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Παιδαγωγικός Λόγος  

Περιοδική Έκδοση  

για τις Επιστήμες του Ανθρώπου και την Εκπαίδευση 
 

Ο «Παιδαγωγικός Λόγος - Περιοδική Έκδοση για τις Επιστήμες του 

Ανθρώπου και την Εκπαίδευση» επιχειρεί να αποτελέσει μια διεπιστημο-

νική ερευνητική παρουσία στον ευρύτερο χώρο των Επιστημών του Αν-

θρώπου (humanities/Geisteswissenschaften), με αναφορά στον διάλογό 

τους με τις Επιστήμες της Ζωής (life sciences/Lebenswissenschaften), με 

άξονα και απόληξη την αγωγή και την εκπαίδευση του ανθρώπου. H θε-

ματολογία επεκτείνεται σε προσεγγίσεις φιλοσοφικού, θεολογικού ή κοι-

νωνιολογικού προσανατολισμού, κυρίως όταν σχετίζονται άμεσα ή έμμε-

σα με την αγωγή του ανθρώπου.  

Ο «Παιδαγωγικός Λόγος», ως «Τετράμηνη Έκδοση Παιδαγωγικού Προ-

βληματισμού», ιδρύθηκε το 1995 από τον Καθηγητή Ιωάννη Ε. Θεοδωρό-

πουλο, εξέχουσα μορφή της Φιλοσοφικής Παιδαγωγικής στον γερμανόφωνο 

χώρο. 

Φορέας έκδοσης του επιστημονικού περιοδικού «Παιδαγωγικός Λόγος-

Περιοδική Έκδοση για τις Επιστήμες του Ανθρώπου και την Εκπαίδευση», 

από το 2021, είναι το Τμήμα Βιοχημείας και Βιοτεχνολογίας του Πανεπι-

στημίου Θεσσαλίας (Λάρισα), στο πλαίσιο της πιστοποιημένης «Παιδαγω-

γικής και Διδακτικής Επάρκειας» του Τμήματος, το οποίο έχει συνάψει σχε-

τική συμφωνία με την Υπηρεσία e-Publishing του Εθνικού Κέντρου Τεκμη-

ρίωσης για την έκδοση και ένταξη του περιοδικού στην Πλατφόμα e-Publi-

shing ΕΚΤ και στις εθνικές υποδομές ευρετηρίων, καταλόγων και συσ-

σώρευσης. 

Ο «Παιδαγωγικός Λόγος - Περιοδική Έκδοση για τις Επιστήμες του 

Ανθρώπου και την Εκπαίδευση» είναι διαθέσιμος μέσω της Πλατφόρμας 

e-Publishing του Εθνικού Κέντρου Τεκμηρίωσης (ΕΚΤ) στη διεύθυνση: 

https://bit.ly/3Ar2IFg και στη διεύθυνση: www.plogos.gr 

Η υποβολή των υπό δημοσίευση εργασιών γίνεται μέσα από το περι-

βάλλον e-Publishing του Εθνικού Κέντρου Τεκμηρίωσης (ΕΚΤ). Για τη 

διαδικασία υποβολής άρθρων ακολουθήστε τη διαδικασία που περιγρά-

φεται στην πλατφόρμα e-publishing του ΕΚΤ: https://bit.ly/3AnIqwt 

 



 

 

Ο «Παιδαγωγικός Λόγος - Περιοδική Έκδοση για τις Επιστήμες του 

Ανθρώπου και την Εκπαίδευση» ακολουθεί το διεθνώς αποδεκτό, ως 

προϋπόθεση αξιόπιστης επιστημονικής δημοσίευσης, σύστημα «διπλής-

τυφλής ανώνυμης κρίσης» (double blind peer review) από κριτές κύρους, 

μέλη της Επιστημονικής Επιτροπής του περιοδικού ή άλλους επιστήμο-

νες, όταν το επιστημονικό πεδίο της εργασίας το επιβάλλει. 

Ο «Παιδαγωγικός Λόγος - Περιοδική Έκδοση για τις Επιστήμες του 

Ανθρώπου και την Εκπαίδευση» εκδίδεται έντυπα και ηλεκτρονικά δύο 

φορές τον χρόνο. 

Η ιστοσελίδα του περιοδικού «Παιδαγωγικός Λόγος - Περιοδική Έκ-

δοση για τις Επιστήμες του Ανθρώπου και την Εκπαίδευση» παρέχει ά-

μεση ανοικτή πρόσβαση στο περιεχόμενό του υποστηρίζοντας την αρχή 

της υποστήριξης της παγκόσμιας ανταλλαγής γνώσεων καθιστώντας δια-

θέσιμα ελεύθερα στο κοινό τα αποτελέσματα της επιστημονικής έρευνας. 

Η χρήση άδειας που υιοθετεί ο Παιδαγωγικός Λόγος είναι: Αναφορά 

Δημιουργού – Μη Εμπορική Χρήση – Όχι Παράγωγα Έργα 4.0 (CC BY-

NC-ND). Αυτή η άδεια επιτρέπει στους άλλους να έχουν πρόσβαση στο 

έργο και να το μοιράζονται με άλλους εφόσον κάνουν αναφορά σε αυτό, 

ωστόσο δεν μπορούν να το αλλάξουν με κανένα τρόπο ούτε να το χρησι-

μοποιούν για εμπορική χρήση. 
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Grundschule:  Der  Fal l  Deutschland  
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1. Einleitung 
 

AS ERFORDERNIS EINER ZUSAMMENARBEIT VON KINDERTAGES-

stätten und Schulen ist nicht neu und ist in den letzten Jahren zu 

einem wichtigen Forschungsfeld in der deutschen Grundschul-

forschung geworden. Im Gegensatz zu Deutschland wurden die letzten 

Jahren in anderen Länder, und zwar in Griechenland, wenige Forschun-

gen bezüglich des Übergangs und der Anpassung der Kinder vom Ele-

mentar zum Primarbereich durchgeführt (Bagakis, Didachou, Valmas, 

2006, S.4). Die pädagogische Notwendigkeit der Zusammen-arbeit von 

Kindergarten und Grundschule kann eine gelungene Entwicklungs-

förderung der Kinder beeinflussen. Urie Bronfenbrenner und Wassilios 

Fthenakis sind der Meinung, dass die Bewältigung bzw. deren Nichtbe-

wältigung die weitere Entwicklung der Kinder beeinflusst (Hense, 

Buschmeier, 2002, S.10). Bronfenbrenner geht in seinem entwicklungs-

ökologischen Ansatz davon aus, dass die drei ökologischen Bereichen 

Familie, Vorschule und Schule gegenseitig unterstützen sollen. Es ist von 

großen Bedeutung, „ob zwischen vorschulischer und schulischer Ler-

numwelt eine große Kluft besteht oder ein gleitender Übergang möglich 

ist. Elternhaus und Schule müssen von Anfang an in Beziehung treten 

und nicht in Gegensatz stehen. Nur bei einem Zusammenwirken aller drei 

Bereiche ist ein bruchloser Übergang möglich“ (Nickel/Schmidt-Denter, 

1995, S.234). Nach seinem Modell werde ich in dieser Arbeit meiner 

Meinung vertreten. 

D 
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2. Historischer Überblick  
  

„Schon auf der Gründungsversammlung des Allgemeinen Deutschen 

Lehrerverbandes 1848 wurde gefordert, den Kindergarten als unterste 

Stufe in das allgemeinbildende Schulsystem zu integrieren“ (Meyer, 

2012, S.18).  

Zudem behauptete auch der Friedrich Fröbel, dass Kindergarten und 

Schulen ganz eng verbinden sollten. Diese These ist aber immer noch 

nicht umgesetzt und weiterhin umstritten (Meyer, 2012, S.18). 

Bislang arbeiteten in Deutschland der Elementar und Primarbereich, 

bezogen auf die Inhalte und Ziele eher unabhängig als vernetzt miteinan-

der. Das kann man durch die unterschiedliche historische Genese der bei-

den pädagogischen Einrichtungen und die jeweils unterschiedlichen Bil-

dungsaufträge begründen (Seifert, Wiedenhorn, 2018, S. 71).  

Im Kontext einer historisch-analytischen Betrachtung bedeutet, dass 

eine direkte Verzahnung der beiden pädagogischen Institutionen im 19. 

Jahrhundert mit der Einführung von Kleinkinderbewahranstalten, Klein-

kinderschulen und Fröbel-Kindegärten als verschiedene Formen vorschu-

lischer Einrichtungen, nicht vorgesehen war. Außerdem nach der histori-

schen Grundschulforschung war eine institutionelle Verzahnung von 

Kindergarten und Schule von den Schulbehörden nicht gewünscht (Sei-

fert, Wiedenhorn, 2018, S. 71). 

In anderen Länder und zwar in Griechenland ist es breit bekannt, dass 

eine Zusammenarbeit Kindergarten-Grundschule-Eltern mangelhaft ist. 

Laut Forschungen und Befragungen bei Erzieher/innen und Lehrer/innen 

gibt es eine mangelhafte Zusammenarbeit sogar auch im Fall eine ge-

meinsame Unterbringung Kindergarten und Grundschule (Vrinioti, 1999). 

In den Jahren zwischen 1950 und 1980 fand eine interessante Diskus-

sion bezüglich des Schulanfangs und des Übergangs statt. Es wurde be-

tont, dass durch gezielte Förderung vor Schulbeginn die Übergänge er-

leichtert werden. Forschungsergebnisse erweisen zudem, dass die 

Frühforderungsprogramme die Entwicklungs-und Erfahrungsprozesse be-

einflussen können. Das hat zur intensiven Kooperation der beiden Institu-

tionen aufgerufen, um Schwierigkeiten abzubauen, die beim Institutions-

wechsel auftreten könnten (Hacker, 1998, S.33). 

Auch in Bundesländern, wie Baden-Württemberg wurden von Seiten 

der Kultusministerkonferenz nicht nur „Empfehlungen zur Arbeit in der 

Grundschule, sondern auch eine Kooperationsverpflichtung für die Zu-

sammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule in Bezug auf den 
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Übergang (Seifert, Wiedenhorn, 2018, S. 77). Schulanfänger bringen sehr 

verschiedene Persönlichkeits-und Lernvoraussetzungen mit, die als Be-

reicherung angesehen werden können mit der Zielperspektive des „Er-

halts der Heterogenität“. Nach der Gründung der Grundschule zu Beginn 

der Weimarer Republik und im bildungspolitischen Diskurs der 

1960/1970er Jahre, wurden grundlegende Anforderungen und Fragen der 

Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit gestellt. Wie könnten die 

Entwicklungs- und Lernrückstände der Kinder ausgeglichen werden, da-

mit sie eine erfolgreiche Schullaufbahn haben können? (Seifert, 2018, 

S.73/ Faust, 2006, S. 136). 

Im Verlauf des 20. Jahrhunderts gab es drei Zeitpunkte, an denen der 

Anschluss von Kindergarten und Grundschule zum einem besonderen 

Thema wurde. 

Bereits ab dem Jahr 1922 wurden verschiede Modelle in den Bundes-

ländern erprobt. In diesem Jahr wurden erstmals „Schulkindergärten für 

schulpflichtige, aber noch nicht schulfähige Kinder eingerichtet, damals 

eine Reaktion auf den schlechten Gesundheitszustand vieler Kinder und 

den kaum verbreiteten Kindergartenbesuch“ (Faust, 2006, S. 136). Diese 

Institutionen wurden in den 1960er und 1980er Jahren ausgebaut und die 

zurückgestellten Kinder wurden für ein Jahr vom Schulbesuch in den 

Schulkindergarten sozialpädagogisch gefördert (Faust, 2006, S. 136). 

 Die Problematik des richtigen Einschulungsalters war seit ihrem Be-

ginn bis heute aktuell. In den letzten Jahren wurde der Stichtag für die 

Einschulung in den einzelnen Bundesländern erneut verändert und um ei-

nige Monate vorverlegt (Seifert, 2018, S. 74). Die meisten Kinder in 

Deutschland werden im Alter von sechs Jahren eingeschult aber das Ein-

schulungsalter kann von fünf Jahren bis acht Jahren variieren. Der Dis-

kurs zum richtigen Einschulungsalter in Deutschland darstellt ein bil-

dungspolitisches und kulturelles Konstrukt.  

In Griechenland die Einschulung der Kinder erfolgt in der Regel ein 

Jahr früher als die Einschulung des Kindes nach deutschem Schulgesetz, 

wenn die griechischen Kinder zum Beginn des Schuljahres (1. Septem-

ber) mindestens 5,8 Jahre alt ist Gesetz, 2327 /1995). Zusätzlich gibt es 

keine schulärztliche Untersuchung und Weichenstellung für die Schulfä-

higkeit. Alle Kinder sind schulfähig. 

Im Jahr 1970 wird nach den Empfehlungen des deutschen Bildungsra-

tes die zweijährige „Schuleingangsstufe“ als Reform des Überganges 

vom Elementar- zum Primarbereich eingeführt. Fast 30 Jahre später, wird 

vom Kultusministerkonferenz 1997 „Empfehlungen zur Umgestaltung 
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des Schulangangs“, womit die „alte“ Schuleingangsstufe der 1970er Jahre 

eine Renaissance durch die „neue Schuleingangsstufe“ erfährt (Seifert, 

2018, S. 75).  Diese „alten“ zweijährige Schuleingangsstufe nahmen alle 

Fünfjährigen auf. Die Kinder kamen danach gleich in die zweite Klasse 

und wurden zum schulische Inhalte gefördert, z.B. Lesen und Schreiben 

(echte Brückeninstitutionen zwischen Elementar und Primarbereich). 

Diese „alten“ Schuleingangsstufen bewährten sich aber aus bildungspoli-

tischen und aus finanziellen Gründen im Schulwesen wurden die Fünfjäh-

rigen in den Kindergärten gefördert (Faust, 2006, S. 137).  

 

 

3. Verzahnung zwischen Kindergarten und Grundschule 
 

3.1 Inhaltlicher Verzahnung zwischen Kindergarten und Grundschule 

 

Die Einführung von Bildungsplänen für den Elementarbereich war ei-

ne zusätzliche Reform zum ersten Bildungsübergang in den letzten Jah-

ren. Zentral für die Idee der Anschlussfähigkeit sind die Bildungspläne 

für die beiden pädagogischen Institutionen, die als Steuerungs- und Ver-

ständigungsinstrumente dienen. In vielen europäischen Ländern gibt es 

eine staatliche Steuerung durch einen verbindlichen nationalen Plan für 

den Elementar und Primarbereich, gilt es bis heute in Deutschland nur für 

die Schule und nicht für den vorschulischen Bereich (Seifert, 2008, S.79).  

Der Leitgedanke der Anschlussfähigkeit beruht beispielweise im na-

turwissenschaftlichen Bildungsbereich in der Grundschule im Sachunter-

richt die Arbeit mit dem Bildungsplan des Kindergartens beim Umgang 

mit Phänomenen weiter ausgebaut und vertieft werden oder der Bereich 

der Sprache vom Erzählen im Stuhlkreis, dem Vorlesen im Kindergarten 

in den Kompetenzbereichen Sprechen, Lesen/Umgang mit Texten und 

Medien in den Klassen 1 und 2 fortgeführt werden (Seifert, 2008, S.79). 

Die Bildungspläne für die beiden pädagogischen Institutionen sollen 

das Lernen der Kinder stärker als bisher durch eine methodisch-

didaktische Kontinuität auszeichnen, weil inhaltsbezogene „Lernbrü-

cken“ im sprachlichen und naturwissenschaftlichen Bildungsbereich 

leichter geschaffen werden können. Beziehungsweise, im Bayerischen 

Bildungsplan für den Elementarbereich sind Sprache oder Literacy (Lese-

und Schreibkompetenzen), Naturwissenschaften, Technik, Mathematik, 

Umwelt, Ästhetik, Kunst, Kultur und Medien finden sich ähnlich im Bil-

dungsplan der Grundschule weiter. Das führt dazu, Themen aus dem 
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Kindergarten später im Unterricht in der Grundschule in den spezifischen 

Fächern vertieft werden ohne eine Fachdidaktik in den Kindergarten zu 

transferieren (Seifert, 2018, S.80). 

Hierzu besteht die Problematik einer „Verschulung“ des Kindergar-

tens und eine „Verspielung“ der Bildungsarbeit seitens der Grundschul-

lehrpersonen. die Fehlinterpretation der Bildungspläne aufgrund eines 

unterschiedlichen Vorverständnisses und durch die unterschiedlichen 

Ausbildungen der pädagogischen Fach- und Lehrkräfte, die mit diesen 

Plänen arbeiten sollen (Seifert, 2018, S.80/Meyer, Walter-Laager, 2012, 

S.18). Es geht darum, nachhaltige und anschlussfähige Bildungsprozesse 

zu fördern. Das kann nur passieren, wenn die Kindergärten stärker an 

dem orientieren, was in der Grundschule auf die Schülerinnen und Schü-

ler zukommt, aber auch umgekehrt die Grundschulen stärker auf das ach-

ten, was in den Kindertagesstätten grundgelegt wird (Meyer, Walter-

Laager, 2012, S.18).  Wichtig ist, dass beide pädagogische Institutionen 

gegenseitig sich anschauen, was bei den anderen besonders gut läuft, und 

kupfern sich nur die besten Punkte ab (Meyer, Walter-Laager, 2012, 

S.18) 

 

 
3.2. Organisatorischer Verzahnung zwischen Kindergarten  

       und Grundschule 

  

Nach Hense/Buscheier ist die Kooperation von Kindergarten und 

Grundschule unverzichtbar. Sie bezieht sich auf folgende Sachverhalte: 

− eine optimale Entwicklungsförderung, 

− belastete Übergänge, 

− aufeinander aufbauende Lernprozesse durch eine gleiche Sicht von 

Bildung und Erziehung, 

− die Knüpfung eines sozialen Netzes (durch Kooperation und Be-

ziehungsanbahnung), 

− die Ausschöpfung von Bildungsreserven. 

  

Es gibt eine Reihe organisatorischer Probleme, die im Wege einer 

möglichen Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule ste-

hen. Zuerst der Faktor, dass wegen Zeitmangel die Hospitationen der 

Lehrer/Lehrerinnen im Kindergarten um einen Einblick in der Kindergar-

tens Alltag zu bekommen oder die zukünftigen Schulanfänger bereits in 
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ihrem Lebensraum Kindergarten zu erleben, sehr gering ist (Hen-

se/Buschmeier, 2002, S.9). 

 Auch in Griechenland gibt es organisatorische Faktoren, die im Wege 

einer Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule stehen. 

Beziehungsweise, der Zeitmangel, da die Lehrkräfte einen anderen Stun-

denplan haben als die Erzieher/innen. Zudem, die Umgebung, da die pä-

dagogischen Institutionen weit weg voneinander sind und der Mangel an 

Motivation zur Knüpfung eines sozialen Netzes Seitens Erzieher/innen 

und Lehrer/innen (Pantazis, 1991, S.57). 

 Nach Hense/Buschmeier, ein weiteres Hindernis sind die Einzugsbe-

reiche von Kindergarten und Grundschule, da viele Schule nicht in der 

Lage sind, zu einem relativ frühen Zeitpunkt die Lehrkräfte des Schulan-

fangs zu benennen, sodass die Knüpfung eines sozialen Netzes durch 

frühzeitige Kooperation nicht gewährleistet werden kann. Zudem in den 

beiden kooperierenden Institutionen ist eine ausreichende personelle und 

materielle Ausstattung nicht gewährleistet und alle Beteiligten haben 

nicht die zeitlichen Ressourcen aus ungünstige Zeitpunkte und weil die 

Gruppen zu groß sind. Diese Koordienierungsprobleme können zur Moti-

vationsprobleme führen, da sowohl die Erzieher/Innen als auch die Lehr-

kräfte genug mit ihren täglichen Arbeit zu tun haben (Hense/Buschmeier, 

2002, S.72). 

 Ein nicht zu unterschätzendes Hindernis bezüglich der Zusammenar-

beit von Kindergarten und Grundschule ist die Kompetenz sowohl auf 

das Wissen von der Materie Übergang als auch auf die Einschätzung der 

Bedeutung des Problems. Bei beiden Pädagogengruppen fehlt das Wissen 

um die Entwicklungsförderung von Kindern bei Berücksichtigung von 

Übergängen im Kindesalter. Zusätzlich das Wissen um das Erfordernis 

der Anschlussfähigkeit eines sozialen Netzes für die Schulanfänger durch 

Kooperation (Hacker, in Hense/Buschmeier, S. 72). 

 Auch die Forschungen in Griechenland haben gezeigt, dass die meis-

ten Lehrkräfte weder das Interesse der Eltern um eine mögliche Zusam-

menarbeit erkennen oder ihren positiven Beitrag (Laloumi & Vidali, 

2004, S. 112).  Trotzdem haben die Forschungen (Fox et al., 2002, Mar-

con, 1993. Tizard et al., 1981) gezeigt, dass eine Zusammenarbeit zwi-

schen Eltern und Lehrkräfte nur positive Beiträge einbringen kann und 

muss weiter unterstützt werden.  

 Nach Hense/Buschmeier muss aus diesem Grund der Stellenwert der 

Zusammenarbeit bereits in den Erziehern/Innen und Lehrer/Innen Aus-

bildung verankert werden. Noch ein Grund der fehlenden Zusammenar-
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beit ist, dass die Erzieher/Innen und Lehrer/Innen völlig verschieden aus-

gebildet werden und sie lernen kaum etwas über die andere Institution 

oder die Organisation ihrer Einrichtungen haben keine gemeinsamen Be-

rührungspunkte (Hense/Buschmeier, 2002, S,72-73). 

 Nach einer Forschung von „Ministry of Education“, die die Zusam-

menarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule untersucht hat, hat 

gezeigt, dass die Erzieher eingeschränktes Wissen um was in den schuli-

schen Klassen passiert und die Erzieher glaubten, dass die Kinder in der 

Schule den ganzen Tag auf den Stuhl sitzen bleiben (Brostom, 2000, 

S.30). Auch haben die Lehrkräfte, die Kindergärten als pflegerische Insti-

tutionen gesehen und nicht als eine Umgebung, die zur Übertragung von 

Lernen und Wissen beiträgt (Brostrom, 2000, S.30). Mögliche Abhilfe 

könnte gemeinsame Fortbildungen sowie ein zielorientiertes mehrwöchi-

ges Praktikum im jeweiligen anderen Bereich sein. 

 Die unterschiedlichen Ausbildungsgänge mit den unterschiedlichen 

Vergütungen, wie das unterschiedliche Bild, das sich die Öffentlichkeit 

von den beiden Institutionen bzw. Schule macht, haben in den Köpfen der 

Betroffenen zu Unterschieden im Status, im Selbstverständnis und auch 

im Selbstbewusstsein geführt. Vorurteile und gesellschaftlich gewachse-

ne Einstellungen führen zu Missverständnisse im Umgang miteinander. 

 Im Vergleich zu anderen Länder, z.B. in Griechenland erfolgt die 

Ausbildung sowohl der Erzieher/innen als auch der Lehrer/innen an der 

Universität. 

 Nach Hense/Buschmeier vertritt der Kindergartenbereich noch breit 

die Meinung, dass die Kinder zur Schulfähigkeit keine besonderen För-

derprogramme und Maßnahmen bedürfen. Der Kindergarten mit seinen 

pädagogischen Inhalten konzentriert sich auf eine Vorbereitung auf das 

Leben und somit auf den nächsten Lebensabschnitt Schule. 

Die Schule dagegen fordert eine stärkere Ausrichtung des letzten Kin-

dergartenjahres auf die Schulvorbereitung und eine Anschlussfähigkeit 

auf das Anfangsniveau der Grundschule. Folglich, es gibt keinen tragfä-

higen Konsens bezüglich die Schulvorbereitung und die Schulfähigkeit 

zwischen den beiden pädagogischen Institutionen (Kindergarten und 

Schule) und das stellt zweifellos ein weiteres Hindernis in der Kooperati-

on dar (Hense/Buschmeier, 2002, S.74). 

 Viele Bundesländer haben die Notwendigkeit der Zusammenarbeit 

nur durch Empfehlungen betont. Deshalb liegt kein gesetzlich veranker-

tes Kooperationsangebot zugrunde. Aus diesem Hintergrund sind die 

Aufsicht und Trägerbehörden dagegen in der Verantwortung, die Koope-
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rationsbemühungen offiziell zu unterstützen und abzusichern.  

Außerdem weder im Kindergartenbereich noch im Grundschulbereich 

stellt die Kooperation zwischen den beiden Einrichtungen kein Qualitäts-

kriterium dar. Wichtig ist hier, dass die jeweiligen Ministerien die Ko-

operationsbemühungen nicht nur durch Empfehlungen zu betonen son-

dern durch verbindliche Kooperationsangebote, die auch für die Praxis 

entscheidend sind (Hense/Buschmeier, 2002, S.74). 

 Schließlich, ein weiteres Problem ist, dass die Kooperationspartner zu 

wenig über Kooperationsformen wissen. Ein Grund dafür ist, dass „in den 

Empfehlungen nur ein Rahmen vorgegeben ist, der erst durch hinreichend 

konkrete Anregungen ausgefüllt werden muss. Nur auf dem Hintergrund 

gesetzlich veränderter Kooperationsangebote sowohl im Kita-Gesetz als 

auch im Schulgesetz verankert und durch den Erlass von Vollzugshinwei-

sen oder Empfehlungen konkretisiert, können die Aufsichtsbehörden im 

Kindergarten sowie im Schulbereich die Verbindlichkeit der Umsetzung 

einfordern“ (Hense, Buschmeier, 2002, S. 75). 

 Der Übergang vom Kindergarten zur Schule ist für die Kinder eine 

anspruchsvoller und schwierigere Herausforderung. Die Kinder sind mit 

Veränderungen konfrontiert, Veränderungen in unterschiedliche schuli-

sche Angebote in und außer der Klasse, unterschiedliche Bildungspläne, 

unterschiedliche didaktische Methoden unterschiedliche Erwartungen, 

unterschiedliche Umgebung, unterschiedliche Rollen. Auch Veränderun-

gen in der Psychologie des Kindes, sie müssen lernen, wie sie mit ihren 

Mitschülern gut umgehen können und das Bild, das sie als Schüler für 

sich selbst aufbauen müssen (Entwisle et al., 1988). 

 Deswegen ist abzuleiten, dass die Schule, der Kindergarten und die 

Eltern das Kind vielfältig unterstützen müssen durch eine Zusammenar-

beit, weil dadurch negative Wirkungen, wie Stress, Aggressionen, Er-

schöpfung oder negative Wirkungen in das schulische Lernen der Kinder 

vermieden werden können (Fabian & Dunlop, 2007). 

 

 

4. Möglichkeiten stärkerer Verzahnung Kindergarten und 

    Grundschule 
  

Eine Vielfältigkeit von Kooperationsanlässen bieten sich Seitens der 

Pädagogen/Innen in Kindergarten und Grundschule, die die pädagogische 

Notwendigkeit der Zusammenarbeit nachvollziehen und kooperieren wol-
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len, ohne auf gesetzliche Verbindlichkeit zu warten. Dieser Notwendig-

keit wurde auch durch Bronfenbrenners Modell erläutert, in den bestimm-

ten Voraussetzungen, wie z. B. das Mikrosystem (Familie), Mesosystem 

(Verwande, Peers), Makrosystem (Umgebung der Familienmitglieder) 

und Exosystem (Bildungspolitik, Gesetze), die Übergänge von einem Le-

bensbereich in einen anderen beeinflussen. 

Nach Hense/Buschmeier beziehen sich Die Kooperationsanlässe mit 

drei Bereichen:  

 

− mit Blick auf die Schulanfänger 

− mit Blick auf die Eltern der Schulanfänger  

− mit Blick auf die Kooperationspartner 

− mit Blick auf die gesetzlichen Grundlagen. 

 

Möglichkeiten einer stärkeren Verzahnung zwischen Kindergarten und 

Grundschule mit Blick auf die Schulanfänger könnten sein:  

 

− Fragen der Kinder hinsichtlich der bevorstehenden Einschulung 

− Die schulärztliche Untersuchung und die Weichenstellung für die 

Schulfähigkeit 

− Kinder des 1. Schuljahres besuchen mit ihrem Lehrer den Kinder-

garten 

− Der Lehrer/die Lehrerin der Anfangsklasse besucht den Kinder-

garten 

− Die Schulanfänger besuchen die Schule 

− Der Lehrer/die Lehrerin der Anfangsklasse informiert sich im 

Kindergarten über die Lernerfahrungen der Schulanfänger und 

über die Bildungsgelegenheiten, die ihnen eröffnet wur-

den/werden. 

− Einstimmung der Schulanfänger auf den neuen Lebensbereich 

Schule und Förderung der Schulfähigkeit  

− Korrespondenzen und Patenschaften 

− Die Gestaltung des 1. Schultages 

− Gemeinsam nutzbare Räume, Außenspielflächen, Materialien 

− Gemeinsame Feste, Ausflüge, Gottesdienste, Projekte, Unterneh-

mungen. (Hense/Buschmeier, 2002, S.81). 
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4.1 Kooperationsanlässe mit Blick auf die Schulanfänger 

 

 Bezüglich des erstes Bereiches „Fragen der Kinder zur Einschulung“ 

um ein positives Bild von Schule entstehen zu lassen, muss das Kind 

vielfältige Informationen über die neue Institution erhalten. Einerseits 

freuen sich die Kinder auf die Schule und zwar auf das Rechnen, Lesen 

und Schreiben, auf die Pausen, auf das Turnen. Anderseits die sie mit 

Ängste konfrontiert, die aber Seitens der Pädagogen/Innen thematisiert 

werden sollten. Beziehungsweise, Schulanfänger ängstigen sich vor den 

großen wilden Kindern auf dem Schulhof oder vor schlechten Noten usw. 

 Nach einer Forschung von „Ministry of Education“, hatten viele Vor-

schulkinder eine falsche Meinung für die Schule. Sie glaubten, dass in 

der Schule die Kinder ruhig sein müssen, sonst werden sie von der Lehre-

rin/Lehrer sanktioniert. Auch glaubten sie, dass Hauptgrund um in der 

Schule zu gehen das Schreiben und Lesen lernen ist. Sie waren auch ent-

täuscht am Schulanfang, wenn es nicht gelingt hat (Bagakis et al., 2006, 

17). Deswegen ist entscheidend, dass die Fragen und Aussagen der Kin-

der festgehalten werden und an die zukünftigen Lehrer/in in schriftlicher 

oder mündlicher Form gerichtet werden. 

 Im Bereich der „Schulärztlichen Untersuchung und Schulfähigkeit“ 

ist die Schulärztliche Untersuchung z.B. in Nordrhein-Westfalen gesetz-

lich vorgeschrieben. Beziehungsweise kann der Schularzt/die Schulärztin 

durch Anwendung von anerkannten Testkriterien wichtige Informationen 

zum erreichten Entwicklungsstand geben. So nach Absprache mit dem 

Erziehungsberechtigten wird das Ergebnis der Schulanfängeruntersu-

chung als Entscheidungshilfe für die Beschulungsform an die zuständige 

Grundschule weitergegen. Eine Zurückstellung des Kindes durch die 

Schulleiterin/den Schulleiter ist möglich im Fall erhebliche Bedenken des 

Schularztes/der Schulärztin gegen die Einschulung (Hense/Buschmeier, 

2002, S.83). 

 Bei Irritationen der Eltern über das Ergebnis oder bei nicht eindeuti-

gen schulärztlichen Ergebnissen als Entscheidungshilfe für die Beschu-

lungsform ist ein Gespräch Schule-Schularzt-Kindergarten von großer 

Bedeutung. 

Die Grundschule sollte die Fachkräfte des Kindergartens bei Fragen 

der Schulfähigkeit der Kinder hören, da die Erzieherinnen die Kinder 

längerfristig beobachtet haben und mit ihrer Einschätzung helfen können, 

wenn Zweifel an der Schulfähigkeit besteht. In diesem Punkt ist zu be-

achten, dass die Informationsweitergabe an die Schule auch der schriftli-
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chen Einwilligung der Eltern bedarf (Hense/Buschmeier, 2002, S.83).  

Durch einen Besuch aus dem ersten Schuljahr kann auch die Verzahnung 

der beiden Einrichtungen gefördert werden. Der Lehrer/die Lehrerin des 

1. Schuljahres mit den Kindern des 1. Schuljahres besuchen den Kinder-

garten. Hauptanliegen dieses Besuches ist ein vielfältiges und positives 

Bild von Schule zu vermitteln und die Freude und Erwartung auf die 

Schule erhöht werden (Hacker in Hense und Buschmeier, 2002, S. 84). 

Das gelingt durch Erzählen des 1 Schultags, wie sie mit Ängsten, Neu-

gierde fertig geworden sind und was sie schon in der Schule gelernt haben. 

 Eine weitere, nicht zu unterschätzende Möglichkeit einer Kooperation 

wird ermöglicht durch einen Besuch der Lehrer/in in Kindergarten. Die 

Schulanfänger haben Fragen zur Person des Lehrers/der Lehrerin. Sie 

möchten gerne wissen, ob sie einen Lehrer oder eine Lehrerin bekom-

men, ob er/sie alt oder jung ist ob er/sie streng ist usw.  

Der Lehrer/in muss die Fragen der Kinder aufgreifen damit die Bezie-

hungen der Schulanfänger und der Lehrerin/des Lehrers aufgebaut wer-

den können miteinander vertraut machen und gegenseitig einschätzen 

können. 

Wichtig ist eine gemeinsame Gestaltung und Vorüberlegung des Be-

suchs auf das Leitziel der Beziehungsanbahnung. Das bedeutet, dass bei-

de Kooperationspartner sind mit ihren pädagogischen Ideen und ihrer 

Kreativität gefragt. Der Termin darf nicht ausfallen wegen organisatori-

scher Defizite, wenn die Lehrerin/der Lehrer nicht feststeht, kann der 

Rektor/die Rektorin stellvertretend den Part des Besuches im Kindergar-

ten übernehmen (Hense/Buschmeier, 2002, S.84-85). 

 Im Rahmen einer Kooperation von Kindergarten und Grundschule ist 

ein Besuch der neuen Institution im letzten Kindergartenjahr sehr wich-

tig. Mit dem bevorstehenden Anfang können sich starke Gefühle auch 

Stress beim zukünftigen Schulkind entwickeln. Deswegen die neue Um-

gebung mit der vertrauten Kindergruppe und der Erzieherin zu erkunden, 

führen zur Sicherheit und zum Selbstvertrauen beim Kind. Hierzu für das 

Gelingen dieses ersten Schulbesuchs ist eine gute Zusammenarbeit zwi-

schen Erzieherin und Lehrkräften entscheidend. Das Kind erhält einen 

ersten Einblick in den Unterrichtsablauf, lernt die Schulmaterialien ken-

nen und hat die Möglichkeit offene Fragen von der Lehrperson, den 

Schülern und der Erzieherin beantworten zu lassen (Hense/Buschmeier, 

2002, S.86). 

 Das Erfordernis eines Austausches zwischen Lehrer/Lehrerin und Er-

zieherinnen ist im Hinblick auf die Ausschöpfung von Bildungsressour-
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cen unverzichtbar. Der Austausch erfolgt über das, was die Schulanfän-

ger an Kompetenzen, Kenntnissen und Erfahrungen in die Schule mit-

bringen. Fthenakis unterstützt die Meinung, dass „die Schule die Chancen 

nutzt, die im Kindergarten geförderten Kompetenzen für die weitere För-

derung abzufragen und im schulischen Bereich zu nutzen“ (Fthenakis, in 

Hense, Buschmeier, 2002, S. 87). 

Im Austausch sollten Informationen bezüglich des einzelnes Kindes 

mit seinen speziellen Begabungen transportiert werden, die das Einver-

ständnis der Eltern benötigen. 

Ein so anspruchsvoller Austausch mit dem Ziel an die bisherigen 

Lernerfahrungen der Kinder im Anfangsunterricht anzuknüpfen benötigt 

Raum und Zeit und kann nicht so nebenbei geleistet werden. Folglich 

durch diesen Kooperationsanlass werden brauchbare Elemente gefunden, 

die in den Anfangsunterricht übertragen werden, die Qualität des An-

fangsunterrichts verbessern, didaktische und pädagogische Kompetenz 

erweitern und damit die Arbeit des Schulanfangs erleichtert (Hen-

se/Buschmeier, 2002, S.88). 

Die Einstimmung der Schulanfänger auf den neuen Lebensbereich 

kann als eigenständige Schulvorbereitung verstanden werden. Das bedeu-

tet, dass die Schulanfänger (Vorschulkinder werden im Kindergarten ge-

nannt) im letzten Jahr ihrer Kindergartenzeit als eigene Gruppe in kleine-

ren Zeiteinheiten auf den zukünftigen Lebensbereich Schule vorbereitet 

werden.  

Zur Schulvorbereitung gibt es zurzeit kein verbindliches Curriculum, 

so dass es den Erzieherinnen überlassen ist, nach ihrem eigenen Ansatz 

und den Wünschen der Erlern, wie sie Kinder mit der Schule vertraut ma-

chen. Aus diesem Grund ist das „Wie“ der Schulvorbereitung ein wichti-

ger Kooperationsanlass zwischen Kindergarten und Grundschule. Die 

Vorschulkinder sind gut für die Schule vorbereitet, wenn die Fähigkeiten 

gefördert werden, die die Übernahme der Schülerrolle erleichtern. Eine 

Form der Schulvorbereitung ist „Schule Spielen“ (Niesel/Griebel in Hen-

se/Buschmeier, 2002, S. 89). 

Die Schulanfänger müssen in eine neue didaktische Methode ange-

passt werden, die von großer Bedeutung für eine reibungslose Anpassung 

ist (Klerfelt & Graneld, 1994). Nach Hense/Buschmeier führen Korres-

pondenzen und Patenschaften zwischen Kindergartenkindern, Leh-

rern/Lehrerinnen und Grundschülern dazu, dass das Kind stärker als Indi-

viduum angesprochen wird. Dazu entsteht eine Personalisierung der bis-

herigen Beziehung. Eine Korrespondenz kann zwischen einer Schulkasse 
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und den zukünftigen Schulanfängern entstehen, wenn die Mitschüler am 

Anfang Orientierungspersonen sind, die im Schulalltag Hilfestellungen 

geben. 

 In Bezug auf den ersten Schultag wird die Anspannung und die Vor-

freude der Schulanfänger sich steigern. Die Kinder brauchen Sicherheit 

und Gemeinschaftsgefühl. Hierzu können Rituale aus dem Kindergarten 

und gemeinsames Liedgut den reibungslosen Übergang von Kindergarten 

in die Schule vereinfachen.  

 Zusätzliche Eintrittsritualen können, die Kooperation der beiden Ein-

richtungen fördern. Beziehungsweise die kirchliche Einsegnung, wo die 

Eltern, Lehrern/Lehrerinnen häufig auch Erzieherinnen und Kindergar-

tenkinder als Gäste teilnehmen. Die Schultüte, die im Kindergarten ge-

bastelt wird und von den Eltern gefüllt wird. 

 Gemeinsam nutzbare Räume, Außenspielflächen und Material sind 

ein weiterer Kooperationsanlass. Zum Beispiel, wenn der Kindergarten 

keine Turnhalle verfügt, kann er die von der Schule benutzen oder die 

Schule Materialien des Kindergartens (Liedgut, Bilderbücher) ausleihen. 

 Beziehungen können angebahnt werden durch Kooperationsanlässe 

und zwar Teilnahme an Festen, Ausflügen, Gottesdiensten oder die Teil-

nahme an einem Projekt, welches gleichermaßen Schulkinder und Schul-

anfänger einbezieht. 

Einige Beispiele sind: die gemeinsame Faschingsfeier in der Schule 

für die Kinder der 1. Klasse und die Schulanfänger, Picknick und Wande-

rung der erste Klasse und Schulanfänger. Im Mittelpunkt steht hier das 

gemeinsame Erleben (Hense, Buschmeier, 2002, S.89-92). 

 

 
4.2 Kooperationsanlässe mit Blick auf die Eltern  

 

Nach Hense/Buschmeier beziehen sich die Kooperationsanlässe mit 

Blick auf die Eltern mit: 

 

− Fragen der Eltern bezüglich der Schulfähigkeit ihres Kindes und 

der bevorstehenden Einschulung 

− Informationsabende für Eltern der Schulanfänger 

− Elternmitwirkung im Hinblick auf die Einschulung und die Gestal-

tung des 1. Schultages 
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Die Zusammenarbeit zwischen Kindergarten Grundschule und Eltern 

ist von großer Bedeutung. „Die Eltern sollen neben den Vertretern des 

Kindergartens und der Grundschule eine gleichberechtigte Rolle im Ge-

füge aller beteiligten Kooperationspartner einnehmen“ (Hen-

se/Buschmeier, 2002, S.93). 

Im ersten Bereich „Fragen der Eltern bezüglich der Schulfähigkeit ih-

res Kindes und der bevorstehenden Einschulung“ werden Fragen der El-

tern beantwortet bezüglich der kindliche Entwicklung (was ihr Kind gut 

kann, wo es Unterstützung braucht), um Selbständigkeit und Ordnung im 

Kindergarten und ob im Kindergarten genügend getan wird, um die Kin-

der angemessen auf die Schule vorzubereiten. Zentrale Fragen sind auch 

bezogen auf die Schulfähigkeit, vorzeitige Einschulung und die Notwen-

digkeit einer anderen Beschulungsform für ihr Kind.  

Die Erzieherin ist die erste Ansprechpartnerin, die wenn im Rahmen 

der Kooperation von Kindergarten und Schule ein guter Informationsaus-

tausch über die jeweilige Arbeitsweise vorhanden ist, führt sie einzelne 

Gespräche um die Frage der Eltern zu beantworten. Außer die einzelne 

Elterngespräche findet der im Herbst von beiden Institutionen gestaltete 

Eltern-Infoabend, die Möglichkeit auf die Fragen der Eltern von schuli-

scher Seite einzugehen (Hense/Buschmeier, 2002, S.93). 

Nach Hense/Buschmeier, finden zwei Informationsabende für Eltern 

der Schulanfänger finden statt. Der erste vor der Schuleinschreibung, fin-

det im Kindergarten statt (Oktober bis Januar) und der zweite wird von 

der Schule übernommen (April oder Mai). Hierzu ist es wichtig als Ko-

operationsanlass die beiden Abende gemeinsam vorzubereiten, der 

Grundschule mit dem Kindergarten und die Elternvertreter sollten mit ih-

ren Ideen und Vorschlägen einbezogen werden.  

 In den ersten Elternabend im Kindergarten werden die Zusammen-

hänge der Bildungsarbeit in Kindergarten und Schule aufgezeigt werden. 

Es ist wichtig den Eltern zu erklären, dass die Kinder kein Lernanfänger 

sind, sondern viel Wissen und Erfahrungen durch eigene Aktivitäten an-

eignen. Die Erzieherinnen sind aufgefordert, das Spiel in seiner un-

schätzbaren Bedeutung und seiner schulvorbereitenden Funktion darzu-

stellen. Durch eine handelnde Auseinandersetzung mit der gesamten 

Umwelt besteht ein Zusammenhang zwischen Spiel und Schulfähigkeit. 

Wichtig ist eine Bestätigung Seitens des Lehrers/der Lehrerin, dass der 

Kindergarten bezogen auf die Kriterien der Schulfähigkeit, ihre Erwar-

tungen erfüllt.  
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Die Eltern werden informiert bezüglich der neuen Erlebnissen, Chan-

cen und Anforderungen mit denen ihr Kind durch den Eintritt in der 

Schule konfrontiert wird. Auch das jedes Kind unterschiedlich lange 

braucht um sich auf eine neue Situation einzustellen (Hense/Buschmeier, 

2002, S.94-95). 

 Ziel ein so gestalteter Elternabend ist die Eltern zu motivieren an der 

Übergangssituation mitzuwirken, die Kriterien der Schulfähigkeit bei ih-

rem Kind zu bedenken und zu fördern, um den Schuleintritt ihres Kindes 

zu erleichtern.  

 Letztlich, „Kindergarten und Grundschule stellen den Eltern die Pla-

nung der Aktivitäten für die Schulanfänger im letzten Kindergartenjahr 

vor und informieren über die gemeinsamen Kontakte, die sich aus dem 

Kooperationskalender jährlich ergeben“ (Hense/Buschmeier, 2002, S.96). 

 Zentral bei dem zweiten Elternabend in der Schule ist die Darstellung 

der Schule, des schulischen Lernens, des Schullebens und des Schulan-

gangs. Die Kooperationspartner (Lehrer/in- Erzieher/in) berichten über 

ihre gemeinsame Vorbereitungsarbeit und zeigen ihr Engagement für ei-

nen gelungenen Schulstart der Kinder. 

 Im Bereich der Elternmitwirkung im Hinblick auf die Einschulung 

und die Gestaltung des ersten Schultages ist zu erwarten, dass je aktiver 

die Eltern an der Schule partizipieren, desto eher die unterschiedlichen 

Kulturen (Schulkultur du Familienkultur) sich gegenseitig anregen (Grie-

bel/Niesen, in Hense Buschmaier,2002, S. 96). 

Zum Beispiel in einer Sitzung des Elternbeirats kann der Lehrer/die 

Lehrerin der Anfangsklasse eingeladen werden mit dem Ziel die Erwar-

tungen der Eltern im Hinblick auf die bevorstehende Einschulung, dem 

Lehrer/die Lehrerin zu übermitteln. Somit wird den Elternvertretern sig-

nalisiert, dass Elternmitwirkung auch in der Schule willkommen ist.  

 

 
4.3 Die Kooperationsanlässe mit Blick auf die Kooperationspartner  

 

Die Kooperationsanlässe nach Hense/Buschmeier mit Blick auf die 

Kooperationspartner beziehen sich mit: 

− Beratende Funktion der Erzieher/-innen hinsichtlich Fragen der 

Schulfähigkeit: Im Fall eines Zweifels gibt die Erzieherin als erste 

Ansprechpartnerin fachkundige Auskünfte über die Entwicklung 

des Kindes und ihre Einschätzung. 

− Personelle „Verzahnung“ der pädagogischen Bezugspersonen 
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durch Hospitationen in der Nachbarschule/im Nachbarkindergar-

ten: Auf die Fragen der Kinder können die pädagogischen Fach-

kräfte eingehen, wenn ihnen der andere Lebensbereich vertraut ist. 

− Gemeinsamer Austausch über Modalitäten einer engeren Zusam-

menarbeit hinsichtlich der Schulkinderbetreuung. Im Hort, im 

Schulkinderhaus, im Schulkindergarten und andren Betreuungs-

formen: 

− Dieser Austausch kann ein weiterer Kooperationsanlass sein. 

− Gesprächskreise Lehrer/-innen und Erzieher/-innen: 

− Durch gemeinsamen Konferenzen und Gesprächen stehen die ge-

genseitige Information, über das Bildungs- und Erziehungsge-

schehen in Kindergarten und Schule sowie der Austausch über 

Formen praktischer Zusammenarbeit. 

