες εκσυγχρονισμού –εξευρωπαϊσμού έγιναν, δεν υπήρξαν 

απολύτως επιτυχημένες. Ίσως γιατί αυτές πραγματοποιήθηκαν χωρίς να λαμβάνουν υπόψη την 

ελληνική πολιτιστική ιδιαιτερότητα. Έτσι, σήμερα βιώνουμε το εξής παράδοξο φαινόμενο, οι Έλληνες 

να βρίσκονται εγκλωβισμένοι σε μια ενδιάμεση κατάσταση από ολίγη Ευρώπη και λίγη Ανατολή. Είναι 

ανεξήγητο πως όσο και αν προσπαθεί και να θέλει ο Έλληνας δεν μπορεί να γίνει τέλειος Ευρωπαίος. 

Πάντοτε εμφανίζεται σε αναντιστοιχία η γηγενής προσωπικότητα και ψυχή με τις υπάρχουσες δομές 

και τα πρότυπα που δημιουργούνται στην υπόλοιπη Ευρώπη. Από τη στιγμή, λοιπόν, που επικράτησε 

το «Κοραϊκό (Γιανναράς, Ορθοδοξία και Δύση στη Νεώτερη Ελλάδα, 2006)» και Βαυαρικό 

(Γιανναράς, Ορθοδοξία και Δύση στη Νεώτερη Ελλάδα, 2006) παράδειγμα στα πρώτα χρόνια 

δημιουργίας του Νεοελληνικού κράτους και δεν υλοποιήθηκε, για παράδειγμα,  το σχέδιο του Ρήγα 
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Φεραίου για τον Ελληνισμό στην Οικουμενική του διάσταση (Κορδάτος, 1974) (Νανάκης, 2002), 

πρέπει να υποστηριχθεί ένας σχεδιασμός που θα προσαρμόσει αυτό το Ευρωπαϊκό μοντέλο ανάπτυξης 

στις τοπικές ανάγκες της σύγχρονης ελληνικής κοινωνίας. Τονίζεται το «σύγχρονης», καθώς ένα 

ενδεδειγμένο ελληνοκεντρικό παραδοσιακό σύστημα δομών, δεν θα μπορούσε να σταθεί σήμερα χωρίς 

να προκαλέσει κλυδωνισμούς και ψυχολογικές διαταραχές στους Έλληνες, μέχρι και να διχάσει. Γι’ 

αυτό και οποιεσδήποτε αλλαγές πραγματοποιούνται κατά καιρούς, επιβάλλεται να συμβαδίζουν με τις 

ανάγκες της εκάστοτε εποχής. 

Μια πρόχειρη αναδρομή στην Ιστορία του Ελληνισμού καθιστά σαφές στον ερευνητή  πως το 

ζωτικό κύτταρο του Γένους υπήρξαν πάντοτε οι τοπικές μικρές κοινωνίες, που στο σύνολό τους και 

συνεργαζόμενες μεταξύ τους, οδήγησαν το Έθνος στην επιβίωση και την ακμή. Οι πόλεις –κράτη 

της Αρχαιότητας υπήρξαν αυτοδιοικούμενες κοινωνίες (Μηλιός, 2007) που δημιούργησαν 

πολιτιστικά επιτεύγματα, μέσω της ιεράρχησης των τοπικών αναγκών τους. Οι ίδιοι οι πολίτες 

είχαν λόγο στα κοινά ζητήματα και συναποφάσιζαν μέσω των θεσμικών τους οργάνων για τις 

ανάγκες της παιδείας και γενικότερα για τη λειτουργία της πόλης τους,μέχρι και για την ασφάλειά 

της μέσω της οπλιτικής φάλαγγας. Κάθε μέλος της κοινότητας ένιωθε προσωπική ευθύνη για την 

εύρυθμη και υγιή λειτουργία της και φυσικά ήταν έτοιμο να αντεπεξέλθει στις υποχρεώσεις του 

προς τιμή της πατρίδας του. Γι’ αυτό, άλλωστε, το πρότυπο μιας υγιούς προσωπικότητας της 

εποχής υπήρξε ο πολίτης – οπλίτης, ακόμη και στο λίκνο της Δημοκρατίας, την Αθήνα, όπου η 

φιλοπατρία νοούνταν ως θεσμική αξία του υπεύθυνου και ενεργού πολίτη. 

Με την εμφάνιση και τις κατακτήσεις του Μεγάλου Αλεξάνδρου γίνεται το πέρασμα σε μια 

νέα πολιτειακή οργάνωση κοσμοπολίτικου τύπου, που, όμως, κρατά ως κόρη οφθαλμού τις τοπικές 

ελληνικές κοινότητες, όπως και τους τοπικούς πολιτειακούς θεσμούς των κατακτημένων περιοχών. 

Ουσιαστικά πρόκειται για μια σύνθεση της πόλης –κράτους και της Οικουμενικής Αυτοκρατορίας, 

που διατηρήθηκε σε πολλές περιοχές μέχρι και τις αρχές του 20
ου

 αιώνα. Η συγκεκριμένη σύνθεση 

τοπικής κοινότητας μέσα στην αχανή αυτοκρατορία διατηρήθηκε και στα ελληνιστικά βασίλεια 

των επιγόνων, όπως και στη Ρωμαϊκή εποχή, αν και αρκετά υποβαθμισμένη και παρηκμασμένη,  

όπου οι Ρωμαίοι ως κατακτητές σεβάστηκαν τα ήθη, τα έθιμα και την οργάνωση ιδιαίτερα του λαού 

μας, με αποτέλεσμα ο Ελληνισμός ως κατακτημένος να κατακτήσει με τη σειρά του τη Ρώμη διά 

των γραμμάτων. Με τον εκχριστιανισμό της Ρωμαϊκής Οικουμένης, την ίδρυση της Νέας Ρώμης -

Κωνσταντινούπολης και τον χωρισμό της σε Ανατολικό και Δυτικό τμήμα, σταδιακά το ανατολικό 

τμήμα εξελληνίζεται πλήρως, διατηρώντας, βέβαια, τα ήδη υπάρχοντα πολιτειακά χαρακτηριστικά. 

Ο Ελληνισμός κατά τη Μέση Βυζαντινή περίοδο αρχίζει και οργανώνεται και πάλι μέσα στις 

κοινότητες, για να φτάσουμε στη συνέχεια στην πλήρη ακμή του κοινοτικού συστήματος, που 

λαμβάνει χώρα σε καθεστώς δουλείας, μέσα στα πλαίσια της Οθωμανικής Αυτοκρατορίας. Πολλά 

τα πετυχημένα παραδείγματα της κοινοτικής οργάνωσης των Ελλήνων με χαρακτηριστικότερο 

αυτό της κοινότητας των Αμπελακίων (Νικολόπουλος) στη Θεσσαλία. Μίας κοινωνίας που πέτυχε 

εκπληκτικά αποτελέσματα παραγωγής πολιτισμού, παιδείας και πλούτου, κυρίως μέσω του 

εμπορίου (Μπλέτσας, 1993). Άλλα χαρακτηριστικά παραδείγματα είναι αυτά των κοινοτήτων της 

Μάνης, του Σουλίου (Ψιμούλης, 2005) και οι κτηνοτροφικές κοινότητες των Σαρακατσάνων 

(Π.Πενταρίτσας). Κατά τη διάρκεια, λοιπόν, των αιώνων της Οθωμανοκρατίας τελειοποιήθηκαν οι 

Κοινότητες, αυτά τα κινήματα ψυχής, σύμφωνα με τον Ελύτη, που με την αρετή τους, μπορούσαν 

μια μέρα να μας οδηγήσουν σ’ ένα ιδιότυπο, κομμένο στα μέτρα της χώρας πολίτευμα, όπου το 

κοινό αίσθημα να συμπίπτει με κείνο των αρίστων (Ελύτης Ο.).  

Κοινός άξονας αναφοράς για τις τοπικές κοινωνίες του Ελληνικού χωροχρόνου από την 

αρχαιότητα ως σήμερα, υπήρξε η αίσθηση του ‘’ιερού’’ σε όλο το φάσμα των δραστηριοτήτων των 

πολιτών. Χαρακτηριστικό είναι πως πάντα κέντρο των κοινοτήτων και των πόλεων υπήρξαν ιεροί 

ναοί, στην προχριστιανική αλλά και στην χριστιανική εποχή. Διαχρονικά, λοιπόν, ο Έλληνας 

ένιωθε την έντονη παρουσία του θεϊκού στοιχείου στο χώρο και ένιωθε την ανάγκη της 

μεταφυσικής αναζήτησης, του «κατ’ αληθείαν βίου (Γιανναράς, έξι φιλοσοφικές ζωγραφιές, 

2011)». Βέβαια, ο Ελληνικός κόσμος, δεν ανέπτυξε ποτέ θεοκρατικό πολιτειακό σύστημα με τη 
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σημερινή έννοια. Πάντοτε οι Πολιτείες της Παράδοσής μας υπήρξαν θεοκεντρικές και όχι 

θεοκρατικές. Τρανά παραδείγματα υπήρξαν οι μεγάλες θρησκευτικές εορτές, που κυριαρχούν στη 

συγκεκριμένη ανθρωπογεωγραφία διαχρονικά. Ήδη από την Κλασσική Εποχή παρατηρείται η 

έντονη παρουσία Μυστηρίων στις κοινωνίες, όπως τα Ελευσίνια Μυστήρια, οι μεταφυσικές 

αναζητήσεις μέσω των φημισμένων Μαντείων, όπως αυτό των Δελφών, αλλά και η έντονη 

θρησκευτική χροιά των Ολυμπιακών Αγώνων. Ανάλογο παράδειγμα της προχριστιανικής περιόδου 

είναι, φυσικά, η κοινωνική επίδραση των Ομηρικών Επών, όπου ο κόσμος των ανθρώπων με τον 

κόσμο των θεών είναι άρρηκτα συνδεδεμένος και υπόκειται σε μία συνεχή αλληλεπίδραση.  

Αντίστοιχα, στη μετά Χριστόν Εποχή του Γένους μας, η παρουσία του ιερού και θεϊκού 

στοιχείου παραμένει έντονη. Στη διάρκεια της χιλιόχρονης Βυζαντινής Αυτοκρατορίας πνευματικά  

θέματα κοινωνικής διαβούλευσης  αποτελούσαν τα Δογματικά ζητήματα της Εκκλησίας, οι 

αιρετικές αποκλίσεις και οι προσπάθειες θεώσεως διά της προσευχής. Τα συγκεκριμένα ζητήματα 

ενδιέφεραν όλο το κοινωνικό φάσμα, όχι μόνο τον κλήρο, και αποτελούσαν τον πυρήνα της 

δημόσιας ζωής. Είναι χαρακτηριστικό πως μεταφυσικές ανησυχίες, όπως αυτές, αποτυπώνονταν 

στην εκκλησιαστική και δημόσια ζωή και αποτελούσαν μέχρι και αφορμές για εμφύλιες 

συγκρούσεις και εναλλαγές αυτοκρατόρων, ενώ σπουδαίο ρόλο διαδραμάτιζαν και οι μεγάλες 

θρησκευτικές εορτές. Η Γέννησις του Χριστού, η Ανάστασή του, η Κοίμηση της Θεοτόκου και τα 

μεγάλα τοπικά πανηγύρια εορτασμού Αγίων – Προστατών διάφορων περιοχών υπέτασσαν την 

κοσμική ζωή στην εκκλησιαστική, κάτι που συμβαίνει μέχρι τη σύγχρονη εποχή.  

Κατά τη διάρκεια της Οθωμανικής Αυτοκρατορίας, ο κοινοτισμός έφτασε στο απόγειό του, 

όπως προελέχθη, με την Εκκλησία να στηρίζει ηθικά και πνευματικά το υπόδουλο Γένος σε 

εκείνους τους δύσκολους καιρούς. Ο Οικουμενικός Πατριάρχης Κωνσταντινουπόλεως υπήρξε η 

Κεφαλή του Ορθοδόξου Μιλετίου (Χατζόπουλος, 2010)  στο διοικητικό σύστημα που εισήγαγε η 

Υψηλή Πύλη και διά της θεσμικής οργάνωσης του Πατριαρχείου και των τοπικών Επισκοπών 

στηρίχθηκε η παιδεία και η εθνική συνείδηση των υποδούλων Ρωμηών. Το Έθνος μας κρατήθηκε 

ζωντανό καθώς διατήρησε αλώβητη την Πίστη του και την προσήλωσή του στην καθ’ ημάς 

Παράδοση μέσα από μια σειρά κοινωνικών προσαρμογών με έντονο το λαϊκό στοιχείο, το οποίο 

λειτούργησε συσπειρωτικά των υπόδουλων κοινοτήτων και δεν είναι λίγοι οι Νεομάρτυρες της 

Πίστεως σ΄εκείνα τα ζοφερά χρόνια, που κατατάχθηκαν στα Αγιολόγια της Εκκλησίας. 

Στη σύγχρονή του εκδοχή, ο Ελληνισμός διατηρεί τις μεταφυσικές του αναζητήσεις και 

μεγάλο τμήμα του ελληνικού λαού συνεχίζει να βρίσκει ακόμη αποκούμπι στην Εκκλησία,όπως 

μαρτυρά η προσέλευση της κοινωνίας των πιστών στις μεγάλες εορτές. Αυτό,άλλωστε, έχει 

κατοχυρωθεί και με θεσμικό τρόπο (Το Σύνταγμα της Ελλάδος, Μέρος Πρώτο, Τμήμα Β’, Άρθρο 

3.1) μέσα από τα Συντάγματα του Νεοελληνικού Κράτους, ενώ η Επανάσταση του 1821 που 

οδήγησε στην απελευθέρωσή μας προκηρύχθηκε στο όνομα της Αγίας και Αδιαιρέτου Τριάδος. 

Παρατηρούμε, λοιπόν, μια διαχρονική σχέση των κατοίκων αυτού του τόπου με το θεϊκό και 

μεταφυσικό στοιχείο, που διατηρείται και στις Κοινότητες της Ελληνικής Ομογένειας σε όλα τα 

μήκη και πλάτη της Γης και μάλιστα σήμερα περισσότερο από ποτέ, παρ΄όλη την εκκοσμίκευση 

και τη διαφορετική κοσμοαντίληψη μεγάλου μέρους των πολιτών. Μέσα από έναν επανασχεδιασμό 

των στόχων, η σύγχρονη Εκκλησία μαζί με την τοπική αυτοδιοίκηση δύνανται να αποτελέσουν 

τους πόλους, γύρω από τους οποίους μπορεί να αναπτυχθεί και να τρανεύσει η αυθεντική καρδιά 

του υγιώς σκεπτόμενου Έλληνα, μακριά από στερεότυπα και διακρίσεις. 

Είναι γενικά αποδεκτό  πως οι Ομογενείς μας, που διαπρέπουν σε όλους τους τομείς των 

κοινωνιών του εξωτερικού όπου διαβιούν, αυτοοργανώνονται και σχηματίζουν τοπικές κοινότητες 

τοποθετώντας στο κέντρο της κοινότητάς τους και της ζωής τους γενικότερα, ναούς των προστατών 

–Αγίων τους. Ο ναός αποτελεί το σύμβολο τους και κέντρο αναφοράς, καθώς είναι ο συνδετικός 

κρίκος που τους συνδέει με την Ελλάδα και μαρτυρά την πολιτιστική ετερότητα που κομίζουν στις 

νέες πατρίδες τους. Εκτός, όμως, από την τυπική θρησκευτική παρουσία του ναού, η Εκκλησία με 

την τοπική αυτοργάνωση, μαζί με την ελληνική Δημοκρατία είναι υπεύθυνες για την παιδεία των 

νέων,  ιδιαίτερα στις ΗΠΑ και στις Αγγλοσαξωνικές χώρες.  Εκκλησιαστικοί φορείς σε συνδυασμό 
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με οργανώσεις των πολιτών σε καθαρά κοσμικό επίπεδο, οργανώνουν τις σχολικές βαθμίδες και τα 

εκπαιδευτικά προγράμματα των ιδιωτικών κυρίως σχολείων που ιδρύουν, ή ασκούν έντονη επιρροή 

σε άλλες επιχειρηματικές πρωτοβουλίες Ομογενών που επιχειρούν στην Παιδεία. Παρατηρείται, 

δηλαδή, ένα είδος  νέου ιδιότυπου -σύγχρονου «μιλέτ» στα χνάρια αυτού  της Οθωμανικής 

περιόδου, όπου η Εκκλησία, ως Εθναρχούσα, φροντίζει και εμπνέει  την εκπαίδευση των 

ελληνοπαίδων της αλλοδαπής, γεγονός που αξίζει ιδιαίτερης επιστημονικής μελέτης, καθώς 

αντανακλά το συλλογικό ασυνείδητο κοινωνιών σχετικά προσφάτως αστικοποιημένων. 

Κάθε χώρα διαμορφώνει τη δική της πολιτειακή παράδοση και ανάλογους  θεσμούς, ωστόσο, 

οτιδήποτε συμβαίνει στα «πεφωτισμένα» της Εσπερίας κράτη δεν σημαίνει ότι μπορεί να υλοποιηθεί 

και στον τόπο μας, εφ΄όσον πρέπει να  ληφθεί υπ΄όψιν και το άγραφο δίκαιο. Στα πλαίσια της 

οικουμενικής πολιτισμικής ζύμωσης, εντός ενός καινοφανούς μοντέλου υγιούς παγκοσμιοποίησης, το 

ιδανικό θα ήταν να εκμεταλλευτούμε τις ήδη υπάρχουσες δυνατότητες και να τις εξελίξουμε, 

αφομοιώνοντας, όσο μπορούμε και όσο μπορεί να δεχτεί ο Ελληνικός λαός, τις νέες ιδέες που έρχονται 

απ’ έξω. Έτσι, πέρα από τα πολιτικά πρότυπα που εξακολουθούν και,έστω και εκφυλισμένα, 

υφίστανται στην εποχή μας, όπως του Φιλελευθερισμού, του Σοσιαλισμού,  του Κομμουνισμού, και 

παράλληλα με τις πολιτικές τάσεις που επικρατούν στη χώρα μας κατά καιρούς, οφείλουμε να 

διατηρήσουμε και να προστατεύσουμε  τον πυρήνα της δύναμής μας, που δεν είναι άλλη από την 

τοπική αυτοδιοίκηση και την Εκκλησία μας ως  υγιή κοινωνικά μορφώματα. 

Αυτοί οι δύο θεσμοί συνιστούν την περίφημη «αυλή των λογικών προβάτων» που ακούμε τις 

Παρασκευές της Σαρακοστής στους Χαιρετισμούς της Θεοτόκου. Έχει πολύ μεγάλη σημασία η 

συγκεκριμένη διατύπωση, καθώς περιγράφει παραβολικά το αυθεντικό πρότυπο ανθρώπου, όπως 

αυτό διαμορφώθηκε στην μακραίωνη Παράδοσή μας (Βουδούρης). Σκέτο πρόβατο σημαίνει η τάση 

κάποιου να υποτάσσεται στην πειθαρχία κάποιου βοσκού –αρχηγού χωρίς κριτική ικανότητα. Θα 

μπορούσαν να χαρακτηριστούν κατ’ αυτόν τον τρόπο όλοι οι άβουλοι υπήκοοι αυταρχικών 

καθεστώτων. Λογικός μπορεί να χαρακτηριστεί κάποιος που ελεύθερα σκέφτεται,αλλά  ως 

ανεξάρτητος δρα. Η λογική αυτή καθ’ αυτή είναι φυσικά επιθυμητή, όμως χωρίς την ύπαρξη 

κοινωνίας μπορεί να οδηγήσει σε άκρατο ατομικισμό και αλλοτρίωση του πολίτη. Όπως έχει 

διδάξει ο Αριστοτέλης, άνθρωπος που ζει ολομόναχος δεν μπορεί να είναι τίποτε άλλο από θεός ή 

θηρίο (Αριστοτέλης). Το λογικό πρόβατο, όμως, του καθ’ ημάς βίου αποτελεί τη χρυσή τομή της 

εκάστοτε περίστασης. Γνωρίζει πώς να διατηρεί την αρετή της συμμετοχής σε μια κοινότητα 

υποτάσσοντας και πειθαρχώντας  το «εγώ» του στο «εμείς» σύμφωνα με τον Μακρυγιάννη 

(Μακρυγιάννης), διατηρώντας ταυτόχρονα τη λογική του που το προστατεύει από την πολτοποίηση 

και τον ισοπεδωτισμό της μάζας. Η λογική του, αυτή, προσφέρει την ανεξαρτησία του πνεύματός 

του και την ελεύθερη επιλογή του να συμμετέχει ενεργά σε μια κοινότητα και στα κοινά της, 

κομίζοντας την προσωπική ετερότητα του χαρακτήρα του  ως ελεύθερου προσώπου, δηλαδή ως 

ελεύθερου Πολίτη. 

Με αυτά τα δεδομένα πορεύεται στον χρόνο και το χώρο ο λαός μας υπερασπιζόμενος  αέναα 

τις τοπικές του κοινωνίες παράλληλα με, την πάντα παρούσα, μεταφυσική του δίψα, που 

ενσαρκώνεται σήμερα στο θεσμό της Εκκλησίας. Έτσι εξηγείται και η καθιέρωση στους νεότερους 

χρόνους στα χωριά της πατρίδας μας η σημαίνουσα θέση των τριών κεφαλών κάθε μικρής 

κοινότητας. Ο πρόεδρος –κοινοτάρχης, ο παπάς και ο δάσκαλος, η έμπρακτη και αδιαίρετη, 

δηλαδή, σύνθεση της τοπικής αυτοδιοίκησης με την Εκκλησία και την Παιδεία, αποτυπώματα της 

οποίας δύνανται να αποκρυπτογραφηθούν και στις πρακτικές των σύγχρονων μικρών κοινωνιών 

και, εν δυνάμει, να εμπνεύσουν για καινούριες κοινωνικές πρακτικές, ριζοσπαστικές μέσα στην 

απλότητά τους. 

  Σήμερα, ο Ελληνισμός πορεύεται μέσα σε διεθνοτικά πλαίσια. Όμως, στο σύγχρονο 

μεταβαλλόμενο κόσμο μας, που τα έθνη –κράτη αντιμετωπίζουν τεράστιες προκλήσεις, η Εκκλησία 

ως φορέας κοινωνικής συνοχής, μέσα από την αγάπη στο διαφορετικό και μέσα από τον 

εναγκαλισμό των μη προνομιούχων συμπολιτών μας, καλείται και πάλι να στηρίξει τις ίδιες αξίες 

της Παράδοσης που κράτησαν όρθιο το Γένος. Πέρα από τις λατρευτικές της τελετουργίες, τα 
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Μυστήρια που λαμβάνουν χώρα στους ναούς της, το πνευματικό της έργο και την πλούσια 

φιλανθρωπική δράση της, μπορεί σε συνεργασία με το Κράτος και υποστηρικτικά προς αυτό, μέσω 

της επαναπροσδιορισμένης έννοιας της χριστιανικής αγάπης, που δε χωρεί στερεοτυπικούς 

αποσυμβολισμούς και αμφισημίες,κατ’ αντιστοιχία του εκπαιδευτικού προγράμματος, να στηρίξει 

την ελληνική  Παιδεία στην αειφόρα εκδοχή της. 

Προτάσεις 

Εντός του εκκλησιαστικού χώρου, στα νομοκανονιστικά όρια της τοπικής αυτοδιοίκησης, η 

παρούσα εισήγηση προτείνει ένα νέο μοντέλο κοινωνικού ελέγχου μέσω του επαναπροσδιορισμού 

των παλαιοτέρων. Τα επιμέρους κομμάτια του Όλου,  πολίτες, δηλαδή, ανεξαρτήτως θρησκευτικού 

ή πολιτικού φρονήματος, είναι δυνατόν να  λειτουργήσουν ως πολλαπλασιαστές ενός νέου 

ανθρωπισμού, οικουμενικού και αλτρουιστικού κατά τα πρότυπα της χριστιανικής αγάπης, ώστε να 

επανασχεδιαστεί η πολιτισμική πυξίδα του Ελληνισμού. Πρωτεργάτες αυτού του νέου κινήματος 

των πολιτών θα μπορούσαν να γίνουν οι εκπαιδευτικοί  των δύο πρώτων εκπαιδευτικών βαθμίδων, 

οι καθηγητές των πανεπιστημίων, η ιστορική και φιλοσοφική μαγιά του αρχαίου αλλά και του νέου 

Ελληνικού κόσμου, σύγχρονοι συγγραφείς, μουσουργοί, ποιητές, σεναριογράφοι, ζωγράφοι, 

ηθοποιοί με φυσικό αναπόσπαστο κοινό παρονομαστή την Ορθόδοξη Παράδοση στην 

αναβαπτισμένη της εκδοχή. Για την αναγέννηση της χώρας από το σημερινό τέλμα, είναι δεδομένο 

πως επιβάλλεται η αναβάθμιση της Παιδείας με ποιοτικά χαρακτηριστικά, όχι απαραίτητα 

ποσοτικά. Από τα παραπάνω χρειάζεται να γίνει μια συστηματική προσπάθεια σε κάθε έναν από 

τους τομείς που προαναφέρθηκαν από τους κατεξοχήν αρμόδιους. Στην προκειμένη περίπτωση, η 

Εκκλησία στην κοινωνική της διάσταση οφείλει σήμερα να στηρίξει το Ορθόδοξο φρόνημα των 

πολιτών, ούτως ώστε να διατηρηθεί αλώβητη η πλούσια παράδοσή της στις νέες γενιές, 

προστατευμένη από τυχόν εκφυλιστικές ιδέες που μπορεί να  βλάψουν τον πυρήνα της 

πνευματικότητας, που τόσο την έχει ανάγκη σήμερα ο μέσος homo consumens. 

Φυσικά, τονίζεται και πάλι, πως οποιαδήποτε εκπαιδευτική πρωτοβουλία αναληφθεί σε 

επίπεδο τοπικής κοινωνίας με επίκεντρο την ενορία, δεν θα πρέπει να είναι αυθαίρετη, ούτε να 

υποκαθιστά το δημόσιο σχέδιο παιδείας. Οι τυχόν προτάσεις που ακολουθούν έχουν σκοπό να 

συμβάλουν στη διαμόρφωση σκέψης για το ενδεχόμενο υλοποίησής τους και, όταν ωριμάσουν οι 

συνθήκες,να μετουσιωθούν στην πράξη. 

Ήδη οι προσπάθειες που γίνονται σε πολλές ενορίες είναι αξιοθαύμαστες και ξεπερνούν τα 

στενά λατρευτικά πλαίσια. Στα κτίρια των πνευματικών κέντρων πολλά παιδιά ψυχαγωγούνται με 

διάφορες δραστηριότητες και αθλήματα. Είναι επίσης γνωστό πως  γίνονται και μαθήματα 

ενισχυτικής στήριξης για τα παιδιά που δεν μπορούν να ανταπεξέλθουν οικονομικά στα 

φροντιστήρια ή στα ιδιαίτερα μαθήματα. Όμως θα μπορούσε αυτός ο ζήλος που επιδεικνύουν οι 

πνευματικοί πατέρες των ενοριών να επεκταθεί και σε άλλους τομείς ενισχύοντας την κατά 

κεφαλήν καλλιέργεια των μαθητών τους. Είναι ενδεικτικό πως η Εκκλησία μας επιμένει στη 

γλώσσα του Ευαγγελίου και την κρατά ζωντανή τόσους αιώνες, παρόλο που έχει επικρατήσει η 

δημοτική στις μέρες μας. Έτσι, παράλληλες των υποστηρικτικών μαθημάτων, θα μπορούσαν να 

διοργανωθούν ημέρες γνωριμίας με εκπροσώπους της ελληνικής λογοτεχνίας στη διαχρονική της 

εικόνα. Από την κουλτούρα των ακριτικών και των δημοτικών τραγουδιών, να βαπτίζεται ο 

σημερινός πολίτης στην ομορφιά του λόγου και μοντέρνων δημιουργών της πατρίδας μας 

αποενοχοποιημένα και με στόχο την επαφή με την ποιότητα. 

Θα μπορούσε, κάλλιστα, στους ίδιους χώρους των ενοριών να παραδίδονται μαθήματα 

εκμάθησης της παραδοσιακής ελληνικής γλώσσας ή έστω της σημερινής δημοτικής με την 

προσθήκη των τόνων που καταργήθηκαν το 1982. Είναι γνωστό πως το πολυτονικό σύστημα 

γραφής, εκτός από κόσμημα για τα οπτικά ερεθίσματα, λειτουργεί ευεργετικά για την οξύνοια του 

μυαλού. Είναι μια θαυμάσια ευκαιρία, λοιπόν,  από τη στιγμή που υπάρχει η υποδομή χώρων αλλά 

και η διάθεση από πλευράς κλήρου, να προστεθεί στις μαθησιακές δραστηριότητες των 

πνευματικών κέντρων, ούτως ώστε να έρθουν οι νέοι σε επαφή με τον πλούτο της ελληνικής 
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γλώσσας στη διαχρονία της. Έτσι, οι χώροι αυτοί θα λειτουργήσουν ως κέντρα σύγχρονων 

προβληματισμών και ζυμώσεων, όπου το εναλλακτικό θα είναι το ανανεωμένο παλαιό, ιδωμένο 

μέσα από μία νεωτερική οπτική. Η τοπική αυτοδιοίκηση μπορεί να συνεισφέρει οργανωτικά 

ενεργοποιώντας ομάδες πολιτών προς την ανάδειξη εισηγητών από όλες τις ιδεολογικές 

πλατφόρμες. Αυτό που προτείνω, δηλαδή, είναι στην ουσία μία επαναφορά της άμεσης 

εκπροσώπησης του λαού σε θέματα πολιτισμού, μια και η κουλτούρα ενώνει τους πολίτες και δε 

λειτουργεί διασπαστικά στις κοινωνίες. 

Με το ίδιο σκεπτικό, μπορεί η Εκκλησία ως κοινωνικός φορέας, να εκμεταλλευτεί την μυθική 

κληρονομιά που παρέδωσε ο «Άγιος» των γραμμάτων, Αλέξανδρος Παπαδιαμάντης  δια των 

διηγημάτων του και να μελετηθούν αναλόγως. Όχι, όμως, από μια φιλολογική σκοπιά, που ούτως ή 

άλλως συμβαίνει στα σχολεία της χώρας μας, αλλά από μια επαναθεωρημένη θρησκευτική οπτική. 

Άλλωστε, στο σύνολο του έργου του Παπαδιαμάντη αφθονούν χωρία από τη Γραφή και τα ιερά βιβλία 

της Εκκλησίας (Τριανταφυλλόπουλος, 1981). Με τη συγκεκριμένη ερμηνεία των κειμένων, έρχεται ο 

αναγνώστης σε επαφή με τη Ορθόδοξη παράδοση του τόπου, όπως ακριβώς την βίωναν οι ήρωες 

(Ελύτης Ο., 2006) του Παπαδιαμάντη με το θρησκευτικό -παραδοσιακό συναίσθημα να κυριαρχεί σε 

κάθε κίνηση της ζωής τους. Ιδιαίτερα τα διηγήματά του «Στο Χριστό στο Κάστρο» και ο 

«Λαμπριάτικος ψάλτης» αποτελούν τις κορωνίδες των θρησκευτικών διηγημάτων του και μάλιστα 

λειτουργούν ως ένα είδος ιδιότυπης χρονομηχανής που μεταφέρουν τον αναγνώστη σε άμεση επαφή με 

τη ζωντανή πραγματικότητα της εποχής των τελών του 19
ου

 αιώνα, που, ωστόσο, μπορεί να ισχύει και 

στις μέρες μας, αφού το συλλογικό βίωμα του λαού δεν έχει διαγραφεί από τις μνήμες των πολλών.  

Δεν θα μπορούσαν να λείπουν από τις πνευματικές δραστηριότητες των ενοριών, τα 

μαθήματα εκμάθησης της εκκλησιαστικής ζωγραφικής, όπως δηλαδή, συμβαίνει ήδη σε πολλές 

Μητροπόλεις της χώρας. Η αγιογράφηση των ναών είναι συνδεδεμένη με τη θεολογία της 

Εκκλησίας (Τσιγάρας, 2006) μας και απαιτεί συγκεκριμένη μύηση (Δερουκάκη), γνώση και 

εκκλησιαστικό βίωμα. Όλα τα παραπάνω μετουσιώνονται σε ζωγραφική με συγκεκριμένη 

τεχνοτροπία που κομίζει την παράδοση της καθ ‘ ημάς Ανατολής, διαφοροποιημένης από την 

εκκλησιαστική καλλιτεχνική παράδοση της Δύσης. Ταυτόχρονα δίνονται και ευκαιρίες 

επαγγελματικής ενασχόλησης σε εποχές δύσκολες για τους νέους. Δικαιώνεται, έτσι, η κοινωνική 

προσφορά της Εκκλησίας και αναπροσαρμόζεται ο ρόλος της ως κοινοτικού παράγοντα. 

Αναπόσπαστο κομμάτι της γνώσης που μπορεί να παρέχει η Εκκλησία είναι και η 

εκκλησιαστική μουσική, που καθιερώθηκε να ονομάζεται ως Βυζαντινή μουσική. Ήδη, 

συγκεκριμένα μαθήματα διδάσκονται στα μουσικά σχολεία της χώρας, όμως, θα μπορούσε να 

συμβεί και σε ευρύτερο επίπεδο και να προσφέρει η Εκκλησία αυτή την παιδεία σε όλους όσους 

την επιθυμούν ανεξαρτήτως ηλικίας και σε επίπεδο τοπικό –ενοριακό. Μάλιστα, αυτή η 

πρωτοβουλία, θα μπορούσε να επεκταθεί και σε εκμάθηση βυζαντινών μουσικών οργάνων που 

βασίζονται στη Βυζαντινή κλίμακα κατ’ αντιστοιχία της Ευρωπαϊκής κλίμακας νοτών, όπως ο 

ταμπουράς, το ούτι ή το κανονάκι. Με συμβολικό αντιμίσθιο, ή δωρεάν, η παράδοση μαθημάτων 

μουσικής σε κάθε περίπτωση εξευγενίζει τους πολίτες και τους καθιστά ώριμους κι έτοιμους να 

αναλάβουν τις υποχρεώσεις τους, αφού η πολιτεία, διαμέσου της Εκκλησίας, μεριμνά και δείχνει να 

τους νοιάζεται. 

Ίσως αυτό να είναι και το έλλειμμα των σύγχρονων κοινωνιών, το γεγονός, δηλαδή, ότι δε 

δείχνουν να ενδιαφέρονται για τις ανάγκες των πολιτών που τις απαρτίζουν. Και οι πολίτες  

αποπροσανατολισμένοι, εγκλωβισμένοι μέσα σ΄ένα ξένο γι΄αυτούς καταναλωτικό μοντέλο, 

παθητικοποιημένοι μέσα στην αλλοτριωτική αρχιτεκτονική των σύγχρονων πόλεων, αναζητούν ένα 

σημείο αναφοράς, ένα κέντρο διάχυσης της ελπίδας και της αληθινής ζωής. Η τοπική κοινότητα 

των πολιτών μαζί με τη ζωογόνο πνευματική υποστήριξη της Εκκλησίας μπορούν να αποτελέσουν 

το αντίβαρο σε μια ισοπεδωμένη και ρηχή πραγματικότητα. Με νέους στόχους και απελευθερωτικό 

λόγο, που θα απευθύνεται στο σύνολο των πολιτών, ανεξαρτήτως θρησκεύματος, καταγωγής ή 

κουλτούρας, οι δύο πυλώνες της αρμονικής συνύπαρξης των λαών, η τοπική κοινότητα και 

ενοριακή εκκλησιαστική πραγματικότητα, μπορούν να λειτουργήσουν ανακουφιστικά στις ψυχές 
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των πολιτών, να τους ενθαρρύνουν στα δύσκολα και να τους προετοιμάσουν για το τελεολογικά 

προδιαγεγραμμένο ξύπνημα από τη νάρκωση του σύγχρονου εφησυχασμού. Πολίτες πνευματικά 

εναργείς, πεπαιδευμένοι στα χνάρια της μακραίωνης παράδοσης της κοινωνικής διάδρασης, με 

φρόνημα ακμαίο και εμφορούμενοι από τις ιδέες της αγάπης προς τον πλησίον, ακόμα και προς τον 

‘’εχθρό’’, είναι η νέα γενιά κοινωνικών εργατών, από τους οποίους ο πολιτισμένος κόσμος 

προσδοκά την αειφόρο αλλαγή. Καμία καινοτομία, όμως, δεν μπορεί να υποστηριχθεί χωρίς τις 

αρχέγονες βάσεις της πνευματικής πληρότητας και της ιδεολογικής ολοκλήρωσης, που μόνο οι 

κοινωνικά οργανωμένοι φορείς της Εκκλησίας και της Τοπικής Αυτοδιοίκησης μπορούν να 

προωθήσουν αντίστοιχα, πάντα, βέβαια, εντός ενός πλαισίου δημοκρατικών αρχών.  

 Συμπεράσματα 

Μέσα από την ιστορική διαδρομή που πραγματοποιήθηκε, έγινε σαφές πως ο Ελληνισμός 

πορεύεται διαχρονικά και αδιάλειπτα έχοντας πάντα ως άξονα αναφοράς την αίσθηση του ιερού και 

θεϊκού στοιχείου στον κόσμο. Μάλιστα, οι εκπρόσωποι της θρησκευτικής τάξης είχαν πάντοτε 

ενεργό ρόλο στην κοινωνική ζωή του ελληνικού χωροχρονικού συνεχούς.  

Η εργασία προτείνει κάποιες λύσεις που θα μπορούσαν να λειτουργήσουν στην σύγχρονη 

εποχή συνδυάζοντας την μακραίωνη πολιτιστική μας παράδοση με τις νέες τάσεις της εποχής, στα 

πλαίσια της τοπικής αυτοδιοίκησης, με τη συνδρομή της Εκκλησίας και τις κατά τόπους επισκοπές 

και ενορίες. 

Προτάσεις, όπως, η εκμάθηση της παραδοσιακής, πολυτονικής ελληνικής γλώσσας, η μελέτη 

λογοτεχνικών κειμένων του Αλέξανδρου Παπαδιαμάντη και μαθήματα εκκλησιαστικής 

ζωγραφικής και μουσικής στις εγκαταστάσεις των τοπικών ενοριών, μπορούν να συνεισφέρουν στη 

σύγχρονη πρόκληση της δια βίου μάθησης και να γαλουχήσουν προσωπικότητες με αυτοπεποίθηση 

για την πολιτιστική τους παράδοση, έχοντας ταυτόχρονα το βλέμμα στο μέλλον. 
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Περίληψη 

Στόχος του κειμένου είναι να αναδείξει τους τρόπους με τους οποίους είναι δυνατό τα 

μουσεία άυλης πολιτιστικής κληρονομιάς να συνεισφέρουν σε μεγάλο βαθμό στις ανάγκες των 

τοπικών κοινωνιών για περαιτέρω εκπαίδευση, τουριστική προβολή, περιφερειακή ανάπτυξη και 

δια βίου μάθηση, συνταιριάζοντας τις παλαιότερες πολιτισμικές πρακτικές με τα σύγχρονα 

τεχνολογικά εργαλεία και τις καινοτόμες επιστημονικές προσεγγίσεις. Υπό το πρίσμα αυτό και με 

κεντρικό άξονα τη μεθοδολογία της μελέτης περίπτωσης, αναλύονται οι βασικές κατευθύνσεις ενός 

πρότυπου μουσείου μουσικοχορευτικής παράδοσης της Κρήτης, το οποίο βρίσκεται στην αρχική 

φάση της υλοποίησής του. Μέσα από μία συνδυαστική ανθρωπολογική και εθνομουσικολογική 

προσέγγιση, η παρουσίαση φωτίζει ποικίλες όψεις των διαστάσεων του συγκεκριμένου μουσείου 

που δίνουν το γενικό περίγραμμα της πρωτοποριακής αυτής προσπάθειας, όχι μόνο σε ότι αφορά 

στη διατήρηση και προβολή της πολιτιστικής κληρονομιάς αλλά και σε σχέση με τις επιπλέον 

προοπτικές ανάπτυξης. 

 

Λέξεις κλειδιά: μουσείο, πολιτισμός, μουσική, χορός, εκπαίδευση, ανάπτυξη. 

1 Εισαγωγή 

Μολονότι τα μουσεία άυλης πολιτιστικής κληρονομιάς –όπως π.χ. της μουσικής, του χορού 

και των άλλων τελεστικών τεχνών (performing arts)– είναι λιγοστά και, ιδιαίτερα στη χώρα μας, 

σπανίζουν σε αντιδιαστολή με άλλους τύπους εκθεσιακών χώρων, ωστόσο οι ιδιόμορφοι αυτοί 

πολιτιστικοί φορείς μπορούν να αποτελέσουν οχήματα μεταφοράς και επικοινωνίας της ζωντανής, 

βιωμένης και βιωματικής, παράδοσης ενός τόπου –συγκεκριμένα μίας περιφερειακής κοινωνίας, 

εκτός των κεντρικών αστικών, σχετικά αναπτυγμένων, περιοχών. Το Μουσείο Μουσικών Κρήτης, 

μία ιδέα εξαιρετικά πρωτοποριακή που βρίσκεται στα πρώτα στάδια συγκρότησης και ωρίμανσης, 

είναι δυνατό να αποτελέσει μία νέα εστία πολιτιστικής δημιουργικότητας, οικονομικής εξέλιξης και 

καινοτομικής εξωστρέφειας. Η παρουσίαση αυτή θα αναδείξει τα πρώτα αποτελέσματα του έργου, 

όπως επίσης και τους τρόπους με τους οποίους αυτά αναμένεται να συμβάλουν στην πολιτιστική, 

τουριστική, παιδευτική και ευρύτερη κοινωνική δυναμική της περιοχής εφαρμογής.  

2 Μουσεία άυλης πολιτιστικής κληρονομιάς 

2.1 Άυλη πολιτιστική κληρονομιά 

Η πολιτιστική κληρονομιά δεν περιορίζεται στις υλικές εκφάνσεις της κουλτούρας, όπως 

είναι τα μνημεία και τα αντικείμενα τα οποία έχουν διατηρηθεί στην πορεία του χρόνου, αλλά 

περιλαμβάνει τις ζωντανές εκδηλώσεις και παραδόσεις κοινοτήτων, οι οποίες έχουν διαγενεαλογικό 
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χαρακτήρα καθώς μεταδίδονται μεταξύ των γενεών, τις περισσότερες φορές από στόμα σε στόμα. 

Άυλη κληρονομιά είναι οι πρακτικές, οι παραστάσεις, οι εκφράσεις, τα σύμβολα, οι γνώσεις, οι 

ικανότητες που οι κοινωνικές ομάδες αναγνωρίζουν ως συστατικά στοιχεία του πολιτισμού τους. Η 

κληρονομιά αυτή, από τη μία μεριά, συνεχώς μετασχηματίζεται σε σχέση με το περιβάλλον, τη 

φύση και την ιστορία και, από την άλλη, ενισχύει την ταυτότητα και τη συνοχή των κοινοτήτων, 

προωθώντας τον αμοιβαίο σεβασμό για την πολιτιστική διαφορετικότητα και την ανθρώπινη 

δημιουργικότητα –χαρακτηριστικά στοιχεία στα οποία αναφέρονται τόσο η Σύμβαση της UNESCO 

για την «προστασία της άυλης πολιτιστικής κληρονομιάς» (2003) όσο και το Προεδρικό Διάταγμα 

62 για την «καταγραφή, αποτύπωση και τεκμηρίωση άυλων πολιτιστικών αγαθών» (2012). Στο 

πλαίσιο αυτής της διάστασης του άυλου πολιτισμού αλλά και της μετάθεσης του μουσειολογικού 

ενδιαφέροντος από τη συλλογή υλικών αντικειμένων στον ανθρώπινο παράγοντα, τις προσωπικές 

του ανάγκες, εμπειρίες και έξεις, το Μουσείο Μουσικών Κρήτης φιλοδοξεί να περιληφθεί στην 

κατηγορία εκείνων των μουσείων διεθνώς που επιχειρούν να ανοίξουν νέες διόδους επικοινωνίας 

με τους παραδοσιακούς τρόπους ζωής και δημιουργίας στις τοπικές κοινωνίες στις οποίες ανήκουν. 

Επιθυμεί να καταλάβει, κατά τον τρόπο αυτό, μία ιδιαίτερα σημαντική θέση στο πολιτιστικό τοπίο 

της επικράτειας. 

2.2 Μουσεία  

Ο όρος «μουσείο» χαρακτηρίζει το ίδρυμα πολιτιστικού, μη κερδοσκοπικού χαρακτήρα, έργο 

του οποίου αποτελεί η συλλογή, η σπουδή, η διάσωση και η προβολή στο κοινό τεκμηρίων της 

ανθρώπινης κουλτούρας με στόχο τη μελέτη, την εκπαίδευση, την ψυχαγωγία και την ανάπτυξη της 

κοινωνίας, όπως έχει ήδη από το 1974 διασαφηνιστεί στο καταστατικό του Διεθνούς Συμβουλίου 

Μουσείων. Είναι βέβαια προφανές ότι, μολονότι το μουσείο προσδιορίζεται ως ένας συγκεκριμένος 

πολιτιστικός οργανισμός, ωστόσο οι δράσεις που προσφέρει δεν θα πρέπει να χαρακτηρίζονται από 

στατικότητα, εσωστρέφεια και μονομέρεια. Η ψηφιακή τεχνολογία και τα νέα μέσα, σε συνδυασμό 

με πρωτότυπες ιδέες-προτάσεις για την παραγωγή γνώσης, την οργάνωση της επικοινωνίας και την 

εφαρμογή μίας σύγχρονης αισθητικής, προδιαγράφουν καινούριες δυνατότητες εκπαιδευτικής και 

τουριστικής αξιοποίησης των μουσείων για μία –κατά το δυνατό– πληρέστερη και λειτουργικότερη 

ένταξή τους στο πλαίσιο της ευρύτερης κοινωνίας. 

3 Μουσείο Μουσικών Κρήτης 

3.1 Ιστορική αναδρομή 

Σε μία περιοχή με εξαιρετικά σημαντική μουσική, χορευτική και τραγουδιστική παράδοση, 

στις Λουσακιές του Δήμου Κισάμου, η δημιουργία ενός μουσείου αποτελούσε πάγιο στόχο του 

τοπικού Πολιτιστικού Συλλόγου. Με χρηματοδότηση από τα Ολοκληρωμένα Προγράμματα αλλά 

και με πολύ προσωπική εργασία, το παλιό σχολείο του χωριού έχει αναπαλαιωθεί πλήρως και έχει 

μετατραπεί σε ένα σύγχρονο κτίριο για να φιλοξενήσει όψεις της άυλης πολιτιστικής κληρονομιάς 

της περιοχής της Κισάμου, η οποία ως εθνογραφικό παράδειγμα αναδεικνύει και προσδιορίζει 

διαστάσεις και πρακτικές όχι μόνο του τοπικού πολιτισμού, αλλά και ολόκληρης της Κρήτης και 

της Ανατολικής Μεσογείου. Ειδικότερα, η προσπάθεια επικεντρώνεται σε ένα πρωτότυπο θεματικό 

μουσικό μουσείο, όπου εγκαταλείπεται η παρωχημένη λαογραφική και διασωστική προοπτική και 

ακολουθούνται καινοτόμες αισθητικές, τεχνολογικές και επιστημονικές τάσεις, στο πλαίσιο της 

σύγχρονης εθνομουσικολογικής και μουσειολογικής πρακτικής (Schippers, 2015). Το έργο, ως 

παραδειγματική περίπτωση συνεργασίας τόσο στο επίπεδο της δημιουργίας όσο και σε αυτό της 

βιωσιμότητάς του, θα πραγματοποιηθεί μέσα από την από κοινού δραστηριοποίηση των τοπικών 

(διοικητικών, εκπαιδευτικών, κοινωνικών και πολιτιστικών) φορέων σε συνεργασία με Εργαστήριο 

Εθνομουσικολογίας και Πολιτισμικής Ανθρωπολογίας του Τμήματος Μουσικών Σπουδών του 

Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών, το οποίο διαθέτει επιπλέον την απαραίτητη 

επιστημονική, ερευνητική και διαχειριστική τεχνογνωσία για το εγχείρημα αυτό. 
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Στόχος του Μουσείου Μουσικών Κρήτης είναι να καθιερωθεί ως ένα εθνομουσικολογικό 

πολιτιστικό κέντρο, υποδειγματικό στον τρόπο οργάνωσης και παρουσίασης των εκθεμάτων του. 

Με την ολοκλήρωσή του, θα συγκεντρώνει αποτελεσματικά τις βασικές λειτουργίες ενός μουσείου, 

δηλαδή τη συλλογή, την ταξινόμηση, τη μελέτη, την έκθεση και τις αναπαραστάσεις μουσικών 

ήχων, μουσικών πρακτικών και μουσικών αντικειμένων, στο πλαίσιο της καθημερινής βιωματικής 

προσέγγισης του μουσικού φαινομένου από τους ίδιους τους ανθρώπους που εμπλέκονται σε αυτό 

–παίζουν, μαθαίνουν, ακούνε, χορεύουν, διασκεδάζουν ή/και ασχολούνται επαγγελματικά με τη 

μουσική. Με αυτό τον τρόπο, το Μουσείο θα εκπληρώνει ταυτόχρονα τόσο τον εκπαιδευτικό όσο 

και τον πολιτιστικό του ρόλο, μεταφέροντας στοιχεία του μουσικού πολιτισμού στο κοινό (ευρύ ή 

ειδικό, εγχώριο και διεθνές) μέσα από μία αντίστοιχα διαμορφωμένη λογική ανάδειξής τους. 

Η ιστορία του Μουσείου μας μεταφέρει πίσω στον χρόνο, στην εποχή που ακόμα το κτήριο 

λειτουργούσε ως σχολείο: το Δημοτικό Σχολείο Λουσακιών. Το 2000, σε συνέχεια της μετακίνησης 

των λιγοστών παιδιών σε σχολεία της Κισάμου, το ακίνητο παραχωρήθηκε από τον ομώνυμο Δήμο 

στον Πολιτιστικό Σύλλογο Λουσακιών, έναν δραστήριο πολιτιστικό φορέα της περιοχής, ο οποίος 

θα στέγαζε εκεί τις ποικίλες μουσικοχορευτικές και περιβαλλοντολογικές του εκδηλώσεις. Με την 

απόκτηση στέγης, ο Σύλλογος συνέλαβε την ιδέα δημιουργίας αυτού του σύγχρονου ερευνητικού 

κέντρου, αντιλαμβανόμενος έγκαιρα την ανάγκη αλλά και την αξία της διάσωσης και μελέτης των 

πτυχών της μουσικής και του χορού, όπως της καθημερινής λειτουργίας των τελεστικών τεχνών, 

καθώς επίσης και των παλαιότερων πρακτικών, τεχνικών και χρήσεων που μέχρι σήμερα ψήγματά 

τους διασώθηκαν και αναδείχθηκαν, πολλά όμως ακόμα είτε αγνοούνται είτε δεν τους δόθηκε η 

πρέπουσα σημασία. Το τολμηρό και φιλόδοξο εγχείρημα ήταν απόρροια της ξεχωριστής, συνάμα 

δε και αναγνωρίσιμης πολιτιστικής φυσιογνωμίας της περιοχής που συνδέεται ποικιλότροπα με τη 

μουσική και τον χορό, τις θρησκευτικές τελετές, τα πανηγύρια και διάφορα άλλα μουσικοχορευτικά 

δρώμενα. Με τον τρόπο αυτό, θα γινόταν πραγματικότητα η συμβολή του νέου πολιτιστικού φορέα 

στη διαμόρφωση μίας άρρηκτης σύνδεσης της μουσικοχορευτικής και της ευρύτερης πολιτιστικής 

κληρονομιάς ανάμεσα σε παρελθόν και παρόν, με στόχο το μέλλον. 

3.2 Θεωρητική και μεθοδολογική προσέγγιση 

Οι απαρχές της μελέτης για τη μουσική, το τραγούδι και τον χορό της Δυτικής Κρήτης, με 

στόχο τη δημιουργία ενός μουσείου που θα καλύψει τα συγκεκριμένα αντικείμενα, τοποθετούνται 

αρκετά παλαιότερα. Αποτέλεσμα της εν λόγω έρευνας είναι η συγκέντρωση αξιόλογου σώματος 

εθνογραφικών δεδομένων, προκειμένου να αποτελέσουν το βασικό πραγματολογικό σώμα για τη 

συγκρότηση των εκθέσεων του Μουσείου Μουσικών Κρήτης, ενώ αναμένεται να εμπλουτιστούν 

με νέες συλλογές και δεδομένα που θα καλύψουν μεγάλο μέρος της μουσικής, τραγουδιστικής και 

χορευτικής παράδοσης καταρχάς της Κισάμου και, στη συνέχεια, όλης της Κρήτης (αλλά και εκτός 

αυτής), σε ποικίλες αξιοποιήσιμες μορφές, όπως γραπτό, οπτικό, ηχητικό και οπτικοακουστικό 

υλικό. Έχει εξαιρετικό ενδιαφέρον το γεγονός ότι οι παρουσιάσεις του Μουσείου θα στηρίζονται σε 

εκθέματα πρωτότυπα και μοναδικά, τα οποία επιπροσθέτως θα έχουν συλλεχθεί με βάση τις αρχές 

και τους όρους μίας επιστημονικά ορθής εθνομουσικολογικής και ανθρωπολογικής έρευνας. Η 

συγκεκριμένη διαδικασία αποτελεί μία καταρχήν απαραίτητη προϋπόθεση για τη δημιουργία ενός 

πρωτότυπου και καινοτόμου μουσείου τόσο από την άποψη της σύλληψης όσο και από την πλευρά 

της δημιουργίας και της εφαρμογής. Το ιστορικό της συνεργασίας, της έρευνας και της υλοποίησης 

του έργου είναι πιθανό να αποτελέσει μία ξεχωριστή ενότητα στον κεντρικό εκθεσιακό χώρο του 

Μουσείου, στην οποία θα αναδεικνύεται η αυτοαναφορική διάσταση του εγχειρήματος, σε μία 

αρμονική διασύνδεση με τις ανάλογες επιστημονικές απαιτήσεις και προδιαγραφές. 

Η σύνθετη εθνομουσικολογική-ανθρωπολογική πρόταση για τη δημιουργία του Μουσείου 

Μουσικών Κρήτης λαμβάνει σοβαρά υπόψη της τις παραπάνω επισημάνσεις, σε μία προσπάθεια να 

διαμορφώσει έναν σύγχρονο, πρωτοποριακό, πολυσυλλεκτικό και, κατά τα άλλα, βιώσιμο χώρο, 

που θα «στεγάσει» όχι μόνο την εντόπια, κληροδοτημένη από το παρελθόν, μουσική και χορευτική 

παράδοση, αλλά και σύγχρονες αγροτικές και αστικές πρακτικές, στις οποίες λαμβάνουν μέρος 
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ποικίλες ομάδες και πρόσωπα. Με βάση τα νεώτερα θεωρητικά και μεθοδολογικά μοντέλα της 

εθνομουσικολογίας και της ανθρωπολογίας, η πρόταση υλοποίησης κινείται σε δύο άξονες-δίκτυα 

ανάδειξης του μουσειακού υλικού: α) «από το τοπικό στο παγκόσμιο» και β) «το πρόσωπο και ο 

κόσμος του». 

Ο πρώτος άξονας-δίκτυο («από το τοπικό στο παγκόσμιο») οριοθετεί γεωπολιτισμικά τις 

διάφορες εκθεσιακές ενότητες, στο πλαίσιο παρουσίασης της περιοχής αναφοράς σε διαλογική 

αντιπαραβολή με άλλες περιοχές εκτός του βασικού και προσδιορισμένου χωροχρονικού τόξου που 

καλύπτει το Μουσείο. Με βάση τα παραπάνω, ο συγκεκριμένος άξονας-δίκτυο προσδιορίζει με 

σαφήνεια τα μέσα τα οποία συνδέουν και διαμορφώνουν τις σχέσεις μεταξύ διαφορετικού επιπέδου 

τοπικοτήτων αλλά και τις σχέσεις ανάμεσα στο τοπικό και το παγκόσμιο γίγνεσθαι. Με τον τρόπο 

αυτό, η επεξεργασία του εθνογραφικού και εθνομουσικολογικού υλικού θα επιδιώξει την ανάδειξη 

εκείνων των όψεων και πρακτικών των πολιτισμικών δρώμενων που καθορίζουν και αντανακλούν 

την κοινωνική-πολιτισμική οργάνωση της Κρήτης και, κατ’ επέκταση, τη γεωγραφική διάρθρωση 

των δικτύων της μουσικής. Η διάρθρωση αυτή μπορεί να περιλαμβάνει δίκτυα που βασίζονται τόσο 

σε υλικά (π.χ. η κουλτούρα του βιολιού, η κουλτούρα της λύρας) όσο και σε άυλα μορφώματα (π.χ. 

σχέσεις και συνεργασίες με αντικείμενα τη μουσική και τον χορό εντός και εκτός Κρήτης). 

Ο δεύτερος άξονας-δίκτυο («το πρόσωπο και ο κόσμος του») θέτει τον οργανοπαίκτη στο 

επίκεντρο του ενδιαφέροντος της έκθεσης, παρουσιάζοντας τα ποικίλα ερευνητικά δεδομένα (υλικά 

και άυλα) που τον αφορούν, σε συνάρτηση με το οικογενειακό, κοινωνικό και μουσικό πλαίσιο στο 

οποίο αυτός δραστηριοποιείται (το κοινωνικό και πολιτισμικό περιβάλλον του). Όλες οι περιγραφές 

και μαρτυρίες που τον αφορούν αποσκοπούν στο να διευκολύνουν την κατανόηση και ανάδειξη της 

προσωπικότητάς του και στην ανάδειξη των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών της τέχνης του, όπως 

αυτά έχουν συμβάλει στη δημιουργία του τοπικού μουσικού ύφους της Κισάμου αλλά και στη 

διαμόρφωση της μουσικής κουλτούρας της Κρήτης εν γένει. 

4 Εκπαίδευση και ανάπτυξη 

Η εκπαιδευτική και αναπτυξιακή πολιτική του Μουσείου Μουσικών Κρήτης υποστηρίζονται 

από θεωρητικά μοντέλα της επικοινωνίας και της μάθησης σε εκθεσιακούς χώρους που στοχεύουν 

στη δημιουργία των κατάλληλων συνθηκών για διαφορετικού τύπου ερμηνείες και αναγνώσεις του 

υλικού. Επιπλέον, προβάλλουν ιδιαίτερους τρόπους μάθησης και δίνουν έμφαση στην προσπάθεια 

έμπνευσης, προβληματισμού και ενεργητικής συμμετοχής του επισκέπτη, στη διατύπωση καίριων 

ερωτημάτων και στην προώθηση του διαλόγου. Αναλυτικότερα, στο Μουσείο Μουσικών Κρήτης 

προβλέπονται τρεις τρόποι παρουσίασης: α) ο παιδαγωγικός, ο οποίος απευθύνεται σε παιδιά αλλά 

και σε μεγαλύτερες ηλικίες επισκεπτών (με βάση τις αρχές της εκπαίδευσης και δια βίου μάθησης), 

β) ο τουριστικός, ο οποίος προορίζεται για το ευρύτερο κοινό (με στόχο την πολιτιστική ανάπτυξη) 

και γ) ο επιστημονικός, για το ειδικό κοινό, με τον οποίο δεν θα ασχοληθούμε στο παρόν κείμενο. 

Ο τρόπος παρουσίασης των εκθεμάτων –σε ψηφιακή ή σε φυσική μορφή– συνάδει με την 

πρόσληψη της γνώσης από τους επισκέπτες του χώρου, δημιουργώντας κατάλληλες συνθήκες για 

μία βιωματική προσέγγιση του γενικού θεματικού περιεχομένου των ενοτήτων του Μουσείου, με 

σκοπό να διευκολύνουν το κοινό στη δόμηση των αντίστοιχων αφηγημάτων (Νάκου, 2002). Κοντά 

σε ό,τι χαρακτηριστικά αναφέρει η Τσιτούρη (2003), ο κεντρικός ρόλος του Μουσείου έγκειται 

στην ευκαιρία να προσφέρει στις διάφορες κατηγορίες κοινού τα κατάλληλα ερμηνευτικά εργαλεία 

για την κατανόηση των εκθεμάτων, στη δυνατότητα να υποστηρίξει την κριτική γνώση και, τέλος, 

στην προοπτική για μία βιώσιμη ανάπτυξη. 

4.1 Παιδαγωγικές εφαρμογές 

Το σχολείο ήταν και παραμένει πάντοτε ένας χώρος δυναμικής συλλεκτικής κουλτούρας. Οι 

θεματικές κατασκευές, όπως επίσης και τα αντικείμενα που συνέλεγαν οι μαθητές και οι μαθήτριες 

για να χρησιμοποιηθούν ως εποπτικά μέσα, βοηθητικά στη διδασκαλία συγκεκριμένων μαθημάτων, 

συχνά κατέληγαν σε περιοδικού τύπου εκθέσεις μικρής έκτασης με κύριο μέλημα την ανάδειξη του 
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θεματικού τους χαρακτήρα (ιστορικού, πολιτιστικού, φυσικού ή άλλου) ή/και της εκπαιδευτικής, 

εικαστικής και αισθητικής τους πτυχής. Επιπλέον, η παρουσία των μαθητών και των μαθητριών 

στα μουσεία, σε αρχαιολογικούς και άλλους χώρους, καθώς και η συμμετοχή τους σε εργαστήρια 

και συλλογικές δράσεις, συνέβαλε στην απόκτηση γνώσης, δημιουργώντας παράλληλα συνθήκες 

ενδιαφέροντος για ανταλλαγή απόψεων και δημιουργική συζήτηση.  

Απαρχή της σχέσης «μουσείο-σχολείο» θεωρείται η πρωτοβουλία στο Λούβρο στα μέσα του 

20ού αιώνα, για να ακολουθήσει το Διεθνές Συμβούλιο Μουσείων και η UNESCO ένα χρόνο μετά, 

με την οργάνωση πειραματικού προγράμματος που στόχευε στη θεσμοθέτηση των μουσειακών 

δραστηριοτήτων, συμπεριλαμβανομένου του εκπαιδευτικού τους ρόλου. Στο πλαίσιο της ελληνικής 

πραγματικότητας, το σεμινάριο «Μουσείο-Σχολείο», το οποίο διοργανώνει το Ελληνικό Τμήμα του 

Διεθνούς Συμβουλίου Μουσείων ήδη από το 1988 σε διαφορετικό κάθε φορά νομό και απευθύνεται 

στους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, και, στη συνέχεια, το 

καινοτόμο πρόγραμμα «ΜΕΛΙΝΑ-Εκπαίδευση και Πολιτισμός» (1994-2004), αφενός, συνέβαλαν 

στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σχετικά με τις δυνατότητες αξιοποίησης της πολιτιστικής 

κληρονομιάς στο πλαίσιο σχολικών δραστηριοτήτων και, αφετέρου, οδήγησαν στο άνοιγμα διόδου 

ανάμεσα στον κόσμο του μουσείου και σε αυτόν του σχολείου. Θα λέγαμε, λοιπόν, ότι η σχέση 

«μουσείο-σχολείο» συνοδοιπορεί με τη σύγχρονη αντίληψη περί «μουσείου», το οποίο λειτουργεί 

δημιουργικά ως ένας πόλος μόρφωσης, εκπαίδευσης και ψυχαγωγίας. Επιπλέον, ο όρος «μουσειακή 

μάθηση» προσδιορίζει όχι μόνο τον τόπο όπου πραγματοποιείται η μάθηση αλλά και καθετί που 

περιλαμβάνεται στον χώρο ενός μουσείου. Όπως αναφέρει και η Νικονάνου (2015), η μάθηση 

αντιμετωπίζεται σε ένα κοινωνικό-πολιτισμικό πλαίσιο και οι επιμέρους μουσειακές λειτουργίες 

(συλλογή, διατήρηση, έρευνα, έκθεση και εκπαιδευτικά προγράμματα) αποτελούν τη βάση για την 

παιδαγωγική αξιοποίησή του. 

Το Μουσείο Μουσικών Κρήτης, προκειμένου να επιτελέσει τον αντίστοιχο ρόλο του, είναι 

απαραίτητο να διατυπώσει με σαφήνεια την πολιτική του στον τομέα της μουσειοπαιδαγωγικής, 

οργανώνοντας σειρά εκπαιδευτικών δράσεων με έμπνευση και πρωτοτυπία που θα προσελκύσουν 

το ενδιαφέρον της μαθητικής κοινότητας εντός και εκτός Κρήτης, μαθητικών και σπουδαστικών 

ομάδων του εξωτερικού, αλλά και ενηλίκων. Υπό το πρίσμα αυτό, οι πολιτιστικές-εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες του Μουσείου μπορεί να αποτελέσουν έναν ισχυρό πόλο έλξης, με μέλημα την 

αξιοποίηση του «παλιού σχολείου» γεμάτου μνήμες για τους κατοίκους της περιοχής, συνδέοντας 

την παιδεία με τον πολιτισμό. Στο πλαίσιο αυτό εντάσσεται η δράση που οργάνωσε ο Πολιτιστικός 

Σύλλογος Λουσακιών, η οποία είχε τίτλο «Από τους ήχους του σχολείου στους ήχους του βιολιού 

και του λαγούτου: Ένα ταξίδι στο χρόνο της μουσικής και του χορού», δραστηριοποιώντας τους 

παλαιότερους μαθητές –πάγιο αίτημα του Συλλόγου είναι να ξαναγεμίσει ο χώρος του σχολείου με 

παιδιά– προκειμένου να συμβάλλουν στην οργάνωση και λειτουργία του «δικού τους» Μουσείου.  

Η προφορική ιστορία, υιοθετώντας την τεχνική της συνέντευξης, ασχολήθηκε με τις μνήμες 

και τα βιώματα των ανθρώπων, δίνοντας έτσι έμφαση στον τρόπο με τον οποίο τα ίδια τα άτομα και 

οι ομάδες τοποθετούνται απέναντι στο παρελθόν τους, συγκροτώντας μία ιστορία πλούσια και 

πολυπρισματική (Κυριακίδου-Νέστορος, 1993). Τα κείμενα των εκδηλώσεων (βλ. Σχήματα 1 και 

2) που προαναφέραμε αναπαράγουν τους λόγους του κοινωνιολόγου Halbwachs (1992), ο οποίος 

υποστήριζε ότι η ατομική και η συλλογική μνήμη συγκροτούνται μέσα από μία διαλεκτική σχέση, 

καθώς τα άτομα θυμούνται και ανακαλούν τα γεγονότα του παρελθόντος τους ως μέλη της 

ευρύτερης ομάδας στην οποία ανήκουν –όπως και στην προκειμένη περίπτωση της σχολικής τάξης 

του παλιού δημοτικού σχολείου στην κοινότητα των Λουσακιών. 
 

 

  

30/8/2015, 20.30: Σας προσκαλούμε στο σχολείο Λουσακιών να φέρετε αρχειακό υλικό (φωτογραφίες, εφημερίδες, 

δίσκους, κασέτες, κ.ά.) αντικείμενα σχετικά με τη μουσική, τους μουσικούς ή τον χορό και φυσικά τις αναμνήσεις 

σας από το σχολείο για να βοηθήσουμε στο στήσιμο του Μουσείου Μουσικών, στις Λουσακιές Κισάμου. 
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Σχήμα 1: Πρόσκληση εκδηλώσεων 

 
 

Σχήμα 2: Πρόγραμμα εκδηλώσεων 

 

Επεκτείνοντας την πρακτική της αφήγησης, περνάμε και στον δεύτερο κύκλο προγραμμάτων 

του Μουσείου Μουσικών Κρήτης, τα οποία εστιάζουν στη μουσική –την παραδοσιακή μουσική σε 

όλες τις εκφάνσεις και διαστάσεις της (όργανα, χορός, τόπος, γιορτές, πανηγύρια, γεύσεις, εθιμικές 

πρακτικές κ.λπ.). Ωστόσο, όπως έχει ήδη ειπωθεί, το σκεπτικό της έκθεσης επικεντρώνεται στους 

ανθρώπους, τους δημιουργούς, στους ανώνυμους και επώνυμους μουσικούς, οι οποίοι κρατώντας 

στο χέρι τους μία λύρα, ένα βιολί, ένα λαούτο ή μία ασκομαντούρα, μετακινούνται σε παρέες προς 

ποικίλα πολιτιστικά περιβάλλοντα (σε γλέντια, εκδηλώσεις, εδώ και εκεί, εντός της κοινότητας ή 

και έξω από το νησί), μεταφέροντας νέες ιδέες και εξελίσσοντας τη μουσική τους με νέα στοιχεία. 

Με αυτή την πολυσυλλεκτική ανθρωποκεντρική προσέγγιση γίνεται προσπάθεια να αναδειχθεί η 

ταυτότητα του Μουσείου, που το διαφοροποιεί από αντίστοιχα θεματικά μουσεία αφιερωμένα σε 

κάποιο μουσικό είδος ή σε συγκεκριμένους δημοφιλείς καλλιτέχνες και συγκροτήματα. 

Με οδηγό τον λόγο των μουσικών και των χορευτών, οι μαθητές και οι μαθήτριες καλούνται 

να εμπλακούν ενεργά στις μουσειοπαιδαγωγικές δράσεις, προκειμένου να κατανοήσουν όψεις των 

πολιτισμικών δρώμενων της Δυτικής Κρήτης, επιχειρώντας, παράλληλα, να γνωρίσουν τα πρότυπα 

των προσώπων και των δραστηριοτήτων που διαμόρφωσαν το μουσικό και το χορευτικό τοπίο της 

Κρήτης από τις αρχές του 20ού αιώνα μέχρι σήμερα. Δεν πρόκειται, προφανώς, για αναδιήγηση της 

βιογραφίας των μουσικών. Αντιθέτως, οι βασικοί άξονες (μουσική και χορός), οι συνεργασίες και 

τα κυριότερα επεισόδια της ζωής τους μπορούν να συνθέσουν ιστορίες με συμβολικές προεκτάσεις, 

με αποτέλεσμα να χρησιμεύουν ως ένα ιδανικό «σκηνικό» για την αφήγηση του εκπαιδευτικού 

προγράμματος. Όχημα για αυτό το «ταξίδι πίσω στον χρόνο» αποτελούν οι αναπαραστάσεις, οι 

ηχογραφήσεις, το ρεπερτόριο, τα προσωπικά αντικείμενα, οι φωτογραφίες, οι κινούμενες εικόνες –

όλα σε λειτουργική σχέση μεταξύ τους και τα οποία με τη βοήθεια της τεχνολογίας θα ζωντανεύουν 

κάθε φορά, και πάντα διαφορετικές, πτυχές από το περιβάλλον κάθε μουσικού. 



 

 

356 

 

4.2 Τουριστικές δράσεις 

Είναι γνωστό σε όλους ότι ο πολιτιστικός τουρισμός (cultural tourism) μπορεί να αποφέρει 

πολλά οικονομικά (σε ποσοτικό επίπεδο) και κοινωνικά (σε ποιοτικό επίπεδο) οφέλη, ιδιαίτερα σε 

περιοχές της περιφέρειας, οι οποίες βρίσκονται εκτός των κρίσιμων αναπτυξιακών πλάνων και των 

κεντρικών σχεδίων βιωσιμότητας. Καθώς, λοιπόν, η Κρήτη βρίσκεται στους πλέον δημοφιλείς 

προορισμούς για σημαντική χρονική περίοδο μέσα στο έτος, συγκεντρώνει ένα μεγάλο πλήθος 

τουριστών διαφόρων κατηγοριών και προτιμήσεων, των οποίων το ενδιαφέρον μπορεί δυνητικά να 

στραφεί και προς το Μουσείο Μουσικών Κρήτης. Η υλοποίηση του Μουσείου θα βοηθήσει στην 

τουριστική αναβάθμιση τόσο της περιοχής, ειδικότερα, όσο και, συνολικότερα, του νομού Χανίων 

και όλου του νησιού. Βέβαια, περαιτέρω επιτυχία θα αποτελέσει το γεγονός να μπορέσει το 

Μουσείο να προσελκύσει ένα μέρος των επισκεπτών και να προταθεί σε αυτούς στο πλαίσιο μίας 

εξειδικευμένης πολιτιστικής διαδρομής μαζί με άλλους σχετικούς προορισμούς. Στο σημείο αυτό, 

εξίσου σημαντική είναι και η διάσταση της συνεχούς προβολής του Μουσείου στα πανηγύρια, τις 

τοπικές γιορτές και τα λοιπά πολιτιστικά δρώμενα, κυρίως της Κρήτης αλλά και άλλων περιοχών 

της χώρας, καθώς και στο διαδίκτυο, μέσω της ενημέρωσης τουριστικών ιστότοπων και ειδικών 

καναλιών προώθησης, τα οποία απευθύνονται σε μελλοντικούς επισκέπτες από την Ελλάδα και το 

εξωτερικό, σε οικογένειες, σε ομάδες τουριστών ή μεμονωμένους τουρίστες και σε στοχευμένες 

ομάδες ατόμων που ενδιαφέρονται για τους διάφορους τομείς του θεματικού και του εναλλακτικού 

(πολιτιστικού) τουρισμού, σε ομογενείς και Έλληνες του εξωτερικού κ.λπ. 

Στις μέρες μας, το κοινό των μουσειακών χώρων παρουσιάζεται πλέον αρκετά διευρυμένο 

και διαφοροποιημένο, σε σχέση με παλαιότερες εποχές που τα μουσεία απευθύνονταν κυρίως στις 

κοινωνικές ελίτ, καθώς ο πολιτισμός και οι σχετικές δραστηριότητες πολιτιστικού περιεχομένου 

έχουν αποκτήσει ευρύτερη και μαζικότερη απήχηση στο πλαίσιο του «ελεύθερου χρόνου» και της 

«τουριστικής επιχειρηματικότητας» ως σύγχρονα ψυχαγωγικά προϊόντα/αγαθά. Κατά συνέπεια, οι 

παραδοσιακοί πολιτιστικοί οργανισμοί μετατοπίζουν σταδιακά το κέντρο βάρους τους σε νέα πεδία 

δράσης, μετεξελίσσονται σε φορείς με πολλαπλές πτυχές λειτουργίας πέρα από τις παραδοσιακές 

διαδικασίες συντήρησης, διατήρησης και οργάνωσης των πολιτισμικών τεκμηρίων και προτάσσουν 

με ενεργό τρόπο την πολιτιστική, τουριστική και οικονομική αξιοποίηση των δυνατοτήτων τους, 

προσφέροντας ελκυστικές και καινοτόμες υπηρεσίες (Timothy, 2011). 

Εκτός από την παροχή πληροφοριών και την παρουσίαση τεκμηρίων γενικού πολιτιστικού 

περιεχομένου, το Μουσείο Μουσικών Κρήτης αποτελεί ένα κατεξοχήν θεματικό μουσείο, με κύριο 

αντικείμενό του τον μουσικοχορευτικό πολιτισμό. Όπως συμβαίνει και με άλλα θεματικά μουσεία 

που συνδέονται άμεσα με την τοπική κουλτούρα, το Μουσείο Μουσικών Κρήτης έχει σχεδιαστεί 

για να αποτελέσει ένα αδιάσπαστο σύνολο με την κοινωνία αναφοράς, ένα μέρος της πολιτισμικής 

οικολογίας (cultural ecology) της περιοχής. Με άλλα λόγια, το Μουσείο αυτό παραμένει ζωντανό 

κύτταρο του πολιτισμού και δεν λειτουργεί απλά και μόνο για να μεταφέρει τις πολυαισθητηριακές 

μουσικοχορευτικές πρακτικές στους επισκέπτες του αλλά δημιουργεί από κοινού με αυτούς τα 

τρέχοντα μουσικοχορευτικά δρώμενα –μία σύγχρονη πραγματικότητα που εντάσσεται στο πλαίσιο 

της πολιτιστικής και δημιουργικής βιομηχανίας (cultural and creative industry). 

Για την ανάπτυξη συγκεκριμένων τουριστικών δράσεων στο πλαίσιο της αξιοποίησης του 

Μουσείου Μουσικών Κρήτης, το σχέδιο βιωσιμότητας και αλληλεπίδρασής του με το τουριστικό 

κοινό θα στηριχθεί σε δύο επίπεδα: α) στο περιεχόμενο και τη δομή του Μουσείου (π.χ. η διάκριση 

ανάμεσα σε μόνιμες και προσωρινές/περιοδικές εκθέσεις, με δυνατότητα να φιλοξενεί θεματικές, 

στις οποίες θα προβάλλονται υπερτοπικά στοιχεία του μουσικού πολιτισμού και οι οποίες είτε θα 

οργανώνονται από το ίδιο το μουσείο είτε θα μεταβαίνουν εκεί επί δανεισμώ από άλλα μουσεία και 

θα παρουσιάζονται για συγκεκριμένα χρονικά διαστήματα) και β) στις ενέργειες για εξωστρέφεια, 

δημοσιότητα και προβολή του Μουσείου (π.χ. οι ενημερωτικές εκδηλώσεις ή η συμμετοχή μελών 

του σε συνέδρια, περιοδείες και άλλες εκθέσεις, οι οποίες εξασφαλίζουν την προσωπική επαφή και 

λειτουργούν συμπληρωματικά στις υπόλοιπες δράσεις επικοινωνίας). 



 

 

357 

 

Ο σύγχρονος τουρίστας ενδιαφέρεται περισσότερο για μία πολύπλευρη (όχι μονοδιάστατη) 

αλληλεπίδραση με την κουλτούρα με την οποία έρχεται σε επαφή, δηλαδή για έναν συνδυασμό της 

μάθησης με την αναψυχή και τη διασκέδαση (edutainment). Αντίστοιχες δράσεις του Μουσείου 

Μουσικών Κρήτης, όπως η οργάνωση πρωτότυπων καλλιτεχνικών γεγονότων, η δραστηριοποίηση 

σε νέες πολιτιστικές παραγωγές, η ενεργοποίηση εθελοντών, η διασύνδεση με άλλους κοινωνικούς 

και πολιτιστικούς φορείς (τοπικούς ή υπερτοπικούς, δημόσιους ή ιδιωτικούς), ο εμπλουτισμός του 

θεματικού του πεδίου μέσω της συνέργειας με άλλους τομείς του πολιτισμού, η ευαισθητοποίηση 

πάνω σε τρέχοντα κοινωνικά-πολιτισμικά ζητήματα, η εξατομικευμένη εμπειρίας και η προσπάθεια 

για διεύρυνση της εποχικής επισκεψιμότητας, θα συμβάλουν σε σημαντικό βαθμό στην υποστήριξη 

του εγχειρήματος και στη μακροπρόθεσμη τουριστική άνθηση. 

5 Συμπεράσματα 

Μέσα από την παρουσίαση της αρχικής φάσης υλοποίησης του Μουσείου Μουσικών Κρήτης 

και του βασικού σχεδιασμού του όσον αφορά στις εκπαιδευτικές και αναπτυξιακές προοπτικές του, 

γίνεται αντιληπτή η συνδυαστική εφαρμογή των εννοιών της μουσειακής μάθησης και εμπειρίας 

και του κοινωνικού ρόλου των μουσείων για πολιτισμική ενδυνάμωση, ενσωμάτωση και αλλαγή 

(Νικονάνου, 2015). Το Μουσείο Μουσικών Κρήτης, με τις ποικίλες δράσεις και δυνατότητές του, 

στοχεύει στη διαμόρφωση και περαιτέρω διατήρηση της ταυτότητάς του ως ενός «ανοιχτού» χώρου 

διαντίδρασης με τους επισκέπτες του (ντόπιους και μη), έτοιμου να γεννήσει νέες μορφές σχέσεων, 

δημιουργίας και επικοινωνίας. Μόνο μέσω αυτού του τρόπου, μπορεί ένα μουσείο να μετατραπεί 

ουσιαστικά σε ενεργό κύτταρο του πολιτισμικού ιστού της πόλης, στην υπηρεσία της κοινωνίας και 

της εξέλιξής της, επιδιώκοντας την εκπαίδευση, την ψυχαγωγία, την ανάπτυξη και την ευημερία. 
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Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΥ ΚΑΙ ΤΟ ΠΡΟΒΛΗΜΑ ΤΗΣ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ 

ΕΝΤΑΞΗΣ ΣΕ ΕΠΙΠΕΔΟ ΤΟΠΙΚΗΣ ΚΟΙΝΩΝΙΑΣ 
 

Μπελαδάκη Νίκη 

 nikimpela@hotmail.com 

Αρχειονόμος, Βιβλιοθηκονόμος, Μουσειοπαιδαγωγός 

Περίληψη  

Οι πολιτισμικές και κοινωνικοοικονομικές αλλαγές που έχουν συντελεστεί τα τελευταία 

χρόνια στην ελληνική τοπική κοινωνία, ως αποτέλεσμα της παγκόσμιας οικονομικής κρίσης, 

καθώς και καταστροφικά γεγονότα, έχουν δημιουργήσει τεράστιο αντίκτυπο στην οικονομία της 

και την κοινωνία. Η Ευρωπαϊκή οικονομική κρίση, η συνεχής εισροή μεταναστευτικών ρευμάτων 

και η συνακόλουθη αυξανόμενη παρουσία των μεταναστών που δραστηριοποιούνται σε όλους 

τους τομείς της ελληνικής οικονομίας και κοινωνίας, ο υψηλός δείκτης ανεργίας, η άνοδος του 

αριθμού των φτωχών πολιτών και γενικά η αύξηση του ποσοστού των ευπαθών ομάδων του 

πληθυσμού, αποτελούν προκλήσεις, τις οποίες η ελληνική κοινωνία καλείται να αντιμετωπίσει, 

ώστε να διατηρήσει την συνεκτικότητα του κοινωνικού της ιστού. 

Για την επιτυχία μιας συνεκτικής κοινωνίας, σε τοπικό επίπεδο, είναι απαραίτητη η 

εξασφάλιση αξιοπρεπών συνθηκών διαβίωσης, στοιχείο το οποίο μπορεί να υλοποιηθεί, 

λαμβάνοντας υπόψη τις ανάγκες του πληθυσμού, ανεξαρτήτως κοινωνικής κατάστασης και 

δίνοντας έμφαση στις ευπαθείς ομάδες του. Ένας «υγιής» πολιτισμός μέσω της Τοπικής 

αυτοδιοίκησης, οφείλει να συμπεριλαμβάνει στους στόχους του προοπτικές, όπως την ευρύτερη 

κοινωνική συνοχή και την ανάδειξη της τοπικής ανάπτυξης. 

Αυτή η διάσταση αποτελεί και την κεντρική ιδέα της παρούσας εργασίας, καθώς 

διερευνάται σε θεωρητικό επίπεδο ο ρόλος και η συμβολή του πολιτισμού και της πολιτιστικής 

πολιτικής του Δήμου στην επίτευξη της συνοχής και της καλλιέργειας της εκάστοτε τοπικής 

κοινωνίας, έτσι όπως αυτή εκφράζεται. 

 

Λέξεις κλειδιά: Πολιτισμός,  κοινωνική ένταξη, τοπική κοινωνία 

Εισαγωγή 

Οι αλλαγές που έχουν συντελεστεί τα τελευταία χρόνια στην ελληνική κοινωνία, ως 

απόρροια του παγκόσμιου οικονομικού και κοινωνικού γίγνεσθαι, όπως αυτό αντικατοπτρίζεται 

στην οικονομική κρίση, την ανισοκατανομή πλούτου μεταξύ των φτωχών και πλουσιότερων 

χωρών, στις περιφερειακές και τοπικές συρράξεις σε αρκετές περιοχές του πλανήτη και στις 

μεταναστευτικές ροές, έχουν επηρεάσει συνολικά την οικονομική και κοινωνική ζωή της χώρας, 

διεισδύοντας σε κάθε πτυχή της και έχουν παρασύρει σε αλλαγές κάθε επιμέρους τομέα της 

καθημερινής κοινωνικής πραγματικότητας. Συγκεκριμένα οι οικονομικές εξελίξεις των 

τελευταίων χρόνων, όπως η ευρωπαϊκή πολιτική του μνημονίου που εφαρμόζεται, έχουν 

δυσμενείς οικονομικές επιπτώσεις στα οικογενειακά και ατομικά εισοδήματα, ενώ παράλληλα 

θίγονται θεμελιώδη κοινωνικά και εργασιακά δικαιώματα. Ενδεικτικά επέρχεται αύξηση της 

ανεργίας, περικοπή επιδομάτων, συντάξεων και μισθών, ενώ εφαρμόζονται περιορισμοί 

ασφαλιστικής κάλυψης, εργασιακή εφεδρεία και ψυχολογική ανασφάλεια. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσμα την αύξηση του αριθμού των ευπαθών κοινωνικών ομάδων και την συνακόλουθη 

ανάγκη προστασίας τους από φαινόμενα κοινωνικού αποκλεισμού και περιθωριοποίησης. 

Αναπόφευκτα, λοιπόν, δημιουργούνται, ειδικά σε τοπικό επίπεδο, ανάγκες προάσπισης και 

ενίσχυσης της κοινωνικής συνοχής της χώρας, η οποία απειλείται. 

Δεδομένων των πολιτιστικών αγαθών, του πολιτιστικού κεφαλαίου, του πολιτιστικού 

προϊόντος και των πολιτιστικών δράσεων και δραστηριοτήτων που διαθέτει η χώρα ή μια τοπική 
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κοινωνία, ο πολιτισμός καθαυτός φέρει «αυθύπαρκτα» τρόπον τινά μία κοινωνική και οικονομική 

αξία, η οποία κεφαλαιοποιείται μέσα σε μία οργανωμένη κοινωνία Η σωστή μάλιστα αξιοποίηση 

του πολιτιστικού κεφαλαίου αλλά και η ορθολογική διαχείριση των πολιτιστικών πεπραγμένων 

σε μια τοπική κοινωνία, μπορούν να συμβάλουν στα μέγιστα για την κοινωνικοοικονομική 

ανέλιξη και συνοχή, αναδεικνύοντας τον πολιτισμό σε θεμελιώδη αναπτυξιακό πόρο. 

Συνεπώς, ο πολιτισμός δεν έχει αξία μόνο, διότι αντιπροσωπεύει ένα ανθρωπολογικό 

προφίλ της πνευματικής, κοινωνικής και υλικής ζωής των ανθρώπων, αλλά, γιατί αποτελεί και 

ένα βασικό παράγοντα κοινωνικής ένταξης και συνοχής των ατόμων που ενίοτε, λόγω των 

φαινομένων κοινωνικής παθογένειας, αποσπώνται από το κοινωνικό σύνολο, τείνοντας στην 

περιθωριοποίηση. Επιπροσθέτως, μπορεί να ισχυριστεί κανείς ότι στον πολιτισμό εμπεριέχονται 

αξίες ανάλογες με αυτές της κοινωνικής ευημερίας, καθώς αποδίδονται στις νέες γενιές η 

πολιτισμική κληρονομιά και ταυτότητα, εξασφαλίζοντας τη συνέχεια μεταξύ παρελθόντος και 

μέλλοντος. 

Αντικείμενο και πεδίο της έρευνας 

Στο πλαίσιο των προηγούμενων επισημάνσεων, αντικείμενο εξέτασης της παρούσας 

εργασίας αποτελεί η μελέτη της υπόθεσης εργασίας, κατά πόσον, δηλαδή, η πολιτιστικής 

πολιτική του Πολιτιστικού Οργανισμού και του Δήμου βρίσκεται, από άποψη υφιστάμενης 

κατάστασης, σε επίπεδο να διασφαλίζει και να ενισχύσει στο βαθμό που της αναλογεί, την 

κοινωνική συνοχή του τοπικού πληθυσμού του, την διαχείριση του πολιτισμικού της κεφαλαίου, 

προϊόντος και πόρων, καθώς και τη διαχείριση των οικονομικών της απολαβών μέσα στο 

σημερινό παγκοσμιοποιημένο περιβάλλον οικονομικής κρίσης. 

Η παρούσα μελέτη, θέτοντας στο επίκεντρο το ρόλο του πολιτισμού στη διαδικασία της 

κοινωνικής συνοχής και κοινωνικής καλλιέργειας, αποσκοπεί στην αποτύπωση της υφιστάμενης 

κατάστασης του Πολιτιστικού Οργανισμού του Δήμου, καθώς και της πολιτιστικής του 

πολιτικής, προκειμένου να εκτιμηθεί αν μέσω αυτού μπορεί να διασφαλιστεί ένα επίπεδο 

συνοχής και πολιτισμικής αναβάθμισης του συνολικού πληθυσμού του Δήμου και η διατήρηση 

της ποιότητας αυτής της πολιτικής και δράσης μέσα στο σημερινό αρνητικό οικονομικό 

περιβάλλον. 

Επιπλέον στόχοι της εργασίας είναι η εξέταση παραγόντων που τυχόν αποκλίνουν από τον 

παραπάνω σκοπό αλλά και παράγοντες που τον ενισχύουν, καθώς και ο βαθμός κατά τον οποίον 

η οικονομική κρίση έχει επηρεάσει την πολιτιστική πολιτική του Δήμου και οι δυσμενείς 

συνέπειές της στην κοινωνική συνοχή. Προς εξέταση τίθενται και ζητήματα, όπως η 

υπογράμμιση της σημαντικότητας που έχει η άσκηση της πολιτιστικής πολιτικής από την Τοπική 

Αυτοδιοίκηση, αλλά και πόσο σημαντικό είναι για την κοινωνική συνοχή η ανάδειξη της 

πολυπολιτισμικότητας και του «διαφορετικού» της τοπικής της κοινωνίας. Ενδιαφέρουσα 

διερεύνηση αποτελεί και η μελέτη για το πώς η Τοπική Αυτοδιοίκηση αντιμετωπίζει το θέμα του 

πολιτισμού και της πολιτιστικής δημοκρατίας, πώς αξιοποιεί τους οικονομικούς της πόρους και 

το πολιτιστικό της προϊόν και πώς αξιολογεί και κατανέμει το ανθρώπινο δυναμικό της.  

Θεωρητικές προσεγγίσεις 

Για τη μελέτη της πολιτιστικής πολιτικής και τη συμβολή της στην κοινωνική συνοχή και 

την κοινωνική ένταξη αλλά και για τον βαθμό επηρεασμού της από την παγκόσμια οικονομική 

κρίση παρουσιάζονται και αναλύονται οι παρακάτω έννοιες και θεωρητικές προσεγγίσεις. 

Κοινωνικός αποκλεισμός - κοινωνική ένταξη 

«Ο κοινωνικός αποκλεισμός είναι μία δυναμική διαδικασία αποξένωσης από τον κοινωνικό 

και οικονομικό ιστό μιας χώρας. Διαφοροποιείται από την έννοια της φτώχειας, η οποία 

περιορίζεται στην έλλειψη εισοδηματικών πηγών και στην ανεπάρκεια του επιπέδου υλικής 
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ευημερίας. Περιλαμβάνει σύνθετες καταστάσεις και μορφές που πλήττουν τόσο εργαζομένους, 

όσο και άτομα που αδυνατούν να ενταχθούν στην αγορά εργασίας» (Αμίτσης,  2006 σελ. 15). 

Ο παραπάνω όρος του κοινωνικού αποκλεισμού αναφέρεται σε μία εν δυνάμει κατάσταση 

και είναι μία έννοια πολιτική και όχι επιστημονική. Αυτό γίνεται αντιληπτό και από το γεγονός 

ότι και στα κείμενά της η Ευρωπαϊκή Ένωση έχει αντικαταστήσει την έννοια της φτώχειας με 

αυτήν του κοινωνικού αποκλεισμού.  

Συμπεραίνεται, λοιπόν, ότι η έννοια της κοινωνικής συνοχής σήμερα υποβάλλει και 

επιβάλλει αναγκαίες προϋποθέσεις κοινωνικής συμβίωσης και μετατρέπεται σε ιδεολογία της 

κοινής μοίρας και του κοινού συμφέροντος, που όχι μόνο η κεντρική εξουσία πρέπει να 

προβάλλει ως προτεραιότητα αλλά και η Τοπική Αυτοδιοίκηση. Οι στρατηγικές τους θα πρέπει 

να ανταποκρίνονται στις ειδικές ανάγκες όλων των πολιτών και να επενδύουν στις δεξιότητές 

τους, ώστε να βελτιώνουν το αίσθημα ότι ανήκουν στην κοινωνία και συμμετέχουν σε αυτήν 

βασιζόμενες στην ισότητα, εξάλειψη των διακρίσεων και να είναι προσαρμοσμένες στις εκάστοτε 

ανάγκες, να είναι ευέλικτες και να υπόκεινται σε τακτική αξιολόγηση (Niessen, Schibel, 2004 

σελ. 40). Βασική απαίτηση μιας δίκαιης κοινωνίας είναι να έχουν όλα τα μέλη της τη δυνατότητα 

πρόσβασης στις υπηρεσίες, με τους παρόχους των δημόσιων και ιδιωτικών υπηρεσιών να έχουν 

την ευθύνη να περιορίσουν και να εξαλείψουν κάθε φραγμό πρόσβασης που μπορεί να 

αντιμετωπίζουν ειδικές ομάδες του πληθυσμού, ενώ οι τοπικές αρχές μπορούν να διατηρούν μια 

βάση δεδομένων με άτομα διαφορετικής προέλευσης που διαθέτουν τα κατάλληλα προσόντα και 

επιθυμούν να συμπεριληφθούν στη σύνθεση οργάνων λήψης αποφάσεων ή συμβουλευτικών 

οργάνων. 

Πολιτιστική πολιτική 

Βασικός σκοπός της πολιτιστικής πολιτικής με βάση την παραπάνω έννοια του πολιτισμού, 

αποτελεί ο «συμμετοχικός πολιτισμός», η ανάδειξη, δηλαδή, της διαφορετικότητας, του 

πλουραλισμού, η αμφισβήτηση του εγωισμού και της ιδιοτέλειας, η αποτροπή του κοινωνικού 

αποκλεισμού, η ενσωμάτωση της κουλτούρας του τοπικού πληθυσμού. Οι πολιτιστικές δράσεις, 

άλλωστε, επιφέρουν συλλογικότητα και αναδεικνύουν το εθελοντικό πνεύμα και συνεπώς, ο 

συμμετέχον αισθάνεται ενεργός, μέτοχος στα κοινωνικά δρώμενα και στην ζωή της κοινωνίας, με 

αποτέλεσμα, οι πολιτιστικές δράσεις όχι μόνο αναβαθμίζουν την ποιότητα του τοπικού 

πληθυσμού αλλά συνεισφέρουν στην κοινωνική συνοχή, συνδέουν το άτομο με τη ροή εξέλιξης 

της πόλης, φέρνουν σε επαφή τα διαφορετικά μέλη της κοινωνίας, γεφυρώνουν τις αντιθέσεις, 

δίνουν δικαιωματική συμμετοχή σε όλες τις κοινωνικές ομάδες προωθώντας έτσι και την 

πολιτισμική διαφορετικότητα. Η συμμετοχή του συνόλου του πληθυσμού στις πολιτιστικές 

δράσεις, επιφέρει την επαφή και την επικοινωνία ανθρώπων από διάφορες κοινωνικές ομάδες, με 

αποτέλεσμα να αντιμάχεται του κοινωνικού αποκλεισμού, δημιουργώντας την αίσθηση του 

ανήκειν οδηγώντας σε ισχυρή κοινωνική συνοχή και σε πιο συνεκτικές κοινωνίες. Δεν είναι 

έκπληξη, λοιπόν, να αναφερθεί ότι η Τοπική Αυτοδιοίκηση αποτελεί τον πιο σημαντικό φορέα 

χάραξης της πολιτιστικής πολιτικής, αφού «οι πόλεις αποτελούν πολιτιστικές οντότητες - 

τόπους», η οποία θα στοχεύει στην κοινωνική συνοχή, στην κοινωνική ένταξη και στην άρση του 

κοινωνικού αποκλεισμού. Για αυτό, η πολιτιστική πολιτική της Τοπικής Αυτοδιοίκησης θα 

πρέπει να κατευθύνεται στην αύξηση της συμμετοχικότητας του τοπικού πληθυσμού, στην 

εθελοντική δράση, στην αλλαγή των κατεστημένων νοοτροπιών, στην ενεργή συμμετοχή και στη 

δημιουργικότητα του πολιτιστικού προϊόντος από τους ίδιους τους πολίτες, για την ανάπτυξη του 

συλλογικού πνεύματος και της ενίσχυσης της ένταξης όλου του πληθυσμού στην κοινωνία, μέσω 

του αισθήματος του «ανήκειν» και της ενεργής συμμετοχής στην ζωή της πόλης (Γασπαρινάτος, 

Ιωαννίδης, 2010 σελ. 10-12). Σε περιπτώσεις ομάδων που απειλούνται έντονα από κοινωνικό 

αποκλεισμό, θα πρέπει να ενταχθούν αυτές στις άμεσες προτεραιότητες της πολιτιστικής 

πολιτικής της Τοπικής Αυτοδιοίκησης, για την επίλυση του προβλήματος αυτού μέσω της 

αναγνώρισης και της ανάδειξης του πολιτισμικού τους πλούτου, ώστε να έρθουν σε επαφή οι 



 

 

361 

 

υπόλοιπες ομάδες του πληθυσμού και να μειωθεί το πολιτισμικό χάσμα που τους απομακρύνει. 

Επιπλέον, η πολιτιστική πολιτική, σε αυτές τις περιπτώσεις, θα πρέπει να γίνεται με γνώμονα 

αποφυγής του εθνοκεντρισμού και της απομόνωσης του «μη όμοιου», που θα εντείνει τον 

κοινωνικό αποκλεισμό (Μπιτσάνη, 2001 σελ. 162, 217). 

Πολιτισμός και μετανάστευση 

Οι μετανάστες φέρουν στη χώρα υποδοχής, τη δική τους πολιτισμική ταυτότητα και 

αποτελούν μια κοινωνική κατηγορία, η οποία απειλείται από κοινωνικό αποκλεισμό, όπως έχει 

ήδη αναφερθεί. Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μετανάστες ώστε να ενταχθούν σε μία 

τοπική κοινωνία είναι κυρίως η άγνοια της γλώσσας της χώρας φιλοξενίας και κατά συνέπεια η 

δυσκολία επικοινωνίας, η αποστέρηση της οικογένεια ή του κοινωνικού τους περίγυρου και η 

διαφορετική κοινωνική και πολιτισμική πραγματικότητα που καλείται να αντιμετωπίσει. Έτσι, 

συχνά παρατηρούνται φαινόμενα αντίστασης, όσον αφορά ζητήματα προσαρμογής και ένταξης 

στη νέα κοινωνία και για όλους τους προαναφερθέντες λόγους οι μετανάστες θεωρούνται ότι 

είναι «μια οριακή πολιτισμική κατηγορία, η οποία υφίσταται ένα πολιτισμικό σοκ εντασσόμενη 

σε μια νέα κοινωνία, σε μια νέα κουλτούρα και ένα νέο τρόπο ζωής» (Αλεξιάς  2001.σελ.256).  

Ο μετανάστης, αντί να βρίσκεται μετέωρος μεταξύ δύο πολιτισμών, δημιουργεί και 

εκφράζει έναν δυναμικό αυτό πολιτισμό της μετανάστευσης, στην οποία κυριαρχεί η ανασφάλεια 

και η προσπάθεια υπέρβασής της.  Ο μετανάστης προσπαθώντας να προσαρμοστεί στην κοινωνία 

υποδοχής υπόκειται σε δύο αντίρροπες τάσεις: η μία συνιστά τη διαφορετικότητά του (γλώσσα, 

θρησκεία, καταγωγή) και από την άλλη πρέπει να ανταπεξέλθει στα προβλήματα της 

καθημερινότητάς του (εκμάθηση νέας γλώσσας, απόκτηση άδειας παραμονής, προσαρμογή σε 

νέο περιβάλλον, τα οποία και εκφράζουν την πολλαπλή ταυτότητα του μετανάστη με την 

κυριαρχία της μίας να προσπαθεί να επικρατήσει της κυριαρχίας της άλλης και λειτουργώντας 

αρνητικά στη σχέση του μετανάστη με τη χώρα υποδοχής, οδηγώντας τον είτε στην 

περιθωριοποίηση είτε στην αφομοίωση και ισοπέδωση (Ναξάκης, Χλέτσος, 2003, σελ. 249-250).  

Η μη ανεκτικότητα στην επαφή και στην επικοινωνία κοινωνικών ομάδων με διαφορετικές 

αξίες, πολιτισμικές ταυτότητες, κουλτούρας και κοινωνικής θέσης επιτείνει το φαινόμενο του 

κοινωνικού αποκλεισμού των ατόμων αυτών, συνεπώς το ζήτημα του κοινωνικού αποκλεισμού 

των μεταναστών, θα πρέπει να προσεγγίζεται μέσα από τη διαπραγμάτευση «των νέων σχέσεων 

των μεταναστών με τις τοπικές κοινωνίες και την παγκόσμια κουλτούρα» της ετερότητας και των 

διαφορετικών πολιτισμών, ώστε να σταματήσει η πολιτισμική διαφορετικότητα να οδηγεί στον 

κοινωνικό αποκλεισμό και την πολιτισμική απομόνωση (Τσιμπιρίδου, 2004 σ.σ 141-164. Ο 

ρατσισμός και η ξενοφοβία, φαινόμενα που οδηγούν στον παραπάνω κοινωνικό αποκλεισμό, 

αποτελούν σημαντική αιτία κοινωνικών αναταράξεων, εξαιτίας των προστριβών και των 

διαπληκτισμών που προκύπτουν ανάμεσα σε δύο κοινότητες και ουσιαστικά, πρόκειται για 

δυσκολίες κατά τη διαδικασία επιπολιτισμού, με εμφάνιση καταστάσεων περιθωριοποίησης και 

απομόνωσης (Κόντης, Τσαρδανίδης, 2005 σελ. 350-351). Λόγω, συνεπώς, του ότι οι μετανάστες 

ωφέλησαν και συνέβαλλαν καθοριστικά στην αλλαγή της κοινωνικής και οικονομικής 

πραγματικότητας της Ελλάδας, είναι αντιληπτό ότι και η πολιτισμική τους προσαρμογή στην 

Ελληνική κοινωνία είναι ένας μηχανισμός που θα πρέπει να λειτουργήσει, ώστε να επιτυγχανθεί 

η πλήρης ένταξη του ανθρώπινου αυτού δυναμικού στην ελληνική κοινωνία, γεγονός που θα 

λειτουργήσει θετικά προς όφελος όλου του κοινωνικού συνόλου (Διαμαντούρος, 2004 σελ. 12). 

