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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα  µεταπτυχιακή διατριβή αφορά τη µελέτη του ζητήµατος της ένταξης των 

παιδιών από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση και  

συνδυάζει τη βιβλιογραφική επισκόπηση µε την εµπειρική έρευνα σε σχολεία. Το 

θέµα  προσεγγίζεται από τη σκοπιά εκπαιδευτικών πολιτικών που αποβλέπουν στη 

δηµιουργία σχολείων που θα παρέχουν ποιοτική εκπαίδευση σε όλους τους µαθητές 

εξασφαλίζοντας ίσες ευκαιρίες, αίροντας διακρίσεις και αγκαλιάζοντας τη 

διαφορετικότητα. Το όραµα ενός τέτοιου εκπαιδευτικού συστήµατος µεταβάλλεται 

µέσα στον χρόνο και αποτυπώνεται στον δηµόσιο λόγο µέσω επιστηµονικών 

µελετών, κοινωνικών διεργασιών και πολιτικών διαβουλεύσεων. Η παρούσα µελέτη 

αρχικά περιγράφει την εξέλιξη αυτών των προσπαθειών  σε διεθνές και ευρωπαϊκό 

επίπεδο και ακολούθως εστιάζει το ενδιαφέρον της στην ελληνική περίπτωση. 

Εξετάζει το ζήτηµα διερευνώντας τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών λειτουργών που 

καλούνται να υλοποιήσουν πολιτικές για την ισότητα και την ποιότητα. Η 

µεθοδολογία που ακολουθείται για τη διεξαγωγή της εµπειρικής έρευνας είναι η 

ποιοτική κοινωνική έρευνα µέσω ηµι-δοµηµένων συνεντεύξεων. Η µελέτη, βάσει των 

ευρηµάτων της, αναδεικνύει το χάσµα που υφίσταται µεταξύ της ανάπτυξης και της 

εφαρµογής των συγκεκριµένων πολιτικών στο επίπεδο της σχολικής 

καθηµερινότητας και των πρακτικών ένταξης.  Εν συντοµία, το χάσµα αυτό αφορά σε 

αντιφάσεις των εκπαιδευτικών πολιτικών και συνδέεται µε προβλήµατα όπως η 

αργοπορηµένη στελέχωση των µονάδων µε εξειδικευµένο διδακτικό προσωπικό, η 

πληµµελής κατάρτιση και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής και οι 

ελλείψεις κατάλληλου εκπαιδευτικού και παιδαγωγικού υλικού. 

 

Λέξεις-Κλειδιά:  Πολιτικές για την Ισότητα,  Πολιτικές για την Ποιότητα,  

εκπαιδευτικοί, διευθυντές,  Πρωτοβάθµια   Εκπαίδευση,  Ευάλωτες  Κοινωνικές 

Οµάδες 
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                                                     ABSTRACT 

This thesis pertains to the study of the equality and quality education policies applied 

in order to integrate children from vulnerable social groups in Primary Education by 

combining literature with empirical research in schools. The issue is approached 

through the perspective of educational policies aimed at creating schools which can 

provide all pupils with quality education by ensuring equal opportunities, removing 

discrimination and embracing diversity. The vision of such an education system has 

been transformed over time and is reflected in public discourse, social processes and 

political decisions. This study initially describes the evolution of these efforts at an 

international and European level and then proceeds to focus its interest on the Greek 

case. More specifically, it examines this issue by exploring the views and experiences 

of educational professionals who are required to implement equality and quality 

education policies. The methodology used to conduct the empirical research is that of 

qualitative social research through semi-structured interviews. The study reveals the 

gap that exists between the development and the implementation of such policies at 

the level of both everyday school life and integration practices. In brief, this gap 

relates to the contradictions permeating educational policies and is related to problems 

such as the delays in the appointment of specially trained practitioners, the inadequate 

training of general education practitioners and the lack of appropriate pedagogical and 

educational materials. 

 

Keywords: Equality Policies, Quality Policies, teachers, headmasters/headmistresses,   

Primary    Education,   Vulnerable Social   Groups  
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Εισαγωγή 

Στις  µεταπολεµικές κοινωνίες, οι οδυνηρές συνέπειες του Β΄ Παγκόσµιου 

Πολέµου αλλά και η γοργή ανάκαµψη των κατεστραµµένων οικονοµιών των χωρών 

που έλαβαν µέρος σ’ αυτόν, συνέβαλαν στην αλλαγή ιδεολογίας που προώθησε την 

ισότητα ευκαιριών στην εκπαίδευση και στη ζωή, τον εκδηµοκρατισµό και την 

αξιοποίηση του ανθρώπινου κεφαλαίου συσχετίζοντας την εκπαίδευση µε την 

οικονοµία. Στην Ελλάδα, αλλά και διεθνώς, αυτή η ιδεολογία επηρέασε και 

κατηύθυνε την εκπαιδευτική πολιτική σε σχεδιασµούς και µέτρα διευκόλυνσης 

σχολικής και κοινωνικής ανόδου των µη ευνοηµένων κοινωνικών τάξεων χωρίς 

ωστόσο ιδιαίτερη επιτυχία. Οπότε, οι κυβερνήσεις είτε άρχισαν να αλλάζουν πολιτική 

εγκαταλείποντας τους κοινωνικά αδύνατους στην προσδιορισµένη κοινωνικά τύχη 

τους  είτε ανέπτυξαν και εφάρµοσαν πολιτικές «θετικών διακρίσεων» ώστε να 

ενισχυθούν οι µαθητές από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες προωθώντας την εκπαίδευση 

προτεραιότητας. 

Η προαγωγή της εκπαίδευσης προτεραιότητας στοχεύει στην άµβλυνση των   

εκπαιδευτικών ανισοτήτων η οποία αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για την  

επίτευξη της ποιότητας στην εκπαίδευση σύµφωνα µε διεθνείς οργανισµούς. 

Καθώς το σχολείο θεωρείται ο πυρήνας της κοινωνικής ζύµωσης για κάθε 

κοινωνία, το σηµείο συνάντησης πλήθους παιδιών και των οικογενειών τους µε 

διαφορετική κοινωνική και πολιτισµική προέλευση, οποιαδήποτε κοινωνική 

παρέµβαση που θα έχει ως στόχο την εµπέδωση της κοινωνικής ισότητας και κατά 

συνέπεια την εµπέδωση της κοινωνικής συνοχής  ξεκινάει από το σχολείο. Η κύρια 

πρόκληση συνεπώς  για την εκπαιδευτική κοινότητα σήµερα είναι η οργανική 

ενσωµάτωση του συνόλου των µαθητών στους κόλπους της λαµβάνοντας   σοβαρά 

υπόψη την υφιστάµενη πολιτισµική, κοινωνική, θρησκευτική και γλωσσική 

πολυµορφία, η δηµιουργία δηλαδή του σχολείου της ένταξης. 

«Ένα σχολείο για Όλους» το οποίο καλείται να φροντίσει ώστε όλοι οι µαθητές 

του ανεξαρτήτως εθνοτικής, γλωσσικής, πολιτισµικής, θρησκευτικής, 

κοινωνικοοικονοµικής προέλευσης να αποκτήσουν συνείδηση πολίτη. Το σχολείο της 

ένταξης δηλαδή παράγει – διαµορφώνει πολίτες µέσα από τα δύο βασικά 

χαρακτηριστικά που το διακρίνουν. Πρώτον, είναι ειρηνικό αφού επιλύει 

συγκρούσεις δίχως να δηµιουργεί νέες. Επιπλέον, είναι δηµοκρατικό διότι σέβεται το 
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δηµοκρατικό δικαίωµα της πλειοψηφίας ενώ ταυτόχρονα σέβεται το δικαίωµα της 

µειοψηφίας να εκφράζεται και να εµπλουτίζει τη δηµοκρατική ζωή µε τη γνώµη της.  

Οι µαθητές που ανήκουν σε ευάλωτες κοινωνικές οµάδες δεν υπόκεινται σε 

διαχωρισµό σ’ αυτό το σχολείο αφού ο σκοπός της παρουσίας τους εκεί είναι αυτός 

του συνόλου των µαθητών, να µορφωθούν.  Η προσέγγιση της κοινωνικής ευπάθειας 

µε άλλα λόγια έχει σχέση µε την εις βάθος ανάλυση των κοινωνικοοικονοµικών 

αναγκών των ευάλωτων κοινωνικών οµάδων αλλά και µε τον τρόπο που οι 

σχεδιαστές της εκπαιδευτικής πολιτικής προσεγγίζουν ιδεολογικά το πρόβληµα της 

κοινωνικής ευπάθειας. Ακόµα περισσότερο, έχει σχέση µε τον τρόπο µε τον οποίο η 

πολιτεία αντιλαµβάνεται την έννοια, τη φύση και την ουσία της ευπάθειας ως 

κοινωνικού προβλήµατος. Η αντίληψη δηλαδή της ευπάθειας ως ένα κατ’ αρχήν 

κοινωνικό πρόβληµα που έχει τις ρίζες του στον τρόπο που δοµείται και λειτουργεί η 

κοινωνία συνολικότερα και οι θεσµοί της, όπως το σχολείο, ειδικότερα. 

Η εφαρµογή πολιτικών για την ισότητα και την  ποιότητα σε σχολεία µε µαθητές 

ευάλωτων κοινωνικών οµάδων παρουσιάζει  λοιπόν ξεχωριστό ενδιαφέρον. Η 

επίτευξη της ισότητας αποτελεί βασική  προϋπόθεση  για την επίτευξη της ποιότητας 

στην εκπαίδευση. Το ζήτηµα της ποιότητας, ωστόσο, δεν περιορίζεται αποκλειστικά 

στην προώθηση της ισότητας αλλά περιλαµβάνει πλήθος παραµέτρων όπως ο ρόλος  

της ηγεσίας, η κατάρτιση των εκπαιδευτικών, η µέτρηση της αποδοτικότητας των 

µονάδων  µέσω τεστ και ποσοτικών δεικτών, η συνεργασία σχολείου – µαθητών – 

γονιών – κοινωνικών φορέων. 

∆εδοµένης της προαναφερθείσας συλλογιστικής και λόγω του ότι µεγάλο µέρος 

της βιβλιογραφίας και των εµπειρικών µελετών συνδέει την ισότητα και την ποιότητα 

στην εκπαίδευση µε τις αντιλήψεις, τις θέσεις, τις στάσεις και τη συµπεριφορά των 

εκπαιδευτικών απέναντι στους µαθητές από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες, η παρούσα 

µελέτη επιχειρεί να αναδείξει τον τρόπο µε τον οποίο µπορεί να επηρεάζεται  αυτή η 

στάση του εκπαιδευτικού από δοµικούς και θεσµικούς παράγοντες.       

Αφού  περιγράφηκε η φιλοσοφία βάσει της οποίας κινήθηκε η µελέτη ακολούθως 

παραθέτουµε  τον τρόπο µε τον οποίο αρθρώθηκε η δοµή της. Στο πρώτο κεφάλαιο 

επιχειρείται επισκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας  και ειδικότερα  των 

παραµέτρων που συντελούν στην επίτευξη της ποιότητας στην εκπαίδευση 

προωθώντας πολιτικές ισότητας. Στο δεύτερο κεφάλαιο παρουσιάζεται η εξέλιξη των  
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πολιτικών  για την ποιότητα και την ισότητα και η εφαρµογή τους σε διεθνές και 

ευρωπαϊκό επίπεδο  και στην περίπτωση της Ελλάδας.   Στο τρίτο κεφάλαιο  ορίζεται 

το µεθοδολογικό πλαίσιο  της έρευνας πεδίου τα ευρήµατα της οποίας 

παρουσιάζονται στο τέταρτο κεφάλαιο. Η εργασία ολοκληρώνεται στο πέµπτο 

κεφάλαιο το οποίο συνοψίζει και εξάγει συµπεράσµατα τα οποία δύνανται να 

αποτελέσουν βάση συζήτησης και προβληµατισµού.  
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Κεφάλαιο 1
: 

Βασικές διαστάσεις και σύγχρονες όψεις ανάλυσης του 

ζητήµατος της ανισότητας και της ποιότητας στην εκπαίδευση 

1.1 Εισαγωγή 

Πολλοί ειδικοί τόσο στον χώρο της εκπαίδευσης όσο και της κοινωνιολογίας έχουν 

ασχοληθεί µε τα ζητήµατα της αξιολόγησης και της ποιότητας των εκπαιδευτικών 

συστηµάτων καθώς και µε τον τρόπο που αυτά επηρεάζονται από τις ανισότητες που 

χαρακτηρίζουν τις σχολικές τάξεις σε τοπικό, εθνικό, ευρωπαϊκό και παγκόσµιο 

επίπεδο. Από την αρχή του 21
ου

 αιώνα ιδιαίτερη σηµασία έχει αποδοθεί στον ρόλο 

που καλείται να παίξει η εκπαίδευση και κατάρτιση στη διαµόρφωση της 

επαγγελµατικής και κοινωνικής ζωής του Ευρωπαίου πολίτη (Στρατηγική της 

Λισαβόνας). Η εκπαιδευτική πολιτική στη χώρα µας έχει επηρεαστεί από τη 

συγκρότηση του ευρωπαϊκού χώρου εκπαίδευσης και τους νέους όρους που τον 

προσδιορίζουν όπως η αποδοτικότητα, η ποιότητα στην εκπαίδευση και ο ρόλος της 

ποιοτικής εκπαίδευσης στην κοινωνική ενσωµάτωση (Σταµέλος & Βασιλόπουλος, 

2004 Παπαδάκης, 2007, 2016).  

 Το παρόν κεφάλαιο επισκοπεί βασικά σώµατα βιβλιογραφίας τα οποία φωτίζουν 

σηµαντικές όψεις του ζητήµατος. Ξεκινάµε από την παράθεση της κοινωνιολογικής 

θεώρησης της εκπαιδευτικής ανισότητας. Στη συνέχεια συζητάµε την προώθηση 

εκπαιδευτικών ευκαιριών ως στρατηγική καταπολέµησης του κοινωνικού 

αποκλεισµού.  Ακολουθεί η µελέτη παραµέτρων της ποιότητας στην εκπαίδευση 

όπως η διαχείριση της ευπάθειας των ευάλωτων κοινωνικών οµάδων και της 

πολυπολιτισµικότητας των µειονοτήτων στην εκπαίδευση, η επίδραση διεθνών 

µελετών επίδοσης στη διαµόρφωση της σύγχρονης εκπαιδευτικής πολιτικής για την 

ποιότητα και την ισότητα και τέλος η µορφή που λαµβάνει η σύγχρονη εκπαιδευτική 

πολιτική στο επίπεδο των εκπαιδευτικών συστηµάτων. Το κεφάλαιο καταλήγει µε µία 

ενότητα η οποία διαπραγµατεύεται ζητήµατα που άπτονται του ρόλου της 

εκπαιδευτικής ηγεσίας στην προώθηση της ποιότητας στην εκπαίδευση, µε δεδοµένες 

τις αντιθέσεις στη σχέση ισότητας και ποιότητας και τις πιέσεις στα σχολεία για τη 

βέλτιστη διαχείριση της ανισότητας και την επίτευξη υψηλών επιδόσεων. Η 

τελευταία αυτή ενότητα αναδεικνύει ειδικότερα τη σηµασία και την ανάγκη για την 

εµπειρική µελέτη για το θέµα στα σχολεία, τους εκπαιδευτικούς και τους διευθυντές. 
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1.2 Κοινωνική και εκπαιδευτική ανισότητα: Βασικά σηµεία της κοινωνιολογικής 

θεώρησης του ζητήµατος  

Η διαδικασία κοινωνικής αναπαραγωγής, που συντελείται µέσα στο σχολείο, 

θεωρείται ότι διατηρεί και αναπαράγει µέσω της σχολικής κοινωνικοποίησης τις 

υφιστάµενες κοινωνικές δοµές και σχέσεις, την κοινωνική διαστρωµάτωση, την 

κυρίαρχη ιδεολογία, τις σχέσεις παραγωγής και γενικά όλα τα χαρακτηριστικά που 

προσδίδουν στα άτοµα τις κοινωνικές τους θέσεις και τους ρόλους τους (Gewirtz& 

Gribb, 2011). Η κοινωνική ανισότητα δεν µπορεί παρά να συνεπάγεται και 

εκπαιδευτική ανισότητα, αφού οι γόνοι των προνοµιούχων οικογενειών έχουν 

περισσότερες πιθανότητες να επιτύχουν και να εισαχθούν στο πανεπιστήµιο 

αποκτώντας µορφωτικά προσόντα-πιστοποιητικά σε αντίθεση µε εκπαιδευόµενους 

που προέρχονται από κοινωνικά µη προνοµιούχες οικογένειες, οι οποίοι αδυνατώντας 

να ολοκληρώσουν τις σχολικές διαδροµές, είτε εγκαταλείποντας το σχολείο πρόωρα 

είτε αργοπορώντας να ολοκληρώσουν συγκεκριµένο κύκλο σπουδών για κάθε 

εκπαιδευτική βαθµίδα, παραµένουν και εκπαιδευτικά µη προνοµιούχοι (Κυρίδης, 

2015).  

Το µορφωτικό – πολιτιστικό κεφάλαιο των εκπαιδευοµένων, η γλωσσική επάρκεια 

και η γεωγραφική κατανοµή του µαθητικού πληθυσµού αποτελούν, σύµφωνα µε 

κοινωνιολόγους της εκπαίδευσης, παράγοντες που καθορίζουν και αιτιολογούν τη 

σχολική επίδοση. Ο Κυρίδης (2015) αξιοποιεί τη θεωρία του µορφωτικού – 

πολιτιστικού κεφαλαίου ως παράγοντα εκπαιδευτικής ανισότητας που οδηγεί σε 

εκπαιδευτικό αποκλεισµό, όπως αυτή έχει αναπτυχθεί από τους Bourdieu και 

Passeron, προκειµένου να αναλύσει την Εκπαιδευτική Ανισότητα και να οριοθετήσει 

τη θεωρητική της προσέγγιση. Με αναφορές σε άλλες σχετικές αναλύσεις και  

συµβολές στην ελληνική βιβλιογραφία  όπως του Μυλωνά (1982), της Πατερέκα 

(1986), της Τζάνη (1988), γράφει «… Αν το πολιτιστικό κεφάλαιο, του οποίου κάθε 

µαθητής είναι φορέας, συµβαίνει να ανταποκρίνεται στην κυρίαρχη παιδεία, τότε οι 

πιθανότητες για σχολική επιτυχία αυξάνονται αλµατωδώς. Σε αντίθετη περίπτωση, 

εµφανίζονται περισσότερες πιθανότητες για αποτυχία …» (Κυρίδης 2015:118). Ο 

Μυλωνάς (1998:110) αντίστοιχα αναφέρει ότι «… το επίπεδο του άµεσου κοινωνικο-

πολιτιστικού περιβάλλοντος του παιδιού επηρεάζει σε µεγάλο βαθµό την πορεία του 

στο σχολείο …».  Επιπλέον, ο Κυρίδης  αναλύει τη θεωρία των γλωσσικών κωδίκων 

του Bernstein καταλήγοντας ότι «… το σχολείο ως κρατικός ιδεολογικός µηχανισµός 
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µεταδίδει την κυρίαρχη ιδεολογία, χρησιµοποιώντας τον επεξεργασµένο γλωσσικό 

κώδικα, που αποτελεί ταυτόχρονα και την επίσηµη γλώσσα του (τη γλώσσα των 

κυρίαρχων κοινωνικών οµάδων). Έτσι µε τους διάφορους µηχανισµούς επιλογής και 

ελέγχου απορρίπτει τους χρήστες άλλων γλωσσικών κωδίκων, αναπαράγοντας κατ’ 

αυτόν τον τρόπο την κοινωνική δοµή…» (Κυρίδης, 2015:125). Οι γονείς που 

ανήκουν, λοιπόν, στη µεσαία τάξη δείχνουν µεγαλύτερο ενδιαφέρον από εκείνους 

που ανήκουν στην εργατική τάξη, όχι µόνο για τις επιδόσεις των παιδιών τους στο 

σχολείο, δηλαδή για το ζήτηµα που άπτεται άµεσα µε την αποδοτικότητα, την 

ποιότητα της παρεχόµενης  εκπαίδευσης  και τη λογοδοσία στους γονείς, αλλά  

αναπτύσσουν και στρατηγικές για την επιλογή ή την αποφυγή κάποιου 

συγκεκριµένου σχολείου, αν υπάρχει τέτοια δυνατότητα ώστε να περιφρουρήσουν τις 

συνθήκες γι’ αυτές ( Kultz, 2015).  

Τέλος, η Reay, σε άρθρο της του 2010, υπενθυµίζει τη µειονεκτική θέση που 

κατέχει η εργατική τάξη στα ζητήµατα ακαδηµαϊκής επιτυχίας, εφόσον εξακολουθεί 

να έχει πρόσβαση σε χαµηλά επίπεδα υλικών, πολιτισµικών και ψυχολογικών πόρων 

συγκριτικά µε τη µεσαία τάξη, κατάσταση που υφίσταται ανεξαρτήτως εθνότητας, 

υποστηρίζοντας ότι αυτό είναι ένα Τέλος, η Reay (2010), υπενθυµίζει τη µειονεκτική 

θέση που κατέχει η εργατική τάξη στα ζητήµατα ακαδηµαϊκής επιτυχίας, εφόσον 

εξακολουθεί να έχει πρόσβαση σε χαµηλά επίπεδα υλικών, πολιτισµικών και 

ψυχολογικών πόρων συγκριτικά µε τη µεσαία τάξη, κατάσταση που υφίσταται 

ανεξαρτήτως εθνότητας. Υποστηρίζει ότι αυτό είναι ένα  γεγονός που καθιστά την 

εργατική τάξη σε όλες τις εθνότητες «παγκόσµιο αποθετήριο της εκπαιδευτικής 

αποτυχίας». Προσθέτει ότι, σύµφωνα µε έρευνες στις ΗΠΑ, η αυξηµένη έµφαση στη 

γονική επιλογή και η ανοµοιογένεια στην παροχή σχολείων έχει ευνοήσει τους γονείς 

και τα σχολεία της µεσαίας τάξης εγκαταλείποντας τις εργατικές τάξεις σε ένα 

σύστηµα  αυξανόµενου διαχωρισµού το οποίο σε πολλές περιπτώσεις 

διαµεσολαβείται από το στεγαστικό κόστος και την ικανότητα µετακόµισης. 

Άτοµα τα οποία βιώνουν οικονοµική και πολιτισµική υστέρηση, αντιµετωπίζουν 

αυξηµένα τους κινδύνους της πρόωρης σχολικής εγκατάλειψης  και  της κοινωνικής 

αποµόνωσής τους από τον ευρύτερο κοινωνικό ιστό. Τα χαρακτηριστικά αυτά τα 

θέτουν αντιµέτωπα µε τον κύκλο του κοινωνικού µειονεκτήµατος (Nicaise, 2010) και 

τα καθιστούν ευάλωτα απέναντι στον κίνδυνο ένταξής τους σε ευπαθείς κοινωνικές 

οµάδες, όπως οι απόντες από την εκπαίδευση και την απασχόληση (ΝΕΕΤs) σε 
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κάποια φάση της ζωής τους (Κυρίδης, 2014 Παπαδάκης κα, 2016). Η ηλικία, το φύλο 

(κορίτσια), η φυλή (τσιγγανόπαιδα), η θρησκεία (µουσουλµανόπαιδα Θράκης), η 

εθνοτική καταγωγή (αλλοδαποί µαθητές παιδιά µεταναστών), το οικονοµικό status 

(παιδιά µε γονείς άνεργους), η κοινωνική προέλευση (εργατική τάξη) συνιστούν 

χαρακτηριστικά που διακρίνουν τους µαθητές και τα άτοµα αυτών των οµάδων (βλ. 

σχ. Gewirtz &Gribb, 2011). Η υιοθέτηση αντισταθµιστικών πολιτικών στην 

εκπαίδευση, όπως η διαπολιτισµική προσέγγιση, η δηµιουργία Ζωνών Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας, η ίδρυση και λειτουργία Τµηµάτων Ένταξης και Τµηµάτων 

Υποδοχής στοχεύει στην άµβλυνση των ανισοτήτων και την αποφυγή του κοινωνικού 

αποκλεισµού γι’ αυτές τις οµάδες του µαθητικού πληθυσµού. 

 

1.3 Κοινωνικός αποκλεισµός και ποιότητα στη σύγχρονη ευρωπαϊκή 

εκπαίδευση: Η σηµασία των εκπαιδευτικών ευκαιριών και της κοινωνικής 

ενσωµάτωσης 

Η έννοια της ποιότητας στην εκπαίδευση είναι αρκετά ευρεία και µπορεί να αφορά  

το επίπεδο επαγγελµατικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών, την απόκτηση βασικών 

γνώσεων από την πλευρά των µαθητών, τα προγράµµατα σπουδών, τα βιβλία, τις 

κτιριακές εγκαταστάσεις, την υλικοτεχνική υποδοµή των σχολικών µονάδων, τη 

∆ιοίκηση/∆ιεύθυνση καθώς και τους γονείς και τις οικογένειες των µαθητών.  

Στην ευρωπαϊκή εκπαίδευση, από τις αρχές του 2000, η ποιότητα συνδέθηκε µε τη 

διακυβέρνηση των αριθµών, των προτύπων και των δεικτών ταυτιζόµενη µε τον νέο 

ευρωπαϊκό  χώρο εκπαίδευσης (Landri, 2014) και συνδυάστηκε µε τη δια βίου 

µάθηση και τα ζητήµατα της ανεργίας και της ένταξης στην αγορά εργασίας (Novoa, 

2010). Σε αυτό το πλαίσιο  «οι εκπαιδευτικοί καλούνται …  να υποστηρίζουν το έργο 

των µαθητών, τη συνεργασία µε τους γονείς, τους συναδέλφους και τους κοινωνικούς 

φορείς. Να συµβάλουν στην προώθηση νέων µορφών και προϊόντων µάθησης. Να 

επανασχεδιάσουν και να αναµορφώσουν τη διδακτική και µαθησιακή διαδικασία 

στην τάξη». Επίσης καλούνται «Να εργάζονται πέρα από την τάξη: στο σχολείο ή στο 

επιµορφωτικό κέντρο καθώς και µε άλλους κοινωνικούς εταίρους. Να ενσωµατώσουν 

τις ΤΠΕ στις τυπικές µαθησιακές καταστάσεις και σε όλη την επαγγελµατική τους 

πρακτική. Να λειτουργούν ως επιστήµονες επαγγελµατίες» (Ζωγόπουλος, Μπαραλής 

& Αλεξόπουλος, 2012: σ ). Οι όροι της  αυτοαξιολόγησης, της ισότητας, της 
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αποδοτικότητας, της αξιολόγησης της ποιότητας, της λογοδοσίας  και των δεικτών 

κυριαρχούν λοιπόν στον λόγο που σχετίζεται µε την εκπαίδευση υποκαθιστώντας 

άλλους όπως την πρωτοβουλία, την ελευθερία και την επαγγελµατική ικανοποίηση 

των εκπαιδευτικών, σύµφωνα µε τον Ball (2010). 

Η βελτίωση της ποιότητας στην εκπαίδευση συνδέεται, όµως, από ένα άλλο 

πρίσµα  µε την ισότητα και µάλιστα µε την ιδέα της ισότητας των ευκαιριών. Η θέση 

αυτή προβάλλει την ανάγκη άµβλυνσης ποικίλων φυλετικών, εθνοπολιτισµικών, 

γλωσσικών,  κοινωνικοοικονοµικών και ταξικών ανισοτήτων αναφορικά µε την 

πρόσβαση/προσβασιµότητα των ατόµων στα εκπαιδευτικά και κοινωνικά αγαθά.  Η 

Alexiadou (2005) αναλύει τις Βρετανικές εκπαιδευτικές πολιτικές εντός του πλαισίου 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης όσον αφορά στον κοινωνικό αποκλεισµό και τις 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες. Αναφέρει ότι η ισότητα των ευκαιριών προκρίνεται από την 

ιδεολογία των Νέων Εργατικών έναντι της ισότητας των αποτελεσµάτων, ώστε να 

δοθεί σε όλους η ευκαιρία να αναπτύξουν το ανθρώπινο κεφάλαιό τους στο έπακρο, 

καθώς αυτό θεωρείται το κλειδί για οικονοµική ευηµερία όπως και το κλειδί για 

κοινωνική δικαιοσύνη.  

Συνεχίζει, λέγοντας, ότι  η  έννοια της ισότητας των ευκαιριών σχετίζεται  µε τις 

εκπαιδευτικές πολιτικές πολλαπλώς. Πρώτον, αναφέρεται στην τυπική ισότητα 

πρόσβασης και παροχής, δηλαδή την απαγόρευση των διακρίσεων  που εύκολα 

συνυπάρχει µε δοµικές ανισότητες. ∆εύτερον, αναφέρεται στην ιδέα της αξιοκρατίας, 

όπου η άνιση κατανοµή βραβείων δικαιολογείται από το ότι ο συναγωνισµός για την 

απόκτηση πρόσβασης σ’ αυτά τα βραβεία  είναι ανοιχτός. Τέλος, υπάρχει η έννοια 

της ισότητας των ευκαιριών, η οποία,  για να επιτευχθεί,  απαιτεί εκτενή εξίσωση 

πόρων. Επιπλέον, η Alexiadou περιγράφει και αναλύει την ιδέα της κοινωνικής 

συµπερίληψης και τη δηµιουργία συνεκτικής κοινωνίας, όπως παρουσιάζονται µέσα 

από πολιτικές των Εργατικών, πολιτικές οι οποίες στόχευαν σε πόρους για τις 

µειονεκτούσες περιοχές µε σκοπό τη µείωση των ανισοτήτων. Η Alexiadou,  ωστόσο,  

καταλήγει ότι, παρόλο που οι πολιτικές διαµάχες για ισότητα ευκαιριών 

επικεντρώνουν στη δυνατότητα πρόσβασης στην εκπαίδευση, φαίνεται να αγνοούν 

δύο βασικά στοιχεία στη θεώρηση ζητηµάτων κοινωνικής δικαιοσύνης, αφενός  

ζητήµατα ανισότητας θέσης και αφετέρου  ανισότητα ευκαιριών όσον αφορά στην 

πρόσβαση σε διαφορετικές κοινωνικές τοποθεσίες.  
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«Η ισότητα ευκαιριών στην εκπαίδευση αποτελεί βασικό διαµορφωτικό 

παράγοντα της κοινωνικής ισότητας, όπως αυτή διαγράφεται µέσα από τις όψεις της 

κοινωνικής κινητικότητας» (Κυρίδης, 2015:66). Ωστόσο, σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα έρευνας του Marshall και των συνεργατών του που αναφέρονται στο 

άρθρο της Alexiadou, στη Βρετανία τα εκπαιδευτικά προσόντα είναι σηµαντικά για 

την κινητικότητα αλλά δεν συνιστούν τη βασική ειδοποιό διαφορά. Η ταξική 

προέλευση φαίνεται να είναι πιο ισχυρός παράγοντας όπως και η ανισότητα της 

αρχικής θέσης. Όπως επεξηγεί ο Giddens, ο όρος  κοινωνική θέση ή κατάσταση στη 

θεωρία του Βέµπερ αναφέρεται στις διαφορές κοινωνικής εκτίµησης και γοήτρου που 

αποδίδεται από άλλους στις επιµέρους κοινωνικές οµάδες (Giddens, 2002). Έτσι 

φαίνεται ότι ο συνδυασµός των  στρατηγικών ανατροφής των παιδιών και των 

πιστοποιούµενων από τα σχολεία προσόντων είναι αυτός  που επιτρέπει στις δυνάµεις 

απόδοσης της κοινωνικής κατάστασης να εκφραστούν ως επιτεύγµατα της 

κοινωνικής θέσης. 

 Η Alexiadou (2005) αναπτύσσει την ανάλυσή της σηµειώνοντας  ότι οι πολιτικές 

που προάγονται για κοινωνικά και εκπαιδευτικά θέµατα σε επίπεδο ΕΕ αντανακλούν 

τις εθνικές πολιτικές και τις διαφοροποιήσεις ανάµεσα στα Κράτη Μέλη. 

∆ιαµορφώνουν και προτάσσουν σταδιακά, ωστόσο, ένα κοινό πλαίσιο αρχών και 

στόχων για την κοινωνική συνοχή που θέτει τους όρους κατανόησης και διαχείρισης 

της ανισότητας και της κοινωνικής περιθωριοποίησης από την εκπαίδευση αλλά και 

στον τοµέα της απασχόλησης σε ευρωπαϊκό επίπεδο. Η Συνθήκη του Μάαστριχτ 

(1992) αναγνώρισε εξάλλου  την κοινωνική συνοχή, την οικονοµική και νοµισµατική 

ένωση και την ενιαία αγορά ως τους τρεις πυλώνες της ΕΕ. Στην ανάλυση της 

Alexiadou, η Λευκή Βίβλος του 1993 αναγνωρίζεται ως το πρώτο έγγραφο που 

υπογράµµισε ότι η εκπαίδευση, όπως και η κατάρτιση, είναι από τις βασικές 

προϋποθέσεις για την ανάπτυξη ενός νέου Ευρωπαϊκού µοντέλου για περισσότερη 

απασχόληση και εντατική οικονοµική ανάπτυξη. Ένα θέµα που έκτοτε έχει 

συστηµατικά ενσωµατωθεί στα περισσότερα έγγραφα της ΕΕ. Το 1995, η  Λευκή 

Βίβλος υπογραµµίζει το ρόλο της εκπαίδευσης ως ουσιαστικό παράγοντα της 

ισότητας των ευκαιριών αλλά επίσης προωθεί την ιδέα µιας νέας µορφής κοινωνικής 

στρωµατοποίησης καθορισµένης από την ατοµική επένδυση στη γνώση. Ο 

κοινωνικός αποκλεισµός, λοιπόν, παρουσιάζεται ως πρόβληµα έλλειψης γνώσης. Σ’ 

αυτήν τη Βίβλο, κάποια τµήµατα αναφέρονται σε διανεµητικές µορφές ευκαιριών και 
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προτείνουν θετική διάκριση για µειονεκτούσες οµάδες και περιοχές (προβληµατικά 

προάστια, περιοχές στο κέντρο µεγαλουπόλεων), ώστε να προληφθεί η υπο-επίδοση 

στο σχολείο, να αναπτυχθούν οι βασικές δεξιότητες και να καλλιεργηθούν οι 

θεµελιώδεις αξίες. Οπότε, η φιλελεύθερη και επικεντρωµένη στην αγορά εργασίας 

ΕΕ δίνει ιδιαίτερη προσοχή στην εκπαίδευση και τη µικρο-διαχείριση της 

εκπαιδευτικής αποτυχίας µέσα από τη δηµιουργία δεσµών µε τις οικογένειες, την 

ποιότητα στην εκπαίδευση και την παροχή Τεχνολογίας της Πληροφορίας - έµφαση 

που θυµίζει τις Βρετανικές πολιτικές στοχευµένης στήριξης. 

Εξακολουθώντας τη µελέτη  της  Εκπαιδευτικής Πολιτικής στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση η Alexiadou σηµειώνει το γεγονός ότι  κυβερνάται από την αρχή της  

επικουρικότητας,  η οποία περιορίζει την ικανότητα της  Ένωσης να επεµβαίνει στο 

περιεχόµενο ή την οργάνωση των εκπαιδευτικών συστηµάτων του κάθε Κράτους 

Μέλους. Το Συµβούλιο της Λισαβόνας ορίζοντας τις παραµέτρους της Στρατηγικής 

Απασχόλησης, επεφύλαξε σηµαντικό ρόλο για την εκπαίδευση, µε αντικειµενικούς 

στόχους που θα επιτευχθούν σε τοπικό και όχι σε εθνικό επίπεδο, µέσω του 

συστήµατος αξιολόγησης της Ανοιχτής Μεθόδου Συντονισµού και δίχως βέβαια να 

αµφισβητείται η αρχή της επικουρικότητας. Μέσα από την αρχή της επικουρικότητας 

η Εκπαιδευτική Πολιτική στην ΕΕ άρχισε να αποτελεί κεντρικό αντικείµενο των 

επεµβάσεων της Ένωσης, ειδικά αναφορικά µε την επαγγελµατική εκπαίδευση, αλλά 

σταδιακά, και ευρύτερα αναφορικά µε το περιεχόµενο ή την οργάνωση των 

εκπαιδευτικών συστηµάτων (βλ. σχ. Σταµέλος & Βασιλόπουλος, 2004 Ζµας, 2007). 

Σύµφωνα µε τον Τσαούση, η Ευρωπαϊκή Εκπαιδευτική Πολιτική  διακρίνεται σε 

γενική και ειδική βάσει του κριτηρίου του πληθυσµού στον οποίο απευθύνεται. Η 

γενική ΕΕΠ αναφέρεται στο εκπαιδευτικό έργο που προσφέρεται από το 

παραδοσιακό εκπαιδευτικό σύστηµα, ενώ η ειδική ΕΕΠ επικεντρώνει σε ιδιαίτερες 

κατηγορίες πληθυσµού, όπως άτοµα µε ειδικές ανάγκες ή µειονεκτούσες οµάδες και 

µετανάστες (Τσαούσης, 1996). Το ενδιαφέρον για τις µειονεκτούσες οµάδες και τις 

εκπαιδευτικές τους ευκαιρίες φαίνεται και στην εφαρµογή του προγράµµατος 

Εκπαίδευση και Κατάρτιση 2010 που επικεντρώνει στην ανάγκη στοχευµένων 

προσπαθειών στις µειονεκτούσες οµάδες και προτρέπει τις εθνικές κυβερνήσεις να 

κάνουν την εκπαίδευση και κατάρτιση ελκυστική και προσβάσιµη σ’ αυτές τις 

οµάδες.  
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H Alexiadou (2005) υποστηρίζει ότι, από το 2000, διαµορφώνεται ένα πιο 

εκλεπτυσµένο πλαίσιο σχετικά µε τον κοινωνικό αποκλεισµό στην Ευρώπη.  Πλαίσιο  

που τοποθετεί την   αντιµετώπιση του κοινωνικού αποκλεισµού ως πολιτικό στόχο σε 

πιο κεντρική θέση στα προγράµµατα της ΕΕ. Συγκεκριµένα, το Συµβούλιο της 

Νίκαιας υπογράµµισε τον δεσµό οικονοµικής ανάπτυξης και κοινωνικής προόδου 

αναπτύσσοντας κοινούς στόχους στη µάχη ενάντια στη φτώχεια και τον κοινωνικό 

αποκλεισµό. Αναφέρει το έγγραφο της επιτροπής «Κάνοντας τη δια βίου µάθηση στην 

Ευρώπη πραγµατικότητα»
1
στο οποίο προτείνονται µηχανισµοί διασφάλισης της 

ποιότητας της δια βίου µάθησης, όπως ο ορισµός στόχων και δεικτών, ενώ 

ταυτόχρονα αναγνωρίζεται όχι µόνο  η ύπαρξη βαθιών ανισοτήτων εντός της Ένωσης 

και των εθνικών πλαισίων αλλά και ο κίνδυνος  να δηµιουργηθούν ακόµα πιο µεγάλες 

ανισότητες και κοινωνικός αποκλεισµός που να συνδέονται µε την κοινωνία της 

γνώσης. Ανισότητες που ξεκινούν στα πρώιµα στάδια της ζωής, µε τη συµµετοχή 

στην αρχική εκπαίδευση να αποτελεί βασικό παράγοντα καταπολέµησής τους. Το 

έγγραφο καταλήγει στην ανάγκη Ευρωπαϊκής χρηµατοδότησης για την προώθηση της 

ανάπτυξης του ανθρώπινου κεφαλαίου και προτρέπει τα κράτη µέλη για αύξηση της 

συµµετοχής σε περαιτέρω εκπαίδευση και κατάρτιση όλων των οµάδων-στόχων των 

πολιτών. 

 Η ανάλυση της Alexiadou (2005) δείχνει την τάση, τόσο στα Βρετανικά όσο και 

στα Κοινοτικά έγγραφα, να επαναπροσδιοριστεί η κοινωνική δικαιοσύνη µε πιο 

µετριοπαθείς όρους και να αντικατασταθεί από την κοινωνική συµπερίληψη ή την 

κοινωνική ενσωµάτωση. Ειδικά όσον αφορά  στις Βρετανικές εκπαιδευτικές 

πολιτικές, καταλήγει ότι ο στόχος της ισότητας των αποτελεσµάτων αντικαθίσταται 

από την ισότητα των ευκαιριών, δηλαδή από την ευκαιρία στην πρόσβαση, πρακτική 

που φαίνεται πιο συµβατή και µε τα συστήµατα των άλλων κρατών µελών, ενώ στις 

Ευρωπαϊκές κοινωνικές πολιτικές φαίνεται να συνδυάζονται η µετριοπάθεια στη 

γλώσσα και στους πολιτικούς στόχους µε ολοένα και πιο φιλόδοξους στόχους για 

πολιτικές εκπαίδευσης και απασχόλησης που θα δοµηθούν για µια δικαιότερη 

κοινωνία στην Ευρώπη. 

Καταληκτικά, κρίσιµο στοιχείο για τον τρόπο σύνδεσης των εκπαιδευτικών και 

των κοινωνικών πολιτικών στον ευρωπαϊκό χώρο σήµερα είναι οι παράµετροι που 

θέτει η Στρατηγική Απασχόλησης, και ο κεντρικός ρόλος που αποδίδει στην 

                                                             
1 European Commission, COM (2001) 678 
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εκπαίδευση ειδικά σε ότι αφορά την ανάπτυξη δεξιοτήτων. Οι έννοιες της 

απασχολησιµότητας και της προσαρµοστικότητας, που υιοθετήθηκαν ως µέρος της 

Ευρωπαϊκής Στρατηγικής Απασχόλησης  ώστε να αυξηθεί η ευελιξία των 

εργαζοµένων, έχουν επιπτώσεις στις εκπαιδευτικές πολιτικές που αναµένεται να 

δίνουν έµφαση σε συναφή µε την εργασία εκπαιδευτικά αποτελέσµατα και σε 

ρητορικές που οικοδοµούν ως πρωταρχικό ρόλο της εκπαίδευσης την εξυπηρέτηση 

των αναγκών της ευέλικτης αγοράς εργασίας (βλ. σχ. και Παπαδάκης, 2007, 2016). 

 

1.4 Υποστήριξη µαθητών από ευπαθείς κοινωνικές οµάδες, πολυπολιτισµικότητα 

και η σχέση µε την ποιότητα στην εκπαίδευση 

Η διαχείριση της ευπάθειας των ευάλωτων κοινωνικών οµάδων και της 

πολυπολιτισµικότητας των µειονοτήτων µέσω στρατηγικών που προάγουν την 

ισότητα περιγράφονται ως προϋποθέσεις για την επίτευξη βελτίωσης της ποιότητας 

στην εκπαίδευση µε όρους αποτελεσµατικότητας και ισότητας (European 

Commission, 2006). Στην κατεύθυνση αυτή, οι συστάσεις του Συµβουλίου (2011) 

περιγράφουν εξειδικευµένα µέτρα και εκπαιδευτικές πρακτικές πρόληψης, 

παρέµβασης και αντιστάθµισης µε στόχευση τη µείωση της πρόωρης σχολικής 

εγκατάλειψης.  

Σύµφωνα µε σχετική βιβλιογραφία που πραγµατεύεται το ζήτηµα, βελτίωση της 

ποιότητας στην εκπαίδευση µπορεί να επιτευχθεί µέσω της δέσµευσης των 

εκπαιδευτικών για κοινή προσπάθεια και της υποστήριξής τους από τους γονείς. 

Αποτελεί διαπίστωση ότι η προσπάθεια για την καλλιέργεια χαρακτήρων µε 

νοοτροπίες ποιότητας απαιτεί σταδιακό ξεκίνηµα από τη νηπιακή ηλικία των παιδιών 

(µε τη φροντίδα γονέων και δασκάλων) που θα συνεχιστεί διαχρονικά, 

προγραµµατισµένα και συνεχώς ως την κορυφή του εκπαιδευτικού συστήµατος 

(Βιταντζάκης, 2012) καθώς το σχολείο θεωρείται ο πυρήνας της κοινωνικής ζύµωσης 

για κάθε κοινωνία. Επιπλέον, ερευνητές όπως ο Πασιαρδής (2006) και ο Freiberg 

(1999), συνδέουν το σχολικό κλίµα µε τη σχολική αποτελεσµατικότητα θεωρώντας 

το ως βασικό παράγοντα της µαθησιακής και προσωπικής ανάπτυξης του ατόµου. 

∆ιδάσκοντες και εκπαιδευόµενοι υποστηρίζουν ότι µια θετική µεταξύ τους 

αλληλεπίδραση συντελεί στη δηµιουργία θετικού κλίµατος στη σχολική τάξη, το 

οποίο θεωρείται άρρηκτα συνδεδεµένο µε µια ποιοτική και αποτελεσµατική 

εκπαιδευτική διαδικασία (Μπαµπάλης κ.α., 2012).   
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Κάτω από αυτό το πρίσµα, ο Τσιούµης (2014) εξετάζει τις οµοιότητες µεταξύ των 

µειονοτήτων και των ευάλωτων κοινωνικών οµάδων και αναγνωρίζει τη στενή σχέση 

της διαχείρισης της κοινωνικής ευπάθειας µε τη διαχείριση της 

πολυπολιτισµικότητας. Την άποψη του αυτή  στηρίζει αρχικά στο ότι «και οι δύο 

κατηγορίες πληθυσµού… για οποιονδήποτε λόγο και αν βρίσκονται σε κατάσταση 

κοινωνικού και εκπαιδευτικού αποκλεισµού βιώνουν αντίστοιχες αρνητικές 

καταστάσεις που σχετίζονται µε την αρνητική τους αντιµετώπιση στον εργασιακό και 

στον κοινωνικό χώρο» (σελ.245). Επιπλέον, αντιµετωπίζουν διακρίσεις. Οι µεν 

µειονότητες υφίστανται δοµικές διακρίσεις, που στόχο έχουν τη γλώσσα και την 

κουλτούρα τους, αλλά και ρατσιστικές επιθέσεις. Οι δε ευπαθείς κοινωνικές οµάδες 

αποκλείονται από το κοινωνικό γίγνεσθαι στην πράξη, εξαιτίας των στερεοτύπων και 

της περιορισµένης κοινωνικής προστασίας. 

 Ο Τσιούµης (2014), στη συνέχεια,  προτείνει την πολυπολιτισµική προσέγγιση 

της εκπαίδευσης ως την πλέον ικανή να διαχειριστεί τόσο την κοινωνική ευπάθεια 

όσο και τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι µειονότητες, αφού συµβάλλει στη 

διεκδίκησή τους για αναγνώριση και δικαιώµατα,  µέσω του έργου 

ευαισθητοποιηµένων εκπαιδευτικών. Οι κοινωνικο-οικονοµικές ανισότητες και 

διακρίσεις που υπάρχουν στο σχολείο µπορούν να αµβλυνθούν µε αντισταθµιστικά 

µέτρα, µέσω της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης (Νικολάου, 2005). Οι βασικές αρχές 

της - εκπαίδευση µε στόχο την ενσυναίσθηση, την αλληλεγγύη, τον διαπολιτισµικό 

σεβασµό και την καταπολέµηση του εθνοκεντρικού τρόπου σκέψης - «αφορούν στην 

πραγµατικότητα την ανάπτυξη αξιών που έχουν στόχο τη διαµόρφωση πολιτών µε 

υπευθυνότητα απέναντι στον συµπολίτη τους, έτσι ώστε να κατανοούν τα 

προβλήµατα, να δραστηριοποιούνται για την επίλυσή τους» (Τσιούµης,2014:248), 

δηλαδή την εκπαίδευση για την ιδιότητα του πολίτη, στόχο της οποίας αποτελεί η 

ενσωµάτωση και η ένταξη των ευπαθών, ανεξάρτητα από τις δυσκολίες τους. «Η 

φιλοσοφία που διέπει τη διαπολιτισµική εκπαίδευση µπορεί να συµπεριληφθεί στην 

αναγκαιότητα ύπαρξης της συµπεριληπτικής εκπαίδευσης και να επωφεληθεί από τη 

δηµιουργία συµπεριληπτικής κουλτούρας στα σχολεία, µιας κι οι δυο έχουν ως 

απώτερο σκοπό την ίση ανταπόκριση στη διαφορετικότητα του µαθητικού 

πληθυσµού»  (Γεροσίµου, 2014: 102). 

