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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 

   Μετά το τέλος του Β’ Παγκόσµιου Πολέµου, ο ανταγωνισµός Ανατολής-∆ύσης και η 

θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου παρότρυναν την εξάπλωση του εκπαιδευτικού 

συστήµατος  σε ολόκληρο τον κόσµο και ειδικότερα στις αναπτυσσόµενες χώρες 

προκειµένου να επιταχυνθεί η οικονοµική ανάπτυξη, να δηµιουργηθούν πολιτιστικά πιο 

οργανωµένες κοινωνίες που θα επιδίωκαν την ισότητα (Σαΐτη, 2000). Ως εκ τούτου, η 

εκπαίδευση ξεκίνησε να αποτελεί καθολική και εθνική υπόθεση και να  αφορά κάθε 

άτοµο ανεξαρτήτως κοινωνικής τάξης (Green, 2010). Η εκπαιδευτική ανάπτυξη 

προσεγγιζόταν πλέον µε µακροπρόθεσµους όρους, αντικειµενικούς στόχους, τέθηκαν 

προτεραιότητες και έγιναν επιλογές σε συµφωνία µε άλλους τοµείς ανάπτυξης (Σαΐτη, 

2000). 

   Αρκετά χρόνια αργότερα, το Μάρτιο του 2000, το Ευρωπαϊκό Συµβούλιο της 

Λισαβόνας, «αναγνώρισε το σηµαντικό ρόλο της εκπαίδευσης ως αναπόσπαστου 

µέρους των οικονοµικών και κοινωνικών πολιτικών, ως µέσου για την ενίσχυση της 

ανταγωνιστικότητας της Ευρώπης παγκοσµίως και ως εγγύηση για την εξασφάλιση της 

συνοχής των κοινωνιών και της πλήρους προσωπικής ολοκλήρωσης των πολιτών», 

θέτοντας 3 στρατηγικούς στόχους, ένας εκ των οποίων αφορούσε την διευκόλυνση της 

πρόσβασης όλων στα συστήµατα εκπαίδευσης και κατάρτισης, την παροχή ίσων 

ευκαιριών, την ενεργό συµµετοχή του πολίτη και την κοινωνική συνοχή ( Νικολάου, 

2008).  

   Λίγο µετά την ενδιάµεση αναθεώρηση της Στρατηγικής της Λισαβόνας, η Ε.Ε 

διαπίστωσε ότι οι στόχοι που είχαν τεθεί προς υλοποίηση µέχρι το 2010 δεν ήταν 

εφικτοί καθώς η αναπαραγωγή και συντήρηση των κοινωνικών ανισοτήτων µέσω του 

εκπαιδευτικού συστήµατος παρουσίαζαν αύξουσα πορεία παρά τις προσπάθειες 

εξάλειψης τους (Παπαδάκης, 2011).  Σύµφωνα µε τα δεδοµένα, ενώ η εκπαίδευση θα 

έπρεπε να αποτελεί συνώνυµο της κοινωνικής δικαιοσύνης και να λειτουργήσει ως 

αντίβαρο στις κοινωνικοοικονοµικές ανισότητες, δυστυχώς τις αναπαράγει ή 

τουλάχιστον τις συντηρεί (Griffiths, 2003) επιτρέποντας την δηµιουργία ενός φαύλου 

κύκλου, στον οποίο οι κοινωνικοοικονοµικές ανισότητες µετουσιώνονται σε 

εκπαιδευτικές και οι εκπαιδευτικές ανισότητες σε κοινωνικοοικονοµικές. Οι 

εκπαιδευτικές ανισότητες ξεκινούν από τα πρώιµα στάδια της εκπαίδευσης και 

συνεχίζουν να υφίστανται µέχρι και την τις υψηλότερες βαθµίδες αυτής. Όπως 

διαπιστώνει ο Foucault (1971), το πανεπιστήµιο αλλά και ολόκληρο το εκπαιδευτικό 
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σύστηµα δεν λειτουργεί αµερόληπτα ενώ συµβάλλει στην διατήρηση της δύναµης 

συγκεκριµένων τάξεων ενώ κάποιες άλλες τις αποκλείει. 

  Σήµερα το ζήτηµα της κοινωνικής ανισότητας και του συνακόλουθου µε αυτήν 

κοινωνικού αποκλεισµού είναι πιο επίκαιρο από ποτέ. Σύµφωνα µε την Ευρωπαϊκή 

Επιτροπή, το 16% του πληθυσµού έχουν εισόδηµα 60% µικρότερο από το µέσο 

οικογενειακό εισόδηµα της χώρας τους. Το 19% των παιδιών απειλούνται από την 

φτώχεια ενώ το 17% των Ευρωπαίων στερείται βασικά υλικά αγαθά 

(http://ec.europa.eu/social/main.jsp?catId=751&langId=en).  

   Στη χώρα µας εν έτει 2012, τα υψηλά επίπεδα ανεργίας, η φτώχεια και η αδυναµία 

άσκησης των κοινωνικών δικαιωµάτων από µεγάλα τµήµατα του πληθυσµού, 

συνιστούν ένα πλέγµα σχέσεων το οποίο επιδεινώνει τη θέση των πιο αδύναµων 

οικονοµικά και κοινωνικά και εντείνει ακόµη περισσότερο τις ανισότητες. Η διατήρηση 

και αναπαραγωγή της φτώχειας και του κοινωνικού αποκλεισµού στις  οικονοµικά και 

κοινωνικά προηγµένες κοινωνίες έρχεται σε αντίθεση µε την επιδίωξη της 

κοινωνικοοικονοµικής  ανάπτυξης  και την αρχή της ισότητας των θεµελιωδών 

δικαιωµάτων του πολίτη. 

   Μέσα σε αυτό το πλαίσιο και κάτω από τις δυσµενείς συνθήκες τις οικονοµικής 

κρίσης, η αµφίδροµη σχέση µεταξύ σχολικού περιβάλλοντος και κοινωνίας θα πρέπει 

να επανεξεταστεί και να αναπροσδιοριστεί. Μετά την µαζικοποίηση της εκπαίδευσης, η 

οποία δεν φαίνεται να επέφερε τα αναµενόµενα αποτελέσµατα,  µία άλλα στρατηγική, 

αυτή της «θετικής διάκρισης» αποτέλεσε την βάση για την ανάπτυξη εκπαιδευτικών 

πολιτικών που στοχεύουν άµβλυνση των ανισοτήτων µέσα από την «άνιση» 

µεταχείριση περιοχών της επικράτειας, οι οποίες παρουσιάζουν µεγαλύτερα ποσοστά 

κοινωνικο-οικονοµικών προβληµάτων (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012).  

      Μέσα σε αυτό το θεωρητικό πλαίσιο «γεννήθηκαν» και οι Ζώνες Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας, «βαδίζοντας» ανάµεσα στις «ολιστικές» και «κατασκευαστικές» 

θεωρίες, αναγνωρίζοντας τις ισχυρές πιέσεις της κοινωνίας πάνω στο άτοµο αλλά 

αποφεύγοντας να υιοθετήσουν µία ντερµινιστική λογική. Σκοπός τους είναι να 

δηµιουργηθεί ένα σχολικό περιβάλλον όπου ο µαθητής θα µπορέσει να ανατρέψει τους 

αρνητικούς κοινωνικούς προσδιορισµούς, θα πετύχει στο σχολείο και αλλά και στην 

ζωή του γενικότερα. 

      Τον δρόµο για την δηµιουργία των πρώτων ΖΕΠ άνοιξε η Έκθεση Plowden το 

1967, στην Αγγλία. Το παράδειγµα ακολούθησαν η Γαλλία το 1982 και η Κύπρος το 

2003 (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012). Στην χώρα µας, η συζήτηση για τις ΖΕΠ 
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ξεκινάει το 2009 ενώ τον επόµενο χρόνο, το Υπουργείο Παιδείας καταθέτει πρόσκληση 

προς την Ειδική Υπηρεσία Εφαρµογής Εκπαιδευτικών ∆ράσεων για την υποβολή 

προτάσεων σχετικά µε τις Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας «Άξονας 

Προτεραιότητας 1», «Άξονας Προτεραιότητας 2», «Άξονας Προτεραιότητας 3», 

(http://www.edulll.gr/wp-content/uploads/2010/03/EPIKAIROPOIISI_PROSKISIS_ZEP.pdf). Την 

συνέχεια αυτής της προσπάθειας θα την αναλύσουµε και θα την αξιολογήσουµε στα 

κεφάλαια που ακολουθούν. 

    Γενικά, το πρώτο µέρος της εργασίας αφορά το θεωρητικό και εννοιολογικό πλαίσιο 

των ΖΕΠ ενώ το δεύτερο µέρος την πρακτική εφαρµογής τους. Αναλυτικότερα, στο 

πρώτο κεφάλαιο του πρώτου µέρους αναφέρεται η µεθοδολογία πάνω στην οποία 

στηρίζεται η εν λόγω εργασία, τα µεθοδολογικά εργαλεία που «επιστρατεύτηκαν» για 

την συγγραφή της όπως και οι περιορισµοί που τη συνοδεύουν. Το δεύτερο κεφάλαιο 

αφορά ουσιαστικά την αναγκαία εννοιολογική αποσαφήνιση των βασικών όρων και η 

σχέση που υπάρχει µεταξύ των µεταβλητών της εξίσωσης που ξεδιπλώνεται µπροστά 

µας. Κάτι τέτοιο θα συµβάλλει στην καλύτερη κατανόηση του ζητήµατος και θα 

αποτελέσει την αφετηρία για την δηµιουργία συλλογισµών, σκέψεων, συµπερασµάτων. 

Στο τρίτο κεφάλαιο, γίνεται µια σύντοµη αναφορά στα «δείγµατα γραφής» των ΖΕΠ 

από τον ευρωπαϊκό χώρο και τέλος, στο τέταρτο κεφάλαιο, γίνεται µία σύντοµη 

ανασκόπηση σε δύο µελέτες του Κέντρου Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής (ΚΑΝΕΠ) της 

ΓΣΕΕ οι οποίες αποτέλεσαν την βάση για την δηµιουργία των ελληνικών ΖΕΠ καθώς 

ανέδειξαν τον γεωγραφικό χαρακτήρα των κοινωνικο-οικονοµικών ανισοτήτων. 

   Το δεύτερο µέρος, όπως έχει προαναφερθεί, αφορά το πρακτικό σκέλος των ΖΕΠ. Το 

πρώτο κεφάλαιο αναλύει µε το πως ορίζεται µια περιοχή ως ΖΕΠ, το πώς έχουν 

οµαδοποιηθεί οι νοµοί µέχρι τώρα κ.α. ενώ το δεύτερο κεφάλαιο αφορά την 

ηλεκτρονική πλατφόρµα των ΖΕΠ, την ηλεκτρονική χαρτοθήκη και τον τρόπο 

λειτουργίας της. 

   Η εργασία κλείνει µε τα συµπεράσµατα της γράφουσας και µια ολική ανασκόπηση. 

Κλείνοντας θα ήθελα να εκφράσω την ελπίδα πως η εν λόγω εργασία να εκπληρώνει 

τον σκοπό της και να ικανοποιεί τις  προσδοκίες όσων την αναγνώσουν ενώ θα ήθελα 

να ζητήσω εκ προοιµίου συγνώµη για τα οποιαδήποτε λάθη, τα οποία αποτελούν 

αποκλειστικά δική µου ευθύνη. 
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ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ 

I. ΤΟ ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ 
 

Η ΕΡΕΥΝΑ ΚΑΙ ΤΑ ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΚΑ ΕΡΓΑΛΕΙΑ  
 

   Το πρώτο και σηµαντικό βήµα πριν ξεκινήσεις να γράφεις µία εργασία ή να διεξάγεις 

µία έρευνα είναι να διαλέξεις το αντικείµενο µε το οποίο θες να καταγίνεις. Αυτονόητο 

µεν, καθόλου εύκολο δε! Πριν επιλέξω το θέµα της διπλωµατικής µου εργασίας είχα 

ήδη αποφασίσει ότι θα ασχοληθώ µε την εκπαιδευτική πολιτική. Ο λόγοι που 

συνέβαλαν σε αυτή την απόφαση είναι δύο. Σίγουρα µε επηρέασε το γεγονός ότι είµαι 

αλλά και αισθάνοµαι κοµµάτι της εκπαίδευσης. Το γεγονός αυτό µου δηµιουργεί την 

«περιέργεια» να την µελετήσω, να δω τις δοµές και τις λειτουργίες της. Ο 

σηµαντικότερος λόγος όµως που µου έστρεψε την προσοχή στην εκπαιδευτική 

πολιτική είναι η πίστη µου στην αξία της εκπαίδευσης. Οι θετικές µνήµες και εικόνες 

από τα µαθητικά µου χρόνια µετουσιώθηκαν στη πίστη ότι η εκπαίδευση, ως θεσµός, 

σε συνδυασµό µε την παροχή αξιών µπορούν να καθορίσουν σε µεγάλο βαθµό την 

πορεία του ατόµου άρα µίας κοινωνίας, άρα µίας χώρας. Για τις Ζώνες Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας έµαθα κάποια πράγµατα στο πλαίσιο της σεµιναριακής εργασίας που 

κάναµε µαζί µε τις συµφοιτήτριες µου Μαρία Ντελάκη, Μαρία Φουλέ και Μίρκα 

Σκουλά για το µάθηµα «Μεθοδολογία των Κοινωνικών Επιστηµών». Θεώρησα την 

στρατηγική της θετικής διάκρισης και των ΖΕΠ κάτι τόσο καινούριο και διαφορετικό 

για την ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα που ήθελα να µάθω ακόµα 

περισσότερο για αυτό.  

   Μετά την επιλογή του θέµατος, έπρεπε προφανώς και να ασχοληθώ µε το ζήτηµα της 

µεθοδολογίας, το οποίο και αναλύω παρακάτω. Γενικά, το ζήτηµα της µεθοδολογίας 

στις κοινωνικές επιστήµες  είναι σχετικά πιο σύνθετο απ’ ότι είναι στις φυσικές 

επιστήµες. Τους λόγους για τους οποίος συµβαίνει κάτι τέτοιο, τους αναλύουν 

εξαιρετικά οι Verma και Mallick (2004). Οι κοινωνικές επιστήµες και συνεπώς ο 

ερευνητής που εξετάζει κάποιο κοµµάτι των εν λόγω επιστηµών, τις περισσότερες 

φορές έχει να διαχειριστεί έννοιες, αντιλήψεις, στάσεις και συµπεριφορές ανθρώπων. 

Εκτός του ό,τι όλα τα παραπάνω είναι µη µετρήσιµα, µεταβάλλονται πάρα πολύ 

γρήγορα άρα δεν ελέγχονται εύκολα.  Εν αντιθέσει, οι φυσικές επιστήµες και συνεπώς 

οι ερευνητές που ασχολούνται µε αυτές µελετάνε φυσικούς νόµους οι οποίοι 
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επαληθεύονται κυρίως µέσα από την επανάληψη και την παρατήρηση. Τέλος, στις 

κοινωνικές επιστήµες «τα ενδιαφέροντα του ερευνητή, το υπόβαθρο του, η ικανότητα 

του, οι προκαταλήψεις του, οι θέσεις και οι αξίες του είναι πιθανόν να επηρεάσουν τη 

διαδικασία της έρευνας και εποµένως τα αποτελέσµατα της» (Verma& Mallick, 2004).  

   Βέβαια η ύπαρξη των παραπάνω περιορισµών δεν πρέπει να µας οδηγήσει στο 

εσφαλµένο συµπέρασµα ότι τα αποτελέσµατα των φυσικών ερευνών είναι έγκυρα ενώ 

των κοινωνικών ερευνών µη έγκυρα και υποκειµενικά. Η γνώση των παραπάνω 

περιορισµών βοηθάει στο να προσπαθήσουµε  να παρακάµψουµε τα εµπόδια αυτά και 

να επιλέξουµε σωστά τα κατάλληλα εργαλεία που συµβάλλουν στην εγκυρότητα των 

αποτελεσµάτων. Αυτό θα επιχειρήσω να πράξω και στην έρευνα µου. 

 

1.1 ΤΟ ΕΙ∆ΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ     

   Η εν λόγω έρευνα είναι µία ποιοτική έρευνα. Η ποιοτική έρευνα είναι αρκετά 

δηµοφιλής στο χώρο τον κοινωνικών επιστηµών. Ο λόγος που διάλεξα να διεξάγω 

ποιοτική και όχι ποσοτική έρευνα οφείλεται στο ότι η πρώτη επιτρέπει την περαιτέρω 

εµβάθυνση ενώ παράλληλα µας βοηθάει να σχηµατίσουµε µία πιο σφαιρική αντίληψη 

επί του ερευνητικού µας γρίφου (Manson, 2003) ενώ οι µέθοδοι παραγωγής δεδοµένων 

είναι σχετικά πιο ελαστικές σε σχέση µε τις ποσοτικές χωρίς βέβαια αυτό να σηµαίνει 

ότι απουσιάζει ο ερευνητικός σχεδιασµός. 

    Πιο συγκεκριµένα, πρόκειται για µία περιγραφική µελέτη, µία µελέτη τελικής 

αξιολόγησης.  Η περιγραφική µελέτη  µέσα από την συλλογή δεδοµένων προσπαθεί να 

απεικονίσει την παροντική κατάσταση, να αναδείξει την σηµασία και την 

σπουδαιότητα αυτού που περιγράφεται αλλά και να δώσει περαιτέρω τροφή για σκέψη 

(Verma&Mallick, 2004). Το συγκεκριµένο είδος έρευνας δεν διέπεται από ιδιαίτερα 

αυστηρό σχεδιασµό και έχει γίνει αρκετά δηµοφιλής τις τελευταίες τρεις δεκαετίες. Η 

περιγραφική έρευνα έχει διάφορες υποκατηγορίες ερευνών, µία από αυτές είναι η 

αξιολογική έρευνα η οποία µέσω της συγκέντρωσης πληροφοριών και επιχειρηµάτων 

βοηθάει τα άτοµα και την οµάδα που ενδιαφέρεται να συµµετάσχουν σε έναν κριτικό 

διάλογο για ένα συγκεκριµένο πρόβληµα  (Verma&Mallick, 2004). 