− Gemeinsame Fortbildungen und Teilnahme an der Fortbildung des 

Kooperationspartners: Die entstehenden Fragestellungen zur Zu-

sammenarbeit der beiden Institutionen oder zur Schulfähigkeit der 

Kinder lassen sich am besten in gemeinsamen Fortbildungen klä-

ren (Hense/Buschmeier, 2002, S.98-99). 

 

 
4.4 Die Kooperation mit Blick auf die gesetzlichen Grundlagen 

 

Die Kooperationsanlässe mit Blick auf die gesetzlichen Grundlagen 

nach Hense/Buschmeier beziehen sich mit Umsetzung der gesetzlichen 

Grundlagen und der Trägererwartungen: 

 

− In vielen Bundesländern die Zusammenarbeit zwischen Kindergar-

ten und Grundschule über Empfehlungen geregelt wird und die 

Verbindlichkeit ist nicht gewährleistet.  

− Einlösung bildungspolitischer Erwartungen: Empfehlungen der 

Ständigen Konferenz der Kultusminister (1994,2000), die auf die 

Notwendigkeit der Zusammenarbeit von Kindergarten und Grund-

schule hinweisen (Hense/Buschmeier, 2002, S. 99-100). 
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5. Konkrete Beispiele gelungener Zusammenarbeit zwischen 

   Kindergarten und Grundschule  
 

 Nach Hense/Buschmeier setzt eine gelungene Kooperation zwischen 

Grundschullehrkraft und pädagogische Fachkraft setzt gemeinsame Pla-

nung, Handlung und Reflexion voraus. Ein Beispiel dafür konnte „der 

Kooperationskalendar“ sein. Durch den Kooperationskalendar kann der 

Grundschule und der Kindergarten ihre Zusammenarbeit strukturieren 

und verbindlich festlegen. Ein Kooperationsanlass ist der Besuch des 

Lehrers im Kindergarten uns seine Nachbereitung mit der Gruppe der 

Schulanfänger (Vorschulkinder) sowie die Wünsche der Schulanfänger 

hinsichtlich ihrer neuen Lebenssituation Schule. 

 Der Kooperationskalendar ist ein Arbeitsplan, der alle wichtigen Da-

ten der Zusammenarbeit enthält. Beide pädagogischen Institutionen brin-

gen Vorschläge für einen solchen Kalender ein. Ein günstiger Zeitpunkt 

zum Einstieg in die Kooperation ist der November. 

Der Kooperationskalendar sieht folgendermaßen aus: 

1. Die Namen der Klassenlehrer/-innen werden rechtzeitig im No-

vember/Dezember bekannt gegeben durch eine Einladung zu ei-

nem gemeinsamen Infoabend in der Grundschule für die Eltern der 

Anfänger. 

2. Verstärkte Arbeit mit der Schulanfängergruppe . Da die Neugier 

der Vorschulkinder etwas über die Schule zu erfahren, groß ist, 

werden verschiedene Aktivitäten stattfinden, dass ihnen der neue 

Lernbereich immer vertrauter wird. 

3. Der Klassenlehrer stellt sich im Januar/Februar im Kindergarten 

vor. Dieser Termin wird vom Lehrer telefonisch mit der Kinder-

gartenleiterin ausgemacht. Der Lehrer bringt schulische Materia-

lien, wie Mäppchen und Bücher des ersten Schuljahres mit, sowie 

eine Handpuppe mit einem bestimmten Namen, welche die Kinder 

beim Lernen durch das erste Jahr begleiten wird. Danach stellen 

die Kinder dem Lehrer alle Spielbereiche des Kindergartens vor 

und folgt einer gemeinsamen Frühstuckmahlzeit, die bereits früh 

am Morgen von den Kindern zubereitet wurde. Dieses Treffen bie-

tet sich ein gegenseitiges Kennenlernen und Fragestellungen an. 

Schließlich nimmt der Lehrer im Freispiel der Kinder teil, um sich 

näher zu kommen. 

Der Lehrer erfährt über besondere Fähigkeiten, Interessen oder 

auch Schwierigkeiten der Vorschulkinder.  
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Wichtige Ziele dieses Besuches sind: bei den Kindern Vertrauen 

zu wecken, die Schulfreude hervorzurufen und eventuell, wenn die 

Zeit es erlaubt, den Kindergarten mit seinen Arbeitsformen und 

Arbeitsinhalte kennen zu lernen.  

4. Die Eltern erhalten rechtzeitig die Bedarfsliste für die Beschaf-

fung der Schulutensilien.  

Schulutensilien werden im Kindergarten zur Verfügung gestellt als 

Anschauungsmaterial und für verschiedene Spiele, um die Kinder 

vertraut zu machen.  

5. Die Einschulungsuntersuchung findet im Kindergarten statt.  Der 

Schulleiter ist anwesend. 

Die Kinder werden in ihrer vertrauten Umgebung untersucht und 

es ist ein Anlass weitere Kontakte mit dem Schulleiter/Lehrer zu 

vertiefen. 

6. Gemeinsame Spielnachmittage mit Kindergarten- und Grund-

schulkindern finden statt. 

Die Schüler werden vom Kindergarten(Kinder) schriftlich einge-

laden. Die Schulkinder bringen ihre Schultasche mit und zeigen 

den Kindergartenkinder die verschiedenen Hefte, Bücher und 

Schulmäppchen. Die Schulkinder berichten mit Begeisterung und 

kindgemäß von ihren Erfahrungen aus dem Schultag. Rollenspiele 

sind an diesem Tag etwas ganz besonders. 

7. Schulbesuch der Lernanfänger mit ihren Erzieherinnen in der 

Klasse des zukünftigen Lehrers. 

Die Kindergartenkinder nehmen am Unterricht der Klasse 4 des 

künftigen Lehrers teil. Sie können an diesem Tag sehen, hören und 

erleben, was sie in der Schule erwartet. 

8. Besichtigung des Schulgebäudes und des Schulhofes 

Der Lehrer zeigt einige Klassenräume, Garderoben, Büro, Lehrer-

zimmer und Turnhalle. In der großen Pause werden die Kindergar-

tenkinder von den Schülern zum Erkunden des Spielgeländes eige-

laden. 

9. Der Verkehrssicherheitsberater unterstützt die Arbeit zur „Ver-

kehrssicherheit“ 

Der Verkehrssicherheitsberater erarbeitet spielerisch mit den Kin-

dern bestimmte Verkehrssituationen. Die Eltern werden zu einem 

Infoabend eingeladen. Es ist von großer Bedeutung, dass die Kin-

der vor dem Schulbeginn ihren Schulweg kennen lernen, damit 

diese Herausforderung nicht zusätzlich den Übergang erschwert. 
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Gemeinsam mit den Erzieherinnen erleben die Kinder eine Schul-

busfahrt und sprechen vor Ort über mögliche Gefahren. Anschlie-

ßend übernehmen die Eltern die Aufgabe, ab der Bushaltestelle 

den individuellen „Nach-Hause-Weg“ zu üben.  

10. Kindergartenkinder gehen mit einem Schulkind zur Schule. 

Alle Kinder erleben einen 4-Stundenschultag und bekommen ei-

nen Einblick in „echten“ Schulunterricht um viel Interessantes und 

Neues kennen zu lernen. (Hense/Buschmeier, 2002, S.101-105) 

 

Ein weiteres Beispiel um die Übergangsbewältigung der Kinder zu un-

terstützen wäre „ein Arbeitskreis“. Die Zusammenarbeit der Lehrkräfte 

und der Erzieher/-innen gelingt über einen regelmäßig stattfindenden Ar-

beitskreis, der inhaltlich gestaltet und strukturiert wird. Der Arbeitskreis 

legt die für einen gelingenden Übergang erforderlichen Kooperations-

schritte fest und beschäftigt intensiv mit der Sprachförderung für die 

„Fast-Schulkinder“ mit geringen Deutschkenntnissen (Hense/Busch-

meier, 2002, S.112).  

 

 

6. Fazit 
  

 Zusammenfassend ergibt es, dass eine erfolgreiche Bewältigung von 

Übergänge auf die weitere Entwicklung von Kindern sich auswirkt. Eine 

erfolgreiche Bewältigung stärkt die Kompetenz der Kinder, während sich 

bei Nichtbewältigung die Wahrscheinlichkeit erhöht, dass auch nachfol-

gende Übergänge nicht adäquat bewältigt werden können. 

 Aus diesem Grund soll die Zeit des Übergangs nicht allein vom Kin-

dergarten und Elternarbeit getragen werden, sondern frühzeitig in Koope-

ration auch mit der Schule. 

 Dennoch ist abzuleiten, dass heutzutage eine Kooperation zwischen 

beiden Einrichtungen stattfindet aber es gibt noch eine breite Palette von 

Hemmfaktoren, wie zum Beispiel der Zeitmangel der pädagogischen 

Kräfte, die Statusprobleme (unterschiedliche Ausbildungsgänge und Ver-

gütungen), organisatorische und Koordinierungsprobleme zwischen 

Lehrkräfte und Erzieher/innen, fehlendes Wissen über Kooperationsfor-

men und die fehlende inhaltliche Kontinuität, die eine reibungslose Ko-

operation behindern. Es ist wünschenswert, dass in Zukunft mehr Wert 

auf das Wissen um das Erfordernis der Anschlussfähigkeit eines sozialen 

Netzes für die Schulanfänger durch Kooperation gelegt wird. 
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  

 

Zusammenfassung 

Das Erfordernis einer Zusammenarbeit von Kindertagesstätten und 

Schulen ist nicht neu und ist in den letzten Jahren zu einem wichtigen 

Forschungsfeld in der deutschen Grundschulforschung geworden. Im 

Gegensatz zu Deutschland wurden die letzten Jahren in anderen Länder, 

und zwar in Griechenland, wenige Forschungen bezüglich des Übergangs 

und der Anpassung der Kinder vom Elementar zum Primarbereich durch-

geführt. Zusammenfassend, nach den Daten unserer Forschung, dass eine 

erfolgreiche Bewältigung von Übergänge auf die weitere Entwicklung 

von Kindern sich auswirkt. Eine erfolgreiche Bewältigung stärkt die 

Kompetenz der Kinder, während sich bei Nichtbewältigung die 

Wahrscheinlichkeit erhöht, dass auch nachfolgende Übergänge nicht 

adäquat bewältigt werden können. Aus diesem Grund soll die Zeit des 

Übergangs nicht allein vom Kindergarten und Elternarbeit getragen 

werden, sondern frühzeitig in Kooperation auch mit der Schule. Dennoch 

ist abzuleiten, dass heutzutage eine Kooperation zwischen beiden 

Einrichtungen stattfindet aber es gibt noch eine breite Palette von 

Hemmfaktoren, wie zum Beispiel der Zeitmangel der pädagogischen 

Kräfte, die Statusprobleme (unterschiedliche Ausbildungsgänge und 

Vergütungen), organisatorische und Koordinierungsprobleme zwischen 

Lehrkräfte und Erzieher/innen, fehlendes Wissen über Kooperation-

sformen und die fehlende inhaltliche Kontinuität, die eine reibungslose 

Kooperation behindern. 
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Περίληψη 

Η απαίτηση συνεργασίας μεταξύ προσχολικών κέντρων και 

δημοτικών σχολείων δεν είναι νέα και έχει γίνει σημαντικό πεδίο έρευνας 

στα γερμανικά δημοτικά σχολεία τα τελευταία χρόνια. Σε αντίθεση με τη 

Γερμανία, ελάχιστη έρευνα έχει διεξαχθεί σε άλλες χώρες, συγκεκριμένα 

στην Ελλάδα, σχετικά με τη μετάβαση και την προσαρμογή των παιδιών 

από την προσχολική στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Συμπερασματικά, 

σύμφωνα με τα δεδομένα της έρευνάς μας, η επιτυχής αντιμετώπιση των 

μεταβάσεων έχει αντίκτυπο στην περαιτέρω ανάπτυξη των παιδιών. Για 

το λόγο αυτό, ο χρόνος μετάβασης δεν πρέπει να βαρύνει μόνο το 

προσχολικό κέντρο και τους γονείς, αλλά και την έγκαιρη συνεργασία με 

το σχολείο. Ωστόσο, μπορεί να συναχθεί το συμπέρασμα ότι σήμερα 

υπάρχει συνεργασία μεταξύ των δύο δομών, αλλά εξακολουθεί να 

υπάρχει ένα ευρύ φάσμα ανασταλτικών παραγόντων, όπως η έλλειψη 

χρόνου του εκπαιδευτικού προσωπικού, προβλήματα κατάστασης 

(διαφορετικά εκπαιδευτικά μαθήματα και αμοιβές), οργανωτικά και 

προβλήματα συντονισμού μεταξύ των εκπαιδευτικών (νηπιαγωγείου και 

δημοτικού), έλλειψη γνώσεων σχετικά με μορφές συνεργασίας και 

έλλειψη συνέχειας όσον αφορά το περιεχόμενο, που εμποδίζουν την 

ομαλή συνεργασία. 
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1. Εισαγωγή 
 

ΚΚΙΝΩΝΤΑΣ ΑΠΟ ΤΗΝ ΠΑΡΑΔΟΧΗ ΟΤΙ ΟΛΟΙ ΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΕΧΟΥΝ 

ίσα δικαιώματα καθώς έρχονται αντιμέτωποι με μία άνιση για τον 

καθένα εκπαιδευτική πραγματικότητα (Bourdieu & Passe-ron, 

1970) και μεταβαίνοντας στην συνειδητοποίηση ότι οι κοινωνικές ανισό-

τητες, που επηρεάζουν την πρόσβαση στην τριτοβάθμια, έχουν περισσό-

τερο ποιοτικά αναδιαμορφωθεί, παρά εξαλειφθεί (Duru-Bellat, 2006), 

εύλογα θα μπορούσε να υποστηριχτεί ότι η σχολική αξιοκρατία αποτελεί 

στον ίδιο βαθμό μία στόχευση των δρώντων και του εκπαιδευτικού συ-

στήματος αλλά, ταυτόχρονα, και μια ουτοπία, μια χίμαιρα.  

  Η δευτεροβάθμια εκπαίδευση, «υπεύθυνη» όχι μόνο για την ολό-

πλευρη ανάπτυξη των μαθητών και τη γνωστική-μαθησιακή τους εξέλιξη, 

αλλά και για τη μετάβασή τους στην επόμενη βαθμίδα, φαίνεται να πα-

ραπαίει μεταξύ μιας επιθυμητής και επιδιωκόμενης, από ποικίλες εκπαι-

δευτικές πολιτικές, διεύρυνσης και μιας παράλληλης προσκόλλησης σε 

ένα μοντέλο που την αντιλαμβάνεται ως αξιοκρατική, ενιαία και καταλυ-

τική για την κοινωνική και επαγγελματική πορεία των νέων μελών μιας 

κοινωνίας. Παράλληλα, αποτελεί την πλέον «πολύπαθη» εκπαιδευτική 

βαθμίδα, καθώς η πλειονότητα των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων την 

αφορούν, οι συχνές αλλαγές σε επίπεδο αναλυτικών προγραμμάτων ή εγ-

χειριδίων την ταλανίζουν, οι απαιτήσεις εκσυγχρονιστικού χαρακτήρα 

πιέζουν ή επιβάλλονται, οι διαφοροποιήσεις των εργασιακών σχέσεων 

εξακολουθούν και η ετερότητα των ειδικοτήτων την καθορίζουν. Θα 

μπορούσε, λοιπόν, να υποστηριχθεί ότι η δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

Ε 
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βρίσκεται σε μια συνεχή κρίση, θεσμική, εκπαιδευτική, παιδαγωγική, στο 

πλαίσιο της οποίας οι εκπαιδευτικοί καλούνται να ασκήσουν το έργο 

τους, ενώ παράλληλα στερούνται της ενότητας του κλάδου, έχοντας δια-

φορετικά επιστημονικά υπόβαθρα, κατέχοντας διαφορετικές θέσεις ερ-

γασίας, διδάσκοντας κάτω από διαφορετικές συνθήκες και, σε ορισμένες 

περιπτώσεις, απευθυνόμενοι σε έναν πολύ διαφορετικό μαθητικό πληθυ-

σμό. Όπως εύστοχα επισημαίνει ο F. Dubet (2002), οι ίδιες οι επαγγελ-

ματικές εμπειρίες των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

είναι διαφορετικές, μιας και προκύπτουν από τη συνεχή ατομική προ-

σπάθεια των δρώντων να προσαρμοστούν σε ένα επάγγελμα που μοιάζει 

με μια σειρά καθημερινών δοκιμασιών. Μοιραία, επομένως, οι συνθήκες 

αυτές επηρεάζουν τον τρόπο που οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνο-

νται την κοινωνική τους θέση, ερμηνεύουν τον επαγγελματικό τους ρόλο 

και ασκούν το παιδαγωγικό και διδακτικό τους έργο. 

Αναγνωρίζει, όμως, την επιρροή αυτή ο σύγχρονος εκπαιδευτικός του 

γυμνασίου και του λυκείου; Αντιλαμβάνεται τη σημασία των διαφορετι-

κών κοινωνικών προσδοκιών των γονέων, των μαθητών, αλλά και των ί-

διων των δρώντων στην εκπαίδευση, στη διαμόρφωση και την έκφραση 

του κοινωνικού του ρόλου; Και πόσο καταλυτική/παρεμβατική είναι 

στην άσκηση του έργου των εκπαιδευτικών η άσκηση πίεσης από τους 

εταίρους της εκπαίδευσης, που δεν είναι άλλοι από τους γονείς των μα-

θητών; 

Η απάντηση στις ερωτήσεις αυτές δεν μπορεί να είναι εύκολη και α-

βίαστη και φυσικά δεν θα μπορούσε να είναι μία, ενιαία, ολιστική, από-

λυτη. Μέσα από μία μικρο-κοινωνιολογική προσέγγιση, που εστιάζει στη 

βιωμένη κοινωνική πραγματικότητα και την ερμηνεία που δίνουν οι ίδιοι 

οι δρώντες στις αλληλεπιδράσεις τους, η παρούσα έρευνα επιδιώκει να 

κατανοήσει τις επιρροές που δέχονται οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθ-

μιας εκπαίδευσης από τους γονείς κατά τη διαδικασία της βαθμολόγησης 

των μαθητών και να αποτυπώσει τις εμπειρίες τους από τις επαφές τους 

με τις οικογένειες των μαθητών.  

 

 

2. Οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας 
 

Η όποια μελέτη του έργου, της δράσης και της ερμηνείας των αλληλε-

πιδράσεων και των επιλογών των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκ-

παίδευσης οφείλει να λάβει αρχικά υπόψη της το κοινωνικό πεδίο 

(Bourdieu, 1992) μέσα στο οποίο εγγράφεται, εκφράζεται, εκδηλώνεται, 
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ερμηνεύεται ο κοινωνικός ρόλος του εκπαιδευτικού, που δεν είναι άλλο 

από το σχολείο. Το πεδίο, ως χώρος θεσμικά οργανωμένος και ιεραρχικά 

δομημένος, περικλείει, εμπεριέχει, στεγάζει την κοινωνική δράση των 

μετεχόντων σ’ αυτό, καθώς και τις διεκδικήσεις δύναμης, τα διακυβεύ-

ματα της εξουσίας, τις αντιπαραθέσεις και τις αλληλεπιδράσεις των δρώ-

ντων. Η τοποθέτηση του καθενός στο πεδίο προκύπτει ακριβώς μέσα από 

αυτήν την τριβή, την αλληλεπίδραση, την αναμέτρηση σε επίπεδο κοινω-

νικών ρόλων, στην οποία, όπως εύστοχα επισημαίνουν οι Alpe, Beitone, 

Dollo, Lambert et Parayre (2005), η σημασία που αποδίδεται στα επιμέ-

ρους χαρακτηριστικά των κοινωνικών υποκειμένων είναι περιορισμένη. 

Αντίθετα, μπορεί να υποστηριχθεί ότι κεντρική σημασία για την τοποθέ-

τηση των δρώντων στο πεδίο και για τη διαμόρφωση δικτύου σχέσεων 

μέσα σ’ αυτό, κατέχει, από τη μια πλευρά, η θεσμική υπόσταση του πεδί-

ου, με όσα στοιχεία ή χαρακτηριστικά του προβάλλει ως δεδομένα και 

σταθερά, και, από την άλλη, η διαπραγμάτευση μεταξύ των δρώντων, η 

άσκηση εξουσίας σε πολλαπλά επίπεδα, με ποικίλες εκφάνσεις ή αναφο-

ρές, και η εκμετάλλευση στοιχείων του κοινωνικού και προσωπικού κε-

φαλαίου κατά τη διάρκεια των αλληλεπιδράσεων.  

Με την επιδίωξη, λοιπόν, να διατηρήσουν ή να αλλάξουν την υπάρ-

χουσα δομή ενός πεδίου, οι δρώντες διεκδικούν θέσεις, διαμορφώνουν 

ισορροπίες επιρροών και δημιουργούν ένα πλέγμα κοινωνικών σχέσεων, 

το οποίο λειτουργεί τόσο περιοριστικά, όσο και απελευθερωτικά, στα πε-

ριθώρια δράσης τους. Στην παρούσα έρευνα το σχολείο λογίζεται ως ένα 

κοινωνικό πεδίο (Παπακωνσταντίνου, 2021), με συγκεκριμένες και θε-

σμικά κατοχυρωμένες λειτουργίες, και οι δρώντες μέσα σ’ αυτό δεν είναι 

άλλοι παρά οι μαθητές, οι εκπαιδευτικοί, αλλά και οι γονείς των μαθη-

τών, οι οποίοι συμμετέχουν ως κοινωνικοί εταίροι και αρωγοί της εκπαί-

δευσης. Ως μικρόκοσμος (Bourdieu, 1992), επομένως, το σχολείο οριο-

θετεί τη δράση των κοινωνικών υποκειμένων, προδιαγράφει τη θεσμική 

τοποθέτησή τους και ορίζει το φάσμα του κοινωνικά αποδεκτού μέσα στο 

οποίο εκφράζονται και εκτυλίσσονται οι κοινωνικοί τους ρόλοι. Όμως, 

τόσο οι εκπαιδευτικοί, όσο και οι μαθητές αλλά και οι γονείς έχουν περι-

θώρια δράσης, επιλογής, αυτονομίας και παρέκκλισης από τη νόρμα, α-

φού στην ουσία το νόημα των πράξεων, των αλληλεπιδράσεων και των 

σχέσεων δεν αποτελεί παρά το προϊόν μίας συνεχούς διαπραγμάτευσης, 

δεν είναι παρά το αποτέλεσμα που προκύπτει από την αλληλεπίδραση 

των ρόλων τους (Goffman,1974).  

Αναμενόμενο επόμενο βήμα στην θεωρητική πλαισίωση που επιχει-

ρείται θα ήταν ο προσδιορισμός του κοινωνικού ρόλου των εκπαιδευτι-
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κών της δευτεροβάθμιας. Το βήμα αυτό, όμως, συναντά αντικειμενικές 

δυσκολίες που αφορούν τόσο στην περιορισμένη έρευνα γύρω από το ζή-

τημα αυτό, όσο και στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της εν λόγω κοινωνι-

κής, επαγγελματικής ομάδας. Η ετερότητα είναι ίσως ο όρος που καλύτε-

ρα θα μπορούσε να χαρακτηρίσει τη συγκεκριμένη βαθμίδα της εκπαί-

δευσης και να περιγράψει τις κοινωνικές προσδοκίες αναφορικά με τον 

ρόλο των εκπαιδευτικών που τη συνθέτουν και την απαρτίζουν. Ετερότη-

τα ως προς την πλειονότητα των παραμέτρων του θεσμοποιημένου τους 

ρόλου, ως προς τα χαρακτηριστικά των δρώντων, ως προς τις κοινωνικές 

προσδοκίες που οριοθετούν τη δράση τους. 

Μια σχηματική και περιεκτική προσέγγιση μπορεί να καταγράψει ότι 

οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας αποτελούν έναν επαγγελματικό 

κλάδο, τα μέλη του οποίου διαφοροποιούνται αναφορικά με τις επιδόσεις 

στις εγκύκλιες σπουδές τους, τη διάρκεια και την ποιότητα των πανεπι-

στημιακών τους σπουδών, το καθεστώς κάτω από το οποίο εργάζονται, 

την ειδικότητα και τη σπουδαιότητα που αναγνωρίζεται στο εκπαιδευτικό 

τους έργο, τόσο μεταξύ συναδέλφων, όσο και από πλευράς των μαθητών 

και των γονέων, και το σημαντικότερο όλων ότι διαφοροποιούνται ως 

προς την αντίληψη που έχουν οι ίδιοι για το επάγγελμά τους, για τα μα-

θήματα που διδάσκουν, για τον ρόλο τους στο σχολείο και τη συμβολή 

τους στην αγωγή, στην κατάρτιση και την κοινωνικοποίηση των μαθητών.  

Όπως αναφέρει ο F. Dubet (2002:161) «το επάγγελμα του εκπαιδευτι-

κού αποτελεί μία προσωπική δοκιμασία, καθώς η υποκειμενικότητα βρί-

σκεται στον πυρήνα της παιδαγωγικής σχέσης». Oι εκπαιδευτικοί, όμως, 

της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης καλούνται να δράσουν στο πλαίσιο ε-

νός κοινωνικού ρόλου, ο οποίος επιβάλλει την υποκειμενικότητα, όχι μό-

νο λόγω της φύσης της παιδαγωγικής σχέσης, αλλά και εξαιτίας της πολ-

λαπλότητας και της συνθετότητας των κοινωνικών προσδοκιών που τον 

προσδιορίζουν. Γιατί, ενώ για τον εκπαιδευτικό του δημοτικού το εκπαι-

δευτικό έργο, η σχέση με τους μαθητές, η άσκηση αγωγής και οι συνι-

στώσες της αξιολόγησης είναι σαφώς οριοθετημένες και αφορούν σε κοι-

νωνικές προσδοκίες κοινές μεταξύ των δρώντων στο σχολικό πεδίο, δεν 

ισχύει το ίδιο για τους εκπαιδευτικούς του γυμνασίου και του λυκείου. 

Εξάλλου, «οι δάσκαλοι προετοιμάζονται πρωτίστως για το πώς να διδά-

σκουν, ενώ οι καθηγητές εμβαθύνουν και εντρυφούν στο τι να διδάξουν» 

(Dubet, 2002: 148).   

Έχοντας, λοιπόν, άλλες προσδοκίες για τον ρόλο τους ως εκπαιδευτι-

κοί στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και διαφορετική εικόνα για το εκπαι-

δευτικό τους έργο από αυτό που συναντούν τελικά στη σχολική τάξη, ε-
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πιδιώκοντας να μεταδώσουν εξειδικευμένες γνώσεις και αγάπη για συ-

γκεκριμένα επιστημονικά αντικείμενα και καταλήγοντας να μάχονται να 

διαχειριστούν την τάξη και να επιβάλλουν κανόνες, οι καθηγητές των 

γυμνασίων και των λυκείων φαίνεται να παραπαίουν μεταξύ μίας ιδεατής 

αντίληψης για τον κοινωνικό τους ρόλο και το παιδαγωγικό τους έργο 

και μιας άλλης πραγματικότητας. Η εμπειρία της καθημερινότητας και 

του ασκούμενου έργου διαψεύδει ανερυθρίαστα τις προσμονές, τις στο-

χεύσεις και τις προβολές που έχουν αναφορικά με το επάγγελμά τους και 

για την οποία έχουν προετοιμαστεί κατά την κοινωνικοποίησή τους για 

το επάγγελμα ελλιπώς, «άτσαλα», επιφανειακά, αποσπασματικά και «ε-

μπειροτεχνικά». 

Επιπρόσθετα, καλούνται να διδάξουν, να σχετιστούν, να αλληλεπι-

δράσουν, να καθοδηγήσουν όχι πλέον παιδιά, αλλά εφήβους, δηλαδή 

κοινωνικά υποκείμενα, τα οποία βρίσκονται σε ένα στάδιο μετάβασης 

από την παιδικότητα στην ενήλικη ζωή. Πρόκειται, πλέον, για κοινωνι-

κούς δρώντες που στην πλειονότητά τους διακρίνονται από αμφιθυμία, 

τάσεις αμφισβήτησης, στάσεις αντίδρασης απέναντι σε ό,τι προβάλλεται 

ως απόλυτο, δεδομένο, υποχρεωτικό. Στα μάτια των μαθητών τους οι εκ-

παιδευτικοί έχουν πάψει να αποτελούν πρότυπο προς μίμηση και κατ’ 

επέκταση έχουν ως ένα βαθμό απολέσει τη δυνατότητα άσκησης αγωγής.   

Η καθημερινή άσκηση του εκπαιδευτικού έργου ανάγεται, επομένως, 

σε μία καθημερινή δοκιμασία. Σε μία συνθήκη όπου το ιδεατό του κάθε 

εκπαιδευτικού για τον κοινωνικό του ρόλο αντιμάχεται με τον ρεαλισμό 

της άσκησης του επαγγέλματος. Επιπροσθέτως, οι εκπαιδευτικοί της δευ-

τεροβάθμιας καλούνται να δράσουν ανταποκρινόμενοι σε αντιθετικές με-

ταξύ τους κοινωνικές προσδοκίες, όπως η εκπαίδευση των μαθητών, αλ-

λά και η αξιολόγησή τους και η απόδοση βαθμολογίας, η επιβολή των 

σχολικών κανόνων, αλλά και η κατανόηση και υποστήριξη των εφήβων, 

η οριοθέτηση των γονέων, αλλά και η συνεργασία μαζί τους. Ο κάθε εκ-

παιδευτικός καλείται, συνεπώς, να προσαρμόσει τη δράση του στο φά-

σμα του κοινωνικά αποδεκτού, με βάση τις κοινωνικές του εμπειρίες και 

τις προσδοκίες του για τον ρόλο του και λαμβάνοντας πάντοτε υπόψη 

τους περιορισμούς που τίθενται από το πεδίο μέσα στο οποίο λειτουργεί 

και δρα, που δεν είναι άλλο από το σχολείο.  

Αυτή, λοιπόν, η θεώρηση της πραγματικότητας των εκπαιδευτικών 

της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ενισχύει αναγκαστικά και καταλυτικά 

τον υποκειμενισμό των δρώντων, αποκαλύπτει τη μοναχικότητα του ε-

παγγέλματος, αποτυπώνει τον αγώνα και την αγωνία των δρώντων και 

αναδεικνύει τη σπουδαιότητα των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων, λιγότε-
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ρο ή περισσότερο οργανωμένων και οριοθετημένων, στη διαμόρφωση 

των σχέσεων, στην άσκηση του εκπαιδευτικού έργου και στην αντίληψη 

των καθηγητών για την ίδια τους τη δράση στο πλαίσιο του κοινωνικού 

τους ρόλου.  

 

 

3. Η γονική εμπλοκή στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
           

Η μελέτη των σχέσεων των γονέων με το σχολείο και των αλληλεπι-

δράσεών τους με τους εκπαιδευτικούς εστιάζει, κυρίως, στο δημοτικό 

σχολείο (Costa & Faria, 2017; Antonopoulou, Koutrouba, Babalis, 2011). 

Η φοίτηση στη δευτεροβάθμια φαίνεται να απομακρύνει τόσο τους γονείς 

από την επαφή με το σχολείο, όσο και την έρευνα γύρω από το ζήτημα 

αυτό. Η ηλικία του παιδιού και η μετάβαση στην εφηβεία, με τη συνεπα-

γόμενη αύξηση της γονικής εμπιστοσύνης στο πρόσωπο του εφήβου και 

τις διεκδικήσεις του ίδιου για μεγαλύτερη αυτονομία και ανεξάρτητη 

δράση, αποτελούν ορισμένους από τους καταλυτικούς παράγοντες μείω-

σης της γονικής εμπλοκής στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Η σχολική 

φοίτηση, όμως, παραμένει στο κέντρο του ενδιαφέροντος των γονέων και 

των μαθητών και η γονική εμπλοκή αλλάζει, αναπροσαρμόζεται, μετα-

τρέπεται από μια άμεση, συχνή και με επίκεντρο το ίδιο το σχολείο ε-

μπλοκή, σε μια πιo έμμεση, πιο «διακριτική», πιο αποστασιοποιημένη 

και με έμφαση στην υποστήριξη του παιδιού στο σπίτι γονική εμπλοκή 

(Hill & Tyson, 2009). Το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο της οικογένειας 

και το μορφωτικό επίπεδο των γονέων αναδεικνύονται ως εξαιρετικά ση-

μαντικοί διαμορφωτικοί παράγοντες αυτής της εμπλοκής, αλλά και των 

απαιτήσεων, των προσδοκιών, των στοχεύσεων και των φιλοδοξιών των 

γονέων των μαθητών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Παπακωνσταντί-

νου, 2015 ; Papakonstantinou, 2013 ; Gayet, 1999). 

Το σχολείο, από την άλλη πλευρά, έρχεται να ορίσει τα πλαίσια των 

επαφών, τους όρους της επικοινωνίας, τα θέματα των συζητήσεων και λι-

γότερο ή περισσότερο τα όρια της δράσης του εκάστοτε εμπλεκόμενου 

στη σχολική εκπαίδευση. Μέσα από εγκυκλίους και νόμους περιγράφεται 

η θέση των γονέων, ορίζονται οι υποχρεώσεις αμφότερων των πλευρών 

σε ότι αφορά τη σχολική φοίτηση του ανηλίκου και τη συνεργασία σχο-

λείου-οικογένειας και τίθενται οι παράμετροι που ορίζουν και προσδιορί-

ζουν το σχολείο ως ένα χώρο κοινωνικά και θεσμικά δομημένο. Στο χώ-

ρο αυτό, στο πεδίο αυτό, εκτυλίσσονται οι αλληλεπιδράσεις γονέων και 

εκπαιδευτικών, διαμορφώνονται οι ισορροπίες, ανακατανέμονται οι α-
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παιτήσεις, υφαίνονται συνεννοήσεις, στάσεις και εκτιμήσεις, που συνο-

δεύουν τους κοινωνικούς ρόλους. Παράλληλα, οι γονείς των μαθητών 

μοιραία, άμεσα ή έμμεσα, υπόρρητα ή ξεκάθαρα, εκφράζουν τις προσδο-

κίες και τις στοχεύσεις τους, φανερώνουν τις διεκδικήσεις τους, αποκα-

λύπτουν τις φιλοδοξίες τους και ασκούν την επιρροή τους, στο βαθμό 

που ο καθένας το επιδιώκει και το κατορθώνει «με τον τρόπο του», στη 

σχολική καθημερινότητα και το εκπαιδευτικό έργο. 

Ο R. Ballion (1982) δεν δίστασε να χαρακτηρίσει τους γονείς των μα-

θητών καταναλωτές. «Καταναλωτές του σχολείου σε μία αγορά που κυ-

ριαρχεί ο ανταγωνισμός των παιδιών και των σχολείων», θα υποστηρί-

ξουν οι F. Dubet και D. Martucelli (1996). Η χρηστική, υλιστική, πρα-

κτική και πραγματιστική αντίληψη των γονέων για την εκπαίδευση και το 

σχολείο πιο συγκεκριμένα αποτελεί μια αδιαμφισβήτητη πραγματικότητα 

για ορισμένα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Σε ό,τι αφορά στη δευτερο-

βάθμια εκπαίδευση η τοποθέτηση του F. Dubet (2002) επιτρέπει να εξε-

λίξει κανείς τη σκέψη του διακρίνοντας δύο τύπους γονικής συμπεριφοράς.  

Ο πρώτος αναφέρεται σε γονείς που έχουν αποστασιοποιηθεί, έχουν 

περιορίσει και σε κάποιες περιπτώσεις έχουν σχεδόν παραιτηθεί από τον 

γονικό τους ρόλο στη ζωή του εφήβου. Οι γονείς αυτοί, είτε είναι απα-

σχολημένοι από την οικονομική και ηθική κρίση, είτε βρίσκονται εγκλω-

βισμένοι στο πλαίσιο κοινωνικών εξελίξεων και μεταβολών, τις οποίες 

επιχειρούν να ερμηνεύσουν και να κατανοήσουν και στις οποίες επιθυ-

μούν να προσαρμοστούν. Αδυνατώντας να ανταποκριθούν στις σχολικές 

προσδοκίες για τον ρόλο του γονέα, επιτρέπουν στα παιδιά τους να πα-

ρασυρθούν από τα όσα προβάλλουν τα μέσα μαζικής ενημέρωσης και ε-

πικοινωνίας και να υιοθετήσουν τα όσα διαχέουν τα μέσα κοινωνικής δι-

κτύωσης. Παράλληλα αποδέχονται τις συμπεριφορές, τις απαιτήσεις, τις 

αντιδράσεις και τις επιλογές των εφήβων, όπως αυτές διαμορφώνονται 

από την κουλτούρα της εφηβείας, η οποία διακρίνει διαφοροποιητικά την 

εκάστοτε γενιά.  

Ο δεύτερος τύπος γονικής συμπεριφοράς αφορά σε γονείς που προ-

σεγγίζουν το σχολείο πιο συστηματικά, πιο στοχευμένα, πιο αποφασιστι-

κά. Υιοθετούν οικογενειακές λογικές (Papakonstantinou, 2013) στη βάση 

των οποίων διαμορφώνουν μια σχέση χρηστική και ωφελιμιστική με το 

σχολείο, μια επικοινωνία σκόπιμη και συστηματική με τους εκπαιδευτι-

κούς. Η σχολική εκπαίδευση γίνεται αντιληπτή ως ένα εργαλείο δυνητι-

κής εξασφάλισης μαθησιακής προόδου, εκπαιδευτικής εξέλιξης και κοι-

νωνικής ανόδου και προσεγγίζεται από τους γονείς αυτούς με έναν τρόπο 

στείρο, χρησιμοθηρικό, περιοριστικό, υλιστικό. Η επιτυχία του μαθητή, η 
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καλή του επίδοση, η απόκτηση άριστων βαθμών, η ανταγωνιστικότητά 

του και η διάκρισή του γίνονται στόχος της γονικής εμπλοκής και πυξίδα 

της επικοινωνίας και των αλληλεπιδράσεων των γονέων με τους εκπαι-

δευτικούς. Η οικογενειακή λογική αποκτά συγκεκριμένους στόχους, η 

γονική συμπεριφορά υιοθετεί συγκεκριμένες στρατηγικές, η γονική ε-

μπλοκή χαρακτηρίζεται από βαθμοθηρία, παρεμβατικότητα, διεκδικητι-

κότητα και υπολογιστικότητα.    

Με δεδομένο, λοιπόν, ότι η εκπαίδευση αποτελεί ένα αγαθό, που πα-

ρέχεται και προσφέρεται σε όλους, είναι αναμενόμενο η κάθε οικογένεια 

να το εκλαμβάνει, να το αξιολογεί, να το διαχειρίζεται με διαφορετικούς 

τρόπους, υπό διαφορετικό πρίσμα, για διαφορετικούς σκοπούς και μέσω 

διαφορετικών οικογενειακών λογικών. Όπως εύστοχα επισημαίνει η M. 

Duru-Bellat (2006), «αφού οι οικογένειες είναι άνισες, δεν πρέπει να μας 

εκπλήσσει το γεγονός ότι αυτό που αξιολογούν θετικά ως πολιτισμική κα-

τανάλωση ή ως επαγγελματικούς στόχους για τα παιδιά τους μαρκάρεται 

από τη σφραγίδα της διαφοράς». Επομένως, οι σχέσεις των οικογενειών 

με το σχολείο και των γονέων με τους εκπαιδευτικούς δεν μπορεί παρά 

να χαρακτηρίζονται από πολλαπλότητα και συνθετότητα και οι αλληλε-

πιδράσεις τους δεν είναι δυνατό να μην επηρεάζονται τόσο από τα όρια 

του σχολικού πεδίου, όσο και από τα κοινωνικά χαρακτηριστικά των 

δρώντων και τις οικογενειακές λογικές (Παπακωνσταντίνου, 2015), που 

ορίζουν τις γονικές συμπεριφορές, επιδιώξεις, επιλογές, στάσεις και σκο-

πιμότητες.   

 

 

4. Στόχος της έρευνας 
     

Η παρούσα έρευνα αποβλέπει στη μελέτη των γονικών επιρροών στη 

βαθμολόγηση που διενεργούν οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας. Πιο 

συγκεκριμένα, επιχειρεί να εντοπίσει και να κατανοήσει την συνειδητό-

τητα των εκπαιδευτικών αναφορικά με τις επιρροές που δέχονται από 

τους γονείς των μαθητών τους, όταν βαθμολογούν. Το έναυσμα για τη 

διενέργεια της έρευνας προέκυψε μέσα από τη μελέτη των εμπειριών δι-

δασκαλίας των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας (Παπακωνσταντίνου, 

2021), ενώ η ανάγκη εκπόνησής της στηρίζεται στο γεγονός ότι, αφενός, 

η γονική εμπλοκή στη δευτεροβάθμια δεν έχει επαρκώς μελετηθεί σε ό-

λες τις πτυχές της (Antonopoulou et all., 2011) και, αφετέρου, οι παρά-

γοντες που επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς κατά τη βαθμολόγηση δεν 

έχουν ικανοποιητικά αναδειχθεί (Wilder, 2014). Θεωρώντας, λοιπόν, ότι 
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η αξιολόγηση και πιο συγκεκριμένα η βαθμολόγηση των μαθητών φαίνε-

ται να παρεισφρέει στο σύνολο του διδακτικού του έργου και έμμεσα να 

επηρεάζει κάθε πτυχή της δράσης των εκπαιδευτικών στο σχολείο και 

την τάξη, διατυπώθηκαν τα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα: 

 

1. Πώς εκδηλώνεται το ενδιαφέρον των γονέων για τη βαθμολόγηση 

σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς; 

2. Με ποιους τρόπους ασκείται η γονική επιρροή στη βαθμολόγηση 

που διενεργούν οι εκπαιδευτικοί;  

 

5. Μεθοδολογικές επιλογές 
     

Το ζήτημα της γονικής επιρροής στη βαθμολόγηση των μαθητών της 

δευτεροβάθμιας επιχειρήθηκε να μελετηθεί ποιοτικά (Τσιώλης, 2014), 

καθώς επιδιώχθηκε η σε βάθος κατανόηση των διαδικασιών, στις οποίες 

εμπλέκονται οι εκπαιδευτικοί, των συλλογισμών που πραγματοποιούν 

και των εξηγήσεων που είναι σε θέση να δώσουν αναφορικά με τους πα-

ράγοντες που επηρεάζουν τη βαθμολόγησή τους. Ακολουθήθηκε μία 

δειγματοληψία σκοπιμότητας (Creswell, 2010) και το δείγμα απαρτίστη-

κε από εκπαιδευτικούς που πληρούσαν τα ακόλουθα κριτήρια: 

 

α. να είναι διορισμένοι στη δημόσια δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 

β. να εργάζονται δέκα και περισσότερα χρόνια σε γυμνάσιο ή σε λύκειο,  

γ. να ασκούν το έργο τους σε αστικές περιοχές. 

            

Στην έρευνα συμμετείχαν συνολικά είκοσι εκπαιδευτικοί, διαφόρων 

ειδικοτήτων,  έξι άντρες και δεκατέσσερις γυναίκες, όλοι ηλικίας άνω 

των σαρανταπέντε ετών (πιν.1). Επιλέχθηκε η τεχνική της συνέντευξης 

σε ομάδες εστίασης (focus groups) (Bryman, 2017), γιατί κρίθηκε σκόπι-

μο οι συμμετέχοντες να αλληλεπιδρούν, να ανταλλάσσουν απόψεις και 

εμπειρίες και να οδηγούνται μέσα από τη διαδικασία αυτή πιο κοντά στη 

συνειδητότητα των επιρροών που δέχονται. Σχηματίστηκαν πέντε ομάδες 

συνεντευξιαζόμενων και οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν μέσα σε 

διάστημα ενός μήνα. Η κάθε ομαδική συνέντευξη διαρκούσε δύο με δυό-

μιση ώρες1, το υλικό απομαγνητοφωνήθηκε και αναλύθηκε με την τεχνι-

κή της θεματικής ανάλυσης περιεχομένου (Bryman, 2017). 

 
1 Τα θέματα που συζητήθηκαν δεν περιορίζονται μόνο στα όσα εκτίθενται και αναλύο-

νται στο παρόν κείμενο. 
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Συμ. Φύλο Ηλικία Έτη 

προϋπ. 

Βασικό πτυχίο Μεταπτυχιακό Βαθμίδα  

διδασκαλίας 

Νομός Προάστια Οικογενειακή 

κατάσταση 

1 Άνδρας 51-60 11 Μαθηματικός Ναι Λύκειο Αττικής Δυτικά Άγαμος 

2 Γυναίκα 51-60 12 Γεωλόγος Ναι Γυμνάσιο 

 και Λύκειο 

Αττικής Δυτικά Έγγαμη 

3 Άνδρας 51-60 12 Φιλόλογος Ναι Λύκειο Αττικής Δυτικά Άγαμος 

4 Γυναίκα 51-60 30 Φιλόλογος Όχι Λύκειο Αττικής Δυτικά Έγγαμη 

5 Άνδρας 51-60 11 Μαθηματικός Όχι Λύκειο και 

Γυμνάσιο 

Αττικής Δυτικά Έγγαμος 

6 Γυναίκα  51-60 18 Νομικής  Ναι Γυμνάσιο Ιωαννίνων Κέντρο  Έγγαμη 

7 Άνδρας 61-67 33 Κοινωνιολογίας Όχι Λύκειο Ιωαννίνων Κέντρο Έγγαμος 

8 Γυναίκα 45-50 20 Κοινωνιολογίας Όχι Γυμνάσιο και 

Λύκειο 

Ιωαννίνων Περιφερειακά 

της πόλης 

Άγαμη 

9  Γυναίκα 51-60 20 Κοινωνιολογίας Ναι Λύκειο Ιωαννίνων Κέντρο Έγγαμη 

10  Γυναίκα 51-60 20 Κοινωνιολογίας Ναι Λύκειο Ιωαννίνων Περιφερειακά 

της πόλης 

Έγγαμη 

11 Άντρας 51-60 27 Αγγλικής Γλώσσας 

και Φιλολογίας 

Ναι Λύκειο Αττικής Δυτικά Άγαμος 

12 Γυναίκα 51-60 25 Αγγλικής Γλώσσας 

και Φιλολογίας 

Όχι Λύκειο Αττικής Δυτικά Άγαμη 

13 Γυναίκα 51-60 30 Αγγλικής Γλώσσας 

και Φιλολογίας 

Ναι Γυμνάσιο  Αττικής Δυτικά Έγγαμη 

14 Γυναίκα 61-68 31 Γαλλικής Γλώσσας 

και Φιλολογίας 

Όχι Γυμνάσιο Αττικής Δυτικά Έγγαμη 

15 Γυναίκα 45-50 18 Ιστορίας και  

Αρχαιολογίας 

Όχι Λύκειο Αττικής  Βόρεια Διαζευγμένη 

16 Γυναίκα 45-50 14 Φ.Π.Ψ. Ναι Λύκειο Αττικής Βόρεια Έγγαμη 

17 Άντρας 51-60 24 Φυσικός  Όχι Λύκειο Αττικής  Βόρεια και Κέ-

ντρο 

Έγγαμος 

18 Γυναίκα 51-60 19 Φιλολογικό Ναι Λύκειο Αττικής Βόρεια Έγγαμη 

19 Γυναίκα  51-60 20 Φιλολογικό Όχι Γυμνάσιο Αττικής Βόρεια Έγγαμη 

20 Άνδρας 51-60 22 Μαθηματικός Ναι Γυμνάσιο 

και Λύκειο 

Αττικής Βόρεια Έγγαμος 

 

6. «Εύ-λογες κατα-θέσεις»  
   

Η διενέργεια των ομαδικών συνεντεύξεων στάθηκε, σύμφωνα με τους 

συμμετέχοντες, αποκαλυπτική, όχι μόνο των πρακτικών που ακολουθούν 

κατά τη διαδικασία της βαθμολόγησης, αλλά και των βαθύτερων κινή-

τρων, σκέψεων και συναισθηματικών διεργασιών που καθορίζουν και 

κατευθύνουν τη βαθμολόγηση που θεσμικά πραγματοποιούν. Η επεξερ-

γασία και η ανάλυση των δεδομένων ανέδειξε, επίσης, τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών σχετικά με την εκδήλωση του γονικού ενδιαφέροντος για 

τη βαθμολογία στη δευτεροβάθμια και αποκάλυψε τους παράγοντες που 

αφορούν στους γονείς και επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς κατά τη βαθ-

μολόγηση. Διαφορές εντοπίζονται στις εμπειρίες των εκπαιδευτικών στις 

σχέσεις τους με τους γονείς όχι τόσο αναφορικά με τη βαθμίδα διδασκα-

λίας, γυμνάσιο ή λύκειο, όσο με την κοινωνικο-οικονομική προέλευση 

του μαθητικού πληθυσμού στον οποίο απευθύνονται και φυσικά το μά-

θημα το οποίο διδάσκουν.  

