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Περίληψη. Στην παρούσα μελέτη γίνεται αναφορά στις έννοιες της περιμέτρου και του 
εμβαδού, όπως αυτές παρουσιάζονται στα αναλυτικά προγράμματα, καθώς και στη 
μεθοδολογία της διδασκαλίας τους στα αντίστοιχα σχολικά βιβλία της Τουρκίας και της 
Ελλάδας για την Τετάρτη τάξη του Δημοτικού Σχολείου. Παράλληλα, συνδυάζοντας 
στοιχεία από τις επιστημονικές μεθόδους της ανάλυσης περιεχομένου και της κριτικής 
ανάλυσης λόγου παρουσιάζονται αδρομερώς τα δομικά και τεχνικά χαρακτηριστικά 
των κεφαλαίων που σχετίζονται με τις παραπάνω έννοιες. Επίσης, αξιολογείται και ο 
βαθμός αποτύπωσης των γενικών σκοπών και των επιμέρους στόχων των Αναλυτικών 
Προγραμμάτων στα αντίστοιχα Βιβλία Μαθητών και Τετράδια Εργασιών.  

Λέξεις-κλειδιά: Αναλυτικό Πρόγραμμα, Ελλάδα- Τουρκία, Περίμετρος, Εμβαδόν, 
Δημοτικό Σχολείο 

Εισαγωγή 

Η φιλοσοφία της εκπαιδευτικής πολιτικής μιας χώρας αντικατοπτρίζεται στο Αναλυτικό 
Πρόγραμμα Σπουδών καθώς και στα σχολικά εγχειρίδια που χρησιμοποιούν οι 
εκπαιδευτικοί και αποτελούν βασικό μέσο επίτευξης του στόχου που θέτει το ίδιο. Τα 
σχολικά βιβλία των Μαθηματικών συγγράφονται, ώστε να ανταποκριθούν στις νέες 
παιδαγωγικές θεωρίες οικοδόμησης και μάθησης της μαθηματικής γνώσης. Γνώμονας της 
συγγραφής τους, όπως φαίνεται, πιο συγκεκριμένα, στα σχολικά βιβλία της Ελλάδας και της 
Τουρκίας, είναι όχι μόνο η απλή εκμάθηση εννοιών, αλλά και η περαιτέρω χρήση τους στην 
καθημερινή ζωή. Αυτή η φιλοσοφία διατυπώνεται εναργώς και στα Αναλυτικά τους 
Προγράμματα. 

Το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών καθορίζει το πλαίσιο για όλα τα γνωστικά αντικείμενα, 
με αναφορές σε καταλόγους περιεχομένων, σε σειρά από στόχους και σε σύστοιχες 
δραστηριότητες (Ημέλλου, 2015: 92). Επιπρόσθετα, περιλαμβάνει τις μεθοδολογικές 
υποδείξεις και κατευθύνσεις, την επιλογή και οργάνωση της σχολικής γνώσης, τον έλεγχο 
της επίτευξης των στόχων μέσω διάφορων μορφών αξιολόγησης. Ενσωματώνει, 
παράλληλα, τις πολιτισμικές και εκπαιδευτικές παραδόσεις μιας χώρας, οι οποίες 
εκφράζονται στα σχολικά εγχειρίδιά της (Καφούση, Σκουρδουμπή &Τάτσης, 2009). Είναι, 
επιπλέον, συνάρτηση των ιδεωδών και της φιλοσοφίας της αγωγής που επικρατεί την 
περίοδο παραγωγής ή χρήσης του (Μπονίδης, 2004:268). Από τα παραπάνω συνάγεται πως 
συνδέεται άμεσα με το περιεχόμενο και τον ρόλο της γνώσης στη μετεξέλιξη των 
σύγχρονων κοινωνιών, ώστε η γνώση που αποκτούν οι μαθητές να είναι αποτελεσματική 
και χρήσιμη για τη μετέπειτα ζωή τους (Baş, 2017; Κουτσελίνη, 2013).  

Το σχολικό εγχειρίδιο καθοδηγεί τη διδασκαλία και στηρίζει τη μεθοδολογία της, 
δραστηριοποιεί τα κίνητρα μάθησης των μαθητών και αποτελεί το μέσο οικειοποίησης της 
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νέας γνώσης, ασκώντας άμεσες και έμμεσες λειτουργίες που διαφοροποιούνται ανά 
μάθημα και αλλάζουν σύμφωνα με τις κοινωνικές και εκπαιδευτικές συνθήκες καθώς και 
τους μαθητές στους οποίους απευθύνεται το βιβλίο, με σκοπό την αποτελεσματικότερη 
μάθηση (Κεσίδου 2012; Καψάλης & Χαραλάμπους 1995; Bernstein 2000; Cowan, 2006). 
Άλλωστε, λειτουργεί επικουρικά και συνδυαστικά με τα εκάστοτε Αναλυτικά Προγράμματα, 
ακολουθεί τις αλλαγές και τις συνθήκες διαμόρφωσης των αξιών της κοινωνίας ανάλογα με 
τις οικονομικές και κοινωνικές μεταβολές εκφράζοντας τις επίσημες προθέσεις τους.  

Τα σχολικά βιβλία, λοιπόν, προσαρμόζονται προκειμένου η επιστημονική γνώση να 
μετουσιωθεί σε σχολική μέσω του ρυθμιστικού λόγου, που υπαγορεύει τον χώρο δράσης 
και τις αποδεκτές μορφές της πραγμάτωσης. Η επιλογή των στοιχείων και η διδακτική 
μεθοδολογία διαμορφώνονται μέσω του επίσημου και παιδαγωγικού  πεδίου 
αναπλαισίωσης (Bernstein, 2000).  Επομένως, αποτυπώνουν τη σχολική εκδοχή της γνώσης 
που προϋποθέτει απλοποίηση των επιστημονικών εννοιών και διαδικασιών, αλλά και τον 
μετασχηματισμό της. Κατά τον Bernstein, υπάρχουν μηχανισμοί κατάλληλοι που την 
αναπαράγουν αλλά και δύο τύποι αναλυτικών Προγραμμάτων.  

Μεθοδολογία έρευνας 

Για την παρουσίαση των κεφαλαίων που αφορούν την περίμετρο και το εμβαδόν στα 
σχολικά βιβλία της Ελλάδας και της Τουρκίας αξιοποιούμε στοιχεία από τις μεθόδους της 
ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου και της κριτικής ανάλυσης λόγου. Τα κριτήρια που 
χρησιμοποιούνται για την καταγραφή των χαρακτηριστικών των δυο σχολικών βιβλίων θα 
αξιοποιήσουν την ποιοτική ανάλυση με τη γλωσσική και ερμηνευτική προσπέλαση του 
τρόπου παρουσίασης της ύλης. Ειδικότερα, η ποιοτική ανάλυση περιεχομένου οργανώνει 
τα δεδομένα, προσφέρει σαφήνεια στην καταγραφή των στοιχείων και των βημάτων που 
πρέπει να ακολουθήσει ο ερευνητής. Η κριτική ανάλυση λόγου, στον αντίποδα, διευκολύνει 
την «ανακάλυψη» του μηνύματος πίσω από τα στοιχεία, τη χρήση του γλωσσικού 
εργαλείου στη φανέρωση των νοημάτων που ελλοχεύουν και χρησιμοποιεί επιλεκτικά 
διάφορα εργαλεία άλλων μεθοδολογικών παραδειγμάτων (Μανωλοπούλου, 2018). 
Χαρακτηρίζεται από την αλληλοσυμπλήρωση διαφορετικών θεωρητικών και 
μεθοδολογικών προσεγγίσεων (Μπονίδης & Χοντολίδου, 1995; Μπονίδης, 2010). Από τα 
ερευνητικά παραδείγματα ποιοτικής προσέγγισης του κειμένου επιλέγεται η εξήγηση μέσω 
της αφαιρετικής διαδικασίας και η δόμηση περιεχομένου μέσω της ανάλυσης 
χαρακτηριστικών αναφορών στο υπό εξέταση υλικό. 

Επειδή το υλικό αναφέρεται σε συγκεκριμένες ενότητες, η περιγραφή περιορίζεται στην 
εξέταση επιμέρους θεμάτων βάσει των κριτηρίων που θα ακολουθήσουν και διαπιστώνεται 
μέσω των δραστηριοτήτων πόσο ανταποκρίνονται αυτές στους σκοπούς και στους στόχους 
των αντίστοιχων αναλυτικών Προγραμμάτων. Ως μονάδα δειγματοληψίας λαμβάνεται το 
εκάστοτε σχολικό εγχειρίδιο ως αυτοδύναμη ενότητα. Ως μονάδα καταγραφής 
καθορίζονται τα κεφάλαια που αφορούν στην περίμετρο και το εμβαδόν για την Ελλάδα και 
την περίμετρο για την Τουρκία. Στην οριοθέτηση των μονάδων καταγραφής, εκτός από το 
θεματικό κριτήριο λαμβάνουμε υπόψη και την προθετικότητα του πομπού του μηνύματος 
και την ενδεχόμενη επίδραση στους μαθητές, οι οποίοι είναι και οι αποδέκτες του 
(Μπονίδης 2004, Παγκουρέλια & Παπαδοπούλου, 2009). 
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Σε γενικές γραμμές τα χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής διδασκαλίας σχετίζονται άμεσα 
με τη γνώση και την κατανόηση του περιεχομένου της διδασκαλίας, τον τρόπο μάθησης των 
μαθητών και την ενεργό εμπλοκή τους, αλλά και τον τρόπο εφαρμογής και υλοποίησης της 
διαδικασίας μάθησης (Τύπας, 2005; Βαρδάλου,2016). Σε αυτό συμβάλλει αποφασιστικά και 
η χρήση του σχολικού βιβλίου. Η Διδασκαλική Ομοσπονδία Ελλάδος και το Ινστιτούτο 
Παιδαγωγικών Ερευνών-Μελετών χρησιμοποίησε, σε έρευνα που διεξήγαγε  μέσω 
ερωτηματολογίων για το σχολικό βιβλίο, τα ακόλουθα κριτήρια: χρηστικότητα, 
εικονογράφηση, διάταξη περιεχομένων, γλώσσα βιβλίου, επιστημονικότητα, μεθοδικότητα, 
επίπεδο δυσκολίας παραδειγμάτων, επίπεδο δυσκολίας ασκήσεων, προσαρμογή ύλης στα 
ενδιαφέροντα των μαθητών, διαθεματικότητα και τάση καθοδήγησης (έρευνα ΔΟΕ- ΠΟΕΜ, 
2009). 

Με βάση τη μεθοδολογία έρευνας που αναπτύξαμε παραπάνω, μπορούν να προκύψουν τα 
παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα που μας ενδιαφέρουν στη συγκεκριμένη μελέτη: 

 Κατά πόσο οι εκπαιδευτικές πρακτικές, η μεθοδολογία αλλά και η διάταξη της ύλης 
που προβάλλονται συνάδουν με τους στόχους των Αναλυτικών Προγραμμάτων 
Σπουδών και  του ΔΕΠΠΣ; 

 Κατά πόσο λεξικογραμματικές επιλογές  αναδεικνύουν κατευθυντήριες επιδράσεις 
και διαμορφώνουν τη σχέση δασκάλου -φορέα μετάδοσης γνώσης και δέκτη-
μαθητή; 

 Επιχειρείται στις συγκεκριμένες ενότητες η διαθεματικότητα και η αξιοποίηση άλλων 
εργαλείων που στοχεύουν στην καλλιέργεια της κριτικής και δημιουργικής σκέψης; 

 Κατά πόσο καθοδηγείται ή οικοδομείται η μάθηση μέσα από εισαγωγικές 
παρατηρήσεις, στόχους και τρόπο εργασίας ή δοσμένο παράδειγμα; 

 Ανταποκρίνεται ο τρόπος παρουσίασης της ύλης στο ηλικιακό επίπεδο των μαθητών 
και κινητοποιεί το ενδιαφέρον τους; 

Βασικές αρχές του Προγράμματος Σπουδών για τα Μαθηματικά 

Τουρκία 

Από το 2012 στην Τουρκία επεκτάθηκε η υποχρεωτική εκπαίδευση σε 12 χρόνια και 
διαχωρίστηκε σε τρία επίπεδα τεσσάρων ετών το καθένα (σύστημα 4+4+4). Κατά συνέπεια, 
οι μαθητές τελειώνουν τώρα τα πρώτα τέσσερα χρόνια πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και τον 
πέμπτο χρόνο περνούν στη δευτεροβάθμια. Επιπλέον, από τον Ιανουάριο του 2004 έχει 
ξεκινήσει η αναμόρφωση των Προγραμμάτων Σπουδών. Η προσπάθεια αυτή που 
συνεχίστηκε στα curricula του 2006 και εφαρμόζεται μέχρι σήμερα με πολύ μικρές αλλαγές 
για τα μαθηματικά στα μερικώς αναθεωρημένα Προγράμματα Σπουδών (2009,2015,2017), 
οδήγησε στην αλλαγή από τον συμπεριφορισμό σε ένα curriculum κονστρουκτιβιστικής 
(εποικοδομιστικής) προσέγγισης (Bulut, 2007; Babadogan&Olkun, 2006). 

Οι βασικοί στόχοι της αλλαγής ήταν να μειωθεί η ύλη και τα αντικείμενα διδασκαλίας, να 
οργανωθούν θεματικά τα κεφάλαια, να παρακολουθείται η πορεία μάθησης μέσω της 
διαμορφωτικής - και όχι μόνο αρχικής και τελικής- αξιολόγησης κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας, ώστε να εξάγονται συμπεράσματα μέσα στην τάξη για την πορεία μάθησης 
των μαθητών και να αποφευχθούν παραδοσιακές μορφές εργασιών. Σκοπός ήταν να 
εκπαιδεύσουν τους μαθητές, ώστε να είναι ικανοί να χρησιμοποιούν τα μαθηματικά στη 
ζωή τους, να επιλύουν προβλήματα, να μοιράζονται τις σκέψεις, τις λύσεις και τις ιδέες 
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τους και να αντιμετωπίζουν ευχάριστα το μάθημα των μαθηματικών (Baş, 2017; Gük, 2007; 
Bulut, 2007:204-205). 

Ακόμα, το νέο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, ανάμεσα στα άλλα, επιδιώκει να 
διευκολύνει τους μαθητές στην κατανόηση των μαθηματικών χρησιμοποιώντας τις δικές 
τους εμπειρίες, αφού στοχεύει στο να συμμετέχουν ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία και 
να προετοιμάζει ένα περιβάλλον μάθησης στο οποίο οι μαθητές θα ερευνούν, θα 
ανακαλύπτουν και θα συζητούν τις προτεινόμενες λύσεις τους (Kamuran& Didem,2014; 
Semerci, 2004). Επίσης, καθορίζονται σε αυτό τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα 
που καθορίζουν τη γνώση και τις ικανότητες που θα αναπτύξουν οι μαθητές και τα οποία 
θα εκτιμηθούν μέσω δραστηριοτήτων (Bulut, 2007). Παράλληλα, οι δραστηριότητες και οι 
ομαδοσυνεργατικές ασκήσεις χρησιμοποιούνται για την κατασκευή της γνώσης, ενώ 
υπάρχει και συσχετισμός με άλλες γνωστικές περιοχές (Babadogan&Olkun, 2006:3). Στο 
σχολικό βιβλίο της Τετάρτης τάξης που μελετούμε (σ.155), για παράδειγμα, παρατηρείται 
σύνδεση της έννοιας της περιμέτρου-και όχι του εμβαδού- με την τέχνη της κατασκευής 
κορνίζας και τη γεωγραφία της χώρας, αφού παρατίθεται γεωγραφικός χάρτης με 
χιλιομετρικές αποστάσεις. 

Τέλος, δίνεται έμφαση στον τρόπο καλλιέργειας θετικής στάσης απέναντι στα μαθηματικά 
και παρέχονται κίνητρα στον μαθητή με τη χρήση εναλλακτικών ασκήσεων, 
δραστηριοτήτων εκτός προγράμματος σπουδών, έρευνας και project. Η ενότητα που 
εξετάζεται, για παράδειγμα, καλύπτεται από μια εργασία για την κατασκευή ενός μοντέλου 
φάρμας στο Τετράδιο Εργασιών, ενώ υπάρχουν κείμενα από τον αθλητισμό και το 
ποδόσφαιρο που εξάπτουν το ενδιαφέρον των παιδιών (Babadogan&Olkun, 2006). Έρευνες 
που έγιναν όσον αφορά τη σύγκριση των Αναλυτικών Προγραμμάτων των ετών 2005, 2015 
και 2017 ανέδειξαν τις θετικές και αρνητικές πτυχές του σχεδιασμού των Προγραμμάτων με 
έμφαση στη φιλοσοφία και στις αρχές που πρεσβεύουν αυτά, στην ανάγκη βελτίωσής τους 
αλλά και στις αξίες των δασκάλων που χρησιμοποιούν τα σχολικά βιβλία (Baş, 2017: 1238-
1246; Dede 2003; 2006; 2015).  

Η γνωστική περιοχή της Γεωμετρίας στοχεύει να αναπτύξουν οι μαθητές ικανότητες στον 
χώρο, να κατανοήσουν τη σχέση ανάμεσα στα γεωμετρικά σχήματα και αντικείμενα, τη 
συμμετρία και να κάνουν χρήση των γεωμετρικών εργαλείων και υλικών. 

Πιο συγκεκριμένα, στην Τετάρτη Τάξη (İlköğretim Matematik 4) για τη διδασκαλία της 
περιμέτρου-αλλά όχι του εμβαδού- αναφέρεται ότι οι μαθητές πρέπει να είναι ικανοί: 

 να αναγνωρίζουν τα γεωμετρικά σχήματα  

 να υπολογίζουν την περίμετρο των σχημάτων του τετραγώνου και 
παραλληλογράμμου 

 να κατανοήσουν τη σχέση της εύρεσης της περιμέτρου των τετραγώνων και των 
παραλληλογράμμων με το μήκος της κάθε πλευράς 

 να υπολογίζουν με τους δύο τρόπους (πολλαπλασιασμό και πρόσθεση) την 
περίμετρο των σχημάτων 

 να επιλύουν προβλήματα μέτρησης περιμέτρου 

  να εφαρμόζουν τον τύπο μέτρησης περιμέτρου σε προβλήματα της 
καθημερινότητας (T.C. Milli Eğitim Bakanlığı, 2015; Aykaç, 2007). 
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Ελλάδα 

Στην Ελλάδα καταρτίστηκαν Προγράμματα Σπουδών για την υποχρεωτική εκπαίδευση 
(Δημοτικό, Γυμνάσιο) το 2003, Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών 
(ΔΕΠΠΣ), με βάση το οποίο γράφτηκαν και τα σχολικά βιβλία της υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης και των Μαθηματικών. Τα βιβλία αυτά άρχισαν να διδάσκονται στις σχολικές 
τάξεις το σχολικό έτος 2007-2008. Το 2011 στα πλαίσια του προγράμματος «Το Νέο Σχολείο 
(Σχολείο του 21ου αιώνα)» επιχειρήθηκε η αλλαγή του ΑΠΣ και του δημοτικού. Το 
αναλυτικό πρόγραμμα των Μαθηματικών, το οποίο στηρίχθηκε στις τροχιές μάθησης δεν 
εφαρμόστηκε παρά μόνο πιλοτικά το 2012 και σε 99 Δημοτικά σχολεία. Τα συμπεράσματα 
από την πιλοτική αυτή εφαρμογή ενσωματώθηκαν στο αναθεωρημένο πρόγραμμα του 
2014. Το ισχύον Πρόγραμμα Σπουδών του 2014 περιλαμβάνει τις βασικές αρχές όπου 
καθορίζονται οι στόχοι της διδασκαλίας και μάθησης των μαθηματικών, καθώς και οι 
βασικές ικανότητες και δεξιότητες που αναμένεται να αποκτήσουν οι μαθητές. Για κάθε 
βασική θεματική περιοχή καταγράφονται η σημασία της, οι βασικές αρχές και η εξέλιξή 
τους ανά τάξη. Συμπεριλαμβάνεται η βασική φιλοσοφία ένταξης των χειραπτικών και 
ψηφιακών εργαλείων, των διδακτικών προσεγγίσεων και της διαδικασίας αξιολόγησης. 
Ακολουθεί ανά τάξη πίνακας, όπου παρουσιάζονται τα προσδοκώμενα μαθησιακά 
αποτελέσματα, τα βασικά περιεχόμενα, οι ενδεικτικές δραστηριότητες και το προτεινόμενο 
εκπαιδευτικό υλικό για κάθε άξονα (ΑΠΣ, 2014; Λέμα 2009). 

Στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών για τα Μαθηματικά στην Ελλάδα αναφέρεται ότι η 
μάθηση είναι μια κατασκευαστική δραστηριότητα, καθώς η καινούρια γνώση 
ενσωματώνεται στην προηγούμενη και οι μεθοδολογικές προσεγγίσεις στηρίζονται πάνω σε 
αυτή την αρχή. Οι μαθηματικές έννοιες αφομοιώνονται μέσω των παραδειγμάτων, τα 
οποία στηρίζουν τη διαδικασία της μάθησης. Στο επίκεντρο βρίσκεται η επίλυση 
προβλήματος, ενώ βασικές αρχές που πρέπει να διέπουν τη μαθηματική εκπαίδευση είναι 
η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, η διαθεματικότητα και η χρήση Νέων Τεχνολογιών με τη 
αξιοποίηση διάφορων μεθόδων σύγχρονης διδακτικής θεωρίας και διαφορετικών μορφών 
αξιολόγησης. Οι μαθητές καλούνται, λοιπόν, να εφαρμόζουν μαθηματικές γνώσεις, 
μεθόδους και διαδικασίες σε προβλήματα της καθημερινής ζωής(ΑΠΣ, 2014; Λέμα 2009). 

Στο βιβλίο του δασκάλου για την Τετάρτη τάξη που αφορά τη διδασκαλία της περιμέτρου 
και του εμβαδού αναφέρεται ότι τα παιδιά πρέπει να είναι ικανά: 

 να κατανοήσουν την έννοια της επιφάνειας 

 να διακρίνουν την έννοια του εμβαδού από την έννοια της περιμέτρου 

 να μετρήσουν την επιφάνεια με μη τυπικές μονάδες μέτρησης 

 να συγκρίνουν επιφάνειες εμπειρικά 

 να αναγνωρίζουν, σχεδιάζουν και διακρίνουν τα χαρακτηριστικά του κάθε 
παραλληλόγραμμου 

 να εμπεδώσουν τις έννοιες του εμβαδού και της περιμέτρου. 

Πρέπει να σημειωθεί ότι στο ισχύον ΑΠΣ (2014) δεν αποτελεί στόχο η εκμάθηση των τύπων 
υπολογισμού του εμβαδού συγκεκριμένων σχημάτων. Γι' αυτό στο σχολικό βιβλίο της Δ΄ 
τάξης υπάρχει μόνο λεκτική διατύπωση του τρόπου υπολογισμού του εμβαδού 
ορθογωνίου. 

Από τα παραπάνω συνάγεται το συμπέρασμα ότι και τα δύο Αναλυτικά Προγράμματα 
ακολουθούν την προσέγγιση της γνώσης στη μαθησιακή διαδικασία με βάση τις αρχές του 
εποικοδομισμού. Στην περίπτωση του τουρκικού Αναλυτικού Προγράμματος, η 
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αναμόρφωση κατέστησε σαφή αυτόν τον προσανατολισμό, με έμφαση στην επίλυση 
προβλημάτων που αντανακλούν στη σύγχρονή τους πραγματικότητα, στη χρήση των 
κατάλληλων μέσων και της τεχνολογίας για την κατάκτηση της μαθηματικής σκέψης (İlkokul 
Matematik Dersi Öğretim programı, 2015). Στην ελληνική περίπτωση, δίνεται έμφαση όχι 
στην απλή γνώση και εφαρμογή διαδικασιών, αλλά στη μελέτη των συνδέσεων μεταξύ τους 
και στην ανάπτυξη μαθηματικών ικανοτήτων, στάσεων, πεποιθήσεων και αξιών 
(Καρκούλιας, 2014; Κουτσελίνη, 2013). Αυτό θα επιτευχθεί, και στις δύο περιπτώσεις, μέσω 
της διδασκαλίας "αξιοποιήσιμων" μαθηματικών, που "θα βοηθήσουν τον μαθητή να 
κατανοήσει και να οργανώσει αποτελεσματικά την πραγματικότητά του" σύμφωνα και με 
τις αρχές της ρεαλιστικής μαθηματικής εκπαίδευσης, όπου οι μαθητές οικοδομούν τη 
γνώση μέσα από νοηματοδοτημένες σε αυτούς καταστάσεις (ΑΠΣ, 2014). 

Τα σχολικά εγχειρίδια στην Τουρκία και την Ελλάδα 

Τουρκία 

Η διδασκαλία των μαθηματικών καλύπτει τέσσερις διδακτικές ώρες την εβδομάδα. Η 
συγκεκριμένη σειρά των σχολικών βιβλίων για τη Δ΄ Τάξη που μελετάται, αποτελείται από 
τρία βιβλία, (Şenyurt Cüneyt, Karakuyu Erhan, (2016), İlköğretim Matematik 4. sınıf, Ders 
kitabı, Öğrenci Çalışma kitabı, 3. kitap, Dikey Yayıncilik, Ankara.) τα οποία έχουν 
ενσωματωμένα τα Τετράδια Εργασιών τους με διαφορετική αρίθμηση. Κάθε βιβλίο έχει δύο 
κεφάλαια που καλύπτουν το μισό μέρος του, ενώ στο υπόλοιπο υπάρχουν τα αντίστοιχα 
κεφάλαια του Τετραδίου Εργασιών. Η διδακτέα ύλη της αντίστοιχης Δ' τάξης του Δημοτικού 
Σχολείου καλύπτεται σε έξι (6) κεφάλαια, με συνολικό αριθμό 174 σελίδων. Το 
συγκεκριμένο σχολικό βιβλίο είναι εγκεκριμένο από το Υπουργείο Παιδείας της Τουρκίας 
(Milli Eğitim Bakanlığı, Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığı) από το σχολικό έτος 2012-2013 με 
οδηγία επικαιροποίησης κάθε πέντε χρόνια, όπως είναι, άλλωστε, διακριτά γραμμένο στο 
εσώφυλλό του. Πρέπει να ειπωθεί πως στην Τουρκία από το 1995 χρησιμοποιείται το 
πολλαπλό σχολικό εγχειρίδιο. Ακολουθώντας τις οδηγίες του Προγράμματος Σπουδών και 
με πολύ αυστηρά κριτήρια, οποιοσδήποτε συγγραφέας ή εκδότης μπορεί να γράψει ένα 
εγχειρίδιο, ενώ, παράλληλα, υπάρχει και ο εκδοτικός οίκος του αντίστοιχου Υπουργείου 
Παιδείας (Gük, 2007). 

Στο έκτο κεφάλαιο του τρίτου τεύχους, στις υποενότητες 2-6, που καλύπτουν τις σελίδες 
151-174, διερευνάται η έννοια της περιμέτρου του ορθογωνίου, ενώ απουσιάζει η έννοια 
της μέτρησης επιφάνειας με τις μη τυπικές μονάδες. Στα δύο πρώτα κεφάλαια υπάρχουν 
εισαγωγικά κείμενα που αφορούν στην περίμετρο και δραστηριότητες που σχετίζονται με 
την κατανόηση της έννοιας της περιμέτρου. Στο πρώτο, το κείμενο τιτλοφορείται:  

«Η κορνίζα ως τρόπος διαφύλαξης του παρελθόντος» 
και η ερώτηση κατανόησης είναι:  

«Πώς μπορεί να υπολογιστεί το μήκος των στοιχείων που θα χρησιμοποιηθούν;» 
Στο δεύτερο κεφάλαιο, το εισαγωγικό κείμενο ξεκινά με τα λόγια του Κεμάλ Ατατούρκ:  

«Ένα έθνος που μένει άμουσο είναι σαν να έχει κομμένο χέρι»  
και τιτλοφορείται: 

«Πώς εκτίθενται τα εκπληκτικά αυτά δημιουργήματα τέχνης;» 
ενώ ζητείται να εξηγηθεί: 



10  Α. Χρυσάφη,  Γ. Μπαραλής 

«Πώς μπορεί να υπολογιστεί η περίμετρος των ορθογωνίων παραλληλόγραμμων πινάκων 
της αντίστοιχης φωτογραφίας;» 

Τα άλλα δύο κεφάλαια κινητοποιούν το ενδιαφέρον του μαθητή με ερωτήσεις ή σενάριο 
εργασίας και συνοδεύονται από εικόνες πραγματικές στην εισαγωγή τους. Κάθε κεφάλαιο 
περιλαμβάνει εκτός από τα κείμενα και ερωτήσεις κατανόησης, ομαδικές ή ατομικές 
δραστηριότητες με χρήση συχνά χειραπτικών εργαλείων, παραδείγματα, συμπέρασμα σε 
μπλε πλαίσιο και ασκήσεις εφαρμογής. (σ.159) 

 

 

 

 

 

 

 

Εικόνα 1:παράδειγμα εισαγωγικής ερώτησης, σ.159 

Στα δύο κεφάλαια που αφορούν την επίλυση και δημιουργία προβλημάτων στο τετράδιο 
του Μαθητή υπάρχει σχέδιο με τέσσερα βήματα επίλυσης του προβλήματος. 

Πρώτον: Problemi Anlayalım: Ας εξηγήσουμε το πρόβλημα 
Δεύτερον: Plan Yapalım: Ας κάνουμε πλάνο 

Τρίτον: Problemi Çözelim: Ας λύσουμε το πρόβλημα 
Τέταρτον: Kontrol edelim: Ας ελέγξουμε το πρόβλημα. 

Εικόνα 2: Επίλυση προβλήματος, σ. 160 
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Στο τελευταίο κεφάλαιο που μελετά την περίμετρο καλούνται οι μαθητές με βάση δύο 
εικόνες που απεικονίζουν αποστάσεις μεταξύ κτιρίων να επιλύσουν αλλά και να 
δημιουργήσουν ένα δικό τους πρόβλημα. 

 
Εικόνα 3: Επίλυση και διατύπωση προβλήματος, σ.161. 

Στο Τετράδιο Εργασιών, η συγκεκριμένη ενότητα, όπως και οι υπόλοιπες, ξεκινά με ένα 
project, για το οποίο δίνονται σαφείς οδηγίες. Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές καλούνται να 
δημιουργήσουν ένα μοντέλο φάρμας: καταγράφεται το όνομα του project, ο σκοπός της 
δημιουργίας, η προετοιμασία που χρειάζεται, τα υλικά που απαιτούνται, οδηγίες 
εφαρμογής, το αποτέλεσμα, η παρουσίαση και η αξιολόγηση. Οι τέσσερις ενότητες που 
κάλυψαν τη διδασκαλία της περιμέτρου καλύπτονται από αντίστοιχα μονοσέλιδα κεφάλαια 
με ασκήσεις εφαρμογής. Ενδιαφέρον παρουσιάζει πως στο τέλος κάθε σελίδας υπάρχει 
υπενθύμιση με τη μορφή ερώτησης που αφορά στην ετοιμασία του project. 

Μέσα σε έντονο μπλε πλαίσιο υπάρχει η ένδειξη:  
"Proje uyarısı (προειδοποίηση- υπενθύμιση για το project)" 
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με ερώτηση για κάποιο από τα στάδια στα οποία ο μαθητής έπρεπε να έχει φτάσει ως 
εκείνη τη χρονική στιγμή. Κάθε ενότητα ολοκληρώνεται με ένα δισέλιδο κριτήριο 
αξιολόγησης με πλήθος ασκήσεων που περιλαμβάνουν την ύλη που διδάχθηκε σε αυτές τις 
ενότητες με ερωτήσεις κλειστού τύπου (πολλαπλής επιλογής και Σωστού-Λάθους) και 
επίλυσης προβλημάτων. Τέλος, ακολουθεί μια φόρμα αυτοαξιολόγησης με τη συμπλήρωση 
ενός πίνακα από κάθε μαθητή για όσα έμαθε σε αυτή την ενότητα (5 ερωτήσεις ανοιχτού 
τύπου), τις ικανότητες που απέκτησε και σε ποιο βαθμό. Ο συνολικός αριθμός των 
ασκήσεων στο βιβλίο του μαθητή είναι 13, εκ των οποίων οι 6 είναι προβλήματα.  Στο 
τετράδιο εργασιών, ο συνολικός αριθμός είναι 14 ασκήσεις, εκ των οποίων οι 9 είναι και 
πάλι προβλήματα προς επίλυση, ενώ στα 4 από αυτά ζητείται η διατύπωση και δημιουργία 
προβλήματος από τους ίδιους τους μαθητές. Το φύλλο αξιολόγησης στο τέλος της ενότητας 
έχει 5 επιπλέον ασκήσεις από τις 13 συνολικά που αναφέρονται στην περίμετρο και το 
Τετράδιο Εργασιών αντίστοιχα 6 από τις 15 συνολικά ασκήσεις. 

Ελλάδα 

Η διδασκαλία των μαθηματικών καλύπτει και στην Ελλάδα τέσσερις διδακτικές ώρες την 
εβδομάδα. Η συγκεκριμένη σειρά των σχολικών βιβλίων για τη Δ΄ Τάξη (Βαμβακούση, 
Καργιωτάκης, Μπομποτίνου & Σαϊτης 2016), περιλαμβάνει τρεις περιόδους. Στη δεύτερη 
περίοδο του σχολικού τεύχους περιλαμβάνονται οι υποενότητες 27-34, που καλύπτουν τις 
σελίδες 70-87,στις οποίες γίνεται μνεία στην έννοια της περιμέτρου και του εμβαδού, ενώ 
έχουν προηγηθεί οι υποενότητες 5 (Μαθαίνω για τα Πολύγωνα) και 17 (Μετρώ και 
εκφράζω το μήκος) στο πρώτο τεύχος της σειράς, με εισαγωγικές επισημάνσεις που 
προετοιμάζουν τις επόμενες ενότητες. Η έννοια της περιμέτρου εμφανίζεται παράλληλα με 
εκείνη του εμβαδού πρώτα στην υποενότητα 30: "Διακρίνω το περίγραμμα από την 
επιφάνεια". 

Το περιεχόμενο κάθε υποενότητας διακρίνεται στην εισαγωγική ερώτηση που αποσκοπεί 
να αναδείξουν οι μαθητές τις προϋπάρχουσες γνώσεις τους και να συνδέσουν βιωματικά τα 
μαθηματικά με προσωπικές τους εμπειρίες (π.χ. πίνακας ανακοινώσεων). Σύμφωνα με την 
προτεινόμενη από το βιβλίο του δασκάλου πορεία διδασκαλίας, τις δραστηριότητες 
ανακάλυψης και επισημοποίησης του συμπεράσματος ακολουθούν η εμπέδωση και η 
επέκταση με την ανάλυση των εργασιών του σχολικού βιβλίου. 

Προηγείται μια ερώτηση:  

«Τι σχεδιάζω αρχικά όταν ζωγραφίζω π.χ. ένα δέντρο;» 

και μια δραστηριότητα επικόλλησης γιρλάντας στο περίγραμμα του πίνακα και χάραξής του 
με πράσινη μπογιά. Αμέσως ακολουθεί στον ίδιο πίνακα δραστηριότητα επικάλυψης της 
επιφάνειας του πίνακα. Οι λέξεις περίγραμμα και επιφάνεια είναι σαφώς διακριτές με μπλε 
και καφέ πλαίσιο. 

Ακολουθεί το συμπέρασμα:  

« Όταν μετρώ το μήκος του περιγράμματος ενός σχήματος, υπολογίζω την περίμετρό του.» 