Πολιτιστική Πολιτική - Μορφή Ανάπτυξης της Τοπικής Κοινωνίας 

Η σωστά σχεδιασμένη πολιτιστική πολιτική και οι πολιτιστικές δράσεις μπορούν να 

αποτελέσουν μέσο για την ανάπτυξη της τοπικής κοινωνίας, λόγω του ότι μπορούν να 

γκρεμίσουν τα τείχη μεταξύ της πλειοψηφίας του πληθυσμού και των μειονοτικών ομάδων και 

πολλές από αυτές στοχεύουν σε συγκεκριμένες ομάδες - στόχους της κοινωνικής πολιτικής και 

συμβάλλουν στην προώθηση του πολιτιστικού τουρισμού, ο οποίος αναφέρεται σε: «όλα τα 
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ταξίδια που έχουν ως κύριο σκοπό την άσκηση πολιτιστικών δραστηριοτήτων... » (Λαγός, 2006), 

συνεπώς ο πολιτιστικός τουρισμός μπορεί να διαδραματίσει σημαντικό εργαλείο οικονομικής, 

κοινωνικής και πολιτιστικής ανάπτυξης της τοπικής κοινωνίας, ειδικά τώρα που αποτελεί κοινή 

πραγματικότητα ότι ο «τουρισμός» του ήλιου και της θάλασσας θεωρείται ξεπερασμένος και μη 

βιώσιμος, λόγο του υψηλού κόστους των τουριστικών υπηρεσιών της Ελλάδας, σε σχέση με 

άλλες χώρες που προσφέρουν το ίδιο προϊόν και λόγο της αλλαγής ενδιαφερόντων και 

νοοτροπίας των τουριστών που επιζητούν το εναλλακτικό, όπως είναι: οι πολιτιστικές δράσεις 

και γνωριμία με διαφορετικές πολιτισμικές ταυτότητες (Καλογήρου, 2010, σελ. 58). 

Κύριο εργαλείο προώθησης της πολιτιστικής πολιτικής θα μπορέσει να αποτελέσει η 

δημιουργία δημοτικής πολιτιστικής επιχείρησης, της οποίας η χρηματοδότηση προέρχεται κυρίως 

από τον κρατικό προϋπολογισμό και την πολιτική φορολογία ή τα Ευρωπαϊκά ταμεία. Με το 

Νόμο 1262/82 καθορίζονται οι προϋποθέσεις ίδρυσης και χρηματοδότησης δημοτικών και 

κοινωνικών επιχειρήσεων, με το Νόμο 1416/82 η λειτουργία αυτών, ενώ με το νέο Νόμο 

«Καλλικράτη» 3852/2010, οι Δημοτικές επιχειρήσεις των ενοποιημένων Δήμων περιορίζονται σε 

δύο ανά Δήμο. 

Οι πολιτιστικές δραστηριότητες των επιχειρήσεων αυτών μπορούν να κυμαίνονται σε: 

 Θεατρικές παραστάσεις 

 Συναυλίες 

 Διαλέξεις, σεμινάρια, παρουσιάσεις βιβλίων 

 Εκδηλώσεις χορού 

 Κινηματογράφος 

 Χορωδίες, φιλαρμονικές 

 Εκθέσεις Τέχνης 

 Εκδηλώσεις λαϊκής Τέχνης 

 Δημιουργία βιβλιοθήκης, η οποία θα απευθύνεται σε ένα ευρύ κοινό και θα επικαιροποιείται 

συνεχώς με νέες εκδόσεις και περιοδικά 

 Πραγματοποίηση μελετών για τον φυσιογνωμικό, κοινωνικό, πολιτικό και ιστορικό 

χαρακτήρα της περιοχής καθώς και πληροφόρησης του πληθυσμού για τα αποτελέσματα 

των μελετών 

 Λειτουργία καλλιτεχνικών εργαστηρίων με στόχο τη συμμετοχή του πληθυσμού 

 Δυνατότητα εκδοτικής δράσης, παρουσίασης εκθέσεων, θεατρικών παραστάσεων, 

συναυλιών κτλ. Ώστε οι ίδιοι οι κάτοικοι να έχουν τη δυνατότητα να παρουσιάζουν το έργο 

τους 

Ουσιαστική βάση θα πρέπει να δοθεί σε δημιουργικά έργα, όπως η δημιουργία 

καλλιτεχνικών εργαστηρίων (θεάτρου, μουσικών, τεχνών, χειροτεχνίας), βιβλιοθηκών, 

σεμιναρίων κτλ, όπου ο δέκτης δε θα καθίσταται απλός απαθής θεατής αλλά και μέτοχος με 

χαμηλό χρηματικό αντίτιμο. 

Πολιτισμική διαχείριση 

Η λέξη «Διαχείριση» «έχει εξελιχθεί σχεδόν σε κοινό τόπο, που σχετίζεται με κάθε μορφή 

οργάνωσης και διοίκησης η οποία θέλει να παρουσιάσει την εικόνα του μοντέρνου και του 

σύγχρονου» (Μπιτσάνη, οπ.π., σελ. 89). Με την έννοια «διαχείριση πολιτιστικών πόρων» 

εννοείται η πολιτιστική διαχείριση με την οποία στοχεύεται η παραγωγικότητα, η σκοπιμότητα 

και το οικονομικό κέρδος που μπορεί να προσφέρει ο πολιτισμός, ώστε τελικά μέσω της 

διαχείρισης του πολιτισμού να επέλθουν οι μηχανισμοί που θα την ενδυναμώσουν με αποτέλεσμα 

είτε την παρουσίαση μιας καλλιτεχνικής ή πολιτιστικής δραστηριότητας, είτε τη δημιουργία 

υποδομής με ανώτατο στόχο την παραγωγή και την προώθηση της Τέχνης. Πολλές φορές, αυτό 

που παρατηρείται είναι ότι ο πολιτιστικός διαχειριστής μιας πόλης ή ενός Δήμου αποφασίζει 
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μόνος του για τη γραμμή της πολιτιστικής πολιτικής που θα ακολουθήσει η πόλη καθώς και για 

το είδος της Τέχνης που θα προβληθεί, με κίνδυνο, η πολιτιστική πολιτική να ακολουθήσει 

δευτερεύοντες στόχους, συνεπώς ο πολιτιστικός διαχειριστής θα πρέπει να διαθέτει βασικές 

γνώσεις σε πολλούς καλλιτεχνικούς τομείς. Αντικείμενο της διαχείρισης του πολιτισμού είναι: ο 

καθορισμός και η επίτευξη στόχων, η διαχείριση πόρων και αγαθών και η οργάνωση 

δραστηριοτήτων. 

Προτάσεις 

Οι προτάσεις που μπορούν να τεθούν για την υπέρβαση των αδύναμων στοιχείων μέσω της 

εκμετάλλευσης των δυνατών στοιχείων αλλά και των ευκαιριών που παρουσιάζονται, είναι: 

Οι στοχευμένες πολιτιστικές δράσεις για συγκεκριμένες ευαίσθητες κοινωνικές ομάδες, 

όπως είναι οι μετανάστες, τα απεξαρτημένα άτομα, τους ηλικιωμένους αποτελούν σημαντικό 

παράγοντα δραστηριοποίησης.  

Η εκμετάλλευση των χορηγιών θα μπορούσε να φανεί πολύ χρήσιμη για την συνέχιση της 

ποιοτικής πολιτιστικής πολιτικής, αμβλύνοντας τα προβλήματα που εμφανίζονται με την 

οικονομική κρίση και τις συγχωνεύσεις των Δήμων και των Δημοτικών Οργανισμών. 

Η υγιής οικονομική κατάσταση του εκάστοτε Δήμου και ο σωστός οικονομικός σχεδιασμός 

όλων αυτών των χρόνων του δίνει το πλεονέκτημα να συλλογιστεί πολιτιστικές δράσεις που θα 

δημιουργήσουν αίσθημα αισιοδοξίας ανθρώπων που βρέθηκαν να υποφέρουν από την άσχημη 

οικονομικής κατάστασης της εποχής μας. 

Επιπλέον, το ισχυρό πνεύμα του εθελοντισμού που έχει καλλιεργηθεί στους κατοίκους 

αποτελεί ισχυρό όπλο στη διατήρηση του υψηλού επιπέδου των εκδηλώσεων και της καλής 

οργάνωσής τους.  

 Συνεπώς, η περεταίρω ενημέρωση ευαισθητοποίησης από τους Δήμους για αύξηση του 

ποσοστού των εθελοντών σε όλους τους τομείς των πολιτιστικών δραστηριοτήτων, θα 

αποτελέσει σημαντικό βήμα για τη συνέχιση της ποιοτικής πολιτιστικής πολιτικής αλλά και τη 

διατήρηση του αριθμού των δράσεων. 
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Περίληψη 

Στην εποχή της παγκοσμιοποίησης η ψηφιακή τεχνολογία διαδραματίζει σημαντικό ρόλο 

στην ευρύτερη επικοινωνία των ατόμων και εισάγει νέους τρόπους μάθησης στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Οι σημερινοί μαθητές ανήκουν στη λεγόμενη γενιά του διαδικτύου (διασυνδεδεμένη 

γενιά) και η πλειοψηφία τους έχει εξοικειωθεί με τα νέα Μέσα επικοινωνίας. Με την παρούσα 

εισήγηση θα γίνει μια προσπάθεια να παρουσιαστεί ένα σχέδιο μαθήματος Νεοελληνικής Γλώσσας, 

με βασικό άξονα ένα θέμα της επικαιρότητας και πιο συγκεκριμένα την Ανεργία. Στόχος είναι μέσα 

από την αξιοποίηση όλων των ψηφιακών εργαλείων και τα ιδιαίτερα περιβάλλοντα που τα 

συνθέτουν (ιστοσελίδες, ιστολόγια, φόρουμ συζητήσεων, ηλεκτρονικό ταχυδρομείο, ηλεκτρονικές 

διαφημίσεις, πλατφόρμες κοινωνικής δικτύωσης) να προσεγγιστούν κριτικά τα ποικίλα κειμενικά 

είδη που συναντώνται μέσα σε αυτά. Στο σχέδιο διδασκαλίας συμπεριλαμβάνονται δραστηριότητες 

και ασκήσεις που αναπτύσσουν την ικανότητα των μαθητών να προσεγγίζουν κριτικά, να 

επεξεργάζονται δημιουργικά και εν τέλει να παράγουν γραπτό λόγο, απομυθοποιώντας τη δυσκολία 

που υπάρχει γύρω από το ζήτημα αυτό. Ευρύτερος στόχος είναι οι μαθητές να εξοικειωθούν με τις 

λειτουργίες και τις διαστάσεις των ψηφιακών μέσων, με την ποικιλία των κειμενικών ειδών που 

εμφανίζονται στο ψηφιακό περιβάλλον, να είναι σε θέση να αναγνωρίζουν τα ειδικά 

χαρακτηριστικά και το σκοπό που εξυπηρετεί το κάθε είδος κειμένου, να κατανοούν το περιβάλλον 

μέσα στο οποίο το συναντούν και τέλος μέσα από όλη αυτή την κριτική και ενεργητική 

επεξεργασία να μπορούν να παράγουν αντίστοιχο λόγο. 

 

Λέξεις κλειδιά: γλώσσα, παραγωγή λόγου, κριτική ανάγνωση, ψηφιακά Μέσα επικοινωνίας, 

νέες τεχνολογίες. 

1. Εισαγωγή 

Στο πλαίσιο της σύγχρονης κοινωνίας της γνώσης και των πολυμέσων η ψηφιακή τεχνολογία 

διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην ευρύτερη επικοινωνία των ατόμων και εισάγει νέους τρόπους 

μάθησης στην εκπαιδευτική διαδικασία (Brown, 2007, Duffy, Bruns, 2006, Κόμης, 2004), στοιχείο 

που αποτελεί μια από τις νέες προκλήσεις του εκπαιδευτικού κόσμου. Οι σημερινοί  μαθητές 

ανήκουν στη λεγόμενη γενιά του διαδικτύου (διασυνδεδεμένη γενιά) και η πλειοψηφία τους έχει 

εξοικειωθεί με τα νέα Μέσα επικοινωνίας του ψηφιακού κόσμου. 

Η απαρχή της εκπαιδευτικής τεχνολογίας εντοπίζεται στα τέλη της δεκαετίας του 1960 και 

σήμερα πλέον διανύει μια φάση στην οποία η κατάλληλη χρήση ψηφιακών εργαλείων (πολυμέσων, 

λογισμικών, διαδραστικών εφαρμογών του διαδικτύου) αποσκοπεί στη βελτίωση παλιότερων 

μορφών διδακτικής διαδικασίας ή και στη δημιουργία νέων προκειμένου να επιτευχθούν 

προκαθορισμένοι διδακτικοί στόχοι (Anderson, 2007).            

Σε όλα σχεδόν τα γνωστικά αντικείμενα παρατηρείται αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών με 

ποικίλους τρόπους (Abbot, 2000, Brown, 2007), η οποία συντελεί στην ανατροπή του παλιού 

δασκαλοκεντρικού μοντέλου μάθησης (Κυριαζής, 2012), στο οποίο η μαθησιακή διαδικασία ήταν 
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απόρροια συντονιστικών πρωτοβουλιών του εκπαιδευτικού. Στο σύγχρονο μαθησιακό περιβάλλον 

ο μαθητής καλείται να αναπτύξει δεξιότητες, όπως είναι η ενεργητική μάθηση που τον μετατρέπει 

σε πρωταγωνιστή της μαθησιακής διαδικασίας (Βοσνιάδου, 2001). Η δυναμική που περικλείεται 

στα πολυμέσα αφενός προσελκύει ευκολότερα το ενδιαφέρον του και αφετέρου διευκολύνει την 

υιοθέτηση ενεργητικών διδακτικών τεχνικών, όπως είναι ο διάλογος, η κριτική τοποθέτηση, η 

συνεργασία (Belanger, Jordan, 2000, Τσιλπιρίδης, 2010). Η καλλιέργεια θετικής στάσης απέναντι 

στις νέες τεχνολογίες είναι ένα από τα πρώτα βήματα που βοηθούν τον μαθητή να διερευνήσει 

δυνατότητες δημιουργικής συμμετοχής στο σχολικό και αργότερα κοινωνικό περιβάλλον 

(Μακράκης, 2000).    

Τα νέα δυναμικά ψηφιακά εργαλεία δίνουν στο μαθητή τη δυνατότητα οικοδόμησης μιας 

γνώσης προσωπικού χαρακτήρα με βάση τις προηγούμενες εμπειρίες και γνώσεις του. Προάγεται 

έτσι η σύγχρονη αναπτυξιακή και ψυχοπαιδαγωγική θεωρία του λεγόμενου «κοινωνικού – 

πολιτισμικού κονστρουκτιβισμού» (εποικοδομητισμού), βασικός άξονας του οποίου είναι η 

κατασκευή της γνώσης από τους ίδιους τους μαθητές με την ενεργό αλληλεπίδρασή τους σε 

ανοιχτά μαθησιακά περιβάλλοντα (Hamat, Embi, 2010). Με αυτόν τον τρόπο η προϋπάρχουσα 

γνώση-πληροφόρηση για θέματα του κόσμου και της επικαιρότητας αποτελεί την κινητήρια 

δύναμη εμπλοκής στη μαθησιακή διαδικασία. 

Παράλληλα, η ανάπτυξη της τεχνολογίας και η αδιαμφισβήτητα σε μεγάλο βαθμό 

ενασχόληση - των νέων κυρίως ατόμων- με τα προϊόντα της τεχνολογίας δημιούργησε τις συνθήκες 

για μια χωρίς προηγούμενο επικοινωνία και ανταλλαγή πληροφοριών και υπηρεσιών. Αυτή, η νέου 

τύπου, επικοινωνιακή «πολιτική» είναι απαραίτητο να γίνει αντικείμενο διδασκαλίας της 

σύγχρονης εκπαίδευσης (Ράπτης, Ράπτη, 2005) όχι μόνο γιατί επέφερε αλλαγές σε όλους τους 

τομείς της κοινωνικής ζωής, αλλά επειδή επιπρόσθετα η ψηφιακή ικανότητα παράλληλα με τον 

γλωσσικό και κοινωνικό γραμματισμό αποτελούν τους βασικούς άξονες κάθε εκπαιδευτικού 

συστήματος. 

Ειδικά στο πλαίσιο της διδασκαλίας της γλώσσας («Έκθεσης – Έκφρασης») η ικανότητα του 

μαθητή να προσεγγίζει κριτικά, να αναλύει και να ερμηνεύει το πλήθος των κειμένων με τα οποία 

έρχεται σε καθημερινή επαφή μέσα από τα ψηφιακά μέσα επικοινωνίας, αλλά και η καλλιέργεια 

των απαραίτητων δεξιοτήτων που θα του επιτρέψουν όχι μόνο να καταναλώνει «λόγο», αλλά και 

να παράγει, να αρθρώνει «λόγο», ικανό να επιτελέσει τους επικοινωνιακούς του στόχους, είναι ένα 

ζητούμενο μεγάλης σημασίας προκειμένου να ανταποκριθεί με επάρκεια στις συνεχώς 

μεταβαλλόμενες ανάγκες και απαιτήσεις της σύγχρονης ζωής. Στο πεδίο της γλωσσικής 

διδασκαλίας η αξιοποίηση των εργαλείων της τεχνολογίας εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την 

ικανότητα του εκπαιδευτικού να υιοθετήσει δημιουργικά τις αρχές και τις τεχνικές διδασκαλίας του 

λεγόμενου επικοινωνιακού μοντέλου, προσαρμοσμένες στη σχολική πραγματικότητα της εποχής 

(Κουτσογιάννης, 2001, Μήτσης, 2004).       

Εξάλλου η γλώσσα είναι αυτή που «επωμίζεται τριπλό ρόλο: ως το βασικό μέσο επικοινωνίας 

ανάμεσα στους ανθρώπους, ως το μέσο που αντικατοπτρίζει με τη μεγαλύτερη πιστότητα τον 

ανθρώπινο νου και ως μηχανισμός κατασκευής ή/και αναδόμησης στάσεων, αξιών, κοινωνικών 

τάσεων και ιδεολογίας» (Νέα Πιλοτικά Πρόγραμμα Σπουδών Γλώσσας, 2011).  

Με την παρούσα εισήγηση θα γίνει μια προσπάθεια να παρουσιαστεί ένα σχέδιο μαθήματος 

Νεοελληνικής  Γλώσσας  Γ΄ Λυκείου, με βασικό άξονα ένα θέμα της επικαιρότητας και πιο 

συγκεκριμένα την Ανεργία. Στόχος μας είναι μέσα από την αξιοποίηση όλων των ψηφιακών 

εργαλείων και τα ιδιαίτερα περιβάλλοντα που τα συνθέτουν (ιστοσελίδες, ιστολόγια, φόρουμ 

συζητήσεων, ηλεκτρονικό ταχυδρομείο, ηλεκτρονικές διαφημίσεις, πλατφόρμες κοινωνικής 

δικτύωσης) να προσεγγιστούν κριτικά τα ποικίλα κειμενικά είδη που συναντώνται μέσα σε αυτά.  

Στο σχέδιο διδασκαλίας συμπεριλαμβάνονται δραστηριότητες και ασκήσεις που 

αναπτύσσουν την ικανότητα των μαθητών να προσεγγίζουν κριτικά, να επεξεργάζονται 

δημιουργικά και εν τέλει να παράγουν γραπτό λόγο, απομυθοποιώντας τη δυσκολία που υπάρχει 

γύρω από το ζήτημα αυτό. Ευρύτερος στόχος είναι οι μαθητές να εξοικειωθούν με τις λειτουργίες 
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και τις διαστάσεις των ψηφιακών μέσων, με την ποικιλία των κειμενικών ειδών που εμφανίζονται 

στο ψηφιακό περιβάλλον, να είναι σε θέση να αναγνωρίζουν τα ειδικά χαρακτηριστικά και το 

σκοπό που εξυπηρετεί το κάθε είδος κειμένου, να κατανοούν το περιβάλλον μέσα στο οποίο το 

συναντούν και τέλος μέσα από όλη αυτή την κριτική και ενεργητική επεξεργασία να μπορούν να 

παράγουν αντίστοιχο λόγο. 

2. Σχέδιο Διδασκαλίας 

2.1 Δημιουργία ομάδων 

Στην αρχική φάση του μαθήματος και με σκοπό την ενεργοποίηση και κινητοποίηση των 

μαθητών, αλλά και τη διερεύνηση της σχέσης τους με τα ψηφιακά μέσα επικοινωνίας ο καθηγητής 

– εμψυχωτής της όλης διαδικασίας τους δίνει να συμπληρώσουν ένα χαρτί στο οποίο καλούνται να 

σημειώσουν τι τους ενδιαφέρει περισσότερο στον υπολογιστή, με τι ασχολούνται όταν βρίσκονται 

μπροστά στην οθόνη, αν γράφουν ή διαβάζουν ψηφιακά κείμενα, τι τους δυσκολεύει ή τι τους 

αρέσει ιδιαίτερα στο διαδίκτυο. Στη συνέχεια οι μαθητές, χωρισμένοι σε ζευγάρια, συζητούν όσα 

έγραψαν και παρουσιάζουν ο ένας τα ενδιαφέροντα του άλλου στο σύνολο της τάξης.  
Κατόπιν ο καθηγητής, διαμορφώνει ομάδες εργασίας με έναν παιγνιώδη τρόπο: Τοποθετεί 

μια καρέκλα στο κέντρο, την οποία για την περίσταση αποκαλεί mail. Τους ζητάει να 

τοποθετηθούν κοντά ή μακριά από την καρέκλα ανάλογα με το βαθμό σχέσης τους με τη 

συγκεκριμένη ψηφιακή εφαρμογή. Όσοι πλησιάσουν πολύ κοντά στην καρέκλα σχηματίζουν μια 

ομάδα. Μετά η καρέκλα μετονομάζεται facebook, ηλεκτρονική εφημερίδα, ηλεκτρονική διαφήμιση, 

blog και αντίστοιχα διαμορφώνονται οι ανάλογες υπο-ομάδες.  

2.2 Κριτική ανάγνωση 

Στη δεύτερη αυτή φάση της διδασκαλίας επιμέρους στόχος είναι η ανάπτυξη της ικανότητας 

για κριτική ανάλυση και ερμηνεία της ποικιλίας των κειμενικών ειδών που συναντώνται στο 

ψηφιακό περιβάλλον. Για να το πετύχουμε αυτό χρειάζεται οι μαθητές να κατανοήσουν ότι ο λόγος 

των κειμένων που αναδύονται μέσα από τις τεχνολογίες της πληροφορίας και των πολυμέσων είναι 

λόγος που διαφέρει ως προς τα χαρακτηριστικά του από τον καθημερινό προφορικό και γραπτό 

λόγο. Ανάλογα με την περίπτωση εξυπηρετούνται διαφορετικές επικοινωνιακές περιστάσεις. Για 

τον σκοπό αυτό επιλέγονται οι ακόλουθες δραστηριότητες: 

2.2.1 Αναγνώριση κειμενικών ειδών 

Δίνονται με τυχαία σειρά στις ομάδες που έχουν σχηματιστεί αποσπάσματα κειμένων που 

αφορούν στο ίδιο θέμα, αλλά έχουν συγκεντρωθεί από διαφορετικές διαδικτυακές πηγές (δοκίμιο, 

άρθρο, chat, blog και e-mail). Στη συγκεκριμένη περίπτωση τα κείμενα πραγματεύονται την 

ανεργία και έχουν συγκεντρωθεί από τα ψηφιακά περιβάλλοντα κατά το τελευταίο έτος 

(Παράρτημα, Α΄ Μέρος).  

Ο καθηγητής  ζητά από τους μαθητές να προσδιορίσουν το είδος του κειμένου του 

αποσπάσματος, ανεξάρτητα από το ψηφιακό περιβάλλον από το οποίο προέρχεται, και να 

σημειώσουν τα χαρακτηριστικά που τους οδήγησαν σε αυτήν την κατηγοριοποίηση. Ενδεικτικά 

μπορούν να αναφερθούν στη γλώσσα, στο ύφος καθώς και σε άλλα γνωρίσματα.  

2.2.2 Αναγνώριση του ψηφιακού περιβάλλοντος 

Στη συνέχεια της διαδικασίας  παρουσιάζεται – αποκαλύπτεται στους μαθητές το ψηφιακό 

περιβάλλον στο οποίο εντοπίστηκαν τα σχετικά κείμενα και τους ζητάμε να παρατηρήσουν, να 

μελετήσουν το συνολικό χώρο της σελίδας αυτής (εικόνες, λεζάντες, τύπος γραμμάτων…) και να 

συμπληρώσουν τον παρακάτω πίνακα (Πίνακας 1). Με βάση τις παρατηρήσεις που προκύπτουν 
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συμπεραίνουν τον σκοπό που εξυπηρετεί το κάθε κείμενο και πώς αυτός επιτυγχάνεται με την 

επιλογή τοποθέτησης του κειμένου σε συγκεκριμένο ψηφιακό περιβάλλον. 

Πίνακας 1: Υπόδειγμα πίνακα για πραγματοποίηση άσκησης εντός της τάξης. 

Κειμενικό Είδος Γλώσσα Ύφος Πομπός/ Δέκτης 
Χαρακτηριστικά 

πλαισίου 

          

          

          

          

2.2.3 Παρουσίαση συγκεντρωτικού πίνακα των κειμενικών ειδών 

Ο καθηγητής αξιοποιώντας τα αποτελέσματα της προηγούμενης άσκησης  παρουσιάζει και 

αναλύει τον παρακάτω πίνακα (Πίνακας 2), στον οποίο συγκεντρώνονται ένα μεγάλο μέρος των 

κειμενικών ειδών του ψηφιακού περιβάλλοντος. Με τον τρόπο αυτό οι μαθητές κατανοούν ότι κάθε 

επικοινωνιακό συμβάν διαμορφώνεται από διάφορους παράγοντες (σκοπός, πομπός, δέκτης, 

κοινωνικό πλαίσιο, θεσμοθετημένες κοινωνικές πρακτικές, σχέσεις ισότητας, ανισότητας, 

αυθεντίας, αλληλεγγύης μεταξύ των συμμετεχόντων, παγιωμένες ή μη γλωσσικές και κειμενικές 

πρακτικές κ.ά.), ώστε να είναι σε θέση να τους ανακαλύπτουν, να τους κατονομάζουν και να 

εξηγούν το ρόλο τους, εντοπίζοντας όχι μόνο τα δηλούμενα, αλλά και τα υπο-δηλούμενα νοήματα 

των κειμένων.  

 
Πίνακας 2: Υπόδειγμα πίνακα για την επεξήγηση των κειμενικών ειδών και των διαφόρων χαρακτηριστικών τους. 

 

Κειμενικό 

είδος 
Ειδικά Χαρακτηριστικά Σκοπός Αποδέκτης 

Δοκίμιο Ιστορική αναδρομή (ίσως) Να διδάξει Αναγνώστες 

εξειδικευμένοι σε 

σχετικά θέματα 

  Σαφήνεια ως προς τη δομή Να πείσει   

  

Ανάλυση και επεξεργασία μιας ιδέας Να τέρψει Ευρύ κοινό 

μορφωμένων με 

ποικίλους 

προβληματισμούς 

  

Λογική (επιχειρηματολογία), 

συναισθηματική κάποιες φορές, αλλά και  

με επίκληση στην αυθεντία ως προς την 

ανάπτυξη του θέματος 

Να  

προβληματίσει 
  

  
Γλώσσα κυριολεκτική και  κάποιες φορές 

λογοτεχνική 
  

  

  Ύφος άμεσο και οικείο     

  Επιστημονικό υπόβαθρο συγγραφέα     

Άρθρο Ενημερωτικός χαρακτήρας Να 

γνωστοποιήσει 

Ευρύ κοινό 

  Επίκαιρος χαρακτήρας Να 

πληροφορήσει 

  

  Εξιστόρηση γεγονότων Να ερμηνεύσει 

επίκαιρα 

γεγονότα 
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  Απλό ύφος, κάποιες φορές επίσημο. Να 

διαμορφώσει 

την κοινή 

γνώμη 

  

  Τριτοπρόσωπη αφήγηση με στόχο την 

αντικειμενικότητα     

  Κυριολεκτική γλώσσα     

  Συχνά με στοιχεία προφορικότητας ή 

και λογοτεχνικότητας για την προσέγγιση 

του αναγνώστη 
    

Chat / Forum Διαλογική μορφή Ανταλλαγή 

απόψεων 

Κοινό με 

συγκεκριμένα 

ενδιαφέροντα 

  Προσωπικό στιλ έκφρασης Έκφραση 

προσωπικής 

γνώμης 

  

  Χαρακτηριστικά προφορικού λόγου Ταύτιση ή 

διαφωνία με 

τον πυρήνα της 

συζήτησης 

  

  Θεματολογία ευρεία και όχι απαραίτητα 

επίκαιρη     

  Σύντομος λόγος     

Ηλεκτρονική 

Διαφήμιση 

Σύντομος και συνθηματικός λόγος Να πείσει Ο κάθε χρήστης του 

διαδικτύου 

  Επίκληση στο συναίσθημα Να 

εντυπωσιάσει 

  

  Άμεσο μήνυμα προς τον αποδέκτη - 

Χρήση β ενικού προσώπου 

Να 

γνωστοποιήσει 

  

  Κυρίαρχος ρόλος εικόνας Να προβάλει   

  Σαφήνεια μηνύματος     

Επιστημονικό 

Κείμενο 

Σοβαρό-Επίσημο ύφος Να αποδείξει 

την 

επιστημονική 

εγκυρότητα 

των λόγων του 

Σε κοινό με 

επιστημονικά 

ενδιαφέροντα και 

αναζητήσεις 

  Επίκληση στη Λογική Επιχειρηματολογία Να προωθήσει 

και να εξελίξει 

την υπάρχουσα 

γνώση 

  

  Ορολογία επιστημονική, ακριβολογία     

  Αναφορά σε επιστημονικές πηγές     

  Ερευνητικό πλαίσιο     

  Επιστημονικά συμπεράσματα     

Ιστολόγιο 

(Blog) 

Προσωπικό στιλ έκφρασης Ενημέρωση Οποιοσδήποτε 

χρήστης του 

διαδικτύου 
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  Καταγραφή απόψεων-εντυπώσεων με 

ημερολογιακό χαρακτήρα 

Έκφραση 

απόψεων   

  Ποικιλία στο περιβάλλον πλαισίωσης / 

Συνδυασμός οπτικοακουστικών στοιχείων 

 

    

2.2.4 Κριτική προσέγγιση των κειμενικών ειδών 

Για τη βαθύτερη κατανόηση και την εμπέδωση όσων προηγήθηκαν στο σημείο αυτό ο 

καθηγητής δίνει στις ομάδες φύλλα εργασίας, που περιλαμβάνουν σύντομα αποσπάσματα από 

διαφορετικά κειμενικά είδη και οι ίδιες καλούνται να τα αντιστοιχίσουν ανάλογα με το είδος, το 

σκοπό και τον αποδέκτη τους (Παράρτημα, Β΄ Μέρος). 

2.2.5 Μετατροπή κειμενικών ειδών 

Επειδή κύριος στόχος, πέρα από την επαφή των μαθητών με τα ψηφιακά περιβάλλοντα και τα 

κειμενικά είδη, είναι και η ώθηση στο να γράψουν, ο καθηγητής ζητά από τις ομάδες να κάνουν τις 

αντίστοιχες μετατροπές: 

 Το επιστημονικό κείμενο να γίνει κείμενο για mail προσωπικού χαρακτήρα.  

 Το άρθρο να γίνει σύντομο σχόλιο για το facebook.  

 Το κείμενο του ιστολογίου (blog) να γίνει επιστημονικό κείμενο.  

 Το κείμενο της διαδικτυακής συνομιλίας (chat) να γίνει δοκίμιο. 

 Το e-mail να γίνει σλόγκαν για ηλεκτρονική διαφήμιση.     

3. Παραγωγή γραπτού λόγου 

Αξιοποιώντας το θέμα με το οποίο ασχολήθηκαν ως τώρα οι μαθητές (ανεργία), ο καθηγητής 

ζητά από τις ομάδες να γράψουν μια παράγραφο που θα ανταποκρίνεται σε συγκεκριμένο ψηφιακό 

περιβάλλον (blog, chat, facebook / twitter, email…) και θα εξυπηρετεί ως προς τη μορφή τους 

στόχους του συγκεκριμένου επικοινωνιακού πλαισίου. Το θέμα του κειμένου είναι «η ανεργία μέσα 

από τα μάτια των νέων». Στο τέλος κάθε ομάδα παρουσιάζει την παράγραφο που έχει συντάξει και 

οι υπόλοιπες ομάδες αναγνωρίζουν το είδος και συζητούν εάν και κατά πόσο ανταποκρίνεται στις 

απαιτήσεις του συγκεκριμένου ψηφιακού περιβάλλοντος. 

Συμπεράσματα  

Σήμερα η ύπαρξη μιας τεράστιας ποικιλίας μορφών κειμένου και γλωσσών φέρνει τα άτομα 

της σχολικής ηλικίας αντιμέτωπα με μια κατάσταση, η οποία απαιτεί για την προσέγγιση και την 

κατανόησή της ποικιλία δεξιοτήτων - γλωσσικών, επικοινωνιακών και κοινωνικών - που θα τα 

βοηθήσουν να γίνουν ισότιμοι και δημιουργικοί πολίτες. Οι μαθητές μας πρέπει να αναγνωρίζουν 

πίσω από τη μορφή των διαφόρων γλωσσικών μορφωμάτων τις αξίες, τις στάσεις και τις 

ιδεολογίες, να μπορούν δηλαδή να αντιμετωπίζουν τη γλώσσα όχι μόνο ως μηχανισμό 

επικοινωνίας, αλλά ως μηχανισμό διαμόρφωσης των κοινωνικών, πολιτικών και πολιτισμικών 

συνθηκών, ως μοχλό δημιουργίας του αυριανού – ενσυνείδητου πολίτη.   
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Παράρτημα 

Α΄ Μέρος  

Κείμενο Α΄ Ομάδας - Δοκίμιο 

Παγκοσμιοποίηση είναι η διαδικασία με την οποία επιτυγχάνεται η ενοποίηση των αγορών σε 

διεθνές επίπεδο. Κατά την τελευταία εξηκονταετία η διαδικασία αυτή παρουσίασε σταθερούς 

ρυθμούς επιτάχυνσης […]. Κατά το μεγαλύτερο διάστημα της μεταπολεμικής περιόδου, όσοι 

ασχολήθηκαν με τη χάραξη πολιτικής στις ΗΠΑ, θεωρούσαν ότι η ανάπτυξη και η απασχόληση 

βαδίζουν χέρι-χέρι. Σε γενικές γραμμές, η απόδοση της αμερικανικής οικονομίας επιβεβαίωσε 

αυτήν την υπόθεση. Ωστόσο, η σημερινή διαρθρωτική εξέλιξη της παγκόσμιας οικονομίας και οι 

επιπτώσεις της στην αμερικανική οικονομία, φανερώνουν ότι, για πρώτη φορά, στις Ηνωμένες 

Πολιτείες η ανάπτυξη και η απασχόληση αρχίζουν να αποκλίνουν. Την ίδια ώρα, πολλές θέσεις 

http://www.larissa.gr/data/synekdil/tzartz10%5C05.%CE%9A%CE%A5%CE%A1%CE%99%CE%91%CE%96%CE%97%CE%A3.pdf
http://www.larissa.gr/data/synekdil/tzartz10%5C05.%CE%9A%CE%A5%CE%A1%CE%99%CE%91%CE%96%CE%97%CE%A3.pdf
http://www.ekped.gr/praktika10/posters/035.pdf
http://eprints.qut.edu.au/5398/1/5398.pdf
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εργασίας στις ΗΠΑ μετατοπίζονται από τους τομείς που αναπτύσσονται περισσότερο και από 

εκείνους που αναπτύσσονται λιγότερο. Το αποτέλεσμα είναι οι αυξανόμενες ανισότητες στο 

εισόδημα και την απασχόληση σε ολόκληρο το εύρος της αμερικανικής οικονομίας, με τους 

υψηλότερης εκπαίδευσης εργαζόμενους να απολαμβάνουν περισσότερων ευκαιριών εύρεσης 

εργασίας απέναντι σε εκείνους με χαμηλότερη μόρφωση, των οποίων το εισόδημα παραμένει 

στάσιμο και οι επαγγελματικές προοπτικές τους δείχνουν να μειώνονται.  

 

Πηγή: http://foreignaffairs.gr/articles/68404/michael-spence/pagkosmiopoiisi-kai-anergia 

Κείμενο Β΄ Ομάδας – Άρθρο (δημοσιογραφικό) 

Με πολύ αργά βήματα συνεχίζεται η αποκλιμάκωση της ανεργίας, καθώς σύμφωνα με τα 

επίσημα στοιχεία της Ελληνικής Στατιστικής Αρχής, το εποχικά διορθωμένο ποσοστό ανεργίας τον 

Φεβρουάριο ανήλθε σε 25,4% έναντι 25,6% τον Ιανουάριο του 2015 και 27,2% τον Φεβρουάριο 

του 2014. Είναι χαρακτηριστικό ότι μέσα σε ένα μήνα, οι απασχολούμενοι αυξήθηκαν μόλις κατά 

7.662 άτομα, ενώ άκρως ανησυχητικά παραμένουν τα στοιχεία για την ανεργία των νέων έως 24 

ετών, καθώς το ποσοστό ανεργίας παραμένει άνω του 50%. 

Εντός των επόμενων ημερών αναμένονται οι προκηρύξεις από τον ΟΑΕΔ για 20.385 θέσεις 

κοινωφελούς εργασίας σε υπουργεία, περιφέρειες και εποπτευόμενους φορείς. Η πρώτη προκήρυξη 

θα αφορά θέσεις στο υπουργείο Πολιτισμού και θα ακολουθήσουν και οι υπόλοιπες, καθώς βάσει 

του σχεδιασμού της αναπληρώτριας υπουργού για την καταπολέμηση της ανεργίας Ράνιας 

Αντωνοπούλου, το επόμενο διάστημα θα «τρέξουν» 16.145 θέσεις σε υπουργεία, 3.500 στην 

περιφέρεια και 470 σε εποπτευόμενους φορείς.  

 

Πηγή: http://www.kathimerini.gr/814191/article/oikonomia/ellhnikh-oikonomia/sto-254-

meiw8hke-h-anergia-ton-fevroyario 

Κείμενο Γ΄ Ομάδας - chat 

ΓΕΙΑ ΣΑΣ ΚΟΡΙΤΣΙΑ ....ΕΠΕΙΔΗ ΔΕΝ ΕΧΩ ΙΔΕΑ,ΞΕΡΕΙ ΚΑΠΟΙΑ ΝΑ ΜΕ ΔΙΑΦΩΤΙΣΕΙ 

ΤΙ ΔΙΚΑΙΟΥΤΑΙ ΑΠΟ ΕΠΙΔΟΜΑΤΑ ΙΚΑ ΜΙΑ ΑΝΕΡΓΗ ΕΓΚΥΟΣ? ΝΟΜΙΖΩ ΑΠΟ ΟΑΕΔ 

ΤΙΠΟΤΑ ΑΛΛΑ ΑΠΟ ΙΚΑ ΑΝ ΕΧΕΙΣ 200 ΕΝΣΗΜΑ ΤΑ ΤΕΛΕΥΤΑΙΑ 2 ΕΤΗ ΠΡΙΝ ΤΗΝ ΠΗΤ 

ΠΑΙΡΝΕΙΣ ΤΑ ΕΠΙΔΟΜΑΤΑ ΚΥΗΣΗΣ ΚΑΙ ΛΟΧΕΙΑΣ? ΤΑ ΛΕΩ ΚΑΛΑ? ΚΥΗΣΗΣ ΚΑΙ 

ΤΟΚΕΤΟΥ? ΔΕΝ ΞΕΡΩ ΚΑΘΟΛΟΥ....ΚΑΙ ΕΠΙΣΗΣ ΤΩΡΑ ΜΕ ΤΟ ΔΝΤ ΔΕΝ ΞΕΡΩ ΑΝ ΤΑ 

ΚΟΨΑΝΕ ΚΙ ΑΥΤΑ!!!! 

ΒΛΕΠΕΤΕ ΞΑΦΝΙΚΑ ΕΜΕΙΝΑ ΧΩΡΙΣ ΔΟΥΛΕΙΑ ΜΕΤΑ ΑΠΟ 10 ΧΡΟΝΙΑ 

ΣΥΜΒΑΣΕΩΝ ΣΕΡΙ!!! ΕΙΝΑΙ ΑΔΙΚΙΑ ΝΑ ΜΗΝ ΠΑΡΩ ΤΙΠΟΤΑ ΕΧΩ ΕΝΣΗΜΑ 

ΚΑΝΟΝΙΚΑ...ΒΛΕΠΕΙΣ ΑΝ ΕΙΣΑΙ ΜΕ ΣΥΜΒΑΣΗ ΟΥΤΕ ΑΠΟΖΗΜΙΩΣΗ ΠΑΙΡΝΕΙΣ ΟΥΤΕ 

ΚΑΒΑΤΖΩΝΕΣΑΙ ΣΤΗΝ ΔΟΥΛΕΙΑ ΜΕ ΤΗΝ ΕΓΚΥΜΟΣΥΝΗ...ΚΥΡΙΑ ΜΟΥ ΣΟΥ 

ΛΕΕΙ,ΕΙΧΕΣ ΥΠΟΓΡΑΨΕΙ ΜΕ ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ ΛΗΞΗΣ ΤΟΤΕ...ΤΩΡΑ ΑΝ ΕΣΥ ΕΜΕΙΝΕΣ 

ΕΓΚΥΟΣ ΛΥΠΑΜΑΙ!!!ΤΟ ΘΕΜΑ ΕΙΝΑΙ ΕΓΩ ΤΙ ΚΑΝΩ ΤΩΡΑ ΠΟΥ ΕΜΕΙΝΑ ΣΤΟΝ 

ΑΣΣΟ!!!!ΑΝ ΞΕΡΕΙ ΚΑΠΟΙΑ ΚΑΤΙ ΑΣ ΜΕ ΒΟΗΘΗΣΕΙ ΣΑΣ ΠΑΡΑΚΑΛΩ....  

Ναι, τα δικαιούσαι αν έχεις 200 ένσημα τα τελευταία 2 χρόνια πριν την ΠΗΤ και αφαιρώντας 

τους τελευταίους 3 μήνες πριν την ΠΗΤ νομίζω. όσο για αυτό που λες για τις συμβάσεις και την 

εγκυμοσύνη δεν είμαι 100% σίγουρη. Κι εγώ ήμουν στην ίδια περίπτωση με εσένα και από 

κάποιους νομικούς άκουσα ότι θα μπορούσα να διεκδικήσω πράγματα εντός του τριμήνου απο την 

απόλυσή μου. ίσως να αξίζει να το δεις. 

 

Πηγή: http://forum.eimaimama.gr/t15432-topic 
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Κείμενο Δ΄ Ομάδας – Ιστολόγιο (Blog) 

Η ανεργία, το μείζον πρόβλημα του σήμερα αλλά και του αύριο. Μια κατάσταση που ήρθε, 

και όπως δείχνουν και τα πιο αισιόδοξα σενάρια, θα μείνει. Σήμερα που κάθε οικογένεια έχει έναν 

τουλάχιστον άνεργο, δεν πρέπει να ολιγωρούμε ή να αδιαφορούμε. Όλοι είμαστε άνεργοι, υπό 

προθεσμία, και κυρίως τα παιδιά μας. Και ας μην εφησυχάζουν όσοι έχουν ή νομίζουν ότι έχουν 

εξασφαλίσει το μέλλον. Όλο και κάποιο μέλος της οικογένειάς τους κινδυνεύει να μείνει άνεργο 

και να τους επιβαρύνει. Το πρόβλημα της ανεργίας είναι κοινωνικό, αφορά όλους μας και όλοι θα 

κληθούν να συμβάλουν στην αντιμετώπισή του, κυρίως - ως συνήθως - οι έχοντες χαμηλά 

εισοδήματα, τα συνήθη υποζύγια. Και αυτοί που θα βγουν κερδισμένοι θα είναι οι έχοντες και 

κατέχοντες. 

Ας δούμε λοιπόν τα πράγματα με άλλο μάτι και άλλη προοπτική, και ας αποφασίσουμε. 

Ο εφησυχασμός δεν μας ταιριάζει, και δεν υπάρχει άλλος δρόμος πέρα από αυτόν του αγώνα. 

Μαζί ενωμένοι μπορούμε να καταφέρουμε πολλά. Αγωνιζόμαστε χωρίς να μας πτοεί τίποτα 

και θα πετύχουμε. 

 Άλλωστε, με ό,τι κάνουμε, δεν έχουμε να χάσουμε τίποτα περισσότερο από την ανεργία μας. 

Αλλά θα κερδίσουμε ένα καλλίτερο μέλλον, θα κερδίσουμε το αύριο!  

 

Πηγή: http://anonymoi-anergoi.blogspot.gr/search?updated-min=2012-01-

01T00:00:00%2B02:00&updated-max=2013-01-01T00:00:00%2B02:00&max-results=2 

Κείμενο Ε΄ Ομάδας - email 

Νίκο Καλημέρα 

 

Τι κάνεις; Ελπίζω να είσαι καλά. Εγώ είχα ένα μικρό πρόβλημα υγείας καθότι με έπιασαν και 

πάλι οι πόνοι στο γόνατο και έτσι δεν γλύτωσα την εγχείριση μηνίσκου. Έμεινα στο κρεβάτι 15 

ημέρες περίπου. Τα χειρότερα όμως με περίμεναν όταν επέστρεψα στην εταιρεία, όπου με κάλεσε ο 

διευθυντής όχι για να μου ευχηθεί περαστικά, όπως φαντάστηκα, αλλά για να μου ανακοινώσει την 

απόλυσή μου. Αν και έμεναν πολύ ευχαριστημένοι από εμένα, εξαιτίας της οικονομικής κρίσης 

είναι αναγκασμένοι να διακόψουν την εισαγωγή προϊόντων από την Σουηδία, τομέας στον οποίο 

ήμουν υπεύθυνος.  
Έτσι λοιπόν μετά από τρία χρόνια και πάλι άνεργος. Δυστυχώς, αυτή τη φορά τα πράγματα 

είναι πιο δύσκολα, καθότι έχω το δάνειο του σπιτιού που τρέχει. Πραγματικά νόμιζα ότι δεν θα 
ξαναβρισκόμουν σε αυτή την κατάσταση. Είμαι πραγματικά απελπισμένος, σε απόγνωση θα έλεγα. 
Τα έξοδα τρέχουν. Ψάχνω πια το οτιδήποτε. Προς το παρόν δυσκολεύομαι να βρω κάτι εδώ. Είμαι 
αποφασισμένος πια, αν χρειαστεί, να ξενιτευτώ κιόλας. Αν ακούσεις κάτι εκεί στο Λονδίνο 
ενημέρωσέ με. Ακόμα και τώρα στα 40 μπορεί να ήρθε η ώρα για ένα νέο ξεκίνημα.  Αυτά από 
εμένα, δεν έχω κάτι άλλο να σου πω. Καταλαβαίνεις ότι δεν είμαι και στην καλύτερη διάθεση. 
Περιμένω σύντομα νέα σου.  

 
Φιλία στη Μαρία.    
  
Α.Κ. 
 
Πηγή: https://mail.google.com/mail/u/0/?pli=1#inbox/14d5c1e4235a6aa4 
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Β΄ Μέρος  

Επιστημονικό κείμενο 

Αντιμετωπίζοντας την Ανεργία:  

Κυκλικοί Παράγοντες, Δομικές Μετατοπίσεις και Συνέπειες Πολιτικής 

Από την έναρξη της παγκόσμιας οικονομικής κρίσης τον Αύγουστο του 2007, το ποσοστό 
ανεργίας αυξήθηκε σημαντικά στις περισσότερες ανεπτυγμένες χώρες όπως  φαίνεται στο 
Διάγραμμα 1 που παρουσιάζονται τα ποσοστά ανεργίας σε 21 χώρες το 2007 και το 2012. Η 
άνοδος προήλθε από την κατάργηση θέσεων εργασίας σε υπάρχουσες επιχειρήσεις, από την 
περιορισμένη δημιουργία νέων επιχειρήσεων (και επομένως θέσεων εργασίας), όσο και από το 
γεγονός ότι, σε ορισμένες τουλάχιστον χώρες, της Ελλάδας συμπεριλαμβανομένης, η κάμψη της 
οικονομικής δραστηριότητας συνοδεύθηκε από την αυξημένη είσοδο στην αγορά εργασίας ατόμων 
που δεν εργάζονταν πριν από την έναρξη της κρίσης (OECD, 2012; Νικολίτσα, 2012).Ενδεικτικά, 
στην Ελλάδα, σύμφωνα με στοιχεία της Έρευνας Εργατικού Δυναμικού (ΕΕΔ) της ΕΛΣΤΑΤ, το 
ποσοστό συμμετοχής στην αγορά εργασίας ατόμων ηλικίας 15-64 ετών αυξήθηκε από 66,4% το α’ 
τρίμηνο του 2008 σε 67,4% το α’ τρίμηνο του 2014. Η κρίση έπληξε λιγότερο τα άτομα με 
τουλάχιστον απολυτήριο λυκείου.  

 
Πηγή:  http://crisisobs.gr/wp-content/uploads/2014/09/POLICY-PAPER-

No24.2014_%CE%94%CE%AC%CF%86%CE%BD%CE%B7-
%CE%9D%CE%B9%CE%BA%CE%BF%CE%BB%CE%AF%CF%84%CF%83%CE%B1.pdf 
(Νικολίτσα, Δ., ΕΛΙΑΜΕΠ).  

Άρθρο Γνώμης 

Πολλές χώρες της Ευρωπαϊκής Ενωσης αντιμετωπίζουν σοβαρότατα προβλήματα ανεργίας, 
γεγονός το οποίο ανάγκασε το συμβούλιο κορυφής να ασχοληθεί και με το θέμα αυτό στις δύο 
τελευταίες συνόδους του. Αποφάσισε να διατεθεί ποσό 6 δισ. ευρώ κατά τη διάρκεια της νέας 
προγραμματικής περιόδου 2014-2020 προς υποστήριξη των νέων ατόμων που βρίσκονται εκτός 
απασχόλησης, εκπαίδευσης ή κατάρτισης, σε περιοχές όπου η ανεργία των νέων κυμαίνεται πάνω 
από 25%. Ένα μέρος του ποσού αυτού οφείλει να διεκδικήσει και η Ελλάδα.  

Η Ευρωπαϊκή Επιτροπή θεωρεί ότι έχουν γίνει μεταρρυθμίσεις για τη βελτίωση της αντοχής 
και της ελαστικότητας της αγοράς εργασίας σε διάφορες χώρες της Ευρώπης, αλλά θα χρειαστεί 
χρόνος για τη δημιουργία νέων θέσεων εργασίας. Συνιστάται ως πολιτική κατεύθυνση να γίνουν 
περαιτέρω μεταρρυθμίσεις για να διευκολυνθεί η πρόσβαση στην απασχόληση, να αποτραπεί το 
ενδεχόμενο πρόωρων αποχωρήσεων από την αγορά εργασίας, να μειωθεί το κόστος εργασίας και 
να καταπολεμηθεί το φαινόμενο του κατακερματισμού της αγοράς. Οι κοινωνικοί εταίροι θα πρέπει 
να διαδραματίσουν βασικό ρόλο κατά τη χάραξη και την υλοποίηση αυτών των πολιτικών. Όπως 
είναι φυσικό η ανεργία προκαλεί σοβαρότατες κοινωνικές επιπτώσεις, που έχουν σχέση με το 
επίπεδο φτώχειας και αποκλεισμού. Τα προγράμματα αντιμετώπισης της φτώχειας και του 
κοινωνικού αποκλεισμού, τόσο στην Ένωση όσο και στην Ελλάδα, δεν επαρκούν και πρέπει να 
γίνουν περισσότερα. Ας δοθεί μεγαλύτερη προσοχή. 

 
Πηγή: http://www.naftemporiki.gr/finance/story/684820/gnomi-ta-problimata-tis-anergias 

Ιστολόγιο - Blog  

Ακούω ότι το μεγαλύτερο σήμερα πρόβλημα των νέων μας είναι η ανεργία. 
Διαφωνώ. Εδώ και τριάντα χρόνια είναι η … εργασία. Ο νέος δε φοβάται την αναδουλειά, φοβάται 
τη δουλειά. Μια οικογενειακή αντίληψη, ότι δουλειά είναι ό,τι δεν λερώνει, επεκτάθηκε και στο 
νέο-σουσουδιστικό σχολείο με ευθύνη των κομμάτων, που για λόγους ψηφοθηρίας απεδύθησαν σε 
μια χυδαία πολιτική παιδοκολακείας, η οποία μετά τη δικτατορία εξέθρεψε και διαμόρφωσε δύο 
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γενιές «κουλοχέρηδων» … παιδιών δηλαδή που δεν μπορούν να χρησιμοποιήσουν τα χέρια τους -
πέρα από τη μούντζα- για καμιά εργασία από αυτές που ονομάζονται χειρωνακτικές, επειδή -τάχα- 
είναι ταπεινωτικές. Κι ας βρίσκεται μέσα στη λέξη «χειρώναξ», σαν δεύτερο συνθετικό το «άναξ» 
που κάνει τον δουλευτή, τον άνακτα χειρών, βασιλιά στο χώρο του, βασιλιά στο σπιτικό του, 
νοικοκύρη δηλαδή, λέξη άλλοτε ιερή που ποδοπατήθηκε κι αυτή μες στην ασυναρτησία μιας 
πολιτικής που έδειχνε αριστερά και πήγαινε δεξιά και τούμπαλιν. Γι” αυτό τουμπάραμε… Κάποτε, 
έγραφα πως η ανεργία στον τόπον μας είναι επιλεκτική, ότι δουλειές υπάρχουν αλλά ότι δεν 
υπάρχουν χέρια να τις δουλέψουν. Κι έπρεπε να κατακλυσθεί ο τόπος από 1,5 εκατομμύριο 
λαθρομετανάστες, για να αποδειχθεί ότι στην Ελλάδα υπήρχε δουλειά πολλή αλλ” όχι διάθεση για 
δουλειά. Τα παιδιά -τα μεγάλα θύματα αυτής της ιστορίας- είχαν γαλουχηθεί με τη νοοτροπία του 
«White color workers». 

 
Πηγή: http://istologio.org/?p=5880 

Facebook / Twitter 

(Πρωτότυπη διαδικτυακή συζήτηση μεταξύ Άδωνη Γεωργιάδη και άνεργης νοσηλεύτριας 
μέσω Twitter). 

- Σε ποια πόλη ψάχνετε δουλειά;  
- Στην Αθήνα, εδώ μένω.  
- g-adonis@otenet.gr Στείλτε μου το βιογραφικό σας.  
- Σας το έστειλα, ευχαριστώ. Επειδή δεν έχω μέσο, δεν μπορώ να βρω δουλειά; aparadekto, 

kai i gnossis den metrane?  
- Δεν είμαι μέσον και δεν ξέρω αν θα τα καταφέρω. Θα το προσπαθήσω όμως, όπως κάνω με 

όλους.  
- ok efharisto. Elpizo na vrethi kati sidoma giati diaforetika sidoma den tha eho na fao.  
 
Πηγή: http://www.aftodioikisi.gr/paraskinia/o-adonis-polema-tin-anergia-meso-twitter-foto 

Ε-Mail  

Αγαπητέ κύριε Γεωργίου 
 
Σε συνέχεια της τηλεφωνικής μας επικοινωνίας σας επισυνάπτω το βιογραφικό μου ώστε να 

με έχετε υπόψη σας σε περίπτωση που προκύψει θέση, αντίστοιχη με τα προσόντα μου, στην 
εταιρεία σας. Δηλώνω την άμεση διαθεσιμότητά μου και είμαι στη διάθεσή σας  για όποια 
διευκρίνιση.  

 
Με εκτίμηση  
 
Σοφία Πέτρου 
 
Πηγή: Δική μας δημιουργία.  
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Η ΨΗΦΙΑΚΗ ΑΦΗΓΗΣΗ ΩΣ ΜΕΣΟ ΠΡΟΣΩΠΙΚΗΣ ΚΑΙ 
ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ ΕΚΦΡΑΣΗΣ ΛΟΓΟΥ, ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΩΝ ΚΑΙ ΑΞΙΩΝ 

ΣΕ ΕΝΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗΣ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ  

 

Κοταδάκη Μαριάνθη 

kotadaki@gmail.com 

Σχολική Σύμβουλος Αγγλικής γλώσσας Ηλείας 

Περίληψη 

Καταλυτικό παράγοντα για τη μετουσίωση της εκπαιδευτικής θεωρίας σε πράξη αποτελεί ο 

εκπαιδευτικός, που με την κατάρτισή του διαμεσολαβεί για την ανάπτυξη γραμματισμών και 

δεξιοτήτων, αλλά και την ενίσχυση και διεύρυνση των ψυχικών και ηθικών στοιχείων  του 

χαρακτήρα των μαθητών. Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών καθορίζει και την 

ποιότητα των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων αλλά και τον προσανατολισμό της μελλοντικής 

πορείας του σχολείου ως κοινωνικού οργανισμού και των μελών του ως πολιτών. Η εργασία 

παρουσιάζει τη συμβολή ενός προγράμματος επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών της 

Περιφερειακής Ενότητας Ηλείας με θεματικό αντικείμενο την Ψηφιακή Αφήγηση, στην ανάδειξη 

των αντιλήψεων, συναισθημάτων και αξιών των εκπαιδευομένων. Παράλληλα με τον εμπλουτισμό 

του επιστημονικού τους πεδίου, το πρόγραμμα στοχεύει στην προσωπική και διαφοροποιημένη 

εξωτερίκευση των εσωτερικών τους στάσεων σε ένα ευρύ πλέγμα θεμάτων. Απώτερος σκοπός η 

επίγνωση της σημαντικότητας της ισότιμης καλλιέργειας του γνωστικού, συναισθηματικού, 

ψυχικού και ηθικού υπόβαθρου των μαθητών, και επομένως  της ολόπλευρης και ανθρωπιστικής 

ανάπτυξής τους. 

 

Λέξεις κλειδιά: επαγγελματική ανάπτυξη, ψηφιακή αφήγηση, κοινωνία 

1. Εισαγωγή 

Εκφράζοντας τους σκοπούς του εθνικού εκπαιδευτικού συστήματος, τα σύγχρονα αναλυτικά 

προγράμματα (ΔΕΠΠΣ, ΑΠΣ, 2003; Πιλοτικά Προγράμματα Σπουδών, 2010-11) αποδίδουν 

βαρύτητα στην ισόρροπη φυσική, ψυχική και κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών, έτσι ώστε ως 

ενήλικες να μπορούν να ενταχθούν και να συμβάλλουν δημιουργικά στο κοινωνικό σύνολο. Η 

συνεχής αναμόρφωση του εκπαιδευτικού τοπίου με την αδιάκοπη ροή εξελίξεων σε όλα τα πεδία, 

και τις ανακατατάξεις στο γεωπολιτικό, επιστημονικό και τεχνολογικό πεδίο, υπογραμμίζουν 

περισσότερο από ποτέ τον κοινωνικό ρόλο του σχολείου και καθιστούν αναγκαία τη «διαμόρφωση 

προσωπικοτήτων με στέρεες ηθικές αρχές και ισχυρή αυτοαντίληψη» (ΔΕΠΠΣ, 2003:2). 

Το σύνθετο πλέγμα των προκλήσεων που εγείρει  η σύγχρονη εποχή επαυξάνει το εύρος των 

δεξιοτήτων που αναμένεται να αναπτυχθούν στο σχολικό περιβάλλον. Οι δεξιότητες του 21
ου

 αιώνα 

όπως αποκαλούνται στο Framework for 21st Century Learning (2009a), κατηγοριοποιούνται σε 

ομάδες γνώσεων και ικανοτήτων, όπως βασικές (δι)επιστημονικές γνώσεις (Core Subjects and 21st 

Century Themes), δεξιότητες καινοτομίας και δια βίου μάθησης (Learning and Innovation Skills), 

δεξιότητες ψηφιακής τεχνολογίας και επικοινωνίας (Information, Media and Technology Skills) και 

δεξιότητες κοινωνικής και επαγγελματικής ζωής (Life and Career Skills). Η σχολική εκπαίδευση 

εστιάζει στην ανάπτυξη αυτών των δεξιοτήτων για να προπαρασκευάσει τους μελλοντικούς 

παραγωγικούς και ενσυνείδητους πολίτες, οι οποίοι θα διαχειρίζονται κριτικά, συνεργατικά και 

δημιουργικά τη γνώση, θα επιλύουν μέσω αυτής προβλήματα, θα αξιοποιούν την τεχνολογική 

πρόοδο και θα προσαρμόζονται με διαπολιτισμική ετοιμότητα στους ρόλους και τα καθήκοντα του 

κοινωνικού, εκπαιδευτικού ή επαγγελματικού περιβάλλοντος. 

mailto:firstname@uni.gr
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Ο εκπαιδευτικός ασκεί καταλυτικό ρόλο στην επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων, αφού 

καλείται να μετουσιώσει τη σύγχρονη παιδαγωγική γνώση σε διδακτική πράξη. Η ικανότητά του 

αυτή υποστηρίζεται  από το ανάλογο σθεναρό επαγγελματικό υπόβαθρο, η εξέλιξη του οποίου 

συναρτάται με τα τρέχοντα εκπαιδευτικά δεδομένα (Dede, 2009). Έτσι, ο πολύπτυχος ρόλος του ως 

διδάσκοντα και παιδαγωγού προϋποθέτει τη συστηματική φροντίδα της δικής του προσωπικότητας, 

αφού κατά τους McLaughlin & Zarrow (2001), ο εκπαιδευτικός ενσαρκώνει έμπρακτα τις 

σύγχρονες αντιλήψεις, αξίες, γνώσεις και δεξιότητες και επιδρά στο μετασχηματισμό του 

εργασιακού του περιβάλλοντος. Στη δίνη των νέων γνώσεων και πληροφοριών, η ανάγκη για 

επικαιροποίηση της παιδαγωγικής γνώσης συχνά ωθεί εκπαιδευτικούς φορείς να σχεδιάζουν για 

εκπαιδευτικούς επιμορφωτικές δραστηριότητες με αποσπασματική στόχευση, δηλαδή την 

ανάπτυξη μεμονωμένων δεξιοτήτων, ή πρακτικών προκειμένου να ευθυγραμμίζονται με τις 

απαιτήσεις του αναλυτικού προγράμματος (π.χ. εκμάθηση ψηφιακών εργαλείων). Είναι όμως αυτό 

αρκετό; Μπορεί μια διαχειριστικού τύπου επιμόρφωση να εμβαθύνει στην προσωπική ταυτότητα 

και, επομένως, να συμβάλλει στην επίτευξη ενσυναίσθησης, αναγκαίας για την ολόπλευρη 

ανάπτυξη των μαθητών-μελλοντικών πολιτών;  

 Η εργασία αυτή επιχειρεί να αναδείξει πώς ένα πρόγραμμα επαγγελματικής ανάπτυξης 

εκπαιδευτικών, το οποίο εφαρμόζεται στην Περιφερειακή Ενότητα Ηλείας, επιδιώκει όχι μόνο να 

εκσυγχρονίσει και να εμπλουτίσει την κατάρτιση των εμπλεκομένων, αλλά και να αναδείξει τη 

σημαντικότητα της πνευματικής, συναισθηματικής και αξιακής πτυχής της προσωπικότητάς τους 

ως παιδαγωγών. Εμπλαισιώνοντάς τους σε προσωπική, διαφοροποιημένη και δημιουργική 

πολυτροπική έκφραση μέσα από τη διαδικασία δημιουργίας ψηφιακών αφηγήσεων, το πρόγραμμα 

τους παρέχει δυνατότητες για πνευματική, εμπειρική και αξιακή ανάπτυξη. Οι Chen & Tsen (2012) 

υποστηρίζουν ότι επιμορφωτικές πρακτικές που δομούνται στη διαδικτυακή τεχνολογία όχι μόνο 

ενδυναμώνουν την αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, αλλά αναπτύσσουν τη 

δεκτικότητά τους σε νέες παιδαγωγικές κατευθύνσεις και επιπλέον καλλιεργούν τη διάθεση 

προσφοράς διαφορετικών μαθησιακών εμπειριών στους μαθητές. Στο πλαίσιο αυτό, αρχικά 

εισάγεται η έννοια της επαγγελματικής ανάπτυξης σε αντιδιαστολή με την κατακερματισμένη 

επιμορφωτική διαδικασία. Κατόπιν γίνεται αναφορά στην έννοια και την εκπαιδευτική αξία της 

Ψηφιακής Αφήγησης. Ακολουθεί η περιγραφή του προγράμματος και τέλος παρουσιάζονται 

συνοπτικά τα συμπεράσματα που αναδεικνύονται από δείγματα των προϊόντων του, υπό το πρίσμα 

της επιδιωκόμενης ολιστικής γνωστικής, ψυχο-συναισθηματικής και ηθικής οπτικής. 

2. Επαγγελματική ανάπτυξη: μια διαδικασία ολόπλευρης φροντίδας της εκπαιδευτικής 
προσωπικότητας 

Σύμφωνα με τους Padwad & Dixit, η επαγγελματική ανάπτυξη συνιστά «σχεδιασμένη, 

συνεχή και δια βίου διαδικασία με την οποία οι εκπαιδευτικοί επιδιώκουν να αναπτύξουν τις 

προσωπικές και επαγγελματικές τους ιδιότητες και να βελτιώσουν τις γνώσεις, τις δεξιότητες και 

την πρακτική τους για να οδηγηθούν στην προσωπική τους ενδυνάμωση, την ενδυνάμωση του 

εργασιακού τους φορέα και την ενδυνάμωση του εκπαιδευτικού οργανισμού και των μαθητών 

τους» (Padwad and Dixit, 2011: 10). Λόγω των διαφοροποιούμενων συνθηκών στο κοινωνικό και 

εκπαιδευτικό περιβάλλον, η επαγγελματική ανάπτυξη δεν αποτελεί χρονικά και τυπολογικά 

οριοθετημένη εμπειρία, αλλά «το σύνολο των τυπικών και άτυπων μαθησιακών εμπειριών στην 

επαγγελματική διαδρομή του εκπαιδευτικού, από την προ-υπηρεσιακή του εκπαίδευση μέχρι τη 

συνταξιοδότησή του» (Fullan,1991:326). Η ίδια η δυναμική της διδασκαλίας απαιτεί αλλεπάλληλες 

επιδράσεις μεταξύ εκπαιδευτικού, μαθητών, διδακτικού υλικού και εκπαιδευτικού περιβάλλοντος 

σε μια ζωντανή διαλεκτική σχέση (Cohen & Ball, 2000). 

Είναι χαρακτηριστική η διάκριση μεταξύ «επιμόρφωσης» (training) και «επαγγελματικής 

ανάπτυξης» (professional development) (Freeman, 1989), μεταξύ μιας βραχείας διάρκειας, 

εξειδικευμένης, πρακτικής, άμεσα «θεραπευτικής» διαδικασίας και μιας γενικότερης εμβέλειας, 
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διαρκέστερης και πιο ολιστικής προσέγγισης αντίστοιχα. Παρά το γεγονός ότι και οι δυο έννοιες 

ορίζονται με κοινές παραμέτρους (προσέγγιση, περιεχόμενο, διαδικασία, ρόλος εκπαιδευτικού, 

ρόλος εκπαιδευτή εκπαιδευτικού), οι περιορισμένες δυνατότητες της επιμόρφωσης τη διακρίνουν 

από την πιο ουσιαστική και βαθύτερα αναμορφωτική διαδικασία της επαγγελματικής ανάπτυξης. 

Οι επιμορφωτικές δράσεις στοχεύουν κυρίως στη διαχείριση επιμέρους ‘τεχνικών’ διδακτικών 

ζητημάτων, όπως ανάπτυξη συγκεκριμένων δεξιοτήτων, τεχνικών και πρακτικών που δεν απαιτούν 

ιδιαίτερο σχεδιασμό ή εμβάθυνση (Richards, 1990), ενώ αποδίδουν στον εκπαιδευτικό ρόλο 

‘τεχνικού’ μάλλον παρά ‘διδάσκοντα’. Η επαγγελματική ανάπτυξη οφείλει να είναι ενεργητική και 

συμμετοχική, να βασίζεται στην καλλιέργεια νέων αξιών και αντιλήψεων, μάλλον, παρά απλών 

δεξιοτήτων και να ενισχύει την αναστοχαστική ικανότητα του εκπαιδευτικού, ενθαρρύνοντάς τον 

να συνδέσει και να αποτιμήσει γνώσεις και εμπειρίες (Darling-Hammond και McLauglin, 1995; 

McLaughlin και Zarrow, 2001).  

Ως διαδικασία άρρηκτα συνδεδεμένη με την εκπαιδευτική πολιτική, η επαγγελματική 

ανάπτυξη θα πρέπει να συντονίζεται με τους στόχους του εκπαιδευτικού προγράμματος (ΔΕΠΠΣ 

και ΑΠΣ, 2003). Η ευαισθητοποίηση των μαθητών στις αρχές της διαπολιτισμικής κατανόησης και 

επικοινωνίας, στην προστασία και πρόοδο του φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος και στις 

αξίες της ανθρωπιστικής και δημοκρατικής κοινωνικής συμβίωσης επιτυγχάνεται με γνώσεις και 

δεξιότητες αμοιβαία κοινές για μαθητές και εκπαιδευτικούς, με τους τελευταίους διαμεσολαβούν 

καθοριστικά στη μετάδοσή τους στο μαθητικό τους κοινό. 

3. Αναστοχασμός, ενσυναίσθηση και ολιστική ανάπτυξη μέσα από την Ψηφιακή Αφήγηση 

Η αφήγηση διαχρονικά υπηρετεί τη διακίνηση γνώσεων, αντιλήψεων και αξιών (Sadik, 

2008). Η Ψηφιακή Αφήγηση, εξελικτική μορφή της παραδοσιακής, σκιαγραφείται στη διεθνή 

βιβλιογραφία ως μια μορφή τέχνης που συνδυάζει διαφορετικούς τύπους πολυμεσικού υλικού, 

όπως εικόνες, κείμενο, ήχο, video, για την εκφορά ενός αφηγηματικού κειμένου (Ohler, 2013). 

Βασικό πλεονέκτημά της είναι η δυνατότητα να μεταδίδονται σε κοινό νοήματα και συναισθήματα 

με την αμεσότητα και την πολυτροπικότητα που προσφέρουν τα σύγχρονα πολυμέσα (Robin, 

2008). Η δημιουργία και ο διαμοιρασμός προσωπικών αφηγήσεων με τη χρήση πολυμεσικών 

εργαλείων αποτελεί καινοτομία του Center for Digital Storytelling (CDS) στο Berkeley της 

πολιτείας  California από το 1993, με πρωτοπόρους τους ιδρυτές του οργανισμού, Joe Lambert και 

Dana Atchley. Έκτοτε, η Ψηφιακή Αφήγηση έχει εξελιχθεί σε μια σημαντική παιδαγωγική 

προσέγγιση, με ευεργετική επίδραση στη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία (Robin, 2008; Sadik, 

2008; Olher, 2013).  

Η σύνθεση λόγου με σκοπό, δομή και συνεκτικότητα, η ψηφιακή του έκφραση και η 

μετάδοσή του σε κοινό προϋποθέτουν τη χρήση γραμματισμών και δεξιοτήτων του 21ου αιώνα. Η 

στρατηγική της Ψηφιακής Αφήγησης ενθαρρύνει αφενός τους εκπαιδευτικούς να ενσωματώσουν 

κριτικά και δημιουργικά την τεχνολογία στη διδακτική, και αφετέρου τους μαθητές να  αναπτύξουν 

έμπρακτα δεξιότητες του 21
ου

 αιώνα (Jakes & Brennan, 2005). Στην Ψηφιακή Αφήγηση, ο 

γλωσσικός και ο ψηφιακός γραμματισμός αναπτύσσονται ενεργητικά και βιωματικά, ενώ 

δεξιότητες όπως η κριτική σκέψη, η επίλυση προβλημάτων, η λήψη αποφάσεων, η διαπροσωπική 

και διαπολιτισμική επικοινωνία  και η συνεργατική δράση αποκτούν ιδιαίτερη βαρύτητα (Thang et 

al., 2014). Στα ευρύτερα εκπαιδευτικά και κοινωνιολογικά οφέλη της προσέγγισης 

συγκαταλέγονται η διαθεματική διασύνδεση γνωστικών αντικειμένων, η ενίσχυση της ατομικής και 

συλλογικής δημιουργικής έκφρασης, η ευέλικτη ανάπτυξη των ατομικών μαθησιακών στρατηγικών 

και η έμπρακτη ανάπτυξη δεξιοτήτων (δια)πολιτισμικής επίγνωσης και επικοινωνίας (Coventry, 

2008; Robin, 2008).  

Ιδιαίτερα, όμως, επισημαίνει ο Benick (2012) το πλεονέκτημα της προσέγγισης να  

επιτυγχάνει την ολόπλευρη συμμετοχή των εμπλεκομένων σ’ αυτήν μέσα από την ανάδειξη και 

αποτίμηση των εμπειριών της ζωής τους. Γιατί, όπως ακριβώς και οι τυπικές αφηγήσεις, οι 
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ψηφιακές δεν διδάσκουν μόνο, αλλά διαχέουν αντιλήψεις και οπτικές σε θέματα και έννοιες όπως η 

κοινωνική πρόοδος, τα ανθρώπινα δικαιώματα, η περιβαλλοντική αειφορία, η δικαιοσύνη, η 

ελευθερία, και άλλα (Signes, 2014). Η ενσυναίσθηση κυριαρχεί, αφού οι δημιουργοί των ψηφιακών 

αφηγήσεων εκδιπλώνουν γεγονότα και συλλογισμούς με συγκεκριμένη ταυτότητα σε μια 

προσπάθεια να πραγματευτεί ένα θέμα και με την προσωπική του ερμηνεία να διαμορφώσει 

ατομική και συλλογική ταυτότητα (Taub-Pervizpour, 2009).  

4. Προσωπική και διαφοροποιημένη έκφραση μέσα από την Ψηφιακή Αφήγηση: ένα 
πρόγραμμα επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών 

Με στόχο την εμβάπτιση των εκπαιδευτικών στην πολυδιάστατη παιδαγωγική σκοπιμότητα 

της Ψηφιακής Αφήγησης, σχεδιάστηκε και εφαρμόστηκε το έτος 2014-15 ένα θεματικά συναφές 

πρόγραμμα επαγγελματικής ανάπτυξης με τη μέθοδο της μεικτής μάθησης (blended learning), 

διάρκειας οκτώ (8) εβδομάδων, σε δύο εκδοχές: α) σε Αγγλόφωνη έκδοση με τίτλο «Digital 

Storytelling for the Development of Productive and Collaborative Skills» για εκπαιδευτικούς της 

Αγγλικής Γλώσσας Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της Περιφερειακής Ενότητας 

Ηλείας και β) σε Ελληνόφωνη έκδοση με τίτλο «Ψηφιακή Αφήγηση για την Ανάπτυξη Δεξιοτήτων 

Παραγωγής Λόγου και Συνεργατικών Δεξιοτήτων» και εκπαιδευτικούς ποικίλων ειδικοτήτων, 

ιδιαίτερα όσων τα διδακτικά αντικείμενα εστιάζουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων παραγωγής λόγου, 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της Περιφερειακής Ενότητας Ηλείας αντίστοιχα. 

Το πρόγραμμα, το οποίο εφαρμόζεται για 2
η
 συνεχή χρονιά, διοργανώθηκε με την τεχνική 

υποστήριξη του ΚΕ.ΠΛΗ.ΝΕ.Τ. Αχαΐας, δομήθηκε στην ηλεκτρονική πλατφόρμα ασύγχρονης 

τηλεκπαίδευσης moodle της Περιφερειακής Διεύθυνσης Δυτικής Ελλάδας και υλοποιήθηκε με τη 

συνεργασία δικτύου ψηφιακά καταρτισμένων εθελοντών εκπαιδευτικών-επιμορφωτών. Στόχοι του 

προγράμματος είναι: 

 η έμπρακτη εξοικείωση των εκπαιδευτικών με τις αρχές παραγωγής γραπτού αφηγηματικού 

λόγου, 

 η ανάλυση και επεξεργασία των στοιχείων του συγκεκριμένου κειμενικού είδους (αφήγηση 

ιστορίας), 

 η γνωριμία των εκπαιδευτικών με την έννοια, τη μορφή, τα εργαλεία και την εκπαιδευτική 

εφαρμογή της ψηφιακής αφήγησης, 

 η γνωριμία των εκπαιδευτικών με την παιδαγωγική αξία της ενσωμάτωσης της ψηφιακής 

αφήγησης στη μαθησιακή διαδικασία, 

 η εμπειρική εξερεύνηση της συμβολής της ψηφιακής αφήγησης στην ανάπτυξη αυθεντικού 

δομημένου λόγου, 

 η εμπειρική εξερεύνηση της συμβολής της ψηφιακής αφήγησης στην ανάπτυξη 

συνεργατικών δεξιοτήτων μέσα από τη συνεργατική δημιουργία, 

 η εμπειρική ανάπτυξη συνεργατικών δεξιοτήτων μέσα από τη συμμετοχική ανταλλαγή 

ιδεών και εμπειριών και τη συλλογική επίλυση προβλημάτων, 

 η ενθάρρυνση του εμπλουτισμού των διδακτικών αντικειμένων με σύγχρονα και διδακτικά 

συναφή τεχνολογικά μέσα - εργαλεία και 

 η ενίσχυση της ψηφιακής επιμόρφωσης και της χρήσης της ψηφιακής τεχνολογίας για την 

επαγγελματική ανάπτυξη. 

Το υλικό του προγράμματος διαρθρώνεται σε οκτώ ενότητες κατανεμημένες στις αντίστοιχες 

οκτώ εβδομάδες, με συγκεκριμένες θεματολογικά στοχευμένες δραστηριότητες ανά εβδομάδα, οι 

οποίες οδηγούν τους συμμετέχοντες στρατηγικά στην εμπειρική, συνεργατική και δημιουργική 

επεξεργασία και αξιοποίηση της έννοιας της Ψηφιακής Αφήγησης. Ο πίνακας που ακολουθεί 

(Πίνακας 1)  αποτυπώνει τις θεματικές ενότητες του προγράμματος (ελληνική απόδοση): 
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Πίνακας 1: Θεματικές ενότητες του προγράμματος 

 

Κάθε εβδομάδα περιέχει τη στοχοθεσία, το υλικό προς μελέτη και μία έως τέσσερις  εργασίες, 

οι οποίες υποβάλλονται ηλεκτρονικά για να αξιολογηθούν από ένα δίκτυο εθελοντών 

εκπαιδευτικών-βαθμολογητών. Το υλικό για μελέτη εμπεριέχει παρουσιάσεις διαφανειών 

PowerPoint για τη μετάδοση του θεωρητικού υπόβαθρου και την παρουσίαση των ψηφιακών 

εργαλείων, υπερσυνδέσμους, συνδέσμους παραπομπής σε portals και σε άλλο ενημερωτικό-

επιμορφωτικό βιντεοσκοπημένο υλικό, άρθρα για μελέτη και επεξεργασία, εισαγωγικά κείμενα για 

το περιεχόμενο κάθε εβδομάδας και αρχεία σε μορφή .doc(x), .pdf, κ.ά. ως υποδείγματα για την 

Εβδομάδα Θέμα ενότητας Περιεχόμενο ενότητας 

1
η
 

Εβδομάδα 

Από την Παραδοσιακή 

Αφήγηση στην Ψηφιακή 

Αφήγηση 

Ορισμός, στοιχεία και παιδαγωγική αξία της 

κλασικής και Ψηφιακής Αφήγησης, δείγματα 

καλής πρακτικής, συγγραφή σεναρίου. 

2
η
 

Εβδομάδα 

Εργαλεία Ψηφιακής 

Αφήγησης: κείμενο, εικόνα 

και ήχος 

Εργαλεία Ψηφιακής Αφήγησης: 

 βιβλιοθήκες και εργαλεία επεξεργασίας 

εικόνας και ήχου,  

 εργαλεία δημιουργίας ψηφιακών βιβλίων 
ιστοριών (Storybird, StoryJumper, Little 

Bird Tales), 

 εργαλεία δημιουργίας κόμικς (ToonDoo, 

Pixton, Storyboard That). 

3
η
 

Εβδομάδα 

Εργαλεία Ψηφιακής 

Αφήγησης: γνωρίζοντας τον 

κόσμο των πολυμέσων 

Εργαλεία Ψηφιακής Αφήγησης: 

 εργαλεία παρουσίασης διαδραστικών 

διαφανειών (Prezi, VoiceThread), 

 ηλεκτρονικές πλατφόρμες-Τοίχοι 

(NewHive, Padlet), 

 το λογισμικό δημιουργίας video Photo Story 
3 for Windows 

4
η
 

Εβδομάδα 

Εργαλεία Ψηφιακής 

Αφήγησης: η εικόνα και ο 

ήχος συναντούν την κίνηση 

Εργαλεία Ψηφιακής Αφήγησης:  

Εργαλεία Δημιουργία animated videos: 

 Powtoon, 

 Windows Movie Maker 

 Moovly 

5
η
 

Εβδομάδα 

Μεθοδολογία Ψηφιακής 

Αφήγησης – δημιουργία 

εικονογραφημένου σεναρίου 

Διαδικασία δημιουργίας εικονογραφημένου 

σεναρίου (storyboard). 

6
η
 

Εβδομάδα 

Μεθοδολογία Ψηφιακής 

Αφήγησης - σύνθεση, 

δημιουργία και αξιολόγηση 

ψηφιακής ιστορίας 

Διαδικασία σύνθεσης, δημιουργίας, 

εμπλουτισμού, και αξιολόγησης ψηφιακής 

αφήγησης. 

7
η
 

Εβδομάδα 

 

Η ψηφιακή μου ιστορία 
Δημιουργία και διαμοιρασμός των ψηφιακών 

ιστοριών. Αυτοαξιολόγηση των ατομικών 

δημιουργιών μέσω ρουμπρίκας αξιολόγησης. 

8
η
 

Εβδομάδα 

Η Ψηφιακή Αφήγηση στη 

διδακτική  

Εκπαιδευτική αξιοποίηση των ψηφιακών 

αφηγηματικών δημιουργιών (δημιουργία 

μαθησιακών δραστηριοτήτων και σχεδίων 

μαθήματος),  περαιτέρω επιστημονική μελέτη. 
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μελέτη και την εκπόνηση εργασιών και τις εκφωνήσεις των εργασιών προς υποβολή. Για το 

διαμοιρασμό απόψεων και την επίλυση αποριών παρέχεται ειδικός χώρος συζητήσεων (forum). 

Παράλληλα προβλέφθηκαν και δυο δια ζώσης συναντήσεις διάρκειας πέντε (5) διδακτικών ωρών 

ανά τμήμα, με σκοπό α) την εισαγωγή των συμμετεχόντων στο θεωρητικό πλαίσιο της Ψηφιακής 

Αφήγησης και β) την πρακτική εξάσκησή τους σε σημαντικά κατηγοριοποιημένα εργαλεία 

ψηφιακής αφήγησης. Ο χρόνος μελέτης υπολογίζεται στις τέσσερις (4) ώρες εβδομαδιαία, ο δε 

αριθμός των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών για το έτος 2014-15 ανέρχεται στους ογδόντα (80), ενώ 

για το έτος 2015-16 στους 34. 

5. Πιστεύω, αισθάνομαι, εκφράζομαι, δημιουργώ: o απόηχος του προγράμματος 

Όλα ξεκινούν από ένα ερέθισμα. Την αφορμή για έμπνευση δίνει μια εικόνα που επιλέγεται 

από τους εκπαιδευόμενους ανάμεσα σε άλλες για να εμπνεύσει αρχικά ένα σενάριο δημιουργικής 

γραφής. Στην επιφάνεια ανασύρονται θετικές ή τραυματικές εμπειρίες, συναισθήματα και 

προβληματισμοί γύρω από το οπτικό ερέθισμα, για να εξαχθούν αργότερα σε εικονογραφημένο 

σενάριο και στο τέλος σε ψηφιακό αφήγημα ποικίλης τυπολογίας (διαδικτυακό παραμύθι ή ιστορία, 

ιστορικό ντοκυμαντέρ, βιβλίο κόμικ, ταινία μικρού μήκους, ταινία κινουμένων σχεδίων, κ.λ.π.). Η 

ποικιλότητα των θεμάτων των γραπτών σεναρίων προσφέρει αποκαλύπτει και την 

πολυμορφικότητα των ανησυχιών και των αναζητήσεων των συμμετεχόντων σε μια ευρεία κλίμακα 

προσωπικών, κοινωνικών και άλλων θεμάτων. Οι επιπτώσεις του σχολικού εκφοβισμού και των 

διακρίσεων, προσωπικές ενδοσκοπήσεις για την έννοια της ευτυχίας, το απεγνωσμένο 

μεταναστευτικό ταξίδι, η διαχείριση της ορφάνιας και της μοναξιάς, η καταγγελία της ενδο-

οικογενειακής βίας, ο έπαινος της αληθινής γονεϊκής συμπεριφοράς, η αναζήτηση απαντήσεων σε 

ηθικά διλήμματα, η αναπόληση της αιώνιας αγάπης είναι μόνο ορισμένα από τα πεδία θεμάτων που 

γίνονται το επίκεντρο των αφηγήσεων.  

Ένα από τα επτά βασικά στοιχεία της Ψηφιακής Αφήγησης είναι η «οπτική γωνία», δηλαδή ο 

βαθμός στον οποίο συνοψίζονται με ευκρίνεια το κεντρικό της θέμα και η οπτική του συγγραφέα-

δημιουργού από την οποία αυτό παρουσιάζεται. Δυο αφηγήσεις με κοινή αφετηρία την ίδια εικόνα 

(Σχήμα 1) πραγματεύονται το θέμα της προσφυγικής κρίσης ως απόρροιας του πολέμου, όμως στη 

μια η αφήγηση προσιδιάζει ουδέτερη δημοσιογραφική αποτύπωση γεγονότων σε χρονική σειρά, 

ενώ στη δεύτερη το αφηγηματικό κείμενο είναι λογοτεχνικό, με ήρωες και λόγο, όπου πράξεις, 

σκέψεις και τόνος δημιουργούν ενσυναίσθηση στον αναγνώστη, όπως φαίνεται στα παραδείγματα: 

Πρώτο παράδειγμα: «Έτσι 94 χρόνια μετά τη Μικρασιατική καταστροφή, το Αιγαίο 

δυστυχώς πλημμυρίζει ξανά από δυστυχία και πόνο. Το ταξίδι στα νερά του είναι για πολλούς ένα 

ταξίδι θανάτου. Είναι όμως και ταξίδι ελπίδας, είναι και ταξίδι αναζήτησης μιας άλλης, ειρηνικής 

ζωής». Δεύτερο παράδειγμα: «Η Γιασμίν έσφιξε όλο και πιο δυνατά το χέρι του Ναζίμ και ξέσπασε 

σε κλάματα.-Θα τα καταφέρουμε! Να κοίταξε εκεί απέναντι τη στεριά. Σε λίγο φτάνουμε!». 

 

 
 

Σχήμα 1 
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Σε αρκετές περιπτώσεις, η αφήγηση βασίζεται σε πραγματικά (αυτο)βιογραφικά στοιχεία, 

είτε για να εμβαθύνει σε παρελθοντικές εμπειρίες, είτε για να επιτονίσει τα αρνητικά τους 

αποτελέσματα, σε κάθε περίπτωση, όμως με σκοπό να αφυπνίσει συνειδήσεις και να διδάξει αξίες. 

Η αφήγηση με τίτλο «No more» (Όχι άλλο) είναι μια προσωπική ψηλάφηση του θέματος της 

ενδοοικογενειακής βίας που καταλήγει με τη απόφαση φυγής του θύματος. «That morning she 

swore that it was the last time. No more... no more pain, no more excuses, no more that kind of 

«love». She packed a small suitcase and ran before his return». («Εκείνο το πρωί εκείνη ορκίστηκε 

ότι αυτή θα ήταν η τελευταία φορά. Όχι άλλο…. όχι άλλο πόνο, όχι άλλες δικαιολογίες, όχι άλλη 

τέτοια «αγάπη». Στίβαξε πράγματα σε μια μικρή βαλίτσα και έφυγε τρέχοντας πριν αυτός 

επιστρέψει»). (Σχήμα 2). 

 

 
 

Σχήμα 2 
Ανάλογο αναστοχασμό και δίδαγμα ταυτόχρονα εξυφαίνει η ιστορία με τίτλο «Το δίλημμα», 

επικεντρωμένη στο σχολικό εκφοβισμό, ως δηλητηριώδες  κοινωνικό φαινόμενο. Έντονα δηλωτικό 

είναι και το προσωπικό χρώμα της αφήγησης που μέσα από μια ομιλούσα σκέψη υποδηλώνεται 

έκκληση για συλλογική αντίδραση: «Είμαι κλεισμένος στο δωμάτιό μου ώρες τώρα. Τι είναι πάλι 

αυτό που είδα σήμερα; Ο Κώστας, ο Δημήτρης και ο Αργύρης είχαν ξεμοναχιάσει το Λευτέρη. Του 

μιλούσαν έντονα, δε δίστασαν να του πετάξουν και το φαγητό και να τον σπρώξουν. Στο τέλος τον 

απείλησαν κιόλας να μην το ξεστομίσει...Κι εγώ; Εγώ καθόμουν και κοιτούσα τους «δυνατούς».... 

Τι να έκανα; Να βγω εγώ ο κακός, ο «ηθικός», ο φοβισμένος; Εγώ φταίω; Δεν έκανα τίποτα... Δεν 

έκανα; αφού είδα....». (Σχήμα 3). 

 

 
 

Σχήμα 3 
Η διαφοροποίηση αποτελεί σημαντικό στοιχείο της προσωπικής δημιουργικότητας. Οι 

εκπαιδευόμενοι τοποθετούνται από διαφορετικές οπτικές γωνίες στο ίδιο θέμα και αρθρώνουν 

ποικίλης μορφής λόγο για να μεταδώσουν τα μηνύματα και τα συναισθήματά τους. Η εικόνα στο 

Σχήμα 4,  εμπνέει την αφήγηση με τίτλο «The little clover girl» που μιλά για ένα εμφανισιακά 

διαφορετικό μικρό κορίτσι έχει τη μορφή ποιήματος: 

«At the beginning the parents were terrified 
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They just stood watching her petrified! 

They thought they had done some evil deed… 

To deserve a child that looked like weed!!!» 
 

 
 

Σχήμα 4 

 

Στην ιστορία του διαφορετικού κοριτσιού, η αποδοχή της διαφορετικότητας από τους γονείς 

είναι καθοριστική για την ψυχική και συναισθηματική εξέλιξη των παιδιών.  

Είναι χαρακτηριστικό, επίσης, πώς το ίδιο οπτικό ερέθισμα μπορεί να κεντρίσει διαφορετικών 

πτυχών θέματα στο εκπαιδευτικό κοινό. Για παράδειγμα, η εικόνα στο Σχήμα 2 (πιο πάνω) εμπνέει 

ένα παραμύθι για μια ονειροπόλα ομπρέλα που ήθελε να γνωρίσει τον κόσμο και το επιχείρησε, 

βιώνοντας, όμως, με αρνητική έκπληξη τη σκληρότητά του. Η ίδια εικόνα γίνεται αφορμή για μια 

εσωτερική αντιπαράθεση με τη μοναξιά ύστερα από μια άδοξη σχέση, συναίσθημα που επιτείνεται 

στη θέα της βροχής. Επίσης, η εικόνα στο Σχήμα 5 εμπνέει ένα υπερφυσικό λογοτέχνημα-ύμνο 

στην παντοτινή αγάπη στην ιστορία με τίτλο «The visit» («Η επίσκεψη») και ταυτόχρονα, στην 

ιστορία «The dream house», το σπίτι-κληροδότημα συμβολίζει την έναρξη ενός ελπιδοφόρου 

μέλλοντος για την άνεργη ηρωίδα. 

 

 
 

Σχήμα 5 

Σε κάθε ψηφιακή αφήγηση, το δραματικό ερώτημα διαφαίνεται εξαρχής. Τι προκάλεσε το 

μεταναστευτικό ταξίδι; Πώς αντιμετωπίζεται ο εκφοβισμός; Ποιο είναι το τίμημα της αθωότητας; 

Η διαφοροποίηση των προβληματισμών, των σεναρίων, των προφορικών αποδόσεων αλλά και των 

τελικών ψηφιακών προϊόντων, που κεντρίζουν το συναίσθημα του θεατή με το λεκτικό, μουσικό 

και οπτικό περιεχόμενο. Οι εκπαιδευόμενοι δομούν τις αφηγήσεις τους σε ποικιλία πολυμεσικών 

εργαλείων όπως διαδικτυακές παρουσιάσεις Prezi, απλά (Photo Story 3) και σύνθετα (Windows 

Movie Maker, Moovly) εργαλεία δημιουργίας video, εικονογραφημένα κόμικς (Toondoo, Pixton, 

StoryboardThat), μικρές ταινίες κινουμένων σχεδίων (Powtoon), κ.λ.π., όπου η επιλογή του οπτικού 

και ηχητικού υλικού παρουσιάζει ισοδύναμη διαφοροποίηση. 
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6. Επίλογος 

Για την αποτίμηση του επιμορφωτικού προγράμματος διεξάχθηκε μικρής έκτασης έρευνα σε 

μορφή ερωτηματολογίου στη λήξη του. Τα ερωτήματα που τέθηκαν διερευνούσαν μεταξύ άλλων τη 

σφαιρική εκτίμηση της όλης επιμορφωτικής εμπειρίας σε σχέση με τους φιλοσοφικούς της άξονες 

και τις προσωπικές τους προσδοκίες, τα πλεονεκτήματα και τις αδυναμίες του προγράμματος και τη 

διαμορφωτική επίδραση του προγράμματος τόσο στον τρέχοντα εκπαιδευτικό τους ρόλο όσο και 

στην ολική επαγγελματική τους ανάπτυξη. Από την έρευνα αναδύονται πολλά σαφώς αποτυπωμένα 

οφέλη, τα οποία συνδέονται με την ανάπτυξη παιδαγωγικών αντιλήψεων, στάσεων και δεξιοτήτων 

αμφίδρομα ωφέλιμων για εκείνους και το μαθητικό τους κοινό. Χαρακτηριστικά παρατίθεται ένας 

σχολιασμός εκπαιδευτικού:  

«Θα αξιοποιήσω το περιεχόμενο του προγράμματος εμπλουτίζοντας με ψηφιακές αφηγήσεις και 

εικονοποιήσεις ιστοριών τη διδακτική μου πρακτική, με σκοπό την καλλιέργεια λόγου, φαντασίας, 

δημιουργικότητα, πολιτισμού, αξιών και συνεργασίας των μαθητών μου». 

Η έννοια της ταυτότητας και της κοινωνικής συνείδησης όπως και οι αξίες της αλληλεγγύης, 

της ισότητας και της ελευθερίας είναι άρρηκτα συνδεδεμένες με την ιδιότητα του πολίτη σε 

δημοκρατικές κοινωνίες. Μορφές της εκπαίδευσης που προάγουν και ενισχύουν αυτά τα στοιχεία 

δημιουργούν προοπτικές για κοινωνική και πολιτισμική άνθιση (Dahrendorf, 2003). Πέρα από την 

ανάπτυξη γλωσσικών και ψηφιακών γραμματισμών, η Ψηφιακή Αφήγηση κινητοποιεί βαθιά 

προσωπικούς και διαπολιτισμικούς τρόπους έκφρασης συναισθημάτων, ιδεών και αξιών, τέτοιους 

που επιδρούν στη διαμόρφωση ατομικής και συλλογικής ταυτότητας (Porter, 2004). Το 

συγκεκριμένο πρόγραμμα  αποτελεί ένα αποδοτικό δείγμα σύγχρονης επιμόρφωσης που, τόσο με 

τη σύνδεσή του με τους επίσημους εκπαιδευτικούς σκοπούς όσο και με τον απόηχό του στις 

δημιουργίες των εκπαιδευομένων, υπόσχεται αισιόδοξες προεκτάσεις για την εκπαιδευτική 

διαδιακασία, και επομένως για τον προσανατολισμό της κοινωνικής εξέλιξης. 
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Περίληψη 

Η αλλαγή, αν και η μόνη σταθερά στην ανθρώπινη πορεία, παραμένει ως έννοια άρρηκτα 

συνδεδεμένη με την έννοια της αντίστασης, η οποία, σε ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον που διψάει 

για καινοτομία και ανάπτυξη, σχεδόν δαιμονοποιείται. Στη σχετική βιβλιογραφία, όμως, η 

αντίσταση προσεγγίζεται ως ένα πολύτιμο εργαλείο στα χέρια της εκπαιδευτικής ηγεσίας και 

διοίκησης αλλά και ολόκληρης της εκπαιδευτικής κοινότητας με στοιχεία ικανά να συμβάλλουν 

στην βελτίωση του αποτελέσματος της επιχειρούμενης αλλαγής και στην επίτευξη των στόχων της 

καινοτομίας. Προαπαιτεί, βέβαια, μια εκπαιδευτική κουλτούρα ωριμότητας, εντιμότητας και 

προσωπικής ευθύνης όπου τόσο η αντίσταση όσο και η διαχείρισή της θα εφορμά από μια ειλικρινή 

βάση κοινών στόχων και ηθικών σκοπών από όλους τους εμπλεκόμενους φορείς.   

Η παρούσα εισήγηση συζητάει την έννοια της αντίστασης μέσω κριτικής προσέγγισης και 

σύνθεσης δεδομένων της σχετικής βιβλιογραφίας με σκοπό να αναδείξει τη σημασία της και τα 

οφέλη που μπορεί να προσφέρει στη πορεία προς την ανάπτυξη. Με αναφορές σε έννοιες 

συνδεόμενες με τη σχολική κουλτούρα, παρουσιάζει τρόπους διαχείρισής της τόσο από τους 

εισηγητές της αλλαγής όσο και από τους ίδιους τους αντιστεκόμενους με στόχο, όχι τη μείωση ή 

κάμψη της όπως συχνά άμεσα ή έμμεσα προτείνεται και επιχειρείται, αλλά την ουσιαστική 

έκφραση και ενσωμάτωσή της ως πολύτιμο μέρος της διαδικασίας της αλλαγής με στόχο την 

επίτευξη ουσιαστικής ανάπτυξης. 

 

Λέξεις-κλειδιά: εκπαίδευση, αλλαγή, αντίσταση, σχολική κουλτούρα 

1. Εισαγωγή 

Η αλλαγή ήταν, είναι και θα είναι αναπόσπαστο κομμάτι της ανθρώπινης πορείας. Ως 

άνθρωποι και ως πολίτες πρέπει να αποδεχτούμε το γεγονός ότι δεν μπορούμε να την αποτρέψουμε 

ή να την αποφύγουμε, ειδικά στο παρόν του 21
ου

 αιώνα. Ως εκπαιδευτικοί, δεν έχουμε την 

πολυτέλεια να υποτιμήσουμε αυτή την πραγματικότητα. Αντιθέτως θα έπρεπε να επιζητούμε και να 

προκαλούμε την αλλαγή γιατί η εκπαίδευση είναι στην πραγματικότητα ο μόνος θεσμός που 

συνδέεται τόσο άμεσα με τον κόσμο του αύριο. Παρ’ όλα αυτά, επιχειρούμενες εισηγήσεις αλλαγής 

στην εκπαίδευση αντιμετωπίζονται συχνά με καχυποψία και ισχυρή αντίσταση, η διαχείριση της 

οποίας αποτελεί πρόκληση.  

Στην παρούσα εισήγηση, αναλύεται η έννοια της αντίστασης στην αλλαγή και 

προσεγγίζονται τα αίτια αλλά και τα πιθανά οφέλη της καθώς και η σχέση της με τη σχολική 

κουλτούρα των εκπαιδευτικών μονάδων. Στόχος της εισήγησης είναι η μελέτη της διαχείρισης της 

αντίστασης της αλλαγής μέσω της σχολικής κουλτούρας με έμφαση στην προσωπική ευθύνη των 

εκπαιδευτικών του σήμερα να αναγνωρίζουν την αναγκαιότητα της αλλαγής αλλά και τους 

ενδεχόμενους κινδύνους, να προβάλλουν μεν ουσιαστική, έντιμη αντίσταση στα στοιχεία της 

αλλαγής που δεν εξυπηρετούν τους μακροπρόθεσμους εκπαιδευτικούς στόχους αλλά να 

επιδεικνύουν ετοιμότητα να υιοθετήσουν τα στοιχεία αυτά που δύνανται να βελτιώσουν την 

ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης με το βλέμμα στους μαθητές ως πολίτες του αύριο.  

2. Αντίσταση στην αλλαγή στην εκπαίδευση 

Παρά την άρρηκτη σχέση της εκπαίδευσης με το μέλλον και την ανάγκη για αναπροσαρμογή 

των στόχων και λειτουργιών της σύμφωνα με τις σύγχρονες συνθήκες ζωής κι εξέλιξης, η 



 

 

388 

 

πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση παραμένουν από τους θεσμούς με τα υψηλότερα 

επίπεδα αντίστασης στην καινοτομία και την αλλαγή (Hargreaves, 2009). Ως προς το ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα, ερευνητές αναφέρουν ότι αυτό χαρακτηρίζεται από αδράνεια και 

εσωστρέφεια (Κουλουμπαρίτση, 2008).  Επί παραδείγματι, στατιστικά στοιχεία δείχνουν ότι μόνο 4 

στους 10 εκπαιδευτικούς έχουν εφαρμόσει κάποιο καινοτόμο πρόγραμμα έστω μία φορά στην 

επαγγελματική τους πορεία ενώ 4 στους 10 μαθητές δεν έχουν συμμετάσχει ποτέ σε ανάλογο 

πρόγραμμα παρά το γεγονός ότι η μεγάλη πλειοψηφία των διοικητικών, σχολικών συμβούλων, 

διευθυντών και εκπαιδευτικών συμφωνούν ότι το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα έχει ανάγκη την 

καινοτομία (Σπυροπούλου κ.α., 2007).  

Γιατί, λοιπόν, αντιστεκόμαστε; Σύμφωνα με τους Williamson και Blackburn (2010), 

υπάρχουν δύο βασικοί λόγοι: επειδή δεν κατανοούμε την ανάγκη για αλλαγή και επειδή φοβόμαστε 

ότι δεν θα ανταποκριθούμε στις νέες συνθήκες με επιτυχία. Ερευνητές στον τομέα της εκπαίδευσης 

τονίζουν ότι η εκπαιδευτική αλλαγή είναι μία συναισθηματικά φορτισμένη διαδικασία βαθιάς 

σημασίας για τους εκπαιδευτικούς (Datnow, 1998, Hargreaves, 1997, 1998, 2004, 2005, Lasky, 

2005, VanVeen & Sleegers, 2006, Zembylas & Barker, 2007 στο Hargreaves, 2009). Αναπόφευκτα 

συνδέεται με συναισθήματα ανασφάλειας λόγω της αμφισβήτησης από καιρού παγιωμένων 

απόψεων, της έντονης αίσθησης του απρόβλεπτου και της πιθανής διατάραξης της αυτοεικόνας των 

εμπλεκομένων, οδηγώντας σε αυξημένα επίπεδα αντίστασης με στόχο την διατήρηση της 

παρούσας, γνωστής και «ασφαλούς» κατάστασης. Καθώς η έννοια της αντίστασης ερευνάται και 

γίνεται περισσότερο κατανοητή, αποκαλύπτεται ότι οι άνθρωποι δεν αντιστέκονται στην αλλαγή 

αυτή καθαυτή αλλά στις σκοτεινές πλευρές της και την αβεβαιότητα που την συνοδεύει (Waddell, 

Sohal, 1998).  

