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Σπύρος Χ. Πανταζής

“Η σιωπηλή κρίση” στην εκπαίδευση1 

Σπύρος Χ. Πανταζής
Ομότιμος Καθηγητής του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων

Περίληψη
Τις τελευταίες δεκαετίες σχεδόν σε όλες τις χώρες του κόσμου κυριαρχεί η άποψη της 

μονοδιάστατης οικονομικής αντίληψης για την παιδεία, δηλαδή η υπόσχεση προαγωγής 
απολύτως εφαρμόσιμων δεξιοτήτων, που προσδιορίζονται από τις αξίες της αγοράς και 
συνδέονται με το κέρδος. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα την υποβάθμιση στοιχείων που έχουν 
ευρύτερη παιδαγωγική σημασία για την  ωρίμανση των πολιτών(πνευματική, ηθική, πολιτική) 
αλλά και την απαξίωση των Ανθρωπιστικών Επιστημών και της Ανθρωπιστικής Παιδείας. 
Δηλαδή, την απομάκρυνση του σχολείου από τους κοινωνικούς του σκοπούς.

Η πραγματικότητα αυτή χαρακτηρίζεται ως «μία κρίση παγκοσμίων διαστάσεων με 
τεράστια διεθνή σημασία», μία κρίση η οποία πιθανόν, «μακροπρόθεσμα να έχει μεγαλύτερες 
συνέπειες» για το «αξιακό μας σύστημα» αλλά και το «μέλλον της Δημοκρατίας».

Με αφετηρία αυτές τις απόψεις θα προσπαθήσω να αναδείξω τη σιωπηλή κρίση που 
συντελείται στο χώρο της εκπαίδευσης κάτω από την επίδραση αυτού του μοντέλου της 
«Οικονομικής Μεγέθυνσης».

Abstract
In the last decades in almost all countries of the world it dominates the vie of the 

one-dimensional economic concept for education, that is the promise of promotion of 
absolute applicable skills identified by market values and associated with profit. This 
results in degradation of elements that have broader pedagogical importance for the 
citizens’ maturation (spiritual, moral,political) and the depreciation of Humanities science 
and Humanitarian Education ; that is, removing the school from its social purposes. This 
reality is characterized as "one crisis of global proportions with enormous international 
importance," a crisis which may, 'long have greater consequences "for our" value system 
"and the" Future of Democracy ".

Starting from these views I will try to highlight the silent crisis that occurs in the area 
of Education under the influence of this model of "Economic Growth".

Εισαγωγή
Οι συζητήσεις για τις Ανθρωπιστικές Σπουδές, την Ανθρωπιστική Παιδεία και τη θέση 

της στα σχολικά προγράμματα των σύγχρονων κοινωνιών ξεκίνησαν πριν αρκετά χρόνια και 
συνεχίζονται σήμερα με μεγαλύτερη ένταση και προβληματισμό υπό μία νέα ισχυρή ανησυχία, 
η οποία, σύμφωνα με τη Nussbaum, Μartha  είναι αυτή για το μέλλον της Δημοκρατίας2. 
Δηλαδή, θα επιδιώξω να επισημάνω πόσο κρίσιμη είναι η σημασία των Ανθρωπιστικών 

1. Το άρθρο αυτό παρουσιάστηκε ως εισήγηση στο Πανελλήνιο Συνέδριο του Ινστιτούτου Ανθρωπιστικών και 
Κοινωνικών Επιστημών στις 24.4.2015 στο Ηράκλειο Κρήτης. 
2. Nussbaum M., Όχι για το κέρδος, οι Ανθρωπιστικές Σπουδές προάγουν τη Δημοκρατία, 2013.



6

Σπύρος Χ. Πανταζής

Σπουδών και της Ανθρωπιστικής Παιδείας στη Δευτεροβάθμια και Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 
για το μέλλον των δημοκρατικών κοινωνιών, με την προοπτική να αποκτήσει η ζωή των νέων 
νόημα και περιεχόμενο3.

Θα αναφερθώ κυρίως σε σημερινές καταστάσεις και εμπειρίες  που προσφέρονται σε 
όποιον θέλει να πληροφορηθεί τι συμβαίνει σχετικά με το θέμα αυτό  τόσο μέσα στη χώρα 
μας όσο και έξω από αυτήν. Βέβαια είναι δύσκολο να περιγράψει κανείς το σύμπαν σε μία 
εισήγηση είκοσι λεπτών. Παρ’ όλα αυτά θα προσπαθήσω να δώσω μία εικόνα της σημερινής 
εκπαιδευτικής πραγματικότητας, αλλά παρακαλώ να  με δικαιολογήσετε για την απόσταση 
που θα διαπιστώσετε ανάμεσα στην προσπάθειά μου και την περιγραφή του Σύμπαντος. Οι 
συγκεκριμένες αναφορές προσφέρονται ως παραδείγματα για δημιουργική συζήτηση στην 
προοπτική κατανόησης της κρίσης στην εκπαίδευση και την προαγωγή της Ανθρωπιστικής 
Παιδείας.

Έννοια της Ανθρωπιστικής Παιδείας
Πρόκειται για γνώσεις που συμβάλλουν στην καλλιέργεια της ευαισθησίας, της φαντασίας, 

της δημιουργικότητας, της κριτικής και της ανθρωπιάς του νέου ανθρώπου4. Αυτές οι γνώσεις 
συνηθίζεται να περιλαμβάνουν: τη σπουδή της Γλώσσας και της Λογοτεχνίας –κλασικής και 
σύγχρονης- της Φιλοσοφίας, της Ιστορίας, της Θεολογίας, των Καλών Τεχνών και ακόμη 
των Κοινωνικών Επιστημών που προσεγγίζουν τα κοινωνικά φαινόμενα με μια ανθρωπιστική 
διάθεση5. 

Η Ανθρωπιστική Παιδεία ενδιαφέρεται για ερωτήσεις και προβλήματα που παρουσιάζουν 
ένα μόνιμο και συχνά τραγικό ενδιαφέρον για τον άνθρωπο, γεγονός που δεν απασχολεί με 
την ίδια ένταση τις Θετικές Επιστήμες6. 

Ανθρωπιστικές Σπουδές είναι ομάδα μαθήσεων που συνδέουν το παρελθόν με το 
παρόν και εκφράζουν τα έργα και τις πράξεις των ανθρώπων7. 

Σκοπός της ανθρωπιστικής εκπαίδευσης, πρέπει να είναι ο άνθρωπος και η ολόπλευρη 
ανάπτυξή του και όχι το μέσο για ικανοποίηση σκοπών που συνδέονται με συμφέροντα της 
οικονομικής και πολιτικής ηγεμονίας8.

Σύντομη ιστορική εξέλιξη της Ανθρωπιστικής Παιδείας
Στο περιεχόμενο εκπαίδευσης, που λαμβάνουν σήμερα τα παιδιά στο σχολείο, συμβαίνουν 

ραγδαίες αλλαγές. Και οι αλλαγές αυτές όπως υποστηρίζει η Martha Nussbaum δεν γίνονται 
σχεδόν καθόλου αντικείμενο συζήτησης και μελέτης, αφού οι χώρες ενδιαφέρονται κυρίως 
για την αύξηση των κερδών τους, ενώ απορρίπτουν ικανότητες που θεωρούνται απαραίτητες 
για την προαγωγή της δημοκρατίας9. Μάλιστα η Martha Nussbaum χαρακτηρίζει αυτή την 

3. Weeks, Ruth Mary ed. A Correlated Curriculum. English Monograph, No.5 National Council of Teachers 
of English, New York, Appleton – Century 1936, σ. 190 – 192, στο Σπύρος Ράσης, ο.π., σ. 80.
4. American Council of Learned Societis. Statement and Recommendation, New York, The Council 1964 
σ.1, στο Ράσης Σ., ό.π., σ. 129.
5. Bernard Rosenberg & David Manning White. Eds. Mass Culture. New York, Free Press 1957 and Stuart 
Hall & Paddy Whannet. The Popular Arts. A.CriticalGuide to the Mass Media. Boston Beacon Press 1964.
6. Albert William Levi, The Humanities Today. Bloomington, Indiana, University Press 1970, σ. 29-30.
7. Roush, J., “What Will Become of the Past?” Daedalus 98, 1969, σ. 641-653 (στο Ράσης Σ., σ.141).
8. Ράσης Σπύρος ό.π., σ. 99, βλ. C.Wright Mills, στο βιβλίο του The Power Elite, London, Oxford University 
Press 1956. 
9. Nussbaum, M., ό.π.,  σ. 51  κ.ε. 
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πραγματικότητα ως μια κρίση παγκοσμίων διαστάσεων με τεράστια διεθνή σημασία10, μία 
κρίση «η οποία πιθανόν, μακροπρόθεσμα να έχει μεγαλύτερες συνέπειες  για το μέλλον 
της δημοκρατικής αυτοδιάθεσης»11 αλλά και της διάβρωσης του κοινωνικού ιστού και 
της πολιτικής ζωής όπως υποστηρίζει ο Ρόμπερτ Πάτμαν στο βιβλίο του, Bowling Alone 
(2000)12. Ο κίνδυνος λοιπόν υπάρχει. Με αφορμή αυτόν τον κίνδυνο η Υπουργός Παιδείας 
της Γαλλίας κ. Νατζάτ Βαλό-Μπελκασέμ κάλεσε στις 17.3.2015 τους Υπουργούς Παιδείας 
όλων των χωρών της Ευρωπαϊκής Ένωσης στο Παρίσι, προκειμένου να συζητήσουν για την 
“καλλιέργεια ενός βαθύτερου πνεύματος της δημοκρατίας και της κοινωνικής ανοχής στα 
σχολεία της Ευρώπης”13. 

Κυρίες και κύριοι Σύνεδροι
Από τον Πλάτωνα ως την παιδαγωγική θεωρία των Σοφιστών και τη διαμόρφωση του 

μεσαιωνικού πολιτισμού, μέχρι τα Studia Generale   του σχολαστικισμού και τα Studia 
Humanitis της Αναγέννησης, η Ανθρωπιστική Παιδεία ως Γενική Παιδεία είχε ως κύριο στόχο 
όχι την προετοιμασία για συγκεκριμένες επαγγελματικές δεξιότητες αλλά την πλήρη ανάπτυξη 
της ανθρώπινης προσωπικότητας και την προαγωγή της ολοκλήρωσης του ανθρωπισμού.

Η ρητορική, η γραμματική και η διαλεκτική (το λεγόμενο Trivium) μαζί με την αριθμητική, 
τη γεωμετρία, την αστρονομία και τη μουσική (το λεγόμενο Quabrivium) αποτέλεσαν για 
αιώνες «το πλαίσιο εγκύκλιας εκπαίδευσης τόσο στην Ελληνική Aνατολή όσο και στη Λατινική 
Δύση»14. Η εξειδίκευση σε πιο συγκεκριμένους κλάδους ακολουθούσε μετά το υποχρεωτικό 
αυτό στάδιο εκπαίδευσης. 

Κατά την Αναγέννηση ο χαρακτήρας των ανθρωπιστικών μαθημάτων προσανατολίζεται 
πλέον σε «έναν πολιτικό ανθρωπισμό», με τελική επιδίωξη τη δημιουργία του homo 
universalis, αυτόν που ονομάζει σήμερα η Martha Nussbaum  «πολίτη του κόσμου»15.

Όμως κατά τη Μεταρρύθμιση η γνώση και η αρετή γίνονται ατομική υπόθεση που 
ενισχύει τη θέση της χρηστικής και ωφελιμιστικής αποτελεσματικότητας. Ο ατομικισμός, 
ως νέα μέθοδος σκέψης, διαμόρφωσε μια άλλη, πρωτόγνωρη για τα ως τότε δεδομένα, 
σχέση του ανθρώπου με τη φύση και τον κόσμο, και αυτό με τη σειρά του οδήγησε στην 
ανάπτυξη της επιστημονικής σκέψης16 και δρομολόγησε τις εξελίξεις για τον Διαφωτισμό και 
τη Βιομηχανική Επανάσταση.

Στον ευρωπαϊκό χώρο το ενδιαφέρον εστιάζεται πλέον στις γνώσεις της σύγχρονης ζωής, 
στα φυσικά φαινόμενα και στους κοινωνικούς θεσμούς και αυτό έχει ως αποτέλεσμα τη 
σταδιακή αλλαγή της στάσης απέναντι στην Ανθρωπιστική Παιδεία. 

Ειδικότερα από τον 19ο αιώνα και μετά, με την άνοδο της αστικής τάξης, τις ανάγκες της 
αναπτυσσόμενης βιομηχανικής κοινωνίας, του Θετικισμού και το έντονο ενδιαφέρον για τις 
Φυσικές Επιστήμες, περιορίζουν σταδιακά την κυριαρχία των Ανθρωπιστικών Σπουδών17. 
Για την εκπαίδευση θεωρούνται πλέον ως χρήσιμες γνώσεις μόνο οι επιστημονικές γνώσεις, 

10. Nussbaum, M., ό.π., σ. 31. 
11. Nussbaum, M.,ό.π., σ. 34.
12. Ρόμπερτ Πάτμαν, Bowling Alone  2000.
13. Νατζάτ Βαλό-Μπελκασέμ, Υπουργός Παιδείας της Γαλλίας, 17.3.2015.
14. Γιαγκαζόγλου, Σ., Ανθρωπιστική Παιδεία και Εκπαίδευση(άρθρο στο διαδύκτιο), σ. 1.
15. Nussbaum, M., ό. π., σ. 153 κ.ε. 
16. Γιαγκαζόγλου, Σ., Ανθρωπιστική Παιδεία και Εκπαίδευση(άρθρο στο διαδύκτιο), σ. 2.
17. Πανεθυμιτάκης, Α., Το ζήτημα της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, 2001, σ. 27.
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δηλαδή οι φυσικές και οι κοινωνικές. Αυτή η εξέλιξη οδήγησε τον 20ο αιώνα στην καθιέρωση 
της  υποχρεωτικής “δημοκρατικής εκπαίδευσης”18, στη διόγκωση της γνώσης των θετικών 
επιστημών, στην απόλυτη εξειδίκευση, στον εκβιομηχανισμό της επιστημονικής έρευνας 
και στη σύνδεση της εκπαίδευσης με τον καταμερισμό εργασίας. Όλα αυτά μαζί σήμερα 
-στο πλαίσιο της παγκοσμιοποιημένης οικονομίας, και ταυτόχρονα με τη θέση της άμεσης 
μετρήσιμης αποδοτικότητας μιας επένδυσης (χρόνου ή χρήματος) αλλά και σε συνδυασμό 
με τα προσωπικά και κοινωνικά ενδιαφέροντα, αναδιατάσσουν την αντίληψη για τις 
Ανθρωπιστικές Σπουδές τόσο στην εκπαίδευση όσο και στη σύγχρονη πολιτική και κοινωνική 
πραγματικότητα και θέτουν την προοπτική τους σε νέα τροχιά19. 

Η διεθνής συζήτηση για την Ανθρωπιστική Παιδεία
Βρισκόμαστε λοιπόν στη δίνη μιας κρίσης μεγάλων διαστάσεων και με τεράστια διεθνή 

σημασία, τόσο  στα εκπαιδευτικά συστήματα των σύγχρονων κοινωνιών όσο και στο 
περιεχόμενο εκπαίδευσης, που λαμβάνουν οι νέοι20. Όποιος θέλει να αγνοεί αυτό το γεγονός 
μάλλον υποκρίνεται(δεδομένης της προβολής του θέματος μέσα από μελέτες, δημοσιεύματα 
και έρευνες). Μάλιστα η κρίση «είναι σιωπηλή»21 και δεν αντιλαμβανόμαστε την εικόνα των 
αλλαγών αυτών αλλά και του μέλλοντος της κοινωνίας. Ο Ρόμπερτ Πάτμαν κάνει λόγω για 
«τέλεια καταιγίδα» και προειδοποιεί για «μια άνευ προηγουμένου κατάρρευση της κοινωνικής, 
συλλογικής και πολιτικής ζωής, δηλαδή του λεγόμενου κοινωνικού κεφαλαίου, που ξεκίνησε 
τη δεκαετία του 1970 και επιτυγχάνεται συνεχώς με αρνητικές επιπτώσεις»22. 

Οι αλλαγές, οι οποίες  συμβαίνουν τόσο στη δομή όσο και στο περιεχόμενο  εκπαίδευσης,  
δεν αναλύονται, δε συζητούνται, δεν αξιολογούνται και «περιορίζουν όλο και περισσότερο το 
μέλλον μας»23  όπως υποστηρίζει η Martha Nussbaum.

Εκείνο που απασχολεί τις χώρες πιο πολύ σήμερα είναι να αυξήσουν τον πλούτο τους 
περιθωριοποιώντας την «ιδέα της ανάπτυξης του εαυτού μας»24. Μας ενδιαφέρει κύρια η 
σταδιακή αύξηση του ρόλου της εξειδικευμένης και κωδικοποιημένης γνώσης, γεγονός που 
έχει επιπτώσεις όχι μόνο στον τομέα της παραγωγής, αλλά και στους κοινωνικοπολιτικούς 
θεσμούς γενικότερα»25. 

Δηλαδή εκείνο που θεωρείται κρίσιμο για το μέλλον είναι η επιστήμη και οι ψηφιακές 
τεχνολογίες, «οι νέες θεότητες»26 όπως τις ονομάζει ο Σπύρος Ράσης στο βιβλίο του «Η 
ανθρωπιστική παιδεία στη σύγχρονη εκπαίδευση». Οι οποίες «θεότητες» μπορεί να οδηγήσουν 
την κοινωνία σε μια τεχνοκρατική οργάνωση που αγνοεί -θέλει να αγνοεί- ότι αυτός ο 
ανθρώπινος πολιτισμός δεν είναι μόνο γεγονότα αλλά και αξίες27.

18. Είναι μια εκπαίδευση δέσμια των συμφερόντων της πολιτικής, της στρατιωτικής  και της οικονομικής 
ηγεμονίας. Αναφερόμαστε στην ερμηνεία της εξουσίας που έχει να κάνει για τη σύγχρονη βιομηχανική κοινωνία 
ο  C. Wright Mills στο βιβλίο του: The Power Elite, London, Oxford University Press 1956. 
19. www.hotcourses.com 
20. Nussbaum, M.,ό.π.,  σ. 33 κ.ε
21. Nussbaum M., ό.π.
22. Τα ΝΕΑ, 21.3.2015, σελ. 40.
23. Nussbaum, M., ό.π., σ. 35.
24. Nussbaum, M., ό.π., σ. 37.
25. Κιντής, Α., Το ελληνικό πανεπιστήμιο στην προοπτική του 21ου αιώνα, Αθήνα, 2001, σ. 24.
26. Ράσης, Σ., ό.π. 
27. Ράσης Σ., ό.π., σ.117.
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Και φυσικά δεν είναι κανείς αντίθετος με το υψηλό επίπεδο επιστημονικής και 
τεχνολογικής εκπαίδευσης ούτε με την πρόοδο της επιστήμης, ούτε ότι πρέπει να πάψουμε να 
επιδιώκουμε την πρόοδο σε αυτούς τους τομείς, το πρόβλημα όμως είναι (όπως ισχυρίζεται 
και η Nussbaum) ότι κινδυνεύουν να χαθούν μέσα στην ένταση του ανταγωνισμού άλλες 
ικανότητες που είναι εξίσου σημαντικές και αναγκαίες για την ανάπτυξη της προσωπικότητας 
του ατόμου28, όπως για παράδειγμα η ικανότητα της κριτικής σκέψης, του αναστοχασμού, η 
ικανότητα να προσεγγίζει κανείς τα παγκόσμια προβλήματα ως πολίτης του κόσμου.  

Σήμερα το κυρίαρχο εκπαιδευτικό παράδειγμα, (σύμφωνα με πολλούς προοδευτικούς 
θεωρητικούς της εκπαίδευσης), ευνοεί την προαγωγή της οικονομικής μεγέθυνσης μιας 
χώρας, η οποία προσδιορίζεται από συγκεκριμένους δείκτες, όπως ο ρυθμός αύξησης του 
ΑΕΠ, το ισοζύγιο τρεχουσών συναλλαγών, το μέγεθος των εξαγωγών…… και τα βασικά 
κριτήρια για την κατάκτηση αυτού του θετικού αποτελέσματος είναι η ανταγωνιστικότητα, η 
αποτελεσματικότητα, η παραγωγικότητα, δηλαδή αξίες της αγοράς29.

 Όμως αυτό έχει  ως κόστος την απαξίωση στοιχείων που έχουν παιδαγωγική σημασία για 
την πνευματική, πολιτική και ηθική ωρίμανση των πολιτών30.

Τίθεται επίσης το ερώτημα:
Υπάρχει θετική συσχέτιση ανάμεσα στη διεύρυνση της εκπαίδευσης και την άνοδο της 

παραγωγικότητας ή του πλούτου (οικονομική της μεγέθυνσης);
Μέσα από έρευνες που έγιναν αλλά και από παραδείγματα, φαίνεται ότι η όποια συσχέτιση 

αύξησης του πλούτου, δεν  συνδέεται άμεσα με την επένδυση στην εκπαίδευση31. Μάλλον η 
οικονομική ανάπτυξη συνέβαλε, ώστε οι ανεπτυγμένες χώρες να αφιερώσουν περισσότερους 
πόρους για την εκπαίδευση(όπως για παράδειγμα τη δεκαετία του 60’). Αυτό σημαίνει ότι μία 
χώρα μπορεί να πετύχει οικονομική ανάπτυξη και να είναι ελκυστική για ξένες επενδύσεις, 
έστω και εάν οι πολίτες της είναι αναλφάβητοι, αρκεί να υπάρχει μία ελίτ με τεχνολογικές 
και επιχειρηματικές δεξιότητες. Τέτοια παραδείγματα έχουμε αρκετά σε χώρες της Άπω 
Ανατολής (Κίνα) και στην Ινδία (κρατίδια: Γκουζαράτ και ΄Αντρα Πραντές, Νότια Αφρική)32. 
Δηλαδή, εκείνο που χρειαζόμαστε για την αύξηση του ΑΕΠ είναι ομάδες ανθρώπων τεχνικά 
καταρτισμένων, που θα εφαρμόζουν τα σχέδια των ελίτ για την προσέγγιση ξένων επενδύσεων 
και την τεχνολογική ανάπτυξη. Όμως η αύξηση του ΑΕΠ δεν σημαίνει αυτόματα και αύξηση 
της κατανομής πόρων για την εκπαίδευση. Διότι κάθε μεταφορά πόρων για την εκπαίδευση 
θεωρείται επιβράδυνση της ανάπτυξης. 

Οι πιέσεις που ασκούνται λοιπόν προς το σχολείο, από την οικονομία και τις απαιτήσεις 
της αγοράς εργασίας, είναι πολύ ισχυρές και το υποχρεώνουν να στραφεί κυρίως στον 
ωφελιμιστικό ρόλο περιφρονώντας την ανθρωπιστική του πλευρά.

Το  μοντέλο εκπαίδευσης της οικονομικής μεγέθυνσης εφαρμόζεται και σε πολλές 
ευρωπαϊκές χώρες, όπως και στη δική μας, στις οποίες υποστηρίζονται ιδιαίτερα τα 

28. Nussbaum, M., ό.π., σ. 37 κ.ε.
29. Τσιρώνης, Χ., Παρουσίαση του βιβλίου της Martha Nussbaum, «Όχι στο Κέρδος: Οι Ανθρωπιστικές 
Σπουδές προάγουν τη Δημοκρατία, στο CYNICAL, 21.6.2013.
30. Nussbaum,  M., ό.π., σ. 41 κ.ε.
31. Πανεθυμιτάκης, Α., ό.π., 2001, σ.14.
32. Nussbaum, M., ό.π., σ. 54. 
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Τεχνολογικά Ιδρύματα, επιβάλλοντας δρακόντειες περικοπές δαπανών στα Τμήματα 
Ανθρωπιστικών Σπουδών και των Τεχνών, και τα οποία καλούνται να διεκπεραιώσουν μια 
σειρά από ακαδημαϊκές δραστηριότητες με ολοένα λιγότερους πόρους, προκειμένου να 
εξοικονομηθούν χρήματα για την προώθηση της τεχνολογικής κατάρτισης, υπακούοντας στην 
τεράστια ανάγκη προσαρμογής προς την απασχόληση, χωρίς παράλληλα να προβληματίζονται 
«για το καλό των λαών τους»33.

Αν λοιπόν συνεχιστεί αυτή η μονομερής έμφαση στην υψηλή επαγγελματική κατάρτιση 
θα καταδικάζει τους επιστήμονες σε μερική σύλληψη του νοήματος της ζωής και θα τους 
αποστερεί τη δυνατότητα να γίνουν φορείς δημιουργίας σε ευρύτερους κοινωνικούς 
χώρους34. Δηλαδή, αυτό θα οδηγήσει σε πλήρη υποταγή της εκπαίδευσης στις απαιτήσεις 
της οικονομίας και της κοινωνίας της πληροφορίας, γεγονός που θα αλλοιώσει το χαρακτήρα 
της εκπαίδευσης και θα σημάνει σταδιακά το τέλος της Ανθρωπιστικής Εκπαίδευσης, ως 
του σημαντικότερου θεσμού προαγωγής(εκπαίδευσης)  ατόμων ικανών να συμβάλουν στη 
δημιουργία μιας πνευματικά ανώτερης και κοινωνικά πιο δίκαιης κοινωνίας35.

Αυτό Κυρίες και Κύριοι Σύνεδροι συνιστά μία από τις σοβαρότερες απειλές όχι μόνο 
για την Ανθρωπιστική Παιδεία και το περιεχόμενο της εκπαίδευσης αλλά και για την ίδια 
την κοινωνία, διότι ο άνθρωπος χωρίς κριτική σκέψη, κριτική συνείδηση και χωρίς κριτική 
αντίσταση36 δεν θα μπορούσε να επικρίνει την «απανθρώπιση» που βρίσκεται σε εξέλιξη37, 
αλλά ούτε να δει την ευρύτερη εικόνα της κοινωνικής πραγματικότητας38.

Σε ένα άρθρο που δημοσιεύτηκε στην εφημερίδα «Το Βήμα» στις 22.2.2015 με τίτλο 
«Είμαστε όλοι ψηφιακά γυμνοί» οι συγγραφείς της έρευνας υποστηρίζουν, ότι διακατέχονται 
από την αγωνία της τεχνοφοβίας. Σε λίγο υποστηρίζουν όταν το Διαδίκτυο των Υπολογιστών 
θα μεταβληθεί σε Διαδίκτυο των Πάντων, δεν  θα μας απομείνει τίποτε δικό μας, δεν θα 
έχουμε μυστικά μας, δεν θα ελέγχουμε τίποτε δικό μας. Και συνεχίζουν «…εδώ που τα λέμε, 
όλο και πιο πολύ αρχίζουμε να πιστεύουμε ότι ο καταναλωτικός πολιτισμός μας, κάνει 
θαρρείς, τα πάντα για την επιστροφή σε έναν θρησκόληπτο μεσαίωνα. Μάλλον δεν είναι η 
τεχνητή νοημοσύνη που μας λείπει, αλλά η ανθρώπινη σοφία»39.

Κοντολογίς, το πρόβλημα της εκπαίδευσης πρέπει να επανεξεταστεί σε ολόκληρη την 
έκτασή του και σε όλες του τις διαστάσεις. «Αυτή η γυαλιστερή παιδεία» είναι επιφανειακή 
και θλιβερή40, είναι απλά «μία επίπλωση του νου», που  προωθεί κύρια την υποχρέωση για 
αποστήθιση ανούσιων γνώσεων, και δεν φωτίζει αληθινά ούτε ζεσταίνει την ψυχή41.

Οι κοινωνικές και οικονομικές αλλαγές σημαίνουν διαφοροποιημένες απαιτήσεις από 
την εκπαίδευση. Για το σχολείο, που περνάει κρίση, οι αλλαγές αυτές σημαίνουν ότι θα 
προετοιμάζει τους μαθητές όχι για μια εθνική αλλά για μια παγκόσμια σχολική μάθηση42. 

Ειδικότερα η δευτεροβάθμια εκπαίδευση πρέπει να αποτελέσει το χώρο στον οποίο 

33. Nussbaum, Μ., ό.π., σ. 58, 68
34. Κιντής, Α., ό.π., σ. 93 κ.ε.    
35. Κιντής, Α., ό.π. 
36. Freire, P., Η αγωγή του καταπιεζομένου, Αθήνα, 1974.
37. Nussbaum, M., ό.π., σ. 252.
38. Ζizek, S., Ζώντας την εποχή των τεράτων, στο Μ. Νικολακάκη, επιμελ. 
Η κριτική παιδαγωγική στο νέο Μεσαίωνα, Αθήνα, 2011.
39. Το Βήμα 22.2.2015, σ.20.
40. Lieux Communs(ιστοσελίδα), Σχολείο, παιδεία, αυτόνομη κοινωνία, 4 mars 2011/Collectif.
41. Παπανούτσος,Ε.,  Η παιδεία το μεγάλο μας πρόβλημα, Αθήνα 1976, σ.327. 
42. Dalin, P.,  Schuele fuer das Jahr 2020, 1998, σ.29.
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οφείλει  να δοθεί η μάχη για την εξοικείωση των νέων με τις μεγάλες αξίες της ζωής.
Δηλαδή, να ορίσει ως κύριο άξονά της την ανθρωπιστική παιδεία και να άρει τις 

διαχωριστικές γραμμές μεταξύ των μαθημάτων. Ενώ παράλληλα, στο επίπεδο της ανώτατης 
εκπαίδευσης τα προγράμματα σπουδών όλων των κατευθύνσεων πρέπει να εμπλουτιστούν 
με μαθήματα από τους χώρους των ανθρωπιστικών, των κοινωνικών και των οικονομικών 
επιστημών. (Σήμερα στα πανεπιστήμια τα Τμήματα των Θετικών Σπουδών, όχι μόνο δεν 
συνεργάζονται με αντίστοιχα των Ανθρωπιστικών Σπουδών αλλά ούτε επικοινωνούν μεταξύ 
τους  ακόμη και σε περιπτώσεις που  συστεγάζονται στους ίδιους χώρους, δυστυχώς αυτή 
είναι η πραγματικότητα).

Οι παραπάνω παραδοχές μας οδηγούν στο συμπέρασμα πως η λύση στο πρόβλημά μας 
βρίσκεται στην αναζήτηση ενός οράματος για τη δημοκρατία, την κοινωνία και την παιδεία 
μας και όχι της επιστροφής στο παρελθόν, όπως κάποιοι θέλουν, γιατί  τους διαφεύγει, ότι ο 
δρόμος προς το μέλλον δεν περνά από την επιστροφή σε ένα ακόμη αθλιότερο παρελθόν43. 

Δηλαδή χωρίς ένα ολοκληρωμένο όραμα για το μέλλον θα οδηγηθούμε γρήγορα σε έναν 
μονόδρομο, ο οποίος θα επηρεάζεται από τον αυξανόμενο οικονομικό ανταγωνισμό. 

Με άλλα λόγια θεωρώ ότι η αυριανή κοινωνία δεν θα είναι μια νέα έκδοση σινεράμα του 
παρόντος και πολύ περισσότερο του παρελθόντος, που ορισμένοι φαίνεται να νοσταλγούν44, 
αλλά μια κοινωνία ανοιχτή, πλουραλιστική με πολλές εθνικές ομάδες με διαφορετικά 
συστήματα αξιών.

Πριν λίγο καιρό(24.2.2015) στην ηλεκτρονική ιστοσελίδα του SKAI διάβασα μία 
συνέντευξη του Χώκινγκ, με τίτλο «Η επιθετικότητα απειλεί την ύπαρξή μας» στην οποία 
μεταξύ άλλων έλεγε τα εξής: «το τέλος του κόσμου δεν  θα έρθει από αστεροειδείς, επιδημίες 
ή από ηφαίστεια αλλά από τη δική μας επιθετική συμπεριφορά. Το ανθρώπινο ελάττωμα 
που πρέπει να διορθώσουμε είναι η επιθετικότητα (νομίζω όλοι τη βλέπουμε καθημερινά 
στις τηλεοράσεις μας)…οπότε πρέπει να την αντικαταστήσουμε με την ενσυναίσθηση και να 
οδηγηθούμε σε μια κατάσταση όπου θα κυριαρχεί η αγάπη». Αυτό σημαίνει Κυρίες και Κύριοι 
Σύνεδροι, ότι χρειαζόμαστε έναν πολιτισμό της ισότητας, του σεβασμού της ανθρώπινης 
ζωής, του δικαιώματος της ελευθερίας και της ευτυχίας του κάθε ανθρώπου45  αντί της βίας 
και της απανθρωπιάς46.

Στο σημείο αυτό επιτρέψτε μου να κάνω μια διακοπή και να γυρίσω στα προηγούμενα, αν 
θέλετε να επισκεφτούμε το μέλλον και να θέσω τρία ακόμη ερωτήματα:

Τι μπορούν και τι πρέπει να κάνουν τα σχολεία για να δημιουργήσουν πολίτες που θα 
υποστηρίζουν και θα προάγουν τη Δημοκρατία;

Ποιο είναι το όραμα που θα προσδιορίζει την πορεία της εκπαίδευσης προς το μέλλον;
Ποιες στρατηγικές όμως πρέπει να υιοθετήσουμε και ποια μέσα πρέπει να χρησιμοποιήσουμε 

για να αλλάξουμε το περιεχόμενο και την πορεία της σημερινής εκπαιδευτικής πραγματικότητας; 
Ο Καθηγητής Ξενοφών Κοντιάδης σε άρθρο του στην εφημερίδα «Το Έθνος» στις 

10.3.2015 με θέμα «Δημοκρατία και πολιτική κουλτούρα» έγραφε: Η αναζήτηση τρόπων 
με τους οποίους καλλιεργείται η ικανότητα των πολιτών να αποφασίζουν ελεύθερα και 

 43. Alvin Toffer, Τρίτο Κύμα, στο Κιντής, Α., ό.π. σ. 97.
 44. Κιντής, Α. ό.π., σ. 96.
 45. Ιμβριώτη, Ρ., Ανθρωπιστική Παιδεία Πολυτεχνική Εκπαίδευση, Αθήνα, 1955.
 46. Nussbaum M., ό. π., σ. 252.    
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υπεύθυνα για τα δημόσια πράγματα, να εξοικειώνονται με τη διαφορετικότητα, να κατανοούν 
την ουσία των ατομικών δικαιωμάτων και τα όρια της δημοκρατίας  από μικρή ηλικία, είναι 
τεράστιας σημασίας. Προϋποθέτει όμως μια άλλη παιδαγωγική διαδικασία, η οποία να 
διακρίνεται από ερευνητικό και κριτικό πνεύμα(το Μοντέλο των Ηνωμένων Εθνών), διότι 
ο παραδοσιακός τρόπος διδασκαλίας δεν είναι επαρκής για την ουσιαστική καλλιέργεια της 
ικανότητας αυτής47.

Κυρίες και Κύριοι Σύνεδροι
Αν θέλουμε λοιπόν να προάγουμε μια εκπαίδευση ευαίσθητη προς τον άνθρωπο και που 

θα έχει ως βασική επιδίωξη τη ζωή, την ευτυχία και την ελευθερία του, πρέπει να έχουμε 
υπόψη τα εξής: 

Η μελλοντική κοινωνία θα είναι μια κοινωνία διαπραγμάτευσης, στην οποία η πειθώ, η 
προσωπικότητα και η επικοινωνία θα είναι τα ουσιώδη. Χρειάζεται επομένως νέα σκέψη, νέα 
πολιτική, νέες διαδικασίες μάθησης48,  ευφυείς πολίτες49.

Τα παιδιά χρειάζονται πρότυπα για να αναπτύξουν την προσωπικότητά τους. Εκλεκτούς 
ανθρώπους που θα αναλάβουν το έργο της αγωγής τους. Αυτό που εμείς διδάσκουμε 
συχνά στο σχολείο και έχει σημασία, είναι η αναπαραγωγή. (Αυτός είναι και ο λόγος που οι 
εκπαιδευτικοί σήμερα δηλώνουν ότι το επίπεδο των σχολείων συνεχώς υποβαθμίζεται και η 
αδιαφορία των παιδιών για το σχολείο συνεχώς μεγαλώνει).

Αντί γι’ αυτό τα παιδιά πρέπει να γίνουν εξαίρετοι και δημιουργικοί αναλυτές προβλημάτων, 
οι οποίοι να μπορούν να ενσωματώνουν τη γνώση με τις δεξιότητές τους στα διάφορα 
μαθήματα και να χρησιμοποιούν δημιουργικά τα ταλέντα τους50. 

Να μάθουν να μαθαίνουν, να μάθουν να σκέπτονται διακλαδικά(διεπιστημονικά)- δικτυακά, 
-διότι με την επανάσταση της επιστήμης είναι αδύνατο να μιλάμε για κλειστά αναλυτικά 
προγράμματα-συνταγή βέβαιης αποτυχίας51, και γιατί έτσι μπορούμε να διατηρήσουμε τη 
γνώση. 

Διεπιστημονική σκέψη δεν είναι μόνο η γνώση αλλά και η κατανόηση. Η κατανόηση είναι 
κάτι άλλο από τη γνώση. Η γνώση πρέπει να κατανοηθεί για να γίνει υποχρεωτική. Και για να 
το πετύχει κανείς αυτό πρέπει να επιτρέψει  στα παιδιά ανεξαρτητοποίηση, υπευθυνότητα και 
ολόπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους. 

Επίσης να αναζητήσουμε τρόπους που θα προάγουν τη συμπόνια και την ενσυναίσθηση, 
οι νέοι να νιώθουν τις ανάγκες των άλλων, να διδάσκουν την αλήθεια, να προάγουν τη 
λογοδοσία, την κριτική σκέψη και το θάρρος της διαφωνίας, την ικανότητα να σκέπτονται, 
την ικανότητα να ενδιαφέρονται, να φαντάζονται πάνω σε σύνθετα ζητήματα και φιλοσοφικά 
προβλήματα52 να αποκτήσουν διανθρώπινες δεξιότητες επικοινωνίας (δηλαδή γλώσσα, 
εκπαίδευση), να μάθουν να αποστρέφονται, το ρατσισμό, τη μισαλλοδοξία, την ξενοφοβία 
και τον κοινωνικό αποκλεισμό. 

Τα παραπάνω αποτελούν ένα περίγραμμα με τα αναγκαία στοιχεία μιας Ανθρωπιστικής 
Εκπαίδευσης(Παιδείας) που θεμελιώνεται σε παιδαγωγικές αξίες που έχουν την αφετηρία 
τους στον Σωκράτη, στον Ρουσώ, στον Ντιούι, στον Φρέμπελ, στον Πεσταλότσι, στον Άλκοτ, 

47. Εφημερίδα «Το Έθνος» στις 10.3.2015 με θέμα «Δημοκρατία και πολιτική κουλτούρα».
48. Dalin, P.,  Schuele fuer das Jahr 2020, 1998.
49. Nussbaum M., ό. π.,    σ.156.  
50. Goleman,D., Η συναισθηματική νοημοσύνη, 1999, σ.71 κ.ε.
51. Πανεθυμιτάκης, Α., ό.π., 2001, σ.15.
52. Nussbaum M., ό. π .
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στη Μοντεσόρι.  Η υλοποίηση ενός τέτοιου οράματος απαιτεί χρόνο και δύναμη, παράλληλα 
και το ίδιο το σχολείο πρέπει να διαθέτει εσωτερικές πηγές ενέργειας, όπως αυτονομία, 
αύξηση της ποιότητας των διαδικασιών διδασκαλίας και μάθησης, διαμόρφωση εσωτερικών 
και εξωτερικών δικτύων συνεργασίας, ευελιξία και δημιουργικότητα, αληθινές σχέσεις 
συνεργασίας. Και υπάρχουν ανάλογα εκπαιδευτικά παραδείγματα τόσο στην Ευρώπη όσο 
και στην Αμερική, από τα οποία μπορεί κανείς να αξιοποιήσει την εμπειρία τους (το Μοντέλο 
Ελεύθερων Τεχνών- ΗΠΑ, τα Waldorfschuele - Γερμανία, το Ρέτζιο Εμιλία - Ιταλία). 

Από όσα αναφέρθηκαν, διαπιστώνεται ότι ανοίγονται δρόμοι πολλοί, χρειάζεται όμως 
θάρρος. Πρέπει ωστόσο να δεχτούμε την πρόκληση, διότι η Ανθρωπιστική Παιδεία «προσφέρει 
στα άτομα και στις κοινωνίες το εύρος του οράματος που απουσιάζει από το μυωπικό 
παρόν»(καθηγήτρια Drew Faust, Χάρβαρτ). Η ανθρωπιστική παιδεία δεν καταγράφει μόνο τη 
ζωή μας αλλά είναι η ίδια η ζωή. Δηλαδή, η ζωή μας είναι συνυφασμένη μαζί της. Συνδέεται 
με τις πανανθρώπινες και οικουμενικές αξίες του πολιτισμού και είναι όσο ποτέ άλλοτε 
επίκαιρη και επιτακτική. Είναι αυτή «..η μορφή εκπαίδευσης που, από τον John Dewey ως τον 
Paulo Freire, μας δείχνει με πειστικότατο τρόπο ότι είναι η μόνη που ταιριάζει σε ελεύθερους 
ανθρώπους που ζουν σε αληθινά δημοκρατικές κοινωνίες»53. Και είναι αυτή που θα  μπορέσει 
να δώσει στην Ευρώπη (ανθρωπότητα) τη δύναμη και την επιδεξιότητα να προωθηθούν οι 
σκοποί της συνάντησης των Υπουργών Παιδείας της Ευρωπαϊκής Ένωσης στο Παρίσι στις 
17.3.2015, όπως ανέφερα.  

Η Ανθρωπιστική Παιδεία και η ένταξή της στα σχολικά προγράμματα και τους 
οδηγούς σπουδών των Πανεπιστημιακών Τμημάτων είναι «σήμερα διεθνώς ένα από τα 
πιο πολυσυζητημένα θέματα μεταξύ των μάχιμων εκπαιδευτικών, των φιλοσόφων της 
Εκπαίδευσης και των ειδικών που καθορίζουν την εκπαιδευτική πολιτική κάθε χώρας»54. Δεν 
προσφέρει κέρδη, προσφέρει όμως κάτι πολυτιμότερο, δημιουργεί έναν κόσμο στον οποίο 
αξίζει κανείς να ζει.

Σας Ευχαριστώ.

53.  Ράσης Σ.,  ό. π.,  σ. 144.
54.  Ράσης Σ., ό.π.
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Σύγχρονες προσεγγίσεις στο πεδίο της εικαστικής δημιουργίας και 
διλήμματα στο χώρο της εικαστικής εκπαίδευσης: εξετάζοντας τη 

διεύρυνση του γνωστικού αντικειμένου.

Aντώνης Βάος
Αναπληρωτής καθηγητής, Τ.Ε.Ε.Α.Π.Η., Πανεπιστήμιο   Πατρών. 

Ζήκος Δέδος 
Αναπληρωτής καθηγητής, Σχολή Καλών Τεχνών,

Τμήμα Πλαστικών Τεχνών και Επιστημών της Τέχνης, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων.
 

Περίληψη
Η εργασία αυτή επιχειρεί να συνεισφέρει στον προβληματισμό για τη διεύρυνση που 

επιχειρείται στα προγράμματα της εικαστικής εκπαίδευσης, σε αναφορά τόσο με τη σύγχρονη 
καλλιτεχνική δραστηριότητα όσο και με τη μελέτη των οπτικών μορφών γενικότερα. Στο 
πλαίσιο αυτό διερευνώνται ορισμένες στάσεις ως προς τους δρόμους που μπορεί να 
ακολουθήσει η εκπαιδευτική παρέμβαση προκειμένου να διαχειρίζεται τη ρευστότητα, την 
υποκειμενικότητα και τη σχετικότητα της καλλιτεχνικής πράξης: θα πρέπει να αναζητηθεί 
εκ νέου μια «ασφαλής» προσέγγιση που να βασίζεται σε μια «σαφέστερη» αντίληψη για 
τη λειτουργία της τέχνης ή, αντιθέτως, η διδακτική συνθήκη οφείλει να «χαλαρώσει» 
περισσότερο προς χάρη της «αυτοέκφρασης»; Οι μεταμοντερνιστικές θεωρήσεις θέτουν 
ένα αίτημα ριζικού μετασχηματισμού της εικαστικής αγωγής, προτάσσοντας τη μελέτη του 
οπτικού πολιτισμού, στάση που συχνά όμως ενέχει τον κίνδυνο της ρευστοποίησης του 
γνωστικού πεδίου μέσα στο ευρύτερο πλαίσιο των πολιτισμικών σπουδών. Σύμφωνα με την 
προσέγγιση που επιχειρείται, ο συντονισμός με τη σύγχρονη καλλιτεχνική πραγματικότητα 
δημιουργεί τις προϋποθέσεις ώστε η εικαστική εκπαίδευση να ανταποκριθεί στην ανάγκη 
για μια διευρυμένη και πολυδιάστατη οπτική καλλιέργεια, χωρίς ωστόσο να συσκοτίζεται ο 
ιδιαίτερος και διακριτός χαρακτήρας της τέχνης. 

Λέξεις κλειδιά: εικαστικές τέχνες, εικαστική εκπαίδευση, οπτική καλλιέργεια

Abstract
The contemporary visual art creation, characterized by a continuous expansion of its 

boundaries, sets forth an issue for an analogous expansion in the field of art education.  
Within this context, various questions and proposals are set forth as to the direction that 
a teaching intervention: should we promote a precise and “safe” approach, should we look 
for a more “freely” and “loosely” constructed teaching intervention, or should the cognitive 
subject be radically transformed? Postmodern theories urges art education towards an 
exceptionally wide and multifaceted teaching approach, advocate an appeal in favor of 
fluidity in the aesthetic field, and arrive in essence at a point where they renounce the 
autonomy of art. In the approach of the article, the need for radical changes in the scopes 
and practices, in art education, do not cancel the need for a systematic study of the 
phenomenon of art, with its own perceptible characteristics.           

Keywords: visual arts, art education, visual culture
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Εισαγωγή
Η σύγχρονη εικαστική δραστηριότητα, με τις συνεχείς αναδιατάξεις, τις αποκλίνουσες 

στάσεις και τις απρόβλεπτες πρακτικές, σχετικοποιεί ακατάπαυστα τους τόπους όπου η 
διδασκαλία έβρισκε παλιότερα τα σταθερά σημεία αναφοράς της. Η φράση του Gombrich 
(2002, σ. 15) «δεν υπάρχει τέχνη παρά μόνο καλλιτέχνες» ποτέ άλλοτε δεν ήταν τόσο 
εύστοχη για να υπογραμμίσει την ελευθερία αξιοποίησης των απεριόριστων δυνατοτήτων 
και διατυπώσεων. Απέναντι σε ένα τοπίο τόσο ρευστό, με τόσο ευρεία ποικιλία πρακτικών, 
αξιών, σκοπών και μέσων, κάθε βεβαιότητα για τη φύση της εικαστικής και της διδακτικής 
πράξης μοιάζει να κλονίζεται. Αναδεικνύονται έτσι προκλήσεις πολύ πιο οριακές, αλλά και 
περισσότερο ενδιαφέρουσες, από τον προβληματισμό για τη συγκρότηση μιας διδακτέας 
ύλης ή την καθιέρωση ορισμένων «καλών πρακτικών» (Βάος, 2015, σ. 9). 

Τα διλήμματα που τίθενται, και εξετάζονται στη συνέχεια, συχνά εμφανίζονται και 
ως προβλήματα μεθοδολογίας: πώς νομιμοποιείται μια εκπαιδευτική παρέμβαση όταν 
οργανώνεται σε αναφορά με μια περιοχή που ο προσδιορισμός της δεν είναι δεδομένος, 
αλλά υπόκειται σε υποκειμενισμούς και μπορεί να προσεγγιστεί από πολλές οπτικές γωνίες; 
Θα πρέπει να προκριθεί μια συγκεκριμένη και «ασφαλής» προσέγγιση, να αναζητηθεί μια 
περισσότερο «χαλαρά» δομημένη διδακτική συνθήκη ή να μετασχηματιστεί ριζικά το ίδιο το 
γνωστικό αντικείμενο ώστε να καλύψει τη μελέτη του συνόλου των οπτικών μορφών είτε 
αυτές ανάγονται στο χώρο της τέχνης είτε όχι; Η προκείμενη εργασία διαρθρώνεται με βάση 
τα ερωτήματα αυτά, καθώς θεωρούμε ότι θα πρέπει να διασαφηνιστούν ώστε να τίθενται 
με όρους που συμβάλλουν στον προβληματισμό για την πραγμάτωση της βασικής επιδίωξη 
της εικαστικής αγωγής, δηλαδή την ουσιαστική μελέτη και κατανόηση του φαινομένου της 
τέχνης. Στο πλαίσιο αυτό εξετάζεται κατά πόσο ο συντονισμός με τη σύγχρονη καλλιτεχνική 
πραγματικότητα δημιουργεί τις προϋποθέσεις ώστε η εικαστική εκπαίδευση να ανταποκριθεί 
στην ανάγκη για μια πολυδιάστατη οπτική καλλιέργεια, χωρίς ωστόσο να συσκοτίζεται ο 
ιδιαίτερος και διακριτός της ρόλος. 

1.1. Η οπτική καλλιέργεια ως νέο εκπαιδευτικό καθήκον
Ο κυρίαρχος ρόλος των εικόνων στη διαμόρφωση της σκέψης και τη δόμηση της 

ταυτότητας, η πολυτροπικότητα των νέων μέσων και η ποικιλία των εκφραστικών κωδίκων, 
ο καταιγισμός από οπτικά μηνύματα και οι ιδεολογικά φορτισμένες τεχνικές μετάδοσής τους, 
έχουν από καιρό γίνει αντιληπτά ως συστατικά στοιχεία ενός πολιτισμικού τοπίου πρωταρχικά 
οπτικού, που χρειάζεται να διερευνηθεί. Ένα μεγάλο μέρος του «ανήκει στη στιγμή», με την 
έννοια ότι διαρκώς ανανεώνεται και μεταβάλλεται (Μπέργκερ, 2011, σ. 146, 147). Αυτό το 
ευρύ φάσμα των μορφών, αλλά και οι ιδέες, οι αξίες και οι πεποιθήσεις που τις περιβάλλουν, 
όπως και οι επιδράσεις που ασκούν, χαρακτηρίστηκε ως οπτικός πολιτισμός και περιλαμβάνει, 
μαζί με τις εικαστικές τέχνες, κάθε είδος δημιουργικής έκφρασης που απευθύνεται στην 
όραση (Arnheim, 2007, σ. 34; Kress, 2005, σ. 11). Η ικανότητα δημιουργίας νοημάτων και 
εννοιών μέσα από τη χρήση των εικόνων έχει προσδιοριστεί ως οπτικός γραμματισμός, 
υποδεικνύοντας ένα νέο και ουσιώδες εκπαιδευτικό καθήκον. 