και δύο εργασίες επικόλλησης, ώστε να κατανοήσει ο μαθητής την έννοια της επιφάνειας,  
ενώ καλείται να ενώσει τις δύο έννοιες με το αντίστοιχο σχήμα. 
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Εικόνα 4: Δραστηριότητα επικάλυψης πίνακα με ψάρια και λουλούδια 

 

Η επόμενη υποενότητα (31) αναφέρεται στον υπολογισμό του εμβαδού και η τριακοστή 
δεύτερη (32) στα παραλληλόγραμμα και τις ιδιότητές τους. Η τελευταία ενότητα που μας 
ενδιαφέρει (33) διακρίνει τον τρόπο υπολογισμού της περιμέτρου και του εμβαδού. Ξεκινά 
με μια ερώτηση:  

«Με ποιους τρόπους μπορούμε να υπολογίσουμε το εμβαδόν ενός ορθογωνίου 
παραλληλογράμμου;»  

και συνεχίζει με δραστηριότητες διάκρισης και υπολογισμού του εμβαδού και της 
περιμέτρου επίπεδων σχημάτων. Το συμπέρασμα αναφέρει τον τρόπο υπολογισμού του 
εμβαδού του ορθογωνίου παραλληλογράμμου. Στο τέλος της ενότητας υπάρχει μια 
δισέλιδη επανάληψη («Θυμάμαι», σσ.86-87) στην οποία δύο από τις τέσσερις ασκήσεις 
αναφέρονται στην περίμετρο και το εμβαδόν. Ο συνολικός αριθμός των ασκήσεων στο 
βιβλίο του μαθητή είναι 10, εκ των οποίων οι 3 αφορούν την εύρεση περιμέτρου και 
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εμβαδού.  Στο τετράδιο εργασιών, ο συνολικός αριθμός είναι 23 ασκήσεις υπολογισμού 
περιμέτρου και εμβαδού, εκ των οποίων 6 είναι προβλήματα. Σε αυτό τον αριθμό 
περιλαμβάνονται και οι ασκήσεις επανάληψης - για το κεφάλαιο αυτό μόνο μία αναφέρεται 
στην περίμετρο. 

 

 

Εικόνα 5: Υπολογισμός Εμβαδού, σ. 78 

Συζήτηση-Διαπιστώσεις  

Από την παρουσίαση των παραπάνω ενοτήτων γίνεται αντιληπτό ότι η έννοια της 
περιμέτρου και του εμβαδού στα σχολικά βιβλία της Τουρκίας και της Ελλάδας παρουσιάζει 
τόσο όμοια όσο και διαφορετικά χαρακτηριστικά. Αρχικά, η έννοια της περιμέτρου 
εμφανίζεται για την Ελλάδα μετά την παρουσίαση των ενοτήτων με τις παράλληλες και 
τεμνόμενες ευθείες και καλύπτει τρεις (3) ενότητες, ενώ για την Τουρκία η περίμετρος 
εμφανίζεται στο έκτο κεφάλαιο μετά από τις πιθανότητες και καλύπτει πέντε (5) κεφάλαια. 



Η περίμετρος και το εμβαδόν στα αναλυτικά προγράμματα ….. Δ΄ τάξης Δημοτικού 15 

Επιπλέον, η πιο διακριτή διαφορά συνίσταται στη διερεύνηση μόνο της περιμέτρου και όχι 
του εμβαδού για το τουρκικό σχολικό βιβλίο. Στο ελληνικό, αντίθετα, δίνεται έμφαση στη 
διάκριση των δύο εννοιών και οι ασκήσεις εστιάζουν και σε αυτό. Παράλληλα, στο ελληνικό 
εγχειρίδιο έχει προηγηθεί σαφής αναφορά στην περίμετρο ήδη από το κεφάλαιο (5) της 
ίδιας τάξης: 

«Θυμήσου ότι περίμετρος ενός πολυγώνου είναι το συνολικό μήκος των πλευρών του!» 

Στην περίπτωση του τουρκικού εγχειριδίου, το πρώτο κεφάλαιο του πρώτου βιβλίου 
αντλείται από τη θεματική περιοχή της Γεωμετρίας, χωρίς όμως να γίνεται αναφορά στην 
έννοια της περιμέτρου, παρά μόνο στη διάκριση των γεωμετρικών σχημάτων και στη 
μέτρηση της γωνίας. Μετά τη διάκριση περιγράμματος και επιφάνειας με τη χρήση του 
πίνακα ανακοινώσεων της τάξης και της επικόλλησης εικόνων από τις καρτέλες που 
βρίσκονται στο τέλος του βιβλίου για την επικάλυψη της επιφάνειας του πίνακα, ακολουθεί 
ο υπολογισμός του εμβαδού στο ελληνικό εγχειρίδιο, ενώ, ως όρος,«το εμβαδόν»δεν 
εμφανίζεται πουθενά στο τουρκικό. Αντίθετα, στο τελευταίο φαίνεται πώς οικοδομείται η 
έννοια της περιμέτρου με τη μέτρηση κυρτών πολυγώνων και τη χρήση ξεχωριστών 
κεφαλαίων με προβλήματα περιμέτρου. Θετικά κρίνεται η δημιουργία εργασίας project που 
καλείται να ολοκληρώσει ο μαθητής της Τουρκίας, όπως και οι σαφείς οδηγίες που 
υποβοηθούν και τον δάσκαλο αλλά και τον μαθητή με σκοπό την ολοκλήρωση αλλά και την 
αξιολόγηση του σχεδίου εργασίας. 

Μια παρατήρηση, που μπορεί κάποιος να κάνει, σχετίζεται με τα δομικά χαρακτηριστικά 
και των δύο βιβλίων, τα οποία χρησιμοποιούν σύμβολα για τους τίτλους των κεφαλαίων και 
τις ομαδικές ή ατομικές δραστηριότητες που οι μαθητές πρέπει να ολοκληρώσουν.  Το 
τουρκικό αξιοποιεί σχήματα όπως την πολύχρωμη μπαλίτσα, τα γρανάζια, ενώ το ελληνικό 
τους ήρωες του βιβλίου (π.χ. η Στέλλα, ο Νικήτας, η Ηρώ, ο Σαλ και ο Πέτρος) και σύμβολα- 
κλειδιά για το είδος της εργασίας που πρέπει να γίνει. Και στα δύο βιβλία, επίσης, κάθε 
κεφάλαιο έχει διαφορετικό χρωματισμό διευκολύνοντας έτσι τους μικρούς μαθητές. 

Δεν πρέπει να διαφύγει της προσοχής μας ότι στο τουρκικό σχολικό βιβλίο κυριαρχεί στις 
δραστηριότητες και στις ασκήσεις η χρήση της προστακτικής στο β' πληθυντικό πρόσωπο 
(çözünüz- επιλύστε-, hesaplayınız- υπολογίστε-) και σε κάποιες περιπτώσεις της 
προτρεπτικής υποτακτικής (kyralım- ας δημιουργήσουμε). Αντίθετα, στο ελληνικό εγχειρίδιο 
εναλλάσσονται το α΄ ενικό πρόσωπο στην παρουσίαση του περιεχομένου και η οριστική 
στο  α΄ πληθυντικό στις δραστηριότητες (σχεδιάζω, ζωγραφίζω, χρειαστήκαμε, συζητάμε, 
σχεδιάζουμε). 

Το α' ενικό δείχνει την άμεση εμπλοκή και την ατομική ενασχόληση του μαθητή. Προσδίδει 
αμεσότητα, ζωντάνια, ζωηρότητα, ενδιαφέρον στον λόγο, εμπλέκοντας άμεσα τον ίδιο στη 
διαδικασία δίνοντας την εντύπωση της πλήρους αυτενέργειας. Οι ήρωες χρησιμοποιούνται 
και εμπλέκονται στη διαδικασία, την ώρα που ο μαθητής ακολουθεί ουσιαστικά τις δικές 
τους οδηγίες.  

Το α΄ πληθυντικό, από την άλλη, αποτελεί οδηγία για κινητοποίηση των ομάδων· πιθανόν 
νοείται και ο δάσκαλος ως δρων στη μαθησιακή διαδικασία, ενώ η χρήση του ενεστώτα της 
οριστικής καταδεικνύει έναν κατευθυντήριο λόγο με κάποιο βαθμό καθοδήγησης. Ο 
συγγραφέας συμμετέχει, αφού μοιράζεται με τον αναγνώστη την ίδια οπτική γωνία και 
δημιουργείται μια αίσθηση οικειότητας (αμεσότητα) ανάμεσα στον πομπό και στον δέκτη, 
αφού εντάσσει τον εαυτό του μέσα σε ένα ευρύτερο σύνολο ατόμων, π.χ. στους μαθητές 
του, γίνεται «ένα με αυτούς», μιλάει «μαζί με αυτούς και γι’ αυτούς». Η χρήση του 
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αποπνέει συλλογικότητα, ενώ ο λόγος αποκτά αμεσότητα και έτσι πετυχαίνει να τους 
ευαισθητοποιήσει κατά τον καλύτερο και πιο αποτελεσματικό τρόπο. 

Το β΄ πληθυντικό στον ενεστώτα της προστακτικής δείχνει προτροπή ή παράκληση και 
προσδίδει αμεσότητα και οικειότητα στον λόγο, αφού ο πομπός δημιουργεί έναν τεχνητό 
αγωγό επικοινωνίας με τον ή τους δέκτες του. Απευθύνεται άμεσα σ’ αυτούς, είναι σαν να 
συνομιλεί μαζί τους και έτσι πετυχαίνει να τους καταστήσει συμμέτοχους στην 
προβληματική που αναπτύσσει, περνώντας τους με τον πιο άμεσο τρόπο το μήνυμά του. 
Επιπλέον, προσδίδει διαλογικό χαρακτήρα στον λόγο και ο τόνος του κειμένου γίνεται 
συνομιλητικός-φιλικός. Το ύφος και ο λόγος αποκτούν θεατρικότητα, παραστατικότητα. 

Ακόμα, στο ελληνικό παρατίθενται οι ιδιότητες, οι ομοιότητες και οι διαφορές του 
τετραγώνου, του ορθογωνίου, του ρόμβου και του πλαγίου παραλληλογράμμου και στον 
υπολογισμό περιμέτρου και εμβαδού δίνεται ο υπολογισμός του ορθογωνίου 
παραλληλογράμμου και γίνεται αναφορά στα ισοδύναμα εμβαδά. Αυτά και τα δύο 
απουσιάζουν παντελώς από το τουρκικό βιβλίο στο ίδιο κεφάλαιο. Βέβαια, και στα δύο 
βιβλία παρουσιάζονται οι δύο διαφορετικοί τρόποι υπολογισμού της περιμέτρου του 
τετραγώνου και του παραλληλογράμμου μέσω της χρήσης πρόσθεσης και 
πολλαπλασιασμού. Τέλος, παρατηρεί κανείς την ποσοτική διαφορά των προβλημάτων τα 
οποία καλείται να επιλύσει ο μαθητής στο τουρκικό εγχειρίδιο και η οποία υπερτερεί του 
ελληνικού εγχειριδίου. Ασκήσεις διαβαθμισμένης δυσκολίας, ασκήσεις με τη χρήση 
χειραπτικών εργαλείων υπάρχουν και στα δύο εγχειρίδια.  

Ένα από τα βασικότερα στοιχεία πρόκλησης ενδιαφέροντος στον μαθητή είναι και το 
εποπτικό υλικό, οι εικόνες, οι φωτογραφίες, τα σχεδιαγράμματα, τα σκίτσα και οι γραφικές 
παραστάσεις για τα μαθηματικά. Η εικόνα έχει πολλαπλή λειτουργία είτε ως διακοσμητικό 
στοιχείο παρουσίασης και οργάνωσης, είτε ως ερμήνευμα και επεξήγηση προς το κείμενο 
είτε προωθεί τη σύνδεση της πληροφορίας του κειμένου με τις προηγούμενες γνώσεις, ενώ 
μπορεί να λειτουργεί και ως μέσο απομνημόνευσης πληροφοριών (Βρεττός, 2014; Κεσίδου 
2012:74-76). Σε μια πιο προσεκτική μελέτη των σχολικών εγχειριδίων των δύο χωρών 
παρατηρεί κανείς πως τόσο η εικονογράφηση όσο και ο χρωματισμός στο συγκείμενο 
κινητοποιεί το ενδιαφέρον των μαθητών, αν και το τουρκικό εγχειρίδιο χρησιμοποιεί 
κατεξοχήν εικόνες και χάρτες που απεικονίζουν και προσεγγίζουν ρεαλιστικά τον κόσμο με 
σκίτσα τα οποία αξιοποιούν την εμπειρία τους, όπως κτίρια που επισκέπτονται στην 
καθημερινότητά τους (σχολείο, πάρκο, τζαμί, περίπτερο κ.ά). Αντίθετα, το ελληνικό 
εγχειρίδιο καταφεύγει στην απλή χρήση των σχημάτων και των απλοϊκών σκίτσων που 
θεματικά ταιριάζουν με το ηλικιακό επίπεδο των μαθητών (μοναδικά σκίτσα  στο βιβλίο του 
μαθητή αποτελούν πολύ μικρά εικονίδια εργαλείων όπως του ρολογιού, του ψαλιδιού και 
του χαρτιού ή της ζυγαριάς σ.78), ενώ ελλείπουν τελείως εικόνες από την πραγματικότητα ή 
φωτογραφίες. 

Επιλογικά, στο τέλος κάθε κεφαλαίου υπάρχει, και στα δύο βιβλία, το συμπέρασμα σε 
κίτρινο για την Ελλάδα και μπλε πλαίσιο για την Τουρκία, ενώ στην ενότητα 
συμπεριλαμβάνονται, στην πρώτη περίπτωση οι άξονες συμμετρίας, και στην δεύτερη άλλα 
κεφάλαια που σχετίζονται με αλγεβρικές παραστάσεις και επίλυση προβλημάτων. Τέλος, 
από το ελληνικό σχολικό βιβλίο απουσιάζουν ερωτήσεις κλειστού τύπου στο βιβλίο του 
μαθητή και το τετράδιο εργασιών· στο τουρκικό, αντίθετα, υπάρχουν σε αρκετά κεφάλαια 
από αυτά που μελετούμε. Και τα δύο βιβλία έχουν φύλλα αξιολόγησης και επαναληπτικές 
ασκήσεις στο τέλος των κεφαλαίων τους, αν και στο τουρκικό περιλαμβάνεται και η 
αυτοαξιολόγηση, η οποία απουσιάζει από το ελληνικό. 
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Συμπεράσματα 

Από τη μελέτη των παραπάνω εγχειριδίων μπορούμε να εξάγουμε ποικίλα συμπεράσματα. 
Στην Ελλάδα και στην Τουρκία, η διατύπωση των στόχων στα αντίστοιχα Αναλυτικά 
Προγράμματα Σπουδών δεν είναι πολύ διαφορετική. Σε αυτά τονίζεται η ανάγκη να 
αποκτήσουν τα μαθηματικά πρακτικό σκοπό, ώστε να μπορεί ο μαθητής να επιλύει και 
προβλήματα της καθημερινής ζωής. Η ανάπτυξη βασικών ικανοτήτων, όπως της χρήσης 
εργαλείων, της αυτόνομης και υπεύθυνης λειτουργίας και συνεργασίας μέσω των ποικίλων 
δραστηριοτήτων, η ανάπτυξη της μαθηματικής σκέψης μέσω της δημιουργικής, 
αναστοχαστικής και κριτικής σκέψης και, τέλος, η επίλυση προβλήματος κατέχουν 
σημαίνοντα ρόλο και στις δύο χώρες, με το αιτιολογικό ότι θα βοηθήσουν τον μαθητή στην 
καθημερινότητά του, ώστε να ανταποκριθεί στις σύγχρονες απαιτήσεις της κοινωνίας της 
πληροφορίας και της επικοινωνίας.  

Πιο συγκεκριμένα, η παρουσίαση των εννοιών της περιμέτρου και του εμβαδού στα 
σχολικά βιβλία της Ελλάδας και της Τουρκίας φαίνεται πως ακολουθεί τη θεωρία του 
εποικοδομισμού για την κατασκευή της γνώσης που περιέχεται και στα Αναλυτικά τους 
Προγράμματα. Ο μαθητής εμπλέκεται σε μια νέα μαθησιακή εμπειρία, την οποία, όπως 
υποστηρίζει και ο Piaget, κατατάσσει σε νοητικά σχήματα και τη συσχετίζει με τις 
προϋπάρχουσες γνώσεις, αναδιαμορφώνοντας τις γνωστικές του δομές. Τα παραπάνω, σε 
συνάρτηση με τις νέες μεθόδους διδακτικής του μαθήματος, τις οποίες λαμβάνουν σοβαρά 
υπόψη τα Αναλυτικά Προγράμματα και των δύο χωρών, όπως ήδη διαπιστώθηκε, 
οικοδομούν τη μαθηματική γνώση έτσι, ώστε ο σύγχρονος μαθητής και μελλοντικός πολίτης 
του κόσμου να αντιμετωπίσει και προβληματικές καταστάσεις της καθημερινής ζωής. 

Για την περίπτωση της Τουρκίας, τα σχολικά βιβλία ακολουθούν την αναμορφωτική 
προσπάθεια του Αναλυτικού Προγράμματος με έμφαση στην επίλυση προβλημάτων 
περιμέτρου και στις σύγχρονες μεθόδους διδασκαλίας που περιλαμβάνουν τη 
διαθεματικότητα και τη χρήση χειραπτικών και ψηφιακών εργαλείων. Για την περίπτωση 
της Ελλάδας, παρατηρείται ότι η ταυτόχρονη μελέτη της περιμέτρου και του εμβαδού 
συνίσταται στην ανάγκη διάκρισης εκ μέρους του μαθητή των δύο θεμελιωδών για τη 
Γεωμετρία μαθηματικών εννοιών, με έμφαση και σε αυτή την περίπτωση στην εξαγωγή 
συμπερασμάτων για τις διαφορές τους. Το διδακτικό βιβλίο πρέπει να προκαλεί τον 
προβληματισμό των μαθητών, να εφαρμόζεται και να αξιοποιείται σωστά και κατάλληλα η 
διδασκόμενη ύλη, ώστε να προκαλεί το ενδιαφέρον τους και να έχει πλήθος 
παραδειγμάτων, ασκήσεων εμπέδωσης και αυτοματοποίησης, σωστά επιλεγμένες και 
προσαρμοσμένες στα σύγχρονα δεδομένα και άμεσα σχετιζόμενες με την πραγματική ζωή. 
Οι παραπάνω στόχοι στη διδασκαλία των εννοιών της περιμέτρου και του εμβαδού 
φαίνεται πως επιδιώκονται από τους συγγραφείς των Αναλυτικών Προγραμμάτων και των 
σχολικών βιβλίων και στις δύο χώρες. 

Συμπερασματικά, ο εκπαιδευτικός και ο μαθητής επιδιώκεται να βρίσκονται σε 
αλληλεπίδραση με την ουσιαστική συμμετοχή και των δύο στη διαδικασία. Ουσιαστικά, ο 
εκπαιδευτικός ασκεί τον έλεγχο πάνω στη μαθησιακή διαδικασία. Αυτό αποδεικνύει την 
υψηλή συχνά κατευθυντικότητα και την έμμεση αλλά ισχυρή παρουσία διδακτικού ελέγχου 
που υλοποιείται. Στην ελληνική περίπτωση, βέβαια, η διαθεματικότητα, με την ολιστική 
διερεύνηση θεμάτων και την οριζόντια διασύνδεση των επιμέρους γνωστικών αντικειμένων 
δεν αξιοποιείται όσο θα έπρεπε με δραστηριότητες (Βαρδάλου, 2016), ενώ στην περίπτωση 
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της Τουρκίας φαίνεται πως υπάρχει πιο στενή σύνδεση ανάμεσα στη μαθηματική γνώση και 
στην καθημερινή πραγματικότητα. 

Επιπρόσθετα, και στις δύο χώρες υπάρχουν εισαγωγικές δραστηριότητες ανακάλυψης 
βιωματικού χαρακτήρα και ομαδοσυνεργατικού τύπου με σεναριακή δομή, που έχουν 
επιλεγεί προκειμένου να προσελκύσουν το ενδιαφέρον των μαθητών και αντλούνται από 
καταστάσεις της καθημερινής τους ζωής. Η πραγματοποίηση του μαθήματος οργανώνεται 
γύρω από δραστηριότητες, ενώ ο μαθητής βρίσκεται στο επίκεντρο της μαθησιακής 
διαδικασίας και οικοδομεί βιωματικά τη γνώση, καθώς επιχειρείται, με πρακτικό και 
βιωματικό τρόπο, σύνδεση της μαθηματικής γνώσης με την πραγματικότητά του. Πάντως, 
και στις δύο χώρες η διδασκαλία ανταποκρίνεται στις επίσημες διακηρύξεις που αφορούν 
στη διδακτική μεθοδολογία, στις αρχές της ρεαλιστικής μαθηματικής εκπαίδευσης και στη 
θεμιτή μορφή αξιολόγησης μέσω της ετεροαξιολόγησης, αλλά και της αυτοαξιολόγησης για 
την Τουρκία- άρα δίνεται ένα τμήμα ελέγχου στον μαθητή με ανοίγματα στις σύγχρονες 
αξιολογικές μορφές και διαδικασίες - και εντυπώνουν τους σκοπούς και τους στόχους του 
Αναλυτικού Προγράμματος των δύο χωρών.  
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Εκπαιδευτικός Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

Περίληψη. Στο άρθρο αυτό παρουσιάζεται η θέση του κοσμοπολιτικού ιδεώδους στην 
εκπαίδευση στη σημερινή εποχή της παγκοσμιοποίησης. Στο πρώτο μέρος της εργασίας 
γίνεται ανάλυση του κοσμοπολιτικού ιδεώδους στην εκπαίδευση μέσα από την 
ανάπτυξη των αρχών του κοσμοπολιτισμού, το ρόλο της εκπαίδευσης στην διάδοση των 
αρχών του κοσμοπολιτικού ιδεώδους, την εξέταση του πλαισίου και τη σύνδεσή της 
παγκοσμιοποίησης με τον κοσμοπολιτισμό και τέλος την ανάλυση της σχέσης του 
κοσμοπολιτισμού, του πατριωτισμού και του εθνοκεντρισμού στην εκπαίδευση. Στο 
δεύτερο μέρος παρουσιάζεται ένα παράδειγμα όπου σκιαγραφείται η εκπαιδευτική 
πολιτική του ελληνικού κράτους για τις αρχές του Κοσμοπολιτισμού, του Πατριωτισμού 
και του Εθνικισμού, μέσω της εισαγωγής το σχολικό έτος 2014-15, στα αναλυτικά 
προγράμματα του Λυκείου του μαθήματος της Πολιτικής Παιδείας. Με αφορμή το 
συγκεκριμένο παράδειγμα γίνεται ανάλυση των θέσεων που καταγράφονται στη 
βιβλιογραφία για την προοπτική της εφαρμογής του κοσμοπολιτικού ιδεώδους στην 
εκπαίδευση. Το άρθρο καταλήγει σε μια σύνοψη υπό τη μορφή συμπερασμάτων όπου 
αποτυπώνεται η δυσκολία των εθνών-κρατών όπως για παράδειγμα του ελληνικού και 
του κυπριακού να αποφύγουν την πολιτική χρήση του ιστορικού παρελθόντος και να 
εφαρμόσουν μια εκπαιδευτική πολιτική που να ευαγγελίζεται το κοσμοπολιτικό 
ιδεώδες. Η εκπαιδευτική έρευνα ωστόσο καταγράφει το γεγονός ότι με την εφαρμογή 
προγραμμάτων διαπολιτισμικής εκπαίδευσης κράτη όπως η Ελλάδα και η Κύπρος, 
προσπαθούν να εφαρμόσουν τη διδασκαλία των ηθικών αρχών, της δημοκρατικής 
αντίληψης, του σεβασμού της διαφορετικότητας, της δημοκρατικής πολιτειότητας και 
της ευρωπαϊκής συνεργασίας, θεωρώντας ότι το ιδεώδες του πατριωτισμού δεν 
αντιβαίνει στις αρχές του κοσμοπολιτισμού. 

Λέξεις κλειδιά: Κοσμοπολιτισμός, Πατριωτισμός, Εκπαίδευση   

Εισαγωγή 

Το άρθρο αυτό αναλύει τη θέση του κοσμοπολιτικού ιδεώδους στην εκπαίδευση στην 
εποχή της παγκοσμιοποίησης. Για το σκοπό αυτό στο πρώτο μέρος της εξετάζει τη σχέση 
ανάμεσα στον κοσμοπολιτισμό, τον πατριωτισμό και στον εθνοκεντρισμό που συχνά 
καλλιεργείται στα εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα, με παραδείγματα από το ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα.  Στο δεύτερο μέρος της εργασίας παρουσιάζεται η πολιτική των 
ευρωπαϊκών κρατών το παράδειγμα του μαθήματος της πολιτικής παιδείας στο λύκειο από 
το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα όπου επεξηγούνται οι όροι : κοσμοπολιτισμός, 
πατριωτισμός και εθνικισμός. Με βάση το παράδειγμα αυτό γίνεται περαιτέρω ανάλυση 
των θέσεων που καταγράφονται στη βιβλιογραφία για την προοπτική της εφαρμογής του 
κοσμοπολιτικού ιδεώδους στην εκπαίδευση.  
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Στο τέλος του άρθρου δίνονται τα συμπεράσματα.  

Προσεγγίζοντας την έννοια του κοσμοπολιτισμού 

Ο κοσμοπολιτισμός είναι ένα σύνολο αρχών, θεσμών και μέτρων που στόχο έχουν την 
προώθηση της ειρήνης σε παγκόσμιο επίπεδο, της δημοκρατίας και της δικαιοσύνης 
(Pogge,19 92· Beitz,1999· O’Neil,2000· Archibugi,2003· Held,2003, όπ. αναφ στo 
Παπαστεφάνου,2011β). Σύμφωνα με τον Strand (2010) ο όρος «κοσμοπολιτισμός» 
περιγράφει το ηθικό, νομικό και πολιτικό ιδεώδες που καθορίζει την ιδιότητα του πολίτη 
του κόσμου, υποδηλώνοντας σύμφωνα με την ετυμολογία της λέξης την ιδέα ενός καλά 
οργανωμένου πολιτισμού. Σύμφωνα με τον Πελεγρίνη (2005), ο κοσμοπολιτισμός ορίζεται 
ως «η θεωρία σύμφωνα με την οποία ολόκληρη η Γη είναι μια κοινότητα, μια πατρίδα της 
οποίας τα μέλη είναι συμπολίτες και μεταξύ τους ίσοι».  

Δεδομένου ότι ο κοσμοπολιτισμός καταγράφεται στη βιβλιογραφία ως ένα πολυσυλλεκτικό 
ιδεώδες είναι εύλογη η πρόταση της Παπαστεφάνου (2011β) που υποστηρίζει  ότι  πρέπει 
να κατανοηθεί ως τέτοιο αφού περιλαμβάνει «αγάπη και μέριμνα για όλο τον κόσμο, 
υπευθυνότητα και λογοδότηση για την ατομική και συλλογική ανθρώπινη  δράση και 
επίδραση πάνω στην έμψυχη και υλική ετερότητα (άνθρωποι, έμβιοι οργανισμοί και 
περιβάλλον), ευαισθησία και αναγνώριση των ιστορικών ηθικών χρεών που εκκρεμούν 
ανάμεσα σε λαούς και κουλτούρες που συνεχίζουν να γεννούν ανισότητες, δυστυχία και 
γνωστική/υπαρξιακή ανοιχτότητα στην ετερότητα». Όπως αναφέρει ο Beck (2009), ο 
κοσμοπολιτισμός μας βοηθά να κατανοήσουμε πως ο περιθωριοποιημένος ‘Άλλος είναι 
παρών στην καθημερινότητά μας, σε τέτοιο βαθμό, ώστε η παραδοσιακή διάκριση των 
ορίων μεταξύ κοινωνικοπολιτισμικών ομάδων σχεδόν καταργείται. Πράγματι το ότι η 
συζήτηση για τον κοσμοπολιτισμό είναι και πάλι επίκαιρη σχετίζεται με το γεγονός ότι 
σήμερα στη δομή της κοινωνίας συντελούνται αλλαγές λόγω της συνύπαρξης 
πληθυσμιακών ομάδων με διαφορετικές πολιτισμικές παραδόσεις, αξίες και τρόπο ζωής. Το 
φαινόμενο αυτό περιγράφεται με τον όρο «πολυπολιτισμικότητα» και  εννοείται ως η 
συνύπαρξη σε ένα δεδομένο γεωγραφικό χώρο μιας πολλαπλής πολιτισμικής ετερότητας, η 
οποία κυρίως εδράζεται σε εθνοτική, θρησκευτική και γλωσσική διαφορά (Καραμάνου, 
2011). Έτσι, ενώ η πολιτισμική διαφορετικότητα εκφράζεται μέσω του συστήματος αξιών, 
των προτύπων ζωής και διαβίωσης, της κοινωνικής οργάνωσης και συμπεριφοράς, του 
ενδυματολογικού κώδικα, της τέχνης και της λογοτεχνίας, καθώς και της φιλοσοφικής 
θεώρησης του κόσμου, ο κοσμοπολιτισμός είναι οι προσωπικές επιλογές του καθένα και η 
ιδιαίτερη στάση του προς την ετερότητα. Ο κοσμοπολιτισμός δίνει φωνή στον Άλλο, αφορά 
τον τρόπο με τον οποίο οι μακρινοί άλλοι γίνονται αντικείμενο μεταχείρισης ή 
εκμετάλλευσης, κάνει τη διαμαρτυρία και την πολιτική προσδοκία να ακουστεί έτσι ώστε ο 
πολίτης που ενσωματώνει στο βίο του το πατριωτικό ιδεώδες να είναι σε θέση να κρίνει τις 
συνέπειες της στάσης του προς την ετερότητα σοβαρά και αυτοκριτικά, χωρίς το κριτήριο 
του προσωπικού κέρδους (Παπαστεφάνου, 2011β). Ο κοσμοπολίτης θεωρεί τον εαυτό του 
«πολίτη του κόσμου» καθώς αισθάνεται ως μέλος της παγκόσμιας κοινότητας, της 
λεγόμενης «κοσμόπολης» και κατά δεύτερο λόγο θεωρεί ότι είναι πολίτης ενός 
συγκεκριμένου κράτους, της χώρας όπου γεννήθηκε και δημότης μιας πόλης  (Δραγώνα - 
Μονάχου, 2013). Ο σεβασμός της διαφορετικότητας είναι ο ακρογωνιαίος λίθος του 
κοσμοπολιτισμού. Ο κοσμοπολίτης θεωρεί ότι ζητήματα όπως η γλώσσα, το φύλο, το 
χρώμα του δέρματος, η θρησκεία και γενικότερα οι πολιτισμικές παραδόσεις δεν μπορούν 
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να διαχωρίζουν τους ανθρώπους. Το αξιακό σύστημα του κοσμοπολίτη δεν αποτρέπει τη 
σύνδεση με τη γενέτειρα αλλά αντιστρατεύεται ηχηρά τον εθνικισμό και τον τοπικισμό. Ο 
Μουζέλης (2005) αναφέρει ότι σε καμιά περίπτωση ωστόσο ο κοσμοπολιτισμός δεν απειλεί 
την αγάπη για την πατρίδα. Ο κοσμοπολίτης βλέπει τον κόσμο από μια ευρύτερη οπτική 
γωνία και δεν είναι προσκολημμένος στην τοπικότητά του. Ο κοσμοπολιτισμός αναφέρεται 
και ως Ουμανισμός ή Οικουμενισμός (Ψαρρού, 2005). Ο Appiah (2015), στο βιβλίο του 
«Κοσμοπολιτισμός – Ηθική σ΄ ένα κόσμο ξένων» υποστηρίζει ότι ο κοσμοπολιτισμός 
προτάσσεται της πολυπολιτισμικότητας. Συγκεκριμένα αναφέρει ότι ο κοσμοπολιτισμός 
συγχωνεύει δύο προσεγγίσεις. Η πρώτη αφορά την ιδέα ότι οι υποχρεώσεις μας απέναντι 
στους άλλους είναι πέρα από συγγένειες ή άλλους στερεότυπους δεσμούς και η δεύτερη τη 
στάση απέναντι στην αξία της ανθρώπινης ζωής καθώς επίσης και σε πεποιθήσεις και 
πρακτικές που δίνουν νόημα σε συγκεκριμένες ανθρώπινες ζωές.   

Κατά τον Καντ, όπως αναφέρει η Μarinopoulou (2018), ο κοσμοπολιτισμός είναι το 
κανονιστικό πλαίσιο σύμφωνα με το οποίο οι πολίτες δεν αλληλοδιαμορφώνουν τις στάσεις 
και τις απόψεις τους ούτε πραγματώνουν το νόμιμο και το δημοκρατικό μόνο εντός του 
εθνικού κράτους. Η κοσμοπολιτική συνθήκη του Καντ επισφραγίζει την κατίσχυση των 
πολιτικών δικαιωμάτων και επίσης δρα αποτρεπτικά ως προς το πολιτικό κακό: την 
πολεμική σύρραξη. Η Παπαστεφάνου (2011β) στην ανάλυσή της αναφέρεται επίσης τόσο 
στην πολιτισμική όσο και στη φιλοσοφική ερμηνεία του όρου και σημειώνει ότι η 
πολιτισμική ερμηνεία αφορά την υπέρβαση των συνόρων και την επαφή με ξένους τρόπους 
ζωής (Waldron, 2000 · Beck, 2004 · Rumford, 2006, όπ. αναφ. στο Παπαστεφάνου, 2011β), 
ενώ η φιλοσοφική ερμηνεία που αντλείται από τους στωϊκούς,   υπογραμμίζει την 
συναισθηματική και ηθική πίστη  αλλά και στα αιτήματα ευτυχίας, ανάπτυξης και προόδου 
της ανθρωπότητας (Cohen & Nussbaum, 1996· Nussbaum, 2000, οπ. αναφ. στο 
Παπαστεφάνου, 2011β). Ο Tagore αμφισβητεί την αξία της αφοσίωσης στο έθνος και την 
πατρίδα μέσα από τις σελίδες του μυθιστορήματός του : «Το σπίτι και ο κόσμος». Για τον 
Tagore είναι πιο σημαντική η προσήλωση του ανθρώπου σε οικουμενικές ηθικές αξίες 
(Κοκκονός, 2010).  Σε πλήρη σύμπνοια με τον Tagore η Nussbaum (1996) επισημαίνει ότι η 
εθνική υπερηφάνεια μπορεί να αποβεί μοιραία και ηθικά μη αποδεκτή ακόμη και σαν 
όχημα για την εκπλήρωση αξιόλογων σκοπών, ενώ τονίζει ότι ιδανικά όπως η δικαιοσύνη 
και η ηθική υπηρετούνται επαρκώς από τον κοσμοπολιτισμό. Στη θεωρία της η  Nussbaum 
ιεραρχεί τις προτεραιότητες του κοσμοπολιτισμού μέσα από το σχηματισμό των 
ομόκεντρων κύκλων δηλ. οικογένεια, γειτονιά, περιοχή, πόλη. Η Παπαστεφάνου (2011β) 
εισηγείται την επαναδιατύπωση του κοσμοπολιτισμού ως πολυσυλλεκτικού ιδεώδους με 
ηθικές, ηθικολογικές, συναισθηματικές, ιστορικές, πολιτικές, νομικές, πολιτισμικές και 
πραγματολογικές διαστάσεις.  Επίσης διαπιστώνει ότι ο κοσμοπολίτης δεν περιχαρακώνεται 
απλά στα χαρακτηριστικά του παγκοσμιοποιημένου εαυτού, αλλά δεσμεύεται στις ηθικές, 
συναισθηματικές και νομικές αρχές που οριοθετούν τις υποχρεώσεις του για την ετερότητα.  

Ο Ackerman (1994, όπ.αναφ. στην Παπαστεφάνου, 2011β) εντοπίζει κινδύνους 
αυταρέσκειας και προσποίησης στην υπαρξιακή στάση όσων δέχονται την έννοια του 
κοσμοπολιτισμού όταν η θέασή του είναι μονολογική και όχι σχεσιακή. Ο Scruton (Waldron, 
2000) θεωρεί  ότι ο κοσμοπολιτισμός είναι η πίστη και η προσαρμογή σε ένα τρόπο ζωής 
που δείχνει εξοικείωση και άνεση με συμπεριφορές, συνήθειες, γλώσσες και κοινωνικά 
έθιμα πόλεων παντού στον κόσμο. Υπ΄αυτή την έννοια όμως παρομοιάζει τον κοσμοπολίτη 
σαν ένα είδος παράσιτου που γαντζώνεται στην καθημερινή ζωή των ανθρώπων 
προκειμένου να δημιουργήσει τις ποικίλες τοπικές γεύσεις και ταυτότητες στις οποίες 
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πλατσουρίζει. Ουσιαστικά δηλ. o Scruton περιγράφει τον παγκοσμιοποιημένο εαυτό ως 
κοσμοπολίτη. 