Παρά το μέγεθος του αντίκτυπου που έχει η συναισθηματική εμπλοκή των εκπαιδευτικών 

στη διαδικασία της αλλαγής, τα συναισθήματα που προκύπτουν  συνήθως υποτιμούνται 

(Hargreaves, 2009).  Ένας λόγος για αυτό αποτελεί το γεγονός ότι η αντίσταση των εκπαιδευτικών 

συχνά αποδίδεται σε «πείσμα», έλλειψη φαντασίας και προσπάθεια αποφυγής πρόσθετης εργασίας. 

Στην ουσία της, όμως, η αντίσταση υπενθυμίζει ότι δεν είναι κάθε αλλαγή υποχρεωτικά σωστή και 

κατάλληλη. Οι εκπαιδευτικοί, με την καθημερινή πρακτική εμπειρία τους στο επίπεδο του σχολείου 

μπορούν να αντιληφθούν τις συνέπειες των προτεινόμενων εκ των έξω μεταρρυθμίσεων και την 

πιθανώς μη καταλληλότητά τους για το συγκεκριμένο σχολικό περιβάλλον (Hargreaves, 2009). 

Εκπαιδευτικοί με πολλά χρόνια προϋπηρεσίας και υψηλά επίπεδα επαγγελματικής αφοσίωσης 

εκφράζουν συχνά απροθυμία να εφαρμόσουν τις προτεινόμενες αλλαγές λόγω της εμπειρίας τους 

από αντίστοιχες κινήσεις του παρελθόντος (Zimmerman, 2006).  Μερικές φορές η προώθηση 

αλλαγών αποτελεί απλά απόρροια της επιμονής της εκπαιδευτικής ηγεσίας να αλλάξει τον τρόπο 

που λειτουργούν τα πράγματα μέσω μιας ανεπαρκούς απλοϊκής και βραχυπρόθεσμης προσέγγισης.  

Στην χώρο της εκπαίδευσης πολλοί είναι πρόθυμοι να πουν στους εκπαιδευτικούς τι να κάνουν και 

πώς στο επίπεδο του σχολείου, μέσω προσχεδιασμένων πρακτικών και προαποφασισμένων 

πολιτικών που υποτίθεται ότι είναι κατάλληλες για όλους τους μαθητές και όλους τους 

εκπαιδευτικούς. Ο ατυχής παράγοντας αυτής της κατάστασης είναι ότι αυτοί που σχεδιάζουν και 

προτείνουν την αλλαγή δεν παραμένουν εξίσου πρόθυμοι να αποδεχτούν την ευθύνη του 

αποτελέσματος των προτάσεων τους ή απλά δεν παραμένουν κομμάτι του συστήματος αρκετά 

ώστε να αναλάβουν την ευθύνη που τους αναλογεί (Hargreaves, 2009). Η αντίσταση στην 

προτεινόμενη αλλαγή σε αυτή την περίπτωση εφορμά από μια σαθρή βάση εμπιστοσύνης στον 

εισηγητή της αλλαγής. 

Στην Ελλάδα, συγκεκριμένα, το Υπουργείο Παιδείας έχει αλλάξει ηγεσία 26 φορές από το 

1974 έως και σήμερα. Με την διοίκηση της εκπαίδευσης στη χώρα να αλλάζει ανά σύντομα 

χρονικά διαστήματα και να επιχειρεί την εισαγωγή διαφορετικών αλλαγών κάθε φορά η αίσθηση 

που δημιουργείται στην εκπαιδευτική κοινότητα είναι αυτή μίας προχειρότητας του τρόπου 

εισαγωγής της εκπαιδευτικής αλλαγής. Δεδομένης αυτής, τα αυξημένα επίπεδα αντίστασης δεν θα 

έπρεπε ίσως να προκαλούν μεγάλη έκπληξη ούτε το γεγονός ότι στην σχετική βιβλιογραφία 
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συναντώνται αρκετοί ερευνητές που υποστηρίζουν ότι η αντίσταση κρύβει σημαντικά πιθανά 

οφέλη, τα οποία μπορούν να βελτιώσουν την διαδικασία της αλλαγής και τα αποτελέσματά της. 

Συγκεκριμένα, οι Corbett κ.α. (1987, στο Hargreaves, 2009) εκφράζουν την εκτίμησή τους για το 

γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί είναι έτοιμοι να προβάλουν αντίσταση στην αλλαγή όταν υπάρχει 

λόγος. 

3. Διαχείριση της αντίστασης με στόχο τα οφέλη της 

Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, η αντίσταση στην αλλαγή μπορεί, αντί να εμποδίσει την 

εφαρμογή της, περισσότερο να την βελτιώσει και να συμβάλει στην αποτελεσματικότερη επίτευξη 

των εκπαιδευτικών στόχων. Αυτό προϋποθέτει την διαχείριση της αλλαγής κατ’ αρχήν και της 

αντίστασης κατ’ επέκταση στο επίπεδο της σχολικής μονάδας πάνω σε μια βάση έντιμων 

προθέσεων, προσωπικής ευθύνης και ειλικρινούς ενδιαφέροντος για τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα 

τόσο από τους διευθυντές όσο και από τους εκπαιδευτικούς. Το πρώτο βήμα προς αυτή την 

κατεύθυνση αυτή είναι η αναγνώριση της ανάγκης για αλλαγή. 

3.1 Κατανοώντας την ανάγκη για αλλαγή 

Το εκπαιδευτικό σύστημα εξυπηρετεί στόχους σε τέσσερις βασικούς τομείς: τον οικονομικό, 

τον πολιτισμικό, τον κοινωνικό και τον ατομικό (Robinson, 2013). Αναφερόμενοι στον πρώτο 

τομέα, το σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστημα σχεδιάστηκε πάνω στις επιταγές της βιομηχανικής 

επανάστασης που επικεντρωνόντουσαν στην ανάπτυξη συγκεκριμένης ακαδημαϊκής και 

επαγγελματικής ικανότητας και την αξιολόγηση της μέσω συγκεκριμένων δομημένων συστημάτων 

ελέγχου του επιπέδου της (Robinson, 2007). Το λεγόμενο «standardized testing» έχει αποτελέσει 

σχεδόν ψύχωση της εκπαιδευτικής ηγεσίας με στόχο την τυποποίηση της εκπαίδευσης 

προβάλλοντας συχνά την αρχή της δικαιοσύνης. Παραμένει, όμως, ένα ερώτημα αν η αντιμετώπιση 

όλων των μαθητών όπως και όλων των εκπαιδευτικών με τον ίδιο ακριβώς τρόπο είναι ένδειξη 

δικαιοσύνης ή αδικίας. 

 
Εικόνα1. Η «δικαιοσύνη» στο εκπαιδευτικό σύστημα 
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Το σίγουρο είναι πως η εφαρμογή συνεχών επιπέδων ελέγχου της μαθησιακής προόδου και 

των ακαδημαϊκών ικανοτήτων, όπως αυτά έχουν προκαθοριστεί σύμφωνα με τις προαναφερθείσες 

αρχές, σχετίζεται με την μετατόπιση της φαντασίας, της δημιουργικότητας και του πάθους για 

μάθηση έξω από την σχολική τάξη. Οι παραπάνω ικανότητες, όμως, αποτελούν βασικά στοιχεία 

στον καθορισμό των νέων οικονομικών και επαγγελματικών στόχων της εκπαίδευσης. Σύμφωνα με 

την IBM 2010 Global CEO Study, συνεντεύξεις με 1.541 στελέχη, γενικούς διευθυντές 

επιχειρήσεων και ανώτατους διοικητικούς του δημοσίου τομέα σε 60 χώρες και 33 βιομηχανίες 

έδειξαν ότι στο χώρο της εργασίας αυτό που είναι υψηλής σημασίας στις μέρες μας είναι η 

δημιουργικότητα (https://www-03.ibm.com/press/us/en/pressrelease/31670.wss).  

Πέρα από τους συνδεόμενους με την οικονομική ανάπτυξη στόχους της εκπαίδευσης, το 

εκπαιδευτικό σύστημα επιφορτίζεται με την ευθύνη της πολιτισμικής ανάπτυξης των μαθητών. Ο 

πολιτισμικός στόχος των σχολείων έγκειται στην καθοδήγηση των μαθητών προς την αντίληψη της 

έννοιας του πολιτισμού σε βάθος, την κατανόηση των διαδικασιών που διαμορφώνουν τα 

συστήματα πεποιθήσεων και την αποδοχή της ύπαρξης διαφορετικών δεδομένων εντός της 

παγκόσμιας κοινότητας. Ο συγκεκριμένος στόχος αποκτάει αυξάνουσα καίρια σημασία στην εποχή 

των παγκοσμιοποιημένων πολιτικών, κοινωνικών και οικονομικών συστημάτων όπου η 

αλληλεξάρτηση των δυνάμεων παραμένει ακόμα ένα πεδίο θολό και οι τριβές ανάμεσα σε 

διαφορετικά συστήματα πεποιθήσεων επηρεάζουν την ομαλή συνύπαρξη των λαών. Σύμφωνα με 

την UNESCO, η εκπαίδευση οφείλει να συμβάλει στη δημιουργία μια σύγχρονης διανοητικότητας 

που θα εκλαμβάνει τη διαφορετικότητα ως πηγή πλούτου και ομορφιάς παρά ως απειλή καθώς η 

ίδια η επιβίωσή μας μπορεί εν τέλει να εξαρτάται από το κατά πόσο θα στεφθεί με επιτυχία η 

διαχείριση αυτή της πρόκλησης (http://www.unesco.org/education/educprog/brochure/003.html).  

Όσον αφορά τους κοινωνικούς στόχους της εκπαίδευσης, ως βασική προτεραιότητα 

προτάσσεται η ανάγκη για την ανάπτυξη εθνικής αλλά και παγκόσμιας ταυτότητας των 

μελλοντικών πολιτών (Zajda, 2010). Το σχολείο δεν μπορεί να αρκεστεί μόνο στην παρουσίαση 

των κοινωνικών δομών και των λειτουργιών τους, οφείλει να  ενσωματώσει στη δική του 

λειτουργία πρακτικές συμμετοχικότητας αντίστοιχες των τοπικών και ευρύτερων κοινωνικών 

συστημάτων των οποίων αποτελεί μέρος (Robinson, 2013). Ερευνητές στο τομέα της εκπαίδευσης 

τονίζουν, όμως, ότι τα σχολεία του σήμερα χαρακτηρίζονται από μια περιορισμένη οπτική των 

πραγμάτων καθώς έχουν σχεδιαστεί και οργανωθεί με το βλέμμα επικεντρωμένο κυρίως εντός των 

εθνικών συνόρων και προς τους εθνικούς οικονομικούς, κοινωνικούς, και πολιτικούς στόχους. Δεν 

είναι προετοιμασμένα να ανταποκριθούν στις σύγχρονες συνθήκες παγκόσμιας αλληλεξάρτησης 

και εξ’ ου αδυνατούν να καθοδηγήσουν τους μαθητές προς την κατανόηση των νέων συνθηκών και 

τη διαμόρφωση της ταυτότητάς τους ως πολίτες του κόσμου (Hargreaves, 2009). 

Σε επίπεδο ανθρώπινα ατομικό, οι εκπαιδευτικοί στόχοι αναφέρονται στην προσωπική 

ανάπτυξη του κάθε ενός από τους μαθητές πάνω σε μια βάση κοινώς αναγνωρισμένων 

προτεραιοτήτων. Ήδη από την εμφάνιση των πρώτων δειγμάτων τεχνολογικής εξέλιξης τονίστηκε 

ο κίνδυνος της ανθρώπινης μηχανοποίησης. Ήδη από το 1972, η έκθεση Faure διαπίστωνε ότι η 

εκπαίδευση είχε ένα χαρακτήρα περισσότερο «ωφελιμιστικό» παρά «μορφωτικό» (Hargreaves, 

2009). Είκοσι τέσσερα χρόνια αργότερα, το 1996, η αναφορά Delors για την UNESCO παρουσίαζε 

τέσσερεις πυλώνες για την εκπαίδευση στον 21
ο
 αιώνα: 

 Μαθαίνω να γνωρίζω 

 Μαθαίνω να κάνω 

 Μαθαίνω να συνυπάρχω 

 Μαθαίνω να είμαι. 

O Zajda (2010), όμως, προτάσσει την ανησυχία του ότι ακόμα και σήμερα, οι τέσσερεις 

https://www-03.ibm.com/press/us/en/pressrelease/31670.wss
http://www.unesco.org/education/educprog/brochure/003.html
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πυλώνες και ιδιαιτέρως ο τελευταίος που αποτελεί και την ουσία της προσωπικής ανάπτυξης 

παραμένουν ασαφείς ως προς την κατανόηση της λειτουργίας τους εντός των δομών της 

εκπαίδευσης και της εφαρμογής τους στη σχολική τάξη. 

Λαμβάνοντας υπόψη τις παραπάνω παρατηρήσεις των μελετητών και ερευνητών της 

εκπαίδευσης γίνεται εμφανές ότι η σύγχρονη εκπαίδευση δεν καταφέρνει σε κάποια σημεία να 

επιτύχει τους στόχους της, γεγονός που τονίζει την ανάγκη για εκπαιδευτική αλλαγή.  

3.2 Αλλαγή σχολικής κουλτούρας 

3.2.1 Σχολική κουλτούρα και αλλαγή 

Ο δεύτερος λόγος που αντιστεκόμαστε, σύμφωνα με τους Williamson και Blackburn (2010), 

είναι η ανασφάλεια απέναντι σε κάτι για το οποίο δεν είμαστε ίσως έτοιμοι, η αβεβαιότητα για τις 

συνέπειες που η όποια αλλαγή θα έχει στις επαγγελματικές μας σχέσεις και στην αυτό-εικόνα μας. 

Η ένταση στην οποία βιώνει ο κάθε εκπαιδευτικός τα συγκεκριμένα συναισθήματα προκύπτει από 

τις προσωπικές του πεποιθήσεις και αξίες που διαμορφώνουν την προδιάθεσή του προς την αλλαγή. 

Στο επίπεδο του σχολείου η προδιάθεση για αλλαγή αντικατοπτρίζεται αντίστοιχα στην 

επικρατούσα σχολική κουλτούρα αφού αυτή αποτελεί στην ουσία το σύνολο των δεδομένων 

πεποιθήσεων, κοινών απόψεων, σημαντικών αξιών που αντικατοπτρίζονται στις σχολικές 

πρακτικές, στις διαδικασίες και γενικά στον τρόπο που λειτουργούν τα πράγματα στο εκάστοτε 

σχολικό περιβάλλον (Maslowski, 2006, Ouchi, Simpson, στο Simpson, 2004, Saphier, King, 1985, 

Terrence κ.α., στο Stolp, 1994, Pang, 1998, Schein, 1985). Η σχέση της σχολικής κουλτούρας με 

την σχολική αποτελεσματικότητα, την επίτευξη των μαθησιακών στόχων, την παραγωγικότητα και 

αφοσίωση των εκπαιδευτικών, αλλά και την επιτυχή υιοθέτηση κατάλληλων αλλαγών 

αποδεικνύεται από πλήθος ερευνών στη σχετική βιβλιογραφία (Fyans, Maehr, 1990, Markoff, 

2014, Maslowski, 2006, Pang, 1998, Thacker, McInerney, 1992).  

3.2.2. Αξιολόγηση υπάρχουσας σχολικής κουλτούρας 

Καθώς η σημασία του ρόλου της σχολικής κουλτούρας αναγνωρίζεται, προκύπτει το 

ερώτημα πώς μπορεί κάποιος να επηρεάσει, να καθοδηγήσει ή φιλόδοξα να αλλάξει την παρούσα 

σχολική κουλτούρα. Κατ’ αρχήν, πρέπει να τονιστεί ότι μια έννοια τόσο πολυεπίπεδη και 

πολύπλοκη δεν μπορεί να προσεγγιστεί με σκέψη μηχανιστική μέσω αναλυτικώς προσχεδιασμένων 

διαδικασιών και με προκαθορισμένα αποτελέσματα στο μυαλό. Αναγνωρίζοντας την οργανικότητα 

της έννοιας αλλά και του ίδιου του θεσμού της εκπαίδευσης, τονίζεται η ανάγκη μακροπρόθεσμης, 

σταθερής και συνεχούς προσπάθειας σε ένα πλαίσιο διαλόγου και συνεχούς αναπροσαρμογής.  

Το πρώτο βήμα  είναι η γνωριμία με την παρούσα κουλτούρα, με τις κυρίαρχες αξίες και 

πεποιθήσεις που καθοδηγούν τις συμπεριφορές. Ειδικά σε περιόδους εκπαιδευτικών αλλαγών και 

εισαγωγής νέων διαδικασιών, η αξιολόγηση της σχολικής κουλτούρας είναι υψηλής σημασίας 

καθώς αποκαλύπτει τα δεδομένα και τις υποβόσκουσες δυνάμεις που διαμορφώνουν όλες τις 

εκφάνσεις της σχολικής ζωής που «απειλούνται» από την αλλαγή, τις πρακτικές, τις σχέσεις, τις 

διαδικασίες. Μπορεί να αποκαλύψει συμπεριφορικές τάσεις που ίσως να χρήζουν συζήτησης και 

παρέμβασης αλλά και προστατευτικούς παράγοντες και πηγές πεποιθήσεων πάνω στις οποίες 

μπορεί να χτιστεί μια νέα περισσότερη κατάλληλη για τις συνθήκες σχολική κουλτούρα (Roach, 

Kratochwill, 2004).  

Στην προσπάθεια αξιολόγησης της παρούσας κουλτούρας, προτείνεται από τους Angelides 

και Ainscow (στο Hargreaves, 2009) η ανάλυση «κρίσιμων περιστατικών» της σχολικής ζωής μέσω 

στοχαστικής συζήτησης των γεγονότων αλλά και των διαστάσεων που τους αποδόθηκαν με τη 

συμμετοχή όλων των εμπλεκομένων και με στόχο την αναγνώριση των διαδικασιών σκέψης που 
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διαμόρφωσαν τις αναδυόμενες συμπεριφορές. Ο όρος «κρίσιμο» δεν αναφέρεται εδώ στο μέγεθος 

και την αντικειμενική κρισιμότητα του όποιου γεγονότος, αλλά στην αυξημένη σημασία που του 

αποδίδεται εντός του σχολικού περιβάλλοντος λόγω των υποκείμενων πεποιθήσεων που 

καθορίζουν την ερμηνεία του. Τονίζεται ότι η προσέγγιση τέτοιων περιστατικών και των σχετικών 

συζητήσεων πρέπει να χαρακτηρίζεται από επαγγελματισμό, ευαισθησία και σεβασμό από και προς 

όλους τους συμμετέχοντες για να αποφευχθούν προστριβές και αρνητικές επιδράσεις στις σχέσεις. 

Αυτό είναι ένα σημείο που έγκειται της προσωπικής ευθύνης και στάσης των εκπαιδευτικών ως 

άτομα. 

Η αξιολόγηση της υπάρχουσας σχολικής κουλτούρας συνδέεται, επίσης, με πρακτικές από το 

χώρο της «Βελτίωσης Ποιότητας». Εδώ, η αξιολόγηση της υπάρχουσας κατάστασης εξυπηρετεί 

την αναγνώριση «αξιακών χασμάτων» (value gaps) ανάμεσα στην υπάρχουσα και την επιθυμητή 

σχολική κουλτούρα (Detert, Louis, Schroeder, 2001). Η αναγνώριση αυτών είναι υψηλής σημασίας 

καθώς αιτιολογεί την ανάγκη για αλλαγή και εξ ’ου συμβάλει στην διαμόρφωση θετικού κλίματος 

προετοιμάζοντας την εισαγωγή της, καθώς και στην αύξηση της αφοσίωσης των εμπλεκομένων, 

στοιχεία ιδιαίτερα χρήσιμα ειδικά κατά την προσπάθεια αλλαγής ανελαστικών προ πολλού 

διαμορφωμένων συστημάτων πεποιθήσεων που βασίζονται στον έλεγχο και την ιεραρχία (Blood, 

Thorsborne, 2005). Μπορεί να αποδειχθεί ιδιαίτερα αποτελεσματική και ουσιαστική δε όταν η 

αναγνώριση των «αξιακών χασμάτων» γίνεται πάνω σε μια βάση σύγκρισης της παρούσας 

κουλτούρας με την κουλτούρα που οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί προτείνουν και κρίνουν ως αναγκαία. 

Σε αυτή την περίπτωση, η αλλαγή προτείνεται εκ των έσω με τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς να 

συμμετέχουν στην διαμόρφωση του μέλλοντος του σχολείου.  

Η αξιολόγηση της σχολικής κουλτούρας είναι μια απαιτητική, πολύπλοκη και συνεχής 

διαδικασία που προσφέρει, όμως, πολύτιμο εφαλτήριο για την εφαρμογής της αλλαγής κουλτούρας.  

3.2.3. Η διαχείριση του οράματος 

Η αλλαγή σχολικής κουλτούρας επηρεάζει τα υπάρχοντα δίκτυα σχέσεων που ορίζουν τον 

πυρήνα της σταθερότητας του συστήματος. Όταν οι σχέσεις αλλάζουν, οι ταυτότητες των μελών 

απειλούνται και προκαλείται σύγχυση, άγχος, προστριβές και αντίσταση. Εκτός αν τα μέλη της 

ομάδας ενώνονται και καθοδηγούνται από μια ισχυρή κοινή δύναμη προς ένα ξεκάθαρο κοινώς 

συμφωνημένο στόχο. Εκτός αν έχουν όραμα. Ένα δυνατό όραμα μπορεί να καθορίσει τις αξίες και 

τα πρότυπα που θα καθοδηγήσουν την πολιτική και τις πρακτικές στο σχολικό περιβάλλον, μπορεί 

να παρέχει ένα πλαίσιο κριτικής σκέψης των γεγονότων και των σημασιών τους, μπορεί να 

εμπνεύσει και να δώσει κίνητρα στη δύσκολη περίοδο της αλλαγής. Στο μοντέλο που προτείνουν οι 

Blood και Thorsborne (2005) για την εφαρμογή της αλλαγής, η δημιουργία οράματος βρίσκεται στο 

δεύτερο στάδιο μετά την αξιολόγηση της σχολικής κουλτούρας, ενώ για τους Goldring και Knox 

(2002), το όραμα αποτελεί ένα από τα βασικά στοιχεία που μπορούν να επηρεάσουν την σχολική 

κουλτούρα μαζί με τις παραδόσεις του σχολείου, την συνεργασία, την από κοινού λήψη 

αποφάσεων, την καινοτομία και την επικοινωνία.  

Η διαχείριση του οράματος και των παραπάνω στοιχείων αποτελεί βασική ευθύνη του 

διευθυντή του σχολείου (Deal, Peterson, 1990). Οφείλει, όμως, να γίνεται πάνω σε μια βάση 

συνεργασίας και διαλόγου μεταξύ όλων των μελών της σχολικής κοινότητας, 

συμπεριλαμβανομένων των εκπαιδευτικών, των μαθητών και των οικογενειών τους και των 

συμμετεχόντων στη διοίκηση του σχολείου (Fullan, 1992). Υπάρχουν φορές που διευθυντές 

«τυφλωμένοι» από το προσωπικό τους όραμα για το σχολείο επιχειρούν να το επιβάλουν άμεσα ή 

έμμεσα βρίσκοντας έτσι τον εαυτό τους αντιμέτωπο με υψηλά επίπεδα αντίστασης. Η προδραστική 

υιοθέτηση συνεργατικών πρακτικών, διαλόγου, συμμετοχικότητας και σεβασμού στο στάδιο της 

δημιουργίας του οράματος μπορεί να προλάβει προβλήματα αποδιδόμενα στην αντίσταση κατά την 
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εφαρμογή του. Το σημαντικότερο, όμως, είναι ότι μεταφέροντας στην ουσία τη διαχείριση της 

αντίστασης σε πρωιμότερα στάδια της αλλαγής, για παράδειγμα στη δημιουργία οράματος παρά 

στην εφαρμογή του, μπορούν να ενσωματώσουν τα προαναφερθέντα πλεονεκτήματα της 

αντίστασης στη βάση της αλλαγής. Η κριτική συζήτηση των στόχων και των πιθανών πρακτικών 

που θα ακολουθηθούν ακόμα και πάνω σε μια βάση αμφισβήτησης μπορεί να φωτίσει τις σκοτεινές 

πλευρές της διαδικασίας και να συμβάλει στη βελτίωση της ήδη από τα πρωιμότερα στάδια 

εισαγωγής της όποιας αλλαγής.  

Η δημιουργία οράματος δεν αποτελεί μια αυτοτελή διαδικασία, με καθορισμένη αρχή, μέση 

και τέλος. Όπως τονίζει ο Senge (1990), «σε κάθε χρονικό σημείο θα υπάρχει μια συγκεκριμένη 

οπτική του μέλλοντος που θα υπερισχύει αλλά αυτή η οπτική θα εξελίσσεται». Αυτή είναι μια 

πραγματικότητα που γίνεται όλο και περισσότερο προφανής στους ρυθμούς της αλλαγής που 

βιώνουμε τα τελευταία χρόνια. Επομένως, η διαχείριση του οράματος απαιτεί ευελιξία και συνεχή 

επαναστοχασμό.  

3.2.4. Ο ρόλος του διευθυντή στην αλλαγή σχολικής κουλτούρας 

Ο ρόλος τους διευθυντή στην καθοδήγηση της ομάδας εντός αυτών των συνθηκών θεωρείται 

υψηλής σημασίας καθώς αναγνωρίζεται ότι η επιτυχής εφαρμογή της αλλαγής κουλτούρας 

εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τις ικανότητες και το πάθος του/ της (Blood, Thorsborne, 2005). 

Αν και ο ρόλος και οι αρμοδιότητες του αλλάζουν ανάλογα με το νομικό πλαίσιο, την εκπαιδευτική 

δομή και την επικρατούσα κουλτούρα της εκάστοτε χώρας, η ιδιότητά του ως σημείο αναφοράς 

εντός της σχολικής μονάδας παραμένει. 

Ένας παράγοντας που προσδίδει ιδιαίτερη σημασία στο ρόλο του διευθυντή σχολικής 

μονάδας είναι το γεγονός ότι οι πράξεις και οι αποφάσεις του λειτουργούν ως καθρέπτης του 

επιδιωκόμενου οράματος και της κουλτούρας- στόχου. Στην περίπτωση της διαχείρισης της 

αλλαγής, ένας διευθυντής που ανταποκρίνεται με ευελιξία στις αλλαγές, στις προτεινόμενες 

καινοτομίες και στις εναλλακτικές προτάσεις διαχείρισης των διαδικασιών και γεγονότων μπορεί 

να εμπνεύσει μια σχολική κουλτούρα ανοιχτή στην αλλαγή. Συγκεκριμένα, οι Kouzes και Posner 

(1997, στο Blood, Thorsborne 2005) προτείνουν πέντε πρακτικές στους διευθυντές που φιλοδοξούν 

να αλλάξουν τον τρόπο που λειτουργούν τα σχολεία τους: 

 Προκαλέστε τη διαδικασία 

 Εμπνεύστε ένα κοινό όραμα 

 Δώστε την δυνατότητα στους άλλους να δράσουν 

 Ενθαρρύνετε την καρδιά 

 Σχεδιάστε τον τρόπο 

Η τελευταία πρόταση αντικατοπτρίζεται στο τρίτο στάδιο του μοντέλου εφαρμογής της 

αλλαγής κουλτούρας των Blood και Thorsborne (2005), το οποίο επικεντρώνεται στην ανάπτυξη 

αποτελεσματικών πρακτικών στη βάση των αποτελεσμάτων των δύο σταδίων που έχουν προηγηθεί. 

Η σημασία σχεδιασμού πρακτικών, η παροχή των πόρων και ο συνεχής διάλογος έχουν υψηλή 

σημασία στη σχεδίαση της αλλαγής. Σε αυτή τη διαδικασία, πρέπει να δοθεί έμφαση στην 

υποστήριξη και εκπαίδευση των εμπλεκομένων μέσω τυπικών και άτυπων διαδικασιών, μέσω 

πρόσβασης σε πηγές μάθησης, συναδελφικής αλληλοϋποστήριξης και δικτύωσης. Η 

παρακολούθηση και αξιολόγηση της διαδικασίας με τη συμμετοχή όλων των μελών μπορεί να 

διασφαλίσει την αναγνώριση αποτελεσματικών και κατάλληλων ή όχι πρακτικών καθώς και την 

διατήρηση των νέων συνθηκών και ικανοτήτων και να οδηγήσει στο επόμενο στάδιο του μοντέλου, 

το οποίο επικεντρώνεται στην εφαρμογή μιας ολιστικής προσέγγισης των διαδικασιών εντός του 

σχολικού περιβάλλοντος, αναγνωρίζοντας ότι οι λύσεις και οι προτάσεις που καταγράφονται ως 
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επιτυχείς κατά την πρακτική εφαρμογή τους είναι, στην πλειοψηφία των περιπτώσεων, ολιστικές 

(Weare, 2004). 

 Στην ανάπτυξη του μοντέλου τους οι Blood και Thorsborne (2005) τονίζουν ότι τα στάδια 

που περιγράφονται δεν αναπτύσσονται σε γραμμική πορεία, αλλά περισσότερο παράλληλα, 

επικαλύπτοντας το ένα το άλλο και επηρεάζοντας το ένα την εξέλιξη του άλλου. Ιδιαίτερα τονίζεται 

αυτό το χαρακτηριστικό στην περίπτωση της διαχείρισης, ανάπτυξης κι εξέλιξης των σχέσεων 

εντός του σχολικού περιβάλλοντος, οι οποίες παρουσιάζονται ως πρωταρχικό στοιχείο που διέπει 

και καθορίζει όλα τα στάδια και τις διαδικασίες της αλλαγής. Όπως επανειλημμένα τονίζεται από 

ερευνητές στον τομέα της εκπαίδευσης, τα δίκτυα των σχέσεων διαμορφώνουν το παρόν πλαίσιο 

σχολικής κουλτούρας, έχουν τεράστιο αντίκτυπο στα γεγονότα της καθημερινής σχολικής ζωής, 

επηρεάζουν και επηρεάζονται σημαντικά από κάθε προσπάθεια αλλαγής της σχολικής κουλτούρας. 

Συνεπώς, η διαχείριση των σχέσεων απαιτεί συνεχή προσοχή διαμέσου όλων των σταδίων και 

διαδικασιών της αλλαγής με ιδιαίτερη έμφαση στα στοιχεία της ανοικτής και ελεύθερης 

επικοινωνίας, της διαφάνειας των αποφάσεων, της εντιμότητας, της υποστήριξης και της ομαδικής 

εργασίας. Η υιοθέτηση των παραπάνω οφείλει να αποτελεί προτεραιότητα και ευθύνη του 

διευθυντή ως καθοδηγητή της ομάδας αλλά και όλων των μελών. 

4. Συζήτηση 

Ο Gordon Brown, τέως πρύτανης της Σχολής Μηχανικής του Ινστιτούτου Τεχνολογίας της 

Μασαχουσέτης (ΜΙΤ) και ένας εκ των εμπνευστών της συστημικής σκέψης  στην εκπαίδευση, 

υποστηρίζει ότι το να είναι κανείς εκπαιδευτικός σημαίνει να είναι «προφήτης» γιατί ως 

εκπαιδευτικοί «δεν προετοιμάζουμε τους μαθητές για τον κόσμο του σήμερα, ή τον κόσμο στον 

οποίο εμείς μεγαλώσαμε τους προετοιμάζουμε για ένα κόσμο που μετά βίας μπορούμε να 

φανταστούμε» (Hargreaves, 2009). Είναι αρκετά διαφωτιστικό να σκεφτούμε απλά ότι ένα παιδί 

που θα εγγραφεί στον παιδικό σταθμό το τρέχον σχολικό έτος (2016-2017) θα αποφοιτήσει από το 

λύκειο μετά το 2030, σε μια εποχή που οι συνθήκες του παρόντος θα φαντάζουν ίσως αρκετά 

μακρινές.  

Ως εκ τούτου, η εκπαίδευση οφείλει να πορεύεται με το βλέμμα μπροστά αν θέλει να 

συνεισφέρει ουσιαστικά στην διαμόρφωση ενός υγιούς και βελτιωμένου παγκόσμιου μέλλοντος. Οι 

εκπαιδευτικοί του σήμερα δεν έχουν την πολυτέλεια να αγνοήσουν τις ραγδαίες αλλαγές στην 

παγκοσμιοποιημένη κοινότητα αν επιθυμούν να αποτελέσουν κομμάτι της θετικής αλλαγής στην 

οποία στοχεύει στην ουσία του ο θεσμός της εκπαίδευσης. Η αναγνώριση αυτής της 

πραγματικότητας αποτελεί το πρώτο και σημαντικότερο, ίσως, βήμα προς μια σχολική κουλτούρα 

που, ως καθοριστικός παράγοντας διαχείρισης της αλλαγής και των επιπέδων αντίστασης σε αυτή, 

μπορεί να αποτελέσει σημείο- κλειδί στην πορεία προς ένα εκπαιδευτικό σύστημα ικανό να 

αναγνωρίζει, να δέχεται και να υιοθετεί κατάλληλες αλλαγές και να εφαρμόζει βελτιωμένες 

πρακτικές με απώτερο στόχο να επιφέρει τις αλλαγές που επιθυμεί.  
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Περίληψη 

Η παρούσα εργασία διερευνά τη διδακτική αξιοποίηση ψηφιακών σεναρίων στα 

Θρησκευτικά. Ειδικότεροι στόχοι είναι: α) η διερεύνηση του πλαισίου της διδασκαλίας με ψηφιακά 

μέσα, β) η διερεύνηση των δυνατοτήτων αξιοποίησης ψηφιακών σεναρίων στα Θρησκευτικά, γ) η 

ανάπτυξη δειγματικού ψηφιακού σεναρίου με θέμα «Φανατισμός». 

Στην πρώτη ενότητα εξετάζονται οι όροι σχεδιασμού και υλοποίησης της διδασκαλίας με 

ψηφιακό σενάριο. Σε επιμέρους υποενότητες διερευνώνται: α) το θεωρητικό πλαίσιο του 

σχεδιασμού ψηφιακών σεναρίων, β) η προβληματική της διδασκαλίας με ηλεκτρονικά μέσα, και γ) 

οι προϋποθέσεις υλοποίησης μιας ηλεκτρονικής διδασκαλίας. Στη δεύτερη ενότητα εντάσσεται η 

ανάπτυξη ενός δειγματικού σεναρίου, με θέμα «Φανατισμός», με βάση το νέο Πρόγραμμα 

Σπουδών στα Θρησκευτικά Λυκείου. Στις υποενότητες του σεναρίου παρουσιάζονται: α) το 

πλαίσιο και οι προϋποθέσεις της διδασκαλίας, β) οι φάσεις διδακτικής ανάπτυξης.  

Κύριο συμπέρασμα της εργασίας είναι ότι η διδασκαλία με ψηφιακά μέσα αποβλέπει στην 

υλοποίηση μαθησιακών στόχων, μέσα από δραστηριότητες διερεύνησης με υψηλή 

διαδραστικότητα, οι οποίες προάγουν τη συνεργατικότητα και την κριτική σκέψη. 

Λέξεις-κλειδιά: Ψηφιακό σενάριο, Web 02, διερευνητική/ανακαλυπτική μάθηση, 

διαδραστικότητα, συνεργατικότητα, θρησκευτικός φανατισμός. 

1 Σχεδιασμός και υλοποίηση της διδασκαλίας με ψηφιακό σενάριο 

1.1 Θεωρητικό πλαίσιο 

Η θεωρία της διδακτικής χρήσης των τεχνολογιών πληροφορίας και επικοινωνίας (ΤΠΕ) 

επηρεάζεται ανάλογα από τις εξελίξεις στις γενικές θεωρίες μάθησης και διδακτικής. Οι κύριες 

θεωρητικές προσεγγίσεις για την ανάπτυξη υπολογιστικών/ψηφιακών περιβαλλόντων μάθησης 

διακρίνονται στις α) συμπεριφοριστικές/συνειρμικές θεωρίες, β) γνωστικές θεωρίες (θεωρίες 

γνωστικής ανάπτυξης - εποικοδομισμός), γ) κοινωνιογνωστικές θεωρίες (κοινωνική αλληλεπίδραση 

– διερευνητική μάθηση), και δ) κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες μάθησης (Μητροπούλου, 2015α). 

Καθώς εξελίσσεται το θεωρητικό πλαίσιο της διδασκαλίας με ΤΠΕ, το ενδιαφέρον 

μετατοπίζεται από την έμφαση στη διδασκαλία στην υποστήριξη της μάθησης, από το 

δασκαλοκεντρικό στο μαθησιοκεντρικό και μαθητοκεντρικό μοντέλο οργάνωσης της τάξης, από 

την άμεση διδασκαλία με εποπτικά μέσα στην εμπλοκή των μαθητών σε διαδικασίες διερεύνησης, 

από τα κλειστά στα ανοικτά ψηφιακά περιβάλλοντα (Μητροπούλου, 2007, σ. 44 κ.ε.). Στις νέες 

θεωρητικές προσεγγίσεις έχουν κεντρική θέση η ανακαλυπτική/διερευνητική μάθηση, η 

συνεργατικότητα, η όσο γίνεται μεγαλύτερη διαδραστικότητα, η ενεργός εμπλοκή όλων των 

μαθητών και η διαφοροποιημένη διδακτική ανάλογα με τις ανάγκες τους, με στόχο την προσφορά 

ίσων ευκαιριών σε όλους. Επομένως, η ένταξη των ψηφιακών μέσων στη διδασκαλία δεν 

αποβλέπει απλώς στον εμπλουτισμό των εποπτικών μέσων, σύμφωνα με την παραδοσιακή 

δασκαλοκεντρική λογική (Μητροπούλου, 2015α, σ. 271). 
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Παράλληλα με την ένταξη των ψηφιακών τεχνολογιών στη διδακτική διεργασία, 

αναπτύχθηκε ο σχεδιασμός της διδασκαλίας μέσω εκπαιδευτικών σεναρίων. Υπάρχουν διάφοροι 

ορισμοί και προτάσεις για το περιεχόμενο των σεναρίων διδασκαλίας (βλ. Μητροπούλου, 2015β). 

Σε αντίθεση με το παραδοσιακό σχέδιο, το σενάριο διδασκαλίας αναφέρεται αναλυτικά στο 

πλαίσιο, τις προϋποθέσεις και τους σκοπούς της διδασκαλίας και περιλαμβάνει διεξοδική και 

μεθοδική ανάπτυξη της ακολουθίας διδακτικών/μαθησιακών δραστηριοτήτων, των διδακτικών 

τεχνικών και των διδακτικών μέσων. Με άλλα λόγια, περιλαμβάνει ένα σύνολο μαθησιακών 

δραστηριοτήτων, που αποσκοπούν στην επίτευξη ενός μαθησιακού αποτελέσματος, στο πλαίσιο 

ενός μαθησιακού αντικειμένου, μέσω των κατάλληλων διδακτικών στρατηγικών και τεχνικών και 

του κατάλληλου υπολογιστικού περιβάλλοντος. Οι κύριες επιμέρους ενότητες ενός σεναρίου 

αναφέρονται στην ταυτότητά του, τις προγενέστερες εμπειρίες των μαθητών, τους διδακτικούς 

στόχους, το διδακτικό υλικό, τις μαθησιακές δραστηριότητες, την αξιολόγηση των μαθητών και 

τυχόν οδηγίες προς τους εκπαιδευτικούς (ΙΤΥΕ, 2014, σ. 363). 

Στα τελευταία χρόνια, αναπτύχθηκαν διάφορες πλατφόρμες δημοσίευσης διδακτικών 

σεναρίων, διδακτικών προτάσεων και καλών πρακτικών, όπως είναι ο κόμβος επιμόρφωσης β΄ 

επιπέδου (http://b-epipedo2.cti.gr) και του ΙΤΥΕ (http://www.cti.gr), καθώς και το Αποθετήριο 

Μαθησιακών Αντικειμένων Φωτόδενδρο (http://photodentro.edu.gr). Πρόσφατα λειτούργησαν και 

πλατφόρμες δημιουργίας και δημοσίευσης ψηφιακών σεναρίων, όπως είναι η πλατφόρμα Αίσωπος 

(http://aesop.iep.edu.gr). 

Στην πλατφόρμα Αίσωπος (2015), οι ενότητες που περιλαμβάνονται απαραίτητα σε ένα 

ψηφιακό σενάριο είναι: Τίτλος, Εκπαιδευτικό Πρόβλημα, Διδακτικοί Στόχοι, Φάσεις Σεναρίου. Μετά 

τη δημοσίευση του σεναρίου ο χρήστης μπορεί να περιηγηθεί στις θεματικές ενότητες Γενική 

Περιγραφή Σεναρίου και Φάσεις Σεναρίου, όπου εντάσσονται οι επιμέρους πληροφορίες που 

αναφέρθηκαν παραπάνω.  

1.2 Υλοποίηση της διδασκαλίας με ψηφιακά μέσα 

Οι σύγχρονες ΤΠΕ προσφέρουν μεγάλη ποικιλία υλικών και μέσων για διδακτική χρήση. 

Μέσω του ηλεκτρονικού υπολογιστή, των ψηφιακών διαδραστικών συστημάτων, του παγκόσμιου 

ιστού και των τοπικών δικτύων, οι μαθητές μπορούν να έχουν πρόσβαση σε μια πληθώρα 

υπηρεσιών, εργαλείων και εφαρμογών, να διερευνήσουν θέματα, να συγκεντρώσουν πληροφορίες, 

να επεξεργαστούν δεδομένα, να επικοινωνήσουν με άλλες κοινότητες χρηστών, να δημοσιεύσουν 

υλικό, να εκφραστούν κ.ά. Στο πλαίσιο αυτό, είναι αξιοποιήσιμες άφθονες συλλογές πολυμέσων, 

ηλεκτρονικές βιβλιοθήκες, εκπαιδευτικό υλικό, λογισμικά, ειδήσεις, διαδραστικοί χάρτες, κόμβοι 

ενημέρωσης, μηχανές αναζήτησης, προσομοίωσης και εικονικής πραγματικότητας, εκπαιδευτικά 

συγγραφικά εργαλεία (authoring tools), υπηρεσίες εκπαιδευτικών θεσμών κ.ά. Παρομοίως, είναι 

διαθέσιμα διάφορα είδη λογισμικών για εκπαιδευτική χρήση, όπως είναι τα περιβάλλοντα 

καθοδηγούμενης διδασκαλίας (πακέτα εξάσκησης, αξιολόγησης, παιγνίδια…), ανακάλυψης και 

διερεύνησης (υπερμέσα, προσομοιώσεις…), έκφρασης, οικοδόμησης, αναζήτησης και επικοινωνίας 

της πληροφορίας (συνεργατικές εγκυκλοπαίδειες, λεξικά, ανοικτά εργαλεία, δικτυακή επικοινωνία, 

κοινότητες εργασίες και μάθησης…) κ.ά. 

Η ένταξη ψηφιακών μέσων στη διδασκαλία δεν ανατρέπει τη βασική σκοποθεσία του 

μαθήματος και το παιδαγωγικό πλαίσιο υλοποίησής της. Απεναντίας έρχεται να την εμπλουτίσει 

και να τη διευκολύνει. Τα κρίσιμα ερωτήματα του εκπαιδευτικού, στο επίπεδο του σχεδιασμού και 

υλοποίησης της διδασκαλίας, εξακολουθούν να υφίστανται:  Ποιον, τι, γιατί και πώς θα διδάξω, 

ποιο ρόλο θα αναλάβουν οι μαθητές και ποιον εγώ, πώς θα αξιολογήσω  κοκ. Για την 

αποτελεσματική αντιμετώπισή τους, χρειάζεται στοιχειώδης σχεδιασμός και προετοιμασία.  

Πλεονεκτήματα της διδασκαλίας μέσω ΤΠΕ είναι:  

http://b-epipedo2.cti.gr/
http://www.cti.gr/
http://photodentro.edu.gr/
http://aesop.iep.edu.gr/
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 Ευχάριστο και πλούσιο μαθησιακό περιβάλλον. 

 Δυναμική και ευέλικτη προσέγγιση της γνώσης. 

 Πολυεπίπεδη και πολυτροπική εργασία. 

 Διερευνητική και συμμετοχική διεργασία. 

 Έμφαση στη διαδικασία μάθησης.  

 Αυτοματισμός εργασιών. 

 Ανάπτυξη ψηφιακών δεξιοτήτων, κ.ά. 

Συνήθεις δυσκολίες είναι:  

 Σύνδεση με το αναλυτικό πρόγραμμα. 

 Μηχανιστική προσέγγιση της γνώσης. 

 Τεχνικές απαιτήσεις της προετοιμασίας. 

 Κόστος σε χρόνο και ενέργεια. 

 Εξάρτηση από λογισμικά χαμηλής ποιότητας, κ.ά. 

Κατά τη διδασκαλία με ψηφιακά μέσα, ο ρόλος των συντελεστών της μάθησης 

προσδιορίζεται από τη θεωρία μάθησης και τη μέθοδο διδακτικής που αξιοποιείται, από τον ειδικό 

σκοπό της διδακτικής ενότητας, το διδακτικό περιβάλλον, το οικοσύστημα της τάξης κ.ά. Στο 

πλαίσιο αυτό, ρυθμίζονται ανάλογα μια σειρά κρίσιμων ζητημάτων, όπως είναι η αυτενέργεια, η 

ενεργός εμπλοκή και η διαδραστικότητα των μαθητών, η καθοδήγηση από τον εκπαιδευτικό κοκ.  

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού μπορεί να είναι εμψυχωτικός (διατύπωση στόχου, προτροπή για 

συμμετοχή…), διαγνωστικός (ανίχνευση της ποιότητας του μαθητικού δυναμικού), 

συντονιστικός/καθοδηγητικός (εφαρμογή στρατηγικών), καινοτομικός (αποτελεσματικό μαθησιακό 

περιβάλλον), αξιολογητικός (γνωστική και μεταγνωστική προσέγγιση) κλπ. Κατά τη διδασκαλία με 

ΤΠΕ, ο εκπαιδευτικός καλείται να λειτουργήσει κυρίως ως συντονιστής, διευκολυντής και 

εμψυχωτής για την ανακάλυψη της γνώσης από τους μαθητές και λιγότερο ως πομπός/μεταφορέας 

έτοιμης γνώσης (Μητροπούλου, 2007, σ. 56).  

Το μάθημα των Θρησκευτικών, λόγω του τεράστιου διδακτικού εύρους και του διδακτικού 

πλούτου που διαθέτει, αντιμετωπίζει θετικά την πρόκληση των ΤΠΕ. Ο θεολόγος εκπαιδευτικός, 

έχοντας στη διάθεσή του πλήθος ψηφιακών προτάσεων, καλείται να λειτουργήσει «πολυμερῶς καί 

πολυτρόπως» (Εβρ. 1,1-2), σύμφωνα με το βιβλικό πρότυπο, με στόχο την ανανέωση της 

θρησκευτικής εκπαίδευσης και τη δημιουργική θρησκευτική μάθηση.  

1.3 Προϋποθέσεις της διδασκαλίας  -  Υλικοτεχνική υποδομή 

Προϋποθέσεις για την οργάνωση μιας διδασκαλίας με ψηφιακά μέσα είναι αφενός η 

εξασφάλιση της αναγκαίας υλικοτεχνικής υποδομής και αφετέρου να διαθέτουν στοιχειώδεις 

ψηφιακές δεξιότητες τόσο οι μαθητές όσο και ο εκπαιδευτικός. Οι εκπαιδευτικοί που δεν είναι 

εξοικειωμένοι με τις ΤΠΕ και τις διδακτικές χρήσεις τους μπορούν να βασιστούν μέχρι ένα βαθμό 

στις δεξιότητες των μαθητών, αρκεί να έχουν προσδιορίσει με σαφήνεια τον διδακτικό στόχο τους, 

ο οποίος πρέπει να είναι έγκυρος, ρεαλιστικός και υλοποιήσιμος. 

Για την αποτελεσματική υλοποίηση μιας διδασκαλίας με ψηφιακά μέσα είναι επιβεβλημένος 

ο προγραμματισμός και η έγκαιρη εξασφάλιση όλων τα απαραίτητων υλικών και μέσων. Κατά την 

προετοιμασία, λαμβάνονται υπόψη οι ορισθέντες στόχοι, οι απαιτήσεις της διδακτικής ενότητας  

και οι  ιδιαίτερες συνθήκες της τάξης. Ο εκπαιδευτικός προβαίνει στις απαραίτητες ενέργειες 

προετοιμασίας, φροντίζοντας για σωστό χρονοπρογραμματισμό και εξοικονόμηση πόρων. Για τη 

διευκόλυνση του έργου του, αλλά και για ουσιαστικούς παιδαγωγικούς λόγους, εμπλέκει και τους 

μαθητές στις δραστηριότητες προετοιμασίας.  
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Κριτήρια για την επιλογή ψηφιακών και διαδικτυακών εφαρμογών είναι η εγκυρότητα του 

υλικού και του φορέα παραγωγής του, η διδακτική καταλληλότητα, το ασφαλές περιβάλλον για 

τους μαθητές, ο βαθμός δυσκολίας, η απλότητα και η ελκυστικότητά του. Όπου είναι εφικτό, 

πρέπει να προκρίνονται οι διαδικτυακές υπηρεσίες και εφαρμογές των επίσημων θεσμών της 

εκπαίδευσης, καθώς επίσης το ανοικτό και ελεύθερο εκπαιδευτικό λογισμικό. 

Κατά την κρίση του διδάσκοντα, κατά την υλοποίηση ενός ψηφιακού σεναρίου, μπορεί να 

αξιοποιηθεί και εφαρμογή διαμοιρασμού ψηφιακού υλικού, ώστε να είναι διαθέσιμο στους μαθητές 

πριν, κατά και μετά το μάθημα. Για τον σκοπό αυτό είναι διαθέσιμες οι υπηρεσίες του Πανελλήνιου 

Σχολικού Δικτύου Ηλεκτρονική Τάξη (http://eclass.sch.gr), Κοινότητες και Ιστολόγια 

(http://blogs.sch.gr), +γραφίς (http://grafis.sch.gr) και Τηλεκπαίδευση (http://e-learning.sch.gr), με 

διαφορετικές δυνατότητες η καθεμιά. Εάν χρησιμοποιηθεί κάποια εφαρμογή ή πλατφόρμα από τις 

παραπάνω, ενδεχομένως, να απαιτηθεί εγγραφή των μαθητών και δημιουργία υπο-ομάδων.  

Τέλος, όταν εισάγονται καινοτόμες διδακτικές πρακτικές στη διδασκαλία, εκτός από τη νέα 

γνώση την οποία οι μαθητές καλούνται να προσεγγίσουν, ο εκπαιδευτικός οφείλει να διδάξει και τις 

διδακτικές διαδικασίες, ώστε οι μαθητές σε κάθε βήμα της διδασκαλίας να γνωρίζουν με σαφήνεια 

τι χρειάζεται να κάνουν και τι επιδιώκεται να πετύχουν μέσα από τη δράση τους.  

2 Ανάπτυξη δειγματικού σεναρίου: «Φανατισμός» 

2.1 Πλαίσιο και προϋποθέσεις της διδασκαλίας 

2.1.1 Ταυτότητα της διδασκαλίας 

Θέμα της διδακτικής ενότητας:  «Φανατισμός»  

Θεματική Ενότητα: «Κακό» 

Τάξη: Α΄ Γενικού Λυκείου 

Ηλικία μαθητών: 15-16 ετών 

Διάρκεια διδασκαλίας: 1 διδακτικό δίωρο (90΄) 

Βαθμός δυσκολίας: Μέτριος 

Χώρος διδασκαλίας: Εργαστήρι Πληροφορικής ή αίθουσα με διαδραστικό πίνακα. 

Λέξεις – κλειδιά: Φανατισμός, πίστη, θρησκευτικότητα, φονταμενταλισμός, στερεότυπα, 

προκαταλήψεις, διαπολιτισμικότητα. 

2.1.2 Προβληματική του θέματος 

Ο φανατισμός είναι διαχρονικό φαινόμενο και εκδηλώνεται με ποικίλες μορφές. Όταν παίρνει 

τη μορφή συλλογικής στάσης εκδηλώνεται με ένταση και έχει οδυνηρές συνέπειες. Σε κάθε 

περίπτωση, έχει μη έλλογα χαρακτηριστικά, στηρίζεται σε στερεότυπα και απλουστευτικές 

γενικεύσεις, τροφοδοτείται από καταστάσεις κρίσεων και αποτελεί εκτροπή από την πίστη 

(Νικολαΐδης, 2012).  

Στην εποχή μας, έχουν οξυνθεί τα φαινόμενα φονταμενταλισμού, μισαλλοδοξίας και 

φανατισμού. Δεν είναι λίγες οι φορές που οι θρησκείες στρατεύονται στην εξυπηρέτηση 

γεωπολιτικών ή άλλων συμφερόντων.   

Ο Χριστιανισμός προβάλλει τον σεβασμό σε κάθε ανθρώπινο πρόσωπο, τη μη-βία, την αγάπη 

προς όλους, καθώς επίσης το αίτημα για διάλογο, καταλλαγή, ειρήνη και ενότητα ολόκληρου του 

κόσμου (Ζηζιούλας, 2007). Η χριστιανική πίστη και παράδοση παραπέμπει σε πρότυπα ζωής, δεν έχει 

χαρακτήρα θρησκευτικής ιδεολογίας και βρίσκεται στον αντίποδα κάθε μορφής φανατισμού και 

προκατάληψης. Παρ’ όλα αυτά, στην ιστορία οι χριστιανοί όπως και οι λοιπές θρησκευτικές κοινότητες 

έχουν τη δική τους ευθύνη για τον κατακερματισμό του κόσμου (Βασιλειάδης, 2014, σ. 37).  

http://eclass.sch.gr/
http://blogs.sch.gr/
http://grafis.sch.gr/
http://e-learning.sch.gr/
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Με βάση τα παραπάνω, οι μαθητές καλούνται να διερευνήσουν πτυχές του φαινομένου, 

ειδικά στην εποχή μας, να μελετήσουν τα αίτιά του, να αναστοχαστούν και να καταθέσουν 

προτάσεις. Η ανάπτυξη στάσεων αλληλοσεβασμού και ειρηνικής συνύπαρξης θεωρείται 

επιβεβλημένη για να ζήσουν αρμονικά και δημιουργικά στη σύγχρονη κοινωνία, η οποία είναι 

σύνθετη και περιλαμβάνει σοβαρές προκλήσεις.  

2.1.3 Σύνδεση με το Πρόγραμμα Σπουδών 

Το ζήτημα του φανατισμού, ως διδακτικό θέμα, εντάσσεται τόσο στο υφιστάμενο Αναλυτικό 

Πρόγραμμα (Δρίτσας κ.ά., 2006: Θρησκευτικά Β΄ Λυκείου, Διδακτική Ενότητα 21, «Φανατισμός 

και Ανεξιθρησκία») όσο και στο νέο Πρόγραμμα Σπουδών στα Θρησκευτικά Λυκείου (Α΄ 

Λυκείου, Διδακτική Ενότητα 5.4: «Φανατισμός»). Το παρόν σενάριο,  αναπτύσσεται με βάση τη 

γενική και ειδική στοχοθεσία του νέου Προγράμματος Σπουδών (2015), λαμβάνοντας υπόψη και το 

υφιστάμενο Αναλυτικό Πρόγραμμα (1998). 

Διδακτικά παράλληλα εντοπίζονται και στις διδακτικές ενότητες 9, 12, 15, 35 της Γ΄ 

Γυμνασίου και 17, 18, 19, 20 της Β΄ Λυκείου, του υφιστάμενου Αναλυτικού Προγράμματος 

(ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, 2003 και ΑΠ Θρησκευτικών Λυκείου, 1998). Έννοιες του μαθήματος οι οποίες 

επιδέχονται διαθεματική ή/και διεπιστημονική προσέγγιση είναι: Φανατισμός, κοινωνικές 

ανισότητες, στερεότυπα, προκαταλήψεις, ανθρώπινα δικαιώματα, διαπολιτισμικότητα, παιδεία, 

ειρήνη, ανεξιθρησκία κ.ά. 

2.1.4 Μαθησιακή στοχοθεσία 

Οι παραπάνω μαθησιακοί στόχοι εξειδικεύονται κατά μαθησιακό τομέα ως εξής: 

α) Γνωσιακή μάθηση 

 Να προσδιορίζουν το φαινόμενο του φανατισμού και ειδικότερα του θρησκευτικού 

φανατισμού. 

 Να περιγράφουν διάφορες μορφές του. 

 Να διακρίνουν τα αίτιά του.  

 Να κατανοούν τη χριστιανική προσέγγιση.   

β) Αξιακή μάθηση – στάσεις 

 Να καλλιεργήσουν ενσυναίσθηση ως προς τις αρνητικές συνέπειές του.  

 Να επανεξετάσουν στάσεις τους. 

 Να εκτιμήσουν την πρόταση του Χριστιανισμού.  

γ) Γνωστικές δεξιότητες και δεξιότητες ζωής 

 Να εκφράζουν προσωπικές απόψεις για το θέμα. 

 Να αναγνωρίζουν μορφές του φαινομένου. 

 Να προσεγγίζουν κριτικά τα αίτια και τα χαρακτηριστικά του. 

 Να συγκρίνουν την πίστη με τον θρησκευτικό φανατισμό. 

δ) Συμμετοχικός τομέας 

 Να συνεργάζονται αποτελεσματικά στο πλαίσιο της τάξης και της ομάδας τους.  

 Να διαλέγονται με νηφαλιότητα και αλληλοσεβασμό. 

 Να συνθέτουν και να παρουσιάζουν ομαδικά τα συμπεράσματά τους. 

ε) Ψηφιακή μάθηση 

 Να αξιοποιούν δυνατότητες του διαδικτύου σε δραστηριότητες διερεύνησης.  
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 Να χρησιμοποιούν ψηφιακά μέσα στην οργάνωση της νέας μάθησης. 

 Να παρουσιάζουν τις θέσεις τους με ψηφιακά μέσα. 

2.1.5 Διδακτική μεθοδολογία 

Για τη διδακτική επεξεργασία του θέματος στη συγκεκριμένη ενότητα, το Πρόγραμμα Σπουδών 

προτείνει τη διερευνητική μέθοδο κατά Erricker (2010), με περιεχόμενο στις επιμέρους φάσεις ως εξής:   

α) Περιγράφοντας: Φαινόμενα φανατισμού. 

β) Εφαρμόζοντας: Τα αίτια και η διαδικασία γέννησης του θρησκευτικού φανατισμού. 

γ) Διερευνώντας: Περιπτώσεις θρησκευτικού φανατισμού.  

δ) Αναπλαισιώνοντας: Διαφορά πίστης και φανατισμού. Η θέση του Χριστιανισμού. 

ε) Αξιολογώντας: Επιχειρηματολογία για την αντιμετώπιση του φανατισμού. 

Στο παρόν σενάριο εφαρμόζεται η παραπάνω μέθοδος και η ακολουθία των επιμέρους 

φάσεών της. Η διερευνητική μέθοδος ανταποκρίνεται στο γνωστικό επίπεδο των μαθητών, 

σύμφωνα με την ηλικία τους, και προσφέρεται για την επεξεργασία σύνθετων κοινωνικών 

φαινομένων (Κουκουνάρας-Λιάγκης, 2015). Οι μαθητές ξεκινούν με ανάκληση και αναγνώριση 

προσωπικών βιωμάτων και εμπειριών, τις οποίες οργανώνουν θεματικά και εξάγουν τις πρώτες 

διαπιστώσεις. Προχωρούν στην επαφή με δεδομένα μέσω δραστηριοτήτων διερεύνησης. 

Αναστοχάζονται ως προς τις απόψεις και τις στάσεις τους και αναπλαισιώνουν τη νέα μάθηση. 

Τέλος, εμπλέκονται σε αξιολογικές δραστηριότητες, γνωστικής και μεταγνωστικής στόχευσης. Στις 

επιμέρους φάσεις της μεθόδου αξιοποιούνται διδακτικές τεχνικές διερεύνησης, επεξεργασίας και 

παρουσίασης με ψηφιακά μέσα, καθώς επίσης εντάσσονται βιωματικές και διερευνητικές τεχνικές.  

Το μοντέλο οργάνωσης της τάξης είναι μικτό, περιλαμβάνοντας δραστηριότητες σε ομάδες 

και εργασία στην ολομέλεια. Αξιοποιεί τα πλεονεκτήματα του ομαδοσυνεργατικού εργαστηρίου 

(Ματσαγγούρας, 2004, σ. 26 κ.ε.), επιδιώκει  ενεργό εμπλοκή όλων των μαθητών και υψηλή 

διαδραστικότητα σε συνθήκες φθίνουσας καθοδήγησης (Ματσαγγούρας, 2006, σ. 124). Επιθυμητός 

αριθμός ανά ομάδα οι τέσσερις (04) μαθητές, με ανώτερο αριθμό τους έξι (06), ανάλογα με τις  

συνθήκες της τάξης. Στο εργαστήρι Πληροφορικής, στις φάσεις που χρειάζεται, θα οργανωθούν 

υπο-ομάδες με δύο (02) μαθητές ανά υπολογιστή.  

Το θεωρητικό πλαίσιο της διδασκαλίας και ειδικότερα της ένταξης ψηφιακών μέσων στη 

διδακτική διεργασία είναι η κοινωνιογνωστική προσέγγιση για τη διερευνητική μάθηση και η 

κοινωνικοπολιτισμική θεωρία του εποικοδομισμού (βλ. Μητροπούλου, 2015α). Θεμελιώδης 

άξονας της διδακτικής διεργασίας είναι η επιδίωξη πολυτροπικότητας σε όλα τα επίπεδα (βλ. 

Κουκουνάρας-Λιάγκης, 2010). 

2.1.6 Διδακτικά και τεχνολογικά μέσα  

Ως χώρος διδασκαλίας προτείνεται το εργαστήρι Πληροφορικής ή εναλλακτικά η σχολική 

αίθουσα με διαδραστικό πίνακα και σύνδεση στο διαδίκτυο.  

Τα ψηφιακά μέσα που θα χρησιμοποιηθούν είναι: Ψηφιακή παρουσίαση για την κεντρική 

καθοδήγηση των μαθητών, ψηφιακά φύλλα εργασίας, συνεργατικά έγγραφα διαδικτύου, εφαρμογή 

τηλεδιάσκεψης, πολυμέσα, λογισμικό και δραστηριότητες από εγκεκριμένες εκπαιδευτικές 

περιοχές.  Ειδικότερα: 

α) Πολυμέσα και δραστηριότητες από τα Διαδραστικά βιβλία μαθητή, από το Φωτόδενδρο του 

Ψηφιακού Σχολείου.  

β) Η εφαρμογή τηλεδιάσκεψης του Πανελλήνιου Σχολικού Δικτύου, εφόσον υπάρχει 

πρόσβαση. Εναλλακτικά, οποιαδήποτε εφαρμογή διαδικτυακών βιντεοκλήσεων (π.χ. Skype). 
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γ) Συνεργατικά έγγραφα διαδικτύου. Προτείνεται η εφαρμογή +γραφίς του Πανελλήνιου 

Σχολικού Δικτύου (http://grafis.sch.gr) ή εναλλακτικά τα συνεργατικά έγγραφα της πλατφόρμας e-

me του ίδιου (https://e-me.edu.gr). Εάν προτιμηθεί θύραθεν λύση, μπορεί να επιλεγεί είτε εφαρμογή 

συνεργατικών εγγράφων είτε εφαρμογή wiki (ενδεικτική υπηρεσία για συνεργατικά έγγραφα: 

Google Drive και για wiki: pbworks ή wikispaces).  

γ) Εφαρμογή για δημιουργία ψηφιακών κουίζ (ενδεικτικά: Hot Potatoes, Quiz Maker, 

Edmodo). 

δ) Εφαρμογή ψηφιακής αφήγησης, για δημιουργία πολυμεσικής παρουσίασης ή ψηφιακού 

βιβλίου ή κόμικ, της επιλογής των μαθητών (ενδεικτικά: Storybird, Flipsnack, Comic Strip Creator, 

Powerpoint. MovieMaker κ.ά.). 

ε) Κειμενογράφος ή εφαρμογή σχεδίασης της επιλογής των μαθητών. 

στ) Πολυμεσικό υλικό και ψηφιακά διαδραστικά φύλλα εργασίας του διδάσκοντα. 

2.2 Διδακτική ανάπτυξη  

Στους πίνακες 1, 2, 3, 4 και 5 παρουσιάζεται η ανάπτυξη της διδασκαλίας σε πέντε φάσεις. 

Κατά την περιγραφή των φάσεων αναφέρονται:  χρονοπρογραμματισμός, τα κύρια διδακτικά 

βήματα, οι μαθησιακές δραστηριότητες που αντιστοιχούν σε αυτά, καθώς επίσης  τυχόν διδακτικά 

και τεχνολογικά μέσα, τα οποία θα χρησιμοποιηθούν.  

Πίνακας 1. Α΄ φάση  

Χρό  

νος 
Διδακτικό Βήμα Μαθησιακή Δραστηριότητα 

15΄ Περιγράφοντας 

 

Παράθεση 

παραδειγμάτων 

φανατισμού, 

εννοιολόγηση των 

όρων. Ανάδειξη 

μορφών 

θρησκευτικού 

φανατισμού. 

Ορισμός του 

φανατισμού. 

1. «Ηλεκτρονικός καταιγισμός ιδεών»: Θέμα «Μορφές φανατισμού - 

φανατικοί άνθρωποι». Οι μαθητές γράφουν τις ιδέες τους σε 

συνεργατικό έγγραφο στο οποίο έχουν όλοι πρόσβαση. Σε ομάδες 

εντοπίζουν τους όρους που σχετίζονται με τον θρησκευτικό 

φανατισμό. Αναζητούν την ιδιαίτερη σημασία των όρων με τη 

βοήθεια ηλεκτρονικού λεξικού. 

2. «Ηλεκτρονική αντιστοίχιση»: Δίνονται ψηφιακά λέξεις για τις 

μορφές φανατισμού και κάρτες με το νόημα κάθε λέξης. Οι μαθητές 

σε ομάδες κάνουν ηλεκτρονική αντιστοίχιση και αιτιολόγηση κάθε 

επιλογής. 

3. «Ηλεκτρονικό TWPS (think, write, pair, share)»: Οι μαθητές 

συμπληρώνουν τη φράση «Φανατισμός είναι…». Αρχικά 

εργάζονται ατομικά ή κατά ζεύγη και στη συνέχεια κατά ομάδες.  

Καταλήγουν σε κοινό ορισμό του φαινομένου του φανατισμού. Δεν 

αποκλείεται η ένταξη ενός γραφικού ή πολυμέσου στον ορισμό. 

4. Παρουσιάζουν την εργασία τους στην ολομέλεια, όπου θα  γίνει 

σύνθεση του τελικού ορισμού για τον φανατισμό. 

Διδακτικά και 

τεχνολογικά μέσα 

Εργασία με ηλεκτρονικό φύλλο εργασίας, κατά προτίμηση σε σελίδα 

wiki. Στο ίδιο δημοσιεύουμε την αντιστοίχιση, που φτιάχνουμε με 

εφαρμογή για κουίζ. Επιθυμητή η δυνατότητα παράλληλης κεντρικής 

προβολής για γρήγορη παρουσίαση των συμπερασμάτων στην 

ολομέλεια. Εάν επιλεγεί η λύση του wiki, ενδείκνυται η δημοσίευση 

σε αυτό του υλικού όλων των φάσεων της διδασκαλίας.  

http://grafis.sch.gr/
https://e-me.edu.gr/
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Πίνακας 2. Β΄ φάση  

Χρό  

νος 
Διδακτικό Βήμα Μαθησιακή Δραστηριότητα 

20΄ Εφαρμόζοντας 

 

Επισήμανση αιτίων 

του θρησκευτικού 

φανατισμού και 

κριτική ερμηνεία 

τους μέσα από την 

επεξεργασία των 

απόψεων των 

μαθητών. 

1.  «Ρόλος… στην  οθόνη» (παραλλαγή της τεχνικής «ρόλος στον 

τοίχο»: Δίνεται ιχνογράφημα ανθρώπινης φιγούρας (περίπτωση 

θρησκευτικού φανατισμού). Οι μαθητές αφού ορίσουν την 

ταυτότητα του φανατικού ανθρώπου, δημιουργούν ηλεκτρονικά το 

προφίλ του, γράφοντας μέσα στη φιγούρα στοιχεία που τον 

χαρακτηρίζουν (εμπειρίες, συμπεριφορές, συναισθήματα) και έξω 

από τη φιγούρα δικές τους απόψεις γι’  αυτόν και τα αίτια του 

φανατισμού του.  

2. Εναλλακτικά: «Ψηφιακό συναξάρι του φανατισμού» (παραλλαγή 

της τεχνικής «Αρχή, μέση, τέλος»): Οι μαθητές χρησιμοποιούν 

εργαλείο ψηφιακής αφήγησης της επιλογής τους. Σύμφωνα με το  

προφίλ του ανθρώπου όπως διαμορφώθηκε στο προηγούμενο βήμα, 

αφηγούνται 3-4 καθοριστικές εμπειρίες του οι οποίες κατά τη κατά 

τη γνώμη τους τον επηρέασαν. 

Διδακτικά και 

τεχνολογικά μέσα 

Εργασία σε ψηφιακό φύλλο εργασίας (συνεργατικό έγγραφο) όπου 

δίνεται το ιχνογράφημα.  

Στο δεύτερο βήμα αξιοποιείται εφαρμογή ψηφιακής αφήγησης της 

επιλογής των μαθητών (π.χ. Storybird, Flipsnack, Comic Strip 

Creator, Powerpoint. MovieMaker), 

Πίνακας 3.  Γ΄ φάση  

Χρό  

νος 
Διδακτικό Βήμα Μαθησιακή Δραστηριότητα 

20΄ Διερευνώντας 

 

Διερεύνηση 

επιλεγμένων 

περιπτώσεων 

θρησκευτικού 

φανατισμού. 

1. «Μελέτη… ψηφιακής περίπτωσης» με 5Π1Γ (ποιο, πού, πότε, 

ποιος, πώς, γιατί): Οι μαθητές μελετούν σύντομο ψηφιακό κείμενο 

που αναφέρεται σε περίπτωση θρησκευτικού φανατισμού. 

Προτεινόμενες ενδεικτικές περιπτώσεις: α) Εικονομαχία, β) Ιερή 

Εξέταση, γ) Ολοκαύτωμα, δ) σύγχρονο περιστατικό. Προχωρούν 

σε καταγραφές αιτίων, τρόπων εκδήλωσης, συνεπειών και των 

δικών τους απόψεων για το θέμα. Για τη διερεύνηση του θέματος 

μπορεί να αξιοποιηθεί η διδακτική τεχνική 5Π1Γ ή η Ανάλυση 

Διαστάσεων (τι, πού, πότε, πόσο, πόσο σοβαρά).   

Διδακτικά και 

τεχνολογικά μέσα 

Εργασία σε ψηφιακό φύλλο εργασίας (συνεργατικό έγγραφο). 

Πίνακας 4. Δ΄ φάση  

Χρό  

νος 

Διδακτικό 

Βήμα 
Μαθησιακή Δραστηριότητα 

20΄ Αναπλαισιώνοντας 

 

1. «Συνέντευξη με ειδικό, μέσω βιντεοκλήσης»: Οι μαθητές 

υλοποιούν συνέντευξη με ειδικό, με τον οποίο ο εκπαιδευτικός έχει 
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Προσέγγιση της 

διαφοράς μεταξύ 

πίστης και 

φανατισμού.  

Η θέση του 

Χριστιανισμού. 

προ-συνεννοηθεί. Κάθε ομάδα προετοιμάζει την ερώτησή της. 

Ακολουθεί η υλοποίηση της συνέντευξης. 

2. Εναλλακτικά:  «Ψηφιακό Artful Thinking» (μοτίβο:  Εκτίμηση, 

υποστήριξη, διερώτηση), σε επιλεγμένο πίνακα ζωγραφικής ή έργο 

τέχνης με σχετικό θέμα (π.χ. «Greco, Διαμελισμός των ιματίων, 

«Μαρτύριο Αγίων Σαράντα Μαρτύρων»). Οι μαθητές 

καταγράφουν  τις προσεγγίσεις τους σε ψηφιακό φύλλο εργασίας. 

Διδακτικά και 

τεχνολογικά μέσα 

Για την υλοποίηση της συνέντευξης προτείνεται η εφαρμογή 

τηλεδιάσκεψης του Πανελλήνιου Σχολικού Δικτύου, εφόσον υπάρχει 

πρόσβαση. Εναλλακτικά, οποιαδήποτε εφαρμογή διαδικτυακών 

βιντεοκλήσεων (π.χ. Skype). Θα απαιτηθούν πομποί/δέκτες ήχου και 

εικόνας. 

Οι καταγραφές από το  «Artful Thinking» γίνονται σε ψηφιακό φύλλο 

εργασίας. 

Πίνακας 5. Ε΄ φάση  

Χρό  

νος 
Διδακτικό Βήμα Μαθησιακή Δραστηριότητα 

15΄ Αξιολογώντας 

 

Επιχειρηματολογία 

για την αντιμετώπιση 

του φανατισμού. 

1. «Ηλεκτρονική σχεδίαση»:  Με εφαρμογή σχεδίασης της επιλογής 

τους, οι μαθητές δημιουργούν ψηφιακή αφίσα με περιεχόμενο 

εναντίον του φανατισμού. Καταγράφουν επιχειρήματα που  

αιτιολογούν την επιλογή τους, παρουσιάζουν το έργο τους με τα 

επιχειρήματά τους άμεσα στην ολομέλεια ή στο επόμενο μάθημα. 

2. Εναλλακτικά:  Προετοιμάζουν ένα σύντομο δημοσίευμα όπου 

αναπτύσσουν επιχειρήματα εναντίον του φανατισμού και το 

αναρτούν στην ιστοσελίδα του σχολείου.  

3. Εναλλακτικά: Οι μαθητές σε φύλλο εργασίας κρίνουν την έννοια 

«ιερός πόλεμος», αναπτύσσοντας επιχειρήματα εναντίον του 

φανατισμού.  

Διδακτικά και 

τεχνολογικά μέσα 

Θα απαιτηθεί κειμενογράφος ή/και εφαρμογή σχεδίασης, της επιλογής 

των μαθητών. 

2.3 Μεταδιδακτικές προσεγγίσεις 

Ο εκπαιδευτικός σε συνεργασία με τους μαθητές σημειώνει θετικά και αρνητικά σημεία της 

διδασκαλίας, καθώς και τυχόν προτάσεις βελτίωσης. Η μεταγνωστική προσέγγιση μπορεί να 

γίνεται σε ελεύθερη ανοικτή συζήτηση, με δομημένο σύντομο ερωτηματολόγιο ή με μια 

εναλλακτική τεχνική αξιολόγησης. 

3 Συμπεράσματα 

Ως προς τη διδασκαλία με ψηφιακό σενάριο και τις διδακτικές χρήσεις των ΤΠΕ:  

1. Οι νέες εκπαιδευτικές τεχνολογίες προσφέρουν πολλές δυνατότητες για τον εμπλουτισμό 

της διδασκαλίας στην κατεύθυνση της διερευνητικής/ανακαλυπτικής μάθησης. Ιδιαιτέρως, 

οι συνεργατικές εφαρμογές διαδικτύου (Web 02) προσφέρονται για διδακτικές προσεγγίσεις 

οι οποίες είναι συμβατές με τις νέες θεωρίες μάθησης και διδακτικής. 
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2. Σύμφωνα με τις σύγχρονες θεωρίες μάθησης, η διδασκαλία με ψηφιακά μέσα βασίζεται 

κυρίως στην υλοποίηση μαθησιακών στόχων, μέσα από δραστηριότητες διερεύνησης που 

χαρακτηρίζονται από υψηλή διαδραστικότητα και αλληλεπίδραση, που προάγουν τη 

συνεργατικότητα και την κριτική σκέψη. Στόχος δεν είναι ο απλός εμπλουτισμός της 

διδασκαλίας με σύγχρονα εποπτικά μέσα. Ο εκπαιδευτικός λειτουργεί περισσότερο ως 

εμψυχωτής και διευκολυντής της μάθησης και λιγότερο ως πομπός έτοιμης γνώσης. 

3. Οι αυξημένες ανάγκες επικοινωνίας, καθώς και οι νέες δυνατότητες που υπάρχουν, ώθησαν 

τους εκπαιδευτικούς στη δημιουργία εκπαιδευτικών δικτύων, ψηφιακών κοινοτήτων 

συνεργασίας και μάθησης, καθώς επίσης στη δημιουργία κόμβων και αποθετηρίων με 

πλούσιο εκπαιδευτικό υλικό.  

4. Η ηλεκτρονική διδασκαλία ενίσχυσε την τάση για προγραμματισμένη διδασκαλία και την 

αναγκαιότητα σχεδιασμού της διδασκαλίας. Η συγκεκριμένη ανάγκη οδήγησε στη διάδοση 

του εκπαιδευτικού σεναρίου ως καλής πρακτικής σχεδιασμού, καθώς επίσης των ψηφιακών 

σεναρίων.  

5. Το ψηφιακό σενάριο περιλαμβάνει μια ακολουθία μαθησιακών δραστηριοτήτων, τις οποίες 

περιγράφει και υποστηρίζει διεξοδικά σε υπολογιστικό περιβάλλον. Επιπρόσθετα, 

αναφέρεται στις προϋποθέσεις, το πλαίσιο και γενικά την προβληματική της διδασκαλίας. 

Λόγω των αυτοματισμών που παρέχει, διευκολύνει τον εκπαιδευτικό για άμεση αξιοποίησή 

του στο διδακτικό περιβάλλον.   

Ως προς το δειγματικό σενάριο και το διδακτικό θέμα «Φανατισμός»:  

1. Ο φανατισμός είναι ένα σύνθετο διαχρονικό πρόβλημα που εκδηλώνεται με διάφορες 

μορφές. Τα αίτιά του είναι ψυχολογικά, κοινωνικά, πολιτικά, θρησκευτικά. Η αντιμετώπισή 

του είναι ζήτημα παιδείας και ανάπτυξης της κριτικής σκέψης. 

2. Κατά τη διερεύνηση του θέματος με ψηφιακά μέσα, επιδιώκεται η επίτευξη ουσιαστικής 

μετασχηματιστικής μάθησης γύρω από το θέμα, μέσω της ενεργού εμπλοκής των μαθητών 

σε μαθησιακές δραστηριότητες σε υπολογιστικό περιβάλλον, με κριτικές προσεγγίσεις και 

αναστοχασμό πάνω σε προγενέστερες στάσεις τους. 

3. Το ψηφιακό σενάριο οδηγεί σε ένα πλούσιο και πολυτροπικό περιβάλλον μάθησης, αφενός 

διευκολύνοντας τον εκπαιδευτικό στην οργάνωση και υλοποίηση του μαθήματος και 

αφετέρου καθοδηγώντας τους μαθητές στη μεθοδική υλοποίηση των μαθησιακών 

δραστηριοτήτων.  
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Περίληψη 

Ο όρος ψηφιακός γραμματισμός απασχολεί τη διεθνή ερευνητική κοινότητα ήδη από τα τέλη 

του προηγούμενου αιώνα. Η μεγάλη διάδοση των ευρυζωνικών συνδέσεων, η αθρόα διείσδυση των 

φορητών συσκευών στην κοινωνία και τα νέα ψηφιακά προϊόντα άλλαξαν τα δεδομένα, εισάγοντας 

νέους όρους όπως νέος γραμματισμός, ψηφιακός γραμματισμός, μάθηση μέσω φορητών συσκευών 

(mlearning). Η φορητότητα, η ευελιξία και η ανεξαρτησία των φορητών συσκευών προσφέρουν 

δυνατότητες συνεργατικότητας, ελκυστικά κίνητρα μάθησης και ευκαιρίες ανάπτυξης δεξιοτήτων 

ψηφιακού γραμματισμού. Στόχος της παρούσας εργασίας είναι η επισήμανση της ανάγκης 

σύγκλισης της ελληνικής εκπαίδευσης με τα ενδιαφέροντα των νέων και της αξιοποίησης της 

πρόσβασης σε φορητά περιβάλλοντα μάθησης. Γίνεται, επίσης προσπάθεια καταγραφής 

περιπτώσεων mlearning στην Ελλάδα και στο εξωτερικό και κατηγοριοποίησης των περιπτώσεων 

μάθησης, με βάση τις Παιδαγωγικές θεωρίες μάθησης. 

 

Λέξεις-κλειδιά: mlearning, ψηφιακός γραμματισμός, εκπαίδευση 

1  Εισαγωγή 

Τα τελευταία 30 χρόνια παρατηρούνται ραγδαίες αλλαγές στον τομέα της τεχνολογίας και μια 

ολοένα αυξανόμενη πρόσβαση στο διαδίκτυο από νεαρά άτομα. Παιδιά και έφηβοι χρησιμοποιούν 

φορητές συσκευές σε καθημερινή βάση για πολυποίκιλες ανάγκες όπως δικτύωση, διασκέδαση και 

μάθηση. Αλληλεπιδρούν με εφαρμογές εκατομμυρίων χρηστών από διάφορα αποθετήρια (Google 

Play Store, iTunes), συμμετέχουν σε ιστοτόπους κοινωνικής δικτύωσης (Facebook, Twitter, 

Pinterest, Google+ κ.α.). Περνούν ώρες στο διαδίκτυο διαβάζοντας ή γράφοντας σε ιστότοπους, 

δημιουργώντας τις δικές τους σελίδες (wikis) και ιστολόγια (blogs), παρακολουθώντας βίντεο 

ποικίλης θεματολογίας (Youtube, Vimeo, Metacafe κ.α.) ή ταινίες από παρόχους, είτε στο 

εξωτερικό (όπως Netflix, Amazon Instant, Hulu) είτε εντός Ελλάδας (όπως CosmoteTV, Nova, 

SeeNow, HolTV, Odeon). Επιπρόσθετα, στο πλαίσιο της εκπαίδευσης, οι νέοι χρησιμοποιούν 

υπηρεσίες σύγχρονης (live μαθήματα) ή ασύγχρονης μάθησης (Eclass, Moodle, Openclass, 

HotPotatoes) από διάφορους επίσημους ή ανεπίσημους φορείς (σχολεία, πανεπιστήμια, Κέντρα 

Επαγγελματικής Κατάρτισης, συλλόγους, σχολές). Η ταχεία εξάπλωση νέων υπηρεσιών και 

προϊόντων έχει δημιουργήσει νέες ψηφιακές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
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Στόχος του παρόντος άρθρου είναι να επισημανθεί η στροφή που απαιτείται στην 

εκπαίδευση, έτσι ώστε να εντάξει την έννοια του ψηφιακού γραμματισμού και τη σύγχρονη 

ψηφιακή τεχνολογία στη σχολική μάθηση. Και παράλληλα να αναδειχθεί η ανάγκη σύγκλισης της 

ελληνικής εκπαίδευσης με τα ενδιαφέροντα των νέων και η αξιοποίηση της πρόσβασης σε φορητά 

περιβάλλοντα μάθησης. 

2  Ψηφιακός γραμματισμός 

Η έννοια του «ψηφιακού γραμματισμού» όπως χρησιμοποιείται σήμερα, εμφανίστηκε για 

πρώτη φορά το 1997 (Gilster, 1997). Νωρίτερα, αυτός ο όρος χρησιμοποιούνταν ως γραμματισμός 

των υπολογιστών από τους Goodson και Mangan (1996), οι οποίοι αναφέρθηκαν στις ικανότητες 

που απαιτούνται για τη χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή και στην αξία της μάθησης μέσω 

αυτού. Ο Gilster (1997) στο βιβλίο του, παρείχε μια γενική θεωρητική αντίληψη για τον ψηφιακό 

γραμματισμό ως τον γραμματισμό της ψηφιακής εποχής, ως την ικανότητα για αποτελεσματική 

ανάγνωση και συγγραφή ψηφιακών κειμένων. Όπως χαρακτηριστικά δηλώνει «ψηφιακός 

γραμματισμός είναι να τιθασεύει κανείς τις ιδέες και όχι το πάτημα πλήκτρων» (Gilster, 1997:15). 

Ξεχωρίζει με αυτόν τον τρόπο, τον ορισμό του από την περιοριστική λίστα τεχνικών δεξιοτήτων. 

Θετικά επηρεασμένος από την εποχή της ανάπτυξης του διαδικτύου, χρησιμοποιεί παραδείγματα 

για βάσεις δεδομένων, λίστες αλληλογραφίας και μηχανές αναζήτησης. Αυτά, όμως, τα 

παραδείγματά του κάλλιστα μπορούν να επεκταθούν και να συμπεριλάβουν πιο σύγχρονες 

τεχνολογίες και υπηρεσίες όπως ιστοτόπους κοινωνικής δικτύωσης, ιστολόγια και χώρους 

εικονικής συνεύρεσης και ανταλλαγής απόψεων και πληροφόρησης (social media, forums, 

communities). Αυτή είναι και η δυναμική της γενικευμένης περιγραφής του όρου ψηφιακός 

γραμματισμός του Gilster. Λεπτομερής ανάλυση των θέσεων του Gilster γίνεται από τον Bawden 

(2001). 

Ο Bawden (2008) καταλήγει σε τέσσερα (4) συστατικά του ψηφιακού γραμματισμού με τα 

οποία συμφωνούν οι περισσότεροι ερευνητές. Πρώτον, «θεμέλιo» του ψηφιακού γραμματισμού 

αποτελεί ο παραδοσιακός γραμματισμός. Αλλά από την άλλη, θέτει ως ανοικτό ερώτημα για το αν 

θα πρέπει να θεωρείται ο γραμματισμός των υπολογιστών (που χρησιμοποιείται πολλές φορές ως 

συνώνυμο) ως προαπαιτούμενο του ψηφιακού γραμματισμού ή όχι. Δεύτερον, για να θεωρείται 

κανείς ψηφιακά γραμματιζούμενος πρέπει να μπορεί «να κατανοήσει τις νέες μορφές πληροφοριών 

και που ταιριάζουν αυτές στον ψηφιακό κόσμο» (2008:29). Τρίτον, οι βασικές δεξιότητες του 

ψηφιακά γραμματιζόμενου ατόμου είναι «η ανάγνωση και κατανόηση ψηφιακών και μη μέσων, η 

δημιουργία και επικοινωνία ψηφιακών μηνυμάτων, η αξιολόγηση πληροφοριών, η δόμηση της 

γνώσης και ο γραμματισμός των πληροφοριών και των μέσων» (2008:29). Συνεχίζει επισημαίνοντας 

ότι «χωρίς αυτές (τις δεξιότητες) οποιαδήποτε αναφορά στον ψηφιακό γραμματισμό πρέπει να 

αντιμετωπίζεται με επιφυλακτικότητα». Και τέταρτον, ο Bawden καταλήγει στο συμπέρασμα ότι ο 

«σύνδεσμος ανάμεσα στην νέα ιδέα του γραμματισμού και στην παλιά έννοια του διακόσια χρόνια 

πριν» είναι οι «στάσεις και οι προοπτικές για ανεξάρτητη μάθηση (προσαρμοσμένη στο κάθε άτομο) 

και ο ηθικός και κοινωνικός γραμματισμός που αντικατοπτρίζει την κατανόηση για μια ευαίσθητη και 

σωστή συμπεριφορά στο ψηφιακό περιβάλλον και μπορεί να περιλαμβάνει ζητήματα ιδιωτικότητας 

και ασφάλειας» (2008:30). 

3  Μάθηση μέσω φορητών/ κινητών συσκευών (mlearning) 

Με τον όρο φορητές/κινητές συσκευές (στο εξής «φορητές συσκευές») χαρακτηρίζονται σε 

αυτό το άρθρο όλες οι συσκευές με δυνατότητες φορητότητας (κινητά τηλέφωνα, smartphones, 

Personal Digital Assistants, tablets) μη συμπεριλαμβανομένων των φορητών υπολογιστών (laptop), 

οι οποίοι στερούνται το πραγματικό νόημα της φορητότητας λόγω του όγκου, του βάρους και των 
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επιπλέον δυνατοτήτων τους που δεν είναι τόσο περιορισμένες, όσο των υπολοίπων φορητών 

συσκευών. Οι φορητές συσκευές με πλεονεκτήματα όπως το μικρό κόστος, τη φορητότητα και την 

πολυλειτουργικότητα τους, έχουν διεισδύσει στην κοινωνία μας σε κάθε επίπεδο. Η μάθηση μέσω 

φορητών συσκευών (στο εξής mlearning) αναφέρεται στη βιβλιογραφία ως «ανεπίσημη» μορφή 

εκπαίδευσης (Cook et al., 2008), η οποία πολλές φορές δεν εναρμονίζεται με τον πρωταρχικό ρόλο 

και τους στόχους της δημόσιας επίσημης εκπαίδευσης. Το ερευνητικό πεδίο της mlearning 

παρουσιάζει τα τελευταία χρόνια ολοένα και μεγαλύτερο επιστημονικό ενδιαφέρον, κάτι που 

διαφαίνεται από μια πληθώρα αναφορών σε ιστολόγια και ιστοτόπους, από την παρουσία της 

θεματικής σε επιστημονικά συνέδρια και από τις δημοσιεύσεις σχετικών επιστημονικών 

πονημάτων, όπως από τους Kukulska-Hulme και Traxler (2005), Pachler (2007), Ryu και Parsons 

(2008), Ally (2009), Vavoula et al. (2009) και Pachler et al. (2009). 

4  Ορισμοί μάθησης μέσω φορητών συσκευών (mlearning) 

Ποικίλοι ορισμοί της mlearning έχουν δοθεί, βασιζόμενοι είτε στο χαρακτηριστικό της 

φορητότητας, είτε στη διαμεσολάβηση της τεχνολογίας. Η mlearning ορίζεται ως «η οποιαδήποτε 

μορφή μάθησης η οποία λαμβάνει χώρα όταν ο μαθητευόμενος δεν βρίσκεται σε μια σταθερή και 

προαποφασισμένη τοποθεσία» ή ως «η μάθηση η οποία επιτυγχάνεται όταν το υποκείμενο 

εκμεταλλεύεται τις μαθησιακές δυνατότητες που προσφέρονται από τις τεχνολογίες των κινητών 

συσκευών» (O'Malley et al., 2005:6). Σύμφωνα με τους Kukulska-Hulme και Traxler (2005:262) 

mlearning είναι οποιαδήποτε μάθηση, που προέρχεται από την αξιοποίηση των τεχνολογιών των 

φορητών συσκευών. Ο Traxler (2007) περιγράφει την mlearning ως την μάθηση, η οποία ανέκαθεν 

προσφέρονταν «για μια συγκεκριμένη ανάγκη», πλέον ως μάθηση «την κατάλληλη στιγμή», 

«επαρκής» και «εξατομικευμένη». Ο Winters (2007:5-6) προσδιορίζει τα εξής τέσσερα 

χαρακτηριστικά της mlearning: «τεχνοκεντρική, σχετιζόμενη με την e-learning, πολλαπλασιαστής της 

επίσημης εκπαίδευσης και μαθητοκεντρική». Στην ίδια κατεύθυνση βρίσκεται και ο ορισμός των 

Sharples et al. (2009), οι οποίοι διατυπώνουν την mlearning ως τη μάθηση που προκύπτει ως 

αποτέλεσμα εξερεύνησης και αλληλεπίδρασης ατόμων και τεχνολογιών. Ο τόπος μάθησης 

επεκτείνεται πέρα από την σχολική αίθουσα σε κάθε κοινωνική αλληλεπίδραση (παρακολούθηση 

ομιλίας, διάλογος, φυλλάδια, εφαρμογές κινητών τηλεφώνων, κοινωνικά δίκτυα κ.α.). Παραλλαγή 

αυτού του ορισμού παρουσιάζεται από την Crompton (2013:83), η οποία αναφέρεται στη μάθηση 

που επιτυγχάνεται με τη χρήση προσωπικών ηλεκτρονικών συσκευών και ενισχύεται όχι μόνο 

μέσω της διάδρασης με το προσφερόμενο περιεχόμενο, αλλά και μέσα από πολλά διαφορετικά 

περιβάλλοντα και κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. Τέλος, η Laurillard (2007:157) ορίζει την 

mlearning ως «ψηφιακά διευκολυνόμενη, χωρικά εξαρτημένη, μαθησιακή εμπειρία». 

Ακολουθώντας τη συλλογιστική του Ηolzkamp (1993) –ο οποίος διακρίνει την «αμυντική 

μάθηση», όπου ο μαθητής μαθαίνει προκειμένου να «αποφύγει την αντιπαράθεση με τους φορείς που 

ασκούν την πίεση», και την «διευρυντική μάθηση», η οποία αποσκοπεί στην «υλοποίηση και στη 

διεύρυνση των δυνατοτήτων εξέλιξης» (Γκότοβος & Πανταζής, 2006:85)– θα μπορούσε κανείς να 

θέσει το ερώτημα: Μπορούμε να εκλάβουμε τις επίκαιρες προσεγγίσεις για τη μάθηση (π.χ. 

συμπεριφοριστική, κονστρουκτιβιστική, συνεργατική, εγκαθιδρυμένη, υποβοηθούμενη) (Naismith 

et al., 2004) ως θεωρίες της μάθησης; Ή μήπως στην πραγματικότητα πρόκειται για θεωρίες 

διδασκαλίας, δεδομένου ότι ταυτίζεται πολλές φορές η μάθηση του παιδιού με την «διδακτική 

μάθηση» (Holzkamp, 1993) δίχως να λαμβάνονται υπόψη τα ενδιαφέροντά του; 

5  Αναφορές για μάθηση μέσω φορητών συσκευών στο διαδίκτυο 

Στην έρευνα που εκτελέσαμε στο διαδίκτυο για περιπτώσεις mlearning στην ελληνική 

εκπαίδευση αναζητήσαμε τα εξής λήμματα: «μάθηση μέσω κινητών συσκευών Ελλάδα», 
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«εκπαίδευση φορητές συσκευές Ελλάδα» και «εκπαίδευση φορητές συσκευές Ελλάδα». Οι πηγές 

αναζήτησης για περιπτώσεις μάθησης μέσω φορητών συσκευών στην Ελλάδα είναι (1) το Εθνικό 

Κέντρο Τεκμηρίωσης (ΕΚΤ), (2) η μηχανή αναζήτησης Google, (3) ο «Μελετητής» για 

επιστημονικά άρθρα (http://scholar.google.gr) και (4) το Scopus (στην δική μας περίπτωση δεν 

εντοπίσαμε επιπλέον ξεχωριστές περιπτώσεις). Στην ελληνική βιβλιογραφία οι αναφορές στην 

mlearning είναι λίγες. Από το ΕΚΤ προτείνονται από τους ερευνητές οι τεχνολογίες συνεργατικής 

μάθησης στην επίσημη εκπαίδευση (Γλαρούδης, 2012) ή η άτυπη μάθηση μέσω παιχνιδιών 

(Σιντόρης, 2014). Από την μηχανή αναζήτησης Google ξεχωρίζει το MLearn (http://www.mlearn-

project.eu/), μια χρηματοδοτούμενη από την Ευρωπαϊκή Ένωση συνεργασία ανάμεσα σε τέσσερις 

χώρες για την προώθηση των κινητών συσκευών μέσα στη σχολική τάξη. Το εν λόγω πρόγραμμα, 

στο οποίο ο ελληνικός εταίρος της συνεργασίας ήταν η Action Synergy A.E. (http://action.gr/), 

παρείχε προγράμματα επιμόρφωσης για την υποστήριξη της επίσημης εκπαίδευσης. Επόμενο 

παράδειγμα αποτελεί η περίπτωση της Door (http://www.doortraining.gr), η οποία παρέχει 

υπηρεσίες ανεπίσημης εκπαίδευσης και συμβουλευτικής. Τρίτο παράδειγμα από την ίδια πηγή είναι 

το Si Lang (http://si-lang.net/), ένα πρόγραμμα Erasmus+, που στόχευε στην ανάπτυξη γλωσσικών 

και πολιτισμικών δεξιοτήτων, μέσω της προσέγγισης του παιχνιδιού. Ανήκει στην κατηγορία της 

εγκαθιδρυμένης (situated) ανεπίσημης μάθησης μέσω φορητών συσκευών, σύμφωνα με την 

προαναφερθείσα κατάταξη. Στην Ελλάδα από το 2012 έως το 2014 έγιναν εφαρμογές του Si Lang 

σε διάφορες πόλεις (συγκεκριμένα στα Τρίκαλα, στην Καρδίτσα, στην Ρόδο και στον Βόλο). 

Τέταρτο παράδειγμα είναι ένα χρηματοδοτούμενο πρόγραμμα από την Ευρωπαϊκή Ένωση, στο 

οποίο συμμετείχαν η Βουλγαρία και η Ελλάδα, και στόχευε στη βελτίωση της εκτίμησης της 

mlearning από τους μαθητευόμενους (Gourova et al., 2013). 

Από την αναζήτηση στον «Μελετητή» καταγράφονται έρευνες με αντικείμενο την εισαγωγή 

των φορητών συσκευών στην εκπαίδευση (Pakonstantinou et al., 2011; Pange et al., 2008; 

Spyropoulou et al., 2014). Συγκεκριμένα, προέκυψαν έξι περιπτώσεις εφαρμογής mlearning στην 

Ελλάδα. Στον τομέα της υγείας οι Papakonstantinou et al. (2013) παρουσιάζουν ένα υποστηρικτικό 

σύστημα μάθησης μέσω φορητών συσκευών ως εργαλείο του ιατρικού προσωπικού με σκοπό την 

άμεση αντιμετώπιση περιστατικών, την αξιοποίηση καλών πρακτικών και την περαιτέρω μείωση 

της πιθανότητας σφάλματος. Στον τομέα της αγροτικής ανάπτυξης οι Karetsos et al. (2014) 

προτείνουν μια εφαρμογή mlearning για βιολογικές καλλιέργειες με στοχευμένο, πιστοποιημένο 

και πολύγλωσσο (γερμανικά, ελληνικά, ρουμανικά) περιεχόμενο βασισμένο στην πλατφόρμα 

Bio@gro. Με την αξιοποίηση αυτής της εφαρμογής από τους ενδιαφερόμενους τεσσάρων χωρών 

(Γερμανία, Ελλάδα, Ρουμανία, Κύπρος) ενισχύεται η τεχνογνωσία και μειώνεται το κόστος 

παραγωγής. Στον ίδιο τομέα της αγροτικής καλλιέργειας, οι Sakkopoulos et al. (2011) 

παρουσιάζουν, επίσης, ένα περιβάλλον mlearning. Προορίζεται για την εκπαίδευση του αγροτικού 

πληθυσμού σε περιοχές δυσμενών συνθηκών διαβίωσης, με τη σωστή ενημέρωση των αγροτών, 

την ανταλλαγή εμπειρογνωμοσύνης και την ενθάρρυνσή τους στην ενεργοποίηση της αγροτικής 

ανάπτυξης. Στο ίδιο ακριβώς πλαίσιο βρίσκονται και οι Παπαχρήστος κ.α. (2016) οδηγώντας μας 

στο συμπέρασμα ότι ενδείκνυται ένα σύστημα μάθησης μέσω φορητών συσκευών για τη φύση της 

δουλειάς ενός αγρότη. Στον τομέα της εκπαίδευσης η έρευνα των Hadzilacos και Tryfona (2005), 

παρουσιάζει ένα παράδειγμα κονστρουκτιβιστικού περιβάλλοντος mlearning σε τάξη που 

διδάσκεται διαθεματικά το μάθημα της ιστορίας. Από την έρευνα αυτή προκύπτουν παιδαγωγικοί 

στόχοι μάθησης μέσω φορητών συσκευών δυναμικά δημιουργημένοι, χάρη στην ανεξαρτησία και 

την αυτονομία που προσφέρουν τα κινητά τηλέφωνα. Τέταρτο παράδειγμα αποτελεί μία -από την 

ΕΕ επιδοτούμενη- συνεργασία δεκατεσσάρων σχολείων από δέκα χώρες, συμπεριλαμβανομένης 

και της Ελλάδας, με πάνω από 500 «εμπλεκόμενους» μαθητές και 46 εκπαιδευτικούς. Στο πλαίσιο 

αυτής της συνεργασίας αναπτύχθηκαν συνολικά τρία σενάρια mlearning από τους Granić et al. 

(2009:1) με στόχο «την εμπλοκή των μαθητών σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες και την ενίσχυση της 

http://scholar.google.gr/
http://www.mlearn-project.eu/
http://www.mlearn-project.eu/
http://action.gr/
http://www.doortraining.gr/
http://si-lang.net/
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αλλαγής της στάσης των μαθητών απέναντι στην μάθηση». Τα δύο εφαρμόστηκαν σε ομάδα με 

μεγαλύτερους μαθητές (13-14 ετών), ενώ το τρίτο σε μικρότερους (11-12 ετών). Η επιτυχία αυτής 

της «τροποποιημένης παιδαγωγικής βασισμένη στην αυτονομία του μαθητή» συνοψίζεται σύμφωνα 

με τους Granić et al. (2009:13) σε τέσσερα σημεία: Στη μετατροπή της διαδικασίας της μάθησης σε 

διασκέδαση, στη διαμόρφωση των βάσεων για συνεργατικότητα ανάμεσα στους μαθητές, στην 

ενίσχυση της αυτοπεποίθησής τους και τέλος στη δημιουργία κινήτρων για μάθηση. 

Αντίστοιχη αναζήτηση έγινε και σε διαδικτυακούς τόπους του εξωτερικού. Πρώτη πηγή 

αποτελεί το mLearn (http://www.mlearn.org/), παγκόσμιο ετήσιο επιστημονικό συνέδριο για τις 

φορητές συσκευές. Πραγματοποιήθηκε πρώτη φορά το 2002 και συγκεντρώνει κάθε χρόνο 

επιστήμονες από όλο τον κόσμο. Ως δεύτερη κατά σειρά πηγή καταγράφεται η International 

Association for Development of the Information Society (http://www.iadis.org/). Πρόκειται για μη 

κερδοσκοπικού χαρακτήρα οργανισμό με αντικείμενο μελέτης τα τεχνολογικά επιτεύγματα στην 

αλληλεπίδραση ανθρώπου - υπολογιστή. Υποστηρίζει συνέδρια όπως το International Mobile 

Learning Conference (IMLC). Τρίτη πηγή είναι το Handheld Learning 

(http://www.handheldlearning.co.uk), ετήσιο συνέδριο με έδρα την Αγγλία. Τέταρτη σημαντική 

πηγή αποτελεί ο οργανισμός London Mobile Learning Group 

(http://www.londonmobilelearning.net/), στο πλαίσιο του οποίου αξιοποιείται παιδαγωγικά η 

mlearning υπό το πρίσμα της πολιτισμικής οικολογίας. Πέμπτη πηγή είναι ο FutureLab 

(http://www.futurelab.org.uk/), ένας μη κερδοσκοπικός οργανισμός που ασχολείται με την 

εκπαίδευση, έχοντας έδρα την Αγγλία. Έκτη πηγή είναι ο Becta (http://www.becta.org.uk/), 

κυβερνητικός οργανισμός που προωθεί την εκπαιδευτική καινοτομία στην Αγγλία. Τέλος, το 

Kaleidoscope (http://www.noekaleidoscope.org/pub/), ένα ευρωπαϊκό δίκτυο επιστημόνων του 

οποίου προϊόντα είναι δύο εργασίες (Arnedillo-Sánchez et al., 2007; Sharples et al., 2009), οι 

οποίες περιέχουν πλήθος αναφορών στην mlearning. 

