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Εισαγωγή 

Η έννοια της αειφορίας εισήχθη στον παγκόσμιο διάλογο το 1987 με την έκθεση της επιτροπής 
των Ηνωμένων Εθνών για το περιβάλλον και την ανάπτυξη (UN, 1987), με σκοπό την προώθηση 
της εναρμόνισης της οικονομικής ανάπτυξης με την προστασία του περιβάλλοντος (IUCN, 
UNEP & WWF, 1991‧ UNCED, 1992). Η εκπαίδευση για την αειφόρο ανάπτυξη εμπεριέχεται 
στην ατζέντα των Ηνωμένων Εθνών (UN, 2015), στις εκθέσεις της UNESCO (2014), σε 
ανακοινώσεις της Ευρωπαϊκής Ένωσης (2016) και της Οικονομικής Επιτροπής των Ηνωμένων 
Εθνών για την Ευρώπη (UNESE, 2010). Η συζήτηση για την αναγκαιότητα ενός νέου 
παραδείγματος για την εκπαίδευση με το οποίο θα διασφαλίζεται η περιβαλλοντική, η κοινωνική 
και η οικονομική ευημερία, έχει αποτελέσει το αντικείμενο διεθνών συνδιασκέψεων υπό την 
αιγίδα της UNESCO (World Education Forum, 2015), ενώ στο σχετικό διάλογο συμμετέχει, εκτός 
από τις εθνικές κυβερνήσεις, σημαντικός αριθμός κοινωνικών και οικονομικών φορέων, 
επιχειρηματικών σχημάτων και οργανώσεων που προσεγγίζουν τα ζητήματα της αειφορίας από 
διαφορετική σκοπιά και εκπροσωπούν, συχνά αντικρουόμενα μεταξύ τους, συμφέροντα (França, 
Broman, Robert, Basile & Trygg, 2017). Στο χώρο της εκπαίδευσης, η ρητορική που αναπτύσσεται 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η αρχική εκπαίδευση και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 
αναγνωρίζονται ως παράγοντες ουσιώδους σημασίας για την καλλιέργεια 
τα γνώσεων, των ικανοτήτων, των δεξιοτήτων, των στάσεων και των αξιών 
που πρεσβεύει η εκπαίδευση για την αειφορία. Η παρούσα εργασία 
αποσκοπεί στη διερεύνηση της προβληματικής που αναπτύσσεται στη 
διεθνή βιβλιογραφία και αφορά τόσο στη φυσιογνωμία των 
προγραμμάτων αρχικής εκπαίδευσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, όσο και στα πορίσματα της διεθνούς 
βιβλιογραφίας για τους παράγοντες που επηρεάζουν την αξιοποίηση των 
αρχών της αειφορίας στη διδακτική πράξη. Η βιβλιογραφική επισκόπηση 
αξιοποίησε εμπειρικές έρευνες που εστιάζουν στην εκπαίδευση και την 
επιμόρφωση εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, όπως αυτές 
εντοπίστηκαν στις βάσεις δεδομένων Science Direct, Scopus, Web of 
Science, ERIC και Google Scholar. Μέσω της συστηματικής αναζήτησης, 
αξιολόγησης και ανάλυσης της βιβλιογραφίας εντοπίστηκαν 35 εργασίες 
που πληρούσαν τα κριτήρια που είχαν τεθεί στη βάση των ερευνητικών 
ερωτημάτων. Μέσα από την ανασκόπηση των ερευνητικών εργασιών 
υπογραμμίζεται η σημασία της σπουδής της αειφορίας, ως συγκροτημένου 
επιστημονικού πεδίου και τονίζεται η ανάγκη της καλλιέργειας της 
ικανότητας των εκπαιδευτικών να συνενώνουν στις διδακτικές τους 
πρακτικές την επαγγελματική τους ειδημοσύνη με τις αρχές της αειφορίας. 
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αναγνωρίζει ως κρίσιμο τον ρόλο που διαδραματίζει η καλλιέργεια των αξιών της αειφορίας 
(Becker, 2018) οι οποίες, εφόσον εμπεδωθούν από τις νέες γενιές, μπορούν να λειτουργήσουν 
αντισταθμιστικά στα μειονεκτήματα του υφιστάμενου παραγωγικού και οικονομικού μοντέλου 
(Khan, 2013‧ Lopez-Perez, Melero & Javier Sese, 2017‧ McKeown, Hopkins, Rizi & 
Chrystalbridge, 2002‧ Sterling, 2010). Η εκπαίδευση για την αειφόρο ανάπτυξη, όπως 
προσδιορίζεται από τους Longhurst, Bellingham, Cotton, Isaac, Kemp, Martin, Peters, Robertson, 
Ryan, Taylor και Tilbury (2014), περιλαμβάνει τη «διαδικασία παροχής προς τους μαθητές εκείνων των 
γνώσεων, των  δεξιοτήτων, των πλαισίων κατανόησης και των προσόντων που θα τους επιτρέψουν να 
εργάζονται και να διαβιούν με τρόπο που να διασφαλίζεται η περιβαλλοντική, η κοινωνική και η οικονομική 
ευημερία, τόσο για την παρούσα όσο και για τις επόμενες γενιές» (p.5). Με βάση τον προαναφερόμενο 
ορισμό, η εκπαίδευση για την αειφορία συνιστά ένα πολυσύνθετο πεδίο που είναι ευρύτερο από 
το αντικείμενο της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, καθώς λαμβάνει υπόψη κοινωνικές και 
οικονομικές παραμέτρους και αποσκοπεί στη διαμόρφωση νέων τρόπων σκέψης και δράσης με 
γνώμονα την βελτίωση του επιπέδου της ποιότητας ζωής (Brandt, Burgener, Barth & Redman, 
2019‧ Καλαϊτζίδης, 2016). 

Η επιστημονική έρευνα που υποστηρίζει τη συζήτηση για την προώθηση των αρχών της 
αειφόρου ανάπτυξης αναπτύσσεται διαρκώς και εστιάζει στην αναζήτηση κοινά αποδεκτών 
επιστημολογικών θεωρήσεων και καλών πρακτικών ως προς τις ποικίλες εκφάνσεις με τις οποίες 
η έννοια και οι αξίες της αειφορίας μπορούν να ενσωματωθούν στην εκπαίδευση (Brandt, Barth, 
Merritt & Hale, 2020). Ωστόσο, στη σχετική συζήτηση διαπιστώνεται αναντιστοιχία μεταξύ της 
θεωρίας και της πράξης ως προς την ενσωμάτωση των αρχών της αειφορίας στην εκπαίδευση, με 
συνέπεια αφενός τη μη ολιστική -συχνά δε περιθωριακή- παρουσία της αειφορίας, ως θεματικού 
πεδίου, στα αναλυτικά προγράμματα σπουδών και αφετέρου τη δυσκολία εκπαιδευτικών και 
μαθητών/τριών να υιοθετήσουν τις αρχές της αειφόρου αντίληψης και δράσης σε όλα τα επίπεδα 
της σχολικής ζωής (Wals & Blewitt, 2010). Επιστήμονες των κλάδων της Μηχανικής, της 
Τεχνολογίας και των Φυσικών Επιστημών, καθώς και της Οικονομίας και του «Επιχειρείν», 
φαίνεται να συμφωνούν στο ότι η απουσία μιας κοινά αποδεκτής θεώρησης για την αειφορία, με 
δυνατότητα παγκόσμιας και γενικής εφαρμογής, συνοδεύεται από την έλλειψη δεξιοτήτων, 
ικανοτήτων και προσόντων που μπορούν να συμβάλλουν στη βιώσιμη ανάπτυξη (de Jong & 
Vijge, 2021‧ Hillebrand  et al., 2020‧ Hajer et al., 2015). 

Στη βάση αυτού του προβληματισμού, η αρχική εκπαίδευση και η επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών αναδεικνύεται σε παράγοντα ουσιώδους σημασίας, καθώς αναμένεται να 
συνεισφέρει στην διάδοση των αξιών που πρεσβεύει η εκπαίδευση για την αειφόρο ανάπτυξη 
(Merritt, Hale & Archambault, 2019). Λόγω του κυρίαρχου παιδαγωγικού ρόλου τους, οι 
εκπαιδευτικοί (Ματσαγγούρας, 1999), μέσα από τις παιδευτικές καταστάσεις που δημιουργούν 
και τις παιδαγωγικές προσεγγίσεις που εφαρμόζουν μπορούν να δώσουν τα απαραίτητα εφόδια 
στους μαθητές/τριες  προκειμένου να συμμετέχουν ενεργά σε δράσεις που προωθούν τη βιώσιμη 
ανάπτυξη (Bürgener & Barth, 2018‧ Faulkner, Cook, Thompson, Howell, Rintamaa & Miller, 
2017). Για το λόγο αυτό, οι εκπαιδευτικοί απαιτείται να είναι κατάλληλα καταρτισμένοι ούτως 
ώστε να κατανοούν το περιεχόμενο και τους προσανατολισμούς της αειφορίας προκειμένου να 
δημιουργούν καταστάσεις που αποβλέπουν στην πολύπλευρη ανάπτυξη των μαθητών/τριών 
(Fedosejeva, Boce, Romanova, Ilisko & Ivanova, 2018‧ Khan, 2013‧ Laurie, Nonoyama-Tarumi, 
Mckeown & Hopkins, 2016‧ Nousheen, Zai- Yousuf, Waseem & Khan, 2020). Ωστόσο, παρά τη 
σημασία που αποδίδεται στην εκπαίδευση για την αειφόρο ανάπτυξη σε θεωρητικό επίπεδο, η 
διαδικασία ενσωμάτωσης των αρχών της στα προγράμματα σπουδών εκπαίδευσης των 
εκπαιδευτικών παρουσιάζει ιδιαιτερότητες και σημαντικές διαφοροποιήσεις σε διεθνές επίπεδο 
(Gonzalez – Garcia, Fontana- Jimenez & Goded Azcarate, 2020a‧ Vladimirova & Le Blanc, 2016). 
Η σχετική συζήτηση αναπτύσσεται στη βάση εναλλακτικών αντιλήψεων και αντιφατικών 
απόψεων, συχνά υπό το πρίσμα διλημματικών καταστάσεων, οι οποίες σχετίζονται με τη φύση 
της σχολικής γνώσης που αφορά στην αειφορία, τις μεθόδους διεξαγωγής της διδασκαλίας που 
προάγουν την αειφόρο ανάπτυξη και τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τις στάσεις που απαιτείται 
να έχει αναπτύξει ο εκπαιδευτικός για να συμβάλει στη σφυρηλάτηση νέων συμπεριφορών, 
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ιδεών, αξιών και πρακτικών σε ατομικό και κοινωνικό επίπεδο (Berning, North, & Stevens, 2020‧
Nzarirwehi & Atuhumuze, 2019‧ Alvarez-García, Sureda-Negre & Comas-Forgas, 2018‧ Rauch 
& Steiner, 2013). 

Άλλωστε, οι προτάσεις για τη διαμόρφωση των προγραμμάτων εκπαίδευσης και 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών στην αειφόρο ανάπτυξη, δεν αποτελούν μετέωρα σχήματα, 
αλλά εκφράζουν διαφορετικές τάσεις και προσεγγίσεις ως προς τη φιλοσοφία, το περιεχόμενο και 
την οργάνωση των σπουδών, καθώς και τη σχέση των αξιών της αειφορίας με τη διδασκαλία και 
τη μάθηση (Gonzalez – Garcia, Fontana- Jimenez & Azcarate, 2020b‧ Sauve, Bernard & Sloan, 
2016‧ UNECE, 2013‧ Φλογαΐτη, 2011). Αν και κάθε εκπαιδευτικό σύστημα «είναι ένα μοναδικό 
αντικείμενο έρευνας, το οποίο λειτουργεί σε συγκεκριμένο χώρο και χρόνο» (Charlot, 1992: 34), η 
αποτύπωση των εφαρμοζόμενων εκπαιδευτικών πρακτικών και των προτεραιοτήτων της 
εκπαιδευτικής έρευνας αποκτά σημαντική θέση στον προβληματισμό για τον ακριβέστερο 
προσδιορισμό των επιλογών σε ένα πεδίο που χαρακτηρίζεται από την απουσία συναινέσεων 
κατά τη χάραξη εκπαιδευτικών πολιτικών (Τίγκας & Φλογαΐτη, 2019‧ Vladimirova & Le Blanc, 
2016). Έτσι, η μελέτη των στρατηγικών και των πρακτικών που εφαρμόζονται για την 
ενσωμάτωση της έννοιας της αειφόρου ανάπτυξης στα προγράμματα αρχικής εκπαίδευσης των 
εκπαιδευτικών αποτελεί πεδίο σημαντικού ερευνητικού ενδιαφέροντος από επιστήμονες (Tang, 
2018‧ Bourn, Hunt & Bamber, 2017‧ Borg, Gericke, Höglund & Bergman 2012‧ Esa, 2010). Στη 
χώρα μας, σε πρόσφατη ερευνητική μελέτη των Κάτσενου και Φλογαΐτη (2020), η αειφόρος 
ανάπτυξη προσεγγίστηκε ως ένα ολοκληρωμένο πλαίσιο με σκοπό το μετασχηματισμό  του 
Τμήματος Εκπαίδευσης και Αγωγής στην Προσχολική Ηλικία, από ένα συμβατικό Τμήμα του 
Πανεπιστημίου Αθηνών σε έναν οργανισμό προσανατολισμένο στην κατεύθυνση της αειφόρου 
ανάπτυξης. Μέσα από μια έρευνα δράσης, μελετήθηκαν συγκεκριμένες προβληματικές 
καταστάσεις στο Πανεπιστημιακό κτίριο και επιχειρήθηκε να εξευρεθούν λύσεις προς την 
κατεύθυνση της εκπαίδευσης για την αειφόρο ανάπτυξη. Διαπιστώθηκε πως οι παγιωμένες 
αντιλήψεις, η γραφειοκρατία καθώς και οι σύνθετες οργανωτικές και διοικητικές δομές 
δυσκόλεψαν την προσπάθεια εφαρμογής των αρχών της αειφορίας στη λειτουργία του 
Πανεπιστημίου.  

Η ελληνόγλωσση βιβλιογραφία περιλαμβάνει ενδιαφέρουσες εργασίες, οι οποίες 
αναφέρονται στην αρχική εκπαίδευση και την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και εστιάζουν 
τόσο στην ανάγκη της καλλιέργειας των γνώσεων των εκπαιδευτικών σχετικά με όλες τις 
διαστάσεις της αειφορίας (Καραμέρης, Ράγκου & Παπανικολάου, 2006), όσο και στη σημασία 
του μετασχηματισμού των παγιωμένων οπτικών, παραδοχών, στάσεων και πρακτικών τους 
(Καραβίδα & Καδιγιαννόπουλος, 2014) και την ετοιμότητά τους να ασκήσουν νέους ρόλους και 
να διαχειριστούν τα προβλήματα που σχετίζονται με την αειφόρο ανάπτυξη μέσα από 
εναλλακτικές διδακτικές πρακτικές και καινοτομίες (Ζαχαρίου, 2013). Σε ορισμένες εργασίες 
δίνεται έμφαση στην προετοιμασία των εκπαιδευτικών έτσι ώστε να μπορούν να στρέψουν το 
ενδιαφέρον τους από τα άμεσα προβλήματα που απασχολούν τον μικρόκοσμο της σχολικής 
τάξης προς τα ευρύτερα ζητήματα που απασχολούν τις σύγχρονες κοινωνίες (Κώτσιος, 2010), 
καθώς επίσης και την ικανότητά τους να προσεγγίζουν τις περιβαλλοντικές, κοινωνικές και 
οικονομικές διαστάσεις της αειφορίας, μέσα από διαφορετικές επιστημολογικές κατευθύνσεις 
(Καζταρίδου 2011). Σε αρκετές εργασίες, υπογραμμίζεται η σημασία της καλής οργάνωσης των 
προγραμμάτων επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (Δημοπούλου & Μπαμπίλα, 2010), καθώς 
επίσης και η προώθηση των αρχών που διέπουν την αειφορία μέσα από εναλλακτικές 
εκπαιδευτικές τεχνικές όπως είναι η συζήτηση, τα σχέδια δράσης, η έρευνα δράσης με τη χρήση 
κατάλληλου διδακτικού υλικού και σύγχρονων τεχνολογικών εργαλείων (Αναγνωστάκης & 
Νάσαινας 2010). 

Τόσο στις προαναφερόμενες ερευνητικές προσπάθειες, όσο και στην ευρύτερη επιστημονική 
δραστηριότητα που αναπτύσσεται μέσα από δημοσιεύσεις σε επιστημονικά περιοδικά και 
συνέδρια, προσεγγίζονται και συζητούνται ουσιώδη ζητήματα που αφορούν στην προώθηση των 
αξιών της αειφορίας στην ελληνική εκπαίδευση. Ωστόσο, εξακολουθεί να αποτελεί 
προτεραιότητα η ενίσχυση του επιστημονικού διαλόγου και της συνεργασίας μεταξύ της 
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επιστημονικής κοινότητας και των φορέων διαμόρφωσης εκπαιδευτικής πολιτικής για την 
προώθηση ουσιαστικών αλλαγών στο περιεχόμενο και τους στόχους της αρχικής εκπαίδευσης και 
της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών προς την κατεύθυνση της αειφόρου ανάπτυξης (Daza, 
Gudmundsdottir & Lund, 2021‧ Evans et al., 2017). Στο πλαίσιο αυτό, η παρούσα εργασία 
επιχειρεί μια επισκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας, κατά την τελευταία δεκαετία, 
προκειμένου να αποτυπώσει τη θεσμική μορφή, το περιεχόμενο και την οργανωτική στήριξη της 
εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών στην εκπαίδευση για την αειφορία και να αναδείξει τους 
παιδαγωγικούς παράγοντες που επιδρούν στην αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων ως 
προς την ικανότητα των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης να ενσωματώνουν τις αρχές 
της αειφορίας στη διδακτική πράξη. Τα ερευνητικά ερωτήματα διατυπώνονται ως εξής: 
1. Ποιες είναι οι κυριότερες τάσεις ως προς τη φυσιογνωμία, τη μορφή και το περιεχόμενο των 

προγραμμάτων αρχικής εκπαίδευσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών στην εκπαίδευση 
για την αειφορία; 

2. Ποια είναι τα σημαντικότερα πορίσματα των εμπειρικών ερευνών ως προς τους παράγοντες 
επιδρούν στην ενσωμάτωση των αρχών της αειφορίας στην εκπαιδευτική πράξη από τους 
εκπαιδευτικούς; 

Μέθοδος 

Η παρούσα εργασία αξιοποιεί τη μεθοδολογία της συστηματικής βιβλιογραφικής ανασκόπησης 
όπου αναζητήθηκαν, αξιολογήθηκαν και αναλύθηκαν οι μελέτες που κρίθηκαν σχετικές με τα 
ερευνητικά ερωτήματα (Kitchenham, 2012). Η συγκεκριμένη μεθοδολογία επιλέχθηκε γιατί 
προσφέρει ένα δομημένο πλαίσιο οργανωμένων βημάτων βιβλιογραφικής έρευνας, το οποίο 
μπορεί να οδηγήσει σε αξιόπιστα ερευνητικά αποτελέσματα (Petersen, Feldt, Mujtaba  & 
Mattsson, 2008). Στο πλαίσιο αυτό, η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας ακολούθησε τα βήματα 
που παρουσιάζονται στο Σχήμα 1. 

 

Σχήμα 1. Βήματα συστηματικής ανασκόπησης της βιβλιογραφίας 

Συγκεκριμένα, η βιβλιογραφική επισκόπηση έγινε με βάση τα δύο ερευνητικά ερωτήματα που 
διατυπώθηκαν στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας. Για την αναζήτηση των πηγών 
χρησιμοποιήθηκαν τρεις λέξεις/φράσεις κλειδιά οι οποίες ήταν: «Sustainable developed initial 
teacher's education», «Sustainable developed in teachers' professional development», 
«Sustainable developed in in-service teachers' training». Η αναζήτηση των πηγών 
πραγματοποιήθηκε στις βάσεις δεδομένων Science Direct, Scopus, Web of Science, ERIC 
(Education Resources Information Center) και Google Scholar.Οι πηγές επιλέχθηκαν εφόσον 
πληρούσαν τα εξής κριτήρια:  (α) δημοσιευμένα άρθρα και μελέτες σε επιστημονικά περιοδικά 
και σε πρακτικά συνεδρίων, (β) κεφάλαια σε συλλογικούς τόμους και (γ) συναφή με την αρχική 
εκπαίδευση και επιμόρφωση εκπαιδευτικών. Αντίθετα, αποκλείστηκαν όσες πηγές: (α) δεν ήταν 
αγγλόγλωσσες, (β) δεν ήταν διαθέσιμες μέσω διαδικτύου ή δεν είχαν στοιχεία δημοσίευσης, (γ) 
είχαν ημερομηνία έκδοσης πριν το 2011 και (δ) αφορούσαν βαθμίδες εκπαίδευσης εκτός της 
σχολικής εκπαίδευσης (π.χ. τριτοβάθμια εκπαίδευση, επαγγελματική κατάρτιση κλπ.). 

Οι πηγές που πληρούσαν τα κριτήρια εισαγωγής και προήλθαν από την αναζήτηση με τις 
λέξεις/φράσεις στις πέντε βάσεις δεδομένων ήταν 35 και είχαν δημοσιευθεί από το 2013 μέχρι 
σήμερα (για τα έτη 2011 και 2012 δεν βρέθηκαν σχετικές δημοσιεύσεις). Στον Πίνακα 1, γίνεται 
επισκόπηση των βιβλιογραφικών πηγών ως προς το έτος δημοσίευσής τους, το εκπαιδευτικό 



ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΕΙΦΟΡΙΑ 5 
 

σύστημα στο οποίο αναφέρονται, τον τίτλο του περιοδικού ή της έκδοσης, το επίπεδο που αφορά 
(αρχική εκπαίδευση εκπαιδευτικών ή επιμόρφωση των εκπαιδευτικών) και τη βάση δεδομένων 
από όπου αντλήθηκαν. Οι επιλεγμένες επιστημονικές δημοσιεύσεις, ταξινομήθηκαν, 
μελετήθηκαν και αναλύθηκαν υπό το πρίσμα των δυο ερευνητικών ερωτημάτων της παρούσας 
έρευνας. 

Πίνακας 1: Επισκόπηση βιβλιογραφικών πηγών 

Συγγραφείς Έτος Εκπαιδευτικό 
Σύστημα Περιοδικό/Οργανισμός Επίπεδο Βάση 

Δεδομένων 
1. Kwee 2021 Αυστραλία Sustainability Επιμόρφωση  Web of Science 
2. Murphy et al. 2021 Ιρλανδία Environmental Ed. Research Επιμόρφωση Web of Science 
3. Brandt et al.  2020 Η.Π.Α. J. of Cleaner Production Αρχική εκπαίδευση Science Direct 
4. Scherak&Rieckmann 2020 Γερμανία Sustainability Αρχική εκπαίδευση  Scopus 
5. Gonzalez et al. (a) 2020 Ισπανία J. of Cleaner Production Αρχική εκπαίδευση  Science Direct 
6. Gonzalezet al. (b) 2020 Ισπανία Sustainability Αρχική εκπαίδευση  Science Direct 
7. Nousheen et al. 2020 Πακιστάν J. of Cleaner Production Αρχική εκπαίδευση  Science Direct 
8. Atmaca et al. 2020 Τουρκία Problems of Ed. in 21st C. Επιμόρφωση ERIC 
9. Gyamfi et al. 2020 Γκάνα Int. J. of Higher Education Επιμόρφωση ERIC 
10. Sakin  2020 Τουρκία Int. J. of Curriculum & Inst. Αρχική εκπαίδευση ERIC 
11. Anđić 2020 Κροατία Teacher Development Επιμόρφωση  Web of Science 
12. Ilovan et al. 2019 Ρουμανία Romanian Review of G.Ed. Επιμόρφωση ERIC 
13. Maidou  et al. 2019 Ελλάδα World Journal of Education Αρχική εκπαίδευση  Google Scholar 
14. Manasia  et al. 2019 Ρουμανία Sustainability Αρχική εκπαίδευση  Web of Science 
15. Lozano  et al. 2019 * Sustainability Αρχική εκπαίδευση  Scopus 
16. Vare  et al. 2019 ** Sustainability Αρχική εκπαίδευση Scopus 
17. Chin  et al. 2018 Μαλαισία EURASIA J. . Επιμόρφωση  Google Scholar 
18. Bergholm-Hofman 2018 Φινλανδία J. Teacher Ed. for Sust. Αρχική εκπαίδευση ERIC 
19. Bürgener & Barth 2018 Γερμανία J. of Cleaner Production Επιμόρφωση Science Direct 
20. Sinakou et al.  2018 Βέλγιο J. of Cleaner Production Επιμόρφωση  Science Direct 
21. Malandrakis  et al. 2018 Ελλάδα The J. of Envir. Education Επιμόρφωση Google Scholar 
22. Bourn  et al. 2017 *** UNESCO (έκθεση) Επιμόρφωση  Google Scholar 
23. Evans  et al. 2017 Αυστραλία Teaching & Teacher Ed. Αρχική εκπαίδευση  Science Direct 
24. Kalsoom & Khan. 2017 Πακιστάν J. of Cleaner Production Αρχική εκπαίδευση  Science Direct 
25. Alkhawaldeh 2017 Ιορδανία J. Teacher Ed. for Sust. Επιμόρφωση ERIC 
26. Wen & Wu 2017 Σιγκαπούρη J. Teacher Ed. for Sust. Επιμόρφωση ERIC 
27. Major et al.  2017 Σερβία J. of Cleaner Production Αρχική εκπαίδευση  Science Direct 
28. Rodriguez et al. 2017 Ισπανία J. of Cleaner Production Αρχική εκπαίδευση  Science Direct 
29. Bangay 2016 Ην.Βασίλειο Int.J. of Dev Ed.and G. Lear. Επιμόρφωση ERIC 
30. Kabadayi 2016 Τουρκία J. of Teacher Ed. for Sust. Επιμόρφωση ERIC 
31. Sagdic & Sahin 2016 Τουρκία Int.J. of Env. Education Επιμόρφωση ERIC 
32. Bennell 2015 Ην.Βασίλειο Int. J. of Dev Ed. and G. 

Lear. 
Επιμόρφωση ERIC 

33. Cebrian & Junyent  2015 Ισπανία Sustainability Αρχική εκπαίδευση Google Scholar 
34. Sewilam et al. 2014 Αίγυπτος Env. Dev.and Sustainability Επιμόρφωση GoogleScholar 
35. Khan 2013 Ινδία African Ed. Research Journal Επιμόρφωση  ERIC 
* Σουηδία,  Ηνωμένο Βασίλειο, Μεξικό 
** Ηνωμένο. Βασίλειο, Εσθονία, Ολλανδία, Ιταλία, Κύπρος, Ουγγαρία 
***Αυστραλία, Η.Π.Α., Βραζιλία, Καναδάς, Κόστα Ρίκα, Τζαμάικα, Ηνωμένο Βασίλειο, Ιρλανδία, Πολωνία, Ελβετία, Ισπανία, 
Κίνα, Πακιστάν, Νιγηρία, Νότιος Αφρική, Νότιο Σουδάν, Ουγκάντα 

Αποτελέσματα 

Η συνεισφορά της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών στην προώθηση των αρχών της εκπαίδευσης 
για την αειφορία έχει απασχολήσει τη διεθνή βιβλιογραφία με συνέπεια, να έχει διαμορφωθεί 
ένας χώρος ιδιαίτερου επιστημονικού ενδιαφέροντος που εστιάζει τόσο στην αρχική εκπαίδευση, 
όσο και στη συνεχιζόμενη επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών στα θέματα της 
εκπαίδευσης για την αειφορία. Όπως προκύπτει από την αναζήτηση της σχετικής βιβλιογραφίας 
που εκπονήθηκε στο πλαίσιο της παρούσας μελέτης, τα τελευταία πέντε χρόνια παρατηρείται 
αύξηση του αριθμού των αγγλόγλωσσων δημοσιευμένων επιστημονικών εργασιών που 
αναφέρονται στο πεδίο της αρχικής εκπαίδευσης και της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών στην 
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εκπαίδευση για την αειφορία (Γράφημα 1.) Όπως παρουσιάζεται στο Γράφημα 2, οι 
επιστημονικές εργασίες οι οποίες αποτέλεσαν το αντικείμενο μελέτης της παρούσας εργασίας 
περιλάμβαναν δεδομένα από 38 χώρες από όλο τον κόσμο. Συγκεκριμένα, το περιεχόμενο των 
εργασιών αφορούσε σε 18 εκπαιδευτικά συστήματα χωρών της Ευρώπης, επτά της Ασίας, έξι τις 
Αμερικής και έξι της Αφρικής, καθώς επίσης και της Αυστραλίας ως εκπροσώπου της Ωκεανίας 
(Γράφημα 2). Το στοιχείο αυτό δείχνει πως οι εκπαιδευτικές και οι ερευνητικές δράσεις για την 
αειφόρο ανάπτυξη έχουν αποκτήσει ιδιαίτερη σημασία και εντοπίζονται σε ολόκληρη την 
υφήλιο, καθώς επηρεάζουν τις μορφές και τις στρατηγικές της αρχικής εκπαίδευσης και 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. 
 

 
Γράφημα 1. Αριθμός δημοσιευμένων επιστημονικών εργασιών στην Αγγλική γλώσσα 

 
Γράφημα 2. Κατανομή δημοσιευμένων επιστημονικών εργασιών ανά ήπειρο στην οποία εντάσσεται το 

εκάστοτε εκπαιδευτικό σύστημα αναφοράς  

Κατά την ανάλυση και τη μελέτη επιστημονικών εργασιών αναδείχθηκαν οι ακόλουθες 
κατηγορίες με βάση τη βασική στόχευση του περιεχομένου τους: (α) εργασίες που αφορούν σε 
προγράμματα αρχικής εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, (β) εργασίες που αφορούν σε προγράμματα 
επιμόρφωσης εκπαιδευτικών, (γ) εργασίες που διερευνούν τους παράγοντες που επιδρούν στην 

2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 (Ιαν. - 
Μάιος) 

1 1 
2 

3 

7 

5 5 

9 

2 

Ασία; 7 

Αμερική; 6 

Αφρική; 6 

Ευρώπη; 18 

Ωκεανία; 1 

Ασία Αμερική Αφρική Ευρώπη Ωκεανία 
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αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων αρχικής εκπαίδευσης και επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών και (δ) εργασίες που εξετάζουν τις αντιλήψεις, τις πεποιθήσεις, τις στάσεις και τις 
ανάγκες των μελλοντικών και των εν ενεργεία εκπαιδευτικών, ως παραγόντων που επιδρούν 
στην ενσωμάτωση των αρχών της αειφορίας στην  εκπαίδευση. 

(α) Η εκπαίδευση για την αειφορία στην αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών   

Η αναζήτηση της φυσιογνωμίας των προγραμμάτων αρχικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, 
με βάση τα οργανωτικά χαρακτηριστικά τους, κυριαρχούν στην προβληματική που 
διατυπώνεται σε συγκριτικές μελέτες  που έχουν εκπονηθεί σε διεθνές επίπεδο με αντικείμενο την 
εκπαίδευση για την αειφόρο ανάπτυξη. Οι Bourn, Hunt και Bamber (2017) στη συγκριτική 
μελέτη που εκπόνησαν, η οποία αποτέλεσε το βασικό κείμενο γνωριμίας του παγκόσμιου φόρου 
2017/18 υπό την αιγίδα της Unesco, εξέτασαν τις κυρίαρχες τάσεις που αφορούν στη 
φυσιογνωμία των προγραμμάτων αρχικής εκπαίδευσης εκπαιδευτικών. Η συγκεκριμένη μελέτη 
βασίστηκε στην ανάλυση δεδομένων από επιλεγμένες περιπτώσεις προγραμμάτων εκπαίδευσης 
εκπαιδευτικών στην αειφόρο ανάπτυξη, σε χώρες όπως είναι η Αυστραλία, οι Η.Π.Α., η Βραζιλία, 
ο Καναδάς, η Κόστα Ρίκα, η Τζαμάικα,  η Αγγλία, η Ιρλανδία, η Πολωνία, η Ελβετία, η Ισπανία,  
η Κίνα, το Πακιστάν, η Νιγηρία, η Νότιος Αφρική, το Νότιο Σουδάν, και η Ουγκάντα. Στις 
προαναφερόμενες χώρες, κάθε μια από τις οποίες χαρακτηρίζεται από ιδιαίτερες εθνικές, 
κοινωνικές, οικονομικές και πολιτισμικές συνθήκες, τα προγράμματα που εφαρμόζονται από τα 
Πανεπιστήμια ή τα Κολλέγια που είναι οι θεσμικοί φορείς για την εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών, έχουν ως κοινά χαρακτηριστικά το ό,τι: (α) παρέχουν επιστημονική γνώση, η 
οποία συνίσταται στη σπουδή της αειφορίας ως επιστημονικού πεδίου και της σημασίας που έχει 
η σχετική γνώση στις σύγχρονες κοινωνίες, (β) εστιάζουν στην επιστημονική κατάρτιση και τη 
βαθιά γνώση του γνωστικού αντικειμένου ειδικότητας, και την επιμέρους ένταξη της αειφορίας 
σε αυτό (ειδικά στα αντικείμενα των φυσικών επιστημών, της γεωγραφίας και της γεωπονίας), (γ) 
εντάσσουν τα θέματα της αειφορίας είτε ως αυτόνομα γνωστικά αντικείμενα είτε ως επιμέρους 
θεματικές ενότητες σε μαθήματα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης (δ), προσφέρουν εξειδικευμένες 
γνώσεις σε επίπεδο μεταπτυχιακών σπουδών, και (ε) οργανώνουν σύντομης διάρκειας 
ενημερωτικές και ερευνητικές δράσεις σε θέματα που σχετίζονται με την αειφορία. Σε αρκετές 
περιπτώσεις τα προγράμματα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών στην αειφορία βασίζονται σε 
συνέργειες των αρμόδιων ιδρυμάτων με κέντρα δημόσιου ή και ιδιωτικού χαρακτήρα στο 
πλαίσιο κοινά αναπτυσσόμενων ερευνητικών δράσεων. 

Εξετάζοντας το περιεχόμενο πολυάριθμων προγραμμάτων εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, στο 
πλαίσιο μιας διεθνούς συγκριτικής μελέτης, οι Evans, Stevenson, Lasen, Ferreira και Davis (2017) 
κατέληξαν πως η αειφορία εντάσσεται στα σχετικά προγράμματα σπουδών: (α)  ως έννοια που 
διατρέχει εγκάρσια το αναλυτικό πρόγραμμα των σχολών εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, (β) ως 
ξεχωριστό γνωστικό αντικείμενο, υποχρεωτικής ή προαιρετικής επιλογής από τους 
φοιτητές/τριες, (γ) ως θεματική περιοχή, κύρια ή δευτερεύουσα, ενός άλλου γνωστικού 
αντικειμένου που περιλαμβάνεται στο πρόγραμμα σπουδών και (δ) ως συμπληρωματική δράση 
βραχείας διάρκειας στο πλαίσιο γνωστικών αντικειμένων που σχετίζονται, κυρίως, με την 
περιβαλλοντική εκπαίδευση. Ανάλογα με τους στόχους και το περιεχόμενό τους τα 
προγράμματα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών αποσκοπούν: (α) στην καλλιέργεια διδακτικών 
δεξιοτήτων που θα επιτρέψουν  στους μελλοντικούς εκπαιδευτικούς να ενσωματώσουν τις αρχές 
της αειφορίας τόσο στις διδακτικές πρακτικές τους όσο και στη δράση τους στο ευρύτερο 
κοινωνικό περιβάλλον, (β) στην εννοιολογική κατανόηση της αειφορίας όπως διαμορφώνεται σε 
διεθνές επίπεδο, (γ)  στην υποστήριξή τους στο να θέτουν στόχους, να διαμορφώνουν θέσεις και 
να αναπτύσσουν συλλογικές παρεμβάσεις με σκοπό την προώθηση των αρχών της βιώσιμης 
ανάπτυξης στο εκπαιδευτικό σύστημα και (δ) στην προετοιμασία των εκπαιδευτικών στο να 
συνδέουν τη θεωρία της αειφορίας με την πράξη με σκοπό τη βελτίωση της μαθησιακής 
διαδικασίας.  

Οι  Bourn, Hunt και Bamber (2017), στη συγκριτική τους μελέτη, επισημαίνουν πως οι 
κυρίαρχες αντιλήψεις που αναδύονται μέσα από την μελέτη των πολυάριθμων προγραμμάτων 
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για την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και τη θέση των αξιών της αειφορίας σε αυτή, συγκλίνουν 
στην άποψη πως η εκπαίδευση για την αειφόρο ανάπτυξη προϋποθέτει ένα κράμα θεωρητικών 
γνώσεων και διδακτικής τεχνογνωσίας, η οποία μπορεί να αναλυθεί σε δεξιότητες που 
εξασφαλίζουν την αποτελεσματικότητα στις διδακτικές παρεμβάσεις των εκπαιδευτικών.  Σε 
αυτό το πνεύμα, οι επιστημολογικές προσεγγίσεις για τη διδασκαλία στα προγράμματα 
εκπαίδευσης εκπαιδευτικών στην αειφορία στηρίζονται: (α) στις συμπεριφοριστικές θεωρητικές 
κατευθύνσεις, οι οποίες δίνουν έμφαση στη δασκαλοκεντρική διδασκαλία για τη μετάδοση της 
γνώσης, (β) στην εποικοδομητική κατεύθυνση που προτάσσει την ερμηνευτική ανάλυση 
περιπτώσεων και τη μάθηση μέσα από τη δράση, (γ) στην κοινωνικο-εποικοδομητική θεώρηση 
της μάθησης, η οποία εστιάζει στο καθοδηγητικό ρόλο του εκπαιδευτικού κατά την εφαρμογή 
συνεργατικών μεθόδων και σχεδίων δράσης και (δ) στην κριτική παιδαγωγική, η οποία ξεκινά 
από την ανάπτυξη δεξιοτήτων που αποσκοπούν στην καλλιέργεια της ισότητας, της δικαιοσύνης, 
της αυτοδιάθεσης και της δημοκρατίας. 

Την άποψη πως η επιστημονική κατάρτιση του μελλοντικού εκπαιδευτικού θα πρέπει να 
λαμβάνει ιδιαίτερα υπόψη και τις διαδικασίες, τις συνθήκες και τα μέσα για την προώθηση της 
εκπαίδευσης για την αειφορία, διατυπώνει η Bergholm-Hofman (2018), στην μελέτη της για την 
προσέγγιση της αειφορίας στην αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στην Φινλανδία. Όπως 
επισημαίνει η ερευνήτρια, τα Πανεπιστημιακά προγράμματα σπουδών αν και δίνουν έμφαση 
στη μετάδοση θεωρητικών γνώσεων για την αειφορία, δεν παρέχουν στους φοιτητές/τριες τις 
απαραίτητες ευκαιρίες για να κατανοήσουν τον ρόλο τους στην προώθηση των αρχών της 
αειφορίας και τον τρόπο που θα μπορούσαν να τις συμπεριλάβουν στη διδασκαλία τους. Σε 
έρευνα παρόμοιας στόχευσης, στο προπτυχιακό πρόγραμμα σπουδών του Πανεπιστημίου 
ΝoviSad της Σερβίας, οι Major, Namestovski, Horak, Bagany και Krekic (2017), επεσήμαναν πως 
όταν τα μαθήματα που προσφέρονται στους φοιτητές/τριες συμπεριλαμβάνουν συνδυαστικά 
θεωρητικές και πρακτικές γνώσεις για την ενίσχυση της αειφορίας, τότε ενισχύονται οι θετικές 
στάσεις των μελλοντικών εκπαιδευτικών απέναντι στην βιώσιμη ανάπτυξη καθώς και η 
ετοιμότητά τους να εφαρμόσουν της αρχές της αειφορίας στη διδακτική τους πράξη. Στην ίδια 
προβληματική, οι Lozano, Barreiro-Gen, Lozano και Sammalisto (2019) εμμένουν στη σημασία 
που έχουν οι διδακτικές πρακτικές για την προώθηση των αρχών της εκπαίδευσης για την 
αειφορία και σημειώνουν πως είναι αναγκαίο να επανεξεταστούν οι καθιερωμένες διδακτικές 
προσεγγίσεις που χρησιμοποιούνται στα περισσότερα Ευρωπαϊκά Πανεπιστήμια από το 
ακαδημαϊκό και διδακτικό προσωπικό τους, οι οποίες συνήθως περιορίζονται στη διάλεξη και τη 
μελέτη περίπτωσης.   

Σε πρόσφατα δημοσιευμένες εργασίες επιχειρείται να αναδειχθεί η σημασία της απόκτησης 
κατάλληλων ικανοτήτων από το διδακτικό προσωπικό των ιδρυμάτων αρχικής εκπαίδευσης 
εκπαιδευτικών, καθώς και των επιμορφωτών σε προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης 
εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα, στο πλαίσιο ενός τριετούς προγράμματος που αναπτύχθηκε μέσω 
του Erasmus+ και υλοποιήθηκε με τη συνεργασία Πανεπιστημίων της Μεγάλης Βρετανίας, της 
Εσθονίας, της Ολλανδίας, της Ιταλίας, της Ουγγαρίας και της Κύπρου (Vare et al., 2019) 
διαμορφώθηκε το θεωρητικό πλαίσιο Rounder Sense of Purpose, το οποίο περιλαμβάνει 12 
ικανότητες που θα πρέπει να κατέχουν οι εκπαιδευτές ώστε να προσφέρουν υψηλό επίπεδο 
εκπαίδευσης στην εκπαίδευση για την αειφορία, τόσο στους εν ενεργεία, όσο και στους 
μελλοντικούς εκπαιδευτικούς. Οι ικανότητες αυτές αναφέρονται στη γνώση της σύνδεσης των 
περιβαλλοντικών και κοινωνικών συστημάτων, στην ετοιμότητα για την ανταπόκριση στις 
προκλήσεις ενός αειφόρου μέλλοντος, στην πρόθεση για συμμετοχή στην προοπτική της 
αειφορίας, στη μετάβαση από την απλή ενημέρωση προς τη βαθιά γνώση της αειφορίας, στην 
απόκτηση ενσυναίσθησης, στην πρόθεση για ενεργό δράση, στην ικανότητα δράσης με 
διεπιστημονικό τρόπο, στην υιοθέτηση καινοτόμων διδακτικών πρακτικών, στην προώθηση της 
βιωματικής μάθησης, στην προσέγγιση των προβλημάτων από κριτική σκοπιά, στην καλλιέργεια 
της ατομικής ευθύνης και στην αποφασιστικότητα για την ανάληψη ατομικής και συλλογικής 
δράσης για την αειφόρο ανάπτυξη.  
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Το εν λόγω πλαίσιο ικανοτήτων εφαρμόστηκε για δυο χρόνια στο Πανεπιστήμιο Vechta της 
Γερμανίας, σε πρόγραμμα Erasmus+, όπου αναδείχθηκαν θετικά σημεία σε ό,τι αφορά στην 
καλλιέργεια θεωρητικών γνώσεων για την αειφορία, αλλά και αδυναμίες που καθιστούν 
αναγκαία τη βελτίωσή του, προκειμένου να αποτελέσει ένα αξιόπιστο εργαλείο για την 
εκπαίδευση του ακαδημαϊκού προσωπικού με βιωματικούς τρόπους μάθησης (Scherak & 
Rieckmann, 2020). Στην προσπάθειά τους να προσεγγίσουν με πιο συστηματικό τρόπο το ζήτημα 
των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών, οι Manasia, Ianos  και  Chicioreanu (2019) θεωρούν πως η 
ετοιμότητα των μελλοντικών εκπαιδευτικών της Ρουμανίας για την εφαρμογή των αρχών της 
αειφορίας στη διδασκαλία και μάθηση εξαρτάται από την καλή γνώση των πρακτικών 
διδασκαλίας, τον επαγγελματισμό τους και την ικανότητα διαχείρισης των δράσεων για την 
επίτευξη των στόχων της σχολικής μονάδας.  