 Ο Τσιούµης (2014) καταλήγει ότι η επιµόρφωση  εκπαιδευτικών στα θέµατα 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, η πραγµατοποίηση κοινωνικών παρεµβάσεων και η 



14 

 

ανάληψη παιδαγωγικών δράσεων, αν και δεν έλυσαν τα προβλήµατα των 

µειονοτήτων και της κοινωνικής ευπάθειας, συνέτειναν στο να βοηθήσουν τους 

µαθητές αυτών των οµάδων  να προετοιµαστούν για την αντιµετώπισή τους. 

1.5 Η επίδραση διεθνών  µελετών επίδοσης στη διαµόρφωση εκπαιδευτικής 

πολιτικής και του λόγου για την ποιότητα στην εκπαίδευση 

 Ο έλεγχος ως µέσο προώθησης της ποιότητας στην εκπαίδευση, δηλαδή η 

παρακολούθηση της σχέσης των εισροών στην εκπαίδευση, της λειτουργίας των 

σχολείων και των εκροών αποτελούν αντικείµενο των δράσεων ενός δικτύου διεθνών 

οργανισµών και φορέων, µε κυριότερο τον ΟΟΣΑ . Με την έµφαση να δίνεται στις 

εκροές, δηλαδή στη µέτρηση των αποτελεσµάτων µε τη χρήση δεικτών, διεθνείς 

συγκριτικές µελέτες επίδοσης, όπως του PISA, φαίνονται να ασκούν σηµαντική 

επίδραση στη διαµόρφωση εκπαιδευτικής πολιτικής.  

Σύµφωνα µε την Ozga (2012,11:2), µέσω του PISA «τα εθνικά συστήµατα 

ανοίγονται σε εξωτερικές επιδράσεις. Ωστόσο αυτό αποτελεί και µια διαδικασία κατά 

την οποία το εθνικό κράτος είναι σε θέση να εµπλακεί ενεργά – νέα συγκριτικά 

στοιχεία καθιστούν το εθνικό κράτος ικανό να κάνει συγκρίσεις µεταξύ σχολείων, 

δήµων και εθνών, ως ένα µέσο για την κατεύθυνση της πολιτικής εντός του κράτους». 

Η δηµοσιοποίηση των αποτελεσµάτων, ωστόσο,  οδηγεί σε ανταγωνιστικές 

συγκρίσεις  που καταλήγουν στη λήψη έκτακτων εκπαιδευτικών µέτρων για να 

αντιµετωπιστούν τυχόν αρνητικά αποτελέσµατα στην απόδοση των µαθητών και άρα 

στην κατάταξη των σχολείων  και όχι για να βελτιωθούν τα  αποτελέσµατα της 

µαθησιακής διαδικασίας (Μαυρογιώργος, 2015). Όπως αναφέρεται σχετικά στην 

έκθεση της ελληνικής αρχής αξιολόγησης: «Παρά τα διαπιστωµένα µεθοδολογικά, 

ερµηνευτικά και άλλα προβλήµατα, τα αποτελέσµατα αυτά, που δεν µπορεί να 

αγνοηθούν, δείχνουν ότι η χώρα µας παρουσιάζει, διαχρονικά, επιδόσεις σαφώς κάτω 

του µέσου όρου σε όλα τα είδη του εγγραµµατισµού (κατανόηση κειµένου, 

µαθηµατικά και φυσικές επιστήµες). Επίσης, ότι υστερεί έναντι πολλών χωρών του 

ΟΟΣΑ, συµπεριλαµβανοµένων χωρών µε όµοια ή χαµηλότερα επίπεδα δαπανών ανά 

µαθητή, καθώς και χωρών µε όµοια και χαµηλότερα επίπεδα οικονοµικής ανάπτυξης» 

(Α.∆Ι.Π.Π.∆.Ε., 2015: 28).  

Ο αµφιλεγόµενος χαρακτήρας εξετάσεων – µελετών όπως ο  PISA και ο ρόλος 

τους στην ανάπτυξη πολιτικών για τη βελτίωση των επιδόσεων και την 
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ισότητα/συµπερίληψη έχει απασχολήσει τη σχετική βιβλιογραφία (Armstrong, 2003, 

Αrnesen & Lundahl, 2006, Αrnesen, 2011, Lingard et al., 2014). Η Arnesen (2011) 

διερευνά τη δυναµική µεταξύ της ικανότητας, που υπαγορεύει η ωθούµενη από την 

αγορά εργασίας κουλτούρα της  διεθνούς πολιτικής, και του συµπεριληπτικού 

σχολείου, το οποίο επιτάσσουν οι εθνικές µεταρρυθµίσεις στις Νορβηγικές 

εκπαιδευτικές πολιτικές. Σύµφωνα µε την ανάλυση της, το πρόβληµα συνίσταται 

στον τρόπο µε τον οποίο πλαισιώνονται οι ικανότητες καθώς και στα παιδαγωγικά 

εργαλεία που χρησιµοποιούνται ώστε αυτές να επιτευχθούν, και όχι στην έννοια της 

ικανότητας και του ικανού παιδιού, που καθορίζονται από την εικόνα του σύγχρονου 

παιδιού  στην κοινωνία της γνώσης, όπου το PISA θεωρείται ένα χρηστικό εργαλείο, 

ως µία δύναµη που ωθεί σε αλλαγές. 

Έτσι στη Νορβηγία, η έννοια της ικανότητας στην εκπαίδευση προωθείται µε το 

πρόγραµµα εθνικών εξετάσεων αξιολόγησης (2002) και το νέο πρόγραµµα σπουδών 

που βασίζεται στους στόχους επίτευξης (2005) ενώ η έννοια της συµπερίληψης 

αποµακρύνεται από την ευαισθησία προς την ανοµοιογένεια και την εξατοµικευµένη 

διδασκαλία  εντός του πλαισίου µιας κοινωνικής οµάδας και στρέφεται προς τη 

διδασκαλία του ατόµου. Ικανότητα - επιτελεστικότητα - συναγωνισµός αποτελούν το 

τρίπτυχο που κινεί όχι µόνο την αγορά εργασίας αλλά και την αγορά της 

εκπαίδευσης. Η Arnesen (2011,2:4) υποστηρίζει ότι «η δύναµη της ατζέντας της 

ικανότητας εξαρτάται από τη δύναµη κινητοποίησης που ασκεί. Αυτή, µε τη σειρά 

της, εξαρτάται από τον βαθµό µε τον οποίο η ρητορική της ικανότητας αναγνωρίζεται 

και υιοθετείται από τους ανθρώπους». Οι αξιολογήσεις του προγράµµατος PISA 

έχουν παίξει λοιπόν  κρίσιµο ρόλο καθώς η επιτυχία και η αποτυχία όπως 

καταγράφονται σ’ αυτές θεωρούνται  φυσικές ή δεδοµένες. 

Η κατανόηση της ικανότητας ως µιας κοινής κατάστασης για όλες τις χώρες και η 

ανάπτυξη κοινών δεικτών για την αξιολόγησή τους µέσα από κοινά τεστ (π.χ.PISA)  

έχει διττή στόχευση.  Αρχικά,  σκοπεύει στη δηµιουργία µιας ευρύτερη κατανόησης  

εκ µέρους των εθνικών υπευθύνων χάραξης πολιτικής, των παραγόντων δηλαδή που 

επηρεάζουν την ποιότητα στην εκπαίδευση, και επιπλέον στη δυνατότητα αυτών των 

υπευθύνων να εξερευνήσουν µια µεγαλύτερη ποικιλία επιλογών πολιτικής. Στη 

συνέχεια όµως, ο φόβος για την αποτυχία και τις χαµηλές επιδόσεις γίνεται  η κοινή  

ανησυχία που συνδέει τα κράτη µέλη του  ΟΟΣΑ, γεγονός που συνδυασµένο µε την 
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κρίση διευκολύνει, από πολιτική άποψη, την επίσπευση της εφαρµογής νέων 

µεταρρυθµίσεων.  

Ένα από τα ζητήµατα που η σχετική βιβλιογραφία αναδεικνύει είναι οι πιέσεις των 

διεθνών αυτών µελετών επίδοσης στους εκπαιδευτικούς και το έργο τους. Η Arnesen 

(2011,2:2) αναφέρει σχετικά: «… τόσο οι αρχές όσο και οι ειδικοί µεταθέτουν το 

πρόβληµα στα σχολεία και τους εκπαιδευτικούς - , οι προοδευτικές µέθοδοι εργασίας, 

η έλλειψη πειθαρχίας καθώς και η έλλειψη ικανών εκπαιδευτικών έχουν κατηγορηθεί 

για την κρίση στη Νορβηγία -  µε αποτέλεσµα µεγαλύτερες απαιτήσεις από τα 

σχολεία και τους εκπαιδευτικούς  για υψηλά αποτελέσµατα στα τεστ επίδοσης». Η 

αυξανόµενη πίεση που ασκείται στους εκπαιδευτικούς για να επιτύχουν υψηλές 

βαθµολογίες για τα σχολεία τους στα εθνικά τεστ επίδοσης, στρέφει την προσοχή 

τους στις προς εξέταση περιοχές της µάθησης αποκλείοντας άλλες σηµαντικές 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Η ανεπάρκεια του νέου καθεστώτος, εξάλλου, να 

αντιµετωπίσει  µαθητές µε ιδιαίτερες  µαθησιακές  ανάγκες εµποδίζει τους 

εκπαιδευτικούς από το να εργαστούν για τη συµπερίληψη, πρακτική που συντελεί 

στην επιτυχία των  πιο ευάλωτων µαθητών, αυξάνοντας έτσι τον κίνδυνο 

περιθωριοποίησης και αποκλεισµού τους µέσα από τον διαχωρισµό.  Η Arnesen 

(2011) καταλήγει ότι  η δέσµευση στη συµπερίληψη τελεί υπό πίεση, δεδοµένου του 

ολοένα και µεγαλύτερου αριθµού παιδιών των οποίων η αποτυχία ανταπόκρισης στα 

κοινά αποδεκτά εκπαιδευτικά πρότυπα οδηγεί στον διαχωρισµό τους σε ειδικές 

οµάδες, ώστε να επιτευχθούν  οι στόχοι της επιτελεστικότητας.  

Σε σχετικό άρθρο τους η  Singh και οι συνεργάτες της (2014) αναπτύσσουν την 

ιδέα για  την ύπαρξη διληµµατικών χώρων σχετιζόµενων µε εξετάσεις υψηλών 

ανταµοιβών (high-stakes testing) και την πιθανότητα ανάπτυξης επιστηµονικού έργου 

ως αποτέλεσµα συµπράξεων για την παραγωγή µαθησιακών καινοτοµιών στο 

Αυστραλιανό εκπαιδευτικό σύστηµα. Ειδικότερα, αναφέρονται στις αναλύσεις 

ερευνητών µε κριτικές προσεγγίσεις, οι οποίοι υποστηρίζουν ότι η παγκόσµια 

εκπαίδευση των νεοφιλελεύθερων ρητορικών καθεστώτων και τεχνολογιών 

διακυβέρνησης - όπως αποδοτικότητα, διαχειρισιµότητα, κουλτούρα ελέγχου, 

εξετάσεις υψηλών ανταµοιβών, πίνακες κατάταξης - δηµιουργούν συνθήκες για 

αδυναµία ορθής αναγνώρισης (misrecognition) που συνακόλουθα αδυνατούν να 

συµβάλουν στη βελτίωση των εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων. Παρά ταύτα, ως 

αντίλογος έχει τεθεί ότι η συστηµατική συλλογή στοιχείων που υπαγορεύεται από την 
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τεχνολογία της διακυβέρνησης µέσω των αριθµών εµφανίζεται να έχει όχι µόνο 

αρνητικές επιδράσεις (εξετάσεις υψηλών ανταµοιβών) σε εκπαιδευτικούς και 

µαθητές, ιδιαίτερα σε χαµηλές κοινωνικο-οικονοµικά σχολικές κοινότητες, αλλά και 

θετικές εφόσον µπορεί να φωτίσει την κακή κατανοµή (maldistribution) και τη µη 

αναγνώριση (misrecognition). 

Η συνεργασία εκπαιδευτικών, διευθυντών, πανεπιστηµιακών και ερευνητών  στο 

προαναφερθέν αυστραλιανό ερευνητικό πρόγραµµα (Singh et al., 2014) είχε σκοπό 

να αλλάξει τη νεοφιλελεύθερη ατοµικιστική επικέντρωση που θέλει µεµονωµένους 

εκπαιδευτικούς να λογοδοτούν για τα αποτελέσµατα των εξετάσεων των µαθητών και 

να τη µετατρέψει σε συλλογική ευθύνη για την αντιµετώπιση κακών εκπαιδευτικών 

αποτελεσµάτων σε µειονεκτούσες κοινότητες µέσω συλλογικής προσπάθειας, ώστε 

να διακοπούν οι αρνητικές επιδράσεις των καθεστώτων σταθµισµένων εξετάσεων 

υψηλών ανταµοιβών. Το συµπέρασµα αυτού του ερευνητικού προγράµµατος 

ενισχύεται δε µε την καταγραφή κάποιου βαθµού συνεργασίας µεταξύ σχολείων 

παρόµοιας θέσης και κοινωνικοοικονοµικής κατάστασης µε σκοπό όχι µόνο την 

αντιµετώπιση των σύγχρονων οικονοµικών και εκπαιδευτικών προκλήσεων αλλά και 

την παραγωγή διδακτικών καινοτοµιών (Singh et al.,  2014). Οι συνέργειες στον 

χώρο της εκπαίδευσης αφορούν οργανισµούς και φορείς αλλά και εκπαιδευτικούς και 

σχολεία, ειδικά αυτά παρόµοιας κοινωνικοοικονοµικής θέσης και κατάστασης, και 

προωθούνται σε παρεµβάσεις τέτοιου είδους. 

Στο ελληνικό πλαίσιο, ο Πασιάς (2012) µελετά την ποιότητα ως θεσµικό λόγο 

(ποιοτική εκπαίδευση) αλλά και ως πρακτική (ποιότητα στην εκπαίδευση) στην 

Ευρώπη των δεικτών και τις πολιτικές των αριθµών που κυριαρχούν στον ευρωπαϊκό 

εκπαιδευτικό χώρο. Υπογραµµίζει ότι, από τις αρχές του 2000, ο λόγος και οι 

πολιτικές της ΕΕ είχαν ως βασικό στόχο τη συγκρισιµότητα των εκπαιδευτικών 

αποτελεσµάτων. Η ανταλλαγή των βέλτιστων πρακτικών µεταξύ των εκπαιδευτικών 

συστηµάτων δεν έγινε µε αποκλειστικό σκοπό τη γνώση και την επικοινωνία αλλά 

και «την προσαρµογή σε κοινούς στόχους, κοινά αποδεκτά πρότυπα, δείκτες, 

µεθόδους και πλαίσια αναφοράς» (σ.42). Συνδέει το δίκτυο των λόγων και των 

πολιτικών για την ποιότητα, µεταξύ άλλων µε τα εξής τρία στοιχεία: α) αφενός µε 

αλλαγές στην έρευνα, την παραγωγή και τη διάχυση της γνώσης, β) µε αλλαγές στις 

σχέσεις κράτους - αγοράς και δηµόσιου - ιδιωτικού (ανάδυση νέων θεωρήσεων, όπως 

ο νεοφιλελευθερισµός, ο νέος διευθυντισµός, η νέα δηµόσια διοίκηση, το κράτος-
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αξιολογητής) και τέλος, γ) µε αλλαγές στις µορφές διακυβέρνησης (προώθηση 

µορφών ήπιας διακυβέρνησης και εσωτερικών διαδικασιών διακυβέρνησης/ελέγχου 

εξ αποστάσεως). Συνεπώς, η νέα διακυβέρνηση της εκπαίδευσης, η διακυβέρνηση εξ 

αποστάσεως,  χαρακτηρίζεται από την επικράτηση ενός αγοραίου φιλελευθερισµού   

και την προώθηση ήπιων µορφών διεύθυνσης και διαχείρισης της εκπαίδευσης, αλλά 

και από τη θέσπιση και την εξάπλωση µιας κουλτούρας ελέγχου που συµπληρώνεται 

από µια κουλτούρα επιτέλεσης και λογοδοσίας µε βάση την ανάπτυξη δικτύων 

µεταξύ εθνικού και διεθνούς επιπέδου και την εκτεταµένη χρήση δεικτών, κριτηρίων 

και προτύπων. Οι γεωγραφίες της γνώσης και οι γεωµετρίες της εξουσίας, λοιπόν, 

είναι υπεύθυνες για τη δόµηση του σύγχρονου εκπαιδευτικού χώρου. Οι σύγχρονες 

εκπαιδευτικές πολιτικές καθορίζονται από τη συνύπαρξη ποιότητας και ελέγχου που 

πραγµατοποιείται µέσα από τη µετρησιµότητα, την επιτελεστικότητα και την 

αποτελεσµατικότητα. Ο Πασιάς καταλήγει πως οι πολιτικές των αριθµών και οι 

πολιτικές για την ποιότητα είναι άρρηκτα συνδεδεµένες µε τη διαµόρφωση της 

σύγχρονης κοινωνίας ελέγχου και την κατασκευή της µετρήσιµης Ευρώπης της 

γνώσης, όπως ακριβώς και µε την οικονοµική κρίση, γεγονός που δεν   µας επιτρέπει 

να τις σκεπτόµαστε ανεξάρτητα απ’ αυτό το πλαίσιο. 

Όπως σηµειώνεται στην έκθεση της Α.∆Ι.Π.Π.∆.Ε (2016), είναι γεγονός ότι «η 

έρευνα PISA είναι η µόνη που στην Ελλάδα χρησιµοποιεί δείγµα αντιπροσωπευτικό 

του συνόλου των Ελλήνων µαθητών που ολοκληρώνουν την υποχρεωτική 

εκπαίδευση». Τα δεδοµένα της Έρευνας PISA συλλέγονται µέσω των παρακάτω 

εργαλείων: α) Τα Φυλλάδια του γραπτού (ηλεκτρονικού) τεστ για τους µαθητές τα 

οποία αφορούν ερωτήσεις Εγγραµµατισµού (Αναγνωστικού, Μαθηµατικού, Φυσικών 

Επιστηµών), β) τα Ερωτηµατολόγια για τους µαθητές τα οποία περιλαµβάνουν 

ερωτήσεις που αφορούν τον ίδιο τον µαθητή, τον οικογενειακό του περίγυρο, καθώς 

και τις στάσεις και πεποιθήσεις του απέναντι στη µάθηση και προς το κύριο 

αντικείµενο αξιολόγησης της έρευνας, γ) Το Ερωτηµατολόγιο για τους ∆ιευθυντές 

των σχολείων το οποίο περιλαµβάνει ερωτήσεις που αφορούν το µέγεθος και τον 

τύπο του σχολείου, την πολιτική υποδοχής και ένταξης των µαθητών του, πιθανές 

διοικητικές τοµές, παιδαγωγικές πρακτικές, οικονοµικούς-υλικοτεχνικούς και 

εκπαιδευτικούς πόρους. Τα εργαλεία του PISA συσχετίζουν την επίδοση των 

µαθητών στα γνωστικά αντικείµενα µε ατοµικά ή οικογενειακά χαρακτηριστικά αλλά 

και µε κοινωνικοοικονοµικούς παράγοντες (λ.χ. µετανάστευση, φύλο, µορφωτικό 
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επίπεδο των γονέων κ.ά.). Επίσης, συσχετίζουν  την επίδοση των µαθητών στα 

γνωστικά αντικείµενα µε χαρακτηριστικά του σχολείου στο οποίο φοιτούν.  Ωστόσο, 

όπως υποστηρίζεται στην έκθεση, τα δεδοµένα επιδόσεων, όπως διαµορφώνονται από 

τις ερωτήσεις του τεστ PISA, δηµιουργούν στη χώρα µας µία ισχυρή αντιπαράθεση 

γύρω από την αξιοπιστία τους και τις επιδιώξεις τους. Για αυτό και η Α.∆Ι.Π.Π.∆.Ε. 

προς το παρόν, δεν προτείνει ούτε να δοθεί µεγάλη έµφαση σε αυτά, ούτε να γίνει 

συστηµατική µελέτη και αξιοποίησή τους.  

 

 1.6 Ισότητα  και ποιότητα στην εκπαίδευση: Πραγµατώσεις µιας «δύσκολης» 

σχέσης  

Η ισότητα, όσον αφορά σε εκπαιδευτικά  και σε κοινωνικά ζητήµατα,  

προσλαµβάνει την έννοια ότι όλοι θα πρέπει να είναι ίσοι ως προς ένα συγκεκριµένο 

κριτήριο, π.χ. την ποιότητα της εκπαίδευσης που λαµβάνουν. Η ισότητα των 

ευκαιριών προσδιορίζει τις ίσες δυνατότητες που θα πρέπει να έχουν τα άτοµα ώστε 

να µπορούν να επενδύσουν σε περισσότερα χρόνια εκπαίδευσης ή στην 

παρακολούθηση ενός εκπαιδευτικού ιδρύµατος καλύτερης ποιότητας. Το ζήτηµα του 

συνδυασµού της συµπερίληψης και της ποιότητας στην εκπαίδευση που λειτουργεί µε 

όρους αγοράς, ή αλλιώς η προώθηση της ποιότητας και της ανταγωνιστικότητας των 

ευρωπαϊκών συστηµάτων εκπαίδευσης (Καρατζιά-Σταυλιώτη & Λαµπρόπουλος, 

2006), έχει απασχολήσει πολλούς ερευνητές τα τελευταία χρόνια. Η Alexiadou, σε 

άρθρο της (2016), προσδιορίζει τα χαρακτηριστικά των σχολικών  οιονεί αγορών 

όπως αυτές διαµορφώθηκαν κατά τις δεκαετίες του 1980 και του 1990 στην Αγγλία, 

στη Σουηδία και την υπόλοιπη Ευρώπη.  

Οι αγορές αυτές «χαρακτηρίζονται από πολιτικές επιλογής σχολείου, 

ανταγωνισµού, εµπορευµατοποίησης και ιδιωτικοποίησης που ωθούνται από την 

πεποίθηση ότι η ποικιλία στους σχολικούς παρόχους (δηµόσιους και ιδιωτικούς) και ο 

ανταγωνισµός τους για πόρους θα αυξήσει την αποδοτικότητα και την ανταπόκριση 

του συστήµατος. Το πολιτικό επιχείρηµα είναι ότι αυτοί οι µηχανισµοί δίνουν 

κίνητρα σε σχολεία και δασκάλους να βελτιώσουν την ποιότητα της εκπαίδευσης που 

παρέχουν, και σε γονείς και µαθητές την ελευθερία να επιλέξουν την καταλληλότερη 

εκπαίδευση γι’ αυτούς, αλλά και τα εργαλεία για να υπάρχει λογοδοσία των σχολείων 

σε θέµατα ποιότητας» (Alexiadou, 2016:5). 
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Από τη δεκαετία του 2000, το υψηλό επίπεδο σχολικής ιδιωτικοποίησης στη 

Σουηδία συνοδεύτηκε από τη διαχείριση της απόδοσης εντός των σχολείων, µέσω της 

συγκέντρωσης ποσοτικών στοιχείων για τα αποτελέσµατα και τους βαθµούς των 

εθνικών εξετάσεων από το Σουηδικό Εθνικό φορέα για την Εκπαίδευση και 

ποιοτικών στοιχείων αποτελούµενων κυρίως από αναφορές της Σχολικής Επιτροπής. 

Τα στοιχεία αυτά καταδεικνύουν ότι η επικέντρωση µαθητών και εκπαιδευτικών 

στους δείκτες οδηγεί στην ουσιαστική υποβάθµιση ευρέων εκπαιδευτικών στόχων 

όπως η ιδιότητα του πολίτη, η κοινωνική συµπερίληψη και η δικαιοσύνη.  Στη 

Σουηδία, ο νέος Εκπαιδευτικός Νόµος του 2010  µεταξύ άλλων «ισχυροποίησε τις 

απαιτήσεις για συστηµατική ποιοτική δουλειά συµπεριλαµβανοµένης της ανάπτυξης 

συστηµάτων αξιολόγησης για την παραγωγή πληροφοριών για επιλογή σχολείου και 

την αξιολόγηση της επίτευξης στόχων» (Alexiadou, 2016:7). Επίσης, «διευκρινίζει 

ότι η διδασκαλία µαθητών  που χρήζουν επιπλέον στήριξης  θα πρέπει να παρέχεται 

εντός της συνήθους οµάδας του µαθητή» µε τις σχολικές µονάδες να έχουν  τη νοµική 

ευθύνη για την παροχή της, ώστε να επιτυγχάνεται «ισότιµη εκπαίδευση 

προσαρµοσµένη στις ατοµικές ανάγκες κάθε παιδιού» (Alexiadou, 2016:9). Στην 

Αγγλία, ο Μεταρρυθµιστικός Εκπαιδευτικός Νόµος του 1988 έφερε προηγούµενες 

µεταρρυθµίσεις, όπως αυξηµένη γονική επιλογή σχολείου, παροχή κινήτρων 

ανταγωνισµού µεταξύ σχολείων, µεγαλύτερη συγκέντρωση ελέγχου στην παροχή 

εκπαίδευσης, αλλά εισήγαγε και άλλες όπως µεταφορά οικονοµικών αρµοδιοτήτων 

από την τοπική αυτοδιοίκηση στις σχολικές µονάδες, εισαγωγή εθνικού αναλυτικού 

προγράµµατος σπουδών για όλα τα δηµόσια σχολεία υποχρεωτικής εκπαίδευσης 

συνοδευόµενου από στόχους και εθνικές εξετάσεις  δηµοσιοποιούµενων  σε πίνακες 

κατάταξης συγκριτικής επίδοσης από τις τοπικές αρχές, εισαγωγή νέων τύπων 

σχολείων σε µειονεκτούσες περιοχές και σχολικές µονάδες µε µαθητές από ευάλωτες 

κοινωνικές οµάδες  µε σκοπό τη µερική χρηµατοδότησή τους από τη βιοµηχανία. Η 

ισότητα των ευκαιριών  βαφτίστηκε συµπερίληψη  και επρόκειτο να τεθεί σε 

λειτουργία µέσω της αύξησης των ακαδηµαϊκών κριτηρίων και της καταπολέµησης 

του κοινωνικού αποκλεισµού µε σηµαντικούς πόρους να κατευθύνονται στα πιο 

περιθωριοποιηµένα τµήµατα του πληθυσµού. Μ’ αυτόν τον τρόπο, οι επίσηµες 

ρητορικές για την εκπαίδευση αναγνώρισαν την αιτιακή σχέση µεταξύ κοινωνικής 

συµπερίληψης  και εκπαιδευτικής επιτυχίας και προϋπέθεσαν την τελευταία σαν 

µορφή διαφοροποιηµένης κατανάλωσης εκπαιδευτικών ευκαιριών. 
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Σύµφωνα µε εµπειρικές µελέτες, τα αποτελέσµατα των οποίων αναλύει σε άρθρο 

της η Alexiadou (2016), τα υψηλά επίπεδα στεγαστικού διαχωρισµού, ιδιαίτερα στα 

µεγάλα αστικά κέντρα, τόσο στη Σουηδία όσο και στην Αγγλία, θεωρούνται η κύρια 

πηγή σχολικού διαχωρισµού µε κοινωνικο-οικονοµικές και εθνοτικές διαστάσεις που 

αντικατοπτρίζονται στη σύνθεση του  σχολικού  πληθυσµού, αλλά και στην τάση 

µαθητών από προνοµιούχες οµάδες να φοιτούν σε σχολεία µε συµµαθητές παρόµοιας  

εθνοτικής καταγωγής και κοινωνικο-οικονοµικής θέσης. Η πλειονότητα των µελετών 

του ΟΟΣΑ πάντως, αξιολογώντας αποτελέσµατα των εξετάσεων του PISA, 

τοποθετούν τη Σουηδία σε πολύ καλύτερη θέση από το ΗΒ σε σχέση τόσο µε την 

κοινωνική διαφοροποίηση όσο και µε τον σχολικό διαχωρισµό, παρά τις δυσκολίες 

που υπάρχουν για επιτυχηµένη συµµετοχή σε µια ανταγωνιστική σχολική αγορά, 

ιδίως σε κοινωνικώς µειονεκτούντα περιβάλλοντα. Συγκριτικές έρευνες των χωρών 

του ΟΟΣΑ κατά τη δεκαετία του 2000 βρήκαν ότι η Αγγλία είναι µεταξύ των χωρών 

που εφαρµόζουν υψηλά επίπεδα διαχωρισµού, γεγονός που κάποιοι ερευνητές 

αποδίδουν στην επικράτηση  γονικής επιλογής.  Σύµφωνα µε συγκριτικές µελέτες 

βασισµένες σε αποτελέσµατα του PISA, η επικράτηση γονικής επιλογής 

συνδυασµένη µε την αυξανόµενη ανοµοιότητα  των σχολείων – «στην Αγγλία  

διαφορετικοί τύποι σχολείων έχουν πολύ διαφορετικά µερίδια µειονεκτούντων 

µαθητών» (Alexiadou 2016:17) - καθώς και µε τα υπάρχοντα  οικιστικά µοντέλα 

εµφανίζει  µεγαλύτερο κίνδυνο αύξησης του διαχωρισµού.  

Η Alexiadou (2016) καταλήγει ότι, παρά τις κοινές κυριαρχούσες ρητορικές της 

εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης, τα συστήµατα Αγγλίας και Σουηδίας ανταποκρίθηκαν 

αρκετά διαφορετικά διαµεσολαβώντας τις νέο-φιλελεύθερες πιέσεις για κοινωνική 

συµπερίληψη µε ξεχωριστούς τρόπους. Στη µεν Αγγλία µε το ανόµοιο,  

κατακερµατισµένο και  προσανατολισµένο στην αγορά  σχολικό σύστηµα εντείνεται 

η ανοµοιότητα, η διαφοροποίηση, ο ανταγωνισµός και ο διαχωρισµός. Η 

συµπερίληψη σ’ ένα τέτοιο περιβάλλον ταυτίζεται µε την παροχή ίσων ευκαιριών 

στον ανταγωνισµό. Στη Σουηδία, όµως,  που διατήρησε το σοσιαλδηµοκρατικό ήθος 

στις λειτουργίες, τις αξίες και τη διακυβέρνηση της εκπαίδευσης, οι σχολικές 

µεταρρυθµίσεις εντατικοποίησαν τη θεσµική διαφοροποίηση και νοµιµοποίησαν την 

αρχή της ανοµοιότητας (diversity) σ’ ένα  σύστηµα αγοράς. 

Στο ελληνικό συγκείµενο οι Μανιάτης και  Σαµαρά (2012) ερευνούν αν υφίσταται 

το δίπολο ισότητα vs ποιότητα όπως αυτό εκφράζεται στον κυρίαρχο εκπαιδευτικό 
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λόγο, αν δηλαδή οι εφαρµοζόµενες πολιτικές επίτευξης ισότητας στην εκπαίδευση 

αντιτίθενται στον ποιοτικό χαρακτήρα της παρεχόµενης εκπαίδευσης. Υποστηρίζουν 

ότι η σχέση ισότητας και ποιότητας καθορίζεται από διαφορετικές οικονοµικές, 

κοινωνικές και πολιτικές επιδιώξεις και προτεραιότητες σε διαφορετικές εποχές. Κατ’ 

αυτήν τη λογική, στο µεταπολεµικό κοινωνικό κράτος, η ποιότητα στην εκπαίδευση 

αξιολογείται βάσει της ισότητας των ευκαιριών για συµµετοχή στην εκπαιδευτική 

διαδικασία και άρα στην κοινωνική κινητικότητα, ώστε να ικανοποιηθεί το αίτηµα 

για καθολική εκπαίδευση, ενώ από τη δεκαετία του 1960 το αίτηµα για ισότητα 

βασίζεται στην αντίληψη ότι η εκπαίδευση συνιστά δηµόσιο αγαθό εγγυηµένο από το 

κοινωνικό κράτος και κοινωνικό δικαίωµα ανεξάρτητο από τάξεις, φυλές και φύλα. 

Οι συγγραφείς καταγράφουν την κριτική µαρξιστικής προέλευσης, όπου ο 

παράγοντας της κοινωνικής τάξης αναλύει την κοινωνική αναπαραγωγή και 

διαιώνιση των άνισων κοινωνικών σχέσεων, αλλά και αυτήν των νέο-µαρξιστικών 

θεωρήσεων, οι οποίες προσεγγίζουν την αναπαραγωγή ανισοτήτων στην εκπαίδευση 

εστιάζοντας σε παράγοντες όπως το πολιτισµικό κεφάλαιο και ο γλωσσικός κώδικας. 

Επιπλέον, αναφέρονται στη συντηρητική ρητορική που υποστηρίζει ότι η διεύρυνση 

της πρόσβασης στην εκπαίδευση γίνεται σε βάρος της ποιότητας της παρεχόµενης 

εκπαίδευσης εξαιτίας της µείωσης των κριτηρίων ώστε να µειωθεί ο αποκλεισµός. 

Από τη δεκαετία του 1970, η αποσύνδεση της εκπαίδευσης από την κοινωνική 

πολιτική και η σύνδεσή της µε την οικονοµία αποτέλεσε καθοριστικό στοιχείο στον 

κυρίαρχο ευρωπαϊκό  λόγο για την ποιότητα στην εκπαίδευση. Η εκπαίδευση 

θεωρείται ότι αποτελεί υποσύστηµα της οικονοµίας, οπότε η επίτευξη ποιοτικής 

εκπαίδευσης µε όρους αποτελεσµατικότητας, αποδοτικότητας, ανταγωνιστικότητας 

και  λογοδοσίας συνιστά το ζητούµενο των σύγχρονων κρατών αφού συνδέεται µε 

την αναπτυξιακή πορεία τους. Από τη δεκαετία του 1990, τα ζητήµατα ποιότητας και 

αξιολόγησης καθίστανται µείζονα καθώς η ποιότητα στην εκπαίδευση αποτελεί 

βασικό παράγοντα ανάπτυξης ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής που αποτελεί 

υποκατηγορία της ευρωπαϊκής οικονοµικής πολιτικής. Το περιεχόµενο της 

εκπαίδευσης αλλάζει λοιπόν, υποστηρίζουν οι Μανιάτης και Σαµαρά (2012), δίνοντας 

έµφαση στην απόκτηση δεξιοτήτων και σε κριτήρια επιτελεστικότητας για την 

επίτευξη της ποιότητας. Ισότητα, κοινωνική δικαιοσύνη και κοινωνική συνοχή είναι 

τα κριτήρια ποιότητας. Η κοινωνική συνοχή επικεντρώνει στην αποφυγή του 

κοινωνικού αποκλεισµού χάριν της διασφάλισης της κοινωνικής ειρήνης και του 
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σταθερού κοινωνικού περιβάλλοντος συµβάλλοντας έτσι στην επίτευξη οικονοµικής 

ανάπτυξης (βλ.σχ. Ellison, 2012) 

Οι συγγραφείς καταλήγουν ότι το δίπολο ισότητα vs ποιότητα στην ουσία δεν 

υφίσταται στην εκπαίδευση εφόσον «ο λόγος περί ισότητας ενσωµατώνεται στον 

κυρίαρχο εκπαιδευτικό λόγο περί ποιότητας» (Μανιάτης & Σαµαρά, 2012:391). 

∆ιευκρινίζουν ότι οι εννοιολογήσεις των όρων, δηλαδή η µεν ταύτιση της ισότητας  

µε αντισταθµιστικές εκπαιδευτικές πολιτικές που έχουν ως βασικό αποδέκτη 

ευάλωτες οµάδες, η δε ταύτιση της ποιότητας µε την αριστεία, µε εκπαιδευτικές 

πολιτικές που αφορούν µια µειοψηφία µαθητών µε ιδιαίτερες ικανότητες, είναι αυτές 

που δηµιουργούν αντίφαση. Θεωρούν ότι απαιτείται επαναπροσδιορισµός της έννοιας 

της ποιότητας στην εκπαίδευση επικεντρώνοντας στην κριτική ικανότητα των 

µαθητών και όχι στη µέτρηση των επιδόσεών τους. 

1.7 Ο ρόλος της εκπαιδευτικής ηγεσίας στην προώθηση της ποιότητας και της 

ισότητας στην εκπαίδευση 

 Στο σύγχρονο πλαίσιο προώθησης πολιτικών και πρακτικών  επιτελεστικότητας, ο 

∆ιευθυντής του σχολείου επωµίζεται την ευθύνη για την αξιολόγηση της 

οργανωτικής και διοικητικής αποτελεσµατικότητας στο επίπεδο της σχολικής 

µονάδας αλλά και για την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Έτσι, «ο τρόπος της 

διαχείρισης και της διοίκησης του σχολείου από τον διευθυντή έχει καθοριστικό ρόλο 

στη διαδικασία ποιοτικής αναβάθµισης της σχολικής εκπαίδευσης. Στην περίπτωση 

αυτή, η προσωπικότητα και τα ηγετικά του χαρακτηριστικά σε συνδυασµό µε τις 

γνώσεις του θα πρέπει να υποστηρίζουν την κάθε προσπάθεια»  (Καρατζά-Σταυλιώτη 

& Λαµπρόπουλος, 2006:1, σ.28). 

Ο ∆ιευθυντής δεν είναι απλό εκτελεστικό όργανο στη σύγχρονη εκδοχή της 

διοίκησης της εκπαίδευσης, αλλά ένας  µετασχηµατιστικός  Ηγέτης  που εµπνέει µε 

το όραµα του µαθητές και εκπαιδευτικούς για µια ποιοτικότερη εκπαίδευση σε φτωχά 

αστικά σχολεία, όπως υποστηρίχθηκε στο No Child Left Behind Act (Γκόλια & 

Κουστέλιος, 2012). Αναπτύσσοντας περισσότερο αυτήν την άποψη, η Alexiadou 

(2011) επιχειρηµατολογεί ότι ο ορισµός της ηγεσίας εξελίσσεται καθώς αλλάζουν οι 

υποθέσεις που στηρίζουν τις   σχέσεις ανάµεσα στην κοινωνία, την οικονοµία και τα 

εκπαιδευτικά ιδρύµατα. Ο ορισµός ενός καλού σχολικού ηγέτη εξαρτάται σε µεγάλο 

βαθµό  από τις ιδέες σχετικά µε τις κεντρικές σχολικές λειτουργίες καθώς επίσης και 
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από τις κυρίαρχες ιδέες για το πώς αυτές οι λειτουργίες συνδέουν τον θεσµό του 

σχολείου µε κύριες κοινωνικές και οικονοµικές δοµές. Στη συνέχεια, το άρθρο 

εξετάζει τη σχέση εκπαίδευσης, ηγεσίας και µειονεκτήµατος. Οι ιδέες σχετικά µε το 

ποιος θα έπρεπε να είναι ο ρόλος των σχολικών διευθυντών/ηγετών υποδεικνύουν 

τους τρόπους µε τους οποίους αντιµετωπίζεται το µειονέκτηµα εντός της πρακτικής 

της σχολικής ηγεσίας.  Οι εναλλαγές στις πολιτικές σχετικά µε την εκπαίδευση και το 

µειονέκτηµα συνδέονται µε την ανάδυση µοντέλων σχολικής ηγεσίας που τείνουν να   

κυριαρχούν σε συγκεκριµένες περιόδους της σχολικής ιστορίας. Η ηγεσία λειτουργεί 

ως ο συνδετικός κρίκος µεταξύ της σφαίρας της  πολιτικής και της σφαίρας της  

σχολικής πρακτικής καθώς συχνά καλείται να τις γεφυρώσει µέσω του ρόλου των 

σχολικών διευθυντών διαµεσολαβώντας την πολιτική σε πρακτική, καθιστώντας τις 

εθνικές πολιτικές τοπικές και ερµηνεύοντας τις µεταρρυθµίσεις στο επίπεδο της 

τάξης. 

Ανατρέχοντας στη σχολική ιστορία, µε τη βοήθεια της σχετικής βιβλιογραφίας 

βλέπουµε ότι την περίοδο 1944 έως τη δεκαετία του 1960, οι διευθυντές στην Αγγλία 

είχαν αυτονοµία στο χώρο εργασίας αλλά πολύ λίγη δύναµη ή έλεγχο στην 

επαγγελµατική τους οµάδα. Την ίδια στιγµή άρχισε να γίνεται λόγος για το πώς τα 

κοινωνικά προνόµια και µειονεκτήµατα αντικατοπτρίζονταν στα εκπαιδευτικά 

αποτελέσµατα. Η αναφορά Plowden (όπως αναφέρεται στο Βαρνάβα-Σκούρα 

&Βεργίδης, 2002, 1:21) προώθησε, το 1967 στην Αγγλία «την ιδέα της πολιτιστικής 

αποστέρησης που προκαλείται από τη φτώχεια σε συνδυασµό µε κακή µητρική 

φροντίδα και κακή γλωσσική στήριξη». Αυτή η αναφορά θεωρήθηκε πολύ σηµαντική 

(α) για τον επαναπροσδιορισµό της έννοιας της ισότητας των ευκαιριών 

υποστηρίζοντας τη θετική διάκριση, ώστε να ευνοηθούν σχολεία και παιδιά σε 

κοινωνικά µειονεκτούσες περιοχές, (β) για την αναδιοργάνωση όχι απλά της µάθησης 

αλλά και των σχέσεων ανάµεσα στα σχολεία, τις οικογένειες και τις κοινότητες και 

(γ) για να τεθεί η προτεραιότητα  του κοινωνικού ως ο πρωταρχικός στόχος της 

εκπαίδευσης (Βαρνάβα-Σκούρα & Βεργίδης, 2002).  

Κατά τις δεκαετίες του 1970 και 1980, στην Αγγλία επικράτησαν οι θεωρίες 

ανθρώπινου κεφαλαίου στην εκπαιδευτική πολιτική και στα θέµατα σχεδιασµού του 

συστήµατος και θεσµικής ηγεσίας. Η εκπαίδευση ως ιδιωτικό αγαθό κλήθηκε να 

συνεισφέρει πιο άµεσα και ξεκάθαρα στην οικονοµία. Οι Μαύρες Βίβλοι της 

δεκαετίας του 1970 αντικατόπτρισαν το πολιτικό δικαίωµα που επιτυχώς υποστήριξε 
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µια ατζέντα για  εκπαίδευση προσανατολισµένη στην οικονοµία (Alexiadou, 2011), η 

οποία περιέλαβε τη µείωση της επαγγελµατικής ισχύος και αυτονοµίας, τον αυξηµένο 

κρατικό έλεγχο των εκροών του συστήµατος και την ενδυνάµωση της ισχύος των 

πελατών και των καταναλωτών των υπηρεσιών (γονείς, βιοµηχανία, µαθητές). Σ’ όλη 

τη διάρκεια της δεκαετίας του 1980, η µεταβαλλόµενη οικονοµία, η αυξανόµενη 

ιδιωτικοποίηση, η µειωµένη κοινωνική προστασία και η απόφαση να τεθεί το κράτος 

πρόνοιας υπό την επιρροή των αρχών της αγοράς είχαν βαθιές κοινωνικές και 

εκπαιδευτικές συνέπειες.  

Από το 1988, τα αγγλικά σχολεία πρέπει να δηµοσιεύουν τα αποτελέσµατα των 

εξετάσεων του Εθνικού Προγράµµατος Σπουδών και ακολούθως να κατατάσσονται 

σε πίνακες βάσει των επιδόσεων τους. Οι γονείς ενθαρρύνονται να επιλέξουν σχολείο 

για το παιδί τους βάσει αυτών των πληροφοριών. Η οικονοµική αυτονοµία που 

δόθηκε στα σχολεία σήµαινε ότι το εισόδηµά τους εξαρτιόταν από τον αριθµό των 

µαθητών που µπορούν να στρατολογήσουν, οπότε η αρχή του συναγωνισµού έγινε η 

πιο σηµαντική ωθητική δύναµη  της συµπεριφοράς τόσο των σχολείων όσο και των 

γονιών (Alexiadou, 2011, Giddens, 2002). Υποτίθετο ότι τα σχολεία µε χαµηλή 

επίδοση ήταν υπό κακή διεύθυνση, η διδασκαλία ήταν κακής ποιότητας και η 

λογοδοσία προς τους γονείς και τα παιδιά απουσίαζε. Οι διευθυντές των σχολείων 

εργάζονταν σε µια πολύ γραφειοκρατική και κεντρικά εκλεγµένη οιονεί  αγορά, όπου 

οι γραµµές λογοδοσίας άλλαξαν και η επίδοση αξιολογήθηκε µε διαφορετικούς 

δείκτες. Τα σχολεία διέφεραν, όµως, στην επίδοσή τους, όχι µόνο λόγω των 

διαφορετικών τρόπων επιλογής των µαθητών αλλά και λόγω των χαρακτηριστικών 

τους ως κοινωνικοί οργανισµοί. Σύµφωνα µε τους Ball και Youdell (2008:95), 

«…Στην εκπαίδευση, η δυναµική του ανταγωνισµού κινητοποιείται από τη γονική 

και τη µαθητική επιλογή, παράλληλα µε την αποκεντρωµένη κατά κεφαλή 

χρηµατοδότηση. Όµως  η σχέση µεταξύ γονικής επιλογής και σχολικής ποιότητας δεν 

είναι απλή. Τα σχολεία δεν ανταγωνίζονται για νέες εγγραφές σε ισόπεδο έδαφος». 

Συνεπάγεται ότι ο τρόπος µε τον οποίο οργανώνονται, διευθύνονται και 

καθοδηγούνται  τα σχολεία έγινε κεντρικό ζήτηµα που µπορεί να καθορίζει επιτυχή 

εκπαιδευτικά αποτελέσµατα. 

Η ευθύνη για την υπο-επίδοση αποδόθηκε σε κακή διδασκαλία και ηγεσία που 

θεωρήθηκε ότι ασχολούνταν µε λάθος πράγµατα αντί για υψηλής ποιότητας 

παραδοσιακά κοινά αποδεκτά πρότυπα. Η αλλαγή της ορολογίας και η χρήση του 
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όρου «ηγέτης» αντί του όρου «διευθυντής» σηµατοδοτεί  µια σηµαντική αλλαγή σε 

ρόλους και ευθύνες. Από το να είναι επί κεφαλής της ανάπτυξης προγράµµατος 

σπουδών και της επίβλεψης της διδασκαλίας, οι νέοι  ηγέτες  ήταν υπεύθυνοι για  

οργανισµούς που έπρεπε να ανταποκριθούν στην αγορά, στους κυβερνήτες τους και 

στην πελατεία τους. Κείµενα της εποχής, που αξιοποιεί το άρθρο της Alexiadou 

(2011), υποστήριξαν τη σηµασία των  µετασχηµατιστικών ηγετών  για τη δηµιουργία 

των Αυτό-∆ιαχειριζόµενων Σχολείων του µέλλοντος. Οι ηγέτες αναδύονται τώρα από 

τις νέες συνθήκες οργάνωσης της εκπαίδευσης αλλά την ίδια στιγµή 

συµµορφώνονταν µε ρητορικές ανταπόκρισης στην εκπαιδευτική αγορά και στον 

ανταγωνισµό, καθώς ο κύριος ρόλος τους είναι να  παρακινούν στην αριστεία και να 

οδηγούν  τα σχολεία τους στην παραγωγή των υψηλότερων ποιοτικών εκροών – 

πρακτικές σχεδόν πάντα εις βάρος των συναγωνιζόµενων σχολείων. Η συµπερίληψη 

«δύσκολων» παιδιών υπό την έννοια του χαµηλού κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου, 

της  εθνικότητας ή της αναπηρίας, που θα απαιτούσε επιπλέον πόρους από το 

σχολείο, είναι φανερό ότι δεν βοηθάει µια ατζέντα που εστιάζει στην επίτευξη 

αποτελεσµάτων. Οι κριτικές προσεγγίσεις της ηγεσίας πηγαίνουν ενάντια στα 

κίνητρα της αγοράς και συχνά ενάντια στην επιτυχία των σχολείων στους πίνακες 

κατάταξης µε όλες τις συνέπειες για τους πόρους. 