Για το χώρο της εικαστικής εκπαίδευσης η προσέγγιση του οπτικού πολιτισμού αποκαλύπτει 
μια εξαιρετικά ενδιαφέρουσα περιοχή έρευνας, αλλά ταυτόχρονα και ένα πεδίο έντονου 
προβληματισμού, για τον τρόπο εφαρμογής των σχετικών προγραμμάτων. Η αναγκαιότητα 
για μια τέτοια διερεύνηση προκύπτει από τον αποσπασματικό και αντιφατικό τρόπο με τον 
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οποίο εισάγονται στον σχολικό χώρο, στο βαθμό που, ενώ επιχειρούν να αντιμετωπίσουν τις 
σύγχρονες πρακτικές στην πράξη είτε επαναφέρουν  στερεότυπα που έχουν τις ρίζες τους 
στο παρελθόν είτε απολήγουν στο να δοθεί στην εικαστική αγωγή ένας εξωκαλλιτεχνικός 
χαρακτήρας. Στο πλαίσιο αυτό, ο σταθερός προβληματισμός που αναπτύσσεται αφορά την 
ανάδειξη των προϋποθέσεων που διευκολύνουν την εικαστική εκπαίδευση να ανταποκριθεί 
στις νέες προκλήσεις, χωρίς να απεμπολούνται οι βασικές της επιδιώξεις.

1.2. Αναζητώντας μια «ασφαλή» προσέγγιση
Η αναγνώριση της ρευστότητας και της πολλαπλότητας της σύγχρονης καλλιτεχνικής 

λειτουργίας τοποθετείται αυτονόητα στο σημείο εκκίνησης οποιασδήποτε εκπαιδευτικής 
διαμεσολάβησης. Η διατύπωση αυτή, αν και φαίνεται κοινότοπη στο χώρο της τέχνης, κάθε 
άλλο παρά συναντά τη γενική συγκατάθεση στην εκπαιδευτική πραγματικότητα, στο βαθμό 
που, ανεξάρτητα από τις όποιες διακηρύξεις, η αντίληψη που κυριαρχεί στην πράξη, επιζητά, 
με ρητό ή έμμεσο τρόπο, κάποιους κανονιστικού τύπου προσδιορισμούς για την έννοια του 
καλλιτεχνικού φαινομένου, προσβλέποντας σε μεγαλύτερη σταθερότητα της διδακτικής 
συνθήκης. Στο πλαίσιο αυτό, προκειμένου να είναι εφικτή η διαχείριση της ποικιλίας των 
τάσεων και των διατυπώσεων θεωρείται ότι θα πρέπει να προκριθεί μια περισσότερο 
«ασφαλής» προσέγγιση και επομένως, οφείλουμε να θέσουμε εκ νέου το θεμελιώδες ερώτημα 
«τι είναι τέχνη;» ώστε, ανάλογα με την απάντησή μας, να συγκροτήσουμε την εκπαιδευτική 
παρέμβαση. 

Η επιθυμία για την αναζήτηση της ασφάλειας που θα πρόσφερε ένας σταθερός ορισμός 
είναι ίσως δικαιολογημένη, όμως το αδιέξοδο είναι προφανές: το πλήθος των απαντήσεων 
έχει τέτοια ευρύτητα που στην ουσία θα ακύρωνε το ερώτημα για τη φύση της τέχνης, 
καθώς oι εικαστικές μορφές δημιουργούνται στο πλαίσιο πολύ διαφορετικών αναγκών 
και περιστάσεων και συνυφαίνονται με ανόμοιες προτεραιότητες, προθέσεις και μεθόδους 
(Tavin, 2003, σ. 203). Το εξαιρετικά ενδιαφέρον είναι ότι αυτές οι διαφοροποιημένες 
λειτουργίες δεν αναιρούν η μια την άλλη, αλλά νομιμοποιούνται όλες εξίσου. Οι αδιάκοπες 
μεταβολές στο χώρο της τέχνης δεν καθορίζουν μια εξελικτική πορεία, στην οποία η πιο 
πρόσφατη εκδοχή επιδιώκει να είναι η πλέον άρτια και φερέγγυα ή όπου οι καινούριες 
επιτεύξεις συμβάλλουν στην τελειοποίηση των προηγούμενων προσπαθειών. Κάθε εικαστική 
παραγωγή, κάθε δράση, κάθε νέα πρόταση, δεν ανασκευάζει ούτε αναιρεί τις προηγούμενες, 
αλλά διανοίγει μια επιπλέον οπτική, που προστίθεται ισότιμα σε μια τεράστια και πολύμορφη 
σύνθεση (Gombrich, 1998, σ. 18). Όχι μόνο ο όρος, αλλά και η ίδια η διερώτηση περί 
τέχνης μεταμορφώνεται, φορτισμένη από το βάρος των αδιάκοπων αναδιατυπώσεων. Η 
αναζήτηση του ορισμού της επομένως μοιάζει πράγματι έωλη όταν τίθεται προσβλέποντας 
στη μονομέρεια της μοναδικής και ακλόνητης απάντησης.

Υπακούοντας στην εκφραστική πρόθεση, η καλλιτεχνική πράξη δεν επιδέχεται κανέναν 
γενικό μεθοδολογικό περιορισμό και συνεπώς διαφεύγει από την κωδικοποίηση και από 
τη σχηματοποιημένη ερμηνεία (Cometti et al., 2005, σ. 112). Οι πρακτικές που ακολουθεί 
μπορούν να υπερβαίνουν χωρίς δεσμεύσεις όλα τα όρια των «κανονικών» σχημάτων και 
των ιδεών, όλες τις συμβάσεις και τους φραγμούς, δημιουργώντας νέες απρόβλεπτες 
συνδέσεις και συνδυασμούς. Από αυτή τη σκοπιά και η προσωπική εμπλοκή των παιδιών 
στην καλλιτεχνική διεργασία, ανεξάρτητα από τις όποιες ιδιομορφίες, δεν υφίσταται λόγος 
να διαχωρίζεται ριζικά από εκείνη στην οποία εμπλέκονται οι ενήλικοι καλλιτέχνες. Η 
εκφραστική προσπάθεια, ως απόπειρα οπτικής άρθρωσης νοημάτων, θα πρέπει να θεωρηθεί 
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ένα ουσιώδες κοινό στοιχείο, που δεν αγνοείται επειδή τίθενται στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, 
αλλά αντιθέτως επιτρέπει να βιωθεί σε βάθος η καλλιτεχνική λειτουργία.

1.3. Ελαχιστοποιώντας τη διδακτική παρέμβαση
Στον αντίποδα της επιζήτησης μιας συγκεκριμένης προσέγγισης για την τέχνη στην 

οποία να βασίζεται η διδασκαλία, βρίσκεται η αντίληψη της εικαστικής διεργασίας ως 
στιγμιαίας έμπνευσης, δηλαδή ως πράξης που το απροσδόκητο ξεκίνημά της περιορίζεται 
στον αυθορμητισμό μιας και μοναδικής στιγμής. Η θεώρηση αυτή είναι ιδιαιτέρως συχνή στη 
σχολική πρακτική, καθώς η επιδερμική κατανόηση της σύγχρονης καλλιτεχνικής έκφρασης, 
φαίνεται να διασταυρώνεται, εξίσου επιφανειακά, με παιδαγωγικές προσεγγίσεις που 
προσβλέπουν στην ανάπτυξη της προσωπικότητας μέσα από τη δημιουργική αναζήτηση 
(Lowenfeld & Brittain, 1975, σ. 12, 14). Από την πρόχειρη συνάντηση αυτών των παραμέτρων, 
δημιουργήθηκε ο μύθος της αδιαμεσολάβητης «αυτοέκφρασης», που αποτελεί στην ουσία 
έναν ανασταλτικό παράγοντα στην προσπάθεια της καλλιτεχνικής εξέλιξης των παιδιών. Η 
καλλιτεχνική δημιουργία αναγνωρίζεται με βάση την επιθυμία για μια περιπλάνηση χωρίς 
κάποια συγκεκριμένη προϋπόθεση, επιδίωξη, κίνητρο ή οριοθέτηση. Στο βαθμό που η 
σύγχρονη τέχνη παρουσιάζεται ως ο κατεξοχήν χώρος του ανεπεξέργαστου συναισθήματος, 
η εικαστική αγωγή αποσυνδέεται από τη συγκροτημένη σκέψη, προσβλέποντας κυρίως στη 
συναισθηματική εκτόνωση μέσω κάποιου είδους εικαστικού παιχνιδιού. 

Θα πρέπει να επισημανθεί ότι αυτή η στάση δεν έχει σχέση με τον αυτοσχεδιασμό, ο 
οποίος είναι συνυφασμένος με την καλλιτεχνική έρευνα και αξιοποιεί το αυθόρμητο και το 
συμπτωματικό υπέρ της δημιουργίας, καθώς ο ανεμπόδιστος από δεσμεύσεις χαρακτήρας του 
ενισχύει τη διάθεση για πειραματισμό και ενθαρρύνει την αυτόνομη στάση προς τη μάθηση. Το 
πρόβλημα εμφανίζεται όταν ο εκπαιδευτικός μετατρέπεται σε αποστασιοποιημένο παρατηρητή, 
που απλώς περιμένει αμήχανα να αναδυθεί η «ελεύθερη» εικαστική έκφραση, οδηγώντας την 
εκπαιδευτική πράξη σε αυτοακύρωση μέσα από μια αίσθηση απώλειας νοήματος και σκοπού. 
Διδακτική κατάσταση σημαίνει ότι μια δράση αποτελεί ευκαιρία προκειμένου να αποκτηθούν 
εμπειρίες και να αναδειχθούν συγκεκριμένα περιεχόμενα. Ο εκπαιδευτικός έχει καθήκον να 
διαμεσολαβήσει, δημιουργώντας τις προϋποθέσεις ώστε το παιδί να διδαχθεί για την τέχνη, 
αλλά και μέσω της τέχνης, αναπτύσσοντας τη δυνατότητά του να ερευνά, να αντιλαμβάνεται, 
να μαθαίνει, να κρίνει και να στοχάζεται (Αρντουέν, 2000, σ. 105; Γκαγιώ, 2002, σ. 165). Η 
παρέμβασή του έχει αποκαλυπτικό χαρακτήρα, καθώς υποκινεί την καλλιτεχνική εμπειρία, 
αλλά και τη συνδέει με ένα σύνολο γνώσεων, ερωτημάτων, πρακτικών και διερευνήσεων, που 
συνυφαίνονται με την έννοια του καλλιτεχνικού. 

Οι γνώσεις αναδεικνύονται μέσα από τη συστηματική προσπάθεια διερεύνησης των όρων 
και των παραμέτρων που υπεισέρχονται στην εικαστική διεργασία, φωτίζοντας σταδιακά όλες 
τις πτυχές του καλλιτεχνικού φαινομένου. Η σύνθεση συνεκτικής εικόνας για κάθε μορφή 
τέχνης προϋποθέτει την εξοικείωση  με τις διεργασίες της δημιουργίας και της πρόσληψης, 
παράμετροι που είναι απολύτως εμπλεκόμενες: καθώς αναπτύσσεται η προσωπική εμπειρία 
σχετικά με τις δυνατότητες των εκφραστικών μέσων, διευκολύνεται η δυνατότητα κατανόησης 
των εικαστικών μορφών ενώ, αντιστρέφοντας τη διατύπωση, η επαφή με το έργο τέχνης 
τροφοδοτεί με νέα ερεθίσματα και δημιουργεί νέα κίνητρα και προϋποθέσεις, διευρύνοντας 
έτσι την εκφραστική ικανότητα (Parsons, 2002). Ένας διαχωρισμός από τη γνώση, εύκολα 
θα απέληγε σε εξαιρετικά επιφανειακές πρακτικές, με αποτέλεσμα την αναπαραγωγή μιας 
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παραπλανητικά περιοριστικής λογικής.
Η εικαστική παιδεία προσβλέπει στη δημιουργία μιας συγκροτημένης στάσης, η οποία 

αντιπαρατίθεται στην απάθεια, τη σύγχυση ή την εγκατάλειψη των παιδιών στις νοοτροπίες 
που διαμορφώνουν από το στενό τους περίγυρο και τα μέσα μαζικής επικοινωνίας. Η 
ελαχιστοποίηση της εκπαιδευτικής διαμεσολάβησης ούτε ενισχύει την εκφραστική ικανότητα 
ούτε προάγει την κατανόηση, που δεν προκύπτουν αυτονόητα ως προϊόν της ωρίμανσης, αλλά 
ως αποτέλεσμα σύνθετων διαδικασιών μάθησης (Eisner, 1972, σ. 38, 42). Μια διαφορετική 
θεώρηση θα βρισκόταν πολύ μακριά από τους σκοπούς της εικαστικής αγωγής και ακριβώς 
στον αντίποδα της καλλιτεχνικής πράξης, καθώς η τέχνη συγκαταλέγεται στους δρόμους 
μέσω των οποίων ο άνθρωπος προχωρά από το να υφίσταται απλώς τα βιώματά του στο να 
τα κατανοεί και να τα επεξεργάζεται (Ρόμπινσον, 1999, σ. 54). 

1.4.  Ρευστοποιώντας τη διδακτική περιοχή
Οι περιοριστικός και μερικός χαρακτήρας με τον οποίο εισάγονται στο σχολικό χώρο οι 

αντιλήψεις στις οποίες έγινε αναφορά, δημιουργούν ένα κλίμα που δεν θα πρέπει να αγνοηθεί, 
στην προσπάθεια κατανόησης των τρόπων με τους οποίους η εικαστική εκπαίδευση δεξιώνεται 
και ενσωματώνει στην πράξη τις σύγχρονες τάσεις και αναζητήσεις. Οι μεταμοντερνιστικές 
θεωρήσεις, αν και κινούνται σε διαφορετική κατεύθυνση, επιδρούν εξίσου καθοριστικά, 
διατυπώνοντας ένα αίτημα υπέρ της ρευστότητας του αισθητικού πεδίου με τρόπο που 
απολήγει ουσιαστικά στο να αποποιείται την αυτονομία της τέχνης ως διακριτής περιοχής 
του πολιτισμού (Μουρίκη, 2003, σ. 11). Αν και η έννοια του μεταμοντέρνου χρησιμοποιείται 
πληθωρικά, δεν έχει αποσαφηνιστεί πλήρως σημασιολογικά. Ωστόσο, οι χαλαρά συνδεόμενες 
θεωρήσεις που περιγράφονται ως μεταμοντερνισμός, διακρίνονται ως ένα βαθμό από 
ένα κοινό πλέγμα παραδοχών, καθώς στη θέση της ορθολογικότητας που καλλιέργησε 
η νεωτερικότητα, αντιπαραθέτουν τη δική τους πολλαπλότητα των ορθολογικοτήτων, 
θρυμματίζοντας κάθε απόπειρα συνολικής και συνεκτικής αφήγησης (Κονδύλης, 2000, σ. 
22, 26). Στο βαθμό που η τέχνη παραμερίζει οποιεσδήποτε αισθητικές ή άλλες δεσμεύσεις, 
μεταβάλλεται σε απόλυτα ανοιχτή έννοια και τίθεται σε ένα συγκεχυμένο πλαίσιο, όπου στα 
πάντα μπορεί εν δυνάμει να αποδοθεί η καλλιτεχνική ιδιότητα μέσα από ισχυρά συστήματα 
διαμεσολαβήσεων (Stankiewicz, 2004, σ. 15). Παράλληλα, η έντονη εμπορευματοποίηση 
της καλλιτεχνικής παραγωγής, η ανάμιξή της με τα καταναλωτικά προϊόντα, η αξιοποίησή 
της από τη βιομηχανία του θεάματος και η επιβολή από την αγορά συγκεκριμένων τάσεων, 
μεγιστοποιούν την ελαστικότητα στην αισθητική αξιολόγηση οποιουδήποτε αντικειμένου, 
προκειμένου στη συνέχεια να μετατραπεί σε εμπόρευμα. 

Οι συνέπειες δεν είναι ασήμαντες στο χώρο της διδακτικής, στο βαθμό που υπεισέρχονται 
εδώ και ορισμένες απλοποιήσεις. Καθώς η τέχνη ρευστοποιείται και διαχέεται στην ευρύτερη  
σφαίρα της πολιτισμικής παραγωγής, αποδομείται οποιαδήποτε προσπάθεια συνεκτικής 
αφήγησης και συγκροτούνται προτάσεις για μια ανάλογα επίφοβη διάχυση της εικαστικής 
εκπαίδευσης στο πλαίσιο των πολιτισμικών σπουδών  (Freedman, 2003, σ. 14, 16). 
Δημιουργείται έτσι μια σύμβαση όπου είναι δυνατοί όλοι οι τρόποι συνύπαρξης των πλέον 
ετερόκλητων μορφών πολιτισμικής έκφρασης, χωρίς την ανάγκη ενός συνδετικού ιστού. 
Εικαστικά έργα, διακοσμητικά αντικείμενα, χρηστικά σκεύη, σήματα και οπτικά μηνύματα 
εξετάζονται ταυτόχρονα στην ίδια διδακτική σύμβαση. Το πρόβλημα στη συγκεκριμένη 
περίπτωση προκύπτει από το ενδεχόμενο της διάλυσης του εννοιολογικού πλαισίου εντός 
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του οποίου καθίσταται εφικτή η κατανόηση της ίδιας της έννοιας του περιεχομένου της 
τέχνης, η συνειδητοποίηση των κοινωνικών της λειτουργιών και, κυρίως, η ανάδειξη του 
ιδιαίτερου και διαφοροποιητικού στοιχείου της. 

Η  επιφυλακτικότητα απέναντι σε μια τέτοια προοπτική δεν σημαίνει ότι προτείνεται η 
διατήρηση μιας φοβικής περιχαράκωσης του αντικειμένου. Ούτως ή άλλως ο μεταμοντερνισμός, 
ως εικαστική λειτουργία, ενσωματώνεται στη διδασκαλία ως οργανικό μέρος της, που διευρύνει 
τα όριά της και, όπως κάθε καλλιτεχνική έκφανση, την τροφοδοτεί με νέες οπτικές και πεδία 
προβληματισμού. Ο πλουραλισμός των ιδεών και των διατυπώσεων, η πολυτροπικότητα στις 
εικαστικές μορφές, η αποκαθήλωση των κατεστημένων δυτικοκεντρικών καλλιτεχνικών αξιών, 
η άρνηση των μεροληπτικών διακρίσεων και η αντίδραση στις καθιερωμένες ιεραρχήσεις, ως 
επιμέρους αιτήματα των μεταμοντερνιστικών θεωρήσεων, αποτελούν στοιχεία που πράγματι 
εμπλουτίζουν το διάλογο.

Οι προσεγγίσεις της κριτικής παιδαγωγικής επιχείρησαν να αξιοποιήσουν επιλεκτικά 
ορισμένες πτυχές από τις πολλές εκφάνσεις του μεταμοντερνισμού, ιδίως όσες 
ανταποκρίνονται σε μια πολιτισμική ερμηνεία που αποδέχεται την ετερότητα, προσβλέπει στην 
ανάδειξη των ποικίλων σχέσεων αλληλεπίδρασης και αμφισβητεί την κυριαρχία κλειστών 
μοντέλων (McLaren & Farahmandpur, 2005, σ. 27). Παρόμοια στοιχεία εμπλούτισαν και 
τα προγράμματα των πολιτισμικών σπουδών, των οποίων στόχος είναι η ανάπτυξη κριτικών 
ικανοτήτων στους μαθητές ώστε να είναι σε θέση να αναγνωρίζουν και να ερμηνεύουν 
λανθάνοντα ιδεολογικά μηνύματα σε διάφορα είδη οπτικών μορφών. Για το χώρο της 
εικαστικής εκπαίδευσης κάθε νέος προβληματισμός που τίθεται τόσο στον επιστημονικό 
χώρο όσο και στο πεδίο της καλλιτεχνικής παραγωγής αποτελεί μια επιπλέον πρόκληση. Το 
αντίθετο θα υποδήλωνε αδυναμία συντονισμού με βασικές πτυχές της σύγχρονης τέχνης, 
αλλά και ανικανότητα διαχείρισης των συνεχών ανατροπών και αναιρέσεων που προσδίδουν 
και το χαρακτήρα της, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι η ίδια η γνωστική περιοχή εγκαταλείπεται 
στην απροσδιοριστία, τον κατακερματισμό ή την αποδόμηση.

2. Διευρύνοντας το πεδίο έρευνας: ένας προβληματισμός για την οπτική καλλιέργεια
Πάνω στο υπόστρωμα των προσεγγίσεων για την τέχνη και τη διδασκαλία της στις οποίες 

αναφερθήκαμε, αναφαίνεται ήδη μια νέα αντίληψη, σύμφωνα με την οποία η εικαστική 
παιδεία οφείλει να αναδομηθεί προκειμένου να αποτελέσει την κύρια περιοχή μελέτης του 
οπτικού πολιτισμού (Bamford, 2006, σ. 24, 26; Freedman, 2011, σ. 14, 23). Στην οριακή της 
έκφανση, η πρόταση αυτή, θεωρεί το ίδιο το αντικείμενο χωρίς ουσιαστικό νόημα απέναντι 
στην νέα πρόκληση της αποκωδικοποίησης των εικόνων, ανεξάρτητα από την αισθητική τους 
διάσταση. 

Ο προβληματισμός για τη διεύρυνση του περιεχομένου των εικαστικών μαθημάτων είναι 
φυσικός, αλλά η συζήτηση για την απορρόφησή τους από τις πολιτισμικές σπουδές δεν είναι 
πάντα γόνιμη, ιδίως όταν το αντικείμενο μελέτης προσδιορίζεται αποκλειστικά με βάση την 
οπτική του υπόσταση. Ασφαλώς και η διδασκαλία δεν θα πρέπει να καθορίζεται από τη 
διχοτομική αντίληψη περί υψηλής και εφαρμοσμένης τέχνης, την πολιτισμική αισιοδοξία και 
τις βεβαιότητες των διακηρύξεων του μοντερνισμού ή από μια φορμαλιστική προσπάθεια 
αξιολογικής κατηγοριοποίησης των εικαστικών μορφών. Εξίσου αναντίρρητη είναι η 
αναγκαιότητα για διαρκείς αναπροσαρμογές και ριζικές αλλαγές στους στόχους και τις 
πρακτικές, ώστε να συμπεριλαμβάνονται τόσο ο πλουραλισμός και η πολυπολιτισμικότητα 
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των καλλιτεχνικών θεωρήσεων όσο και η έρευνα σχετικά με τη δύναμη της εικόνας και τη 
χρήση της ως μέσου επηρεασμού. Όλα αυτά όμως δεν ακυρώνουν την αναγκαιότητα για τη 
συστηματική μελέτη του φαινομένου της τέχνης και την ανάδειξή του σε ιδιαίτερη περιοχή, 
με διακριτά χαρακτηριστικά και λειτουργίες.

Η προσπάθεια συντονισμού με τις σύγχρονες πρακτικές, που ούτως ή άλλως οφείλει 
να αποτελεί ένα διαρκές ζητούμενο, θεωρούμε ότι θέτει το όλο ζήτημα σε μια διαφορετική 
βάση. Στην εξέλιξη της τέχνης συναντώνται ποικίλες μορφές, απεικονιστικές, συμβολικές ή 
εννοιολογικές ενώ ενσωματώνονται στοιχεία από κάθε είδους οπτικό υλικό, όπως γραφήματα, 
χάρτες, διαφημιστικές ρεκλάμες ή καταναλωτικά προϊόντα. Τα κόμικς, τα γκράφιτι, η αφίσα 
και η χρήση των νέων τεχνολογιών κινούνται σε μεγάλο εύρος πολυτροπικών διατυπώσεων, 
ρευστοποιώντας τα στεγανά στους τρόπους της εικαστικής εργασίας. Από την άλλη, η 
τεχνολογία της αναπαραγωγής έχει καταστήσει τις εικόνες της τέχνης εφήμερες, διαθέσιμες 
κάθε στιγμή και παρούσες παντού, αδέσμευτες από την αρχική τους σύμβαση και τη λειτουργία 
που είχαν στο παρελθόν (Μπένγιαμιν, 2013, σ. 38, 40). 

Ο θεατής καλείται συνεχώς να στέκεται κριτικά απέναντι στην οπτική πληροφορία που 
περιέχουν τα έργα, να την επεξεργάζεται και να τη νοηματοδοτεί. Στην κατεύθυνση αυτή 
θα πρέπει να θεωρηθεί ιδιαίτερα καίρια και χρήσιμη η πρόταση που διατύπωσε ο Nelson 
Goodman, επιχειρώντας τη μετάπλαση του πρωταρχικού ερωτήματος: όχι πλέον «τι είναι», 
αλλά «πότε υπάρχει» τέχνη (Goodman, 2006, σ. 378), υποδηλώνοντας ότι η εικαστική 
διεργασία όσο και η πρόσληψη ενεργοποιούνται ως συνάντηση. Για την εικαστική εκπαίδευση 
η αξία της προσέγγισης του Goodman βρίσκεται στη μετατόπιση του ενδιαφέροντος από 
τη μελέτη του εικαστικού αντικειμένου και των εκφραστικών συστημάτων στην υποκίνηση 
της καλλιτεχνικής λειτουργίας ενώ ταυτόχρονα αναδεικνύεται, με μεγαλύτερη ένταση, 
ότι η φύση της τέχνης είναι πρωτίστως ερωτηματική, πολιτισμική. Στο πλαίσιο αυτό δεν 
αναζητούμε μια ασφαλή προσέγγιση βασισμένη σε έναν στατικό ορισμό για την τέχνη ούτε 
ελαχιστοποιούμε την εκπαιδευτική μας παρέμβαση, αλλά επιχειρούμε να ενεργοποιήσουμε 
δυναμικά μια συνάντηση.

Ο συγχρονισμός με την καλλιτεχνική πραγματικότητα υποβάλει στην εικαστική εκπαίδευση 
την ανάγκη για εξαιρετικά διευρυμένη και πολυδιάστατη καλλιέργεια της οπτικής αντίληψης, 
ενισχύοντας τα παιδιά στην ανάγκη τους να αντιλαμβάνονται, να κατανοούν, να ερμηνεύουν 
και να κρίνουν κάθε είδους απεικονιστικό υλικό (Βάος, 2015, σ. 12). Η ικανότητα αναγνώρισης 
και ερμηνείας των κωδίκων κάθε είδους εικόνας, που συνιστά τον οπτικό γραμματισμό, 
έχει ιδιαίτερη εκπαιδευτική αξία και συνυφαίνεται στενά με την εικαστική εκπαίδευση, στο 
βαθμό που αναγνωρίζεται σε αυτήν ένα βαθύτερο πολιτισμικό περιεχόμενο. Ωστόσο, όταν το 
καλλιτεχνικό πεδίο γίνεται θολό και απροσδιόριστο, τότε και η έννοια της τέχνης κινδυνεύει 
να γίνει αδιάφορη, εξουδετερωμένη από την κατάχρησή της (Mouriki & Vaos, 2010, σ. 130, 
132). Παρά τις, ήδη από καιρό διατυπωμένες, διακηρύξεις περί του τέλους της, η τέχνη 
δεν έχει πάψει να υφίσταται ως ζώσα πραγματικότητα και η πρόσβαση σε αυτό το πεδίο 
καλλιέργειας αποτελεί κοινωνική ανάγκη και αυτονόητη εκπαιδευτική υποχρέωση. 

Αναδύεται εδώ ένας προβληματισμός, σε σχέση με το κατά πόσο η εικαστική εκπαίδευση 
μπορεί από μόνη της να ανταποκριθεί αποτελεσματικά σε αυτό το νέο διευρυμένο ρόλο. Το 
ερώτημα αφορά γενικότερα τη δυνατότητα επιτυχίας μιας παρέμβασης που, περιορισμένη σε 
μια μόνο περιοχή της σχολικής ζωής, καλείται να υπερκεράσει τον αδιάλειπτο εξωσχολικό 
καταιγισμό από οπτικά μηνύματα. Η έννοια της μελέτης των εικόνων είναι εξαιρετικά ευρεία 
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και χρειάζεται μια συνεχή μορφή έρευνας, που δε θα πρέπει να θεωρηθεί ότι περιορίζεται 
σε ένα τομέα του σχολικού προγράμματος, εφόσον προϋποθέτει τη σύμπραξη πολλών 
επιστημονικών πεδίων, όπως της αισθητικής, της σημειολογίας, της ψυχολογίας, της 
κοινωνιολογίας, της ανθρωπολογίας ή των πολιτισμικών σπουδών (Πλειός, 2005, σ, 23, 
33; Γρόσδος, 2010, σ. 55, 60). Στο πλαίσιο αυτό οι προτάσεις για τη συστηματική μελέτη 
του οπτικού πολιτισμού διατυπώνουν στην ουσία ένα αίτημα για διεύρυνση των ορίων 
και ουσιαστική διεπιστημονική πρακτική όχι μόνο στο χώρο της εικαστικής αγωγής, αλλά 
συνολικά της εκπαίδευσης.

Η εικαστική εκπαίδευση ασφαλώς και αποτελεί ένα κατεξοχήν προνομιακό πεδίο 
σε αυτή την προσπάθεια, εφόσον καταφέρνει να μην αυτοπεριχαρακώνεται και να μην  
αυτοπεριορίζεται από τις σύγχρονες αναζητήσεις. Οι εικόνες κατανοούνται βαθύτερα με 
την αποκωδικοποίηση των οπτικών συμβάσεων όταν τα παιδιά, μέσω της προσωπικής τους 
εμπλοκής, αντιλαμβάνονται και συνειδητοποιούν τους λόγους και τους τρόπους με τους 
οποίους δημιουργούνται (Parsons, 2002, σ. 25). Μια τέτοια συμβολή βέβαια βρίσκεται εκτός 
των στερεότυπων θεωρήσεων για τη διδασκαλία της τέχνης και χρειάζεται πράγματι ένας 
ριζικός εμπλουτισμός, αλλά και όσμωση μεταξύ των διαφορετικών πρακτικών ώστε να 
συμπεριληφθούν δράσεις για την κατανόηση των ποικίλων μορφών που συνδέονται με την 
άμεση καθημερινή εμπειρία, περικλείοντας σημασίες που δε γίνονται αυτονόητα αντιληπτές. 
Στο πλαίσιο αυτό το περιεχόμενο της εικαστικής αγωγής αποκτά τεράστιο εύρος και ποικίλες 
διαστάσεις, καθώς οφείλει να αναζητά συνεχώς συνδετικούς κρίκους προκειμένου να 
διατρέχει και να διαποτίζει το σχολικό χώρο συνολικά, όλα τα γνωστικά αντικείμενα, όλες τις 
εκφάνσεις της σχολικής ζωής, όλο το τυπικό και άτυπο πρόγραμμα. Αφυπνίζεται έτσι μια στάση 
περισσότερο ενεργή, μια ματιά περισσότερο διεισδυτική, περισσότερο κριτική και στοχαστική 
απέναντι σε κάθε οπτική μορφή, απέναντι σε κάθε ανθρώπινο δημιούργημα. Θα ήταν όμως 
εντελώς αντιφατικό αυτή η αναγκαιότητα να οδηγήσει στη διάχυση του αντικειμένου μέσα 
στη διαρκώς επεκτεινόμενη σφαίρα της οπτικής κουλτούρας.

Σύμφωνα με την προσέγγιση που επιχειρήθηκε, κάθε προσπάθεια επαναπροσδιορισμού 
και διεύρυνσης του περιεχομένου της εικαστικής εκπαίδευσης οφείλει να σταθεί μακριά τόσο 
από την αναπαραγωγή κάθε είδους προτύπων για την τέχνη όσο και από την ελαχιστοποίηση 
της διδακτικής παρέμβασης. Εξίσου στον εμπλουτισμό του αντικειμένου στην κατεύθυνση 
της συστηματικής μελέτης του οπτικού πολιτισμού, δεν θα πρέπει να παραβλέπεται ότι η 
προσέγγιση της τέχνης, όσο και οριακό χαρακτήρα και αν αποκτά, εισάγει σε ένα διακριτό 
πεδίο, με διακριτά χαρακτηριστικά και εδώ θα πρέπει να αναζητηθούν τόσο η ιδιαίτερη 
συνεισφορά της καλλιτεχνικής παιδείας όσο και τα εργαλεία και τα συστατικά στοιχεία της 
εκπαιδευτικής μεσολάβησης. Το περιεχόμενο της εικαστικής εκπαίδευσης συγκροτείται με βάση 
τα ποικίλα γνωρίσματα του καλλιτεχνικού φαινομένου, περιλαμβάνοντας και αναδεικνύοντας 
ταυτοχρόνως τις ριζικές αλλαγές, τις αναθεωρήσεις και επανεκτιμήσεις που διατυπώνονται 
διαρκώς (Bamford, 2006, σ. 18). Η ίδια η εξέλιξη στην τέχνη θεμελιώνεται στις συνεχείς 
ρήξεις με ό,τι συνιστά πρότυπο και, επομένως, αναδεικνύει ένα χώρο με τεράστιο εύρος και 
ποικιλία, ρευστό από επιλογές και μεταβαλλόμενο. 

Η διδασκαλία ίσως δεν διαθέτει πλέον τη φαινομενική ασφάλεια ενός μοναδικού ορισμού 
για την τέχνη που οφείλει να μεταδώσει, και δεν χρειάζεται να την επιζητά, στο βαθμό που 
μπορεί να αξιοποιεί και να υποκινεί μια πολύ περισσότερο ενδιαφέρουσα στάση: αυτή της 
συνεχούς εγρήγορσης απέναντι σε ένα πολυδιάστατο πεδίο που διαρκώς επεκτείνεται και 
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αναδιατάσσεται, καθώς εμπλέκεται ολοένα και περισσότερο με όλες τις εκφάνσεις του 
πολιτισμού και της κοινωνικής ζωής. Ο ιδιαίτερος χαρακτήρας της εκφραστικής προσπάθειας 
αποτελεί ένα πρωταρχικό στοιχείο που πρέπει να προβάλλεται, ακριβώς επειδή μας επιτρέπει 
να αναδείξουμε, να κατανοήσουμε και να ερμηνεύσουμε την πολυμορφία και το δυναμισμό 
της σύγχρονης δημιουργίας, σε όλες τις πτυχές, τις εκφάνσεις και τις διαστάσεις του. Η 
διάσταση αυτή υποβάλλει μια διδακτική συνθήκη που ενισχύει την προσωπική αναζήτηση. 
Ωστόσο, δεν συνεπάγεται τη συρρίκνωση της εκπαιδευτικής παρέμβασης, αλλά υποκινεί μια 
σύνθετη ερευνητική λειτουργία, που συνυφαίνεται με ένα πλήθος ζητημάτων, ερωτημάτων, 
πρακτικών και γνώσεων. 

Η σύγχρονη δημιουργία, με την οποία καλείται να συντονιστεί η διδακτική πράξη, μπορεί 
να χρησιμοποιεί συνδυαστικά ποικίλα εκφραστικά μέσα και τεχνικές, να προσχωρεί σε 
οποιαδήποτε στάση και να στρέφεται ταυτόχρονα προς τις πιο ετερόκλητες πηγές ενώ ο 
θεατής καλείται να νοηματοδοτήσει, να ερμηνεύσει, να αποφασίσει, να επιλέξει και να κρίνει. 
Τα χαρακτηριστικά αυτά εμπλουτίζουν την εικαστική εκπαίδευση και την καθιστούν πράγματι 
έναν κατεξοχήν προνομιακό χώρο μελέτης των οπτικών μορφών είτε αυτές είναι αμιγώς 
καλλιτεχνικές είτε όχι. Το διακύβευμα για τα εικαστικά μαθήματα είναι ο προσδιορισμός του 
πλαισίου που ανταποκρίνεται σε μια τέτοια διευρυμένη επιζήτηση, χωρίς να απεμπολείται 
η ουσιαστική προσέγγιση του φαινομένου της τέχνης. Η προσωπική εμπλοκή των παιδιών 
στην καλλιτεχνική διεργασία, η εξοικείωσή τους με τις σύγχρονες πρακτικές δημιουργίας 
οπτικών μορφών και η ταυτόχρονη συστηματική επαφή τους με την οργανωμένη γνώση, θα 
πρέπει να θεωρηθεί ότι προσδιορίζουν τις αναγκαίες παραμέτρους στις όποιες προσπάθειες 
επανασχεδιασμού των εκπαιδευτικών προγραμμάτων και του εμπλουτισμού τους με νέα 
στοιχεία.
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Ο Θεσμός των σχολείων δεύτερης ευκαιρίας στην Ελλάδα
Aπό το μύθο στην ελληνική πραγματικότητα

Παναγόπουλος Αθανάσιος 
Eκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης

Περίληψη
Τα «Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας» είναι μια σημαντική προσπάθεια στην εκπαιδευτική 

πολιτική στη χώρα μας. Αυτή η μελέτη προσπαθεί να αναλύσει την εξελικτική τους διαδρομή 
μέσα από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση και να παρουσιάσει τα «Σχολεία Δεύτερης 
Ευκαιρίας» στην Ελλάδα και την μελλοντική τους ευρωπαϊκή προοπτική.  Ειδικότερα γίνεται 
μια προσπάθεια μελέτης της δεκαπεντάχρονης πορεία τους από το 2000 μέχρι σήμερα, 
μελετώντας όλα τα στάδια εξέλιξής τους και  την εδραίωσή τους στην ελληνική εκπαίδευση.

Abstract
“Second Chance Schools” are a very important institution in the education policy of our 

country. This study is an attempt to approach this lifelong learning foundation by means of 
bibliographical review as well as to present “Second Chance Schools” around Greece and 
their future European perspective. More specifically, research on the Schools’ institutional 
framework- through qualitative analysis of their fifteen year old history since 2000 – will 
shed light on their development stages in the context of Greek Education Policy. 

Εισαγωγή
Οι γενικότερες κοινωνικές μεταβολές, η οικονομική κρίση, η αυξανόμενη ανεργία, η  

φτώχεια και o κοινωνικός  αποκλεισμός μαζί με τις περιβαλλοντικές καταστροφές, οδήγησαν 
στην υποβάθμιση της ποιότητας ζωής στο σύγχρονο κόσμο. Η Ευρωπαϊκή Ένωση  προσπαθεί 
να εφοδιάσει  με γνώσεις τις ομάδες του πληθυσμού, που δεν έχουν τα απαραίτητα προσόντα 
και τις δεξιότητες, που  απαιτούνται για να ανταποκριθούν με επιτυχία στην αγορά εργασίας  
στην παγκοσμιοποιημένη κοινωνία.

Η Ευρώπη πάντοτε ενδιαφερόταν για τα  κοινωνικά  προβλήματα των ανθρώπων και 
προσπαθεί να προτείνει λύσεις για τη μείωση του αναλφαβητισμού και του κοινωνικού 
αποκλεισμού των πολιτών. Το πρόβλημα του αναλφαβητισμού είναι μείζον στη σύγχρονη 
εποχή και η Ευρωπαϊκή Ένωση στο πλαίσιο της δια βίου μάθησης πρότεινε την ίδρυση 
των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ), για την επανένταξη στην εκπαίδευση των νέων 
και κυρίως των ανέργων, που δεν έχουν ολοκληρώσει την υποχρεωτική εκπαίδευση και 
κινδυνεύουν με κοινωνικό αποκλεισμό (Commission of European Communities 1995). 

 Στη βάση του σχεδιασμού της διά βίου μάθησης δημιουργήθηκαν  τα Σχολεία Δεύτερης 
Ευκαιρίας, που είναι μία από τις Δομές Εκπαίδευσης Ενηλίκων της Γενικής Γραμματείας Δια 
Βίου Μάθησης,  και δίνουν τη δυνατότητα σε άτομα, τα οποία δεν έχουν ολοκληρώσει την 
υποχρεωτική εννιάχρονη εκπαίδευση, να τελειώσουν το Γυμνάσιο. Ο θεσμός των Σχολείων 
Δεύτερης Ευκαιρίας αντανακλά μια απόλυτα θετική εικόνα για την ελληνική κοινωνία. 
Σε αυτά μπορούν να φοιτήσουν άνδρες και γυναίκες και άτομα ευαίσθητων κοινωνικών 
ομάδων (άνεργοι, φυλακισμένοι, Μουσουλμάνοι, Ρομά κ.ά.), οι οποίοι έχουν τη δυνατότητα 
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να παρακολουθήσουν ένα  διετή κύκλο σπουδών και αφού το τελειώσουν επιτυχώς,  να 
είναι  ισότιμο με τον τίτλο του  Απολυτηρίου του  Γυμνασίου.  Στόχος αυτού του θεσμού είναι 
η ολοκλήρωση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης των ενηλίκων, με κατάρτιση, ενισχύοντας 
την προσωπικότητα και την αυτοπεποίθησή τους, αφού η μη ολοκλήρωση των βασικών 
σπουδών αποτελούσε σίγουρα πρόβλημα για την επαγγελματική τους δραστηριότητα και την 
προσωπική τους ανέλιξη. Στις μέρες μας η αξία της διά βίου μάθησης  θεωρείται αναγκαία, 
αφού περιλαμβάνει κάθε είδους δραστηριότητες στη διάρκεια της ζωής του ανθρώπου, 
οι οποίες αποσκοπούν στην απόκτηση γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων, οι οποίες με 
τη σειρά τους, στοχεύουν στην διαμόρφωση ολοκληρωμένων προσωπικοτήτων και στην 
άμβλυνση των κοινωνικών ανισοτήτων. 

Σκοπός της μελέτης  είναι: η γενική παρουσίαση του θεσμού λειτουργίας των ΣΔΕ στην 
Ελλάδα ως παράγοντας της εκπαίδευσης ενηλίκων από το 2000 έως σήμερα μέσα από μια 
συνολική  κριτική αποτίμηση.  Μέθοδος της μελέτης είναι βιβλιογραφική ανασκόπηση από 
βιβλία, περιοδικά, μελέτες και δημοσιεύσεις στο διαδίκτυο και σε Πανεπιστημιακά ιδρύματα 
οι οποίες αναφέρονται με λεπτομέρεια στη θεσμική λειτουργία με ερευνητικά ερωτήματα 
κατά πόσο  είναι ο ρόλος των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας στην Ελλάδα σημαντικός,  καθώς 
και κατά πόσο η  πορεία τους και τα προβλήματά κατά τη διάρκεια  της  λειτουργία τους είχαν  
αποτέλεσμα  στην εκπαίδευση των εκπαιδευόμενων ατόμων.

Τα  Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας  και η Ευρωπαϊκή Ένωση
Το 1993 γίνεται μια πρώτη προσπάθεια στην Κοπεγχάγη με τη Λευκή Βίβλο για την ανάπτυξη 

της ανταγωνιστικότητας και της απασχόλησης στα κράτη – μέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Η 
Λευκή Βίβλος αναφέρει ότι η σύγχρονη εποχή χαρακτηρίζεται από την παγκοσμιοποίηση, την 
επιτάχυνση του επιστημονικού και τεχνικού πολιτισμού, την κοινωνία της πληροφορίας, που 
οδηγούν σε μια πιο ανοιχτή προσέγγιση της μόρφωσης και της καλλιέργειας νέων δεξιοτήτων 
(Τσαούσης, 1995:63-65). Ο Jarvis (2005) τόνισε ότι μεγάλη σημασία έχει στην εποχή μας 
η ανάπτυξη της συνεχούς κατάρτισης λόγω της ελαστικότητας των επαγγελμάτων. Έτσι η 
έννοια της συνεχούς εκπαίδευσης αναπτύσσεται και η εκπαίδευση ενηλίκων ενισχύεται. Η 
επαναλαμβανόμενη εκπαίδευση περιλαμβάνει την αρχική εκπαίδευση η οποία συνεχίζεται και 
στην τρίτη και τέταρτη ηλικιακή φάση της πορείας του ανθρώπου περιλαμβάνοντας τη σχολική 
εκπαίδευση και την εκπαίδευση των ενηλίκων (Dave,1973, Rogers, 1999, 2002, 2003). Το 
άτομο παρακολουθεί προγράμματα πέρα από την υποχρεωτική εκπαίδευση, που συνδέονται 
με τις περιόδους εργασίας του ή άλλων δραστηριοτήτων (Βεργίδης, 1990:2057). Η έννοια 
«συνεχιζόμενη» σημαίνει  ότι η εκπαίδευση αποτελεί συνέχεια της αρχικής εκπαίδευσης 
(Παπαστεφανάκη 2002). Στο Open University αναφέρεται ότι η επαγγελματική και τη μη 
επαγγελματική εκπαίδευση και στο advisory council for Adult and continuing Education 
(1982) η συνεχιζόμενη εκπαίδευση μπορεί να εφαρμοστεί σε εκπαιδευτικά ιδρύματα, σε 
βιβλιοθήκες, χώρους εργασίας, στο σπίτι και σε κοινωνικές συνάξεις (Ζαρίφης, 2005).

Το 1996 ανακηρύχτηκε ως ευρωπαϊκό έτος για τη δια βίου μάθηση και σε ψήφισμα 
τονίζεται ότι:

«Η δια βίου μάθηση πρέπει να καλύπτει τη μάθηση από τη προσχολική ηλικία έως την 
περίοδο μετά τη συνταξιοδότηση, καθώς και το φάσμα των επιστημών, των ανεπίσημων και 
των άτυπων μορφών μάθησης. Ως δια βίου μάθηση νοείται κάθε δραστηριότητα μάθησης που 
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αναλαμβάνει 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 
και συνδεόμενη με την απασχόληση προοπτική» (www. Europa.eu. Ζαρίφης 2005).

Το Μάρτιο του 2000 στο Ευρωπαϊκό Συμβούλιο της Λισαβόνας τέθηκαν οι βασικοί στόχοι 
της δεκαετίας 2000-2010 για τη δια βίου μάθηση και τέθηκε ότι η εκπαίδευση μπορεί να 
συμβάλλει ώστε: «η Ευρώπη να γίνει ανταγωνιστικότερη και δυναμικότερη οικονομία της 
γνώσης ανά την υφήλιο, για βιώσιμη οικονομική ανάπτυξη με περισσότερες και καλύτερες θέσεις 
εργασίας και με μεγαλύτερη κοινωνική συνοχή» (Ευρωπαϊκή Ένωση, Ευρωπαϊκό Συμβούλιο 
Λισαβόνας 2000α).

Το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο το 2002 αναφέρεται στη δια βίου μάθηση με κύριο στόχο την 
ανάπτυξη ενός ειδικευμένου και ευπροσάρμοστου εργατικού δυναμικού με κύριο πυρήνα 
πολιτικής, την απασχόληση και προώθηση καλύτερων θέσεων εργασίας. Αναφέρεται  σε 
αυτούς που δεν μπόρεσαν να αποκτήσουν βασικές γνώσεις ότι: «…θα πρέπει να τους δοθεί 
η δυνατότητα να τις αποκτήσουν, ανεξάρτητα αν απέτυχαν ή δε φρόντισαν στο παρελθόν 
να τις αποκτήσουν» (European Commission 2000a). Σύμφωνα με το Δρετάκη (2004) σε 
δημοσίευσή του το 12% σε ποσοστό των νέων εγκαταλείπουν την υποχρεωτική εκπαίδευση 
με αυξητικές τάσεις σε μεγαλύτερες ηλικίες. Η Ευρωπαϊκή Ένωση  στοχεύει: «…στη βελτίωση 
της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας των συστημάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης 
στην Ευρωπαϊκή Ένωση, στη διευκόλυνση της πρόσβασης όλων στην εκπαίδευση, στην 
κατάρτιση των ατόμων σε όλη την περίοδο της ζωή τους,   στο άνοιγμα των συστημάτων 
εκπαίδευσης και κατάρτισης στον κόσμο» (www.europa.eu.int/scanplus/leg/el/c111 049. 
htm, 2005). 

Έτσι φαίνεται το Συμβούλιο καθόρισε τον τρόπο οργάνωσης των παρακάτω εργασιών για 
να επιτευχθούν οι στόχοι:

«Να εξασφαλιστεί έως τέλος 2001 η πρόσβαση όλων των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και των 
ιδρυμάτων κατάρτισης στο διαδίκτυο και τα πολυμέσα.  Να ληφθούν μέτρα ώστε μέχρι τέλος 
του 2002 οι ενδιαφερόμενοι εκπαιδευτικοί να έχουν αποκτήσει γνώσεις σχετικές με τη χρήση 
των τεχνολογιών  αυτών. Να αυξηθούν σημαντικά κάθε χρόνο οι κατά κεφαλήν επενδύσεις στο 
ανθρώπινο δυναμικό». (www.europa.eu.int/scanplus/leg/el/c111 049. htm, 2005).

Από την παρουσίαση των παραπάνω φαίνεται ότι η Ευρωπαϊκή Ένωση προετοίμαζε το 
κλίμα και ενημέρωνε τους πολίτες για την αντιμετώπιση των προβλημάτων τους με στόχο 
τη δια βίου μάθησή τους.  Η Ευρωπαϊκή Επιτροπή αγωνιούσε για την καταπολέμηση του 
κοινωνικού αποκλεισμού και με την καθιέρωση των ΣΔΕ, πρόβαλε την αντιμετώπιση των 
κοινωνικών προβλημάτων και την πρόληψη του κοινωνικού αποκλεισμού.  Την περίοδο 
1997-1999 έγινε στην Ολλανδία ένας Ευρωπαϊκός Οργανισμός των πόλεων για τα ΣΔΕ με 
κύριο στόχο την ανταλλαγή εμπειριών και της συνεργασίας, όπου όμως το 2001 σε έρευνες 
της Ευρωπαϊκής Ένωσης για την αξιολόγηση των ΣΔΕ απέδειξε ότι το 90% των μαθητών 
αναγνωρίζει τα ΣΔΕ,  ως σχολεία που έφεραν πραγματική βελτίωσή τους (European 
Commission, 2001). Τα ΣΔΕ ιδρύονται σε μεγάλα αστικά κέντρα με υψηλό δείκτη ανεργίας 
και με μεγάλο αριθμό περιθωριοποιημένων ομάδων νέων (European Commission 1999). 
Aυτά  τα πιλοτικά προγράμματα στην Ελλάδα   ξεκίνησαν με ένα χρόνο καθυστέρησης το 
2000.  Από το διάστημα 1996 έως το 2000  περίπου 400 νέοι φοίτησαν στα ΣΔΕ, ενώ η 
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μαθητική διαρροή στην Ευρώπη ήταν 6% περίπου (Τσαμούρα, 2003). Τον Ιούνιο του 1999 
με επίκεντρο την Ολλανδία ιδρύεται ο Ευρωπαϊκός Σύνδεσμος Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας 
για αποδοχή όλων των πρωτοβουλιών με ανταλλαγή ιδεών, καινοτόμων προγραμμάτων  
(Εuropean Commission 2000a, 2000b). 