(β) Η εκπαίδευση για την αειφορία στην επιμόρφωση των εν ενεργεία εκπαιδευτικών 

Η σημασία της σύνδεσης της θεωρίας με την πράξη για την εξασφάλιση της αποτελεσματικότητας 
στις διδακτικές παρεμβάσεις των εκπαιδευτικών και μέσα από αυτές την επίτευξη των στόχων της 
εκπαίδευσης για την αειφορία, αποτελεί τη γενικότερη πεποίθηση και την αποτελεσματικότητα 
των προγραμμάτων επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Οι Bourn, Hunt και Bamber (2017), 
ταξινομούν τα προγράμματα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών που σχετίζονται με την αειφορία 
σε: (α) προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης που παρέχονται από τις σχολές εκπαίδευσης 
των εκπαιδευτικών, υποστηρικτικές δομές της δημόσιας εκπαίδευσης, ή και ιδιωτικούς φορείς, (β) 
ερευνητικά προγράμματα που βασίζονται σε δια-ιδρυματικές συνέργειες που υλοποιούνται σε 
εθνικό και υπερεθνικό επίπεδο με τη συμμετοχή διεθνών οργανισμών, (γ)  δραστηριότητες που 
εντάσσονται στο ευρύτερο πεδίο της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης με τη συμμετοχή σχολικών 
μονάδων, (δ) σεμινάρια ευρείας ή μικρής κλίμακας, δια-σχολικής ή ενδοσχολικής επιμόρφωσης 
καθώς και μορφές άτυπης μάθησης στο χώρο του σχολείου. Οι ανωτέρω τυπολογίες 
προγραμμάτων ποικίλουν ως προς την διάρκεια (βραχεία ή μακρά), την υποχρεωτικότητα 
(εθελοντική ή υπηρεσιακή), το ωράριο (εντός ή εκτός σχολικού ωραρίου) και τη μορφή τους (δια 
ζώσης ή εξ αποστάσεως). Οι εκάστοτε γεωγραφικές, κοινωνικές και πολιτισμικές συνθήκες 
επηρεάζουν τη διαμόρφωση των προγραμμάτων επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, όπως επίσης 
η οικονομική και η οργανωτική στήριξη από εθνικούς ή και υπερεθνικούς οργανισμούς. Για 
παράδειγμα, ο Bangay (2016) μελετώντας την περίπτωση εφαρμογής ενός προγράμματος για την 
προώθηση της αειφορίας στα σχολεία της Ινδίας, επισημαίνει πως σε ένα εξετασιοκεντρικό 
εκπαιδευτικό σύστημα - όπως αυτό της Ινδίας, οι δραστηριότητες διαθεματικού και 
διεπιστημονικού χαρακτήρα, όπως και οι εναλλακτικές και βιωματικές μαθησιακές προσεγγίσεις 
δεν τυγχάνουν αποδοχής και δεν αξιοποιούνται κατά τη διδακτική πράξη. Με το δεδομένο αυτό, 
θέτει ως απώτερο σκοπό της επιμόρφωσης, τον μετασχηματισμό των διδακτικών μεθόδων με 
έμφαση στη δόμηση εκπαιδευτικών σεναρίων και δράσεων που συνδέουν το σχολείο με την 
ευρύτερη κοινωνία και καλλιεργούν τη συλλογική δράση και την κοινωνική ευθύνη.   

Σε αυτή την λογική και στη βάση της εφαρμογής μιας καινοτόμας δράσης για την εισαγωγή 
της εκπαίδευσης για την αειφόρο ανάπτυξη σε σχολεία της Αιγύπτου, οι Sewilam, McCormack, 
Mader και Abdel Raouf (2014), επισημαίνουν τη σημασία της ενεργούς εμπλοκής των 
εκπαιδευτικών σε δράσεις βιωματικού χαρακτήρα για την προώθηση της αειφορίας κατά τη 
διάρκεια της επιμόρφωσής τους και της συνεχούς καθοδήγησης και υποστήριξής τους από 
εξειδικευμένους επιμορφωτές κατά την υλοποίηση αντίστοιχων δράσεων στα σχολεία. Οι 
Murphy, Mallon, Smith, Kelly, Pitsia και Martinez Sainz (2021) διερευνώντας την επίδραση ενός 
καινοτόμου προγράμματος επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών για την αειφορία σε τρία 
διαφορετικά μεταξύ τους εκπαιδευτικά συστήματα, όπως είναι αυτά της Ιρλανδίας, της Ισπανίας 
και του Μεξικού, ανέδειξαν ως κοινή διαπίστωση πως η εφαρμογή κατάλληλα σχεδιασμένων 
επιμορφωτικών πρακτικών βελτίωσε τις γνώσεις και ενδυνάμωσε τις στάσεις των εκπαιδευτικών 
και ακολούθως, συνέβαλε στην κατανόηση των βασικών αρχών της αειφόρου ανάπτυξης από 
τους μαθητές/τριές τους και των προκλήσεων που τις συνοδεύουν για ένα βιώσιμο μέλλον. 
Αντίστοιχα, οι Gyamfi–Adu και Otami (2020) υπογραμμίζουν τη σημασία που έχει για τους 
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εκπαιδευτικούς των σχολείων της Γκάνας, η καλλιέργεια των θεωρητικών γνώσεων και των 
διδακτικών δεξιοτήτων έτσι ώστε να εξασφαλιστούν οι συνθήκες αυτενεργούς δράσης στους 
τομείς της ανάπτυξης των αξιών που συνιστούν τη βιώσιμη ανάπτυξη, την εκπαίδευση για το 
περιβάλλον, τον πολιτισμό και την κοινωνική συνεισφορά. 

Στη συζήτηση για την υποστήριξη της συνεχιζόμενης επαγγελματικής ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών διατυπώνονται αισιόδοξες εκτιμήσεις για τις δυνατότητες που προσφέρουν τα 
σύγχρονα ψηφιακά μέσα στην πρόσβαση των εκπαιδευτικών σε δράσεις επιμόρφωσης στην 
αειφορία. Οι Chin, Munip, Miyadera, Thoe, Ch’ng και Promsing (2018), μελετώντας συστήματα 
καταχώρισης ηλεκτρονικής μάθησης σε προγράμματα εκπαίδευσης για την αειφορία, 
επισημαίνουν πως για να είναι αποτελεσματική η αξιοποίησή τους θα πρέπει να εντάσσεται σε 
παιδαγωγικές διεργασίες συμμετοχικού χαρακτήρα, συλλογικού αναστοχασμού και κοινωνικής 
μάθησης. Μέσα σε αυτές τις διεργασίες, οι εκπαιδευτικοί τοποθετούνται στο επίκεντρο της 
μάθησης και εξοικειώνονται με τον μετασχηματιστικό χαρακτήρα των αρχών της εκπαίδευσης 
για την αειφορία. Οι Burgener και Barth (2018) υποστηρίζουν πως η διαμόρφωση ανοικτών 
μαθησιακών περιβαλλόντων στα οποία τα θέματα της αειφορίας προσεγγίζονται στο πλαίσιο 
βιωματικών εργαστηρίων συνεργατικής και συλλογικής διερεύνησης μεταξύ νέων και έμπειρων 
εκπαιδευτικών, αποτελούν αποτελεσματικά περιβάλλοντα επιμόρφωσης και επαγγελματικής 
ανάπτυξης. 

(γ) Παράγοντες που επιδρούν στην αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων αρχικής 
εκπαίδευσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα δεδομένα που προκύπτουν από τη διεξαγωγή εμπειρικών 
ερευνών, οι οποίες εστιάζουν στην αποτίμηση της αποτελεσματικότητας των προγραμμάτων 
εκπαίδευσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών στην εκπαίδευση για την αειφορία. Σε ό,τι 
αφορά τα ευρήματα που απορρέουν από τη διεξαγωγή προγραμμάτων αρχικής εκπαίδευσης 
εκπαιδευτικών, οι Brandt et al. (2020) κατά την αξιολόγηση ενός μαθήματος διάρκειας 18 
εβδομάδων, που προσφέρθηκε ως συμπληρωματική ενότητα στα προγράμματα αρχικής 
εκπαίδευσης εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στο Πανεπιστήμιο της Αριζόνα στις 
Η.Π.Α., διαπίστωσαν πως, αν και οι φοιτητές/τριες κατανόησαν την έννοια της αειφορίας και 
απέκτησαν θετική στάση απέναντι στη βιωσιμότητα, δεν ένιωθαν σιγουριά ως προς τις 
ικανότητές τους να μεταφέρουν στην σχολική τάξη τις θεωρητικές γνώσεις που απέκτησαν. 
Αξιοποιώντας την έρευνα δράσης, οι Kalsoom και Khanam (2017) αποτίμησαν την εφαρμογή 
ενός προγράμματος διάρκειας 11 εβδομάδων στο Πανεπιστήμιο Lahore στο Πακιστάν. Τα 
αποτελέσματα της δράσης έδειξαν πως οι εκπαιδευτικοί απέκτησαν  θεωρητικές γνώσεις για την 
αειφορία, ωστόσο ανοικτό παραμένει το ερώτημα για το κατά πόσο οι γνώσεις αυτές οδηγούν 
στην μακροπρόθεσμη αλλαγή στάσεων και συμπεριφορών, κάτι που θα καθορίσει αν οι 
εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να μεταδώσουν τις αξίες της αειφορίας στους μαθητές/τριες. Σε 
επίπεδο μεταπτυχιακών σπουδών, οι Nousheen et al. (2019) διερεύνησαν την επίδραση που είχε 
ένα μάθημα διάρκειας 16 εβδομάδων στις στάσεις των φοιτητών/τριών του Πανεπιστημίου της 
Lahore στο Πακιστάν απέναντι στην αειφόρο ανάπτυξη. Οι ερευνητές διαπίστωσαν πως η 
διαμόρφωση θετικών στάσεων απέναντι στην αειφορία προϋποθέτει την παροχή ευκαιριών προς 
τους φοιτητές/τριες  για να σκεφτούν κριτικά, να εμβαθύνουν σε ζητήματα και σε πτυχές της 
αειφορίας  (οικονομία, κοινωνία, περιβάλλον) ώστε να προσεγγίσουν τις αιτίες και τις λύσεις των 
σχετικών προβλημάτων.  

Στην Ισπανία, οι Gonzalez- Garcia, Fontana- Jimenez και Azcarate (2020b) διερεύνησαν την 
επίδραση που είχε η παρακολούθηση ενός μαθήματος για τη βιώσιμη ανάπτυξη στις γνώσεις, τις 
αντιλήψεις και τις στάσεις μεταπτυχιακών φοιτητών/τριών του Πανεπιστημίου Cadiz απέναντι 
στις διαφορετικές πτυχές της αειφορίας. Οι ερευνητές διαπίστωσαν  πως η βελτίωση στον 
γνωστικό τομέα δεν συνοδεύτηκε από το επιθυμητό επίπεδο ετοιμότητας των εκπαιδευτικών να 
τροποποιήσουν τις διδακτικές πρακτικές τους ή να υιοθετήσουν νέες διδακτικές μεθόδους για 
την προώθηση των αρχών της αειφορίας στη διδασκαλία τους. Οι Cebrian και Junyent (2015) 
εξέτασαν τις αντιλήψεις των προπτυχιακών φοιτητών/τριών του Αυτόνομου Πανεπιστημίου της 
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Barcelona στην Ισπανία σχετικά με την αειφορία και τη θέση της στη σχολική εκπαίδευση. Στα 
αποτελέσματα της έρευνας επισημαίνεται πως οι φοιτητές/τριες αντιλαμβάνονται την αειφορία 
ως έννοια που επικεντρώνεται στο περιβάλλον, χωρίς να λαμβάνουν υπόψη κοινωνικές, 
οικονομικές και πολιτιστικές παραμέτρους. Κατά συνέπεια θεωρείται απαραίτητο οι 
φοιτητές/τριες να αποκτούν μια πιο ολοκληρωμένη θεώρηση της αειφόρου ανάπτυξης, 
προκειμένου να εισέρχονται στην εκπαίδευση με κατάλληλες γνώσεις και δεξιότητες για την 
αντιμετώπιση των περιβαλλοντικών προβλημάτων.  

Στη χώρα μας, στην έρευνα των Maidou, Plakitsi και Polatoglou (2019) που διενεργήθηκε σε 
προπτυχιακούς φοιτητές/τριες του Τμήματος Προσχολικής Αγωγής του Πανεπιστημίου 
Ιωαννίνων, διαπιστώθηκε πως οι φοιτητές/τριες κατά τη διάρκεια των σπουδών τους εστιάζουν 
κυρίως στην περιβαλλοντική διάσταση της αειφορίας και όχι τόσο στην κοινωνική και 
οικονομική της διάσταση. Ο Sakin (2020) στην έρευνα που πραγματοποίησε σε φοιτητές/τριες 
του προπτυχιακού προγράμματος προσχολικής εκπαίδευσης στο Πανεπιστήμιο Sakarya στην 
Τουρκία, αν και αναγνωρίζει την ευαισθητοποίηση των φοιτητών/τριών απέναντι στα 
περιβαλλοντικά προβλήματα και την προθυμία τους να λάβουν επιστημονικές γνώσεις, θεωρεί 
πως η μετατροπή των γνώσεων αυτών σε τρόπο ζωής παραμένει ένας κρίσιμος παράγοντας για 
την προώθηση της βιώσιμης εκπαίδευσης. Οι Gonzalez- Garcia, Fontana- Jimenez και Goded 
Azcarate (2020a) διεξήγαγαν έρευνα σε μεταπτυχιακούς φοιτητές/τριες του Πανεπιστημίου 
Cadiz στην Ισπανία και προτείνουν την ενεργό εμπλοκή των φοιτητών/τριών σε βιωματικές 
δράσεις για την επίλυση των κοινωνικών και περιβαλλοντικών προβλημάτων, ώστε να γίνει 
κατανοητή η πολύπλοκη φύση της βιωσιμότητας μέσα από την πρακτική τους εξάσκηση και 
βιωματική εμπειρία. Αυτό θα βοηθήσει τους μελλοντικούς εκπαιδευτικούς να συμπεριλάβουν τις 
αρχές της αειφορίας, κατά τη διδασκαλία τους στις τάξεις, στις οποίες είτε διδάσκουν, είτε θα 
διδάξουν.  

Σε ό,τι αφορά στην ενσωμάτωση της αειφορίας στην εκπαιδευτική πρακτική, οι σχετικές 
έρευνες που μελετήθηκαν στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας, επιχειρούν να αναδείξουν 
διαπιστωμένες αδυναμίες και να αναζητήσουν πρακτικές που θα βοηθήσουν τους 
εκπαιδευτικούς να υπερβούν τους παράγοντες που δρουν ανασταλτικά στην προσπάθειά τους 
να εντάξουν τις αρχές της αειφορίας στη διδασκαλία και τη μάθηση. Συγκεκριμένα, στην έρευνά 
τους σε εν ενεργεία εκπαιδευτικούς στην Τουρκία, οι Sagdic και Sahin (2016) εστιάζουν στην 
αντιμετώπιση των δεσμεύσεων και των εμποδίων που θέτουν παράγοντες όπως είναι το 
πρόγραμμα σπουδών, η οργάνωση της σχολικής τάξης, το διδακτικό υλικό, οι πόροι του 
σχολείου, ως απαραίτητη προϋπόθεση για τον αναπροσανατολισμό της διδασκαλίας και της 
μάθησης προς την κατεύθυνση της υιοθέτησης δράσεων που συνεισφέρουν στην αειφόρο 
ανάπτυξη. Η Anđić (2020) εκκινώντας από τον τρόπο που η εκπαίδευση για την αειφορία 
εντάσσεται στο εκπαιδευτικό σύστημα της Κροατίας, επισημαίνει πως δεν επαρκεί η επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών στην ανάπτυξη καλών πρακτικών που εμπεριέχουν θεωρητικές και 
εφαρμοσμένες γνώσεις και στηρίζονται σε εποικοδομητικές και βιωματικές προσεγγίσεις. Για να 
καταστεί περισσότερο αποτελεσματική η προώθηση των αρχών της αειφορίας στην εκπαίδευση, 
είναι απαραίτητη  η συστηματοποίηση των δράσεων που εστιάζουν στην επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών σε θέματα αειφορίας και η στήριξή τους μέσα από συγκροτημένα 
και σταθερά συστήματα επιμόρφωσης τα οποία δεν πρέπει να περιορίζονται σε αποσπασματικού 
χαρακτήρα περιοδικές δράσεις ούτε και στην προαιρετική συμμετοχή των εκπαιδευτικών.    

Για αρκετούς ερευνητές το σχολείο αποτελεί ένα ιδανικό περιβάλλον για την ενδοσχολική 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα αειφορίας. Συγκεκριμένα, οι Wen και Wu (2017) 
αξιολογώντας ένα πρόγραμμα ενδοσχολικής επιμόρφωσης εκπαιδευτικών στην Σιγκαπούρη, 
διαπίστωσαν πως οι νεότεροι εκπαιδευτικοί, όταν υποστηρίζονται από έμπειρους 
εκπαιδευτικούς, ενσωματώνουν με μεγαλύτερη επιτυχία τις αρχές τις βιώσιμης ανάπτυξης στις 
διδακτικές τους πρακτικές. Αναφερόμενος στην ενδοσχολική επιμόρφωση ο Alkhawaldeh (2017), 
επισημαίνει πως η σχολική μονάδα μπορεί να αποτελέσει το κέντρο για την επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, σε χώρες όπως είναι η Ιορδανία, καθώς μπορεί να θεωρηθεί ως 
λιγότερο δαπανηρή και περισσότερο λειτουργική εφόσον μέσω της ενδοσχολικής επιμόρφωσης 
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μπορούν να εντοπιστούν οι εμπειρίες των εκπαιδευτικών και να προετοιμαστούν  ή να διατεθούν 
μέντορες μεγαλύτερης εμπειρίας και γνώσεων. Σε έρευνα που διεξήγαγε ο Khan (2013) στην 
Ινδία επισημαίνει πως μέσα από τη διεξαγωγή βιωματικών δραστηριοτήτων που υλοποιούνται 
εντός της σχολικής μονάδας, οι εκπαιδευτικοί αποκτούν γνώσεις αλλά και δεξιότητες που τους 
επιτρέπουν να σχεδιάζουν καινοτόμες δράσεις για την αειφορία στις τάξεις τους. Για τον 
Kabadayi (2016), το κύριο πλεονέκτημα των προγραμμάτων ενδοσχολικής επιμόρφωσης είναι το 
ότι εστιάζουν σε συγκεκριμένες ανάγκες των εκπαιδευτικών μιας σχολικής μονάδας. Η Bennell 
(2015), στο πλαίσιο μιας μελέτης περίπτωσης πέντε δημοτικών σχολείων στην Ουαλία, εστιάζει 
στο ρόλο της ηγεσίας για την υποστήριξη της συνεργασίας τόσο σε επίπεδο σχολικής μονάδας 
όσο και σε διασχολικό επίπεδο με σκοπό την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα 
αειφορίας. Όπως επισημαίνει, το βασικό πλεονέκτημα των ενδοσχολικών επιμορφώσεων είναι 
πως τα θέματα και οι δράσεις για την αειφορία εκκινούν από «κάτω προς τα πάνω», με τους 
εκπαιδευτικούς να ανταλλάσσουν τις εμπειρίες και τις θεωρητικές γνώσεις τους με τους 
συναδέλφους τους, τους διευθυντές και τα στελέχη παιδαγωγικής ευθύνης, λαμβάνοντας υπόψη 
τις ανάγκες των μαθητών/τριών τους. 

(δ) Η διερεύνηση της επίδρασης των αντιλήψεων, των πεποιθήσεων, των στάσεων και των 
αναγκών των εκπαιδευτικών στην ενσωμάτωση της αειφορίας στην εκπαίδευση 

Με δεδομένη τη μεγάλη σημασία που έχει η αξιοποίηση παιδαγωγικών μεθόδων για την 
προώθηση της αειφορίας στη διδασκαλία και τη μάθηση, η σχετική βιβλιογραφία περιλαμβάνει 
έρευνες με αντικείμενο τη διερεύνηση των αντιλήψεων, των πεποιθήσεων, των στάσεων και των 
εκπαιδευτικών αναγκών των μελλοντικών και των εν ενεργεία εκπαιδευτικών ως προς την 
αειφορία. Εστιάζοντας στη σημασία που έχει η μελέτη των αντιλήψεων, των πεποιθήσεων και 
των στάσεων των μελλοντικών  εκπαιδευτικών σχετικά με τις διάφορες πτυχές της αειφορίας, 
καθώς και των απόψεών τους για τις διδακτικές προσεγγίσεις που θεωρούν κατάλληλες για τη 
διδασκαλία της βιωσιμότητας, οι Rodriguez-Perez, et al. (2017) διαμόρφωσαν ένα ερευνητικό 
εργαλείο (κλίμακα αντιλήψεων) το οποίο στάθμισαν σε φοιτητές/τριες των Πανεπιστημίων του 
Vigo και της Coruna στην Ισπανία. Κατά τους συγκεκριμένους ερευνητές η κλίμακα αυτή μπορεί 
να αξιοποιηθεί κατά τον σχεδιασμό και την αξιολόγηση εκπαιδευτικών παρεμβάσεων 
Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης με έμφαση στην αειφόρο ανάπτυξη. Στη χώρα μας, οι 
Malandrakis, Papadopoulou, Gavrilakis και Mogias (2018), εστίασαν στη μελέτη της αυτο-
αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών σε θέματα αειφόρου ανάπτυξης, μέσα από την 
αξιοποίηση κατάλληλα διαμορφωμένου ερευνητικού εργαλείου (κλίμακα). Η ερευνητική 
διαδικασία διεξήχθη σε φοιτητές/τριες των Παιδαγωγικών Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης 
και Προσχολικής Αγωγής των Πανεπιστημίων Δυτικής Μακεδονίας, Ιωαννίνων και Θράκης, 
όπου διαπιστώθηκε σχετικά υψηλός βαθμός αυτοεκτίμησης των φοιτητών/τριών αναφορικά με 
το επίπεδο των γνώσεων που θεωρούν πως κατέχουν σε θέματα Περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. 
Ωστόσο, ο βαθμός αυτοεκτίμησης που σχετίζεται με τους παιδαγωγικούς στόχους της 
Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη και αφορά τομείς όπως «συστήματα σκέψης» και 
«δράσεις», ήταν χαμηλότερος. Σε πρόσφατη έρευνα που εκπονήθηκε στην Αυστραλία, η  Kwee 
(2021) εξετάζοντας την αυτό-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών Αγγλικής Γλώσσας σε 
σχέση με την εφαρμογή της αειφόρου ανάπτυξης στη διδασκαλία τους, κατέληξε στο 
συμπέρασμα πως οι προσωπικές πεποιθήσεις των ίδιων των εκπαιδευτικών για την αειφορία, η 
επίτευξη των στόχων που αφορούν στη βιωσιμότητα και η παροχή υποστήριξης από τη σχολική 
μονάδα, έχει θετική επίδραση και ενισχύει τους εκπαιδευτικούς στην ενσωμάτωση της αειφορίας 
στη διδασκαλία τους. 

Στο πεδίο της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, οι Ilovan et al. (2019) διερευνώντας τις 
εκπαιδευτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων της Ρουμανίας διαπίστωσαν 
σημαντικές διαφοροποιήσεις ως προς τον τρόπο που, εκπαιδευτικοί διαφορετικών ειδικοτήτων, 
αντιλαμβάνονται τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους ως προς τις πρακτικές που ενθαρρύνουν 
την περαιτέρω εφαρμογή της εκπαίδευσης για την αειφόρο ανάπτυξη. Σε ό,τι αφορά στους 
εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης προτάσσεται η απόκτηση  γνώσεων, δεξιοτήτων, 
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αξιών και στάσεων που θα τους επιτρέψουν να διευρύνουν και να συστηματοποιήσουν τις 
πρακτικές τους για να  συνεισφέρουν στην αειφόρο ανάπτυξη. Σημειώνεται, επίσης, πως οι 
άτυπες μορφές επιμόρφωσης, οι οποίες επιτρέπουν την αξιοποίηση της γνώσης και της 
συλλογικής προβληματικής των ίδιων των εκπαιδευτικών της τάξης, αποκτούν όλο και 
μεγαλύτερο ενδιαφέρον για την προώθηση και την υποστήριξη της εκπαίδευσης για την 
αειφορία στο πλαίσιο διαθεματικών και διεπιστημονικών προσεγγίσεων. Οι διαφοροποιήσεις ως 
προς τις ανάγκες των εκπαιδευτικών διαφορετικής ειδικότητας, φύλου και ετών προϋπηρεσίας 
ως προς το ζήτημα της ενσωμάτωσης των θεμάτων της αειφορίας στη διδασκαλία και τη μάθηση, 
αποτέλεσε το αντικείμενο της έρευνας των Atmaca, Kiray και Colatoglu (2020) η οποία διεξήχθη 
στην Τουρκία και από την οποία συμπεραίνεται πως η επιμόρφωση θα πρέπει να ευαισθητοποιεί 
τους εκπαιδευτικούς και να τους παρέχει τις απαιτούμενες γνώσεις και ικανότητες ώστε να 
αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες για να ενσωματώσουν τις αρχές της αειφορίας στη διδασκαλία 
τους. Σε μελέτη που εκπονήθηκε στο Βέλγιο από τους Sinakou, Pauw, Goossens και Van Petegem 
(2018) υποστηρίζεται πως θα πρέπει να υιοθετηθεί μια «ολιστική» σχολική προσέγγιση για την 
αειφόρο ανάπτυξη, στο πλαίσιο της οποίας η επιμόρφωση θα ανταποκρίνεται στις 
συνειδητοποιημένες ανάγκες των εκπαιδευτικών και θα διευρύνει τις γνώσεις και τις ικανότητές 
τους για να ενσωματώνουν τις αρχές της αειφορίας στη διδασκαλία και τη μάθηση. Κρίσιμο ρόλο 
στην προσπάθεια αυτή διαδραματίζουν οι επιμορφωτές και το κατά πόσο ενσωματώνουν θέματα 
της αειφορίας σε καινοτόμες και συμμετοχικές μεθόδους επιμόρφωσης. 

Συμπεράσματα και Συζήτηση 

Σκοπός της παρούσας θεωρητικής εργασίας ήταν αφενός η ανάδειξη της προβληματικής που 
αφορά στις κύριες τάσεις για την αξιοποίηση των αρχών της αειφορίας στα προγράμματα 
αρχικής εκπαίδευσης και επιμόρφωσης εκπαιδευτικών και αφετέρου η προσέγγιση των 
πορισμάτων της εκπαιδευτικής έρευνας που εστιάζουν στη διερεύνηση των παραγόντων που 
έχουν επίδραση στην αξιοποίηση των αρχών της αειφορίας στην εκπαιδευτική πράξη από τους 
εκπαιδευτικούς. Ο αριθμός των επιστημονικών εργασιών που κάλυπταν τα κριτήρια της 
παρούσας βιβλιογραφικής ανασκόπησης, καθώς και το γεγονός ότι αναφέρονται σε διαφορετικά 
μεταξύ τους εκπαιδευτικά συστήματα από όλο τον κόσμο δείχνει πως η σχέση της εκπαίδευσης με 
την αειφόρο ανάπτυξη τείνει να εξελιχθεί σε ένα δυναμικό πεδίο για τις εκπαιδευτικές πολιτικές, 
ειδικά για τα τμήματα τα οποία αφορούν στην αρχική εκπαίδευση και επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών. Τα ευρήματα που προέκυψαν από την μελέτη των επιλεγμένων εργασιών 
οργανώθηκαν στη βάση των δυο ερευνητικών ερωτημάτων που καθοδήγησαν την παρούσα 
έρευνα. Αναφορικά με τη φυσιογνωμία, τη μορφή και το περιεχόμενο των προγραμμάτων 
αρχικής εκπαίδευσης στην εκπαίδευση για την αειφορία, τα κυριότερα ευρήματα εστιάζουν στην 
πολυμορφία που χαρακτηρίζει τη θεσμική και οργανωτική μορφή των προγραμμάτων αυτών η 
οποία διαμορφώνεται στη βάση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών του εκπαιδευτικού, του 
οικονομικο-κοινωνικού και του πολιτισμικού περιβάλλοντος κάθε χώρας. Παρόλα αυτά, οι 
διαφοροποιήσεις αυτές δεν είναι απόλυτες, αλλά εκφράζουν κοινές αντιλήψεις ως προς τη 
σπουδή της αειφορίας ως συγκροτημένου επιστημονικού πεδίου και την καλλιέργεια της 
ικανότητας του εκπαιδευτικού να συνενώνει την επαγγελματική του ειδημοσύνη με τις αρχές της 
αειφορίας.  

Στο πλαίσιο αυτών των αντιλήψεων, διευρύνεται συνεχώς η παρουσία της έννοιας της 
αειφορίας στα αναλυτικά προγράμματα, καθώς εκτός από τα αντικείμενα της περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης και της Γεωγραφίας, συνδέεται όλο και περισσότερο με τις θεωρητικές αρχές και 
άλλων επιστημονικών πεδίων όπως είναι οι Επιστήμες της Αγωγής, οι Οικονομικές Επιστήμες, η 
Χημεία, η Τεχνολογία και οι Τέχνες. Οι εξελίξεις, οι οποίες εκφράζονται σταδιακά μέσα από τα 
ποικίλα προγράμματα προπτυχιακών και μεταπτυχιακών σπουδών, πολλαπλασιάζουν τις 
ευκαιρίες επαφής των μελλοντικών εκπαιδευτικών με την έννοια της αειφορίας και συμβάλλουν 
στην καλλιέργεια θετικών στάσεων και ικανοτήτων που θα τους επιτρέψουν να ενσωματώσουν 
τις αρχές της στη διδακτική τους πράξη (Evans et al., 2017‧ Filho & Carpenter, 2006‧ Stevenson, 
Ferreira, Evans & Davis, 2015). Ιδιαίτερα για τη χώρα μας, οι τάσεις που αναδύονται από τα 
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προγράμματα αυτά μπορούν να αποτελέσουν πεδίο άντλησης καλών πρακτικών καθώς, όπως 
επισημαίνουν οι Τίγκας και Φλογαΐτη (2019), «η εκπαιδευτική πολιτική για την ΕΑΑ στην Ελλάδα 
οφείλει να αναζητήσει ένα πραγματικά μεταρρυθμιστικό πρόσωπο, εστιάζοντας σε τομές, στο επίπεδο των 
προγραμμάτων, των μεθόδων και των διαδικασιών, που θα φωτίζουν τη συστημική φύση των προβλημάτων 
που συνδέονται με την αειφορία, θα αναδεικνύουν αξίες και θα ενισχύουν τις προϋποθέσεις για ενεργοποίηση 
των πολιτών» (σελ. 54). 

Στο πολυσύνθετο θεσμο-λειτουργικό πλαίσιο των προγραμμάτων εκπαίδευσης 
εκπαιδευτικών, μπορεί να θεωρηθεί κυρίαρχη η παραδοχή που θέλει τα προγράμματα αρχικής 
εκπαίδευσης εκπαιδευτικών να αποσκοπούν τόσο στην κατανόηση του επιστημολογικού 
περιεχομένου της αειφορίας, όσο και στην παιδαγωγικο-διδακτική γνώση του πώς οι αρχές της 
θα μετατραπούν σε διδάξιμη γνώση και θα αλλάξουν τις εκπαιδευτικές και κατ’ επέκταση τις 
κοινωνικές συνθήκες. Η McKeown (2014) χαρακτηρίζει την αντίληψη αυτή ως «ολιστική» καθώς 
διαπιστώνει πως «οι σχολές εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών έχουν ήδη συσσωρευμένη εμπειρία από την 
προσπάθεια για επαναπροσανατολισμό της εκπαίδευσης και τη διάχυση των αρχών της αειφορίας στα 
αναλυτικά προγράμματα της αρχικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών» (p. 128). Με σημείο εκκίνησης τις 
θεωρητικές του γνώσεις, ο μελλοντικός εκπαιδευτικός θα πρέπει να έχει την ικανότητα να 
προσδίδει επιστημονική βάση στη διδασκαλία του και να συσχετίζει τις διδακτικές του επιδιώξεις 
με τις αρχές της αειφορίας επιλέγοντας μεθόδους και τεχνικές διδασκαλίας που υπηρετούν 
περισσότερο μαθητοκεντρικές και εποικοδομητικές διεργασίες μάθησης.  

Η αναγνώριση της σημασίας που διαδραματίζει ο εκπαιδευτικός στην ενσωμάτωση των 
αρχών της αειφορίας στην εκπαιδευτική πράξη αποτυπώνεται στο μέρος εκείνο της ερευνητικής 
βιβλιογραφίας που επιχειρεί να σχηματοποιήσει συγκροτημένα πλαίσια ικανοτήτων, με σκοπό 
να υποστηρίξουν τόσο το ακαδημαϊκό-διδακτικό προσωπικό των σχολών εκπαίδευσης 
εκπαιδευτικών, όσο και τους εκπαιδευτικούς, μελλοντικούς και εν ενεργεία, στην εφαρμογή 
διδακτικών και μαθησιακών πρακτικών για την αειφόρο ανάπτυξη στη διδακτική πράξη. Μέσα 
από τα εν λόγω θεωρητικά πλαίσια, τα οποία είναι υπό διαμόρφωση και υπόκεινται σε συνεχή 
επανέλεγχο, επιχειρείται η χαρτογράφηση βασικών ικανοτήτων που θα πρέπει να κατέχει ο 
εκπαιδευτικός, όπως είναι η βαθιά γνώση της αειφορίας, η ετοιμότητα για δράση και η ενεργός 
συμμετοχή στην προώθηση της αειφορίας,  η διεπιστημονικότητα, η κριτική προσέγγιση και η 
εφαρμογή καινοτόμων και βιωματικών διδακτικών πρακτικών, η ενσυναίσθηση, η ανάληψη 
ατομικής και συλλογικής ευθύνης, η ικανότητα διαχείρισης των δράσεων και ο επαγγελματισμός.  
Η λειτουργικότητα των εν λόγω θεωρητικών πλαισίων θα εξαρτηθεί από την αποτελεσματική 
εφαρμογή τους στην πράξη και το βαθμό με τον οποίο μπορούν να λειτουργήσουν 
ανατροφοδοτικά για τη συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη και εξέλιξη των εκπαιδευτικών, κάτι 
που αποτελεί πρόκληση για την μελλοντική παιδαγωγική έρευνα. Όπως τονίζεται και στην 
ευρύτερη βιβλιογραφία, τα τελευταία χρόνια προβάλλει ως αναγκαιότητα η καλλιέργεια ενός 
επαγγελματικού τρόπου σκέψης που καθιστά τον εκπαιδευτικό ικανό να αντιλαμβάνεται και να 
προσεγγίζει συστηματικά τις μαθησιακές ανάγκες, να επιλέγει συμμετοχικές, διερευνητικές και 
βιωματικές μεθόδους και να προσεγγίζει διεπιστημονικά τα θέματα που αναδεικνύει η 
εκπαίδευση για την αειφόρο ανάπτυξη. Τα ζητήματα αυτά τροφοδοτούν και επανατροφοδοτούν 
τη συζήτηση για το ρόλο του εκπαιδευτικού στην προώθηση των αρχών της αειφορίας, καθώς, 
παρά την έμφαση που δίνεται σε θεωρητικό επίπεδο σε μεθόδους που προσδίδουν 
μαθητοκεντρικό και κοινωνικό προσανατολισμό στη διδασκαλία, διαπιστώνεται δυσκολία για 
απεγκλωβισμό της διδασκαλίας από καθιερωμένες δασκαλοκεντρικές πρακτικές, που εστιάζουν 
στη μετάδοση της γνώσης και της αξιολόγησης του βαθμού κατάκτησής τους από τους 
υποψηφίους εκπαιδευτικούς (Crocco, 2010‧ Δασκολιά, Κέκερη & Τσεβρένη, 2020‧ Major et al., 
2017). 

Σε ό,τι αφορά στα προγράμματα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών, παρά την πολυτυπία και την 
πολυμορφία που διαπιστώθηκε κατά τη μελέτη των επιστημονικών εργασιών, αναδείχθηκαν 
κάποιες κοινές παραδοχές ως προς τη φυσιογνωμία και το περιεχόμενο των εν λόγω 
προγραμμάτων. Η βασικότερη από αυτές τις παραδοχές συνέτεινε στο γεγονός ότι η εκπαίδευση 
για την αειφόρο ανάπτυξη δεν αρκείται σε διαδικασίες ενημέρωσης, προσθήκης ή και 
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επικαιροποίησης της γνώσης, αλλά θα πρέπει να ενεργοποιεί νέες συμπεριφορές, αντιλήψεις και 
πρακτικές που θα επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να παράγουν, να συγκεντρώνουν και να 
διαχέουν στην τάξη τους καινοτόμες και ευέλικτες διδακτικές δραστηριότητες για την επίτευξη 
των στόχων της αειφορίας, διασυνδέοντάς τες με όλες τις θεματικές περιοχές που διδάσκουν 
(περιβάλλον, υγεία, πολιτισμός, ιστορία, κ.λπ.). Η συμμετοχή και η συνεργασία αποτελεί τον 
ακρογωνιαίο λίθο για την αποτελεσματικότερη εξοικείωση των εκπαιδευτικών με τις αρχές της 
εκπαίδευσης για την αειφόρο ανάπτυξη και υπό το πρίσμα αυτό διευρύνεται η αξιοποίηση 
πληθώρας υπολογιστικών εργαλείων και διαδικτυακών εφαρμογών με σκοπό τη διαρκή 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Όπως επιβεβαιώνεται και από ερευνητικές 
εργασίες που έχουν εκπονηθεί πρόσφατα στη χώρα μας (Σφακιανάκη & Παπαστεφανάκη, 2020), 
η επιμόρφωση συνδέεται αμφίδρομα με τον σχεδιασμό και την υλοποίηση των διδακτικών και 
μαθησιακών δραστηριοτήτων και υπό το πρίσμα αυτό τα ποικίλα προγράμματα επιμόρφωσης 
των εκπαιδευτικών θα πρέπει να συνδέουν τη θεωρία με την πράξη με στόχο τη συνεχή 
επαγγελματική τους ανάπτυξη στους τομείς της καλλιέργειας των αξιών της εκπαίδευσης για την 
αειφόρο ανάπτυξη. 

Τη σημασία των ερευνητικών δεδομένων από το πεδίο της εφαρμογής της εκπαίδευσης για 
την αειφόρο ανάπτυξη στην πράξη, αναδεικνύει η ακαδημαϊκή και ερευνητική βιβλιογραφία 
που εστιάζει στην αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων αρχικής εκπαίδευσης και 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, καθώς και της διερεύνησης των παραγόντων που τη 
διαμορφώνουν. Σε ό,τι αφορά στην αρχική εκπαίδευση, φαίνεται να αναγνωρίζεται πως τα 
σχετικά προγράμματα θα πρέπει να βοηθούν τους εκπαιδευτικούς ώστε να συνδυάζουν τις 
θεωρητικές τους γνώσεις για την αειφορία με τις παιδαγωγικο-διδακτικές τους δεξιότητες, 
προκειμένου να είναι δυνατή η αξιοποίησή τους στις εκπαιδευτικές δραστηριότητες που 
υλοποιούν. Για να γίνει αυτό, θα πρέπει ο εκπαιδευτικός να διαμορφώσει έναν τρόπο 
επαγγελματικής σκέψης που να του επιτρέπει να αντιλαμβάνεται τις περιβαλλοντικές, 
οικονομικές, κοινωνικές και πολιτισμικές διστάσεις της αειφόρου ανάπτυξης, να συνειδητοποιεί 
τη σημασία του σχολείου για την προώθηση των αρχών της αειφορίας και να αναπτύσσει στάσεις 
και δεξιότητες προκείμενου να καταστήσει το έργο του ως μοχλό για την επίτευξη της 
βιωσιμότητας. Όπως προκύπτει από τις εργασίες που μελετήθηκαν στο πλαίσιο της παρούσας 
εργασίας, η ενσωμάτωση των αρχών της εκπαίδευσης για την αειφορία στην καθημερινή 
εκπαιδευτική πρακτική από τους εκπαιδευτικούς επηρεάζεται από ποικίλους οργανωτικούς 
παράγοντες, μεταξύ των οποίων είναι τα αναλυτικά προγράμματα σπουδών, η οργάνωση της 
σχολικής τάξης, το διδακτικό υλικό, οι πόροι του σχολείου, οι μορφές, η διάρκεια και η 
συστηματικότητα της επιμόρφωσης. Ιδιαίτερα, ως προς τις μορφές επιμόρφωσης, η ενδοσχολική 
επιμόρφωση προβάλλει ως μια ιδιαίτερα υποσχόμενη προσέγγιση, καθώς προσφέρεται για την 
άμεση κάλυψη των αναγκών των εκπαιδευτικών, εμπλέκει παλιούς και νέους εκπαιδευτικούς 
στην οργάνωση των επιμορφωτικών δράσεων σε μια σχολική μονάδα, συνδέει με λειτουργικό 
τρόπο θεωρία και πράξη και συμβάλλει στην ανάδειξη της σχολικής μονάδας ως ένα συλλογικό 
περιβάλλον μάθησης. 