Η σημασία της σχολικής φοίτησης για την εκάστοτε οικογένεια δια-

φοροποιείται σημαντικά σύμφωνα με τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς 
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και αυτό επηρεάζει και τις επαφές και τις συζητήσεις που έχουν μαζί 

τους αναφορικά με το ζήτημα των βαθμών. Οι εκπαιδευτικοί που διδά-

σκουν σε περιοχές, όπου το οικονομικό επίπεδο των οικογενειών και το 

μορφωτικό επίπεδο των γονέων είναι χαμηλό, αναφέρουν ότι οι γονείς 

δεν φαίνεται να επενδύουν ιδιαίτερα στη σχολική εκπαίδευση των παι-

διών τους, δεν εμπλέκονται ενεργά στη σχολική φοίτησή τους και επι-

σκέπτονται το σχολείο μόνο κατόπιν πρόσκλησης ή στις συγκεκριμένες 

ημερομηνίες που προβλέπονται. Ειδικά για περιπτώσεις μαθητών που 

προβληματίζουν τους εκπαιδευτικούς, καθώς αντιμετωπίζουν προβλήμα-

τα τόσο μαθησιακά, όσο και συμπεριφοράς, οι γονείς χαρακτηρίζονται 

ως «δυσεύρετοι» από τους εκπαιδευτικούς. Αυτή η στάση χαρακτηρίζει, 

σύμφωνα με τους συμμετέχοντες, ειδικά τους γονείς των μαθητών του 

λυκείου.  

 

«Οι γονείς που ενδιαφέρονται είναι λιγότεροι από τους γονείς που 

ενδιαφέρονται. Αυτοί που ενδιαφέρονται για τον βαθμό είναι οι 

λιγότεροι. [...] Μα σας λέω τους καλούμε, τους λέμε «υπάρχει 

πρόβλημα, ελάτε» και πάλι δεν έρχονται. Και όχι εγώ που είμαι 

της αγγλικής, ο διευθυντής του σχολείου τους το λέει.» Συμ. 11 

«Αυτό που αποκαλούμε ενδιαφέρον για τους βαθμούς, και πρέπει 

να το επισημάνουμε αυτό, εκφράζεται μόνο μία φορά το χρόνο. 

Αυτή η μία φορά το χρόνο είναι τον Φλεβάρη, όταν οι γονείς κα-

λούνται από το σχολείο να έρθουν και να παραλάβουν τη βαθμο-

λογία των παιδιών τους. Αυτή είναι η μόνη περίπτωση στην οποία 

έχεις απέναντί σου τον γονιό με τον έλεγχο και εκεί μπορούμε να 

δούμε κατά πόσο εκφράζεται ένα ενδιαφέρον ή όχι. Δεν υπάρχει 

καμία άλλη περίπτωση [...] Δεν υπάρχει προσέλευση στο σχολείο, 

η οποία να εκφράζει αυτό το ενδιαφέρον.» Συμ. 13 

«Έχει απαξιωθεί η αίσθηση που έχουν για το σχολείο τα παιδιά 

και οι γονείς. Με λύπη μου μπορώ να πω ότι πιστεύω ότι δεν βρί-

σκουν κάποιο λόγο για να έρθουν στο σχολείο.» Συμ. 2 

 

Αντιθέτως, σε περιοχές όπου κατοικούν οικογένειες μεσαίων κοινωνι-

κο-οικονομικών στρωμάτων οι επισκέψεις των γονέων φαίνεται να ακο-

λουθούν το σχολικό πρόγραμμα, αλλά να διενεργούνται και αυθόρμητα 

από ορισμένους γονείς. Η συζήτηση γύρω από τη βαθμολόγηση αφορά 

στους βαθμούς του τετραμήνου για τους γονείς του λυκείου, ενώ στο γυ-

μνάσιο οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί δέχονται επισκέψεις των γονέων 

προκειμένου να συζητηθεί η φοίτηση του παιδιού στη δευτεροβάθμια και 
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κατ’ επέκταση και η μαθησιακή του επίδοση. 

 
«Ναι, υπάρχει ενδιαφέρον. Τα τελευταία χρόνια κάνουμε κάποιες 

ενημερώσεις, πέρα από τους ελέγχους, μια φορά το μήνα, επομέ-

νως, σε τέτοιες περιπτώσεις οι γονείς έρχονται, εννοείται το εν-

διαφέρον τους δεν είναι μόνο στις επιδόσεις των παιδιών, είναι 

γενικότερα στην πρόοδο, αλλά μέσα σε όλα αυτά αντιλαμβάνομαι 

ότι ενδιαφέρονται και για τη βαθμολογία.» Συμ. 16 

«Ειδικά στις μικρές τάξεις, εκεί δίνουν σημασία. Στις μεγάλες εί-

ναι περισσότερο κρίση των παιδιών. Δεν θέλουν να μπαίνουν στα 

χωράφια των παιδιών. [...] Θα έρθουν όταν το σχολείο τους πει 

να έρθουν για να τους ενημερώσουμε.» Συμ. 17 

«Οι γονείς έρχονται. Έρχονται ακόμα. Έρχονται να σε δούν και 

κάποιοι της πρώτης λυκείου κυρίως που είναι η πρώτη χρονιά και 

έχουν την ανάγκη να δουν αν το παιδί ενσωματώθηκε στις ανά-

γκες του λυκείου, αν προσαρμόστηκε γενικότερα στο κλίμα, στις 

απαιτήσεις αν θέλετε του λυκείου. Μετά, στη Δευτέρα χαλαρώνει 

λιγάκι αυτό και στην τρίτη ξανάρχονται γιατί σου υπενθυμίζουν 

ότι θέλουν κι ένα καλό απολυτήριο.» Συμ. 15 

           

 

Στις περιπτώσεις που οι συναντήσεις γονέων-εκπαιδευτικών είναι τα-

κτικές, οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν ότι συνήθως υπάρχει κάποια σκο-

πιμότητα που σχετίζεται κυρίως με το βαθμό. Τέτοιου είδους γονικές συ-

μπεριφορές εντοπίζονται κυρίως από τους εκπαιδευτικούς του γυμνασίου 

και λιγότερο από τους εκπαιδευτικούς του λυκείου, και αφορούν μαθή-

ματα υψηλής προτεραιότητας στις συνειδήσεις των γονέων, όπως φυσι-

κή, μαθηματικά και τα φιλολογικά μαθήματα. Οι συμμετέχοντες που δι-

δάσκουν ξένες γλώσσες, κοινωνιολογία ή αρχές οικονομίας, δεν έχουν 

την εμπειρία αντίστοιχων επισκέψεων ούτε στο γυμνάσιο, ούτε στο λύ-

κειο. Αξίζει δε να σημειωθεί ότι οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί υπο-

γραμμίζουν ότι οι γονείς που τους επισκέπτονται συστηματικά είναι γο-

νείς αδύναμων μαθησιακά μαθητών. Ενώ, και σε αυτήν την περίπτωση οι 

εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε αστικές περιοχές όπου κατοικούν οικο-

γένειες υψηλών ή μεσαίων κοινωνικο-οικονομικών στρωμάτων, αναφέ-

ρουν ότι οι συμπεριφορές αυτές είναι συνήθεις, σε αντίθεση με αυτούς 

που διδάσκουν σε περιοχές όπου κατοικούν οικογένειες από χαμηλά κοι-

νωνικο-οικονομικά στρώματα.  
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«Δηλαδή, ο γονιός τη μέρα που δεχόμαστε, μια φορά την εβδομά-

δα, θα ‘ρθει καρφί στον φιλόλογο, τον μαθηματικό, το φυσικό. 

Τους έχω εγώ, τους έχω ουρά. Μπορεί να έχω κάθε βδομάδα τα 

ίδια πρόσωπα. [...] Μιλάμε για παιδιά αδύναμα έτσι; [...] Αφού 

υπήρχε μαμά που μου έλειψε μία φορά που δεν ήρθε. [...]Ερχόταν 

κάθε βδομάδα τρία χρόνια. [...] Άλλες ειδικότητες που δεν την έν-

νοιαζαν ούτε τις πλησίαζε. Δεν είναι η μόνη μαμά. Αυτό είναι κα-

νόνας στους γονείς που επηρεάζουν. Οι γονείς που έρχονται και 

ξανάρχονται, έρχονται για να επηρεάσουν, δεν έρχονται για να 

μάθουν. Αυτά που θες να μάθεις τα μαθαίνεις με μια συνάντηση. 

Οι άλλες περιττεύουν.» Συμ. 19 

«Στο λύκειο τίποτα, μηδέν, εδώ στην περιοχή που ήμουν τόσα 

χρόνια. Και όσα ήμουν σε ένα άλλο λύκειο, στο βουνό. Τώρα στο 

γυμνάσιο υπήρχαν επισκέψεις, δηλαδή ασχολιόντουσαν μαζί σου, 

«κάνε αυτό για το παιδί μου», «είναι έτσι το παιδί μου», βοήθησέ 

το. Ουσιαστικά, τώρα που μιλάμε και ακούω και τους συναδέλ-

φους και το σκέφτομαι, γι’ αυτό ερχόντουσαν, γι’ αυτό που συζη-

τάμε, για το βαθμό δηλαδή.» Συμ. 5 

«Στις μεγάλες τάξεις δεν έρχονται, όπως στις μικρές. Εκτός ιδιαι-

τέρων καταστάσεων. Που θα πει «θα θέλαμε κάτι παραπάνω γιατί 

το παιδί μου θα πάει έξω», ας πούμε. Κάτι τέτοιο.[...]Στις μικρές 

ηλικίες οι γονείς είναι πιο παρεμβατικοί.[...]Εμφανίζονται με κά-

ποιες απαιτήσεις. Δεν τις δείχνουν αμέσως. Με τον καιρό το κα-

ταλαβαίνεις όμως.» Συμ.10 
 

Στην ερώτηση για το εάν επηρεάζονται από τους γονείς και τη σχέση 

ή τις επαφές που αναπτύσσουν μαζί τους, σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί 

αρχικά δηλώνουν πως όχι. Δείχνουν να πιστεύουν ότι η βαθμολόγηση 

που πραγματοποιούν δεν υπόκειται στην επιρροή των γονέων. Εξελίσσο-

ντας, όμως, τη συζήτηση, κυρίως τη συζήτηση μεταξύ τους, οι συμμετέ-

χοντες διαπιστώνουν ότι χωρίς να τους είναι συνειδητό αρκετοί από αυ-

τούς επηρεάζονται από τους γονείς των μαθητών. Η επιρροή προκύπτει 

κυρίως μέσα από την επίκληση στο συναίσθημα, την ανάδειξη από πλευ-

ράς των γονέων της προσπάθειας που καταβάλλει ο μαθητής, αλλά και τη 

δυσκολία που νιώθουν όταν έχουν αναπτύξει μια σχέση με τους γονείς να 

βάλουν έναν βαθμό ενδεικτικό μιας χαμηλής επίδοσης του μαθητή. Αυτή 

η δυσκολία και η συναισθηματική εμπλοκή με τον γονέα που επηρεάζει 

τη βαθμολόγηση διαπιστώνεται ότι είναι πιο έντονη στις γυναίκες εκπαι-

δευτικούς.  



ΑΝΤΙΓΟΝΗ-ΑΛΜΠΑ ΠΑΠΑΚΩΝΣΤΑΝΤΙΝΟΥ 

    ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2022 46 

«Έρχεται η μαμά και σου λέει: «Της αρέσουν πολύ τα γαλλικά. 

Όνειρό της είναι να πάει στο Παρίσι. Προσπαθεί, αλλά και μόνο 

του τι να καταφέρει;». Εκείνη την ώρα αυτό που ακούς σου αρέσει 

και θέλεις να το βοηθήσεις παραπάνω το παιδί να μάθει. Και τε-

λικά, να, τώρα, από αυτά που λέμε, διαπιστώνω ότι και όταν έρθει 

η ώρα να βάλω τον βαθμό, θα το σκεφτώ. Θα με επηρεάσει. Και 

θα την ευνοήσω σε σχέση με κάποιον άλλο μαθητή που δεν έχω 

ακούσει κάτι.» Συμ. 14 

«Των αδύνατων μαθητών οι γονείς έρχονται πιο πολύ. Δηλαδή 

αυτοί που θέλουν να εκμαιεύσουν ένα βαθμό. Ή να τον κερδίσουν 

τζάμπα.[...]Αυτό είναι ο συναισθηματικός εκβιασμός. Έρχονται 

κάθε βδομάδα και σου λέει: «Δεν έχετε κάτι άλλο να μου πείτε;», 

«Μα τα είπαμε την περασμένη βδομάδα». Και σου λέει: «Μα σας 

αγαπάει! Κάθε μέρα τα δικά σας γράφει! Και τα δικά σας διαβάζει 

ώρες!». Μιλάμε για παιδιά αδύναμα τώρα έτσι; Τι κάνει; Όταν ε-

πιμείνει σ’ αυτό το πράγμα εγώ στην κάθε Ελενίτσα να βάλω βαθ-

μό και μου βγαίνει ένα 13, λέω «Κοίτα να δεις μωρέ; Ώρες κάθε-

ται, μου είπε η μάνα της, που δεν ξέρω εάν είναι αλήθεια, και γί-

νεται αμέσως 14.» Συμ. 19 

«Θα σας το πω έτσι και θέλω να το γράψετε αυτό. Όσες πιο πολ-

λές φορές ένας γονέας έρχεται στο σχολείο, στις ώρες που μπο-

ρούμε, και σου μιλάει και έτσι συνεργάζεται για τα προβλήματα 

του παιδιού του, τα όποια έχει, σου δίνει πληροφορίες, τόσο πιο 

πολύ σε επηρεάζει σ’ αυτό. Από έναν γονέα που δεν έρχεται. Αυτό 

ναι. Δουλεύει υποσυνείδητα.» Συμ. 17 

 

  Μία ακόμη παράμετρος που φαίνεται να επηρεάζει τους εκπαιδευτι-

κούς αναφορικά με τη βαθμολόγηση που θα πραγματοποιήσουν είναι η 

ενημέρωση από το ίδιο το παιδί ή και από τους γονείς του αναφορικά με 

προσωπικά ζητήματα ή οικογενειακά προβλήματα. Ακόμη και εάν δεν 

υπάρχει πρόθεση εκ μέρους των πομπών αυτού του μηνύματος να επηρε-

αστεί η βαθμολογία, οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν ότι 

επηρεάζονται από τέτοιου είδους πληροφορίες και ευνοούν βαθμολογικά 

τους μαθητές που γνωρίζουν ότι αντιμετωπίζουν ιδιαίτερες, δυσάρεστες 

καταστάσεις. 

 
«Ε τώρα, ναι, εκεί, ναι, το κάνω. Και δεν το σκέφτομαι κιόλας. Το 

κάνω απλά. Ξέρω ότι το παιδί έχει πρόβλημα. Αρρώστησε η μάνα 

του, μπορεί να πεθάνει. Μου φτάνει αυτό. Δεν θέλω κάτι άλλο. 
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Δεν θέλω να μου πει κανένας τίποτα. Θα του ανεβάσω το βαθμό 

και θα το κάνω με την καρδιά μου. [...]Όχι, δεν είναι λύπηση. Ό-

χι. Είναι φροντίδα, είναι έννοια, είναι τόνωση. Με τον τρόπο που 

μπορώ. Και με αυτόν τον τρόπο δηλαδή.» Συμ. 20 

«Παιδάκια τώρα που τα βλέπεις. Ότι είναι φτωχά, ότι έχουν σπίτι 

γονείς που φέρονται άσχημα, ότι μεγαλώνουν δύσκολα. Μόνο του 

πάει το χέρι. Λες είναι άδικο. Θα μου πεις; Κι εσύ άδικος δεν εί-

σαι; Δεν ξέρω πώς να το πω; (γελάει) Γίνομαι άδικη για να γίνω 

δίκαιη. Ε; Κάτι τέτοιο.» Συμ. 8 

«Σ΄ εμάς όλοι, όταν μάθαμε κάτι τέτοιο λειτουργήσαμε πιο ευνοϊ-

κά για το παιδί. Πιο θετικά. Γιατί το νιώθαμε. Όλοι. Ήταν πολύ 

άσχημο αυτό που είχε πάθει και ήταν, έπρεπε να το τονώσουμε το 

παιδί. [...]Κάποια στιγμή το κατάλαβε; Του το είπαν οι άλλοι; Και 

μας ρώτησε: «Κυρία το κάνετε γιατί πέθανε ο μπαμπάς μου; Δεν 

θέλω να μου βάλετε βαθμό γι’ αυτό». Και νιώσαμε άσχημα. Ό-

μως, δεν ήταν κακή μαθήτρια. Λίγο παραπάνω της βάζαμε όλοι. 

[...]Και σε άλλα παιδιά το κάνουμε, για άλλους λόγους στο καθέ-

να. Θέλω να πω δεν είναι θέμα λύπησης. Είναι θέμα κρίσης.» 

Συμ. 9 

 

Η πίεση από πλευράς των γονέων για την απόδοση ενός καλού ή ενός 

καλύτερου βαθμού, καθώς και η διαμαρτυρία τους για κάποιον βαθμό δεν 

είναι σπάνια φαινόμενα στη δευτεροβάθμια. Απασχολούν, όμως, με δια-

φορετικό τρόπο τους εκπαιδευτικούς, αυτή τη φορά όχι ανάλογα με τον 

μαθητικό πληθυσμό στον οποίο απευθύνονται, ούτε ανάλογα με την εκ-

παιδευτική βαθμίδα, γυμνάσιο ή λύκειο, στην οποία διδάσκουν. Αυτό 

που σύμφωνα με τους συμμετέχοντες επέχει καθοριστικό ρόλο στις οικο-

γενειακές λογικές και ενισχύει ή αποτρέπει έναν γονέα από το να διαμαρ-

τυρηθεί ή να πιέσει για την απόδοση ή τη βελτίωση κάποιου βαθμού εί-

ναι το διδασκόμενο και βαθμολογούμενο μάθημα. 

Πιο συγκεκριμένα, οι φιλόλογοι, οι φυσικοί και οι μαθηματικοί θεω-

ρούν ότι βρίσκονται αντιμέτωποι με διαμαρτυρίες, απαιτήσεις ή πιέσεις 

λιγότερο συχνά από τους συναδέλφους τους που διδάσκουν ξένες γλώσ-

σες, θρησκευτικά ή αρχές οικονομίας, κάποιο μάθημα που εκλαμβάνεται 

από τους γονείς ως δευτερεύουσας σημασίας. Υπογραμμίζουν, επίσης, 

ότι οι διαμαρτυρίες ή τα παράπονα συνοδεύονται τις περισσότερες φορές 

και από δεδομένα που αφορούν τη βαθμολογία σε κάποιο τεστ ή πρόχει-

ρο διαγώνισμα, την επίδοση στο φροντιστήριο ή παλαιότερες χρονιές ή 

το είδος των θεμάτων που τέθηκαν από τον εκπαιδευτικό.  
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«Συγκρίνουν και ανάμεσα στον ένα διδάσκοντα και στον άλλο δι-

δάσκοντα. Εάν για παράδειγμα τα μαθήματα είναι φιλολογικά και 

των δύο γιατί πήρε νέα (ελληνικά) 18 και πήρε αρχαία (ελληνικά) 

14. Τους ενδιαφέρει. Εάν ο βαθμός είναι χαμηλός προσπαθούν να 

εξηγήσουν πώς είναι χαμηλός, αφού στο τάδε τεστ ενδεχομένως 

να είχε πάρει κάποιον καλύτερο βαθμό. Ο βαθμός τετραμήνου 

θεωρούν ότι πρέπει να είναι, κοντά, ή μάλλον όχι κοντά, παραπά-

νω από το βαθμό που έχουν γράψει. Εάν είναι ίδιος θεωρούν ότι 

αδικούνται. [...] Ζητάνε υψηλούς βαθμούς διακαώς! Εάν λοιπόν 

δεν έχουν το βαθμό που θέλουνε μπορεί να χτυπήσουν και το χέρι 

στο τραπέζι. Το έχω δει σε συνάδελφο να γίνεται στην τρίτη λυκεί-

ου. [...] Και ένας και δύο. Να διαμαρτυρηθούν εντονότατα. Γιατί 

ας πούμε το παιδί μου στα αγγλικά να έχει 14, ενώ έχει 

proficiency.» Συμ.18  

«Στο δικό μου το σχολείο, που οι περισσότεροι είναι μορφωμένοι, 

από ψηλά κοινωνικο-οικονομικά στρώματα, γιατροί, πανεπιστη-

μιακοί, δεν τη δέχονται την κακή βαθμολογία εύκολα. Όχι, δεν τη 

δέχονται. Θα πρέπει να τους την αποδείξεις τη βαθμολογία την 

κακή. Δηλαδή, να συνοδεύεται από ένα κακό γραπτό, α-

πό...δηλαδή να υπάρχουν τα αποδεικτικά στοιχεία. [...] «Γιατί; 

Γιατί;» Ήθελαν να έχουν ένα αποδεικτικό. [...] Είναι έλεγχος και 

εξήγηση.» Συμ. 16 

«Τώρα εμείς τι να λέμε; Σε εμάς, άντε! να έρθει και να πει «μα 

πήρε στο τεστ 18 γιατί του βάλατε 18; Η προσπάθεια στο μάθημα; 

Η συμμετοχή, δεν μετράνε αυτά;». Εδώ στους άλλους ζητάνε, 

προσέξτε, ζητάνε, όχι ρωτάνε, ζητάνε 20. Γιατί σου λέει «ξέρει 

αγγλικά» ή σου λέει «σιγά το μάθημα που κάνεις». Το έχω δει εγώ 

να το απαιτούν ή να το συζητάνε έξω που περιμένουν. Για μαθή-

ματα ας πούμε πολιτική αγωγή ή θρησκευτικά.» Συμ. 20 

 

Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί που διδάσκουν κοινωνιολογία, ξένες 

γλώσσες, αρχές οικονομίας και πολιτική αγωγή επιβεβαιώνουν την αντί-

ληψη των συναδέλφων τους, που περιγράφεται και παραπάνω, χαρακτη-

ρίζοντας τους γονείς ως ιδιαίτερα απαιτητικούς αναφορικά με τη βαθμο-

λογία στα δικά τους μαθήματα. Η απαίτηση για την απόδοση υψηλής 

βαθμολογίας, είτε εκδηλώνεται κατά τις επισκέψεις των γονέων στο σχο-

λείο και την επικοινωνία τους με τους εκπαιδευτικούς, είτε υφέρπει, υ-

πάρχει ως δεδομένη στις οικογενειακές λογικές. Οι διεκδικήσεις και τα 
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παράπονα των γονέων σε εκπαιδευτικούς, που διδάσκουν μαθήματα  θε-

ωρούμενα δευτερεύοντα, φαίνεται να εκδηλώνονται πιο έντονα, πιο συ-

χνά και πιο δυναμικά. 

Ένα σημείο, όμως, στο οποίο επιβάλλεται ειδική εστίαση έχει να κά-

νει και με το γεγονός ότι ορισμένοι από τους συμμετέχοντες εκπαιδευτι-

κούς, οι οποίοι διδάσκουν περισσότερα από 20 χρόνια, κυρίως στο λύ-

κειο, παρουσιάζονται να αποδέχονται και να συναινούν στη γονική αυτή 

απαίτηση για υψηλή βαθμολογία στα μη εξεταζόμενα στις πανελλήνιες 

εξετάσεις μαθήματα.  

 

«-Ναι, έχει τύχει. Όλοι μας έχουμε νιώσει πίεση από τους γονείς 

για τους βαθμούς. Έτσι δεν είναι; Συμ.11 

-Ναι, εμένα, τις προάλλες ήρθε ένας πατέρας, ευγενέστατος, δεν 

λέω, να με ρωτήσει γιατί το παιδί του είχε 17. Ενώ στο φροντι-

στήριο είχε 19 και ετοιμάζεται για lower. Και σου λέει: «Τι είναι 

αυτό! Πώς εδώ πήρε 17;». Και ήρθε απορημένος να εκφράσει το 

παράπονό του, αλλά και του παιδιού το παράπονο γιατί θεώρησε 

ότι αδικήθηκε.»Συμ. 12 

«Υπάρχουν γονείς οι οποίοι θεωρούν ότι επειδή το παιδί τους κά-

νει μάθημα σε φροντιστήριο ή σε ιδιαίτερο πρέπει οπωσδήποτε να 

έχει και μεγάλο βαθμό. Δηλαδή είναι αδιαμφισβήτητο γι’ αυτούς 

ότι είναι πολύ καλοί. Συμ.13 

-[...]Όταν τους εξηγείς ότι έχει αυτόν τον βαθμό γιατί ξέρει, αλλά 

στο δικό μου μάθημα δεν το δείχνει, δεν συμμετέχει, δεν ασχολεί-

ται, ορισμένοι καταλαβαίνουν. Άλλοι, επιμένουν. Σου λέει αφού 

τα ξέρει πρέπει να πάρει άριστα. Δεν το δέχονται.» Συμ.11 

«-Α ναι! βέβαια. Δεν το δέχονται. Σου λέει: «Του βάζει 17 η φιλό-

λογος; Εσύ πρέπει να του βάλεις 19». Δεν μπορεί να έχει χαμηλό-

τερο βαθμό στα δευτερεύοντα από τα σημαντικά μαθήματα. Συμ.6 

-Και θα στο πουν κιόλας, όχι μόνο θα το σκεφτούν! Συμ.9 

-Και αυτό φυσικά σε πιέζει Συμ.7 

-Σε πιέζει και σε υποτιμά και πολλά άλλα. Και το σκέφτονται και 

οι συνάδελφοι. Όλοι το πιστεύουν και περιμένουν στα δευτερεύο-

ντα να έχουν όλα τα παιδιά άριστα. Δεν είναι έτσι! Συμ.9 

-Όμως, βρε κορίτσια, όλοι αυτό δεν κάνουμε; Εσείς στα δικά σας 

παιδιά το ίδιο δεν περιμένατε; Ναι. Ε λοιπόν; Εγώ το έχω αποδε-

χτεί. Στην τελική αφού μπορούμε με τους δικούς μας βαθμούς στα 

δικά μας μαθήματα να βοηθήσουμε τα παιδιά, ειδικά στην τελευ-

ταία τάξη, γιατί να μην το κάνουμε;» Συμ.7 
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Το κοινωνικό στάτους των γονέων αποτελεί έναν παράγοντα που α-

σκεί επιρροή στη βαθμολόγηση των εκπαιδευτικών. Η επιρροή αυτή έχει 

να κάνει με τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών για την επίδοση των μα-

θητών από ανώτερα κοινωνικο-οικονομικά επίπεδα, αλλά και με τις σχέ-

σεις που οι γονείς αυτοί αναπτύσσουν με το σχολείο και τους ίδιους. Η 

προσωπική επαφή και επικοινωνία, η έκθεση των αντιλήψεων και των 

φιλοδοξιών των γονέων και η ταυτόχρονη συστηματική επένδυση που η 

οικογένεια επιδεικνύει στη σχολική φοίτηση κατευθύνουν τη βαθμολό-

γηση των εκπαιδευτικών και την ευνοϊκότερη μεταχείριση ορισμένων 

μαθητών. Όμως, όπως τονίζουν οι συμμετέχοντες, εάν αυτή η πιθανή ευ-

νοϊκότερη βαθμολογική μεταχείριση των μαθητών απαιτηθεί από τους 

γονείς ή θεωρηθεί δεδομένη λόγω του κοινωνικού κύρους της οικογέ-

νειας, τότε ενδέχεται να υπάρξουν αντίθετα αποτελέσματα και ένταση 

στις σχέσεις εκπαιδευτικών-γονέων. 

 
«Νομίζω ότι (το κοινωνικό στάτους) επηρεάζει, ναι, επηρεάζει. 

Ανάλογα με το βαθμό που δεν θα σε επηρεάσει εκείνος. Δηλαδή, 

εάν σε επηρεάσει εκείνος, μπορεί να είσαι αντίθετος μ’ αυτό. Δη-

λαδή, να μην υπάρχει απαίτηση. Όταν υπάρχει απαίτηση, απλά δεν 

θα πάρει το πρόκριμα να το πω έτσι. Εάν αρχίσει να σε ενοχλεί 

[...]Θα είναι ψέμα εάν πει κάποιος ότι δεν θα τον επηρεάσει. 

Μπορεί να τον επηρεάσει ως προς το ανάποδο και βοηθητικά.» 

Συμ. 17 

«Εμείς εδώ αυτό το έχουμε πολύ. Το περιμένουν. Επειδή είναι ο 

γονέας καθηγητής, ξέρω ‘γω ή γιατρός πρέπει το παιδί του να έχει 

άριστα. Δεν θα στο πουν, αλλά το βλέπεις ότι το περιμένουν. Και 

εάν δεν το έχουν θα το πουν και κάποιοι. «Είναι δυνατόν το δικό 

μου το παιδί να έχει 14;». Εάν δε είναι κάποιος βαθμός πιο χαμη-

λός, που δεν, που δεν τον εγκρίνουν ας πούμε σε κάποιο μάθημα 

σαν τα δικά μας τότε ουουουου, σου έρχονται φουριόζοι.» Συμ. 6 

«Σίγουρα επηρεάζεσαι. Ο ίδιος πρώτα. Από μόνος σου. Γιατί λες 

το παιδί αυτό και προσεγμένο θα είναι από το σπίτι του και θα 

στοχεύει ψηλά. Και συνήθως έτσι είναι» Συμ. 2 

 

Σε ότι, αφορά, τέλος, στις προσωπικές σχέσεις με τους γονείς, οι εκ-

παιδευτικοί θεωρούν ότι κι αυτές τους επηρεάζουν. Περισσότερο αρνητι-

κά, παρά θετικά, όμως. Όπως αναφέρουν, όταν υπάρχει μία προσωπική 

σχέση με κάποιον γονέα και καλούνται να διδάξουν και να βαθμολογή-

σουν το παιδί τους, διαπιστώνουν ότι έρχονται σε δύσκολη θέση και σε 
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αρκετές περιπτώσεις εμφανίζονται πιο συγκρατημένοι αναφορικά με τη 

βαθμολογία τους. Ακόμη, οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται όταν καλού-

νται να βαθμολογήσουν παιδιά συναδέλφων, τους οποίους χαρακτηρί-

ζουν ιδιαίτερα παρεμβατικούς, απαιτητικούς και εστιασμένους στη βαθ-

μολογία. 

 

«Κάποτε είχα μαθητή το παιδί ενός φίλου μου, ενός πολύ φίλου 

μου. Ναι, με δυσκόλευε η διαδικασία. Και όταν τον εξέταζα και 

όταν έβαζα το βαθμό. Ήταν καλό παιδί και μέτριος μαθητής. Αλλά 

πάντα σκεφτόμουν τι περιμένει η μάνα του και ο πατέρας του. Και 

τι θα σκεφτούν και οι άλλοι, μαθητές και συνάδελφοι όταν δουν το 

βαθμό. Ε πάντα το παιδί το αδικούσα. Έβαζα πιο κάτω ή μάλλον 

δεν τον τσίμπαγα τον βαθμό, όπως τους άλλους. Για να μην 

πουν.» Συμ. 3 

«Συνάδελφοι έχουν τηλεφωνήσει, δεν έχουν τηλεφωνήσει για ‘μέ-

να, αλλά έχουν τηλεφωνήσει για άλλον καθηγητή να πουν ότι αυτό 

που τους έβαλε στο διαγώνισμα, η τέταρτη ερώτηση ας πούμε ήταν 

εκτός ύλης. Άρα το παιδί πήγε και είπε ακριβώς τα θέματα. Ο μέ-

σος γονέας αυτό δεν μπορεί να το ξέρει. Κάποιοι που είναι και οι 

ίδιοι εκπαιδευτικοί ρωτούν τα παιδιά τους τα θέματα ακριβώς 

ποια ήταν, γνωρίζουν την ύλη και μπαίνουν σε διαδικασία να μας 

αμφισβητήσουν» Συμ. 15 

«Έτσι είναι όπως σου τα λέει. Στο παιδί της φίλης μου θα τα πω 

πιο εύκολα. Θα τα συζητήσω. Όμως τον βαθμό θα τον βάλω πιο 

δύσκολα. Γιατί δεν θέλω ούτε εκείνη, ούτε το παιδί, ούτε και οι 

άλλοι να σκεφτούν «α, να, τους δίνει βαθμούς γιατί τους ξέρει». 

Γιατί οι γονείς μιλάνε μεταξύ τους. Και όχι καλοπροαίρετα» Συμ. 4 

 

Έχοντας εντοπίσει την πολύπλευρη και πολυεπίπεδη επιρροή που α-

σκούν στη βαθμολόγηση η γνωριμία, η επαφή, η επικοινωνία και η αλλη-

λεπίδραση των εκπαιδευτικών με τους γονείς, τέθηκε υπό συζήτηση το 

ζήτημα της επίδοσης της βαθμολογίας στους ίδιους τους μαθητές. Ως μία 

εναλλακτική προσέγγιση της απόδοσης ελέγχων προτάθηκε στους εκπαι-

δευτικούς η ενημέρωση των ίδιων των μαθητών για τους βαθμούς τους 

και η συζήτηση μαζί τους αναφορικά με τα περιθώρια βελτίωσης και μα-

θησιακής προόδου. Στόχος μίας τέτοιας προοπτικής θα ήταν η μείωση 

των γονικών παρεμβάσεων, παραπόνων ή διεκδικήσεων για καλύτερη 

βαθμολογία και η ταυτόχρονη ανάπτυξη του αισθήματος ευθύνης των 

μαθητών, της αυτονομίας τους και της προσπάθειας αυτοελέγχου και αυ-
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τοβελτίωσής τους. Η συγκεκριμένη πρόταση προβλημάτισε τους εκπαι-

δευτικούς και τους έβαλε σε αναθεωρητικές σκέψεις αναφορικά με τη 

διαδικασία της βαθμολόγησης και τη στόχευσή της. Από τα λεγόμενά 

τους διαπιστώνει κανείς μία συγκράτηση και έναν σκεπτικισμό, ο οποίος 

πηγάζει από την μία πλευρά από την επιθυμία τους για συνεργασία και 

επικοινωνία με την οικογένεια και από την άλλη από την πεποίθησή τους 

ότι οι μαθητές δεν είναι ώριμοι να διαχειριστούν μία τέτοια κατάσταση. 

 

«Τι δηλαδή; Να παίρνουν μόνα τους τα παιδιά τους βαθμούς; (γέ-

λια) Ωραίο θα ήταν αυτό! (γέλια) Όμως, δεν νομίζω ότι μπορεί να 

γίνει. Ίσως στην τελευταία τάξη του λυκείου. Αλλά και πάλι. Δεν 

μπορούν τα παιδιά να το διαχειριστούν. Πρέπει οι γονείς κι  εμείς 

να τα συζητάμε, να τα κατευθύνουμε, να τα βοηθάμε» Συμ. 20 

«Ε όχι! Πώς να μην έρχονται! Μα τους θέλουμε να έρχονται! Στο 

δικό μας σχολείο κάνουμε αμάν και πως να έρθουν! Άμα δεν ήταν 

και οι έλεγχοι ούτε απ’ έξω δεν θα περνούσαν! Δεν θα τους βλέ-

παμε ποτέ. [...] Μα για να κάνουμε τη δουλειά μας τους χρειαζό-

μαστε.» Συμ. 4 

«Τα παιδιά δεν μπορούν να το επωμιστούν αυτό. Δεν μπορεί να 

γίνει. Στη θεωρία μπορεί να το λέτε, αλλά στην πράξη δεν έχουν 

την ωριμότητα να το κάνουν. Πρέπει να ενημερωθεί και ο γονέας 

που είναι και ο υπεύθυνος για το παιδί. Εμείς σ’ αυτόν λογοδο-

τούμε, με αυτόν πρέπει να συνεννοηθούμε.» Συμ. 3 

 

 

7. Στον ορίζοντα των συμπερασμάτων 
  

Η γονική επιρροή αναδεικνύεται μέσα από την παρούσα έρευνα ως 

καταλύτης στη  βαθμολόγηση, την οποία διενεργούν οι εκπαιδευτικοί. Οι 

γονείς των μαθητών είτε άμεσα, με συστηματικές επισκέψεις, στοχευμέ-

νη ενημέρωση και πράξεις επίκλησης στο συναίσθημα, είτε έμμεσα, προ-

βάλλοντας τις φιλοδοξίες τους αναφορικά με τους βαθμούς των παιδιών 

τους και επιβεβαιώνοντας με τη στάση τους τις προσδοκίες των εκπαι-

δευτικών αναφορικά με τη σημασία του κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου 

της οικογένειας στην σχολική επίδοση, συμβάλλουν στη διαμόρφωση της 

βαθμολογίας. 

Όπως αποδεικνύεται από τις διενεργηθείσες εις βάθος συνεντεύξεις 

και την ανάλυση των λεγομένων των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, οι 

επιρροές που ασκούν οι γονικές επιθυμίες, στάσεις, επιτηδευμένες και 
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συχνά συναισθηματικά φορτισμένες μεθοδεύσεις, επικοινωνιακές τεχνι-

κές, φιλικές ή συναδελφικές «πλαγιοκοπήσεις» και  απώτερες βλέψεις ή 

σκοπούμενες επιδιώξεις στη βαθμολόγηση δεν γίνονται πάντοτε άμεσα 

αντιληπτές και συνειδητές από τους εκπαιδευτικούς. Οι γονείς επηρεά-

ζουν ποικιλότροπα τη βαθμολόγηση με τρόπους λανθάνοντες, ενώ το μέ-

γεθος της επιρροής αυτής εμπίπτει σε εξαιρετικά μεγάλο βαθμό στην υ-

ποκειμενικότητα των δρώντων. Ο ίδιος εκπαιδευτικός μπορεί να αλληλε-

πιδράσει πιο θετικά με ορισμένους γονείς, απ’ ότι με άλλους, και να λει-

τουργήσει πιο ενισχυτικά στη βαθμολόγηση του παιδιού τους ή και το 

αντίστροφο, και αυτό δεν σχετίζεται πάντοτε ή αποκλειστικά με τα κοι-

νωνικά τους χαρακτηριστικά, ούτε και μπορεί σε απόλυτο βαθμό να προ-

βλεφθεί ή να προσδιοριστεί. Οι γονικές επιρροές έχουν ένα διεισδυτικό, 

υπόγειο και διαβρωτικό χαρακτήρα, που τις καθιστά δυσανάγνωστες, δυ-

σεξιχνίαστες και γι’ αυτό δυναμικές και αποτελεσματικές.   

Συμπερασματικά, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να εντοπίζουν το μεγαλύ-

τερο ενδιαφέρον των γονέων για τη σχολική φοίτηση και τις συστηματι-

κότερες επισκέψεις στο σχολείο στις πρώτες τάξεις κάθε βαθμίδας της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η γονική προσήλωση, όμως, στην κατά-

κτηση ενός υψηλού βαθμού δεν φαίνεται να σχετίζεται με την τάξη φοί-

τησης, αλλά με το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο της οικογένειας και τις 

οικογενειακές λογικές που διαμορφώνουν τις στοχεύσεις και τις φιλοδο-

ξίες των γονέων για τα παιδιά τους. Οι συμμετέχοντες που διδάσκουν σε 

σχολεία που φοιτούν μαθητές από χαμηλά κοινωνικο-οικονομικά στρώ-

ματα διαπιστώνουν μία σημαντική απόσυρση της γονικής εμπλοκής ειδι-

κά στο λύκειο, η οποία ενισχύεται μόνο όταν ο μαθητής κινδυνεύει να 

μην περάσει την τάξη. Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί, που διδάσκουν σε 

σχολεία, όπου ο μαθητικός πληθυσμός ανήκει σε μεσαία ή ανώτερα κοι-

νωνικο-οικονομικά στρώματα, γίνονται αποδέκτες συστηματικών επι-

σκέψεων από μεγάλη μερίδα γονέων και άμεσων ή έμμεσων πιέσεων για 

απόδοση καλών βαθμών. Ειδικά, οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν μαθή-

ματα, που χαρακτηρίζονται ως δευτερεύοντα από μαθητές και γονείς, 

φαίνεται να αντιμετωπίζουν ιδιαίτερα πιεστικές καταστάσεις, αφού στο 

πλαίσιο των οικογενειακών λογικών η διδασκαλία και η βαθμολόγηση 

των μαθημάτων αυτών αποσκοπεί και στην υποβοήθηση του μέσου όρου 

επίδοσης του μαθητή. Τέλος, το κοινωνικό κύρος ορισμένων γονέων και 

η προσωπική σχέση γονέα-εκπαιδευτικού αποτελούν παράγοντες που ε-

πηρεάζουν το βαθμό που θα λάβουν οι μαθητές, όμως και στην περίπτω-

ση αυτή δεν μπορεί να προβλεφθεί με απόλυτο τρόπο εάν η επιρροή στη 

βαθμολόγηση θα είναι θετική ή όχι.    
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8. Αντί επιλόγου 
 

Η αναγνώριση των γονέων ως εταίρων της εκπαίδευσης, ως σημαντι-

κών δρώντων στο πεδίο του σχολείου και ως σημαντικών διαμορφωτών 

της επίδοσης των μαθητών, πραγματοποιείται αργά, αλλά σταθερά στις 

συνειδήσεις των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας. Η επικοινωνία, η 

συνεργασία και η αλληλεπίδραση με τους γονείς των μαθητών συμβάλ-

λουν στη διαμόρφωση της αντίληψης των εκπαιδευτικών για τον κοινω-

νικό τους ρόλο και συνάμα στον προσδιορισμό των περιθωρίων ή πιο δό-

κιμα των πλαισίων δράσης που η οικογένεια τους αναγνωρίζει κατά την 

άσκηση του παιδαγωγικού, διδακτικού και ευρύτερα εκπαιδευτικού τους 

έργου. Η έρευνα των σχέσεων γονέων-εκπαιδευτικών, επομένως, οφείλει 

να εστιάσει στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και να επιχειρήσει να μελε-

τήσει όχι μόνο τις εμπειρίες των εκπαιδευτικών, των γονέων και των μα-

θητών κατά τις συναντήσεις και τις επαφές τους, αλλά και τις διαπραγμα-

τεύσεις, τις «αναμετρήσεις», τις συγκρούσεις και τις λογικές που κατευ-

θύνουν τη δράση τους στο σχολικό πεδίο και καθοδηγούν την έκφραση 

των κοινωνικών τους ρόλων κατά τις αλληλεπιδράσεις τους. 
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  

Περίληψη 
Το άρθρο αυτό επιχειρεί να κατανοήσει τους τρόπους με τους οποίους 

οι γονείς των μαθητών επηρεάζουν τη βαθμολόγηση των εκπαιδευτικών 

της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Κατά τη θεωρητική πλαισίωση της έ-

ρευνας προσδιορίζεται ο κοινωνικός ρόλος των εκπαιδευτικών της δευ-

τεροβάθμιας ως δρώντων στο σχολείο, το οποίο εκλαμβάνεται ως πεδίο 

δράσης και αλληλεπίδρασης, και στοχευμένα περιγράφεται η γονική ε-

μπλοκή στο γυμνάσιο και το λύκειο. Έπειτα, μέσα από μία θεματική α-

νάλυση ημιδομημένων συνεντεύξεων με ομάδες εστίασης, τις οποίες α-

παρτίζουν είκοσι εκπαιδευτικοί ποικίλων ειδικοτήτων της δευτεροβάθ-
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μιας, εκτίθενται οι απόψεις των συμμετεχόντων, σχετικά με τους τρό-

πους, με τους οποίους οι γονείς των μαθητών εκδηλώνουν το ενδιαφέρον 

τους για τους βαθμούς των παιδιών τους, καθώς επίσης και σχετικά με τα 

μέσα που χρησιμοποιούν, προκειμένου να ασκήσουν επιρροή στο βαθμο-

λογικό έργο των εκπαιδευτικών. Όπως διαφαίνεται, οι εκπαιδευτικοί ε-

πηρεάζονται από τις παρεμβάσεις, τις επαφές ή την πίεση για τη βέλτιστη 

δυνατή βαθμολογία που ασκούν οι γονείς, ενώ το μέγεθος της επιρροής 

αυτής εξαρτάται από σύνθετους και ποικίλους παράγοντες, που αφορούν 

περιπτωσιολογικά σε όλους τους εμπλεκόμενους στη διαδικασία της 

βαθμολόγησης. 

 
Λέξεις Κλειδιά: γονική εμπλοκή, γονικές επιρροές, βαθμολόγηση στη 

δευτεροβάθμια, τύποι γονικής συμπεριφοράς 

 

Abstract 
Title : Parental influence over secondary teachers’ grading 

The present study tries to understand the ways that parents use to 

affect secondary school teachers’ grading. The theoretical framework 

begins with the determination of teachers social role into school, which is 

perceived as a field of action, and concludes with the description and 

determination of parental involvement in secondary education. The 

analysis of twenty secondary teachers’ interviews, realized within focus 

groups formed according to their scientific specialization, reveals that 

parents influence teachers’ grading. According to participating teachers, 

parents intervene, exercise pressure or try with different ways to 

influence and ameliorate their children grades. The degree of the 

effective influence on teachers’ grades depends on multiple and complex 

factors concerning all implicants and appears to be different from case to 

case.   