Η χρονική περίοδος 1997-2010  ευνόησε πολύ την εξισωτική ατζέντα  δεδοµένης 

της σταθερής οικονοµικής ανάπτυξης, της σηµαντικής ανάπτυξης στα πραγµατικά 

εισοδήµατα σε όλον τον πληθυσµό και της πολιτικής δέσµευσης της νέας κυβέρνησης 

στον στόχο της ισότητας (Alexiadou, 2011). Οι πολύ µειονεκτούσες οµάδες πράγµατι 

ωφελήθηκαν από τις οικονοµικές και φορολογικές  πολιτικές της δεκαετίας, αλλά όχι 

αρκετά ώστε να µειωθεί πραγµατικά το εισοδηµατικό χάσµα µεταξύ κορυφής και 

βάσης, κάτι που πολύ άµεσα εµφανίστηκε στην εικόνα της εκπαιδευτικής απόδοσης 

των διαφορετικών κοινωνικοοικονοµικών οµάδων. Η εκπαίδευση συνδέθηκε ευθέως 

µε ζητήµατα οικονοµικής ανάπτυξης και κοινωνικής δικαιοσύνης. Ο πολιτικός 

στόχος  δεν ήταν πλέον η  ισότητα του αποτελέσµατος αλλά η  ισότητα των 

ευκαιριών, η οποία είναι δια βίου, εκτενής  και άρρηκτα συνδεδεµένη  µε την 

οικονοµική ανάπτυξη. Το σηµαντικότερο στη νέα οικονοµία είναι η ανάπτυξη 

δεξιοτήτων σε όλο το εργατικό δυναµικό αφού «όταν προτεραιότητα είναι η µέσω 

ελευθερίας ατοµική ευηµερία, οι προσεγγίσεις  προτείνουν ισότητα ευκαιριών για 

δικαιοσύνη µέσω των µηχανισµών της αγοράς» (Βενιέρης, 2015). Η δεύτερη 
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σηµαντική εκδοχή της ισότητας  στις πολιτικές των Νέων Εργατικών, σύµφωνα µε 

την Alexiadou (2011),   ήταν η υιοθέτηση της ιδέας της  κοινωνικής συµπερίληψης  

µε έµφαση στην  κοινότητα  ως απάντηση στον κοινωνικό αποκλεισµό, στην απουσία 

ενσωµάτωσης και στην επίτευξη απασχολησιµότητας ως µέσο για την κοινωνική 

συµπερίληψη. Ιδιαίτερη έµφαση δίνεται στις  εκπαιδευτικές ευκαιρίες  για υψηλή 

επίδοση από τις µειονεκτούσες οµάδες µέσα στα πλαίσια κοινωνικής και 

εκπαιδευτικής διαφοροποίησης µε όρους αγοράς. Νέοι τύποι σχολείων και νέα 

προγράµµατα, όπως το Education Action Zones, σχεδιάζονται για να αυξήσουν τα 

εκπαιδευτικά κοινά αποδεκτά πρότυπα σε µειονεκτούσες περιοχές παράγοντας 

πολλούς επιπλέον πόρους σε φτωχές περιοχές και, σε πολλές περιπτώσεις, 

επιφέροντας σηµαντικές βελτιώσεις σε µαθητές και σχολεία. Ωστόσο, τα κύρια 

χαρακτηριστικά της δοµής της αγοράς και της επιλογής, όπως αυτά λειτουργούν εντός 

των σχολείων, οδηγούν σε περαιτέρω διαφοροποίηση καθώς η δυνατότητα να 

αντιµετωπίσουν τη µειονεξία είναι περιορισµένη. 

Η Alexiadou (2011) υποστηρίζει ότι τη δεκαετία του 2000 ο µετασχηµατιστικός 

ηγέτης είχε στόχο τη δηµιουργία υψηλών προτύπων στον χώρο της εκπαίδευσης, τη 

στήριξη των διδασκόντων και την άντληση από τη σοφία τους ενώ στην τρέχουσα 

δεκαετία, που απαιτεί αλλαγή στη στάση και στην κουλτούρα γύρω από το σχολείο, ο 

µετασχηµατιστικός ηγέτης  εξελίσσεται σε  διανεµητικό  ηγέτη που αποσκοπεί στην 

καλλιέργεια της επόµενης γενιάς των µελλοντικών ηγετών, οι οποίοι θα έχουν 

επιλεγεί µεταξύ των νεότερων εκπαιδευτικών και υποδιευθυντών. Η Alexiadou 

(2011) καταλήγει ότι, στο παράδειγµα κοινωνικής συµπερίληψης που συνδέεται µε 

την ιδιότητα του πολίτη και τα δικαιώµατα που απορρέουν απ’ αυτήν και σε ένα 

αξιοκρατικό και ανταγωνιστικό σχολικό σύστηµα, η ευθύνη για επιτυχία µετατίθεται 

στα άτοµα και στους γονείς τους. Ο ρόλος της πολιτείας θεωρείται η προώθηση ενός 

γενικού εκπαιδευτικού επιπέδου και των σωστών κινήτρων για ανταγωνισµό στην 

αγορά της εκπαίδευσης, ενώ ο ρόλος  του σχολικού ηγέτη είναι να χρησιµοποιεί τα 

ατού που έχει στη διάθεση του, ώστε να τοποθετήσει το σχολείο του στην καλύτερη 

δυνατή θέση στη σχολική ιεραρχία. Σε αυτό το πλαίσιο, ο «τέλειος ηγέτης» είναι 

αυτός ο οποίος  θα καταφέρει να χρησιµοποιήσει αυτά τα πλεονεκτήµατα για να 

ξεπεράσει τα προβλήµατα µειονεξίας και να αποδώσει πέραν πάσης προσδοκίας. 

 Όσον αφορά το ελληνικό πλαίσιο, το ζήτηµα του είδους της ηγεσίας και του 

ρόλου της στην αποτελεσµατικότητα των σχολείων, αναφορικά µε τις επιδόσεις των 
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µαθητών, συζητήθηκε πολύ πρόσφατα στην έκθεση της Αρχής ∆ιασφάλισης της 

Ποιότητας στην Πρωτοβάθµια  και ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση (2016:10). Αναφέρει 

σχετικά  ότι «στα σχολικά συστήµατα όπου οι διευθυντές ανέφεραν µεγαλύτερη 

συµµετοχή των εκπαιδευτικών στη διοίκηση, οι επιδόσεις των µαθητών ήταν 

υψηλότερες, αναδεικνύοντας την ανάγκη για υιοθέτηση  κατανεµητικών µοντέλων 

ηγεσίας». 

Η επικρατούσα άποψη είναι ότι στις περισσότερες και καινούριες απαιτήσεις που 

τίθενται για τα σχολεία οι σχολικοί ηγέτες καλούνται να ανταποκριθούν µε τρόπους 

που να επιτρέπουν την ανάπτυξη πρακτικών που  θα έχουν τοπικό χαρακτήρα, και 

ταυτόχρονα θα είναι προσανατολισµένες σε µια ατζέντα κοινωνικής δικαιοσύνης. 

Ταυτόχρονα τονίζεται, ωστόσο, ότι η έµφαση στην καλλιέργεια των τοπικών 

πρακτικών της ηγεσίας επιβαρύνει τη δυνατότητα  βελτίωσης των µειονεκτούντων 

σχολείων, τα οποία έχουν περιορισµένους πόρους να αφιερώσουν σε πάρα πολλά 

προγράµµατα µε τοπικούς πόρους και αναφορές. Σ’ αυτές τις περιπτώσεις, οι 

σχολικοί ηγέτες διαχειρίζονται τον άθλο του συνδυασµού της επιτυχίας στην αγορά, 

της συµπερίληψης όλων των µαθητών και της συνεργασίας µε άλλους φορείς και 

οργανισµούς, γεγονός που θέτει περιορισµούς στο έργο τους µε τις µειονεκτούσες 

οµάδες. 

 1.8 Σύνοψη 

Η ποιότητα στην εκπαίδευση αποτελεί µία έννοια πολύπλευρη και δυσερµήνευτη, 

όπως γίνεται φανερό από τη σχετική ξενόγλωσση και ελληνική βιβλιογραφία. Ο 

ορισµός της µε σύγχρονους όρους τη συνδέει µε την αποδοτικότητα και την έννοια 

της επιτελεστικότητας, δηλαδή µε έννοιες που περιγράφουν και αναλύουν την 

εκπαίδευση ως µία αγορά αντίστοιχη µε την αγορά εργασίας. Σ’ αυτό το πλαίσιο,  

όλοι οι συµµετέχοντες δρώντες, µαθητές, εκπαιδευτικοί, διευθυντές, γονείς και 

κοινότητα καλούνται να συνεργαστούν µε στόχο την κατάταξη των σχολείων τους 

στην καλύτερη δυνατή θέση κατόπιν εξετάσεων, όπως ο διαγωνισµός PISA, καθώς 

αυτό συνδέεται µε την εξοικονόµηση πόρων. Κριτικοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι  

εκροές της εκπαίδευσης µε τις µετρήσεις και τους δείκτες ποιότητας, από τη µια 

µεριά,  εντείνουν τις ανισότητες εντός του σχολείου ευνοώντας τον διαχωρισµό των 

µειονεκτούντων µαθητών και, από την άλλη, ασκούν πίεση στους εκπαιδευτικούς 

επικεντρώνοντας στην αποδοτικότητα των µαθητών σε συγκεκριµένους τοµείς 
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µάθησης και εγκαταλείποντας πρακτικές διδασκαλίας που µπορούν να υποστηρίξουν 

τη συµπερίληψη. Στη µετρήσιµη Ευρώπη της γνώσης, η ισότητα των ευκαιριών 

ταυτίζεται µε την ευκαιρία στην πρόσβαση για ν’ αποτελέσει όπλο στη µάχη ενάντια 

στον αποκλεισµό και τις κοινωνικές ανισότητες (Vandenbroucke & Vleminckx, 

2011). 

Η ποιότητα στην εκπαίδευση είναι δυνατόν να επιτευχθεί µέσα από τη βελτίωση 

της µαθησιακής διαδικασίας, του τρόπου διδασκαλίας και αξιολόγησης που 

χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί, των προγραµµάτων σπουδών και των σχολικών 

εγχειριδίων, την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων, την επιµόρφωση 

των εκπαιδευτικών αλλά και από την πρόσβαση, την ισότητα των ευκαιριών και την 

άµβλυνση των εκπαιδευτικών ανισοτήτων, ώστε να µην βιώνουν τον αποκλεισµό 

µαθητικοί πληθυσµοί που ανήκουν σε ευπαθείς κοινωνικές οµάδες. Ορισµοί της 

έννοιας της ποιότητας στην Εκπαίδευση που δίνονται από υπερεθνικούς οργανισµούς 

και, όπως θα δούµε στο κεφάλαιο που ακολουθεί, περιλαµβάνουν την πρόσβαση και 

την ισότητα των ευκαιριών και κοινωνιολογικά προσανατολισµένες θεωρήσεις  που 

υποστηρίζουν τη σηµασία της άµβλυνσης των εκπαιδευτικών ανισοτήτων και την 

καταπολέµηση του σχολικού αποκλεισµού έχουν ωθήσει στη δόµηση εκπαιδευτικών 

πολιτικών στοχευµένων στην ένταξη του συνόλου των µαθητών, αλλά και τη στήριξη 

των παιδιών που ανήκουν στις ευπαθείς κοινωνικές οµάδες µέσω θετικών 

διακρίσεων. 
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Κεφάλαιο 2
:  Εκπαιδευτικές  Πολιτικές για την ποιότητα και την 

αντιµετώπιση προβληµάτων ανισότητας και εκπαιδευτικού 

αποκλεισµού στην Ευρώπη
 

 2.1 Εισαγωγή 

Σε ευρωπαϊκό και παγκόσµιο επίπεδο, η σύγχρονη επικρατούσα αντίληψη για τη 

διαµόρφωση εκπαιδευτικής πολιτικής είναι ότι τα αποδοτικότερα εκπαιδευτικά 

συστήµατα είναι εκείνα που συνδυάζουν υψηλή ποιότητα και ισότητα. Όπως 

υποστηρίζεται σε σχετική έκθεση του ΟΟΣΑ (2012), στα συστήµατα όπου 

προωθούνται οι εν λόγω αρχές εκπαιδευτικής πολιτικής η µεγάλη πλειονότητα των 

µαθητών αποκτά δεξιότητες και γνώσεις υψηλού επιπέδου που εξαρτώνται από τις 

ικανότητες και τα εσωτερικά τους κίνητρα και όχι µόνο από την 

κοινωνικοοικονοµική τους κατάσταση. Στο ελληνικό πλαίσιο, φαίνεται ότι η 

τοποθέτηση του κέντρου βάρους για την ποιότητα στην εκπαίδευση τοποθετείται 

περισσότερο στην αναγνώριση του κοµβικού ρόλου της σχολικής µονάδας, παρά 

στους µαθητές. Η έκθεση της Α.∆Ι.Π.Π.∆.Ε.(2016) αναφέρει σχετικά: «Μέσα σε 

συνθήκες «κοινότητας µάθησης» (σχολείο-οικογένεια-κοινωνία)παρέχονται 

δυνατότητες αξιοποίησης στον µέγιστο δυνατό βαθµό των κοινωνικο-πολιτισµικών, 

των εκπαιδευτικών και των υλικοτεχνικών πόρων που διαθέτει η σχολική µονάδα, µε 

αποτέλεσµα την παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης στους µαθητές όλων των κοινωνικο-

πολιτισµικών στρωµάτων, µε θετική διάκριση προς τις Ευάλωτες Κοινωνικές Οµάδες 

(ΕΚΟ)». 

Η ποιότητα στην εκπαίδευση, όπως ήδη έχει διαφανεί από την επισκόπηση,   

αποτελεί µία έννοια πολυδιάστατη που είναι δύσκολο να οριστεί. Υπερεθνικοί 

οργανισµοί  όπως η Unicef, η UEESCO, η Παγκόσµια Τράπεζα,  ο ΟΟΣΑ και η ΕΕ 

δίνουν τις δικές τους εννοιολογήσεις για την ποιότητα πάνω στις οποίες στηρίζονται 

οι εκπαιδευτικές πολιτικές που εφαρµόζονται σε εθνικά πλαίσια. Στο παρόν κεφάλαιο 

θα παραθέσουµε τις εννοιολογήσεις που υιοθετούν µεγάλοι υπερεθνικοί οργανισµοί 

αναφορικά µε την ποιότητα στην εκπαίδευση οι οποίες, στον ευρωπαϊκό και 

παγκόσµιο χώρο ανατροφοδοτούν τις εθνικές πολιτικές των χωρών για την ισότητα 

και την ποιότητα. Ακολούθως, µεγάλο µέρος του κεφαλαίου αφιερώνεται στην 

παρουσίαση του πλαισίου, τη χάραξη και εφαρµογή συγκεκριµένων εκπαιδευτικών 

πολιτικών σε χώρες της Ευρώπης µε παράδοση στο ζήτηµα όπως η Γαλλία και η 

Αγγλία και περιπτώσεις όπως η Πορτογαλία και η Ελλάδα από τον ευρωπαϊκό νότο.  
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Η περίπτωση της Ελλάδας έχει ιδιαίτερη βαρύτητα αφού αποτελεί το πλαίσιο 

αναφοράς της παρούσας µελέτης. 

 

 2.2  Θέσεις υπερεθνικών οργανισµών αναφορικά µε την Ποιότητα στην 

Εκπαίδευση 

∆ιαφορετικοί υπερεθνικοί οργανισµοί πρεσβεύουν διαφορετικές εννοιολογήσεις 

σχετικά µε την Ποιότητα στην Εκπαίδευση ανάλογα µε τη  βαρύτητα που αποδίδουν 

σε συγκεκριµένους παράγοντες. 

Σύµφωνα µε τον Sadig Rasheed (2000:3), διευθυντή προγράµµατος της Unicef, 

ποιότητα σηµαίνει  «υγιείς, καλοσιτισµένοι, έτοιµοι να συµµετέχουν και να µάθουν 

µαθητές στηριζόµενοι από τις οικογένειες τους και την κοινωνία, υγιή και ασφαλή 

περιβάλλοντα µάθησης που δεν κάνουν διακρίσεις µεταξύ των φύλων και παρέχουν 

επαρκείς πόρους και εγκαταστάσεις, περιεχόµενο σπουδών που βοηθά στην απόκτηση 

ικανοτήτων και βασικών γνώσεων ιδιαίτερα στους τοµείς της ανάγνωσης - γραφής, 

της αριθµητικής και των δεξιοτήτων για τη ζωή, διαδικασίες στις οποίες καλά 

εκπαιδευµένοι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν µαθητοκεντρικές µεθόδους διδασκαλίας 

σε καλώς διαχειριζόµενα σχολεία και επιδέξια αξιολόγηση για να διευκολύνεται η 

µάθηση και να µειώνονται οι ανισότητες, αποτελέσµατα που συµπεριλαµβάνουν  

γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις και συνδέονται µε εθνικούς στόχους για την 

εκπαίδευση και θετική συµµετοχή στην κοινωνία». 

Με τον όρο ποιότητα της εκπαίδευσης η UEESCO εννοεί την πρόσβαση, την ισότητα 

ευκαιριών και την αποτελεσµατικότητα, όπως αναφέρεται στο κείµενο της 

Implementation, and Financing Education for All (Husain,  2004:preface). Επιπλέον, 

«η ποιότητα δεν είναι µόνο αξιολόγηση, αλλά συνεπάγεται  ένα σχολικό σύστηµα 

όπου όλα τα παιδιά είναι ευπρόσδεκτα και η διαφορετικότητα και η ευελιξία 

θεωρούνται απαραίτητα συστατικά για την ανάπτυξη και την προσωπική εξέλιξη 

όλων» ( UNESCO, 2005:17). 

 Παροµοίως, η Παγκόσµια Τράπεζα θεωρεί ότι  «η ποιότητα της εκπαίδευσης  είναι 

τόσο σηµαντική όσο και η πρόσβαση στο σχολείο» και γι’ αυτό είναι αναγκαία η 

διασφάλιση της  µέσω  της αξιολόγησης (World Bank, 2009).  Όπως σηµειώνει 

σχετικά ο Παπαδάκης (2007:771) «Η έµφαση πλέον δίδεται καταλυτικά στο 
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λειτουργικό πλέγµα, το οποίο συγκροτείται από τις εκροές-εκβάσεις του συστήµατος 

και δη από εκείνες που είναι µετρήσιµες και συγκρίσιµες». 

Σε κείµενό του, ο ΟΟΣΑ (2005) θέτει ως µείζον ζήτηµα πολιτικής την ποιότητα 

του εκπαιδευτικού προσωπικού. Αναφέρει ότι οι πολιτικές που εφαρµόζονται 

προκειµένου να επιτευχθεί η ποιότητα του εκπαιδευτικού προσωπικού έχουν ποικίλες 

διαστάσεις, όπως η αύξηση του αριθµού των εκπαιδευτικών, η ανάπτυξη της 

αυτοεκτίµησής του (που είναι συνδεδεµένη µε την επαγγελµατική του ανάπτυξη, την 

επίδοσή του και τις ανάγκες του σχολείου), η συνεχής επαγγελµατική ανάπτυξη και η 

επιµόρφωσή του, η ελαστική και προσαρµόσιµη στις διαφορετικές ανάγκες 

εκπαίδευσή του. Επίσης, θεωρείται σηµαντική η ανάθεση στα σχολεία ευθυνών  για 

τη διαχείριση  του εκπαιδευτικού προσωπικού (ΟΟΣΑ, 2005:9-12). 

Στον ευρωπαϊκό χώρο, όπως ήδη συζητήθηκε και στο πρώτο κεφάλαιο, µε τη 

Συνθήκη του Μάαστριχτ (1992) η Ευρωπαϊκή Ένωση απέκτησε διευρυµένη 

δυνατότητα  άσκησης πολιτικής για την εκπαίδευση των κρατών – µελών της. Με την 

υιοθέτηση  της Στρατηγικής της Λισαβόνας  από τα κράτη-µέλη το 2000  επιδιώκεται 

η ανάπτυξη της ΕΕ ως µια ανταγωνιστική και δυναµική οικονοµία της γνώσης ικανή 

για βιώσιµη οικονοµική ανάπτυξη µε περισσότερες και καλύτερες δουλειές και 

µεγαλύτερη κοινωνική συνοχή. Η επένδυση στο ανθρώπινο κεφάλαιο και η δια βίου 

µάθηση οδηγούν στη βελτίωση δεξιοτήτων που ενισχύει την απασχολησιµότητα. Οι 

στρατηγικοί στόχοι της Ευρώπης 2020 που τέθηκαν σε επίπεδο ΕΕ για την 

αντιµετώπιση των προκλήσεων στα συστήµατα εκπαίδευσης και κατάρτισης έως το 

2020 στο πλαίσιο της στρατηγικής Εκπαίδευση και Κατάρτιση 2020 (Council of the 

European Union 2009) είναι: 

1. Υλοποίηση της διά βίου µάθησης και της κινητικότητας. 

2. Βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσµατικότητας της εκπαίδευσης και της 

κατάρτισης. 

3. Προώθηση της ισότητας, της κοινωνικής συνοχής και της ενεργού συµµετοχής 

στα κοινά. 

4. Ενίσχυση της δηµιουργικότητας και της καινοτοµίας, συµπεριλαµβανοµένης της 

επιχειρηµατικότητας, σε όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης και της κατάρτισης. 
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Ειδικότερα στον τοµέα της εκπαίδευσης, η ΕΕ έχει ορίσει για το 2020 τα ακόλουθα 

κριτήρια αναφοράς: 

• τουλάχιστον το 95% των παιδιών (από 4 ετών µέχρι την ηλικία υποχρεωτικής 

σχολικής φοίτησης) πρέπει να συµµετέχει σε προσχολική εκπαίδευση   

•  το ποσοστό των παιδιών ηλικίας 15 ετών µε χαµηλές επιδόσεις στην ανάγνωση, τα 

µαθηµατικά και τις θετικές επιστήµες πρέπει να είναι µικρότερο από 15%  

•  το ποσοστό των νέων ηλικίας 18-24 ετών που εγκαταλείπουν πρόωρα την 

εκπαίδευση και την κατάρτιση πρέπει να είναι µικρότερο από 10%    

• το 40% τουλάχιστον των ατόµων ηλικίας 30-34 ετών πρέπει να έχει ολοκληρώσει 

κάποιο κύκλο ανώτατης εκπαίδευσης  

•  το 15% τουλάχιστον των ενηλίκων πρέπει να συµµετέχει στη διά βίου µάθηση  

•  το 20% τουλάχιστον των πτυχιούχων ανώτατης εκπαίδευσης και το 6% των ατόµων 

ηλικίας 18-34 ετών µε αρχική επαγγελµατική κατάρτιση θα πρέπει να έχουν περάσει 

κάποιο διάστηµα σπουδών ή κατάρτισης στο εξωτερικό  

•  το ποσοστό των εργαζόµενων πτυχιούχων ( ηλικίας 20-34 ετών που διαθέτουν 

πτυχίο τουλάχιστον ανώτερης δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και που ολοκλήρωσαν 

τις σπουδές  τους πριν από 1-3 χρόνια) πρέπει να είναι τουλάχιστον 82%
2
 

 

Η παρακολούθηση των δεικτών αυτών ανάγει την εκπαίδευση στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση (ΕΕ) σε κόµβο στην κατεύθυνση εφαρµογής πολιτικών για την «έξυπνη 

συµπερίληψη» [smart inclusion policies] (Nicaise, 2010). Ο έλεγχος των σχετικών 

αποτελεσµάτων των συστηµάτων των κρατών µελών αναµένεται ότι µπορεί να 

λειτουργεί υπέρ της ανάσχεσης της πρόωρης σχολικής εγκατάλειψης, της αύξησης 

της απασχόλησης και της µείωσης του κινδύνου της φτώχειας και του κοινωνικού 

αποκλεισµού στον πληθυσµό (European Commission, 2010). 

Καταληκτικά, οι εθνικοί και οι υπερεθνικοί οργανισµοί αναπτύσσουν ισχυρές 

ατζέντες πολιτικών και µέτρων θέτοντας,  κυρίως µετρήσιµους,  στόχους στην 

προσπάθεια για την επίτευξη της Ποιότητας στην Εκπαίδευση, µε όρους ενίσχυσης 

της αποτελεσµατικότητας και άµβλυνσης των κοινωνικών αποκλεισµών. Οι 

εννοιολογήσεις τους διαφέρουν ανάλογα µε την προτεραιότητα που δίνεται σε 

συγκεκριµένους  στόχους από τον  κάθε οργανισµό (Ζµας, 2007). Όλοι όµως 

αναγνωρίζουν την επίτευξη ισότητας ως βασική προϋπόθεση για ποιοτική εκπαίδευση 

                                                             
2Βλ. σχ.  http://ec.europa.eu/education/policy/strategic-framework_el 
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επιχειρώντας να συµπεριλάβουν το σύνολο του µαθητικού πληθυσµού. Ιδιαίτερη 

σηµασία δίνεται λοιπόν στην αντιµετώπιση του σχολικού αποκλεισµού µαθητών που 

ανήκουν σε ευάλωτες κοινωνικές οµάδες µέσω της  προώθησης των πολιτικών των 

θετικών διακρίσεων. Η ανάπτυξη και εφαρµογή πολιτικών εκπαιδευτικής 

προτεραιότητας σε εθνικά πλαίσια παρουσιάζεται στην ενότητα που ακολουθεί. 

    

2.3 Εφαρµογή πολιτικών εκπαιδευτικής προτεραιότητας και αντιµετώπισης του 

σχολικού αποκλεισµού σε πέντε εθνικά πλαίσια στην Ευρώπη 

Ο εκδηµοκρατισµός της πρόσβασης στη γνώση για όλους, η καταπολέµηση των 

εκπαιδευτικών ανισοτήτων, η µείωση της σχολικής διαρροής καθώς και η 

αντιµετώπιση του σχολικού αποκλεισµού έχουν αποτελέσει τον πυρήνα γύρω απ’ τον 

οποίο αναπτύχθηκαν τα εκπαιδευτικά συστήµατα των τελευταίων δεκαετιών στις 

ευρωπαϊκές χώρες. Ωστόσο, η στατιστική καταγραφή σηµειώνει απουσία σηµαντικής 

βελτίωσης της κατάστασης των πλέον µειονεκτούντων µαθητών στο σύνολο των 

εκπαιδευτικών συστηµάτων. Οι µαθητές από µειονεκτούντα περιβάλλοντα 

οδηγούνται σε σχολική αποτυχία και βιώνουν τις συνέπειές της µε το σχολείο να 

καλείται να διαχειριστεί τις κοινωνικές διαστάσεις αυτού του φαινοµένου. Έτσι, 

αναδύεται κι αναπτύσσεται η εκπαίδευση προτεραιότητας, η οποία δανείζεται 

στοιχεία απ’ την ειδική αγωγή και βοηθά στην επίτευξη του στόχου της 

συµπεριληπτικής εκπαίδευσης, δηλαδή σ’ ένα «σχολείο για όλους». ∆ιαφορετικές 

πολιτικές εκπαιδευτικής προτεραιότητας έχουν εφαρµοστεί σε διαφορετικές 

ευρωπαϊκές χώρες, µερικές απ’ τις οποίες παρουσιάζονται στο κεφάλαιο που 

ακολουθεί. Τα στοιχεία για τις χώρες βασίζονται κυρίως στη βιβλιογραφική 

επισκόπηση σχετικών µελετών µε τίτλο «Πολιτικές Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας 

στην Ευρώπη» (Demeuse et  al. επιµέλεια, 2014), ενώ για την περίπτωση της 

Ελλάδας, εκτός από τη δευτερογενή βιβλιογραφία, αξιοποιούνται πρωτογενείς οι 

βασικές πηγές του νοµοθετικού πλαισίου.  

Το πρόβληµα της σχολικής αποτυχίας  ή των εκπαιδευτικών σχολικών  

ανισοτήτων θεωρείται ότι εντοπίζεται σε συγκεκριµένες αστικές περιοχές και 

φαίνεται να καθίσταται ένα κοινωνικό και δηµόσιο πρόβληµα, η επίλυση του οποίου 

αποτελεί προτεραιότητα. Στην παρούσα ενότητα θα παρουσιαστούν στοιχεία για την 

Αγγλία, τη Γαλλία, το γαλλικό Βέλγιο, τη Σουηδία, την Πορτογαλία και την Ελλάδα 
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αναφορικά µε την «εκπαιδευτική προτεραιότητα». Η επιλογή των συγκεκριµένων 

χωρών βασίστηκε σε µια προσπάθεια αντιπροσωπευτικότητας σε επίπεδο πολιτικού 

και σχολικού πλαισίου και των πραγµατώσεών τους. 

Όσον αφορά στο επίπεδο πολιτικού πλαισίου, η Αγγλία, το Βέλγιο, η Γαλλία και η 

Σουηδία εδώ και χρόνια έχουν κοινοβουλευτική δηµοκρατία και είναι κληρονόµοι 

µιας µακράς ιστορίας εκδηµοκρατισµού του σχολικού συστήµατός τους. Η 

Πορτογαλία και η Ελλάδα, από την άλλη πλευρά, έζησαν µια περίοδο στρατιωτικής 

δικτατορίας που έληξε το 1974. Εποµένως, οι υπάρχουσες σχολικές δοµές καθώς και 

οι προβληµατικές για την εκπαίδευση που αναπτύχθηκαν σ’ αυτές τις χώρες 

συνεχίζουν να εξαρτώνται από τις αντιθέσεις της πολιτικής ιστορίας τους. Αναφορικά 

µε τις σχολικές πραγµατώσεις τους, το µοντέλο  των αγγλικών Περιοχών 

Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας (Education Priority Areas – EPA) που εφαρµόστηκαν 

το 1967 και καταργήθηκαν στη συνέχεια προς όφελος άλλων µηχανισµών, κατάφερε 

να επηρεάσει τις Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας (ZEΠ) που εφαρµόστηκαν 

στη Γαλλία το 1982. Επιπλέον, επηρέασε την πολιτική µε το ίδιο όνοµα στη Γαλλική 

Κοινότητα του Βελγίου που εφαρµόστηκε το 1989 καθώς και τα Terriόrios 

Educativos de Intervencao Prioritaria (TEIP) στην Πορτογαλία. 

2.3.1 Αγγλία 

Οι εκπαιδευτικές πολιτικές στην Αγγλία στοχεύουν σε όλες τις ηλικιακές οµάδες, 

δίνουν ωστόσο έµφαση στην προσχολική ηλικία και την πρωτοβάθµια εκπαίδευση 

αφορµώντας από την υπόθεση ότι εκεί υπάρχει πραγµατική συµµετοχή καθώς και η 

δυνατότητα αποκόµισης µακροπρόθεσµων οφελών. Από το 1997, πραγµατοποιείται η 

συστηµατική επέκταση του καθολικού δικαιώµατος στην προσχολική εκπαίδευση η 

οποία δεν  είναι υποχρεωτική, αλλά επιχορηγείται από το κράτος. Η σχέση ανάµεσα 

στην πρώιµη µάθηση και τη µελλοντική σχολική επίδοση, ιδιαίτερα για ειδικές 

οµάδες παιδιών, από τη στιγµή που αναδείχτηκε ερευνητικά εξακολουθεί να 

παραµένει κυρίαρχο ζήτηµα στην πολιτική σκηνή (Βαρνάβα-Σκούρα & Βεργίδης, 

2002). Οι προεκτάσεις επεκτείνονται στην καταπολέµηση της διαιώνισης της  

φτώχειας από γενιά σε γενιά, στον κοινωνικό αποκλεισµό και στη βελτίωση των 

εκπαιδευτικών στάνταρ και των σχολικών αποτελεσµάτων στην προσχολική και την 

πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Η πρώιµη παρέµβαση έγινε απαραίτητο κοµµάτι στην 
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αντιµετώπιση του κοινωνικού αποκλεισµού και τη µείωση της σχολικής αποτυχίας, 

ιδιαίτερα για ορισµένες οµάδες µαθητών. 

Από το 1997, όµως, σηµειώνεται και αύξηση του συγκεντρωτισµού στον έλεγχο  

που στοχεύει στη γενική ποιότητα της εκπαίδευσης και της µέριµνας 

χρησιµοποιώντας κριτήρια επιτυχίας των µαθητών ως δείκτη-κλειδί για την ποιότητα. 

Μια σύνθετη δοµή που περιλαµβάνει συγκεντρωτικές ρυθµίσεις όπως η εφαρµογή 

εθνικού αναλυτικού προγράµµατος, εθνικές εξετάσεις και εθνικές στρατηγικές για τη 

βελτίωση της διδασκαλίας και η έµφαση στα αποτελέσµατα µέσω του καθορισµού 

διδακτικών στόχων, της επιθεώρησης των σχολείων και της δηµοσίευσης των 

αποτελεσµάτων των τεστ και των εξετάσεων έδωσαν στην κυβέρνηση τη δυνατότητα 

ελέγχου των σχολείων σε µεγάλο βαθµό, τόσο µε όρους εφαρµογής του 

Προγράµµατος όσο και µε όρους επιτελεστικότητας. 

Σε µια προσπάθεια να διασφαλιστεί, όσο αυτό µπορεί να είναι εφικτό, ότι κανένας 

δε θα εγκαταλειφθεί στο πλαίσιο αυτού του συνολικού κινήµατος προς υψηλότερα 

στάνταρ εφαρµόζονται πολιτικές εκπαιδευτικής προτεραιότητας. Οι µειονεκτούντες 

λόγω κοινωνικής, οικογενειακής και προσωπικής καταγωγής µαθητές έχουν 

πρόσθετη στήριξη και την απαραίτητη προσοχή, ώστε κι αυτοί να επιτύχουν όσο το 

δυνατόν υψηλότερα αποτελέσµατα και ν’ αποφύγουν τον κοινωνικό αποκλεισµό. Η 

αντίληψη ότι οι γενικές βελτιώσεις του επιπέδου επίδοσης  µπορούν να ωφελήσουν 

σε µεγάλο βαθµό οµάδες κινδύνου περισσότερο από άλλες, ενώ οι πολιτικές που 

στοχεύουν σ’ αυτές τις οµάδες µπορούν κάλλιστα στη συνέχεια να γενικευθούν 

στήριξε τον τρόπο ανάπτυξης των µεταρρυθµίσεων. Σύµφωνα µ’ αυτήν την αντίληψη 

εφαρµόστηκαν: (α) Πολιτικές που επικεντρώνονται στις οµάδες κινδύνου. Σηµαντικά 

τέτοια προγράµµατα ήταν τα εξής: «Άρση των εµποδίων προς την επιτυχία» για 

µαθητές που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, το πρόγραµµα «The Raising Boys’ 

Achievement Project» για ζητήµατα φύλου που επικεντρώθηκε αρχικά στα αγόρια, το 

πρόγραµµα «Aim higher» όπου ενθαρρύνεται η φοίτηση στην ανώτατη εκπαίδευση 

νέων από µειονεκτούντα κοινωνικά και οικονοµικά περιβάλλοντα, από ορισµένες 

εθνοτικές  µειονοτικές οµάδες και άτοµα µε αναπηρίες αλλά και τα τελευταία χρόνια 

το πρόγραµµα «Every Child Matters» που αποσκοπεί στη δηµιουργία 

ολοκληρωµένων υπηρεσιών για το παιδί και την οικογένεια, σε κάθε τοπική βάση, µε 

τη δοµική ενσωµάτωση  λειτουργιών της εκπαίδευσης και της κοινωνικής πρόνοιας. 

(β) Πολιτικές που εστιάζονται στις περιοχές (ορισµένες αστικές ζώνες) όπου 
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συγκεντρώνονται οι οµάδες κινδύνου και συνήθως χαρακτηρίζονται από σηµαντικό 

κοινωνικό µειονέκτηµα και πολύ χαµηλά ποσοστά σχολικής επιτυχίας. Τέτοια 

προγράµµατα είναι: οι «Ζώνες Εκπαιδευτικής ∆ράσης», που συµπληρώθηκαν και 

αντικαταστάθηκαν από τις «Ζώνες Αριστείας στις Πόλεις» το Σεπτέµβριο του 1999. 

Σκοπό είχαν τη βελτίωση των προτύπων και την ενίσχυση της ένταξης στα κέντρα 

των πόλεων και σε άλλες αστικές ζώνες. Το πρόγραµµα «Full Service Extended 

Schools», που εφαρµόζεται σε εθνικό επίπεδο από το 2005, καλεί τα σχολεία να 

προσφέρουν διευρυµένες  παράλληλες υπηρεσίες πρόνοιας και εκπαίδευσης. Για 

παράδειγµα, να προσφέρουν πρόσβαση σε υπηρεσίες υγείας,  επιµόρφωσης ενηλίκων  

δραστηριότητες για την κοινότητα, τη σχολική υποστήριξη και την υποδοχή παιδιών 

στον παιδικό σταθµό από 8 π.µ. ως 6 µ.µ..Τέλος, το πρόγραµµα «The London 

Challenge» απευθύνεται σε σχολεία της πρωτεύουσας λόγω του χαµηλού επιπέδου 

επιτυχίας τους, του αυξηµένου επιπέδου κοινωνικών µειονεκτηµάτων, των 

προβληµάτων του πολυεθνικού πληθυσµού τους και του κατακερµατισµού της 

διοίκησης της εκπαίδευσης στο Λονδίνο. (γ) Πολιτικές που επικεντρώνονται στα 

σχολεία και τα άλλα εκπαιδευτικά ιδρύµατα, όπου φοιτούν οι ευάλωτες  οµάδες. 

Τέτοια ήταν το πρόγραµµα σχολείων «Fresh Start», το οποίο δε γνώρισε ιδιαίτερη 

επιτυχία, αλλά και το πρόγραµµα «Academies». Τα νέα σχολεία «Fresh Start» 

χαρακτηρίζονται ως σχολεία εταιρικής επανεκκίνησης (Collaborative Restarts) 

καθώς επαναλειτουργούν µε την υποστήριξη ενός άλλου πιο αποτελεσµατικού 

σχολείου µε το οποίο συνδέονται επισήµως ως οµόσπονδα σχολεία. Επίσης, στην ίδια 

λογική εφαρµόζεται  το πρόγραµµα «Schools Facing Challenging Circumstances», 

που στοχεύει περισσότερο σε εκπαιδευτικά ιδρύµατα τα οποία εξυπηρετούν 

µειονεκτούντες πληθυσµούς οπότε χρειάζονται πρόσθετα µέσα (Antoniou et al, 

2014). 

2.3.2 Γαλλία  

Στη Γαλλία, η δηµιουργία των Ζωνών Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας το 1981 

αποτελεί το πρώτο παράδειγµα πολιτικής θετικής διάκρισης και εφαρµόζεται µε 

στόχο την καταπολέµηση της ύπαρξης και αναπαραγωγής των κοινωνικών 

ανισοτήτων εντός του εκπαιδευτικού συστήµατος, ιδιαίτερα στις 

κοινωνικογεωγραφικές ζώνες όπου συγκεντρώνονται παιδιά από λαϊκά στρώµατα. 

Στοχεύονται περιοχές όχι µόνο βάσει κοινωνικοοικονοµικών κριτηρίων αλλά και των 

σχολικών χαρακτηριστικών των πληθυσµών που κατοικούν και φοιτούν σ’ αυτές 
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(Βαρνάβα-Σκούρα & Βεργίδης, 2002). Προϋπόθεση για τη χορήγηση πρόσθετων 

πόρων στα σχολεία ΖΕΠ αποτελεί η από κοινού εκπόνηση και υλοποίηση 

εκπαιδευτικών και σχολικών προγραµµάτων από τους φορείς δράσης (αρµόδιους, 

οµάδες παρέµβασης).  

Κάθε ΖΕΠ αντιστοιχεί σε ένα ή περισσότερα γυµνάσια και στα δηµοτικά των 

οποίων οι απόφοιτοι εγγράφονται σ’ αυτά. Ο πρώτος ανασχεδιασµός της πολιτικής 

των ΖΕΠ (1989-1990) χαρακτηρίζεται από την επιθυµία σύζευξής της µε την πολιτική 

της Πόλης η οποία εστιάζεται σε προβλήµατα που πηγάζουν από κοινωνικές και 

οικονοµικές δυσκολίες, όπως η ανεργία και η αύξηση της παραβατικότητας των 

ανηλίκων. Συνακόλουθα, όλα τα σχολικά ιδρύµατα που βρίσκονται σε γειτονιές 

αυξηµένης παραβατικότητας ανήκουν στις ΖΕΠ. Ωστόσο, η απουσία κοινών 

κριτηρίων σε εθνικό επίπεδο για τον ορισµό των ΖΕΠ καθώς και οι διαφορετικοί 

τύποι εφαρµογής της πολιτικής από τη µια εκπαιδευτική περιφέρεια στην άλλη, από 

τον ένα νοµό στον άλλο ή από τη µια ζώνη στην άλλη ευθύνονται για τη µεγάλη 

ετερογένεια των ΖΕΠ που δυσχεραίνει τις διεξαγόµενες από τις στατιστικές 

υπηρεσίες του υπουργείου Παιδείας συγκρίσεις. 

Στον ανασχεδιασµό του προγράµµατος το 2005, εισάγονται τρία επίπεδα 

ιεράρχησης της πολιτικής της εκπαιδευτικής προτεραιότητας και διαφοροποίησης των 

σχολείων στα οποία αυτή απευθύνεται. Στο Α΄ επίπεδο περιλαµβάνονται 250 

γυµνάσια, όπου φοιτούν µαθητές από µειονεκτούντα κοινωνικά στρώµατα και οι 

κοινωνικές και σχολικές δυσκολίες είναι εντονότερες, επιλέγονται και 

µετονοµάζονται, µαζί µε τα δηµοτικά της περιοχής τους, σε «∆ίκτυα Προσδοκώµενης 

Επιτυχίας» (∆ΠΕ) στα οποία χορηγούνται αυξηµένοι πόροι. Στο Β΄ επίπεδο 

εντάσσονται σχολεία και εκπαιδευτικά ιδρύµατα όπου οι κοινωνικές προσµείξεις 

είναι µεγαλύτερες απ’ ότι σ’ αυτά των ∆ΠΕ και που θα συνεχίσουν να υπάγονται 

στην πολιτική εκπαιδευτικής προτεραιότητας λαµβάνοντας τους ίδιους οικονοµικούς 

πόρους. Στο Γ΄ επίπεδο εντάσσονται  σχολεία και ιδρύµατα που σταδιακά θα 

σταµατήσουν να υπάγονται στην πολιτική εκπαιδευτικής προτεραιότητας. Η 

απόφαση αυτή συνεπαγόταν οικονοµικές απώλειες και υποβάθµιση των συνθηκών 

εργασίας για τους διδάσκοντες, ωστόσο δεν εφαρµόστηκε στην πράξη.  

Ως προς τους στόχους της πολιτικής ΖΕΠ, ο στόχος της εξασφάλισης του ίδιου 

επιπέδου επιτυχίας στους µαθητές που πηγαίνουν σχολείο σε υποβαθµισµένα 
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κοινωνικογεωγραφικά περιβάλλοντα και εκπαιδευτικά ιδρύµατα µε αυτούς που 

πηγαίνουν σχολείο σε ευνοϊκότερες συνθήκες, όταν έχουν ίδιο φύλο, κοινωνική 

προέλευση και αρχικό επίπεδο, φαίνεται βαθµιαία να υποσκελίζεται από το στόχο 

αφενός για µείωση των ανισοτήτων στη σχολική επιτυχία ανάµεσα στις κοινωνικές 

οµάδες  και αφετέρου για  βελτίωση των σχολικών επιδόσεων των πλέον 

µειονεκτούντων µαθητών. Ο τελευταίος ανασχεδιασµός, δε, µετατοπίζει την 

προτεραιότητα από τις ζώνες στους µαθητές δίνοντας έµφαση στην εξατοµίκευση της 

σχολικής διαδροµής σύµφωνα µε τις επιταγές των σύγχρονων εκπαιδευτικών 

προτύπων. Συνεπώς, εφαρµόζονται δράσεις εξατοµικευµένης βοήθειας ικανές να 

ανταποκρίνονται στα διαφοροποιηµένα χαρακτηριστικά των µαθητών (ταλέντα, 

ενδιαφέροντα, ρυθµοί µάθησης, δεξιότητες ή µορφές νοηµοσύνης)  διευκολύνοντας 

ταυτόχρονα την πρόσβαση των καλύτερων µαθητών από τα σχολεία ΖΕΠ σε σχολές 

αριστείας µέσα από την  προώθηση µιας ιδεολογίας αξιοκρατίας, η οποία αποδίδει τις 

αιτίες της εµφάνισης των σχολικών δυσκολιών και ανισοτήτων στους µαθητές και 

στις οικογένειές τους.  

Επιπλέον, στην πολιτική των ΖΕΠ στη Γαλλία προστίθενται και εφαρµόζονται 

προγράµµατα και µηχανισµοί µε πολλαπλή στόχευση. Αρχικά, καταβάλλεται ειδικό 

επίδοµα σ’ όλους τους εργαζόµενους των ΖΕΠ σε µια προσπάθεια µείωσης της 

κινητικότητας των διδασκόντων που εργάζονται σε δύσκολα περιβάλλοντα. 

Επιπλέον, προωθείται η  παροχή φροντιστηριακής βοήθειας στους µαθητές, οι 

οικογένειες των οποίων δε διαθέτουν τους απαραίτητους πόρους. Τέλος, 

εφαρµόζονται προγράµµατα για την  καταπολέµηση της βίας στο σχολικό περιβάλλον 

και των διεργασιών αποσχολειοποίησης. Από το 1996, το υπουργείο ανέπτυξε στο 

περιθώριο των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων τις δοµές ενδιάµεσων τάξεων ή µηχανισµών 

για µαθητές γυµνασίου µε σοβαρά προβλήµατα πειθαρχίας που βρίσκονται σε 

διαδικασία αποσχολειοποίησης ή περιθωριοποίησης µέχρι να επιλυθεί το θέµα τους 

σε επίπεδο σχολείου ή επαγγελµατικού προσανατολισµού. Τo 1998, δηµιουργούνται 

τα Τοπικά Εκπαιδευτικά Συµβόλαια που αποσκοπούν στο να συνδέσουν τις 

προσπάθειες του υπουργείου Παιδείας και της τοπικής αυτοδιοίκησης αφενός για 

εξωσχολικές πολιτιστικές δραστηριότητες και αφετέρου για την παροχή 

φροντιστηριακής στήριξης στους µαθητές και απευθύνονται κατά προτεραιότητα στις 

µονάδες ΖΕΠ. Τέλος, οι µηχανισµοί Εκπαιδευτικής επαγρύπνησης (2002) και 

Εκπαιδευτικής επιτυχίας (2005) συνδέουν τις διάφορες κοινωνικές υπηρεσίες και τα 
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σχολικά ιδρύµατα ώστε να στοχεύσουν άτοµα ηλικίας 2 έως 16 ετών που βρίσκονται 

σε κοινωνικά ευάλωτη κατάσταση στις αστικές περιοχές. Σ’ αυτήν την περίπτωση  

εφαρµόζεται το πρόγραµµα  «Πολιτική για την Πόλη» (Rochex, 2014). 