Όπως προκύπτει από την παρούσα επισκόπηση της βιβλιογραφίας, πολλές έρευνες εστιάζουν 
στις εσωτερικές διεργασίες του εκπαιδευτικού και επιχειρούν να αποτιμήσουν το βαθμό στον 
οποίο η παρακολούθηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων οδηγεί σε τροποποίηση αντιλήψεων, 
πεποιθήσεων, θεωρήσεων και αναγκών σχετικά με την εφαρμογή των αρχών της αειφορίας στο 
διδακτικό τους έργο. Εξετάζουν, δηλαδή, τους παράγοντες που συμβάλλουν σε επίπεδο βασικής 
κατάρτισης και συνεχιζόμενης επιμόρφωσης, στην ικανότητα του εκπαιδευτικού να αναπτύσσει 
μια συνολική θεώρηση της αειφορίας και να τη συνδυάζουν με διαδικασίες, συνθήκες και 
τεχνολογικά μέσα που καθιστούν αποτελεσματικές τις διδακτικές παρεμβάσεις. Προς αυτή την 
κατεύθυνση συντείνουν και οι διαπιστώσεις ερευνών που έχουν διενεργηθεί στον ελληνικό 
ακαδημαϊκό και εκπαιδευτικό χώρο, και οι οποίες επιβεβαιώνουν την άποψη πως η ενσωμάτωση 
των αρχών της αειφορίας στην εκπαιδευτική πράξη δεν μπορεί να στηρίζεται στην περιπτωσιακή 
εφαρμογή της θεωρητικής γνώσης με διαισθητικούς τρόπους, αλλά προϋποθέτει την ικανότητα 
του εκπαιδευτικού να υιοθετεί συστηματικά οργανωμένα σχήματα και διδακτικές προσεγγίσεις 
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και να υλοποιεί δράσεις που υπηρετούν τις μαθησιακές, αναπτυξιακές και  κοινωνικές ανάγκες 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Δασκολιά, 2020‧ Νάστου, 2020). 

Αν και η παρούσα βιβλιογραφική επισκόπηση βασίστηκε στη συστηματική και αναλυτική 
διερεύνηση και ανάλυση των βιβλιογραφικών πηγών, δεν ενσωματώνει το σύνολο της σχετικής 
βιβλιογραφίας από το πεδίο της εκπαίδευσης εκπαιδευτικών σε θέματα αειφορίας. Η επισκόπηση 
που πραγματοποιήθηκε περιορίστηκε σε συγκεκριμένο αριθμό πηγών, με βάση τα κριτήρια 
επιλογής και αποκλεισμού, καθώς και τις λέξεις κλειδιά που χρησιμοποιήθηκαν για την 
αναζήτηση τα βιβλιογραφίας σε πέντε βάσεις δεδομένων. Η αξιοποίηση και άλλων βάσεων 
δεδομένων με τη χρήση περισσότερων και εναλλακτικών λέξεων κλειδιών θα προσέφερε και 
άλλες ερευνητικές εργασίες, οι οποίες δεν εντοπίστηκαν στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας. 
Επίσης, ο μεθοδολογικός σχεδιασμός θα μπορούσε να συμπεριλάβει εστιασμένες συλλογές 
ερευνητικών εργασιών, όπως είναι τα 67 άρθρα για την εκπαίδευση εκπαιδευτικών στην 
αειφορία που έχουν δημοσιευθεί από το 1990 μέχρι το 2000 στο περιοδικό Australian Journal of 
Environmental Education (AJEE). Παρά τους παραπάνω περιορισμούς, η παρούσα 
βιβλιογραφική επισκόπηση τονίζει τη σημασία της συστηματικής παιδαγωγικής έρευνας με 
σκοπό την βαθύτερη κατανόηση των παραμέτρων που καθορίζουν αν ο εκπαιδευτικός θα 
προσεγγίσει, στη διδασκαλία του, την έννοια της αειφορίας, ως μια ασύνδετη συλλογή αρχών και 
εννοιών ή ως ένα οργανικό σύνολο γνώσεων που καθορίζουν συγκεκριμένους τρόπους σκέψης 
και συμπεριφορών. 
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Εισαγωγή 

Η περιβαλλοντική εκπαίδευση (ΠΕ) είναι γνωστή από τη δεκαετία του ΄70 (Palmer, 2002) και έχει 
σημαντικά οφέλη στην ευαισθητοποίηση του ατόμου και στην αλλαγή στάσεων που θα οδηγήσει 
στην απόκτηση οικολογικής συνείδησης (Kalaitzidis, 2012). Συμβάλλει στη διαφώτιση των 
πολιτών και τους εκπαιδεύει να υιοθετήσουν μια φιλική προς το περιβάλλον συμπεριφορά 
(Festus and Ogoegbunam, 2012). Στο εκπαιδευτικό σύστημα η ΠΕ αποτελεί μια μεγάλη ομπρέλα 
που περιλαμβάνει συναφείς έννοιες, όπως η Εκπαίδευση για τη Βιώσιμη Ανάπτυξη, η Εξωτερική 
Εκπαίδευση, η Βιώσιμη Εκπαίδευση ή η Εκπαίδευση Πεδίου. 

Στη βασική σχολική εκπαίδευση των περισσότερων εκπαιδευτικών συστημάτων, όπως και της 
Ελλάδας, η ΠΕ δεν αποτελεί υποχρεωτικό μάθημα και διδάσκεται με τη μορφή μιας σειράς  
δραστηριοτήτων σε εθελοντική βάση (Τσακογιάννης, 2018). Οι εκπαιδευτικοί αναλαμβάνουν 
περιβαλλοντικές δράσεις, είτε μέσω των εθελοντικών σχολικών προγραμμάτων, είτε κατά τη 
διάρκεια διδασκαλίας των υποχρεωτικών μαθημάτων. Ιδιαίτερα στην Ελλάδα, μια μελέτη 
Ελλήνων εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έδειξε την περιορισμένη γνώση τους για το 
περιβάλλον, με αποτέλεσμα χαμηλό ποσοστό εφαρμογής περιβαλλοντικών προγραμμάτων σε 
σχολεία, παρόλο που ενδιαφερόταν για την προστασία του περιβάλλοντος (Spiropoulou et al., 
2007).  

Ο ρόλος της ΠΕ θεωρείται καθοριστικός, προκειμένου το σχολείο να εκπαιδεύσει τα παιδιά 
και να δημιουργήσει ολοκληρωμένες προσωπικότητες με οικολογική συνείδηση, που θα 
προστατεύουν το περιβάλλον. Ένα πλήθος ερευνών έχει ασχοληθεί με τα αποτελέσματα της ΠΕ 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η περιβαλλοντική εκπαίδευση ως αντικείμενο έρευνας της διεθνούς 
επιστημονικής κοινότητας δεν είναι πρόσφατη. Ωστόσο, οι περισσότερες 
έρευνες ασχολήθηκαν με τα αποτελέσματα της περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης ή τις διαφορετικές διδακτικές μεθοδολογίες και ελάχιστα με τη 
διερεύνηση της επιρροής των μορφών διοίκησης, οργάνωσης και 
δικτύωσης της σχολικής μονάδας και των εκπαιδευτικών στην 
αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων και έργων περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης. Η παρούσα ανασκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας 
αποτυπώνει με συστηματικό τρόπο  τους κρίσιμους παράγοντες που ωθούν 
ή απωθούν τους εκπαιδευτικούς από το να συμμετάσχουν σε προγράμματα 
περιβαλλοντικών δράσεων. Η ανασκοπική έρευνα και μετα-ανάλυση 
αποκαλύπτει ότι οι συχνότερα απαντώμενοι παράγοντες είναι οι 
ακόλουθοι: κίνητρα των εκπαιδευτικών, η κοινωνική τους δικτύωση,  το 
στυλ ηγεσίας, το σχολικό κλίμα, αλλά και η οργανωσιακή κουλτούρα των 
σχολείων.  
 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: 
Περιβαλλοντική Δράση, 
Περιβαλλοντική 
Εκπαίδευση, Κρίσιμοι 
Συντελεστές Επιτυχίας 
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στο εκπαιδευτικό πλαίσιο. Οι περισσότερες μελέτες εντοπίζουν θετικά αποτελέσματα στους 
μαθητές, όσον αφορά στο επίπεδο γνώσεων και την αλλαγή στάσεων. Ορισμένες τονίζουν την 
αύξηση των γνώσεων των παιδιών για το περιβάλλον, αλλά δεν αναφέρουν σημαντικά 
αποτελέσματα στην αλλαγή στάσεων ή την ανάληψη δράσης (Krnel & Naglic, 2009). Επίσης, τα 
αποτελέσματα της έρευνας των Pauw & Petegem (2013) αποδεικνύουν ότι οι μαθητές που 
διδάσκονται ΠΕ κάνουν περισσότερη χρήση οικολογικών κανόνων, αλλά έχουν μικρό ποσοστό 
διατήρησής τους στο μέλλον. Επομένως, η επιτυχία ενός περιβαλλοντικού προγράμματος 
κρίνεται πολύ σημαντική.  

Η διεθνής βιβλιογραφία επισημαίνοντας το παραπάνω συμπέρασμα διερεύνησε τους 
παράγοντες που επηρεάζουν ή εμποδίζουν την αποτελεσματική διδασκαλία της ΠΕ στα σχολεία 
(Dzerefos, 2020). Ωστόσο, οι περισσότερες μελέτες ασχολήθηκαν με τις διδακτικές μεθόδους σε 
σχέση με τα παιδιά και πώς αυτά μπορούν να κατανοήσουν και να εμπλακούν περισσότερο. 
Μικρός αριθμός ερευνών διερευνά την επίδραση της οργάνωσης, διοίκησης και δικτύωσης των 
εκπαιδευτικών και των μονάδων που υπηρετούν στη συμμετοχή και στην επιτυχία των 
περιβαλλοντικών προγραμμάτων και έργων στην Εκπαίδευση. 

Παρά το γεγονός ότι είναι ευρέως αποδεκτός ο ρόλος του εκπαιδευτικού ως το κλειδί της 
επιτυχίας της ΠΕ, χρειάζεται να διερευνηθούν τα κίνητρα ή τα εμπόδια που πιθανώς να 
αντιμετωπίζει και βρίσκονται στο άμεσο οργανωτικό και διοικητικό περιβάλλον. Αξίζει να 
σημειωθεί το γεγονός ότι ορισμένοι εκπαιδευτικοί εμπλέκονται ενεργά και για μεγάλο χρονικό 
διάστημα, ενώ άλλοι δεν έχουν ασχοληθεί ποτέ (Park et al., 2016). 

Οι εκπαιδευτικοί δεν δρουν ατομικά, αλλά εργάζονται σε ένα περιβάλλον που τους επηρεάζει. 
Η σχολική οργάνωση είναι ένας συντελεστής που παίζει κύριο λόγο στην εφαρμογή της ΠΕ 
(Kalaitzidis, 2012).  

Ως κύριοι συντελεστές επιτυχίας αναφέρονται οι ακόλουθοι: 
1. η σχολική κουλτούρα και ο τρόπος αλληλεπίδρασης μεταξύ των εκπαιδευτικών (Kalaitzidis, 

2012· Bucher, 2017· Mogren and Gericke, 2017· Nordén, 2018), 
2. η δικτύωση των εκπαιδευτικών μεταξύ τους, είτε ως κοινότητες μάθησης, είτε ως 

περιβαλλοντικές ομάδες,  
3. η δικτύωση μεταξύ σχολείων ή μεταξύ σχολείων και τοπικών οργανισμών που διευκολύνουν την 

ανταλλαγή γνώσεων, τη μεταβίβαση πληροφοριών και την υποστήριξη δράσεων (Bennell, 
2015· Rauch, 2016· Li and Krasny, 2020· Mawela, 2020),  

4. η σχολική ηγεσία, που θεωρείται κεντρικός κόμβος της διαδικασίας έναρξης και συνέχισης 
των προσπαθειών εφαρμογής περιβαλλοντικών δράσεων. Ειδικότερα, υπάρχει ένα 
πλήθος ερευνών για τη σχολική ηγεσία (Mogaji and Newton, 2020). 

 Στις επόμενες παραγράφους επιχειρείται μια εννοιολογική αποσαφήνιση των 
χρησιμοποιούμενων σχετικών όρων που χρησιμοποιούνται, και στη συνέχεια περιγράφεται η 
ακολουθούμενη μεθοδολογία. Έπειτα, αποτυπώνονται τα αποτελέσματα σε πίνακες και τέλος 
ακολουθεί η αξιολόγηση των μετα-αναλύσεων των πινάκων.  

Πεδίο έρευνας και μέθοδος 

Για τις ανάγκες της έρευνας χρησιμοποιήθηκε η συστηματική ανασκόπηση, η οποία δεν απαιτεί 
στατιστική ανάλυση. Περιγράφονται τα κύρια σημεία της βιβλιογραφίας και συνδέονται με τους 
στόχους (Tranfield, Denyer & Smart, 2003).   

Κριτήρια ένταξης 

Χρησιμοποιήθηκαν 5 βασικά κριτήρια για την επιλογή των ερευνών (Henttonen, 2010): 
1. Εστίαση στους εκπαιδευτικούς ως συμμετέχοντες στις διαδικασίες οργάνωσης, διοίκησης 

και δικτύωσης.  
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2. Εστίαση στα δημόσια και ιδιωτικά σχολεία (Νηπιαγωγείο, πρωτοβάθμια και 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση) ως διοικητικές και οργανωτικές μονάδες με δυνατότητες 
δικτύωσης.  

3. Συμπερίληψη των ερευνών που αφορούν συναφείς με το Περιβάλλον δράσεις όπως η 
Βιώσιμη Ανάπτυξη.   

4. Το χρονικό εύρος των μελετών επιλέχθηκε να είναι η τελευταία δεκαετία και τα 
συμπεράσματα προηγούμενων μελετών λαμβάνονται από τις ανασκοπικές έρευνες  

5. Ελήφθησαν στοιχεία μόνον από επιστημονικά περιοδικά με κριτές. 

Πηγές δεδομένων και επιλογή ερευνών 

Πραγματοποιήθηκε μια εκτενής ανασκόπηση της βιβλιογραφίας με συγκεκριμένα βήματα, όπως 
φαίνονται στον πίνακα 1. Η συστηματική προσέγγιση ξεκίνησε με αναζήτηση των άρθρων σε 
μεγάλες βάσεις δεδομένων και συγκεκριμένα στις ELSEVIER, SCOPUS, ERIC, Web of science, 
SpringerLink, EBSCO και Taylor & Francis Online. Στη συνέχεια, χρησιμοποιήσαμε λέξεις 
κλειδιά στην αγγλική γλώσσα, όπως «environmental education» (φράση) , «teacher*», «school*», 
«education for sustainability» (φράση) , «environmental actions» (φράση) , «factor*» «networks», 
«school culture» (φράση), «leadership», «school organization» (φράση) «educator*», «outdoor 
education» (φράση), «barriers». Από την πρώτη αυτή αναζήτηση βρέθηκαν 3.495 άρθρα. Το 
επόμενο βήμα ήταν να εφαρμοστούν τα κριτήρια ένταξης, όπως αναφέρθηκαν παραπάνω, με 
αποτέλεσμα να απορριφθούν 3.106 έρευνες.   

Στο επόμενο στάδιο έγινε μελέτη των περιλήψεων των άρθρων που έμειναν (389). Στο σημείο 
αυτό αποκλείστηκε ένα πλήθος ερευνών (305) που δεν πληρούσαν τα κριτήρια, είτε διότι 
υπήρχαν διπλά σε αναζήτηση άλλης βάσης δεδομένων, είτε διότι δεν είχαν άμεση σχέση με το 
αντικείμενο της παρούσας μελέτης. Τα 84 άρθρα που έμειναν, μελετήθηκαν ολόκληρα και 
βρέθηκε ότι ορισμένα έπρεπε να απορριφθούν, επειδή αναφέρονταν στη διδακτική μεθοδολογία 
που χρησιμοποιείται στην ΠΕ και όχι σε παράγοντες που παρακινούν τους εκπαιδευτικούς. 
Εφόσον το αντικείμενο της παρούσας μελέτης είναι να ασχοληθούμε με το «γιατί;» και όχι με το 
«πώς» αποκλείστηκαν από το δείγμα μας 18 έρευνες. Το τελικό πλήθος ερευνών ήταν 66 άρθρα, 
τα οποία μελετήθηκαν λεπτομερώς και αναλύθηκαν σε πίνακες. 

Πίνακας 1: Επισκόπηση των σταδίων της έρευνας 

Στάδιο 1ο: Επιλογή των βάσεων δεδομένων 
• ELSEVIER, SCOPUS, ERIC, Web of science, SpringerLink, EBSCO και Taylor & Francis Online 

Στάδιο 2ο: Λέξεις-κλειδιά που χρησιμοποιούνται για την αναζήτηση 
• «environmental education», «teacher*», «school*», «education for sustainability», 

«environmental actions», «factor*» «networks», «school culture», «leadership», «school 
organization» «educator*», «outdoor education», «barriers» 

Στάδιο 3ο: Φίλτρο με βάση τα κριτήρια ένταξης 
• Η πρώτη αναζήτηση απέδωσε 3.495 άρθρα, τα οποία αξιολογήθηκαν με βάση τα κριτήρια 

ένταξης και απορρίφτηκαν τα 3.106. 
Στάδιο 4ο: Φίλτρο μετά από μελέτη των άρθρων 

• Μετά από μελέτη των περιλήψεων βρέθηκαν 305 διπλά ή άσχετα άρθρα, που τέθηκαν εκτός 
δείγματος. 

• Μετά από μελέτη ολόκληρων των άρθρων, απορρίφτηκαν 18 που διερευνούσαν τη διδακτική 
μεθοδολογία των εκπαιδευτικών, δηλαδή το «πώς;» και όχι το «γιατί;» που μας ενδιαφέρει. 

Στάδιο 5ο: Ανάλυση τελικού δείγματος 
• Το τελικό δείγμα αποτελείται από 66 άρθρα. 
• Αναλύθηκαν τα βασικά στοιχεία κάθε έρευνας (επιστημονικό περιοδικό, ημερομηνία, χώρα, 

θεωρητικό πλαίσιο, δείγμα, μέθοδος, ερευνητικά εργαλεία και σημαντικά ευρήματα). 
• Ταξινομήθηκαν σε 4 κατηγορίες και παρουσιάστηκαν σε χωριστούς πίνακες. 

Προηγούμενες ανασκοπήσεις της βιβλιογραφίας έχουν παρουσιάσει αρκετά από τα θέματα 
της συγκεκριμένης μελέτης. Για παράδειγμα, έχουν διερευνηθεί τα αποτελέσματα των 
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αξιολογήσεων των περιβαλλοντικών προγραμμάτων. Επίσης, διερευνήθηκε ο ρόλος της σχολικής 
ηγεσίας στην εφαρμογή της ΠΕ στο σχολείο, μέχρι το 2015.  

Στη συνέχεια, δημιουργήθηκαν πίνακες με τα βασικά στοιχεία κάθε έρευνας. Ο πίνακας 2 
παρουσιάζει τους συγγραφείς, το επιστημονικό περιοδικό, την ημερομηνία, τη χώρα, το δείγμα, 
τη μέθοδο, τα ερευνητικά εργαλεία, το εκπαιδευτικό πλαίσιο και το αντικείμενο έρευνας.  

Πίνακας 2: Βασικά στοιχεία ερευνών 

Συγγραφείς Εφημερίδα 
Μεθοδολογία 

*Δείγμα 
**Ερευνητικά εργαλεία 

Εκπαιδευτικό πλαίσιο 
*Χώρα 

ΣΚ = Σχολική 
Κουλτούρα 

ΣΗ = Σχολική Ηγεσία 
ΣΔ = Σχολική 

Δικτύωση 
ΚΕ = Κίνητρα 

Εκπαιδευτικών 
    ΣΚ ΣΗ ΣΔ ΚΕ 
Forbes and Zint 
(2010) 

The Journal of 
Environmental 
Education 

Ποσοτική 
*121  
**Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
*ΗΠΑ 

   Χ 

Riordan and 
Klein (2010) 

Teacher 
Education 
Quarterly 

Ποιοτική έρευνα, μελέτη 
περίπτωσης, 
φαινομενογραφία 
*2  
**Συνεντεύξεις, 
παρατήρηση, ανάλυση 
εγγράφων  

Εκπαιδευτικοί Σχολείου 
Εκστρατευτικής Μάθησης 
(Expeditionary Learning 
Schools) 7ης και 9ης τάξης 
(μάθημα επιστημών) 
*ΗΠΑ 

Χ    

Tan and Pedretti 
(2010) 

Canadian 
Journal of 
Science, 
Mathematics 
and Technology 
Education  

Μικτή 
*300  
**Ερωτηματολόγια, 
συνεντεύξεις 

Εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας και δ/θμιας  
εκπαίδευσης σε Δημόσια, 
Καθολικά-Αγγλικά και 
Ανεξάρτητα Σχολεία 
*Καναδάς 

   Χ 

Lindemann-
Matthies and 
Knecht (2011) 

The Journal of 
Environmental 
Education 

Μικτή  
*257 
**Ερωτηματολόγια, 
συνεντεύξεις, επιτόπια 
παρατήρηση σε επίσκεψη 
στο δάσος 

Εκπαιδευτικοί 1ης έως 3ης 
τάξης που δίδαξαν το 
μάθημα «άνθρωποι και 
περιβάλλον» 
*Ελβετία 

   Χ 

Borg et al. (2012) Research in 
Science and 
Technological 
Education  

Ποσοτική 
*3.229 
**Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί ανώτερης 
δ/θμιας  εκπαίδευσης 
*Σουηδία 

   Χ 

Ernst (2012) The Journal of 
Environmental 
Education 

Ποσοτική 
*98 
**Ερωτηματολόγια 

Διευθυντές σχολείων 
πρωτοβάθμιας και δ/θμιας  
εκπαίδευσης που 
υποστήριξαν την ΠΕ 
*ΗΠΑ 

 Χ   

Evans et al. (2012) The Journal of 
Environmental 
Education 

Ποιοτική, 2 μελέτες 
περίπτωσης 
*2 (σχολεία) 
**Συνεντεύξεις, 
παρατηρήσεις, ανάλυση 
εγγράφων και αρχειακού 

Σχολεία με άριστα 
αποτελέσματα στην 
Αειφορία 
*Αυστραλία 

Χ   Χ 
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υλικού 
Kalaitzidis (2012) Journal of 

Teacher 
Education for 
Sustainability 

Ποιοτική  
*35(Σχολεία) 
**Ερωτηματολόγια 
αξιολογήσεων, Ανάλυση 
περιεχομένου  

Σχολεία (Νηπιαγωγεία, 
Δημοτικά, Γυμνάσια, 
Λύκεια) που εφαρμόζουν 
το Βραβείο Βιώσιμου 
Σχολείου 
*Ελλάδα 

Χ    

Schelly et al. 
(2012) 

The Journal of 
Environmental 
Education 

Ποιοτική, μελέτη 
περίπτωσης 
*1 (Σχολείο) 
** Ομάδες εστίασης, 
συνεντεύξεις, ανάλυση 
περιεχομένου σχολικών 
εγγράφων, παρατηρήσεις 
σχολικού περιβάλλοντος 

Γυμνάσιο με άριστη 
αξιολόγηση στην 
εξοικονόμηση ενέργειας και 
την Αειφορική Εκπαίδευση 
*ΗΠΑ 

Χ Χ  Χ 

Fazio and Karrow 
(2013) 

Environmental 
Education 
Research 

Μικτή 
*58 (Σχολεία) 
**Ερωτηματολόγια, ομάδες 
εστίασης, ανάλυση 
εγγράφων 

Οικολογικά σχολεία 
(ecoschools) 
* Καναδάς 

   Χ 

Fazio and Karrow 
(2013) 

Alberta Journal 
of Educational 
Research 

Μικτή, μελέτη περίπτωσης 
*48 
**Ερωτηματολόγια, ομάδες 
εστίασης 

Συντονιστές 
προγραμμάτων ΠΕ 
σχολείων πρωτοβάθμιας 
(80) και δ/θμιας (18)  
εκπαίδευσης 
*Καναδάς 

 Χ   

Kadji-Beltran et 
al. (2013) 

Environmental 
Education 
Research  

Μικτή 
*150 
**Ερωτηματολόγια, 
συνεντεύξεις 

Διευθυντές Δημοτικών 
σχολείων 
*Κύπρος 

 Χ   

Leo and 
Wickenberg 
(2013) 

Journal of 
Education 
Change  

Μικτή 
*111 (Εκπ/κοί)  10 (Δ/ντές) 
**Ερωτηματολόγια, 
συνεντεύξεις, ομάδες 
εστίασης 

3 σχολεία ανώτερης 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης που 
εφάρμοσαν ΠΕ 
*Σουηδία 

 Χ   

Morag et al. 
(2013) 

International 
Journal of 
Environmental 
and Science 
Education 
Research 

Μελέτη περίπτωσης, 
ποιοτική 
*2 (Σχολεία) 
**Παρατηρήσεις, 
συνεντεύξεις 

Σχολεία πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης που 
εφαρμόζουν 
περιβαλλοντικό πρόγραμμα 
*Ισραήλ 

Χ    

Tal and 
Abramovitch 
(2013) 

Research in 
Science 
Education 

Φαινομενογραφία 
*50 (Εκπαιδευτικοί)  
120 (Μαθητές) 
**Ερωτηματολόγια, 
συνεντεύξεις, 
παρατηρήσεις, ανάλυση 
περιεχομένου 

Σχολεία δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης που 
εφαρμόζουν 
Περιβαλλοντικό Εργαστήρι 
*Ισραήλ  

   Χ 

Veronese and 
Kensler (2013) 

Journal of 
Sustainability 
Education  

Ποιοτική 
*71 
**Ερωτηματολόγια 

Διευθυντές σχολείων 
π/θμιας και δ/θμιας 
εκπ/σης 
*ΗΠΑ 

 Χ   

Zachariou et al. Professional Ποιοτική Διευθυντές δημοτικών  Χ   
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(2013) Development in 
Education 

*150 
**Ερωτηματολόγια 

σχολείων 
*Κύπρος 

Stevenson et al. 
(2014) 

Electronic 
Journal of 
Science 
Education 

Ποιοτική 
*627 
**Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί δημοτικών 
σχολείων 
*ΗΠΑ 

   Χ 

Bennell (2015) International 
Journal of 
Development 
Education and 
Global Learning  

Ποιοτική 
*5 (Σχολεία) 
**Ερωτηματολόγια, 
συνεντεύξεις, ανάλυση 
περιεχομένου, ανάλυση 
κοινωνικού δικτύου 

Δημοτικά σχολεία με 
θετική αξιολόγηση στην 
Εκπαίδευση Βιώσιμης 
Ανάπτυξης και 
Παγκόσμιας Ιθαγένειας 
*Ουαλία 

 Χ Χ  

Cheng and So 
(2015) 

International 
Research in 
Geographical 
and 
Environmental 
Education 

Μικτή 
*363 
**Ερωτηματολόγια, 
συνεντεύξεις, 
αφηγηματικές αναλύσεις 

Εκπαιδευτικοί δημοτικών 
σχολείων 
*Χονγκ Κονγκ 

   Χ 

Liu et al. (2015) The Journal of 
Environmental 
Education 

Ποσοτική 
*4.460 
*Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί δημοτικών 
και γυμνασίων 
*Ταϊβάν 

   Χ 

Carr (2016) Management in 
Education 

Κριτική θεώρηση 
*- 
**Φακός κριτικής 
παιδαγωγικής, άτυπη 
συνέντευξη,  

- 
*Ηνωμένο Βασίλειο 

 Χ   

Cordina et al. 
(2016) 

Us-China 
Education 
Review B 

Ποσοτική 
*271 
**Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί δημοτικών 
σχολείων 
*Μάλτα 

   Χ 

Desfandi et al. 
(2016) 

Advances in 
Economics, 
Business and 
Management 
Research 

Ποιοτική, μελέτη 
περίπτωσης 
*10  
**Ερωτηματολόγια, 
συνεντεύξεις 

Διευθυντές οικολογικών 
σχολείων (ecoschool) 
*Ινδονησία 

 Χ   

Hovardas (2016)  The Journal of 
Environmental 
Education 

Μικτή 
*87 
**Ερωτηματολόγια, 
συνεντεύξεις 

Εκπαιδευτικοί δημοτικού 
που εφάρμοζαν ΠΕ 
*Ελλάδα 

  Χ Χ 

Park et al. (2016) International 
Journal of Early 
Childhood 

Ποσοτική 
*301 
**Ερωτηματολόγια 

Νηπιαγωγοί και 
εκπαιδευτικοί παιδικών 
σταθμών 
*Κορέα 

   Χ 

Rauch (2016) Educational 
Action Research 

Ποιοτική 
*39 
**Συνεντεύξεις, 
αξιολόγηση δράσεων, 
ανάλυση περιεχομένου 

Διευθυντές και συντονιστές 
23 Οικολογικών σχολείων 
(ECOLOG-school) 
*Αυστρία 

Χ  Χ  

Sagdic and Sahin 
(2016) 

International 
Electronic 
Journal of 
Environmental 
Education 

Ποιοτική 
*211 
**Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί δημοτικών 
σχολείων που συμμετείχαν 
σε περιβαλλοντικά 
προγράμματα (Green Pack 
και Eco-School) 

   Χ 
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*Τουρκία   
Silva et al. (2016) Acta 

Scientiarum 
Biological 
Sciences 

Ποσοτική 
*68 
**Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*Βραζιλία 

   Χ 

Carbach and 
Fischer (2017) 

Journal of 
Teacher 
Education for 
Sustainability 

Μικτή 
*8 (Σχολεία) 
**Ερωτηματολόγια, 
συνεντεύξεις, ανάλυση 
περιεχομένου 

Πρωτοβάθμια και 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
με εφαρμογή ΠΕ 
*Γερμανία 

Χ    

Uitto and 
Saloranta (2017) 

Education 
Sciences 

Ποσοτική 
*442 
**Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
**Φινλανδία 

   Χ 

Bucher (2017) Teaching and 
Teacher 
Education 

Ποιοτική, συγκριτική 
μελέτη περίπτωσης 
*26 (εκπαιδευτικοί στην 
Κούβα),      35 
(εκπαιδευτικοί στις ΗΠΑ) 
**Συνεντεύξεις 

Πρωτοβάθμια εκπαίδευση 
*Κούβα, ΗΠΑ 

Χ    

Lasen et al. (2017) International 
Journal of Early 
Childhood  

Ποιοτική 
*43 
**Συνεντεύξεις 

Εκπαιδευτικοί δημοτικών 
σχολείων 
*Αυστραλία 

   Χ 

Remington and 
Legge (2017) 

Journal of 
Adventure 
Education and 
Outdoor 
Learning 

Περιγραφική, 
αφηγηματική 
*6 
**Συνεντεύξεις 

Εκπαιδευτικοί δημοτικών 
σχολείων 
*Νέα Ζηλανδία 

   Χ 

Mogren and 
Gericke (2017) 

Environmental 
Education 
Research 

Μικτή, μελέτη περίπτωσης 
*10 (Σχολεία) 
**Συνεντεύξεις, ανάλυση 
ποιοτικών κριτηρίων  

Σχολεία δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*Σουηδία 

Χ    

Mogren and 
Gericke (2017) 

Environmental 
Education 
Research 

Μικτή, μελέτη περίπτωσης 
*10 (Σχολεία) 
**Συνεντεύξεις, ανάλυση 
περιεχομένου 

Σχολεία δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*Σουηδία 

 Χ   

Smith and 
Stevenson (2017) 

The Journal of 
Environmental 
Education 

Εθνογραφία, μελέτη 
περίπτωσης 
*2 (Σχολεία) 
*Παρατηρήσεις, ανάλυση 
αρχείων, συνεντεύξεις 

Σχολεία δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης με εμπειρία 
στην ΠΕ 
*Αυστραλία 

Χ    

Anderson and 
Jacobson (2018) 

Environmental 
Education 
Research 

Ποιοτική 
*25 
*Συνεντεύξεις 

Εκπαιδευτικοί δημοτικών 
σχολείων 
*Εκουαδόρ 

   Χ 

Nordén (2018) Environmental 
Education 
Research 

Φαινομενογραφία 
*9 
*Συνεντεύξεις 

Εκπαιδευτικοί 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*Σουηδία 

Χ    

Prabawa-Sear 
and Dow (2018) 

Australian 
Journal of 
Environmental 
Education 

Μικτή 
*29 (Σχολεία) 
**Ερωτηματολόγια, 
συνεντεύξεις, ομάδες 

Σχολεία δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*Αυστραλία 

   Χ 
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εστίασης 
Santos et al. 
(2018) 

Ocean & Coastal 
Management 

Πείραμα 
*1 (Σχολείο) 

Δημοτικό σχολείο 
*Βραζιλία 

   Χ 

Yildirim et al. 
(2018) 

Review of 
International 
Geographical 
Education 
Online 

Ποσοτική 
*91 
**Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί Γεωγραφίας 
και Βιολογίας 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*Τουρκία 

   Χ 

Agirreazkuenaga 
(2019) 

Sustainability Ποιοτική 
*38 
**Συνεντεύξεις 

Εκπαιδευτικοί από 5 
σχολεία δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης που 
συμμετείχαν στο 
πρόγραμμα School Agenda 
21 
* Χώρα των Βάσκων, 
Ισπανία 

Χ   Χ 

Condeza-
Marmentini and 
Flores-González 
(2019)  

Sustainability Ποιοτική, φαινομενολογία 
*6 
**Συνεντεύξεις 

Εκπαιδευτικοί 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης με εμπειρία 
στην ΠΕ 
*Χιλή 

   Χ 

Feille (2019) Research in 
Science 
Education 

Δευτερογενής, ποιοτική, 
φαινομενολογία  
*5 
**Συνεντεύξεις 
αφηγηματικού τύπου 

Εκπαιδευτικοί δημοτικών 
σχολείων που εφαρμόζουν 
ΠΕ 
*ΗΠΑ 

Χ   Χ 

Ilovan et al. 
(2019) 

Romanian 
Review of 
Geographical 
Education 

Ποσοτική 
*335 
**Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί 
προσχολικής, 
πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*Ρουμανία 

   Χ 

Kang (2019) Sustainability Ποσοτική 
*211 
**Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*Κορέα 

   Χ 

Kensler and 
Uline (2019) 

International 
Journal of 
Educational 
Management 

Ανασκόπηση της 
βιβλιογραφίας 
*2 (Σχολεία) 
**Κριτική θεώρηση, 
ανάλυση έργων 

Σχολεία δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*ΗΠΑ 

 Χ   

Miedijensky and 
Abramovich 
(2019) 

Eurasia Journal 
of Mathematics, 
Science and 
Technology 
Education 

Ποιοτική 
*3 (Σχολεία) 
**Συνεντεύξεις, 
παρατήρηση, ανάλυση 
περιεχομένου 

Δημοτικά σχολεία που 
εφαρμόζουν ΠΕ 
*Ισραήλ 

 Χ   

Mogren et al. 
(2019) 

Environmental 
Education 
Research 

Μικτή, συγκριτική, 
διερευνητική μελέτη 
περίπτωσης 
*8 (Σχολεία που 
εφαρμόζουν ΠΕ) 
*12 (Σχολεία χωρίς 
εφαρμογή ΠΕ 

Σχολεία δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*Σουηδία 

Χ    
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**Ερωτηματολόγια, 
ανάλυση περιεχομένου 

Mogren and 
Gericke (2019) 

Sustainability Ποιοτική 
*14 
**Συνεντεύξεις 

Διευθυντές γυμνασίων που 
εφάρμοσαν ΠΕ 
*Σουηδία 

Χ    

Mullens and 
Cater (2019) 

Applied 
Environmental 
Education and 
Communication 

Ποσοτική 
*620 
**Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*ΗΠΑ 

   Χ 

Pehoiu (2019) Revista 
Romaneasca 
Pentru Educatie 
Multidimension
ala 

Ποσοτική 
*65 
**Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί δημοτικών 
σχολείων 
*Ρουμανία 

   Χ 

Şemin (2019) International 
Journal of 
Evaluation and 
Research in 
Education 

Ποιοτική, 
φαινομενολογική 
*15 
**Συνεντεύξεις 

Εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*Τουρκία 

 Χ   

Zala-Mezö et al. 
(2019) 

Leadership and 
Policy in 
Schools 

Μικτή 
*12 (Σχολεία) 
**Συνεντεύξεις, 
ερωτηματολόγια, ανάλυση 
περιεχομένου 

Οικολογικά σχολεία (eco-
schools) 
*Ελβετία 

 Χ   

Damoah and Adu 
(2020) 

Journal of Social 
Sciences and 
Humanities 

Φαινομενολογική, 
ποιοτική 
*6 
**Συνεντεύξεις, 
ερμηνευτικό παράδειγμα 

Εκπαιδευτικοί 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*Νότια Αφρική 

   Χ 

Dring et al.   
(2020) 

Learning 
Environments 
Research 

Ποιοτική, μελέτη 
περίπτωσης 
*7 
**Συνεντεύξεις 

Εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης που 
εφάρμοσαν ΠΕ 
* Καναδάς 

   Χ 

Kougias and 
Efstathopoulos 
(2020) 

Frontiers in 
Education 

Κριτική θεώρηση 
*- 
**- 

Πρωτοβάθμια και 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
*Ελλάδα 

 Χ   

Li and Krasny 
(2020) 

Professional 
Development in 
Education 

Μικτή 
*3 (Προγράμματα) 
**Ανάλυση κοινωνικών 
δικτύων, συνεντεύξεις, 
ανάλυση περιεχομένου 

Επαγγελματική Ανάπτυξη 
περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης 
*ΗΠΑ 

  Χ  

Marpa (2020) International 
Journal on 
Studies in 
Education 

Μικτή 
*743 
**Ερωτηματολόγια, 
συνεντεύξεις 

Εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*Φιλιππίνες 

   Χ 

Marques and 
Xavier (2020) 

International 
Journal on 
Social and 
Education 

Ποιοτική, μελέτη γραφείου  
*- 
** κριτική θεώρηση 

- 
*Βραζιλία 

   Χ 
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Sciences 
Mawela (2020) Original 

Research 
Ποιοτική 
*13 
**Συνεντεύξεις 

Εκπαιδευτικοί- συντονιστές 
περιβαλλοντικών 
προγραμμάτων δημοτικών 
σχολείων που 
συνεργάζονται με ΜΚΟ 
*Νότια Αφρική 

  Χ  

Muller et al.   
(2020) 

Sustainability Ανασκόπηση της 
βιβλιογραφίας 
*- 
**Κριτική θεώρηση 

- 
*Γερμανία 
 

Χ Χ   

Timm and Barth 
(2020) 

Environmental 
Education 
Research 

Ποιοτική 
*12 
**Συνεντεύξεις 

Εκπαιδευτικοί που 
εφάρμοσαν ΠΕ από σχολεία 
με βραβεία στην ΠΕ 
*Γερμανία 

   Χ 

Verhelst et al. 
(2020) 

The Journal of 
Environmental 
Education 

Βιβλιογραφική 
ανασκόπηση 
*- 
**Κριτική αναθεώρηση 

- 
*Βέλγιο 

Χ    

Waltner et al.  
(2020) 

Sustainability Ποσοτική 
*113  
**Ερωτηματολόγια 

Εκπαιδευτικοί 
δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
*Γερμανία 

   Χ 

Αποτελέσματα 

Οκτώ (8) έρευνες συσχετίζουν περισσότερους από έναν συντελεστές, 14 αφορούν στη σχολική 
κουλτούρα, 15 τη σχολική ηγεσία, 32 τα κίνητρα και τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί 
και 5 διερεύνησαν τη δικτύωση.  

Θα πρέπει να σημειωθεί ότι η ανασκόπηση περιλαμβάνει μόνο εμπειρικές μελέτες που 
δημοσιεύονται σε περιοδικά με κριτές και δεν ασχολείται με διατριβές, μεταπτυχιακές εργασίες, 
πρακτικά συνεδρίων ή βιβλία. Ειδικότερα, οι 66 έρευνες, που εξετάστηκαν, δημοσιεύτηκαν σε 43 
διαφορετικά περιοδικά. Ένα από τα πιο δημοφιλή περιοδικά στην παρούσα ανασκόπηση είναι 
το «The Journal of Environmental Education», στο οποίο δημοσιεύτηκαν 9 άρθρα, όπως φαίνεται 
στον πίνακα 3. Ακολουθούν το περιοδικό «Environmental Education Research» και το 
«Sustainability», στο οποίο περιλαμβάνονται 6 άρθρα. 

Πίνακας 3: Πλήθος δημοσιευμένων άρθρων και παράγοντας αντίκτυπου 2019 των πιο δημοφιλών 
περιοδικών της παρούσας έρευνας  

Περιοδικά Πλήθος δημοσιευμένων 
άρθρων 

Παράγοντας 
αντίκτυπου 2019 

The Journal of Environmental Education 9 2.103 
Environmental Education Research 8 2.266 
Sustainability 6 2.576 
Professional Development in Education 2 1.531 
Research in Science Education 2 2.248 
International Journal of Early Childhood 2 -- 
Journal of Teacher Education for Sustainability 2 1.462 

Το είδος έρευνας που χρησιμοποιήθηκε περισσότερο ήταν η ποιοτική σε ποσοστό 38%, όπως 
φαίνεται στον πίνακα 4. Η ποιοτική έρευνα ερμηνεύει τα φαινόμενα και τις συμπεριφορές και 
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ανακαλύπτει τα νοήματα σε βάθος. Επομένως, η διερεύνηση των παραγόντων που ευνοούν ή 
δυσκολεύουν την εφαρμογή της ΠΕ στα σχολεία θα μπορούσε να εξεταστεί καλύτερα με την 
ποιοτική έρευνα. Ωστόσο, μεγάλα ποσοστά παρατηρούνται και στη χρήση μεικτών ή ποσοτικών 
ερευνών. Αυτό μπορεί να εξηγηθεί πως οι ποσοτικές έρευνες επιδιώκουν μια στατιστική ανάλυση 
των παραγόντων ή των εμποδίων, χωρίς περαιτέρω διερεύνηση σε βάθος, ενώ οι μεικτές έρευνες 
αποσκοπούν στην ερμηνεία των στατιστικών αποτελεσμάτων.   

Πίνακας 4: Τα είδη ερευνών της παρούσας ανασκόπησης 

Είδος έρευνας Ποσοστό ερευνών 
Ποιοτική 38% 
Μεικτή 24% 
Ποσοτική 23% 
Μελέτη γραφείου 6% 
Φαινομενογραφία - Εθνογραφία 4,5% 
Κριτική θεώρηση 3% 
Πείραμα 1,5% 

Τα μεθοδολογικά εργαλεία που χρησιμοποιούν οι ερευνητές είναι κυρίως οι συνεντεύξεις και 
τα ερωτηματολόγια σε ποσοστά 34% και 33% αναλόγως, όπως δείχνει  ο πίνακας 5. Αυτό συνάδει 
με τα είδη των ερευνών που αναφέρθηκαν παραπάνω. Επίσης, η ανάλυση αρχείων και 
εγγράφων παρατηρείται σε ένα ικανοποιητικό ποσοστό 16%, ενώ σε μικρότερα ποσοστά 
εμφανίζονται η παρατήρηση και οι ομάδες εστίασης. 