      Σκοπός της συγκεκριµένης έρευνας είναι να περιγράψει όσο γίνεται καλύτερα τις 

διαστάσεις της κοινωνικής ευπάθειας, τις επιπτώσεις της και κυρίως την σχέση της µε 

τις κοινωνικο-εκπαιδευτικές ανισότητες. ∆εύτερον, να αξιολογήσει τον βαθµό στον 

οποίο οι Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας, ως εργαλείο άσκησης δηµόσιας 
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πολιτικής, µπορούν να αποτελέσουν µία ουσιαστική απάντηση στην σηµερινή 

πρόκληση, δεδοµένου ότι εξαιτίας της οικονοµικής συγκυρίας, ολοένα και 

περισσότεροι άνθρωποι ζουν µέσα στην απόλυτη φτώχεια µε τις όποιες συνέπειες  έχει 

αυτό και σε προσωπικό-οικογενειακό επίπεδο, σε ιδιωτικό-κοινωνικό επίπεδο. 

   Είναι σηµαντικό όµως τονιστούν και οι περιορισµοί του εν λόγω εγχειρήµατος. Οι 

Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας αποτελούν ένα εργαλείο δηµόσιας πολιτικής το 

οποίο έχει ήδη εφαρµοστεί σε Μεγάλη Βρετανία, Γαλλία και Κύπρο αλλά στην Ελλάδα 

βρίσκονται ακόµα σε πιλοτικό στάδιο µε αποτέλεσµα να µην υπάρχουν στοιχεία που να 

αφορούν τις τυχόν επιπτώσεις της πολιτικής των ΖΕΠ στην οµάδα-στόχο. Αυτό το 

οποίο αξιολογείται είναι ο σχεδιασµός του εργαλείου και οι προοπτικές που 

ενδεχοµένως έχει.  

 

1.2 Η ΜΕΘΟΛΟΓΙΑ 

   Σε αυτό το σηµείο µπαίνει ένα καίριο ερώτηµα. Πως µελετάµε µία πολιτική και στην 

συγκεκριµένη περίπτωση, µία εκπαιδευτική πολιτική. Η σαφήνεια της πολιτικής, η 

νοµιµότητα-νοµιµοποίηση της, η αποτελεσµατικότητα της, η επάρκεια της και ο 

τρόπος που αξιολογείται από τις οµάδες ενδιαφέροντος αποτελούν τα εργαλεία που θα 

µας βοηθήσουν να φέρουµε εις πέρας µια τέτοια διαδικασία (Παπαδάκης, 2003). 

   Η µελέτη των Ζωνών Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας παρουσιάζει κάποιους 

εύλογους περιορισµούς µε αποτέλεσµα να µην µπορούν να απαντηθούν όλα τα 

παραπάνω κριτήρια. Οι περιορισµοί απορρέουν απ’ το γεγονός πως οι ΖΕΠ βρίσκονται 

ακόµα σε πιλοτική φάση. Συνεπώς, δεν µπορούµε παρά να κάνουµε υποθέσεις σχετικά 

µε την αποτελεσµατικότητα και την επάρκεια της συγκεκριµένης πολιτικής . Σε 

πρακτικό επίπεδο λοιπόν, δεν υπάρχουν δεδοµένα που να αφορούν την εφαρµογή των 

ΖΕΠ στην ελληνική περίπτωση.  

   Αναγνωρίζοντας τα όρια της συγκεκριµένης εργασίας θα προσπαθήσω να µελετήσω 

την εν λόγω πολιτική χρησιµοποιώντας κυρίως ποιοτικά δεδοµένα και δευτερογενή 

ποσοτικά δεδοµένα από τις έρευνες του Κέντρου Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής 

της ΓΣΕΕ, που ουσιαστικά υπήρξαν οι πρώτες έρευνες που ανέδειξαν τα γεωγραφικά 

χαρακτηριστικά των ανισοτήτων στην χώρα µας.  

      Το µεθοδολογικό εργαλείο το οποίο χρησιµοποιείται κατά κόρων στην 

συγκεκριµένη ποιοτική έρευνα είναι η ανάλυση πηγών γραπτού λόγου.  Το εν λόγω 

µεθοδολογικό εργαλείο «αποτελεί µία από τις κυριότερες µεθόδους της κοινωνικής 
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έρευνας η οποία από τους περισσότερους ερευνητές που χρησιµοποιούν την 

ερευνητική προσέγγιση θεωρείται ιδιαίτερα σηµαντική και κατάλληλη να 

χρησιµοποιηθεί στο πλαίσιο της ερευνητικής τους στρατηγικής» (Manson, 2003). 

   Τα τεκµήρια τα οποία χρησιµοποιώ προκειµένου να στοιχειοθετήσω τα 

συµπεράσµατα µου αφορούν πρακτικά συνεδρίων, άρθρα επιστηµονικών περιοδικών, 

βιβλία και εκθέσεις και όπως προανέφερα κάποια δευτερογενή ποσοτικά δεδοµένα στο 

πλαίσιο περιγραφής των ΖΕΠ αλλά καταλαµβάνουν πάρα πολύ µικρό µέρος της 

έρευνας.  

   Τέλος, οι Marshall και Rossman (2006) αναγνωρίζουν πως οι ερευνητές που 

καταπιάνονται µε τις ποιοτικές µεθόδους έρευνας πρέπει να διαχειριστούν 

συγκεκριµένες προκλήσεις. Πρώτον, να αναπτύξουν ένα εννοιολογικό πλαίσιο το οποίο 

θα είναι ολοκληρωµένο, περιεκτικό και ευπαρουσίαστο. ∆εύτερον, να σχεδιάσουν ένα 

συστηµατικό, διαχειρίσιµο και ευέλικτο πλάνο και τέλος, να τα ενσωµατώσουν όλα 

αυτά σε ένα συνεκτικό κείµενο το οποίο θα «πείσει» τους αναγνώστες του (Marshall & 

Rossman, 2006). Εύχοµαι και προσδοκώ η εργασία αυτή να ενσωµατώνει τα παραπάνω 

χαρακτηριστικά και να παρουσιάζονται µε ξεκάθαρο, περιεκτικό τρόπο όλα τα 

«σηµεία» και οι «θέσεις».   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

 
ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΗ ΑΠΟΣΑΦΗΝΗΣΗ ΤΩΝ ΟΡΩΝ ΚΑΙ ΤΟ 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΩΝ ΖΩΝΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ 

ΠΡΟΤΕΡΑΙΟΤΗΤΑΣ 
 

  

 

 2.1 ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΕΥΠΑΘΕΙΑ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΣ ΑΠΟΚΛΕΙΣΜΟΣ 
 

   Η «ευπάθεια» αποτελεί έναν όρο που χρησιµοποιείται µε πολλούς διαφορετικούς 

τρόπους από τις εκάστοτε ερευνητικές κοινότητες και έχει συσχετιστεί µε διάφορες 

έννοιες όπως η ευαισθησία, η περιθωριοποίηση, η προσαρµοστικότητα, η έκθεση, ο 

κίνδυνος, η ικανότητα ανταπόκρισης κ.α. (Füssel& Klein, 2005). Σύµφωνα µε την Ε.Ε 

«η ευπάθεια οφείλεται σε οικονοµικούς και κοινωνικούς παράγοντες όπως η φτώχεια, 

οι διακρίσεις λόγω φύλου, οι ένοπλες συγκρούσεις, η ενδοοικογενειακή βία, οι 

δυσλειτουργικές οικογένειες, καθώς και σε προσωπικές περιστάσεις όπως η ηλικία ή οι 

συνθήκες υγείας ή αναπηρίες» (Επιτροπή των ΕΚ, 2009) και συνοψίζει τις ευπαθείς 

οµάδες στις εξής:  

-Άνεργοι µακράς διαρκείας 

- Νέοι Άνεργοι 

- Άποροι 

- Ηλικιωµένοι 

- Ηλικιωµένοι άνεργοι 

- Μονογονεϊκές Οικογένειες 

- Άτοµα µε ειδικές ανάγκες και χρόνιες παθήσεις 

- Χρήστες Ουσιών 

- Περιθωριακοί και άτοµα µε ελαφριά παραβατικότητα 

- Αποφυλακισµένοι 

- Μετανάστες 

- Παλιννοστούντες 

- Πρόσφυγες 

- Τσιγγάνοι 

- Κάτοικοι παραµεθορίων περιοχών 
- Θρησκευτικές και εθνοτικές µειονότητες (ΙΝΕ, 2002) 
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   Ενώ µετά το 2008 στις ευπαθείς οµάδες εντάχθηκαν και οι Neets, άτοµα που 

εντάσσονται στην ηλικιακή κατηγορία των 15 ως 24 χρονών και δεν συµµετέχουν στην 

εκπαίδευση, στην κατάρτιση ή την απασχόληση (Παπαδάκης, 2011).  

   Η έννοια της «κοινωνικής ευπάθειας» είναι άρρηκτα συνδεδεµένη και αλληλένδετη 

µε έννοια του «κοινωνικού αποκλεισµού», καθώς συνήθως το ένα οδηγεί στο άλλο.  Ο 

όρος του «κοινωνικού αποκλεισµού» δεν αποτελεί έναν καινούριο όρο αντιθέτως 

χρησιµοποιήθηκε για πρώτη φορά πριν αρκετά χρόνια και πιο συγκεκριµένα την 

δεκαετία του ’60 στο έργο του Pierre Massè “Les dividendes du progrès”, ο οποίος 

διατέλεσε γενικός γραµµατέας του Υπουργείου Σχεδιασµού της Γαλλίας. Παρόλα αυτά 

η πατρότητα του όρου αποδόθηκε στον επίσης Γάλλο Rene Lenoir, ο οποίος το 1974 

εξέδωσε το βιβλίο  “Les exclus, un français sur dix”. (ΙΝΕ, 2002) 

   Σήµερα, ο όρος του «κοινωνικού αποκλεισµού» περιγράφει µία διαδικασία κατά την 

οποία κάποιοι ανθρώπων οδηγούνται στο κοινωνικό  περιθώριο εξαιτίας της φτώχειας, 

της έλλειψης βασικών δεξιοτήτων ή της αρνητικής διάκρισης. Αυτό τους αποµακρύνει 

από τις εργασιακές ευκαιρίες, την απόκτηση εισοδήµατος όπως επίσης και από τις 

κοινωνικές δραστηριότητες. Έχουν ελάχιστη πρόσβαση στην εξουσία και τα σώµατα 

λήψης αποφάσεων και συχνά νιώθουν ανίσχυροι και αδύναµοι να ελέγξουν αποφάσεις 

που επηρεάζουν την καθηµερινή τους ζωή (Eurostat, 2010). Ουσιαστικά λοιπόν 

συµβάλει άµεσα στην αναπαραγωγή των κοινωνικών ανισοτήτων, την απώλεια 

ανθρώπινων δικαιωµάτων, την χαλάρωση και τη διάρρηξη του κοινωνικού ιστού (ΙΝΕ, 

2002).   

    Στην Ελλάδα  ο όρος του «κοινωνικού αποκλεισµού» ξεκίνησε να χρησιµοποιείται 

περίπου µετά τα µέσα της δεκαετίας του ’90, προκειµένου να «περιγράψει µία σειρά 

από ετερόκλητα φαινόµενα που άνηκαν παραδοσιακά σε διαφορετικές επιστηµονικές 

κατηγορίες (ΙΝΕ, 2002).  Η έννοια του αποκλεισµού έχει κάποια συγκεκριµένα 

χαρακτηριστικά. Πρώτον, ο «κοινωνικός αποκλεισµός» αποτελεί µία έννοια 

πολυδιάστατη γιατί αναφέρεται σε διαφορετικής φύσης φαινόµενα και δεν 

επικεντρώνεται π.χ. µόνο σε οικονοµικής φύσεως φαινόµενα (όπως π.χ. συµβαίνει µε 

τον όρο «φτώχεια»). ∆εύτερον, αποτελεί διαδικασία και όχι κατάσταση καθώς µε τον 

όρο του κοινωνικού αποκλεισµού «αναφερόµαστε σε καταστάσεις που ενδεχοµένως 

οδηγούν σε αποκλεισµό, αλλά είναι πιθανόν και να µην οδηγούν σε καµία περίπτωση, 

γιατί κάποιοι άλλοι παράγοντες παρεµβαίνουν και ισορροπούν αυτές τις αρνητικές 

καταστάσεις» (ΙΝΕ, 2002). Τρίτον, αποτελεί µία έννοια πολιτικής διαχείρισης λόγω 

του ότι αναφέρεται στην ανάγκη πολιτικής αντιµετώπισης των διαρθρωτικών αναγκών 
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της οικονοµικής και κοινωνικής τάξης, των συνεχόµενων και βαρέων κρίσεων που 

δοκιµάζουν οι σύγχρονες κοινωνίες του δυτικού κόσµου. Τέλος, ο «κοινωνικός 

αποκλεισµός είναι µία έννοια-ορίζοντα (concept-horizon) καθώς «εγκαινιάζει 

καινούρια πεδία στην κοινωνική έρευνα και νέους χώρους στην επιστηµονική σκέψη» 

(ΙΝΕ, 2002). 

     

 

2.2 ΠΩΣ Η ΚΟΙΝΩΙΚΗ ΕΥΠΑΘΕΙΑ ΚΑΙ Ο ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΣ ΑΠΟΚΛΕΙΣΜΟΣ  

ΣΥΝ∆ΟΝΤΑΙ  ΜΕ ΤΗΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 

 

2.2.1 Η ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ PIERRE BOURDIEU 

 

   Ο Pierre Bourdieu, γεννήθηκε στην Γαλλία το 1930 και αποτελεί µέχρι και σήµερα 

έναν από τους πιο αναγνωρισµένους διανοητές και ακαδηµαϊκούς. Ο Bourdieu, έγινε 

γνωστός, µεταξύ άλλων, για την θεωρία του περί κοινωνικής αναπαραγωγής (social 

reproduction) µέσω του εκπαιδευτικού συστήµατος η οποία υποστηρίζει πως το  

εκπαιδευτικό σύστηµα αποτελεί µείζονα παράγοντα στην αναπαραγωγή των 

κοινωνικών ανισοτήτων αλλά και τον κοινωνικό αποκλεισµό (Tzanakis, 2011, 

Καντζάρα, 2008). 

   Σύµφωνα µε την εν λόγω θεωρία, η σχολική επιτυχία ή αποτυχία ενός µαθητή 

εξαρτάται άµεσα από το µερίδιο Κεφαλαίου που έχει κατανέµει η κοινωνία στην 

κοινωνική του τάξη. Το Κεφάλαιο αποτελείται από τρεις υποκατηγορίες: το οικονοµικό 

κεφάλαιο (το χρήµα και ότι είναι δυνατό να µετατραπεί σε αυτό), το πολιτισµικό 

κεφάλαιο (η ψυχοδιανοητική και κοινωνική καλλιέργεια που σύµφωνα µε το Bourdieu 

έχει την µεγαλύτερη ευθύνη στην σχολική απόδοση) και το κοινωνικό κεφάλαιο (το 

σύνολο των δικτυακών κοινωνικών σχέσεων που αποδίδουν κάποιο όφελος σε εκείνον 

που τις διατηρεί) (Θάνος, 2009, Butler& Watt, 2007).   

   Πιο συγκεκριµένα, οι γονείς «προικίζοντας» το παιδί τους µε τα παραπάνω είδη 

κεφαλαίου, παράλληλα δηµιουργούν τις συνθήκες για την ανάπτυξη ανισοτήτων στο 

εκπαιδευτικό και επαγγελµατικό τοµέα. Όσο πιο µικρό είναι το µερίδιο του Κεφαλαίου 

που µεταβιβάζουν στο παιδί τόσο περισσότερο αυξάνονται και οι πιθανότητες 

σχολικής αποτυχίας. Επίσης, το εκπαιδευτικό σύστηµα επιβαρύνει ακόµα περισσότερο 

την ταξική αναπαραγωγή που έχει ξεκινήσει από την οικογένεια, µε το να επιβραβεύει 

την ελίτ των µαθητών που έχει συσσωρεύσει το µεγαλύτερο µέρος του πολιτισµικού 
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κεφαλαίου αλλά και µε το να εγκαθιδρύει ελιτιστικά κριτήρια που ενισχύουν την 

ανώτερη τάξη και αποκλείουν κάποια άλλη (Tzanakis, 2011). Πως γίνεται αυτό;  

   Ο Bourdieu ισχυρίζεται ότι κυρίως κατά την πρώτη παιδική ηλικία, τα παιδιά 

λαµβάνουν κάποιου είδους µάθηση στο πλαίσιο της στενής ή ευρύτερης οικογένεια, η 

οποία επηρεάζει την προσωπικότητα του αλλά και την εξωτερίκευσης αυτής, 

παράγοντας και εγκαθιστώντας διαθέσεις, αυτό που στα λατινικά ονοµάζονται habitus 

(Θάνος, 2009, Butler& Watt, 2007). Το σχολείο όµως µέσα σε κάθε κοινωνία φαίνεται 

να µεταδίδει την κουλτούρα της ανώτερης και κυρίαρχης κοινωνικής τάξης και να την 

επιβάλλει ως την µόνη νόµιµη και άξια να µεταδοθεί. Το αποτέλεσµα είναι τα παιδιά 

τα οποία είναι «προικισµένα» από το σπίτι τους µε ένα τέτοιο σύστηµα αντιλήψεων 

(habitus) να νιώθουν εξοικειωµένα µε αυτό ενώ τα παιδιά µη ευνοηµένων κοινωνικών 

τάξεων έρχονται αντιµέτωπα µε ένα τελείως διαφορετικό habitus, µη συµβατό µε αυτά 

που τα αναγκάζει να απορρίψουν το δικό τους. Τα παιδιά πιθανώς να νιώσουν ότι δεν 

µπορούν να ενσωµατωθούν σε ένα τέτοιο σχολικό περιβάλλον και ξεκινήσει µία 

φθίνουσα πορεία απόδοσης που θα καταλήξει στην σχολική αποτυχία (Θάνος, 2009).   