Ιστορική Αναδρομή 

Κόσμος και Πόλις είναι δύο κεντρικές έννοιες της αρχαίας ελληνικής πολιτικής φιλοσοφίας. 
Ο Κόσμος ταυτίζεται με την τάξη του κόσμου και περιλαμβάνει τη φύση (Φύσις) των όντων 
που ταυτίζεται με τη Δίκη και τον Λόγο που διέπει τα πάντα. Η Πόλις είναι ο χώρος όπου 
μέσα από τη συναναστροφή με τους πολίτες επιτελείται η ηθική αρετή και η ευδαιμονία. 
Στον Πλάτωνα και τον Αριστοτέλη η ιδέα του τί είναι δίκαιο εκ φύσεως πρόεκυψε από την 
παρατήρηση της φύσης, η οποία δομείται ως ένας σαφώς ιεραρχημένος κόσμος. Για τον 
λόγο αυτόν στην κλασική αρχαιότητα ελεύθερος εννοείται αυτός που εντάσσεται στην τάξη 
του Κόσμου, αφού πρώτα τον κατανοήσει (Ρετσινά, 2018). Από την εποχή του Ηράκλειτου, 
εποχή μεταβατική που σηματοδοτήθηκε από μεγάλες κοινωνικές, πολιτικές και οικονομικές 
αλλαγές συναντώνται απόψεις και προσεγγίσεις που εντάσσονται στο κοσμοπολιτικό 
ιδεώδες και αναφέρονται στο ιδανικό μιας πανανθρώπινης κοινωνίας. Την κλασική εποχή 
οπότε ακμάζουν οι πόλεις κράτη, ο ελληνισμός οργανώνεται σε συμμαχίες γύρω από το 
δίπολο Αθήνα-Σπάρτη και ο 5ος αιώνας είναι ο αιώνας της σταθερότητας. Η κλασική εποχή 
χαρακτηρίζεται από το γεγονός ότι οι άνθρωποι είχαν την ιδιότητα των πολιτών μιας 
συγκεκριμένης πόλης με το θεσμό της πόλης-κράτους να επικρατεί και τη διάκριση Ελλήνων 
και βαρβάρων να αναφέρεται. Τον 4ο αιώνα οι δυνάμεις του ελληνικού κόσμου 
πολυδιασπώνται με αποτέλεσμα την αστάθεια και συχνές περσικές παρεμβάσεις. Την ίδια 
ωστόσο εποχή αρχίζει να διαμορφώνεται «η πανελλήνια ιδέα» με κύριο εκπρόσωπο τον 
Ισοκράτη. Η «φύσει» θέση του ανθρώπου συναντάται στον Πλάτωνα (Ιππίας), στον 
Αντιφώντα και στο Δημόκριτο. Ο Σωκράτης αν και λάτρης της Αθήνας αυτοπροσδιοριζόταν 
ως «πολίτης και κάτοικος του κόσμου», ενώ εκκλήσεις στο φυσικό δίκαιο συναντώνται στον 
Αριστοτέλη και στους τραγικούς ποιητές  (Δραγώνα-Μονάχου, 2013). 

Ο όρος «κοσμοπολίτης» ωστόσο εμφανίζεται για πρώτη φορά κατά την Ελληνιστική εποχή 
και αποδίδεται στο Διογένη τον Κυνικό ενώ ο όρος «κοσμοπολιτισμός» θεωρείται πολύ 
μεταγενέστερος (Δραγώνα-Μονάχου, 2013). Ο Διογένης ο Κυνικός με τη δήλωσή του ότι 
είναι «πολίτης του κόσμου» έδινε έμφαση στο γεγονός ότι η ταυτότητα του ξεπερνούσε τα 
εθνικά , πολιτικά και γεωγραφικά χαρακτηριστικά της. Με τον τρόπο αυτό συνδέθηκε για 
πρώτη φορά η συζήτηση επί του κοσμοπολιτισμού με την ιδιότητα του πολίτη. Ο Κράτης 
δηλώνει τη ρευστότητα του οικείου τόπου με τους παρακάτω στίχους : «Μια στέγη ή 
πύργος πατρικός δε με κρατάει εμένα, μα όπου της γης χερσότοπος ή πολιτεία ή σπίτι 
καλόδεχτος κάθε φορά για να κονέψω τόπος» (Δάλλας,1993). Σε αντίθεση με την Πολιτεία 
του Πλάτωνα που περιόριζε την ιδεώδη πολιτική κατάσταση στα πλαίσια της πόλης 
κράτους, οι Κυνικοί προτείνουν τη δική τους ιδανική πολιτεία ακυρώνοντας τέτοιους 
περιορισμούς. Για το Διογένη το Βίωνα η  ιδανική πολιτεία προϋποθέτει την κατάργηση του 
χρήματος γιατί η αγάπη προς αυτό είναι μητρόπολις κάθε κακού. Η δική τους πόλις λοιπόν 
είναι μια αντίπολις που επεκτείνεται σε όλη την ανθρωπότητα μια κοσμόπολις (Dawson, 
1992). 

Τις ιδέες των Κυνικών παρέλαβαν οι Στωικοί ενσωματώνοντας συναισθηματικές και ηθικές 
δεσμεύσεις της ανθρώπινης ύπαρξης. Στο έργο τους η συγκρότηση της κοσμοπολιτικής 
πολιτείας είναι κεντρικό θέμα και έμφαση δίνεται στο τι συνιστά την ιδιότητα του πολίτη 
και πως επηρεάζεται το πολίτευμα. Θεωρητικοί θεμελιωτές του «κοσμοπολιτισμού» 

https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%A0%CE%BF%CE%BB%CE%B9%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%9F%CE%B9%CE%BA%CE%BF%CE%BD%CE%BF%CE%BC%CE%AF%CE%B1
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υπήρξαν οι Στωικοί φιλόσοφοι από τον Ζήνωνα τον Κιτιέα μέχρι τον Επίκτητο και τον 
Ρωμαίο αυτοκράτορα Μάρκο Αυρήλιο. Ο Ζήνων απέδωσε στον κοσμοπολιτισμό την 
προοπτική του να διαμορφώνουν οι πολίτες μέσω της οικουμενικής διαπραγμάτευσης και 
της συμμετοχικότητας θέματα τα οποία αφορούν την οικουμενική πολιτική κατάσταση 
(Μarinopoulou, 2018). Οι Έλληνες Στωικοί δίδασκαν ότι είναι ίδιον της ανθρώπινης φύσης ο 
σεβασμός στα δικαιώματα των άλλων ανθρώπων και για το λόγο αυτό ο John Locke, 
θεμελιωτής των φυσικών δικαιωμάτων, επισημαίνεται από τον Cranston (όπ. αναφ. στη 
Δραγώνα,2013) ως μαθητής των Στωικών. Σύμφωνα με τους Στωικούς φιλοσόφους της 
ελληνιστικής εποχής η απελευθέρωση του ανθρώπου επιτυγχάνεται με την απελευθέρωση 
από τις αυταπάτες και τα σφάλματα –στο νοητικό επίπεδο- και με την απελευθέρωση από 
τους φόβους -στο συναισθηματικό επίπεδο. Με τους φιλοσόφους της Στοάς το Δίκαιο –ο 
Νόμος- επεκτάθηκε σε όλον τον κόσμο και έγινε ο δεσμός που ενοποιεί το σύμπαν. Οι 
πράξεις των ανθρώπων είναι άμεσα συνδεδεμένες με το σύνολο του κόσμου γιατί 
διέπονται από τη Λογική. Αυτός ο οικουμενικός Λόγος ενώνει τους σοφούς και ενάρετους 
ανθρώπους. 

Η Nussbaum αναφέρει ότι ο Ρωμαίος φιλόσοφος Σενέκας υποστήριζε ότι όλοι κατοικούμε 
σε δύο κοινότητες την τοπική όπου γεννηθήκαμε και την ευρύτερη που τα όρια της 
μπορούμε να προσδιορίσουμε μόνο κοιτώντας τον ήλιο. Ο Μάρκος Αυρήλιος ανέδειξε το 
συναισθηματικό και το ηθικό στοιχείο του κοσμοπολιτισμού καθώς έδειχνε τον άνθρωπο 
ως μέλος και όχι ως μέρος της πανανθρώπινης κοινότητας αναδεικνύοντας την αγάπη ως τη 
σταθερή συναισθηματική κατάσταση του ανθρώπου.  Στο έργο του Εις Εαυτόν μιλάει για το 
Ιερό Δεσμό που συνδέει τα πάντα- και η έμφυτη ισότητα των ανθρώπων, σύμφωνα με το 
φυσικό δίκαιο. Ο Χρύσιππος εξίσωνε το νόμο με τον ορθό λόγο και αυτό το έκανε για να 
εντοπίσει μια εναλλακτική πηγή εξουσίας: όχι το Κράτος αλλά τον Λόγο (τη λογική). Το 
αποτέλεσμα είναι η εσωτερίκευση του νόμου καθώς ο νόμος μετατρέπεται σε φωνή της 
συνείδησης ή σε εσωτερικό ηθικό νόμο (Ρετσινά, 2018). 

Η διάδοση του κοσμοπολιτισμού είναι ένα από τα πιο ουσιώδη στοιχεία του ελληνιστικού 
κόσμου, καθώς το ξεπέρασμα της διαχωριστικής γραμμής ανάμεσα σε Έλληνες και 
βαρβάρους είναι γεγονός (Τζερμιάς,1997). Πρέπει ωστόσο να σημειωθεί ότι ο 
«κοσμοπολιτισμός» του Μ. Αλεξάνδρου διέφερε από τον «κοσμοπολιτισμό» του Διογένη 
καθώς ο δεύτερος είχε περισσότερο αρνητικό χαρακτήρα αφού κυρίως προέβαλε το 
ατομικό δικαίωμα της επιλογής να ζει κάποιος σύμφωνα με τη φύση και όχι με τα πάτρια 
θέσμια. Πράγματι  σχετικά με τον κοσμοπολιτισμό του Μ. Αλεξάνδρου ο Kemp (2011), 
αναφέρει ότι παρά το γεγονός ότι δημιουργήθηκε μια παγκόσμια αυτοκρατορία, δεν 
υπήρχε σ’ αυτήν ένα έμψυχο σύμπαν στο οποίο αναφέρθηκαν οι νεώτεροι Στωϊκοί ή μια 
πολιτική παγκόσμια τάξη θεμελιωμένη σε αρχές όλων των κρατών. Για τη διαμόρφωση 
ωστόσο μιας πληρέστερης άποψης είναι  αναγκαίο να συνεκτιμηθεί το ιστορικό πλαίσιο της 
εποχής των Αλεξανδρινών και Ελληνιστικών χρόνων δεδομένης της εξάπλωσης της 
αυτοκρατορίας του Αλεξάνδρου στα πέρατα της γης. Αντίστοιχα η εξάπλωση και η 
οργάνωση της Ρωμαϊκής Αυτοκρατορίας ευνοούσε την αρχή ενός jus gentium. Οι ηγετικές 
προσωπικότητες της αρχαίας Ρώμης, παρά το γεγονός ότι οι Στωικοί απεμπόλησαν 
αξιώματα και εξουσία, επηρεάστηκαν από τη Στωική φιλοσοφία και την μετέτρεψαν σε 
στρατηγική.   

Οι αρχές του κοσμοπολιτισμού άσκησαν επιρροή κατά την αρχαία και τη ρωμαϊκή εποχή με 
το ενδιαφέρον για αυτές να επανέρχεται με την Αναγέννηση καθώς ανανεώνεται το 
ενδιαφέρον για τα κλασικά γράμματα. Από τα μέσα του 20ου αιώνα οι Στωϊκοί με τον ηθικό 
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κοσμοπολιτισμό τους επανήλθαν στο προσκήνιο της συζήτησης του σεβασμού των 
ανθρωπίνων δικαιωμάτων ως δικαιωμάτων που απορρέουν από αυτή καθαυτή την 
ανθρώπινη φύση. Πράγματι ο άνθρωπος «δικαιούται» χωρίς καμιά διάκριση φύλου, 
γλώσσας, θρησκείας, παιδείας, οικονομικής κατάστασης, εθνικότητας.  

Η σύγχρονη ωστόσο κοσμοπολιτική σκέψη προέρχεται από τον Καντ. Ο Καντ το 18ο αιώνα, 
στα πολιτικά κείμενά του αναδεικνύει την έννοια του κοσμοπολιτισμού ως παράγοντα 
παγίωσης της αιώνιας ειρήνης και των δημοκρατικών δικαιωμάτων, ενισχύοντας τη νομική 
πτυχή του (Μarinopolulou, 2018). Η κύρια παράδοση της σύγχρονης κοσμοπολιτικής 
σκέψης που προέρχεται από τον Καντ αναζητεί την επέκταση της δημοκρατικής φιλοσοφίας 
σε ένα ευρύτερο και με νομική υπόσταση πλαίσιο. Ωστόσο δεν πρέπει να ισχύσει η 
παρανόηση ότι ο Καντ επικαλείται ένα παγκόσμιο κράτος με δεσποτική παρουσία αλλά 
ευαγγελίζεται το συντονισμό των πολιτικών ενεργειών των λαών μέσα από ένα διεθνές 
κοσμοπολιτικό δίκαιο που θα διέπει τις σχέσεις μεταξύ τους και θα αποτρέπει ηγεμονικές 
συμπεριφορές κρατών βασισμένων στο νόμο της ζούγκλας. Πράγματι ο Καντιανισμός 
εξύψωσε το όραμα για την παγκόσμια ειρήνη (Παπαστεφάνου, 2011β).  Ο Καντ συνέδεσε 
τον κοσμοπολιτισμό με την ισχυροποίηση της δημοκρατικής νομιμοποίησης και την ανοιχτή 
πολιτική συμμετοχικότητα, αναγνωρίζοντας στον κοσμοπολιτισμό τη δυνατότητα 
διεύρυνσης της δημοκρατικής συνθήκης. Ο σημερινός κοσμοπολιτισμός καθίσταται μια 
συγκεκριμένη πολιτική και αντικείμενο διαβούλευσης για το τι συνιστά την ιδιότητα του 
πολίτη και τη συμμετοχικότητα. Πράγματι η έννοια του κοσμοπολιτισμού αναπτύχθηκε 
μέσω της ανάλυσης της ιδιότητας του πολίτη και σήμερα στον 21ο αιώνα συνδέεται με τη 
μελέτη των  δικαιωμάτων των πολιτών ως προς την ηθική, κοινωνική και νομική διάστασή 
τους. Έτσι όταν η επιδίωξη συγκεκριμένων ανθρώπων να ασκήσουν τα πολιτικά και 
κοινωνικά τους δικαιώματα εκφράζεται μέσω μιας οικουμενικής προοπτικής τότε 
πραγματώνεται η κοσμοπολιτική συνθήκη. (Μarinopoulou, 2018). 

Κοσμοπολιτισμός και Παγκοσμιοποίηση 

Η έννοια του κοσμοπολιτισμού συχνά αναφέρεται σε έναν τρόπο ζωής με την έννοια της 
απομάκρυνσης από τις ρίζες, της προσαρμογής σε διαφορετικούς τρόπους ζωής, της 
αποστασιοποίησης από τις έννοιες του έθνους και του κράτους  (Ackerman, 1994). 
Ιδιαίτερα όμως στη Nussbaum συναντάται μια έννοια του κοσμοπολιτισμού εμποτισμένη 
από τα ιδεώδη των Στωϊκών φιλοσόφων και από νέο-καντιανές και μετα-καντιανές 
φιλοσοφικές θεωρήσεις.  

Στην τρέχουσα συζήτηση για τον κοσμοπολιτισμό δεν μπορεί να αγνοηθεί το πλαίσιο της 
παγκοσμιοποίησης που είναι σαφώς κυρίαρχο. Πράγματι, η υπερεθνική ατζέντα σ΄ ότι 
αφορά τις πολυσχιδείς κρίσεις, όπως η προσφυγική, η οικονομική και η περιβαλλοντική 
είναι αδιαμφισβήτητη όπως επίσης και το γεγονός οι κρίσεις αυτές απειλούν τους 
δημοκρατικούς θεσμούς. Ο Ζεμπύλας (2009) αναφέρει ότι η παγκοσμιοποίηση είναι 
ουσιαστικά ο μετασχηματισμός του κόσμου γεγονός όχι καινοφανές αλλά πρωτόγνωρο ως 
προς τη ένταση και την έκτασή του. Η τεχνολογία, οι επικοινωνίες, το διαδίκτυο, οι νέοι 
τρόποι της πρόσβασης στη γνώση και την πληροφορία, τα νέα κοινωνικά δίκτυα, οι 
παγκοσμιοποιημένοι οικονομικοί κολοσσοί, η άμεση πρόσβαση σε γεωγραφικά 
απομακρυσμένες αγορές αναδεικνύουν ένα φαινόμενο με θετικές και αρνητικές 
επιδράσεις. Τα σύγχρονα τεχνολογικά και επιστημονικά επιτεύγματα, οι καινοτομίες, η 
παγκόσμια αγορά, οι επικοινωνίες ενοποίησαν τον πλανήτη, εκμηδένισαν τις αποστάσεις 
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και τους πολιτιστικούς φραγμούς. Παρόμοια οι εργαζόμενοι μεταναστεύουν διαρκώς, τα 
κεφάλαια διακινούνται σ΄έναν ανοιχτό κόσμο και η παραγωγή συντελείται με την ευθύνη 
υπερεθνικών επιχειρήσεων . Μια από τις συνέπειες της πραγματικότητας αυτής είναι οι 
μεγάλες ανισότητες στο εργατικό δυναμικό ανάλογα με το βαθμό εξειδίκευσής του με 
αποτέλεσμα η οικονομική διάσταση της παγκοσμιοποίησης να κυριαρχεί. Το γεγονός αυτό 
έχει σαν συνέπεια ότι σημειώνονται σοβαρές ελλείψεις στην κοινωνική πολιτική των 
κρατών. Έτσι ο Habermas (1998, όπ. αναφ στην Παπαστεφάνου, 2011), αναφέρει ότι λείπει 
η ανάδυση μιας κοσμοπολιτικής αλληλεγγύης σε αντιδιαστολή με την δεσμευτική 
πολιτειακή αλληλεγγύη που αναδύθηκε στα έθνη-κράτη λόγω των υπολοίπων πολλαπλών 
διαστάσεων της παγκοσμιοποίησης. Προβλήματα που ξεπερνούν τα εθνικά σύνορα, όπως 
περιβαλλοντικά, το μεταναστευτικό, η τρομοκρατία, η διεθνής εγκληματικότητα, 
υποχρεώνουν τα έθνη-κράτη στο να υιοθετήσουν δημοκρατικές πρακτικές που διαπερνούν 
τα εθνικά σύνορα. Επιπλέον η διεθνής κοινότητα ενεργοποιείται σε θέματα που αφορούν 
τα ανθρώπινα δικαιώματα ελέγχοντας τα κράτη και ταυτόχρονα απορρίπτοντας πολιτικές 
που ενθαρρύνουν εθνικισμούς, φονταμενταλισμούς και διακρίσεις. Είναι ενδεικτικό ότι ο 
Dewey (1993), επισημαίνοντας τη σημασία των ταξιδιών, των οικονομικών και εμπορικών 
συνδέσεων ανάμεσα σε λαούς και τάξεις, αναφέρει την αναγκαιότητα της εξασφάλισης της 
διανοητικής και συναισθηματικής σημασίας της φυσικής εκμηδένισης του χώρου. 

Ο παγκοσμιοτικός λόγος περιλαμβάνει πληθώρα επιχειρημάτων και θέσεων. Οι 
προσεγγίσεις που καταγράφονται και τον αφορούν είναι η αρνητική, η θετική και η κριτική 
(Κοκκονός, 2010). Η αρνητική σειρά της επιχειρηματολογίας υπογραμμίζει τον κίνδυνο της 
ομογενοποίησης των πάντων καθώς η κυρίαρχη προσέγγιση απειλεί την ετερότητα, 
προσβάλλοντας ταυτόχρονα την ποικιλομορφία στην επικοινωνία και τη σκέψη. Η 
Μarinopoulou (2018), αναφέρει ότι οι ελίτ βασίζονται στα εθνικά κράτη ώστε να 
αναπτύξουν παγκοσμιοποιημένες μορφές εκμετάλλευσης των κοινωνικών σε πολιτικό και 
οικονομικό επίπεδο. Αντίθετα ο κοσμοπολιτισμός χρειάζεται μια οικουμενική δημοκρατία, 
νομιμοποιημένη από τους πολίτες ώστε να επενεργήσει καταλυτικά στη νομιμότητα, και τη 
λογοδοσία των πολιτικών και των οικονομικών συστημάτων.  Η θετική άποψη υποστηρίζει 
ότι ενθαρρύνεται το τοπικό και το ιδιαίτερο να αναπτυχθούν, στη διαφορετικότητα να 
προβληθεί (Ιsin & Wood, 1999) και στις πολιτικές και οικονομικές επιλογές να διευρυνθούν 
(Giddens, 1998). Kατ΄ αντιστοιχία η κριτική προσέγγιση ενσωματώνει την 
επιχειρηματολογία των δύο άλλων προσεγγίσεων χωρίς όμως να υιοθετεί το δυναμισμό 
τους στην ίδια ένταση.   

O Βecκ (2002), αναφέρει ότι ο κοσμοπολιτισμός προϋποθέτει ατομικότητα. Όμως η 
αριστερή αντίληψη υποστηρίζει ότι η αποπολιτικοποίηση είναι εκείνη που προωθεί τον 
ατομικισμό και όχι την συλλογικότητα.  Έτσι η αταξικότητα που υποστηρίζεται από τη 
Νussbaum (1999) επικρίνεται ιδιαίτερα από τους μαρξιστές πολιτικούς και φιλοσόφους  
καθώς εισάγει σοβαρούς προβληματισμούς για τις συνέπειες μιας τέτοιας επιλογής. Ο 
Παλμίρο Τολιάττι για παράδειγμα, ηγέτης της Αριστεράς στην Ιταλία, υποστήριζε ότι ο 
κοσμοπολιτισμός είναι μια ιδεολογία ξένη προς την εργατική τάξη. Σύμφωνα με τον 
Ήφαιστο (2009),  «οι απολιτικές κοσμοπολιτικές ιδέες περί ενός κοινωνικοπολιτικά ενιαίου 
πλανήτη, μέσα στον οποίο επιτυγχάνεται μία καταπληκτικά εύκολη κατανομή πόρων 
αποτελούν ανεδαφικές ασυναρτησίες». Και κατά τον Κονδύλη, «η ειρήνη μεταξύ πολιτικών 
μονάδων και ανθρώπων δεν μπαίνει τόσο σε κίνδυνο λόγω του τρόπου παραγωγής και 
επικοινωνίας όσο λόγων των όρων και των ανισοτήτων κατανομής. Η παγκοσμιοποίηση της 
παραγωγής και της οικονομίας θα οξύνει το πρόβλημα της κατανομής». Ο Λιούμπας (2013) 
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βάζει το πρόθεμα (ψευδο) στον όρο «κοσμοπολιτισμός» και σημειώνει χαρακτηριστικά: Ο 
(ψευδο)κοσμοπολιτισμός ισχυρίζεται ότι δεν υπάρχουν χάσματα. Είμαστε όλοι μέρος μιας 
συλλογικότητας στην οποία μικρές συμπεριφορικές διαφορές μπορούν να ξεπεραστούν. 
Μάλιστα στον ίδιο επικριτικό τόνο σχολιάζει ότι οι συντασσόμενοι με την ιδέα του 
κοσμοπολιτισμού προχωρούν στην εκτίμηση αυτή χωρίς να είναι σε θέση να αποδείξουν 
τον παραπάνω ισχυρισμό.  

Ο αντίλογος έναντι των παραπάνω αρνητικών θέσεων για τον κοσμοπολιτισμό ανήκει στη 
νέα γενιά και αφορά έναν αντικαταναλωτικό, ανθρωπιστικό κοσμοπολιτισμό που με τη 
μορφή κινημάτων αντιμετωπίζει τα προβλήματα των μεταναστών, της φτώχειας στον 
πλανήτη και της οικολογίας. Η έκφανση αυτού του κοσμοπολιτισμού πραγματώνεται με τη 
μορφή κινημάτων όπως η Greenpeace, οι Γιατροί Χωρίς Σύνορα, η Διεθνής Αμνηστία. Είναι 
γεγονός ότι  οι σύγχρονες κυβερνήσεις των ανεπτυγμένων κρατών δεν μπορούν να 
ανταποκριθούν στη θεμελιώδη δημοκρατική τους δέσμευση που είναι η εξασφάλιση ίσης 
πρόσβασης στα βασικά αγαθά, σε όλους τους πολίτες. Το κενό ή την αδυναμία αυτή των 
κυβερνήσεων μπορεί να καλύψει η ενεργός συμμετοχή των πολιτών, η οποία περιγράφεται 
με διάφορες έννοιες όπως εθελοντισμός, κοινωνία των πολιτών, μη κυβερνητικές 
οργανώσεις. Σε πολλές περιπτώσεις μάλιστα η δυναμική κάποιων κινημάτων είναι τέτοια 
που συγκρίνεται ή ξεπερνά τη δυναμική κομματικών σχηματισμών ή συνδικαλιστικών 
(Σεβαστάκης, 2008). Επιπλέον αξίζει να σημειωθεί ότι ο Appiah (2015) αναφέρει την 
αντίθεση των Zizek και Badiou  στα «νέα κινήματα» που βασίζονται στην πολιτική της 
ταυτότητας καθώς επισημαίνουν τον κίνδυνο της αποδιάρθρωσης σε μια καθαρή συμμαχία 
μειονοτήτων, απολιτική και αταξική σε σχέση με τα καθολικά αιτήματα που προωθεί η 
Αριστερά στην παράδοση του Διαφωτισμού 

Η Papastephanou (2002), αναφέρει ότι οι όροι κοσμοπολιτισμός και παγκοσμιοποίηση 
σχετίζονται, με τον πρώτο να αναφέρεται σε ένα ιδεώδες και τον δεύτερο σε ένα εμπειρικό 
φαινόμενο. Χαρακτηριστικά αναφέρει ότι η νομική δέσμευση που συναντάται στον 
Ackerman δεν επαρκεί για να καλύψει το περιεχόμενο του κοσμοπολιτισμού αλλά είναι 
απαραίτητο να συμπληρώνεται με ηθική και κριτική δέσμευση, ώστε κανείς να μην πέφτει 
στην παγίδα της σύγχυσης του κοσμοπολιτικού με τον παγκοσμιοποιημένο εαυτό. Ο Tully 
(2009, όπ. ανάφ. στην Παπαστεφάνου, 2011α), υπογραμμίζει ότι η παγκοσμιοποίηση έχει 
οδηγήσει σε έναν άτυπο ιμπεριαλισμό και σε μια εξάρτηση.  Στην ίδια κατεύθυνση είναι και 
οι απόψεις του Falk ο οποίος τονίζει τα ηθικά μειονεκτήματα της παγκοσμιοποίησης (1999, 
όπ. αναφ. στο Papastephanou, 2002), ενώ τονίζεται το αφελές της εξίσωσης της 
παγκοσμιοποίησης με τον πολιτισμό. Σύμφωνα με τον Beck (2009), o κοσμοπολιτισμός δεν 
νοείται αποκλειστικά ως μια στάση ελίτ ορισμένων ατόμων, αλλά ως μια πραγματικότητα 
που προκύπτει από τη διαρκή ανάμειξη και αλληλοσυσχέτιση με τους άλλους. Έτσι το ίδιο 
άτομο σε δεδομένη χρονική στιγμή και μέσα από συγκυρίες μπορεί να είναι ταυτόχρονα 
ξένος ή μετανάστης και ταυτόχρονα συνεργάτης ή γείτονας αντιμετωπίζοντας πολλαπλές 
ανισότητες και ζητήματα κοινωνικής δικαιοσύνης. Το γεγονός αυτό που εντοπίζει ο Beck 
έχει την αναφορά του στην παγκοσμιοποιημένη κοινωνία δηλ. στην κινητικότητα και τις 
συσχετίσεις των ατόμων μεταξύ τους και με το κράτος καθώς και στις πολλαπλές μορφές 
ανταλλαγών. 

Ο Λιποβέτσκυ (2012) θεωρεί ότι στο σύγχρονο παγκοσμιοποιημένο περιβάλλον το ιδεώδες 
του κοσμοπολιτισμού διέρχεται κρίση. Συγκεκριμένα υπογραμμίζει ότι η παγκοσμιοποίηση 
συνδυάζει καπιταλισμό, μη φιλελευθερισμό, κοσμοπολιτισμό, εντοπιοποίηση, 
οικουμενισμό, καταναλωτισμό και εθνοτικότητα. Οι λαοί πασχίζουν όλο και περισσότερο να 
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εξάρουν τις ιδιαιτερότητές τους ενώ παράλληλα τα παγκόσμια οικονομικά προβλήματα 
ξεφεύγουν από την εξουσία των εθνικών κρατών, επιβεβαιώνοντας τη θεματική της 
κοσμοπολιτικής διακυβέρνησης. Έτσι αντί της μετάβασης στον κλασικό κοσμοπολιτισμό που 
είναι ζήτημα συνείδησης και ιδεολογικής επιλογής οδηγούμαστε σε έναν αναπόφευκτο 
κοσμοπολιτισμό που στόχο έχει την οικονομική επιβίωση. Τα παραπάνω οδηγούν στην 
ανάγκη εξέτασης και επαναπροσδιορισμού των όρων του «κοσμοπολιτισμού» και του 
«πατριωτισμού» καθώς η σχέση μεταξύ τους εξαρτάται από το πώς ακριβώς τους 
κατανοούμε. Με τον τρόπο αυτό κάθε γραμμική προσέγγιση που κατανοεί τον 
κοσμοπολιτισμό σαν αντίπαλο κάθε κοινοτικού δεσμού και τον πατριωτισμό σαν σωβινισμό 
εμπεδώνει μια διχαστική λογική μεταξύ των δύο όρων. Οι Isin και Wood (1999) αναφέρουν 
ότι η διάθεση της παγκόσμιας αλληλεγγύης επικρίνεται ως έκφραση αδιαφορίας στην 
τοπική κοινότητα. Ο Lu (2000) αναφέρει τη θέση που εκφράζουν υποστηρικτές του 
πατριωτισμού ότι ο κοσμοπολιτισμός αντανακλά ιμπεριαλιστικές, ιδεαλιστικές και 
νοησιαρχικές προκαταλήψεις μιας διανοούμενης νομενκλατούρας. Σε αντιδιαστολή ο 
Yonah (1999) εισάγει το επιχείρημα ότι  εφόσον ο πατριωτισμός προβάλει την τοπική 
παράδοση και κουλτούρα ενός λαού ή μιας πολιτισμικής ομάδας μοιραία περιθωριοποιεί 
και αποκλείει άλλες με μικρότερη δυνατότητα παρέμβασης και ανάδειξης των πολιτισμικών 
τους χαρακτηριστικών. Προς επίρρωση αυτών των επιχειρημάτων ο Lacroix (2002) 
σημειώνει ότι η κατηγορία του ελιτισμού επιστρέφεται από κάποιους διανοητές στους 
υπέρμαχους του κοινοτισμού.  Παρόλο που η λογική της πόλωσης ανάμεσα στις δύο 
προσεγγίσεις εντάθηκε τους 18ο και 19ο αιώνα, φιλόσοφοι όπως ο Rousseau, ο Kant και ο 
Herder δέχτηκαν τον κοσμοπολιτισμό και τον πατριωτισμό ως συμπληρωματικές και 
συμβατές έννοιες.  Είναι χαρακτηριστική η συμβολή του Kant στην περιγραφή του 
πατριωτικού καθήκοντος παρόλο που αντιμετωπίζεται από πολλούς διανοητές ως ο 
βασικός θεωρητικός του σύγχρονου κοσμοπολιτισμού (Παπαστεφάνου, 2011β). Σύμφωνα 
με τον Dewey (1993), o Rousseau θεωρείται η εμβληματική μορφή του ατομικιστικού 
κοσμοπολιτισμού στην εκπαίδευση και παρόλα αυτά δεν υπολείπεται η πατριωτική 
διάσταση της σκέψης του. 

Κοσμοπολιτισμός, Πατριωτισμός και Εθνοκεντρισμός στην Εκπαίδευση 

Στο έργο του οπαδού των παιδαγωγικών ιδεών και αρχών του Rousseau, Johann Bernahard 
Basedow, αποτυπώνονται οι αρχές της κοσμοπολιτικής εκπαίδευσης που δίνει έμφαση στην 
ηθική διαπαιδαγώγηση πέρα από δογματισμούς. Κατά τον Basedow τα παιδιά πρέπει να 
διδάσκονται στο να γίνουν αληθινοί πολίτες του κόσμου.  

Σε πολλές περιπτώσεις το δίλημμα «πατριωτισμός» ή «κοσμοπολιτισμός» παρουσιάζεται με 
απολυτότητα με αποτέλεσμα συχνά να συγχέονται οι όροι «κοσμοπολιτισμός» και 
«παγκοσμιοποίηση». Η Kleingeld σημειώνει ότι θα πρέπει να αναγνωριστεί ότι με το 
πέρασμα του χρόνου οι όροι μπορεί να διαφοροποιούνται σε νόημα, ερμηνεία και 
περιεχόμενο. Στην περίπτωση αυτή είναι χρήσιμο να διερευνηθούν τα νοήματα προσεκτικά. 
Για παράδειγμα, ο John White, όπως αναφέρει η Παπαστεφάνου (2011β), θεωρεί τον 
κοσμοπολιτισμό και τον πατριωτισμό συμβατές έννοιες χωρίς η μία να αποτελεί 
εναλλακτική επιλογή της άλλης. Ο Taylor (1996) ασκεί κριτική στην πλήρη αποστασιοποίηση 
από τον πατριωτισμό περιγράφοντας τον ως την αφοσίωση των πολιτών στο κοινό καλό σε 
αντίθεση προς την προσκόλληση στο ατομικό συμφέρον. Ο Taylor προβάλει το επιχείρημά 
του αυτό υποστηρίζοντας ότι η δημοκρατία για να επιζήσει χρειάζεται τον πατριωτισμό υπό 
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την έννοια ότι η δημοκρατία υπηρετείται από τη μαζικότητα και τη συμμετοχικότητα. Ο 
Callan (1999), επίσης προτιμά το φιλελεύθερο πατριωτισμό παρά την παγκόσμια 
πολιτειότητα καθώς θεωρεί τη δεύτερη απολύτως ουτοπική. Ωστόσο στα κείμενά του 
ενσωματώνει τις υποχρεώσεις προς τους μακρινούς άλλους στο πλαίσιο του φιλελεύθερου 
πατριωτισμού που επαγγέλλεται. Σύμφωνα με την Παπαστεφάνου (2011β), αν 
συνεξετάσουμε τα κείμενα του White και του Callan, τότε προκύπτει ότι ο σωβινισμός είναι 
ο κύριος λόγος που ο πατριωτισμός διαφαίνεται ως απειλή και προτείνουν να διδάσκεται 
στους μαθητές ο σωβινισμός ως μια επαχθής αντίληψη που αποτελεί απειλή στη 
δημοκρατία και απέχει από το πατριωτικό συναίσθημα. Σύμφωνα με τον Barber (1996) ο 
οποίος συντάσσεται γενικά με τα επιχειρήματα της Nussbaum, δεν πρέπει να υποτιμώνται 
τα πατριωτικά αισθήματα των λαών καθώς ο ρόλος της «ταυτότητας» μπορεί να 
αντιμετωπίσει την επικρατούσα εργαλειακή αντίληψη περί οικονομίας και συναλλαγών στη 
βάση του κέρδους.  

Μια από τις συνέπειες της πολωτικής λογικής ανάμεσα στον πατριωτισμό και τον 
κοσμοπολιτισμό, πόλωση για την οποία κατηγορεί τη Nussbaum και ο Falk (1996), ήταν η 
εξίσωση του κοσμοπολιτισμού με την πολιτική σφαίρα σε αντίθεση με τον πατριωτισμό που 
αφορούσε την ταύτιση της κοινωνικής ομάδας με την πατρίδα. Με τον τρόπο αυτό όμως ο 
κοσμοπολιτισμός ταυτίστηκε με το δικαίωμα του πολίτη του κόσμου να αρνείται σύνορα 
και πάτριους δεσμούς σηματοδοτώντας έτσι την επανάσταση του ατόμου απέναντι στους 
κοινωνικούς θεσμούς. Μοιραία ο κοσμοπολιτισμός ταυτίστηκε με την αντιμέτωπη στάση 
ανάμεσα στην κουλτούρα των ελίτ και την κουλτούρα των μαζών. Έτσι η εκπαίδευση είναι 
από τα πλέον χαρακτηριστικά παραδείγματα της πορείας που η δημόσια σφαίρα 
ακολούθησε με βάση το προηγούμενο συμπέρασμα. Πράγματι, η εκπαίδευση υποδέχτηκε 
τις μάζες μέσα από μια πορεία εκδημοκρατισμού που βασίστηκε σε κρατικές 
επιχορηγήσεις. Έτσι ο μαθητής χειραγωγήθηκε ως «πολίτης του κράτους» και όχι ως 
«πολίτης του κόσμου» (Παπαστεφάνου, 2011β). Ο Dewey (1993) επισημαίνει πάνω στο 
προηγούμενο επιχείρημα ότι με τον τρόπο αυτό η εκπαίδευση μετατράπηκε σε μια κρατική 
λειτουργία στην κατεύθυνση της πραγμάτωσης του εθνικού κράτους όπου ο 
κοσμοπολιτισμός υποχώρησε και η διαμόρφωση του «πολίτη» υπερκέρασε τη διαμόρφωση 
του «ανθρώπου». 