Η ίδρυση και η αφετηρία των ΣΔΕ  στην Ελλάδα 
Τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας ξεκίνησαν τη λειτουργία τους στην Ελλάδα μετά τη 

λειτουργία σε άλλες Ευρωπαϊκές χώρες και η δεκαετία 2000-2010 θεωρείται σημαντική 
για την εδραίωσή και ανάπτυξή τους. Το πρώτο ΣΔΕ στην Ελλάδα λειτούργησε πιλοτικά το 
Σεπτέμβρη του 2000 στο νομό Αττικής και συγκεκριμένα στο Περιστέρι εξαιτίας του μεγάλου 
αριθμού ανεργίας στην περιοχή. Λειτούργησε με 47 συμμετέχοντες ηλικίας 21-59 ετών με 
σκοπό τη βελτίωση του κοινωνικού και εργασιακού τους υπόβαθρου. (Βεκρής, 2003β). Η 
πορεία ανάπτυξης των ΣΔΕ είναι αυξητική και η σταδιακή εξέλιξή τους σημαντική για την 
εκπαίδευση των περιθωριοποιημένων ατόμων στην Ελλάδα (Βεργίδης, 2003α, 2003β).

Στην παρούσα μελέτη επιχειρείται η παρουσίαση του θεσμού των Σχολείων Δεύτερης 
Ευκαιρίας με μια γενική παρουσίαση της λειτουργίας στη χώρα μας. Τα ΣΔΕ δεν είναι 
σχολεία που λειτουργούν το απόγευμα κατά το παράδειγμα των νυχτερινών σχολείων, αλλά 
ένας εκπαιδευτικός θεσμός που διαφέρει από την τυπική εκπαίδευση. Τα ΣΔΕ δίνουν τη 
δυνατότητα σε άτομα που δεν έχουν ολοκληρώσει την υποχρεωτική (9χρονη) εκπαίδευση 
και έχουν υπερβεί το 18ο έτος της ηλικίας τους να επιστρέψουν στη σχολική τάξη και να 
αποκτήσουν τίτλο ισότιμο με το απολυτήριο Γυμνασίου (άρθρο 5, Ν. 2525/97). Είναι ένα 
πρόγραμμα για την καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού, των ατόμων που δεν έχουν 
τα προσόντα και τις δεξιότητες για τις σύγχρονες απαιτήσεις στην αγορά εργασίας. Στα ΣΔΕ 
εφαρμόζονται ειδικά ταχύρρυθμα προγράμματα Δημοτικής και Γυμνασιακής Εκπαίδευσης και 
στους αποφοίτους χορηγείται απολυτήριος τίτλος ισότιμος του Δημοτικού και του Γυμνασίου 
αντίστοιχα. Ο τίτλος αυτός δίνει τη δυνατότητα στον ενήλικα να εγγραφεί στο  Ενιαίο Λύκειο, 
στα  Τεχνικά – Επαγγελματικά  Λύκεια, στα εκπαιδευτήρια ΤΕΕ και τα μεταγυμνασιακά  
ΙΕΚ. Η πρόταση ίδρυσης των Σ.Δ.Ε. διατυπώνεται όπως αναφέραμε για πρώτη φορά στο 
Λευκό Βιβλίο της Ευρωπαϊκής Επιτροπής, «Διδασκαλία και μάθηση: προς την κοινωνία 
της μάθησης» που ως στόχο είχε την προώθηση της κοινωνικής ένταξης των νέων καθώς 
και την αντιμετώπιση των κοινωνικών ανισοτήτων.  Σημειώνεται, επίσης, ότι ο κοινωνικός 
αποκλεισμός έχει φθάσει σε απαράδεκτα ποσοστά και το χάσμα ανάμεσα σε αυτούς που 
έχουν γνώση και σε αυτούς που δεν έχουν πρέπει να περιοριστεί (EC, 1995: 30). Έτσι για 
την καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού προτάθηκε να συμπεριληφθούν τα ΣΔΕ στα 
προτεινόμενα προς τα μέλη – κράτη πειραματικά προγράμματα.

Η ίδρυση των ΣΔΕ στην Ελλάδα, γίνεται ύστερα από εισήγηση του ΙΔΕΚΕ και μετά από 
συνεργασία με τους ΟΤΑ για την εξασφάλιση των προϋποθέσεων λειτουργίας αυτών, δηλαδή 
την εξασφάλιση της κτηριακής υποδομής (άρθρο 5 Ν. 2525/97) και συγχρηματοδοτούνται 
από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο (Ε.Κ.Τ.) και το Ελληνικό Δημόσιο. Το φαινόμενο της 
ελλιπούς φοίτησης στο  σχολείο αποδίδεται με τον όρο «υπό-εκπαίδευση» που περιέχει 
την ελλιπή ή ανύπαρκτη κατάρτιση των εργαζομένων που τους οδηγεί σε περιορισμένη 
δυνατότητα εξέλιξης στην εργασία τους (Βεργίδης, 1991., 2003β). Η ίδρυση των ΣΔΕ επιδίωκε 
να αποτελέσουν βασικά χαρακτηριστικά της νέας εκπαιδευτικής δομής, με άξονες τη σύνδεση 
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με τις ανάγκες της ζωής και την αγορά εργασίας, την ποικιλία του πολυγραμματισμού και 
την καινοτομία σε μεθόδους (European Commission 2000). Tα ΣΔΕ δίνουν μια δεύτερη 
και σημαντική ευκαιρία για εκπαίδευση και κοινωνική ένταξη σε ενήλικες που ανήκουν στις 
ευάλωτες και αποκλεισμένες κοινωνικές ομάδες. Τα ΣΔΕ είναι σχολεία που απευθύνονται σε 
ενηλίκους υπό την ευθύνη του Υπουργείου Παιδείας Δια  Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων 
μετά από την εισήγηση του Γενικού Γραμματέα Εκπαίδευσης ενηλίκων του Υ.Π.Δ.Β.Μ.Θ. 
Σήμερα οι δομές εκπαίδευσης ενηλίκων υπάγονται στη Γενική Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης 
(Γ.ΓΔ.Β.Μ.Θ.). Το εκπαιδευτικό έργο υλοποιείται με απόφαση του Γενικού Γραμματέα Δια Βίου 
Μάθησης με τη στήριξη υλοποίησης από το Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων 
(Ι.Δ.ΕΚ.Ε.) (Μάνθου, 2015).

Τα ΣΔΕ στην Ελλάδα και ο κύριος σκοπός ίδρυσής των ΣΔΕ και οι στόχοι του
Η λειτουργία των ΣΔΕ αναπτύχθηκε στην Ευρώπη, στην οποία εφαρμόστηκε το πρόγραμμα 

σε έντεκα χώρες το διάστημα 1997-1999.  Στη χώρα μας στις 13 διοικητικές περιφέρειες  
λειτουργούν συνολικά 57 ΣΔΕ και τα  ΣΔΕ φυλακών (6) και  τα Ιερατικά ΣΔΕ (3). Στα ΣΔΕ 
εφαρμόζονται ειδικά προγράμματα ταχύρρυθμης Δημοτικής και Γυμνασιακής Εκπαίδευσης, 
η έκταση και το περιεχόμενο των οποίων καθορίζονται με απόφαση του Υπουργού Εθνικής 
Παιδείας και Θρησκευμάτων, που εκδίδεται ύστερα από εισήγηση του ΙΔΕΚΕ και γνώμη 
του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. Τα ΣΔΕ στοχεύουν στην καταπολέμηση του κοινωνικού 
αποκλεισμού μέσω της εκπαίδευσης. Σκοπός είναι η προσωπική και κοινωνική ανάπτυξη των 
εκπαιδευόμενων, η συμμετοχή τους στο οικονομικό, κοινωνικό και πολιτισμικό γίγνεσθαι και 
η αύξηση των δυνατοτήτων απασχόλησής τους. Συγκεκριμένα οι στόχοι των ΣΔΕ είναι: η 
ολοκλήρωση της υποχρεωτικής κατώτερης βαθμίδας της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, 
πολιτών 18 ετών και άνω. Η επανασύνδεση με τα συστήματα εκπαίδευσης και κατάρτισης. 
Η απόκτηση σύγχρονων γνώσεων, δεξιοτήτων και η διαμόρφωση θετικής στάσης προς τη 
μάθηση που θα τους βοηθήσουν στην κοινωνική – οικονομική ένταξη και ανέλιξη.  Η ενίσχυση 
της αυτοεκτίμησης των εκπαιδευόμενων. Η πρόσβαση στην αγορά εργασίας ή η βελτίωση της 
θέσης τους στο χώρο εργασίας ( Κατσαρού, 2003: 40-44).

Έτσι φαίνεται επιτακτικό η προώθηση  της απασχόλησης και η στήριξη της κοινωνικής 
προσαρμογής των νέων ανθρώπων, ανειδίκευτων  στην αγορά εργασίας. Όπως αναφέρει ο 
Βεκρής (2003β), τα ΣΔΕ επικεντρώνουν το ρόλο τους, στην  ανάπτυξη  της προσωπικότητας 
του εκπαιδευόμενου, στην καλλιέργεια των κοινωνικών αξιών για να ανταποκρίνεται στις 
υποχρεώσεις ως ενεργός πολίτης με πολλαπλούς ρόλους στην κοινωνία. Ο κύριος σκοπός 
ίδρυσης των ΣΔΕ στην Ελλάδα  είναι η επανασύνδεση των εκπαιδευομένων με την εκπαίδευση 
την οποία δεν είχαν ολοκληρώσει για διάφορους λόγους (πχ μαθητική διαρροή). Ο θεσμός 
των ΣΔΕ είναι μοναδικός θεσμός στο πλαίσιο της δια βίου μάθησης που κατευθύνει τους 
εκπαιδευόμενους σε  μια  προοπτική για κοινωνική  ανάπτυξη  μέσα από  μια «δεύτερη 
ευκαιρία» για καλύτερη εκπαιδευτική και κοινωνική ένταξη, αφού ως ενήλικες τα άτομα 
αυτά προέρχονται από ευάλωτες ή περιθωριοποιημένες κοινωνικές ομάδες ( Τσαμούρα, 
2003. Χοντολίδου, 2003).  Έτσι τα άτομα αποκτούν ένα δεύτερο δικαίωμα στη μόρφωση και 
κατάρτιση για την αγορά εργασίας και έχουν την ευκαιρία για ενεργό συμμετοχή στις ομάδες 
εργασίας στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων  (Rogers, 2002. 2003).  

Οι στόχοι των ΣΔΕ είναι σημαντικοί, γιατί βοηθούν τους εκπαιδευόμενους να 
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ολοκληρώσουν την υποχρεωτική εκπαίδευση πολιτών 18 ετών και άνω και τη  σύνδεσή τους 
με τα συστήματα εκπαίδευσης και κατάρτισης. Η γνώση που παρέχουν τα ΣΔΕ στηρίζεται στις 
δεξιότητες,  τις στάσεις τους, στη βελτίωση της θέσης τους στο χώρο εργασίας και ενισχύουν 
την αυτοεκτίμηση των εκπαιδευόμενων. Ως κύριος στόχος του προγράμματος είναι η βελτίωση 
της πρόσβασης στη γνώση των ατόμων, που απειλούνται με κοινωνικό αποκλεισμό, με μια 
διαφορετική ευκαιρία, με έμπειρους εκπαιδευτές, νέες μεθόδους σύμφωνα με τις ανάγκες 
των εκπαιδευόμενων, την ανάπτυξη κινήτρων με τη χρήση  των πολυμέσων (European 
Commission 2000:10-12).  

 Το νομικό πλαίσιο λειτουργίας των ΣΔΕ,  οι κανονισμοί λειτουργίας τους και 
το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών

Η ίδρυση των ΣΔΕ εντασσόταν στην τότε μεταρρυθμιστική προσπάθεια του 1997 – 1998 
(μεταρρύθμιση Αρσένη) με το  Νόμο 2525/1997,  σύμφωνα με τον οποίο,  δημιουργείται 
το Ενιαίο Λύκειο, καθιερώνεται η νέα διαδικασία εισαγωγής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, 
καθιερώνονται τα ολοήμερα σχολεία, η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, η αναμόρφωση 
του Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού (ΣΕΠ), ο εκσυγχρονισμός του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου (Π.Ι.), αλλάζει ο τρόπος διορισμού των εκπαιδευτικών και τέλος, θεσπίζονται τα 
Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας. Το άρθρο 5 του Νόμου 2525/97 καθόριζε, ότι η ίδρυση των 
ΣΔΕ γίνεται με απόφαση του Υπουργού Παιδείας και απευθύνεται σε άτομα άνω των 18 
ετών, που δεν είχαν ολοκληρώσει την υποχρεωτική εκπαίδευση. 

Η έννοια της δια βίου μάθησης αποτελεί προσέγγιση των μορφωτικών δραστηριοτήτων 
όλων των τύπων (τυπικής, μη τυπικής, άτυπης εκπαίδευσης), που μέσα από ένα εκπαιδευτικό 
συνεχές αλληλεπιδρούν στο περιβάλλον (Rogers, 2002, 2003).  Τα ΣΔΕ στο πλαίσιο αυτό 
αποτελούν ένα διαφοροποιημένο εκπαιδευτικό  σύστημα ισότιμο με τη τυπική εκπαίδευση, 
όχι μόνο θεσμικά αλλά και ουσιαστικά, γιατί με την ίδρυσή τους προσφέρουν μια καινοτόμα, 
ξεχωριστή συμβολή και συνοχή ανάμεσα στην κοινωνία και την εκπαίδευση, όσο και στη 
διερεύνηση και διαπραγμάτευση της συνοχής των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων (Βεργίδης, 
2003α:33. 2003β. 2003γ). Το πρόγραμμα των ΣΔΕ για την επίτευξη των στόχων του, υιοθετεί 
τρεις βασικές αρχές σύμφωνα με τις οποίες: i) τα εκπαιδευτικά μέσα που αξιοποιούνται 
να είναι ευέλικτα, ώστε να υποστηρίζεται ο εκπαιδευόμενος στην προσπάθειά του, ii) οι 
ανάγκες των εκπαιδευόμενων να προσεγγίζονται στο σύνολό τους, υποστηρίζοντας τους 
στην αντιμετώπιση δυσκολιών που ενδεχομένως να έχουν στην οικογένεια, στην υγεία κ. 
ά, iii) απαιτείται επιστημονικό προσωπικό που να μπορεί να ανταποκριθεί στις σύνθετες και 
διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες καθώς και στην υλοποίηση καινοτόμων προγραμμάτων. 
Τα ΣΔΕ είναι σχολεία εκπαίδευσης ενηλίκων στο πεδίο της δια βίου μάθησης που έχουν ως 
αποτέλεσμα της συμμετοχής τους στο χώρο εργασίας (Μάνθου, 2015).  Στα ΣΔΕ υιοθετείται 
η αρχή των πολυγραμματισμού που στηρίζεται στην αντίληψη ότι ο εγγράμματος πολίτης 
οφείλει να είναι γνώστης   γραφής,  ανάγνωσης και απλών και σύνθετων μαθηματικών 
υπολογισμών. 

Τα προγράμματα είναι ανοικτά και ευέλικτα και αφετηρία τους είναι η διάγνωση των αναγκών 
σε γνώσεις και δεξιότητες των εκπαιδευομένων. Ο βασικός πυρήνας συγκροτείται κυρίως 
γύρω από το γλωσσικό, τον αριθμητικό και τον πληροφοριακό γραμματισμό. Διδάσκονται 
τρεις φορές την εβδομάδα Ελληνική Γλώσσα, Μαθηματικά, Πληροφορική, Αγγλικά, 
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Κοινωνική Εκπαίδευση και Εργαστήρια – διαθεματικά, Projects, δύο φορές Περιβαλλοντική 
Εκπαίδευση, Φυσικές Επιστήμες και Συμβουλευτικές υπηρεσίες και μία φορά Πολιτισμική 
– Αισθητική Αγωγή.  Στους απόφοιτους των ΣΔΕ χορηγείται απολυτήριος τίτλος, ισότιμος 
με το απολυτήριο του Δημοτικού ή του Γυμνασίου κατά περίπτωση, έστω κι αν η συνολική 
διάρκεια των σπουδών τους είναι 18μηνη. Το δεδομένο αυτό μαζί και με το ευέλικτο, τόσο σε 
περιεχόμενο όσο και λειτουργία πρόγραμμά τους, αποτελεί ισχυρό πλεονέκτημα των Σ.Δ.Ε. 
έναντι π.χ. του Εσπερινού Γυμνασίου και θα πρέπει να τονίζεται η αξία του και η προσφορά 
του  από τα στελέχη για προσέλκυση εγγραφών και την σωστή επιλογή των εκπαιδευόμενων. 
Το ευέλικτο πρόγραμμα του διαφοροποιείται ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών και 
τις ιδιαίτερες μαθησιακές τους ιδιαιτερότητες. Το πρόγραμμα του, όπως αναφέραμε είναι 
ανοιχτό και ευέλικτο, με επίκεντρο τις κοινωνικές ανάγκες σε γνώσεις των ίδιων των 
εκπαιδευόμενων, επειδή απευθύνεται σε ενήλικες με ένα διαφορετικό μοντέλο διδασκαλίας,  
διαφορετικό από την τυπική εκπαίδευση. Το πρόγραμμά του δέχεται τη συμμετοχικότητα 
και τη συνδιαμόρφωση από τους εκπαιδευτικούς και τους εκπαιδευόμενους με στόχο τη 
βελτίωση των ίδιων τους των κοινωνικών αναγκών, σε γνώσεις, αλλά και σε δεξιότητες, που 
φέρνουν ως ενήλικες από την εμπειρία τους. Η γνώση έχει χαρακτήρα κοινωνικού αγαθού για 
την επαγγελματική τους ανέλιξη και την ενίσχυση της αυτοεκτίμησής τους. 

Από όλα τα παραπάνω διαπιστώνεται,  ότι τα ΣΔΕ με το ανοιχτό και ευέλικτο πρόγραμμα 
στηρίζουν τις ανάγκες των εκπαιδευόμενων. Αυτό  το ανοιχτό και ευέλικτο πρόγραμμα 
τους απαιτεί ένα ικανό, πολυδέξιο εκπαιδευτικό και επιστημονικό προσωπικό και όλες οι 
παιδαγωγικές προσεγγίσεις στηρίζουν τις ατομικές ανάγκες τα ενδιαφέροντα, τις ικανότητες 
και την προϋπάρχουσα γνώση των εκπαιδευόμενων. Η προσπάθεια καλλιέργειας κοινωνικών 
δεξιοτήτων βοηθά τους εκπαιδευόμενους να διαμορφώσουν θετική και ενεργό στάση για 
τη ζωή τους, που μαζί με τη συσσωρευμένη εμπειρία τους συντελούν στη σωστή και κύρια 
λειτουργία τους. Η μάθηση έχει κοινωνικό χαρακτήρα και στηρίζεται σε ένα πρωτότυπο 
πρόγραμμα λειτουργίας, στην αρχή του πολυγραμματισμού, μέσα από την ποικιλία της 
ηλικιακής διαφοράς των εκπαιδευόμενων ως ενήλικες, που έχουν διαφορετικά κίνητρα 
προέλευσης. Κύριο χαρακτηριστικό των ΣΔΕ είναι η ποιοτική διαχείριση του ελεύθερου 
χρόνου τους μέσα από τη διάγνωση των αναγκών τους (Μάνθου, 2015. Κατσαρού, 2003).

Η ανάπτυξη του πολυγραμματισμού σε τομείς της κοινωνικής ζωής, τούς προετοιμάζει 
να ανταποκριθούν αποτελεσματικά στις απαιτήσεις της ζωής (Στραντζάλη 2005:33). Έτσι 
το πρόγραμμα σπουδών τους, περιλαμβάνει διάφορους τύπους γραμματισμού με κυρίως 
τρεις τύπους, το γλωσσικό, τον αριθμητικό και τον πληροφοριακό γραμματισμό (Χοντολίδου, 
2003). Η δεκαετία του 1990 χαρακτηρίστηκε από την ίδρυση των ΙΕΚ και ΚΕΚ που παρείχαν 
επαγγελματική κατάρτιση με σκοπό την αντιμετώπιση της ανεργίας που βρήκε μεγάλη στήριξη 
από τη χρηματοδότηση των Κοινοτικών Ταμείων, στο πλαίσιο των Α’, Β’ και Γ’ Κοινοτικών 
Πλαισίων Στήριξης, των Κοινοτικών Πρωτοβουλιών και των Ευρωπαϊκών Προγραμμάτων 
(Βεργίδης, 2003α, 2003β, 2005. Καραλής, 2005. Κόκκος, 2003, 2005α, 2005β. Χοντολίδου, 
2003). Το Ε.ΚΕ.ΠΙΣ. προέβη στην πιστοποίηση φορέων επαγγελματικής κατάρτισης από το 
1996 έως το 2000 και στην πιστοποίηση 265 εκπαιδευτών/τριών ενηλίκων από το Σεπτέμβριο 
του 2002 έως τον Ιούνιο του 2003.  Ο ίδιος φορέας προγραμματίζει άμεσα την εκπαίδευση 
όλων των εκπαιδευτών/τριών συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης (Καραλής, 2005. 
2011). 



32 PEDAGOGY theory & praxis, 12/2015

Παναγόπουλος Αθανάσιος 

 
Η οργάνωση,  η λειτουργία των ΣΔΕ και η αξιολόγηση των εκπαιδευόμενων 

και του προγράμματος
Ως προς την οργάνωση και διοίκηση, τα Σ.Δ.Ε. είναι εκπαιδευτικά ιδρύματα, που έχουν  

τυπική οργανωτική δομή, με την ίδια διοικητική ιεραρχία, τηρούν βιβλία έγγραφα, αρχείο, 
όπως όλες οι υπηρεσίες, αλλά έχουν διαφορετική φιλοσοφία δίνοντας έμφαση στις ιδιαίτερες 
ανάγκες των εκπαιδευόμενων ως ενήλικες με ανθρώπινη διάσταση. Στα ΣΔΕ ο μαθησιακός 
πληθυσμός είναι οι ευάλωτες κοινωνικές ομάδες, τα αδύναμα άτομα που χρειάζονται ενίσχυση 
και στήριξη για βελτίωση της θέση τους.  Αυτό προϋποθέτει από τη πλευρά της διοίκησης  
γνώση και μια ιδιαίτερη στάση, χωρίς όμως τη χαλαρότητα και την προαιρετικότητα στους 
κανονισμούς λειτουργίας των ΣΔΕ και ιδίως στο ωράριο, τις απουσίες, τη διδασκαλία  και το 
πρόγραμμα σπουδών. Είναι ένας τύπος διαφορετικού σχολείου  στηριζόμενο  στην ποικιλία 
του πολυγραμματισμού, με πολλές δραστηριότητες για ποιοτική ανάπτυξη του ελεύθερου 
χρόνου τους, που μαζί με την εμπειρία τους  συντελούν στην επιτυχία του προγράμματος 
(Καραλής, 2011, Βεκρής και Χοντολίδου, 2003).

Η δομή του προγράμματος σπουδών στα ΣΔΕ είναι καινοτόμα, δεν είναι  καθορισμένη 
όπως στην τυπική εκπαίδευση,  αλλά είναι μεταβαλλόμενη ανάλογα με τις ανάγκες και τις 
εμπειρίες των εκπαιδευόμενων. Οι εκπαιδευόμενοι έχουν το δικαίωμα να εκφράσουν την 
άποψή τους για το περιεχόμενο των μαθημάτων, και το ωράριο είναι απογευματινό για να 
διευκολύνει τους εργαζόμενους μαθητές. Η πρωτοβουλία της ίδρυσης των ΣΔΕ παρουσίαζε 
αντιδράσεις για τον τρόπο, που τα σχολεία θα προσαρμόζονται στη δομή του εκπαιδευτικού 
συστήματος κάθε κράτους –μέλους της Ευρωπαϊκής Ένωσης.  Υπήρχε ο προβληματισμός 
μήπως η «δεύτερη ευκαιρία» προκαλέσει στιγματισμό των νέων, που θα συμμετείχαν στο 
πρόγραμμα. Τα προγράμματα πρέπει να εφαρμόζονται σε περιοχές με αυξημένο αριθμό 
κοινωνικών προβλημάτων και απαιτείται  εξατομικευμένη προσπάθεια, ανάγκη, δεξιότητα, 
προσδοκία κάθε εκπαιδευόμενου για μέγιστη ενεργό συμμετοχή του και απόδοσή του από το 
πρόγραμμα. (Καραλής, 2011. Μιμιλίδου, 2011).

Τα ΣΔΕ αναπτύσσουν εκπαιδευτικά υλικά και μέσα διδασκαλίας με ωρολόγιο πρόγραμμα 
ανάλογα με τις ανάγκες των εκπαιδευόμενων, αναπτύσσοντας σε τοπικό επίπεδο τις σχέσεις 
του σχολείου με άλλους φορείς και αξιοποιώντας τις συνεργασίες με αυτούς. Η αξιολόγηση 
των εκπαιδευόμενων είναι ένα κύριο ζήτημα στα ΣΔΕ, γιατί οι εκπαιδευόμενοι πέρα ότι 
είναι ενήλικες, χρειάζονται   ψυχολογική στήριξη και ενθάρρυνση μέσα από μια ανθρώπινη 
σχέση, αλλά και με ενεργό συμμετοχή στις δραστηριότητες και τις απαιτήσεις του μαθήματος. 
Κυρίαρχο ρόλο έχει τόσο ο Διευθυντής του σχολείου, όσο και ο Σύλλογος Διδασκόντων, που 
συνεργάζονται όλοι μαζί με συμβουλευτικά όργανα, όπως τον Επιστημονικό υπεύθυνο, το 
Σύμβουλο Σταδιοδρομίας, τον Ψυχολόγο κλπ, των οποίων τα καθήκοντα είναι προσδιορισμένα. 
Κύριος σκοπός όλων των οργάνων είναι η αποδοτική λειτουργία  των οργάνων τους, με  κύριο 
σκοπό την επίτευξη των στόχων του Οργανισμού. Πρωταρχικό παράγοντα έχει ο Διευθυντής 
των Σ.Δ.Ε., ο οποίος έχει τη συνολική ευθύνη της διοίκησης, γιατί  η εγγραφή και η φοίτηση 
των εκπαιδευόμενων στα Σ.Δ.Ε. είναι αποτέλεσμα προεργασίας και καλής προετοιμασίας των 
στελεχών. Για αυτό είναι αναγκαίο να γίνονται επαφές των στελεχών σε επίπεδο νομού ή 
περιφέρειας, με δημόσιες εμφανίσεις ενημερωτικού χαρακτήρα για το ρόλο και το πρόγραμμα 
των Σ.Δ.Ε. όσο και συνεργασία με τα Μ.Μ.Ε., καθώς και επαφές με οργανωμένους φορείς και 
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υπηρεσίες, με στόχο τη διερεύνηση του αριθμού των συμμετεχόντων και την καταγραφή των 
αναγκών των ενδιαφερόμενων. Οι ενέργειες αυτές  στοχεύουν στην διεύρυνση και εδραίωση 
του θεσμού και στον έγκαιρο προγραμματισμό των ανάλογων τμημάτων. 

Όλο το πρόγραμμα αξιολογείται με τη συνεργασία των εκπαιδευτικών-εκπαιδευόμενων και 
είναι ανοιχτό σε αλλαγές για την απόκτηση δεξιοτήτων όχι τόσο στην απόκτηση πληροφοριών. 
Όσον αφορά στην αξιολόγηση των εκπαιδευόμενων, καθώς συνδέεται άμεσα με τη σχολική 
διαρροή, ο παράγοντας αυτός έχει ιδιαίτερη βαρύτητα στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας. 
Στη θέση των παραδοσιακών μεθόδων αξιολόγησης προτείνεται μια εξατομικευμένη 
διαδικασία για τον εντοπισμό των μαθησιακών δυσκολιών και την ερμηνεία τους με στόχο να 
ακολουθήσει μια επανορθωτική παρέμβαση. Η αξιολόγηση  περιγράφει την ατομική πρόοδο 
των εκπαιδευόμενων, με το φάκελο υλικού, τις συνθετικές-δημιουργικές εργασίες, τα σχέδια 
δράσης, την αυτοαξιολόγηση  (Αλεξανδρή, 2004. Κατσαρού, 2003). Γίνεται μια σημαντική 
προσπάθεια, όπως δεν ελέγχεται μόνο το αποτέλεσμα, αλλά αποτιμάται η ίδια η διαδικασία 
ως προς τη μορφωτική της αξία και την ικανότητά της να κάνει τους εκπαιδευόμενους να 
αναπτύξουν τη δυναμική τους (Ι.Δ.ΕΚ.Ε., 2005 στο: www.ideke.edu.gr). Ο ρόλος του/της 
εκπαιδευτή/τριας στο Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας είναι ιδιαίτερα σημαντικός και η επιτυχία 
του προγράμματος εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από το πόσο καταφέρνει να αναπτύξει θετική 
σχέση με τους/τις εκπαιδευόμενους/ες. Γι’ αυτό ο/η καλός/ή εκπαιδευτικός οφείλει να έχει 
εμπειρία και ειδικές γνώσεις, ψυχοπαιδαγωγική κατάρτιση και κοινωνικές δεξιότητες, όπως 
υπομονή, κατανόηση, ικανότητα επικοινωνίας, ανοικτό μυαλό και ψυχική επαφή με τους/τις 
εκπαιδευόμενους/ες (European Commission, 2000. EuropeanCommission, 2001).

Συμπεράσματα-προτάσεις
Η δια βίου μάθηση υποδηλώνει την κατανομή των ευκαιριών απόκτησης γνώσεων σε 

όλη τη διάρκεια της ζωής των ατόμων. Η γνώση επιτυγχάνεται από τις πολλαπλές ευκαιρίες 
μάθησης σε διαφορετικές ηλικίες, σε διαφορετικούς χώρους, όπως στο σπίτι, στο σχολείο, 
στην εργασία στην κοινότητα (Green, Wolf-Leney:245-246).  Στην εποχή μας η εκπαίδευση 
μπορεί να αναπτύξει ένα βαθύτερο και πιο ανθρώπινο τρόπο ανάπτυξης για να περιορίσει 
τη φτώχεια, τον αποκλεισμό, την αμάθεια, την καταπίεση και τον πόλεμο (Unesco, 1999:10). 
Το Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ) είναι ένα εναλλακτικός τύπος  σχολείου, που διαφέρει 
από το τυπικό σχολείο και ως προς το περιεχόμενο σπουδών, όσο και ως προς τις τεχνικές 
διδασκαλίας, γιατί το ΣΔΕ εντάσσεται στη δια βίου μάθηση και στην απόκτηση δεξιοτήτων 
να βοηθήσει το εκπαιδευόμενο κατά τη διάρκεια των σπουδών του.

Κύριο χαρακτηριστικό  των ΣΔΕ είναι η πρωτόγνωρη για τα εκπαιδευτικά συστήματα της 
Ελλάδας εφαρμογής τους, ως προς τη διαμόρφωση της εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής 
σε επίπεδο σχολικής μονάδας, γιατί  τα ΣΔΕ διαμορφώνουν το πρόγραμμα σπουδών 
επιλέγοντας εκπαιδευτικές δραστηριότητες με βάση τις ιδιαίτερες μαθησιακές ανάγκες 
των εκπαιδευόμενων, με ποικιλία και εναλλακτικές πρακτικές, όπως Ελεύθερα Εργαστήρια, 
διαθεματικές προεκτάσεις και project. Επιδιώκεται στα ΣΔΕ με το πρόγραμμα του 
πολυγραμματισμού η καλλιέργεια της αντίληψης,  ότι ο σημερινός πολίτης είναι απαραίτητο, 
να είναι εγγράμματος σε πολλά και σύνθετα αντικείμενα δραστηριότητας, για να αποκτήσει 
εφόδια να διαχειρίζεται πιο αποτελεσματικά την καθημερινότητά του. Η αυτενέργεια των 
εκπαιδευόμενων, η ενεργός συμμετοχή τους στη ζωή του σχολείου, ίσως είναι η τελευταία 
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ευκαιρία για να μπορέσουν οι ίδιοι να  ανταποκριθούν στις σύγχρονες απαιτήσεις της αγοράς 
εργασίας και να αποφύγουν τον κοινωνικό αποκλεισμό. Όμως η πορεία και η εξέλιξη του 
θεσμού στην Ελλάδα επηρεάστηκε από αναθεωρήσεις, τροποποιήσεις και υπαναχωρήσεις 
(Μιμιλίδου, 2011). Το χαλαρό και πρωτόγνωρο για τη χώρα μας θεσμικό πλαίσιο με όλες τις 
καινοτομίες και εναλλακτικές επιλογές του προγράμματος σπουδών, γρήγορα διάψευσε την 
αρχική του φιλοδοξία και επιδιώξεις. Τα ΣΔΕ επηρεάζονται από το κλασσικό γραφειοκρατικό 
μοντέλο εκπαίδευσης, που μαζί με τις πολιτικές εναλλαγές των δυο μεγάλων κομμάτων 
(ΠΑΣΟΚ και Ν.Δ), οδήγησαν τον αρχικό σχεδιασμό τού καθενός ΣΔΕ σε πλήρη χαλαρότητα. 
Από  την ενθουσιώδη αποδοχή του νέου θεσμού, περάσαμε σε επέκταση του θεσμού με 
γρήγορους ρυθμούς. Από τα πέντε αρχικά ΣΔΕ, δημιουργήθηκαν πενήντα επτά που μαζί 
με την σταδιακή υποχρηματοδότηση από τη  Ευρωπαϊκή Ένωση έχουν ως αποτέλεσμα τη 
δημιουργία κρίσης του θεσμού και τη ματαίωση των αρχικών φιλοδοξιών του (Αλεξανδρή, 
2004. Καραλής, 2011).

Όπως κάθε εκπαιδευτική μεταρρύθμιση στην Ελλάδα, έτσι και τα ΣΔΕ έχουν την δική 
τους μικρή αλλά σημαντική διαδρομή  τους, που θα μας βοηθήσουν να αντλήσουμε τις 
δυσκολίες και τα προβλήματά τους.  Έχουν και αυτά επηρεαστεί από τη «σισύφειο ιστορία» 
που παρατηρείται σε κάθε μορφή εκπαιδευτικής καινοτομίας. Η έλλειψη επιμόρφωσης 
των ήδη υπηρετούντων εκπαιδευτικών στα ΣΔΕ, μαζί με την αντικατάστασή τους από 
ωρομίσθιους, η αλλαγή των νέων στελεχών της Διοίκησης,  η αλλαγή του κανονισμού 
σπουδών δυσλειτουργούν την πορεία τους και οδηγούν σε γραφειοκρατικές διαδικασίες 
και αγκυλώσεις, με αποτέλεσμα να κυριαρχεί ένας σκεπτικισμός για νέες πρωτοβουλίες. Τα 
προγράμματα της αρχικής δημιουργίας των ΣΔΕ έχουν αλλάξει,  τα όνειρα έχουν ατονήσει 
και η πορεία τους  σήμερα θεωρείται ότι βρίσκεται σε μετέωρη βάση. Η ρευστότητα στις 
πολιτικές εξελίξεις και η οικονομική κρίση έχουν επηρεάσει τον κοινωνικό ιστό και επιδρούν 
αρνητικά στην αισιόδοξη συμμετοχή των νέων στα σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (Καραλής, 
2001. Μιμιλίδου, 2011).

Ο περιορισμός της ευελιξίας του προγράμματος μαζί με τη συρρίκνωση της 
διαθεματικότητας έχουν αλλάξει τις αρχικές φιλοδοξίες, καθώς απουσιάζει η επιστημονική 
και παιδαγωγική καθοδήγηση, αφού ο θεσμός των Επιστημονικών Υπευθύνων ανά σχολείο 
στα ΣΔΕ, αντικαταστάθηκε από αυτών των Περιφερειακών Συμβουλίων ((Μιμιλίδου, 
2011:112).  Μέσα από την ποιοτική κριτική  της  λειτουργίας των ΣΔΕ φαίνεται ότι ο 
αρχικός τους σχεδιασμός στην πορεία της διαδρομής τους, αλλάζει. Αρχίζουν να διδάσκουν   
ωρομίσθιοι, άπειροι εκπαιδευτικοί και η εσωτερική αξιολόγηση πέρασε στην συγκεντρωτική 
δομή της εκπαίδευσης, περιορίζοντας την παιδαγωγική αυτονομία τους,  που μαζί με  το 
μεγάλο αριθμό λειτουργίας τους σε όλη την Ελλάδα, άρχισε  να υποβαθμίζεται σιγά σιγά  ο 
αρχικός ευέλικτος  και καινοτόμος χαρακτήρα τους.

Η εκπαίδευση ενηλίκων είναι ένα   νέο μόρφωμα  που δεν έχει βαθιές τις ρίζες στην 
Ελλάδα, εκτός από τη Λαϊκή Επιμόρφωση που έχει παράδοση στη χώρα μας. Είναι βασικό  να 
αξιολογηθεί η λειτουργία τους, καθώς και να δημοσιευθούν οι εργασίες και οι έρευνες των 
Πανεπιστημίων για τα ΣΔΕ, για να  μπορέσουν οι εκπαιδευόμενοι τους, να αποκτήσουν ήπιες 
δεξιότητες για να ανταποκριθούν στις νέες μεταβαλλόμενες ανάγκες της αγοράς εργασίας. 
Απαιτείται η χρήση ανοιχτών αναλυτικών προγραμμάτων και ως θεσμός αποενοχοποίησης 
της τυπικής εκπαίδευσης του ΣΔΕ, να παρέχει και μια ευκαιρία, προσφέροντας οικονομική 
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στήριξη στους εκπαιδευόμενους, έστω και για μικρό χρονικό διάστημα μετά την αποφοίτησή 
τους από το ΣΔΕ με πρακτική άσκηση σε χώρους εργασίας. Απαιτείται η πιστοποίηση της 
ικανότητάς τους, που μαζί με τη προϋπάρχουσα γνώση και εμπειρία τους θα αναβαθμίσουν τη 
λειτουργία του από αυτή την στασιμότητα ( Μάνθου, 2015. Καραλής, 2011). Είναι αναγκαία 
και η λειτουργία της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης σε μέρες και ώρες που οι εκπαιδευόμενοι 
δεν μπορούν να παρακολουθήσουν δια ζώσης τη διδασκαλία του προγράμματος (Κόκκος, 
2005. 2005 α. 2005β)

Έτσι η πορεία των ΣΔΕ δεν παρουσιάζει  αντοχή στον χρόνο εξαιτίας του πολιτικού και 
πολιτισμικού φορμαλισμού, του χαμηλού βαθμού ολοκλήρωσης του θεσμικού πλαισίου, που 
χρειάζεται αντίσταση και αγώνα για να αναπτυχθεί στη συλλογική συνείδηση όλων,  ότι το 
ΣΔΕ είναι ένα ξεχωριστό σχολείο με παιδαγωγική και εκπαιδευτική αυτονομία χρήσιμη και 
αναγκαία προσφορά στην κοινωνία. Η ιδιαιτερότητα τού κάθε ΣΔΕ σε διαφορετικές πόλεις 
στην Ελλάδα, μαζί με την ποικιλία των αναδυόμενων εμπειριών κάθε σχολικής περιόδου 
από εκπαιδευτές και εκπαιδευόμενους, μπορούν να αξιοποιηθούν θετικά και τα πορίσματα 
και να βοηθήσουν    τη στήριξη του θεσμικού τους πλαισίου και την αναβάθμισή τους στο  
μέλλον.  Με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα της μελέτης ο ρόλος είναι σημαντικός των ΣΔΕ 
στην Ελλάδα,  για τις ευάλωτες ομάδες και η πορεία τους συνδέεται με τα συνεχόμενα 
προβλήματα της μη σταθερής ενιαίας εκπαιδευτικής πολιτικής. Τι είναι απαραίτητο να γίνει;

Είναι αναγκαίο  να γίνουν  επενδύσεις στην εκπαίδευση για  απόκτηση δεξιοτήτων και 
γνώσεων, που θα  είναι η μόνη απάντηση της Ευρώπης στην κοινωνία της πληροφορίας και της 
παγκοσμιοποίησης. Η ανάπτυξη δεξιοτήτων είναι στο κέντρο των ευρωπαϊκών πολιτικών για 
τη δια βίου μάθηση. Ο Putman αναφέρει τρεις διαφορετικές μορφές κοινωνικού κεφαλαίου, 
όπως τη διαπροσωπική εμπιστοσύνη, τα κοινωνικά πρότυπα και τέλος τη συμμετοχή σε 
επίσημα και ανεπίσημα δίκτυα (Καραλής, 2011). Άρα απαιτείται η ενεργός συμμετοχή όλων 
των πολιτών, που  να  βασίζεται στην κοινή εμπιστοσύνη και την αμοιβαιότητα, τη δημιουργία 
γεφυριών στα άτομα που ανήκουν σε διαφορετικές κοινότητες. Επομένως η εκπαίδευση 
ενηλίκων θα πρέπει να έχει πρωτεύοντα ρόλο στην χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής, που 
να βοηθήσει τις ευάλωτες κοινωνικές ομάδες, να τονώσει και να επαυξάνει τη δημοκρατική 
συμμετοχή  τους στην κοινωνία. Απαιτούνται ενεργείς προσπάθειες για την αύξηση της 
ισότητας όλων των μελών  στην κοινωνία, που  τονώνουν και να επαυξάνουν τη δημοκρατική 
συμμετοχή όλων των ευάλωτων ομάδων με κοινωνικά προβλήματα.

Παναγόπουλος Αθανάσιος 
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 και ανάπτυξης της Κριτικής Σκέψης

Αγγελόπουλος Ηρακλής
Σχολικός Σύμβουλος Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

 Μπαρής Θεόδωρος
Προϊστάμενος Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης Π.Ε. Περιφερειακής 

Διεύθυνσης Εκπαίδευσης Δυτικής Ελλάδας
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Περίληψη
Στο άρθρο αυτό επιχειρείται αρχικά να οριοθετηθεί εννοιολογικά η κριτική σκέψη και 

να αναδειχτεί η αναγκαιότητα της ανάπτυξής της. Στη συνέχεια παρατίθενται διδακτικές 
πρακτικές που ευνοούν την κριτική διδασκαλία στο πλαίσιο  της Ιστορίας. Οι πρακτικές που 
παρουσιάζονται νοηματοδοτούνται από αντίστοιχα παραδείγματα που προέρχονται από τα 
σχολικά εγχειρίδια. Τέλος, προτείνονται διδακτικές συνήθειες που προάγουν την αξιολόγηση 
της κριτικής σκέψης.

Λέξεις-κλειδιά: Ιστορία, κριτική σκέψη, ιστορική σκέψη, αξιολόγηση, διδακτικές πρακτικές
 
Abstract
This article attempts to define conceptually critical thinking and highlight the necessity 

of its development. Below are stated practices that promote critical teaching in the 
context of history. The presented practices are approached by corresponding examples 
from textbooks. Finally, teaching habits are proposed that promote the evaluation of 
critical thinking. 

Keywords: history, critical thinking, historical thinking, assessment, instructional 
practices 

Εισαγωγή
Στη μαθησιακή διαδικασία, η κριτική σκέψη οφείλει να είναι ο πρώτος και ο κορυφαίος 

σκοπός της σχολικής πράξης. Στην καθημερινή διδακτική πρακτική αυτό μεταφράζεται, ότι οι 
μαθητές έχουν δικαίωμα να:

•    αμφισβητούν,
•    κάνουν ερωτήσεις,
•    ζητούν αιτιολόγηση για αυτά που διδάσκονται.
Το πλαίσιο  αυτό  αναδεικνύει και το χρέος του σχολείου να εντάσσει στη σχολική τάξη 

την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης.
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Η εννοιολογική οριοθέτηση
O Van Gelder (2005; 2001) επισημαίνει ότι η καλλιέργεια της κριτικής σκέψης είναι ένας 

από τους πιο κεντρικούς στόχους της εκπαίδευσης και ένα από τα πιο αξιόλογα αποτελέσματα 
που μπορεί να έχει αυτή. Ανασκοπώντας τη σχετική βιβλιογραφία προκειμένου να οριοθετηθεί  
εννοιολογικά η κριτική σκέψη καταλήγεις στη διαπίστωση πως δεν υπάρχει κοινά αποδεκτός 
ορισμός, αλλά μια ποικιλία για το τι πραγματικά περιλαμβάνει αυτή η έννοια (Alvarez, 2007). 

Ο Fisher (2001)  τη συνδέει  με την  επιχειρηματολογία και τη λογική ανάλυση πληροφοριών. 
Οι Moore & Parker (1991) και Harris & Hodges (1981) τη σχετίζουν με  την παρουσίαση και 
την προσεκτική αξιολόγηση συμπερασμάτων, απόψεων και ιδεών.

Ταυτόχρονα ένα από τα  χαρακτηριστικά  της κριτικής σκέψης είναι η και η συνάφειά της 
με τις μεταγνωστικές ικανότητες του ατόμου στοιχείο που του επιτρέπει  να αναστοχάζεται, 
να παρακολουθεί και να κρίνει τη σκέψη και την επιχειρηματολογία των άλλων αλλά και τη 
δική του. Στην  κατεύθυνση αυτή οι Smith & Knapp(2010) σημειώνουν ότι η  κριτική σκέψη 
περιλαμβάνει:

•  τη διατύπωση μιας κρίσης ή μιας απόφασης αλλά και την παρακολούθηση και την 
τροποποίησή της με στόχο τη βελτίωση και την ανάπτυξή της,

•  την ανάλυση των δεδομένων, 
•   την ικανότητα λογικού συμπεράσματος απαλλαγμένου από προσωπικές προκαταλήψεις, 
•  την επεξήγηση των θέσεων με σαφήνεια και ακρίβεια, την αυστηρή αξιολόγηση των 

επιμέρους θέσεων ή κρίσεων και 
•   την αυτορρύθμιση του ατόμου ώστε να μπορεί με θάρρος και ευελιξία να προσαρμόσει 

ή να αναθεωρήσει αρχικές διατυπώσεις, όπου αυτό κρίνεται αναγκαίο. 
Ο Ματσαγγούρας (2002) επιχειρώντας να συνθέσει  τους διάφορους ορισμούς τόνισε 

ότι: «η κριτική σκέψη μπορεί να οριστεί ως μια «νοητικο-συναισθηματική λειτουργία 
που ενεργοποιεί με επιλεκτικό και συνδυαστικό τρόπο γνωστικές δεξιότητες, λογικούς 
συλλογισμούς και μεταγνωστικές στρατηγικές, με τη βοήθεια των οποίων το άτομο 
επεξεργάζεται τα δεδομένα με τρόπο λογικό και αποστασιοποιημένο από τις προσωπικές του 
πεποιθήσεις και προκαταλήψεις, για να περιορίσει τον αριθμό των ετερογενών στοιχείων 
τους, ώστε να καταλήξει σε έγκυρα και λογικά συμπεράσματα, διαπιστώσεις, κρίσεις και 
επιλογές δράσης». 

Η κριτική σκέψη στο πλαίσιο της Ιστορίας
Ως βασικοί σκοποί του μαθήματος της Ιστορίας στο Δημοτικό Σχολείο ορίζονται η 

καλλιέργεια της  ιστορικής σκέψης και η  ανάπτυξη της  ιστορικής συνείδησης (ΔΕΠΠΣ, 
2003). Η ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης αφορά την κατανόηση ιστορικών γεγονότων μέσα 
από την εξέταση αιτίων και αποτελεσμάτων, αποτελεί σύμφωνα με το Γιαννόπουλο (1997) 
μέρος της κριτικής σκέψης. «Προς επίρρωση των παραπάνω το ΔΕΠΠΣ Ιστορίας (2003) 
αναφέρει ότι στο πλαίσιο της καλλιέργειας της ιστορικής σκέψης εντάσσεται και ο επιμέρους 
στόχος που αφορά την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, προϋπόθεση κατά τον Colwill (2002) 
για την ερμηνεία των ιστορικών γεγονότων, καθώς το παρελθόν δεν γίνεται αντικείμενο 
εξέτασης πάντοτε από όλους με τον ίδιο τρόπο, αλλά επιδέχεται διαφορετικές ερμηνείες».
Στην παραπάνω κατεύθυνση απώτερος στόχος του εκπαιδευτικού είναι να κατανοήσουν οι 
μαθητές βασικές ιστορικές έννοιες και όρους της εποχής που διδάσκονται, να οδηγηθούν 
μόνοι τους σε ιστορικούς συσχετισμούς και λογικές γενικεύσεις, να ακολουθούν τρόπους 
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εργασίας και τεχνικές ανάλογες με αυτές που χρησιμοποιούν οι ιστορικοί ερευνητές για τη 
μελέτη του παρελθόντος και να αποκτήσουν παρόμοιες με αυτούς δεξιότητες, να γίνουν 
«μικρο-ιστορικοί» και «μικρο-ερευνητές» (ΔΕΠΠΣ, 2003).