   Η θεωρία του Bourdieu έχει δεχτεί αρκετές κριτικές, κυρίως για τον ντετερµινισµό µε 

τον οποίο αντιµετωπίζει την αναπαραγωγή των ανισοτήτων. Αν το habitus των 

µαθητών που προέρχονται από χαµηλά κοινωνικο-οικονοµικά στρώµατα είναι 

καθορισµένο και δεν υπάρχει περιθώριο µεταβολής του τότε τα περιθώρια κοινωνικής 

αλλαγής είναι ανύπαρκτα (Harker, 2006). Παρόλα αυτά, κάποιοι επιστήµονες αν και 

αναγνωρίζουν µία «δόση» ντετερµινισµού στο έργο του Bourdieu δεν παραβλέπουν το 

γεγονός ότι αφήνει κάποια περιθώρια αισιοδοξίας, υπονοώντας πως το κοινωνικό 

υποκείµενο υπό ορισµένες προϋποθέσεις µπορεί να λειτουργήσει δηµιουργικά και να 

καταφέρει να αποφύγει την σχολική αποτυχία και να ανατρέψει την διαιώνιση των 

ανισοτήτων (Θάνος, 2009, Harker, 2006). Επίσης ο Bourdieu αναλύει στο έργο του το 

πώς τα άτοµα δεσµεύονται από τις κοινωνικές δοµές και όχι τον βαθµό στον οποίο 

δεσµεύονται ή επηρεάζονται (Καντζάρα, 2008). Η θεωρία της κοινωνικής 

αναπαραγωγής έχει επίσης δεχτεί κριτική και για το κοµµάτι του πολιτισµικού 

κεφαλαίο. Ο λόγος είναι ότι τα παιδιά των κυρίαρχων τάξεων δεν έχουν όλα το ίδιο 

πολιτισµικό κεφάλαια ενώ τα έξυπνα παιδιά µπορεί να κατανοούν και το πολιτισµικό 

κεφάλαιο που µεταδίδει το σχολείο για αυτό και κάποιοι µαθητές από χαµηλά 

κοινωνικά στρώµατα καταφέρνουν να έχουν καλές σχολικές επιδόσεις (Καντζάρα, 

2008). Η «αχίλλειος πτέρνα» της συγκεκριµένης κριτικής είναι ότι προσλαµβάνει την 

εξυπνάδα σαν εγγενές χαρακτηριστικό των ανθρώπων (δηλαδή ότι σαν οι άνθρωποι να 
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«γεννιούνται» έξυπνοι ή λιγότερο έξυπνοι) ενώ αντιθέτως ο Bourdieu έδειξε ότι η 

ευφυΐα και η εξυπνάδα είναι κοινωνικά κατασκευασµένες έννοιες (Καντζάρα, 2008).    

      

 

2.2.2 ΤΑ ΠΡΟΣΦΑΤΑ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ∆Ε∆ΟΜΕΝΑ 

 

   Σύµφωνα µε τα υπάρχοντα ερευνητικά δεδοµένα, τα οποία έρχονται να 

συµπληρώσουν την θεωρία του Bourdieu, η σχολική αποτυχία ή επιτυχία όντως 

φαίνεται να συσχετίζεται σε µεγάλο βαθµό από το κοινωνικό και οικογενειακό 

υπόβαθρο του µαθητή. Η θεωρία π.χ. της υλικής και πολιτισµικής αποστέρησης 

υποστηρίζει ότι η ανθυγιεινή διατροφή και/ή οι ανεπαρκείς συνθήκες διαβίωσης 

µπορούν να µειώσουν την πιθανότητα σχολικής επιτυχίας ενώ απ’ την άλλη  οι 

εργατικές συµπεριφορές και αξίες δεν ενθαρρύνουν την µάθηση αλλά αντίθετα 

ευνοούν την εγκατάλειψη του σχολείου» (Fischer, 2006), µε αποτέλεσµα να 

δηµιουργούνται τα προβλήµατα τα οποία αναλύονται στο επόµενο υποκεφάλαιο.  

   Επίσης, το 2009, η  Έκθεση του NESSE (Network of Experts in Social Sciences of 

Education and training), Early School Leaving: Lessons from research for policy 

makers, καταλήγει στο ίδιο συµπέρασµα: οι πιθανότητες που έχει κάποιο παιδί να βγει 

πρόωρα εκτός εκπαιδευτικής διαδικασίας, αυξάνονται ή µειώνονται ανάλογα µε το 

κοινωνικο-οικονοµικό του επίπεδο. Πιο συγκεκριµένα, οι ESLers (Early School 

Leavers), έχουν κάποια κοινά χαρακτηριστικά. Πρώτον, έχουν ένα «µειονεκτικό» 

κοινωνικά υπόβαθρο, δηλαδή προέρχονται από «άνεργα» ή χαµηλά αµοιβόµενα 

νοικοκυριά που χαρακτηρίζονται από εργασιακή ανασφάλεια. ∆εύτερον, είναι πιθανόν 

να ανήκουν τα ίδια σε κάποια ευπαθή οµάδα, δηλαδή να αντιµετωπίζουν κάποιας 

µορφής αναπηρία (σωµατική ή πνευµατική), να είναι έφηβες µητέρες,  µετανάστες 

κ.ο.κ. και τέλος, εκείνοι που αποχωρούν πρόωρα απ’ την εκπαίδευση µπορεί να 

προέρχονται και από «γκετοποιηµένες» κοινότητες, δηλαδή κοινότητες οι οποίες στην 

πλειοψηφία τους συγκροτούνται από τις παραπάνω ευπαθείς και κοινωνικό-οικονοµικά 

αδύναµες οµάδες (NESSE, 2009).   

   Μία δεύτερη έρευνα, αναφερόµενη στα πρώιµα στάδια της παιδικής ανάπτυξης, στην 

ηλικιακή κατηγορία 6 έως 9 ετών, υπογραµµίζει τη σηµαντική επίδραση της 

«στερεοτυπικής απειλής» (stereotype threat), δηλαδή την ύπαρξη στερεοτύπων που 

συνδέονται µε την κοινωνικό και οικονοµικό υπόβαθρο του παιδιού, στην διανοητική 

του εξέλιξη και την απόδοση του στο σχολείο (Dèsert, Prèaux, Jund, 2009). Συνεπώς 

τα παιδιά τα οποία είναι δέκτες θετικών στερεοτύπων παρουσιάζουν καλύτερα σχολικά 
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αποτελέσµατα και έχουν µια συνεπή εκπαιδευτική πορεία ενώ αντίστοιχα τα παιδιά 

που αποτελούν δέκτες αρνητικών στερεοτύπων έχουν περισσότερες πιθανότητες είτε 

να αποµακρυνθούν πρόωρα απ’ το σχολείο είτε οι επιδόσεις τους να είναι χαµηλές.   

    Ο λόγος που συµβαίνει κάτι τέτοιο είναι γιατί τα παιδιά που προέρχονται από 

κοινωνικά στρώµατα ή οµάδες που «απειλούνται» απ’ τον κοινωνικό αποκλεισµό, 

µέσα στα πλαίσια της οµάδας ή του κοινωνικού τους στρώµατος αποκτούν και 

δηµοσιοποιούν µια κοινωνική ταυτότητα µε εµφανή τα χαρακτηριστικά της 

υποβάθµισης (Κωνσταντίνου& Πλειός, 1997). Το αποτέλεσµα αυτής της κατάστασης 

είναι η δηµιουργία ενός φαύλος κύκλος όπου οι κοινωνικο-οικονοµικές ανισότητες 

αναπαράγονται ή συντηρούνται µέσα από το εκπαιδευτικό σύστηµα και οδηγούν ξανά 

σε κατάσταση ευπάθειας και στον κοινωνικό αποκλεισµό µε ό,τι αυτό συνεπάγεται.  

   Στα ίδια συµπεράσµατα καταλήγουν και  οι έρευνες των Hogg και Vaughan (2010). 

Οι συγγραφείς της Κοινωνικής Ψυχολογίας τονίζουν ότι όταν το άτοµο προέρχεται από 

µία κοινωνική οµάδα για την οποία υπάρχει αρνητική προκατάληψη ή για να το πούµε 

διαφορετικά, προέρχεται από µία στιγµατισµένη κοινωνική οµάδα, έχει την αίσθηση 

πως θα κριθεί και θα αντιµετωπιστεί βάσει των συγκεκριµένων στερεοτύπων και άθελα 

του τα επιβεβαιώνει µέσα από την συµπεριφορά του (Hogg& Vaughan, 2010). ενώ  

ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει και το πείραµα της «αυτοεκπληρούµενης 

προφητείας».  

   Πέραν όµως του πως αντιµετωπίζουν τα παιδιά τα στερεότυπα που τα συνοδεύουν, 

έχει σηµασία και το πώς οι δάσκαλοι ανταποκρίνονται σε µία κατάσταση. Το πείραµα 

της «αυτοεκπληρούµενης προφητείας» των Rosenthal και Jacobson είναι ιδιαίτερα 

ενδιαφέρον. Οι δύο ερευνητές «υπέβαλαν παιδιά δηµοτικού σε τεστ νοηµοσύνης και 

είπαν στους δασκάλους ότι τα αποτελέσµατα του τεστ θα αποτελούσαν αξιόπιστη 

πρόβλεψη για το ποια παιδιά θα «άνθιζαν» (θα εµφάνιζαν τυχαία νοητική ανάπτυξη 

στο άµεσο µέλλον). ∆όθηκαν στους δασκάλους τα ονόµατα είκοσι παιδιών που δήθεν 

θα «άνθιζαν»˙ στην πραγµατικότητα, τα είκοσι ονόµατα είχαν επιλεχθεί τυχαία από 

τους ερευνητές και δεν υπήρχαν διαφορές ως προς το δείκτη νοηµοσύνης ανάµεσα στα 

παιδιά που υποτίθεται πως δήθεν θα «άνθιζαν» και στα υπόλοιπα. Πολύ γρήγορα οι 

δάσκαλοι αξιολόγησαν τα παιδιά που υποτίθεται ότι δεν θα «άνθιζαν» ως λιγότερο 

ανήσυχα πνευµατικά, λιγότερο ευτυχισµένα και µε λιγότερο ενδιαφέρον για το µάθηµα 

απ’ εκείνα που υποτίθεται ότι θα «άνθιζαν», δηλαδή οι δάσκαλοι ανάπτυξαν 

στερεοτυπικές προσδοκίες για τις δύο οµάδες. Οι βαθµολογίες για την σχολική εργασία 

των παιδιών ήταν συνεπείς µε τις προσδοκίες αυτές. Οι Rosenthal και Jacobson 

µέτρησαν τον δείκτη νοηµοσύνης των παιδιών στο τέλος πρώτου έτους και στην αρχή 
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και το τέλος του δεύτερου έτους. Βρήκαν ότι και στα δύο έτη τα παιδιά που θα 

«άνθιζαν» εµφάνισαν σηµαντικά µεγαλύτερη αύξηση του δείκτη νοηµοσύνης απ’ ότι 

τα υπόλοιπα παιδιά» (Hogg& Vaughan, 2010). Το πείραµα της «αυτοεκπληρούµενης 

προφητείας» είναι σηµαντικό γιατί αναδεικνύει το πόσο σηµαντικός είναι ο ρόλος του 

δασκάλου στην εξέλιξη των µαθητών του. Η υιοθέτηση στερεοτυπικών αντιλήψεων 

είτε από τους µαθητές είτε από τους δασκάλους φαίνεται να έχει αρνητική επίπτωση  

στη πορεία των µαθητών που προέρχονται από µειονεκτικό περιβάλλον όχι µόνο γιατί 

συµβάλλει στο να διαµορφώσουν την εικόνα του «άδικου σχολείου», του «κακού 

δασκάλου» κ.ο.κ. αλλά γιατί επηρεάζει, σύµφωνα µε το πείραµα, ακόµα και την 

διανοητική τους εξέλιξη. Ο συνδυασµός αυτών των δύο διαδικασιών κάνει σχεδόν 

αναπόφευκτη την αποµόνωση του αδύναµου µαθητή, την χαµηλή επίδοση και ίσως την 

πρόωρη εγκατάλειψη του σχολείου. 

   Μια άλλη µελέτη, στηριζόµενη στην θεωρία της υλικής και πολιτιστικής 

αποστέρησης προτείνει ότι η πορεία του παιδιού στο σχολείο είναι προδιαγραµµένη 

από την στιγµή της σύλληψης του. Ειδικότερα, ο συγγραφέας υποστηρίζει ότι στα 

παιδιά που ανήκουν σε εργατικές και φτωχές οικογένειες δεν προσφέρονται ίσες 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες, αφού όντας ακόµα έµβρυα εξαιτίας της κακής διατροφής της 

µητέρας ή της ελλείπουσας ιατρικής περίθαλψης, είναι πολύ πιθανό να υστερούν 

νοητικά σε σχέση µε έµβρυα τα οποία αναπτύσσονταν σε ένα υγιές περιβάλλον (Barry, 

2005). Επίσης φαίνεται ότι σε εργατικές, φτωχές και µονογονεϊκές οικογένειες εξαιτίας 

του φόρτου εργασίας των γονιών, οι τελευταίοι δεν αφιερώνουν χρόνο στα παιδιά τους 

µε αποτέλεσµα να µην συµβάλλουν στην γλωσσική και πνευµατική τους ανάπτυξη σε 

αντίθεση µε τους γονείς που ανήκουν στα µεσαία και ψηλά στρώµατα της κοινωνίας 

και ασχολούνται περισσότερο µε την εκπαίδευση και την «καλλιέργεια» των παιδιών 

τους (Barry, 2005).     

   Τέλος, η κοινωνική προέλευση των µαθητών επηρεάζει ακόµα και τις παρέες που θα 

δηµιουργήσουν µέσα στο σχολικό χώρο. Τα παιδιά από οικογένειες χαµηλών 

κοινωνικών στρωµάτων, συνήθως παρουσιάζουν χαµηλή επίδοση στο σχολείο και 

επιλέγουν να κάνουν παρέα µε παιδιά που προέρχονται από το ίδιο κοινωνικό στρώµα 

και παρουσιάζουν την ίδια σχολική επίδοση. Αυτό που είναι ιδιαίτερα ενδιαφέρον είναι 

ότι όταν ένας µαθητής δείξει περισσότερη διάθεση για διάβασµα και πετύχει 

καλύτερους βαθµούς από τα παιδιά της παρέας του, είτε προσπαθεί να το κρύψει από 

αυτούς είτε αρνείται το ότι µελέτησε και το αποδίδει σε κάποιο φυσικό ταλέντο, 

φοβούµενος το “nerd stigma” ( Krüger et al., 2011) 
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   Εν κατακλείδι, σύµφωνα µε τις παραπάνω µελέτες η σχολική αποτυχία και ο 

κοινωνικός αποκλεισµός δεν εξαρτώνται αποκλειστικά από τις δοµές του ευρύτερου 

κοινωνικού συστήµατος και τα ψυχολογικά χαρακτηριστικά του µαθητή αλλά και από 

την διδακτική κουλτούρα που κυριαρχεί στη σχολική µονάδα όπως και από τις σχέσεις 

και του µαθητή µε την µαθητική οµάδα (Κωνσταντίνου& Πλειός, 1997). Τα δεδοµένα 

µας επιτρέπουν να αποφύγουµε τον ντετερµινισµό και αφήνουν περιθώρια αισιοδοξίας. 

Ο φαύλος κύκλος των εκπαιδευτικών ανισοτήτων δεν µπορεί να σπάσει µέσα σε ένα 

µικρό διάστηµα αλλά δεν θα πρέπει να αποτελεί έναν ουτοπικό στόχο. Η πολιτική 

βούληση σε συνδυασµό µε ένα άρτιο πλέγµα πολιτικών ίσως να µπορεί να δώσει την 

απάντηση στην διαιώνιση των ανισοτήτων.  

 

 

 

2.3 ΟΙ ΕΠΙΠΤΩΣΕΙΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΑΝΙΣΟΤΗΤΩΝ ΣΕ ΚΟΙΝΩΝΙ- 

ΚΟ, ΠΡΟΣΩΠΙΚΟ ΚΑΙ ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΟ ΕΠΙΠΕ∆Ο 

 

   Το φαινόµενο το εκπαιδευτικών ανισοτήτων αποτελεί ένα αρκετά σύνθετο ζήτηµα µε 

επιπτώσεις σε οικονοµικό, κοινωνικό και προσωπικό επίπεδο. Οι πολυδιάστατες 

εκφάνσεις του εν λόγω φαινοµένου είναι που θέτουν το ζήτηµα των εκπαιδευτικών 

ανισοτήτων στην κορυφή της ατζέντας της Ε.Ε (Συµβούλιο της Ε.Ε, 2009) αλλά και 

του Υπουργείου Παιδείας (http://government.gov.gr/2011/03/15/9972/). 

   Σύµφωνα µε  τις αναλυτικές αναφορές του European Expert Network on Economics 

of Education (EENEE), η σχολική αποτυχία ή επιτυχία επηρεάζει το κοινωνικό 

γίγνεσθαι, το ίδιο το άτοµο αλλά και την οικονοµία µιας χώρας καθώς αποτελεί 

σηµαντικό παράγοντα που επιδρά στο βιοτικό επιπέδου, την κοινωνική συνοχή αλλά 

και την οικονοµική ανάπτυξη (Βλ. Πίνακα 1.1).  