Οι περιπτώσεις ενίσχυσης της mlearning στην Ελλάδα είναι πολύ λιγότερες συγκριτικά με τις 

αντίστοιχες σε μια χώρα πρωτοπόρα στη μάθηση μέσω φορητών συσκευών, όπως είναι η Αγγλία. 

Η περιορισμένη αξιοποίηση των κινητών συσκευών στην εκπαίδευση, ωστόσο, δεν συνάδει με την 

ευρεία διάδοση και χρήση τους στην κοινωνία, όπως δείχνουν τα αποτελέσματα που δημοσιεύει η 

Εθνική Επιτροπή Τηλεπικοινωνιών και Ταχυδρομείων (ΕΕΤΤ, 2014). 

Από την μελέτη περιπτώσεων εφαρμογής της mlearning τόσο στην Ελλάδα όσο και στο 

εξωτερικό, μπορεί να συμπεράνει κανείς ότι οι νέοι ελκύονται από τον τρόπο μάθησης μέσω 

σύγχρονων ψηφιακών τεχνολογιών. Επιπλέον, η φορητότητα, η ευελιξία και η ανεξαρτησία των 

φορητών συσκευών ενισχύουν νέες μορφές συνεργατικότητας, παρέχουν ελκυστικά κίνητρα 

μάθησης και συμβάλλουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων ψηφιακού γραμματισμού. Οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών ως προς την εισαγωγή των Νέων Τεχνολογιών στην εκπαίδευση δεν είναι επαρκώς 

αποτυπωμένες σε έρευνες. Από τις λίγες έρευνες που έχουν διεξαχθεί διαφαίνεται, ωστόσο, ότι σε 

αντίθεση με τη θετική επικρατούσα αντίληψη των εκπαιδευτικών (Κυνηγός et al., 2000), λίγοι 

χρησιμοποιούν τις Νέες Τεχνολογίες ή πιστεύουν ότι θα ήταν σε θέση να τις χρησιμοποιήσουν 

(Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004). 

6  Καινοτόμες διδακτικές προσεγγίσεις 

Η χρήση κινητών τηλεφώνων στο σχολείο αποτελεί πλέον μια διδακτική καινοτομία. H 

δυνατότητα παιδαγωγικής αξιοποίησής τους στη διδασκαλία προβάλλεται από την ερευνητική 

ομάδα των Cook et al. (2011), στο πλαίσιο μιας σειράς εμπειρικών μελετών στο London Mobile 

Learning Group. Βασικό στόχο αποτελεί η ενσωμάτωση στη διδασκαλία και μάθηση στο σχολείο 

εκείνων των δεξιοτήτων των μαθητών, που σχετίζονται με τη χρήση του κινητού τηλεφώνου στην 

καθημερινότητά τους. Προωθείται, ταυτόχρονα, η ιδέα της μάθησης με τη βοήθεια του κινητού –

http://www.mlearn.org/
http://www.iadis.org/
http://www.handheldlearning.co.uk/
http://www.londonmobilelearning.net/
http://www.futurelab.org.uk/
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412 

 

προσαρμοσμένη σε σενάρια, και των δυνατοτήτων που αυτό προσφέρει. Οι Friedrich et al. (2011:9) 

διακρίνουν έξι βασικές αρχές για την οργάνωση της διδασκαλίας: 

 Ένταξη μορφών άτυπης μάθησης στο σχολείο 

Πρόκειται για τη δυνατότητα ένταξης του κινητού, ως μέσο άτυπης μάθησης στην 

καθημερινή εκπαιδευτική διαδικασία στο σχολείο. Συνδυάζεται, έτσι, άριστα η νεανική 

κουλτούρα, η καθημερινότητα και η στοχευμένη μάθηση στη διδασκαλία. 

 Δημιουργία επεισοδίων εγκαθιδρυμένης μάθησης (situated learning) 

H διδασκαλία μπορεί να συνδυαστεί με συγκεκριμένα επεισόδια μαθητικών 

δραστηριοτήτων, που στηρίζονται στις δυνατότητες που προσφέρει το κινητό τηλέφωνο. 

 Ανάδειξη και αξιοποίηση νέων συμφραζομένων μάθησης με νέες τεχνολογίες 

Η δημιουργία ενός νέου περιβάλλοντος μάθησης, τόσο για τους δασκάλους όσο και για τους 

μαθητές, αποτελεί τη βασικότερη καινοτομία αυτής της διδακτικής κατεύθυνσης. Πρόκειται 

για περιβάλλοντα μάθησης που διαμορφώνονται με τη χρήση του κινητού τηλεφώνου και 

αξιοποιούν δυναμικά καταστάσεις και συμφραζόμενα της εξωσχολικής μάθησης. Με αυτόν 

τον τρόπο διασφαλίζεται η σύνδεση της σχολικής μάθησης με τον κόσμο των μέσων. 

 Διαμορφώνοντας γέφυρες και αλυσίδες επικοινωνίας 

Το κινητό τηλέφωνο και οι πολλαπλές δυνατότητες χρήσης του, επιτρέπουν μια διάδραση 

ανάμεσα στο σχολείο και τον ευρύτερο βιόκοσμο των μαθητών, συνδέοντας τη ζωή έξω από 

το αυτό με την επικοινωνία και μάθηση μέσα σε αυτό. Η αναφορά στο σχολείο, όπως 

εύστοχα παρατηρεί ο Γκότοβος (2002), δεν περιορίζεται μόνο στην αίθουσα διδασκαλίας, 

αλλά περιλαμβάνει τις ποικίλες εκδηλώσεις της σχολικής ζωής. 

 Οι μαθητές –γνώστες και ειδήμονες της δικής τους καθημερινής ζωής– δραστηριοποιούνται 

στο σχολικό πλαίσιο 

Στη διαδικασία της διαρκώς εντεινόμενης ατομικοποίησης και του κοινωνικού 

κατακερματισμού, οι μαθητές διαδραματίζουν ολοένα και περισσότερο το ρόλο του ειδικού 

της καθημερινότητάς τους σε πολλά επίπεδα. H χρήση του κινητού τηλεφώνου, ως μέσου 

συλλογής και μεταβίβασης πληροφοριών σε εξωσχολικά περιβάλλοντα, συμβαδίζει πολλές 

φορές με τη διαμόρφωση ιδιαίτερα δημιουργικών στρατηγικών δράσης και την οργάνωση 

σχημάτων μάθησης που μεσοπρόθεσμα μπορούν αξιοποιηθούν συστηματικά για την 

βελτίωση των σχολικών επιδόσεων.  

 Κατάλληλα συμφραζόμενα ανάπτυξης και μάθησης 

Αν ξεκινήσουμε από την παραδοχή ότι οι θεματικές περιοχές με τις οποίες επιλέγουν να 

ασχοληθούν οι μαθητές -χρησιμοποιώντας το κινητό τηλέφωνο- βρίσκονται στο επίκεντρο 

των προσωπικών τους ενδιαφερόντων και συνιστούν σημαντικά ζητήματα που σχετίζονται 

με την ανάπτυξή τους, τότε θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε ότι η κατάλληλη ενσωμάτωση 

στη σχολική μάθηση αυτών των σημαντικών –για τους μαθητές– συμφραζομένων 

ανάπτυξης και μάθησης, αποτελεί μια πολύ σημαντική παιδαγωγική και διδακτική 

πρόκληση. 

Δεδομένης της ευελιξίας, της ανεξαρτησίας και της αυτάρκειας των φορητών συσκευών, 

δύναται να ενισχυθούν η επιρροή του υποκειμένου στο περιβάλλον μάθησης, καθώς και η 

συμμετοχή του στην μάθηση μέσω της δημιουργίας μιας αυτόνομης, ξεχωριστής μαθησιακής 

πορείας και της οριοθέτησης των δικών του στόχων (μάθησης). Εκκινώντας από αυτήν την 

παραδοχή, παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον να μελετηθεί εμπειρικά, κατά πόσο η mlearning θα 

μπορούσε να συμβάλει στην ενίσχυση της «διευρυντικής μάθησης» (Holzkamp, 1993). 

Παραδείγματα μάθησης μέσω φορητών συσκευών, όπως η δραστηριότητα «Κυνήγι Θησαυρού» με 

την χρήση QR Codes των Wyeth et al. (2008), θα μπορούσαν να επεκταθούν με την προσθήκη της 

παραμέτρου της δημιουργίας αποστολής από τους ίδιους τους μαθητές, χωρίς καθοδήγηση από τον 

εκπαιδευτή, η συνεισφορά του οποίου θα επικεντρώνεται στην εμψύχωση των μαθητών και στην 
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παροχή τεχνογνωσίας. Με άλλα λόγια, στην μαθησιακή διαδικασία πρωταγωνιστούν οι ανάγκες 

των μαθητών, οι οποίοι αυτόβουλα ορίζουν τις συνθήκες μάθησης. 

7  Συμπεράσματα και ερευνητικές προεκτάσεις 

Στην Ελλάδα, η επιστημονική κοινότητα έχει ξεκινήσει τη δραστηριότητά της στο καινούριο 

και υπό εξέλιξη επιστημονικό πεδίο της mlearning, έχοντας να επιδείξει λίγα παραδείγματα 

εφαρμογής της στην εκπαίδευση, αριθμός δυσανάλογα μικρός σε σχέση με το μεγάλο βαθμό 

διείσδυσης των φορητών συσκευών στην ελληνική κοινωνία. Αν ξεπεραστούν κάποιοι μικροί 

τεχνικοί περιορισμοί (μεγέθους, επεξεργαστικής ισχύος κ.α.), τα δυνητικά οφέλη της παιδαγωγικής 

αξιοποίησης της μάθησης μέσω φορητών συσκευών στη διδασκαλία και μάθηση στο σχολείο, όπως 

αυτά περιγράφονται σε μια σειρά εμπειρικών μελετών από το London Mobile Learning Group, 

είναι τεράστια. 

Αυτό που απαιτείται είναι κατάλληλα συστήματα υποστήριξης, όχι προσαρμοσμένα στην 

mlearning, αλλά μελετημένα, άρτια τεκμηριωμένα, δοκιμασμένα και αποκλειστικά 

κατασκευασμένα για την mlearning. Προτείνονται συστήματα για αποκλειστική χρήση από 

φορητές συσκευές, όπως προσωποποιημένο περιεχόμενο δημιουργημένο δυναμικά για φορητές 

συσκευές και εφαρμογές που θα αξιοποιούν στο έπακρο τις δυνατότητες όλων των φορητών 

συσκευών καθολικά. Ζητούμενο αποτελεί τα συστήματα αυτά να μην θυσιάζουν την ποιότητα στις 

υπηρεσίες και στο περιεχόμενο που προσφέρουν, αμβλύνοντας παράλληλα τα προβλήματα που 

αυτοί βιώνουν στη χρήση των φορητών συσκευών. 
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Το παρόν άρθρο είναι αποτελέσματα μελέτης που έγινε στα πλαίσια πτυχιακής εργασίας στο 

Τμήμα Κοινωνικής Εργασίας του Τ.Ε.Ι. Κρήτης, σχετικά με τη συσχέτιση του Κοινωνικού 

Κεφαλαίου (Κ.Κ.) και της συμμετοχής των ατόμων που δραστηριοποιούνται σε Μη Κυβερνητικές 

Οργανώσεις (Μ.Κ.Ο.) στην πόλη του Ηρακλείου.  

Εισαγωγή 

Στο πρώτο μέρος του άρθρου θα παρουσιαστεί η έννοια του Κ.Κ. και η σημασία του στην 

κοινωνική ανάπτυξη. Επίσης, θα δοθούν στοιχεία για τις Μη Κυβερνητικές Οργανώσεις (Μ.Κ.Ο.) 

και τη σημασία τους στην κάλυψη των αναγκών ευπαθών κοινωνικών ομάδων. Στο δεύτερο μέρος 

του άρθρου θα παρουσιαστούν τα αποτελέσματα της έρευνας συσχέτισης του Κ.Κ. με τη 

συμμετοχικότητα σε Μ.Κ.Ο. στην πόλη του Ηρακλείου και τέλος, θα κατατεθούν προτάσεις 

αύξησης της συμμετοχής σε εθελοντικές ομάδες και Μ.Κ.Ο. με σκοπό τη συσσώρευση 

περισσότερου Κ.Κ., ώστε να βελτιωθεί η ποιότητα ζωής των κατοίκων/πολιτών.    

 

Λέξεις Κλειδιά: Κοινωνικό Κεφάλαιο, Κοινωνικά Δίκτυα, Κοινοτική Ανάπτυξη, Μη 

Κυβερνητικές Οργανώσεις 

Μέρος 1
ο
: Θεωρητική ανάλυση όρων 

1.1 Ορισμός του Κοινωνικού Κεφαλαίου  

Το Κ.Κ. αναφέρεται στη συνοχή της κοινωνίας, στα κοινωνικά ζητήματα που αναπτύσσονται 

μέσα σε αυτή και στους κανόνες και τις αξίες που ορίζουν τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ των 

ανθρώπων και των θεσμών. Αποτελεί τον συνδετικό κρίκο της κοινωνίας. Χωρίς αυτό δεν μπορεί 

να επιτευχθεί η κοινοτική ανάπτυξη η οποία συνεπάγεται την οικονομική ανάπτυξη και την 

ανθρώπινη ευημερία. 

Εμπειρικές μελέτες τεκμηριώνουν ότι το Κ.Κ. επιδρά σε πολλούς τομείς της ανθρώπινης 

ζωής και ανάπτυξης: έχει επιπτώσεις στην παροχή υπηρεσιών στις αστικές και αγροτικές περιοχές, 

στη γεωργική ανάπτυξη, στην επέκταση των ιδιωτικών επιχειρήσεων, στη διαχείριση κοινών 

πόρων, στην εκπαίδευση και στην ανατροπή συγκρούσεων. Γενικά, δρα ενάντια στην ένδεια. 

(Πούπος, 2010). 
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Από την εμφάνιση του όρου Κ.Κ. μέχρι σήμερα έχει παρουσιαστεί ένας μεγάλος αριθμός 

ορισμών γι αυτό, οι οποίοι ανάλογα με το πότε και από ποιους διατυπώνονται, διαφέρουν πολύ 

μεταξύ τους.  

 Τρεις κυρίως θεωρητικοί του Κ.Κ. ξεχωρίζουν στα πρώιμα στάδια καθιέρωσης του 

συγκεκριμένου όρου. Οι Bourdieu, Coleman και Putnam. 

Αρχικά ο Bourdieu (1984 & 1989 στο Πούπος, 2010) ονομάζει ως Κ.Κ. «το σύνολο των 

πραγματικών και ενδεχόμενων πόρων οι οποίοι συνδέονται με την κατοχή ενός μόνιμου δικτύου, 

περισσότερο ή λιγότερο, θεσμοθετημένων σχέσεων, αμοιβαίας γνωριμίας και αναγνώρισης, ή με 

άλλα λόγια, με τη συμμετοχή του σε μια ομάδα η οποία παρέχει στα μέλη της την υποστήριξη ενός 

συλλογικά κατεχόμενου κεφαλαίου, εξουσιοδοτώντας τα να αντλούν πλεονεκτήματα με κάθε έννοια 

του όρου».  

Κατά τον Coleman (1990 στο Πούπος, 2010), «το Κ.Κ. ορίζεται από την λειτουργία που 

επιτελεί. Δεν είναι μια μεμονωμένη οντότητα αλλά μια ποικιλία οντοτήτων, με δυο κοινά 

γνωρίσματα. Χαρακτηρίζονται από κοινωνική δομή και ταυτόχρονα διευκολύνουν τις ενέργειες των 

φορέων που υπάγονται σε αυτές τις ατομικές ή συλλογικές δομές». 

Ο Putnam παραθέτει στο έργο του τον εξής ορισμό: «…το Κ.Κ. αναφέρεται σε χαρακτηριστικά 

της κοινωνικής οργάνωσης όπως εμπιστοσύνη, δίκτυα και κανόνες, τα οποία μπορούν να βελτιώσουν 

την αποτελεσματικότητα της κοινωνίας διευκολύνοντας την με συντονισμένες προσπάθειες.» (Putnam, 

1993 στο Πούπος, 2010). Επιπρόσθετα, κατά τον ίδιο (στο Χατζής, 2010) το Κ.Κ. εμπεριέχει το 

σύνολο των δικτύων που υπάρχουν και λειτουργούν σε μια κοινωνία προς όφελος των ατόμων και 

των κοινωνικών ομάδων γενικότερα.  

Ακόμη, υπάρχει μια μεγάλη ποικιλία ορισμών για το Κ.Κ. οι οποίοι διαφοροποιούνται 

ανάλογα με το εάν αυτοί που τους διατυπώνουν εμπλέκουν στην περιγραφή του εκτός από τα 

στοιχεία που το δημιουργούν και τα αποτελέσματα του. Ενδεικτικά αναφέρουμε τους εξής:  

Fukuyama (1999 στο Πούπος, 2010): «Κ.Κ. είναι ο άτυπος κανόνας που προωθεί τη 

συνεργασία μεταξύ δύο ή περισσοτέρων ατόμων θέτοντας κοινούς σκοπούς».  

Aksehirli (2005): «Το Κ.Κ. μπορεί να οριστεί ως ο βαθμός οργάνωσης της κοινότητας μέσω 

κοινών μηχανισμών, όπως τα δίκτυα, στα οποία μοιράζεται η εμπιστοσύνη, οι κανόνες και οι αξίες για 

την επίτευξη αμοιβαίων οφελών». 

Dhesi (στο Ζαϊμάκης, 2009): «Κ.Κ. αποτελεί τη συσσώρευση ενεργητικών κοινωνικών, 

ψυχολογικών, πολιτισμικών και θεσμικών παραγόντων που επιδρούν στη συνεργατική συμπεριφορά 

και συμβάλλουν στη συσσώρευση κοινωνικών αγαθών».  

Επίσης, η Παγκόσμια Τράπεζα ορίζει τα εξής: «Το Κ.Κ. αναφέρεται στους κανόνες και τα 

δίκτυα που καθιστούν δυνατή τη συλλογική δράση. Περιλαμβάνει θεσμούς, σχέσεις και συνήθειες που 

διαμορφώνουν την ποιότητα των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων μέσα στην κοινωνία». 

Τέλος ο Οργανισμό Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης ορίζει το Κ.Κ. ως: «Δίκτυα μαζί 

με κοινούς κανόνες και κατανοήσεις τα οποία διευκολύνουν τη συνεργασία μέσα στις ομάδες και 

μεταξύ των ομάδων» (Πούπος, 2010). 

1.2 Δίκτυα στο Κοινωνικό Κεφάλαιο 

Σημαντικός παράγοντας στη θεωρία του Κ.Κ. αποτελούν τα λεγόμενα κοινωνικά δίκτυα. 

Αυτά ορίζονται ως ομάδες ατόμων οι οποίες σχετίζονται μεταξύ τους για κάποιους λόγους, π.χ. 

επειδή είναι μέλη της ίδιας οικογένειας ή επειδή έχουν κάποιο κοινό στοιχείο που τα συνδέει 

(κάποιο κοινό σημείο αναφοράς). 

Τα δίκτυα διακρίνονται σε: 

α) Τυπικά, με συγκεκριμένη δομή και κανόνες λειτουργίας, όπως π.χ. οι αθλητικοί, 

επαγγελματικοί σύλλογοι, οι θρησκευτικές οργανώσεις και τα πολιτικά κόμματα.  

β) Άτυπα, στα οποία ανήκουν η οικογένεια, οι κοινωνικές σχέσεις της γειτονιάς, οι 

διαπροσωπικές σχέσεις, οι ομάδες ατόμων που συναντώνται για ψυχαγωγία κ.τ.λ. (Πούπος, 2010). 
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Ο Putnam (1993, στο Πούπος, 2010) προχωράει σε μια άλλου είδους διάκριση των δικτύων. 

Τα χωρίζει σε: 

α) Οριζόντια, στα οποία τα άτομα που συμμετέχουν στις οργανώσεις έχουν όμοια κοινωνική 

κατάσταση και δύναμη (π.χ. σύλλογοι γειτονιάς, αθλητικοί, πολιτισμικοί). 

β) Κάθετα, όπου μεταξύ των μελών τους επικρατούν ασύμμετρες σχέσεις ιεραρχίας και 

εξάρτησης π.χ. κόμματα και θρησκευτικές οργανώσεις.  

Τα κοινωνικά δίκτυα χαρακτηρίζονται επίσης, από το μέγεθός τους, την πυκνότητα και 

συνθετότητα μεταξύ των μελών τους, το δέσιμο, την ομοιογένεια, τη συχνότητα επαφής τους, τη 

διάρκεια και την αμοιβαιότητα. Η συναισθηματική, ψυχολογική ή οικονομική στήριξη που 

μπορούν να αντλήσουν τα άτομα μέσω των κοινωνικών τους δικτύων αποτελεί στην ουσία την 

κοινωνική στήριξη. Η έλλειψη κοινωνικής στήριξης και ο αποκλεισμός από τα δίκτυα, θεωρείται 

ότι μειώνει τις δυνατότητες των ατόμων να αντιμετωπίσουν το άγχος, να αποκτήσουν κοινωνική 

ταυτότητα, να λάβουν συναισθηματική στήριξη ή υλική βοήθεια και να αποκτήσουν πρόσβαση σε 

υπηρεσίες και πληροφορίες. Από την άλλη πλευρά, η ύπαρξη κοινωνικής στήριξης έχει συνδεθεί με 

παράγοντες που επηρεάζουν την ποιότητα ζωής, όπως η ικανοποίηση από τη ζωή και η αίσθηση 

ευημερίας (Παπάνης, Ρουμελιώτου και Γιαβρίμη, 2009). 

1.3 Θετική πλευρά του Κοινωνικού Κεφαλαίου  

Πολλά είναι τα οφέλη από την ύπαρξη υψηλού Κ.Κ. σε ομάδες, κοινωνικά σύνολα και στην 

ευρύτερη κοινωνία. 

Αρχικά, η συμμετοχή σε οριζόντιες οργανώσεις δίνει την ευκαιρία στα μέλη τους να ασκούν 

έλεγχο στη σωστή λειτουργία των θεσμών, ασκώντας κριτική. Έτσι επιτυγχάνεται βελτίωση της 

αποτελεσματικότητας του δημόσιου τομέα και κατ’ επέκταση καλύτερη λειτουργία της 

δημοκρατίας.  

Επίσης, η καλή συνεργασία σε συλλογικό επίπεδο βοηθάει στην επίλυση κοινών 

προβλημάτων και στην αύξηση των πόρων που διατίθενται στα μέλη της κοινότητας προς 

προσωπικό και συλλογικό όφελος. 

Ακόμη, η συμμετοχή σε ομάδες βοηθάει στην ταχύτερη και καλύτερη διάχυση της 

πληροφορίας. Αποτέλεσμα είναι η καλύτερη λειτουργία των αγορών, η μείωση του κόστους και η 

αύξηση των συναλλαγών.  

Επιπρόσθετα, η αναπτυσσόμενη εμπιστοσύνη μεταξύ των ατομικών υποκειμένων οδηγεί σε 

αύξηση της εμπιστοσύνης και μεταξύ των επιχειρήσεων. Το τελευταίο οδηγεί σε μείωση του 

κόστους νομικής και ασφαλιστικής υποστήριξης, άρα και μείωση του κόστους προϊόντων.  

Τέλος, η συμμετοχή σε ομάδες και η δικτύωση με άλλα άτομα, διευκολύνει την αναζήτηση 

εργασίας, καθώς μεγάλος αριθμός ανέργων βρίσκει εργασία μέσω γνωστών και φίλων (Πούπος, 

2010).  

1.4 Κοινωνικό Κεφαλαίο και Κοινοτική Ανάπτυξη  

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα έρευνας των Besser, Recker και Agnitsch (2008), προέκυψε 

πως η απώλεια Κ.Κ. δεν προκύπτει μόνο από την απώλεια της εργασίας αλλά και από ποικίλους 

άλλους αρνητικούς οικονομικούς κλυδωνισμούς. Αυτού του είδους οι κλυδωνισμοί ενδέχεται, στις 

μικρές πόλεις, να ταυτίζονται με την εγκατάλειψη σημαντικών κοινωνικών εγκαταστάσεων και 

σχολικών μονάδων, μόλυνση του περιβάλλοντος ή ακόμη και εκδήλωση μιας φυσικής 

καταστροφής. 

Παράλληλα, προέκυψε ότι η απώλεια του Κ.Κ. εντείνονταν όσο αυξανόταν η συχνότητα των 

κλυδωνισμών στην οικονομία. Μάλιστα, παρατηρήθηκε πως μία σειρά, μικρών σε ένταση, 

κλυδωνισμών προκαλούσε μία μεγάλου μεγέθους υποβάθμιση της ποιότητα ζωής μιας πόλης, 

ανάλογη μάλιστα αυτής που ενδεχομένως θα προκαλούσε ένας μεγάλος σε ένταση κλυδωνισμός 

(Besser, 2008 στο Καραμέτου – Αποστολόπουλος, 2010).    
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Σύμφωνα με τον Anderson (2008), η απώλεια Κ.Κ. τείνει να συνοδεύει την απώλεια 

εργασίας, είτε αυτή προκύπτει στο αρχικό στάδιο ή στα μέσα της σταδιοδρομίας ενός ατόμου. Το 

άνεργο άτομο υφίσταται απώλεια του Κ.Κ. όχι μόνο λόγω της εξασθένησης της κοινωνίας, της 

οποίας αποτελεί μέλος, αλλά και λόγω της προσωπικής του αποστασιοποίησης από τη συμμετοχή 

στις συλλογικές δραστηριότητες της κοινότητας. 

Από τα παρακάνω διαφαίνεται η συσχέτιση του Κ.Κ. με την έννοια της κοινοτικής 

ανάπτυξης. Η μείωσή του επιφέρει ραγδαίες επιπτώσεις σε τομείς – στόχους της κοινοτικής 

ανάπτυξης (εργασία, κοινωνικοί δεσμοί, κοινωνική συνοχή, οικολογική και κοινωνική συνείδηση, 

οικονομική ανάπτυξη κοινότητας κ.τ.λ.) και το αντίστροφο (οικονομική και κοινωνική κρίση, 

ανεργία, οικολογικές και φυσικές καταστροφές) προκαλούν μείωση του Κ.Κ.  

Η Κοινοτική Ανάπτυξη είναι η διαδικασία ανάπτυξης του Κ.Κ. Τονίζει τη σημασία της 

συνεργασίας με ανθρώπους οι οποίοι μπορούν να προσδιορίσουν τους στόχους τους, συμβάλει 

στην κινητοποίηση των πόρων και βοηθάει τα άτομα στο να αναπτύξουν σχέδια δράσης για την 

αντιμετώπιση προβλημάτων τα οποία έχουν εντοπιστεί συλλογικά (Cox, 1995).  

1.5 Μέτρηση του Κοινωνικού Κεφαλαίου 

Αν αποδεχθούμε ότι το Κ.Κ. είναι μετρήσιμη μεταβλητή, πρέπει να εφεύρουμε και μεθόδους 

μέτρησής του, ώστε να μπορέσουμε να αξιοποιήσουμε σε έρευνες τις πληροφορίες που θα 

συλλέξουμε από αυτό. Το πρόβλημα που γεννιέται με τη μέτρησή του έγκειται στο γεγονός ότι 

υπάρχει μεγάλη ασάφεια και σχετικότητα για το τι είναι τελικά το Κ.Κ., άρα οι ερευνητές 

δυσκολεύονται τελικά να το μετρήσουν, αφού ο όρος του δεν έχει προσδιοριστεί με πλήρη 

σαφήνεια.  

Επίσης, πολλοί από τους εμπλεκόμενους με αυτό παράγοντες είναι και αυτοί δύσκολο να 

μετρηθούν, όπως για παράδειγμα η μέτρηση της ικανότητας των ατόμων να εξασφαλίζουν οφέλη 

λόγω της συμμετοχής τους σε δίκτυα, οι πεποιθήσεις, οι κανόνες συμπεριφοράς, οι διαπροσωπικές 

σχέσεις κ.ά. (Putnam στο Πούπος, 2010).  

Παρά τις κριτικές όμως που διατυπώνονται σχετικά με τη δυνατότητα μέτρησης του Κ.Κ., 

πραγματοποιούνται τέτοιου είδους προσπάθειες. Γενικά, η βιβλιογραφική ανασκόπηση δείχνει ότι 

οι μεγάλες μελέτες συνηθίζουν να χρησιμοποιούν ένα ή δύο παράγοντες του Κ.Κ. (εμπιστοσύνη και 

συμμετοχή) για τη μέτρησή του, ενώ οι μικρότερες μελέτες έχουν τη δυνατότητα να μετρήσουν το 

Κ.Κ. με μια πιο ολιστική προσέγγιση (Harpham et al, 2002). Μια τέτοια προσέγγιση ακολούθησαν 

οι Oxyn και Bullen (2000), οι οποίοι χρησιμοποίησαν ένα εργαλείο για τη μέτρηση του Κ.Κ., το 

οποίο περιλαμβάνει οκτώ διακριτά στοιχεία του:  

1.  Συμμετοχή στη τοπική κοινότητα  

2.  Σχέσεις στη γειτονιά  

3.  Οικογενειακές – φιλικές σχέσεις  

4.  Σχέσεις εργασιακού χώρου  

5.  Κοινωνική δράση  

6.  Αίσθημα εμπιστοσύνης και ασφάλειας  

7.  Ανοχή διαφορετικότητας  

8.  Αξία ζωής 

Στο ερωτηματολόγιο αυτό, το οποίο έχει σταθμιστεί στην Ελλάδα (Kritsotakis et al, 2008) 

και μετράει το Κ.Κ., ποσοτικά και σε ατομικό επίπεδο, στηρίχτηκε και η έρευνά μας. 

Πρέπει να αναφέρουμε ότι κάθε εργαλείο μέτρησης του Κ.Κ. δεν μπορεί να χρησιμοποιείται 

σε κάθε πλαίσιο, ούτε είναι κατάλληλο σε όλους τους χώρους, αλλά απαιτείται η προσαρμογή του, 

και σε ορισμένες περιπτώσεις, η χρήση περισσότερων του ενός εργαλείων. 
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1.6 Έννοια και ορισμοί των Μη Κυβερνητικών Οργανώσεων 

Ο όρος Non Govermental Organizations (NGO’s) πρωτοεμφανίστηκε το 1945 στο άρθρο 71 

του Καταστατικού Χάρτη των Ηνωμένων Εθνών το οποίο προέβλεπε την αναγνώριση 

συμβουλευτικού καθεστώτος σε διεθνείς και εθνικές Μη Κυβερνητικές Οργανώσεις (Otto, 1996).   

Ο όρος Μ.Κ.Ο. είναι διαδεδομένος στην ελληνική βιβλιογραφία ως μετάφραση του 

παραπάνω ορισμού. Σύμφωνα με τον Ανθόπουλο (2000) η μετάφραση είναι ατυχής, καθώς οι 

οργανώσεις αυτές δεν είναι μόνο ανεξάρτητες από την κυβέρνηση, αλλά και από τα πολιτικά 

κόμματα και τη διοίκηση. Συνεπώς, η καλύτερη απόδοση του όρου θα ήταν Μη Κρατικές 

Οργανώσεις.  

Οι Μ.Κ.Ο. αποτελούν φορείς κοινωνικής οικονομίας και μορφές εκπροσώπησης της 

κοινωνίας των πολιτών. Ως φορείς κοινωνικής οικονομίας, η δράση τους είναι ανεξάρτητη από τον 

κρατικό φορέα, η λειτουργία τους χαρακτηρίζεται από την απουσία του κερδοσκοπικού κινήτρου 

και επίσης, διαθέτουν ανεξάρτητη δημοκρατική διοίκηση. Η συμμετοχή εθελοντών σε αυτές είναι 

ελεύθερη, ο στόχος τους είναι η εξύψωση ανθρωπιστικών και δημοκρατικών αρχών, καθώς και η 

εξυπηρέτηση κοινωνικών σκοπών, ανεξαρτήτως οικονομικών κινήτρων.  

Οι Μ.Κ.Ο. δραστηριοποιούνται σε πολλούς τομείς: ανθρώπινα δικαιώματα, εργασιακές 

σχέσεις, κατάργηση διακρίσεων, μειονότητες, μετανάστες, βελτίωση της κατάστασης της γυναίκας 

και του παιδιού, το περιβάλλον, τα δικαιώματα των καταναλωτών, ο αφοπλισμός, η ειρήνη, η υγεία 

κ.λπ. 

Μπορούμε να διακρίνουμε τις Μ.Κ.Ο. σε διεθνείς, που έχουν την έδρα τους σε ένα κράτος 

και παραρτήματα σε άλλα (π.χ. Διεθνής Αμνηστία, Γιατροί Χωρίς Σύνορα, Green peace, Human 

Rights Watch κ.λπ.) και σε εθνικές οργανώσεις, που περιορίζονται σε μια χώρα (Χουλιαράς, 2002). 

Μέρος 2
ο
: Η έρευνα  

2.1.1 Σκοπός, στόχοι έρευνας – Διατύπωση Ερευνητικών Ερωτημάτων 

Σκοπός της μελέτης ήταν η μέτρηση του Κ.Κ. των ατόμων που συμμετέχουν σε Μ.Κ.Ο. στο 

δήμου Ηρακλείου, καθώς και η διερεύνηση των κίνητρων συμμετοχής τους. Επίσης, ερευνήθηκε αν 

υπάρχουν διαφορές στο κοινωνικό κεφάλαιο σε σχέση με τα δηλωθέντα κίνητρα των 

συμμετεχόντων, αν σχετίζεται το Κ.Κ. των ατόμων σε Μ.Κ.Ο. με κύρια δημογραφικά 

χαρακτηριστικά (ηλικία, μορφωτικό επίπεδο) και αν υπάρχουν διαφορές στο Κ.Κ., και στις 

υποκατηγορίες του, μεταξύ των εθελοντών διαφορετικών ομάδων.  

2.1.2 Ερευνητική Στρατηγική 

Χρησιμοποιήθηκε η στρατηγική της ποσοτικής έρευνας. Η συγκεκριμένη μέθοδος επιλέχθηκε 

γιατί οδηγεί στη συγκέντρωση ικανού όγκου δεδομένων, επιτρέπει τη μετέπειτα σύγκριση και 

συσχέτισή τους σε σύντονο χρονικό διάστημα, ποσοτικοποιεί νοήματα και ερμηνείες και οδηγεί 

στη γενίκευση αποτελεσμάτων.  

2.1.3 Πεδίο και Πληθυσμός Μελέτης 

Πεδίο μελέτης αποτέλεσε η πόλη του Ηρακλείου, η οποία αποτελείται από τους δήμους 

Ηρακλείου, Γοργολαΐνης, Τεμένους, Παλιανής και  Νέας Αλικαρνασσού, με μόνιμο πληθυσμό 

173.993 κατοίκους (απογραφή 2011). Πληθυσμός της μελέτης αποτέλεσαν άτομα που 

δραστηριοποιούνται εθελοντικά σε Μ.Κ.Ο. στο δήμο Ηρακλείου.  

2.1.4 Οι εθελοντικές Οργανώσεις  

Η έρευνά συμπεριέλαβε εθελοντές 11 οργανώσεων οι οποίες δραστηριοποιούνται στο 

Ηράκλειο. Αυτές ήταν οι εξής: 

1. Ελληνικός Ερυθρός Σταυρός (Ε.Ε.Σ.) – Παράρτημα Ηρακλείου  
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2. Εθελοντές Κέντρου Θεραπείας Εξαρτημένων Ατόμων (Κ.Ε.Θ.Ε.Α «ΑΡΙΑΔΝΗ») 

3. Δίκτυο Κοινωνικής Αλληλεγγύης 

4. Κόσμος χωρίς βία και πολέμους (Κ.Χ.Π.Β.) 

5. «Σύλλογος Κακοποιημένων Γυναικών» 

6. Παγκρήτιος Σύνδεσμος Εθελοντών Αιμοδοτών και Δωρητών Οργάνων Σώματος 

«Αιματοκρήτης» 

7. Minoistas 

8. Ελληνική Ομάδα Διάσωσης (Ε.Ο.Δ.) 

9. Προτέκτα 

10. Άνθρωποι της Αλληλεγγύης χωρίς τοίχος και οικονομική ιδιοτέλεια (Α.Τ.Α.Χ.Τ.Ο.Ι) 

11. Επιστροφή 

2.1.5 Δειγματοληψία  

Η επιλογή του δείγματος πραγματοποιήθηκε με σκόπιμη δειγματοληψία. Η ομάδα πληθυσμού 

ήταν 210 άτομα, με βασικό κριτήριο τη συμμετοχή τους σε Μ.Κ.Ο. ή εθελοντικές ομάδες του 

Ηρακλείου. Τα ερωτηματολόγια μοιράζονταν προς συμπλήρωση σε όλα τα άτομα τα οποία ήταν 

εθελοντές της εκάστοτε οργάνωσης. 

2.1.6 Ερευνητικό Εργαλείο  

Η διεξαγωγή της έρευνας, για τη συλλογή στοιχείων, πραγματοποιήθηκε με ημι-δομημένο 

ερωτηματολόγιο, το οποίο αποτελείται από 2 μέρη. Το πρώτο μέρος στηρίζεται στο SOCIAL 

CAPITAL QUESTIONNAIRE, των Jenny Onyx και Paul Bullen (2000), με επιμέλεια ελληνικής 

μετάφρασης και στάθμισης από τους Γ. Κριτσωτάκη, Α. Κούτη και Τ. Φιλαλήθη (2008), στο οποίο 

μετριέται το Κ.Κ. των συμμετεχόντων της έρευνας. Το δεύτερο μέρος του εργαλείου μελετά τα 

κίνητρα και το βαθμό συμμετοχικότητας των παραπάνω ατόμων. Η εξεργασία των δεδομένων και 

ανάλυση των αποτελεσμάτων έγινε με το στατιστικό πρόγραμμα SPSS.  

2.1.7 Ερωτηματολόγιο Έρευνας 

Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε είναι η Κλίμακα Ποσοτικής Εκτίμησης του 

Κοινωνικού Κεφαλαίου (Social Capital Questionnaire, SCQ), το οποίο αναπτύχθηκε στην 

Αυστραλία από τους Onyx & Bullen (2000). Πρόκειται για αυτοσυμπληρούμενο ερωτηματολόγιο, 

που προέκυψε από πυρήνα 68 αρχικών ερωτήσεων, οι οποίες δοκιμάστηκαν ψυχομετρικά. Οι 

παραπάνω ερωτήσεις συμπτύχτηκαν σε 36, οι οποίες σχημάτισαν 8 παράγοντες, οι οποίοι 

μετρούσαν τις παρακάτω διαστάσεις του Κ.Κ.:  

1. Συμμετοχή στην Τοπική Κοινότητα 

2. Ανάπτυξη στο Κοινωνικό Πλαίσιο 

3. Αισθήματα Εμπιστοσύνης και Ασφάλειας 
4. Σχέσεις με Γείτονες 
5. Σχέσεις με Συγγενείς – Φίλους 

6. Ανοχή Διαφορετικότητας 
7. Εκτίμηση της Ζωής 
8. Σχέσεις στην Εργασία 

 

Η ελληνική έκδοση του ερωτηματολογίου αποτελούνταν από 6 παράγοντες:  

1. Σχέση με οικογένεια και φίλους 
2. Αξία ζωής και κοινωνικού φορέα 

3. Συμμετοχή στη τοπική κοινότητα 

4. Ανοχή Διαφορετικότητας 
5. Αίσθημα ασφάλειας 
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6. Σχέσεις στην Εργασία 

 

Η μεγαλύτερη βαθμολογία, σε μια 4-βάθμια κλίμακα τύπου Likert, αποτελεί ένδειξη 

περισσότερου Κ.Κ. Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκαν οι εξής 4 παράγοντες:  

1. Συμμετοχή στην τοπική κοινότητα 

2. Ανοχή Διαφορετικότητας  
3. Αίσθημα ασφάλειας  
4. Αξία ζωής και κοινωνικού φορέα 

2.2 Αποτελέσματα της έρευνας  

2.2.1 Δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγματος  

 

Πίνακας 1. Το φύλο των συμμετεχόντων 

 

Από τον Πίνακα 1. προκύπτει ότι το 28,6% (60) των ερωτηθέντων είναι άνδρες ενώ το 71,4% 

(150) του δείγματος είναι γυναίκες. 

 
Πίνακας 2. Οι ηλικιακές ομάδες των συμμετεχόντων 

 

 

 

 

 

 

 

 

Στον Πίνακα 2 δίνονται οι ηλικιακές ομάδες των ερωτηθέντων. Έχουμε τρείς ισοπληθείς 

ομάδες, αφού χωρίσαμε την ηλικία του δείγματος (210) σε τριτομόρια (70 άτομα ανά κατηγορία). 

Η μέση τιμή της ηλικίας των ερωτώμενων είναι 35.5 (SD: ±12.2). 

 
Πίνακας 3. Οικογενειακή κατάσταση των συμμετεχόντων 

 

ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΚΗ 

ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 

N % 

ΑΓΑΜΟΣ  129 61,43 

ΕΓΓΑΜΟΣ 62 29,52 

ΔΙΑΖΕΥΓΜΕΝΟΣ 17 8,10 

ΧΗΡΟΣ 2 0.95 

 

Η οικογενειακή κατάσταση των συμμετεχόντων δίνεται στον Πίνακα 3, στον οποίο 

παρατηρείται ότι το 61.4% των ερωτηθέντων είναι άγαμοι, ενώ το 29.5% είναι έγγαμοι. Αν 

προσθέσουμε και τα ποσοστά των διαζευγμένων (8.10%) και των χήρων (0.95%) φαίνεται ότι γύρω 

στο 70% του δείγματος είναι μόνοι τους στη ζωή. 
 

  

ΦΥΛΟ 

ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΩΝ 

Ν % 

ΑΝΤΡΕΣ  60 28,6 

ΓΥΝΑΙΚΕΣ 150 71,4 

ΗΛΙΚΙΑΚΕΣ 

ΟΜΑΔΕΣ 

Ν % 

<29 70 33,33 

29 – 40 70 33,33 

40+ 70 33,33 
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Πίνακας 4. Η επαγγελματική κατάσταση των συμμετεχόντων 

ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ 

ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 

N % 

   

ΑΝΕΙΔΙΚΕΥΤΟΣ 

ΕΡΓΑΤΗΣ/ΤΡΙΑ 

1 0,48 

ΕΡΓΑΤΗΣ/ΤΡΙΑ-

ΤΕΧΝΙΤΗΣ/ΤΡΙΑ 

3 1,43 

ΑΓΡΟΤΗΣ/ΣΣΑ 3 1,43 

ΙΔΙΩΤΙΚΟΣ ΥΠΑΛΛΗΛΟΣ 45 21,43 

ΔΗΜΟΣΙΟΣ ΥΠΑΛΛΗΛΟΣ 42 20,00 

ΕΛΕΥΘΕΡΟΣ ΕΠΑΓΓ. 34 16,19 

ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΙΑΣ 3 1,43 

ΟΙΚΙΑΚΑ 5 2,38 

ΑΝΕΡΓΟΣ/Η 24 11,43 

ΦΟΙΤΗΤΗΣ 42 20,00 

ΑΛΛΟ 8 3,81 

 

Ο Πίνακας 4 μας παρουσιάζει την επαγγελματική κατάσταση των συμμετεχόντων. 

Παρατηρούμε ότι το μεγαλύτερο ποσοστό 21,43% (45) του δείγματος είναι ιδιωτικοί υπάλληλοι, 

ενώ ακολουθούν με ίδιο ποσοστό 20% (42) οι δημόσιοι υπάλληλοι και οι φοιτητές. Άνεργοι 

δηλώνουν 24 άτομα (ποσοστό 11,43%). Η κατηγορία οικιακά δηλώθηκε από 5 άτομα (ποσοστό 

2,38%), ενώ ακολουθούν τα επαγγέλματα του αγρότη, του εργάτη και του επιχειρηματία, όπου 

καθένα από αυτά δηλώθηκε από 3 άτομα (1,43%). Τέλος, στην κατηγορία ανειδίκευτος εργάτης 

συναντάμε ένα άτομο (0,48%).  

 
Πίνακας 5. Το μορφωτικό επίπεδο των συμμετεχόντων 

 

ΔΗΛΩΘΕΝΤΑ ΚΙΝΗΤΡΑ-ΛΟΓΟΙ ΓΙΑ 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΤΗΝ ΟΡΓΑΝΩΣΗ 

N % 

ΑΝΑΓΚΗ ΠΡΟΣΦΟΡΑΣ 110 52,38 

ΙΔΕΟΛΟΓΙΚΟΙ 47 22,38 

ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΠΟΙΗΣΗΣ 8 3,81 

ΚΑΛΥΨΗ ΠΡΟΣΩΠΙΚΩΝ ΑΝΑΓΚΩΝ 2 0,95 

ΑΠΟΚΤΗΣΗ ΕΜΠΕΙΡΙΑΣ ΚΑΙ ΓΝΩΣΕΩΝ 41 19,52 

ΑΛΛΟ 2 0,95 

 

Στον Πίνακα 5 δίνεται το μορφωτικό επίπεδο των ερωτηθέντων.  Πάνω από τον μισό 

πληθυσμό [53.3% (112)], ανήκουν στο υψηλό μορφωτικό επίπεδο (ΑΕΙ/ΤΕΙ, Ανώτατη σχολή, 

μεταπτυχιακό/διδακτορικό), ενώ μόλις το 3.3% (7 άτομα) ανήκει στο χαμηλό επίπεδο (δημοτικό ή 

γυμνάσιο). Στο μεσαίο επίπεδο (Λύκειο, Τεχνική Σχολή) ανήκει το 43,33 % (91).  
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ΜΟΡΦΩΤΙΚΟ 

ΕΠΙΠΕΔΟ 

N % 

ΧΑΜΗΛΟ 7 3.33 

ΜΕΣΑΙΟ 91 43.33 

ΥΨΗΛΟ 112 53.33 

 

Πίνακας 6. Δηλωθέντα κίνητρα – λόγοι συμμετοχής ερωτώμενων στην εκάστοτε οργάνωση 

 

Στον πίνακα 6 παρουσιάζονται τα κίνητρα που οδήγησαν τους ερωτηθέντες να ασχοληθούν 

με την εκάστοτε οργάνωση. Ο κυριότερος λόγος, που δηλώνουν, είναι η ανάγκη για προσφορά (110 

ερωτηθέντες με 52.38%), μετά ακολουθούν οι ιδεολογικοί λόγοι (47 ερωτηθέντες με 22.38%) και 

στη συνέχεια η απόκτηση εμπειρίας και γνώσεων (41 ερωτηθέντες με 19,52%). Ο λιγότερο 

δημοφιλής λόγος είναι η κάλυψη προσωπικών αναγκών, με 2 απαντήσεις (0.95%). 

Μέρος 3
ο
: Συμπεράσματα της έρευνας και προτάσεις  

Σχέση Κοινωνικού Κεφαλαίου με δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγματος 

Από την στατιστική ανάλυση προέκυψε ότι δεν υπάρχει καμία σχέση του παράγοντα 

μορφωτικό επίπεδο των ερωτώμενων με το συνολικό Κ.Κ. που φέρουν, ούτε με τις υποκλίμακες 

του. 

Επίσης, διαπιστώθηκε αρνητική χαμηλή συσχέτιση της υποκλίμακας του Κ.Κ. Ανοχή στη 

διαφορετικότητα με την ηλικία. Αυτή η αρνητική χαμηλή συσχέτιση μας δείχνει ότι όσο αυξάνεται 

η ηλικία τόσο μειώνεται το σκορ της ανοχής στη διαφορετικότητα, με επακόλουθο τη μείωση του 

συνολικού Κ.Κ. που φέρει το άτομο.  

3.2 Κοινωνικό Κεφάλαιο και υποκλίμακές του στους εθελοντές των κυριότερων οργανώσεων 

συμμετοχής στην έρευνα 

Καμιά στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στη σχέση Κ.Κ. και υποκλιμάκων του με την 

κατηγοριοποίηση των εθελοντών ανά οργανώσεις. 

Σκορ Κ.Κ. ανά ομάδα: 

Αιματοκρήτης: 87,43±13,10 

Διασώστες - Ε.Ο.Δ.: 82,37±8,53 

Ερυθρός Σταυρός: 81,94±9,93  

Οι υπόλοιπες οργανώσεις: μικρές διαφορές στα σκορ 

3.3 Συμπεράσματα ως προς τους παράγοντες του Κοινωνικού Κεφαλαίου  

Από την έρευνα και τις συσχετίσεις στο στατιστικό πρόγραμμα SPSS προέκυψε ότι:  

• Το συνολικό Κ.Κ. έχει μια υψηλή θετική συσχέτιση, και στατιστικά σημαντική, με τη 

συμμετοχή στην τοπική κοινότητα και με τον παράγοντα αξία της ζωής. Το γεγονός αυτό 

οδηγεί στο συμπέρασμα ότι όσο πιο μεγάλη είναι η συμμετοχή των ατόμων σε ομάδες 

πρωτοβουλίας, συλλόγους, οργανώσεις και γενικά δράσεις στην τοπική κοινότητα, τόσο πιο 

πολύ αυξάνεται το Κ.Κ. που φέρουν.  

• Το συνολικό Κ.Κ. παρουσιάζει μια μέτρια θετική συσχέτιση, και στατιστικά σημαντική, με 

τους παράγοντες Ανοχή στη διαφορετικότητα και Αισθήματα ασφάλειας. Από το παραπάνω 

συμπεραίνουμε ότι όσο πιο ασφαλή νιώθουν τα άτομα στο περιβάλλον που ζουν, και όσο 
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πιο ανεκτικοί είναι σε νέες κουλτούρες, πολιτισμούς και ετερόκλητες επιρροές, τόσο 

μεγαλύτερο είναι το Κ.Κ. που φέρουν.  

• Για τους άλλους παράγοντες: Μέτρια χαμηλή σχέση, στατιστικά σημαντική, εκτός από τη 

σχέση της ανοχής της διαφορετικότητας με το αισθήματα ασφάλειας (δεν παρουσιάζουν 

κάποια συσχέτιση).  

Προτάσεις 

Τα παραπάνω συμπεράσματα της έρευνας μας οδηγούν στο να προτείνουμε: 

Επιπλέον ενασχόληση των ατόμων με ομάδες πρωτοβουλίας, συμμετοχή τους σε τοπικά 

δίκτυα, αλληλεπίδραση μέσα από κοινές δράσεις και ενεργοποίηση των κοινωνικών υποκειμένων 

σε οργανώσεις πολιτισμικού και ψυχαγωγικού χαρακτήρα. Τα οφέλη από μια τέτοιου είδους 

εξέλιξη θα είναι πολλαπλά. Καταρχήν, θα αυξήσει το Κ.Κ. των ατόμων, γεγονός που θα έχει 

πολλές θετικές επιδράσεις στο κοινωνικό σύνολο και στα μεμονωμένα άτομα. Από την άλλη θα 

επιτευχθεί η Κοινοτική Ανάπτυξη, που είναι «μια προσπάθεια που στοχεύει σε καλύτερους όρους 

ζωής για ολόκληρη τη κοινότητα, με τη δραστήρια συμμετοχή και με πρωτοβουλία αν είναι δυνατόν 

όλων των κατοίκων της» (Σταθόπουλος, 2005).  

Επιπλέον προτείνουμε τη δημιουργία και χρήση σταθμισμένου ερωτηματολογίου, το οποίο να 

μετρά τα πραγματικά κίνητρα συμμετοχής εθελοντών σε Μ.Κ.Ο. Ακολούθως, τη συσχέτιση των 

αποτελεσμάτων από αυτές τις μετρήσεις με το Κ.Κ. (και με τους επιμέρους παράγοντές του) που 

φέρουν οι ερωτώμενοι. Με αυτόν τον τρόπο θα διερευνηθούν σε βάθος τα πραγματικά κίνητρα 

ενεργοποίησης ατόμων σε εθελοντικές οργανώσεις, ώστε το τελευταίο να αποτελέσει εργαλείο σε 

κοινοτικά στελέχη που θα έχουν ως σκοπό την επιπλέον δραστηριοποίηση ατόμων της κοινότητας 

σε εθελοντικές οργανώσεις, με απώτερο στόχο τη δημιουργική αξιοποίηση του ανθρώπινου 

δυναμικού της κοινότητας για την αντιμετώπισης των δυσκολιών της (Ζαϊμάκης, 2009). 

Μέσα από την έρευνα παρατηρήσαμε ότι το χαμηλότερο σκορ Κ.Κ. ανήκει στην ηλικιακή 

ομάδα <29. Πρότασή μας είναι η προσέγγιση των νέων από τις Μ.Κ.Ο. ώστε να κινητοποιηθούν 

και να δραστηριοποιηθούν σε εθελοντικές δράσεις και οργανώσεις. Θα μπορούσαν να γίνουν 

εκδηλώσεις γνωριμίας και παρουσίασης για τις Μ.Κ.Ο. που δραστηριοποιούνται στο Ηράκλειο σε 

χώρους που κινούνται άτομα νεαρής ηλικίας (αθλητικοί σύλλογοι, χώρους ψυχαγωγίας, κέντρα 

νεολαίας, ομάδες ενδιαφερόντων κ.α.).  

Σύμφωνα με τα στοιχεία της έρευνας η ηλικιακή ομάδα 40+ έχει το χαμηλότερο σκορ στην 

υποκλίμακα ανοχή στη διαφορετικότητα, σε σχέση με τις άλλες δυο ηλικιακές ομάδες. Βάση αυτού 

προτείνουμε τη δραστηριοποίηση φορέων - οργανισμών που ασχολούνται με τη διαφορετικότητα 

στο Ηράκλειο, που θα στοχεύουν στην συγκεκριμένη ηλικιακή ομάδα, μέσω της πραγματοποίησης 

δράσεων, με σκοπό την ευαισθητοποίηση, την ενημέρωση και την πληροφόρηση των κατοίκων της 

πόλης.  
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Σχολική Σύμβουλος Φιλολόγων, ΠΔΕ Κρήτης με έδρα το Ηράκλειο 

 Περίληψη 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η ανάδειξη της θέσης ότι σε εποχή κρίσης η θεσμική 

αναβάθμιση των σχέσεων της Εκπαίδευσης με την Τοπική Αυτοδιοίκηση και η συστηματική 

συνεργασία μεταξύ τους μπορούν να προσφέρουν λύσεις και να μετασχηματίσουν την κρίση σε 

ευκαιρία ανάπτυξης του πολιτισμού. Με αφετηριακή παραδοχή το ότι η Εκπαίδευση και η Τοπική 

Αυτοδιοίκηση μπορούν μέσα από τη συνεργασία τους να λειτουργήσουν ως πυλώνες πολιτιστικής 

ανάπτυξης, επισημαίνονται όψεις και πτυχές συνεργασίας τους. Επίσης, διατυπώνονται προτάσεις 

που αφορούν στην υποστήριξη των λειτουργιών της Εκπαίδευσης (Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας), μέσα από τις δομές της Τοπικής Αυτοδιοίκησης. Επισημαίνεται, τέλος, η 

αναγκαιότητα διαμόρφωσης κατάλληλου θεσμικού και νομικού πλαισίου, ώστε να προάγεται η 

συνεργασία Εκπαίδευσης και Τοπικής Αυτοδιοίκησης και παράλληλα να διασώζεται η 

φυσιογνωμία και η ιδιαιτερότητα της Εκπαίδευσης.  

 

Λέξεις κλειδιά: πολιτισμική ανάπτυξη, Εκπαίδευση, Τοπική Αυτοδιοίκηση 

1. Εισαγωγή 

Η κρίση και η ανάπτυξη είναι το δίπολο που καλείται να διαχειριστεί η Ελλάδα, μέσα σε ένα 

ιδιαίτερα δύσκολο ευρωπαϊκό και παγκόσμιο σκηνικό (Πούλιος κ.ά., 2015). Η απογοήτευση και η 

απαισιοδοξία οδηγούν συχνά στην απομόνωση ή στον ανταγωνισμό για επιβίωση και επικράτηση, 

δηλαδή σε αντικοινωνικές συμπεριφορές που βαθαίνουν την κρίση των αξιών και την 

αναπαράγουν. Η επανεδραίωση των αξιών, η αναζήτηση σύγχρονης πολιτισμικής ταυτότητας που 

θα συνδυάζει διανθρώπινες αξίες και θα σέβεται τις πολιτισμικές διαφορές των λαών είναι 

ζητούμενα επιτακτικής ανάγκης κι ωστόσο συχνά εξαντλούνται σε ρητορικές διακηρύξεις. Υπό το 

πρίσμα αυτό, η Εκπαίδευση ως φορέας πολιτισμικής παρέμβασης (Καλοκύρη, 2015) χρειάζεται να 

στηριχτεί -και στον ρόλο της αυτό μπορεί να βρει αρωγό και συνεργάτη την Τοπική Αυτοδιοίκηση, 

Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια. Αντίστοιχα, οι στόχοι ανάπτυξης της τοπικής κοινωνίας τους 

οποίους υπηρετεί η δημοτική και η περιφερειακή αυτοδιοίκηση  μπορούν  να προωθηθούν στην 

πράξη μέσα από τη συνεργασία με τους φορείς της Εκπαίδευσης. 

Στο πλαίσιο αυτής της προβληματικής αξίζει να διερευνηθεί αν είναι δυνατή βάσει του 

θεσμικού και νομικού πλαισίου της Ελλάδας η ουσιαστική συνεργασία Τοπικής Αυτοδιοίκησης και 

Εκπαίδευσης, με γνώμονα την ανάπτυξη της παιδείας και άρα της κοινωνίας και του πολιτισμού. 

Ειδικότερα, στην αρχή του Νόμου 3852/2010 του γνωστού ως «προγράμματος Καλλικράτη» 

ορίζεται:  

«Οι δήμοι και οι περιφέρειες συγκροτούν τον πρώτο και δεύτερο βαθμό τοπικής αυτοδιοίκησης και 

ως έκφραση της λαϊκής κυριαρχίας αποτελούν θεμελιώδη θεσμό του δημόσιου βίου των Ελλήνων, 

όπως αυτός κατοχυρώνεται από τις διατάξεις του άρθρου 102 του Συντάγματος και του 

Ευρωπαϊκού Χάρτη Τοπικής Αυτονομίας που κυρώθηκε με το ν. 1850/1989 (ΦΕΚ 144 Α΄).»  

(Μέρος Α΄ Σύσταση−Συγκρότηση Αυτοδιοίκησης και Αποκεντρωμένης Διοίκησης, στο ΦΕΚ 

87 Α΄, 2010, σελ. 1785).  

Το ερώτημα που τίθεται συνακόλουθα είναι: Απελευθερώνεται με τον Νόμο αυτό η Τοπική 

Αυτοδιοίκηση, «ως έκφραση της λαϊκής συνεργασίας» (ΦΕΚ 87 Α, 2010, σελ. 1785), να δράσει με 
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φορείς της Εκπαίδευσης, και ειδικότερα της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, για 

την ανάπτυξη της παιδείας και συνακόλουθα της κοινωνίας;  

Στην εισήγησή μας θα επιχειρήσουμε να αναδείξουμε τη θέση ότι στην εποχή της κρίσης, την 

οποία βιώνουμε επώδυνα στην Ελλάδα (Καπλάνογλου, 2016), η θεσμική αναβάθμιση των σχέσεων 

της Εκπαίδευσης με την Τοπική Αυτοδιοίκηση και η συστηματική συνεργασία των δύο μπορούν να 

προσφέρουν λύσεις και να μετασχηματίσουν την κρίση σε ευκαιρία ανάπτυξης του πολιτισμού.  

Με αφετηριακή παραδοχή το ότι η Εκπαίδευση και η Τοπική Αυτοδιοίκηση μπορούν μέσα 

από τη συνεργασία τους να λειτουργήσουν ως πυλώνες πολιτισμικής ανάπτυξης (Πούλιος κ.ά., 

2015), θα εστιάσουμε σε όψεις και πτυχές συνεργασίας τους και θα διατυπώσουμε προτάσεις 

υποστήριξης των λειτουργιών του σύγχρονου σχολείου μέσα από τις δομές της Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης (Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας).   

Πιο αναλυτικά, στην παρούσα εργασία προτείνονται πεδία συνεργασίας μεταξύ του σχολείου 

και της Τοπικής Αυτοδιοίκησης, με γνώμονα την προαγωγή της κοινωνικής και πολιτισμικής ζωής.  

Παρουσιάζονται, επίσης, παραδείγματα γόνιμων συνεργασιών που έχουν πραγματοποιηθεί 

μεταξύ φορέων της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και της Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης στην Κρήτη.  

Επισημαίνονται, στη συνέχεια, ελλείμματα και δυσχέρειες του θεσμικού πλαισίου σε θέματα 

συνεργασίας Εκπαίδευσης - Τοπικής Αυτοδιοίκησης. 

 Τονίζεται, τέλος, η ανάγκη διαμόρφωσης κατάλληλου θεσμικού και νομικού πλαισίου, ώστε 

να προάγεται η συνεργασία Εκπαίδευσης (Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας) και Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης και παράλληλα να διασώζεται η φυσιογνωμία και η ιδιαιτερότητα της Εκπαίδευσης. 

2. Κυρίως μέρος  

2. 1.  Πεδία συνεργασίας μεταξύ Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης  και της 

Τοπικής Αυτοδιοίκησης. Προτάσεις για από κοινού ανάπτυξη δράσεων.  

Η συνεργασία φορέων της τυπικής Εκπαίδευσης, Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας, και της 

Τοπικής Αυτοδιοίκησης μπορεί να πραγματοποιηθεί μέσα από πολλές και δημιουργικές δράσεις, με 

στόχους τη διάπλαση των μαθητών ως αυριανών πολιτών με περιβαλλοντική, κοινωνική και 

ευρύτερα ανθρωπιστική συνείδηση. 

Ειδικότερα, η συνεργασία μεταξύ Εκπαίδευσης – Τοπικής Αυτοδιοίκησης μπορεί να αφορά 

στην περιβαλλοντική εκπαίδευση, την καλλιέργεια συνείδησης υπεύθυνου καταναλωτή, την 

κυκλοφοριακή αγωγή, την αγωγή στα δικαιώματα του πολίτη.  

Κι ακόμη, αξιοποιώντας τις υποδομές του σχολείου -αλλά και έξω από αυτό- μπορούν να 

διοργανωθούν προγράμματα ενίσχυσης της εκμάθησης της ελληνικής σε παιδιά μεταναστών ή και 

διδασκαλίας της μητρικής γλώσσας αλλοδαπών μαθητών.   

Σχολείο και Τοπική Αυτοδιοίκηση μπορούν να συνεργαστούν με στόχο τη διαμόρφωση 

διατροφικής συνείδησης στους μαθητές και την προώθηση της υγιεινής μεσογειακής διατροφής, για 

παράδειγμα προωθώντας ένα πλαίσιο για συνεργασία των κυλικείων με αγροτικούς 

συνεταιρισμούς, την κεντρική αγορά και άλλους φορείς, ώστε αυτά να εφοδιάζονται με αγροτικά 

προϊόντα υψηλής ποιότητας (Ανθόπουλος, 2011). Παράλληλα, σε συνεργασία με τα σχολεία, τους 

Συλλόγους Γονέων και με επιστήμονες διατροφολόγους μπορούν να οργανώνονται συστηματικά 

σεμινάρια, επιμορφωτικά προγράμματα και ενημερωτικές εκδηλώσεις για θέματα υγιεινής 

μεσογειακής διατροφής.  

Στόχο της συνεργασίας σχολείου και Τοπικής Αυτοδιοίκησης μπορεί να αποτελέσει η 

ψυχολογική υποστήριξη των εφήβων, σε θέματα σχολικού άγχους, οικογενειακής έντασης στην 

προέκταση της ανεργίας και της οικονομικής δυσπραγίας ή και θέματα επικοινωνίας γονέων-

παιδιών. Οι υπάρχουσες δομές της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης για θέματα ψυχολογικής 

υποστήριξης των νέων (Συμβουλευτικός Σταθμός Νέων) καθώς και συμβουλευτικής και 

επαγγελματικού προσανατολισμού (Κέντρο Συμβουλευτικής και Προσανατολισμού) λειτουργούν 
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χάρη στη φιλότιμη ανταπόκριση των Υπευθύνων τους, καθώς δεν επαρκεί η στελέχωσή τους και οι 

υποδομές τους για τις ανάγκες της περιοχής ευθύνης τους.  Ο τομέας της ψυχολογικής υποστήριξης 

των μαθητών και της συμβουλευτικής τους σε θέματα επαγγελματικού προσανατολισμού μπορεί να 

ενισχυθεί αποτελεσματικά με ανθρώπινους και οικονομικούς πόρους της Τοπικής Αυτοδιοίκησης.  

Κι ακόμη, προγράμματα επιμόρφωσης γονέων και Σχολές Γονέων με τη συνδρομή της 

Τοπικής Αυτοδιοίκησης και σε συνεργασία της με τα σχολεία μπορούν να βοηθήσουν στην 

καλύτερη σχέση γονέων-παιδιών καθώς και στη σχέση γονέων-μαθητών-εκπαιδευτικών-σχολείου. 

Εκπαιδευτικά Συνέδρια, δράσεις διάχυσης του εκπαιδευτικού έργου και της μαθητικής 

δημιουργίας, εκδηλώσεις στο πνεύμα της εξωστρέφειας του σύγχρονου σχολείου και της 

επικοινωνίας της σχολικής κοινότητας με την τοπική κοινωνία αποτελούν, επιπλέον, 

χαρακτηριστικές περιπτώσεις για οργανωτική συνεργασία και οικονομική υποστήριξη του 

σχολείου από δομές της Τοπικής Αυτοδιοίκησης.   

Παράλληλα, η λειτουργία διασχολικών δικτύων συνεργασίας, ως κοινοτήτων μάθησης και 

συνεργασίας σε θέματα επιστημονικά-εκπαιδευτικά ή παιδαγωγικά υπό την οργανωτική πρωτοβουλία 

και τον συντονισμό των Σχολικών Συμβούλων (Καλοκύρη, 2016α, 2016β), στο πλαίσιο του 

επιμορφωτικού έργου τους, στα σχολεία επιστημονικής και παιδαγωγικής καθοδήγησής τους ή και 

επιστημονικής αρμοδιότητάς τους, μπορεί να διευκολυνθεί αποτελεσματικά από την Τοπική 

Αυτοδιοίκηση. Ενδεικτικά, η συμβολή της Τοπικής Αυτοδιοίκησης είναι πολύ σημαντική για τη 

διοργάνωση και πραγματοποίηση εκπαιδευτικών και πολιτιστικών εκδηλώσεων και δράσεων των 

σχολείων-μελών του δικτύου συνεργασίας (ως κοινότητας μάθησης και συνεργασίας). Στο πλαίσιο της 

συνεργασίας, η Τοπική Αυτοδιοίκηση μπορεί να υποστηρίξει πολύπλευρα το διασχολικό δίκτυο 

συνεργασίας που συντονίζει ο/η Σχολικός Σύμβουλος, όπως με την τεχνογνωσία, τη διάθεση 

υποδομών, ανθρώπινου δυναμικού και οικονομικών πόρων.  

Αντίστοιχα, φορείς της εκπαίδευσης μπορούν να στηρίξουν την περιφερειακή ανάπτυξη σε 

θέματα πολιτισμού, μέσα από ποικίλες δράσεις ανάδειξης της παράδοσης και της φυσιογνωμίας του 

τοπικού πολιτισμικού προτύπου (Καψωμένος, 2011α, 2011β). 

2.2.  Παραδείγματα καινοτόμων και γόνιμων συνεργασιών μεταξύ φορέων της εκπαίδευσης 

και τοπικής αυτοδιοίκησης στην Κρήτη 

Η τοπική κοινωνία στην Κρήτη προσφέρει έμπρακτα παραδείγματα καινοτόμων και γόνιμων 

συνεργασιών μεταξύ φορέων της Εκπαίδευσης και Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης.   

Σημαντική πρωτοβουλία συνεργασίας τους αφορά στη διοργάνωση εκπαιδευτικών–

επιστημονικών Συνεδρίων από φορείς της τυπικής Εκπαίδευσης ή και άλλους επιστημονικούς 

φορείς, δήμους και την Περιφέρεια Κρήτης ή και την περιφερειακή ενότητα της έδρας του 

συνεδρίου.  

Ενδεικτικά αναφέρουμε το διήμερο Εκπαιδευτικό Συνέδριο με θέμα Η Αξιοποίηση της Τέχνης 

στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (Παρασκευή 3 και Σάββατο 4 Απριλίου 2015, στο Ηράκλειο), το 

οποίο συνδιοργανώθηκε από την  Επιστημονική Ένωση Εκπαίδευσης Ενηλίκων, τη Σχολική 

Σύμβουλο Φιλολόγων Ηρακλείου (Β. Καλοκύρη), την Περιφέρεια Κρήτης, τον Δήμο Ηρακλείου, 

σε συνεργασία με τα Σχολεία Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης  Ηρακλείου παιδαγωγικής 

αρμοδιότητας της Σχολ. Συμβούλου. Το Συνέδριο τελούσε υπό την αιγίδα της Περιφερειακής 

Διεύθυνσης Εκπαίδευσης Κρήτης-Τμήματος Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Αξιοποίηση της τέχνης στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, 2015).   

Επίσης, διήμερο Εκπαιδευτικό Συνέδριο, με θέμα Διδασκαλία και αξιολόγηση μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, διοργανώθηκε (στις 18-19 Μαρτίου 

2016, στο Ηράκλειο) από το Γραφείο Σχολικών Συμβούλων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

Ηρακλείου (μέλος του οποίου είναι και η συγγραφέας της παρούσας εργασίας), σε συνεργασία με 

την Περιφέρεια Κρήτης, τον Δήμο Ηρακλείου και το ΤΕΙ Κρήτης. Το Συνέδριο τελούσε  υπό την 

αιγίδα της Περιφερειακής Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Κρήτης 
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(Εκπαιδευτικό Συνέδριο Διδασκαλία και αξιολόγηση μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη 

Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, 2016). 

Ακόμη, από την Περιφερειακή Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

Κρήτης σε συνεργασία με την Περιφέρεια Κρήτης και τον Δήμο Χερσονήσου και υπό την αιγίδα 

του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων διοργανώθηκε Συνέδριο με θέμα Κοινωνία 

και Σχολείο: Μια σχέση υπό διαπραγμάτευση (13 έως 15 Μαΐου 2016, στον Δήμο Χερσονήσου) 

(Περιφερειακή Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Κρήτης. 1
ο
 

Πανελλήνιο Συνέδριο, 2016).  

Τα παραδείγματα αυτά εκφράζουν μια νέα αντίληψη συνεργασίας και σύγκλισης των 

δυνάμεων της Εκπαίδευσης και της Τοπικής Αυτοδιοίκησης και αποτελούν εκφάνσεις της 

αντίληψης και της προσπάθειας για αντιμετώπιση της κρίσης μέσα από θετική στάση -δράσης, όχι 

ηττοπάθειας ή παραίτησης. Η Περιφέρεια Κρήτης και οι Δήμοι στηρίζουν στην πράξη την 

Εκπαίδευση, συμβάλλοντας στην επιμόρφωση των Εκπαιδευτικών και στην προαγωγή 

εκπαιδευτικών-επιστημονικών θεμάτων, διαθέτοντας, ανάλογα με τις δυνατότητες του πλαισίου 

λειτουργίας τους, οικονομικούς πόρους, υπηρεσίες και υποδομές, ανοίγοντας έτσι νέους δρόμους 

συνεργασίας και σχέσεων Τοπικής Αυτοδιοίκησης και Εκπαίδευσης. 

Πέρα από τη διοργάνωση Συνεδρίων με φορείς της τυπικής Εκπαίδευσης, η Τοπική 

Αυτοδιοίκηση συνδιοργανώνει Συνέδρια με επιστημονικά σωματεία, στο πνεύμα των 

αρμοδιοτήτων της για στήριξη του πολιτισμού και της παιδείας (ΦΕΚ 87 Α/2010, σελ.1873). 

Χαρακτηριστικά, το 1
ο
 Πανελλήνιο Επιστημονικό Συνέδριο του Ινστιτούτου Ανθρωπιστικών και 

Κοινωνικών Επιστημών (Ι.Α.Κ.Ε.), στο Ηράκλειο, στις 24-26 Απριλίου 2015, με θέμα Το σύγχρονο 

σχολείο μέσα από το πρίσμα των Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών επιστημών: Από τη θεωρία στην 

καθημερινή πρακτική συνδιοργανώθηκε με την Περιφέρεια Κρήτης και την περιφερειακή ενότητα 

Ηρακλείου, με την υποστήριξη των Δήμων Ηρακλείου και Μινώα Πεδιάδος, υπό την αιγίδα του 

Υπουργείου Παιδείας (Ι.Α.Κ.Ε. 1
ο
 Πανελλήνιο Επιστημονικό Συνέδριο, 2015). Επίσης, το 2

ο
 

Συνέδριο του ΙΑΚΕ, με την καίρια προβληματική του θέματός του (Τοπική Αυτοδιοίκηση, 

Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση. Η παιδεία και ο πολιτισμός ως πυλώνες περιφερειακής 

ανάπτυξης, 1-3 Απριλίου 2016) συνδιοργανώθηκε με την Περιφέρεια Κρήτης και την Περιφερειακή 

Ενότητα Ηρακλείου υπό την αιγίδα επίσης του Υπουργείου Παιδείας και Δήμων Ηρακλείου, 

Μαλεβιζίου, Μινώα Πεδιάδος, Χερσονήσου, Αρχανών, Αστερουσίων, Βιάννου, Γόρτυνας, 

Φαιστού (Ι.Α.Κ.Ε. 2
ο
 Πανελλήνιο Επιστημονικό Συνέδριο, 2016). 

Κι ακόμη, το πνεύμα της συνεργασίας σε εκπαιδευτικά θέματα απηχεί η Διημερίδα με θέμα 

Προετοιμάζομαι για Σπουδές και Επάγγελμα (Ηράκλειο, 3
ο
 ΓΕ.Λ. Ηρακλείου, 9-10 Απριλίου 2016), 

η οποία συνδιοργανώθηκε από την Περιφέρεια Κρήτης, τον Δήμο Ηρακλείου – Αντιδημαρχία 

Παιδείας, το Κέντρο Συμβουλευτικής & Προσανατολισμού (ΚΕ.ΣΥ.Π.) της Διεύθυνσης 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Ηρακλείου, την Ομοσπονδία Γονέων Μαθητών Περιφερειακής 

Ενότητας Ηρακλείου, το 3
ο
 Γενικό Λύκειο Ηρακλείου

 
και τον Σύλλογο Γονέων του 3

ο
 Γενικού 

Λυκείου Ηρακλείου (Διημερίδα Επαγγελματικού Προσανατολισμού. Προετοιμάζομαι για Σπουδές 

και Επάγγελμα, 2016) 

2.3. Το θεσμικό πλαίσιο. Ελλείμματα και δυσχέρειες σε θέματα συνεργασίας μεταξύ 
Εκπαίδευσης και Τοπικής Αυτοδιοίκησης  

Έχει ωστόσο ενδιαφέρον να επισημάνουμε ότι πίσω από την πλούσια συγκομιδή των 
συνεργασιών Τοπικής Αυτοδιοίκησης και τυπικής Εκπαίδευσης, βρίσκεται ένα θεσμικό πλαίσιο 
που δεν βοηθάει και δεν υποστηρίζει τη σχέση αυτή. Ο Νόμος 3852/2010 (ΦΕΚ 87 Α/2010), ο 
γνωστός ως «Καλλικράτης», με θέμα «Νέα Αρχιτεκτονική της Αυτοδιοίκησης και της 
Αποκεντρωμένης Διοίκησης − Πρόγραμμα Καλλικράτης», συστήνει την Πρωτοβάθμια και 
Δευτεροβάθμια Τοπική Αυτοδιοίκηση με πολλές λειτουργίες, αλλά δεν θεμελιώνει πλαίσιο 
οικονομικής υποστήριξης  προς την Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, πέρα από μια 
προσθήκη στο πλαίσιο των νέων αρμοδιοτήτων των Δήμων: «κατανομή πιστώσεων στις Σχολικές 
Επιτροπές για την επισκευή και συντήρηση των σχολικών κτιρίων» (ΦΕΚ 87 Α/2010, σελ. 1830). 
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Η Σχολική Επιτροπή μπορεί θεσμικά να καλύψει συγκεκριμένα λειτουργικά έξοδα των σχολικών 
κτιρίων· ωστόσο, σύγχρονες ανάγκες του σχολείου που θα προωθούσαν στην πράξη την 
εξωστρέφειά του μένουν ακάλυπτες από τη Σχολική Επιτροπή, δεν προβλέπονται στο πλαίσιο των 
αρμοδιοτήτων της.  

Η Αντιδημαρχία Παιδείας στον Δήμο δεν έχει δικές της πιστώσεις ούτε προβλέπεται να 
εγκρίνει χρηματοδοτήσεις σε σχολεία ή Σχολικούς Συμβούλους για διοργάνωση επιμορφωτικών 
δράσεων και εκδηλώσεων. Έτσι, η υποστήριξη στην πράξη εκπαιδευτικών εκδηλώσεων γίνεται 
μέσα από προσπάθεια παροχής πόρων διαμέσου άλλων υπηρεσιών του Δήμου (π.χ. φαγητού ή 
καφέ στα διαλείμματα των εκπαιδευτικών/επιμορφωτικών εκδηλώσεων), πράγμα που επίσης δεν 
είναι πάντα εύκολο.   

Από την άλλη, δεν προβλέπεται για την Περιφέρεια -ως Τοπική Αυτοδιοίκηση Β΄ βαθμού- 
συγκεκριμένο πλαίσιο συνεργασίας και άμεσης χρηματοδότησης δράσεων των σχολείων ή Σχολικών 
Συμβούλων ή των Τμημάτων Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης ή και της Περιφερειακής 
Διεύθυνσης Εκπαίδευσης Κρήτης, για την ανάπτυξη της Εκπαίδευσης και του πολιτισμού. Δεν 
προβλέπεται θεσμικό πλαίσιο συνεργασίας μεταξύ του  Περιφερειάρχη ή του (ειδικότερου) 
Αντιπεριφερειάρχη Παιδείας και του Περιφερειακού Διευθυντή Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης της ίδιας Περιφέρειας!  Δεν προβλέπονται κωδικοί πιστώσεων και δυνατότητα 
χρηματοδότησης δράσεων των φορέων της εκπαίδευσης ούτε για τον Αντιπεριφερειάρχη Παιδείας (ως 
θεματικό αντιπεριφερειάρχη με αρμοδιότητες παιδείας) αλλά ούτε και για τον Περιφερειακό Διευθυντή 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης μιας περιφέρειας.  

Στην πράξη, η επιθυμία των φορέων της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης να 
συνεργαστούν για την ανάπτυξη της Εκπαίδευσης και κατά προέκταση του πολιτισμού, οδηγεί σε… 
ανάπτυξη της «ευρηματικότητας», μέσα από την αναζήτηση τρόπων για σύννομη οικονομική 
υποστήριξη εκπαιδευτικών – επιστημονικών – παιδαγωγικών δράσεων. Το Ταμείο Περιφερειακής 
Ανάπτυξης μπορεί να επιχορηγεί Συλλόγους Γονέων, στο πνεύμα της προαγωγής του πολιτισμού και 
της ανάπτυξης, αλλά δεν μπορεί να χρηματοδοτήσει συνέδρια ή άλλες σχετικές δράσεις φορέων της 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Το έλλειμμα θεσμικού πλαισίου ως προς 
αρμοδιότητες του τομέα «Παιδείας» της Περιφέρειας για χρηματοδότηση τέτοιων δράσεων στην πράξη 
επιχειρείται να καλυφθεί με θετική εισήγηση του «Αντιπεριφερειάρχη Παιδείας» προς την αντίστοιχη 
περιφερειακή ενότητα, η οποία με τη σειρά της πρέπει να εντάξει την οικονομική στήριξη προς τους 
φορείς της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στις «επιλέξιμες δαπάνες» της, μέσα από 
διαδικασίες χρονοβόρες και απαιτητικές που δυσχεραίνουν ή και ματαιώνουν την πραγματοποίηση 
δράσεων της τυπικής Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης.  

Αξίζει να αναφέρουμε, τέλος, ότι στον Νόμο 3852/2010, μέρος Γ΄, «Β΄ βαθμός αυτοδιοίκησης – 
Περιφέρειες», στο κεφ. Ε «Αρμοδιότητες», στο άρθρο 186, «Αρμοδιότητες Περιφερειών», στις 
αρμοδιότητες του τομέα «Η. Παιδείας – Πολιτισμού – Αθλητισμού» (ΦΕΚ 87 Α/2010, σελ. 1873) δεν 
γίνεται καμία αναφορά σε συνεργασία και χρηματοδότηση δράσεων εκπαίδευσης και πολιτισμού των 
σχολείων και των στελεχών και υπηρεσιών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης ούτε 
θεμελιώνεται συνεργασία με την Περιφερειακή Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης! Αντίθετα, γίνεται αναφορά σε «εξειδίκευση και κατάρτιση προγραμμάτων προς 
υποστήριξη της δια βίου μάθησης, στο πλαίσιο των κατευθύνσεων και του σχεδιασμού του Υπουργείου 
Παιδείας Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων [sic], σύμφωνα με την κείμενη νομοθεσία» (ό.π., σελ. 
1873). Επίσης προβλέπονται κάποιες αρμοδιότητες λειτουργικού χαρακτήρα για τα ΙΕΚ, προγράμματα 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, νέας γενιάς και εκπαίδευσης ενηλίκων, «υλοποίηση πολιτιστικών 
προγραμμάτων και εκδηλώσεων υπερτοπικής σημασίας» καθώς και συγκρότηση, μέριμνα για 
λειτουργία και συντονισμό των υφιστάμενων Νομαρχιακών Επιτροπών Λαϊκής Επιμόρφωσης (ό.π.). 
Γενικότερα, στο πνεύμα του Νόμου 3852/2010, στο Β΄ μέρος, Κεφ. Στ΄, άρθρο 94 (ό.π., σελ. 1827-
1833) που αφορά στις «Αρμοδιότητες Δήμων» και κυρίως στο Γ΄ μέρος, Κεφ. Ε΄, άρθρο 186 (ό.π., σελ. 
1863-1875), που αφορά στις «Αρμοδιότητες Περιφερειών», διακρίνεται σαφής διάσταση αρμοδιοτήτων 
μεταξύ Τοπικής Αυτοδιοίκησης και φορέων Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Το 
πνεύμα του νόμου είναι να μην εμπλακεί στο  πλαίσιο της «τυπικής Εκπαίδευσης», Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας, η Τοπική Αυτοδιοίκηση (με εξαίρεση θέματα κτιριακά και λειτουργικά της Σχολικής 
Επιτροπής των δήμων).  
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Έτσι, παρά τη ρητορική της αποκέντρωσης και παρά τη ρητορική της ανάγκης για 
αναβάθμιση του σχολείου και της εκπαίδευσης και για εξωστρέφεια του σχολείου, που 
αναπτύσσεται εκ μέρους της πολιτείας, το θεσμικό πλαίσιο αφήνει εύγλωττο κενό στη συνεργασία 
Εκπαίδευσης και Τοπικής Αυτοδιοίκησης, μέσα από το οποίο διαφαίνεται ότι επικρατεί ακόμη η 
παλιά συγκεντρωτική αντίληψη για την εκπαιδευτική διοίκηση και η παλιά νοοτροπία της 
εκπαιδευτικής πολιτικής για ιεραρχική εξάρτηση από το Υπουργείο Παιδείας.  

3. Συμπεράσματα 

Στη σύγχρονη πρόκληση του να μετασχηματίσουμε την κρίση σε ευκαιρία ανάπτυξης 
χρειάζεται πολύπλευρη ανταπόκριση, με κατάλληλες στρατηγικές (Πούλιος κ.ά., 2015), στις οποίες 
προτείνουμε να περιλαμβάνονται  και αποτελεσματικές αλλαγές στο θεσμικό πλαίσιο συνεργασίας  
μεταξύ Τοπικής Αυτοδιοίκησης και Εκπαίδευσης. Το σχολείο, στις προσπάθειές του να 
λειτουργήσει ως φορέας παιδείας και πολιτισμού μέσα στην ευρύτερη κοινότητα, χρειάζεται την 
αρωγή και τη συνεργασία του Δήμου και της Περιφέρειας· παράλληλα, φορείς της Εκπαίδευσης 
μπορούν να στηρίξουν επιμορφωτικές και πολιτισμικές δράσεις της Τοπικής Αυτοδιοίκησης. 

Οι πρωτοβουλίες που ήδη έχουν αναληφθεί στην κατεύθυνση αυτή (στα παραδείγματα που 
προαναφέρθηκαν) είναι ενδεικτικές της ανάγκης αλλά και των ωφελειών που μπορούν να 
προκύψουν από τις γόνιμες συνεργασίες μεταξύ φορέων της Εκπαίδευσης και Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας τοπικής αυτοδιοίκησης. 

Η απουσία ενός υποστηρικτικού και διευκολυντικού πλαισίου συνεργασίας μεταξύ τυπικής 
(Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας) εκπαίδευσης και Τοπικής Αυτοδιοίκησης και με δυνατότητες 
χρηματοδότησης σε επίπεδο Τοπικής Αυτοδιοίκησης και Περιφερειακής Διεύθυνσης 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης έρχεται σε αντίφαση με τη ρητορική της 
αποκέντρωσης και της συνεργασίας, δυσχεραίνει και αποθαρρύνει το έργο και της Εκπαίδευσης και 
της Τοπικής Αυτοδιοίκησης, στα σημεία σύγκλισης και κοινών στόχων.  

Προτείνεται, λοιπόν, ως απολύτως απαραίτητη η αναθεώρηση του θεσμικού πλαισίου που 
αφορά στη συνεργασία και τη χρηματοδότηση δράσεων της τυπικής Εκπαίδευσης, κυρίως της 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας, από την Τοπική Αυτοδιοίκηση. Το απαιτούν αφενός η ανάγκη 
υπέρβασης της κρίσης μέσα από την ανάπτυξη και αφετέρου οι ίδιες οι σύγχρονες ανάγκες 
αυτομόρφωσης και αυτοδιαχείρισης στην κοινωνία που επικρατούν οι τεχνολογίες της επικοινωνίας 
και των πληροφοριών. 

Επιπλέον, προτείνεται η ενίσχυση της δια βίου μάθησης στο πλαίσιο της Τοπικής 
Αυτοδιοίκησης και η συνεργασία σχολείων, Σχολικών Συμβούλων και Περιφερειακής Διεύθυνσης 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης με την Τοπική Αυτοδιοίκηση σε θέματα 
επιμόρφωσης γονέων και εκπαιδευτικών. 

Βελτιώνοντας και διευκολύνοντας την επικοινωνία και συνεργασία Εκπαίδευσης και 
Τοπικής Αυτοδιοίκησης θα απελευθερωθούν οι δημιουργικές δυνάμεις των δυο και θα γίνει δυνατό 
να αποτελέσουν στην πράξη πυλώνες πολιτισμικής ανάπτυξης, με βάση το ότι η παιδεία είναι το 
θεμέλιο του πολιτισμού και της ανάπτυξης της κοινωνίας.  
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Σχολική Σύμβουλος Δ.Ε. 

Περίληψη  

Στην εργασία εξετάζεται ο ρόλος του διευθυντή του ελληνικού δημοτικού σχολείου, σε 

σχέση με την τοπική αυτοδιοίκηση όπως αυτή διαμορφώθηκε μέσα από το νέο μοντέλο 

αυτοδιοίκησης. Εξετάζεται η σχολική μονάδα ως εκπαιδευτικός οργανισμός και οι έννοιες 

αποτελεσματικότητα και αποδοτικότητα στη διοίκηση και επιχειρείται σχετική ανάλυση για 

το ρόλο του διευθυντή, καθώς και η θέση του ως ηγέτη στο νέο σχολείο. 

Γίνεται αναφορά στις πολιτικές αποκέντρωσης στην ελληνική εκπαίδευση, στα όργανα 

της λαϊκής συμμετοχής και διοίκησης του σχολείου σε συνάρτηση με τις νέες διευρυμένες 

αρμοδιότητες των ΟΤΑ, καθώς και τη συνεργασία σχολείου και διευθυντή με φορείς της 

τοπικής κοινωνίας. 

Σκοπός της έρευνας είναι η ανάλυση και καταγραφή της υφιστάμενης κατάστασης και 

συνεργασίας του διευθυντή μίας σχολικής μονάδας πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης με τη σχολική 

και δημοτική επιτροπή και την τοπική αυτοδιοίκηση.  

Συγκεκριμένα η ποιοτική έρευνα με δείγμα 20 Διευθυντές σχολικών μονάδων του 

Ηρακλείου Κρήτης αποσκοπούσε στο: 

Να διαπιστωθεί η σχέση συνεργασίας των διευθυντών με την τοπική αυτοδιοίκηση 

Να διερευνηθεί η αντίληψη, ο ρόλος και οι υπευθυνότητες των διευθυντών σχετικά με 

τη λειτουργικότητα της σχολικής επιτροπής  

Να αποτυπωθεί ο ρόλος των διευθυντών στο πλαίσιο της συνεργασίας τους με την 

τοπική αυτοδιοίκηση και ειδικότερα την επιτροπή παιδείας του δήμου. 

Να καταγραφούν οι προτάσεις των Διευθυντών/τριών σχετικά με την αντιμετώπιση των 

προβλημάτων και των αναγκών που προκύπτουν στις σχολικές μονάδες, από την Τοπική 

Αυτοδιοίκηση.  

 

Λέξεις κλειδιά: Διεύθυνση δημοτικού σχολείου, τοπική αυτοδιοίκηση,  αποτελεσματική 

λειτουργία σχολείου. 

Εισαγωγή 

Είναι κοινός τόπος πως η εκπαίδευση αποτελεί τη βάση για την ανάπτυξη κάθε 

οργανωμένης κοινωνίας και αποτελεί έναν από τους σημαντικότερους παράγοντες 

κοινωνικοποίησης του ατόμου. Υφίσταται και λειτουργεί μέσα στο σύγχρονο 

κοινωνικοοικονομικό περιβάλλον των συνεχών μεταβολών και των ραγδαίων εξελίξεων και 

επηρεάζεται από τις πολιτικές, οικονομικές, κοινωνικές αλλαγές και συγκυρίες. 

Τις τελευταίες δεκαετίες ο ρόλος και τα καθήκοντα των διοικητικών στελεχών της 

εκπαίδευσης έχουν γίνει αντικείμενο ριζικών αλλαγών, αποκτώντας κεφαλαιώδη σημασία, 

λόγω των έντονων μετασχηματιστικών διαδικασιών που συντελούνται στην κοινωνία και 

αντανακλώνται στην εκπαίδευση (Ανδρέου, 2005: 309). 

Το σχολείο προσπαθώντας να ανταποκριθεί στις συνεχώς μεταβαλλόμενες ανάγκες της 

κοινωνίας, αποκτά μια άλλη διάσταση στο ρόλο του, που θα του προσδώσει οργανωτική 

ευελιξία και αύξηση της αποτελεσματικότητάς του. 

mailto:maraky@sch.gr
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Η χρηματοδότηση των σχολικών μονάδων των δύο πρώτων βαθμίδων εκπαίδευσης στη 

χώρα μας είναι ευθύνη των Οργανισμών Τοπικής Αυτοδιοίκησης (Ο.Τ.Α.), που 

πραγματοποιείται μέσω της σχολικής επιτροπής (Σ.Ε.), η οποία είναι όργανο λαϊκής 

συμμετοχής. Σύμφωνα με την ισχύουσα νομοθεσία, έργο της Σ.Ε. είναι η διαχείριση των 

πιστώσεων που της διατίθενται για την κάλυψη λειτουργικών δαπανών των σχολείων, καθώς 

και η λήψη κάθε αναγκαίου μέτρου για τη στήριξη της αποτελεσματικότερης λειτουργίας του 

σχολείου. 

Το ζήτημα της αποτελεσματικότητας του σχολείου θεωρείται μείζωνος σημασίας και 

συνδέεται όλο και πιο πολύ με την ηγεσία του εκπαιδευτικού οργανισμού και τη συνεργασία 

που αυτή επιδιώκει με τους Οργανισμούς Τοπικής Αυτοδιοίκησης (Ο.Τ.Α.). Τον παραπάνω 

προβληματισμό, δηλαδή τη σχέση Διευθυντή Δημοτικού Σχολείου με την Τοπική 

Αυτοδιοίκηση ως προς την αποτελεσματικότερη λειτουργία του σχολείου, πραγματεύεται η 

παρούσα. 

Τοπική Αυτοδιοίκηση και Εκπαίδευση 

1.Πολιτική Αποκέντρωσης στην Ελληνική Εκπαίδευση και ο ρόλος της Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης 

Είναι γνωστό ότι η αποκέντρωση σχετίζεται με τη βελτίωση του σχολείου, με τη λήψη 

αποφάσεων στο διοικητικό σύστημα της εκπαίδευσης, με τις διαδικασίες χρηματοδότησης και 

διαμόρφωσης προϋπολογισμού των σχολείων, με το σχεδιασμό και την εφαρμογή του 

αναλυτικού προγράμματος, με στόχο τη διεκπεραίωση ορισμένων αρμοδιοτήτων από τα 

περιφερειακά κρατικά όργανα, έτσι ώστε να αποσυμφορηθούν οι κεντρικές υπηρεσίες της 

εκπαίδευσης (Ηλιού, 1994 στο Υφαντή και Βοζαΐτης, 2005: 29). 

Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα φαίνεται να διακρίνεται από μια αυστηρή 

ιεραρχική οργάνωση, από γραφειοκρατισμό και συγκεντρωτισμό, στοιχεία που 

προσδιόρισαν τη σχέση του με το κράτος, καθιστώντας το σε μεγάλο βαθμό το μέσο που 

ευνοούσε την εκάστοτε πολιτική συγκυρία (Μουζέλης, 1986 στο Υφαντή και Βοζαΐτης, 

2005: 41). Παράλληλα, ο όλος τρόπος οργάνωσης και διοίκησης της εκπαίδευσης 

αντανακλά τον τρόπο οργάνωσης της δημόσιας διοίκησης αλλά και της τοπικής 

αυτοδιοίκησης. Μιας δημόσιας διοίκησης που χαρακτηρίζεται στη χώρα μας από έντονο 

κρατικό συγκεντρωτισμό και μιας τοπικής αυτοδιοίκησης, που περιορίζεται σε 

συγκεκριμένες αρμοδιότητες εξαιτίας των λιγοστών πόρων που της παρέχονται. Επιπλέον, 

η τοπική αυτοδιοίκηση αναλίσκεται στην αντιμετώπιση προβλημάτων της καθημερινότητας 

και γίνεται ο αποδέκτης των κατηγοριών για αναποτελεσματικότητα και κακοδιοίκηση 

(Κατσαρός & Τύπας, 2005: 76). Φαίνεται, λοιπόν, πως μια δημοκρατική ανανέωση της 

διοίκησης της ελληνικής εκπαίδευσης, με πολιτικές αποκέντρωσης των εξουσιών στην 

περιφέρεια και το σχολείο, παραμένει ακόμα αβέβαιη και ανεκπλήρωτη. Γι’ αυτό ένας 

ορθολογικότερος καταμερισμός εξουσίας μεταξύ της κεντρικής διοίκησης και των 

Περιφερειακών Υπηρεσιών Στήριξης της Εκπαίδευσης σε επίπεδο νομού και σχολικής 

μονάδας ίσως να αποτελέσει τη βάση για τη βελτίωση της λειτουργικότητας και 

αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού μας συστήματος (Υφαντή & Βοζαΐτης, 2005: 42). 

Τα στοιχεία αυτά έχουν πλέον νομοθετηθεί και εμπεριέχονται στο ΦΕΚ 128 Α΄-21.06.2006) 

Άρθρο 16. 

Καλλικράτης και Εκπαίδευση: στάσεις και απόψεις για τη νέα αρχιτεκτονική της 

αυτοδιοίκησης 

Οι σχέσεις μεταξύ της Τοπικής Αυτοδιοίκησης και του Κράτους έχουν βεβαρημένο 

ιστορικό στη χώρα μας.  Στη διοικητική καθημερινότητα, η στενή συνεργασία Κράτους, 

ΟΤΑ, αλλά και πολλών άλλων δημόσιων νομικών προσώπων αποτελεί μια πραγματικότητα. 
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Η αναγκαιότητα ενός συστήματος κρατικής εποπτείας δεν μπορεί να αμφισβητηθεί στο 

πλαίσιο μιας ενιαίας δημοκρατικής πολιτείας που διέπεται από την αρχή του κράτους δικαίου. 

Το νέο σύστημα εποπτείας επί των ΟΤΑ που καθιερώθηκε με το ν. 2218/1994 και μετέθεσε 

μέρος των ευθυνών σε μια ειδική επιτροπή μεικτής σύνθεσης, όπου συμετέχουν και 

εκπρόσωποι της τοπικής αυτοδιοίκησης, προκάλεσε αρκετές αμφισβητήσεις (Χλέπας, Ν.-Κ., 

1999: 259-263). 

Η αναδιάρθρωση της πρωτοβάθμιας αυτοδιοίκησης της χώρας μέσω του προγράμματος 

«Ι.Καποδίστριας», που πραγματοποιήθηκε πριν από χρόνια, δεν ολοκληρώθηκε, αν και 

επρόκειτο για μια τολμηρή τομή αναδιάρθρωσης της αυτοδιοίκησης, καθώς ο προβλεπόμενος 

αριθμός πρωτοβάθμιων ΟΤΑ ξεπέρασε τους χίλιους, κι επιπλέον εκτός αναδιάρθρωσης 

παρέμειναν οι μητροπολιτικές περιοχές Αττικής και Θεσσαλονίκης (Γνώμη της ΟΚΕ-

Οικονομική Κοινωνική Επιτροπή-για τον Καλλικράτη, 2010). 

Ως στόχοι του «Καποδίστρια» προβάλλονταν ο εκσυγχρονισμός του διοικητικού 

συστήματος, η δημιουργία πρωτοβάθμιων ΟΤΑ με θεσμική δομή σύγχρονων ανοικτών 

πόλεων, η αναβάθμιση του τοπικού πολιτικού συστήματος, η διοικητική και οικονομική 

αυτοτέλεια των ΟΤΑ, ο συντονισμός των τοπικών δημόσιων επενδύσεων και τέλος, η 

διασφάλιση ενός ικανοποιητικού βαθμού νομιμότητας, διαφάνειας και κοινωνικού ελέγχου 

στην τοπική εξουσία (Χλέπας, Ν.-Κ., 1999: 399-400). 

Η σημερινή πραγματικότητα όχι μόνο είναι εξαιρετικά σύνθετη και πολύπλοκη αλλά 

και επιβάλλει μια νέα θεώρηση των θεσμικών και κοινωνικών παραμέτρων του σύγχρονου 

κράτους, με κύριο σκοπό την αντιστοίχισή του προς τα νέα δεδομένα της 

«παγκοσμιοποίησης». Η παραπάνω θεώρηση προβλέπει την εγκατάλειψη στερεοτύπων, 

ειδικά στο χώρο της τοπικής αυτοδιοίκησης, που την ταλαιπωρούν εδώ και πολύ καιρό, και 

την ανάληψη δημιουργικών πρωτοβουλιών, αναγκαίων για την αναδιοργάνωση του 

ελληνικού κράτους, υπό το πρίσμα πάντοτε της ευρωπαϊκής ένωσης. Η προοπτική της 

περιφερειακής αυτοδιοίκησης είναι όχι μόνο η πλέον κατάλληλη για την οργάνωση 

ουσιαστικών δημοκρατικών αντιβάρων, αλλά αποτελεί και προϋπόθεση για ουσιαστική 

συμμετοχή της χώρας μας στη θεσμική και αναπτυξιακή πορεία της ευρωπαϊκής ένωσης 

(Σωτηρέλης, Γ., 2006: 25,36). 

Σε αυτό το πλαίσιο της νέας αρχιτεκτονικής της αυτοδιοίκησης και της 

αποκεντρωμένης διοίκησης, την οποία υπηρετεί το πρόγραμμα «ΚΑΛΛΙΚΡΑΤΗΣ» (Ν. 

3852/2010 – ΦΕΚ Α’ 87/7-6-2010), επαναθεμελιώνεται η πρωτοβάθμια αυτοδιοίκηση με 

λιγότερους και ισχυρότερους δήμους, οι οποίοι καθίστανται ικανοί να ανταποκριθούν στις 

σύγχρονες απαιτήσεις. Οι δήμοι πρόκειται να αποτελέσουν ισχυρές μονάδες τοπικής 

ανάπτυξης, διευκολύνοντας την ποιότητα της καθημερινής ζωής των πολιτών (Χρυσανθάκης, 

Χαρ., 2010: 25, Κείμενο Δημόσιας Διαβούλευσης για Καλλικράτη, 2010: 5-6). Οι κλασικές 

αξίες της δημόσιας διοίκησης (νομιμότητα, ισότητα, κ.λ.π.) πρέπει να χρησιμεύσουν ως 

αφετηρία για τη δημιουργία νέων αξιών, όπως είναι η διαφάνεια, η συμμετοχή των πολιτών, η 

ικανοποίηση των αναγκών τους και η προσβασιμότητα. Εξάλλου το νόημα της αποκέντρωσης 

και της αυτοδιοίκησης στις μέρες μας δεν μπορεί να γίνει κατανοητό δίχως τις αρχές της 

δημοκρατίας και της αποτελεσματικότητας, της ανοικτής και συμμετοχικής διοίκησης, της 

εγγύτητας, της διαφάνειας και της χρηστής διοίκησης, της προσαρμοστικότητας και της 

ευελιξίας, του τεχνολογικού εκσυγχρονισμού και της αξιοποίησης των ανθρώπινων 

δυνατοτήτων (Σωτηρέλης – Ξηρός, 2010: 37). Βέβαια, όπως υποστηρίζουν οι δύο παραπάνω 

συγγραφείς (ό.π.: 58), κάθε πρωτοβουλία για την οργανωτική αναδιάρθρωση και τη 

λειτουργική αναβάθμιση της τοπικής αυτοδιοίκησης του β’ βαθμού μπορεί να επιτύχει μόνο 

με τη μεταφορά επαρκών πόρων στους νέους σχηματισμούς, έτσι ώστε να βελτιωθεί η 

οικονομική τους κατάσταση, αντιστρέφοντας τη δυσμενή πραγματικότητα που αντιμετώπιζαν 

μέχρι σήμερα οι Νομαρχιακές Αυτοδιοικήσεις, βλέποντας τις δαπάνες τους είναι διαρκώς 
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αυξανόμενες, ενώ τα έσοδά τους να μη μεταβάλλονται και σε πολλές περιπτώσεις να 

μειώνονται δραστικά. 