Πίνακας 5: Χρήση μεθοδολογικών εργαλείων της παρούσας ανασκόπησης 

Μεθοδολογικά εργαλεία Ποσοστό χρήσης 
Συνεντεύξεις  34 
Ερωτηματολόγια 33 
Ανάλυση περιεχομένου 16 
Παρατήρηση 7 
Ομάδες εστίασης 4 
Φακός κριτικής θεώρησης 4 
Ανάλυση κοινωνικών δικτύων 2 

Οι χώρες που εμφανίζονται να έχουν διερευνήσει περισσότερο τις συνθήκες εφαρμογής της 
ΠΕ στις σχολικές μονάδες είναι η ΗΠΑ (11 έρευνες), η Σουηδία (7 έρευνες) και ακολουθούν ο 
Καναδάς, η Αυστραλία και η Γερμανία με 4 άρθρα η καθεμιά. Στην παρούσα ανασκόπηση η 
Ελλάδα, το Ισραήλ, η Βραζιλία και η Τουρκία έχουν πραγματοποιήσει από 3 σχετικές έρευνες.  

Οργανωσιακή σχολική κουλτούρα και εφαρμογή περιβαλλοντικών δράσεων 

Η σχολική κουλτούρα βασίζεται στα ίδια χαρακτηριστικά της κουλτούρας ενός οργανισμού. 
Αυτό σημαίνει ότι στηρίζεται στη συσσωρευμένη γνώση των μελών του και στην υιοθέτηση αξιών 
και κανόνων που καθοδηγούν τις σκέψεις και τη δράση των εργαζομένων. Ένας από τους 
βασικούς μηχανισμούς ενσωμάτωσης μιας κουλτούρας είναι η δημιουργία κλίματος (Schein, 
1985). 

Πιο συγκεκριμένα, υπάρχει σύγχυση μεταξύ σχολικής κουλτούρας και σχολικού κλίματος και 
συχνά οι δύο όροι αλληλεπικαλύπτονται. Η σχολική κουλτούρα, σύμφωνα με τον Alqarni (2020), 
στηρίζεται σε κοινόχρηστες αξίες και πεποιθήσεις που το σχολικό μακροπρόθεσμο περιβάλλον 
μοιράζεται μεταξύ ατόμων και χρόνου και μεταφράζεται ως η «προσωπικότητα» του σχολείου. 
Αντίθετα, το σχολικό κλίμα χαρακτηρίζεται ως «στάση ή διάθεση» του σχολείου και βασίζεται 
στην αντίληψη.  
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Οι Wang and Degol (2016) δημοσίευσαν μια βιβλιογραφική ανασκόπηση σχετικά με την 
επίδραση του σχολικού κλίματος στη σχολική απόδοση των μαθητών. Οι ίδιοι τόνισαν ότι το 
σχολικό κλίμα μπήκε στη σφαίρα της εμπειρικής έρευνας στις αρχές της δεκαετίας του 1960 όταν 
οι Halpin and Croft (1963) ανέπτυξαν το Οργανωτικό Περιγραφικό Ερωτηματολόγιο που 
ξεκίνησε να μελετά συστηματικά τις επιπτώσεις του οργανωτικού κλίματος του σχολείου στη 
μάθηση και την ανάπτυξη των μαθητών. Προς την ίδια κατεύθυνση κινήθηκε και η Demerath 
(2018), η οποία μελέτησε τα συναισθήματα των εκπαιδευτικών και την εξάρτησή τους από το 
σχολικό κλίμα. 

Η θετική, οργανωσιακή, σχολική κουλτούρα εξετάστηκε σε 17 έρευνες ως το αποτέλεσμα 
εφαρμογής προγραμμάτων επαγγελματικής ανάπτυξης και στήριξης των εκπαιδευτικών  ή 
προγραμμάτων ΠΕ και Αειφορίας σε επίπεδο σχολείου (Evans et al., 2012· Kalaitzidis, 2012). 
Πρόκειται για τα Σχολεία Εκστρατευτικής μάθησης (Riordan and Klein, 2010), τα Βιώσιμα 
(Kalaitzidis, 2012), τα οικολογικά (Rauch, 2016) ή τα Αειφόρα σχολεία (Schelly et al., 2012). Ο 
τρόπος λειτουργίας και ο κανονισμός αυτών των σχολικών μονάδων ακολουθεί συγκεκριμένα 
πρότυπα και αρχές περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης, που επηρεάζει τη συνολική 
οργανωσιακή κουλτούρα του σχολείου.  

Οι 15 έρευνες αναπτύσσονται με εμπειρικό τρόπο και μόνο δύο αποτελούν βιβλιογραφικές 
ανασκοπήσεις που προσπαθούν να εισάγουν μοντέλα ενσωμάτωσης της εκπαίδευσης για 
βιώσιμη ανάπτυξη στο σχολείο ή να κατασκευάσουν κάποιο πλαίσιο σχολικής οργάνωσης και 
σταδίων για την εφαρμογή της ΠΕ (Muller et al., 2020· Verhelst et al., 2020). Το θεωρητικό 
πλαίσιο που χρησιμοποιούν αφορά, κυρίως, στην ΠΕ και σε όλες τις συναφείς ορολογίες της, 
όπως εκπαίδευση για βιώσιμη ανάπτυξη, αειφόρο σχολείο, βιωσιμότητα, εκπαίδευση εκτός τάξης 
ή εκπαίδευση πεδίου. Ταυτόχρονα, πολλά άρθρα έχουν ως θεωρητική βάση μοντέλα οργάνωσης 
του σχολείου ή επαγγελματικής ανάπτυξης (Riordan and Klein, 2010) και κριτήρια ποιότητας της 
εκπαίδευσης (Mogren and Gericke, 2017). Ο Agirreazkuenaga (2019) στηρίζεται στην 
κοινωνιολογία της εκπαίδευσης για να διερευνήσει τη σχολική κουλτούρα ενός σχολείου που 
εφαρμόζει ΠΕ. Από την άλλη πλευρά, οι Mogren and Gericke (2019) εξετάζουν τον ρόλο των 
μετασχηματιστικών προσεγγίσεων, ενώ η Nordén (2018) διερευνά τη διεπιστημονική θεώρηση 
της ΠΕ. 

Τα σημαντικά ευρήματα των ερευνών όπως φαίνονται στον πίνακα 6, δείχνουν ότι η ανάλυση 
της οργανωσιακής σχολικής κουλτούρας προκύπτει είτε άμεσα, είτε έμμεσα κατά την αξιολόγηση 
προγραμμάτων ΠΕ. Για παράδειγμα, ο Kalaitzidis (2012) αξιολογεί το Βιώσιμο Σχολείο και 
βρίσκει τα χαρακτηριστικά της σχολικής κουλτούρας. Σύμφωνα με τον Rauch (2016) το ECOLOG 
είναι ένα πρόγραμμα που διευκολύνει τις περιβαλλοντικές δράσεις, διότι οι ενδιαφερόμενοι 
ανταλλάσσουν απόψεις και προβληματισμούς και αποφεύγουν τις εντάσεις. Οι Evans et al. 
(2012) ταξινόμησαν τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν τα σχολεία κατά την εφαρμογή της ΠΕ, ενώ 
οι Schelly et al. (2012) επιχειρούν μια μοντελοποίηση του αειφόρου σχολείου. Τα ποιοτικά 
κριτήρια και η σχολική οργάνωση της εκπαίδευσης για βιώσιμη ανάπτυξη αξιολογήθηκαν από 
τους  Mogren and Gericke (2017), τους Mogren and Gericke (2019) και τους Mogren et al. (2019), 
ενώ αποτυχημένη εφαρμογή της ΠΕ σε σχολεία εντόπισαν οι Morag et al. (2013).   

Η ΠΕ προϋποθέτει την κατασκευή και τον σχεδιασμό ενός πλαισίου επαγγελματικής 
ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, με το οποίο ασχολήθηκε η Feille (2019), συνδέοντάς το με την 
παιδαγωγική της σχολικής αυλής και η Nordén (2018) που έδωσε διεπιστημονικές προεκτάσεις. 
Ενδιαφέρουσα είναι η συγκριτική μελέτη του Bucher (2017), ο οποίος αξιολογεί την 
περιβαλλοντική δράση των σχολικών κήπων στην Κούβα και στη Φιλαδέλφεια των ΗΠΑ. Εξίσου 
σημαντική είναι και η έρευνα των Smith and Stevenson (2017), που συγκρίνουν την 
οργανωσιακή σχολική κουλτούρα δυο σχολείων της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με εμπειρία 
στην ΠΕ, χρησιμοποιώντας την εθνογραφία. Οι ερευνητές επισημαίνουν ότι η ανθεκτικότητα της 
ΠΕ οφείλεται σε μια κουλτούρα εμπιστοσύνης και συνεργασίας. 

Τα χαρακτηριστικά μιας θετικής σχολικής κουλτούρας παρουσιάζονται στον πίνακα 6, 
ομαδοποιημένα με βάση τα ευρήματα κάθε έρευνας. Οι περισσότεροι ερευνητές (88%) 
υποστήριξαν και αναφέρθηκαν σε εκείνα τα χαρακτηριστικά της σχολικής κουλτούρας που 
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αφορούν στη δικτύωση των εκπαιδευτικών, την ομαδική εργασία, τη συνεργασία, την 
αλληλεπίδραση, τη συλλογική προσέγγιση και την άμεση επικοινωνία. Αντίθετα, η επάρκεια 
πόρων και ο μεγάλος φόρτος εργασίας των εκπαιδευτικών δε φαίνεται να παίζει σημαντικό ρόλο 
στη διαμόρφωση θετικής οργανωσιακής κουλτούρας με βάση το ενδιαφέρον των  ερευνητών. 

Πίνακας 6: Χαρακτηριστικά θετικής περιβαλλοντικής οργανωσιακής κουλτούρας 

Χαρακτηριστικά θετικής οργανωσιακής 
κουλτούρας 

Έρευνες 

κοινό όραμα, κοινός στόχος, ολιστική προσέγγιση, 
δήλωση αποστολής, δέσμευση, σχολική ταυτότητα 

Mogren and Gericke (2017), Mogren and Gericke 
(2019),  Verhelst et al. (2020), Schelly et al. (2012), 
Rauch (2016), Nordén (2018), Agirreazkuenaga 
(2019), Mogren et al. (2019), Muller et al. (2020)   

κουλτούρα αλλαγής, συμμετοχική κουλτούρα, 
διεπιστημονική στρατηγική, καινοτόμο κλίμα 
 

Evans et al. (2012), Kalaitzidis (2012), Rauch 
(2016), Carbach and Fischer (2017), Bucher 
(2017), Nordén (2018), Agirreazkuenaga (2019), 
Mogren et al. (2019), Muller et al. (2020)   

βιώσιμη ηγεσία, μετασχηματιστικές δραστηριότητες, 
προληπτική ηγεσία, κατάλληλη ηγεσία με όραμα και 
προσανατολισμό στη βιώσιμη ανάπτυξη  

Carbach and Fischer (2017), Agirreazkuenaga 
(2019), Mogren et al. (2019), Verhelst et al. (2020) 

δημοκρατική λήψη αποφάσεων, συνεργατική 
κατανομή καθηκόντων, κατανεμημένη ηγεσία, κοινή 
ηγεσία, εξουσία από τη βάση προς τα πάνω 

Mogren and Gericke (2017), Muller et al. (2020),  
Verhelst et al. (2020) 

υποστηρικτικό κλίμα, κλίμα συνοχής, καθοδήγηση, 
πληροφόρηση, συμβουλευτική 

Riordan and Klein (2010), Evans et al. (2012), 
Schelly et al. (2012), Rauch (2016), Carbach and 
Fischer (2017), Bucher (2017), Smith and 
Stevenson (2017), Agirreazkuenaga (2019), Feille 
(2019), Mogren et al. (2019), Muller et al. (2020),  
Verhelst et al. (2020) 

επαρκής διάθεση πόρων, ελαχιστοποίηση του φόρτου 
εργασίας των εκπαιδευτικών 

Agirreazkuenaga (2019), Verhelst et al. (2020) 

δικτύωση με τοπική κοινωνία, ΜΚΟ και άλλα 
σχολεία, δικτύωση  εκπαιδευτικών, ομαδική εργασία, 
συνεργασία, πλουραλιστική, αποτελεσματική  και 
άμεση επικοινωνία, συλλογική  προσέγγιση, 
αλληλεπίδραση  

Riordan and Klein (2010), Evans et al. (2012), 
Kalaitzidis (2012), Schelly et al. (2012), Rauch 
(2016), Carbach and Fischer (2017), Bucher 
(2017), Mogren and Gericke (2017), Nordén 
(2018), Agirreazkuenaga (2019), Feille (2019), 
Mogren et al. (2019), Mogren and Gericke (2019), 
Muller et al. (2020),  Verhelst et al. (2020) 

υψηλή αυτοεκτίμηση, εργασιακή ικανοποίηση 
εκπαιδευτικών, εμπιστοσύνη και σεβασμός, υψηλές 
και θετικές προσδοκίες, ελευθερία  

Riordan and Klein (2010), Evans et al. (2012), 
Kalaitzidis (2012), Mogren and Gericke (2017), 
Smith and Stevenson (2017), Muller et al. (2020),   

δημιουργία ευκαιριών, γνωστική και διδακτική 
επάρκεια, κίνητρα στην ομάδα να ασχοληθούν με την 
ΠΕ, διαχείριση του χρόνου, επαγγελματική ανάπτυξη 
προσωπικού 

Riordan and Klein (2010), Rauch (2016), Bucher 
(2017), Muller et al. (2020),  Verhelst et al. (2020) 

Η πρώτη μελέτη για την ταξινόμηση των σχολικών τύπων κλίματος έγινε από τους Halpin and 
Croft (1963), οι οποίοι εισηγήθηκαν το ανοιχτό και το κλειστό σχολικό κλίμα. Ειδικότερα, σε ένα 
κλειστό σχολικό κλίμα, ο οργανισμός είναι στάσιμος, υπάρχει έλλειψη ειλικρίνειας και το 
πνεύμα της ενότητας στον οργανισμό είναι χαμηλό. Οι Grayson και Alvarez (2008) διαπίστωσαν 
ότι το αρνητικό σχολικό κλίμα συνδέθηκε με το αυξημένο άγχος και την εξάντληση των 
εκπαιδευτικών. Επίσης, ο Alqarni (2020) αναφέρθηκε στην οργανωτική σιωπή, μια κατάσταση 
κατά την οποία ο εργαζόμενος παραμένει σιωπηλός με τη θέλησή του και δεν κάνει κριτική ή 
παράπονα για δυσλειτουργίες του οργανισμού.  



ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΕΙΦΟΡΙΑ 35 
 

Τα θετικά χαρακτηριστικά μιας οργανωσιακής σχολικής κουλτούρας απασχόλησαν το 
μεγαλύτερο ποσοστό των ερευνητών στην τρέχουσα μελέτη. Ωστόσο, αρκετές έρευνες εντόπισαν 
χαρακτηριστικά μιας αρνητικής κουλτούρας σε σχολεία που επιδιώκουν να διατηρήσουν μια 
φιλοπεριβαλλοντική πορεία. Όπως φαίνεται στον πίνακα 7, κυρίαρχο ρόλο σε μια αρνητική 
σχολική κουλτούρα έχει ο ψυχισμός και ο συναισθηματικός κόσμος των εκπαιδευτικών. 
Συγκεκριμένα, οι ερευνητές εντοπίζουν ως κυρίαρχα χαρακτηριστικά αρνητικού κλίματος την 
απογοήτευση που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί, το αίσθημα ανασφάλειας που προκαλεί η έλλειψη 
εμπιστοσύνης και σεβασμού και την «εκπαιδευτική κόπωση», λόγω του υπερβολικού φόρτου 
εργασίας και των διαρκών μετακινήσεων. 

Πίνακας 7: Χαρακτηριστικά αρνητικής περιβαλλοντικής οργανωσιακής κουλτούρας 

Χαρακτηριστικά αρνητικής οργανωσιακής 
κουλτούρας 

Έρευνες 

έλλειψη κατάρτισης, έλλειψη χρόνου, έλλειψη  
χρηματοδότησης 

Evans et al. (2012), Kalaitzidis (2012), Carbach and 
Fischer (2017) 

απουσία συνεργασίας, απουσία ρόλων και 
καθηκόντων 

Kalaitzidis (2012), Morag et al. (2013) 

έλλειψη στοιχείου δράσης, αδιαφορία εκπαιδευτικών, 
αποκλίνουσες αντιλήψεις εκπαιδευτικών, εκπλήρωση 
μόνο των τυπικών απαιτήσεων του προγράμματος 
σπουδών 

Evans et al. (2012), Morag et al. (2013), Rauch 
(2016), Nordén (2018) 

φθόνος συναδέλφων, αντίσταση στην αλλαγή, 
απόρριψη των «πράσινων»  

Evans et al. (2012), Rauch (2016), Mogren and 
Gericke (2017) 

έλλειψη υποστήριξης, διοικητικές και γραφειοκρατικές 
υποχρεώσεις, υποτίμηση και θεσμική περιθωριοποίηση 
των επιστημών 

Carbach and Fischer (2017), Bucher (2017) 

έλλειμμα ταυτοποίησης με την ολιστική ιδέα, έλλειψη 
ταυτοποίησης με το σχολείο 

Mogren and Gericke (2017), Agirreazkuenaga 
(2019) 

αίσθημα ανασφάλειας, απογοήτευση εκπαιδευτικών, 
απουσία εμπιστοσύνης και σεβασμού, μη σταθερό 
προσωπικό, υψηλός φόρτος εργασίας, «εκπαιδευτική 
κόπωση» 

Rauch (2016), Carbach and Fischer (2017), Bucher 
(2017), Smith and Stevenson (2017), Nordén 
(2018), Agirreazkuenaga (2019) 

στυλ ηγεσίας, στυλ διαχείρισης «από πάνω προς τα 
κάτω», ισχυρή ανάθεση ατομικής ευθύνης, σύστημα 
λογοδοσίας  

Smith and Stevenson (2017), Mogren and Gericke 
(2019), Verhelst et al. (2020) 

 

Σχολική ηγεσία και εφαρμογή περιβαλλοντικών δράσεων 

Ένας από τους κυριότερους συντελεστές επιτυχίας των περιβαλλοντικών δράσεων στα σχολεία 
είναι η σχολική ηγεσία και η διοίκηση σε επίπεδο σχολικής μονάδας (Dzerefos, 2020). Οι Mogaji 
and Newton (2020) μελέτησαν 11 άρθρα που ερευνούσαν τη σχέση της σχολικής ηγεσίας με την 
ανάπτυξη της εκπαίδευσης για βιώσιμη ανάπτυξη. Υποστήριξαν ότι οι ηγέτες των σχολείων δεν 
έχουν σαφή εννοιολογική απεικόνιση της βιώσιμης ανάπτυξης και συχνά αρκούνται σε 
καθημερινές δράσεις ΠΕ. Επίσης, επεσήμαναν τη χρήση συνεργατικής και κατανεμημένης 
ηγεσίας και υποστήριξαν ότι για την επιτυχή ενσωμάτωση της ΠΕ, οι ηγέτες οφείλουν να την 
περάσουν στο όραμα και την πολιτική του σχολείου τους.   

Η παρούσα ανασκόπηση στοχεύει στη διερεύνηση των κινήτρων και των εμποδίων που 
αντιμετωπίζει ένας ηγέτης στο σχολείο, αναφορικά με την εφαρμογή της ΠΕ. Στο σημείο αυτό 
πρέπει να τονιστεί ότι οι έρευνες δε θεωρούν ως ηγέτη μόνο τον επικεφαλής του σχολείου, αλλά 
και τον συντονιστή περιβαλλοντικών προγραμμάτων ή οποιονδήποτε εκπαιδευτικό που άτυπα 
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προωθεί την ΠΕ. Παρακάτω, αναλύονται τα 16 άρθρα που διερεύνησαν τη συσχέτιση της 
σχολικής ηγεσίας με την εφαρμογή της ΠΕ.  

Το μεγαλύτερο ποσοστό των ερευνών χρησιμοποίησε την ποιοτική ή τη μικτή μέθοδο έρευνας 
(69%) και μόνο ο Ernst (2012) διερεύνησε ποσοτικά τις απόψεις 98 διευθυντών σχολείων 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που στήριζαν την ΠΕ. Επίσης, υπάρχουν δυο 
βιβλιογραφικές ανασκοπήσεις (Kensler and Uline, 2019· Muller et al., 2020) και δυο κριτικές 
θεωρήσεις από δευτερογενή δεδομένα (Carr, 2016· Kougias and Efstathopoulos, 2020). 

Το θεωρητικό πλαίσιο που επιλέγουν οι ερευνητές συνδυάζει την ΠΕ και όλες τις συναφείς 
εννοιολογικές προεκτάσεις της με τα μοντέλα και τις θεωρίες σχολικής ηγεσίας. Ένα από τα 
βασικότερα χαρακτηριστικά της επιτυχημένης σχολικής ηγεσίας ενός σχολείου με 
περιβαλλοντική δράση είναι η ενσωμάτωση της θεωρίας της κατανεμημένης ηγεσίας (Fazio and 
Karrow, 2013· Bennell, 2015· Zala-Mezö et al., 2019). Επιπρόσθετα, οι Kadji-Beltran et al. (2013) 
διερευνούν ένα μοντέλο ηγεσίας βιώσιμου σχολείου, το οποίο περιλαμβάνει επιτυχημένες 
πρακτικές ηγεσίας. Σύμφωνα με τους Leo and Wickenberg (2013), είναι απαραίτητο να δοθεί 
έμφαση στον καθορισμό επαγγελματικών κανόνων και στον κεντρικό ρόλο των διευθυντών ως 
«πρακτόρων αλλαγής».  

Μια διαφορετική προσέγγιση του θέματος επιχείρησαν οι Veronese and Kensler (2013). 
Αναφέρθηκαν στη Θεωρία της Σχεδιασμένης Συμπεριφοράς και επεσήμαναν ότι οι 
συμπεριφορικές προθέσεις, οι υποκειμενικοί κανόνες και οι αντιληπτές πεποιθήσεις ελέγχου 
συμπεριφοράς των ηγετών επηρεάζουν τις πρακτικές του πράσινου σχολείου. Οι Mogren and 
Gericke (2017), αντίστοιχα, μελέτησαν σχολεία, ενεργά στην ΠΕ και παρατήρησαν ότι οι 
μετασχηματιστικές και μεταδοτικές προοπτικές συνυπάρχουν. 

Οι παράγοντες που συμβάλλουν σε μια επιτυχημένη ενσωμάτωση της ΠΕ στα σχολεία είναι τα 
κίνητρα αλλαγής, οι εκπαιδευτικοί που συμμετέχουν, οι ενέργειες και η διαδικασία αξιολόγησης 
(Miedijensky and Abramovich, 2019). Αρνητικά αποτελέσματα σχετικά με την αξιολόγηση του 
προγράμματος ecoschool παρουσίασαν οι Desfandi et al. (2016), ενώ οι Zala-Mezö et al. (2019) 
παρατήρησαν διαφορές σε σχολεία του ίδιου προγράμματος, ανάλογα με τη στρατηγική ηγεσίας.  

Είναι γενικώς αποδεκτός ο σημαντικός ρόλος της σχολικής ηγεσίας στην ενσωμάτωση της ΠΕ. 
Επομένως, έχει ενδιαφέρον να αναζητηθούν τα κίνητρα που ωθούν τους ηγέτες των σχολείων 
στην εφαρμογή της ΠΕ και την βιώσιμη ανάπτυξη, έτσι ώστε να προσαρμοστεί ανάλογα η 
εκπαιδευτική πολιτική.  

Ο πίνακας 8 δείχνει τα κίνητρα των ηγετών του σχολείου, που τους ωθούν να προσπαθήσουν 
να δημιουργήσουν όλες εκείνες τις προϋποθέσεις για την ολοκληρωτική ενσωμάτωση της ΠΕ. Οι 
περισσότεροι ερευνητές αναφέρουν ότι η περιβαλλοντική ευαισθησία, οι θετικές περιβαλλοντικές 
στάσεις του ηγέτη και το έντονο προσωπικό του ενδιαφέρον για το περιβάλλον είναι τα 
βασικότερα κίνητρα για την ενασχόλησή του με την ΠΕ. Αντίθετα, οι κυβερνητικές εντολές, η 
αίσθηση καθήκοντος και η επαγγελματική ανάπτυξη δε φαίνεται να επηρεάζουν τόσο, σύμφωνα 
με τα αποτελέσματα της βιβλιογραφικής ανασκόπησης. 

Παράλληλα με τα κίνητρα των ηγετών του σχολείου, ενδιαφέρον παρουσιάζουν και τα 
εμπόδια που αντιμετωπίζουν κατά την εφαρμογή της ΠΕ. Για τον λόγο αυτό στον πίνακα 9 
αναλύονται τα βασικότερα εμπόδια που καταγράφονται στην παρούσα ανασκόπηση της 
βιβλιογραφίας. Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, ο διευθυντής του σχολείου ή ο συντονιστής 
προγραμμάτων κινητοποιείται κυρίως από το έντονο προσωπικό ενδιαφέρον και την 
περιβαλλοντική του ευαισθησία. Ωστόσο, ακόμη και αν υπάρχει αυτό το εγγενές κίνητρο, συχνά 
οι ηγέτες αντιμετωπίζουν προβλήματα, λόγω εμποδίων που παρουσιάζονται. Από τις έρευνες της 
συγκεκριμένης ανασκόπησης, φαίνεται ότι τα σημαντικότερα προβλήματα της σχολικής ηγεσίας 
είναι η έλλειψη πόρων, η έλλειψη χρόνου και τα μεγάλα ζητήματα ασφάλειας και ευθύνης. 
Αντίθετα, η τυποποιημένη εκπαιδευτική διαδικασία και το απαιτητικό εθνικό πρόγραμμα 
σπουδών αναφέρεται ελάχιστα από τους ερευνητές. Αυτό, ίσως, να οφείλεται στο γεγονός ότι δεν 
απασχολεί τόσο τους ηγέτες ο τρόπος διδασκαλίας και η διδακτέα ύλη, κάτι που ενδιαφέρει 
πρωτίστως τους εκπαιδευτικούς της τάξης. 
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Πίνακας 8: Κίνητρα ηγετών για εφαρμογή ΠΕ 

Κίνητρα Έρευνες 
θετικές περιβαλλοντικές στάσεις, περιβαλλοντική ευαισθησία, 
δέσμευση και ενδιαφέρον για θέματα ΠΕ, δέσμευση για 
δημιουργία της επόμενης γενιάς βιωσιμότητας, προσωπικό 
έντονο ενδιαφέρον για περιβαλλοντικά θέματα  

Ernst (2012), Leo and Wickenberg (2013), 
Veronese and Kensler (2013), Carr 
(2016), Miedijensky and Abramovich 
(2019) 

επαγγελματική ανάπτυξη Ernst (2012) 
στήριξη από την επίσημη Διοίκηση, ισχυρές προσδοκίες από 
τη σχολική κοινότητα, στήριξη από την κοινότητα και την 
πολιτεία, χρηματοδότηση 

Fazio and Karrow (2013), Leo and 
Wickenberg (2013), Veronese and 
Kensler (2013) 

αναζήτηση ελκυστικού προφίλ για την προσέλκυση μαθητών, 
ευκαιρία βελτίωσης του σχολείου 

Leo and Wickenberg (2013), Veronese 
and Kensler (2013), Miedijensky and 
Abramovich (2019) 

έγγραφα εθνικής και τοπικής πολιτικής Leo and Wickenberg (2013) 
επάρκεια πληροφοριών και γνώσεων, εμπειρογνωμοσύνη 
στην ΠΕ  

Veronese and Kensler (2013), Zala-Mezö 
et al. (2019) 

ισχυρή προσωπική και επαγγελματική αίσθηση του σκοπού  Carr (2016) 
υποστηρικτική οικολογική ομάδα, οργανωτικές 
ρουτίνες, λειτουργικά κανάλια επικοινωνίας 

Zala-Mezö et al. (2019) 

Πίνακας 9: Εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι ηγέτες των σχολείων κατά την εφαρμογή της ΠΕ 

Εμπόδια Έρευνες 
απομόνωση, έλλειψη εμπιστοσύνης σε διοικητικές δεξιότητες, 
αδυναμία ανάληψης πρωτοβουλιών, κακή διαχείριση 
περιβαλλοντικών έργων (πολλά προγράμματα, χωρίς 
σύνδεση), έλλειψη προσόντων 

Fazio and Karrow (2013), Kadji-Beltran et 
al. (2013), Şemin (2019), Zala-Mezö et al. 
(2019), Kougias and Efstathopoulos (2020) 

εντάσεις και αντίσταση από εκπαιδευτικούς για την 
εφαρμογή ΠΕ, αυτονομία του δασκάλου, κινητικότητα 
δασκάλων 

Fazio and Karrow (2013), Leo and 
Wickenberg (2013), Miedijensky and 
Abramovich (2019), Zala-Mezö et al. 
(2019), Kougias and Efstathopoulos (2020) 

έλλειψη διαρθρωτικών μορφών υποστήριξης (απελευθέρωση 
χρόνου, οικονομική υποστήριξη), έλλειψη χρόνου, έλλειψη 
πόρων, προβλήματα ασφάλειας και ευθύνης 

Kadji-Beltran et al. (2013), Veronese and 
Kensler (2013), Şemin (2019), Zala-Mezö 
et al. (2019), Kougias and Efstathopoulos 
(2020), Ernst (2012) 

αντίσταση στην αλλαγή, διατήρηση του status quo Kadji-Beltran et al. (2013), Veronese and 
Kensler (2013), Şemin (2019) 

επικοινωνία, απουσία συνεργιών, σχολικό κλίμα Leo and Wickenberg (2013), Zala-Mezö et 
al. (2019), Kougias and Efstathopoulos 
(2020) 

έλλειψη πληροφόρησης, έλλειψη δέσμευσης και φροντίδας 
για περιβαλλοντικά προβλήματα 

Veronese and Kensler (2013), Desfandi et 
al. (2016) 

εθνικό πρόγραμμα σπουδών που επιβάλλεται εξωτερικά, έχει 
τεράστιο όγκο ύλης και δεν προωθεί την εκπαίδευση για 
τη βιωσιμότητα 

Carr (2016) 

αυξανόμενη λογοδοσία των ηγετών, διεισδυτικός έλεγχος της 
πολιτειακής πολιτικής, εξωτερική πίεση που ασκείται υπό 
καθεστώς γραφειοκρατικής και επιθετικής επιθεώρησης, 
υπερβολικός φόρτος εργασίας, απαίτηση για αυστηρή 
τήρηση των χρονοδιαγραμμάτων, συγκεντρωτικό 
εκπαιδευτικό σύστημα  

Carr (2016), Zala-Mezö et al. (2019), 
Kougias and Efstathopoulos (2020) 

φορμαλισμός, τυποποιημένη εκπαιδευτική διαδικασία  Kougias and Efstathopoulos (2020) 
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Δικτύωση εκπαιδευτικών και εφαρμογή περιβαλλοντικών δράσεων 

Οι Baker-Doyle and Yoon (2020) ερεύνησαν το κοινωνικό κεφάλαιο των εκπαιδευτικών και τα 
κοινωνικά δίκτυα. Προχώρησαν σε μια επισκόπηση 7 σχετικών άρθρων, τα οποία μελέτησαν με 
σκοπό τη βελτίωση του τρόπου με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί μαθαίνουν και αξιοποιούν τους 
διαθέσιμους πόρους μέσω των κοινωνικών δικτύων τους και με βάση το μεθοδολογικό εργαλείο 
«εντατικός σχεδιασμός δικτύων» που οι ίδιοι κατασκεύασαν (Yoon and Baker-Doyle, 2018). 
Εκτενή έρευνα στα κοινωνικά δίκτυα των εκπαιδευτικών παρουσίασε ο Daly, ο οποίος 
αναφέρθηκε στη σύνδεση της θεωρίας κοινωνικών δικτύων και της εκπαιδευτικής αλλαγής (Daly, 
2010). 

Ένα μικρό ποσοστό ερευνών (7,5%) από το σύνολο που αναλύονται στην παρούσα μελέτη 
αναφέρθηκε στη δικτύωση των εκπαιδευτικών, παρά το γεγονός ότι η ΠΕ στηρίζεται γενικότερα 
στα κοινωνικά δίκτυα, προκειμένου να γίνουν γνωστοί οι στόχοι της και να διαμορφωθούν 
στάσεις και συμπεριφορές. Δύο άρθρα αναλύουν την εκπαιδευτική δικτύωση και σε εξωτερικό 
και σε εσωτερικό πλαίσιο (Bennell, 2015· Rauch, 2016).  

Η εξωτερική δικτύωση των εκπαιδευτικών αναφέρεται σε έναν αριθμό συνεργατών που 
βρίσκονται έξω από τα σχολεία και συγκεκριμένα ΜΚΟ, οργανισμούς και συλλόγους με 
περιβαλλοντική δράση, επαγγελματίες που προσφέρουν γνώσεις και υλικά για την ΠΕ, καθώς 
και άλλα σχολεία που εφαρμόζουν παρόμοια προγράμματα για το περιβάλλον (Bennell, 2015). Ο 
Rauch (2016) επισημαίνει τα θετικά αποτελέσματα της εξωτερικής δικτύωσης, ιδιαίτερα όσον 
αφορά στην ανταλλαγή πληροφοριών και νέων ιδεών και την υποστήριξη. Η εφαρμογή 
προγραμμάτων ΠΕ μέσα από τη δικτύωση των σχολείων με ΜΚΟ αποτελεί ένα συχνό φαινόμενο 
σε πολλά σχολεία. Ωστόσο, η βιωσιμότητα αυτών των προγραμμάτων ΠΕ μετά την αποδέσμευση 
των ΜΚΟ και η διακοπή της δικτύωσης είναι ένα πρόβλημα στα περισσότερα σχολεία (Mawela, 
2020). 

Η δικτύωση μεταξύ των εκπαιδευτικών διαφορετικών σχολείων, οι γνωστές εκπαιδευτικές 
κοινότητες επαγγελματικής ανάπτυξης απασχόλησαν τους Li and Krasny (2020). Οι ερευνητές 
αυτοί δημοσίευσαν τη μοναδική έρευνα του δείγματός μας που χρησιμοποιεί την ανάλυση 
κοινωνικών δικτύων και κάνει λόγο για πυκνότητα και εκκεντρικότητα βαθμού των εξωτερικών 
δικτύων των εκπαιδευτικών.  

Τα άτυπα, εσωτερικά δίκτυα των εκπαιδευτικών είναι το αντικείμενο μελέτης της έρευνας του 
Hovardas (2016). Ο ίδιος στηρίζεται στην τυπολογία της ηγεσίας των εκπαιδευτικών στην 
εξωτερική εκπαίδευση και ταξινομεί τους εκπαιδευτικούς σε τρεις κατηγορίες. Κατά τον 
Hovardas (2016), υπάρχουν οι «αγωνιστές» που μπαίνουν σε άτυπα δίκτυα εκπαιδευτικών για 
να λάβουν υποστήριξη κατά την εφαρμογή της υπαίθριας εκπαίδευσης, οι «οικιακοί» που 
λαμβάνουν και δίνουν υποστήριξη, και οι «διάδοχοι», οι οποίοι παρέχουν κυρίως υποστήριξη 
στους συναδέλφους μέσα από τη δικτύωση.  

Ως παράγοντα επιτυχίας των περιβαλλοντικών δράσεων στα σχολεία, οι διευθυντές και οι 
συντονιστές θεωρούν την εξωτερική δικτύωση, ενώ οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η εσωτερική 
δικτύωση και η συνεργασία είναι ο βασικός συντελεστής επιτυχίας (Bennell, 2015). Στον πίνακα 
10 παρουσιάζονται οι 5 έρευνες που αναφέρονται στη δικτύωση των εκπαιδευτικών, το 
θεωρητικό υπόβαθρο και τα αποτελέσματά τους. 
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  Πίνακας 10:   Έρευνες για την εκπαιδευτική δικτύωση κατά την εφαρμογή της ΠΕ 

Συ
γγ

ρα
φ

έα
ς 

Θεωρητικό 
πλαίσιο Εξωτερικά δίκτυα Εσωτερικά δίκτυα Αποτελέσματα 

Be
nn

el
l (

20
15

) 

-Κατανεμημένη 
Ηγεσία και 
συνεργατικές 
προσεγγίσεις στην 
Εκπαίδευση 
Βιώσιμης 
Ανάπτυξης και 
Παγκόσμιας 
Ιθαγένειας 
(ESDGC) 
(Jackson, 2007, 
Harris, 2008) 
-Κοινωνική 
Δικτύωση 
(Carmichael et al., 
2006) 

-Εκτεταμένα με 
μεγάλο αριθμό 
εξωτερικών 
συνεργατών 
-Η εξωτερική δικτύωση 
περιοριζόταν κυρίως 
στους συντονιστές 
ESDGC και σε 
ορισμένους διευθυντές 
-Δικτύωση με άλλα 
σχολεία για την 
υποστήριξή τους 
(μεγάλες 
επαγγελματικές 
κοινότητες μάθησης) 

-Συνεργασία 
-Κοινότητες μάθησης 
-Κοινότητες 
πρακτικής 
-Η απουσία 
διευθυντή ή 
συντονιστή κάνει τα 
δίκτυα ευάλωτα 

-Εκτεταμένα εξωτερικά δίκτυα 
(Οργανισμοί, μέλη τοπικής 
κοινότητας) 
-Η εσωτερική δικτύωση 
αναδεικνύει τον κεντρικό ρόλο του 
διευθυντή και του συντονιστή 
ESDGC 
- Όπου η εσωτερική συνεργασία και 
η δικτύωση ήταν συχνές, το 
προσωπικό φάνηκε να είναι πιο 
ενημερωμένο και αφοσιωμένο στο 
ESDGC. 
-Οι διευθυντές και οι συντονιστές 
θεωρούν σημαντικό παράγοντα 
επιτυχίας τα εξωτερικά δίκτυα, ενώ 
οι δάσκαλοι τα εσωτερικά δίκτυα 
και τη συνεργασία εντός σχολείου.  

H
ov

ar
da

s 
(2

01
6)

 

-Τυπολογία της 
ηγεσίας των 
εκπαιδευτικών 
στην εξωτερική 
εκπαίδευση 
(Skamp, 2009) 

-Εξωτερική 
εκπαίδευση 
(Carrier et 
al. 2013, 
Nicol, 2014a, 
Sandell and 
Öhman, 2013) 

-Ανάπτυξη 
ηγεσίας (Howe 
and Stubbs, 2003) 

-Εκπαιδευτικές 
κοινότητες 
πρακτικής 
(Akerson et 
al. 2009, El-Hani 
and Greca, 2013)  

 -Άτυπα δίκτυα 
-Τυπολογία δικτύων: 
«αγωνιστές», 
«οικιακοί», 
«διάδοχοι»  
-Αλληλεπίδραση με 
ομότιμους 
-Κοινές εμπειρίες 
-Ανταλλαγή 
απόψεων για 
εναλλακτικές μορφές 
διδασκαλίας 
-Ενδυνάμωση 
-Δυνατότητα 
αλλαγής 
 
 

-Διερεύνηση διαφορετικών 
επιπέδων ηγεσίας σε άτυπα δίκτυα 
εκπαιδευτικών που εφαρμόζουν 
ΠΕ. 
-Οι «αγωνιστές» συνδέουν εμπόδια 
με τη μειωμένη συχνότητα 
συμμετοχής και σε ορισμένες 
περιπτώσεις υπήρχαν ενδείξεις 
πρόθεσης να εγκαταλείψουν, λόγω 
αυτών των εμποδίων.   
-Οι «οικιακοί» σχολίασαν τα 
εμπόδια προς την κατεύθυνση της 
βελτιστοποίησης στο πλαίσιο του 
προγράμματος σπουδών και του 
σχολείου.  
-Οι «διάδοχοι» έδειξαν την 
πρόθεση να προσθέσουν ευελιξία 
στον σχεδιασμό και την εκτέλεση 
της υπαίθριας εκπαίδευσης και να 
ξεπεράσουν τα εμπόδια. 
-Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων 
έδειξαν ότι οι «αγωνιστές» μπήκαν 
σε άτυπα δίκτυα εκπαιδευτικών για 
να λάβουν υποστήριξη κατά την 
εφαρμογή της υπαίθριας 
εκπαίδευσης, οι «οικιακοί» έλαβαν 
και έδωσαν υποστήριξη, ενώ οι 
«διάδοχοι» παρείχαν κυρίως 
υποστήριξη στους συναδέλφους.  
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-Δίκτυα 
(Castells, 2000) 
-Δίκτυα στην 
εκπαίδευση 
(Dalin, 1999)  

-Παροχή σταθερής και 
συνεχούς υποστήριξης 
-Ανταλλαγή εμπειριών 
και πληροφοριών 
-Δημιουργία νέων 
ιδεών 
-Παροχή υλικού και 
οικονομικών πόρων. 
-Ανάπτυξη διδακτικού 
υλικού  
-Δημιουργία βάσης 
δεδομένων για την 
προώθηση των ιδεών 
του ECOLOG. 
-Συνεργασία  
-Επαγγελματική 
εμπειρία 

-Ενθάρρυνση της 
συμμετοχής μέσω 
κινήτρων 
-Ανταλλαγή 
εμπειριών 
-Ανάπτυξη ρουτίνων 
στη σύνταξη 
αναφορών  
-Αξιοποίηση 
ατομικών 
δυνατοτήτων στην 
υλοποίηση του 
προγράμματος 
-Συνεργασία για να 
αναπτυχθεί μια 
βιώσιμη σχολική 
κουλτούρα 

Παράγοντες επιτυχίας του 
προγράμματος ECOLOG είναι το 
σύστημα υποστήριξης του δικτύου, 
το οποίο συνεχίζει τα έργα, καθώς 
και μια ενεργή κουλτούρα 
αξιολόγησης, η οποία περιλαμβάνει 
έρευνα δράσης, καθώς και 
εξωτερικές, διαμορφωτικές 
αξιολογήσεις, οι οποίες παρέχουν 
ανατροφοδότηση και επιβεβαίωση. 
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-Εκπαιδευτικές 
κοινότητες 
(Lieberman and 
Miller, 2008) 
-Δημιουργία 
δικτύου 
(Mcfarland et 
al., 2011, 
Moolenaar and 
Daly, 2012)  

-Αμοιβαιότητα και 
μεταβατικότητα των 
δομικών μηχανισμών 
του δικτύου  
-Οι συναντήσεις 
πρόσωπο με πρόσωπο 
βοήθησαν στην 
οικοδόμηση 
συνδέσεων 
-Αλληλεπίδραση 
-Χρήση του Facebook  
-Συγγραφή υλικού 
-Προθυμία επέκτασης 
των δικτύων μετά τα 
προγράμματα 
επαγγελματικής 
ανάπτυξης 

 -Δίκτυα εκπαιδευτικών σε 3 
προγράμματα επαγγελματικής 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης  
-Η επαγγελματική πυκνότητα 
δικτύου αυξήθηκε μετά από 
δραστηριότητες επαγγελματικής 
ανάπτυξης και οι μέσες τιμές για 
μεμονωμένη κεντρικότητα εντός 
και εκτός βαθμού αυξήθηκαν 
-Ενισχύθηκαν οι υπάρχουσες 
συνδέσεις και τα δίκτυα 
επεκτάθηκαν μετά από κάθε 
πρόγραμμα  
-Οι συμμετέχοντες που γνώριζαν ο 
ένας τον άλλο είχαν περισσότερες 
πιθανότητες να διατηρήσουν 
συνδέσεις κατά τη διάρκεια του 
προγράμματος και να 
οικοδομήσουν περισσότερες 
τοπικές συνεργασίες. 