 

Key words: parental involvement, parental influences, marking in 

secondary education, types of parental behavior, secondary teachers 
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Εισαγωγή 
 

ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΕΝΤΑΞΗΣ ΑΝΑΦΕΡΕΤΑΙ ΣΤΗΝ ΘΕΣΜΙΚΗ ΙΣΟΤΙΜΗ δια-

χείριση του ατόμου (Penninx, 2003), στη κοινωνική τοποθέτη-

ση-θέση του μέσα σε μια κοινωνική συνθήκη και στην ολοκλή-

ρωση του ως κοινωνικού υποκειμένου με αυτοτέλεια ή μη σε σχέση με το 

ευρύτερο κοινωνικό σύνολο (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000). Γίνεται εύλογα α-

ντιληπτό ότι οι στάσεις των υπολοίπων μελών του ευρύτερου κοινωνικού 

συνόλου ως προς την ετερότητα και τα πολιτισμικά στοιχεία που αποτε-

λούν την προσωπική ταυτότητα των εντασσόμενων ατόμων διαδραματί-

ζουν ένα σημαντικό ρόλο στις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, αφού αυτές 

διαμεσολαβούν για τη διαμόρφωση των συνθηκών ένταξης. 

Η έννοια της ένταξης σχετίζεται με την υποκειμενοποίηση και τις 

νοηματοδοτήσεις των ατόμων σε σχέση με το νέο περιβάλλον. Ο τρόπος 

με τον οποίον τα νέα κοινωνικά υποκείμενα προσεγγίζουν το κοινωνικό 

περιβάλλον ένταξης, ο τρόπος που σχετίζονται με τα νέα πολιτισμικά 

τους στοιχεία, η διαδικασία με την οποία ενστερνίζονται ή εσωτερικεύ-

ουν τις αξίες, τις αντιλήψεις, και τις νέες ιδεολογίες, και ο τρόπος κοινω-

νικοποίησης τους καθορίζουν τον τρόπο ένταξης στο νέο περιβάλλον και 

διαμορφώνουν τις διαδικασίες και τις συνθήκες ολοκλήρωσης αυτής της 

ένταξης. Η ένταξη περιλαμβάνει την κοινωνικοποίηση των ατόμων σε 

δομημένα κοινωνικά πλαίσια, καθώς και την αφομοίωση ή ενσωμάτωση 

ή διαχείριση των χαρακτηριστικών των κοινωνικών δομών ένταξης, όπως 

τα ήθη και τα έθιμα, η γλώσσα, η θρησκεία κ.ά. 

Η 
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Η ένταξη σημαίνει στρατηγικές διαχείρισης και διαπραγμάτευσης με-

ταξύ του υποκειμένου και του κοινωνικού πλαισίου που έχει ως τελικό 

παράγοντα διαμόρφωσης της κοινωνικής και προσωπικής ταυτότητας 

του. Οι στρατηγικές αυτές μπορεί να κινούνται από την αφομοίωση που 

χρονολογείται ως θεώρηση από το 1920 και αφορά την υιοθέτηση του 

πολιτισμού της κοινωνίας ένταξης, έως το πιο πρόσφατο τρόπο διαχείρι-

σης και διαπραγμάτευσης που είναι το ευρύτερο πλαίσιο του σεβασμού 

του πολιτισμικού κεφαλαίου και εν γένει της διαφορετικότητας του ε-

ντασσόμενου ατόμου (Κυπριανού, 2011). Τα παραπάνω στην μετανεωτε-

ρική εποχή δεν αφορούν μόνο τοπικές ή ευρύτερες κοινωνίες αλλά τις 

παγκόσμιες κοινωνίες. 

Σύμφωνα με τους Αφουξενίδη και συν. (2012: 17-24), η ένταξη των 

μεταναστών μπορεί να οριστεί ως μία αμφίδρομη διαδικασία αμοιβαίας 

προσαρμογής (σχολείου - μαθητή), όπου η χώρα υποδοχής δεσμεύεται να 

σέβεται τη διαφορετικότητα του άλλου (γλώσσα, φύλο, θρησκεία), να 

παρέχει ίσα δικαιώματα σε όλους τους πολίτες της και να πληροφορεί για 

τις υποχρεώσεις τους, ενώ από την άλλη οι μετανάστες οφείλουν να σέ-

βονται τους κανόνες, τις αρχές πάνω σ τις οποίες δομείται η κοινωνία. Ο 

όρος Ένταξη, όπως ορίζεται από την Ύπατη Αρμοστεία είναι η «δυναμι-

κή και πολύπλευρη αμφίδρομη διαδικασία που απαιτεί προσπάθειες από 

όλα τα ενδιαφερόμενα μέρη, συμπεριλαμβανομένων της ετοιμότητας των 

προσφύγων, να προσαρμοσθούν στη χώρα ασύλου χωρίς να αποποιηθούν 

την πολιτισμική τους ταυτότητα και της αντίστοιχης προθυμίας των κοι-

νωνιών υποδοχής και των θεσμών της δημόσιας διοίκησης των χωρών 

ασύλου να υποδεχθούν τους πρόσφυγες και να ικανοποιήσουν τις ανά-

γκες ενός διαφορετικού πληθυσμού» (UNHCR, 2018). 

Όσον αφορά στην έννοια της σχολικής ένταξης αυτή αφορά στην 

προσαρμογή της εκπαιδευτικής διαδικασίας για τη διαχείριση ατόμων 

από πολυπολιτισμικό περιβάλλον με δικαιοσύνη και ισοτιμία ως προς τη 

προσβασιμότητα στους πόρους του εκπαιδευτικού συστήματος (Βαφέα, 

& Χουντουμάδη, 2017). Η Κυπριανού (2011: 139) ορίζει την ένταξη στο 

εκπαιδευτικό σύστημα ως: «το σύνολο των διαπαιδαγωγικών και μορφω-

τικών θεωρήσεων και πρακτικών, οι οποίες αποσκοπούν στο σεβασμό 

και την αναγνώριση της ετερότητας, στην άρση προκαταλήψεων και στε-

ρεοτύπων απέναντι στο διαφορετικό και την παροχή ίσων ευκαιριών και 

δυνατοτήτων για ισότιμη και ισάξια συμμετοχή τους στο πολιτικό, κοι-

νωνικό και εκπαιδευτικό γίγνεσθαι». Η κοινωνική ένταξη των μετανα-

στών, εξαρτάται και κατά ένα μεγάλο μέρος και από την ψυχολογική 

τους προσαρμογή. Ορισμένοι μαθητές προσαρμόζονται σχετικά εύκολα 
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στην χώρα υποδοχής και αισθάνονται ψυχολογικά επαρκείς. Άλλοι δυ-

σκολεύονται στην προσπάθεια τους αυτή, με συνέπεια να εκδηλώνουν 

ψυχολογικές διαταραχές, καθώς η δυσλειτουργικότητα στο νέο συγκείμε-

νο διαμορφώνει αγχογόνες συνθήκες, που συντελούν στην ανάπτυξη ψυ-

χοπαθολογικών χαρακτηριστικών. 

Σύμφωνα με στοιχεία του Υπουργείου Παιδείας το σχολικό έτος 2018-

2019 το σύνολο των μαθητών μεταναστών-προσφυγών σε όλες τις βαθ-

μίδες εκπαίδευσης ανέρχονταν σε 12.867 μαθητές. Από αυτούς σε ΔΥΕΠ 

φοιτούσαν 4.577 μαθητές, σε τάξεις υποδοχής 4.050 μαθητές, ενώ ο συ-

νολικός αριθμός μαθητών, που φοιτούσαν σε σχολεία, που δεν υπάρχουν 

τάξεις υποδοχής υπολογίζεται σε 4.240 μαθητές (ΥΠΠΕΘ, 2019). 

 

 

Ενταξιακή εκπαιδευτική πολιτική στην Ελλάδα  

για τους μετανάστες 
 

Τα πρώτα νομοθετήματα του ελληνικού κράτους για την ένταξη μαθη-

τών από σχολεία της αλλοδαπής στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα α-

νευρίσκονται προς τα τέλη της δεκαετίας του 60. Το ελληνικό εκπαιδευ-

τικό σύστημα από τα αρχικά στάδια εισαγωγής νομοθετικών ρυθμίσεων 

δεν λαμβάνει καμμιά μέριμνα για την ένταξη των αλλοδαπών μαθητών 

στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Ασχολείται νομοθετικά ή σε εφαρ-

μοστικό επίπεδο στη εκπαιδευτική πρακτική μόνο με τους ομογενείς και 

παλιννοστούντες μαθητές. Μεταγενέστερα μετά τη δεκαετία του ’80 η 

προσέγγιση της ένταξης των μεταναστών μαθητών κινείται αρχικά από 

το πλαίσιο του αφομοιωτικού μοντέλου ένταξης σε ένα μοντέλο που ξε-

περνάει οριακά τα όρια της ενσωμάτωσης (Δαφερμάκης, 2007). 

Έτσι, οι πρώτες διευθετήσεις της εκπαιδευτικής πολιτικής για την έ-

νταξη μεταναστών, έγιναν τη δεκαετία του 80 με την Υπουργ. Απ. Φ. 

818-2/4139/20.10.1980 (ΦΕΚ 1105 τ.Β/4-11-1980 «Περί ιδρύσεως τάξε-

ων υποδοχής για παλιννοστούντες μαθητές σε Σχολεία Δημοτικής και 

Μέσης Εκπαιδεύσεως της Γενικής Εκπαιδεύσεως. Ωρολόγιο και αναλυ-

τικό πρόγραμμα») και αφορούσαν τη δημιουργία του θεσμού των τάξεων 

υποδοχής και των φροντιστηριακών τμημάτων ως ένα αναγκαίο μέτρο 

για την ένταξη των παλιννοστούντων. Ορίζεται ο σκοπός των τάξεων υ-

ποδοχής πού είναι η βοήθεια των μαθητών ενταχθούν στο Ελληνικό σχο-

λικό και κοινωνικό περιβάλλον και στον ελληνικό τρόπο σκέψης και συ-

μπεριφοράς. Τα Φροντιστηριακά τμήματα αρχίζουν να λειτουργούν το 

1982 (Υπουργική Απόφαση Φ.818/2/Ζ/21/3175/7-9-82). Αργότερα στις 
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αρχές 90 σύμφωνα με το ΦΕΚ 930/14-12-1994 η ίδρυση και λειτουργία 

των τάξεων υποδοχής και των φροντιστηριακών τμημάτων έχουν ένα 

βοηθητικό και υποστηρικτικό χαρακτήρα για την ένταξη των αλλοδαπών 

μαθητών στο Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Για να ενταχθεί ένας μα-

θητής στα παραπάνω θα πρέπει να υπάρχει σύμφωνη γνώμη του γονέα 

και το επίπεδο γνώσης της ελληνικής γλώσσας να μην επιτρέπει την πα-

ρακολούθηση της τυπικής τάξης. Η διάρκεια φοίτησης τους είναι 2 έτη. 

Στη δεκαετία του ‘90 υπάρχει μία αθρόα προσέλευση μεταναστών χώ-

ρων κρατών από την κατάλυση της Σοβιετικής Ένωσης. Έτσι η εκπαιδευ-

τική πολιτική που εφαρμόζεται στην Ελλάδα ωθείται στην ένταξη της 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης ως μοντέλο οργάνωσης λειτουργίας της 

σχολικής μονάδα στην υποχρεωτική και μετα-υποχρεωτική εκπαίδευση. 

Ψηφίζεται ο νόμος 2413 του 1996 που έχει ως βασική στόχευση μετα-

σχηματισμό το σχολείο διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Με τον Νόμο 

2413/1996 (ΦΕΚ124 τ.Α/17-6-1996) «Διαπολιτισμική Εκπαίδευση, σκο-

πός -περιεχόμενο, σχολεία διαπολιτισμικής εκπαίδευσης») αναγνωρίζεται 

η πολυπολιτισμικότητα της ελληνικής κοινωνίας και καθιερώνεται η δια-

πολιτισμική εκπαίδευση στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Με την 

Υπουργική απόφαση Αριθμ.Φ10/20/Γ1/708/17-9-1999 (ΦΕΚ 1789/Β/28-

9-1999 «Διαπολιτισμική εκπαίδευση-Τάξεις υποδοχής -Φροντιστηριακά 

Τμήματα ρυθμίζεται η διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης ξένης 

γλώσσας και ως απαραίτητο προσόν εκπαιδευτικών των μονάδων διαπο-

λιτισμικής εκπαίδευσης. Παράλληλα, αλλάζει και η λειτουργία των τά-

ξεων υποδοχής, καθώς στις ΤΥ τύπου 1 εντάσσονται μαθητές που δεν 

γνωρίζουν την Ελληνική γλώσσα, ενώ στις ΤΥ τύπου 2 μαθητές που έ-

χουν επαρκή γνώση της. 

Με τα νέα αναλυτικά προγράμματα Δ.Ε.Π.Π.Σ., το ΥΠΕΠΘ υιοθέτη-

σε τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, με κύριο σκοπό «την παροχή εκπαί-

δευσης σε νέους με εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτιστικές ή μορφωτι-

κές ιδιαιτερότητες» (Πετράκου, & Ξανθάκου, 2003). Στα Δ.Ε.Π.Π.Σ α-

ναγνωρίζεται ότι τα νέα κοινωνικά υποκείμενα είναι αναγκαίο να ανα-

πτύξουν δεξιότητες συμβίωσης με την ετερότητα και σεβασμού του πολι-

τισμού και της γλώσσα της, όπως και να διατηρούν την εθνική και πολι-

τισμική τους ταυτότητα (Δαφερμάκης, 2007). 

Η ελληνική νομοθεσία για τη μετανάστευση αρχίζει να εναρμονίζεται 

με το γενικότερο πλαίσιο της ευρωπαϊκής πολιτικής. Πιο συγκεκριμένα ο 

νόμος 3386/2005 παρουσιάζει σαφείς βελτιώσεις σε σχέση με τους προη-

γούμενους νόμους. Το 2010 με το νόμο 3879 (ΦΕΚ 163/Α/21.9.2010) 

«Ανάπτυξη της Διά Βίου Μάθησης και λοιπές διατάξεις» αρχίζουν να 
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λειτουργούν οι Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητα (ΖΕΠ). Στο άρθρο 

26 του συγκεκριμένου νόμου καθορίζεται ότι οι Ζώνες Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας θα λειτουργήσουν σε σχολεία της Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Λόγω της αθρόας μετακίνησης μεταναστών και κυρίως προσφύγων 

μετά το 2015 το ελληνικό κράτος νομοθετεί σε πιο λεπτομερή βάση την 

ίδρυση δομών για να αντιμετωπίσει το μεγάλο αυτό κύμα της μετανά-

στευσης και οριοθετεί τη διαπολιτισμική εκπαίδευση. Στο Νόμο 

4415/2016 (ΦΕΚ 159/Α/6-9-2016 - Ρυθμίσεις για την ελληνόγλωσση εκ-

παίδευση, τη διαπολιτισμική εκπαίδευση και άλλες διατάξεις) στο άρθρο 

20 αναφέρεται ότι η διαπολιτισμική εκπαίδευση αφορά τις αλληλεπιδρά-

σεις «μεταξύ διαφορετικών πολιτισμικών ομάδων με σκοπό την άρση 

των ανισοτήτων και του κοινωνικού αποκλεισμού». Παράλληλα στο άρ-

θρο 21 του ίδιου νόμου ορίζονται οι σκοποί της διαπολιτισμικής εκπαί-

δευσης με κυρία προτάγματα την ενίσχυση της δημοκρατικής λειτουργίας 

του σχολείου και την αντιμετώπιση των διακρίσεων στο σχολικό πλαίσιο. 

Με την Υπουργική Απόφαση Αριθμ. 131024/Δ1/2016 τα Τ.Υ. και τα 

Φ.Τ. μετονομάζονται σε Τ.Υ. ΖΕΠ και Ενισχυτικά Φροντιστηριακά Τμή-

ματα ΖΕΠ (Εν. ΦΤ ΖΕΠ) και εντάσσονται στις ΖΕΠ, ενώ ιδρύονται Δο-

μές Υποδοχής για την Εκπαίδευση των Προσφύγων ΖΕΠ (Δ.Υ.Ε.Π 

ΖΕΠ). Οι ΔΥΕΠ αντισταθμίζουν τις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών 

προσφύγων και λειτουργούν προ-ενταξιακά. Την παιδαγωγική ευθύνη 

αναλαμβάνουν οι σχολικοί σύμβουλοι, ενώ θεσμοθετούνται και θέσεις 

Συντονιστών Εκπαίδευσης Προσφύγων (ΣΕΠ). Οι ΣΕΠ έχουν ως αρμο-

διότητα την ενημέρωση αυτών που διαμένουν στα κέντρα φιλοξενίας για 

την αναγκαιότητα τις συντάξεις τους στην εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά 

και την εφαρμογή της εκπαιδευτικής πολιτικής του ΥΠΠΕΘ. 

Με το Ν. 4547/2018 (ΦΕΚ 102 Α΄/12-6-2018) στα άρθρα 71-82 κα-

θορίζονται οι κατηγορίες των προσφυγοπαίδων που παρέχεται εκπαίδευ-

ση, οι μορφές Εκπαίδευσης, ο τρόπος εγγραφής και φοίτησης στις 

Δ.Υ.Ε.Π., η λειτουργία τους και οι αρμοδιότητες σε αυτές, ο τρόπος επι-

λογής και οι αρμοδιότητες των Συντονιστών Εκπαίδευσης Προσφύγων, η 

στελέχωση των Δ.Υ.Ε.Π. από εκπαιδευτικούς και η εποπτεία και παιδα-

γωγική καθοδήγηση τους. 

Παρόλες τις συνεχόμενες ρυθμίσεις για τις δομές προσφύγων, γρα-

φειοκρατικές αγκυλώσεις δυσχεραίνουν την εκπαιδευτική ένταξη των 

συγκεκριμένων μαθητών. Έτσι, ο καθορισμός ενός ελάχιστου αριθμού 

προσφυγοπαίδων, η μη ύπαρξη υποστήριξης στο γλωσσικό τομέα, η κα-

θυστερημένη στελέχωση και λειτουργία των δομών και οι τοπικές αντι-
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δράσεις στις σχολικές δομές είναι ζητήματα που επιβαρύνουν τις εντα-

ξιακές διαδικασίες και δεν αντιμετωπίζονται αποτελεσματικά από το θε-

σμικό πλαίσιο. 

Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα έχει χαρακτηριστικά ενός ενιαίου 

και κεντρικά συντονισμένου γραφειοκρατικού συστήματος, όπου τα ανα-

λυτικά προγράμματα, παρόλη τη μεταρρυθμιστική καινοτόμα αντίληψη 

σχετικά με τη διαφορετικότητα των ΔΕΠΠΣ, τονίζουν μια μονοπολιτι-

σμική προσέγγιση σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα, καθώς υπάρχει αδυ-

ναμία να αναγνωρίσουν την αναγκαιότητα διδασκαλίας και άλλων μητρι-

κών γλωσσών. Παράλληλα, υποτιμούνται τα πολιτισμικά στοιχεία των 

μεταναστών ή «των άλλων», αφού τα κείμενα που υπάρχουν δεν επαρ-

κούν για την ανάδειξή τους. Η εκπαιδευτική πολιτική κινείται, λοιπόν, σε 

μια μονογλωσσική και μονοπολιτισμική προσέγγιση, όπου οι διάφοροι 

πολιτισμοί κατά τη διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας αποσιωπώνται, 

εντάσσονται στο περιθώριο και τελικά δεν εξετάζονται καθόλου. Οι μα-

θητές που το πολιτισμικό τους κεφάλαιο διαφέρει από αυτό του ελληνι-

κού εκπαιδευτικού συστήματος πολλές φορές αποκλείονται από την πρό-

σβαση τους σε σημαντικά κομμάτια του γνωστικού κεφαλαίου, αφού η 

μόνη διέξοδος είναι αυτή της εσωτερίκευσης των κυρίαρχων πολιτισμι-

κών στοιχείων του ελληνικού σχολείου (Androulakis et al., 2018. Κεσί-

δου, 2008. Χατζησωτηρίου, & Ξενοφώντος, 2014). 

 

 

Ερευνητικά δεδομένα για την ένταξη μαθητών  

με μεταναστευτικό και προσφυγικό επίπεδο 
 

Ανασκοπώντας τα διεθνή και ελληνικά δεδομένα ανευρίσκουμε θετι-

κές και αρνητικές απόψεις των εκπαιδευτικών για την ένταξη των μετα-

ναστών τόσο στον ελλαδικό χώρο, όσο και σε άλλα εκπαιδευτικά συστή-

ματα. Σε έρευνες στον ελλαδικό χώρο υπάρχει μια πλειονότητα εκπαι-

δευτικών της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που προ-

σεγγίζει θετικά την ένταξη των μεταναστών μαθητών (Σγούρα και συν, 

2018. Theodorou, 2011), όσο και τη διατήρηση πολιτισμικών στοιχείων, 

όπως η μητρική τους γλώσσα (Gkaintartzi et al, 2015. Griva & Choste-

lidou, 2012. Mitits, 2017). Σε άλλες ερευνητικές εργασίες οι εκπαιδευτι-

κοί θεωρούν ότι η συνύπαρξη μεταναστών μαθητών στο σχολείο πρέπει 

να γίνεται μόνο με εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας (Γκαϊνταρτζή, 

2012. Sakka, 2010), γιατί η μη γνώση της δημιουργεί προβλήματα κοι-

νωνικής και μαθησιακής ένταξης στου μαθητές μετανάστες (Αγγελοπού-
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λου & Μάνεσης 2017. Gkaintartzi et al., 2015. Gogonas, 

2007·Matheoudaki et al., 2017). Επίσης, στις απόψεις των εκπαιδευτικών 

υπάρχουν αναφορές για την έλλειψη των υλικοτεχνικών υποδομών 

(Katsigianni, & Kaila, 2019. Παπαχρήστος, 2011), ενώ και οι εκπαιδευ-

τικοί δεν έχουν την κατάλληλη επάρκεια και επιμόρφωση για την αντιμε-

τώπιση τέτοιων μαθησιακών περιβαλλόντων (Αγγελοπούλου & Μάνε-

σης, 2017. Papapostolou et al., 2020. Zotou, 2017). 

Σκοπός της εργασίας ήταν η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευ-

τικών της Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης σχετικά με την ένταξη μαθη-

τών με μεταναστευτικό και προσφυγικό υπόβαθρο και την ελληνική εκ-

παιδευτική πολιτική. 

 

 

Μέθοδος 
 

Οι συμμετέχοντες στην έρευνα 

 

Στην έρευνα πήραν μέρος 22 εκπαιδευτικοί Α/θμιας και Β/θμιας εκ-

παίδευσης, 8 άντρες και 14 γυναίκες με πολυετή προϋπηρεσία στο δημό-

σιο σχολείο. Οι 9 εκπαιδευτικοί ήταν της Β/θμιας εκπαίδευσης. Οι ειδι-

κότητες, που επιλέχθηκαν για την διεξαγωγή της έρευνας ήταν: δάσκα-

λος, φιλόλογοι, μαθηματικοί, γυμναστής, ειδικότητες των ΕΠΑΛ (π.χ. 

νοσηλευτές), που δουλεύουν σε σχολεία με μετανάστες και βλέπουν από 

μια άλλη οπτική την ένταξη των μεταναστών-προσφύγων μαθητών. Οι 

εκπαιδευτικοί της έρευνας ήταν μόνιμοι και αναπληρωτές και η προϋπη-

ρεσία τους κυμαίνονταν από 1-32 έτη. 

 

Εργαλείο έρευνας 

 

Για την συλλογή των δεδομένων της έρευνας επιλέχθηκε η ποιοτική 

έρευνα μέσω του εργαλείου της ημιδομημένης συνέντευξης, γιατί αυτή 

αποτελεί μια συνομιλία οργανωμένη μέσω δυο κυρίως εμπλεκομένων, 

του συνεντευξιαστή και του συνεντευξιαζόμενου, καθώς και την εις βά-

θος ανάλυση ενός κοινωνικού φαινομένου μέσα από το λόγο των ατόμων 

(Τσιώλης, 2018. Ιωσηφίδης, 2003). Ο οδηγός συνέντευξης, που δημιουρ-

γήθηκε στηρίχθηκε στη βιβλιογραφία για τη μετανάστευση και το θεω-

ρητικό της πλαίσιο, όπως, αυτό αναλύθηκε στο πρώτο μέρος της εργασί-

ας. Στο πρώτο μέρος του οδηγού συνέντευξης οι ερωτήσεις αναφέρονταν 

σε εννοιολογήσεις των εκπαιδευτικών για τη μετανάστευση, τα αίτια της, 
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τα χαρακτηριστικά της και τις απόψεις τους για την κοινωνική ένταξη 

των μεταναστών. Πιο συγκεκριμένα οι ερωτήσεις ήταν του τύπου: «Τι 

σημαίνει για εσάς η έννοια της μετανάστευσης;», «Ποιοι είναι οι λόγοι 

και τα αίτια της μετανάστευσης;». Στο δεύτερο μέρος του οδηγού συμπε-

ριλήφθηκαν ερωτήσεις σχετικές με τις απόψεις των εκπαιδευτικών απέ-

ναντι στην ένταξη των μεταναστών και την εκπαιδευτική πολιτική, που 

εφαρμόζεται. Πιο συγκεκριμένα οι ερωτήσεις, που συμπεριλήφθηκαν για 

την εκπαιδευτική πολιτική ήταν του τύπου: «Ποια είναι η άποψη σας για 

την πρόθεση του κράτους να εντάξει στην εκπαίδευση τα παιδιά μετανα-

στών - προσφύγων στα ελληνικά σχολεία;», «Κατά πόσο θεωρείται ότι 

υπάρχει επαρκές, εξειδικευμένο προσωπικό για να αντιμετωπίσει τέτοιες 

καταστάσεις. Στην παρούσα εργασία αναλύονται οι απόψεις των εκπαι-

δευτικών για την για την ένταξη των μεταναστών-προσφύγων στο εκπαι-

δευτικό σύστημα. Στην παρούσα εργασία αναλύεται το δεύτερο μέρος 

του οδηγού συνέντευξης. 

 

 

Ευρήματα 
 

Στη πλαίσιο της έρευνας, που πραγματοποιήθηκε σε εκπαιδευτικούς 

παρουσιάζονται οι αναφορές τους για τις απόψεις τους απέναντι στην εκ-

παιδευτική ένταξη των μεταναστών και προσφύγων και την ασκούμενη 

εκπαιδευτική πολιτική, όπως αυτά αναδείχθηκαν μέσα από την ανάλυση 

του λόγου τους. 

 

Απόψεις εκπαιδευτικών για την ένταξη 

 

Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών προσέγγισε θετικά την ένταξη στην 

εκπαίδευση των μαθητών των μεταναστών-προσφύγων στα ελληνικά 

σχολεία, καθώς μέσα από την εκπαίδευση ο μετανάστης- πρόσφυγας 

μπορεί να ενταχθεί πιο ομαλά μέσα στην κοινωνία. Τονίστηκε πως από 

την στιγμή που αυτά τα άτομα θα παραμείνουν στην Ελλάδα δεν θα έ-

πρεπε να αντιμετωπίζονται με ρατσιστικό τρόπο. Σύμφωνα με τους εκ-

παιδευτικούς η εκπαίδευση είναι ένα θεμελιώδες δικαίωμα που βοηθάει 

στην κοινωνικοποίηση και κανένα άτομο δεν μπορεί να τη στερείται, ενώ 

εφοδιάζει τα άτομα με τα απαραίτητα εφόδια, έτσι, ώστε να είναι χρήσι-

μα μέλη για την κοινωνία. Χρειάζεται να εντάσσονται οι μετανάστες μα-

θητές στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα με έναν τρόπο που να βελτιώ-

νει και η δική τους πρόοδο, αλλά και την πρόοδο των γηγενών μαθητών. 
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Θετικές απόψεις για την εκπαιδευτική ένταξη 

 

Ε2: «Είμαι υπέρ της κοινωνικής ένταξης των παιδιών μεταναστών και 

προσφύγων στα ελληνικά σχολεία καθώς κάθε άτομο έχει δικαίωμα στην 

εκπαίδευση». 

Ε5: «Είμαι 100% υπέρ αυτής της άποψης. Γιατί αν υποθέσουμε ότι κάποια 

από αυτά τα παιδιά θα παραμείνουν στην πατρίδα μας, δεν θα έπρεπε με 

τίποτα να αντιμετωπιστούν με έναν τρόπο διαχωριστικών γραμμών, με έ-

ναν τρόπο ρατσιστικό…». 

Ε8: «Άρα θα πρέπει αυτά τα παιδιά να ενταχθούν στο ελληνικό εκπαιδευτι-

κό σύστημα, βέβαια με έναν τέτοιο τρόπο ώστε να βοηθηθεί και η δική 

τους η πρόοδος αλλά την ίδια στιγμή και η πρόοδος των «δικών» μας παι-

διών γιατί όλα είναι παιδιά μας». 

Ε12: «Ένα παιδί εάν ενταχθεί στο εκπαιδευτικό σύστημα … γίνεται και μέ-

λος της κοινωνίας...». 

 

Δικαίωμα στην εκπαίδευση 

 

Ε3: «… τα παιδιά έχουν δικαίωμα , όλα τα παιδιά έχουν δικαίωμα στην 

εκπαίδευση , άρα η πρόθεση του κράτους όντως ήταν καλύτερο ε ήταν η 

καλύτερη πρόθεση που είχε να γίνουν …να γίνει αυτή η ένταξη» . 

Ε4: «Με βάση το Σύνταγμα και τους νόμους του ελληνικού κράτους … υ-

πάρχει μέσα στα δικαιώματα του παιδιού, το δικαίωμα στην εκπαίδευση… 

Δεν είναι θέμα νόμων του κράτους, είναι θέμα νοοτροπίας των Ελλή-

νων…». 

 

Εκπαίδευση για όλους 

 

Ε11: «Η εκπαίδευση και η μόρφωση είναι ένας τομέας … ο οποίος πρέπει 

να παρέχεται σε όλους». 

 

Αρνητικές απόψεις εκπαιδευτικών 

 

Η θετικότητα που αντιμετωπίζεται από την πλειονότητα των 

εκπαιδευτικών δεν σημαίνει και πλήρη αποδοχή. Μερικοί εκπαιδευτικοί 

αναφέρονται σε μερική ένταξη των πολιτισμικών στοιχείων των 

μεταναστών και προσφύγων και άλλοι στην ενσωμάτωση των ελληνικών 

πολιτισμικών στοιχείων. 
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Ε16: «Ε… εφόσον οι άνθρωποι αυτοί θα ενταχθούν στο σύστημα εκπαί-

δευσης είναι μοιραίο, εφόσον θα γίνουν κομμάτι της κοινωνίας το βασικό-

τερο βέβαια είναι ότι θα μάθουν τα δικά μας στοιχεία ήθη, έθιμα μας, 

κτλ.». 

Ε19: «… να γίνεται μια μικρή αναφορά στα δικά τους ήθη και έθιμα στον 

πολιτισμό τους και κάποιες αναφορές και στο ιστορικό τους και στην ιστο-

ρίας τους πιστεύω εντάξει είναι επιβαλλόμενο άνθρωποι είναι και αυτοί 

και πιστεύω θα τους γνωρίσουμε καλύτερα…». 

 

Λίγοι εκπαιδευτικοί είναι αρνητικοί στη συνεύρεση γηγενών και 

μεταναστών μαθητών, ενώ υπάρχει και ο φόβος του επηρεασμού της 

σχολικής επίδοσης της τάξης. 

Ε7: «Εεε (παύση) δεν υπάρχει καμία εκπαιδευτική πολιτική για την ένταξη. 

Εεε δεν είναι δυνατόν να εντάσσονται στις ίδιες τάξεις με τα Ελληνόπουλα. 

Εεε, γιατί αυτό αποτελεί πρόβλημα και για στις δύο πλευρές».  

Ε13: «…Η τάξη πάει πίσω….». 

 

 

Εκπαιδευτικές πολιτικές και προβλήματα 
 

Στρατηγικές ένταξης 

 

Οι εκπαιδευτικοί σε σχέση με τις διαδικασίες εκπαιδευτικές πολι-

τικές της ένταξης των μεταναστών και προσφύγων ανέφεραν: α) τη δη-

μιουργία μιας κουλτούρας αποδοχής και αναγνώρισης της διαφορετικό-

τητας, β) την ένταξη διαπολιτισμικών στοιχείων στα μαθήματα ή ολό-

κληρα μαθήματα, γ) την ανάπτυξη ευέλικτων προγραμμάτων και την 

προσαρμογή τους στις αναγκαιότητες όλων των μαθητών και τη μη καλή 

οργάνωση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος για την αντιμετώπι-

ση των αναγκών του μεταναστευτικού πληθυσμού. 

 

Ε4: «Πρέπει το παιδί πρώτα να διαμορφώσει την δική του κουλτούρα, μια 

ξεκάθαρη κουλτούρα, είναι μεγάλο πρόβλημα γιατί δημιουργείται μία σύγ-

χυση στα παιδιά». 

Ε6: «θα πρέπει να υπάρξει μια ένταξη πολιτισμικών στοιχείων αυτών των 

λαών στα σχολικά βιβλία της χώρας μας γιατί αυτό θα είναι ένας τρόπος 

να γνωρίσουμε καλύτερα αυτούς τους ανθρώπους και υπ’ αυτή την έννοια 

να συνυπάρξουμε ειρηνικότερα και πιο καλά με αυτούς τους ανθρώπους» . 
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Ε15: «Είναι δύσκολο αυτό, η διδασκαλία θα πρέπει να διαμορφωθεί έτσι 

ώστε να γίνει ευέλικτη με προγράμματα εκπαιδευτικά …». 

Ε18: «θα ήταν καλό τα ανθρωπιστικά κατά βάση μαθήματα, αυτά δηλαδή 

που έχουν να κάνουν με τα θρησκευτικά, την γλώσσα, και την λογοτεχνία, 

να αποκτήσουν έναν διαπολιτισμικό χαρακτήρα, ώστε να δοθεί ευκαιρία σε 

όλα τα παιδιά να μάθουν πράγματα, τα μεν για την κουλτούρα των δε, και 

με αυτόν τον τρόπο να έρθουν πιο κοντά. Άρα φαντάζομαι σε ένα σχολείο 

μελλοντικό, όπου τα βιβλία των μαθημάτων θα αποκτήσουν ένα νέο περιε-

χόμενο, πιο διαπολιτισμικό και θα αποτελέσουν μια ευκαιρία καλύτερης 

αλληλογνωριμίας ανθρώπων, πολιτισμών, χωρών κλπ.». 

 

Υπήρχαν και εκπαιδευτικοί που ήταν αντίθετοί με την άμεση ένταξη 

των μαθητών με μεταναστευτικό ή προσφυγικό υπόβαθρο αναφέροντας 

ότι πρέπει αρχικά να τους γίνουν εντατικά μαθήματα και να 

εξοικειωθούν, κυρίως, με τη γλώσσα της χώρας υποδοχής και την ύλη, 

όπως και να είναι «υγιείς» (π.χ. σωματική υγιεινή, εμβόλια). 

 
E20: «… Πιστεύω ότι θα υπάρξει διαπολιτισμική αγωγή και επίσης όσον 

αφορά τη διαμόρφωση της διδασκαλίας και της μάθησης , ίσως μάλλον θα 

γίνονται πιο εντατικά μαθήματα σε παιδιά μεταναστών κυρίως που θα 

είναι και μεγαλύτερης ηλικίας καθώς θα πρέπει να κατανοήσουν τη 

γλώσσα και να καταφέρουν να ενταχθούν στην κοινωνία και στο επίπεδο 

των μαθημάτων». 

Ε22: «…θα πρέπει να γίνονται τουλάχιστον ένας χρόνος μάθησης της 

γλώσσας και του υλικού εε της ύλης εεε στην οποία πραγματεύεται η τάξη η 

αντίστοιχη τάξη στην χώρα μας, εε έτσι ώστε μόλις ενταχθεί, προσαρμο-

σθεί επιτυχώς και επαρκώς, εε να εντάσσεται κανονικά και με τους υπό-

λοιπους μαθητές στα κανονικά προγράμματα». 

Ε13: «…ε δηλαδή την δημιουργία μετά το πέρας του σχολικού ωραρίου μι-

κρών τμημάτων γκρουπ των 6 των 7 ατόμων, για την εκμάθηση της ελλη-

νικής γλώσσας, με την βοήθεια μεταφραστών…». 

Ε17: «… το παιδί, του μετανάστη θα ‘ρθει στο σχολείο, και θα είναι φρο-

ντισμένο, θα μένει σε ένα σπίτι, θα έχει κάνει τα εμβόλια του …».  

 

 
Διαπολιτισμικότητα 

 

Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι η ένταξη προϋποθέτει την ύπαρξη ενός 

διαπολιτισμικού σχολείου, κάτι που δεν είναι αναπτυγμένο στην Ελλάδα. 
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Αποτελεί, ίσως μια ουτοπία για το ελληνικό σχολείο. 

 
Ε11: «Για να ενταχθούν θα έπρεπε να υπάρχει ένα διαπολιτισμικό σύστημα 

εκπαίδευσης το οποίο λείπει από την Ελλάδα». 

Ε2: «… θα έπρεπε να μπουν στα σχολεία στα ελληνικά σχολεία να μάθουν 

και αυτά την ελληνική κουλτούρα να δώσουν πράγματα από την δικιά τους 

κουλτούρα για να υπάρξει μια συνύπαρξη στις ομάδες μια αλληλεπίδραση 

μια συνεργασία που θα αποδώσει αργότερα». 

Ε3: «Δεν πιστεύω ότι μπορεί να γίνει στην Ελλάδα άμεσα, πιστεύω όμως 

ότι είναι μία ουτοπία και εγώ πιστεύω σε αυτήν τοπία». 

Ε8: «Νομίζω ότι αυτό είναι απαραίτητο. Όλος αυτός ο λαός κουβαλάει μία 

ιστορία, έναν πολιτισμό. Γιατί θα πρέπει να ξεχαστεί αυτός ο πολιτισμός; 

Νομίζω ότι είναι αναγκαίο να μάθουν τα παιδιά για αυτόν τον πολιτισμό, 

να μάθουν την ιστορία τους, να συνεχίσουν να έχουν τα έθιμα και τις πα-

ραδόσεις τους και επειδή σε κάθε χώρα υπάρχουν και ακραία έθιμα ίσως 

μέσα από την εκπαίδευση που θα πάρουν να αρχίσουν σιγά σιγά και τα α-

ποβάλλουν αλλά θα τα γνωρίζουν, θα ξέρουν τι γινόταν κάποτε στη χώρα 

τους…». 

 

Συνέπειες εκπαιδευτικής ένταξης 

 

Οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν ότι η εκπαιδευτική ένταξη και ο 

διαπολιτισμικός συγχρωτισμός έχει θετικές συνέπειες, ανοίγει τους 

ορίζοντες και υποστηρίζει τη κοινωνική ανάπτυξη. Άλλωστε τα παιδιά 

μπορούν να μάθουν και να ενταχθούν μέσα στην κοινωνία γιατί ακόμα 

διαμορφώνουν χαρακτήρα και προσωπικότητα. 

 

Ε9: «Θεωρώ ότι θα διευρύνει τους ορίζοντες όλων των παιδιών και θα ή-

ταν θετικό και για όλα τα παιδάκια και εντέλει για τους αυριανούς πολί-

τες». 

Ε2: «Πιστεύω ότι ο συγχρωτισμός με άλλους πολιτισμούς, ανοίγει ορίζο-

ντες και θεωρώ θετική την άποψη να συγχρωτίζονται παιδία από διαφορε-

τικές κουλτούρες και πολιτισμούς». 

Ε8: «θα δοθεί και η ευκαιρία και στα ελληνοπούλα να μάθουν, να γνωρί-

σουν μάλλον τον πολιτισμό των φίλων τους, γιατί πιστεύω θα γίνουν φίλοι 

τους τα παιδιά αυτά ,τα ήθη τους τα έθιμα τους, αυτό δεν σημαίνει βέβαια 

ότι θα τα ενστερνιστούμε και ότι θα τα κάνουμε δικά μας βιώματα, ο καθέ-

νας έχει την κουλτούρα του, τα ήθη του, τα έθιμα του, απλώς έτσι θα έχουν 
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την ευκαιρία να γνωριστούν καλυτέρα και να κατανοήσουν καλυτέρα ο έ-

νας τον άλλον…». 

 

Επιμόρφωση εκπαιδευτικών 

 

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι θα πρέπει να υπάρχει 

ενημέρωση των εκπαιδευτικών για την διαφορετικότητα των πολιτισμών, 

καθώς και σεμινάρια ειδικά με πρακτικές εφαρμογές. 

 
Ε14: «Οι δάσκαλοι πρέπει να το ψάχνουν και να παρακολουθούν συνέχεια 

σεμινάρια εκπαίδευσης, όχι μόνο για το πώς να κάνουνε μάθημα σε μία 

πολυπολιτισμική τάξη, αλλά πιστεύω ότι είναι χρέος του κάθε σωστού ε-

παγγελματία, ειδικά όταν έχει να κάνει με παιδιά, να ξανά εκπαιδεύεται 

και να μην μένει στάσιμος ….». 

 

Διγλωσσία 

 

Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεώρησε πως αρχικά οι μαθητές 

μετανάστες θα πρέπει να μάθουν την ελληνική γλώσσα, γιατί μόνο με τις 

βασικές γνώσεις θα μπορέσουν να έχουν ίσες ευκαιρίες με τους γηγενείς 

μαθητές. Η εκμάθηση της γλώσσας της χώρας υποδοχής αποτελεί για 

τους εκπαιδευτικούς τη μεγαλύτερη δυσκολία ένταξης. Μερικοί 

εκπαιδευτικοί ήταν θετικοί στην διδασκαλία της μητρικής τους γλώσσας 

και των πολιτισμικών στοιχείων τους. Η αντιμετώπιση της 

συγκεκριμένης δυσκολίας, που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί προτείνεται να 

γίνει με την εξειδίκευση του προσωπικού ή με την ένταξη μεταφραστών. 

 
Ε16: «να τους μάθουν την Ελληνική γλώσσα,… από την στιγμή που θα μεί-

νουν εδώ, θεωρώ απαραίτητα ότι θα πρέπει να μάθουν την ελληνική γλώσ-

σα, να έρθουν σε μια επαφή με την κουλτούρα που θα ζήσουν και φυσικά 

να διδαχθούν τα αγγλικά». 

Ε19: « ..σίγουρα δεν μπορούν να εισαχθούν με την μία και να κάνουν τα 

μαθήματα που κάνουμε εμείς... Ίσως να πρέπει να κάθονται παραπάνω 

ώρες, για να μάθουνε την γλώσσα...ίσως πρέπει να διοριστούν καθηγητές 

που θα ασχολούνται με αυτά τα παιδιά στην αρχή χωρίς όμως να περιθω-

ριοποιούνται..». 

Ε11: «… Ναι είναι δύσκολο υπάρχει πρόβλημα κυρίως το πρόβλημα είναι 

στη γλώσσα, είναι θέμα γλώσσας…». 



ΠΑΝΑΓΙΩΤΗΣ ΓΙΑΒΡΙΜΗΣ 

    ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2022 70 

Ε14: «...Ε φυσικά χρειάζεται δίγλωσσο προσωπικό ... Ε με στόχο τουλάχι-

στον στην τάξη ένταξης θα βρίσκονται αυτοί οι άνθρωποι και να μπορέ-

σουν σιγά σιγά να ενταχθούν αυτά τα παιδιά γλωσσικά στο σχολικό περι-

βάλλον γιατί πώς θα παρακολουθήσουν ελληνικά αν δεν ξεπεράσουν την 

γλώσσα…». 

 

Δυσκολίες εφαρμογής της ένταξης 

 

Οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν ότι πολλά θέματα αντιμετωπίστηκαν με 

προχειρότητα και μη καλή οργάνωση από το εκπαιδευτικό σύστημα. 

Ε10: «… αυτό, έγινε με προχειρότητα, χωρίς κανένα σχεδιασμό και έχει 

φέρει πάρα πολλά προβλήματα, τόσο στα παιδιά των μεταναστών όσο και 

στα παιδιά τα ντόπια». 

Ε6: «οι τάξεις μας είναι πολυπληθείς, εμείς δουλεύουμε με 25άρια τμήμα-

τα, … για μία περιοχή στο Μενίδι, όπου τα πράγματα είναι πολύ δύσκολα 

… μετά μιλάμε για τόσο ανομοιογενείς τάξεις στο μορφωτικό επίπεδο, για 

θέματα δυσλεξίας, διαταραχών, διάσπαση προσοχής..». 

 

Παράλληλα, δυσκολία αποτελεί και η ετερογενής σύνθεση του μαθη-

τικού μεταναστευτικού πληθυσμού, γεγονός που δεν διευκολύνει τις δια-

δικασίες μαθησιακής αντιμετώπισης, καθώς και η ελλιπής προετοιμασία 

του εκπαιδευτικού προσωπικού στη διαπολιτισμική αγωγή. 

 
E19: «…Το θέμα είναι ότι η ένταξη πιστεύω ότι θα είναι πάρα μα πάρα 

πολύ δύσκολη γιατί υπάρχουν πάρα πολλά προβλήματα. Πρώτον υπάρχει, 

είναι η προέλευση των μεταναστών, προέρχονται από πάρα πολύ μεγάλων 

αριθμό χωρών οι οποίες είναι διαφορετικές η μια από την άλλη , έχουν 

διαφορετικά πολιτισμικά πρότυπα, διαφορετικές κοινωνικές αξίες, άλλη 

γλώσσα, άλλη θρησκεία άλλες πεποιθήσεις, είναι πάρα πολύ δύσκολο θεω-

ρώ». 

Ε13: «… δεν είμασταν προετοιμασμένοι σαν δάσκαλοι να υποδεχτούμε τέ-

τοιες ομάδες είχαμε μια γενική παιδεία…». 

 

 

Συζήτηση 
 

Σκοπός της εργασίας ήταν η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευ-

τικών της Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης σχετικά με την ένταξη μετα-

ναστών/προσφύγων και την ελληνική εκπαιδευτική πολιτική. 
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Από τα ευρήματα της έρευνάς μας διαφάνηκε ότι η πλειονότητα των 

εκπαιδευτικών: α) προσέγγισε θετικά την ένταξη από το κράτος στην εκ-

παίδευση των μαθητών των μεταναστών-προσφύγων στα ελληνικά σχο-

λεία, β) θεώρησε την εκπαίδευση ως ένα θεμελιώδες δικαίωμα, που βοη-

θάει στην κοινωνική ανάπτυξη και γ) ανέφερε ότι η ένταξη προϋποθέτει 

την ύπαρξη ενός διαπολιτισμικού σχολείου, κάτι που δεν είναι αναπτυγ-

μένο στην Ελλάδα. Παράλληλα, η πλειονότητα των εκπαιδευτικών της 

έρευνας πίστευε ότι η εκμάθηση της γλώσσας της χώρας υποδοχής απο-

τελεί τον σημαντικότερο παράγοντα ένταξης. Μερικοί εκπαιδευτικοί εί-

χαν θετική στάση για την διδασκαλία της μητρικής γλώσσας των μετα-

ναστών και προσφύγων, καθώς και των πολιτισμικών στοιχείων τους. 