Η Νέα Αρχιτεκτονική της Αυτοδιοίκησης και της Αποκεντρωμένης Διοίκησης 

αποσκοπεί στην εξοικονόμηση πόρων των φορολογούμενων πολιτών, μέσω του περιορισμού 

των ΟΤΑ και των νομικών τους προσώπων, και στην εξορθολογισμένη διαχείριση. Θεωρείται 

η ωρίμανση μιας πολύχρονης προσπάθειας  του ίδιου του κόσμου της αυτοδιοίκησης και των 

θεσμικών φορέων της, μιας και έχει απασχολήσει τα συνέδρια της ΚΕΔΚΕ και της ΕΝΑΕ. 

Κεντρικό χαρακτηριστικό του «Καλλικράτη» είναι ο ολοκληρωμένος και συστηματικός 

σχεδιασμός. Βασικός του πυρήνας είναι μια σαφής οριοθέτηση αρμοδιοτήτων, ώστε να μη 

δημιουργείται σύγχυση και να είναι ξεκάθαρο σε κάθε πολίτη ποιος είναι αρμόδιος είτε στο 

Δήμο, είτε στην Περιφέρεια, είτε στην Αποκεντρωμένη Διοίκηση (Κείμενο Δημόσιας 

Διαβούλευσης για τον Καλλικράτη, 2010: 6-7). 

6. Ο ρόλος των διευθυντών και των συλλογικών οργάνων κοινωνικής συμμετοχής στην 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση στις χώρες της Ε.Ε. 

Τις τελευταίες δεκαετίες ο ρόλος και τα καθήκοντα των διοικητικών οργάνων και των 

συλλογικών οργάνων λαϊκής συμμετοχής στην εκπαίδευση έχουν γίνει αντικείμενο έντονων 

συζητήσεων και ριζικών αλλαγών, με αποτέλεσμα την αυξανόμενη ανάγκη 

επαγγελματοποίησης των εκπαιδευτικών στελεχών κυρίως, κάτι που καταγράφεται στα 

εκπαιδευτικά συστήματα της Ε.Ε. αλλά και παγκοσμίως (Ανδρέου, 2005). 

Σε χώρες με αποκεντρωμένα εκπαιδευτικά συστήματα (όπως Αγγλία, Ολλανδία, ΗΠΑ, 

Αυστραλία, Καναδάς) πολλές αρμοδιότητες μεταφέρθηκαν σε τοπικό επίπεδο, καθώς η 

εκπαιδευτική μονάδα θεωρείται παράγοντας άσκησης/διαμόρφωσης εκπαιδευτικής πολιτικής 

και ο διευθυντής έχει καθοριστικό και αποφασιστικό ρόλο με αυξημένες αρμοδιότητες. 

Αντίθετα, στις χώρες με συγκεντρωτικά συστήματα, όπως στην Ελλάδα, την Ιταλία, τη 

Γερμανία και την Κύπρο, η εκπαιδευτική μονάδα έχει ελάχιστη αυτονομία και ο διευθυντής 

κυρίως εκτελεστικό και συντονιστικό ρόλο (Κατσαρός, 2008:186, Χατζηπαναγιώτου, 2005). 

Στις μεταρρυθμίσεις της οργάνωσης και διοίκησης της εκπαίδευσης τις δύο τελευταίες 

δεκαετίες, μπορεί να διακρίνει κανείς αρκετά κοινά στοιχεία που επηρεάζουν την επιλογή, τα 

καθήκοντα και τις αρμοδιότητες των στελεχών εκπαίδευσης. Τέτοια στοιχεία είναι: 

Α) Οι μεταβολές στον τρόπο και στην αντίληψη λειτουργίας του κράτους και στην 

κατανομή της εξουσίας / των αρμοδιοτήτων ανάμεσα στα διάφορα επίπεδα της κρατικής 

διοίκησης, με αύξηση της αυτονομίας των αποκεντρωμένων δομών. 

Β) Σε επίπεδο προσώπων υπάρχουν σημαντικές διαφοροποιήσεις ως προς τα προσόντα, 

τις ικανότητες και τις δεξιότητες που πρέπει να έχουν τα στελέχη της εκπαίδευσης, με 

αποτέλεσμα να απαιτείται η εκπαίδευση και επιμόρφωση των στελεχών για τις θέσεις που 

αναλαμβάνουν. 

Γ) Οι δύο παραπάνω τομείς συγκλίνουν στις αντιλήψεις περί ποιοτικής βελτίωσης της 

εκπαίδευσης σε τοπικό, περιφερειακό, εθνικό και ευρωπαϊκό επίπεδο, μέσω των ηγετικών 

ικανοτήτων και δεξιοτήτων των στελεχών εκπαίδευσης (OECD, 2001, στο Γκόβαρης & 

Ρουσσάκης, 2008: 36-37). 

Μερικοί ακόμη από τους τομείς καθηκόντων των στελεχών της εκπαίδευσης αφορούν 

στην κατανομή των πόρων, την πρόσληψη εκπαιδευτικού και βοηθητικού προσωπικού, την 

προμήθεια εκπαιδευτικών υλικών και την κατασκευή, επίβλεψη, συντήρηση των 

εκπαιδευτικών υποδομών, καθώς και τη συνεννόηση με τις κοινωνικές ομάδες που έχουν 

θεσμοθετημένους ρόλους (όπως είναι οι γονείς που μετέχουν στα σχολικά συμβούλια) ή 

αυξημένο ενδιαφέρον για την εκπαίδευση (π.χ. τα επαγγελματικά επιμελητήρια για την 

επαγγελματική κατάρτιση). Θα πρέπει να τονιστεί όμως ότι ακόμα και σε χώρες με 

σημαντικά αποκεντρωμένες δομές διοίκησης της εκπαίδευσης, οι αποφάσεις που 

λαμβάνονται σε κεντρικό επίπεδο έχουν μεγαλύτερο αντίκτυπο στη λειτουργία της 
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εκπαίδευσης από ότι οι αποφάσεις που λαμβάνονται σε τοπικό επίπεδο. Το γεγονός αυτό 

καθιστά σημαντικότερο το ρόλο των στελεχών της κεντρικής εκπαιδευτικής διοίκησης 

(Γκόβαρης & Ρουσσάκης, 2008: 47). 

Συμπεράσματα από την έρευνα - πρότασεις 

Ως βασικά συμπεράσματα της ερευνητικής μελέτης καταγράφηκαν τα εξής: 

Περίπου 1 στους 3 διευθυντές (27,8%) δεν έχουνε κατασταλαγμένη άποψη για τις νέες 

αρμοδιότητες από τη μεταρρύθμιση του Καλλικράτη. Όλοι οι διευθυντές ανεξαρτήτως των 

δύο μεταβλητών σε ποσοστό 78,6% θεωρούν πως η μεταρρύθμιση έχει κάνει τα πράγματα 

χειρότερα (π.χ. καθυστέρηση διαφόρων έργων). Παραπάνω από 1 στους 3 θεωρεί πως 

υπάρχει υπερσυγκέντρωση ευθυνών με τη νέα μεταρρύθμιση του Καλλικράτη. Σχεδόν 2 

στους 3 διευθυντές (64,7%) θεωρούν πως η τοπική κοινότητα δεν είναι έτοιμη για τις αλλαγές 

της νέας μεταρρύθμισης. Το 50% των διευθυντών ανεξαρτήτως φύλου και χρονικού 

διαστήματος παραμονής σε διευθυντική θέση θεωρεί πως η ισχύουσα νομοθεσία αποτελεί 

ανασταλτικό παράγοντα στην εισαγωγή καινοτομιών στις σχολικές μονάδες. 

Όσον αφορά στη συνεργασία των διευθυντών με  την τοπική αυτοδιοίκηση το 37,5% 

επιθυμεί καλύτερη οργάνωση των υπηρεσιών. Όλοι αναγνωρίζουν τη σημαντικότητα μιας 

υγιούς και αποδοτικής σχέσης με την τοπική αυτοδιοίκηση. Το 60% των διευθυντών θα 

επιθυμούσε τη διεύρυνση των αρμοδιοτήτων του σχολικού διευθυντή ως προς τη συνεργασία 

με την τοπική αυτοδιοίκηση, ενώ σχεδόν το ίδιο ποσοστό θεωρεί πως πρέπει να έχουν 

μεγαλύτερα περιθώρια ευελιξίας και κινήσεων στη σχέση τους με την τοπική αυτοδιοίκηση. 

Το 75% θα επιθυμούσε μεγαλύτερα περιθώρια αυτονομίας, ενώ πάνω από 60% απαντούν πως 

η θέση του διευθυντή χρειάζεται περισσότερη κατάρτιση. 

Οι διευθυντές με λίγα χρόνια υπηρεσίας θεωρούν πως η αποτελεσματικότερη και 

αποδοτικότερη οργάνωση των υπηρεσιών του δήμου θα βοηθούσε το έργο τους και θα 

συντελούσε στην καλύτερη λειτουργία των σχολικών μονάδων. Η ίδια κατηγορία διευθυντών 

απαντάει σε μεγαλύτερο ποσοστό σε σχέση με τους συνάδελφους τους με εμπειρία 

τουλάχιστον 6 ετών, ότι για να πετύχει κανείς στο έργο του διευθυντή πρέπει να έχει καλή 

σχέση με την τοπική αυτοδιοίκηση.  
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MSc, Διευθυντής 24
ου

 Δημοτικού Σχολείου Ηρακλείου 

Περίληψη  

Στην παρούσα εργασία διερευνούμε τις σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ σχολείων και 

τοπικής αυτοδιοίκησης α' βαθμού οι οποίες εντάσσονται στο πλαίσιο της προσπάθειας για 

αποκέντρωση στο συγκεντρωτικό ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

Σκοπός είναι να αναδειχθούν και να διερευνηθούν οι περιορισμοί και οι δυνατότητες που 

υπάρχουν στη συνεργασία του σχολείου με τις τοπικές αρχές και την τοπική κοινωνία, ώστε να 

αποκαλυφθούν οι δυσκολίες και τα προβλήματα που υπάρχουν, οι συγκρούσεις, οι θεσμικές 

ελλείψεις, αλλά και τα αίτια των προβλημάτων που δημιουργούνται στις σχέσεις αυτές.  

Το βασικό σκεπτικό της βιβλιογραφικής αυτής μελέτης είναι πως το σχολείο είναι το ίδιο 

ένα σύστημα, το οποίο αποτελείται από υποσυστήματα (πχ. σχολική επιτροπή, σχολική 

κοινότητα), και εντάσσεται με τη σειρά του σε ένα ευρύτερο περιβάλλον - σύστημα (π.χ. τοπική 

κοινωνία).  

 
Λέξεις κλειδιά: Συνεργασία, Σχολικές Επιτροπές, Τοπική Αυτοδιοίκηση 

Εισαγωγή 

Στην εργασία αυτή, ασχοληθήκαμε με το θεσμό των σχολικών επιτροπών, οι οποίες 

αποτελούν ένα από τα όργανα λαϊκής συμμετοχής στην εκπαίδευση. Ειδικότερα, παρουσιάζουμε 

και αναλύουμε τους περιορισμούς και τις δυνατότητες που υπάρχουν στη συνεργασία του 

σχολείου, μέσω της σχολικής επιτροπής, με τις τοπικές αρχές και συνακόλουθα την τοπική 

κοινωνία, εστιάζοντας στις μικρές, κλειστές επαρχιακές κοινωνίες, όπου οι Δήμοι αντιμετωπίζουν 

μια σειρά ιδιαίτερων προβλημάτων.  

Η εργασία πραγματοποιείται σε μια χρονική στιγμή που, από τη μία, διεθνώς αναγνωρίζεται 

η ανάγκη αποκέντρωσης και αυτοδιοίκησης του σχολείου, ώστε να βελτιωθεί η ποιότητα της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης και, από την άλλη, στην Ελλάδα οι όποιες τέτοιες προσπάθειες έχουν 

μείνει σε επίπεδο «ρητορικής» και διακηρύξεων. 

Η μελέτη μας πραγματεύεται βασικές παραδοχές, όπως απορρέουν από τη σύγχρονη 

βιβλιογραφία, ελληνική και ξένη, που αφορούν τη σημασία και την ανάγκη για ουσιαστική 

αποκέντρωση - λαϊκή συμμετοχή στην εκπαίδευση. Αναλύουμε τις αρνητικές συνέπειες του 

συγκεντρωτισμού, τις θετικές συνέπειες της αποκέντρωσης, καθώς και τις προϋποθέσεις, ώστε 

αυτή να αποβεί θετική δύναμη, επισημαίνοντας την ανάγκη να αποκεντρωθεί το ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα. Διαπιστώνουμε πως τόσο σε επίπεδο εκπαίδευσης όσο και σε επίπεδο 

δημόσιας διοίκησης η προσπάθεια αποκέντρωσης παρουσιάζει δυσκολίες, με χαρακτηριστικότερη 

την έλλειψη διάθεσης εκ μέρους της πολιτείας να απολέσει ένα μέρος της εξουσίας της παρά τις 

όποιες διακηρύξεις. Επικεντρώνουμε στα όργανα λαϊκής συμμετοχής στην εκπαίδευση 

καταδεικνύοντας πως στην ελληνική πραγματικότητα η λαϊκή συμμετοχή είναι κατ' επίφαση και 

κύριο σκοπό έχει την απόσπαση της λαϊκής συναίνεσης. Εστιάζουμε στη σχολική επιτροπή 

αναλύοντας τη στενή της σχέση με τους οργανισμούς τοπικής αυτοδιοίκησης και καταγράφοντας 
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τους περιορισμούς που απορρέουν από το ασαφές, γενικό νομοθετικό πλαίσιο αλλά και τις 

δυνατότητες που διανοίγονται για μια ουσιαστική προσφορά του θεσμού στη λειτουργία του 

σχολείου.  

Η όλη προσπάθεια εδράζεται πάνω στις παρακάτω υποθέσεις: 

 Η λειτουργία της σχολικής επιτροπής θα μπορούσε να χαρακτηριστεί ως επί το πλείστον 

διακοσμητική, το ίδιο και η ανταπόκρισή της στα προβλήματα του σχολείου. Μιλάμε 

δηλαδή για κατ' επίφαση λαϊκή συμμετοχή. 

 Μπορεί η σχολική επιτροπή να παίξει ουσιαστικό ρόλο στη λειτουργία του σχολείου 

(διαμόρφωση / άσκηση εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής), υπό προϋποθέσεις: να μην 

είναι απλώς γνωμοδοτικό αλλά αποφασιστικό όργανο, πόροι, νομοθετικό πλαίσιο κ.α. 

 Οι σχέσεις σχολείου - δήμου είναι στην ουσία τυπικές ή και κακές, λόγω κυρίως του 

τρόπου επικοινωνίας και της μικρής χρηματοδότησης. 

Η τοπική αυτοδιοίκηση α βαθμού 

Επειδή το εκπαιδευτικό σύστημα είναι μέρος του ευρύτερου κοινωνικού - πολιτικού 

συστήματος, χρήσιμο είναι να δούμε τι συμβαίνει σε πολιτικό - διοικητικό επίπεδο στη χώρα μας 

όσον αφορά την αποκέντρωση, καθώς μέσα σε αυτό εγγράφεται και η προσπάθεια αποκέντρωσης 

του εκπαιδευτικού συστήματος. 

Στο άρθρο 101, παρ. 1 του Συντάγματος του 1975 ορίζεται ότι το «κράτος οργανώνεται με 

βάση την αποκέντρωση και την αυτοδιοίκηση», ενώ στο άρθρο 102, παρ. 2 του ίδιου 

Συντάγματος, ότι «οι Οργανισμοί Αυτοδιοίκησης συγκροτούνται σε βαθμίδες. Την πρώτη 

βαθμίδα αποτελούν οι Δήμοι (...), τη δεύτερη οι Νομαρχιακές Αυτοδιοικήσεις». Στο ίδιο άρθρο, 

στην παρ. 4 καθορίζεται η διοικητική αυτοτέλεια και η πλήρης ελευθερία δράσης και 

πρωτοβουλίας για την εκπλήρωση της αποστολής τους και σύμφωνα με την παράγραφο 6 το 

κράτος υποχρεώνεται να μεριμνά, ώστε να εξασφαλίζονται οι αναγκαίοι πόροι για να 

επιτυγχάνεται η οικονομική αυτοτέλεια και αυτοδυναμία των οργανισμών αυτοδιοίκησης. 

Επιπλέον, το κράτος υποχρεούται να αποδίδει στους οργανισμούς αυτοδιοίκησης τους πόρους που 

είναι αναγκαίοι για την άσκηση αρμοδιοτήτων που μεταφέρονται ή ανατίθενται σε αυτούς 

(Τετράδια Αυτοδιοίκησης, σ. 18-19). Παράλληλα, και με το άρθρο 1 του Π.Δ. 410/1995, οι Δήμοι 

και οι Κοινότητες αποτελούν την πρώτη βαθμίδα των οργανισμών τοπικής αυτοδιοίκησης 

(Καραναστάσης, 2003, σ. 73). 

Κανείς δεν μπορεί να αρνηθεί ότι η πρωτοβάθμια τοπική αυτοδιοίκηση έχει τα τελευταία 

χρόνια αλλάξει πρόσωπο. Δεν είναι πια στο περιθώριο του πολιτικού και διοικητικού συστήματος. 

Η τελευταία αναθεώρηση του Συντάγματος στα ζητήματα της τοπικής αυτοδιοίκησης ενίσχυσε τη 

θέση της τόσο στο ρόλο που αναλαμβάνει όσο και στα μέσα για την πραγματοποίησή του.  

Ενώ, όμως, η αυτοτέλεια και η αυτοδυναμία κατοχυρώνονται από το Σύνταγμα, αυτό που 

ουσιαστικά συμβαίνει είναι ο σφικτός εναγκαλισμός όλων των χώρων δράσης των Οργανισμών 

Τοπικής Αυτοδιοίκησης από την Κεντρική Διοίκηση. Η τοπική αυτοδιοίκηση τελεί υπό τη συνεχή 

παρακολούθηση της Κεντρικής Διοίκησης, με αποτέλεσμα να αναιρείται επί της ουσίας η 

αυτοτέλεια και η αυτοδυναμία της. Οι εντολές και οι γενικότερες κατευθύνσεις της Κεντρικής 

Διοίκησης που παρέχονται με τη μορφή εγκυκλίων, ουσιαστικά εγκλωβίζουν και ανακόπτουν την 

πρωτοβουλία της τοπικής αυτοδιοίκησης (Τετράδια Αυτοδιοίκησης, σ. 76-77). Γι' αυτό και είναι 

διάχυτη η αντίληψη ότι «το ελληνικό σύστημα διακυβέρνησης - παρά τα βήματα εκσυγχρονισμού 

που έχουν γίνει - παραμένει ακόμη και σήμερα, κατά μέγα μέρος, συγκεντρωτικό και το κράτος 

υπερτροφικό, δυσκίνητο και αναποτελεσματικό, γραφειοκρατικό στη λειτουργία του και (...) 

ανίκανο να αντιμετωπίσει τα προβλήματα της ελληνικής κοινωνίας» (ό.π., σ. 8). 
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Όπως φαίνεται από τα παραπάνω, στο πεδίο της τοπικής αυτοδιοίκησης τίποτε δεν είναι 

στατικό και άπαξ καθορισμένο. Αντίθετα, υπάρχουν κενά και ασάφειες που δημιουργούν 

προβλήματα στους αιρετούς και τους ωθούν σε συνεχείς διεκδικήσεις, ώστε να εξασφαλιστεί 

ουσιαστική αυτοτέλεια και αυτοδυναμία στην πρωτοβάθμια τοπική αυτοδιοίκηση, με άλλα λόγια 

ουσιαστική αποκέντρωση. To κύριο ζητούμενο είναι η απελευθέρωση των δυνάμεων της 

Αυτοδιοίκησης, ώστε να διαδραματίσει σημαντικό ρόλο στην ισόρροπη περιφερειακή ανάπτυξη, 

στην ουσιαστική αλλαγή της καθημερινής ζωής του πολίτη, την ενίσχυση της δημοκρατίας, των 

αντιπροσωπευτικών, συμμετοχικών θεσμών και της κοινωνικής συνοχής (Επιθεώρηση Τ. Α., 

2003). Σύμφωνα με την Κεντρική Ένωση Δήμων και Κοινοτήτων (ΚΕΔΚΕ), ο μόνος δρόμος για 

την ανατροπή του σημερινού συγκεντρωτικού κράτους, το κλειδί των εξελίξεων, είναι να 

ξεκινήσει διάλογος που θα καταλήξει σε εθνική συμφωνία για το ποια Αυτοδιοίκηση έχει ανάγκη 

σήμερα η χώρα (Επιθεώρηση Τ. Α., 2004). Παράλληλα, τονίζεται ότι πρέπει να αναγνωρίζονται 

πρακτικά οι διαφοροποιημένες ανάγκες και δυνατότητες των Δήμων και όχι να αντιμετωπίζονται 

ομογενοποιημένα, αδιακρίτως μεγέθους, προτεραιοτήτων και άλλων χαρακτηριστικών. Τέλος, 

όσον αφορά τα Νομικά Πρόσωπα Δημοσίου Δικαίου (Ν.Π.Δ.Δ.) των Ο.Τ.Α. - ένα εκ των οποίων 

είναι και η σχολική επιτροπή - αναγνωρίζεται από την ΚΕΔΚΕ ότι «προσφέρουν εναλλακτικό 

πλαίσιο αποτελεσματικής και ευέλικτης άσκησης σημαντικών δραστηριοτήτων των Δήμων, 

κοινωνικών, πολιτιστικών, αθλητικών και εκπαιδευτικών» και τονίζεται η ανάγκη σημαντικών 

αλλαγών στους όρους ίδρυσης, οργάνωσης, λειτουργίας, οικονομικών των Ν.Π.Δ.Δ., ώστε να 

«συνδεθούν στενότερα με τις απαιτήσεις της κοινωνίας, να λειτουργούν αποτελεσματικά και με 

διαφάνεια» (Επιθεώρηση Τ. Α., 2003, σ. 19). 

Λαμβάνοντας κανείς υπόψη τα παραπάνω, αλλά και όσα αναφέρθηκαν σχετικά με την 

προσπάθεια αποκέντρωσης στο εκπαιδευτικό μας σύστημα, δεν μπορεί παρά να επισημάνει 

ομοιότητες. Μια από τις πιο βασικές είναι ότι τόσο τα σχολεία όσο και οι Δήμοι λειτουργούν μεν 

στα πλαίσια της «αποκέντρωσης», αλλά μέσα σε ένα νομοθετικά ομιχλώδες τοπίο, με κενά, 

ασάφειες και επικαλύψεις, που δεν τους επιτρέπουν να λειτουργήσουν όσο αποτελεσματικά 

μπορούν. Επιπλέον, η Πολιτεία διακηρύσσει μεν την αποκέντρωση, αλλά στην πραγματικότητα δε 

φαίνεται ιδιαίτερα πρόθυμη να απολέσει ένα κομμάτι της εξουσίας της, με αποτέλεσμα να 

υποθηκεύει η ίδια την αποκέντρωση που διακηρύσσει. 

Αν όλα αυτά συνδυαστούν με το γεγονός ότι στα πλαίσια της «αποκέντρωσης» του 

εκπαιδευτικού συστήματος η κινητή και ακίνητη σχολική περιουσία (με άλλα λόγια το ίδιο το 

σχολείο) περιέρχεται στα χέρια των Δήμων (ΣΤ 1/13/5.1.1994 κοινή υπουργική απόφαση), εύλογα 

μπορεί να αναρωτηθεί κανείς αν οι Δήμοι είναι σε θέση ή όχι να στηρίξουν την εκπαίδευση. Γιατί η 

αποκέντρωση του σχολείου στο πλαίσιο της τοπικής αυτοδιοίκησης μοιάζει να μεταθέτει κι όχι να 

λύνει το πρόβλημα, αφού αυτό που στην πράξη φαίνεται να γίνεται είναι η μετάθεση ευθυνών 

λειτουργίας των σχολείων στους ώμους της τοπικής αυτοδιοίκησης, παρά την ανεπαρκή υποδομή 

και την οικονομική της καχεξία (Χρηστίδης, 2001). Γι' αυτό «η ταύτιση της περιφερειακής 

οργάνωσης της εκπαίδευσης με την τοπική αυτοδιοίκηση και με τη νομαρχιακή διεύθυνση ή 

αυτοδιοίκηση παρουσιάζει ορισμένα σοβαρά προβλήματα, που δεν είναι ανεξάρτητα και από την 

ίδια την οργάνωση και λειτουργία των θεσμών της τοπικής αυτοδιοίκησης» (Ανδρέου, 2001, σ. 53). 

Η εμπειρία εξάλλου, από άλλα εκπαιδευτικά συστήματα (π. χ. Η.Π.Α.) όπου το σχολείο έχει 

περάσει στην αρμοδιότητα των Δήμων είναι ενδεικτική. Πέρα από τα όποια θετικά αποτελέσματα 

(άμεση γνώση των τοπικών προβλημάτων και συνακόλουθα άμεση αντιμετώπισή τους, 

χρηματοδότηση του σχολείου, συμμετοχή της τοπικής κοινωνίας σε αυτό και συνακόλουθη 

αίσθηση της κοινότητας), επισημαίνονται και κάποιοι πιθανοί κίνδυνοι. Ενώ η εκάστοτε Δημοτική 

Αρχή είναι σε θέση να απευθυνθεί σε διαφορετικούς, ακόμη και αντικρουόμενους, παράγοντες 
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προς αναζήτηση βοήθειας, αυτό ίσως τελικά σημαίνει την καθυστέρηση της σχολικής 

αναμόρφωσης. Επιπλέον, το πιθανότερο είναι ο εκάστοτε Δήμαρχος να μην έχει τις απαραίτητες 

γνώσεις ως προς τα εκπαιδευτικά ζητήματα, οπότε θα χρειαστεί τη βοήθεια «ειδικών» π. χ. 

επαγγελματιών εκπαιδευτικών. Τότε όμως, τίθεται το θέμα της αναλογίας μεταξύ της 

καθοδήγησης από το γραφείο του Δημάρχου και της προαίρεσης του «ειδικού». Τέλος, επειδή οι 

Δήμοι έχουν περιορισμένους πόρους -τόσο πολιτικούς όσο και οικονομικούς - πιθανό αποτέλεσμα 

είναι να θέσουν άλλες προτεραιότητες από την αναμόρφωση του σχολείου (Cibulka, 2001). Γι' 

αυτό απαιτείται σωστός συνδυασμός διαφόρων παραγόντων, αν θέλουμε να πετύχει η στρατηγική 

του να αναλάβουν τα σχολεία οι Δήμοι. Απαιτείται, για παράδειγμα, αφοσιωμένη και ικανή 

ηγεσία από τον εκάστοτε Δήμαρχο και προθυμία να χρησιμοποιήσει υπέρ του σχολείου τους 

λιγοστούς, ούτως ή άλλως, πόρους που διαθέτει. Απαιτείται επιπλέον, ένας σταθερός 

συνασπισμός υποστηρικτών του σχολείου, κατάλληλη εκπαιδευτική πολιτική από την πλευρά του 

Δήμου, καθώς και ικανά και αφοσιωμένα στελέχη, ώστε να μπορέσουν να εφαρμόσουν στην 

πράξη τις όποιες μεταρρυθμίσεις (ό.π.). 

Σχέση σχολικής επιτροπής - Ο.Τ.Α. 

Η σχολική επιτροπή, ως όργανο λαϊκής συμμετοχής, είναι ο σύνδεσμος μεταξύ Ο.Τ.Α. και 

σχολείου (Σαΐτης, 2000). Η μελέτη όσων προηγήθηκαν αποκαλύπτει και επιβεβαιώνει τη στενή 

σχέση του σχολείου με την τοπική αυτοδιοίκηση. Πέρα από το γεγονός ότι ο αντίστοιχος ΟΤΑ 

είναι αυτός που εκτιμά τις τοπικές ανάγκες και καθορίζει τον αριθμό των σχολικών επιτροπών 

που θα συγκροτηθούν και τα σχολεία που θα περιλαμβάνουν και πέρα από το γεγονός ότι ως 

πρόεδρος των σχολικών επιτροπών ορίζεται ο δήμαρχος ή πρόεδρος της κοινότητας ή άλλο μέλος 

που ορίζεται από αυτούς, πέρα επίσης, από το ότι ο απολογισμός της σχολικής επιτροπής 

ελέγχεται από το δημοτικό ή κοινοτικό συμβούλιο, οι σχολικές επιτροπές διαχειρίζονται τις 

πιστώσεις που διατίθενται από τους ΟΤΑ για την κάλυψη λειτουργικών αναγκών των σχολείων 

(Λιάρος, 2001). Επίσης, στη ΣΤ 1/13/5-1-1994 κοινή υπουργική απόφαση ορίζεται ότι η κινητή 

και ακίνητη περιουσία των σχολικών επιτροπών μεταβιβάζεται στους Ο.Τ.Α., ενώ στο άρθρο 5, 

παρ. 4 του Ν. 1894/1990 ορίζεται ότι η κινητή σχολική περιουσία μπορεί να ανακατανέμεται από 

τον αντίστοιχο Ο.Τ.Α. στις σχολικές μονάδες της περιοχής του. Επιπλέον, στη παρ. 12 του ίδιου 

άρθρου ορίζεται ότι «η ευθύνη και η αρμοδιότητα για επισκευές μεγάλης κλίμακας[στα σχολικά 

κτίρια]... ανήκει στους αντίστοιχους Ο.Τ.Α.» (ό.π, σ. 10). Πέρα από αυτά, σύμφωνα με το άρθρο 

262 του Π. Δ. 410/1995, οι Δήμοι έχουν τη δυνατότητα με απόφαση του δημοτικού συμβουλίου 

να παρέχουν χρηματικές επιχορηγήσεις σε νομικά πρόσωπα δημοσίου δικαίου που εδρεύουν στην 

περιφέρεια του δήμου και αναπτύσσουν δραστηριότητες που εξυπηρετούν άμεσα τους κατοίκους 

της περιοχής, εφόσον η οικονομική κατάσταση του δήμου το επιτρέπει (Καραναστάσης, 2003, σ. 

977-978). Οι Δήμοι εξάλλου μπορούν να παράσχουν στο σχολείο και άλλου είδους διευκολύνσεις, 

πέρα από την τακτική ή έκτακτη οικονομική ενίσχυση, όπως για παράδειγμα διάθεση του 

προσωπικού τους για μικροεπισκευές, για καθαρισμό αύλειων χώρων, κτλ. 

Γίνεται κατανοητό από τα παραπάνω πόσο άμεση και στενή είναι η αλληλεπίδραση και 

πόσο μεγάλη σημασία έχουν οι σχέσεις που δημιουργούνται ανάμεσα στο σχολείο και την τοπική 

αυτοδιοίκηση, αφού από την ποιότητα αυτών των σχέσεων εξαρτάται η ομαλή λειτουργία του 

σχολείου. Κύρια αποστολή της σχολικής επιτροπής αποτελεί η οικονομική διαχείριση της 

σχολικής μονάδας. Για να επιτύχει στο σκοπό της πρέπει να συνεργαστεί στενά και αποδοτικά με 

τους εκάστοτε εκπροσώπους της τοπικής αυτοδιοίκησης. Διαφορετικά, αν οι σχέσεις δεν είναι 

καλές, είναι πιθανό η σχολική επιτροπή να μην υποβοηθηθεί στο έργο της, με αποτέλεσμα να 

παρεμποδίζεται τελικά η ομαλή λειτουργία του ίδιου του σχολείου. Ειδικά στις μέρες μας που 
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παρατηρείται στενότητα πόρων και τα ποσά των ετήσιων τακτικών επιχορηγήσεων προς τα 

σχολεία μειώνονται, το σχολείο θα πρέπει να επιδιώκει να έχει σύμμαχο και αρωγό την τοπική 

αυτοδιοίκηση, αφού αυτή είναι ένας από τους κύριους παράγοντες που είναι σε θέση να το 

στηρίξει στις προσπάθειες και τις επιλογές του και να το ενισχύσει στην προσπάθειά του να 

διαμορφώσει και να ασκήσει τη δική του εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική, έστω και στα στενά 

όρια που σήμερα του επιτρέπεται. 

Με την ψήφιση του ν.3852/2010 (Καλλικράτης), αναδεικνύεται ένα ακόμη σημαντικό 

ζήτημα.  

Η Δημοτική Επιτροπή Παιδείας δεν προβλέπεται πουθενά στον νέο νόμο του 

ΚΑΛΛΙΚΡΑΤΗ. (Προβλέπεται όμως στον ν. 1566/85 άρθρο 50 που είναι σε ισχύ) 

Αντί αυτής στο ν.3852/2010 βλέπουμε την ύπαρξη τριών επιτροπών: 

 Οικονομική επιτροπή 

 Επιτροπή Ποιότητας Ζωής  

 Δημοτική Επιτροπή Διαβούλευσης 

Εκ πρώτης όψεως διαφαίνεται  ότι τα θέματα παιδείας εντάσσονται εν μέρει στην Επιτροπή 

Ποιότητας Ζωής ή την Επιτροπή Διαβούλευσης, αλλά η ουσιαστική αρμοδιότητα των νέων 

Καλλικρατικών Δήμων σε σχέση με τα σχολεία θα περνά μέσα από τις Δημοτικές Σχολικές 

Επιτροπές (μία για την Α/θμια και μία για τη Β/θμια)  

Προβλέπονται επίσης τα νέα σχολικά συμβούλια για τα οποία δεν καθορίζεται ο ρόλος 

τους, ούτε με ποια διαδικασία θα εκπροσωπούνται οι εκπαιδευτικοί σ’ αυτά.  

Σύμφωνα με την απόφαση 8440/24-2-2011 του κ. Ραγκούση επίσης προβλέπεται η 

Δημοτική Σχολική Επιτροπή να αποτελείται από:  

 Τουλάχιστον δύο διευθυντές, εκ των πέντε αρχαιοτέρων (κάτι μας θυμίζει αυτό, δηλαδή 

όπως στα ΠΥΣΔΕ;)  

 Τουλάχιστον ένας εκπρόσωπος της αντίστοιχης ένωσης γονέων. 

 Τουλάχιστον ένας εκπρόσωπος των μαθητικών κοινοτήτων και κατά τις συνεδριάσεις των 

Σχολικών Επιτροπών, όταν συζητούνται θέματα τα οποία αφορούν συγκεκριμένη σχολική 

μονάδα, καλείται ο οικείος διευθυντής σχολικής μονάδας, ο οποίος συμμετέχει με δικαίωμα 

ψήφου.  

Δυστυχώς δεν βλέπουμε πουθενά εκπρόσωπο του οργανωμένου συνδικαλιστικού κινήματος 

των εκπαιδευτικών, λες και η διαδικασία αυτή δεν θα πρέπει να τους αφορά. Δεν υπάρχουν επίσης 

εκπρόσωποι μαζικών φορέων που θα έπρεπε να είχαν λόγο για τα θέματα της εκπαίδευσης στο 

χώρο τους. 

Το έλλειμμα αυτό (δηλαδή τη μη σύσταση Δημοτικής επιτροπής Παιδείας) με το νέο νόμο 

εκμεταλλεύτηκε η πολιτική ηγεσία του ΥΠΔΒΜΘ και υπηρεσιακά προσπάθησε να περάσει από 

το παράθυρο τις καταργήσεις – συγχωνεύσεις σχολείων. 

Επειδή ο δήμαρχος έχει δικαίωμα να παραπέμψει οποιοδήποτε θέμα σε Επιτροπή που 

συγκροτείται για το συγκεκριμένο αυτό θέμα (προβλέπεται από τον Καλλικράτη), επιβάλλεται οι 

Δήμαρχοι να συστήσουν Δημοτικές Επιτροπές Παιδείας, άλλωστε ο νόμος 1566/85 άρθρο 50 που 

τις προβλέπει εξακολουθεί να είναι σε ισχύ, όπου έστω και εισηγητικά – συμβουλευτικά θα 

επιλαμβάνονται των εκπαιδευτικών θεμάτων.   

Θα πρέπει ακόμα η απόφαση για τη συγκρότηση των σχολικών επιτροπών που εξέδωσε το 

Υπουργείο Εσωτερικών, να αναμορφωθεί ώστε να συμμετέχουν σ’ αυτήν οι εκπρόσωποι των 

εκπαιδευτικών και των μαζικών φορέων της περιοχής. 
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Προβλήματα λειτουργίας με τη σημερινή διοικητική δομή 

Οι Σχολικές Επιτροπές Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης προέκυψαν από τη 

συγχώνευση των μεμονωμένων σχολικών επιτροπών των αντίστοιχων σχολικών μονάδων, 

ακολουθώντας την γενική τάση περιορισμού των θυγατρικών νομικών προσώπων στην 

πρωτοβάθμια Τοπική Αυτοδιοίκηση. 

Με τη σημερινή διοικητική δομή των Σχολικών Επιτροπών δημιουργείται ανάγκη 

διαθεσιμότητας μεγάλου αριθμού προσώπων για την πλήρη συγκρότηση των Διοικητικών τους 

Συμβουλίων. Το θεσμικό πλαίσιο των Σχολικών Επιτροπών δεν αποτελεί εξειδικευμένο γνωστικό 

πεδίο των περισσότερων μελών των Δ.Σ. Επιπλέον με την διαρκή εισαγωγή νέων διατάξεων, οι 

υποχρεώσεις των μελών των Δ.Σ. απέναντι στις Δημοτικές και κρατικές αρχές έχουν αυξηθεί σε 

τέτοιο βαθμό, ώστε επιβαρύνουν σημαντικά την δυνατότητα συμμόρφωσης και τις προσωπικές 

ευθύνες που αναλαμβάνουν. Τα ίδια ισχύουν, αν και σε μικρότερο βαθμό για τα Διοικητικά 

Συμβούλια των Δημοτικών Επιτροπών Παιδείας, με την σημαντική διαφορά ότι οι Σχολικές 

Επιτροπές αποτελούν αυτόνομα θυγατρικά νομικά πρόσωπα δημοσίου δικαίου των Δήμων, ενώ οι 

Δ.Ε.Π. συνιστώνται ως επιτροπές του Δημοτικού Συμβουλίου με ιδιαίτερο θεσμικό καθεστώς. 

Οι Σχολικές Επιτροπές είναι Ν.Π.Δ.Δ. που δεν διαθέτουν δική τους διοικητική υποστήριξη 

από συγκροτημένη υπηρεσία με αποτέλεσμα συχνά να δημιουργούνται αλληλοεπικαλύψεις 

αρμοδιοτήτων με τις υπηρεσίες του Δήμου. Ως παράδειγμα αναφέρεται από τη Διεύθυνση 

Παιδείας, το ζήτημα σχετικά με την ελλιπή κάλυψη των δαπανών των σχολείων, τα οποία 

απευθύνονται στη Διεύθυνση Παιδείας που με τη σειρά της αποστέλλει έγγραφα προς τις 

Σχολικές Επιτροπές ζητώντας ενημέρωση για τον τρόπο κατανομής των λειτουργικών δαπανών 

και για το αν λαμβάνεται υπόψη ο πίνακας κατανομής που τους αποστέλλεται. Ενημέρωση που ως 

φαίνεται δεν φθάνει στην υπηρεσία παρά από ελάχιστες Σχολικές Επιτροπές. 

Ένα άλλο ζήτημα αφορά τα αυξημένα ταμειακά υπόλοιπα στους απολογισμούς που έχουν 

καταθέσει οι Σχολικές Επιτροπές Τα χρήματα φαίνεται να λιμνάζουν στα ταμεία των Νομικών 

Προσώπων και να μην αποδίδονται, όπως πρέπει, καλύπτοντας πλήρως τις ανάγκες των σχολείων.  

Το μείζον ζήτημα ωστόσο που μας έχει απασχολήσει επανειλημμένως είναι η μεγάλη 

καθυστέρηση και η μη κατάθεση Οικονομικών Απολογισμών εκ μέρους κάποιων Σχολικές 

Επιτροπές. Σχετικό έγγραφο έχει αποστείλει ο Γενικός Γραμματέας (12/11/2015, Α.Π. 364851), 

για την ταχύτερη υποβολή των εν λόγω στοιχείων, προκειμένου να συνεχιστεί η ομαλή ροή των 

χρηματοδοτήσεων από τους ΚΑΠ. 

Συγκεκριμένα, για το έτος 2013 οφείλονται ακόμη απολογισμοί από 3 Σχολικές Επιτροπές  

(2/βάθμιες 1ης ΔΚ, 2ης ΔΚ και 5ης ΔΚ). Μόνο 5 από τις 14 Σχολικές Επιτροπές έχουν καταθέσει 

απολογισμούς του έτους 2014, ενώ μόνο 3 Σχολικές Επιτροπές έχουν καταθέσει απολογισμούς 

του έτους 2015 (1/βάθμια και 2/βάθμια 5ης ΔΚ και 1/βαθμια 6ης ΔΚ). 

Για την 2/βάθμια Σχολική Επιτροπή της 2ης ΔΚ έχει κληθεί με απόφαση της αντίστοιχης 

ΔΕΠ το Υπουργείο Οικονομικών να διενεργήσει οικονομικό έλεγχο, στην δε 2/βάθμια Σχολική 

Επιτροπή της 5ης ΔΚ έχει ζητηθεί έλεγχος από ορκωτούς λογιστές. 

Τέλος κάποιες Σχολικές Επιτροπές δεν προσκομίζουν όλα τα απαραίτητα αποδεικτικά, όπως 

αναφέρονται στο έγγραφο - οδηγία της Επιτρόπου του Ελεγκτικού Συνεδρίου (βιβλίο εσόδων-

εξόδων, βεβαιώσεις μετρητών για το αδιάθετο υπόλοιπο, αποδείξεις είσπραξης κ.λπ.).  

Επισημάνεται δε ότι η υπέρ- συγκέντρωση που επιχειρείται με κανένα τρόπο δεν μπορεί  να 

βαπτιστεί αποκέντρωση. Το παρόν καλλικρατικό σύστημα φαίνεται να είναι περισσότερο 

συγκεντρωτικό από το προηγούμενο, κατά το οποίο η οικονομική διαχείριση ασκούνταν από τα 

ίδια τα σχολεία. 
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Σοβαρό εξακολουθεί να είναι το πρόβλημα της περιορισμένης κρατικής χρηματοδότησης για 

τις σχολικές επιτροπές. Είναι γνωστό ότι η κρατική επιχορήγηση στα χρόνια της κρίσης, 

περιορίστηκε σε ποσοστό που ξεπερνά το 60%, ενώ ουσιαστικά οι ανάγκες των σχολείων 

πολλαπλασιάστηκαν. 

Κριτική επί του πλαισίου που διέπει τη σχολική επιτροπή 

Σε προσεκτική μελέτη του νομοθετικού πλαισίου που διέπει τη Σχολική Επιτροπή,  

διαπιστώνεται, πως παρουσιάζει κενά και ασάφειες, με άλλα λόγια ότι είναι ανεπαρκές, με 

αποτέλεσμα να δημιουργεί προβλήματα στην ομαλή λειτουργία της σχολικής επιτροπής και 

συνακόλουθα του σχολείου. Η πολιτεία δεν έχει θωρακίσει επαρκώς το θεσμό, ώστε αυτός να 

ανταποκριθεί στις προσδοκίες και στο ρόλο του. 

Γνωρίζουμε ότι η Σχολική Επιτροπή είναι όργανο εισηγητικό προς την τοπική 

αυτοδιοίκηση. Σύμφωνα με τη Wagner (Wagner, 2004, σ. 1), «στις συμβουλευτικές επιτροπές 

πρέπει να υπάρχει νομοθετική πρόνοια που να διασφαλίζει ότι η γνώμη της επιτροπής θα ζητείται 

και θα λαμβάνεται υπόψη». Κάτι τέτοιο όμως, δε συμβαίνει στην περίπτωση των σχολικών 

επιτροπών, πράγμα που τελικά σχεδόν ακυρώνει το ρόλο τους. 

Παράλληλα, δε δυσκολεύεται κανείς να διαπιστώσει ότι κυρίαρχος ρόλος δίνεται στους 

Ο.Τ.Α. Αυτοί αποφασίζουν τον αριθμό των σχολείων που θα καλύψει μια σχολική επιτροπή, τη 

συγχώνευση ή κατάργηση σχολικών επιτροπών, ορίζουν τα μέλη, τον πρόεδρο ή και τον 

αντιπρόεδρο της σχολικής επιτροπής.  

Επιπλέον, στους Ο.Τ.Α. έχει μεταβιβαστεί η κινητή και ακίνητη σχολική περιουσία κι είναι 

αυτοί που μπορούν να ανακατανείμουν την κινητή σχολική περιουσία. Όλα αυτά δεν είναι κατ' 

ανάγκη αρνητικά. Προκαλεί όμως, τουλάχιστον απορία το γεγονός ότι πουθενά δε λαμβάνεται 

πρόνοια, ώστε να ζητηθεί και να ληφθεί υπόψη η γνώμη των άμεσα ενδιαφερόμενων 

(εκπαιδευτικών, γονέων, μαθητών, σχολικής επιτροπής). Από την άλλη, αναφορικά με το ζήτημα 

της ακίνητης σχολικής περιουσίας, η σχολική επιτροπή καλείται να διαχειριστεί κάτι που στην 

ουσία δεν της ανήκει και που είναι στη διακριτική ευχέρεια του αντίστοιχου Ο.Τ.Α. να της 

αποδώσει ή όχι. Επιπλέον, το νομοθετικό πλαίσιο ορίζει επακριβώς και με τρόπο δεσμευτικό 

αυτούς που πρέπει υποχρεωτικά να συμμετέχουν στη σχολική επιτροπή (διευθυντής του σχολείου, 

εκπρόσωπος της τοπικής αυτοδιοίκησης, εκπρόσωπος του συλλόγου γονέων και κηδεμόνων), τη 

θητεία της, το σκοπό της. Δε φαίνεται να υπάρχουν μεγάλα περιθώρια ευελιξίας, πρωτοβουλιών 

και αυτενέργειας στα μέλη των σχολικών επιτροπών. Σχεδόν τίποτα δεν εναπόκειται στη βούλησή 

τους. Αντίθετα, όλα προέρχονται έξωθεν, είναι προκαθορισμένα. Εύλογα μπορεί να μιλήσει 

κανείς για διακοσμητικό ρόλο της επιτροπής. 

Από την άλλη, ο τρόπος με τον οποίο ρυθμίζονται τα θέματα τα σχετικά με τις συνεδριάσεις 

της επιτροπής, δηλαδή εφαρμογή των διατάξεων που αφορούν το δημοτικό συμβούλιο και τη 

δημοτική επιτροπή, είναι εξαιρετικά πολύπλοκος για ανθρώπους που δεν έχουν ανάλογη εμπειρία, 

όπως είναι κατά κανόνα τα μέλη της σχολικής επιτροπής. Αποτέλεσμα είναι να μην εφαρμόζονται 

οι σχετικές οδηγίες, αφού ούτε γνωστές είναι ούτε κατανοητές και παράλληλα θεωρούνται 

ιδιαίτερα γραφειοκρατικές. 

Τα παραπάνω, σε συνδυασμό με το γεγονός ότι η σχολική επιτροπή δεν έχει καμιά 

ουσιαστική αποφασιστική αρμοδιότητα, καθιστούν κενό γράμμα τη διακήρυξη ότι τα όργανα 

λαϊκής συμμετοχής - άρα και η σχολική επιτροπή - επιτρέπουν στην κοινωνία να εκφράσει θέση 

κι απόψεις για την παιδεία. 

Βέβαια, το γεγονός ότι έγινε τουλάχιστον μια πρώτη κίνηση προς τη θεσμοθέτηση της 

λαϊκής συμμετοχής και του ανοίγματος του σχολείου προς την τοπική κοινωνία είναι ελπιδοφόρο. 
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To πρώτο βήμα έγινε καιρός να γίνουν και τα υπόλοιπα, ώστε να μιλάμε για ουσιαστική συμβολή 

της Σχολικής Επιτροπής στη λειτουργία του σχολείου, που θα του επιτρέψει να αφοσιωθεί 

απρόσκοπτα στον ένα και βασικό του στόχο: την προσφορά ουσιαστικής παιδείας στους μαθητές. 

Συμπερασματικά  

Ο νομοθετικός κλοιός γύρω από τη Σχολική Επιτροπή και η ταυτόχρονη νομοθετική ασάφεια 

φαίνεται να δεσμεύει τις σχέσεις και τη συνεργασία της με την τοπική αυτοδιοίκηση αλλά και την 

τοπική κοινωνία γενικότερα. Η Σχολική Επιτροπή μοιάζει με ανάπηρο όργανο, που δεν έχει δική του 

βούληση και φωνή, που στερείται κατά συνέπεια τη δυνατότητα λήψης και εκτέλεσης αποφάσεων, τη 

δυνατότητα διαπραγμάτευσης με την τοπική κοινωνία και αυτοδιοίκηση. 

Υπάρχει το νομοθετικό πλαίσιο και γίνονται παρατηρήσεις και προτάσεις για τη βελτίωσή 

του. Έστω και σε επίπεδο ρητορικής, έχει προσδιοριστεί ο ρόλος των οργάνων λαϊκής συμμετοχής 

και πολλοί μελετητές έχουν διατυπώσει την κριτική τους, τις απόψεις και παρατηρήσεις τους για 

το στρεβλό τρόπο με τον οποίο σήμερα νοείται και εφαρμόζεται η λαϊκή συμμετοχή στην 

εκπαίδευση και έχουν προτείνει τρόπους, ώστε αυτή να καταστεί μια ουσιαστική διαδικασία που 

θα ωφελεί σχολείο και τοπική κοινωνία. Θετικό λοιπόν, είναι το γεγονός, ότι υπάρχει ο θεσμός 

των Σχολικών Επιτροπών καθώς, έστω και στα στενά σημερινά πλαίσια, επιτρέπουν στο σχολείο 

να βγει προς τα έξω και να γνωρίσει την τοπική κοινωνία της οποίας αποτελεί κομμάτι, αλλά και 

στην τοπική κοινωνία να εισέλθει στο σχολείο, να το γνωρίσει και να κατανοήσει τις ανάγκες και 

τα προβλήματά του. Παράλληλα, η Σχολική Επιτροπή, σύνδεσμος μεταξύ σχολείου και τοπικής 

αυτοδιοίκησης, μπορεί να καταστεί συνήγορος του σχολείου στις σχέσεις του με την τοπική 

αυτοδιοίκηση και να το βοηθήσει, ώστε να κερδίσει την εκτίμηση και την υποστήριξή της, την 

τόσο απαραίτητη για την ομαλή λειτουργία του. 

Το διάσπαρτο όμως νομοθετικό πλαίσιο, ο διοικητικός κατακερματισμός και η απουσία 

συνεκτικής οργανωτικής δομής δυσχέρανε και συνεχίζει να δυσχεραίνει σημαντικά το έργο των 

Σχολικών Επιτροπών. Η αναδιάρθρωση της διοικητικής δομής σε δύο Ν.Π.Δ.Δ., τα οποία θα 

υποστηρίζονται από τις κεντρικές υπηρεσίες του Δήμου, αποτελεί τη βάση για την 

αποτελεσματική εκτέλεση του έργου τους. Ο εφοδιασμός τους με τα κατάλληλα διαχειριστικά 

εργαλεία και η υποστήριξή τους είναι ζητήματα που δεν επιδέχονται πλέον αναβολή. 

Τέλος η διαρκής προσθήκη υποχρεώσεων των Σχολικών Επιτροπών απέναντι στη Κεντρική 

Διοίκηση επιβαρύνει το έργο τους και δημιουργεί πολλαπλές ταχύτητες συμμόρφωσης και 

ανταπόκρισης, με συνέπεια την παραγωγή ανισορροπιών μεταξύ των Δημοτικών Κοινοτήτων. 
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Κέντρου Πρόληψης Δήμου Ηρακλείου 

Περίληψη 

Η βελτίωση της ποιότητας της ζωής αποτελεί ένα συνεχές ζητούμενο στη μετανεωτερική 

εποχή. Δύο παράγοντες μπορούν να διαδραματίσουν σημαντικό ρόλο σ’ αυτή την κατεύθυνση: α) 

Ο θεσμός της Δια βίου μάθησης, μέσω της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, που μπορεί να συμβάλλει 

σημαντικά τόσο στη διαχείριση των ραγδαίων κοινωνικών αλλαγών που επηρεάζουν την 

καθημερινότητα και τον τρόπο ζωής, όσο και στην ομαλή μετάβαση στις νέες συνθήκες και β) Η 

Τοπική Αυτοδιοίκηση που γνωρίζει καλύτερα από το κεντρικό κράτος τόσο τις ιδιαιτερότητες και 

τα χαρακτηριστικά του κάθε τόπου, όσο και τις ανάγκες των πολιτών σε όλα τα επίπεδα.  

 

Λέξεις κλειδιά: δια βίου μάθηση, ποιότητα ζωής, πολίτης, αυτοδιοίκηση. 

Εισαγωγή 

Οι ραγδαίες αλλαγές που βιώνουν οι σύγχρονες κοινωνίες στη νεωτερική εποχή (κατ’ άλλους 

μετανεωτερική ή υπερνεωτερική) οδηγούν στο συνεχή επαναπροσδιορισμό και την αναθεώρηση 

της πορείας της κοινωνικής ζωής σε όλες τις εκφάνσεις της, θεσμικές και προσωπικές (Τάτσης, 

2004: 79). Η κοινωνία της νεωτερικότητας είναι μια κοινωνία του «ρίσκου» - έννοια αδιαχώριστη 

από τις έννοιες της πιθανότητας και της αβεβαιότητας, της «εμπιστοσύνης» σε συνάρτηση με τη 

«διακινδύνευση» (Giddens, 2001b: 59), πράγμα που σημαίνει ότι «ποτέ δεν θα κατορθώσουμε να 

αισθανθούμε απόλυτα ασφαλείς. Τα αισθήματα οντολογικής ασφάλειας και υπαρξιακής αγωνίας θα 

συνυπάρχουν σε διαρκή αλληλοσύγκρουση» (Giddens, 2001a: 170).  

Τα  βασικά χαρακτηριστικά της εποχής μας σε «επίπεδο κοινωνικών θεσμών», κατά το 

Giddens, είναι: α) Ο «διαχωρισμός χρόνου και χώρου» που έχει ως άμεση συνέπεια το «διαχωρισμό 

χώρου και τόπου» και επιτρέπει τις σχέσεις μεταξύ απόντων σ’ ένα γεωγραφικά – εδαφικά 

αδιάφορο χώρο και β) Η «αποσύνδεση - εκρίζωση» των κοινωνικών σχέσεων από τα τοπικά 

πλαίσια αλληλεπίδρασης και η αναμόρφωσή τους σε απροσδιόριστα χωρο-χρονικά διαστήματα. 

Αυτή η εκρίζωση πραγματοποιείται θεσμικά α) με τη δημιουργία «συμβολικών δεικτών» (με 

σημαντικότερο δείκτη το χρήμα ως μέσον «χωρο-χρονικής αποστασιοποίησης» και ως μορφή 

«πίστης» (Simmel) και β) με την καθιέρωση «ειδικευμένων συστημάτων» (π.χ. επαγγελματικές 

ειδικότητες) της μοντέρνας κοινωνίας (Giddens, 2001a).  

Σε ατομικό επίπεδο, «η αναστοχαστικότητα του εαυτού» και η ιδέα του «προμηθεϊσμού» με 

το νόημα που της προσδίδει ο Marx, δηλαδή των απεριόριστων δυνατοτήτων του ανθρώπου, 

αποτελούν τα βασικά χαρακτηριστικά. Σε γενικές γραμμές, «η αναστοχαστικότητα του εαυτού» 

σημαίνει τη συνεχή εναλλαγή των ταυτοτήτων (όπως π.χ. επαγγελματικών), τον συνεχή 

επαναπροσδιορισμό της κουλτούρας όσο αφορά το σώμα, τη μόδα, τη διατροφή κλπ., καθώς και 

του τρόπου δημιουργίας και του ρόλου των σχέσεων προσωπικών ή φιλικών (“pure relationships”). 

«Ο εαυτός είναι ένα αναστοχαστικό σχεδίασμα για το οποίο είναι υπεύθυνο το άτομο. Η 

αναστοχαστικότητα του εαυτού είναι συνεχής και διάχυτη και η πραγμάτωσή του βασίζεται στον 

έλεγχο του χρόνου» (Giddens, 1991: 75-79).  
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Ο σύγχρονος άνθρωπος βρίσκεται καθημερινά αντιμέτωπος με πλήθος διλημμάτων, 

σεναρίων, σκηνικών και ρόλων που καλείται να επιλέξει προκειμένου να καθορίσει τον τρόπο ζωής 

του, κινούμενος διαρκώς ανάμεσα σε περιβάλλοντα επίπλαστης εμπιστοσύνης και διακινδύνευσης. 

Μ΄ αυτά τα δεδομένα είναι φανερή η ανάγκη της Γνώσης - όχι απλώς της πληροφόρησης και της 

ενημέρωσης, που γίνεται έτσι κι αλλιώς μέσα από πολλαπλά κανάλια. Επιπλέον, «η οικονομία 

παραγωγής αγαθών μετατρέπεται σε οικονομία παροχής υπηρεσιών που συγκροτούν ένα πλέγμα 

παροχών που στοχεύει όχι απλώς στην εξασφάλιση της ζωής αλλά στην ποιότητα της ζωής» (Bell 

στο Τάτσης, 2004: 170). 

1. Δια βίου μάθηση και ποιότητα ζωής 

1.2 Ποιότητα ζωής: ένα σύγχρονο διαρκές ζητούμενο  

Μέσα σ’ αυτό το πλαίσιο, η ποιότητα της ζωής είναι ένα διαρκές ζητούμενο, που χρειάζεται 

επαναπροσδιορισμό αφού η ίδια η συνθήκη της ζωής μεταβάλλεται συνεχώς. 

Η ποιότητα ζωής -κοινωνιολογικά- ορίζεται ως «πολυδιάστατο και πολυπαραγοντικό  

φαινόμενο που εμπεριέχει τόσο τους αντικειμενικούς και κοινωνικούς δείκτες της ανθρώπινης 

ανάπτυξης και κοινωνικής ευημερίας, όσο και τους υποκειμενικούς και ατομικούς δείκτες της 

σωματικής και ψυχοκοινωνικής ευεξίας». Η ποιότητα ζωής δεν αποτελεί μια κατάσταση με 

ποσοτικά αλλά με ποιοτικά γνωρίσματα, μέσω των οποίων η ψυχοκοινωνική ευημερία και ευεξία 

του πληθυσμού χαρακτηρίζεται από έντονο υποκειμενικό προσδιορισμό. Η εκτίμηση της ποιότητας 

ζωής σε μικροεπίπεδο είναι εφικτή με τον υπολογισμό ατομικών δεικτών που αφορούν τη 

σωματική, την ψυχική και την κοινωνική ευεξία του ατόμου. Η σωματική αναφέρεται στην 

ικανότητα άσκησης σωματικών δραστηριοτήτων. Η ψυχική αφορά την ικανότητα 

ψυχοσυναισθηματικής προσαρμοστικότητας του ατόμου, την αυτοεκτίμηση, την ευχαρίστηση από 

τη ζωή και την ικανότητα αντιμετώπισης αγχογόνων γεγονότων. Η κοινωνική αναφέρεται στην 

ικανότητα άσκησης κοινωνικών ρόλων, συμμετοχής σε κοινωνικές δραστηριότητες, στην 

ικανότητα ανάπτυξης διαπροσωπικών και κοινωνικών σχέσεων καθώς και στην ικανότητα 

κοινωνικής ένταξης και ενσωμάτωσης (Σαρρής, 2001: 44 - 45).  

Προχωρώντας ένα βήμα παραπέρα και λαμβάνοντας υπ’ όψιν την πολυπολιτισμικότητα των 

σημερινών κοινωνιών, ποιότητα ζωής σημαίνει και τη δυνατότητα του ατόμου να συμμετέχει σε 

μια ομάδα και να μοιράζεται κοινές αξίες και παραδόσεις, δηλαδή να ζει «μια πολιτιστική ζωή που 

αντιστοιχεί σε μια πολιτιστική ταυτότητα ξεχωριστή από τις ταυτότητες των άλλων ατόμων ή 

ομάδων» (Mesure, Renaut στο Ζορμπά, 2014: 131). Η εκπαίδευση παίζει πολύ σημαντικό ρόλο σ’ 

αυτό το θέμα καθώς οι κοινωνίες και οι πολίτες είναι εντελώς απροετοίμαστοι στην αντιμετώπιση 

αυτών των ζητημάτων που αναδύονται στη μετανεωτερική εποχή. 

1.3 Πώς μπορεί η δια βίου μάθηση να συμβάλλει στη  βελτίωση της ποιότητας ζωής 

1.3.1 Η δια βίου μάθηση ως εκπαιδευτικός θεσμός 

Είναι προφανές πως η παιδεία έχει καθοριστικό ρόλο στην ποιότητα της ζωής γενικά. Η 

παιδεία με την ευρεία της έννοια, δηλαδή ως «η συστηματική παροχή γνώσεων, η διαδικασία 

αγωγής που στοχεύει στην άνοδο του πνευματικού επιπέδου κάποιου» (Λεξικό της Νέας Ελληνικής 

Γλώσσας του Γ. Μπαμπινιώτη) εμπεριέχει την εκπαίδευση που ορίζεται ως η «συστηματική 

διαδικασία μετάδοσης γνώσεων και ανάπτυξης δεξιοτήτων, σχετικά με συγκεκριμένο αντικείμενο». 

Οι στόχοι της παιδείας είναι: α) Η διαμόρφωση της προσωπικότητας με την κατάρτιση, την 

καλλιέργεια της λογικής, της κριτικής ικανότητας, του προβληματισμού και της ευαισθητοποίησης 

του ατόμου και β) Η κοινωνικοποίηση του ατόμου με την ένταξή του στις οικονομικές διαδικασίες 

(επαγγελματική κατάρτιση), στις πολιτικές και πολιτιστικές διαδικασίες. 
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Η παιδεία επομένως είναι μια διαδικασία που δεν τελειώνει ποτέ και συντελείται σε όλη τη 

διάρκεια της ζωής του ανθρώπου. Κάτω από αυτό το πρίσμα εξετάζουμε τη Δια βίου μάθηση/ 

Εκπαίδευση. Ο νόμος 3879/2010 στο άρθρο 2 ορίζει πως «Δια βίου μάθηση είναι όλες οι μορφές 

μαθησιακών δραστηριοτήτων στη διάρκεια της ζωής του ανθρώπου που αποσκοπούν στην 

απόκτηση ή την ανάπτυξη γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων, οι οποίες συμβάλλουν στη 

διαμόρφωση μιας ολοκληρωμένης προσωπικότητας, στη επαγγελματική ένταξη και εξέλιξη του 

ατόμου, στην κοινωνική συνοχή,  στην ανάπτυξη της ικανότητας ενεργούς συμμετοχής στα κοινά 

και στην κοινωνική, οικονομική και πολιτιστική ανάπτυξη. Περιλαμβάνει την τυπική εκπαίδευση, 

τη μη τυπική εκπαίδευση και την άτυπη μάθηση». Στο άρθρο 2 § 8 ορίζεται η εκπαίδευση ενηλίκων 

ως διαδικασία που «περιλαμβάνει όλες τις οργανωμένες μαθησιακές δραστηριότητες που 

απευθύνονται σε ενηλίκους και στοχεύουν στον εμπλουτισμό γνώσεων, στην ανάπτυξη και 

βελτίωση ικανοτήτων και δεξιοτήτων, στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του ατόμου και της 

ιδιότητας του ενεργού πολίτη καθώς και στην άμβλυνση των μορφωτικών και κοινωνικών 

ανισοτήτων». 

Η δια βίου μάθηση προβάλλεται μέσα από κείμενα Διεθνών Οργανισμών (ΟΟΣΑ, UNESCO) 

ως ο κατ’ εξοχήν εκπαιδευτικός θεσμός που υπηρετεί την κοινωνική συνοχή, συμβάλλει στη 

μείωση του κοινωνικού αποκλεισμού και ενισχύει την κοινωνική ενσωμάτωση μειονεκτούντων 

ομάδων. Η καθολική πρόσβαση σε εκπαιδευτικές ευκαιρίες, ανεξάρτητα από την ηλικία, το φύλο ή 

την επαγγελματική κατάσταση, μέσω του θεσμού της δια βίου μάθησης έχει δύο όψεις: αυτή της 

αναγκαιότητας και εκείνη του δικαιώματος για περισσότερες εκπαιδευτικές ευκαιρίες. 

Η ολοένα και περισσότερο ανθρωποκεντρική θεώρηση της δια βίου μάθησης προβάλει το 

ζήτημα της κοινωνικής συνοχής ως προτεραιότητα και αναδεικνύει την ιδέα της δια βίου 

εκπαίδευσης ως μια διαδικασία που πέρα από το στενό ωφελιμιστικό πλαίσιο συμβάλλει στην 

αποκάλυψη των ικανοτήτων και των ταλέντων του καθ ενός, στην αυτοπραγμάτωση και την 

ελευθερία (UNESCO, 1999). 

Ο όρος μάθηση αντί για εκπαίδευση που χρησιμοποιείται στο νόμο, ίσως υποδηλώνει τη 

μετάβαση, τη μεταφορά της ευθύνης για τη συνεχή μάθηση, από την κοινωνία και την πολιτεία στο 

άτομο, καθιστώντας τελικά το ίδιο υπεύθυνο για τον ενδεχόμενο κίνδυνο αποκλεισμού του. Το 

γεγονός ότι ο εκπαιδευόμενος τοποθετείται στο επίκεντρο, φαίνεται να συνδέεται: α) με την 

ανάδυση της ατομικότητας στις σύγχρονες μετανεωτερικές κοινωνίες, όπου οι πολλαπλές 

ταυτότητες συνθέτουν την νέα πραγματικότητα (Σαμαρά, 2010) και β) με τις σύγχρονες θεωρίες 

μάθησης και εκπαίδευσης ενηλίκων. Τελικά, η δια βίου μάθηση φαίνεται να αποτελεί «περιεχόμενη 

έννοια» της νεωτερικότητας.  

1.3.2 Εκπαίδευση ενηλίκων 

Η δια βίου μάθηση συνδέεται στενά με την έννοια της εκπαίδευσης ενηλίκων που αποτελεί 

εδώ και πολλά χρόνια μια ξεχωριστή επιστήμη, αφού η διαδικασία μάθησης στους ενήλικες 

συντελείται με διαφορετικό τρόπο απ ότι στους ανήλικους. Τα βιώματα, οι εμπειρίες, οι γνώσεις, η 

ηλικία, οι υποχρεώσεις και οι ευθύνες, το επάγγελμα και οι ρόλοι ενός ενήλικα τον καθιστούν κατά 

κανόνα λιγότερο ευέλικτο διανοητικά αλλά και λιγότερο προσαρμοστικό, σε σχέση με ένα παιδί ή 

ένα έφηβο. 

Ο ενήλικας μαθαίνει όταν: α) καταλαβαίνει, β) η εκπαίδευση έχει άμεση σχέση με την 

καθημερινότητά του, γ) αντιλαμβάνεται, κατανοεί και αποδέχεται τους στόχους του εκπαιδευτικού 

προγράμματος, δ) ενεργεί και εμπλέκεται, ε) ο εκπαιδευτής ξέρει να αξιοποιεί τα αποτελέσματα της 

επιτυχίας και της αποτυχίας, στ) το κλίμα ευνοεί τη συμμετοχή και την ένταξη σε μια ομάδα 

(Courau, 2000: 25-29). Οι προϋποθέσεις αυτές βρίσκουν  την πλήρη εφαρμογή τους όταν η μάθηση 

συντελείται μέσα στην ομάδα, αξιοποιώντας τα εργαλεία και τις μεθόδους  που σχετίζονται με τη 

δυναμική και τη διεργασία της. Μέσα στην ομάδα η διαδικασία της μάθησης και του 
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αναστοχασμού είναι συνεχής. Οι εκπαιδευόμενοι μαθαίνουν ο ένας από τον άλλο, αναλύοντας και 

ανταλλάσσοντας τις προσωπικές τους εμπειρίες. Η διεργασία βοηθά τους εκπαιδευόμενους να 

λαμβάνουν ενεργητική θέση απέναντι στη ζωή και η μάθηση στοχεύει στην πράξη (Jaques, 2004: 

272). 

Η δια βίου μάθηση ενηλίκων είναι επομένως κάτι παραπάνω από συσσώρευση γνώσεων 

γενικών και ειδικών. Είναι μια βαθειά διαδικασία «ανάπτυξης», «αλλαγής» ή «εξέλιξης» που 

συμβάλλει: α) στην αντίληψη των νέων κοινωνικών τους ρόλων, β) στην ανταπόκριση σε 

επαγγελματικές προκλήσεις, γ) στην ανάπτυξη νέων προσωπικών ενδιαφερόντων αλλά κυρίως δ) 

στην προσαρμογή στις συνεχείς μεταβολές που επηρεάζουν την καθημερινότητα σε όλα τα επίπεδα 

(κοινωνικό, πολιτικό, ατομικό, οικονομικό) (Rogers, 1999: 85). 

Είναι φανερό πως στην εκπαίδευση ενηλίκων μετατοπίζεται το επίκεντρο από το περιεχόμενο 

στον εκπαιδευόμενο. Έτσι, η μαθησιακή διαδικασία θεωρείται εξ ίσου σημαντική με τα μαθησιακά 

αποτελέσματα. Και ο διδάσκων/εκπαιδευτής δεν είναι αυτός που κατέχει τη γνώση αλλά ο 

διαχειριστής του αντικειμένου της γνώσης και συνεργάτης/βοηθός των εκπαιδευομένων (Γαλάνης, 

1995: 46). 

Το ιδιαίτερο ενδιαφέρον σχετικά με την εκπαίδευση ενηλίκων, για πολλούς στοχαστές, 

επικεντρώνεται στην ανάπτυξη και το «μετασχηματισμό του εαυτού». Μάλιστα, η δια βίου μάθηση 

θεωρείται «τεχνολογία του εαυτού». Είναι ενδεικτικό ότι πολλά  προγράμματα στοχεύουν στην 

ατομική ανάπτυξη, πχ. προγράμματα για την βελτίωση της αυτοεκτίμησης, την αυτοαντίληψη, την 

εκπαίδευση σε θέματα υγείας, πολιτικών δικαιωμάτων κ.α. (Tennant στο Illeris επιμ., 2009: 200 – 

201). Η εκπαίδευση ενηλίκων εκτός από το μετασχηματισμό του εαυτού δεν αποκλείει ότι, υπό 

προϋποθέσεις, είναι δυνατόν να προκύπτουν και δράσεις που αποβλέπουν στην κοινωνική αλλαγή. 

Σύμφωνα με τον Mezirow «η μετασχηματίζουσα μάθηση εμπεριέχει την ανάληψη δράσης προς τις 

λειτουργικές κατευθύνσεις που απορρέουν από τον κριτικό στοχασμό.  Εάν οι διαστρεβλώσεις που 

επεξεργάστηκε η μετασχηματίζουσα μάθηση είναι κοινωνικοπολιτισμικές τότε η κοινωνική δράση 

απορρέει ως οργανικό μέρος αυτής της μάθησης. Η κοινωνική δράση είναι δυνατόν να 

περιλαμβάνει την πρόκληση αλλαγών σε σχέσεις, οργανισμούς ή σε πολιτικά, οικονομικά ή 

πολιτισμικά συστήματα». (Mezirow στο Κόκκος, 2005: 77). 

Κάθε εκπαιδευτική δραστηριότητα ενέχει και μια κοινωνική λειτουργία με την έννοια ότι 

όποια αλλαγή ή εξέλιξη συντελεστεί στον εκπαιδευόμενο επιδρά και στο περιβάλλον το οποίο 

συμμετέχει (Noye, Piveteau, 1999: 183). Ένα σημαντικό θέμα που αναδύεται από τις μεθόδους της 

εκπαίδευσης ενηλίκων σχετίζεται με την έννοια του «κριτικού και δημιουργικού στοχασμού». Ο 

«κριτικός στοχασμός» είναι: α) μια ειδική διαχείριση του νου που επιτρέπει στο στοχαστή να 

ανταποκρίνεται αποτελεσματικά σε προβληματικές καταστάσεις, β) έχει μεταγνωστικό χαρακτήρα, 

δηλαδή, ο κριτικά σκεπτόμενος άνθρωπος μπορεί να αποφασίσει ποια διανοητική στρατηγική θα 

ακολουθήσει για την προσέγγιση ενός θέματος, αιτιολογώντας την απόφασή του και έχοντας 

επίγνωση των συνεπειών, γ) μεταλλάσσεται με την πάροδο του χρόνου, δ) διδάσκεται, δηλαδή δεν 

αποτελεί έμφυτο χάρισμα αλλά εξαρτάται από την ποιότητα της εκπαίδευσης, ε) εκδηλώνεται μέσα 

από συγκεκριμένα χαρακτηριστικά της συμπεριφοράς, όπως σαφήνεια, ακρίβεια, συνέπεια, λογική 

και στ) είναι μια ενεργητική διαδικασία (Κόκκος και Συνεργάτες, 2011: 25-29). 

1.4  Ο «μετασχηματισμός» της συμπεριφοράς των ενηλίκων ως πολίτες 

Πιστεύω πως τα προαναφερθέντα στοιχεία που αφορούν στον κριτικό στοχασμό απαντούν το 

ερώτημα πώς η δια βίου μάθηση συμβάλλει στη βελτίωση της ζωής των πολιτών. Πώς δηλαδή 

συμβάλλει στην εκπαίδευση πάνω στην ιδιότητα του πολίτη. Του πολίτη, που δεν είναι ένας απλός 

αποδέκτης των πολιτικών του κράτους, του δήμου …. αλλά συνδιαμορφωτής τους. 

Η λέξη πολίτης και πολιτική προέρχονται από τη λέξη πόλις και συνδέονται με την κοινωνική 

συμβίωση. Πολιτική κατά τον Δ. Τσάτσο «είναι κάθε δραστηριότητα των ατόμων και των ομάδων 
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που προϋποθέτει και αφορά την Πολιτεία, δηλαδή τη συλλογική ζωή». Πολιτικές επομένως δεν 

είναι μόνο οι δραστηριότητες που αφορούν τις εκλογές αλλά οι περισσότερες καθημερινές 

δραστηριότητες, εφόσον αφορούν το κοινωνικό σύνολο. Στις σύγχρονες κοινωνίες, δραστηριότητες 

μας, π.χ. ως οδηγοί, πεζοί, εργαζόμενοι, καταναλωτές, ταξιδιώτες αφορούν την Πολιτεία. Ως εκ 

τούτου συνεπάγονται ανάλογες ευθύνες των πολιτών όπως η ενημέρωση σχετικά με κοινωνικά και 

πολιτικά ζητήματα σε τοπικό, εθνικό, ευρωπαϊκό και παγκόσμιο επίπεδο και η υπεύθυνη 

συμμετοχή και δραστηριοποίηση σε όλους τους τομείς της κοινωνικής ζωής πχ. εκπαίδευση, 

περιβάλλον, υγεία, εργασία κ.α.. Η πολιτική δραστηριοποίηση αφορά τόσο το τοπικό (σχολείο, 

γειτονιά, δήμος) όσο και εθνικό, ευρωπαϊκό και διεθνές επίπεδο (θέματα περιβάλλοντος, 

ρατσισμού, πολέμου, μετανάστευσης, φτώχειας, ειρήνης κ.α.). 

Αξίζει να σημειωθεί ότι όλα τα προαναφερθέντα που αφορούν στην ιδιότητα του πολίτη 

περιέχονται στο βιβλίο «Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή» της Γ΄ Γυμνασίου (σελ 63-64). Μάλιστα, 

σχετικά με την ιδιότητα του πολίτη, οι μαθητές διδάσκονται  από την Ε΄ Δημοτικού. Αποτελεί  

λοιπόν παράδοξο και αφορμή προβληματισμού το γεγονός ότι, ενώ, όπως φαίνεται από τη διδακτέα 

ύλη πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, οι μαθητές διδάσκονται συστηματικά την 

ιδιότητα του πολίτη, εντούτοις αυτή η γνώση δεν αποτυπώνεται στη συμπεριφορά τους ως 

ενήλικοι. Αυτή η παρατήρηση ενισχύει τη γενικότερη διαπίστωση του χάσματος της συμπεριφοράς 

από τη γνώση και της διδασκαλίας από τη μάθηση, ως εσωτερίκευση και νοηματοδότηση της 

πληροφορίας. Εδώ ακριβώς εντοπίζεται και το δυνατό σημείο της δια βίου μάθησης που, εφόσον 

υλοποιείται με εργαλεία της μετασχηματίζουσας  μάθησης, μπορεί να συμβάλει στο 

μετασχηματισμό της συμπεριφοράς των ενηλίκων ως πολίτες.  

Με τις σύγχρονες συνθήκες ζωής αναδύεται μια καινούργια έννοια αυτή του «κοσμοπολίτη». 

Μιλάμε για μια μετα-εθνική ιδιότητα του πολίτη. Σ αυτή την περίπτωση αναζητείται ο ρόλος της 

Πόλης ως φορέα διαφύλαξης του πολίτη -του κοσμοπολίτη- που χαρακτηρίζεται από κινητικότητα, 

εκκοσμίκευση, αποδοχή της υβριδικότητας και ανεκτικότητα (Αντωνάκου, 2008). Χρειάζεται να 

επανεφεύρουμε τις έννοιες ώστε να ανταποκρίνονται στις συνεχώς μεταβαλλόμενες συνθήκες των 

κοινωνιών και να καταλήξουμε σε νέους τρόπους λειτουργικής συνύπαρξης και αμοιβαίου 

σεβασμού σε μια παγκόσμια κοινότητα. Εγχείρημα που προϋποθέτει την παιδεία ως ένα συνεχές 

ζητούμενο.   

Η δια βίου μάθηση επομένως, συνιστά περισσότερο ίσως από ποτέ, μια βαθιά πολιτική πράξη 

και μια πρακτική που «καλλιεργεί» και αναδεικνύει την ιδιότητα του ενεργού πολίτη, του πολίτη 

δηλαδή που αναλαμβάνει την ευθύνη να συνδιαμορφώσει τις συνθήκες της ζωής του, ως κοσμο- 

πολίτης, με ποιοτικούς όρους. Προϋπόθεση βέβαια είναι η δια βίου μάθηση να στοχεύει σ’ αυτό και 

να ακολουθεί τις σύγχρονες μεθόδους εκπαίδευσης ενηλίκων όπως προαναφέρθηκαν και όχι να 

εξακολουθεί να αντιμετωπίζεται ως κοινωνική παροχή σχετιζόμενη με τη στενή έννοια της 

κατάρτισης ή την πολυτέλεια  της  επιπλέον πληροφόρησης και παροχής τεχνογνωσίας, όπως μέχρι 

και σήμερα συμβαίνει κατά κόρον, στα προγράμματα της δια βίου εκπαίδευσης.  

1.5  Ο ρόλος της δια βίου μάθησης στη δημιουργία νέων κοινοτήτων  

Η διαδικασία επιμόρφωσης/μάθησης μπορεί αφ΄ εαυτής να συμβάλλει στη δημιουργία νέων 

κοινοτήτων. Η ομάδα εκπαιδευομένων –εφόσον η γνώση διαμεσολαβείται και διαχέεται με τη 

συμμετοχή, την ανταλλαγή εμπειριών και βιωμάτων και την καλλιέργεια του κριτικού στοχασμού- 

μπορεί να εξελιχθεί σε μια μικρή ή μεγάλη δύναμη αλλαγών: πρώτα προσωπικών και μετά 

κοινωνικών. 

Οι λόγοι που οδηγούν σήμερα ένα άτομο να συμμετέχει σε ένα πρόγραμμα δια βίου μάθησης 

είναι πολλοί: επαγγελματική εξέλιξη, κατάρτιση, απόκτηση νέων γνώσεων ή επικαιροποίηση ήδη 

υπαρχόντων, καλλιέργεια δεξιοτήτων, ανακάλυψη ταλέντων και ικανοτήτων, κοινωνικοί λόγοι 

όπως για παράδειγμα η δημιουργική ενασχόληση στον ελεύθερο χρόνο, μοναξιά, αναζήτηση 
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ενδιαφερόντων κλπ. Υπάρχουν λόγοι που δεν είναι συνειδητοί και σχετίζονται με την κάλυψη 

συναισθηματικών αναγκών όπως η ανάγκη επικοινωνίας, ανάγκη του ανήκειν σε μια ομάδα κλπ., 

καθώς και λόγοι που σχετίζονται με την αναζήτηση νοήματος ζωής. Παρά ταύτα,  δεν  υπάρχουν 

τόσο εξειδικευμένα προγράμματα δια βίου εκπαίδευσης (τουλάχιστον σε δημόσιες δομές).  Μπορεί 

όμως αυτοί οι λόγοι να ικανοποιηθούν από οποιοδήποτε πρόγραμμα -ανεξάρτητα από τη θεματική 

του- εφ’ όσον  η διαδικασία της μάθησης συντελείται με τις σύγχρονες επιστημονικές μεθόδους 

εκπαίδευσης ενηλίκων που εμπλέκουν ενεργά τους συμμετέχοντες και στοχεύουν στη 

δραστηριοποίησή τους και την προσωπική αλλαγή. 

Η εκπαίδευση ενηλίκων μπορεί να αποτελέσει τον μοχλό μιας δυναμικής κοινοτικής 

ανάπτυξης. Μπορεί να συμβάλλει στη δημιουργία νέων κοινοτήτων: κοινοτήτων όπου τα μέλη 

αισθάνονται ασφάλεια, ελευθερία, αποδοχή, επικοινωνούν ουσιαστικά, ψυχαγωγούνται, έχουν την 

αίσθηση του ανήκειν και είναι αλληλέγγυα. Είναι ένας τρόπος να επαναφέρουμε στο προσκήνιο 

αξίες του παρελθόντος που δίνουν νόημα και ποιότητα στη ζωή, τουλάχιστον μέχρι να 

επανεφεύρουμε ή να επινοήσουμε νέες. 

2 Ο ρόλος της Τοπικής Αυτοδιοίκησης 

2.1 Τοπική Αυτοδιοίκηση και δια βίου μάθηση: μια σχέση υπό διαμόρφωση  

Η δια βίου μάθηση αποκτά όλο και μεγαλύτερη σημασία στη σύγχρονη κοινωνία. Το γεγονός 

αυτό, όχι μόνο νομιμοποιεί αλλά επιβάλλει την ενεργή παρουσία της στις δράσεις της τοπικής 

αυτοδιοίκησης. Η τοπική αυτοδιοίκηση, αξιοποιώντας αυτό το θεσμό, μπορεί να συμβάλλει στη 

βελτίωση της ποιότητας ζωής των πολιτών - απαντώντας στις αυξανόμενες ανάγκες εκπαίδευσής 

τους σε πολλά επίπεδα:  

 Στο οικονομικό επίπεδο (α. διεθνοποίηση της οικονομίας, β. αύξηση του μέσου όρου 

ηλικίας του οικονομικά ενεργού πληθυσμού, γ. ραγδαία είσοδος των γυναικών στην αγορά 

εργασίας, δ. αύξηση της ανεργίας κλπ.).  

 Στο τεχνολογικό επίπεδο (α. ανάδειξη τομέων δράσης που βασίζονται στις νέες τεχνολογίες 

π.χ. ηλεκτρονικό εμπόριο, β. αυτοματοποίηση επικοινωνίας μεταξύ κράτους, επιχειρήσεων 

και πολιτών, γ. ηλεκτρονική διακυβέρνηση κλπ.). 

 Στο κοινωνικό επίπεδο (α. γενίκευση της πυρηνικής οικογένειας και αύξηση του αριθμού 

των μονογονεϊκών οικογενειών, β. συγκέντρωση του πληθυσμού στα μεγάλα αστικά 

κέντρα, γ. αλλαγή του ρόλου της γυναίκας, δ. υποδοχή μεγάλου αριθμού μεταναστών, 

παλιννοστούντων και προσφύγων, ε. κοινωνικός αποκλεισμός διαφόρων ομάδων 

πληθυσμού π.χ. άτομα με ειδικές ανάγκες, άτομα πολιτισμικών μειονοτήτων, 

αποφυλακισμένοι κλπ., στ. θέματα πρόληψης και προαγωγής της ψυχοκοινωνικής υγείας, 

προστασίας του περιβάλλοντος κλπ.). 

 Στο πολιτισμικό επίπεδο (α. έκρηξη των πληροφοριών και ταχύτατη μετάδοσή τους από 

πολλαπλά κανάλια, β. πολυπολιτισμικότητα – ανάγκη αναγνώρισης διαφορετικών 

κουλτούρων και συνηθειών, γ. καλλιέργεια προσωπικών ενδιαφερόντων, δ. επαφή με την 

τέχνη, τον πολιτισμό και το περιβάλλον, ε. ανάγκη αυτοπραγμάτωσης μέσω της γνώσης) 

(Μουζάκης, 2006). 

Ιδιαίτερα αυξημένος είναι ο ρόλος της τοπικής αυτοδιοίκησης στη εκπαίδευση ενηλίκων σε 

θέματα που αφορούν στο κοινωνικό και πολιτισμικό επίπεδο, αφού στους τομείς της οικονομίας 

και της τεχνολογικής ανάπτυξης υπάρχουν πολλοί δημόσιοι και ιδιωτικοί φορείς που ασχολούνται. 

Η δια βίου μάθηση και η εκπαίδευση ενηλίκων μπορεί να παίξει σημαντικό ρόλο στο πλαίσιο των 

προσπαθειών για την υλοποίηση στρατηγικών συμμαχιών/συμπράξεων στο επίπεδο της τοπικής 

αυτοδιοίκησης σε σχέση με το σχεδιασμό πολιτικής σε ευαίσθητες περιοχές όπως η υγεία, η 

παιδεία, ο πολιτισμός, το περιβάλλον και η αντιμετώπιση κοινωνικών προβλημάτων όπως η βία, ο 
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ρατσισμός και η ξενοφοβία, οι εξαρτήσεις από ουσίες και σύγχρονες εξαρτήσεις όπως το διαδίκτυο 

κ.ά. (Πυργιωτάκης, κ. ά., 2008).  

2.2 Δύο παραδείγματα άμεσα υλοποιήσιμα:  

1. Εκπαίδευση/επιμόρφωση γονέων σε κάθε σχολική μονάδα ή σε κάθε δημοτική και τοπική 

κοινότητα. Τα παιδιά και οι έφηβοι, όπως και οι ενήλικοι, μοιάζουν να απολαμβάνουν την 

ευημερία της σημερινής κοινωνίας. Ταυτόχρονα όμως γίνονται φορείς των ψυχοκοινωνικών 

παρενεργειών του σύγχρονου τρόπου ζωής: διαπιστώνουμε, για παράδειγμα, πόσο 

επισφαλείς έχουν γίνει οι διαπροσωπικές τους σχέσεις και η επικοινωνία τους 

(Πυργιωτάκης, κ. ά., 2008).  

2. Δημιουργία Ανοιχτού Δημοτικού Πανεπιστημίου. Πέρα από την κατάρτιση και την 

ανάπτυξη ή την ενίσχυση δεξιοτήτων, ο σύγχρονος πολίτης έχει ανάγκη από την επαφή με 

είδη και μορφές τέχνης, διανόησης και κουλτούρας για την αισθητική του καλλιέργεια και 

την πνευματική του ανάπτυξη. Η τοπική αυτοδιοίκηση χρειάζεται να υιοθετήσει μια 

ολιστική προσέγγιση στην εκπαίδευση που, πέρα από τις δεξιότητες, θέτει τον ίδιο τον 

άνθρωπο και την αυτοπραγμάτωσή του ως βασικό στόχο στη δια βίου μάθηση 

(Πυργιωτάκης, κ. ά., 2008). 

Είναι σημαντικό το γεγονός ότι υπάρχουν έτοιμοι χώροι σε κάθε Δήμο που μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν για την εκπαίδευση ενηλίκων και τη δια βίου μάθηση. Οι χώροι των σχολείων για 

παράδειγμα, μπορούν να συμβάλλουν στη δημιουργία νέων θεσμών, όπως το «απογευματινό 

σχολείο» ή το «σχολείο του Σαββατοκύριακου» για τους ενήλικες. Έτσι, το σχολείο κάθε γειτονιάς, 

εν δυνάμει, μπορεί να αποτελέσει ένα ζωντανό κύτταρο πολιτισμού, γνώσης, έκφρασης, 

επικοινωνίας, ψυχαγωγίας και ευχαρίστησης για όλους τους πολίτες. 

Συμπεράσματα 

Η δια βίου μάθηση μπορεί να αποτελέσει έναν δυναμικό και ουσιαστικό θεσμό της τοπικής 

αυτοδιοίκησης που θα προετοιμάσει τους πολίτες στη διαχείριση των ραγδαίων αλλαγών που 

συντελούνται σε όλα τα επίπεδα και στη διαδικασία ομαλών μεταβάσεων. Ένα θεσμό που θα 

ζωντανέψει τη γειτονιά, τη συνοικία, την πόλη και θα συμβάλλει στη βελτίωση της ποιότητας ζωής 

των πολιτών. Υπάρχει όμως και μια βαθύτερη λειτουργία, πιο ουσιαστική, που μπορεί να 

επιτελέσει η εκπαίδευση ενηλίκων: Είναι γεγονός πως ο σύγχρονος άνθρωπος βρίσκεται συνεχώς 

μπροστά σ’ έναν καταιγισμό καινούριων πληροφοριών που για να μετασχηματιστούν σε γνώση, 

δηλαδή για να αποκτήσουν ένα εσωτερικό νόημα -να εσωτερικευθούν- χρειάζεται μεγάλη και 

κοπιαστική προσπάθεια (Ντάβου, 2005). Η εκπαίδευση ενηλίκων μπορεί να συμβάλλει σ’ αυτό με 

την ενδυνάμωση της λειτουργίας του μηχανισμού της σκέψης και του προβληματισμού.    

Όλα τα παραπάνω γίνονται εφικτά εφ’ όσον υπάρχει έμπνευση και όραμα από τους φορείς 

και τους ανθρώπους της αυτοδιοίκησης. Επίσης, είναι σημαντικό τέτοια εγχειρήματα να 

πλαισιώνονται και να στηρίζονται από εθελοντές. Υπάρχουν λόγου χάρη πολλοί ταλαντούχοι και 

άξιοι εκπαιδευτικοί ή πανεπιστημιακοί δάσκαλοι, που μπορεί να είναι και συνταξιούχοι, που 

ενδιαφέρονται να αξιοποιηθούν σε προγράμματα δια βίου μάθησης. Τα πιο ουσιαστικά πράγματα, 

στην κατεύθυνση που μελετάμε εδώ, μπορούν να πραγματοποιηθούν στο πλαίσιο της μη τυπικής 

εκπαίδευσης με τη λειτουργία δομών πιο ευέλικτων, πιο ελεύθερων που να στηρίζονται στην 

πολιτική των Δήμων και στον εθελοντισμό, με την έννοια της ενεργητικής εμπλοκής των πολιτών. 

Αυτός είναι και ένας δρόμος για την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη.  

Ας δούμε την έννοια της ποιότητας της ζωής μέσα από το πρίσμα της γνώσης και της 

παιδείας που κατακτιέται συνειδητά, με τη συμμετοχή, την ενεργοποίηση και τη βούληση. 
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Ο ΤΡΟΠΟΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΩΝ ΕΝΗΛΙΚΩΝ ΠΟΥ 

ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΥΝ ΣΤΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΗΣ 

ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΩΣ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΣΤΟΥΣ ΜΕΤΑΝΑΣΤΕΣ ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΑ 
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Θεοδωρακοπούλου Γ. Θωμαΐτσα 
t.thomaitsa@yahoo.com 

Φιλόλογος ΠΕ02 

Περίληψη 

Οι εκπαιδευτές ενηλίκων που διδάσκουν στα ελληνικά εκπαιδευτικά προγράμματα πρέπει να 
διαθέτουν  ένα σύνολο προσόντων προκειμένου να μπορέσουν να ενταχθούν στις εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες των προγραμμάτων αυτών. Ο σκοπός των μαθημάτων αυτών είναι οι μετανάστες 
να αποκτήσουν γλωσσικές δεξιότητες και τις πρακτικές κοινωνικές και διαπολιτισμικές δεξιότητες 
που απαιτούνται για την κοινωνική ένταξη των ίδιων και των οικογενειών τους στην ελληνική 
πραγματικότητα.  

Στην Ευρώπη αν οι εκπαιδευτές ενηλίκων δεν πληρούν τα κριτήρια που ορίζονται από τους 
αρμόδιους φορείς, συμμετέχουν σε εξειδικευμένη κατάρτιση, ώστε να αποκτήσουν πρόσθετα 
προσόντα. Συνεπώς, η περαιτέρω αξιολόγηση των εκπαιδευτικών δεν είναι απαραίτητη, δεδομένου 
ότι η επαγγελματική κατάρτιση αποτελεί σημαντικό παράγοντα στις διαδικασίες της διδασκαλίας 
με την οποία οι εκπαιδευτές ανταποκρίνονται σε όλες τις προκλήσεις του επαγγέλματός τους. Το 
αντίστοιχα αρμόδιο Υπουργείο Παιδείας πραγματοποιεί συστηματικά προγράμματα 
επαγγελματικής κατάρτισης υπό την εποπτεία του και παραδίδει σεμινάρια από εξειδικευμένο 
προσωπικό στους εκπαιδευτές που διδάσκουν μαθήματα σε μετανάστες.  

Στην Ελλάδα, επίσης, δεν υφίσταται η αξιολόγηση των εκπαιδευτών ενηλίκων. Ωστόσο, οι 
εκπαιδευτές ενηλίκων που αναλαμβάνουν να διδάξουν τα μαθήματα ελληνικών σε μετανάστες δεν 
παρακολουθούν κανένα υποχρεωτικό πρόγραμμα κατάρτισης. Η επιστημονικά εξειδικευμένη 
κατάρτιση των εκπαιδευτών βασίζεται στην προσωπική τους κρίση, η οποία σε συνδυασμό με την 
εμπειρία των εκπαιδευτών και τα προσόντα που διαθέτουν (πτυχίο ή μεταπτυχιακούς κύκλους) 
αποτελούν τις προϋποθέσεις για την εκπαιδευτική τους επάρκεια.  

Στην εισήγησή μας  αυτή θα επικεντρωθούμε στις διαφορές που αναφέρονται μεταξύ των 
εκπαιδευτών ενηλίκων στην Ελλάδα και στις άλλες ευρωπαϊκές χώρες, στο μέτρο που αφορά την 
αξιολόγησή τους και τον τρόπο που αποκτούν περισσότερα προσόντα, εάν είναι απαραίτητο. 

 
Λέξεις κλειδιά: εκπαιδευτές ενηλίκων, αξιολόγηση, προσόντα     

Εισαγωγή 

Η ανάπτυξη του προβληματισμού για το ρόλο του εκπαιδευτή ενηλίκων ωρίμασε τις 
τελευταίες δεκαετίες, τόσο σε ευρωπαϊκό όσο και σε εθνικό επίπεδο και βασίστηκε στην ανάγκη 
βελτίωσης των υπηρεσιών που προσέφερε το πεδίο της Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Η σημασία του 
εκπαιδευτή και των ικανοτήτων του, αποκτά κεντρική θέση στο πλαίσιο αυτό και ο ρόλος του 
αλλάζει κατεύθυνση. Ο ρόλος του, ο οποίος είναι πολύ σημαντικός και πρέπει να βοηθά και να 
ενισχύει τους διδασκομένους, οι οποίοι στο μέτρο του δυνατού είναι οι ίδιοι υπεύθυνοι για την 
εκπαίδευσή τους. Την εργασία αυτή θα εστιάσουμε στον πολύ σημαντικό ρόλο του εκπαιδευτή 
ενηλίκων και στην αξία του μέσα στο ευρύτερο πλαίσιο της δια βίου μάθησης.  

 Είναι αναμφισβήτητο στις μέρες μας ότι οι απαιτήσεις στην επαγγελματική, κοινωνική και 
προσωπική ζωή έχουν αυξηθεί ραγδαία. Η δια Βίου Μάθηση αποτελεί βασικό πυλώνα διοχέτευσης 
γνώσης στην κοινωνία της μάθησης και γνώσης. Αποτελεί απάντηση στις ανερχόμενες απαιτήσεις 
που έχουν προκύψει από την έξαρση της τεχνολογίας,  την διεύρυνση των επαγγελματικών πεδίων 
και αύξηση των εκπαιδευτικών και επιμορφωτικών αναγκών. 

Ως δια βίου μάθηση πρέπει να νοηθεί κάθε δραστηριότητα μάθησης που αναλαμβάνεται καθ’ 
όλη τη διάρκεια της ζωής, με στόχο τη βελτίωση των γνώσεων, των δεξιοτήτων και των 
ικανοτήτων σε μια προοπτική ανάπτυξης του ατόμου, του πολίτη, καθώς και σε κοινωνική ή/και 
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συνδεόμενη με την απασχόληση προοπτική. Στη δια βίου μάθηση ο σκοπός είναι γενικός και 
αρκετά «υποχρεωτικός». 

Στην εκπαίδευση ενηλίκων ο σκοπός είναι πιο συγκεκριμένος και πιο εθελοντικός. Ενήλικα 
άτομα θέλουν να αντισταθμίσουν την περιορισμένη σχολική εκπαίδευση που είχαν λάβει, να 
δώσουν εξετάσεις, να αποκτήσουν βασικές τεχνικές ή επαγγελματικές δεξιότητες, ή να μάθουν 
καλά νέες λειτουργικές διεργασίες. Άλλοι επειδή επιθυμούν να γνωρίσουν καλύτερα τους εαυτούς 
τους και τον κόσμο, ή μπορεί να συμμετέχουν σε προγράμματα μόνο και μόνο για την ευχαρίστηση 
που αντλούν από την ανάπτυξη των ικανοτήτων και δεξιοτήτων τους. 

Αν ανατρέξει κανείς στη σύγχρονη και διεθνή βιβλιογραφία αναζητώντας τον ορισμό της 
εκπαίδευσης των ενηλίκων, θα βρει πληθώρα.  Πρέπει όμως να επισημάνουμε ότι για την καλύτερη 
κατανόηση και οριοθέτηση της έννοιας αυτής θεωρείται σκόπιμη η παράθεση ορισμών που 
οριοθετούν τον θεσμό αυτό και τον διαφοροποιούν από τις άλλες μορφές εκπαίδευσης.  
 Θέλοντας να δώσουμε τον ορισμό της εκπαίδευσης ενηλίκων και να κάνουμε μια σύντομη 
ιστορική ανάδρομή σε αυτή, μπορούμε να πούμε η εκπαίδευση ενηλίκων ότι είναι ένα πεδίο 
δραστηριοτήτων που εμφανίστηκε στην Ευρώπη και στις ΗΠΑ στις αρχές του 20ού αιώνα και είχε 
στόχο τη βελτίωση του μορφωτικού επιπέδου των ευπαθών κοινωνικών τάξεων. Γρήγορα όμως 
προσέλαβε πολλές ακόμα μορφές, όπως επαγγελματική κατάρτιση, εκπαίδευση σε ζητήματα 
πολιτιστικά, κοινωνικά και πολιτικά και επεκτάθηκε σε όλες σχεδόν τις χώρες (Κόκκος, 2005). Η 
Εκπαίδευση Ενηλίκων εμφανίσθηκε επίσημα στο βάθρο της εκπαιδευτικής πολιτικής στα μέσα της 
δεκαετίας του 1970. Από τις αρχές της δεκαετίας του ’80 παρατηρείται ραγδαία ανάπτυξη των 
δραστηριοτήτων της εκπαίδευσης ενηλίκων και μάλιστα η Ευρωπαϊκή Ένωση τις υποστηρίζει και 
τις χρηματοδοτεί. Μέγιστη σημασία και αξία  απέκτησε  τη δεκαετία του 1990. 

Χαρακτηριστικά του ενήλικα εκπαιδευόμενου 

Η εκπαίδευση ενηλίκων διαφοροποιείται σημαντικά από την τυπική εκπαίδευση, γιατί 
αναφέρεται σε ενήλικα άτομα με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και ανάγκες. Οι ενήλικες 
εκπαιδευόμενοι έχουν κάποια ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τα οποία περιγράφονται εν συντομία 
παρακάτω.. Σύμφωνα με τον Alan Rogers, τα γενικά χαρακτηριστικά των ενήλικων 
εκπαιδευομένων είναι τα εξής: 

 Οι συμμετέχοντες είναι εξ ορισμού ενήλικοι. 
 Βρίσκονται σε εξελισσόμενη διεργασία ανάπτυξης, όχι στο ξεκίνημα μιας διεργασίας 
 Φέρνουν μαζί τους ένα σύνολο εμπειριών και αξιών. 
 Έρχονται στην εκπαίδευση με δεδομένες προθέσεις. 
 Έρχονται με προσδοκίες όσον αφορά τη μαθησιακή διεργασία. 
 Έχουν ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα. 

Έχουν διαμορφώσει ήδη τα δικά τους μοντέλα μάθησης. 
Οι ενήλικες όταν έρθουν στην εκπαίδευση το κάνουν διότι έχουν συγκεκριμένους στόχους. 

Επειδή οι συνθήκες ζωής και εργασίας αλλάζουν συχνά και με γρήγορη μορφή, δημιουργείται 
στους ενήλικες ένα «κενό» στις γνώσεις και τις ικανότητες που χρειάζονται. Έρχονται στην 
εκπαίδευση, εφόσον μπορούν, για να καλύψουν το κενό αυτό. Το κενό αυτό μπορεί να είναι 
επαγγελματικό, εκπλήρωσης κοινωνικού ρόλου, προσωπικής ανάπτυξης και τέλος απόκτησης 
κύρους (Κόκκος, 2005, σελ. 87). 

Όλοι όσοι είναι ενήλικες κουβαλούν μαζί τους τις εμπειρίες από τη ζωή, την εργασία την 
οικογένεια κά. Συνήθως στο πρόγραμμα που θέλουν να συμμετέχουν διαθέτουν ως κάποιο βαθμό 
γνώσεις σχετικές με αυτό (Rogers, 1999, σελ 94). 

Κατά κάποιο τρόπο προτιμούν να εκπαιδεύονται σε εκείνο το είδος της εκπαίδευσης που 
σχετίζεται με όσα ήδη γνωρίζουν ή εφαρμόζουν στην καθημερινή τους ζωή. Έτσι οι προηγούμενες 
εμπειρίες γίνονται αφετηρία για νέα μάθηση (Κόκκος, 2005, σελ. 88). Οι εμπειρίες αυτές θα τους 
βοηθήσουν να κατανοήσουν το αντικείμενο της μάθησης πιο εύκολα. 