M
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-Θεωρία 
διαχείρισης 
συνολικής 
ποιότητας 
(Deming, 1986)   
-Ευκαιρία για 
μάθηση 
(opportunity to 
learn (OTL)) 
(Scherff & Piazza, 
2005) 

-Εξωτερικά δίκτυα με 
ΜΚΟ  
-Ανταλλαγή γνώσεων, 
δεξιοτήτων και 
εμπειριών στη 
διαχείριση έργων ΠΕ.  
-Η βιωσιμότητα των 
προγραμμάτων ΠΕ 
μετά την αποδέσμευση 
των ΜΚΟ και τη 
διακοπή της 
δικτύωσης ήταν 
πρόβλημα στα 
περισσότερα σχολεία. 

 -Διερεύνηση των απόψεων των 
εκπαιδευτικών, σχετικά με την 
παρεχόμενη υποστήριξη από ΜΚΟ 
για τη διαχείριση έργων ΠΕ.  
-Η έλλειψη χρόνου και πόρων 
εντοπίστηκαν ως πρόσθετα εμπόδια 
στη διαχείριση περιβαλλοντικών 
έργων στα δημοτικά σχολεία 
-Οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν τη 
διαχείριση έργων ΠΕ στα σχολεία 
ως πρόσθετη εργασία.  
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Κίνητρα και εμπόδια εκπαιδευτικών κατά την ανάληψη περιβαλλοντικών δράσεων 

Η τελευταία κατηγορία που αναλύεται στην παρούσα έρευνα είναι τα κίνητρα και τα εμπόδια 
που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί της τάξης, όσον αφορά στην εφαρμογή και την υποστήριξη 
περιβαλλοντικών δράσεων. Σε αυτή την κατηγορία ανήκουν και οι περισσότερες έρευνες της 
ανασκόπησης. Συνολικά, 35 άρθρα αναφέρονται στο θέμα αυτό, τα οποία, λόγω συντομίας 
χώρου δεν μπορούν να παρουσιαστούν σε πίνακα. Θα γίνει, ωστόσο, μια προσπάθεια ανάλυσης 
και σχολιασμού των σημαντικών ευρημάτων τους. 

Είναι ευρέως αποδεκτό ότι ο εκπαιδευτικός θεωρείται ο σημαντικότερος συντελεστής επιτυχίας 
των περιβαλλοντικών δράσεων και ασκεί τη μεγαλύτερη επιρροή στην εκπαίδευση των παιδιών, 
ώστε εκείνα να υπερασπιστούν το περιβάλλον στο μέλλον (Esa, 2010). Επομένως, ένα μεγάλο 
πλήθος ερευνών ασχολείται με το θέμα αυτό, είτε διερευνώντας τις απόψεις των εκπαιδευτικών, 
είτε αξιολογώντας την εφαρμογή περιβαλλοντικών προγραμμάτων. Το θεωρητικό υπόβαθρο 
όλων των ερευνών περιλαμβάνει τις έννοιες της ΠΕ, της εκπαίδευσης για τη βιωσιμότητα, της 
δασικής εκπαίδευσης, της εκπαίδευσης αειφόρου ανάπτυξης και γενικότερα όλες τις έννοιες που 
εμπεριέχονται στη μεγάλη ομπρέλα της ΠΕ. 

Ειδικότερα, οι Forbes and Zint (2010) διερεύνησαν τις απόψεις εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης και συσχέτισαν τις στάσεις, τις ικανότητες και τις δράσεις τους. Από τα 
αποτελέσματα της έρευνάς τους, βρέθηκε ότι υπάρχουν θετικές στάσεις των εκπαιδευτικών για 
την ΠΕ, έλλειψη εμπιστοσύνης στις ικανότητές τους και μικρή εφαρμογή περιβαλλοντικών 
πρακτικών. Σε ανάλογα αποτελέσματα κατέληξαν και οι Liu et al. (2015), οι οποίοι 
χρησιμοποίησαν ένα τεράστιο δείγμα 4.460 εκπαιδευτικών και στηρίχτηκαν στη θεωρία του 
γραμμικού μοντέλου «γνώσεις – στάσεις – συμπεριφορά», για να βρουν ικανοποιητικά επίπεδα 
περιβαλλοντικής γνώσης, αλλά χαμηλό επίπεδο περιβαλλοντικής δράσης. 

Οι Borg et al. (2012) τόνισαν ότι μόνο το 25% των εκπαιδευτικών εφαρμόζει τη 
διαθεματικότητα και ότι το διδακτικό αντικείμενο επηρεάζει την εφαρμογή της ΠΕ. Επίσης, σε 
θετικά αποτελέσματα κατέληξαν οι Fazio and Karrow (2013) κατά την αξιολόγηση του 
προγράμματος ecoschool. Αντίθετα, οι Park et al. (2016) παρουσίασαν μια αρνητική αξιολόγηση 
της εφαρμογής της ΠΕ στο σχολείο και επεσήμαναν ότι αν και οι εκπαιδευτικοί έχουν θετικές 
στάσεις, παρατηρείται έλλειψη γνώσης για την ΠΕ και ότι το 59% των ερωτηθέντων δεν έχει 
εφαρμόσει ποτέ περιβαλλοντικές δράσεις. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι αφηγηματικές αναλύσεις των Cheng and So (2015), από τις 
οποίες συμπεραίνεται ότι  τρεις εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν και συμπεριφέρονται διαφορετικά 
σε σχέση με την ΠΕ. Αυτό σημαίνει ότι τα προσωπικά κίνητρα του καθενός διαφοροποιούνται, 
εφόσον οι συνθήκες του σχολείου και οι περιβαλλοντικές δράσεις είναι ίδιες. Άλλοι παράγοντες 
που επηρεάζουν την ύπαρξη της ΠΕ στα σχολεία και αναφέρθηκαν από τους ερευνητές είναι το 
διδακτικό αντικείμενο και η ηλικία των εκπαιδευτικών (Uitto and Saloranta, 2017). Έτσι, οι 
καθηγητές Γεωγραφίας και Βιολογίας φαίνονται να έχουν υψηλό επίπεδο 
αυτοαποτελεσματικότητας στην ΠΕ και περισσότερη εμπειρία, χωρίς αυτό απαραίτητα να 
σημαίνει ότι είναι πιο ενεργοί από τους υπόλοιπους (Yildirim et al., 2018· Ilovan et al., 2019). 

Η εκπαιδευτική πολιτική αποτελεί έναν επιπλέον συντελεστή για την επιτυχή εφαρμογή της 
ΠΕ. Συχνά, οι κυβερνητικές πολιτικές προσπαθούν να προσδιορίσουν μια συγκεκριμένη 
κατεύθυνση για την ενσωμάτωση της ΠΕ στο σχολείο. Ωστόσο, αποτυγχάνουν, διότι η 
ενσωμάτωση γίνεται θεωρητικά, αλλά στην πράξη αποτυγχάνει, λόγω των πολλών προβλημάτων 
της τάξης (Damoah and Adu, 2020· Waltner et al., 2020). 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, τα αποτελέσματα των ερευνών αναφέρονται στα κίνητρα των 
εκπαιδευτικών και τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν στην εφαρμογή της ΠΕ. Προκειμένου να 
είναι πιο εύκολη και χρήσιμη η ανάλυσή μας, προχωρήσαμε σε μια ομαδοποίηση των κινήτρων 
και των εμποδίων, όπως φαίνονται στον πίνακα 11. Τα κίνητρα που αναφέρονται περισσότερο 
στην παρούσα ανασκόπηση είναι η ατομική συνειδητοποίηση και περιβαλλοντική ευαισθησία, η 
προσωπική ανησυχία και ανάγκη σύνδεσης με το περιβάλλον, η εκτίμηση της φύσης και η 
μεγάλη αγάπη και το πάθος για αυτή. Αντίθετα, η ανάθεση από τις ανώτερες αρχές δεν φαίνεται 
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να αποτελεί κίνητρο για τους εκπαιδευτικούς. Όσον αφορά στα εμπόδια, παρατηρείται ότι η 
έλλειψη πόρων, η έλλειψη χρηματοδότησης και εκπαιδευτικού υλικού, αλλά και η έλλειψη 
χρόνου θεωρούνται σοβαροί ανασταλτικοί παράγοντες στην εφαρμογή της ΠΕ. Αντίθετα, οι 
εντάσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών δεν αναφέρονται σχεδόν καθόλου στη βιβλιογραφία. 

Πίνακας 11: Κίνητρα και εμπόδια εκπαιδευτικών 
στην εφαρμογή της ΠΕ  
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προσωπικό επίπεδο εμπλοκής σε γενικότερα 
θέματα περιβάλλοντος, επαρκής ποσοτική και 
ποιοτική γνώση για το περιβάλλον, κατάρτιση σε 
θέματα ΠΕ, εμπειρίες εξωτερικής εκπαίδευσης. 
διδακτική εμπειρία, προηγούμενη εμπειρία στην 
διδασκαλία περιβαλλοντικών θεμάτων, 
εξοικείωση με το περιβαλλοντικό θέμα  

Forbes and Zint (2010), Borg et al. (2012), 
Stevenson et al. (2014), Cheng and So (2015), 
Liu et al. (2015), Park et al. (2016), Remington 
and Legge (2017), Agirreazkuenaga (2019), 
Ilovan et al. (2019), Kang (2019), Dring et al. 
(2020), Timm and Barth (2020), Waltner et al.  
(2020) 

εμπειρίες και ευκαιρίες επαγγελματικής  
ανάπτυξης, διδακτικές και μεθοδολογικές 
αναζητήσεις, απόκτηση επιστημονικών 
δεξιοτήτων, ανάπτυξη διδακτικού και 
μαθησιακού υλικού, απόκτηση γνώσεων για ΠΕ, 
εφαρμογή νέων εκπαιδευτικών περιβαλλοντικών 
προσεγγίσεων 

Forbes and Zint (2010), Lindemann-Matthies 
and Knecht (2011), Fazio and Karrow (2013), 
Park et al. (2016), Condeza-Marmentini and 
Flores-González (2019), Pehoiu (2019), Timm 
and Barth (2020) 

προώθηση εμπειριών της φύσης, προσωπική 
δέσμευση για την ΠΕ, υψηλό επίπεδο 
περιβαλλοντικής παιδείας, ατομική 
συνειδητοποίηση και περιβαλλοντική ευαισθησία, 
ανησυχία και ανάγκη σύνδεσης με το περιβάλλον, 
εκτίμηση της φύσης και μεγάλη αγάπη και πάθος 
για αυτή, προσωπικό ενδιαφέρον για προώθηση 
της περιβαλλοντικής συνείδησης και της αλλαγής, 
αλληλεπίδραση με το περιβάλλον, αγάπη και 
θετική στάση απέναντι στο περιβάλλον, εγγενή 
κίνητρα  

Lindemann-Matthies and Knecht (2011), Borg et 
al. (2012), Fazio and Karrow (2013), Cheng and 
So (2015), Remington and Legge (2017), 
Agirreazkuenaga (2019), Condeza-Marmentini 
and Flores-González (2019), Feille (2019), Ilovan 
et al. (2019), Mullens and Cater (2019), Dring et 
al. (2020), Marpa (2020), Timm and Barth 
(2020), Waltner et al.  (2020) 

δημιουργικός τρόπος μάθησης, βιωματική 
μέθοδος διδασκαλίας, θετική αλλαγή της 
ρουτίνας, ευχάριστη διαδικασία, ευκαιρίες και 
πρόσβαση σε περιοχές εκτός τάξης, έμπνευση και 
διάθεση ενασχόλησης με  ΠΕ, προσωπικά 
κίνητρα, ενδιαφέρον για συνεχή διά βίου μάθηση, 
θετικά αποτελέσματα στη διδακτική και τη 
μάθηση των παιδιών, ενδιαφέρουσα μορφή 
διδασκαλίας σε αντίθεση με το παραδοσιακή 

Remington and Legge (2017), Santos et al. 
(2018), Feille (2019), Mullens and Cater (2019), 
Pehoiu (2019), Dring et al. (2020) 

διαθέσιμες πηγές, διάθεση έτοιμων πλάνων 
εργασίας ΠΕ, καθοδήγηση από ειδικούς, 
συμμετοχή τοπικών ενδιαφερομένων στην 
ανάπτυξη δραστηριοτήτων, παροχή βοήθειας για 
την προετοιμασία και την εφαρμογή των 
δραστηριοτήτων, ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση, 
θεσμική υποστήριξη 

Stevenson et al. (2014), Cheng and So (2015), 
Cordina et al. (2016), Santos et al. (2018), Santos 
et al. (2018), Kang (2019), Mullens and Cater 
(2019), Dring et al. (2020) 

συζήτηση και ανταλλαγή ιδεών, 
μορφή  κοινοτικού πνεύματος για ενθάρρυνση 
συμμετοχής 

Dring et al. (2020), Timm and Barth (2020) 

γνωστικό αντικείμενο, κατάλληλο πρόγραμμα 
σπουδών που να προωθεί την εξωτερική μάθηση 

Uitto and Saloranta (2017), Yildirim et al. 
(2018), Feille (2019) 

αυτοπεποίθηση των εκπαιδευτικών σχετικά με τις 
ικανότητές τους στην ΠΕ, ικανοποίηση από την 

Uitto and Saloranta (2017), Santos et al. (2018), 
Mullens and Cater (2019) 
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παρουσίαση του παραγόμενου υλικού, 
αυτοαποτελεσματικότητα, συμβατότητα με τις 
αξίες τους 
ανάθεση από τις ανώτερες αρχές Agirreazkuenaga (2019) 
βραβεία με  επιχορηγήσεις, εξωτερική 
αναγνώριση, αύξηση της φήμης του σχολείου, 
υπηρεσιακές διευκολύνσεις 

Dring et al. (2020), Timm and Barth (2020) 

ενεργά μέλη περιβαλλοντικών οργανώσεων, 
ενεργή συμμετοχή σε οικολογικές ή κοινωνικές 
προκλήσεις  

Marpa (2020), Timm and Barth (2020) 

Εμ
πό

δι
α 

ασυμβατότητα με το πρόγραμμα σπουδών, 
αυστηρό απαιτητικό εθνικό πρόγραμμα σπουδών 
που δεν δίνει προτεραιότητα στην ΠΕ και χωρίς 
διεπιστημονικό χαρακτήρα, αλληλοεπικαλύψεις 
της ΠΕ με άλλα γνωστικά αντικείμενα, έλλειψη 
συνάφειας με το διδακτικό αντικείμενο 

Tan and Pedretti (2010), Borg et al. (2012), Fazio 
and Karrow (2013), Tal and Abramovitch 
(2013), Sagdic and Sahin (2016), Lasen et al. 
(2017), Anderson and Jacobson (2018), 
Prabawa-Sear and Dow (2018), 
Agirreazkuenaga (2019), Kang (2019), Pehoiu 
(2019), Marques and Xavier (2020), Timm and 
Barth (2020)  

έλλειψη επαγγελματικών ευκαιριών μάθησης, 
έλλειψη σχετικής επιμόρφωσης και 
παραδειγμάτων μεθοδολογίας της ΠΕ 

Borg et al. (2012), Cordina et al. (2016), Lasen et 
al. (2017), Prabawa-Sear and Dow (2018), Kang 
(2019), Marques and Xavier (2020), Waltner et 
al.  (2020) 

απόλυτη, συγκεντρωτική εξουσία, μη συμμετοχή 
των εκπαιδευτικών στον σχεδιασμό της ΠΕ και σε 
σχετικές αποφάσεις, έλλειψη ενδιαφέροντος του 
διευθυντή 

Park et al. (2016), Lasen et al. (2017), Remington 
and Legge (2017), Dring et al.   (2020) 

έλλειψη κοινού στόχου και οράματος, xαμηλή 
προτεραιότητα της ΠΕ στα σχολεία 
 

Tan and Pedretti (2010), Remington and Legge 
(2017), Anderson and Jacobson (2018), 
Agirreazkuenaga (2019) 

έλλειψη πόρων, έλλειψη κατάλληλων πηγών και 
οδηγιών, έλλειψη εκπαιδευτικού διδακτικού και 
μαθησιακού υλικού, οικονομικές προκλήσεις και 
έλλειψη χρηματοδότησης, έλλειψη χρόνου  

Tan and Pedretti (2010), Lindemann-Matthies 
and Knecht (2011), Borg et al. (2012), Fazio and 
Karrow (2013), Tal and Abramovitch (2013), 
Stevenson et al. (2014), Cordina et al. (2016), 
Hovardas (2016), Park et al. (2016), Sagdic and 
Sahin (2016), Lasen et al. (2017), Remington and 
Legge (2017), Anderson and Jacobson (2018), 
Prabawa-Sear and Dow (2018), Santos et al. 
(2018), Agirreazkuenaga (2019), Kang (2019), 
Pehoiu (2019), Damoah and Adu (2020), Dring 
et al.   (2020), Marpa (2020), Marques and 
Xavier (2020), Timm and Barth (2020), Waltner 
et al.  (2020) 

έλλειψη δεξιοτήτων, έλλειψη ειδικών γνώσεων, 
έλλειψη εννοιολογικής κατανόησης, έλλειψη 
μεθοδολογικών δεξιοτήτων, έλλειψη γνώσεων 
σχετικά με του τρόπους διδασκαλίας της βιώσιμης 
ανάπτυξης, ανεπαρκής ενημέρωση, παιδαγωγικές 
προκλήσεις (διδακτικές τεχνικές, μεθοδολογία)  

Borg et al. (2012), Tal and Abramovitch (2013), 
Stevenson et al. (2014), Cordina et al. (2016), 
Park et al. (2016), Sagdic and Sahin (2016), 
Lasen et al. (2017), Remington and Legge 
(2017), Anderson and Jacobson (2018), 
Prabawa-Sear and Dow (2018), Kang (2019),  
Pehoiu (2019), Damoah and Adu (2020), Dring 
et al.   (2020), Marpa (2020), Marques and 
Xavier (2020), Timm and Barth (2020), Waltner 
et al.  (2020) 

θέματα μεταφοράς και ασφάλειας παιδιών,  
διαχείριση τάξης, πολύ μεγάλο μέγεθος τάξης, 
ακατάλληλα κτίρια  

Tan and Pedretti (2010), Lindemann-Matthies 
and Knecht (2011), Tal and Abramovitch (2013), 
Cordina et al. (2016), Hovardas (2016), Sagdic 
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έλλειψη αυτοπεποίθησης για δράσεις ΠΕ, 
ανησυχία αξιολόγησης, αβεβαιότητα των 
εκπαιδευτικών,  καθημερινές αγχωτικές  ρουτίνες, 
μειωμένη αυτο-αποτελεσματικότητα, απώλεια της 
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ικανότητά τους  

Tal and Abramovitch (2013), Liu et al. (2015), 
Cordina et al. (2016),  Santos et al. (2018), 
Marques and Xavier (2020), Timm and Barth 
(2020) 

προστασία της υπάρχουσας πρακτικής από την 
καινοτομία, απάθεια και αδιαφορία εκπ/κών για 
την ΠΕ 

Tan and Pedretti (2010), Hovardas (2016), Kang 
(2019), Dring et al.   (2020) 

έλλειψη ενδιαφέροντος των γονέων  Park et al. (2016), Anderson and Jacobson 
(2018) 

γραφειοκρατικές αγκυλώσεις, γραφειοκρατικά 
βάρη, φόρτος διοικητικής εργασίας και 
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Borg et al. (2012), Cordina et al. (2016), Sagdic 
and Sahin (2016), Anderson and Jacobson 
(2018), Kang (2019), Timm and Barth (2020) 

εντάσεις με εκπαιδευτικούς άλλων ειδικοτήτων  Tal and Abramovitch (2013) 

Συμπεράσματα 

Τα αποτελέσματα της παρούσας βιβλιογραφικής ανασκόπησης δείχνουν ότι την τελευταία 
δεκαετία έχει γίνει μια μεγάλη προσπάθεια να διερευνηθούν οι παράγοντες επιτυχίας της ΠΕ. 
Αναζητήθηκαν με βάση συγκεκριμένα βήματα και βρέθηκαν 66 μελέτες που ασχολήθηκαν 
διεξοδικά με το θέμα μας. Οι περισσότερες ασχολήθηκαν με τον παράγοντα εκπαιδευτικό, 
εξετάζοντας τις απόψεις τους, παρατηρώντας τη δράση τους ή αξιολογώντας προγράμματα. 
Εντοπίστηκε και ταξινομήθηκε ένα μεγάλο πλήθος κινήτρων και εμποδίων που μπορεί να 
προσφέρει πληροφορίες σε άλλους ερευνητές ή στην εκπαιδευτική πολιτική για τη διαμόρφωση 
προγραμμάτων επαγγελματικής ανάπτυξης. Ωστόσο, τα κίνητρα των εκπαιδευτικών που τους 
ωθούν να ασχοληθούν με την ΠΕ και τα οποία αναφέρονται στην παρούσα ανασκόπηση της 
βιβλιογραφίας σχετίζονται ελάχιστα με τους στόχους επίτευξης. Άρα, οι προσωπικοί στόχοι 
επίτευξης των εκπαιδευτικών μπορούν να διερευνηθούν περαιτέρω και να εξεταστεί ο ρόλος τους 
ως ενδιάμεση μεταβλητή στη συσχέτιση περιβαλλοντικής δράσης και αναπτυγμένων κοινωνικών 
δικτύων. 

Ταυτόχρονα, αναλύθηκαν οι έρευνες που ασχολήθηκαν με την οργανωσιακή κουλτούρα των 
σχολείων και τονίστηκαν τα χαρακτηριστικά μιας θετικής ή μιας αρνητικής κουλτούρας, ώστε να 
βρεθεί ο συσχετισμός της με την επιτυχή συμμετοχή σε περιβαλλοντικές δράσεις. Ως ανεξάρτητη 
μεταβλητή μεταξύ της θετικής σχολικής οργανωσιακής κουλτούρας και της εφαρμογής 
περιβαλλοντικών δράσεων μπορεί να διερευνηθεί και η ευημερία των εκπαιδευτικών, γεγονός 
που θα αποτελέσει μελλοντικό ερευνητικό μας στόχο. 

Σημαντικός παράγοντας για την επιτυχία της ΠΕ είναι και η σχολική ηγεσία. Στο σημείο αυτό 
αναζητήσαμε μόνο τις μελέτες που αναφέρονταν στη σχολική ηγεσία σε συνδυασμό με την 
εφαρμογή περιβαλλοντικών προγραμμάτων. Το αποτέλεσμα της αναζήτησης έδωσε 16 έρευνες 
που διερευνούσαν τα χαρακτηριστικά ενός χαρισματικού ηγέτη στο πλαίσιο της ανάληψης 
περιβαλλοντικών δράσεων από το σχολείο. Ένα ερευνητικό ερώτημα που σκοπεύουμε να 
διερευνήσουμε είναι ποιο στυλ ηγεσίας θα ήταν το κατάλληλο για ένα βιώσιμο σχολείο. Επίσης, 
ομαδοποιήσαμε τα κίνητρα και τα εμπόδια των ηγετών του σχολείου, γεγονός που θα βοηθήσει 
τους μελλοντικούς ηγέτες να διαχειριστούν τα προβλήματα και να αναπτύξουν την 
περιβαλλοντική παιδεία.  

Η έρευνά μας δεν απέδωσε αρκετά όσον αφορά στην εύρεση μελετών που διερευνούν τη 
συμβολή της δικτύωσης στην επιτυχία της ΠΕ. Στο σημείο αυτό βρέθηκαν μόνο 5 άρθρα που 



ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΕΙΦΟΡΙΑ 45 
 

εξέτασαν την εξωτερική και την εσωτερική εκπαιδευτική δικτύωση. Επομένως, είναι απαραίτητο 
να διερευνηθεί η συμβολή της δικτύωσης των σχολείων στην ανάπτυξη της ΠΕ. Ειδικότερα, η 
ανάλυση κοινωνικών δικτύων είναι δυνατόν να αποτελέσει ένα αξιόπιστο ερευνητικό εργαλείο 
προς αυτή την κατεύθυνση, δεδομένου ότι στην παρούσα βιβλιογραφική ανασκόπηση δε 
βρέθηκε να έχει χρησιμοποιηθεί αρκετά. Επίσης, τα χαρακτηριστικά των κοινωνικών σχολικών 
δικτύων δεν έχουν μελετηθεί επαρκώς, με αποτέλεσμα να αποτελούν ένα ενδιαφέρον πεδίο 
μελλοντικής έρευνας. 

Καθίσταται σημαντική η συνεισφορά της έρευνας σε επίπεδο θεωρητικό, πρακτικό και 
ερευνητικό στην εκπαιδευτική ηγεσία και τον σχεδιασμό εκπαιδευτικής πολιτικής για την 
περιβαλλοντική εκπαίδευση και τη βιωσιμότητα. Είναι σημαντική η ανάλυση των παραγόντων 
επιτυχίας και των εμποδίων, όπως και η κατηγοριοποίησή τους σε πίνακες. 
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Εισαγωγή 
Η ”Εκπαίδευση βασισμένη στον τόπο” έχει αναδυθεί τα τελευταία χρόνια στη διεθνή 
επιστημονική κοινότητα στο χώρο της εκπαίδευσης ως μια νέα παιδαγωγική προσέγγιση που 
αξιοποιεί το τοπικό περιβάλλον για τη διδασκαλία εννοιών σε πολλά διδακτικά αντικείμενα του 
προγράμματος σπουδών. Στην Ελλάδα παρουσιάστηκε από την  Παπαδημητρίου (2012). 

Ο Sobel (2004, σελ. 7), ένας από τους κύριους υποστηρικτές της παιδαγωγικής αυτής 
προσέγγισης, δίνει τον εξής ορισμό: «Εκπαίδευση βασισμένη στον τόπο είναι η διαδικασία της 
αξιοποίησης της τοπικής κοινότητας και του τοπικού περιβάλλοντος ως ένα σημείο αναφοράς 
στη διδασκαλία εννοιών σε πολλά διδακτικά αντικείμενα του προγράμματος σπουδών, όπως: 
γλώσσα, μαθηματικά, κοινωνικές επιστήμες, φυσικές επιστήμες κ.α. Δίνοντας έμφαση σε 
βιωματικές και αυθεντικές μαθησιακές εμπειρίες, αυτή η εκπαιδευτική προσέγγιση αυξάνει τις 
ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών και τους βοηθάει να αναπτύξουν ισχυρότερους δεσμούς με 
την κοινότητα τους, ενισχύοντας τον σεβασμό τους στο φυσικό περιβάλλον και δημιουργώντας 
μία ισχυρή δέσμευση  να εργαστούν ως ενεργοί και συμμετοχικοί πολίτες».  

Η ανάπτυξη αυτής της παιδαγωγικής προσέγγισης συνδέεται με ανησυχίες κάποιων 
εκπαιδευτικών και θεωρητικών της εκπαίδευσης που σχετίζονται με τη διαπίστωση ότι το τοπικό 
περιβάλλον συχνά περιθωριοποιείται στο σχολικό πρόγραμμα. Επισημαίνουν δε ότι αυτό το 
γεγονός οφείλεται κυρίως στο περιεχόμενο και στους στόχους των αναλυτικών προγραμμάτων 
που εφαρμόζονται στα σχολεία τις τελευταίες δεκαετίες, τα οποία εστιάζουν το ενδιαφέρον σε 
μακρινά μέρη, όπως π.χ. τα δάση του Αμαζονίου, και απομακρύνουν το ενδιαφέρον των 
μαθητών για τον τόπο που ζουν (Semken, et al., 2009).  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η αντίληψη του τόπου (sense of place) είναι βασική έννοια στην 
βασισμένη στον τόπο εκπαίδευση (place-based education). Οι δύο της 
συνιστώσες, η σύνδεση των μαθητών με τον τόπο (place attachment) και η 
απόδοση οικολογικής σημασίας στον τόπο (ecological place meaning) 
μπορεί να είναι επιδιωκόμενο αποτέλεσμα της Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης. Στην παρούσα εργασία γίνεται βιβλιογραφική παρουσίαση 
της αντίληψης του τόπου και παρουσιάζονται εμπειρικά αποτελέσματα 
από την μέτρηση της σε δύο τμήματα, ελληνόφωνου και αγγλόφωνου, του 
σχολείου Ευρωπαϊκής Παιδείας Ηρακλείου στo πλαίσιο διδακτορικής 
έρευνας – δράσης. Για τη μέτρηση της αντίληψης του τόπου εφαρμόστηκε  
κλίμακα αξιολόγησης, πριν και μετά από πρόγραμμα Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης βασισμένης στον τόπο, με δράσεις στην αυλή του σχολείου 
και στην πόλη. Διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς την 
αντίληψη του τόπου μεταξύ των μαθητών των δύο γλωσσικών τμημάτων 
πριν την παρέμβαση. Μετά την παρέμβαση διαπιστώθηκε στατιστικά 
σημαντική αύξηση της οικολογικής σημασία του τόπου και στα δύο 
τμήματα ενώ δεν ήταν στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση της σύνδεσης 
με τον τόπο. 
 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: 
Εκπαίδευση βασισμένη 
στον τόπο, Αστική 
Περιβαλλοντική 
Εκπαίδευση, Αντίληψη 
του τόπου, Σύνδεση με τον 
τόπο, Οικολογική 
Σημασία του τόπου 
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Οι Smith & Sobel (2010) υποστηρίζουν πως η εφαρμογή ενός προγράμματος εκπαίδευσης 
βασισμένη στον τόπο δημιουργεί μαθησιακές ευκαιρίες που είναι μοναδικές για τις συνθήκες που 
επικρατούν στις τοπικές κοινότητες όπου βρίσκονται τα σχολεία. Είναι μια παιδαγωγική 
προσέγγιση που δεν βασίζεται σε μαθήματα και σχέδια που άλλοι έχουν ήδη υπαγορεύσει, αλλά 
αξιοποιεί τις δυνατότητες που υπάρχουν εκτός τάξης. Μέσα από μια τέτοια οπτική, οι 
εκπαιδευτικοί και οι μαθητές αναζητούν θέματα προς διερεύνηση τα οποία όμως θα έχουν σχέση 
με τον πολιτισμό, την ιστορία και το φυσικό περιβάλλον της γειτονιάς τους.  

Σύμφωνα με τους  Price (2007) και Woodhouse & Knapp (2000) τα διακριτά χαρακτηριστικά 
που ορίζουν την εκπαίδευση βασισμένη στον τόπο είναι τα εξής: α) η εκπαίδευση βασισμένη στον 
τόπο προκύπτει από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά ενός συγκεκριμένου τόπου, β) είναι εγγενώς 
διαθεματική παιδαγωγική προσέγγιση, γ) είναι εγγενώς βιωματική, δ) συνδέει τον τόπο με το 
άτομο και την κοινότητα. Συγκεκριμένα καταρρίπτει τα σύνορα μεταξύ του σχολείου και του 
πραγματικού κόσμου, εμπεριέχει την έννοια της εθελοντικής προσφοράς στην κοινότητα, 
ενσωματώνει διαθεματικά τη διδακτέα ύλη, συνδυάζει οικολογικές, πολιτισμικές και ιστορικές 
διαστάσεις, έχει βιωματικά μαθησιακά χαρακτηριστικά (διαμόρφωση, άμεση εμπειρία,   
ανατροφοδότηση, σύνθεση και  εφαρμογή), προσανατολίζεται στην πρακτική της επίλυσης 
προβλήματος, τη διερεύνηση μιας απροσδιόριστης κατάστασης, ερωτήσεις ανοιχτού τύπου και 
προβλήματα. 

Ο  Sobel (2008) θεωρεί ότι η εκπαίδευση βασισμένη στον τόπο είναι μια προσέγγιση που 
υπάγεται  στο ευρύτερο πεδίο της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (Π.Ε.) ενώ ο Kemp (2006) ότι 
αποτελεί ειδικό παράδειγμα της Π.Ε..  

Ο Orr (1994) αντίθετα υποστηρίζει επίσης πως η εκπαίδευση βασισμένη στον τόπο  είναι ένας 
όρος ευρύτερος σε σχέση με την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση. Στην παρούσα εργασία υιοθετούμε 
την άποψη του Sobel (2008).  

Η έννοια του “τόπου” στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση -  “Αντίληψη του τόπου” 

Ο Gruenewald (2003b) υποστηρίζει πως οι μαθητές κατανοούν σε βάθος ό,τι διδάσκεται μέσα 
στον “τόπο” όπου ζουν. Ο τόπος αυτός  μπορεί να ποικίλλει σε κλίμακα μεγέθους από μια 
συγκεκριμένη μικρή περιοχή (γειτονιά) μέχρι μια ολόκληρη χώρα (Shamai & Ilatov, 2005· 
Smaldone et al., 2008), από μία μικρή κωμόπολη μέχρι μια μεγάλη πρωτεύουσα (Low & Altman, 
1992). Μπορεί να ποικίλει σε φυσιογνωμία από έναν τόπο που παραπέμπει σε φυσικό 
περιβάλλον (natural place), μέχρι σε ένα τόπο στον αστικό ιστό κάποιας πόλης (urban place).  

Στη βιβλιογραφία της βασισμένης στον τόπο εκπαίδευσης, σημαντική είναι η έννοια της 
αντίληψης του τόπου (sense of place). Σύμφωνα  με τους  Kudryavtsev et al. (2012), η αντίληψη 
του τόπου στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση θα πρέπει να ειδωθεί ως σύνθεση δύο  εννοιών:  της 
σύνδεσης με τον τόπο (place attachment) και της σημασίας που τόπου (place meaning). Κατά την 
άποψη τους η σύνδεση με τον τόπο  αντιπροσωπεύει τους δεσμούς που έχουν οι άνθρωποι με τον 
τόπο ενώ η  σημασία του τόπου είναι η αξία που αποδίδουν στον τόπο (Σχήμα 1). 

 
 

 

 

 

 
 

 
Σχήμα 1. Συνθετικά της έννοιας “Αντίληψη του τόπου” (Kudryavtsev et al., 2012) 
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Η σύνδεση με τον τόπο αντικατοπτρίζει το πόσο δυνατούς δεσμούς έχουν οι άνθρωποι με τον 
τόπο, ενώ η σημασία του τόπου αναφέρεται στους λόγους που αναπτύσσονται αυτοί οι δεσμοί 
(Stedman, 2008). 

Οι Adams et al. (2017) υποστηρίζουν ότι η αντίληψη του τόπου ποικίλλει μεταξύ των 
ανθρώπων που ζουν στον ίδιο τόπο. Διαφορετικοί άνθρωποι αντιλαμβάνονται την ίδια πόλη με 
διαφορετικούς τρόπους. Έτσι για παράδειγμα κάποιος μπορεί να δίνει έμφαση στις κοινωνικές 
πλευρές και κάποιος άλλος στις οικολογικές. Επίσης οι ίδιοι υποστηρίζουν ότι ένας τόπος μπορεί 
να δημιουργεί διαφορετικά αισθήματα στους ανθρώπους που ζουν σε αυτόν.  Έτσι άλλοι μπορεί 
να νιώθουν ζεστασιά και οικειότητα σε έναν τόπο και άλλοι να βιώνουν άγχος λόγω του τρόπου 
ζωής σε αυτόν τον τόπο. Τελικά το πώς αντιλαμβάνονται οι άνθρωποι τον τόπο που ζουν 
επηρεάζει και την ποιότητα της ζωής τους στο παρόν αλλά και την προσπάθεια τους να 
βελτιώσουν τον τόπο ώστε να δημιουργήσουν ένα αειφόρο μέλλον. 

Η καλλιέργεια της αντίληψης του τόπου στους μαθητές φαίνεται να συνδέεται με την 
περιβαλλοντική υπευθυνότητα και τη θετική κοινωνική δράση αργότερα στην ενήλικη ζωή τους 
(Chawla, 2006· Sobel, 2005).  

“Σημασία του τόπου” στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση 

Στη διεθνή βιβλιογραφία η σημασία του τόπου (place meaning) (Farnum et al., 2005· Semken & 
Brandt, 2010· Van Patten & Williams, 2008), αναφέρεται στη συμβολική σημασία που οι 
άνθρωποι αποδίδουν σε έναν τόπο (Smaldone et al., 2005· Stedman, 2002·, 2003a· 2003b· 2008). Η 
σημασία που έχει ο τόπος για το άτομο είναι και η αιτία της σύνδεσης του με αυτόν.  Το άτομο 
συνδέεται με τον τόπο για τα στοιχεία εκείνα που προσδίδουν την αξία που έχει ο τόπος για το 
άτομο. 

 Η σημασία που αποδίδει το άτομο στον τόπο χαρακτηρίζει τους τρόπους με τους οποίους 
ένας τόπος μπορεί να έχει αξία για αυτόν (Stedman, 2008). Επίσης η σημασία που έχει ο τόπος 
για ένα άτομο σχετίζεται  με την αναγνώριση της ιδιαίτερης ταυτότητας ενός τόπου δηλαδή με 
την αναγνώριση των μοναδικών εκείνων στοιχείων που προσδίδουν κάποιο μοναδικό 
χαρακτήρα στην πόλη ή μια ξεχωριστή ταυτότητα (identity). Επιπλέον η αντίληψη που έχει ένα 
άτομο για τον τόπο γενικά εκλαμβάνεται ως πολύ στενά συνδεδεμένη με την ταυτότητα του 
ατόμου (McClaren, 2009) και η  σημασία του τόπου για το άτομο είναι συνδεδεμένη με το πώς 
αντιλαμβάνεται τον εαυτό του και ίσως προσδιορίζει και την προσωπική του ταυτότητα (Hull et 
al., 1994). Δηλαδή η σημασία που αποδίδουν οι άνθρωποι σε έναν τόπο μπορεί να ειδωθεί ως 
συμβολική αντανάκλαση του πως οι άνθρωποι ορίζουν τους εαυτούς τους (Greider & Garkovich, 
1994). Έτσι, διαφορετικοί άνθρωποι μπορούν να αποδώσουν διαφορετική σημασία στον ίδιο 
τόπο (Stedman, 2006) πιθανά σε σχέση με την προσωπική τους ταυτότητα (Fisman, 2007). 
Κάποιοι άνθρωποι ανάλογα με την προσωπική τους ταυτότητα μπορούν να δώσουν προσοχή σε 
συγκεκριμένα χαρακτηριστικά ενός τόπου και να μην δώσουν σε κάποια άλλα (Oyserman et al., 
2012).  

Επίσης η έννοια αυτή μπορεί να περιλαμβάνει οικολογικές, πολιτιστικές, αισθητικές, 
αρχιτεκτονικές, πολιτικές και οικονομικές σημασίες (Ardoin, 2006· Manzo, 2005· Thomashow, 
2002)  ή να αναφέρεται στην ιστορία του ανθρώπου και της φύσης (Williams, 2008) ή σε 
προσωπικές σημασίες που αποδίδει κάποιος σε έναν τόπο (Lynch, 1971) ή σημασίες σχετικές με 
δραστηριότητες (Spartz & Shaw, 2011).  

Γενικότερα είναι δύσκολο να ιχνηλατήσει κανείς νοηματικά τη σημασία που έχει ο τόπος για 
τον ίδιο ως άτομο (Stedman, 2002). Όμως μπορεί κάποιος να πληροφορηθεί για τη σημασία που 
έχει ένας τόπος για τον ίδιο μέσα από: α) τις άμεσες εμπειρίες που έχει  στον τόπο δηλαδή 
ιδιωτικές στιγμές ή άλλες σημαντικές εμπειρίες της ζωής του που έχουν συμβεί σε έναν τόπο 
(Stedman, 2003a· Manzo, 2005), β) την πληροφόρηση για τον τόπο από άλλες πηγές και 
κοινωνικά δίκτυα όπως είναι τα μέσα μαζικής επικοινωνίας, η τηλεόραση, τα ήθη και έθιμα και 
άλλες κοινωνικές αλληλεπιδράσεις (Cresswell, 2011· Johnson & Zipperer, 2007· Malpas, 2010) και 
γ) τα ταξίδια, αφού ταξιδεύοντας κανείς μπορεί να συγκρίνει τον τόπο του με άλλους και έτσι 
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αποδώσει σημαντικότερη αξία στο δικό του τόπο (Davenport & Anderson, 2005·  Smaldone et. 
al., 2008).   

Ερευνητές διαφορετικής επιστημονικής προσέγγισης αναφέρονται σε διαφορετικές όψεις ενός 
τόπου που προσδίδουν σημασία στον τόπο. Οι πλευρές αυτές  μπορεί να είναι οικονομικές, 
κοινωνικές, πολιτικές, κ.ά. (Ardoin, 2006·  Semken et al., 2009). Έτσι η σημασία που προσδίδουν 
στον τόπο μπορεί να είναι ιστορική, πολιτισμική, αισθητική  ή ακόμα κοινωνική και οικολογική 
(Brehm et al., 2004· Brehm, 2007). Οι ιστορικοί εξετάζουν την ιστορική σημασία, οι 
κοινωνιολόγοι την κοινωνική σημασία, κ.τ.λ.. Όταν η σημασία αυτή εστιάζεται στην οικολογική 
διάσταση τότε αποδίδεται η έννοια οικολογική σημασία του τόπου (ecological place meaning) 
την οποία οι Kudryavtsev et al. (2012) ορίζουν ως την έκταση στην οποία τα σχετικά με τα 
οικοσυστήματα  φαινόμενα μπορούν να ειδωθούν ως σημαντικά χαρακτηριστικά ενός τόπου. Τα 
φαινόμενα αυτά μπορούν να περιλαμβάνουν τους κατοίκους ενός τόπου, τις πράσινες υποδομές 
και τις δραστηριότητες περιβαλλοντικής φροντίδας και αναψυχής. Τονίζουν δε τη θεώρηση της 
φύσης ως σημαντικό στοιχείο ενός τόπου και μάλιστα συχνά σε συνδυασμό με μια ισχυρή 
σύνδεση με τον τόπο ή  σύνδεση με τη σημασία που αποδίδεται σε έναν τόπο σε σχέση με τη 
φύση.  