Ειδικότερα, επιδιώκεται οι μαθητές :
•	 Να ξεχωρίζουν μεθοδολογικά τις πληροφορίες από τα τεκμήρια (αρχεία, ημερολόγια, 

καταγραφές, αυτοβιογραφίες, κτίρια, αρχαιολογικά ευρήματα κ.λπ.). 
•	 Να αντιληφθούν ότι οι γνώσεις για το παρελθόν είναι ατελείς και αποσπασματικές, 

καθώς και τις δυσκολίες (γλωσσικές, πολιτισμικές διαφορές, ελλιπή στοιχεία).
•	 Να αποδίδουν τις πραγματικές διαστάσεις των γεγονότων.
•	 Να ασκούν κριτική στο παρελθόν.
•	 Να κατανοούν και να ερμηνεύουν το παρόν.
•	 Να αποκτούν ιστορική συνείδηση.
Το προαναφερόμενο πλαίσιο αναδεικνύει το γεγονός ότι  η Ιστορία συνιστά ένα 

πρόσφορο πεδίο, στο οποίο ενεργοποιούνται γνωστικές δεξιότητες και λογικοί συλλογισμοί, 
που μπορούν να οδηγήσουν σε έγκυρα συμπεράσματα, σε διαπιστώσεις και κρίσεις, στη 
διαμόρφωση αντιλήψεων και στάσεων απαλλαγμένων από προκαταλήψεις. Τα δεδομένα 
όμως αυτά αποτελούν την ουσία της κριτικής σκέψης (Ματσαγγούρας, 1998). 

Τα ερωτήματα που εύλογα αναδύονται στο  μαχόμενο εκπαιδευτικό στο πλαίσιο της 
καθημερινής διδακτικής πρακτικής είναι: 

•  πώς μπορεί να μεταφραστεί ο σκοπός  αυτός σε μαθητικές δεξιότητες

•  τι διδακτικές συνήθειες  μπορούν  να ενταχτούν στην καθημερινή διδακτική πράξη στην 
κατεύθυνση μιας  κριτικής διδασκαλίας;

•  πώς θα αξιολογηθούν οι μαθητές στο πλαίσιο της κριτικής διδασκαλίας;
 Σε αυτή την κατεύθυνση ο  Fisher (2001) αναφέρει ότι οι δεξιότητες της κριτικής σκέψης 

είναι η:
η ακολουθία, η ταξινόμηση, η κριτική διάθεση, η πρόγνωση, η υπόθεση, η κατανόηση του 

άλλου, η αυτογνωσία
Αν τα παραπάνω δεδομένα της σύγχρονης βιβλιογραφίας ενταχθούν  στο πλαίσιο 

της σκοποθεσίας της Ιστορίας οι μαθησιακοί στόχοι οι οποίοι μπορούν να  διατυπωθούν 
αναφορικά με την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης: 

•   να συγκρίνουν και να αναδεικνύουν ομοιότητες και διαφορές,
•  να  χρησιμοποιούν και  να  περιγράφουν ένα πράγμα ή ένα γεγονός,
•  να  διαφοροποιούν και να ταξινομούν τα αντικείμενα σε κατηγορίες,
•  να υποθέτουν,
•  να προβλέπουν,
•  να εντοπίζουν και να κατανοούν τις αιτιακές σχέσεις,
•  να  επισημάνουν τα  βασικά χαρακτηριστικά και  τις  βασικές ελλείψεις ενός θέματος ή 

μιας κατάστασης (Ματσαγγούρας, 2007).

Διδακτικές πρακτικές και κριτική σκέψη
Ένα βασικό θέμα που συνδέεται άμεσα με το Πρόγραμμα Σπουδών του μαθήματος της 

Ιστορίας είναι η προσπάθεια ανεύρεσης από τη μεριά του εκπαιδευτικού τρόπων που να 
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ωθούν τα παιδιά να καταστούν από παθητικοί δέκτες γνώσεων ενεργά άτομα.
Η Moniot, (2002) υποστηρίζει ότι η ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης των μαθητών και κατά 

συνέπεια και της κριτικής  μπορεί να επιδιωχθεί μέσα από διάφορες διδακτικές πρακτικές, 
συμπεριλαμβανομένης και της εξέτασης των γραπτών ή εικαστικών πηγών.

 Ακολουθούν ενδεικτικά παραδείγματα προσέγγισης ιστορικών πηγών που μπορούν να 
συνεισφέρουν στην προαναφερόμενη κατεύθυνση.

• Ποιες θεωρείτε ότι είναι οι κύριες μορφές 
στην παράσταση; Αιτιολογήστε την άποψή σας. 

• Αξιοποιώντας τις πληροφορίες του μαθήματος 
μπορείς να ταυτίσεις κάποιες από τις μορφές με 
ιστορικά πρόσωπα;

Ποιος έγραψε το κείμενο;
Είναι σύγχρονος με το γεγονός που περιγράφει;
Ποιες πληροφορίες δίνει η πηγή;
Οι πληροφορίες που δίνει η πηγή ταυτίζονται, 
συμπληρώνουν ή έρχονται σε αντίθεση με τις 
πληροφορίες του βιβλίου;
Πώς κρίνετε τις αποφάσεις του Βασίλειου του Β΄;

Παράλληλα το μάθημα της Ιστορίας γίνεται 
πιο συναρπαστικό και πιο αποτελεσματικό 
όταν δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να 

διαφοροποιούν και να ταξινομούν τα ιστορικά γεγονότα, να εντοπίζουν και να κατανοούν 
τις αιτιακές σχέσεις, να επισημαίνουν διαφορές σε αντιλήψεις, υποθέσεις και ορισμούς που 
αφορούν ένα συγκεκριμένο ιστορικό τεκμήριο, να κατανοούν την ακολουθία και να αξιολογούν 
τα γεγονότα, να διατυπώνουν υποθέσεις.( Μαυροσκούφης, 2012) . Στο παραπάνω πλαίσιο  
δεξιότητες που πρέπει να καλλιεργούνται, οι οποίες μπορεί  και να αποτελούν αντικείμενο 
όλων σχεδόν των μαθημάτων που διδάσκονται στο σχολείο, είναι η εξαγωγή πληροφοριών, 
η ταξινόμηση διαφόρων στοιχείων, η σύγκριση, η διατύπωση υποθέσεων, η εξαγωγή λογικών 
συμπερασμάτων κ.λπ. (Μαυροσκούφης, 2005; Ρεπούση, 2004; Sebba, 2000; Seixas, 1994). 

Σε αυτή την κατεύθυνση μπορούμε να σχεδιάσουμε τη διαδικασία επεξεργασίας του 
μαθήματος της Ιστορίας με βάση τις ακόλουθες κατηγορίες ερωτήσεων: (Ματσαγγούρας, 
1998)

1. Ερωτήσεις καταγραφής πληροφοριών
2. Ερωτήσεις οργάνωσης πληροφοριών 
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3. Ερωτήσεις ανάλυσης πληροφοριών.
4. Ερωτήσεις στοχασμού και αξιολόγησης 

Ενδεικτικές ερωτήσεις που ανήκουν στις παραπάνω κατηγορίες:
Ενότητα 30 / ιστορία Ε΄ Τάξης
Ερωτήσεις καταγραφής πληροφοριών: Ποιος ήταν ο αρχικός στόχος της Δ΄ Σταυροφορίας;
Ερωτήσεις οργάνωσης πληροφοριών: Ποια γεγονότα του κειμένου σχετίζονται με 

θρησκευτικά και ποια με οικονομικά ζητήματα;
Ερωτήσεις ανάλυσης πληροφοριών: Ποια είναι η αιτία  που οι Σταυροφόροι κατευθύνθηκαν 

στην Κωνσταντινούπολη και όχι στην Αίγυπτο;
Ερωτήσεις στοχασμού και αξιολόγησης: Πώς φαντάζεστε ότι βίωσαν οι κάτοικοι της 

Κωνσταντινούπολης την άλωση από τους Σταυροφόρους;
«Οι ΤΠΕ ως εργαλεία διδασκαλίας της Ιστορίας μπορούν να μεταβάλλουν ουσιαστικά» τον 

τρόπο με τον οποίο οι μαθητές έχουν πρόσβαση στην πληροφορία, τη συγκεντρώνουν, την 
αναλύουν, την αναπαριστούν, την παρουσιάζουν και τη μεταφέρουν (Σολομωνίδου,2006). 
Ειδικότερα, η ενσωμάτωση των ΤΠΕ στη διδακτική-μαθησιακή διαδικασία δίνει επίσης τη 
δυνατότητα στους μαθητές να συλλέγουν και να οργανώνουν δεδομένα και πληροφορίες 
από τον ιστό (ιστοεξερευνήσεις), να εργάζονται σε συνεργατικά περιβάλλοντα μάθησης (wiki, 
έγγραφα google), να  δημιουργούν εννοιολογικούς  χάρτες (Ιnspiration).

Τέλος, στην κατεύθυνση δημιουργίας κλίματος που ευνοεί την ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης στοχεύει και η υλοποίηση σχεδίων εργασίας στο πλαίσιο της ευέλικτης ζώνης καθώς 
και η ένταξη στα επιμέρους γνωστικά αντικείμενα διαθεματικών  δραστηριοτήτων.  

Απαραίτητη όμως προϋπόθεση για να υλοποιηθούν τα παραπάνω είναι η εξασφάλιση 
ενός μαθησιακού  κλίματος που θα ευνοεί την ανάπτυξη του διαλόγου και την αίσθηση της 
ελευθερίας έκφρασης της γνώμης των μαθητών (Τριλιανός, 2002).

Δοκιμασίες αξιολόγησης  και κριτική σκέψη
Η αξιολόγηση της κριτικής σκέψης στηρίζεται σε δοκιμασίες που δεν στοχεύουν στον 

έλεγχο της γνώσης και της πληροφόρησης αλλά αναδεικνύουν τον επινοητικό τρόπο 
σκέψης των μαθητών και κυρίως με τη μεταφορά της γνώσης σε καθημερινές καταστάσεις. 
Συγκεκριμένα:

- Δοκιμασίες που περιέχουν ερωτήσεις ανοικτού τύπου οι οποίες δίνουν τη δυνατότητα 
στο μαθητή να αναπτύξει και τεκμηριώσει τη σκέψη του  π.χ

• ερωτήσεις αξιολόγησης (Ποιο επιχείρημα θεωρείτε ισχυρότερο και γιατί;)

• ερωτήσεις συνεπαγωγής (Γιατί είχαμε αυτά τα αποτελέσματα;)

• ερωτήσεις τεκμηρίωσης (Μπορείς να εξηγήσεις γιατί..).

- Δοκιμασίες που ζητούν από τους μαθητές να  δημιουργήσουν εννοιολογικούς χάρτες 
από δοσμένες έννοιες ή να συμπληρώσουν ημιδομημένους  εννοιολογικούς   χάρτες.

- Να δημιουργούν ένα έργο (Να  φτιάξετε μια χάρτα με τα  δικαιώματα των Αθηναίων 
πολιτών, αφού συζητήσετε όλες τις πληροφορίες με τα μέλη της ομάδας σου. Αναζητήστε 
σχετικές εικόνες στο διαδίκτυο. Το αποτέλεσμα των προσπαθειών σας να το συγκεντρώσετε σε 
ένα φάκελο)
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- Να επιλύουν προβλήματα (Σκεφτόμαστε να οργανώσουμε μια επίσκεψη στο αρχαιολογικό 
μουσείο . Θα πρέπει με τα μέλη της ομάδας σου με οργανωμένες και δημοκρατικές διαδικασίες 
να επιλέξετε  το πότε και το πώς θα γίνει η παραπάνω μετακίνηση)

- Μεταγνωστική αξιολόγηση. Ερωτήσεις που υποβάλλονται κατά τη διάρκεια και 
στο τέλος της διδακτικής διαδικασίας και έχουν στόχο να βοηθήσουν τους μαθητές να 
προγραμματίζουν και να καθοδηγούν  τη σκέψη τους, να αυτοαξιολογούν τον τρόπο σκέψης 
τους και να εκφράζουν τα συναισθήματα από την εμπλοκή τους στη διαδικασία γνωστικού 
έργου (Ματσαγγούρας, 2002).

 

Προτάσεις – Συμπεράσματα
Όπως εύστοχα αναφέρει ο Papert (1984) «Η καλύτερη μάθηση δεν θα προκύψει από 

τους καλύτερους τρόπους με τους οποίους θα διδάξουμε τους μαθητές μας, αλλά από τις 
καλύτερες ευκαιρίες που θα τους δώσουμε για να οικοδομήσουν τις γνώσεις τους». Στο 
πλαίσιο αυτό κινούνται οι  παρακάτω προτάσεις αναφορικά με την ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης στο μάθημα της Ιστορίας. 

•  Εφόσον ένας από τους βασικούς σκοπούς του μαθήματος είναι η ανάπτυξη ιστορικής 
σκέψης και σταδιακά και ιστορικής συνείδησης, οι προφορικές ή γραπτές ερωτήσεις θα 
πρέπει να στοχεύουν όχι μόνο στον έλεγχο των γνώσεων, αλλά και στην κινητοποίηση της 
κρίσης, της φαντασίας και της επινοητικότητας των μαθητών/τριών και όχι στην αποστήθιση 
λεπτομερειών.

• Η ιστορική σκέψη των παιδιών ως προς τις ερωτήσεις που θέτουν μπορεί να 
μελετηθεί με βάση τις απαντήσεις τους. Άρα, είναι σημαντικό για τα παιδιά να εμπλέκονται 
σε δραστηριότητες που τους ζητούν να θέτουν τις δικές τους ερωτήσεις (Counsell, 2011; 
Lee,2005; Νάκου, 2000).

• Οφείλουμε να δίνουμε έμφαση στην ικανοποίηση της ανάγκης του κάθε παιδιού για 
ενεργό συμμετοχή σε οργανωμένα, ευχάριστα μαθήματα που κεντρίζουν το ενδιαφέρον του 
και προάγουν την ιστορική σκέψη, δίνοντας παράλληλα τη δυνατότητα στο κάθε παιδί να 
εμπλακεί στη διαδικασία του αναστοχασμού και της κριτικής τοποθέτησης απέναντι στα όσα 
έλαβαν χώρα κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Στο πλαίσιο αυτό ο χρόνος αξιοποιείται με 
τρόπο τέτοιο που να επιτρέπει – τόσο στα παιδιά και στους εκπαιδευτικούς – να διαθέτουν 
5-6 περίπου λεπτά για αναστοχασμό στο τέλος κάθε μαθήματος.

•  Η διδασκαλία δεν πρέπει να περιορίζεται στην «προσφορά» έτοιμης γνώσης (δηλαδή 
παροχή πληροφοριών), στην απομνημόνευση στην καλλιέργεια μηχανιστικών δεξιοτήτων 
και στην εκτέλεση τυποποιημένων δραστηριοτήτων, αλλά να ενσωματώνουν ανάλογα τη 
στοχοθεσία και το δυναμικό της τάξης εργαλεία που  προωθούν την κριτική σκέψη και  
βοηθούν τους μαθητές να αποκτήσουν ιστορική σκέψη.

•  Η προσπάθεια για επιμόρφωση των εκπαιδευτικών –οι οποίοι, εκ των πραγμάτων, δε 
μπορούν να γνωρίζουν τις σύγχρονες εξελίξεις στην επιστημολογία όλων των  σχολικών 
διδακτικών αντικειμένων πρέπει να είναι συνεχής.

Συνοψίζοντας η κριτική διδασκαλία στο πλαίσιο της Ιστορίας, σε αντιδιαστολή με την 
παραδοσιακή διδασκαλία στοχεύει:

•  στην ερμηνευτική και λειτουργική κατανόηση των πληροφοριών αφήνοντας
•  στο περιθώριο την απλή παράθεσή  τους, 
•  κινείται σε ένα πλαίσιο που το χαρακτηρίζει η αμφισβήτηση, 
•  προϋποθέτει την ενεργό συμμετοχή του μαθητή και
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•  εδράζεται στην ισότιμη επικοινωνία εκπαιδευτικού και μαθητή. 

Παράλληλα οφείλει να βασίζεται σε διαδικασίες  που αναδεικνύουν:
•  ως πρώτη προτεραιότητα την αναζήτηση σχέσεων των πληροφοριακών δεδομένων και
• την αξιοποίηση των πληροφοριακών στοιχείων και των σχέσεών τους στη καθημερινή 

πρακτική.
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Η πολιτικοποιημένη διαμαρτυρία στα πλαίσια της πολιτικής 
κοινωνικοποίησης των μαθητών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης: εμπειρική 

προσέγγιση σε σχολεία της Κεντρικής Μακεδονίας. 

Αντώνης Δ. Παπαοικονόμου, 
Εκπαιδευτικός ΠΕ06-09,

Μεταδιδακτορικός Ερευνητικός Εταίρος Πολιτικών Επιστημών ΑΠΘ, 
Ειδικός Επιστήμων ΠΔ/407 Πανεπιστημίου Μακεδονίας

Περίληψη
Η εργασία αυτή παρουσιάζει μια έρευνα σε 960 μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

της Κεντρικής Μακεδονίας σχετικά με την πολιτικοποιημένη διαμαρτυρία στα πλαίσια της 
πολιτικής τους κοινωνικοποίησης. Παράλληλα αναζητήθηκαν παράγοντες που επηρεάζουν 
τις επιλογές των μαθητών όπως το φύλο, ο τύπος σχολείου και ο βαθμός επίδοσης. Τα 
ευρήματα δείχνουν μια τάση των αγοριών να συμμετέχουν περισσότερο από τα κορίτσια. 
Επίσης οι μαθητές από τα ΕΠΑΛ φαίνεται ότι συμμετέχουν περισσότερο. Το γενικό συμπέρασμα 
πάντως είναι ότι η πλειοψηφία των μαθητών δεν συμμετέχει αποδεικνύοντας με αυτόν τον 
τρόπο το γεγονός ότι η επαναλαμβανόμενη τάση των μαθητών να κλείνουν τα σχολεία κάθε 
φθινόπωρο είναι αποτέλεσμα μειοψηφιών.  

Abstract
This paper presents a research that was carried out in autumn 2015 about the 

unconventional political demonstration of secondary education pupils. The sample 
consisted of 960 questionnaires that were collected from schools of central Macedonia. 
The purpose of this research was to examine the factors that influence students to occupy 
schools every autumn and to describe the profile of the students that act in this way. At first 
a brief introduction in the notion of political socialization is attempted, putting forward 
the factors that determine the degree of pupils’ politicization such as the family, the peer 
group, the school and the mass media. Secondly, a link between political socialization and 
political demonstration is attempted, commenting on the habit of occupying schools every 
autumn. The results of the research show that the majority of students do not participate 
in such actions as well as a tendency of male students to participate more the female. 
Also, students from vocational schools show a tendency to take part in occupations as well 
as in provocations in relation to students from gymnasia and normal high schools. The 
final conclusion of this research is that the repeating action of sit-ins in school is caused 
by minorities that are able to control the majority of students.

Λέξεις κλειδιά: μαθητές, δευτεροβάθμια εκπαίδευση, πολιτική διαμαρτυρία.

Εισαγωγή
Το σχολείο αποτελεί έναν από τους βασικούς κοινωνικοποιητικούς φορείς, αφού πέρα από 

τη μετάδοση γνώσεων και την ανάπτυξη των ικανοτήτων και των δεξιοτήτων των μαθητών 
του, έχει ως στόχο και τη μετάδοση των αξιών και των κανόνων που διέπουν τη λειτουργία 
του κοινωνικού συνόλου. Ο Herbert Hyman, ο οποίος για πρώτη φορά ανέφερε την έννοια 
της κοινωνικοποίησης, την περίγραψε ως «τη μάθηση των κοινωνικών υποδειγμάτων, που 
αντιστοιχεί στις κοινωνικές θέσεις, καθώς μεταδίδονται μέσω των διαφόρων δρώντων της 
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κοινωνίας» (the learning of social patterns, corresponding to (...) social positions as mediated 
through various agencies of society) (1959: 25). Πολλοί στοχαστές έχουν ασχοληθεί με 
αυτήν την έννοια και πώς αυτή ορίζεται, χρησιμοποιείται και εξελίσσεται στο χρόνο.  

Είναι προφανές ότι η κοινωνικοποίηση είναι ένας σημαντικός παράγοντας μετάδοσης 
του πολιτικού ενδιαφέροντος. Διαφορετικοί δρώντες παίζουν σημαντικό ρόλο σε αυτή τη 
διαδικασία, παράλληλα με τα μέσα μαζικής επικοινωνίας (Adoni, 1979· Lupia & Philpot, 
2005) και το πολιτικό κλίμα (Muxel, 2001, 2002· Sears & Valentino, 1997). Μία σημαντική 
παράμετρος ευαισθητοποίησης είναι αυτή των κοινωνικών δικτύων, η οποία προέρχεται από 
το πεδίο της Κοινωνιολογίας. Ο Lazega (1994: 293) την περιγράφει ως ένα σύνολο σχέσεων 
ειδικού τύπου (συνεργασία, συμβουλή, έλεγχος, επιρροή κ.ά.) ανάμεσα στους δρώντες. Ενώ 
οι γονείς τυπικά αναγνωρίζονται ως ο πρωταρχικός παράγοντας του κοινωνικού δικτύου, δεν 
πρέπει να παραβλεφτούν και δύο ακόμη παράγοντες: οι φίλοι και οι εκπαιδευτικοί. Η επιρροή 
των τριών αυτών παραγόντων δεν είναι όμοια, όπως δεν είναι όμοια η θέση τους, ενώ ο 
ρόλος τους στη ζωή του έφηβου είναι αρκετά διαφορετικός και εξελίσσεται με την πάροδο 
του χρόνου. Οι γονείς τυπικά θεωρούνται ως οι πιο σημαντικοί παράγοντες κοινωνικοποίησης, 
τουλάχιστον για τους εφήβους. Οι πρώτες μελέτες σχετικά με την πολιτική κοινωνικοποίηση, 
οι οποίες διεξήχθησαν τις δεκαετίες του 60 και του 70, έδιναν έμφαση στη σχέση μεταξύ 
των γονιών και των νέων (Dawson & Prewitt, 1969· Dennis, 1973· Jaros, 1973), και όλες 
ανέφεραν την επιρροή των πρώτων στους δεύτερους. 

Καθώς οι έφηβοι μεγαλώνουν, οι φίλοι τους γίνονται πιο σημαντικοί. Ο Berndt αναφέρει 
ότι η πιο σημαντική απασχόληση τους είναι η συζήτηση με τους συνομηλίκους (Berndt, 1982). 
Από την πλευρά του ο Coleman αναφέρει ότι παρόλο που δίνουν αξία οι έφηβοι στους γονείς 
τους, είναι οι συνομήλικοι των οποίων την έγκριση, το θαυμασμό και το σεβασμό επιδιώκουν 
να κερδίσουν στις καθημερινές τους δραστηριότητες, εντός και εκτός σχολείου (Coleman, 
1961). 

Ενώ η σπουδαιότητα των φίλων κατά τη διάρκεια των χρόνων της εφηβείας έχει ερευνηθεί 
αρκετά, η επιρροή τους στην πολιτική κοινωνικοποίηση δεν είναι τόσο ξεκάθαρη και λίγοι 
ερευνητές έχουν ασχοληθεί με αυτή. Ένας από αυτούς, ο Campbell (1980, 2004, 2006), 
βρήκε αδύναμη επίδραση των συνομηλίκων, ενώ ο Lange (2002) συμπέρανε ότι η επιρροή 
των συνομηλίκων εστιάζεται στο δυσκολότερο κατά τη γνώμη του ζήτημα, το οποίο είναι η 
μετάβαση από το μέσο στο ανώτερο επίπεδο πολιτικής δραστηριότητας. Ενώ οι γονείς και 
οι φίλοι παραμένουν συναισθηματικά κοντά στους εφήβους, οι εκπαιδευτικοί παίζουν επίσης 
σημαντικό ρόλο στη διαδικασία της κοινωνικοποίησης. Οι έφηβοι τυπικά περνούν τουλάχιστον 
πέντε ώρες από την κάθε ημέρα τους ακούγοντας τους δασκάλους τους. Κάποιοι από αυτούς 
μπορεί να μιλήσουν για την πολιτική, είτε ως μέρος του εκπαιδευτικού τους προγράμματος 
είτε διότι ένας δάσκαλος τους ή ένας συμμαθητής τους αισθάνεται την ανάγκη να μιλήσει για 
αυτή. Αυτές οι συζητήσεις θα πρέπει να έχουν έναν αντίκτυπο στην ανάπτυξη του πολιτικού 
τους ενδιαφέροντος. Είναι πιθανό να υπάρξει κάποια διαφοροποίηση σε κάθε σχολείο αλλά 
γενικά το σχολείο παίζει σημαντικό ρόλο (Νόβα – Καλτσούνη, 1998). 

Τα πρώτα αποτελέσματα αναφορικά με την επίδραση του σχολείου στην πολιτική 
κοινωνικοποίηση ήταν αρκετά απογοητευτικά. Οι Langton και Jennings συμπέραναν ότι 
η πολιτική παιδεία ως μάθημα (civic education) δεν είχε με κανένα τρόπο επιρροή στην 
πολιτική κοινωνικοποίηση. Θεώρησαν ότι η σύνδεση ανάμεσα στον αριθμό των μαθημάτων 
πολιτικής παιδείας και μεταβλητών όπως γενικές πολιτικές γνώσεις και ενδιαφέρον για τις 
πολιτικές συζητήσεις ήταν τόσο αδύνατη ώστε οι ιθύνοντες θα έπρεπε να σκεφτούν σοβαρά 
την ύπαρξη τέτοιων μαθημάτων. Το συμπέρασμα τους ήταν ξεκάθαρο: «Τα ευρήματά μας 
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δεν υποστηρίζουν όσους πιστεύουν ότι τα αναλυτικά προγράμματα πολιτικής παιδείας στα 
αμερικάνικα λύκεια αποτελούν μια μικρή πηγή πολιτικής κοινωνικοποίησης» (Langton & 
Jennings, 1968: 863).  

Αυτή η άποψη έχει καταρριφθεί από τότε και σήμερα το σχολείο ξανακερδίζει το χαμένο 
έδαφος ως σημαντικός παράγοντας στη διαδικασία της πολιτικής κοινωνικοποίησης. 
Πολλές πλέον σύγχρονες έρευνες αποδεικνύουν τη συνεισφορά την πολιτικής παιδείας 
ως μαθήματος στην ανάπτυξη της πολιτικής συνείδησης  (Claes, Stolle & Hooghe, 2007· 
Denver & Hands, 1990· Niemi & Junn, 1998). Πέρα από τη μαθησιακή διαδικασία, ο Tournier 
(1997) κατέληξε στο συμπέρασμα της αλληλεπίδρασης του σχολείου και της οικογένειας 
στην ανάπτυξη των ιδεολογικών προτιμήσεων (αριστερά ή δεξιά) των Γάλλων μαθητών, ενώ 
ο David Campbell (2006) μας υπενθυμίζει ότι το κοινωνικό πλαίσιο συχνά δεν λαμβάνεται 
υπόψη στη διαδικασία της κοινωνικοποίησης. Οι εφηβικές εμπειρίες έχουν αντίκτυπο στη 
συμπεριφορά του ενηλίκου με τις πολιτικές νόρμες (civic norms) που μαθαίνονται σε νεαρή 
ηλικία να έχουν μακροπρόθεσμα αποτελέσματα, ιδιαίτερα όσον αφορά τη συμμετοχή. Ενώ 
όμως η επίδραση του σχολείου δείχνει να ανακάμπτει, οι μελέτες δεν καταλήγουν στο ίδιο 
συμπέρασμα όσον αφορά την άμεση επιρροή των δασκάλων. Σε μία τέτοια έρευνα φαίνεται 
ότι οι πολιτικές συζητήσεις δεν αποτελούν σημαντικό μέρος του ρόλου τους. Ενώ οι ίδιοι 
πιστεύουν ότι το σχολείο είναι ένας σημαντικός παράγοντας πολιτικής κοινωνικοποίησης, 
αποδίδουν σημαντικότερο ρόλο στην οικογένεια και στα μέσα μαζικής επικοινωνίας για αυτό 
το σκοπό (Trottier, 1982).  

Κάποιοι ερευνητές θεωρούν ότι το σχολείο είναι ο πιο ισχυρός φορέας κοινωνικοποίησης 
διότι ο καθορισμένος σκοπός του είναι να προάγει τη μάθηση (Μπιτσάκη & Τσαγγάρη, 2000). 
Η πολιτική μάθηση λαμβάνει χώρα μέσω της διδασκαλίας στην τυπική τάξη με μαθήματα 
όπως Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή στη Γ΄ γυμνασίου, η Πολιτική Παιδεία στην Α΄ λυκείου 
και στη Β΄ λυκείου, το μάθημα Πολιτική και Δίκαιο στη θεωρητική κατεύθυνση της Β΄ 
Λυκείου, οι Βασικές Αρχές Κοινωνικών Επιστημών, η Κοινωνιολογία της Γ΄ λυκείου και η 
Ιστορία σε όλες τις τάξεις, τελετές και εθνικές εορτές, όπως επίσης και σε «εξωδιδακτικές» 
δραστηριότητες όπως οι μαθητικές κοινότητες και οι αθλοπαιδιές, οι οποίες μπορούν να 
προάγουν τη συνεργασία και την ανεκτικότητα. Το κυριότερο κοινωνικοποιητικό έργο του 
σχολείου τοποθετείται στο πλαίσιο της γνώσης, ειδικά στη μετάδοση της γνώσης για τις 
συνταγματικές αρχές και για την εφαρμογή τους στην ενασχόληση των πολιτών με την 
πολιτική. Οι μαθητές που αποκτούν τη γνώση αυτή νιώθουν ικανοί για τη συμμετοχή τους 
στην πολιτική. Πιθανόν να γίνουν πιο πρόθυμοι να ενημερώνονται από τα μέσα μαζικής 
επικοινωνίας για θέματα που αφορούν την πολιτική και να γίνουν πιο ενεργοί στην τοπική 
κοινότητα. Οι μελέτες αποκάλυψαν ότι η αποτελεσματικότητα των σχολείων στην ανάπτυξη 
των πολιτειακών προσανατολισμών εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τις ικανότητες των 
δασκάλων και τις καινοτομίες των αναλυτικών προγραμμάτων (Owen, 2008).  

Οι μαθητές που έχουν τις εμπειρίες καινοτόμων προσεγγίσεων, όπως σχεδίων μαθήματος 
που συνδέονται άμεσα με σχετικά με την πολιτική θέματα, τείνουν να ασχολούνται 
περισσότερο με τα πολιτικά πράγματα κατά τη διάρκεια της ενηλικίωσης. Παρόλο που τα 
σχολεία έχουν μεγάλες δυνατότητες ως φορείς πολιτικής κοινωνικοποίησης, δεν φέρουν 
πάντα εις πέρας πετυχημένα το έργο τους και δεν διδάσκουν ακόμη και τα βασικά για την 
κυβέρνηση στους μαθητές (Μυλωνάς, 1998/ 2006). Επιπλέον, ο μέσος όρος του χρόνου 
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που ξοδεύεται σε θέματα σχετικά με την πολιτειακή εκπαίδευση είναι λιγότερος από 2 ώρες 
εβδομαδιαίως (Παντελίδου –Μαλούτα, 1987). Φαινόμενο των τελευταίων χρόνων στην 
εκπαίδευση είναι αυτό των καταλήψεων των σχολείων εκ μέρους των μαθητών. Η τάση αυτή 
δεν είναι απρόβλεπτη αλλά επαναλαμβάνεται κάθε χρόνο κυρίως την εποχή του φθινοπώρου. 
Έχουν γραφτεί μελέτες οι οποίες συνδέουν τις καταλήψεις ως πολιτικοποιημένη νεανική 
διαμαρτυρία με την πολιτική κοινωνικοποίηση των μαθητών στο σχολείο (Μυλωνάς, 2006).  

Η πολιτικοποιημένη νεανική διαμαρτυρία 
Στις δημοκρατίες του δυτικού κόσμου υπάρχει η πρόβλεψη από την εργατική νομοθεσία 

ότι οι εργαζόμενοι μπορούν να απεργήσουν με στόχο την άσκηση πίεσης, έτσι ώστε να 
διασφαλίσουν τα δικαιώματα τους απέναντι στους εργοδότες τους. Το δικαίωμα της απεργίας 
αποτελεί ωστόσο ύστατο μέσο προσφυγής και εφαρμόζεται σε εκείνες τις περιστάσεις, στις 
οποίες οι προσπάθειες συνεννόησης και συμβιβασμού ανάμεσα στις δύο πλευρές, των 
εργαζομένων και των εργοδοτών, αποτυγχάνουν. Το νόημα αυτού του δικαιώματος έγκειται 
στο ότι πραγματοποιεί τόσο καλύτερα το σκοπό του σε μία δημοκρατία όσο πιο συνετά 
χρησιμοποιείται. Προς τεκμηρίωση του προηγούμενου επιχειρήματος οι διεθνείς στατιστικές 
αναλύσεις δείχνουν ότι όσο μια χώρα ευημερεί και όσο υψηλότεροι είναι οι δείκτες μιας 
οικονομία τόσο λιγότερη χρήση γίνεται από τους εργαζόμενους αυτού του δικαιώματος 
(OECD, 2012).

Το φαινόμενο των καταλήψεων αποτελεί σύμφωνα με ορισμένους ερευνητές ένα είδος 
απεργίας εκ μέρους των μαθητών και εντάσσεται εννοιολογικά στο πλαίσιο της λεγόμενης 
πολιτικοποιημένης νεανικής διαμαρτυρίας, που χρησιμοποιεί μη-συμβατικά (unconventional) 
μέσα πολιτικής συμμετοχής (Barnes & Kaase, 1979). Έτσι, ορισμένες διαπιστώσεις και 
ευρήματα που προέκυψαν από έρευνες των δεκαετιών του 1960 και 1970 αναφορικά με 
τις φοιτητικές κινητοποιήσεις ισχύουν σε κάποιο βαθμό και στην περίπτωση των μαθητικών 
καταλήψεων, εφόσον βέβαια ληφθούν υπόψη η ηλικία των μαθητών και η αντίστοιχα 
μεγαλύτερη πολιτική ανωριμότητα τους.

Πρέπει να σημειωθεί στο σημείο αυτό ότι η πολιτική ανωριμότητα των μαθητών ισχύει 
αναλογικά και για τους μαθητές των άλλων ευρωπαϊκών χωρών – με διαφορές φυσικά 
ανάμεσα στις χώρες. Παρόλα αυτά οι καταλήψεις των σχολείων από τους άλλους ευρωπαίους 
μαθητές σπανίζουν και μάλιστα με την περιοδικότητα της εμφάνισης αυτής της θεσμικής 
ανωμαλίας και των υλικών ζημιών που προκαλεί, όπως συμβαίνει στην Ελλάδα (Kim, 2007)1.

Είναι γεγονός ότι οι καταλήψεις ως στάση διαμαρτυρίας εκ μέρους των μαθητών 
αποσυντονίζουν τη μαθησιακή διαδικασία του σχολείου η οποία αποτελεί σε κάθε 
οργανωμένη κοινωνία τον τρόπο μετάδοσης των γνώσεων και των κανονιστικών προτύπων 

1. Πρέπει να σημειωθεί στο σημείο αυτό ότι οι καταλήψεις στα σχολεία από τους μαθητές είναι μια πράξη 
παράνομη. Σύμφωνα με τον Ποινικό Κώδικα, άρθρο 334 παρ. 3:
«Όποιος εισέρχεται παράνομα σε κατάστημα ή χώρο δημόσιας, δημοτικής ή κοινοτικής υπηρεσίας ή νομικού 
προσώπου δημόσιου δικαίου ή επιχείρησης κοινής ωφέλειας ή παραμένει στους χώρους αυτούς παρά τη θέληση της 
υπηρεσίας που τους χρησιμοποιεί, της οποίας τη θέλησή του δηλώνει ο νόμιμος εκπρόσωπος ή ο υπάλληλός της, και 
προκαλεί έτσι διακοπή ή διατάραξη της ομαλής διεξαγωγής της υπηρεσίας τιμωρείται με φυλάκιση τουλάχιστον έξι 
μηνών»
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του πολιτιστικού της συστήματος στην επόμενη γενεά, έχοντας ως στόχο τη διαχρονική 
διατήρηση της πολιτιστικής ταυτότητας της κοινωνίας κατά την εναλλαγή των γενεών. Οι 
περιπτώσεις πολιτισμών κατά το παρελθόν με αδύναμο εκπαιδευτικό σύστημα, οι οποίες δεν 
διατήρησαν την πολιτισμική τους ταυτότητα και χάθηκαν με το πέρασμα των αιώνων, δείχνουν 
τη ορθότητα των απόψεων των λειτουργιστών, οι οποίοι διατείνονταν ότι το εκπαιδευτικό 
σύστημα αποτελεί το αναπαραγωγικό σύστημα μιας κοινωνίας (Κελπανίδης, 2002).

Σύμφωνα με τη λειτουργιστική θεωρία, σε αντιπαράθεση προς τους εργαζόμενους που 
έχουν όπως προαναφέρθηκε την απεργία ως πάγιο εργασιακό τους δικαίωμα, οι μαθητές, 
στη θέση που βρίσκονται λόγω της ηλικίας τους, δεν παρέχουν καμία υπηρεσία ούτε κάποιο 
παραγωγικό αποτέλεσμα στην κοινωνία αλλά είναι, αντίθετα, αποδέκτες των παροχών της. 
Στους νέους που βρίσκονται στο status του μαθητή, τα κράτη πρόνοιας του σύγχρονου 
κόσμου έχουν χορηγήσει αυξημένα προνόμια λόγω της θεσμοθετημένης παράτασης της 
εφηβείας που συμβαίνει στα σύγχρονα κράτη και η μόνη υποχρέωση τους προς την κοινωνία 
δεν είναι άλλη από τη συμμόρφωσή τους με τους κανόνες της σχολικής διδασκαλίας και 
μάθησης. Αυτή η παροχή εκ μέρους της κοινωνίας λειτουργεί πρωτίστως προς όφελος της 
δικής τους ανάπτυξης και εξατομίκευσης με απώτερο στόχο τη βελτίωση του δικού τους 
βιοτικού επιπέδου (Κελπανίδης 2002: 230-236, Κελπανίδης 1991: 109-128). Το σχολείο ως 
κύριος πολιτειακός θεσμός της κοινωνικοποίησης έχει ως σκοπό να προετοιμάσει τους νέους 
για την μελλοντική τους ενσωμάτωσή στην κοινωνία.

Το σημαντικότερο αποτέλεσμα όμως της επαναλαμβανόμενης τάσης των μαθητών 
να προβαίνουν στο μέσο των καταλήψεων στα σχολεία δεν είναι τόσο η απώλεια των 
μαθημάτων και οι υλικές ζημίες που σε καμιά περίπτωση δεν είναι αμελητέες, αλλά η πτώση 
του κύρους του δημόσιου σχολείου ως θεσμού, δεδομένου ότι το σχολείο είναι ένας θεσμός 
ο οποίος διαμορφώνει την αγωγή των μελλοντικών ενεργών πολιτών στις ευνομούμενες 
κοινωνίες (Γκότοβος 1996: 10). Το σχολείο είναι σ’ αυτές τις κοινωνίες ο κατ’ εξοχή χώρος 
στον οποίο εσωτερικεύονται από πλευράς των νέων μελών της κοινωνίας ο σεβασμός και η 
αποδοχή των πολιτειακών θεσμών και των κανονιστικών προτύπων. Κατά συνέπεια, η πτώση 
του κύρους και της σημασίας του σχολείου ως θεσμού επιφέρει με τη σειρά της αναπόφευκτα 
την πτώση του κύρους των πολιτειακών θεσμών συνολικά. Δεν είναι δυνατό τα νέα μέλη 
της κοινωνίας να εσωτερικεύσουν το σεβασμό και την αποδοχή των θεσμών μέσα από μία 
αδύναμη διαδικασία αγωγής που παρέχεται από ένα θεσμό που ουσιαστικά δεν έχει κύρος. 
Διότι είναι αυτονόητο ότι ένα σχολείο που έχει χάσει το δικό του θεσμικό γόητρο δεν είναι 
φυσικά σε θέση να προσδώσει στους μαθητές το σεβασμό προς τους άλλους πολιτειακούς 
θεσμούς και τα ανάλογα κανονιστικά πρότυπα (Φραγκουδάκη, 1985× Blackledge & Hunt, 
1995).

Σκοπός της έρευνας
Με βάση το παραπάνω θεωρητικό πλαίσιο σκοπός της  εργασίας αυτής είναι η διερεύνηση 

των απόψεων μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για την πολιτικοποιημένη διαμαρτυρία 
η οποία εκφράζεται με δύο τρόπους: είτε με την κατάληψη του σχολείου είτε με την προκλητική 
διάθεση απέναντι σε κάποιον καθηγητή με τον οποίο διαφωνεί ο μαθητής. Παράλληλα θα 
γίνει προσπάθεια εύρεσης στατιστικά σημαντικών σχέσεων ανάμεσα στις μεταβλητές αυτές 
και σε ανεξάρτητες μεταβλητές όπως το φύλο των μαθητών, ο τύπος του σχολείου και ο 
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βαθμός επίδοσης. Η αναφορά στις μεταβλητές της πολιτικοποιημένης νεανικής διαμαρτυρίας 
θα εμπλουτιστεί και με την επίδραση της παρακολούθησης ενημερωτικών εκπομπών στην 
τηλεόραση. 

Μεθοδολογία έρευνας 
Για τη διερεύνηση του ερευνητικού  προβλήματος θεωρήθηκε ως καταλληλότερη μέθοδος 

η επισκόπηση (survey) που, παρά τους περιορισμούς της, θεωρείται πλεονεκτικότερη άλλων 
ερευνητικών εργαλείων προκειμένου να συμμετάσχει στην έρευνα ένας μεγάλος αριθμός 
μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης από την Κεντρική Μακεδονία. Επιλέχθηκαν σχολεία 
του νομού Κιλκίς και του νομού Θεσσαλονίκης με στρωματοποιημένη δειγματοληψία έτσι 
ώστε να φανούν οι απόψεις των μαθητών και από αστική και από ημιαστική αλλά και από 
επαρχιακή περιοχή. 

Το ερωτηματολόγιο της έρευνας στηρίχθηκε σε δύο προηγούμενες μελέτες που έγιναν για 
συναφή θέματα. Η πρώτη είναι η έρευνα που διεξήχθη από τον Μιχάλη Κελπανίδη το 2012 
και αφορούσε τη διερεύνηση των απόψεων μαθητών σχετικά με τις καταλήψεις. Η δεύτερη 
αφορά την έρευνα των Δεμερτζή και Σταυρακάκη σχετικά με τη νεολαία και τις στάσεις της 
για διάφορα ζητήματα της καθημερινότητας (Δεμερτζής & Σταυρακάκης, 2008). Καταρχάς, 
διενεργήθηκε μια πιλοτική έρευνα με μία τάξη λυκείου για να διαπιστωθεί η ανταπόκριση των 
μαθητών στο ερωτηματολόγιο και να χρονομετρηθεί η συμπλήρωση του. Τα αποτελέσματα 
έδειξαν γενικά μια καλή ανταπόκριση ενώ ο χρόνος συμπλήρωσης δεν υπερέβαινε τα 25 
λεπτά. Αφού εγκρίθηκε η έρευνα από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής και δόθηκαν 
οι απαραίτητες οδηγίες, στάλθηκαν τα πρώτα σημειώματα στους γονείς έτσι ώστε να 
ενημερωθούν για την έρευνα και να δώσουν την έγκριση τους ή όχι. Πρέπει να σημειωθεί 
ότι το σύνολο των γονέων έδωσε την έγκριση και δεν παρουσιάστηκαν προβλήματα. Αφού 
επιδόθηκαν γύρω στα 1100 ερωτηματολόγια στους μαθητές των σχολείων, επιστράφηκαν 
960 συμπληρωμένα τα οποία αποτελούν το τελικό δείγμα της έρευνας αυτής. Το δείγμα 
μπορεί να θεωρηθεί αντιπροσωπευτικό της περιοχής όπου διεξήχθη η έρευνα δεδομένου ότι 
αποτελεί περίπου το 1% του συνολικού πληθυσμού μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
της Κεντρικής Μακεδονίας2.    

Στην έρευνα συμμετείχαν ένα γενικό λύκειο και ένα γυμνάσιο της Θεσσαλονίκης, ένα 
επαγγελματικό λύκειο, δύο λύκεια και ένα γυμνάσιο του νομού Κιλκίς τα οποία ανήκουν 
σε ημιαστική περιοχή δεδομένου ότι ο πληθυσμός των περιοχών είναι μεγαλύτερος των 
δέκα χιλιάδων, και ένα λύκειο και ένα γυμνάσιο από επαρχιακές περιοχές του νομού Κιλκίς, 
περιοχών δηλαδή με πληθυσμό αρκετά κάτω από τις δέκα χιλιάδες. Το φύλο των μαθητών 
που συμμετείχαν στην έρευνα παρουσιάζεται στο ακόλουθο Σχήμα 1 δείχνοντας ότι το 54,7% 
αποτελούν αγόρια ενώ το 45,3% αποτελούν κορίτσια. Πιο συγκεκριμένα:

2.  Σύμφωνα με την Ελληνική Στατιστική Αρχή στα στοιχεία λήξης του σχολικού έτους 2014-15 ο σχολικός 
πληθυσμός δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ανέρχεται στις 99925 μαθητές.
http://www.statistics.gr/el/statistics/-/publication/SED23/-
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Σχήμα 1. Το φύλο των μαθητών του δείγματος.

Όσον αφορά τις ηλικίες των μαθητών, παρατηρείται μεγάλη διασπορά δεδομένου ότι 
στην έρευνα συμμετείχε και ένα επαγγελματικό λύκειο στο οποίο φοιτούν μαθητές μεγάλης 
ηλικίας. επίσης, η περιοχή δεν διαθέτει σχολείο δεύτερης ευκαιρίας. Έτσι, πολλοί ενήλικες 
οι οποίοι δεν ολοκλήρωσαν τις σπουδές τους, επιλέγουν το επαγγελματικό λύκειο για τη 
συνέχιση τους. Αναλυτικά οι ηλικίες των μαθητών του δείγματος έχουν ως εξής:

Πίνακας 1. Ηλικίες μαθητών του δείγματος
Συχνότητα Ποσοστό Συσσωρευτικό ποσοστό

50 ως 24 ετών 13 1,4 1,6
23 ως 17 ετών 258 26,9 32,5
16 ως 14 ετών 430 44,8 84,2
13 και κάτω 132 13,8 100,0
Σύνολο 833 86,8

Missing 127 13,2

Σύνολο 960 100,0

Η έρευνα αυτή αφορά τους μαθητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Οι κατανομές των 
μαθητών του δείγματος σε σχέση με τον τύπο του σχολείου και με την τάξη του καθενός 
φαίνεται στους ακόλουθους Πίνακες 3 και 4:

Πίνακας 2. Τύπος σχολείων δείγματος μαθητών 
Συχνότητα Ποσοστό

Γενικό Λύκειο 416 43,5
Γυμνάσιο 283 29,6

ΕΠΑΛ 257 26,9
Σύνολο 956 100,0
Missing 9 ,4
Σύνολο 960

Η επίδοση του κάθε μαθητή, όπως αντικατοπτρίζεται στο γενικό βαθμό, θα αποτελέσει 
σημαντική ανεξάρτητη μεταβλητή στην περαιτέρω ανάλυση. Το παρακάτω Σχήμα 2 δείχνει ο 
μέσος όρος είναι 16, 09 με τυπική απόκλιση 2,351 επί συνόλου 740 απαντήσεων. Πρέπει να 
σημειωθεί ότι 220 μαθητές δεν θέλησαν να απαντήσουν δηλώνοντας ότι αυτή η πληροφορία 
αποτελεί προσωπικό δεδομένο άσχετο κατά τη γνώμη τους με την έρευνα. Επίσης δεν 
ζητήθηκε από τους μαθητές της Α΄ Γυμνασίου ο βαθμός τους διότι είναι σε άλλη κλίμακα.
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Σχήμα 2. Ο βαθμός του απολυτηρίου της προηγούμενης τάξης

 Προηγήθηκε μη παραμετρικός 
έλεγχος χ2 για τη διερεύνηση της 
αξιοπιστίας του δείγματος (κριτήριο 
καλής προσαρμογής). Τα αποτελέσματα 
ήταν στατιστικά σημαντικά με τιμή 
χ2=521.107 και βαθμούς ελευθερίας 
3 για την πρώτη που σχετίζεται με τη 
συμμετοχή του μαθητή σε διαδήλωση, 
σε κατάληψη σχολείου ή γενικότερα σε 
διαμαρτυρία για κάποιο θέμα που τον 
αφορά. Για τη δεύτερη μεταβλητή που 
σχετίζεται με την καθημερινή εκπαιδευτική 
διαδικασία και με τον προκλητικό λόγο 
εναντίον κάποιου καθηγητή με τον οποίο 
διαφωνεί η τιμή χ2 ήταν 501.671 και με 
3 βαθμούς ελευθερίας.  Η ανάλυση κατά 

συστάδες έδειξε υψηλό βαθμό συσχέτισης των μεταβλητών που χρησιμοποιήθηκαν για τη 
μέτρηση του υπό εξέταση θέματος. Επίσης ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach’s alpha είναι 
0,744. 

Οι συχνότητες που φαίνονται στα παρακάτω σχήματα δείχνουν ότι η πλειονότητα των 
μαθητών και στις δύο περιπτώσεις είναι κατά της προκλητικής συμπεριφοράς αλλά και κατά 
της διαμαρτυρίας γενικότερα. Αυτή η στάση έρχεται σε αντίθεση με τη συνήθη κατάσταση 
που επικρατεί κάθε χρόνο στα ελληνικά σχολεία, δείχνοντας ότι τις περισσότερες φορές η 
πολιτικοποιημένη νεανική διαμαρτυρία που εκφράζεται με μη συμβατικούς τρόπους όπως για 
παράδειγμα τις καταλήψεις, γίνεται από μειοψηφίες. 

