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Βιοηθικές Διαστάσεις της Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης στο Δημοτικό Σχολείο 

Λαδοπούλου Άννα- Κυριακή 

 

Περίληψη 

Η παρούσα εργασία διερευνά τις βιοηθικές διαστάσεις της περιβαλλοντικής 

εκπαίδευσης στο Δημοτικό σχολείο όπως αναδεικνύονται στον Οδηγό 

Ανάπτυξης Περιβαλλοντικών Δραστηριοτήτων. Στο θεωρητικό μέρος 

αναλύονται οι ανθρωποκεντρικές και οι οικοκεντρικές θεωρίες της 

περιβαλλοντικής ηθικής καθώς και τα δικαιώματα των μελλοντικών γενεών. 

Στη συνέχεια μελετάμε την ιστορική εξέλιξη της Περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, 

τη σύνδεσή της με την περιβαλλοντική ηθική αλλά και τη σχέση της με την 

κυρίαρχη ιδεολογία όπως αυτή εκφράζεται μέσα από το επίσημο Αναλυτικό 

Πρόγραμμα Σπουδών. Στο ερευνητικό μέρος της εργασίας βρίσκουμε με τη 

μέθοδο της Ανάλυσης Περιεχομένου ότι ο Οδηγός που μελετήθηκε 

καταπιάνεται με θέματα που άπτονται της Περιβαλλοντικής Ηθικής και ο 

προσανατολισμός του είναι ήπια ανθρωποκεντρικός.  

Λέξεις κλειδιά: Περιβαλλοντική ηθική, Περιβαλλοντική εκπαίδευση, 

Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη. 

 

Abstract 

The present project investigates the bioethical dimensions of environmental 

education in primary schools as they are shown in the Guide of Development 

of Environmental Activities. In the theoretical part anthropocentric and 

ecocentric theories of environmental ethics as well as the rights of future 

generations are analyzed. Then we study the historical development of the 

environmental ethics even in relation with the main ideology as it is expressed 

through the official curricula. In the research part of the project we find with 

the method of content Analysis that the Guide which has been studied has to 



do with topics that are related to environmental ethics and its direction is 

mildly anthropocentric.    

Key words: environmental ethics, environmental education, environmental 

education for sustainable development. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1: ΟΡΙΟΘΕΤΗΣΗ ΤΟΥ ΘΕΜΑΤΟΣ 

 

 Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει τις βιοηθικές 

διαστάσεις της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στο δημοτικό σχολείο καθώς και 

τον αξιακό τους προσανατολισμό όπως αναδεικνύονται στον Οδηγό 

Ανάπτυξης Περιβαλλοντικών Δραστηριοτήτων, που εκδόθηκε το 2009 από το 

Υπουργείο Παιδείας και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Το συγκεκριμένο 

εγχειρίδιο χρησιμοποιείται ως βιβλίο αναφοράς για το σύνολο των 

εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, 

συγκροτώντας τον επίσημο και θεσμικό λόγο της Ελληνικής Πολιτείας για τους 

στόχους και τον προσανατολισμό της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στη 

χώρα μας. Επομένως κρίνουμε πως είναι σημαντικό να διερευνηθεί το ποιος 

είναι ο βιοηθικός προσανατολισμός που προτείνεται μέσω του Οδηγού στους 

εκπαιδευτικούς (άμεσα) και στους μαθητές (έμμεσα). Η Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση – είτε στην παραδοσιακή, είτε στη σύγχρονη και διευρυμένη 

εκδοχή της ως Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (βλ. υποενότητα 2.3)- 

επιχειρεί να παρέμβει συνδυαστικά σε τομείς όπως   ο γνωστικός, ο 

συναισθηματικός, ο τομέας των στάσεων και των δεξιοτήτων. Έχει σημασία 

επομένως κατά τη γνώμη μας να ερευνήσουμε αν και κατά πόσο η 

παρέμβαση αυτή αγγίζει θέματα που άπτονται της βιοηθικής και σχετίζονται 

με το κεντρικό βιοηθικό ερώτημα της σχέσης του ανθρώπου με τη φύση και 

προς ποια κατεύθυνση.  

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση πλέον καταλαμβάνει αρκετό «χώρο» 

στο ωρολόγιο πρόγραμμα του Δημοτικού Σχολείου και στις έξι τάξεις, τόσο 

άμεσα με το μάθημα της Μελέτης του Περιβάλλοντος , όσο και έμμεσα μέσα 

από τα εγχειρίδια όλων των μαθημάτων στα οποία υπάρχουν κεφάλαια που  

πραγματεύονται θέματα περιβάλλοντος και διαχείρισής του. Επίσης τα 

τελευταία χρόνια με την εισαγωγή του μαθήματος της ευέλικτης ζώνης, οι 

εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να εφαρμόζουν σχέδια εργασίας (projects) 

που διαλέγουν οι ίδιοι μαζί με τα παιδιά. Ο χρόνος που προβλέπεται να 

αφιερώνεται σε τέτοιες δράσεις είναι το 10% του συνολικού εβδομαδιαίου 
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χρόνου διδασκαλίας. Αντιλαμβανόμαστε λοιπόν ότι ο χρόνος αυτός δεν είναι 

αμελητέος ειδικά αν αναλογιστεί κανείς το χρόνο που αφιερώνεται σε 

μαθήματα όπως τα μαθηματικά (13%)  ή η ιστορία (7%).  Είναι αξιοσημείωτο 

ότι ένα μεγάλο μέρος των προτάσεων του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου για αυτά 

τα σχέδια εργασίας αφορούν θέματα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. 

Παράλληλα το υλικό που έρχεται από το Υπουργείο Παιδείας για την 

Περιβαλλοντική εκπαίδευση είναι πολύ περισσότερο από οποιασδήποτε 

άλλης θεματικής. 

Αν και η βιβλιογραφία γύρω από την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση είναι 

πλούσια, με θεματολογία που επικεντρώνεται στους στόχους, στα 

αποτελέσματά και στις παιδαγωγικές της πρακτικές, εντούτοις η συζήτηση 

γύρω από τον ηθικό της προσανατολισμό είναι μικρή. Πολύ συχνά 

αποσιωπάται ο προσανατολισμός αυτός στο πλαίσιο ενός ηθικού 

σχετικισμού, υπό το μανδύα της απόρριψης των βεβαιοτήτων. Αυτό όμως δεν 

καθιστά την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (ή την Εκπαίδευση για την Αειφόρο 

Ανάπτυξη) αξιακά ουδέτερη (Winter, 2007: 339, 351). Είναι για αυτό το λόγο 

που στην εργασία αυτή επιχειρούμε να διερευνήσουμε το ηθικό αξιακό φορτίο 

που βρίσκεται πίσω από τους στόχους, το περιεχόμενο και τις πρακτικές που 

προτείνονται για την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση στη χώρα μας σε ένα 

θεσμικό κείμενο. Μας ενδιαφέρει επομένως να διερευνήσουμε τη σχέση που 

υπάρχει μεταξύ της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και της Περιβαλλοντικής 

Ηθικής και πιο συγκεκριμένα να εξετάσουμε ποιες αρχές και απόψεις που 

αναπτύχθηκαν στο πλαίσιο της Περιβαλλοντικής Ηθικής, αποτυπώνονται στον 

Οδηγό Ανάπτυξης Περιβαλλοντικών δραστηριοτήτων. Οι αρχές της 

Περιβαλλοντικής Ηθικής όπως αποτυπώνονται στο σχετικό εγχειρίδιο έχουν 

τη δυνατότητα να επηρεάσουν τον προσανατολισμό της Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης στη χώρα μας αλλά και μακροπρόθεσμα τις απόψεις των 

μαθητών για το περιβάλλον. 

Η Περιβαλλοντική Ηθική συγκροτώντας τη βάση της Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης, συνδέει την εκπαιδευτική πρακτική με βιοηθικά διλήμματα. Ως 

σύγχρονος σχετικά κλάδος της Βιοηθικής, η Περιβαλλοντική Ηθική έχει στον 
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πυρήνα του ενδιαφέροντός της τις σχέσεις του ανθρώπου με τη φύση. 

Προσπαθεί πιο συγκεκριμένα να διερευνήσει θεματικές που αφορούν το αν τα 

όρια της ηθικής κοινότητας υπερβαίνουν το ανθρώπινο είδος, όπως επίσης 

και το αν ο άνθρωπος έχει ηθικές υποχρεώσεις απέναντι στη φύση, κάτι που 

συνεπάγεται και τον επαναπροσδιορισμό της αυτονομίας του. (Δραγώνα-

Μονάχου, 2009; O’Neill, 2011).  

Οι θεωρίες για την περιβαλλοντική ηθική χωρίζονται σε δύο μεγάλες 

κατηγορίες, τις ανθρωποκεντρικές και τις οικοκεντρικές. Οι ανθρωποκεντρικές 

θεωρίες της περιβαλλοντικής ηθικής εστιάζουν στον άνθρωπο. Υποστηρίζεται 

στις θεωρίες αυτές ότι οι ηθικές υποχρεώσεις που έχουμε απέναντι στη φύση 

ουσιαστικά είναι οι υποχρεώσεις μας προς τους άλλους ανθρώπους αλλά και 

προς τον εαυτό μας. Προστατεύουμε και φροντίζουμε λοιπόν τη φύση γιατί 

έχουμε υποχρέωση προς τα υπόλοιπα ανθρώπινα όντα. Η φύση στις 

ανθρωποκεντρικές θεωρίες έχει εργαλειακή αξία, χρησιμοποιείται δηλαδή σαν 

εργαλείο στα χέρια των ανθρώπων, σαν μέσο για την επίτευξη των στόχων 

τους και για την ικανοποίηση των αναγκών τους.  

Στον αντίποδα των ανθρωποκεντρικών θεωριών βρίσκονται οι 

οικοκεντρικές ή βιοκεντρικές θεωρίες της περιβαλλοντικής ηθικής που μπορεί 

να είναι είτε ατομοκεντρικές είτε ολιστικές. Εδώ οι υποχρεώσεις μας προς τη 

φύση προέρχονται από την ίδια την αξία της φύσης, ανεξάρτητα από το αν 

την αξία αυτή την καρπώνεται ο άνθρωπος. Η φύση έχει τη δική της εγγενή 

αξία και μάλιστα κάποιες από τις θεωρίες αυτές μιλούν και για αυταξία της 

φύσης. Οι βιοκεντρικές θεωρίες μπορεί να είναι ατομικιστικές ή και ολιστικές. 

Στις ατομικιστικές θεωρίες οι υποχρεώσεις μας είναι προς τα άτομα 

(ανθρώπινα και μη ανθρώπινα) ενώ στις ολιστικές αναφερόμαστε σε σύνολα 

ατόμων, σε ομάδες (Γεωργόπουλος, 2002).  Το ποια από τις δύο 

προσεγγίσεις υιοθετεί ο Οδηγός, είναι το βασικό αντικείμενο μελέτης της 

παρούσας εργασίας. 

Η υπόθεσή μας είναι ότι στον εν λόγω Οδηγό θα υπάρχει η τάση να 

αποτυπώνεται κυρίως ο ανθρωποκεντρικός προσανατολισμό καθώς η 

Περιβαλλοντική εκπαίδευση έχει μετεξελιχθεί σε Εκπαίδευση για την Αειφορία 



8 

 

και σύμφωνα με τον Naess (1992) ο όρος αειφόρος ανάπτυξη εμπεριέχει 

ανθρωποκεντρική ιδεολογική τοποθέτηση. Η μεθοδολογική μας προσέγγιση 

συνίσταται στο συνδυασμό Ανάλυσης Περιεχομένου και Κριτικής Ανάλυσης 

Λόγου. Η κατηγοριοποίηση του υλικού γίνεται σε τρεις θεματικούς άξονες που 

αντιστοιχούν στην αξία των φυσικών αγαθών, στις επιπτώσεις των 

περιβαλλοντικών προβλημάτων και στη σχέση του ανθρώπου με τη φύση. 

Τελικά βρίσκουμε ότι ο Οδηγός καταπιάνεται με θέματα που άπτονται της 

Περιβαλλοντικής Ηθικής. Ο προσανατολισμός είναι ήπια ανθρωποκεντρικός 

καθώς η έννοια της αειφόρου ανάπτυξης είναι κεντρική και διαπερνά όλο τον 

Οδηγό και οι μαθητές/τριες καλούνται να επαναπροσδιορίσουν τις αξίες τους, 

να αλλάξουν συνήθειες και να ιεραρχήσουν εκ νέου τις ανάγκες τους 

ακολουθώντας αειφορικά πρότυπα. 

Η εργασία μας διαρθρώνεται ως εξής: το πρώτο κεφάλαιο αποτελεί την 

οριοθέτηση του θέματος, στο δεύτερο κεφάλαιο μελετάμε τις ρίζες της 

Περιβαλλοντικής Ηθικής, αναλύουμε τις διαφορετικές προσεγγίσεις που 

αναπτύχθηκαν στο πλαίσιό της (ανθρωποκεντρισμός- οικοκεντρισμός) και 

κάνουμε και μια εκτενή αναφορά στο ζήτημα των δικαιωμάτων των επόμενων 

γενεών. Στο τρίτο κεφάλαιο ασχολούμαστε με την Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση, την ιστορική της εξέλιξη στην Ελλάδα και διεθνώς, τη σχέση της 

με την Περιβαλλοντική Ηθική, όπως επίσης και τη μεθοδολογία της. Στο 

τέταρτο κεφάλαιο, θεωρώντας ότι η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση δεν είναι 

αξιακά και ιδεολογικά ουδέτερη, μελετάμε τη σχέση της εκπαίδευσης με την 

κυρίαρχη ιδεολογία, όπως αυτή εκφράζεται τόσο μέσα από το επίσημο 

Αναλυτικό Πρόγραμμα, όσο και μέσα από το Κρυφό. Στο πέμπτο κεφάλαιο, 

παρουσιάζουμε τα ερωτήματα και τις υποθέσεις εργασίας της έρευνας, ενώ 

αναπτύσσουμε τη μεθοδολογική μας προσέγγιση, η οποία συνίσταται στο 

συνδυασμό Ανάλυσης Περιεχομένου και Κριτικής Ανάλυσης Λόγου. Στο έκτο 

κεφάλαιο, παρουσιάζουμε τα αποτελέσματα, ενώ η εργασία ολοκληρώνεται με 

την παράθεση των συμπερασμάτων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2: ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΗ ΗΘΙΚΗ 

 

2.1. Ορισμός και πλαίσιο της Περιβαλλοντικής Ηθικής 

 

Η Περιβαλλοντική Ηθική αποτελεί ένα σχετικά νέο επιστημονικό πεδίο 

που αναπτύχθηκε από τα μέσα του 20ου αιώνα και μετά, όταν άρχισε να 

εντείνεται το ενδιαφέρον για την περιβαλλοντική κρίση και υπό την επιρροή 

των οικολογικών και περιβαλλοντικών κινημάτων που αναπτύχθηκαν στο 

δυτικό κόσμο τις δεκετίες του ’60 και του ‘70  (Πρωτοπαπαδάκης, 2005).  Η Μ. 

Δραγώνα- Μονάχου ορίζει την περιβαλλοντική ηθική ως τη «θεωρητική και 

κανονιστική θεώρηση της συμπεριφοράς του ανθρώπου απέναντι στο 

ανθρώπινο περιβάλλον ως σύνολο, παρόν και μελλοντικό, απέναντι στη φύση 

ως οικείο τόπο του ανθρώπου και γενικώς απέναντι στον κόσμο» (Δραγώνα- 

Μονάχου, 2009: 402). Στην επιστημονική κοινότητα δεν υπάρχει ενιαία άποψη 

σχετικά με τον επιστημονικό τομέα στον οποίο εντάσσεται η Περιβαλλοντική 

Ηθική, με αποτέλεσμα να υπάρχουν- σύμφωνα με την Τέγου (2004) τρεις 

διαφορετικές εναλλακτικές εκδοχές: 

 Η Περιβαλλοντική Ηθική αποτελεί τμήμα της Εφαρμοσμένη Ηθικής, 

και ως εφαρμοσμένη επιστήμη, οφείλει να εφαρμόζει σταθερές 

ηθικές αξίες κάθε φορά που προκύπτουν πραγματικά προβλήματα. 

 Αποτελεί μια ανεξάρτητη Ηθική, η οποία καλείται να αμφισβητήσει 

τις παγιωμένες ηθικές αξίες, άλλοτε προκειμένου να ανατρέψει και 

να αντικαταστήσει το περιεχόμενό τους και άλλοτε προκειμένου να 

λειτουργήσει παράλληλα με αυτές. 

 Συνιστά ένα θεωρητικό οικοδόμημα, κομμάτι της Φιλοσοφίας, το 

οποίο επιχειρεί να αρθρώσει μια ολοκληρωμένη ηθική προοπτική 

μέσα από την ανάπτυξη κανονιστικών κρίσεων για τη σχέση του 



10 

 

ανθρώπου με το περιβάλλον και οι οποίες εντάσσονται στο 

ευρύτερο ρεύμα του Περιβαλλοντισμού.    

Στο επίκεντρο της Περιβαλλοντικής Ηθικής βρίσκεται η ηθική σχέση του 

ανθρώπου με το περιβάλλον του.  Με τον όρο περιβάλλον δεν εννοείται μόνο 

η φύση, αλλά και το ανθρωπογενές, το αστικό περιβάλλον (Benson, 2000). 

Εστιάζουμε συχνά σε δικαιώματα ή και σε υποχρεώσεις που προκύπτουν 

απέναντι στη φύση. Εντός της Περιβαλλοντικής Ηθικής αναπτύχθηκαν 

απόψεις (από τους υποστηρικτές της οικοκεντρικές προσέγγισης- βλ. 

παρακάτω) οι οποίες αμφισβητούν την ατομική αυτονομία και επιδιώκουν το 

ριζικό μετασχηματισμό του τρόπου ζωής, εστιάζοντας στις έννοιες του 

σεβασμού, της μέριμνας και των δικαιωμάτων, προκειμένου να 

επαναπροσδιορίσουμε τη σχέση κοινωνίας- φύσης ή ατόμου- φύσης. 

(Δραγώνα- Μονάχου, 2009∙ O’Neill, 2011).  

Το κύριο ερώτημα που απασχολεί την Περιβαλλοντική Ηθική είναι αν 

ως ανθρώπινα όντα έχουμε υποχρεώσεις προς τη φύση και κατ’ επέκταση 

προς τα μη ανθρώπινα όντα αλλά και τι είδους υποχρεώσεις είναι αυτές. 

Γίνεται λοιπόν μια προσπάθεια διεύρυνσης της ηθικής κοινότητας ώστε να 

συμπεριληφθούν και μη ανθρώπινα όντα. Για να προσδιοριστούν αυτά τα 

δικαιώματα και οι υποχρεώσεις των ανθρώπων προς τη φύση και να 

διευρυνθεί με τον τρόπο αυτό η ηθική κοινότητα, πρέπει να οριστούν τα 

κριτήρια σύμφωνα με τα οποία ένα ον είναι άξιο ηθικής θεώρησης. Δεν 

υπάρχει συμφωνία ως προς  αυτό και πολλές φορές τα κριτήρια αυτά 

αμφισβητούνται. Σύμφωνα όμως με τα κριτήρια που θέτει ή που δέχεται 

κανείς προκύπτουν και αντίστοιχες προσεγγίσεις της περιβαλλοντικής ηθικής. 

Τα κριτήρια αυτά θέτουν τα όρια διεύρυνσης της ηθικής κοινότητας και 

σύμφωνα με την διεύρυνση αυτή προκύπτει το φάσμα των θεωριών της 

Περιβαλλοντικής Ηθικής από τις πιο ανθρωποκεντρικές προσεγγίσεις έως τις 

πιο οικοκεντρικές (Γεωργόπουλος, 2005). 

Αναζητούμε λοιπόν τα κριτήρια εκείνα σύμφωνα με τα οποία ένα ον 

έχει εγγενή αξία, αξία δηλαδή δική του και όχι αξία λόγω της χρησιμότητάς 

του. Η εγγενής αξία προκύπτει από το γεγονός της ύπαρξης του όντος αυτού 
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και μόνο και αντιδιαστέλλεται με την  εργαλειακή αξία που προκύπτει από την 

χρησιμοποίηση του όντος για κάποιο σκοπό. Κριτήρια για να εντάξουμε ένα 

ον στην ηθική κοινότητα μπορεί να είναι η πολυπλοκότητά του, η δυνατότητα 

χρησιμοποίησης κάποιας μορφής γλώσσας, η ομορφιά, η δυνατότητα 

συναίσθησης πόνου ή χαράς, η συνείδηση του εαυτού, η κατοχή 

συμφερόντων ή ακόμα και η φυσικότητά του, το γεγονός δηλαδή ότι είναι 

προϊόν της φύσης (Γεωργόπουλος, 2005; Πρωτοπαπαδάκης, 2005).    

Με βάση τα παραπάνω κριτήρια, επομένως, οι θεωρίες της 

περιβαλλοντικής ηθικής χωρίζονται σε δύο μεγάλες κατηγορίες, στις 

ανθρωποκεντρικές και στις οικοκεντρικές. Τις διαφορετικές αυτές θεωρίες 

γύρω από τα ζητήματα της περιβαλλοντικής ηθικής, δεν θα πρέπει να τις 

αντιλαμβανόμαστε με όρους διακριτών κατηγοριών, αλλά αντίθετα θα πρέπει 

να γίνουν κατανοητές ως ένα συνεχές στο ένα άκρο του οποίου βρίσκονται 

ακραίες ανθρωποκεντρικές θεωρίες, ενώ στο άλλο άκρο βρίσκονται 

αντίστοιχα οι ακραίες οικοκεντρικές (Seligman, 1989).  

 

2.2. Οι ανθρωποκεντρικές θεωρίες 

Οι ανθρωποκεντρικές θεωρίες της Περιβαλλοντικής Ηθικής εστιάζουν 

στον άνθρωπο. Ο άνθρωπος είναι το μοναδικό ον που έχει εγγενή αξία. Στην 

προσέγγιση αυτή υποστηρίζεται ότι οι ηθικές υποχρεώσεις που έχουμε 

απέναντι στη φύση ουσιαστικά είναι οι υποχρεώσεις μας προς τους άλλους 

ανθρώπους και προς τον εαυτό μας. Προστατεύουμε και φροντίζουμε λοιπόν 

τη φύση γιατί έχουμε υποχρέωση προς τα υπόλοιπα ανθρώπινα όντα. Ο 

κόσμος θεωρείται μια αποθήκη υλικών που προορίζεται για την κάλυψη των 

ανθρώπινων αναγκών και για την ανθρώπινη ευημερία. Η φύση λοιπόν 

σύμφωνα με την ανθρωποκεντρική προσέγγιση έχει εργαλειακή αξία καθώς 

υπάρχει για να καλύπτουν οι άνθρωποι τις ανάγκες τους. Τρεφόμαστε από τη 

φύση, καταναλώνουμε τους φυσικούς της πόρους, ευημερούμε και 

αναπτύσσουμε τις κοινωνίες μας ουσιαστικά χρησιμοποιώντας τη φύση. Έτσι 

αυτή αντιμετωπίζεται ως ένα μέσο των ανθρώπων για να εξυπηρετούνται οι 
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ανάγκες τους και αυτός είναι και ο μοναδικός λόγος που πρέπει να 

προστατεύεται και να διατηρείται (Benson, 2000; Γεωργόπουλος, 2005).  

Ο όρος διατήρηση είναι πολύ σημαντικός για τις ανθρωποκεντρικές 

θεωρίες. Πρόκειται για έναν όρο με πολλαπλές ερμηνείες, των οποίων η 

απόκλιση γίνεται ιδιαίτερα εμφανής όταν τίθενται διλήμματα σε πραγματικά 

περιβαλλοντικά προβλήματα. Έτσι, για άλλους η διατήρηση σημαίνει τη μη 

επέμβαση στα «της φύσης», σε μια άλλη προσέγγιση εμφανίζεται ως 

διατήρηση του σημερινού status quo , ενώ για άλλους έχει το νόημα της 

παρέμβασης για την αποκατάσταση του φυσικού περιβάλλοντος σε μια 

πρότερη κατάσταση (Seligman, 1989).   Στις ανθρωποκεντρικές θεωρίες, η 

φύση βρίσκεται σε μια ισορροπία που πρέπει να διατηρηθεί. Είναι σημαντικό 

η κατανάλωση των φυσικών πόρων να γίνεται με τέτοιο τρόπο ώστε να 

διατηρείται η φυσική ισορροπία. Η κάλυψη των ανθρώπινων αναγκών πρέπει 

να γίνεται έτσι ώστε να μην εξαντλούνται τα φυσικά αποθέματα για να 

συνεχίσουν να μπορούν να καλύπτουν τις ανάγκες τους και οι επόμενες 

γενιές(Γεωργόπουλος, 2005). Η ανθρωποκεντρική προσέγγιση υποστηρίζει 

την αειφορία και την βιώσιμη ανάπτυξη που έχει οριστεί από την Brundtland 

report1  ως «η ανάπτυξη που ικανοποιεί τις σύγχρονες ανάγκες χωρίς να 

υπονομεύει τις δυνατότητες των μελλοντικών γενεών να καλύψουν τις δικές 

τους» (WCED, 1987: 43).  

Ο Selingman (1989) από την πλευρά του, αναγνωρίζει δύο βασικούς 

κινδύνους που προέρχονται από την ανθρωποκεντρική και εργαλειακή 

προσέγγιση της πραγματικότητας: 

                                                 
1
 Η αναφορά Brundtland report είναι το κείμενο που προέκυψε από τη διάσκεψη της 

Παγκόσμιας Επιτροπής για την Περιβαλλοντική Ανάπτυξη (World Commission for 
Environmental Development- WCED) το 1987, στην οποία συμμετείχαν εκπρόσωποι από 22 
χώρες, υπό την αιγίδα του ΟΗΕ. Πήρε το όνομά της από τον Νορβηγό πρωθυπουργό Gro 
Harlem Brndtland, ο οποίος και προήδρευσε της διάσκεψης. Το κείμενο αυτό, το οποίο έχει 
τίτλο «για το κοινό μας μέλλον», αποτελεί σημείο αναφοράς για την άσκηση της 
περιβαλλοντικής πολιτικής από τη δεκαετία του 1990 και εξής. Σ’ αυτό μορφοποιείται ο 
στόχος της αειφόρου ανάπτυξης, όπως περιγράφηκε παραπάνω, ενώ γίνεται ειδική αναφορά 
στο ρόλο που καλείται να παίξει η εκπαίδευση στην προώθηση αυτού του στόχου (WCED, 
1987, Winter, 2007: 339).   



13 

 

 Ο πρώτος είναι ότι, με αυτήν την προσέγγιση, ο άνθρωπος 

προστατεύει τη φύση έμμεσα και η προστασία αυτή μπορεί να τίθεται 

διαρκώς υπό αμφισβήτηση. Στο βαθμό που ο άνθρωπος κατορθώσει- 

με τη βοήθεια της επιστήμης και της τεχνολογίας- να ικανοποιεί 

ανάγκες του και επιθυμίες του με πόρους που δεν θα προέρχονται από 

τη φύση (πχ η χρήση πλαστικών δέντρων), τότε δεν θα έχει κανένα 

κίνητρο να φροντίζει για την υπάρχουσα ισορροπία του φυσικού 

περιβάλλοντος. 

 Ο δεύτερος κίνδυνος προέρχεται από την κεντρική υπόθεση αυτών των 

θεωριών, σύμφωνα με την οποία οι άνθρωποι λειτουργούν με 

ορθολογισμό και σωφροσύνη, όταν καλούνται να ικανοποιήσουν τις 

ανάγκες και τα συμφέροντά τους. Η υπόθεση αυτή δεν επιβεβαιώνεται 

από την πραγματικότητα, η οποία δείχνει ότι οι άνθρωποι όταν 

καλούνται να ικανοποιήσουν τα δικά τους συμφέροντα δεν σκέφτονται 

τις μακροπρόθεσμες συνέπειες των πράξεών τους, κάτι που άλλωστε 

αποδεικνύεται και από το μέγεθος της περιβαλλοντικής καταστροφής 

που έχει συντελεστεί μέχρι σήμερα. 

Οι μεταβολές του περιβάλλοντος (κλιματική αλλαγή, μεταβολή της 

σύστασης του αέρα, μείωση της βιοποικιλότητας), απ’ όπου κι αν 

προέρχονται, θεωρούνται περιβαλλοντικά προβλήματα όταν βάζουν σε 

κίνδυνο την ανθρώπινη υγεία, την άνεση, την ανθρώπινη ευημερία και φυσικά 

την ανθρώπινη επιβίωση. Τα περιβαλλοντικά προβλήματα τα οποία 

προκαλούνται συνήθως από ανθρώπινους παράγοντες μπορεί να είναι σε 

τοπικό επίπεδο, ενδέχεται όμως να εκτείνονται ακόμη και σε παγκόσμιο. Αυτό 

που ενδιαφέρει την περιβαλλοντική ηθική από την ανθρωποκεντρική σκοπιά 

πάντα, δεν είναι ποιος ή πως τα προκάλεσε, αλλά οι συνέπειες που έχουν για 

τις ανθρώπινες κοινωνίες και η εύρεση τρόπων αντιμετώπισής τους (Benson, 

2000).  

Σύμφωνα με τα παραπάνω, μπορούμε να πούμε ότι οι 

ανθρωποκεντρικές προσεγγίσεις ταυτίζονται σε μεγάλο βαθμό με τη ρηχή 

οικολογία, το πιο ανθρωποκεντρικό άκρο στη «διαβάθμιση των αποχρώσεων 
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του πράσινου» (shades of Green) του Νορβηγού Arne Naess (1973). 

Σύμφωνα με τη διάκριση αυτή, οι δύο κύριες εκδοχές του οικολογικού 

κινήματος, αφορούν από τη μια τη ρηχή οικολογία, και από την άλλη τη βαθιά. 