    

Πίνακας 1.1 

Cost category Cost element 

 

 

 

 

Private 

Higher unemployment incident 

Higher unemployment duration 

Lower initial and lifetime earnings 

Lower own health status 

Higher own discount rate 

Less risk aversion 
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Less lifelong learning participation 

Lower quality children 

Lower lifetime satisfaction  

 

 

 

 

Social 

 

 

 

 

Increased criminality 

Lower positive spill over effects on  

co-workers 

Lower rate of economic growth 

Lower intergenerational effects on  

children and parents 

Lower public health 

Higher unemployment 

Lower social cohesion 

 

 

Fiscal 

Lower tax revenues 

Higher unemployment and welfare  

payments 

Higher public health expenditures 

Higher police expenditure 

Higher criminal justice expenditure 

 

Πηγή: Psacharopoulos, G.,  (2007) The costs of School Failure, EENEE, Analytical 

Report No.2, EENEE Publications 

     

   Στην έκθεση του 2011, το Ευρωπαϊκό ∆ίκτυο Επιστηµόνων για την Οικονοµία της 

Εκπαίδευσης, υπογραµµίζει ότι η εκπαίδευση επηρεάζει σηµαντικά την οικονοµική 

ανάπτυξη (βλ.Φωτόπουλος, 2008) καθώς συνδέεται µε την καινοτοµία, την διάχυση 

της τεχνολογίας και την παραγωγή (ΕΕΝΕΕ, 2011). Συνεπώς, η χαµηλές εκπαιδευτικές 

επιδόσεις των κρατών επηρεάζουν αρνητικά το συνολικό ΑΕΠ της Ε.Ε (Hanushek & 

Woessmann, 2011). Ενώ σε περίπτωση που το ποσοστό των “low achievers” πέσει 

κάτω από 15% µέχρι το 2020, τα µακροπρόθεσµα ανταποδοτικά οφέλη µπορεί να 

φτάσουν και το εκπληκτικό ποσό των 21 τρισεκατοµµυρίων (Hanushek & Woessmann, 

2011). Επίσης, ο βραβευµένος µε Νοµπελίστας Joseph Stiglitz (2012) σε σχετικά 

πρόσφατο άρθρο του στο Social Europe Journal , υποστηρίζει ότι οι άνθρωποι που 

ανήκουν σε ευπαθείς οµάδες εξαιτίας του ότι δεν τους παρέχονται ίσες ευκαιρίες να 

µορφωθούν ή να καταρτιστούν, δεν έχουν την δυνατότητα να αναπτύξουν τις 

δυνατότητες τους µε αποτέλεσµα να µην µπορούν να αξιοποιηθούν. Το γεγονός αυτός 
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επηρεάζει εκτός από το ίδιο το άτοµο, την οικονοµική ανάπτυξή και την σταθερότητα 

της χώρας. Τέλος, όπως παρατηρεί ο Φωτόπουλος (2008) για την ελληνική περίπτωση, 

το ότι παρατηρούνται υψηλοί δείκτες ευµάρειας σε περιοχές (π.χ. τουριστικού 

ενδιαφέροντος) µε αρνητικούς εκπαιδευτικούς δείκτες δεν θα πρέπει να µας παραπλανά  

καθώς υποδηλώνει συγκυριακή ευµάρεια που στηρίζεται στη «διαδεδοµένη πρακτική 

του εύκολου και γρήγορου πλουτισµού και λιγότερο στο υπόβαθρο µιας τοπικής 

αναπτυξιακής κουλτούρας βασισµένης στην εκπαίδευση και την οργανωµένη µάθηση».  

   Απ’ την άλλη πλευρά, οι φωνές που αντιτάσσονται στο αξίωµα «όσο πιο µορφωµένο 

είναι το άτοµο τόσο πιο παραγωγικό γίνεται», πάνω στο οποίο στηρίζεται η θεωρία του 

ανθρώπινου κεφαλαίου, ξεκίνησαν να εµφανίζονται ήδη από την δεκαετία του 1970. Ο 

Thurow επισηµαίνει ότι στις υποανάπτυκτες χώρες, την περίοδο 1950-1970, παρά την 

άνοδο του µορφωτικού επιπέδου και την αύξηση των εργαζοµένων  µε 

πανεπιστηµιακές σπουδές καταγράφηκε αύξηση της φτώχειας και ουδεµία 

αξιοσηµείωτη αύξηση σε µισθούς (Fischer, 2006). Συνεπώς, κατά τον Thurow, η 

εκπαίδευση µάλλον θα πρέπει να αντιµετωπίζεται ως «ανταγωνιστικό πλεονέκτηµα» 

καθώς «σε περιόδους οικονοµικής ύφεσης, κατά τις οποίες σηµειώνεται ανεργία, 

αυξάνεται η προσφορά εργατικού δυναµικού και η εκπαίδευση µετατρέπεται σε 

αµυντικό όργανο, το οποίο χρησιµεύει για να µην µένεις πίσω στους καταλόγους µε τις 

θέσεις εργασίας» (Fischer, 2006).  Αν ρίξει κανείς µία µατιά στις έρευνες εργατικού 

δυναµικού(http://www.statistics.gr/portal/page/portal/ESYE/PAGEthemes?p_param=A0101)  

των τελευταίων ετών και στους ρυθµούς ανάπτυξης µας (McKinsey&Company, 2011), 

θα διαπιστώσει ότι αυτά τα δύο νούµερα είναι δυσανάλογα. Βέβαια θα µπορούσε να 

πει κάποιος ότι η χώρα πριν την κρίση και συγκεκριµένα  απ’ το 2002 και µετά 

αποτελούσε τον «πρωταθλητή» στην ανάπτυξη. Η ανάπτυξη όµως αυτή ήταν µία 

«φούσκα», καθώς «προήλθε αποκλειστικά από την ιδιωτική και δηµόσια 

καταναλωτική δαπάνη, που µε την σειρά της στηρίχτηκε σε ευρέως διαθέσιµες 

πιστώσεις χαµηλού κόστους» (McKinsey&Company, 2011).  

   Όσον αφορά το κοινωνικό σκέλος των εκπαιδευτικών ανισοτήτων, οι “early school 

leavers” και οι “low achievers” έχουν περισσότερες πιθανότητες σε σχέση µε τα 

υπόλοιπα παιδιά που ακολουθούν µε συνέπεια την εκπαιδευτική διαδικασία, να 

προσφύγουν στο έγκληµα, να υποβαθµίσουν την δηµόσια υγεία (Heckman, 2012), να 

συµβάλλουν στην πολιτισµική και κοινωνική στασιµότητα (Φωτόπουλος, 2008) και 

την «γκετοποίηση» περιοχών και γενικότερα να θέσουν σε κίνδυνο την κοινωνική 

συνοχή µιας κοινωνίας. Συνεπώς, η διαπίστωση πως «αν συνεχίσουµε να αφήνουµε 

τεράστια τµήµατα της ανθρωπότητας εκτός  εκπαιδευτικής τροχιάς, δεν δηµιουργούµε 
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απλά έναν λιγότερο δίκαιο κόσµο αλλά επίσης και έναν λιγότερο ασφαλή» (Popov et 

al., 2009) όχι απλώς δεν αποτελεί υπερβολή αλλά αναδεικνύει µε µεγάλη επιτυχία τις 

κοινωνικές διαστάσεις της σχολικής αποτυχίας. 

   Τέλος, οι επιπτώσεις των εκπαιδευτικών ανισοτήτων σε προσωπικό επίπεδο, είναι 

εξίσου ανησυχητικές. Όπως φαίνεται στο παραπάνω πίνακα, όσοι εγκαταλείπουν 

πρόωρα το σχολείο, έχουν περισσότερες πιθανότητες από τους υπόλοιπους 

συνοµηλίκους τους που συνεχίζουν το σχολείο, να βρεθούν µακροχρόνια άνεργοι ή να 

ζήσουν µε χαµηλότερο βιοτικό επίπεδο. Αυτό το οποίο όµως παρουσιάζει ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον και προκαλεί ανησυχία στην επιστηµονική κοινότητα, είναι η σχέση 

κοινωνικού αποκλεισµού και της πρόωρης θνησιµότητας. Σύµφωνα µε έρευνα του 

2009, το 15% των neets πεθαίνει σε διάστηµα 10 ετών (Φωτόπουλος, 2011). Οι neets 

είναι άτοµα που είτε επιθυµούν να ενταχθούν και δεν µπορούν να λόγω του κοινωνικού 

αποκλεισµού «είτε συνειδητά υιοθετούν µια στάση άρνησης στο σύστηµα αξιών και 

τους θεσµούς που το εκπροσωπούν όπως η εκπαίδευση, η κατάρτιση ή η απασχόληση» 

(Φωτόπουλος, 2011). 

   Συνοψίζοντας, η επένδυση στα χαµηλά κοινωνικο-οικονοµικά στρώµατα δεν είναι 

απλώς ένα αίτηµα της κοινωνικής δικαιοσύνης αλλά σύµφωνα µε τα επιστηµονικά 

ευρήµατα αποφέρει σηµαντικά ανταποδοτικά οφέλη ( Psacharopoulos 2007, Hanushek 

& Woessmann, 2011, Heckman 2012). Τα άτοµα µέσα απ’ την εκπαίδευση 

κοινωνικοποιούνται, διαµορφώνουν την προσωπικότητα τους ενσωµατώνοντας τις 

κοινωνικές αξίες ενώ παράλληλα τους δίνονται εφόδια προκειµένου να ανταπεξέλθουν 

στην µεταβαλλόµενη κοινωνία της γνώσης . Ο συνδυασµός αυτός επιτρέπει στα παιδιά 

να νιώθουν µέρος του «όλου», να δρουν αποτελεσµατικά προς όφελος των ιδίων αλλά 

και της κοινωνίας στην οποία είναι µέλη. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ 

Η ΕΥΡΩΠΑΪΚΗ ΕΜΠΕΙΡΙΑ ΤΩΝ ΖΩΝΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ 

 

   Οι Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας δεν αποτελούν ελληνικό εύρηµα αλλά 

έχουν εφαρµοστεί ήδη και σε άλλα τρία κράτη της Ε.Ε, την Αγγλία, τη Γαλλία και την 

Κύπρο. Όπως θα δούµε η εκπαιδευτική προτεραιότητα εµφανίζεται για πρώτη φορά 

στην Ευρώπη το 1967 στην Αγγλία και από εκεί ξεκινάει να εξελίσσεται και να 

επεκτείνεται και σε άλλα ευρωπαϊκά κράτη.  

 

3.1 ΑΓΓΛΙΑ 

   Το Αύγουστο του 1963, ο Υπουργός Παιδείας της Αγγλίας, Edward Boyle, ανέθεσε 

στο Κεντρικό Συµβουλευτικό Συµβούλιο για θέµατα παιδείας να συντάξει µία  

ολοκληρωµένη έκθεση σχετικά µε τις πτυχές της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης και την 

µετάβαση από την πρωτοβάθµια εκπαίδευση στην δευτεροβάθµια (The Plowden 

Report, 1967). Η εν λόγω έκθεση αποτέλεσε την πρώτη  επίσηµη προσπάθεια 

θεσµοθέτησης της θετικής διάκρισης καθώς έβαζε στο προσκήνιο την ύπαρξη µίας 

εθνικής πολιτικής θετικών διακρίσεων σε σχολεία που βρίσκονταν σε υποβαθµισµένες 

περιοχές της χώρας (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012). Ειδικότερα, ανέφερε πως 

ήταν απαραίτητο να δοθεί προτεραιότητα στα σχολεία που βρίσκονταν σε 

υποβαθµισµένες περιοχές και πως ο πρωταρχικός στόχος ήταν να βελτιωθεί η µαθητική 

επίδοση των εν λόγω σχολείων σύµφωνα µε τον µέσο όρο επίδοσης των υπόλοιπων 

σχολείων ενώ σε δεύτερο επίπεδο να γίνουν ακόµα καλύτερα (The Plowden Report, 

1967). Επίσης η έκθεση Plowden πρότεινε κάποια αντικειµενικά κριτήρια βάσει των 

οποίων θα µπορούσαν να καθοριστούν τα σχολεία και οι περιοχές που χρειάζονταν 

περισσότερη βοήθεια όπως επίσης και πόση βοήθεια χρειάζονταν (Sammons, Kysel& 

Martimore, 1983). Στόχος των Περιοχών Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας «ήταν η 

βελτίωση των εκπαιδευτικών δεικτών σε βασικές δεξιότητες, όπως η γλώσσα και τα 

µαθηµατικά, και κυρίως η αντιµετώπιση της σχολικής διαρροής και της σχολικής 

παραβατικότητας» (Κυρίδης& Φωτόπουλος, 2009)       

   Η αντίληψη περί θετικής διάκρισης βρήκε πρόσφορο έδαφος˙ µέσα σε λίγα χρόνια οι 

βάσεις του εθνικού προγράµµατος είχαν φτιαχτεί µε πρωτοβουλίες σε εθνικό και τοπικό 

επίπεδο (Smith, 1987). Πιο συγκεκριµένα, δηµιουργήθηκαν άµεσα 5 Περιοχές 

Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας οι οποίες αποτελούσαν υποβαθµισµένες περιοχές  και 
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ήταν κυρίως αστικά κέντρα. Τα σχολεία των περιοχών αυτών λάµβαναν  µεγαλύτερη 

οικονοµική ενίσχυση και είχαν τη δυνατότητα να την αξιοποιήσουν όπως αυτά έκριναν, 

απολαµβάνοντας µία σχετική αυτονοµία (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012).  

   Αυτό βέβαια άλλαξε µε την εκπαιδευτική µεταρρύθµιση του 1988. Την χρονιά εκείνη 

η νοµοθεσία εισήγαγε πιο συγκεντρωτικά µέτρα προβλέποντας για πρώτη φορά την 

εισαγωγή ενός υποχρεωτικού κοινού προγράµµατος µε προκαθορισµένο περιεχόµενο 

(Ευρωπαϊκό ∆ίκτυο Πληροφόρησης για την Εκπαίδευση «Ευρυδίκη», 2008). Η 

µεταρρύθµιση αυτή συνέβαλλε στο να ατονήσει ο θεσµός των Περιοχών Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας µέχρι να επιστρέψει το 1997 και να εξελιχθεί στις Ζώνες 

Εκπαιδευτικής ∆ράσης (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012).  

   Παρόλα αυτά, υπήρχαν σηµάδια παρακµής ακόµα και λίγο νωρίτερα απ’ την 

µεταρρύθµιση του 1988. Ο George Smith (1987) γράφει στο άρθρο του Whatever 

Happened to Educational Priority Areas, πως παρά τον αρχικό ενθουσιασµό το 

πρόγραµµα άρχισε να «παραπαίει» ώσπου στο τέλος εξαφανίστηκε στα τέλη της 

δεκαετία του 1970. Μία εξήγηση για την ατονία του θεσµού ήταν η χρηµατοδότηση. Η 

χρηµατοδότηση που λάµβαναν τα σχολεία των ΠΕΠ και γενικότερα η χρηµατοδότηση 

που αφορούσε την περαιτέρω ανάπτυξη των περιοχών ήταν οριακά µεγαλύτερη από 

εκείνη που λάµβαναν οι υπόλοιπες περιοχές  και σαφώς µικρότερη από εκείνη που είχε 

προβλεφθεί στην έκθεση Plowden (Smith, 1987). Μία δεύτερη εξήγηση συνδέεται µε 

την έλλειψη πολιτικής βούλησης, καθώς οι πολιτικές θετικής διάκρισης δεν φαίνεται να 

υποστηρίζονταν πλήρως από τα πολιτικά κόµµατα. Μπορεί η πολιτική της θετικής 

διάκρισης να προσεγγιζόταν από το ένα κόµµα ως ένας τρόπος έκφρασης της ανησυχίας 

για την φτώχεια και την ανισότητα αλλά πολύ εύκολα µπορούσε να µεταφραστεί από 

κάποιο άλλο κόµµα ως «εκλεκτικότητα» (selectivity) (Smith, 1987). Παρόλα αυτά ο 

συγγραφέας συνεχίζει λέγοντας πως οι δύο αυτοί λόγοι δεν είναι επαρκείς για να 

εξηγήσουν την απότοµη ατονία του θεσµού και πως µάλλον τα αίτια στηρίζονται 

περισσότερο στην αδυναµία του να προσαρµοστεί στις νέες συνθήκες που 

εµφανίζονταν (Smith, 1987). 

    Επίσης, ο θεσµός των ΠΕΠ είχε δεχθεί κριτική και για την ορθότητα των δεικτών 

που χρησιµοποιήθηκαν από την Εκπαιδευτική Αρχή του Κεντρικού Λονδίνου   

προκειµένου να ενταχθούν περιοχές και σχολεία στο πρόγραµµα αλλά και να 

διαπιστωθεί το εύρος της βοήθειας που χρειαζόταν το κάθε σχολείο ή η περιοχή. 

Έρευνες είχαν δείξει ότι τα παιδιά που προέρχονταν από ευάλωτα στρώµατα δεν 

βρίσκονταν συγκεντρωµένα σε συγκεκριµένες περιοχές αλλά βρίσκονταν και σε 
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σχολεία εκτός των ΠΕΠ µε αποτέλεσµα να µην τους δίνονται οι ίδιες δυνατότητες και 

ευκαιρίες µε τα παιδιά που πήγαιναν σε σχολεία ΠΕΠ (Sammons, et. al., 1983).  

   Αυτό συνέβαινε γιατί στην αρχή η πολιτική χρηµατοδότησης των σχολείων 

χρηµατοδοτούσε αποκλειστικά τα σχολεία που άνηκαν στις ΠΕΠ ενώ τα υπόλοιπα 

σχολεία που συγκέντρωναν ένα υψηλό δείκτη επίδοσης και συνεπώς βρίσκονταν εκτός 

του πραγράµµατος, λάµβαναν ελάχιστη βοήθεια, όπως και τα παιδιά τα οποία 

φοιτούσαν σε αυτά τα σχολεία και προέρχονταν από ευάλωτα στρώµατα. Η άνιση 

µεταχείριση στην χρηµατοδότηση των σχολείων ξεπεράστηκε µε την εισαγωγή 

περαιτέρω δεικτών το 1971 και 1973 προκειµένου να διασφαλιστεί µία πιο 

ισορροπηµένη χρηµατοδότηση  (Sammons et. al., 1983).  