2.3.3 Γαλλική κοινότητα του Βελγίου 

 Στη Γαλλική κοινότητα του Βελγίου, οι σχετικές πολιτικές επικεντρώνονται στην  

καταπολέµηση των καταστάσεων όπου τα άνισα επίπεδα  ποιότητας της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας οξύνουν τις αρχικές ανισότητες. Έτσι οι παρεµβάσεις  

αφορούν µεν τα ίδια σχολεία, ωστόσο η δράση επί ενός µειονεκτήµατος γλωσσικής 

φύσεως διαχωρίζεται σαφώς από τη δράση επί ενός µειονεκτήµατος 

κοινωνικοοικονοµικής φύσεως. Σύµφωνα µ’ αυτήν την προσέγγιση, το 1989 

καθιερώνονται οι Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας. Η επιλογή  σχολείων που 

ανήκουν σ’ αυτές  βασίστηκε σε ενιαία κριτήρια, αφενός σχολικά (δείκτης 

επανάληψης τάξης, µεγάλος αριθµός ξένων µαθητών) και αφετέρου κοινωνικά-

οικονοµικά-πολιτισµικά (χαµηλό µορφωτικό επίπεδο γονέων, ποσοστό ανεργίας, 

φτώχεια) όπως αυτά ορίζονται από σχετική πανεπιστηµιακή µελέτη. Η πολιτική 

«θετικές διακρίσεις» αντικαθιστά τις ΖΕΠ το 1998 και στοχεύει στην εξασφάλιση 

ίσων ευκαιριών κοινωνικής χειραφέτησης για όλους τους µαθητές και στην 

προετοιµασία τους για να γίνουν πολίτες σε µια κοινωνία ανοιχτή στους άλλους 

πολιτισµούς. Αφορά στην αυτόµατη παροχή συµπληρωµατικών µέσων στα σχολεία 

ανάλογα µε την κοινωνικοοικονοµική προέλευση του µαθητικού πληθυσµού τους. Η 

ταξινόµηση των σχολείων πραγµατοποιείται βάσει ενός κοινωνικοοικονοµικού δείκτη 

που σχετίζεται µε την περιοχή από την οποία προέρχεται ο µαθητής και 

επικαιροποιείται κάθε τέσσερα χρόνια από µια διαπανεπιστηµιακή οµάδα (Demeuse 

et al, 2014:105-107). 

 Η πολιτική της µεταβατικής τάξης υιοθετείται το 2001 ώστε να ανταποκριθεί 

αφενός στις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα σχολεία κοντά σε κέντρα υποδοχής 

προσφύγων, οι οποίοι κάνουν αίτηση παραµονής στη χώρα, και αφετέρου στις 

ιδιαίτερες ανάγκες των νεοαφιχθέντων µαθητών στους οποίους προσφέρεται 

ιδιαίτερη εκπαίδευση για συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα, πριν ενταχθούν στην τάξη 

που αντιστοιχεί στο επίπεδό τους. Παραλλαγή αυτής της πολιτικής αποτελούν τα 

µαθήµατα προσαρµογής στη γλώσσα, τα οποία, όµως, περιλαµβάνουν την άµεση 

ένταξη του µαθητή στην τάξη που αντιστοιχεί στο σχολικό του επίπεδο, µε µέτρα 
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γλωσσικής υποστήριξης. Η πολιτική «Γλώσσα και κουλτούρα καταγωγής» είναι 

στοχευµένη στους µαθητές που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών, αλλά όχι 

αντισταθµιστική, και υλοποιείται κατόπιν υπογραφής συµφωνιών συνεργασίας µε τις 

χώρες αποστολής τους (Ελλάδα, Ιταλία, Μαρόκο, Πορτογαλία, Τουρκία). Το 

πρόγραµµα επιτρέπει στα σχολεία που το επιθυµούν να δέχονται έναν ή 

περισσότερους εκπαιδευτικούς από τις χώρες αυτές µε σκοπό την οργάνωση ενός 

µαθήµατος γλώσσας και κουλτούρας καταγωγής, εκτός του ωραρίου της τάξης, για 

τους ενδιαφερόµενους µαθητές αλλά και  διαπολιτισµικών µαθηµάτων για το άνοιγµα 

προς τις κουλτούρες καταγωγής, που απευθύνονται σ’ όλους τους µαθητές της τάξης. 

Τέλος, η πολιτική διαφοροποίησης στη χρηµατοδότηση των σχολικών ιδρυµάτων 

καθιερώνεται το 2004 και αφορά αποκλειστικά τις λειτουργικές επιχορηγήσεις τους 

που ρυθµίζονται ανάλογα µε τον µέσο κοινωνικοοικονοµικό δείκτη των σχολικών 

ιδρυµάτων ( Friant et al., 2014). 

2.3.4 Σουηδία  

Το εκπαιδευτικό σύστηµα στη Σουηδία, από τα τέλη της δεκαετίας του 1980, δίνει 

ιδιαίτερη έµφαση στην ελεύθερη επιλογή σχολείου και την εξατοµίκευση, 

προκειµένου να προσαρµοστεί η διδασκαλία στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 

παιδιών, εξασφαλίζοντας έτσι το δικαίωµα σε ισότιµη εκπαίδευση. Προσφέρεται 

δωρεάν παιδεία στους µαθητές ασχέτως φύλου, τόπου κατοικίας και 

κοινωνικοοικονοµικής κατάστασης σε όλο το δηµόσιο σχολικό σύστηµα. Η δωρεάν 

παιδεία περιλαµβάνει την πρόσβαση στο σχολείο, το απαιτούµενο για το σχολικό 

υλικό κόστος, τα σχολικά γεύµατα, την ιδιαίτερη παιδαγωγική υποστήριξη και την 

ιατρική παρακολούθηση των µαθητών. 

Οι αλλοδαποί µαθητές απολαµβάνουν το κατοχυρωµένο από τον Εθνικό Νόµο για 

την Εκπαίδευση του 1997 δικαίωµα να διδάσκονται τα µαθήµατα µητρική γλώσσα και 

σουηδική ως δεύτερη γλώσσα. Υποχρεωτικές εξετάσεις διενεργούνται σε εθνικό 

επίπεδο σε τρία µαθήµατα - αγγλικά, µαθηµατικά και σουηδικά- η επιτυχία στα οποία 

οδηγεί στην εγγραφή των µαθητών στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Παρατηρείται 

λοιπόν τάση συγκέντρωσης των οικονοµικών και παιδαγωγικών πόρων στη 

διδασκαλία αυτών των τριών µαθηµάτων ώστε τα σχολεία να µπορούν να επιδείξουν 

θετικά στατιστικά στοιχεία. 
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 Η Πολιτική Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας που είναι στοχευµένη στα 

πληττόµενα από διακρίσεις παιδιά των προαστίων, ιδιαίτερα τα παιδιά ξένης 

καταγωγής που αποτυγχάνουν στο σχολείο, έχει ως σκοπό τη βελτίωση της 

εκπαιδευτικής κατάστασής τους και συνακόλουθα τη βελτίωση των ποσοστών 

σχολικής επιτυχίας σ’ αυτές τις περιθωριοποιηµένες περιοχές. Πρόκειται για περιοχές 

που ορίζονται ως θύλακες µεταναστών ευρισκοµένων σε δυσµενή κοινωνική θέση 

και οικονοµική κατάσταση στη σουηδική κοινωνία. ∆ίνει έµφαση στην υποστήριξη 

των εκπαιδευτικών διαδικασιών και στη συνεργασία µε τους δήµους. Περιλαµβάνει 

µέτρα επικεντρωµένα στη διδασκαλία της γλώσσας στα διδακτικά αντικείµενα 

σουηδικά και σουηδικά ως δεύτερη γλώσσα καθώς και την ανάπτυξη και 

επικαιροποίηση της παιδαγωγικής κατάρτισης των διδασκόντων και των διευθυντών 

των σχολείων.  

Η Πολιτική της Ατοµικής Κατεύθυνσης έχει στόχο την εκπαιδευτική ισοτιµία στο 

σουηδικό εκπαιδευτικό σύστηµα και απευθύνεται σε µαθητές που δεν έχουν τις 

τυπικές ικανότητες για να φοιτήσουν στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, οπότε 

συµµετέχουν σε µια ειδική εκπαίδευση για να τις αποκτήσουν. Μαθητές ξένης 

καταγωγής, µαθητές µε προβλήµατα υπερκινητικότητας και συγκέντρωσης, µε 

σύνδροµο Asperger, µαθητές που έχουν χάσει το κίνητρο τους για να συνεχίσουν να 

φοιτούν στο σχολείο και µαθητές που έχουν κίνητρο για να συνεχίσουν, αλλά 

παρουσιάζουν σοβαρές µαθησιακές δυσκολίες, ακολουθούν την ατοµική κατεύθυνση. 

Η τάση για εξατοµίκευση µεταφέρει τον έλεγχο και την ευθύνη για τη µάθηση από 

τους καθηγητές στους µαθητές, οπότε µπορεί να θεωρηθεί µια µορφή περαιτέρω 

αποκέντρωσης του σουηδικού εκπαιδευτικού συστήµατος. Η αποκέντρωση και η 

ιδιωτικοποίηση του σουηδικού εκπαιδευτικού συστήµατος ενέχουν τον κίνδυνο να 

αυξήσουν τις διαφορές  στα ακαδηµαϊκά αποτελέσµατα των µαθητών µεταξύ των 

σχολείων καθώς και τις σχολικές διακρίσεις αντί να τις µειώσουν (Francia & Herrera, 

2014). 

2.3.5 Πορτογαλία 

Εµπνευσµένες από τις γαλλικές ZEP, οι TEIP (Εκπαιδευτικές Περιοχές 

Παρέµβασης Προτεραιότητας – Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria) 

δηµιουργούνται το 1996 στην Πορτογαλία και αποτελούν µηχανισµό εκπαιδευτικής 

προτεραιότητας στοχευµένο σε κοινωνικοοικονοµικές δυσκολίες και υψηλούς δείκτες 
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σχολικής εγκατάλειψης και αποτυχίας. Τα σχολεία και οι περιοχές που συµµετέχουν 

στις TEIP επιλέγονται από το υπουργείο χωρίς να χρησιµοποιούνται εθνικά κριτήρια. 

Οι οµάδες σχολείων όπου αναπτύσσονται σχέδια δράσης µε στόχο τη βελτίωση της 

ποιότητας της εκπαίδευσης και την παραγωγή καινοτοµίας θεωρούνται ως TEIP. Τα 

σχολεία που συνιστούν µια TEIP εργάζονται από κοινού για την επεξεργασία ενός 

κοινού σχεδίου δράσης στο οποίο πρέπει να συνεργάζονται διδάσκοντες, µαθητές, 

εξωδιδακτικό προσωπικό, σύλλογοι γονέων, δήµοι, πολιτιστικοί σύλλογοι και 

σύλλογοι ψυχαγωγικών δραστηριοτήτων. Με σκοπό τον συντονισµό των διαφόρων  

παρεµβάσεων ανάµεσα στην προσχολική εκπαίδευση και τους διαδοχικούς σχολικούς 

κύκλους, δηµιουργείται σε κάθε TEIP ένα παιδαγωγικό συµβούλιο στο οποίο πρέπει 

να συµµετέχουν ισορροπηµένα οι εκπρόσωποι των διαφόρων σχολικών επιπέδων και 

κύκλων και, ανάλογα µε τις ιδιαιτερότητες του σχεδίου δράσης, οι σύλλογοι γονέων, 

οι κοινωνικές και υγειονοµικές υπηρεσίες και οι δήµοι.  

Τα κενά που εµφανίζουν οι µαθητές από λαϊκά στρώµατα σε βασικές δεξιότητες, 

ιδιαίτερα στην ανάγνωση και την κατανόηση γραπτού κειµένου, και το χάσµα µεταξύ 

των µαθητών αυτών και της σχολικής κουλτούρας είναι τα προβλήµατα που 

αναδεικνύονται συνεχώς στο έργο των TEIP. Οι εµπνευστές των σχεδίων δράσης 

δοκιµάζουν να επιλύσουν αυτά τα προβλήµατα χρησιµοποιώντας µια 

διαφοροποιηµένη παιδαγωγική που να επιτρέπει στο παιδί να αξιοποιεί την 

κουλτούρα του δίχως να  εγκλωβίζεται σε καταστάσεις αποτυχίας. Οι επιπλέον πόροι 

που διατίθενται στα σχολεία των TEIP χρησιµοποιούνται επίσης για τη µείωση του 

αριθµού των µαθητών στις τάξεις, τη βελτίωση της κατάστασης των διδασκόντων και 

την άµβλυνση των αρνητικών ψυχολογικών συνεπειών σ’ εκείνους που εργάζονται 

στα πιο δύσκολα περιβάλλοντα, για την προαγωγή της συνεργασίας και της 

αλληλοβοήθειας των διδασκόντων από διάφορα εκπαιδευτικά επίπεδα και για την 

υλοποίηση, µε τη συνεργασία εξωσχολικών ειδικών, δραστηριοτήτων πέρα από το 

αναλυτικό πρόγραµµα ή την οργάνωση τάξεων µε εναλλακτικό πρόγραµµα. Η 

εµπειρία των TEIP έχει έµµεσα αποτελέσµατα στον µετασχηµατισµό των αντιλήψεων 

και των τρόπων άσκησης των επαγγελµάτων της εκπαίδευσης, στη δηµιουργία 

διδακτικού υλικού και στην επεξεργασία  γενικών εκπαιδευτικών πολιτικών και 

προγραµµάτων κατάρτισης διδακτικού και εξωδιδακτικού προσωπικού.  

Ένα δεύτερο πρόγραµµα TEIP, µε την ονοµασία Νέες TEIP, ξεκινά το 2005 και 

εντάσσει 36 σχολεία των µεγάλων αστικών κέντρων της Λισαβόνας και του Πόρτο, 
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µε την προαγωγή της εκπαίδευσης για όλους να  παραµένει ο κύριος στόχος. Ωστόσο, 

προς χάριν της κοινωνικής συνοχής και της δυνατότητας να αντιµετωπίζονται οι 

προκλήσεις της κοινωνίας της πληροφορίας και της οικονοµίας της γνώσης, οι 

αναφορές στις κοινωνικές και σχολικές ανισότητες τείνουν να εξαφανίζονται πίσω 

από τη στόχευση στις δύσκολες περιοχές. Τα σχολεία οφείλουν να δεσµευτούν ότι θα 

µειώσουν τους δείκτες σχολικής εγκατάλειψης και αποτυχίας, βίας και απείθειας και 

υπογράφουν τριετές συµφωνητικό µε το υπουργείο, το οποίο περιλαµβάνει 

παιδαγωγικά και οικονοµικά θέµατα. Μ΄ αυτόν τον τρόπο,  ενισχύεται ο 

προσανατολισµός των Νέων TEIP προς τα προβλήµατα αστικής και σχολικής βίας 

καθώς και η κατάργηση των αναφορών στο στόχο του αγώνα κατά των κοινωνικών 

αδικιών και των εκπαιδευτικών ανισοτήτων.              

Μια νέα φάση του προγράµµατος, µε την ονοµασία «∆ιαδροµές εναλλακτικών 

αναλυτικών εκπαιδευτικών προγραµµάτων», ξεκινά το 2003. Οι αποδέκτες και οι 

γενικοί στόχοι παραµένουν ίδιοι, ωστόσο δίνεται µεγαλύτερη σηµασία στη βοήθεια 

προς τους νέους µε σκοπό αυτοί να οικοδοµήσουν ένα σχέδιο ζωής µέσω της πιο 

έγκαιρης και βαθύτερης επαφής τους µε τον κοινωνικοοικονοµικό κόσµο. Οι 

ρυθµιστικές  εγκύκλιοι του Υπουργείου Παιδείας της Πορτογαλίας  επιτρέπουν στους 

µαθητές που ακολουθούν αυτά τα εναλλακτικά αναλυτικά προγράµµατα να 

συµµετέχουν σε τρόπους κατάρτισης άλλους από την κατάρτιση στο σχολικό 

περιβάλλον (τον περισσότερο χρόνο στον εργασιακό χώρο), θεωρητικά µε την 

προϋπόθεση ότι είναι ηλικίας 16 ετών, στην πράξη όµως ήδη από τα 14 (Ministerio 

da Educacao, 2006
α
,σ.1). Τα προγράµµατα «∆ιαδροµές εναλλακτικών αναλυτικών 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων», ωστόσο, γίνονται αντικείµενο πολυάριθµων κριτικών 

στον πυρήνα των οποίων βρίσκεται το γεγονός ότι τα προγράµµατα αυτά εισάγουν 

µια διαφοροποίηση στις φιλοδοξίες του βασικού σχολείου και, θέτοντας ως στόχο 

τους ιδιαίτερα τους νέους που ανήκουν στα πιο υποβαθµισµένα κοινωνικά 

περιβάλλοντα, διαιωνίζουν τις ανισότητες και την κοινωνική διάκριση των οποίων οι 

νέοι αυτοί είναι θύµατα (όπως παρατίθεται στο «Πολιτικές Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας στην Ευρώπη», 2014:6, σ.248). Οι κριτικές αυτές έχουν ως 

αποτέλεσµα τη λήψη περισσότερων προφυλάξεων κατά την υλοποίηση των 

προγραµµάτων καθώς και την εφαρµογή από το υπουργείο ενός ολόκληρου 

µηχανισµού προκειµένου να ελέγξει και να εγγυηθεί την ποιότητα ώστε να µπορεί να 

υποστηρίξει ότι το συγκεκριµένο πρόγραµµα αποτελεί σηµαντική επιτυχία. 
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 Το πρόγραµµα «Επιλογές» ξεκινά τον Ιανουάριο του 2001 στη Λισαβόνα, το 

Πόρτο και το Σετυµπάλ και, στοχευµένο επίσης στους αποκλεισµένους ή σε νέους 

που κινδυνεύουν από αποκλεισµό, θέτει ρητά ως σκοπό του την πρόληψη της 

παραβατικότητας/εγκληµατικότητας και την κοινωνική ένταξη των νέων από τις 

δύσκολες αστικές περιοχές. Το πρόγραµµα, που επεκτείνεται στο σύνολο της 

Πορτογαλίας από τη δεύτερη φάση εφαρµογής του, το 2004, συνίσταται στη 

δηµιουργία δραστηριοτήτων προσωπικής εξέλιξης των νέων, ευνοώντας την ένταξη 

και την εξέλιξή τους µέσα στην κοινότητα όπου ανήκουν. Χαρακτηρίζεται από µια 

λογική αλληλεγγύης και κοινωνικής δικαιοσύνης, καθιστώντας τα παιδιά των 

µεταναστών και των εθνικών µειονοτήτων έναν από τους πρωταρχικούς στόχους και 

ζητώντας από τα σχολεία, από τα κέντρα κατάρτισης, τους συλλόγους ή από τους 

ιδιωτικούς φορείς κοινωνικής αλληλεγγύης να προτείνουν κατάλληλες παιδαγωγικές 

δράσεις. Αξιοποιούνται κυρίως οι ακόλουθοι άξονες παρέµβασης (όπως παρατίθεται 

στο «Πολιτικές Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας στην Ευρώπη», 2014:6, σ.250):   

• κατάρτιση στην πληροφορική και τις νέες τεχνολογίες  

• επαγγελµατική κατάρτιση  

• οικοδόµηση ατοµικών επαγγελµατικών διαδροµών   

• ψυχοπαιδαγωγική στήριξη, σχολική και οικογενειακή µεσολάβηση  

•  ανάπτυξη σχέσεων µε τις οικογένειες  

• απασχόληση κατά τον ελεύθερο χρόνο και τη µη επίσηµη εκπαίδευση,  

στόχοι και δράσεις που διατηρούνται και κατά τη διάρκεια της τρίτης φάσης του 

προγράµµατος (το έτος 2007).        

Στην Πορτογαλία η αύξηση του ξένου πληθυσµού, και ιδιαίτερα των µεταναστών 

που ζουν στις πιο δύσκολες και τις πιο αβέβαιες συνθήκες, εκτιµήθηκε ότι πρέπει να 

ληφθεί υπόψη στις συζητήσεις και τις αποφάσεις για θέµατα εκπαιδευτικής πολιτικής: 

ένταξη και καταπολέµηση της σχολικής αποτυχίας των µαθητών που ανήκουν σ’ 

αυτές τις µειονότητες, καταπολέµηση του ρατσισµού και της έλλειψης 

ανεκτικότητας, διαπολιτισµική εκπαίδευση. Οι πολιτικές εκπαιδευτικής 

προτεραιότητας που εφαρµόστηκαν στην Πορτογαλία τα τελευταία χρόνια, µπορούµε 

να πούµε ότι αποτελούσαν κυρίως ένα σύνολο µηχανισµών, οι οποίοι 

δηµιουργήθηκαν σύµφωνα µε αποφάσεις και λογικές του κράτους, µε σκοπό να 

περιλάβουν συγκεκριµένο πληθυσµό ή καθορισµένες περιοχές χρησιµοποιώντας 

συγκεκριµένα κοινωνικοοικονοµικά κριτήρια. Μπορούν επίσης να θεωρηθούν ως ένα 
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πεδίο πειραµατισµού όπου επιτρεπόταν ο αναστοχασµός των εκπαιδευτικών 

προβληµάτων, ο επαναπροσδιορισµός των σχέσεων µεταξύ κράτους και εκπαίδευσης, 

καθώς και ως µια πρόταση για έναν πολιτικό επαναπροσδιορισµό της εκπαίδευσης  

στην υπηρεσία του πραγµατισµού από τη µια και της νεοφιλελεύθερης ιδεολογίας και 

οικονοµίας από την άλλη (Correia et al., 2014). Σύµφωνα µε άλλους ερευνητές, το 

γεγονός ότι τα ακαδηµαϊκά αποτελέσµατα των µαθητών εξακολουθούν να 

υπολείπονται των στόχων δηµιουργεί στους εκπαιδευτικούς αισθήµατα 

επαγγελµατικής κούρασης και απογοήτευσης που αυξάνουν τη δυσπιστία τους στις 

πιθανότητες ενός καλύτερου µέλλοντος για τους µαθητές από ευάλωτες κοινωνικές 

οµάδες. Συνεπώς, η παρούσα λειτουργία των ΤΕΙΠ φαίνεται να απέχει πολύ από το 

να αποτελεί εργαστήριο κοινωνικής αλλαγής µέσω της εκπαίδευσης καθιστώντας 

σχεδόν αδύνατη την ενδυνάµωση των σχολικών κοινοτήτων (βλ. σχ. Portugal e Melo, 

2017). 

 

2.4 Εφαρµογή  πολιτικών εκπαιδευτικής προτεραιότητας και συµπερίληψης 

στην Ελλάδα                              

Με γνώµονα τη βελτίωση της παρεχόµενης υποχρεωτικής εκπαίδευσης στην 

Ελλάδα, θεσµοθετείται το ολοήµερο νηπιαγωγείο και το ολοήµερο δηµοτικό σχολείο 

ως προαιρετικός θεσµός (Ν2525/1997) ο οποίος κρίνεται επιτυχής, παρά την έλλειψη 

έγκυρων στοιχείων σχετικά µε τη σχολική πρόοδο ή/και την απόκτηση ικανοτήτων 

των µαθητών που συµµετέχουν και επεκτείνεται τα αµέσως επόµενα χρόνια. Καθώς η 

επένδυση στην εκπαίδευση στην πρώιµη και πρώτη σχολική ηλικία εµφανίζεται να 

συντελεί στην πρόοδο και ανάπτυξη των ατόµων  αργότερα στη ζωή, η υποχρεωτική 

εκπαίδευση στην Ελλάδα γίνεται δεκαετής το 2007, αφού στα έξι χρόνια του 

δηµοτικού σχολείου και τα τρία χρόνια του γυµνασίου προστίθεται ένας χρόνος 

προσχολικής εκπαίδευσης (Βαρνάβα-Σκούρα κ.α.,  2014). Το 2002 θεσπίζεται νοµικά 

η αποκέντρωση των αρµοδιοτήτων της Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης στις Περιφέρειες, η Αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και του 

εκπαιδευτικού έργου και η Επιµόρφωση των εκπαιδευτικών µε την ίδρυση του 

Οργανισµού Επιµόρφωσης Εκπαιδευτικών (Ν2986/2002). Το 2009 κατατίθενται 

προτάσεις βελτίωσης των ποιοτικών χαρακτηριστικών της εκπαίδευσης από το 

Συµβούλιο Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης στο πλαίσιο του 
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Εθνικού ∆ιαλόγου για την παιδεία µε στόχο την καλύτερη λειτουργία του νέου 

σχολείου. 

Στον αντίποδα, κρίσιµο για την κατανόηση των συνθηκών ανάπτυξης 

παρεµβάσεων εκπαιδευτικής προτεραιότητας είναι ότι στην πρόσφατη έκθεση της 

Α.∆Ι.Π.Π.∆.Ε. (2015: 33) καταγράφονται δοµικές ανισότητες στο σύστηµα που δεν 

συνάδουν µε µέτρα προώθησης της ισότητας και της ποιότητας για όλους. 

Συγκεκριµένα αναφέρεται: «Στη χώρα µας παρατηρείται το φαινόµενο τα σχολεία 

που βρίσκονται σε µειονεκτούσες περιοχές, για παράδειγµα σχολεία υποβαθµισµένων 

ή αγροτικών ή παραµεθόριων περιοχών, να έχουν λιγότερους πόρους από τα σχολεία 

περιοχών που πλεονεκτούν, µε αποτέλεσµα να διευρύνεται η µεταξύ τους 

ανισότητα». Επίσης, «[…] τα σχολεία που µειονεκτούν, αν και σε πολλές περιπτώσεις 

έχουν µικρότερες τάξεις, τείνουν να υποφέρουν από ελλείψεις σε εκπαιδευτικό 

προσωπικό ή πολύ καθυστερηµένη στελέχωση, συνεχείς µετακινήσεις των 

εκπαιδευτικών σε ετήσια βάση, που υποβαθµίζουν δραστικά την ικανότητα του 

συλλόγου διδασκόντων σε ζητήµατα επικοινωνίας, συνεργασίας, µακροπρόθεσµου 

σχεδιασµού και ανάπτυξης υγιούς σχολικής κουλτούρας, ελλείψεις ή ανεπάρκεια στις 

υποδοµές και στον εκπαιδευτικό εξοπλισµό, καθώς και πολύ µικρή χρηµατοδότηση». 

Την ίδια στιγµή οι µεταναστευτικές κινήσεις που καταγράφτηκαν για διάφορους 

λόγους τα τελευταία τριάντα χρόνια στη χώρα µας οδήγησαν στη σταδιακή 

συγκρότηση του σχολικού πληθυσµού παιδιών µεταναστών. Έτσι το 1983 

δηµιουργούνται στην Ελλάδα τάξεις υποδοχής και φροντιστηριακά τµήµατα 

(Ν1404/1983) για τη σχολική φοίτηση των παιδιών από επαναπατρισµένες 

οικογένειες καθώς και τάξεις υποδοχής για τα παιδιά Ευρωπαίων ή µη Ευρωπαίων 

µεταναστών εργατών  που ήταν εγκατεστηµένοι στην Ελλάδα (Προεδρικό ∆ιάταγµα 

494 της 27/12/1983). Από τα µέσα της δεκαετίας του 1990, το ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

της ΕΕ για άτοµα και οµάδες σε κίνδυνο κοινωνικού αποκλεισµού ώθησε τις 

εκπαιδευτικές αρχές να επικεντρώσουν την προσοχή τους σε κοινωνικές οµάδες µε 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά όπως τα παιδιά µε γονείς µετανάστες και τα τσιγγανόπαιδα. 

Συνακόλουθα, συγχρηµατοδοτούνται από την Ευρωπαϊκή Ένωση  προγράµµατα για 

τη σχολική ένταξη παιδιών απ’ αυτές τις πληθυσµιακές οµάδες στο πλαίσιο των 

δράσεων της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Επίσης, στο πλαίσιο της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης, θεσπίζονται τάξεις υποδοχής και µαθήµατα ενισχυτικής διδασκαλίας 

για αλλοδαπά παιδιά το 1999 (Υπουργική Απόφαση Φ10/20/Γ1/708/ΦΕΚ1789/1999). 
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 Το 1997 εφαρµόζεται για τα παιδιά των τσιγγάνων πρόγραµµα διδασκαλίας ειδικών 

τάξεων που λειτουργεί στο σχολείο παράλληλα µε το πρόγραµµα κανονικών τάξεων  

και είναι εστιασµένο στην αντιµετώπιση των δυσκολιών και των εκπαιδευτικών 

αναγκών τους. 

Η ανισότητα στις επιδόσεις των µαθητών που οφείλεται σε µαθησιακές δυσκολίες  

επιχειρείται να µειωθεί  κατά τη δεκαετία 1990-2000 όταν χρηµατοδοτείται 

ανανέωση του εκπαιδευτικού συστήµατος στην Ελλάδα  στο πλαίσιο του Β΄ 

Κοινοτικού Πλαισίου Στήριξης. Πρώτον, η βελτίωση της σχολικής επίδοσης των 

αδύναµων µαθητών αποτελεί το στόχο του θεσµού της διδακτικής στήριξης. 

∆εύτερον, εκπονούνται πιλοτικά προγράµµατα ενισχυτικής διδασκαλίας καθώς και 

προγράµµατα για ειδικές οµάδες  τα οποία βασίζονται στην αρχή της θετικής 

διάκρισης. Τρίτον, δηµιουργούνται Περιοχές Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας στα 

πρότυπα αυτών της Βρετανίας και της Γαλλίας (Βαρνάβα-Σκούρα κ.α., 2014). 

Το 2009 το Συµβούλιο Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης κατέθεσε 

συγκεκριµένες προτάσεις βελτίωσης των ποιοτικών χαρακτηριστικών της 

εκπαίδευσης στο πλαίσιο του Εθνικού ∆ιαλόγου για την παιδεία. Μετά το 2010, στο 

πλαίσιο του νέου σχολείου και σύµφωνα µε τις επιταγές της συµπεριληπτικής 

εκπαίδευσης υλοποιούνται και στα ελληνικά σχολεία προγράµµατα που αφορούν στο 

σύνολο του µαθητικού πληθυσµού (γηγενείς, µετανάστες, ροµά, ΑµΕΑ, µε 

µαθησιακά προβλήµατα, στο φάσµα του αυτισµού) µε σκοπό τη µείωση του 

κοινωνικού αποκλεισµού. Η διαφορετικότητα αποτελεί πρόκληση για την 

εκπαιδευτική κοινότητα αλλά και «εµπόδιο» στην αξιολόγηση της αποδοτικότητας-

ποιότητας των σχολικών µονάδων στη συνείδηση των γονιών γκετοποιώντας 

συγκεκριµένα σχολεία. Κατά τις δύο τελευταίες σχολικές χρονιές (2016-2017 και 

2017-2018) επιχειρείται επέκταση των Τµηµάτων Υποδοχής για την διδασκαλία των 

προσφύγων µαθητών. Πενήντα δύο ΤΥ ΖΕΠ Ι και ΙΙ λειτούργησαν σε σχολικές 

µονάδες της Α’ ∆ιεύθυνσης ΠΕ Αθήνας το σχολικό έτος 2016 –2017 και αυξήθηκαν 

το 2017-2018 λόγω της κατάργησης των ∆.Υ.Ε.Π. ΖΕΠ που λειτουργούσαν πλησίον 

χώρων φιλοξενίας προσφύγων. Πραγµατοποιείται δηλαδή οριζόντια παρέµβαση  σε 

όλα τα δηµοτικά σχολεία που εµφανίζουν σχετικούς πληθυσµούς  παρότι ενδέχεται 

να στερούνται κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού και διδακτικών χώρων.  
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Η συγκρότηση και λειτουργία των Ε∆ΕΑΥ (Ειδικές ∆ιαγνωστικές Επιτροπές 

Αξιολόγησης και Υποστήριξης) το 2014 συνιστά έναν νέο θεσµό του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήµατος στην οργάνωση της παροχής της εκπαίδευσης και στη 

λειτουργία του σχολείου, ιδιαίτερα στην οργάνωση της υποστήριξης µαθητών µε 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή και µε αναπηρία (Υπουργική Απόφαση 

17812/Γ6/07/02/2014). Κύριος στόχος τους είναι η διεπιστηµονική ενίσχυση του 

σχολείου και του εκπαιδευτικού στο κοινό σχολείο µε την ανάπτυξη πρακτικών 

υποστήριξης και επιπρόσθετων συµπληρωµατικών υπηρεσιών Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης οι οποίες αποτελούν συστατικό στοιχείο της κοινής εκπαίδευσης. 

Συγκροτούνται από τον διευθυντή της ΣΜΕΑΕ (Σχολική Μονάδα Ειδικής Αγωγής 

και Εκπαίδευσης) και αποτελούνται από τον/την διευθύντρια της σχολικής µονάδας, 

τους/τις εκπαιδευτικούς Ειδικής Αγωγής της σχολικής µονάδας, τον/την ψυχολόγο, 

τον/την κοινωνικό λειτουργό και τον υπεύθυνο εκπαιδευτικό του τµήµατος στο οποίο 

φοιτά ο µαθητής που έχει ανάγκη υποστήριξης. Όπως ορίζεται στη σχετική ΥΑ «Το 

προσωπικό της Ε∆ΕΑΥ δραστηριοποιείται στο πλαίσιο της διαδικασίας της 

διαγνωστικής εκπαιδευτικής αξιολόγησης στο σχολείο της µε στόχο την υποστήριξή 

του α) στην αντιµετώπιση των δυσκολιών ή εµποδίων και επίλυση των προβληµάτων 

εκπαίδευσης και την ανταπόκριση στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες µαθητών και  

β) στην ανάπτυξη ενός σχολείου για όλους τους µαθητές χωρίς διακρίσεις».  Αφού η 

Ε∆ΕΑΥ διενεργήσει αξιολόγηση για τη διάγνωση των ειδικών αναγκών του σχολικού 

δικτύου,  διαµορφώνει πρόγραµµα διαφοροποιηµένης διδασκαλίας για µαθητές µε 

διαπιστωµένη δυσκολία µάθησης ή και συµπεριφοράς σε συνεργασία µε τον 

εκπαιδευτικό της τάξης στην οποία φοιτά ο µαθητής, το οποίο εφαρµόζεται µέσα στη 

γενική σχολική τάξη, και παραπέµπει µαθητές που χρειάζονται υποστήριξη από 

ειδικές δηµόσιες εξωσχολικές Υπηρεσίες. Επιπλέον, παραπέµπει µαθητές που 

χρειάζονται γνωµάτευση από το ΚΕ∆∆Υ όταν συνεχίζουν, παρά την υποστήριξη στο 

σχολείο τους, να έχουν δυσκολίες µάθησης ή συµπεριφοράς ή ένταξης στο σχολικό 

περιβάλλον. 

 

 2.5 Σύνοψη 

Στις σύγχρονες κοινωνίες, η εφαρµογή εκπαιδευτικών πολιτικών εστιάζει σε 

ζητήµατα συµπερίληψης και αντιµετώπισης του κοινωνικού αποκλεισµού 

(εξασφάλιση ελάχιστου επιπέδου εκπαιδευτικών αγαθών για όλους), ως συνέχεια των 
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αντισταθµιστικών λογικών που οι µεταπολεµικές κοινωνίες εισήγαγαν για την 

ανάπτυξη εκπαιδευτικών πολιτικών στον αγώνα για την καταπολέµηση των 

ανισοτήτων. Όπως παρουσιάστηκε στο παρόν κεφάλαιο, σηµειώνεται αύξηση στον 

αριθµό των προγραµµάτων που συνδέονται µε τις Πολιτικές Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας και, συνακόλουθα διεύρυνση των κριτηρίων προσδιορισµού των 

οµάδων του πληθυσµού που µπορούν να επωφεληθούν από αυτά.  

Οι πολιτικές αυτές αφορούν λοιπόν σε µαθητές από µειονεκτούσες οικογένειες και 

περιβάλλοντα, από εθνικές/ γλωσσικές/πολιτιστικές/εθνοτικές µειονότητες, παιδιά 

προσφύγων, παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες/προβλήµατα συµπεριφοράς/µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και κάθε µαθητή που κινδυνεύει µε σχολικό αποκλεισµό 

επειδή παρουσιάζει µειωµένο ενδιαφέρον για το σχολείο. Παράλληλα µε τη 

διεύρυνση των οµάδων στόχευσης, αυξάνεται ο αριθµός και το είδος των κοινωνικών 

προβληµάτων που καλούνται ν’ αντιµετωπίσουν αυτά τα προγράµµατα. 

Συγκεκριµένα, όπως παρουσιάστηκε αναλυτικά στο δεύτερο µέρος του δεύτερου 

κεφαλαίου, τα προγράµµατα παρέµβασης στα διάφορα εθνικά περιβάλλοντα, 

αφορούν προβλήµατα-στόχους κυρίως σχετικά µε τη  µείωση της σχολικής διαρροής 

και της σχολικής εγκατάλειψης, την καταπολέµηση της σχολικής βίας, την πρόληψη 

της εγκληµατικότητας των ανηλίκων, την αναγνώριση και ανάπτυξη των ατοµικών 

δυνατοτήτων των διαφορετικών µαθητών, τη στήριξη του οικογενειακού 

περιβάλλοντος. Ακολουθεί το ερευνητικό µέρος της εργασίας, το οποίο εστιάζεται 

στην περίπτωση της Ελλάδας µε στόχο να µελετήσει το θέµα µέσα από την βιωµένη 

επαγγελµατική εµπειρία των εκπαιδευτικών και των διευθυντών σχολείων σε µη 

προνοµιούχες κοινωνικά και οικονοµικά περιοχές της Αθήνας.   
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Κεφάλαιο 3
: 
Μεθοδολογία  Έρευνας 

3.1 Εισαγωγή 

Το παρόν κεφάλαιο αφορά την παρουσίαση της µεθοδολογίας  της έρευνας 

αναφορικά µε το είδος, τις µεθόδους και  τις τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν για την 

παραγωγή των δεδοµένων. Εφαρµόστηκε ποιοτική µεθοδολογία µε στόχο την 

ανάδειξη των θέσεων, στάσεων και αντιλήψεων των  διευθυντών και των 

εκπαιδευτικών για ζητήµατα πολιτικών και πρακτικών για την ποιότητα και την 

ισότητα στην εκπαίδευση.  Η επιλογή της ποιοτικής  κοινωνικής έρευνας και 

συγκεκριµένα της ηµιδοµηµένης συνέντευξης κρίθηκε ως η καταλληλότερη λόγω της 

δυνατότητας που προσφέρει η ανάλυσή της  αναφορικά µε  τους µηχανισµούς  

διαµεσολάβησης πολιτικών σε θεσµικά περιβάλλοντα  καθώς και για τις διαφορετικές 

ερµηνείες  κειµένων  σχετικών µε πολιτικές που δίνουν τα υποκείµενα (Alexiadou, 

2001). 

3.2 Σηµασία και σκοπός της έρευνας 

Οι πολιτικές για την ποιότητα και την ισότητα στην εκπαίδευση συνιστούν ζήτηµα 

διαχρονικό και σύγχρονα επίκαιρο στο πεδίο των σχεδιασµών των εκπαιδευτικών 

µεταρρυθµίσεων και πολιτικών τόσο σε υπερεθνικό όσο και σε εθνικό επίπεδο. Η 

παρούσα µελέτη θα προσπαθήσει να φωτίσει µέσα από εµπειρικά δεδοµένα τις 

προϋποθέσεις, τα εµπόδια και τις προοπτικές πραγµάτωσης των πολιτικών για την 

ποιότητα και την ισότητα στην εκπαίδευση και την εφαρµογή τους σε σχολεία µε 

µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων  στο εθνικό πλαίσιο της Ελλάδας.   

Ειδικότερα, στόχοι της µελέτης είναι να διερευνηθούν οι τρόποι εµπλοκής των 

εκπαιδευτικών µε τα µέτρα πολιτικής που εφαρµόζονται ή δεν εφαρµόζονται για την 

ποιότητα και την ισότητα, το πώς οι πολιτικές αυτές επηρεάζουν  τις στάσεις και τις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών (διευθυντών / διευθυντριών και δασκάλων) της 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης Γενικής Αγωγής της Α΄ Αθήνας  και ερωτήµατα για την 

πρόθεση  και την ετοιµότητά τους να υλοποιήσουν πολιτικές για την ποιότητα και την 

ισότητα σε επιβαρυµένα σχολικά περιβάλλοντα. Όπως παρουσιάστηκε στην 

Επισκόπηση της Βιβλιογραφίας, η στάση των διευθυντών και των δασκάλων  έχει 

καθοριστική σηµασία για τον βαθµό και τον τρόπο πραγµατοποίησης  των πολιτικών 

ποιότητας-ισότητας (1: 13).  Αναγνωρίζοντας τους εκπαιδευτικούς ως έναν από τους 
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αποφασιστικότερους παράγοντες επιτυχίας ή αποτυχίας αυτών των πολιτικών, 

επιλέξαµε να µελετήσουµε και εµπειρικά, µέσω έρευνας πεδίου, τις εµπειρίες, τις 

απόψεις,  τις στάσεις και τις αντιλήψεις τους για το συγκεκριµένο θέµα. 

3.3 Ερευνητικά ερωτήµατα 

Παρακάτω παρατίθενται οι τέσσερις (4) άξονες/ερευνητικά ερωτήµατα που 

καλύφθηκαν κατά τη διάρκεια της συνέντευξης της έρευνας πεδίου. 

Α) Οι αντιλήψεις και η αποτίµηση των διευθυντών/ διευθυντριών και των 

εκπαιδευτικών αναφορικά µε την ποιότητα του διοικητικού έργου σε σχολεία µε 

µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων. 

Β) Οι αντιλήψεις και η αποτίµηση των διευθυντών/ διευθυντριών και των 

εκπαιδευτικών αναφορικά µε την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου σε σχολεία µε 

µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων. 

Γ) Οι στάσεις των διευθυντών/ διευθυντριών και των εκπαιδευτικών αναφορικά µε 

παρεµβάσεις που στοχεύουν στη δηµιουργία ή/ και βελτίωση των σχέσεων σχολείου-

οικογένειας. 

∆) Η ετοιµότητα  του ελληνικού σχολείου στην εφαρµογή πολιτικών για την ποιότητα 

και την ισότητα σε σχολεία µε µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων. 

3.4 Επιλογή και περιγραφή δείγµατος 

Το δείγµα της έρευνας περιλαµβάνει εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης  

της ∆ιεύθυνσης της  Α΄ Αθήνας που υπηρετούν σε σχολεία Γενικής Αγωγής τα οποία  

ανήκουν σε Ζώνη Εκπαιδευτικής  Προτεραιότητας (ΖΕΠ). 

Για τις ανάγκες της έρευνας πραγµατοποιήθηκαν συνεντεύξεις  µε εκπαιδευτικούς  

σε τέσσερα (4) δηµοτικά σχολεία ΖΕΠ  σε διαφορετικές  περιοχές του ∆ήµου 

Αθηναίων – Βοτανικός(Σχολείο Α),  Εξάρχεια (Σχολείο Β),  Κολωνός (Σχολείο Γ) και  

Νέος Κόσµος (Σχολείο ∆) – εκ των οποίων  δύο είναι δωδεκαθέσια (Α, ∆)  ένα 

οκταθέσιο (Γ)  και ένα εξαθέσιο (Β). Ο µαθητικός πληθυσµός στις προαναφερθείσες 

µονάδες συγκροτείται από µαθητές  µεταναστευτικής καταγωγής, προσφυγικής 

προέλευσης και γηγενείς χαµηλών  κοινωνικοοικονοµικών στρωµάτων. Μαθητές 

ροµά φοιτούν στο Σχολείο Γ. Το δείγµα της έρευνας περιλαµβάνει εκπαιδευτικούς 
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Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης  της ∆ιεύθυνσης της  Α΄ Αθήνας που υπηρετούν σε 

σχολεία Γενικής Αγωγής τα οποία  ανήκουν σε Ζώνη Εκπαιδευτικής  Προτεραιότητας 

(ΖΕΠ). 

Ως εκπαιδευτικοί στην παρούσα µελέτη θεωρούνται οι ∆ιευθυντές/ ∆ιευθύντριες 

και οι δάσκαλοι/ δασκάλες Γενικής Αγωγής των συγκεκριµένων σχολικών µονάδων. 

Στην έρευνα λαµβάνουν µέρος δεκαεπτά  (17) εκπαιδευτικοί, εκ των οποίων οι πέντε 

(5) είναι  ∆ιευθυντές / ∆ιευθύντριες και οι δώδεκα  (12) δάσκαλοι/ δασκάλες γενικής 

αγωγής της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. 

Όσον αφορά στο δηµογραφικό προφίλ του δείγµατός µας (Παράρτηµα Ι), το 

µεγαλύτερο ποσοστό,  περίπου 47%, ανήκει σε ηλικιακή οµάδα άνω των 50 ετών. 

Ακολουθούν η ηλικιακή οµάδα 30-35 ετών µε 23,5%, η ηλικιακή οµάδα 40-45 ετών 

µε 17,6% και η ηλικιακή οµάδα 45-50 ετών µε 11,7%. Το 100% του δείγµατός µας 

είναι µόνιµοι εκπαιδευτικοί. Στη συντριπτική τους πλειοψηφία είναι γυναίκες  σε 

ποσοστό 70%  έναντι 30% των ανδρών. 

Όσον αφορά στο επίπεδο σπουδών, το 70% του δείγµατός µας είναι κάτοχοι µόνο 

του βασικού πτυχίου, ενώ από τους υπόλοιπους το 24% κατέχει µεταπτυχιακό τίτλο 

ειδίκευσης και το 6% διδακτορικό τίτλο. Το σύνολο των συµµετεχόντων γνώριζαν 

τουλάχιστον µία ξένη γλώσσα σε επίπεδο  Β2 και είχαν πολύ καλές γνώσεις 

χειρισµού ηλεκτρονικού υπολογιστή, το 65%  είχε πιστοποίηση ΤΠΕ1 και το 35% 

πιστοποίηση ΤΠΕ2. 

Τέλος,  αναφορικά µε τα έτη προϋπηρεσίας,  η πλειονότητα των συµµετεχόντων σε 

ποσοστό 60% έχει πάνω από 20 έτη διδασκαλίας, ακολουθεί 24% µε 5 έως 10 έτη, το 

12% µε 10-15 έτη  διδασκαλίας και  τέλος το 6% µε 15-20 έτη διδασκαλίας. Από τους  

διευθυντές, το 40% υπηρετεί  στη συγκεκριµένη θέση ευθύνης 10 έτη, το 20% 4 έτη 

και το υπόλοιπο 40% είναι νέοι διευθυντές. Τέλος, µία δασκάλα υπηρετεί σε θέση 

υποδιευθύντριας. 

Η επιλογή του συγκεκριµένου δείγµατός έγινε βάσει τριών κριτηρίων: α) την 

επαγγελµατική θέση των εκπαιδευτικών του δείγµατος στα σχολεία (εκπαιδευτικοί, 

διευθυντές),  β) την υπηρεσία τους σε µονάδες  ΖΕΠ της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

και γ) την περιοχή που βρίσκονται τα σχολεία. Το βασικό επιχείρηµα επιλογής των 

συγκεκριµένων µονάδων βασίστηκε στο γεγονός ότι στα σχολεία του κέντρου σε 
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περιοχές του ∆ήµου Αθηναίων φοιτούν ως επί το πλείστον µαθητές ευάλωτων 

κοινωνικών οµάδων και δη προσφυγικής προέλευσης τα τελευταία χρόνια. 