Αυτές οι θετικές απόψεις ανευρίσκονται τόσο στην ελληνική, όσο και 

στη διεθνή βιβλιογραφία (Αγγελοπούλου & Μάνεσης, 2017. Klein, 2017. 

Kurbegovic, 2016. Saklan, & Erginer, 2017). 

Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών διαχειρίζεται τα θέματα μετανά-

στευσης, κατανοώντας το πολυπολιτισμικό περιβάλλον, που αναδύεται 

στη μετανεωτερική εποχή. Η αντιμετώπιση της διαφορετικότητας με αλ-

ληλεγγύη και ενσυναίσθηση κυριαρχεί στο λόγο τους και η νοηματοδο-

τήσεις τους απορρέουν από την διαχρονική επαφή τους με μεταναστευτι-

κούς πληθυσμούς από τη δεκαετία του ’90. Δεν βιώναν φόβο και απειλή 

και η κοινωνική ταυτότητα τους ταυτότητα δεν εμπεριέχει ρατσιστικές 

διαστάσεις και η στάση τους τονίζει το πρόταγμα για εκπαίδευση για ό-

λους. Η αντίληψη που έχουν για τα παραπάνω δεν διαφαίνεται να διαφο-

ροποιείται από την απόσταση της εγγύτητας των κοινωνικών ομάδων. 

Όμως η στάση τους απέναντι στη μητρική γλώσσα των μεταναστών και 

προσφύγων και η σταθερή τους αντίληψη  ότι βασικός παράγοντας έντα-

ξης αποτελεί η εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας, γεγονός που ανευρί-

σκεται και σε άλλες έρευνες (Gkaintartzi et al., 2016),  δεν προσδίδει 

στην πλειονότητα των εκπαιδευτικών τα στοιχεία μια διαπολιτισμικής 

στάσης, αλλά περισσότερο μιας μονογλωσσικής και πολυπολιτισμικής 

προσέγγισης. Οι απόψεις τους περισσότερο επηρεάζονται από τα θέματα 

που αναδύονται σε διδακτικό και παιδαγωγικό επίπεδο στην καθημερινή 

πράξη, εξαιτίας της ανεπάρκειας τους και της μη οργανωμένης κατάρτι-

σης και επιμόρφωσης τους στη διαχείριση δίγλωσσων μαθητών. Η γενι-

κότερη εκπαιδευτική πολιτική που ασκείται για τα γλωσσικά ζητήματα 

στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα διαμεσολαβεί τις απόψεις τους. Η 

μονοπολιτισμική προσέγγισή του και η αδυναμία του να αναγνωρίσει την 

αναγκαιότητα διδασκαλίας και άλλων μητρικών γλωσσών διαμορφώνει 

μια κατά βάση μονογλωσσική προσέγγιση. Ερευνητικά δεδομένα του 
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ΟΟΣΑ καταγράφουν ένα ποσοστό μικρότερο του 10% των χωρών πα-

γκοσμίως, που προσφέρει τη μητρική γλώσσα των μεταναστών στο τυπι-

κό εκπαιδευτικό σύστημα (OECD, 2015). 

Παράλληλα, μερικοί εκπαιδευτικοί: α) αναφέρθηκαν σε μόνο μερική 

ένταξη των πολιτισμικών στοιχείων των μεταναστών και προσφύγων, β) 

ήταν αντίθετοι με την άμεση ένταξη των μαθητών με μεταναστευτικό ή 

προσφυγικό υπόβαθρο αναφέροντας ότι πρέπει αρχικά να τους γίνουν ε-

ντατικά μαθήματα και να εξοικειωθούν, κυρίως, με τη γλώσσα της χώρας 

υποδοχής, όπως και να είναι «υγιείς» (π.χ. σωματική υγιεινή, εμβόλια), 

ενώ δήλωσαν ότι η επίδοση της τάξης μπορεί να επηρεαστεί. Αυτές οι 

απόψεις ανευρίσκονται σε έρευνες τις προηγούμενες δεκαετίες, όπου ο 

εθνοκεντρισμός ενυπάρχει στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών (Δαμανά-

κης, 1987. Νάκας, 1994. Νικολάου, 2000). Αυτές οι αντιλήψεις και ο φό-

βος και η απειλή που ίσως βίωναν οι εκπαιδευτικοί της έρευνας μας εκ-

φράζεται ως ζήτημα με τη εκμάθηση της κυρίαρχης γλώσσας, που παρε-

μποδίζει την ομαλή κοινωνική και εκπαιδευτική προσαρμογή τους (βλ. 

Cummins, 2005) ή ως ζητήματα σχολικής υγιεινής. Στην μετανεωτερική 

εποχή, αρκετές φορές η στερεοτυπική αντιμετώπιση της διαφορετικότη-

τας, του «ξένου», γίνεται με όρους πολιτισμικής ανωτερότητας (Χριστό-

πουλος, 2002) και η γλώσσα και οι κοινωνικές συνήθειες εργαλειοποιού-

νται για την ενσωμάτωση (ή ακόμα και αφομοίωση) των μεταναστών και 

προσφύγων. Τα παραπάνω διαμεσολαβούνται όχι μόνο από την μονο-

γλωσσικότητα του εκπαιδευτικού συστήματος, αλλά επιτείνονται από τη 

μη καλή οργάνωση του (π.χ. πολυπληθή τμήματα, μη εξειδικευμένο προ-

σωπικό) και την διαπολιτισμική ανεπάρκεια και ανετοιμότητα του εκπαι-

δευτικού προσωπικού, εξαιτίας της ελλιπούς διαπολιτισμικής εκπαίδευ-

σης, κατάρτισης και επιμόρφωσης (ενδοσχολικής ή μη), να αντιμετωπίζει 

τις αναγκαιότητες των μαθητών με μεταναστευτικό ή προσφυγικό υπό-

βαθρο. Επιπλέον, οι πρόσφατες νομοθετικές ρυθμίσεις για τις ΔΥΕΠ και 

την ένταξη των μεταναστών και προσφύγων στο εκπαιδευτικό σύστημα 

τονίζουν ακόμα περισσότερο την μονογλωσσικότητα, το μονοπολιτισμι-

κό και εθνοκεντρικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης, αφού δεν διδάσκεται 

καμία μητρική γλώσσα, ενώ οι συγκεκριμένες δομές λειτουργούν σε δια-

φορετικές αίθουσες και διαφορετικές ώρες από το υπόλοιπο τυπικό εκ-

παιδευτικό σύστημα. 

Συμπερασματικά, από την έρευνά μας η πλειονότητα των εκπαιδευτι-

κών της Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης προσέγγισαν θετικά για την 

ένταξη των μεταναστών στην εκπαίδευση, γιατί είναι δικαίωμα τους και 

έχει θετικές συνέπειες στην κοινωνική και εκπαιδευτική ανάπτυξη όλων 
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των μαθητών. Επιπλέον, θεώρησαν την εκμάθηση της ελληνικής γλώσ-

σας ως βασική μεταβλητή στη μαθησιακή και κοινωνική προσαρμογή 

των μαθητών με μεταναστευτικό και προσφυγικό υπόβαθρο. Παράλληλα, 

μερικοί εκπαιδευτικοί είχαν στερεοτυπικές αντιλήψεις και εξέφρασαν ένα 

λόγο με εθνοκεντρικές διαστάσεις. Οι παραπάνω απόψεις τους διαμεσο-

λαβούνται από τη μη κατάλληλα οργανωμένη εκπαιδευτική πολιτική. 

Από τα παραπάνω είναι κάτι περισσότερο από αναγκαιότητα η ανάπτυξη 

μαθησιακών στρατηγικών και εκπαιδευτικών πρακτικών που θα βασίζο-

νται σε μια εκπαιδευτική πολιτική η οποία θα υπερβαίνει τα στοιχεία του 

κυρίαρχου πολιτισμού, θα ενισχύει την πολυγλωσσικότητα και τη διαφο-

ρετικότητα των κοινωνικών ταυτοτήτων και συνάμα θα προσπαθεί να 

προσδώσει ίσες ευκαιρίες και να άρει τους εκπαιδευτικούς αποκλεισμούς 

από ομάδες μαθητικού πληθυσμού που βιώνουν σχολική αποτυχία ή 

σχολική περιθωριοποίηση. 
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Περίληψη 
 

Σκοπός της εργασίας ήταν η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευ-

τικών της Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης σχετικά με την ένταξη μετα-

ναστών/προσφύγων στο ελληνικό σχολείο. Στην έρευνα πήραν μέρος 22 

εκπαιδευτικοί Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης, 8 άντρες και 14 γυναί-

κες με πολυετή προϋπηρεσία στο δημόσιο σχολείο. Για την συλλογή των 
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δεδομένων της έρευνας επιλέχθηκε η ποιοτική έρευνα μέσω του εργαλεί-

ου της ημιδομημένης συνέντευξης. Από την έρευνά μας διαφάνηκε ότι η 

πλειονότητα των εκπαιδευτικών της Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης 

προσέγγισαν θετικά για την ένταξη των μεταναστών/προσφύγων στην 

εκπαίδευση, γιατί είναι δικαίωμα τους και έχει θετικές συνέπειες στην 

κοινωνική και εκπαιδευτική ανάπτυξη όλων των μαθητών. Επιπλέον, θε-

ώρησαν την εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας ως βασική μεταβλητή στη 

μαθησιακή και κοινωνική προσαρμογή των μαθητών με μεταναστευτικό 

και προσφυγικό υπόβαθρο. Επιπρόσθετα, μερικοί εκπαιδευτικοί είχαν 

στερεοτυπικές αντιλήψεις και εξέφρασαν ένα λόγο με εθνοκεντρικές δια-

στάσεις. Οι παραπάνω απόψεις διαμεσολαβούνται από τη μη κατάλληλα 

οργανωμένη εκπαιδευτική πολιτική (π.χ. ελλιπή επιμόρφωση και υλικο-

τεχνική υποδομή). 

 

Λέξεις-κλειδιά: Ένταξη, μετανάστευση, εκπαιδευτικοί 

 

Abstract 
 

The aim of the study was to investigate the views of teachers of pri-

mary and secondary education on the integration of immigrants/refugees 

in Greek schools. 22 teachers of primary and secondary education, 8 men 

and 14 women with many years of experience in public schools took part 

in the survey. Qualitative research through the semi-structured interview 

tool was chosen for the collection of the survey data. Our research re-

vealed that the majority of the teachers of primary and secondary educa-

tion approached the inclusion of immigrants/refugees in education posi-

tively, because it is their right and has a positive impact on the social and 

educational development of all students. Moreover, they considered the 

learning of the Greek language as a key variable in the educational and 

social adaptation of students with immigrant and refugee background. In 

addition, some teachers had stereotypical perceptions and expressed a 

discourse with ethnocentric characteristics. These views were mediated 

by poorly organised educational policy (e.g. inadequate training and lo-

gistical infrastructure, etc. ). 

 

Key-words: Inclusion, immigration, teachers 
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Εισαγωγή 
 

ΕΤΑΞΥ TΩΝ ΠΡΟΣΦΑΤΩΝ ΑΛΛΑΓΩΝ ΣΤΗΝ ΤΡΙΤΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚ-

παίδευση στην Ευρώπη, υπάρχει μια ευρέως αποδεκτή μετατό-

πιση από τη διδασκαλία καθαυτή, στη μάθηση και στην ανά-

γκη παροχής εκπαίδευσης η οποία θα επικεντρώνεται στη μάθηση και 

την επιτυχία των φοιτητών (EUA, 2018). Σύμφωνα με αυτή την προσέγ-

γιση, η οποία συνήθως αναφέρεται ως μαθητοκεντρική μάθηση, η παρο-

χή εκπαίδευσης και όλες οι πτυχές της ορίζονται από τα επιδιωκόμενα 

μαθησιακά αποτελέσματα και την καταλληλότερη μαθησιακή διαδικασία, 

αντί η μάθηση του μαθητή να καθορίζεται από την παρεχόμενη εκπαί-

δευση. Υπάρχει, λοιπόν, μια ευρεία βούληση, η ευρωπαϊκή τριτοβάθμια 

εκπαίδευση να επικεντρωθεί περισσότερο στη μαθησιακή εμπειρία των 

φοιτητών, γεγονός που πρέπει να υποστηριχθεί με τις απαραίτητες αλλα-

γές στην πολιτική και τις πρακτικές (Gaebel & Zhang, 2018, Ευρωπαϊκή 

Επιτροπή/EACEA/Eurydice, 2018). Η μαθητοκεντρική προσέγγιση τονί-

ζεται επίσης ως σημαντική παράμετρος για την ανάπτυξη υψηλής ποιό-
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τητας εκπαίδευσης από το Πρότυπο 1.3 στα Πρότυπα και Κατευθυντή-

ριες Γραμμές του 2015 για τη Διασφάλιση Ποιότητας στον Ευρωπαϊκό 

Χώρο Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης (ESU, 2015) σύμφωνα με το οποίο τα 

πανεπιστήμια «πρέπει να διασφαλίζουν ότι τα προγράμματα παρέχονται 

με τρόπο που ενθαρρύνουν τους φοιτητές να αναλάβουν ενεργό ρόλο στη 

δημιουργία της μαθησιακής διαδικασίας, και ότι η αξιολόγηση των φοι-

τητών αντικατοπτρίζει αυτή την προσέγγιση» (Gover & Loukkola, 2015). 

Η έννοια της μάθησης με επίκεντρο τον μαθητή καλύπτει μια ποικιλία 

πτυχών που επηρεάζουν την οργάνωση της μάθησης και της διδασκαλίας.  
Προκειμένου τα ευρωπαϊκά ΑΕΙ να αποτελέσουν πιο μαθητοκεντρικά 

περιβάλλοντα μάθησης, οφείλουν να ενθαρρύνουν μια αλλαγή κουλτού-

ρας από τη δασκαλοκεντρική μάθηση και διδασκαλία, στην οποία τα μέ-

λη ΔΕΠ μεταδίδουν τη γνώση στους φοιτητές, στη μάθηση με επίκεντρο 

τον μαθητή, την οποία τα πανεπιστήμια καλλιεργούν μέσω της ανακάλυ-

ψης και της κατασκευής της γνώσης από τους φοιτητές (Barr & Tagg, 

1995). Οι βασικές αξίες της μαθητοκεντρικής μάθησης είναι η κεντρική 

θέση του μαθητή, η συμμετοχή του σε αυθεντικές εργασίες και κοινωνι-

κοπολιτισμικές πρακτικές, η σημασία των προηγούμενων και καθημερι-

νών του εμπειριών στην κατασκευή νοήματος και η πρόσβαση σε πολλα-

πλές προοπτικές, πόρους και αναπαραστάσεις (Land et al., 2012). Η μα-

θητοκεντρική μάθηση ξεδιπλώνει ένα ευρύ φάσμα πρακτικών προσανα-

τολισμένων στη συμμετοχή, η οποία εμπλέκει τα άτομα στη βαθιά μάθη-

ση. Αυτές οι πρακτικές δίνουν έμφαση στις θετικές και υποστηρικτικές 

σχέσεις φοιτητών-εκπαιδευτών, οι οποίες επιτρέπουν στους φοιτητές να 

επιμείνουν και να επιτύχουν σε ακαδημαϊκά περιβάλλοντα που είναι προ-

κλητικά, συναφή, συνεργατικά, κατευθυνόμενα από τους ίδιους και ε-

φαρμόζονται σε πραγματικές καταστάσεις. 

Οι τρέχουσες εκπαιδευτικές προσεγγίσεις στην τριτοβάθμια εκπαίδευ-

ση χρησιμοποιούν τη μικτή μάθηση, σύμφωνα με την οποία οι φοιτητές 

λαμβάνουν έναν συνδυασμό από παραδοσιακές δια ζώσης διαλέξεις, αλ-

λά και δραστηριότητες εκτός τάξης, που διευκολύνονται μέσω μιας σει-

ράς τεχνολογικών πόρων. Η μικτή μάθηση γίνεται ολοένα και πιο δημο-

φιλής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση παγκοσμίως, αποτελώντας τον α-

κρογωνιαίο λίθο του σχεδιασμού προγραμμάτων σπουδών και παρέχο-

ντας ευκαιρίες για μάθηση που δεν ήταν προηγουμένως δυνατές ή διαθέ-

σιμες στους φοιτητές (Lage et al., 2000).  

Ένα μοντέλο διδασκαλίας που θα μπορούσε να υπηρετήσει με επιτυ-

χία τη μικτή μάθηση είναι αυτό της ανεστραμμένης τάξης. Σύμφωνα με 

το μοντέλο αυτό, οι φοιτητές προετοιμάζονται πριν από το δια ζώσης μά-
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θημα, μεταξύ άλλων παρακολουθώντας ηχογραφημένες/βιντεοσκοπημέ-

νες διαλέξεις, αναζητώντας σχετικό υλικό, εκπονώντας σύντομες εργασί-

ες κ.τ.λ. Αυτή η ασύγχρονη προσέγγιση δημιουργεί χρόνο στην τάξη για 

δραστηριότητες σύγχρονης μάθησης με επίκεντρο τους φοιτητές και 

σκοπό την εφαρμογή της γνώσης (Pluta et al., 2013). Συνεπώς, η ανε-

στραμμένη τάξη αναδεικνύεται σε ένα πολύ ενδιαφέρον πεδίο επιστημο-

νικής έρευνας, παρότι στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση η μετωπική διδα-

σκαλία στις πανεπιστημιακές αίθουσες, είναι ακόμη η κυρίαρχη μέθοδος 

διδασκαλίας (Roditi & Karalis, 2014). 

Η βιβλιογραφική ανασκόπηση ανέδειξε έρευνες που πραγματοποιή-

θηκαν στο πεδίο των Βιοεπιστημών με σκοπό την εφαρμογή του μοντέ-

λου της ανεστραμμένης τάξης και την αξιολόγηση διάφορων πτυχών του. 

Οι Entezari και Javdan (2016), σε έρευνά τους σε κολλέγιο του Πανεπι-

στημίου της Νέας Υόρκης, βρήκαν ότι η επίδοση των φοιτητών βελτιώ-

θηκε σημαντικά, ενώ οι στάσεις των φοιτητών ήταν ιδιαίτερα θετική, κα-

θώς η πλειονότητα έδειξε αυξημένη προτίμηση στις δραστηριότητες ε-

νεργητικής μάθησης που ενσωματώνονταν στην ανεστραμμένη τάξη. Σε 

παρόμοια αποτελέσματα κατέληξαν και οι Dickson και Stephens (2014) 

τονίζοντας ότι η επικοινωνία μεταξύ των φοιτητών ήταν αποτελεσματική, 

ότι το περιβάλλον ήταν ιδιαίτερα υποστηρικτικό να μάθει κανείς και ότι 

οι φοιτητές ήταν ικανοποιημένοι με τη διδασκαλία. Υψηλά ποσοστά επι-

τυχίας στις τελικές εξετάσεις με το μοντέλο της ανεστραμμένης τάξης 

κατέγραψαν, επίσης, αρκετές έρευνες (π.χ. Chen et al. 2018, Joseph et al. 

2021, Rathner & Shier 2019, Sezer & Abay, 2019, Tune et al., 2013). 

Ωστόσο, στη μελέτη των McNally et al. (2017), τα αποτελέσματα υ-

πέδειξαν δύο ομάδες φοιτητών: α) εκείνους που αποδέχτηκαν ένθερμα τις 

περισσότερες πτυχές της αναποδογυρισμένης τάξης (τόσο πριν από την 

τάξη όσο και εντός της τάξης) και έδειξαν ξεκάθαρα την προτίμησή τους 

για αυτή και β) εκείνους που είναι σχεδόν ουδέτεροι σε ορισμένα στοι-

χεία ενός περιβάλλοντος αναποδογυρισμένης τάξης, αλλά δεν υποστηρί-

ζουν τις δραστηριότητες που οφείλουν να ολοκληρώσουν πριν από το 

μάθημα.  

Από την άλλη πλευρά, όμως, υπάρχουν και έρευνες στις οποίες οι 

φοιτητές  επέδειξαν τον ίδιο βαθμό ικανοποίησης τόσο με την παραδο-

σιακή όσο και με την ανεστραμμένη τάξη και μάλιστα έκριναν ότι ο χρό-

νος αλληλεπίδρασης με τον εκπαιδευτή ήταν πιο εποικοδομητικός για τη 

μάθησή τους από την εργασία που έπρεπε να πραγματοποιήσουν στο σπί-

τι (Jensen et al., 2015).  Επίσης, οι Fakhoury et al. (2021) και η Small-

horn (2017) βρήκαν ότι η επίδοση των φοιτητών στις εξετάσεις δεν έδει-
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ξε διαφορά μεταξύ των δύο μεθόδων διδασκαλίας και οι συμμετέχοντες 

σημείωσαν ότι η προσπάθεια που απαιτείται για το μάθημα ήταν παρό-

μοια, ανεξάρτητα από τη μαθησιακή προσέγγιση. Τα ίδια αποτελέσματα 

ως προς τα μαθησιακά αποτελέσματα βρήκαν και άλλοι ερευνητές 

(Knutstad et al., 2020, Leatherman & Cleveland, 2019, Whillier & 

Lystad, 2015), συμπεραίνοντας ότι πιθανώς η τεχνική της ανεστραμμένης 

τάξης να μην είναι κατάλληλη για εντατικά μαθήματα με αυξημένη ύλη.  

Αρκετές έρευνες για την τεχνική της ανεστραμμένης τάξης πραγματο-

ποιήθηκαν  σε σχολές Νοσηλευτικής. Ο Rawas (2019) σε έρευνα στη Σα-

ουδική Αραβία συμπέρανε ότι το ποσοστό ικανοποίησης των φοιτητών 

από μια τυπική και μια ανεστραμμένη τάξη ποικίλει ανάλογα με την κοι-

νωνική τους κατάσταση και τον τόπο διαμονής τους, τον τρόπο και τον 

χρόνο μελέτης τους. Από την άλλη πλευρά, οι Bingen et al. (2019) σε έ-

ρευνά τους για τις δραστηριότητες που προηγούνται μιας ανεστραμμένης 

τάξης βρήκαν ότι οι φοιτητές Νοσηλευτικής στο Όσλο, πιθανώς εξαρτώ-

νται από τη δια ζώσης και κοινωνική αλληλεπίδραση με τον εκπαιδευτή 

και δεν είναι έτοιμοι να αναλάβουν σε ικανοποιητικό βαθμό την ευθύνη 

της προσωπικής τους μελέτης μόνοι στο σπίτι. Σε επόμενη έρευνά τους 

(Bingen et al., 2020) που αφορούσε δραστηριότητες της τεχνικής αυτή 

μέσα στην τάξη, οι συμμετέχοντες στη μελέτη δήλωσαν ότι οι μαθητοκε-

ντρικές δραστηριότητες ήταν αυξημένης δυσκολίας και ότι αισθάνονται 

αμφιβολίες για την ικανότητά τους να κατανοήσουν τη φυσιολογία.  

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, στόχος της παρούσας έρευνας εί-

ναι να αναδείξει τα πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα της εφαρμογής 

του μοντέλου της ανεστραμμένης τάξης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, 

καταγράφοντας τις απόψεις των φοιτητών. Απώτερος σκοπός της έρευνας 

είναι να συμβάλει στην αξιολόγηση της εφαρμογής του μοντέλου της α-

νεστραμμένης τάξης στο περιβάλλον της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης και 

στο αν αυτό μπορεί να υπηρετήσει την προσέγγιση της μαθητοκεντρικής 

μάθησης, που είναι πλέον επιδίωξη της ευρωπαϊκής τριτοβάθμιας εκπαί-

δευσης.  

 

 

Μεθοδολογία 
 

Ερευνητικά ερωτήματα 
 

Λαμβάνοντας υπόψη τον σκοπό της παρούσας έρευνας να διερευνήσει 

αν η εφαρμογή του μοντέλου της ανεστραμμένης τάξης μπορεί να λει-
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τουργήσει αποτελεσματικά ώστε να υπηρετήσει την προσέγγιση της μα-

θητοκεντρικής μάθησης στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, τα  ερευνητικά 

ερωτήματα είναι τα εξής: 

1. Ποια είναι τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της εφαρμογής 

της ανεστραμμένης τάξης στο πεδίο των Βιοεπιστημών; 

2. Είναι δυνατόν το μοντέλο αυτό να υπηρετήσει αποτελεσματικά την 

προσέγγιση της μαθητοκεντρικής μάθησης στην Τριτοβάθμια Εκ-

παίδευση; 

 

To δείγμα της έρευνας 

 

Η έρευνα διεξήχθη στο Τμήμα Μοριακής Βιολογίας και Γενετικής του 

Δημοκρίτειου Πανεπιστήμιου Θράκης, το εαρινό εξάμηνο 2021-22. Η 

εφαρμογή της τεχνικής της ανεστραμμένης τάξης πραγματοποιήθηκε σε 

τρία μαθήματα επιλογής, σε μία από τις 13 συναντήσεις του κάθε μαθή-

ματος. Καθώς η παρουσία των φοιτητών στα μαθήματα αυτά δεν είναι 

υποχρεωτική, μετά από ενημέρωσή τους, συμμετείχαν εθελοντικά 39 

φοιτητές, οι οποίοι ήταν εγγεγραμμένοι στα μαθήματα αυτά. Τα μαθήμα-

τα ήταν η «Iστολογία» του 2ου έτους, η «Βιολογία Συμπεριφοράς» και η 

«Βιολογία Βλαστοκυττάρων και Αναγέννησης» του 3ου έτους.  

 

Εργαλεία συλλογής ερευνητικών δεδομένων 

 

Για την αξιολόγηση της εφαρμογής της ανεστραμμένης τάξης από 

τους φοιτητές αξιοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο των McNally et al. 

(2017), το οποίο διανεμήθηκε ηλεκτρονικά στους φοιτητές με την αξιο-

ποίηση της ηλεκτρονικής πλατφόρμας Google Forms, μετά το τέλος των 

δια ζώσης μαθημάτων, στο εαρινό εξάμηνο 2021-22. 

Το ερωτηματολόγιο περιείχε ερωτήσεις που αφορούσαν στα δημογρα-

φικά χαρακτηριστικά, καθώς και τρεις υποκλίμακες (McNally et al., 

2017). Η πρώτη υποκλίμακα αποτελούνταν από 4 δηλώσεις σχετικά με 

τις στάσεις των φοιτητών στις δραστηριότητες πριν την τάξη, συγκεκρι-

μένα αν (α) ήταν χρήσιμες για τη μάθησή τους, (β) τους παρακίνησαν να 

μάθουν περισσότερα, (γ) τους επέτρεψαν να μάθουν στον δικό τους ρυθ-

μό, και (δ) τους προετοίμασαν για τις δραστηριότητες εντός της τάξης. Η 

δεύτερη υποκλίμακα περιείχε δηλώσεις σχετικά με τις δραστηριότητες 

στην τάξη και συγκεκριμένα αν τους βοήθησαν (α) να διευκρινίσουν και 

(β) να εφαρμόσουν όσα είχαν μάθει στις δραστηριότητες πριν από την 

τάξη, (γ) να καλλιεργήσουν δεξιότητες επίλυσης προβλήματος, (δ) να 
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βελτιώσουν δεξιότητες ομαδικής εργασίας, (ε) να αναπτύξουν στρατηγι-

κές μάθησης και μελέτης και (στ) να βελτιώσουν δεξιότητες επικοινωνί-

ας. Για τις δύο αυτές υποκλίμακες, οι συμμετέχοντες έπρεπε να απαντή-

σουν σε μια πεντάβαθμη κλίμακα Likert, που κυμαινόταν από 1 (διαφω-

νώ απόλυτα) έως 5 (συμφωνώ απόλυτα). Οι μέσοι όροι των δηλώσεων 

της πρώτης και δεύτερης υποκλίμακας υπολογίστηκαν έτσι ώστε οι υψη-

λότερες βαθμολογίες να αντιπροσωπεύουν πιο θετικές στάσεις απέναντι 

στις δραστηριότητες πριν ή εντός της τάξης.  

Η τρίτη υποκλίμακα περιείχε εννέα δηλώσεις με σκοπό την αποτύπω-

ση της προτίμησης των φοιτητών για το παραδοσιακό και το ανεστραμ-

μένο μοντέλο διδασκαλίας. Συγκεκριμένα, ζητήθηκε από τους συμμετέ-

χοντες να δηλώσουν το επίπεδο προτίμησής τους μεταξύ δύο δηλώσεων. 

Η μία δήλωση σχεδιάστηκε για να περιγράψει μια πτυχή ενός περιβάλλο-

ντος ανεστραμμένης τάξης και η άλλη για να περιγράψει την αντίστοιχη 

πτυχή σε ένα παραδοσιακό περιβάλλον διδασκαλίας (π.χ. Strayer, 2012). 

Για παράδειγμα, όσον αφορά το πότε το περιεχόμενο του μαθήματος 

πρέπει να παρουσιαστεί για πρώτη φορά, οι δύο δηλώσεις ήταν «η πρώτη 

φορά που μαθαίνω για το περιεχόμενο να συμβαίνει στο σπίτι πριν από 

το μάθημα» (ανεστραμμένη τάξη) και «η πρώτη φορά που μαθαίνω για 

το περιεχόμενο να συμβαίνει μέσα στην τάξη'' (παραδοσιακή τάξη). Οι 

συμμετέχοντες δήλωσαν την προτίμησή τους επιλέγοντας έναν αριθμό 

πιο κοντά στη δήλωση που προτιμούσαν. Όσο πιο κοντά είναι ο αριθμός 

στη δήλωση, τόσο ισχυρότερη είναι η προτίμησή τους για αυτήν την πτυ-

χή. Οι αριθμοί κυμαίνονταν από το 1 έως το 4, με τους χαμηλότερους α-

ριθμούς (1 και 2) να αντιπροσωπεύουν μια προτίμηση για την παραδο-

σιακή τάξη και τους υψηλότερους αριθμούς (3 και 4) να αντιπροσωπεύ-

ουν μια προτίμηση για την ανεστραμμένη τάξη.  

Εκτός από το ερωτηματολόγιο για την αξιολόγηση της ανεστραμμένης 

τάξης, οι φοιτητές, στο τέλος του δια ζώσης μαθήματος, κλήθηκαν να 

απαντήσουν και σε σύντομο ερωτηματολόγιο γνώσεων πολλαπλής επιλο-

γής που αφορούσε το γνωστικό περιεχόμενο του μαθήματος, με σκοπό να 

αξιολογηθεί η επίτευξη των γνωστικών στόχων του κάθε μαθήματος. Το 

ερωτηματολόγιο ήταν διαφορετικό για κάθε μάθημα. 

 

Διαδικασία συλλογής δεδομένων 

 

Η εφαρμογή της ανεστραμμένης τάξης στη διδακτική πρακτική του 

κάθε μαθήματος διέφερε ανάλογα με το γνωστικό αντικείμενο και τους 

στόχους. Στην αρχή του εξαμήνου και πριν την έναρξη των μαθημάτων, 
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πραγματοποιήθηκαν συναντήσεις με τους διδάσκοντες με σκοπό την ορ-

γάνωση των μαθημάτων με το μοντέλο της ανεστραμμένης τάξης.  Κατά 

την επιλογή των μέσων και των υλικών έγινε προσπάθεια να είναι όσο το 

δυνατόν προσαρμοσμένα στους εκπαιδευτικούς στόχους και τα προσδο-

κώμενα αποτελέσματα. Επίσης, βασικό κριτήριο επιλογής τους αποτέλε-

σε η διαθεσιμότητα και η εύκολη πρόσβαση των φοιτητών καθώς και η 

ανάπτυξη των κινήτρων τους για μάθηση. 

Το υλικό και οι δραστηριότητες που αφορούσαν την προετοιμασία 

των φοιτητών πριν την τάξη περιείχε αναρτημένες διαλέξεις των διδα-

σκόντων, παρακολούθηση video και ταινίας που ήταν σχετικά με το γνω-

στικό αντικείμενο των μαθημάτων και συλλέχθηκαν από το διαδίκτυο, 

συνδέσμους για περαιτέρω μελέτη, αναζήτηση βιβλιογραφίας από τους 

φοιτητές με σκοπό την εκπόνηση μικρών σε έκταση εργασιών που αφο-

ρούσαν ειδικές, μικρότερες ενότητες του γνωστικού αντικειμένου. Πιο 

συγκεκριμένα, οι φοιτητές, πριν έρθουν στη προγραμματισμένη δια ζώ-

σης συνάντηση, έπρεπε να παρακολουθήσουν τα βίντεο και να μελετή-

σουν όλο το εκπαιδευτικό υλικό σύμφωνα με το χρονοδιάγραμμα μελέ-

της, ώστε να έρθουν επαφή με το γνωστικό αντικείμενο. Στην περίπτωση 

που δεν κατανοούσαν πλήρως όλα τα βίντεο είχαν τη δυνατότητα να τα 

επαναλάβουν όσες φορές ήθελαν αλλά και να έχουν ανατροφοδότηση 

από τον διδάσκοντα μέσω  eclass. Επίσης, οι φοιτητές έπρεπε να εκπονή-

σουν τις προγραμματισμένες εργασίες σύμφωνα με το χρονοδιάγραμμα 

μελέτης. 

 Κατά τη διάρκεια του μαθήματος στην τάξη, οι φοιτητές ήταν χωρι-

σμένοι σε ομάδες, παρουσίασαν τις εργασίες που εκπόνησαν κατά τη 

διάρκεια της προετοιμασίας τους, κλήθηκαν να έρθουν σε αντιπαράθεση 

και να υποστηρίξουν απόψεις/ζητήματα για το γνωστικό αντικείμενο και 

να προτείνουν λύσεις ανά ομάδα για μελέτες περίπτωσης που ανέλαβαν. 

Εφαρμόστηκαν εκπαιδευτικές τεχνικές και στρατηγικές που προωθούσαν 

την ενεργό συμμετοχή και τη συνεργασία (ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, 

εργασίες που διαμοιράζονται ανάμεσα στους φοιτητές, συζήτηση, πα-

ρουσιάσεις εργασιών και την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, επίλυση 

προβλημάτων, διάλογος κ.τ.λ.). Ο διάλογος μεταξύ των φοιτητών ήταν το 

πιο σημαντικό εργαλείο κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Οι διδάσκο-

ντες ανέλαβαν κυρίως ρόλο συντονιστή και εμψυχωτή, διευκρίνιζαν τυ-

χόν απορίες και απαντούσαν σε ερωτήσεις. Στο τέλος του δια ζώσης μα-

θήματος οι φοιτητές απάντησαν ηλεκτρονικά τo ερωτηματολόγιο που 

τους διατέθηκε εκείνη τη στιγμή μέσω eclass.  
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Ανάλυση δεδομένων 

 

Η ανάλυση των δεδομένων των ερωτηματολογίων πραγματοποιήθηκε 

με το στατιστικό πρόγραμμα για τις κοινωνικές επιστήμες SPSS (v.27) σε 

δύο επίπεδα. Σε πρώτο επίπεδο αξιοποιήθηκαν εφαρμογές της περιγραφι-

κής στατιστικής (απόλυτες και σχετικές συχνότητες, μέσες τιμές και τυ-

πικές αποκλίσεις). Ο έλεγχος κανονικότητας πραγματοποιήθηκε με το 

Shapiro-Wilk test και έδειξε πως οι τρεις υποκλίμακες της έρευνας ακο-

λουθούν κανονική κατανομή (0,929, 0,954 και 0,980, αντίστοιχα). Σε 

δεύτερο επίπεδο πραγματοποιήθηκε επαγωγική στατιστική (κριτήριο t 

για ανεξάρτητα και εξαρτημένα δείγματα και μονοπαραγοντική ανάλυση 

διακύμανσης ανεξάρτητων δειγμάτων), με σκοπό να διερευνηθεί αν το 

επιλεγόμενο μάθημα, το φύλο και το έτος επηρεάζει τις στάσεις των φοι-

τητών για το μοντέλο της ανεστραμμένης τάξης. Ο δείκτης αξιοπιστίας 

(Cronbach's alpha) υπολογίστηκε για το εργαλείο συνολικά, αλλά και για 

τις τρεις υποκλίμακες χωριστά.  

 

 

Αποτελέσματα 
 

Από τους συμμετέχοντες, το 69,2 % ήταν φοιτήτριες, ενώ το υψηλό-

τερο ποσοστό φοιτητών ήταν 3ου και 2ου έτους (56,4% και 33,3%, αντί-

στοιχα). Η απάντηση στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα προκύπτει από τις 

απαντήσεις των φοιτητών στο ερωτηματολόγιο. Πιο συγκεκριμένα, στους 

Πίνακες 1 και 2 αποτυπώνονται οι απόψεις των φοιτητών για την εφαρ-

μογή της ανεστραμμένης τάξης και οι προτιμήσεις τους για το μοντέλο 

αυτό. Η υψηλότερη μέση τιμή αφορά στη δήλωση των φοιτητών ότι οι 

δραστηριότητες πριν το μάθημα συνέβαλαν σημαντικά στην οικοδόμηση 

της γνώσης του νέου αντικειμένου (μ.τ.:4,28, τ.α.:0,686) και η αμέσως 

επόμενη δήλωση με την υψηλότερη μέση τιμή αφορά την εκτίμησή τους 

ότι το δια ζώσης μάθημα συνέβαλε στο να ξεκαθαρίσουν και να βεβαιώ-

σουν τη γνώση που προέκυψε από τις δραστηριότητες πριν την τάξη 

(μ.τ.:4,21 τ.α.:0,615). Η χαμηλότερη μέση τιμή αφορά στη δήλωση για τα 

οφέλη της ανεστραμμένης τάξης στην καλλιέργεια δεξιοτήτων συνεργα-

σίας  σε ομάδα (μ.τ.:3,77 τ.α.:1,087). Ο δείκτης αξιοπιστίας (Cronbach’s 

alpha) είναι ικανοποιητικός για το ερωτηματολόγιο συνολικά (α=0,682), 

αλλά και χωριστά για τις δύο πρώτες υποκλίμακες (Πίνακας 1), ενώ η 

τρίτη υποκλίμακα παρουσιάζει δείκτη λίγο πιο χαμηλό από το απαιτού-

μενο (Πίνακας 2).   
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Πίνακας 1. Απόψεις των φοιτητών για τις δραστηριότητες πριν την τάξη και 

στην τάξη. Μ:μέση τιμή, T.A.: τυπική απόκλιση, α:Cronbach’s alpha. 1:απόλυτα 

διαφωνώ, 2:διαφωνώ, 3:ουδέτερος, 4: συμφωνώ, 5:απόλυτα συμφωνώ. 

 

Η υψηλότερη μέση τιμή στις προτιμήσεις των φοιτητών για το μοντέ-

λο αυτό αφορά στην αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών (μ.τ.:3,69 

τ.α.:0,614) και έπειτα στην ενεργή συμμετοχή στην τάξη (μ.τ.:3,21 

τ.α.:1,031). Οι χαμηλότερες μέσες τιμές αφορούν στην πραγματοποίηση 

του γνωστικού test, το οποίο προτιμούν οι φοιτητές στο τέλος του δια 

ζώσης μαθήματος και στην προτίμηση των δια ζώσης διαλέξεων έναντι 

των διαδικτυακών (μ.τ.:1,51 τ.α.:0,885 και μ.τ.:1,64 τ.α.:0,668, αντίστοιχα).  

Συνολικά, οι φοιτητές εκδήλωσαν μια μέτρια προς υψηλή προτίμηση 

για την εφαρμογή του μοντέλου της ανεστραμμένης τάξης (μ.τ.:2,58 

τ.α.:0,91) (Πίνακας 2). Τα αποτελέσματα του τεστ γνώσεων πολλαπλής 

επιλογής που πραγματοποιήθηκε στο τέλος των δια ζώσης μαθημάτων 

έδειξε υψηλά ποσοστά επιτυχίας των φοιτητών (Εικόνα 1). Επιπλέον, το 

 Μ Τ.Α. σχετική συχνότητα (%) α 

   1 2 3 4 5  

Οι δραστηριότητες που προηγήθηκαν στο 

μάθημα αυτό (π.χ. μελέτη, videos, ομαδική 

εργασία): 
  

     

 

Με βοήθησαν να μάθω καλύτερα το αντι-
κείμενο 

4,28 0,686 0 2,6 5,1 53,8 38,5 

0,82 

Μου έδωσαν κίνητρο να μάθω περισσότερα 4,21 0,833 0 2,6 17,9 35,9 43,6 

Μου έδωσαν τη δυνατότητα να μάθω με το 

δικό μου ρυθμό 
3,85 0,904 0 5,1 33,3 33,3 28,2 

Με προετοίμασαν για τις δραστηριότητες 

στην τάξη 
4,08 0,739 0 2,6 15,4 53,8 28,2 

Το μάθημα στην τάξη με βοήθησε να:         

Να ξεκαθαρίσω ό,τι είχα μάθει στις        
δραστηριότητες που προηγήθηκαν 

4,21 0,615 0 0 10,3 59,0 30,8 

0,709 

Να εφαρμόσω ό,τι είχα μάθει στις        

δραστηριότητες που προηγήθηκαν 
4,05 0,686 0 0 20,5 53,8 25,6 

Να αναπτύξω στρατηγικές επίλυσης      
προβλήματος 

4,03 0,778 0 0 28,2 41,0 30,8 

Να καλλιεργήσω δεξιότητες συνεργασίας 

σε ομάδα 
3,77 1,087 0 15,4 25,6 25,6 33,3 

Να κατανοήσω στρατηγικές εκμάθησης 
νέων γνωστικών αντικειμένων 

3,9 0,718 0 2,6 23,1 56,4 17,9 

Να αναπτύξω δεξιότητες επικοινωνίας 4,00 0,827 0 2,6 25,6 41,0 30,8 
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φύλο, το έτος και το μάθημα δεν έπαιξαν στατιστικά σημαντικό ρόλο 

στις απόψεις των φοιτητών για τις δραστηριότητες της ανεστραμμένης 

τάξης και την προτίμησή τους γι αυτό (p> 0.05). 

 

Πίνακας 2. Οι προτιμήσεις των φοιτητών για την ανεστραμμένη τάξη. Μ:μέση 

τιμή, T.A.: τυπική απόκλιση, α:Cronbach’s alpha. 

 
 

Εικόνα 1. Σχετική συχνότητα σωστών και εσφαλμένων απαντήσεων στο τεστ 

γνώσεων.  

Δηλώσεις Μ Τ.Α. σχετική συχνότητα (%) α 

   1 2 3 4  

Διαλέξεις (δια ζώσης/διαδικτυακές) 1,64 0,668 46,2 43,6 10,3 0 

0,503 

Δραστηριότητες στην τάξη (νέο αντικείμε-
νο/πρακτική εφαρμογή) 

3,1 0,788 5,1 10,3 53,8 30,8 

Διδασκαλία νέου αντικειμένου (στην τά-

ξη/πριν την τάξη) 
2,23 1,087 35,9 17,9 33,3 12,8 

Νέες τεχνολογίες (αποφυγή/αξιοποίηση) 3,69 0,614 2,6 0 23,1 74,4 

Γνωστικό test (στο δια ζώσης μάθημα/ πριν 
το δια ζώσης μάθημα) 

 

1,51 0,885 66,7 23,1 2,6 7,7 

Νέα γνώση (τα πάντα στην τάξη/αναζήτηση 
πριν την τάξη) 

2,72 0,972 12,8 25,6 38,5 23,1 

Συμμετοχή στην τάξη (παθητική/ενεργή) 3,21 1,031 10,3 12,8 23,1 53,8 

Δραστηριότητες πριν την τάξη (προαιρετι-

κές/υποχρεωτικές) 
2,44 0,968 17,9 35,9 30,8 15,4 

Διδασκαλία (παραδοσιακή/ανεστραμμένη)  2,69 1,151 20,5 23,1 23,1 33,3 

Μέση τιμή 2,58 0,91      
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Συζήτηση 
 

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, όσον αφορά το πρώτο ερευ-

νητικό ερώτημα, δείχνουν πως οι φοιτητές του Τμήματος Μοριακής Βιο-

λογίας και Γενετικής αξιολόγησαν συνολικά θετικά την εφαρμογή του 

μοντέλου της ανεστραμμένης τάξης σε μία από τις δεκατρείς δια ζώσης 

συναντήσεις του κάθε μαθήματος, ενώ το υψηλό ποσοστό επιτυχίας των 

φοιτητών στο τεστ γνώσεων στις συγκεκριμένες ενότητες, δείχνει πως το 

μοντέλο αυτό μπορεί να συμβάλει στην επίτευξη των προσδοκώμενων 

μαθησιακών αποτελεσμάτων σε μαθήματα Βιοεπιστημών. Τα αποτελέ-

σματα της έρευνας συμβαδίζουν με τα αποτελέσματα παρόμοιων ερευ-

νών (π.χ. Entezari & Javdan, 2016, Dickson & Stephens, 2014, Sezer & 

Abay, 2019, Tune et al., 2013). Πιο συγκεκριμένα, όσον αφορά την ελ-

ληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, σε έρευνες που πραγματοποιήθη-

καν σε δύο ελληνικά πανεπιστημιακά Τμήματα, καταγράφηκαν υψηλά 

ποσοστά ικανοποίησης των φοιτητών και κατανόησης του γνωστικού α-

ντικειμένου και ενίσχυση της ενεργούς συμμετοχής τους (Plota & 

Karalis, 2019, Ρακιτζή κ.α. 2020). Στη συζήτηση που ακολουθεί αναλύο-

νται τα πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα της εφαρμογής του μοντέλου, 

όπως αυτά προέκυψαν από τα αποτελέσματα της έρευνας. 