Επίσης η σύνδεση με την εκπαίδευση προϋποθέτει όχι την απλή «τουριστική» έκφανση του 
κοσμοπολιτισμού αλλά περισσότερο μια ηθική πέρα από την νομική πλαισίωση που 
αναφέρει ο Habermas (1998). Η Nussbaum (2000) προτείνει υλική βοήθεια και διακρατική 
ανακατανομή του πλούτου. Η Nussbaum υποστηρίζει ότι η σύγχρονη εκπαίδευση πρέπει να 
βασίζεται στην αντίληψη του κοσμοπολιτισμού, θεωρώντας ότι επίκεντρο της πρέπει να 
αποτελέσει η οικουμενική και όχι η εθνική ή η δημοκρατική υπηκοότητα. Για την 
υποστήριξη των θέσεων της προβάλει το επιχείρημα ότι ο κοσμοπολιτισμός βοηθά την 
αυτογνωσία του ανθρώπου ενώ όταν τα έθνη αγνοούν τα των άλλων δεν είναι σε θέση να 
γνωρίσουν τον εαυτό τους. Ακόμη η Nussbaum αναφέρει ότι η συνεργασία των λαών για 
την επίλυση των προβλημάτων τους είναι πραγματικός φορέας ανάπτυξης και προόδου και 
αυτή η συνεργασία μπορεί να τεθεί κάτω από την ομπρέλα της κοσμοπολιτικής 
εκπαίδευσης. Τέλος η Nussbaum αναφέρει ότι στο πλαίσιο της κοσμοπολιτικής αντίληψης 
μπορεί ευκολότερα να αναγνωριστούν οι ηθικές υποχρεώσεις των μελών των κοινοτήτων 
απέναντι στον Άλλο. 

Η Νussbaum (1999, όπ. αναφ. στο Papastephanou, 2002), δεν αναφέρεται εμφατικά στο 
πλαίσιο της παγκοσμιοποίησης για την εφαρμογή του κοσμοπολιτικού εκπαιδευτικού 



Κοσμοπολιτισμός ή/και πατριωτισμός στην εποχή της παγκοσμιοποίησης; … 31 

ιδεώδους, αλλά θεωρεί ότι το πλαίσιο της παγκοσμιοποίησης συνηγορεί στην παραπάνω 
επιλογή. Αντίθετα ο Strand (2010) θεωρεί ότι το ιδεώδες του κοσμοπολιτισμού δοκιμάζεται 
στις επικρατούσες συνθήκες της παγκόσμιας κοινωνικής πραγματικότητας. Συνηγορώντας 
με τη Νussbaum (1999), ο Beck, αναφέρει ότι ο κοσμοπολιτισμός μπορεί να χαρακτηριστεί 
ως μια εκ των έσω παγκοσμιοποίηση καθώς προβάλει σκέψεις, κουλτούρες και 
συναισθήματα μιας παγκόσμιας, αναδυόμενης αντίληψης (Strand, 2010). 

Η Παπαστεφάνου εισάγει το ερώτημα : Πρέπει να διδάσκεται ο κοσμοπολιτισμός; Και αν 
ναι αυτό πρέπει να έχει σαν συνέπεια τον περιορισμό ή την απουσία του πατριωτισμού σε 
ένα κοσμοπολιτικό αναλυτικό πρόγραμμα; Όμως στις προηγούμενες παραγράφους ως 
επιχειρηματολογία αναδείχθηκε πολλές φορές ότι οι δύο έννοιες δεν είναι αμοιβαία 
αποκλειόμενες αφενός και ότι ανάμεσά τους υπάρχει μια συμπληρωματικότητα και μια 
συμβατότητα αφετέρου. Η απάντηση επομένως στο προηγούμενο ερώτημα πρέπει να 
στηριχτεί σε μια σε βάθος διερεύνηση της ερμηνείας των όρων αυτών καθαυτών. Παρόλα 
αυτά μια εκπαίδευση ίσων ευκαιριών επιδιώκει την ανάπτυξη και την ανάδειξη των 
ανθρώπων χωρίς διακρίσεις και προκαταλήψεις και μέσα από την αποδοχή ενός κοινού 
συστήματος αξιών με σεβασμό στη διαφορετικότητα και τον Άλλο.  

Σύμφωνα με την Παπαστεφάνου (2011β), η επαναδιατυπωμένη αντίληψη του 
κοσμοπολιτισμού είναι αναγκαία προκειμένου αυτός να συνδεθεί με τους σκοπούς της 
εκπαίδευσης. Στην κατεύθυνση αυτή καθιστά αναγκαίο τον εμπλουτισμό της 
παγκοσμιοτικής κριτικής και την κριτική αντιμετώπιση των δεδομένων της 
Παγκοσμιοποίησης.  Έτσι ενώ η παγκοσμιοποίηση αναφορικά με την εκπαίδευση 
αναφέρεται στις αλλαγές που συμβαίνουν στα σχολεία στο πλαίσιο των γενικών αλλαγών 
που πολύ εύστοχα περιγράφει ο Ζεμπύλας (2009), το κοσμοπολιτικό ιδεώδες στην 
εκπαίδευση πρέπει να καλλιεργεί την κριτική και τη στοχαστική αντίληψη, να συνδράμει 
στα θετικά στοιχεία της παγκοσμιοποίησης και να αποδομεί συμπεριφορές ανταγωνιστικές 
ή αδιάφορες για τον Άλλο.  

Η Νussbaum (1999) αναφέρει τον όρο «κοσμοπολιτική εκπαίδευση» και υπογραμμίζει ότι οι 
μαθητές πρέπει να διδάσκονται την ιστορία και την κουλτούρα όλου του κόσμου. Η 
τοποθέτησή αυτή αιτιολογείται με τον ισχυρισμό ότι ο πατριωτισμός είναι ηθικά ουδέτερος 
ενώ ο κοσμοπολιτισμός ηθικά φορτισμένος (Papastephanou, 2002 · Νussbaum, 1999). Η 
Νussbaum (1999), θεωρεί ότι το εκπαιδευτικό ιδεώδες του κοσμοπολιτισμού μπορεί να 
επιδράσει καταλυτικά στην ανάπτυξη των διαπολιτισμικών επαφών των μαθητών, στην 
αναγνώριση και αποδοχή των υποχρεώσεων που αφορούν τον «Άλλο» και να αποτελέσει 
πρακτικό ανάχωμα για εθνικισμούς και ξενοφοβικές τάσεις. Η ένταξη του κοσμοπολιτισμού 
στην εκπαίδευση ενισχύει τη δυνατότητα αναγνώρισης του «΄Αλλου» μέσα από ένα πρίσμα 
γνωστικό και συναισθηματικό. Σύμφωνα με την Papastephanou (2002), ο κοσμοπολίτης 
αφαιρεί τις ψευδαισθήσεις που αφορούν τον «εαυτό» και παράλληλα με την ενσυναίσθηση 
και την ανεκτικότητα που τον διακρίνει αναγνωρίζει εύκολα τον «Άλλο». 

Η Νussbaum(1999), προτρέπει στην κατασκευή αναλυτικών προγραμμάτων 
προσανατολισμένων στον «Άλλο», και θεωρεί τη διδασκαλία των άλλων πολιτισμών σαν 
καθήκον και όφελος για την τοπική κουλτούρα. Στην ίδια κατεύθυνση, η Παπαστεφάνου 
(2011β) εντοπίζει την αναγκαιότητα να λαμβάνονται υπόψη κατά τη σύνταξη των 
αναλυτικών προγραμμάτων όλες οι πτυχές του κοσμοπολιτισμού αλλά και οι 
αλληλεξαρτήσεις μεταξύ τους. Σύμφωνα με την Papastephanou (2002), η Νussbaum (1999) 
επισημαίνει την αναγκαιότητα της παρέμβασης του εκπαιδευτικού λόγου στο 
παγκοσμιοποιημένο πολιτικό, οικονομικό και πολιτισμικό περιβάλλον. 
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H Papastephanou (2002) ασκεί κριτική στη Νussbaum (1999) καθώς θεωρεί ότι στην 
τοποθέτησή της το πολιτισμικό χρέος δεν λαμβάνεται υπόψη από εθνολογική και ιστορική 
σκοπιά. Συγκεκριμένα αναφέρει ότι η διδασκαλία της ιστορίας μπορεί μεν να προσφέρει 
στο στόχο του κοσμοπολιτισμού εφόσον επηρεάζει την γνώμη μας για τον «Άλλο» αλλά 
επίσης συνεισφέρει στην αναγνώριση των σχέσεων της κοινότητας με ιστορικά γεγονότα 
που βάζουν σε κίνδυνο τις προσπάθειες για συμφιλίωση. Ο ιδιαίτερος χαρακτήρας του 
μαθήματος της ιστορίας εξάλλου, αποτυπώνεται στο γεγονός ότι γίνεται συχνά αντικείμενο 
διαπραγμάτευσης σε διακρατικές ή διεθνείς διασκέψεις όπως στην ΟΥΝΕΣΚΟ ή το 
Συμβούλιο της Ευρώπης (Αβδελά, 2007). 

Το ιδεώδες του κοσμοπολιτισμού εισηγείται ότι οι μαθητές πρέπει να διδάσκονται ότι είναι 
πολίτες μιας παγκόσμιας ανθρώπινης κοινότητας. Η Νussbaum (1999), υποστηρίζει ότι είναι 
αναγκαίο να ξεπερνούμε τις διαφορές  της εθνικότητας ή της τάξης γιατί αυτές υψώνουν 
εμπόδια ανάμεσα στους ανθρώπους έτσι ώστε να αναγνωρίζουμε την ανθρωπιά και τον 
εαυτό μας μέσα από τη γνωριμία με τους άλλους. 

Η Νussbaum (1999), σημειώνει ότι η ικανότητα να φαντάζεται κανείς το διαφορετικό είναι 
θεμελιώδης σκοπός της εκπαίδευσης και αποκτάται μόνο μέσα από την γνώση των 
στοιχείων που περιγράφουν το διαφορετικό. Η Νussbaum (1999), επιχειρηματολογεί για τη 
θέση της αυτή υπογραμμίζοντας ότι χάρη στην κοσμοπολιτική εκπαίδευση προωθείται η 
διεθνής συνεργασία για την επίλυση προβλημάτων και αναγνωρίζονται οι ηθικές 
υποχρεώσεις απέναντι στην ανθρωπότητα. 

Όπως ο κοσμοπολιτισμός έτσι και ο εθνικισμός κατανοείται ως ιδεολογία (Χατζόπουλος, 
2002), γεννά τα έθνη (Jusdanis, 2001) που είναι εφευρήματα που υπηρετούν κοινωνικά 
συμφέροντα και διευκολύνουν πολιτικές ελέγχου των μαζών  (Χατζόπουλος, 2002) ενώ 
διαμορφώνει την εθνική ταυτότητα των ατόμων που συνδέονται μεταξύ τους και με τη 
χώρα τους λόγω της γλώσσας, της ιστορίας και των παραδόσεων, χρησιμοποιώντας 
σύμβολα φορτισμένα ηθικά, συναισθηματικά και πολιτικά (Jusdanis,2001). Σύμφωνα με την 
Φραγκουδάκη (2004), οι ιδέες του εθνικισμού δημιουργούν μύθους και παρομοιώσεις που 
υποβιβάζουν την ιδιότητα του πολίτη και ναρκοθετούν τη δημοκρατία. 

Στα σύγχρονα έθνη-κράτη το εκπαιδευτικό σύστημα διαδραματίζει αποφασιστικό ρόλο στη 
διαμόρφωση και την αναπαραγωγή της εθνικής ταυτότητας τόσο μέσα από τα αναλυτικά 
προγράμματα όσο και μέσα από τις τελετές, τα σύμβολα και τις εθνικές επετείους 
(Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997). Η εθνική ιδεολογία που σκιαγραφεί την εθνική 
ταυτότητα με θετικά χαρακτηριστικά και προβάλλεται από τα αναλυτικά προγράμματα, 
περιορίζει τη δυνατότητα δημιουργικής επικοινωνίας με τον «Άλλο» (Δαμανάκης, 2001), 
ιδιαίτερα όταν μέσα από την αποσιώπηση συμβάλει στην ανάδειξη της διαφοροποίησης 
μέσω μιας ανοίκειας εικόνας που δομείται στο περιθώριο της συνείδησης των υποκειμένων 
(Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997).  

Η Νussbaum (1999), υποστηρίζει ότι η εθνική ταυτότητα δεν μπορεί να είναι προτεραιότητα 
και τη θεωρεί ηθικά ουδέτερη. Τον ισχυρισμό αυτό αντικρούει ο White (2001), ο οποίος 
θεωρεί τον πατριωτισμό φορτισμένο ηθικά, θετικά ή αρνητικά. Η Papastephanou (2002), 
υποστηρίζει ότι ο πατριωτισμός είναι η αγάπη για την πατρίδα και ως συναίσθημα δεν 
συμβάλει στην παραχάραξη της αντικειμενικότητας των ιστορικών γεγονότων. Τα 
αναλυτικά προγράμματα στο Κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα για παράδειγμα, 
καλλιεργούν ένα αυθεντικό πατριωτικό συναίσθημα (Christou, 2010), αλλά αμβλύνουν τον 
εθνικιστικό χαρακτήρα τους καθώς εντάσσουν τα ζητήματα της δημοκρατίας, της ειρήνης, 
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της συνεργασίας των λαών, των ανθρωπίνων δικαιωμάτων και της αλληλεγγύης χωρίς 
ωστόσο να ενσωματώνουν στα προγράμματα σπουδών την καλλιέργεια των γλωσσικών και 
πολιτισμικών στοιχείων των αλλοδαπών μαθητών (Δαμανάκης, 2001). 

Για τους παραπάνω λόγους ο πατριωτισμός δεν αντιτίθεται στο κοσμοπολιτικό ιδεώδες και 
αποδέχεται τον πλουραλισμό στην προσέγγιση των ιστορικών γεγονότων στη βάση της 
δίκαιης διευθέτησης των διαφορών του παρελθόντος. Στην ίδια κατεύθυνση είναι ο 
πολιτικός πατριωτισμός του Callan (Kleingeld, 2000) που δεν εξαρτάται από την εθνική ή την 
εθνοτική ταυτότητα.  

Οι σύγχρονες πολυπολιτισμικές κοινωνίες αντιμετωπίζουν προβλήματα τα οποία δεν είναι 
δυνατόν να επιλυθούν όταν οι εκπαιδευτικές πολιτικές υιοθετούν αφομοιωτικά μοντέλα. 
Αντίθετα οι στόχοι που υπηρετούνται από προγράμματα διαπολιτισμικής αγωγής είναι η 
άρση των προκαταλήψεων για τη συνύπαρξη και τη συνάντηση των πολιτισμών, η 
αναγνώριση της ισοτιμίας τους και η αναγνώριση των πολιτισμικών ιδιαιτεροτήτων και 
αναγκών του «Άλλου». (Δαμανάκης, 2001). 

Η αποφυγή των επαναπροσδιορισμών και την αναδόμησης των εννοιών όπως αναφέρθηκε 
και παραπάνω επηρεάζει την εκπαίδευση καθώς αναδεικνύει διλλήματα που δεν 
υπηρετούν το σκοπό αλλά συμβάλλουν στη σύγχυση των δυνατοτήτων που προβάλλονται 
ως επιλογές. ΄Ετσι προκύπτουν εκπαιδευτικές πολιτικές με ημίμετρα που καθιστούν τα 
αναλυτικά προγράμματα αναποτελεσματικά και πολλές φορές ανακόλουθα. Ένα από τα 
πλέον κλασσικά παραδείγματα είναι η διαπολιτισμική εκπαίδευση η οποία δεν είναι 
απαραίτητη μόνο για την ένταξη των ξένων που υποδέχεται μια χώρα αλλά απαραίτητη ως 
διαδικασία μύησης όλων στην πολιτισμική εμπειρία της ανθρωπότητας. Στα αναλυτικά 
προγράμματα ο πατριωτισμός και ο κοσμοπολιτισμός μπορούν να συμφιλιωθούν μέσα από 
το κοινό της αγάπης για την πατρίδα και για τον άνθρωπο που τους χαρακτηρίζει 
αντίστοιχα. Σύμφωνα με τον Μπουρντιέ (2004) ο μελλοντικός πολίτης μπορεί να είναι 
ταυτόχρονα πατριώτης και κοσμοπολίτης. Μπορεί με την ανάπτυξη κριτικής σκέψης και 
στάσης να συμβάλλει στην ανάπτυξη του κοσμοπολιτικού ιδεώδους. 

Απόπειρα Εκφοράς Εκπαιδευτικού Λόγου στην Προοπτική του 
Κοσμοπολιτισμού στο  Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστημα 

Στη σημερινή πολιτική, οικονομική και κοινωνική συγκυρία η Ευρωπαϊκή συνοχή 
δοκιμάζεται από τις μαζικές μετακινήσεις πολιτικών ή οικονομικών μεταναστών οι οποίοι 
αναζητούν καταφύγιο και εργασία στην Ευρωπαϊκή Ήπειρο. Ωστόσο τοπικές κοινότητες, 
θρησκευτικές ομάδες, εθνοτικές μειονότητες ενοχοποιούνται για επιθετικότητα και 
συμμετοχή σε τρομοκρατικές επιθέσεις δημιουργώντας φοβικά σύνδρομα απέναντι στο 
διαφορετικό στους πολίτες των κρατών της Ένωσης. Για τους παραπάνω λόγους το σχολείο 
και η σημασία του φωτίζεται με νέο περιεχόμενο αναφορικά με την εμπλοκή του στη 
διαμόρφωση της ταυτότητας των πολιτών (Αβδελά, 1997). Έτσι η παρουσίαση της εθνικής 
ταυτότητας σαν ένα παράδειγμα απόλυτης ομοιογένειας ή σαν μια προβολή του ανήκειν σε 
μια οικογένεια δεν αποτελεί μέθοδο στην κατεύθυνση της διαμόρφωσης της κοινωνικής 
ευθύνης των μελλοντικών πολιτών. Σύμφωνα με την Αβδελά (1997) το στερεότυπο 
σύμφωνα με το οποίο οι λαοί της Βόρειας Ευρώπης είναι ανώτεροι και πολιτισμικά εκτός 
από την οικονομική τους θέση, είναι αναχρονιστικό και δεν συμβάλλει στη διαμόρφωση της 
αυτοεικόνας των μελλοντικών πολιτών. Το σχολείο είναι ένας από τους βασικούς θεσμούς 
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που συμβάλλουν στη διαμόρφωση συλλογικών ταυτοτήτων και στάσεων. Ένα πολύ 
χαρακτηριστικό παράδειγμα είναι η σημασία που αποδόθηκε από την Ευρωπαϊκή Ένωση 
στην εκπαίδευση ως όχημα για την εδραίωση του Ευρωπαϊκού ιδεώδους στα κράτη-μέλη.  
Επιπλέον ακόμη και σήμερα στα σχολικά βιβλία πολλών χωρών της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
διαφαίνεται η ανωτερότητα των Ευρωπαϊκών κρατών έναντι άλλων πολιτισμών της 
αμερικανικής ή της αφρικανικής ηπείρου. Για το λόγο αυτό η επιστημονική έρευνα 
συνέβαλε και συμβάλει στο διάλογο για το περιεχόμενο και τις αναπαραστάσεις της 
εθνικής ταυτότητας όπως αυτά συγκροτούνται στο σχολείο. Πράγματι στα σύγχρονα κράτη 
το σχολείο αποτελεί ίσως το βασικότερο μηχανισμό πολιτισμικής ομογενοποίησης. 
Αντίθετα τα εθνικά σχολικά συστήματα αναπαράγουν την έννοια του έθνους, το οποίο 
εκλαμβάνεται ως μια φυσική οντότητα η οποία εξυφαίνεται με κοινές μνήμες και 
αναπαραστάσεις. Έτσι προκειμένου για το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, ο ελληνισμός 
και η πορεία του από τα αρχαία χρόνια μέχρι σήμερα είναι το θεμέλιο για την οικοδόμηση 
της ελληνικής εθνικής ταυτότητας η οποία σύμφωνα με την Αβδελά (1997) καλλιεργείται 
μέσω της γλώσσας, της ιστορίας και της γεωγραφίας. Σήμερα το ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα δίνει έμφαση στην ομοιογένεια των Ελλήνων, δεν αναδεικνύει την αλληλεπίδραση 
των λαών ως βασικό στοιχείο της πολιτισμικής εξέλιξης ενώ συχνά στις επιλογές που 
προτάσσει υπονοείται η πολιτισμική υπεροχή απέναντι στον «Άλλο» (Ανδρούτσου & 
Ασκούνη, 2007). Σύμφωνα με τη Δραγώνα (2007), είναι πολύ σημαντική η προσέγγιση της 
ταυτότητας ως σύνθεσης πολλαπλών υπαγωγών (θρησκεία, έθνος, γλώσσα, φύλο, τάξη) του 
ατόμου ώστε να μην υπάρχει ο κίνδυνος της μονομερούς προσέγγισης σε σχέση με την 
ενδεχόμενη αντιπαράθεση με τον «Άλλο». Επομένως το εκπαιδευτικό σύστημα είναι 
δυνατόν με την επιλογή συγκεκριμένων πολιτισμικών χαρακτηριστικών να προβάλει την 
εθνική ταυτότητα που προκρίνει στο έδαφος ενός γλωσσικού ιδιώματος, ιστορικής μνήμης 
ή και μύθων ή παραδόσεων. Το παραπάνω φυσικά επιτυγχάνεται μέσα από την παραγωγή 
της γνώσης και την έμφαση στην εθνική διαπαιδαγώγηση. Ο βαθμός του εθνοκεντρισμού 
κάθε εκπαιδευτικού συστήματος καθορίζεται από το είδος των πολιτισμικών 
αναπαραστάσεων για τον εθνικό «εαυτό» και τον «άλλο» (Αβδελά, 1997). 

Όπως αναφέρει η Αβδελλά (1997) στα σχολικά βιβλία μπορεί κανείς να ανιχνεύσει 
αναπαραστάσεις τόσο του εθνικού εαυτού όσο και των εθνικών άλλων, καταγράφοντας 
έτσι το βαθμό εθνοκεντρισμού των εκπαιδευτικών συστημάτων. Ένας προβληματισμός που 
εισάγει η Αβδελλά (1997) για τα σχολικά εγχειρίδια, είναι η δυνατότητα να παρακάμψουν 
τον εθνοκεντρικό τους προσανατολισμό και να αρθρώσουν εκπαιδευτικό λόγο βασισμένο 
στον πολιτιστικό πλουραλισμό.  

Προκειμένου να αναγνωριστεί η κοινή ανθρώπινη υπόσταση και να αναπτυχθούν 
αισθήματα αλληλεγγύης και αποδοχής προς την ετερότητα, χρησιμοποιήθηκε η 
διαπολιτισμική εκπαίδευση. Βασικές αρχές του διαπολιτισμικού μοντέλου όπως αναφέρει η 
Δαβούλου (2017) είναι η ενσυναίσθηση, η αλληλεγγύη μεταξύ διαφορετικών ομάδων, ο 
σεβασμός της διαφορετικής ταυτότητας και η απαλλαγή από τα στερεότυπα που 
καλλιεργούν προκαταλήψεις. Ωστόσο παρά το γεγονός ότι η ελληνική κοινωνία 
ενσωματώνει εδώ και τουλάχιστον 3 δεκαετίες πολιτικούς και οικονομικούς μετανάστες οι 
ανάγκες για ένα πολιτισμικό και γλωσσικό πλουραλισμό παραμένουν ανεκπλήρωτες καθώς 
η διαπολιτισμική εκπαίδευση δεν έχει ενσωματωθεί στην εκπαιδευτική καθημερινότητα. 
Ένα από τα πιο βασικά επιχειρήματα που χρησιμοποιείται είναι το δεδομένο της επιλογής 
για διδασκαλία γλωσσών όπως η Αγγλική ή η Γερμανική, μια επιλογή που όπως υποστηρίζει 
η Καραβάκου (2008) είναι καθαρά εργαλειακή αφού αν έμπαινε το ερώτημα ομάδες 
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μαθητικού πληθυσμού με ξένη καταγωγή θα ήταν δυνατόν να επιλέξουν μια άλλη γλώσσα 
π.χ. την Αλβανική. 

Οι ευρωπαϊκές χώρες είναι προσανατολισμένες στην εκπαίδευση της πολιτειότητας τόσο 
στη διδασκαλία όσο και σε πρακτικές που προωθούν τη συμμετοχή των νέων σε 
δραστηριότητες εκτός σχολείου (Καρακατσάνη, 2004). Έτσι στα εκπαιδευτικά συστήματα 
των ευρωπαϊκών κρατών, δόθηκε έμφαση στην ανάπτυξη μιας εκπαίδευσης, σχετικής με 
την κοινωνία των πολιτών, με τους όρους της ειρηνικής διαβίωσης και εργασίας όλων, αλλά 
και της ενεργοποίησής τους. Η δημοκρατία και η ενεργός ιδιότητα του πολίτη 
ενσωματώθηκε στα αναλυτικά προγράμματα τόσο στα πλαίσια των σχολικών μαθημάτων 
όσο και στα πλαίσια εκπαιδευτικών και βιωματικών εμπειριών πέρα από τα όρια του 
σχολείου ή και της κοινότητας. Στο Ηνωμένο Βασίλειο για παράδειγμα διδάσκεται το 
αντικείμενο της Πολιτικής Αγωγής, με σκοπό να διδαχθεί ο μελλοντικός πολίτης τους 
τρόπους με τους οποίους μπορεί να συμβάλει στη βελτίωση της κοινότητάς του( 
Καρακατσάνη, 2004). Στη Γαλλία η Αγωγή του Πολίτη έχει καθοριστική θέση στην 
εκπαίδευση αποτελώντας ένα αυτόνομο, υποχρεωτικό και εξεταζόμενο μάθημα, που 
φτάνει να διδάσκεται 12 χρόνια, ενώ κύριο ρόλο σε αυτό κατέχει η Ευρωπαϊκή 
Πολιτειότητα ως μέρος της διεθνούς Πολιτειότητας (Convey and Vigoroux-Frey, 2000). Η 
πολιτειότητα ως μέρος του προγράμματος σπουδών εστιάζει στην απόκτηση γνώσης καθώς 
και στις συμπεριφορικές δεξιότητες. (Σκλήρη, 2018).  Το πρόγραμμα είναι οργανωμένο 
γύρω από τις βασικές αξίες του σεβασμού και της ανοχής που είναι οι βάσεις για τα 
ανθρώπινα δικαιώματα παγκοσμίως (Eurydice, 2012). Στη Γαλλία οι μαθητές εκπαιδεύονται 
στις βασικές αρχές της αλληλεγγύης, του σεβασμού της διαφορετικότητας, της 
περιβαλλοντικής συνείδησης και του σεβασμού στους νόμους του κράτους. Στην Ισπανία 
αξιοσημείωτη είναι η έμφαση στον ρόλο της συμμετοχή των μαθητών της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης σε εσωτερικές σχολικές δραστηριότητες όπως η αξιολόγηση και η επιλογή 
διευθυντή σχολείου. Η εκπαιδευτική πολιτική για την πολιτική εκπαίδευση της Κύπρου, 
παρά τη σοβαρότητα του εθνικού προβληματος, είναι προσανατολισμένη και στην 
ευρωπαϊκή ιδεολογία. Το πρόγραμμα των Κυπρίων έχει ως στόχο την ανάπτυξη της 
δημοκρατικής συνείδησης στους πολίτες, την προώθηση της συνεργασίας και του 
σεβασμού μεταξύ των ατόμων, την ειρήνη, την ελευθερία, τη δικαιοσύνη, την ισότητα των 
ευκαιριών. Το μάθημα είναι αυτόνομο στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση.  

To σχολικό έτος 2014-15, στα αναλυτικά προγράμματα για το Λύκειο στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, συμπεριλήφθηκε το μάθημα «Πολιτική Παιδεία», το οποίο 
χαρακτηρίζεται ως μια μαθητεία στη Δημοκρατία. Στους στόχους του μαθήματος 
αποτυπώνεται η επιδίωξη ώστε ο μαθητής να αναπτύξει κριτική σκέψη και να συμμετέχει 
ενεργά στο τοπικό, εθνικό, ευρωπαϊκό και παγκόσμιο κοινωνικό, πολιτικό και οικονομικό 
γίγνεσθαι ως ελεύθερος και υπεύθυνος πολίτης (ΦΕΚ 932/2014).  

Το 3ο κεφάλαιο αυτού του μαθήματος αναφέρεται στον πατριωτισμό, τον εθνικισμό και τον 
κοσμοπολιτισμό ενώ το 12ο κεφάλαιο επικεντρώνεται στην αλληλεγγύη, τη δικαιοσύνη, το 
σεβασμό του «Άλλου» και την ανεκτικότητα. 

Στην ενότητα που αφορά τον πατριωτισμό, τον εθνικισμό και τον κοσμοπολιτισμό, 
εισάγεται αρχικά την έννοια του έθνους κάνοντας σαφή αναφορά στη συγκυρία του 19ου 
αιώνα και στην πάλη που διεξαγόταν για την οριστικοποίηση των εθνικών συνόρων 
(Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997) χωρίς όμως να αναλύει την συμβολή της έννοιας της 
φαντασιακής κοινότητας στην συγκρότηση του εθνικού λόγου (Αντερσον,1997).  



36   Aικ. Μπαλτζάκη 

Στην περιγραφή αυτή δεν γίνεται μνεία για την διαμόρφωση της ελληνικής εθνικής 
ταυτότητας ενώ το κείμενο αποστασιοποιείται από καθιερωμένες πρακτικές που εμφάνιζαν 
τον εθνικό εαυτό σε κατάσταση ανασφάλειας και αδυναμίας. (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 
1997).  

Στην εισαγωγή, οι συγγραφείς αναφέρονται στη φιλοπατρία ανατρέχοντας στην Αρχαία 
Ελλάδα και προβάλλοντας την αρχαιότητα ως κυρίαρχη αξία. Οι Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 
(1997) εντοπίζουν την έμφαση στην αρχαιότητα και την ανάδειξή της ως συστατικό 
υπεροχής του ελληνικού έθνους μέσα στα σχολικά εγχειρίδια του ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήματος. Έτσι επιχειρείται μια έμμεση σύνδεση της γέννησης του ελληνικού έθνους, της 
εικόνας του εθνικού παρόντος με την αρχαιότητα και είναι χαρακτηριστικό ότι ο συνδετικός 
ιστός των τριών αυτών στοιχείων είναι η πατρίδα.  

Μέσα στην περικοπή αυτή του βιβλίου αναφέρονται οι στόχοι του επεκτατικού εθνικισμού 
χωρίς ωστόσο να γίνεται επαρκής ανάλυση των πρακτικών και των επιπτώσεων από την 
εφαρμογή του στο παγκόσμιο ιστορικό γίγνεσθαι  (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997). Το 
ύφος του κειμένου τοποθετεί σαφώς τη σημασία του έθνους υπεράνω του ατόμου και της 
κοινωνίας των πολιτών, καθώς το προβάλει ως ένα ισχυρό ιδανικό το οποίο συναρτάται με 
τον όρο «πατρίδα». Σύμφωνα με τον Μαυρατσά (1998) το γεγονός αυτό χαρακτηρίζει και 
την περίπτωση της Κύπρου όπου όπως υποστηρίζει ο ελληνοκυπριακός εθνικισμός έχει 
δημιουργήσει μια «μη πολιτισμένη κοινωνία». Το κείμενο προωθεί την ιδέα του υγιούς 
πατριωτισμού και προσπαθεί να αναδείξει την υπερηφάνεια για την εθνική ταυτότητα. Η 
Christou (2010) εντοπίζει τους κινδύνους  της προσέγγισης αυτής όπου οι εκφράσεις του 
υγιούς πατριωτισμού μπορεί απλά να αποτελούν προκάλυμμα μιας εθνοκεντρικής 
αντίληψης που απομακρύνει το ενδεχόμενο της κριτικής διδασκαλίας των ιστορικών 
γεγονότων. Η κεντρική ιδέα της περικοπής για το έθνος, την πατρίδα και τη φιλοπατρία 
παραπέμπει στο συμπέρασμα της Αβδελλά (2007) ότι το σημερινό σχολείο είναι ένα εθνικό 
σχολείο που επιδιώκει να εξασφαλίσει τη συνοχή, τη συνεργασία και την ομαλή συνύπαρξη 
των πολιτών του στο έθνος – κράτος στο οποίο ανήκουν. 

Στο συγκεκριμένο κεφάλαιο που είναι αφιερωμένο στον πατριωτισμό και τον 
κοσμοπολιτισμό αναφέρεται ότι υπερεθνικές ενότητες όπως η Ευρωπαϊκή Ένωση 
αποσκοπούν στην αντιμετώπιση των προβλημάτων της ανθρωπότητας, ενώ θεωρείται ότι η 
φιλοπατρία και η φιλοκοσμία δεν είναι έννοιες αντιφατικές μεταξύ τους. Όπως διαπιστώνει 
η Ασκούνη (2001), η  Ευρώπη είναι πλέον σε βασικό πρωταγωνιστικό ρόλο κατά την εκφορά 
του σχολικού λόγου ενώ σύμφωνα με την Αβδελλά (1997)  με τον εθνοκεντρισμό των 
Ευρωπαϊκών κρατών συμπορεύεται και ένας ευρωκεντρισμός που προβάλλει τη λεγόμενη 
πολιτισμική ανωτερότητα του Δυτικού κόσμου. 

Το κείμενο, μετά την παρουσίαση των εννοιών του πατριωτισμού και του εθνικισμού, 
παρουσιάζει την έννοια του κοσμοπολιτισμού δηλώνοντας τη φιλοσοφική και την πολιτική 
διάσταση του όρου. Ωστόσο η ανάλυση που παρατίθεται είναι πολύ γενικευμένη και δεν 
δίνει έμφαση στα σημεία εκείνα της κοσμοπολιτικής ιδεολογίας τα οποία θα μπορούσαν να 
αποτελέσουν εναύσματα ώστε ο μαθητής να αρχίζει να προβληματίζεται για τη στάση του 
απέναντι στο διαφορετικό (Νussbaum, 1999). Συγκεκριμένα το κείμενο αναφέρεται σε ένα 
παγκόσμιο πολιτισμό χωρίς ωστόσο να τονιστεί ο στόχος του κοσμοπολιτισμού δηλ. η 
κατανόηση των πολιτισμών στην ποικιλία τους, τις ιδιαιτερότητές τους και στην εκτίμηση 
της αξίας τους ή η πρωταρχική τους αφοσίωση τους στην παγκόσμια ανθρώπινη κοινότητα 
(Papastephanou, 2002 · Νussbaum, 1999). Επίσης στο κείμενο δεν γίνεται νύξη για την αξία 
της αγάπης και της συγνώμης για τον «άνθρωπο» (Νussbaum, 1999), όπως επίσης δεν 
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τονίζεται η σημασία της ιστορικής διάστασης στην εξέταση της σχέσης μεταξύ των 
πολιτισμών, που επισημαίνει η Papastephanou (2002), προκειμένου να γίνουν αντιληπτά τα 
προβλήματα των «άλλων» στο παρελθόν και το παρόν.  

Επιπρόσθετα οι συγγραφείς συσχετίζουν τη διάδοση του ιδεώδους του κοσμοπολιτισμού με 
την παγκοσμιοποίηση καθώς αναφέρονται στη χρήση του διαδικτύου σε όλο τον πλανήτη 
και στις διαφορετικές συνθήκες που η χρήση των νέων τεχνολογιών επιβάλλει. Τις συνθήκες 
της σύγχρονης παγκοσμιοποίησης τις συνδέουν με την εποχή του Μ. Αλεξάνδρου οπότε 
θεωρούν ότι τέθηκαν τα θεμέλια για την οικουμενική υπηκοότητα των πολιτών. Η θέση 
αυτή παραπέμπει στον Λιποβέτσκυ (2012) ο οποίος στην ανάλυσή του για τον «νέο» 
κοσμοπολιτισμό επικαλείται τον Κορνήλιο Καστοριάδη και την αναφορά του στην «κεντρική 
φαντασιακή σημασία» του σύγχρονου κόσμου, όπου επιβάλλεται μια παγκόσμια 
κουλτούρα χωρίς σύνορα, κυρίαρχο σύστημα αναφοράς ένας νέος γενικός τρόπος ζωής για 
τον άνθρωπο και την κοινωνία. Όλα αυτά αντανακλούν στην εμφάνιση του υπερ-
καπιταλισμού που επεκτείνεται σ’ όλο τον πλανήτη ως κουλτούρα-κόσμος (Λιποβέτσκυ, 
2012). 