3.5 Εγκυρότητα και αξιοπιστία 

Ως αρχή που διέπει την έρευνα, η εγκυρότητα θεωρείται ότι δηλώνει τον βαθµό 

στον οποίο ο ερευνητής µπορεί να πείσει τον αναγνώστη ότι η ερµηνεία του είναι όσο 

το δυνατόν πιο κοντά στην αληθινή ή την εννοούµενη σηµασία των συµµετεχόντων 

(Alexiadou, 2001). Ένας πιο πρακτικός τρόπος για την επίτευξη µεγαλύτερης 

εγκυρότητας είναι η ελαχιστοποίηση των µεροληψιών αναφορικά µε τα 

χαρακτηριστικά του συνεντευκτή, τα χαρακτηριστικά του ερωτώµενου και το 

ουσιαστικό περιεχόµενο των ερωτήσεων (Cohen & Manion, 1994).  Το ζητούµενο 

της εγκυρότητας στην έρευνά µας επιχειρήθηκε να καλυφθεί µέσα από τη 

συστηµατική επιλογή του δείγµατος µε πολλαπλά χαρακτηριστικά ώστε  µέσα από τις 

διαφορετικές οµάδες επαγγελµατιών (διευθυντές και δάσκαλοι) να ελεγχθεί και να 

εµπλουτιστεί το συγκεντρωµένο προς αξιολόγηση υλικό. Η επιλογή δύο 

διαφορετικών οµάδων επαγγελµατιών κατέστησε δυνατή την ανάδειξη πιθανών 

διαφορών στις απόψεις ανάλογα µε τη θέση τους στη διοίκηση ή/και τη διδασκαλία. 

Η αξιοπιστία της έρευνας καθορίζεται από  το κατά πόσο η συλλογή  των 

δεδοµένων από το πεδίο, η ανάλυση και η ερµηνεία τους ανταποκρίνονται στις 

απαιτήσεις της έρευνας, αντιστοιχούν στην κοινωνική πραγµατικότητα ή απαντούν µε 

επαρκή τρόπο στα ερευνητικά ερωτήµατα (Λαλιώτη, 2015). Το ζήτηµα της 

αξιοπιστίας της παρούσας έρευνας επιχειρήθηκε να επιλυθεί απαντώντας στις 

ακόλουθες ενδεικτικές ερωτήσεις ελέγχου της αξιοπιστίας της  ποιοτικής κοινωνικής 

έρευνας:  

α) Είναι οι ερευνητικές ερωτήσεις κατανοητές, σαφείς, ξεκάθαρες; 

β) Είναι ο ερευνητικός σχεδιασµός λεπτοµερής, πλήρης και ικανοποιητικός; 

(Λαλιώτη, 2015)  

Η χρήση σαφών ερευνητικών ερωτηµάτων αποτέλεσε µέριµνά  µας εξ’ ου και στο 

τέλος των συνεντεύξεων οι συµµετέχοντες ρωτήθηκαν αν βρήκαν τις ερωτήσεις 

σαφείς ή αν τους δυσκόλεψαν κάποια σηµεία. Οι απαντήσεις τους καταγράφθηκαν 

στη µαγνητοφώνηση αλλά και στα κείµενα της από-µαγνητοφώνησης. Επιπλέον, 

προσπαθήσαµε να περιγράψουµε  τα βήµατα του ερευνητικού σχεδιασµού µε κάθε 
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δυνατή λεπτοµέρεια αφενός σε επίπεδο συλλογής των δεδοµένων, αφετέρου σε 

επίπεδο θεµάτων δεοντολογίας, εγκυρότητας και αξιοπιστίας. Επιπροσθέτως, είναι 

σηµαντικό να επισηµάνουµε την πραγµατοποίηση δύο (2) πιλοτικών συνεντεύξεων 

για τον έλεγχο του οδηγού συνέντευξης µε στόχο την καλύτερη προετοιµασία πριν τη 

διεξαγωγή της κύριας έρευνας. 

3.6 Ζητήµατα δεοντολογίας 

Όπως αναφέρουν οι Cohen & Manion (16:471), ο  Αµερικανός φιλόσοφος και 

παιδαγωγός John Dewey είπε κάποτε ότι η εκπαίδευση είναι µία κοινωνική 

διαδικασία και ότι το ίδιο είναι η έρευνα για θέµατα εκπαίδευσης. Τα θέµατα 

δεοντολογίας που αντιµετωπίζονται στην εκπαιδευτική έρευνα µπορεί να ιδιαίτερα 

σύνθετα και λεπτά (Cohen & Manion, 1994). 

Τα βασικά ζητήµατα δεοντολογίας αναφορικά µε την έρευνά µας  ήταν η 

εξασφάλιση της συνειδητής  συγκατάθεσης των συµµετεχόντων και η γνωστοποίηση 

υποχρεώσεων και δικαιωµάτων αµφοτέρων, ερευνητή και δείγµατος έρευνας, που 

αφορούσαν κυρίως σε θέµατα εχεµύθειας, εµπιστευτικότητας και ανωνυµίας των 

συµµετεχόντων. 

Πριν την έναρξη των συνεντεύξεων ζητήθηκε η συναίνεση των εκπαιδευτικών για 

την καταγραφή της συνοµιλίας µας στο µαγνητόφωνο. Η ερευνήτρια εξήγησε στους 

συµµετέχοντες τον σκοπό της έρευνας και την αναγκαιότητα ηχογράφησης της 

συνέντευξης  για την ακριβή µεταφορά των απαντήσεών τους. Επίσης, οι 

εκπαιδευτικοί διαβεβαιώθηκαν πως τα προσωπικά τους στοιχεία δε θα κοινοποιηθούν 

και πως οι απαντήσεις τους θα χρησιµοποιηθούν µε τρόπο που θα διατηρήσει την 

ανωνυµία τους. Αυτές οι ενέργειες, µέρος αναπόσπαστο της επιστηµονικής 

δεοντολογίας για τις κοινωνικές έρευνες, συνετέλεσαν στην επίλυση σηµαντικών 

ζητηµάτων  καθώς και στην εξασφάλιση της απρόσκοπτης συµµετοχής των 

εκπαιδευτικών και των διευθυντών του δείγµατος στην ερευνητική διαδικασία. 

3.7 Σύνοψη 

Στο κεφάλαιο αυτό περιγράψαµε τη µεθοδολογία του ερευνητικού σχεδιασµού που 

ακολούθησε η παρούσα έρευνα. Εξηγήθηκε η επιλογή της ποιοτικής µεθόδου και 

περιγράφθηκαν τα ερευνητικά ερωτήµατα πάνω στα οποία βασίστηκε η µελέτη. 

Επιπλέον, συζητήθηκε ο τρόπος µε τον οποίο διασφαλίστηκαν τα µεθοδολογικά 
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εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν προσδίδοντας στη µελέτη αυξηµένη εγκυρότητα και 

αξιοπιστία. Στη συνέχεια ακολουθεί το κεφάλαιο παρουσίασης και ανάλυσης των 

δεδοµένων. 
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Κεφάλαιο 4
: 
Παρουσίαση και ανάλυση των ευρηµάτων 

4.1 Εισαγωγή 

Το παρόν κεφάλαιο σκοπό έχει να περιγράψει και να αναλύσει τα ευρήµατα της 

έρευνας πεδίου, όπως αυτά προέκυψαν από τις συνεντεύξεις. Ειδικότερα αποπειράται 

να αναδείξει τις αποτυπωµένες στο συγκεντρωµένο υλικό αντιλήψεις,  θέσεις και  

στάσεις των εκπαιδευτικών. Η ανάλυση και κωδικοποίηση του υλικού ακολούθησε 

τη σειρά των θεµατικών αξόνων/ερωτηµάτων της έρευνας. Η ποιοτική προσέγγιση 

που χρησιµοποιήσαµε µας πρόσφερε τη δυνατότητα να καταγράψουµε συστηµατικά 

και σε βάθος  τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών του δείγµατός µας για το θέµα και να 

αναδείξουµε τις εµπειρίες τους. Σκοπός µας είναι  να εµβαθύνουµε στα νοήµατα των 

επαγγελµατιών της εκπαίδευσης για την πραγµάτωση των αρχών της ποιότητας και 

την ισότητα στα ελληνικά σχολεία σήµερα  και να κατανοήσουµε τις σηµασίες που  

προσδίδουν σε σηµαντικά επιµέρους ζητήµατα της µελέτης, όπως η σχέση των 

πρακτικών διοίκησης µε την αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού έργου, η σχέση 

του σχολείου µε τις οικογένειες και η ετοιµότητα των εκπαιδευτικών να 

αντιµετωπίσουν τις απαιτήσεις σχολείων σε περιοχές κοινωνικά επιβαρυµένες. 

4.2 Η ποιότητα του διοικητικού έργου σε σχολεία µε µαθητές ευάλωτων 

κοινωνικών οµάδων 

Κρίσιµο ζήτηµα προς διερεύνηση αποτελεί η έννοια της ποιότητας του διοικητικού 

έργου και η σχέση της µε την ισότητα  στο σύγχρονο σχολείο. Λαµβάνοντας υπόψη 

ότι  από την αρχή του 21
ου

 αιώνα, η συγκρότηση του ευρωπαϊκού χώρου εκπαίδευσης 

προσδιορίζεται όλο και περισσότερο από νέους όρους, όπως η αποδοτικότητα, η 

αξιολόγηση της ποιότητας, οι δείκτες µετρησιµότητας, αρχικά συζητάµε το αν και το 

πώς τα στοιχεία αυτά δηµιουργούν ένα πλαίσιο µέσα στο οποίο οι διευθυντές 

ανταποκρίνονται απέναντι στην ευθύνη της διασφάλισης της οργανωτικής και 

διοικητικής αποτελεσµατικότητας στο επίπεδο της σχολικής µονάδας στο ελληνικό 

συγκείµενο των σχολείων του δείγµατος (βλ. κεφ. 1).  

Η πλειονότητα  των δασκάλων που ρωτήθηκε για το ζήτηµα προσδιόρισε  την 

ποιότητα του διοικητικού έργου σε µία µονάδα µέσα από τις οργανωτικές ικανότητες 

του/της διευθυντή/διευθύντριας, την εµπειρία τους στη συγκεκριµένη θέση  και τις 

καλές τους σχέσεις µε τους άµεσα προϊσταµένους τους. Επιπλέον, δεν εντόπισαν 
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αντιθέσεις  µεταξύ του ζητήµατος της ποιότητας και του ζητήµατος της ισότητας. 

Αντιθέτως, τα θεωρούν αλληλοεξαρτώµενα και αλληλένδετα ζητήµατα καθώς η 

επίτευξη της ισότητας στο σύγχρονο σχολείο µε την παρούσα  σύνθεση του 

µαθητικού πληθυσµού (µετανάστες, πρόσφυγες, ροµά, γηγενείς χαµηλού 

κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου)  απαιτεί την εφαρµογή κατάλληλων πολιτικών οι 

οποίες εναπόκεινται σε µεγάλο βαθµό στη διοικητική αποτελεσµατικότητα, άρα σε 

ποιοτικό διοικητικό έργο στο επίπεδο της  σχολικής µονάδας. Μία εκπαιδευτικός 

αναφέρει χαρακτηριστικά:  

«Πιστεύω ότι ποιότητα είναι οι συνθήκες εκείνες που εξασφαλίζουν την απρόσκοπτη 

λειτουργία του σχολείου και τις σχέσεις που υπάρχουν µεταξύ των µαθητών, µεταξύ του 

σχολείου και των γονέων, του  σχολείου και της ευρύτερης κοινωνίας. Η  ισότητα πάντα 

αποτελεί ένα ζητούµενο για το σχολείο και πιστεύω ότι σχετίζεται άµεσα µε την 

ποιότητα … φαίνεται στο πώς αντιµετωπίζουµε τους µαθητές που ανήκουν σε ευάλωτες 

κοινωνικές οµάδες και οι οποίοι τα τελευταία χρόνια έχουν αυξηθεί πολύ στα ελληνικά 

σχολεία. Στο πόσο µπορεί να γίνει ενσωµάτωση των µαθητών αυτών µέσα στο 

κανονικό σχολείο».  

                                                                       (∆ασκάλα, Σχολείο Γ ) 

Το σύνολο  των διευθυντών/διευθυντριών του δείγµατος,  από την  άλλη πλευρά, 

υπογράµµισε την ανάγκη συµµετοχής των δασκάλων στην εκτέλεση του διοικητικού 

έργου σε µία σχολική µονάδα γεγονός το οποίο δε συµµερίζονται οι δάσκαλοι του 

δείγµατός µας µε εξαίρεση  ελάχιστους οι οποίοι υπηρετούν/έχουν υπηρετήσει σε 

θέση υποδιευθυντή/υποδιευθύντριας. 

Στα δεδοµένα εντοπίζονται  διαφορές στις συνθήκες  άσκησης  του διοικητικού 

έργου σε σχολεία µε µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων συγκριτικά µε σχολεία 

µε λιγότερες εκπαιδευτικές ανάγκες. Στην πλειονότητά τους, οι δάσκαλοι του 

δείγµατός µας θεωρούν πως υπάρχουν αρκετές διαφορές τις οποίες εντοπίζουν κυρίως 

σε θέµατα οργάνωσης, όπως η κατάρτιση  ειδικών προγραµµάτων, η έγκαιρη 

πρόσληψη εξειδικευµένου προσωπικού για τη στελέχωση των Τµηµάτων Ένταξης  

και Υποδοχής και ο εφοδιασµός της µονάδας µε την  ανάλογη υλικοτεχνική υποδοµή. 

Αντίστοιχη  άποψη εξέφρασε και το σύνολο των διευθυντών του δείγµατος. 

Άλλο σηµαντικό ζήτηµα που αναδείχθηκε από τα δεδοµένα είναι οι παράγοντες 

αποτελεσµατικότητας  του διοικητικού έργου µιας σχολικής µονάδας ΖΕΠ. Οι 

οργανωτικές, διοικητικές, επικοινωνιακές ικανότητες και οι ικανότητες διαχείρισης 

συγκρούσεων  του/της  διευθυντή/ριας  καθώς και η  προσωπικότητά  του/της  σε 
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συνδυασµό µε τις γνώσεις και την εµπειρία τους υποδείχθηκαν ως παράγοντες 

αποτελεσµατικότητας του διοικητικού έργου µιας σχολικής µονάδας ΖΕΠ από την 

πλειονότητα των δασκάλων του δείγµατός µας. Την αντίληψη αυτή  υιοθετούν και οι 

διευθυντές/ριες του δείγµατος στο σύνολό τους.  

 Ο ρόλος του/της διευθυντή/ριας αναφορικά µε την ανάπτυξη συνθηκών προώθησης 

της ποιότητας και της ισότητας είναι κοµβικός αλλά υπό διαπραγµάτευση ανάµεσα σε 

πρακτικές διοίκησης γραφειοκρατικού τύπου ή ηγεσίας. Όπως συζητήθηκε στο 

κεφάλαιο της επισκόπησης (1:15), η σύγχρονη εκδοχή της εκπαίδευσης αντιµετωπίζει 

τον/τη διευθυντή/ρια ως ηγέτη, ωστόσο, λόγω της γραφειοκρατικής κουλτούρας και 

της υφιστάµενης οικονοµικής κρίσης, πολλοί θεωρούν ότι µετατρέπεται σε απλό 

εκτελεστικό όργανο. Η πλειονότητα των δασκάλων αλλά και των διευθυντών του 

δείγµατος θεωρεί ότι ο/η διευθυντής/ρια θα έπρεπε  να είναι ένας ηγέτης που θα 

διοικεί το σχολείο του εµπνέοντας µε το παράδειγµά του δασκάλους, µαθητές και 

γονείς και θα το οργανώνει καθηµερινά  εµφυσώντας τους τις αρχές, τις αξίες και τα 

ιδανικά του. Αναγνωρίζουν όµως τις κύριες αντικειµενικές δυσκολίες αυτού του 

εγχειρήµατος, συγκεκριµένα τη  γραφειοκρατία και την  έλλειψη οικονοµικών πόρων, 

οι οποίες δεν αφήνουν µεγάλα  περιθώρια µετατρέποντας τον/τη 

διευθυντή/διευθύντρια σε απλό εκτελεστικό όργανο των επιταγών του Υπουργείου 

Παιδείας, της ∆ιεύθυνσης Εκπαίδευσης, της ΕΕ και του ΟΟΣΑ. Ενδεικτική των 

πολλαπλών ρόλων που επιφορτίζονται οι διευθυντές/τριες στην καθηµερινή τους 

επαγγελµατική ζωή είναι η σχετική αναφορά ενός εκπαιδευτικού του δείγµατος. 

Αναφέρει: 

 «Σίγουρα θα πρέπει να έχει κάποιες ηγετικές ικανότητες πιστεύω ο διευθυντής. Να 

εµπνέει… να έχει ένα ηγετικό ρόλο, να σου προτείνει να κάνεις προγράµµατα, να 

πηγαίνει το σχολείο πιο µπροστά… Σίγουρα είναι και εκτελεστικό όργανο. Πρέπει να 

κάνει ό,τι του λέει το κράτος, η κυβέρνηση, το υπουργείο. Πιστεύω ότι πρέπει να 

υπάρχουν και τα δύο».  

                                                    (∆άσκαλος, Σχολείο Γ ).  

 Από την πλευρά του ένας από τους διευθυντές του δείγµατος ερωτώµενος για το 

θέµα, αφού τονίσει τις δυσκολίες που θέτει η καθηµερινότητα στη διοίκηση, θέτει ως 

προαπαιτούµενο της καλής λειτουργίας την ανάγκη µιας περισσότερο δηµοκρατικής 

διοίκησης µέσα στη σχολική µονάδα. Ανέφερε:  
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«… ∆ηλαδή ηγέτης πράγµατι οφείλει να είναι, υπάρχουν   όµως πάρα πολλές 

δυσκολίες για να γίνει αυτό. Αλλά ούτε και στην άλλη άκρη ότι µπορεί να γίνει ένα απλό 

εκτελεστικό όργανο. Εξαρτάται από την προσωπικότητα του διευθυντή, από την 

διάθεση που ο ίδιος έχει να επιδείξει στην καθηµερινότητα για να µπορέσει να φτάσει 

προς το αρχικό, προς το ηγέτης. Σε κάθε περίπτωση εγώ ξανατονίζω τη θέση …  του 

Συλλόγου ∆ιδασκόντων. Είναι κυρίαρχο όργανο και πρέπει ο ίδιος ο σύλλογος µε τη 

στάση του να διευκολύνει το εκπαιδευτικό έργο. Το σχολείο δεν είναι µόνο ο 

διευθυντής». 

                                                (∆ιευθυντής, Σχολείο ∆) 

4.3 Η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου σε σχολεία µε µαθητές ευάλωτων 

κοινωνικών οµάδων 

4.3.1 Η  ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου  και η σχέση της µε τις πρακτικές 

διοίκησης και το όραµα των διευθυντών  

 Οι ευρωπαϊκές εκπαιδευτικές πολιτικές θέτουν ως στόχο την ποιότητα του 

διοικητικού έργου σε µια σχολική µονάδα συνδυαζόµενη µε την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου, το οποίο δεν εναπόκειται αποκλειστικά στους εκπαιδευτικούς 

αλλά εξαρτάται και από τον/τη διευθυντή/ρια του σχολείου. Στα δεδοµένα µας, 

ωστόσο, η ποιότητα του διοικητικού έργου συσχετιζόµενη µε την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου στο σχολείο έχουν ενδιαφέρον λόγω των διαφορών στις θέσεις 

εκπαιδευτικών και διευθυντών σχετικά και των αντιθέσεων που καταγράφονται. 

Οι συµµετέχοντες στο δείγµα (δάσκαλοι και διευθυντές) στο σύνολό τους 

πιστεύουν ότι η ποιότητα του διοικητικού έργου επηρεάζει σε µεγάλο βαθµό την 

ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου στο σχολείο. Στοιχεία όπως η αργοπορηµένη 

κατάρτιση προγραµµάτων και στελέχωση των µονάδων καθώς και η έλλειψη 

εκπαιδευτικού και παιδαγωγικού υλικού µπορεί να δυσχεράνει ακόµα περισσότερο το 

έργο των δασκάλων στην τάξη µε τις ήδη δύσκολες συνθήκες. Ενδεικτική είναι η 

τοποθέτηση δασκάλας του δείγµατος:  

«Όσον αφορά στο διοικητικό έργο µπορεί να παράσχει βοήθεια, τις προϋποθέσεις 

εκείνες ώστε να σχεδιαστεί ένα αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό έργο. ∆ηλαδή µπορεί 

να θέσει τις παραµέτρους εκείνες που χρειάζεται να εντείνουµε την προσοχή µας 

κυρίως στο εκπαιδευτικό έργο».  

                                                      (∆ασκάλα, Σχολείο Γ ).     

 Την ίδια στιγμή η πλειονότητα των δασκάλων του δείγµατος προσδιόρισε την 

ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου µέσα από τη συνεργασία του συλλόγου 
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διδασκόντων και τις αποφάσεις που αυτός λαµβάνει και υλοποιεί,  υποστηρίζοντας 

πως η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου  δε µπορεί να κατευθύνεται από  το 

παιδαγωγικό όραµα ενός µόνο  ατόµου. Μικρό ποσοστό του δείγµατος των δασκάλων  

πρεσβεύει  ότι το παιδαγωγικό όραµα των διευθυντών/ριών είναι ικανό να αποτελέσει 

έµπνευση για διδακτικό προσωπικό που εργάζεται σε σχολεία όπου φοιτούν µαθητές 

ευάλωτων κοινωνικών οµάδων. Ένας δάσκαλος αναφέρει σχετικά:  

«Εννοείται για µένα σηµαντικό ρόλο παίζει αυτό, αν ο διευθυντής έχει όραµα  µπορεί 

να κάνει στο σχολείο πάρα πολλά πράµατα. Όπως κι εµείς δηλαδή , το σχολείο µας θα 

µπορούσε να είναι πολύ καλύτερο, αν οι διευθυντές των προηγούµενων ετών είχαν 

ασχοληθεί τότε προ κρίσης. Πρέπει δηλαδή ο διευθυντής που αναλαµβάνει να έχει ένα 

παιδαγωγικό όραµα, και να ασχολείται πάρα πολύ µε το σχολείο και εν ώρα υπηρεσίας 

και µετά». 

        (∆άσκαλος, Σχολείο Α) 

 Τα δεδοµένα καταγράφουν ότι το παιδαγωγικό όραµα του/της διευθυντή/ριας ως 

έµπνευση για ποιοτικότερη εκπαίδευση σε σχολεία ΖΕΠ αµφισβητείται από τους 

εκπαιδευτικούς. Είναι χαρακτηριστικό ότι, πολλοί εκπαιδευτικοί σηµείωσαν ότι δεν 

έχουν συναντήσει  στην  καριέρα τους διευθυντές οι οποίοι να έχουν ένα 

συγκεκριµένο παιδαγωγικό όραµα για την πραγµάτωση του οποίου να κινητοποιούν 

δασκάλους, µαθητές και προϊσταµένους. Ως εκ τούτου, αναφέρουν ότι θεωρούν τους 

δασκάλους, το εκπαιδευτικό και παιδαγωγικό υλικό και την εφαρµογή των 

κατάλληλων εκπαιδευτικών πολιτικών ως τους παράγοντες που κυρίως 

προσδιορίζουν την έννοια της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου σε µια σχολική 

µονάδα. Κατά τη γνώµη τους, επίσης, µια ποιοτικότερη εκπαίδευση στα σχολεία αυτά 

επιτυγχάνεται κυρίως  χάρη στον ζήλο, την εµπειρία και την άοκνη προσπάθεια από 

την πλευρά τους και σε πολύ µικρό βαθµό εξαρτάται από τον/τη διευθυντή/ρια του 

σχολείου. Είναι χαρακτηριστική η παρακάτω άποψη µιας  δασκάλας του δείγµατος: 

«Εγώ πιστεύω ότι εξαρτάται πιο πολύ από τον εκπαιδευτικό σαν µονάδα και 

δευτερευόντως από τον διευθυντή. ∆ηλαδή κι ο διευθυντής µπορεί να σου δώσει το 

έναυσµα για κάτι παραπάνω  αν έχει φροντίσει να υπάρχει µια  υποδοµή  µέσα στο 

σχολείο  για να βοηθήσει το έργο σου αλλά εξαρτάται από τον εκπαιδευτικό πως 

αισθάνεται µέσα στο χώρο του σχολείου και  τι  διάθεση έχει να κάνει κάτι παραπάνω».   

                                          (∆ασκάλα, Σχολείο ∆)  

Οι θέσεις αµφισβήτησης του ρόλου των διευθυντών από την πλευρά των 

εκπαιδευτικών φανερώνουν αντιθέσεις ανάµεσα στους επαγγελµατίες και στις 

διαφορετικές τους θέσεις µέσα στο σχολείο. Επίσης, φαίνεται να θέτουν υπό 
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διαπραγµάτευση στο τοπικό πλαίσιο των σχολικών µονάδων τα γενικά 

χαρακτηριστικά που η σύγχρονη βιβλιογραφία αποδίδει στον ρόλο του ∆ιευθυντή-

ηγέτη και στη σηµασία του οράµατος  που οφείλει να έχει και να µεταδίδει για την 

επίτευξη ποιοτικού διοικητικού και εκπαιδευτικού έργου (βλ. κεφ. 1).  

Από την άλλη πλευρά, η απόσταση διευρύνεται, καθώς το σύνολο των 

διευθυντών/διευθυντριών του δείγµατός µας φρονεί ότι µε την προσωπικότητα και το 

παιδαγωγικό όραµά τους συµβάλλουν αποφασιστικά στην επίτευξη µιας 

ποιοτικότερης εκπαίδευσης στα σχολεία όπου φοιτούν µαθητές ευάλωτων 

κοινωνικών οµάδων.  Πιστεύουν επίσης ότι µπορούν µέσω αυτού του παιδαγωγικού 

τους οράµατος να επηρεάσουν τους διδάσκοντες µε τέτοιον τρόπο ώστε να επιτευχθεί 

η ποιότητα στο εκπαιδευτικό έργο. 

Την ίδια στιγµή όµως οι διευθυντές εντοπίζουν τη διαφορά του διοικητικού και 

εκπαιδευτικού έργου και τονίζουν τη σηµασία του σχεδιασµού, την συνολικής 

εποπτείας και της σωστής διαχείρισης των οργανωτικών και διοικητικών διαστάσεων 

του σχολείου ως βασικά προαπαιτούµενα για την καλή εκπαιδευτική λειτουργία του. 

Ένας από αυτούς ανέλυσε τη θέση του ως εξής: 

 «Κατ’ αρχήν ο διευθυντής πρέπει να έχει µια ξεκάθαρη σκέψη και στόχευση στο πού 

θέλει να πάει το σχολείο. Να είναι γνώστης όλων των βασικών θεµάτων που αφορούν 

τη λειτουργία του σχολείου και όταν λέµε,  µη µένουµε µόνο στο καθαρά εκπαιδευτικό. 

Υπάρχουν δεκάδες ζητήµατα τα οποία προηγουµένως πρέπει να έχουν λυθεί. Έχουµε το 

κτιριακό. …  Παίζει ρόλο να ξέρουν και οι εκπαιδευτικοί, να ξεκαθαρίζει ο ρόλος τους, 

η σχέση µεταξύ τους, η σχέση µε τους γονείς. Είναι µια άλλη πλευρά µε την οποία 

πρέπει να έχουµε πολύ καλή συνεργασία για να µπορέσουµε να πάµε ένα βήµα µπροστά 

το σχολείο». 

                                          (∆ιευθυντής, Σχολείο ∆) 

Αναφορικά µε τη στήριξη των διδασκόντων και την αξιοποίηση των γνώσεων και 

των εµπειριών τους από τον/τη διευθυντή/ρια ως παράγοντα επίτευξης ποιοτικού 

εκπαιδευτικού έργου, οι δάσκαλοι του δείγµατός µας στο σύνολο τους πιστεύουν ότι 

ο διευθυντής του σχολείου οφείλει να γνωρίζει το επαγγελµατικό  προφίλ των 

δασκάλων, ώστε να τους αναθέτει έργο – διοικητικό και εκπαιδευτικό – ανάλογο µε 

τα τυπικά προσόντα, τις γνώσεις και τις εµπειρίες τους. Ένας δάσκαλος είπε 

χαρακτηριστικά: 

 «Ναι, εννοείται ότι πρέπει να γνωρίζει προσωπικά τον κάθε υφιστάµενο, τον κάθε 

δάσκαλο ο διευθυντής, να ξέρει τι µπορεί να παράγει και να το χρησιµοποιεί κατάλληλα 
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εκεί που πρέπει. Είτε κάνουµε κάποια πολιτιστικά θέµατα …  ή αν κάποιος έχει 

περισσότερη ευαισθησία σε κάποιες οµάδες, στα ροµά παιδιά ή τα προσφυγόπουλα, να 

τον βάζει να ασχολείται περισσότερο µ’ αυτά».  

                                               (∆άσκαλος, Σχολείο Γ)                                                                  

Επιπροσθέτως, η στήριξη των διευθυντών/ριών στο πρόσωπό τους τόσο σε θέµατα 

που δηµιουργούνται µε µαθητές ή / και γονείς όσο και σε ζητήµατα εκπαιδευτικά - 

παιδαγωγικά κρίθηκε απολύτως αναγκαία. Εντούτοις, υποστήριξαν ότι αυτό 

συµβαίνει σπανίως θέτοντας εµπόδια στην επίτευξη ποιοτικού εκπαιδευτικού έργου. 

Όσον αφορά στους διευθυντές/στις διευθύντριες του δείγµατός µας, συµφώνησαν για 

τη χρησιµότητα  της στήριξης των δασκάλων και της αξιοποίησης των γνώσεων και 

των εµπειριών τους ως παράγοντα επίτευξης ποιοτικού εκπαιδευτικού έργου. 

Υπογράµµισαν όµως ότι δεν είναι πάντα εύκολο να εφαρµοστεί λόγω των συνεχών 

µετακινήσεων µεγάλου αριθµού  διδασκόντων σε διαφορετικές κάθε χρόνο µονάδες. 

Καταληκτικά, αποτιµώντας την αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού έργου σε 

µια µονάδα ΖΕΠ, είναι σηµαντικό ότι όλοι οι δάσκαλοι και οι διευθυντές/τριες του 

δείγµατός µας την απέδωσαν στους ίδιους παράγοντες.  Πιο συγκεκριµένα, οι 

βασικότεροι απ’ αυτούς είναι: η έγκαιρη στελέχωση µε ειδικευµένο προσωπικό, η 

κατάρτιση και εφαρµογή κατάλληλων ωρολογίων προγραµµάτων, ο εφοδιασµός µε 

σύγχρονο εκπαιδευτικό και παιδαγωγικό υλικό, η εκπόνηση πολιτιστικών, 

περιβαλλοντικών και ψυχοπαιδαγωγικών προγραµµάτων που σκοπό έχουν την ένταξη 

των µαθητών αλλά και η θετική στάση των εκπαιδευτικών. Χαρακτηριστικά  

αναφέρει µία δασκάλα:  

«…[εναπόκειται] και στη διάθεση του διευθυντή και στο πρόγραµµα που έχει 

φτιαχτεί για τα συγκεκριµένα παιδάκια και στο τι υλικό υπάρχει στο σχολείο για να 

βοηθηθούν αυτά τα παιδιά. Γιατί πρέπει και ο εκπαιδευτικός να έχει υλικό βοηθητικό 

ή ο δάσκαλος του Τµήµατος Ένταξης ή Υποδοχής». 

                                               (∆ασκάλα, Σχολείο ∆)  

4.3.2 Ιδιαιτερότητες και σύγχρονες προκλήσεις στην άσκηση του εκπαιδευτικού 

έργου σε σχολεία µε µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων 

Από τον λόγο των εκπαιδευτικών και των διευθυντών αναδείχθηκαν µια σειρά 

διαστάσεις και παράµετροι κρίσιµες για την κατανόηση της ιδιαιτερότητας των εν 

λόγω σχολείων αναφορικά µε τις απαιτήσεις και τις προκλήσεις που αντιµετωπίζουν. 

Επιχειρώντας να µελετήσουµε την  επίδραση των εκπαιδευτικών πολιτικών της 
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Ευρωπαϊκής Ένωσης και του ΟΟΣΑ στην εκπαιδευτική ποιότητα µιας µονάδας ΖΕΠ 

καταγράψαµε ορισµένα αξιοπρόσεκτα στοιχεία. 

 Η έρευνά µας εκπονήθηκε σε µονάδες πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης όπου δεν 

διενεργούνται εξετάσεις, οπότε η έρευνα και τα στατιστικά στοιχεία που ανακοινώνει 

ο ΟΟΣΑ για την Ελλάδα δεν αντιστοιχούν στη συγκεκριµένη εκπαιδευτική βαθµίδα. 

Εξ’ ου και η  πλειονότητα των δασκάλων και των διευθυντών του δείγµατός µας  δε 

διαπίστωσαν κάποια µορφή άµεσης επίδρασης των εκπαιδευτικών πολιτικών που 

υπαγορεύονται από τον ΟΟΣΑ για τη συνεχή βελτίωση των επιδόσεων των µαθητών 

και για την αποτελεσµατικότητα των σχολικών µονάδων στην επίτευξη της 

εκπαιδευτικής ποιότητας σε µια µονάδα ΖΕΠ. Αντιθέτως, κατά την άποψή τους, οι 

εκπαιδευτικές πολιτικές που υπαγορεύονται από την Ευρωπαϊκή  Ένωση επηρεάζουν 

σε σηµαντικό βαθµό την εκπαιδευτική ποιότητα σε µια µονάδα ΖΕΠ αφού σύνδεσαν 

την εφαρµογή τους  και µε σχολεία µε µαθητές από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες 

άλλων ευρωπαϊκών  χωρών, αλλά κυρίως µέσα από τη χρηµατοδότηση ΕΣΠΑ. Ένας 

δάσκαλος συγκεκριµένα είπε:  

«…  τα τελευταία χρόνια στην Ελλάδα πιστεύω ότι (η εκπαιδευτική ποιότητα) 

επηρεάζεται πάρα πολύ από τη στιγµή που εξαρτόµαστε  οικονοµικά από την 

Ευρωπαϊκή Ένωση, 100% εξαρτόµαστε. Πρώτα – πρώτα, κρατάµε τους ροµά εδώ πέρα 

και παίρνουµε χρήµατα γι’ αυτούς σαν χώρα και κάποια δίνουµε και σε αυτούς. Άρα, 

σίγουρα επηρεαζόµαστε να τους κρατήσουµε εδώ και να τους κάνουµε όλες τις χάρες 

στα σχολεία, να δεχόµαστε οποιοδήποτε έγγραφο, χαρτί που φέρνουν σαν επίσηµο 

έγγραφο, να υπάρχει ανοιχτή κάρτα φοίτησης να πηγαίνουν σε όποιο σχολείο θέλουν. 

Τώρα µε τους Σύριους, µε τους µετανάστες, κι αυτοί εγκλωβίστηκαν στη χώρα µας και 

γι’ αυτούς θα πάρουµε χρήµατα, αναγκαστικά κιόλας θέλουµε δεν θέλουµε θα τους 

κρατήσουµε εδώ πέρα».  

                                                   (∆άσκαλος, Σχολείο Γ) 

Ένα άλλο σηµαντικό ζήτηµα που αναδείχθηκε από τα δεδοµένα αφορά το χαµηλό 

επίπεδο απαιτήσεων από τους διδάσκοντες σε σχολικές µονάδες ΖΕΠ και η άµεση 

σχέση µε την έννοια της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. Οι δάσκαλοι και οι 

διευθυντές που έλαβαν µέρος στην έρευνα παραδέχθηκαν ότι η φοίτηση µαθητών 

ευάλωτων κοινωνικών οµάδων σε ένα σχολείο όντως µεταβάλλει την αντίληψη που 

έχει ο σύλλογος διδασκόντων για την έννοια της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου 

θέτοντας χαµηλότερα το επίπεδο των απαιτήσεων. ∆ικαιολόγησαν αυτήν τη στάση 

αναφερόµενοι στην ανισότητα της  αφετηρίας και των ευκαιριών που βιώνουν οι 

συγκεκριµένοι µαθητές ως αποτέλεσµα του χαµηλού κοινωνικοοικονοµικού 
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επιπέδου, του µορφωτικού ελλείµµατος και των πολιτισµικών διαφορών των 

οικογενειών τους και  κατέληξαν στην ανάγκη για τροποποίηση των απαιτήσεων των 

εκπαιδευτικών µε σκοπό την οµαλότερη ένταξή τους στη σχολική κοινότητα. 

Σύµφωνα µε τη θέση µιας διευθύντριας: 

 «Απλά σίγουρα ο εκπαιδευτικός από τη φύση του επαγγέλµατος χρειάζεται να 

µετακινείται και να µεταβάλλεται. Γιατί κατά περιόδους αλλάζουν τα δεδοµένα, όχι 

µόνο η σχολική χρονιά, αλλά η ίδια σχολική χρονιά  αλλάζει και τα δεδοµένα. Άρα 

λοιπόν το να είναι χαµηλότερα (τα στάνταρ) όχι. Απλά χρειάζεται ευελιξία στον τρόπο 

και στις διδακτικές µεθόδους που θα εφαρµόσει ο εκπαιδευτικός για να µπορεί. ∆εν 

είναι πιο χαµηλή η ποιότητα…».  

                                                              (∆ιευθύντρια, Σχολείο Γ) 

 Η επίδραση των µεθόδων διδασκαλίας και αξιολόγησης  είναι καθοριστική για τη 

σχολική επίδοση των µαθητών οδηγώντας  είτε σε οµαλή και απρόσκοπτη σχολική 

σταδιοδροµία είτε σε σχολική διαρροή. Οι τρόποι και οι µέθοδοι διδασκαλίας και 

αξιολόγησης που χρησιµοποιεί ο κάθε  εκπαιδευτικός θεωρήθηκε,  από όλους τους 

συµµετέχοντες στην έρευνα,  ότι ασκούν καταλυτική επίδραση στη σχολική επίδοση 

των µαθητών από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες. Η επίδραση αναγνωρίζεται ως 

θετική, όταν οι εκπαιδευτικοί εφαρµόζουν µεθόδους που βοηθούν και ενισχύουν τις 

προσπάθειες των µαθητών και αρνητική, όταν τις  αποθαρρύνουν και τις µαταιώνουν. 

Ιδιαιτέρως γλαφυρή είναι η σχετική αναφορά δασκάλας του δείγµατος:  

«Αν οι µέθοδοι διδασκαλίας δηµιουργούνται µε µια αµφίδροµη σχέση δασκάλου και 

µαθητή, ο µαθητής εµπνέεται,  δρα, αυτενεργεί, νιώθει ότι δεν είναι µόνο δοχείο, αλλά 

είναι και ένα σπίρτο που ανάβει και πατάει το δρόµο του και προχωράει. Είναι 

έµπνευση και ο δάσκαλος και το κλίµα του σχολείου. Είναι έµπνευση για το µαθητή».  

                                                      (∆ασκάλα, Σχολείο Γ) 

Η κοινωνικοοικονοµική προέλευση των µαθητών και  η σχέση της µε τη σχολική 

σταδιοδροµία τους θεωρείται επίσης  παράγοντας που επηρεάζει την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου. ∆άσκαλοι και διευθυντές στο δείγµα µας κατέταξαν την 

κοινωνικοοικονοµική προέλευση των µαθητών ως άλλον έναν κύριο παράγοντα που 

επηρεάζει τη σχολική επίδοση και σταδιοδροµία των µαθητών οπότε και την 

ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Αναλύοντας την άποψη τους υποστήριξαν ότι 

συνήθως το χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο συνδέεται µε χαµηλό µορφωτικό 

επίπεδο και διαφορά κουλτούρας των γονιών  που τείνουν να  υποβαθµίζουν  τη 

σηµασία φοίτησης στο σχολείο ενισχύοντας τη σχολική διαρροή, όπως συµβαίνει για 
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παράδειγµα στην περίπτωση των ροµά µαθητών. Ενδεικτικό είναι το παρακάτω 

απόσπασµα:  

«Η κοινωνικοοικονοµική προέλευση των µαθητών επηρεάζει  τη σχολική τους 

επίδοση… Σε µεγάλο βαθµό, γιατί αυτά τα παιδιά έχουν να εκπληρώσουν πρώτα τις 

βιοτικές τους ανάγκες και πολλές φορές δεν έχουν βοήθεια από το σπίτι, η οποία είναι 

πολύ σηµαντική για να µπορέσουν να προχωρήσουν και στο σχολείο», ανέφερε µία 

δασκάλα. 

                                             (∆ασκάλα, Σχολείο ∆) 

Οι παρεµβάσεις που αναφέρθηκαν από τους δασκάλους και τους διευθυντές στην 

πλειονότητά τους και περιγράφτηκαν ως προκλήσεις για την αντιστάθµιση αυτών των 

ελλειµµάτων στο επίπεδο του σχολείου είναι η εντατική διδασκαλία της ελληνικής 

γλώσσας σε µαθητές µε µεταναστευτική και προσφυγική καταγωγή ώστε να µπορούν 

να παρακολουθήσουν τα µαθήµατα στο ελληνικό σχολείο, η συµφωνία και αποδοχή 

των ροµά µαθητών και των γονιών τους για τακτική και όχι περιστασιακή φοίτηση 

στο σχολείο, η εξασφάλιση των απαραίτητων για τη φοίτηση και τη σίτιση µαθητών 

χαµηλού κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου ή/και µε άνεργους γονείς. Τα λόγια µιας 

δασκάλας σκιαγράφησαν  µε ακρίβεια τις ανάγκες της πραγµατικής ζωής που οι 

εκπαιδευτικοί καλούνται να αντιµετωπίσουν πριν από την ίδια την εκπαίδευση και ως 

προαπαιτούµενα γι’ αυτή:  

«…∆ιαφορές - προκλήσεις… Ότι ο εκπαιδευτικός αντιλαµβάνεται ότι το παιδί αυτό 

έχει και άλλες ανάγκες, πέρα από τη µόρφωσή του, οι οποίες είναι πολύ σηµαντικές. 

Ανάγκες βιοτικής σηµασίας να ζήσει, το  οποίο τον αγχώνει, νοµίζω, περισσότερο, γιατί 

βγαίνει έξω από τα πλαίσια που έχει µάθει στο πανεπιστήµιο». 

                                                                    (∆ασκάλα, Σχολείο Γ) 

 Η οικονοµική κρίση και οι αλλαγές στις ανάγκες των µαθητών έχουν επιτείνει τις 

ανισότητες και επηρεάζουν ακόµα περισσότερο τις συνθήκες άσκησης του 

εκπαιδευτικού έργου όπως και τις απαιτήσεις από τα σχολεία και τους 

εκπαιδευτικούς. Οι δάσκαλοι και οι διευθυντές του δείγµατός µας ανέφεραν 

παραδείγµατα από την καθηµερινότητα των σχολείων τους τα οποία κατέδειξαν ότι η 

οικονοµική κρίση έχει αλλάξει τις ανάγκες των µαθητών θέτοντας νέες απαιτήσεις  

στα  σχολεία και τους εκπαιδευτικούς. Έτσι η ανάγκη επαρκούς σίτισης για το 

σύνολο των µαθητών απαιτεί την παροχή σχολικών γευµάτων ή τουλάχιστον 

δεκατιανού, η ανάγκη κατοχής των  απαραίτητων σχολικών αντικειµένων απ’ όλους 

οδηγεί στη µείωση των υλικών που ζητούν τα σχολεία από τους µαθητές, η αδυναµία 
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κάλυψης των εξόδων συµµετοχής σε εκπαιδευτικές εκδροµές από µεγάλο µέρος των 

µαθητών µειώνει τον αριθµό τους και επικεντρώνει σ’ αυτές που είναι δωρεάν. Μία 

δασκάλα σηµείωσε:  

«Κάποιοι µαθητές µπορεί να µην έχουν χρήµατα να πάνε σε µια εκδροµή. Μπορεί να 

µην τρέφονται σωστά. Μπορεί να µην έχουν τα βασικά ρούχα. Έχω συναντήσει τέτοιες 

περιπτώσεις. Παιδιά τα οποία µπορεί το χειµώνα να κυκλοφορούν µε ένα µπλουζάκι 

επειδή µπορεί να µην έχουν να φορέσουν κάτι άλλο».  

                                 (∆ασκάλα, Σχολείο Γ)  

Και σύµφωνα µε έναν δάσκαλο:  

«…[οι γονείς] ντρέπονται να έρθουν στο σχολείο γιατί µπορεί να µη έχουν την καλή 

εµφάνιση λόγω των οικονοµικών τους για να έρθουν».  

                                      (∆άσκαλος, Σχολείο Γ) 

Το απόσπασµα αυτό παραπέµπει στην επόµενη ενότητα η οποία συζητά τη σχέση 

σχολείου-οικογένειας και τη σηµασία της για την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού έργου 

σε σχολεία µε µαθητές από ευάλωτες κοινωνικές οµάδας. 

4.4 Η σχέση σχολείου-οικογένειας και η σηµασία της για την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου  

Η σχέση µαθητών-σχολείου-οικογένειας ως παράγοντας ποιότητας στην 

εκπαίδευση και η επίδραση που έχει  στις επιδόσεις και στην ένταξη των µαθητών 

βρίσκεται στο επίκεντρο των προσπαθειών που καταβάλλουν οι εκπαιδευτικοί. Όλοι 

οι εκπαιδευτικοί που ρωτήθηκαν (δάσκαλοι και διευθυντές) σηµείωσαν το πόσο  

καθοριστική θεωρούν τη σχέση που δοµείται ανάµεσα στους µαθητές, το σχολείο και 

την οικογένεια καθώς συντελεί αποφασιστικά στην επίτευξη ποιότητας στην 

εκπαίδευση. Η καλή ή έστω ικανοποιητική σχέση µαθητών-σχολείου-οικογένειας 

επιδρά θετικά στην επίδοση και στην ένταξη των µαθητών καθώς οι γονείς 

συνεπικουρούν το έργο του σχολείου. Αντίθετα, η κακή ή ανύπαρκτη σχέση 

µαθητών-σχολείου-οικογένειας επιδρά αρνητικά στην επίδοση και στην ένταξη των 

µαθητών αφού οι γονείς, θέτοντας διαφορετικές προτεραιότητες, υποβαθµίζουν το 

έργο του σχολείου στα µάτια των παιδιών τους.  Ένας δάσκαλος ανέφερε 

χαρακτηριστικά:  

«Σίγουρα είναι απαραίτητη η συνεργασία σχολείου µε οικογένεια. Γιατί …  η 

οικογένεια επηρεάζει πάρα πολύ το παιδί. Αν η οικογένεια δεν συνεργάζεται µε το 
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σχολείο, σίγουρα θα έχει αρνητικό αντίκτυπο πάνω στο παιδί, είτε σε συµπεριφορά κατά 

πρώτο λόγο και µετά µαθησιακά, γιατί πιστεύω ότι και η συµπεριφορά συνδέεται άµεσα 

µε τον µαθησιακό στόχο». 