Κάθε ενήλικας που εκπαιδεύεται έχει ήδη ένα δικό του τρόπο με τον οποίο μαθαίνει και τον 
έχει διαμορφώσει από πριν. Αυτός είναι ιδιαίτερος για τον καθένα. Μερικές φορές αυτός είναι 
δύσκολα μετατρέψιμος και υπάρχει κίνδυνος να αποτελέσει εμπόδιο στη μάθηση στο βαθμό που 
δεν αντιστοιχεί στη στρατηγική της νέας εκπαίδευσης (ΕΑΠ, 1999, σελ. 58). Φυσικά και ο ρυθμός 
που μαθαίνει κανείς δεν είναι ο ίδιος σε όλους. 
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Ο ενήλικας θέλει την ενεργητική συμμετοχή. Προτιμά να του ζητείται η γνώμη, να υπάρχει 
ανοικτός διάλογος και επικοινωνία. Αυτό το φαινόμενο της ενεργητικής συμμετοχής έχει και 
εξαιρέσεις. Υπάρχουν περιπτώσεις που οι εκπαιδευόμενοι απεμπολούν την ενηλικότητα τους και 
υιοθετούν ρόλους παθητικούς, υπεκφεύγουν, εκφράζουν αρνητισμό (Κόκκος, 2005, σελ. 88-89). 

Ο ενήλικας έρχεται στα προγράμματα εκπαίδευσης σε μεγάλο ποσοστό επειδή ο ίδιος το 
επιθυμεί. 

Σύμφωνα με την Courau (2000) σελ. 26-29 για να μάθει ένας ενήλικας υπάρχουν κυρίως επτά 
προϋποθέσεις: 

 Ο ενήλικας μαθαίνει όταν καταλαβαίνει. 
 Ο ενήλικας μαθαίνει όταν η εκπαίδευση έχει άμεση σχέση με την καθημερινότητά του. 
 Ο ενήλικας μαθαίνει όταν αντιλαμβάνεται, κατανοεί και αποδέχεται τους στόχους του 

εκπαιδευτικού προγράμματος. 
 Ο ενήλικας μαθαίνει όταν ενεργεί και εμπλέκεται. 
 Ο ενήλικας μαθαίνει όταν ο εκπαιδευτής ξέρει να αξιοποιεί τα αποτελέσματα της επιτυχίας 

και της αποτυχίας. 
 Ο ενήλικας μαθαίνει όταν νιώθει ενταγμένος σε μια ομάδα. 
 Ο ενήλικας μαθαίνει μέσα σε κλίμα που ευνοεί τη συμμετοχή. 

Όπως αναφέρεται από τον Rogers J. στο Κόκκος (ΕΑΠ, 1999, σελ. 48) «Οι ενήλικες 
μαθαίνουν τόσο καλά όσο τα παιδιά, αλλά συχνά τα ξεπερνούν εφ’ όσον ο τρόπος με τον οποίο 
καλούνται να μάθουν συνδέεται με τις ιδιαίτερες ανάγκες τους και τα ενδιαφέροντά τους». 

O ρόλος του εκπαιδευτή ενηλίκων 

Για να μπορεί ο σύγχρονος εκπαιδευτής ενηλίκων να ανταποκριθεί στις σύγχρονες απαιτήσεις 
του ρόλου του, χρειάζεται να διαθέτει ένα σύνολο κατάλληλων γνώσεων, ικανοτήτων και στάσεων. 
Λαμβάνοντας υπόψη τη φιλοσοφία και τις βασικές αρχές της Εκπαίδευσης Ενηλίκων και με 
δεδομένο τις ιδιαιτερότητες των ενήλικων εκπαιδευομένων, το παραδοσιακό δασκαλοκεντρικό 
μοντέλο του διδάσκοντος που προσπαθεί να μεταδώσει γνώσεις (Regulator) αποδεικνύεται 
ανεπαρκές και μη ενδεδειγμένο για τους στόχους της συγκεκριμένης εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Ο εκπαιδευτής ενηλίκων θα διδάξει σε τμήματα με μεγάλη ανομοιογένεια, με άτομα 
διαφορετικού μορφωτικού επιπέδου, διαφορετικής κοινωνικής, οικονομικής ίσως και πολιτισμικής 
προέλευσης για τον λόγο αυτό χρειάζεται να έχει ορισμένες γνώσεις και δεξιότητες προκειμένου να 
υποστηρίξει αποτελεσματικά το ρόλο του. Ειδικότερα καλείται: 

Να προχωρήσει στη δημιουργία του εκπαιδευτικού συμβόλαιο με τη συνεισφορά όλων των 
μελών της ομάδας,  δίνοντας ιδιαίτερη βαρύτητα στην εύρεση αποδεκτών όρων και στην τήρησή 
τους από όλους τους συμμετέχοντες σε όλη τη διάρκεια του εκπαιδευτικού προγράμματος. 

Να έχει ενσυναίσθηση απέναντι στα προβλήματα που αντιμετωπίζουν και ο ρόλος του να 
είναι καθοδηγητικός και εμψυχωτικός. Ο εμψυχωτής εκπαιδευτής ενηλίκων, δεν είναι ο 
αναπαραγωγός γνώσεων, ο παραδοσιακός μεταδότης γνώσεων, αλλά ένα άτομο, που χρησιμοποιεί 
τα συναισθήματά του, τα προσωπικά του βιώματα και ιστορίες, στη διαδικασία της μάθησης. 

Να είναι ευέλικτος, εφευρετικός, ήρεμος και υπομονετικός. 
Να ανιχνεύσει τις εκπαιδευτικές ανάγκες της ομάδας και να μπορέσει να τις ικανοποιήσει όσο 

γίνεται περισσότερο 
Πρέπει να προωθεί την  ενεργητική συμμετοχή  μέσα από μεθόδους οι οποίες να 

αναπτύσσουν την αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτή και εκπαιδευομένου, αλλά και μεταξύ των 
εκπαιδευομένων και να ωθεί τους ίδιους στην αναζήτηση πληροφοριών και στην ανάπτυξη της 
κριτικής τους ικανότητα και του κριτικού στοχασμού. Ο Mezirow υποστηρίζει ότι οι εκπαιδευτές 
ενηλίκων δεν είναι ποτέ ουδέτεροι. Είναι πολιτισμικοί ακτιβιστές δεσμευμένοι στη στοχαστική 
δράση και στην ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευομένων 

Να λάβει ιδιαίτερα υπόψη του τα εξατομικευμένα χαρακτηριστικά του καθενός τη χώρα 
προέλευσης, το φύλο, την ηλικία. Ο  εκπαιδευτής ενηλίκων, χρειάζεται να διαμορφώσει ένα 
σταθερό και έμπιστο περιβάλλον μάθησης, μέσα στο οποίο οι εκπαιδευόμενοι θα δημιουργήσουν 
συναισθηματικές σχέσεις μεταξύ τους. 

 Να καλλιεργήσει τις γνώσεις του σχετικά με τα εθνοπολιτισμικά χαρακτηριστικά των 
μαθητών του. 
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 Να σεβαστεί τις θρησκευτικές και πολιτισμικές τους ιδιαιτερότητες. 
 Να ενθαρρύνει το διαπολιτισμικό σεβασμό. 
 Να μη δείξει υποτίμηση ή αντίθετα προτίμηση σε μια ιδιαίτερη κατηγορία αλλοδαπών. 
 Να αποφύγει τις διακρίσεις μεταξύ των μελών της ομάδας. 
 Να μην υποτιμήσει το επίπεδο των εκπαιδευομένων. Όπως επισημάνθηκε, ένα σημαντικό 

ποσοστό έχει ήδη αποκτήσει υψηλό μορφωτικό επίπεδο. 
 Να οριοθετήσει τόσο τη δική του συμπεριφορά όσο και τη συμπεριφορά των 

συμμετεχόντων. Η δυναμική της ομάδας αυξάνεται και η πορεία προς τη γνώση 
διαγράφεται όταν δημιουργηθεί ένα κλίμα αποδοχής, αμοιβαίου σεβασμού και 
εμπιστοσύνης. 

 Να επιδείξει επαγγελματισμό, αποφεύγοντας πράξεις συμπόνιας και φιλανθρωπίας. 
 Να υιοθετήσει διδακτικές μεθόδους και τεχνικές κινήτρων που θα προάγουν την ενεργητική 

συμμετοχή και θα αποφύγουν την τυπική δασκαλοκεντρική διδασκαλία. Έτσι, αν ο 
εκπαιδευτής υιοθετήσει έναν παραδοσιακό ρόλο (του «καταθέτη» γνώσεων και της 
«αυθεντίας») είναι πιθανόν να λειτουργήσει ως «εισηγητής» και «ειδικός» και θα 
προσπαθήσει μέσα από μονόλογο να μεταδώσει τις σχετικές γνώσεις, χρησιμοποιώντας 
εποπτικά μέσα που θα ενισχύσουν την «καταθετική» του διάθεση. Οι εκπαιδευόμενοι με τη 
σειρά τους θα είναι παθητικοί αποδέκτες, απόλυτα εξαρτημένοι από αυτόν, κρατώντας 
αναλυτικές σημειώσεις των νέων γνώσεων που μεταδίδονται από τα διάφορα εποπτικά μέσα 
(Βεργίδης, 2003; Κόκκος, 2005). Η παραγωγή της γνώσης όμως προϋποθέτει τη βιωματική 
εμπλοκή. Η καταλληλότητα των τεχνικών που αφορούν στην «εργασία σε ομάδες», τη 
«μελέτη περίπτωσης», το «παιχνίδι ρόλων» και την «προσομοίωση» οφείλεται στο ότι 
δίνεται η ευκαιρία στους εκπαιδευόμενους να επεξεργαστούν σε βάθος και να αναλύσουν 
από διαφορετικές οπτικές γωνίες και μέσα από διάλογο, τα προς μελέτη θέματα (Courau, 
2000; Κόκκος, 2005α; Πολέμη Τοδούλου, 2005). Οι τεχνικές αυτές υποκινούν διεργασίες 
όπως ο κριτικός στοχασμός και η μετασχηματίζουσα μάθηση. Οι βιωματικές μέθοδοι 
διδασκαλίας δίνουν την ευθύνη της μάθησης στους ίδιους τους εκπαιδευόμενους και η 
οικοδόμηση της γνώσης αποκτά μεγαλύτερο ενδιαφέρον. 

 Να διαμορφώσει το εκπαιδευτικό του υλικό λαμβάνοντας υπόψη του την ανομοιογένεια της 
ομάδας (διαφορετικές εθνικότητες– διαφορετικό μορφωτικό (Αποστόλου, 2011) 

O Jarvis (2004) ως θεμελιωτής των βασικών εννοιών της εκπαίδευσης ενηλίκων και 
συγκεκριμένα του εκπαιδευτή ενηλίκων, προτείνει 17 διαφορετικούς ρόλους για τους εκπαιδευτές: 

1. εκπαιδευτικός-διευκολυντής 2. αρωγός στο διδακτικό έργο 3. επόπτης 4.εκπαιδευτής-
προπονητής 5. καθοδηγητής 6. σύμβουλος 7. διαχειριστής 8.ελεγκτής- αποτιμητής 9. ερευνητής 10. 
εκπαιδευτής άλλων εκπαιδευτών 11.συγγραφέας μαθησιακού-διδακτικού υλικού 12. σχεδιαστής 
αναλυτικών προγραμμάτων 13. οργανωτής εκπαιδευτικής πολιτικής 14. Διαχειριστής 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων 15. διαχειριστής τεχνικού προσωπικού 16.σύμβουλος, 
εμπειρογνώμων και αξιολογητής 17. πωλητής – μεταπράτης (Χαντζηευσταθιου, 2010). 

Οι εκπαιδευτές ενηλίκων στα ευρωπαϊκά δεδομένα 

Η Εκπαίδευση Ενηλίκων στην Αυστρία στα πλαίσια της Ευρωπαϊκής Ένωσης εξελίσσεται 
ραγδαία στον πολιτικό και εκπαιδευτικό τομέα. 

Το Ομοσπονδιακό Ινστιτούτο για την Εκπαίδευση Ενηλίκων (BIfEB Bundesinstitut fuer 
Erwachsenenbildung), είναι μια υπηρεσία του Υπουργείου για Εκπαίδευση, Επιστήμες και 
Πολιτισμό. Έχει σκοπό να προωθεί την εκπαίδευση και μετεκπαίδευση εκπαιδευτών ενηλίκων, με 
παρουσιάσεις τμημάτων, σεμιναρίων, ημερίδων, κύκλων μαθημάτων και την προετοιμασία μιας 
λειτουργικής υποδομής. Βασική κατευθυντήρια αρχή, είναι η αρχή της «δια βίου μάθησης» (η 
οποία είναι μια βασική αξίωση της Ευρωπαϊκής Ένωσης, των κυβερνητικών προγραμμάτων, των 
επιμορφωτικών και αναπτυξιακών σχεδίων). 

Ο χώρος δράσης του Ινστιτούτου εξαπλώνεται στην εκπαίδευση και επιμόρφωση ατόμων και 
ομάδων που ασχολούνται με το σχεδιασμό, την οργάνωση και διεξαγωγή σεμιναρίων, τμημάτων, 
ημερίδων και κύκλων μαθημάτων. Ιδιαίτερο βάρος δίνεται στην ανάπτυξη συστηματικής 
εκπαίδευσης και μετεκπαίδευσης των εκπαιδευτών ενηλίκων στην Αυστρία-ειδικά στο πνεύμα των 
ευρωπαϊκών προοπτικών- μέσω επιστημονικής καθοδήγησης και συνεργασίας των αυστριακών με 
διεθνείς φορείς εκπαίδευσης, μετεκπαίδευσης και με ινστιτούτα ερευνών για την Εκπαίδευση 
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Ενηλίκων. Αναπτύσσει και δοκιμάζει ειδικά εκπαιδευτικά προγράμματα (π.χ. για γυναίκες, για 
άντρες, για άτομα με ειδικές ανάγκες, ηλικιωμένους, μειονότητες κ.α.). Στην Αυστρία όσον αφορά 
τους εκπαιδευτές ενηλίκων πρέπει να τηρούν αυστηρά πρότυπα ποιότητας. Πρέπει να αποκτήσουν 
μια πιστοποίηση  από τον επίσημο φορέα της εκπαίδευσης ενηλίκων και πρέπει να 
συμμορφώνονται με το πρόγραμμα σπουδών που υπάρχει σε συνεργασία με το Πανεπιστήμιο της 
Βιέννης και τα Κέντρα Εκπαίδευσης Ενηλίκων της Βιέννης (Κοντάκος, 2006). 

Στην Κροατία  η επαγγελματική κατάρτιση αποτελεί σημαντικό παράγοντα στις διαδικασίες 
της διδασκαλίας,  την οποία οι εκπαιδευτές ενηλίκων πρέπει να κατέχουν προκειμένου να 
ανταποκριθούν σε όλες τις προκλήσεις του επαγγέλματός τους. Ο Οργανισμός Παιδείας και  ο 
Οργανισμός Εκπαίδευσης Ενηλίκων πραγματοποιεί συστηματικά προγράμματα επαγγελματικής 
κατάρτισης, η διεξαγωγή πραγματογνωμοσύνης γίνεται με παιδαγωγική εποπτεία και παραδίδονται 
σεμινάρια / εργαστήρια για την εκπαίδευση του προσωπικού, συμπεριλαμβανομένων των 
εκπαιδευτών ενηλίκων. 

Στη Φιλανδία τα απαραίτητα προσόντα για το τους εκπαιδευτές στην εκπαίδευση ενηλίκων 
είναι τα ίδια όπως και στην γενική βασική και δευτεροβάθμια εκπαίδευση δηλαδή ένα Πτυχίο και 
ένα Master εξειδίκευσης. Επίσης υπάρχει ταυτόχρονη παιδαγωγική κατάρτιση ενσωματωμένη σε 
ειδικό πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτών ενηλίκων. Οι εκπαιδευτές ενηλίκων καλούνται να 
συμμετάσχουν σε προγράμματα επιμόρφωσης και  κατάρτισης κάθε χρόνο. Τα μέρη που είναι 
υπεύθυνα για την ενδοϋπηρεσιακή κατάρτιση για το διδακτικό προσωπικό είναι οι ίδιοι και οι 
εργοδότες τους. Το κράτος χρηματοδοτεί επίσης προγράμματα ενδοϋπηρεσιακής κατάρτισης, 
κυρίως σε τομείς που είναι σημαντικοί για την εφαρμογή εκπαιδευτικής πολιτικής και 
μεταρρύθμισης.  

Συμπέρασμα 

Ο ρόλος του εκπαιδευτή ενηλίκων είναι μια σύνθετη λειτουργία, που απαιτεί από τον 
εκπαιδευτή ενηλίκων τη συνειδητή «εμπλοκή» του, με την ενεργοποίηση των απαραίτητων 
προσωπικών γνωρισμάτων, των γνώσεων, τεχνικών και της εμπειρίας του στην εκπαίδευση 
ενηλίκων, ώστε να πετύχει η εκπαιδευόμενη ομάδα τους στόχους της. Ενώ στην Ελλάδα οι 
εκπαιδευτές ενηλίκων που αναλαμβάνουν να διδάξουν τα μαθήματα ελληνικών σε μετανάστες δεν 
παρακολουθούν κανένα υποχρεωτικό πρόγραμμα κατάρτισης και η επιστημονική τους εξειδίκευση 
βασίζεται στην προσωπική τους κρίση, στην Ευρώπη οι εκπαιδευτές ενηλίκων συμμετέχουν 
υποχρεωτικά σε εξειδικευμένη κατάρτιση και επιμόρφωση, ώστε να αποκτήσουν τα απαραίτητα 
προσόντα και να ανταποκριθούν σωστά στο έργο που θα κληθούν να αναλάβουν. 
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Γλώσσας, Φιλολογίας και Πολιτισμού Παρευξείνιων Χωρών 

1. Εισαγωγή στις πολιτισμικές σπουδές 

Στην παρούσα εργασία θα παρουσιαστεί το θεωρητικό πλαίσιο των πολιτισμικών σπουδών 

(cultural studies), διερευνώντας ταυτόχρονα τις δυνατότητες εφαρμογής του πεδίου αυτού στην 

εκπαιδευτική έρευνα τόσο στην ερευνητική διαδικασία συλλογής δεδομένων, όσο και στην 

κατανόηση και ανάλυση των συγκεντρωθέντων πληροφοριών. Οι πολιτισμικές σπουδές είναι ένα 

πεδίο θεωρητικής, πολιτικής, εμπειρικής και πολιτισμικής ανάλυσης, το οποίο αναπτύχθηκε από 

Βρετανούς ακαδημαϊκούς, κυρίως από τους Richard Hoggart, Raymond Williams και Stuart Hall, 

στα τέλη του 1950. Μέσα από τα έργα των τριών αυτών μεγάλων στοχαστών (Williams, 1965; 

Williams, 1987; Hoggart, 1986; Hall, 1980) θεμελιώθηκαν οι πολιτισμικές σπουδές στις οποίες 

βασικό ρόλο κατείχε η έννοια της κουλτούρας. 

1.1 Η πολυσημία της έννοιας «κουλτούρα»  

Χρησιμοποιώντας την έννοια «κουλτούρα» δημιουργείται η ανάγκη σαφούς οριοθέτησης και 

ανάλυσης του όρου. Ο Stuart Hall αναφέρει: «Η κουλτούρα, δεν είναι τόσο ένα σύνολο πραγμάτων, 

μυθιστορημάτων, πινάκων ή τηλεοπτικών προγραμμάτων και κόμικ, όσο μια διαδικασία, ένα 

σύνολο πρακτικών. Η κουλτούρα σχετίζεται,[…] με την παραγωγή και ανταλλαγή σημασιών 

μεταξύ των μελών μιας κοινωνίας ή μιας ομάδας, οι οποίες παραγόμενες σημασίες δεν αποτελούν 

απλά νοητικές κατασκευές, αλλά οργανώνουν και καθορίζουν κοινωνικές πρακτικές, επηρεάζουν 

την συμπεριφορά μας και συνεπώς έχουν πραγματικά αποτελέσματα» (Διακουμάκος, 2010:15). 

Διαφορετικά, η κουλτούρα είναι ο τρόπος με τον οποίο οι διάφορες ομάδες κατανοούν τον κόσμο 

γύρω τους. Περιλαμβάνει τη γνώση, την πίστη, την τέχνη, τα ήθη, το νόμο, τα έθιμα και κάθε άλλη 

ιδιότητα και συνήθεια που αποκτά ο άνθρωπος ως κοινωνικό ον. Όλα αυτά αποτελούν, υπό την 

ευρύτερη έννοια, πολιτισμικές σημασίες στη βάση των οποίων τα υποκείμενα μιας κοινωνίας 

οργανώνουν την πορεία τους και αποκτούν έναν συγκεκριμένο τρόπο ζωής που οριοθετείται 

ιστορικά και κοινωνικά (Williams, 1983; Clarke et al., 1996; Tylor, 1974). Προσπαθώντας, 

ωστόσο, να δώσουμε έναν ολοκληρωμένο ορισμό της κουλτούρας, αντιλαμβανόμαστε ότι θα 

αποτελούσε, όπως αναφέρει και ο Johnson, «μια ορθολογική ψευδαίσθηση να νομίζουμε πως 

μπορούμε να πούμε στο εξής κουλτούρα θα σημαίνει ‘αυτό’ και να περιμένουμε πως όλη η ιστορία 

των συνδηλώσεων της θα μπει σε τάξη, καθώς η πολυπλοκότητα και η πολυσημία του όρου δεν μας 

δίνουν αυτή τη δυνατότητα» (Johnson, 1995, βλ.Διακουμάκος, 2010:17).
13

 

2. Εκπαιδευτική έρευνα: από εργαλείο ανάπτυξης σε εργαλείο άσκησης πολιτικής πίεσης  

Η πολυπλοκότητα των εκπαιδευτικών συστημάτων, η απαίτηση της κοινωνίας να 

αιτιολογούνται με τρόπο πειστικό οι εκπαιδευτικές αλλαγές καθώς και να αξιολογούνται τα 

αποτελέσματα τους, έθεσαν την εκπαιδευτική έρευνα ως πρωταρχικό εργαλείο για τον σχεδιασμό 

                                                 

13
 Ο Williams έχει υποστηρίξει πως η κουλτούρα είναι μία από τις δύο ή τρεις πιο περίπλοκες λέξεις της αγγλικής 

γλώσσας (Williams, 1976:87) και καταλήγει λέγοντας «εύχομαι να μην είχα ακούσει ποτέ αυτή την καταραμένη λέξη. 

Συνειδητοποιώ όλο και περισσότερο τις δυσκολίες της όσο τη μελετάω» (Williams, 1979:154).  
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και την βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήματος (Κασσωτάκης, 2002). Σύμφωνα με τη μελέτη του 

οργανισμού Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης (Ο.Ο.Σ.Α ή O.E.C.D) για την εκπαιδευτική 

έρευνα με τίτλο «Εκπαιδευτική Έρευνα και Ανάπτυξη: Τάσεις, θέματα κι προκλήσεις» 

(Educational Research and Development: Trends, issues and challenges), πολλές κυβερνήσεις 

χαράζουν την εκπαιδευτική τους πολιτική βάσει ερευνητικών αποτελεσμάτων (evidence based 

policy) (Centre for Educational Research and Innovation, 1995). Εάν υιοθετούσε κανείς 

αποκλειστικά αυτή τη λογική, ο στόχος της διεξαγωγής εκπαιδευτικών ερευνών θα περιοριζόταν 

στην εξόρυξη αποτελεσμάτων, στην βάση των οποίων θα αιτιολογηθούν αποφάσεις της 

εκπαιδευτικής πολιτικής για τη δόμηση ενός αποτελεσματικού και σύγχρονου εκπαιδευτικού 

συστήματος. Ωστόσο, η «τάση» του σύγχρονου ορθολογισμού που επικρατεί στον τομέα του 

πολιτικού σχεδιασμού της εκπαίδευσης, να προσπαθεί δηλαδή το κράτος να βασιστεί σε όσο 

γίνεται πιο ενημερωμένες και αξιόπιστες πληροφορίες, θεμελιώνεται από μονόπλευρες αριθμητικές 

οπτικές. Η λογική που επικρατεί ότι «καλές αποφάσεις είναι οι ενημερωμένες αποφάσεις» (Gogolin 

et al., 2007:283) δεν ευσταθεί, καθώς αυτή η πολιτική επικεντρώνεται μόνο στις ικανότητες 

(competencies) των μαθητών, λογική που θυμίζει «λογιστική πρακτική» αντιμετώπισης της 

εκπαίδευσης. Μια τέτοια πολιτική δε λαμβάνει υπόψη τη λειτουργία του σχολείου ως ένα πλαίσιο 

αλληλεπίδρασης μεταξύ των μαθητών και άσκησης συμπεριληπτικών πρακτικών όπου γεννιούνται 

και καλλιεργούνται αξίες, κουλτούρες και γνώση, με απώτερο σκοπό την γαλούχηση ενεργών 

πολιτών. Κατά συνέπεια, τα λογιστικού τύπου ερευνητικά αποτελέσματα διαμορφώνονται ως 

πληροφορίες που στη συνέχεια γίνονται «αποδεικτικά στοιχεία», στείροι αριθμοί, οι οποίοι τελικά 

χρησιμοποιούνται για να γίνουν μεταρρυθμίσεις στην εκπαίδευση. Η υιοθέτηση αυτής της 

πρακτικής δεν αποτελεί ένα εθνικό αλλά ένα παγκόσμιο φαινόμενο, η οποία δρομολογήθηκε με την 

σύσταση μιας «διεθνούς τράπεζας γνώσης» για την εκπαίδευση με την ονομασία O.E.C.D 

(Organization for Economic Co-operation and Development) ή IEA (International Association for 

the Evaluation of Educational Achievement). Ο ρόλος της είναι να βαθμολογεί και να κατατάσσει 

τα έθνη σύμφωνα με συγκεκριμένους δείκτες (για παράδειγμα ποιότητας εκπαιδευτικού 

συστήματος), καθοδηγούμενη υπό την εποπτεία της παγκόσμιας τράπεζας (World Bank). Οι 

εξελίξεις αυτές οδηγούν πολλά στελέχη της άσκησης εκπαιδευτικής πολιτικής των εκάστοτε χωρών 

να στηρίζονται στα δεδομένα αυτών των οργανισμών και να προβαίνουν σε διεθνείς συγκρίσεις του 

εκπαιδευτικού συστήματος της χώρας τους με τα αντίστοιχα άλλων χωρών. Οι «τράπεζες 

πληροφοριών» χρησιμοποιούνται ως μεταρρυθμιστικό εργαλείο χάραξης πολιτικής αναλόγως των 

εκάστοτε πολιτικών συμφερόντων και όχι ως ένας οργανισμός προώθησης ενός συμπεριληπτικού, 

διαπολιτισμικού και συνεχώς εξελισσόμενου εκπαιδευτικού συστήματος (Gogolin et al., 2007). 

Αυτό βέβαια γίνεται κατανοητό αν αναλογιστούμε ότι ζούμε σε μια εποχή όπου η 

παγκοσμιοποίηση της οικονομίας οδηγεί στην κίνηση του κεφαλαίου, της εργασίας και της γνώσης. 

Προωθούνται έτσι η επαγγελματικοποίηση και οικονομικοποίηση της εκπαίδευσης, ενώ παράλληλα 

υιοθετούνται όροι και αξίες που είναι δανεισμένοι από την οικονομία της ελεύθερης αγοράς όπως: 

παραγωγικότητα, κατάρτιση, δεξιότητες, ανταγωνισμός. Αντιθέτως, αγνοούνται έννοιες όπως 

κουλτούρα, κριτική σκέψη, αλληλεγγύη, ανθρωπισμός, συνεργασία (Μπουζάκης, 1994).   

 

3. Η συμβολή των πολιτισμικών σπουδών στην εκπαιδευτική έρευνα 

Σε αυτό ακριβώς το σημείο έρχονται να συμβάλλουν οι πολιτισμικές σπουδές με την 

παραγωγή όχι απλώς μιας στείρας «λογιστικής» γνώσης, αλλά μιας κοινωνικής πράξης, μιας 

κριτικής γνώσης, η οποία λαμβάνει υπόψη την κοινωνική τάξη των ατόμων που μελετάει την 

κουλτούρα, τις αξίες, τα κοινωνικοοικονομικά τους προβλήματα καθώς και την πολιτική 

κατάσταση της χώρας στη συγκεκριμένη περίοδο. Μια μελέτη που διεξάγεται μέσα σε αυτό το 

θεωρητικό πλαίσιο, αποτελεί ένα εναλλακτικό είδος έρευνας σε σχέση με τα ποσοτικοποιημένα 

αποτελέσματα που προκύπτουν για παράδειγμα για τα skills και τη μέτρηση του «output» ενός 

σχολείου, όπως έγκειται σε μια έρευνα βασιζόμενη στην λεγόμενη evidence based policy, στην 

οποία έγινε αναφορά παραπάνω. Χαρακτηριστικά γνωρίσματα των πολιτισμικών σπουδών είναι: 
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 η εξέταση των πολιτισμών όχι ως αμετάβλητες, περιορισμένες σταθερές και διακριτές 

οντότητες, αλλά πιο πολύ ως σύνολα πρακτικών διαδικασιών που διαρκώς αλληλεπιδρούν 

και αλλάζουν.  

 η διερεύνηση του ερωτήματος πώς οι πολιτισμικές πρακτικές σχετίζονται με ευρύτερα 

συστήματα δύναμης που συνδέονται με κοινωνικά φαινόμενα (όπως η ιδεολογία, οι 

κοινωνικές δομές, οι εθνικές μορφοποιήσεις, η εθνικότητα, ο σεξουαλικός 

προσανατολισμός, το γένος και η γενιά).  

 η ανάλυση των κοινωνικών και πολιτικών πλαισίων μέσα στα οποία αυτές οι πρακτικές 

εκδηλώνονται, προσπαθώντας με αυτόν τον τρόπο να κατανοήσουν όλες τις σύνθετες 

εκφάνσεις των πρακτικών αυτών. 

 η υιοθέτηση μιας «εκ των έσω» επιστημολογικής προσέγγισης της κοινωνίας (Calhoun,  

2002), η οποία περιλαμβάνει και την θεώρηση ότι οι ερευνητές είναι µέρος της κοινωνίας 

που μελετούν. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, παράγοντες όπως η ηλικία, το φύλο, η κοινωνική 

θέση, οι αξίες, τα πιστεύω, οι αντιλήψεις, το προσωπικό στυλ και γενικότερα ο τρόπος ζωής 

των ερευνητών, να λαμβάνονται υπόψη κατά την διάρκεια της ερευνητικής διαδικασίας. 

Οι παραπάνω παράγοντες αποτελούν την εμπειρία του μελετητή (βιωμένη εμπειρία), της 

οποίας η εμπλοκή σε μια έρευνα βασιζόμενη στις πολιτισμικές σπουδές είναι καθοριστικής 

σημασίας για την παραγωγή πολιτισμικών κειμένων (McRobbie, 1994). Μέσω της ανάλυσης αυτής 

της εμπειρίας, μας δίνεται η δυνατότητα να δούμε πώς κατασκευάζονται κοινωνικά οι ζωές των 

ατόμων με βάση τις κοινωνικές κατηγορίες στις οποίες ανήκουν (Flax, 1987).  

Οι υποστηρικτές των πολιτισμικών σπουδών επικρίνονται κυρίως από τους θετικιστές για 

«σχετικισμό». Οι τελευταίοι διατυπώνουν το ερώτημα, πώς μπορούμε να εξασφαλίζουμε την 

αξιοπιστία των μελετών μας όταν αποδεχόμαστε πως οι θεσμοί, ο κοινωνικός κόσμος και οι 

κατηγορίες µε τις οποίες τον αντιλαμβανόμαστε αποτελούν προϊόν κοινωνικών σχέσεων και 

συνιστωσών που αλλάζουν συνέχεια στην πάροδο του χρόνου;      

Η απάντηση έρχεται από την εφαρμογή της θεωρίας της αναστοχαστικότητας (reflexivity 

theory), η οποία στοχεύει στην έγκαιρη αναγνώριση των προβλημάτων που μπορεί να επηρεάσουν 

κάθε έρευνα (Lobe et al., 2007). Επίσης, σε μία τέτοια μελέτη θα ληφθούν υπόψη οι υπάρχουσες 

διαφορές και τυχόν ανισότητες μεταξύ των εμπλεκόμενων κοινωνικών ομάδων σε θέματα που 

αφορούν την τάξη, το φύλο, την εθνότητα και τη γενιά (Storey, 1996). Σε αυτό το σημείο αξίζει να 

σημειωθεί ο τρόπος με τον οποίο αντιλαμβάνονται οι πολιτισμικές σπουδές την έννοια της 

«θεωρίας». Στις περισσότερες επιστήμες, η θεωρία χρησιμοποιείται από τους ερευνητές ως ένα 

«βοήθημα», το οποίο τους δίνει κάποιες γενικές και συνήθως αόριστες απαντήσεις (Grossberg et 

al., 1992). Οι πολιτισμικές σπουδές χρησιμοποιούν την θεωρία ως μέσο διαρκούς αναστοχασμού 

και αναθεώρησης ακόμη και των ιδίων απόψεων, θεωριών και καθημερινών πρακτικών, με στόχο 

όχι την ακριβή τυποποιημένη εφαρμογή θεωριών, αλλά τη παραγωγή νέας γνώσης για την 

κατανόηση της εκάστοτε ιστορικής πραγματικότητας που μελετάμε (Hall, 2006). Όπως αναφέρει ο 

Hall, «Η μόνη θεωρία που αξίζει να έχει κανείς, είναι αυτή εναντίον της οποίας πρέπει να 

πολεμήσει κανείς και όχι αυτή για την οποία μπορεί να μιλήσει με προφανή ευφράδεια» (Hall, 

1992:280). Το βασικότερο όμως είναι να υιοθετηθεί μια μέθοδος, η οποία να είναι κατάλληλη τόσο 

σε σχέση με τις ερευνητικές μας ανάγκες, όσο και με το θεωρητικό πλαίσιο και το «γνωστικό 

διαφέρον» (Habermas) μέσα στο οποίο εντάσσεται η έρευνα, καθώς όπως έχει τονίσει και ο 

Δεμερτζής, «η μεθοδολογία δεν είναι κάτι ουδέτερο, δεν έχει αποκλειστικά 'τεχνικό' χαρακτήρα [...] 

η μεθοδολογία που επιλέγεται δεν είναι ασύνδετη με τη θεωρία και τανάπαλιν» (Δεμερτζής, 1989). 

Γίνεται σαφές, ότι βασικό μεθοδολογικό εργαλείο για τις πολιτισμικές σπουδές αποτελεί η 

ποιοτική ερευνητική προσέγγιση, μέσω της οποίας μπορούν να μελετηθούν τα κοινωνικά  

φαινόμενα στην πολλαπλότητα τους και να αναδομηθεί η ποικιλία και η ετερογένεια της 

κοινωνικής ζωής. Υιοθετώντας δηλαδή την ποιοτική μέθοδο, δεχόμαστε την κοινωνική ζωή ως µια 

ρέουσα πραγματικότητα, την οποία προσπαθούμε να κατανοήσουμε στη δυναµική της διάσταση.  

Σε μια ποιοτική έρευνα βασιζόμενη στο συγκεκριμένο θεωρητικό πλαίσιο, οφείλουμε να λάβουμε 
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υπόψη τις διαφορετικές οπτικές και κοινωνικές τοποθετήσεις όλων των μετεχόντων υποκειμένων 

«εκ των έσω», μέσα δηλαδή από την οπτική, τις εμπειρίες και τις ιστορίες τους (Τσιώλης, 2014). 

Αντιπροσωπευτικό παράδειγμα μιας τέτοιας προσέγγισης, θεωρείται μια έρευνα ενός 

σωφρονιστικού ιδρύματος, στην οποία θα πρέπει να λάβουμε υπόψη τις οπτικές τόσο των 

τροφίμων, όσο και των εκεί εργαζομένων για το συγκεκριμένο θέμα που μελετάμε. Η εµπλοκή του 

ερευνητή στο πεδίο της έρευνας και η επικοινωνία του µε τα ερευνητικά υποκείμενα θεωρείται 

επιβεβλημένη και δεν εκλαμβάνεται ως διαστρεβλωτικός παράγοντας. Το ίδιο ισχύει και για την 

βιωμένη εμπειρία του ερευνητή (ο αναστοχασµός του σχετικά µε την παρουσία του στο χώρο, οι 

παρατηρήσεις, οι εντυπώσεις, τα συναισθήματα του), η οποία αξιοποιείται συστηματικά κατά την 

ερμηνεία των δεδομένων. Ωστόσο, η υιοθέτηση των πολιτισμικών σπουδών δεν σημαίνει αυτόματα 

και την απόρριψη της ποσοτικής μεθοδολογίας ως κατάλληλης ερευνητικής προσέγγισης. Πολλές 

φορές, η ποσοστικοποίηση ποιοτικών δεδομένων μας επιτρέπει να πλησιάσουμε ένα μεγάλο μέρος 

του πληθυσμού και βασιζόμενοι στη στατιστική να εξασφαλίσουμε την γενίκευση των 

αποτελεσμάτων (Cohen et al., 2013) και τη δυνατότητα ενός κατάλληλου συνδυασμού ποιοτικών 

και ποσοτικών μεθόδων όπως π.χ. με τη μέθοδο της ανάλυσης λανθανουσών κλάσεων (latent class 

analysis) (Baros, Kempf, 2014). 

Ως ερευνητές των πολιτισμικών σπουδών πρέπει να θεωρούμε δεδομένο ότι η 

πραγματικότητα γύρω μας αλλάζει ανάλογα με τις συνθήκες, τον τόπο, το χρόνο, την κουλτούρα 

και τις διαφορετικές κοινωνικές κατηγορίες. Οπότε, ό,τι εξετάζουμε, το εξετάζουμε σε ένα 

συγκεκριμένο πολιτισμικό πλαίσιο και όχι ως γενική παραδοχή. Αυτή η πραγματικότητα 

κατασκευάζεται σε μεγάλο βαθμό μέσα από τη γλώσσα, καθώς ο τρόπος με τον οποίο μιλάμε για 

ένα θέμα δείχνει το πώς σκεφτόμαστε για αυτό, πώς προσπαθούμε να το ερμηνεύσουμε σε σχέση 

µε τη δική µας ζωή, να το εκλογικεύσουµε και εν τέλει να το αφομοιώσουμε. 

Άτομα από διαφορετικές ομάδες, κουλτούρες, κοινωνικές κατηγορίες, μιλούν με διαφορετικό 

τρόπο για το ίδιο θέμα. Ο Stuart Hall, μέσω της έννοιας της άρθρωσης (articulation) που ο ίδιος 

ανέλυσε, εξηγεί πώς αυτές οι διαφορετικές κοινωνικές ομάδες χρησιμοποιούν «discourses» (ethical, 

political, cultural) για να ερμηνεύσουν και να κατανοήσουν τη σχέση που έχουν διάφορες 

θεματικές και πολιτισμικές σημασίες µε το δικό τους κοινωνικό τρόπο ζωής. Ο όρος «discourse», 

αναφέρεται σε ένα σύνολο νοημάτων, μεταφορών, αναπαραστάσεων, εικόνων, αφηγήσεων και 

δηλώσεων, με το οποίο η κάθε κοινωνική ομάδα «μεταφράζει» και κωδικοποιεί κάθε γεγονός. Για 

παράδειγμα, αν θέσουμε την ερώτηση: «τι γνώμη έχετε για την μετανάστευση από την Ελλάδα σε 

άλλες Ευρωπαϊκές χώρες;» σε μεγάλο δείγμα ανθρώπων, ο καθένας από αυτούς ή καλύτερα η κάθε 

κοινωνική ομάδα, το σύνολο των οποίων αποτελεί το τρέχον δείγμα μας, θα εκφράσει την δική της 

εξήγηση για αυτό το φαινόμενο, τα δικά της συναισθήματα και σκέψεις. Αυτό το σύνολο των 

πληροφοριών που αντλούμε από την κάθε κοινωνική ομάδα αποτυπώνει στοιχεία αυτού που  

ονομάζεται «discourse» και κάθε ένα ξεχωριστά θα συμβάλλει με διαφορετικό τρόπο στην 

αποκωδικοποίηση των απόψεων για το συγκεκριμένο θέμα και άρα στην κατανόηση του 

κοινωνικού κόσμου ως προς την κάθε κοινωνική ομάδα, με ξεχωριστό τρόπο (Hall, 1997).  

Η έννοια της άρθρωσης, κατά τον Stuart Hall, είναι ένας σύνδεσμος, ο οποίος συνδυάζει 

διαφορετικές «θέσεις υποκειμένου» (ταυτότητες) για το ίδιο θέμα. Αυτή συνδέει μια συγκεκριμένη 

πρακτική με ένα καθορισμένο αποτέλεσμα, μια σαφής ερμηνεία με μια σταθερή πραγματικότητα. 

Παρόλα αυτά, μια τέτοια άρθρωση δεν παραμένει απαραίτητα σταθερή, αλλά μπορεί να αλλάξει, 

να μετατοπιστεί ή να μετασχηματιστεί. 

Η χρήση του θεωρητικού και μεθοδολογικού πλαισίου των πολιτισμικών σπουδών δεν θα 

πρέπει να γίνεται άκριτα και βεβιασμένα. Ωστόσο, παρατηρείται μια ολοένα και πιο πληθωρική 

χρήση τους από ένα ευρύ υποστηρικτικό κοινό, το οποίο σπεύδει να χρησιμοποιήσει την θεωρία 

αυτή χωρίς να έχει εντρυφήσει και κατανοήσει σε βάθος. Σύμφωνα με τον Hall, αρκετοί θεωρούν 

εύκολο να διαχειριστούν την έννοια της άρθρωσης και να την χρησιμοποιήσουν ξέχωρα σαν μια 

μεμονωμένη θεωρία, σε πεδία πολιτικά, μεθοδολογικά και επιστημολογικά που είναι εκ διαμέτρου 
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αντίθετα με αυτά των πολιτισμικών σπουδών. Ο ίδιος ο Stuart Hall αναγνώρισε το 1980, ότι η 

έννοια της άρθρωσης εμπεριέχει τον κίνδυνο ενός «υψηλού φορμαλισμού».   

Ο Stuart Hall ασχολήθηκε επίσης με τη μελέτη των Μ.Μ.Ε και ανέπτυξε το μοντέλο της 

κωδικοποίησης/αποκωδικοποίησης της επικοινωνίας (Hall, 1997). Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό, το 

κοινό της τηλεόρασης και των υπολοίπων Μ.Μ.Ε υποβάλλεται σε μηνύματα που 

αποκωδικοποιούνται ή ερμηνεύονται με διαφορετικούς τρόπους, οι οποίοι εξαρτώνται από το 

πολιτισμικό υπόβαθρο του ατόμου, την οικονομική-κοινωνική του θέση και τις προσωπικές του 

εμπειρίες. Θα μπορούσαμε να πούμε ότι η κωδικοποίηση/αποκωδικοποίηση είναι μια θεωρητική 

προσέγγιση του τρόπου με τον οποίο τα μηνύματα των Μ.Μ.Ε παράγονται, διαδίδονται και 

ερμηνεύονται. 

Όταν αποκωδικοποιεί κάποιος ένα μήνυμα, εξάγει το νόημα αυτού, με τρόπους που να είναι 

σε θέση να κατανοήσει εύκολα. Η κωδικοποίηση και η αποκωδικοποίηση βασίζονται στις ίδιες 

αντιληπτικές αρχές. Αυτό είναι αναμενόμενο καθώς για να γίνει σωστή, κατά τον πομπό, 

αποκωδικοποίηση του μηνύματος από τον δέκτη πρέπει πρώτα αυτό να κωδικοποιηθεί με τέτοιο 

τρόπο ώστε να μπορεί έπειτα ο δέκτης να το αποκωδικοποιήσει/αντιληφθεί εύκολα. Η 

αποκωδικοποίηση περιλαμβάνει εξίσου λεκτικές και μη λεκτικές μορφές επικοινωνίας. Στις μη 

λεκτικές μορφές εντάσσεται η γλώσσα του σώματος και η αποκωδικοποίηση γίνεται μέσω των 

συναισθημάτων των δεκτών. Ο Hall αναπτύσσει ένα μοντέλο επικοινωνίας τεσσάρων επιπέδων που 

λαμβάνει υπ’ όψιν του την παραγωγή, κυκλοφορία, χρήση και αναπαραγωγή των μηνυμάτων των 

Μ.Μ.Ε. Κάθε ένα από αυτά τα στάδια θα επηρεάσει το προωθούμενο μήνυμα, με αποτέλεσμα το 

τελικό προϊόν που θα φτάσει στον δέκτη να είναι πιθανόν «αλλοιωμένο» και να μην γίνει 

αντιληπτό, όπως θα ήθελε ο πομπός της πληροφορίας. Τέλος, τα Μ.Μ.Ε μπορούμε να πούμε ότι 

συμβάλλουν στην κατασκευή της πραγματικότητας μέσω της αποκωδικοποίησης των 

προωθούμενων μηνυμάτων από τα διάφορα κοινωνικά στρώματα, τα μηνύματα των οποίων 

«εµφανίζονται» στις βιωµένες εµπειρίες των ατόµων και των κοινωνικών οµάδων (Hall, 1997).  

Συμπερασματικά, μια µελέτη η οποία υιοθετεί τη θεωρητική και μεθοδολογική προσέγγιση 

των πολιτισµικών σπουδών, αναλύει τόσο τις πολιτισµικές πρακτικές των ατόµων, όσο και τον 

τρόπο που αυτές γίνονται αντιληπτές μέσα σε ένα συγκεκριμένο κοινωνικοπολιτικό «πλαίσιο» 

(Goffman, 1974). Το πλαίσιο αυτό περιλαμβάνει π.χ. κοινωνικές σχέσεις ανάµεσα σε άτοµα ή 

οµάδες, μεταξύ εθνοτήτων, τάξεων και θεσµών καθώς και σχέσεις ισχύος ανάµεσά τους. Αυτές οι 

σχέσεις εξουσίας ανατροφοδοτούνται από διαφορές, οι οποίες (καθ)ορίζουν την ετερογένεια 

(Lutz, Wenning, 2001) σε κοινωνικο-οικονομικό (π.χ. πλούσιοι-φτωχοί), χωροταξικό (π.χ. βορράς-

νότος) και ανθρωπολογικό (π.χ. νέος-γέρος, σεξουαλικός προσανατολισμός) επίπεδο. Βασική 

προϋπόθεση για την κατανόηση του μεθοδολογικού πλαισίου των πολιτισμικών  σπουδών  είναι η 

αντίληψη, ότι τόσο οι πολιτικές πρακτικές των υποκειμένων, όσο και οι σχέσεις εξουσίας δεν είναι 

σταθερές, αλλά διαρκώς μεταβαλλόμενες. 
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Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΤΟΠΙΚΗΣ ΑΥΤΟΔΙΟΙΚΗΣΗΣ ΣΤΗΝ ΠΡΟΩΘΗΣΗ ΤΩΝ ΑΡΧΩΝ 

ΤΗΣ ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 
 

Παπαχρήστος Κώστας 

Σχ. Σύμβουλος Δημ. Εκπ/σης Αττικής 

 

Παγώνη Παρασκευή 

Εκπαιδευτικός ΠΕ 60 

 

Παπαγεωργίου Κώστας 

Εκπαιδευτικός ΠΕ70 

Περίληψη  

Η εισήγηση αυτή: α) επισημαίνει το ρόλο της Τ.Α. στην αντιμετώπιση θεμάτων που προκύπτουν από 

τη σύγχρονη μετανάστευση και τις προσφυγικές ροές, β) θέτει τις αρχές και τους στόχους της 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης σε σχέση με την Τ.Α. και την εκπαίδευση, γ) αναδεικνύει τον ενταξιακό ρόλο 

της Τ.Α. στη διαχείριση του μεταναστευτικού και προσφυγικού φαινομένου, δ) τονίζει τα θέματα και τα 

εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι δήμοι με την υποχρηματοδότηση ε) προτείνει μέτρα και δράσεις για την 

ενίσχυση του κοινωνικού ρόλου της Τ.Α. και τέλος στ) καταθέτει προτάσεις ενίσχυσης της διαπολιτισμικής 

επικοινωνίας στους Ο.Τ.Α. σε συνεργασία με τις σχολικές μονάδες και την εκπαιδευτική κοινότητα. 

 

Λέξεις κλειδιά: Τοπική Αυτοδιοίκηση, Διαπολιτισμική Αγωγή & Εκπαίδευση  

Εισαγωγή 

Ένα από τα θέματα που αποτελούν πρόκληση τόσο για την εκπαίδευση όσο και για την 

Τοπική Αυτοδιοίκηση, είναι η εξεύρεση τρόπων και διαδικασιών, που θα διασφαλίζουν την 

αρμονική και αποτελεσματική λειτουργία των πολυπολιτισμικών τοπικών κοινωνιών, αλλά και 

ευρύτερα της ελληνικής (Παπαχρήστος, 2011α). Τη διαμόρφωση πολιτικών που να διασφαλίζουν 

την ίση μεταχείριση και προστασία από το νόμο, την παροχή ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση και 

την αγορά εργασίας, τη συμμετοχή όλων των πολιτών (ημεδαπών & αλλοδαπών) στην οικονομική, 

κοινωνική, εκπαιδευτική και πολιτισμική ζωή των τοπικών κοινωνιών (Ιωακείμογλου, 2001). Στην 

εισήγηση αυτή επιδιώκουμε να θέσουμε στην προτεραιότητα των θεμάτων που σήμερα μας 

απασχολούν το μεταναστευτικό και προσφυγικό ως κομβικό ζήτημα για την ελληνική κοινωνία, τις 

τοπικές κοινωνίες και ευρύτερα τις ευρωπαϊκές.  

Η υποδοχή των μεταναστών και προσφύγων, η ειρηνική συνύπαρξη, ο σεβασμός των 

ανθρωπίνων δικαιωμάτων, των διεθνών συνθηκών, η αλληλεγγύη και η ενσυναίσθηση είναι 

ζητήματα που πρέπει να καλλιεργηθούν στις τοπικές κοινωνίες, στην εκπαίδευση και το σχολείο. 

Οι αρχές της διαπολιτισμικής συνύπαρξης, του αμοιβαίου σεβασμού στον πολιτισμό και τις 

παραδόσεις των άλλων, είναι βασικές διαπολιτισμικές αρχές, οι οποίες θα πρέπει να αποτελούν το 

πλαίσιο που πρέπει να διέπει τις κοινωνικές και ενταξιακές πολιτικές των Οργανισμών Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης. Έτσι και μόνο θα αντιμετωπίζονται τα φαινόμενα ρατσισμού, εθνοκεντρισμού, 

στερεοτύπων και προκαταλήψεων (Παπαχρήστος, 2006). Σχετική μελέτη των Υπουργείων 

Εσωτερικών και Εξωτερικών ήδη από το 2008, που εκδόθηκε μετά την απόφαση του Συμβουλίου 

της Ευρώπης και του Ευρωπαϊκού Κοινοβουλίου για  ανακήρυξη του 2008 ως Έτους 

Διαπολιτισμικού Διαλόγου, τονίζει την αναγκαιότητα συνεισφοράς των Ελληνικών Οργανισμών 

Τοπικής Αυτοδιοίκησης στο διαπολιτισμικό διάλογο ως εργαλείου δημιουργίας ενός συμμετοχικού, 
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χωρίς αποκλεισμούς, δημόσιου χώρου και, κατά συνέπεια, ως ευκαιρίας αξιοποίησης του 

πολιτιστικού πλούτου. Οι τοπικές αρχές μέσω του σεβασμού της πολιτιστικής πολυμορφίας και της 

ενδυνάμωσης της κοινωνικής συνοχής, και της ανάληψης των σχετικών δράσεων σε όλα τα επίπεδα 

της καθημερινής ζωής (π.χ. πολιτισμό και τέχνες, απασχόληση, νεολαία, εκπαίδευση), δύνανται να 

δημιουργούν ένα αίσθημα του ανήκειν και της συλλογικότητας μεταξύ όλων των μελών των 

τοπικών κοινωνιών τους, αναδεικνύοντας μέσω αυτών, τα κοινά συμφέροντα που τα συνέχουν 

(Υπουργείο Εσωτερικών, Υπουργείο  Εξωτερικών, 2013) 

Ο ρόλος των Οργανισμών Τοπικής Αυτοδιοίκησης στην ένταξη των μεταναστών και 

προσφύγων στις τοπικές κοινωνίες 

Η Τοπική Αυτοδιοίκηση έχει σημαντική ευθύνη στη διαχείριση σοβαρών ζητημάτων που 

άπτονται στην υποδοχή και την ένταξη των μεταναστών και προσφύγων. Και αυτό γιατί είναι στο 

επίπεδο της τοπικής κοινωνίας που ο κάθε μετανάστης και πρόσφυγας διαμορφώνει τη ζωή του, 

δημιουργεί την οικογένειά του, εργάζεται, δραστηριοποιείται και κοινωνικοποιείται, 

αλληλεπιδρώντας με άτομα και συλλογικότητες.. Στο επίπεδο αυτό διαμορφώνει κατά πρώτο λόγο 

τη σχέση του με την ελληνική κοινωνία και σε μεγάλο βαθμό εδώ κρίνεται η επιτυχία ή η αποτυχία 

της κοινωνικής του ένταξης. Στην τοπική κοινωνία επίσης «γεννιούνται οι παρεξηγήσεις, οι 

αρνήσεις, οι συγκρούσεις και οι αποκλεισμοί που καθορίζουν την αυτoεικόνα του μετανάστη και 

την εικόνα που εκείνος διαμορφώνει για την κοινωνία υποδοχής» (Καπλάνι, 2007). Η ομαλή 

κοινωνική ένταξη των μεταναστών στον τόπο που κατοικούν και εργάζονται, επιφέρει πολλαπλά 

και αμφίδρομα θετικά αποτελέσματα για τους ίδιους και για την κοινωνία υποδοχής.  

Οι δήμοι λοιπόν και οι κοινότητες, πέραν της διεκπεραίωσης του διοικητικού τους έργου που 

σχετίζεται με τους μετανάστες και τους πρόσφυγες, μπορούν και οφείλουν να λειτουργήσουν ως 

μηχανισμοί κοινωνικής ένταξης. Η χάραξη δηλαδή της γενικής πολιτικής ένταξης πρέπει να 

λαμβάνει χώρα στο κεντρικό επίπεδο και εκφάνσεις της να υλοποιούνται και να εφαρμόζονται στο 

τοπικό. Συγχρόνως, η ενταξιακή διαδικασία σε τοπικό επίπεδο πρέπει να είναι «ανοιχτή» να αφήνει 

δηλαδή περιθώριο για την διαμόρφωση μιας κοινωνίας πιο ποικιλόμορφης, αλλά παράλληλα πιο 

συνεκτικής. Η ποικιλομορφία που θα επιτευχθεί μέσω μιας τέτοιας διαδικασίας ένταξης δεν είναι 

προκαθορισμένη και στατική, αλλά έχει τύχει αμοιβαίας διαπραγμάτευσης και εγγυάται την 

κοινωνική ειρήνη. Ο ρόλος των δήμων είναι λοιπόν προφανής στην προώθηση της ανεκτικότητας, 

του σεβασμού της διαφορετικότητας και της απάλειψης της ξενοφοβίας, του ρατσισμού και των 

διακρίσεων (Παπαχρήστος, 2011β). 

Οι Οργανισμοί Τοπικής Αυτοδιοίκησης οφείλουν να προστατεύσουν με αποτελεσματικό 

τρόπο και  πολύπλευρο σχεδιασμό την ασφάλεια  των πολιτών. 

Στόχος, μεταξύ άλλων, πρέπει να είναι η εξάλειψη ή μείωση της υποκειμενικής ανασφάλειας 

των κατοίκων (Ελλήνων και Αλλοδαπών) 

καθώς αυτό επηρεάζει σημαντικά την καθημερινότητα τους και υποβαθμίζει την ποιότητα ζωής, 

τροφοδοτώντας ταυτόχρονα την ξενοφοβία και τα ρατσιστικά στερεότυπα εκ μέρους των γηγενών 

διασπώντας  την  κοινωνική  ειρήνη  και  συνοχή.  

Το 2011 ο Οργανισμός για την Ασφάλεια και τη Συνεργασία στην Ευρώπη (ΟΑΣΕ) θεωρεί εξίσου 

απαραίτητο τα κράτη μέλη για να καταπολεμήσουν τα εγκλήματα μίσους, να αναλάβουν μία σειρά 

από πρωτοβουλίες, ώστε:  

 να ενισχύσουν την εκπαίδευση σχετικά με την ανοχή στη διαφορετικότητα, 

 να προστατεύσουν τις ευάλωτες ομάδες,  

 να καταπολεμήσουν τις διακρίσεις,  

 να διευκολύνουν την πρόσβαση των θυμάτων στη δικαιοσύνη, 
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 να βοηθήσουν τα θύματα με κοινωνικές υπηρεσίες, και   

 να καλλιεργήσουν αίσθημα εμπιστοσύνης μεταξύ των πολιτών. 

Ο Συνήγορος του Πολίτη, επίσης, το 2013 σε έκθεσή του επισημαίνει ότι οποιοδήποτε 

ολιγωρία για την αντιμετώπιση ανάλογων φαινομένων, πέραν  των  άλλων  δυσμενών  

συνεπειών για  το  κράτος δικαίου αποτελεί σοβαρή δυσφήμιση της χώρας στην διεθνή κοινή 

γνώμη. Επιπρόσθετα κρίνει απαραίτητη και κρίσιμη την συμβολή των φορέων και της Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης μέσω σχεδιασμού και ανάληψης στοχευόμενων συστηματικών και πολύμορφων 

δράσεων σε τοπικό επίπεδο (http://www.synigoros.gr/resources/docs/eidikiekthesiratsistikivia.pdf). 

2.1. Προτάσεις για την ενίσχυση της ενταξιακής πολιτικής της Τοπικής Αυτοδιοίκησης  

Η εμπλοκή της Τοπικής Αυτοδιοίκησης στη διαχείριση του μεταναστευτικού φαινομένου 

είναι διαδεδομένη σε όλες τις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης και προωθείται από τους θεσμούς και 

τα όργανα της Ένωσης. Όλες οι ευρωπαϊκές χώρες αναγνωρίζουν τις αυτοδιοικητικές αρχές ως ένα 

κρίσιμο παράγοντα στη διαμόρφωση και υλοποίηση των μεταναστευτικών πολιτικών. Πολλές, 

μάλιστα, χώρες, όπως συμβαίνει στην περίπτωση της Ελλάδας, αναθέτουν σε αυτές και 

συγκεκριμένες αρμοδιότητες στο πλαίσιο των διοικητικών διαδικασιών που αφορούν τη χορήγηση 

των αδειών διαμονής (λ.χ. Βέλγιο,  Ιταλία, Γερμανία, Γαλλία, Ολλανδία) (Κοντιάδης, 

Παπαθεοδώρου, 2007). 

Με το Ν. 3852/10 «Πρόγραμμα Καλλικράτης» έγινε μία ριζική μεταρρύθμιση όχι μόνο στις 

δομές της Τοπικής Αυτοδιοίκησης-σχεδιασμένες συνενώσεις πρωτοβάθμιων ΟΤΑ, δημιουργία της 

Περιφερειακής Αυτοδιοίκησης - αλλά και στο περιεχόμενο της με τη μεταφορά για πρώτη φορά 

πολλών αρμοδιοτήτων κυρίως της νομαρχιακής αυτοδιοίκησης, στους Δήμους. Στον τομέα της 

κοινωνικής πολιτικής, μεταφέρθηκαν στους δήμους πολλές κοινωνικές αρμοδιότητες και 

δημιουργήθηκε, αν και με αδυναμίες, ένα συνεκτικό πλαίσιο άσκησης κοινωνικής πολιτικής σε 

τοπικό επίπεδο. Στις κλασικές αρμοδιότητες 
 
κοινωνικής προστασίας και αλληλεγγύης, 

προστέθηκαν πολλές νέες, με κυριότερες την καταβολή των κοινωνικών επιδομάτων, τις 

αδειοδοτήσεις και ελέγχους σε ιδιωτικούς φορείς που ασκούν ποικίλες κοινωνικές δράσεις και την 

υλοποίηση προγραμμάτων δημόσιας υγιεινής και στους νέους Οργανισμούς Εσωτερικής 

Υπηρεσίας (Ο.Ε.Υ.) δημιουργήθηκαν μονάδες κοινωνικής πολιτικής.  

Οι φορείς της τοπικής αυτοδιοίκησης και η Κεντρική Ένωση Δήμων Ελλάδας (ΚΕΔΕ) 

προκειμένου να ενισχύσουν την ομαλή συνύπαρξη μεταναστών και τοπικής κοινότητας, μπορούν 

να αναλάβουν ορισμένα μέτρα και πρωτοβουλίες που πρέπει να διέπουν την πολιτική ένταξης σε 

τοπικό επίπεδο, όπως ενδεικτικά τα παρακάτω:  

 στην πρόσβαση τους σε βασικές υπηρεσίες επιβίωσης με παροχή, ακόμη και σε άτομα που 

στερούνται νομιμοποιητικών εγγράφων, παροχών που θα τους εξασφαλίζουν ένα μίνιμουμ 

επίπεδο διαβίωσης,  

 όλα τα μέτρα που λαμβάνονται πρέπει να έχουν ως τελικό κριτήριο την αντιμετώπιση 

ανθρώπινων αναγκών. Απαραίτητες είναι οι δράσεις σίτισης, στέγασης και παροχής 

υγειονομικών υπηρεσιών που να καλύπτουν όσο το δυνατόν καλύτερα τις αυξημένες 

ανάγκες που υπάρχουν ιδίως κατά το τελευταίο χρονικό διάστημα,  

 η ομαλή ένταξη τους στον κοινωνικό ιστό και η ενεργή συμμετοχή τους στις 

κοινωνικοοικονομικές δραστηριότητες, συμβάλλει στη δημιουργία μιας πολυπολιτισμικής 

κοινωνίας που μακροπρόθεσμα ωφελείται από τα θετικά στοιχεία της συνύπαρξης των 

επιμέρους πολιτισμών,  

http://www.synigoros.gr/resources/docs/eidikiekthesiratsistikivia.pdf


 

 

478 

 

 κρίνεται απαραίτητη η συμμετοχή της κοινωνίας των πολιτών και κυρίως των ίδιων των 

μεταναστευτικών κοινοτήτων, τόσο στη χάραξη των πολιτικών ένταξης, αλλά και στην 

εφαρμογή και υλοποίησή τους (ενίσχυση ορατότητας μεταναστευτικού πληθυσμού, 

αντιμετώπισή τους ως «συμπολίτες» με την ευρεία έννοια του όρου και όχι ως «άλλους» για 

τους οποίους εμείς αποφασίζουμε), όσο και μέσω των προτάσεων που μπορούν να 

καταθέσουν για να αντιμετωπιστούν τα προβλήματα που βιώνουν και είναι σε θέση να 

γνωρίζουν καλύτερα, έτσι ώστε να επιτευχθεί συνεργασία και να δημιουργηθεί κλίμα 

εμπιστοσύνης και ομαλότερη ενσωμάτωσή τους,  

 η ανάπτυξη και βελτιστοποίηση της συνεργασίας μεταξύ φορέων που ασχολούνται με τη 

μετανάστευση με σκοπό την εξοικονόμηση πόρων, την αξιοποίηση των επιμέρους 

εμπειριών και πρωτοβουλιών όσων ασχολούνται με το ζήτημα, έτσι ώστε να προσφέρονται 

άμεσες και αποτελεσματικές λύσεις,  

 η ανάπτυξη συνεργειών με άλλους φορείς της κοινωνίας και της πολιτείας με σκοπό τη 

στήριξη πολυπολιτισμικών δράσεων (παρουσίαση πληροφοριών σχετικά με τους 

πολιτισμούς, τις θρησκείες και την οικονομική και κοινωνική προσφορά των μεταναστών,  

 συνεργασία με τα ΜΜΕ για την προβολή θετικών προτύπων για τους μετανάστες και τη 

μετανάστευση αλλά για τον καθορισμό εθελοντικών προτύπων δεοντολογίας για τους 

δημοσιογράφους (Παπαχρήστος, 2008). 

2.2. Ο κοινωνικός ρόλος της Τοπικής Αυτοδιοίκησης 

Η Τοπική Αυτοδιοίκηση στη νέα της μορφή, πρέπει να αναδείξει τον κοινωνικό και 

ουσιαστικό της ρόλο-πέρα και πάνω από τις όποιες διαχειριστικού χαρακτήρα αρμοδιότητες. Ένα 

ρόλο που δεν θα παρακολουθεί μόνο, τις εξελίξεις και θα δέχεται τις κεντρικές πολιτικές, αλλά θα 

πρωτοστατεί στη διαμόρφωση κοινωνικών και πολιτικών πρακτικών παροχής υπηρεσιών 

κοινωνικού χαρακτήρα  και διαπαιδαγώγησης των τοπικών κοινωνιών σε θέματα που αφορούν την 

αποδοχή του άλλου, την άρση των στερεοτύπων και προκαταλήψεων, της ξενοφοβίας, την αποφυγή 

ρατσιστικών φαινομένων και διακρίσεων, την αντιμετώπιση του κοινωνικού αποκλεισμού. Η 

αυτοδιοίκηση (Περιφερειακή–ΟΤΑ), στα όρια των αρμοδιοτήτων της, ιδιαίτερα στις περιόδους που 

διανύουμε όξυνσης των κοινωνικών προβλημάτων λόγω της οικονομικής κρίσης και του 

προσφυγικού ρεύματος, καλείται να αναλάβει πρωτοβουλίες ενίσχυσης των πολιτών και των 

τοπικών κοινωνιών με το σχεδιασμό και υλοποίηση πολιτικών που θα στοχεύουν στο συντονισμό 

των υφιστάμενων και στο σχεδιασμό και υλοποίηση νέων προγραμμάτων εκπαιδευτικού και 

κοινωνικού χαρακτήρα που θα ανταποκρίνονται στα αιτήματα των Ευπαθών Κοινωνικών Ομάδων 

του πληθυσμού (ΕΚΟ) και στη δυναμική τους ένταξη/επανένταξη στην οικονομική και κοινωνική 

ζωή συμβάλλοντας ουσιαστικά στην ανάπτυξη και αναβάθμιση της εκπαίδευσης και της ποιότητας 

ζωής τους. Ενδεικτικές πρωτοβουλίες, όπως: 

 μέριμνα για την προστασία της ανθρώπινης αξιοπρέπειας και των θεμελιωδών 

δικαιωμάτων, 

 ενθάρρυνση της κοινωνίας υποδοχής να προσαρμοστεί στην πολυμορφία και την 

πολυπολιτισμικότητα, λαμβάνοντας μέτρα ένταξης με έμφαση στον γηγενή πληθυσμό 

(εκστρατείες/ εκδηλώσεις ευαισθητοποίησης, ενεργοποίησης και ενημέρωσης, 

διαπολιτισμικές εκδηλώσεις που να μην περιορίζονται σε εκδηλώσεις «φιλανθρωπικού» 

χαρακτήρα και να μην οδηγούν σε περαιτέρω γκετοποίηση των μεταναστών), 

 επέκταση και δημιουργία κέντρων υποδοχής, στήριξης και συμβουλευτικής (όπως πχ. 

ενδεικτικά τα Συμβούλια Ένταξης Μεταναστών (Σ.Ε.Μ.) στους ΟΤΑ βάσει του Ν. 3852/10, 
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που ασκούν συμβουλευτικό ρόλο σε ζητήματα κοινωνικής ένταξης, με την ενεργό 

συμμετοχή των μεταναστευτικών κοινοτήτων και συλλόγων) 

 η διευκόλυνση της κοινωνικής ένταξης και η προστασία από τη σεξουαλική εκμετάλλευση 

 συνέχιση και ενίσχυση προγραμμάτων που αποσκοπούν στην εκπαίδευση και διδασκαλία 

της ελληνικής γλώσσας για τους μετανάστες και της μητρικής για τα παιδιά των 

μεταναστών εκμάθηση ελληνικής γλώσσας αλλά και γλώσσας/ιστορίας χώρας καταγωγής, 

και παιδιά από μεικτούς γάμους, καθώς και  

 η απορρόφηση στους παιδικούς σταθμούς των παιδιών μεταναστών, 

 συμβολή της στην υλοποίηση των νέων μέτρων: α) παροχής της ιθαγένειας και β) το 

δικαίωμα του εκλέγειν και εκλέγεσθαι στις δημοτικές εκλογές 

Oι τοπικές  αρχές, επίσης, καλούνται να ενισχύσουν τις υποστηρικτικές υπηρεσίες τους, να 

αξιοποιήσουν ευκαιρίες εξεύρεσης πόρων, να αξιοποιήσουν ευρωπαϊκά κονδύλια χρηματοδότησης 

νέων προγραμμάτων και δομών κοινωνικής προστασίας και να διεκδικήσουν πόρους προκειμένου 

να λειτουργήσουν αποτελεσματικά στην επίτευξη των στόχων που προαναφέρθηκαν και αφορούν 

στην ένταξη μεταναστών, προσφύγων, ατόμων που προέρχονται από Ευάλωτες Κοινωνικά Ομάδες, 

(Γκότοβος, 2000). 

 

2.3.  Η Διαπολιτισμική προσέγγιση στην Εκπαίδευση και την Τοπική Αυτοδιοίκηση 

Η διαπολιτισμική αγωγή απευθύνεται σε όλα τα άτομα και όλες τις διαφορετικές πολιτισμικές 

ομάδες που ζουν σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία και ζητά απ’ αυτά να αποδεσμευτούν από τις 

μονοπολιτισμικές και εθνοκεντρικές αντιλήψεις τους και να αποκαταστήσουν μεταξύ τους μια 

επικοινωνία στη βάση της ισοτιμίας, της αμοιβαίας κατανόησης και της αλληλοαποδοχής. Ο Μ. 

Δαμανάκης από τη δεκαετία του ’80 μέχρι και σήμερα χρησιμοποιεί τρεις βασικές αρχές που 

διέπουν τη Διαπολιτισμική Εκπαίδευση: α) Αρχή της Ισοτιμίας των Πολιτισμών (Πολιτισμική 

σχετικότητα και Οικουμενικότητα). Η υιοθέτηση της αρχής αυτής δεν αποτελεί δόγμα ή μια ηθική 

αρχή για τη Διαπολιτισμική Εκπαίδευση. Είναι ένα θεωρητικό- μεθοδολογικό εργαλείο, με 

σημαντικές για την πράξη συνέπειες. Η ισοτιμία των πολιτισμών μπορεί να είναι δυνατή στις 

πολυπολιτισμικές κοινωνίες, όταν οι συνομιλητές κατά την επικοινωνία τους είναι απαλλαγμένοι 

από προκαταλήψεις και όταν υπάρχει η αλληλεπίδραση στη βάση της ισοτιμίας και της 

αμοιβαιότητας, αναφέρει ο Ruhloff, οπότε έχουμε και την ‘‘παιδαγωγική ευκαιρία’’, «να 

κατανοήσουμε τα όρια ισχύος του πολιτισμού μας και της δικής μας ερμηνείας του κόσμου» 

(Δαμανάκης, 1997). β) Η Αρχή της Ισοτιμίας του Μορφωτικού κεφαλαίου παιδιών των 

εθνοπολιτισμικών ομάδων (Η υπόθεση του ελλείμματος και της διαφοράς). Η αποδοχή από τη 

Διαπολιτισμική Εκπαίδευση της «ισοτιμίας του μορφωτικού κεφαλαίου των παιδιών» των 

εθνοπολιτισμικών ομάδων, έρχεται ως συνέχεια και επακόλουθο της  «ισοτιμίας των πολιτισμών». 

Η πρώτη μπορούμε να πούμε ότι αναφέρεται στο μικροεπίπεδο (στο χώρο δηλαδή του σχολείου) 

και έχει ως προϋπόθεση τη δεύτερη, που κινείται στο μακροεπίπεδο (στο επίπεδο δηλαδή της 

κοινωνίας). Η αποδοχή του μορφωτικού κεφαλαίου του κάθε μαθητή ανεξάρτητα από την 

προέλευσή του, μπορεί να ενισχύσει την αυτοαντίληψη και αυτοεικόνα (Κολιάδης, 1997) των 

παιδιών με διαφορετικές πολιτισμικές ρίζες και να το βοηθήσει απρόσκοπτα να εξελιχθεί 

(Δαμανάκης, 1997α &  1997β). γ) Η Αρχή των Ίσων Ευκαιριών (εξίσωση των ευκαιριών και των 

δυνατοτήτων). Η Διαπολιτισμική Εκπαίδευση υιοθετεί την αρχή της παροχής ίσων ευκαιριών «με 

την έννοια της εξίσωσης των ευκαιριών για τους μαθητές των εθνοπολιτισμικών ομάδων». Δεν 

αρκείται δηλ. στην τυπική ισότητα, που «ευνοεί τους ευνοημένους και αδικεί τους αδικημένους», 

κατά τον Μπουρντιέ. 
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Έτσι η διαπολιτισμική αγωγή δεν είναι ένα συγκεκριμένο εκπαιδευτικό μέτρο για τους 

αλλοδαπούς, αλλά ως «ένας τρόπος ζωής και μια διάσταση που πρέπει να διαπερνά την αγωγή και 

την εκπαίδευση συνολικά» (Δαμανάκης, 1997). Η αντίληψη αυτή δίνει τη δυνατότητα στη 

Διαπολιτισμική Αγωγή, να αναδείξει τα κοινά στοιχεία που συνυπάρχουν στους πολιτισμούς και 

αναγωγικά να αναζητήσει την κοινή πολιτισμική δομή της σύγχρονης κοινωνίας, την οποία η 

επιστήμη έχει ήδη εντοπίσει και η εκπαίδευση μπορεί να αξιοποιήσει ως συνεκτικό στοιχείο της 

διαφορετικότητας. Οι δημοτικές αρχές στον κοινωνικό περίγυρο, το σχολείο και οι εκπαιδευτικοί 

στην πράξη, στο χώρο της τάξης, και όλοι μαζί οφείλουμε να αντιπαλεύουμε το ρατσισμό, τις 

προκαταλήψεις, τις διακρίσεις και τη μάστιγα του κοινωνικού αποκλεισμού, που σχετίζεται άμεσα 

με τις ευάλωτες ομάδες του πληθυσμού: τους τσιγγάνους, τους μετανάστες, τους πρόσφυγες, τις 

γυναίκες, τη μουσουλμανική μειονότητα (Παπαχρήστος, 2007). Οι Ο.Τ.Α μπορούν ενισχύοντας την 

κοινωνική πολιτική να στηρίξουν τη λειτουργία των σχολικών μονάδων και των εκπαιδευτικών 

ώστε να εμπλουτίζουν καθημερινά το μάθημα, δίνοντας πληροφορίες στους μαθητές: 1) για τους 

ανθρώπους θύματα των προκαταλήψεων, 2) για το κοινωνικό-πολιτισμικό πλαίσιο στο οποίο 

εντάσσονται τα προβλήματα που απασχολούν τις κοινωνίες μας, 3) για τον τρόπο που άθελά μας 

οδηγούμαστε σε λανθασμένες αντιλήψεις και συμπεριφορές, 4) για τους κινδύνους που επιφέρει ο 

ρατσισμός στην κοινωνία μας (Τσιάκαλος 2000). 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης (Παπαχρήστος, 

2011γ), που σήμερα είναι ανεπαρκής και εξαντλείται σε σεμινάρια και πρωτοβουλίες των ίδιων, 

μπορεί να τους εφοδιάσει με τις απαραίτητες θεωρητικές και διδακτικές αρχές, ώστε να 

διαμορφώνουν τις κατάλληλες επικοινωνιακές στρατηγικές στις σημερινές πολυπολιτισμικές τάξεις 

προς όφελος όλων των μαθητών (Δραγώνα, 2008). Οι διαπολιτισμικές παρεμβάσεις των 

εκπαιδευτικών οφείλουν να κινούνται: 

 στη δημιουργία συνθηκών δυναμικής ενσωμάτωσης στη διδακτική διαδικασία, του 

μορφωτικού κεφαλαίου και του γενικότερου βιώματος που εν δυνάμει φέρουν οι μαθητές 

των εθνοπολιτισμικών ομάδων, 

 στην πεποίθηση του εκπαιδευτικού ότι οι μαθητές στο σύνολο τους μπορούν να μάθουν, 

κάτω όμως από διαφορετικές προϋποθέσεις και συνθήκες ο καθένας, 

 στη διαμόρφωση υψηλών προσδοκιών για τις δυνατότητες ακαδημαϊκής εξέλιξης και 

κοινωνικοποίησης των μαθητών του, 

 στην αναγνώριση της διαφορετικότητας των μαθησιακών και πολιτισμικών προϋποθέσεων 

και της  εμπειρίας των μαθητών, χωρίς να αποτελούν κριτήριο στιγματισμού τους ως 

«αδύνατοι» μαθητές, με γλωσσικά ή μαθησιακά προβλήματα, 

 στην υιοθέτηση στρατηγικών όχι μόνο για τους αλλοεθνείς μαθητές και τα «ιδιαίτερα» 

προβλήματά τους, αλλά για το σύνολο των μελών της σχολικής ομάδας, 

 σε αλληλεπιδράσεις μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών, οι οποίες δεν αντικαθρεφτίζουν 

τον τύπο των αλληλεπιδράσεων και των εξουσιαστικών δομών μεταξύ κυρίαρχων και 

υποτελών ομάδων, που ισχύουν στην ευρύτερη κοινωνία (Cummins, 2003). 

Η Τοπική Αυτοδιοίκηση με σκοπό την στήριξη και ενίσχυση του εκπαιδευτικού έργου του 

σχολείου από την πλευρά της οφείλει να προβεί:  

 σε τοπικό εκπαιδευτικό επανασχεδιασμό των πρωτοβουλιών και δράσεων με στόχο τη 

δημιουργία αντικειμενικών προϋποθέσεων στα πλαίσια του πολιτισμικού πλουραλισμού 

των εκπαιδευτικών μονάδων της περιφέρειάς της αλλά και  

 στον καθορισμό ολιστικών στρατηγικών για την πραγματοποίηση των προγραμμάτων 

παρέμβασης, τα οποία, λαμβάνοντας υπόψη τα γνωρίσματα των τοπικών κοινωνιών, πρέπει 
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να εμπλουτίσουν και να ενισχύσουν τις περιοχές των μεταναστών ως ζώνες εκπαιδευτικής, 

κοινωνικής και πολιτικής προτεραιότητας, 

 στην ένταξη των εκπαιδευτικών πρωτοβουλιών σε ένα ευρύτερο κοινωνικό, οικονομικό, 

πολιτικό και πολιτιστικό πλαίσιο σε άμεση σχέση με τα τοπικά χαρακτηριστικά των 

μεταναστών, 

 στην άσκηση κοινωνικού ελέγχου των παρεμβάσεων με σημεία αναφοράς τα γνωρίσματα 

του προγράμματος και τη δυνατότητα συμμετοχής των μεταναστών στην οργάνωσή τους, 

 στην ενεργοποίηση της Εκπαιδευτικής Κοινότητας, Τοπικής Αυτοδιοίκησης και στην 

ανανέωση και εκσυγχρονισμό των παρεμβάσεων, 

 μεγαλύτερη και ουσιαστικότερη συμμετοχή των μελών της Σχολικής Επιτροπής και 

ιδιαίτερα των εκπροσώπων της Τοπικής Αυτοδιοίκησης σε αυτές, διότι συμβάλλουν στην 

εύρυθμη λειτουργία της Σχολικής Επιτροπής, αλλά στην λειτουργικότητα των σχολείων. 

 στην ανάπτυξη της ουσιαστικής της συνεργασίας της με τις σχολικές μονάδες, την έγκαιρη  

ενημέρωση των Διευθυντών των σχολικών μονάδων για τον προγραμματισμό του έργου 

των Δήμων σε σχέση με την ανάπτυξη δράσεων  

Από τα παραπάνω, συνεπάγεται η ανάγκη ουσιαστικής μεταφοράς πόρων και αρμοδιοτήτων 

από την εξουσία του κεντρικού κράτους στην Τ.Α. και η δημιουργία ισχυρών φορέων και Δήμων 

με ουσιαστικές δυνατότητες προώθησης του εκπαιδευτικού έργου. Στα παραπάνω ζητήματα η 

ΚΕΔΕ, πρέπει να διαμορφώσει κεντρικές προτάσεις και να δώσει κατευθύνσεις, ώστε να μην 

αποτελούν καθημερινά σημεία τριβής μεταξύ Εκπαίδευσης και Τ.Α. 

3. Συμπερασματικά  

Το ζήτημα της ένταξης των μεταναστών και των προσφύγων στην Ελλάδα, ως χώρα 

υποδοχής αποτελεί μεγάλη πρόκληση για κάθε τοπική κοινωνία ιδιαίτερα σε περιόδους 

οικονομικής και κοινωνικής κρίσης, παράγοντες που ευνοούν την περιθωριοποίηση και τον 

κοινωνικό αποκλεισμό ενώ δυναμιτίζουν και φαινόμενα ρατσισμού και ξενοφοβίας. Κάθε αναβολή 

στο χειρισμό τέτοιων προβλημάτων είναι πολύ πιο επικίνδυνη για τις τοπικές κοινωνίες γιατί 

μπορεί να οδηγήσει σε καταστάσεις που να θέσουν σε διακινδύνευση την κοινωνική ειρήνη και 

αρμονική συνύπαρξη. Η διαμόρφωση μια νέας συνεκτικής μεταναστευτικής πολιτικής με κύρια 

επιδίωξη την ένταξη των μεταναστών και των προσφύγων, αποτελεί βασική ευθύνη του κράτους, 

αλλά και των τοπικών κοινωνιών (Παπαχρήστος, 2011γ). Προϋπόθεση της επιτυχίας μιας τέτοιας 

πολιτικής είναι η αλλαγή νοοτροπίας και η συνειδητοποίηση του γεγονότος ότι οι μετανάστες και οι 

πρόσφυγες είναι πλούτος για τη χώρα μας, συμβάλουν στην ανάπτυξη του τόπου και θέλουν να 

είναι ισότιμα μέλη της κοινωνίας μας. Στην αποστολή αυτή της πολιτείας να ενσωματώσει με 

όρους αξιοπρέπειας και σεβασμού στα ανθρώπινα δικαιώματα των μεταναστών και των 

προσφύγων, συμβάλλει σε μεγάλο βαθμό η τοπική αυτοδιοίκηση αλλά και η κοινωνία στο σύνολό 

της. Όλοι μας έχουμε ένα μερίδιο ευθύνης το οποίο θα πρέπει καταρχήν να προσδιορίσουμε και στη 

συνέχεια να αναλάβουμε, αποβάλλοντας προκαταλήψεις και στερεότυπα.  
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Περίληψη 

Οι μετανάστες μαθητές φέρουν το γλωσσικό τους ιδίωμα το οποίο υποτιμάται από το 

σχολείο, ενώ ταυτόχρονα καλούνται  να προσαρμοστούν στην υπερέχουσα τυπική  πρότυπη 

γλώσσα. Η Κοινωνική ταυτότητά τους διαφέρει από την κουλτούρα που υποστηρίζει και αξιολογεί 

το σχολείο με συνέπεια τη χαμηλή επίδοση και την σχολική αποτυχία.  

Οι άνθρωποι έχουν την τάση να μεγιστοποιούν τις διαφορές με τους άλλους, ενώ ταυτόχρονα 

ελαχιστοποιούν τις διαφορές μεταξύ τους, επιφέροντας καταστάσεις αρνητικής αποδοχής, 

προκαλώντας φαινόμενα προκαταλήψεων και στερεότυπα αποκλεισμού και απομόνωσης.  

Επακόλουθο η ανάπτυξη ρατσιστικών συνδρόμων, ο κοινωνικός αποκλεισμός και η απομόνωση 

του διαφορετικού. 

Η τοπική αυτοδιοίκηση οφείλει να παρέμβει. Στο Δήμο Πατρέων δόθηκε έμφαση στις 

σχέσεις αλληλεπίδρασης μεταξύ πολιτών διαφορετικών κοινοτήτων, εμπλέκοντάς τους σε κοινές 

δράσεις με σκοπό την άμβλυνση των διαφορών και περιορισμό των στερεοτυπικών αντιλήψεων. 

Υποστηρίχθηκε η διδασκαλία της μητρικής γλώσσας, οργανώθηκαν δραστηριότητες και 

εκδηλώσεων στο χώρο του Σχολείου, Σχολές Γονέων, κοινωνικά φροντιστήρια και τέλος 

αναπτύχθηκαν δράσεις κοινωνικής υποστήριξης.  

 

Λέξεις κλειδιά: γλώσσα, επίδοση, προκαταλήψεις, αποδοχή, Δήμος.  

Εισαγωγή 

Η κοινωνία λειτουργώντας ως πεδίο διαρκούς σύγκρουσης ή λανθασμένης σύγκρουσης 

ανάμεσα σε διαφορετικές κοινωνικές τάξεις, ευνοεί την ύπαρξη ανταγωνισμού και αγώνα 

επικράτησης με τη μορφή της εξουσίας. Η εξουσία σήμερα ασκείται από κάποιες κοινωνικές τάξεις 

πάνω σε άλλες με «συναινετικά μέσα». Μέσω των κοινωνικών δομών και με συστηματικό τρόπο 

περιορίζονται οι δραστηριότητες των  ατόμων προκειμένου να διατηρείται και διαιωνίζεται η 

υπάρχουσα κατάσταση και να μην παρατηρούνται περιπτώσεις κάθετης κοινωνικότητας. Το κύριο 

όργανο αναπαραγωγής της ιδεολογίας και της κοινωνικής πραγματοποίησης είναι η γλώσσα.  

Ο Fairclough, χωρίς να είναι απόλυτος, ισχυρίζεται ότι η υποκειμενικότητα καθοδηγείται και 

διαπλάθεται μέσα από συγκεκριμένες διαδικασίες προκειμένου να εξυπηρετήσει σκοπούς. Το 

υποκείμενο ακόμα και αν καταλαβαίνει και θέλει να αντιδράσει λόγω της επίδρασης της ισχύος δεν 

εκφράζει την αντίθεση του και συμμορφώνεται.  

 Η Holmes παρόλο δέχεται ότι τελικά το άτομο είναι εκείνο που θα επιλέξει  και 

διαμορφώσει μέσα από τις επιλογές του την ατομική του ταυτότητα. Δεν προχωρά σε περαιτέρω 

ανάλυση μέσα από την οποία θα μπορούσε ίσως να προσεγγίσει την θέση του Fairclough.    

Το  φαινόμενο της κοινωνικής ανισότητας φαίνεται να έχει μεγάλη σχέση με τη γλώσσα, μιας 

και οι αλλόγλωσσοι μαθητές κατά κανόνα παρουσιάζονται ανάμεσα στις ομάδες με χαμηλή 

επίδοση. Ο αλλοδαπός μαθητής είναι δίγλωσσος. Με τον όρο διγλωσσία εννοούμε ότι κάνει χρήση 

διαφορετικών γλωσσών.  

Το εκπαιδευτικό σύστημα μπορεί να οδηγεί από τη διγλωσσία στη μονογλωσσία  είτε από τη 

μία γλώσσα σε μια άλλη  είτε από τη μονογλωσσία στη διγλωσσία. Η πρώτη γλώσσα κατακτιέται 

και μετά διδάσκεται και ακολουθεί η δεύτερη η οποία επίσης ακολουθεί την ίδια διαδικασία.  Όταν 

η εισαγωγή της δεύτερης δεν ακυρώνει την πρώτη, αναφερόμαστε στην προσθετική διγλωσσία, ενώ 

στην περίπτωση που η δεύτερη αναπτύσσεται σε βάρος της πρώτης στην αφαιρετική διγλωσσία. 
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Στην μεν πρώτη περίπτωση έχουμε υψηλά επίπεδα σχολικής επιτυχίας στη δε δεύτερη χαμηλές 

επιδόσεις και χαμηλή γνωστική ανάπτυξη. 

Κάθε μαθητής ξεκινά το σχολείο έχοντας στις αποσκευές του το γλωσσικό ιδίωμα και τις 

επικοινωνιακές ικανότητες που έχει αποκτήσει στο οικογενειακό του περιβάλλον, τα οποία 

υποτιμούνται από το σχολείο, ενώ συγχρόνως καλείται να προσαρμοστεί στην υπερέχουσα τυπική  

πρότυπη γλώσσα. Η μη αναγνώριση της κοινωνικής πολυγλωσσίας  αλλοιώνει τις   γλωσσικές 

ικανότητες και καταδικάζει σε εκ των προτέρων δεδομένη αποτυχία τα παιδιά ορισμένων 

στρωμάτων. Έτσι παρατηρείται χαμηλή γλωσσική επίδοση. 

Στην περίπτωση των αλλόγλωσσων μαθητών έχουμε μαθητές με μητρική γλώσσα 

διαφορετική σε σχέση με τη γλώσσα που διδάσκεται στο σχολείο. Ταυτόχρονα μπορούμε με 

βεβαιότητα να πούμε ότι το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι διαμορφωμένο στην κατεύθυνση 

της αφαιρετικής διγλωσσίας. Έτσι απομονώνοντας και διακόπτοντας την ανάπτυξη της μητρική 

γλώσσα γίνεται προσπάθεια ανάπτυξης της δεύτερης γλώσσας. Αυτό έρχεται σε πλήρη αντίθεση με 

όσα υποστηρίζει η αρχή της αλληλεξάρτησης των γλωσσών η οποία θεωρεί ότι οι γλώσσες ως 

χρονική ακολουθία και ως σχέση δεν κατακτώνται και μαθαίνονται η μια ανεξάρτητα απ’ την άλλη.  

Διακόπτοντας την ανάπτυξη της μητρικής γλώσσας παύει να αναπτύσσεται η κοινή 

υποκειμενική γλωσσική ικανότητα η οποία είναι απαραίτητη για την ανάπτυξη και της δεύτερης 

γλώσσας. Η παραπάνω αδυναμία κατατάσσει αυτόματα μεγάλη μάζα των μαθητών σε θέση 

αδυναμίας και χαμηλής εκτίμησης. Δημιουργεί την ψευδή εικόνα του χαμηλού πνευματικού 

επιπέδου και της υστέρησης. 

Είναι πολύ σημαντικό να σημειωθεί ότι ο κοινωνικό κόσμος υποδιαιρείται σε ομάδες και 

κατηγορίες. Η διαφοροποίηση και ο διαχωρισμός επιτυγχάνονται μέσω της κοινωνικής διάδρασης 

(Mead 1934). Για κάθε άτομο στην περίπτωση που ανήκει σε μια ομάδα αυτή αποτελεί έσω – 

ομάδα, ενώ στην αντίθετη περίπτωση μιλούμε για έξω- ομάδα. Oι ομάδες αυτές έχουν διαφορές 

τόσο στο συσχετισμό δυνάμεων όσο και στο κύρος. Οι άνθρωποι λοιπόν έχουν την τάση να 

μεγιστοποιούν τις διαφορές μεταξύ της δικής τους ομάδας και των άλλων, ενώ ταυτόχρονα 

ελαχιστοποιούν τις διαφορές που τυχόν υπάρχουν εντός της ομάδας.  

  Το άγχος και η ανάγκη ταύτισης με τους  ισχυρούς ηγέτες, και η επιθυμία αποτίναξής του, 

με βάση τη ψυχοδυναμική θεωρία, προκαλεί φαινόμενα όπως η άρνηση και η διανοητικότητα, η 

σχάση, η προβολή και η προβολική ταύτιση. Γενικεύσεις και αντιπάθεια οδηγούν σε 

προκαταλήψεις, σε στερεότυπα αποκλεισμού και απομόνωσης, με τα οποία ένα κοινωνικό σύνολο 

εντάσσεται στη θέση του ξένου. Πρόκειται δηλαδή για χαρακτηριστική περίπτωση ρατσιστικού 

λόγου με ασυνέπειες, διλήμματα και αντιφάσεις.    

Έρευνες έχουν δείξει πως η ύπαρξη στερεότυπου μπορεί να επηρεάζει την ερμηνεία 

πληροφοριών από τους ανθρώπους (Duncan1976). Οι πληροφορίες έτσι και τα μηνύματα για 

συνεργασία φιλία και συμβίωση από τους αλλοεθνείς μαθητές δεν αποκωδικοποιούνται κατάλληλα 

μιας και δέχονται επιδράσεις, με αποτέλεσμα να επικρατούν συμπεριφορές απομόνωσης και 

διαφοροποίησης. 

Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα όμως είναι σχεδιασμένο στη βάση μιας κεντρικής ενιαίας 

και καθολικής εκπαίδευσης, μη συνυπολογίζοντας ιδιαιτερότητες και διαφορετικότητες τόσο στον 

παράγοντα γλώσσα, όσο και στον παράγοντα κουλτούρα-πολιτιστικό κεφάλαιο. Η ενιαία αυτή 

αντιμετώπιση οδηγεί σε μειονεκτική θέση όσους δεν ομιλούν την τυπική γλώσσα ή δεν διαθέτουν 

το πολιτιστικό κεφάλαιο που απαιτείται. 

Η κοινωνική αναπαραγωγή θέλει κατά κανόνα τους μαθητές των κατωτέρων κοινωνικών και 

οικονομικών τάξεων να παρουσιάζουν χαμηλή επίδοση στα μαθήματα. Παράγοντες σαν τη γλώσσα 

την κουλτούρα το πολιτιστικό κεφάλαιο και μηχανισμοί παρόμοιοι με αυτούς που λειτουργούν 

στην περίπτωση των αλλοεθνών μαθητών και έχουν ήδη αναφερθεί οι οποίοι φυσικά δεν έχουν 

καμία σχέση με δείκτες ευφυΐας και υλικοτεχνική υποδομή, συντελούν στη χαμηλή επίδοση και 

των Ελλήνων μαθητών. Τα ίδια ποσοστά επιτυχίας θα υπήρχαν ακόμα και στην περίπτωση που δεν 
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υπήρχαν οι αλλοεθνείς μαθητές. Έρευνες σε παρόμοιας κοινωνικής σύνθεσης σχολεία, πριν ακόμα 

γενικευτεί το φαινόμενο της μετανάστευσης, δείχνουν τα ίδια αποτελέσματα   

Είναι λοιπόν απολύτως κατανοητό ότι προσπάθειες ενοχοποίησης των ξένων μαθητών σε 

σχέση με τη γενικότερη επίδοση των μαθητών του σχολείου πέφτουν στο κενό κάτω από το πρίσμα 

της επιστημονικής έρευνας.  

Από 1ης Ιανουαρίου 2011 ασκούνται, από τους δήμους, οι πρόσθετες αρμοδιότητες που τους 

απονέμονται, σύμφωνα με το Ν.3852/2010. Αρμοδιότητες όπως η παραχώρηση σχολικών χώρων 

για χρήση σε φορείς της τοπικής κοινωνίας για την πραγματοποίηση διαφόρων εκδηλώσεων ή σε 

συλλόγους Γονέων και Κηδεμόνων για την εφαρμογή προγραμμάτων δημιουργικής απασχόλησης. 

Αρμοδιότητες που έχουν να κάνουν με την εφαρμογή πολιτικών ή συμμετοχή σε δράσεις και 

προγράμματα, που στοχεύουν στη  μέριμνα, υποστήριξη και φροντίδα ευπαθών κοινωνικών 

ομάδων με την παροχή υπηρεσιών υγείας  όπως δημιουργία δημοτικών και κοινοτικών ιατρείων,  

κέντρων αγωγής υγείας, υποστήριξης και αποκατάστασης ατόμων με αναπηρία, κέντρων ψυχικής  

υγείας, συμβουλευτικής στήριξης των θυμάτων ενδοοικογενειακής βίας, κέντρων πρόληψης κατά  

εξαρτησιογόνων ουσιών ή ακόμα και με την  εκτέλεση προγραμμάτων δια βίου μάθησης.  

Το ζητούμενο της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει και αναδείξει πρακτικές που 

συμβάλουν στην ομαλή ένταξη των μεταναστών και στην άμβλυνση μορφών κοινωνικού 

αποκλεισμού και ανισοτήτων στα πλαίσια των δυνατοτήτων της τοπικής αυτοδιοίκησης όπως αυτή 

έχει διαμορφωθεί από το 2011 με την εφαρμογή του θεσμού των Καλλικρατικών Δήμων  στα 

πλαίσια του  Ν.3852/2010. Ποια είναι η υπάρχουσα κατάσταση και οι προϋποθέσεις, ποιες οι 

παρεχόμενες δυνατότητες αξιοποίησης υποδομών και νομοθετικού πλαισίου αλλά και ποια η 

ετοιμότητα των στελεχών της τοπικής αυτοδιοίκησης, αιρετών και διοικητικών να παράξουν έργο 

στα πλαίσια του προαναφερόμενου προβληματισμού.   

Κυρίως μέρος  

3.1 Τρόποι αντιμετώπισης 

Είναι πραγματικά δύσκολο να ισχυρισθεί κανείς με βεβαιότητα πως μπορεί να προτείνει 

λύσεις οι οποίες θα βοηθήσουν στο υπό εξέταση πρόβλημα. Με βάση όμως τις παραπάνω 

διαπιστώσεις θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε τα εξής υπό το πρίσμα των δυνατοτήτων της τοπικής 

αυτοδιοίκησης: 

Σε σχέση με το παράγοντα γλώσσα είναι απαραίτητη η συνδρομή στη κατεύθυνση της 

διγλωσσίας και η αποφυγής της μέχρι τώρα αφαιρετικής διγλωσσίας. Σε σχέση με την 

αποτίναξη των στερεότυπων για τους άλλους θα δημιουργούσε ασφαλώς καλύτερες συνθήκες η 

μορφή συμβίωσης των διαφορετικών κοινοτήτων.  

Η εμπλοκή των γονέων στη σχολική ζωή θα βοηθούσε πολύ τις διαφορετικές κοινότητες 

αφενός να έρθουν πιο κοντά, να αμβλυνθούν οι διαφορές, και να περιοριστούν οι στερεοτυπικές 

αντιλήψεις και αφετέρου τους μαθητές,  εμφανίζοντάς τους στα μάτια των παιδιών ως σύμμαχους 

και υποστηριχτές τους στο δύσκολο έργο τους.      

Τόσο σε επίπεδο μαθητών όσο και σε γονέων το σχολείο μέσω των εκπαιδευτικών, 

σεμιναρίων και δραστηριοτήτων μπορεί να συμβάλει στον απεγκλωβισμό των μειονοτικών ομάδων 

από τον ασφυκτικό κλοιό της υποχρεωτικής ταυτότητας η οποία περιθωριοποιεί τους αλλοεθνείς 

μαθητές και τις οικογένειές τους.  

Η επαφή με  τους «άλλους» δεν  πρέπει να εξαντλείται στην πληροφόρηση για τις 

ιδιαιτερότητες και την αναγνώριση του πολιτισμού τους. Η αντιμετώπιση  πρέπει να κινείται μέσα 

στα πλαίσια του πολυπολιτισμικού μοντέλου, ώστε η πολιτισμική διαφορά να μη μετατραπεί σε 

κατωτερότητα και αποτελεί πηγή ρατσιστικών αντιλήψεων.   

Σε επίπεδο προγραμμάτων δραστηριότητες που έχουν να κάνουν με τις πολιτισμικές παραδόσεις 

των μειονοτικών μαθητών, προσθέτοντας έτσι γνώσεις σχετικά με τους άλλους πολιτισμούς, 

http://www.dimosnet.gr/index.php?MDL=pages&Branch=N_N0000000002_N0000023676_N0000000020_N0000000037_N0000005792_N0000007698_S0000051535


 

 

486 

 

αμβλύνουν τον εθνοκεντρισμό. Συγχρόνως, προγράμματα που αναστρέφουν το πρόβλημα και  

αναδεικνύουν την πολλαπλότητα και την ετερογένεια της κυρίαρχης ομάδας, τις εντάσεις και τις 

μορφές εξουσίας που τη συγκροτούν, μπορεί να βοηθήσουν τη σχέση με τους «άλλους».   

Προγράμματα αντιρατσιστικής και πολυπολιτισμικής προσέγγισης βοηθούν τους μαθητές να 

συνειδητοποιήσουν τις κοινωνικές διακρίσεις. που στοχεύουν στην αποδοχή μέσω της 

ευαισθητοποίησης και της δράσης.  

Ταυτόχρονα η ανάπτυξη δομών από πλευράς τοπικής αυτοδιοίκησης που αντιμετωπίζουν 

προβλήματα φτώχιας και αδυναμία ικανοποίησης βασικών αναγκών όπως η διατροφή, η ένδυση, η 

υπόδηση,  η ιατρική και φαρμακευτική περίθαλψη κοινωνικών ομάδων συντελούν σε μεγάλο 

βαθμό στην ομαλότερη αποδοχή και ένταξη τους στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο. 

3.2   Στο Δήμο Πατρέων 

3.2.1  Φύλαξη σχολείων 

Στα πλαίσια του προγράμματος της Αντιδημαρχίας Παιδείας του Δήμου Πατρέων 

«ΑΣΦΑΛΕΙΑ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ – ΦΥΛΑΞΗ ΣΧΟΛΕΙΩΝ - ΑΝΟΙΧΤΟ ΠΡΟΑΥΛΙΟ», που 

ενεργοποιήθηκε το 2011 προβλέπονταν τα εξής:  

Η Αντιδημαρχία αποφάσισε την  τροποποίηση της φύλαξης των Σχολείων του Δήμου 

Πατρέων με βάση τις αρχές: 

Α. Οι περισσότερες φθορές και κλοπές στα Σχολεία κατά κανόνα συμβαίνουν ώρες που τα 

σχολεία δε φυλάσσονται (Βραδινές και Σαββατοκύριακα) 

Β. Παροχή προστασίας στο μαθητικό πληθυσμό εν ώρα λειτουργίας των σχολείων από 

διάφορους εξωσχολικούς που δημιουργούν προβλήματα. 

Γ. Δυνατότητα χρήσης των προαυλίων τις απογευματινές ώρες σε όσο περισσότερα σχολεία 

γίνεται, δίνοντας έτσι την ευκαιρία στους μαθητές να παίξουν με ασφάλεια ακόμα και στις γειτονιές 

που δεν υπάρχουν ελεύθεροι χώροι και πλατείες. 

Με βάση τις παραπάνω αρχές αποφασίστηκε: 

1. Κατάργηση της πρωινής βάρδιας φύλαξης στα Δημοτικά Σχολεία και η φύλαξή τους σε 

απογευματινή βάρδια. (στόχος Γ) 

2. Κατάργηση της απογευματινής βάρδιας φύλαξης στα Γυμνάσια και Λύκεια και  φύλαξη κατά 

τη διάρκεια των μαθημάτων. (στόχος Β ) 

3. Κάλυψη όσων Σχολείων αντιμετωπίζουν προβλήματα από μετανάστες λόγω της μεταφοράς 

του λιμανιού.  