   Η πολιτική της εκπαιδευτικής προτεραιότητας δέχτηκε αρκετή κριτική και για το 

σκέλος που αφορά τον τρόπο διανοµής των πόρων. Κάποιοι ισχυρίζονταν ότι οι πόροι 

κακώς δίνονταν στα σχολεία και δεν χρηµατοδοτούνταν άµεσα τα ίδια τα παιδιά και οι 

οικογένειες τους  (Sammon et. al., 1983). Ωστόσο δεν υπάρχουν στοιχεία που να 

δείχνουν ότι παροχή χρηµατικής βοήθειας προσωπικά σε κάθε µαθητή µπορεί να 

επηρεάσει την απόδοση του, αντιθέτως µία τέτοια πρακτική δύναται να συµβάλλει στον 

στιγµατισµό του (Sammons et. al., 1983). Το σηµαντικότερο όµως είναι ότι η πρακτική 

της προσωπικής χρηµατοδότησης του µαθητή παραβλέπει την πιθανότητα των 

επιδράσεων της εξωτερικότητας (externality effects). Σύµφωνα µε έρευνες της εποχής, 

όπου υπήρχε υψηλή συγκέντρωση  µαθητών µε χαµηλές επιδόσεις επηρεαζόταν και η 

επίδοση του συνόλου προς το χειρότερο άρα η αντιµετώπιση του προβλήµατος σε 

σχολικό επίπεδο  είναι αναγκαία (Sammons et. al., 1983). 

   Όπως προαναφέρθηκε, παρά τις όποιες δυσκολίες ο θεσµός της εκπαιδευτικής 

προτεραιότητας επανήλθε δυναµικότερα το 1997 µε την εξέλιξη των Περιοχών 

Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας σε Ζώνες Εκπαιδευτικής ∆ράσης. Οι Ζώνες 

Εκπαιδευτικής ∆ράσης ήταν 47 και η κάθε µία είχε περίπου  15-25 σχολεία. Οι βασικές 

επιδιώξεις των Ζωνών ήταν «η δηµιουργία σχέσεων συνεργασίας των σχολείων µεταξύ 

τους, αλλά και µε τις τοπικές επιχειρήσεις, τους γονείς, την τοπική κοινωνία και η 

ενίσχυση της καινοτοµίας στα σχολεία, η οποία µπορεί να διαχυθεί και να αποτελέσει 

καλή πρακτική και για άλλες οµάδες σχολείων» (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012). 

   Τέλος, το 2001 µετά την αξιολόγηση των αποτελεσµάτων Ζωνών Εκπαιδευτικής 

∆ράσης, ο πολιτική της θετικής διάκρισης παρέµεινε σταθερή στην εκπαιδευτική 

ατζέντα της Αγγλίας ενώ οι ΖΕ∆ µετεξελίχθηκαν στο Excellence in Cities Zones, 
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δηλαδή ακόµα µικρότερες ζώνες προκειµένου η παρέµβαση να είναι πιο άµεση αλλά 

και αποτελεσµατικότερη (Κυρίδης& Φωτόπουλος, 2009). 

 

3.2 ΓΑΛΛΙΑ 

   Η συζήτηση περί θετικής διάκρισης δηλαδή, η αντιµετώπιση των κοινωνικών, 

οικονοµικών και πολιτισµικών ανισοτήτων µέσω στοχευµένων «άνισων» παρεµβάσεων 

ξεκίνησε στη Γαλλία από τις αρχές τις δεκαετίας του 1980 (Οµάδα Κοινωνικών 

Ερευνών, 2012). Πιο συγκεκριµένα, µετά τις εκλογές του 1981 και την ανάδειξη του 

πρώτου Πρόεδρου από τον χώρο της αριστεράς, η εκπαιδευτική πολιτική της Γαλλίας 

επικεντρώθηκε στην απόδοση ίσων ευκαιριών σε όλους της τους µαθητές από 

οποιοδήποτε κοινωνικο-οικονοµικό στρώµα κι αν προέρχονταν (Etienne, 2008). Ο 

θεσµός των ΖΕΠ µπήκε σε εφαρµογή ένα χρόνο αργότερα, το 1982, µε πρωτοβουλία 

του τότε Υπουργού Παιδείας Alain Savary. Ο στόχος ήταν και είναι να επιτραπεί η 

πρόσβαση στη  τριτοβάθµια εκπαίδευση σε µαθητές που προέρχονταν από ευάλωτα 

στρώµατα της κοινωνίας και να έχουν την δυνατότητα να φοιτήσουν στα Grandes 

Ecoles όπου εκπαιδεύονται οικονοµικά και πολιτικά οι ελίτ της Γαλλίας (Etienne, 

2008).  

   Στην λήψη της απόφασης για την δηµιουργία Ζωνών Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας, 

συνέβαλε «η αύξηση της ανεργίας των ανειδίκευτων, οι αυξανόµενες ανάγκες σε 

εξειδικευµένο προσωπικό, η σχολική αποτυχία και η αποφοίτηση από το σχολείο νέων 

χωρίς δίπλωµα» (Γεωργάκη& ∆ιπλάρη, 2008). Η πολιτική των ΖΕΠ  αµφισβητούσε τη 

µέχρι τότε θεωρία της κοινωνικής ισότητας στα πλαίσια του δηµοκρατικού συστήµατος 

και προωθούσε την αντίληψη ότι για να  δοθούν ίσες ευκαιρίες σε παιδιά τα οποία 

προέρχονται από µειονεκτούντα περιβάλλοντα θα πρέπει να δοθεί περισσότερη 

προσοχή και βοήθεια σε αυτά τα παιδιά απ’ ότι σε όλα τα υπόλοιπα (Γεωργάκη& 

∆ιπλάρη, 2008).  

   Η κάθε Ζώνη αποτελούσε µία περιοχή η οποία είχε χαρακτηριστεί ως ΖΕΠ βάσει 

κοινωνικοοικονοµικών και εκπαιδευτικών κριτηρίων. Τα σχολεία που εντάσσονταν 

άνηκαν στην πρωτοβάθµια αλλά και δευτεροβάθµια εκπαίδευση (Bénadou et. al, 2005). 

Στα σχολεία που άνηκαν σε ΖΕΠ, «αφενός διατέθηκαν περισσότεροι «πόροι» όπως 

υψηλή χρηµατοδότηση, εξειδικευµένο εκπαιδευτικό προσωπικό, ενισχυτική 

διδασκαλία, τµήµατα ένταξης και υποδοχής των αλλοδαπών µαθητών, προγράµµατα 

εµψύχωσης και στήριξης της οικογένειας, ειδικά προγράµµατα ψυχοπαιδαγωγικής 

παρέµβασης, ενίσχυση της γλωσσοµάθειας, ειδικά πολιτιστικά προγράµµατα και, 
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αφετέρου, ενισχύθηκε η συνεργασία των συγκεκριµένων σχολείων µεταξύ τους αλλά 

και µε τις τοπικές κοινωνίες, γονείς και επιχειρήσεις προκειµένου να αντιµετωπισθούν 

φαινόµενα «υποεπίδοσης», παραβατικότητας, διαρροής κλπ» (Οµάδα Κοινωνικών 

Ερευνών, 2012). Τα σχολεία των ΖΕΠ απολάµβαναν µια σχετική αυτονοµία καθώς 

ήταν υπεύθυνα για την διαµόρφωση και υλοποίηση των επιµέρους στόχων αλλά και για 

τον συντονισµό µε τα υπόλοιπα σχολεία που συµµετείχαν στις ΖΕΠ αναπτύσσοντας 

κατά κάποιο τρόπο µία εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική σε ένα κατά τ’ άλλα 

συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστηµα (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012).     

   Τα προβλήµατα τα οποία εµφανίστηκαν κατά την διάρκεια της υλοποίησης των ΖΕΠ 

ήταν αρκετά, καθώς τα κριτήρια ένταξης των σχολείων στις ΖΕΠ διέφεραν από περιοχή 

σε περιοχή. Σύµφωνα µε µία έκθεση της Γενικής Επιθεώρησης οι σχολικές επιδόσεις 

των µαθητών που φοιτούσαν σε σχολεία ΖΕΠ δεν αιτιολογούσαν την ένταξη τους σε 

σχετική ζώνη ενώ κάποια άλλα ιδρύµατα εκτός ΖΕΠ θα έπρεπε να έχουν ενταχθεί  

(Γεωργάκη& ∆ιπλάρη, 2008). Το πρόβληµα αντιµετωπίστηκε µε την µετεξέλιξη των 

ΖΕΠ σε ∆ίκτυα Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας. Αυτό είχε ως αποτέλεσµα, η επιλογή 

των σχολείων που θα εντάσσονταν στα δίκτυα να µην γίνεται µε αποκλειστικό κριτήριο 

το γεωγραφικό προσδιορισµό των µειονεκτικών περιοχών, όπως συνέβαινε πριν, αλλά 

µε βάση τα κοινά προβλήµατα που αντιµετώπιζαν τα σχολεία από διαφορετικές 

περιοχές. (Κυρίδης& Φωτόπουλος, 2009). 

   Παρά τον προσωρινό χαρακτήρα των  ΖΕΠ- η διάρκεια λειτουργίας τους είχε αρχικά 

οριστεί στα τέσσερα χρόνια- και τα οποιαδήποτε προβλήµατα που προέκυψαν, ο 

θεσµός αυτός διευρύνθηκε και το 2007 µετεξελίχθηκε στα ∆ίκτυα Σχολικής Επιτυχίας 

(Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012).     

   Η πολιτική της εκπαιδευτικής προτεραιότητας έχει βρει ένθερµους υποστηρικτές και 

στην Γαλλία αλλά παράλληλα εγείρει ερωτήµατα για το αν η σχέση κόστους-απόδοσης 

είναι η επιθυµητή και προσδοκώµενη. Οι δαπάνες που αφορούν την πολιτική 

εκπαιδευτικής προτεραιότητας διακρίνονται σε δύο είδη. Ο κύριος όγκος της 

οικονοµικής ενίσχυση διατίθεται στην παροχή επιδόµατος που ανέρχεται (µέχρι το 

2008 τουλάχιστον) σε 90 ευρώ το µήνα ανά µαθητή ενώ η υπόλοιπη χρηµατοδότηση 

αφορά την πρόσληψη πρόσθετου προσωπικού και αύξηση των εκπαιδευτικών ωρών 

(Etienne, 2008). Σύµφωνα µε την έρευνα του Εθνικού Ινστιτούτου Στατιστικών και 

Οικονοµικών Μελετών (INSEE)  της Γαλλίας που διεξήχθη το 2003, πάρα την αύξηση 

της χρηµατοδότησης τα ανταποδοτικά οφέλη φαίνεται να είναι  ασήµαντα (Etienne, 

2008). Παρόλα αυτά η εγκυρότητα των αποτελεσµάτων αµφισβητείται κυρίως λόγω της 

µεθοδολογίας της έρευνας (Etienne, 2008).    
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   Γενικότερα όµως φαίνεται να υπάρχει σύγχυση µε το κοµµάτι της 

αποτελεσµατικότητα των Ζωνών Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας. Απ’ το 1991 µέχρι το 

1994 οι επιδόσεις των µαθητών που φοιτούσαν σε σχολεία ΖΕΠ ήταν κάτω από εκείνη 

των υπόλοιπων µαθητών. Παρόλα αυτά όταν έγινε σύγκριση των µαθητών ανάλογα µε 

το κοινωνικό τους προφίλ, το χάσµα φαινόταν ασήµαντο σε σχέση µε την πρόοδο που 

είχαν σηµειώσει οι µαθητές που φοιτούσαν σε σχολεία των ΖΕΠ (INMEAS, 2009). Την 

περίοδο 1995-1998 υπήρξε µια σχετική αδράνεια και η ποσότητα των δεδοµένων δεν 

επαρκεί για να έχουµε κάποιο ασφαλές συµπέρασµά. Στην αξιολόγηση του 2005, το 

Τµήµα Αξιολόγησης του Υπουργείου Παιδείας βρήκε ότι το χάσµα απόδοσης µεταξύ 

των µαθητών σε σχολεία ΖΕΠ και των µαθητών σε σχολεία που δεν ανήκουν σε 

σχολεία ΖΕΠ παραµένει ίδιο ενώ παρά τις αυξανόµενες δυσκολίες που αντιµετωπίζουν 

τα σχολεία ΖΕΠ τουλάχιστον δεν επιδεινώνεται και η απόδοση των µαθητών τους 

(INMEAS, 2009).  

 

3.3 ΚΥΠΡΟΣ 

   Η ∆ηµοκρατία της Κύπρου αποτελεί ένα ιδιόµορφο κράτος κυρίως ως προς τη 

σύσταση του πληθυσµού της. Η γεωγραφική της θέση και το πέρασµα διαδοχικών 

κατακτητών την ανήγαγε σε «πολιτισµικό χωνευτήρι πολιτισµών» (Έκθεση Κυπριακής 

∆ηµοκρατίας, 2012). Σύµφωνα µε τα επίσηµα στατιστικά στοιχεία το 71,5%  της 

Κυπριακής ∆ηµοκρατίας αποτελείται από Ελληνοκυπρίους, 9,5% αποτελείται 

Τουρκοκυπρίους και το υπόλοιπο 19% από αλλοδαπούς που προέρχονται από κράτη-

µέλη της Ε.Ε και τρίτες χώρες, που ζουν και εργάζονται σ’ αυτήν. Αναφορικά µε τη 

θρησκεία «οι Ελληνοκύπριοι είναι στην πλειονότητά τους Χριστιανοί Ορθόδοξοι και 

ανήκουν στην Αυτοκέφαλη Ελληνική Ορθόδοξη Εκκλησία της Κύπρου. Οι 

Τουρκοκύπριοι είναι Σουνίτες Μουσουλµάνοι, ενώ οι µικρότερες θρησκευτικές οµάδες 

των Μαρωνιτών, Αρµενίων και Λατίνων ανήκουν σε άλλα χριστιανικά δόγµατα. Οι 

Μαρωνίτες ανήκουν στη Μαρωνιτική Καθολική Εκκλησία, οι Αρµένιοι στην 

πλειονότητά τους στην Αρµένικη Αποστολική Ορθόδοξη Εκκλησία και οι Λατίνοι στη 

Λατινική Καθολική Εκκλησία» (Έκθεση Κυπριακής ∆ηµοκρατίας, 2012).  

   Το φαινόµενο της πολυπολιτισµικότητας σε συνδυασµό µε την γενικότερη ύπαρξη 

κοινωνικοοικονοµικών ανισοτήτων οδήγησαν την κυπριακή κυβέρνηση στην υιοθέτηση 

πολιτικών εκπαιδευτικής προτεραιότητας. Σε αυτό το σηµείο είναι σηµαντικό να 

σηµειωθεί πως οι παραπάνω µειονότητες δεν αποτελούν εκπαιδευτικά µειονεκτούσες 

στη βάση του θρησκευτικού τους status αλλά στη βάση κοινωνικο-οικονοµικών 
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προβληµάτων που κάποιες από αυτές αντιµετωπίζουν (Spithourakis, Karatzia-Stavlioti, 

Lempesi, Papadimitriou&Giannaka, 2008).   

   Οι Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας ξεκίνησαν να εφαρµόζονται πιλοτικά από 

το 2003 σε δύο σχολικά πλέγµατα, αυτό της Φανερωµένης στην Λευκωσία και του 

Αγίου Αντωνίου στη Λεµεσό και µέσα σε πέντε χρόνια διπλασιάστηκαν καθώς 

επεκτάθηκαν Παναγία τη Θεοσκέπαστη στην Πάφο και τη Φανερωµένη στη Λάρνακα 

(http://www.moi.gov.cy/moi/pio/pio.nsf/All/428551346E91664FC22577C1003A5955?Opendo

cument). 

   Στις ΖΕΠ εντάσσονται δηµοτικά σχολεία, νηπιαγωγεία και ένα λύκειο που υπάγονται 

σε υποβαθµισµένες περιοχές. Τα κριτήρια ένταξης των περιοχών σε ΖΕΠ συνοψίζονται 

στα εξής: α) καταγεγραµµένο υψηλό ποσοστό σχολικής αποτυχίας, β) υψηλά ποσοστά 

λειτουργικού αναλφαβητισµού, γ) υψηλά ποσοστά αλλόγλωσσων και αλλοδαπών 

µαθητών, δ) υψηλά ποσοστά πρόωρης εγκατάλειψης του σχολείου, ε) µεγάλος αριθµός 

περιστατικών βίας και παραβατικότητας (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012). 

   Παρά το γεγονός ότι η πολιτική των ΖΕΠ αποτελεί όπως προαναφέρθηκε, µια σχετικά 

πρόσφατη πολιτική και δεν υπάρχουν ώριµες αξιολογήσεις, ο θεσµός φαίνεται να έχει 

βρει πρόσφορο έδαφος και ευρεία αποδοχή απ’ τους γονείς και την κυπριακή κοινωνία 

γενικότερα (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012, Spithourakis et. al., 2008). 