                           (∆άσκαλος, Σχολείο Α) 

Οι συµµετέχοντες στην έρευνά µας ενστερνίστηκαν στο σύνολό τους την άποψη ότι 

οι καλές σχέσεις µεταξύ οικογένειας και σχολείου λογίζονται ως παράγοντας 

ποιότητας στην εκπαίδευση. Ωστόσο, παράγοντες δυσχέρειας στην επικοινωνία του 

σχολείου µε τις οικογένειες των µαθητών από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες 

εντοπίστηκαν και καταγράφηκαν στη διάρκεια της έρευνάς µας. Η επικοινωνία του 

σχολείου  µε τις οικογένειες των µαθητών δυσχεραίνεται από παράγοντες στους 

οποίους συµφώνησαν οι δάσκαλοι και οι διευθυντές του δείγµατος. 

 Ειδικότερα, εµπόδια αποτελούν: η γλώσσα, η οποία δυσχεραίνει  την επικοινωνία 

σχολείου-οικογένειας στην περίπτωση των µαθητών προσφυγικής προέλευσης, το 

εργασιακό ωράριο όσον αφορά στους µαθητές µε γονείς µετανάστες, η διαφορά 

κουλτούρας, ο αναλφαβητισµός για τους γονείς των  ροµά µαθητών, ο  φόβος της 

σύγκρισης µε τους άλλους γονείς για αυτούς που ανήκουν σε χαµηλό 

κοινωνικοοικονοµικό και µορφωτικό επίπεδο. Μία εκπαιδευτικός επικεντρώνεται στα 

εµπόδια που θέτει η γλώσσα στην προσέγγιση του σχολείου µε την οικογένεια. 

Αναφέρει σχετικά:  

«Νοµίζω ότι ο κύριος παράγοντας είναι το θέµα της γλώσσας. Ότι πολλές φορές οι 

γονείς δεν ξέρουν καν ελληνικά και δεν µπορούν να έρθουν σε επικοινωνία µε το 

σχολείο εύκολα, το έχω συναντήσει και εγώ η ίδια. Άλλος λόγος µπορεί να είναι και η 

νοοτροπία. Γενικά το σχολείο µε την οικογένεια πολλές φορές φαντάζει σαν να υπάρχει 

µια σύγκρουση θα λέγαµε. Θα πρέπει το σχολείο να πλησιάσει αυτές τις οικογένειες, να 

τις κάνει να αισθανθούν ασφάλεια για να µπορούν να εµπιστευθούν το σχολείο που 

αναλαµβάνει να µορφώσει τα παιδιά τους». 

                                     (∆ασκάλα, Σχολείο ∆)  

Παρόλα αυτά αποτελεί κοινή πεποίθηση ότι η προσπάθεια για την καλλιέργεια της 

ιδέας της ποιότητας και της αποτελεσµατικότητας χρειάζεται να ξεκινάει σταδιακά 

από τη νηπιακή ηλικία των παιδιών και να συνεχίζεται διαχρονικά και 

προγραµµατισµένα ως την κορυφή του εκπαιδευτικού συστήµατος. Σ’ αυτό, όπως 

συζητήθηκε στο κεφάλαιο της επισκόπησης, η καλή συνεργασία οικογένειας και 

σχολείου αποτελεί προϋπόθεση. 
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Ο ρόλος του/της διευθυντή/ριας και των εκπαιδευτικών στη δηµιουργία καλών 

σχέσεων µεταξύ οικογένειας και σχολείου θεωρείται καθοριστικός. Συγκεκριµένα, η 

δηµιουργία ή/και βελτίωσή των σχέσεων εξαρτάται από τη θετική  στάση όχι µόνο  

του εκπαιδευτικού αλλά και του διευθυντή του σχολείου  που αφιερώνουν χρόνο και 

κόπο για το καλύτερο δυνατό αποτέλεσµα. Οι διευθυντές από την πλευρά τους, 

παραδέχθηκαν ότι ο κύριος όγκος αυτού του έργου υλοποιείται από τους δασκάλους 

κι εκείνοι µε τη σειρά τους  αναγνώρισαν τον καθοριστικό ρόλο που έπαιξε ο 

διευθυντής τους σε κάποιες ιδιαιτέρως δύσκολες περιπτώσεις. 

Η δυνατότητα των εκπαιδευτικών για υλοποίηση καίριων παρεµβάσεων 

αναφορικά µε τις οικογένειες των µαθητών συνιστά αµφιλεγόµενο ζήτηµα. Στο 

πλαίσιο της  έµφασης που δίνεται στην ποιότητα του εκπαιδευτικού αποτελέσµατος, 

οι εκπαιδευτικοί καλούνται να υποστηρίζουν όχι µόνο το έργο των µαθητών αλλά και 

τη συνεργασία µε τους γονείς και ενίοτε να υλοποιήσουν παρεµβάσεις  που 

σχετίζονται µε τις οικογένειες. Οι  δάσκαλοι του δείγµατός µας αναφέρθηκαν στις 

παρεµβάσεις που έκαναν ως εκπαιδευτικοί του σχολείου σχετικά µε τις οικογένειες 

των µαθητών. Αυτές συνίσταντο κυρίως στην προσπάθεια αντιµετώπισης 

προβληµάτων που άπτονται της επίδοσης, όπως η ελλειµµατική προσοχή  και η 

περιορισµένη συµµετοχή στην τάξη, καθώς και η αδυναµία µελέτης στο σπίτι. 

Επίσης, αφορούν και σε ζητήµατα συµπεριφοράς, όπως η επιθετική συµπεριφορά 

προς συµµαθητές κατά τη διάρκεια του µαθήµατος ή/και του διαλείµµατος. Οι  

διευθυντές του δείγµατος κατέταξαν τις παρεµβάσεις τους σε δύο κατηγορίες. 

Πρωτίστως αυτές που στοχεύουν σε θέµατα σχολικής διαρροής, όπως η ενηµέρωση 

της οικογένειας για µεγάλο αριθµό απουσιών και η αναζήτηση των αιτίων τους  και 

δευτερευόντως σε ζητήµατα συµπεριφοράς. 

Μεταξύ των δασκάλων του δείγµατός µας αναπτύχθηκαν δύο βασικές απόψεις για 

το ζήτηµα. Υπήρξαν εκπαιδευτικοί που  υποστήριξαν ότι οι δάσκαλοι στηριζόµενοι 

στις γνώσεις, τις εµπειρίες και την προσωπικότητά τους είναι σε θέση να 

υλοποιήσουν καίριες παρεµβάσεις αναφορικά µε τις οικογένειες των µαθητών. Ενώ, 

άλλοι αµφισβήτησαν την επιτυχία και την αποτελεσµατικότητα των  παρεµβάσεων  

χωρίς τη συνδροµή του/της  διευθυντή/ριας σ’ αυτό, καθώς θεώρησαν πως µε το 

κύρος που αποπνέει η θέση του/της στην  ιεραρχία του σχολείου, τη µεγαλύτερη 

εµπειρία και την κατάρτιση του/της στον χειρισµό δύσκολων περιπτώσεων 
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αποτελούν τα κατάλληλα άτοµα για να βοηθήσουν τους δασκάλους να υλοποιήσουν 

καίριες παρεµβάσεις. Όπως υποστήριξε ένας δάσκαλος: 

 «Οι εκπαιδευτικοί από µόνοι τους δεν είναι πολύ έτοιµοι, πιστεύω. Σίγουρα 

χρειάζεται η βοήθεια του διευθυντή και ίσως κάποιου που δεν είναι καν διευθυντής, 

δηλαδή ένα ψυχολόγος που θα έπρεπε να πάει στο σχολείο µαζί µε ένα κοινωνικό 

λειτουργό, θα ήταν καλύτερα». 

                                 (∆άσκαλος, Σχολείο Γ) 

Οι διευθυντές που ρωτήθηκαν, στην πλειονότητά  τους ταυτίστηκαν µε τη δεύτερη 

άποψη των δασκάλων κρίνοντας τη συνδροµή τους στις παρεµβάσεις που υλοποιούν 

οι δάσκαλοι  πολύ σηµαντική για την επιτυχία τους.  

4.5 Η εφαρµογή πολιτικών για την ποιότητα και την ισότητα σε σχολεία µε 

µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων 

Η ενότητα αυτή παρουσιάζει δεδοµένα σχετικά µε τον τέταρτο ερευνητικό άξονα 

της µελέτης, ο οποίος αφορά την εφαρµογή των πολιτικών που άπτονται της 

διασφάλισης της ποιότητας και της ισότητας σε σχολεία µε µαθητές ευάλωτων 

κοινωνικών οµάδων. 

4.5.1 Αποτίµηση του ρόλου των εκπαιδευτικών θεσµών υποστήριξης του 

εκπαιδευτικού έργου των σχολικών µονάδων ΖΕΠ 

Οι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στην έρευνά µας, δάσκαλοι και διευθυντές, 

αξιολόγησαν τη λειτουργία του Τµήµατος Ένταξης ως άκρως απαραίτητη και 

υποστηρικτική τόσο για την ένταξη των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες όσο και 

για την επίτευξη ποιοτικότερου εκπαιδευτικού έργου από τους δασκάλους των 

κανονικών τµηµάτων µέσα από τη συνεργασία τους µε τους δασκάλους των 

Τµηµάτων Ένταξης. 

 Όσον αφορά στα Τµήµατα Υποδοχής, αισθάνθηκαν ότι δεν µπορούσαν να τα 

αξιολογήσουν δίκαια δεδοµένου ότι η καθυστερηµένη στελέχωσή τους οδηγεί σε 

ηµιτελή αποτελέσµατα, µη προσφέροντας τα προσδοκώµενα στους µαθητές ή στο 

σχολείο. Υπογράµµισαν πάντως πως αν αυτό το ζήτηµα λυνόταν, ο θεσµός του 

Τµήµατος Υποδοχής αποτελεί ζωτικής σηµασίας παρέµβαση στις µονάδες ΖΕΠ, 

ιδιαίτερα τα τελευταία χρόνια µε την έλευση των προσφυγόπουλων. Σύµφωνα µε την 

αποτίµηση ενός εκπαιδευτικού, τα Τµήµατα Υποδοχής:  
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«Συµβάλλουν θετικά προς τον σκοπό αυτό. Παρ’ όλα αυτά µπορώ να πω ότι έχουν 

αποσπασµατικό χαρακτήρα , δηλαδή η εναλλαγή κάθε χρόνο του εκπαιδευτικού που 

διδάσκει σε αυτά δηµιουργεί προβλήµατα στο σχολείο, γιατί δεν δίνει το χρόνο να 

δηµιουργηθούν οι διαπροσωπικές σχέσεις που χρειάζονται και να βοηθηθούν τα άτοµα 

από τις ευπαθείς κοινωνικές οµάδες».  

                                               (∆άσκαλος, Σχολείο Α) 

Όσον αφορά στον θεσµό της παράλληλης στήριξης, τα στοιχεία δείχνουν τη 

µερική εφαρµογή σε κάποια σχολεία του δείγµατος. Σε δύο από τις τέσσερις µονάδες  

(Σχολείο Γ, Σχολείο ∆) λειτούργησε ο θεσµός της παράλληλης στήριξης κυρίως  για 

µαθητές που ανήκουν στο φάσµα του αυτισµού, µε τους εκπαιδευτικούς να 

αναγνωρίζουν τη θετικότατη συµβολή τους στην παραγωγή ποιοτικού εκπαιδευτικού 

έργου. 

 Σε Σχολείο Γ παρενέβη διεπιστηµονική  οµάδα Ειδικής ∆ιαγνωστικής 

Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης και Υποστήριξης προσφέροντας, σύµφωνα µε τους 

εκπαιδευτικούς, σηµαντική βοήθεια σε µαθητές και τις οικογένειές τους αναφορικά 

µε εκπαιδευτικά, παιδαγωγικά ζητήµατα αλλά και δυσκολίες στη συµπεριφορά και 

την προσαρµογή  στο σχολείο και το σπίτι. Στο σχολείο όπου εφαρµόστηκε ο θεσµός, 

οι δάσκαλοι και οι διευθύντριες (τέως και νυν) είπαν ότι οι Ε∆ΕΑΥ µπορούν να 

παίξουν σηµαντικό ρόλο στη δηµιουργία ή τη βελτίωση των σχέσεων µεταξύ 

σχολείου-οικογένειας κι έτσι να ενισχύσουν την ποιότητα διότι είναι οµάδες 

διεπιστηµονικές αποτελούµενες από τον διευθυντή του σχολείου, τον εκπαιδευτικό 

του Τµήµατος Ένταξης αλλά και από ψυχολόγο και κοινωνικό λειτουργό. ∆ίνεται 

λοιπόν η ευκαιρία στην οικογένεια να λάβει πιο εξειδικευµένες κατευθύνσεις και 

συµβουλές µιλώντας και µε άτοµα που δεν ανήκουν στη σχολική µονάδα. Επιπλέον, 

η ύπαρξη ψυχολόγου και κοινωνικού λειτουργού συντελεί σε πιο επιτυχηµένες 

παρεµβάσεις αναφορικά µε τις οικογένειες των µαθητών. Η µη έγκαιρη έλευσή τους 

στο σχολείο υπογραµµίστηκε ως µειονέκτηµα. Όπως ανέφερε µια από τις  

διευθύντριες: 

 «… µαθητές που οι γονείς τους πραγµατικά χρειάζονται υποστήριξη από το σχολείο, 

θεωρώ ότι η ψυχολογική υποστήριξη που αφορά την Ε∆ΕΑΥ, η κοινωνική, δηλαδή ένας 

κοινωνικός λειτουργός στο κοµµάτι δηλαδή που θα ενηµερώσει τους γονείς, τους 

κοινωνικούς φορείς για να συνεργαστούν αυτοί οι άνθρωποι και τα παιδιά τους και οι 

εκπαιδευτικοί. Είναι πολύ καλός θεσµός, πάρα πολύ καλός θεσµός. Απλά είπαµε όµως 

ότι δεν έχει αυτή τη συνέχεια. Παρόλα ταύτα λειτουργεί θετικά».  

                                           (∆ιευθύντρια, Σχολείο Γ ) 
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 Παρά το ότι ο θεσµός των Ε∆ΕΑΥ λειτούργησε σε µία µόνο από τις µονάδες που 

συµµετείχαν στην έρευνα, οι περισσότεροι από τους εκπαιδευτικούς των υπολοίπων 

τριών  µονάδων ήταν ενηµερωµένοι για τον τρόπο λειτουργίας και τον σκοπό 

παρέµβασής τους και ήταν  της  γνώµης  ότι ο θεσµός θα φαινόταν χρήσιµος και στα 

δικά τους σχολεία. Το σύνολο των συµµετεχόντων στην έρευνα έκρινε ότι ο θεσµός 

των Ε∆ΕΑΥ θα ήταν χρήσιµο να επεκταθεί σε περισσότερες σχολικές µονάδες καθώς 

ο ρόλος της εφαρµογής ανάλογων εκπαιδευτικών πολιτικών αποτιµάται ότι 

συµβάλλει θετικά στη δηµιουργία ή/και  βελτίωση των σχέσεων σχολείου-

οικογένειας. 

Αποτιµώντας την εφαρµογή πολιτικών για την ποιότητα και την ισότητα στην 

εκπαίδευση και την επίδραση που ασκούν στις σχέσεις οικογενειών-σχολείου-

κοινότητας, το σύνολο των εκπαιδευτικών του δείγµατός µας ήταν της άποψης ότι 

καθώς η εφαρµογή των πολιτικών για την ποιότητα και την ισότητα στην εκπαίδευση 

εναπόκειται στην ετοιµότητα δασκάλων και διευθυντών, το σχολείο αποτελεί τον 

συνδετικό κρίκο ανάµεσα στις οικογένειες και την ευρύτερη κοινότητα. Έχοντας 

λοιπόν δοµήσει το σχολείο καλές σχέσεις µε την οικογένεια και προωθώντας την 

ισότητα καθηµερινά µέσα από πολιτικές και προγράµµατα είναι σε θέση να παρέµβει 

µε τέτοιον τρόπο ώστε να εντάξει τους µαθητές από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες στη 

σχολική κοινότητα και κατ’ επέκταση και τις οικογένειές τους στην ευρύτερη 

κοινότητα, αντίληψη που συµφωνεί µε τα στοιχεία της βιβλιογραφικής επισκόπησης 

(βλ. κεφ. 1).  

Οι εκπαιδευτικοί κατέληξαν ότι η εφαρµογή των πολιτικών για την ποιότητα και 

την ισότητα ασκεί µεγάλη επίδραση στις σχέσεις οικογενειών-σχολείου-κοινότητας 

µειώνοντας το αίσθηµα  αποκλεισµού για τους µαθητές από ευάλωτες κοινωνικές 

οµάδες και τις οικογένειές τους.  Όπως σηµειώνει µία δασκάλα:  

«Πιστεύω ότι έχει επίδραση αυτή η εφαρµογή των πολιτικών, γιατί θέτει σε ένα 

νέο πλαίσιο το σχολείο και το τρίπτυχο σχολείο,  κοινωνίας και οικογένειας  και 

επιτάσσει νέους τρόπους προσέγγισης». 

                                            (∆ασκάλα, Σχολείο Γ )  

Στο ίδιο πνεύµα µια διευθύντρια του δείγµατος τονίζει τον ρόλο του σχολείου στην 

κατεύθυνση της συµπερίληψης κυρίως όντας ανοιχτά στην κοινωνία. Αναφέρει 

χαρακτηριστικά:  
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 «… δίνεται και η δυνατότητα τα σχολεία να αποκτήσουν µια εξωστρέφεια και 

θεωρώ ότι είναι σκοπός του ίδιου του σχολείου να κάνει το άνοιγµα στην κοινωνία, 

γιατί και οι µαθητές, αλλά και οι ίδιοι οι γονείς τους είναι πολίτες, ενεργοί πολίτες. 

Έτσι λοιπόν θα πρέπει να νοιάζεται. Να δηµιουργεί ευκαιρίες, δράσεις, να είναι τα 

ίδια τα σχολεία ανοιχτά στην κοινωνία. Είναι ζητούµενο δηλαδή και αυτό. ∆ηλαδή οι 

δράσεις του σχολείου να έχουν και αυτό τον προσανατολισµό».           

                                             (∆ιευθύντρια, Σχολείο Γ ) 

4.5.2  Η ετοιµότητα του σχολείου και των εκπαιδευτικών στην εφαρµογή 

πολιτικών για την ποιότητα και την ισότητα  

 Η  θετική στάση των εκπαιδευτικών έναντι  σχολείων  µε µαθητές ευάλωτων 

κοινωνικών οµάδων καθιστά δυνατή την προαγωγή της ισότητας στις εκπαιδευτικές 

ευκαιρίες και τα αποτελέσµατα.  Οι δάσκαλοι που συµµετείχαν στην έρευνά  µας 

είπαν ότι θεωρητικά µπορεί να υπάρχει ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς η άποψη ότι 

ένα σχολείο µε µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων «γκετοποιείται» οπότε καλό 

είναι να το αποφεύγουν και πρότειναν να παρέχει η Πολιτεία κάποιου είδους κίνητρο 

ώστε οι εκπαιδευτικοί να επιλέγουν να υπηρετήσουν σ’ αυτά τα σχολεία, ενισχύοντας 

την εκπαίδευση προτεραιότητας. Σηµείωσαν, όµως, το γεγονός ότι ουδέποτε έχουν 

συναντήσει παρόµοια στάση εκπαιδευτικών στις µονάδες όπου εργάζονται. 

Ερµήνευσαν δε αυτήν τη στάση βάσει του ότι όλες οι µονάδες στις περιοχές όπου 

κατοικούν και υπηρετούν έχουν παρόµοια σύνθεση µαθητικού πληθυσµού οπότε δεν 

έχει νόηµα να αποφεύγουν τη µία για να πάνε στην άλλη. Οι διευθυντές  του 

δείγµατός µας, οµοίως,  απέκλεισαν την ύπαρξη άποψης περί «γκετοποίησης» 

ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς στην πράξη τονίζοντας ότι σ’ ένα τέτοιο πλαίσιο θα 

ήταν αδύνατο να προαχθεί η ισότητα στις εκπαιδευτικές ευκαιρίες και τα 

αποτελέσµατα. 

Η  κατάρτιση και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών που υπηρετούν σε µονάδες ΖΕΠ 

είναι πρόχειρη και ευκαιριακή προσφέροντας τους ελάχιστα εφόδια στον αγώνα για 

ισότητα και ποιότητα. Τα σχολεία που είναι σε Ζώνη Εκπαιδευτικής  Προτεραιότητας 

παρουσιάζουν κάποιες ιδιαιτερότητες στις οποίες καλούνται να ανταποκριθούν οι 

εκπαιδευτικοί που υπηρετούν σ’ αυτά. Οι δάσκαλοι και οι διευθυντές  που 

ρωτήθηκαν ανεξαιρέτως έκριναν ότι δεν ήταν επαρκώς καταρτισµένοι και 

ενηµερωµένοι για να αντεπεξέλθουν σ’ αυτές τις συνθήκες όταν διορίστηκαν στις 

συγκεκριµένες σχολικές µονάδες. Επίσης, συµπλήρωσαν ότι  η επιµόρφωσή τους δεν 

είναι τακτική και επικαιροποιηµένη ενώ και η  αρχική επιµόρφωσή τους ήταν 
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ελλιπής. Υποστήριξαν δε ότι για να αντεπεξέλθουν ενηµερώνονται και  

επιµορφώνονται στον βαθµό που είναι εφικτό µε δική τους πρωτοβουλία, επιλέγοντας 

ατοµικά το είδος και τον τρόπο κατάρτισης. Μία δασκάλα αναφέρει χαρακτηριστικά:  

«…εγώ πιστεύω ότι όταν κάποιος θέλει εκπαιδευτικός, έχει τρόπο και από τα 

προγράµµατα επιµόρφωσης, αλλά και από το διαδίκτυο, να πάρει πάρα πολλές 

πληροφορίες για το πώς µπορεί να είναι το έργο που κάνει σε αυτά τα σχολεία 

χρήσιµο και αποδοτικό έτσι ώστε να ανέβει η ποιότητα και να έχουµε δείκτες 

σχολικής επίδοσης υψηλούς και σε αυτά τα σχολεία». 

                                (∆ασκάλα, Σχολείο ∆)  

Μια διευθύντρια του δείγµατος αναγνωρίζοντας τη σηµασία της επιµόρφωσης 

αναφέρει:  

«∆εν είναι κάτι υποχρεωτικό. ∆εν µπορείς να τον υποχρεώσεις εφόσον δεν υπάρχει 

θεσµικά η επιµόρφωση αυτών των ανθρώπων. Παλιά υπήρχαν τα ΠΕΚ και όλα αυτά, 

αλλά τα τελευταία χρόνια και σε αυτούς τους ανθρώπους έπρεπε να υπάρχει µια 

τέτοια επιµόρφωση… απλά χρειάζεται εκεί (σε µονάδες ΖΕΠ)  ο εκπαιδευτικός να 

είναι τόσο  πολύ ενηµερωµένος σε σύγχρονες θεωρίες µάθησης για να µπορεί να τις 

εφαρµόζει».  

                                   (∆ιευθύντρια, Σχολείο Γ) 

Γενικά, οι ερωτώµενοι εκφράστηκαν υπέρ της διεξαγωγής µιας  υποχρεωτικής 

επιµόρφωσης οργανωµένης από το Υπουργείο Παιδείας ή τις κατά τόπους 

∆ιευθύνσεις Πρωτοβάθµιας  Εκπαίδευσης που να απευθύνεται στο σύνολο των 

εκπαιδευτικών. 

Οι συνέργειες στον χώρο της εκπαίδευσης  υποδεικνύονται ως µία από τις πιο 

ενδεδειγµένες µεθόδους  για την επίτευξη  ποιοτικότερων  αποτελεσµάτων. Η 

συνεργασία µε τους συναδέλφους µέσα στο σχολείο, αλλά και ανάµεσα σε 

συναδέλφους διαφορετικών σχολείων, καθώς και µε τους κοινωνικούς φορείς 

καταδεικνύει την ανάγκη για συνέργειες στον χώρο της εκπαίδευσης ώστε να 

επιτευχθούν ποιοτικότερα αποτελέσµατα, όπως συζητήθηκε στο κεφάλαιο της 

βιβλιογραφικής επισκόπησης. Όλοι οι εκπαιδευτικοί που πήραν µέρος στην έρευνά 

µας (δάσκαλοι και διευθυντές) συµφώνησαν µ’ αυτήν την άποψη και παραδέχθηκαν 

πως η συνεργασία µε τους συναδέλφους µέσα στο σχολείο µόνο θετικά στοιχεία έχει 

προσφέρει σ’ εκείνους και στους µαθητές τους. Μία εκπαιδευτικός υπογράµµισε: 

 «Συνέργεια και συλλογικότητα. Είναι ο µόνος δρόµος και αποδοχή του κάθε 

ανθρώπου. Η συλλογικότητα είναι πάρα πολύ δύσκολη, στην πρακτική της εννοώ, 
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έχει δυσκολία γιατί παρ’ ότι το λέµε όλοι και λέµε και συνάδελφοι ότι µαζί 

συνεργαζόµαστε, η συναντίληψη που προϋποθέτει η συλλογικότητα, είναι ένα θέµα 

που άπτεται και της παιδείας, και των εκπαιδευτικών, και της τοπικής κοινωνίας, και 

των οικογενειών». 

                                                (∆ασκάλα, Σχολείο Γ)  

 Φάνηκαν συγκρατηµένοι όµως αναφορικά µε τη συνεργασία τους µε τους 

κοινωνικούς φορείς λέγοντας πως επιδιώκεται όταν υπάρχει  ανάγκη και όχι πολύ 

συχνά διότι όπως ανέφερε ένας δάσκαλος:  

«Ο κοινωνικός φορέας χρειάζεται πληροφορίες από το δάσκαλο. Εάν δεν έχει τις 

σωστές πληροφορίες δεν θα ξέρει από πού να ξεκινήσει και πού να καταλήξει και ο 

δάσκαλος χρειάζεται τις συµβουλές και τα συµπεράσµατα του κοινωνικού φορέα. Γι’ 

αυτό επίσης το ζητάµε, αλλιώς δεν θα µας τα έλεγε, αν δεν υπήρχε αυτή η 

συνεργασία δεν θα υπήρχε και νόηµα να έρθει. Και εµάς θα πρέπει να µας πει πώς θα 

πρέπει να αντιµετωπίσουµε κάποιο παιδί και εµείς πρώτα να του πούµε το τι 

παρατηρούµε σε κάποιο παιδί και να δούµε εάν παρατηρούµε τα ίδια και εάν υπάρχει 

λύση στο πρόβληµα. 

                                       (∆άσκαλος, Σχολείο Γ) 

Τέλος, διατύπωσαν κάποιες δυσκολίες σχετικά µε τη συνεργασία µε συναδέλφους 

διαφορετικών σχολείων  λόγω των αποστάσεων και του χρόνου αν και αναγνώρισαν 

τα οφέλη που µπορεί να προσφέρει για ποιοτικότερα αποτελέσµατα στην εκπαίδευση. 

Ένας εκπαιδευτικός αναφέρει:  

«Με άλλα σχολεία δεν έχω συνεργαστεί ποτέ... Οπότε εκεί δεν µπορώ να πω. 

Καλό θα ήταν πάντως. Σίγουρα έχω συνεργαστεί µε άλλους δασκάλους στο σχολείο, 

όπου µπορώ να πω ότι έχω δει αρκετά θετικά αποτελέσµατα και στη συµπεριφορά 

των παιδιών και στη σχέση των παιδιών… όταν υπάρχει συνεργασία από τους 

εκπαιδευτικούς και µε τα παιδιά, δένονται και γίνονται  µια οµάδα και υπάρχει 

καλύτερη συνεργασία». 

                                      (∆άσκαλος, Σχολείο ∆) 

 

  4.6  Σύνoψη   

Στο πλαίσιο της έρευνας πεδίου πραγµατοποιήθηκε µελέτη των αντιλήψεων 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης σε σχολικές µονάδες Γενικής Αγωγής 

που είναι ενταγµένες σε Ζώνη Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας σε σχέση µε το ζήτηµα 

της  ποιότητας στην εκπαίδευση που προσφέρεται σε µαθητές από ευάλωτες 

κοινωνικές οµάδες. Στο παρόν κεφάλαιο έγινε η παρουσίαση των βασικών 

ερευνητικών αποτελεσµάτων. 
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Από την επεξεργασία των ποιοτικών δεδοµένων, σε µια προσπάθεια ανάλυσης και 

ερµηνείας των αποτελεσµάτων, καταλήγουµε στη διαπίστωση ότι το ζήτηµα της 

ποιότητας και της ισότητας στην εκπαίδευση αποτελεί πολυσήµαντο και πολύπλευρο 

θέµα το οποίο εξακολουθεί, επί του παρόντος, να έχει πολλά αδιευκρίνιστα σηµεία, 

τουλάχιστον  όσον αφορά στην ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα. 

Η ρητορική που αναπτύσσεται στρέφεται γύρω από τους ακόλουθους παράγοντες 

για την ισότητα και την ποιότητα στην εκπαίδευση: 

• Τις σχολικές πρακτικές που αναπτύσσει κάθε µονάδα αναφορικά µε τη 

διοίκηση και την εκπαίδευση. 

• Τις αλλαγές στον µαθητικό πληθυσµό τόσο αριθµητικά όσο και αναφορικά µε 

τις ιδιαιτερότητες και τις ανάγκες τους. Κυρίως τέθηκε το ζήτηµα της 

γλώσσας και της εντεινόµενης φτωχοποίησης των οικογενειών. 

• Τη σχέση του σχολείου µε την οικογένεια και την ευρύτερη κοινότητα. 

• Την αξιοποίηση των θεσµών υποστήριξης, τις συνεργασίες εντός και εκτός 

σχολείου και την ανάγκη συστηµατικών παρεµβάσεων υποστήριξης των 

σχολείων και των εκπαιδευτικών στο καθηµερινό έργο τους. 
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Κεφάλαιο 5
: 
Συµπεράσµατα – Προτάσεις 

5.1 Εισαγωγή 

Η παρούσα εργασία προσπάθησε να συνδέσει τα ευρήµατα της βιβλιογραφικής 

επισκόπησης µε τα ευρήµατα µικρής κλίµακας εµπειρικής µελέτης σε ζητήµατα 

εφαρµογής πολιτικών  για την ποιότητα και την ισότητα σε σχολεία µε µαθητές από 

ευάλωτες κοινωνικές οµάδες στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση. Η εργασία αρχικά 

περιγράφει τη ανάπτυξη  και εφαρµογή των πολιτικών για την ποιότητα και την 

ισότητα στην εκπαίδευση προτεραιότητας, όπως αυτές αναπτύσσονται στο διεθνές 

και ευρωπαϊκό επίπεδο, εστιάζοντας στη συνέχεια  στην περίπτωση της Ελλάδας. 

Τα στοιχεία καταδεικνύουν ότι παρά τις προσπάθειες που έχουν καταβληθεί προς  

την κατεύθυνση της επίτευξης ποιότητας και ισότητας  στην εκπαίδευση, η δυσκολία 

πρόσβασης ή παραµονής στην υποχρεωτική εκπαίδευση για τους µαθητές από 

ευάλωτες κοινωνικές οµάδες εξακολουθεί να υφίσταται (Power, 2008).  Για την 

κατανόηση του ζητήµατος και την ανάδειξη των κρίσιµων διαστάσεων του θέµατος, 

η εργασία αντλεί δεδοµένα από τα ευρήµατα της έρευνας πεδίου που συλλέχθηκαν 

µέσω ηµιδοµηµένων συνεντεύξεων µε εκπαιδευτικούς σε θέσεις δασκάλων και 

διευθυντών.  

Επιλέξαµε να συλλέξουµε τα δεδοµένα µας από δύο οµάδες επαγγελµατιών 

(διευθυντές, δάσκαλοι), µε σκοπό να εξετάσουµε το θέµα από διαφορετικές πηγές 

πληροφόρησης. Σηµειώνεται δε πως διερευνήθηκαν αντιλήψεις και εµπειρίες  

εκπαιδευτικών λειτουργών της γενικής αγωγής οι οποίοι υπηρετούν σε µονάδες που 

βρίσκονται σε Ζώνη Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας. 

Από τη βιβλιογραφική επισκόπηση και τα αποτελέσµατα της έρευνας 

διαπιστώνεται ότι υπάρχει ασάφεια γύρω από τις µεθόδους επίτευξης της 

επιδιωκόµενης ποιότητας και ισότητας  στην εκπαίδευση. Οι µέχρι τώρα εφαρµογές 

ανάλογων  πολιτικών στην περίπτωση της Ελλάδας εστιάζουν  κυρίως στην  ίδρυση  

και λειτουργία Τµηµάτων  ΖΕΠ  µε αρκετά ελαστικά κριτήρια, γεωγραφικά ή 

διαστρωµάτωσης του µαθητικού   πληθυσµού. Όπως διαφάνηκε, στα εν λόγω 

τµήµατα χρήζουν ρύθµισης ζητήµατα ζωτικής σηµασίας όπως πιο ευέλικτα 

αναλυτικά προγράµµατα, η καταλληλότητα εκπαιδευτικού και παιδαγωγικού υλικού, 

η επάρκεια καταρτισµένου διδακτικού προσωπικού, η πρόσληψη εξειδικευµένου 
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επιστηµονικού προσωπικού, η αξιοποίηση της συµµετοχής των οικογενειών και η 

καταπολέµηση των διακρίσεων που σχετίζονται µε τις ευάλωτες κοινωνικές οµάδες. 

 Ακολουθεί η αποτίµηση της εργασίας σε τρία επίπεδα:  µίκρο-ανάλυση όπου 

παρουσιάζονται τα βασικά  συµπεράσµατα σε σχέση µε τους εκπαιδευτικούς του 

δείγµατός µας,  µάκρο-ανάλυση όπου ερευνάται η σύνδεση της ποιότητας και της 

ισότητας στην εκπαίδευση µε το ευρύτερο κοινωνικό σύστηµα και τέλος ανάλυση-

αποτύπωση  της  προσωπικής θέσης και στάσης της ερευνήτριας της συγκεκριµένης 

µελέτης. 

5.2 Βασικά ερευνητικά αποτελέσµατα - Συζήτηση 

Αρχικά, παρατηρούµε ότι οι αντιλήψεις διευθυντών και δασκάλων αναφορικά µε  

το διοικητικό έργο σε σχολεία µε µαθητές από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες 

συµφωνούν ως προς τον προσδιορισµό της ποιότητάς του. ∆ιαπιστώνουµε διαφορά, 

όµως, ως προς το ποιος είναι υπεύθυνος για την  άσκηση  του διοικητικού έργου στο 

σχολείο µε τους δασκάλους να το θεωρούν αποκλειστική αρµοδιότητα των 

διευθυντών, οπότε να γνωρίζουν ελάχιστα γι’ αυτό, και τους διευθυντές να 

οριοθετούν τη µεγαλύτερη  συµµετοχή των δασκάλων στη διοίκηση σαν 

αναγκαιότητα για την επίτευξη της ποιότητας του διοικητικού έργου. Εξάλλου,  οι 

µεν διευθυντές πιστεύουν ότι στο ρόλο τους στο σχολείο συνδυάζουν τις όψεις του 

ηγέτη και του εκτελεστικού οργάνου, οι δε δάσκαλοι φρονούν πως το έργο των 

διευθυντών ουδεµία σχέση έχει µε έµπνευση οράµατος, παρά εξαντλείται στην  απλή 

διεκπεραίωση γραφειοκρατικών διαδικασιών. Οι θέσεις και των δύο οµάδων 

(δασκάλων και διευθυντών)  πάντως ταυτίζονται στο ότι η ποιότητα του διοικητικού 

έργου επηρεάζει την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Αντίθετα, οι απόψεις τους    

αναφορικά µε  τη µη επικαιροποιηµένη επιµόρφωση των εκπαιδευτικών διαφέρουν, 

αφού οι διευθυντές υποστηρίζουν ότι αυτό είναι ζήτηµα που χρήζει ατοµικής 

προσέγγισης ενώ οι δάσκαλοι προκρίνουν την οργανωµένη από δηµόσιους φορείς 

επιµόρφωση. 

Οι θέσεις  διευθυντών και δασκάλων έναντι των εκπαιδευτικών πολιτικών που 

υπαγορεύονται από  τον ΟΟΣΑ παρουσιάζονται αρκετά επιφυλακτικές. Πρεσβεύουν 

ότι το έργο που συντελείται στον  χώρο της ΠΕ δεν είναι δυνατόν να αξιολογείται µε 

ποσοτικούς δείκτες και να συνδέεται αποκλειστικά µε την αγορά εργασίας καθώς 

αυτό οδηγεί σε υποβάθµιση άλλων εκπαιδευτικών στόχων όπως η ιδιότητα του 
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πολίτη, η κοινωνική συµπερίληψη και η κοινωνική δικαιοσύνη. Πιο µετριοπαθή 

στάση, ωστόσο, υιοθετούν έναντι των εκπαιδευτικών πολιτικών που προωθούν τον 

γραµµατισµό  (literacy) και τον αριθµητισµό (numeracy)  και  υπαγορεύονται από την 

ΕΕ. Πρώτον, η εφαρµογή τους σε εκπαιδευτικά συστήµατα άλλων χωρών, και δη στα 

πιο επιτυχηµένα, τους δηµιουργεί µια αίσθηση σιγουριάς. Επιπροσθέτως, τις 

συνδέουν µε το ζήτηµα της χρηµατοδότησης από ευρωπαϊκά κονδύλια αφού σε άλλη 

περίπτωση η εξεύρεση οικονοµικών πόρων θα καθιστούσε την εφαρµογή ορισµένων 

εκπαιδευτικών πολιτικών αδύνατη. 

Το σύνολο των εκπαιδευτικών που πήραν µέρος στην έρευνα προσδιόρισαν την 

κοινωνικοοικονοµική προέλευση των µαθητών από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες 

συνδυαζόµενη µε το χαµηλό µορφωτικό επίπεδο και τη διαφορά κουλτούρας των 

γονιών ως τους παράγοντες παρεµπόδισης της σχολικής επίδοσης ή ακόµα και 

αναστολής της σχολικής σταδιοδροµίας τους. Αξίζει να σηµειωθεί, όµως, η 

πεποίθησή τους πως οι ενδεδειγµένες µέθοδοι διδασκαλίας και αξιολόγησης µπορούν 

να επηρεάσουν θετικά τους µαθητές µειώνοντας αποφασιστικά τα ποσοστά σχολικής 

εγκατάλειψης και διαρροής. 

Θετική αξιολόγηση έκαναν διευθυντές και δάσκαλοι στην πλειονότητά τους 

αναφορικά µε την εφαρµογή εκπαιδευτικών πολιτικών για την ποιότητα και την 

ισότητα σε σχολικές µονάδες ΖΕΠ. Κρίθηκε ότι η λειτουργία και παρέµβαση θεσµών 

όπως η παράλληλη στήριξη, τα ΤΕ, τα ΤΥ και οι Ε∆ΕΑΥ ενισχύουν την ποιότητα 

συµβάλλοντας καθοριστικά στις πολιτικές ένταξης των µαθητών από ευάλωτες 

κοινωνικές οµάδες. Τονίζουν, ωστόσο, την αναγκαιότητα έγκαιρης στελέχωσης, ιδίως 

των ΤΥ, στα  σχολεία ΖΕΠ ώστε να διευκολυνθεί η εκπαιδευτική διαδικασία. 

Από την έρευνά µας διαπιστώσαµε την  ουσιαστική επίδραση  που ασκεί στις 

επιδόσεις  και στην ένταξη των µαθητών η συνεργασία σχολείου-οικογένειας, 

σχολείου-κοινωνικών φορέων, εκπαιδευτικών µε συναδέλφους (του ίδιου σχολείου ή 

ανάµεσα σε διαφορετικά σχολεία). Οι δυσχέρειες στην επικοινωνία σχολείου-

οικογένειας και ο υποχρεωτικός χαρακτήρας της συνεργασίας σχολείου-κοινωνικών 

φορέων καταγράφηκαν ως µειονεκτήµατα στην προσπάθεια επίτευξης της ποιότητας 

στην εκπαίδευση. Συνοψίζοντας τη µικρο-ανάλυση µας θεωρούµε ότι τα σχολεία 

ΖΕΠ, γνωρίζοντας ότι διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο στην επίδοση των µαθητών 

από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες, είναι ανάγκη να ανακαλύψουν τις  µεθόδους 
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εκείνες  που θα εξασφαλίσουν ποιότητα εκπαίδευσης στον µαθητικό τους πληθυσµό 

ώστε να αντιµετωπιστεί η σχολική αποτυχία και διαρροή και να ανοίξει ο δρόµος για 

ισότητα εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων για όλα τα παιδιά. Πιο συγκεκριµένα, οι 

αντιλήψεις της πλειονότητας των εκπαιδευτικών του δείγµατός µας σε σχέση µε την 

προοπτική των πολιτικών για την ποιότητα και την ισότητα,  ιδίως αυτών που 

αφορούν στην πρόσφατη, ραγδαία επέκταση της  ίδρυσης  και  λειτουργίας τµηµάτων 

ΖΕΠ,  παρουσιάζονται αρκετά συγκρατηµένες και επιφυλακτικές.  

Όσον αφορά τη σύνδεση της ποιότητας και της ισότητας στην εκπαίδευση µε το 

ευρύτερο κοινωνικό και πολιτικό σύστηµα θα σηµειώναµε πως ο εκσυγχρονισµός της 

εκπαίδευσης είναι συνυφασµένος µε την αναµόρφωση του σχολείου που καλείται να 

ανταποκριθεί σε νέες προκλήσεις αναφορικά µε τη διαφορετικότητα του µαθητικού 

πληθυσµού όπως συζητήθηκε  στο κεφάλαιο της βιβλιογραφικής επισκόπησης. Αυτό 

συνεπάγεται  οργανωµένη και προγραµµατισµένη εφαρµογή εκπαιδευτικών 

πολιτικών και  καλλιέργεια του επιπέδου ετοιµότητας των εκπαιδευτικών. 

Τα αποτελέσµατα της µελέτης, όπως προέκυψαν από τη βιωµένη επαγγελµατική 

εµπειρία των εκπαιδευτικών µας ενθαρρύνουν σε αυτό το σηµείο να διατυπώσουµε 

κάποιες θέσεις που περισσότερο έχουν τον χαρακτήρα προτάσεων στο επίπεδο 

εφαρµογής πολιτικών. 

Οι εκπαιδευτικοί σήµερα καλούνται να βοηθήσουν τους µαθητές να κατανοήσουν 

την αντίφαση ανάµεσα στην τεχνικό-οικονοµική σφαίρα και τη σφαίρα των αξιών, 

όπως η αλληλεγγύη, η συµµετοχή, η δέσµευση. Να βοηθήσουν τους µαθητές να 

αποκτήσουν τα εργαλεία εκείνα που θα τους βοηθήσουν να αποφύγουν τόσο τον δικό 

τους αποκλεισµό όσο και των άλλων  στην καθηµερινότητα της ίδιας της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Να καλλιεργήσουν τις συνθήκες που χρειάζονται ώστε οι 

µαθητές να βιώσουν την κοινοτικότητα, να αποκτήσουν ικανότητα κριτικής σκέψης 

και διάθεση αµφισβήτησης. Ο επανασχεδιασµός του σχολείου λοιπόν θα πρέπει να 

εντάσσεται σε ένα πλαίσιο δηµοκρατίας που θα ξεπεράσει τις κάθε είδους  διακρίσεις 

και  τα ατοµικά ενδιαφέροντα (Νικολάου, 2005) και θα υποστηρίζει τους 

εκπαιδευτικούς στον πολύπλοκο επαγγελµατικό τους ρόλο.  

Τα δεδοµένα έδειξαν ότι η Πολιτεία λειτουργεί αποσπασµατικά και 

απρογραµµάτιστα όσον αφορά στις προσλήψεις προσωπικού για τα ΤΥ σε σχολεία 

ΖΕΠ. Αυτό συµβαίνει διότι κατ’ αρχάς  διενεργεί προσλήψεις αναπληρωτών 
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εκπαιδευτικών για την κάλυψη αυτών των θέσεων αρκετά αργοπορηµένα  

επηρεάζοντας  την αποτελεσµατικότητα του θεσµού. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί 

αυτοί δεν τυγχάνουν  ειδικής επιµόρφωσης και κατάρτισης ώστε να µπορούν να 

αντεπεξέλθουν στο έργο τους µε µεγαλύτερη επιτυχία, ούτε έχουν ειδίκευση στη 

διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας (βλ. σχ.  Κεφ. 2).  Να σηµειώσουµε 

ότι παιδαγωγικές συναντήσεις και επιµορφωτικά σεµινάρια µε τους οικείους 

σχολικούς συµβούλους για το συγκεκριµένο θέµα προβλέπονται σε Υπουργική 

Απόφαση ( ΥΑ  Αριθµ. 131024/∆1 (1), 2016) αλλά στην  πράξη δεν τηρούνται.  

 Η παρακολούθηση, µελέτη και ανάλυση της εφαρµογής των πολιτικών αυτών για 

την ποιότητα και την ισότητα σε σχολεία µε µαθητές από ευάλωτες κοινωνικές 

οµάδες θεωρούµε πως χρειάζεται να εξεταστεί από την Πολιτεία. Η καταγραφή της 

αποτελεσµατικότητάς τους µε σκοπό τον εντοπισµό αδυναµιών και εµποδίων για τη 

βελτίωσή τους µέσω µίας πλατφόρµας, επί παραδείγµατι, θα συνιστούσε  ένα 

χρήσιµο εργαλείο για τους εκπαιδευτικούς παρά τις αντιρρήσεις τους ως προς την 

ποσοτικοποίηση των ποιοτικών χαρακτηριστικών της εκπαίδευσης. Ο συστηµατικός 

απολογισµός της εφαρµογής των πολιτικών θεωρούµε ότι θα µπορούσε να  

συνεισφέρει στην περαιτέρω ενίσχυση της ισότητας και της ποιότητας στην 

εκπαίδευση.  