Σχήμα 3. Οι μεταβλητές του δείκτη της πολιτικοποιημένης νεανικής διαμαρτυρίας  
 

Στην παρούσα έρευνα για να διαπιστωθεί η σχέση ανάμεσα στο φύλο και στη νεανική 
διαμαρτυρία χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος χ2. Τα αποτελέσματα έδειξαν στατιστικά σημαντικές 
διαφορές στην τάση για πολιτικοποιημένη νεανική διαμαρτυρία και στο φύλο των μαθητών 
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[χ2=27.367, df=3, p<0,000] με τα αγόρια να έχουν λάβει μέρος σε κατάληψη σε μεγαλύτερο 
ποσοστό (14,4%) από ό, τι τα κορίτσια (11%). Στην άλλη ερώτηση όμως που απαρτίζει το 
δείκτη της νεανικής διαμαρτυρίας οι διαφορές είναι ακόμη μεγαλύτερες δείχνοντας ότι τα 
κορίτσια συμμετέχουν λιγότερο. Έτσι, στην ερώτηση που αφορούσε την τάση των μαθητών 
να προκαλούν με τα λόγια τους ή τις πράξεις τους ένα καθηγητή με τον οποίο διαφωνούν 
τα αγόρια σε ποσοστό 18,3% συχνά ή πολύ συχνά προβαίνουν σε τέτοιου είδους πράξεις 
σε αντίθεση με τα κορίτσια όπου το αντίστοιχο ποσοστό είναι μόνο 7,6% (χ2=34.616. df=3, 
p<0,000). Το Σχήμα 4 παρακάτω δείχνει τις αναλυτικές κατανομές:

Σχήμα 4. Συσχέτιση φύλου και μεταβλητών νεανικής πολιτικοποιημένης 
διαμαρτυρίας.

           
Τη θέση αυτή την υποστηρίζει και η συσχέτιση του φύλου και της άποψης που έχουν οι 

ίδιοι οι μαθητές για το πόσο ενημερωμένοι είναι σε σχέση με την πολιτική. Η ανάλυση έδειξε 
ότι το 20,6% των αγοριών σε σύγκριση με το 11,2% των κοριτσιών πιστεύει ότι είναι πολύ 
ενημερωμένο σχετικά με την πολιτική (χ2=15.172, df=2, p=0,001<a). Το Σχήμα 5 παρακάτω 
δείχνει τις διάφορες κατανομές.

Σχήμα 5. Σχέση φύλου και 
ενημέρωσης σχετικά με την 
πολιτική

Τέλος, ένα ακόμη γεγονός το 
οποίο στοιχειοθετεί την άποψη ότι 
τα κορίτσια δεν ενδιαφέρονται το 
ίδιο με τα αγόρια είναι ο χρόνος 
που αφιερώνουν στην ενημέρωση. 
Ο στατιστικός έλεγχος έδειξε ότι 
κατά μέσο όρο (mean=1,34, sd=0, 
728) τα αγόρια παρακολουθούν 
ενημερωτικές εκπομπές 
περισσότερο από τα κορίτσια 

(mean=1,16, sd=0,548). Πρέπει να σημειωθεί στο σημείο αυτό ότι στο ερωτηματολόγιο 
διευκρινιζόταν ότι με τον όρο ενημερωτικές εκπομπές αναφερόμαστε σε τηλεοπτικές, 
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ραδιοφωνικές αλλά και διαδικτυακές πηγές ενημέρωσης σχετικά με την πολιτική επικαιρότητα 
(ειδήσεις, εκπομπές λόγου (talk shows) κλπ.) 

Στην ίδια υπόθεση διερευνήθηκε και η επίδραση του τύπου του σχολείου στη νεανική 
διαμαρτυρία. Στην έρευνα αυτή πήραν μέρος τρεις τύποι σχολείων (γυμνάσιο, λύκειο και 
ΕΠΑ.Λ.). Χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος χ2, ο οποίος έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά στο επίπεδο νεανικής διαμαρτυρίας και του τύπου σχολείου (χ2=57.439, df=6, 
p=0,000<a). Οι μαθητές από τα επαγγελματικά λύκεια σε ποσοστό 10,4% προκαλούν με τα 
λόγια και τις πράξεις τους πολύ συχνότερα σε σχέση με τα αντίστοιχα 3,6% των μαθητών 
από τα γυμνάσια και 3,7% από τα λύκεια. Επίσης, όσον αφορά τη συμμετοχή σε διαμαρτυρίες 
και καταλήψεις οι μαθητές από τα ΕΠΑΛ συμμετέχουν λιγότερο από τους μαθητές των 
γυμνασίων και γενικών λυκείων. Επίσης σε ποσοστό 55, 1% οι μαθητές των ΕΠΑΛ ποτέ δεν 
έχουν συμμετάσχει σε τέτοιου είδους ενέργειες σε σύγκριση με το 44,6% των μαθητών των 
γυμνασίων και το 48,4% των μαθητών των γενικών λυκείων (χ2=12.935, df=6, p=0,004<a).

Με σκοπό την εξήγηση της συμπεριφοράς αυτής των μαθητών που προέρχονται από τα 
ΕΠΑΛ διερευνήθηκε η σχέση των μαθητών με τις ενημερωτικές εκπομπές και την πολιτική 
γενικότερα. Η στατιστική ανάλυση με τους ελέγχους πολλαπλών συγκρίσεων χρησιμοποιώντας 
τον έλεγχο Bonferroni, δείχνει ότι οι μαθητές από τα ΕΠΑΛ συγκριτικά με τα γενικά λύκεια και 
τα γυμνάσια (F=6.394, df=2, p=0,002<a) έχουν ελλιπή ενημέρωση σχετικά με την πολιτική. 
Το Σχήμα 6 με τους μέσους  όρους παρουσιάζει την εικόνα εύγλωττα:

Σχήμα 6. Συσχέτιση ενημέρωσης και τύπου 
σχολείου

Παρόλα αυτά ο έλεγχος ANOVA σε σχέση με την 
παρακολούθηση τηλεόρασης και συγκεκριμένα 
με την παρακολούθηση ενημερωτικών εκπομπών 
και ειδήσεων δείχνει ότι οι μαθητές από τα ΕΠΑΛ 
παρακολουθούν κατά μέσο όρο πολύ περισσότερο 
σε σχέση με τους μαθητές από τα γενικά Λύκεια 
και τα γυμνάσια (F=8.940, df=2, p=0,000<a). Πιο 
συγκεκριμένα, ο έλεγχος πολλαπλών συγκρίσεων 

Tukey HSD έδειξε ότι οι μαθητές του ΕΠΑΛ βλέπουν και περισσότερη τηλεόραση αλλά και 
περισσότερες ενημερωτικές εκπομπές με διαφορά μέσου όρου 7.205 με p<0,000. 

Σχήμα 7. Συσχέτιση πολιτικής ενημέρωσης 
και τύπου σχολείου

Τέλος διερευνήθηκε η επίδραση του βαθμού 
επίδοσης και της πολιτικοποιημένης νεανικής 
διαμαρτυρίας. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι 
δεν υφίσταται καμία στατιστικά σημαντική 
σχέση ανάμεσα στις δύο μεταβλητές (pearson 
coefficient=-0.043) γεγονός που δείχνει ότι η 
τάση της πολιτικοποιημένης διαμαρτυρίας που 
εκφράζεται είτε με τη μορφή των καταλήψεων 
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είτε με την αντίδραση στα λεγόμενα κάποιου εκπαιδευτικού  δεν εξαρτάται από την επίδοση. 

Συζήτηση 
Η έρευνα αυτή είχε στόχο τη διερεύνηση της πολιτικοποιημένης διαμαρτυρίας των 

μαθητών ως απόρροια της πολιτικής τους κοινωνικοποίησης στο πλαίσιο του σχολείου. 
Στηρίχθηκε σε ερωτηματολόγιο και το δείγμα αποτελούσαν 960 μαθητές δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης από σχολεία της Κεντρικής Μακεδονίας. 

Ένα από τα κύρια ευρήματα της έρευνας είναι το γεγονός της μεγαλύτερης συμμετοχής 
των μαθητών σε σχέση με τις μαθήτριες, γεγονός που έρχεται σε αντίθεση με τα ευρήματα 
πρόσφατης έρευνας όπου διαπιστώθηκε ότι τα κορίτσια συμμετέχουν στις καταλήψεις εξίσου, 
σε ό,τι αφορά τα ποσοστά τους, δεν αποδέχονται ωστόσο εξίσου τις επιθετικές ενέργειες 
και ζημιές που προκαλούνται στις καταλήψεις ούτε τις βίαιες ενέργειες που χαρακτηρίζουν 
συχνά την μη-συμβατική πολιτική συμμετοχή σε ευρύτερα πλαίσια πέραν των καταλήψεων 
των σχολείων (Παπαδοπούλου, Τσαλίκης, Σταμοβλάσης, 2012). Επιπρόσθετα στην αποχή 
των κοριτσιών από την πολιτική συνάδει και η αποχή από την ενημέρωση συγκριτικά με 
την αντίθετη τάση των αγοριών γεγονός που έχει καταδειχθεί και σε παλιότερες έρευνες 
(Holland, 1999. Βέλτσος, 1988). Επιπλέον σε σχέση με τον τύπο του σχολείου, οι μαθητές 
των επαγγελματικών λυκείων έχουν την τάση να προκαλούν περισσότερο με τα λόγια τους 
σε σχέση με τους συμμαθητές τους από τα γενικά λύκεια και τα γυμνάσια γεγονός που 
αφήνει ερωτηματικά ενδεχομένως για μια νέα ερευνητική προσπάθεια. Πρέπει να σημειωθεί 
ότι και στις περιπτώσεις των αγοριών όλου του δείγματος και στις περιπτώσεις των μαθητών 
γενικά από τα επαγγελματικά λύκεια η παρακολούθηση ενημερωτικών εκπομπών και γενικά 
τηλεόρασης δείχνει να έχει σημαντική επίδραση στην τάση διαμαρτυρίας είτε με τη μορφή 
καταλήψεων είτε με την προκλητική συμπεριφορά.

Το τελικό συμπέρασμα της έρευνας σε σημεία που αφορούν την τάση των μαθητών να 
αντιδρούν και να καταλαμβάνουν τα σχολεία τους συμφωνεί με παρόμοιες έρευνες δεδομένου 
ότι τα σχολεία τα καταλαμβάνουν κατά κύριο λόγο μειοψηφίες μαθητών χωρίς τη σύμφωνη 
γνώμη όλου του μαθητικού πληθυσμού του σχολείου ή τουλάχιστον μιας ικανής πλειοψηφίας 
(Κελπανίδης, 2012). Σε άλλα σημεία όμως και ειδικότερα σε θέματα που αφορούν το φύλο 
και τον τύπο του σχολείου διαφωνεί, δεδομένου ότι από την έρευνα φάνηκε ότι υπάρχουν 
διαφοροποιήσεις. Η έρευνα θα μπορούσε να συνεχιστεί και σε άλλες περιοχές της Ελλάδας 
για την εύρεση παραγόντων που επηρεάζουν τους τρόπους διαμαρτυρίας των μαθητών. 
Επίσης θα μπορούσε να συμπεριληφθεί και το μορφωτικό επίπεδο των γονέων των μαθητών 
δεδομένου ότι η πρωτογενής κοινωνικοποίηση του ατόμου επηρεάζει τα μέγιστα την κατοπινή 
συμπεριφορά του.

Πρέπει να λεχθεί ότι στα πλαίσια του εκδημοκρατισμού των σχολείων, είναι αναγκαίο 
κάποιες φορές να υποστηρίζεται από τους ιθύνοντες σε επίπεδο σχολείου αλλά και 
υπουργείου η έκφραση των διαμαρτυριών των μαθητών για θέματα που τους αφορούν όσον 
αφορά την καθημερινή διδακτική πράξη. Για αυτό το λόγο άλλωστε έχει θεσπιστεί εδώ και 
χρόνια ο θεσμός των μαθητικών κοινοτήτων με τον οποίο δημοκρατικά οι μαθητές μπορούν 
να εκφράσουν τα παράπονα τους αλλά και να δράσουν στα πλαίσια του σχολείου τους 
(Παπαοικονόμου, 2015). Τα δεκαπενταμελή και τα πενταμελή όμως συμβούλια των μαθητών 
δεν μπορούν να αποφασίζουν ερήμην των μαθητών που εκπροσωπούν ούτε μπορούν να 



57PEDAGOGY theory & praxis, 12/2015

Aντώνης Δ. Παπαοικονόμου

δρουν εκτός των ορίων του νόμου στον οποίο όλοι μας πρέπει να υπακούμε. Μόνο η από 
κοινού δράση μαθητών και εκπαιδευτικών στα πλαίσια της διδακτικής και εκπαιδευτικής 
διαδικασίας θα μπορούσε να λύσει τα προβλήματα.  

Ένα τελικό σχόλιο που θα μπορούσε να γίνει λαμβάνοντας υπόψη τα αποτελέσματα 
της έρευνας αυτής είναι ότι οι καταλήψεις και γενικά η συγκεκριμένη τάση απαξίωσης του 
σχολείου δεν συγκροτούν ένα κοινωνικό κίνημα διότι δεν στηρίζονται σε μια μαζική τάση των 
μαθητών αντίδρασης στο υπάρχον κατεστημένο. Διότι ένα κοινωνικό κίνημα χαρακτηρίζεται 
από συλλογική πειθαρχία, οργάνωση, ιδεολογικό πρόγραμμα και πλειοψηφική βάση. Κανένα 
από αυτά τα χαρακτηριστικά δεν ισχύει φυσικά εδώ: η μεγάλη πλειοψηφία των μαθητών 
δεν συμμετέχει σε τέτοιου είδους διαμαρτυρίες. Οι καταλήψεις θα μπορούσε να πει κανείς 
αποτελούν μία «αφηρημένη άρνηση» από κάποιες συγκεκριμένες ομάδες μαθητών που τις 
περισσότερες φορές δεν έχουν συγκεκριμένα αιτήματα (Γκότοβος, 1996∙ Κελπανίδης, 2012). 
Το τελικό αποτέλεσμα αυτής της χρόνιας πλέον «συνήθειας» είναι να  υποσκάπτουν τα 
θεμέλια του εκπαιδευτικού θεσμού, χωρίς να τον αντικαθιστούν με μία βιώσιμη εναλλακτική 
λύση. Η απόρριψη του σχολικού θεσμού από τους καταληψίες ενεργεί συνεπώς διαβρωτικά 
και όχι εποικοδομητικά.  
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Η Μειονοτική Εκπαίδευση: 
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Περίληψη
Το παρόν άρθρο εξετάζει την πρωτοβάθμια εκπαίδευση της μουσουλμανικής μειονότητας. 

Κατ’ αρχάς, δίνεται ο ορισμός της έννοιας “μειονότητα” και στη συνέχεια μελετάται ο θεσμικός 
προσδιορισμός της μουσουλμανικής μειονότητας, η σύνθεσή της, ενώ παράλληλα εξετάζονται 
τα εθνοτικά, γλωσσικά, κοινωνικά και δημογραφικά χαρακτηριστικά της κοινωνίας αυτής.

Ακολουθεί η παρουσίαση του ιστορικού και νομικού πλαισίου της μειονοτικής εκπαίδευσης. 
Καταγράφεται η εξέλιξή της, οι πολιτικές, κοινωνικές και εκπαιδευτικές αλλαγές που τη 
διαμόρφωσαν στο πέρασμα του χρόνου. Τέλος, παρατίθενται τα στοιχεία που υπογραμμίζουν τη 
λειτουργία του μειονοτικού σχολείου: το διχοτομημένο δίγλωσσο πρόγραμμα (ελληνόφωνο–
τουρκόφωνο), τα εξειδικευμένα εγχειρίδια διδασκαλίας και το εκπαιδευτικό του προσωπικό, 
στελεχωμένο από δασκάλους της πλειονότητας και της μειονότητας.

Λέξεις κλειδιά
Μουσουλμανική μειονότητα, μειονοτική εκπαίδευση, μειονοτικό σχολείο, Θράκη, δίγλωσσο 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα, συνθήκη Λωζάνης.

Αbstract 
The present article examines the primary education of the Muslim minority. First of 
all, a definition of the term “minority” is provided and consecutively the institutional 
determination of the Muslim minority is studied, as well as its synthesis, while the 
ethnic, linguistic, social and demographic characteristics of this society are examined 
alongside.  
Next, the historical and legal framework of the minority education is presented. It’s 
development is recorded as well as the political, social and educational changes that 
shaped it through time. 
Finally, the article gives information which underlines the function of the minority school: 
The dichotomous bilingual curriculum (Greek - speaking and Turkish-speaking) , the 
specialized teaching textbooks and the educational staff which consists of teachers from 
both the minority and the majority.

Εισαγωγή 
Το ακόλουθο κείμενο παρουσιάζει τη μειονοτική εκπαίδευση, το ιστορικό, νομικό και 

πολιτικό πλαίσιο λειτουργίας της. Διερευνώνται τα χαρακτηριστικά της μειονοτικής κοινωνίας, 
οι πολιτικές πρακτικές και οι διαφορετικές επιδιώξεις των δύο χωρών, Ελλάδας και Τουρκίας, 
καθώς και ο αντίκτυπός τους στη μειονοτική εκπαίδευση. Τέλος, περιγράφεται το πρόγραμμα 
και η οργάνωση του μειονοτικού δημοτικού σχολείου.

Ορισμοί του όρου μειονότητα
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Η μουσουλμανική μειονότητα της Θράκης, είναι η μόνη επίσημα αναγνωρισμένη 
μειονότητα από το ελληνικό κράτος (Ασκούνη, 2006). Κατά καιρούς έχουν δοθεί διάφοροι 
ορισμοί για τον όρο μειονότητα, όπου τονίζονται διαφορετικά χαρακτηριστικά της (εθνοτικά, 
γλωσσικά, θρησκευτικά). Οι ορισμοί που ακολουθούν περιγράφουν τον όρο μειονότητα με 
στοιχεία αποκλεισμού και διαφοροποίησης από την κυρίαρχη ομάδα:

«Με τον όρο «μειονότητα» εννοείται μια πληθυσμιακή/κοινωνική ομάδα η οποία είναι αποκλεισμένη 
από βασικούς τομείς της κοινωνίας στην οποία ζει, διαθέτει περιορισμένη πρόσβαση στα κέντρα εξουσίας, 
βιώνει συλλογικές διακρίσεις και χαρακτηρίζεται γενικά από ένα υποδεέστερο κοινωνικό και πολιτικό 
στάτους.

Μειονότητα με την έννοια της κατασκευής και συγκρότησης μειονοτήτων είναι η νοητική σύλληψη και 
ιδεολογική πρόσληψη ενός πολιτικά και κοινωνικά μειονοτικού στάτους» (Τρουμπέτα, 2000, σ.17).

Ακόμα, με βάση το Διεθνές Δίκαιο, η μειονότητα ορίζεται με τα παρακάτω χαρακτηριστικά:
«Αν θέλαμε να εντοπίσουμε την ύπαρξη μιας μειονότητας σύμφωνα με τους διαφορετικούς όρους των 

ορισμών που προτείνεται στο υπό διαμόρφωση Διεθνές Δίκαιο των μειονοτήτων θα πρέπει τα μέλη της 
ομάδας που εξετάζεται να είναι μειοψηφία μεταξύ του ΄΄γηγενούς΄΄ πληθυσμού, να εκδηλώνουν και να 
χαρακτηρίζονται από εθνικά, εθνοτικά, γλωσσικά, πολιτιστικά ή θρησκευτικά χαρακτηριστικά διαφορετικά 
από εκείνα της πλειοψηφίας, να βρίσκονται σε μειονεκτική θέση εξαιτίας της έκφρασης των παραπάνω 
χαρακτηριστικών από κοινωνική, οικονομική, πολιτική ή νομική άποψη, να εκφράζουν συλλογική βούληση 
διατήρησης της ιδιαίτερης ταυτότητας τους και να διεκδικούν την πολιτική και νομική κατοχύρωση της 
ιδιαιτερότητάς τους» (Τσιτσελίκης & Χριστόπουλος, 1997, σ. 431-432).

Χαρακτηριστικά της μουσουλμανικής μειονότητας της Θράκης
Τη θεσμική γέννηση της μειονότητας την ορίζει η συνθήκη της Λωζάνης (1923), 

που υπογράφτηκε ανάμεσα στην Ελλάδα και την Τουρκία μετά την ήττα των ελληνικών 
στρατευμάτων στη Μικρά Ασία. Σύμφωνα μ’ αυτήν, οι δυο χώρες υποχρεώθηκαν σε ανταλλαγή 
πληθυσμών. Ως ανταλλάξιμοι καθορίστηκαν οι μουσουλμάνοι κάτοικοι της Ελλάδας και οι 
χριστιανοί κάτοικοι της Τουρκίας. Οι δυο χώρες επεδίωκαν, με την υποχρεωτική ανταλλαγή, 
τη δημιουργία κρατών με εθνική ομοιογένεια. Ωστόσο εξαιρέθηκαν από την ανταλλαγή οι 
μουσουλμάνοι κάτοικοι των τριών νομών της Θράκης και οι χριστιανοί της Κωνσταντινούπολης, 
της Ίμβρου και της Τενέδου. Έτσι οι δυο χώρες, Ελλάδα και Τουρκία, αποδέχονται επίσημα 
την ύπαρξη μειονοτήτων στην επικράτειά τους (Παναγιωτίδης, 1996· Τρουμπέτα, 2000).

Ως προσδιοριστικό στοιχείο της μειονότητας επιλέχθηκε η θρησκεία και όχι τα εθνοτικά 
χαρακτηριστικά. Η επιλογή αυτή έγινε για διάφορους λόγους, οι οποίοι γίνονται κατανοητοί, 
αν ειδωθούν σ’ ένα ευρύτερο ιστορικό πλαίσιο, εμπεριέχουν τη συγκρότηση των μειονοτήτων 
και τις γενικότερες πολιτικές συνθήκες που επικρατούσαν. Οι σύγχρονες μειονότητες στη 
Βαλκανική, που προέκυψαν μετά τη διάλυση της Οθωμανικής Αυτοκρατορίας και τη δημιουργία 
των εθνικών κρατών, στηρίζονταν στο σύστημα των μιλλιέτ, που είναι η οθωμανική μορφή 
της κρατικής οργάνωσης, ένα σύστημα όπου στη βάση της συγκρότησης των αυτόνομων 
κοινοτήτων υπήρχε η θρησκεία. Οι λόγοι που η Τουρκία επέλεξε τη θρησκεία, ως παράγοντα 
προσδιορισμού της μειονότητας στη Θράκη, ήταν η πρόνοια εκ μέρους της τουρκικής ηγεσίας 
να μην εμφανιστεί το ζήτημα υποχρέωσης αναγνώρισης κι άλλων μειονοτήτων, όπως οι 
Κούρδοι και οι Αλεβίτες, που βρίσκονταν σε διαμάχη με το εθνικό τουρκικό κράτος  και 
τους Τούρκους σουνίτες. Ακόμη, γιατί η μουσουλμανική θρησκεία γίνεται πεδίο σύγκλισης 
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και συνεκτικός κρίκος ανάμεσα στην Τουρκία και τα άλλα ισλαμικά κράτη και η Τουρκία 
αναλαμβάνει ένα νέο ηγετικό ρόλο ανάμεσα στη Δύση και την Ανατολή (Τρουμπέτα, 2000).

Η ελληνική πλευρά αποδέχτηκε τη θρησκεία, ως κριτήριο προσδιορισμού της μειονότητας 
στη συνθήκη της Λωζάνης, επειδή στις δεδομένες συνθήκες η ηγεσία της μειονότητας 
ήταν παλαιομουσουλμάνοι, οι οποίοι αυτοπροσδιορίζονταν με το κυρίαρχο στοιχείο της 
θρησκευτικής τους πίστης, δεν είχαν τουρκική εθνική συνείδηση και ήταν αντίθετοι με τους 
νεωτεριστές κεμαλιστές της Τουρκίας. Η Θράκη αποτέλεσε το χώρο όπου συγκεντρώνονταν 
και δρούσαν οι αντικεμαλιστές, όπως υπογραμμίζει η Τρουμπέτα, (2000):

«Το ελληνικό κράτος, τα πρώτα χρόνια μετά την συνθήκη, υπέθαλπε το θρησκευτικό στοιχείο στον 
αυτό-προσδιορισμό των μελών της μειονότητας» (Τρουμπέτα, 2000, σ. 40).

Η μουσουλμανική θρησκεία, ως κριτήριο ορισμού της μειονότητας, ομογενοποίησε 
διαφορετικούς πληθυσμούς με μόνο κοινό στοιχείο την πίστη και δημιούργησε μια θεσμική 
σχέση με το τουρκικό κράτος, ως θρησκευτικό-εθνικό κέντρο. (Τρουμπέτα, 2000). Ωστόσο, 
ενώ ο προσδιορισμός της μειονότητας, ως προς το θρησκευτικό στοιχείο, έχει ένα στέρεο 
χαρακτήρα και είναι αυστηρά οριοθετημένος από τη συνθήκη της Λωζάνης, από την άλλη 
αναπροσδιορίζεται συγκυριακά από τις συνθήκες που επικρατούν στις ελληνοτουρκικές 
σχέσεις. Κατά καιρούς η μειονότητα γίνεται ένα πεδίο αντιπαράθεσης ανάμεσα στις δύο 
χώρες (Ασκούνη, 2006).

Ο αριθμητικός προσδιορισμός της μειονότητας είναι δύσκολος, γιατί δεν υπάρχουν 
επίσημα στατιστικά δεδομένα μετά την απογραφή του 1951, όπου, για τελευταία φορά, 
έγινε καταγραφή του πληθυσμού ως προς το θρήσκευμα και τη γλώσσα. Οι απογραφές 
που ακολούθησαν αποσιώπησαν γλωσσικές και θρησκευτικές διαφορές, ως στατιστικά 
μη σημαντικές (Ασκούνη, 2006). Ερευνητικά στοιχεία για το μέγεθος του πληθυσμού της 
Θράκης αποδίδουν τον αριθμό 112.000 μουσουλμάνων και 226.000 χριστιανών κατοίκων 
στην περιοχή. Από τις 112.000 οι 18.000 είναι Αθίγγανοι, οι 38.000 Πομάκοι και 56.000 
Τουρκογενείς (Βακαλιός, 1997). Πηγή του Υπουργείου Εξωτερικών το 2001 αναφέρει 
το συνολικό αριθμό των 98.000 για το μειονοτικό πληθυσμό. Ο ακριβής αριθμητικός 
προσδιορισμός του πληθυσμού της μειονότητας ποικίλλει, όχι μόνο από τις διαφορετικές 
εκτιμήσεις και τα στατιστικά προβλήματα, αλλά και ανάλογα με το πώς χρησιμοποιείται 
στο πεδίο της ελληνοτουρκικής αντιπαράθεσης. Καταγράφονται διαφορετικές εκδοχές του 
μεγέθους της μειονότητας από την ελληνική και την τουρκική πλευρά. (Ασκούνη, 2006).

Μεγαλύτερα προβλήματα συναντώνται στην προσπάθεια να περιγραφεί η μειονότητα ως 
προς τη σύνθεσή της. Από τις διάφορες πλευρές καταγράφονται διαφορετικές εκδοχές. Η 
ελίτ της μειονότητας των αστών μουσουλμάνων παρουσιάζει μια ομογενοποιημένη εικόνα 
της μειονότητας στην τουρκική εκδοχή της. Αρθρώνει έναν εθνοτικό μειονοτικό λόγο, 
διεκδικώντας μέσα από τις πολιτικές των ανθρωπίνων δικαιωμάτων. Όποια φωνή μέσα στη 
μειονότητα διαφοροποιείται από τη γραμμή της τούρκικης εκδοχής, κατά το πρότυπο του 
τουρκικού εθνικισμού/κεμαλισμού, αντιμετωπίζεται επιθετικά (Τσιμπιρίδου, 2002 ).

Η δεύτερη εκδοχή είναι η άποψη της τριχοτομημένης μειονότητας σε Τούρκους ή 
Τουρκογενείς, σε Πομάκους και Αθιγγάνους/Γύφτους που αποτελεί πολιτική του ελληνικού 
εθνικισμού/πατριωτισμού και προβάλλεται από ντόπιους, και όχι μόνο, λογίους στη Θράκη. Ο 
τριμερής εθνοτικός διαχωρισμός της μειονότητας σε Πομάκους, Τουρκογενείς και Αθιγγάνους, 
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φέρει μαζί του όλη την πολιτική αντίληψη για το διαφορετικό ρόλο των τριών κομματιών της 
μειονότητας και της επένδυσης που γίνεται σ’ αυτά. Ο διαχωρισμός της μειονότητας σε τρία 
μέρη, αποτελεί κοινό τόπο στην καθημερινότητα των κατοίκων της Θράκης, αλλά σε επίπεδο 
κυβέρνησης δεν εκφράζεται ποτέ επίσημα και αποσιωπάται σε περιόδους ελληνοτουρκικής 
προσέγγισης (Τσιμπιρίδου, 2002). 

Υπάρχει και η τρίτη περίπτωση, όπου μέλη της μειονότητας, όπως οι Πομάκοι, διεκδικούν 
μια νέα ταυτότητα σε καιρούς οικονομικών και κοινωνικών αλλαγών. Καθώς το εισόδημά 
τους συρρικνώνεται, αλλάζουν δραματικά οι οικονομικές συνθήκες της διαβίωσής τους και 
εξαρτώνται από την οικονομία της αγοράς. Σ’ αυτό το νεοδιαμορφούμενο πλαίσιο ακολουθούν 
δυο πρακτικές. Είτε απορρίπτουν την πομακική εθνοτική καταγωγή τους, πλησιάζοντας την 
κυρίαρχη ομάδα στη μειονότητα, και δηλώνουν «Τούρκοι», είτε προβάλλουν έντονα την 
καταγωγή τους, κατασκευάζοντας μια νέα εθνοτική ταυτότητα, την πομακική. Σ’ αυτήν τους 
την προσπάθεια χρησιμοποιούν όλα τα εργαλεία για να στήσουν την ταυτότητά τους, όπως, 
έκδοση εφημερίδων, λεξικό, ίδρυση συλλόγων (Τσιμπιρίδου, 2002).

Ο προσδιορισμός των χαρακτηριστικών της μειονότητας, είναι δύσκολος όχι εξαιτίας της 
εσωτερικής πολυμορφίας της, αλλά γιατί είναι δύσκολο να διαχωριστούν τα πραγματικά 
δεδομένα από την ιδεολογική πρόσληψη και χρήση τους. Όπως στην περίπτωση των 
Πομάκων, όπου για την καταγωγή τους αναπτύσσονται τρεις ιστορικές αφηγήσεις από τρεις 
χώρες, τη Βουλγαρία, την Ελλάδα και την Τουρκία. Ερμηνεύοντας η κάθε μια με διαφορετικό 
τρόπο τα στοιχεία της ταυτότητάς τους σε συγκεκριμένες ιστορικές συνθήκες. Στο πεδίο της 
πολιτικής αντιπαράθεσης των κρατών επιχειρείται η ανάδειξη εθνικών συγγενειών με τους 
Πομάκους. Έτσι, για τους Βούλγαρους οι Πομάκοι είναι εξισλαμισμένοι Βούλγαροι, για την 
τουρκική βιβλιογραφία, είναι Τούρκοι, απόγονοι τουρκικών φύλων, ενώ για την ελληνική 
βιβλιογραφία πρόκειται για αρχαίο θρακικό φύλο (Ασκούνη, 2006· Παπαδημητρίου, 2003).

Ο αυτοπροσδιορισμός των μελών της μειονότητας είναι μια περίπλοκη διαδικασία, με 
διλήμματα και επιλογές για τη δημιουργία ταυτότητας, ενός πληθυσμού που βρίσκεται 
ανάμεσα στις πολιτικές δυο κρατών. Όπως επισημαίνει η Ασκούνη, (2006):

«Η μειονοτική εμπειρία σε κάθε περίπτωση είναι μια δύσκολη κατάσταση και ο προσδιορισμός της 
ταυτότητας των υποκειμένων δε στηρίζεται σε πάγια και ορατά χαρακτηριστικά ,όπως είναι η γλώσσα, αλλά 
συνδέεται με την πραγματική ή συμβολική αξία που αποκτούν τα χαρακτηριστικά στα πολιτικοκοινωνικά 
συμφραζόμενα. Το εθνικό περιεχόμενο της ταυτότητας της μειονότητας καθορίζεται από τη σχέση του με 
τις κοινωνικές και πολιτικές ιεραρχίες και επαναπροσδιορίζεται στις διαφορετικές ιστορικές συγκυρίες 
ανάλογα με τη δυναμική των πολιτικών διεργασιών» (Ασκούνη, 2006, σ.38).

Τα μέλη της μειονότητας βιώνουν την ταυτότητά τους ως μια ρευστή, μετέωρη 
κατάσταση, με μια επικινδυνότητα ανάμεσα σ’ αυτούς και τους άλλους. Ιδιαίτερα οι νέοι/ες 
που αντιλαμβάνονται με διαφορετικό τρόπο από τους γονείς τους την ύπαρξή τους, τη σχέση 
τους με την παράδοση και με την κοινότητα (Τρουμπέτα, 2000· Τσιμπιρίδου, 2002).

Η μειονότητα, εκτός από εθνοτικές διαφοροποιήσεις, παρουσιάζει και άλλες διαφορές, 
όπως γλωσσικές, ταξικές, μορφωτικές, χωροταξικές. Η τουρκική είναι η μια από τις δύο 
γλώσσες της μειονοτικής εκπαίδευσης μαζί με την ελληνική και είναι αναγνωρισμένη 
από το ελληνικό κράτος με βάση το Μορφωτικό Πρωτόκολλο του 1968. Σύμφωνα με το 
Πρωτόκολλο, προβάλλεται από τη μεριά της μειονότητας η έμμεση, αλλά σαφής, αναγνώριση 
του τουρκικού χαρακτήρα της μειονότητας και η τουρκική, ως η μοναδική μειονοτική γλώσσα. 
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(Ασκούνη, 2006)
Η τουρκική της περιοχής συνιστά διαλεκτικό συνεχές με την τουρκική της Τουρκίας και 

διακρίνεται από το πλήθος των ελληνικών δανείων (Σελλά-Μάζη, 1997). Η τουρκική είναι η 
γλώσσα των ́ ΄Τουρκογενών ́ ΄, του μεγαλύτερου κομματιού της μειονότητας, έχει αυξημένο 
κύρος, ως η γλώσσα διδασκαλίας στα μειονοτικά σχολεία μαζί με την ελληνική. Είναι η 
γλώσσα της θρησκείας, των εμπορικών συναλλαγών, της διασκέδασης, της τηλεόρασης, και η 
γλώσσα που χρησιμοποιείται για την ενδοεπικοινωνία της μειονότητας (Σελλά-Μάζη, 2002). 
Το ζήτημα της γλώσσας είναι περίπλοκο, όπως υποστηρίζει η Σελλά-Μάζη, (2002):

«Πρόκειται για μια τρισδιάστατη γλωσσική μειονότητα αποτελούμενη α) από γηγενείς γλωσσικές μειονότητες, 
των οποίων η γλώσσα δεν είναι επίσημη κανενός κράτους ήτοι τους πομακόφωνους (Πομάκους στην καταγωγή) 
και τους ρομανόφωνους (Αθίγγανους στην καταγωγή) και β) από μια γηγενή γλωσσική μειονότητα της οποίας η 
γλώσσα, η τουρκική, είναι η επίσημη γλώσσα γείτονος χώρας» (Σελλά-Μάζη, 2002, σ. 87-88).

Ο τριμερής εθνοτικός διαχωρισμός της μειονότητας, που ενέχει τον κίνδυνο μιας 
σχηματικής απεικόνισης, δε σημαίνει απαραίτητα και τη γλωσσική αντιστοιχία του. Τα όρια 
μεταξύ των επιμέρους ομάδων είναι ρευστά, έτσι παρατηρείται μια μετατόπιση προς την 
τουρκική γλώσσα, από τα άλλα μέρη της μειονότητας που μιλούν την πομακική και τη ρομανί 
(Ασκούνη, 2006). 

Η πομακική είναι η γλώσσα των Πομάκων, ορεσίβιων μουσουλμανικών πληθυσμών της 
Ροδόπης, αλλά και των Πομάκων που ζουν στα χωριά του κάμπου και στην πόλη όπου 
και μετακινήθηκαν για οικονομικούς λόγους. Είναι μια γλώσσα κράμα με στοιχεία από 
την ελληνική και την τουρκική γλώσσα που μόλις πρόσφατα έχει καταγραφεί. Είναι ένα 
ανατολικό μακεδονοβουλγάρικο νοτιοσλαβικό ιδίωμα που έχει χαμηλό κύρος και βρίσκεται 
σε υποχώρηση σε σχέση με την τουρκική ποικιλία (Καράντζολα & Μπαλτσιώτης, 2001). 
Ωστόσο τα τελευταία χρόνια παρατηρείται μια μετακίνηση προς την ελληνική γλώσσα από 
τους Πομάκους της Ξάνθης (Τρουμπέτα, 2000).

Η τρίτη γλώσσα της μειονότητας είναι η ρομανί, η οποία χρησιμοποιείται περιορισμένα 
από τους Αθιγγάνους της μουσουλμανικής μειονότητας, οι οποίοι σε μεγάλο βαθμό μιλούν 
την τουρκική γλώσσα. H ρομανί είναι γλώσσα που, περισσότερο από την πομακική, βρίσκεται 
σε υποχώρηση, εξαιτίας του ότι οι φυσικοί ομιλητές της ανήκουν στο μικρότερο κομμάτι 
της μειονότητας και έχουν μια πιο περιθωριακή θέση, γιατί παρουσιάζουν αποκλίσεις από 
τις κυρίαρχες αξίες της μειονότητας (Τρουμπέτα, 2000). Στη συγκεκριμένη ομάδα έχει 
συντελεστεί γλωσσική αλλαγή, όχι προς την πλειοψηφούσα γλωσσική ομάδα του κράτους στο 
οποίο ανήκουν (την ελληνική), αλλά προς τη γλώσσα (τουρκική) του μεγαλύτερου μέρους της 
θρησκευτικής μειονότητας της οποίας αποτελούν τμήμα . Η ρομανί συγκαταλέγεται μεταξύ 
των χαμηλής βιωσιμότητας γλωσσών (Σελλά-Μάζη, 1997).

Η ελληνική γλώσσα, από την άλλη, είναι η γλώσσα του κράτους, της ελληνόγλωσσης 
εκπαίδευσης, η γλώσσα της διαφοράς, της διοίκησης, της ένταξης, της επαγγελματική 
ανέλιξης. Η χρήση της ελληνικής γλώσσας από τη μειονότητα χαρακτηρίζεται από παρεμβολές 
της μητρικής, υπεργενίκευση, παραμορφώσεις φωνολογικών, συντακτικών, λεξιλογικών 
μορφών της ελληνικής, με αποτέλεσμα τη δημιουργία μιας ελληνικής ΄΄μεσογλώσσας΄΄ 
(Σελλά-Μάζη, 2002).

Η επιλογή της γλώσσας από τους ομιλητές κρίνεται από τις περιστάσεις ομιλίας και το 
χώρο της συνομιλίας. Σηματοδοτεί την ταυτότητα του ομιλητή, τον αυτοπροσδιορισμό του, 
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και εξαρτάται από τα κοινωνικά και πολιτικά συμφραζόμενα.  Όπως επισημαίνει η Σελλά-
Μάζη, (2002):

«Οι παράγοντες που καθορίζουν τη χρήση τη ελληνικής ή της τουρκικής γλώσσας είναι κατά πρώτο 
λόγο, οι παράγοντες ηλικία, το ενδο/εξω-οικογενειακό περιβάλλον, κατά δεύτερο λόγο, οι παράγοντες 
φύλο και τόπος διαμονής και κατά τρίτο λόγο, ο παράγοντας κοινωνικό καθεστώς. Αυτοί που εναλλάσσουν 
κώδικες ευχερώς, τουρκική προς ελληνική γλώσσα και αντιστρόφως, είναι ομιλητές 20-50 ετών στην 
πλειοψηφία τους άντρες και όχι γυναίκες, διαμένοντες σε αστικό περιβάλλον, και ανωτέρου κοινωνικού 
καθεστώτος-συνάρτηση μορφωτικού επιπέδου και επαγγελματικής δραστηριότητας» (Σελλά-Μάζη, 2002, 
σ. 90-91).

Οι άλλες διαφοροποιήσεις της μειονότητας είναι η γεωγραφική κατανομή του πληθυσμού, 
οι ταξικές, κοινωνικές, μορφωτικές και πολιτισμικές διαφορές που αλληλοπλέκονται 
και αλληλεπιδρούν μεταξύ τους. Ως προς τη γεωγραφική κατανομή του πληθυσμού, 
το μεγαλύτερο μέρος του μειονοτικού πληθυσμού συγκεντρώνεται στο νομό Ξάνθης και 
Ροδόπης, και ένα μικρό μέρος στο νομό Έβρου. Το ποσοστό των μειονοτικών κατοίκων, σε 
σχέση με τους κατοίκους της πλειονότητας, στην Ροδόπη είναι 56%, στην Ξάνθη 45% και 
στον Έβρο μόλις 4%, σύμφωνα με την απογραφή του 1951 ενώ τα αντίστοιχα ποσοστά στη 
μελέτη της Ακαδημίας Αθηνών είναι 55%, 43%, 5,5%.(Ασκούνη, 2006). 

Στην Ξάνθη το μεγαλύτερο μέρος του μειονοτικού πληθυσμού είναι Πομάκοι, κατοικούν 
στις ορεινές περιοχές και ασχολούνται με την αγροτική παραγωγή. Αγροτικές καλλιέργειες 
με μικρές ιδιοκτησίες και με την παραδοσιακή οικογενειακή εκμετάλλευση. Πολλοί Πομάκοι 
μεταναστεύουν στο εσωτερικό και εξωτερικό για καλύτερες οικονομικές συνθήκες ζωής, 
αποτελώντας ένα προλεταριοποιημένο εργατικό δυναμικό, χωρίς ειδίκευση και επαρκείς 
γνώσεις της γλώσσας (Ασκούνη, 2006· Τρουμπέτα, 2000).

Στη Ροδόπη, όπου κατοικεί το μεγαλύτερο μέρος της μειονότητας, οι περισσότεροι είναι 
Τουρκογενείς και κατοικούν, ως επί το πλείστον, στα πεδινά. Στην Κομοτηνή υπάρχει παλιός 
αστικός πληθυσμός που αποτελείται από εμπόρους, τεχνίτες, και αποτελούν την οικονομική 
και μορφωτική ελίτ της μειονότητας. Ο αστικός μειονοτικός πληθυσμός της Ξάνθης 
προέρχεται από την εσωτερική μετανάστευση και είναι οικοδόμοι και εργάτες, αρκετές φορές 
ανασφάλιστοι και με χαμηλούς μισθούς. (Ασκούνη, 2006). 

Το μεγαλύτερο μέρος των Τσιγγάνων κατοικεί στον Έβρο, σε μια περιοχή στο κέντρο της 
Αλεξανδρούπολης. Στην Ξάνθη και την Κομοτηνή οι Τσιγγάνοι κατοικούν σε περιθωριακές 
συνοικίες, σε οικισμούς, και είναι η χαμηλότερου οικονομικού και κοινωνικού κύρους ομάδα 
της μειονότητας (Ασκούνη, 2006· Κανακίδου, 1994). 

Όπως επισημαίνει η Τρουμπέτα (2000), διαφοροποιήσεις παρατηρούνται ανάμεσα 
στους αθιγγανικούς οικισμούς ως προς το αξιακό τους σύστημα, τις μορφές και τις αρχές 
κοινωνικοποίησής τους. Συνολικά οι Αθίγγανοι αποτελούν την πιο περιθωριακή ομάδα της 
μειονότητας και τους συνοδεύουν στον ετεροπροσδιορισμό τους όλα τα ΄΄κλασσικά΄΄ 
στερεότυπα του ΄΄πλάνητα βίου΄΄, της ελλιπούς θρησκευτικής πίστης, της ωφελιμιστικής 
συμπεριφοράς, και γενικότερα, της απόκλισης από τις κυρίαρχες πολιτισμικές αξίες 

Στη γεωγραφική κατανομή του μειονοτικού πληθυσμού πρέπει να σημειώσουμε τον 
ορατό διαχωρισμό που παρατηρείται ανάμεσα στο χώρο της μειονότητας απ’ αυτόν της 
πλειονότητας. Ο ορεινός όγκος της Ροδόπης κατοικείται από αμιγή μειονοτικό πληθυσμό 
(εκτός της ημιορεινής περιοχής της Ξάνθης στα σύνορα με το νομό Δράμας). Στις πεδινές 
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περιοχές είναι εγκατεστημένος πληθυσμός τόσο μειονοτικός όσο και πλειονοτικός σε αμιγείς 
πληθυσμιακά κοινότητες. Στην περιοχή του «Γιακά», στους πρόποδες του ορεινού όγκου, 
υπάρχει σημαντικός αριθμός χωριών της μειονότητας. Στους νομούς Ξάνθης και Κομοτηνής 
ο αριθμός των μικτών κοινοτήτων δεν υπερβαίνει το 12%, κατά προσέγγιση (Ασκούνη, 2006). 

Το νομικό και ιστορικό πλαίσιο της Α/βάθμιας εκπαίδευσης της μειονότητας 
Η εκπαίδευση που παρέχεται, αποκλειστικά για τα παιδιά της μειονότητας, σ’ ένα σύνολο 

σχολείων με ειδικό καθεστώς στην περιοχή της Θράκης αποτελεί τη μειονοτική εκπαίδευση. 
Αφετηρία και βάση αναφοράς της μειονοτικής εκπαίδευσης αποτελεί η συνθήκη της Λωζάνης 
(1923), σύμφωνα με την οποία ρυθμίστηκαν τα δικαιώματα και το καθεστώς προστασίας 
των μη μουσουλμανικών μειονοτήτων στην Τουρκία και κατ’ αναλογία της μουσουλμανικής 
μειονότητας στην Ελλάδα. Τα δύο κράτη, σε ένα πλαίσιο αμοιβαιότητας (σύμφωνα με την 
παράγραφο 1 του άρθρου 41, σε συνδυασμό με το άρθρο 45 της συνθήκης της Λωζάνης), 
δεσμεύονται να παρέχουν, ως προς τη δημόσια εκπαίδευση, τις απαραίτητες διευκολύνσεις, 
ώστε να εξασφαλισθεί, στα σχολεία της δημοτικής εκπαίδευσης, η διδασκαλία της μητρικής 
γλώσσας στα παιδιά των μελών των μειονοτήτων αυτών (Τσιτσελίκης & Χριστόπουλος, 
1997· Ασκούνη, 2006)

Το νομικό καθεστώς που διέπει τη μειονοτική εκπαίδευση είναι ιδιότυπο και αποτελεί 
μια ζεύξη διατάξεων που αφορούν τη δημόσια, αλλά και την ιδιωτική παιδεία. Παρότι 
προβλέπεται ο δημόσιος χαρακτήρας, ορισμένα ζητήματα, όπως η ίδρυση, η διαχείριση και 
λειτουργία του σχολείου, διέπονται από τις διατάξεις της ιδιωτικής εκπαίδευσης. Εκτός από τη 
συνθήκη της Λωζάνης, το νομικό καθεστώς των μειονοτικών σχολείων συμπληρώνεται από 
μια σειρά από νόμους και διατάγματα από το 1952 έως το 1997, που ρυθμίζουν το ιδιότυπο 
νομικό καθεστώς της μειονοτικής εκπαίδευσης. Το Μορφωτικό Πρωτόκολλο του 1968 και 
η πιο πρόσφατη Ελληνοτουρκική Συμφωνία για την ΄΄Πολιτιστική Συνεργασία΄΄ του 2000 
συμπληρώνουν επικουρικά τη νομολογία της μειονοτικής εκπαίδευσης (Ασημακοπούλου, 
2002· Τσιτσελίκης, 2003· Ασκούνη, 2006).

Η σημειολογία της ονομασίας των μειονοτικών σχολείων θα μπορούσε να περιγράψει 
την ιστορία της μειονοτικής εκπαίδευσης στη διάρκεια του χρόνου Η ονομασία των 
σχολείων ποικίλει και αλλάζει από το 1881 μέχρι σήμερα. Αποκαλούνται τουρκικά 
(Ν.ΑΙΓ΄/1882, Ν.Δ.3065/1954), οθωμανικά (Ν.568/1915), μουσουλμανικά (Ν.1618/1919, 
Ν.2781/1922,Ν.Δ. 4242/1962) και τέλος, μειονοτικά (Υπ.Απ. 57658/1972, 159503/1971). 
Οι αλλαγές της ονομασίας των σχολείων, καθορίζονταν από το επίπεδο των ελληνοτουρκικών 
σχέσεων, τις πολιτικές διεργασίας του ελληνικού κράτους, και τον αντίκτυπο που είχαν τα 
δύο προηγούμενα στη μειονοτική εκπαίδευση Οι πρόδρομοι των μειονοτικών σχολείων 
υπήρξαν τα τουρκόγλωσσα σχολεία, τα οποία, οι μουσουλμάνοι της Θεσσαλίας-Άρτας, είχαν 
το δικαίωμα να διατηρούν σύμφωνα με την συνθήκη της Κωνσταντινούπολης του 1881 
(Τσιτσελίκης, 2003). 

Η αρχή της μειονοτικής εκπαίδευσης ουσιαστικά ξεκινά με την ελληνική διοίκηση της 
Θράκης το 1920. Tο θεμέλιο ωστόσο, του νομικού πλαισίου της, είναι η Συνθήκη της Λωζάνης 
(1923) που υπογράφτηκε μετά τη Μικρασιατική καταστροφή ανάμεσα σε Ελλάδα και Τουρκία. 
Οι κοινότητες των μουσουλμάνων οργανώνουν τα σχολεία τους, όμως η μειονότητα είναι 
διχασμένη ανάμεσα στους παλαιομουσουλμάνους-συντηρητικούς και τους νεωτεριστές-
κεμαλικούς. Οι παλαιομουσουλμάνοι είναι βαθιά θρησκευόμενοι, αυτοπροσδιορίζονται, κατά 
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κύριο λόγο, από τη θρησκευτική τους πίστη και δεν αποδέχονται τις κεμαλικές μεταρρυθμίσεις. 
Το ελληνικό κράτος επιτρέπει τη δράση των αντικεμαλιστών, ως αντίβαρο στην τουρκική 
πολιτική για τη μειονότητα. Με την υπογραφή όμως του Συμφώνου Φιλίας (1930) από τον 
Ελευθέριο Βενιζέλο και τον Ισμέτ Ινονού απελαύνονται οι αντικεμαλικοί και αλλάζει η ηγεσία 
της μειονότητας (Τρουμπέτα, 2000).