Η ρηχή οικολογία ασχολείται περισσότερο με τη ρύπανση του πλανήτη και την 

εξάντληση των φυσικών πόρων. Προάγει την προστασία της ανθρώπινης 

υγείας και ευημερίας και μάλιστα κυρίως στις αναπτυγμένες χώρες (Naess, 

1973). Οι άνθρωποι έχουν λόγο να δρουν σε περιπτώσεις που 

παρατηρούνται αλλαγές στον πλανήτη που ερμηνεύονται ως περιβαλλοντικά 

προβλήματα με σκοπό να περιορίσουν το φαινόμενο ή να βοηθήσουν στην 

επανόρθωση. Η ρηχή οικολογία προτείνει τον καθαρισμό των ρύπων στην 

ατμόσφαιρα αλλά και των αποβλήτων στα ύδατα με τεχνολογικά μέσα. Είναι 

υπέρ της θέσπισης νομοθεσίας για τον περιορισμό των ρυπογόνων 

παραγόντων που εκλύονται στο περιβάλλον. Δεν ζητάει λοιπόν μια ριζική 

αλλαγή στάσης και αξιών αλλά προτείνει τεχνολογικές παρεμβάσεις που να 

μειώνουν τις συνέπειες του τρόπου ζωής του σύγχρονου δυτικού κόσμου. Η 

ανθρώπινη ευημερία είναι άμεσα συνδεδεμένη με την ευημερία άλλων όντων, 

με την διατήρηση των φυσικών πόρων καθώς και με τη μη μόλυνση του 

πλανήτη και γι’ αυτό το λόγο η φύση, τα μη ανθρώπινα όντα και οι φυσικοί 

πόροι προστατεύονται (Benson, 2000∙ Γεωργόπουλος, 2005∙ 

Πρωτοπαπαδάκης,  2005). 

Όπως εξηγήσαμε και στην προηγούμενη υποενότητα, αυτό που μας 

ενδιαφέρει από την πλευρά της περιβαλλοντική Ηθικής είναι να δούμε τη 

σχέση του ανθρώπου με τη φύση. Στις ανθρωποκεντρικές προσεγγίσεις 

λοιπόν ο άνθρωπος νοείται ως κάτι ξεχωριστό, αποκομμένο από τη φύση, 

που τη χρειάζεται μεν για να επιβιώσει αλλά δεν της δίνει καμία περαιτέρω 

αξία. Σύμφωνα με τα παραπάνω λοιπόν, ο άνθρωπος μπορεί να είναι 

διαχειριστής της φύσης, ή επιστάτης της φύσης με την έννοια ότι διαχειρίζεται 

τους φυσικούς της πόρους με σκοπό πάντα την διατήρησή τους για τις 

μελλοντικές γενιές. Ένας άλλος ρόλος που διαφαίνεται μέσα από την 

ανθρωποκεντρική προσέγγιση είναι αυτός του ανθρώπου προστάτη της 

φύσης όπου και πάλι ο άνθρωπος νοείται σαν κάτι έξω από τη φύση και 

υπεύθυνος για την προστασία της. Σύμφωνα με αυτή την επίσης 
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ανθρωποκεντρική αντίληψη ο άνθρωπος είναι υπεύθυνος για τα 

περιβαλλοντικά προβλήματα, αφού η ανθρώπινη δραστηριότητα θεωρείται η 

κύρια αιτία τους, και ως εκ τούτου υπεύθυνος για την προστασία του πλανήτη 

(Καραγεωργάκης & Γεωργόπουλος, 2005).  

 

2.2.1. Ακραίος και ήπιος ανθρωποκεντρισμός 

Φυσικά, το φάσμα των ανθρωποκεντρικών θεωριών είναι αρκετά ευρύ 

και απαρτίζεται από ακραίες ανθρωποκεντρικές θεωρίες έως πιο ήπιες. Οι 

ρίζες του ακραίου ανθρωποκεντρισμού μπορούν σύμφωνα με αρκετούς 

ερευνητές (White, 1967, Seligman, 1989, Καραγεωργάκης, 2006) να 

αναζητηθούν στην παράδοση του Χριστιανισμού και κυρίως στη δυτική του 

εκδοχή. Οι λόγοι για τους οποίους ερευνητές όπως οι παραπάνω οδηγούνται 

σε αυτήν τη θέση είναι: α) Η πεποίθηση ότι η ο δυτικός κόσμος- που στην 

πλειονότητά του ασπάζεται τον Χριστιανισμό- ευθύνεται και για το μεγαλύτερο 

μέρος της οικολογικής καταστροφής, β) Ορισμένες ερμηνείες της Γένεσης, 

σύμφωνα με τις οποίες ο άνθρωπος καθίσταται από το Θεό κυρίαρχος της 

φύσης και γ) οι απόψεις ορισμένων πατέρων του Χριστιανισμού των 

Εκκλησιών της Δύσης, όπως επί παραδείγματι του Θωμά του Ακινάτη, ο 

οποίος υποστηρίζει πως τα μη ανθρώπινα όντα είναι διατεταγμένα να 

υπηρετούν τον άνθρωπο και άρα αυτός έχει δικαίωμα να τα χρησιμοποιεί 

όπως θέλει, ακόμα και να τα σκοτώνει, χωρίς κάτι τέτοιο να αποτελεί αδίκημα 

(White, 1967,  Τέγου, 2004, Πανταζάκος, 2007: 87)2.   

Ανθρωποκεντρική είναι και η Ηθική Φιλοσοφία του Καντ, αφού 

υποστηρίζει πως τα ζώα είναι άλογα όντα και ως εκ τούτου έχουν μόνο 

έμμεση ηθική αξία, στο βαθμό που επιτελούν κάποιον σκοπό ο οποίος τίθεται 

                                                 
2
 Οφείλουμε εδώ να επισημάνουμε πως αυτές οι ερμηνείες των Ιερών Κειμένων δεν είναι 

καθολικά αποδεκτές από την επιστημονική κοινότητα. Όπως υποστηρίζουν οι Οικονόμου 
(1994: 76-77) και Πανταζάκος (2007: 91), η κυριαρχική θεώρηση του ανθρώπου απέναντι στη 
φύση είναι σύμπτωμα της έκπτωσης και της αμαρτίας. Αντίθετα, η συμμετοχή των Χριστιανών 
στη ζωή της Εκκλησίας έχει ως στόχο – ανάμεσα στα άλλα- να τους βοηθήσει να υπερβούν 
την κυριαρχική τους θεώρηση επί της φύσης και των ζώων και να υιοθετήσουν μια  
λειτουργική θεώρηση. Η τελευταία, συνίσταται στην αρμονική συμβίωση του ανθρώπου με τη 
φύση και τα άλλα όντα, μέσα από την αξιοποίηση της ανθρώπινης γνώσης και φιλοσοφίας.  
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από τον άνθρωπο. Ο άνθρωπος δεν έχει άμεσες υποχρεώσεις προς αυτά, 

παρά μόνο έμμεσες. Για παράδειγμα, η κακομεταχείριση των ζώων είναι 

επιβλαβής όχι γιατί τα ζώα αυτά καθεαυτά υποφέρουν, αλλά γιατί μια βίαιη 

συμπεριφορά προς ένα ζώο, μπορεί να νομιμοποιήσει στη συνείδηση του 

ανθρώπου τη βία την οποία να την ασκεί και σε άλλους ανθρώπους. Έχουμε 

λοιπόν καθήκον προς τον εαυτό μας, δηλαδή προς την ηθική μας τελείωση να 

μην κακομεταχειριζόμαστε τα ζώα (Kant, 1963). 

   Τέλος, από οπαδούς της νεοφιλελεύθερης ιδεολογίας, αναπτύσσεται 

τις τελευταίες δύο δεκαετίες μια σύγχρονη ακραία ανθρωποκεντρική 

προσέγγιση. Σύμφωνα με την τελευταία, ο άνθρωπος- καταναλωτής 

δικαιούται να ασκεί την κυριαρχία του πάνω στη φύση. Οι φυσικοί πόροι στην 

περίπτωση αυτή υπάρχουν για την ικανοποίηση των ανθρώπινων αναγκών 

και της ανθρώπινης ευημερίας γενικότερα. Αυτός ο ρόλος του ανθρώπου- 

καταναλωτή συνάδει με τη θεωρία του ωφελιμισμού που δέχεται μια 

συνεπειοκρατική σχέση με το περιβάλλον. Η διαχείριση του περιβάλλοντος 

σύμφωνα με τους ωφελιμιστές θα πρέπει να έχει ως κριτήριο το μεγαλύτερο 

δυνατό όφελος. Κεντρικό σημείο της θεωρίας αυτής είναι η σύνδεση των 

ανθρώπινων προτιμήσεων με την ελεύθερη αγορά. Η ικανοποίηση των 

ανθρώπινων προτιμήσεων και αναγκών μπορεί να γίνει αποτελεσματικότερη 

μέσα από τη λειτουργία της ελεύθερης αγοράς εντός της οποίας η αξία ενός 

αγαθού καθορίζεται από το ποσό που είναι διατεθειμένοι να πληρώσουν οι 

καταναλωτές για την απόκτησή του. Κάτι αντίστοιχο ισχύει και για τα 

περιβαλλοντικά αγαθά τα οποία αντιμετωπίζονται κοινά, καταναλωτικά αγαθά. 

Για παράδειγμα, η αξία μιας περιοχής για να προστατευθεί προκύπτει από τη 

θέληση των χρηστών της να πληρώσουν για την προστασία της. Παράλληλα, 

οι υποστηρικτές αυτής της αγοραίας και ανθρωποκεντρικής προσέγγισης, 

υπερασπίζονται την ανάγκη για δημιουργία ιδιοκτησιακών δικαιωμάτων στη 

φύση καθώς θεωρούν ότι ο μη έλεγχος των ανθρώπινων δραστηριοτήτων στη 

φύση οφείλεται στην απουσία ιδιοκτησίας (Γεωργόπουλος, 2005).  

Η παραπάνω ακραία ανθρωποκεντρική προσέγγιση διαφέρει 

σημαντικά με τον ήπιο ανθρωποκεντρισμό, όπως υποστηρίζει ο Norton 
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(1984). Στον ακραίο ανθρωποκεντρισμό, υποστηρίζει ο συγγραφέας, οι 

προτιμήσεις, οι κώδικες αξιών και τα συμφέροντα των ανθρώπων διαθέτουν 

μια αδιαμφισβήτητη αυταξία. Έτσι, αν για παράδειγμα στο ανθρώπινο 

σύστημα αξιών η κατανάλωση κατέχει μια υψηλή θέση, τότε η εκμετάλλευση 

των φυσικών πόρων αποτελεί μια νομιμοποιημένη ενέργεια, η οποία δεν 

μπορεί να δεχθεί κριτική. Στον αντίποδα, ο ήπιος ανθρωποκεντρισμός, 

αναγνωρίζει κατ’ αρχήν ότι οι ανθρώπινες προτιμήσεις μπορεί να οδηγούν σε 

εκμετάλλευση της φύσης ή όχι. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, συνιστά μια βάση 

κριτικής αλλά και  επαναπροσδιορισμού των προτιμήσεων αυτών, καθώς και 

των αξιών από τις οποίες πηγάζουν. Ο ήπιος ανθρωποκεντρισμός μπορεί 

επομένως να εφοδιάσει τους μελετητές της Περιβαλλοντικής Ηθικής με μια 

δέσμη ιδανικών συμπεριφορών που προωθούν την αρμονική συμβίωση του 

ανθρώπου με τη φύση και τα άλλα όντα και η οποία μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί ως μέτρο προκειμένου μια προτίμηση του ανθρώπου να 

χαρακτηριστεί ως ορθολογική ή μη, όσον αφορά την αξιοποίηση των φυσικών 

πόρων. Επιπλέον, όπως υποστηρίζει ο συγγραφέας, ο ήπιος 

ανθρωποκεντρισμός καθώς ασκεί κριτική όχι μόνο στις προτιμήσεις των 

ανθρώπων αλλά και στη διαδικασία σχηματισμού των αξιών εκείνων που 

υπαγορεύουν τις προτιμήσεις αυτές, μπορεί να προσδώσει μια διαφορετική 

νοηματοδότηση στη φύση, υπερβαίνοντας το υπόδειγμα της πηγής 

ικανοποίησης των ανθρώπινων καταναλωτικών αξιών και αναβαθμίζοντάς την 

σε πηγή έμπνευσης στην ίδια  τη διαδικασία σχηματισμού των αξιών.   

 

2.2.2 Τα δικαιώματα των μελλοντικών γενεών- Οι 

υποχρεώσεις της σημερινής γενιάς προς τις επόμενες 

Τα οξυμένα οικολογικά προβλήματα του μεταπολεμικού κόσμου και 

ιδιαίτερα η ενεργειακή κρίση της δεκαετίας του 1970, έστρεψαν το ενδιαφέρον 

αρκετών ερευνητών στις επιπτώσεις που θα είχαν οι ανθρώπινες επιλογές 

όσον αφορά τη διαχείριση των φυσικών πόρων, στις επόμενες γενιές. Οι 

εικόνες εξάντλησης των φυσικών πόρων, του υπερπληθυσμού και της 

ανήκεστου βλάβης στην ισορροπία του πλανήτη, δημιούργησαν ένα κλίμα 



18 

 

φόβου για την απειλή του «μη μέλλοντος». Μέσα σε αυτό το κλίμα, η 

κυρίαρχη ως τότε αντίληψη (στον επιχειρηματικό και πολιτικό κόσμο) που 

θεωρούσε ότι η παρούσα γενιά μπορεί να παράγει και να καταναλώνει όσο το 

δυνατόν περισσότερο, άρχισε να υποχωρεί.  Την ίδια στιγμή, αμφισβητήθηκαν 

έντονα από το ανερχόμενο οικολογικό κίνημα και τα επιχειρήματα της 

συγκεκριμένης αντίληψης: Τόσο το επιχείρημα περί μη βεβαιότητας ύπαρξης 

μελλοντικών γενεών, όσο και αυτό που θεωρούσε ότι η υπερκατανάλωση της 

παρούσας γενιάς είναι ο μόνος τρόπος να κληροδοτηθεί συσσωρευμένος 

πλούτος στις επόμενες, αντικρούστηκαν ως στερούμενα νομιμοποίησης, 

ηθικής και επιστημονικής (Weiss, 1988,  Burns, 2012). 

 Το ζήτημα των δικαιωμάτων των επόμενων γενεών που συμβαδίζει 

και προϋποθέτει την ανάληψη της ευθύνης από τη σημερινή γενιά να 

διασφαλίσει έναν αξιοβίωτο κόσμο,  απασχολεί την Περιβαλλοντική Ηθική και 

την Ηθική Φιλοσοφία ευρύτερα. Σημαντική τομή στη σκέψη αποτέλεσε η 

αναγνώριση ηθικής αξίας στους μελλοντικούς ανθρώπους για τους οποίους 

δεν γνωρίζουμε παρά ελάχιστα πράγματα (Robin, 1995). Η όλη προβληματική 

περιστρέφεται γύρω από δύο κεντρικά ερωτήματα: α) Έχουν οι επόμενες 

γενιές δικαιώματα; και β) Αν να, ποια είναι τα δικαιώματα αυτά και πώς πρέπει 

να συμπεριφερθεί η σημερινή γενιά προκειμένου να μην τα καταπατήσει;  Οι 

απαντήσεις στο δεύτερο κυρίως ερώτημα προέρχονται από τρεις διαφορετικές 

προσεγγίσεις ως προς το ζήτημα των δικαιωμάτων των μελλοντικών γενεών 

και οι οποίες είναι: α) η ωφελιμιστική προσέγγιση, β) η συμβολαιοκρατική και 

γ) η συμφεροντική (Καραγεωργάκης, 2006). 

 Στη θεωρία του ωφελιμισμού, η «ατομική ευημερία» συνιστά το μόνο 

καλό που διαθέτει εγγενή αξία. Οι ανθρώπινες πράξεις δεν διαθέτουν από 

μόνες τους μια εγγενή φύση που να τις καθιστά ηθικά επιτρεπτές ή 

ανεπίτρεπτες (Singer, 1995). Αντίθετα, η ωφελιμιστική προσέγγιση 

υποστηρίζει πως κάθε πράξη θα πρέπει να αξιολογείται με βάση τις συνέπειές 

της, τόσο στο άτομο, όσο και στο κοινωνικό σύνολο ευρύτερα. Κριτήριο 

ηθικότητας για μια πράξη, επομένως, θεωρείται η ωφέλεια που προκύπτει 

από αυτήν για το μεγαλύτερο δυνατό αριθμό ανθρώπων. Για να επιτευχθεί 
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κάτι τέτοιο, όμως, η πράξη θα πρέπει να υπακούει σε ένα σύνολο ηθικών 

κανόνων (Δραγώνα- Μονάχου, 2009). Σύμφωνα με την παραπάνω 

προσέγγιση, αν οι πράξεις των ανθρώπων της σημερινής γενιάς ακολουθούν 

μια σειρά από ηθικούς κανόνες όσον αφορά την αξιοποίηση των φυσικών 

πόρων, τότε είναι δυνατό η ωφέλεια να μεγιστοποιηθεί και να συμπεριλάβει 

όλους τους ανθρώπους της υπάρχουσας αλλά και των μελλοντικών γενεών. 

Ο Παιονίδης (1988), αναγνωρίζει δύο βασικά προβλήματα σε αυτή τη 

συλλογιστική. Το πρώτο έχει να κάνει με το πόσο αυστηροί θα πρέπει να είναι 

αυτοί οι ηθικοί κανόνες προκειμένου να μεγιστοποιηθεί η ωφέλεια και για τις 

επόμενες γενιές. Είναι πιθανόν μια τέτοια απόπειρα να οδηγήσει τις σημερινές 

γενιές σε στερήσεις τέτοιες, που τελικά να αναιρούν το στόχο της μέγιστης 

ωφέλειας. Αυτόν τον προβληματισμό συμμερίζεται και ο Weiss (1988), 

υποστηρίζοντας πως αν η σημερινή γενιά επωμιστεί το βάρος της 

διασφάλισης των δικαιωμάτων των επόμενων γενιών, τότε ελλοχεύει ο 

κίνδυνος να παραιτηθεί τελικά από τα δικά της δικαιώματα.  Επιπρόσθετα, ο 

συγγραφέας υποστηρίζει πως η ωφελιμιστική προσέγγιση, θα πρέπει να 

αναζητήσει το βέλτιστο σημείο εκείνο μεταξύ του αριθμού των ανθρώπων που 

θα ζήσουν στις επόμενες γενιές και του βαθμού κάλυψης των αναγκών τους, 

δηλαδή του βιοτικού επιπέδου. Θα πρέπει, με άλλα λόγια να πάρει θέση στο 

ζήτημα της αύξησης του πληθυσμού, κάτι που εγείρει με τη σειρά του ηθικά 

ζητήματα του κατά πόσο η σημερινή γενιά μπορεί να αποφασίσει για το πόσοι 

άνθρωποι θα ζήσουν στη Γη στο μέλλον (Παιονίδης, 1988). 

 Η δεύτερη προσέγγιση, η συμβολαιοκρατική, απορρίπτει ως ατομιστική 

την ωφελιμιστική προσέγγιση και υποστηρίζει πως τα μέλη μιας κοινωνίας 

οφείλουν να υποχωρούν από την ικανοποίηση μέρους των συμφερόντων 

τους προς όφελος του γενικότερου καλού. Η τήρηση αυτού του είδους της 

ρύθμισης πιστοποιείται με ένα είδους κοινωνικού συμβολαίου το οποίο μπορεί 

να λάβει διάφορες θεσμικές μορφές. (Ρωλς, 2001). Τους τρεις όρους ενός 

τέτοιου συμβολαίου τους οποίους κάθε ζώσα γενιά οφείλει να εκπληρώνει,  

επιχειρεί να προσδιορίσει ο Weiss (1988), ως εξής: 
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 Ο όρος της διατήρησης της ποικιλότητας των φυσικών και πολιτιστικών 

πόρων του πλανήτη, έτσι ώστε να μην περιορίζονται οι επιλογές καμίας 

γενιάς όσον αφορά την επίλυση των προβλημάτων τους και την 

ικανοποίηση των αξιών τους 

 Ο όρος της διατήρησης της υγείας και της ποιότητας του πλανήτη, έτσι 

ώστε κάθε γενιά να απολαμβάνει τον πλανήτη σε ποιοτικά τουλάχιστον 

ισότιμη κατάσταση με τις προηγούμενες γενιές. 

 Τέλος, ο όρος της διατήρησης της ισότητας στην πρόσβαση σε 

φυσικούς πόρους, έτσι ώστε καμία γενιά να μην απολαμβάνει λιγότερα 

ή περισσότερα δικαιώματα πρόσβασης, τόσο σε σχέση με τις 

προηγούμενες, όσο και σε σχέση με τις επόμενες γενιάς. 

Το πρόβλημα που εντοπίζει ο Παιονίδης (1988) στη συμβολαιοκρατική 

αυτή προσέγγιση, είναι η αδυναμία κάθε μελλοντικής γενιάς να αποτελέσει 

«συμβαλλόμενο μέρος» με την παρούσα. Η μελλοντική γενιά, από τη μια δεν 

υφίσταται με υλικούς αλλά παρά μόνο με ηθικούς όρους και  από την άλλη δεν 

μπορεί να διαθέσει κανένα αντάλλαγμα προς την παρούσα γενιά. Η τελευταία 

με τη σειρά της δεν μπορεί να προσδοκά κανένα όφελος από τις επόμενες 

γενιές. Κατά συνέπεια, το επιχείρημα της ισότητας και της δικαιοσύνης μεταξύ 

των συμβαλλόμενων μελών κλονίζεται εις βάρος της τωρινής γενιάς. 

Προκειμένου να υπάρξει υπέρβαση των προβλημάτων που εμφανίζονται 

τόσο στην ωφελιμιστική όσο και στην συμβολαιοκρατική προσέγγιση των 

δικαιωμάτων των μελλοντικών γενεών, ο Παιονίδης (1988) υιοθετεί και 

προτείνει μια «συμφεροντική θεωρία των δικαιωμάτων», σύμφωνα με την 

οποία τα δικαιώματα αντιστοιχούν σε συμφέροντα.  Νομιμοποίηση όμως 

διαθέτουν εκείνα τα συμφέροντα τα οποία ανταποκρίνονται σε μια 

συγκεκριμένη ηθική θεωρία. Επιπρόσθετα, κάθε δικαίωμα γεννά και 

αντίστοιχη υποχρέωση, για την επιβολή της οποίας όμως, δεν υπάρχει 

βεβαιότητα. Όσον αφορά τα δικαιώματα των μελλοντικών γενεών, ο 

συγγραφέας υποστηρίζει ότι η συγκεκριμένη προσέγγιση καταργεί τη 
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σύγκρουση μεταξύ των γενεών, καθώς η αναγνώριση δικαιωμάτων και 

υποχρεώσεων μπορεί να εξασφαλίσει την απαραίτητη ισορροπία. 

 

 

2.3. Οι οικοκεντρικές θεωρίες 

Οι οικοκεντρικές θεωρίες βρίσκονται στον αντίποδα των 

ανθρωποκεντρικών και αντιλαμβάνονται τον άνθρωπο μέρος της φύσης και 

όχι κάτι ξεχωριστό από αυτήν. Αποδίδουν εγγενή αξία όχι μόνο στον 

άνθρωπο αλλά σε όλα τα μη ανθρώπινα όντα με την έννοια ότι έχουν αξία 

ακόμη και αν αυτή δεν προκύπτει από την συνεισφορά τους στην αξία 

κάποιου άλλου (Νorton, 1984; Καραγεωργάκης κ. συν., 2005; 

Καραγεωργάκης & Γεωργόπουλος, 2005).  Το ανθρώπινο είδος βρίσκεται σε 

ένα σύστημα αλληλεξάρτησης με τα υπόλοιπα είδη και η επιβίωση όλων των 

έμβιων όντων εξαρτάται εκτός από τις φυσικές συνθήκες και από τις σχέσεις 

του με τα υπόλοιπα όντα. Είναι λοιπόν το ανθρώπινο είδος ένα μόνο μικρό 

κομμάτι της συνολικής κοινότητας της γης και ως τέτοιο αντιμετωπίζεται από 

τις οικοκεντρικές θεωρίες (Παπαδημητρίου,1999). Φυσικά, όλες οι μη 

ανθρωποκεντρικές θεωρίες δεν έχουν κοινή αντίληψη για το εύρος της ηθικής 

κοινότητας και τα κριτήρια βάσει του οποίου ένα πλάσμα ή ένα αντικείμενο 

μπορεί να διαθέτει ηθική αξία. Μέσα σε ένα συνεχές διαφορετικών 

αντιλήψεων μπορούμε να συναντήσουμε τη διεύρυνση της ηθικής κοινότητας 

με κάποια ζώα (κυρίως θηλαστικά) τα οποία θεωρήθηκαν ότι έχουν κάποιου 

είδους συνείδηση, στη συνέχεια με την συμπερίληψη όλων των ζωντανών 

οργανισμών, για να φτάσουμε στην αναγνώριση ηθικής αξίας σε κάθε τι που 

υπάρχει γύρω μας, ανεξάρτητα από το αν αυτό είναι ζωντανό και διαθέτει 

συνείδηση ή όχι (Seligman, 1989).  

Η πρώτη αντίδραση στον ανθρωποκεντρισμό ξεκίνησε με τη συζήτηση 

γύρω από τα δικαιώματα των ζώων όπου για πρώτη φορά αναπτύχθηκε ο 

συλλογισμός για τις ηθικές μας υποχρεώσεις και σε άλλα μη έλλογα όντα. Ο 

ωφελιμισμός δεν δέχεται το λόγο ως κριτήριο ηθικής θεώρησης. Ένας σκύλος, 
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υποστηρίζει ότι μπορεί να είναι πιο έλλογος από ένα μωρό. Ο Bentham θέτει 

ως τέτοιο κριτήριο την ικανότητα να αισθάνεται κανείς πόνο ή ηδονή και με 

αυτό τον τρόπο συμπεριλαμβάνει και άλλους οργανισμούς. Το κριτήριο αυτό 

του αισθάνεσθαι για τη διεύρυνση της ηθικής κοινότητας ώστε να 

συμπεριλάβει και τα ζώα, υποστήριξε και ο Peter Singer ο οποίος 

υπεραμύνθηκε των δικαιωμάτων των ζώων. Αν το κριτήριό μας είναι η 

ορθολογικότητα τότε ένα άτομο με νοητική στέρηση ή ένα μωρό μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν εξίσου εύκολα με ένα ζώο  σε κάποιο πείραμα. Με τον ίδιο 

τρόπο που εναντιωνόμαστε στο ρατσισμό και στο σεξισμό, θα πρέπει να 

εναντιωνόμαστε και στην εκμετάλλευση των ζώων που ουσιαστικά είναι μια 

μορφή ειδισμού, υποστηρίζει ο Singer. Όπως δεν μπορούμε να 

δικαιολογήσουμε έναν άνθρωπο με αυξημένη νοημοσύνη να εκμεταλλεύεται 

για την ικανοποίηση των αναγκών του έναν άλλον άνθρωπο με χαμηλότερη 

νοημοσύνη, έτσι δεν μπορούμε να δικαιολογούμε και την εκμετάλλευση των 

μη ανθρώπινων όντων (Gruen, 2012; Singer, 2010; Καραγεωργάκης & 

Γεωργόπουλος, 2005). Τα δικαιώματα των ζώων υποστηρίχθηκαν από 

πολλούς και όπως προαναφέρθηκε ήταν απλώς το πρώτο ρήγμα στην 

ανθρωποκεντρική σκέψη, η αρχή για τη διεύρυνση της ηθικής κοινότητας και 

ίσως η πιο μετριοπαθής εκδοχή της οικοκεντρικής ηθικής. 

Ίσως ο πιο σημαντικός εκπρόσωπος της οικοκεντρικής ηθικής μπορεί 

να θεωρηθεί ο Aldo Leopold (1948), ο οποίος υποστηρίζει ότι χρειάζεται να 

διευρυνθεί η ηθική κοινότητα ώστε να συμπεριλάβει και μη ανθρώπινα όντα 

και αντικείμενα. Δεν διστάζει να υποστηρίξει ότι στην ηθική κοινότητα πρέπει 

να συμπεριληφθούν εκτός από τα ζώα, τα νερά, το έδαφος, τα φυτά. Πρέπει ο 

άνθρωπος να γίνει ένα απλό μέλος της κοινότητας και να αποποιηθεί το ρόλο 

του εξουσιαστή ή κατακτητή που του δίνουν οι δυτικές κοινωνίες. 

 Η ηθική της Γης συνιστά μια ολιστική θεωρία που αναγνωρίζει 

καθήκοντα απέναντι σε ομάδες και όχι σε μεμονωμένα άτομα. Έχουμε λοιπόν 

ηθικές υποχρεώσεις προς το σύνολο των μελών της κοινότητας που ζει στη 

Γη και όχι προς μεμονωμένα άτομα. Οφείλουμε να σεβόμαστε την κοινότητα 

χωρίς απαραίτητα να προστατεύουμε το κάθε μέλος της χωριστά. Το κάθε 
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είδος αποτελεί κρίκο σε πάρα πολλές τροφικές αλυσίδες και κατά τον Leopold 

δεν θα ήταν καθόλου συνετό να θεωρήσουμε οποιοδήποτε μέρος της 

κοινότητας άχρηστο καθώς όλα μαζί αποτελούν ένα εξαιρετικά σύνθετο 

σύνολο. Η Ηθική της Γης είναι μια οικολογική αναγκαιότητα σύμφωνα με τον 

Leopold διότι μόνο έτσι μπορούμε να προστατεύσουμε τη Γη από την 

υπερεκμετάλλευση των φυσικών οικοσυστημάτων εκ μέρους των ανθρώπων 

που αναπόφευκτα θα οδηγήσει σε προβλήματα για τον πλανήτη και κατ’ 

επέκταση και για τους ανθρώπους. (Γεωργόπουλος, 2005) 

2.3.1. Το κίνημα της Βαθιάς Οικολογίας 

Ένας άλλος πολύ σημαντικός εκπρόσωπος των οικοκεντρικών 

θεωριών είναι ο θεμελιωτής του κινήματος της βαθιάς οικολογίας ο Νορβηγός 

Arne Naess. Η βαθιά οικολογία, μια αρκετά «ακραία» οικοκεντρική θεωρία έχει 

τις φιλοσοφικές της βάσεις στην Ecosophy T του Naess μια φιλοσοφία 

οικολογικής αρμονίας ή ισορροπίας που παράλληλα είναι και ένας άξονας 

δράσης κατά τον Naess. Σύμφωνα με τον Naess υπάρχουν εσωτερικές 

σχέσεις ανάμεσα σε όλα τα όντα και ως εκ τούτου ο άνθρωπος μπορεί να 

ταυτιστεί με άλλα όντα έμβια ή μη. Η ταύτιση αυτή με τα άλλα όντα, που 

οφείλεται στην εσωτερική σχέση που συνδέει όλα τα όντα, ουσιαστικά είναι 

μια διεύρυνση του Εγώ. Με αυτό τον τρόπο επιτυγχάνεται και η βασική αρχή 

της Οικοφιλοσοφίας του Naess, η Αυτό-πραγμάτωση (Self-realization) που 

είναι η επανασύνδεση του ανθρώπου με το συνολικό του περιβάλλον μέσω 

της ταύτισής του αυτής με τα υπόλοιπα όντα. Έτσι η συμπάθεια προς τα άλλα 

όντα δεν είναι αποτέλεσμα ηθικών επιταγών ή καθηκόντων αλλά αυθόρμητη 

ευαισθησία που προέρχεται από την διεύρυνση αυτή του Εγώ 

(Πρωτοπαπαδάκης, 2005). 