 Οι Russ & Krasny (2015) συμφωνούν ότι οι άνθρωποι που ζουν σε έναν τόπο αποδίδουν 
διαφορετική σημασία στον ίδιο τόπο ανάλογα με το ποιά πλευρά του τόπου ξεχωρίζουν: την 
οικολογική, την κοινωνική, την οικονομική, την πολιτισμική, την αισθητική την ιστορική, κ.ο.κ.. 
Οι ίδιοι τονίζουν πως στο χώρο της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης εξετάζεται κυρίως η 
οικολογική σημασία ενός, και συγκεκριμένα η σημασία εκείνη που έχει ο τόπος για το άτομο σε 
σχέση με την ύπαρξη στοιχείων του φυσικού περιβάλλοντος στον τόπο. Δηλαδή τί σημαίνουν για 
το άτομο (τί αξία έχουν) τα στοιχεία του βιοφυσικού περιβάλλοντος ενός τόπου; 

“Σύνδεση με τον τόπο” στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση  

Στη διεθνή βιβλιογραφία η έννοια σύνδεση με τον τόπο (place attachment) αναφέρεται στους 
συναισθηματικούς δεσμούς που έχουν οι άνθρωποι με τον τόπο ή στο πόσο στενά συνδέεται 
κάποιος με έναν τόπο (Davenport & Anderson, 2005·  Jorgensen & Stedman, 2001· Lewicka, 
2011· Stedman, 2002· 2003a· 2008). Ο βαθμός σύνδεσης κυμαίνεται σε ευρεία κλίμακα και 
ενδέχεται η σύνδεση αυτή να είναι ακόμα κι αρνητική. Μερικές φορές οι άνθρωποι δεν έχουν 
δεσμούς με έναν τόπο ακόμα κι αν γεννήθηκαν και μεγάλωσαν σε αυτόν τον τόπο (Johnsom & 
Zipperer, 2007). 

Στην βιβλιογραφία της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης αναδεικνύεται η σχέση μεταξύ της 
σύνδεσης με τον τόπο και της ανάπτυξης περιβαλλοντικά υπεύθυνης συμπεριφοράς.  Οι Mueller 
& Abrams (2005) περιγράφουν τα βήματα  που οδηγούν σε αυτήν: (1) η  οικολογική γνώση του 
τόπου που οδηγεί σε μία οικολογική ταυτότητα, (2) η γνώση του τοπικού κοινωνικού 
περιβάλλοντος και (3) η σύνδεση με τον τόπο που θεωρητικά οδηγεί σε περιβαλλοντικά 
υπεύθυνη συμπεριφορά και ανάληψη δράσης για τη φροντίδα και την προστασία του 
(stewardship). Έτσι όταν η σύνδεση με τον τόπο όπου ζει ένα άτομο βασίζεται περισσότερο σε 
στοιχεία του φυσικού περιβάλλοντος παρά σε κοινωνικά στοιχεία, τότε ενισχύονται σημαντικά 
οι θετικές του στάσεις απέναντι στην προστασία του περιβάλλοντος (Brehm et al., 2006) και 
προάγεται η φίλο-περιβαλλοντική συμπεριφορά του ατόμου (Scannell & Gifford, 2010). Η 
ανάπτυξη μιας ισχυρής σύνδεσης με τον τόπο οδηγεί σε περιβαλλοντικά υπεύθυνη συμπεριφορά 
και σε εθελοντική ανάληψη δράσης προσανατολισμένης στην φροντίδα του τοπικού 
περιβάλλοντος (stewardship) Αν επιχειρήσουμε να ερμηνεύσουμε τον όρο αυτόν θα λέγαμε πώς 
stewardship είναι η προσεκτική και υπεύθυνη διαχείριση από κάποιο άτομο αυτών που 
αναλαμβάνει υπό τη φροντίδα του. 

Αστική Περιβαλλοντική Εκπαίδευση 

Όταν η Π.Ε. προσανατολίζεται στο αστικό περιβάλλον τότε αναφερόμαστε σε ένα διακριτό πεδίο 
της Π.Ε.: την Αστική Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (Α.Π.Ε.). Σύμφωνα με την Καλαϊτζιδάκη 
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(2019) ο όρος Αστική Περιβαλλοντική Εκπαίδευση εμφανίστηκε για πρώτη φορά στη 
βιβλιογραφία το 1969 (Shomon, 1969) και αναπτύχθηκε με τα χρόνια, ενσωματώνοντας στόχους 
όπως τη θετική ανάπτυξη των νέων και τη θεώρηση των πόλεων ως κοινωνικό-οικολογικά 
συστήματα (Russ & Krasny, 2017).  Μάλιστα οι Russ & Krasny (2015) ορίζουν την Αστική 
Περιβαλλοντική Εκπαίδευση ως την ως την Π.Ε. η οποία υλοποιείται στις πόλεις. Η 
Καλαϊτζιδάκη (2019)  επισημαίνει πως η ανάγκη προσανατολισμού της Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης στο αστικό περιβάλλον προέκυψε από το γεγονός ότι οι άνθρωποι στα αστικά 
κέντρα το 2007 αποτελούσαν το μισό πληθυσμό της γης, καθώς και με βάση την πρόβλεψη ότι θα  
ξεπεράσουν τα 2/3 του παγκόσμιου πληθυσμού το έτος 2050 (Muller & Werner, 2010) με 
αποτέλεσμα οι πόλεις πια  να χαρακτηρίζονται ως ο κυρίαρχος παγκόσμιος ανθρώπινος 
βιότοπος (Grove, 2009). Έτσι, οι Leou & Kalaitzidaki  (2017) επισημαίνουν ότι οι πόλεις μπορούν 
να αξιοποιηθούν ως σχολικές τάξεις στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση. Μάλιστα στο άρθρο αυτό 
αναφέρεται πως στο Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Κρήτης 
αξιοποιήθηκε η πόλη (Ρέθυμνο) ως σχολική τάξη για βιωματική διδασκαλία και μάθηση βασικών 
εννοιών της Οικολογίας και αστικών περιβαλλοντικών προβλημάτων μεταξύ των οποίων τα 
απειλούμενα είδη και την προστασία τους και τα ξενικά είδη (invasive species) και τις συνέπειες 
τους στα οικοσυστήματα. 

Πρώτοι οι Kudryavtsev et al. (2012) μίλησαν για την οικολογική σημασία του τόπου στο 
αστικό περιβάλλον. Μάλιστα ο Barlett (2005α) υποστηρίζει ότι η σύνδεση με έναν αστικό τόπο 
μπορεί να βασίζεται σε στοιχεία εκείνα της φύσης (δέντρα, πουλιά, πράσινο, κ.α.), που υπάρχουν 
σε μία πόλη και προσδίδουν οικολογική σημασία στον τόπο.  

Βέβαια, το να ορίσει κανείς την έννοια οικολογική σημασία ενός τόπου σε μία πόλη είναι 
αρκετά προκλητικό αφού συνήθως κυριαρχεί στην προσοχή μας το δομημένο περιβάλλον σε 
σχέση με το φυσικό (Barlett, 2005a· Budruk et al., 2009) και γιατί το φυσικό περιβάλλον 
εκλαμβάνεται συχνά ως κάτι που υπάρχει έξω από τα όρια μίας πόλης (Johnson & Catley, 2009).  
Όμως το φυσικό περιβάλλον σε μια πόλη συνυπάρχει με το δομημένο και το κοινωνικό 
περιβάλλον. Άλλωστε τα στοιχεία εκείνα που συνθέτουν την έννοια μια πόλης είναι σύμφωνα με 
τους Krasny & Tidball (2009) κυρίως τα εξής: το δομημένο περιβάλλον (σπίτια, κτίρια, δρόμοι, 
πλατείες, υποδομές, κ.ά.), οι άνθρωποι (κοινωνικές σχέσεις) και τα στοιχεία της φύσης (θάλασσα, 
ποτάμια, πάρκα, κ.ά.). 

Η Α.Π.Ε. βοηθάει τους μαθητές να αναγνωρίσουν τα οικολογικά χαρακτηριστικά και τις 
οικολογικές πρακτικές στις πόλεις. Είναι πολύ σημαντική η αξία και η πρακτική ανάπτυξης μίας 
τέτοιας οικολογικής σημασίας του τόπου.  Στην έρευνα των Russ & Krasny (2015) οι αφηγήσεις 9 
εκπαιδευτικών, που εφάρμοζαν προγράμματα Α.Π.Ε. στο Bronx της Ν. Υόρκης, έδειξαν ότι 
κατάφεραν να καλλιεργήσουν ένα τέτοιο οικολογικό νόημα του τόπου, να βοηθήσουν τους 
μαθητές να εκτιμήσουν τις οικολογικές πλευρές των πόλεων και να αναπτύξουν την φαντασία 
τους σχετικά με το πώς το περιβάλλον στις πόλεις μπορεί να βελτιωθεί. Η οικολογική σημασία 
του τόπου μπορεί να αναπτυχθεί μέσα από άμεσες εμπειρίες στο αστικό περιβάλλον, μέσα από 
κοινωνικές αλληλεπιδράσεις κατά τη συμμετοχή τους σε τέτοια εκπαιδευτικά προγράμματα και 
κοινότητες και μέσα από την ανάπτυξη μιας οικολογικής ταυτότητας των μαθητών.  

Οι Kudryavtsev et al. (2012) διαπίστωσαν ότι υπήρχε ερευνητικό κενό σε σχέση με τη 
διερεύνηση της διάστασης του φυσικού περιβάλλοντος στις πόλεις υιοθετώντας απόψεις 
θεωρητικών της Π.Ε. σύμφωνα με τις οποίες οι πόλεις είναι τόποι που εμπεριέχουν την φύση. 
Περιγράφουν την οικολογική σημασία του τόπου ως την αναγνώριση της παρουσίας και της 
σπουδαιότητας της φύσης στο  αστικό περιβάλλον, την ενσωμάτωση των στοιχείων της φύσης στη 
συγκρότηση της αντίληψης του τόπου και τη θεώρηση από το άτομο των στοιχείων της φύσης ως 
πολύτιμων συνθετικών του αστικού περιβάλλοντος. Οι ίδιοι ερευνητές μέσα από την έρευνα 
τους, κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι μέσα από προγράμματα Π.Ε. βασισμένα στο αστικό 
περιβάλλον ενισχύθηκε η αντίληψη του τόπου  και συγκεκριμένα η οικολογική σημασία που 
απέδιδαν οι νέοι στην πόλη που ζούσαν. Έτσι υποστήριξαν ότι προγράμματα Π.Ε. που δίνουν 
έμφαση στην ενίσχυση της οικολογικής σημασίας του τόπου σε μία πόλη μπορούν να 
εμπνεύσουν και να οδηγήσουν σε λήψη πρωτοβουλιών στις τοπικές κοινότητες για τη 
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δημιουργία περισσότερων αστικών κήπων, χώρων πρασίνου, περιβαλλοντικών μονοπατιών, 
κ.α., καθώς και για περαιτέρω αποκατάσταση υδάτινων οικοσυστημάτων, πάρκων, αλσυλλίων 
κ.ά.. Έτσι κατέληξαν στο συμπέρασμα πως οι εκπαιδευτικοί που υλοποιούν προγράμματα 
Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης βασισμένα στο αστικό περιβάλλον των πόλεων ενισχύουν την 
οικολογική σημασία του τόπου μεταξύ των μαθητών στις πόλεις καθώς και τη θετική περιβαλλοντική 
τους συμπεριφορά. 

Το σχολικό έτος 2015 – 2016, στα πλαίσια διδακτορικής έρευνας της πρώτης συγγραφέως, 
εφαρμόσαμε στο δημοτικό σχολείο Ευρωπαϊκής Παιδείας ένα πρόγραμμα Π.Ε. με τις αρχές της 
βασισμένης στον τόπο εκπαίδευσης, σε αστικό περιβάλλον με σκοπό να διερευνήσουμε τις 
επιδράσεις του σε μαθητές και εκπαιδευτικούς.  Ως ερευνητικά ερωτήματα θέσαμε τα εξής: α) Η 
κοινή συμμετοχή μαθητών σε ένα πρόγραμμα Α.Π.Ε. μπορεί να επιδράσει στις μεταξύ τους 
αλληλεπιδράσεις και με ποιούς τρόπους; β) Η συμμετοχή μαθητών σε ένα πρόγραμμα Α.Π.Ε. 
μπορεί να επιδράσει στην αντίληψη που έχουν για τον τόπο που ζουν (τη σημασία που 
αποδίδουν στον τόπο και τη σύνδεση τους με αυτόν); γ) Η συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε ένα 
πρόγραμμα Α.Π.Ε. μπορεί να επιδράσει στις προσωπικές τους θεωρίες και τις διδακτικές 
πρακτικές τους αναφορικά με την παιδαγωγική προσέγγιση της βασισμένης στον τόπο 
εκπαίδευσης; Στην παρούσα εργασία θα αναφερθούμε στο δεύτερο ερευνητικό ερώτημα. 

Μεθοδολογία 

Το Σχολικό Έτος 2015 – 2016 υλοποιήσαμε ένα πρόγραμμα Α.Π.Ε., μέσω της βασισμένης στον 
τόπο εκπαίδευσης, αξιοποιώντας ως ερευνητική μέθοδο της Έρευνας-Δράσης (Ε.Δ.), αφού ως 
εκπαιδευτικοί της πράξης θέλαμε να αλλάξουμε την εκπαιδευτική πραγματικότητα που βίωναν 
τόσο οι μαθητές μας όσο και εμείς οι εκπαιδευτικοί στο Σχολείο Ευρωπαϊκής Παιδείας 
Ηρακλείου όπου υπήρχε έλλειψη της επαφής με το τοπικό περιβάλλον (Κατσαρού, 2016). Στο 
πρόγραμμα αυτό συμμετείχαν 17 μαθητές της Ε΄ τάξης Δημοτικού του ελληνόφωνου τμήματος 
του Σχολείου Ευρωπαϊκής Παιδείας Ηρακλείου και 9 μαθητές της Δ΄ & Ε΄ τάξης (συνδιδασκαλία) 
του αγγλόφωνου τμήματος (Φιλιππάκη, 2017).  

Η ερευνητική προσέγγιση της Έρευνας – Δράσης επιλέχθηκε, αφού σύμφωνα με τους 
Κατσαρού & Τσάφο (2003), όταν οι εκπαιδευτικοί εντοπίσουν μια  προβληματική κατάσταση και 
επιθυμούν να την αλλάξουν, τότε ο καλύτερος τρόπος είναι να εφαρμόσουν μια Έρευνα-Δράση. 
Επίσης, σύμφωνα τον Posch (1993), η Ε.Δ. μπορεί να αξιοποιηθεί πολύ αποτελεσματικά στον 
χώρο της Π.Ε. αφού ενδυναμώνει τους  εκπαιδευτικούς που ασχολούνται με την Π.Ε. με την δική 
τους φωνή, αυξάνοντας την συμβολή τους στην δημόσια συζήτηση.  Επίσης, στην επιλογή της 
ερευνητικής στρατηγικής που επιλέχθηκε για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, καθοριστικό 
ρόλο διαδραμάτισε και η άποψη των Adams et al. (2017), οι οποίοι υποστηρίζουν πως η 
συμμετοχική Ε.Δ. μπορεί να ενισχύσει την κριτική συνείδηση των νέων ανθρώπων, να επηρεάσει 
το πώς οι ίδιοι βλέπουν τον εαυτό τους σε σχέση με τον τόπο και να δομήσει μια συλλογική 
κατανόηση σχετικά με το τί σημαίνει να είσαι νέος σε μια πόλη που αλλάζει ταχύτατα. 
Υποστηρίζουν επίσης πως δραστηριότητες που επιτρέπουν στους νέους ανθρώπους να 
εξερευνήσουν και να ερμηνεύσουν τον τόπο τους από κοινού, θα μπορούσαν να συμβάλουν 
σημαντικά στην ανάπτυξη μιας συμμετοχικής αντίληψης του τόπου.  

Το Σχολικό Έτος 2024 – 2015, δηλαδή ένα χρόνο πριν την εφαρμογή της κυρίως Ε.Δ., 
υλοποιήσαμε έναν προπαρασκευαστικό κύκλο στην διάρκεια του οποίου διερευνήσαμε την 
αντίληψη των μαθητών για τον τόπο μέσα από ένα ελεύθερο κείμενο που έγραψαν οι μαθητές με 
θέμα: «Ο τόπος μου». Οι μαθητές στην πλειοψηφία τους αναφέρθηκαν στο ελεύθερο αυτό 
κείμενο στην πόλη του Ηρακλείου καταγράφοντας  την ως τον τόπο τους (Καλαϊτζιδάκη & 
Φιλιππάκη, 2017). Η κυρίως έρευνα εξελίχθηκε σε 2 επάλληλους σπειροειδείς κύκλους. Σε κάθε 
έναν κύκλο υλοποιήθηκαν 5 δράσεις (Σχήμα 2). Ο 1ος κύκλος αφορούσε δράσεις που 
υλοποιήθηκαν στο άμεσο τοπικό περιβάλλον του σχολείου (προαύλιο χώρο) ενώ ο 2ος κύκλος 
αφορούσε δράσεις που υλοποιήθηκαν στο ευρύτερο τοπικό περιβάλλον (γειτονιά και ευρύτερη 
περιοχή της παλιάς πόλης).  
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Σχήμα 2.:  Σπειροειδής εξέλιξη της έρευνας μας σε επάλληλους κύκλους 

Τα ερευνητικά δεδομένα προέκυψαν από την εφαρμογή κυρίως ποιοτικών μεθόδων συλλογής 
δεδομένων, όπως: α) Συζητήσεις αναστοχασμού των εκπαιδευτικών της Ερευνητικής Ομάδας, β) 
Συζητήσεις μαθητών σε ομάδες στην τάξη, γ) Ημερολόγια Παρατήρησης Εκπαιδευτικών, δ)  
Ελεύθερα Κείμενα Μαθητών για τον τόπο. Παρότι στην παρούσα έρευνα εφαρμόσαμε κυρίως 
ποιοτικές μεθόδους συλλογής δεδομένων, επιπρόσθετα αξιοποιήσαμε και μια ποσοτική μέθοδο 
όπως είναι η Κλίμακα Αξιολόγησης της αντίληψης του τόπου των Kudryavtsev et al. (2012). 
Άλλωστε σύμφωνα με την Noffke (2009), σε μια Έρευνα-Δράση ανάλογα με τις ερευνητικές 
ανάγκες που κάθε φορά προκύπτουν, οι εκπαιδευτικοί ερευνητές συλλέγουν άλλοτε ποιοτικά 
δεδομένα, άλλοτε μετρήσιμα στοιχεία ή σε άλλες περιπτώσεις τολμούν συνδυασμούς ποιοτικών 
και ποσοτικών προσεγγίσεων. Η κλίμακα αυτή έχει ως σκοπό να διερευνηθεί η αντίληψη του 
τόπου μέσα από τις δύο επιμέρους μεταβλητές: α) τη σύνδεση με τον τόπο, και β) τη σημασία που 
αποδίδεται στον τόπο. Για κάθε επιμέρους μεταβλητή διατυπώνονται κάποιες προτάσεις (items) 
για τις οποίες ο μαθητής καλείται να απαντήσει με μια πεντάβαθμη κλίμακα από το 1 (απόλυτα 
διαφωνώ) έως το 5 (απόλυτα συμφωνώ). 

Στην παρούσα εργασία θα παρουσιάσουμε τα δεδομένα που προέκυψαν από την εφαρμογή 
της Κλίμακα Αξιολόγησης της αντίληψης των μαθητών για τον τόπο των Kudryavtsev, et al. 
(2012) πριν και μετά την παρέμβαση. Στο πλαίσιο της δικής μας έρευνας προσαρμόσαμε 
κατάλληλα την κλίμακα αυτή μέσα από την πιλοτική εφαρμογή της, ώστε να ανταποκρίνεται 
στον ιδιαίτερο τόπο της πόλης του Ηρακλείου αλλά και στο ηλικιακό επίπεδο των μαθητών. Έτσι 
καταλήξαμε στην παρακάτω τροποποιημένη κλίμακα:  
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ΤΡΟΠΟΠΟΙΗΜΕΝΗ ΚΛΙΜΑΚΑ ΜΕΤΡΗΣΗΣ   
ΤΗΣ “ΑΝΤΙΛΗΨΗΣ ΤΟΥ ΤΟΠΟΥ”  

 
1  Απολύτως διαφωνώ, 2  Κάπως Διαφωνώ, 3  Δεν έχω Άποψη, 4  Κάπως Συμφωνώ, 5  Απόλυτα 
Συμφωνώ 
 
 
                                                    α) Κλίμακα σύνδεσης με τον τόπο 
 

1. Το Ηράκλειο είναι  ο καλύτερος τόπος για ό,τι θέλω να κάνω. 1 2 3 4 5 

2. Νιώθω πως το Ηράκλειο ταιριάζει στον χαρακτήρα μου. 1 2 3 4 5 

3. Όλα  σε σχέση με το Ηράκλειο αντανακλούν ποιος είμαι.                                                         1 2 3 4 5 

4. Νιώθω πιο πολύ ικανοποιημένος/ -η στο Ηράκλειο από ό,τι σε άλλους 
τόπους.         

1 2 3 4 5 

5. Υπάρχουν καλύτεροι τόποι  να ζει κανείς από το Ηράκλειο                                   1 2 3 4 5 

                                                   

 

β) Κλίμακα οικολογικής σημασίας του τόπου 

 

1. Το Ηράκλειο είναι ένας τόπος  όπου οι άνθρωποι μπορούν να έρθουν σε 
επαφή και να ανακαλύψουν τη φύση. 

 
1 2 3 4 5 

2. Το Ηράκλειο είναι ένας τόπος  να παρατηρήσεις ζώα και πουλιά. 
 

1 2 3 4 5 

3. Το Ηράκλειο είναι ένας τόπος  όπου υπάρχουν αρκετά  δέντρα. 
 

1 2 3 4 5 

4. Το Ηράκλειο είναι ένας τόπος  όπου οι άνθρωποι έχουν πρόσβαση στη 
θάλασσα 

 
1 2 3 4 5 

5.  Το Ηράκλειο είναι ένας τόπος  όπου οι άνθρωποι έχουν πρόσβαση σε 
δημοτικούς κήπους  και σε πάρκα. 

 
1 2 3 4 5 

6.  Το Ηράκλειο είναι ένας τόπος που μπορείς να κάνεις κανό και 
βαρκάδα.  

 
1 2 3 4 5 

7. Το Ηράκλειο είναι ένας τόπος που μπορείς να περάσεις όμορφα στη 
φύση.  

 
1 2 3 4 5 

8. Το Ηράκλειο είναι ένας τόπος που μπορείς να μάθεις για τη φύση.         
                                                                                   

1 2 3 4 5 

9. Το Ηράκλειο είναι ένας τόπος που μπορείς να απολαύσεις την ομορφιά 
της  φύσης.   

 
1 2 3 4 5 

10. Το Ηράκλειο είναι ένας τόπος που μπορείς να καλλιεργήσεις την 
τροφή σου.  

1 2 3 4 5 
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Αποτελέσματα 

Στο πλαίσιο της έρευνας μας διαπιστώθηκε πως στην πορεία της υλοποίησης του προγράμματος 
Α.Π.Ε., μέσω της προσέγγισης  της εκπαίδευσης βασισμένης στον τόπο, η επαφή των μαθητών με 
τον τόπο καθώς και η σημασία που απέδιδαν στον τόπο άρχισαν σταδιακά να 
διαφοροποιούνται. Αυτή η διαφοροποίηση αποτυπώνεται, μεταξύ άλλων, και στα αποτελέσματα 
της στατιστικής ανάλυση της Κλίμακας Αξιολόγησης της Αντίληψης του τόπου. Στην παρούσα 
εργασία θα περιοριστούμε στα αποτελέσματα της εφαρμογής της κλίμακας αυτής, κρίνοντας πως 
έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον αφού αξιολογεί με μετρήσιμο τρόπο μία προσέγγιση (την αντίληψη 
του τόπου) η οποία θα έπρεπε να είναι ο στόχος των προγραμμάτων της Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης βασισμένης στον τόπο. Έτσι θα περιοριστούμε στο ερευνητικό ερώτημα της έρευνας 
μας που αφορά στην επίδραση της συμμετοχής μαθητών σε ένα πρόγραμμα Α.Π.Ε. στην 
αντίληψη που έχουν για τον τόπο που ζουν. 

Έτσι, στην αρχή της Ε.Δ. θελήσαμε να εξετάσουμε την αρχική αντίληψη που είχαν οι μαθητές 
για τον τόπο εφαρμόζοντας την Κλίμακα Αξιολόγησης της αντίληψης για τον τόπο 
(Kudryavtsev et al., 2012). Ολοκληρώνοντας την Ε.Δ. επαναλάβαμε την εφαρμογή αυτής της 
μεθόδου ώστε να είναι εφικτή η σύγκριση πριν και μετά. Όπως ήδη έχουμε αναφέρει στο 
θεωρητικό πλαίσιο η μεταβλητή “αντίληψη του τόπου” (sense of place) συντίθεται από δύο 
επιμέρους μεταβλητές: α) την “σύνδεση με τον τόπο” (place attachment) και β) την “οικολογική 
σημασία που αποδίδεται στον τόπο” (ecological place meaning).  Συγκρίνοντας τους μέσους 
όρους των επιμέρους μεταβλητών “σύνδεση με τον τόπο” και “οικολογική σημασία του τόπου” 
πριν & μετά την εφαρμογή του προγράμματος Α.Π.Ε., προκύπτουν οι εξής πίνακες: 

Πίνακας 1: Σύγκριση Μ.Ο. των μαθητών των 2 γλωσσικών τμημάτων πριν ως προς τις επιμέρους 
μεταβλητές “σύνδεση με τον τόπο” & “οικολογική σημασία του τόπου” 
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εμπιστοσύνης της διαφοράς 
των Μέσων Όρων 

Χαμηλότερος Υψηλότερος 

Σύνδεση με 
τον Τόπο _ 
Προέλεγχος 

Ομοιογενή 
Δείγματα 5,011 ,035 -3,595 24 ,001 -,63399 ,17637 -,99800 -,26998 

Ανομοιογενή 
Δείγματα   -3,070 11,017 ,011 -,63399 ,20654 -1,08849 -,17948 

Οικολογική 
Σημασία του 
τόπου_ 
Προέλεγχος 

Ομοιογενή 
Δείγματα ,988 ,331 -2,146 22 ,043 -,46667 ,21748 -,91770 -,01563 

Ανομοιογενή 
Δείγματα   -1,888 11,400 ,085 -,46667 ,24717 -1,00837 ,07504 
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Πίνακας 2: Αποτελέσματα έρευνας ως προς την “σύνδεση με τον τόπο” πριν και μετά 

 

Πίνακας 3: Αποτελέσματα έρευνας ως προς την “οικολογική σημασία του τόπου” πριν και μετά 

 

Ελέγχοντας με independent samples t-test τους μέσους όρους, τόσο αναφορικά με την 
υποκλίμακα αξιολόγησης «σύνδεση με τον τόπο» όσο και με την υποκλίμακα αξιολόγησης 
«οικολογική σημασία του τόπου» προκύπτει ότι υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ 
των μαθητών των δύο γλωσσικών τμημάτων πριν την εφαρμογή του προγράμματος Α.Π.Ε 
αναφορικά και με τις δύο αυτές μεταβλητές (Πίνακας 1). Συγκεκριμένα αναφορικά με την 
υποκλίμακα αξιολόγησης της «σύνδεσης με τον τόπο» προκύπτει μεγαλύτερη στατιστικά 
σημαντική διαφορά (t=-3.07, sig=0.011) σε σχέση με την υποκλίμακα αξιολόγησης της 
«οικολογικής σημασίας του τόπου», όπου πάλι η διαφορά είναι στατιστικά σημαντική αλλά 
μικρότερη συγκριτικά (t=-2.146, sig=0.043). 

Ελέγχοντας με την μέθοδο paired t-test  τους μέσους όρους της μεταβλητής “σύνδεση με τον 
τόπο”  (Πίνακας 2) μεταξύ των μαθητών του ελληνόφωνου και του αγγλόφωνου τμήματος πριν 
& μετά την εφαρμογή τους προγράμματος Α.Π.Ε., διαπιστώνουμε ότι δεν επηρεάστηκαν 
στατιστικά σημαντικά ούτε οι μαθητές του ελληνόφωνου τμήματος (t(17)= -0.64,  p=0.531) ούτε οι 
μαθητές του αγγλόφωνου τμήματος ( t(9)=-1.713,  p= 0.125).  

Αντίστοιχα ελέγχοντας με την μέθοδο με paired t-test τους μέσους όρους της  μεταβλητής 
“οικολογική σημασία του τόπου”  (Πίνακας 3) μεταξύ των μαθητών του ελληνόφωνου και του 
αγγλόφωνου τμήματος πριν & μετά την εφαρμογή τους προγράμματος Α.Π.Ε., διαπιστώνουμε 
ότι ενώ υπήρξε κάποια θετική διαφοροποίηση στους μαθητές του αγγλόφωνου τμήματος (από το 
2.77 έφτασε στο 3.1) η διαφορά αυτή δεν ήταν στατιστικά σημαντική (t(9)= -0.943 , p=0.373). 
Αντίθετα στους μαθητές του ελληνόφωνου τμήματος υπήρξε μεγαλύτερη διαφοροποίηση (από το 
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Αγγλόφωνο 
Τμήμα 

9 2.77 9 3.1 -,943 8 ,373 

Ελληνόφωνο  
Τμήμα 

17 3.2 17 3.65 -2,492 12 ,028 
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3.2 έφτασε στο 3.65) τέτοια που θεωρείται ότι σημειώθηκε μια στατιστικά σημαντική αύξηση της 
“οικολογικής σημασίας που απέδιδαν στον τόπο”  (t(17)= -2.492 ,p=0.028). 

Με βάση τους  παραπάνω πίνακες προκύπτουν οι διαπιστώσεις ότι: α) Μεταξύ των μαθητών 
των 2 γλωσσικών τμημάτων πριν την έρευνα υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς την 
“αντίληψη του τόπου” (sense of place). Συγκεκριμένα οι μαθητές του ελληνόφωνου τμήματος 
απέδιδαν στατιστικά σημαντικά υψηλότερη “οικολογική σημασία στον τόπο” σε σχέση με τους 
μαθητές του Αγγλόφωνου Τμήματος (t=-2.146) και παρουσίαζαν στατιστικά σημαντικά 
υψηλότερη “σύνδεση με τον τόπο” (t=-3.07), β) Μεταξύ των μαθητών των δύο γλωσσικών 
τμημάτων μετά την έρευνα υπήρχε κάποια υπεροχή των μαθητών του ελληνόφωνου τμήματος ως 
προς τις δύο επιμέρους μεταβλητές: Ecological Place Meaning & Place Attachment αλλά η 
διαφορά δεν ήταν στατιστικά σημαντική, γ) Υπήρξε στατιστικά σημαντική διαφορά για τους 
μαθητές του ελληνόφωνου τμήματος ως προς την επιμέρους μεταβλητή “οικολογική σημασία του 
τόπου” πριν & μετά την εφαρμογή του προγράμματος Α.Π.Ε. (t(17)= -2.492, p=0.028). Αντίθετα 
για τους μαθητές του αγγλόφωνου τμήματος, ενώ υπήρξε θετική διαφοροποίηση, η διαφορά δεν 
ήταν στατιστικά σημαντική (t(9)=  -0.943, p=0.373), και τέλος ελέγχοντας με την μέθοδο paired t-
test  τους μέσους όρους της μεταβλητής “σύνδεση με τον τόπο” μεταξύ των μαθητών του 
ελληνόφωνου και του αγγλόφωνου Τμήματος πριν & μετά την εφαρμογή τους προγράμματος 
Α.Π.Ε., διαπιστώνουμε ότι ενώ γενικά υπήρξε θετική διαφοροποίηση, η διαφορά δεν ήταν 
στατιστικά σημαντική ούτε για τους μαθητές του ελληνόφωνου τμήματος ( t(17)= -0.64,  p=0.531) 
ούτε για τους μαθητές του αγγλόφωνου τμήματος ( t(9)=-1.713,  p= 0.125). 

Συμπεράσματα – Συζήτηση 

Μέσα από τη ανάλυση  των ερευνητικών μας δεδομένων προέκυψε πως, ολοκληρώνοντας το 
πρόγραμμα Α.Π.Ε.,  υπήρξε θετική επίδραση στη σύνδεση των μαθητών με τον τόπο και 
στατιστικά σημαντική αύξηση της οικολογικής σημασίας που απέδιδαν στον τόπο. Τα 
αποτελέσματα αυτά συμφωνούν με τα αντίστοιχα της έρευνας των Kudryavtsev et al. (2012), 
σύμφωνα με τα οποία σημειώθηκε στατιστικά σημαντική ενίσχυση της μεταβλητής “οικολογικής 
σημασίας του τόπου ” αλλά όχι της “σύνδεσης  με τον τόπο” στους μαθητές της ερευνητικής 
ομάδας. Από την άλλη πλευρά στην ομάδα ελέγχου όπου εφαρμόστηκε πρόγραμμα μη σχετικό με 
την Π.Ε. δεν προέκυψε καμία σημαντική διαφοροποίηση. 

Το αποτέλεσμα της έρευνας μας αναφορικά με τη μη στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση 
της “σύνδεσης με τον τόπο” των μαθητών πριν και μετά την υλοποίηση του προγράμματος, 
εξηγείται με βάση την άποψη των Tuan (1977) και Hay (1998), οι οποίοι τονίζουν πως η σύνδεση 
με έναν τόπο αναπτύσσεται σε βάθος χρόνου και μέσα από συχνές και επαναλαμβανόμενες 
βιωματικές εμπειρίες σε σχέση με τον τόπο αυτόν. Έτσι το χρονικό διάστημα του ενός διδακτικού 
έτους που διήρκεσε το πρόγραμμα Α.Π.Ε. δεν ήταν επαρκές ώστε να διαφοροποιηθεί σημαντικά 
η σύνδεση των μαθητών με τον τόπο. Όμως αν κάνουμε σύγκριση της “σύνδεσης με τον τόπο” 
μεταξύ των μαθητών του ελληνόφωνου και του αγγλόφωνου τμήματος, ήταν αναμενόμενο, με 
βάση όσων υποστηρίζουν οι Tuan (1977) και Hay (1998), οι μαθητές του ελληνόφωνου τμήματος 
που ζούσαν περισσότερο σε αυτόν τον τόπο και είχαν περισσότερες βιωματικές εμπειρίες να 
έχουν υψηλότερη σύνδεση με τον συγκριμένο τόπο παρά οι μαθητές του αγγλόφωνου τμήματος 
οι οποίοι είχαν άλλον τόπο καταγωγής. Επιπλέον με την πολύ αργή διαφοροποίηση της 
σύνδεσης με τον τόπο συμφωνούν και οι Raymond et al. (2020), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι πέρα 
από την αντίληψη του τόπου όπως άμεσα την εκλαμβάνεται με τις αισθήσεις, υπάρχει και μια 
κοινωνική διαδικασία δόμησης της σύνδεσης με τον τόπο που διαμορφώνεται μακροπρόθεσμα 
μέσα από κοινωνικές σχέσεις και συλλογικές δράσεις που αφορούν τον τόπο.  

Επίσης, το γεγονός ότι οι μαθητές των δύο γλωσσικών τμημάτων είχαν μια στατιστικά 
σημαντική διαφορά στην “αντίληψη τους για τον τόπο” πριν την υλοποίηση του προγράμματος, 
συμφωνεί με τη μελέτη του Adams (2013) σε ένα μεγάλο αστικό κέντρο της Αμερικής, σύμφωνα 
με τα ευρήματα της οποίας, η αντίληψη του τόπου εξαρτάται από τον τόπο καταγωγής. Έτσι η 
αντίληψη του τόπου ενός ατόμου μπορεί να σχετίζεται συχνά περισσότερο με τον τόπο από όπου 
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προέρχεται παρά από τον τόπο που ζει. Ο Adams (2013) εφάρμοσε ένα πρόγραμμα Α.Π.Ε. σε 
νέους που αρκετοί από αυτούς κατάγονταν από την Καραϊβική. Μέσα από τη μελέτη του 
διαπίστωσε ότι ενώ αρχικά η έννοια του «τόπου» προσδιοριζόταν από τον τόπο καταγωγής τους 
(την Καραϊβική) στην πορεία διαμορφώθηκε σε μεγάλο βαθμό από τον τόπο όπου βρέθηκαν 
λόγω μετανάστευσης. Για αυτούς τους νέους ήταν ακόμα πιο σημαντικό το πρόγραμμα Α.Π.Ε. 
αφού τους βοήθησε να συνδεθούν περισσότερο με τον τόπο που ζούσαν.  

Τα αποτελέσματα της έρευνας μας, σε σχέση  με την παιδαγωγική προσέγγιση της εκπαίδευσης 
βασισμένης στον τόπο, αναφέρονται στη συμβολή αυτής της προσέγγισης στην ανάπτυξη 
σχέσεων των μαθητών με το τόπο καθώς και στην ενίσχυση της αντίληψης τους για τον τόπο. Ο 
Sobel (2004), ένας από τους κύριους υποστηρικτές αυτής της εκπαιδευτικής προσέγγισης, 
αναφέρει μεταξύ άλλων πως: «….αυτή η εκπαιδευτική προσέγγιση βοηθάει τους μαθητές να 
αναπτύξουν ισχυρότερους δεσμούς με την κοινότητα τους, ενισχύοντας τον σεβασμό τους στο 
φυσικό περιβάλλον και δημιουργώντας μία ισχυρή δέσμευση να εργαστούν ως ενεργοί και 
συμμετοχικοί πολίτες». Οι Gruenewald & Smith  (2008) αναφέρουν πως στην εκπαίδευση 
βασισμένη στον τόπο η έννοια «τόπος» χρησιμοποιείται ως συνώνυμη της έννοιας «κοινότητα».   
Ο Gieryn (2000) τονίζει πως ο «τόπος» αντιπροσωπεύει μια πολύ ευρύτερη έννοια, αφού αποτελεί 
μία σύνθεση που εμπεριέχει πολλά χαρακτηριστικά τα οποία είτε είναι φυσικά είτε 
κατασκευασμένα από τον άνθρωπο. Επιπλέον η έννοια «τόπος»  έχει κοινωνική, πολιτική, 
οικονομική, πολιτισμική και ατομική διάσταση. Η τελευταία αυτή διάσταση αναφέρεται στην 
προσωπική σχέση του ατόμου με τον τόπο. Η εκπαίδευση βασισμένη στον τόπο ως παιδαγωγική 
προσέγγιση συμβάλει στην ανάπτυξη αυτής της σχέσης, δηλαδή των σχέσεων των μαθητών με 
τον τόπο. Τα τελευταία χρόνια τα προγράμματα σπουδών συχνά αντανακλούν έναν τέτοιο 
προσανατολισμό: την ενίσχυση τόσο της αντίληψης των μαθητών για τον τόπο (sense of place) 
όσο και των σχέσεων τους με αυτόν (Sobel, 2004, Chawla, 2006). Οι Kudryavtsev et al.  (2012) 
κατά την εφαρμογή ενός  προγράμματος Αστικής Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (Α.Π.Ε.) στο 
Bronx της Ν. Υόρκης, μέσω της παιδαγωγικής προσέγγισης της “Εκπαίδευσης  βασισμένης στον 
τόπο”, διαπίστωσαν ότι σημειώθηκε στατιστικά σημαντική ενίσχυση της αντίληψης των μαθητών 
για τον τόπο. Επίσης σε μία πρόσφατη ποιοτική έρευνα των Delia & Krasny (2020), στο πλαίσιο 
της οποία διερευνήθηκαν οι εμπειρίες των νέων που συμμετείχαν σε ένα  πρόγραμμα Α.Π.Ε. στο 
Brooklyn, N.Y., διαπιστώθηκε ότι ενισχύθηκε η περιβαλλοντική συμπεριφορά των νέων και οι 
θετικές τους στάσεις απέναντι στο τοπικό περιβάλλον. Ακόμα μία έρευνα των Ardoin, et al., 
(2019) έδειξε ότι η ενίσχυση της επαφής με το βιοφυσικό περιβάλλον επηρεάζει θετικά την 
περιβαλλοντική συμπεριφορά και την ενεργή υποστήριξη σε προσπάθειες προστασίας του 
τοπικού τους περιβάλλοντος.  

Επιπλέον τα αποτελέσματα της έρευνας μας ερμηνεύονται στη βάση της εφαρμογής 
εκπαιδευτικών προσεγγίσεων που ανέδειξαν οι Derr, et al., (2017): α) στη δημιουργική αυτό-
έκφραση, β) στη συμμετοχική μάθηση, γ) στη βιωματική μάθηση βασισμένη στον τόπο, δ) στην 
ανάπτυξη της ενσυναίσθησης, και ε) στη  διατύπωση προτάσεων.  Βασίστηκαν επίσης στην 
εφαρμογή των  5 τάσεων που προσδιορίζονται από τους Russ & Krasny (2015) στην Α.Π.Ε.: α) η 
πόλη ως τάξη, β) η επίλυση προβλήματος, γ) η περιβαλλοντική φροντίδα, δ) η ατομική και 
κοινωνική ανάπτυξη, και ε) η τάξη ως κοινωνικό-οικολογικό σύστημα.  

Σημαντικός περιορισμός στην παρούσα έρευνα είναι ότι δεν μπορούμε να γενικεύσουμε τα 
αποτελέσματα και τα συμπεράσματα της, αφού λόγω της μοναδικότητας και της περιπλοκότητας 
συγκεκριμένων κοινωνικών περιστάσεων, δεν είναι πολύ πιθανό να επαναληφθούν οι ίδιες σε 
έναν άλλο τόπο και χρόνο. Άρα λοιπόν η συγκεκριμένη Έρευνα-Δράση σχετίζεται με το 
συγκεκριμένο πλαίσιο περιστάσεων μέσα στο οποίο διεξήχθη. Όμως η διεξαγωγή, η συγγραφή 
και η δημοσιοποίηση μιας Έρευνας-Δράση έχει αξία γιατί μέσα από αυτήν κάποιο άλλοι 
ενδιαφερόμενοι πιθανόν να διαμορφώσουν κάποια άλλα ερωτήματα ώστε να προχωρήσουν σε 
μία δική τους έρευνα σε ένα δικό τους κοινωνικό πλαίσιο (Townsend, 2007). 