Πιο συγκεκριμένα, το γεγονός ότι οι φοιτητές έκριναν πως οι δραστη-

ριότητες πριν τη δια ζώσης συνάντηση τους βοήθησαν να κατανοήσουν 

καλύτερα το νέο γνωστικό αντικείμενο συνάδει με προηγούμενες έρευνες 

(π.χ. Basal, 2015, Plota & Karalis, 2019, Özkan, 2017), γεγονός που πι-

θανώς οφείλεται στην ποικιλία του εκπαιδευτικού υλικού και στο ότι οι 

φοιτητές είχαν το χρόνο να δουν και να μελετήσουν το προσφερόμενο 

υλικό με το δικό τους ρυθμό. Σύμφωνα με τους Mason et al. (2013), η 

διαδικασία παρακολούθησης των βίντεο και η δυνατότητα να μπορούν να 

επαναληφθούν τμήματα των βίντεο που ήταν ασαφή κατά την πρώτη 

προβολή, δίνει τη δυνατότητα στους φοιτητές να σταματήσουν και να 

επαναλάβουν τις διαλέξεις-βίντεο όσες φορές θέλουν και όπως θέλουν, 

αλλά και να το παρακολουθήσουν όποτε έχουν το χρόνο. Στο σημείο αυ-

τό θα πρέπει να ληφθεί υπόψη ότι πολλοί φοιτητές, παράλληλα με τις 

σπουδές τους, εργάζονται και πολλές φορές χάνουν τη δυνατότητα παρα-

κολούθησης του δια ζώσης μαθήματος, όπως δηλώνεται και σε ανάλογες 

έρευνες (Zainuddin & Halili, 2016), ένα πρόβλημα που βρίσκει εν μέρει 

λύση με το μοντέλο της ανεστραμμένης τάξης. 

Επιπλέον, η αυξημένη θετική στάση των φοιτητών για τις δραστηριό-

τητες πριν την τάξη πιθανώς αιτιολογούνται εν μέρει και από το γεγονός 
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ότι η αυτονομία στη μάθηση καλλιεργεί το αίσθημα της αυτοπεποίθησης 

(Cabi, 2018). Σύμφωνα με άλλους ερευνητές, η παρακολούθηση video 

ενεργοποιεί το μαθησιακό ενδιαφέρον των φοιτητών και τους  προετοι-

μάζει για μια πιο ενεργή συμμετοχή στην τάξη (π.χ. de Araujo et al., 

2017, Kong, 2014). Παρομοίως και οι Ρακιτζή κ.α (2020) σε εφαρμογή 

του μοντέλου της ανεστραμμένης τάξης σε ολόκληρο μάθημα εξαμήνου 

στο Παιδαγωγικό Τμήμα Ειδικής Αγωγής, βρήκαν ότι το μοντέλο συμβά-

λει στη συνειδητοποίηση/ανακάλυψη προσωπικών δεξιοτήτων και ικανο-

τήτων, καθώς και στην προαγωγή της κριτικής σκέψης των φοιτητών.  

Όσον αφορά τις δραστηριότητες στην τάξη, η θετική στάση των φοι-

τητών γι αυτές υποδηλώνει ότι το μοντέλο της ανεστραμμένης τάξης δη-

μιουργεί συνεργατικό περιβάλλον μάθησης, ενισχύει την αλληλεπίδραση 

μεταξύ τους, τους βοηθά να κατανοήσουν καλύτερα το γνωστικό αντι-

κείμενο και να προβούν στην επίλυση σχετικών προβλημάτων που τους 

ανατίθενται κατά τη διάρκεια του δια ζώσης μαθήματος. Στα ίδια αποτε-

λέσματα κατέληξε και ο Ojennus (2016), ο οποίος βρήκε ότι αν και τα 

συνολικά μαθησιακά κέρδη δεν επηρεάστηκαν, οι φοιτητές αντιμετώπι-

σαν περίπλοκες ιδέες και εργάστηκαν αποτελεσματικά με άλλους συμ-

φοιτητές στο μοντέλο της ανεστραμμένης τάξης. Συνολικά, και άλλοι ε-

ρευνητές, βρήκαν ότι οι δραστηριότητες στην τάξη σε μικρές ομάδες α-

ναπτύσσουν δεξιότητες επικοινωνίας, καθώς επιτρέπουν τη διατύπωση 

ιδεών από όλα τα μέλη της ομάδας και διευκολύνουν τη συζήτηση (π.χ. 

Danker, 2015, Entezari & Zavdan, 2016, Zainuddin & Halili, 2016). Επί-

σης, φοιτητές σε άλλες έρευνες, μετά από συμμετοχή σε αυτό το μοντέ-

λο, έδειξαν μεγαλύτερη προτίμηση για εργασία σε ομάδες και ανέφεραν 

ότι η αυξημένη αλληλεπίδραση στις ανεστραμμένες τάξεις ήταν χρήσιμη 

για την κατανόηση των εννοιών και ότι τους βοήθησε περισσότερο από 

τα παραδοσιακά περιβάλλοντα μάθησης που βασίζονται σε διαλέξεις 

(Kim et al., 2014, Plota & Karalis, 2019, Ρακιτζή κ.α., 2020). Το γεγονός 

ότι οι φοιτητές της παρούσας έρευνας δηλώνουν ότι το μοντέλο αυτό δι-

δασκαλίας βελτιώνει τις μεταγνωστικές τους στρατηγικές, έχει, επίσης, 

καταγραφεί και σε άλλες έρευνες (Kong, 2014, Van Vliet, et al., 2015). 

 Παρότι οι φοιτητές της παρούσας έρευνας εκδηλώνουν πολύ θετικές 

στάσεις για τις δραστηριότητες πριν την τάξη και κατά τη διάρκεια αυ-

τής, το μεγαλύτερο ποσοστό των φοιτητών εκφράζει την επιθυμία για δια 

ζώσης διαλέξεις και όχι διαδικτυακές. Η στάση αυτή των φοιτητών πιθα-

νώς υποδηλώνει την ανάγκη τους για τη δια ζώσης αλληλεπίδρασή τους 

με τον εκπαιδευτή και την επιβεβαίωση της γνώσης από αυτόν, παρόλη 

την προετοιμασία τους πριν το μάθημα. Το αποτέλεσμα αυτό συνάδει με 
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τα ευρήματα και άλλων ερευνών, σύμφωνα με τα οποία οι φοιτητές δεν 

ήταν έτοιμοι να αναλάβουν σε ικανοποιητικό βαθμό την ευθύνη της προ-

σωπικής τους μελέτης μόνοι στο σπίτι, αναζητούσαν την αλληλεπίδραση 

με τον διδάσκοντα  και δήλωναν ότι οι μαθητοκεντρικές δραστηριότητες 

ήταν αυξημένης δυσκολίας και ότι αισθάνονταν αμφιβολίες για την ικα-

νότητά τους να κατανοήσουν το νέο γνωστικό αντικείμενο (Bingen et al., 

2019, 2020). Επίσης, σε έρευνα των Leatherman και Cleveland (2020), οι 

φοιτητές δήλωσαν ότι δυσκολεύονταν να κατανοήσουν το αντικείμενο 

από το video και εκδήλωσαν την ανάγκη συμβολής του εκπαιδευτή. 

Συνάμα, οι φοιτητές επιθυμούν να εξετάζονται στο νέο γνωστικό α-

ντικείμενο στο τέλος του μαθήματος και όχι πριν τη δια ζώσης συνάντη-

ση, γεγονός που ενισχύει την προηγούμενη διαπίστωση ότι έχουν ανάγκη 

την αλληλεπίδραση με τον διδάσκοντα για να πιστοποιήσουν τη γνώση 

που οικοδόμησαν στην προετοιμασία τους στο σπίτι. Το εύρημα αυτό πι-

θανώς, επίσης, υποδηλώνει ότι είναι θετικοί στην εφαρμογή του μοντέ-

λου, εφόσον όμως υπάρχει λιγότερη αξιολόγηση της προετοιμασίας τους 

στο σπίτι, γεγονός που διαπιστώθηκε και σε άλλες έρευνες (Doyle et al., 

2013). Η βιβλιογραφική ανασκόπηση έδειξε ότι προκειμένου να διασφα-

λιστεί ότι οι φοιτητές ολοκληρώνουν τις δραστηριότητες εκτός τάξης, 

όπως αναγνώσεις ή μαγνητοσκοπημένες διαλέξεις και άλλα βίντεο, ορι-

σμένοι εκπαιδευτές εφαρμόζουν κουίζ και μικρές τμηματικές αξιολόγη-

σης της ύλης, οι οποίες είναι ενσωματωμένες στην προς μελέτη ύλη, α-

ποτελούν υποχρεωτικά στάδια για την ολοκλήρωση της προετοιμασίας 

και αποτελούν ένα ποσοστό της συνολικής βαθμολογίας του μαθήματος 

(Jensen et al., 2015). 

Η τάση της επιθυμίας των φοιτητών να διδάσκονται το νέο αντικείμε-

νο πρώτη φορά στην τάξη σε συνδυασμό με την ελαφρώς υψηλή μέση 

τιμή προτίμησης των φοιτητών για τη δυνατότητα πραγματοποίησης 

δραστηριοτήτων στην τάξη με σκοπό την εφαρμογή του νέου γνωστικού 

αντικειμένου, επίσης υποδηλώνει ότι οι φοιτητές δεν είναι έτοιμοι να α-

ναλάβουν την προετοιμασία τους στο σπίτι. Το εύρημα αυτό υποστηρίζε-

ται και από τη μέτρια προτίμηση που δείχνουν για την υποχρεωτική προ-

ετοιμασία πριν την τάξη. Ωστόσο, παρότι μάλλον προτιμούν το νέο γνω-

στικό αντικείμενο να διδάσκεται πρώτη φορά στην τάξη, δηλώνουν την 

ανάγκη τους να διατίθεται χρόνος και για την πρακτική εφαρμογή του 

νέου αντικειμένου, γεγονός που δείχνει ότι έχουν ανάγκη την ενεργή 

συμμετοχή τους για την βαθύτερη κατανόηση και εμπέδωση, κάτι που 

δηλώνουν ξεκάθαρα στο σχετικό ερώτημα. Επιπλέον, η υψηλή προτί-

μησή τους για τις Νέες Τεχνολογίες δείχνει ότι η χρήση ηλεκτρονικού 
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εκπαιδευτικού υλικού αποτελεί χρήσιμο εργαλείο και βοηθά τους φοιτη-

τές να εργαστούν στο οικείο αυτό περιβάλλον αλλά και να αλληλεπιδρά-

σουν μεταξύ τους αλλά και με τον εκπαιδευτή, στοιχεία απαιτούμενα για 

την εφαρμογή του μοντέλου της ανεστραμμένης τάξης (Elmaleh & 

Sockalingam, 2015, Zainuddin & Halili, 2016).  

Όσον αφορά το δεύτερο ερώτημα, λαμβάνοντας υπόψη τα αποτελέ-

σματα της έρευνας, προκύπτει ότι το μοντέλο της ανεστραμμένης τάξης 

μπορεί να υπηρετήσει ικανοποιητικά την προσέγγιση της μαθητοκεντρι-

κής μάθησης. Το μοντέλο αυτό επιτρέπει ευελιξία στη μαθησιακή διαδι-

κασία και εμπλέκει τους φοιτητές στη διαμόρφωση της παρουσίασης του 

γνωστικού αντικειμένου, καθώς τους προτρέπει να ετοιμάσουν μέρος του 

πριν την εφαρμογή στην τάξη, διασφαλίζοντας ταυτόχρονα την υποστή-

ριξη από τους διδάσκοντες. Έτσι τους επιτρέπεται να προβούν οι ίδιοι σε 

αποφάσεις και επιλογές γενικότερα για τις σπουδές τους, να δώσουν το 

δικό τους στίγμα στις σπουδές τους, να δώσουν και να λάβουν ανατρο-

φοδότηση από/και στους διδάσκοντες και τους συμφοιτητές τους. Επί-

σης, δομικά στοιχεία της ανεστραμμένης τάξης, όπως οι διαδικτυακές 

διαλέξεις, οι ομαδικές εργασίες, η υποστήριξη των φοιτητών στις εργασί-

ες τους από τους διδάσκοντες, ο σημαντικός ρόλος που αναλαμβάνουν οι 

φοιτητές στην προετοιμασία του γνωστικού αντικειμένου, αποτελούν ση-

μαντικά στοιχεία που θα πρέπει να περιλαμβάνονται στην εκπαιδευτική 

στρατηγική των πανεπιστημιακών τμημάτων προκειμένου να υπηρετή-

σουν την μαθητοκεντρική μάθηση (ΕUA, 2018).  Γενικότερα, η ανάγκη 

να αναλάβουν οι φοιτητές την ευθύνη για τη δική τους μάθηση βρίσκεται 

στο επίκεντρο της έννοιας της μαθητοκεντρικής μάθησης, κι αυτό επι-

τυγχάνεται σε μεγάλο βαθμό με την εφαρμογή της ανεστραμμένης τάξης. 

 

  

Συμπεράσματα 
 

Συμπερασματικά, από την παρούσα εργασία προέκυψε ότι οι φοιτητές 

έκριναν θετική την εφαρμογή του μοντέλου, αξιολογώντας υψηλά τόσο 

τις δραστηριότητες πριν την τάξη, δηλώνοντας ότι τους επέτρεψαν να 

μάθουν καλύτερα το νέο αντικείμενο στο δικό τους ρυθμό, όσο και τις 

δραστηριότητες στην τάξη, καθώς αυτές συνέβαλαν στην έμπρακτη ε-

φαρμογή της νέας γνώσης και στην αλληλεπίδραση με τους συμφοιτητές 

τους αλλά και τον εκπαιδευτικό, γεγονός που συνέβαλε σημαντικά στη 

βαθύτερη κατανόηση του αντικειμένου. Παρόλα αυτά δεν είναι έτοιμοι 

να μπουν σε ένα σύστημα πλήρους εφαρμογής του μοντέλου αυτού, κα-
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θώς προτιμούν τις δια ζώσης διαλέξεις, υποδηλώνοντας ότι δεν είναι έ-

τοιμοι να αναλάβουν σε ικανοποιητικό βαθμό την ευθύνη της προσωπι-

κής τους μελέτης μόνοι στο σπίτι και έχουν ανάγκη την αλληλεπίδραση 

με τον διδάσκοντα.   

Σύμφωνα με την παρούσα έρευνα, το μοντέλο της ανεστραμμένης τά-

ξης θα μπορούσε να αξιοποιηθεί για να μειώσει σημαντικά τη χρήση της 

παραδοσιακής διάλεξης, να υπερβεί πολλούς από τους περιορισμούς των 

παραδοσιακών προσεγγίσεων της πανεπιστημιακής διδασκαλίας και μά-

θησης και εν τέλει να υπηρετήσει την προσέγγιση της μαθητοκεντρικής 

μάθησης. Ωστόσο, εκτιμάται ότι η εφαρμογή της ανεστραμμένης τάξης 

και σε άλλα μαθήματα του πεδίου των Βιοεπιστημών, αλλά πιθανόν και η 

εφαρμογή της και στις δεκατρείς συναντήσεις του εξαμήνου σε κάποια 

μαθήματα, θα φώτιζε περισσότερο την προοπτική της εφαρμογής του μο-

ντέλου στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, καθώς θα αναδείκνυε καλύτερα 

τα πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα του μοντέλου σε μεγαλύτερη κλί-

μακα φοιτητών και εύρος μαθημάτων. Επίσης, σύμφωνα με τα αποτελέ-

σματα της παρούσας έρευνας, οι φοιτητές έχουν ανάγκη υποστήριξης στη 

μελέτη και προετοιμασία στο σπίτι, μια ανάγκη που πιθανότατα είναι δύ-

σκολο να καλυφθεί από τον ένα και μοναδικό διδάσκοντα του μαθήμα-

τος, ιδιαίτερα όταν πρόκειται για μάθημα υποχρεωτικό, όπου αριθμός 

των φοιτητών είναι υψηλός. Υποδεικνύεται, επομένως, ότι για την επιτυ-

χή εφαρμογή του μοντέλου και της μαθητοκεντρικής μάθησης στα Πανε-

πιστημιακά Τμήματα, θα πρέπει αυτά να προσαρμοστούν κατάλληλα και 

να εφαρμόσουν στρατηγικές και πρακτικές που θα διευκολύνουν αυτού 

του είδους τη μάθηση. 
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Περίληψη 
 

Η ανεστραμμένη τάξη αναδεικνύεται σε ένα πολύ ενδιαφέρον πεδίο 

επιστημονικής έρευνας, ωστόσο, στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, η μετω-

πική διδασκαλία στις πανεπιστημιακές αίθουσες, είναι ακόμη η κυρίαρχη 

μέθοδος διδασκαλίας. Στόχος της παρούσας έρευνας είναι να αναδείξει 

τα πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα της εφαρμογής του μοντέλου της 

ανεστραμμένης τάξης στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Για την αξιολόγη-

ση της εφαρμογής της ανεστραμμένης τάξης από τους φοιτητές αξιοποι-

ήθηκε ερωτηματολόγιο, το οποίο διανεμήθηκε ηλεκτρονικά στους φοιτη-
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τές μετά το τέλος των δια ζώσης μαθημάτων, στο εαρινό εξάμηνο 2021-

22. Από τα αποτελέσματα προέκυψε ότι οι φοιτητές της παρούσας έρευ-

νας έκριναν θετική την εφαρμογή του μοντέλου, αξιολογώντας υψηλά 

τόσο τις δραστηριότητες πριν την τάξη, δηλώνοντας ότι τους επέτρεψαν 

να μάθουν καλύτερα το νέο αντικείμενο στο δικό τους ρυθμό, όσο και τις 

δραστηριότητες στην τάξη, καθώς αυτές συνέβαλαν στην έμπρακτη ε-

φαρμογή της νέας γνώσης και στην αλληλεπίδραση με τους συμφοιτητές 

τους αλλά και τον εκπαιδευτικό, γεγονός που συνέβαλε σημαντικά στη 

βαθύτερη κατανόηση του αντικειμένου. Παρόλα αυτά δεν είναι έτοιμοι 

να μπουν σε ένα σύστημα πλήρους εφαρμογής του μοντέλου αυτού, κα-

θώς προτιμούν τις δια ζώσης διαλέξεις, υποδηλώνοντας ότι δεν είναι έ-

τοιμοι να αναλάβουν σε ικανοποιητικό βαθμό την ευθύνη της προσωπι-

κής τους μελέτης μόνοι στο σπίτι και έχουν ανάγκη την αλληλεπίδραση 

με τον διδάσκοντα.  Συμπερασματικά, το μοντέλο της ανεστραμμένης 

τάξης θα μπορούσε να αξιοποιηθεί για να μειώσει σημαντικά τη χρήση 

της παραδοσιακής διάλεξης, να υπερβεί πολλούς από τους περιορισμούς 

των παραδοσιακών προσεγγίσεων της πανεπιστημιακής διδασκαλίας και 

μάθησης και εν τέλει να υπηρετήσει την προσέγγιση της μαθητοκεντρι-

κής μάθησης. 

 

Λέξεις-κλειδιά: ανεστραμμένη τάξη, τριτοβάθμια εκπαίδευση, βιοεπι-

στήμες, φοιτητές, ερωτηματολόγιο 

 

Abstract 
 

The flipped classroom is emerging as a very interesting field of scien-

tific research. However, in Higher Education, face-to-face teaching in 

university classrooms is still the dominant teaching method. The aim of 

this research is to highlight the advantages and disadvantages of applying 

the flipped classroom model in Ηigher Εducation, considering students’ 

perspective. The implementation of the flipped classroom was evaluated 

with a questionnaire, which was distributed electronically to the students 

after the end of the live courses, in the spring semester 2021-22. The re-

sults showed that the students of the present research were positive to the 

implementation of the model, evaluating highly both the activities before 

the class, stating that they allowed them to better learn the new subject at 

their own pace, as well as the activities in the classroom, as they contrib-

uted to the practical application of the new knowledge and to the interac-
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tion with their fellow students and the teacher. They stated that these pro-

cedures significantly contributed to a deeper understanding of the subject. 

However, they are not ready to accept a system of full implementation of 

this model, as they prefer live lectures, suggesting that they are not ready 

to take sufficient responsibility for their own personal study alone at 

home and need interaction with the teacher. In conclusion, the flipped 

classroom model could be leveraged to significantly reduce the use of the 

traditional lecture, overcome many of the limitations of traditional uni-

versity teaching and learning approaches, and ultimately serve the stu-

dent-centered learning approach. 

 

Keywords: flipped classroom, higher education, biosciences, students, 

questionnaire  
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Εισαγωγή 
 

ΠΑΡΟΥΣΑ ΜΕΛΕΤΗ ΑΦΟΡΑ ΣΤΗΝ ΚΡΙΤΙΚΗ ΠΡΟΣΠΕΛΑΣΗ ΤΩΝ ΚΟΙ-

νωνιολογικών προσεγγίσεων των ανισοτήτων στην εκπαίδευση. 

Κοινό τόπο στην Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης συνιστά η αέ-

ναη αναπαραγωγή των ανισοτήτων: οι εκπαιδευτικές ανισότητες οδηγούν 

σε κοινωνικές και αυτές με τη σειρά τους εκπαιδευτικές. Η συσχέτιση 

των κοινωνικών ανισοτήτων με την εκπαίδευση βασίζεται στον προβλη-

ματισμό για ίσες ευκαιρίες πρόσβασης στη γνώση που αναπτύχθηκε από 

τον 18ο αιώνα. Την ίδια εποχή στη Γαλλία, ο Jean-Jacques Rousseau υ-

ποστήριζε ότι οι φυσικές διαφορές των ανθρώπων οδηγούν στην κοινω-

νική ανισότητα ενώ ο ρόλος του παιδαγωγού είναι να καλλιεργεί ένα 

πνεύμα ισότητας (Soëtard, 2000· Παυλίδης, 2000).   

Η διαδικασία της σχολειοποίησης στη Δύση είχε κιόλας συντελεστεί, 

το σχολείο είχε αντικαταστήσει τη μεσαιωνική μαθητεία ως μέσο εκπαί-

δευσης μιας νέας, επινοημένης, κοινωνικής κατηγορίας: του παιδιού 

(Aries, 1990). Είχε ξεκινήσει «μια μακροχρόνια διαδικασία εγκλεισμού 

των παιδιών […] η οποία ονομάστηκε σχολική φοίτηση» (Aries, 1990, 

σελ. 18). Η θεωρία του Aries επικρίθηκε από πολλούς, όπως ο Lloyd de 

Mause (όπ. αναφ. στο Νικολάου, 2005) που θεώρησε ότι η θέση περί επι-

νόησης της παιδικής ηλικίας ήταν ασαφής και στηριζόταν σε άγνοια των 

πηγών. Οι ανισότητες στο σχολείο με βάση την κοινωνική προέλευση 

των μαθητών/τριών  δεν άργησαν να φανούν. Από τον 18ο αιώνα το ε-

νιαίο σχολείο αντικαταστάθηκε με το διπλό σύστημα του λυκείου, για τα 

Η 
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παιδιά των αστών, και του δημοτικού σχολείου, για το λαό. Τον επόμενο 

αιώνα, η ανάπτυξη της κλωστοϋφαντουργίας προκάλεσε μια πρόσκαιρη 

οπισθοδρόμηση και τα παιδιά εισέρχονταν και πάλι νωρίς στον κόσμο 

των ενηλίκων, για να ικανοποιήσουν τις αυξημένες ανάγκες σε εργατικά 

χέρια (Aries, 1990), παρακολουθώντας τη μισή μέρα μαθήματα στο σχο-

λείο, σε αντίθεση με τα παιδιά των αστών που παρακολουθούσαν ολό-

κληρη τη μέρα (Marx, 2002).  Από τη αρχή του θεσμού, ωστόσο έως τη 

θεσμοθέτηση της καθολικής εκπαίδευσης των μαθητών στα σύγχρονα 

κράτη οι κοινωνικές εξακολουθούν να ενυπάρχουν και να αναπαράγονται 

στοχοποιώντας τα εκπαιδευτικά συστήματα ως μέσα διαιώνισής τους πα-

ρά ως φορείς εξάλειψής τους (Giddens,2013, σ. 552). 

Τον 19ο αιώνα στα νεοσύστατα εθνικά κράτη οι εργάτες και οι χωρι-

κοί, μεταμορφώνονταν στα σχολεία σε πολίτες, που θα αποκτούσαν τις 

αναγκαίες δεξιότητες για την άσκηση των εθνικών τους καθηκόντων και 

τις αρετές του πολίτη (Immanuel Wallerstein, 2009). Πάνω απ’ όλα θα 

διδάσκονταν την εθνική γλώσσα, την επίσημη γλώσσα (Bernstein, 

1985α), έναν επεξεργασμένο κώδικα που θα έπαιζε καθοριστικό ρόλο 

στην αναπαραγωγή των ανισοτήτων. 

Κατά τη διάρκεια του 20ου αιώνα σημειώθηκαν σημαντικά βήματα 

στην προσπάθεια άρσης των ανισοτήτων, κοινωνικών και άλλων, τόσο 

στην εισροή του μαθητικού πληθυσμού στο εκπαιδευτικό σύστημα, όσο 

και στην παραμονή και επιτυχία του σε αυτό με γνώμονα την πρόοδο. 

Ωστόσο, είναι σημαντικό να επισημανθεί πως οι ανισότητες δεν έχει κα-

ταστεί εφικτό να εξαλειφθούν σε σημείο που να μην αποτελούν τροχοπέ-

δη στην εξέλιξη του κάθε ατόμου προερχομένου από διαφορετικές ανα-

φορές, κοινωνικές, πολιτιστικές, οικονομικές (Duru-Bellat, 2015). Η κοι-

νωνική ανισότητα ετεροκαθορίζεται από τις σχέσεις αλλά και το βαθμό 

των σχέσεων που αναπτύσσονται μεταξύ της κοινωνικής προέλευσης των 

μαθητών, των δυνατοτήτων τους και επιδόσεων τους και του εκπαιδευτι-

κού συστήματος. Η πεποίθηση πως οι κοινωνικές ανισότητες αποτελούν 

προϊόν των επιδόσεων και των δυνατοτήτων του εκάστοτε μαθητή ανε-

ξάρτητα από το κοινωνικό-πολιτιστικό πλαίσιο αναφοράς του έχει απο-

δοκιμαστεί έντονα από τους μελετητές της κοινωνιολογίας της εκπαίδευ-

σης (Φραγκουδάκη, 2001). Οι παράγοντες, που επηρεάζουν και ευνοούν 

την ανάπτυξη των κοινωνικών ανισοτήτων σύμφωνα με την βιβλιογραφι-

κή έρευνα εντοπίζονται στο οικονομικό υπόβαθρο της οικογένειας, τις 

κοινωνικές τους αναφορές και την  θέση της οικογένειας στην κοινωνία 

καθώς επίσης και στην εσωτερική διάρθρωση του εκπαιδευτικού συστή-

ματος και στις επιλογές των εκπαιδευτικών (Spyrellis, 2015).      
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 Ο εκδημοκρατισμός της εκπαίδευσης και η παροχή ίσων ευκαιριών 

όπως προτάσσεται και από τις επιταγές του «ανθρώπινου κεφαλαίου», 

προσδίδουν σημαντική δυναμική στη λειτουργία της εκπαίδευσης σε ένα 

πλαίσιο κοινωνικής και οικονομικής ανάπτυξης των κρατών (Moore, 

2004). Ο μηχανισμός λειτουργίας και ανάπτυξης των κοινωνικών ανισο-

τήτων πραγματώνεται σε τρεις φάσεις: α) την πρώτη φάση κατά την ο-

ποία η κοινωνική ανισότητα αναδεικνύεται ως μοχλός διαμόρφωσης των 

ατομικών χαρακτηριστικών, δυνατοτήτων και επιλογών του κάθε ατόμου 

β) τη δεύτερη φάση κατά τη διάρκεια της σχολικής φοίτησης, όπου τα 

διαφορετικά χαρακτηριστικά, που διαμορφώθηκαν κατά την πρώτη φάση 

ευθύνονται για συγκεκριμένες επιδόσεις και την εν γένει διαμόρφωση 

εκπαιδευτικών ανισοτήτων μεταξύ των μαθητών και γ) η τρίτη φάση κα-

τά την οποία οι εκπαιδευτικές ανισότητες καταλήγουν και πάλι σε κοινω-

νικές ανισότητες (Πυργιωτάκης, 2000, σ. 185-186). 

 

 

1. Η εκπαιδευτική ανισότητα υπό το πρίσμα  

     του ανθρώπινου κεφαλαίου  
 

Κατά τους τρεις τελευταίους αιώνες έχουν σημειωθεί σημαντικές αλ-

λαγές σε επίπεδο κοινωνικών θεωρήσεων και πρακτικών, οι οποίες συ-

μπαρασύρουν και αντίστοιχες αλλαγές σε ιδεολογικό επίπεδο στο κομμά-

τι της εκπαίδευσης και της παιδείας γενικότερα. Οι αρχές του Διαφωτι-

σμού και της Γαλλικής Επανάστασης υπογράμμισαν το δικαίωμα όλων 

των πολιτών στην πρόσβαση στην εκπαίδευση και στην ισότητα των εκ-

παιδευτικών ευκαιριών. Η θέση αυτή υιοθετείται και θεσμοθετείται στα 

ευρωπαϊκά  κράτη κατά τη διάρκεια του 19ου αιώνα (Schultz 1961 & 

1972, αναφ. στο Φραγγουδάκη 2001). Η θεωρία του ανθρώπινου κεφα-

λαίου, όπως στοιχειοθετήθηκε  κυριάρχησε κατά τη δεκαετία του 1950 

και στις ΗΠΑ, καταδεικνύοντας ως βασική πηγή πλούτου την παραγωγι-

κή ικανότητα του ανθρώπου και γι’ αυτό οι κυβερνήσεις, μέσω της ισότη-

τας των ευκαιριών στην εκπαίδευση, επιδίωξαν να καταστούν εκμεταλ-

λεύσιμοι οι διανοητικοί πόροι τους (Φραγκουδάκη, 1985).  

Ωστόσο, παρά την υιοθέτηση της κοινής πολιτικής των κρατών στον 

τομέα της ισότητας των ευκαιριών στην εκπαίδευση η διαχρονική επι-

στημονική έρευνα υπογραμμίζει την αναπαραγωγή των κοινωνικών ανι-

σοτήτων μέσω του εκπαιδευτικού συστήματος.  Στο πλαίσιο της νέας τά-

σης διεξήχθησαν πολλές έρευνες με στόχο να εντοπιστούν και να αρθούν 

οι ανισότητες. Τα συμπεράσματα των ερευνών που ακολούθησαν επιβε-



ΕΥΔΟΚΙΑ ΖΕΡΒΑ 

    ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2022 104 

βαίωσαν ότι η άνιση επίδοση των μαθητών σχετιζόταν πολύ περισσότερο 

με την κοινωνική προέλευση και το μορφωτικό επίπεδο της οικογένειας 

παρά με την άνιση κρατική προσφορά στην εκπαίδευση.  

Η ανισότητα στην εκπαίδευση θα συνέχιζε να υπάρχει και μετά την 

τυπική εξίσωση που θα επιχειρούσαν οι κυβερνήσεις δίνοντας σχολεία, 

βιβλία, δασκάλους, αναλυτικά προγράμματα, ίδια σε όλους τους μαθητές 

(Φραγκουδάκη, 1985· Νικολάου, 2005). Οι έρευνες που ακολούθησαν ως 

προς την αποτελεσματικότητα των δαπανών για άρση της ανισότητας 

στην εκπαίδευση (Νικολάου, 2005), απομυθοποίησαν τη φιλελεύθερη ι-

δεολογία, που υποστήριζε την επάρκεια των επιμέρους μεταρρυθμίσεων, 

όπως η εκπαιδευτική, για την αλλαγή της κοινωνίας και επιβεβαίωναν ότι 

«το καθολικό σχολείο των ίσων ευκαιριών αναπαράγει πιστά την κοινω-

νική διαστρωμάτωση, οδηγώντας τα παιδιά των εργατών να γίνουν εργά-

τες» (Φραγκουδάκη, 2001, σελ.97) και συντηρεί τις φυλετικές, ταξικές 

και εθνικές ανισότητες (Γρόλλιος, 2008). Μετά τη δεκαετία του 1960, 

οπότε οι έρευνες διεξάγονταν συστηματικά για τη μέγιστη αξιοποίηση 

του ανθρώπινου κεφαλαίου, η κοινωνιολογία της εκπαίδευσης θα δικαίω-

νε τον χαρακτηρισμό της ως κοινωνιολογίας των άνισων ευκαιριών 

(Queiroz, 2000).  

 

 

2. Θεωρητικό υπόβαθρο των κοινωνιολογικών προσεγγίσεων της 

εκπαίδευσης  
 

2.1 Ο Emil Durkheim και η φονξιοναλιστική προσέγγιση 

 
Σε μια προσπάθεια οριοθέτησης της εκπαίδευσης από τον Durkheim 

υποστηρίζεται πως αυτή αποτελεί την επιρροή των ενηλίκων σε εκείνους, 

που δεν έχουν κοινωνικοποιηθεί ακόμη, υποστηρίζοντας παράλληλα πως 

ο σκοπός της εκπαίδευσης ετεροκαθορίζεται από το κοινωνικό σύνολο 

και όχι από το άτομο. Ο Durkheim (2013) από τους βασικούς εκφραστές 

του δομικού λειτουργισμού,  διέκρινε τις κοινωνικές ανισότητες σε ενδο-

γενείς, που οφείλονται στις κληρονομικές διαφορές, και σε εξωγενείς, 

που έχουν κοινωνική προέλευση. Οι τελευταίες προέβλεπε ότι θα εξαφα-

νιστούν σταδιακά με την κοινωνική εξέλιξη και με την καθοδήγηση ενός 

φιλικού κράτους που θα προσφέρει ισότητα στις ευκαιρίες για κοινωνική 

κινητικότητα (Giddens, 1989) διδάσκοντας στα σχολεία τις βασικές κοι-

νωνικές αρχές που αποτελούν θεμέλιο του πολιτισμού. Έδινε, δηλαδή, ι-
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διαίτερη βαρύτητα στην ηθική εκπαίδευση που θα έπρεπε να βασίζεται 

στην καλλιέργεια του πνεύματος της πειθαρχίας, της αυταπάρνησης και 

της αυτονομίας του ατόμου (Fauconnet, 2013).  

Οι ερμηνείες του Durkheim για την κοινωνία και την εκπαίδευση επα-

νεμφανίζονται σε σύγχρονες θεωρήσεις. Ο Hargreaves, διαπιστώνοντας 

την αντιμετώπιση του σχολείου από τα παιδιά της εργατικής τάξης σαν 

ξένου θεσμού, πρότεινε στους δασκάλους να καλλιεργήσουν αισθήματα 

αφοσίωσης στο σχολείο και ομαδικό πνεύμα  Ο Bernstein που, όπως και 

ο Hargreaves, αντιμετώπιζε την ανάπτυξη του ατομισμού ως πρόβλημα 

της σύγχρονης κοινωνίας, υποστήριζε ότι ο Durkcheim θεωρούσε υπεύ-

θυνο για τον ατομισμό τον καταμερισμό της εργασίας στην οικονομία 

(Blackledge  & Hunt, 1994). Πάντως, ο Bernstein δεν αγνοούσε τον ταξι-

κό χαρακτήρα της κοινωνίας και της εκπαίδευσης.  Επεσήμαινε  τον δια-

φορετικό ρυθμό πρόσληψης της γνώσης που είναι υποχρεωμένο να ακο-

λουθεί ένα παιδί προερχόμενο από την εργατική τάξη, μόνο και μόνο ε-

πειδή δεν διαθέτει κατάλληλο χώρο προετοιμασίας στο σπίτι (Bernstein, 

1989). O Dahrendorf, αναφερόμενος στις εξωγενείς κατά Durkheim κοι-

νωνικές ανισότητες, πίστευε ότι η κοινωνική θέση εξαρτιόταν από την 

επιτυχία ή αποτυχία στην εκπαίδευση και ότι τυχόν παρεμπόδιση της κι-

νητικότητας μεταξύ των κοινωνικών ομάδων θα οδηγούσε σε κατάρρευ-

ση τη βιομηχανική κοινωνία (Giddens, 1989). 

Κεντρική θέση στη φονξιοναλιστική θεωρία, όπως και στον Durkheim, 

κατέχουν η επίτευξη και διασφάλιση της τάξης. Η μακροημέρευση του 

κοινωνικού συστήματος βασίζεται στη λειτουργία «των θεσμών» όπως 

είναι η οικογένεια, η πολιτεία, η εκκλησία, η οικονομία και η εκπαίδευ-

ση, η οποία διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην κοινωνικοποίηση και 

ανάπτυξη των νέων. Η κουλτούρα της κοινωνίας βασίζεται σε αξίες, που 

καθορίζουν ποιες πρακτικές είναι επιθυμητές και ποιες όχι, και σε νόρμες 

της καθημερινής ζωής για την εφαρμογή των αξιών, που εσωτερικεύο-

νται στα περισσότερα άτομα με την κοινωνικοποίηση μέσω της εκπαί-

δευσης (Blackledge  & Hunt, 1994). Σύμφωνα με τη φονξιοναλιστική 

θεωρία η εκπαίδευση περιλαμβάνει τρεις σημαντικές λειτουργίες: την 

κοινωνικοποίηση, την επιλογή και τη διαχείριση της γνώσης.   

Η κοινωνικοποίηση, στην οποία έδωσε έμφαση ο Parsons, θεμελιωτής 

του δομολειτουργισμού,  ορίζεται αφενός ως μια διαδικασία ανάπτυξης 

από τους μαθητές της διάθεσης για εκπλήρωση κοινωνικών αξιών και ε-

πιτέλεση μελλοντικών ρόλων και αφετέρου ως μια διαδικασία απόκτησης 

γνώσεων και δεξιοτήτων απαραίτητων για την επιτέλεση των ρόλων (Μι-

χαλακόπουλος, 1997). Υποστηρίζεται στο πλαίσιο της παρούσας θεωρη-
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τικής τεκμηρίωσης πως έχει πραγματοποιηθεί μια εκπαιδευτική επανά-

σταση, όμοια με εκείνη της βιομηχανικής επανάστασης στη σύγχρονη 

κοινωνία του 19ου και 20ου αιώνα, προσδίδοντας το χαρακτηριστικό της 

ισότητας ευκαιριών στους νέους που εισέρχονται στο εκπαιδευτικό σύ-

στημα. Το ουσιώδες χαρακτηριστικό του σχολείου στη λειτουργία της 

κοινωνικοποίησης είναι η κλίμακα επιτυχίας με βάση την ανταπόκριση 

των μαθητών στις προσδοκίες του δασκάλου σε μια σχολική τάξη που 

ενσαρκώνει τη θεμελιώδη αξία της ισότητας των ευκαιριών (Parsons, 

1985). Ο Parsons υποστήριξε ότι οι μαθητές, εξαιτίας των διαφορών τους 

ως προς τις ικανότητες, το επίπεδό τους, και τις προσδοκίες των οικογε-

νειών τους, εμφανίζουν διαφορές στην απόδοση. Καθώς εισάγονται νέες 

μορφές κοινωνικής ανισότητας που αποδίδονται στα προσόντα, που απο-

κτούνται με την εκπαίδευση, αντί να προκληθούν κοινωνικές συγκρού-

σεις, μέσω της κοινωνικοποίησης εμπεδώνεται η ιδέα ότι δικαίως απο-

κτούν καλύτερες αμοιβές και ανώτερη κοινωνική θέση όσοι έχουν σχολι-

κή επιτυχία, αφού είχαν ίσες ευκαιρίες με όσους απέτυχαν. Ο Κελπανίδης 

(2002), υιοθετώντας εν πολλοίς τις θέσεις του Parsons, επισημαίνει ότι η 

ανάπτυξη κριτικής σκέψης που οφείλει να προσφέρει το σχολείο, προϋ-

ποθέτει την αφομοίωση από τους μαθητές στάσεων αποδοχής των από-

ψεων ατόμων του περιβάλλοντος με πείρα, γνώσεις και κρίση, δηλαδή 

των δασκάλων.  

Σε κάθε περίπτωση είναι σαφές ότι για τους φονξιοναλιστές τα εκπαι-

δευτικά συστήματα είναι συστήματα επιλογής για τη διατήρηση της κοι-

νωνικής τάξης ενώ οι κοινωνίες θα έπρεπε να εφαρμόζουν μία πολιτική 

κινήτρων, ρυθμίζοντας τις φιλοδοξίες των μελών τους, και να διατηρούν 

ισορροπία μεταξύ της καλλιέργειας της φιλοδοξίας κατάληψης θέσεων 

της κοινωνικής ελίτ και αποδοχής της αποτυχίας όσων αποκλείονται από 

αυτές. Στην ίδια οπτική ο Dreeben (1997) μελέτησε  τη συνεισφορά της 

σχολικής διαδικασίας στην εκμάθηση από τους μαθητές κοινωνικών κα-

νόνων και διαπίστωσε ότι οι εμπειρίες της νίκης και της ήττας εξασφαλί-

ζονται στο σχολείο για τους περισσότερους μαθητές, ενώ μειονότητες 

βιώνουν μόνο την αποτυχία, ώστε να προετοιμάζονται για την πολιτική 

ήττα και την επαγγελματική στασιμότητα.  

 
2.2 Η Μαρξιστική θεώρηση υπό το πρίσμα των θεωριών της αναπαραγωγής 

 

Η Μαρξιστική θεώρηση της εκπαίδευσης αντλεί βασικές συνιστώσες 

στη στοιχειοθέτησή της από τη φονξιοναλιστική θεωρία, προσαρμόζο-

ντάς τη στο δικό τους αντιληπτικό σύστημα για το κοινωνικό σύστημα. Η 
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κοινωνιολογική ιδέα του σχολείου ως θεσμού κοινωνικής αναπαραγωγής 

βασίζεται εν πολλοίς στη μαρξιστική θεωρία. Η κοινωνία των ανισοτή-

των αναπαράγεται μέσα στην εξέλιξή της, διατηρώντας πάντα τα βασικά 

δομικά χαρακτηριστικά της (Μυλωνάς, 1980). Ο Etienne επισημαίνει ότι 

«η αναπαραγωγή αντικαθιστά και μετασχηματίζει τα πράγματα, αλλά 

ταυτόχρονα διατηρεί επ’ αόριστον τις σχέσεις. Αυτές οι σχέσεις προφα-

νώς είναι οι σχέσεις που ο Μαρξ ονομάζει κοινωνικές…» (Balibar, 2003, 

σελ. 548).  

Η ριζοσπαστική θεώρηση της εκπαίδευσης ως μηχανισμού κοινωνικής 

αναπαραγωγής συνοψίζεται στη θέση ότι οι κοινωνικοοικονομικές δια-

φορές δεν σχετίζονται με τις επιδόσεις στο σχολείο, το οποίο απλώς πι-

στοποιεί φοίτηση και όχι γνώσεις, ενώ η κοινωνική ισότητα απαιτεί κοι-

νωνικές  παρεμβάσεις με αναδιανομή του εισοδήματος και ευκαιρίες α-

πασχόλησης (Κοντογιαννο-πούλου – Πολυδωρίδη, 2003).  Οι ριζοσπα-

στικές ερμηνείες του σχολείου ως αναπαραγωγικού θεσμού, αν και θέ-

τουν το πρόβλημα της εκπαιδευτικής ανισότητας στο ευρύτερο κοινωνικό 

πλαίσιο, επιχειρούν μηχανιστικές και απλουστευτικές αναγωγές, αγνοώ-

ντας τον κοινωνικό καταμερισμό της εργασίας και εξαρτώντας τη δυνα-

τότητα αλλαγών στον σχολικό θεσμό από την γενικότερη κοινωνική αλ-

λαγή.  

 
2.2.1 Η αναπαραγωγή σε ιδεολογικό επίπεδο και οι μαρξιστές 

 

Στη μαρξιστική της εκδοχή, η ριζοσπαστική κοινωνιολογία της εκπαί-

δευσης θεωρεί ότι η ανισότητα στο σχολείο όχι μόνο έχει κοινωνικά αί-

τια, αλλά και αναπαράγει την ταξική δομή της κοινωνίας νομιμοποιώντας 

την εξουσία και την κουλτούρα των κυρίαρχων τάξεων και εμφανιζόμενη 

φαινομενικά αυτόνομη από έξωθεν παρεμβάσεις (Blackledge  & Hunt, 

1994). Οι μαρξιστές  Bowles και  Gintis (1985) εντοπίζουν δύο τρόπους 

με τους οποίους η εκπαίδευση συμβάλλει στην αναπαραγωγή. Καταρχήν, 

νομιμοποιεί την ανισότητα καλλιεργώντας την πεποίθηση ότι η οικονο-

μική επιτυχία οφείλεται στις ατομικές ικανότητες και στην κατάρτιση, με 

την ιδεολογία των ίσων ευκαιριών και της αξιοκρατίας να λειτουργεί σαν 

ένα προπέτασμα που συγκαλύπτει την πραγματικότητα της κοινωνικο-

οικονομικής. Επιπλέον, η εκπαίδευση κοινωνικοποιεί τους νέους με την 

παροχή ικανοτήτων και την καλλιέργεια ιδεών μέσω των κοινωνικών 

σχέσεων, με το να τους διδάσκει πώς να υποτάσσονται, ανταμείβοντας 

την ευπείθεια και την παθητικότητα και τιμωρώντας τη δημιουργικότητα 

και τον αυθορμητισμό. Εξάλλου, οι Bowles και Gintis ανακαλύπτουν 
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μιαν αντιστοιχία μεταξύ εκπαίδευσης και απασχόλησης. Οι διδασκόμενοι, 

όπως και οι εργάτες, δεν ασκούν έλεγχο στο αντικείμενό τους. Το κίνη-

τρο της βαθμολογίας αντιστοιχεί στο μισθό, ενώ της αποτυχίας στην α-

πειλή της ανεργίας. Η γνώση εξειδικεύεται μέσω σχέσεων εξουσίας και 

ελέγχου, αντίστοιχα με τον καταμερισμό εργασίας. Τα επίπεδα της εκ-

παίδευσης αντιστοιχούν στην ιεραρχία της δομής της απασχόλησης.  

Στην ιδεολογική λειτουργία της εκπαίδευσης εστίασε και ο Althusser 

(1999), που αντιλαμβανόταν την εκπαίδευση σαν κυρίαρχο Ιδεολογικό 

Μηχανισμό του Κράτους που συντελεί καθοριστικά στην ιδεολογική α-

ναπαραγωγή του καπιταλιστικού συστήματος, άρα και των κοινωνικών 

ανισοτήτων. Ο Althusser θεωρούσε ότι στον σύγχρονο καπιταλισμό η 

εκπαίδευση, αντικαθιστώντας σε αυτή τη λειτουργία την εκκλησία, δια-

δίδει την ιδεολογία της κυρίαρχης τάξης, εμφανίζοντας έναν ουδέτερο 

χαρακτήρα, συγκαλύπτοντας, δηλαδή, το ρόλο της. Η ιδεολογία αυτή ε-

φοδιάζεται όχι μόνο σε όσους επιτυγχάνουν αλλά και σε εκείνους που 

υφίστανται την ανισότητα, ώστε να παίξουν ανενδοίαστα τον κοινωνικό 

ρόλο του εκμεταλλευόμενου. Τη λειτουργία της κυρίαρχης ιδεολογίας 

στο να συγκαλύπτει τις κοινωνικές ανισότητες επισημαίνει και ο Νίκος 

Πουλαντζάς (1985), ο οποίος διαπιστώνει ότι ο ρόλος της  συνίσταται 

«όχι μόνο στο ότι δικαιώνει τα άμεσα οικονομικά συμφέροντα των κυρί-

αρχων τάξεων, αλλά κυρίως στο ότι προϋποθέτει, συνθέτει ή επιβάλλει 

την έκφραση μιας “ισότητας” “ατόμων ιδιωτών” “ταυτόσημων”, “διε-

σπαρμένων” και “απομονωμένων”, ενωμένων μέσα στην πολιτική καθο-

λικότητα του Κράτους – Έθνους» (σελ.51). Ο σχολικός θεσμός εμφανίζε-

ται ως ένας νομιμοποιητικός φορέας των κοινωνικών (καπιταλιστικών) 

ανισοτήτων, όπως και πολλοί άλλοι φορείς και θεσμοί που κατασκευά-

ζουν την κοινωνική συναίνεση. Αυτή η λειτουργία της εκπαίδευσης συ-

νίσταται στην επιβεβαίωση της ταξικής θέσης των περισσότερων παιδιών 

της εργατικής τάξης (οι λίγες εξαιρέσεις ενισχύουν την αίσθηση ανεπάρ-

κειας της πλειονότητας), καθώς και στη μετάδοση των  αξιών της μεσαί-

ας τάξης (που είναι ξένες για την εργατική τάξη) και των γενικών θεμε-

λιωδών αξιών της κοινωνίας, των αξιών των κυρίαρχων τάξεων ( 

Blackledge  & Hunt, 1994). 