Το κίνημα της Βαθιάς Οικολογίας υποστηρίζει ότι ολόκληρη η φύση έχει 

εγγενή αξία. Είναι μια ολιστικού τύπου θεωρία καθώς θεωρεί ότι ο άνθρωπος 

είναι άρρηκτα συνδεδεμένος με τη φύση, ένα μέρος του όλου. Σύμφωνα με 

τον Naess (1973∙ 1992), οι βασικές αρχές του κινήματος της Βαθιάς 

Οικολογίας μπορούν να συνοψισθούν σε μια Πλατφόρμα 7 Σημείων: 
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 Η πρώτη θέση της Βαθιάς Οικολογίας απορρίπτει τον 

ανθρωποκεντρισμό αφού προασπίζεται την εγγενή αξία τόσο της 

ανθρώπινης όσο και της μη ανθρώπινης ζωής στη γη. Επίσης εγγενή 

αξία έχουν και οι αβιοτικοί παράγοντες όπως τα ποτάμια, οι λίμνες, τα 

τοπία κλπ. Η αξία αυτή αναγνωρίζεται ανεξάρτητα από τη χρησιμότητα 

όλων των παραπάνω στον άνθρωπο. Πρόκειται για μια θεμελιώδη 

αρχή του κινήματος, η οποία έχει τα χαρακτηριστικά αξιώματος. 

 Εγγενής αξία αναγνωρίζεται στη δεύτερη θέση του κινήματος και στη 

βιοποικιλότητα αυτή καθεαυτή. Με αυτή τη θέση, η Βαθιά Οικολογία 

δείχνει πως αντιμετωπίζει την  εξέλιξη των ειδών ως μια οριζόντια 

παραγωγική διαδικασία που αυξάνει την ποικιλία των μορφών ζωής 

και όχι ως μια κάθετη διαδικασία με τελικό προορισμό τον άνθρωπο. 

 Στην τρίτη θέση, διατυπώνεται η άποψη πως ο άνθρωπος έχει 

δικαίωμα να μειώσει τον πλούτο και την ποικιλία των μορφών ζωής 

στον πλανήτη, αν και μόνο αν, αυτό είναι απαραίτητο προκειμένου να 

καλύψει ζωτικές ανάγκες. Με την θέση αυτή η Βαθιά Οικολογία 

ουσιαστικά επιδιώκει τον επαναπροσδιορισμό της φύσης με σκοπό 

την συρρίκνωση της βιομηχανικής κοινωνίας και την απελευθέρωση 

εκτάσεων γης. Οι άνθρωποι δεν έχουν το δικαίωμα να μειώνουν τον 

φυσικό πλούτο παρά μόνο για την ικανοποίηση αυστηρά ζωτικών τους 

αναγκών. Βέβαια, στο σημείο αυτό θα μπορούσαμε να σχολιάσουμε 

ότι ο όρος «ζωτική ανάγκη» που χρησιμοποιείται είναι ασαφής και 

δεκτικός διαφόρων ερμηνειών ή επιδέχεται διαφορετικές ερμηνείες. 

 Στην τέταρτη θέση θίγεται το πρόβλημα του υπερπληθυσμού και των 

επιπτώσεων που αυτός έχει στις σχέσεις του ανθρώπου με τα 

υπόλοιπα είδη του πλανήτη. Κατά τη Βαθιά Οικολογία οι άνθρωποι 

είναι ήδη πάρα πολλοί στον πλανήτη και για την ευημερία τους, αλλά 

και για την αρμονική τους συνύπαρξη με τα υπόλοιπα είδη, θα πρέπει 

σε πρώτη φάση να σταθεροποιηθεί ο πληθυσμός τους που 

παρουσιάζει σημαντικά αυξητική τάση και σε δεύτερη φάση να μειωθεί. 

Η ασάφεια, βέβαια, που υπάρχει σε αυτήν τη θέση όσον αφορά τα 
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μέσα με τα οποία θα επιτευχθεί κάτι τέτοιο, αφήνει το περιθώριο να 

θεωρηθεί ότι το συγκεκριμένο κίνημα προτείνει μεθόδους φασιστικής 

έμπνευσης προκειμένου να ελεγχθεί ο παγκόσμιος πληθυσμός. Σε μια 

ακραία τους εκδοχή θα μπορούσαν να νομιμοποιηθούν και γενοκτονίες 

στο όνομα της περιβαλλοντικής προστασίας (Πρωτοπαπαδάκης, 

2008).  

 Στην πέμπτη θέση, τονίζεται η  άποψη της Βαθιάς Οικολογίας για το 

βαθμό παρέμβασης του ανθρώπου στο μη ανθρώπινο κόσμο. Το 

κίνημα θεωρεί πως ο άνθρωπος έχει παρέμβει σε υπερβολικό βαθμό 

στο φυσικό περιβάλλον και υποστηρίζει πως αυτό θα έχει 

καταστροφικές συνέπειες. 

 Στην έκτη θέση κατατίθενται οι προτάσεις του κινήματος για την ανάγκη 

αλλαγής της πολιτικής στις δυτικές κοινωνίες. Στόχος μιας τέτοιας 

αλλαγής θα πρέπει να είναι ο ριζικός μετασχηματισμός των 

οικονομικών, τεχνολογικών και ιδεολογικών δομών. Πιο συγκεκριμένα, 

υποστηρίζεται η προώθηση της δημιουργίας προστατευόμενων 

περιοχών για την άγρια ζωή και φύση, όπως επίσης και της χρήσης 

εναλλακτικής τεχνολογίας. Από την άλλη, στην επεξήγηση αυτής της 

θέσης απορρίπτεται η λύση της αειφόρου ανάπτυξης καθώς κρίνεται 

ότι πηγάζει από μια ανθρωποκεντρική αφετηρία.  

   Τέλος, στην έβδομη θέση προτείνεται η ιδεολογική αλλαγή που 

πρέπει να συντελεστεί και η οποία συνίσταται στην αλλαγή της 

εκτίμησης της ποιότητας ζωής. Εδώ το κίνημα της Βαθιάς Οικολογίας 

προτείνει την απελευθέρωση των ανθρώπινων κοινωνιών από την 

προσκόλλησή τους σε ένα υψηλό – και διαρκώς αυξανόμενο- βιοτικό 

επίπεδο και τη μετατόπιση του ενδιαφέροντος στην κατεύθυνση της 

βίωσης καταστάσεων με εγγενή αξία. Κάτι τέτοιο, θα έχει ως συνέπεια 

τη συνειδητοποίηση από την πλευρά των ανθρώπων της διαφοράς 

που υπάρχει μεταξύ του μεγάλου (big) και του σπουδαίου (great). 
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Συνοψίζοντας, μπορούμε να πούμε πως το ρεύμα της Βαθιάς Οικολογίας, 

συνιστά μια ολοκληρωμένη οικοκεντρική θεώρηση της Περιβαλλοντικής 

Ηθικής. Το επίθετο «Βαθιά» υποδεικνύει, σύμφωνα με τον Naess (1973) τη 

βαθιά αμφισβήτηση του τρόπου με τον οποίο ο άνθρωπος αντιλαμβάνεται τη 

ζωή του και τη σχέση του με το φυσικό περιβάλλον. Βέβαια, όπως είδαμε και 

παραπάνω, κάποιες θέσεις του κινήματος αυτού θα μπορούσαν να 

χαρακτηριστούν ασαφείς, ενώ η άποψη για τη μείωση του ανθρώπινου 

πληθυσμού, θα μπορούσε να θεωρηθεί ως ακραία οικοκεντρική. 

Οι οικοκεντρικές θεωρίες δέχονται κριτική καθώς θεωρείται προβληματική 

η επίκληση των εγγενών περιβαλλοντικών αξιών προκειμένου να 

δικαιολογηθεί η αξίωση των θεωριών αυτών για τη μέριμνα για το περιβάλλον. 

Σύμφωνα με την Τσινόρεμα «Το εγχείρημα να τεθούν εγγενείς αξίες ή αξιακά 

χαρακτηριστικά μέσα σε ένα οικοσύστημα ή έναν οργανισμό εμπλέκει έναν 

κοσμολογικό προσανατολισμό, ο οποίος όμως είναι μεταφυσικά αλλά και 

επιστημονικά αστήρικτος» (Τσινόρεμα,2013: σ.383). Ακόμα όμως και όταν 

προσπαθούμε να αντιμετωπίσουμε αυτή τη δυσκολία προσπαθώντας να 

αποδώσουμε εγγενή αξία στα μη έμβια όντα λόγω της φυσικότητας και της 

συστημικότητας που τα διακρίνει δεν μπορούμε να δικαιολογήσουμε την 

ανάγκη διατήρησής τους. Επειδή κάτι είναι έτσι στη φύση (έχει δομή, 

οργάνωση, είναι προϊόν μακροχρόνιων φυσικών διεργασιών) δεν σημαίνει ότι 

πρέπει και να διατηρηθεί. Το «δέον» δεν συνάγεται από το «είναι» 

(Τσινόρεμα, 2013)   

Σε μια απόπειρα σύνοψης του πρώτου κεφαλαίου, μπορούμε να πούμε 

πως η Περιβαλλοντική Ηθική με τη διεύρυνση της ηθικής κοινότητας που 

πρότεινε μέσω της απόδοσης ηθικής αξίας σε μη ανθρώπινα όντα, άλλαξε το 

ίδιο το παράδειγμα της Ηθικής Φιλοσοφίας, το οποίο- κληροδοτημένο από το 

Διαφωτισμό- θεωρούσε πως ο άνθρωπος και μόνον αυτός- ως το μοναδικό 

ορθολογικό ον πάνω στον πλανήτη, μπορεί και πρέπει να τυγχάνει ηθικού 

ενδιαφέροντος. Επιπρόσθετα, η Περιβαλλοντική Ηθική μπορούμε να πούμε 

πως άλλαξε την ίδια την εικόνα που έχουμε για τον κόσμο μέσω της 

απόδοσης εγγενούς αξίας σε όλα τα ζωντανά πλάσματα της φύσης. 
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Σημαντική στην εκλαΐκευση της Περιβαλλοντικής Ηθικής τις τελευταίες 

δεκαετίες και ειδικότερα στη διάδοση της βιοφιλίας ήταν η συμβολή της 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. Η τελευταία, αναγνωρίζοντας το μέγεθος της 

οικολογικής καταστροφής και στοχεύοντας στη θεραπεία της, έθεσε ως 

πρωταρχικό στόχο την απαλλαγή του ανθρώπου από κάθε εσωτερικευμένη 

εχθρότητα προς τη φύση στην κατεύθυνση της συμφιλίωσης μαζί της 

(Γεωργόπουλος, κ.α., 2009). Λόγω αυτής της σύνδεσης που υπάρχει μεταξύ 

της Περιβαλλοντικής Ηθικής και της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, θεωρούμε 

σκόπιμο να μελετήσουμε στην επόμενη ενότητα την ιστορία της τελευταίας, 

όπως επίσης και τις βασικές αρχές της.       
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3: ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

 

3.1. Οι ρίζες και το ιστορικό πλαίσιο ανάπτυξης της 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση εμφανίστηκε κατά τις δεκαετίες του ’60-

’70 κυρίως ως αποτέλεσμα του προβληματισμού για τις ανθρώπινες 

παρεμβάσεις στη φύση και τα όριά τους. Δεν επιβλήθηκε αλλά αναπτύχθηκε 

κυρίως με πρωτοβουλίες εκπαιδευτικών και μη κρατικών φορέων σε όλο τον 

κόσμο. Πρώτος ο  Patrick Geddes (1854- 1933), Σκοτσέζος βοτανολόγος, 

συνέδεσε την «ποιότητα του περιβάλλοντος» με την «ποιότητα της 

εκπαίδευσης» και αυτή η σύνδεση αποτελεί και τον ακρογωνιαίο λίθο στην 

Περιβαλλοντική εκπαίδευση σύμφωνα με την Παπαδημητρίου 

(Παπαδημητρίου, 1998). Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση σήμερα ορίζεται ως 

«μια διαδικασία αναγνώρισης αξιών και διασαφήνισης εννοιών έτσι ώστε να 

αναπτυχθούν οι αναγκαίες δεξιότητες και στάσεις για την κατανόηση και 

εκτίμηση των σχέσεων ανάμεσα στον άνθρωπο, τον πολιτισμό του και το 

βιοφυσικό του περιβάλλον». Παρότι υπάρχουν διάφοροι ορισμοί της, αυτός 

είναι ο πιο διαδεδομένος (Παπαδημητρίου, 1998: 47).  Ο πρωταρχικός στόχος 

της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης είναι η διαμόρφωση περιβαλλοντικά 

υπεύθυνης συμπεριφοράς, η δημιουργία Περιβαλλοντικά Υπεύθυνων 

Πολιτών, ατόμων δηλαδή που κατανοούν τα περιβαλλοντικά προβλήματα, 

έχουν περιβαλλοντική ευαισθησία και αισθήματα ενδιαφέροντος και ανησυχίας 

για το περιβάλλον και ως εκ τούτου κίνητρο για δράση για την προστασία του 

περιβάλλοντος. Με άλλα λόγια, ο Περιβαλλοντικά Υπεύθυνος Πολίτης 

αναγνωρίζει τα περιβαλλοντικά προβλήματα όταν τα συναντά και προσπαθεί 

να βοηθήσει στην επίλυσή τους μέσω της ενεργούς συμμετοχής του (Σκανάβη 

& Πετρενίτη, 2005; Λιθοξοΐδου, 2005). 

Οι ρίζες της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης θα πρέπει να αναζητηθούν 

σε αρκετές διαφορετικές κατευθύνσεις, όπως άλλωστε μας προτείνει και ο 

Watts (1969), ένας από τους βασικούς θεμελιωτές της. Συγκεκριμένα, ο 
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συγγραφέας θεωρεί ως βασικούς προδρόμους για την εμφάνιση της 

Περιβαλλοντικής εκπαίδευσης:  

 Το κίνημα της Προοδευτικής Εκπαίδευσης, με βασικό εκφραστή του 

τον J. Dewey, του οποίου οι αρχές αποτέλεσαν σημαντική πηγή 

έμπνευσης για την ανάπτυξη της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. Πιο 

συγκεκριμένα, ο Watt (1969) εντοπίζει τρεις βασικές ομοιότητες μεταξύ 

της Περιβαλλοντικής και της Προοδευτικής Εκπαίδευσης: α) τον κοινό 

προσανατολισμό που μοιράζονται και τα δύο κινήματα για τη σύνδεση 

εκπαίδευσης με την κοινωνία και τη φύση, β) τον κοινό στόχο της 

ριζικής κοινωνικής αλλαγής μέσω της εκπαίδευση και γ) την 

προσήλωση και των δύο κινημάτων στη βιωματική μάθηση και την 

ενεργό συμμετοχή των μαθητών, ως βασικών διδακτικών 

προσεγγίσεων.  

   Η εμφάνιση της περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης στις ΗΠΑ και την 

Ευρώπη ήδη από τα μέσα του 19ου αιώνα, η οποία ενίσχυσε μια 

αρκαδική εικόνα για τη φύση και μια νοσταλγία για την επιστροφή του 

ανθρώπου σε αυτήν. Τα παραπάνω, σε συνδυασμό με την αύξηση της 

ανησυχίας για την εξαφάνιση κάποιων άγριων ειδών, οδήγησαν στη 

δημιουργία των πρώτων περιβαλλοντικών οργανώσεων, όπως η 

Society for the Protection of Animals, που δημιουργήθηκε στη Μ. 

Βρετανία ήδη από το 1824. 

 Τέλος, σημαντικό ρόλο, σύμφωνα με τον Watts (1969) έπαιξαν και δύο 

παιδαγωγικές κινήσεις, από τη μια η Κίνηση για τη μελέτη της Φύσης 

και από την άλλη η Κίνηση για τις Αγροτικές Σπουδές. Και οι δύο αυτές 

κινήσεις στόχευαν στην ανακάλυψη και την ενίσχυση των δεξιοτήτων 

των μαθητών μέσα από την επαφή τους με τη φύση και την αγροτική 

ζωή. Ενίσχυσαν δε την ιδέα, ότι η εκπαίδευση στη φύση, θα μπορούσε 

να συμβάλλει στην αποκατάσταση και τη διατήρηση ενός 

παραδοσιακού τρόπου ζωής που απειλούνταν από τη ραγδαία 

εκβιομηχάνιση και αστικοποίηση που χαρακτήριζε το δυτικό κόσμο.     
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Παρ’ όλα αυτά, η άνθιση της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης συμπίπτει 

με τη συνειδητοποίηση των περιβαλλοντικών προβλημάτων και την ανάπτυξη 

του οικολογικού κινήματος τις δεκαετίες του 1960 και ’70.  Για πρώτη φορά το 

1972 στη διεθνή διάσκεψη της Στοκχόλμης αναγνωρίζεται η επέκταση των 

περιβαλλοντικών προβλημάτων σε διεθνές επίπεδο και η απουσία εθνικών 

συνόρων όσο αναφορά στα περιβαλλοντικά προβλήματα. Αναγνωρίζεται 

επίσης το δικαίωμα στην ισότιμη πρόσβαση όλων στους φυσικούς πόρους και 

στην ανάπτυξη καθώς και η ανάγκη αναθεώρησης της σχέσης του ανθρώπου 

με το περιβάλλον. Την ίδια χρονιά ιδρύεται το United Nations Environmental 

Program (UNEP) που μαζί με την UNESCO αναπτύσσει το Διεθνές 

Πρόγραμμα για την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (International Environmental 

Education Program, IEEP)(Παπαδημητρίου, 1998).  

Τρία χρόνια μετά, το 1975, οργανώνεται η διακυβερνητική διάσκεψη 

του Βελιγραδίου στην οποία συμμετέχουν  ειδικοί από 65 χώρες. Η διάσκεψη 

αυτή αποτελεί σταθμό για την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση καθώς θέτει τους 

στόχους και τις αρχές της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. Σύμφωνα λοιπόν με 

τη «Χάρτα του Βελιγραδίου», την έκθεση της διάσκεψης αυτής, σκοπός της 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης είναι: 

 η διαμόρφωση ενός παγκόσμιου πληθυσμού που να είναι 

ενημερωμένος και να ενδιαφέρεται για το περιβάλλον και τα 

προβλήματά του και να έχει τη γνώση, τις ικανότητες, τις στάσεις και τη 

διάθεση να εργάζεται ατομικά και συλλογικά για την επίλυση 

περιβαλλοντικών προβλημάτων και την πρόληψη νέων (UNESCO, 

1976). 

Σύμφωνα με τη Χάρτα, επιμέρους στόχοι της Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης είναι: α) η συνειδητοποίηση ότι το περιβάλλον συνιστά ένα 

ενιαίο σύνολο, β) η ευαισθητοποίηση πάνω στα περιβαλλοντικά προβλήματα 

γ) η πληροφόρηση σε σχέση με τα προβλήματα αυτά αλλά και με τους 

τρόπους επίλυσής τους , δ) η αλλαγή στάσεων, έτσι ώστε οι άνθρωποι να 

αποκτήσουν κοινωνικές αξίες τέτοιες που να αποτελούν ισχυρά κίνητρα 

συμμετοχής σε δράσεις για την προστασία του περιβάλλοντος, ε) η ενίσχυση 
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των ικανοτήτων έτσι ώστε οι όποιες δράσεις για την προστασία του 

περιβάλλοντος να είναι αποτελεσματικές, στ) η ανάπτυξη ικανοτήτων 

αξιολόγησης, έτσι ώστε οι άνθρωποι να είναι σε θέση να κρίνουν τα μέτρα 

που λαμβάνονται για το περιβάλλον καθώς και τα εκπαιδευτικά προγράμματα, 

με κριτήρια οικονομικά, κοινωνικά, πολιτικά, περιβαλλοντικά και αισθητικά και 

ζ) η προώθηση της συμμετοχής, έτσι ώστε να ενισχυθεί η αίσθηση 

υπευθυνότητας και η συναίσθηση της ανάγκης για άμεση δράση προκειμένου 

να προστατευτεί το περιβάλλον (UNESCO, 1976, 1997). Ουσιαστικά, στη 

Συνδιάσκεψη του Βελιγραδίου τονίζεται  ότι χρειάζεται να αλλάξει η σχέση μας 

με το περιβάλλον και γι’ αυτό  απαιτείται να διαμορφωθεί ένα νέο παγκόσμιο 

ήθος που για την οικοδόμησή του οποίου, κεντρικό ρόλο θα διαδραματίσει η 

εκπαίδευση (UNESCO, 1976). Εδραιώνεται πλέον η αντίληψη ότι τα 

περιβαλλοντικά προβλήματα είναι προβλήματα όλων των ανθρώπων 

ανεξαρτήτως κοινωνικής τάξης και ότι το μοναδικό μέσο προετοιμασίας όλων 

των πολιτών για την επίλυσή τους, είναι η εκπαίδευση.  

  Το 1977 διοργανώνεται η διάσκεψη της Τυφλίδας με την οποία 

αναγνωρίζεται παγκόσμια πλέον η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση και υιοθετείται 

μια διευρυμένη έννοια του περιβάλλοντος. Η διευρυμένη αυτή έννοια 

περιλαμβάνει εκτός από το φυσικό, το πολιτικό, το πολιτιστικό και το 

κοινωνικό περιβάλλον (Παπαδημητρίου, 1998). Η Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση διευρύνει πλέον το πεδίο των ενδιαφερόντων της και στο 

ανθρωπογενές περιβάλλον, σε ότι δηλαδή είναι αποτέλεσμα της ανθρώπινης 

γνώσης και των κοινωνικών θεσμών. Με άλλα λόγια, παύει να ασχολείται 

αποκλειστικά με τη φύση και μετατοπίζει το ενδιαφέρον της στην 

αλληλεπίδραση των ανθρώπων με το περιβάλλον τους (Φλογαΐτη, 1999∙ 

Δημητρίου, 2005). Στη Συνδιάσκεψη της Τυφλίδας επίσης, αναγνωρίζονται και 

τα βασικά χαρακτηριστικά της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης που τη 

διακρίνουν από τα υπόλοιπα ρεύματα στην εκπαίδευση και τα οποία είναι: α) 

ο προσανατολισμός στην επίλυση προβλημάτων, που σημαίνει ότι στόχος της 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης είναι οι μαθητές να συνειδητοποιήσουν τα 

προβλήματα του κοντινού ή ευρύτερου περιβάλλοντός τους, να 

διασαφηνίσουν τις αιτίες τους και να προτείνουν τρόπους επίλυσής τους, β) ο 
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διεπιστημονικός της χαρακτήρας, τόσο όσον αφορά το περιεχόμενο, όσο και 

τη μεθοδολογία της, καθώς είναι απαραίτητο να αντληθούν στοιχεία από 

διαφορετικά επιστημονικά αντικείμενα προκειμένου να κατανοηθεί ένα 

περιβαλλοντικό πρόβλημα, γ) το άνοιγμα του σχολείου και της εκπαίδευσης 

στην κοινωνία και τη ζωή, καθώς κρίνεται ότι η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση 

έχει ορατά αποτελέσματα όταν επικεντρώνεται σε προβλήματα της κοινότητας 

των μαθητών που επηρεάζουν άμεσα τη ζωή του και δ) ο μη 

αποσπασματικός της χαρακτήρας, καθώς θεωρείται ότι η Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση θα πρέπει να εξελίσσεται διαρκώς λαμβάνοντας υπ’ όψη της τις 

αλλαγές στον οικονομικό, πολιτικό, επιστημονικό τομέα, ενώ θα πρέπει να 

παρέχεται σε όλα τα στάδια της ζωής του ανθρώπου, χωρίς να περιορίζεται 

στα χρόνια της σχολικής εκπαίδευσης (Φλογαΐτη, 1999). 

3.2. Οι παιδαγωγικές διαστάσεις της Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης   

Όπως είδαμε και παραπάνω, ήδη από τη Διάσκεψη της Τυφλίδας, η 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση- σε διακηρυκτικό τουλάχιστον επίπεδο- 

ενσωματώνει τις διδακτικές προσεγγίσεις των ριζοσπαστικών παιδαγωγικών 

ρευμάτων του 20ου αιώνα (βλέπε παρακάτω). Προχωράει πέρα από την 

ενημέρωση για θέματα περιβάλλοντος βάζοντας τους μαθητές να εργάζονται 

ομαδικά, βγάζοντάς τους από την τάξη για μελέτες πεδίου και αλλάζοντας τον 

ρόλο του εκπαιδευτικού που πλέον καθοδηγεί τα παιδιά να μελετήσουν 

περιβαλλοντικά θέματα, να προβληματιστούν και να προτείνουν λύσεις και 

δράσεις. Η γνώση δεν είναι οργανωμένη, ούτε παρέχεται από τον 

εκπαιδευτικό, αλλά ανακαλύπτεται σταδιακά από τη μελέτη διαφόρων πηγών 

και κύριο χαρακτηριστικό της είναι η διεπιστημονικότητα. Βασικό 

χαρακτηριστικό είναι η ευελιξία, η ελευθερία κινήσεων τόσο του εκπαιδευτικού 

όσο και των μαθητών καθώς γίνονται προτάσεις που συζητούνται και ανάλογα 

με το αποτέλεσμα, υλοποιούνται ή όχι. Οι συγκρούσεις και η αβεβαιότητα είναι 

ένα ακόμα χαρακτηριστικό που προκύπτει από την ομαδική εργασία και τη 

διερεύνηση μη οργανωμένης γνώσης, είναι όμως και ζητούμενο για την 

παραγωγή ιδεών και προτάσεων δράσης (Παπαδημητρίου, 1998).  
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Τα παιδαγωγικά χαρακτηριστικά της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, 

έρχονται σε αντιδιαστολή με το δασκαλοκεντρικό και βιβλιοκεντρικό 

χαρακτήρα του παραδοσιακού σχολείου και της ερβαρτιανής παιδαγωγικής3. 

Στην ουσία, η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση μπορεί να γίνει το μέσο εκείνο που 

θα εισάγει τις παιδαγωγικές αντιλήψεις των κινημάτων της Νέας Αγωγής και 

της Προοδευτικής Εκπαίδευσης4 μέσα στο σχολείο, εστιάζοντας στις 

πραγματικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών και υπερβαίνοντας 

τους προκαθορισμένους στόχους των κλειστών Αναλυτικών Προγραμμάτων 

(Χρυσαφίδης, 2003). Όπως υποστηρίζει ο Κουσουρής (1998), η 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, ως διδακτική μεθοδολογία, προσεγγίζει τις 

μεθόδους που εφαρμόστηκαν στα σχολεία του Decroly του Cousinet στη 

Γαλλία, στο Σοβιετικό και το Γερμανικό  Σχολείο Εργασίας5, στο αντιαυταρχικό 

σχολείο του Neill6, στο εκπαιδευτικό σύστημα της Βραζιλίας υπό την 

                                                 
3
 Ερβαρτιανή Παιδαγωγική: Πρόκειται για το κυρίαρχο παιδαγωγικό ρεύμα που επικρατούσε 

στο δυτικό κόσμο μέχρι τουλάχιστον τις αρχές του 20
ου

 αιώνα. Το συγκεκριμένο ρεύμα 
προτείνει μια αυστηρά δομημένη και με προκαθορισμένα στάδια δασκλοκεντρική διδασκαλία, 
το περιεχόμενο της οποίας θα πρέπει να συγκροτείται ως μια εκλαϊκευμένη εκδοχή των 
ανθρωπιστικών και θετικών επιστημών (ακαδημαϊσμός- βλ. Πυργιωτάκης, 2007).   

4
 Κινήματα Προοδευτικής Εκπαίδευσης και Νέας Αγωγής: Πρόκειται για δύο παιδαγωγικά 

κινήματα με παρεμφερείς θέσεις που αναπτύχθηκαν παράλληλα κατά τις τρεις πρώτες 
δεκαετίες του 20

ου
 αιώνα στην Αμερική και την Ευρώπη, αντίστοιχα. Κοινή τους αφετηρία ήταν 

η αμφισβήτηση του δασκαλοκεντρισμού, η αναγνώριση της αναγκαιότητας για τη σύνδεση του 
σχολείου με την κοινωνία και την καθημερινή ζωή και η προσήλωσή τους στα ενδιαφέροντα 
των μαθητών. Σημαντικές μορφές αυτών των ρευμάτων ήταν ο Αμερικάνος J. Dewey, η 
Ιταλίδα M. Montessori, ο Ελβετός O. Decroly, και ο Γάλλος R.Cuisinet που εφάρμοσαν τις 
παιδαγωγικές τους αρχές σε πρότυπα σχολεία που ίδρυσαν στις χώρες τους (βλ. 
Πυργιωτάκης, 2007).  