Οι συγγραφείς του βιβλίου δεν συναρτούν τον κοσμοπολιτισμό με το 12ο κεφάλαιο σχετικά 
με το «Σεβασμό στον άλλο και την ανεκτικότητα». Η άποψη αυτή υιοθετείται και από την 
Gutman (1999), η οποία θεωρεί καθήκον τον σεβασμό των δικαιωμάτων του «άλλου», της 
ισότιμης θέσης του στην κοινωνία και επιβεβλημένο αυτές οι αξίες να διδάσκονται στα 
σχολεία. Ωστόσο θέτει το ερώτημα αν αυτές οι θέσεις συνεπάγονται την αφοσίωσή μας σε 
μια παγκόσμια ανθρώπινη κοινότητα, ή την ιδιότητά μας του «οικουμενικού πολίτη». To 
βιβλίο της Πολιτικής Παιδείας στο σημείο αυτό δεν αναλύει αυτή την ιδιότητα και τις 
προϋποθέσεις της κατοχής της, αφήνοντας αρκετά ερωτήματα αναπάντητα για τα οποία η 
Gutman (1999) παίρνει σαφή θέση: μπορούμε να είμαστε οικουμενικοί πολίτες μόνο 
εφόσον υπάρχει μια πραγματική οικουμενική πολιτεία. Επιπλέον, εισηγείται ότι ο κύριος 
σκοπός της ηθικής εκπαίδευσης δεν είναι η κατανόηση της θέσης του «άλλου», αλλά 
μάλλον ο σεβασμός του ισότιμου δικαιώματος όλων για δικαιοσύνη. Η Gutman (1999) στην 
κριτική της για τις θέσεις της Νussbaum  (1999), αναφέρεται στο γεγονός ότι οι 
δημοκρατικοί πολίτες πέρα από την αποδοχή ή μη της οικουμενικής υπηκοότητας έχουν 
στη διάθεσή τους τα μέσα για την καλλιέργεια της δικαιοσύνης και επικαλείται τους 
θεσμούς με διεθνή οπτική όπως λ.χ. τα Ηνωμένα Έθνη. Στο τρίτο κεφάλαιο του 
συγκεκριμένου βιβλίου ενώ γίνεται αναφορά στους διεθνείς θεσμούς δεν συσχετίζεται 
αυτή με τη δυνατότητα υπεράσπισης των δημοκρατικών δικαιωμάτων των πολιτών ούτε με 
το κοσμοπολιτικό ιδεώδες στο οποίο οι συγγραφείς αποδίδουν τελικά μια αφηρημένη 
περιγραφή (McConell, 1999). 

Συμπεράσματα –Προτάσεις  

Η παγκοσμιοποίηση είναι ένα εμπειρικό φαινόμενο με πολυδιάστατο χαρακτήρα. Η 
επιρροή του φαινομένου στην πολιτική, τον πολιτισμό και την οικονομία είναι καταλυτική 
και όπως σημειώνει ο Bauman(1998) τα παγκόσμια πράγματα προωθούνται από μόνα τους 
χωρίς καμιά καθοδήγηση ή κεντρικό έλεγχο. Δεδομένης λοιπόν της απουσίας του ελέγχου 
και της πολυπλοκότητας του φαινομένου της παγκοσμιοποίησης εκφράζονται θέσεις υπέρ 
ή κατά αλλά και προτάσεις που αφορούν ασφαλιστικές δικλείδες  έναντι των φόβων και 
επιφυλάξεων που διατυπώνονται. Πολλοί επικριτές του φαινομένου επισημαίνουν την 
έλλειψη συνεκτικότητας και για το λόγο αυτό θεωρούν ότι η παγκοσμιοποίηση μοιραία θα 
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εξελίσσεται αποκτώντας μια «κριτική» διάσταση σε τοπικό επίπεδο (Fitzsimons, 2000), ενώ 
ο Habermas (1998)  υπερασπίζεται  την ιδέα των διαφοροποιημένων δημόσιων βημάτων 
για την επίλυση προβλημάτων όπως αυτά που προκαλούνται από τη διεθνοποιημένη 
οικονομία. Από την παράθεση των απόψεων των διαφόρων μελετητών στο κύριο σώμα του 
κειμένου, προκύπτει ότι κοσμοπολιτισμός ως ιδεώδες στοχεύει στην προώθηση της 
παγκόσμιας ειρήνης, της δημοκρατίας, της διασφάλισης των δικαιωμάτων των πολιτών και 
του σεβασμού κάθε ετερότητας και διαφορετικής κουλτούρας.. Ωστόσο από την παραπάνω 
βιβλιογραφική ανασκόπηση εξάγεται επίσης ότι ο κοσμοπολιτισμός είναι μια έννοια αρκετά 
ελαστική με αποτέλεσμα να ανακύπτει ο φόβος της αυθαιρεσίας και των θεωρητικών 
περιπετειών σε κάθε προσπάθεια μονολογικής ερμηνείας της. Επιβάλλεται επομένως σε 
κάθε ανάλυση που αφορά την έννοια του κοσμοπολιτισμού να λαμβάνεται υπόψη ότι το 
φαινόμενο είναι πολυδιάστατο και ότι κάθε ερμηνεία που επιχειρείται χωρίς να ληφθούν 
όλες οι παράμετροι και οι προϋποθέσεις που είναι μέρος του διαλόγου μεταξύ των 
μελετητών, μπορεί να οδηγήσει στο πρόβλημα που εντοπίζεται από τον Held (2003, 
oπ.αναφ. στην Παπαστεφάνου, 2011β) και πρακτικά σημαίνει την αντιποίηση των αρχών 
του. Ως σύνθετη ωστόσο έννοια ο κοσμοπολιτισμός μπορεί εύκολα να συμβαδίσει με τον 
πατριωτισμό καθώς ο πρώτος αφορά την αγάπη για όλα τα όντα και ο δεύτερος την αγάπη 
για μια οικεία ομάδα. Το ηθικό χρέος, η ανάγκη για απονομή δικαιοσύνης, ο σεβασμός στη 
διεθνή νομιμότητα μπορεί να αποτελέσουν τη βάση του πεδίου συμφιλίωσης μεταξύ των 
δύο αλλά και το ανάχωμα σε κάθε περίπτωση εθνικιστικών τάσεων ή σοβινισμών όπως 
επίσης και σε κάθε περίπτωση παγκοσμιοτικών διεκδικήσεων χωρίς ηθική βάση. 

Σήμερα, τα κράτη αντιλαμβάνονται ότι η εκπαίδευση έχει κεντρικό ρόλο στη στρατηγική 
που εφαρμόζουν προκειμένου οι οικονομίες τους να είναι ανταγωνιστικές στη διεθνή 
σκηνή. Σημαίνοντες οργανισμοί όπως ο ΟΟΣΑ προτάσσουν διεθνείς δράσεις ελέγχου με 
σκοπό τη σύγκριση της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών συστημάτων αλλά και της 
συγκρότησης μιας ενιαίας ατζέντας που αφορά τις πολιτικές τους. Αντίστοιχα στην 
Ευρωπαϊκή Ένωση δίνονται κατευθύνσεις στα κράτη-μέλη για σύγκλιση και ενιαία πολιτική 
στα εκπαιδευτικά συστήματά τους. Συγχρόνως η ανώτατη εκπαίδευση διεθνοποιείται και οι 
φοιτητές μετακινούνται σε πανεπιστημιακά ιδρύματα πέρα από τα σύνορα της χώρας τους. 
Έτσι, η παγκοσμιοποίηση μπορεί εύλογα να συνδεθεί με το ρόλο της εκπαίδευσης στον 
παγκόσμιο διάλογο. Συγκεκριμένα η οικονομική της διάσταση αναδεικνύει εκπαιδευτικές 
πολιτικές εργαλειακού χαρακτήρα θέτοντας υπό αμφισβήτηση εκείνες τις αρχές που την 
αναγάγουν σε δημόσιο αγαθό όπως η αλληλεγγύη, η συλλογικότητα και τα ανθρώπινα 
δικαιώματα. Πράγματι, τα Ευρωπαϊκά έθνη-κράτη έχουν παραχωρήσει μετά από επιλογή 
τους μέρος της κυριαρχίας τους προκειμένου να αποκτήσουν μεγαλύτερη δύναμη. Έτσι 
κατά τη χάραξη της εκπαιδευτικής τους πολιτικής, η μονάδα ανάλυσης μετατοπίζεται από 
το έθνος – κράτος στους υπερεθνικούς οργανισμούς με τους οποίους το κάθε κράτος 
συνεργάζεται και συναλλάσσεται (Μούτσιος, 2007). Η υπογραφή της συνθήκης του 
Μάαστριχτ, αποτέλεσε την αφετηρία των προσπαθειών της Ε.Ε. να προσανατολίσει την 
εκπαιδευτική πολιτική των μελών της με την προώθηση της συνεργασίας  και με την 
καθιέρωση του Ευρωπαϊκού Ενιαίου Χώρου Ανώτατης Εκπαίδευσης στη διαδικασία της 
Μπολόνια (Beech,2009).  Ωστόσο ο στρατηγικός στόχος αυτής της πολιτικής ήταν η 
ανάδειξη της Ε.Ε. ως την πιο ανταγωνιστική και δυναμική οικονομία της γνώσης στον 
πλανήτη (Τσαούσης,2007). Αντίθετα η UNESCO θέτει ως βασική προτεραιότητα της 
εκπαίδευσης την ανάπτυξη της ανθρώπινης αξιοπρέπειας, την έμφαση στα ανθρώπινα 
δικαιώματα και τις ελευθερίες αλλά και την ανοχή και την κατανόηση ανάμεσα στα έθνη 
και τις ομάδες (Beech,2009). Με βάση τα παραπάνω, η Παπαστεφάνου (2011β) διαπιστώνει 
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την ανάγκη ανάπτυξης ενός διεθνούς πολιτισμού για τα ανθρώπινα δικαιώματα θεωρώντας 
ως δεδομένο ότι η αναγνώριση τους βασίζεται στην πολιτική που ασκούν οι κυβερνήσεις 
των κρατών. 

 Στο πλαίσιο αυτό η εκπαίδευση πρέπει να μελετήσει προσεκτικά τα δεδομένα της διαρκώς 
ρέουσας «σύγχρονης πραγματικότητας» αξιολογώντας και αξιοποιώντας τις δυνατότητες 
που προκύπτουν και παρεμβαίνοντας προκειμένου ο ρους αυτής της πραγματικότητας να 
προσαρμοστεί στη βάση ενός προσεκτικά επεξεργασμένου Δέοντος. Εξάλλου αυτό καθαυτό 
το δικαίωμα στην εκπαίδευση είναι ανεξάρτητο του φύλου, της θρησκείας, της κοινωνικής 
τάξης και του οικονομικού υπόβαθρου. Ένα από τα πιο κλασικά παραδείγματα είναι τα 
αντανακλαστικά των πολιτικών της εκπαίδευσης στο θέμα του σεβασμού της ταυτότητας. 
Πράγματι η άρθρωση του εκπαιδευτικού λόγου πρέπει αφενός να προτάσσει την ανάγκη 
της αναγνώρισης και του σεβασμού των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών του άλλου και 
συγχρόνως να αποδέχεται τις αλληλεπιδράσεις και την επίδραση του χρόνου ως φαινόμενο 
φυσικό χωρίς να υποκύπτει σε συναισθηματισμούς που απορρέουν από το παρελθόν, ή να 
παγιδεύεται σε σκοπιμότητες που υποκρύπτουν διάθεση καπηλείας. Όπως διαπιστώθηκε 
στη βιβλιογραφική ανασκόπηση, η πολιτική χρήση του ιστορικού παρελθόντος είναι 
ριζωμένη τόσο στην ελληνική όσο και στην κυπριακή κοινωνία (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 
1997 ·Christou, 2010). Έτσι τα εκπαιδευτικά συστήματα στις δύο χώρες φαίνεται 
αντιμετωπίζουν την κατασκευή του εθνικού τους παρελθόντος ως ένα αναπόφευκτο 
γεγονός και αποδέχονται το ρόλο του καθορισμού της στάσης απέναντι στα άλλα έθνη με 
την κατάρτιση αναλυτικών προγραμμάτων όπου καταργείται ο ιστορικός χρόνος, 
εξιδανικεύεται το παρελθόν και δημιουργείται αμηχανία για το μέλλον (Φραγκουδάκη & 
Δραγώνα, 1997). Oι Φραγκουδάκη & Δραγώνα (1997), εξηγούν ότι η τάση αυτή που 
απεικονίζεται στα σχολικά εγχειρίδια απορρέει από το φόβο των Ελλήνων για την 
πολιτισμική τους επιβίωση. Οι ξενοφοβικές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, η εξιδανίκευση 
της αρχαιότητας αλλά και η αμηχανία για τον προσδιορισμό της θέσης των ελλήνων στο 
ευρωπαϊκό γίγνεσθαι είναι μερικά από τα συμπεράσματα της εκπαιδευτικής έρευνας για το 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997). Αντίστοιχες 
διαπιστώσεις κάνουν οι Charalambous et al.(2013), καθώς καταγράφουν την μικρή 
συμμετοχή των εκπαιδευτικών στην εφαρμογή μιας εκπαιδευτικής πρωτοβουλίας 
‘ειρηνικής συνύπαρξης" των δύο κοινοτήτων στην Κύπρο, παρόλο που εντοπίζουν αλλαγές 
στη στάση μερικών εκπαιδευτικών μετά την εφαρμογή του προγράμματος. 

Ο Habermas (1998, οπ. αναφ. στην Παπαστεφάνου,2011β), με την πρότασή του για την 
παρέμβαση σε διεθνές επίπεδο αναγνωρίζει την αδυναμία που ανακύπτει με τη δημιουργία 
μεγαλύτερων πολιτικών μονάδων και κατά συνέπεια εύλογα βάζει την προϋπόθεση της 
αλλαγμένης συνείδησης των πολιτών ώστε η παρέμβασή τους να έχει τα χαρακτηριστικά 
μιας συλλογικής παγκόσμιας δράσης με ξεκάθαρη επιλογή τη συνεργασία και το 
συμβιβασμό. Όσο και αν η πρόταση του Habemas αποτελεί αντικείμενο κριτικής, είναι 
σαφές ότι λαμβάνει υπόψη της τα πραγματικά δεδομένα και έχει ρεαλιστικά 
χαρακτηριστικά. Συγχρόνως, προτάσεις ή απόψεις όπως αυτή επιφορτίζουν την εκπαίδευση 
με την ανάγκη τα παίξει ενεργό ρόλο στη διαμόρφωση της συνείδησης των πολιτών μέσα 
από νέα εκπαιδευτικά ιδεώδη που αφορούν το ερώτημα: «τι είναι παγκόσμια επιθυμητό;».  

Μπορεί επομένως ο κοσμοπολιτισμός να απαντήσει στο παραπάνω ερώτημα και αν ναι το 
πατριωτικό ιδεώδες αντιβαίνει σε μια τέτοια πρωτοβουλία; Ποιος είναι ο ρόλος της 
εκπαίδευσης στο παραπάνω πλαίσιο; Ο κοσμοπολιτισμός μπορεί να αποτελέσει αντίβαρο 
στις αρνητικές συνέπειες της παγκοσμιοποίησης, καθώς ενστερνίζεται τη διαφορετικότητα 
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και τον πλουραλισμό, στοχεύοντας συγχρόνως στην απάλειψη των εθνικισμών. Από τις 
απόψεις που παρατέθηκαν στις προηγούμενες ενότητες καταγράφεται ότι ο 
κοσμοπολιτισμός και ο πατριωτισμός άλλοτε θεωρούνται ιδεώδη συμβατά και 
συμπληρωματικά, άλλοτε αμοιβαίως αποκλειόμενα και άλλοτε ότι επιτρέπεται να 
συνυπάρχουν σε ένα καθεστώς σιωπηρής ανοχής στα αναλυτικά προγράμματα των 
εκπαιδευτικών συστημάτων. Ωστόσο όταν η εκπαιδευτική πολιτική στηρίζεται σε όλες τις 
διαστάσεις του κοσμοπολιτισμού τότε αποφεύγει κάθε εργαλειακή προοπτική και 
συγχρόνως ενισχύει το δικαίωμα του παρεμβατικού λόγου τον οποίο εκ του ρόλου της 
καλείται να αρθρώσει. Σε ότι αφορά όμως τη σχέση της με το ιδεώδες του πατριωτισμού 
(ή/και) ο κίνδυνος της εμπλοκής είναι υπαρκτός όταν τίθεται ως δίλημμα, ένα δίλημμα που 
στην πραγματικότητα είναι ψευδές. Εφόσον για παράδειγμα η διαπολιτισμική εκπαίδευση 
προκύπτει ως ηθικό χρέος για την ένταξη των «ξένων» στο εκπαιδευτικό σύστημα, είναι 
συνεπές για κάθε εκπαιδευτική πολιτική να προσβλέπει στο επόμενο βήμα που είναι το 
άνοιγμα των πολιτισμικών εμπειριών σε όλους εξίσου. Αυτή λοιπόν η όσμωση 
κοσμοπολιτισμού και πατριωτισμού επικυρωμένη από τις αρχές της ισότητας και της 
δικαιοσύνης μπορεί να συμβάλει στο να αποκτήσει η εκπαίδευση ένα ρόλο πιο ενεργητικό 
και στην εκπόνηση αναλυτικών προγραμμάτων που θα καλλιεργήσουν ατομικότητες 
επαρκείς για τη στελέχωση πιο δίκαιων συλλογικοτήτων. Στο πλαίσιο αυτό βασικοί 
παιδαγωγικοί στόχοι πρέπει να είναι η ανάπτυξη της κριτικής ικανότητας και της σκέψης 
των μαθητών, η καλλιέργεια των ηθικών αξιών, η δυνατότητα κατανόησης του «άλλου» 
κυρίως μέσω της έμφασης στην εκπαίδευση του πολίτη. Εφόσον οι μαθητές εκπαιδεύονται 
μέσα από ένα αναλυτικό πρόγραμμα με γνωστικά πεδία όπου εντάσσονται θεματικές 
σχετικές με κοινωνικά και οικονομικά προβλήματα, την ανεργία, την πολιτική, τις αλλαγές 
σε παγκόσμιο επίπεδο, την οικολογία, το ενεργειακό, τις ποικίλες ταυτότητες κ.λ.π. θα είναι 
σε θέση να λειτουργήσουν σαν πολίτες με την αγαθή και αρεστή αγωγή που επικαλείται η 
Nussbaum. Οι θέσεις της Gutmann (1999), για τη διδασκαλία των ηθικών αρχών, της 
δημοκρατικής αντίληψης και του σεβασμού της διαφορετικότητας προσιδιάζουν με τις 
προτάσεις της εκπαιδευτικής έρευνας για την ελληνική πραγματικότητα. Συγκεκριμένα 
προτείνεται ο διάλογος με τους εκπαιδευτικούς φορείς, η ανοχή και η συνύπαρξη με το 
διαφορετικό, η δημοκρατική πολιτειότητα και η ευρωπαϊκή συνεργασία. Επίσης 
επισημαίνεται η ανάγκη να καλλιεργεί το σχολείο μια ισχυρή εθνική ταυτότητα ώστε να μην 
προκύπτει η επιθετική υπεράσπισή της. (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997). 

Το νέο ιδεώδες στην εκπαίδευση που απορρίπτει τον εθνοκεντρισμό είναι η 
πολυπολιτισμική εκπαίδευση. Οι σχετικές πρωτοβουλίες εντάχθηκαν στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα ήδη από τις αρχές του 1980 και στόχος ήταν η γνωριμία των 
μαθητών που προέρχονται από μειονότητες με τον πολιτισμό τους, μέσω των αλλαγών στα 
αναλυτικά προγράμματα, νέων εγχειριδίων και καινοτόμων εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων 
(Ασκούνη, 2001). Αυτή η πολιτική στην εκπαίδευση προσφέρει το πλαίσιο για την 
εφαρμογή των αρχών του κοσμοπολιτισμού δεδομένου ότι μπορεί να υποστηρίξει τις 
διαδικασίες για τη μαθητεία στη δημοκρατία και να προβάλει το δημοκρατικό ιδανικό της 
πολιτικής ισότητας. Ωστόσο είναι μια εκπαιδευτική πολιτική που  δεν παραπέμπει στην 
ανάπτυξη μιας υπερεθνικής κοινωνίας πολιτών (Dryzek,1999 όπ.αναφ. στο Παπαστεφάνου, 
2011β) ή στη δημιουργία μιας υπερεθνικής κυβέρνησης σ΄ ένα παγκόσμιο κράτος 
(Παπαστεφάνου, 2011β). 
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Περίληψη. Η συστηματική και επιστημονικά οργανωμένη εφαρμογή επαγγελματικού 
προσανατολισμού βοηθά ουσιαστικά το άτομο τόσο στην πληροφόρηση και το 
σχεδιασμό όσο και στην υλοποίηση και λήψη αποφάσεων που αφορούν στην 
εκπαιδευτική και επαγγελματική του σταδιοδρομία. Tο παρόν άρθρο, αποτέλεσμα 
βιβλιογραφικής επισκόπησης, περιλαμβάνει εκτενείς αναφορές σε ζητήματα 
εννοιολογικού προσδιορισμού, επιστημονικής μεθοδολογίας και πρακτικής εφαρμογής 
του σχολικού επαγγελματικού προσανατολισμού σε διεθνές επίπεδο. Αρχικά 
περιγράφονται οι ιστορικές του καταβολές και οι λειτουργίες που επιτελεί ανάλογα με 
την ηλικιακό επίπεδο των μαθητών στους οποίους απευθύνεται και στη συνέχεια 
παρουσιάζονται οι απαιτούμενες δεξιότητες και οι μέθοδοι εργασίας των 
εξειδικευμένων στο αντικείμενο επιστημόνων. Ειδική αναφορά γίνεται στις 
ιδιαιτερότητες και τους περιορισμούς οι οποίοι χαρακτηρίζουν το επάγγελμα του 
Συμβούλου ΣΕΠ, ενώ, τέλος, εκφράζεται η προσδοκία για την εκ νέου ανάπτυξη 
οργανωμένου συστήματος συμβουλευτικής στην ελληνική δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 

Λέξεις κλειδιά: Επαγγελματικός προσανατολισμός, Σταδιοδρομία, Συμβουλευτική 

Εισαγωγή 

Με την έννοια θεσμού επαγγελματικής καθοδήγησης των πολιτών, ο επαγγελματικός 
προσανατολισμός συνδέεται άμεσα με τους κοινωνικοοικονομικούς μετασχηματισμούς που 
εμφανίστηκαν ως απόρροια της βιομηχανικής επανάστασης και προκάλεσαν ριζικές 
αλλαγές στους τομείς της παραγωγής και της εργασίας (αναλυτικά για την ιστορική του 
εξέλιξη, βλ. στην ελληνόγλωσση βιβλιογραφία Κασσωτάκης & Φωτιάδου-Ζαχαρίου, 2003 
και στην ξενόγλωσση Gysbers, 2010). Έχοντας αφετηρία στα πρώτα χρόνια του 
προηγούμενου αιώνα και αντανακλώντας τις εκάστοτε κοινωνικές, οικονομικές, πολιτικές 
και πολιτισμικές εξελίξεις, ο επαγγελματικός προσανατολισμός μπορεί να παρέχεται σε 
άτομα ανεξαρτήτως ηλικίας, φύλου, μορφωτικού/κοινωνικού επιπέδου και επαγγελματικής 
κατάστασης (σε ανέργους, εργαζομένους, νεοεισερχομένους στην αγορά εργασίας, 
φοιτητές κ.λπ.). Βρίσκει, όμως, προνομιακό πεδίο εφαρμογής στα άτομα σχολικής ηλικίας, 
ιδιαίτερα του μέσου και ανώτερου ηλικιακού επιπέδου, δεδομένου ότι το ηλικιακό αυτό 
διάστημα συμπίπτει με την προεφηβική και εφηβική περίοδο της ζωής, η οποία 
χαρακτηρίζεται από έντονες αναπτυξιακές αλλαγές και υψηλού βαθμού σημαντικότητα 
αναφορικά με τη διαμόρφωση της αυτοαντίληψης του ατόμου και, συνακόλουθα, τις 
όποιες εκπαιδευτικές και επαγγελματικές αποφάσεις του. Για τους παραπάνω λόγους, ο 
σχολικός επαγγελματικός προσανατολισμός εφαρμόζεται σε μεγάλο αριθμό εκπαιδευτικών 
συστημάτων παγκοσμίως, σύμφωνα με τα στοιχεία επίσημων φορέων, όπως ο Εκτελεστικός 
Οργανισμός για την Εκπαίδευση, τα Οπτικοακουστικά Μέσα και τον Πολιτισμό (EACEA, 
2012) και το Ευρωπαϊκό Δίκτυο Πληροφόρησης ΕΥΡΥΔΙΚΗ (eacea.ec.europa.eu), καθώς και 
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η Διεθνής Ένωση για τον Εκπαιδευτικό και Επαγγελματικό Προσανατολισμό 
(www.iaevg.net). Κάνοντας τα πρώτα ‘δειλά’ βήματα σε χώρες όπως οι Ηνωμένες Πολιτείες 
της Αμερικής και η Μεγάλη Βρετανία ήδη από τη δεκαετία του 1920, παίρνει σαφέστερο και 
περισσότερο ολοκληρωμένο χαρακτήρα αρκετά χρόνια αργότερα, τη δεκαετία του 1960. 
Έκτοτε, η παρουσία του εξαπλώνεται και τείνει να είναι συνεχής στα εκπαιδευτικά 
συστήματα των περισσότερων χωρών.  

Ο Σχολικός Επαγγελματικός Προσανατολισμός (ΣΕΠ) θα μπορούσε να περιγραφεί ως ένα 
σύνολο μηχανισμών και λειτουργιών, το οποίο στόχο έχει την ενδυνάμωση των 
μαθητών/τριών ώστε να μπορέσουν να πάρουν μόνοι τους/μόνες τους τις κατάλληλες 
αποφάσεις για τη σχολική και μεταγενέστερη εκπαιδευτική–επαγγελματική τους 
σταδιοδρομία.  Προκειμένου να υπηρετήσει το σκοπό του με τη μεγαλύτερη δυνατή 
αποτελεσματικότητα, ο ΣΕΠ χρησιμοποιεί: α. μηχανισμούς οι οποίοι περιλαμβάνουν 
εξειδικευμένους φορείς και υπηρεσίες και οι οποίοι χαρακτηρίζονται από οργάνωση και 
συστηματικότητα και β. λειτουργίες, οι οποίες μπορεί να επιτελούνται εντός ή/και εκτός 
του σχολικού περιβάλλοντος από ειδικά καταρτισμένους στο αντικείμενο επιστήμονες, τους 
Συμβούλους Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού.  

Επαγγελματικό Πλαίσιο, Δεξιότητες και Μέθοδοι Εργασίας των Συμβούλων 
ΣΕΠ 

α. Επαγγελματικό Πλαίσιο  

Προκειμένου να γίνει κατανοητό το πλαίσιο εντός του οποίου δραστηριοποιούνται οι 
Σύμβουλοι ΣΕΠ, σκόπιμο είναι να επισημανθεί ότι σε ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστημα  
οι μαθητές κατά τη διάρκεια της σχολικής τους διαδρομής, παράλληλα με την απόκτηση 
γνώσεων, θεωρείται σημαντικό να αποκτήσουν δεξιότητες απαραίτητες για τη δημιουργία 
ικανοποιητικών συνθηκών ζωής. Η αναγνώριση της αναγκαιότητας για ανάπτυξη 
ενεργητικής και ευπροσάρμοστης στάσης απέναντι στα δεδομένα της παρούσας 
κατάστασης και, κυρίως, της μελλοντικής σταδιοδρομίας, βρίσκεται στον πυρήνα της 
παροχής υπηρεσιών επαγγελματικού προσανατολισμού στα σχολεία. Η ικανότητα για την 
ανάπτυξη της στάσης αυτής μπορεί να αποκτηθεί, εφόσον οι μαθητές βοηθηθούν να 
ολοκληρώσουν με επιτυχία τα παρακάτω διακριτά αλλά συσχετιζόμενα καθήκοντα (Turner 
& Lapan, 2005): 

1. Να αναπτύξουν υψηλές προσδοκίες επαγγελματικής αυτεπάρκειας (Albert & Luzzo, 
1999; Lent, Brown & Hackett, 1994; 2000). 

2. Να διαμορφώσουν επαγγελματική ταυτότητα μέσα από αυτοκατευθυνόμενη αναζήτηση 
και δραστηριότητες σχεδιασμού, βάζοντας στόχους εκπαιδευτικούς και επαγγελματικούς 
και χαρακτηριζόμενοι από συμπεριφορά αφοσίωσης προς τους στόχους αυτούς (Flum & 
Blustein, 2000). 

3. Να αποκτήσουν κοινωνικές και εργασιακές δεξιότητες και συμπεριφορές ικανές να τους 
βοηθήσουν σε ένα ευρύτερο πλαίσιο δια βίου διαχείρισης της σταδιοδρομίας τους (Bloch, 
1996). 

4. Να κατανοήσουν κατά το δυνατό καλύτερα τον εαυτό τους, τον κόσμο της εργασίας και 
τους τρόπους με τους οποίους μπορεί να επιτευχθεί η αποτελεσματικότερη προσαρμογή 
τους σε αυτόν (Parsons, 1909). 
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5. Να αποκρυσταλλώσουν επαγγελματικά ενδιαφέροντα στη βάση των προσωπικών τους 
αξιών (Strong, 1927). 

6. Να ενδυναμωθούν από μαθησιακής απόψεως και να αποκτήσουν συνήθειες 
αυτομόρφωσης (Lapan, Kardash & Turner, 2002). 

Η επιτυχής ολοκλήρωση των παραπάνω προσδίδει στους νέους ανθρώπους προσαρμοστικά 
πλεονεκτήματα κατά την είσοδό τους στον κόσμο της εργασίας, ο οποίος χαρακτηρίζεται 
από ραγδαίες και απρόβλεπτες αλλαγές, από ανάγκη για προσωπική υπευθυνότητα και 
αυτοκαθορισμό και από την προσδοκία ότι η κοινωνία θα αποτελείται από άτομα που θα 
μπορούν να ανταποκρίνονται στις νέες προκλήσεις, χωρίς όμως να απωλέσουν την 
προσωπική τους ταυτότητα (Savickas, 1995; Watts, 1996; Flum & Blustein, 2000). 

Θα ήταν ιδιαίτερα φιλόδοξη και ίσως μη ρεαλιστική προσδοκία εκ μέρους του 
οποιουδήποτε εκπαιδευτικού συστήματος να αναμένει από τους μαθητές την εκπλήρωση 
των παραπάνω απαιτήσεων χωρίς πρόσθετη, εστιασμένη και συστηματική στήριξη. Για το 
λόγο αυτό τα οργανωμένα και δομημένα σε σύγχρονες βάσεις εκπαιδευτικά συστήματα 
μεριμνούν ώστε οι μαθητές στην προσπάθειά τους αυτή να έχουν ‘συνοδοιπόρο’, ο οποίος 
με την αξιοποίηση των κατάλληλων γνώσεων, δεξιοτήτων και ενεργειών του θα τους 
βοηθήσει να φέρουν εις πέρας το δύσκολο έργο που τους αντιστοιχεί. Ο ρόλος αυτός 
ανήκει στον Σύμβουλο Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού, ο οποίος είναι 
ειδικευμένος στη στήριξη των μαθητών για την εκπαιδευτική-επαγγελματική εξερεύνηση, 
τη λήψη απόφασης και τη μετάβαση τους στο επόμενο εκπαιδευτικό-επαγγελματικό 
στάδιο, ενώ συχνά συνεργάζεται στενά με σχολικούς ψυχολόγους και κοινωνικούς 
λειτουργούς, καθώς και με ένα μεγάλο αριθμό οργανισμών και τοπικών φορέων.  

Το έργο του Συμβούλου ΣΕΠ είναι συνυφασμένο με τα στάδια ανάπτυξης της εφηβείας1. Οι 
Σύμβουλοι ΣΕΠ πρέπει να έχουν επίγνωση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών ανάπτυξης και 
συμπεριφοράς που εμφανίζουν κατά ηλικία οι έφηβοι μαθητές και να προσαρμόζουν 
ανάλογα τις παρεμβάσεις τους. Πρωταρχικό έργο τους είναι η επιδίωξη της πραγμάτωσης 
των σχετικών με τον επαγγελματικό προσανατολισμό σκοπών, όπως είναι η ανάπτυξη της 
αυτογνωσίας των μαθητών, η επιλογή και ο σχεδιασμός της σταδιοδρομίας, η οργάνωση 
και διάθεση εκπαιδευτικών και επαγγελματικών πληροφοριών οι οποίες είναι απαραίτητες 
για τη λήψη μελλοντικών αποφάσεων και η προώθηση διορθωτικών παρεμβάσεων και 
εναλλακτικών διαδρομών για μαθητές που εμφανίζουν προβλήματα προσαρμογής ή 
αρνητική στάση για την προσωπική τους ανάπτυξη στο σχολικό περιβάλλον (Drummond & 
Ryan, 1995). Παρακάτω περιγράφεται κωδικοποιημένα το έργο των Συμβούλων ΣΕΠ στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση κατά επίπεδο. 

Οι Σύμβουλοι ΣΕΠ στο Γυμνάσιο. Στα γυμνασιακά χρόνια βασικό καθήκον αποτελεί η 
εκμάθηση και αναζήτηση εκπαιδευτικών και επαγγελματικών πληροφοριών. Σύμφωνα με 
τον Herring (1998) στα χρόνια της γυμνασιακής παιδείας, ο Σύμβουλος πρέπει να βοηθήσει 
το μαθητή: α) να αποκτήσει βασικές ικανότητες λήψης αποφάσεων, μέσω της αναγνώρισης 
των δυνατών και αδύνατων χαρακτηριστικών του, β) να κατανοήσει τη σχέση μεταξύ 
εκπαίδευσης και εργασιακών δεξιοτήτων, γ) να αντιληφθεί το ρόλο της συμβουλευτικής 
στήριξης στην αναζήτηση εργασίας, δ) να ενημερωθεί για το περιεχόμενο των 
επαγγελμάτων και ε) να αποκτήσει εργασιακή αντίληψη, αναγνωρίζοντας το ρόλο της 
εργασίας στην κοινωνία. Γενικά, στο γυμνάσιο οι Σύμβουλοι πρέπει να ενθαρρύνουν τους 

                                                      
1
 Η συγκρότηση των εκπαιδευτικών βαθμίδων μπορεί να διαφέρει από χώρα σε χώρα. Η διαφοροποίηση αυτή 

είναι δυνατό να σημαίνει και μερική διαφοροποίηση στη στοχοθεσία και την εφαρμογή του ΣΕΠ. 
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μαθητές ώστε να προβούν σε εμβάθυνση της επαγγελματικής πληροφόρησης και σε 
σύνδεση των όσων μαθαίνουν στο σχολείο με τις απαιτήσεις του κόσμου της εργασίας 
(Zunker, 2002). 

Οι Σύμβουλοι ΣΕΠ στο Λύκειο. Η ηλικιακή περίοδος που συμπίπτει με τα χρόνια του 
Λυκείου θεωρείται η πλέον κατάλληλη για την προετοιμασία του μαθητή ως προς τη 
μελλοντική είσοδό του στην ενήλικη ζωή. Στη συγκεκριμένη ηλικιακή περίοδο η κοινωνία 
αναμένει από τα άτομα μεγαλύτερη αίσθηση υπευθυνότητας και περισσότερη ανεξάρτητη 
δράση συγκριτικά με τα προηγούμενα ηλικιακά στάδια. Καθώς οι στόχοι που αφορούν στη 
σταδιοδρομία γίνονται σταδιακά περισσότερο ρεαλιστικοί, οι περισσότεροι μελετητές παρά 
τις όποιες επιμέρους διαφοροποιήσεις, φαίνεται να συγκλίνουν στην άποψη ότι ο 
επαγγελματικός προσανατολισμός των ατόμων αυτής της ηλικίας πρέπει να χαρακτηρίζεται 
από α) αυξημένες δυνατότητες αναζήτησης και σχεδιασμού, β) μεγαλύτερη ικανότητα 
αυτεπίγνωσης, γ) επικέντρωση σε συγκεκριμένες επιλογές, δ) μετάβαση από τον κόσμο του 
εαυτού στον κόσμο της κοινωνίας και της εργασίας, ε) ενίσχυση των δεξιοτήτων λήψης 
απόφασης και ζ) ανάπτυξη θετικής στάσης προς την επιχειρηματικότητα. Καθήκον των 
Συμβούλων είναι να καταστήσουν σαφές ότι ο σχεδιασμός σταδιοδρομίας αποκτά πλέον 
περισσότερο συγκεκριμένο χαρακτήρα και να προετοιμάσουν τους μαθητές για μια ποικιλία 
ρόλων ζωής (Seligman, 1994; Zunker, 2002). 