4. Διερεύνηση της δυνατότητας εγκατάστασης συστημάτων συναγερμού προκειμένου να  

περιοριστούν οι κλοπές. 

5. Διαμόρφωση των προαυλίων (Φωτισμός, αθλοπαιδιές κλπ.) 

Το πρόγραμμα πλαισιώθηκε με παράλληλες δράσεις: 

1. Διοργάνωση σεμιναρίων προς ενημέρωση και εκπαίδευση των σχολικών φυλάκων σε θέματα 

αντιμετώπισης εκτάκτων αναγκών και πρώτες βοήθειες 

2. Πρόσληψη 60 σχολικών φυλάκων στα πλαίσια του προγράμματος Κοινωφελούς εργασίας.  

3. Μικρή αναδιανομή σχολικών φυλάκων για κάλυψη σχολείων που πραγματοποιούνται τα 

κοινωνικά φροντιστήρια. 

Η περίπτωση Γ’,  δυνατότητα χρήσης των προαυλίων τις απογευματινές ώρες, είναι αυτή που 

κατά κανόνα αφορά την παρούσα εισήγηση και αυτό διότι σε περισσότερα από 60 προαύλια στις  

γειτονιές της Πάτρας, δόθηκε η δυνατότητα στους μαθητές  να παίζουν και να αθλούνται με 

ασφάλεια στο φυσικό τους χώρο, στη γειτονιά τους. Μέσα από τη συμβίωση, την κοινή 

προσπάθεια, την ομαδικότητα και τη συνεργασία δόθηκε η δυνατότητα μεταξύ παιδιών αλλά και 

γονέων Ελλήνων και μεταναστών να αναπτύξουν επαφές και συνθήκες αποτίναξης στερεότυπων, 

ανάπτυξη αισθημάτων αλληλεγγύης και συντροφικότητας. Η εμπλοκή γονέων αλλά και παιδιών  
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διαφορετικών κοινοτήτων σε κοινές δράσεις, στόχευε στην άμβλυνση των διαφορών και 

περιορισμό των στερεοτυπικών αντιλήψεων. Η ανάγκη της επικοινωνίας των πολιτισμών και η 

έμφαση που δόθηκε στις δυναμικές σχέσεις αλληλεπίδρασης που τους συνδέουν ήταν στα πλαίσια 

της διαπολιτισμικότητας σύμφωνα με την κατεύθυνση της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

Κατά τη διάρκεια επίσκεψης εμπειρογνωμόνων του συμβουλίου της Ευρώπης η παραπάνω 

ενέργεια επισημάνθηκε ως πρωτοπόρα και ιδιαιτέρως σημαντική. Ζητήθηκαν περισσότερα στοιχεία 

προς διερεύνηση για την προώθηση και επισήμανσή της ως καλή πρακτική στα πλαίσια της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης.  

3.2.2  Κοινωνικό φροντιστήριο 

Ο Δήμος Πατρέων είναι από τους πολυπληθέστερους της Ελλάδας. Όπως είναι αναμενόμενο, 

με βάση την οικονομική κατάσταση στην οποία έχει περιέλθει η χώρα, οι πολίτες του Δήμου μας 

αντιμετωπίζουν μεγάλα κοινωνικοοικονομικά προβλήματα. 

 Με δεδομένα τα παραπάνω δημιουργήθηκε ένα Δίκτυο Συνεργασίας που συμμετείχε ο 

Δήμος Πατρέων και συγκεκριμένα η Αντιδημαρχία Παιδείας, η Αντιδημαρχία Εθελοντισμού, ο 

Κοινωνικός Οργανισμός, το Πανεπιστήμιο, οι Διευθύνσεις Εκπαίδευσης Νομού Αχαΐας και η 

ΕΛΜΕ. Οργανώθηκε ένα δίκτυο εθελοντών με απώτερο σκοπό τη μαθησιακή στήριξη μαθητών 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Στόχος του προγράμματος, μέσω της εθελοντικής προσφοράς η προσπάθεια αντιμετώπισης 

της κοινωνικής περιθωριοποίησης και αντιμετώπισης της φτώχειας. Ή άμβλυνση των κοινωνικών 

ανισοτήτων και η παροχή ίσως ευκαιριών εκπαίδευσης.  

Την πρώτη χρονιά λειτουργίας του δικτύου  το 2011 αποκλειστικά εθελοντές εκπαιδευτικοί 

στελέχωσαν το πρόγραμμα, μαθησιακής στήριξης σε έντεκα σχολικές μονάδες του Δήμου μας. 7ο, 

3ο, 21ο, 10
ο
,και 4ο Γυμνάσια Πατρών για τη Β/θμια και 44

ο
, 19ο, 13ο, 48ο, 23ο , 41ο Δημοτικά 

Πατρών για την Α/θμια. 

Διδάχθηκαν το μάθημα της γλώσσας και των μαθηματικών για τα παιδιά του Δημοτικού και 

τα μαθήματα της ελληνικής γλώσσας, αρχαίων,  μαθηματικών, φυσικής και χημείας για τα παιδιά 

του Γυμνασίου. 
 

Α/ΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΣΥΝΟΛΟ ΜΑΘΗΤΩΝ: 170 
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Β/ΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ (ΓΥΜΝΑΣΙΟ) ΣΥΝΟΛΟ ΜΑΘΗΤΩΝ: 257 

 

 
 

Παράλληλα την επόμενη χρονιά 2012 κατόπιν αιτήματος της Αντιδημαρχίας Παιδείας 

προσελήφθησαν στα πλαίσια των προγραμμάτων Κοινωφελούς Εργασίας 52 εκπαιδευτικοί 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Οι παραπάνω εκπαιδευτικοί μαζί με εθελοντές 

εκπαιδευτικούς στελέχωσαν το πρόγραμμα μαθησιακής στήριξης. 

Οργανώθηκαν τμήματα για μαθητές Δημοτικού, Γυμνασίου και Λυκείου.. Διδάχθηκαν το 

μάθημα της γλώσσας και των μαθηματικών για τα παιδιά του Δημοτικού και τα μαθήματα της 

ελληνικής γλώσσας, αρχαίων,  μαθηματικών, φυσικής και χημείας για τα παιδιά του Γυμνασίου και 

Λυκείου. Τα μαθήματα έγιναν στα περισσότερα δημοτικά διαμερίσματα του Δήμου μας και 

συγκεκριμένα  στα εξής σχολεία: 19
ο
, 41

ο
,13

ο
, 48ο Δημοτικά Πατρών, Δημοτικό Μιντιλογλίου, 

Δημοτικό Ρίου, 2
ο
, 6

ο
, 10

ο
 , 12

ο
 , 21

ο
 , 16

ο
 Γυμνάσια Πατρών, 2

ο
 , 8ο ΓΕΛ Πατρών και ΓΕΛ  

Παραλίας.   

Οι αιτήσεις συμμετοχών των μαθητών στο πρόγραμμα πραγματοποιήθηκαν σε συνεργασία με 

τις διευθύνσεις των σχολείων του Δήμου μας.  

Α/ΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΣΥΝΟΛΟ ΑΙΤΗΣΕΩΝ: 244 

Β/ΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΣΥΝΟΛΟ ΑΙΤΗΣΕΩΝ : 988     

Στόχος του προγράμματος, μέσω της εθελοντικής προσφοράς η προσπάθεια αντιμετώπισης 

της κοινωνικής περιθωριοποίησης και αντιμετώπισης της φτώχειας. Ή άμβλυνση των κοινωνικών 

ανισοτήτων και η παροχή ίσως ευκαιριών εκπαίδευσης.  

3.2.3  Διδασκαλία μητρικής γλώσσας και παράδοσης μεταναστών στα δημόσια σχολεία.  

Συνεργασία με συλλόγους Μεταναστών και παροχή βοήθειας. Συγκεκριμένα παραχώρηση 

σχολικών χώρων και υποδομών, αιθουσών διδασκαλίας, θρανία, πίνακες κλπ. Οι παραπάνω 

παραχωρήσεις έγιναν προκειμένου οι υποδομές να χρησιμοποιηθούν είτε ως αίθουσες εκδηλώσεων 

είτε ως αίθουσες διδασκαλίας σε σχέση με τη μητρική γλώσσα, τα ήθη, τα έθιμα και την παράδοση 

των ενδιαφερομένων.  

Συγκεκριμένα για ανάπτυξη προγραμμάτων που έχουν να κάνουν με τη διδασκαλία της 

Μητρικής Γλώσσας παραχωρήθηκαν:  

 Σωματείο Αλβανών 4 τμήματα με 60 μαθητές για το 2011-2012 στο 23
ο
 Δημοτικό Σχολείο 

Πατρών και 7 τμήματα με 100 μαθητές στα 23
ο
 & 13

ο
 Δημοτικά Σχολεία Πατρών για το 2011-

2012  

 Σωματείο Βουλγάρων 2 τμήματα  για το 2011-2012 στο 1
ο
 Γυμνάσιο Πατρών και παροχή 

Θρανίων καρεκλών και πινάκων για εξοπλισμό δικό τους χώρου 2011-2012 

Για ανάπτυξη προγραμμάτων που έχουν να κάνουν με τη διδασκαλία με την παράδοση της 

κάθε κοινότητας (χοροί – έθιμα κλπ) παραχωρήθηκαν: 

 Σωματείο Αλβανών 4 τμήματα με 60 μαθητές για το 2011-2012 στο 23
ο
  Δημοτικό Σχολείο 

Πατρών και 7 τμήματα με 100 μαθητές στα 23
ο
 & 13

ο
 Δημοτικά Σχολεία Πατρών για το 2011-

2012  
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 Σωματείο Βουλγάρων 2 τμήματα  για το 2011-2012 στο 1
ο
 Γυμνάσιο Πατρών 

Η δράση στόχευε στην προσαρμογή του εκπαιδευτικού προγράμματος σπουδών στη 

κατεύθυνση της διγλωσσίας και στην αποφυγή της μέχρι τώρα αφαιρετικής διγλωσσίας. 

Αξιοποιήθηκαν οι αποσκευές που φέρουν οι μαθητές,  το γλωσσικό ιδίωμα και οι επικοινωνιακές 

ικανότητες  που έχουν αποκτηθεί  στο οικογενειακό τους περιβάλλον που κατά κανόνα 

υποτιμούνται από το σχολείο. Έγινε προσπάθεια ανάπτυξης της μητρικής γλώσσας παράλληλα με 

τη δεύτερη γλώσσας, σύμφωνα με όσα υποστηρίζει η αρχή της αλληλεξάρτησης των γλωσσών.  

 3.2.4  Συνεργασία με εκπαιδευτική κοινότητα και συλλόγους γονέων 

Στα πλαίσια των δυνατοτήτων του νόμου και με πραγματικά πολύπλοκες διαδικασίες για την 

παραχώρηση σχολικών χώρων αλλά και άλλες διευκολύνσεις από τις τεχνικές υπηρεσίες του 

Δήμου διευκολύνθηκαν και άλλες φορές συνδιοργανώθηκαν Πολιτιστικές δραστηριότητες και 

εκδηλώσεις στο χώρο του Σχολείου. Ταυτόχρονα δόθηκε η δυνατότητα σε συλλόγους γονέων για 

δημιουργία απογευματινών προγραμμάτων δημιουργικής απασχόλησης όπως χορός, θέατρο, 

αθλητισμός και άλλα. 

Στις εκδηλώσεις αυτές συμμετείχαν μεταξύ άλλων γονείς και μαθητές μετανάστες οι 

οποίοι μαζί με τους υπόλοιπους γονείς και μαθητές είχαν τη δυνατότητα να δράσουν να 

ψυχαγωγηθούν και να μάθουν. Μέσα από αυτήν την  κοινή συμμετοχή όπως η βιβλιογραφία 

αναφέρει, επιτυγχάνεται η αναγνώριση και αποδοχή του άλλου. Αμβλύνονται οι διαφορές και 

ελαχιστοποιούνται τα στερεότυπα τόσο μεταξύ των μαθητών  όσο και μεταξύ των γονέων.  

Ενδεικτικά αναφέρουμε στοιχεία που αφορούν τις δυο Σχολικές Επιτροπές του Δήμου 

Πατρέων: 

ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ ΣΧΟΛΕΙΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ  ΔΗΜΟΥ 

ΠΑΤΡΕΩΝ (συγκροτήθηκε σε Σώμα 24/8/2011) 

Έγκριση Παραχώρησης σχολικών χώρων μετά από εισήγηση των Συμβουλίων Σχολικής 

Κοινότητας 

30 αποφάσεις(από 24/8 έως 21/11/2011) 

66 αποφάσεις (από 1/1/2012 έως και 31/12/2012 

ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ ΣΧΟΛΕΙΩΝ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

ΔΗΜΟΥ ΠΑΤΡΕΩΝ(συγκροτήθηκε σε Σώμα 25/8/2011) 

Έγκριση Παραχώρησης σχολικών χώρων μετά από εισήγηση των Συμβουλίων Σχολικής 

Κοινότητας  

20 αποφάσεις (από 24/8 έως 21/11/2011) 

32 αποφάσεις (από 1/1/2012 έως και 31/12/2012) 

3.2.5  Δημοτικό Συμβούλιο Παίδων 

Ο Δήμος Πατρέων και συγκεκριμένα η Αντιδημαρχία Παιδείας σε συνεργασία με το 

Κέντρο Πρόληψης των Εξαρτήσεων και Προαγωγής της Ψυχικής Υγείας Π.Ε. Αχαΐας, 

λειτούργησε το θεσμό του Δημοτικού Συμβουλίου Παίδων από το 2102. Επιδίωξή του ήταν η 

ανάδειξη και η αξιοποίηση της παιδαγωγικής αξίας του θεσμού στην κατεύθυνση της ενίσχυσης 

των προσωπικών και κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών. Ειδικότερα, να αποκτήσουν οι 

μαθητές την εμπειρία συμμετοχής στα κοινά, να εκπαιδευτούν σε δημοκρατικές διαδικασίες 

καθώς επίσης να αναλάβουν δράσεις  που βελτιώνουν την ποιότητα ζωής στο χώρο της 

σχολικής κοινότητας και βασίζονται στην πρωτοβουλία και εμπλοκή των ίδιων των μαθητών.  

Στο θεσμό συμμετείχαν εκπαιδευτικοί και μαθητές της ΣΤ΄ τάξης. Το πρόγραμμα 

υλοποιήθηκε καθ’ όλη τη διάρκεια της χρονιάς. Περιλάμβανε ενημερωτική συνάντηση για 

διευθυντές και εκπαιδευτικούς, 2ήμερο σεμινάριο για τους εκπαιδευτικούς και  ενδιάμεσες 

συναντήσεις εκπαίδευσης - υποστήριξης των εκπαιδευτικών. Στη συνέχεια οι εκπαιδευτικοί 

υποστήριζαν τους μαθητές στην επιλογή και την υλοποίηση των δράσεων που αναλάμβαναν.  
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Οι βασικότερες δραστηριότητες του θεσμού ήταν: η εκλογική διαδικασία για την 

ανάδειξη των μαθητών εκπροσώπων, ο σχεδιασμός και η υλοποίηση μιας παρέμβασης από τους 

μαθητές της τάξης (μέθοδος project), η προετοιμασία για την εκπροσώπηση του σχολείου τους 

στις συναντήσεις των μαθητών εκπροσώπων από όλα τα σχολεία και η προετοιμασία για την 

συμμετοχή στην τελική συνεδρίαση του Δημοτικού Συμβουλίου Παίδων. Ενδιάμεσα 

πραγματοποιούνταν κοινές συναντήσεις των μαθητών δημοτικών συμβούλων. Τέλος, ο θεσμός 

ολοκληρωνόταν με την ανοιχτή εκδήλωση που συμμετέχουν όλοι οι μαθητές της ΣΤ΄ τάξης και 

με  την τελική συνεδρίαση του Δημ. Συμβ. Παίδων όπου γίνονταν  ο απολογισμός του έργου.  

Ανάμεσα στους μαθητές εκτός των παραπάνω αναπτύχθηκαν φιλίες και σχέσεις τόσο 

μεταξύ Ελλήνων μαθητών όσο και μεταξύ μεταναστών μαθητών λειτουργώντας αυθόρμητα σε 

ένα περιβάλλον που ευνοεί την αποδοχή του άλλου, αμβλύνει τις κοινωνικές ανισότητες και 

δίνει σε όλους τις ίδιες ευκαιρίες για δράση και αναγνώριση.  

3.2.6  Λειτουργία Σχολών Γονέων  

Ο Δήμος Πατρέων στήριζε όλα αυτά τα χρόνια τη λειτουργία των Σχολών Γονέων 

παραχωρώντας αίθουσες διδασκαλίας αλλά και υλικοτεχνική υποδομή για την ομαλή λειτουργία 

των προγραμμάτων. Τα προγράμματα στα οποία δούλευαν οι σχολές γονέων είχαν σαφείς 

αναφορές σε θέματα και προβλήματα που αφορούν τη συμβίωση διαφορετικών κοινοτήτων, την 

ανάγκη συνεργασίας και αποδοχής αυτών. 

 Συνέβαλαν δηλαδή στο βαθμό που μπορούσαν στην καταπολέμηση ρατσιστικών αντιλήψεων 

στην καλλιέργεια της αποδοχής του άλλου και στη ρήξη των προκαταλήψεων.    

3.2.7  Δράσεις κοινωνικού χαρακτήρα  

Σε μια κοινωνία που καταρρέει οικονομικά οι μετανάστες αποτελούν μια από τις κοινωνικές 

ομάδες που υφίστανται σε μεγάλο βαθμό τις επιπτώσεις της κρίσης. έλλειψη σίτισης, υπόδησης, 

ένδυσης, υγειονομικής και φαρμακευτικής περίθαλψης. Παρουσιάζονται τόσο σε Έλληνες όσο και 

αλλοδαπούς μαθητές. Το θέμα της διατροφής των μαθητών των σχολείων του Δήμου μας που λόγω 

της ραγδαίας επιδείνωσης των οικονομικών των οικογενειών τους υποσιτίζονταν, απασχόλησε 

έντονα το Δήμο της Πάτρας,  τις Σχολικές Επιτροπές, τις Διευθύνσεις Εκπαίδευσης και γενικότερα 

της Εκπαιδευτική κοινότητας.  

Με δεδομένο ότι πρόκειται για ένα μείζον κοινωνικό πρόβλημα, από το Δήμο της Πάτρας 

αναλήφθηκαν συγκεκριμένες πρωτοβουλίες και με χρήματα που είχαν συγκεντρωθεί από την 

αντιμισθία του  Δημάρχου και συνεργατών του  το 2011, από δωρεές συμπολιτών το 2012 και από 

το ταμείο Δήμου διαμέσου του Κοινωνικού Τομέα στη συνέχεια, ενισχύθηκαν μαθητές των 

σχολείων. Το παραπάνω ποσά διατέθηκαν στις δύο Σχολικές Επιτροπές Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, προκειμένου σε συνεργασία με το σύλλογο διδασκόντων και το 

σύλλογο γονέων του κάθε σχολείου του να εξασφαλιστεί το πρωινό κουλούρι ή η πρωινή τυρόπιτα 

για τους μαθητές  που αντιμετώπιζαν πρόβλημα σίτισης.  

Λαμβάνοντας υπόψη ότι  επρόκειτο  για ένα εξαιρετικά ευαίσθητο θέμα η αντιμετώπιση του 

οποίου προϋπέθετε λεπτούς χειρισμούς, ώστε να εξασφαλιστεί η ανωνυμία και  ο σεβασμός  στην 

οικογένεια και στη προσωπικότητα των μαθητών. 

Περίπου 1000 μαθητές καθημερινά εξασφάλιζαν το πρωινό κολατσιό τους δίνοντας μια 

ανάσα στην οικογένειά τους, χωρίς ταυτόχρονα να έχουν να αντιμετωπίσουν εκτός από τη 

βιολογική τους ανάγκη και το αίσθημα κατωτερότητας αυτού που δε διαθέτει τα απαραίτητα έναντι 

κάποιων άλλων.  

Παράλληλα λειτούργησαν δομές όπως αυτή της τράπεζας τροφίμων, της Δημοτικής 

Ιματιοθήκης, του κοινωνικού Ιατρείου και Φαρμακείου οι οποίες στήριζαν καθημερινά τους 

πολίτες, Έλληνες και μετανάστες, που αναζητούσαν στήριξη.  



 

 

491 

 

4. Συμπεράσματα 

Είναι λοιπόν φανερό προς ποια κατεύθυνση πρέπει να στρέψει τις προσπάθειές της η πολιτεία 

και η εκπαιδευτική κοινότητα προκειμένου να ξεφύγει από μια κατάσταση που φαίνεται εδώ και 

δεκαετίες ότι αντιμάχεται, χωρίς να έχει μέχρι σήμερα καταφέρει σημαντικά αποτελέσματα. Η 

πραγματική προσπάθεια φαίνεται ότι έχει αποτελέσματα. Το ερώτημα είναι γιατί μέχρι σήμερα δεν 

έχουν γίνει βήματα προς αυτή την κατεύθυνση. Είναι τόσο δύσκολο ή μήπως πρέπει να το 

αποδώσουμε σε δυνάμεις που ικανοποιούνται με την παρούσα κατάσταση και έτσι, έχοντας αυτές 

την εξουσία, εμποδίζουν ή ακόμα περισσότερο αποπροσανατολίζουν, δημιουργώντας εντυπώσεις 

οι οποίες απ’ τη μια μειώνουν την κοινωνική πίεση και απ’ την άλλη τους εξασφαλίζουν τα 

κεκτημένα;     

Η τοπική αυτοδιοίκηση έχει ρόλο και οφείλει να τον φέρει εις πέρας. Μπορεί ο  ρόλος αυτός 

να μην είναι ξεκάθαρος, όσο αφορά τον τρόπο υλοποίησής του, αλλά αυτό δε σημαίνει ότι  οι 

έχοντες την ευθύνη έχουν το δικαίωμα να τον παραβλέπουν. Το θέμα βέβαια έχει να κάνει  με την 

ετοιμότητα των αιρετών να διακρίνουν πίσω από τις τυπικές υποχρεώσεις τους, τα περιθώρια και 

τις ευκαιρίες που τους δίνονται για δράσεις που προσφέρουν στην κοινωνία όπως στο θέμα των 

μεταναστών και σε ότι κινείται γύρω από τις κοινωνικές ανισότητες και την παροχή ίσων 

ευκαιριών. 

Εάν συντρέξουν παράγοντες όπως αυτή της ετοιμότητας των αιρετών και άλλων κοινωνικών 

φορέων, που ευτυχώς σε εθελοντική βάση υπάρχουν και λειτουργούν, τότε είναι φανερό πως 

μπορεί να πραγματοποιηθεί πολύ έργο σε ευαίσθητους τομείς, άσχετα αν αυτό είναι δύσκολα 

αναγνωρίσιμο και αξιολογήσιμο εκ μέρους των πολιτών - ψηφοφόρων. Πρόκειται για έργο που 

κατ’ αντιστοιχία με το παγόβουνο ο κύριος όγκος παραμένει στο βυθό και φαίνεται μόνο ένα μικρό 

μέρος, η κορυφή του παγόβουνου. Αυτό όμως δε σημαίνει ότι η τοπική αυτοδιοίκηση δεν πρέπει να 

ξεφύγει από πληγές του παρελθόντος που έχουν να κάνουν μόνο με την  προβολή και την 

αναγνωρισιμότητα και να προσανατολιστούν σε βαθύτερα ιδανικά και λειτουργίες ανιδιοτελούς και 

ουσιαστικής προσφοράς.  
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Περίληψη 

Ένα βασικό χαρακτηριστικό της σύγχρονης Ελληνικής κοινωνίας είναι η ύπαρξη  πολλών 

μειονοτικών ομάδων όπως π.χ. είναι οι Τσιγγάνοι, οι Μουσουλμάνοι, τα ΑμεΑ και οι 

ομοφυλόφιλοι. Όλες αυτές οι μειονοτικές ομάδες, που αποτελούν το πολυπολιτισμικό χαλί κάθε 

τοπικής κοινωνίας, για διαφορετικούς λόγους η κάθε μια, αντιμετωπίζουν ιδιαίτερα προβλήματα 

και δυσκολίες. Είναι γνωστό ότι οι περισσότεροι έχουν βιώσει έντονα φαινόμενα ρατσισμού, 

ξενοφοβίας και κοινωνικού αποκλεισμού,  εξαιτίας της ιδιαιτερότητάς τους και σε αυτό το σημείο 

φαίνεται να είναι πολύ σημαντικός ο ρόλος της διαπολιτισμικής συμβουλευτικής σε επίπεδο 

τοπικής αυτοδιοίκησης.  

Σκοπός της παρούσας μελέτης: Η εξάλειψη του  ρατσισμού που δέχονται αυτές οι κοινωνικές 

ομάδες με τη συμβολή της διαπολιτισμικής συμβουλευτικής που θα πραγματοποιηθεί μέσω φορέων 

της τοπικής αυτοδιοίκησης. 

 

Λέξεις κλειδιά: διαπολιτισμική συμβουλευτική, ρατσισμός, τοπική αυτοδιοίκηση 

1. Εισαγωγή 

Στις μέρες μας, η εξεύρεση τρόπων και διαδικασιών που θα διασφαλίσουν την αρμονική και 

αποτελεσματική λειτουργία των πολυπολιτισμικών τοπικών κοινωνιών αποτελούν κύριο μέλημα 

των φορέων της Τοπικής Αυτοδιοίκησης (Τριλίβα, 2008), μέσα στα πλαίσια μιας γενικότερης 

κοινωνικής πολιτικής, η οποία θα εξασφαλίσει σε όλους τους πολίτες ίση μεταχείριση και 

προστασία από το νόμο, ίσες ευκαιρίες στην εκπαίδευση αλλά και στην αγορά εργασίας 

(Ιωακείμογλου, 2001). 

Η υποστήριξη από την τοπική Αυτοδιοίκηση του δικαιώματος όλων των ανθρώπων να 

διατηρούν την πολιτισμική τους ταυτότητα, αλλά παράλληλα να συνδιαμορφώνουν ένα ευρύτερο 

πλαίσιο αξιών με βάση το οποίο θα συνυπάρχουν ειρηνικά, συμπληρώνει το έργο του σχολείου, το 

οποίο υπερασπίζεται τα ανθρώπινα δικαιώματα, ενισχύει το σεβασμό στη διαφορετικότητα, 

επιβραβεύει την αλληλεγγύη, καλλιεργεί την ενσυναίσθηση,  απομακρύνοντας έτσι  φαινόμενα  

ρατσισμού, ξενοφοβίας, στερεοτύπων αλλά και πάσης φύσεως προκαταλήψεων (Παπαχρήστος, 

2009). 

Είναι γεγονός ότι τα τελευταία χρόνια η συνεργασία μεταξύ Εκπαίδευσης και Οργανισμών 

Τοπικής Αυτοδιοίκησης (Ο.Τ.Α.) συνεχώς εξελίσσεται και αφορά κυρίως προγράμματα για την 

Εκπαίδευση των Τσιγγάνων,  των Μουσουλμάνων, των ΑμεΑ, την Περιβαλλοντική Εκπ/ση, τα 

Κέντρα Δημιουργικής Απασχόλησης Παιδιών (ΚΔΑΠ), την προώθηση της Ισότητας των δύο 

Φύλων στην εκπαίδευση, τα σχολεία δεύτερης ευκαιρίας (ΣΔΕ), τα προγράμματα εκπαίδευσης 

ενηλίκων, την επισκευή και τη συντήρηση σχολικών κτιρίων κ.ά.. Δεν είναι τυχαίο ό,τι  σήμερα 
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στους Ο.Τ.Α. έχουν εκχωρηθεί αρμοδιότητες που αφορούν κυρίως στον πολιτισμό, στην προαγωγή 

κοινωνικοοικονομικών συμφερόντων αλλά και πνευματικών ενδιαφερόντων των πολιτών.  

2. Τα φαινόμενα του ρατσισμού και της ξενοφοβίας στην Ελλάδα  

Η παγκοσμιοποίηση και οι νέες κοινωνικοοικονομικές συνθήκες έχουν δημιουργήσει νέο 

κύμα μετανάστευσης διότι αναπαράγουν μεγάλες οικονομικές και κοινωνικές ανισότητες. Η χώρα 

μας, όπως και άλλες χώρες, έχει μεταβληθεί σε χώρα υποδοχής πολλών μεταναστών και 

παλιννοστούντων με σημαντικές επιπτώσεις σε διάφορους τομείς της ελληνικής κοινωνίας και 

φυσικά κάτι τέτοιο δεν θα άφηνε ανεπηρέαστο και τον τομέα της εκπαίδευσης.  

Σύμφωνα με έρευνα που διεξήχθη το 1995,  υπάρχει μια συνεχώς αυξανόμενη αρνητική 

στάση για την παρουσία και τη δραστηριότητα των μεταναστών στην Ελλάδα (Βούλγαρης, 1995). 

Παράλληλα κάνουν την εμφανίσή τους τα φαινόμενα του ρατσισμού και της ξενοφοβίας τα 

οποία μάλιστα στις μέρες μας πήραν μεγάλες διαστάσεις (Καρύδης, 1996).  

Η έννοια ρατσισμός προέρχεται από τη λέξη «ράτσα», φυλή. Σήμερα η έννοια του ρατσισμού 

σύμφωνα με τον  (Παπαδημητρίου, 2002) έχει «το χαρακτήρα πολεμικής με στόχο το δόγμα της 

φυλετικής ανισότητας των ανθρώπων». 

Είναι «οποιαδήποτε στάση, συμπεριφορά ή πεποίθηση που στρέφεται εναντίον κάποιας 

κοινωνικής ομάδας λόγω εθνικότητας,  φυλής ή του χρώματος των μελών της» (Γκίκας, 1994).  

Ένας άλλος ορισμός περιγράφει τον ρατσισμό ως: «ένα σύνολο πεποιθήσεων, ιδεολογιών και 

διαδικασιών που εδραιώνουν διακρίσεις εναντίον άλλων ατόμων με βάση τη συμμετοχή τους σε 

ορισμένη ομάδα» (Δημάκη & Λαμπίρη, 1998). 

Η ξενοφοβία με τη σειρά της ως φαινόμενο και ως έννοια μπορεί να οριστεί ως «μια 

αρνητική στάση ή φόβος απέναντι σε άτομα ή ομάδες που διαφέρουν ή θεωρείται ότι διαφέρουν σε 

κάποιο βαθμό από την οικεία ομάδα» (Hjerm, 2004). Αρκετά έθνη βλέπουν τους άλλους σαν 

βιολογικά κατώτερους, σαν να ανήκουν σε μια κατώτερη φυλή, σαν να είναι φτιαγμένοι από 

κατώτερο υλικό (Γκίκας, 1994). 

Ο (Μικράκης, 1998) αναφέρει ό,τι ξενοφοβία είναι η «συλλογική αρνητική διάθεση να γίνουν 

δεκτά νέα μέλη που δεν παρουσιάζουν στοιχεία κοινότητας στην εκάστοτε κοινωνία»  

 Συγκεκριμένα, οι Έλληνες δεν εκδηλώνουν την επιθυμία να αποδεχτούν τους μετανάστες 

γιατί τους θεωρούν υπαίτιους για την αύξηση της ανεργίας και της ανασφάλειας, που διακατέχει 

τον ελληνικό πληθυσμό (Γετίμης & Πετρινιώτη, 2003). 

 Μέσα σ’ αυτό το ιδιαίτερα ξενοφοβικό περιβάλλον, η πλειονότητα των μεταναστών βιώνει 

καθημερινά πολλαπλές διακρίσεις και αποκλεισμούς τόσο σε επίπεδο ιδιωτικής συναναστροφής 

όσο και σε επίπεδο δημόσιας συναλλαγής. 

 3. Η κοινωνική ευθύνη  της Τοπικής Αυτοδιοίκησης 

 Η εθνική πολιτική που ακολουθείται σήμερα θα λέγαμε ότι ταυτίζεται με αυτήν της 

κοινοτικής μεταναστευτικής πολιτικής, που διαχωρίζει τους νόμιμους από τους παράνομους 

μετανάστες. Καθοριστικής σημασίας για την  ένταξης των  μεταναστών στις χώρες της  

Ευρωπαϊκής Ένωσης, υπήρξε το έτος 1999 όπου στο Ταμπέρε, συνήλθε το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο 

το οποίο αποφάσισε ό,τι  οι Ο.Τ.Α. της Ευρώπης θα πρέπει να μετέχουν ενεργά στη διαδικασία 

ανάπτυξης πολιτικών για τη μετανάστευση, δίνοντας έτσι σε πανευρωπαϊκό επίπεδο ώθηση στην 

τοπική αυτοδιοίκηση να ασχοληθεί ενεργά με το φλέγον ζήτημα της ένταξης των μεταναστών στις 

χώρες υποδοχής (Σαρρής, 2009). 
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Κύριος σκοπός της πολιτικής αυτής, είναι η ευνοϊκότερη μεταχείριση των νόμιμων 

μεταναστών και η εφαρμογή της αρχής της δίκαιης μεταχείρισης που προκύπτει από την αρχή της 

«ίσης μεταχείρισης» των κοινοτικών πολιτών (Papagianni, 2001).  

Η αποδοχή των μεταναστών και των προσφύγων, είναι βασική αρχή του ελληνικού, αλλά και 

του ευρωπαϊκού πολιτισμού, στοιχείο της παράδοσης και του συστήματος αξιών (Τσιάκαλος, 

2000). 

Ουσιαστική όμως ένταξη των μεταναστών μπορεί να υπάρξει μόνο σε τοπικό επίπεδο. Ο 

(Τσάρτας, 1996) τόνισε ότι ο τόπος μετανάστευσης δεν αποτελεί απλά μια κουκίδα στο χάρτη, 

αλλά χώρο με συγκεκριμένο πολιτισμό/κουλτούρα, διαμορφώνοντας έναν τοπικό πολιτισμό με 

ιδιαίτερη ιστορική αξία. Ο τόπος φιλοξενίας, έχει επίσης σημαντική οικονομική και πολιτισμική 

σημασία για το μετανάστη (Τερκενλή, 1996).  

Ο (Braudel, 2001) τονίζει ό,τι δημιουργούνται σχέσεις αλληλεξάρτησης μεταξύ ντόπιων και 
αλλοδαπών κατοίκων. Για το λόγο αυτό είναι εύλογο να μεταβιβάζονται ολοένα και περισσότερες 

αρμοδιότητες στην Τοπική Αυτοδιοίκηση, η οποία με τη σειρά της παίζει καταλυτικό ρόλο στην  

ένταξη των μεταναστών. Μια ιδιαίτερη διαδικασία που προϋποθέτει σεβασμό απέναντι στα 

ανθρώπινα δικαιώματα και στις αξίες, προκειμένου να επιτευχθεί η ομαλή συμβίωση ημεδαπών και 

αλλοδαπών στους κόλπους της τοπικής κοινωνίας (Βαρουξή, 2009). 

   Ο ν. 3852/2010 «Νέα Αρχιτεκτονική της Αυτοδιοίκησης και της Αποκεντρωμένης 

Διοίκησης − Πρόγραμμα Καλλικράτης» δημιούργησε με το άρ. 78 ένα νέο θεσμό, το Συμβούλιο 

Ένταξης Μεταναστών (ΣΕΜ) σε κάθε δήμο ως προσπάθεια ένταξης των μεταναστών και 

ενσωμάτωσή τους στις τοπικές κοινωνίες.  

Η Τοπική Αυτοδιοίκηση εκτός των άλλων αρμοδιοτήτων της, πρέπει να αναδείξει και την 

κοινωνική της ευθύνη, έναν ρόλο που συντελεί στη διαμόρφωση νέων κοινωνικών και πολιτικών 

πρακτικών διαπαιδαγώγησης των τοπικών κοινωνιών σε θέματα που αφορούν στην αποδοχή της 

διαφορετικότητας, στην κατάργηση στερεοτύπων και προκαταλήψεων, στην αποφυγή της 

ξενοφοβίας ή ρατσιστικών φαινομένων και στην αντιμετώπιση του κοινωνικού αποκλεισμού με την 

άρση των δυσμενών διατάξεων του νόμου περί αλλοδαπών και τη νομιμοποίηση όλων των 

μεταναστών που ζουν σήμερα στην Ελλάδα (Κούρτοβικ, 2008).  

Έτσι,  ρόλος  των τοπικών κοινωνιών και της Τοπικής Αυτοδιοίκησης είναι καθοριστικός, 

αφενός μεν στη λήψη των κατάλληλων μέτρων για την αναγνώριση των προβλημάτων των 

μεταναστών και των άλλων ευάλωτων κοινωνικών ομάδων, αφετέρου στη λήψη καλών πρακτικών 

ώστε να αποφθεχθεί ο κοινωνικός αποκλεισμός των ομάδων αυτών. Παρακάτω παρατίθενται 

μερικά παραδείγματα τέτοιων πρακτικών: 

 Αρχικά η κατοχύρωση του δικαιώματος της νόμιμης διαμονής στην Ελλάδα. 

 Η ελεύθερη  πρόσβαση στην απασχόληση με αξιοπρεπείς συνθήκες και όρους εργασίας 

(ύψος αμοιβής, κοινωνική ασφάλιση, υγειονομική περίθαλψη κ.α.) 

 Η δυνατότητα συμμετοχής των μεταναστών στη δημόσια εκπαίδευση. Τόσο η εκπαιδευτική 

νομοθεσία, όσο και οι αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης προβλέπουν «την 

εξασφάλιση ίσων ευκαιριών για εκπαιδευτική εξέλιξη και κοινωνική ολοκλήρωση, την 

ενιαία εκπαιδευτική μεταχείριση όλων των μαθητών ανεξαρτήτου χώρας προέλευσης.» 

(Παπαχρήστος, 2007, 2008, 2009, 2010). Εξάλλου, το ζήτημα εκμάθησης της ελληνικής 

γλώσσας αποτελεί το σημαντικότερο κίνητρο για την ομαλή ένταξη των μεταναστών στη 

χώρα (Τσακηρίδη, 2009). 

 Τελευταίο αλλά όχι λιγότερο σημαντικό είναι η απόκτηση της ελληνικής ιθαγένειας σε 

συνδυασμό με το δικαίωμα του εκλέγειν και εκλέγεσθαι στις δημοτικές εκλογές. 
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4. Διαπολιτισμική Συμβουλευτική και Δεοντολογία 

Σύμφωνα με τους (Γιωτσίδη & Στάλικα, 2004), μια διαπολιτισμική συμβουλευτική 

προσέγγιση από τον σύμβουλο καθίσταται αναγκαία για την αποτελεσματική αντιμετώπιση των 

ιδιαίτερων προβλημάτων των ευάλωτων κοινωνικών ομάδων.  

Με τον όρο Διαπολιτισμική Συμβουλευτική ο (Das, 1995) γράφει ότι «αφορά κάθε 

συμβουλευτική σχέση όπου ο σύμβουλος και ο πελάτης ανήκουν σε διαφορετικές πολιτισμικές 

ομάδες και έχουν διαφορετικές αντιλήψεις για την κοινωνική πραγματικότητα». 

 Για να είναι αποτελεσματικός ένας σύμβουλος, θα πρέπει αφενός μεν να έχει διευρυμένη την 

πολιτιστική του ταυτότητα, να είναι ευαισθητοποιημένος σχετικά με πολιτισμικά θέματα που 

ενδιαφέρουν τον συμβουλευόμενο και αφετέρου να τον βοηθήσει να αναπτύξει τη δική του 

πολιτισμική ταυτότητα (Ivey, A.E., Bradford Ivey, M., & Simek- Morgan, L., 1993).  

Με τον όρο Κώδικα Δεοντολογίας (Ethics) αναφερόμαστε στους κανόνες συμπεριφοράς ή 

ηθικές αρχές που καθοδηγούν τους επαγγελματίες στην άσκηση του σχετικού επαγγέλματος.  

Οι Κώδικες Δεοντολογίας δίνουν τη δυνατότητα στους επαγγελματικούς συνδέσμους, 

συλλόγους και εταιρείες να διασαφηνίσουν στα μέλη τους τις ηθικές τους ευθύνες, να γνωρίσουν 

την μεθοδολογία αντιμετώπισης παραπόνων/ καταγγελιών και να επανορθώσουν τυχόν ανάρμοστες 

συμπεριφορές (Pack -Brown& Williams, 2003). Θα λέγαμε λοιπόν ότι οι κώδικες αυτοί προωθούν 

την επαγγελματική ενδυνάμωση, αφού βοηθούν τους επαγγελματίες: 

 να ασκήσουν καλά το επάγγελμά τους 

  να προστατεύσουν τους πελάτες τους 

 να διαφυλάξουν την αυτονομία τους και  

  να διευρύνουν την επαγγελματική τους δράση. 

Οι ίδιοι επισημαίνουν την επιτακτική ανάγκη των επαγγελμάτων ψυχικής υγείας να 

ακολουθούν έναν Κώδικα Δεοντολογίας στην Διαπολιτισμική Συμβουλευτική για το καλό των 

ίδιων και των πελατών τους, υπογραμμίζοντας, ότι για να επιτευχθεί κάτι τέτοιο ο σύμβουλος θα 

πρέπει να αναπτύξει τους «φακούς» του πολυπολιτισμού και της διαφορετικότητας καθώς και την 

«ακουστική βοήθεια» που τόσο πολύ διευκολύνει την κατανόηση άλλων διαπολιτισμικών αξιών.  

Ο σύμβουλος στην κυριολεξία χρησιμοποιεί τον ίδιο τον εαυτό ως το βασικό εργαλείο της 

δουλειάς του, έχοντας σαν άνθρωπος τις δικές του αντιλήψεις προσδοκίες, αλλά και φόβους. Όλοι 

οι σύμβουλοι θα πρέπει να υιοθετούν μια πολυπολιτισμική προσέγγιση που να υποστηρίζει την 

αξιοπρέπεια, τη δυναμική και τη μοναδικότητα του ατόμου. 

Φορείς ενός τέτοιου Κώδικα Δεοντολογίας αποτελούν: 

 Το Επίσημο Εκπαιδευτικό Σύστημα (ο ρόλος του επιβλέποντα είναι ζωτικής σημασίας) 

 Ο Επαγγελματικός Κλάδος Συμβούλων (σεμινάρια, ερευνητική δραστηριότητα 

εκπαιδευομένων  συμβούλων, συναντήσεις με συναδέλφους)  

5. Η οικοσυστημική προσέγγιση 

Στην ανάλυση που προηγήθηκε διαπιστώθηκε η ύπαρξη ενός συνόλου εξωτερικών παραγόντων 

που συμβάλλουν στην εμφάνιση των φαινομένων της ξενοφοβίας και του ρατσισμού.  

Οι προβληματικές συμπεριφορές συνήθως προέρχονται από τη  δυσαρμονία του συστήματος 

και της κοινωνικής αλληλεπίδρασης μεταξύ ατόμου και κοινωνίας. Για το λόγο αυτό, η ψυχολογική 

υπηρεσία εξασφαλίζει ένα ασφαλές, υποστηρικτικό και δημιουργικό περιβάλλον για τα άτομα, 

λαμβάνοντας υπόψη όλα τα σημαντικά υποσυστήματα που βρίσκονται γύρω τους και σύμφωνα με 
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το οικοσυστημικό μοντέλο του (Brofenbrenner, 1977, 1979) είναι το άτομο, η οικογένεια, το 

σχολικό πλαίσιο, το κοινωνικό πλαίσιο και το πολιτισμικό πλαίσιο.  

Κατά την οικοσυστημική προσέγγιση κάθε προβληματική συμπεριφορά    

ερμηνεύεται μέσα σε ένα πλέγμα σχέσεων και συμπεριφορών.  

ΕΙΔΙΚΟΤΕΡΑ, ΟΙ ΒΑΣΙΚΕΣ ΤΗΣ ΑΡΧΕΣ ΕΙΝΑΙ: 

1. Η συμπεριφορά και αντίληψη  κάποιου μέλους  του  οικοσυστήματος 

αλληλοεπιδρά  με  τις  αντιλήψεις  και  τη  συμπεριφορά των άλλων μελών  του  

συστήματος. 

2. Το πρόβλημα  είναι  η  προβληματική  συμπεριφορά  και  οι  αντιδράσεις  σε  αυτή,  ενώ το  

εμφανιζόμενο  ως «πρόβλημα» δεν είναι άλλο από  το  σύμπτωμα  μιας  προβληματικής  

κατάστασης. 

3. Το πρόβλημα εμφανίζεται σε συγκεκριμένοκοινωνικό πλαίσιο, και η αλλαγή μιας  

προβληματικής κατάστασης απαιτεί νέες ερμηνείες της (Στεφάνου, 2001). 

Η τροποποίηση των οικοσυστημάτων, μέσα στα οποία διακυβεύεται η ζωή των ανθρώπων 

(οικογένεια, σχολείο και τοπική κοινωνία) είναι μια από τις βασικές προτεραιότητες των 

συμβούλων, ψυχολόγων, της εκπαιδευτικής αλλά και της τοπικής κοινότητας (Ματσόπουλος, 

2005).  

Επίσης, μία  ολιστική  ψυχοδυναμική  προσέγγιση πρέπει  να  λαμβάνει  υπόψη της όλες  τις  

παραμέτρους  εκδήλωσης  της  ανθρώπινης συμπεριφοράς,  την   ενδοπροσωπική δυναμική και  τα  

χαρακτηριστικά της  δυναμικής  του  ευρύτερου κοινωνικού πλαισίου  (Κουρκούτας, 2007). 

Έτσι,η  κατανόηση  της  ιδιαιτερότητας  της πορείας του κάθε ανθρώπου με προβλήματα  

ξενοφοβίας και ρατσισμού,  αποτελεί  σημαντικό  παράγοντα  για  το σχεδιασμό  της  

παρέμβασης,  η  οποία  πρέπει  να  είναι  εξειδικευμένη  και κυρίως,  στα  χαρακτηριστικά της  

προσωπικότητας και   του οικογενειακού προσωπικού  ιστορικού   του   ατόμου (Frick, 2001).  

Κρίνεται,  λοιπόν,  απαραίτητο  για  την  αντιμετώπιση  τέτοιων φαινομένων  σε πρώτο  

επίπεδο (πρωτογενής  πρόληψη)  η λήψη μέτρων  που  αφορούν  στο  γενικό πληθυσμό με  στόχο  

την  εξάλειψη  και  την αλλαγή  κοινωνικών,  οικονομικών και  πολιτισμικών δομών  που  γεννούν  

τη  ξενοφοβία και το ρατσισμό σε όλες τους τις μορφές.  

Σε  δεύτερο  επίπεδο  (δευτερογενής  παρέμβαση)  θα  ήταν  σκόπιμο  να εντοπιστούν  οι    

ομάδες  «υψηλού  κινδύνου»  και  να  γίνει  παρέμβαση  από ειδικούς συμβούλους.  

Σε  ένα  τρίτο  επίπεδο  να  ληφθούν  μέτρα  με  στόχο  τη  μείωση της  υποτροπής  και  τον  

κατάλληλο  χειρισμό  περιστατικών  ξενοφοβίας και ρατσισμού  που  έχουν εκδηλωθεί.  

Τώρα όσον αφορά σε επίπεδο τοπικής αυτοδιοίκησης, προτείνεται η δημιουργία: 

 Κέντρων Νεότητας των δήμων / κοινοτήτων όπου οι νέοι θα μπορούν να διασκεδάσουν 

αλλά και να βρουν πληροφορίες  για θέματα που τους ενδιαφέρουν π.χ. οικολογικά θέματα, 

προβλήματα ψυχικής και σωματικής υγείας.  

 Κέντρων υποδοχής μεταναστών και γενικά ευάλωτων κοινωνικά ομάδων. 

 Συμβουλευτικών Σταθμών για παιδιά-εφήβους-ενήλικες όπου οι πολίτες θα είναι σε θέση να 

βρουν απαντήσεις και στήριξη σε προσωπικά τους προβλήματα. 

 Ίδρυση Κέντρων στελεχωμένων με ψυχολόγους, κοινωνικούς λειτουργούς κι άλλους 

επαγγελματίες ψυχικής υγείας στην Τοπική Αυτοδιοίκηση με σκοπό την παροχή υπηρεσιών 

προς τα σχολεία. 

 Προγραμμάτων σύνδεσης του σχολείου με την κοινότητα μέσα από δραστηριότητες στις 

οποίες θα μπορούν να συμμετέχουν παραγωγικές μονάδες, υπηρεσίες, φορείς και ιδιώτες, με 

στόχο την βελτίωση των σχέσεων όλων των μελών της κοινότητας και της επίδειξης 
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μεγαλύτερης συμμετοχής στα κοινά (π.χ. προγράμματα ευαισθητοποίησης των νέων σε 

θέματα ρατσισμού) 

 Χώρων άθλησης. Ο αθλητισμός έχει τους περισσότερους οπαδούς από όλες τις άλλες 

δραστηριότητες σε όλες τις ηλικίες (sport for all) και επομένως μπορεί να αποτελέσει 

πυρήνα βελτίωσης της θετικής κοινωνικής συμπεριφοράς με την κατάλληλη οργάνωση και 

εμψύχωση των ατόμων από ειδικούς. 

 Πολιτιστικών κέντρων δημιουργικής απασχόλησης και έκφρασης (διδασκαλία θεάτρου, 

μουσικής, ζωγραφικής) που συμβάλλουν στη βελτίωση της αυτοεικόνας και της 

αυτοεκτίμησης, στην ευαισθητοποίηση και την επικοινωνία με τα άλλα άτομα.  

 Σχολών Γονέων. Χρειάζεται να ενισχυθεί ο θεσμός αυτός για  την επίλυση προβλημάτων 

και συγκρούσεων,  διαχείρισης θυμού  και επικοινωνίας.  

 Εκδηλώσεων και ημερίδων με σχετική θεματολογία, που θα ευαισθητοποιήσουν, 

ενεργοποιήσουν μαθητές,  εκπαιδευτικούς  και πολίτες. 

6. Συμπεράσματα 

Η μετανάστευση, η ύπαρξη οικονομικής κρίσης, η πολιτική αστάθεια, η αδυναμία 

θεσμών(όπως είναι η οικογένεια, το  σύστημα εκπαίδευσης και το κράτος πρόνοιας),  ο 

εκσυγχρονισμός των παραδοσιακών κοινωνιών και οι απότομες αλλαγές ενισχύουν την εκδήλωση 

συμπεριφορών όπως αυτές της ξενοφοβίας και του ρατσισμού. Ακόμη και ο αποκλεισμός 

ορισμένων ομάδων αυξάνει προοδευτικά τη συσσώρευση των εμποδίων, την κρίση ταυτότητας και 

τη ρήξη των κοινωνικών δεσμών.  

Η ύπαρξη των παραπάνω εξωτερικών παραγόντων που συμβάλλουν στην εμφάνιση 

συμπεριφορών ξενοφοβίας και ρατσισμού καθώς και η πολυπλοκότητα του φαινομένου αυτού, 

απαιτούν πολυδιάστατη στρατηγική πρόληψης με κεντρικό άξονα τις παρεμβάσεις για βελτίωση 

της λειτουργικότητας της οικογένειας, του σχολείου αλλά και της τοπικής αυτοδιοίκησης με τη 

βοήθεια της διαπολιτισμικής συμβουλευτικής. την ανάγκη επιμόρφωσης των υπηρεσιών της Τ.Α. 

σε θέματα εκπαιδευτικής πολιτικής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης (Γκότοβος, 2000). 

Στο σημείο αυτό καθοριστικός είναι ο ρόλος των αρχών της Τοπικής Αυτοδιοίκησης, όπου 

εφαρμόζοντας τις ανάλογες τακτικές και με τη συνδρομή  της διαπολιτισμικής συμβουλευτικής, θα 

προτρέψουν τα άτομα  που ζουν σε  πολυπολιτισμικές τοπικές κοινωνίες,  να αποδεσμευτούν από 

τις μονοπολιτισμικές και εθνοκεντρικές αντιλήψεις τους και να επαναπροσδιορίσουν τις σχέσεις 

τους με τους αλλοδαπούς, βασιζόμενοι στις αρχές της ισότητας, της αμοιβαίας κατανόησης και της 

αλληλοαποδοχής (Δαμανάκης, 1997).   
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Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ70 

Περίληψη 

Η οργάνωση και διοίκηση των σχολείων της Μακεδονίας ήταν ένα από τα δυσκολότερα 

προβλήματα που αντιμετώπισε η τοπική κοινωνία την τελευταία τεσσαρακονταετία της 

Οθωμανικής κυριαρχίας, αφού η πρόσληψη και μισθοδοσία ικανών δασκάλων έπρεπε να 

εξασφαλιστεί από την κοινότητα. Στην παρούσα εργασία γίνεται αναφορά στο παράδειγμα της 

πρωτοβουλίας των κοινοτικών αρχόντων της Θάσου για την κάλυψη των χρηματοδοτικών αναγκών 

των κοινοτικών σχολείων του νησιού σε μια δύσκολη οικονομική συγκυρία. Αναλυτικότερα, 

παρουσιάζονται οι σχολικοί φόροι που θεσμοθετήθηκαν το έτος 1870, από τη Γενική Συνέλευση 

του νησιού, με κύριο στόχο να αναδειχθεί η καθοριστική συμβολή της τοπικής αυτοδιοίκησης στην 

οικονομική στήριξη των κοινοτικών σχολείων, σε μια κρίσιμη ιστορική περίοδο. 

Επειδή το μεγαλύτερο μέρος της ιστορικής-εκπαιδευτικής μας έρευνας είναι ποιοτικό, 

στηριχτήκαμε στην κριτική και ποιοτική ανάλυση του υλικού τεκμηρίωσης, ακολουθώντας την 

εξής διαδικασία: συλλογή, ταξινόμηση, κατανόηση, σύνθεση, ερμηνεία και αξιολόγηση. Το υλικό 

τεκμηρίωσης αφορούσε τόσο τις πρωτογενείς πηγές, που δημιουργήθηκαν κατά το χρονικό 

διάστημα που μελετούμε όσο και τις δευτερογενείς πηγές που σχετίζονται με αναλύσεις γεγονότων 

βασισμένες σε πρωτογενείς πηγές. 

 

Λέξεις κλειδιά: Θάσος, σχολικοί φόροι, χρηματοδότηση σχολείων, τα σχολεία στην 

τουρκοκρατία. 

Εισαγωγή 

Η παραχώρηση της Θάσου στον ηγεμόνα της Αιγύπτου, Μεχμέτ Αλή, το έτος 1813 και η 

φιλική διάθεση που επέδειξε αυτός για τα ευεργετήματα που δέχτηκε από τους Θασίους, κατά τα 

πρώτα χρόνια της ζωής του, ήταν ανέλπιστο δώρο Θεού, που δημιούργησε μια όαση ελευθερίας και 

ασφάλειας σε έναν λαό υπόδουλο και ταπεινωμένο. Αυτό το πολιτικό πλαίσιο διαμόρφωσε μία 

αξιοζήλευτη αυτοδιοίκηση τόσο σε επίπεδο κοινοτήτων όσο και στο επίπεδο μιας ευρύτερης 

«ομόσπονδης» θεσμικής αρχής, στην οποία εκπροσωπούνταν όλες οι τοπικές κοινωνίες της Θάσου. 

Το γεγονός αυτό αποτυπώθηκε και στον τρόπο οργάνωσης της Εκπαίδευσης, αφού διαμορφώθηκε 

ένα εκπαιδευτικό σύστημα οργανωμένο μεν σε επίπεδο κοινοτήτων, αλλά υπό την εποπτεία και 

υποστήριξη ευρύτερων εκπαιδευτικών και πολιτικών φορέων του νησιού (Αρβανίτου, 1909).    

Η ίδρυση και λειτουργία των σχολείων της Θάσου ήταν απόρροια των πρωτοβουλιών που 

αναλάμβαναν η τοπική δημοτική και εκκλησιαστική αρχή. Ιδιαίτερα σε χωριά που εξέλιπε ο 

υποστηρικτικός ρόλος των φιλεκπαιδευτικών συλλόγων, αυτοί οι δύο φορείς αναλάμβαναν σχεδόν 

το σύνολο των σχολικών δαπανών. Δυστυχώς, η οικονομική κατάσταση των κατοίκων δε 

βοηθούσε στην οικονομική συμμετοχή τους, τουλάχιστον μέχρι τις αρχές του 20
ου

 αιώνα, όπου 

αναφέρονται εισπράξεις από δικαιώματα εγγραφών (Χαλκιάς, 2015β). 

Η είσπραξη και απόδοση του δημοτικών φόρων για τα σχολεία ήταν έργο του εισπρακτικού 

μηχανισμού των κοινοτήτων και της γενικής διοίκησης του νησιού. Οι βασικοί σχολικοί φόροι 

ήταν πέντε: α) ο φόρος επί των εμπορικών συναλλαγών, β) ο δημοτικός φόρος του πεύκου, γ) ο 
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φόρος σφαγείου, δ) ο φόρος εκπαίδευσης και ε) τα κοινοτικά πρόστιμα. Μάλιστα, το έτος 1875, 

θεσμοθετήθηκε ένα ελεγκτικό όργανο, το οποίο θα έλεγχε τις δαπάνες όλων των κοινοτικών 

σχολείων του νησιού και θα διαχειριζόταν τους πόρους από την είσπραξη των σχολικών φόρων, 

χρηματοδοτώντας ανάλογα το κάθε σχολείο. Το όργανο αυτό ήταν η Γενική σχολική Εφορεία, η 

οποία περνούσε από όλα τα χωριά, μία φορά το χρόνο, μαζί με το μητροπολίτη, συνήθως κατά τους 

καλοκαιρινούς μήνες.   

Στην εργασία αυτή γίνεται μια προσπάθεια ανάδειξης του τρόπου με τον οποίο η τοπική 

αυτοδιοίκηση εξασφάλιζε την χρηματοδότηση των κοινοτικών σχολείων μιας περιοχής, που 

αποτελεί μοναδική εξαίρεση στο χώρο της τουρκοκρατούμενης Μακεδονίας για τον τρόπο της 

κοινωνικής, πολιτικής και οικονομικής της οργάνωσης, αφού η Θάσος ήταν μια περιοχή που 

τελούσε υπό χαλαρή αιγυπτιακή διοίκηση και κατοικούνταν από αμιγή ελληνορθόδοξο πληθυσμό.  

1. Φόρος επί των εμπορικών συναλλαγών 

Επιβαλλόταν επί των εισαγομένων και εξαγομένων προϊόντων και ήταν ιδιαίτερα υψηλός, 

αφού έφτανε το 20% επί της αξίας των προϊόντων. Βέβαια το μεγαλύτερο μέρος αυτών των 

εισπράξεων αποδιδόταν για την κατασκευή κοινοτικών έργων, ιδιαίτερα για τη διάνοιξη και 

επισκευή δρόμων και ένα μέρος μόνον αξιοποιούνταν για τη χρηματοδότηση των σχολείων 

(Βακαλόπουλος, 1984). Είχε ψηφιστεί από τη Γενική Συνέλευση του νησιού, το έτος 1870 και 

ορίστηκε σε υψηλά επίπεδα, όπως και ο φόρος του πεύκου, σε μια προσπάθεια εξεύρεσης 

χρημάτων για την αναβάθμιση της Εκπαίδευσης στη Θάσο: «…ενώ ο μεν δημοτικός φόρος του 

πεύκου εψηφίσθη υπό της γενικής συνελεύσεως δια τα σχολεία και ωνομάσθη δημοτικός φόρος προς 

εύκολον είσπραξιν, εισεπράττετο δε παρά του ταμίου των σχολών, ο δ’ έτερος [επί της εισαγωγής και 

εξαγωγής των αποικιακών] εισπραττόμενος παρά των προεστώτων εδαπανάτο μέρος εις τα σχολεία, 

μέρος δε εις οδούς ή άλλας ανάγκας των κοινοτήτων. Ευνόητον όθεν ότι, εάν δεν επρόκειτο περί των 

σχολείων, βεβαίως δε θα ωρίζετο τοσαύτη καταθλιπτική δημοτική φορολογία εις παράς εις εκάστην 

οκάν πευκοφλοιού ήτοι 20%, ούτε εις τ’ αποικιακά είδη ήτο ανάγκη να τεθή τοιαύτη φορολογία, αφού 

η μικροτέρα εξήρκει δια τας οδούς των χωρίων…» (Bakalopoulos, 1953).  

Η πρώτη απόπειρα απόσπασης μέρους αυτού του φόρου έγινε το έτος 1887, όταν ο 

οικονομικός επίτροπος της αιγυπτιακής κυβέρνησης, Γιαχγιά Καδρή Μπέης, υπεύθυνος για τη 

Θάσο, θέλησε να χρησιμοποιήσει τις μισές εισπράξεις για τους μισθούς των δικαστών.  

Με έγγραφη διαμαρτυρία, που συντάχθηκε στο Λιμένα, στις 10 Νοεμβρίου 1887, μια 

αντιπροσωπία προκρίτων του νησιού ζήτησε να παραμείνει το προηγούμενο καθεστώς: 

«Παρακαλούμεν ο δημοτικός φόρος, όστις ωρίσθη από της τοπικής συνελεύσεως δια την συντήρησιν 

των σχολείων μας και τον καλλωπισμόν εκάστης χώρας μας, να επιστραφή πάλιν εις τον προορισμόν 

του, καθότι επαισθητή ζημία προσγίνεται εις τα μικρά σχολεία μας και τον καλλωπισμόν των χωρών 

μας, ώστε του λοιπού να μην εξοδεύεται ο ήμισυς δια την πληρωμήν των δικαστών» (Bakalopoulos, 

1953). Τελικά, το αίτημά τους αυτό φαίνεται πως έγινε δεκτό λίγο αργότερα.  

Το γεγονός αυτό, δυστυχώς, δε διήρκησε για πολύ χρόνο, αφού το σχ. έτος το 1899 – 1900 

χαρακτηρίζεται ως η χειρότερη χρονιά για τα σχολεία της Θάσου. Η πολιτική αναταραχή που 

προκάλεσε η δυναμική αντίδραση των Θασίων στην απόπειρα της αιγυπτιακής διοίκησης για 

παραχώρηση της εκμετάλλευσης μεγάλων δασικών εκτάσεων σε ιδιωτική εταιρεία (1895), είχε 

άμεσες επιπτώσεις στη λειτουργία των σχολείων. Με ένα εκδικητικό παραλήρημα νομοθετικών 

διατάξεων, το καλοκαίρι του 1899, τελικά «κατάσχονται οι λεγόμενοι ασήμαντοι φόροι, οι 

δημοτικοί, οι προ 32 ετών θεσπιθέντες προς μικράν ενίσχυσιν της συντηρήσεως των σχολείων» 

(Κεκρίδης, 2001). 

Το έτος 1900, οι προεστοδημογεροντίες όλων των κοινοτήτων της Θάσου, βλέποντας τα 

τραγικά αδιέξοδα της Εκπαίδευσης, αφού οι επιχορηγήσεις υπέρ των σχολείων είχαν περιορισθεί 
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ενώ το εισόδημα των κατοίκων είχε μειωθεί, συγκάλεσαν τη Γενική Συνέλευση του νησιού. Εκεί 

προτάθηκε ένα δωδεκαμελές ελεγκτικό σώμα (ένας εκπρόσωπος από κάθε κοινοτικό σχολείο, που 

θα γνώριζε πολύ καλά την κατάσταση του σχολείου του), το οποίο θα εκλεγόταν κάθε φορά από τη 

Γενική Συνέλευση και θα συνεδρίαζε υπό την προεδρία ενός σημαντικού προσώπου. Κύριες 

αρμοδιότητές του θα ήταν η εξεύρεση οικονομικών πόρων για τη λειτουργία των σχολείων, ο 

έλεγχος της διαχείρισης των χρημάτων από τις κατά τόπους σχολικές Εφορείες  και η μέριμνα για 

τη συντήρηση των σχολικών διδακτηρίων (Παπαστάθης, 1984).  

Η αιγυπτιακή πολιτική εξακολουθούσε να τηρεί την ίδια σκληρή στάση στον τρόπο διάθεσης 

των δημοτικών φόρων, παρά τις έντονες διαμαρτυρίες των κατοίκων. Έτσι, μετά από μια πολυετή 

και ευεργετική για τα σχολεία της Θάσου φοροεισπρακτική πολιτική, η αιγυπτιακή διοίκηση του 

νησιού αφαίρεσε οριστικά από την κοινότητα το δικαίωμα είσπραξης του δημοτικού φόρου των 

εμπορικών συναλλαγών και ανέθεσε αυτήν την αρμοδιότητα στις κατά τόπους αστυνομικές αρχές. 

Η απόδοσή τους θα γινόταν στο δημαρχείο και από εκεί με αδιαφανείς διαδικασίες θα δίδονταν για 

την κάλυψη διαφόρων κοινοτικών αναγκών.  

Η διαμορφωθείσα αρνητική κατάσταση φαίνεται καθαρά στο σχέδιο αναφοράς που 

συντάχθηκε από τη Γενική Συνέλευση του νησιού, τον Ιούλιο του 1901. Αντιπροσωπία 50 

προκρίτων από όλα τα χωριά εξέλεξε τετραμελή επιτροπή, η οποία θα ταξίδευε στην Αίγυπτο και 

θα γνωστοποιούσε τα αιτήματά τους στον χεδίβη, Αμπάς Χιλμή. Στην αναφορά τους καταγγέλλουν 

«την παράνομον ιδιοποίησιν υπό της διοικήσεως των δημοτικών φόρων του πεύκου και του επί της 

εισαγωγής και εξαγωγής των αποικιακών» η οποία προφασιζόμενη «ότι οι δημοτικοί φόροι 

υπάγονται εις το δημαρχείον, του οποίου την εξουσίαν περιεβλήθη δια των ζαμπετάδων (Τούρκοι 

αστυνόμοι), ανέθεσεν εις τοιούτους την είσπραξιν των δημοτικών φόρων, ους άγνωστον εις ποίας 

ανάγκας τους μεταχειρίζονται, κατά πάσαν όμως πιθανότητα προς πλήρωσιν των θυλακίων τους» 

(Bakalopoulos, 1953). 

Σε άλλο σημείο της εν λόγω αναφοράς, περιγράφεται με δραματικό τόνο η οικονομική και 

εκπαιδευτική κατάσταση στο νησί και γίνεται έκκληση για λήψη άμεσων αποφάσεων από τον 

χεδίβη προς ανακούφιση των κατοίκων: «Είμεθα πτωχοί, ως γνωρίζετε, τα δε σχολεία ημών εισί 

λίαν περιορισμένα. Καταχρεώθημεν εν τω διαστήματι τούτω. Η ασήμαντος κτηματική περιουσία 

ημών ουδόλως ανταποκρίνεται εις τας σημερινάς ημών ανάγκας, πολύ δε μέρος των κατοίκων ημών 

εκπατρίζονται κατά το θέρος εις τα παρακείμενα μέρη εργαζόμενοι εις τα καπνά…Ευδοκίσατε 

παρακαλούμεν, ίνα καταστήσητε υλικώς τε και εκπαιδευτικώς ευτυχή την νήσον ταύτην» 

(Bakalopoulos, 1953). Η απογοήτευση των κατοίκων του νησιού ήταν προφανής, καθώς 

θεωρούσαν ότι ελλείψει οικονομικών πόρων τα σχολεία δε θα μπορούσαν να λειτουργήσουν και θα 

έκλειναν. 

Τελικά η συνάντηση με τον χεδίβη δεν έγινε, διότι, εκείνη τη περίοδο, ήταν σε επίσημη 

επίσκεψη στην Κωνσταντινούπολη. Ενημερώθηκε όμως για την έκρυθμη κατάσταση που 

επικρατούσε στη Θάσο, γι’ αυτό, ένα μήνα αργότερα, το Αύγουστο του 1901, απέστειλε στο νησί 

τον Χαϊρή πασά να πληροφορηθεί από κοντά για τα γεγονότα.   

Οι αντιπρόσωποι του νησιού ετοίμασαν νέα αναφορά προς τον πασά, στην οποία ανέλυαν και 

πάλι, εκτός των άλλων, τη δεινή οικονομική θέση στην οποία είχαν περιέλθει τα σχολεία, ελλείψει 

επαρκούς χρηματοδότησης, λόγω της αλλαγής του φοροεισπρακτικού καθεστώτος: «Δια της 

Γενικής συνελεύσεως ταύτης προ ετών εκανονίσθη τη εγκρίσει και της Σεβ. Διοικήσεως δια την 

συντήρησιν των σχολών της Θάσου … δημοτικός φόρος, εξ ου μέρος μεν εξωδεύοντο εις τα Σχολεία 

εκάστου χωρίου, μέρος δε δι επιδιορθώσεις υδραγωγείων και καλλωπισμών δρόμων, η δε διαχείρισις 

εγίνετο υπό της προεστοδημογεροντίας εκάστου χωρίου. Εσχάτως η Σεβ. Διοίκησις λαβούσα την 

διαχείρισιν αυτοβούλως εξοδεύει αυτόν και επειδή δεν υπάρχουν άλλοι πόροι προς συντήρησιν των 

σχολών μας, γίνεται ανάγκη, όπως κλείσωσι ταύτα…» (Bakalopoulou, 1953). Δυστυχώς, όλες αυτές 
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οι προσπάθειες έπεσαν στο κενό, ενώ η κατάσταση χειροτέρεψε ακόμη περισσότερο με την 

ανακατάληψη του νησιού από τους Τούρκους, το επόμενο έτος.  

2. Δημοτικός φόρος του πεύκου 

Είχε ψηφιστεί κι αυτός από τη Γενική Συνέλευση του νησιού, το έτος 1870 και επιβαλλόταν 

σε όσους χρησιμοποιούσαν τον πευκοφλοιό για να παράγουν πίσσα. Ήταν το σημαντικότερο 

δημοτικό έσοδο των σχολείων, αφού ανερχόταν σε 20% επί της αξίας του πευκοφλοιού και 

συγκεκριμένα ένας «παράς» (1/10 γρόσια) για κάθε «οκά» (1280 γραμμάρια). Με δεδομένο, 

επίσης, ότι ένα μεγάλο μέρος της οικονομίας του νησιού στηριζόταν στην επεξεργασία του 

πευκοφλοιού, που υπήρχε άφθονο στη Θάσο, φαίνεται ακόμη περισσότερο η ανακούφιση που 

προσέφερε η απόδοση αυτού του φόρου στα σχολεία. Η είσπραξη γινόταν από υπάλληλο της 

κοινότητας και αποδιδόταν στη σχολική Εφορεία τμηματικά (Τερζής, 1997). 

Όπως είδαμε παραπάνω, η φορολογική λαίλαπα του 1899 δεν εξαίρεσε ούτε αυτόν τον φόρο. 

Έτσι, στην αναφορά των αντιπροσώπων της Γενικής Συνέλευσης προς τον χεδίβη της Αιγύπτου, 

τον Ιούλιο του 1901, γινόταν λόγος για τη διατήρηση και «…την χρήσιν του λεγομένου ασημάντου 

δημοτικού φόρου και του παρά καθ’ εκάστην οκάν πετίκας, οπόταν εξάγεται, δια την συντήρησιν των 

σχολείων» (Bakalopoulos, 1953). Τελικά, ο φόρος αυτός διατηρήθηκε υπέρ των σχολείων, αλλά 

εισπράττονταν από υπαλλήλους της τουρκικής διοίκησης και αποδιδόταν αναλογικά στις 

κοινότητες από τον Αιγύπτιο διοικητή της Θάσου. 

Βέβαια η εκκαθάριση του φόρου από τον πευκοφλοιό γινόταν ανά τριετία η πενταετία και 

ήταν ανάλογη με την παραγωγή και την ποσότητα του εξαγόμενου προϊόντος. Το πόσο σημαντικός 

οικονομικός πόρος ήταν η είσπραξη του φόρου αυτού για τα σχολεία της Θάσου φαίνεται σε 

έγγραφο της κοινότητας Άνω Θεολόγου προς την αστυνομική διεύθυνση Θάσου, λίγο μετά την 

απελευθέρωση, όπου αναφέρονται χαρακτηριστικά τα εξής: «Η ημετέρα Σχολή στερείται εντελώς 

ακινήτου περιουσίας …κληροδοτημάτων, κληρονομιών και δωρεών, κτηματικών τε και χρηματικών, 

συντηρουμένων των σχολείων δι’ εκάστην εν γένει λειτουργίαν αυτών εκ του κοινοτικού ετήσιου 

προϋπολογισμού της ημετέρας Μητροπολιτικής Εκκλησίας Αγίας Παρασκευής, επίσης και εκ του κατά 

τριετίαν ή πενταετίαν, όποτε τυχόν γεννήσεται συγκομιδή πευκοφλοιού, δημοτικού φόρου εξαγωγής 

αυτού, αναλόγως του ποσού της εξαγωγής, οπότε μειούται η επιχορήγησις κατ’ εκείνο το έτος 

προϋπολογισμού Εκκλησίας και Κοινότητος» (Μιχαλόπουλος, 2009).  

3. Φόρος σφαγείων 

Ο φόρος αυτός αφορούσε όσους κτηνοτρόφους χρησιμοποιούσαν τα υποτυπώδη κοινοτικά 

σφαγεία για την σφαγή βοοειδών και αμνοεριφίων. Ήταν ένα σημαντικό έσοδο για τα σχολεία, τα 

οποία λάμβαναν αυτήν την επιχορήγηση μέχρι τον Ιούλιο του 1904.  

Σύμφωνα με σχετική εγκύκλιο, έτους 1897, της αιγυπτιακής διοίκησης, «κ. Ζιακή Εφένδου, 

αντιπροσώπου της Σεβαστής Διοικήσεως Θάσου», ως «φόρος σφαγής» ορίστηκε 3 γρόσια για κάθε 

βόδι, 1 γρόσι για κάθε τράγο ή κριάρι και δύο παράδες για κάθε αμνοερίφιο. Τα χρήματα θα 

αποδίδονταν στον διοικητή και στη συνέχεια θα εγγράφονταν στον προϋπολογισμό του σχολείου 

(Χαλκιάς 2015β)  

Σε σχετική καταχώρηση, που βρίσκεται στον εκκλησιαστικό κώδικα αγίου Νικολάου, 

φαίνεται πως για την κάλυψη των λειτουργικών δαπανών του σχολείου της κοινότητας του Λιμένα, 

η σχολική Εφορεία έκανε τακτική χρήση του φόρου σφαγείων. Μετά την κοινοποίηση της σχετικής 

εγκυκλίου, είχε προχωρήσει άμεσα στις απαραίτητες ενέργειες για την ανάθεση της είσπραξης του 

φόρου με πλειοδοτικό διαγωνισμό: «Αυθημερόν εξεδώθησαν αι δέουσαι της Διοικήσεως επίσημαι 

διαταγαί, αι σχετικαί τοιχοκολλήσεις αυτών, η ανέγερσις καταλλήλου δημοσίου σφαγείου και η 

πάκτωσιν αυτού εις τον τότε τελευταίον πλειοδότην κ. Βασίλειον Χατζηαποστόλου» (Χαλκιάς 2015β).  
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Όμως οι νέοι «αφέντες» του νησιού, οι Τούρκοι, δια μέσου ενός δαιμόνιου διοικητή 

κατάφεραν να αποσπάσουν τα έσοδα και από αυτόν τον φόρο, που εισέπρατταν τα σχολεία. Στις 14 

Αυγούστου του 1902 ο αντιπρόσωπος του ζαμπετά (αστυνόμου) Θάσου, Οσμάν, με μια επιστολή 

που «υπερχείλιζε» από αγάπη και ενδιαφέρον για την οικονομική και πνευματική ανάπτυξη του 

νησιού, προσπάθησε με δόλιο τρόπο να συλλέξει στοιχεία γι’ αυτόν τον φόρο και για τον τρόπο 

διάθεσης των εσόδων: «…Απέναντι της σφαγής της εισπράξεως τι γίνεται το έτος; Τα χρήματα εις 

τίνα ιερόν σκοπόν δαπανώνται; Διατηρούνται τα σχολεία, αι εκκλησίαι και οι έχοντες έλειψιν τινα 

κατά το σώμα και οι λοιποί πτωχοί; Υπάρχει υπόλοιπον εκ των χρημάτων τούτων; […] Καθότι αν η 

εκκλησία και τα σχολεία σας ευρίσκονται εν ανθηρά καταστάσει τούτο είναι το πρώτισον όπερ 

ευχαριστή τον φιλόλαον και Γαληνότατον ημών Άνακτα (Σουλτάνο) και πάλιν σας λέγω αφού καλώς 

σκεφθήτε απαντήσατε» (Χιόνης, 1985α).  

Έναν χρόνο αργότερα και συγκεκριμένα στις 25 Σεπτεμβρίου του 1903 ο Τούρκος διοικητής 

της Θάσου Κιαζήμ, ζήτησε από τις κοινοτικές αρχές, με αμεσότερο και επιτακτικότερο ύφος αυτή 

τη φορά, να αναφέρουν με μεγαλύτερη σαφήνεια τα στοιχεία που αφορούσαν το φόρο σφαγείου: 

«Κύριοι εντέλεστε όπως γνωστοποιήσητε ημίν εκτενώς το ποσόν του φόρου σφαγής «καν παρασί» 

όστις ανέκαθεν λαμβάνεται επ’ ονόματι των Εκκλησιών και Σχολών του Χωρίου σας» (Βακουφάρης, 

1992). 

Οι προθέσεις του διοικητή αποκρυσταλλώθηκαν στην επιστολή που έστειλε στις 20 Ιουλίου 

1904, προς τις προεστοδημογεροντίες Θάσου. Με την επιστολή αυτή κοινοποιούσε αυτοκρατορικό 

διάταγμα, σύμφωνα με το οποίο η είσπραξη του φόρου σφαγείου θα εντασσόταν στο εξής, όπως 

και οι άλλοι φόροι, σε ένα κεντρικό φοροεισπρακτικό σύστημα και θα αποδιδόταν στο Δημαρχείο. 

Από εκεί και σύμφωνα με τις σχολικές ανάγκες, που θα ενέκρινε η τουρκική διοίκηση, θα γινόταν 

η διάθεση ενός μέρους των εισπράξεων: «Παρά του Υψ. Υπουργείου των εσωτερικών 

γνωστοποιείται ημίν ότι συνεπεία αποφάσεως του τμήματος των Οικονομικών του Συμβουλίου του 

Κράτους εξεδόθη Υψ. Αυτοκρατορικόν διάταγμα ίνα ο φόρος σφαγής μη εισπράττεται επ’ ονόματι 

των Σχολών και Εκκλησιών, όπερ δεν είναι και ορθόν, αλλά από τούδε να εισπράττεται παρά της 

Δημαρχίας συνωδά τω γενικώ συστήματι εν ανάγκη δε να βοηθώνται τα Σχολεία και αι Εκκλησίαι εκ 

των χρημάτων τούτων αναλόγως των εισπράξεων και ίνα μη λαμβάνηται εκ της νήσου ο πρόσθετος 

τούτος φόρος δι’ όπερ τα απαιτούμενα διεβιβάσθησαν εις το Υψ. Υπουργείον της Παιδείας» (Χιόνης, 

1985α). 

4. Φόρος Εκπαίδευσης 

Η δραματική μείωση των σχολικών εσόδων από την αφαίρεση σημαντικών εσόδων από τους 

σχολικούς φόρους, ανάγκασε τις κοινότητες, στις αρχές του 20
ου

 αιώνα, να επιβάλουν στους 

δημότες τους φόρο εκπαίδευσης προκειμένου να αντεπεξέλθουν στις οικονομικές δυσκολίες που 

αντιμετώπιζαν τα σχολεία.  

Είναι χαρακτηριστικά τα στοιχεία που εμπεριέχονται σε στατιστικό πίνακα σχ. έτους 1906-07 

και αφορούν την κάλυψη των σχολικών δαπανών. Σύμφωνα με τον συντάκτη του υπομνήματος το 

κόστος λειτουργίας των σχολείων καλυπτόταν εξ ολοκλήρου από τους κατοίκους (Σκούρτη, 2009).  

Σημαντικά στοιχεία γα τον φόρο αυτόν βρίσκουμε στην αλληλογραφία μεταξύ της 

αστυνομικής διεύθυνσης Θάσου με την κοινότητα Άνω Θεολόγου, λίγο μετά την απελευθέρωση. 

Συγκεκριμένα η ελληνική, πλέον, αστυνομική αρχή της Θάσου, με έγγραφό της, στις 28 Μαΐου του 

1913, ζητούσε να ενημερωθεί από τις προεστοδημογεροντίες των κοινοτήτων και «δεδομένου ότι 

εισπράττετο παρά των Δημογεροντιών φόρος εκπαιδεύσεως, ποία τα έσοδα του φόρου τούτου και 

ποία η αναλογία επί τοις 100 εφ’ εκάστoυ πολίτου» (Χιόνης, 1985β). 

Στην απαντητική της επιστολή η κοινότητα αναφέρει πως ο φόρος εκπαίδευσης είχε οριστεί 

με βάση τον αριθμό των μελών της κάθε οικογένειας, αφού οι πολυμελής οικογένειες είχαν, εν 
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δυνάμει, περισσότερα μέλη τους στο σχολείο. Το ποσό του φόρου είχε οριστεί σε 1/9 γρόσι για 

κάθε πολίτη: «Εκ του κοινοτικού φόρου εκπαιδεύσεως εισπραττομένου παρά του εισπράκτορος της 

Κοινότητος ομού με τους λοιπούς εν γένει φόρους της Κοινότητος αναλογεί εις εκάστην οικίαν φόρος 

εκπαιδεύσεως 12/108 γρόσια (ή 1/9 γροσίου) αναλόγως του πληθυσμού των οικιών» 

(Μιχαλόπουλος, 2009).   

Ωστόσο στον προϋπολογισμό της ίδιας κοινότητας για τα σχολεία, σχ. έτους 1912-1913, 

αναφέρεται ότι για τον υπολογισμό του φόρου εκπαίδευσης λαμβανόταν υπόψη και η οικονομική 

κατάσταση των φορολογουμένων, καθώς γινόταν «αναλόγως της περιουσίας εκάστου και 

ικανότητος, ετησίως εισπράξεως, αρχομένα από 30 Μαρτίου».  Σημειώνεται δε πως «εάν  κατά το 

τέλος του προϋπολογισμού υπάρχει έλλειμμα είτε εσόδων είτε εξόδων, τότε κατά τον νέον 

προϋπολογισμόν η ορισθησομένη παρά του λαού Εξελεγκτική Επιτροπή εις μεν το έλλειμμα του 

προϋπολογισμού προς εξίσωσιν αυτού φορολογεί περισσότερον έκαστον κάτοικον συμφώνως του 

κοινοτικού Βιβλίου, εις δε το περίσσευμα αφαιρεί από έκαστον φορολογούμενον κάτοικον, αναλόγως, 

δια το επόμενον έτος» (Μιχαλόπουλος, 2009). 

5. Κοινοτικά πρόστιμα 

Οι μικροπαραβάσεις αποτελούσαν ανέκαθεν ένα κοινωνικό φαινόμενο. Η επιβολή ποινών για 

τέτοιου είδους συμπεριφορές δεν μπορούσαν να είναι πάντοτε αρμοδιότητα των δικαστηρίων. Για 

τον λόγο αυτόν οι κοινότητες όριζαν, με τη δική τους φιλοσοφία η καθεμία, τα πλαίσια της 

παραβατικότητας και το είδος της ποινής, που ήταν συνήθως ένα χρηματικό πρόστιμο. Όμως, η 

είσπραξη ενός προστίμου, που δεν ήταν προϊόν δικαστικής απόφασης, δεν ήταν και τόσο εύκολη 

υπόθεση. Έτσι, έδιναν μια κοινωνική διάσταση στην είσπραξη και τη διάθεσή του, προσφέροντάς 

το στο σχολείο, που στηριζόταν στις κοινοτικές και εκκλησιαστικές επιχορηγήσεις. 

Μια συνιστώσα της παραβατικότητας ήταν και η κλοπή. Μάλιστα, λόγω της ανέχειας και της 

εξαθλίωσης πολλών Θασίων εκείνης της εποχής, σημειώνονταν συχνά τέτοια κρούσματα σε 

λαχανόκηπους, στάνες, μελίσσια και δασικές εκτάσεις. 

Η κοινότητα των Μαριών, στις 29-12-1882, σε μια προσπάθειά της να αποτρέψει τέτοιες 

συμπεριφορές, που υπονόμευαν την κοινωνική της συνοχή, προέβη στη λήψη σχετικής απόφασης, 

που τη χαρακτήρισε ως «Συμφωνητικόν». Εκεί, μεταξύ των άλλων αναφέρονταν και τα εξής: 

«…εάν ήθελε κανείς κλέψει κρέας, μελίσσια, φρούτα, οπωρικά και ό,τι άλλο είδος από ετών 18 και 

επάνω, θα είναι μία (1) λίρα οθωμανική ζιζάν (πρόστιμο). Από 18 ετών και κάτω ό,τι εγκρίνη ο 

Προεστός και η δημογεροντία. Γυναίκας υπανδρευμένας, δύο μετζίτια αργυρά. Κοράσια από ετών 12 

και επάνω εν μετζίτι αργυρούν. Από ετών 12 και κάτω ό,τι εγκρίνη, καθώς άνωθεν. Εάν έλθουν 

Καστρινοί και κόψον κλήματα ή Μαριώτες, οι ίδιοι μία (1) λίρα οθωμ [….] Εις τα σύνορα αν έλθουν, 

κόβον ξύλα ή άλλο είδος ξυλείας και πεύκου εν μετζίτι ζιζάν» (Bakalopoulous, 1953). Τα πρόστιμα 

ήταν ιδιαίτερα μεγάλα. Αν αναλογιστούμε ότι μία οκά λάδι, που ήταν το βασικό προϊόν της 

θασιακής οικονομίας, κόστιζε περίπου 4 γρόσια, το πρόστιμο μίας λίρας Τουρκίας (177 γρ.) 

αντιστοιχούσε σε 44,25 οκάδες λάδι (56,64 κιλά).  

Στην ίδια απόφαση, εκτός των προστίμων, οριζόταν και η διάθεση μέρους αυτών των 

χρημάτων για το σχολείο. Έτσι, όταν η παράβαση εντοπιζόταν από τον δασοφύλακα ή τον 

αγροφύλακα, στο σχολείο αναλογούσε το 1/3 του προστίμου, ενώ αν ο δράστης συλλαμβανόταν 

από τον σούμπαση (αστυνόμο), τότε το σχολείο το μοιραζόταν εξίσου με αυτόν: «Οι ζιζάδες (τα 

πρόστιμα) θα είναι τοιουτοτρόπως: εάν υπάρχουν φύλακες, εις τρία μιράδια, εν (1) το σχολείον, εν 

(1) ο σούμπασης και εν (1) οι φύλακες. Εάν δεν υπάρχουν φύλακες, εις δυό μιράδια, σχολείον και 

σούμπασης» (Bakalopoulos, 1953).  

Άλλη μορφή παραβατικότητας ήταν η λειτουργία των καφενείων πέραν του επιτρεπόμενου 

ωραρίου, γεγονός που ωθούσε τους κατοίκους στην οινοποσία, τη χαρτοπαιξία και σε παράνομα 
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τυχερά παιχνίδια. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα να παραμελείται η αγροτική παραγωγή και να 

καταστρέφονται οικονομικά πολλές οικογένειες. Ο διοικητής της Θάσου, Μ. Κιαζήμ, φαίνεται πως 

ανησύχησε για την κοινωνική διάσταση του προβλήματος. Με έγγραφό του προς τους προεστούς 

των κοινοτήτων, στις 3 Ιανουαρίου 1903, επέστησε την προσοχή τους στο θέμα των παράνομων 

τυχερών παιχνιδιών και στηριζόμενος στο εθιμοτυπικό της επιβολής χρηματικού προστίμου υπέρ 

των σχολείων, όρισε ως τιμωριτική διάταξη να αποδίδονται τα χρήματα, που ήταν προϊόν 

χαρτοπαιξίας, στο σχολείο του χωριού: «Εκείνοι οίτινες θεωρώσιν τα τυχηρά παιγνίδια ως 

επάγγελμα και εξαπατώσι τους κατοίκους αμέσως να συλλαμβάνωνται και να αποστέλλωνται 

ενταύθα, το χρήμα το οποίον ευρίσκεται εις το μέρος ένθα παίζουσι να κρατείται ως όφελος των 

σχολών» (Χιόνης, 1985β).  

Συμπεράσματα 

Στην παρούσα εργασία είχαμε να μελετήσουμε μια περιοχή της Μακεδονίας, στην οποία η 

χρηματοδότηση των σχολείων της δε στηριζόταν ούτε σε χορηγίες ευεργετών, ούτε σε επιδοτήσεις 

από το Ελληνικό κράτος και τους «κεντρικούς» φιλεκπαιδευτικούς συλλόγους και δεν επιβαλλόταν 

η λειτουργία τους ως αντισταθμιστική πρακτική στην εκσλαβιστική προπαγάνδα των βαλκανικών 

χωρών. Οι Θάσιοι αντιλήφθηκαν ότι το πρόβλημα της χρηματοδότησης των κοινοτικών τους 

σχολείων έπρεπε να αντιμετωπιστεί συνολικά, εκ των ενόντων.  

Με τους σχολικούς φόρους που θεσπίστηκαν και αξιοποιήθηκαν, το έτος 1870, από τη Γενική 

Συνέλευση του νησιού και αφορούσαν στην εκμετάλλευση του πευκοφλοιού και στη φορολόγηση 

όλων των εισαγόμενων και εξαγόμενων προϊόντων δόθηκε μια οικονομική ανάσα στα σχολεία της 

Θάσου και μια σαφή προοπτική ανάπτυξης της Εκπαίδευσης. 

Οι κοινοτικοί άρχοντες λαμβάνοντας υπόψη τη δεινή οικονομική κατάσταση των κατοίκων, 

λόγω του άγονου και ορεινού εδάφους, απέφυγαν την άμεση φορολόγησή τους για τη λειτουργία 

των σχολείων και στράφηκαν κυρίως σε αυτούς που είχαν εισοδήματα από δασικές ή εμπορικές 

δραστηριότητες. Η πρωτοβουλία τους κρίθηκε αναγκαία, καθώς η περιοδικότητα της λειτουργίας 

των φιλεκπαιδευτικών συλλόγων του νησιού, η χρονική ασυνέπεια της εκλογής των σχολικών 

εφόρων και η αδιαφορία της ελληνικής κυβέρνησης για την εκπαίδευση στη Θάσο είχαν ως 

αποτέλεσμα να διαμορφωθεί ένα ιδιότυπο καθεστώς, αφού στη διοίκηση των σχολείων εκτός από 

την προεστοδημογεροντία, εμπλέκονταν ενεργά η τοπική εκκλησία, ο μητροπολίτης ως πρόεδρος 

της σχολικής εφορείας και η αιγυπτιακή διοίκηση του νησιού.  

Αντιμετωπίζοντας με πείσμα και μεθοδικότητα τις προκλητικές συμπεριφορές των 

Αιγυπτίων, αρχικά, και των Τούρκων, μετά το 1902, κατάφεραν να κρατήσουν ζωντανό το όνειρο 

των κατοίκων για τη μόρφωση των παιδιών τους. Προτάσσονταν ως πρώτη τους προτεραιότητα την 

ίδρυση και λειτουργία κοινοτικών σχολείων σε κάθε χωριό του νησιού, θεσμοθέτησαν ένα 

φορολογικό, διοικητικό και διαχειριστικό πλαίσιο, που βασιζόταν στις αρχές της συλλογικής 

ευθύνης και της κοινωνικής συμμετοχής (Blackledge, Hunt, 1985).  

Γνωρίζοντας όλα όσα, καλά ή άσχημα, συνέβησαν τα παλαιότερα χρόνια στη Θάσο, 

κατανοούμε καλύτερα τις ιδιαιτερότητες της σύγχρονης εκπαίδευσης στη χώρα μας και γι’ αυτό 

μπορούμε να γίνουμε αποτελεσματικότεροι, αρκεί τα όποια λάθη έγιναν στο παρελθόν να μην τα 

επαναλάβουμε και τα όσα σωστά έγιναν να τα έχουμε ως οδηγό μας για το μέλλον της Εκπαίδευσης 

των παιδιών αυτού του τόπου. Καλούμαστε, λοιπόν, όλοι εμείς οι νεώτεροι να σταθούμε στο 

πλευρό της νεολαίας, παρέχοντας ουσιαστική εκπαίδευση μέσα και έξω από το σχολείο, μένοντας 

μακριά από μικροκομματικές σκοπιμότητες, με βασικό κριτήριο το μορφωτικό όφελος των 

μαθητών και των μαθητριών, ώστε να ατενίζουμε με αισιοδοξία το μέλλον. 
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Περίληψη 

Η ερευνητική πρόταση που κατατίθεται έχει ως στόχο να διερευνήσει το βαθμό παρέμβασης 

από τους διευθυντές σχολικών μονάδων στην επίλυση ζητημάτων που σχετίζονται με τη φοίτηση 

αλλοδαπών μαθητών στα δημοτικά σχολεία, καθώς και την ύπαρξη συνεργασίας με φορείς του 

υπουργείου και της τοπικής αυτοδιοίκησης για την επίλυση σχετικών ζητημάτων. Σε ένα τέτοιο 

εγχείρημα, μεθοδολογική πλατφόρμα ερευνητικής προσέγγισης αποτέλεσε η ημιδομημένη 

συνέντευξη με την πλειοψηφία της σχολικής ηγεσίας δημοτικών σχολείων της περιφερειακής 

ενότητας Δράμας. Το κυρίως περιεχόμενο το οποίο προκύπτει από τα αποτελέσματα της ποιοτικής 

ανάλυσης του περιεχομένου των συνεντεύξεων, έδειξαν ότι το μεγαλύτερο μέρος των σχολικών 

μονάδων επιλύουν τα επικείμενα περιστατικά εντός των ορίων τους, ενώ η διαφοροποίηση 

κατατμήσεται πολλαπλώς με μικρά ποσοστά 

Ως συμπέρασμα μπορεί να διατυπωθεί ότι οι σχολικές μονάδες επέδειξαν εσωστρέφεια στην 

επίλυση σχετικών ζητημάτων διότι θεωρούν πως δε μπορούν να βοηθηθούν κεντρικά, παρά μόνο 

σε δυνητικό επίπεδο τοπικά. Προσδοκία της έρευνας είναι να συμβάλλει στην ανάδειξη της 

ανάγκης για αναβάθμιση της εκπαιδευτικής πολιτικής στη διαπολιτισμική εκπαίδευση και 

συνεργασία με τους τοπικούς φορείς, σε μια κοινή κατεύθυνση, ώστε να προσφέρουν μια 

ολοκληρωμένη παρέμβαση. 

 

Λέξεις κλειδιά: Εκπαιδευτική πολιτική, διαπολιτισμική εκπαίδευση, ηγεσία, εσωστρέφεια. 

1. Εισαγωγή 

Τα τελευταία χρόνια, στα πλαίσια της παγκοσμιοποίησης και μιας ενωμένης Ευρώπης που 

επιτρέπει την ελεύθερη διακίνηση ανθρώπων και αγαθών, τα δημογραφικά δεδομένα των χωρών 

αλλάζουν και κατ’ επέκταση και η μαθητική σύνθεση των σχολικών μονάδων τους.  

Η Ελλάδα δε θα μπορούσε να αποτελέσει εξαίρεση των ευρύτερων εξελίξεων κι έτσι, 

αποτέλεσε πόλο μεταναστευτικής έλξης ανθρώπων, κυρίως της βαλκανικής χερσονήσου, που 

αναζητούσαν και προσδοκούσαν την εύρεση εργασίας και γενικότερα, καλύτερων συνθηκών 

διαβίωσης.  

Η παρουσία αλλοδαπών μαθητών στο σημερινό ελληνικό σχολείο έχει μειωθεί με την πάροδο 

των ετών σε σχέση με τα μεγάλα ποσοστά που υπήρχαν κάποτε, τη δεκαετία του 1990. Ωστόσο, 

παραμένει μια πραγματικότητα της εκπαιδευτικής κοινότητας, η οποία καλείται να διαχειριστεί με 

αποτελεσματικότητα την παρουσία αυτών των παιδιών, ανταποκρινόμενη στις ιδιαίτερες ανάγκες 

τους, οργανώνοντας δράσεις για την πρόληψη φαινομένων ρατσιστικής συμπεριφοράς, 

αντιμετωπίζοντας πάσης φύσεως προβληματικές καταστάσεις που αναδύονται και προωθώντας την 

ομαλή ένταξη αυτών των παιδιών με σεβασμό στη διαφορετικότητα και τα δικαιώματά τους.  
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Ένας σημαντικός παράγοντας που καλείται να δώσει απαντήσεις σε ζητήματα που αφορούν 

την παρουσία αλλοδαπών μαθητών στα σχολεία είναι η εκπαιδευτική ηγεσία της σχολικής μονάδας, 

δηλαδή ο διευθυντής του σχολείου, ο οποίος έχει αποδειχτεί ότι είναι το πιο κρίσιμο στοιχείο στη 

διαχείριση της πολυπολιτισμικότητας (Blair, 2002).  

Έτσι λοιπόν η συγκεκριμένη εισήγηση, αναζητώντας τις προκύπτουσες προβληματικές 

καταστάσεις, περιλαμβάνει επτά μέρη- στόχους:  

1. στο πρώτο μέρος (2.1) γίνεται αναφορά στην προσφερόμενη θεωρητική πλατφόρμα που 

χρησιμοποιείται, την εκπαιδευτική πολιτική, 

2. το δεύτερο μέρος (2.2) περιλαμβάνει τη διαπολιτισμική εκπαίδευση,  

3. το τρίτο μέρος (2.3) πραγματεύεται την οργάνωση και διοίκηση της εκπαίδευσης, 

4. το τέταρτο μέρος (2.4) περιλαμβάνει τη σχολική ηγεσία,  

5. στο πέμπτο μέρος (3.1) καταγράφονται τα περιστατικά προς αντιμετώπιση που απορρέουν 

από την παρουσία αλλοδαπών μαθητών στο δημοτικό σχολείο,  

6. στο έκτο μέρος (3.2) διερευνώνται οι πρωτοβουλίες επίλυσής τους,  

7. στο έβδομο μέρος (3.3) γίνεται καταγραφή των πορισμάτων της έρευνας, των τελικών 

παρατηρήσεων, των συμπερασμάτων, της συμβολής της και στη δημιουργία των 

προτάσεων.  

2 Το θεωρητικό πλαίσιο 

2.1 Εκπαιδευτική πολιτική  

Σύμφωνα με τον Σαΐτη (2005), «ο όρος πολιτική δηλώνει τον τρόπο ή τη μέθοδο την οποία 

ακολουθεί ένα άτομο ή μια ομάδα ατόμων προκειμένου να πέτυχουν κάποιο στόχο. Λέγοντας 

εκπαιδευτική πολιτική εννοούμε το σύνολο των επίλογων, των ενεργειών και των μέσων, που 

πραγματοποιούνται και χρησιμοποιούνται από το κράτος για την επίτευξη συγκεκριμενών 

εκπαιδευτικών στόχων. Πρόκειται για ένα γενικό σχέδιο δράσης εκπαιδευτικής υφής, το οποίο 

προσδιορίζει τη γενική κατεύθυνση και προσανατολίζει τις διάφορες ενέργειες προς επίτευξη των 

καθορισμένων στόχων».  

Με τον παραπάνω όρο εκφράζεται η κατεύθυνση που υιοθετεί η εκπαιδευτική διοίκηση 

προκειμένου να αντιμετωπίσει διάφορα θέματα που αφορούν την εκπαίδευση, ώστε να καταστεί η 

λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος αποτελεσματικότερη. Παράγοντες που επηρεάζουν τη 

λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος είναι (Σαΐτης, 2008): 

 Ο πολιτικός παράγοντας.   

 Ο θρησκευτικός παράγοντας.   

 Ο οικονομικός παράγοντας.   

 Ο κοινωνικο-πολιτιστικός παράγοντας.  

Στην Ελλάδα η κυβέρνηση είναι το δημοκρατικό όργανο που ασκεί την κρατική εξουσία και 

διαμορφώνει την εκπαιδευτική πολιτική που θα εφαρμοστεί. Η τελική εκπαιδευτική πολιτική όμως, 

συνδιαμορφώνεται από όλες εκείνες τις κοινωνικές ομάδες που έχουν λόγο στην εκπαίδευση, όπως, 

Πολιτεία, Τοπική Αυτοδιοίκηση, εκπαιδευτικοί , γονείς κ. ά. 

2.2 Διαπολιτισμική εκπαίδευση  

Κατά τον Μάρκου (1997) η Διαπολιτισμική Εκπαίδευση ορίζεται «ως διαδικασία 

μεταρρύθμισης με τελικό στόχο το μετασχηματισμό του σχολείου και της κοινωνίας, ώστε να 

παρέχονται σ’ όλους τα μέσα να εκφραστούν ως ατομικές και συλλογικές προσωπικότητες, να 

προβάλλουν τις δικές τους πολιτισμικές απαιτήσεις και να έχουν την υποστήριξη και τη συνεργασία 

του κράτους στην αναζήτησης πολιτισμικής ταυτότητας, ελευθερίας και αυτοεκπλήρωσης».  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Κατά τον Γεωργογιάννη (1997) «το διαπολιτισμικό μοντέλο λαμβάνει υπόψη την αναγκαιότητα 

της αλληλεπίδρασης και αμοιβαίας συνεργασίας ανάμεσα στα άτομα διαφόρων μεταναστευτικών 

ομάδων και έχει ως στόχο τη δημιουργία ανοιχτών κοινωνιών, που θα χαρακτηρίζονται από ισοτιμία, 

αλληλοκατανόηση και αλληλοαποδοχή. Το σχολείο οφείλει να ανταποκριθεί στις εκπαιδευτικές, 

κοινωνικές, πολιτισμικές και πολιτικές προσδοκίες όλων των εθνικών ομάδων».  

Κατά τον Παπά (1998) η Διαπολιτισμική Εκπαίδευση «στοχεύει στην καθιέρωση μιας 

κοινωνίας με αλληλεπίδραση και αλληλοεξάρτηση, με πνεύμα αμοιβαιότητας και ισότητας στα 

κοινωνικά μέλη, με αλληλοαποδοχή των εκατέρωθεν αξιών και ακόμα την άποψη των βασικών 

δικαιωμάτων που έχουν τα κοινωνικά όντα σύμφωνα με το χάρτη των ανθρωπίνων δικαιωμάτων». Ο 

ίδιος σημειώνει ότι η Διαπολιτισμική Εκπαίδευση χρησιμοποιείται ως όρος ‘‘ομπρέλα’’ και μπορεί 

να συμπεριλάβει τη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας των εθνοπολιτισμικών ομάδων, τα παιδιά με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, τα ζητήματα των ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση και τις 

υπάρχουσες ανισότητες, τα αντισταθμιστικά μέτρα για την άρση της υποεκπαίδευσης των μη 

προνομιούχων κοινωνικών ομάδων, τον παραμερισμό των προκαταλήψεων, των διακρίσεων, του 

εθνοκεντρισμού και του ρατσισμού, την αμοιβαία ειρηνική συνύπαρξη και αλληλοαποδοχή όλων 

των πολιτισμικών ομάδων μιας κοινωνίας. 