5
 Σχολείο Εργασίας: Σχολείο που ακολουθεί τις βασικές παιδαγωγικές αντιλήψεις του 

κινήματος της Νέας Αγωγής. Κύρια χαρακτηριστικά του η αυτενέργεια των μαθητών, η επαφή 
τους με τη φύση, η ανύψωση της χειρονακτικής εργασίας και η ενιαία συγκεντρωτική 
διδασκαλία- πρόδρομος της σημερινής διαθεματικότητας. Στη σοβιετική του εκδοχή, το 
Σχολείο Εργασίας επιχείρησε την πλήρη σύνδεση του σχολείου με την παραγωγή (βλ. 
Πυργιωτάκης, ο.π.). 

6
 Αντιαυταρχικό σχολείο: Στηρίζεται στις απόψεις του Σκωτσέζου παιδαγωγού Α. Neill που 

εφαρμόστηκαν στην πλήρη τους διάσταση στο σχολείο Summerhill. Πρόκειται για ένα σχολείο 
που απορρίπτει τον καταναγκασμό, στηρίζει τη λειτουργία του στην αυτοδιαχείριση από τους 
μαθητές και το προσωπικό και υποστηρίζει πως η απουσία επιβολής αυξάνει την αυτοπεποίθηση των 

μαθητών, συμβάλλοντας στο χτίσιμο ολοκληρωμένων και ευτυχισμένων ανθρώπων. Βασική υπόθεση 

της αντιαυταρχικής αγωγής είναι ότι τα παιδιά γεννιούνται εξ’ ορισμού καλά και είναι δυνατό χωρίς 

εξωτερική επιβολή να κατακτήσουν συνειδητή αυτοπειθαρχία καθώς και υψηλό αίσθημα δικαιοσύνης 

(βλ. Νηλ, 1989).  
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καθοδήγηση του Freire7, καθώς και σε αυτόνομες σχολικές κοινότητες του 

Αμβούργου8. 

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, αντλώντας κατά τη διαπραγμάτευση 

των σχετικών θεμάτων τα εργαλεία της από το χώρο του κοινωνικού 

κονστρουκτιβισμού, απομακρύνεται από τη γνωσιαρχική παράδοση της 

αναζήτησης της «Αλήθειας».  Τείνει, δε, να υιοθετήσει περισσότερο ευέλικτη 

αντίληψη της γνώσης, επιτρέποντας έτσι στους μαθητές να οικοδομήσουν μια 

υποκειμενική σχέση με τα περιβαλλοντικά προβλήματα. Οι μέθοδοι και οι 

τεχνικές που χρησιμοποιούνται (μέθοδος project, επίλυση προβλημάτων, 

έρευνα πεδίου, παιχνίδια ρόλων, κλπ), διακρίνονται για τον ανοιχτό τους 

χαρακτήρα και ανταποκρίνονται σε μαθησιακά πρότυπα εκ διαμέτρου 

αντίθετα από αυτά της υπακοής, της αυθεντίας του βιβλίου και του δασκάλου, 

καθώς  και της ομοιομορφίας που πρεσβεύει η παραδοσιακή παιδαγωγική. 

Άλλωστε βασικοί στόχοι της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στην παιδαγωγική 

της διάσταση είναι η καλλιέργεια της κριτικής σκέψης, η εργασία σε ομάδες, η 

καλλιέργεια μιας ευρείας γκάμας δεξιοτήτων, η προώθηση της συμμετοχής 

στη λήψη αποφάσεων, η μάθηση μέσω της δράσης και η ανάδειξη των 

ιδιαιτεροτήτων του κάθε μαθητή (Γεωργόπουλος, κ.συν., 2009). 

Έμπρακτη αναγνώριση της ώσμωσης που υπάρχει μεταξύ της 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και των προσπαθειών για τη μεταρρύθμιση του 

σχολείου και των Αναλυτικών Προγραμμάτων σε παγκόσμιο επίπεδο αποτελεί 

                                                 
7
 P. Freire: Βραζιλιάνος παιδαγωγός, θεμελιωτής της παιδαγωγικής της απελευθέρωσης που 

άσκησε σημαντική επιρροή στην εκπαίδευση ενηλίκων αλλά και γενικότερα στην παιδαγωγική 
σκέψη κατά το δεύτερο μισό του 20

ου
 αιώνα. Τη δεκαετία του ’80, το αριστερό Κόμμα των 

Εργαζομένων κέρδισε τις τοπικές εκλογές στο Σ. Πάολο και ανέθεσε στον Freire την 
οργάνωση του εκπαιδευτικού συστήματος. Στα σχολεία του συγκεκριμένου κρατιδίου, ο 
Βραζιλιάνος παιδαγωγός εφάρμοσε το διεπιστημονικό πρόγραμμα, το περιεχόμενο του 
οποίου ξεκινούσε από τις συνθήκες ζωής και τα ενδιαφέροντα των μαθητών, κυρίως των πιο 
φτωχών. Στόχος του εκπαιδευτικού προγράμματος ήταν συνειδητοποίηση της 
απελευθερωτικής αξίας της γνώσης και η ανάληψη δράσης από πλευράς μαθητών στην 
κατεύθυνση της κοινωνικής δικαιοσύνης (βλ. Γρόλλιος, 2005). 

8
 Αυτόνομες σχολικές κοινότητες του Αμβούργου: Αντιαυταρχικά σχολεία τα οποία 

λειτούργησαν στις αρχές του 20
ου

 αιώνα υπό την παιδαγωγική καθοδήγηση των W. Paulsen, 
M. Tepp, F. Stahl και A. Rohl. Στηρίζονταν στην πλήρη ελευθερία των μαθητών, οι οποίοι 
καλούνταν να δημιουργήσουν τάξη μέσα από το χάος (βλ. Reble, 2008).  
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το πρόγραμμα «Περιβάλλον και σχολικές Πρωτοβουλίες». Το πρόγραμμα 

αυτό χρηματοδοτήθηκε από το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας και 

Καινοτομιών του Οργανισμού για την Οικονομική Συνεργασία και Ανάπτυξη 

(ΟΟΣΑ) και στο οποίο συμμετέχουν σχολεία από πολλές χώρες του κόσμου. 

Στόχος του προγράμματος αυτού ήταν- πέρα από την ανάπτυξη της 

περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης των μαθητών- η καλλιέργεια κάποιων 

«δυναμικών ιδιοτήτων», τις οποίες θα πρέπει να διαθέτει ο πολίτης της μετα-

βιομηχανικής κοινωνίας. Τέτοιες ιδιότητες είναι η πρωτοβουλία, η 

ανεξαρτησία, η συμμετοχικότητα και η ετοιμότητα για ανάληψη ευθυνών 

(Παπαδημητρίου, 1998). 

3.3. Από την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση στην Εκπαίδευση 

για την Αειφορία  

Το 1987 η Παγκόσμια Επιτροπή για το Περιβάλλον και την Ανάπτυξη 

(WCED) δημοσιεύει την έκθεση «Το Κοινό μας Μέλλον» (Our Common 

Future), γνωστή και ως αναφορά Brundtland, και ουσιαστικά καθιερώνει τον 

όρο «βιώσιμη» ή «αειφόρο ανάπτυξη» 9 (sustainable development) Οι 

εκπαιδευτικοί είναι εκείνοι που σύμφωνα με την WCED μπορούν να παίξουν 

καθοριστικό ρόλο για την βιώσιμη ανάπτυξη. (WCED, 1987). Η πιο σημαντική 

όμως σύνδεση της αειφόρου ανάπτυξης με την εκπαίδευση γίνεται το 1992 με 

την Ατζέντα 21, το Συνολικό Σχέδιο Δράσης της Συνδιάσκεψης των 

Ηνωμένων Εθνών για το Περιβάλλον και την Ανάπτυξη που 

πραγματοποιήθηκε στο Ρίο της Βραζιλίας. Το κεφάλαιο 36 της Ατζέντας 21 

είναι αφιερωμένο στην εκπαίδευση και αναφέρει μεταξύ άλλων τη 

σπουδαιότητα τόσο της τυπικής όσο και της άτυπης εκπαίδευσης για την 

προώθηση της αειφόρου ανάπτυξης και της ικανότητας των ανθρώπων να 

αντιμετωπίζουν περιβαλλοντικά προβλήματα. Μέσω της εκπαίδευσης 

αναμένεται να επιτευχθεί περιβαλλοντική και ηθική αφύπνιση και να 

υιοθετηθούν αξίες και στάσεις που να συμβαδίζουν με την αειφόρο ανάπτυξη. 

(Κεφαλογιάννη, 2008; Παπαδημητρίου, 1998, Rest, 2002). Γίνεται φανερό 

                                                 
9
 Για το περιεχόμενο του όρου, βλ. σελ. 12. 
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πως λόγω της όξυνσης των περιβαλλοντικών προβλημάτων σε παγκόσμιο 

επίπεδο, η εκπαίδευση δεν αρκεί πλέον να στοχεύει σε άμεσες παρεμβάσεις 

για τη βελτίωση του περιβάλλοντος, αλλά θα πρέπει να αποσκοπεί στην 

οικοδόμηση ενός αειφορικού μέλλοντος μακροχρόνια (Tilbury, 1995: 195). 

Γίνεται λοιπόν φανερό ότι ουσιαστικά η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση 

διευρύνεται και προσανατολίζεται περισσότερο προς μια εκπαίδευση για την 

αειφόρο ανάπτυξη. Ο όρος αλλάζει και η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση 

μετονομάζεται σε Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη. Είναι σημαντικό ότι 

η δεκαετία 2005-2014 κηρύχθηκε από την 57η Γενική Συνέλευση του ΟΗΕ ως 

«Δεκαετία της Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη».(Κεφαλογιάννη, 

2008). Υπάρχουν διαφορετικές προσεγγίσεις για τη σχέση της 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης με την Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη 

αλλά αυτή που υιοθετείται από τους περισσότερους διεθνείς οργανισμούς 

είναι ότι η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση εντάσσεται σε ένα ευρύτερο πλαίσιο, 

στην Εκπαίδευση για την Αειφόρο ανάπτυξη παραμένοντας ένα σημαντικό 

κομμάτι της (Λιαράκου& Φλογαΐτη, 2007). Στην Agenda 21  η Εκπαίδευση για 

την Αειφόρο Ανάπτυξη ορίζεται ως «μια δια βίου μαθησιακή διαδικασία η 

οποία οδηγεί στη δημιουργία πληροφορημένων και ενεργών πολιτών, που 

διαθέτουν τις δεξιότητες της δημιουργικής επίλυσης προβλημάτων, διαθέτουν 

επιστημονική και κοινωνική παιδεία και αφοσίωση, έτσι ώστε να είναι ικανοί να 

εμπλακούν σε ατομικές και συλλογικές υπεύθυνες δράσεις, οι οποίες θα 

βοηθήσουν στην εξασφάλιση ενός μέλλοντος με οικονομική ευημερία και 

υγιούς από περιβαλλοντική άποψη» (Κεφαλογιάννη, 2008: 5).  

  Οι βασικές αρχές της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης διατηρούνται 

δίνοντας όμως έμφαση σε κοινωνικές δεξιότητες όπως την ανάπτυξη 

συλλογικής συνείδησης και της κριτικής σκέψης με απώτερο σκοπό την 

ανάληψη πρωτοβουλιών. Δίνεται επίσης έμφαση στη διδασκαλία αξιών όπως 

η ισότητα των γενεών και η κοινωνική δικαιοσύνη. Το ζητούμενο πλέον είναι οι 

πολίτες να χρησιμοποιούν τις ηθικές τους αξίες για να παίρνουν αποφάσεις 

και να κάνουν επιλογές, να είναι ενημερωμένοι για την προσωπική τους 

ευθύνη στα περιβαλλοντικά προβλήματα αλλά και να συμπεριφέρονται και να 
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ζουν με τρόπο που να συνάδει με την αειφόρο ανάπτυξη. Είναι μια ολιστική 

προσέγγιση για τη δημιουργία κριτικά και δημιουργικά σκεπτόμενων πολιτών 

όχι μόνο όσο αναφορά στα περιβαλλοντικά προβλήματα αλλά και στα 

βαθύτερα αίτιά τους. Η εκπαίδευση λοιπόν εκτός από την παροχή 

επιστημονικών γνώσεων και τεχνικών δεξιοτήτων παρέχει πλέον το κίνητρο, 

τη δικαιολόγηση και την κοινωνική υποστήριξη για να εφαρμοστούν αυτές οι 

επιστημονικές γνώσεις.  Είναι σημαντικό να μη γίνεται η Εκπαίδευση για την 

Αειφόρο Ανάπτυξη κατήχηση, αλλά σεβόμενοι τη δημοκρατική κοινωνία να 

καταφέρουμε να «δημιουργήσουμε» σκεπτόμενους πολίτες που να είναι σε 

θέση να θέτουν ερωτήματα, να δίνουν λύσεις και να παίρνουν αποφάσεις 

πάντα φυσικά στο πλαίσιο των δημοκρατικών θεσμών. (Rest, 2002; 

Κεφαλογιάννη, 2008; Δημητρίου, 2005; Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007) 

Σύμφωνα με τις Λιαράκου & Φλογαΐτη (2007) τρείς είναι οι «πυλώνες» 

της αειφόρου ανάπτυξης, η οικονομία, το περιβάλλον και η κοινωνία, στοιχεία 

που είναι ισότιμα, αλληλοεξαρτώμενα και αλληλεπικαλυπτόμενα. Ο πρώτος 

«πυλώνας», η κοινωνία, έχει να κάνει με τον ρόλο των κοινωνικών θεσμών 

στην ανάπτυξη, την έκφραση γνώμης, την τήρηση των δημοκρατικών 

διαδικασιών και την επίλυση διαφορών. Ο δεύτερος «πυλώνας», το 

περιβάλλον, αφορά τη συνειδητοποίηση του εύθραυστου της φύσης και του 

πεπερασμένου των φυσικών πόρων.  Ο τελευταίος «πυλώνας» είναι η 

οικονομία η οποία αφορά την οικονομική μεγέθυνση και τα όριά της σε σχέση 

με την κοινωνία και το περιβάλλον. Στον παραπάνω ορισμό της Agenda 21 

της Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη βρίσκουμε και τα τρία αυτά 

στοιχεία καθώς εισάγει την έννοια της οικονομικής ευημερίας, κάτι που έλειπε 

μέχρι τώρα από τους ορισμούς που αφορούσαν την Εκπαίδευση. Οι τρεις 

αυτοί «πυλώνες» της αειφόρου ανάπτυξης, η κοινωνία, το περιβάλλον και η 

οικονομία, συνδέονται μεταξύ τους μέσω της κουλτούρας. Η κουλτούρα 

βρίσκεται στο κέντρο της αειφορίας και έχει να κάνει με τους τρόπους 

συμπεριφοράς και δράσης αναγνωρίζοντας την ποικιλότητα των φυσικών, και 

κοινωνικο-πολιτιστικών πλαισίων.  
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Σε μια απόπειρα σύνοψης των διαφοροποιητικών στοιχείων της 

Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη σε σχέση με παλαιότερες 

προσεγγίσεις στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, ο Tilbury (1995: 210) 

καταγράφει τα ακόλουθα: α) Η εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη 

επικεντρώνεται με συνέπεια  στην ανάδειξη της σύνδεσης που υπάρχει μεταξύ 

της ποιότητας του περιβάλλοντος και του οικονομικού, κοινωνικού και 

πολιτικού υποβάθρου, β) Επίσης, έχει ως βάση της τη σφαιρική θέαση των 

περιβαλλοντικών και αναπτυξιακών προβλημάτων, εξετάζοντας αυτά τα δύο 

συνδυαστικά, γ) Επιπρόσθετα, συνδυάζει τρεις διαφορετικές προσεγγίσεις 

που υπήρχαν σε παλαιότερες εκδοχές της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης: την 

Εκπαίδευση σε σχέση με το Περιβάλλον (με την έννοια ότι αποσκοπεί στην 

πληροφόρηση και την ευαισθητοποίηση για τα περιβαλλοντικά προβλήματα), 

την Εκπαίδευση μέσα στο Περιβάλλον  (με την έννοια ότι προτείνει βιωματικές 

μεθόδους μάθησης μέσα στο πεδίο) και την Εκπαίδευση για το Περιβάλλον 

(με την έννοια ότι αποσκοπεί στην ανάληψη δράσης για τη βελτίωση της 

ποιότητας του περιβάλλοντος, δ) Ακόμα, η Εκπαίδευση για την Αειφόρο 

Ανάπτυξη είναι προσανατολισμένη στο μέλλον, κάτι που πηγάζει και από τον 

κεντρικό της στόχο που είναι η οικοδόμηση ενός βιώσιμου/ αειφορικού 

μέλλοντος και ε) Τέλος, συνιστά με ξεκάθαρο τρόπο μια «Κριτική 

Εκπαίδευση», με την έννοια ότι στοχεύει στην κριτική συνειδητοποίηση των 

μαθητών για τις σχέσεις δύναμης και εξουσίας που βρίσκονται πίσω από τα 

περιβαλλοντικά και αναπτυξιακά προβλήματα. 

 Φυσικά, υπάρχει και ο αντίλογος τόσο για την Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση όσο και για την Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη. Η βασική 

θέση στον αντίλογο της Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη είναι η 

«προβληματική» έννοια της αειφορίας είτε καθεαυτής είτε ως οργανωτικό 

πλαίσιο της εκπαίδευσης. Στην πρώτη περίπτωση το πρόβλημα ξεκινάει από 

την ίδια την έννοια της αειφορίας καθώς υποστηρίζεται ότι είναι 

προσανατολισμένη στην οικονομική μεγέθυνση.  Σύμφωνα με αυτή την 

άποψη η οικονομία δεν είναι ισότιμη με τους δύο άλλους πυλώνες της 

αειφόρου ανάπτυξης (το περιβάλλον και την κοινωνία) αλλά σημαντικά 

ισχυρότερος καθώς η έννοια της αειφορίας υπερτονίζει την οικονομική 
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διάσταση υποτάσσοντας τις σχέσεις μας με το περιβάλλον. Στη δεύτερη 

περίπτωση παρότι οι επικριτές της Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη 

παραδέχονται ότι η αειφορία είναι μια σημαντική έννοια, υποστηρίζουν ότι δεν 

μπορεί να είναι το πλαίσιο για την εκπαίδευση αλλά ότι θα έπρεπε να ειδωθεί 

από τη σκοπιά της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. (Λιαράκου & Φλογαΐτη, 

2007). Χρήσιμη για την ιδιαίτερη προβληματική της παρούσας εργασίας 

θεωρούμε σε αυτό το σημείο και την επισήμανση του Bonnett (2003: 676 και 

εξής). Ο συγγραφέας υποστηρίζει πως η ίδια η έννοια της αειφόρου 

ανάπτυξης είναι ιδιαίτερα ασαφής, έτσι όπως χρησιμοποιείται τόσο σε 

ακαδημαϊκό, όσο και σε πολιτικό επίπεδο. Αυτή η ασάφεια, η οποία έχει 

μετατρέψει την αειφόρο ανάπτυξη σε έναν “catch all” όρο που ο καθένας 

μπορεί να χρησιμοποιεί κατά το δοκούν, συσκοτίζει το πραγματικό ηθικό και 

αξιακό φορτίο της τελευταίας. Αυτό έχει με τη σειρά του ως αποτέλεσμα η 

Εκπαίδευση για την Αειφόρο ανάπτυξη να στερείται ξεκάθαρου ηθικού 

προσανατολισμού. Ο Κουκουζέλης (2012) από την άλλη, διατυπώνει την 

ένσταση ότι η αειφορία ως έννοια «κατηγορείται» για ασάφεια από ερευνητές 

οι οποίοι την αντιλαμβάνονται ως έναν περιγραφικό όρο. Ο ίδιος υποστηρίζει 

πως η αειφορία και η αειφόρος ανάπτυξη συνιστούν κανονιστικούς όρους που 

έρχονται να ρυθμίσουν τις διαφωνίες που υπάρχουν μεταξύ των μελών της 

κοινωνίας γύρω από το τι πρέπει να διατηρηθεί και από το τι θεωρείται 

σημαντικό για τη σημερινή και τις επόμενες γενιές.  

Σε διαφορετικό μήκος κύματος κινούνται οι αντιδράσεις που έχουν να 

κάνουν με τη διδασκαλία αξιών, οι οποίες όπως είδαμε αποτελούν βασικό 

κομμάτι της Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη αλλά και για την 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση. Ουσιαστικά όλο αυτό το κομμάτι που έχει μπει 

στα σχολεία και ονομάζεται είτε Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, είτε Εκπαίδευση 

για την Αειφόρο Ανάπτυξη ξεκίνησε ως μια προσπάθεια μετάδοσης 

φιλοπεριβαλλοντικών αξιών. Ο στόχος είναι ξεκάθαρος και αναφέρεται στη 

δημιουργία Περιβαλλοντικά Υπεύθυνων πολιτών που να έχουν τη δυνατότητα 

και το κίνητρο δράσης για την επίλυση των περιβαλλοντικών προβλημάτων. 

Κεντρική επιδίωξη, δηλαδή, αποτελεί οι αυριανοί πολίτες να συμμετέχουν 

ενεργά για την επίλυση περιβαλλοντικών προβλημάτων αλλά και για την 
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πρόληψη νέων. Το πρόβλημα με τη διδασκαλία αξιών έγκειται στον κίνδυνο 

να γίνει ο εκπαιδευτικός λόγος κήρυγμα ή κατήχηση. Ο Ράπτης (2000) 

υποστηρίζει ότι η διδασκαλία αξιών απευθύνεται στο συναίσθημα. Οι σκοποί 

της εκπαίδευσης όμως δεν μπορούν να είναι συναισθηματικοί καθώς κάτι 

τέτοιο θα καταργούσε την υποκειμενικότητα του ατόμου. Επίσης υποστηρίζει 

ότι η διδασκαλία στάσεων και αξιών «παραπέμπει σε ολοκληρωτικά 

καθεστώτα και υπονομεύει το δημοκρατικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης» 

(Ράπτης, 2000).  Οι υποστηρικτές της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 

απαντούν στον αντίλογο αυτό υποστηρίζοντας ότι οι στάσεις και οι αξίες 

διδάσκονται έτσι κι αλλιώς μέσω του «κρυφού προγράμματος»10. Κανένας 

άνθρωπος δεν στερείται αξιών και οι προσωπικές αυτές αξίες και στάσεις του 

κάθε εκπαιδευτικού θα περάσουν θέλοντας και μη στους μαθητές του και θα 

τους επηρεάσουν μέσω της αλληλεπίδρασής του με αυτούς. Οι εκπαιδευτικοί 

γίνονται άθελά τους μοντέλα συμπεριφοράς και πρότυπα μίμησης για τους 

μαθητές τους. (Λιθοξοΐδου, 2005). Επίσης οι περισσότεροι άνθρωποι θα 

ήθελαν μια εκπαίδευση σε βασικές ηθικές αξίες για τα παιδιά τους και σχεδόν 

όλοι θα συμφωνούσαν ότι συμπεριφορές που εμπεριέχουν ύβρεις, 

βασανισμό, κλεψιά, ψέμα και τα λοιπά είναι καταδικαστέες. Επομένως το 

σχολείο μέσω της διδασκαλίας αξιών θα μπορούσε να συμβάλλει προς αυτή 

την κατεύθυνση παρόλο που δεν είναι το μοναδικό μέρος που τα παιδιά 

υιοθετούν αξίες και στάσεις (Γεωργόπουλος, 2002). 

 

3.4. Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση στην Ελλάδα 

 Στην Ελλάδα, ο όρος «Περιβαλλοντική Εκπαίδευση» με την έννοια που 

χρησιμοποιείται σήμερα, εισήχθη με μια καθυστέρηση σε σχέση με τα 

υπόλοιπα κράτη του δυτικού κόσμου και συγκεκριμένα μετά το 1976. Η 

καθυστέρηση αυτή μπορεί να εξηγηθεί από τη γενικότερη οικονομική και 

πολιτική κατάσταση στην Ελλάδα τη δεκαετία του ’60 και την επιβολή της 

δικτατορίας, που δεν επέτρεψαν την- ταυτόχρονη με άλλες χώρες της 

                                                 
10

 Για το κρυφό Αναλυτικό Πρόγραμμα βλ. υποενότητα 4.2. 
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Ευρώπης- εμφάνιση νέων κοινωνικών κινημάτων μεταξύ των οποίων και του 

οικολογικού.  Κάποιες πρώιμες απόπειρες εισαγωγής του αντικειμένου αυτού, 

μπορούμε να θεωρήσουμε: α) την εφαρμογή του μεταρρυθμιστικού 

προγράμματος του Α. Δελμούζου στο Παρθεναγωγείο του Βόλου στις αρχές 

του προηγούμενου αιώνα, β) την εισαγωγή του μαθήματος της 

«Πατριδογνωσίας» το 1913, το οποίο όμως σύντομα κατέληξε ένα γνωστικό 

αντικείμενο προώθησης ενός στείρου εγκυκλοπαιδισμού, γ) τη βραχύβια 

εισαγωγή της Ενιαίας Συγκεντρωτικής Διδασκαλίας κατά τη διάρκεια του 

Μεσοπολέμου, η οποία ήταν έντονα επηρεασμένη από το κίνημα της 

Προοδευτικής Εκπαίδευσης και δ) τη μεταρρυθμιστική απόπειρα της 

κυβέρνησης της Ένωσης Κέντρου το 1964 υπό την καθοδήγηση του Ευ. 

Παπανούτσου (Τσαλίκη, 1994∙ Παπαδημητρίου, 1998).  

 Μετά τη μεταπολίτευση, ωριμάζει ως κοινωνικά αποδεκτή σε 

πολιτικούς και παιδαγωγικούς κύκλους η ιδέα της εισαγωγής της 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, τόσο ως μέσο για την περιβαλλοντική 

ευαισθητοποίηση των μαθητών, όσο και ως εργαλείο για τη ριζική 

αναμόρφωση του ελληνικού σχολείου και την εφαρμογή των μεθόδων της 

Νέας Αγωγής (Γεωργόπουλος, κ.α., 2009). Το 1976 η Γραμματεία του 

Εθνικού Συμβουλίου Χωροταξίας και Περιβάλλοντος όρισε μια 15μελή 

επιτροπή αποτελούμενη από ερευνητές, εκπαιδευτικούς και εκπροσώπους 

του Υπουργείου Παιδείας προκειμένου να μελετήσει την εισαγωγή της 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στη σχολική πραγματικότητα και να 

παρουσιάσει τα πορίσματα της Διάσκεψης της Τυφλίδας. Τα πορίσματα της 

συγκεκριμένης επιτροπής δεν αξιοποιήθηκαν παρά μόνο στο επίπεδο της 

πιλοτικής εφαρμογής προγραμμάτων επιμόρφωσης περιορισμένου αριθμού 

εκπαιδευτικών και της παραγωγής διδακτικού υλικού. Έτσι, σε πρακτικό 

επίπεδο δεν σημειώθηκε καμία πρόοδος όσον αφορά την εισαγωγή της 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στο σχολικό πρόγραμμα, τουλάχιστον μέχρι το 

1983 (Χρυσοστομίδου, 1999). Εκείνη τη χρονιά, με πρωτοβουλία του Κέντρου 

Μελετών για την Εκπαίδευση (ΚΕΜΕ- πρόδρομος του Παιδαγωγικού 

Ινστιτούτου) συστήθηκε επιτροπή από επιμορφωμένους στην Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση εκπαιδευτικούς, οι οποίοι λειτούργησαν ως πολλαπλασιαστές για 
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την κατάρτιση των εκπαιδευτικών και υπέβαλαν προτάσεις για την προώθηση 

του νέου θεσμού. Με τη συμβολή αυτών των πολλαπλασιαστών, η 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση εισάγεται σταδιακά από τα μέσα της δεκαετίας 

του ’80 σε σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης υπό τη μορφή 

ερευνητικών εργασιών (projects), ενώ μέχρι το 1990 επιμορφώνονται 7500 

εκπαιδευτικοί. Παράλληλα, στη Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

λειτούργησε εξειδικευμένο Γραφείο για την προώθηση της Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης, ενώ η χώρα μας συνδέθηκε με αντίστοιχες υπερεθνικές 

επιτροπές της τότε ΕΟΚ, της UNESCO και του Συμβουλίου της Ευρώπης 

(Αγγελίδης, 1993). 

 Επίσημη εισαγωγή του θεσμού ταυτόχρονα στην Πρωτοβάθμια και τη 

Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση έχουμε μόλις το 1990 με την ψήφιση του Ν. 

1892/90. Σε κάθε νομό τοποθετούνται υπεύθυνοι για την Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση, ενώ η τελευταία αρχίζει να αποτελεί σταδιακά γνωστικό 

αντικείμενο στα Παιδαγωγικά Τμήματα όλης της χώρας και βαθμιαία ιδρύονται 

τα Κέντρα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση μαζί 

με την Αγωγή Υγείας και τα Προγράμματα Πολιτισμού και Τοπικής Ιστορίας 

εντάσσονται στο σχολικό πρόγραμμα και θα αποτελέσουν τον πυρήνα της 

Ευέλικτης Ζώνης Διαθεματικών Δραστηριοτήτων που θα εισαχθεί στην 

Ελλάδα με τα Αναλυτικά Προγράμματα του 2003.  