Η νέα ηγεσία ιδρύει το πρώτο μεταρρυθμιστικό μειονοτικό σχολείο, στη Χρύσα της Ξάνθης, 
σύμφωνα με τα κεμαλικά πρότυπα. Ο κίνδυνος από Βορρά (Βουλγαρία-κομμουνισμός), η 
εκλογική νίκη του Δημοκρατικού κόμματος του Μεντερές, και η επικείμενη είσοδος των 
δύο χωρών στην Βορειοατλαντική Συμμαχία, οδηγούν σε βελτίωση των ελληνοτουρκικών 
σχέσεων. Έτσι, η ελληνική κυβέρνηση αναγνωρίζει για δεύτερη φορά τον τουρκικό χαρακτήρα 
της μειονότητας και, με το διάταγμα του 1954, τα μειονοτικά σχολεία αναφέρονται ως 
τουρκικά. Στη συνεχεία ρυθμίζονται τα ζητήματα του ιδιωτικού χαρακτήρα των σχολείων 
και του προσωπικού που εργάζεται σ’ αυτά. Ιδρύεται το πρώτο μειονοτικό Γυμνάσιο-Λύκειο 
στην Κομοτηνή, το Celal Bayar. Η κατάσταση αλλάζει στα μέσα της δεκαετίας του 1950 με 
την ένταση λόγω του  Κυπριακού ζητήματος και τις βιαιοπραγίες των Τούρκων ενάντια στους 
Ρωμιούς της Κωνσταντινούπολης το Σεπτέμβρη του 1955, βιαιότητες που συρρικνώνουν την 
ελληνική μειονότητα. Η Ελλάδα δεν προβαίνει σε αντίποινα στη μειονότητα της Θράκης  αλλά 
της προσδίδει έναν ειρηνευτικό ρόλο. Η μειονότητα, μέσω της οποίας η Αθήνα προσδοκεί 
ευνοϊκή έκβαση για το Κυπριακό, γίνεται κομιστής του ειρηνευτικού μηνύματος (Τρουμπέτα, 
2000). 

Με τη στρατιωτική δικτατορία στην Ελλάδα ελήφθησαν για πρώτη φορά συστηματικά 
κατασταλτικά μέτρα ενάντια στη μουσουλμανική μειονότητα, όπως: 

α) καταστολή του δημοσίου βίου
β) επιθέσεις στα κοινωνικά και πολιτικά δικαιώματα. 
Με νομοθετικό διάταγμα του 1972 τα «Τουρκικά Σχολεία» μετονομάζονται σε «Μειονοτικά 

Σχολεία». Ιδρύεται η Ειδική Παιδαγωγική Ακαδημία (ΕΠΑΘ) για την εκπαίδευση των 
μουσουλμάνων δασκάλων, με την οποία το ελληνικό κράτος αποσκοπεί στη χειραγώγηση 
της εκπαίδευσης των μουσουλμάνων δασκάλων και στον ιδεολογικό τους έλεγχο. Γι’ αυτό το 
λόγο και η ίδρυση της ΕΠΑΘ συνάντησε την σφοδρή αντίδραση της μειονότητας (Τρουμπέτα, 
2000· Ασκούνη, 2006).

Οι μεταδικτατορικές κυβερνήσεις συνέχισαν την ίδια πολιτική αντιποίνων και περαιτέρω 
συρρίκνωσης των κοινωνικών και πολιτικών δικαιωμάτων. Με τη δεδομένη ένταση στις 
ελληνοτουρκικές σχέσεις, λόγω της Κύπρου και της κρίσης στο Αιγαίο, η μειονότητα 
ταυτίζεται με τον εχθρό, περιθωριοποιείται, και ζει τον αποκλεισμό. Το ελληνικό κράτος 
δεν ενδιαφέρεται για τα προβλήματα των μειονοτικών σχολείων, δεν ενδιαφέρεται για 
τη μόρφωση και την ελληνομάθεια των παιδιών, αλλά αποκλειστικά και μόνο  για τον 
πολιτικό έλεγχο της μειονότητας. Τα ακατάλληλα βιβλία του ελληνόγλωσσου προγράμματος 
για αλλόγλωσσους μαθητές, καθώς και η ανεπαρκής προετοιμασία των δασκάλων ν’ 
ανταποκριθούν στις ιδιαιτερότητες των μειονοτικών σχολείων, καταδικάζουν σε αμάθεια τα 
παιδιά της μειονότητας, κάτι που αποτελεί και τον πολιτικό στόχο του ελληνικού κράτους. 
Όλα αυτά έχουν ως αποτέλεσμα την ενδυνάμωση της τουρκικής συνείδησης των μελών της 
μειονότητας, την περιχαράκωσή τους μέσα στις κοινότητές τους, και τον έλεγχό τους από την 
τουρκόφιλη ελίτ (Τρουμπέτα, 2000· Ασκούνη, 2006).

Τη δεκαετία του 1990 αλλάζει η πολιτική του ελληνικού κράτους και από την τακτική του 
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αποκλεισμού και της περιθωριοποίησης περνάει σε πολιτική ισονομίας και ισοπολιτείας. Η 
Θράκη έχει έναν άλλο ρόλο να διαδραματίσει μετά την νέα κατάσταση που έχει διαμορφωθεί 
στα Βαλκάνια και μετατρέπεται σε πύλη της Ευρώπης. Το ελληνικό κράτος στην προσπάθεια 
προσέγγισης του μειονοτικού πληθυσμού σταματάει την πολιτική των διακρίσεων, 
προγραμματίζει έργα υποδομής, θέτει εκτός ισχύος το καθεστώς της επιτηρούμενης ζώνης 
και λαμβάνει μέτρα που αποβλέπουν στη διεύρυνση των εκπαιδευτικών ευκαιριών για τα 
μέλη της μειονότητας (Τρουμπέτα, 2000).

Το 1995 θεσπίστηκε η δυνατότητα να ορίζεται ξεχωριστό ποσοστό θέσεων (ποσόστωση 
0,5% ) για την εισαγωγή στα ΑΕΙ και ΤΕΙ  αποφοίτων προερχόμενων από  τη μειονότητα.

Με το μέτρο της ποσόστωσης για είσοδο στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, ως θετική 
διάκριση για την άρση της εκπαιδευτικής ανισότητας, αλλάζουν οι εκπαιδευτικές πρακτικές 
της μειονότητας και η Τουρκία παύει να είναι η μοναδική επιλογή για ανώτατες σπουδές.
(Ασκούνη, 2006).

Στην κατεύθυνση των αλλαγών της εκπαιδευτικής πραγματικότητας της μειονοτικής 
εκπαίδευσης εντάσσεται και το Πρόγραμμα «Εκπαίδευση Μουσουλμανοπαίδων». Ξεκίνησε 
το 1997 και ήταν μια ευρεία εκπαιδευτική παρέμβαση με στόχο την ελληνομάθεια και τη 
δημιουργία προϋποθέσεων σχολικής επιτυχίας στα παιδιά της μειονότητας, αναγνωρίζοντας 
την ταυτότητα και την πολιτισμική ιδιαιτερότητά της. Στα πλαίσια του Προγράμματος 
«Εκπαίδευση Μουσουλμανοπαίδων» γράφτηκαν τα νέα βιβλία του ελληνόγλωσσου 
προγράμματος του  μειονοτικού δημοτικού σχολείου και έγινε εκτεταμένη και συστηματική 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών που εργαζόταν στα μειονοτικά σχολεία (Δραγώνα & 
Φραγκουδάκη, 2008).

Σε αυτό το σημείο της εργασίας σημαντικό είναι να επισημανθούν ορισμένα ζητήματα για το 
χαρακτήρα του νηπιαγωγείου και για τις καινούριες εκπαιδευτικές πρακτικές της μειονότητας 
στην προσχολική αγωγή που προκύπτουν από το 1998 και πέρα. Το νηπιαγωγείο, εξαιτίας του 
ότι δεν ήταν υποχρεωτικός ο χαρακτήρας του, δεν εντάχθηκε στη μειονοτική εκπαίδευση. Το 
διεθνές πλαίσιο που διέπει τη μειονοτική εκπαίδευση δεν προβλέπει παροχή της εκπαίδευσης 
στη μητρική γλώσσα στο επίπεδο του νηπιαγωγείου. Το σχετικό άρθρο 41της συνθήκης της 
Λωζάνης αναφέρεται μόνο στο δημοτικό σχολείο. Έτσι, το νηπιαγωγείο μέχρι το τέλος της 
δεκαετίας του 1980 ήταν μια άγνωστη επιλογή. Δεν ετίθετο ζήτημα προσχολικής αγωγής 
εξαιτίας των κοινωνικών χαρακτηριστικών της μειονότητας (παραδοσιακές οικογενειακές 
δομές, αγροτική απασχόληση, διάσπαρτοι απομονωμένοι οικισμοί), και εξαιτίας της 
εκπαιδευτικής πολιτικής του ελληνικού κράτους που ενίσχυε τη στασιμότητα (Ασκούνη, 2006)

Τα τελευταία χρόνια της δεκαετίας του 1990 ιδρύονται δημόσια νηπιαγωγεία σε 
αμιγώς μειονοτικούς οικισμούς Τσιγγάνων και σλαβόφωνων, με εμπλοκή του Υπουργείου 
Εξωτερικών. Ως αντίδραση στην ίδρυση δημόσιων νηπιαγωγείων, ιδρύονται από τη 
μειονότητα παιδικοί σταθμοί, οι οποίοι ονομάζονται «παιδικές λέσχες», με την επίβλεψη του 
Συλλόγου Επιστημόνων Μειονότητας. Το ζήτημα του νηπιαγωγείου πήρε διαστάσεις πολιτικής 
αντιπαράθεσης, ειδικότερα όταν ψηφίστηκε ο ένας χρόνος της υποχρεωτικής προσχολικής 
αγωγής, σύμφωνα με το άρθρο 73 του Νόμου 3518/2006 (Τσιτσελίκης, 2008). 

 Η λειτουργία των μειονοτικών σχολείων
Τα μειονοτικά σχολεία της Α/θμιας ανήκουν σ’ ένα διαφορετικό θεσμικό καθεστώς. Είναι 

και ιδιωτικά και δημόσια σχολεία, η εποπτεία τους ασκείται από το Υπουργείο Παιδείας, 
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και παλιότερα υπάγονταν στη διοίκηση του Συντονιστικού Γραφείου Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (ΥΣΜΕ) με έδρα την Κομοτηνή (Τσιτσελίκης, 2003). 

Σήμερα με το νόμο 4310/14, με ΦΕΚ δημοσίευσης 258/τ.Α’/8.12.14 ρυθμίζονται 
μεταξύ άλλων «Θέματα διοικητικής οργάνωσης μειονοτικής εκπαίδευσης». Σύμφωνα με τον 
παραπάνω νόμο καταργείται το Συντονιστικό Γραφείο Μειονοτικών Σχολείων και η θέση του 
Συντονιστή Μειονοτικών Σχολείων.

Δημιουργείται το Γραφείο Μειονοτικής Εκπαίδευσης της Περιφερειακής Διεύθυνσης 
Εκπαίδευσης Ανατολικής Μακεδονίας Θράκης, με αρμοδιότητα να ασκεί το συντονισμό 
των Διευθύνσεων Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης των Περιφερειακών 
Ενοτήτων  Ξάνθης, Ροδόπης και Έβρου, για θέματα που αφορούν την οργάνωση και 
λειτουργία των  Μειονοτικών Σχολείων Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Το 
Γραφείο Μειονοτικής Εκπαίδευσης παρέχει επίσης διοικητική υποστήριξη για τη διδασκαλεία 
του Κορανίου η οποία επιτελείται από τους Ιεροδιδασκάλους Ισλαμικής Θρησκείας στα 
δημόσια σχολεία της Θράκης, όπου φοιτούν μουσουλμάνοι μαθητές.

Για την ίδρυση του μειονοτικού σχολείου απαιτείται άδεια από τον οικείο Νομάρχη, αφού 
προηγουμένως κατατεθεί αίτηση από τους γονείς ή τους κηδεμόνες. Ο Γενικός Γραμματέας 
της Νομαρχίας, μετά από έγκριση του Υπουργείου, εκδίδει την ιδρυτική πράξη του σχολείου, 
ορίζοντας ως ιδρυτή έναν από τους αιτούντες γονείς. Τη διαχείριση των υποθέσεων του 
σχολείου και κυρίως της ακίνητης περιουσίας έχει η τριμελής ‘’Σχολική Εφορεία΄΄, της 
οποίας τα μέλη αναδεικνύονται από αρχαιρεσίες και διορίζονται με έγκριση του Νομάρχη 
(Τσιτσελίκης, 2003).

Το σχολικό έτος 2014-15 λειτούργησαν 146 δημοτικά μειονοτικά σχολεία, σύμφωνα 
με στοιχεία της ιστοσελίδας της Περιφερειακής Δ/νσης Π/θμιας & Δ/θμιας Εκπ/σης Αν. 
Μακεδονίας Θράκης (www.pdeamth.gr). Στα σχολεία αυτά διορίζεται μουσουλμάνος/α 
διευθυντής/ντρια και ο/η υποδιευθυντής/ντρια είναι εκπαιδευτικός από την πλειονότητα, 
με αυξημένα καθήκοντα. Οι δάσκαλοι των μειονοτικών σχολείων αποτελούν μια πολλαπλά 
ετερογενή ομάδα, με βασική διαφοροποίηση το ότι χωρίζονται σε εκπαιδευτικούς της 
μειονότητας, που διδάσκουν στο  τουρκόφωνο πρόγραμμα και τους εκπαιδευτικούς της 
πλειονότητας στο ελληνόφωνο, δηλαδή σε μουσουλμάνους και χριστιανούς σύμφωνα με 
την τρέχουσα διαφοροποίηση (Ασκούνη, 2006).

Οι μουσουλμάνοι/ες δάσκαλοι/ες αποτελούν μια ιδιαίτερη περίπτωση, γιατί διδάσκουν 
αποκλειστικά στα μειονοτικά σχολεία. Είναι απόφοιτοι/ες της ΕΠΑΘ, της Ειδικής Παιδαγωγικής 
Ακαδημίας, δηλαδή, είναι μόνιμοι/ες ή αναπληρωτές/τριες δημόσιοι υπάλληλοι που 
διορίζονταν παλιότερα με απόφαση του Νομάρχη και μετά από πρόταση του Συντονιστή 
Μειονοτικών Σχολείων. Σήμερα, σύμφωνα με το άρθρο 5 του νέου νόμου 4310/14, που αφορά 
τη διαδικασία διορισμού και προσλήψεων στα μειονοτικά δημοτικά σχολεία, συστήνεται ο 
κλάδος ΠΕ73 για τους εκπαιδευτικούς του μειονοτικού προγράμματος, οι οποίοι διορίζονται 
ή προσλαμβάνονται από τους κατά περίπτωση ισχύοντες πίνακες του κλάδου ΠΕ73 κατόπιν 
διαγωνισμού που διενεργεί ο ΑΣΕΠ σύμφωνα με τον νόμο 3848/2010. 

Οι δάσκαλοι/ες του ελληνόφωνου προγράμματος είναι είτε αναπληρωτές/τριες, είτε 
μόνιμοι/ες δημόσιοι/ες υπάλληλοι που διορίστηκαν με το σύστημα της επετηρίδας ή τον 
ΑΣΕΠ, είναι απόφοιτοι/ες των Παιδαγωγικών Ακαδημιών ή των Παιδαγωγικών Τμημάτων 
Δημοτικής Εκπαίδευσης. Το 1998 έγιναν οι τελευταίοι διορισμοί δασκάλων της πλειονότητας, 
οι οποίοι διορίστηκαν για πέντε χρόνια χωρίς το σύστημα της επετηρίδας, βάσει προσόντων 
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και συνέντευξης από το ΥΣΜΕ (Υπηρεσιακό Συμβούλιο Μειονοτικής Εκπαίδευσης). Σήμερα 
οι δάσκαλοι/ες του ελληνόφωνου προγράμματος, όπως ορίζει ο νόμος 4310/2014, θα 
προσλαμβάνονται ή θα διορίζονται από τους ισχύοντες πίνακες της δημόσιας εκπαίδευσης 
του κλάδου ΠΕ70. Οι δάσκαλοι/ες του ελληνόφωνου προγράμματος έχουν τη δυνατότητα 
να εργαστούν και στη δημόσια εκπαίδευση. Υπάρχει και μια άλλη κατηγορία εκπαιδευτικών 
στο μειονοτικό σχολείο, οι οποίοι είναι δάσκαλοι ειδικοτήτων (φυσικής αγωγής, αγγλικών, 
νέων τεχνολογιών) που εργάζονται στον πρωινό κύκλο ή στο ολοήμερο, με εργασιακή σχέση 
μόνιμου ή ωρομισθίου εκπαιδευτικού. Το σχολικό έτος 2002-03 ο αριθμός των δασκάλων 
του ελληνόφωνου προγράμματος ήταν 409 μαζί με τους εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων και οι 
δάσκαλοι/ες του τουρκόφωνου προγράμματος ήταν 415. Τα στοιχεία αυτά δόθηκαν από τα 
Γραφεία Πρωτοβάθμιας Μειονοτικής Εκπαίδευσης. (Ασκούνη, 2006).

Το σχολικό έτος 2014/2015 ο συνολικός αριθμός των δασκάλων (ελληνόφωνο-
τουρκόφωνο πρόγραμμα) στα μειονοτικά δημοτικά σχολεία ήταν 735, σύμφωνα με στοιχεία 
του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων δημοσιευμένα στην ιστοσελίδα 

(http://www.news.gr/ellada/ekpaidefsh/article/189509/arithmos-mathhton-kai-ekpaideftikon-
sta-meionotika.html). 

Ένα ιδιαίτερο χαρακτηριστικό της μειονοτικής εκπαίδευσης σύμφωνα με την Ασκούνη 
(2006), είναι ο ανδροκρατούμενος χαρακτήρας της. Το 1997-98 οι γυναίκες δασκάλες της 
πλειονότητας αντιπροσώπευαν το ένα τέταρτο(27%) των δασκάλων που εργαζόταν στο 
μειονοτικό σχολείο, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό στην ομάδα των μειονοτικών δασκάλων 
έφτανε μόλις το 7%. Η υποεκπροσώπευση των γυναικών δασκάλων έχει διαφορετικές αιτίες 
για την κάθε ομάδα εκπαιδευτικών της μειονότητας και της πλειονότητας. Οι μειονοτικές 
δασκάλες που εργάζονταν  στο μειονοτικό σχολείο είχαν σπουδάσει στην Τουρκία, αφού 
η ΕΠΑΘ δέχτηκε σπουδάστρια πρώτη φορά το 1992. Ο αποκλεισμός των γυναικών της 
μειονότητας από το επάγγελμα της δασκάλας αποτυπώνει το γενικότερο αποκλεισμό των 
γυναικών από το δημόσιο χώρο, σε ένα πλαίσιο ζωής καθορισμένο από το συντηρητισμό 
της αγροτικής κοινωνίας και την προσήλωση στη μουσουλμανική θρησκεία. Οι εργασιακοί 
περιορισμοί των διδασκαλισσών της πλειονότητας από το μειονοτικό σχολείο συναρτώνται 
από τον εθνικό ρόλο που είχαν αναθέσει να διαδραματίσει ο δάσκαλος των μειονοτικών 
σχολείων. Έτσι, οι δασκάλες, με διάταξη του 1972, επιτρέπεται να διορίζονται μόνο σε 
πενταθέσια σχολεία. Όπως επισημαίνει η Ασκούνη (2006), σε ένα πεδίο σύγκρουσης και 
εθνικής ευαισθησίας, όπως θεωρείται η μειονοτική εκπαίδευση, η ΄΄γυναικεία φύση΄΄ δεν 
κρίνεται επαρκής και κατάλληλη για την καταπολέμηση της τουρκικής προπαγάνδας και την 
ιδεολογική αφομοίωση της μειονότητας.

Οι αποκλεισμοί λόγω φύλου, στη μειονοτική εκπαίδευση, έχουν αρθεί και τυπικά το 1999.

Το πρόγραμμα των μειονοτικών σχολείων 
Το ιδιαίτερο χαρακτηριστικό του εκπαιδευτικού προγράμματος του μειονοτικού δημοτικού 

σχολείου είναι η γλώσσα διδασκαλίας και η θρησκευτική παιδεία (Τσιτσελίκης, 2008). Το 
περιεχόμενο του προγράμματος είναι δομημένο πάνω σε δύο γλώσσες διδασκαλίας, την 
ελληνική και την τουρκική. Τα μαθήματα που διδάσκονται στα μειονοτικά σχολεία είναι ίδια 
με τα μαθήματα του αναλυτικού προγράμματος των δημοσίων σχολείων. Το ελληνόφωνο 
πρόγραμμα διδασκαλίας περιλαμβάνει τα μαθήματα της Ελληνικής Γλώσσας, της Μελέτης 
Περιβάλλοντος, της Γεωγραφίας, της Ιστορίας, της Αγωγής και της Φυσικής Αγωγής. Το 
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τουρκόφωνο πρόγραμμα αναπτύσσεται στα μαθήματα της Τουρκικής Γλώσσας, της Φυσικής, 
των Μαθηματικών, των Θρησκευτικών, της Αισθητικής Αγωγής. Ακόμη διδάσκεται και η 
Αγγλική Γλώσσα. Ο χρόνος διδασκαλίας ελληνόφωνου και τουρκόφωνου προγράμματος 
είναι ισόποσος. Στο μάθημα των Θρησκευτικών διδάσκεται το Κοράνιο στην αραβική ή στην 
τουρκική, υπογραμμίζοντας τη σημασία που δίνει η μειονότητα στη θρησκευτική παιδεία 
(Ασκούνη, 2006· Τσιτσελίκης, 2008).Όπως επισημαίνει ο Τσιτσελίκης (2008), 

«η διδασκαλία του Κορανίου συμβάλλει στην καλλιέργεια της θρησκευτικής ταυτότητας της 
μειονότητας, καθώς επιπλέον θεωρείται από την πλειοψηφία της μειονότητας εγγενές στοιχείο της 
εθνικής ταυτότητας» (Τσιτσελίκης, 2008, σ.67).

Οποιαδήποτε αλλαγή επιχειρήθηκε στο πρόγραμμα, όπως η διδασκαλία της Φυσικής 
Αγωγής από γυμναστές/στριες της πλειονότητας και η εισαγωγή των Αγγλικών από 
εκπαιδευτικούς ειδικότητας που ανήκουν στο ελληνόφωνο προσωπικό, προκάλεσε την 
αντίδραση της μειονοτικής κοινωνίας. Αυτό συνέβη όχι εξαιτίας μιας συντηρητικής αντίληψης 
απαξίωσης των ανωτέρω γνωστικών αντικειμένων, αλλά γιατί ανατρέπονται οι ισορροπίες 
μεταξύ τουρκόφωνου και ελληνόφωνου προγράμματος, και γενικότερα ανατρέπονται οι 
συσχετισμοί δυνάμεων στο χώρο της μειονοτικής εκπαίδευσης σε βάρος της τουρκικής 
συνιστώσας (Ασκούνη, 2006).

Η λειτουργία, το πρόγραμμα και τα βιβλία του μειονοτικού σχολείου, έγιναν πεδίο 
πολιτικής αντιπαράθεσης κατά καιρούς ανάμεσα στη μειονότητα και την πλειονότητα. Όπως 
υπογραμμίζει η Ασκούνη (2006), 

«Η ιδιαιτερότητα της μειονοτικής εκπαίδευσης δεν ήταν ο δίγλωσσος χαρακτήρας, ούτε οι θεσμικές 
ιδιοτυπίες της, αλλά ο ετεροκαθορισμός της από το πεδίο της πολιτικής. Οι παρεμβάσεις στο μειονοτικό 
εκπαιδευτικό τοπίο από όπου κι αν προέρχονταν, δεν έγιναν με γνώμονα τις εκπαιδευτικές ανάγκες 
αλλά την ελληνοτουρκική αντιπαλότητα και τις αντίστοιχες κάθε φορά επιδιώξεις. Η τουρκική πλευρά 
χρησιμοποιούσε τη μειονοτική εκπαίδευση ως μέσο για την ενίσχυση της επιρροής της στη μειονότητα. 
Το ενδιαφέρον για την ελληνική πλευρά μέχρι πρόσφατα, δεν ήταν η παροχή εκπαίδευσης σε μια ομάδα 
πολιτών αλλά ο περιορισμός του ΄΄εχθρού΄΄ της τουρκικής δηλαδή απειλής» (Ασκούνη, 2006, σ. 103)

Τα βιβλία του τουρκόφωνου προγράμματος προέρχονται από την Τουρκία μετά την 
υπογραφή της νέας «Μορφωτικής Συμφωνίας» του 2000 και είναι ειδικά γραμμένα για τη 
μειονότητα. Μια προσπάθεια συγγραφής τουρκόγλωσσων βιβλίων από το ελληνικό κράτος 
συνάντησε την ισχυρή αντίδραση της μειονότητας (1990) και ματαιώθηκε. Η μειονότητα 
θεώρησε ότι δε ζητήθηκε η συναίνεσή της για την παραγωγή των βιβλίων, ότι παρακάμφθηκε 
η Τουρκία και παραβιάστηκε το Μορφωτικό Πρωτόκολλο του 1968, το οποίο καθορίζει τα 
ζητήματα της μειονοτικής εκπαίδευσης (Ασημακοπούλου, 2002· Ασκούνη, 2006).

Τα εγχειρίδια του ελληνόφωνου προγράμματος που χρησιμοποιούνται σήμερα, γράφτηκαν 
πρόσφατα στο πλαίσιο του προγράμματος ‘‘Εκπαίδευση Μουσουλμανοπαίδων’’ (1997-2000), 
με επιστημονικές υπεύθυνες τις καθηγήτριες Άννα Φραγκουδάκη και Θάλεια Δραγώνα. Το 
πρόγραμμα ανήκει στο ΕΠΕΑΕΚ Ι, του Β Πλαισίου Στήριξης. Η διδασκαλία της ελληνικής στα 
μειονοτικά σχολεία, έως τότε, βασίστηκε στην εσφαλμένη αντίληψη ότι δε χρειαζόταν, ή δεν 
έπρεπε να διδάσκεται με διαφορετικό τρόπο απ’ αυτόν που διδασκόταν σ’ όλα τα σχολεία 
της χώρας. Η ελληνική διδασκόταν σαν να ήταν μητρική. Αντίθετα, όπως υποστηρίζουν οι 
Ιορδανίδου και Μοσχονάς (2000):
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«Τα νέα εγχειρίδια διδάσκουν την ελληνική ως δεύτερη γλώσσα …έχουν αναγνωρίσιμα πολιτισμικά 
χαρακτηριστικά για να είναι προσιτά στους μουσουλμανόπαιδες…δε δίνουν έμφαση στην πολιτισμική 
ιδιαιτερότητα του μουσουλμανικού πληθυσμού όπως δε δίνουν έμφαση στην πολιτισμική ιδιαιτερότητα 
του ελληνόφωνου πληθυσμού…Η μέριμνά μας ήταν να αναγνωρίζονται και να γίνονται σεβαστές όλες οι 
πολιτισμικές ταυτότητες της περιοχής» (Ιορδανίδου & Μοσχονάς, 2000, σ. 11).

Η Θάλεια Δραγώνα, και η Άννα Φραγκουδάκη (2002), επιστημονικές υπεύθυνες του 
«Προγράμματος Εκπαίδευση Μουσουλμανοπαίδων» δίνουν τη φιλοσοφία του προγράμματος 
με τα παρακάτω λόγια:

«Οι νέες γενιές πρέπει να κοινωνικοποιηθούν με βάση ορισμένες αξίες:
1) Τη μεγάλη σημασία της ισότητας στην κοινωνία.
2) Το δικαίωμα στη διαφορά.
3) Την ανάγκη για όλους μας, ως μέλη της κάθε επιμέρους ανθρώπινης ομάδας, να κατανοούμε τα 

προβλήματα από τη σκοπιά των άλλων.
4) Τη σύγχρονη μεγάλη σημασία της ισότητας των φύλων, με την υπενθύμιση ότι οι γυναίκες είμαστε 

το μισό της κάθε ανθρώπινης ομάδας, το μισό της χώρας, το μισό του κόσμου» (Δραγώνα & Φραγκουδάκη, 
2002, σ. 109).

Συμπεράσματα 
Η μειονοτική εκπαίδευση είναι η εκπαίδευση της μοναδικής αναγνωρισμένης μειονότητας 

στην Ελλάδα. Η θεσμική της γέννηση και η ιδρυτική της πράξη ανάγεται στο 1923, στη 
συνθήκη  της Λωζάνης, σύμφωνα με την οποία έγινε ανταλλαγή των μουσουλμανικών και  
χριστιανικών πληθυσμών ανάμεσα στην Ελλάδα και την Τουρκία. Ωστόσο, εξαιρέθηκαν από 
την ανταλλαγή οι μουσουλμάνοι της δυτικής Θράκης, οι χριστιανοί της Ίμβρου, Τενέδου και 
Κωνσταντινούπολης. Έτσι δημιουργήθηκαν και αναγνωρίστηκαν επίσημα οι δύο μειονότητες 
από τα δύο κράτη.

Ως κριτήριο προσδιορισμού της μειονότητας επιλέχθηκε η θρησκεία γιατί, στις δεδομένες 
πολιτικές συνθήκες -δημιουργίας εθνικών κρατών-, αυτή η επιλογή εξυπηρετούσε τις 
επιδιώξεις των δύο χωρών για διαφορετικούς λόγους. 

Η περιγραφή των χαρακτηριστικών της μουσουλμανικής μειονότητας παρουσιάζει  
δυσκολίες που οφείλονται στις διαφορετικές εκδοχές που διατυπώνονται από τις δυο χώρες. 
Εμφανίζονται διαφορετικά στοιχεία για τον αριθμητικό προσδιορισμό του μειονοτικού 
πληθυσμού από διαφορετικές πηγές τόσο στην Ελλάδα όσο και στη γείτονα χώρα. 

Περιπλοκότερη γίνεται η προσπάθεια να περιγραφεί η μειονότητα ως προς την σύνθεσή 
της. Αναπτύσσονται διαφορετικές αφηγήσεις και τα πραγματικά δεδομένα χρησιμοποιούνται 
με διαφορετικό ιδεολογικό τρόπο και από τις δύο πλευρές Έτσι, από την μεριά των αστών 
μουσουλμάνων, της ελίτ, παρουσιάζεται μια ομογενοποιημένη μειονότητα στην τουρκική 
εκδοχή της. Από την πλευρά του πατριωτισμού/εθνικισμού από ντόπιους ή άλλους Έλληνες 
διανοούμενους προβάλλεται η εκδοχή της τριχοτομημένης μειονότητας (Τουρκογενείς, 
Πομάκοι, Ρομά). Η άλλη περίπτωση είναι των Πομάκων που διεκδικούν τη νέα ταυτότητά 
τους, είτε προσεγγίζοντας την τουρκική εκδοχή, είτε τονίζοντας την καταγωγή τους. Ο 
αυτοπροσδιορισμός, σε κάθε περίπτωση, είναι μια δύσκολη συνθήκη, γιατί ο μειονοτικός 
πληθυσμός βιώνει την ταυτότητά του ως μια  ρευστή κατάσταση, μετέωρος ανάμεσα σ’ 
αυτούς και τους άλλους. 



73PEDAGOGY theory & praxis, 12/2015

Παπαδοπούλου Ελένη 

Η μειονότητα δεν αποτελεί μια ομογενοποιημένη ομάδα, παρουσιάζει εθνοτικές, 
γλωσσικές, γεωγραφικές, πολιτικές διαφοροποιήσεις, που επηρεάζουν και τις εκπαιδευτικές 
πρακτικές των μελών της. Όσον αφορά στη γλώσσα, τρεις είναι οι γλώσσες που μιλιούνται 
στη μειονότητα. Η τουρκική, που έχει αυξημένο κύρος, είναι η γλώσσα της εκπαίδευσης, 
της θρησκείας, της ενδοεπικοινωνίας, της τηλεόρασης. Η πομακική είναι η γλώσσα του 
ορεσίβιου πληθυσμού και είναι ένα ανατολικό μακεδονοβουλγάρικο νοτιοσλαβικό ιδίωμα, 
που έχει χαμηλό κύρος και βρίσκεται σε υποχώρηση, σε σχέση με την τουρκική ποικιλία. Η 
τρίτη γλώσσα είναι η ρομανί, που χρησιμοποιείται πιο περιορισμένα, από τους Αθίγγανους. Η 
ελληνική είναι η γλώσσα της εκπαίδευσης, της πλειονότητας, της διαφοράς, της διοίκησης. Η 
επιλογή της γλώσσας εξαρτάται από τις περιστάσεις ομιλίας και σηματοδοτεί την ταυτοτική 
θέση στη συγκεκριμένη περίπτωση.

Το νομικό καθεστώς της μειονοτικής εκπαίδευσης είναι ιδιότυπο και αποτελεί μια ζεύξη 
διατάξεων της δημόσιας και ιδιωτικής παιδείας, και, εκτός από τη συνθήκη της Λωζάνης, 
υπάρχουν μια σειρά από νόμους και διατάγματα, από το 1952 έως το 1997 και το 2014 που 
συμπληρώνουν τη νομολογία της. 

Οι αλλαγές στην ονομασία των σχολείων της μειονότητας στη διάρκεια του χρόνου 
περιγράφουν την ιστορία της μειονοτικής εκπαίδευσης και μαρτυρούν το επίπεδο των 
ελληνοτουρκικών σχέσεων. Αποκαλούνταν τουρκικά, οθωμανικά, μουσουλμανικά, και 
μειονοτικά.

Η ιδιαιτερότητα του μειονοτικού  σχολείου είναι ότι οργανώνεται το πρόγραμμά του 
σε δύο γλώσσες διδασκαλίας, την ελληνική και την τουρκική, και ότι δίνει έμφαση στη 
θρησκευτική παιδεία, τη διδασκαλία του Κορανίου. Το μειονοτικό σχολείο διχοτομείται σε 
δύο προγράμματα και σε δύο ειδών εκπαιδευτικούς, της μειονότητας και της πλειονότητας.  

Ωστόσο, το σημαντικότερο χαρακτηριστικό της μειονοτικής εκπαίδευσης είναι ότι 
είναι ‘’πολιτική εκπαίδευση’’, εξαρτάται από τις σχέσεις των δυο χωρών, Ελλάδας και 
Τουρκίας. Υπήρξε πεδίο αντιπαράθεσης και η ένταση των σχέσεων ανάμεσα στις δυο χώρες 
καθόριζε την εξέλιξή της και το παιδαγωγικό περιεχόμενό της. Η Τουρκία χρησιμοποίησε 
τη μειονοτική εκπαίδευση ως το εργαλείο για την πολιτική επιρροή  και για τη δημιουργία 
τουρκικής συνείδησης-ταυτότητας στη μειονότητα, ενώ η ελληνική πλευρά ενδιαφέρονταν 
για τον περιορισμό της τουρκικής επιρροής και τον έλεγχο του μειονοτικού πληθυσμού. Η 
συνάρτηση της μειονοτικής εκπαίδευσης από το επίπεδο των πολιτικών σχέσεων αλλοιώνει 
το παιδαγωγικό περιεχόμενο της μειονοτικής εκπαίδευσης .

Από το 1990 παρατηρείται στροφή στην αντιμετώπιση της μειονότητας, από το ελληνικό 
κράτος, περνώντας από την πολιτική της αμοιβαιότητας στην πολιτική της ισονομίας και 
ισοπολιτείας. Αρχίζει μια μακροχρόνια μεταρρυθμιστική προσπάθεια στο περιεχόμενο 
και στο χαρακτήρα της μειονοτικής εκπαίδευσης από το ‘’Πρόγραμμα Εκπαίδευσης 
Μουσουλμανοπαίδων’’.  Αναπτύσσονται έρευνες στο πεδίο, γίνεται συστηματική επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών και γράφονται καινούρια βιβλία σύμφωνα με τις ανάγκες των παιδιών 
και τις απαιτήσεις ενός  δίγλωσσου προγράμματος. Βασικός στόχος του Προγράμματος 
Εκπαίδευση Μουσουλμανοπαίδων του Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών υπήρξε 
η άρση των ανισοτήτων, η εξάλειψη του αποκλεισμού, η ελληνομάθεια και η προσφορά 
μορφωτικών αγαθών στα παιδιά της μειονότητας. Σήμερα η μειονοτική εκπαίδευση βρίσκεται 
σ’ ένα δρόμο αλλαγών καθώς μεταβάλλονται οι εκπαιδευτικές πρακτικές της μειονότητας. Στα 
πρώτα αποτελέσματα της μεταρρύθμισης καταγράφονται σημαντικές αλλαγές στη φοίτηση 
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των παιδιών στα μειονοτικά δημοτικά σχολεία, στη μείωση της μαθητικής διαρροής, στην 
αύξηση της συμμετοχής των κοριτσιών στην εκπαίδευση και στη συνέχιση στη δευτεροβάθμια 
και τριτοβάθμια εκπαίδευση. Γενικότερα, η μεταστροφή της ελληνικής πολιτικής στο ζήτημα 
των δικαιωμάτων και της κοινωνικής ένταξης του μειονοτικού πληθυσμού έφερε μεταβολές 
στην νοοτροπία και στην αντιμετώπιση της ελληνόγλωσσης εκπαίδευσης και δημιούργησε 
προσδοκίες για καλυτέρευση της κοινωνικής θέσης του.
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Το διάλειμμα ως μέρος του κρυφού αναλυτικού προγράμματος στο 
Δημόσιο Γενικό Λύκειο: 

Επιτόπια έρευνα στο 1ο ΓΕΛ Δραπετσώνας και στο  3ο ΓΕΛ Ιλίου1

Νίκος  Ι. Καγκελάρης 
Φιλόλογος

Μαρία-Ιωάννα Κουτσιουμάρη
Φιλόλογος

Περίληψη
Το θέμα του παρόντος άρθρου είναι το διάλειμμα ως μέρος του κρυφού αναλυτικού 

προγράμματος στο Δημόσιο Γενικό Λύκειο. Το προς επεξεργασία υλικό αποτέλεσαν οι 
απαντήσεις μαθητών όλων των τάξεων του 1ου ΓΕΛ Δραπετσώνας και το 3ου ΓΕΛ Ιλίου σε 
ερωτηματολόγιο που συντάξαμε και τους μοιράσαμε, καθώς και σε συνεντεύξεις καθηγητών 
των ίδιων σχολείων.  Αρχικά, παρουσιάσαμε τις απαντήσεις, καταγράφοντας τα σχετικά 
ποσοστά. Στη συνέχεια, επιχειρήσαμε να σχολιάσουμε και να ερμηνεύσουμε τα ευρήματα. 
Τέλος, διατυπώσαμε τα συμπεράσματα που εξάγονται από την ερμηνεία των απαντήσεων 
των μαθητών και των καθηγητών και τις σημαντικότερες προτάσεις για τη βελτίωση του 
διαλείμματος.  

Λέξεις κλειδιά: διάλειμμα, κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα, ερωτηματολόγιο, συνεντεύξεις, 
κοινωνικοποίηση, σχολικός εκφοβισμός.

 
Abstract
The main subject of this paper is the breaktime as part of the hidden curriculum in 

Public High Schools. As for our material, we are based on answers to questionnaires that 
we had edited and then handed out to students of the 1st Public High School of Drapet-
sona and the 3rd of Ilion, and, also, on personal interviews with teachers of these schools. 
Initially, we presented the answers by registering the relative percentages. After that, we 
attempted to comment and interpret the findings. Finally, we stated the conclusions drawn 
from the interpretation of the students and teachers’ answers and the most important 
recommendations for improving the breaktime.

Key words: breaktime, hidden curriculum, questionnaires, personal interviews, sociali-
zation, bullying

Ι. Εισαγωγή
Το κρυφό (ή μη τυπικό ή αφανές) αναλυτικό πρόγραμμα, μία από τις δύο βασικές 

υποκατηγορίες2 των αναλυτικών προγραμμάτων (curricula), «αναφέρεται σε όλες τις 

1. Ευχαριστούμε θερμά τους καθηγητές και τους μαθητές του 1ου ΓΕΛ Δραπετσώνας και του  3ου ΓΕΛ 
Ιλίου, καθώς και  τον καθηγητή μας κ. Φωτεινό για τα σχόλιά του και γενικά την αμέριστη βοήθεια που μας 
παρείχε. Ιδιαιτέρως ευχαριστούμε και τον συμφοιτητή και φίλο Δ. Κατσιμπόκη, για τις εποικοδομητικές του 
παρατηρήσεις. 
 2. Η άλλη υποκατηγορία είναι το φανερό (ή τυπικό) αναλυτικό πρόγραμμα: Φωτεινός (2013): 270.
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ανεπίσημες επιδράσεις, διδακτικές και μη, που λαμβάνουν χώρα στο χώρο της τάξης και του 
σχολείου γενικότερα».3  Ως εκ τούτου ένα μέρος του κρυφού αναλυτικού προγράμματος 
είναι και το διάλειμμα, το οποίο θα αποτελέσει και το θέμα του παρόντος άρθρου.  

Σε ότι αφορά την ελληνική πραγματικότητα, αν και έχουν γίνει αρκετές μελέτες  που 
εξετάζουν τόσο το κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα ως σύνολο, όσο και τις επιμέρους πτυχές 
του, εντούτοις υπάρχει ένα σημαντικό κενό στη βιβλιογραφία σε σχέση με το διάλειμμα. Στη 
διεθνή βιβλιογραφία συναντούμε δύο τάσεις θεώρησης του διαλείμματος, τη θετική και την 
αρνητική. Η θετική τονίζει ότι το διάλειμμα συμβάλλει στην κοινωνικοποίηση των μαθητών4  
και στην πνευματική τους ξεκούραση μετά την εγρήγορση που απαιτεί το μάθημα5, ενώ 
η αρνητική εστιάζει στη λεκτική, ψυχολογική και σωματική βία που παρατηρείται κατά τη 
διάρκεια του διαλείμματος6. 

Ελάχιστες εξάλλου είναι και οι επιτόπιες έρευνες που έχουν γίνει- και μάλιστα μόνο στο 
εξωτερικό- για το πώς αντιμετωπίζουν οι ίδιοι οι μαθητές το διάλειμμα. Σε αυτές τις λιγοστές 
διεθνείς έρευνες, όπως παρατηρεί και ο Η. Γ. Ματσαγγούρας «οι μαθητές στην πλειονότητα 
τους χαρακτηρίζουν το διάλειμμα ως το πλέον ευχάριστο κομμάτι της σχολικής μέρας»7.  

Όλα τα παραπάνω μας ώθησαν να θέσουμε ως στόχο της μελέτης μας την επιστημονική 
διερεύνηση της στάσης των μαθητών και των καθηγητών των Δημόσιων Γενικών Λυκείων 
απέναντι στο διάλειμμα, όπως αυτό υφίσταται στη σημερινή ελληνική πραγματικότητα. 
Έτσι το βασικό ερώτημα της παρούσας μελέτης είναι το αν και κατά πόσο ο θεσμός του 
διαλείμματος στο Δημόσιο Γενικό Λύκειο σήμερα ικανοποιεί διδάσκοντες και διδασκομένους. 
Ξεκινήσαμε με την υπόθεση εργασίας ότι υπάρχουν πτυχές του θεσμού αυτού που δεν τους 
ικανοποιούν, με απώτερο σκοπό, αν αυτή η υπόθεση επιβεβαιωθεί, να αναδειχθούν αυτές οι 
πτυχές και να εξαχθούν προτάσεις για τη βελτίωσή του. Αυτό, κατά τη γνώμη μας, έχει να 
προσφέρει πολλά, καθώς από τη σύνθεση  των δύο τάσεων θεώρησης του διαλείμματος, 
που αναφέρθηκαν παραπάνω, προκύπτει ότι το διάλλειμα, στο βαθμό που αντιμετωπιστούν 
κάποια αρνητικά φαινόμενα (όπως η ενδοσχολική βία), μπορεί να συμβάλει θετικά στο χώρο 
της εκπαίδευσης.   

II. Μεθολογία
Η έρευνα μας διεξήχθη στο 1ο ΓΕΛ Δραπετσώνας και στο 3ο ΓΕΛ Ιλίου και πήραν μέρος 

188 μαθητές (97 του 1ου ΓΕΛ Δραπετσώνας και 91 του  3ου ΓΕΛ Ιλίου) και των τριών 
τάξεων και 7 καθηγητές (4 του 1ου ΓΕΛ Δραπετσώνας και 3 του  3ου ΓΕΛ Ιλίου). Ειδικότερα 

3. Χατζηγεωργίου (1998): 108. Το κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα (hidden curriculum) ως όρο της 
παιδαγωγικής επιστήμης εισήγαγε ο Philip W. Jackson. Βλ.: Jackson (1968).
4. Βλ. ενδεικτικά: Butler (2008), Brint (2006): 157-72, Pellegrini (1955): 14, Blatchford (1988): 159, 
Ματσαγγούρας (2005): 106. Για την κοινωνικοποίηση των μαθητών στα πλαίσια γενικότερα του κρυφού 
αναλυτικού προγράμματος βλ.: Ματσαγγούρας (2009): 393, Ματσαγγούρας (2011): 104-7.
5. Ματσαγγούρας (2005): 106. 
6. Βλ. ενδεικτικά: Μάνεσης- Λαμπροπούλου (2014): 86, Kelly (2005): 65- 76, Middelton-Moz and Zawadski 
(2002): 83-116, Craig- Pepler and Atlas (2000): 22- 36, Berkowitz (2014): 485-503, Olweus (1993): 85-
128, Macdonald et al. (1989), Besag (1989), Blatchford (1988): 3-4, Ματσαγγούρας (2005): 107. Πάντως 
και οι περισσότεροι μαθητές, στις λιγοστές έρευνες που ζητήθηκε η γνώμη τους, απάντησαν πως ένα από 
εκείνα που δεν βρίσκουν σωστά και δεν τους αρέσει κατά τη διάρκεια του διαλείμματος είναι το bullying. Βλ.: 
Tizard et al. (1988): 154-5, Blatchford (1988): 139.
7. Ματσαγγούρας (2005): 105. Βλ. επίσης: Blatchford and Sharp (2005): 4, Blatchford (1988): 158-9.
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για τους μαθητές θέλαμε να διερευνήσουμε αν η στάση τους διαφοροποιούνταν με κριτήριο 
την ηλικία, το φύλο8  και το σχολείο που φοιτούν. Οι μέθοδοι που χρησιμοποιήσαμε ήταν 
ερωτηματολόγιο για τους μαθητές και συνέντευξη για τους καθηγητές. Θεωρήσαμε ότι το 
ερωτηματολόγιο θα έδινε τη δυνατότητα στους μαθητές μέσω της ανωνυμίας να εκφραστούν 
πιο ελεύθερα, ενώ με τις συνέντευξη οι καθηγητές θα μπορούσαν να εκθέσουν λεπτομερώς 
τις απόψεις τους χωρίς περιορισμούς. 

Σε ότι αφορά το ερωτηματολόγιο που μοιράστηκε στους μαθητές, αυτό περιείχε δεκαεπτά 
ερωτήσεις κλειστού τύπου, κοινές για όλες τις τάξεις. Συγκεκριμένα επιλέξαμε κάθε ερώτημα 
να περιέχει τέσσερις επιλογές και όχι δύο ή τρείς, αφενός για να αποφευχθεί ο κίνδυνος να 
οδηγηθούν αναγκαστικά σε συγκεκριμένη απάντηση, αφετέρου γιατί οι τέσσερις επιλογές 
δίνουν τη δυνατότητα να εκφραστεί ακριβέστερα η άποψή του. Παραδείγματος χάρη, αν 
σε ένα ερώτημα υπήρχαν οι επιλογές «πολύ», «λίγο», «καθόλου», η απουσία του «αρκετά» 
πιθανότατα θα οδηγούσε κάποιους μαθητές να επιλέξουν αναγκαστικά το «πολύ», καθώς 
αυτό θα τους εξέφραζε περισσότερο, οπό ότι οι άλλες δύο επιλογές, χωρίς όμως και αυτή η 
επιλογή να τους κάλυπτε απόλυτα. Επίσης προσπαθήσαμε να υπάρχει, όπου αυτό ήταν δυνατόν, 
μια κάποια ομαδοποίηση των ερωτημάτων, έτσι ώστε από τη σύγκριση των αντίστοιχων 
απαντήσεων να οδηγηθούμε σε πιο αξιόπιστες ερμηνείες. Χαρακτηριστικό παράδειγμα 
τα ερωτήματα που αφορούν τη σχολική βία και που στόχο τους είχαν να διερευνηθεί το 
θέμα από τρεις οπτικές γωνίες, αυτές του θύματος, του θύτη και του παρατηρητή9,  καθώς 
υποθέσαμε πως θα υπάρχει διαφοροποίηση, πράγμα το οποίο επιβεβαιώθηκε.

Σε ότι αφορά τις συνεντεύξεις των καθηγητών, αυτές στηρίχθηκαν σε επτά ερωτήματα 
κοινά για όλους. Κάποια από αυτά τα ερωτήματα προσπαθήσαμε να παρουσιάζουν αντιστοιχίες 
με ερωτήματα που υπήρχαν στο ερωτηματολόγιο των μαθητών, ώστε να εξετάσουμε το θέμα 
και από τις δύο οπτικές γωνίες (καθηγητών και μαθητών) και να προβούμε σε συγκρίσεις. Ας 
σημειώσουμε ότι επιλέξαμε να πάρουμε συνέντευξη αφενός από τους διευθυντές των δύο 
σχολείων, αφετέρου από καθηγητές διαφορετικών ειδικοτήτων.

Τέλος, θεωρούμε ότι δεν είναι εφικτός ο συσχετισμός της δικής μας έρευνας με τις 
προαναφερθείσες ξένες επιτόπιες έρευνες, καθώς αυτές, όχι μόνο αφορούν μια άλλη 
πραγματικότητα σε σχέση με την ελληνική, αλλά και οι μαθητές, που έλαβαν μέρος ήταν 
ιδιωτικών σχολείων και ηλικίας μικρότερης σε σχέση με εκείνους της έρευνάς μας. Πάντως, 
δεδομένου ότι στην Ελλάδα δεν έχουν εκπονηθεί (απ’ όσο τουλάχιστον γνωρίζουμε) 
ανάλογες έρευνες, φιλοδοξία μας είναι η έρευνά μας να προσφέρει πρωτογενές υλικό από 
την ελληνική πραγματικότητα για τη θεωρητική ενασχόληση με το θεσμό του διαλλείματος 
και να αποτελέσει αφορμή για τη διεξαγωγή ανάλογων ερευνών. 