Γενικά, η έννοια της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης δεν αναφέρεται μόνο στη συνάντηση των 

πολιτισμών, αλλά και στη συνάντηση της προσωπικής κουλτούρας του καθενός με εκείνη του 

διπλανού του, οι οποίες είναι εξ’ ορισμού ανομοιογενείς, ακόμα και στο πλαίσιο μιας ομοιογενούς 

εθνικής ομάδας. Διαπολιτισμική εκπαίδευση σημαίνει εναντίωση μέσα από την καθημερινή 

παιδαγωγική πρακτική σε κάθε είδους διάκριση, είτε αυτή είναι κοινωνική, πολιτισμική, φύλου, 

γλωσσική ή θρησκευτική. Σε κάθε είδους στερεοτυπική ιεράρχηση του διαφορετικού.  

Ο όρος «διαπολιτισμική εκπαίδευση» εμφανίζεται στην Ελλάδα στα μέσα της δεκαετίας του 

'80, την εποχή που εμφανίζονται στην εκπαίδευση παιδιά μεταναστών από την Ανατολική Ευρώπη, 

αλλά και την Αφρική, την Ασία, την πρώην Σοβιετική Ένωση και λίγο αργότερα την Αλβανία. Τα 

παιδιά αυτά εντάσσονται στις υπάρχουσες τάξεις υποδοχής ή τα φροντιστηριακά τμήματα. Η 

ελληνική εκπαιδευτική πολιτική ακολουθεί μια προσπάθεια αφομοίωσης μέσα από την 

ομογενοποίηση, με κύριο μοχλό την επίσημη εθνική γλώσσα.  

Το Υπουργείο παιδείας υιοθετεί μια νέα κατεύθυνση στην εκπαιδευτική του πολιτική το 1996, 

οπότε και υιοθετείται η διαπολιτισμική προσέγγιση ως η επίσημη εκπαιδευτική πολιτική στα 

ζητήματα διαχείρισης της πολυπολιτισμικότητας στην ελληνική εκπαίδευση. Συγκεκριμένα, ο Ν. 

2413/96 αποτέλεσε απαρχή μιας νέας περιόδου σε ό,τι αφορά στις διατάξεις για τη διαπολιτισμική 

εκπαίδευση.  

Οι γενικοί στόχοι του σχολείου διαπολιτισμικής εκπαίδευσης είναι η ισότητα ευκαιριών, η 

καλλιέργεια της αλληλοαποδοχής, ο παραμερισμός προκαταλήψεων (από ενήλικες και παιδιά), η 

θετική στάση απέναντι στη μάθηση και η δημιουργία ενός θετικού κλίματος στη σχολική τάξη. 

Σύμφωνα με τον Ν. 2413/96, ο αριθμός των αλλόγλωσσων μαθητών δεν πρέπει να υπερβαίνει το 25 

– 30% του συνολικού αριθμού των μαθητών, το διαπολιτισμικό σχολείο ακολουθεί το κανονικό 

Αναλυτικό Πρόγραμμα και απευθύνεται σε τσιγγάνους, αλλοδαπούς και παλιννοστούντες μαθητές.  

Με τον ίδιο νόμο ιδρύεται το Ινστιτούτο Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης 

(Δ.Ε.), του οποίου έργο είναι, μεταξύ άλλων και «...η μελέτη των θεμάτων της εκπαίδευσης των 

παλιννοστούντων μαθητών, ώστε να γίνεται όσο το δυνατόν ευκολότερη και περισσότερο ευχερής 

η ένταξή τους στο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας...». Το εκπαιδευτικό προσωπικό των 

διαπολιτισμικών σχολείων ορίζεται από το σχετικό άρθρο του νόμου.  

Το ίδιο έτος με Υπουργική Απόφαση συστήνεται Ενιαίος Διοικητικός Τομέας Θεμάτων 

Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού Εκπαίδευσης Ελληνοπαίδων Εξωτερικού, Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης και Αποκέντρωσης στο Υ.Ε. Θ με τη συγκρότηση των εξής δύο υπηρεσιών:  

1. Διεύθυνση Εκπαίδευσης Ελληνοπαίδων Εξωτερικού και  
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2. Διεύθυνση Ξένων και Μειονοτικών Σχολείων.  

Το 1999 με Υπουργική Απόφαση γίνεται μια ολοκληρωμένη πρόταση για την ίδρυση και 

λειτουργία Τάξεων Υποδοχής και Φροντιστηριακών Τμημάτων, ώστε οι παλιννοστούντες και 

αλλοδαποί μαθητές να ενταχθούν ομαλά και ισόρροπα στο ελληνικό  εκπαιδευτικό  σύστημα.  

2.3 Οργάνωση και διοίκηση της εκπαίδευσης 

         Σύμφωνα με το Σαΐτη (2005), η διοίκηση της εκπαίδευσης ορίζεται ως ένα σύστημα δράσης 

που συνίσταται στην ορθολογική χρησιμοποίηση των διαθέσιμων πόρων –ανθρώπινων και υλικών– 

για την πραγματοποίηση των στόχων που επιδιώκονται από τους διάφορους τύπους εκπαιδευτικών 

συστημάτων (γενικότερα) και ιδρυμάτων (ειδικότερα). Το έργο της εκπαιδευτικής διοίκησης 

αποβλέπει στον ακριβή προσδιορισμό των εκπαιδευτικών στόχων, στην εφαρμογή των κανόνων 

δικαίου, στη δημιουργία και διατήρηση του κατάλληλου εργασιακού περιβάλλοντος, στην 

καλύτερη δυνατή  αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων - ανθρώπινων και υλικών, στον 

προσδιορισμό του βαθμού αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού συστήματος, καθώς και στον 

επαναπροσδιορισμό των εκπαιδευτικών στόχων. Χαρακτηριστικά γνωρίσματα αποτελεσματικής 

διοίκησης αποτελούν η κατάλληλη οργάνωση, η προσδιορισμένη δομή και σύστημα ηγεσίας, οι 

σαφώς προσδιορισμένοι στόχοι, το μέτρο σταθερότητας αλλά και ευελιξίας στις τακτικές και τα 

προγράμματα, η συνεργασία, ο κατάλληλος μηχανισμός σχεδιασμού και λήψης αποφάσεων και ο 

αντικειμενικός τρόπος περιοδικής αξιολόγησης.  

Η κρατική  διοίκηση μπορεί  να ασκηθεί  με διάφορα οργανωτικά συστήματα ανάλογα με το 

ποιος έχει την εξουσία και την ευθύνη των αποφάσεων. Βασικά  συστήματα οργάνωσης είναι το 

συγκεντρωτικό  και το αποκεντρωτικό  (Σαΐτης, 2005).  

Στην Ελλάδα εφαρμόζεται κατά κόρον το συγκεντρωτικό σύστημα οργάνωσης. Ως 

συγκεντρωτικό θεωρείται το σύστημα στο οποίο ο βαθμός της μεταβιβαζόμενης εξουσίας και 

ευθύνης στα κατώτερα ιεραρχικά κλιμάκια είναι μικρός. Αυτό σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικές 

πολιτικές πηγάζουν από το υπουργείο με κατεύθυνση προς τα χαμηλότερα ιεραρχικά επίπεδα 

διοίκησης με στόχο να φτάσουν στη σχολική μονάδα. Ο συνδετικός κρίκος ανάμεσα στο υπουργείο 

και τη σχολική μονάδα είναι ο διευθυντής, ο όποιος φροντίζει για την προώθηση και ομαλή 

εφαρμογή της συγκεκριμένης εκπαιδευτικής πολιτικής.  

2.4 Σχολική ηγεσία  

Όπως αναφέρει ο Σαΐτης (2007), Διεύθυνση είναι η ενεργοποίηση και καθοδήγηση του 

ανθρώπινου δυναμικού, ώστε να συμβάλλει αποτελεσματικά στην υλοποίηση των στόχων. Είναι η 

δυσκολότερη, ίσως, δραστηριότητα της διοίκησης, γιατί έχει να αντιμετωπίσει τον ανθρώπινο 

παράγοντα, του οποίου η συμπεριφορά είναι δύσκολο να σταθμιστεί και να καθοριστεί. Οι τρόποι 

που μπορεί να ασκηθεί η διοίκηση μιας επιχείρησης ή ενός οργανισμού είναι είτε με τον κλασσικό, 

μέσω επιβολής του διευθυντή στους υφισταμένους του, είτε με το σύγχρονο, μέσω θεληματικής 

συνεργασίας. Στη δεύτερη περίπτωση, μιλάμε για έναν διευθυντή-ηγέτη.   
«Η ηγεσία εκλαμβάνεται γενικά ως η επιρροή ή τέχνη ή διαδικασία επηρεασμού των ατόμων 

έτσι, ώστε να εργαστούν πρόθυμα για την επίτευξη των ομαδικών στόχων» (Koontz & O’ Donnell, 

1982:91). Η ηγεσία, δηλαδή, επηρεάζει τη συμπεριφορά των ατόμων μιας ομάδας με τέτοιο τρόπο, 

ώστε τα μέλη της να δράσουν με προθυμία για την αποτελεσματική εκπλήρωση των στόχων.   

Το άρθρο 27 του νομοθετικού πλαισίου καθηκόντων διευθυντή ορίζει ότι «ο Διευθυντής της 

σχολικής μονάδας βρίσκεται στην κορυφή της σχολικής κοινότητας και είναι διοικητικός αλλά και 

επιστημονικός παιδαγωγικός υπεύθυνος στο χώρο αυτό». Σύμφωνα με το άρθρο 28 του ίδιου 

νομοθετικού πλαισίου (γενικά καθήκοντα και αρμοδιότητες των διευθυντών σχολείων) ο  

Διευθυντής ή ο προϊστάμενος σχολείου συνεργάζεται με τους Σχολικούς Συμβούλους, τα Στελέχη 
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της Διοίκησης, τους εκπαιδευτικούς, καθώς και τους μαθητές και τους γονείς για την από κοινού 

επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων. Ενθαρρύνει το διδακτικό προσωπικό να αναλαμβάνει 

πρωτοβουλίες οι οποίες συμβάλλουν στη διαπαιδαγώγηση ελεύθερων, υπεύθυνων, δημοκρατικών 

και ευαισθητοποιημένων πολιτών. Ειδικότερα:  

 Εκπροσωπεί το σχολείο σε όλες τις σχέσεις του με τους τρίτους.  

 Παραμένει στο σχολείο όλες τις εργάσιμες ώρες και είναι υπεύθυνος για την ομαλή 

λειτουργία του σχολείου και το συντονισμό της σχολικής ζωής.  

 Εφαρμόζει τους νόμους, τα προεδρικά διατάγματα, τις κανονιστικές αποφάσεις, τις 

εγκυκλίους και τις υπηρεσιακές εντολές των Στελεχών Διοίκησης, είναι υπεύθυνος για την 

τήρησή τους και υλοποιεί τις αποφάσεις του Συλλόγου των Διδασκόντων.  

 Προωθεί, σε συνεργασία με το Σύλλογο Διδασκόντων, το Διευθυντή Εκπαίδευσης ή 

Προϊστάμενο Γραφείου και τους Σχολικούς Συμβούλους, τη λειτουργία τμημάτων 

πρόσθετης Διδακτικής Στήριξης, Ενισχυτικής Διδασκαλίας, τάξεων υποδοχής, 

φροντιστηριακών τμημάτων, τμημάτων διευρυμένου ωραρίου, ολοήμερου σχολείου και των 

λοιπών εκπαιδευτικών καινοτομιών και έχει την ευθύνη για την οργάνωση και τη λειτουργία 

αυτών.  

 Συγκροτεί με πράξη του τις επιτροπές για τις εξετάσεις, για τη συγκέντρωση των 

δικαιολογητικών και την έκδοση των αποτελεσμάτων και όσες άλλες προβλέπονται για τη 

λειτουργία του σχολείου.  

 Συντάσσει τις αξιολογικές εκθέσεις για το διδακτικό και διοικητικό προσωπικό, όπως 

προβλέπει η νομοθεσία.  

 Ενημερώνει το διδακτικό προσωπικό, τους γονείς και τους μαθητές, για την εκπαιδευτική 

πολιτική, τους στόχους και το έργο του σχολείου.  

 Στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση ο Διευθυντής ενημερώνει και φυλάσσει τους φακέλους των 

υπηρεσιακών μεταβολών των εκπαιδευτικών του σχολείου του και σε περίπτωση 

μετάθεσης, τους διαβιβάζει στα νέα τους σχολεία. 

 Έχει την ευθύνη συγκέντρωσης και αποστολής των στοιχείων εκκαθάρισης των αποδοχών 

του προσωπικού  της σχολικής μονάδας στο Γραφείο ή τη Διεύθυνση Εκπαίδευσης 

(τροποποιήθηκε με την Αρ. 841/72/ Β ΥΑ - ΦΕ 1180/2010).  

 Έχει την παιδαγωγική ευθύνη για τη διαμόρφωση θετικού κλίματος στο σχολείο και για την 

ανάπτυξη αρμονικών σχέσεων ανάμεσα στα μέλη της σχολικής κοινότητας.  

 Ενημερώνει τους νεοδιόριστους, τους αναπληρωτές και τους ωρομίσθιους εκπαιδευτικούς 

σχετικά με τα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις και τους χορηγεί αντίγραφα των βασικών 

νόμων, αποφάσεων και εγκυκλίων σχετικών με την εκπαίδευση.  

 Στην περίπτωση που υπηρετούν στο σχολείο περισσότεροι του ενός Υποδιευθυντές, ορίζει 

με πράξη του έναν υποδιευθυντή ως νόμιμο αναπληρωτή του και καταμερίζει τις 

αρμοδιότητες και τις εργασίες σ' αυτούς.  
 Είναι υπεύθυνος σε συνεργασία με τον Υποδιευθυντή, το γραμματέα του σχολείου και τον 

αρμόδιο εκπαιδευτικό για την τήρηση της αλληλογραφίας του σχολείου και των πάσης 

φύσεως βιβλίων και εντύπων που προβλέπονται από τις ισχύουσες διατάξεις.  

 Φροντίζει για τη λήψη κάθε μέτρου το οποίο συμβάλλει στην καλύτερη λειτουργία του 

σχολείου.  

 Χορηγεί στο εκπαιδευτικό και διοικητικό προσωπικό της σχολικής μονάδας που προΐσταται 

τις άδειες που προβλέπονται από τα άρθρα 48, 50 (ειδικές), 53 παρ. 6-7 (παρακολούθησης 

σχολικής επίδοσης), 54 (αναρρωτικές) και 60 (εξετάσεων) του Ν.3528/2007 (26 Α  ), όπως 

ισχύουν, ενημερώνοντας αμελλητί  τον οικείο Διευθυντή  Εκπαίδευσης (προστέθηκε με την 

υπ.αρ.Φ.353.1/26/153324/Δ1/25-09-2014/Υ Α Θ – ΦΕ).  
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3 Η ερευνητική πλατφόρμα  

3.1 Καταγραφή περιστατικών προς αντιμετώπιση που απορρέουν από την παρουσία 

αλλοδαπών μαθητών στο δημοτικό σχολείο 

         Όπως διαφαίνεται από τα παραπάνω άρθρα και σύμφωνα με το συγκεντρωτικό σύστημα 

οργάνωσης, ο διευθυντής είναι αυτός που πραγματώνει την εκάστοτε εκπαιδευτική πολιτικη στις 

σχολικές μονάδες. Κατά την καθημερινή εφαρμογή της όμως ανακύπτουν πολλαπλά προβλήματα 

σε διάφορες εκδοχές της. Μία από αυτές είναι η εκπαιδευτική πολιτική που αφορά την 

διαπολιτισμική εκπαίδευση και τους παράγοντες που παρακωλύουν την υλοποίησή της, τους 

οποίους εντοπίζει η συγκεκριμένη έρευνα και αναζητά σε επίπεδο ηγεσίας πρωτοβουλίες επίλυσης.  

Για το σκοπό αυτό επισκεφτήκαμε και πήραμε συνέντευξη από 31 διευθυντές δημοτικών 

σχολείων, μονάδων της διεύθυνσης Π.Ε. Ν. Δράμας. Τα συγκεκριμένα δημοτικά σχολεία είναι 

δυναμικότητας  4/θ, 6/θ, 8/θ, 9/θ, 10/θ, 11/θ, 12/θ.  

Ο καθορισμός του αριθμού των συμμετεχόντων της έρευνας δεν ήταν εύκολος, όπως άλλωστε 

και σε οποιαδήποτε άλλη έρευνα, όπως έχουν αναφέρει οι Cohen, Manion & Morrison (2007), 

ωστόσο αρκετοί ερευνητές θεωρούν τη συμμετοχή τουλάχιστον 30 υποκείμενων ικανή να οδηγήσει 

σε ασφαλή συμπεράσματα. Το δείγμα, λοιπόν, κρίνεται αρκετά ικανοποιητικό και 

αντιπροσωπευτικό του υπό μελέτη πληθυσμού.  

Το μεθοδολογικό εργαλείο που επιλέχθηκε για τη συλλογή των δεδομένων, λαμβάνοντας 

υπόψη τους συμμετέχοντες, τη φύση και τους σκοπούς της έρευνας, ήταν η συνέντευξη και 

συγκεκριμένα ο τύπος της ημι-δομημένης συνέντευξης  

Η επιλογή της συνέντευξης δεν ήταν τυχαία, καθώς δεν αποτέλεσε σκοπό η εξαγωγή 

ποσοτικών αποτελεσμάτων, όπως θα συνέβαινε με τη συμπλήρωση ενός ερωτηματολογίου, αλλά η 

διερεύνηση και ανάδειξη των πιθανών λεπτών αποχρώσεων που αποδίδονται από το κάθε 

υποκείμενο ξεχωριστά πάνω στο ζήτημα της πολυπολιτισμικότητας. Επιπλέον, η συνέντευξη έδωσε 

την ευκαιρία για απερίσπαστη έκφραση των απόψεων των διευθυντών, τη δυνατότητα να προβούν 

σε διευκρινίσεις, αλλά και την ευκαιρία για υποβολή πρόσθετων ερωτήσεων και για εμβάθυνση 

(Cohen et al., 2000).  

Όλες οι συνεντεύξεις μαγνητοφωνήθηκαν με σκοπό τη συλλογή των δεδομένων και στη 

συνέχεια έγινε η απομαγνητοφώνησή τους. Η τεχνική που ακολουθήθηκε για την ανάλυση των 

δεδομένων ήταν η ανάλυση περιεχομένου.  

Η πλειοψηφία των διευθυντών (42%) δεν ανέφερε κάποιο περιστατικό προς διαχείριση που 

να αφορούσε αλλοδαπά παιδιά. Το αξιοσημείωτο ήταν ότι, αυτό που ήρθε ως πρώτη σκέψη στο 

μυαλό των περισσότερων διευθυντών, ήταν πιθανά περιστατικά που τοποθετούσαν τα αλλοδαπά 

παιδιά στη θέση του θύτη. Λίγοι ήταν αυτοί που απέκλεισαν το ενδεχόμενο ρατσιστικής 

συμπεριφοράς στο πρόσωπο των αλλοδαπών μαθητών. Εμμέσως, αναδύονται ορισμένα στερεότυπα 

των διευθυντών για τα αλλοδαπά παιδιά που συνδέονται με αποκλίνουσες συμπεριφορές. Αρκετοί 

ήταν κι οι διευθυντές που αναφέρθηκαν σε περιστατικά λεκτικής βίας (23%) προς αλλοδαπούς 

μαθητές, που ορισμένες φορές ήταν αμφίπλευρη, ίσως σε μια προσπάθεια να δικαιολογηθούν οι 

Έλληνες μαθητές.  

Δεν απουσίασαν, επίσης, περιστατικά απομόνωσης (13%) και προβληματικής- επιθετικής 

συμπεριφοράς (10%) εκ μέρους των αλλοδαπών. Τέλος, εμφανίστηκαν και ορισμένα ζητήματα που 

εστίασαν σε προβλήματα των αλλοδαπών κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας (6%), αλλά 

και περιπτώσεις μαθητών (6%) που απουσίαζαν από το σχολείο λόγω άγνοιας των γονέων ή συμβολής 

στην οικονομική ενίσχυση της οικογένειάς τους. Τα παραπάνω περιστατικά μπορεί να έφταναν στους 

διευθυντές, είτε από τους εκπαιδευτικούς, είτε από τα ίδια τα αλλοδαπά παιδιά, είτε από γονείς.  

Στο σχήμα 1 που έπεται αναπαρίστανται ποσοστιαία τα περιστατικά προς διαχείριση από τους 

διευθυντές των σχολείων, σε σχέση με τους αλλοδαπούς μαθητές.  
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Σχήμα 1: Περιστατικά  σε σχέση με αλλοδαπούς μαθητές προς διαχείριση 

3.2 Διερεύνηση πρωτοβουλιών επίλυσης των περιστατικών  

         Στο σχήμα 2 που ακολουθεί, εμφανίζονται τα ποσοστά των διευθυντών που λαμβάνουν 

πρωτοβουλίες για την επίλυση ζητημάτων που αφορούσαν τους αλλοδαπούς μαθητές στα πλαίσια 

της σχολικής μονάδας.  

 

 
Σχήμα 2: Πρωτοβουλίες επίλυσης ζητημάτων 

Για τα ελάχιστα περιστατικά  που προκύπτουν, οι διευθυντές αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες και 
επιλέγουν να τα επιλύσουν εντός των πλαισίων της σχολικής τους μονάδας, είτε αναλαμβάνοντας οι 
ίδιοι πρωτοβουλίες (29%), είτε σε συνεργασία με το Σύλλογο Διδασκόντων (36%). Δε διστάζουν 
μάλιστα να δείξουν εμπιστοσύνη στις ικανότητες και την εμπειρία των συναδέλφων τους 
εκπαιδευτικών για ακόμη μία φορά (23%). Ένα μικρό ποσοστό (6%) θα συνεργάζονταν με τον 
εκπαιδευτικό της τάξης για την επίλυση ανάλογων ζητημάτων, ενώ το ίδιο ποσοστό (6%) θα 
συνεργάζονταν με σύλλογο διδασκόντων γονείς και παιδιά προς τον σκοπό αυτό. 
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Όσον αφορούσε στη διάθεση για παραπομπή  των θεμάτων που απαιτούσαν επίλυση και 
σχετίζονταν με τους αλλοδαπούς μαθητές, η πλειοψηφία (61%) απάντησε πως δε θα παρέπεμπε το 
γεγονός αλλού, αλλά θα επιλυόταν ενδοσχολικά, ίσως κι από ανασφάλεια μη κριθούν οι διευθυντές 
ανεπαρκείς ή μυστικοπάθειας, καθώς, όπως ανέφερε ένας διευθυντής «τα του οίκου να μένουν στον 
οίκο». Το 16% απάντησε πως αν χρειαζόταν, θα έφτανε το θέμα μέχρι το Σχολικό Σύμβουλο ή το 
Διευθυντή Εκπαίδευσης και τη Διεύθυνση, ενώ το 13% θα απευθύνονταν σε κοινωνικές υπηρεσίες. 
Το 7% δε θα δίσταζε να ζητήσει βοήθεια από πολλούς φορείς και το 3% θα ζητούσε βοήθεια 
εξωτερική, αλλά δε διευκρίνισε. Υπήρξε, δηλαδή, εμφανώς μια ιεράρχηση από τους πλησιέστερους 
παράγοντες στο σχολείο προς ένα άνοιγμα με εξωτερικούς φορείς.  

Στο σχήμα 3  φαίνεται η διάθεση παραπομπής ζητημάτων εκτός σχολικής μονάδας και προς 
ποιες κατευθύνσεις.  

 
Σχήμα 3: Παραπομπή  περιστατικών 

 
Σχετικά με το περιεχόμενο των πρωτοβουλιών που θα έπαιρναν οι διευθυντές, οι απαντήσεις 

τους περιστρέφονταν γύρω από συζητήσεις, συμβουλές, παραινέσεις, προγράμματα, προβολή 
ταινιών, ομιλίες κι άλλες δράσεις, στις οποίες είχαν τη δυνατότητα να εμπλακούν κι άλλοι φορείς.  

3.3 Συμπεράσματα- προτάσεις  

         Οι Διευθυντές δείχνουν να είναι αφοσιωμένοι στο έργο τους και να νοιάζονται για την ένταξη 
των αλλοδαπών μαθητών, όπως καταδεικνύει κι η έρευνα του Andersen & Ottesen (2011). Ωστόσο, 
για να εκπληρωθούν οι καλές τους προθέσεις, χρειάζεται να εμβαθύνουν και να συνειδητοποιήσουν 
τη σημασία του πολιτισμικού και γλωσσικού υποβάθρου των παιδιών μειονοτικών ομάδων για να 
προαχθεί η μάθηση και η ομαλή ένταξη. Αυτό είναι προϋπόθεση για την ισότιμη πρόσβαση στη 
μάθηση για όλους τους μαθητές.  

Μέσα από τον προβληματισμό των διευθυντών για τυχόν περιστατικά που κλήθηκαν να 
διαχειριστούν, αναδύθηκαν ορισμένα στερεότυπα για την εικόνα που έχουν για τα άτομα άλλων 
εθνικοτήτων και συνεπώς για τα αλλοδαπά παιδιά. Συγκεκριμένα, η πρώτη σκέψη από πολλούς 
διευθυντές που διαβεβαίωναν πως δεν αντιμετώπιζαν προβληματικές καταστάσεις σε σχέση με τους 
αλλοδαπούς μαθητές, αφορούσε περιστατικά στα οποία εμπλέκονταν τα αλλοδαπά παιδιά ως θύτες. 
Έτσι, η απουσία τέτοιων περιστατικών καθόρισε και τις απαντήσεις τους ορισμένες φορές, χωρίς να 
εξεταστεί ή να αναφερθεί το ενδεχόμενο να έχουν υπάρξει οι μαθητές αυτοί θύματα σε ανάλογες 
περιπτώσεις. Μάλιστα το ποσοστό των διευθυντών που απάντησαν υπό αυτό το πρίσμα ήταν 42%. 
Υπάρχει όμως το υπόλοιπο 58% που υποδεικνύει περιστατικά: 23% λεκτικής βίας προς 
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αλλοδαπούς μαθητές, 13% απομόνωσής τους, 10% προβληματικής- επιθετικής συμπεριφοράς εκ 
μέρους τους, 6% κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, 6% αδικαιολόγητης απουσίας από το σχολείο 
ακόμα και  για παράνομη εργασία. 

Ακόμα ένα ζήτημα που προκύπτει είναι πως μόνο το 39% των διευθυντών συμφώνησαν για 
την παραπομπή των περιστατικών εκτός σχολικής μονάδας για την άρτια αντιμετώπισή τους. Από 
αυτούς δε, το 16% στο σχολικό σύμβουλο και τη διεύθυνση, το 13% σε κοινωνικές υπηρεσίες, το 
7% σε άλλους φορείς και μόνο το 3% σε εξωτερικούς αδιευκρίνιστους φορείς. Άλλο ένα στοιχείο 
εμφανίστηκε, αυτό της ανασφάλειας. Προβληματίζονται μήπως φανούν ανεπαρκείς των 
περιστάσεων και αποσιωπούν τα περιστατικά. Εκείνοι δε που θέλουν εξωστρέφεια, κινούνται εντός 
των τοπικών συνόρων τους με εξαίρεση ένα ελάχιστο ποσοστό, δείχνοντας την κατεύθυνση που θα 
πρέπει να κινηθεί η εκπαιδευτική πολιτική για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση.  

Η πρόταση μας λοιπόν θέλει να συμβάλλει: 
 στην αναγνώριση των προβληματικών περιστατικών, πέρα από στερεότυπα, χωρίς να 

υποβαθμίζεται η αξία τους, δίχως να αποτελούν οι αλλοδαποί μαθητές μόνιμα τα θύματα, 
 στην εξωστρέφεια των σχολικών μονάδων σε φορείς της τοπικής κοινωνίας- αυτοδιοίκησης, 

με άρτιες δομές διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, αποκεντρωμένες για άμεση δράση και 
εφαρμογή προγραμμάτων που να προωθούν την ιδρυτική της φιλοσοφία, την ισότιμη 
αποδοχή, αναγνώριση και γνωριμία όλων των παιδιών μεταξύ τους ανεξάρτητα από τη 
χώρα προέλευσης.  

Η ύπαρξη αυτών των άδηλων στερεοτύπων δεν αναιρεί σε καμία περίπτωση το ενδιαφέρον 
των διευθυντών για τους αλλοδαπούς μαθητές. Άλλωστε, τα στερεότυπα είναι βαθιά ριζωμένες 
αντιλήψεις που δύσκολα αλλάζουν και χρειάζεται χρόνος, αλλά και κατάλληλη εκπαίδευση. Οι 
μεταβολές στην ελληνική κοινωνία ήταν τόσο μεγάλες και πραγματοποιήθηκαν σε τόσο σύντομο 
χρονικό διάστημα που ακόμα κι οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύτηκαν να τις διαχειριστούν. Η αγάπη 
τους όμως για τα παιδιά, όπως γίνεται αντιληπτό από τα λεγόμενά τους, για όλα τα παιδιά και το 
καθένα ξεχωριστά, διαρρέει τη στάση τους απέναντί τους και αντιμετωπίζουν με μεγάλη 
ευαισθησία τα ζητήματα που τα αφορούν.  
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Περίληψη 

Η παρούσα εργασία παρουσιάζει την έννοια της αλλαγής στην εκπαίδευση. Μελετώνται οι 

παράγοντες που οδηγούν σε μια επιτυχημένη αλλαγή, ο σχεδιασμός της, η αντίσταση που 

εμφανίζεται και ο ρόλος που διαδραματίζει ο Διευθυντής στην ορθή διαχείρισή της. Σε πρακτικό 

επίπεδο μελετάται ο τρόπος που ο εκπαιδευτικός ηγέτης διαχειρίζεται μια συγκεκριμένη αλλαγή με 

βάση το μοντέλο του Fullan, προκειμένου να αντιμετωπίσει ένα ζήτημα που παρατηρείται στον 

εκπαιδευτικό οργανισμό. Μέσα από τη θεωρητική και την πρακτική προσέγγιση προέκυψε ότι, 

καταρχήν ο ρόλος του Διευθυντή είναι καταλυτικός για μια επιτυχημένη αλλαγή η οποία μπορεί να 

στεφθεί με επιτυχία κυρίως όταν αυτός είναι μετασχηματιστικός ηγέτης που προάγει την 

κουλτούρα των συνθηκών, ενθαρρύνει την καινοτομία και την εισαγωγή αλλαγών ενώ ταυτόχρονα 

καθιστά κοινωνούς της αλλαγής τους εκπαιδευτικούς του οργανισμού που καλούνται να την 

εφαρμόσουν. Η σημασία της μελέτης έγκειται στη βαθύτερη κατανόηση της αλλαγής και της 

διαχείρισής της από τη διοίκηση του εκπαιδευτικού οργανισμού προκειμένου να επιτευχθεί η 

βελτίωση της αποτελεσματικότητας του.  

1. Εισαγωγή 

Η γονική εμπλοκή στην εκπαιδευτική διαδικασία αποτελεί στοιχείο μείζονος σημασίας 

(Μπόνια, 2011) καθώς αυξάνει την ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών οι οποίοι παρουσιάζουν 

μεγαλύτερα ποσοστά επιτυχίας (Epstein & Sanders, 2006). Ωστόσο η σπουδαιότητα της γονεϊκής 

εμπλοκής δεν φαίνεται να γίνεται αντιληπτή από όλους τους εμπλεκομένους στην εκπαιδευτική 

διαδικασία (Πρατσίνη, 2013) με αποτέλεσμα η συνεργασία και επικοινωνία σχολείου-γονέων να 

παραμένει σε τυπικά επίπεδα.  

Η εικόνα αυτή αποτυπώνεται και κατά τη διαδικασία της αυτοαξιολόγησης της σχολικής 

μονάδας που υλοποιείται στο Δημοτικό Σχολείο «Όμηρος». Το σχολείο αυτό βρίσκεται σε 

ημιαστική τουριστική περιοχή και αποτελείται από 240 μαθητές -115 αγόρια και 125 κορίτσια- και 

23 εκπαιδευτικούς, 20 γυναίκες και 3 άντρες, εκ των οποίων η μία εκπαιδευτικός είναι κάτοχος 

Μεταπτυχιακού ενώ όλοι οι υπόλοιποι, πέρα από το βασικό τους πτυχίο, έχουν παρακολουθήσει 

κατά καιρούς διάφορα σεμινάρια. Το οικονομικοκοινωνικό επίπεδο των οικογενειών των μαθητών 

περιγράφεται ως μεσαίο προς χαμηλό καθώς οι περισσότεροι είναι ξενοδοχοϋπάλληλοι ή ιδιωτικοί 

υπάλληλοι εποχιακά εργαζόμενοι λόγω του τουρισμού. Συγκεκριμένα διαπιστώνεται ότι υπάρχει 

ένα σημαντικό κενό στον Τομέα 4 «Κλίμα και σχέσεις στο σχολείο» (ΙΕΠ, 2012) και ειδικότερα 

στο Δείκτη 4.2 που αφορά στις σχέσεις με τους γονείς. Μέσω της χρήσης ερωτηματολογίων 

προκύπτει ότι η επικοινωνία, συνεργασία και γενικότερη εμπλοκή τους στην εκπαιδευτική 

διαδικασία είναι περιορισμένη και αφορά πολύ μικρό αριθμό γονέων. Συνεπώς κρίνεται από το 

Διευθυντή του σχολείου ότι απαιτείται ο σχεδιασμός και η εφαρμογή αλλαγής προς την 

κατεύθυνση της βελτίωσης των σχέσεων γονέων-σχολείου. Στόχος είναι η ενεργητικότερη εμπλοκή 

του συνόλου των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία ώστε οι μαθητές να επωφεληθούν από τα 

πολλαπλά οφέλη που θα προκύψουν. 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνηθεί καταρχήν θεωρητικά η έννοια της 

αλλαγής και η διαχείρισή της. Στη συνέχεια θα μελετηθεί με ποιο τρόπο σχεδιάζεται και 
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εφαρμόζεται πρακτικά από το Διευθυντή ενός εκπαιδευτικού οργανισμού ένα σχέδιο διαχείρισης 

αλλαγής προκειμένου να αντιμετωπιστεί μια προβληματική κατάσταση. Η σημασία της εργασίας 

έγκειται στο γεγονός ότι θα συμβάλλει στη βαθύτερη κατανόηση της έννοιας της αλλαγής στους 

εκπαιδευτικούς οργανισμούς και του ρόλου του Διευθυντή στη διαχείρισή της ώστε να προκύπτουν 

τα μέγιστα οφέλη για όλους τους εμπλεκομένους στην αλλαγή αυτή. 

Έτσι αρχικά παρουσιάζεται η έννοια της αλλαγής και η αναγκαιότητα προώθησής της καθώς 

και οι παράγοντες που συμβάλλουν στην επιτυχία της. Έπειτα γίνεται αναφορά στο σχεδιασμό της 

αλλαγής και στην αντίσταση που προκαλεί η εισαγωγή της αλλά και στο ρόλο του Διευθυντή- 

ηγέτη στην όλη διαχείριση της αλλαγής αυτής. Τέλος μελετάται η εφαρμογή ενός σχεδίου 

διαχείρισης μιας συγκεκριμένης αλλαγής σε ένα Δημοτικό Σχολείο − που υλοποιείται σε τρεις 

φάσεις − προκειμένου να αντιμετωπιστεί ένα συγκεκριμένο πρόβλημα. 

2. Θεωρία για τη διαχείριση της αλλαγής 

2.1   Έννοια της αλλαγής  

Η εκπαιδευτική αλλαγή είναι ένας μετασχηματισμός που στοχεύει σε επιμέρους 

διαχειριστικούς ή διοικητικούς τομείς της εκπαίδευσης αλλά δεν επηρεάζει σε βάθος τη φιλοσοφία 

του εκπαιδευτικού συστήματος (Αθανασούλα-Ρέππα, Δακοπούλου, Κουτούζης, Μαυρογιώργος & 

Χαλκιώτης, 2008). Πρόκειται επομένως για μια διαδικασία ανάπτυξης που στόχο έχει την 

ανταπόκριση στις ανάγκες που προκύπτουν στο περιβάλλον, εσωτερικό ή εξωτερικό (Κυθραιώτης, 

2012). Παραδείγματα τέτοιων αλλαγών μπορεί να αφορούν μεταξύ άλλων και στην καλλιέργεια 

στενότερων σχέσεων με την κοινότητα και πιο συγκεκριμένα με τις οικογένειες των μαθητών του 

σχολείου, στον καθορισμό εκπαιδευτικών στόχων ή στην εισαγωγή των ΤΠΕ (Everald & Morris, 

1999). 

2.2.   Αναγκαιότητα- παράγοντες της αλλαγής 

Ένας εκπαιδευτικός οργανισμός αποτελεί ένα ανοιχτό κοινωνικό σύστημα (Αθανασούλα-

Ρέππα, 2008· Κυθραιώτης, Πασιαρδής & Τσιάκκιρος, 2012· Πασιαρδής, 2004· Σαΐτης, 2005). Ως 

τέτοιο δέχεται πολυεπίπεδες επιρροές από το εξωτερικό περιβάλλον τις οποίες μετασχηματίζει 

προκειμένου να προσφέρει σε αυτό αποτελέσματα που συνδέονται με την εκπαίδευση και 

καλλιέργεια των μαθητών (Hoy & Miskel, 2008). Συχνά αυτές οι επιδράσεις αφορούν προκλήσεις 

οι οποίες οδηγούν σε υιοθέτηση αλλαγών στα πλαίσια της ανάπτυξης μηχανισμών αυτοάμυνας 

(Κυθραιώτης κ.ά. 2012).  

Οι παράγοντες που επιδρούν στο σχολείο και οδηγούν στην υιοθέτηση αλλαγών είναι οι 

οικονομικές, κοινωνικές, δημογραφικές αλλαγές ή οι αλλαγές στο εκπαιδευτικό προσωπικό 

(Κυθραιώτης, κ.ά. 2012). Η ανάγκη για λογοδοσία σε εξωτερικούς παράγοντες − όπως οι γονείς − 

σχετικά με τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα αποτελεί μια σημαντική πίεση για αλλαγές στο χώρο του 

σχολείου (Κυθραιώτης, κ.ά. 2012). Ταυτόχρονα μέσα από πολλές έρευνες έχει προκύψει ότι η 

γονεϊκή εμπλοκή στην εκπαίδευση των παιδιών έχει πολλαπλά οφέλη (Becker & Epstein,1982).  

2.3    Παράγοντες επιτυχίας της αλλαγής 

Η αλλαγή είναι μια πολύπλοκη διαδικασία που επηρεάζει σε θυμικό και λογικό επίπεδο τους 

ανθρώπους που εμπλέκονται (Everald & Morris,1999). Επομένως, προκειμένου να είναι μια 

αλλαγή επιτυχημένη θα πρέπει να ληφθούν σοβαρά υπόψη τα χαρακτηριστικά των ατόμων που τη 

διαχειρίζονται (Κυθραιώτης, 2012). Παράλληλα άλλοι παράγοντες που συμβάλλουν την επιτυχία 

της αλλαγής είναι οι συνθήκες υπό τις οποίες λειτουργεί ο οργανισμός − για παράδειγμα αν η 

αλλαγή αποτελεί βασικό στοιχείο της κουλτούρας του − αλλά και τα χαρακτηριστικά της αλλαγής 

που εισάγεται κάθε φορά (Κυθραιώτης, 2012).  
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Σύμφωνα με τους Everald και Morris (1999) μια αλλαγή επιτυγχάνει όταν ο στόχος της είναι 

ξεκάθαρος σε όλους, οι σχετικές αποφάσεις λαμβάνονται από τους εμπλεκόμενους εκπαιδευτικούς 

αλλά και η δομή της ορίζεται με βάση τις απαιτήσεις της δουλειάς. Ταυτόχρονα ο εμπνευστής της 

αλλαγής θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη τα άτομα αυτά δίνοντας έμφαση στο σεβασμό τους καθώς 

και στις εσωτερικές ανταμοιβές τους, ενώ παράλληλα θα πρέπει ο οργανισμός να αλληλεπιδρά με 

το εξωτερικό περιβάλλον ως ανοιχτό σύστημα. Οι ίδιοι αναφέρουν ότι βασική επίσης προϋπόθεση 

επιτυχίας αποτελεί η κοινή συναδελφική κουλτούρα, η επιθυμία για συνεργατική δουλειά και η 

ανοιχτή επικοινωνία, στοιχεία στα οποία κατέληξε και έρευνα των Fullan, Miles και Taylor (1980) 

για την επιτυχία στην αλλαγή σε σχολεία της Β. Αμερικής. 

2.4    Σχεδιασμός της αλλαγής 

Υπάρχουν πολλά μοντέλα που αφορούν στο σχεδιασμό της πρακτικής εφαρμογής της 

αλλαγής. Μεταξύ άλλων − όπως αυτό των 3 σταδίων του Lewin και των μοντέλων της εξελικτικής 

αλλαγής − παρουσιάζεται και το μοντέλο του Fullan (1991) κατά το οποίο η αλλαγή υλοποιείται σε 

τρία στάδια: 1) την εισαγωγή, 2) την εφαρμογή και 3) την εσωτερίκευση (Κυθραιώτης, 2012). Το 

μοντέλο αυτό παρουσιάζεται από τους Everald και Morris (1999) με περισσότερη ανάλυση σε 6 

στάδια ώστε να μπορεί να εφαρμοστεί εύκολα σε πολλά προγράμματα αλλαγής στην εκπαίδευση. 

Καταρχήν διαγιγνώσκουμε, στη συνέχεια προδιαγράφουμε το μέλλον, περιγράφουμε το παρόν, 

εντοπίζουμε τα κενά μεταξύ παρόντος και μέλλοντος, διαχειριζόμαστε τη μετάβαση από το παρόν 

στο μέλλον και τέλος παρακολουθούμε και αξιολογούμε την αλλαγή. 

2.5     Αντίσταση στην αλλαγή 

Η αλλαγή είναι απαραίτητη προϋπόθεση προκειμένου ένας οργανισμός να ανταποκριθεί στις 

σύγχρονες απαιτήσεις για βελτίωση της αποτελεσματικότητας. Παρ’ όλα αυτά, η φυσική αντίδραση 

στην αλλαγή είναι η αντίσταση (DiPaola & Hoy, 2001) η οποία θεωρείται το πιο συνηθισμένο 

πρόβλημα στην αλλαγή (Erwin & Garman, 2010).   

Οι λόγοι που τα άτομα αντιστέκονται στην αλλαγή μπορεί να έχουν σχέση με το σύστημα 

οργάνωσης, την κουλτούρα του οργανισμού ή τις διαπροσωπικές σχέσεις που επικρατούν σε αυτόν 

(Κυθραιώτης & Πασιαρδής, 2012). Επίσης σημαντικό ρόλο παίζουν και οι προσωπικοί παράγοντες 

όπως τα αισθήματα επάρκειας και παρώθησης αλλά και η επιθυμία για αλλαγή. Επιπρόσθετα, το 

κατά πόσο θεωρείται ότι θα προκύψει μεγαλύτερο κόστος από την αλλαγή από ότι όφελος, 

επηρεάζει πολύ τις στάσεις των ατόμων απέναντι σ’ αυτήν αλλά και το βαθμό αντίστασής τους 

(Erwin & Garman, 2010). Ακόμη, σημαντικό ρόλο διαδραματίζει ο τρόπος παρουσίασης της 

αλλαγής στα άτομα που καλούνται να την υλοποιήσουν, η κατανόηση των διαστάσεών της από 

αυτά και κυρίως η εμπλοκή τους σε όλα τα στάδια σχεδιασμού και υλοποίησης αυτής της αλλαγής 

(Erwin & Garman, 2010). Για το λόγο αυτό είναι αναγκαίο οι εκπαιδευτικοί που καλούνται να 

υλοποιήσουν την αλλαγή να εμπλέκονται ενεργά στη λήψη αποφάσεων σχετικών με το σχεδιασμό 

και την εφαρμογή της (Κυθραιώτης & Πασιαρδής, 2012), να ενημερώνονται για τον τρόπο με τον 

οποίο αυτή θα επηρεάσει τη δουλειά τους αλλά και για τους λόγους που την καθιστούν αναγκαία 

(Ford & Ford 2009). 

2.6  Ηγεσία και αλλαγή 

Ο ηγέτης είναι από τους σημαντικότερους παράγοντες μιας επιτυχημένης αλλαγής σε ένα 

οργανισμό (Χριστοφίδου & Πασιαρδής, 2006). Γενικότερα ο ηγέτης οφείλει να προωθεί την 

αλλαγή της κουλτούρας (Κυθραιώτης, 2012). Ειδικότερα δε, οφείλει να προωθεί την κουλτούρα 

της «καινοτομίας» (Denison & Spreitzer, 1991) καθώς μέσα από αυτήν προκύπτει η ανάπτυξη του 

οργανισμού μέσω διαφόρων καινοτόμων προγραμμάτων και αλλαγών λαμβανομένων υπόψη των 

απαιτήσεων του εξωτερικού περιβάλλοντος. Οι νόρμες συμπεριφοράς που οφείλει ο Διευθυντής να 

προωθεί προς την παραπάνω κατεύθυνση περιλαμβάνουν την ύπαρξη κοινών στόχων, την 
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συνυπευθυνότητα, τη συνεργασία, τη συνεχή βελτίωση, την ουσιαστική επικοινωνία, την 

αναγνώριση και εκτίμηση, τον αμοιβαίο σεβασμό, τη στήριξη αλλά και τον πειραματισμό με 

καινούριες πρακτικές και διδακτικές προσεγγίσεις (Πασιαρδής, 2004). Η ύπαρξη αυτών των 

νορμών είναι που συμβάλλει στην επιτυχημένη εισαγωγή μιας αλλαγής στον οργανισμό. 

Προκειμένου ο ηγέτης να πετύχει την προαναφερθείσα αλλαγή κουλτούρας, θα πρέπει να 

υιοθετήσει τη μετασχηματιστική ηγεσία (Bass & Avolio, 1994· Πασιαρδής, 2004). Έτσι έχοντας 

χαρισματικό όραμα, εμπνέει τους υφισταμένους, τους παρέχει κίνητρα, ενθαρρύνει την ανάπτυξη 

της καινοτομίας και της δημιουργικότητάς τους (Hoy & Miskel, 2008) αλλά και προωθεί στον 

οργανισμό τις νόρμες συμπεριφοράς που προαναφέρθηκαν. 

3. Σχέδιο διαχείρισης αλλαγής σε ένα Δημοτικό Σχολείο για πιο ενεργή γονεϊκή εμπλοκή 

Ο Διευθυντής του Δημοτικού Σχολείου «Όμηρος» έχοντας επίγνωση του καθοριστικού ρόλου 

του στην επιτυχία μιας αλλαγής στον οργανισμό (Χριστοφίδου & Πασιαρδής, 2006· Everard & 

Morris, 1999) και έχοντας λάβει υπόψη του τις πιέσεις που προαναφέρθηκαν αλλά και τα 

αποτελέσματα της πρόσφατης αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας που υλοποιήθηκε, κρίνει ότι 

πρέπει να εφαρμοστεί μια αλλαγή που θα αφορά την ενεργητικότερη γονεϊκή εμπλοκή. Για το 

σκοπό αυτό επιλέγει να εφαρμόσει το μοντέλο διαχείρισης αλλαγής του Fullan καθώς αυτό έχει 

επηρεάσει περισσότερο το χώρο της εκπαίδευσης προς την κατεύθυνση της βελτίωσης της 

σχολικής μονάδας (Κυθραιώτης, 2012). Κρίνει ότι το χρονοδιάγραμμα εφαρμογής της αλλαγής θα 

είναι ένα ολόκληρο σχολικό έτος. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί θα μπορούν να ανταπεξέλθουν ώστε η 

αλλαγή να είναι επιτυχής, λαμβανομένων υπόψη και των υπόλοιπων ραγδαίων αλλαγών που 

συμβαίνουν σήμερα στον εκπαιδευτικό χώρο (Everald & Morris, 1999).   

3.1   Εισαγωγή της αλλαγής 

Το πρώτο στάδιο της εισαγωγής της αλλαγής είναι η αναγνώρισή της (Everald & Morris, 

1999) την οποία ο Διευθυντής θεωρεί σημαντική προκειμένου να στεφτεί με επιτυχία. Για το λόγο 

αυτό διερευνά κατά πόσο η αλλαγή αυτή είναι απαραίτητη. Μελετώντας τη σχετική βιβλιογραφία 

διαπιστώνει από έρευνες ότι όταν οι εκπαιδευτικοί κάνουν τη γονεϊκή εμπλοκή μέρος της τακτικής 

τους εκπαιδευτικής διαδικασίας τότε οι γονείς αυξάνουν την αλληλεπίδραση με τα παιδιά τους στο 

σπίτι, νιώθουν πιο ικανοί να τα βοηθήσουν και κρίνουν τους δασκάλους τους ως καλύτερους στη 

δουλειά τους. Συνεπώς οι μαθητές βελτιώνουν τη συμπεριφορά τους και αυξάνουν τις επιτυχίες 

τους (Becker & Epstein,1982)  

Ο Διευθυντής θέτει άμεσα το θέμα προς συζήτηση στο Σύλλογο Διδασκόντων ώστε να 

διερευνήσει τη στάση του σχετικά και να αποσπάσει την αφοσίωσή του − η οποία είναι 

προϋπόθεση − στην εφαρμογή της αλλαγής (Everald & Morris, 1999· Fullan, Miles & Taylor, 

1980). Έχοντας ήδη από τα προηγούμενα χρόνια καλλιεργήσει την κουλτούρα της καινοτομίας 

(Denison & Spreitzer, 1991) μέσω της υιοθέτησης καινοτομιών στο σχολείο (προγράμματα 

Comenius, e-Twinning, ευρεία χρήση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία) εξασφαλίζει την 

ανταπόκριση και συνεργασία των εκπαιδευτικών στην σχεδιαζόμενη αλλαγή. Ταυτόχρονα, μέσα 

από τη συζήτηση προκύπτει ότι λόγω των πολλαπλών − γνωστικών αλλά και συμπεριφοράς − 

προβλημάτων των μαθητών που πρέπει να διαχειριστούν οι εκπαιδευτικοί, αυτοί κρίνουν ότι η 

βελτίωση της επικοινωνίας και η πιο ενεργή εμπλοκή των γονέων θα βοηθούσε στην καλύτερη 

διαχείρισή τους. 

Αφού διαπιστώνει τη θετική στάση του Συλλόγου απέναντι στην αλλαγή, προδιαγράφει το 

μέλλον πλάθοντας ένα όραμα (Everald & Morris, 1999) που αφορά στην ενεργητικότερη εμπλοκή 

των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία το οποίο παρουσιάζει στους εκπαιδευτικούς τονίζοντάς 

τους τα ευρήματα των ερευνών για τα θετικά αποτελέσματα αυτής της εμπλοκής τόσο στους 

μαθητές τους όσο και στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς. Ταυτόχρονα παρουσιάζει ένα σενάριο 

«καταστροφής» (Everald & Morris, 1999) στην περίπτωση που δε γίνεται καμία παρέμβαση στην 
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παρούσα κατάσταση. Αυτό θα σημαίνει ότι η γονεϊκή εμπλοκή θα παραμείνει πολύ περιορισμένη, 

κατάσταση η οποία μπορεί να οδηγήσει σε έντονες συγκρούσεις με τους γονείς.  

Προχωράει σε λεπτομερέστερη περιγραφή της παρούσας κατάστασης (Everald & Morris, 

1999) και τη συσχετίζει με την μελλοντική στην οποία θέλει να φτάσει το σχολείο. Συζητώντας 

αυτή τη σχέση παρόντος-μέλλοντος με το Σύλλογο Διδασκόντων προκύπτουν τα κενά και 

συνακόλουθα, οι δράσεις που πρέπει να αναληφθούν. Όλες οι σχετικές αποφάσεις λαμβάνονται 

μέσα από συμμετοχικές διαδικασίες (Erwin & Garman, 2009) προκειμένου να εξασφαλιστεί η 

συλλογικότητα και η συνυπευθυνότητα, απαραίτητες για την προώθηση της αλλαγής (Κυθραιώτης 

& Πασιαρδής, 2012) και την κάμψη της αντίστασης σε αυτήν. 

Δεν παραλείπει να τους ενθαρρύνει διαβεβαιώνοντάς τους ότι είναι σίγουρος για την 

ικανότητά τους να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της αλλαγής. Επιπρόσθετα τους τονίζει την 

ανάγκη προβολής του σπουδαίου έργου τους στους γονείς προκειμένου αυτό να αναγνωριστεί. 

Τους διαβεβαιώνει επίσης ότι κατά την εφαρμογή της αλλαγής δε θα επιβαρυνθεί περεταίρω το 

πρόγραμμά τους στο σχολείο (Everald & Morris, 1999). 

Παράλληλα ο Διευθυντής «επικοινωνεί» την ανάγκη για ενεργητικότερη γονεϊκή εμπλοκή με 

τους αρμόδιους φορείς − το Σύλλογο Γονέων/Κηδεμόνων, το Σχολικό Σύμβουλο, το Κέντρο Δια 

Βίου Μάθησης του Δήμου − προκειμένου να εξασφαλίσει τη συνεργασία και συμβολή τους στην 

εφαρμογή της αλλαγής (Hall & Hord, 2001). Μάλιστα, ο Σχολικός Σύμβουλος, γνωρίζοντας τη 

σπουδαιότητα της γονεϊκής εμπλοκής για την επίτευξη των στόχων του σχολείου, γίνεται ενεργός 

υπερασπιστής της (Κυθραιώτης, 2012) διαβεβαιώνοντας το Διευθυντή ότι θα έχει την αμέριστη 

υποστήριξή του στην εφαρμογή της αλλαγής αυτής.  

3.2. Εφαρμογή της αλλαγής 

Εξίσου σημαντική για την έκβαση της αλλαγής είναι και η φάση της εφαρμογής κατά την 

οποία ο Διευθυντής αναλαμβάνει συντονιστής (Κυθραιώτης, 2012) και μαζί με το Σχολικό 

Σύμβουλο παρακολουθεί στενά την εφαρμογή των συλλογικών αποφάσεων εντοπίζοντας άμεσα τα 

προβλήματα που προκύπτουν ώστε να αντιμετωπίζονται εν τη γενέσει τους. Επιπρόσθετα 

κατανέμει αρμοδιότητες και ορίζει ως συντονιστή έναν εκπαιδευτικό, με αυξημένες γνώσεις στους 

τομείς της διοίκησης και της χρήσης των ΤΠΕ, για τις Α΄, Β΄ και Γ΄ τάξεις και έναν ακόμη για τις 

Δ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξεις. Ο ρόλος τους είναι να συντονίζουν τους εκπαιδευτικούς των τάξεων αυτών 

(δασκάλους αλλά και εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων), να παρακολουθούν την υλοποίηση των 

σχετικών δράσεων και να τους παράσχουν οποιαδήποτε βοήθεια και υποστήριξη. Ταυτόχρονα, 

φροντίζει για τη μείωση του φόρτου εργασίας των εκπαιδευτικών απαλλάσσοντάς τους από τα 

διοικητικά τους καθήκοντα (π.χ. μητρώο, συγγραφή πρακτικού) και εξασφαλίζοντάς τους άμεση 

πρόσβαση στον απαραίτητο τεχνολογικό εξοπλισμό.  

Εν συνεχεία πέρα από την καθιερωμένη τριμηνιαία συνάντηση με τους γονείς για ενημέρωση, 

όλοι οι εκπαιδευτικοί ορίζουν μια συγκεκριμένη μέρα ενημέρωσης σε μηνιαία βάση. Ταυτόχρονα οι 

γονείς ενθαρρύνονται να επικοινωνούν με τους εκπαιδευτικούς οποτεδήποτε κρίνουν ότι υπάρχει 

ανάγκη. Όλοι οι εκπαιδευτικοί καθιερώνουν το «τετράδιο επικοινωνίας» για πιο άμεση ενημέρωση των 

γονέων πάνω σε θέματα που προκύπτουν όπως για τις δραστηριότητες της τάξης ή για τις απαιτήσεις 

και τις προσδοκίες τους σχετικά με το παιδί. Ακόμη, γίνονται συστηματικές προσπάθειες ώστε οι 

γονείς, πέρα από την ενημέρωσή τους, να εμπλακούν περισσότερο και στην εκπαιδευτική διαδικασία 

στο πλαίσιο, για παράδειγμα, της υλοποίησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων ή στην οργάνωση και 

παρουσίαση των σχολικών γιορτών και εκδηλώσεων. Έτσι, για παράδειγμα, στα πλαίσια ενός 

πολιτιστικού προγράμματος «Τα παιχνίδια του χθες και του σήμερα», οργανώνεται από την 

εκπαιδευτικό και τους γονείς, παρουσίαση των παιχνιδιών των παιδικών τους χρόνων στους μαθητές. 

Σε επόμενη φάση γίνεται το αντίστροφο. Οι γονείς καλούνται στο σχολείο για να παίξουν με τα παιδιά 

τους παιχνίδια του σήμερα. Επιπρόσθετα, ενθαρρύνονται και προσκαλούνται να συμμετέχουν σε 

παιδαγωγικές/ψυχαγωγικές δράσεις του σχολείου όπως είναι οι σχολικές εκδρομές ή το αποκριάτικο 

πάρτι. Επίσης καλούνται να προσφέρουν τις γνώσεις τους δουλεύοντας με τους μαθητές σε 
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δραστηριότητες αναβάθμισης του σχολικού χώρου (δημιουργία κήπου στο προαύλιο, διαμόρφωση της 

αίθουσας αναγνωστηρίου/ βιβλιοθήκης). 

Εκτός όμως από τις παραπάνω ενέργειες και παράλληλα με αυτές, ο Διευθυντής φροντίζει για 

πιο άμεση και συχνή ενημέρωση των γονέων για τις δράσεις που υλοποιούνται, τους στόχους και 

τη σπουδαιότητα τους, στα πλαίσια της προωθούμενης αλλαγής. Συντάσσει μια έντυπη επιστολή 

όπου τους ενημερώνει για τα παραπάνω και τη στέλνει, μέσω ταχυδρομείου, στους γονείς. 

Επιπρόσθετα αρχίζει να χρησιμοποιεί τις νέες τεχνολογίες όπως το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο και το 

επίσημο ιστολόγιο του σχολείου αλλά και την ομαδική αποστολή τηλεφωνικών μηνυμάτων προς 

τους γονείς. Έτσι πετυχαίνει την άμεση και συνεχή ενημέρωσή τους. Ταυτόχρονα και προκειμένου 

να υπάρχει αλληλεπίδραση, ενθαρρύνει το Δ.Σ. του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων να 

δημοσιεύει άρθρα με θεματολογία που ενδιαφέρει τους γονείς, σε ειδικό χώρο που έχει 

διαμορφωθεί στο ιστολόγιο του σχολείου και στην τριμηνιαία σχολική εφημερίδα. 

Παράλληλα μεριμνεί για την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού προσωπικού, οργανώνοντας την 

ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση τους (Everard & Morris,1999). Σε συνεργασία με το Σχολικό 

Σύμβουλο και ειδικούς επιστήμονες, οργανώνονται δύο κύκλοι τρίωρων σεμιναρίων εντός 

εργασιακού ωραρίου, με θέμα το ρόλο της σχέσης σχολείου-οικογένειας και την πρακτική 

προσέγγιση και εμπλοκή της στην εκπαιδευτική διαδικασία αλλά και την θετική διαχείριση 

δύσκολων περιπτώσεων γονέων από τους εκπαιδευτικούς. Αντίστοιχα, σε συνεργασία με το 

Σύλλογο Γονέων/Κηδεμόνων και το Κέντρο Δια Βίου Μάθησης του Δήμου πραγματοποιούνται 

εργαστήρια με παρόμοια θεματολογία, τα οποία απευθύνονται στους γονείς του σχολείου εντός του 

χώρου του. Έπειτα από την ολοκλήρωση της επιμόρφωσης και των δύο ομάδων, οργανώνεται, πάλι 

σε συνεργασία με τους παραπάνω φορείς, ειδικό εργαστήριο όπου συμμετέχει όλος ο Σύλλογος 

Διδασκόντων, το Δ.Σ. του Συλλόγου Γονέων/Κηδεμόνων αλλά και όλοι οι γονείς, προκειμένου να 

γίνει ανταλλαγή απόψεων και εμπειριών, να αναπτυχθεί εποικοδομητικός διάλογος και να 

οργανωθούν κοινές δράσεις σχολείου-γονέων προς την κατεύθυνση της αλλαγής αυτής. 

3.3.   Εσωτερίκευση της αλλαγής 

Η τελευταία φάση υλοποίησης της αλλαγής αφορά στην εσωτερίκευσή της κατά την οποία 

αυτή γίνεται μέρος της καθημερινής λειτουργίας του σχολείου (Κυθραιώτης, 2012). Αυτή 

περιλαμβάνει σχέδιο παρακολούθησης και αξιολόγησης της αλλαγής (Everard & Morris, 1999). Τα 

εργαλεία που χρησιμοποιεί ο Διευθυντής σε συνεργασία με το Σχολικό Σύμβουλο και τους δύο 

συντονιστές εκπαιδευτικούς είναι το ημερολόγιο καταγραφής των δράσεων, τα έντυπα και 

ηλεκτρονικά ενημερωτικά σημειώματα που στέλνονται, ενώ πηγές για την άντληση δεδομένων 

σχετικά με την πρακτική εφαρμογή της αλλαγής αποτελούν το Ημερολόγιο Σχολικής Ζωής, τα 

Πρακτικά του σχολείου και του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων, τα άρθρα που πιθανόν αναρτά ο 

Σύλλογος αυτός στο ιστολόγιο και την εφημερίδα του σχολείου. Για την εκτίμηση του βαθμού 

ικανοποίησης των εμπλεκομένων και την τελική αξιολόγηση της εφαρμογής της αλλαγής 

διανέμονται δειγματοληπτικά ερωτηματολόγια και πραγματοποιούνται επίσης συνεντεύξεις στους 

γονείς αλλά και τους εκπαιδευτικούς. 

Η αλλαγή των αντιλήψεων και των αξιών των εμπλεκομένων (Everald & Morris, 1999) − 

απαραίτητη προϋπόθεση για την εσωτερίκευση της σχεδιασμένης αλλαγής − παρακολουθείται 

κυρίως μέσω της συχνότητας συνεργασίας των εκπαιδευτικών και γονέων, μέσω της χρήσης του 

«τετραδίου επικοινωνίας», μέσω της συχνότητας επισκέψεων των γονέων στο σχολείο και μέσω 

του ποσοστού συμμετοχής των γονέων στις διάφορες δράσεις της κάθε τάξης και του σχολείου 

γενικότερα. 

Ολοκληρώνοντας τη διαδικασία της αλλαγής ο Διευθυντής εκπονεί σχέδιο δράσης που θα 

εφαρμοστεί σε περίπτωση παλινδρόμησης στην πρότερη κατάσταση. Αυτή η ενέργεια συμβάλλει 

σημαντικά στη σταθεροποίηση της αλλαγής (Everard & Morris,1999). Τέλος συντάσσει μια 

αναφορά για την επιτυχία της αλλαγής και τα ευρήματα της αξιολόγησής της την οποία κοινοποιεί 
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σε όλους όσους συνεισέφεραν σε αυτήν. Μέσω αυτής της αναφοράς τους ευχαριστεί για τη 

συνεργασία τους και τη συμβολή τους στη βελτίωση της αποτελεσματικότητας του σχολείου. 

4. Συμπεράσματα 

Μέσα από την παρούσα θεωρητική αλλά και πρακτική μελέτη του ζητήματος της 

εκπαιδευτικής αλλαγής καταλήξαμε στο συμπέρασμα ότι κάθε εκπαιδευτικός οργανισμός ως 

ανοιχτό κοινωνικό σύστημα οφείλει να είναι ευέλικτος ώστε να αντιμετωπίζει τις συνεχείς αλλαγές 

που συμβαίνουν στο περιβάλλον του. Μόνο τότε μπορεί να επιβιώσει και να βελτιωθεί 

(Κυθραιώτης & Πασιαρδής, 2006). Μια αλλαγή μπορεί να είναι επιτυχημένη μόνο αν ο Διευθυντής 

κάνει σαφείς τους στόχους της, εξασφαλίζει την ενεργό εμπλοκή όλων των εκπαιδευτικών σε όλα 

τα στάδια σχεδιασμού και εφαρμογής της αλλά και στη λήψη όλων των σχετικών αποφάσεων. Με 

αυτό τον τρόπο κάμπτεται η αντίστασή τους και εξασφαλίζεται η αφοσίωσή τους. Ο ρόλος του 

Διευθυντή είναι καταλυτικός όσον αφορά στην επιτυχημένη εισαγωγή αλλαγών στα σχολεία 

(Χριστοφίδου & Πασιαρδής, 2006). Υιοθετώντας τη μετασχηματιστική ηγεσία δημιουργεί κοινό 

όραμα και καλλιεργεί στον οργανισμό την κουλτούρα της καινοτομίας που ευνοεί την εισαγωγή 

αλλαγών και τη βελτίωση του οργανισμού (Κυθραιώτης, 2012). Οφείλει επίσης να παρέχει κίνητρα 

− κυρίως ενδογενή − να επιδιώκει την ανοιχτή επικοινωνία και τη συλλογικότητα και να προωθεί 

την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, στοιχεία υποστηρικτικά ως προς την αλλαγή. 

Η μελέτη αυτή θα μπορούσε να συμβάλλει στη βαθύτερη κατανόηση της έννοιας της αλλαγής σε 

ένα εκπαιδευτικό οργανισμό και της ορθότερης διαχείρισής της από όλους τους εμπλεκομένους − και 

κυρίως από το Διευθυντή − με στόχο τη βελτίωση της αποτελεσματικότητας του οργανισμού αυτού. 
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ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΟΣ ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

ΠΕΔΙΟ ΑΥΤΟΝΟΜΙΑΣ ΚΑΙ ΟΡΙΑ ΔΙΑΜΕΣΟΛΑΒΗΣΗΣ 
 

Αλεξάκης Μανόλης 

PhD, Εκπαιδευτικός ΠΕ 02 

Περίληψη 

Στην εργασία μας αυτή παρουσιάζεται η πρόταση για την λειτουργία ενός μοντέλου 

εκπαίδευσης στηριγμένου στη δυναμική και τις προτεραιότητες του τοπικού. Η παράμετρος αυτή 

αναδεικνύει ένα καθοριστικό πεδίο εφαρμογής Εκπαιδευτικής Πολιτικής, προκειμένου ο πολίτης να 

αποκτήσει τα εργαλεία κατανόησης και αποκωδικοποίησης της σύγχρονης πραγματικότητας. Η 

θέσπιση και η εκχώρηση στις Περιφέρειες της δυνατότητας να ασκήσουν στους τομείς της τυπικής 

και της άτυπης εκπαίδευσης Εκπαιδευτική Πολιτική, μπορεί να αναδείξει νέες πηγές δημιουργίας 

σε κάθε τόπο. Αυτό γιατί για να κατανοήσουμε το παγκόσμιο και το οικουμενικό, πρέπει πρώτα να 

έχουμε αφομοιώσει τις έννοιες του σεβασμού στο τοπικό, να έχουμε κατοχυρώσει την ταυτότητα 

μας. Με αυτόν τον τρόπο μπορούμε να πατάξουμε το φόβο της νέας πρόκλησης που λέγεται 

πολυπολιτισμικότητα. Το σκεπτικό αυτό παρουσιάζεται στην εργασία αυτή, παρακολουθώντας τις 

έννοιες της Εκπαιδευτικής Πολιτικής και των Μεταρρυθμίσεων καθώς και εκείνο της 

Περιφερειοποίησης. 

 

Λέξεις κλειδιά: Περιφερειοποίηση, πολυπολιτισμικότητα, αποκέντρωση, τοπικότητα, 

βιωσιμότητα 

1. Εισαγωγή 

 «Κάθε αξιοπρεπής θεωρία Εκπαιδευτικής Πολιτικής οφείλει να παρακολουθεί τις 

λειτουργίες του κράτους»  

(Bell S., 1999)  

 

Μιλώντας για την Εκπαιδευτική Πολιτική (Ε.Π.) λαμβάνουμε υπόψη μας το πλαίσιο (context) 

το οποίο καθορίζει τις προτεραιότητες, τα μέσα και τους σκοπούς της. Είναι σαφές ότι οι 

κοινωνικές, οικονομικές, πολιτικές, πολιτιστικές και ιδεολογικές αφετηρίες και συνθήκες 

προσδιορίζουν σε κάθε εποχή το πλαίσιο αυτό (Παπαδάκης Ν., 2003).  Επίσης είναι αυτονόητο πως 

στο επίπεδο των αποφάσεων και των επιλογών υπάρχει πάντοτε το περιθώριο των προσωπικών 

παρεμβάσεων, ακόμη κι αν προβλέπεται ικανή και με συγκεκριμένενες αρμοδιότητες εμπλοκή 

συλλογικών δρώντων. 

Στην προσέγγιση μας προκρίνεται ο ορισμός για το Εκπαιδευτικό Σύστημα (Ε.Σ.) που σε 

γενικές γραμμές μας επιτρέπει να προσπεράσουμε τις έντονες ιδεολογικοποιήσεις. Ανάφερόμαστε 

λοιπόν στην Εκπαίδευση ως το σύνολο των γνώσεων, που με τρόπο οργανωμένο, στοχεύουν στην 

ολόπλευρη ανάπτυξη νοητικών, πνευματικών, σωματικών και ψυχικών ικανοτήτων των μαθητών. 

Περιλαμβάνει την ανάπτυξη  συγκεκριμένων δεξιοτήτων, καθώς και τη δυνατότητα για μια ενιαία 

κατανόηση που εδράζεται σε βασικές επιστημονικές, ηθικές κατηγορίες και ιδέες. Βεβαίως, 

αναφερόμστε στην εκμάθηση μιας βασικής κουλτούρας, την εξασφάλιση των απαραίτητων 

υποδομών και μέσων που μπορούν να συνθέσουν μια ταυτότητα, καθώς και επαγγελματική εξέλιξη 

και κοινωνική ένταξη.  

Σε ό,τι αφορά το μοντέλο εφαρμογής, κινούμαστε επίσης στην ιδέα του συνδυασμού 

στοιχείων που εδράζονται στο επίπεδο του φιλελεύθερου και του κοινωνικού, με μια έμφαση όμως 

σε χαρακτηριστικά που προκρίνονται από το πλουραλιστικό μοντέλο (Ζαμπέτα Ε., 1994). Η 

προσέγγισή μας αυτή δεν υποτιμά ούτε παραγνωρίζει τις ιδεολογικές αφετηρίες και αναφορές κάθε 

μοντέλου και τα πολιτικά προτάγματά τους. Πιστεύουμε όμως πως στοιχεία θετικά και 
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αξιοποιήσιμα βρίσκουμε σε καθένα από αυτά. Η οπτική αυτή γωνία είναι σκόπιμη, γιατί ένα 

εκπαιδευτικό σύστημα, ιδιαίτερα το ελληνικό, δεν μπορεί να υιοθετήσει και να εφαρμόσει στοιχεία 

και επιλογές που να ταυτίζονται με ένα αμιγές εκπαιδευτικό μοντέλο. Κι αυτό για τρεις κυρίως 

λόγους: 

 Πρώτα απ` όλα γιατί έχουμε την άποψη πως ένα ΕΣ πρέπει να εμπεριέχει αρχές και αξίες 

που θα επιτρέψουν στους «χρήστες» του να αναπτύξουν ικανότητες και να ασκηθούν σε 

αντιλήψεις που παραπέμπουν σε ανοικτές επιλογές για τους ίδιους και την κοινωνία.  

 Από την άλλη, κι αυτό αφορά τη χώρα μας, με μια τέτοια επιλογή διασφαλίζουμε μια 

μονιμότερη εφαρμοστικότητα, απαλλαγμένη από τη μεταρρυθμιστική μανία που πλήττει το 

Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστημα.  

 Μιλώντας για τη χώρα μας, εκτιμούμε ακόμη πως μια τέτοια λύση μάς την επιβάλλει το 

οικονομικοκοινωνικό περιβάλλον, μια που δεν μπορεί να ταυτισθεί ούτε και να ενταχθεί στο 

πλαίσιο ενός αμιγούς πολιτικού – οικονομικού συστήματος.   

Προκρίνονται ορισμένες αρχές ως κριτήρια χάραξης της Ε.Π. χωρίς βεβαίως η αναφορά μας 

να είναι εξαντλητική, αλλά ενδεικτική του σκεπτικού της εισήγησής μας: 

 Εξασφάλιση ίσων ευκαιριών 

 Ανάπτυξη κριτικής σκέψης 

 Εξισορρόπηση συμφερόντων 

 Αντισταθμιστικές πολιτικές εξισορρόπησης 

 Διασφάλιση κινητικότητας και αποδοχής (φύλο, χρώμα, έθνος, προέλευση)  

 Βάση για βιώσιμη ανάπτυξη. (OECD 1997) 

 1.1. Εκπαιδευτικές Μεταρρυθμίσεις  

Στο πεδίο των Ε.Μ. λαμβάνουμε υπόψη μας καταρχήν την αλλαγή των συνθηκών, όπως 

αυτές επισημαίνονται τις τελευταίες δεκαετίες. Είναι φυσικό την πρωτοβουλία να έχει η κρατική 

πολιτική θέσμιση, η οποία προσδιορίζει και τους κεντρικούς στόχους.  

Αποτελεί κοινό τόπο πως απαιτούνται: 

 ικανά στοιχεία έρευνας και στατιστικά δεδομένα 

 αποτύπωση αδυναμιών 

 προσδιορισμός των προτεραιοτήτων 

 καθορισμός πεδίων εφαρμογής και στόχων 

 Σαφής γνώση των μέσων (πόροι, ανθρώπινο δυναμικό, κτλ) 

Είναι επίσης δεδομένη η ενεργοποίηση και η συμμετοχή των φορέων εκείνων που 

ασχολούνται επαγγελματικά με ζητήματα εκπαιδευτικής πολιτικής, καθώς και των εμπλεκομένων 

πολιτικών και κοινωνικών δρώντων, προκειμένου να οδηγηθούμε σε ασφαλή και αποδεκτά 

συμπεράσματα, προτάσεις, λύσεις, εφαρμογές (Ginsburg M.B., 1990). 

2. ΚΥΡΙΟ ΜΕΡΟΣ 

2.1. Η περιφερειοποίηση 

Μια παράμετρος στρατηγικής πολιτικής σημασίας είναι αυτή της αποκέντρωσης. Η ανάληψη 

μέρους, καθώς και ολόκληρων τμημάτων στην εφαρμογή της Ε.Π. από την Περιφέρεια, αποτελεί 

μια αναγκαιότητα στην εποχή μας για τη χώρα μας. Το γεγονός πως η Ε.Π. θα λειτουργεί σε 

πολυεπίπεδο και πολυθεματικό πλαίσιο με την εμπλοκή θεσμοθετημένων φορέων, μπορεί να 

προσδώσει στο Ε.Σ. τη δυναμική, τη στόχευση, αλλά και τη νομιμοποίηση που απαιτείται, 

προκειμένου να αναδειχθούν πρωτοβουλίες και δυναμικές ικανές να συμβάλουν στην κοινωνική 
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ενεργοποίηση, στην οικονομική ανάπτυξη, στην πολιτιστική αναζωογόνηση, στην πολιτική εν τέλει 

προτεραιοποίηση με όρους δημοκρατικότητας και συμμετοχής (Castro, C., 2004).  

Στις σύγχρονες μεταδημοκρατικές κοινωνίες, ζητούμενο αποτελεί η θέσμιση τέτοιων 

μεταθέσεων εξουσίας, ώστε να εξασφαλίζεται η ενεργοποίηση του συνόλου της κοινωνίας και η 

αξιοποίηση του δυναμικού της. Είναι γεγονός πως η Εκπαίδευση πρέπει να επικοινωνεί άμεσα με 

κάθε υγιές κοινωνικό ¨κύτταρο¨ προκειμένου να διατηρεί, να παρακολουθεί και να συμμετέχει στη 

συνδιαμόρφωση του πολιτικού με τρόπο άμεσο και ουσιαστικό. 

Βρισκόμαστε μπροστά, όχι απλώς σε μια πραξεολογία η οποία εδράζεται στο ιδεολογικό 

μοντέλο μιας σύγχρονης δημοκρατικής λειτουργίας, με στοιχεία «άμεσης» δημοκρατίας, αλλά στην 

επιλογή που περνά εκ των πραγμάτων μέσα από το δρόμο της αποκέντρωσης και της συμμετοχής. 

Ως εκ τούτου, προκρίνεται μια Ε.Π. που, ως τέτοια, προτάσσει ένα πεδίο εφαρμογής με ουσιαστικά 

χαρακτηριστικά διαπαιδαγώγησης και βεβαίως ώριμης δημοκρατικής εκχώρησης αρμοδιοτήτων, 

που επενδύει στην ανάπτυξη της ατομικής ευθύνης ταυτόχρονα με την άσκησή της που εδράζεται 

στις αρχές της συλλογικής δράσης (Charlier J.E.- Moens Fr.). 

Με την αποκέντρωση και την απόδοση του φυσικού της ρόλου στην Κοινότητα, μέσα από 

την αναφορά στην Τοπικότητα, υποστηρίζουμε πως θέτουμε τις βάσεις ώστε να υπερβούμε 

παράγοντες που ως τώρα επιδρούσαν ακυρώνοντας τις Εκπαιδευτικές Πολιτικές. Η αμεσότητα και 

η συμμετοχή, η κατά το δυνατόν επιδεχόμενη τις μικρότερες δυνατές διαμεσολαβήσεις επιλογή, 

μπορεί να περιορίσει τις αντιδράσεις, τις αντιστάσεις, που η υπάρχουσα κατάσταση είναι φυσικό να 

εμφανίζει και να θέτει ως ανάχωμα σε κάθε αλλαγή.  

Η Περιφερειοποίηση μπορεί επίσης να εξασφαλίσει την απαραίτητη ευελιξία σε συνδυασμό 

με την ασφάλεια, την εξατομίκευση  και την ευστοχία, την άμεση σύνδεση σχεδίου αποτελέσματος. 

2.2. Ανάμεσα στο Κρατικό και στο Τοπικό 

Η ισορροπία των δυο επιπέδων εφαρμογής, (κρατικό – τοπικό), και η σχέση τους βρίσκεται 

στη βάση της συζήτησης γύρω από τα Εκπαιδευτικά Ζητήματα και την εφαρμογή των πολιτικών, 

όπως σε κάθε σύγχρονη κοινωνιολογική προσέγγιση. (Μουζέλης, Ν., 2003)  

Η μετάβαση αυτή ταυτίστηκε με την έκλειψη της κλειστής παραδοσιακής κοινότητας του 

τοπικισμού (Andersen S., 1994).  Με την εξέλιξη αυτή το Κράτος διείσδυσε στην Περιφέρεια με τη 

βοήθεια των νέων μέσων για να σπάσει παραδοσιακούς τοπικισμούς. Παράλληλα προώθησε  -και 

σε μεγάλο βαθμό το πέτυχε - μια κοινωνική διαφοροποίηση που διαπερνά όλο τον κοινωνικό ιστό, 

αναδιατάσσοντας την κοινωνική πυραμίδα (Parsons). Η συμβολή αυτή ούτε παραγνωρίζεται, ούτε 

υποστηρίζουμε με την εισήγηση μας αυτή, την υποχώρηση, την απόσυρση του κράτους από την 

εκπαιδευτική πολιτική. Γενικότερη αρχή μας αποτελεί πως η όλη πρωτοβουλία εκχώρησης, 

διέρχεται από την εξασφάλιση συνέργειας με το τοπικό. Αυτό θα έρθει να ενισχύσει περαιτέρω την 

Εκπαιδευτική Πολιτική και το ρόλο της.  

Στην πράξη είναι γεγονός πως η κατάσταση είναι πιο σύνθετη. Ώριμα δίκτυα συνυπάρχουν με 

παραδοσιακά σχήματα, ενώ η σημασία τους ποικίλλει ανάλογα με τον τόπο, τον χρόνο και το ίδιο 

το διακύβευμα κάθε φορά. 

Από την άλλη η Ευρωπαϊκή ολοκλήρωση δε θίγει (με βάση τις καταστατικές συνθήκες) την 

εθνική αυτονομία, μια που η σύγκλιση επιχειρείται στο επίπεδο τόσο των εθνικών κυβερνήσεων, 

όσο και σε επίπεδο Περιφερειών (ομάδες στόχων και κατηγοριοποίηση τους, (Keohane, R., 1991). 

Σε ό,τι όμως αφορά την τάση μεταφοράς αρμοδιοτήτων σε επίπεδο Περιφερειών, είναι γεγονός 

πως, από τη Λισαβόνα και έπειτα, ανατροφοδοτείται μια πορεία που το κράτος – έθνος ήρθε να 

ανακόψει. Ως εκ τούτου δεν μπορούμε να αγνοήσουμε τη συζήτηση που έχει ανοίξει και που 

επαναξιολογεί το ρόλο των Ευρωπαϊκών Περιφερειών, και γενικότερα των τοπικών δρώντων, όπως 

αυτή αποτυπώνεται στις δύο οπτικές της, της φιλελεύθερης και της πολυεπίπεδης διακυβέρνησης 

(Ανδρέου Γ., 2002).  

Σε σχέση με την Ε.Ε. και την επιλογή της Περιφεροιοποίησης, αποτελεί προτεραιότητα και 

διεκδικεί κομβικό ρόλο η επαγγελματική κοινωνικοποίηση των ατόμων, αναλαμβάνοντας στο πεδίο 
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αυτό ενεργό δράση, όχι μόνο με τη διαμεσολάβηση της Εκπαίδευσης αλλά και άλλων 

προταγμάτων. Εννοείται η αναγκαιότητα της συνέργειας των εκπαιδευτικών βαθμίδων, των οποίων 

η λειτουργία παραμένει ορατή και διακριτή. Στο επίπεδο αυτό εισάγεται και η καθιέρωση ενός 

μηχανισμού που θα υποστηρίζει και ταυτόχρονα θα περιορίζει το ποσοστό διακινδύνευσης το οποίο 

σήμερα, με όρους νεοφιλελευθερισμού ευρωπαϊκού, καλείται να αναλάβει εξ ολοκλήρου και 

αποκλειστικά το άτομο. 

Μέσα λοιπόν  από την ενίσχυση της Περιφερειοποίησης μπορεί να επιτευχθεί -

εμπλουτισμένη με τα πλεονεκτήματα της τοπικότητας -  και τη σύνδεση τυπικής και άτυπης 

εκπαίδευσης, η σύνταξη ενός Επιχειρησιακού Προγράμματος Εκπαίδευσης, ικανού να υποστηρίξει 

την επαγγελματική πορεία και κατάρτιση, αλλά και την ενεργό κοινωνική δράση, την πολιτιστική 

αναγέννηση. 

Ένα τέτοιο εγχείρημα οφείλει να στηριχθεί: 

 Σε τοπικά χαρακτηριστικά,  συγκριτικά πλεονεκτήματα 

 Στην εξειδίκευση τοπικών Ινστιτούτων, Πανεπιστημίων, κτλ 

 Κοινωνικά χαρακτηριστικά 

 Πολιτικές προτεραιότητες 

 Οικονομικά δεδομένα, τομείς παραγωγής 

Για να επιτευχθεί όμως κάτι τέτοιο θα πρέπει να αποκεντρωθεί η αρμοδιότητα 

συγκεκριμένων πεδίων, ώστε η Περιφέρεια να αναλάβει το σχεδιασμό σε αυτά. Στη χώρα μας με το 

νόμο 2986/02 θεσπίστηκε ένα βήμα αποσυγκέντρωσης με τη λειτουργία των Περιφερειακών 

Διευθύνσεων. Η επίλογή αυτή έμεινε χωρίς συνέχεια. Δεν είναι τυχαίο που σε κάθε έκθεση του 

ΟΟΣΑ επισημαίνεται η ανάγκη αποκέντρωσης (ΟΟΣΑ εκθέσεις από 1997 – σήμερα). Επίσης είναι 

επιβεβλημένη, και σε αυτό βοηθά η Περιφερειοποίηση, η αναδιοργάνωση των Υπηρεσιών και η 

αναγκαία μείωση της Γραφειοκρατίας (διαδικασίες one step). 

2.3. Χρηματοδοτικά μοντέλα 

 Ως τώρα για τη χώρα μας, η Πειφερειοποίηση περιορίζεται σε επίπεδο τεχνικό και τυπικό 

προκειμένου να τηρηθούν οι προδιαγραφές των Ευρωπαϊκών χρηματοδοτικών 

πρωτοκόλλων. Απαιτείται η πρόβλεψη για άμεση διαχείριση κονδυλίων προερχόμενων από 

την Ε.Ε..  

 Επιβάλλεται λοιπόν μια ολοκληρωμένη και αυτοτελής στρατηγική στα πεδία που θα 

συμφωνηθούν. Αυτό συνεπάγεται την εκχώρηση συγκεκριμένων εσόδων – πόρων από το 

Κράτος, ώστε η υλοποίησή της να διασφαλίζεται απρόσκοπτα. 

 Στη στρατηγική αυτή θα πρέπει να προστεθούν και οι δυνατότητες που κάθε Περιφέρεια 

μπορεί να αναπτύξει, προκειμένου να μπορέσει να χρηματοδοτήσει και να υποστηρίξει 

περαιτέρω πολιτικές επιλογές και προτεραιότητες, σε συνεργασία με Τοπικούς Δρώντες. 

Με το σκεπτικό αυτό οι πηγές χρηματοδότησης αυξάνονται και βεβαίως θα μπορέσουν να 

προσδώσουν στην Εκπαίδευση προστιθέμενη αξία και διακριτότητα, ποιοτικά χαρακτηριστικά 

ικανά να υποστηρίξουν ένα ολοκληρωμένο, σταθερό και αισιόδοξο μοντέλο ανάπτυξης. 

2.4. Ενίσχυση της προσωπικότητας της τυπικής εκπαίδευσης 

Μιλώντας για την τυπική εκπαίδευση, μια παράμετρος που τα τελευταία χρόνια 

αναδεικνύεται ως καθοριστική με βάση τα πολιτικά προτάγματα και τις εξελίξεις σε 

κοινωνικοοικονομικό επίπεδο, αφορά στην εμπέδωση μιας κουλτούρας Δια Βίου Μάθησης.  

Ένα βήμα προς την κατεύθυνση αυτή έχει γίνει και γίνεται μέσω των Προγραμμάτων 

(Περιβαλλοντικής Αγωγής, Κυκλοφοριακής Αγωγής, Πρωτοβουλίες για τη βία και το ρατσισμό, τα 

πρότζεκτ, κτλ). Είναι προφανές ότι στον τομέα αυτό ο ρόλος και η εμπλοκή της Τοπικότητας 

μπορεί να προσδώσει ακόμη πιο πλούσιο περιεχόμενο και ουσία στα Προγράμματα αυτά. 
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Αναφερόμαστε όμως σε μια εξειδίκευση ικανή να δώσει ειδικό βάρος και ταυτότητα στις 

σχολικές μονάδες κάθε Περιφέρειας κάθε περιοχής (Δήμοι ή ενότητες με άλλα χαρακτηριστικά). 

Μια σειρά από προτάγματα όπως η ανταγωνιστικότητα, η καινοτομία, η εφευρετικότητα, η 

επιχειρηματικότητα, η πολιτιστική παραγωγή μπορούν - και πρέπει - να ενταχθούν σε ένα 

ολοήμερο σχολείο το οποίο θα αποτελεί ένα εργαστήρι ενεργοποίησης, ανάδειξης κάθε ικμάδας 

δημιουργικότητας και  πεδίο πρόσφορο για τον εντοπισμό κάθε ικανότητας και κλίσης των 

μαθητών. Επίσης, με όρους σύγχρονης παιδαγωγικής προσέγγισης και στόχευσης εκπαιδευτικών 

πολιτικών, αναφερόμαστε στο προνομιακό επίπεδο εφαρμογής μιας εξατομικευμένης μεθόδου 

διδασκαλίας και εκπαίδευσης.  

Ενδεικτικά, θα αναφερθούμε στη σχέση γνώσης και πράξης, πεδίο που πεισματικά πολλές 

φορές και ιδεοληπτικά ο χώρος της εκπαίδευσης μας αποτάσσει.  Στο πλαίσιο του επαγγελματικού 

προσανατολισμού οι μαθητές θα μπορούσαν να αποκτούν μια πρώτη «επαγγελματική εμπειρία».  

2.5. Η Περιφερειοποίηση στην τεχνική εκπαίδευση 

Στο ίδιο επίπεδο κινείται και η πρότασή μας για την Τεχνική και Επαγγελματική Εκπαίδευση 

συνολικά. Μόνο τη γραφειοκρατία μπορεί να ενισχύει ο συγκεντρωτσμός, χωρίς να διασφαλίζει 

κανένα ποιοτικό κριτήριο, καθώς να αποκλείσει κάθε ευελιξία και την εξειδίκευση από το σημερινό 

μοντέλο οργάνωσης και λειτουργίας της.  

Κι εδώ το Ευρωπαϊκό Πλαίσιο είναι ικανό να διασφαλίσει την απαραίτητη δομή και το 

περιεχόμενο. Απαιτείται η λειτουργία ενός συστήματος ελέγχου προκειμένου να αποφευχθούν τα 

πολύ συχνά φαινόμενα «τίτλων μαϊμού» (βλ. έρευνες ΚΑΝΕΠ). Εκτίμησή μας είναι πως και σε 

αυτό το επίπεδο η εγγύτητα μπορεί να δώσει καλύτερα αποτελέσματα. 

Η σύνδεση της Τεχνικής Εκπαίδευσης με την πρακτική και το χώρο των Επιχειρήσεων και 

των Επαγγελματιών,  των Τεχνολογικών Ιδρυμάτων δεν μπορεί να αποτελεί στόχο, αλλά 

προϋπόθεση  ικανή να δώσει νόημα και την απαραίτητη εμπειρία στους νέους μας. 

2.6. Επένδυση στην τοπικότητα – προτάσεις 

Μια σύγχρονη διάσταση που επανέρχεται στο προσκήνιο είναι η ενίσχυση της τοπικότητας.  

Η γνώση της τοπικής ιστορίας, του πολιτισμού, η επαφή με το φυσικό και τεχντητό περιβάλλον, το 

ανθρωπογενές, στοιχειοθετούν εν τέλει την απαραίτητη αφετηρία, προκειμένου ο νέος άνθρωπος να 

συνειδητοποιήσει την ταυτότητά του, το «είναι» του και τη σχέση του με τον κόσμο. Με το 

σύνθημα «δράσε τοπικά, σκέψου παγκόσμια», δημιουργούμε τις προϋποθέσεις για μια συνολική 

σύγχρονη συνείδηση της πραγματικότητας, της ευθύνης του καθενός μας ξεχωριστά αλλά και των 

συλλογικών μας αρχών, δράσεων και πρωτοβουλιών. Οι ανοικτοί ορίζοντες μιας οικουμενικής 

συνείδησης απαιτούν και προϋποθέτουν υπόβαθρο και ζωντανές, πηγαίες αντλίες τροφοδότησης 

και νοηματοδότησης του σύγχρονου κόσμου και ανθρώπου. Η διαφορετικότητα τότε μόνο μπορεί 

να αποτελέσει αφορμή διαλεκτικής εξέλιξης και προόδου, σύνθεσης και δημιουργίας. Διαφορετικά, 

εκφράζει έναν ρηχό και ανούσιο κοσμοπολιτισμό. Μόνο τότε μπορεί να εξαλειφθεί ο φόβος για το 

καινούργιο και το διαφορετικό, όταν έχει εδραιωθεί, σε γνήσια χαρακτηριστικά  μια δυναμική 

ταυτότητα, γενεσιουργός του νέου και του ουσιαστικού. 

2.7. Σχολικά Εκπαιδευτικά Δίκτυα 

Η Περιφερειοποίηση προσφέρει έναν οδικό χάρτη προκειμένου  να προκύψουν δίκτυα 

ανταλλαγής εμπειριών, κοινής δράσης, παράλληλων ενδιαφερόντων, αντιμετώπισης ζητήμάτων. 

2.7. Α. Τοπικά δίκτυα 

Η εδραίωση μιας κουλτούρας συνεργειών και διάχυσης καλών πρακτικών σε συγκεκριμένα 

πεδία, διαλόγου σε ζητήματα που απασχολούν περιοχές και κοινωνικές ομάδες, στο πλαίσιο μιας 

Περιφέρειας, οι ωραίες δράσεις  και πρωτοβουλίες σχολικών μονάδων είναι αναγκαίο να 
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διασυνδεθούν και να ενισχυθούν στη λογική της ανάδειξης σχολικών, τοπικών, διεθνών 

ζητημάτων. Η συνέργεια και η υποστήριξη, η συμμετοχή σε ένα σχολικό δίκτυο ενός 

Πανεπιστημίου ή ενός Ινστιτούτου μπορεί να προσδώσει εντέλως νέα δυναμική και να απογειώσει 

τα αποτελέσματα και την εμβέλεια κάθε δράσης. Η τεχνογνωσία και η επιστημονικότητα μπορούν  

να αποτελέσουν ένα σημαντικό γνωστικό αντικείμενο για τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές. 

Κρίνουμε σκόπιμο να αναφέρουμε μια παράμετρο που θα πρεπε να απασχολεί τις 

εκπαιδευτικές πολιτικές του σήμερα. Πρόκειται για την όλο και μεγαλύτερη απόσταση που χωρίζει 

το αστικό με το ημιαστικό και αγροτικό περιβάλλον. Οι συνέπειες ενός τέτοιου κενού είναι 

σοβαρές για την κοινωνία που διχοτομείται. Η έλλειψη γνώσης και σχέσης με τη φύση των 

μαθητών των αστικών κέντρων, η απομόνωση, παρά τις νέες τεχνολογίες, των αγροτικών περιοχών, 

διαμορφώνει συνθήκες και προϋποθέσεις που οφείλουμε να αναστρέψουμε. 

 

 

2.7. Β. Διεθνή Θεματικά δίκτυα 

Ιδιαίτερος και καθοριστικός θεωρείται ο ρόλος που καλούνται να διαδραματίσουν τα διεθνή, 

κατά βάση θεματικά εκπαιδευτικά δίκτυα. Η ίδια η Δομή της Επιτροπής των Περιφερειών μπορεί 

να μας δώσει τις βασικές κατευθύνσεις για τη σύσταση δικτύων.  

Στο πεδίο αυτό εξ ορισμού εντάσσονται και τα Ευρωπαϊκά Προγράμματα. Η ενοποίηση τους 

στο  ERASMUSPLUS εμπεριέχει και τη συνέργεια πολλαπλών επιπέδων εκπαίδευσης. Παρά ταύτα 

απαιτούνται βήματα αποκέντρωσης και πρόσδωσης περιεχομένου. Απαιτείται λοιπόν μια πολιτική 

προτεραιοτήτων και ένταξης των προγραμμάτων αυτών στο Επιχειρησιακό πλαίσιο της βιώσιμης 

ανάπτυξης που κάθε Περιφέρεια/ες θα συντάξει και στα προτάγματα που η ίδια αναδεικνύει, 

υποστηρίζει. 

2.8. Άτυπη – Δια Βίου Εκπαίδευση 

Στο πλαίσιο της Δια Βίου  και της Άτυπης Εκπαίδευσης, οι συνθήκες είναι εντελώς 

διαφορετικές. Στο επίπεδο αυτό της πολιτικής έκφρασης και του στρατηγικού σχεδιασμού, 

απαιτείται να έχει ρόλο πρωταγωνιστικό η Περιφέρεια. Αυτό δε σημαίνει πως δεν υπάρχουν 

βασικές κρατικές κατευθύνσεις (Σαματάς, 2000). Όμως στο επίπεδο της Κατάρτισης και της 

Επιμόρφωσης, ακόμη και των Εκπαιδευτικών, απαιτείται η πλήρης καθαρή Περιφερειοποίηση. 

Η σύνταξη και αναγνώριση του Ευρωπαϊκού Πλαισίου Προσόντων, με τις προδιαγραφές του 

αποτελεί το εργαλείο δουλειάς, το οποίο μάλιστα κατοχυρώνει την όποια Επιμόρφωση σε διεθνές – 

παγκόσμιο επίπεδο. 

Είναι περιττό να αναφερθούμε στις δυνάμεις που μπορούν να ενεργοποιηθούν, την 

τεχνογνωσία που μπορεί να αποκτηθεί, την αποτελεσματικότητα και τη δεδομένη εξοικονόμηση 

πόρων που μπορεί να επιτευχθεί. 

Εδώ Περιφερειακά και Τοπικά Κέντρα Κατάρτισης - Επιμόρφωσης  (όλων των επιπέδων) 

μπορούν να καλύψουν κάθε απαίτηση. Μπορούν να αποτελέσουν επίσης πηγές για πόρους, εφόσον 

καθιερωθούν όχι μόνο σε τοπικό αλλά σε διεθνές επίπεδο.  

Στην ενότητα αυτή θα πρέπει να αναφέρουμε τον μεγάλο απόντα της άτυπης εκπαίδευσης στη 

χώρα μας. Πρόκειται για την κοινωνική οικονομία και το πεδίο της εθελοντικής δράσης με το οποίο 

συνδέεται:  

 Η οικιακή οικονομία με τεράστια παράδοση στον τόπο μας,  συνυφασμένη με την αντίληψη 

της αυτονομίας και της αυτάρκειας,  

 Ηθική κατανάλωση (Ζέρβας, Κ.,2011) 

 Θα προσθέσουμε ακόμη τις επιμορφωτικές ανάγκες σε ζητήματα που έχουν να κάνουν με 

την πολυπολιτισμικότητα, τη διαφορετικότητα και την αποδοχή της κι ακόμη νέες 
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προσεγγίσεις, που βλέπουν σε αυτές, νέες ευκαιρίες και δυνατότητες βιώσιμης ανάπτυξης 

(Serres, M., 2001) 

3. Συμπεράσματα 

Κλείνοντας την εργασία μας αυτή, θα πρέπει να πούμε πως εστιάσαμε ενδεικτικά σε 

παραμέτρους που θεωρούμε κομβικές στην ανάγκη αποσυγκέντρωσης και αποκέντρωσης της 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής στη χώρα μας.  

Σήμερα, με καθιερωμένο το ρόλο των Περιφερειών και μάλιστα των αιρετών, σε μια πορεία 

αποκέντρωσης που, αν θέλουμε να επιτύχουμε τον εκσυγχρονισμό της χώρας, δεν είναι δυνατόν να 

μην ενισχυθεί περαιτέρω, είμαστε σε θέση να μιλήσουμε επί της ουσίας, διεκδικώντας ταυτόχρονα 

σωστό προγραμματισμό και την υιοθέτηση λύσεων που διασφαλίζουν σταθερότητα και προοπτική. 

Απαιτείται μια νέα κατανομή ευθυνών και αρμοδιοτήτων πολύσημη και πολυδιάστατη που θα 

επαναπροσδιορίσει τη σχέση Κράτους – Εκπαίδευσης – Κοινωνίας. Έχοντας ως βάση το σκεπτικό 

που ρωτά «τι τύπο Πολίτη θέλουμε και για ποιο τύπο κοινωνίας τον προορίζουμε;», οφείλουμε να 

θέσουμε τα νέα δεδομένα για την Εκπαίδευση κάτω από αυτό το πρίσμα και στη συνέχεια να 

διασφαλίσουμε την πολυπρισματικότητα κάθε κοινωνίας και επιλογής.  

Η μετάθεση εφαρμογής πολιτικών σε ευρύτερα επίπεδα προσδίδει απροσδιοριστία και 

ασάφεια. Με δεδομένο πως η εκπαίδευση  και το εκπαιδευτικό σύστημα αποτελούν ένα πεδίο 

πολιτικής, όπου πολλά υποκείμενα αναπτύσσουν στρατηγικές εξυπηρέτησης συμφερόντων, όπου 

εμπλέκονται πάρα πολλές ομάδες ενδιαφέροντος, οπότε και ερμηνείας του κοινοτικού χαρακτήρα 

(Παπαδάκης, Ν., 2003) αναζητώντας θεσμική έκφραση, υποστηρίζουμε πως στο επίπεδο άσκησης 

πολιτικής με χαρακτηριστικά εγγύτητας οι συνθήκες επιτρέπουν μια δικαιότερη και 

συμμετοχικότερη εφαρμογή. 

Είναι επίσης αναγκαία τα τελευταία χρόνια μια αποθεωρητικοποίηση του discours για την 

εκπαίδευση προκειμένου να επιτευχθεί η δρομολόγηση ανοικτών και πολυσυλλεκτικών 

εκπαιδευτικών συστημάτων. Η πολυδυναμική και πολυσύνθετη συνέργεια δρώντων, σε ένα επίπεδο 

με έντονα χαρακτηριστικά αμεσότητας, όπως είναι αυτό της Περιφερειακής δράσης, επί της ουσίας 

μας επιτρέπει να εμβολίσουμε κάθε προσπάθεια ελέγχου και μονοδρομημένης στόχευσης. Ως εκ 

τούτου μια τέτοια εφαρμογή μπορεί να προσφέρει, όχι μόνο βιωσιμότητα αλλά και διαχρονικότητα 

σε ένα εκπαιδευτικό σύστημα, αντιμετωπίζοντας επί της ουσίας τις συνεχείς μεταρρυθμιστικές 

εμμονές που τουλάχιστον στη χώρα μας, έχουν τα τελευταία εικοσιπέντε χρόνια, κρατήσει στάσιμο 

το Εκπαιδευτικό μας σύστημα, αφήνοντας ανέπαφα τα μεγάλα και σε πολλές περιπτώσεις δομικά 

αδιέξοδα του.  

Η πρότασή μας αυτή, βασισμένη σε σύγχρονα προτάγματα, εστιάζοντας κυρίως στην 

Ελληνική πραγματικότητα και την ανάγκη εμπέδωσης ενός ολιστικού μοντέλου βιωσιμότητας 

υποστηρίζει πως με την Περιφερειοποίηση μπορούμε να προσβλέψουμε σε ένα αποτελεσματικό και 

αξιόπιστο επίπεδο εφαρμογής Εκπαιδευτικής Πολιτικής. Αυτό δεν εμποδίζει σε τίποτε τον Εθνικό 

σχεδιασμό, την τήρηση γενικών αρχών και την πορεία που ακολουθεί γενικούς άξονες και 

κατευθύνσεις. 

Συγκροτεί όμως σε κάθε περίπτωση μια ισχυρή δημοκρατική νομιμοποίηση, ικανή να 

ενεργοποιήσει ανθρώπους, ομάδες και συλλογικότητες, θεσπισμένες ή όχι, να προβάλει επαρκώς 

καλές πρακτικές, δίνοντας λύσεις σε ένα αρτηριοσκληρωμένο και σκληρά γραφειοκρατικό, 

συγκεντρωτικό μοντέλο άσκησης εκπαιδευτικής πολιτικής.  
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