Λόγω του ότι η παρούσα έρευνα είναι ενδεχομένως η πρώτη στο χώρο της  εκπαίδευσης 
βασισμένης στον τόπο στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, είναι αναγκαίο να 
ακολουθήσουν περισσότερες έρευνες έχοντας ως ερευνητικό αντικείμενο την εκπαίδευση των 
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μαθητών με προσανατολισμό τον τόπο όπου ζουν.  Συγκεκριμένα η έρευνα περιορίστηκε  σε 
έναν μικρό αριθμό μαθητών και μάλιστα σε μία συγκεκριμένη τάξη.  Κρίνεται σκόπιμο μία 
τέτοια έρευνα να διεξαχθεί σε μεγαλύτερη κλίμακα και να αφορά μαθητές με διαφορετικά 
δημογραφικά στοιχεία και σε διαφορετικά περιβάλλοντα – από αστικές μέχρι αγροτικές 
περιοχές. Επίσης θα ήταν ωφέλιμο να εξεταστεί ερευνητικά και η επίδραση της εκπαίδευσης 
βασισμένης στον τόπο στην σχολική επίδοση των μαθητών. Παρά το γεγονός ότι οι ποιοτικές 
μέθοδοι έρευνας ενδείκνυται περισσότερο για την καταγραφή των εμπειριών των μαθητών που 
συμμετέχουν σε  ένα πρόγραμμα  εκπαίδευσης βασισμένης στον τόπο, κρίνεται σκόπιμο να 
διεξαχθούν και κάποιες ποσοτικές έρευνες  προκειμένου να ενισχυθεί περισσότερο η αποδοχή 
αυτής της παιδαγωγικής προσέγγισης, μεταξύ των υπηρεσιακών στελεχών του εκπαιδευτικού 
συστήματος αφού συνήθως οι άνθρωποι που υπηρετούν το παραδοσιακό σύστημα εκπαίδευσης 
εκτιμούν περισσότερο τα μετρήσιμα ποσοτικά ερευνητικά δεδομένα. Τέλος, κρίνεται σημαντικό 
να υλοποιηθούν περισσότερες έρευνες στο μέλλον, στις οποίες οι μαθητές δεν θα είναι απλά 
αντικείμενο της έρευνας αλλά συν-ερευνητές, θεωρώντας ότι αυτό θα συμβάλλει στη βελτίωση 
της μαθησιακής διαδικασίας και στην επανατοποθέτηση των μαθητών ως δρώντων προσώπων 
στην πορεία της ίδιας τους της μάθησης και ανάπτυξης. 
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Εισαγωγή 

Τόσο η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (ΠΕ) όσο και η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη 
(ΕΑΑ) συνεισφέρουν σταθερά εδώ και αρκετές δεκαετίες στην ανάπτυξη ενός γόνιμου 
προβληματισμού και στην προώθηση νέων προσεγγίσεων και καινοτόμων πρακτικών στα 
σχολεία, προσβλέποντας στην ενεργοποίηση αλλαγών για το περιβάλλον, την κοινωνία και την 
εκπαίδευση (βλ. Huckle & Sterling, 1996· Palmer, 1998· Sauvé, 1998· Scott & Gough, 2004· 
Φλογαΐτη & Δασκολιά, 2004· Φλογαΐτη, 2006· Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007· Δημητρίου, 2009· 
Daskolia, Liarakou & Gavrilakis, 2009, κ.ά.). Αντίστοιχα, η διαμόρφωσή τους σε εκπαιδευτικά 
πεδία με μεταρρυθμιστικό λόγο και ρόλο έχει βασιστεί στη δημιουργική αξιοποίηση ιδεών και 
πρακτικών από εκπαιδευτικές φιλοσοφίες και κινήσεις που εμπλούτισαν το θεωρητικό και 
ιδεολογικό τους υπόβαθρο και το ρεπερτόριο των μεθοδολογικών τους εργαλείων.  

Βασική επιδίωξη της ΠΕ/ΕΑΑ είναι να ανανεώνουν διαρκώς τη δυναμική τους μέσα από μια 
εμπρόθετα ανοιχτή στάση απέναντι σε ενδιαφέρουσες και χρήσιμες νέες έννοιες, εναλλακτικά 
μοντέλα θεωρητικής σκέψης και πρότυπα παιδαγωγικού σχεδιασμού (Δασκολιά, 2015). 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα εργασία επιδιώκεται η διερεύνηση της σχέσης ανάμεσα στην 
«εκπαίδευση Waldorf» και στην ιδέα του «αειφόρου σχολείου» μέσα από 
μια μικρής κλίμακας ποιοτική έρευνα που διενεργήθηκε σε ένα Ελληνικό 
σχολείο Waldorf. Οι δυο εκπαιδευτικές προτάσεις παρουσιάζονται αρχικά 
στην ιστορική διαδρομή τους και σε σχέση με βασικές έννοιες και αρχές που 
εισάγουν, ενώ στη συνέχεια επιχειρείται η εμπειρική αποτύπωση των 
κοινών τόπων τους μέσα από μια αφηγηματικού τύπου έρευνα με 
συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς του σχολείου Waldorf. Η θεματική ανάλυση 
ανέδειξε 3 άξονες στους οποίους εστιάζεται η σύγκλιση ανάμεσα σε ένα 
αειφόρο σχολείο και ένα σχολείο Waldorf: κατά προτεραιότητα στο επίπεδο 
της παιδαγωγικής καινοτομίας και ποιότητας και ακολούθως στα επίπεδα 
της καλλιέργειας κλίματος συνεργασίας και συμμετοχής και του 
προσανατολισμού των υποδομών και λειτουργιών του σχολείου στην 
κατεύθυνση της περιβαλλοντικής αειφορίας. Η έρευνα προσφέρει αξιόλογες 
ενδείξεις για τη δυνατότατα ανάπτυξης μιας γόνιμης συνομιλίας σε επίπεδο 
εκπαιδευτικής θεωρίας και πράξης ανάμεσα στην Περιβαλλοντική 
Εκπαίδευση/Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη και σε εκπαιδευτικές 
προτάσεις που προσεγγίζουν το σχολείο μέσα από μια μεταρρυθμιστική 
δυναμική, όπως η εκπαίδευση Waldorf. 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: 
Αειφόρο σχολείο, 
εκπαίδευση Waldorf, 
μελέτη περίπτωσης, 
αφηγηματική προσέγγιση, 
θεματική ανάλυση  
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Αντίστοιχα σημαντική για την περαιτέρω ανάπτυξη της εκπαιδευτικής θεωρίας και πράξης είναι 
η προώθηση διαδικασιών έρευνας και αναστοχασμού γύρω από τη σχέση τους με καινοτόμες 
εκπαιδευτικές προτάσεις και πρακτικές, που έχουν αναπτυχθεί τόσο εντός όσο και εκτός των δύο 
πεδίων. 

Στην παρούσα έρευνα διερευνάται η σχέση ανάμεσα σε δύο εκπαιδευτικές κινήσεις που έχουν 
επίκεντρο το σχολείο, εκ των οποίων η μία και πιο πρόσφατη αναπτύχθηκε στους κόλπους της 
ΠΕ/ΕΑΑ, ενώ η δεύτερη είναι πιο παλιά. Αναφερόμαστε στο κίνημα του «αειφόρου σχολείου» 
και στην εκπαιδευτική προσέγγιση των «σχολείων Waldorf» αντίστοιχα. Αν και βιβλιογραφικά 
καθεμία από τις δύο αυτές εκπαιδευτικές προτάσεις έχουν τύχει αρκετής θεωρητικής ανάπτυξης 
και μικρότερης εμπειρικής διερεύνησης, η αρχική βιβλιογραφική ανασκόπηση δεν ανέδειξε 
κάποια προηγούμενη μελέτη ή έρευνα που να εστιάζει στη σχέση ανάμεσα στις δύο. Έτσι, η 
παρούσα έρευνα επιχειρεί να αναζητήσει τους κοινούς τόπους ανάμεσα στην εκπαιδευτική 
φιλοσοφία και καθημερινή πρακτική των σχολείων Waldorf και στα χαρακτηριστικά ενός 
αειφόρου σχολείου μέσα από μια μικρής κλίμακας ποιοτική έρευνα που διενεργήθηκε ως μελέτη 
περίπτωσης σε ένα ελληνικό σχολείο Waldorf1. 

Η εκπαιδευτική φιλοσοφία των σχολείων Waldorf 

Η εκπαιδευτική φιλοσοφία Waldorf/Steiner, όπως συχνά αναφέρεται με την προσθήκη του 
ονόματος του εμπνευστή και θεμελιωτή της Rudolf Steiner (1861-1925), συγκαταλέγεται στις 
αποκαλούμενες ‘ολιστικές’ προσεγγίσεις στον χώρο της εκπαίδευσης (Miller, 2018). Το πρώτο, 
όπως αποκαλείται, ‘ελεύθερο σχολείο Waldorf’ (Freie Waldorfschule Uhlandshöhe) 
εγκαινιάστηκε στη Γερμανία το 1919, ύστερα από πρόσκληση του Emil Molt, ιδιοκτήτη της 
βιομηχανίας τσιγάρων Waldorf-Astoria, στον Steiner, να δημιουργήσει ένα εναλλακτικό σχολείο 
για τα παιδιά των εργατών του εργοστασίου, με καλύτερες προδιαγραφές από εκείνες του 
δημόσιου εθνικού εκπαιδευτικού συστήματος της χώρας. Ο Steiner αναγνώρισε στην πρόταση 
αυτή την ευκαιρία να επεξεργαστεί σε πρακτικό επίπεδο και να θέσει σε εφαρμογή το σύστημα 
φιλοσοφικών, ανθρωπολογικών και παιδαγωγικών ιδεών του, προωθώντας ένα μοντέλο 
σχολείου με έμφαση στην ανοιχτή πρόσβαση παιδιών από όλες τις κοινωνικές τάξεις και χωρίς 
ιδεολογικούς περιορισμούς (Nicholson, 2000· Edwards, 2002· Stehlik, 2008). Η εξάπλωση της 
ιδέας ήταν ταχύτατη κι έτσι μέσα στη δεκαετία 1920-1930 ιδρύθηκαν περισσότερα σχολεία 
Waldorf, όχι μόνο στη Γερμανία, αλλά και σε άλλες χώρες της Ευρώπης και του κόσμου. Έτσι, 
έναν αιώνα μετά την ίδρυση του πρώτου σχολείου δημιουργήθηκε ένα παγκόσμιο κίνημα 
(Stehlik, 2019) με πάνω από 3.000 σχολεία Waldorf (Δημοτικά και Νηπιαγωγεία) σε 74 χώρες 
(Bolland, 2015· Pauli & Hennig, 2020).  

Κεντρικός άξονας της εκπαιδευτικής φιλοσοφίας Waldorf είναι η ολόπλευρη προσωπική 
ανάπτυξη των παιδιών (Stehlik, 2008). Πάνω στην αρχή ότι κάθε παιδί γεννιέται μοναδικό και 
ικανό να εξελιχθεί, εφόσον βρεθεί σε ένα θετικό περιβάλλον και του δοθεί η κατάλληλη φροντίδα 
ανάλογα με την ηλικιακή φάση που βρίσκεται (Schmitt-Stegmann, 1997), ο Steiner, 
ακολουθώντας μια ανθρωποσοφική προσέγγιση, έδωσε έμφαση στην ολόπλευρη ανάπτυξη του 
μαθητή, πνευματική, συναισθηματική και σωματική («head-heart-hands») (Easton, 1997· 
Dragana, Stanisavljevic & Milan, 2017), και στην κάλυψη των αναγκών του (Dahlin, 2017). Έτσι, 

                                                      
1 Η εργασία που παρουσιάζεται στο παρόν άρθρο βασίστηκε και αξιοποίησε ερευνητικά δεδομένα που 
συλλέχθηκαν από τη δεύτερη συγγραφέα στο πλαίσιο της μεταπτυχιακής διπλωματικής της (Κουκουζέλη, 
2020), η οποία σχεδιάστηκε και ολοκληρώθηκε υπό την επιστημονική επίβλεψη της πρώτης συγγραφέα. 
Όμως, για τις ανάγκες συγγραφής του παρόντος άρθρου τα αρχικά ερευνητικά δεδομένα δέχτηκαν 
νεώτερη και πιο εμπλουτισμένη θεωρητική πλαισίωση και επεξεργασία από την πρώτη συγγραφέα, 
προσεγγίστηκαν μέσα από μια διευρυμένη μεθοδολογική οπτική και υποβλήθηκαν σε πιο ακριβή ανάλυση 
και κριτική αποτίμηση των αποτελεσμάτων, διαδικασίες που οδήγησαν σε νέα ευρήματα και 
συμπεράσματα και μια διαφορετική οργάνωση και συζήτησή τους στο παρόν κείμενο, την κύρια ευθύνη 
του οποίου διατηρεί η πρώτη συγγραφέας. Η δεύτερη συγγραφέας δηλώνει απολύτως σύμφωνη με τη 
νεώτερη επεξεργασία του ερευνητικού υλικού, την εμπλουτισμένη οπτική που αναδείχτηκε και το 
περιεχόμενο του κειμένου. 
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τα περιεχόμενα και η στοχοθεσία σε ένα σχολείο Waldorf εξειδικεύονται ανάλογα με τις 
προτεραιότητες της ηλικιακής φάσης που βρίσκονται τα παιδιά. Έτσι, για την πρώτη ηλικιακή 
φάση (0-7 έτη), ο Steiner πρότεινε η εκπαίδευση να βασίζεται στις σωματικές δραστηριότητες και 
ψυχοκινητικές εμπειρίες, μέσα από το παιχνίδι, τα τραγούδια και την αφήγηση ιστοριών, ώστε 
τα παιδιά να γνωρίσουν το σώμα τους και να καλλιεργήσουν εμπιστοσύνη στον εαυτό τους. 
Κατά τη δεύτερη ηλικιακή φάση (7-14 έτη), η εκπαίδευση θα πρέπει να αναπτύσσει το 
συναίσθημα, προωθώντας εμπειρίες που τρέφουν τη φαντασία, ενώ θέτουν παράλληλα τη βάση 
και για την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. Τέλος, η τρίτη φάση (14-21 έτη) πρότεινε να 
επικεντρώνεται σε εμπειρίες που συμβάλλουν στην ανάπτυξη της κοινωνικής αντίληψης και 
αρμονικής συνύπαρξης και στη διαμόρφωση των μαθητών σε υπεύθυνους και ελεύθερα 
σκεπτόμενους πολίτες, με ικανότητα συμμετοχής σε δημοκρατικές διαδικασίες (Easton, 1997). 

Βασική διάσταση της εκπαίδευσης σε όποια από τις παραπάνω ηλικιακές φάσεις προτάθηκε 
να είναι η δημιουργία κοινοτήτων μάθησης για την υποστήριξη των διαδικασιών προσωπικής 
ανάπτυξης μαθητών και εκπαιδευτικών. Το αναλυτικό πρόγραμμα δεν θα έπρεπε να είναι 
αυστηρά προδιαγεγραμμένο: μόνο τα εννοιολογικά πλαίσια και οι βασικές αρχές να δίνονται, 
πάνω στη βάση των οποίων θα πρέπει να αναπτύσσονται και να ανανεώνονται τα περιεχόμενα 
και οι διδακτικές μέθοδοι με τρόπο δημιουργικό (Dahlin, 2017). Δύο σημαντικά χαρακτηριστικά 
του αναλυτικού προγράμματος Waldorf είναι: από τη μια μεριά, μια διαθεματικού τύπου 
προσέγγιση, με την έμφαση να δίνεται στην αποκλειστική και ολοκληρωμένη διδασκαλία 
συγκεκριμένων θεμάτων (block teaching) και από την άλλη η απουσία κλασσικών εγχειριδίων. 
Με αυτόν τον τύπο διδασκαλίας δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να διερευνήσουν με 
διεπιστημονικό τρόπο ένα θέμα (block) σε βάθος για μια μεγαλύτερη περίοδο, συνήθως από τρεις 
έως έξι εβδομάδες (de Souza, 2012). Στη θέση των κλασσικών εγχειριδίων, οι μαθητές προτάθηκε 
να δημιουργούν τα δικά τους βιβλία, που έχουν τη μορφή τετραδίων, στα οποία σημειώνουν τις 
σκέψεις, παρατηρήσεις και ζωγραφιές τους σχετικά με το μάθημα (Nordlund, 2013).  

Η τέχνη και η αισθητική αποτελούν επίσης κυρίαρχες διαστάσεις της εκπαίδευσης Waldorf, 
διαπνέοντας από το αναλυτικό πρόγραμμα και τον τρόπο διδασκαλίας έως και τη διαμόρφωση 
των σχολικών κτιρίων. Μύθοι, ιστορίες, ποιήματα και τραγούδια αξιοποιούνται ως εκπαιδευτικά 
εργαλεία σε όλες τις σχολικές βαθμίδες και τα μαθήματα, καθώς θεωρούνται ότι αναπτύσσουν 
την ελεύθερη σκέψη και φαντασία των παιδιών. Ακόμα, ο Steiner πίστευε ότι η αρχιτεκτονική, ως 
φόρμες και χρώματα των κτιρίων, επηρεάζει τον τρόπο σκέψης των ανθρώπων και αυτό θα 
έπρεπε να λαμβάνεται υπόψη στον σχεδιασμό των σχολείων (Dahlin, 2017), Ήταν, επίσης, 
υπέρμαχος μιας «οργανικής αρχιτεκτονικής», που αφενός οδήγησε στην κατασκευή αρκετών 
πρωτότυπων σχολικών κτιρίων (Mezentseva, 2019), αφετέρου στην ενσωμάτωση της φύσης και 
του βιώματος στη διδασκαλία ως παράγοντα υγείας και αρμονίας (Easton, 1997). 

Τέλος, η φιλοσοφία των σχολείων Waldorf επιτρέπει μεγάλα περιθώρια ελευθερίας για τους 
εκπαιδευτικούς στη διδακτική πράξη, ενώ αποδίδει ιδιαίτερη σημασία στη σχέση εκπαιδευτικών 
με μαθητές (de Souza, 2012), που θα πρέπει να είναι, όπως και όλη η λειτουργία της «τάξης», 
υποδείγματα του τρόπου λειτουργίας της κοινωνίας (Dahlin, 2017). Με την έννοια αυτή οι 
εκπαιδευτικοί καθίστανται σύνδεσμοι των μαθητών με τον έξω κόσμο όπως επίσης επιδεικνύουν 
ένα νέο τύπο κοινωνικής ευθύνης, που χαρακτηρίζεται από δημοκρατική και συμμετοχική 
ηγεσία και ενεργό πολιτειότητα (Dahlin, 2017).  

Το κίνημα του ‘αειφόρου σχολείου’ και τα κριτήρια ποιότητας 

Αντίθετα με το σχολείο Waldorf, η πρόταση για ένα «αειφόρο σχολείο» δε συνδέεται με κάποιον 
κεντρικό ιδρυτή ούτε έχει ως σημείο αφετηρίας μια συγκεκριμένη χώρα. Παρότι οι πρώτες 
αναφορές σε αειφόρα σχολεία εντοπίζονται στην Αυστραλία (Henderson & Tilbury, 2004· 
Gough, 2005) και στη Μ. Βρετανία (DfES, 2006), πολύ γρήγορα η ιδέα αποκτά ευρύτερη αποδοχή 
και χαρακτηριστικά διεθνούς κινήματος. Ήδη από τη δεκαετία του 1990 και κυρίως από το 2000 
και μετά, καταγράφονται αρκετές προσπάθειες σε διεθνές επίπεδο (UNECE, 2005), βασική 
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επιδίωξη των οποίων είναι ο προσανατολισμός των σχολείων προς μια εκπαίδευση για την 
αειφορία (Rickinson, Hall & Reid, 2016· Φλογαΐτη, & Δασκολιά, 2004· Δασκολιά, Κέκερη, & 
Τσεβρένη, 2020). Σε αυτές εντάσσονται και διεθνή κινήματα, όπως το Eco-Schools Programme 
(www.eco-schools.org), όπως και εθνικές πρωτοβουλίες, ανάμεσα στις οποίες της Αυστραλίας 
(Australian Sustainable Schools Initiative (AuSSI), της Μ. Βρετανίας (Sustainable Schools), της Ν. 
Ζηλανδίας (EnviroSchools), της Αμερικής (the Green Schools Alliance) της Σουηδίας (the Green 
School Award), και άλλες (Ferreira, Ryan & Tilbury, 2006· Rickinson et al., 2016). Σημαντικές είναι 
και οι πρωτοβουλίες ευρωπαϊκών και διεθνών δικτύων, όπως το ENSI (Environment and School 
Initiatives) και το SEED (School Development through Environmental Education), από τη 
συνδυασμένη δράση των οποίων προέκυψε ένας προτεινόμενος οδηγός «κριτηρίων ποιότητας» 
(quality criteria) για αειφόρα σχολεία (Breiting, Mayer & Mogensen, 2005· Φλογαΐτη & 
Λιαράκου, 2009), ο οποίος κυκλοφόρησε σε πολλές χώρες του κόσμου και έτυχε σημαντικής 
αποδοχής. 

Στη χώρα μας ειδικότερα, παρά την αρχική δυναμική της ιδέας, η μετάβαση της σχολικής 
εκπαίδευσης στο πρότυπο ενός αειφόρου σχολείου δεν προχώρησε ιδιαίτερα σε επίπεδο εθνικής 
εκπαιδευτικής πολιτικής και πράξης (Flogaitis, Liarakou & Gavrilakis, 2018). Έτσι, από το 2010 
και μετά, η ιδέα υιοθετήθηκε κυρίως από ελληνικές περιβαλλοντικές ΜΚΟ, με την καθιέρωση 
προγραμμάτων αναγνώρισης ή πιστοποίησης σχολείων και βράβευσης πρωτοβουλιών, όπως το 
«Αειφόρο Ελληνικό Σχολείο», από την Ελληνική Εταιρεία Περιβάλλοντος και Πολιτισμού, και 
το «Σήμα Αειφόρου Σχολείου» από την ΜΚΟ aeiforum, και τα δύο με την έγκριση του ελληνικού 
Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευμάτων (Kalaitzidis, 2012· Τρικαλίτη, 2016). 

Η βασική ιδέα πίσω από την πρόταση «για ένα αειφόρο σχολείο» είναι να καταστεί το σχολείο 
πεδίο εφαρμογής αλλαγών σε πολλά επίπεδα, που έμπρακτα προωθούν την έννοια και τους 
στόχους της αειφορίας (Orr, 1992· Sterling, 2002). Επιδιώκεται η δημιουργία ενός ζωντανού 
χώρου εκπαίδευσης και μάθησης, μέσα στον οποίο εξετάζονται και υλοποιούνται «αειφορικοί 
τρόποι ζωής», προετοιμάζοντας τους μαθητές και αυριανούς πολίτες να τους μεταφέρουν στη 
συνέχεια στην καθημερινή τους σκέψη και πρακτική (DfES, 2006· Huckle, 2009· Rickinson et al., 
2016). Με αφετηρία τις επιδιώξεις και τις αρχές της ΠΕ και της ΕΑΑ, η εκπαιδευτική πρόταση 
αυτή αποβλέπει, έτσι, να αναμορφώσει το σχολείο, καθιστώντας όλους τους συντελεστές της 
εκπαιδευτικής πράξης συμπαραγωγούς ενός πιο αειφόρου κόσμου (Δασκολιά κ.ά, 2020).  

Καθοριστική στη διαδικασία προσδιορισμού ενός λειτουργικού πλαισίου για την ιδέα του 
«αειφόρου σχολείου» ήταν, όπως είπαμε, η επεξεργασία ενός οδηγού «κριτηρίων ποιότητας» για 
ένα αειφόρο σχολείο με τίτλο “Quality Criteria for ESD-Schools” (Breiting et al., 2005· Φλογαΐτη 
& Λιαράκου, 2009). Τα κριτήρια αυτά οργανώνονται σε τρεις ομάδες και δεκαπέντε επιμέρους 
πεδία, τα οποία προτείνονται ως άξονες προβληματισμού και έμπνευσης για την επίτευξη της 
αειφορίας μέσα και από το σχολείο. Πρόκειται για κριτήρια σε σχέση με: (α) την ποιότητα των 
διαδικασιών διδασκαλίας και μάθησης, β) την σχολική πολιτική και οργάνωση, και (γ) τις 
εξωτερικές σχέσεις του σχολείου. Η ιδέα ήταν να αποτελέσει ένα χρήσιμο εργαλείο για 
εκπαιδευτικούς και φορείς για να σχεδιάσουν τις συνθήκες και δράσεις με βάση το σχολείο τους, 
να ενεργοποιήσει συζητήσεις και προβληματισμούς για την εκπαιδευτική πρακτική, να 
διευκολύνει την αξιολόγηση και να προωθήσει την παιδαγωγική καινοτομία με προσανατολισμό 
την αειφορία (Mogensen & Schnack, 2010· Lechner & Rauch, 2014· Flogaitis et al., 2018). 

Ένας δεύτερος και αρκετά δημοφιλής τρόπος απόδοσης της ιδέας του «αειφόρου σχολείου» 
ακολουθεί τη διάκριση που είχε προτείνει ο Posch (1999) για τα οικολογικά σχολεία, με βάση τα 
επίπεδα λειτουργίας ενός σχολείου στα οποία θα πρέπει να προωθηθούν αλλαγές προς την 
κατεύθυνση της αειφορία. Πρόκειται για ένα μοντέλο που έχει χρησιμοποιηθεί ευρέως για τη 
διατύπωση και κριτηρίων ποιότητας ενός αειφόρου σχολείου στο πλαίσιο προγραμμάτων 
πιστοποίησης και βράβευσης σχετικών σχολικών πρωτοβουλιών (Kalaitzidis, 2012). Το μοντέλο 
αυτό προβλέπει παρεμβάσεις σε παιδαγωγικό, κοινωνικό και τεχνικό/περιβαλλοντικό επίπεδο 
(Posch, 1999· Καλαιτζίδης, 2013). Πιο συγκεκριμένα, σε παιδαγωγικό επίπεδο αναφέρεται η 
προώθηση καινοτόμων διδασκαλιών πάνω στη βάση ενός διεπιστημονικού τρόπου δόμησης του 
αναλυτικού προγράμματος και η εστίαση σε ενεργητικές και βιωματικές διαδικασίες μάθησης 
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που καλλιεργούν την αυτονομία των μαθητών. Οι εκπαιδευτικοί λειτουργούν ως καθοδηγητές 
και διευκολυντές της γνώσης για τους μαθητές τους σε ένα πλαίσιο προσανατολισμένο στην 
αειφορία, καλλιεργούν την κριτική και δημιουργική τους σκέψη και μαθαίνουν στα παιδιά να 
συμμετέχουν σε δημοκρατικές διαδικασίες ενισχύοντας την ικανότητά τους για δράση. Σε 
κοινωνικό επίπεδο, οι προτεραιότητες καθορίζονται πάνω στη βάση της οικοδόμησης μιας 
κουλτούρας συνεργασίας και συμμετοχής και στην καλλιέργεια ενός κλίματος ανοιχτότητας 
μέσα και έξω από το σχολείο (Δασκολιά κ.ά, 2020). Πιο συγκεκριμένα, προωθούνται οι 
κοινωνικές ανταλλαγές και αλληλεπιδράσεις μεταξύ των μαθητών και με τα υπόλοιπα μέλη της 
σχολικής κοινότητας, με σημαντική τη συμβολή της ηγεσίας στον συντονισμό και τη στήριξη της 
προσπάθειας. Το όραμα είναι το σχολείο να μετατραπεί σταδιακά σε έναν οργανισμό μάθησης, 
με αυτορρύθμιση και αυτονομία, και να ανοίξει προς την τοπική κοινωνία. Τέλος, σε 
τεχνικό/περιβαλλοντικό επίπεδο επιδιώκεται η προώθηση μέτρων που συνδέονται με έναν πιο 
αειφορικό σχεδιασμό των κτιριακών εγκαταστάσεων και του εξοπλισμού στους εσωτερικούς και 
εξωτερικούς χώρους και μιας ρύθμισης όλων των λειτουργιών του σχολείου με βάση αρχές και 
πρακτικές αειφορίας, από την εξοικονόμηση πόρων και την προώθηση ήπιων μορφών ενέργειας 
μέχρι τις μετακινήσεις των παιδιών από και προς το σχολείο (Posch, 1999· Καλαιτζίδης, 2013· 
Kalaitzidis, 2012). 

Η παρούσα έρευνα: πλαίσιο, ερευνητική προσέγγιση και συμμετέχοντες 

Το σχολείο που αποτέλεσε το πλαίσιο και το πεδίο της παρούσης έρευνας είναι το πρώτο 
ελληνικό σχολείο Waldorf που λειτουργεί επίσημα από το 2017 σε ένα Δήμο της Αττικής. 
Αποτελείται από ένα Νηπιαγωγείο (40 παιδιών) και ένα Δημοτικό Σχολείο (144 παιδιών). Πριν 
από το σχολείο αυτό είχαν ιδρυθεί τρία ακόμα Νηπιαγωγεία Waldorf στην Αθήνα, χωρίς όμως 
σημαντική ανάπτυξη και επίσημη αναγνώριση, εξαιτίας κυρίως δυσχερειών με το νομικό 
πλαίσιο.  

Η έρευνα διενεργήθηκε το 2019, δηλαδή δύο χρόνια μετά την επίσημη έναρξη λειτουργίας του 
σχολείου. Σκοπός της ήταν να εξετάσει με βάση τις αφηγήσεις εκπαιδευτικών που διδάσκουν εκεί 
κατά πόσο το συγκεκριμένο σχολείο κινείται κοντά στην ιδέα του αειφόρου σχολείου. Η 
αφηγηματική ερευνητική προσέγγιση επιλέχθηκε με κύρια επιδίωξη την κατανόηση της 
αντίληψης των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της προσωπικής τους εμπειρίας από την καθημερινή 
τους πρακτική στο σχολείο. Σκοπός μιας αφηγηματικού τύπου έρευνας είναι, σύμφωνα με τη 
McCormack (2001, σελ. 59), «να διερευνήσει τους τρόπους με τους οποίους τα άτομα κατανοούν 
την εμπειρία τους στο πλαίσιο της καθημερινής τους ζωής και πρακτικής», δηλαδή μέσα από τη 
συνένωση γεγονότων και ενεργειών, προσωπικών απόψεων, συναισθημάτων και κρίσεων σε ένα 
οργανωμένο σύνολο, στο πλαίσιο μιας προσωπικής αφήγησης που ενεργοποιείται μέσα από την 
κατάλληλη αλλά διακριτική παρακίνηση του/της ερευνητή/τριας. Μια τέτοια διαδικασία 
επιτρέπει στους συμμετέχοντες να αναστοχαστούν για την πρακτική τους και να προβούν σε 
νοηματοδοτήσεις θεμάτων της καθημερινής τους πράξης (Hwang, 2008). Βοηθά, επίσης, τους 
ερευνητές να εξετάσουν πτυχές της σκέψης και της πρακτικής των συμμετεχόντων που 
συνδέονται με θέματα και ζητήματα της πραγματικότητάς τους. 

Στην έρευνα πήραν μέρος τέσσερις εκπαιδευτικοί, τρεις γυναίκες και ένας άνδρας, η επιλογή 
των οποίων βασίστηκε στο προσωπικό τους ενδιαφέρον και τη διαθεσιμότητά τους να 
συμμετέχουν σε αυτή. Σύμφωνα με τους Ίσαρη & Πουρκό (2015) στην ποιοτική έρευνα δεν 
υπάρχει ενδεδειγμένος αριθμός συμμετεχόντων, αλλά αποτελεί επιλογή των ερευνητών, που 
συνδέεται με τον σκοπό και τον χαρακτήρα της έρευνας. Έτσι, μελέτες περίπτωσης και άλλοι 
τύποι ποιοτικής έρευνας μπορεί να βασίζονται σε μικρό αριθμό συμμετεχόντων, από τη στιγμή 
που επιδιώκουν να κατανοήσουν μία συγκεκριμένη περίπτωση ή την εμπειρία ατόμων που 
σχετίζονται με αυτή, χωρίς να επιδιώκονται γενικεύσεις ή αντιπροσωπευτικότητα (Willig, 2015). 
Ακόμα, η επιλογή μικρού αριθμού συμμετεχόντων σε ποιοτικές έρευνες συνδέεται και με το 
γεγονός ότι τα ποιοτικά δεδομένα έχουν συνήθως μεγάλο όγκο και η επεξεργασία και ανάλυσή 
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τους απαιτεί σημαντικούς πόρους, με συνέπεια ένας μεγάλος αριθμός συμμετεχόντων να καθιστά 
τη διαχείρισή τους μη λειτουργική για τους ερευνητές (Mason, 2013). Ως σημαντικό κριτήριο 
λειτούργησε, επίσης, και το γεγονός ότι και σε πολλές άλλες αφηγηματικές έρευνες με 
εκπαιδευτικούς ή μη, ο μικρός αριθμός συμμετεχόντων ήταν μια απόλυτα θεμιτή επιλογή (βλ. 
ανάμεσα σε άλλες, Mason, 2013· Cavendish, 2011· Dickinson, 2012). 

Στην παρούσα έρευνα, οι δύο από τις τρεις συμμετέχουσες ήταν ηλικίας 30 ετών, ενώ η τρίτη 
συμμετέχουσα και ο άνδρας εκπαιδευτικός ήταν ηλικίας 50 και 40 ετών αντίστοιχα. Οι 3 από 
τους 4 συμμετέχοντες θεωρούν τον εαυτό τους έμπειρο εκπαιδευτικό κι έχουν προϋπηρεσία σε 
σχολεία της δημόσιας και ιδιωτικής εκπαίδευσης. Πριν ενταχθούν στο συγκεκριμένο σχολείο οι 2 
από τους 4 δεν γνώριζαν περισσότερα για τη φιλοσοφία Waldorf, όμως στη συνέχεια 
παρακολούθησαν αρκετές επιμορφώσεις ώστε να αισθάνονται καλά ενημερωμένοι. Κανένας από 
τους 4 εκπαιδευτικούς δεν είχε ασχοληθεί ειδικά με την ΠΕ/ΕΑΑ, αν και όλοι δήλωσαν 
ενημερωμένοι και σύμφωνοι με την αναγκαιότητα και τους στόχους της.  

Συλλογή και ανάλυση δεδομένων 

Αρχικά ζητήθηκε άδεια διεξαγωγής της έρευνας από τη Διεύθυνση του σχολείου και 
προγραμματίστηκε η πρώτη επαφή με τους εκπαιδευτικούς. Στη συνέχεια, με καθέναν από τους 
συμμετέχοντες οργανώθηκε μια πρώτη συνάντηση, στην οποία εξηγήθηκε ο σκοπός και το 
πλαίσιο της έρευνας, ο τρόπος διεξαγωγής της και τους ζητήθηκε η ενυπόγραφη συναίνεση για 
αποδοχή συμμετοχής τους στη συνέντευξη και τη μαγνητοφώνησή της. Έλαβαν, επίσης, γραπτή 
διαβεβαίωση ότι θα προστατεύονταν όλα τα προσωπικά τους δεδομένα. Οι συμμετέχοντες, αφού 
διάβασαν προσεκτικά το κείμενο συγκατάθεσης κι έθεσαν ερωτήματα, δήλωσαν εγγράφως τη 
συναίνεσή τους. 

Για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε ατομική συνέντευξη με οδηγό ερωτήσεις 
ανοιχτού τύπου, οι οποίες εμπλουτίζονταν κατά περίπτωση ανάλογα με την εξέλιξη της 
συζήτησης (Willig, 2015). Οι ερωτήσεις απέβλεπαν να ενεργοποιήσουν και διατηρήσουν συνεχή 
την αφήγηση των εκπαιδευτικών. Ανάμεσα σε αυτές ήταν π.χ. «πότε και πώς είχαν έρθει σε 
επαφή με την εκπαιδευτική φιλοσοφία Waldorf», «πώς θα περιέγραφαν οι ίδιοι τη φιλοσοφία και 
τα χαρακτηριστικά της, καθώς και τι σημαίνει γι αυτούς», ή «ποια χαρακτηριστικά ενός σχολείου 
Waldorf εμφανίζονται περισσότερο στο δικό τους σχολείο». Τους τέθηκαν επίσης ερωτήματα 
όπως «πώς κατανοούν οι ίδιοι την έννοια της αειφορίας», «αν θεωρούν ότι η αειφορία ως στόχος 
συνδέεται κάπως με την εκπαίδευση Waldorf» και «αν υπάρχουν χαρακτηριστικά ενός αειφόρου 
σχολείου που αναγνωρίζουν στην καθημερινή πρακτική και λειτουργία του δικού τους 
σχολείου». Για τη διευκόλυνση των εκπαιδευτικών να αναστοχαστούν και συζητήσουν 
αναφορικά με την τελευταία ερώτηση, τους δόθηκε ο οδηγός κριτηρίων ποιότητας των Breiting et 
al. (2005), μεταφρασμένος στα ελληνικά (Φλογαΐτη & Λιαράκου, 2009) και το μοντέλο επιπέδων 
λειτουργίας ενός αειφόρου σχολείου του Posch (1999), με την προτροπή να σκεφτούν με αυτά και 
να σχολιάσουν ελεύθερα εάν και ποια από τα αναφερόμενα χαρακτηριστικά συνδέονται με 
αρχές και πρακτικές του δικού τους σχολείου. 

Και οι τέσσερις ατομικές συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν από την ίδια ερευνήτρια (δεύτερη 
συγγραφέα) τον Ιούνιο 2019, ύστερα από προσωπική συνεννόηση με καθέναν/μία εκπαιδευτικό 
και επιλογή του χρόνου/ τόπου συνάντησης από εκείνον/η. Είχε προηγηθεί η πιλοτική 
εφαρμογή μιας συνέντευξης με έναν πέμπτο εκπαιδευτικό του ίδιου σχολείου, προκειμένου να 
δοκιμαστεί η κατανόηση των ερωτημάτων, ο ρυθμός και η διάρκεια της συνέντευξης και να 
υπάρξει εξοικείωση της ερευνήτριας με τη διαδικασία. Η διεξαγωγή και των τεσσάρων 
συνεντεύξεων, που διήρκεσαν περίπου 50 λεπτά, κινήθηκε σε κλίμα άνετο και ανοιχτό, 
διευκολύνοντας την ελεύθερη αφήγηση των εκπαιδευτικών.  

Οι ηχογραφημένες συνεντεύξεις απομαγνητοφωνήθηκαν και τα κείμενά τους υποβλήθηκαν σε 
θεματική ανάλυση (Clarke, Braun & Hayfield, 2015). Η διαδικασία περιλάμβανε διαδοχικές 
προσεκτικές αναγνώσεις των κειμένων, αναζήτηση των βασικών, επαναλαμβανόμενων ή 
αναδυόμενων θεμάτων και αρχική κωδικοποίησή τους από τη μία ερευνήτρια (δεύτερη 
συγγραφέα). Ο έλεγχος της ακρίβειας και αξιοπιστίας της κωδικοποίησης πραγματοποιήθηκε και 
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από την δεύτερη ερευνήτρια (πρώτη συγγραφέα). Η μεταξύ τους συμφωνία ήταν της τάξης του 
85%, ενώ τα σημεία στα οποία υπήρχε ασυμφωνία συζητήθηκαν διεξοδικά και προσαρμόστηκαν 
ανάλογα. Ο εντοπισμός των θεμάτων συνδέθηκε με συγκεκριμένα αποσπάσματα των κειμένων. 
Τα πραγματικά ονόματα των εκπαιδευτικών στα επιλεγμένα χωρία αντικαταστάθηκαν για 
διασφάλιση της ανωνυμίας τους. Με την ολοκλήρωση της ανάλυσης, όλα τα θέματα που 
αναδείχτηκαν, συνοδευόμενα από τα σχετικά αποσπάσματα στάλθηκαν στους συμμετέχοντες και 
τους ζητήθηκε να ελέγξουν και αναφέρουν αν συμφωνούν ή είχαν ενστάσεις. Και οι τέσσερις 
εκπαιδευτικοί δήλωσαν ικανοποιημένοι με τον τρόπο που η ανάλυση των συνεντεύξεων απέδωσε 
την προσωπική τους αντίληψη. 

Παρουσίαση αποτελεσμάτων: Ποια τα σημεία σύγκλισης ανάμεσα σε ένα σχολείο 
Waldorf και ένα αειφόρο σχολείο; 

Στο πλαίσιο του παρόντος άρθρου το ενδιαφέρον μας εστιάζεται στην ανάλυση των αφηγήσεων 
των εκπαιδευτικών με σκοπό την αποτύπωση της αντίληψής τους για τη σχέση ανάμεσα σε ένα 
«αειφόρο σχολείο» και στο δικό τους «σχολείο Waldorf». Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται τα 
αποτελέσματα της ανάλυσης σε σχέση με έναν κεντρικό άξονα του ενδιαφέροντός μας σε αυτή 
την έρευνα: ποια στοιχεία της εκπαιδευτικής φιλοσοφίας Waldorf και ειδικότερα της 
καθημερινής πρακτικής και λειτουργίας του ελληνικού σχολείου συνδέονται με διαστάσεις και 
κριτήρια ενός αειφόρου σχολείου. Τα τρία βασικά θέματα που αναδείχτηκαν από τη θεματική 
ανάλυση των αφηγήσεων των εκπαιδευτικών ήταν τα εξής: 

1. Έμφαση στην παιδαγωγική καινοτομία και ποιότητα των εκπαιδευτικών διαδικασιών 
2. Καλλιέργεια κλίματος συνεργασίας και συμμετοχής της σχολικής κοινότητας 
3. Προώθηση της περιβαλλοντικής αειφορίας σε υποδομές και λειτουργίες του σχολείου 

Τα θέματα αυτά παρουσιάζονται αναλυτικά στη συνέχεια με αναφορά στα επιμέρους υποθέματα 
και την παράθεση σχετικών χωρίων από τις αφηγήσεις των εκπαιδευτικών. 

1. Έμφαση στην παιδαγωγική καινοτομία και ποιότητα των εκπαιδευτικών διαδικασιών  

Και οι τέσσερις εκπαιδευτικοί εστιάζουν στο ότι το σχολείο τους ακολουθεί εναλλακτικές και 
καινοτόμες διδακτικές και μαθησιακές διαδικασίες, επισημαίνοντας ότι πρόκειται για βασικό 
άξονα της εκπαίδευσης Waldorf. Οι πολλές αναφορές στις αφηγήσεις τους σε αυτές τις 
καινοτόμες εκπαιδευτικές πρακτικές συνθέτουν και για τους ίδιους μια εικόνα του σχολείου τους 
που είναι συμβατή με πολλά από τα επιμέρους κριτήρια της πρώτης κατηγορίας κριτηρίων ενός 
αειφόρου σχολείου των Breiting et al (2005), την ποιότητα των διδακτικών και μαθησιακών 
διαδικασιών. Ανάμεσα σε αυτά είναι, όπως αναφέρει ο Αντώνης, η προώθηση διαδικασιών 
διδασκαλίας και μάθησης που θέτουν σε πρώτη προτεραιότητα την ανάδειξη και αξιοποίηση των 
προσωπικών αναγκών, εμπειριών, ιδεών και προσδοκιών των μαθητών: 

«…Από τη στιγμή που έχεις ως επίκεντρο το παιδί και προσαρμόζεις το μάθημα στις ανάγκες του κάθε 
παιδιού, το μάθημα είναι πολύ ζωντανό. Και βάζεις και τον δάσκαλο να αλληλεπιδρά… Δεν θεωρώ ότι το 
μάθημα μπορεί να γίνει πιο ελκυστικό.» (Αντώνης). 