Σε αυτό το σηµείο θα προσπαθήσουµε να αποτυπώσουµε την αποτίµηση  του 

εγχειρήµατος της διπλωµατικής µελέτης συνολικά. Αξίζει να σηµειώσουµε ότι 

σκοπός µας ήταν η εισαγωγή στη συζήτηση για την ισότητα και την ποιότητα στην 

εκπαίδευση ορισµένων σηµαντικών παραγόντων για την προσέγγιση του θέµατος 

αναφορικά µε την ένταξη µαθητών από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες. Επιχειρήσαµε 

να φωτίσουµε τις βασικές πλευρές αυτού του πολυδιάστατου εκπαιδευτικού 

ζητήµατος χωρίς αυτό να σηµαίνει πως εξαντλήσαµε όλες τις δυνατότητες µελέτης 

και ανάλυσής του. Θεωρούµε ότι οι ανάγκες για µελλοντική έρευνα µε σκοπό την 

καλύτερη κατανόηση του πεδίου εστιάζονται στα ακόλουθα ερωτήµατα: 

• Σχολικές µονάδες µε µαθητές από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες: σχολεία γκέτο ή 

εκπαιδευτικές προκλήσεις του 21ου αιώνα;  

• Το διοικητικό έργο και το εκπαιδευτικό έργο στα σχολεία ΖΕΠ: είναι σαφή τα διοικητικά 

και εκπαιδευτικά καθήκοντα διευθυντών και δασκάλων σε όλους τους εκπαιδευτικούς; 

• Υπηρέτηση σε µονάδες ΖΕΠ χωρίς προηγούµενη επιµόρφωση και κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών;  
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• Εκπαίδευση διαχωρισµού σε διαφορετικά τµήµατα ή σύνδεση ΤΥ και ΤΕ µε την 

κανονική τάξη µέσω µιας ολιστικής προσέγγισης; 

• Οργανωµένη και συστηµατική εφαρµογή εκπαιδευτικών θεσµών για µαθητές από 

ευάλωτες κοινωνικές οµάδες ή ευκαιριακή και πρόχειρη εφαρµογή εκπαιδευτικών 

πολιτικών για την ισότητα και την ποιότητα στην εκπαίδευση µε σκοπό την απορρόφηση 

κονδυλίων από την ΕΕ; 

• ∆ιευθυντής/διευθύντρια: ηγέτης που κατευθύνει µε το όραµά του/της ή εκτελεστικό 

όργανο που διοικεί διεκπεραιωτικά το σχολείο;  

•  Χαµηλότερες απαιτήσεις των διδασκόντων και ένταξη ή χαµηλή ποιότητα στην 

εκπαίδευση και αναποτελεσµατικότητα; 

• Βελτίωση σχέσεων σχολείου-οικογένειας και σχολική επίδοση/σταδιοδροµία των 

µαθητών από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες µε  σταθερή και ανοδική πορεία ή σχολική 

διαρροή; 

• Οι συνέργειες, η συλλογικότητα και η οµαδικότητα στο χώρο της εκπαίδευσης µπορούν 

να αποτελούν επιλογή ή συνιστούν αναγκαιότητα στη σύγχρονη εκπαιδευτική 

πραγµατικότητα; 

•  Είναι δυνατή η ανάπτυξη σχέσεων  ανάµεσα στην οικογένεια, το σχολείο και την  

ευρύτερη κοινότητα ως στρατηγική ένταξης των µαθητών από ευάλωτες κοινωνικές 

οµάδες  και των οικογενειών τους;   

    Ο ρόλος µου ως ερευνήτρια  της παρούσας µελέτης µεν, η οργανική µου θέση 

ως µόνιµου εκπαιδευτικού σε µονάδα ΖΕΠ δε, µου  δηµιούργησαν  την εντύπωση ότι 

το πιο επιτυχηµένο  και ποιοτικό εκπαιδευτικό σύστηµα είναι αυτό που καταπολεµά 

τον εκπαιδευτικό αποκλεισµό και  εξασφαλίζει την εκπαιδευτική ισότητα, δηλαδή 

εξασφαλίζει την πρόσβαση και παραµονή στο σχολείο για όλα τα παιδιά  

συµπεριλαµβανοµένων αυτών που ανήκουν σε ευπαθείς κοινωνικές οµάδες, τα οποία 

διατρέχουν και µεγαλύτερο κίνδυνο εγκατάλειψης. 

Ωστόσο, οι µεταναστευτικές ροές των τελευταίων δεκαετιών, οι αυξηµένες 

προσφυγικές ροές των τελευταίων χρόνων, η επιδείνωση του κοινωνικοοικονοµικού 

επιπέδου των µεσαίων και κατώτερων στρωµάτων ως συνέπεια της οικονοµικής 

κρίσης συµβάλλουν στη διατήρηση του συντηρητισµού της κοινωνίας και της 

ενίσχυσης των διακρίσεων. Όπως αναφέρεται στο κεφάλαιο της βιβλιογραφικής 

επισκόπησης, η εφαρµογή πολιτικών για την ποιότητα και την ισότητα στην 

εκπαίδευση σε σχολεία µε µαθητές από ευάλωτες κοινωνικές οµάδες, που σκοπεύει 

τόσο στην αποτελεσµατικότητα των µονάδων όσο και στην ένταξη αυτών των 
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µαθητών, αποτελεί τον θεµέλιο λίθο στο οικοδόµηµα των διαπολιτισµικών και 

συµπεριληπτικών προσεγγίσεων, για την υποστήριξη του σύγχρονου σχολείου στην 

αντιµετώπιση των απαιτήσεων που θέτει η πολυπολιτισµική και µε έντονες 

κοινωνικές ανισότητες σηµερινή κοινωνία. 

Εν κατακλείδι, θα αναφερθούµε στον Στόχο 4 για τη Βιώσιµη Ανάπτυξη 2030
3
 ο 

οποίος συµπυκνώνει τις πιο κρίσιµες παραµέτρους για µια σύγχρονη, ποιοτική και 

ισότιµη εκπαίδευση. Σύµφωνα µ’ αυτόν «…οι εκπαιδευτικές προσπάθειες πρέπει να 

συγκλίνουν στην εξασφάλιση συµπεριληπτικής και δίκαιης ποιοτικής εκπαίδευσης 

και την προώθηση ευκαιριών δια βίου µάθησης για όλους. Μια τέτοια εκπαίδευση 

βασίζεται στα ανθρώπινα δικαιώµατα, στην κοινωνική δικαιοσύνη, τη συµπερίληψη, 

την προστασία της εθνοπολιτισµικής και γλωσσικής διαφορετικότητας, στην απόδοση 

ευθυνών και τη λογοδοσία». Και συνεχίζει:  «Η εκπαίδευση αποτελεί δηµόσιο αγαθό, 

ανθρώπινο δικαίωµα και τη βάση για την πραγµάτωση άλλων δικαιωµάτων. Θα 

εστιάσουµε τις προσπάθειες µας στην πρόσβαση, στη δικαιοσύνη και συµπερίληψη, 

στην ποιότητα και τα µαθησιακά αποτελέσµατα». 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
3
 Incheon Declaration and SDG4 – Education 2030 Framework for Acτion 
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Παραρτήµατα 

Ι. Τα ατοµικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά  των (17) 

Εκπαιδευτικών ΠΕ του δείγµατος. 

 

 ΠΙΝΑΚΑΣ Ι: ΗΛΙΚΙΑ 

Ηλικία Σύνολο Ποσοστό επί τοις % 

25-30   0                 0 

30-35   4               23,5 

35-40   0                 0 

40-45   3               17,6 

45-50   2               11,7 

Άνω των 50   8               47 

Σύνολα 17             100 

 

 

           ΠΙΝΑΚΑΣ ΙΙ: ΦΥΛΟ 

Φύλο Σύνολο Ποσοστό επί τοις % 

Άνδρες     5               30 

Γυναίκες   12               70 

Σύνολα   17             100   

 

 

              ΠΙΝΑΚΑΣ ΙΙΙ: ΣΠΟΥ∆ΕΣ 

Σπουδές Σύνολο Ποσοστό επί τοις % 

Bachelor    12               70 

M. Sc.      4               24 

Ph. D.      1                 6 

Σύνολα    17             100 
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          ΠΙΝΑΚΑΣ ΙV: ΕΤΗ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 

Έτη διδασκαλίας Σύνολα  Ποσοστό επί τοις % 

   0-5 έτη   0             0 

  5-10 έτη   4           23,52 

10-15 έτη   2           11,76 

15-20 έτη   1             5,88 

Άνω των 20 ετών 10            58,82 

Σύνολο 17          100 

 

 

   ΠΙΝΑΚΑΣ V: ΕΤΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ ∆ΙΕΥΘΥΝΤΩΝ 

Έτη υπηρεσίας 

διευθυντών 

Σύνολα Ποσοστό επί τοις % 

    0 έτη     2                40 

1-4 έτη     1                20 

5-10 έτη     2                40 

Σύνολο     5              100 

 

 

ΠΙΝΑΚΑΣ VI: ΕΠΙΠΕ∆Ο ΓΝΩΣΕΩΝ ΧΕΙΡΙΣΜΟΥ Η/Υ 

Επίπεδο Γνώσεων 

Χειρισµού Η/Υ 

Σύνολα Ποσοστό επί τοις % 

ΤΠΕ Ι 11        65 

ΤΠΕ ΙΙ   6        35 

Σύνολο 17      100 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΠΙΝΑΚΑΣ VII: ΕΠΙΠΕ∆Ο ΓΝΩΣΕΩΝ     

ΞΕΝΩΝ      ΓΛΩΣΣΩΝ 

Επίπεδο Γνώσεων 

Ξένων Γλωσσών 

Σύνολα Ποσοστό 

επί τοις % 

Β2 Καλή 13 76,4 

Γ2 Άριστη 4 23,5 

Σύνολο 17 100 
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ΙΙ. Οδηγός συνέντευξης 

Ο∆ΗΓΟΣ ΗΜΙ-∆ΟΜΗΜΕΝΗΣ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗΣ                                                        

∆ΙΕΥΘΥΝΤΕΣ/∆ΙΕΥΘΥΝΤΡΙΕΣ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΙ  ΣΧΟΛΙΚΩΝ 

ΜΟΝΑ∆ΩΝ ΖΕΠ  

  

Η παρούσα έρευνα υλοποιείται στο πλαίσιο των µεταπτυχιακών µου σπουδών στο 

Τµήµα Κοινωνικής και Εκπαιδευτικής Πολιτικής του Πανεπιστηµίου Πελοποννήσου 

και σκοπεύει στη διερεύνηση των αντιλήψεων, θέσεων και στάσεων των 

εκπαιδευτικών (διευθυντών και δασκάλων) της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης γενικής 

αγωγής σχετικά µε ζητήµατα πολιτικών για την ποιότητα και την ισότητα στην  

εκπαίδευση και την εφαρµογή τους σε σχολεία µε µαθητές ευάλωτων κοινωνικών 

οµάδων. 

Ζητήµατα που σχετίζονται µε την ποιότητα και την ισότητα  στην εκπαίδευση 

έχουν απασχολήσει ερευνητές, κοινωνιολόγους, τους φορείς της εκπαίδευσης, τους 

εκπαιδευτικούς και τους γονείς. Η καταγραφή των απόψεών σας, ωστόσο, ως 

επαγγελµατίες της εκπαίδευσης µε βιωµένη εµπειρία θα τους προσδώσει ιδιαίτερη 

σηµασία. Η ηχογράφηση της συνέντευξης αποτελεί συνήθη πρακτική σε τέτοιου 

είδους έρευνες, ώστε ο ερευνητής να είναι σίγουρος ότι θα µεταφέρει  µε ακρίβεια τις 

απαντήσεις των συνεντευξιαζόµενων, οπότε ζητώ την άδεια σας για την καταγραφή 

της συζήτησής µας στο µαγνητόφωνο. Σας βεβαιώνω ότι θα διατηρηθεί το απόρρητο 

των προσωπικών σας στοιχείων και οι απαντήσεις σας θα χρησιµοποιηθούν µε τρόπο 

τέτοιο ώστε να διαφυλαχθεί η ανωνυµία σας. 

Σας ευχαριστώ πολύ εκ των προτέρων για τη συνδροµή σας σ’ αυτό το ερευνητικό 

εγχείρηµά µου. 
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∆ελτίο ατοµικών στοιχείων των συνεντευξιαζόµενων 

 

Φύλο 

Άνδρας                                                                 Γυναίκα 

 

Ηλικία 

25-30                                                                   40-45 

30-35                                                                   45-50 

35-40                                                                   άνω των 50 

 

Σπουδές /Κατάρτιση 

Πτυχίο                                     Μεταπτυχιακό                             ∆ιδακτορικό 

Σχέση εργασίας 

Μόνιµος εκπαιδευτικός 

Αναπληρωτής εκπαιδευτικός 

 

Χρόνια υπηρεσίας 

0-5                                    10-15                                           άνω των 20 

5-10                                  15-20 

 

Θέση στο σχολείο που υπηρετείτε 

∆ιευθυντής                                Υποδιευθυντής                                    Εκπαιδευτικός 

 

Περιοχή που βρίσκεται το σχολείο στο οποίο διδάσκετε 

Αστική                                       Ηµιαστική                                              Αγροτική 

 

Άλλες γνώσεις 
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Ξένες γλώσσες/επίπεδο: 

 

Επίπεδο γνώσεων χειρισµού ηλεκτρονικού υπολογιστή 

Καθόλου                                                             ΤΠΕ1 

Λίγο                                                                     ΤΠΕ2 

Μέτρια 

Πολύ καλά 

Άριστα 

 

Συµµετοχή σε εκπαιδευτικά προγράµµατα 

Πολιτιστικά                        Περιβαλλοντικά 

Αγωγής υγείας                     Άλλα 

 

Α) Οι αντιλήψεις  των διευθυντών/διευθυντριών  και των εκπαιδευτικών  

αναφορικά µε  την ποιότητα του διοικητικού έργου σε σχολεία µε µαθητές 

ευάλωτων κοινωνικών οµάδων. 

 

Από την αρχή του 21
ου

 αιώνα, η συγκρότηση του ευρωπαϊκού χώρου εκπαίδευσης 

προσδιορίστηκε από νέους όρους, όπως  αποδοτικότητα, αξιολόγηση της ποιότητας,  

δείκτες µετρησιµότητας. Σ’ αυτό το πλαίσιο, ο/η διευθυντής/διευθύντρια έχει την 

ευθύνη της  διασφάλισης της οργανωτικής και διοικητικής αποτελεσµατικότητας στο 

επίπεδο της σχολικής µονάδας . 

  1. Πώς θα προσδιορίζατε την έννοια της ποιότητας του διοικητικού έργου σε µια 

σχολική µονάδα; Σχετίζεται µε την ισότητα στο σύγχρονο σχολείο  κι αν ναι, µε ποιο 

τρόπο; Βλέπετε αντιθέσεις µεταξύ του ζητήµατος της ποιότητας και του ζητήµατος  

της ισότητας ή όχι; 

2. Κατά τη γνώµη σας,  υπάρχουν διαφορές   στην άσκηση του  διοικητικού έργου σε 

σχολεία µε µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων κι αν ναι, ποιές είναι αυτές; 

3. Σε ποιους παράγοντες θα αποδίδατε την αποτελεσµατικότητα του διοικητικού 

έργου µιας σχολικής µονάδας ΖΕΠ; 
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4. Σε ποιο βαθµό  και µε ποιους βασικούς τρόπους πιστεύετε ότι η ποιότητα του 

διοικητικού έργου επηρεάζει την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου στο σχολείο; 

5. Η σύγχρονη εκδοχή της διοίκησης της εκπαίδευσης αντιµετωπίζει τον /τη 

διευθυντή/διευθύντρια  ως ηγέτη, ωστόσο, λόγω της γραφειοκρατικής κουλτούρας 

και της  υφιστάµενης οικονοµικής κρίσης, πολλοί θεωρούν ότι µετατρέπεται σε απλό 

εκτελεστικό όργανο. Ποιά  είναι  η δική σας  άποψη; 

 

Β) Οι στάσεις των διευθυντών/διευθυντριών και των εκπαιδευτικών  αναφορικά 

µε τη συµβολή τους στην παραγωγή ποιοτικού εκπαιδευτικού έργου σε σχολεία 

µε µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων.  

Οι  ευρωπαϊκές εκπαιδευτικές πολιτικές θέτουν ως στόχο την ποιότητα του 

διοικητικού έργου σε µια σχολική µονάδα  συνδυαζόµενη  µε την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου, το οποίο δεν εναπόκειται αποκλειστικά στους εκπαιδευτικούς 

αλλά εξαρτάται και από τον διευθυντή/διευθύντρια του σχολείου. 

1.Πώς θα προσδιορίζατε την έννοια της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου σε µια 

σχολική µονάδα;  Μπορεί να κατευθύνεται από το παιδαγωγικό όραµα  του/της 

διευθυντή/διευθύντριας ; 

2. Σε ποιό βαθµό πιστεύετε ότι ένας διευθυντής/µια διευθύντρια είναι σε θέση να 

εµπνεύσει µε το όραµά  του/της το διδακτικό προσωπικό ώστε να εργαστούν για µια 

ποιοτικότερη εκπαίδευση στα σχολεία όπου φοιτούν µαθητές ευάλωτων κοινωνικών 

οµάδων; Πώς µπορεί να γίνει αυτό; 

3. Νοµίζετε ότι η στήριξη του διευθυντή /της διευθύντριας στους διδάσκοντες και η 

αξιοποίηση  των  γνώσεων  και των  εµπειριών  τους συντελεί στην επίτευξη 

ποιοτικού εκπαιδευτικού έργου; 

 4. Κατά τη γνώµη σας, ποιές είναι οι διαφορές-προκλήσεις στην άσκηση του 

εκπαιδευτικού έργου σε σχολεία µε µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων; 

5. Σε ποιούς παράγοντες θα αποδίδατε την αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού 

έργου σε µια µονάδα ΖΕΠ; 
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6. ∆ιαπιστώνετε κάποιας  µορφής επίδραση των εκπαιδευτικών πολιτικών που 

υπαγορεύονται από την ΕΕ και τον ΟΟΣΑ για τη  συνεχή βελτίωση των επιδόσεων 

των µαθητών και για την  αποτελεσµατικότητα των σχολικών µονάδων κι αν ναι,  µε 

ποιό τρόπο και  πόσο θεωρείτε ότι επηρεάζει την εκπαιδευτική  ποιότητα ειδικά  σε 

µια µονάδα ΖΕΠ; 

7.Πιστεύετε ότι η  φοίτηση µαθητών ευάλωτων κοινωνικών οµάδων σε ένα σχολείο 

µεταβάλλει  την αντίληψη που έχει  ο σύλλογος διδασκόντων για την  έννοια της 

ποιότητας του εκπαιδευτικού  έργου,  θέτοντας για παράδειγµα  χαµηλότερα το 

επίπεδο των απαιτήσεων; 

8. Θεωρείτε ότι ο τρόπος και η µέθοδος διδασκαλίας καθώς και η αξιολόγηση που 

χρησιµοποιεί ο κάθε εκπαιδευτικός µπορεί να επηρεάσει τη σχολική επίδοση των 

µαθητών; αν ναι, πώς; 

9. Σε ποιό βαθµό θεωρείτε ότι η κοινωνικοοικονοµική προέλευση των µαθητών 

επηρεάζει τη σχολική τους επίδοση και σταδιοδροµία;  Ποιοί  άλλοι παράγοντες 

θεωρείτε ότι επηρεάζουν τη σχολική επίδοση των µαθητών και την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου; 

10.Πώς θα αξιολογούσατε τη λειτουργία και την παρέµβαση των θεσµών της 

παράλληλης στήριξης, των Τµηµάτων Ένταξης, των Τµηµάτων Υποδοχής και των 

διεπιστηµονικών οµάδων Ειδικής ∆ιαγνωστικής Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης και 

Υποστήριξης (Ε∆ΕΑΥ)  όσον αφορά τη συµβολή τους στις πολιτικές ένταξης των 

µαθητών ευάλωτων κοινωνικών οµάδων; 

 

Γ) Οι απόψεις των διευθυντών/διευθυντριών και των εκπαιδευτικών  αναφορικά 

µε παρεµβάσεις  που στοχεύουν στη δηµιουργία ή/και βελτίωση των σχέσεων 

σχολείου-οικογένειας. 

Αποτελεί διαπίστωση ότι η προσπάθεια για την καλλιέργεια της ιδέας της  

ποιότητας και της αποτελεσµατικότητας  απαιτεί σταδιακό ξεκίνηµα από τη νηπιακή 

ηλικία των παιδιών, µε τη φροντίδα οικογένειας και σχολείου, η οποία συνεχίζεται  

διαχρονικά και προγραµµατισµένα ως την κορυφή του εκπαιδευτικού συστήµατος. 
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1.Στα σχολεία όπου φοιτούν µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων, ποιοί  

παράγοντες θα λέγατε ότι  δυσχεραίνουν την επικοινωνία του σχολείου µε τις 

οικογένειές τους; 

2. Κατά τη γνώµη σας, πόσο καθοριστικός  είναι  ο  ρόλος  του/της 

διευθυντή/διευθύντριας  ή του εκπαιδευτικού στη δηµιουργία καλών σχέσεων  µεταξύ 

οικογένειας και σχολείου ως παράγοντα ποιότητας; 

3. Οι παρεµβάσεις που κάνετε ως διευθυντής/διευθύντρια ή ως εκπαιδευτικός  του 

σχολείου σχετικά µε τις οικογένειες των µαθητών  σε τί συνίστανται κυρίως; 

4. Θα µπορούσατε να περιγράψετε το είδος και το µέγεθος της επίδρασης που ασκεί 

στις επιδόσεις και στην ένταξη  των µαθητών  η επίτευξη της ποιότητας στην 

εκπαίδευση αναφορικά µε τη σχέση µαθητών-σχολείου-οικογένειας; 

5.Η εφαρµογή εκπαιδευτικών  πολιτικών, όπως ο θεσµός των διεπιστηµονικών 

οµάδων Ειδικής ∆ιαγνωστικής Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης και Υποστήριξης 

(Ε∆ΕΑΥ), πιστεύετε ότι  µπορούν να παίξουν σηµαντικό ρόλο στη δηµιουργία ή 

βελτίωση των σχέσεων µεταξύ σχολείου- οικογένειας κι έτσι να ενισχύσουν την 

ποιότητα ή όχι; και γιατί; 

6. Γενικά θα λέγατε ότι η κρίση έχει αλλάξει τις ανάγκες των µαθητών  και άρα θέτει 

νέες απαιτήσεις στα σχολεία και τους εκπαιδευτικούς; Θα µπορούσατε να αναφέρετε 

ορισµένα παραδείγµατα από την καθηµερινότητα του σχολείου σας; 

 

∆) Η ετοιµότητα των εκπαιδευτικών του ελληνικού σχολείου στην εφαρµογή 

πολιτικών για την ποιότητα και την ισότητα  σε σχολεία µε µαθητές ευάλωτων 

κοινωνικών οµάδων.   

Στο πλαίσιο της έµφασης που δίνεται στην ποιότητα του εκπαιδευτικού 

αποτελέσµατος, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να υποστηρίζουν όχι µόνο  το έργο των 

µαθητών αλλά και τη συνεργασία µε τους γονείς, τους συναδέλφους και τους 

κοινωνικούς φορείς. 

1. Θεωρείτε πως υπάρχει ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς  η άποψη ότι ένα σχολείο µε 

µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων  «γκετοποιείται»  οπότε καλό είναι να το 
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αποφεύγουν; Σ’ αυτό το πλαίσιο,  πώς µπορεί να προαχθεί η ισότητα στις 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες και τα  αποτελέσµατα; 

2. Πιστεύετε ότι οι εκπαιδευτικοί  που υπηρετούν σε σχολικές µονάδες ΖΕΠ είναι 

επαρκώς καταρτισµένοι και ενηµερωµένοι για να αντεπεξέλθουν; Η επιµόρφωσή  

τους είναι τακτική και επικαιροποιηµένη;  

3. Κατά τη γνώµη σας, οι εκπαιδευτικοί  είναι σε θέση να υλοποιήσουν καίριες 

παρεµβάσεις αναφορικά µε τις οικογένειες  των µαθητών; Πόσο σηµαντική  θεωρείτε 

τη συνδροµή του/της διευθυντή/διευθύντριας σ’ αυτό; 

4. Η συνεργασία µε τους συναδέλφους µέσα  στο  σχολείο, αλλά και ανάµεσα σε 

συναδέλφους διαφορετικών σχολείων, καθώς  και µε  τους κοινωνικούς φορείς 

καταδεικνύει  την ανάγκη για συνέργειες στο χώρο της εκπαίδευσης ώστε να 

επιτευχθούν ποιοτικότερα αποτελέσµατα. Συµφωνείτε µ’ αυτήν την άποψη; 

5. Θα µπορούσατε να περιγράψετε το είδος και το µέγεθος της επίδρασης που ασκεί 

στις σχέσεις οικογενειών-σχολείου-κοινότητας η εφαρµογή των πολιτικών για  την 

ποιότητα και την ισότητα  στην εκπαίδευση;   

6. Επιθυµείτε να προσθέσετε κάτι που θεωρείτε σηµαντικό και δεν ειπώθηκε ως τώρα 

στη συζήτησή  µας; 

Ολοκληρώνοντας, θα ήθελα να  σας  ρωτήσω  ποιά  είναι η εντύπωσή  σας από 

όλη τη διαδικασία της συνέντευξης και αν οι ερωτήσεις  που διατυπώθηκαν ήταν 

κατανοητές  και σαφείς ή σας δυσκόλεψαν σε κάποια σηµεία.  

Ευχαριστώ πολύ για τη συµµετοχή σας στην έρευνα. 
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ΙΙΙ. Ενδεικτική Αποµαγνητοφωνηµένη Συνέντευξη 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Καλησπέρα. 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Καλησπέρα. 

ΕΡΩΤΗΣΗ:H συνέντευξη που θα κάνουµε καταγράφεται. Οπότε έχω τη συναίνεσή 

σας; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι, βεβαίως.  

ΕΡΩΤΗΣΗ:  Θα καταγράψω κάποια στατιστικά στοιχεία. Γυναίκα. Ηλικιακή οµάδα; 

30 – 35; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Πτυχίο παιδαγωγικών; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Μόνιµος εκπαιδευτικός; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Πόσα χρόνια υπηρεσίας; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: 9. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Στο σχολείο που υπηρετείτε δεν είχατε κάποια θέση ευθύνης; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι. Την πρώτη χρονιά τοποθέτησής µου δούλεψα σε µονοθέσιο. 

ΕΡΩΤΗΣΗ:Η περιοχή που βρίσκεται το σχολείο που διδάσκετε τώρα; Αστική;  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι.  

ΕΡΩΤΗΣΗ:  Άλλες γνώσεις; Ξένες Γλώσσες; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Αγγλικά, γαλλικά και µέτρια γνώση γερµανικών. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Στα άλλα τι επίπεδο θα έβαζα; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Στα αγγλικά Proficiency.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Γ2 δηλαδή.  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Στα γαλλικά Β2. Γερµανικά καλή γνώση απλώς χωρίς πτυχίο. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Και στο χειρισµό του Η/Υ; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Πρώτο επίπεδο έχω µε πτυχίο.  

ΕΡΩΤΗΣΗ:ΤΠΕ1.  
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ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Εξοικείωση πολύ καλή. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Ωραία. Συµµετοχή σε εκπαιδευτικά προγράµµατα; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι. Να ξεκινήσουµε από το δίκτυο στην εκπαίδευση και στο  

θέατρο. Προγράµµατα για την τέχνη και τον πολιτισµό. Γλυπτική. Προγράµµατα 

περιβάλλοντος.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Ωραία. Οι ερωτήσεις µας είναι χωρισµένες  σε τέσσερις ενότητες. 

Στην πρώτη ενότητα θέλουµε να δούµε τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά 

µε την ποιότητα του διοικητικού έργου στα σχολεία µε µαθητές ευάλωτων 

κοινωνικών οµάδων. 

Από την αρχή του 21
ου

 αιώνα η συγκρότηση του ευρωπαϊκού χώρου εκπαίδευσης 

προσδιορίστηκε από κάποιους νέους όρους. Όπως η αποδοτικότητα, η αξιολόγηση 

της ποιότητας, οι δείκτες µετρησιµότητας. Και έτσι σε αυτό το πλαίσιο ο διευθυντής 

ή η διευθύντρια του σχολείου έχει την ευθύνη της διασφάλισης της οργανωτικής και 

διοικητικής αποτελεσµατικότητας στο επίπεδο της σχολικής µονάδας.  

Εσείς πώς θα προσδιορίζατε την έννοια της ποιότητας του διοικητικού έργου σε µια 

σχολική µονάδα; Σχετίζεται µε την ισότητα στο σύγχρονο σχολείο; Και εάν ναι,  µε 

ποιό τρόπο; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Κατ’ αρχήν η έννοια της ισότητας έχει µια θεώρηση που αν πούµε ότι 

ξεκινάµε από την αρχική είσοδο ενός παιδιού στο σχολείο, προχωράµε στην 

ολοκλήρωση της διαδικασίας µέσα σε αυτό το σχολείο και µετά στις ευκαιρίες, δεν 

είναι δυνατόν να έχει ίδιες  βάσεις. Οπότε η ισότητα ας πούµε ότι  δεν ισχύει.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: ∆εν υπάρχει ισότητα αφετηρίας. 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι.  

Όταν οικογενειακές, κοινωνικές, οικονοµικές, πολιτισµικές συνθήκες είναι τελείως 

διαφορετικές, δεν µπορούµε να έχουµε ούτε ισότητα  εισόδου, ούτε ισότητα 

αποτελεσµάτων. Παρατηρούµε ότι είναι άµεσα τα αποτελέσµατα από βαθµίδα σε 

βαθµίδα. Ότι επηρεάζονται πάρα πολύ από την κοινωνική προέλευση µε βάση τις 

έρευνες. ∆εν είναι η γνώµη µου αυτή.  

Οπότε είναι µια έννοια που δεν µπορούµε να την έχουµε στην ανθρώπινη κοινωνία 

εύκολα, αλλά αυτό που θεωρούµε, δηλαδή από τη στιγµή που δεν έχουµε ισότητα 

ευκαιριών, δεν υπάρχει κοινή αφετηρία, ισότητα παρακολούθησης µαθηµάτων, 
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ισότητα αποτελεσµάτων, αυτό που µπορούµε να κάνουµε ως σχολική µονάδα 

σίγουρα είναι να προβούµε σε µια θα λέγαµε  αντισταθµιστική εκπαίδευση.  

∆ηλαδή να µπορέσουµε να παρέµβουµε για να µπορεί το κάθε παιδί να αξιοποιήσει 

και να προχωρήσει τις ικανότητές του και τη γνώση του, να µπορέσουµε να δώσουµε  

γνωστικές και γνωσιακές εµπειρίες πολλές, όχι απαραίτητα ίσες γιατί είναι 

διαφορετική του κάθε παιδιού η ιδιαιτερότητα η πολιτισµική, η θρησκευτική και όλα 

αυτά.  

Το σχολείο δηλαδή πρέπει να σκύβει στις ανάγκες αυτές και εξατοµικευµένα και 

συλλογικά.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Οπότε η ποιότητα του διοικητικού έργου έγκειται στο πώς θα 

διασφαλιστούν ότι θα υπάρχουν όλα αυτά; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι. Πώς δηλαδή το κλίµα του σχολείου θα µπορέσει να παρέχει την 

εξατοµίκευση, αλλά να παρέχει και τη συλλογικότητα, οι µέθοδοι διδασκαλίας να µην 

είναι µόνο βάσει της µητρικής ,ελληνική γλώσσα, της χώρας, αλλά και να 

απευθύνεται και σε άλλα παιδιά µε άλλη µητρική. 

Η ποιότητα δηλαδή θεωρώ στο σχολείο ότι έχει άµεση σχέση µε τις ιδιαιτερότητες 

των µαθητών οι οποίες είναι εξατοµικευµένες, αλλά πρέπει να αντιµετωπιστούν µε 

αποδοχή, αλλά και συλλογικότητα.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Βλέπετε  αντιθέσεις µεταξύ του ζητήµατος της ποιότητας και του 

ζητήµατος της ισότητας;  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι. Επειδή η ισότητα, ξαναλέω, είναι πώς θα τη θεωρήσει κανείς, 

από ποια σκοπιά θα τη δει. Θα τη δει από την αρχική, πριν κάποιο παιδί έρθει στο 

σχολείο; Από τη διάρκεια του σχολείου; Από την προέλευση του την κοινωνική; Θα 

τη δει ότι το σχολείο πλέον είναι ένα εργαλείο όπου συνδέεται µε την αγορά εργασίας 

που πρέπει να έχει ισότητα ευκαιριών µετά στην αγορά εργασίας και να µπορέσουν 

όλοι οι µαθητές ίσα να βοηθήσουν την κοινωνική και οικονοµική ανάπτυξη της 

χώρας ή θα το δούνε ως ένα χώρο εκπαίδευσης όπου τα παιδιά έχουν τη δυνατότητα 

να µπούνε – σε εισαγωγικά – σε µια αρένα και να δηλώσουν γνώσεις, δεξιότητες, 

στάσεις, συµπεριφορές και να αναπτύξουν κώδικες και αξιακούς και πολιτισµούς; 

Είναι τι σχολείο θέλουµε. Αυτό νοµίζω.  
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Και είναι καλό το σχολείο να µην ξεχνάει ότι στον ορισµό του µέσα έχει την έννοια 

της συλλογικότητας και της οµάδας και ότι πρέπει να εκδηλώνονται και να 

λειτουργούν διαφορετικές παράµετροι συµπεριφορών και πολιτισµών.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Κατά τη γνώµη σας υπάρχουν διαφορές στην άσκηση του διοικητικού 

έργου σε σχολεία µε µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων και αν ναι, ποιές είναι 

αυτές; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Αν υπάρχει διαφορά δηλαδή στον τρόπο αντιµετώπισης εντός του 

µαθητικού δυναµικού σε σχολεία µε…; 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Ναι, από την άποψη του διοικητικού έργου.  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Από την άποψη προγραµµάτων είναι ίσως αυτό που λέµε τα ΖΕΠ 

Ζώνη Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας  και πιο πολλά προγράµµατα, πιο πολύ βίωµα, 

εµπλοκή  των µαθητών µε τέχνες και µέσα από αυτό, που είναι µια κοινή γλώσσα, να 

µπορέσουν τα παιδιά να βρούνε κοινές αναφορές µεταξύ τους. 

Ναι, νοµίζω ότι υπάρχει µια διαφοροποίηση και είναι πόσο τα πρόσωπα θα την 

υποστηρίξουν. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Σε ποιούς παράγοντες θα αποδίδατε την αποτελεσµατικότητα του 

διοικητικού έργου µιας σχολικής µονάδας ΖΕΠ; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Σε ποιούς παράγοντες θα την απέδιδα; ∆ηλαδή; 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Η αποτελεσµατικότητα του διοικητικού έργου σε µια σχολική µονάδα 

που είναι σε Ζώνη Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Από τι εξαρτάται; 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Ναι. 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Κατ’ αρχήν από το ανθρώπινο δυναµικό, την εκπαιδευτική κοινότητα 

µε την έννοια δάσκαλοι, τοπική κοινωνία, γονείς, φορείς, µαθητές. Πώς όλοι αυτοί 

κινούνται σε ένα άξονα κοινό για να υπηρετήσουν αυτά τα παιδιά.  

Άρα θα έλεγα σε µια µεγάλη οµπρέλα συνεργασίας του σχολείου µε την τοπική 

κοινωνία, τους φορείς και τη δυνατότητα που µπορούν άνθρωποι και µέσα και εκτός 

από το σχολείο να συνεργαστούν για να βρεθούν και άλλες διαδροµές και άλλες 

µέθοδοι που να µπορούν τα παιδιά αυτά να ενταχθούν. Όχι να ενταχθούν ακριβώς, να 

νιώσουν ότι η ζωή τους στο σχολείο τους αφορά  άµεσα και είναι κοµµάτι τους. Είναι 
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δηλαδή αυτό που λέµε το σχολείο όχι για το παιδί, αλλά το σχολείο του παιδιού. Άρα 

είναι µια συνεργασία ανθρώπων. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Σε ποιο βαθµό και µε ποιους βασικούς τρόπους πιστεύετε ότι η 

ποιότητα του διοικητικού έργου επηρεάζει την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου στο 

σχολείο; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Στην ευελιξία, στο να µπορεί να δίνει πρωτοβουλίες, να σου αφήνει 

χώρο για πρωτοβουλίες, στην ανατροφοδότηση και τις ιδέες ότι να προτείνονται 

προγράµµατα αλλά να µπορεί και ο εκπαιδευτικός να  δώσει και τις δικές του 

προτάσεις. ∆ηλαδή µια αµφίδροµη σχέση διοικητικού και εκπαιδευτικού έργου.  

∆ηλαδή το εκπαιδευτικό έργο για να µπορέσει να έχει βελτιωτικές παρεµβάσεις 

πρέπει να του δίνει χώρο το διοικητικό έργο. Να του δίνει δυνατότητες να παρέµβει 

και να εµπνευστεί. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Η σύγχρονη εκδοχή της διοίκησης της εκπαίδευσης αντιµετωπίζει το 

διευθυντή ή τη διευθύντρια του σχολείου ως ηγέτη. Ωστόσο, λόγω της 

γραφειοκρατικής κουλτούρας και της υφιστάµενης οικονοµικής κρίσης, πολλοί 

θεωρούν ότι µετατρέπεται σε απλό εκτελεστικό όργανο. Ποιά είναι η δική σας 

άποψη; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: ∆εν νοµίζω ούτε ηγέτης, ούτε απλό εκτελεστικό όργανο. Ο 

διευθυντής είναι ένα πρόσωπο που εµπνέει και εµπνέει το κλίµα ενός σχολείου, που 

συνεργατικά διαµορφώνει την αντίληψη για το όραµα και για το τι σχολείο θέλουµε 

και συντονίζει και δίνει χώρο και µπαίνει εκεί που υπάρχει κενό χώρου. ∆ηλαδή είναι 

ένας άνθρωπος που συµµετέχει ενεργά και µε την προσωπικότητά του εµπνέει τα 

σχολεία να µπορούν να είναι για όλα τα παιδιά χώρος γνώσης και σκέψης και 

στάσεων και συµπεριφορών, όπου πρέπει να εκδηλώνονται και να αλληλεπιδρούν 

όλες αυτές οι συµπεριφορές και να νιώθει ότι το σχολείο είναι ζωντανός οργανισµός. 

Είναι ένα κύτταρο που αναπαράγεται συνεχώς και η σύγχρονη εποχή έχει µέσα της 

και στοιχεία σύγχυσης και στοιχεία ανισοτήτων και στοιχεία εντάσεων και πρέπει να 

νιώθει ότι είναι όλα αυτά η ζωή του, η ζωή του σχολείου και να βρίσκει τρόπους µε 

την τοπική κοινωνία και την οµάδα του και τους δασκάλους και φορείς που 

συνεργάζονται µε τα σχολεία µέσα από την εκπαιδευτική διαδικασία και την 

διδακτική πράξη, αλλά και µε τις δράσεις εκτός σχολείου, προς τα έξω δηλαδή, αυτή 

την εξωστρέφεια, να επιτευχθεί ο στόχος του τι σχολείο θέλουµε.  
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ΕΡΩΤΗΣΗ: Μετά από  την ποιότητα του διοικητικού έργου, να περάσουµε λίγο να 

δούµε και για  την παραγωγή ποιοτικού εκπαιδευτικού έργου. Να δούµε λίγο τις 

στάσεις των εκπαιδευτικών, αναφορικά µε τη συµβολή τους στην παραγωγή 

ποιοτικού εκπαιδευτικού έργου στο σχολείο µε µαθητές ευάλωτων κοινωνικών 

οµάδων. 

Οι ευρωπαϊκές εκπαιδευτικές πολιτικές θέτουν ως στόχο την ποιότητα του 

διοικητικού έργου σε µια σχολική µονάδα συνδυαζόµενη όµως  µε την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου το οποίο δεν εναπόκειται αποκλειστικά στους εκπαιδευτικούς, 

αλλά εξαρτάται και από το διευθυντή ή τη διευθύντρια του σχολείου.  

Εσείς πώς θα προσδιορίζατε την έννοια της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου σε 

µια σχολική µονάδα; Μπορεί να κατευθύνεται από το παιδαγωγικό όραµα του 

διευθυντή ή της διευθύντριας; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Μπορεί να κατευθύνεται γιατί είναι ένα βασικό πρόσωπο για το κλίµα 

που έχει το σχολείο ο διευθυντής, αλλά είναι και στη δυναµική του προσώπου και του 

δασκάλου, του εκπαιδευτικού, να προωθήσει και την παιδαγωγική επιστήµη µε τις 

ικανότητες οµάδας και  συνεργασίας που έχει. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι ένας διευθυντής ή µια διευθύντρια είναι σε 

θέση να εµπνεύσει µε το όραµά του / της το διδακτικό προσωπικό ώστε να εργαστούν 

για ποιοτικότερη εκπαίδευση στα σχολεία όπου φοιτούν οι µαθητές ευάλωτων 

κοινωνικών οµάδων; Και πώς µπορεί να γίνει αυτό; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Αυτό πρέπει να µπορεί να συνδέει το τρίγωνο της δικής του ιδιότητας 

του διευθυντή δηλαδή µε την τοπική κοινωνία, γονείς και µε τους εκπαιδευτικούς, µε 

κοινό συµφέρον του παιδιού. Το καλό του παιδιού.  

Οπότε πρέπει να τον ενδιαφέρουν πάρα πολύ η σχέση. Αυτό που λέµε η 

σχεσιοδυναµική παιδαγωγική, όλες αυτές οι σχέσεις και να εµπνέει ένα κλίµα στο 

σχολείο. Αλλά φυσικά µόνος του ένας άνθρωπος, η µονάδα, δεν µπορεί να 

διαµορφώσει κλίµα, γι’ αυτό η απάντηση στη µονάδα είναι πάντοτε η οµάδα, η 

συλλογικότητα και το όλοι µαζί. 

Εγώ θεωρώ ότι είναι απαραίτητη η συνδροµή και του διευθυντή πρακτικά και 

θεωρητικά, δηλαδή µε το πώς προγραµµατίζει το σχολείο αλλά και πρακτικά µε τη 

δράση του και τον προσωπικό του κόπο, αλλά και των αντιλήψεων και των δράσεων 

και των πρακτικών των δασκάλων. 
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Οπότε θεωρώ ότι όλοι ως εκπαιδευτικοί, δάσκαλοι και διευθυντές, είναι 

εκπαιδευτικοί και οφείλουν συλλογικά να συνεκτιµούν τις ιδιαιτερότητες τις 

πολιτισµικές και τις κοινωνικές, οικονοµικές των µαθητών και µέσα από αυτήν τη 

συνεκτίµηση να προβαίνουµε και σε µια συναντίληψη και να προχωράει η 

εκπαιδευτική πραγµατικότητα.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Νοµίζετε ότι η στήριξη του διευθυντή ή της διευθύντριας στους 

διδάσκοντες και η αξιοποίηση των γνώσεων και των εµπειριών τους συντελεί στην 

επίτευξη ποιοτικού εκπαιδευτικού έργου; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Και πάλι η απάντηση είναι η δυναµική των προσώπων ένας άνθρωπος 

που έχει εµπειρία σχολικής τάξης, έχει εµπειρία στη σχέση µε τους µαθητές, τους 

γονείς, την τοπική κοινωνία και έχει αυτοδιάθεση να ασχολείται µε αυτό που λέµε 

σχολική ζωή, φυσικά και είναι πολύτιµος για τους εκπαιδευτικούς και η κουβέντα του 

και η άποψή του στα πράγµατα και σε στιγµή που µπορεί να µπλοκάρει η οµάδα των 

εκπαιδευτικών να είναι έτσι πρόθυµος και να τους παροτρύνει προς µια διαδροµή να 

βγαίνουν από το αδιέξοδο, ναι το θεωρώ πολύτιµο το πρόσωπο του διευθυντή να έχει 

αυτή την πρωτοβουλία και τη διάθεση για το σχολείο.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Κατά τη γνώµη σας ποιές είναι οι διαφορές, οι προκλήσεις στην 

άσκηση του εκπαιδευτικού έργου σε σχολεία µε µαθητές ευάλωτων κοινωνικών 

οµάδων; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Είναι η ίδια η κοινωνία, το περιβάλλον δηλαδή των µαθητών. Η 

κοινωνική προέλευσή τους και η οικογενειακή τους κατάσταση, η ιστορία τους, η 

πορεία τους δηλαδή µέχρι το σήµερα, οι αντιλήψεις, τα στερεότυπα εάν υπάρχουν, ή 

δεν υπάρχουν συχνά σε αρκετές γειτονιές και τις πόλεις γενικώς.  

Η αντίληψη που έχουµε για τους φορείς µιας κοινωνίας, για το δάσκαλο, το 

διευθυντή και το πώς αντιµετωπίζουν το σχολείο σαν χώρο δράσης, γνώσης, ζωής, 

στάσεων, συµπεριφορών, ή σαν ένα χώρο για να διαµαρτυρηθούµε και να 

εκδηλώσουµε τις εντάσεις και τη δυσκολία µας που έχουµε από την κοινωνική 

σύνθεση που υπάρχει; 

Γιατί είναι αλήθεια ότι τα παιδιά επειδή δεν τους παρέχονται τα ίδια πράγµατα, δεν 

ξεκινάνε από τις ίδιες βάσεις αυτό δηµιουργεί φτώχεια και στις οικογένειές τους και 

αυτό έχει σαν αποτέλεσµα και τον κοινωνικό αποκλεισµό που βιώνουν τα παιδιά και 

πρέπει να είµαστε σε θέση να το κατανοούµε αυτό που υπάρχει και να µην λέµε ότι 
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δεν πρέπει να υπάρχει από τη στιγµή που υπάρχει ο κοινωνικός αποκλεισµός πρέπει 

να σκεφτόµαστε συνεχώς και να αγωνιζόµαστε για βελτιωτικές παρεµβάσεις από τη 

µεριά της τάξης σε συνεργασία µε τους γονείς, να εµπιστευτούν οι γονείς δηλαδή το 

σχολείο, να δηµιουργηθεί µια σχέση εµπιστοσύνης και να µπορεί όσο είναι δυνατόν 

να είναι ένας χώρος απόλυτης εµπιστοσύνης και  ειλικρίνειας µεταξύ των σχέσεων 

σχολείου και οικογένειας.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Σε ποιους παράγοντες θα αποδίδατε την αποτελεσµατικότητα του 

εκπαιδευτικού έργου σε µια µονάδα ΖΕΠ; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Σε ποιούς παράγοντες θα απέδιδα την αποτελεσµατικότητα του 

σχολείου. Σίγουρα στην κατάθεση εκπαιδευτικού έργου των εκπαιδευτικών. Στη 

σχολική µονάδα ως κλίµα, ως κτίριο, ως υποδοµή, ως δυνατότητες που δίνει στα 

παιδιά αξιοποίησης των διαφορετικών κλήσεων και ιδιαιτεροτήτων που έχουν. 

Να µπορεί δηλαδή να εφαρµόζει πρακτικές που δεν απευθύνονται µόνο σε παιδιά 

συγκεκριµένου επιπέδου, συγκεκριµένης γλώσσας, ηθικής, συγκεκριµένου 

πολιτισµού. Να έχει µια µεγαλύτερη ευελιξία. Ο κάθε µαθητής να το αισθανθεί και 

δικό του.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: ∆ιαπιστώνετε κάποιας µορφής επίδραση των εκπαιδευτικών πολιτικών 

που υπαγορεύονται από την Ευρωπαϊκή Ένωση και τον ΟΟΣΑ για  τη συνεχή 

βελτίωση των επιδόσεων των µαθητών και για την αποτελεσµατικότητα των 

σχολικών µονάδων; Και αν ναι, µε ποιό τρόπο και πόσο θεωρείτε ότι επηρεάζει την 

εκπαιδευτική ποιότητα ειδικά σε µια µονάδα ΖΕΠ; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ο ΟΟΣΑ επειδή έχει κάνει αυτή την άµεση σύνδεση της εκπαίδευσης 

µε την αγορά εργασίας, έχει αφαιρέσει κριτήρια  αξιακά, τέχνης πολιτισµού, να µην 

προχωρήσω θέατρο, ποίηση και άλλες ευαισθησίες που χαρακτηρίζουν έναν άνθρωπο 

και η άµεση σχέση του µε την κοινωνικοοικονοµική ζωή έχει σαν αποτέλεσµα 

συνεχώς να παρατηρούµε  στις έρευνες ότι η µετάβαση ενός µαθητή από µια βαθµίδα 

σε µια άλλη, έχει τελικά άµεση σχέση µε την κοινωνική του προέλευση.  

Σαν να λέµε δεν δίνει δυνατότητες πιο πολύ κοινωνικής κινητικότητας. Έχει 

δηµιουργήσει την ατµόσφαιρα ότι η εκπαίδευση πρέπει να προάγει την οικονοµία 

µιας χώρας. Πρέπει αυτός να είναι ο απώτερος στόχος της. 