β. Δεξιότητες Συμβούλων ΣΕΠ 

Η άσκηση του έργου του Συμβούλου ΣΕΠ απαιτεί εκ μέρους του συγκεκριμένες δεξιότητες, 
έτσι όπως αυτές έχουν καθιερωθεί σε επιστημονικό και πρακτικό επίπεδο, σύμφωνα με 
διεθνή πρότυπα αναφοράς (ASCA, 2004 & 2005; NCDA, 2009). Στον πίνακα που ακολουθεί 
παρουσιάζεται σχηματικά ένα βασικό πλαίσιο των δεξιοτήτων και καθηκόντων του 
Συμβούλου ΣΕΠ. 

Πίνακας 1: Δεξιότητες – Καθήκοντα Συμβούλου ΣΕΠ 

 

Θεωρία 

Ο Σύμβουλος ΣΕΠ αξιοποιεί θεωρίες και τεχνικές 
επαγγελματικής ανάπτυξης, επιλέγοντας και εφαρμόζοντας 
την πλέον κατάλληλη για την άσκηση του έργου του. 

 

Συμβουλευτική 

Ο Σύμβουλος ΣΕΠ παρέχει ατομικές ή/και ομαδικές 
συμβουλευτικές υπηρεσίες για την κάλυψη των 
αναπτυξιακών, προβλεπτικών ή επανορθωτικών αναγκών 
των μαθητών. 

 

Συνεργασία 

Ο Σύμβουλος ΣΕΠ συνεργάζεται με μαθητές, γονείς, 
εκπαιδευτικούς και άλλους ενδοσχολικούς ή εξωσχολικούς 
φορείς για να υπηρετήσει τις ανάγκες των μαθητών. 

 

Συντονισμός 

Ο Σύμβουλος ΣΕΠ οργανώνει και συντονίζει όλες τις 
συμβουλευτικές δραστηριότητες που παρέχονται στους 
μαθητές. 

 

Πληροφόρηση 

Ο Σύμβουλος ΣΕΠ γνωρίζει, επιλέγει, χρησιμοποιεί και 
προτείνει πληροφοριακό υλικό από διάφορες πηγές. 
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Αξιολόγηση 

Ο Σύμβουλος ΣΕΠ χρησιμοποιεί ειδικά εργαλεία (τεστ) και 
ερμηνεύει τα αποτελέσματά τους. 

 

Τεχνολογία    

Ο Σύμβουλος ΣΕΠ χρησιμοποιεί κατάλληλα σχεδιασμένα 
προγράμματα, βάσεις δεδομένων και πολυμεσικά εργαλεία. 

 

Επιμόρφωση 

Ο Σύμβουλος ΣΕΠ ενημερώνεται και επικαιροποιεί τις 
γνώσεις και δεξιότητές του σε ειδικά επιμορφωτικά 
προγράμματα. 

 

Δεοντολογία 

Ο Σύμβουλος ΣΕΠ ακολουθεί τους κανόνες επαγγελματικής 
δεοντολογίας, έτσι όπως αυτοί καθορίζονται από τα 
επίσημα επαγγελματικά όργανα και τη νομοθεσία της 
χώρας του. 

 

γ. Μέθοδοι εργασίας 

Η υλοποίηση των στόχων της συμβουλευτικής διαδικασίας, ανεξάρτητα από την 
εκπαιδευτική βαθμίδα στην οποία υπηρετεί κάθε Σύμβουλος ΣΕΠ, μπορεί να επιτευχθεί με 
την εφαρμογή των κατάλληλων κατά περίπτωση μεθόδων εργασίας. Ως κυρίαρχες μέθοδοι 
εργασίας στη σχολική συμβουλευτική και σε άμεση σχέση με τις λειτουργίες του 
επαγγέλματος που έχουν ήδη αναφερθεί, θεωρούνται (Turner & Lapan, 2005; Sharf, 2002, 
Blocher, 2000; Seligman, 1994): 

 Ομαδική συμβουλευτική. Η δημιουργία ομάδων στο πλαίσιο του επαγγελματικού 
προσανατολισμού χρησιμοποιείται ως μέθοδος εργασίας των Συμβούλων εδώ και πολλά 
χρόνια και θεωρείται αποτελεσματική, τουλάχιστον όσο και η ατομική συμβουλευτική που 
περιγράφεται παρακάτω (Fretz, 1981). Σε σχολικό περιβάλλον, η ομαδική συμβουλευτική 
παρουσιάζει σημαντικά πλεονεκτήματα: επιτρέπει τη δημιουργία κλίματος εμπιστοσύνης 
και συνεργασίας μεταξύ των μαθητών, την ανταλλαγή απόψεων και εμπειριών, την 
αλληλοϋποστήριξη και αλληλοενθάρρυνση ενώ,  παράλληλα, ευνοεί την ανατροφοδότηση 
και παρέχει τη δυνατότητα ανάδειξης οπτικών οι οποίες σε άλλη περίπτωση θα παρέμεναν 
αφανείς (Βutcher, 1982). 

 Ατομική συμβουλευτική. Πρόκειται για παραδοσιακή μέθοδο παροχής υπηρεσιών 
επαγγελματικού προσανατολισμού σε μαθητές, η οποία χρησιμοποιείται ήδη από το πρώτο 
μισό του προηγούμενου αιώνα (Williamson, 1939). Εμφανίζεται περισσότερο δύσχρηστη 
συγκριτικά με την ομαδική, λόγω των απαιτήσεών της σε χρόνο, δεδομένου και του 
συνήθως μεγάλου αριθμού μαθητών που προσέρχεται στη συμβουλευτική διαδικασία. 
Εντούτοις, νεότερες προσεγγίσεις έχουν επιτρέψει την αύξηση της αποτελεσματικότητας 
του συγκεκριμένου τρόπου εργασίας όταν οι Σύμβουλοι εργάζονται με εφήβους. Ανάλογα 
και με την ακολουθούμενη από το Σύμβουλο θεωρητική προσέγγιση, έχουν αναπτυχθεί και 
χρησιμοποιούνται, κυρίως στην Αμερική, ειδικά εργαλεία δομημένων ή μη συνεντεύξεων, 
όπως το Possible Selves Mapping (Sheppard & Marshall, 1999). 

 Χρήση ερωτηματολογίων και τεστ ψυχομετρικής αξιολόγησης. Η χρήση ψυχομετρικών 
τεστ επαγγελματικής συμβουλευτικής μπορεί να παράσχει χρήσιμες πληροφορίες στους 
Συμβούλους ΣΕΠ, προκειμένου να τις χρησιμοποιήσουν ως μέσο κατανόησης του μαθητή-
πελάτη από την οπτική συγκεκριμένης θεωρίας επαγγελματικής ανάπτυξης. Στη 
συμβουλευτική ενηλίκων ατόμων, αλλά και εφήβων, τα τεστ χρησιμοποιούνται ευρύτατα. 
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Επειδή, όμως, η κατάλληλη εναρκτήρια ηλικία για τη χορήγηση, κατανόηση και 
συμπλήρωση τεστ δεν είναι εύκολο να προσδιοριστεί με σαφήνεια, διατυπώνονται 
σοβαρές επιφυλάξεις για τη χρήση τους στις μικρές ηλικίες, κυρίως λόγω της μη επαρκούς 
ανάπτυξης βασικών δομικών στοιχείων της προσωπικότητας (Sharf, 2002). Παρά τις 
επιφυλάξεις αυτές, έχουν δημιουργηθεί ειδικά τεστ ή παραλλαγές άλλων, τα οποία 
απευθύνονται σε άτομα παιδικής ή προεφηβικής ηλικίας, όπως το SDS Form E του Holland 
(1994) ή το MMTIC (Murphy & Meisgeier, 2008). 

 Συμμετοχή γονέων. Η συμμετοχή των γονέων στην ατομική συμβουλευτική διαδικασία 
εμφανίζει πλεονεκτήματα, τα οποία έχουν επιβεβαιωθεί από σχετικές έρευνες, κυρίως 
στους τομείς της αυτεπάρκειας προς το επαγγελματικό μέλλον και της αναζήτησης-επιλογής 
επαγγελματικών προοπτικών συμβατών με τις ανάγκες των μαθητών (Bandura, 
Barbaranelli, Vittorio-Caprara & Pastorelli, 2001; Hoyt, 2001). Για την αξιοποίηση της 
συμμετοχής των γονέων προς όφελος των μαθητών έχουν δοκιμαστεί διάφορες τεχνικές, 
ανάλογα και με την εμπειρία του Συμβούλου. Κάποιες από αυτές είναι το Parent Involved 
Career Exploration (‘PICE’-Amundson & Penner, 1998), ‘η δυάδα μητέρας-κόρης’ 
(Kerpelman, Shoffner & Ross-Griffin, 2002) και το ‘πρόγραμμα συνεργατών’ (Cochran, 1985). 

 Συμβουλευτική βασισμένη σε υπολογιστή. H χρήση ηλεκτρονικού υπολογιστή στη 
συμβουλευτική διαδικασία είναι συνήθως ιδιαίτερα αποδεκτή από τους σημερινούς 
μαθητές, λόγω της εξοικείωσής τους με το μέσο και, ως εκ τούτου, της δυνατότητάς τους να 
εξασφαλίσουν τα μέγιστα δυνατά οφέλη από τη χρήση του. Απαιτείται, βέβαια, προσοχή εκ 
μέρους των Συμβούλων, διότι η υπερβολική χρήση υπολογιστή μπορεί να προσδώσει στη 
συμβουλευτική διαδικασία μηχανιστικό χαρακτήρα και να περιορίσει την ανθρώπινη 
επαφή (Drummond & Ryan, 1995). Ειδικά προγράμματα λογισμικού για επαγγελματικό 
προσανατολισμό έχουν αναπτυχθεί, όπως παλαιότερα το Discover, το οποίο παρέχει 
δυνατότητες αναζήτησης εκπαιδευτικών και επαγγελματικών επιλογών, εξειδικευμένων 
προγραμμάτων μεταλυκειακής εκπαίδευσης, δεξιοτήτων εύρεσης εργασίας κ.λπ. (Zunker, 
2002) και το Mapping Vocational Challenges (MVC), το οποίο είναι βασισμένο στη θεωρία 
του Holland (1997).  

 Συνεργασίες με την τοπική κοινωνία. Η αξιοποίηση των τοπικών χαρακτηριστικών και 
ιδιαιτεροτήτων είναι σε θέση να δημιουργήσει καταστάσεις στις οποίες οι νέοι εμπλέκονται 
με επιτυχία σε καθήκοντα επαγγελματικής ανάπτυξης. Εμπειρίες βασισμένες στην τοπική 
κοινωνία (π.χ. από κοινού οργάνωση δράσεων μεταξύ σχολικών μονάδων και τοπικών 
φορέων, οι οποίοι δραστηριοποιούνται σε συγκεκριμένο επαγγελματικό πεδίο ή στο χώρο 
της εκπαίδευσης/κατάρτισης) έχουν αποδειχθεί αποτελεσματικές διαδρομές για την εξέλιξη 
των μαθητών σε αυτόνομους, ομαλά κοινωνικοποιημένους νέους ενήλικες (Larson, 2000). 
Οι σωστά οργανωμένες συνεργασίες με την τοπική κοινωνία μπορούν να επιτρέψουν στους 
Συμβούλους ΣΕΠ να προσεγγίσουν τις συγκεκριμένες ανάγκες επαγγελματικής ανάπτυξης 
των μαθητών (Lapan, Osana, Tucker & Kosciuleck, 2002). 

 Επαφές με εργαζόμενους. Η απευθείας – πρόσωπο με πρόσωπο – επαφή μαθητών με 
εργαζόμενους από διαφορετικά επαγγελματικά πεδία θεωρείται σημαντική πλευρά της 
διερευνητικής διαδικασίας και ευνοεί τη σύνδεση με την αγορά εργασίας, όπως και οι 
περιορισμένου βαθμού εργασιακές εμπειρίες που αναφέρονται παρακάτω. Οι επαφές 
μπορεί να επιτυγχάνονται α) περιστασιακά, με την πρόσκληση επαγγελματιών στο σχολείο 
κατά τη διάρκεια “Ημέρας Σταδιοδρομίας” (Career Day), ή με την επίσκεψη των μαθητών σε 
εργασιακούς χώρους ή ακόμα με τη χρήση μεθόδων τηλεδιάσκεψης που επιτρέπουν την εξ 
αποστάσεως διενέργεια συνεντεύξεων επαγγελματιών εκ μέρους μαθητών από το χώρο 
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του σχολείου και β) συστηματικά με τη συμμετοχή σε προγράμματα πρακτικής άσκησης 
(Μαθητεία). Ο Σύμβουλος μπορεί να αξιοποιήσει τις δυνατότητες αυτές, επιδιώκοντας τη 
σύνδεση των γεγονότων, εντυπώσεων και συναισθημάτων που αυτές προκαλούν με τις 
συνειδητές και λογικές φιλοδοξίες, προτιμήσεις και απορρίψεις των μαθητών (Blocher, 
2000).  

 Δράσεις αυτενέργειας. Πρόκειται για ενέργειες τις οποίες μπορεί οι Σύμβουλοι να 
προτείνουν στους μαθητές, χωρίς όμως οι ίδιοι να έχουν άμεση εμπλοκή. Τέτοιες μπορεί να 
είναι π.χ. οι εργασιακές εμπειρίες τις οποίες οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να βιώσουν 
στο πλαίσιο περιστασιακών απασχολήσεων (part time jobs), συνήθως κατά τη διάρκεια 
διακοπών. Γενικά, θεωρείται ότι η περιστασιακή και περιορισμένη σε χρόνο εργασία είναι 
σε θέση να βελτιώσει τη μαθησιακή επίδοση – σε αντίθεση με τη συστηματική και πολύωρη 
εργασία, η οποία μειώνει την επίδοση – και να συμβάλλει στην απόκτηση επαγγελματικών 
ανακαλύψεων και δεξιοτήτων. Επιπρόσθετα, η δημιουργία ευρύτερου κύκλου ενηλίκων με 
τους οποίους ο έφηβος συναναστρέφεται στον εργασιακό χώρο μπορεί να ‘απορροφήσει’ 
συνέπειες οικογενειακών προβλημάτων, ενώ κάποιες από τις αποκτηθείσες δεξιότητες 
μπορούν να προσδώσουν στους μαθητές σημαντικά πλεονεκτήματα στη μετέπειτα 
επαγγελματική τους ζωή (Mortimer, 2003; Quirck, Keith & Quirck, 2001).  Επίσης, στις 
ενέργειες αυτές θα μπορούσε να συμπεριληφθεί η συμπλήρωση και βαθμολόγηση από τον 
ίδιο το μαθητή ειδικών online προγραμμάτων, όπως το SDS (www.self-directed-
search.com), το οποίο παράγει ατομική αναφορά και πληροφόρηση. 

Ιδιαιτερότητες και περιορισμοί του επαγγέλματος των Συμβούλων ΣΕΠ 

Η ιστορική διαδρομή της σχολικής συμβουλευτικής δε θα μπορούσε να χαρακτηριστεί 
ομαλή. Για πολλά χρόνια οι Σύμβουλοι αγωνίζονταν προκειμένου να προσδιορίσουν και να 
υπερασπίσουν έναν μοναδικό και από όλους αποδεκτό ρόλο για τον εαυτό τους στα 
σχολεία. Το πρώτο στάδιο της προσπάθειας αυτής αφορούσε το διαχωρισμό του 
λειτουργήματος της συμβουλευτικής από αυτό της διδασκαλίας. Ο διαχωρισμός αυτός ήταν 
απαραίτητος εξαιτίας της συνεχώς διευρυνόμενης φύσης των γνώσεων της συμβουλευτικής 
και της εκπαίδευσης. Η απουσία του διαχωρισμού αυτού κάποιες φορές διάβρωνε το 
πνεύμα κατανόησης και συνεργασίας ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και τους Συμβούλους, 
το οποίο είναι απαραίτητο για την ανάπτυξη αποτελεσματικών σχέσεων. Επιπλέον, οι 
Σύμβουλοι αγωνίζονταν για να αποφύγουν την απορρόφησή τους από την επέκταση των 
διοικητικών λειτουργιών του σχολείου. Σε πολλά σχολικά περιβάλλοντα, οι Σύμβουλοι 
έχουν επιβαρυνθεί με ασήμαντες διοικητικές λειτουργίες, οι οποίες σπαταλούν το χρόνο 
τους και περιορίζουν την εργασία τους με τους μαθητές (Blocher, 2000).  

Η σταδιοδρομία στη σχολική συμβουλευτική απαιτεί εκ μέρους των Συμβούλων ικανότητα 
να δουλεύουν, ως μέλη ομάδας, συνεργατικά και εποικοδομητικά με τους εκπαιδευτικούς 
και τη διοίκηση της σχολικής μονάδας και, ταυτόχρονα, να διαθέτουν αίσθηση 
επαγγελματικής δέσμευσης και προσωπικής ταυτότητας προκειμένου να αποφύγουν να 
απορροφηθούν από έναν κυκεώνα ασήμαντων, επιφανειακών διοικητικών  λεπτομερειών. 
Την κατάσταση δυσκολεύει η έλλειψη αναγνώρισης του επαγγέλματος σε πολλές χώρες. 
Παράλληλα πρέπει να έχουν επίγνωση των τοπικών ιδιαιτεροτήτων, αναγκών και πόρων 
που θα μπορούσαν να αξιοποιήσουν στο έργο τους και να έχουν την ικανότητα να θέτουν 
ξεκάθαρους στόχους και προτεραιότητες. Και ενώ τόσο τα τυπικά όσο και τα ουσιαστικά 
προσόντα των Συμβούλων σχολικού επαγγελματικού προσανατολισμού είναι συνήθως 

http://www.self-directed-search.com/
http://www.self-directed-search.com/
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αρκετά υψηλού επιπέδου, οι επαγγελματικές κλίμακες εξέλιξής τους είναι περιορισμένες, 
εκτός εάν επιλέξουν να μεταπηδήσουν στη διοίκηση του σχολείου ή να αναλάβουν θέση 
υπευθύνου συμβουλευτικών υπηρεσιών σε ευρύτερα συστήματα (Drymmond & Ryan, 
1995; OECD, 2004). 

Μία άλλη ιδιαιτερότητα σχετίζεται με το είδος και το εύρος των συμβουλευτικών 
υπηρεσιών που παρέχουν οι Σύμβουλοι. Από έρευνες έχει διαπιστωθεί ότι συχνά η εστίαση 
του συμβουλευτικού έργου αποδίδεται κυρίως στη λήψη των εκπαιδευτικών αποφάσεων 
και δευτερευόντως των επαγγελματικών. Σε πολλές σχολικές μονάδες οι συνδέσεις με την 
αγορά εργασίας εμφανίζονται αδύναμες. Στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση αυτό έχει ως 
συνέπεια όσοι μαθητές σχεδιάζουν την εισαγωγή τους στην τριτοβάθμια εκπαίδευση να 
λαμβάνουν περισσότερη προσοχή και στήριξη σε σχέση με αυτούς οι οποίοι ενδιαφέρονται 
για ένταξη στην αγορά εργασίας. Επίσης, έχει διαπιστωθεί μεγαλύτερη έμφαση στη 
βοήθεια προς μαθητές για βελτίωση των μαθησιακών τους επιδόσεων, παρά για 
επαγγελματική ανάπτυξη (NCES, 2003; Grubb, 2002). Επιπλέον, πολύ συχνά ο χρόνος για το 
σχεδιασμό σταδιοδρομίας συμπιέζεται από σοβαρά προσωπικά και οικογενειακά ζητήματα 
κάποιων μαθητών (Teig, 2000). Το πρόβλημα αυτό αναδεικνύει την αναγκαιότητα για σαφή 
καθορισμό των ορίων στη σχολική συμβουλευτική σταδιοδρομίας, διότι η αντιμετώπιση 
σοβαρών προσωπικών και οικογενειακών ζητημάτων φαίνεται να υπερβαίνει το 
αντικείμενο του επαγγελματικού προσανατολισμού και στις περισσότερες περιπτώσεις τα 
καθήκοντα και τις δεξιότητες των Συμβούλων. 

Ένα επιπλέον πρόβλημα αφορά στις πιέσεις που ασκούνται σε Συμβούλους προκειμένου να 
θέσουν σε πρώτη προτεραιότητα τους οργανωσιακούς στόχους του σχολείου εις βάρος των 
πραγματικών αναγκών των μαθητών. Οι πιέσεις αυτές είναι δυνατό να λειτουργούν με 
αφανείς, υποσυνείδητους τρόπους και γίνονται αντιληπτοί π.χ. στις περιπτώσεις που η 
συνέχιση της λειτουργίας της σχολικής μονάδας συνδέεται άμεσα με την ένταξη νέων 
μαθητών και την παραμονή των παλαιοτέρων, δηλαδή τη μείωση της διαρροής του 
μαθητικού δυναμικού. Οι Σύμβουλοι ενδεχομένως να προωθήσουν τα συμφέροντα του 
σχολείου και όχι των μαθητών οι οποίοι δεν ενδιαφέρονται να εγγραφούν ή να 
παραμείνουν στη συγκεκριμένη σχολική μονάδα (OECD, 2004). 

Η παροχή υπηρεσιών σχολικού επαγγελματικού προσανατολισμού συνδέεται, όπως είναι 
φυσικό, με τη φιλοσοφία και τις πολιτικές επιλογές και κατευθύνσεις του εκπαιδευτικού 
συστήματος κάθε χώρας και, ως εκ τούτου, η εφαρμογή της δεν χαρακτηρίζεται από 
ομοιομορφία. Ο τομέας στον οποίο παρατηρούνται σημαντικές διαφορές μεταξύ των 
διαφόρων χωρών είναι αυτός της κατάρτισης των Συμβούλων. Συνήθως, οι Σύμβουλοι είναι 
ήδη υπηρετούντες εκπαιδευτικοί των κοινωνικών-ανθρωπιστικών επιστημών, οι οποίοι 
έχουν επιμόρφωση στη Συμβουλευτική ή σε άλλα παραπλήσια αντικείμενα, π.χ. Ψυχολογία, 
Παιδαγωγική. Η επιμόρφωση αυτή ποικίλλει σε επίπεδο και διάρκεια – μπορεί να αφορά 
περιορισμένου αριθμού ωρών σεμινάρια μέχρι και διετείς μεταπτυχιακούς κύκλους 
σπουδών – και συναρτάται με την ισχύουσα επιμορφωτική πολιτική, καθώς και με την 
ύπαρξη ή μη διαθέσιμων σχετικών δομών στη χώρα: άλλοτε διεξάγεται σε ενδοϋπηρεσιακό 
επίπεδο και άλλοτε σε ειδικά ινστιτούτα. Σε κάποιες χώρες, ως Σύμβουλοι αξιοποιούνται 
ψυχολόγοι με ειδίκευση στη συμβουλευτική, ενώ σε περιορισμένες περιπτώσεις ο ρόλος 
ανατίθεται όχι σε μεμονωμένα άτομα αλλά σε διεπιστημονική ομάδα εργασίας2. 

                                                      
2
  Αναλυτικά στοιχεία για την εφαρμογή του επαγγελματικού προσανατολισμού σε διάφορες χώρες, μπορεί να 

αναζητήσει κανείς στο EACEA, 2012. 
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Ένα άλλο πρόβλημα αφορά στη διαπίστωση της αποτελεσματικότητας του παραγόμενου 
έργου. Ο επαγγελματικός προσανατολισμός, όχι μόνο ο σχολικός, χαρακτηρίζεται από 
εγγενή αδυναμία αξιολόγησης, αντίστοιχη με αυτήν της αξιολόγησης παιδαγωγικής φύσεως 
αποτελεσμάτων στην εκπαίδευση. Η αδυναμία αυτή πηγάζει από τη δυσχέρεια ακριβούς 
προσδιορισμού των αποτελεσμάτων τα οποία αναμένονται από τη συμβουλευτική 
παρέμβαση (Blocher, 2000). Μία συγκεκριμένη επαγγελματική απόφαση δεν είναι εύκολο 
να θεωρηθεί ‘μετρήσιμη εκροή’, ούτε να χαρακτηριστεί καλή ή κακή. Οι στόχοι που τίθενται 
στη συμβουλευτική διαδικασία είναι εκ των πραγμάτων δύσκολο να μετρηθούν, να 
κατηγοριοποιηθούν και επομένως να αξιολογηθούν. Έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί 
παλαιότερα (Holland, Magoon & Spokane, 1981; Phillips, 1992) φανερώνουν υψηλή 
αποτελεσματικότητα της συμβουλευτικής ως προς την παραγωγή επιθυμητών αλλαγών στη 
συμπεριφορά, αφορούν όμως περισσότερο την εσωτερική λειτουργία του επαγγέλματος 
και λιγότερο την οργανωτική και αδυνατούν να απαντήσουν με όρους κοινωνικής 
αποτελεσματικότητας και συνάρτησης ‘κόστους-οφέλους’ (Watts, A.G., Law, B., Killeen, J., 
Kidd, J.M. & Hawthorn, R., 1996).  Σύμφωνα μάλιστα με συμπεράσματα ευρύτερων, 
επισκοπικού τύπου, ερευνών του Οργανισμού Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης, αν 
και η συμβουλευτική για θέματα σταδιοδρομίας χαρακτηρίζεται από ισχυρή ερευνητική 
παράδοση, αυτή αφορά σε θεωρίες, εργαλεία και μεθοδολογίες και όχι σε μετρήσιμα 
αποτελέσματα προς την κοινωνία, γεγονός που καθιστά δύσκολη αφενός την αποτίμηση και 
αφετέρου την ανάληψη πολιτικών πρωτοβουλιών για τη βελτίωση του συστήματος (ΟECD, 
2004). 

Σύνδεση με την ελληνική πραγματικότητα - Επίλογος 

Όσα προηγήθηκαν αφορούν στο διεθνές περιβάλλον. Στη χώρα μας θεσμικές παρεμβάσεις 
των τελευταίων ετών είχαν ως αποτέλεσμα τη σταδιακή αποδυνάμωση του ΣΕΠ αντί, όπως 
θα ήταν ευλόγως αναμενόμενο εξαιτίας της σημαντικότητάς του, για την αναβάθμισή του. 
Παρότι η ενδελεχής αποτύπωση της ‘ελληνικής υπόθεσης ΣΕΠ’ υπερβαίνει τα όρια του 
παρόντος άρθρου, δεν είναι δυνατό να μη γίνει αναφορά σε σχετικά πρόσφατες εξελίξεις. 
Συγκεκριμένα, με σειρά υπουργικών αποφάσεων και νομοθετικών διατάξεων (Υ.Α. 
Γ2/10598/27-8-2010; Υ.Α. Γ7/99024/2-9-2011; Ν.4547/18), που αποτελούν απόρροια είτε 
της γενικότερης οικονομικής και κοινωνικής κρίσης είτε της αδιαφορίας των ιθυνόντων είτε 
και για τους δύο λόγους ταυτόχρονα, καταργήθηκαν τόσο οι εντός όσο και οι εκτός 
σχολικών μονάδων υπηρεσίες επαγγελματικού προσανατολισμού (Γραφεία Σχολικού 
Επαγγελματικού Προσανατολισμού, Γραφεία Σύνδεσης με την Αγορά Εργασίας, Κέντρα 
Συμβουλευτικής και Προσανατολισμού) και παράλληλα αφαιρέθηκε το μάθημα του ΣΕΠ 
από τα ωρολόγια Προγράμματα Γυμνασίων και Γενικών Λυκείων (βλ. Ν.4186/13 και Υ.Α. 
93381/Δ2/2016). Τη στιγμή που γράφονται οι γραμμές αυτές, ο ΣΕΠ έχοντας πλέον 
απολέσει την αυτοτέλεια και την παρουσία που διέθετε, ‘εκπροσωπείται’ στην ελληνική 
δημόσια δευτεροβάθμια εκπαίδευση μόνο από το 1/2 του μαθήματος ‘Σχολικός 
Επαγγελματικός Προσανατολισμός - Ασφάλεια και Υγεία στο χώρο εργασίας’ των 
Επαγγελματικών Λυκείων (Υ.Α. Φ2/92771/Δ4/2018 και από τις νεοσυσταθείσες δομές με 
τον τίτλο Κ.Ε.Σ.Υ.: Κέντρα Εκπαιδευτικής και Συμβουλευτικής Υποστήριξης (Ν.4547/2018), οι 

οποίες παρέχουν  μεταξύ άλλων  και υπηρεσίες επαγγελματικού προσανατολισμού, 
λειτουργώντας όμως σε κεντρικό-περιφερειακό επίπεδο και ως εκ τούτου μακριά από την 
καθημερινή δυναμική των σχολικών μονάδων. Λαμβάνοντας υπόψη τις εξελίξεις αυτές, 
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δύσκολα μπορεί κανείς να δηλώσει αισιόδοξος για το μέλλον του σχολικού επαγγελματικού 
προσανατολισμού στην Ελλάδα και, κυρίως, για τις επιδράσεις του στην αυριανή κοινωνία. 

Καταλήγοντας, αξίζει να τονιστεί ότι η συνεχής και συστηματική παρουσία ολοκληρωμένου 
και εξελισσόμενου συστήματος συμβουλευτικών υπηρεσιών επαγγελματικού 
προσανατολισμού οφείλει να χαρακτηρίζει κάθε σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστημα.  Ευχής 
έργον είναι η διαπίστωση αυτή να ληφθεί υπόψη στη μελλοντική χάραξη και της ελληνικής 
εκπαιδευτικής πολιτικής.  
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Περίληψη. Στην παρούσα εργασία γίνεται μια σύντομη βιβλιογραφική επισκόπηση 
αναφορικά με τις διοικητικές και παιδαγωγικές πρακτικές, που εφαρμόζουν οι 
Διευθυντές σχολικών μονάδων στις Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής, της Μεγάλης 
Βρετανίας και της Αυστραλίας στην κατεύθυνση ενίσχυσης συγκεκριμένων μεταβλητών 
της ορθολογικής και συναισθηματικής διάστασης της μάθησης. Σύμφωνα με τη 
βιβλιογραφία, τόσο η ορθολογική, όσο και η συναισθηματική διάσταση της μάθησης 
περιλαμβάνουν ένα σύνολο μεταβλητών, που επιδρούν περισσότερο ή λιγότερο στη 
μάθηση, αφού εμπλουτίζουν τις προ- υπάρχουσες γνώσεις, δεξιότητες και εμπειρίες 
των μαθητών. Στις μεταβλητές αυτές συμπεριλαμβάνονται: η ακαδημαϊκή πίεση, το 
κλίμα πειθαρχίας, η συλλογική επάρκεια των εκπαιδευτικών και η εμπιστοσύνη των 
Διευθυντών με τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς. Με βάση τα ερευνητικά δεδομένα 
οι Διευθυντές των σχολικών μονάδων στις Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής και στη 
Μεγάλη Βρετανία υποστηρίζουν την παιδαγωγική λειτουργία των σχολικών τους 
μονάδων και εφαρμόζουν συγκεκριμένες πρακτικές, οι οποίες ενισχύουν επιμέρους 
μεταβλητές της ορθολογικής και της συναισθηματικής διάστασης της μάθησης. Με 
αυτόν τον τρόπο οι Διευθυντές επιδρούν θετικά τόσο στη μάθηση και συνακόλουθα 
στην άμβλυνση των υφιστάμενων εκπαιδευτικών ανισοτήτων μεταξύ των μαθητών, όσο 
και στην προσωπική/επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και στη βελτίωση 
του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου των σχολικών τους μονάδων. 

Λέξεις κλειδιά: Διευθυντές, διοικητικές πρακτικές, ορθολογική/συναισθηματική 
διάσταση μάθησης, κλίμα πειθαρχίας, συλλογική επάρκεια εκπαιδευτικών  

Εισαγωγή 

Οι Διευθυντές αποτελούν το βασικό συνδετικό κρίκο ανάμεσα στην κεντρική διοίκηση του 
εκπαιδευτικού συστήματος και τους εκπαιδευτικούς των τοπικών σχολικών μονάδων. 
Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία οι Διευθυντές καθίστανται περισσότερο αποτελεσματικοί στο 
διοικητικό και παιδαγωγικό τους έργο στο βαθμό που συν-οικοδομούν ένα κοινό όραμα για 
το σχολείο τους, παρέχουν επιστημονική συμβουλευτική καθοδήγηση στους 
εκπαιδευτικούς, επικοινωνούν λειτουργικά με τους γονείς και τους τοπικούς φορείς και 
διαχειρίζονται αλλαγές και κρίσεις, που ανακύπτουν με αποφασιστικότητα, 
δημοκρατικότητα και ανοιχτή σκέψη (Hoy, Tarter & Hoy, 2006; Silins & Mulford, 2002).  

Ως προς την επίτευξη των παραπάνω στόχων οι Διευθυντές ασκούν πρακτικές στις οποίες 
συμπεριλαμβάνονται: α) η θέση ρεαλιστικών και εφικτών στόχων, β) η προαγωγή ενός 
κλίματος συναίνεσης και αλληλεγγύης, γ) η οικοδόμηση σχολικής κουλτούρας για μάθηση 
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και ανάπτυξη, δ) η επιλογή συμμετοχικών διαδικασιών στη λήψη αποφάσεων, ε) η 
ενίσχυση της συνεχούς προσωπικής και επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, στ) 
η διασφάλιση των αναγκαίων υλικών πόρων στη σχολική μονάδα, ζ) η ικανοποίηση των 
προσδοκιών, αναγκών και ενδιαφερόντων των εκπαιδευτικών, η) ο υψηλός βαθμός 
δέσμευσης έναντι των αλλαγών και των καινοτομιών, θ) η βελτίωση της καθοδηγητικής 
οργάνωσης του εκπαιδευτικού έργου των εκπαιδευτικών (Hallinger, & Heck, 2010; Horng et 
al., 2010), ι) η ενδυνάμωση του αισθήματος του ανήκειν σε όλα τα μέλη της σχολικής 
κοινότητας (Leithwood et al., 2004; Hallinger, & Heck, 1996). Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία 
οι αναφερόμενες πρακτικές έχουν τα καλλίτερα εκπαιδευτικά και κοινωνικοποιητικά 
αποτελέσματα, όταν εφαρμόζονται σε περιφερειακές, απομακρυσμένες, υψηλής 
εκπαιδευτικής προτεραιότητας και χαμηλών κοινωνικών προσδοκιών σχολικές μονάδες 
(Murphy, 2008; Hallinger, Johns & Edmunds, 2009).  

Στην παρούσα εργασία επιλέχθηκε για λόγους μεθοδολογικούς και επιστημολογικούς, 
επειδή υπάρχει ένας μεγάλος αριθμός ερευνητικών ευρημάτων ως προς το παραπάνω 
θέμα, να προσδιοριστούν διοικητικές πρακτικές των Διευθυντών σχολικών μονάδων των 
Ηνωμένων Πολιτειών της Αμερικής, της Μεγάλης Βρετανίας και της Αυστραλίας, οι οποίες 
ενισχύουν θετικά επιμέρους μεταβλητές της ορθολογικής και της συναισθηματικής 
διάστασης της μάθησης. 

Η ορθολογική διάσταση της μάθησης 

Οι μεταβλητές της ορθολογικής διάστασης της μάθησης έχουν τις ρίζες τους στις γνώσεις 
και στις δεξιότητες των εκπαιδευτικών αναφορικά με το πρόγραμμα σπουδών, τις 
μεθόδους διδασκαλίας, τις μαθησιακές δραστηριότητες και τους τρόπους αξιολόγησης 
(Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan & Willingham, 2013). Αναφορικά με την ορθολογική 
διάσταση της μάθησης, αυτή βασίζεται πρωτίστως στο βαθμό εμπειρογνωμοσύνης και 
εξειδίκευσης των Διευθυντών αναφορικά με θέματα που σχετίζονται με τον «τεχνικό 
πυρήνα» της εκπαίδευσης (Murphy & Hallinger, 1988), τις ιδιαίτερες ικανότητές τους στην 
επίλυση προβλημάτων, και την επιστημονική τεχνογνωσία τους ως προς τη χρήση συναφών 
πρακτικών εκπαιδευτικής ηγεσίας (Robinson, 2010). 