   Τέλος, ο θεσµός των ΖΕΠ έχει περιληφθεί στο Επιχειρησιακό Πρόγραµµα 

«Απασχόληση, Ανθρώπινο Κεφάλαιο και Κοινωνική Συνοχή 2007-2013» ως έργο µε 

τίτλο: «Πρόγραµµα κατά της Πρόωρης Εγκατάλειψης του Σχολείου, της Σχολικής 

Αποτυχίας και της Παραβατικότητας σε Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας», το 

οποίο συγχρηµατοδοτείται κατά 85% από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταµείο και κατά 

15% από την Κυπριακή ∆ηµοκρατία µε σκοπό την διατήρηση των ήδη υφιστάµενων  

ΖΕΠ και την επέκταση του θεσµού σε τουλάχιστον τέσσερις περιοχές 

(http://www.moi.gov.cy/moi/pio/pio.nsf/All/428551346E91664FC22577C1003A5955?Opendo

cument). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 

 
ΟΙ ΕΚΘΕΣΕΙΣ ΤΟΥ ΚΕΝΤΡΟΥ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ 

ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ ΤΗΣ ΓΣΕΕ : ΕΥΡΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ∆ΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ 

 

   Σύµφωνα µε τον Μουζέλη, ιστορικά, η χώρα µας είχε ένα σχετικά «ανοικτό» 

σύστηµα ανώτατης εκπαίδευσης καθώς το ποσοστό των νέων από οικονοµικά αδύνατες 

οικογένειες που κατορθώνουν να µπουν στο Πανεπιστήµιο ήταν, συγκριτικά µε χώρες 

άλλες χώρες πολύ υψηλό. Παρόλα αυτά, µε την µεταπολεµική εκβιοµηχάνιση της 

χώρας αυτό το δηµοκρατικό χαρακτηριστικό έχει περιοριστεί σηµαντικά  και τείνει να 

εξαφανιστεί (ΚΑΝΕΠ, 2007). ∆υστυχώς σήµερα, όλο και περισσότερο, οι αυξανόµενες 

ταξικές, κοινωνικοοικονοµικές ανισότητες µεταφράζονται σε εκπαιδευτικές ανισότητες 

(ΚΑΝΕΠ, 2007), οι οποίες επιβαρύνονται από µια σειρά τοπικών, περιφερειακών και 

άλλου τύπου ανισοτήτων, που τελικά βαθαίνουν το κοινωνικό χάσµα ναρκοθετώντας 

την προοπτική της ελληνικής κοινωνίας. «Ο συσχετισµός των δεικτών εκπαίδευσης και 

ανάπτυξης των τελευταίων ετών απεικονίζει ανάγλυφα το µέγεθος της διαφοροποίησης 

στο επίπεδο της επικράτειας, υποδηλώνοντας ότι οι ανισότητες στην εκπαίδευση έχουν 

βαθιά τη ρίζα τους στο πολιτικό, οικονοµικό και πολιτισµικό υπόβαθρο της κοινωνικής 

δοµής» (Φωτόπουλος, 2008).  

    Προς επίρρωση της διαπίστωσης αυτής, αποκαλυπτικές είναι οι δύο µεγάλες έρευνες 

του Κέντρου Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής της Γενικής Συνοµοσπονδίας 

Εργατών Ελλάδας (ΚΑΝΕΠ-ΓΣΕΕ) οι οποίες δείχνουν καθαρά τη διασύνδεση που 

υπάρχει µεταξύ γεωγραφικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων στην ελληνική κοινωνία. 

Με βάση την στατιστική ανάλυση και επεξεργασία των στοιχείων, βλέπουµε πως ο 

βαθµός επιτυχίας και οι πιθανότητες πρόσβασης στην τριτοβάθµια εκπαίδευση 

συνδέονται άµεσα µε τον βαθµό κοινωνικο-οικονοµικής ανάπτυξης του νοµού από τον 

οποίο προέρχονται οι µαθητές και µαθήτριες. (ΚΑΝΕΠ, 2007) 

    

 

4.1 Η ΜΕΛΕΤΗ ΓΙΑ ΤΗΝ ΠΡΟΣΒΑΣΗ ΣΤΗΝ ΤΡΙΤΟΒΑΘΜΙΑ 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ: ΣΕΝΑΡΙΑ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ   

   «Η εισαγωγή στα ιδρύµατα της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης της χώρας αποτελεί µία 

από τις πιο κρίσιµες παραµέτρους ενός αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού συστήµατος, 

καθώς επηρεάζει όλο το φάσµα της εκπαιδευτικής διαδικασίας ήδη από της 
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χαµηλότερες βαθµίδες εκπαίδευσης.» ( http://www.kanep-gsee.gr/ereynes-meletes-

ekdoseis/olokliromenes-ereynes/systhma-prosbashs-sthn-tritobathmia-ekpaideysh.html).   

      Τα «Σενάρια Εκπαιδευτικής Πολιτικής: Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας», 

αποτελεί τον 12ο Τόµο της «Μελέτης για την Πρόσβαση στην Τριτοβάθµια 

Εκπαίδευση» του Κέντρου Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής της ΓΣΕΕ. Στην 

έκθεση αυτή γίνεται ουσιαστικά η πρώτη νύξη για την γεωγραφικό χαρακτήρα των 

ανισοτήτων και την ανάγκη δηµιουργίας Ζωνών Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας.  

   Σύµφωνα µε το ΚΑΝΕΠ, ο χαρακτηρισµός µιας περιοχής ως ΖΕΠ, απαιτεί την 

ύπαρξη αντικειµενικών εκτιµήσεων και δεδοµένων, τη διαµόρφωση σαφών και 

αξιόπιστων εκπαιδευτικών δεικτών (όσο αυτό είναι δυνατόν να συµβεί) οι οποίοι θα 

πρέπει να απεικονίζουν την πραγµατική κατάσταση που επικρατεί σε µια περιοχή 

(ΚΑΝΕΠ, 2007). 

   Οι ZEΠ ορίζονται µε εκπαιδευτικά κριτήρια αλλά, σύµφωνα µε την εµπειρία και 

άλλων χωρών, συµπίπτουν µε τις λεγόµενες «δύσκολες» περιοχές, ιδίως στα 

υποβαθµισµένα προάστια των µεγάλων αστικών κέντρων, όπου βρίσκεται και το 

µεγαλύτερο ποσοστό των ZEΠ, και κατοικούνται σχεδόν αποκλειστικά από λαϊκά 

στρώµατα και ψηλά ποσοστά µεταναστών, και που τέλος σταδιακά χειροτερεύουν 

καθώς τα πλήττει η ανεργία και οι συνέπειές της. Αντίστοιχα, συµπίπτουν µε 

αποµακρυσµένες ή αποµονωµένες περιοχές όπου παρουσιάζονται, µεταξύ άλλων, 

προβλήµατα µειωµένου αριθµητικά µαθητικού πληθυσµού (www.esos.gr). 

   Η επιλογή µιας ζώνης γίνεται µε σφαιρική προσέγγιση, η οποία περιλαµβάνει και µη 

εκπαιδευτικούς παράγοντες. Η αρχή έγκειται στο να διαφοροποιηθεί το εκπαιδευτικό 

σύστηµα µε τρόπο µελετηµένο και δίκαιο, λαµβάνοντας υπόψη την κοινωνική 

διαστρωµάτωση της χώρας και διατηρώντας παράλληλα τις δηµοκρατικές αρχές και την 

καινοτοµία που εισάγει η πολιτική της εκπαιδευτικής προτεραιότητας. Το σχολείο 

λαµβάνει υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της εκάστοτε περιοχής, µε τις 

ανθρώπινες, κοινωνικές, πολιτισµικές και οικονοµικές παραµέτρους, και παραµένει 

φορέας καθολικότητας. Επιπλέον, η πολιτική της εκπαιδευτικής προτεραιότητας 

υποχρεώνει τις τοπικές οργανώσεις να επενδύσουν περισσότερο στη λειτουργία των 

δηµοτικών και των γυµνασίων που εντάσσονται στις ΖΕΠ και µε αυτό τον τρόπο να 

αποτελέσουν µέρος του εκπαιδευτικού γίγνεσθαι (Γεωργάκη& ∆ιπλάρη, 2008). 

   Στην πράξη, και κατόπιν των παραπάνω ερευνητικών δεδοµένων, τόσο περιοχές του 

Νοµού Αττικής (∆. Αττική) όσο και άλλες περιοχές, όπως η κεντρική και η δυτική 

Μακεδονία, η Θράκη, η νησιωτική Ελλάδα (Ιόνια νησιά, Κυκλάδες, ∆ωδεκάνησα, 

Κρήτη), η Ηλεία, η Σάµος, η Ευρυτανία, αποτελούν στην κυριολεξία τις «γκρίζες και 



36 
 

τις µαύρες» ζώνες του εκπαιδευτικού µας χάρτη. Πέρα όµως από τα χαµηλά ποσοστά 

πρόσβασης στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, περισσότερο ανησυχητικές είναι οι απώλειες 

που εµφανίζονται σε επίπεδο σχολικής διαρροής και πρόωρης σχολικής εγκατάλειψης. 

Ταυτόχρονα, τεράστια προβλήµατα σηµειώνονται σε περιοχές µε υψηλή συγκέντρωση 

αλλοδαπών και παλιννοστούντων µαθητών ή µαθητών Ροµά, περιοχές όπου διαφαίνεται 

η αδυναµία µας να οργανωθεί η υποδοµή µιας αποτελεσµατικής διαχείρισης της 

πολιτισµικής διαφοράς σε εκπαιδευτικό επίπεδο (Φωτόπουλος, 2008). 

 

 

4.1.1 ΟΙ ∆ΕΙΚΤΕΣ 

I.  Ο ∆ΕΙΚΤΗΣ ΕΠΙΠΕ∆ΟΥ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 

   Σύµφωνα µε την έρευνα της Γ.Γ της Εθνικής Στατιστικής Υπηρεσίας σχετικά µε τις 

επιπτώσεις του επιπέδου εκπαίδευσης στην φτώχεια αλλά και την διαγενεακή 

µεταβίβαση της, η συσχέτιση µεταξύ επιπέδου εκπαίδευσης και φτώχειας ήταν πολύ 

ισχυρή. 

   Με βάση τα δεδοµένα της Απογραφής του 2001, το ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ στην προσπάθεια 

του να διερευνήσει τη σχέση κοινωνικο-οικονοµικών δεικτών κάθε νοµού µε το δείκτη 

πρόσβασης στην τριτοβάθµια εκπαίδευση (2004 και 2005) κατέγραψε την κατανοµή 

του πληθυσµού σε επίπεδα εκπαίδευσης για κάθε νοµό χωριστά. 

   Με βάση αυτή την κατανοµή σχηµατίστηκε ένας «∆είκτης Επιπέδου Εκπαίδευσης 

Νοµού», ο οποίος µετέτρεπε την κατανοµή σε µια Μέση Τιµή ανάλογα µε το µέγιστο 

των ετών σπουδών κάθε επιπέδου εκπαίδευσης. 

   Ως πληθυσµός αναφοράς οριζόταν ο πληθυσµό κάθε Νοµού που κατά την απογραφή 

του 2001 ήταν ηλικίας από 25-34 ετών (σηµερινές ηλικίες 30-40 ετών). Η επιλογή της 

συγκεκριµένης οµάδας ηλικιών έγινε επειδή ακριβώς αποτελεί αναµφισβήτητα 

ιδιαίτερα σηµαντική πληθυσµιακή οµάδα για την ανάπτυξης κάθε τοπικής κοινωνίας. 

   Η κατανοµή των νοµών της χώρας ως προς το ∆είκτη Επίπεδου Εκπαίδευσης έγινε σε 

έξι (6) κατηγορίες ανάλογα µε τη Μέση Τιµή και τη διασπορά του (ΚΑΝΕΠ, 2007). Η 

αποτύπωση της κατανοµής παρουσιάζεται στον ακόλουθο χάρτη: 

 



37 
 

 
(ΠΗΓΗ: ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, (2007),  Σενάρια Εκπαιδευτικής Πολιτικής: Ζώνες Εκπαιδευτικής 
Προτεραιότητας, Τόµος 12, στο « Μελέτη για την Πρόσβαση στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση», Αθήνα, 
ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ 

 

 

II.  Ο ΣΥΝΘΕΤΙΚΟΣ ∆ΕΙΚΤΗΣ ΕΥΗΜΕΡΙΑΣ ΚΑΙ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ 

   Ο Συνθετικός ∆είκτης Ευηµερίας και Ανάπτυξης βασίστηκε στα δεδοµένα µίας 

προϋπάρχουσας έρευνας που διεξήχθη το 2004 και από εκεί προέκυψε η οµαδοποίηση 

των νοµών της χώρας ανάλογα µε τον εν λόγω δείκτη. (ΚΑΝΕΠ, 2007)  

   Στον υπολογισµό του ∆είκτη Ευηµερίας αθροίστηκαν 22 επιµέρους οικονοµικοί 

δείκτες στους οποίους περιλαµβάνονται: 

• το Α.Ε.Π. ανά κάτοικο 

• το ∆ηλωθέν Εισόδηµα ανά κάτοικο 

• οι Αποταµιευτικές Καταθέσεις ανά κάτοικο 
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• η οικιακή χρήση Ηλεκτρικού Ρεύµατος ανά κάτοικο 

• τα Επιβατικά ΙΧ Αυτοκίνητα ανά 100 κατοίκους 

• οι κύριες Τηλεφωνικές Συνδέσεις ανά 100 κατοίκους 

• η Απασχόληση 

• η Οικοδοµική ∆ραστηριότητα 

• η Τουριστική Ανάπτυξη 

• η αναλογία σχολείων, νοσοκοµείων, ιατρών, φαρµακείων και δασκάλων ανά 

κάτοικο. (ΚΑΝΕΠ, 2007) 

   Ο Συνθετικός ∆είκτης Ευηµερίας και Ανάπτυξης (Σ∆ΕΑ) αποδίδει τιµές στην 

εκατονταβάθµια κλίµακα (0-100), ενώ η κατάταξη των Νοµών έγινε στις ακόλουθες 6 

οµαδοποιηµένες κατηγορίες: 

• ∆είκτης από 50 βαθµούς και άνω (στους 100) 

• ∆είκτης από 40 έως 50 βαθµούς (στους 100) 

• ∆είκτης από 35 έως 40 βαθµούς (στους 100) 

• ∆είκτης από 30 έως 35 βαθµούς (στους 100) 

• ∆είκτης από 25 έως 30 βαθµούς (στους 100) 

• ∆είκτης έως 25 βαθµούς (στους 100) 

   Από την παρατήρηση της κατανοµής των νοµών είναι εµφανές το χάσµα µεταξύ 

κέντρου και περιφέρειας. Ο Σ∆ΕΑ στην Αττική είναι 70,4 βαθµούς στους 100, ενώ από 

όλους τους νοµούς Σ∆ΕΑ άνω των 50 βαθµών συγκέντρωσαν µόνο οι Νοµοί 

Θεσσαλονίκης και ∆ωδεκανήσου. Βέβαια αν η περιφέρεια συνεχίσει να µένει πίσω 

τόσο σε οικονοµικούς όρους όσο και σε ποιότητα ζωής, ακόµα και η πρωτεύουσα θα 

αρχίσει να απειλείται εξαιτίας της µετακίνησης του πληθυσµού της περιφέρειας προς τα 

αστικά κέντρα. Τώρα θα αναρωτηθεί κανείς που είναι το µεµπτό. Το Κοινοτικό Πακέτο 

Στήριξης, απ’ το οποίο αντλούνται χρήµατα για την περιφερειακή ανάπτυξη, δεν 

χρηµατοδοτεί περιοχές µε εισόδηµα ανά κάτοικο µεγαλύτερο του 75% του κοινοτικού 

µέσου όρου. Έτσι λοιπόν, τα χρήµατα που θα εισπράξει η χώρα σε µία τέτοια 

περίπτωση θα είναι πολύ λιγότερα απ’ ότι στα παρελθόν (ΚΑΝΕΠ, 2007).  
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(ΠΗΓΗ:ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, (2007), Σενάρια Εκπαιδευτικής Πολιτικής: Ζώνες Εκπαιδευτικής 
Προτεραιότητας, Τόµος 12, στο «Μελέτη για την Πρόσβαση στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση», Αθήνα, 
ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ) 

 

III.  Ο ∆ΕΙΚΤΗΣ ΠΡΟΣΒΑΣΗΣ ΣΤΗΝ ΤΡΙΤΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 

   Αναφερόµενοι στα συστήµατα πρόσβασης που ίσχυαν το 2005 και το 2006 θα πρέπει 

εξαρχής να σηµειωθεί ότι υπήρχαν δύο σηµαντικές διαφορές: 

� Ο ορισµός κατώτερου ορίου βαθµολογίας (ή µορίων) για την εισαγωγή στην 

τριτοβάθµια εκπαίδευση. Συγκεκριµένα, µε απόφαση του ΥΠΕΠΘ, από το 2006 

αποκλείονται από την πρόσβαση στην τριτοβάθµια οι υποψήφιοι που δεν 

συγκέντρωσαν γενικό βαθµό πρόσβασης πάνω από 10, ή 10.000 µόρια. 

� Η µείωση κατά το 2006 του αριθµού των εξεταζόµενων µαθηµάτων από 9 σε 6. 