Η Ελλάδα, ακολουθώντας τις επιταγές των Διεθνών Οργανισμών, 

ενσωματώνει την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης στο νέο Διαθεματικό Ενιαίο 

Πλαίσιο Σπουδών το 2003 με την Απόφαση 21072α/Γ2. Η απόφαση αυτή 

αναφέρει τα εξής:  

η αειφόρος ανάπτυξη αποτελεί αδιαμφισβήτητη πρόταση για 
την εξασφάλιση της ευημερίας σε ολόκληρο τον πλανήτη, μέσα 
από την προστασία και τη διατήρηση της ισορροπίας του 
περιβάλλοντος. Η πρόταση αυτή απαιτεί τον 
επαναπροσδιορισμό των αναγκών του ατόμου και των 
κοινωνικών ομάδων, γεγονός που επιβάλλει με τη σειρά του 
επαναπροσδιορισμό του συστήματος των αξιών που έχουμε 
υιοθετήσει μέχρι σήμερα ως άτομα και ως κοινωνίες. Για να 
επιτευχθεί αυτός ο σκοπός, απαιτείται κατάλληλη παιδεία, την 
οποία το σχολείο μπορεί να εξασφαλίσει για όλους τους 
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μαθητές- αυριανούς πολίτες, ευαισθητοποιώντας τους στο 
θέμα της σωστής διαχείρισης των φυσικών πόρων, με στόχο 
την ακύρωση κάθε κερδοσκοπικής προσπάθειας που θέτει σε 
μακροπρόθεσμο κίνδυνο το φυσικό περιβάλλον, το οποίο 
επηρεάζεται από τον παρονομαστή της ανεξέλεγκτης 
παγκοσμιοποίησης(21072α/Γ2,13 Μαρτίου 2003,ΦΕΚ τεύχος 2
,Αριθμ.Φύλ.303, σ.3.735-6). 

 Η εισαγωγή της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στην Ελλάδα 

συνοδεύτηκε από ποικίλα προβλήματα. Τα προβλήματα που έχουν να κάνουν 

τόσο με τον ευκαιριακό της χαρακτήρα, όσο και με το τι είδους Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση προωθείται εξακολουθούν να υπάρχουν. Η Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση, ως πολύπλοκη έννοια που είναι, επιδέχεται διαφορετικές 

ερμηνείες τόσο σε θεωρητικό, όσο και σε πρακτικό επίπεδο, ανάλογα με τις 

ιδεολογικές, αξιακές και ηθικές αφετηρίες των υπευθύνων και των 

εκπαιδευτικών. Την ίδια στιγμή παγιωμένες αντιλήψεις και νοοτροπίες του 

εκπαιδευτικού συστήματος (δασκαλοκεντρική προσέγγιση, κλειστά Αναλυτικά 

Προγράμματα και απουσία κουλτούρας συνεργασίας στις σχολικές μονάδες) 

που διαμορφώνουν και την ιδεολογία του σχολείου ως θεσμό, δημιουργούν 

εμπόδια στην υλοποίηση των ριζοσπαστικών χαρακτηριστικών της 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (Παπαδημητρίου, 1998 σ.60-64,78-80).  

Στην επόμενη ενότητα θα αναλυθεί ο ρόλος του σχολικού μηχανισμού 

στην αναπαραγωγή της κυρίαρχης ιδεολογίας.  Θεωρούμε ότι κάτι τέτοιο είναι 

ιδιαίτερα χρήσιμο προκειμένου να διερευνηθεί ο ιδεολογικός 

προσανατολισμός της Περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα και 

ιδιαίτερα στον τομέα της ενστάλαξης αξιών που σχετίζονται με την 

Περιβαλλοντική Ηθική. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4: ΙΔΕΟΛΟΓΙΑ, ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

 

4.1. Η εκπαίδευση ως Ιδεολογικός Μηχανισμός 

   Σύμφωνα με το Μηλιό (1986), η εκπαίδευση στο πλαίσιο της 

κεφαλαιοκρατικής κυριαρχίας καλείται να παίξει ένα διττό ρόλο: Από τη μια 

συνιστά κατανεμητικό μηχανισμό, μηχανισμό δηλαδή που παρέχει στους 

εκπαιδευόμενους τις γνώσεις και τις δεξιότητες που αντιστοιχούν στον 

καθένα, ανάλογα με τη θέση που θα κληθεί να καταλάβει στην κοινωνική 

ιεραρχία. Από την άλλη, αποτελεί και ιδεολογικό μηχανισμό, με την έννοια ότι 

αναπαράγει και διαδίδει την κυρίαρχη ιδεολογία. Η δεύτερη αυτή λειτουργία 

της εκπαίδευσης, η οποία μας ενδιαφέρει και περισσότερο στο πλαίσιο αυτής 

της εργασίας, δεν θα πρέπει να κατανοηθεί ως απλή μεταφορά στους μαθητές 

των αξιών και των κανόνων  συμπεριφοράς της αστικής τάξης. Συνίσταται, 

αντίθετα, στην εγχάραξη των αξιών, πεποιθήσεων και κανόνων 

συμπεριφοράς, που- αν και προέρχονται από το ρεπερτόριο των αστικών 

αξιών δεν ταυτίζονται με τις αξίες της αστικής τάξης- αντιστοιχούν στον 

καθένα, ανάλογα με τον κοινωνικό ρόλο που θα κληθεί να παίξει στην 

παραγωγή (Μηλιός, 1986). Με άλλα λόγια, το σχολείο μέσω της διάδοσης της 

κυρίαρχης ιδεολογίας, καλλιεργεί στους μελλοντικούς εργαζόμενους έναν 

τρόπο συμπεριφοράς και κοινωνικών πρακτικών τέτοιο, ώστε να είναι σε θέση 

να αναπαράγουν τις υπάρχουσες κοινωνικές σχέσεις παραγωγής και να 

αποδεχθούν τα ιδιαίτερα καθήκοντα που απορρέουν από αυτές (Αλτουσέρ, 

1999).  

 Ο ιδεολογικός ρόλος της εκπαίδευσης και του σχολείου, αναγνωρίζεται 

επίσης και από διανοητές που δεν κινούνται στο χώρο του μαρξισμού, αλλά 

της φιλελεύθερης  φιλοσοφίας. Η διαφορά τους με την αλτουσεριανή αλλά και 

τις υπόλοιπες μαρξιστικές προσεγγίσεις έγκειται στο γεγονός ότι εκκινώντας 

από μια φιλελεύθερη και εν πολλοίς ατομικιστική οπτική της συνείδησης, 

αγνοούν τη συμβολή των κυρίαρχων κοινωνικών σχέσεων στην 
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αναπαραγωγή της κυρίαρχης ιδεολογίας. Έτσι τείνουν να αποδίδουν την 

ιδεολογική χειραγώγηση περισσότερο στις ενέργειες κάποιου θεσμού 

(θρησκευτικού, πολιτικού, εκπαιδευτικού) ή κάποιου ατόμου που επιθυμεί τη 

χειραγώγηση των άλλων, παραγνωρίζοντας τη σημασία που έχουν οι 

ανταγωνιστικές κοινωνικές σχέσεις στο πλαίσιο μιας ταξικά διαρθρωμένης 

κοινωνίας. Ιδιαίτερα για το σχολείο, οι θεωρητικοί της παραπάνω 

προσέγγισης τείνουν να αποδίδουν την ιδεολογική χειραγώγηση των μαθητών 

σε ατομικές και ιδιοτελείς σκοπιμότητες ή σε σκοπιμότητες που πηγάζουν από 

τα παγιωμένα χαρακτηριστικά μιας ομάδας εκπαιδευτικών. Δεν αναγνωρίζουν 

ότι το περιεχόμενο της εκπαίδευσης καθορίζεται από την ύπαρξη μιας 

ολοκληρωμένης κυρίαρχης ιδεολογίας (που πηγάζει από τα συμφέροντα της 

αστικής τάξης) όπως οι μαρξιστές, αλλά μόνο από επιμέρους ιδεολογίες, οι 

οποίες πηγάζουν από διαφορετικές κοινωνικές ομάδες και θεσμούς. Η τελική 

συνισταμένη αυτών των επιμέρους ιδεολογιών αντανακλά, σύμφωνα με τη 

φιλελεύθερη προσέγγιση, τον εσωτερικό συσχετισμό δύναμης μεταξύ των 

διαφορετικών αυτών ομάδων (Παυλίδης, 2004). 

 

4.2. Ιδεολογία και Αναλυτικά Προγράμματα 

Ο σχεδιασμός, η στοχοθεσία και η υλοποίηση των Αναλυτικών 

προγραμμάτων δεν αποτελεί απλώς μια τεχνοκρατική διαδικασία, αλλά 

αντίθετα συνιστά ένα βαθιά πολιτικό και ιδεολογικό ζήτημα μια και 

προϋποθέτει συγκεκριμένες ιδεολογικές και πολιτικές επιλογές (Νούτσος, 

1979,  Γρόλλιος, 2005). Έτσι, το περιεχόμενο του Αναλυτικού Προγράμματος 

δεν συνιστά μια ουδέτερη και καθολικά αποδεκτή γνώση η οποία 

αντιπροσωπεύει τα επιτεύγματα της ανθρώπινης δραστηριότητας όλων των 

λαών και όλων των κοινωνικών ομάδων. Αντίθετα, σε κάθε σχολικό 

πρόγραμμα υπάρχουν κριτήρια επιλογής της γνώσης, κριτήρια που 

καθορίζουν το τι θεωρείται έγκυρη γνώση και τι όχι , το ποια αντικείμενα θα 

διδαχθούν, σε ποιο βάθος, με ποιο προσανατολισμό και με ποιες μεθόδους. 

Τα κριτήρια αυτά επιλογής, ιεράρχησης και οργάνωσης της γνώσης ασφαλώς 

και δεν είναι τυχαία. Αντανακλούν τις απόψεις και τις αξίες της κυρίαρχης 
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εξουσίας και της ιδεολογίας τους. Το περιεχόμενο επομένως του Αναλυτικού 

Προγράμματος απηχεί το ιδεολογικό και πολιτιστικό ρεπερτόριο των 

κυρίαρχων κοινωνικών ομάδων, αποσιωπώντας το αντίστοιχο ρεπερτόριο 

άλλων ομάδων που υποεκπροσωπούνται ή δεν αντιπροσωπεύονται καθόλου 

σε αυτό (Apple, 2008).   

 Όλα όσα ειπώθηκαν παραπάνω συμπυκνώνονται με τον καλύτερο 

δυνατό τρόπο στους στόχους των Αναλυτικών Προγραμμάτων. Κατ’ αρχήν η 

ύπαρξη στόχων αυτή καθεαυτή δεν είναι μια ουδέτερη επιλογή. Οι 

αντικειμενικοί διδακτικοί στόχοι παραπέμπουν σε μια τεχνοκρατική/ 

συμπεριφοριστική αντίληψη της μάθησης, αφού υποδηλώνουν ότι η γνώση 

έχει αξία μόνο όταν μπορεί να μετρηθεί μέσω παρατηρήσιμων  και ελέγξιμων 

αλλαγών σε υποδιαιρέσεις της ανθρώπινης συμπεριφοράς (Νούτσος, 1983). 

Το σύστημα πεποιθήσεων επομένως που βρίσκεται πίσω από την ύπαρξη 

των στοχοκεντρικών αυτών προγραμμάτων συνιστά από μόνο του μια 

ιδεολογία, την τεχνοκρατική ιδεολογία, η οποία συχνά χρησιμοποιείται 

προκειμένου να νομιμοποιήσει τις άνισες σχέσεις εξουσίας και δύναμης που 

υπάρχουν στην κοινωνία μας. Η ύπαρξη κοινών, μετρήσιμων στόχων για το 

σύνολο των μαθητών η επίτευξη των οποίων θα αποτιμηθεί με κοινά κριτήρια 

και εργαλεία αξιολόγησης, προϋποθέτει πως οι μαθητές στο σύνολό τους 

ξεκινούν από κοινές αφετηρίες. Επειδή όμως κάτι τέτοιο δεν συμβαίνει, τα 

τεχνοκρατικά/ στοχοκεντρικά προγράμματα προσπαθούν να εφαρμόσουν τις 

«ίσες ευκαιρίες» που επαγγέλλονται σε ένα μαθητικό δυναμικό που 

χαρακτηρίζεται από ανισότητα και καταλήγουν να αναπαράγουν την 

ανισότητα αυτή (Apple, 2008). Επιπρόσθετα, η ίδια η επιλογή των στόχων 

αυτών, δίνει απάντηση σε ερωτήματα όπως ποιες αρχές, αξίες, γνώσεις και 

δεξιότητες θα πρέπει να διαθέτει ο εγγράμματος άνθρωπος μέσα στην 

κοινωνία. Πρόκειται για μια επιλογή που προϋποθέτει μια εικόνα για τον 

κόσμο και την κοινωνία, που προϋποθέτει δηλαδή με τη σειρά της 

συγκεκριμένες ιδεολογικές και πολιτικές επιλογές της εκάστοτε εξουσίας 

(Τσιάκαλος, 2002).    
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 Εκτός όμως από το θεσμοθετημένο, επίσημο Αναλυτικό Πρόγραμμα, 

σημαντική ιδεολογική επίδραση ασκεί και το κρυφό Αναλυτικό Πρόγραμμα ή 

παραπρόγραμμα (Apple, 1978, Μαυρογιώργος, 1986: 236). Πρόκειται για ένα 

σύνολο τελετουργιών, συνηθειών, και παγιωμένων χαρακτηριστικών του 

σχολείου, μέσα από το οποίο μεταδίδονται αξίες και αναπαράγεται η 

ιδεολογία. Η διάταξη των θρανίων, η απόσταση της έδρας του εκπαιδευτικού 

από τους μαθητές, οι σχολικές γιορτές και εκδηλώσεις, όπως και ο 

ανταγωνιστικός χαρακτήρας του εκπαιδευτικού συστήματος, μεταφέρουν την 

κυρίαρχη, αστική ιδεολογία στους μαθητές με έμμεσο τρόπο. Το κρυφό 

Αναλυτικό Πρόγραμμα μπορεί να λειτουργήσει συμπληρωματικά στο 

θεσμοποιημένο για την αναπαραγωγή κυρίαρχων ιδεολογικών αξιών 

(Μαυρογιώργος, 1986). Μπορεί όμως και στο πλαίσιο της σχετικής 

αυτονομίας των εκπαιδευτικών να λειτουργήσει ανταγωνιστικά προς την 

κυρίαρχη ιδεολογία προωθώντας την κριτική επαναδιαπραγμάτευση των 

σχέσεων δύναμης και εξουσίας εντός του σχολικού θεσμού και την 

κινητοποίηση των μαθητών για την κοινωνική δικαιοσύνη (Αpple, 2008).   

 

4.3. Ιδεολογία και Περιβαλλοντική Εκπαίδευση/ Εκπαίδευση 

για την Αειφόρο Ανάπτυξη 

Όπως είδαμε και στο Κεφάλαιο 2, η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση 

εισήχθη στα εκπαιδευτικά συστήματα ως αποτέλεσμα της πίεσης που 

άσκησαν περιβαλλοντικά και οικολογικά κινήματα του δυτικού- κυρίως- 

κόσμου τις δεκαετίες του ’60 και του ’70, ως αποτέλεσμα δηλαδή κοινωνικών 

και πολιτικών διεργασιών.  Ειδικότερα η εκδοχή της Εκπαίδευσης για το 

Περιβάλλον (βλ. υποενότητα 2.2.) έθεσε από την αρχή πολιτικά ζητήματα 

στην προσπάθειά της να αναδείξει τις πολιτικές ρίζες των πολιτικών 

προβλημάτων και να βοηθήσει τους μαθητές να ανακαλύψουν εναλλακτικούς 

τρόπους ύπαρξης στον πλανήτη έξω από τα πλαίσια της κυρίαρχης 

ιδεολογίας (Μπαζίγου, 2007: 497). Η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη 

όπως επικράτησε από τη δεκαετία του 1990, ενσωμάτωσε αρκετά από τα 

στοιχεία της Εκπαίδευσης για το Περιβάλλον.  Έθεσε ως στόχο τον οικολογικό 
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και πολιτικό αλφαβητισμό των μαθητών προκειμένου να συνειδητοποιήσουν 

την ύπαρξή τους ως ενεργοί πολίτες και να επαναπροσδιορίσουν τις αξίες 

τους όσον αφορά τις σχέσεις τους με τους άλλους ανθρώπους και τη φύση 

(Sterling, 1996). 

Υπό την παραπάνω έννοια, η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη 

συνιστά σε διακηρυκτικό επίπεδο, σύμφωνα με την Μπαζίγου (2007: 498-

499), ένα ριζοσπαστικό/ μετασχηματιστικό εγχείρημα που έρχεται σε αντίθεση 

με τον αναπαραγωγικό ρόλο των Αναλυτικών Προγραμμάτων. Η συγγραφέας 

όμως εντοπίζει το παράδοξο, οι ριζοσπαστικές αυτές διακηρύξεις όταν 

εφαρμόζονται σε περιβαλλοντικά προγράμματα στην πράξη τείνουν να 

αναπαράγουν τις πιο συντηρητικές εκδοχές του ηγεμονικού λόγου. Μια 

ερμηνεία της αντίφασης που εντοπίζεται και στο Βρετανικό εκπαιδευτικό 

σύστημα, επιχειρεί η Winter (2007: 350 κ.ε.) η οποία υποστηρίζει πως η 

έννοια της αειφόρου ανάπτυξης στα προγράμματα Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης παρουσιάζεται ως ιδεολογικά και αξιακά ουδέτερη. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσμα να αποσιωπάται ο πολιτικός  χαρακτήρας και ο ηθικός 

προσανατολισμός της Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη, να επικρατεί 

ένας σχετικισμός σύμφωνα με τον οποίο ο καθένας μπορεί να ερμηνεύσει 

όπως θέλει το στόχο της αειφορίας και τελικά τα προγράμματα αυτά να 

αποτυγχάνουν. 

Η ίδια η έννοια όμως της αειφόρου ανάπτυξης δεν είναι ιδεολογικά 

ουδέτερη. Όπως υποστηρίζουν οι Huckle και Martin (2001: 235), ανάλογα με 

το ιδεολογικό πλαίσιο στο οποίο θα ενταχθεί, αποκτά και συγκεκριμένο 

προσανατολισμό από τη σκοπιά της Περιβαλλοντικής Ηθικής. Οι συγγραφείς 

εντοπίζουν δύο διαφορετικές ερμηνείες της αειφόρου ανάπτυξης, οι οποίες 

συγκροτούν και δύο διακριτά ιδεολογικά ρεύματα. Από τη μια πλευρά το 

μεταρρυθμιστικό ρεύμα της μεγέθυνσης, τονίζει την οικονομική κυρίως πτυχή 

της αειφορίας, έχει ως όραμα έναν «πράσινο καπιταλισμό», υποστηρίζει τη 

φιλελεύθερη δημοκρατία με ψήγματα παθητικής κοινοτικής συμμετοχής και 

υπογραμμίζει τη συμβολή των ειδικών/ τεχνοκρατών στην προώθηση του 

αειφόρου ρεύματος. Το συγκεκριμένο ρεύμα βλέπει εργαλειακά τη φύση και 
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τους πόρους της και είναι βαθιά ανθρωποκεντρικό. Στον αντίποδα, στο 

ριζοσπαστικό αναπτυξιακό ρεύμα η οικονομική αποτελεί ισότιμη συνιστώσα 

της αειφορίας με την οικολογική, την κοινωνική και την πολιτισμική. Στόχος 

του συγκεκριμένου ρεύματος είναι ένας «πράσινος σοσιαλισμός» με ριζική 

αναδιανομή του πλούτου και εκδημοκρατισμό των κοινωνικών σχέσεων. 

Υποστηρίζει μορφές άμεσης δημοκρατίας και χαρακτηρίζεται από έναν ηθικό 

προσανατολισμό που προέρχεται από το ρεπερτόριο τόσο των 

οικοκεντρικών, όσο και των ήπια ανθρωποκεντρικών προσεγγίσεων. 

        Συνοψίζοντας, μπορούμε να πούμε πως η εισαγωγή της 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στο εκπαιδευτικό σύστημα, δεν είναι μια 

ιδεολογικά ουδέτερη διαδικασία. Παρά την αρχική επιδίωξη για τη συμβολή 

της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στο ριζικό μετασχηματισμό του 

εκπαιδευτικού συστήματος, εντούτοις οφείλουμε να παραδεχτούμε ότι η 

εισαγωγή της δεν γίνεται σε κενό αέρος, αλλά σε ένα σύστημα που 

χρησιμοποιείται για την αναπαραγωγή της ιδεολογίας συγκεκριμένης 

κοινωνικής τάξης (της αστικής). 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι δεν υπάρχει μια άποψη για την 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση ούτε μία άποψη για την Εκπαίδευση για την 

Αειφορία, καθώς μάλιστα η ίδια η έννοια της αειφορίας τυγχάνει διαφορετικών 

προσεγγίσεων. Η υιοθέτηση της μιας ή της άλλης προσέγγισης συνεπάγεται, 

κατά τη γνώμη μας, και την υιοθέτηση διαφορετικών απαντήσεων σε 

ερωτήματα που θέτει η Βιοηθική για τη σχέση του ανθρώπου με το 

περιβάλλον. Στα επόμενα κεφάλαια που αναπτύσσεται το εμπειρικό 

ερευνητικό κομμάτι της εργασίας διερευνούμε τον ηθικό προσανατολισμό που 

έχει η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση στην Ελλάδα μέσα από την ανάλυση του 

Οδηγού Ανάπτυξης Δραστηριοτήτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, ενός 

θεσμικού κειμένου που απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΚΑΙ ΔΕΔΟΜΕΝΑ ΤΗΣ 

ΕΡΕΥΝΑΣ 

5.1. Σκοπός, ερευνητικά ερωτήματα και υποθέσεις εργασίας 

 Σκοπός της έρευνάς μας είναι να διερευνηθούν οι αξιακοί και 

ιδεολογικοί προσανατολισμοί- με όρους Περιβαλλοντικής Ηθικής- των 

Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης που προτείνονται από το 

Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων για την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 

Όπως αναφέραμε και στη σύνοψη του 2ου κεφαλαίου (σελ.25), η 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση αποτελεί- ανάμεσα στα άλλα- και ένα σημαντικό 

εργαλείο «εκλαΐκευσης» της Περιβαλλοντική Ηθικής από το κλειστό 

ακροατήριο κάποιων ομάδων εξειδικευμένων επιστημόνων, στο διευρυμένο 

του συνόλου της εκπαιδευτικής κοινότητας (Γεωργόπουλος, κ.α., 2009). 

 Το ερώτημα που προκύπτει άμεσα από την παραπάνω διαπίστωση 

είναι το εξής: Κατά πόσο μια τέτοια υπόθεση επιβεβαιώνεται και για την 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση έτσι όπως αυτή υλοποιείται στην Ελληνική 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, δηλαδή  κατά πόσο στα συγκεκριμένα 

προγράμματα είναι εμφανής η διάσταση της Περιβαλλοντική Ηθικής; Τίθενται 

στα θεσμικά κείμενα της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης ερωτήματα που 

άπτονται της Περιβαλλοντικής Ηθικής; Αν κάτι τέτοιο ισχύει, σε ποια/ ποιες 

από τις θεματικές ενότητες εντοπίζεται και σε ποια/ ποιες όχι; 

Το δεύτερο ερώτημα αφορά τον προσανατολισμό της Περιβαλλοντικής 

Ηθικής που αναδύεται μέσα από τα προγράμματα Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης. Σε ποιο βαθμό τα προγράμματα αυτά υιοθετούν 

ανθρωποκεντρικές και σε ποιο βαθμό οικοκεντρικές θεωρίες; Θεωρούμε ότι το 

ερώτημα αυτό είναι σημαντικό όχι μόνο σε θεωρητικό, αλλά και σε πρακτικό 

επίπεδο. Καθώς ένας από τους στόχους της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 

είναι και η αλλαγή των στάσεων των μαθητών απέναντι σε περιβαλλοντικά 

προβλήματα, η όποια θεωρία Περιβαλλοντικής Ηθικής υιοθετηθεί επηρεάζει 
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αυτές τις στάσεις. Όπως δείχνει και η έρευνα των Thompson & Barton (1994), 

τόσο οι άνθρωποι με ανθρωποκεντρικές, όσο και εκείνοι με οικοκεντρικές 

αντιλήψεις ενδιαφέρονται για τα προβλήματα του περιβάλλοντος. Εντούτοις, 

οι στάσεις τους διαφέρουν σημαντικά. Οι άνθρωποι που αντιμετωπίζουν τα 

περιβαλλοντικά προβλήματα από μια οικοκεντρική σκοπιά είναι περισσότερο 

πρόθυμοι να κάνουν εκπτώσεις στις καταναλωτικές τους συνήθειες, στις 

ανέσεις και εν γένει στο βιοτικό τους επίπεδο, ενώ από την άλλη  συμμετέχουν 

περισσότερο ενεργά σε πρωτοβουλίες δράσης και φιλο- περιβαλλοντικές 

οργανώσεις σε σχέση με τα άτομα που υιοθετούν μια ανθρωποκεντρική 

κοσμοαντίληψη για τη φύση.    

Όπως είδαμε στις υποενότητες 2.2. και 2.3., η Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση, τόσο στη χώρα μας όσο και διεθνώς, έχει μετεξιλιχθεί σε 

Εκπαίδευση για την Αειφορία. Σύμφωνα με το Naess (1992), όμως ο όρος 

«αειφόρος ανάπτυξη», εμπεριέχει ανθρωποκεντρική ιδεολογική τοποθέτηση. 

Η υπόθεση εργασίας που κάνουμε επομένως είναι ότι στον Οδηγό Ανάπτυξης 

Διαθεματικών Δραστηριοτήτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης θα υπάρχει 

ένας ανθρωποκεντρικός προσανατολισμός. 

5.2. Το ερευνώμενο υλικό 

 Υλικό της έρευνας μας αποτελεί ο «Οδηγός Ανάπτυξης Διαθεματικών 

Δραστηριοτήτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης» που εκδόθηκε με ευθύνη 

του Υπουργείου Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων και του Παιδαγωγικού 

Ινστιτούτου. Επιλέξαμε το συγκεκριμένο εγχειρίδιο γιατί είναι το μόνο επίσημο 

κρατικό/ θεσμικό εγχειρίδιο του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος  που 

αφορά αυστηρά την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση . Γνωρίζουμε βέβαια ότι η 

διδασκαλία αξιών για την προστασία του περιβάλλοντος και την αειφορία 

επιτυγχάνεται μέσω της διδασκαλίας όλων σχεδόν των γνωστικών 

αντικειμένων της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, εντούτοις μας ενδιέφερε να 

ανιχνεύσουμε την επίσημη θεσμική ιδεολογία που προτείνεται για τη φύση και 

τη σχέση του ανθρώπου με αυτή μέσα από τα προγράμματα Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης που υλοποιούνται εντός της τυπικής εκπαίδευσης. Ένας άλλος 

λόγος που επιλέξαμε το συγκεκριμένο εγχειρίδιο, έχει να κάνει με το γεγονός 
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ότι ο εν λόγω Οδηγός απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς, οι οποίοι καλούνται να 

λειτουργήσουν ως «πολλαπλασιαστές» των αξιών που ο Οδηγός προσπαθεί 

να μεταδώσει στους μαθητές. Θεωρούμε ενδιαφέρον επομένως να 

διερευνηθεί ποιες είναι οι αξίες αυτές και ιδιαίτερα από τη σκοπιά της 

Περιβαλλοντικής Ηθικής. Ο Οδηγός Ανάπτυξης Διαθεματικών 

Δραστηριοτήτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (στο εξής Οδηγός), 

δημοσιεύτηκε στην ηλεκτρονική σελίδα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτο το 

Μάρτιο του 2009 και διανεμήθηκε στους εκπαιδευτικούς των σχολικών 

μονάδων τον επόμενο Σεπτέμβριο. Ο Οδηγός ανταποκρίνεται στο θεσμικό 

πλαίσιο της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης όπως αυτό ορίζεται από το ΦΕΚ 

304/τ.β’/13-3-2003 και σύμφωνα με το οποίο:  

 η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση αποτελεί τμήμα των προγραμμάτων 

των σχολείων της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 

Σκοπός της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης είναι να συνειδητοποιήσουν 

οι μαθητές τη σχέση του ανθρώπου με το φυσικό και κοινωνικό 

περιβάλλον του, να ευαισθητοποιηθούν για τα προβλήματα που 

συνδέονται με αυτό και να δραστηριοποιηθούν με ειδικά προγράμματα, 

ώστε να συμβάλουν στη γενικότερη προσπάθεια αντιμετώπισής τους. 

Ως εκπαιδευτική διαδικασία / δραστηριότητα οδηγεί στη διασαφήνιση 

εννοιών, την αναγνώριση αξιών, την ανάπτυξη / καλλιέργεια 

ψυχοκινητικών δεξιοτήτων και στάσεων που είναι απαραίτητες στη 

διαδικασία λήψης αποφάσεων και στη διαμόρφωση κώδικα 

συμπεριφοράς γύρω από τα προβλήματα που αφορούν στην ποιότητα 

του περιβάλλοντος σε ατομικό και στη συνέχεια σε ομαδικό/ κοινωνικό 

επίπεδο. Η έννοια του περιβάλλοντος στην Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση αντιμετωπίζεται με την ολιστική διάστασή του και 

περιλαμβάνει τις παρακάτω εκφάνσεις: Φυσικό, Τεχνητό/δομημένο, 

Κοινωνικo-Οικονομικό και Ιστορικό περιβάλλον. Για το λόγο αυτό κάθε 

θέμα/πρόβλημα μελετάται διεπιστημονικά και διαθεματικά.  

Στο ίδιο ΦΕΚ, περιγράφονται οι επιμέρους στόχοι, τα κριτήρια 

αξιολόγησης και οι θεματικές ενότητες που καλύπτει η Περιβαλλοντική 
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Εκπαίδευση και οι οποίες είναι οι ίδιες με αυτές που υπάρχουν στον Οδηγό 

(βλ. επόμενη υποενότητα).  

 Η συγγραφή του Οδηγού, ανταποκρίνεται και στη φιλοσοφία των νέων 

Αναλυτικών Προγραμμάτων (περιγράφεται αμέσως παρακάτω), τα οποία 

αποτελούν σταθμό σε ένα μεταρρυθμιστικό εγχείρημα που ξεκίνησε το 1997. 