Μεταβλητές της ορθολογικής διάστασης της μάθησης στο επίπεδο της 
σχολικής τάξης 

Ο Hattie (2009) βρήκε στην έρευνά του ότι συγκεκριμένες πρακτικές των εκπαιδευτικών 
έχουν μεγάλο μέγεθος επίδρασης στη μάθηση, υποδηλώνοντας με αυτόν τον τρόπο ότι οι 
Διευθυντές χρειάζεται να υποστηρίξουν τους εκπαιδευτικούς με τρόπο μεθοδικό και 
οργανωμένο μέσω προγραμμάτων επαγγελματικής ανάπτυξης και κατάρτισης με σκοπό: α) 
να παρέχουν στους μαθητές άμεση και διαμορφωτική αξιολόγηση (μέγεθος επίδρασης 
(0.73), β) να χρησιμοποιούν στρατηγικές της αμοιβαίας διδασκαλίας για την κατανόηση 
κειμένων (εκτίμηση, εντοπισμός δυσκολιών, παραγωγή/γενίκευση ερωτήσεων, περίληψη), 
(μέγεθος επίδρασης (0.74), γ) να οικοδομήσουν στέρεες και υγιείς σχέσεις με τους μαθητές 
(μέγεθος επίδρασης (0.72), δ) να κάνουν αποτελεσματική διαχείριση της τάξης (μέγεθος 
επίδρασης (0.52). Τα παραπάνω μεγέθη επίδρασης για τις μεταβλητές της σχολικής τάξης 
είναι συγκριτικά αρκετά υψηλά. Στην ίδια έρευνα ο Hattie βρήκε ότι οι Διευθυντές και οι 
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εκπαιδευτικοί συχνά αφιερώνουν πολύτιμο διδακτικό χρόνο σε μεταβλητές με πολύ μικρό 
μέγεθος επίδρασης στη μάθηση, όπως είναι η εξατομικευμένη διδασκαλία (μέγεθος 
επίδρασης (0.23). 

Μεταβλητές της ορθολογικής διάστασης της μάθησης στο επίπεδο της 
σχολικής μονάδας 

Δύο βασικές μεταβλητές της ορθολογικής διάστασης της μάθησης στο επίπεδο της σχολικής 
μονάδας είναι η ακαδημαϊκή πίεση και το κλίμα πειθαρχίας.  

Διοικητικές πρακτικές για την ενίσχυση της ακαδημαϊκής πίεσης  

Η ακαδημαϊκή πίεση βρέθηκε ότι έχει θετική επίδραση στα μαθησιακά αποτελέσματα 
(συχνότερα) στα μαθηματικά, στο γραπτό λόγο, στις φυσικές επιστήμες και στην ανάγνωση 
(Ma, & Klinger, 2000). Σύμφωνα με τα ευρήματα σχετικών ερευνών η ακαδημαϊκή πίεση 
επιδρά θετικά στις επιδόσεις των μαθητών στα μαθηματικά και στην ανάγνωση στον ίδιο 
βαθμό, που επιδρά το κοινωνικοοικονομικό και εκπαιδευτικό επίπεδο των γονέων (Smith & 
Hoy, 2007).  

Στις πρακτικές, που μπορούν να εφαρμόσουν οι Διευθυντές με σκοπό την ενίσχυση της 
ακαδημαϊκής πίεσης περιλαμβάνονται: α) η προαγωγή ενός ευρέος φάσματος 
επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών (Grissom et al., 2013), β) η παρατήρηση της 
καθημερινής εκπαιδευτικής διαδικασίας και η μεντορεία των εκπαιδευτικών, γ) η 
συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς για τη θέση σαφών εκπαιδευτικών στόχων, δ) η 
εκδήλωση μιας υποστηρικτικής και φιλικής συμπεριφοράς προς τους εκπαιδευτικούς, ε) η 
καθιέρωση υψηλών προσδοκιών για τους μαθητές, στ) η μεθοδική καταγραφή των 
επιδόσεων των μαθητών σε σχέση με τους ακαδημαϊκή τους πρόοδο (Jacob, 2005; Hoy ,& 
Hannum, 1997). 

Διοικητικές πρακτικές για την ενίσχυση του κλίματος πειθαρχίας 

Υπάρχουν αρκετές διαχρονικές ποσοτικές έρευνες, που μέσω της επεξεργασίας ενός 
μεγάλου αριθμού δεδομένων (με τη χρήση στατιστικών μεθόδων επεξεργασίας) κατέληξαν 
στο συμπέρασμα ότι στα σχολεία με υψηλό επίπεδο πειθαρχίας καταγράφονται καλύτερες 
σχολικές επιδόσεις (Ma, 2003; Ma & Willms, 2004). Ο Dumay (2009) βρήκε στην έρευνά του 
(με δεδομένα που συνέλλεξε από εκπαιδευτικούς, μαθητές και γονείς σε σχολεία με υψηλό 
κοινωνικοοικονομικό επίπεδο γονέων) ότι το υψηλό κλίμα πειθαρχίας συνδέεται με τη 
σχολική επιτυχία στα μαθηματικά. Μάλιστα ο Dumay υποστήριξε ότι το κλίμα πειθαρχίας 
αποτελεί αξιόπιστο προβλεπτικό παράγοντα για τη σχολική επιτυχία. Ο Hattie (2009: 103) 
στην έρευνά του βρήκε ότι το υψηλό επίπεδο πειθαρχίας έχει μέγεθος επίδρασης (0.53) 
στις σχολικές επιδόσεις των μαθητών. Μερικές έρευνες υποστήριξαν πως η ακαδημαϊκή 
πίεση και το κλίμα πειθαρχίας έχουν μεγαλύτερη επίδραση στη μάθηση, όταν αμφότερες 
υφίστανται στις σχολικές μονάδες (LeBlanc, Swisher, Vitaro & Tremblay, 2007).  

Στις πρακτικές των Διευθυντών με σκοπό την οικοδόμηση ενός κλίματος πειθαρχίας 
περιλαμβάνονται: α) η (αντί)δραση των Διευθυντών σε συμβάντα απειθαρχίας των 
μαθητών με επιείκεια και ευελιξία, β) η αποφυγή συμπεριφορών που χαρακτηρίζονται από 
αυστηρότητα και δυσκαμψία, γ) η παρώθηση των εκπαιδευτικών στο σχεδιασμό και στην 
εφαρμογή σχεδίων πρόληψης της αποκλίνουσας συμπεριφοράς των μαθητών, δ) η 
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επιβράβευση κάθε πρότυπης συμπεριφοράς πειθαρχίας από πλευράς των μαθητών 
(Seashore, 2009; Terzi, 2005). 

Η συναισθηματική διάσταση της μάθησης 

Η συναισθηματική διάσταση της μάθησης περιλαμβάνει τα συναισθήματα, τις 
προδιαθέσεις, τις συγκινησιακές καταστάσεις των εκπαιδευτικών σε ατομικό και σε 
συλλογικό επίπεδο αναφορικά με θέματα λειτουργίας τόσο της σχολικής τάξης, όσο και της 
σχολικής μονάδας (Bolman & Deal, 1999). Η συναισθηματική διάσταση της μάθησης 
κατευθύνει τις γνωστικές λειτουργίες, συγκροτεί την αντίληψη, καθοδηγεί την προσοχή, 
δίνει προνομιακή πρόσβαση στην ανάκληση μνημονικών γεγονότων και βοηθά τους 
μαθητές να ανταποκρίνονται λειτουργικά στο σχολικό τους περιβάλλον (Oatley, & Johnson-
Laird, 1987). Η μετα-ανάλυση 90 εμπειρικών ερευνών βρήκε ότι η συναισθηματική 
κατάσταση των εκπαιδευτικών επιδρά στην ποιότητα της διδασκαλίας τους, στην 
επαγγελματική τους ικανοποίηση, στο ηθικό τους φρόνημα και στο βαθμό συμμετοχής τους 
σε καινοτόμες σχολικές δράσεις (Leithwood, 2005; Leithwood, & Mascall, 2008). Οι 
μεταβλητές της συναισθηματικής διάστασης της μάθησης εξαρτώνται κυρίως από το 
επίπεδο των κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων (Zaccaro, 2007) και το βαθμό της 
συναισθηματικής νοημοσύνης των Διευθυντών των σχολικών μονάδων (Goleman, 1996).  

Στην παρούσα εργασία επιλέχθηκε να παρουσιαστούν στα επόμενα κεφάλαια δύο από τις 
κύριες μεταβλητές της συναισθηματικής διάστασης της μάθησης, που είναι η συλλογική 
επάρκεια των εκπαιδευτικών και η εμπιστοσύνη των εκπαιδευτικών έναντι των 
συναδέλφων εκπαιδευτικών, των γονέων και των μαθητών.  

Η μεταβλητή της συλλογικής επάρκειας των εκπαιδευτικών της 
συναισθηματικής διάσταση της μάθησης 

Η συλλογική επάρκεια των εκπαιδευτικών είναι ένα συναίσθημα που σχετίζεται με το 
βαθμό βεβαιότητας και ασφάλειας που νιώθει η ομάδα των εκπαιδευτικών αναφορικά με 
την ικανότητά της να λαμβάνει πρωτοβουλίες, να οργανώνει και να εφαρμόζει 
αποτελεσματικά σχέδια δράσεων στο επίπεδο της μάθησης και της κοινωνικοποίησης των 
μαθητών (Seashore, 2009). Η συλλογική επάρκεια σχετίζεται με την επιμονή και την 
προσήλωση που εκδηλώνει η ομάδα των εκπαιδευτικών ως προς την επίτευξη των στόχων, 
που έχουν τεθεί κατά τον προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου (Adams, & Forsyth, 
2006). Ως αποτέλεσμα η εκπαιδευτική ομάδα δεν εγκαταλείπει τις προσπάθειες της, 
αποδέχεται τις παιδαγωγικές της ευθύνες για τη μάθηση, βρίσκει τους κατάλληλους 
τρόπους για να διαχειριστεί τις αποτυχίες, εκδηλώνει ενθουσιασμό και πάθος για τη 
διδασκαλία και διαχειρίζεται αποτελεσματικά τόσο τις αναμενόμενες ενδοομαδικές 
συγκρούσεις, όσο και τα ποικίλα συμπτώματα επαγγελματικής εξουθένωσης (Lim & Eo, 
2014).  

Επίσης, η ομάδα των εκπαιδευτικών με υψηλή συλλογική επάρκεια δεν αντιλαμβάνεται τις 
μαθησιακές δυσκολίες ως μια αναπόφευκτη συνέπεια του γεγονότος ότι μια μεγάλη μερίδα 
του μαθητικού πληθυσμού έχει είτε έλλειμμα βασικών κοινωνικογνωστικών και 
συναισθηματικών ικανοτήτων είτε προέρχεται από οικογένειες από χαμηλά κοινωνικά 
στρώματα (Perry & McConney, 2010). Στον αντίποδα η εκπαιδευτική ομάδα έχει υψηλές 
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προσδοκίες, θέτει νέους στόχους, εμπλέκεται ενεργά στο σχεδιασμό του εκπαιδευτικού 
έργου και αφιερώνει περισσότερο διδακτικό χρόνο για επιφανειακή και εις βάθος μάθηση. 
Επιπροσθέτως οι εκπαιδευτικοί με υψηλή συλλογική επάρκεια έχουν αυξημένες 
πιθανότητες να προάγουν τη μαθητοκεντρική μάθηση, να κάνουν χρήση βιωματικών και 
συμμετοχικών δραστηριοτήτων και να ενισχύσουν την αλληλεπιδραστική διδασκαλία 
μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών (Ross, Hogaboam-Gray, & Gray, 2004).  

Οι εκπαιδευτικοί με υψηλή συλλογική επάρκεια υιοθετούν μια περισσότερο ανθρωπιστική 
προσέγγιση, όταν διαχειρίζονται τους μαθητές σε θέματα συμπεριφοράς και μάθησης (Ng, 
2004). Επίσης οι παραπάνω εκπαιδευτικοί δοκιμάζουν ενναλακτικές διδακτικές μεθόδους, 
έχουν ψυχική ανθεκτικότητα να παρέχουν πρόσθετη υποστήριξη, επιδιώκουν να 
ικανοποιήσουν τα ενδιαφέροντα όλων των μαθητών και ενισχύουν θετικά τα εκπαιδευτικά 
επιτεύγματα των μαθητών (Goddard, Hoy & Hoy, 2000). Ένα τυπικό γνώρισμα μιας ομάδας 
εκπαιδευτικών με υψηλή συλλογική επάρκεια είναι η δέσμευση και η αφοσίωση που 
εκδηλώνουν προς τα υπόλοιπα μέλη της σχολικής κοινότητας και η ισχυρή αίσθηση 
κυριότητας και ευθύνης αναφορικά με την ενεργή συμμετοχή τους στη δημοκρατική λήψη 
αποφάσεων για τη λειτουργία των σχολικών τους μονάδων (Goddard, Hoy, & Hoy, 2004). Σε 
αρκετές μάλιστα έρευνες βρέθηκε ότι η συλλογική επάρκεια των εκπαιδευτικών έχει 
συγκριτικά μεγαλύτερη επίδραση στη σχολική επιτυχία των μαθητών έναντι των 
μεταβλητών του επαγγελματικού και εκπαιδευτικού επιπέδου των γονέων των μαθητών 
(Goddard, Goddard & Tschannen-Moran, 2007), δυο μεταβλητών που εξηγούν το 
μεγαλύτερο μέρος της διακύμανσης της σχολικής επιτυχίας μεταξύ των σχολικών μονάδων. 
Επιπροσθέτως βρέθηκε ότι στις σχολικές μονάδες με υψηλή συλλογική επάρκεια 
εκπαιδευτικών καταγράφονται τα μικρότερα ποσοστά πρόωρης εγκατάλειψης και σχολικής 
διαρροής, όπως συμβαίνει και στις σχολικές μονάδες με υψηλό επίπεδο οργανωτικότητας 
και μεθοδικότητας ως προς την υλοποίηση του εκπαιδευτικού τους έργου (Tschannen-
Moran & Barr, 2004).  

Διοικητικές πρακτικές για την ενίσχυση της συλλογικής επάρκειας των εκπαιδευτικών 

Η εργασία του Bandura (1977) για την αυτο-αποτελεσματικότητα αποτελεί την κύρια πηγή 
υποστήριξης των Διευθυντών με σκοπό να βελτιώσουν τη συλλογική επάρκεια των 
εκπαιδευτικών. Το θεωρητικό έργο του Bandura είχε μια ευρέως στέρεη εμπειρική βάση και 
για αυτό πέτυχε να προσδιορίσει με σαφήνεια τις απαραίτητες δομο-λειτουργικές συνθήκες 
ενός πλαισίου εργασίας προκειμένου οι εργαζόμενοι να αποκτήσουν τις αναγκαίες 
δεξιότητες, για να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του επαγγέλματός τους με μεγαλύτερη 
επάρκεια και υψηλότερη αυτοεκτίμηση (Bandura, 2003). Οι Διευθυντές επιδρούν θετικά 
στην ενίσχυση της συλλογικής επάρκειας των εκπαιδευτικών, όταν εφαρμόζουν τις εξής 
διοικητικές τους πρακτικές: α) σπονσοράρουν την επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών, β) παρωθούν τους εκπαιδευτικούς να δικτυωθούν με συναδέλφους με 
παρόμοιες προκλήσεις, γ) παρωθούν τη συνεργατική εργασία των εκπαιδευτικών, δ) 
παρέχουν θετική ανατροφοδότηση στους εκπαιδευτικούς για να συνεχίσουν να εργάζονται 
με επιμονή και στοχο-προσήλωση (Gurr, Drysdale, & Mulford, 2006; Goddard, 2001).  

Μια δεύτερη πηγή υποστήριξης των Διευθυντών για να βελτιώσουν τη συλλογική επάρκεια 
των εκπαιδευτικών είναι οι διοικητικές πρακτικές, που εφαρμόζονται στο πλαίσιο του 
θεωρητικού μοντέλου της μετασχηματιστικής εκπαιδευτικής ηγεσίας (Leithwood, & Jantzi, 
2008). Ως αποτέλεσμα, οι Διευθυντές: α) προσδιορίζουν τις νέες ευκαιρίες που ανοίγονται 
κάθε φορά για τις σχολικές τους μονάδες, β) αναπτύσσουν και εκφράζουν το όραμά τους με 
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ένα κατανοητό και ακριβή τρόπο, γ) προάγουν τη συνεργασία και τη συμμετοχή όλων των 
εκπαιδευτικών για την επίτευξη κοινών στόχων, δ) παρέχουν εξατομικευμένη υποστήριξη 
μέσω της εκδήλωσης σεβασμού για καθένα μέλος του διδακτικού προσωπικού, ε) 
εκδηλώνουν ενσυναίσθηση και έγνοια για τα προσωπικά συναισθήματα των 
εκπαιδευτικών, στ) διατηρούν μια ανοιχτή πόρτα για την υιοθέτηση μιας εναλλακτικής 
εκπαιδευτικής πολιτικής, ζ) εκτιμούν τις γνώμες, ιδέες και προτάσεις των εκπαιδευτικών και 
προσδίδουν κύρος στη δημόσια διατύπωσή τους στην ολομέλεια του συλλόγου 
διδασκόντων, η) λειτουργούν ως θετικά πρότυπα μίμησης σε πρακτικό και αξιακό επίπεδο 
(Tschannen-Moran, 2009; Hoy, 2002).  

Η μεταβλητή της εμπιστοσύνης των εκπαιδευτικών έναντι των συναδέλφων 
εκπαιδευτικών, των μαθητών και των γονέων της συναισθηματικής 
διάσταση της μάθησης 

Η παραπάνω μορφή εμπιστοσύνης περιλαμβάνει την πίστη, την εκτίμηση και τις 
προσδοκίες της ομάδας των εκπαιδευτικών ότι οι συνάδελφοι εκπαιδευτικοί, οι μαθητές 
και οι γονείς υποστηρίζουν και εργάζονται από κοινού για την επίτευξη των στόχων 
(Goddard, Salloum, & Berebitsky, 2009). Η εμπιστοσύνη έχει χαρακτηριστικά στοιχεία που 
συνάδουν με τη διαφάνεια, την αξιοσύνη, την καλοσύνη και την αξιοπιστία. Η έρευνα 
έδειξε ότι η εμπιστοσύνη μεταξύ των εκπαιδευτικών και η καλλιέργεια σχέσεων 
εμπιστοσύνης με τους μαθητές και με τους γονείς είναι ένα στοιχείο κλειδί για τη μάθηση 
(Lee, & Croninger, 1994). Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία η εμπιστοσύνη παραμένει ένας 
ισχυρός παράγοντας πρόβλεψης της σχολικής επιτυχίας των μαθητών (Goddard, 
Tschannen-Moran, & Hoy, 2001). Οι McGuigan και Hoy (2006) βρήκαν ότι η εμπιστοσύνη 
μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών έχει θετική επίδραση στις επιδόσεις των μαθητών στην 
ανάγνωση (0.55) και στα μαθηματικά (0.68). Ο Goddard (2003) υποστήριξε ότι όταν οι 
κοινωνικές σχέσεις και οι κοινωνικές νόρμες μεταξύ των εκπαιδευτικών, γονέων και 
μαθητών χαρακτηρίζονται από εμπιστοσύνη, οι μαθητές έχουν περισσότερες πιθανότητες 
να έχουν υψηλές σχολικές επιδόσεις (May et al., 2012).  

Διοικητικές πρακτικές για την ενίσχυση της εμπιστοσύνης των Διευθυντών με τους 
εκπαιδευτικούς και τους γονείς 

Οι Διευθυντές ενισχύουν την εμπιστοσύνη με τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς, όταν: α) 
αναγνωρίζουν και εκτιμούν τις ιδιαίτερες ευαισθησίες των εκπαιδευτικών σε συγκεκριμένα 
θέματα, β) αφουγκράζονται τις προσωπικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, γ) παρέχουν στους 
εκπαιδευτικούς κάθε βοήθεια για να συμφιλιωθούν με τον εαυτό τους, δ) οικοδομούν 
στέρεες σχέσεις συνεργασίας με τους γονείς, ε) δείχνουν στους γονείς ότι είναι φερέγγυοι, 
ανοιχτοί και επιμελώς ειλικρινείς κατά τη διάρκεια των κοινωνικών τους αλληλεπιδράσεων, 
ε) ενθαρρύνουν τους εκπαιδευτικούς να έχουν ρεαλιστικές απαιτήσεις από την Πολιτεία, 
τους γονείς, τη τοπική και την ευρύτερη κοινότητα, στ) συμπεριφέρονται στους 
εκπαιδευτικούς με ένα φιλικό και υποστηρικτικό τρόπο, ζ) υποστηρίζουν τους 
εκπαιδευτικούς στην επίτευξη των μαθησιακών στόχων (Drysdale, Goode, & Gurr, 2009; 
Smith, & Hoy, 2007). 
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Συζήτηση 

Ο κύριος σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν να αναδειχθεί ο σημαντικός ρόλος των 
Διευθυντών στην ενίσχυση επιμέρους μεταβλητών της ορθολογικής και συναισθηματικής 
διάστασης της μάθησης με βάση διοικητικές και παιδαγωγικές πρακτικές, τι οποίες 
εφαρμόζουν Διευθυντές σχολικών μονάδων στις Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής, της 
Μεγάλης Βρετανίας και της Αυστραλίας. Τόσο η ορθολογική, όσο και η συναισθηματική 
διάσταση της μάθησης περιλαμβάνουν διαφορετικές μεταβλητές, που επιδρούν 
περισσότερο ή λιγότερο στη μάθηση. Για λόγους μεθοδολογικούς, στην εργασία επιλέχθηκε 
να γίνει αναλυτική παρουσίαση τεσσάρων μεταβλητών, όπως είναι η ακαδημαϊκή πίεση, το 
κλίμα πειθαρχίας, η συλλογική επάρκεια εκπαιδευτικών και η εμπιστοσύνη των Διευθυντών 
με τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς και τους μαθητές. Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία οι 
Διευθυντές χρειάζεται να επιλέξουν μεταβλητές της ορθολογικής και συναισθηματικής 
διάστασης της μάθησης (με βάση τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και δεδομένα της 
λειτουργίας των σχολικών τους μονάδων) και ακολούθως να τις υποστηρίξουν μέσω 
κατάλληλων διοικητικών και διδακτικών πρακτικών με τρόπο μεθοδικό και επιστάμενο 
(Camburn et al., 2010; Spillane et al., 2007). Έτσι οι Διευθυντές θα επιδράσουν θετικά στη 
μάθηση και συνακόλουθα στην άμβλυνση των υφιστάμενων εκπαιδευτικών ανισοτήτων 
μεταξύ των μαθητών. Επίσης, με αυτόν τον τρόπο οι Διευθυντές θα έχουν συμβάλει 
σημαντικά τόσο στην προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, όσο και 
στη βελτίωση του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου των σχολικών τους μονάδων (Waters, 
Marzano & McNulty, 2004).  
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Περίληψη. Στο πλαίσιο της σχολικής εκπαίδευσης και ειδικότερα, της διοίκησης των 
σχολικών μονάδων, τα τελευταία χρόνια γίνεται πολύς λόγος και στην Ελλάδα για την 
ανάπτυξη ηγετικών στελεχών, ώστε το σχολείο να λειτουργεί ως κοινότητα μάθησης για 
μαθητές και εκπαιδευτικούς. Η σχετική συζήτηση ή παραμένει πολύ θεωρητική, έξω 
από το ελληνικό συγκείμενο ή εικονική (π.χ. διαβουλεύσεις). Η σχολική 
καθημερινότητα τις περισσότερες φορές είναι εντελώς διαφορετική, με αποτέλεσμα, τα 
κατώτερα στελέχη εκπαίδευσης, οι διευθυντές των σχολείων να βιώνουν όλο και 
περισσότερο καταστάσεις επαγγελματικής εξουθένωσης, ποικίλων διαστάσεων. Αν η 
μάθηση δεν είναι μόνο το προσδοκώμενο αποτέλεσμα μιας οργανωμένης διαδικασίας 
εκπαίδευσης αλλά και ό,τι προσλαμβάνεται ως βιωμένη εμπειρία, στη μελέτη αυτή 
μέσω της παρατήρησης καταγράφονται διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης 
την οποία βιώνουν οι διευθυντές σχολικών μονάδων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 
Ολοκληρώνοντας, προτείνεται μια αξιόπιστη, αποτελεσματική και παιδαγωγικά 
ρεαλιστική πολιτική για την υποστήριξη των στελεχών αυτών.  

Λέξεις κλειδιά: Διευθυντές σχολείων, διοίκηση, επαγγελματική εξουθένωση, 
παρατήρηση 

Εισαγωγή 

Είναι γνωστό ότι η διοίκηση της εκπαίδευσης-και ειδικότερα των σχολικών μονάδων- 
αποτελεί ένα διακριτό τομέα της διοικητικής επιστήμης και μια εξόχως απαιτητική 
δραστηριότητα, αφού προϋποθέτει ιδιαίτερες γνώσεις και  δεξιότητες (διανοητικές και 
συναισθηματικές) για τα στελέχη της, καλύπτοντας ένα ευρύ φάσμα θεωρητικών και 
πρακτικών αρχών, αξιωμάτων και προκλήσεων (Argyropoulou & Symeonidis, 2017; 
Hargreaves & Fink, 2003; Pounder, 2006; Αγγελόπουλος, Καραγιάννης & Φωκάς, 2002; 
Βοζαΐτης, 2015 & 2018α; Γιαννίκας, 2014; Μπάκας, 2006; Μπίστα, 2007; Παρασκευά & 
Παπαγιάννη, 2008; Σαΐτης, 2008). Ο τομέας αυτός και στην Ελλάδα τα τελευταία χρόνια έχει 
γνωρίσει σημαντική ακαδημαϊκή εξέλιξη, αν ληφθούν υπόψη το αυξημένο επιστημονικό και 
ερευνητικό ενδιαφέρον και η λειτουργία τμημάτων  πανεπιστημιακής εκπαίδευσης, που 
είτε αυτονομημένα, είτε στο πλαίσιο μεταπτυχιακών σπουδών προσφέρουν ακαδημαϊκό 
προσανατολισμό, ώστε να επιτυγχάνονται με αποτελεσματικό τρόπο η διαχείριση του 
ανθρώπινου δυναμικού της εκπαίδευσης και ιδιαίτερα η ανάπτυξη και η ενδυνάμωση των 
εκπαιδευτικών οργανισμών, κυρίως των σχολικών μονάδων (Υφαντή & Κατσιγιάννη, 2014). 
Ταυτόχρονα, αναδύεται μια αντινομία ανάμεσα στην πανεπιστημιακή εκπαίδευση και στην 
εκπαιδευτική πολιτική και πρακτική, καθόσον η ελληνική Πολιτεία ούτε τα πορίσματα της 
έρευνας έλαβε υπόψη της, αλλά και ουδέποτε φρόντισε για την εκπαίδευση των 
υποψηφίων διευθυντών σχολικών μονάδων. Αντιθέτως, με περισσή σπουδή 
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διαφοροποιούσε τα κριτήρια επιλογής τους, επαληθεύοντας τις συχνές αιτιάσεις για 
κομματικοποίηση των επιλογών και πρόκριση των εκάστοτε «ημετέρων», συνθήκη που 
καλλιεργούσε και μια υπόρρητη αμφισβήτηση του ρόλου των διευθυντών από μερίδα των 
εκπαιδευτικών (Μαυρέλης, 2008).  

Ελλείψει, επομένως, μιας συστηματικής και οργανωμένης εκπαίδευσης στελεχών της 
σχολικής εκπαίδευσης (συμπεριλαμβανομένων των διευθυντών σχολικών μονάδων), στο 
πεδίο της διοικητικής κουλτούρας  κυριάρχησε ο εμπειρισμός και ο αυτοσχεδιασμός και ως 
εκ τούτου, οι έλληνες διευθυντές των σχολικών μονάδων δεν κατάφεραν να εναρμονιστούν 
πλήρως με τα διεθνή προβαλλόμενα πρότυπα του διευθυντή-ηγέτη-διευκολυντή-
υποστηρικτή του εκπαιδευτικού έργου (Κατσιγιάννη & Υφαντή, 2016). Απεναντίας 
χαρακτηρίζονται ως ανεπαρκείς σε ζητήματα οργανωσιακής συμπεριφοράς, αξιών, 
διαχείρισης του εκπαιδευτικού προσωπικού, κουλτούρας, κ.λπ. όπως έχει επισημανθεί 
πρόσφατα (Λόζγκα & Στραβάκου, 2018). Αυτή η εκπαιδευτική πολιτική υιοθετήθηκε 
διαχρονικά τα τελευταία χρόνια από τα κόμματα εξουσίας (ΠΑΣΟΚ-ΝΔ) και επαναλήφθηκε 
και την τριετία 2015-2018 από την υπάρχουσα κυβερνητική εξουσία, η οποία ψήφισε 3 
διαφορετικούς νόμους1 για την επιλογή των υποψηφίων στελεχών αλλά κανέναν για τη 
στοιχειώδη-έστω- προετοιμασία αυτών που θα έπαιρναν στα χέρια τους την ευθύνη της 
διοίκησης των σχολικών μονάδων (Βοζαΐτης, 2018β). Μάλιστα, τα τελευταία χρόνια, στο 
σύστημα επιλογής υιοθετήθηκαν καινοφανείς -για τα ελληνικά και διεθνή ειωθότα- 
διαδικασίες, με την αντικατάσταση της συνέντευξης από την ψηφοφορία του συλλόγου των 
διδασκόντων και στη συνέχεια-συνέπεια της αντισυνταγματικότητας των ρυθμίσεων-με τη 
διατύπωση της αξιολογικής κρίσης των υπηρετούντων εκπαιδευτικών για την 
καταλληλότητα ή μη του υποψήφιου διευθυντή. Οι ρυθμίσεις αυτές, πέραν της δυναμικής 
και των αντιδράσεων που προκάλεσαν στην εκπαιδευτική κοινότητα (Αργυροπούλου & 
Φιλίππου, 2018; Τσιαπλές & Τυριακίδου 2018), συσκότισαν για μια άλλη φορά τη συζήτηση 
που θα έπρεπε να ανοίξει στο εκπαιδευτικό σύστημα όχι τόσο για τις διαδικασίες, όσο για 
την ποιότητα του ρόλου και της αποστολής των διευθυντών στο σημερινό σχολείο. 

Φυσικά, αυτό δεν αποτελεί το μοναδικό παράδοξο. Το έργο των διευθυντών παραμένει -εν 
πολλοίς- χωρίς την απαραίτητη υποστήριξη φορέων συμβουλευτικής και καθοδήγησης, 
αφήνοντας πολλές φορές την ανυπαρξία της διοικητικής κουλτούρας να αντισταθμίζεται 
από τις προσωπικές αξίες αυτών που βρίσκονται στην πρώτη γραμμή των προβλημάτων 
(ευαισθησία, ενδιαφέρον, διάθεση υπέρβασης). Έτσι, δυσχεραίνεται ουσιαστικά ο ρόλος 
των διευθυντών των σχολείων στην ανάπτυξη στις σχολικές μονάδες μιας κουλτούρας 
συνεχούς βελτίωσης, ώστε να οργανώνουν και να συντονίζουν θεματικούς κύκλους 
συζητήσεων, να καλλιεργούν συνεργασίες, να ερευνούν το χώρο του σχολείου είτε μέσω 
της έρευνας-δράσης, είτε μέσω της συλλογής ερευνητικών δεδομένων, να δημιουργούν και 
να συντονίζουν δίκτυα μάθησης, να υποστηρίζονται στο έργο τους από ειδικούς, να 
αναστοχάζονται και να αυτοαξιολογούν τα μαθησιακά και εκπαιδευτικά παραγόμενα, να 
μετατρέπουν το σχολικό χώρο σε αυτόνομη επιμορφωτική μονάδα (Feiman-Nemser, 2001; 
Imant, 2002;  Λιακοπούλου, 2016; Lieberman & Miller, 1999 & 2004; Υφαντή & Βοζαΐτης, 
2011).  

Στον αντίποδα όλων αυτών, στο επίπεδο της εκπαιδευτικής πράξης, το καθημερινό έργο 
των διευθυντών σχολικών μονάδων χαρακτηρίζεται από μια πληθώρα δραστηριοτήτων, 
διοικητικών και παιδαγωγικών, με αποτέλεσμα τα τελευταία χρόνια να εμφανίζονται με 

                                                      
1
 Ν. 4327/2015, Ν.4473/2017, N. 4547/2018 
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μεγαλύτερη συχνότητα σοβαρά προβλήματα που εδράζονται στα συμπτώματα 
επαγγελματικού άγχους και εξουθένωσης που βιώνουν οι διευθυντές των σχολείων κατά 
την άσκηση των καθηκόντων τους. Μάλιστα, έρευνες έχουν καταγράψει αντίστοιχα 
συμπτώματα επαγγελματικής εξάντλησης και σε άλλα εκπαιδευτικά στελέχη (Βασιλειάδου, 
2016; Μόττη-Στεφανίδη, 2010; Μουταβελής, 2015), συνδυάζοντάς τα με συγκεκριμένα 
δημογραφικά χαρακτηριστικά (Παπαδόπουλος, 2014). Είναι χαρακτηριστικό προς τούτο, 
σύμφωνα με τα στατιστικά στοιχεία που εξέδωσε το Υπουργείο Παιδείας, ότι στην 
τελευταία προκήρυξη του 2017 για την πλήρωση των θέσεων των διευθυντών σχολικών 
μονάδων οι υποψηφιότητες που κατατέθηκαν ήταν εξαιρετικά ολιγάριθμες, αν ληφθεί 
υπόψη ότι σε σύνολο 7062 σχολικών μονάδων πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης κατατέθηκαν μόνο 10.321 αιτήσεις. 

Σκοπός & Μεθοδολoγία 

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι να σκιαγραφήσει με έναν εμπειρικό τρόπο και να 
προσεγγίσει κριτικά τις συνθήκες επαγγελματικής εξουθένωσης κάτω από τις οποίες 
διαμορφώνεται η άτυπη διοικητική κουλτούρα, η οποία αφενός αποτελεί αναπόσπαστο 
μέρος της καθημερινής μάθησης των διευθυντών των σχολικών μονάδων, αφετέρου 
δημιουργεί ποικίλες επιρροές στη διανοητική και συναισθηματική υγεία των στελεχών 
αυτών. Τα δεδομένα και οι καταγραφές προέρχονται από δυο συστηματικές συμμετοχικές 
παρατηρήσεις 12 διευθυντών σχολικών μονάδων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης κατά το 
σχολικό έτος 2017-2018 στην Περιφερειακή Ενότητα Αχαΐας από τον γράφοντα (βλ. π.χ: 
Βάμβουκας, 2010; Ιωσηφίδης, 2008; Mason, 2003). Η έρευνα πραγματοποιήθηκε μέσω της 
βολικής δειγματοληψίας, με την έννοια ότι από ένα τυχαίο δείγμα διευθυντών, 
επιλέχθηκαν 12 οι οποίοι συναίνεσαν για τη συμμετοχή τους σε αυτήν. Κατά τον Ιωσηφίδη 
«η συμμετοχική παρατήρηση επιτρέπει τη συστηματική παρατήρηση κοινωνικών 
συμπεριφορών, φαινομένων και διαδικασιών στο πραγματικό, φυσικό κοινωνικό 
περιβάλλον με συμμετοχή του ερευνητή στις κοινωνικές διαδικασίες και διεργασίες που 
ερευνά και με συνεχή αλληλεπίδραση ερευνητή και ερευνώμενων» (Ιωσηφίδης, 2008, σ. 
126), ενώ σύμφωνα με τη Mason (2003) «προϋποθέτει τη διείσδυση του ερευνητή σε ένα 
ερευνητικό πλαίσιο και τη συστηματική παρατήρηση κάποιων διαστάσεων αυτού του 
πλαισίου-διαδράσεων, σχέσεων, πράξεων, γεγονότων κ.λπ.-που εκτυλίσσονται μέσα σε 
αυτό» (Mason, σ. 134).  