ΙΙI. Ανάλυση και ερμηνεία δεδομένων
Α) Ερωτηματολόγια μαθητών
   Στο ερώτημα: «Είσαι γενικά ικανοποιημένος/η από τον τρόπο που λειτουργεί ο θεσμός 

  

8. Από τους 188 μαθητές τα 93 ήταν αγόρια (46 του 1ου ΓΕΛ Δραπετσώνας και 47 του 3ου ΓΕΛ Ιλίου) και 
τα 95 ήταν κορίτσια (51 του 1ου ΓΕΛ Δραπετσώνας και 44 του 3ου ΓΕΛ Ιλίου).
9. Την αφορμή για να πάρει αυτή την κατεύθυνση η έρευνά μας έδωσε η πρόσφατη διδακτορική διατριβή της 
Ε.  Βεγιάννη (2011: 20 κ.ε.).
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του διαλείμματος στο σχολείο σου;», η μεγάλη πλειοψηφία των μαθητών (το ποσοστό 
τους σε όλες τις τάξεις και των δύο σχολείων ξεπερνάει το 52%) απάντησε «αρκετά», ενώ 
το ποσοστό των μαθητών που απάντησε «καθόλου» είναι εξαιρετικά χαμηλό και σε κάθε 
περίπτωση αρκετά χαμηλότερο από το ποσοστό εκείνων που απάντησαν «πολύ». Οι παραπάνω 
απαντήσεις δείχνουν ότι οι περισσότεροι μαθητές θεωρούν πως το διάλειμμα ανταποκρίνεται 
σε μεγάλο μέρος των προσδοκιών τους, ωστόσο υπάρχουν περιθώρια βελτίωσής του.  

Στο ερώτημα: «Είσαι ικανοποιημένος/η από τη διάρκεια των διαλειμμάτων;», τα 
μεγαλύτερα ποσοστά στο σύνολο των μαθητών των δύο σχολείων συγκέντρωσε η απάντηση 
«λίγο» (Α΄: 42,37%, Β΄: 52, 44%, Γ΄: 48,89%)10. Επομένως αφενός οι περισσότεροι μαθητές 
θα επιθυμούσαν μεγαλύτερα διαλείμματα, αφετέρου η διάρκεια των διαλειμμάτων ίσως 
αποτέλεσε έναν βασικό παράγοντα που απέτρεψε πολλούς μαθητές να απαντήσουν στο 
προηγούμενο ερώτημα ότι είναι πολύ ικανοποιημένοι από τον τρόπο που λειτουργεί ο θεσμός 
του διαλείμματος στο σχολείο τους. Αξιοπρόσεκτη εξαίρεση αποτελούν οι μαθητές της Α΄ 
τάξης του 3ου Λυκείου Ιλίου (κυρίως τα αγόρια), στις απαντήσεις των οποίων υπερτερεί 
το «αρκετά» (Σύνολο: 47, 37%, αγόρια: 55, 56%). Ίσως αυτό συμβαίνει γιατί τα παιδιά της 
Α΄ Λυκείου δεν είναι ακόμη τόσο πιεσμένα από τα μαθήματα όσο οι μαθητές της Β΄ και Γ΄ 
Λυκείου που έχουν και μαθήματα κατεύθυνσης.

Στο ερώτημα: «Είσαι ικανοποιημένος/η από τη διάρκεια του πρώτου διαλείμματος;», η 
μεγάλη πλειοψηφία των μαθητών (τόσο των αγοριών όσο και των κοριτσιών) όλων τον 
τάξεων και των δύο σχολείων απάντησε «καθόλου» (Α΄: 69,49%, Β΄: 51,22%, Γ΄: 44,44%). 
Αξίζει να σημειωθεί ότι ακολουθεί η απάντηση «λίγο», ενώ οι απαντήσεις «αρκετά» και 
«πολύ» συγκεντρώνουν πολύ μικρά έως μηδενικά ποσοστά. Εδώ ας προσθέσουμε ότι και η 
θέση των καθηγητών είναι ανάλογη. Είναι προφανές ότι το πεντάλεπτο διάλειμμα θεωρείται 
ανεπαρκές για να καλύψει τις ανάγκες των μαθητών (και των καθηγητών).

Στο ερώτημα: «Ποιος από τους παρακάτω τρόπους μείωσης του χρόνου του διαλείμματος 
σε ενοχλεί περισσότερο;», η συντριπτική πλειοψηφία των μαθητών και των δύο σχολείων 
απάντησε «η παράταση της διδακτικής ώρας για την ολοκλήρωση του μαθήματος». 
Υποθέτουμε ότι η απάντηση αυτή οφείλεται στο ότι οι μαθητές θεωρούν αυτή την πρακτική 
ως παραβίαση του δικαιώματός τους για πνευματική ξεκούραση. Η υπόθεση, όμως, αυτή 
μπορεί να επιβεβαιωθεί ή να απορριφθεί από μια νέα έρευνα. Αντίθετα, πολύ μικρά ποσοστά 
συγκέντρωσαν οι απαντήσεις «ο ορισμός σου ως επιμελητής της τάξης» και «το διαγώνισμα 
που αρχίζει ή συνεχίζεται κατά τη διάρκεια του διαλείμματος». Ο ορισμός κάποιου μαθητή ως 
επιμελητή της τάξης δεν ενοχλεί τους περισσότερους μαθητές, γιατί πιθανόν ο θεσμός του 
επιμελητή δεν εφαρμόζεται αυστηρά στα Λύκεια. Από την άλλη το διαγώνισμα που αρχίζει 
ή συνεχίζεται κατά τη διάρκεια του διαλείμματος όχι μόνο δεν ενοχλεί τους περισσότερους 
μαθητές, αλλά ίσως το επιζητούν κιόλας, για να προλάβουν να απαντήσουν επαρκώς. 
Αξιοσημείωτο ότι η απάντηση «κανένα από αυτά» συγκέντρωσε μεγαλύτερα ποσοστά από 
τις δύο προηγούμενες απαντήσεις. 

Στο ερώτημα: «Προλαβαίνεις να εξυπηρετηθείς στο κυλικείο στο διάλειμμα που θέλεις;», 
υπάρχει μία σαφής διαφοροποίηση ανάμεσα στα δύο σχολεία. Συγκεκριμένα για 1ο Λύκειο 
Δραπετσώνας έχουμε τα εξής στοιχεία: η πλειοψηφία των μαθητών στης Α΄ τάξης απάντησε 
  

10. Τα Α΄, Β΄, Γ΄ υποδηλώνουν τις αντίστοιχες τάξεις. 
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«σπάνια», και ακολουθεί η απάντηση «ποτέ» (το σύνολο των δύο αυτών απαντήσεων φτάνει 
το 75%), ενώ «πάντα» δεν απάντησε κανείς μαθητής. Στην Β΄ τάξη παρατηρείται μία μικρή 
υπεροχή της απάντησης «τις περισσότερες φορές» έναντι της απάντησης «σπάνια» (πρόκειται 
για μια διαφορά της τάξης του 2,7%, που βέβαια διευρύνεται αν συνυπολογίσουμε το 
5,41% των μαθητών που απάντησαν «πάντα»). Στη Γ΄ τάξη οι μισοί μαθητές απάντησαν 
«τις περισσότερες φορές» και οι άλλοι μισοί «σπάνια» (41,67%) ή «ποτέ» (8,33%). Αντίθετα 
στο  3ο Λύκειο Ιλίου  έχουμε τα εξής στοιχεία: η  μεγάλη πλειοψηφία των μαθητών στης Α΄ 
τάξης απάντησε «τις περισσότερες φορές» (68,42%), ενώ οι υπόλοιποι (31,58%) απάντησαν 
«σπάνια». Στην Β΄ τάξη το 60% των μαθητών απάντησε «τις περισσότερες φορές» (55,56%) 
ή «πάντα» (4,44%) ενώ το 40% απάντησε «σπάνια» (37,78%) ή καθόλου (2,22%).  Τέλος στην 
Γ΄ τάξη λίγο πάνω από το 60% των μαθητών απάντησε «τις περισσότερες φορές» (45,45%) 
ή «πάντα» (15,15%), ενώ το 39,39% απάντησε «σπάνια» (κανείς δεν απάντησε «ποτέ»). Τα 
στοιχεία αυτά δείχνουν ότι οι μαθητές του 3ου Λυκείου Ιλίου εξυπηρετούνται καλύτερα 
από εκείνους του 1ου Λυκείου Δραπετσώνας, πράγμα το οποίο πιθανότατα οφείλεται στην 
καλύτερη οργάνωση του κυλικείου τους. Αξιοσημείωτο είναι ότι και στα δύο σχολεία κατά 
κανόνα τα αγόρια εξυπηρετούνται καλύτερα από τα κορίτσια (το πιο ακραίο παράδειγμα 
εντοπίζεται στην Γ΄  τάξη του 3ου Λυκείου Ιλίου, όπου το 86,67% των αγοριών απάντησαν 
«τις περισσότερες φορές» ή «πάντα», ενώ το 61,11% των κοριτσιών -σε προφανή αντίθεση 
με τη γενική τάση του σχολείου τους- απάντησαν «σπάνια»). Πιθανολογούμε ότι τα αγόρια 
παραβιάζουν την προτεραιότητα στη σειρά του κυλικείου.

Στο ερώτημα: «Πώς αξιοποιείς το χρόνο σου κατά τη διάρκεια του διαλείμματος;», η 
συντριπτική πλειοψηφία (με ποσοστά που σε ορισμένες περιπτώσεις φτάνουν και το 100%) 
των μαθητών (τόσο των αγοριών όσο και των κοριτσιών) όλων τον τάξεων και των δύο 
σχολείων απάντησε «επικοινωνία με τους συμμαθητές μου», ενώ κανείς μαθητής δεν απάντησε 
«παιχνίδι» ή «διάβασμα». Φαίνεται ότι τα παιδιά του Λυκείου αφενός δεν παίζουν πια στο 
διάλειμμα (την ίδια άποψη εκφράζει και ο διευθυντής του 3ου Λυκείου Ιλίου: «Τα παιδιά στο 
Λύκειο συνήθως δεν παίζουνε, όπως παίζουν τα μικρότερα παιδιά»), αφετέρου, λόγω της 
επιθυμίας τους να χαλαρώσουν, αποφεύγουν το διάβασμα και προτιμούν να συζητούν με 
τους συμμαθητές τους. Τέλος το σύνολο των μαθητών που απάντησαν «άλλο» κύκλωσε την 
επιλογή «κάπνισμα». Πάντως το ποσοστό αυτό δεν είναι ιδιαίτερα μεγάλο, γεγονός που ίσως 
οφείλεται είτε στον τρόπο που αντιμετωπίζεται το θέμα από τους καθηγητές των σχολείων  
είτε γιατί κάποιοι καπνίζοντες μαθητές στα διαλείμματα κυρίως επικοινωνούν με τους 
συμμαθητές τους και δευτερευόντως καπνίζουν. Το τελευταίο προκύπτει από το ότι κάποιοι 
μαθητές που είχαν κυκλώσει αυτές τις δύο επιλογές, όταν τους επισημάναμε ότι πρέπει να 
κρατήσουν μόνο τη μία για να μην θεωρηθεί το ερωτηματολόγιό τους άκυρο, διέγραψαν 
την επιλογή «κάπνισμα». Στο σημείο αυτό αξίζει να αναφέρουμε ότι η απάντηση «κάπνισμα», 
παρουσιάζει στο σύνολο των μαθητών των δύο σχολείων προοδευτικά μικρή αύξηση από 
τάξη σε τάξη (Α΄ τάξη: 11,86%, Β΄ τάξη: 12,20%, Γ΄ τάξη: 15,56%), προφανώς γιατί όσο 
μεγαλώνουν τα παιδιά τόσο αυξάνεται και το ποσοστό των καπνιζόντων.     

Στο ερώτημα: «Αισθάνεσαι ότι το διάλειμμα είναι μια ευκαιρία φυγής;», μεγάλα ποσοστά 
στο σύνολο των μαθητών των δύο σχολείων συγκεντρώνουν οι απαντήσεις «ναι» (Α΄: 
47,46%, Β΄: 26,83%, Γ΄: 20%) και «ορισμένες φορές το αισθάνομαι» (Α΄: 32,20%, Β΄: 
37,80%, Γ΄: 51,11%). Αυτό σημαίνει ότι πολλοί μαθητές αισθάνονται άσχημα κατά τη 
διάρκεια είτε όλων είτε κάποιων μαθημάτων. Εξάλλου το γεγονός ότι στη Β΄ και Γ΄ τάξη 
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προοδευτικά μειώνονται τα ποσοστά του «ναι» και αυξάνονται τα ποσοστά του «ορισμένες 
φορές το αισθάνομαι», πιθανόν να οφείλεται στο ότι στις τάξεις αυτές γίνονται μαθήματα 
κατευθύνσεων (περισσότερες ώρες στην Γ΄ τάξη) που οι ίδιοι οι μαθητές έχουν επιλέξει. Από 
την άλλη πλευρά, τα χαμηλά ποσοστά του «όχι» (Α΄: 6,78%, Β΄: 7,32%, Γ΄: 2,22%) ίσως 
είναι αντίστοιχα με εκείνα των επιμελών μαθητών. Πάντως σημαντικά είναι και τα ποσοστά 
εκείνων που απάντησαν «δεν το είχα σκεφτεί» (Α΄: 13,56%, Β΄: 28,05%, Γ΄: 26,67%).  

Στο ερώτημα: «Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων, συνήθως», η απάντηση «σκέφτομαι το 
διάλειμμα μόνο όταν έχω κουραστεί ή βαρεθεί» συγκεντρώνει  στο σύνολο των μαθητών των 
δύο σχολείων ποσοστά που ξεπερνούν το 50%. Αυτό δείχνει ότι οι μαθητές αυτοί ανάλογα με 
το μάθημα ή τον καθηγητή άλλοτε προσέχουν και άλλοτε αισθάνονται ανία. Υπάρχουν όμως 
και πολλοί μαθητές που δεν βρίσκουν ενδιαφέρον σε κανένα μάθημα, καθώς οι απαντήσεις 
«ανυπομονώ να βγω διάλειμμα» και «κοιτά ή ρωτάω συχνά τι ώρα είναι» συγκέντρωσαν 
σημαντικά ποσοστά. Τέλος για τα χαμηλά ποσοστά που συγκεντρώνει η απάντηση «δεν 
σκέφτομαι το διάλειμμα», ενδεχομένως ισχύει η παρατήρηση που κάναμε για τα αντίστοιχα 
ποσοστά της απάντησης «όχι» στο προηγούμενο ερώτημα. Είναι χαρακτηριστικό ότι η 
πλειοψηφία των μαθητών που απάντησε «όχι» στο προηγούμενο ερώτημα, απάντησε και στο 
ερώτημα αυτό «δεν σκέφτομαι το διάλειμμα».  

Στο ερώτημα: ««Πώς αντιδράς όταν χτυπά το κουδούνι για διάλειμμα;», στο σύνολο 
των μαθητών των δύο σχολείων η πλειοψηφία τους απάντησε «δεν έχω πάντα την ίδια 
αντίδραση». Την απάντηση αυτή επέλεξαν οι περισσότεροι από εκείνους τους μαθητές που στο 
προηγούμενο ερώτημα είχαν απαντήσει «σκέφτομαι το διάλειμμα μόνο όταν έχω κουραστεί 
ή βαρεθεί». Επομένως οι μαθητές αυτοί, όταν το μάθημα τους είναι ενδιαφέρον, περιμένουν 
τον καθηγητή να τους πει να βγουν, ενώ αντίθετη είναι η αντίδρασή τους όταν το μάθημα 
τους είναι ανιαρό. Αξιοπρόσεκτο όμως είναι ότι η αμέσως επόμενη σε ποσοστά απάντηση 
(μάλιστα στο σύνολο των μαθητών της Β΄ τάξης και τον δύο σχολείων είναι η πλειοψηφούσα) 
είναι «περιμένω να μας πει ο καθηγητής να βγούμε». Τα ποσοστά της απάντησης αυτής 
είναι πολλαπλάσια από τα ποσοστά της απάντησης «δεν σκέφτομαι το διάλειμμα» στο 
προηγούμενο ερώτημα. Αυτό σημαίνει ότι ένα σημαντικό μέρος από τους μαθητές που στο 
προηγούμενο ερώτημα είχαν επιλέξει διαφορετικές απαντήσεις, στο ερώτημα αυτό επέλεξε 
την απάντηση  «περιμένω να μας πει ο καθηγητής να βγούμε». Φαίνεται ότι οι μαθητές αυτοί 
πειθαρχούν  είτε από σεβασμό στους καθηγητές τους είτε από το φόβο ενδεχόμενης ποινής 
ή επίπληξης. Υπάρχει βέβαια και ένα σχετικά μικρό ποσοστό μαθητών για τους οποίους το 
χτύπημα του κουδουνιού σημαίνει αυτόματη έναρξη του διαλείμματος και γι’ αυτό απάντησαν 
«σηκώνομαι αμέσως από την καρέκλα μου». Τέλος το μικρότερο ποσοστό συγκεντρώνει η 
απάντηση «περιμένω να σηκωθούν πρώτα άλλοι». Εδώ όμως πρέπει να σημειώσουμε ότι την 
απάντηση αυτή επέλεξαν κυρίως κορίτσια.

Στο ερώτημα: «Όταν χτυπάει το κουδούνι για επιστροφή στην τάξη…», στο σύνολο των 
μαθητών των δύο σχολείων η πλειοψηφία τους απάντησε «αντιδρώ ανάλογα με το μάθημα 
ή τον καθηγητή». Η αντίδραση των μαθητών αυτών επηρεάζεται αφενός από το κατά 
πόσο τους είναι αρεστό ή όχι το μάθημα, αφετέρου από την προσωπικότητα του εκάστοτε 
καθηγητή. Ακολουθεί σε ποσοστά η απάντηση «περιμένω να δω τον καθηγητή για να μπω 
στη αίθουσα». Ίσως οι μαθητές αυτοί αισθάνονται ότι με τον τρόπο αυτό παρατείνουν για 1-2 
λεπτά το διάλειμμά τους. Σχετικά λίγοι μαθητές απάντησαν «πηγαίνω αμέσως στην αίθουσα», 
και πάντως σαφώς λιγότεροι από εκείνους που στο προηγούμενο ερώτημα απάντησαν 
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«περιμένω να μας πει ο καθηγητής να βγούμε», καθώς ένα μέρος των μαθητών αυτών 
επέλεξαν τώρα την απάντηση «περιμένω να δω τον καθηγητή για να μπω στη αίθουσα», 
πιθανόν γιατί η αντίδραση αυτή δεν ενέχει τον κίνδυνο ποινής ή επίπληξης. Τέλος πολύ λίγοι 
μαθητές απάντησαν «συνήθως καθυστερώ να μπω στην αίθουσα», και πολύ λιγότεροι από 
εκείνους που στο προηγούμενο ερώτημα απάντησαν «σηκώνομαι αμέσως από την καρέκλα 
μου», ίσως γιατί οι καθηγητές αντιμετωπίζουν αυστηρότερα την καθυστερημένη προσέλευση 
στο μάθημα. 

Στο ερώτημα: «Έχεις κινδυνεύσει ποτέ από ανώριμη συμπεριφορά συμμαθητή σου;», η 
μεγάλη πλειοψηφία των μαθητών και των δύο σχολείων απάντησε είτε «σπάνια» (Α΄: 52,54%, 
Β΄: 32,93%, Γ΄: 46,67%) είτε «ποτέ» (Α΄: 28,81%, Β΄: 45,12%, Γ΄: 35,56%). Αυτό δείχνει 
ότι οι περισσότεροι μαθητές του Λυκείου έχουν εγκαταλείψει επιπόλαιες συμπεριφορές, 
που έχουν παιδιά μικρότερης ηλικίας και που μπορεί να θέσουν σε κίνδυνο τη σωματική 
ακεραιότητα των συμμαθητών τους.

Στο ερώτημα: «Έχεις πέσει θύμα σχολικής βίας κατά τη διάρκεια του διαλείμματος;», 
η συντριπτική πλειοψηφία (σε ποσοστά που ξεπερνούν το 84%)  των μαθητών (τόσο 
των αγοριών όσο και των κοριτσιών) όλων τον τάξεων και των δύο σχολείων απάντησε 
«ποτέ» και ακολούθησε η απάντηση «σπάνια», ενώ ένας μόνο μαθητής από το σύνολο των 
ερωτηθέντων απάντησε «πολλές φορές» και άλλος ένας «αρκετές φορές». Από τα στοιχεία 
αυτά εκ πρώτης όψεως σχηματίζεται η εντύπωση ότι η σχολική βία στα Λύκεια είναι σχεδόν 
ανύπαρκτη. Ωστόσο οι απαντήσεις των μαθητών στο επόμενο και, ιδίως, στο μεθεπόμενο 
ερώτημα αποκαλύπτουν μια διαφοροποιημένη εικόνα. 

Στο ερώτημα: «Έχεις ασκήσει ποτέ βία σε συμμαθητή σου κατά τη διάρκεια του 
διαλείμματος;», και πάλι η μεγάλη πλειοψηφία των μαθητών απάντησε «ποτέ». Ωστόσο 
παρατηρείται μία σημαντική πτώση των ποσοστών σε σχέση με τα αντίστοιχα του 
προηγούμενου ερωτήματος (Α΄: 77,97, Β΄: 78,05%, Γ΄: 66,67%) και παράλληλα αύξηση των 
ποσοστών κυρίως της απάντησης «σπάνια» και δευτερευόντως των απαντήσεων «πολλές 
φορές» και «αρκετές φορές». Συνεπώς η ιδανική εικόνα που προέκυπτε από τις απαντήσεις 
των μαθητών στο προηγούμενο ερώτημα, δεν είναι απόλυτα αληθής, πράγμα το οποίο 
όπως προαναφέραμε επιβεβαιώνουν οι απαντήσεις των μαθητών στο επόμενο ερώτημα. Το 
συμπέρασμα μας είναι ότι και ο θύτης δυσκολεύεται να το ομολογήσει, ωστόσο το κάνει πιο 
εύκολα από το θύμα.

Στο ερώτημα: «Έχεις παρατηρήσει να ασκείται σε συμμαθητή (συμμαθητές) σου βία κατά 
τη διάρκεια του διαλείμματος;», τα ποσοστά της απάντησης  «ποτέ» στο σύνολο των δύο 
σχολείων έχουν υποστεί δραματική μείωση σε σχέση με τα αντίστοιχα των δύο προηγούμενων 
ερωτημάτων (Α΄: 20,34%, Β΄: 17,07%, Γ΄: 15,56%) και έχουν περιοριστεί στην τρίτη θέση. 
Στην πρώτη θέση βρίσκεται η απάντηση «σπάνια» με ποσοστά πάνω από 51% και ακολουθεί 
η απάντηση «αρκετές φορές» με εμφανώς αυξημένα ποσοστά (Α΄: 22,03%, Β΄: 19,51%, Γ΄: 
22,22%). Τέλος, και τα ποσοστά της απάντησης «πολλές φορές», παρόλο που εξακολουθεί 
να βρίσκεται στην τελευταία θέση, έχουν αυξηθεί (Α΄: 1,69%, Β΄: 7,32%, Γ΄: 11,11%). Τα 
παραπάνω στοιχεία δείχνουν ότι το πρόβλημα της βίας στα Λύκεια, χωρίς βέβαια να έχει 
πάρει τραγικές διαστάσεις, είναι ωστόσο υπαρκτό. Θεωρούμε ότι η εικόνα αυτή είναι πιο 
κοντά στην πραγματικότητα σε σχέση με εκείνη που σχηματίζεται από τις απαντήσεις των 
μαθητών στα δύο προηγούμενα ερωτήματα, γιατί ο παρατηρητής φυσιολογικά απαντά πιο 
ελεύθερα σε σχέση με το θύμα ή το θύτη.
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Στο ερώτημα: «Πώς κρίνεις τη συμπεριφορά των περισσοτέρων εφημερευόντων 
καθηγητών κατά τη διάρκεια του διαλείμματος;», στο σύνολο των μαθητών των δύο 
σχολείων η πλειοψηφία τους, σε ποσοστά που κυμαίνονται από 49,15% έως 59,76%, 
απάντησε «χαλαρή». Ακολουθούν με σαφώς μικρότερα ποσοστά οι απαντήσεις «αδιάφορη» 
(Α΄: 23,73%, Β΄: 9,76%, Γ΄: 22,22%), «σωστή» (Α΄: 18,64%, Β΄: 21,95%, Γ΄: 20%) και 
«σχολαστική» (Α΄: 8,47%, Β΄: 8,54%, Γ΄: 6,67%). Από τα στοιχεία αυτά φαίνεται ότι η 
πλειοψηφία των καθηγητών και των δύο σχολείων ακολουθεί το πνεύμα της απάντησης 
σε ανάλογο ερώτημα του διευθυντή του 1ου Λυκείου Δραπετσώνας: «Προφανώς είσαι πιο 
χαλαρός, για να περάσεις κι αυτή την αίσθηση στα παιδιά, για να μπορέσουν να αξιοποιήσουν 
το διάλειμμα καλύτερα». 

Στο ερώτημα: «Ένας από τους βασικούς σκοπούς του διαλείμματος είναι η πνευματική 
ξεκούραση των μαθητών. Κατά πόσο αυτό επιτυγχάνεται στη πράξη;», στο σύνολο των 
μαθητών των δύο σχολείων παρατηρείται καταρχάς μια σημαντική διαφοροποίηση από τάξη 
σε τάξη. Συγκεκριμένα ενώ στην Α΄ τάξη η πλειοψηφία των μαθητών απάντησε «αρκετά» 
(44,07%) και ακολούθησε η απάντηση «λίγο» (38,98%), η κατάσταση αυτή αντιστράφηκε 
στην Β΄ τάξη («αρκετά»: 37,80% , «λίγο»: 47,56%), πράγμα το οποίο ενισχύθηκε στη Γ΄ 
τάξη («αρκετά»: 31,11%, «λίγο»: 55,56%). Αυτή η διαφοροποίηση ίσως οφείλεται στο ότι, 
όπως παρατηρήσαμε και παραπάνω ερμηνεύοντας τις απαντήσεις των μαθητών στο δεύτερο 
ερώτημα, τα παιδιά της Α΄ Λυκείου δεν είναι ακόμη τόσο πιεσμένα από τα μαθήματα όσο 
οι μαθητές της Β΄ και Γ΄ Λυκείου που έχουν και μαθήματα κατεύθυνσης. Ωστόσο πρέπει 
να επισημάνουμε και τη σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ αγοριών και κοριτσιών των δύο 
πρώτων τάξεων. Έτσι η  πλειοψηφία των αγοριών της Α΄ (61,54%) και της Β΄ (43,59%) τάξης  
απάντησε «αρκετά», ενώ η πλειοψηφία των κοριτσιών των δύο αυτών τάξεων απάντησε 
«λίγο» (Α΄: 48,48%, Β΄: 58,14%). Αυτό συμβαίνει πιθανόν γιατί τα αγόρια κατά τη διάρκεια 
του διαλείμματος είναι πιο δραστήρια και εκτονώνονται περισσότερο από τα κορίτσια. Στην 
Γ΄ τάξη όμως φαίνεται ότι υπερισχύει η πίεση που ασκείται τόσο στα αγόρια όσο και στα 
κορίτσια από το γεγονός ότι βρίσκονται προ των πυλών των πανελληνίων εξετάσεων και 
γι’ αυτό η πλειοψηφία τους απάντησε «λίγο» (αγόρια: 57,89%, κορίτσια: 53,85%). Τέλος 
μηδενικά έως ελάχιστα είναι τα ποσοστά εκείνων που απάντησαν «πολύ» και σχετικά μικρά 
όσων απάντησαν «καθόλου».

Στο ερώτημα: «Τι από τα παρακάτω πιστεύεις ότι θα συνέβαλε στη βελτίωση του 
διαλείμματος;», στο σύνολο των μαθητών των δύο σχολείων η πλειοψηφία τους απάντησε 
«ανακατανομή του χρόνου στα διαλείμματα» (Α΄ τάξη: 54,24%, Β΄ τάξη: 48,78%, Γ΄ τάξη: 
71,11%) και ακολούθησε η απάντηση «δυνατότητα για περισσότερες δραστηριότητες» (Α΄ 
τάξη: 33,89%, Β΄ τάξη: 36,59%, Γ΄ τάξη: 22,22%), ενώ οι επιλογές «όχι τόσο σχολαστική 
εφημερία από τους καθηγητές» και «δεν πιστεύω ότι χρειάζεται βελτίωση» συγκέντρωσαν 
πολύ μικρά ποσοστά. Τα στοιχεία αυτά δείχνουν ότι οι περισσότεροι μαθητές θεωρούν ότι το 
διάλειμμα επιδέχεται βελτίωση η οποία μπορεί να προέλθει πρωτίστως, όπως φαίνεται και 
από τις απαντήσεις τους στο δεύτερο και τρίτο ερώτημα, με την αύξηση της διάρκειας του, 
αλλά και με τη καθιέρωση διαλειμμάτων ίσης διάρκειας, ώστε να μην υπάρχουν τα μικρά 
πεντάλεπτα διαλείμματα, και δευτερευόντως με τη δημιουργία υποδομής που θα τους δίνει 
τη δυνατότητα για περισσότερες δραστηριότητες. Ας σημειώσουμε ότι ανάλογη απάντηση 
έδωσαν σε αντίστοιχο ερώτημα και οι καθηγητές τους.
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B) Συνεντεύξεις Καθηγητών
  Στο ερώτημα: «Ένας από τους βασικούς σκοπούς του διαλείμματος είναι η πνευματική 

ξεκούραση τόσο των μαθητών όσο και των καθηγητών. Πιστεύετε ότι αυτό επιτυγχάνεται 
στο σχολείο σας και σε ποιο βαθμό;», όλοι οι καθηγητές του 1ου Λυκείου Δραπετσώνας 
απάντησαν ότι ο στόχος αυτός επιτυγχάνεται σε μεγαλύτερο ή μικρότερο βαθμό. Αντίθετα 
μόνο μία καθηγήτρια του 3ου Λυκείου Ιλίου απάντησε ότι αυτό επιτυγχάνεται σε μικρό, 
ωστόσο, βαθμό, ενώ οι υπόλοιποι απάντησαν πως δεν επιτυγχάνεται. Αυτές οι σχεδόν 
διαμετρικά αντίθετες απαντήσεις, πιθανόν να οφείλονται στη διαφορετική οπτική γωνία που 
αντιμετωπίζουν οι καθηγητές των δύο Λυκείων τα πράγματα. Έτσι όσοι απάντησαν αρνητικά 
στο ερώτημα, φαίνεται ότι το βλέπουν από την πλευρά των καθηγητών (χαρακτηριστική είναι 
η απάντηση του διευθυντή του 3ου Λυκείου Ιλίου, που αναφέρεται στις πολλές ευθύνες που 
έχουν ανατεθεί στους καθηγητές του σχολείου του και στις οποίες πρέπει να ανταποκριθούν 
κατά τη διάρκεια των διαλειμμάτων), ενώ όσοι απάντησαν θετικά μάλλον το βλέπουν από 
την πλευρά των μαθητών (χαρακτηριστική  είναι η φράση της καθηγήτριας του 3ου Λυκείου 
Ιλίου: «Τα παιδιά μπορούν να βγουν λίγο έξω να χαλαρώσουν…»). 

Στο ερώτημα: «Πιστεύετε ότι η διάρκεια των διαλειμμάτων είναι ικανοποιητική ή υπάρχουν 
διαλείμματα τα οποία θα έπρεπε να μεγαλώσουν;», παρατηρούμε ότι όλοι οι καθηγητές του 
1ου Λυκείου Δραπετσώνας θεωρούν πως πρέπει να αυξηθεί η διάρκεια των πεντάλεπτων 
διαλειμμάτων, ενώ οι συνάδελφοι τους του 3ου Λυκείου Ιλίου υποστηρίζουν πως πρέπει να 
αυξηθεί η διάρκεια όλων των διαλειμμάτων. Η διαφοροποίηση αυτή συμβαδίζει με εκείνη που 
παρατηρήθηκε και στο πρώτο ερώτημα. Έτσι οι καθηγητές του 3ου Λυκείου Ιλίου πιθανόν να 
θεωρούν ότι η διάρκεια όλων των διαλειμμάτων δεν επαρκεί ώστε και να ανταποκριθούν στις 
ευθύνες τους και να ξεκουραστούν. Επιπλέον η ομοφωνία των καθηγητών να μεγαλώσουν τα 
πεντάλεπτα διαλείμματα είναι αντίστοιχη με τα μεγάλα ποσοστά δυσαρέσκειας των μαθητών 
για τα διαλείμματα αυτά, όπως είδαμε και παραπάνω. Προφανώς μαθητές και καθηγητές 
θεωρούν ότι τα πεντάλεπτα διαλείμματα «είναι απλώς διεκπεραιωτικά, να αλλάξει αίθουσα 
ο καθηγητής», όπως αναφέρει ο καθηγητής του 1ου Λυκείου Δραπετσώνας, Στέφανος 
Οικονόμου. 

Στο ερώτημα: «Πιστεύετε ότι κατά την διάρκεια του διαλείμματος συμπεριφέρεστε 
με διαφορετικό τρόπο στους μαθητές απ’ ότι κατά τη διάρκεια του μαθήματος;», άλλοι 
καθηγητές πιστεύουν ότι κατά τη διάρκεια των διαλειμμάτων πρέπει να μην υπάρχει η 
ένταση που επικρατεί στο μάθημα και γι’ αυτό απαντούν ότι είναι πιο χαλαροί ή φιλικοί με 
τους μαθητές, ενώ άλλοι θεωρούν πως η σχέση καθηγητή-μαθητή πρέπει να είναι σε κάθε 
περίσταση ίδια, και γι’ αυτό απαντούν ότι η συμπεριφορά τους δεν αλλάζει κατά τη διάρκεια 
του διαλείμματος. Η διαφοροποίηση αυτή φαίνεται να οφείλεται αφενός στην ιδιοσυγκρασία 
του κάθε καθηγητή και αφετέρου στην πολιτική του διευθυντή του κάθε σχολείου, καθώς 
στο 1ο Λύκειο Δραπετσώνας, που ο διευθυντής του απαντά «Προφανώς είσαι πιο χαλαρός, 
για να περάσεις κι αυτή την αίσθηση στα παιδιά, για να μπορέσουν να αξιοποιήσουν το 
διάλειμμα καλύτερα», η πλειοψηφία των καθηγητών δηλώνουν πιο χαλαροί ή φιλικοί στο 
διάλειμμα, ενώ την ίδια συμπεριφορά και στο μάθημα και στο διάλειμμα έχει η πλειοψηφία 
των καθηγητών του 3ου Λυκείου Ιλίου, που ο διευθυντής του απαντά: «Όχι. […] Δεν αλλάζει 
κάτι». Πάντως, όπως διαπιστώσαμε και παραπάνω ερμηνεύοντας τις απαντήσεις των μαθητών 
στο ερώτημα: «Πώς κρίνεις τη συμπεριφορά των περισσοτέρων εφημερευόντων καθηγητών 
κατά τη διάρκεια του διαλείμματος;», η πλειοψηφία των καθηγητών και των δύο σχολείων 
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πρέπει να βρίσκεται πιο κοντά στις απόψεις του διευθυντή του 1ου Λυκείου Δραπετσώνας.   
Στο ερώτημα: «Παρατηρείτε ότι στο σχολείο παραβιάζονται κάποιοι κανόνες, όπως 

κάπνισμα ή χρήση κινητού τηλεφώνου, και πώς αντιδράτε σε κάτι τέτοιο;», καταρχάς αξίζει 
να σταθούμε στο ότι οι μισοί καθηγητές του 1ου Λυκείου Δραπετσώνας απαντούν πως 
αντιδρούν με διαφορετικό τρόπο ανάλογα με τον κανόνα που παραβιάζεται. Συγκεκριμένα 
αυτοί οι καθηγητές αντιμετωπίζουν το κάπνισμα με σύσταση/ επίπληξη, ενώ για τη χρήση 
κινητού τηλεφώνου κάνουν πως δε βλέπουν. Προφανώς οι καθηγητές αυτοί δε θεωρούν τη 
χρήση κινητού τηλεφώνου κατά τη διάρκεια του διαλείμματος τόσο σοβαρό παράπτωμα, όσο 
το κάπνισμα. Αξιοπρόσεκτο επίσης είναι και το ότι τα 2/3 των καθηγητών του 3ου Λυκείου 
Ιλίου επικαλούνται τη νομοθεσία για τη μη επιβολή τιμωρίας σε αυτά τα παραπτώματα. 
Αφήνουν δηλαδή να εννοηθεί ότι, αν το επέτρεπε ο νόμος θα τιμωρούσαν τους παραβάτες. 
Επομένως το μηδενικό ποσοστό των καθηγητών που επιβάλλουν τιμωρία, δεν οφείλεται 
μόνο στην επιείκεια τους, αλλά και στη σχετική νομοθεσία.

Στο ερώτημα: «Όταν τα παιδιά έρχονται και εκφράζουν τις απορίες τους σχετικά με 
το μάθημα κατά την διάρκεια του διαλείμματος αισθάνεστε ότι παραβιάζεται ο χρόνος 
ξεκούρασή σας;», η συντριπτική πλειοψηφία των καθηγητών, απαντά πως δεν αισθάνονται 
να παραβιάζεται ο χρόνος της ξεκούρασής τους. Αυτό γιατί το θεωρούν καθήκον τους να 
λύνουν απορίες μαθητών. Άλλωστε και ο μοναδικός καθηγητής που απαντά καταφατικά, 
σημειώνει: «ας παραβιάζεται ο χρόνος, ο χρόνος ναι μεν παραβιάζεται αλλά μου δίνει χαρά, 
γιατί αισθάνομαι ότι τους προσφέρω».

Στο ερώτημα: «Παρατηρείτε ότι ασκείται σχολική βία κατά την διάρκεια του διαλείμματος;», 
οι καθηγητές απαντούν είτε ότι δεν έχουν παρατηρήσει κάτι τέτοιο (42,86%) είτε ότι ασκείται 
μόνο λεκτική βία (57,14%).  Η εξήγηση που δίνουν κάποιοι από αυτούς είναι ότι σε παιδιά 
Λυκείου είναι φυσιολογικό να παρατηρείται μόνο αυτή η μορφή βίας. Χαρακτηριστική είναι 
η απάντηση του καθηγητή Π. Χριστόφ: «Τις προάλλες πήγα σε ένα σεμινάριο, η σχολική βία 
σε ηλικίες 13-15 χρονών έχει μορφή σωματικής βίας, από 16 και πάνω, στο Λύκειο δηλαδή, 
λαμβάνει μορφή λεκτικής βίας». 

Στο ερώτημα: «Πιστεύετε ότι το διάλειμμα επιδέχεται βελτίωση τόσο για τους μαθητές όσο 
και για τους καθηγητές και με ποιον τρόπο;», όλοι οι καθηγητές απαντούν ότι το διάλειμμα 
επιδέχεται βελτίωση. Από τους τρόπους που προτείνουν φαίνεται ότι τα δημόσια σχολεία δεν 
έχουν την απαραίτητη υποδομή. Ενδεικτικά παραθέτουμε την άποψη του διευθυντή του 1ου 
Λυκείου Δραπετσώνας: «Ίσως αν είχαμε την κτηριακή υποδομή, να έχουμε κάποιες αίθουσες 
που να έχουνε επιτραπέζια παιχνίδια ή πινγκ-πονγκ ή σκάκι και τα λοιπά και κάποιοι μαθητές 
να μπορούσαν να αξιοποιήσουν αυτό το χρόνο, θα ήταν καλό». Επίσης οι καθηγητές που 
δεν έβρισκαν ικανοποιητική τη διάρκεια όλων των διαλειμμάτων, θεωρούν ως αναγκαία 
προϋπόθεση για τη βελτίωση τους την αύξηση του χρόνου τους.

ΙV. Συμπεράσματα και προτάσεις
Από τις απαντήσεις των μαθητών και των καθηγητών του 1ου Λυκείου Δραπετσώνας και 

του 3ου Λυκείου Ιλίου προκύπτει το συμπέρασμα ότι το διάλειμμα γενικά συμβάλλει στην 
πνευματική ξεκούραση των μαθητών, επιδέχεται όμως βελτίωση. Αυτή μπορεί να προέλθει 
πρωτίστως με τη διεύρυνση του χρόνου των διαλειμμάτων, κυρίως των πεντάλεπτων, 
δηλαδή του πρώτου και του τελευταίου. Ασφαλώς θετικά μπορεί να λειτουργήσει και η 
διεύρυνση και των υπόλοιπων διαλειμμάτων, αυτό όμως πρέπει να συνδυαστεί με γενικότερη 
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αναπροσαρμογή και διεύρυνση του ωρολογίου προγράμματος, ώστε να μην υποβαθμιστούν 
τα μαθήματα. Στη βελτίωση του διαλείμματος μπορεί να συμβάλει και η δημιουργία της 
κατάλληλης υλικοτεχνικής υποδομής, που σήμερα λείπει από τα δημόσια Λύκεια. Κάτι 
τέτοιο θα δώσει τη δυνατότητα για ποιοτικότερη αξιοποίηση των διαλειμμάτων μειώνοντας 
παράλληλα την απόσταση που χωρίζει το ιδιωτικό από το δημόσιο σχολείο. Ωστόσο με βάση 
την υπάρχουσα κατάσταση η συντριπτική πλειοψηφία των μαθητών του δημοσίου Λυκείου 
αρκείται στην μεταξύ τους επικοινωνία.

Πέρα από αυτά υπάρχουν και κάποιες ειδικότερες πλευρές, που αν τύχουν της πρέπουσας 
προσοχής, θα έχουμε θετικά αποτελέσματα. Έτσι η παράταση της διδακτικής ώρας για την 
ολοκλήρωση του μαθήματος εις βάρος του διαλείμματος καλό είναι να αποφεύγεται, γιατί 
συναντά την αντίδραση της μεγάλης πλειοψηφίας των μαθητών και συνεπώς η προσοχή 
τους είναι φυσικό να διασπάται μετά το κτύπημα του κουδουνιού. Αρκετοί, επίσης, μαθητές, 
όταν είτε κάποιο μάθημα είτε ο τρόπος διδασκαλίας κάποιου καθηγητή δεν προσελκύει το 
ενδιαφέρον τους, βρίσκουν το διάλειμμα ως μια ευκαιρία φυγής, με αποτέλεσμα να αδημονούν 
να βγουν διάλειμμα και να προσπαθούν να παρατείνουν έστω και για λίγα λεπτά τη διάρκειά 
του. Θα πρέπει λοιπόν να αναζητηθούν ελκυστικότεροι τρόποι παρουσίασης του μαθήματος. 
Αξιοπρόσεχτο, επίσης, είναι ότι πολλοί μαθητές δηλώνουν πως δεν είναι ικανοποιημένοι από 
την εξυπηρέτησή τους στο κυλικείο. Το συμπέρασμα είναι ότι η εύρυθμη λειτουργία του 
προϋποθέτει καλή οργάνωση, ώστε να μην παρατηρούνται ουρές και να εξυπηρετούνται οι 
μαθητές στο διάλειμμα που επιθυμούν.

Τέλος παραβατικές συμπεριφορές, όπως χρήση κινητού τηλεφώνου ή κάπνισμα κατά τη 
διάρκεια του διαλείμματος, είναι υπαρκτές. Πάντως οι καθηγητές δεν επιβάλλουν ποινές 
σε αυτές τις περιπτώσεις- άλλωστε δεν το προβλέπει ο νόμος, όπως μας είπαν κάποιοι απ’ 
αυτούς-  αλλά τις αντιμετωπίζουν είτε με επιπλήξεις και συστάσεις (κυρίως το κάπνισμα) είτε 
με κάποια διακριτικότητα (κυρίως τη χρήση κινητού). Ανησυχητικό, όμως, είναι το γεγονός 
ότι, αν και στο Λύκειο δεν παρατηρούνται επιπόλαιες και ανώριμες συμπεριφορές που θέτουν 
σε κίνδυνο τη σωματική ακεραιότητα μαθητών, η βία, ως ένα βαθμό, είναι υπαρκτή. Αυτό 
προκύπτει από τις απαντήσεις όχι τόσο των θυμάτων ή των θυτών, αλλά των παρατηρητών 
μαθητών (αν και οι καθηγητές που δέχονται ότι υπάρχει την περιορίζουν μόνο σε λεκτική). 
Το συμπέρασμά μας είναι ότι η συγκάλυψη δεν οδηγεί στη λύση του προβλήματος, αλλά 
απαιτούνται συντονισμένες προσπάθειες για την αντιμετώπισή του. Από αυτή την άποψη η 
ύπαρξη παιδοψυχολόγου στα σχολεία θα μπορούσε να προσφέρει σημαντική βοήθεια.
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Abstract
The didactic approach of a road constructed in Roman times, as a cultural element 

provides to young children opportunities of understanding concepts of cultural grounds 
and creating relevant notional representations, of comparing the present with the past, 
understanding the concept of the evolution over time, through the changes taking place 
in the contemporary structured environment and the concepts of ‘before’ and ‘now’. It 
also allows young students to learn information of life and activities of people living at 
this time in Greece. Within an appropriate educational environment and according to  the 
preschoolers’ already existing knowledge and  experience, we activate their interest for 
this cultural monument, with activities for the toddlers to understand as much the life in 
these years as the way the monuments came to light through the process of excavation, 
such as, ‘Exploitation of the map for spatial positioning of cultural elements of the region’, 
‘Representation of  the stratigraphy through the theatrical play’, ‘Simulation of archaeo-
logical excavation’, ‘Pantomime Play, ‘Role-representation play’, ‘Construction of Roman 
coach’, etc.

Key Words: preschool age, didactic approach, Roman era, archaeological excavation.

Introduction
The didactic approach of this cultural element enables young children to understand 

concepts of cultural areas and create notional representations through the narrative or 
experience through onsite visit. It also enables children to make comparisons with the 
contemporary reality through the observation of ‘now’ and ‘before’ and the changes that 
occur with the passage of time in the living space. Generally, the contact with the above 
cultural element contributes to the understanding of life of ancient people in the specific 
space and time, especially in a period when the Romans dominated Greece and gives the 
opportunity to young pupils to improve, to some extent, their knowledge about Roman 
times, the social work of the Romans and build on the previous learning for the above, 
for which, to some extent, they have relevant knowledge and hearings since the Roman 
conquest is associated with the years that Christ lived. The whole approach will also help 
the comprehension, by the children, of the concepts related to the evolution of time and 
empathy (Kaya, 2007- Foster, 2001), which, in their turn, help minimizing both unidirec-
tional thinking of young children and their egocentrism ( Sakkis & Tsilimeni,  2007: 40).

The Roman roads were used for centuries in Roman times and later, because they were 
carefully designed and constructed in such a way and with such materials, to be easy to 
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use and durable. In the last years, significant findings of early Christian monuments came 
to light in Larissa, mainly of the Byzantine, and Ottoman period. Most of them date back 
to the Roman and Hellenistic period. We mention indicatively, the Ancient Theatre, Post 
Christian wall sections, the baths of the Roman era and the Byzantine temple.   Recently a 
Roman road was discovered in a plot excavated at the intersection of Dimitras and Nikis 
Road, which is part of a magnificent road that came to light earlier, during the 1970s, 
and which is dated based on the morphological and elements, to the early Christian era, 
around the time of the emperor Octavian Augustus (19 BC - 14 AD), in the years of his 
rule the Roman state included in its limits all the countries around the Mediterranean. The 
road is paved with marble polygonal plates, the length of the part of the road that was 
revealed is 21.07 m. and the width is 5.10 m., with the curbs. Its direction was from south 
to north and probably connected the free market with the acropolis. In the center of the 
pavement, there is a pair of carved wheel tracks with track width 1.36 to 1.40 m., while 
the roads had grooves for the wheels of horse-drawn wagons of the Romans. Ιt is known 
that the wagons were pulled by two horses galloping side by side, and should be spaced so 
that the one does not bother the other during galloping. Furthermore, throughout Europe, 
in this period, the roads had grooves with similar interspaces for the wheels of wagons, in 
order damages not to be caused to their axes (Gialouri,  2015).

Theoretical approach
The archaeological remains and findings, such as archaeological sites and historic 

sites, public and private buildings, monumental creations, material culture objects, the 
landscape with its road construction, etc., compose the meaning of the monument (Mav-
roskoufis, 2010: 147-148). As monuments we mean the “cultural objects that constitute 
material testimonies and belong to the country’s cultural heritage” (Repousi, 2004: 94). 
The pedagogical use of these considerably contributes to a cognitive, social and emo-
tional learning and development of children in early childhood. According to the theory of 
social structuralism, based on the work of Bruner and Vygotsky, knowledge is built through 
communication and interaction with the natural and social environment. According to Vy-
gotsky, the assistance given to the student plays an important role in the learning process 
and approaching a new subject, for him/her to reach the next zone of evolution (Vygotsky, 
1978). Therefore, the cognitive evolution of the individual takes place in a cultural, cogni-
tive, social, environment based on the various interactions between the individual and the 
social group in which it develops. According to Bruner, pupils can formulate hypotheses, 
experiment, solve problems, discover principles through the acquisition of basic and fun-
damental knowledge and skills. In this way, they broaden their knowledge and conquer 
concepts that may not have previously understood, such as those of weight, speed and 
time (Bruner, 1994). From the sixth year of the age of pupils, there is a basic improve-
ment in the matter of concepts, because they become more reasonable and different from 
the past: it is an effort that continues throughout the school years (Mussen, 1984: 39). 
Based on the above and in conjunction with the thought of Bruner, «when children have 
gained experiences from original historical sites of their region, will have a relative spatial 
knowledge, through which they will be able to connect a particular area to another, which 
belongs to the same or different period and refer to parallel concepts to those that have 
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conquered “(Demetriadou, 2002: 119). 
 Generally, through the approach of authentic historical sites in the local environment 

of their region and gaining ‘images of culture’, children will be able to understand the 
timeless human presence and understand that their world has a past, with which we keep 
in touch through the original work of archaeologists and historians (Mattozzi, 2004: 136). 
Moreover, as it is argued (O’Hara L. & O ‘Hara M., 2001: 17-27), children from their early 
even age can learn about the past, develop ideas for time, discover the changes over time, 
the differences in the lifestyle of people in different periods of time, as well as develop 
their skills to investigate and discover. So such contact familiarizes the preschooler with 
the space and assists in the acquisition of knowledge, images and performances that will 
enhance his/her psychosocial development. At the same time, through the understand-
ing of the change that things are subject to, children will be able to mature and distance 
themselves from their selfishness shown, as mentioned above, strongly at preschool age 
(Piaget, 1972 - Sakkis, 2009). Indeed, all the changes of the natural are reflected world in 
the environment and the visit of children to cultural sites assists in understanding human 
actions in the past, and enables them to observe, describe, imagine, compare and judge 
(Sakkis & Tsilimeni, 2007: 62). So, through the experiential relationship that will develop 
with the cultural elements which are reflected in the immediate environment, preschool-
ers will be able to create notional representations of life that existed in the past and 
realize the oldest structures and forms of organization that led over the years to today’s 
structured environment (Tsiantouli, 2014a: 46-47). The space is offered, then, generally as 
means of, education and training of pupils, as the interest of young children for the area 
that has become familiar, leads them to studying and researching, through which they 
will strengthen the historical understanding and develop their critical thought (Leontsinis,  
1996: 169- 171). Based on the above, we consider that the observation and the approach 
of historical areas, in other words, with the cultural residues will help the preschoolers 
getting to know the cultural environment he/she lives in, through the time of evolution 
and accepting the interactions with it, elements that contribute, in their turn, to his/her 
cognitive evolution and development of his/her personality. 