Αντίστοιχα η Στέλλα σχολιάζει ότι η ποιότητα των διδακτικών και μαθησιακών διαδικασιών 
ενισχύεται μέσα από την μαθητοκεντρική προσέγγιση που ακολουθεί το σχολείο τους: 

 «...Το να μπαίνει ένα παιδί μέσα [στη μάθηση] με το ενδιαφέρον του… Να κινείς μια διερευνητική 
διαδικασία. Αυτό είναι βασική διδακτική προσέγγιση σε ό,τι κάνουμε...»  (Στέλλα). 

Ένα άλλο χαρακτηριστικό από την ίδια περιοχή κριτηρίων έχει να κάνει με την χρήση από 
τους εκπαιδευτικούς πιο ‘ευέλικτων’ διδακτικών σχεδίων, που προσαρμόζονται στις ανάγκες και τα 
ενδιαφέροντα των μαθητών και στο επίπεδο αναπτυξιακής ωριμότητάς τους: 

«…Ο δάσκαλος προσαρμόζει την παιδαγωγική μέθοδο που ακολουθεί στα χαρακτηριστικά των 
αναπτυξιακών σταδίων του παιδιού.» (Αντώνης). 
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Τέτοιου τύπου προσεγγίσεις υποστηρίζουν την αλληλεπιδραστική σχέση ανάμεσα στον εκπαιδευτικό 
και τους μαθητές, μια σχέση που βασίζεται στην αμοιβαία εμπιστοσύνη, τον σεβασμό και την 
επίτευξη αρμονίας, αναβαθμίζοντας με τον τρόπο αυτό και τον ίδιο τον ρόλο του εκπαιδευτικού. 
Όπως σχολιάζει η Μαίρη, 

«… το πιο σημαντικό για μένα είναι ότι ο τρόπος με τον οποίο βλέπεις το παιδί, ο σεβασμός, η ευλάβεια, 
η προσοχή με την οποία του συμπεριφέρεσαι… Είναι μια ουσιαστική προσέγγιση, η οποία έχει να κάνει 
και με τη ζωή του δασκάλου και με τη ζωή του παιδιού και της οικογένειας.» (Μαίρη). 

Στον ρόλο του δασκάλου αναφέρεται και η Στέλλα ως κεντρική διάσταση της παιδαγωγικής 
του σχολείου, υπογραμμίζοντας ειδικότερα την ανάπτυξη προσωπικής σχέσης με τους μαθητές 
του: 

«Η σύνδεση του δασκάλου με το παιδί... Δηλαδή βλέπω σε σένα [στον μαθητή] τις δυνατότητες και σαν 
κηπουρός βοηθώ να τις αναπτύξεις… Είναι άλλοτε ο ρόλος του συντονιστή, όταν πρέπει, αλλά και ο 
ρόλος του μαέστρου.» (Στέλλα). 

Ένα άλλο στοιχείο που επισημαίνεται είναι η ευελιξία στο αναλυτικό πρόγραμμα, που 
επιτρέπει σε μαθητές και εκπαιδευτικούς να δουλεύουν πάνω σε διαφορετικά θέματα κατά τη διάρκεια της 
σχολικής χρονιάς. Αυτός ο τύπος διδασκαλίας (block teaching) είναι άλλωστε μια 
χαρακτηριστική πτυχή της εκπαίδευσης Waldorf και της οργάνωσης της διδασκαλίας σε ένα 
τέτοιο σχολείο:  

«…Διδάσκεις ένα μάθημα 3-4 εβδομάδες στις πρώτες δύο ώρες και μετά να αλλάζεις θέμα. Και με αυτό 
τον τρόπο δίνεται η δυνατότητα στο παιδί να εμβαθύνει μέσα σε αυτό το θέμα, να βυθιστεί σε αυτό, να το 
πάρει τη νύχτα μαζί του, να το επεξεργαστεί και να το ξαναφέρει το επόμενο πρωί…» (Αντώνης). 

Κοινά στοιχεία εντοπίζουν οι εκπαιδευτικοί και σε σχέση με ένα ακόμα πεδίο της πρώτης 
κατηγορίας κριτηρίων, την ενθάρρυνση της συνεργατικής και εμπειρικής μάθησης. Όσον αφορά τη 
συνεργατική μάθηση, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι προωθείται μέσα από τη συζήτηση στην τάξη 
ή στις κοινότητες των μαθητών: 

«O ‘κύκλος της συζήτησης’ είναι μια διδακτική τεχνική. Όχι ακριβώς διδακτική, αλλά επηρεάζει και τη 
διδασκαλία, γιατί δημιουργεί κουλτούρα, μια διαφορετική κουλτούρα για το τι, πώς μιλάμε μεταξύ μας 
και πώς εκφραζόμαστε…» (Στέλλα). 

«Η κοινότητα της τάξης… Η κάθε τάξη ξεχωριστά συζητάει θέματα, επιλύει συγκρούσεις.» (Μαίρη). 

Από την άλλη πλευρά, επισημαίνεται κυρίως ότι η εμπειρική μάθηση  
«… είναι στο επίκεντρο αυτής της παιδαγωγικής [Waldorf]…Το παιδί πρέπει να βιώσει.» (Αντώνης).  

Ευέλικτες και εμπειρικές μέθοδοι προωθούνται και μέσα από την αξιοποίηση της τέχνης σε όλο 
το φάσμα, που επίσης αποτελεί βασικό κομμάτι της παιδαγωγικής Waldorf: 

«Το σχολείο έχει την τέχνη μέσα του παντού.» (Χρύσα). 

Όπως αναφέρουν, η τέχνη καλλιεργεί όχι μόνο τη δημιουργικότητα και τη φαντασία, αλλά 
και την έννοια του ρυθμού, και όλα αυτά συμβάλλουν στην καλλιέργεια της προσωπικότητας: 

«Το κομμάτι της δημιουργικότητας, της φαντασίας και άρα η τέχνη… Η τέχνη και πώς αυτό έχει να κάνει 
με την ποιότητα ψυχής που θέλουμε να καλλιεργήσουμε στον αναπτυσσόμενο άνθρωπο είναι πολύ πιο 
φανερό στα σχολεία Waldorf.» (Στέλλα). 

«Η τέχνη ναι, είναι πολύ βασικό κομμάτι. Αυτή έχει να κάνει με τον ρυθμό και την κατανόησή του, γιατί 
μέσα από την τέχνη βιώνεται ο ρυθμός… Οπότε θα έλεγα ότι το σημαντικότερο πράγμα που βλέπω σε 
αυτή την παιδαγωγική είναι ότι λαμβάνει υπόψη τον ρυθμό πάρα πολύ.» (Χρύσα). 

Η παρουσία της τέχνης συμβάλλει ταυτόχρονα και σε μια πιο ολιστική διδακτική και μαθησιακή 
μεθοδολογία, αξιοποιώντας περισσότερους τρόπους κατανόησης του κόσμου, όχι μόνο 
γνωστικούς, ούτε μόνο ακαδημαϊκής γνώσης, αλλά και άλλες μορφές γνώσης, που αναπτύσσουν 
όλες τις διαστάσεις της προσωπικότητας των μαθητών με πιο ισορροπημένο τρόπο: 

«Το πρώτο-πρώτο, όπως λέει και το όνομά του, είναι: χέρια-καρδιά–νους. Νομίζω ότι προσπαθούμε να μη 
ρίχνουμε το βάρος ούτε πιο πολύ στο συναισθηματικό κομμάτι ούτε πιο πολύ στο ακαδημαϊκό, το 
γνωστικό, αλλά όλα αυτά θέλουμε να τα έχουμε σε μια ισορροπία.» (Μαίρη). 
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Οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται, επίσης, στο γεγονός ότι διάφορες δράσεις του σχολείου 
προωθούν μια μάθηση που βασίζεται στην εμπειρία. Ειδικότερα οι εκδρομές αποτελούν μέρος αυτής 
της διδασκαλίας, προσφέροντας πλούσιο υλικό για συζήτηση, προβληματισμό και έρευνα. 
Μεγάλη έμφαση δίνεται, ακόμα, στη διενέργεια όλων των παραπάνω έξω από το σχολείο, σε 
επαφή και αλληλεπίδραση με τη φύση, σε περίπατους, στο πλαίσιο ελεύθερου παιγνιδιού ή στον 
σχολικό κήπο: 

«Μας αρέσουν πάρα πολύ οι περίπατοι στη φύση. Γενικά, από το να είναι οργανωμένα προγράμματα σε 
κάποιο κτίριο κλειστό, προτιμούμε τα παιδιά να είναι δραστήρια κάπου έξω. Ή αν έστω υπάρχει κάποιο 
πρόγραμμα σε εξωτερικό χώρο, που θα μπορούν να έχουν και χρόνο μετά.» (Χρύσα). 

Ειδικά η παιδαγωγική αξιοποίηση του σχολικού κήπου προσδίδει στη διδασκαλία μια πιο 
πρακτική διάσταση,  

«Το περιβάλλον χρησιμοποιείται ως χώρος μάθησης. Στην ουσία έχουμε μια υπαίθρια τάξη στον κήπο.» 
(Αντώνης), 

ενώ αντίστοιχα προωθεί την ανάπτυξη των προσωπικών ιδεών και στάσεων των μαθητών. Όπως 
αναφέρει ο Αντώνης, μέσα από τέτοιες πρακτικές δραστηριότητες … 

«…προσπαθούμε να βάλουμε τα παιδιά σε μια διαδικασία, ώστε να καλλιεργήσουν μια νοοτροπία να 
προσέχουν το κτίριο, τον χώρο μάθησης, το κοινωνικό περιβάλλον της τάξης, να σέβονται τον συμμαθητή 
τους. Γιατί όλα αυτά είναι μέρος της καθημερινότητάς τους.» (Αντώνης). 

2. Καλλιέργεια κλίματος συνεργασίας και συμμετοχής της σχολικής κοινότητας  
Ένα δεύτερο επίπεδο που οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι το σχολείο τους εκφράζει αρκετά κοινά 
στοιχεία με ένα αειφόρο σχολείο είναι εκείνο της προώθησης ενός κλίματος συνεργασίας και 
συμμετοχής. Πιο συγκεκριμένα, τόσο οι μαθητικές κοινότητες όσο και οι κύκλοι συζητήσεων των 
τάξεων σε σταθερές ώρες μέσα στην ημέρα, συμβάλλουν στην καλλιέργεια μιας κουλτούρας 
δημοκρατικής συμμετοχής των μαθητών: 

«Η λειτουργία των μαθητικών κοινοτήτων! Ναι… Αυτό εδώ συμπυκνώνεται σε ό,τι λέμε ο ‘μεσημεριανός 
κύκλος’.» (Χρύσα). 

«Σε κοινωνικό επίπεδο, η λειτουργία των μαθητικών κοινοτήτων. Έχουμε τον κύκλο της τάξης, τον 
καθημερινό. Έμπρακτα στην ουσία εφαρμόζεται αυτό. Μπαίνει η τάξη σε διαδικασία να βιώνει τον εαυτό 
τους ως σύνολο.» (Αντώνης). 

Οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται, επίσης, σε πρωτοβουλίες της Διεύθυνσης του σχολείου τους, 
που επιχειρούν να εμπλέξουν όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας σε διαδικασίες δημοκρατικής 
λήψης αποφάσεων. Θεωρούν ότι αυτό συμβάλλει σημαντικά στην καλλιέργεια μιας 
ατμόσφαιρας που όλοι ενθαρρύνονται να μοιράζονται τις ιδέες τους και αισθάνονται ότι 
συνεισφέρουν στη λειτουργία του σχολείου:  

«Oι δάσκαλοι έχουμε μια παιδαγωγική συνάντηση, στην οποία συζητάμε και διοικητικά και 
παιδαγωγικά θέματα. Οπότε ουσιαστικά οι μεγαλύτερες αποφάσεις λαμβάνονται από το σύνολο των 
διδασκόντων.» (Μαίρη). 

Ανάλογο συνεργατικό κλίμα με τις καθιερωμένες εβδομαδιαίες συναντήσεις των εκπαιδευτικών 
επιδιώκεται και στις μαθητικές κοινότητες, προωθώντας έτσι ένα ισχυρό παράδειγμα μίμησης: 

«Nαι, ουσιαστικά αυτό που προσπαθούμε να δουλέψουμε με τα παιδιά είναι ο τρόπος που λειτουργούμε 
εμείς.» (Μαίρη). 

«Τα παιδιά εμπνέονται όταν έχουν γύρω τους αντίστοιχους ανθρώπους και βλέπεις ότι αναλαμβάνουν 
πρωτοβουλία.» (Στέλλα). 

Ένα τέτοιο κλίμα άσκησης καθημερινής δημοκρατίας και συμμετοχής, θεωρούν οι 
εκπαιδευτικοί, εκφράζεται σε διαφορετικά επίπεδα και με όλους τους εμπλεκόμενους 
(εκπαιδευτικούς, μαθητές και γονείς), ως σημαντική ένδειξη για το άνοιγμα του σχολείου στην 
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τοπική κοινότητα. Πρόκειται για ένα στοιχείο που τονίζουν ότι βρίσκεται «στον πυρήνα» της 
παιδαγωγικής Waldorf. Όπως εξηγεί ο Αντώνης, 

«…η διοίκηση του σχολείου αποτελείται από τους παιδαγωγούς, τους γονείς και τα παιδιά. Μπορείς να 
συσχετίσεις αυτά τα τρία τμήματα του σχολείου με τους τρεις τομείς της κοινωνικής ζωής. Οπότε είναι 
πραγματικά δομημένο με ένα τρόπο που να μπορεί να στηθεί ένα τέτοιο σχολείο, το οποίο του επιτρέπει 
να αλληλεπιδρά συνέχεια με την κοινωνία, γιατί είναι τμήμα της κοινωνίας και σταδιακά μπλέκονται 
όλοι οι τομείς της κοινωνικής ζωής. Είναι ο πυρήνας της παιδαγωγικής αυτού του σχολείου.» (Αντώνης). 

Κάτι τέτοιο ενισχύεται και με τη συμμετοχή των γονιών σε διάφορες δράσεις της σχολικής 
ζωής, προωθώντας μια θετική ατμόσφαιρα στη σχολική κοινότητα και την καθημερινή πρακτική.  

«Έχουμε μια μηνιαία γιορτή, αλλά και άλλες γιορτές, που είναι ανοιχτές σε γονείς και οικογένειες όπως 
και στο ευρύτερο κοινό. [Οι δράσεις αυτές] εντάσσονται ακριβώς σε αυτό, στο άνοιγμα του σχολείου στην 
τοπική κοινωνία...» (Αντώνης). 

«Οι γονείς έχουν ένα ρόλο βοηθητικό μέσα στο σχολείο... Είναι βοηθοί σε κάθε τάξη: βοηθούν είτε τη 
δασκάλα πρακτικά, σε κάποια ζητήματα της τάξης, είτε αναλαμβάνουν την επικοινωνία με τους άλλους 
γονείς.» (Μαίρη). 

Όμως, παρά το γεγονός ότι το σχολείο επιδιώκει μια μεγαλύτερη σύνδεση με την τοπική 
κοινότητα και θέτει υψηλούς στόχους προς αυτή την κατεύθυνση, ό,τι έχει επιτευχθεί μέχρι τώρα 
δεν κρίνεται αρκετά ικανοποιητικό. Όπως σχολιάζει η Στέλλα,  

«…τώρα, για το άνοιγμα στην τοπική κοινωνία, δεν έχουμε κάνει τρομερά πράγματα, αλλά μας 
ενδιαφέρει να βρούμε και περισσότερα πράγματα που έχουν νόημα εδώ...» (Στέλλα). 

3. Προώθηση της περιβαλλοντικής αειφορίας σε υποδομές και λειτουργίες τους σχολείου  

Το τρίτο θέμα που αναδείχτηκε όσον αφορά στη σύγκλιση ανάμεσα στο σχολείο Waldorf και ένα 
αειφόρο σχολείο περιλαμβάνει μια σειρά σχεδίων και πρωτοβουλιών που προωθούν όρους και 
διαδικασίες περιβαλλοντικής αειφορίας στις κτιριακές και άλλες υποδομές του σχολείου και σε 
λειτουργίες της καθημερινής του πρακτικής. Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί επισημαίνουν 
ότι υπάρχουν σοβαρές προθέσεις από την πλευρά του σχολείου να βελτιωθούν οι υποδομές του 
με πιο ορατά αποτελέσματα προς την κατεύθυνση της περιβαλλοντικής αειφορίας, αναφέροντας, 
σχετικές ιδέες και πρωτοβουλίες, όπως π.χ. την εξοικονόμηση ενέργειας και άλλων πόρων: 

«H αρχική ιδέα ήταν να είναι πολύ πιο αειφόρο το σχολείο μας. Είχαμε σκεφτεί, και μας είχαν προτείνει 
σχέδια, για το πώς θα μαζεύουμε τα βρόχινα ύδατα, ώστε να μην χαλάμε νερό, να μπορούμε να το 
εξοικονομούμε... Και για είναι όσο γίνεται πιο αυτόνομο, να έχει ενεργειακή επάρκεια.» (Στέλλα). 

Αντίστοιχα συνειδητή φαίνεται ότι ήταν και η πρόθεση και η προσπάθεια του σχολείου να 
θέσει και καλλιεργήσει αειφορικά πρότυπα διατροφής για τους μαθητές: 

«Και μέσω διατροφής αυτό θα καλλιεργηθεί σιγά σιγά. Ήδη στο Νηπιαγωγείο αυτό γίνεται. Στο Δημοτικό 
δεν είναι τόσο πολύ, γιατί δεν προετοιμάζουμε εδώ τα γεύματά τους... Τι θα χρησιμοποιήσεις για να 
μαγειρέψεις, πώς θα το μαγειρέψεις.» (Χρύσα). 

Ακόμα, η μετατροπή πολλών χώρων πρασίνου στο σχολείο σε χώρους μάθησης (όπως η περίπτωση 
διαφορετικών θεματικών «κήπων») αναφέρθηκε από τους εκπαιδευτικούς ως μια πρωτοβουλία, 
που επιτρέπει στους μαθητές να αναπτύξουν γνώσεις και κυρίως να καλλιεργήσουν δεξιότητες 
που συνδέονται με πιο αειφορικούς τρόπους ζωής. Ο Αντώνης λέει: 

«Έχουμε τον λαχανόκηπο… Τον καλλιεργούμε με τα παιδιά, γιατί είναι ενταγμένο στο μάθημα… Έχουμε 
βοτανόκηπο, τον οποίο τώρα τον ετοιμάζουμε. Είχαμε και μια σκέψη για μελίσσι... Τον ταρατσόκηπο τον 
σχεδιάζαμε κι αυτόν, αλλά προς το παρόν δεν… Έχουμε το μάθημα της κηπουρικής, που τώρα το 
αναπτύσσουμε, που θέλουμε να δουλεύουν τα παιδιά στο περιβάλλον. Εκεί εντάσσεται το θέμα της 
ανακύκλωσης, της μείωσης των αποβλήτων. Ήδη έχουμε το compost, χρήση απορρυπαντικών φιλικών 
προς το περιβάλλον. Εννοείται ότι χρησιμοποιούμε βιολογικά προϊόντα. Εννοείται ότι χρησιμοποιούμε 
τοπικά δέντρα και φυτά, γιατί είναι τα πιο ανθεκτικά... Με αυτούς τους τρόπους τα παιδιά μαθαίνουν…» 
(Αντώνης). 

Οι παραπάνω πρωτοβουλίες που αναλαμβάνει το σχολείο δείχνουν σημαντικά βήματα 
προς έναν πιο αειφορικό τρόπο λειτουργίας του σχολείου σε κτιριακό και οργανωσιακό 
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επίπεδο. Επιπλέον, τόσο η εξοικονόμηση ενέργειας και η διαχείριση του νερού, όσο και η 
ανακύκλωση χαρτιού, η χρήση βιολογικών προϊόντων καθαρισμού και ο εμπλουτισμός της 
αυλής με τοπικά δέντρα αποτελούν σημαντικές πρωτοβουλίες, που επιπλέον συνδέονται με τις 
εκπαιδευτικές και μαθησιακές διαδικασίες, προσφέροντας ευκαιρίες για μάθηση σε πολλά επίπεδα: 

«Το περιβάλλον χρησιμοποιείται ως χώρος μάθησης. Στην ουσία έχουμε μια υπαίθρια τάξη στον κήπο. 
Προσπαθούμε να βάλουμε τα παιδιά σε μια διαδικασία ώστε να αναπτύξουν τη νοοτροπία να προσέχουν 
το κτίριο, τον χώρο μάθησης, το κοινωνικό περιβάλλον της τάξης, να σέβονται το συμμαθητή τους. Όλα 
αυτά αποτελούν μέρος μιας καθημερινότητας.» (Αντώνης). 
Την ίδια στιγμή, όμως, αρκετές από αυτές τις πρωτοβουλίες φαίνεται ότι δεν προχωρούν 

εξαιτίας έλλειψης οικονομικών πόρων και δυσκολιών στην πιο μακροπρόθεσμη συντήρησή τους: 
«Ήταν μεγάλο το σχέδιο, μέχρι ένα σημείο το κάναμε, αλλά δεν προχωρήσαμε.» (Στέλλα). 

Συζήτηση  

Η αφηγηματική έρευνα που διενεργήθηκε στο ελληνικό σχολείο Waldorf είχε ως στόχο τη 
διερεύνηση των σημείων σύγκλισης ανάμεσα στην εκπαιδευτική πρόταση Waldorf και στο 
κίνημα του αειφόρου σχολείου. Με βάση την προσωπική τους αντίληψη από την εμπειρία τους 
στο σχολείο αυτό οι εκπαιδευτικοί συνδέουν τόσο τη φιλοσοφία όσο και τη λειτουργία του 
σχολείου Waldorf με αρκετά από τα χαρακτηριστικά ενός αειφόρου σχολείου. Τα σημεία 
συνάντησης των δύο τύπων σχολείου εντοπίζονται κυρίως σε παιδαγωγικό επίπεδο, ενώ συνάφεια 
υπάρχει και σε κοινωνικό και σε τεχνικό/οργανωσιακό επίπεδο (Posch, 1999).  

Πιο συγκεκριμένα, κοινό χαρακτηριστικό με ένα αειφόρο σχολείο είναι η έμφαση που τόσο το 
συγκεκριμένο σχολείο, όπως και κάθε σχολείο Waldorf, δίνει στην καινοτομία και ποιότητα των 
διαδικασιών εκπαίδευσης και μάθησης. Οι εκπαιδευτικοί κάνουν εκτεταμένες αναφορές σε 
πολλά τέτοια στοιχεία της παιδαγωγικής λειτουργίας του σχολείου τους, τα οποία εντάσσονται 
σε αντίστοιχα κριτήρια παιδαγωγικής ποιότητας ενός αειφόρου σχολείου (Breiting et al., 2005). Η 
σχετική βιβλιογραφία γύρω από την εκπαίδευση Waldorf επισημαίνει μια σειρά από 
προσεγγίσεις που αντίστοιχα εμφανίζονται στα κριτήρια ποιότητας ενός αειφόρου σχολείου: 
ολιστικές μαθητοκεντρικές προσεγγίσεις (Nordlund, 2013), εξειδικευμένες στα στάδια ανάπτυξης 
των μαθητών (de Souza, 2012· Noddings, 2005), στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους, που 
χρησιμοποιούν συνδυασμό διαφορετικών ειδών γνώσης (Nordlund, 2013) και τρόπων 
αναπαράστασής της (Nicholson, 2000· Nordén, 2018), δίνουν έμφαση στη διάσταση της σχέσης 
των εκπαιδευτικών με τους μαθητές τους (Nicholson, 2000), αλλά και στη συνεργατική και 
βιωματική μάθηση (Noddings, 2005) ή στη διαθεματική διδασκαλία, είναι ορισμένα από τα 
στοιχεία της παιδαγωγικής καινοτομίας και ποιότητας που ξεχωρίζουν. Επίσης, η προώθηση της 
επαφής με την φύση και η παιδαγωγική αξιοποίηση του περιβάλλοντος στον σχολικό κήπο, 
δίνουν πολλές ενδείξεις ότι ένα σχολείο Waldorf προσιδιάζει σε μεγάλο βαθμό στις παιδαγωγικές 
αρχές πρακτικές ενός αειφόρου σχολείου.  

Ως προς την κοινωνική διάσταση της λειτουργίας του σχολείου, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι 
υπάρχει μεγάλη σύγκλιση ανάμεσα στο δικό τους σχολείο και σε ένα αειφόρο σχολείο, από τη 
στιγμή που και τα δύο επιδιώκουν την ανάπτυξη μιας κουλτούρας συνεργασίας. Σύμφωνα και με 
τη σχετική βιβλιογραφία, η δημιουργία συνθηκών που υποστηρίζουν και οικοδομούν την 
αίσθηση της κοινότητας βρίσκεται στην καρδιά της εκπαίδευσης Waldorf, όπως επίσης η 
καλλιέργεια ενός αισθήματος ευθύνης στους μαθητές (Easton, 1997). Η συνεργασία σε επίπεδο 
τάξης και σχολικής μονάδας θεωρούνται σημαντικές συνθήκες μιας δημοκρατικής εκπαίδευσης 
που προετοιμάζει ενεργούς πολίτες (Cook, 2014) και αυτό αποτελεί διάσταση και της 
εκπαίδευσης Waldorf (Nicholson, 2000· Noddings, 2005). Οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν ότι και το 
δικό τους σχολείο λειτουργεί πάνω στη βάση των κοινοτήτων μάθησης, επιδιώκοντας να 
αναπτύξει με τρόπο βιωματικό την συμμετοχή, την πολιτειότητα και την ικανότητα δράσης των 
μαθητών, όπως αντίστοιχα σε ένα αειφόρο σχολείο (Caiman & Lundegård, 2014· Δασκολιά κ.ά, 
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2020). Σημαντικό ρόλο παίζει επίσης η ηγεσία του σχολείου στην προώθηση της συμμετοχής 
ολόκληρης της σχολικής κοινότητας (Easton, 1997), αντίστοιχα με τον ρόλο της ηγεσίας σε ένα 
αειφόρο σχολείο (Zachariou & Kadji‐Beltran, 2009· Kadji-Beltran, Zachariou, & Stevenson, 2013). 

Τέλος, το ελληνικό σχολείο Waldorf προωθεί -ως ένα βαθμό- και τον αειφορικό σχεδιασμό 
σχολικών εγκαταστάσεων και διαδικασιών, όπως μέσα από την επεξεργασία σχεδίων για 
εξοικονόμηση φυσικών και ενεργειακών πόρων ή μιας πιο αειφόρου διατροφής στα γεύματα των 
μαθητών. Όμως, πολλές από τις ιδέες και πρωτοβουλίες αυτές φαίνεται ότι παραμένουν στο 
επίπεδο των προθέσεων. Άρα, ενώ ως σχολείο κάνει βήματα προς την κατεύθυνση μιας 
περιβαλλοντικής αειφορίας και σε τεχνικό/περιβαλλοντικό επίπεδο (Posch, 1999), τα 
περισσότερα από αυτά δεν ενσωματώνονται πλήρως στη λειτουργία του σχολείου ή σχολιάζονται 
ως ενδιαφέρουσες προεκτάσεις της παιδαγωγικής Waldorf. Έτσι, για παράδειγμα, η 
αναφερόμενη έμφαση στην αρχιτεκτονική και αισθητική των κτιρίων (Dahlin, 2017· Mezentseva, 
2019) όπως και η παιδαγωγική αξιοποίηση της φύσης (Easton, 1997) συνδέονται περισσότερο με 
την εκπαιδευτική φιλοσοφία Waldorf και λιγότερο με την προώθηση της ίδιας της αειφορίας σε 
τεχνικό/περιβαλλοντικό επίπεδο. 

Σημαντικό είναι, επίσης, να αναφερθεί ότι, αν και η σχέση ανάμεσα σε ένα σχολείο Waldorf 
και σε ένα αειφόρο σχολείο φαίνεται να εντοπίζεται σε αρκετά σημεία, δε σημαίνει ότι όλα τα 
χαρακτηριστικά ενός αειφόρου σχολείου είναι παρόντα σε αυτό. Πολλά είναι τα κριτήρια 
ποιότητας που οι εκπαιδευτικοί δεν αναφέρουν ότι είναι υπαρκτά στο δικό τους σχολείο. Για 
παράδειγμα, σε επίπεδο διδακτικών και μαθησιακών διαδικασιών, ούτε η σχετική βιβλιογραφία 
ούτε οι εκπαιδευτικοί στο ελληνικό σχολείο Waldorf αναφέρονται σε προσεγγίσεις όπως η 
επίλυση προβλήματος και η διαχείριση της πολυπλοκότητας, ή στην ανάπτυξη ικανοτήτων όπως 
η κριτική σκέψη και η επεξεργασία εναλλακτικών σχεδίων και οραμάτων για το μέλλον, που 
αποτελούν αντίστοιχα σημαντικές διαστάσεις μιας εκπαίδευσης για την αειφορία. Οι 
εκπαιδευτικοί δεν σχολιάζουν επίσης καθόλου θέματα και πρακτικές αξιολόγησης της μάθησης 
στο πλαίσιο των καινοτόμων προσεγγίσεων και πρακτικών που ακολουθούν. Τέλος, σε 
κοινωνικό επίπεδο, το σχολείο τους φαίνεται να έχει μια σχετικά περιορισμένη συνεργασία με 
την τοπική κοινότητα, ενώ δεν καταγράφονται πρωτοβουλίες και δράσεις στην κοινότητα ή 
κάποια πρόσκληση για εμπλοκή της κοινότητας με θέματα που αποτελούν προτεραιότητες για το 
σχολείο.  

Συμπεράσματα 

Τα ευρήματα της μικρής κλίμακας ποιοτικής έρευνας που διενεργήθηκε και παρουσιάστηκε στις 
προηγούμενες ενότητες προσφέρουν αξιόλογες ενδείξεις για τη δυνατότατα ανάπτυξης μιας 
γόνιμης συνομιλίας ανάμεσα στην ΠΕ/ΕΑΑ και σε εκπαιδευτικές προτάσεις με μια 
μεταρρυθμιστική δυναμική, όπως η εκπαίδευση Waldorf. Η συμβατότητα σε αρχές, επιδιώξεις 
και πρακτικές, ακόμα κι αν δεν είναι καθολική, προσφέρει μια σημαντική βάση για περαιτέρω 
διερεύνηση των δυνατοτήτων δημιουργικής σύμπραξης, επ’ ωφελεία τόσο της εκπαιδευτικής 
θεωρίας όσο και της πράξης. Το εγχείρημα αποκτά μεγαλύτερη προοπτική όταν η αναγνώριση 
της ύπαρξης κοινών τόπων προέρχεται από τους ίδιους τους ανθρώπους της εκπαιδευτικής 
πράξης με την κατάθεση της δικής τους μαρτυρίας στο πλαίσιο αναστοχαστικών διαδικασιών 
εκπαιδευτικής έρευνας.  

Οι εκπαιδευτικοί του ελληνικού σχολείου Waldorf που εξετάστηκε ως μελέτη περίπτωσης 
θεωρούν ότι το σχολείο τους καλύπτει αρκετά από τα κριτήρια ποιότητας ενός αειφόρου 
σχολείου, με την παιδαγωγική διάσταση λειτουργίας του και την έμφαση στην καινοτομία και 
την ποιότητα των διδακτικών και μαθησιακών διαδικασιών να αναδεικνύεται ως η πιο σχετική 
πτυχή της συνάφειας αυτής. Αντίστοιχα εντοπίζουν κοινά στοιχεία σε κοινωνικό/οργανωσιακό 
και σε περιβαλλοντικό/τεχνικό επίπεδο, χωρίς όμως να είναι οι πιο χαρακτηριστικοί τομείς του 
σχολείου που τους συνδέουν με μια αειφορική λειτουργία. Είναι σημαντικό, όμως, ότι 
αντιλαμβάνονται το σχολείο τους να κινείται προς την κατεύθυνση αυτή, αναγνωρίζοντας τόσο 
τα σημεία σύγκλισης όσο και εκείνα που χρειάζονται βελτίωση.  
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Συνολικά, θεωρούμε ότι τα ευρήματα της παρούσης έρευνας, παρότι περιορίζονται στις 
μαρτυρίες τεσσάρων εκπαιδευτικών, είναι πολύ σημαντικά, δεδομένου ότι δεν υπάρχουν 
προηγούμενες μελέτες να απεικονίζουν τους κοινούς τόπους ανάμεσα σε ένα «σχολείο Waldorf» 
και σε ένα «αειφόρο σχολείο». Επιπλέον, η μεθοδολογική προσέγγιση που ακολουθήθηκε 
επιτρέπει να φωτιστεί εκ των έσω η λειτουργία ενός σχολείου Waldorf και η συνάφειά του με τις 
κατευθύνσεις ενός αειφόρου σχολείου, φωτίζοντας το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό και σχολικό 
πλαίσιο, αλλά και παρέχοντας ένα ενδιαφέρον πλαίσιο σκέψης για περαιτέρω διερεύνηση των 
συγγένειας μεταξύ των δύο τύπων σχολείων. Οικοδομώντας πάνω σε αυτό, θεωρούμε σημαντική 
την περαιτέρω διερεύνηση της φιλοσοφίας και παιδαγωγικής Waldorf με εστίαση στους τρόπους 
που μπορούν να συμβάλουν στην προώθηση της ΠΕ/ΕΑΑ. Μια ερευνητική επικέντρωση στη 
σχέση ανάμεσα σε αυτές τις δύο εκπαιδευτικές φιλοσοφίες και προτάσεις θα συμβάλλει στην 
καλύτερη κατανόηση καθενός από τα δύο μοντέλα σχολείων και θα εντοπίσει δυνατότητες να 
αξιοποιηθούν οι συνάφειες μεταξύ τους για ενίσχυση της καινοτομίας και ποιότητας στην 
εκπαίδευση. 
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Εκδόσεις: Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης 

ISBN: 978-960-524-513-9 
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Τα βιβλία που συναντούμε στη διεθνή και εγχώρια βιβλιογραφία και τα οποία πραγματεύονται 
ζητήματα που σχετίζονται με την ίδια τη ζωή, κυρίως υπό το πρίσμα των φυσικών επιστημών, είναι 
αναρίθμητα. Εκείνα, ωστόσο, που επιχειρούν με τρόπο κατανοητό να επικοινωνήσουν σε ένα ευρύτερο 
από το αυστηρά επιστημονικό κοινό τη γνώση και την εμπειρία έτσι όπως αυτή έχει αποτυπωθεί κυρίως 
κατά τις τελευταίες δεκαετίες, είναι σαφώς λιγότερα σε αριθμό και γίνονται ακόμη πιο περιορισμένα 
όταν εστιάζουμε στην ελληνόγλωσση βιβλιογραφία.  

Ακριβώς προς αυτήν την κατεύθυνση επιθυμεί να κινηθεί και το καταφέρνει με μεγάλη επιτυχία 
αυτό το βιβλίο. Ο συγγραφέας του, αξιοποιώντας με μοναδικό τρόπο την πλούσια γνωστική του 
παρακαταθήκη από τον χώρο της φυσιογνωσίας, της γεωγραφίας και των βιολογικών επιστημών αλλά 
και την πολυετή ερευνητική και διδακτική του εμπειρία σε ερευνητικά ινστιτούτα και πανεπιστήμια της 
χώρας και του εξωτερικού, επιχειρεί να αποσαφηνίσει με έναν λόγο απλό, μεστό και εκλαϊκευμένο, 
χωρίς να κάνει όμως καμιά έκπτωση στην εγκυρότητα των λεγομένων του, ζητήματα που 
απασχολούσαν και θα συνεχίσουν να απασχολούν τον άνθρωπο για πολύ ακόμη.  

Η θεματολογία που καλύπτει το βιβλίο διαρθρώνεται σε τέσσερις ενότητες. Στην 1η ενότητα με τίτλο 
Η ζωή σήμερα ο αναγνώστης εισάγεται με τρόπο μεθοδικό και παραστατικό στην έννοια της «ζωής», 
καθώς απαντώνται καίρια ερωτήματα όπως, μεταξύ άλλων, γιατί το νερό είναι απαραίτητο για τη ζωή, 
γιατί όλοι οι οργανισμοί έχουν παρόμοια χημική σύσταση με κυρίαρχο τον άνθρακα, γιατί θεωρείται 
αδιανόητη η ζωή χωρίς δαρβινική εξέλιξη. Η 2η ενότητα με τίτλο Η ζωή άλλοτε επιχειρεί να καταγράψει 
την εξελικτική ιστορία της στο διάβα του χρόνου από την αιφνίδια εμφάνισή της πριν από 3,5 δισ. 
χρόνια περίπου επάνω στη Γη μέχρι και τις μέρες μας εστιάζοντας λίγο περισσότερο στην προέλευση 
και εξέλιξη του ίδιου του ανθρώπου, καθώς και στο ιδιαίτερο χαρακτηριστικό του γνώρισμα που είναι η 
νοημοσύνη. Η 3η ενότητα με τίτλο Η ζωή αλλού πραγματεύεται την πιθανότητα ύπαρξης εξωγήινης ζωής 
στην προσπάθεια να δώσει πειστικές απαντήσεις στο ερώτημα αν αυτά που συνέβησαν στη Γη μας θα 
μπορούσαν να έχουν ήδη συμβεί ή να συμβούν και σε άλλους πλανήτες εντός και εκτός του γαλαξία 
μας. Στην τελευταία ενότητα με τίτλο Η ζωή στο μέλλον επιχειρείται να δοθούν απαντήσεις για το μέλλον 
της ζωής γενικότερα και της ανθρωπότητας ειδικότερα, ή για το εάν όσα βιώνουμε σήμερα λόγω της 
κλιματικής αλλαγής, της ανεξέλεγκτης ρύπανσης, της εξάντλησης των φυσικών πόρων, της μείωσης της 
βιοποικιλότητας, αποτελούν και σε ποιον βαθμό σοβαρή απειλή για το μέλλον μας. 

Το βιβλίο αυτό αναμένεται να αποτελέσει πολύτιμο εργαλείο στα χέρια όχι μόνο όσων διαθέτουν 
ειδικές επιστημονικές γνώσεις και επιθυμούν να επανα-ανακαλύψουν τις θεμελιώδεις έννοιες της 
βιολογικής επιστήμης, αλλά και όσων αισθάνονται την ανάγκη να κατανοήσουν λίγο καλύτερα τον 
κόσμο μέσα στον οποίο διαβιούν. Απαραίτητο βοήθημα που δε θα πρέπει να λείπει από καμιά 
βιβλιοθήκη εν ενεργεία ή μελλοντικών εκπαιδευτικών. 
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Το βιβλίο «Συμμετοχικές μέθοδοι διδασκαλίας και μάθησης: Εφαρμογές στην εκπαίδευση για το 
περιβάλλον και την αειφορία» εστιάζει σε δύο βασικά πεδία: τις συμμετοχικές μεθόδους στη 
διδασκαλία και τη μάθηση και στην εκπαίδευση για το περιβάλλον και την αειφορία. Η σημασία 
της αξιοποίησης συμμετοχικών μεθόδων στην εκπαίδευση και την κοινότητα έγκειται στο γεγονός 
ότι προετοιμάζουν ενεργούς πολίτες, ικανούς να οικοδομήσουν δημοκρατικές κοινωνίες. Οι 
μέθοδοι αυτές εστιάζουν στην ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευομένων, δίνουν έμφαση στη 
διαδικασία, καλούν τους συμμετέχοντες να συνδιαμορφώσουν τη μάθησή τους με βάση τα βιώματά 
τους. Καλλιεργούνται, έτσι, κοινωνικοπολιτικές δεξιότητες, όπως αυτές της συνεργασίας, της 
διαπραγμάτευσης και της συναίνεσης, προκειμένου οι πολίτες να μπορούν να συναποφασίζουν 
κάθε φορά για το νόημα της αειφορίας. 

Το βιβλίο αναπτύσσεται σε 6 ενότητες και 17 κεφάλαια, καθένα από τα οποία παρουσιάζει μία 
μέθοδο. Όλες έχουν βασικό κοινό συστατικό την ενεργό συμμετοχή στη μάθηση και την κοινωνία, 
αλλά διαφοροποιούνται στη στοχοθεσία και τη διαδικασία. Στην 1η ενότητα παρουσιάζονται το 
πρότζεκτ, η επίλυση προβλήματος και η μελέτη περίπτωσης, μέθοδοι με κοινά σημεία, που 
αλληλοσυμπληρώνονται. Η 2η ενότητα περιλαμβάνει το ηθικό δίλημμα, το παιχνίδι ρόλων, τη 
διαλογική αντιπαράθεση και το θέατρο φόρουμ, και οι τέσσερις συνδεόμενες με την επεξεργασία 
αξιών και την επιχειρηματολογία. Στην 3η ενότητα παρουσιάζονται η χαρτογράφηση εννοιών, η 
χαρτογράφηση κοινότητας και η μελέτη πεδίου. Οι δύο πρώτες έχουν κοινό σημείο τη διαδικασία 
της χαρτογράφησης, ενώ οι δύο τελευταίες συνδέονται στον βαθμό που υλοποιούνται στο πεδίο. Η 
4η ενότητα περιλαμβάνει την αναζήτηση ενός κοινού μέλλοντος, το εργαστήριο του μέλλοντος και 
συνοπτικά τον καθοδηγούμενο οραματισμό. Οι τρεις αυτές μέθοδοι αναφέρονται στη διαμόρφωση 
συλλογικών οραμάτων, με στόχο τη δημοκρατική δρομολόγηση κατάλληλων δράσεων. Στην 5η 
ενότητα περιλαμβάνονται το καφενείο της αειφορίας και το world café, με κριτήριο ομαδοποίησης 
τον κομβικό ρόλο της συζήτησης, ενώ στην 6η ενότητα ο  καταιγισμός ιδεών και οι επιτροπές 
πολιτών, μέθοδοι τις οποίες συνδέει η παραγωγή ιδεών. Κάθε μέθοδος παρουσιάζεται ως προς τις 
καταβολές, το θεωρητικό πλαίσιο, τα πεδία εφαρμογής και τις διαφορετικές εκδοχές της. Δίνεται 
επίσης η προτεινόμενη πορεία σχεδιασμού και υλοποίησης, οργανωμένη σε φάσεις και βήματα.  

Οι συμμετοχικές μέθοδοι αποτελούν τα θεμέλια πάνω στα οποία μπορούν να χτιστούν η 
συλλογική συνείδηση και η συμμετοχικότητα των πολιτών. Με αυτό το σκεπτικό, το βιβλίο 
απευθύνεται σε όλες τις δομές εκπαίδευσης και στην κοινότητα. Τα σχολεία, τα πανεπιστήμια, οι 
δομές εκπαίδευσης ενηλίκων, οι οργανισμοί τοπικής αυτοδιοίκησης, ΜΚΟ, κ.ά. που ενδιαφέρονται 
να συμπράξουν στον σχεδιασμό και τη δρομολόγηση του οράματος της αειφορίας, μπορούν να 
βρουν μια σημαντική εργαλειοθήκη σε αυτό το βιβλίο. 
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