Τα δεδομένα, που συνελέγησαν, αρχικά καταγράφτηκαν με τη μορφή  απλών σημειώσεων, 
στη διάρκεια των δυο επιτόπιων παρατηρήσεων. Στη συνέχεια, ακολουθούσε μια 
δεκαπεντάλεπτη συζήτηση με τους διευθυντές που συμμετείχαν στην έρευνα, ώστε να 
επιβεβαιωθεί η εγκυρότητα των παρατηρήσεων. Οι συζητήσεις αυτές-μέσω της ανάλυσης 
περιεχομένου- ταξινομήθηκαν σε κατηγορίες ανάλυσης και εντάχθηκαν σε ένα ευρύτερο 
πλαίσιο συνειδητοποίησης των υποκειμενικών νοηματοδοτήσεων και των 
ανανοηματοδοτήσεων  των διευθυντών, προς την κατεύθυνση ενδυνάμωσης του ρόλου και 
ανάδειξης των δυσχερειών, αντιφάσεων, αναδιπλώσεων που εμφανίζονται στο καθημερινό 
έργο τους (Altrichter, Posch & Somekh, 2001; Oberg & Underwood, 1995; Παπαμανώλη & 
Συμεωνίδης, 2018). Επομένως, παρέμεινε εκτός ερευνητικού ενδιαφέροντος η συσχέτισή 
τους με τα δημογραφικά ή τα επαγγελματικά τους χαρακτηριστικά, λόγω του μικρού 
δείγματος αλλά και διασφαλίζοντας με τον τρόπο αυτό την ανωνυμία των συμμετεχόντων. 
Οι επισκέψεις στις σχολικές μονάδες πραγματοποιήθηκαν κατά το χρονικό διάστημα 12:00 
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έως 14:00, ώστε να εξασφαλίζεται στη συνέχεια χρόνος προς συζήτηση, αφού είχε 
προηγηθεί σχετική επικοινωνία και συνεννόηση με τους διευθυντές. Ο ερευνητής 
παρευρίσκονταν καθ’ όλη τη διάρκεια της παρατήρησης στα γραφεία των διευθυντών, 
καταγράφοντας τα αντίστοιχα ενεργήματά τους.  Για την οργάνωση και τη διεξαγωγή της 
ακολουθήθηκαν τα εξής στάδια: 

1. Προσδιορισμός της υπόθεσης της έρευνας. Η βασική ερευνητική υπόθεση ήταν ότι 
το έργο των διευθυντών σχολικών μονάδων αγγίζει τα όρια της επαγγελματικής 
εξουθένωσης, προκύπτουσα από το πλήθος και την  ένταση των καθημερινών 
ενεργημάτων (διανοητικών και συναισθηματικών). 

2. Καταγραφή με τη μορφή σημειώσεων όλων των ενεργειών των διευθυντών στις  δυο 
επιτόπιες επισκέψεις στις σχολικές μονάδες, ανεξαρτήτως της συχνότητας 
εμφάνισής τους.  

3. Συζήτηση με τους συμμετέχοντες διευθυντές σχετικά με τις καταγεγραμμένες 
παρατηρήσεις.  

4. Ταξινόμηση των καταγεγραμμένων σημειώσεων και διαμόρφωση ενός προσωρινού 
συστήματος κατηγοριών. 

5. Διατύπωση του οριστικού συστήματος κατηγοριών. Οι κατηγορίες ανάλυσης ήταν: 
διανοητικά ενεργήματα, συναισθηματικά ενεργήματα, συνέπειες 

Ως προς τη δομή της εργασίας, αφού παρουσιαστούν βασικές θεωρητικές προσεγγίσεις 
γύρω από την επαγγελματική εξουθένωση, παρουσιάζεται πολύ σύντομα το πολυσχιδές 
θεσμικό πλαίσιο άσκησης των καθηκόντων των διευθυντών σχολικών μονάδων και στη 
συνέχεια, οι ορατές και οι αθέατες πλευρές της επαγγελματικής εξουθένωσής τους στο 
πλαίσιο της καθημερινότητας του σχολείου, όπως καταγράφηκαν και ταξινομήθηκαν κατά 
τις επιτόπιες παρατηρήσεις. Ως απόρροια αυτών, θα τεθούν τόσο οι συνέπειές τους όσο και 
τα ερωτήματα που προκύπτουν σε μια προσπάθεια να φωτιστεί το πεδίο της διοικητικής 
κουλτούρας, η οποία αποτελεί αναπόσπαστο μέρος της επαγγελματικής ζωής των 
διευθυντών σχολικών μονάδων. Η παρουσίαση ολοκληρώνεται με την παράθεση των 
συμπερασμάτων και τον κριτικό σχολιασμό τους. 

Επαγγελματική εξουθένωση: θεωρητικές προσεγγίσεις 

Ο όρος επαγγελματική εξουθένωση (διεθνώς burnout), αν και πρωτοεμφανίζεται πολλές 
δεκαετίες πριν (Freudenberger, 1974), αναφέρεται ως σύνδρομο συναισθηματικής και 
σωματικής εξάντλησης, η οποία παρατηρείται ανάμεσα στους ανθρώπους που προσφέρουν 
τις υπηρεσίες τους σε άλλους ανθρώπους και προκύπτει ως συνέπεια μιας μακροχρόνιας 
και παρατεταμένης ανταπόκρισης σε στρεσογόνους παράγοντες στο χώρο εργασίας 
(Maslach & Jackson, 1981; Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001; Maslach & Leiter, 1999). Στο 
χώρο της διεθνούς βιβλιογραφίας απαντώνται πολλά μοντέλα που περιγράφουν το 
σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης. Σύμφωνα με το μοντέλο των Maslach & 
Jackson (1984), βασικές διαστάσεις της αποτελούν η συναισθηματική εξάντληση, η οποία 
προσδιορίζεται ως η ψυχική κόπωση που νιώθει ο εργαζόμενος, η αποπροσωποποίηση 
(απομάκρυνση του εργαζόμενου από τους σημαντικούς άλλους με ταυτόχρονη υιοθέτηση 
απρόσωπων σχέσεων) και το αίσθημα της μειωμένης προσωπικής επίτευξης (αίσθημα 
ανικανότητας προσφοράς). Ως συνέπειες αυτών επισημαίνονται η ανάπτυξη αρνητικών 
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συναισθημάτων για το εργασιακό αντικείμενο αλλά και η μειωμένη ικανοποίηση που 
συνοδεύει την εκτέλεση των εργασιακών καθηκόντων από την πλευρά των εργαζομένων, 
συνθήκες που οδηγούν σε μια αρνητική αυτοαξιολόγηση της εργασιακής 
αποτελεσματικότητας, συνοδευόμενη τις περισσότερες φορές από αισθήματα ανεπάρκειας 
και χαμηλής αυτοεκτίμησης και αυτοαντίληψης. Θα μπορούσε να συσχετιστεί με μια μορφή 
εργασιακής αλλοτρίωσης, οδηγώντας τους εργαζόμενους να βιώνουν όλο και πιο έντονα 
συναισθηματικές καταστάσεις που προσδιορίζονται ως εξάντληση, κυνισμό και 
αναποτελεσματικότητα. Θα μπορούσε, επίσης, να συσχετιστεί με μια μακροχρόνια 
κατάσταση επαγγελματικού άγχους, με αποτέλεσμα οι εργαζόμενοι να αισθάνονται 
ανεπαρκείς να αντιμετωπίζουν τους πιεστικούς και στρεσογόνους παράγοντες που 
συνοδεύουν την επαγγελματική τους ζωή. Οι γενεσιουργοί παράγοντες της επαγγελματικής 
εξουθένωσης σχετίζονται τόσο με περιβαλλοντικούς όρους, όπως είναι ο ίδιος ο εργασιακός 
χώρος, η ασάφεια ρόλων, ο υπερβολικός φόρτος εργασίας, η ανυπαρξία υποστηρικτικού 
πλαισίου και ανατροφοδότησης, το αυξημένο εργασιακό ωράριο, η έλλειψη κινήτρων, ο 
αυταρχικός τρόπος άσκησης του ηγετικού ρόλου, η πίεση του χρόνου, οι αυξημένες 
υποχρεώσεις και ευθύνες, ενώ στους ατομικούς συγκαταλέγονται στοιχεία της 
προσωπικότητας των εργαζομένων, όπως για παράδειγμα η αδυναμία διαχείρισης του 
άγχους, αυξημένες προσδοκίες από την άσκηση του εργασιακού ρόλου, αδυναμία 
αυτοελέγχου, αισθήματα ανεπάρκειας ή αναποτελεσματικότητας, χαμηλή αυτοεκτίμηση 
κ.λπ. 

Ενώ υπάρχουν πλήθος ερευνών που κατέγραψαν πλευρές της επαγγελματικής 
εξουθένωσης στους εκπαιδευτικούς, συνδυάζοντας τα ερευνητικά δεδομένα με 
συγκεκριμένες παραμέτρους (π.χ. το φύλο των εκπαιδευτικών, την ειδικότητα και το 
διδακτικό αντικείμενο, ή την αίσθηση της αποτελεσματικότητας), ωστόσο δεν υπάρχουν 
επαρκείς ερευνητικές προσεγγίσεις σε σχέση με την επαγγελματική εξουθένωση των 
στελεχών της εκπαίδευσης, και ειδικότερα των διευθυντών σχολικών μονάδων (Τσιάκκιρος 
& Πασιαρδής, 2002). Το παρόν άρθρο αποτελεί μια συμβολή στη διερεύνηση του 
συγκεκριμένου πεδίου, που παραμένει ποικιλοτρόπως ισχνό και ανεπαρκές. 

Ακολουθεί η παράθεση του ισχύοντος νομοθετικού πλαισίου που διέπει τη λειτουργία και 
το ρόλο των διευθυντών σχολικών μονάδων στην ελληνική σχολική εκπαίδευση. 

Το ελληνικό θεσμικό πλαίσιο: Ο διευθυντής σχολικής μονάδας  

(Φ. 353.1./324/105657/Δ1/16-10-2002, άρθρα 27,28,29,30, 31,32 ΦΕΚ 1340Β) 

Μελετώντας το θεσμικό πλαίσιο που αναφέρεται στα καθήκοντα και στις υποχρεώσεις των 
διευθυντών των σχολικών μονάδων και εστιάζοντας στις ρηματικές εκφράσεις που 
περιγράφουν το ρόλο, γίνεται αντιληπτό το πλήθος αλλά και η ποιότητα των ενεργημάτων, 
τα οποία καθημερινά οι διευθυντές των σχολικών μονάδων καλούνται να φέρουν εις πέρας. 
Έτσι, λοιπόν, ο διευθυντής «συνεργάζεται», «ενθαρρύνει», «εκπροσωπεί», «παραμένει», 
«είναι υπεύθυνος»,  «προωθεί»,  «φροντίζει», «συμβάλλει», «εφαρμόζει», «υλοποιεί», 
«είναι εκκαθαριστής», «έχει την παιδαγωγική ευθύνη», «συντάσσει»,  «επικοινωνεί», 
«χορηγεί», «παρέχει», «διενεργεί & ανανεώνει», «ορίζει», «διδάσκει & αξιολογεί», 
«φυλάσσει», «καταμερίζει», «διαβιβάζει», «ενημερώνει & ενημερώνεται», «καταρτίζει», 
«κοινοποιεί», «εγκρίνει», «συντηρεί», «εισηγείται», «συγκροτεί», «αναλαμβάνει», 
«προσκαλεί», «προεδρεύει», «αξιοποιεί», «απευθύνει», «προκαλεί συσκέψεις», 
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«κατανέμει», «εκδίδει», «συντελεί», «καλεί», «συμμετέχει», «παραπέμπει», «οφείλει», 
«γνωρίζει». 

Σταθεροί τους αντίπαλοι παραμένουν ο χρόνος και ο εαυτός τους (Σεργίου & Πασιαρδής, 
2010), αφενός διότι απρόβλεπτες καταστάσεις  και  συμβάντα της σχολικής ζωής θέτουν 
εκτός προγραμματισμού ο,τιδήποτε έχουν σχεδιάσει και οργανώσει, αφετέρου, διότι ως 
ηγέτες καλούνται να αναγνωρίζουν και να διαχειρίζονται τα προσωπικά τους συναισθήματα 
και των άλλων, να εξομαλύνουν σχέσεις και καταστάσεις, να βρίσκουν κίνητρα για τον 
εαυτό τους, εντέλει, να κινούνται μεταιχμιακά μεταξύ λογικής και συναισθηματικής 
νοημοσύνης, καταπνίγοντας τον συναισθηματικό τους εγκέφαλο έναντι των ορθολογικών 
αποφάσεων, ενίοτε και το αντίστροφο, υπό την αμείλικτη και πάλι χρονική πίεση. Όπως, 
έχει, εξάλλου, επισημανθεί τα συναισθήματα παίζουν σημαντικό ρόλο στη λογική σκέψη. 
Στο χορό του συναισθήματος και της σκέψης, η συναισθηματική ικανότητα καθοδηγεί 
λεπτό προς λεπτό τις αποφάσεις μας, συμβαδίζοντας με το λογικό νου, επιτρέποντας ή 
παρεμποδίζοντας την ίδια τη σκέψη. Όμοια, ο σκεπτόμενος εγκέφαλος διαδραματίζει έναν 
εκτελεστικό ρόλο στα συναισθήματά μας-εκτός από τις στιγμές εκείνες κατά τις οποίες τα 
συναισθήματα ξεφεύγουν από τον έλεγχο και ο συναισθηματικός εγκέφαλος καλπάζει 
ασυγκράτητος. Με μια έννοια, έχουμε δύο εγκεφάλους, δυο μυαλά-και δυο διαφορετικά 
είδη νοημοσύνης: τη λογική και τη συναισθηματική  (Goleman, 1998, σ. 61).  

Παρακάτω, σκιαγραφούνται αδρομερώς πλευρές των εξαιρετικά σύνθετων διανοητικών και 
συναισθηματικών διεργασιών με τις οποίες εμπλέκονται οι διευθυντές των σχολείων, όπως 
διαμορφώνονται μέσα από την καθημερινότητα της σχολικής ζωής και  προσδιορίζονται ως 
αιτιολογικοί παράγοντες δημιουργίας του burnout. Από τη σχετική παράθεση απουσιάζουν 
ενεργήματα που συνδέονται με την καταβολή σωματικών δυνάμεων ή και την άσκηση 
τεχνικών δεξιοτήτων, όπως απαιτεί π.χ. η συντήρηση των σχολικών μονάδων, στην οποία 
καλούνται πολλές φορές να ανταποκριθούν. 

Από την πρόβλεψη στην πρακτική. Διαστάσεις της επαγγελματικής 
εξουθένωσης. Συνέπειες 

Oι διευθυντές των σχολικών μονάδων, με βάση τις καταγεγραμμένες παρατηρήσεις 
ανταποκρίνονται στα ακόλουθα διανοητικά ενεργήματα: 

 Διεκπεραιώνουν διοικητικό και γραφειοκρατικό έργο, διαχειριζόμενοι την 
πολυνομία, η οποία διακρίνει την εκπαιδευτική διοίκηση («Υπερβολική 
γραφειοκρατία. Αν η Πολιτεία είχε βγάλει από την πλάτη μας τη διεκπεραίωση τόσο 
άσχετων με το ρόλο μας πραγμάτων…» κωδ. 8) 

 Μελετούν και εφαρμόζουν το υφιστάμενο νομοθετικό πλαίσιο, Προεδρικά 
Διατάγματα, εγκυκλίους, Yπουργικές και Κανονιστικές Αποφάσεις, Υπηρεσιακές 
Εντολές, έγγραφα…..(«είναι φοβερό αυτό που συμβαίνει με την αλληλογραφία. Δεν 
προλαβαίνω να τη διαβάσω. Παίρνω συνεχώς δουλειά για το σπίτι» κωδ. 2) 

 Προεδρεύουν σε συνεδριάσεις και εποπτεύουν την ορθή τήρηση των πρακτικών 
τους («Όλα τα πρακτικά περνούν από μένα…όταν βάζεις την υπογραφή σου πρέπει 
να προσέχεις» κωδ. 5) 
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 Λαμβάνουν αποφάσεις και συντάσσουν σχετικά πρακτικά («Πολλές φορές πρέπει να 
πάρεις αποφάσεις και μάλιστα γρήγορα, γιατί η κατάσταση μπορεί να ξεφύγει..» 
κωδ.12) 

 Αναλαμβάνουν ρίσκο σε συνθήκες υψηλής επικινδυνότητας 

 Προβαίνουν στην υλοποίηση μέτρων στο πλαίσιο εφαρμογής κανόνων Πολιτικής 
Προστασίας και Πολιτικής Άμυνας («Μέσα σε όλα αυτά είχα σήμερα να κάνω και την 
τελευταία άσκηση σεισμού…» κωδ. 6) 

 Επικοινωνούν με φορείς και γονείς 

 Δέχονται ακατάπαυστα καταιγισμό ποικίλων ηχητικών, λεκτικών ή μη μηνυμάτων 
(τηλεφωνήματα, φωνές, κλπ.) («Κοντεύω να τρελαθώ. Το τηλέφωνο σήμερα δε 
σταμάτησε να χτυπάει» κωδ.5) 

 Aντιμετωπίζουν και διαχειρίζονται συχνές αλλαγές στη σύνθεση του προσωπικού 
των σχολικών μονάδων και μάλιστα στη διάρκεια ή και στο τέλος ακόμη της 
σχολικής περιόδου («Μέχρι το Φλεβάρη δεν μπορούσαμε να φτιάξουμε 
πρόγραμμα…υπήρχαν εκπαιδευτικοί που δε συμπλήρωναν ωράριο ούτε και στα δυο 
σχολεία» κωδ. 5) 

 

             Συναισθηματικά ενεργήματα:  

 Επιλύουν διαφορές και προβλήματα και διαχειρίζονται συγκρούσεις μεταξύ 
μαθητών, εκπαιδευτικών και γονέων («Αν δεν κάνεις σωστούς χειρισμούς, την έχεις 
πατήσει..Ε αυτό δε μπορεί να στο μάθει κανένας» κωδ.3) 

 Εποπτεύουν την τήρηση της πειθαρχίας («Τα σημερινά παιδιά είναι εξαιρετικά 
απείθαρχα. Πρέπει να είσαι καταπάνω συνεχώς…» κωδ. 7) 

 Δημιουργούν θετικό κλίμα («Πιστεύω ότι το θετικό κλίμα στο σχολείο είναι το 
βασικότερο..» κωδ. 1) 

 Αναπτύσσουν συνεργασίες 

 Κάμπτουν αντιστάσεις 

 Προσπαθούν να συντονίσουν τη σκέψη διαφορετικών ανθρώπων σε ένα κοινό στόχο 

 Διατηρούν τις ισορροπίες ανάμεσα σε αντικρουόμενες ομάδες (γονείς-
εκπαιδευτικούς-μαθητές) («αν δεν βρεις μια συμβιβαστική λύση, θα πάνε στο σπίτι 
και θα τα παρουσιάσουν στους γονείς τους, όπως τα συμφέρει. Την άλλη μέρα θα 
τους έχεις απέναντί σου..» κωδ.8)  

 Γίνονται οι «ενορχηστρωτές» της σχολικής μονάδας («Μοιάζει το έργο μας με το 
διευθυντή μιας ορχήστρας» κωδ.11)  

 Δίνουν τον κοινό βηματισμό στο σχολικό οργανισμό  

 Αμύνονται απέναντι στη δικομανία κυρίως γονέων ή άλλων προσώπων, που τους 
αντιμετωπίζουν ως εκφραστές μιας καταπιεστικής εξουσίας και όχι ως 
επαγγελματίες της αγωγής («Μερικοί γονείς έρχονται για να μού υποδείξουν τι να 
κάνω..» κωδ.6) 

 Ακούν προσωπικές αφηγήσεις και κάνουν ψυχοθεραπεία μόνον στους άλλους 
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 Βιώνουν ποικίλα συναισθήματα (θυμό, οργή, εκνευρισμό, αγανάκτηση, θλίψη, 
φόβο, αποστροφή, έκπληξη, ντροπή….)  

 Γίνονται θύματα εκφοβισμού διαφορετικών προελεύσεων («είχα μαθητές που μου 
έλεγαν ότι θα φέρουν τον πατέρα τους στο σχολείο…» κωδ. 5) 

 Απωθούν την αυξανόμενη παθογένεια της ελληνικής κοινωνίας που εισβάλει στο 
σχολικό περιβάλλον μέσω των μαθητών και των οικογενειών τους («αρκετοί γονείς 
προσπαθούν να μεταφέρουν τις διαφορές τους στο σχολείο, βάζοντας πλάτη τα 
παιδιά τους. Τους το κόβω. Εμένα με ενδιαφέρουν αυτά που γίνονται εδώ. Να πάνε 
στα δικαστήρια να τα βρουν..» κωδ. 12). 

 Λειτουργούν «πυροσβεστικά» στην αδυναμία των εκπαιδευτικών να διαχειριστούν 
με επιτυχία τα συνήθη προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών της σχολικής 
τάξης, εξαιτίας συναισθημάτων παραίτησης, απογοήτευσης και εν γένει έλλειψης 
ανατροφοδότησης κατά την εκτέλεση του διδακτικού τους έργου (Βοζαΐτης, 2015)  

 Μετατρέπονται σε αποδέκτες των συναισθηματικών και ψυχικών αναγκών των 
εκπαιδευτικών και μαθητών, προλαμβάνοντας-σε πολλές περιπτώσεις-την 
εκδήλωση ψυχικών ή σωματικών διαταραχών, υποστηρίζοντας το εκπαιδευτικό 
προσωπικό και αποδεικνύοντας την ενσυναίσθησή του (Ιωαννίδου, 2017) («Παρόλο 
που είχε άδικο, έπρεπε να τον υποστηρίξω μπροστά στο μαθητή». κωδ. 8). 

 Λειτουργούν ως αποδέκτες παραπόνων, αιτημάτων, παρατηρήσεων, υποδείξεων, 
εντολών («Έχουμε καταντήσει γραφείο παραπόνων» κωδ. 4) 

 Συντελούν στη διαμόρφωση της κουλτούρας και του σχολικού κλίματος 

Ανάμεσα στις πιο συνήθεις συνέπειες συγκαταλέγονται η κόπωση, η εξάντληση δυνάμεων 
(σωματικών και πνευματικών), η διατάραξη της ψυχικής υγείας, η αδυναμία συγκέντρωσης 
σε απλές καταστάσεις και επεξεργασίας  μηνυμάτων (λεκτικών ή μη), η υποβάθμιση της 
προσωπικής τους ζωής, η συρρίκνωση του ελεύθερου χρόνου τους, η κατασπατάληση 
δυνάμεων και το σημαντικότερο, η συναισθηματική αφαίμαξη. Είναι ενδεικτικές οι 
τοποθετήσεις τους κατά τη διάρκεια των συζητήσεων: 

«Όταν μπαίνω στο σπίτι μου, τους λέω ότι δε θέλω να μου μιλάνε..Νιώθω να μην μπορώ να 
ακούσω τίποτα πλέον» (κωδ. 7) 

«Το μόνο που θέλω είναι να πάω να ξαπλώσω..Συνέρχομαι μετά τις 6..» (κωδ.9) 

«Δεν έχω αντοχή να κάνω τίποτα…» (κωδ. 12) 

«Συνήθως φεύγω μετά τις 4. Όπως καταλαβαίνεις, τρώω μια φορά τη μέρα..» (κωδ. 1) 

«Τις καθημερινές δεν προλαβαίνω και δεν έχω τη διάθεση να βγω για κανένα καφέ. Μόνο 
τα Σαββατοκύριακα» (κωδ. 6) 

«Δεν έχω καθίσει σήμερα ακόμη κάτω..τρέχω σαν παλαβός από το πρωΐ» (κωδ. 9) 

«Νιώθω πολλές φορές να αδειάζω. Με τόσα που ακούω κάθε μέρα….» (κωδ. 4) 

«Το έργο του διευθυντή είναι από τα πιο δύσκολα που έχω κάνει στη ζωή μου» (κωδ. 7) 

«Δεν μπορώ να λείψω από το σχολείο ούτε για μια δική μου δουλειά. Το σκέφτομαι να το 
κάνω και σπάνια το πετυχαίνω» (κωδ. 9) 

«Είναι ένας ρόλος πολύ μοναχικός. Στην ουσία παλεύεις μόνος σου» (κωδ. 6) 
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«Δε νομίζω ότι θα ξανακάνω αίτηση. Πόσα χρόνια μπορεί να το κάνει κανένας αυτό;» (κωδ. 
12) 

«Καμιά μέρα δεν είναι ίδια. Δεν ξέρεις ποτέ τι θα σου προκύψει» (κωδ. 8) 

 

Ως απόρροια όλων αυτών, θα μπορούσε να τεθούν, επομένως, τα ακόλουθα ερωτήματα. 
Είναι δυνατόν μονοπρόσωπα διοικητικά στελέχη, όπως οι διευθυντές σχολείων, να 
συντονίσουν τον εγκέφαλο και το συναίσθημα 400 και πλέον ζωντανών οργανισμών 
(μαθητών, εκπαιδευτικών, γονέων) μιας μεσαίας σχολικής κοινότητας;  Αποσυντονίζεται ή 
όχι ο δικός τους εγκέφαλος, προκαλώντας βλάβες και στα δυο είδη νοημοσύνης, τη λογική 
και τη συναισθηματική; Υπάρχει τρόπος προφύλαξης απέναντι σε μια διαρκή υπερέκθεση  
λόγων, πράξεων, συναισθημάτων; Ποια ψυχικά-διανοητικά-συναισθηματικά αποθέματα 
χρειάζονται σήμερα οι διευθυντές των σχολείων να διαθέτουν, ώστε να ανταπεξέρχονται 
στη σχολική καθημερινότητα και -εν τέλει- να αποφεύγουν την εξουθένωση στον 
επαγγελματικό χώρο; Αυτά μπορούν να είναι προϊόν εκπαίδευσης και προετοιμασίας ή 
είναι κατά κάποιον τρόπο εγγενώς καταγεγραμμένα; 

Σε αυτά τα ερωτήματα επιχειρείται, στη συνέχεια, σύντομη απάντηση στο πλαίσιο μιας 
κριτικής προσέγγισης. 

Συμπεράσματα –Προτάσεις 

Ολοκληρώνοντας την παρουσίαση των ερευνητικών δεδομένων, προκύπτει ότι οι 
διευθυντές των σχολείων  που συμμετείχαν στην έρευνα κατά την εκτέλεση των 
καθημερινών τους καθηκόντων φαίνεται να βιώνουν καταστάσεις επαγγελματικής 
εξουθένωσης, απόρροια τόσο του απαιτητικού θεσμικού ρόλου όσο και των ποικίλων 
υποχρεώσεων στις οποίες καλούνται να ανταποκριθούν. Αν και το δείγμα των 
συμμετεχόντων ήταν μικρό, ωστόσο τόσο οι παρατηρήσεις όσο και οι συζητήσεις που 
ακολούθησαν αποκαλύπτουν το εύρος και  την ποιότητα των ενεργημάτων τα οποία 
καλούνται να διαχειριστούν οι διευθυντές των σχολείων, απόλυτα συμβατά με την ελληνική 
σχολική πραγματικότητα και τη διαχρονικά υφιστάμενη διοικητική κουλτούρα της 
ελληνικής σχολικής εκπαίδευσης. Έτσι, λοιπόν, στο επίπεδο  της διοικητικής κουλτούρας, η 
επιλογή και η αξιολόγηση των διευθυντών σχολικών μονάδων στην Ελλάδα διαχρονικά 
παρέμειναν εξαρτώμενα από το γραφειοκρατικό μηχανισμό της εκπαίδευσης, χωρίς να 
αυτονομηθούν από τις επιλογές της εκάστοτε κυβερνητικής εξουσίας, η οποία διαμόρφωνε 
τα κριτήρια, τις προϋποθέσεις, τις διαδικασίες.  Θα μπορούσε να υποστηριχθεί η άποψη ότι 
το σύστημα αυτό φαίνεται να έχει εξαντλήσει τα όριά του, μη ανταποκρινόμενο στο αίτημα 
μιας ποιοτικής εκπαιδευτικής διοίκησης, στην οποία τα στελέχη αυτά θα προκύπτουν μέσα 
από διαδικασίες εκπαίδευσης (πρακτικής και θεωρητικής), με παράλληλη αξιοποίηση του 
portfolio τους. Ταυτόχρονα, δεν μπορεί να αγνοηθεί το γεγονός ότι ακόμη και σήμερα υπό 
το πρίσμα των νέων προσεγγίσεων του σχολείου ως κοινότητα επαγγελματικής μάθησης, 
δεν έχει αναγνωριστεί η συμβολή των διευθυντών στην οικοδόμηση της μαθησιακής 
κουλτούρας για όλο το προσωπικό αλλά και η επικινδυνότητα που συνεπάγεται για τη 
διανοητική και συναισθηματική υγεία τους, η εκτέλεση πολλαπλών και σύνθετων 
διανοητικών και συναισθηματικών ενεργημάτων, όπως αυτά που παρατέθηκαν 
προηγουμένως, επαληθεύοντας την αρχική ερευνητική υπόθεση. Επειδή κανένα σύστημα 
αρχικής προετοιμασίας και εκπαίδευσης δεν μπορεί αμιγώς να θωρακίσει τους διευθυντές 
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των σχολείων, ώστε να  αντιμετωπίζουν  τις συνεχείς προκλήσεις της σχολικής 
καθημερινότητας, που παραμένει πολύπλοκη και απρόβλεπτη, ο συνεχής σχεδιασμός και 
επανασχεδιασμός στρατηγικών αντιμετώπισης του επαγγελματικού άγχους και της 
εξουθένωσης επιβάλλονται ως αναγκαίες τομές στην οργανωτική δομή της εκπαίδευσης 
προς την κατεύθυνση ενίσχυσης της συνεχούς επαγγελματικής και προσωπικής ανάπτυξής 
τους. Ταυτόχρονα, δε διαφαίνεται καμιά πρόβλεψη στο πεδίο της εκπαιδευτικής πολιτικής 
στην Ελλάδα να ανοίξει το θέμα της «ποιότητας» των στελεχών εκπαίδευσης, και κυρίως 
των διευθυντών των σχολικών μονάδων, αφού συνεχίζεται να επιλέγονται και να 
αξιολογούνται αποπλαισιωμένοι από οποιαδήποτε μορφή εκπαίδευσης σχετικά με τα 
συγκεκριμένα καθήκοντα αλλά και από την ίδια την αποκτηθείσα εμπειρία τους, η οποία 
αποτιμάται μόνον αριθμητικά, στις διαδικασίες επανάκρισης, ως σύνολο μετρήσιμων 
μορίων. Κι όμως, η εμπειρία αυτή παραμένει αναξιοποίητη, ένα «αθέατο» μαθησιακό 
κεφάλαιο βιωμένης γνώσης, απόρροια και αυτό φυσικά της έλλειψης αξιολόγησης του 
ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, στο οποίο έχει εξοβελιστεί  «η κουλτούρα της 
αποδοχής των ανεπαρκειών, των ελλειμμάτων, των λαθών…..» (Βλασσόπουλος & Κίσσας, 
2013, σ. 64). Η ύπαρξη ενός ολοκληρωμένου συστήματος λογοδοσίας αλλά και 
αυτοαξιολόγησης του έργου των διευθυντών-και πάντως όχι στην προοπτική μιας 
ψηφοφορίας από το σύλλογο διδασκόντων- θα μπορούσε να συνδράμει στην αλλαγή της 
υφιστάμενης διοικητικής κουλτούρας προς την κατεύθυνση διαμόρφωσης μιας αξιόπιστης, 
αποτελεσματικής και παιδαγωγικά ρεαλιστικής εκπαιδευτικής πολιτικής για  την 
υποστήριξη των διευθυντών σχολικών μονάδων. 

 Η συνεχής παρουσία στο σχολείο και η υποστήριξη φορέων ψυχικής και συναισθηματικής 
υγείας στο πλαίσιο της λειτουργίας ενός ολοκληρωμένου συστήματος σχολικής 
συμβουλευτικής επιβάλλονται εκ των ων ουκ άνευ, όχι μόνο για  το μαθητικό δυναμικό, 
αλλά και για τους εκπαιδευτικούς, πόσο μάλλον για τα διευθυντικά στελέχη, που 
εμπλέκονται με τόσο πολύπλοκες και απαιτητικές συναισθηματικές καταστάσεις, πολλές 
φορές χωρίς να διαθέτουν τις απαραίτητες γνώσεις, ώστε να τις διαχειρίζονται 
αποτελεσματικά (Μπρούζος, 2010). Η νέα διάρθρωση του διοικητικού μηχανισμού της 
εκπαίδευσης με την αναδιάταξη των υποστηρικτικών δομών της, αν και δεν έχει επιφέρει 
ακόμη τα αναμενόμενα αποτελέσματα, ωστόσο έχει εγείρει πλήθος ενστάσεων και 
αντιρρήσεων, αφού μεταξύ άλλων επιφέρει την κατάργηση του θεσμού των Σχολικών 
Συμβούλων και την αντικατάστασή τους από τους Συντονιστές Εκπαιδευτικού Έργου, οι 
οποίοι θα ασκούν καθήκοντα που θα τους απομακρύνουν από την άμεση αλληλεπίδραση 
και την υποστήριξη των σχολείων και των εκπαιδευτικών (βλ. π.χ.: Ανακοίνωση ΠΑ.Π.Ε.Δ.Ε., 
2018; Κωνσταντίνου, 2018). 

Δεδομένου του αυξημένου ρόλου που διαδραματίζει η πολιτική κουλτούρα στη 
διαμόρφωση των διοικητικών χαρακτηριστικών του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, 
η ελληνική Πολιτεία οφείλει να καθορίσει με σαφήνεια αρχές, αξίες, στόχους, 
προτεραιότητες για τα στελέχη της εκπαίδευσης και να τις υποστηρίξει μέσα από 
προγράμματα εκπαίδευσης και επιμόρφωσης για τα τωρινά αλλά και τα μελλοντικά. Αν δεν 
αποφασίσει ποια εκπαιδευτικά στελέχη χρειάζεται και για ποιο σχολείο, ποικίλες αρνητικές 
συνέπειες που σχετίζονται με τη διανοητική και  τη συναισθηματική υγεία θα επιβαρύνουν 
καθημερινά το παιδαγωγικό έργο των διευθυντών, σε ένα πολύπλοκο, μεταβαλλόμενο και 
χαοτικό σχολικό περιβάλλον.  

Η εξαιρετικά κομβική θέση των διευθυντών σχολικών μονάδων και η θεώρησή τους ως 
σύγχρονων ηγετών που εμπνέουν, καθοδηγούν, παρωθούν προϋποθέτει μια νέα 
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προσέγγιση για το ρόλο τους, ώστε να τον υποστηρίζουν δυναμικά και να υποστηρίζονται 
για αυτόν το ρόλο, συμβάλλοντας στη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού 
συστήματος και στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Ιωαννίδου, 2017; 
Υφαντή & Βοζαΐτης, 2009). Σε αυτό το πλαίσιο, κρίνεται σκόπιμη η απλούστευση των 
γραφειοκρατικών διαδικασιών στο επίπεδο της σχολικής μονάδας με παράλληλη μείωση 
της εκπαιδευτικής πολυνομίας (Σωτηρόπουλος & Χριστόπουλος, 2017), η εξασφάλιση 
ουσιαστικής αυτονομίας της, η μείωση του διεκπεραιωτικού ρόλου των διευθυντών σε 
ποικίλα θέματα, που δε σχετίζονται με τον παιδαγωγικό τους ρόλο (συντήρηση των 
κτηρίων, καθαριότητα, φύλαξη, προμήθεια υλικών, οικονομικοί απολογισμοί) τα οποία 
απομυζούν σημαντικά αποθέματα σωματικών και πνευματικών δυνάμεων. 

Συνοψίζοντας, θα επισημαινόταν ότι τα σημερινά σχολεία απαιτούν διευθυντικά στελέχη με 
επιστημονικές, παιδαγωγικές και διδακτικές γνώσεις και δεξιότητες αλλά και με επαρκή 
διδακτική και εκπαιδευτική εμπειρία. Έτσι, θα μπορούν να αντιλαμβάνονται τις διαστάσεις 
της σύγχρονης εκπαιδευτικής και κοινωνικής πραγματικότητας και θα αναλαμβάνουν 
πρωτοβουλίες με στόχο την καθημερινή βελτίωση της παιδαγωγικής και κοινωνικής 
αποστολής των σχολείων, συμβάλλοντας δραστικά στην αποτελεσματικότητά τους 
(Κουφογιάννης, 2018). Προφανώς, χρειάζεται και οι ίδιοι οι διευθυντές να διαθέτουν την 
ανάλογη εκπαίδευση αλλά και συναισθηματική καλλιέργεια, απαραίτητες προϋποθέσεις 
μιας επιτυχημένης σχολικής διοίκησης αλλά και επαγγελματικής πληρότητας, χωρίς 
ματαιώσεις και αδιέξοδα. 
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