Στο τότε κείμενο του ΥΠΕΠΘ «Για μια Εκπαίδευση των Ανοιχτών Οριζόντων» 

γίνεται λόγος για την «κοινωνία της γνώσης», την «παγκοσμιοποίηση» και την 

πολυπολιτισμικότητα, ως στοιχεία του νέου κόσμου που αναδύεται στη 

μεταβιομηχανική περίοδο. Βασικοί στόχοι του εκπαιδευτικού συστήματος 

καθίστανται α) η καλλιέργεια και ανάπτυξη όλων εκείνων των δεξιοτήτων που 

θα βοηθήσουν το άτομο να ανταπεξέλθει στις απαιτήσεις ενός κόσμου που 

χαρακτηρίζεται από ρευστότητα, ραγδαία αύξηση της ποσότητας της γνώσης, 

ανταγωνισμό και κινητικότητα, β) η κατανόηση και η αποδοχή του 

διαφορετικού στο πλαίσιο μια πλουραλιστικής και  πολυπολιτισμικής 

κοινωνίας, όπως επίσης και γ) ο σεβασμός στο περιβάλλον και η αλλαγή 

προτύπων συμπεριφοράς στην κατεύθυνση της βιώσιμης ανάπτυξης. Οι 

παραπάνω στόχοι εντοπίζονται σχεδόν αυτούσιοι και στο εισαγωγικό κείμενο 

του Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ), το 

οποίο δίνει και τις κατευθυντήριες γραμμές για τη συγγραφή των επιμέρους 

Αναλυτικών Προγραμμάτων (Αλαχιώτης, 2002). 

Κεντρική ιδέα της φιλοσοφίας των νέων Αναλυτικών Προγραμμάτων, 

όπως επίσης και των Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, είναι 

αυτή της διαθεματικότητας, όρος που συναντάται επίσης και στον τίτλο του 

Οδηγού. Στο κείμενο του ΔΕΠΠΣ (ΥΠΕΠΘ, 2002: 5), αναγνωρίζεται ότι το 

μοντέλο που επικρατούσε στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα και στηρίζεται 

στην ξεχωριστή και αυτοτελή διδασκαλία των διαφορετικών γνωστικών 

αντικειμένων δεν προσφέρει την απαραίτητη συνοχή. Για τον λόγο αυτό 

κρίνεται αναγκαία η εισαγωγή της διαθεματικότητας στα πλαίσια των 

ελληνικών αναλυτικών προγραμμάτων. Στο ίδιο κείμενο, η διαθεματικότητα 

θεωρείται ως μια έννοια ευρύτερη της διεπιστημονικότητας που συνίσταται 

«στην οριζόντια σύνδεση των ΑΠΣ με τρόπο που να εξασφαλίζεται η 

επεξεργασία θεμάτων από πολλές οπτικές γωνίες ώστε να φωτίζονται 
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πολυπρισματικά και να αναδεικνύεται η γνώση και η σχέση της με την 

πραγματικότητα» (ΥΠΕΠΘ, 2002: 6). Επίσης, «δίνει τη δυνατότητα στο μαθητή 

να συγκροτήσει ένα ενιαίο σύνολο γνώσεων και δεξιοτήτων, μια ολιστική εν 

πολλοίς αντίληψη της γνώσης, που του επιτρέπει να διαμορφώνει προσωπική 

άποψη για θέματα των επιστημών τα οποία σχετίζονται μεταξύ τους, καθώς και 

για ζητήματα της καθημερινής ζωής» (ό.π.:6). Η διαθεματικότητα προωθείται 

στα νέα Αναλυτικά Προγράμματα μέσω α) των «διαθεματικών 

δραστηριοτήτων» που πραγματοποιούνται στο πλαίσιο της διδασκαλίας κάθε 

θεματικής ενότητας των επιμέρους γνωστικών αντικειμένων, β) της 

παράλληλης ή διαδοχικής διδασκαλίας των θεμελιωδών («διαθεματικών») 

εννοιών γ) των «διαθεματικών εργασιών» με διαφορετικά θέματα και 

περιεχόμενο που λειτουργούν συμπληρωματικά και εναλλακτικά με τις 

«διαθεματικές δραστηριότητες», για τις οποίες διατίθεται το 10% περίπου του 

διδακτικού χρόνου, δ) της συγκρότησης ενιαίων ανεξάρτητων «διαθεματικών 

διδακτικών αντικειμένων/ μαθημάτων» (π.χ. Μελέτη του Περιβάλλοντος, 

Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή, Ερευνώ το Φυσικό Κόσμο), και ε) της 

Ευέλικτης Ζώνης, διάρκειας τουλάχιστον δύο διδακτικών ωρών εβδομαδιαίως 

(και μεγαλύτερης διάρκειας στις μικρές τάξεις του Δημοτικού) όπου 

πραγματοποιούνται διαθεματικές δραστηριότητες και σχέδια εργασίας (ό.π.: 

6-7). 

  Σε όλα τα παραπάνω, εκφράστηκαν κριτικές παρατηρήσεις και 

ενστάσεις από μέλη της εκπαιδευτικής και ακαδημαϊκής κοινότητας. Όσον 

αφορά τον ιδεολογικό προσανατολισμό των νέων Προγραμμάτων, ο Γρόλλιος 

(2003) σημειώνει πως αυτός ανταποκρίνεται στις επιταγές της  «Λευκής 

Βίβλου» της Ευρωπαϊκής Ένωσης για την Εκπαίδευση, η οποία- σύμφωνα με 

το συγγραφέα-  θέτει ως στόχο τη δημιουργία ενός νέου τύπου συλλογικού 

εργαζομένου της μεταβιομηχανικής κοινωνίας καθώς και την αναδιάρθρωση 

των εκπαιδευτικών συστημάτων της Ευρώπης σε συμφωνία με την κυρίαρχη 

– νεοφιλελεύθερη και νεοσυντηρητική- ιδεολογία της εποχής. Κριτική ασκείται 

επίσης και στις παραδοχές των νέων Προγραμμάτων για το «μεταβαλλόμενο 

κόσμο», την «παγκοσμιοποίηση» και την «κοινωνία της γνώσης» καθώς 

θεωρείται ότι αυτές οι έννοιες, αν και κομβικής σημασίας για την αιτιολόγηση 
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μιας σειράς επιλογών,  αναφέρονται χωρίς επεξηγήσεις και μονοδιάστατα, 

αποκρύπτοντας τις ιδεολογικές αντιπαραθέσεις που εμπεριέχουν, σε μια 

απόπειρα να εμφανιστούν ως καθολικά αποδεκτές και να αποσπάσουν τη 

συναίνεση των πολιτών (Λιάμπας & Κάσκαρης, 2007). Ενστάσεις όμως 

διατυπώθηκαν και όσον αφορά την προώθηση της διαθεματικότητας. Ο 

Παπαρίζος (2004: 93) αναφέρει ότι ο όρος «διαθεματικότητα» θα πρέπει να 

εκληφθεί μάλλον ως συμβατικός, εφόσον η διατήρηση των διακριτών 

μαθημάτων δεν είναι βασικό χαρακτηριστικό της διαθεματικότητας. Με αυτήν 

την άποψη συμφωνεί και ο Γρόλλιος (2003), ο οποίος θεωρεί ότι τα νέα 

Προγράμματα τείνουν περισσότερο προς τη διεπιστημονικότητα και όχι προς 

τη διαθεματικότητα, αφού η τελευταία απαιτεί τη διάρθρωση της διδασκαλίας 

με βάση το θέμα και όχι τα επιμέρους γνωστικά αντικείμενα. Καταλήγει δε στο 

συμπέρασμα ότι οι επαγγελίες των νέων Αναλυτικών Προγραμμάτων για 

προώθηση της δημιουργικότητας και της βιωματικής μάθησης με παράλληλη 

έμφαση στην ομαδοσυνεργατική διδασκαλία είναι «ψευδεπίγραφες» καθώς 

ούτε αυτά τα Προγράμματα μεταβάλουν ριζικά τον παραδοσιακό 

δασκαλοκεντρικό τρόπο διδασκαλίας, μιας και αφήνουν ανέπαφες τις δομές 

του εκπαιδευτικού συστήματος. 

  

 5.2.1. Τα τυπικά χαρακτηριστικά του Οδηγού 

 Ο Οδηγός γράφτηκε από τους Γεωργία Φέρμελη (Γεωλόγος, 

εκπαιδευτικός ΔΕ), Μαρία Ρουστομουστακάκη- Θεοδωράκη (Λέκτορας στο 

ΕΚΠΑ με αντικείμενο την Οικολογία), την  Κλεοπάτρα Χατζηκώστα 

(Εκπαιδευτικός ΠΕ)  και Μαρτίνο Γκαίτλιχ (Βιολόγος), ενώ εκδόθηκε από τον 

ΟΕΔΒ με τη συγχρηματοδότηση του Ευρωπαϊκού Κοινωνικού Ταμείου (75%) 

και Εθνικών Πόρων (25%). Κριτές- Αξιολογητές του Οδηγού ήταν ο 

Καθηγητής του ΕΚΠΑ Μ. Δερμιτζάκης, η Σχολική Σύμβουλος Αγγελική 

Τρικαλίτη και η εκπαιδευτικός ΠΕ Ανθούλα Πετρούση. Ο Οδηγός αποτελείται 

από 164 σελίδες, οι οποίες κατανέμονται σε δύο μέρη, περίπου ισότιμα 

μεταξύ τους: α) στο Εισαγωγικό- Θεωρητικό (78 σελίδες) και β) στο 

Εργαστηριακό- Πρακτικό (86 σελίδες).   



56 

 

 Το Θεωρητικό Μέρος διαρθρώνεται σε δύο Κεφάλαια: στο πρώτο 

(σελ.11-25), αναπτύσσεται η οπτική του Οδηγού για την Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση και την Εκπαίδευση για την Αειφορία, περιγράφεται το θεσμικό 

πλαίσιο και προτείνονται διδακτικές στρατηγικές και μέθοδοι αξιολόγησης των 

προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. Στο δεύτερο κεφάλαιο που 

είναι και το μεγαλύτερο σε έκταση (σελ. 26-79), παρατίθεται πληροφοριακό 

υλικό πάνω σε θέματα που αφορούν το  φυσικό και ανθρωπογενές 

περιβάλλον, όπως: Αέρας- Ατμόσφαιρα- Κλιματικές Αλλαγές, Νερό, Έδαφος, 

Δάση, Βιοποικιλότητα- Εξαφάνιση των Ειδών, Ενέργεια, Διαχείριση 

απορριμμάτων και αποβλήτων, ανθρώπινες δραστηριότητες, ανθρώπινες 

σχέσεις και αξίες. Αξίζει να σημειώσουμε πως στο τέλος κάθε ενότητας, όπως 

και στο τέλος του Οδηγού παρατίθενται οι βιβλιογραφικές πηγές, πράγμα που 

είναι λογικό καθώς ο Οδηγός απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς. 

 Στο Εργαστηριακό- Πρακτικό Μέρος παρουσιάζονται ενδεικτικά σχέδια 

εργασίας για κάθε ένα από τα θέματα που αναπτύχθηκαν στο θεωρητικό 

μέρος, δηλαδή συνολικά 9 σχέδια. Κάθε σχεδίου, προηγείται μια εισαγωγική 

σελίδα, στην οποία αναπτύσσονται ο σκοπός και οι επιμέρους στόχοι του, 

παρουσιάζονται οι δραστηριότητες, οι διδακτικές ενέργειες και τα φύλλα 

εργασίας, γίνεται αναφορά στο τελικό μαθησιακό προϊόν του σχεδίου και 

αναφέρονται τα κριτήρια αξιολόγησης που θα χρησιμοποιηθούν. Επίσης, στο 

τέλος κάθε σχεδίου παρατίθενται ενδεικτικές προτάσεις για επιπλέον 

δραστηριότητες που μπορεί να υλοποιήσει ο εκπαιδευτικός προκειμένου να 

διερευνήσει σφαιρικότερα το κάθε θέμα. 

 Ο Οδηγός, αν και δεν απευθύνεται σε μαθητές, διαθέτει πλούσια 

εικονογράφηση (κάτι που δεν είναι συνηθισμένο στα βιβλία του Οργανισμού 

που απευθύνονται σε εκπαιδευτικούς), την οποία επιμελήθηκε η 

εκπαιδευτικός και σκιτσογράφος Δέσποινα Χριστοφορίδου. Στο εξώφυλλο του 

Οδηγού απεικονίζεται η γη με ανθρωπομορφικά χαρακτηριστικά (έχει μάτια-

μάλλον θλιμμένα) και ένα κορίτσι που τη χαιρετάει. Στο Βόρειο ημισφαίριο της 

γης απεικονίζονται στοιχεία του φυσικού περιβάλλοντος (δέντρα, λουλούδια, 

έντομα, πουλιά) ενώ συμμετρικά στο Νότιο ημισφαίριο, απεικονίζονται 
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στοιχεία του ανθρωπογενούς περιβάλλοντος (πολυκατοικίες, γέφυρες, 

εργοστάσια). Η συνύπαρξη αυτή, υποθέτουμε πως συμβολίζει τον διευρυμένο 

χαρακτήρα της Εκπαίδευσης για την αειφορία, ενώ η θέση των δύο αυτών 

συνιστωσών μέσα στην εικόνα (πάνω το φυσικό περιβάλλον, κάτω οι 

ανθρώπινες δραστηριότητες) ίσως υποδηλώνει μια ιεραρχική μεταξύ τους 

σχέση. Οι εικόνες που υπάρχουν μέσα στον Οδηγό μπορούμε να πούμε πως 

χωρίζονται σε τρεις βασικές κατηγορίες: α) αυθεντικές φωτογραφίες από 

φυσικά τοπία και ανθρώπινες δραστηριότητες, β) ζωγραφιές και σκίτσα 

συνήθως με κάποιο έντονο συμβολισμό (πχ η αναπαράσταση των 

απειλούμενων ειδών με το παιχνίδι Jengha) και γ) πληροφοριακές εικόνες 

που συνοψίζουν, επεξηγούν ή ενισχύουν τα στοιχεία που παρατίθενται στο 

κείμενο (πχ διαγράμματα, χάρτες, πίνακες, κλπ). Στην εικόνα 1 που ακολουθεί 

παρατίθεται το εξώφυλλο του Οδηγού. 
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Εικόνα 1: Το εξώφυλλο του Οδηγού 
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5.2.2. Το κοινό- στόχος του Οδηγού και το επικοινωνιακό 

πλαίσιο 

Ο Οδηγός απευθύνεται προς τους εκπαιδευτικούς όλων των ειδικοτήτων, 

τόσο της Πρωτοβάθμιας, όσο και της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Ως 

πομπό του κειμένου, θεωρούμε τη συγγραφική ομάδα του βιβλίου άμεσα και 

έμμεσα το Υπουργείο Παιδείας και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, καθώς ο 

Οδηγός συντάχθηκε κάτω από τις δικές τους οδηγίες και κατευθύνσεις. Οι 

άμεσοι αποδέκτες του κειμένου είναι οι εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, ενώ εμμέσως θεωρούμε αποδέκτες και τους 

μαθητές, καθώς τελικά αυτοί είναι που θα συμμετέχουν στα προγράμματα 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και θα υλοποιήσουν τις προτεινόμενες 

δραστηριότητες. Το επικοινωνιακό αλλά και το ευρύτερο πλαίσιο του κειμένου, 

ορίζεται από τις αξιακές και ιδεολογικές συντεταγμένες των Αναλυτικών 

Προγραμμάτων γενικά και ειδικότερα της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, 

όπως αυτές περιγράφηκαν παραπάνω και συνοψίζονται στα ακόλουθα: 

 την αναγνώριση της προστασίας του περιβάλλοντος ως στόχου του 

εκπαιδευτικού συστήματος, ο οποίος μπορεί να επιτευχθεί με αλλαγή 

συνηθειών, αξιών και συμπεριφοράς, 

 τη μετάβαση από την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση στην Εκπαίδευση 

για την Αειφορία, με όλους τους προβληματισμούς που διατυπώθηκαν 

για αυτό στην ενότητα 2.3,  

 τη διαθεματική προσέγγιση, ως κυρίαρχη διδακτική πρακτική, με όλες 

τις ενστάσεις που διατυπώθηκαν στην ενότητα 5.2 και τέλος 

 τη γενικότερη ιδεολογική κατεύθυνση των Αναλυτικών Προγραμμάτων 

που για το Υπουργείο συνιστούν μια εκσυγχρονιστική τομή, ενώ για 

άλλους ερευνητές αποτελούν μια προσπάθεια ενσωμάτωσης της 

κυρίαρχης νεοφιλελεύθερης ιδεολογίας 
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5.3. Μεθοδολογική Προσέγγιση  

 Στην εργασία μας ακολουθούμε την προσέγγιση που προτείνουν οι 

Παγκουρέλια & Παπαδοπούλου (2009) για την ανάλυση των σχολικών 

εγχειριδίων και η οποία περιλαμβάνει ένα συνδυασμό της Ποιοτικής Ανάλυσης 

Περιεχομένου και της Κριτικής Ανάλυσης Λόγου. Επιλέξαμε αυτή τη 

συνδυαστική προσέγγιση, επειδή, όπως υποστηρίζουν και οι παραπάνω 

συγγραφείς, αποδεικνύεται πως η συνδυαστική χρήση ποσοτικών και 

ποιοτικών μεθόδων στην ανάλυση σχολικών εγχειριδίων, από τη μια αυξάνει 

τα πλεονεκτήματα της κάθε μεθόδου, από την άλλη προφυλάσσει τους 

ερευνητές τόσο από τον κίνδυνο της υπερ- απλούστευσης και της υπερ- 

γενίκευσης που ενέχει η διακριτή χρήση της Ανάλυσης Περιεχομένου, όσο και 

από αυτόν της υπερ- ανάλυσης που ενέχει με τη σειρά της η Κριτική Ανάλυση 

Λόγου από μόνη της. Στη συνδυαστική αυτή προσέγγιση, ακολουθείται η 

ερευνητική διαδικασία βημάτων που προτείνεται από την Ποιοτική Ανάλυση 

Περιεχομένου. 

 Η Ποιοτική Ανάλυση Περιεχομένου συνιστά ένα μεθοδολογικό εργαλείο 

συστηματικής ανάλυσης ποιοτικού υλικού, που έρχεται να καλύψει τα κενά της 

αποκλειστικά Ποσοτικής Ανάλυσης που κυριαρχούσε στο πλαίσιο του 

θετικιστικού παραδείγματος (Μπονίδης, 2004), χωρίς όμως να αποποιείται 

των πλεονεκτημάτων της. Πρόκειται επομένως για μια ποιοτική-ποσοτική 

μέθοδο (Παγκουρέλια & Παπαδοπούλου, 2009), η οποία περιλαμβάνει τα 

παρακάτω ερευνητικά παραδείγματα: α) τη συγκεφαλαίωση, μέσω της οποίας 

επιχειρείται η ανάδειξη των κεντρικών μηνυμάτων του ερευνώμενου υλικού, η 

οποία προκύπτει από μια αφαιρετική διαδικασία, β) την εξήγηση, η οποία 

σκοπό έχει να διευρύνει την κατανόηση πάνω σε αμφίσημα σημεία του 

κειμένου αξιοποιώντας με κατάλληλο τρόπο το συγκείμενο και γ) τη δόμηση, η 

οποία οδηγεί στην εισχώρηση σε βάθος στο ερευνώμενο υλικό και στην τελική 

του αξιολόγηση (Μπονίδης, 2004).     

 Τα στάδια της ερευνητικής διαδικασίας στην Ποιοτική Ανάλυση 

Περιεχομένου, έχουν ως εξής  (Mayring, 1983, όπ. αναφ. στο Μπονίδης, 

2004):  
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1. Καθορισμός του υπό έρευνα υλικού. 

2. Ανάλυση των συνθηκών  εντός των οποίων διαμορφώθηκε το υλικό 

(κοινωνικές/ πολιτικές συνθήκες, λόγοι που οδήγησαν στη συγγραφή 

του συγκεκριμένου εγχειριδίου, προφίλ συγγραφικής ομάδας, κλπ). 

3. Παρουσίαση των τυπικών χαρακτηριστικών του κειμένου (μορφή, 

έκταση, περιεχόμενα, συγγραφείς, κλπ) και του περικειμένου 

(εικονογράφηση, εμφάνιση, πηγές, τίτλοι, κλπ). 

4. Προσδιορισμός της κατεύθυνσης της ανάλυσης (πομπός, 

επικοινωνιακό πλαίσιο, δέκτες). 

5. Διατύπωση σαφών ερευνητικών ερωτημάτων στη βάση ενός 

θεωρητικού πλαισίου (κάτι που έγινε στην υποενότητα 4.1). 

6.  Καθορισμός των τεχνικών ανάλυσης, επιλογή των μονάδων 

κατηγοριοποίησης του υλικού και προσδιορισμός των κατηγοριών, 

βάσει των οποίων θα γίνει η ανάλυση περιεχομένου. 

7. Κυρίως Ανάλυση του περιεχομένου του εγχειριδίου, με τη χρήση ενός ή 

περισσοτέρων από τα ερευνητικά παραδείγματα που αναφέρθηκαν 

παραπάνω (συγκεφαλαίωση, εξήγηση, δόμηση). 

Η Κριτική Ανάλυση Λόγου, με τη σειρά της, αποτελεί ένα εγχείρημα, με 

ρίζες στην Κριτική Σχολή που ως κύριο στόχο έχει να διερευνήσει τα 

γλωσσικά και εξωγλωσσικά μέσα με τα οποία νομιμοποιούνται, 

αναπαράγονται αλλά και αμφισβητούνται μέσω του λόγου και των κειμένων οι 

σχέσεις εξουσίας, κυριαρχίας και ανισότητας. Πιο συγκεκριμένα, οι κριτικοί 

αναλυτές λόγου εξετάζουν τις δομές, τις στρατηγικές και τις ιδιότητες εκείνες 

του λόγου που εμπλέκονται στη διαδικασία νομιμοποίησης και 

αναπαραγωγής της άσκησης εξουσίας εκ μέρους των ομάδων και των 

θεσμών που έχουν πρόσβαση στην εξουσία (Van Dijk, 1993). Τα βασικά 

αξιώματα που διέπουν την Κριτική Ανάλυση Λόγου, όπως αυτά παρατίθενται 

από τους Fairclough & Wodak (1997) είναι τα εξής: 
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 Η Κριτική Ανάλυση Λόγου ασχολείται πρωτίστως με σύνθετα κοινωνικά 

προβλήματα και υπό αυτό το πρίσμα ερευνά τα κείμενα, στηριγμένη 

στις γενικές αρχές της κοινωνιογλωσσολογίας. 

 Ο λόγος δεν είναι «κοινωνικά ουδέτερος», αλλά αντίθετα αντανακλά και 

διαμορφώνει συγκεκριμένες σχέσεις δύναμης και εξουσίας. 

 Ο λόγος συγκροτεί την κοινωνία και την κουλτούρα 

 Ο λόγος παράγει και αναπαράγει ιδεολογία 

 Ο λόγος είναι ιστορικά προσδιορισμένος 

 Οι σχέσεις ανάμεσα στο κείμενο και την κοινωνία είναι 

διαμεσολαβημένες 

 Η ανάλυση λόγου είναι ερμηνευτική και επεξηγηματική 

 Ο λόγος είναι μια μορφή κοινωνικής πρακτικής 

Με βάση όλα τα παραπάνω, η Κριτική Ανάλυση λόγου αποτελεί ένα 

παράδειγμα κριτικού γραμματισμού με κύρια αποστολή της την 

αποφυσικοποίηση και ανάδειξη της ιδεολογίας μέσα στο κείμενο, καθώς και 

την ενδυνάμωση των αδικημένων κοινωνικών ομάδων στην κατεύθυνση της 

δράσης για την κοινωνική δικαιοσύνη (Μπονίδης, 2004). 

Ο συνδυασμός των δύο ερευνητικών αυτών εργαλείων, μας προσφέρει τα 

πλεονεκτήματα από τη μια της Ποιοτικής Ανάλυσης Περιεχομένου που είναι ο 

συστηματικός της χαρακτήρας, η δόμησή της σε συγκεκριμένα βήματα και η 

χρήση της οικείας διαδικασίας της κατηγοριοποίησης του υλικού. Από την 

άλλη, η Κριτική Ανάλυση Λόγου, έχει τη δυνατότητα να αναδείξει μηνύματα 

που δεν δηλώνονται ρητά, να αποκαλύψει το «λανθάνον περιεχόμενο» ενός 

κειμένου και να εισχωρήσει σε μεγαλύτερο βάθος την ανάλυση του υλικού, 

συνδέοντας το λόγο με το κοινωνικό συγκείμενο εντός του οποίου αυτός 

παράχθηκε . Ειδικότερα στην περίπτωση της συγκεκριμένης εργασίας που 

έχει ως στόχο της να ανιχνεύσει στοιχεία ιδεολογίας μέσα σε ένα εκπαιδευτικό 

εγχειρίδιο, η συμπληρωματική χρήση της Κριτικής Ανάλυσης Λόγου 

καθίσταται ιδιαίτερα χρήσιμη (Παγκουρέλια & Παπαδοπούλου, 2009). 

Στην παρακάτω ενότητα, παρουσιάζουμε τα δεδομένα της έρευνας 

ακολουθώντας τα βήματα της ποιοτικής Ανάλυσης περιεχομένου, που 
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αποτελούν και τον κορμό της ερευνητικής πορείας στη συνδυαστική αυτή 

μέθοδο  (Παγκουρέλια & Παπαδοπούλου, ό.π.). 

 

5.3.1. Προσδιορισμός τεχνικών ανάλυσης- Κατηγοριοποίηση 

του υλικού βάσει των ερευνητικών ερωτημάτων 

 Ως μονάδα ανάλυσης στην παρούσα εργασία ορίζουμε την περίοδο 

όσον αφορά την ανάλυση του θεωρητικού πλαισίου του Οδηγού, καθώς 

θεωρούμε πως σε μια περίοδο ολοκληρώνεται επαρκώς ένα νόημα ή μια ιδέα. 

Επίσης, στο θεωρητικό μέρος του Οδηγού ως μονάδα μελέτης 

χρησιμοποιήσαμε την παράγραφο, καθώς θεωρούμε ότι από το περιεχόμενο 

μιας παραγράφου μπορούμε να πάρουμε τις απαραίτητες πληροφορίες 

σχετικά με το συγκείμενο της ιδέας που διατυπώνεται σε μια περίοδο.  Όσον 

αφορά το εργαστηριακό μέρος, εδώ η μονάδα ανάλυσης και η μονάδα μελέτης 

ταυτίζονται και είναι η ίδια η δραστηριότητα. Αυτό συμβαίνει επειδή 

επιδιώκουμε να αντιμετωπίσουμε σφαιρικά την κάθε δραστηριότητα και ως 

προς τους στόχους της και ως προς τις διατυπώσεις και το διδακτικό υλικό 

που χρησιμοποιείται. 

  Λαμβάνοντας υπ’ όψη μας τα αρχικά ερευνητικά ερωτήματα, η πρώτη 

φάση για την προετοιμασία της ανάλυσης του υλικού αφορούσε την ανάδειξη 

εκείνων των θεματικών αξόνων μέσα στον Οδηγό, οι οποίοι σχετίζονται με 

θέματα Περιβαλλοντικής Ηθικής και αναδεικνύουν τον ηθικό και αξιακό 

προσανατολισμό του εγχειριδίου. Σε αυτήν τη φάση απορρίψαμε χωρία και 

υποενότητες του κειμένου οι οποίες αποσκοπούσαν αποκλειστικά στο 

γνωστικό τομέα, παρέχοντας επιστημονικές πληροφορίες πχ για τις φυσικές 

και χημικές ιδιότητες του νερού, τα αέρια του θερμοκηπίου, κλπ.  Έτσι, σε 

κάθε θεματική ενότητα του Οδηγού (οι οποίες είναι ίδιες τόσο στο θεωρητικό 

όσο και στο εργαστηριακό μέρος διακρίναμε τους θεματικούς άξονες στους 

οποίους αναδεικνύεται ο ηθικός προσανατολισμός του εγχειριδίου: 

 Ο πρώτος θεματικός άξονας αφορά την αξία των φυσικών αγαθών. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο του Οδηγού και ειδικότερα στις υποενότητες 
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Αέρας- Ατμόσφαιρα- Κλιματικές Αλλαγές, Νερό, Έδαφος, Δάση, 

Βιοποικιλότητα- Εξαφάνιση των Ειδών, αναδεικνύεται η αξία των 

αγαθών αυτών. Ο άξονας αυτός εμπίπτει στο πεδίο της 

Περιβαλλοντικής Ηθικής από την άποψη ότι αναδεικνύει την άποψη του 

Οδηγού σε σχέση με το κατά πόσο τα φυσικά αγαθά διαθέτουν εγγενή 

ή σχετική/ εργαλειακή αξία για τον άνθρωπο.  

 Ο δεύτερος θεματικός άξονας αφορά τις επιπτώσεις των 

περιβαλλοντικών προβλημάτων. Σε όλες σχεδόν τις υποενότητες 

του δεύτερου κεφαλαίου, αναφέρονται οι επιπτώσεις που υπάρχουν (ή 

θα υπάρχουν στο μέλλον) από την πτώση της ποιότητας του 

περιβάλλοντος και την υποβάθμιση της ποσότητας και της ποιότητας 

φυσικών αγαθών (λειψυδρία, κλιματικές αλλαγές, ερημοποίηση). Η 

ηθική διάσταση που μπορεί να αναδειχθεί σε αυτόν τον άξονα αφορά 

το κατά πόσο ο Οδηγός θεωρεί ότι η υποβάθμιση του φυσικού 

περιβάλλοντος είναι μια συνθήκη αρνητική κυρίως για τις ανθρώπινες 

δραστηριότητες ή συνιστά ένα πρόβλημα που επηρεάζει αρνητικά το 

σύνολο των έμβιων ή άβιων όντων του πλανήτη. 