At the approach of teaching the subject and its planning, we need to set clear and 
achievable goals, related to the subject, but also respond to capabilities of young child, 
and in conjunction with his/her interests and needs (Xochellis, 2005: 27, 89 -90). One of 
the main goals is, based on the previous, the children to know the cultural environment 
of their region, to get acquainted with the evidence of the past, to foster good conduct 
attitudes and respect, in areas relating to their cultural heritage, and develop observation, 
communication, dialogue skills. The materialization of the planning is expressed in the 
conduct of teaching in which the teacher organizes the progress and the type of instruc-
tion and ends with the assessment, detection of achieving the goals that were set (Xo-
chellis, 2005: 89-90). So, in a suitable educational environment, taking into account all the 
existing knowledge and experiences of children, the teacher stimulates their interest in 
cultural monuments of their region, through speech in its various forms, with narration be-
ing predominant. The narration is considered as an important educational tool for repre-
senting and understanding the past, as through it thought develops, curiosity and interest 
are awakened and stimulation is given for discussion and questioning (Husbands, 2000). 
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The narrative deals “with the essence of human action and human intention (...) makes 
whatever is difficult to interpret comprehensible and repels the strange (...).It may even 
teach, preserve memory, or modify the past (Bruner, 1993). In particular, on the approach 
of archaeological monuments there are various models of analysis, such as the analytical 
model, according to which the natural environment is examined, the architecture and the 
various operations areas and spaces. Furthermore, an analysis of the region takes place, 
a correlation with social, economic systems of the era and community they belonged to. 
Also, special features of the monuments, mentioned in the construction materials, their 
form and use, as well as their function (Mavroskoufis, 2010:  151).

Activities
In the Kindergarten classroom, a conversation first takes place, so that preschoolers 

understand the concepts related to the activities that will follow, such as archaeologist, 
excavation, stratigraphy, conservator. Through images and photos, we encourage children 
to observe the same time, explain the task, the role of the scientists involved. We explain 
to children the meanings mentioned above, archaeologist, digging soil layers, conserva-
tors: an archaeologist is the expert dealing with the identification, excavation and re-
cording of material findings of the past, after research and study of historical sources. 
Excavation is the organized digging the soil to find remnants of earlier times. We point out 
that archaeologists, while digging, are detecting soil layers, each one corresponding to a 
different historical period as a result of human activities in this region. Ground layers usu-
ally are distinguished by the color, texture and composition of the soil. Conservators are 
specialists who take over the restoration of the finds as close, as possible to their original 
form, as most residues that come to light are damaged enough. 

We suggest, indicatively, the following activities that will contribute to the understand-
ing of these concepts. The pupils, through these activities, will have the opportunity to 
show the knowledge they acquired, both orally and in various depicting ways, by express-
ing thoughts, ideas, feelings, to interact and feel aesthetic pleasure. They are connected 
directly with all learning areas of the curriculum, thus encouraging the dissemination of 
concepts related to culture, which is communication, the relationship with the past, artis-
tic expression, social consciousness, the relationship with the “other” (Pedagogical Insti-
tute, 2011: 257-259).

1. Exploitation of the Charter for spatial positioning of cultural elements of the area.
- We post the political map of Greece on the Discussion corner for the children to find 

the city of Larissa, located in the center of the country. We, also mention to the children 
and identify on the map the two largest cities in Greece, the capital Athens and the second 
largest city Thessaloniki. The study of the map will help orientate toddlers in Greece and 
explore and understand spatial information through processes they develop during read-
ing (Wiegand, 1993: 12-25).

- We use a topographical map of our city center as an incentive, depicting squares, 
roads, major public buildings, etc... Using the map we aim to acquire by the preschoolers 
the ability to decode and understand the information the map represents through a va-

Evaggelia Tsiantouli
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riety noting methods, such as names, numbers, shapes, colors. Then, we discuss with the 
children about the contemporary built environment and the environment from the past. 
We show photos, cards, and pictures from newspapers and magazines to preschoolers 
that they have gathered in the classroom with their personal care and their parents, and 
which depict important monuments in the region. We explain the meaning of the monu-
ment (Repousi, 2004: 94) and mention the features, such as the form, time and materials, 
operation, aiming to the comprehension of the concept, but especially the creation of 
notional representations of children about depiction of the city. Finally the children place 
on the map, with our help, the photo with the ancient theater, the one that shows the Bez-
esteni, which is the town market during the Turkish occupation on the hill of Frourio (fort), 
the photo showing the Justinian wall and the one that shows the Roman road.

2. Representation stratigraphy through theatrical play
During the visit of toddlers to the archaeological site, where the Roman road was 

discovered, the children observe the height difference between the historic site and the 
modern one. On account of this observation, a design representation of the stratigraphy 
is presented to the preschoolers in the hall of the kindergarten, in order to distinguish 
the different archaeological layers formed over the years and understand the cause of 
the height difference of the historic area. The children observe layers of the depicted soil, 
make hypotheses about their material, record the information. Then, based on the infor-
mation gathered, the preschoolers play a theatrical play of stratigraphy representation. 
The materials that will be used are made of different color fabrics, as many as the num-
ber of layers recorded, and which represent the different layers of soil, created by natural 
disasters. So the brown fabric indicates soil layer, the blue fabric declares flood, while the 
gray ashes by fire. Between the layers, the children “bury” objects or “build” houses, tem-
ples, roads. The children who have the role of archaeologist begin to reveal the objects as 
they ‘dig’ and gradually remove fabrics - layers.

3. Simulation of an archaeological excavation
- After the visit to the archaeological site, where the Roman road was discovered, the 

toddlers, show interest through questions raised and thoughts expressed to get to know 
better the process of archaeological excavation. Initially, the class is divided in groups, 
aiming to the realization of the excavation simulation for the children to experience, like 
young archaeologists, the experience, to form notional representations for the archaeo-
logical excavations and comprehend the difficulties faced by the archaeologists, but also 
feel the joy of discovery. Initially it gets acquainted with the tools used in excavations, 
such as shovels, brushes, etc., and the way of their use. Then in a large box filled with sand 
or gravel that we took care of constructing, the children ‘discover’ pieces of marble, with 
which they can compose an old Roman road. Through a communicative relationship that 
develops between members of groups and is characterized by cooperation and exchanges 
of views (Chrisafides 2003: 32-42) each group assumes its role. This way, the group of 
restorers cleans the marbles and takes care of their restoration, another group records 
the findings, another takes pictures, while another takes measurements with the measure 
and finally composes them (Stringer & Andreus, 2005).
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4. Play mime
- As an extension of the previous activity for the comprehension of the concepts, we 

play a game of pantomime with the children, for giving them the opportunity, through Dra-
ma, to discover and impersonate new, unknown, roles, expanding this way their identity 
(Kontogianni 2000: 46-47). Moreover, through the symbolic and hypocritical game, they 
will have the opportunity, and particularly through their imagination, to pass to a transi-
tional stage that will lead them from action to the creation of abstract thinking (Vygotsky, 
2000). Preschoolers, as we mentioned in the previous activity, are divided in groups and 
each group has assumed a particular role such as the archaeologist or the restorer, or the 
laborer, or the photographer. One child from each group represents a role assumed by an-
other group and ‘becomes’ an archaeologist or a restorer, or a laborer, or a photographer. 
The other children-spectators try to guess, through the mimetic movements, the role it 
plays. The game continues with the rotation of roles.

5. The boxes of the time
The contact of the preschoolers with historical photographs illustrating archaeological 

research and findings, with damages and distortions which had occurred over the years, 
would cause them concern about the morphological situation of findings, thus expressing 
relevant questions. Then we experiment, with diverse, familiar objects so that the pre-
schoolers will be able to explain and analyze the causes and consequences of the changes 
that have occurred over the years. This is an activity that will help preschoolers under-
stand antiquarian actions: The younger pupils select an object from a range of objects, 
that are made of different materials such as plastic, metal, and describe the material and 
place it in boxes which they bury in the ground, for a period of time they define. Then, they 
are invited to make predictions about changes that will occur in the object they choose, 
which they record. When the agreed period passes, the preschoolers should remember 
their object, the estimates they made and check their correctness (Sebba, 2000).

6. Role play – representation
Roles are distributed through the formation of a suitable scene for the toddlers to learn 

through their senses, practicing historical empathy (Aris, 1999). With the experiential ap-
proach of the preschoolers to the historic site, the children receive the first stimulation 
for the formation of notional representations. Then, in the Kindergarten classroom, we 
advance to a design representation of the Roman road, on a big paper where we place 
polygonal plates of white Kanson paper. In this way, the young students are stimulated 
to discuss on the morphological and structural characteristics of the ancient road. On the 
occasion of the way we created, role play will take place, to achieve empathy and create 
mental representations of people of that time who used the Roman road. The children are 
dressed in appropriate clothing of the Roman era, which we prepared together from vari-
ous materials such as colorful fabrics, paper, etc., after having previously seen pictures 
and we got information from the computer for the use and the names of clothing. This 
way, children ‘become’ soldiers, ambassadors, merchants, preachers, travelers, artists. The 
preschoolers ‘walk’ on the road at that time, which was used by older people, and traded 
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ideas, artistic influences, and philosophical and religious beliefs, thus approaching deep-
est range of human life.

7. Construction of Roman coach
- The preschoolers coming in contact with historical photographs depicting archaeo-

logical findings, such as vases, monuments etc., especially Roman coaches, similar interest 
is caused to them. At this point, we note, the importance of the use of photographs to ap-
proximate material culture items (Tsiantouli, 2014b). This is the impetus for the construc-
tion of a Roman horse-drawn coach. In the first level, we talk about its use as a means of 
transport of the time and detect changes in means of transport of modern times, through 
the demonstration of photos so that the preschoolers understand the concept of evolution 
in time. We also discuss about the parts that make up the coach, the equipment and its 
decoration. On a second level, we proceed to the construction of the coach after deciding 
about the material that we will use such as clay, toothpicks, and for all the construction 
details. For horses, we will use preschoolers’ toys. After the completion of construction, 
the children develop discussion on issues such as a place where the coach will travel, who 
will be the coachman, or the load it carries.

General conclusions
With the experiential approach of children in historical sites, they are given the op-

portunity to approach concepts related to research and historical discovery and to under-
stand through the permanence of human presence, but also of human action and behav-
ior, building on previously existing knowledge and experience. 

Thus, the ability to acquire a positive attitude towards the idea of conservation and 
protection of the cultural asset is provided to toddlers, something will contribute to the 
respect and preservation of the cultural heritage of their region. Moreover, with the active 
participation of young pupils in activities and in combination with the use of appropriate 
teaching materials, the child mentally travels through time, understanding the changes 
the built environment has undergone and the sense of continuity over time. 

Generally, this approach plays an important role in social and cultural development of 
children, since, as foretold, children are able to understand the culture of their own time, 
through comparison and contrast to another previous era, the Roman times era.
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Σχολικός Σύμβουλος Θεολόγων

                        
Περίληψη
Η διοίκηση και συνακόλουθα η ηγεσία αποτελούν δύο σημαντικές συνιστώσες της 

αποτελεσματικότητας του σχολείου και της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Το 
πλαίσιο αυτό υπαγορεύει ένα σύγχρονο και αποτελεσματικό σύστημα διοίκησης το οποίο θα 
εξασφαλίζει την αξιοποίηση ανθρώπινων και υλικών πόρων και θα εναρμονίζει τις διαδικασίες 
με στόχο την εκπλήρωση της αποστολής του σχολείου που αναφέρεται στη «συμβολή 
στην ολόπλευρη, αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών και ψυχοσωματικών 
δυνάμεων των μαθητών» (Ν. 1566/85, άρθρο 1). Η παρούσα εργασία εξετάζει τις έννοιες της 
εκπαιδευτικής διοίκησης και της ηγεσίας και  την ταξινόμηση των μοντέλων εκπαιδευτικής 
ηγεσίας που απαντώνται στη διεθνή βιβλιογραφία από την οπτική  του ρόλου του Σχολικού 
Συμβούλου και της συμβολής του στην άσκηση ηγεσίας στις σχολικές μονάδες. Αν και οι 
μορφές εκπαιδευτικής ηγεσίας εμφανίζονται εναλλακτικά ή συμπληρωματικά στις σχολικές 
μονάδες, αναλυτικότερα εξετάζονται οι τέσσερις κυρίαρχες μορφές  εκπαιδευτικής ηγεσίας, 
η διοικητική, η παιδαγωγική, η μετασχηματιστική και η διανεμημένη με έμφαση στο ρόλο  του 
σχολικού συμβούλου κατά την άσκησή τους.

Abstract
Management and leadership constitute two very important aspects of school efficiency 

and  the education provided by the school as an institution.  This framework suggests that 
a contemporary and effective management system should be developed, a system which 
would guarantee the effective use of human and material resources and would synchro-
nize the procedures aiming at the completion of the mission that the school undertakes, 
that is “the contibution of school to the wholesome, harmonic and balanced development 
of the mental and psychological-physical potential of the students” (law 1566/85, article 
1). The present paper examines the notions of educational management and leadership 
and the categorization of the models of educational leadership which can be found in in-
ternational bibliography viewed from the role of the school advisor/inspector and  his/her 
contribution to the exercise of leadership in school institutions.  Although the various types 
of educational leadership appear interchangeably or complimentary in school institutions, 
the four more dominant aspects of educational leadership, that is the managerial, the 
paedagogical, the transformational and the contributed, are more analytically discussed 
with an emphasis on the role of the school advisor/inspector in their implementation.

Εισαγωγή
Η διοίκηση αποτελεί μια δραστηριότητα «που εναρμονίζει όλες τις επιμέρους προσπάθειες 

των ατόμων για να οδηγηθούν στην υλοποίηση των στόχων» (Σαΐτης, 2005:27), 
αναφέρεται «στον κατάλληλο συνδυασμό των ανθρώπινων και υλικών πόρων για την 
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επίτευξη συγκεκριμένων σκοπών» (Σαΐτης, 2005:240) και περιγράφεται ως  επιδίωξη της 
πραγματοποίησης στον καλύτερο δυνατό βαθμό ορισμένων γενικών σκοπών, στην οργάνωση 
των μέσων, και την αντίληψη της διοίκησης ως διαδικασίας που περιλαμβάνει τις λειτουργίες 
του προγραμματισμού, της οργάνωσης, της διεύθυνσης, του συντονισμού και του ελέγχου 
(Κατσαρός, 2008). 

 Από τις λειτουργίες αυτές η διεύθυνση αναφέρεται στη διαπροσωπική πλευρά της 
διοίκησης και  περιλαμβάνει τις διοικητικές δραστηριότητες της εκχώρησης της εξουσίας, 
της παρώθησης, της επικοινωνίας, του συντονισμού και του χειρισμού των διαφωνιών. Η 
ηγεσία περιλαμβάνεται στη λειτουργία της διεύθυνσης (Σαΐτης, 2005), καθώς συναρτάται με 
τη σκόπιμη δράση των ηγετικών στελεχών για τον επηρεασμό του ανθρώπινου παράγοντα 
(Πασιαρδής, 2004). Σύμφωνα με τον  Μπουραντά (2002) η διεύθυνση είναι η λειτουργία 
κατά την οποία τα ηγετικά στελέχη επηρεάζουν τη συμπεριφορά του ανθρώπινου παράγοντα 
μέσω της ηγεσίας, της εμψύχωσης, της ενθάρρυνσης, της υποκίνησης και της καθοδήγησης.

  Η εκπαιδευτική διοίκηση είναι «η εξειδικευμένη ανθρώπινη δραστηριότητα που 
αναπτύσσεται στο πλαίσιο των πάσης φύσεως εκπαιδευτικών οργανισμών ή του εκπαιδευτικού 
συστήματος στο σύνολό του και επιδιώκει την πραγματοποίηση στον καλύτερο δυνατό βαθμό 
των σκοπών της εκπαίδευσης με την αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων-ανθρώπινων και 
υλικών μέσα από λειτουργίες όπως είναι ο προγραμματισμός, η οργάνωση, η διεύθυνση, ο 
συντονισμός και ο έλεγχος» Κατσαρός (2008:16).

Η ηγεσία αναφέρεται στην  επιρροή που συνδέεται με διαδικασίες που αφορούν τον 
καθορισμό των στόχων της ομάδας και τη δημιουργία κινήτρων, ώστε να προκληθούν 
συμπεριφορές που θα συντελέσουν στην επίτευξη των στόχων, καθώς και στη συμβολή της 
διατήρησης της κουλτούρας της  ομάδας (Yukl, 1999).

  Κατά τον Goleman (2000)  η ηγεσία συσχετίζεται τόσο  με την  έμπνευση και καθοδήγηση 
ατόμων και ομάδων  όσο και με τη  σωστή προώθηση και διαχείριση της αλλαγής. Ο 
Μπουραντάς (2002)  επισημαίνει πως η επιρροή βασίζεται στη θέληση των οπαδών και όχι 
στον καταναγκασμό. Ο Σαϊτης (2005:240) αναφέρει ότι  «η ηγεσία είναι διαδικασία επιρροής 
της συμπεριφοράς των μελών της οργάνωσης (άτυπης ή τυπικής) από κάποιον, ώστε να 
εξασφαλίσει τη θεληματική συνεργασία τους, η οποία μπορεί να οδηγήσει στην επίτευξη του 
καλύτερου δυνατού αποτελέσματος».

   Η διοίκηση και η ηγεσία συχνά συγχέονται και άλλοτε θεωρούνται έννοιες ταυτόσημες 
και άλλοτε αντίθετες. Ο Burns (1978) αναφέρεται στη διαφορά διοίκησης και ηγεσίας 
γράφοντας ότι το στοιχείο που τις διακρίνει είναι  ο σκοπός.  Οι ηγέτες ενεργούν με βάση 
το σκοπό της ομάδας και η πρόθεσή τους αναφέρεται στη δημιουργία των συνθηκών για 
πραγματική αλλαγή. Άλλοι μελετητές εντοπίζουν την ειδοποιό διαφορά διοίκησης και ηγεσίας 
στη στάση απέναντι στην αλλαγή, (Μπουραντάς, 2005). 

       Η εκπαιδευτική ηγεσία ορίζεται (Bush & Glover, 2003) ως «η διαδικασία της επιρροής 
που βασίζεται σε  σαφείς αξίες και ηγείται σε ένα όραμα για το σχολείο. Το όραμα διαρθρώνεται 
από τους ηγέτες που επιθυμούν να εξασφαλίσουν τη δέσμευση του προσωπικού και των 
ενδιαφερόμενων μερών στο όνειρο για ένα καλύτερο μέλλον για το σχολείο, τους μαθητές 
του και τα ενδιαφερόμενα μέλη» 

        Η  πιο γνωστή ταξινόμηση της εκπαιδευτικής  ηγεσίας σε μοντέλα  ξεκινά το 1999 
με την ταξινόμηση των Leithwood & Duke (1999),  οι οποίοι περιέγραψαν 6 τύπους ηγεσίας, 
την εκπαιδευτική ηγεσία,  τη διοικητική ή διαχειριστική, τη συμμετοχική, τη μετασχηματιστική, 
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την ηθική και την ενδεχομενική. Τα 6 μοντέλα ηγεσίας στην ταξινόμηση των Leithood & 
Duke συμπληρώθηκαν στην ταξινόμηση των Bush &Glover (2003) με τη διαπροσωπική   
και τη συναλλακτική ηγεσία ενώ από τον Bush (2003) προστέθηκε στην τυπολογία και η 
μεταμοντέρνα ηγεσία. 

 Η άσκηση της ηγεσίας στο ελληνικό σχολείο με την αυστηρή γραφειοκρατική δομή και την 
εξάντληση του ρόλου των στελεχών της εκπαίδευσης σε διαχειριστικές διαδικασίες (Σαΐτης, 
2008) αποτελεί μια δύσκολη υπόθεση. Παράλληλα, ο συγκεντρωτισμός του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήματος περιορίζει τα περιθώρια αυτονομίας και συνακόλουθα την άσκηση 
μορφών ηγεσίας που στηρίζονται στον εκ των έσω μετασχηματισμό και σκοπεύουν στη βαθιά 
οργανωσιακή αλλαγή. Ο ρόλος ωστόσο του Σχολικού Συμβούλου στο θέμα της ηγεσίας είναι 
ουσιαστικός τόσο γιατί ο ίδιος ασκεί ηγεσία όσο και γιατί μπορεί και οφείλει να συμβάλει 
στην αποτελεσματική άσκηση της  ηγεσίας στο χώρο του σχολείου.

Στην παρούσα εργασία εξετάζεται ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου ως ηγέτη, ο οποίος 
εξετάζεται σε συνάρτηση με τις μορφές εκπαιδευτικής ηγεσίας.

Αναλύονται οι διοικητικές προεκτάσεις αυτού του ρόλου (συμβολή του Σχολικού 
Συμβούλου στη διατήρηση της εύρυθμης λειτουργίας του σχολείου), οι παιδαγωγικές 
διαστάσεις (συμβουλευτικός, επιμορφωτικός ρόλος, ρόλος μέντορα και επιστημονικού 
καθοδηγητή). Παράλληλα, η μελέτη εστιάζει στο ρόλο του μετασχηματιστικού ηγέτη που 
καλείται να διαδραματίσει ο Σχολικός Σύμβουλος μέσω του οράματος, της επιρροής και 
των αξιών που προβάλλει, αλλά και το ρόλο του στη διανομή της ηγεσίας σε όλους τους 
εμπλεκόμενους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η επιλεκτική αυτή αναφορά στις τέσσερις 
από τις εννέα μορφές εκπαιδευτικής ηγεσίας που προαναφέρθηκαν και συγκεκριμένα στη 
διοικητική, στη μετασχηματιστική, την παιδαγωγική και τη διανεμημένη οφείλεται αφενός 
στις περιορισμένες δυνατότητες να γίνει εξέταση όλων των μορφών  στα στενά πλαίσια 
της παρούσας εργασίας  και αφετέρου στο γεγονός ότι οι τέσσερις αυτές κυρίαρχες μορφές 
δίνουν τη δυνατότητα εμπλοκής του Σχολικού Συμβούλου σύμφωνα με το ρόλο και τις 
αρμοδιότητές του, που καθορίζονται από το ισχύον θεσμικό πλαίσιο. 

Μορφές εκπαιδευτικής ηγεσίας - Ο ρόλος του σχολικού συμβούλου

1. Διοικητική ηγεσία 
Σύμφωνα με τον Sergiovanni  (2001), η μορφή αυτή εξισώνει την ηγεσία με τη διαχείριση 

των συστημάτων και των διαδικασιών παρά με τη διαχείριση των ανθρώπων. Ωστόσο παρά 
τη λογική και γραφειοκρατική της οπτική επηρεάζει τόσο την ανάπτυξη της ηγεσίας όσο και 
τις πρακτικές της. Οι Leithwood  & Duke (1999)    αναφέρουν ότι στη μορφή αυτή ηγεσίας η 
δύναμη και η επιρροή του ηγέτη εξαρτώνται αναλογικά από τη διοικητική θέση που κατέχει 
στην ιεραρχία. 

 Η διοικητική ηγεσία   εστιάζει στις λειτουργίες, τους σκοπούς και τις συμπεριφορές του 
ηγέτη και περιλαμβάνει (Leithwood & Duke, 1999) δέκα κατηγορίες διοικητικών λειτουργιών:

•   Παροχή επαρκών οικονομικών πόρων και υλικών.
•   Διανομή οικονομικών πόρων, ώστε να είναι πιο εύχρηστοι
• Πρόβλεψη πιθανών προβλημάτων και ανάπτυξη αποδοτικών μεθόδων για την 

αντιμετώπισή τους.
•  Διαχείριση των σχολικών υποδομών.
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•  Διαχείριση των μαθητών.
• Διατήρηση αποτελεσματικών μοντέλων επικοινωνίας με προσωπικό, εκπαιδευτικούς, 

μαθητές και μέλη της σχολικής  κοινότητας.
• Υιοθέτηση πολιτικών και πρωτοβουλιών με τρόπους που να προωθούν τη σχολική 

βελτίωση.
•  Φροντίδα για την ελαχιστοποίηση των διαταραχών στο σχολικό πρόγραμμα.
•  Διαμεσολάβηση στις συγκρούσεις και στις διαφορές.
•  Παρακολούθηση των επιταγών της εκπαιδευτικής πολιτικής αναφορικά με τη λειτουργία 

του σχολείου.
Από τις δέκα αυτές λειτουργίες του διοικητικού ηγέτη  ο ρόλος του σχολικού συμβούλου 

είναι εμφανής στις έξι τελευταίες καθώς στα πλαίσια του παιδαγωγικού του ρόλου στις 
μονάδες ευθύνης του και στα πλαίσια του καθηκοντολογίου (Υ.Α. 105657/16-10- 2002) 
έχει την ευθύνη της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε θέματα διαχείρισης των μαθητών, 
επικοινωνίας και συγκρούσεων, έχει την υποχρέωση να προωθεί την εκπαιδευτική πολιτική 
και να προωθεί τρόπους βελτίωσης της σχολικής μονάδας ενώ  παράλληλα επεμβαίνει 
και διαμεσολαβεί όπου χρειάζεται για την ομαλοποίηση της καθημερινότητας και του 
προγράμματος του σχολείου. Οι μελετητές της εκπαιδευτικής ηγεσίας επισημαίνουν  ότι  
οι μαθητές επηρεάζονται έμμεσα με την απλή διασφάλιση ότι τα σχολεία λειτουργούν 
ομαλά στην καθημερινότητά τους (Bush & Glover, 2003). Σύμφωνα με αυτή τη διαπίστωση 
οι Σχολικοί Σύμβουλοι επηρεάζουν έμμεσα τους μαθητές συντελώντας με θεωρητικές 
επισημάνσεις και πρακτικές παρεμβάσεις στη διατήρηση της ομαλότητας και την αποτροπή 
πιθανών προβληματικών καταστάσεων με απώτερο σκοπό την εξασφάλιση συναίνεσης προς 
ένα συνεργατικό πλαίσιο αποδοχής κανόνων , ορίων και διαδικασιών στον αντίποδα χρήσης 
κατασταλτικών και πειθαρχικών μέτρων που στηρίζονται στη χρήση εξουσίας. 

2. Παιδαγωγική ηγεσία
Η παιδαγωγική ηγεσία (Leithwood & Duke, 1999)  αναφέρεται  στην προσοχή των 

ηγετών στη συμπεριφορά των εκπαιδευτικών, καθώς αυτοί επηρεάζουν άμεσα τους μαθητές. 
Η παιδαγωγική ηγεσία (Blase  & Blase, 1999) ορίζεται ως ένα μείγμα από διάφορες 
λειτουργίες, όπως η εποπτεία της διδασκαλίας στην τάξη, η ανάπτυξη του προσωπικού και 
η ανάπτυξη των προγραμμάτων σπουδών, και γενικότερα ταυτίζεται με δράσεις που έχουν 
άμεση σχέση με τη διδασκαλία και τη μάθηση (Bush & Glover, 2003), με απώτερο σκοπό την 
ανάπτυξη του σχολείου μέσα από αυτή.

Οι Spillane et. al., (2004) παρουσιάζουν τις λειτουργίες του ηγέτη που είναι σημαντικές 
στην παιδαγωγική ηγεσία και αναφέρονται σε:

•  Σύλληψη και επικοινωνία εκπαιδευτικού οράματος
•  Ανάπτυξη και διαχείριση σχολικής κουλτούρας που ευνοεί τη διδασκαλία, τη δόμηση 

συνθηκών εμπιστοσύνης, τη συνεργασία και την ακαδημαϊκή  συνεργασία μεταξύ του 
προσωπικού.

•  Προμήθεια και αποτελεσματική διαχείριση πόρων (τυπικών και μη)
•  Υποστήριξη της προσωπικής και ομαδικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών
• Παροχή διαμορφωτικής και συνολικής παρακολούθησης της διδασκαλίας και της 

καινοτομίας
•  Δημιουργία κατάλληλου κλίματος, ώστε τα πειθαρχικά θέματα να μην επισκιάζουν άλλα 
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θέματα.
 Οι Blase & Blase (2000) αναφέρουν σε ερευνά τους τις απόψεις των εκπαιδευτικών για 

το πώς οι ηγέτες προωθούν τη διδασκαλία και τη μάθηση  11 στρατηγικές της παιδαγωγικής 
ηγεσίας ταξινομημένες σε 2 κατηγορίες: την  επικοινωνία με τους εκπαιδευτικούς για 
την προώθηση του προβληματισμού και της αλληλεπίδρασης και την  προώθηση της 
επαγγελματικής ανάπτυξης. Στην  επικοινωνία με τους εκπαιδευτικούς ο  ηγέτης χρησιμοποιεί 
τις  εξής στρατηγικές:

1.  Διατυπώνει προτάσεις.
2.  Παρέχει ανάδραση.
3.  Χρησιμοποιεί μοντέλα ή υποδείγματα.
4.  Χρησιμοποιεί την έρευνα, επιστημονικές απόψεις και συμβουλές.
5.  Παρέχει έπαινο.
Στη δεύτερη κατηγορία (προώθηση επαγγελματικής ανάπτυξης) περιλαμβάνονται 6 

στρατηγικές, σύμφωνα με τις οποίες ο ηγέτης:
1.  Δίνει έμφαση στη μελέτη της διδασκαλίας και της μάθησης.
2.  Υποστηρίζει τις προσπάθειες συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών.
3.  Αναπτύσσει συνεργατικές σχέσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών.
4.  Ενθαρρύνει και υποστηρίζει τον επανασχεδιασμό των προγραμμάτων.
5.  Εφαρμόζει τις αρχές ανάπτυξης ενηλίκων στο προσωπικό.
6.  Εφαρμόζει έρευνες δράσης για την εξασφάλιση πληροφοριών στις οποίες θα βασιστεί 

η λήψη αποφάσεων αναφορικά με τη διδασκαλία και τη μάθηση.
Τα  συμπεράσματα της έρευνας δίνουν έμφαση στην αλληλεπίδραση ηγετών και 

εκπαιδευτικών μέσω της ουσιαστικής επικοινωνίας, της έρευνας, του προβληματισμού, της 
εξερεύνησης, του πειραματισμού με απώτερο στόχο οι εκπαιδευτικοί να αποκτήσουν ένα 
απόθεμα δεξιοτήτων για ευέλικτες εναλλακτικές λύσεις αντί  της συλλογής και εφαρμογής 
άκαμπτων μεθόδων διδασκαλίας. Στα ευρήματα αναφέρεται ότι η αποτελεσματική 
παιδαγωγική ηγεσία περιλαμβάνει συνεργασία, εμπλοκή σε διαδικασίες αλληλεπίδρασης και 
αναστοχασμού με συναδέλφους (πχ. επισκέψεις εκπαιδευτικών σε άλλες τάξεις, ώστε να 
«διδάσκονται» από συναδέλφους), έρευνα, συλλογική μελέτη, ομαδική εργασία και τελικά 
προώθηση του επαγγελματικού διαλόγου μεταξύ των εκπαιδευτικών. 

Οι πρακτικές αυτές στη βιβλιογραφία (Spillane et. al., 2004) αναφέρονται  στις 
αρμοδιότητες των Διευθυντών των σχολείων  που ασκούν παιδαγωγική ηγεσία,  στο 
ελληνικό όμως εκπαιδευτικό σύστημα ο Διευθυντής του σχολείου δεν ασκεί τέτοιο ρόλο, 
ρόλο ο οποίος αποτελεί εξολοκλήρου αρμοδιότητα του Σχολικού Συμβούλου.  Ο ρόλος 
αυτός στα πλαίσια της παιδαγωγικής ηγεσίας είναι   να επιμορφώσει, να εμπνεύσει, και  
να κινητοποιήσει εκπαιδευτικούς και  συνακόλουθα μαθητές, να προτείνει καινοτομίες και 
δοκιμασμένες πρακτικές και να συνεργαστεί με τους εκπαιδευτικούς για την υλοποίησή τους 
προωθώντας  προγράμματα και οργανώνοντας συνεργασίες. Σ’ αυτά τα πλαίσια οφείλει 
μέσα από ένα ανοιχτό κανάλι επικοινωνίας με όλους τους εμπλεκόμενους να ενισχύει το 
διάλογο και την ανταλλαγή απόψεων, και βασισμένος στις πραγματικές ανάγκες που οι ίδιοι 
οι εκπαιδευτικοί έχουν διατυπώσει να οργανώνει επιμορφώσεις με ουσιαστικό περιεχόμενο.  
Οι επιμορφώσεις αυτές θα πρέπει να είναι κυρίως βιωματικού χαρακτήρα με αξιοποίηση 
των αρχών της εκπαίδευσης ενηλίκων και των νέων τεχνολογιών και να εστιάζουν τόσο στο  
διδακτικό αντικείμενο κάθε ειδικότητας όσο και σε  θέματα επαγγελματικής ανάπτυξης  και 
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διαχείρισης της σχολικής τάξης, θέματα που προβληματίζουν ιδιαίτερα τους εκπαιδευτικούς 
(Κατσαρού & Δεδούλη, 2008).

Παράλληλα πρέπει να μπορούν οι Σχολικοί Σύμβουλοι παρακολουθώντας οι ίδιοι τα 
επιστημονικά δεδομένα, τις έρευνες αλλά και τις δοκιμασμένες πρακτικές, να προτείνουν 
τρόπους αντιμετώπισης και να αναδεικνύουν πρακτικές που έχουν επιτυχώς χρησιμοποιηθεί 
από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς. Αυτό που οι εκπαιδευτικοί ζητούν δεν είναι τόσο η 
θεωρία όσο αυτό που επιτυχώς δοκιμάστηκε, ενημέρωση και πρόσβαση σε υλικό, ερευνητικά 
δεδομένα  και προγράμματα που υλοποιούνται από συναδέλφους τους  ή υποστηρίζονται 
από φορείς. Ο ρόλος των Σχολικών Συμβούλων σ΄ αυτόν τον τομέα είναι καταλυτικός και 
αναφέρεται στην ενημέρωση, την υποστήριξη, την προώθηση και τη διάχυση θεωρίας και 
πρακτικής.

    Έργο επίσης του Σχολικού Συμβούλου, το οποίο και προκύπτει από το ισχύον 
θεσμικό πλαίσιο είναι η  καλλιέργεια συλλογικού και συνεργατικού πνεύματος μεταξύ των 
εκπαιδευτικών που συνακόλουθα θα συμβάλλει στην άρση τυχόν ανταγωνισμών και των 
μεταξύ τους συγκρούσεων. Πέρα από τις γενικόλογες διατυπώσεις για συνεργασία και 
ομαδικότητα, ο Σχολικός Σύμβουλος μπορεί και οφείλει να αξιοποιήσει και να προωθήσει  
πλήθος πρακτικών που   αναφέρονται στη βιβλιογραφία όπως τις  επισκέψεις εκπαιδευτικών 
σε άλλες τάξεις, τη συνεργατική δημιουργία εκπαιδευτικού υλικού  για κάποιο αντικείμενο, την  
ομαδική εργασία στα πλαίσια του σχολείου ή  κάποιου σεμιναρίου, τη δημιουργία «τράπεζας 
υλικού», την ανταλλαγή υλικού και τη δημιουργία δικτύων εκπαιδευτικών (Κατσαρού & 
Δεδούλη, 2008).  

3. Μετασχηματιστική ηγεσία
Ως  μετασχηματιστική ορίζεται (Sergiovanni, 2001)  η ηγεσία η οποία εστιάζει στη βαθιά 

αλλαγή τόσο των ίδιων των ηγετών όσο και των οργανισμών που ηγούνται και βασίζεται στη 
δύναμη της επιρροής. Βασικό της χαρακτηριστικό είναι η στροφή στους ανθρώπους παρά 
στις δομές και η αλλαγή της κουλτούρας αντί της δομής και κύριες συνιστώσες της το όραμα 
και η επιρροή του ηγέτη. 

   Οι συμπεριφορές των ηγετών κατευθύνονται στην αίσθηση της λογικής και της αναλυτικής 
ικανότητας των οπαδών τους, τους οποίους και προκαλούν σε δημιουργική σκέψη και στην 
αναζήτηση λύσεων σε δύσκολα προβλήματα. Οι μετασχηματιστικοί ηγέτες καλλιεργούν στους 
οπαδούς τους τη δημιουργικότητα, την καινοτομία, την ανάπτυξη ικανοτήτων και δεξιοτήτων 
επίλυσης προβληματικών καταστάσεων, πολλαπλές οπτικές θέασης των προβλημάτων που 
ανακύπτουν και νέους τρόπους αντιμετώπισης παλιών προβλημάτων ( Bass, 1990).

 Παράλληλα προτείνουν οι ίδιοι εναλλακτικές μεθόδους, πρακτικές ή προγράμματα και, 
λειτουργούν ως πηγές νέων προκλητικών ιδεών που κινητοποιούν τον αναστοχασμό και 
προωθούν την αλλαγή (Kotter, 2001)  με την αμφισβήτηση υποθέσεων, τον επανασχεδιασμό 
των προβλημάτων και την προσέγγιση παλιών καταστάσεων με νέους τρόπους. Τις 
συμπεριφορές αυτές καλούνται οι Σχολικοί Σύμβουλοι να υιοθετήσουν προβάλλοντας 
στους  εκπαιδευτικούς ένα προκλητικό όραμα για το σχολείο, τη διδακτική διαδικασία 
και τις παιδαγωγικές μεθόδους, ενώ παράλληλα καλούνται οι ίδιοι να εμπνεύσουν με την 
προσωπικότητα και τις συμπεριφορές τους αντιμετωπίζοντας εξατομικευμένα τον κάθε 
εκπαιδευτικό και υποκινώντας τον δημιουργικά.
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4. Διανεμημένη ηγεσία
Η παραδοσιακή έννοια της ηγεσίας με έναν μοναδικό ηγέτη στην κορυφή της διοικητικής 

ιεραρχίας να αναλαμβάνει μόνος του τη διευθυντική πρακτική, ανασκευάζεται από την 
έννοια της διανεμημένες ηγεσίας. Στη διανεμημένη ηγεσία, που χαρακτηρίζεται από την 
αλληλεπίδραση μεταξύ των ηγετών, των μελών του σχολείου και των καταστάσεων, η 
άσκησή της ορίζεται από τους κοινούς στόχους των εμπλεκόμενων, που τους δεσμεύουν, και 
περιγράφεται ως δυναμική λειτουργία. Στη διανεμημένη ηγεσία κάθε μέλος του σχολείου 
συμμετέχει στην ηγεσία αναλαμβάνοντας ρόλους και ευθύνες, δημιουργώντας έτσι μία 
συλλογική άσκηση της ηγεσίας με διανομή ρόλων (Spillane et al.,2007).

Ο ρόλος, ως εκ τούτου, του ηγέτη στη διανεμημένη ηγεσία είναι συντονιστικός. Ο ηγέτης 
είναι αυτός που εγγυάται για την ύπαρξη κοινών στόχων και κουλτούρας που θα ωθήσει 
τα μέλη του σχολείου στην κοινή προσπάθεια (Spillane et al.,2007) και αυτός που πρέπει 
να έχει τον ρόλο του καταλύτη στις σχέσεις μεταξύ των μελών και του συντονιστή για την 
αποτελεσματικότερη αξιοποίηση των ατομικών ικανοτήτων κάθε μέλους (Harris, 2005). Τα 
μέλη του σχολείου, εκπαιδευτικοί, γονείς, προσωπικό, μαθητές  έχουν έτσι την ευκαιρία να 
συνεργαστούν και να μετέχουν άμεσα στον κοινό στόχο. Επιπλέον, όπως προκύπτει από τον 
διαμοιρασμό της ηγεσίας, ο παραδοσιακός ηγέτης, πέρα από τον συντονισμό, αναλαμβάνει 
και αυτός ρόλους, ασκώντας από κοινού με τα υπόλοιπα μέλη - άτυπους ηγέτες τα καθήκοντά 
του ηγέτη, διαμορφώνοντας έτσι μία ηγετική ομάδα στην οποία είναι άμεσα παρών και η 
οποία ασκεί την ηγεσία (Spillane et al.,2007).

Οι εκπαιδευτικοί του σχολείου έχουν πρωταρχικό ρόλο στην ανάληψη ευθυνών στη 
διανεμημένη ηγεσία. Φυσικά ο ρόλος τους στην τάξη, αλλά και οι συνεργασίες που συντελούνται 
μεταξύ τους για την εκπόνηση δραστηριοτήτων και πρακτικών αποτελεί ανάληψη ευθύνης 
και ηγετικού ρόλου. Η διανεμημένη ηγεσία όμως, αφορά δραστηριότητες συσχετιζόμενες 
με την οργανωσιακή ανάπτυξη και την  αλλαγή του οργανισμού (Harris, 2005). Επομένως 
ο ρόλος των εκπαιδευτικών στη διανεμημένη ηγεσία αφορά την ανάληψη καθηκόντων σε 
επίπεδο οργανισμού και τη συνεχή συνεισφορά σε ένα πλέγμα αλληλεπιδράσεων και εκτός 
της σχολικής τάξης.

Και όσον αφορά τη σχολική τάξη όμως, ο εκπαιδευτικός οφείλει να αναθεωρήσει τις 
παραδοσιακές πρακτικές του, μέσα στο πλαίσιο της διανεμημένης ηγεσίας. Η συμμετοχή 
τόσο σε επίπεδο τάξης όσο και σε επίπεδο σχολείου και των μαθητών στη μερική άσκηση 
της ηγεσίας επιβάλλεται. Οι μαθητές καλούνται να αναλάβουν ηγετικούς ρόλους και 
να συνδιαμορφώσουν με τους εκπαιδευτικούς και τα υπόλοιπα μέλη του σχολείου το 
περιβάλλον τους. Σε επίπεδο τάξης καλούνται να συμμετέχουν στην αξιολόγηση και αυτο-
αξιολόγησή τους και να δρουν ερευνητικά προτείνοντας νέες οπτικές για τη διδασκαλία 
(Μπινιάρη, 2012). Σε επίπεδο σχολείου, οφείλουν να παίρνουν θέση για τα ζητήματα που 
τους αφορούν και να συναποφασίζουν με τους εκπαιδευτικούς για αυτά, να συμμετέχουν 
στην αξιολόγηση της σχολικής μονάδας, στη διαμόρφωση κανόνων πειθαρχίας και να 
λαμβάνουν πρωτοβουλίες για διοργάνωση δραστηριοτήτων. Κατ’ αυτόν τον τρόπο οι μαθητές 
κινητοποιούνται, εξασφαλίζεται η συνεργασία τους και, όντας και οι ίδιοι συντελεστές των 
αλλαγών, δεσμεύονται στους κοινούς στόχους.

 Η εμπλοκή τέλος  των γονέων σε διαδικασίες που αφορούν τη μάθηση των παιδιών τους, 
θεωρείται ένας από τους κύριους παράγοντες βελτίωσης της μαθησιακής βελτίωσης των 
μαθητών. Στα πλαίσια της διανεμημένης ηγεσίας η επικοινωνία της οικογένειας με το σχολείο 
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δεν θα πρέπει να παραμένει μια τυπική διαδικασία η οποία εξαντλείται σε διαδικασίες, όπου οι 
εκπαιδευτικοί ενημερώνουν  και οι γονείς ενημερώνονται για τις επιδόσεις ή τα προβλήματα 
των παιδιών τους. Οι σχέσεις εκπαιδευτικών και γονέων αντί να χαρακτηρίζονται από 
επιφυλακτικότητα και ανταγωνιστικότητα πρέπει να συντείνουν στη  συνεργασία και τον 
εποικοδομητικό διάλογο και οι γονείς να λαμβάνουν ενεργά μέρος στη ζωή μάσα στη σχολική 
κοινότητα.

 Στις έρευνες για την επίδραση της ηγεσίας στην αποτελεσματικότητα του σχολείου 
και τη μεγιστοποίηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων τονίζεται όλο και περισσότερο η 
άποψη ότι η σχολική ηγεσία έχει μεγαλύτερη επίδραση όταν διανέμεται σε όλα τα μέλη 
της σχολικής κοινότητας (Leithwood et al., 2006). Η Harris (2005) αναφέρει ερευνητικά 
συμπεράσματα που παρουσιάζουν τη θετική σχέση στην κατανομή των ρόλων ηγεσίας και 
την ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών και τη θετική επίδραση της διανεμημένης ηγεσίας 
στην αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών.

  Ο καταλυτικός ρόλος των Σχολικών Συμβούλων στη διανομή της ηγεσίας στη σχολική 
κοινότητα διαφαίνεται ήδη από τη διαπραγμάτευση του θέματος: η ηγεσία των εκπαιδευτικών 
που λειτουργούν ως ηγέτες τόσο στην τάξη τους όσο και στα πλαίσια του σχολείου, η  ηγεσία 
των μαθητών στα πλαίσια της αυτοδιαχείρισης της μάθησης, της αυτο-αξιολόγησής τους και 
της συμμετοχής τους στον καθορισμό διαδικασιών και στόχων, η ηγεσία των γονέων υπό την 
έννοια  της ουσιαστικής συμμετοχής τους στην εκπαιδευτική  διαδικασία  αλλά και το μείζον 
θέμα της συνεργασίας όλων των εμπλεκομένων αποτελούν θέματα, τα οποία αναφέρονται 
άμεσα στις αρμοδιότητες του Σχολικού Συμβούλου και  στα οποία ο Σχολικός Σύμβουλος 
μπορεί και οφείλει:

1.  Να δώσει την πρέπουσα σημασία και έμφαση.
2.  Να ενημερώνεται διαρκώς  για τα νέα ερευνητικά και επιστημονικά δεδομένα.
3.  Να διοργανώνει επιμορφώσεις με ουσιαστικό περιεχόμενο.
4.  Να υποστηρίζει κάθε προσπάθεια διανομής της ηγεσίας.
5.   Να προωθεί την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών ώστε να είναι 

αποτελεσματικοί στο ρόλο τους.
6.  Να ενισχύει και να προωθεί την αυτονομία και τη συμμετοχή των μαθητών διαχέοντας 

στα σχολεία ευθύνης του επιτυχείς πρακτικές.
7.  Να βρίσκεται σε διαρκή και ουσιαστική συνεργασία με τους διευθυντές των σχολικών 

μονάδων.
8.  Να λειτουργεί ο ίδιος ως ηγέτης στα πλαίσια του ρόλου που διαδραματίζει στη σχολική 

μονάδα.

Συμπεράσματα
Τα αποτελεσματικά σχολεία διαθέτουν ένα ισχυρό σύστημα διοίκησης και ισχυρή ηγεσία, 

στοιχεία απαραίτητα για την εξασφάλιση της ομαλής καθημερινότητας του σχολείου 
αλλά κυρίως για την έμπνευση και την παρακίνηση του ανθρώπινου παράγοντα προς την 
κατεύθυνση της βαθιάς και ουσιαστικής αλλαγής.

 Οι μορφές της εκπαιδευτικής ηγεσίας λειτουργώντας άλλοτε συμπληρωματικά και 
άλλοτε εναλλακτικά δίνουν την κατεύθυνση στους ηγέτες για συμπεριφορές και πρακτικές 
που παρακινούν, εμπνέουν και κινητοποιούν δημιουργικά τα μέλη της σχολικής κοινότητας.

 Οι Σχολικοί Σύμβουλοι έχοντας την παιδαγωγική και επιστημονική ευθύνη των σχολείων 
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ευθύνης τους λειτουργούν οι ίδιοι ως ηγέτες με τη συμπεριφορά  και την προσωπικότητά 
τους, παράλληλα όμως ενισχύουν και προωθούν την άσκηση ηγεσίας στο σχολείο είτε 
διευκολύνοντας τη διοικητική ηγεσία με παρεμβάσεις τους στην καθημερινότητα του σχολείου, 
είτε υποστηρίζοντας την παιδαγωγική ηγεσία προωθώντας την επαγγελματική ανάπτυξη και 
την επικοινωνία και συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς με απώτερο στόχο τη βελτίωση της 
διδακτικής διαδικασίας. Στα πλαίσια της μετασχηματιστικής ηγεσίας εμπνέουν, παρακινούν 
και προβάλλουν ένα προκλητικό παιδαγωγικό και διδακτικό όραμα ενώ ταυτόχρονα 
υποστηρίζουν το όραμα του σχολείου. Παράλληλα υιοθετώντας τις σύγχρονες διοικητικές 
απόψεις που συναρτούν την άσκηση της επιτυχούς ηγεσίας με τη διανομή της εξασφαλίζουν 
τις θεωρητικές προϋποθέσεις και πρακτικές για διανομή ηγετικών ρόλων σε εκπαιδευτικούς, 
μαθητές και τα υπόλοιπα μέλη της σχολικής κοινότητας μέσα από ουσιαστικές επιμορφώσεις 
και αποτελεσματική επικοινωνία και συνεργασία. 
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