     Από την επεξεργασία των βαθµών πρόσβασης (σε κάθε γραπτώς εξεταζόµενο 

µάθηµα) των αποφοίτων ανά ∆ιεύθυνση ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης (Μέσες Τιµές 

Μορίων ανά Κατεύθυνση, Επιστηµονικό Πεδίο και Μαθήµατα Αυξηµένης Βαρύτητας) 

που ανακοίνωσε το ΥΠΕΠΘ για τις Γενικές Εξετάσεις των αποφοίτων της Γ΄ Λυκείου 
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του 2006, προέκυψε ο ∆είκτης Πρόσβασης σε ΑΕΙ-ΤΕΙ –σε Μόρια- σε επίπεδο Νοµού 

(ή περιοχής). (ΚΑΝΕΠ, 2007) 

      Με βάση τον ∆είκτη Πρόσβασης, οι ∆ιευθύνσεις ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης της 

χώρας οµαδοποιήθηκαν σε 6 κατηγορίες µε βάση την πανελλήνια Μέση Τιµή του 

∆είκτη (10.574 Μόρια) και την Τυπική του Απόκλιση ( 663 µόρια). Από την 

οµαδοποίηση αυτή προέκυψε ότι κάτω από την πανελλήνια Μέση Τιµή είναι περιοχές 

µε δύο εντελώς διαφορετικά χαρακτηριστικά: 

• περιοχές µε χαµηλούς δείκτες ανάπτυξης, υψηλή ανεργία, κλιµακούµενη 

αποβιοµηχάνιση, χαµηλό κατά κεφαλήν εισόδηµα όπως η περιοχή της Θράκης και η 

Ευρυτανία (νοµός µε τη µεγαλύτερη απόκλιση από τη µέση τιµή και την τελευταία 

θέση στην κατανοµή των νοµών της χώρας), 

• περιοχές (κυρίως νησιωτικές, όπως η περιφέρεια Ιονίων νήσων) µε υψηλό ποσοστό 

απασχολουµένων σε τουριστικές επιχειρήσεις, δηλαδή µε τουριστική ανάπτυξη και 

έντονη - αλλά όχι ισοκατανεµηµένη- µέσα στο χρόνο τουριστική κίνηση (εγχώρια και 

µη), µαζικού κυρίως χαρακτήρα. Τέτοιες περιοχές µπορούν να θεωρηθούν οι νοµοί 

Κέρκυρας και Σάµου. (ΚΑΝΕΠ, 2007) 

    Κάτω από την πανελλήνια Μέση Τιµή, αλλά πιο κοντά απ’ ότι η προηγούµενη 

κατηγορία βρίσκονται οι Νοµοί Καστοριάς, Ζακύνθου, Κεφαλληνίας, Ρεθύµνης, 

Φλώρινας, Ηλείας, Κυκλάδων, Βοιωτίας, Ηρακλείου, Ηµαθίας, Πειραιά, ∆ωδεκανήσου, 

Πιερίας, Β’ ∆ιεύθυνση Θεσσαλονίκης, Φθιώτιδας, Κοζάνης, Πέλλας, Πρέβεζας και 

∆υτικής Αττικής. (ΚΑΝΕΠ, 2007) 

    Πάνω από την πανελλήνια Μέση Τιµή, βρίσκονται περιοχές και Νοµοί όπως Β΄ 

Αθήνας, Χίου, Α’ Θεσσαλονίκης, Τρικάλων, Λάρισας, Ανατολικής Αττικής και 

Σερρών. Πρόκειται για περιοχές µέσα στα αστικά κέντρα µε υψηλότερο στατιστικά 

εισόδηµα και µορφωτικό επίπεδο γονέων, και αντίστοιχα προσδοκίες για 

επαγγελµατική αποκατάσταση µέσα από το κοινωνικό γόητρο του ακαδηµαϊκού τίτλου, 

αλλά και περιοχές που οι σπουδές των παιδιών αποτελούν τη µόνη επαγγελµατική 

διέξοδο έστω και µε αυξηµένη ανεργία. ∆εν είναι τυχαίο ότι παρατηρούνται υψηλοί 

δείκτες πρόσβασης στην τριτοβάθµια εκπαίδευση σε αγροτικές περιοχές, κάτι που 

επιβεβαιώνει την παραδοσιακή τάση οι µαθητές από την αγροτική επαρχία να 

αναζητούν µέσω του Πανεπιστηµίου µια «καλύτερη τύχη», αφού ο πρωτογενής τοµέας 

παραγωγής συρρικνώνεται όλο και περισσότερο ενώ η ντόπια κουλτούρα συνεχίζει να 

θεωρεί ταυτόσηµη την κοινωνική πρόοδο µε τις σπουδές στο Πανεπιστήµιο. (ΚΑΝΕΠ, 

2007) 
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   Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι εσωτερικές κατανοµές στην ευρύτερη περιοχή 

της Αττικής. Αξιοσηµείωτη επίσης είναι η περιφέρεια Αττικής, όπου παρατηρούµε µια 

σαφή διαφοροποίηση ανά ∆ιεύθυνση ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης (∆Ε). (ΚΑΝΕΠ, 

2007) 

 

 
(ΠΗΓΗ:ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, (2007), Σενάρια Εκπαιδευτικής Πολιτικής: Ζώνες Εκπαιδευτικής 
Προτεραιότητας, Τόµος 12, στο «Μελέτη για την Πρόσβαση στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση», Αθήνα, 
ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ) 

 

 

4.1.2 Ο ΚΑΘΟΡΙΣΜΟΣ ΤΩΝ ΖΩΝΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ ΠΡΟΤΕΡΑΙΟΤΗΤΑΣ 

 

A) Περιοχές µε Χαµηλό Συνθετικό ∆είκτη Ευηµερίας- Ανάπτυξης (Σ∆ΕΑ) 

Με βάση τα στοιχεία κατάταξης των Νοµών (κατάταξη ∆εικτών Ευηµερίας, Επίπεδο 

Εκπαίδευσης στις ηλικίες 30-40 ετών και Πρόσβασης στα ΑΕΙ-ΤΕΙ), οι Νοµοί 

διακρίνονται σε δύο βασικές Ζώνες: 
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� Στη Ζώνη ΕΠΕΙΓΟΥΣΑΣ ΠΡΟΤΕΡΑΙΟΤΗΤΑΣ, περιλαµβάνονται περιοχές 

(νοµοί) µε ιδιαίτερα χαµηλή κατάταξη στο ∆είκτη Ευηµερίας (κάτω από 35 

στους 100 βαθµούς) και ιδιαίτερα χαµηλό ∆είκτη Πρόσβασης (κατάταξη 1 και 

2). Συγκεκριµένα περιλαµβάνονται οι ακόλουθοι 3 Νοµοί (KANEΠ, 2007): 

Περιφέρεια Νομός 
Δείκτης 

Ευημερίας 

Επίπεδο 

Εκπαίδευσης 

Πληθυσμού 

(30-40 ετών) 

Δείκτης 

Πρόσβασης στα 

ΑΕΙ-ΤΕΙ (6 η 

μέγιστη 

κατηγορία και 

1 η ελάχιστη) 

ΑΝ.ΜΑΚΕΔΟΝΙΑ-

ΘΡΑΚΗ 
ΡΟΔΟΠΗΣ 26,4 1 1 

ΑΝ.ΜΑΚΕΔΟΝΙΑ-

ΘΡΑΚΗ 
ΞΑΝΘΗΣ 28,0 1 2 

ΣΤΕΡΕΑΣ ΕΛΛΑΔΑΣ ΕΥΡΥΤΑΝΙΑΣ 16,80 2 2 

(ΠΗΓΗ: ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, (2007), Σενάρια Εκπαιδευτικής Πολιτικής: Ζώνες Εκπαιδευτικής 
Προτεραιότητας, Τόµος 12, στο «Μελέτη για τη πρόσβαση στην τριτοβάθµια εκπαίδευση», Αθήνα, 
ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ) 

 

� Στη Ζώνη ΑΜΕΣΗΣ ΠΡΟΤΕΡΑΙΟΤΗΤΑΣ, περιλαµβάνονται περιοχές 

(νοµοί) µε ιδιαίτερα χαµηλή κατάταξη στο ∆είκτη Ευηµερίας (κάτω από 35 

στους 100 βαθµούς) και χαµηλό ∆είκτη Πρόσβασης (κατάταξη 3). 

Συγκεκριµένα περιλαµβάνονται οι ακόλουθοι 16 Νοµοί (ΚΑΝΕΠ, 2007): 

Περιφέρεια Νομός 
Δείκτης 

Ευημερίας 

Επίπεδο 

Εκπαίδευσης 

Πληθυσμού 

(30-40 ετών) 

Δείκτης 

Πρόσβασης στα 

ΑΕΙ-ΤΕΙ (6 η 

μέγιστη 

κατηγορία και 

1 η ελάχιστη) 

ΔΥΤΙΚΗΣ ΕΛΛΑΔΑΣ ΗΛΕΙΑΣ 17,2 2 3 

ΔΥΤΙΚΗΣ ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ ΦΛΩΡΙΝΑΣ 24,7 3 3 

ΣΤΕΡΕΑΣ ΕΛΛΑΔΑΣ ΦΩΚΙΔΑΣ 26,2 4 3 

ΔΥΤΙΚΗΣ ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ ΚΟΖΑΝΗΣ 34,4 4 3 

ΚΕΝΤΡΙΚΗΣ 

ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ 
ΠΙΕΡΙΑΣ 31,8 3 3 

ΚΕΝΤΡΙΚΗΣ 

ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ 
ΗΜΑΘΙΑΣ 30,2 3 3 

ΣΤΕΡΕΑΣ ΕΛΛΑΔΑΣ ΒΟΙΩΤΙΑΣ 33,1 3 3 

ΚΡΗΤΗΣ ΡΕΘΥΜΝΗΣ 34,0 3 3 

ΚΕΝΤΡΙΚΗΣ 

ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ 
ΚΙΛΚΙΣ 24,3 3 3 

ΔΥΤΙΚΗΣ ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ ΓΡΕΒΕΝΩΝ 22,3 4 3 

ΔΥΤΙΚΗΣ ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ ΚΑΣΤΟΡΙΑΣ 27,2 3 3 

ΚΕΝΤΡΙΚΗΣ ΧΑΛΚΙΔΙΚΗΣ 31,9 3 3 
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ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ 

ΙΟΝΙΩΝ ΝΗΣΩΝ ΛΕΥΚΑΔΑΣ 34,0 4 3 

ΣΤΕΡΕΑΣ ΕΛΛΑΔΑΣ ΕΥΒΟΙΑΣ 32,1 3 3 

ΠΕΛΟΠΟΝΝΗΣΟΥ ΜΕΣΣΗΝΙΑΣ 25,7 3 3 

ΚΕΝΤΡΙΚΗΣ 

ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ 
ΠΕΛΛΑΣ 24,7 2 3 

(ΠΗΓΗ: ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, (2007), Σενάρια Εκπαιδευτικής Πολιτικής: Ζώνες Εκπαιδευτικής 
Προτεραιότητας, Τόµος 12, στο «Μελέτη για τη πρόσβαση στην τριτοβάθµια εκπαίδευση», Αθήνα, 
ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ) 
 

Β) Περιοχές µε Υψηλό Συνθετικό ∆είκτη Ευηµερίας Ανάπτυξης (Σ∆ΕΑ) 

Με βάση τα στοιχεία κατάταξης των Νοµών (κατάταξη ∆εικτών Ευηµερίας, Επίπεδο 

Εκπαίδευσης στις ηλικίες 30-40 ετών και Πρόσβασης στα ΑΕΙ-ΤΕΙ, οι Νοµοί 

διακρίνονται σε δύο βασικές Ζώνες (ΚΑΝΕΠ, 2007): 

� Στη Ζώνη ΕΠΕΙΓΟΥΣΑΣ ΠΡΟΤΕΡΑΙΟΤΗΤΑΣ, περιλαµβάνονται περιοχές 

(νοµοί) µε υψηλή κατάταξη στο ∆είκτη Ευηµερίας (πάνω από 35 στους 100 

βαθµούς) και ιδιαίτερα χαµηλό ∆είκτη Πρόσβασης (κατάταξη 1 και 2). 

Συγκεκριµένα περιλαµβάνονται οι ακόλουθοι 4 Νοµοί (ΚΑΝΕΠ, 2007): 

Περιφέρεια Νομός 
Δείκτης 

Ευημερίας 

Επίπεδο 

Εκπαίδευσης 

Πληθυσμού 

(30-40 ετών) 

Δείκτης 

Πρόσβασης στα 

ΑΕΙ-ΤΕΙ (6 η 

μέγιστη 

κατηγορία και 

1 η ελάχιστη) 

ΒΟΡΕΙΟΥ ΑΙΓΑΙΟΥ ΣΑΜΟΣ 38,9 4 1 

ΙΟΝΙΩΝ ΝΗΣΩΝ ΚΕΡΚΥΡΑ 35,8 3 2 

ΝΟΤΙΟΥ ΑΙΓΑΙΟΥ ΚΥΚΛΑΔΩΝ 46,9 3 2 

ΑΤΤΙΚΗΣ 
ΔΥΤΙΚΗΣ 

ΑΤΤΙΚΗΣ 
70,4 2 2 

(ΠΗΓΗ: ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, (2007), Σενάρια Εκπαιδευτικής Πολιτικής: Ζώνες Εκπαιδευτικής 
Προτεραιότητας, Τόµος 12, στο «Μελέτη για τη πρόσβαση στην τριτοβάθµια εκπαίδευση», 
ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ) 

 

� Στη Ζώνη ΑΜΕΣΗΣ ΠΡΟΤΕΡΑΙΟΤΗΤΑΣ, περιλαµβάνονται περιοχές 

(νοµοί) µε υψηλή κατάταξη στο ∆είκτη Ευηµερίας (πάνω από 35 βαθµούς), και 

χαµηλό ∆είκτη Πρόσβασης (κατάταξη 3). Συγκεκριµένα περιλαµβάνονται οι 

ακόλουθοι 6 Νοµοί (ΚΑΝΕΠ, 2007): 
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Περιφέρεια Νομός 
Δείκτης 

Ευημερίας 

Επίπεδο 

Εκπαίδευσης 

Πληθυσμού 

(30-40 ετών) 

Δείκτης 

Πρόσβασης στα 

ΑΕΙ-ΤΕΙ (6 η 

μέγιστη 

κατηγορία και 

1 η ελάχιστη) 

ΚΡΗΤΗΣ ΗΡΑΚΛΕΙΟΥ 40,6 3 3 

ΑΤΤΙΚΗΣ ΠΕΙΡΑΙΑ 70,4 4 3 

ΝΟΤΙΟΥ ΑΙΓΑΙΟΥ ΔΩΔΕΚΑΝΗΣΟΥ 49,3 3 3 

ΙΟΝΙΩΝ ΝΗΣΩΝ ΚΕΦΑΛΛΗΝΙΑΣ 38,5 4 3 

ΙΟΝΙΩΝ ΝΗΣΩΝ ΖΑΚΥΝΘΟΥ 37,1 2 3 

ΚΕΝΤΡΙΚΗΣ 

ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ 

Β’ 

ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 
55,5 5 3 

(ΠΗΓΗ: ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, (2007), Σενάρια Εκπαιδευτικής Πολιτικής: Ζώνες Εκπαιδευτικής 
Προτεραιότητας, Τόµος 12, στο «Μελέτη για τη πρόσβαση στην τριτοβάθµια εκπαίδευση», Αθήνα, 
ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ) 

 

 

4.1.3 ΣΥΝΤΟΜΟΣ ΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

 

    Όσον αφορά την άµεση σύνδεση του βαθµού επιτυχίας και των πιθανοτήτων 

πρόσβασης στην τριτοβάθµια εκπαίδευση σε ένα νοµό της χώρας µε το βαθµό 

κοινωνικής-οικονοµικής ανάπτυξης του νοµού, όπως προκύπτει από τη στατιστική 

ανάλυση και επεξεργασία των στοιχείων των αποτελεσµάτων των Γενικών εξετάσεων 

του 2004, του 2005 και του 2006, παρατηρούµε ότι η σύνδεση είναι πολλαπλή: 

υπάρχουν περιοχές µε χαµηλό δείκτη ευηµερίας (µικρή ανάπτυξη, υψηλή ανεργία, 

χαµηλό κατά κεφαλήν εισόδηµα) και ταυτόχρονα χαµηλό δείκτη πρόσβασης, αλλά και 

περιοχές µε εξίσου χαµηλό δείκτη ευηµερίας, αλλά µε υψηλό δείκτη πρόσβασης στα 

ΑΕΙ-ΤΕΙ. Ενδιαφέρον επίσης παρουσιάζουν περιοχές µε υψηλό δείκτη ευηµερίας και 

ταυτόχρονα χαµηλό δείκτη πρόσβασης. 

   Για ακόµα µια φορά διαπιστώνεται ότι πίσω από τους χαµηλούς εκπαιδευτικούς 

δείκτες κρύβονται η ανέχεια, το χαµηλό κατά κεφαλήν εισόδηµα, η υψηλή ανεργία, ο 

υψηλός βαθµός πολυπολιτισµικότητας, η πολιτιστική υποβάθµιση. Ταυτόχρονα, όµως, 

παρατηρείται ότι οι δυσµενείς εκπαιδευτικοί δείκτες ευδοκιµούν και σε περιοχές που 

παρουσιάζουν υψηλούς δείκτες ευηµερίας (περιοχές µε µεγάλη τουριστική ανάπτυξη, 

υψηλούς δείκτες κατανάλωσης, υψηλό κατά κεφαλήν εισόδηµα κ.λπ.) υποδηλώνοντας 

ότι η ευµάρεια που παρατηρείται είναι συγκυριακή και «µετέωρη», αφού στηρίζεται 

περισσότερο στη διαδεδοµένη πρακτική του εύκολου και γρήγορου πλουτισµού και 

λιγότερο στο υπόβαθρο µιας τοπικής αναπτυξιακής κουλτούρας βασισµένης στην 

εκπαίδευση και την οργανωµένη µάθηση, γεγονός που υπονοµεύει την ίδια την 
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τουριστική προοπτική των περιοχών και συνεκδοχικά την κοινωνική συνοχή και την 

πολιτισµική ανάπτυξη (Φωτόπουλος, 2008).   

   Η επιτακτική ανάγκη για βελτίωση των δεικτών εκπαίδευσης µιας περιοχής δεν 

αποβλέπει απλώς στην είσοδο περισσότερων παιδιών στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, 

αλλά στη στέρεη κοινωνική και οικονοµική ανάπτυξη της τοπικής κοινωνίας που 

µπορεί να επιτευχθεί µόνο βήµα-βήµα, µε σχέδιο και στόχο, επενδύοντας στην 

κατάκτηση της γνώσης και όχι απαξιώνοντάς την, χάριν του ευκαιριακού και άµεσου 

οικονοµικού οφέλους. Ύστερα από τόσους πειραµατισµούς και πολλά χρόνια αλλαγής 

σχεδίων στη χάραξη εκπαιδευτικών πολιτικών, είναι πλέον σαφές πώς είναι µεγάλη 

ανάγκη η τοπική κοινωνία να έρθει στο επίκεντρο της έρευνας για την εκπαιδευτική 

πολιτική και µάλιστα σε όλους τους δείκτες της (απασχόληση, πολιτιστική κίνηση, 

ευελιξία και προσαρµοστικότητα, βαθµός συνοχής, πολυπολιτισµικότητα κ.ά.) 