 Ο τρίτος θεματικός άξονας αφορά τη σχέση του ανθρώπου με τη 

φύση. Υπάρχουν αρκετές αναφορές σε αυτήν τη θεματική, τόσο στο 

πρώτο κεφάλαιο του Οδηγού, όσο και κυρίως στις τελευταίες δύο 

υποενότητες του δευτέρου κεφαλαίου (Ανθρώπινες Δραστηριότητες και 

Ανθρώπινες σχέσεις και Αξίες). Όπως αναδείχθηκε και στο θεωρητικό 

πλαίσιο της εργασίας, η σχέση του ανθρώπου με τα άλλα όντα αλλά 

και την ίδια τη φύση ως ολότητα, αγγίζει τον πυρήνα του ενδιαφέροντος 

της Περιβαλλοντικής Ηθικής. Ποιά είναι η θέση του Οδηγού για την 

κυριαρχία του ανθρώπου πάνω στη φύση και ποιά είναι η θέση του 

απέναντι σε σύγχρονες ανθρωποκεντρικές προσεγγίσεις που 

παρουσιάζουν τον άνθρωπο ως τον μοναδικό υπεύθυνο για τη 

σωτηρία του περιβάλλοντος; 

Έχοντας προσδιορίσει τους θεματικούς άξονες, η επόμενη φάση αφορά 

τον προσδιορισμό των κατηγοριών ανάλυσης του ερευνώμενου υλικού. 

Επιδιώκοντας να διερευνήσουμε το βαθμό υιοθέτησης από την πλευρά της 



65 

 

συγγραφικής ομάδας του Οδηγού ανθρωποκεντρικών ή οικοκεντρικών 

προσεγγίσεων (με βάση και το δεύτερο ερευνητικό μας ερώτημα), οι 

κατηγορίες ανάλυσης δεν μπορούν παρά να ταυτίζονται με τις δύο βασικές 

προσεγγίσεις της Περιβαλλοντικής Ηθικής, τον ανθρωποκεντρισμό και τον 

οικοκεντρισμό. Ανάλογα με τον θεματικό άξονα ανάλυσης, μία δήλωση του 

Οδηγού μπορούμε να πούμε ότι παραπέμπει σε ανθρωποκεντρικές 

αντιλήψεις, όταν: 

 Στην περίπτωση του πρώτου θεματικού άξονα (η αξία των 

φυσικών αγαθών) τα φυσικά αγαθά παρουσιάζονται ως αν να 

έχουν βασικά εργαλειακή αξία για τον άνθρωπο (πχ. «τα 

αποθέματα γλυκού νερού είναι ζωτικής σημασίας για την επιβίωση 

και την ανάπτυξη του ανθρώπου»). 

 Στην περίπτωση του δεύτερου θεματικού άξονα (οι επιπτώσεις 

των περιβαλλοντικών προβλημάτων), η υποβάθμιση της 

ποιότητας του φυσικού περιβάλλοντος εμφανίζεται να επηρεάζει 

μόνο ή κυρίως την ανθρώπινη ζωή και τις ανθρωπογενείς 

δραστηριότητες, όταν δηλαδή ένα περιβαλλοντικό πρόβλημα 

εμφανίζεται ως όντως πρόβλημα επειδή έχει αρνητικές επιπτώσεις 

στον άνθρωπο (πχ «η καταστροφή των δασών επηρεάζει 

αρνητικά την οικονομία») 

 Τέλος, στην περίπτωση του τρίτου θεματικού άξονα, 

ανθρωποκεντρικές Θεωρούνται οι απόψεις που παρουσιάζουν τον 

άνθρωπο κυρίαρχο της φύσης (ακραίος ανθρωποκεντρισμός), 

όπως επίσης και οι απόψεις που υποστηρίζουν ότι ο άνθρωπος 

θα πρέπει να αλλάξει στάσεις, αξίες και συμπεριφορές 

προκειμένου να καταστεί προστάτης της φύσης (ήπιος 

ανθρωποκεντρισμός- πχ). 

 

Από την άλλη, μια δήλωση του Οδηγού μπορεί να παραπέμπει σε 

οικοκεντρικές αντιλήψεις, όταν: 
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 Στην περίπτωση του πρώτου θεματικού άξονα, τα φυσικά αγαθά 

παρουσιάζονται ως αν να έχουν εγγενή αξία ή ως αν η αξία 

τους να έγκειται στη συμβολή τους γενικά στην περιβαλλοντική 

ισορροπία (πχ «το δάσος είναι καταφύγιο ζωής για πολλούς 

οργανισμούς»). 

 Στην περίπτωση του δεύτερου θεματικού άξονα, τα 

περιβαλλοντικά προβλήματα παρουσιάζονται ως αν να 

επηρεάζουν το σύνολο των έμβιων και άβιων όντων του 

πλανήτη. Τα περιβαλλοντικά προβλήματα, δηλαδή 

αναγνωρίζονται ως τέτοια, όχι γιατί επηρεάζουν αρνητικά τον 

άνθρωπο αλλά γιατί έχουν συνολικές επιπτώσεις στην 

ισορροπία του πλανήτη (πχ « η απώλεια ενός είδους μπορεί να 

οδηγήσει στην κατάρρευση ολόκληρου του οικοδομήματος»). 

 Τέλος, στον τρίτο θεματικό άξονα, η δεοντολογική θέση του 

Οδηγού για τη σχέση του ανθρώπου με το περιβάλλον, δεν 

παρουσιάζει τον άνθρωπο ως αν να είναι κάτι ξεχωριστό ή 

υπεράνω της φύσης, αλλά αντίθετα τον παρουσιάζει ως κομμάτι 

της, χωρίς ειδικά προνόμια έναντι αυτής ( πχ «Είμαστε (εν. οι 

άνθρωποι) τμήμα της φύσης. Είμαστε πολύτιμο είδος αλλά αυτό 

δεν σημαίνει ότι είμαστε και το καλύτερο. Είμαστε ένα απλό 

μέλος.)  . 

Στον Πίνακα1 που παρουσιάζουμε αμέσως μετά, κωδικοποιούνται οι 

θεματικοί άξονες και οι κατηγορίες ανάλυσης, έτσι όπως αυτοί 

μορφοποιήθηκαν παραπάνω: 
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Πίνακας 1: Θεματικοί άξονες και κατηγορίες ανάλυσης στον Οδηγό 

Οικοκεντρισμός Ανθρωποκεντρισμός 

Θεματικός άξονας 1: Η αξία των φυσικών αγαθών 

1Α)Τα φυσικά αγαθά απαραίτητα για την 
περιβαλλοντική ισορροπία ή έχουν εγγενή 
αξία (οικοκεντρική θέση) 

1Β)Τα φυσικά αγαθά απαραίτητα/ πολύτιμα 
για τον άνθρωπο και τις δραστηριότητές του 
(ανθρωποκεντρική θέση) 

Θεματικός άξονας 2: Οι επιπτώσεις των περιβαλλοντικών προβλημάτων 

2Α) Τα περιβαλλοντικά προβλήματα 
αναγνωρίζονται ως τέτοια γιατί επηρεάζουν 
συνολικά την οικολογική ισορροπία του 
πλανήτη (οικοκεντρική θέση) 

2Β) Τα περιβαλλοντικά προβλήματα 
αναγνωρίζονται ως τέτοια γιατί επηρεάζουν 
αρνητικά τη ζωή, την ευημερία και τις 
δραστηριότητες του ανθρώπου 
(ανθρωποκεντρική θέση) 

Θεματικός άξονας 3:  Ο άνθρωπος και η φύση 

3Α) Ο άνθρωπος απλό μέλος του φυσικού 
κόσμου ( οικοκεντρική θέση) 

3Β) Ο άνθρωπος κυρίαρχος της φύσης 
(ακραίος ανθρωποκεντρισμός) 

 3Γ) Ο άνθρωπος προστάτης της φύσης 
(ήπιος ανθρωποκεντρισμός) 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6: ΑΝΑΛΥΣΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

 

6.1. Ποσοτική Ανάλυση 

Τα ποσοτικά αποτελέσματα που προέκυψαν από την ανάλυση του 

υλικού παρατίθενται στον Πίνακα 2 που ακολουθεί: 

Πίνακας 2: Ποσοτικά αποτελέσματα της ανάλυσης* 

Θεματικός Άξονας Ανθρωποκεντρικές 

Δηλώσεις 

Οικοκεντρικές Δηλώσεις 

 Θεωρ. 

Μέρος 

Δραστηριότητες Θεωρ. 

Μέρος 

Δραστηριότητες 

Η αξία των φυσικών 

αγαθών 

18 1 7 2 

Οι επιπτώσεις των 

περιβαλλοντικών 

προβλημάτων  

19 2 5 3 

Οι σχέσεις του 

ανθρώπου με τη 

φύση 

7 3 3 - 

 * Οι αριθμοί δηλώνουν συχνότητα αναφοράς  

 

Όπως μπορούμε να παρατηρήσουμε, οι ανθρωποκεντρικές αναφορές 

υπερισχύουν των οικοκεντρικών και στους τρεις θεματικούς άξονες ανάλυσης 

που διερευνήσαμε. Η υπερίσχυση αυτή είναι ιδιαίτερα εμφανής στις δηλώσεις 

που υπάρχουν στο Θεωρητικό Πλαίσιο του Οδηγού, ενώ η εικόνα είναι 

διαφορετική όσον αφορά τις δραστηριότητες που προτείνονται στο 
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Εργαστηριακό Μέρος, όπου καταγράφονται περισσότερες δραστηριότητες με 

οικοκεντρικό προσανατολισμό στον πρώτο και δεύτερο θεματικό άξονα. Τα 

ποσοτικά αυτά αποτελέσματα δίνουν μια πρώτη εικόνα για τον 

ανθρωποκεντρικό προσανατολισμό του Οδηγού, , χρειάζεται όμως και η σε 

βάθος ποιοτική διερεύνηση, η οποία και ακολουθεί στις επόμενες 

υποενότητες. 

 

6.2 Ποιοτική ανάλυση 

6.2.1. Η αξία των φυσικών αγαθών 

Στην κατηγορία αυτή μπορούμε να εντοπίσουμε στο κείμενο του 

Οδηγού αρκετές αναφορές που αφορούν την αξία του νερού, των δασών, του 

αστικού και περιαστικού πρασίνου, όπως επίσης και της βιοποικιλότητας.  

 Στο νερό, σύμφωνα με τους συγγραφείς του βιβλίου, οφείλεται η 

ύπαρξη ζωής στον πλανήτη (οικοκεντρικό επιχείρημα), χάρη στην ιδιότητα 

που έχει να εμφανίζει μικρότερη πυκνότητα στη στερεή του κατάσταση σε 

σχέση με την υγρή. Επίσης αναγνωρίζεται ότι «στο νερό μπορεί να ζήσει και 

να αναπτυχθεί μια ποικιλία οργανισμών» (σελ. 36). Παράλληλα, όμως 

εμφανίζονται πολλές αναφορές για την αξία του νερού στην ανθρώπινη 

εξέλιξη, την κοινωνική και οικονομική ανάπτυξη, μιας και τα «αποθέματα 

γλυκού νερού είναι ζωτικής σημασίας για την επιβίωση και την ανάπτυξη του 

ανθρώπου» (σελ. 34- ανθρωποκεντρικό επιχείρημα). Στο κεφάλαιο επίσης 

τονίζεται η σημασία του νερού στην ανάπτυξη των ανθρώπινων πολιτισμών, 

πολλοί από τους οποίους συνέδεσαν την ύπαρξη και την εξέλιξή τους με την 

παρουσία κάποιου υγροτόπου στο εγγύς περιβάλλον τους (ανθρωποκεντρικό 

επιχείρημα). Αναφορά κάνουν οι συγγραφείς του βιβλίου και στην παρουσία 

του νερού στη θρησκεία, τη μυθολογία αλλά και την πρώιμη ιατρική, ενώ οι 

υγρότοποι αναγνωρίζονται ως τόποι με «βιολογική, πολιτιστική, υδρευτική, 

αλιευτική, κτηνοτροφική, αντιπλημμυρική, υδατοβελτιωτική και μικροκλιματική 

σημασία» (σελ. 36). Όπως μπορούμε να διαπιστώσουμε από τα παραπάνω, 

το νερό αναγνωρίζεται από τους συγγραφείς του Οδηγού ως ένα  απαραίτητο 
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συστατικό κάθε μορφής ζωής. Την ίδια στιγμή όμως γίνεται ειδική μνεία και 

εκτενέστερη αναφορά στην αξία που έχει το νερό για τη ζωή του ανθρώπου (ο 

άνθρωπος, δηλαδή, διαχωρίζεται από τα υπόλοιπα έμβια όντα), όπως επίσης 

και για την ανάπτυξη μιας σειράς ανθρώπινων δραστηριοτήτων που 

συμβάλλουν στην οικονομική και κοινωνική ανάπτυξη (γεωργία, κτηνοτροφία, 

τουρισμός, ιατρική, κλπ). Επομένως μπορούμε να πούμε πως η οπτική με την 

οποία βλέπει η συγγραφική ομάδα την αξία του νερού είναι κατά βάση 

ανθρωποκεντρική. 

Συνύπαρξη αναφορών που θα μπορούσαν να παραπέμψουν τόσο σε 

μια οικοκεντρική, όσο και σε μια ανθρωποκεντρική προσέγγιση, υπάρχει και 

στο κεφάλαιο για το έδαφος. Σε μια εικόνα στη σελ. 38 του Οδηγού το έδαφος 

περιγράφεται ως ο χώρος «που ζει ένας ολόκληρος κόσμος», ο οποίος 

αποτελείται από φυτά, έντομα, ερπετά και αποικοδομητές. Επίσης, στην 

επόμενη σελίδα, υπάρχει ένα απόσπασμα από τη Διακήρυξη των 

Δικαιωμάτων της Γης στο οποίο τονίζεται ότι «η διατήρηση του παρελθόντος 

της Γης είναι το ίδιο σημαντική με τη διατήρηση του παρελθόντος των 

ανθρώπων» καθώς «Εμείς και η Γη μοιραζόμαστε μια κοινή κληρονομιά και 

θα πρέπει όλοι να καταλάβουμε ότι και η μικρότερη καταστροφή οδηγεί σε 

αμετάκλητη απώλεια». Παρόμοια είναι και η οπτική με την οποία 

προσεγγίζεται το θέμα της γεωλογικής κληρονομιάς και στη δραστηριότητα 7 

αυτού του κεφαλαίου (σελ. 106), όπου οι μαθητές καλούνται να ετοιμάσουν 

μια θεατρική παράσταση με θέμα τα δικαιώματα της Γης και στην οποία 

τονίζεται επίσης ότι η διατήρηση της φυσικής κληρονομιάς είναι εξίσου 

σημαντική με τη διατήρηση της πολιτιστικής κληρονομιάς των ανθρώπων. 

Από την άλλη όμως, στο κεφάλαιο αυτό το έδαφος παρουσιάζεται και ως 

πηγή οικονομικής ανάπτυξης για τον άνθρωπο, καθώς αναφέρεται ότι «ένα 

άλλο είδος πετρωμάτων πλούσιων σε μεταλλικά στοιχεία, που παρουσιάζουν 

μάλιστα ιδιαίτερο οικονομικό ενδιαφέρον, είναι τα μεταλλεύματα». 

Επιπρόσθετα, την ίδια στιγμή που οι γεώτοποι θεωρούνται σημαντικοί για τον 

άνθρωπο, και άρα «Αξίζει… να διατηρηθούν για επιστημονικούς, 

ερευνητικούς, εκπαιδευτικούς, οικολογικούς, τουριστικούς, αισθητικούς και 
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πολιτιστικούς σκοπούς» (σελ. 39),  η διατήρηση της γεωλογικής κληρονομιάς  

παρουσιάζεται- όπως είδαμε παραπάνω- ως ένα από τα δικαιώματα της Γης.  

Κυρίως ανθρωποκεντρική είναι και η προσέγγιση με την οποία 

αναπτύσσονται τα επιχειρήματα της συγγραφικής ομάδας του Οδηγού για τα 

οφέλη των δασών και του περιαστικού πρασίνου. Ενώ υπάρχουν δύο μόνο 

αναφορές όπου το δασικό οικοσύστημα παρουσιάζεται ως «καταφύγιο ζωής  

πλήθους φυτών και για πολλούς οργανισμούς» και ως «φυσική τράπεζα 

γονιδίων φυτών και ζώων». Ταυτόχρονα, ήδη από την αρχή του κεφαλαίου 

(σελ. 44) ξεκαθαρίζεται ότι το δάσος είναι «ένα αγαθό με τεράστια σημασία για 

τον άνθρωπο». Ιδιαίτερες αναφορές γίνονται στην προσφορά του δάσους 

στην οικονομική ανάπτυξη και την κοινωνική ευημερία, καθώς «προσφέρει 

ευκαιρίες απασχόλησης, δημιουργίας, άθλησης και ψυχαγωγίας» (σελ. 44).  

Χαρακτηρίζεται, δε, ως ένας «ανανεώσιμος φυσικός πόρος με τεράστια 

οικονομική σημασία» που «παράγει πολύτιμα προϊόντα» (σελ. 46), όπως το 

ξύλο, το ρετσίνι, το χώμα, τα άγρια φρούτα, τα φαρμακευτικά φυτά, κλπ. Στην 

ίδια υποενότητα που αναφέρεται στις λειτουργίες του δάσους, οι ευεργετικές 

επιδράσεις που αναφέρονται (απελευθέρωση οξυγόνου, απορρόφηση αέριων 

ρύπων, βελτίωση του μικροκλίματος, μείωση των θορύβων, παρεμπόδιση της 

διάβρωσης του εδάφους, βελτίωση της ποιότητας του νερού) αφορούν 

πρωτίστως τον άνθρωπο και τη βελτίωση της ζωής του. Άλλωστε, οι 

συγκεκριμένες λειτουργίες του δάσους (ακόμα και αυτή της διατήρησης 

κατάλληλων συνθηκών ζωής για πολλούς οργανισμούς), αναφέρονται 

προκειμένου να υποστηριχθεί η άποψη που διατυπώνεται στη θεματική 

περίοδο της υποενότητας ότι το δάσος είναι «απαραίτητο για την ανάπτυξη 

και την ευημερία των ανθρώπινων κοινωνιών» (σελ. 46). Με παρόμοια οπτική 

αντιμετωπίζεται και το αστικό και περιαστικό πράσινο, το οποίο, σύμφωνα με 

τους συγγραφείς, «παίζει σημαντικό ρόλο στη βελτίωση της ποιότητας ζωής 

στις αστικές περιοχές» (σελ. 44). Σε επόμενο κεφάλαιο που αφορά τις 

ανθρώπινες δραστηριότητες, και πάλι το περιαστικό πράσινο αντιμετωπίζεται 

ως ένα αγαθό με «ζωτική σημασία για την υγεία, την αναψυχή και την 

ποιότητα ζωής των κατοίκων των πόλεων» , ενώ η διαχείρισή του, έχει ως 

στόχους την «αναψυχή, την προστασία από τις πλημμύρες, τη μείωση της 
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διάβρωσης, τη ρύθμιση του μικροκλίματος, τη συγκράτηση των ρύπων της 

ατμόσφαιρας και την αισθητική βελτίωση του τοπίου» (σελ. 71). Ενώ όμως 

στο θεωρητικό κεφάλαιο του Οδηγού που αφορά το δάσος και το πράσινο 

στις πόλεις, επικρατεί μια ανθρωποκεντρική εκτίμηση της αξίας αυτού του 

αγαθού, κάτι τέτοιο δεν φαίνεται να ισχύει και για τις προτεινόμενες 

δραστηριότητες. Στο αντίστοιχο κεφάλαιο του Εργαστηριακού μέρους, 

απουσιάζει οποιαδήποτε δραστηριότητα στην οποία οι μαθητές καλούνται να 

διερευνήσουν, να αποτιμήσουν και να αναστοχαστούν πάνω στην προσφορά 

του δάσους στην οικονομική ανάπτυξη και την ποιότητα ζωής των ανθρώπων. 

Αντίθετα, στις προτεινόμενες δραστηριότητες οι μαθητές καλούνται να 

καταγράψουν τα είδη που εντοπίζονται στο κοντινό τους δάσος, να 

επεξεργαστούν με τις αισθήσεις τους εικόνες, ήχους και μυρωδιές ενός 

δάσους, όπως επίσης και να κατασκευάσουν ένα δασικό περιβαλλοντικό 

μονοπάτι. Βλέπουμε επομένως να υπάρχει μια αναντιστοιχία μεταξύ της 

έκτασης που καταλαμβάνουν οι ανθρωποκεντρικές αναφορές στο θεωρητικό 

μέρος του Οδηγού και της αντίστοιχης έκτασης στο Εργαστηριακό. 

Αναφορά γίνεται στον οδηγό και για την αξία της βιοποικιλότητας, η 

οποία σύμφωνα με την οπτική του Οδηγού είναι ένα μετρήσιμο μέγεθος, που 

συνήθως «μετριέται με βάση την αφθονία των ειδών» (σελ. 50) . Στην 

υποενότητα που αφορά την αξία της βιοποικιλότητας, οι συγγραφείς 

αναφέρονται ισότιμα (χωρίς να τις κατονομάζουν) στις ανθρωποκεντρικές και 

τις οικοκεντρικές προσεγγίσεις τις οποίες και παρουσιάζουν με έναν αξιακά 

ουδέτερο τρόπο. Έτσι, αναφέρουν, ότι στην πρώτη προσέγγιση, η αξία της 

βιοποικιλότητας «έχει σχέση με την άμεση ή έμμεση χρηστική ή αγοραστική 

αξία», ενώ στη δεύτερη προσέγγιση «θεωρείται σημαντική, ανεξάρτητα από 

το αν οργανισμοί ή παράγωγά τους χρησιμοποιούνται για κάποιο οικονομικό 

σκοπό». Στις δραστηριότητες του Εργαστηριακού Μέρους, εντοπίζουμε μία 

δραστηριότητα στην οποία οι μαθητές καλούνται να συνειδητοποιήσουν την 

«ωφελιμότητα κάθε μορφής ζωής», κατασκευάζοντας ένα εκτροφείο 

σκουληκιών (σελ. 123). Παρά το γεγονός ότι η εικόνα που συνοδεύει τη 

δραστηριότητα στην οποία απεικονίζεται ένα σκουλήκι που λέει «Ε!...Χμ… 

Αξίζω κι εγώ… το σκουλήκι» μπορεί να παραπέμψει σε μια οικοκεντρική 
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εκτίμηση της εγγενούς αξίας όλων των οργανισμών, εντούτοις διαβάζοντας 

προσεκτικά τη δραστηριότητα μπορούμε να πούμε πως η οπτική της είναι εν 

τέλει ανθρωποκεντρική. Οι μαθητές καλούνται να παρατηρήσουν τις αλλαγές 

που συντελούνται στο χώμα μετά από μερικές μέρες εκτροφής ενός 

γεωσκώληκα σε ένα ποτήρι με χώμα και να συνειδητοποιήσουν την 

προσφορά του συγκεκριμένου ασπόνδυλου στην ανάμειξη και τον αερισμό 

του εδάφους, που είναι ιδιαίτερα σημαντικά για τη γεωργία. 

Συνοψίζοντας, μπορούμε να πούμε πως στην κατηγορία «Η αξία των 

φυσικών αγαθών», κυριαρχούν σε έκταση οι αναφορές που θα μπορούσαν να 

παραπέμψουν σε μια ανθρωποκεντρική προσέγγιση. Οι οικοκεντρικές 

αναφορές δεν απουσιάζουν τελείως, αποτελούν όμως μάλλον μια 

δευτερεύουσα διάσταση στην προσέγγιση της αξίας των φυσικών αγαθών, 

ενώ στην περίπτωση των δασών παρατηρήθηκε αναντιστοιχία μεταξύ 

Θεωρητικού (κυριαρχία ανθρωποκεντρικών αναφορών) και Εργαστηριακού 

Μέρους (κυριαρχία δραστηριοτήτων με οικοκεντρικό προσανατολισμό). 

Άλλωστε, και μόνο ο διαχωρισμός του ανθρώπου από τα υπόλοιπα όντα της 

Γης, έχει- όπως είδαμε και στο θεωρητικό πλαίσιο της εργασίας- 

ανθρωποκεντρικό ιδεολογικό υπόβαθρο.  

     

6.2.2. Οι επιπτώσεις των περιβαλλοντικών προβλημάτων 

 Στην υποενότητα αυτή αναλύουμε το πώς παρουσιάζουν οι 

συγγραφείς του Οδηγού τις επιπτώσεις των περιβαλλοντικών προβλημάτων, 

κάτι που θεωρούμε πως έχει ιδιαίτερη σημασία καθώς από την οπτική με την 

οποία εξετάζεται το θέμα εξαρτάται και η επιχειρηματολογία υπέρ της 

προστασίας του περιβάλλοντος. Όπως επισημαίνουν οι Thompson & Barton 

(1994), τόσο οι άνθρωποι με ανθρωποκεντρικές, όσο και εκείνοι με 

οικοκεντρικές αντιλήψεις, ανησυχούν εξίσου για τα περιβαλλοντικά 

προβλήματα. Η επιχειρηματολογία όμως υπέρ της προστασίας του 

περιβάλλοντος για να διατηρηθεί η χρηστική του ωφέλεια διαφέρει από αυτήν 

που υποστηρίζει ότι η φύση πρέπει να προστατευτεί γιατί διαθέτει εγγενή αξία, 

ενώ οι δύο αυτές κατηγορίες επιχειρημάτων παράγουν διαφορετικά 
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αποτελέσματα στο επίπεδο των στάσεων και της συμπεριφοράς απέναντι στη 

φύση. 

 Όσον αφορά τις κλιματικές αλλαγές, οι συνέπειές τους επηρεάζουν μια 

σειρά από παράγοντες που αφορούν κάθε μορφή ζωής στον πλανήτη. Έτσι οι 

συγγραφείς στις σελ. 28- 29 αναφέρουν το λιώσιμο των πάγων και την άνοδο 

της στάθμης της θάλασσας, τη μείωση της κυκλοφορίας των θαλάσσιων 

ρευμάτων την αποσταθεροποίηση της ατμόσφαιρας, την απειλή εξαφάνισης –

ευάλωτων στις κλιματικές αλλαγές- οργανισμών και τη συνεπακόλουθη 

μείωση της βιοποικιλότητας. Στην τελευταία παράγραφο αυτής της 

υποενότητας αναφέρεται πως «Μακροπρόθεσμα, η αλλαγή του κλίματος θα 

θέσει σε κίνδυνο εκατομμύρια κατοίκους των παράκτιων περιοχών και θα 

προκαλέσει ελλείψεις σε νερό και τρόφιμα σε πολλά σημεία του πλανήτη με 

σοβαρές συνέπειες στην παγκόσμια οικονομία, στη γεωργία και στην υγεία» 

(σελ. 29). Από αυτήν την παράθεση των επιχειρημάτων βλέπουμε ότι 

κυριαρχούν σε έκταση οι αναφορές που επικεντρώνονται στις συνέπειες των 

κλιματικών αλλαγών στην ισορροπία της φύσης. Εντούτοις μπορούμε να 

πούμε πως η ξεχωριστή αναφορά στις συνέπειές τους στον άνθρωπο, και 

μάλιστα μετά τη λέξη «μακροπρόθεσμα», θεωρούμε πως έχει ιδιαίτερο 

συμβολισμό. Σύμφωνα με τους συγγραφείς του Οδηγού, οι κλιματικές αλλαγές 

θα αποσταθεροποιήσουν μια σειρά από στοιχεία της Γης και όλες αυτές οι 

συνέπειες τελικά θα μεταφερθούν και στον άνθρωπο, την ποιότητα της ζωής 

του και τις οικονομικές του δραστηριότητες. Ενώ δηλαδή οι αναφορές θα 

μπορούσαν να παραπέμψουν σε μια οικοκεντρική θεώρηση των επιπτώσεων 

των κλιματικών αλλαγών, η θέση που έχει μέσα στο κείμενο η ξεχωριστή 

αναφορά των επιπτώσεων στον άνθρωπο, υπερτονίζει τη σημασία τους και 

υποτάσσει τελικά όλες τις προηγούμενες κατηγορίες συνεπειών σε αυτήν. Δεν 

ισχύει όμως το ίδιο και με τις δραστηριότητες του Εργαστηριακού Μέρους. Στη 

δραστηριότητα που αναφέρεται στις επιπτώσεις από την αύξηση της 

παγκόσμιας θερμοκρασίας, οι μαθητές καλούνται να ερευνήσουν το 

φαινόμενο της μετανάστευσης των πιγκουίνων από τα νησιά Γκαλαπάγκος και 

να φτιάξουν μια μικρή παράσταση δραματοποίησης στην οποία τα εν λόγω 

θαλάσσια πουλιά αποκτούν ανθρωπομορφικά χαρακτηριστικά (μιλάνε, 
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εκφράζουν συναισθήματα, κλπ). Στη δραστηριότητα αυτή επομένως έχουμε 

μια οικοκεντρική θεώρηση των συνεπειών της κλιματικής αλλαγής, ενώ δεν 

συναντάμε κάποια δραστηριότητα στην οποία οι μαθητές να καλούνται να 

διερευνήσουν τις επιπτώσεις της αύξησης της θερμοκρασίας στον άνθρωπο. 

Στο ίδιο κεφάλαιο παρουσιάζονται και οι επιπτώσεις από την 

ατμοσφαιρική ρύπανση, τη μείωση της στοιβάδας του όζοντος και από την 

όξινη βροχή. Η ατμοσφαιρική ρύπανση εμφανίζεται να έχει επιπτώσεις μόνο 

στον άνθρωπο, «καθώς υψηλό ποσοστό του πληθυσμού εκτίθεται κατά 

καιρούς στις υψηλές συγκεντρώσεις ατμοσφαιρικών ρύπων» (σελ.30), ενώ 

δεν γίνεται καμία αναφορά στους υπόλοιπους οργανισμούς. Παρόμοια είναι 

και η παρουσίαση των επιπτώσεων της όξινης βροχής, καθώς ως βασική της 

συνέπεια περιγράφεται η διάβρωση των μαρμάρινων μνημείων και 

αγαλμάτων. Η μείωση, όμως, της στοιβάδας του όζοντος εμφανίζεται να έχει 

επιπτώσεις- εκτός από την ανθρώπινη υγεία- και «σε πολλά είδη της 

χλωρίδας και της πανίδας, καθώς τα ευαίσθητα στην υπεριώδη ακτινοβολία 

είδη θα μειωθούν ή/ και θα εξαφανιστούν» (σελ. 30). Αντίστοιχα, στις 

δραστηριότητες του κεφαλαίου, προτείνεται η διερεύνηση των επιπτώσεων 

της ατμοσφαιρικής ρύπανσης στη ζωή των ανθρώπων στις πόλεις, καθώς και 

η κατασκευή ενός εννοιολογικού χάρτη για τη μείωση της στοιβάδας του 

όζοντος, στα αποτελέσματα της οποίας αναφέρονται τόσο αυτά που αφορούν 

τον άνθρωπο, όσο και τα υπόλοιπα είδη της χλωρίδας και της πανίδας. 