 
2.2.2 Η αντι-σχολική κουλτούρα και η αντίσταση 

 

Στη νεώτερη μαρξιστική κοινωνιολογία η διαδικασία της εκπαίδευσης 

δεν νοείται ως ένας χώρος κοινωνικής αναπαραγωγής και μόνο, αλλά και 

ως πεδίο προβολής αντιστάσεων απ’ όσους υφίστανται την ανισότητα. Οι 
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θεωρίες της αντίστασης επιχείρησαν να αναδείξουν τις αντιφάσεις και τις 

κοινωνικές και σχολικές ανισότητες και τη συμβολική έκφραση της δυ-

σαρέσκειας των παιδιών της εργατικής τάξης μέσω της υποκουλτούρας 

τους, σαν απάντηση  στην απαισιοδοξία που θεωρούσαν ότι απέρρεε από 

τις θεωρίες της αναπαραγωγής (Πεχτελίδης, 2012).  

Η κουλτούρα των μαθητών που προέρχονται από την εργατική τάξη 

αντιτίθεται στην κυρίαρχη κουλτούρα και παρέχει τα μέσα για αμφισβή-

τηση του σχολικού συστήματος, ενώ τα σχολεία της εργατικής τάξης α-

ποτελούν πεδία αντίστασης (Apple όπ. αναφ. στο Blackledge  & Hunt, 

1994). Η συμβολή της σχολής της αναπαραγωγής συνέβαλε στην κατα-

νόηση της λειτουργίας του σχολείου, αλλά η έμφαση που έδωσε στην έν-

νοια της κυριαρχίας οδήγησε σε αγνόηση της ιδέας ότι οι άνθρωποι δη-

μιουργούν ιστορία. Μ’ αυτόν τον τρόπο, οι θεωρίες της αναπαραγωγής 

υποβαθμίζουν τη δυναμική του ανθρώπινου παράγοντα και τη δυνατότη-

τα αντίστασης και προσφέρουν ελάχιστη ελπίδα στην αμφισβήτηση της 

σχολικής εκπαίδευσης. Όμως, οι κουλτούρες των κατώτερων στρωμάτων 

περιλαμβάνουν και στοιχεία αυτο-παραγωγής (self-production), όχι μόνο 

αναπαραγωγής (Giroux, 1983). Τα σχολεία, υποστηρίζει ο Giroux, είναι 

πεδία ανταγωνισμού και πάλης αλλά και χώροι διακήρυξης δημοκρατι-

κών ιδεωδών, όπου η εκπαιδευτική πρακτική, αν αναδιοργανωθεί, θα ο-

δηγήσει στην εξαφάνιση φαινομένων καταπίεσης όπως ο σεξισμός και ο 

ρατσισμός (Πεχτελίδης, 2012). Οι θεωρητικοί της κριτικής παιδαγωγικής 

προτείνουν μια παιδαγωγική της αντίστασης και της διαφοράς που θα ε-

ναντιώνεται στη λογική ενός σχολείου όπου αναπαράγονται η ανισότητα, 

ο ρατσισμός και ο σεξισμός (Κόντου, 2012).    

Η αντι-σχολική κουλτούρα αποτέλεσε το αντικείμενο έρευνας του 

Paul Willis (2012) στα παιδιά της εργατικής τάξης του Μπέρμιγκχαμ στη 

δεκαετία του 1970, τα οποία, όπως συμπέρανε, διαιωνίζουν την κουλτού-

ρα της εργατικής τάξης επιλέγοντας οικειοθελώς εργασία, χωρίς πιθανό-

τητες ανάπτυξης κινητικότητας. Τα παιδιά της εργατικής τάξης,  οι μάγκες 

(lads) όπως αποκαλούνται μεταξύ τους, δεν αποδέχονται τα κυρίαρχα 

πρότυπα του σχολείου συνειδητοποιώντας την ανισότητα στο σχολείο, 

και οδηγούνται στην ελεύθερη επιλογή της χειρωνακτικής εργασίας, δεν 

συνειδητοποιούν όμως τη συνέπεια της πρακτικής τους, τον εγκλωβισμό 

τους στην ίδια τάξη και, τελικά, την εκ των πραγμάτων αναπαραγωγή της 

κοινωνικής ανισότητας. Θα πρέπει να επισημανθεί ότι οι μάγκες που με-

λέτησε ο Willis, σε αντίθεση με τις προσδοκίες άλλων θεωρητικών που 

προαναφέρθηκαν, αναπαράγουν στο εσωτερικό της κουλτούρας της ερ-

γατικής τάξης σεξιστικά και ρατσιστικά χαρακτηριστικά. Οι νεαροί που 
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επιλέγουν τη χειρωνακτική εργασία ταυτίζουν αυτή την επιλογή με μία 

γενική επίδειξη ανδρισμού, ενώ παράλληλα θέλουν  τα κορίτσια τους 

ταυτόχρονα σέξι και μονογαμικά. Ακόμα, βρίσκουν θηλυπρεπή την 

πνευματική εργασία, όχι όμως απαραίτητα ανδροπρεπή τη χαμαλίδικη 

δουλειά που πιστεύουν ότι προορίζεται για τους μετανάστες. Παρ’ όλα 

αυτά, ο Willis υποστηρίζει ότι η εγγενής στην αντι-σχολική κουλτούρα 

απόρριψη του ανταγωνισμού στο σχολείο αποτελεί μια ριζοσπαστική 

πράξη που εκφράζει την άρνηση της εργατικής τάξης «να συμμετέχει 

στην εκπαιδευτική σκευωρία σε βάρος της» (σελ.261). Η προσέγγιση αυ-

τή, ξεκαθαρίζει, είναι ταυτόχρονα απαισιόδοξη και αισιόδοξη. Απαισιό-

δοξη γιατί «μέσα από τη συγκεκριμένη μορφή δημιουργικότητας που 

διακρίνει την πολιτισμική συνειδητοποίηση, οι διάφορες κουλτούρες υ-

πογράφουν την ίδια τους την καταδίκη», αλλά και αισιόδοξη γιατί «υ-

πάρχει η δυνατότητα για αντίσταση» και «η λογική πιθανότητα για ριζο-

σπαστισμό» (σελ. 364).  

 
2.3 Το μορφωτικό κεφάλαιο ως κυρίαρχη έννοια της αναπαραγωγικής 

     θεωρίας του Bourdieu  

 

Η θεωρία του «μορφωτικού κεφαλαίου θα μπορούσε να υποστηριχθεί 

πως στηρίζεται στη σύζευξη των αρχών της φονξιοναλιστικής και της 

μαρξιστικής θεωρίας, αποδίδοντας τις κοινωνικές ανισότητες μέσω της 

εκπαίδευσης στα επικρατούντα καπιταλιστικά πρότυπα και ιδεώδη. Με 

τη διατύπωση της θεωρίας του «μορφωτικού κεφαλαίου», οι Pierre 

Bourdieu και Jean-Claude Passeron αναλύουν με συστηματικό τρόπο μη-

χανισμούς που λειτουργούν στο σχολείο και αναπαράγουν την κοινωνική 

ανισότητα, ασκώντας ταυτόχρονα κριτική στην καταγγελτική κοινωνιο-

λογία και στην απλουστευτική αναγωγή του σχολείου στην καπιταλιστι-

κή δομή (Φραγκουδάκη, 1985). Σύμφωνα με τον ίδιο τον Bourdieu 

(1999), η θεωρία του έρχεται σε ρήξη με τις απόψεις που αποδίδουν τη 

σχολική επιτυχία ή αποτυχία στις φυσικές ικανότητες, όπως και με τη 

θεώρηση του «ανθρώπινου κεφαλαίου».  

Το μορφωτικό κεφάλαιο αποτελείται από γνωστικά και ιδεολογικά 

στοιχεία που μέσω της κοινωνικής προέλευσης εφοδιάζουν τα άτομα – 

κληρονόμους των προνομιούχων τάξεων με μια γενική  προδιάθεση για 

μάθηση, με εξοικείωση με τη διανοητική πρακτική και με ερμηνευτικά 

κλειδιά για την κατανόηση πνευματικών έργων (Φραγκουδάκη, 1985). 

Αυτή η προδιάθεση, που εμφανίζεται διαφορετική για κάθε τάξη, είναι 

για τους Bourdieu και Passeron μία έξις (habitus), ένας τρόπος του πράτ-
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τειν που δημιουργείται με την επανάληψη πράξεων κατά την πρώτη παι-

δική ηλικία. Η αναπαραγωγή των ταξικών ανισοτήτων οφείλεται στην 

αναπαραγωγή των ανισοτήτων των πολιτιστικών κεφαλαίων που εκφρά-

ζονται μέσω των habitus που συσχετίζονται στο σχολείο (Μυλωνάς, 1980).  

Το μορφωτικό, ή πολιτισμικό, κεφάλαιο εμφανίζεται σε τρεις κατα-

στάσεις. Η ενσωματωμένη κατάσταση αρχίζει στα πρώτα χρόνια της παι-

δικής ηλικίας και αποτελείται από ένα σύστημα εσωτερικευμένων κανό-

νων που αποκτούνται με τρόπο ασυνείδητο και με την προϋπόθεση ο α-

ποκτών να ανήκει σε οικογένεια με ισχυρό πολιτισμικό κεφάλαιο. Η α-

ντικειμενοποιημένη κατάσταση αναφέρεται στα υλικά στοιχεία του πολι-

τισμικού κεφαλαίου, που η συμβολική τους ιδιοποίηση απαιτεί την ύπαρ-

ξη της ενσωματωμένης κατάστασης, ενώ η θεσμοποιημένη κατάσταση 

δημιουργείται με την απόκτηση των σχολικών τίτλων επιβράβευσης. Η 

τελευταία παρουσιάζεται ως αυτόνομη από τις άλλες δύο ώστε να συγκα-

λύπτεται ο ρόλος του σχολείου στην αναπαραγωγή των ανισοτήτων (Θά-

νος, 2012). Το σχολείο επιβραβεύει (θεσμοποιημένη κατάσταση) τις επι-

δόσεις (αντικειμενοποιημένη κατάσταση) των κοινωνικά προνομιούχων, 

αναγορεύοντας κοινωνικά κεκτημένες ικανότητες και δεξιότητες (ενσω-

ματωμένη κατάσταση) σε φυσικά χαρίσματα. Παράλληλα, ασκώντας 

συμβολική βία, μεταδίδει το μήνυμα ότι η κυρίαρχη παιδεία είναι η μόνη 

νόμιμη (Φραγκουδάκη, 1985). Το αντικειμενοποιημένο μορφωτικό κεφά-

λαιο συσσωρεύεται με τη μορφή τίτλων που αποκτώνται μέσω διαγωνι-

σμών, οι οποίοι παράγουν «βάναυσες και διαρκείς ασυνέχειες, από τα 

πάντα στο τίποτα, σαν αυτή που χωρίζει τον τελευταίο που έγινε δεκτός 

από τον πρώτο απορριπτέο» (Bourdieu, 1999, σελ. 83). «Κολάζοντας και 

βραβεύοντας τις κοινωνικές ανισότητες με κριτήρια τυπικά εναρμονισμέ-

να με τα δημοκρατικά ιδεώδη, το σχολείο προσφέρει την καλύτερη δι-

καίωση αυτών των ανισοτήτων» (Bourdieu, 1985, σελ. 381).  

Οι Blackledge και Hunt (1994) υποστηρίζουν ότι οι ίδιες οι έρευνες 

του Bourdieu αποδεικνύουν ότι όσοι έχουν οικονομική δύναμη δεν έχουν 

μεγάλο μορφωτικό κεφάλαιο, ενώ οι μορφωμένοι γονείς, και ιδιαίτερα οι 

εκπαιδευτικοί, είναι εκείνοι που κληροδοτούν μορφωτικό κεφάλαιο, άρα 

η θεωρία του μορφωτικού κεφαλαίου δεν αποκαλύπτει τα αίτια της επι-

τυχίας των παιδιών των οικονομικά ισχυρών, που δεν αμφισβητείται. Άλ-

λες μελέτες αναφέρουν ότι αν το μορφωτικό επίπεδο ενός ατόμου είναι 

υψηλότερο από εκείνο του πατέρα του, αυτό δεν επηρεάζει την κοινωνι-

κή θέση που θα καταλάβει (Queiroz, 2000). Εξάλλου, ο Smith (2006) πα-

ρατηρεί ότι ο Bourdieu έβγαλε γενικά συμπεράσματα στηριζόμενος στις 

συνθήκες της Γαλλίας του 1960 και επικαλείται μελέτη της M. Lamont 
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σύμφωνα με την οποία επηρεάστηκε από τις προσωπικές του εμπειρίες 

στους κύκλους των Παριζιάνων διανοούμενων.  

 
2.4 Από τη μικρό-ερμηνευτική στη βεμπεριανή προσέγγιση της εκπαίδευσης  

 

2.4.1 Η μικρο-ερμηνευτική προσέγγιση 

 
Οι διάφορες κοινωνιολογικές αναλύσεις της εκπαίδευσης που βασίζο-

νται στη σχέση της με την κοινωνία και τις ανισότητές της, την οικονο-

μία, την ιδεολογία κλπ, έχουν δεχτεί κριτική από κοινωνιολόγους που δί-

νουν αξία στους δρώντες παράγοντες της εκπαιδευτικής διαδικασίας ως 

άτομα, στην ελεύθερη βούλησή τους, καθώς και στον πλούτο των δια-

προσωπικών σχέσεων της σχολικής καθημερινότητας. Οι κοινωνιολόγοι 

αυτοί, προσεγγίζοντας με τη μικρο-ερμηνευτική οπτική τη σχολική ζωή, 

ισχυρίζονται ότι η καθημερινή δραστηριότητα δασκάλων, μαθητών, προ-

σωπικού κλπ καθορίζει το όλο σύστημα (Blackledge & Hunt, 1994). Η 

οπτική αυτή μελετά το σχολείο σαν κοινωνική κατάσταση που συγκρο-

τείται κατά τη διαδικασία μέσω της αλληλενέργειας (ή διαντίδρασης) 

μαθητών και δασκάλων, όπου συναντώνται και συμφύρονται τα πολιτι-

στικά τους χαρακτηριστικά και όπου οι μαθητές διαμορφώνουν στρατη-

γικές αντιμετώπισης των καθημερινών προβλημάτων και, τελικά, απο-

κτούν κοινωνικές ταυτότητες (Μιχαλακόπουλος, 1997). 

Η φαινομενολογική κοινωνιολογία περιγράφει τα υποκειμενικά νοήμα-

τα της ανθρώπινης δράσης σε διάφορες καταστάσεις, στις οποίες τα δρώ-

ντα πρόσωπα θεωρούν τον κοινωνικό κόσμο δεδομένο. Σύμφωνα με τη 

φαινομενολογική προσέγγιση, η αντίληψη του σχολείου ως κοινωνικού 

οργανισμού, προσπαθεί να εφαρμόσει στο χώρο της εκπαίδευσης έννοιες 

που αναπτύχθηκαν σε μελέτες άλλων οργανισμών, δηλαδή χρησιμοποι-

ούν ως πηγή αυτό που θα έπρεπε να είναι θέμα προς εξέταση: την περι-

γραφή που δίνει το ίδιο το σχολείο για τον εαυτό του (Dale, 1997). Μια 

βασική αδυναμία αυτής της προσέγγισης, που αναγνωρίζει ο Dale (1997, 

σελ. 308) είναι «ότι ασχολείται με το “πώς” και όχι με το “γιατί” του 

κοινωνικού κόσμου» και, γι’ αυτό, «είναι πολιτιστικά και όχι πολιτικά 

ριζοσπαστική».  

Στη μικρο-κοινωνιολογική κατεύθυνση κινείται ο συμβολικός ιντερα-

ξιονισμός (symbolic interactionism) που επικεντρώνεται στη διαπροσω-

πική επικοινωνία όπου παράγονται νοήματα και προσδοκίες ενώ μεταξύ 

των συμμετεχόντων διεξάγεται διαπραγμάτευση, και αγνοεί οποιοδήποτε 

δομικό χαρακτηριστικό του κοινωνικού συστήματος (Κελπανίδης, 2002). 
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Σύμφωνα με τη θεωρία της διαντίδρασης κάθε άνθρωπος αντιδρά προς 

τον εαυτό του όπως αντιλαμβάνεται ότι αντιδρούν οι άλλοι προς αυτόν. 

Στο χώρο του σχολείου, ο μαθητής αξιολογείται ανάλογα με το βαθμό 

στήριξης που παρέχει στις αρχές που έχει ορίσει ο ίδιος ο δάσκαλος. Ο 

Hargreaves, πριν υιοθετήσει νέο-ντιρκεμιανές απόψεις, έδινε έμφαση 

στις διαπροσωπικές σχέσεις στο σχολείο και στη διαντίδραση μεταξύ δα-

σκάλων και μαθητών που ακολουθεί ένα συγκρουσιακό μοντέλο το οποίο 

σε καμία περίπτωση δεν θεωρείται ότι σχετίζεται με τις κοινωνικές ανι-

σότητες (Blackledge & Hunt, 1994). Αποδίδοντας την αποκλίνουσα συ-

μπεριφορά μαθητών στο σχολείο σε διαδικασίες που σχετίζονται με τον 

κοινωνικό έλεγχο, έκανε λόγο για την ετικετοποίηση, δηλαδή για το 

«σταμπάρισμα» κάποιων μαθητών και για την αντίδρασή τους σε αυτή τη 

διαδικασία, η οποία, στην περίπτωση που γίνει αποδεκτή, μπορεί να απο-

τρέψει, να ομαλοποιήσει, ή να οδηγήσει σε δευτερεύουσα απόκλιση, σε 

διεύρυνση, δηλαδή, της απόκλισης (Hargreaves, 1997). Όταν η ετικετο-

ποίηση παίρνει δημόσιο χαρακτήρα μπορεί να οδηγήσει σε στιγματισμό, 

γεγονός το οποίο «θέτει το θεμέλιο για την μεταβολή της ταυτότητας με 

την οποία το άτομο μπορεί ν’ αρχίσει να βλέπει τον «εαυτό» του ως κε-

ντρικά, ουσιαστικά ή “πραγματικά” αποκλίνοντα» (σελ. 499).  

Στο πλαίσιο των μικρο-ερμηνευτικών προσεγγίσεων έχουν αναπτυχθεί 

προβληματισμοί που δεν αγνοούν τις κοινωνικές διακρίσεις. Μελετώντας 

στη δεκαετία του 1950 την εικόνα που έχουν εκπαιδευτικοί του Σικάγου 

για μαθητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης διαφορετικής κοινωνικής 

προέλευσης, ο Howard Becker (1997), διαπίστωσε ότι τα παιδιά που 

προέρχονται από φτωχογειτονιές χαρακτηρίζονται ως η πιο δύσκολη ο-

μάδα για διδασκαλία αλλά και για έλεγχο, αντιμετωπίζουν με αδιαφορία 

το έργο των δασκάλων ενώ εκείνοι βρίσκουν τη συμπεριφορά τους απω-

θητική. Η πρότασή του ήταν η ανάπτυξη προγραμμάτων που θα στόχευαν 

στην εκπαίδευση δασκάλων που μπορούν να είναι αποτελεσματικοί με 

αυτή την ομάδα «και όχι, με τις αντιδράσεις τους σε ταξικές διαφορές, να 

διαιωνίζουν τις υπάρχουσες ανισότητες» (σελ. 441).  Οι Sharp και Green, 

μελετώντας στις αρχές της δεκαετίας του 1980 την κοινωνική στρωμά-

τωση στη σχολική τάξη, ανακάλυψαν ότι οι δασκάλες προσαρμόζονταν 

στους περιορισμούς που έθεταν τα υλικά μέσα και οι προσδοκίες της 

σχολικής κοινότητας και των γονέων, κατηγοριοποιώντας τους μαθητές 

σε κανονικούς και μη κανονικούς, και, τελικά, μη εκπληρώνοντας το διε-

πόμενο από μια φιλοσοφία ισότητας σχολικό ήθος.  
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2.4.3 Η βεμπεριανή προσέγγιση και η δομοποίηση  

 

Η θεωρία της δομοποίησης του A. Giddens (1997), όπως και η βεμπε-

ριανή προσέγγιση, συνδυάζει τη μακρο-κοινωνιολογική με τη μικρο-

κοινωνιολογική ανάλυση. Ο Giddens χρησιμοποιεί τη θεσμική ανάλυση 

με την οποία αντιλαμβάνεται τις δομικές ιδιότητες των κοινωνικών συ-

στημάτων ως αναπαραγόμενα χαρακτηριστικά τους και την ανάλυση της 

στρατηγικής συμπεριφοράς σύμφωνα την οποία τα δρώντα πρόσωπα συ-

γκροτούν κοινωνικές σχέσεις αντλώντας δεδομένα από τις ίδιες δομικές 

ιδιότητες. Θεωρεί χαρακτηριστικό παράδειγμα εφαρμογής της θεωρίας 

του το βιβλίο του Willis Μαθαίνοντας να δουλεύεις, που παρουσιάστηκε 

πιο πάνω, παρατηρώντας ότι η μερική διείσδυση των νεαρών μαθητών 

στις περιορισμένες ευκαιρίες ζωής που τους διατίθενται έχει σαν συνέ-

πεια την ενεργητική διαιώνιση των συνθηκών που βοηθούν στον περιο-

ρισμό των ευκαιριών τους. Ο Giddens υποθέτει ότι αν ο Willis ερμήνευε 

τα ευρήματά του φονξιοναλιστικά, δεν θα έβλεπε την αντιδραστική κοι-

νωνική δραστηριότητα των παιδιών της εργατικής τάξης σαν μια σκόπιμη 

δράση, με λογική και κίνητρα, που προκαλεί μη επιδιωκόμενες συνέπειες, 

αλλά θα έβλεπε λειτουργικές ανάγκες του συστήματος να προκαλούν, 

μέσω των κοινωνικών δραστηριοτήτων, λειτουργικές συνέπειες. Η θεω-

ρία της δομοποίησης αναφέρεται σε διττότητα της δομής σχετικά με τις 

συνθήκες και τις συνέπειες μιας δραστηριότητας. Οι μάγκες του Willis, 

δεν συνθέτουν, σύμφωνα με τον Giddens, στάσεις και συμπεριφορές εκ 

νέου, αλλά αντλούν εμπειρία από το απόθεμα της εργατικής τάξης, ε-

μπλεκόμενοι σε μια ανταλλαγή επιρροών και δραστηριοτήτων. Στη θεω-

ρία της δομοποίησης, προκειμένου να συζητήσει την έννοια του δομικού 

περιορισμού, ο Giddens παρουσιάζει μιαν ακόμα έρευνα, μεταγενέστερη 

εκείνης του Willis, που πραγματοποιήθηκε το 1982 από τον D. Gambetta 

σε 3.000 μαθητές δευτεροβάθμιων σχολείων της βορειοδυτικής Ιταλίας, 

η οποία επιχορηγήθηκε από την τοπική κυβέρνηση για να εξηγηθεί η άρ-

νηση του 1/3 των μαθητών που είχαν εγκαταλείψει το σχολείο να δε-

χτούν μια πολύ καλά αμειβόμενη δουλειά. Ο Gambetta διαπίστωσε ότι 

παιδιά της εργατικής τάξης σταματούν το σχολείο πιο εύκολα, αλλά αυτά 

που μένουν τελικά έχουν αυξημένες πιθανότητες σε σχέση με παιδιά υ-

ψηλότερης τάξης να συνεχίσουν στο πανεπιστήμιο. Υπάρχουν δηλαδή 

επιρροές που «ωθούν» τα παιδιά προς τα πάνω και όχι μόνο προς τα κά-

τω, όπως θα συμπέραινε κανείς από την έρευνα του Willis. O Giddens 

σχολιάζει ότι οι δομικοί περιορισμοί στις δραστηριότητες δεν «ωθούν» 

κανέναν να κάνει κάτι, αν δεν έχει «ελκυστεί» και ότι «πάντοτε λειτουρ-



ΑΝΙΣΟΤΗΤΕΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ  

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2022  115 

γούν μέσω των κινήτρων και των λόγων των δρώντων ατόμων» (σελ. 533).  

Η αντιπαράθεση από τον Weber της μικρο-κοινωνιολογικής θεώρησης 

στη μακρο-κοινωνιολογική, επηρέασε από τη δεκαετία του 1960 και την 

κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, θέτοντας στο επίκεντρο τη σχολική μο-

νάδα και τάξη, όπως και τους δρώντες παράγοντες της σχολικής διαδικα-

σίας (Μυλωνάς, 1999). Ο Ronald King (όπ. αναφ. στο Blackledge  & 

Hunt, 1994)  υποστηρίζει ότι είναι αναγκαίος ο συνδυασμός της υποκει-

μενικής διάστασης κοινωνικής δράσης και διαντίδρασης με τους δομι-

κούς περιορισμούς, όπως γίνονται αντιληπτοί από τον φονξιοναλισμό και 

τον μαρξισμό της αναπαραγωγής. Παράλληλα με τη θέση του Weber 

σχετικά με την προσπάθεια των κοινωνικών ομάδων εξουσίας (ορθολογι-

κής, παραδοσιακής ή χαρισματικής) να καλλιεργήσουν την πεποίθηση 

για τη νομιμότητά τους (Timasheff & Theodorson, 1983), ο Randal 

Collins θεωρεί ότι οι τίτλοι σπουδών χρησιμεύουν ως «διαπιστευτήρια», 

όπως άλλοτε οι τίτλοι ευγενείας, που για τους περισσότερους πολίτες πα-

ρέχουν πρόσβαση στην τάξη των αργόμισθων, όπως αποκαλεί τους δη-

μοσίους υπαλλήλους (Καντζάρα, 2009). Οι διάφορες ομάδες που αντα-

γωνίζονται στην κοινωνική αρένα για την οικονομική, πολιτιστική ή πο-

λιτική κατίσχυσή τους, χρησιμοποιούν, την εκπαίδευση ως μέσο για την 

επίτευξη των στόχων τους. Ο Collins συμφωνεί με τους μαρξιστές ότι 

στον βιομηχανικό κόσμο η υποχρεωτική εκπαίδευση παράγει πειθαρχη-

μένο εργατικό δυναμικό, αν και επισημαίνει ότι αρχικός στόχος ήταν η 

προετοιμασία των μαθητών για στρατιωτική και πολιτική πειθαρχία 

(Blackledge  & Hunt, 1994). 

 
2.5 Ο Bernstein και οι γλωσσικοί κώδικες ως συνέπεια  

      των εκπαιδευτικών και κοινωνικών ανισοτήτων  

 

Η γλωσσική επάρκεια των παιδιών έχει συνδεθεί από τη δεκαετία του 

1960 με τη κοινωνική καταγωγή και τη σχολική επίδοση. Ο Bernstein, 

που θεωρούσε ότι η γνώση χειρισμού και η ευχέρεια εκμάθησης των κα-

νόνων της γλώσσας είναι σημαντικός παράγοντας επιτυχίας ή αποτυχίας, 

υποστήριξε ότι οι διαφορές στις γλώσσες των διαφόρων κοινωνικών ο-

μάδων εντοπίζονται στη δομή τους (Φραγκουδάκη, 1985).  

Σύμφωνα με τον Bernstein (1985α), ο κυρίαρχος τρόπος ομιλίας της 

μεσαίας τάξης αποτελεί την επίσημη γλώσσα, ενώ ο άκαμπτος συντακτι-

κά λόγος της εργατικής τάξης την κοινή. Σ’ αυτήν περιορίζονται τα παι-

διά της εργατικής τάξης, ενώ εκείνα της μεσαίας τάξης μαθαίνουν και 

χειρίζονται και τους δύο τρόπους γλωσσικής έκφρασης. Στο σχολείο τα 
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παιδιά της εργατικής τάξης δεν χρησιμοποιούν την επίσημη γλώσσα ό-

πως θα όφειλαν, γιατί δεν την κατέχουν, με αποτέλεσμα τη δυσκολία 

στην επικοινωνία με τον δάσκαλο. Αλλά και η διαδικασία της μάθησης 

στην οποία υποβάλλονται είναι μηχανική, χωρίς αφομοίωση, αφού γίνε-

ται χρήση μη οικείας γλώσσας. Τελικά, κάθε παιδί της εργατικής τάξης 

τελεί «υπό διωγμόν» μέσα στη διδακτική κατάσταση (Bernstein, 1985α). 

Μετά το 1962, ο Bernstein έκανε λόγο για περιορισμένο και επεξεργασμέ-

νο γλωσσικό κώδικα (1985β) με την ίδια λογική: τα παιδιά που περιορί-

ζονται στη χρήση του περιορισμένου κώδικα αντιμετωπίζουν μεγάλο 

πρόβλημα δυνατότητας για εκπαίδευση.  

Με αφετηρία το έργο του Bernstein αναπτύχθηκαν δύο αντίθετες θεω-

ρήσεις για τη σχέση των γλωσσικών κωδίκων με τη σχολική επίδοση και 

αποτυχία. Η υπόθεση του ελλείμματος υποστηρίχθηκε κυρίως από παιδα-

γωγούς και ψυχολόγους που συμφωνούσαν για την ανεπάρκεια της 

γλώσσας της εργατικής τάξης. Στον αντίποδα αυτής της υπόθεσης, δια-

τυπώθηκε κυρίως από γλωσσολόγους η υπόθεση της διαφοράς σύμφωνα 

με την οποία «όλες οι γλώσσες και οι διάλεκτοι είναι πλήρη συστήματα 

που διέπονται από κανόνες, και ενώ υπάρχουν φανερές κοινωνικές δια-

φορές μεταξύ των γλωσσικών ποικιλιών και των λειτουργιών δεν υπάρ-

χουν γλωσσολογικοί λόγοι για να υποστηρίξει κανείς ότι μια ποικιλία εί-

ναι ανώτερη από κάποια άλλη» (Κωστούλα – Μακράκη, 2001, 143).  

Η, επηρεασμένη από τον Durkheim, άποψη για ενδογενή σχέση μετα-

ξύ γλώσσας και κοινωνικής θέσης, η ομιλία της κατώτερης ομάδας την 

αναπαράγει και την περιχαρακώνει (Queiroz, 2000). Ο Labov δημιουρ-

γώντας στις αρχές της δεκαετίας του 1970 οικείες συνθήκες εξέτασης για 

τα παιδιά των μαύρων του Χάρλεμ της Νέας Υόρκης, διαπίστωσε ότι οι 

αποκλίσεις του θεωρούμενου περιορισμένου κώδικα από τον επεξεργα-

σμένο, είναι οργανωμένες σε εξίσου σταθερούς και περίπλοκους κανόνες 

(Φραγκουδάκη, 1985). Η έντονη αντίδραση του Labov στη θεωρία του 

Bernstein, αν και έχει χαρακτηριστεί άδικη (Φραγκουδάκη, 1985), αποδί-

δεται στο γεγονός ότι στις ΗΠΑ τις θέσεις του Βρεττανού γλωσσολόγου 

τις ασπάστηκαν ρατσιστές για να επιβεβαιώσουν την κατωτερότητα των 

μαύρων (Queiroz, 2000). Υποστηρίζοντας τις απόψεις του Bernstein, ο 

γλωσσολόγος Halliday (όπ. αναφ. στο Φραγκουδάκη, 2001) παρατήρησε 

το 1978 ότι αιτία της σχολικής αποτυχίας των παιδιών από τα εργατικά 

στρώματα δεν είναι η γλωσσική διαφορά, αλλά η μη αναγνώρισή της και 

η αρνητική αξιολόγησή της ως λανθασμένης. Για τη συστηματική λει-

τουργική γλωσσολογία που ίδρυσε ο Halliday, η σχολική αποτυχία δεν 

συνδέεται με την κοινωνική τάξη από την οποία προέρχονται οι μαθητές, 
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αλλά από με τη διαφορετική κοινωνική σημασιοδότηση που αναπτύσσε-

ται σε διαφορετικές κοινωνικές τάξεις (Αρχάκης & Κονδύλη, 2002).  

 

 

Συμπεράσματα  
 

Οι ρευστοί καιροί μας, όπως ονόμασε ο Zygmunt Bauman (2009) τη 

δυτική μετανεωτερική πραγματικότητα, χαρακτηρίζονται από αποσύνθε-

ση των κοινωνικών δομών, κατίσχυση της αγοράς, γενίκευση της ανα-

σφάλειας, κατάρρευση της συστηματικής γνώσης και κατακερματισμό 

της γνώσης. Η γνώση γίνεται επιτελεστική και εκπληροφορείται, όπως 

συνολικά και η κοινωνία (Lyotard, 1988). Η εκπληροφόρηση οδηγεί στην 

ταύτιση της γνώσης με την πληροφορία, ενώ παράλληλα ενδιαφέρει όχι η 

απόκτηση αλλά η διαχείρισή της (Ματθαίου, 1999). Η εκπαίδευση δεν 

μεταδίδει πια γενικές γνώσεις και κλασική παιδεία, αλλά γίνεται εκπαί-

δευση της αμάθειας, τουλάχιστον για όσους θα αποτελέσουν τη μεγάλη 

μάζα όσων θα παραμείνουν αχρησιμοποίητοι ή θα χρησιμοποιηθούν επι-

σφαλώς (Michea, 2002). Το φαινόμενο της αμάθειας συμβαδίζει με τη 

δια βίου εκπαίδευση. Οι μαθητές μαθαίνουν από το δημοτικό σχολείο ότι 

στο εξής «θα υπόκεινται σε συνεχή και δια βίου αξιολόγηση των έωλων 

δεξιοτήτων τους (Τσουκαλάς, 2010, σελ. 119). Η μεγαλύτερη μερίδα του 

κοινωνικού συνόλου αγνοεί και θα εξακολουθεί να αγνοεί πως η πρόοδος 

και η επιτυχία συγκεκριμένων ανθρώπων δεν αποτελεί απόρροια της αξί-

ας τους αλλά συνδέονται με ένα πλέγμα πολιτιστικών συνιστωσών, των 

κοινωνικών αλληλεπιδράσεων και των οικονομικών πόρων και εξαρτώνται 

από το επίπεδο πρόσβασης και διάθεσης αυτών (Wacquant, 1998, σ. 216). 

Πολλές έρευνες έχουν ασκήσει έντονη κριτική αναφορικά με το δόγμα 

των κρατών περί ισότητας και αξιοκρατίας του εκπαιδευτικού θεσμού. Οι 

συνιστώσες των οικονομικών πόρων, του πολιτιστικού κεφαλαίου αλλά 

και των σχολικών εμπειριών ετεροκαθορίζουν την πρόοδο και την ανά-

πτυξη του κάθε ατόμου (Collins, 2009, σ. 33-48). 

 Οι θεωρητικοί της αναπαραγωγής υποστηρίζουν πως το εκάστοτε 

εκπαιδευτικό σύστημα στη μετά βιομηχανική επανάσταση δεν στηρίζο-

νται στην παροχή ίσων ευκαιριών αλλά αντιθέτως ενισχύουν την κοινω-

νική ανισότητα και την ταξική διαστρωμάτωση. Τα αναλυτικά προγράμ-

ματα σπουδών παρότι απηχούν την εκάστοτε εθνική κατεύθυνση εντού-

τοις εμφανίζουν ορισμένες συγκλίσεις στις παραμέτρους της γλώσσας, 

του πολιτισμού και της οικονομίας οι οποίες με τη σειρά τους αποτελούν 

την αιτία διαιώνισης και άμβλυνσης των ανισοτήτων είτε υιοθετείται η 
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θέση του δομικού ντετερμινισμού είτε αυτής της αυτοδιάθεσης και της 

δράσης του ατόμου (Collins, 2009· Bourdieu & Passeron, 1977). Η ιε-

ραρχική δομή της κοινωνίας αντικατοπτρίζεται και στην εσωτερική διάρ-

θρωση αλλά και στις εξωτερικές σχέσεις που αναπτύσσονται στο εκπαι-

δευτικό σύστημα και σε άλλους θεσμούς όπως η οικογένεια. Η ισότητα 

των ευκαιριών εξελίσσεται σε παρωχημένο μύθο και οι μαθητές κρίνο-

νται επιθυμητοί ή όχι με βάση τις επιδόσεις τους, με τον αποκλεισμό να 

εδραιώνεται (Ball & Youdell, 2008). 

Η έννοια της τάξης κατέχει σημαντική θέση στην κοινωνιολογική θε-

ώρηση της εκπαίδευσης και σχετίζεται άμεσα με την παράμετρο του πο-

λιτιστικού κεφαλαίου αλλά με τη δυνατότητα επιλογής και λήψης απο-

φάσεων. Η προσπάθεια κατασκευής ενός παιδιού με δεξιότητες, ικανότη-

τες και ταλέντα στηρίζονται σε στοχευμένες επιλογές και βασίζονται 

στην επένδυση οικονομικών πόρων, πολιτισμικού κεφαλαίου και χρόνου 

(Bourdieu & Passeron, 2014· Alegre & Benito, 2012). Η προσπάθεια αυ-

τή προωθείται συχνά από τα εκπαιδευτικά συστήματα. Υπό αυτό το πρί-

σμα τα σχολεία απορρυθμίζονται, εμπορευματοποιούνται και συζεύγνυ-

νται με επιχειρήσεις (Αλεξίου, 2006), με αποτέλεσμα τη διόγκωση των 

κοινωνικών ανισοτήτων, καθώς ο πληθωρισμός των τίτλων συνυπάρχει 

με τη σχολική διαρροή και την εκπαιδευτική καθίζηση (Φωτόπουλος, 

2010). Στις ΗΠΑ λειτουργούν  τα charter schools, με δικά τους καταστα-

τικά λειτουργίας που διαμορφώνουν τα αναλυτικά προγράμματα με βάση 

τις επιθυμίες των πελατών τους (Apple, 2002). Παράλληλα, εμφανίζεται 

σε δυτικές χώρες το φαινόμενο της αποσχολειοποίησης, με τη λειτουργία 

εικονικών σχολείων ή τη διδασκαλία κατ’ οίκον, ενώ τα σχολεία των υ-

ποβαθμισμένων περιοχών τιμωρούνται, αφού η χρηματοδότησή τους ε-

ξαρτάται από τις επιδόσεις των μαθητών και τις εγγραφές σε αυτά, με 

προφανές αποτέλεσμα να βαθαίνουν οι ανισότητες (Νικολακάκη, 2012). 

Το δικαίωμα επιλογής σχολείων από τους γονείς θεωρείται κεντρικός μη-

χανισμός της κρυφής ιδιωτικοποίησης που συντελείται στην εκπαίδευση 

ενδογενώς, ενώ ο ιδιωτικός τομέας, στο πλαίσιο της εξωγενούς ιδιωτικο-

ποίησης συμμετέχει όλο και περισσότερο στην παροχή δημόσιας εκπαί-

δευσης και σε υποστηρικτικές υπηρεσίες (Ball & Youdell, 2008). 

Η κυρίαρχη τάξη στηρίζει τη διαιώνιση της και διατήρηση του κοινω-

νικού και οικονομικού της status μέσω της επένδυσής της στο πολιτισμι-

κό κεφάλαιο. Οι επιλογές των οικογενειών ιδίως της μεσαίας τάξης δια-

κρίνονται για το ταξικό τους πρόσημο καθώς επηρεάζονται από το έθος, 

τις στάσεις και τα στερεότυπα προωθώντας δυνητικά την αναπαραγωγή. 

Η κατοχή αλλά και η ενεργοποίηση των οικονομικών, πολιτισμικών και 



ΑΝΙΣΟΤΗΤΕΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ  

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2022  119 

κοινωνικών πόρων και υλικών από την άρχουσα τάξη επηρεάζει και κα-

θορίζει τη σχέση σχολείου και οικογένειας συμπαρασύροντας αλλαγές 

και παγιώνοντας πρακτικές, οι οποίες ευνοούν τη μεταβίβαση της εξου-

σίας μεταξύ των γενεών της (Φάκου, 2015).  
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Εισαγωγή 
 

ΕΡΓΑΖΟΜΕΝΟΣ ΔΕΝ ΕΙΝΑΙ ΕΝΑ ΑΨΥΧΟ ΟΝ, ΑΝΤΙΘΕΤΑ ΕΧΕΙ ΚΑΙ 

αυτός τις ανάγκες του και κατ’ επέκταση πρέπει να είναι ικανο-

ποιημένος από την εργασία του (Ματθαίος, 2008) και να μη 

βιώνει αγχωτικές καταστάσεις όταν εργάζεται (Kyriacou & Sutcliffe, 

1978). Είναι πλέον εδραιωμένη η πεποίθηση ότι η πορεία προς την εκ-

παιδευτική επιτυχία εξαρτάται κατά πολύ και από τα άυλα στοιχεία που 

κατέχει μια σχολική μονάδα (Σαΐτης, 2008). Οι εργαζόμενοι ενός οργα-

νισμού όπως η σχολική μονάδα, δεν είναι μόνο ο βασικός συντελεστής 

της παραγωγής αλλά το βασικό δημιουργικό κύτταρο του οργανισμού 

(Αθανασούλα-Ρεππα, 2008). Πολλές σχολικές μονάδες είναι αποδοτικές 

ενώ κάποιες άλλες όχι, επειδή οι εργαζόμενοι σε αυτά δεν ξέρουν, δεν 

μπορούν ή δε θέλουν να συμβάλουν στην επίτευξη των στόχων τους. Ε-

πομένως τη διαφορά την κάνουν οι άνθρωποι, είτε αυτοί διοικούν είτε 

απλά εκτελούν (Χυτήρης, 2001). 

Η εργασιακή ικανοποίηση επηρεάζει πολλές συμπεριφορές στον χώρο 

εργασίας, μεταξύ αυτών την απουσία από την εργασία  (Scott & Taylor, 

1985), την παραγωγικότητα και αποτελεσματικότητα  του εργαζομένου 

(Koustelios, 2001), τις σχέσεις μεταξύ των εργαζομένων στο χώρο εργα-

σίας (Baron, 1986), τη σχέση του εκπαιδευτικού με τον μαθητή (Κάντας, 

1992) και τα επιτεύγματα – επίδοση των μαθητών (Zigarreli, 1996). Επι-

πλέον, έχει διαπιστωθεί ότι όταν είμαστε αγχωμένοι είναι σχεδόν αδύνα-

Ο 
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το να συγκεντρώσουμε την προσοχή μας καθώς οι ορμόνες του άγχους 

που παράγονται στον εγκέφαλο κάνουν αδύνατη την ικανότητά μας να 

αποφασίσουμε τι είναι το πιο σημαντικό (Keoning, et al., 2011). Το χρό-

νιο αλλά και το στιγμιαίο άγχος έχει διαπιστωθεί ότι επηρεάζουν την 

μνήμη μας (Keoning et al., 2011; Sapolsky, 1996) και είναι ευρέως γνω-

στό από τα σχετικά ερευνητικά αποτελέσματα ότι όταν είμαστε αγχωμέ-

νοι δεν μπορούμε να ανακαλέσουμε από τη μνήμη μας πληροφορίες τις 

οποίες γνωρίζουμε πολύ καλά (Kuhlmann, Piel, & Wolf, 2005). Ένας α-

κόμη τομέας που επηρεάζεται από το άγχος είναι η ίδια  η μάθηση, κα-

θώς όταν είμαστε αγχωμένοι δεν μπορούμε να σκεφτούμε καθαρά, να α-

ξιολογήσουμε προσεκτικά τα στοιχεία, να ζυγίσουμε τις προτεραιότητες 

και να σχεδιάσουμε ένα συγκεκριμένο πλάνο (Stixrud, 2012; Sapolsky, 

1996). 

Η δικαιοσύνη είναι πολύ σημαντική για τους εργαζόμενους καθώς μέ-

σω αυτής επηρεάζονται οι υποκειμενικές τους επιλογές και η συμπεριφο-

ρά τους στον εργασιακό χώρο (Jamali, & Nejati, 2009; Lind, & Tyler, 

1988). Φαίνεται ότι το αίσθημα δικαιοσύνης επηρεάζει την εργασιακή 

εξουθένωση (Aghaei, Moshiri, & Shahrabanian, 2012), την εργασιακή 

απόδοση (Greenberg, 1988), την χαμηλότερη εργασιακή ποιότητα 

(Cowherd, & Levine, 1992), τη συνεργασία μεταξύ των εργαζομένων 

(Pfeffer, & Langton, 1993) και την εμπιστοσύνη στη διεύθυνση και την 

εργασιακή δέσμευση (Choi, 2011). 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, σκοπός της παρούσας έρευνας εί-

ναι να μελετήσει τη σχέση που υπάρχει μεταξύ εργασιακής ικανοποίη-

σης, εργασιακού άγχους και οργανωσιακής δικαιοσύνης σε εκπαιδευτι-

κούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που εργάζονται σε δημοτικά σχολεία 

της Αθήνας. 

 

 

Θεωρία 
 

Η εργασιακή ικανοποίηση είναι ένα θετικό ή αρνητικό υποκειμενικό 

αίσθημα του εργαζομένου για την εργασία του. Προκύπτει όταν υπάρχει 

συνάφεια μεταξύ των απαιτήσεων από τη δουλειά και των προσδοκιών 

από την εργασία και εκφράζει η σύνδεση μεταξύ των προσδοκιών των 

εργαζομένων και των αμοιβών που παρέχονται στους εργαζομένους 

(Akhtara, Hashmib, & Naqvic, 2010). Κατά τον Schaffer (1953) η εργα-

σιακή ικανοποίηση «ποικίλλει και εξαρτάται άμεσα από το βαθμό κατά 
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τον οποίο οι ανάγκες του ατόμου που μπορούν να ικανοποιηθούν από την 

εργασία του πραγματικά ικανοποιούνται σε αυτή» (σελ. 3). Οι Smith, 

Kendall and Hullin (1969) πρότειναν ότι η εργασιακή ικανοποίηση είναι 

«…συναισθηματικές επιδράσεις του ατόμου σε ένα τομέα της εργασίας 

του» (σελ. 6). Οι Dawis and Lofquist (1984) όρισαν την εργασιακή ικα-

νοποίηση ως «…το αποτέλεσμα της αξιολόγησης που κάνει το άτομο για το 

βαθμό που το εργασιακό του περιβάλλον καλύπτει τις ανάγκες του» (σελ. 