Τα παιδιά µε αυτό τον εκσυγχρονισµό και µε αυτή την ανάπτυξη οι µαθητές να 

πρέπει να επιλέγουν µε βάση τι ζητάει τώρα η αγορά, τις απαιτήσεις της αγοράς. 
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∆ηµιουργεί µια αίσθηση ότι είναι το σχολείο για τους ικανούς, ότι η αγορά εργασίας 

είναι για τους ικανούς. Πώς ονοµάζονται αυτοί οι ικανοί και γιατί γίνεται αυτός ο 

διαχωρισµός δεν ξέρω.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Οπότε η εκπαιδευτική ποιότητα µε αυτά τα δεδοµένα πώς επηρεάζεται; 

Ιδίως σε µια µονάδα ΖΕΠ που είναι ιδιαίτερες οι συνθήκες; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Αυτό ακριβώς. Η ποιότητα η εκπαιδευτική δυστυχώς προσδιορίζεται 

πλέον µε όρους οικονοµικούς και όχι µε όρους αξιακούς,  εκπαίδευσης και παιδείας 

των ανθρώπων.  

Οπότε το πώς κανείς ορίζει την ποιότητα µε την έννοια της οικονοµίας, ή µε την 

έννοια του πολιτισµού και των ανθρώπινων αξιών, θεωρώ ότι ένα σχολείο ΖΕΠ 

αποβλέποντας στο στόχο της αγοράς εργασίας ίσως κατά τη γνώµη µου να έπρεπε να 

διαµορφώσει, να δώσει µια άλλη απάντηση σε αυτή την τάση για την ένταξη µόνο 

στην παραγωγή. Και να µπορέσουµε να το στείλουµε και να προσδιορίσει ότι το 

σχολείο είναι και ιδιαίτερα η πρωτοβάθµια εκπαίδευση, είναι πολλά πράγµατα που 

δεν  έγκειται, µάλλον δεν άπτονται µόνο της οικονοµικής ανάπτυξης και των 

απαιτήσεων αγοράς εργασίας, αλλά η πρωτοβάθµια εκπαίδευση κυρίως είναι πιο 

πολύ η κοινωνική ζωή, οι δεξιότητες του µαθητή, η στάση, οι συµπεριφορές, οι 

γνωστικές και οι γνωσιακές του εµπειρίες, η εµπλοκή του, το βίωµά του µε τη γνώση, 

την τέχνη και τον πολιτισµό και λιγότερο µε την αγορά εργασίας πρέπει να θεωρηθεί 

ως σκαλί και αυτό για την αγορά εργασίας. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Πιστεύετε ότι η φοίτηση µαθητών ευάλωτων κοινωνικών οµάδων σε 

ένα σχολείο µεταβάλει την αντίληψη που έχει ο Σύλλογος ∆ιδασκόντων για την 

έννοια της ποιότητος του εκπαιδευτικού έργου, θέτοντας π.χ. χαµηλότερα το επίπεδο 

των απαιτήσεων; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση ότι ο εκπαιδευτικός θέτει χαµηλότερα 

το επίπεδο των απαιτήσεων στους µαθητές αυτούς; 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Ναι.  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Η εµπειρία µου από τα σχολεία ΖΕΠ στην Αθήνα είναι ότι όχι δεν θα 

έπρεπε τον εκπαιδευτικό να τον απασχολεί. Να θέτει σε χαµηλότερους στόχους και 

τα σχολεία. Ίσα – ίσα που οι µαθητές σε αυτά τα σχολεία εκπλήσσουν τον 

εκπαιδευτικό πολύ θετικά γιατί παρατηρείται ότι όταν δώσεις  ερεθίσµατα και 

δυνατότητες να αυτενεργείς και να ανακαλύψεις στους µαθητές, αυτή τη µάθηση 



109 

 

µέσα από τεχνικές που είναι πιο πολύ προς την τέχνη, την έρευνα, την αναζήτηση του 

παιδιού µέσα από τις δυνατότητές του, βλέπεις ότι κρύβεται µέσα ένας απίστευτος 

θησαυρός σε αυτές τις τάξεις και τις οµάδες των µαθητών που καλό είναι να έχεις ίσα 

– ίσα πολύ περισσότερες απαιτήσεις πολύ µεγαλύτερη διάθεση για συνεργασία µε τις 

προοπτικές αυτές. Γιατί διψούν – κατά κάποιο τρόπο – να πάρουν τη σκυτάλη και να 

ερευνήσουν και να µην τους φοριέται συνέχεια κάτι από πάνω. Αυτό κάνουµε εµείς 

εδώ, αυτό θα κάνετε και εσείς.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Θεωρείτε ότι ο τρόπος και η µέθοδος διδασκαλίας καθώς και η 

αξιολόγηση που χρησιµοποιεί ο κάθε εκπαιδευτικός µπορεί να επηρεάσει τη σχολική 

επίδοση των µαθητών;  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Όταν λέµε αξιολόγηση εννοούµε την ποσοτική; Που δίνεται στα 

τρίµηνα µε τα Α, Β, Γ και το 1, 2, 3, 10; 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Και αυτό ναι. 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Θα µπορούσε να περάσει στη χώρα µας πιο ενιαία και όχι µόνο 

πιλοτικά, ενιαία να γίνει η περιγραφική αξιολόγηση για να αντιµετωπίζεται ως 

πρόσωπο ο µαθητής και όχι ως µειοψηφία και τότε θα είχαµε πάρα πολλά να πούµε 

θετικά, για δυνατότητες, για ιδιαίτερες κλήσεις, για πράγµατα που δίνουν χαρά και 

δύναµη στους µαθητές, σε όλους τους µαθητές και για αδυναµίες και για ιδιαίτερα 

σηµεία να φωτιστούν και µαθητές να δώσουν περισσότερη συγκέντρωση και κόπο, 

οπότε νοµίζω ότι η αξιολόγηση όπως γίνεται στη χώρα µας, δηµιουργεί πιο πολύ 

πρόβληµα δικαιοσύνης γιατί οξύνει τα σηµεία που τα παιδιά διαφέρουν, παρά 

προσπαθεί να βρει  κοινά σηµεία. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Περισσότερο η µέθοδος διδασκαλίας τότε. 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Η µέθοδος διδασκαλίας. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Που χρησιµοποιεί ο κάθε εκπαιδευτικός µπορεί να επηρεάσει τη 

σχολική επίδοση του µαθητή; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Πώς; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Αν οι µέθοδοι διδασκαλίας δηµιουργούνται µε µια αµφίδροµη σχέση 

δασκάλου και µαθητή, ο µαθητής εµπνέεται,  δρα, αυτενεργεί, νιώθει ότι δεν είναι 

µόνο δοχείο, αλλά είναι και ένα σπίρτο που ανάβει και πατάει το δρόµο του και 
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προχωράει. Είναι έµπνευση και ο δάσκαλος και το κλίµα του σχολείου. Είναι 

έµπνευση για το µαθητή.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Σε ποιό βαθµό θεωρείτε ότι η κοινωνικοοικονοµική προέλευση των 

µαθητών επηρεάζει τη σχολική τους επίδοση και σταδιοδροµία; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Σύµφωνα µε τις έρευνες σε µεγάλο βαθµό. ∆ηλαδή δεν είναι εύκολη 

η κοινωνική αλλαγή των ατόµων. 

Θα µπορούσαµε να πούµε ότι η εκπαίδευση πρέπει να βοηθήσει σε αυτή την 

εξισορρόπηση, να αρχίσει να δηµιουργείται δηλαδή µια εξισορρόπηση του  

κοινωνικοοικονοµικού περιβάλλοντος του µαθητή µε σχολικές επιδόσεις, παρ’ ότι 

φαίνεται ότι  εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό, δεν θα έπρεπε να είναι έτσι, άρα πρέπει να 

σκεφτούµε και άλλες διορθωτικές παρεµβάσεις περισσότερες για να µπορέσει 

πραγµατικά ο µαθητής να αξιοποιεί τις δυνατότητες που του δίνονται, να βρίσκει και 

άλλες δυνατότητες, να του παρέχονται και άλλα ερεθίσµατα και περισσότερες 

εµπειρίες. 

∆εν ξέρω εάν θα καταφέρουµε ποτέ να είναι ανεξάρτητη η σχολική επίδοση από το 

κοινωνικοοικονοµικό περιβάλλον του µαθητή. Είναι πάρα πολύ δύσκολο αυτό, γιατί 

υπάρχουν και οι λεγόµενες φυσικές ιδιότητες που έχει το άτοµο, αλλά το σχολείο 

οφείλει να υπηρετεί τον κάθε µαθητή και να φροντίζει να µην σκέφτεται ότι εµείς που 

έχουµε αυτά δεδοµένα στο σχολείο µας, οπότε είναι ευθύνη του ατόµου να τα 

αξιοποιήσει, αλλά έχει και το κράτος και η εκπαίδευση τις δικές της ευθύνες και το 

εκπαιδευτικό σύστηµα.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Τώρα αναφερθήκαµε σε κάποιους παράγοντες που επηρεάζουν τη 

σχολική επίδοση των µαθητών, την κοινωνικοοικονοµική προέλευση, τη µέθοδο 

διδασκαλίας και αξιολόγησης που χρησιµοποιεί ο εκπαιδευτικός. 

Ποιοί άλλοι παράγοντες πιστεύετε ότι επηρεάζουν τη σχολική επίδοση των µαθητών; 

Οπότε και την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Από τη στιγµή που έχουµε πει κοινωνικοοικονοµικούς, 

οικογενειακούς που είναι οι πιο βασικοί, είναι πολύ σηµαντική και η ίδια η ζωή του 

παιδιού στο σχολείο. ∆ηλαδή το εκπαιδευτικό έργο επηρεάζεται άµεσα και από το 

ίδιο το σχολείο. Το µαθητή τον επηρεάζει άµεσα ο ίδιος ο χώρος του σχολείου, είτε 

το περιβάλλον, η παιδαγωγική  του χώρου, τα πρόσωπά του, η δυναµική των 

προσώπων, ιδιαίτερα στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση που είναι και πιο µικρές ηλικίες 
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πολύ συχνά παρατηρούµε ότι  µαθητές χαµηλού κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου 

επειδή βρίσκονται στο συγκεκριµένο παιδαγωγικό χώρο που έχει αυτά τα ερεθίσµατα, 

να µεγαλουργούν και να παίρνουν δύναµη και να προχωρούν.  

Άρα αυτό που είπα και πριν ότι είναι και το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστηµα και το 

κλίµα της σχολικής µονάδας, αλλά και το γενικότερο εκπαιδευτικό σύστηµα, η δοµή 

του έχει άµεση επίδραση στη σχολική επίδοση  του µαθητή. Γι’ αυτό θα πρέπει να 

δούµε να βελτιώνεται όλο και περισσότερο και να γίνονται και πλέον στατιστικές Να 

παρατηρούνται ποια παιδιά από χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο τελικά 

µεγαλούργησαν ή έκαναν κάτι που σύµφωνα µε το δικό τους επίπεδο, που δεν το 

περιµέναµε και αρχίζει δηλαδή η έρευνα να γίνεται από την αντίστροφη µεριά, όχι 

µόνο να παρατηρείται πόσο πολύ η σχολική επίδοση µε όρους  σχολικής αποτυχίας 

και διαρροής, η αρνητική σχολική επίδοση έχει σχέση µε το χαµηλό 

κοινωνικοοικονοµικό περιβάλλον, αλλά και το αντίθετο.  

Αυτά έτσι, οι µικρές, η µειοψηφία που ίσως είναι µέχρι τώρα που είναι από το χαµηλό 

οικονοµικό υπόβαθρο που µεγαλουργεί, να την αναφέρει και τη µειοψηφία στις 

έρευνες. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Και η σχολική επίδοση από τι άλλο µπορεί να επηρεαστεί; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Εκτός από τη σχολική µονάδα; 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Εκτός από όλα αυτά που είπαµε. Ναι, αν ας πούµε µιλάµε για µαθητές 

που είναι από οικογένειες αλλοδαπών, προσφύγων, ροµά. 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι, είναι πολλοί από τη σχολική µονάδα, είναι πόσο 

εξατοµικευµένα, πόσα προγράµµατα παρέµβασης µπορεί να παρέχει στο µαθητή, πώς 

µπορεί να έχει προσωπικό που να γνωρίζει και τη µητρική γλώσσα του µαθητή και να 

έχει και κοινωνικούς λειτουργούς και ψυχολόγους που να βρίσκονται στο σχολείο και 

να γίνεται µια πιο διεπιστηµονική προσέγγιση και θεώρηση της µεγάλης αυτής 

µερίδας των µαθητών.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Που είναι και το επόµενο ερώτηµα αυτό. Πώς θα αξιολογούσατε τη 

λειτουργία και την παρέµβαση θεσµών, όπως η παράλληλη στήριξη, τα τµήµατα 

ένταξης, τα τµήµατα υποδοχής, οι Ε∆ΕΑΥ, όσον αφορά τη συµβολή τους στις 

πολιτικές ένταξης των µαθητών ευάλωτων κοινωνικών οµάδων. 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Αυτό ακριβώς. ∆ηλαδή εκτός από την τάξη υποδοχής, η οποία πρέπει 

να λειτουργήσει ακόµα πιο αποτελεσµατικά, θεωρώ ότι είναι ακόµα σε µικρό στάδιο 
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ανάπτυξης. ∆εν έχει δείξει ακόµα τι δυνατότητες έχει αυτό το τµήµα, η τάξη 

υποδοχής.  

Να δούµε και εάν γνωρίζουν και τη µητρική γλώσσα των παιδιών, να γίνεται 

επιµόρφωση, στις γλώσσες αυτές, των εκπαιδευτικών. Να υπάρχουν τα τµήµατα 

παράλληλης στήριξης και συνδιδασκαλία βέβαια και µέσα στην τάξη από δυο 

δασκάλους, να υπάρξει δηλαδή η εικόνα από τα παιδιά της οµάδας και από τη µεριά 

των δασκάλων ότι συνολικά δύο δάσκαλοι σε µια τάξη συντονίζουν και 

διαµορφώνουν το κλίµα και την διδακτική πράξη. Ενισχυτική διδασκαλία, φορείς που 

εκτός από την παιδαγωγική έχουν κοινωνικής εργασίας γνώσεις και ψυχολογίας.  

Συµβουλευτική γονέων, συνεργασία µε φορείς που άπτονται στο κοινωνικό κράτος 

πρόνοιας, για να µπορέσει να υπάρχει αυτό που λέµε το κλίµα εµπιστοσύνης 

οικογένειας και σχολείου. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Για να το δούµε αυτό. Η επόµενη σειρά ερωτήσεων είναι γι’ αυτό. 

Αναφορικά µε τις παρεµβάσεις που στοχεύουν στη δηµιουργία και τη βελτίωση των 

σχέσεων σχολείου – οικογένειας, όταν γίνονται από τους εκπαιδευτικούς και από 

τους διευθυντές βέβαια. 

Αποτελεί διαπίστωση ότι η προσπάθεια για την καλλιέργεια της ιδέας της ποιότητας 

και της αποτελεσµατικότητας απαιτείται σταδιακό ξεκίνηµα από τη νηπιακή ηλικία 

των παιδιών µε τη φροντίδα της οικογένειας και του σχολείου, η οποία συνεχίζεται 

διαχρονικά και προγραµµατισµένα ως την κορυφή του εκπαιδευτικού συστήµατος.  

Στα σχολεία όπου φοιτούν µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων, ποιοί παράγοντες 

θα λέγατε ότι δυσχεραίνουν την επικοινωνία του σχολείου µε τις οικογένειές τους; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Κατ’ αρχήν είναι πολύ θετικό το ότι η υποχρεωτική εκπαίδευση προς 

τα κάτω έχει γίνει πολιτική προς τα κάτω µε την έννοια του νηπιαγωγείου και της 

διετούς φοίτησης. 

Αυτό που δυσκολεύει στην επικοινωνία, ακόµα και νοµίζω ότι είναι τώρα στην 

ανατολή αυτό το πρόβληµα, ανατέλλει σιγά – σιγά, είναι η γλώσσα, είναι από χώρες 

που ίσως ακόµα και τα αγγλικά δεν είναι απαραίτητο ότι και από τις δυο πλευρές 

υπάρχουν …. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: ∆εν θα µπορούν να χρησιµοποιηθούν σαν γλώσσα επικοινωνίας; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι. Και από την πλευρά της κατάστασης των εκπαιδευτικών και των 

διευθυντών και από τη µεριά των ανθρώπων της ανατολής που δεν γνωρίζουν 
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αγγλικά, άρα η αδυναµία ότι στη γλώσσα είναι µια δυσκολία. Μετά είναι οι συνθήκες 

διαβίωσης των ανθρώπων αυτών που έρχονται αντιµέτωποι κατ’ αρχήν µε 

προβλήµατα πρώτων αναγκών, τροφής, στέγης και εργασίας, οπότε αυτό σίγουρα έχει 

στην ψυχική υγεία του παιδιού ένα δυνατό αντίκτυπο. 

Εδώ µπαίνουν και οι κοινωνικές υπηρεσίες και οι δηµόσιες κοινωνικές υπηρεσίες 

πρέπει σε συνεργασία να βρίσκονται µε το σχολείο. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Με τις οικογένειες των ροµά µαθητών ποιό είναι το µεγαλύτερο θέµα 

στην επικοινωνία; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Είναι η µετακίνηση, διότι αλλάζουν τόπο διαµονής συχνά. Είναι η 

αίσθηση που ίσως έχουν για το σχολείο. Και την αντίληψη που έχουνε για τη δύναµη 

της γνώσης και εάν είναι η γνώση δύναµη. Πώς δηλαδή προσδιορίζουν οι ίδιοι τη 

γνωστική εµπειρία του παιδιού, εάν τη θεωρούν σηµαντική ή όχι. ∆ηλαδή ο δικός 

τους αξιακός κώδικας µε την έννοια σχολείο, αλλά και από τη µεριά τη δική µας πόσο 

προσπαθούµε τόσα χρόνια να πείσουµε, ή αν προσπαθούµε να πείσουµε και να 

δείξουµε ένα πρόσωπο για το σχολείο είναι για όλους και έχει δύναµη. ∆ηλαδή πόσο 

έχουµε εκπαιδεύσει και εµείς τις οικογένειες αυτές. ∆ηλαδή έχουµε ευθύνη και σε 

αυτό το θέµα από την δική µας τη µεριά.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Κατά τη γνώµη σας πόσο καθοριστικός είναι ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού στη δηµιουργία καλών σχέσεων µεταξύ οικογένειας και  σχολείου ως 

παράγοντα ποιότητας; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Πολύ σηµαντικός. Είναι πολύ δυνατό το τρίγωνο δασκάλου – γονέα – 

µαθητή. Η σχέση εµπιστοσύνης, να µπορεί δηλαδή ο δάσκαλος να είναι όχι να ασκεί 

µόνο συµβουλευτική στο γονέα, να είναι  δηλαδή όπως λέµε διαθέσιµο αυτί, να 

νιώθει ο γονιός ότι µπορεί να µιλήσει και ότι θα ακουστεί και θα πει αυτό που θέλει, 

γιατί οι γονείς συχνά θέλουν να τους ακούσει κάποιος, το θεωρώ πάρα πολύ 

σηµαντικό την επικοινωνία µε τους γονείς γι’ αυτό το λόγο, γιατί όταν οι γονείς 

νιώσουν και κατανοήσουν και πειστούν ότι εδώ γίνεται κάτι σηµαντικό, ότι το παιδί 

µου είναι σε καλά χέρια, ότι µε εκπλήσσει καθηµερινά αυτό που συµβαίνει εδώ, τότε 

έχοντας αυτή την πολύτιµη συµµαχία µε τους γονείς, το παιδί έχει ένα πολύ απαλό 

στρώµα να αρχίσει να δρα και να κάνει τα δικά του άλµατα. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Οι παρεµβάσεις που κάνετε εσείς ως εκπαιδευτικός του σχολείου, 

σχετικά µε τις οικογένειες των µαθητών, σε τι συνίσταται κυρίως; Σε προβλήµατα 
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στην επίδοση των µαθητών; Συµπεριφοράς; Σε θέµατα διαρροής; Βλέπετε δηλαδή ότι 

είναι ροµά οι µαθητές και δεν έρχονται σχολείο και  προσπαθείτε να παρέµβετε; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Σε όλα. ∆ηλαδή κατ’ αρχήν παρατηρούµε ότι ένα παιδί δεν έρχεται 

σχολείο. Η όχι συχνή παρουσία του παιδιού στο σχολείο. Αυτό είναι κάτι που µας 

θορυβεί και αµέσως προχωράµε σε τηλεφωνήµατα, σε προσωπικές συναντήσεις µε 

τους γονείς, να µπορέσουµε να καταλάβουµε ποια είναι η δυσκολία. 

Είναι ως προς την έννοια του σχολείου; Ότι δεν είναι σηµαντικό το σχολείο; Είναι 

κάποιοι άλλοι οικογενειακοί λόγοι; Πώς µπορούµε δηλαδή να βοηθήσουµε να 

αλλάξει αυτή η εικόνα που έχει ο γονιός για το σχολείο. Αν φυσικά οι λόγοι είναι 

οικογενειακοί, ή κοινωνικοί, πρέπει να τον κάνουµε να νιώσει ασφάλεια µαζί µας και 

εµπιστοσύνη και να το φέρουµε σε επαφή και µε άλλους φορείς και µε άλλες 

κοινωνικές υπηρεσίες για να µπορέσει έτσι και ο ίδιος να καταλάβει ότι η παρουσία 

του στο σχολείο έχει αξία και είναι σηµαντική.  

Μετά έρχεται η ίδια η παρουσία του παιδιού στο σχολείο. Η παρουσία του στο χώρο 

της σχολικής τάξης, η παρουσία του στο διάλειµµα, η σχέση του µε τους δασκάλους, 

µε τους συµµαθητές του. Αν η συµπεριφορά του µας προβληµατίζει οπωσδήποτε 

αυτό τον προβληµατισµό τον µοιραζόµαστε µε τους γονείς, γιατί η παραµικρή 

λεπτοµέρεια που οι ίδιοι µπορεί να θεωρούν λεπτοµέρεια που συµβαίνει στην 

οικογένεια ή στο σπίτι, για µας είναι πολύτιµη και πολύ σηµαντική για να 

ερµηνεύσουµε και να κατανοήσουµε τη συµπεριφορά του παιδιού. Το γιατί αυτό το 

παιδί υποφέρει; Γιατί για να έχει αν όχι εκρήξεις, δυσκολίες στη συµπεριφορά είναι 

γιατί για κάποιο λόγο υποφέρει, οπότε οι γονείς σε αυτό δίνουν φως και πρέπει να 

νιώθουν την ασφάλεια και την εµπιστοσύνη να µιλήσουν στο δάσκαλο και στο 

διευθυντή. 

Πρέπει να νιώσουν ότι υπάρχει το απόρρητο της προσωπικής επικοινωνίας και της 

συνάντησης και σε επόµενο στάδιο θα λέγαµε ότι όταν ένα παιδί το προσωπικό του 

άλµα, το προσωπικό του βήµα στο γνωστικό επίπεδο ή παραµένει στάσιµο, ή 

πηγαίνει προς τα πίσω οπότε πάλι κάτι µας προβληµατίζει θα ξαναζητήσουµε τη 

βοήθεια από τους γονείς και την επικοινωνία. 

Ένας µαθητής που βλέπουµε ότι έχει δυνατότητες, αλλά για κάποιο λόγο κάτι 

συµβαίνει και δεν δίνει στον εαυτό του, δεν εκδηλώνει τη διάθεση που εκδήλωνε ή 

είναι πολύ στάσιµη αυτή η διάθεσή του για αυτό που συµβαίνει στο σχολείο, 

σαφέστατα η σχέση µε τους γονείς είναι πολύ σηµαντική.  
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ΕΡΩΤΗΣΗ: Θα µπορούσατε να περιγράψετε το είδος και το µέγεθος της επίδρασης 

που ασκεί η επίτευξη της ποιότητας στην εκπαίδευση, στις επιδόσεις και στην ένταξη 

των µαθητών, όσον αφορά τη σχέση µαθητών - σχολείου - οικογένειας;  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι, γιατί νοµίζω ότι σε ένα µεγάλο βαθµό όταν ένας µαθητής νιώσει 

στο σχολείο πάρει ενθάρρυνση και παρότρυνση αυτό το εκπέµπει στους γονείς του 

και οι γονείς νιώθουν µια δύναµη και στην παρουσία τους στην είσοδό τους στο 

σχολείο, αλλά και στην ευρύτερη τοπική κοινωνία , όχι µε την  έννοια της ένταξης, 

αλλά της ενδυνάµωσης του µαθητή νοµίζω ότι αντανακλάται και στην οικογένεια και 

στο σπίτι, οπότε δυναµώνει και εκεί το περιβάλλον. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Το αίσθηµα του ανήκειν. 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι, του ανήκειν. Η ενδυνάµωση µε τις ανθρώπινες σχέσεις του 

µαθητή στο σχολείο, µε τους συµµαθητές του, αλλά και µε τους δασκάλους του, που 

δεν είναι µόνο οι γνωστικές του επιδόσεις, αλλά και όλη του η παρουσία στο σχολείο. 

Νοµίζω ότι αυτή ακριβώς η ενδυνάµωση στην οµάδα και η συλλογικότητα και στο 

ανήκειν που λέτε, έχει µεγάλο αντίκτυπο στους γονείς και αντανακλάται από το παιδί 

αυτό το φως και οι ίδιοι νιώθουν µια αισιοδοξία και εµπιστοσύνη στο σχολείο. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Η εφαρµογή εκπαιδευτικών πολιτικών, όπως ο θεσµός των 

διεπιστηµονικών οµάδων Ειδικής ∆ιαγνωστικής Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης και 

Υποστήριξης, των Ε∆ΕΑΥ, πιστεύετε ότι µπορούν να παίξουν σηµαντικό ρόλο στη 

δηµιουργία ή και τη βελτίωση των σχέσεων µεταξύ σχολείου – οικογένειας; Και έτσι 

να ενισχύσουν και την ποιότητα ή όχι;  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι. Κατ’ αρχήν ό,τι γίνεται που έχει σχέση µε τη συµβουλευτική 

γονέων, µε υπηρεσίες που να εµπλέκονται επιστήµες κοινωνιολογίας και ψυχολογίας 

στην παιδαγωγική, είναι πάντοτε για ένα σχολείο πάρα πολύ σηµαντικό και πρέπει να 

συµβαίνει και στις µέρες µας. ∆ηλαδή θα ήταν πολύ λάθος µας και πολύ συντηρητικό 

να πούµε ότι µόνο η παιδαγωγική και µόνο η διδακτική µπορεί να βοηθήσει τις 

οικογένειες και τα παιδιά.  

Ασφαλώς και πρέπει να συµβαίνει αυτό, ασφαλώς και αυτοί οι φορείς πρέπει να 

υπάρχουν στο σχολείο και οι οµάδες. Οι γονείς ανοίγονται ακόµα περισσότερο. Γιατί 

είναι ένα πρόσωπο στα δικά τους τα µάτια εξωσχολικό, δηλαδή δεν έχει τόσο σχέση 

µε το δικό τους το παιδί, µπορεί να έχουν και πολλά πράγµατα που ίσως είναι πιο 

συγκρατηµένοι όταν έχουν τη µατιά του σχολείου, ότι συνδέεται πολύ µε την 
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αξιολόγηση του µαθητή τους, οπότε το άνοιγµα σε αυτούς τους ανθρώπους είναι πιο 

µεγάλο. 

Οπότε είναι θεραπευτική η επίδραση στις οικογένειες, αλλά εκτός από αυτό έχει 

µεγάλη σηµασία και το πρόσωπο. Γιατί όπως ξέρουµε, όλες οι επιστήµες και όλη η 

σπουδή που ένας άνθρωπος εκπονεί στην παιδαγωγική, στην ψυχολογία ή στην 

κοινωνιολογία, µετά είναι στην δική του προσωπικότητα, στον δικό του τον τρόπο 

πώς θα την αξιοποιήσει και πώς θα την εκφράσει στην κοινωνία, οπότε είναι και η 

δυναµική των προσώπων πολύ σηµαντική εδώ. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Σωστά.  

Γενικά θα λέγατε ότι η κρίση έχει αλλάξει τις ανάγκες των µαθητών και άρα θέτει 

νέες απαιτήσεις στα σχολεία και στους εκπαιδευτικούς; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Βέβαια. Πιστεύω ότι είναι απαιτητικά τα χρόνια στα σχολεία από εδώ 

και πέρα. Ακόµα πιο απαιτητικά.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Θα µπορούσατε να αναφέρετε ορισµένα παραδείγµατα από την 

καθηµερινότητα του σχολείου σας; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι. Βλέπουµε συνεχώς την κοινωνική σύγχυση της σύγχρονης 

κοινωνίας να περνάει πολύ στα παιδιά. Από γενιά σε γενιά δηλαδή την απίστευτη 

σχέση τους µε την τεχνολογία και µε την οθόνη από την πολύ µικρή ηλικία που είναι 

µια δυσκολία στη συγκέντρωσή τους στα πρόσωπα, αλλά πιο πολύ συγκεντρώνονται 

στις οθόνες και σε αντικείµενα και ενδιαφέροντα που έχουν να κάνουν µε την 

τεχνολογία.  

Πρέπει να το κατανοήσουµε αυτό και πρέπει να είµαστε και εµείς µέσα στην 

τεχνολογία και στη χρήση της και να τη χρησιµοποιούµε, αλλά οφείλουµε να 

συµβουλεύσουµε και τους γονείς πολύ σε αυτό το κοµµάτι, για µια σωστή χρήση της 

τεχνολογίας από τα παιδιά τους και οι ίδιοι να έχουν ένα έλεγχο των πολύ ειδικά 

µικρών  παιδιών στην τεχνολογία, µε ένα τρόπο όµως που να καταλάβει το παιδί τι 

είναι αυτό και πώς θα το χρησιµοποιεί και όχι µε την απαγόρευση και την 

αποµάκρυνσή του από αυτό γιατί είναι στον τρόπο ζωής µας πλέον η τεχνολογία και 

αν την δει κανείς διευκολυντικά είναι πάρα πολύ χρήσιµη.  

Το να το κατανοήσει όµως ένα µικρό παιδί αυτό, είναι πολύ δύσκολο και γι’ αυτό 

πρέπει οι δάσκαλοι να αναπτύξουµε άλλες κεραίες και να είµαστε σύγχρονοι για το 

µαθητή µας και µέσα από αυτό το πρίσµα, ότι είµαι και εγώ µέσα σε αυτή την εποχή, 
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δείχνοντας ότι είµαστε και εµείς µέσα σε αυτό, να δείχνουµε το όσο γίνεται την ορθή 

χρήση όλων αυτών των µέσων.  

Οπότε θεωρώ ότι η σχέση των παιδιών µε τους ανθρώπους και µε τα πρόσωπα πρέπει 

να ενδυναµωθεί και πρέπει να αποκτήσουν µια πιο κριτική µατιά στον απίστευτο 

καταιγισµό που συµβαίνει γύρω τους από τις οθόνες και από τα social media και όλα 

αυτά γιατί είναι πολύ εκτεθειµένα πλέον τα παιδιά.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Άλλες ανάγκες των µαθητών που έχει αλλάξει η κρίση; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Είναι τα σύγχρονα προβλήµατα που ακούνε και παρατηρούν και 

βιώνουν κατ’ αρχήν στο δικό τους οικογενειακό περιβάλλον, η εργασία, η ανεργία, η 

φτώχεια, τα οικονοµικά προβλήµατα, τα προβλήµατα υγείας. Εκτός από αυτά που 

βιώνουν, τα προβλήµατα που ακούνε από τους συµµαθητές τους σχετικά µε τις 

οικογένειές τους, τη σύγχυση που έχουν οι οικογένειες, τα ζευγάρια, τα προβλήµατα 

που ρουφάνε από τις ειδήσεις που συµβαίνουν στον κόσµο, αλλά και εκτός από τη 

σύγχυση την κοινωνική και την οικονοµική και την κρίση, είναι και η δυσκολία των 

παιδιών να αντισταθούν και στην πολύ χαµηλή ποιότητα πλέον που προβάλλεται από 

την κοινωνία. 

∆ηλαδή δεν µπορούν να αντισταθούν εύκολα τα παιδιά σε µια µεγάλη τηλεοπτική 

σειρά, ή εκποµπή, ή δεν ξέρω τι, reality. Αρχίζουν πλέον και λειτουργούν στάσεις και 

συµπεριφορές ανθρώπων που επειδή το είπε αυτός θα το πω και εγώ και θα έχω  κι 

εγώ αυτήν την αντίληψη. 

∆ηλαδή µια κρίση µε τα πρότυπα παρατηρείται πολύ στα παιδιά, γιατί δεν είναι µόνο 

οι οικογένειές τους που µαθαίναµε παλιά και η µαµά και ο µπαµπάς το πρότυπο και 

οι φίλοι τους, αλλά είναι πάρα πολύ η εικονική πραγµατικότητα πολύ µεγάλο 

πρότυπο για τα παιδιά και εκεί θέλει µε ένα τρόπο, όχι διάλεξης φυσικά ή κατήχησης, 

τραβώντας τα παιδιά προς αξίες πιο πολιτισµού και ανθρωπισµού και βιβλίου και 

λογοτεχνίας να τα πάρουµε µαζί µας σε ένα άλλο ταξίδι. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Ωραία. Να περάσουµε τώρα και στο τελευταίο µέρος, που θέλει λίγο να 

διερευνήσει  την ετοιµότητα των εκπαιδευτικών του ελληνικού σχολείου στην 

εφαρµογή πολιτικών για την ποιότητα σε σχολεία µε µαθητές ευάλωτων κοινωνικών 

οµάδων. 

Στο πλαίσιο της έµφασης που δίνεται στην ποιότητα του εκπαιδευτικού 

αποτελέσµατος, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να υποστηρίζουν όχι µόνο το έργο των 
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µαθητών αλλά και τη συνεργασία µε τους γονείς, τους συναδέλφους και τους 

κοινωνικούς φορείς.  

Θεωρείτε πως υπάρχει ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς η άποψη ότι ένα σχολείο µε 

µαθητές ευάλωτων κοινωνικών οµάδων γκετοποιείται, οπότε καλό είναι να το 

αποφεύγουν; Και σε ένα τέτοιο πλαίσιο πώς µπορεί να προαχθεί η ισότητα στις 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες και τα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Υπάρχει η αντίληψη το να αποφεύγουνε οι εκπαιδευτικοί τα σχολεία 

µε µειονοτικούς πληθυσµούς αλλά υπάρχει και η αντίληψη το να τα επιθυµούν επίσης 

τα σχολεία µε µειονοτικούς πληθυσµούς γιατί πολλοί δάσκαλοι πιστεύουν ότι σε ένα 

τέτοιο σχολείο δεν θα µου ζητηθεί τίποτα, δεν θα έχω να απολογηθώ σε κανένα 

γονέα, δεν θα ασχοληθεί ποτέ κανείς µαζί µου. Ούτε κρατικά, µε την έννοια της 

διεύθυνσης πρωτοβάθµιας, ούτε οι οικογένειες, οπότε µπορώ να διαµορφώσω το 

πολύ συντηρητικό πρόγραµµα που εγώ θέλω και να µπορώ να κάνω αυτήν τη 

θεώρηση να έχουν τα παιδιά ότι αυτά παρέχουµε εµείς και όποιος θέλει τα αξιοποιεί.  

Οπότε είναι πολλές οι αντιλήψεις που επιθυµούν. Αυτών που επιθυµούν, αλλά και 

αυτών που δεν επιθυµούν τέτοια σχολεία από τη σκοπιά του συµφέροντος µέχρι τώρα 

έχω πει. Αλλά υπάρχει και η µερίδα ανθρώπων στην εκπαίδευση οι οποίοι επιθυµούν 

να είναι σε τέτοια σχολεία, γιατί πραγµατικά αισθάνονται ότι εκεί βρίσκεται ο 

πυρήνας του εκπαιδευτικού έργου, ότι εκεί βρίσκονται παιδιά που διψούν και 

περιµένουν κάτι ελκυστικό και κάτι  δυνατό να ζήσουν και να είναι τα σχολεία µια 

ανάσα από τα προβλήµατα που έχουν τα οικονοµικά και τα οικογενειακά. Και θα 

τους δώσει αυτήν τη σχέση του ανήκειν και θα µεγαλουργήσουν.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Οπότε αυτή η µερίδα των εκπαιδευτικών θα βοηθήσει να προαχθεί η 

ισότητα στις εκπαιδευτικές ευκαιρίες και τα αποτελέσµατα; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Ναι. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Πιστεύετε ότι οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν σε σχολικές µονάδες που 

είναι σε Ζώνη Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας, είναι επαρκώς καταρτισµένοι και 

ενηµερωµένοι για να ανταπεξέλθουν; Η επιµόρφωσή τους είναι τακτική και 

επικαιροποιηµένη; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Υπάρχει επιµόρφωση και συνεχώς γίνονται προγράµµατα και δια 

βίου µάθησης και συγκεκριµένα και για µεθόδους σε οµάδες που είναι ανοµοιογενείς 

θα λέγαµε και έτσι πρέπει να είναι γιατί έτσι είναι και η κοινωνία µας. Αλλά εγώ 
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πιστεύω και πάρα πολύ, επειδή πλέον έχουµε απίστευτη πληροφόρηση µε το 

διαδίκτυο, πιστεύω ότι γνωστικά και θεωρητικά και σαν σπουδή, µπορεί και πρέπει 

κανείς από µόνος του να ψάξει πολλά πράγµατα από τη στιγµή που δουλεύει σε ένα 

τέτοιο σχολείο και να µη σταµατήσει να είναι µέσα στα πράγµατα και να 

ενηµερώνεται για το τι συµβαίνει και στην δική του χώρα, αλλά και αλλού σε οµάδες 

µαθητών που είναι ανοµοιογενείς και πρέπει να τροποποιήσει ίσως κάποια 

παρωχηµένα µοντέλα διδακτικής. 

∆ηλαδή εγώ πιστεύω ότι όταν κάποιος θέλει εκπαιδευτικός, έχει τρόπο και από τα 

προγράµµατα επιµόρφωσης, αλλά και από το διαδίκτυο, να πάρει πάρα πολλές 

πληροφορίες για το πώς µπορεί να είναι το έργο που κάνει σε αυτά τα σχολεία 

χρήσιµο και αποδοτικό έτσι ώστε να ανέβει η ποιότητα και να έχουµε δείκτες 

σχολικής επίδοσης υψηλούς και σε αυτά τα σχολεία.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Κατά τη γνώµη σας οι εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να υλοποιήσουν 

καίριες παρεµβάσεις αναφορικά µε τις οικογένειες των µαθητών; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Καίριες παρεµβάσεις, δηλαδή να βοηθήσουν πολύ και στο 

οικονοµικό και κοινωνικό τους ίσως ζητούµενο; 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Σε θέµατα που έχουν  σχέση µε το σχολείο. 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Σε θέµατα µε το σχολείο το θεωρώ πάρα πολύ σηµαντικό, γιατί ο 

εκπαιδευτικός οφείλει να δηµιουργήσει σχέσεις εµπιστοσύνης. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Το θέµα είναι πιστεύεστε εσείς είναι σε θέση να υλοποιήσουν καίριες 

παρεµβάσεις; Είναι απαραίτητη η συνδροµή του διευθυντή ή της διευθύντριας; 

Μπορούν µόνοι τους; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Εγώ πιστεύω στη συλλογικότητα σε αυτά τα πράγµατα. ∆ηλαδή πέρα 

από την προσωπική επαφή που µπορείς να χτίσεις µε ένα γονέα, για να µπορέσεις να 

δηµιουργήσεις παρεµβάσεις και να είναι ακόµα πιο, όχι µόνο πρόσκαιρα, να 

δηµιουργήσεις σε πραγµατικές ρωγµές θετικές, εννοώ στις οικογένειες αυτές, θέλει 

πολλούς ανθρώπους. Θέλει ολόκληρη την οµάδα των εκπαιδευτικών και του 

διευθυντή και τους φορείς και την τοπική κοινωνία και εµψύχωση και ενηµέρωση σε 

όλους αυτούς τους ανθρώπους, εκπαιδευτικούς, διευθυντές και τοπική κοινωνία. 

Και εννοώ εµψύχωση µε την έννοια της γνώσης δηλαδή να γνωρίσουµε όλοι ότι αυτή 

η λέξη ξένος από τα πάρα πολύ παλιά χρόνια και στην πολιτεία και στο θέατρο και 

παντού και στη γραµµατεία, αφορά τους ανθρώπους και ότι να µην αντιµετωπίζουν 
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τον καθένα µε αυτή την ταµπέλα ως άνθρωπο και να θεωρούµε ότι όπου κι αν 

βρίσκεται κάποιος, είναι πολίτης της πόλης που βρίσκεται και έχει δικαιώµατα και 

έχει ανάγκες που ειδικά το σχολείο που είναι υπηρεσία πρέπει να τις υπηρετεί. 

ΕΡΩΤΗΣΗ: Η συνεργασία µε τους συναδέλφους µέσα στο σχολείο, αλλά και 

ανάµεσα σε συναδέλφους διαφορετικών σχολείων, καθώς και µε κοινωνικούς φορείς, 

καταδεικνύει την ανάγκη για συνέργειες στο χώρο της εκπαίδευσης, ώστε να 

επιτευχθούν ποιοτικότερα αποτελέσµατα. Συµφωνείτε µε αυτή την άποψη;  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Συνέργεια και συλλογικότητα. Είναι ο µόνος δρόµος και αποδοχή του 

κάθε ανθρώπου. Η συλλογικότητα είναι πάρα πολύ δύσκολη στην πρακτική της 

εννοώ, έχει δυσκολία γιατί παρ’ ότι το λέµε όλοι και λέµε και συνάδελφοι ότι µαζί 

συνεργαζόµαστε, η συναντίληψη που προϋποθέτει η συλλογικότητα, είναι ένα θέµα 

που άπτεται και της παιδείας και των εκπαιδευτικών και της τοπικής κοινωνίας και 

των οικογενειών. 

Γι’ αυτό θα πρέπει πρώτα οι άνθρωποι που θεωρούνται ότι είναι στο χώρο της 

εκπαίδευσης, που είµαστε οι εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές, πρέπει αυτοί πρώτοι να 

προάγουν την ανάγκη της συλλογικότητας και να εµψυχώσουν τους ανθρώπους 

αυτούς που νιώθουν ίσως στο περιθώριο. Τι ίσως. Νιώθουν στο περιθώριο και µόνοι 

και αποκλεισµένοι.  

Η συλλογικότητα είναι νοµίζω ο µόνος δρόµος.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Θα µπορούσατε να περιγράψετε το είδος και το µέγεθος της επίδρασης 

που ασκεί στις σχέσεις οικογενειών – σχολείου – κοινότητας η εφαρµογή των 

πολιτικών για την ποιότητα και την ισότητα στην εκπαίδευση; Μιλήσαµε νωρίτερα 

για µαθητές – σχολείο – οικογένεια. Τώρα οικογένεια – σχολείο – κοινότητα; Η 

εφαρµογή των πολιτικών για την ποιότητα και την ισότητα στην εκπαίδευση, τι 

επίδραση έχουν σε αυτές τις σχέσεις; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Της αλληλεπίδρασης, της αποδοχής. Το σχολείο από τη στιγµή που 

συγκεντρώνει µαθητές από τις οικογένειες, από τη γειτονιά, είναι ο πρώτος δίαυλος 

επικοινωνίας γειτονιάς και σχολείου και κοινωνίας, οπότε από τη στιγµή που ένα 

σχολείο ανοίγει και προάγει τη δηµοκρατία και τη συλλογικότητα, φυσικά και 

«µολύνει»  όλο και περισσότερες οικογένειες και µεγαλώνει αυτή την κοινότητα την 

εκπαιδευτική και την τοπική µε αυτούς τους ιούς της δηµοκρατίας, της 

συλλογικότητας, της οµάδας, ότι είµαστε εδώ για να µας πείτε και να ακούσουµε και 
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είµαστε διαθέσιµοι γι’ αυτό που σας προβληµατίζει, σας δυσκολεύει. Να µπούνε στο 

σχολείο, να το νιώσουν ένα χώρο συνύπαρξης. 

Να βοηθήσουν και οι ίδιοι για πράγµατα που µπορεί το σχολείο να έχει ανάγκες και 

να έχουν µια ιδιαίτερη ικανότητα, γιατί πολλές φορές δεν γνωρίζουµε τους µαθητές 

µας και τις οικογένειές τους. Σε τι µπορούν οι ίδιοι να βοηθήσουν και παίρνουν χαρά 

και ικανοποίηση και νιώθουν ακόµα περισσότερο τον εαυτό τους κοµµάτι της 

γειτονιάς αυτής. Οπότε εγώ αυτό νοµίζω.  

Όταν ένας είναι µόνος του, µονάδα, νοµίζει ότι κάτι κάνει. Αλλά η απάντηση σε αυτό 

είναι η οµάδα. Όταν είµαστε πάρα πολλοί µαζί και ο καθένας βάζει το δικό του 

χαρακτηριστικό, νοµίζω ότι και η τοπική κοινωνία αρχίζει να διαµορφώνει αυτό το 

κλίµα της συλλογικότητας.  

ΕΡΩΤΗΣΗ: Θα θέλατε να προσθέσετε κάτι άλλο που θεωρείτε σηµαντικό και δεν 

ειπώθηκε; Φτάσαµε στο τέλος.  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Εγώ εάν θα µπορούσα να πω κάτι είναι ότι κάθε χρονιά, ιδιαίτερα µε 

την έναρξη της σχολικής χρονιάς, οι εκπαιδευτικοί οφείλουµε να συναντιόµαστε και 

να αποτυπώνουµε τη σκέψη µας για το τι σχολείο  θέλουµε. Για να µπορέσουµε από 

αυτό το ερώτηµα να φτάσουµε ίσως σε ένα κοινό άξονα και να δηµιουργήσουµε το 

βασικό σκελετό ότι α! προχωράµε δηλαδή έτσι. 

Νοµίζω ότι δεν βγάζει πουθενά να νοµίζουµε ότι έχουµε συλλογικότητα 

προχωρώντας ατοµικά ο καθένας στη δική του διαδροµή χωρίς ποτέ να έχουµε 

συζητήσει και αναρωτηθεί τι σχολείο θέλουµε. Το θεωρώ καίριο ερώτηµα και πρέπει 

να απασχολεί τον εκπαιδευτικό από την έναρξη της σχολικής χρονιάς µέχρι τη λήξη 

της και το καλοκαίρι ως εργασία σκέψης. 

ΕΡΩΤΗΣΗ:  Οι ερωτήσεις ήταν κατανοητές; Ήταν σαφείς; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ:  Ναι, ναι. 

ΕΡΩΤΗΣΗ:  Όλη η διαδικασία πώς ήταν;  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: Κύκλωνε το θέµα από παντού. Το θέµα του παιδιού, της οικογένειας, 

του σχολείου. Του σχολείου του παιδιού και όχι για το παιδί µόνο. Με την έννοια ότι 

του το κάνει ακόµα πιο δικό του. Το ότι υπηρετούµε το παιδί, το να 

συνειδητοποιήσουµε αυτό και να µπορέσουµε να αµβλύνουµε λίγο τις λέξεις 

ανισότητα και να σκεφτούµε λιγάκι την έννοια του ανήκειν περισσότερο.  
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Το ότι προβληµατιστήκαµε αρκετά µε το θέµα του ΟΟΣΑ και της οικονοµικής 

ανάπτυξης που συνδέεται η εκπαίδευση πλέον και σε αυτό θα πρέπει όσο µπορούµε 

να αντισταθµίσουµε και τα κριτήρια τα άλλα τα πιο ποιοτικά για την εκπαίδευση του 

ατόµου, ένας αναστοχασµός λοιπόν.   

ΕΡΩΤΗΣΗ: Ευχαριστώ πολύ για τη συµµετοχή.  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ:  Κι εγώ σας ευχαριστώ. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 