Στο κεφάλαιο για το νερό, τα προβλήματα που προκύπτουν από την 

άνιση κατανομή των υδάτινων αποθεμάτων, εμφανίζονται να επηρεάζουν 

μόνο τον άνθρωπο. Στην ενότητα παρατίθενται στοιχεία του ΟΗΕ, σύμφωνα 

με τα οποία «232 εκατομμύρια άνθρωποι από 26 Χώρες του Τρίτου Κόσμου 

πλήττονται από λειψυδρία (…) 18 επιπλέον χώρες της Αφρικής και της Ασίας 

απειλούνται άμεσα (…) το 18% του παγκόσμιου πληθυσμού δεν έχουν 

πρόσβαση ασφαλές πόσιμο νερό» (σελ.35). Η λειψυδρία και η χαμηλή 

ποιότητα του νερού σε ορισμένες περιοχές δεν εμφανίζονται πουθενά να 

επηρεάζουν τα υπόλοιπα όντα του πλανήτη, εκτός ίσως από μια φωτογραφία 

στη σελ. 34, στην οποία απεικονίζεται μια εικόνα περιοχής με έντονη ξηρασία 
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και στην οποία υπάρχει η λεζάντα «η λειψυδρία απειλεί πολλές περιοχές της 

Γης». Σαφώς οικοκεντρική είναι η προσέγγιση που ακολουθείται σε μία από 

τις προτεινόμενες δραστηριότητες, σύμφωνα με την οποία οι μαθητές 

καλούνται να συνειδητοποιήσουν «την επικινδυνότητα της ρύπανσης της 

θάλασσας από πετρελαιοκηλίδες και τις επιπτώσεις της στο θαλάσσιο 

οικοσύστημα».  

Στο κεφάλαιο για το έδαφος, παρουσιάζονται οι συνέπειες τόσο της 

υπερεξόρυξης ορυκτών, όσο και γενικότερα της κακής διαχείρισης της γης. 

Στην πρώτη περίπτωση «αναφέρονται αρκετές αρνητικές επιδράσεις στο 

περιβάλλον, όπως διατάραξη του χέρσου, παραγωγή αποβλήτων, ρύπανση 

εδάφους και αέρα επιφανειακών και υπόγειων νερών. Επίσης, μπορούν να 

προκληθούν ατυχήματα και αρνητικές επιδράσεις στην υγεία» (σελ. 41). Εδώ 

έχουμε την περιγραφή επιπτώσεων τόσο στη φύση, όσο και στον άνθρωπο, ο 

οποίος και πάλι εμφανίζεται ως κάτι ξεχωριστό. Οι συνέπειες δε της 

υποβάθμισης του εδάφους που αναφέρονται από τη συγγραφική ομάδα του 

Οδηγού, έχουν να κάνουν με την «ποιότητα του νερού, την ασφάλεια των 

τροφίμων, τη βιοποικιλότητα, τις κλιματικές αλλαγές και εν τέλει, την 

ανθρώπινη υγεία» (σελ. 42). Εδώ η λέξη «εν τέλει», υπονοεί κατά τη γνώμη 

μας πως όλες οι παραπάνω επιπτώσεις στην ισορροπία της φύσης (νερό, 

βιοποικιλότητα, κλίμα), είναι σημαντικές γιατί επηρεάζουν την ανθρώπινη 

υγεία. Άλλωστε και στις συνέπειες της διάβρωσης του εδάφους, αναφέρονται 

η μείωση της γονιμότητας  καθώς και της ικανότητάς του να συγκρατεί νερό, 

που σχετίζονται και οι δύο κυρίως με ανθρώπινες δραστηριότητες (γεωργία, 

αντιπλημμυρική προστασία). Παρόμοια είναι και η οπτική στην προτεινόμενη 

δραστηριότητα αυτού του κεφαλαίου στη σελ. 102, στην οποία οι μαθητές 

επεξεργάζονται ένα άρθρο για την πλημμύρα ενός χωριού εξ’ αιτίας της 

διάβρωσης του εδάφους του. 

Όσον αφορά τις επιπτώσεις από την καταστροφή των δασών, στο 

κεφάλαιο αναφέρονται τόσο αυτές που σχετίζονται με τη γενικότερη ισορροπία 

του οικοσυστήματος, όσο και αυτές που σχετίζονται με τον άνθρωπο και τις 

δραστηριότητές του. Συγκεκριμένα, αναφέρεται πως «Η ισορροπία του 
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οικοσυστήματος διαταράσσεται, καταστρέφονται είδη ζώων και φυτών, το 

έδαφος καθίσταται ευάλωτο στη διάβρωση, το μικροκλίμα επηρεάζεται 

αρνητικά, ο κίνδυνος πλημμυρικών φαινομένων αυξάνεται, η οικονομία 

ζημιώνεται και δημιουργούνται προϋποθέσεις για την επιτάχυνση της 

ερημοποίησης»  (σελ. 48).  Όταν το κείμενο όμως αναφέρεται στις επιπτώσεις 

των δασικών πυρκαγιών του 2007, εκεί γίνεται μόνο παρουσίαση των 

αρνητικών τους συνεπειών στον άνθρωπο «74 άνθρωποι νεκροί. 

Περισσότεροι από 100.000 άνθρωποι έχασαν τις καλλιέργειές τους, τα ζώα 

τους ή και τα σπίτια τους στην Ηλεία, τη Μεσσηνία, την Αρκαδία, τη Λακωνία  

και την Εύβοια». Δεν γίνεται καμία αναφορά στις υπόλοιπες επιπτώσεις στο 

οικοσύστημα, ενώ η μόνη αναφορά σε άλλους έμβιους οργανισμούς πλην του 

ανθρώπου, έχει να κάνει με «τα ζώα τους» (εννοείται των ανθρώπων). Η 

γενική κτητική που χρησιμοποιείται εδώ υποδηλώνει την ιδιοκτησιακή σχέση 

που έχει (και δικαιούται να έχει)  ο άνθρωπος με κάποια ζώα, τα οποία 

μάλλον εμφανίζονται να είναι περισσότερο σημαντικά από κάποια άλλα ζώα 

που κάηκαν, τα οποία δεν ανήκαν σε κανένα. 

Τα παραπάνω έρχονται σε αντίθεση με τα όσα γράφονται στο κεφάλαιο 

για τη  βιοποικιλότητα, στο οποίο τονίζεται ότι «δεν υπάρχουν είδη άχρηστα. 

Κάθε είδος δεν αποτελεί απλώς ένα κομμάτι σε ένα μωσαϊκό που αν χαθεί 

μένει μόνο το κενό του. Αποτελεί έναν ‘σύνδεσμο’ σε ένα πολύπλοκο 

οικοδόμημα, τυχόν απώλεια του οποίου δεν αποκλείεται να οδηγήσει στην 

κατάρρευση όλου του οικοδομήματος» (σελ. 54). Στο παραπάνω χωρίο 

αποδίδεται αξία σε κάθε ον, χωρίς απαραίτητα να έχει χρηστική αξία για τον 

άνθρωπο, θέση που ενισχύεται και από τη δραστηριότητα στη σελ. 122, στην 

οποία οι μαθητές καλούνται να μελετήσουν τις επιπτώσεις που θα υπάρξουν 

στην τροφική αλυσίδα (στην οποία δεν περιλαμβάνεται ο άνθρωπος), αν 

εξαφανιστεί ένα από τα είδη που υπάρχουν σε αυτή.  

Συνοψίζοντας, μπορούμε να πούμε πως και στον δεύτερο θεματικό 

άξονα  κυριαρχούν οι ανθρωποκεντρικής προέλευσης αναφορές. Η 

καταστροφή και η υποβάθμιση στοιχείων του περιβάλλοντος εμφανίζεται να 

έχει επιπτώσεις στην γενικότερη ισορροπία του οικοσυστήματος και στη ζωή 
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φυτικών και ζωικών οργανισμών, οι οποίες όμως θεωρούνται σημαντικές γιατί 

εντέλει επηρεάζουν τη ζωή, τις δραστηριότητες και την οικονομία των 

ανθρώπων.      

     

6.2.3. Ο άνθρωπος και η φύση 

 

Στη σελ. 79 του Οδηγού, αναφέρονται τρεις φάσεις της σχέσης του 

ανθρώπου με τη φύση: « Ο άνθρωπος κυνηγός επιβίωσε μέσα στη φύση 

δουλεύοντας με τη φύση. Ο άνθρωπος της Αγροτικής και της Βιομηχανικής 

Επανάστασης έφτασε στο σημείο συχνά να συμπεριφέρεται ενάντια στη 

φύση. Όμως ο σημερινός άνθρωπος πρέπει να ζήσει σε αρμονία με το 

περιβάλλον».  Σε όλα τα κεφάλαια του Οδηγού υπάρχουν αναφορές για το 

πώς ο άνθρωπος έδρασε ενάντια στη φύση καθώς και προτάσεις- συχνά 

διακηρυκτικού χαρακτήρα-  για το πώς μπορεί να επανέλθει σε αρμονία με 

αυτή. Μια σειρά από ανθρώπινες δραστηριότητες (καύση ορυκτών καυσίμων 

για ενέργεια, θέρμανση και μετακινήσεις, εντατική γεωργική καλλιέργεια με 

χρήση χημικών φυτοφαρμάκων,  η εξόρυξη πετρωμάτων και ορυκτών, 

κατασκευή μεγάλων έργων χωρίς προηγούμενη μελέτη περιβαλλοντικών 

επιπτώσεων, καύση, υπερυλοτόμηση και υπερβόσκηση σε δασικές εκτάσεις, 

εντατική αλιεία, εμπόριο σπάνιων ζώων και φυτών, παραγωγή μεγάλης 

ποσότητας επικίνδυνων αποβλήτων) ευθύνονται σύμφωνα με τον Οδηγό, για 

μια σειρά από περιβαλλοντικά προβλήματα που αναφέρθηκαν στην 

προηγούμενη υποενότητα.  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον όμως παρουσιάζουν οι αναφορές σε προτάσεις 

για το πώς ο άνθρωπος θα μπορέσει να ζήσει σε αρμονία με τη φύση. Οι 

βασικές αρχές μιας τέτοιας πορείας συνοψίζονται και πάλι στη σελ. 79 , 

σύμφωνα με τις οποίες οι άνθρωποι  

Είμαστε τμήμα της φύσης. Είμαστε πολύτιμο είδος αλλά αυτό δεν 

σημαίνει ότι είμαστε και το καλύτερο. Είμαστε ένα απλό μέλος. Πρέπει να 

συνεργαζόμαστε, όχι να προσπαθούμε να κατακτήσουμε. Πρέπει να 
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αναγνωρίζουμε και να αναλαμβάνουμε την ευθύνη μας για τα 

προβλήματα και την περιβαλλοντική υποβάθμιση που προκαλούμε. Δεν 

έχουμε δικαίωμα ούτε ως άτομα, ούτε ως κοινωνία να κάνουμε αλόγιστη 

χρήση των μη ανανεώσιμων πόρων, ιδιαίτερα αυτών που κινδυνεύουν 

να εξαντληθούν». Επιπρόσθετα, οφείλουμε «να περιορίσουμε την 

κατανάλωση υλικών και ενέργειας και να δώσουμε το πλεόνασμα σε 

όσους το χρειάζονται και να κληροδοτήσουμε τη Γη στις επόμενες γενιές 

όπως τη βρήκαμε, αν όχι σε καλύτερη κατάσταση. 

 Στις παραπάνω αρχές μπορούμε να εντοπίσουμε ιδέες που 

προέρχονται τόσο από το ανθρωποκεντρικό, όσο και από το οικοκεντρικό 

οπλοστάσιο. Η ιδέα ότι ο άνθρωπος είναι ένα είδος ισότιμο με τα άλλα, ένα 

«απλό μέλος», έρχεται σε πλήρη σύγκρουση με το δυισμό ανθρώπου- φύσης 

που επικρατεί στην ανθρωποκεντρική σχολή σκέψης και η οποία όπως είδαμε 

παραπάνω είναι κυρίαρχη και στον παρόντα Οδηγό. Την ίδια στιγμή που 

αναγνωρίζεται αυτό όμως, ο άνθρωπος καλείται να μην σπαταλά τους μη 

ανανεώσιμους μόνο πόρους (κάτι που θα μπορούσε να υπονοήσει ότι μπορεί 

να έχει δικαίωμα να σπαταλά τους ανανεώσιμους), προκειμένου να 

ανταποκριθεί στις υποχρεώσεις του απέναντι στις επόμενες γενιές. Έτσι εδώ 

ο άνθρωπος εμφανίζεται μεν να έχει υποχρεώσεις απέναντι σε άλλους 

ανθρώπους (σε αυτούς που χρειάζονται υλικά και ενέργεια, καθώς και στις 

μελλοντικές γενιές), δεν εμφανίζεται όμως να έχει υποχρεώσεις απέναντι σε 

άλλους οργανισμούς ή απέναντι στην ίδια τη Γη. Οι αρχές αυτές εντάσσονται 

μάλιστα σε ένα πλέγμα στάσεων που θα πρέπει να υιοθετήσει ο σύγχρονος 

άνθρωπος και το οποίο περιλαμβάνει την «καλλιέργεια της ατομικής και της 

κοινωνικής ευθύνης, της αυτοπειθαρχίας και της ανάληψης δράσης για τα 

περιβαλλοντικά και κοινωνικά ζητήματα». Αναδεικνύεται επομένως η εικόνα 

του ανθρώπου που είναι υπεύθυνος για τη φύση και την προστασία της, που 

πρέπει ο ίδιος να αναλάβει δράση για τη σωτηρία της, εικόνα που μπορεί να 

συνοψισθεί από το απόσπασμα από την Ασκητική του Καζαντζάκη που 

προτείνεται για επεξεργασία από τους μαθητές σύμφωνα με το οποίο «Ο κάθε 

άνθρωπος έχει έναν κύκλο δικό του από πράματα, από δέντρα, ζώα, 

ανθρώπους, ιδέες- και τον κύκλο τούτον έχει χρέος αυτός να τον σώσει. 
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Αυτός, κανένας άλλος. Αν δεν τον σώσει, δεν μπορεί να σωθεί» (σελ. 22).  

Σύμφωνα με τους Καραγεωργάκη και Γεωργόπουλο (2005), αυτή η αντίληψη 

για τον άνθρωπο- σωτήρα της φύσης, παραπέμπει σε μια νέα 

ανθρωποκεντρική προσέγγιση, η οποία όμως δεν έρχεται σε αντιπαράθεση με 

το οικολογικό κίνημα, αλλά εντάσσεται στο πλαίσιό του. Σύμφωνα με αυτήν 

την αντίληψη, ο άνθρωπος οφείλει να αλλάξει συνήθειες για να προλάβει την 

ολοσχερή καταστροφή του περιβάλλοντος, δικαιούται όμως να κάνει 

λελογισμένη χρήση των φυσικών πόρων και να ρυπαίνει λίγο το περιβάλλον, 

αρκεί να εκπληρώνει τις υποχρεώσεις του απέναντι στις επόμενες γενιές.  

Τις στάσεις αυτές ο άνθρωπος καλείται να τις υιοθετήσει προκειμένου 

να συμβάλλει στην οικοδόμηση ενός «αειφόρου μέλλοντος», στην προώθηση 

δηλαδή της αειφόρου ανάπτυξης, η οποία στο πρώτο κεφάλαιο του Οδηγού 

ορίζεται ως «η ανάπτυξη που βασίζεται στην ορθολογική χρήση των φυσικών 

πόρων ώστε να μην διακυβεύεται η δυνατότητα χρήσης τους από τις 

επόμενες γενιές» (σελ. 11). Υπό αυτό το πρίσμα, από τις σελίδες του Οδηγού, 

ο άνθρωπος καλείται να υιοθετήσει συμπεριφορές  και πρακτικές αειφορικής 

διαχείρισης των φυσικών πόρων. Τέτοιες είναι: η εξοικονόμηση ενέργειας, η 

χρήση των μέσων μαζικής μεταφοράς, η ανακύκλωση των απορριμμάτων, η 

αύξηση της χρήσης ανανεώσιμων πηγών ενέργειας (σελ. 31), η διενέργεια 

μελέτης περιβαλλοντικών επιπτώσεων πριν από κάθε μεγάλο έργο (σελ. 41), 

η αειφορική διαχείριση των δασών (ήπια υλοτομία, ήπια βόσκηση- σελ 46- 

48), η ανάπτυξη συνείδησης οικονομίας, η βελτίωση της ενεργειακής 

επάρκειας και της ενεργειακής αποδοτικότητας των κτιρίων (σελ. 61), η 

μείωση του όγκου  των απορριμμάτων και η επαναχρησιμοποίηση και 

ανακύκλωση των υλικών (σελ. 65), ο περιορισμός της κατανάλωσης (σελ. 67), 

η ίδρυση προστατευόμενων περιοχών (σελ. 69) και εν τέλει η αειφόρος 

κατανάλωση, η οποία συνίσταται στην «υπεύθυνη χρήση αγαθών και 

υπηρεσιών που ανταποκρίνονται στις βασικές ανθρώπινες ανάγκες, η οποία 

παράλληλα σέβεται το περιβάλλον και την κοινωνία» (σελ. 76). 

Παρόμοια οπτική υπάρχει και στις προτεινόμενες δραστηριότητες του 

Εργαστηριακού Μέρους. Έτσι στη δραστηριότητα της σελ. 94, οι μαθητές 
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καλούνται μέσω ενός ερωτηματολογίου να διαπιστώσουν κατά πόσο η 

κατανάλωση νερού που κάνουν είναι αειφορική, ενώ στη σελ. 97 καλούνται να 

διακρίνουν τους αειφορικούς από τους καταστροφικούς τρόπους αλιείας. Στη 

δραστηριότητα της σελ. 104 καλούνται να προτείνουν μέτρα αποκατάστασης 

μιας περιοχής μετά την παύση λειτουργίας σε αυτήν ενός λατομείου, ενώ 

υπάρχει ένα πλήθος δραστηριοτήτων στο κεφάλαιο για την ενέργεια μέσω 

των οποίων οι μαθητές διερευνούν το κατά πόσο η κατανάλωση ενέργειας 

στο σπίτι και το σχολείο τους συμβαδίζει με τις αρχές της αειφορίας. Αρκετές 

επίσης είναι και οι δραστηριότητες στο κεφάλαιο για τα απορρίμματα, μέσω 

των οποίων επιδιώκεται οι μαθητές να κατανοήσουν τη σημασία της 

επανάχρησης και της ανακύκλωσης των απορριμμάτων και να υιοθετήσουν 

παρόμοιες στάσεις και πρακτικές. Τέλος, στη δραστηριότητα της σελ. 145 οι 

μαθητές καλούνται μέσα από τη συμπλήρωση ενός ερωτηματολογίου να 

εξακριβώσουν το κατά πόσο ο τρόπος ζωής τους είναι αειφορικός, ενώ στις 

επόμενες δύο σελίδες καλούνται να αποφασίσουν για το κατά πόσο μια 

επένδυση στον τόπο τους ακολουθεί τις αρχές της αειφορίας και να 

συντάξουν μια μικρή μελέτη περιβαλλοντικών επιπτώσεων.  

Από όλα τα παραπάνω συμπεραίνουμε ότι και στην τρίτη κατηγορία 

ανάλυσης του υλικού, προκύπτει η ανθρωποκεντρική θεώρηση όσον αφορά 

τη σχέση του ανθρώπου με τη φύση. Παρά το γεγονός ότι ο άνθρωπος 

αναγνωρίζεται ως ένα απλό μέλος του φυσικού κόσμου, εντούτοις 

επιφορτίζεται με το έργο της προστασίας της φύσης από την καταστροφή την 

οποία ο ίδιος προκάλεσε με τις δραστηριότητές του. Η πρόταση της αειφόρου 

ανάπτυξης που υιοθετείται από τον Οδηγό, καλεί τον άνθρωπο να κάνει 

υπεύθυνη χρήση των φυσικών πόρων, προκειμένου να εκπληρώσει τις 

υποχρεώσεις του απέναντι στις επόμενες γενιές.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7: ΣΥΖΗΤΗΣΗ - ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

 Από την ανάλυση του υλικού που προηγήθηκε, μπορούμε να πούμε 

πως επιβεβαιώνονται οι αρχικές μας υποθέσεις. Κατ’ αρχήν ο Οδηγός 

καταπιάνεται με θέματα που άπτονται της Περιβαλλοντικής Ηθικής και τα 

οποία εντοπίζονται διάσπαρτα μέσα στο κείμενο (τόσο στο Θεωρητικό Μέρος, 

όσο και στο Εργαστηριακό) και οργανώνονται σε θεματικές κατηγορίες που 

ταυτίζονται με τους θεματικούς άξονες που χρησιμοποιήσαμε, δηλαδή την 

εκτίμηση της αξίας φυσικών αγαθών και πόρων, την αποτίμηση των 

συνεπειών της περιβαλλοντικής υποβάθμισης, όπως επίσης και τη μελέτη της 

σχέσης του ανθρώπου με τη φύση. 

 Επιβεβαιώθηκε, δε και η υπόθεση που κάναμε για τον 

ανθρωποκεντρικό προσανατολισμό του Οδηγού, λαμβάνοντας υπ’ όψη ότι 

αυτός ενσωματώνει την οπτική της αειφόρου ανάπτυξης. Πράγματι, στον 

Οδηγό κυριαρχεί η ανθρωποκεντρική προσέγγιση και στις τρεις κατηγορίες 

ανάλυσης που χρησιμοποιήσαμε. Στην εκτίμηση της αξίας των φυσικών 

πόρων και αγαθών, αυτό γίνεται κυρίως μέσω της ξεχωριστής αναφοράς στον 

άνθρωπο. Αυτό ισχύει και στη περίπτωση των επιπτώσεων από την 

καταστροφή ή υποβάθμιση πτυχών του φυσικού περιβάλλοντος, όπου αν και 

αναφέρονται επιπτώσεις στο οικοσύστημα εν γένει, ο άνθρωπος εμφανίζεται 

όχι ως μέρος αυτού, αλλά ως κάτι το ξεχωριστό, που υφίσταται τελικά και τις 

περισσότερες συνέπειες. Από την ανάλυση μάλιστα προέκυψε ότι οι 

περιβαλλοντικές επιπτώσεις τελικά καθίστανται σημαντικές μέσα στο κείμενο, 

ακριβώς γιατί επηρεάζουν τον άνθρωπο, τις δραστηριότητές του και την 

οικονομία. Τέλος, στην περίπτωση της ανάδειξης των σχέσεων ανθρώπου- 

φύσης, και πάλι εδώ ο άνθρωπος εμφανίζεται ως ένας εξωτερικός 

παράγοντας προς τη φύση, ως να αλληλεπιδρά μονόπλευρα με αυτήν, χωρίς 

η ίδια η φύση να είναι σε θέση να μετασχηματίζει τον άνθρωπο και τις 

κοινωνικές σχέσεις (Νικήσιανης, 2012). Επιπρόσθετα, ο άνθρωπος 

μετατρέπεται σε υπεύθυνο για τη σωτηρία της φύσης, κάτι που παραπέμπει 

σε έναν νέο ανθρωποκεντρισμό (Καραγεωργάκης & Γεωργόπουλος, 2005).  
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Παρόλα αυτά εντοπίσαμε και κάποιες οικοκεντρικές αναφορές στο 

κείμενο που ίσως θα μπορούσαν να θεωρηθούν μια ασυνέπεια του Οδηγού 

απέναντι στο στόχο του που ήταν εξαρχής η αειφόρος ανάπτυξη. Οι 

οικοκεντρικές δηλώσεις ήταν κυρίως στο εργαστηριακό κομμάτι και μάλιστα σε 

ενότητες που το θεωρητικό τους πλαίσιο ήταν καθαρά ανθρωποκεντρικό. Η 

αντίφαση αυτή ίσως συμβάλλει στο να δούμε το θέμα της αειφορίας ως ένα 

πιο σύνθετο θέμα με πολλές διαστάσεις που τελικά επηρεάζει την ποιότητα 

ζωής. Η Δημόσια Υγεία δεν πρέπει να λείπει από το κομμάτι της 

περιβαλλοντικής ηθικής καθώς η περιβαλλοντική υποβάθμιση επηρεάζει τη 

Δημόσια Υγεία και κατ’ επέκταση αφορά την ποιότητα της ζωής μας.  

 Ο ανθρωποκεντρισμός που προτείνεται από τη συγγραφική ομάδα του 

Οδηγού, είναι ένας ήπιος ανθρωποκεντρισμός, σύμφωνα με τη διάκριση που 

κάνει ο Norton (1984). Μέσα από τον Οδηγό, οι άνθρωποι- και κυρίως οι 

εκπαιδευτικοί και οι μαθητές στους οποίους απευθύνεται άμεσα και έμμεσα, 

καλούνται να επαναπροσδιορίσουν τις αξίες τους, να αλλάξουν τις συνήθειές 

τους, να κάνουν εκπτώσεις στο βιοτικό τους επίπεδο και να επανιεραρχήσουν 

τις ανάγκες τους, ακολουθώντας αειφορικά πρότυπα παραγωγής και 

κατανάλωσης. Πράγματι, η ιδέα της αειφόρου ανάπτυξης είναι κυρίαρχη στο 

σύνολο του Οδηγού. Το πρόβλημα με τη συγκεκριμένη προσέγγιση σύμφωνα 

με τον Νικήσιανη (2012), είναι ότι ανάγει το πρόβλημα της περιβαλλοντικής 

κρίσης σε ποσοτικό, καθώς μετατοπίζεται το ενδιαφέρον από το τι παράγεται, 

με ποιο σκοπό και μέσα από ποιες κοινωνικές σχέσεις, στο πόσο παράγεται 

και κυρίως στο πόσο καταναλώνεται. Έτσι καταλήγει η ιδέα της αειφορίας να 

μεταφέρει τη συζήτηση για την οικονομία από τη σφαίρα των παραγωγικών 

σχέσεων σε αυτήν της κατανάλωσης και η αειφόρος ανάπτυξη να καταλήγει 

απλώς να αναπαράγει τη φιλελεύθερη αστική ιδεολογία και να χρησιμοποιείται 

ως άλλοθι για τη διαιώνιση των κυρίαρχων κοινωνικών σχέσεων. Παρόλα 

αυτά θα είχε ενδιαφέρον να διαχωρίσουμε την έννοια της αειφορίας από το 

καθαρά οικονομικό της πλαίσιο και να τη δούμε σε μία πιο σύνθετη διάσταση 

που να αφορά τόσο τη Δημόσια Υγεία όσο και την Ποιότητα της ζωής μας.  
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Οι θέσεις του Οδηγού που εκτέθηκαν στην παραπάνω έρευνα και το πόσο 

σημαντικές είναι για τη βιοηθική, εκτιμώνται με βάση τη σημαντικότητα της 

διδακτικής διαδικασίας και των διδακτικών βιβλίων. Σε κάποιο βαθμό αυτά 

που μαθαίνουν τα παιδιά στο σχολείο επηρεάζουν την πιθανή στάση ζωής 

που μπορεί να αναπτύξουν τώρα αλλά και στο μέλλον για θέματα 

Περιβαλλοντικής Ηθικής. Το πώς διδάσκουμε αλλά κυρίως το τι διδάσκουμε 

σήμερα στα παιδιά έχει άμεση σχέση με το τι είδους πολίτες θέλουμε να 

έχουμε στο μέλλον. Οι θέσεις των πολιτών για την Περιβαλλοντική ηθική είναι 

καθοριστικής σημασίας και μπορεί να γίνει ακόμα πιο σημαντική με τα χρόνια 

καθώς τα περιβαλλοντικά προβλήματα κατά πάσα πιθανότητα θα συνεχίσουν 

να αυξάνουν. Το πώς βλέπουμε τη σχέση του ανθρώπου με το περιβάλλον 

στα σημερινά σχολικά βιβλία μπορεί να επηρεάσει τόσο τις ατομικές στάσεις 

όσο και τις κοινωνικές και τις πολιτικές. Η εφαρμογή λοιπόν των αρχών της 

βιοηθικής σε σχέση με το περιβάλλον φαίνεται σημαντική τόσο σε κοινωνικό-

πολιτικό όσο και σε ατομικό επίπεδο.  

 Βασικός περιορισμός της εργασίας- που κατά βάθος προκύπτει από 

τους περιορισμούς έκτασης και χρόνου που υπάρχουν στο πλαίσιο μιας 

μεταπτυχιακής διπλωματικής εργασίας, είναι ότι περιορίστηκε η ανάλυση μόνο 

σε ένα εγχειρίδιο. Θα είχε ενδιαφέρον να μελετηθεί σε επόμενες εργασίες αν η 

κυριαρχία του ανθρωποκεντρισμού επιβεβαιώνεται και στον βιοηθικό αξιακό 

προσανατολισμό και των υπόλοιπων εγχειριδίων του σχολικού 

προγράμματος της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, καθώς το θέμα της σχέσης 

του ανθρώπου με τη φύση, διαπερνά μια σειρά από γνωστικά αντικείμενα του 

Δημοτικού σχολείου (Γλωσσικό μάθημα, Μέλέτη Περιβάλλοντος, Φυσική, 

Γεωγραφία, Αγωγή του Πολίτη, κλπ).       
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