32), ενώ ο Lease (1998) όρισε την εργασιακή ικανοποίηση ως «…τον συ-

ναισθηματικό προσανατολισμό του εργαζομένου ως προς τον εργασιακό 

του ρόλο στον οργανισμό» (σελ.155). 

Σύμφωνα με πολλές μελέτες η εργασιακή ικανοποίηση φαίνεται να 

επηρεάζεται από πολλούς οργανωσιακούς παράγοντες όπως οι δραστη-

ριότητες των εκπαιδευτικών με τα παιδιά στο πλαίσιο του μαθήματος 

(Papanastasiou, & Papanastasiou, 1998), η ενίσχυση-βοήθεια που παρέ-

χεται από τη διεύθυνση, η πρόσβαση σε υλικοτεχνική υποδομή, προβλή-

ματα που σχετίζονται με τον φόρτο εργασίας και το αναλυτικό πρόγραμ-

μα (Thompson, McNamara, & Hoyle, 1997), η συμμετοχή των εκπαιδευ-

τικών στις αποφάσεις που λαμβάνονται στις σχολικές μονάδες και στον 

τρόπο διοίκησης των σχολικών μονάδων (Bogler, 2001) και η  ανάπτυξη 

θερμών προσωπικών σχέσεων με τους μαθητές (Shann, 1998). Τέλος, 

όπως αναφέρει η Saiti (2007) οι επτά σημαντικότεροι παράγοντες που 

επηρεάζουν την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών συνδέονται 

με τον ρόλο του/της διευθυντή/ντριας και το σχολικό κλίμα, την πιθανό-

τητα για προαγωγή και τα οφέλη από την εργασία, την εκπαιδευτική 

διοίκηση και την ανταμοιβή της εργασίας τους, τις αμοιβές από την ερ-

γασία, τη γενικότερη οργάνωση της σχολικής μονάδας, τη γενικότερη ι-

κανοποίηση που έχουν οι εκπαιδευτικοί από την εργασία τους και τη συ-

νεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών. 

Οι Stein and Cutler (2002) ορίζουν το άγχος «ως μια ολοκληρωτική 

ανταπόκριση του ατόμου στις περιβαλλοντικές απαιτήσεις και πιέσεις» 

(σελ. 13) και θεωρούν ότι το άγχος είναι «…ένα αναπόφευκτο κομμάτι 

της ζωής το οποίο όλοι πρέπει να αντιμετωπίσουμε» (σελ. 13). Κατά τους 

Kyriacou and Sutcliffe (1978) το εργασιακό άγχος των εκπαιδευτικών 

«είναι μια αντίδραση στην αρνητική επίδραση από ζητήματα της δουλειάς, 

που συνήθως συνοδεύεται με βλαβερές ψυχολογικές αλλαγές» (σελ. 159). 

Κατά μια άλλη έννοια (Kyriacou, & Harriman, 1993) το εργασιακό άγχος 

μπορεί να οριστεί «ως το βίωμα αρνητικών και μη ευχάριστων συναισθη-

μάτων, όπως ο θυμός,  η αγωνία, η ένταση, η κατάθλιψη και η απογοήτευ-

ση ως αποτέλεσμα κάποιων θεμάτων από την εργασία τους» (σελ. 298). 
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Το εργασιακό άγχος επηρεάζεται μεταξύ άλλων από οργανωσιακούς 

παράγοντες που συνδέονται με την οργάνωση και λειτουργία της σχολι-

κής μονάδας και τον διευθυντή. Τέτοιοι παράγοντες είναι η περιορισμένη 

υποστήριξη από την κυβέρνηση, ελλιπής εκπαίδευση, μειωμένη ενημέ-

ρωση ή επιμόρφωση σε εκπαιδευτικά θέματα, συνεχής αλλαγές στο διδα-

κτικό και αναλυτικό πρόγραμμα και δυσκολία επικοινωνίας με τους γο-

νείς και τους συναδέλφους (Forlin, 2001; Pithers, 1995). Άλλοι παράγο-

ντες είναι η δομή της τάξης, τα προβλήματα πειθαρχίας, η ανομοιογένεια 

της τάξης και ο εργασιακός φόρτος (Austin, Shah, & Muncer, 2005; 

Forlin, 2001; Lewis, 1999; Male, & May, 1998; Pithers, 1995). 

Χωρίς αμφιβολία, είναι πολύ δύσκολο να υπάρξει κάποιος εργαζόμε-

νος που να αποδέχεται την αδικία στον εργασιακό του χώρο και πολύ πι-

θανό να αντιδράσει όταν τον αδικήσουν και αν δεν μπορέσει να αντιδρά-

σει θα αισθάνεται εξουθενωμένος και κουρασμένος (Aghaei, Moshiri & 

Shahrabanian, 2012). Σύμφωνα με τους Campbell και Finch (2004) η ορ-

γανωσιακή δικαιοσύνη μπορεί να οριστεί ως «η αντίληψη των εργαζομέ-

νων σχετικά με την αμεροληψία με την οποία τους μεταχειρίζονται στον 

εργασιακό τους χώρο» (σελ. 179). Ενώ σύμφωνα με τον Greenberg 

(1990) η οργανωσιακή δικαιοσύνη «επιχειρεί να περιγράψει και να εξηγή-

σει το ρόλο της αμεροληψίας ως εργασιακό παράγοντα» (σελ. 400). Οι πε-

ρισσότερο αποδεκτές κατευθύνσεις της οργανωσιακής δικαιοσύνης περι-

λαμβάνουν την διανεμητική δικαιοσύνη (distributive justice), την διαδι-

καστική δικαιοσύνη (procedural justice) και την αλληλεπιδραστική δι-

καιοσύνη (interactional justice) (Crow, Lee, & Joo, 2012; Karriker & 

Williams, 2009; McDowall & Fletcher, 2004; Charash, & Spector, 2001; 

Eskew, 1993; Greenberg, 1987). 

Η διανεμητική δικαιοσύνη (distributive justice) αναφέρεται στην αμε-

ροληψία της κατάληξης (Greenberg, 1987). Η έμφαση σε αυτή τη κατεύ-

θυνση της δικαιοσύνης δίνεται στον τρόπο με τον οποίο οι διευθυντές 

αποφασίζουν να διανείμουν τους πόρους και στον τρόπο που εργαζόμενοι 

αντιδρούν στην κατάληξη αυτής της απόφασης (Eskew, 1993). Έχει τη 

δυνατότητα να συνδέεται με πολλές διαδικασίες του οργανισμού, των 

οποίων η κατάληξη της διανομής είναι αναπόσπαστο κομμάτι (Charash, 

& Spector, 2001), πολλές φορές επικεντρώνεται στον μισθό, την προα-

γωγή και τα εργασιακά οφέλη (Karriker, & Williams, 2009). 

Η διαδικαστική δικαιοσύνη (procedural justice) αναφέρεται όχι στην 

αμεροληψία της κατάληξης αλλά στην αμεροληψία της διαδικασίας μέσω 

της οποίας λήφθηκε μια απόφαση (Charash, & Spector, 2001; Eskew, 

1993; Folger, & Greenberg, 1985). Ουσιαστικά, οι εργαζόμενοι κρίνουν 
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πόσο αμερόληπτες είναι οι διαδικασίες μέσω των οποίων γίνεται η δια-

νομή των πόρων και αυτή η κρίση είναι ανάλογη με τις απόψεις τους ως 

προς τον τρόπο που θα έπρεπε να λειτουργεί η διαδικασία (Thibaut, & 

Walker, 1975). Για να αισθάνονται οι εργαζόμενοι μεγαλύτερο αίσθημα 

δικαιοσύνης θα πρέπει οι διαδικασίες με τις οποίες λαμβάνονται οι απο-

φάσεις να είναι πιο αμερόληπτες, ξεκάθαρες και να περιέχουν στοιχεία 

αλήθειας (Harvey, & Haires, 2005). 

Τέλος, η αλληλεπιδραστική δικαιοσύνη (interactional justice) σχετίζε-

ται με τη διαπροσωπική επικοινωνία αναφορικά με της οργανωσιακές 

διαδικασίες (McDowall & Fletcher, 2004). Στην κατεύθυνση αυτή περι-

λαμβάνονται ζητήματα όπως η ευγένεια, η ειλικρίνεια και ο σεβασμός 

(Tyler, & Bies, 1990; Bies, & Moag, 1986) και συνδέεται με τις γνωστι-

κές, συναισθηματικές και συμπεριφορικές αντιδράσεις του διευθυντή 

(Harvey, & Haires, 2005; Charash, & Spector, 2001; Bies, & Moag, 

1986). Έτσι, όταν ένας εργαζόμενος αισθάνεται αλληλεπιδραστικά αδι-

κημένος θα έχει αρνητική αντίδραση προς τον διευθυντή του και όχι προς 

τον ίδιο τον οργανισμό (Harvey, & Haires, 2005). 

Η οργανωσιακή δικαιοσύνη δεν επηρεάζει μόνο την αντίληψη των ερ-

γαζομένων για το επίπεδο της αμεροληψίας από την πλευρά του οργανι-

σμού αλλά επηρεάζει τις συμπεριφορές και τις στάσεις των εργαζομένων 

(Whisenant, & Smucker, 2009). Πολλά είναι τα ερευνητικά δεδομένα που 

δείχνουν ότι υπάρχει σχέση μεταξύ της οργανωσιακής δικαιοσύνης, της 

εργασιακής ικανοποίησης και του εργασιακού άγχους (Choi, 2011; 

Vieswesvaran, & Ones, 2002; Charash, & Spector, 2001) . Σύμφωνα με 

τη θεωρία της θεωρία της αμεροληψίας (equity theory) (McCain, Tsai, & 

Bellino, 2010; Austin, & Walster, 1974; Adams, 1963) οι εργαζόμενοι εί-

ναι θέση να τροποποιήσουν την ποιότητα και ποσότητα της εργασίας 

τους για να αποκαταστήσουν την δικαιοσύνη. Όταν οι εργαζόμενοι λαμ-

βάνουν δικαιοσύνη σε ένα οργανισμό, είναι λιγότερο πιθανό να αναζητή-

σουν ευκαιρίες να ισορροπήσουν την κατάσταση αυξάνοντας το δικό 

τους συμφέρον σε βάρος του οργανισμού (Trevino, & Weaver, 2001). 

Επιπλέον, όταν οι εργαζόμενοι αντιμετωπίζονται δίκαια είναι περισσότε-

ρο πρόθυμοι να υποβαθμίσουν τα δικά τους ενδιαφέροντα προς όφελος 

της ομάδας ή του οργανισμού (Lind, & Tyler, 1988). Αντίθετα, όταν α-

ντιμετωπίζονται άδικα τείνουν να έχουν αρνητικές στάσεις απέναντι στην 

εργασία τους όπως για παράδειγμα η εργασιακή δυσαρέσκεια (McCain, 

Tsai, & Bellino, 2010, Koh, & Boo, 2004; Leigh, Lucas, & Woodman, 

1988) ή το εργασιακό άγχος καθώς έχουν την αίσθηση ότι ο οργανισμός 

δεν αξιολογεί την προσπάθειά τους, υποβαθμίζει το έργο τους ή ακόμη 
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θέλει να τους βλάψει (Charash, & Spector, 2001). Αποτέλεσμα αυτής της 

κατάστασης είναι οι εργαζόμενοι να αναπτύσσουν συμπεριφορές όπως 

απόκρυψη σημαντικών πληροφοριών, κλέψιμο από τον οργανισμό και 

επιτηδευμένα λάθη (Trevino, & Weaver, 2001). 

Οι Vieswesvaran and Ones (2002) διαπίστωσαν ότι οι εργαζόμενοι ε-

κτιμούν περισσότερο τη διαδικαστική δικαιοσύνη από την διανεμητική 

δικαιοσύνη επειδή η διαδικαστική δικαιοσύνη παρέχει έλεγχο στη διαδι-

κασία ενώ η διανεμητική δικαιοσύνη παρέχει έλεγχο στη διανομή των 

πόρων. Επιπλέον, διαπιστώθηκε ότι η εργασιακή ικανοποίηση σχετίζεται 

περισσότερο με διαδικαστική δικαιοσύνη παρά με την διανεμητική δι-

καιοσύνη. Το αποτέλεσμα αυτό μπορεί να οφείλεται στη δυσκολία δη-

μιουργίας κανόνων και ρυθμίσεων για κάθε περίπτωση αλλά και στην μη 

ύπαρξη ηθικού κλίματος στους οργανισμούς όπου να δίνεται ιδιαίτερη 

έμφαση στην οργανωσιακή δικαιοσύνη. 

Σε αντίθεση με τα αποτελέσματα της έρευνας των Vieswesvaran and 

Ones (2002), οι Charash and Spector (2001) διαπίστωσαν ότι η συνολική 

εργασιακή ικανοποίηση συνδέεται και με τις τρεις κατευθύνσεις της ορ-

γανωσιακής δικαιοσύνης. Βέβαια, η ικανοποίηση από το σύλλογο (π.χ. 

ΔΟΕ) και η μισθολογική ικανοποίηση φαίνεται να συνδέονται περισσό-

τερο με την διανεμητική και τη διαδικαστική δικαιοσύνη. Τέλος, ικανο-

ποίηση από τη διεύθυνση δεν σχετιζόταν περισσότερο με τη αλληλεπι-

δραστική δικαιοσύνη αλλά και με τις τρεις κατευθύνσεις της οργανωσια-

κής δικαιοσύνης. Ως προς τη σύνδεση της οργανωσιακής δικαιοσύνης και 

του εργασιακού άγχους οι Ddaido, Harb and Meurs (2010) διαπίστωσαν 

ότι όλες οι κατευθύνσεις της οργανωσιακής δικαιοσύνης επηρεάζουν το 

εργασιακό άγχος. Αν και η σύνδεση του εργασιακού άγχους και της ορ-

γανωσιακής δικαιοσύνης με τις τρεις κατευθύνσεις της δικαιοσύνης έχει 

αποδειχτεί και σε άλλες έρευνες (Judge, & Colquitt, 2004; Tepper, 2000) 

σε άλλες έρευνες φάνηκε η σχέση του εργασιακού άγχους να είναι πολύ 

σημαντικότερη με την διανεμητική και την διαδικαστική δικαιοσύνη 

(Francis & Barling, 2005; Kivimaki et al., 2003). 

 

 

 

 

 

 

 
Σχήμα 1. Ερευνητικό πλαίσιο εργασίας 

Οργανωσιακή 

Δικαιοσύνη 

▪ Διανεμητική 

▪ Διαδικαστι-

κή 

▪ Αλληλεπι-

δραστική 

Εργασια-

κή Ικανο-

ποίηση 

Εργασιακό 

Άγχος 



ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ ΟΡΓΑΝΩΣΙΑΚΗΣ ΔΙΚΑΙΟΣΥΝΗΣ  

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2022  131 

Το δείγμα 
 

Για τη διεξαγωγή της έρευνάς μας έγινε τυχαία επιλογή εκπαιδευτι-

κών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που εργάζονται σε δημόσια δημοτικά 

σχολεία του νομού Αττικής. Για τις ανάγκες της έρευνας μοιράστηκαν 

370 ερωτηματολόγια σε εκπαιδευτικούς. Από αυτά επιστράφηκαν τα 142 

(38,37%). Από το σύνολο των ερωτηματολογίων που επιστράφηκαν, α-

φαιρέθηκαν 9 ερωτηματολόγια, στα οποία τα υποκείμενα ήταν λιγότερο 

από ένα χρόνο στην ίδια σχολική μονάδα, 4 ερωτηματολόγια των οποίων 

η σχολική μονάδα δεν ακολουθούσε το ενιαίο αναμορφωμένο εκπαιδευ-

τικό πρόγραμμα (Ε.Α.Ε.Π.) και 3 ερωτηματολόγια των οποίων οι εκπαι-

δευτικοί δεν συμπλήρωσαν πλήρως το ερωτηματολόγιο. Έτσι, ο τελικός 

αριθμός ερωτηματολογίων – υποκειμένων που χρησιμοποιήθηκε στην έ-

ρευνά μας ήταν 126 (34,05%). Τα ερωτηματολόγια μοιράστηκαν τον μή-

να Σεπτέμβριο 2012 και επιστράφηκαν το μήνα Οκτώβριο του 2012. 

 

 

Μεθοδολογία 
 

Για τη συλλογή των δεδομένων μας και την αποτελεσματικότερη με-

λέτη των ερευνητικών μας υποθέσεων χρησιμοποιήσαμε το ερωτηματο-

λόγιο. Στο πρώτο μέρος το υποκείμενο συμπλήρωνε τα δημογραφικά χα-

ρακτηριστικά (φύλο, οικογενειακή κατάσταση, ηλικία, χρόνια υπηρεσίας 

και προσόντα) και στο δεύτερο μέρος συμπλήρωνε τα δεδομένα για την 

οργανωσιακή δικαιοσύνη, το εργασιακό άγχος και την εργασιακή ικανο-

ποίηση. Για τη συλλογή των δεδομένων για την εργασιακή ικανοποίηση 

των εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκε το Job Satisfaction Survey (JSS). 

Αποτελείται από 36 ερωτήσεις – δηλώσεις. Η συνολική αξιοπιστία του 

Job Satisfaction Scale που μετρήθηκε με το δείκτη Cronbach’s alpha εί-

ναι .91 (Crossman, & Harris, 2006; Spector, 2000; Sauer, 2009). Στην 

παρούσα έρευνα ο συνολικός δείκτης αξιοπιστίας είναι .83 αλλά αυτό δεν 

δημιουργεί πρόβλημα. Σε κάθε ερώτηση το υποκείμενο μπορούσε να α-

παντήσει στην ερώτηση κυκλώνοντας ένα αριθμό από το ένα (1) μέχρι το 

έξι (6) όπου ένα σήμαινε διαφωνώ πάρα πολύ και έξι σήμαινε συμφωνώ 

πάρα πολύ.  

Για τη συλλογή των δεδομένων για το εργασιακό άγχος των εκπαιδευ-

τικών χρησιμοποιήθηκε το Teacher Stress Inventory (TSI). Το ερωτημα-

τολόγιο μετράει το συνολικό εργασιακό άγχος του εκπαιδευτικού μέσω 



ΚΩΝΣΤΑΝΤΙΝΟΣ Η. ΣΤΑΜΟΠΟΥΛΟΣ 

    ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2022 132 

δέκα παραγόντων χωρισμένοι σε δυο μεγάλες ομάδες. Τους παράγοντες 

που προκαλούν το άγχος και τους παράγοντες που είναι αποτέλεσμα του 

άγχους. Η συνολική αξιοπιστία του Teacher Stress Inventory (TSI) που 

μετρήθηκε με το δείκτη Cronbach’s alpha είναι .93 (Fimian, 1988; 1984). 

Στην παρούσα έρευνα ο συνολικός δείκτης αξιοπιστίας είναι .87 αλλά 

αυτό δεν δημιουργεί πρόβλημα. Σε κάθε ερώτηση το υποκείμενο μπο-

ρούσε να απαντήσει στην ερώτηση κυκλώνοντας ένα αριθμό από το ένα 

(1) μέχρι το πέντε (5) όπου ένα σήμαινε καθόλου και το πέντε σήμαινε 

πάρα πολύ. Για να διατυπωθεί το άγχος τόσο σε κάθε παράγοντα όσο και 

το εργασιακό άγχος συνολικά γινόταν άθροιση του «σκορ» κάθε υποκει-

μένου.  

Τέλος, για τη συλλογή δεδομένων σχετικά με την οργανωσιακή δικαι-

οσύνη έγινε μέτρηση των τριών κατευθύνσεων της οργανωσιακής δικαι-

οσύνης (διανεμητική, διαδικαστική και αλληλεπιδραστική) (Johnson, 

2007; Moorman, 1991). Για τη μέτρηση της διανεμητικής δικαιοσύνης 

χρησιμοποιήθηκε το Distributive Justice Index (DJI) το οποίο μετράει 

την αμεροληψία του αισθάνονται οι εργαζόμενοι ως προς τις ανταμοιβές 

που λαμβάνουν σε σχέση με την εργασία τους στον οργανισμό, η συνολι-

κή αξιοπιστία του Distributive Justice Index (DJI) που μετρήθηκε με το 

δείκτη Cronbach’s alpha είναι .94 (Moorman, 1991). Για τη μέτρηση της 

διαδικαστικής δικαιοσύνης χρησιμοποιήθηκε το Procedural Justice 

Measure (PJM) το οποίο μετράει την αμεροληψία των διαδικασιών που 

λαμβάνουν χώρα στον οργανισμό. Οι ερωτήσεις σχετίζονται με το βαθμό 

συνέπειας, ακρίβειας, ηθικότητας, ευελιξίας και αντικειμενικότητας που 

ενέχουν οι διαδικασίες με τις οποίες διανέμονται οι «πόροι» στον οργα-

νισμό. Η συνολική αξιοπιστία του Procedural Justice Measure (PJM) που 

μετρήθηκε με το δείκτη Cronbach’s alpha είναι .94 (Moorman, 1991). 

Τέλος, για τη μέτρηση της αλληλεπιδραστικής δικαιοσύνης χρησιμοποιή-

θηκε το Interactional Justice Measure (PJM) το οποίο επικεντρώνεται 

στον τρόπο με τον οποίο αντιμετωπίζει ο διευθυντής τους εκπαιδευτι-

κούς. Η συνολική αξιοπιστία του Procedural Justice Measure (PJM) που 

μετρήθηκε με το δείκτη Cronbach’s alpha είναι .93 (Moorman, 1991). 

Στην παρούσα έρευνα ο συνολικός δείκτης αξιοπιστίας είναι .91 αλλά 

αυτό δεν δημιουργεί πρόβλημα. Σε κάθε ερώτηση το υποκείμενο μπο-

ρούσε να απαντήσει στην ερώτηση κυκλώνοντας ένα αριθμό από το ένα 

(1) μέχρι το επτά (7) όπου ένα σήμαινε διαφωνώ πάρα πολύ και το επτά 

σήμαινε συμφωνώ πάρα πολύ. 
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Αποτελέσματα 
 

Η στατιστική ανάλυση έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά πολύ σημαντική 

θετική συσχέτιση της εργασιακής ικανοποίησης με την οργανωσιακή δι-

καιοσύνη ως σύνολο (Pearson Cor. = ,750, p-value=,000<,001). Ως προς 

τη συσχέτιση της εργασιακής ικανοποίησης με τις τρεις κατευθύνσεις της 

οργανωσιακής δικαιοσύνης, φάνηκε ότι η σημαντικότερη συσχέτιση υ-

πάρχει με την διαδικαστική δικαιοσύνη (Pearson Cor. = ,758, p-

value=,000<,001) στη συνέχεια με την διανεμητική δικαιοσύνη (Pearson 

Cor. = ,741, p-value=,000<,001) και τέλος με τη αλληλεπιδραστική δι-

καιοσύνη (Pearson Cor. = ,721, p-value=,000<,001), όλες οι συσχετίσεις 

είναι θετικές (Πίνακας 1). 
 

 

Πίνακας 1.  Συσχετίσεις εργασιακής ικανοποίησης με την οργανωσιακή δικαιοσύνη 

και τις κατευθύνσεις της οργανωσιακής δικαιοσύνης 
 

Στην προσπάθεια να προσδιοριστεί η σχέση μεταξύ της εργασιακής 

ικανοποίησης και της συνολικής οργανωσιακής δικαιοσύνης διαπιστώθη-

κε ότι υπάρχει γραμμική συσχέτιση μεταξύ των δυο μεταβλητών (F= 

160,419, p.value = ,000<,001) και η σχέση αυτή μπορεί να ερμηνεύσει το 

55,9% της μεταβλητότητας της εργασιακής ικανοποίησης. Επιπλέον, η 

εξίσωση που συνδέει τις δυο μεταβλητές είναι (Πίνακας 2): 

yi = 67,526 + 0,77* x 

y = Εργασιακή Ικανοποίηση (εξαρτημένη μεταβλητή) 

x = Οργανωσιακή Δικαιοσύνη 

 

 
 Coefficients Beta t (stat) p.value 

(Constant) 67,526  13,487 ,000 

Δικαιοσύνη ,770 ,750 12,666 ,000 

R(2) adj = 0.559 , F = 160,419  F(prob) =0.000 

Εξαρτημένη Μεταβλητή: Εργασιακή ικανοποίηση 

 

Πίνακας 2. Υπόδειγμα απλής γραμμικής παλινδρόμησης 

 

  Ικανοποίηση Δικαιοσύνη Διανεμητική Διαδικαστική Αλληλεπιδραστική 

Ικανοποίηση 
Pearson 
Correlation 

1 ,750** ,741** ,758** ,721** 

 Sig. (2-tailed)  ,000 ,000 ,000 ,000 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
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Η στατιστική ανάλυση έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά πολύ σημαντική 

αρνητική συσχέτιση του εργασιακού άγχους με την οργανωσιακή δικαιο-

σύνη ως σύνολο (Pearson Cor. = -,709, p-value=,000<,001). Ως προς τη 

συσχέτιση της εργασιακής ικανοποίησης με τις τρεις κατευθύνσεις της 

οργανωσιακής δικαιοσύνης, φάνηκε ότι η σημαντικότερη συσχέτιση υ-

πάρχει με την διανεμητική δικαιοσύνη (Pearson Cor. = -,710, p-

value=,000<,001) στη συνέχεια με την διαδικαστική δικαιοσύνη (Pearson 

Cor. = -,706, p-value=,000<,001) και τέλος με τη αλληλεπιδραστική δι-

καιοσύνη (Pearson Cor. = -,684, p-value=,000<,001), όλες οι συσχετίσεις 

είναι  αρνητικές (Πίνακας 3). 

 
  Άγχος Δικαιοσύνη Διανεμητική Διαδικαστική Αλληλεπιδραστική 

Άγχος Pearson 
Correlation 

1 -,709** -,710** -,706** -,684** 

 Sig. (2-tailed)  ,000 ,000 ,000 ,000 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

Πίνακας 3. Συσχετίσεις εργασιακού άγχους με την οργανωσιακή δικαιοσύνη και 

τις κατευθύνσεις της οργανωσιακής δικαιοσύνης 

 

Η ανάλυση παλινδρόμησης έδειξε ότι η τετραγωνικής καμπύλης ελά-

χιστων τετραγώνων μεταξύ του εργασιακού άγχους και της οργανωσια-

κής δικαιοσύνης (F= 67,894, p.value = ,000<,001) μπορεί να ερμηνεύσει 

μεγαλύτερο ποσοστό μεταβλητότητας σε σχέση με την απλή γραμμική. 

Το ποσοστό της μεταβλητότητας που μπορεί να ερμηνεύσει αυτό το μο-

ντέλο είναι 51,5% του εργασιακού άγχους. Επιπλέον, η εξίσωση που 

συνδέει τις δυο μεταβλητές είναι (Πίνακας 4): 

yi = 289,937 - 3,183 * xi + 0,13*xi
2  

y = Εργασιακό άγχος (εξαρτημένη μεταβλητή) 

 x = Οργανωσιακή Δικαιοσύνη 

 

 
 Coefficients Beta t (stat) p.value 

(Constant) 289,937  6,767 ,000 

Δικαιοσύνη -3,183 -2,529 -3,115 ,002 

Δικαιοσύνη**2 ,013 1,825 2,248 ,026 

R(2) adj = 0.515 , F = 67,894  F(prob) =0.000 

Εξαρτημένη Μεταβλητή: Εργασιακό άγχος 

 

Πίνακας 4. Υπόδειγμα πολλαπλής γραμμικής παλινδρόμησης 
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Η ανάλυση πολλαπλής παλινδρόμησης έδειξε ότι υπάρχει πολλαπλή 

γραμμική σχέση μεταξύ της εργασιακής ικανοποίησης του εργασιακού 

άγχους και της οργανωσιακής δικαιοσύνης (F= 90,001, p.value = 

,000<,001) και η σχέση αυτή μπορεί να ερμηνεύσει το 58,6% της μετα-

βλητότητας της εργασιακής ικανοποίησης. Επιπλέον, η εξίσωση που 

συνδέει τις τρεις μεταβλητές είναι (Πίνακας 5): 

yi = 29,413 + 0,201 * xi + 0,950 * zi  

y = Εργασιακή Ικανοποίηση (εξαρτημένη μεταβλητή) 

 x = Εργασιακό άγχος 

z= Οργανωσιακή Δικαιοσύνη 

 

 
 Coefficients Beta t (stat) p.value 

(Constant) 28,413  2,056 ,042 

Άγχος ,201 ,246 3,023 ,003 

Δικαιοσύνη ,950 ,924 11,357 ,000 

R(2) adj = 0.586 , F = 90,001  F(prob) =0.000 

Εξαρτημένη Μεταβλητή: Εργασιακή ικανοποίηση 

 

Πίνακας 5. Υπόδειγμα πολλαπλής γραμμικής παλινδρόμησης 

 

 

Ερμηνεία  
 

Από την παρούσα έρευνα προέκυψε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική 

θετική συσχέτιση μεταξύ της εργασιακής ικανοποίησης και της οργανω-

σιακής δικαιοσύνης. Το στοιχείο αυτό έρχεται σε συμφωνία με άλλες έ-

ρευνες (Charash, & Spector, 2001; Folger, & Konovsky, 1989; Deutsch, 

1975). Σύμφωνα με το «Personal Outcomes Model» η εργασιακή δικαιο-

σύνη είναι ένας από τους σημαντικούς παράγοντες που επηρεάζουν την 

εργασιακή ικανοποίηση των εργαζομένων. Οι εργαζόμενοι θεωρούν ότι 

μέσω της εργασιακής δικαιοσύνης θα έχουν υψηλές «απολαβές» στον ερ-

γασιακό τους χώρο γεγονός που τους οδηγεί στην εργασιακή ικανοποίη-

ση (Abeles, 2009; Thompson, McNamara, & Hoyle, 1997). 

Επιπλέον, η στατιστική ανάλυση των αποτελεσμάτων της έρευνας έ-

δειξε ότι και οι τρεις κατευθύνσεις της οργανωσιακής δικαιοσύνης σχετί-

ζονται στατιστικά σημαντικά θετικά με την εργασιακή ικανοποίηση. Το 

αποτέλεσμα αυτό έρχεται σε συμφωνία με τα αποτελέσματα της έρευνας 

των Charash and Spector (2001) αν και αποτελέσματα άλλων ερευνών 

έχουν δείξει ότι η εργασιακή ικανοποίηση συνδέεται με την διανεμητική 
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και την διαδικαστική δικαιοσύνη (Vieswesvaran, & Ones, 2002). Η α-

πουσία της διανεμητικής δικαιοσύνης οδηγεί τους εργαζόμενους στην 

εργασιακή δυσαρέσκεια καθώς αλλάζουν τη συμπεριφορά τους για απο-

καταστήσουν την αμεροληψία στον οργανισμό (Greenberg, & Scott, 

1996). Η μη ύπαρξη διαδικαστικής δικαιοσύνης οδηγεί στην εργασιακή 

δυσαρέσκεια καθώς επηρεάζει την αμφίδρομη σχέση μεταξύ εργαζομέ-

νων και οργανισμού, δημιουργώντας αρνητικά συναισθήματα στους ερ-

γαζομένους (Organ, & Moorman, 1993). Τέλος, η αλληλεπιδραστική δι-

καιοσύνη φαίνεται να μη συνδέεται άμεσα με τον οργανισμό αλλά με τον 

εργασιακό προϊστάμενο με αποτέλεσμα να δημιουργούνται συγκρούσεις 

σε «τοπικό» επίπεδο που με τη σειρά τους οδηγούν στην εργασιακή δυ-

σαρέσκεια (Charash, & Spector, 2001). 

Βέβαια, όπως έχουν δείξει και άλλες έρευνες (Folger, & Konovsky, 

1989; Alexander, & Ruderman, 1987) η εργασιακή ικανοποίηση σχετίζε-

ται λιγότερο με την αλληλεπιδραστική δικαιοσύνη. Μια εξήγηση μπορεί 

να δοθεί από το γεγονός ότι οι εργαζόμενοι θεωρούν τη διανεμητική και 

διαδικαστική δικαιοσύνη μεγαλύτερης βαρύτητας στον χώρο εργασίας 

τους (Choi, 2011). 

Σε αντίθεση με την εργασιακή ικανοποίηση το εργασιακό άγχος έχει 

στατιστικά σημαντική αρνητική συσχέτιση με την οργανωσιακή δικαιο-

σύνη. Το στοιχείο αυτό έχει αποδειχτεί και από άλλα ερευνητικά αποτε-

λέσματα (Dbaibo, Hurb, & Mears, 2010; Judge, & Colquitt, 2004; 

Tepper, 2000). Σύμφωνα με την θεωρία της κοινωνικής αναγνώρισης 

(Social Identity Theory) οι εργαζόμενοι αισθάνονται μεγαλύτερη αυτό-

εκτίμηση όταν γνωρίζουν ότι αναγνωρίζεται η αξία τους σε μια ομάδα 

ατόμων των οποίων η αξία αναγνωρίζεται (Worner, Reynolds, & Roman, 

2005; Lind, & Tyler, 1988) κατά αυτή την έννοια η απουσία οργανωσια-

κής δικαιοσύνης οδηγεί στην αντίληψη ότι δεν αναγνωρίζεται η αξία του 

εργαζομένου και της ομάδας στην οποία ανήκει και κατά συνέπεια οδη-

γείται στο εργασιακό άγχος (Kyriacou, & Sattcliffe, 1978). 

Παράλληλα, το εργασιακό άγχος σχετίζεται στατιστικά σημαντικά αρ-

νητικά με τις τρεις κατευθύνσεις της οργανωσιακής δικαιοσύνης όπως 

έχουν δείξει και άλλες έρευνες (Dbaibo, Hurb, & Mears, 2010; Fujishiro, 

& Heaney, 2009; Francis, & Barling, 2005; Judge & Colquitt, 2004; 

Kivimaki, et al. 2003; Tepper, 2000). Το στοιχείο αυτό πιθανόν να οφεί-

λεται στο γεγονός κατά το οποίο οι τρεις κατευθύνσεις της δικαιοσύνης 

συνδέονται με τις απολαβές των εργαζομένων, τη συμμετοχή των εργα-

ζομένων στις αποφάσεις που λαμβάνονται στον οργανισμό, την πρόσβα-

ση στις πληροφορίες αλλά και τη σχέση με τον άμεσο προϊστάμενο, 
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στοιχεία που οδηγούν στο εργασιακό άγχος (Kyriacou, 2001; 

Benmansour, 1998; Pithers, & Soden, 1998; Travers, & Cooper, 1996; 

Pithers, & Fogarty, 1995). 

Ακόμη, το εργασιακό άγχος φαίνεται να σχετίζεται λιγότερο με την 

αλληλεπιδραστική δικαιοσύνη. Tα αποτελέσματα άλλων ερευνών φαίνε-

ται ότι επιβεβαιώνουν το παρόν εύρημα όπου το εργασιακό άγχος σχετί-

ζεται περισσότερο με την διανεμητική και διαδικαστική δικαιοσύνη παρά 

με την αλληλεπιδραστική (Francis, & Barling, 2005; Kivimaki, et al. 

2003). Όπως δείχνουν τα αποτελέσματα της έρευνας ο άμεσος προϊστά-

μενος των εργαζομένων δεν αποτελεί σημαντικό παράγοντα άγχους για 

τους εκπαιδευτικούς. Μέσα σε ένα ασταθές εργασιακό περιβάλλον με 

συνεχόμενες εργασιακές αλλαγές (που έχει επιπτώσεις και στις χρηματι-

κές απολαβές), οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να αγχώνονται περισσότερο 

από την μη ύπαρξη διανεμητικής και διαδικαστικής δικαιοσύνης στον ερ-

γασιακό τους χώρο παρά από την μη ύπαρξη αλληλεπιδραστικής δικαιο-

σύνης που είναι συνδεδεμένη με τον διευθυντή της σχολικής τους μονάδας. 

 

 

Συμπεράσματα  
 

Τα σημαντικότερα συμπεράσματα της έρευνάς αφορούν την επίδραση 

της οργανωσιακής δικαιοσύνης ως σύνολο αλλά και των τριών κατευ-

θύνσεων της οργανωσιακής δικαιοσύνης στην εργασιακή ικανοποίηση 

και το εργασιακό άγχος των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

που εργάζονται σε δημόσια σχολεία. 

Πιο συγκεκριμένα, η οργανωσιακή δικαιοσύνη επηρεάζει θετικά την 

εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών, δηλαδή αύξηση της οργα-

νωσιακής δικαιοσύνης οδηγεί σε αύξηση της εργασιακής ικανοποίησης 

των εκπαιδευτικών και αντίστροφα. Το ίδιο ισχύει και με τις τρεις κατευ-

θύνσεις της οργανωσιακής δικαιοσύνης (διανεμητική, διαδικαστική και 

αλληλεπιδραστική) αν και όπως έδειξαν τα αποτελέσματα η μικρότερη 

συσχέτιση υπάρχει με την αλληλεπιδραστική δικαιοσύνη. Η στατιστική 

ανάλυση έδειξε ότι το γραμμικό μοντέλο παλινδρόμησης μπορεί να ερ-

μηνεύσει το 56,2% της μεταβλητότητας της εργασιακής ικανοποίησης 

όταν η ανεξάρτητη μεταβλητή είναι η οργανωσιακή δικαιοσύνη. 

Εν συνεχεία, μελετήθηκε η σχέση της οργανωσιακής δικαιοσύνης με 

το εργασιακό άγχος των εκπαιδευτικών. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα 

υπάρχει αρνητική σχέση μεταξύ των δυο μεταβλητών. Αύξηση της οργα-

νωσιακής δικαιοσύνης οδηγεί σε μείωση του εργασιακού άγχος και αντί-
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στροφα. Βέβαια, όταν η οργανωσιακή δικαιοσύνη αυξάνεται πολύ, το ερ-

γασιακό άγχος φαίνεται να σταθεροποιείται και στη συνέχεια να αυξάνε-

ται ελάχιστα, το συμπέρασμα αυτό προέκυψε από το μοντέλο παλινδρό-

μησης ελάχιστων τετραγώνων το οποίο μπορεί να ερμηνεύσει το 52,3% 

της μεταβλητότητας του εργασιακού άγχους όταν η ανεξάρτητη μεταβλη-

τή είναι η οργανωσιακή δικαιοσύνη. Επιπλέον, αρνητική συσχέτιση με το 

εργασιακό άγχος έχουν και οι τρεις κατευθύνσεις της οργανωσιακής δι-

καιοσύνης (διανεμητική, διαδικαστική και αλληλεπιδραστική) και η μι-

κρότερη συσχέτιση είναι με την αλληλεπιδραστική δικαιοσύνη. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 

**. Η συσχέτιση είναι στατιστικά σημαντική σε επίπεδο 0,01 (2-tailed). 

 
Σχήμα 2. Ερευνητικό πλαίσιο εργασίας και συσχετίσεις 

 

Τέλος, το μοντέλο της πολλαπλής γραμμικής παλινδρόμησης φαίνεται 

ότι μπορεί να ερμηνεύσει το 59,2% της μεταβλητότητας της εργασιακής 

ικανοποίησης με τυπικό σφάλμα 11,913 όταν οι ανεξάρτητες μεταβλητές 

είναι το εργασιακό άγχος και η οργανωσιακή δικαιοσύνη. 

Καταλήγοντας, μπορεί να θεωρηθεί ότι η οργανωσιακή δικαιοσύνη 

μπο-ρεί να επηρεάσει σε μεγάλο βαθμό τόσο το εργασιακό άγχος όσο και 

την εργασιακή ικανοποίηση αλλά και να αποτελέσει ένα σημαντικό προ-

βλεπτικό παράγοντα. Μέσω της οργανωσιακής δικαιοσύνης είναι εφικτό 

να κατανοηθούν πολλές συμπεριφορές των εργαζομένων στον εργασιακό 

τους χώρο (Koh & Boo, 2004; Hartman, Yrle, & Galle, 1999). Μέσω της 

παρούσας έρευνας έγινε εμφανές ότι η οργανωσιακή δικαιοσύνη επηρεά-

ζει συμπεριφορές των εργαζομένων (ικανοποίηση και άγχος) στην εργα-

σία τους με αποτέλεσμα να επηρεάζεται έμμεσα και ποιότητα και ποσό-

τητα της εργασίας τους καθώς αγχωμένοι και δυσαρεστημένοι εργαζόμε-

Οργανωσιακή Δικαιοσύνη 

 

▪ Διανεμητική 

▪ Διαδικαστική 

▪ Αλληλεπιδραστική 

Εργασιακή Ικα-

νοποίηση 

Εργασιακό Άγ-

χος 

Pear. Cor.=+,750** 

Pear. Cor.=-,709** 
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νοι δεν μπορούν να αποδώσουν το μέγιστο των δυνατοτήτων τους 

(Keshavarza, & Mohammadib, 2011; Akhtara, Hashmib, & Naqvic, 2010; 

DeMato, & Curcio, 2004; Cunningham, 1983). Στον χώρο της εκπαίδευ-

σης γίνεται κατανοητό ότι η οργανωσιακή δικαιοσύνη είναι ακόμη σπου-

δαιότερη καθώς μέσω του άγχους και της δυσαρέσκειας επηρεάζεται η 

επίδοση των μαθητών (Bogler, 2002) αλλά και ο τρόπος που αντιμετωπί-

ζουν οι εκπαιδευτικοί τους μαθητές (Boyle, et al., 1995). 

 

 

Συζήτηση 
 

Τα αποτελέσματα της έρευνας κρίνονται πολύ θετικά και ταυτόχρονα 

σπουδαία καθώς κάθε οργανισμός θα πρέπει να είναι σε θέση να γνωρίζει 

το επίπεδο της αίσθησης δικαιοσύνης που βιώνει κάθε εργαζόμενος. Ό-

ταν οι εργαζόμενοι δεν αισθάνονται δικαιοσύνη οδηγούνται στο εργα-

σιακό άγχος και κατά συνέπεια μειώνουν την ποιότητα και ποσότητα της 

εργασίας τους. Αντίθετα όταν αισθάνονται δικαιοσύνη οδηγούνται στην 

εργασιακή ικανοποίηση και συνεπώς βελτιώνεται η αποτελεσματικότητά 

τους. 

Από οργανωσιακής πλευράς η ανάγκη της παρούσας έρευνας σε επί-

πεδο σχολικών μονάδων στην Ελλάδα είναι εξίσου σημαντική. Τα τελευ-

ταία χρόνια η εκπαίδευση γενικά και ειδικότερα οι εκπαιδευτικοί των 

δημόσιων σχολείων αντιμετωπίζουν ένα ασταθές και άδικο εργασιακό 

και μισθολογικό περιβάλλον. Σε συνδυασμό με τα πολλαπλά προβλήματα 

συγκρούσεων των εκπαιδευτικών με τους/τις διευθυντές/τριες τους και τα 

διαχρονικά ζητήματα που προκύπτουν από τις κρίσεις των Διευθυντών 

σχολικών μονάδων, Διευθυντών και Προϊσταμένων εκπαίδευσης, το πρό-

βλημα της οργανωσιακής αδικίας φαντάζει άλυτο για πολλούς νέους και 

παλιούς εκπαιδευτικούς. Η παρούσα έρευνα προβάλει την αναγκαιότητα 

για οργανωσιακή δικαιοσύνη τόσο στην κατεύθυνση της διανομής των 

πόρων, όσο και στις κατευθύνσεις της διαδικασίας και της αλληλεπίδρα-

σης με τον άμεσο προϊστάμενο. 

Ως προς τις αδυναμίες της έρευνας πρέπει να γίνει αναφορά στο δείγ-

μα των εκπαιδευτικών που χρησιμοποιήθηκε καθώς το αποτελούσαν εκ-

παιδευτικοί που εργάζονται σε δημοτικά σχολεία της Αθήνας.  Κατά συ-

νέπεια τα αποτελέσματα της έρευνας δεν μπορεί να είναι γενικεύσιμα σε 

όλους τους εκπαιδευτικούς της Ελλάδας καθώς ένας σημαντικός αριθμός 

εκπαιδευτικών εργάζεται σε αγροτικές και σε ημιαστικές περιοχές της 

ηπειρωτικής και της νησιωτικής Ελλάδας. Παράλληλα, μια ακόμη αδυ-
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ναμία σχετίζεται με τη χρονική στιγμή συλλογής των ερωτηματολογίων, 

η οποία έγινε στην αρχή της σχολικής χρονιάς γεγονός που πιθανόν να 

οδηγεί τους εκπαιδευτικούς να βιώνουν διαφορετικά το επίπεδο της ικα-

νοποίησης, του άγχους και της δικαιοσύνης σε σχέση με το τέλος ή τη 

μέση της σχολικής χρονιάς. 

Τέλος, λαμβάνοντας υπόψη τα αποτελέσματα της έρευνας προκύπτει 

μια σειρά από ερευνητικά ερωτήματα, τα οποία θα μπορούσαν να αποτε-

λέσουν αντικείμενο μελλοντικής έρευνας, τέτοια ερωτήματα είναι: Η ύ-

παρξη της οργανωσιακής δικαιοσύνης οδηγεί τους εκπαιδευτικούς στην 

αύξηση της αποτελεσματικότητας; Το αίσθημα δικαιοσύνης στην εργα-

σία επηρεάζεται από τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτι-

κών; 
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  

 

 

Περίληψη 
 

Η οργανωσιακή δικαιοσύνη είναι η αντίληψη των εργαζομένων σχετι-

κά με την αμεροληψία με την οποία τους μεταχειρίζονται στον εργασιακό 

τους χώρο. Αποτελεί ένα σημαντικό παράγοντα που επηρεάζει τόσο την 

εργασιακή ικανοποίηση όσο και το εργασιακό άγχος. Στην παρούσα έ-
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ρευνα διαπιστώθηκε ότι υπάρχει στατιστικά πολύ σημαντική θετική συ-

σχέτιση της οργανωσιακής δικαιοσύνης με την εργασιακή ικανοποίηση 

(<0,01) και στατιστικά πολύ σημαντική αρνητική συσχέτιση με το εργα-

σιακό άγχος (<0,01). Οι τρεις κατευθύνσεις της οργανωσιακής δικαιοσύ-

νης (διανεμητική, διαδικαστική και αλληλεπιδραστική) επηρεάζουν την 

εργασιακή ικανοποίηση και το εργασιακό άγχος. Όπως έδειξαν τα αποτε-

λέσματα μεταξύ των τριών κατευθύνσεων, η αλληλεπιδραστική δικαιο-

σύνη επηρεάζει λιγότερο την ικανοποίηση και το άγχος των εκπαιδευτι-

κών. 
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