(ΚΑΝΕΠ, 2007) 

 

 

4.2 Η ΕΤΗΣΙΑ ΕΚΘΕΣΗ ΓΙΑ ΤΗΝ ΤΥΠΙΚΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 2010  

  Άλλη µία σηµαντική έκθεση του ΚΑΝΕΠ, τα αποτελέσµατα της οποίας προκάλεσαν 

ιδιαίτερο προβληµατισµό και ταυτόχρονα ενίσχυσαν το έδαφος για την δηµιουργία των 

ΖΕΠ, είναι η Ετήσια Έκθεση για την Τυπική Εκπαίδευση του 2010. Στην συγκεκριµένη 

έκθεση, χρησιµοποιώντας στατιστικά δεδοµένα της ΕΛ. ΣΤΑΤ. για τα σχολικά έτη 

2005-2008, το ΚΑΝΕΠ προσπάθησε να αναδείξει τη διάκριση των µεταβλητών σε 

µεγέθη ΕΙΣΡΟΩΝ (επένδυση) και µεγέθη ΕΚΡΟΩΝ (εκπαιδευτικά αποτελέσµατα) για 

την εκπαίδευση, προκειµένου να επιχειρηθεί µια πρώτη προσέγγιση της απόδοσης της 

εκπαίδευσης. Παράλληλα και µε την ίδια προσέγγιση επιχειρείται η διερεύνηση της 

συνοχής µεταξύ των Νοµών και, εποµένως, ο εντοπισµός υπαρκτών εκπαιδευτικών 

ανισοτήτων καθώς και ο αυξητικός ή µειωτικός ρυθµός µεταβολής τους κατά τη 

διάρκεια της τριετίας 2006-2008. Επιπλέον, στην έκθεση αξιολογούνται οι ευρωπαϊκοί 

στόχοι για την εκπαίδευση που τέθηκαν το 2003 και αφορούν για την περίοδο µέχρι και 

το 2020 µε τις προσαρµογές που ακολούθησαν καθώς και η πορεία των κρατών-µελών 

προς αυτούς (http://www.kanep-gsee.gr/ereynes-meletes-ekdoseis/ethsies-ektheseis-

ekpaideushs/ethsia-ekthesh-gia-thn-typikh-ekpaideysh-2010). Τα παρακάτω δεδοµένα  

απορρέουν αποκλειστικά από την εν λόγω έκθεση και µπορείτε να διαβάσετε 

αναλυτικότερα το περιεχόµενο της εδώ: http://www.kanep-gsee.gr/ereynes-meletes-

ekdoseis/ethsies-ektheseis-ekpaideushs/ethsia-ekthesh-gia-thn-typikh-ekpaideysh-2010 
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4.2.1  Ο ∆ΕΙΚΤΗΣ ΕΚΡΟΩΝ 

 

   Σύµφωνα µε την έκθεση, τα παραγόµενα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα δεν 

κατανέµονται οµοιόµορφα, σε όλους τους νοµούς της χώρας. Ειδικότερα, οι 54 νοµοί 

της επικράτειας οµαδοποιούνται µε βάση την επίδοση του µαθητικού πληθυσµού τους 

στη ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση. Η οµαδοποίηση προέκυψε από την ανάλυση σε 

συστάδες (cluster analysis) µε κριτήρια ταξινόµησης τα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα 

της ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Ας σηµειωθεί ότι τα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα της 

Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης δεν έχουν περιληφθεί λόγω της διαφοροποίησης του 

τρόπου αξιολόγησης των µαθητών, αλλά και των ποιοτικών χαρακτηριστικών ως προς 

τη διακοπή της φοίτησης στη συγκεκριµένη βαθµίδα. Στην παρούσα µελέτη, η µέθοδος 

της ιεραρχικής ταξινόµησης (hierarchical clustering), και συγκεκριµένα η ανιούσα 

µέθοδος (agglomerative method), χρησιµοποιείται για να εξεταστεί πόσο όµοιοι είναι οι 

νοµοί ως προς τα παραγόµενα εκπαιδευτικά τους αποτελέσµατα, µε σκοπό την 

ανάδειξη οµάδων-νοµών µε υψηλό βαθµό οµοιότητας µεταξύ τους. Συγκεκριµένα, ως 

κριτήρια οµαδοποίησης των νοµών για το έτος 2008 χρησιµοποιήθηκαν τρεις 

µεταβλητές: οι ∆είκτες Εκροών των Γυµνασίων, των Γενικών Λυκείων και των ΤΕΕ. Ο 

∆είκτης Εκροών επιχειρεί να αποδώσει τα παραγόµενα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα 

στην εκπαίδευση συνθέτοντας αποτελέσµατα συγκράτησης και επίδοσης του µαθητικού 

πληθυσµού. Πιο συγκεκριµένα, αποδίδει µε τη µορφή ποσοστού, επί του συνολικού 

µαθητικού πληθυσµού της βαθµίδας, τις κατηγορίες των µαθητών που έλαβαν µέρος 

στις εξετάσεις του Ιουνίου και προήχθησαν µε χαρακτηρισµό Άριστα, Πολύ Καλά και 

Καλά, δηλαδή ∆ΕΝ συµπεριλαµβάνει τους µαθητές που διέκοψαν αδικαιολόγητα τη 

φοίτησή τους, που απορρίφθηκαν και επαναλαµβάνουν την τάξη, και που προήχθησαν 

οριακά µε χαρακτηρισµό Σχεδόν Καλά/Μέτρια. Με βάση τα παραγόµενα εκπαιδευτικά 

αποτελέσµατα (∆είκτες Εκροών) των Γυµνασίων, των Γενικών Λυκείων και της ΤΕΕ 

το 2008, η ιεραρχική ταξινόµηση υποδεικνύει τη δηµιουργία έξι οµάδων νοµών.   

   Στο ακόλουθο τρισδιάστατο διάγραµµα διασποράς αποδίδεται η συνολική κατανοµή 

των 54 νοµών ως προς τους τρεις ∆είκτες Εκροών της ∆ευτεροβάθµιας και αποδίδονται 

µε διαφορετικό χρωµατισµό οι 6 οµάδες νοµών που προέκυψαν από την ανάλυση ενώ 

στον ακόλουθο χάρτη αποδίδονται γεωγραφικά οι 6 οµάδες νοµών που προέκυψαν από 

την ιεραρχική ταξινόµηση.  
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(ΠΗΓΗ: ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, (2010),  Ετήσια Έκθεση για την Τυπική Εκπαίδευση 2010, Τόµος Α’,  Αθήνα, 

ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ 

 

(ΠΗΓΗ: ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, (2010),  Ετήσια Έκθεση για την Τυπική Εκπαίδευση 2010, Τόµος Α’, Αθήνα 
ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ) 
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4.2.2 ΙΕΡΑΡΧΙΚΗ ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗ ΤΩΝ ΝΟΜΩΝ 

 

   1η ΟΜΑ∆Α - 11 ΝΟΜΟΙ :  Πιερίας, Καστοριάς, Κοζάνης, Φλωρίνης, Καρδίτσας, 

Λαρίσης, Μαγνησίας, Τρικάλων, Αρκαδίας, Λέσβου και Χίου.  

Οι ∆είκτες Εκροών των Γυµνασίων και των Γενικών Λυκείων των νοµών αυτών είναι 

ανάµεσα στους υψηλότερους. Η µέση τιµή του ∆είκτη Εκροών των Γυµνασίων της 

οµάδας αυτής είναι 86,7% (έναντι της αντίστοιχης µέσης τιµής των 54 νοµών που είναι 

80,5%), µε τις τιµές των νοµών να κυµαίνονται µεταξύ 83,5% και 90,8%. Αντίστοιχα, η 

µέση τιµή του ∆έκτη Εκροών των Γενικών Λυκείων της οµάδας είναι 72,4% (έναντι 

της αντίστοιχης µέσης τιµής των 54 νοµών που είναι 63,8%), µε τις τιµές των νοµών να 

κυµαίνονται µεταξύ 69,4% και 77,8%. Η µέση τιµή του ∆είκτη Εκροών της ΤΕΕ στους 

νοµούς της οµάδας είναι 44,5% είναι επίσης υψηλή (πάνω από τη µέση τιµή των 54 

νοµών που είναι 37,2%) και κυµαίνεται µεταξύ 37,5% και 48,7%. Χαρακτηριστικό των 

νοµών της οµάδας αυτής είναι η γεωγραφική τους γειτνίαση, αφού πρόκειται για 

νοµούς των περιφερειών της Κεντρικής Μακεδονίας και της Θεσσαλίας, ενώ 

ταυτόχρονα εµφανίζονται στην οµάδα και δύο νοµοί που ανήκουν στην περιφέρεια του 

Βορείου Αιγαίου.          

2η ΟΜΑ∆Α – 2 ΝΟΜΟΙ: Γρεβενών και Πρέβεζας.  

Οι ∆είκτες Εκροών των Γυµνασίων και των Γενικών Λυκείων των νοµών αυτών είναι 

υψηλοί (πάνω από τη µέση τιµή των 54 νοµών), ενώ οι τιµές του ∆είκτη Εκροών της 

ΤΕΕ είναι ανάµεσα στις υψηλότερες της χώρας. Συγκεκριµένα, η µέση τιµή του ∆είκτη 

Εκροών των Γυµνασίων της οµάδας αυτής είναι 86,1% (έναντι της αντίστοιχης µέσης 

τιµής των 54 νοµών που είναι 80,5%), µε τις τιµές των νοµών να κυµαίνονται µεταξύ 

83,4% και 88,8%. Αντίστοιχα, η µέση τιµή του ∆είκτη Εκροών των Γενικών Λυκείων 

της οµάδας είναι 68,8% (έναντι της αντίστοιχης µέσης τιµής των 54 νοµών που είναι 

63,8%), µε τις τιµές των νοµών να κυµαίνονται µεταξύ 67,0% και 70,5%. Τέλος, η 

µέση τιµή του ∆είκτη Εκροών της ΤΕΕ της οµάδας είναι 54,0% (πάνω από τη µέση 

τιµή των 54 νοµών που είναι 37,2%) µε τις τιµές των νοµών να κυµαίνονται µεταξύ 

53,97% και 54,03%.           

   3η ΟΜΑ∆Α – 29 ΝΟΜΟΙ: ∆ράµας, Καβάλας, Έβρου, Ηµαθίας, Θεσσαλονίκης, 

Κιλκίς, Πέλλας, Σερρών, Χαλκιδικής, Άρτας, Θεσπρωτίας, Ιωαννίνων, 

Αιτωλοακαρνανίας, Αχαΐας, Ηλείας, Βοιωτίας, Ευβοίας, Ευρυτανίας, Φθιώτιδας, 

Φωκίδας, Αργολίδας, Κορινθίας, Λακωνίας, Μεσσηνίας, Αθηνών, Ανατολικής 

Αττικής, Σάµου, ∆ωδεκανήσου και Χανίων.  
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Στην οµάδα αυτή οι ∆είκτες Εκροών όλης της ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης δεν 

απέχουν ιδιαίτερα από τη µέση τιµή των 54 νοµών. Η µέση τιµή του ∆είκτη Εκροών 

των Γυµνασίων της οµάδας είναι 80,6% (τιµή που σχεδόν συµπίπτει µε τη µέση τιµή 

των 54 νοµών 80,5%), µε τις τιµές των νοµών της οµάδας να κυµαίνονται µεταξύ 

74,4% και 84,8%. Αντίστοιχα, η µέση τιµή του ∆είκτη Εκροών των Γενικών Λυκείων 

της οµάδας είναι 63,5% (τιµή που επίσης συµπίπτει σχεδόν µε τη µέση τιµή του 

συνόλου των νοµών 63,8%), µε τις τιµές των νοµών της οµάδας να κυµαίνονται µεταξύ 

57,9% και 69,0%. Τέλος, η µέση τιµή του ∆είκτη Εκροών της ΤΕΕ της οµάδας αυτής 

είναι 35,5% (τιµή που δεν απέχει σηµαντικά από τη µέση τιµή του συνόλου των νοµών 

37,2%) µε τις τιµές των νοµών της οµάδας να κυµαίνονται µεταξύ 26,6% και 43,2%. Οι 

νοµοί που περιλαµβάνονται στην οµάδα αυτή καλύπτουν ολόκληρη σχεδόν την 

Ανατολική και Κεντρική Μακεδονία, την Ήπειρο και την Πελοπόννησο, και ολόκληρη 

την περιφέρεια της Στερεάς Ελλάδας. Σηµειωτέον ότι στην οµάδα αυτή εντοπίζεται η 

πλειονότητα των µεγάλων αστικών κέντρων της χώρας (Θεσσαλονίκη, Αχαΐα και 

Νοµαρχία Αθηνών). 

   4η ΟΜΑ∆Α – 4 ΝΟΜΟΙ: Κέρκυρας, Πειραιώς, Ηρακλείου και Κυκλάδων.  

Οι ∆είκτες Εκροών των Γυµνασίων και των γενικών Λυκείων των νοµών αυτών είναι 

ελαφρώς χαµηλότεροι από τη µέση τιµή των 54 νοµών, ενώ οι τιµές του ∆είκτη Εκροών 

της ΤΕΕ είναι ελαφρώς υψηλότεροι από τη µέση τιµή όλων των νοµών. Συγκεκριµένα, 

η µέση τιµή του ∆είκτη Εκροών των Γυµνασίων της οµάδας αυτής είναι 76,3% (έναντι 

της αντίστοιχης µέσης τιµής των 54 νοµών που είναι 80,5%) µε τις τιµές των νοµών της 

οµάδας να κυµαίνονται µεταξύ 73,3% και 79,6%. Αντίστοιχα, η µέση τιµή του ∆είκτη 

Εκροών των Γενικών Λυκείων της οµάδας είναι 55,7% (έναντι της αντίστοιχης µέσης 

τιµής των 54 νοµών που είναι 63,8%), µε τις τιµές των νοµών να κυµαίνονται µεταξύ 

52,6% και 57,2%. Τέλος, η µέση τιµή του ∆είκτη Εκροών της ΤΕΕ της οµάδας είναι 

39,3% (πάνω από τη µέση τιµή των 54 νοµών που είναι 37,2%) µε τις τιµές των νοµών 

να κυµαίνονται µεταξύ 35,4% και 41,9%. Τρείς από τους τέσσερις νοµούς της οµάδας 

είναι νησιά, ενώ δεν πρέπει να παραβλέψουµε ότι η Νοµαρχία Πειραιά περιλαµβάνει 

επίσης αρκετές νησιωτικές περιοχές.  

   5η ΟΜΑ∆Α – 5 ΝΟΜΟΙ: Ζακύνθου, Κεφαλληνίας, Λευκάδος, Λασιθίου και 

Ρεθύµνης.  

Οι  ∆είκτες Εκροών των Γυµνασίων και των Λυκείων των νοµών αυτών είναι ελαφρώς 

χαµηλότεροι από τη µέση τιµή των 54 νοµών, ενώ οι τιµές του ∆είκτη Εκροών της ΤΕΕ 

είναι ανάµεσα στους χαµηλότερους της χώρας. Συγκεκριµένα, η µέση τιµή του ∆είκτη 
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Εκροών των Γυµνασίων της οµάδας αυτής είναι 75,7% (έναντι της αντίστοιχης µέσης 

τιµής των 54 νοµών που είναι 80,5%) µε τις τιµές των νοµών της οµάδας να 

κυµαίνονται µεταξύ 73,2% και 78,4%. Αντίστοιχα, η µέση τιµή του ∆είκτη Εκροών των 

Γενικών Λυκείων της οµάδας είναι 57,1% (έναντι της αντίστοιχης µέσης τιµής των 54 

νοµών που είναι 63,8%), µε τις τιµές των νοµών να κυµαίνονται µεταξύ 53,1% και 

59,9%. Τέλος, η µέση τιµή του ∆είκτη Εκροών της ΤΕΕ της οµάδας είναι 25,6% (πάνω 

από τη µέση τιµή των 54 νοµών που είναι 37,2%) µε τις τιµές των νοµών να 

κυµαίνονται µεταξύ 21,8% και 30,8%. Κοινό χαρακτηριστικό των νοµών της οµάδας 

αυτής µε τους νοµούς της 4ης είναι ότι και οι 5 νοµοί αποτελούν νησιωτικές περιοχές 

και συγκεκριµένα των Ιονίων Νήσων και της Κρήτης.  

   6η ΟΜΑ∆Α – 3 ΝΟΜΟΙ: Ξάνθης, Ροδόπης και ∆υτικής Αττικής.  

Οι ∆είκτες Εκροών των Γυµνασίων και των Λυκείων των νοµών αυτών είναι ανάµεσα 

στους χαµηλότερους της χώρας. Η µέση τιµή του ∆είκτη Εκροών των Γυµνασίων της 

οµάδας αυτής είναι 66,1% (έναντι της αντίστοιχης µέσης τιµής των 54 νοµών που είναι 

80,5%) µε τις τιµές των νοµών της οµάδας να κυµαίνονται µεταξύ 65,2% και 66,7%. 

Αντίστοιχα, η µέση τιµή του ∆είκτη Εκροών των Γενικών Λυκείων της οµάδας είναι 

54,5% (έναντι της αντίστοιχης µέσης τιµής των 54 νοµών που είναι 63,8%), µε τις τιµές 

των νοµών να κυµαίνονται µεταξύ 53,6% και 55,3%. Ως προς το ∆είκτη Εκροών της 

ΤΕΕ, οι τιµές των νοµών είναι επίσης χαµηλές (σηµαντικά χαµηλότερες της µέσης 

τιµής των 54 νοµών που είναι 37,2%) και κυµαίνονται µεταξύ 26,9% και 36,6%, µε 

µέση τιµή των νοµών της οµάδας 31,4%.  

   Συνοπτικά, η 1η και 2η οµάδα νοµών χαρακτηρίζονται από υψηλές τιµές στους δείκτες 

των εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων της ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, η 3η και 4η 

οµάδα νοµών εµφανίζουν µέτριους δείκτες Εκροών, ενώ στην 5η και 6η οµάδα 

παρουσιάζονται οι νοµοί µε τους χαµηλότερους δείκτες αποτελεσµάτων σε ολόκληρη 

τη ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση το έτος 2008. Αρκετοί νοµοί που αναδείχθηκαν από την 

ιεραρχική ταξινόµηση έχουν εντοπιστεί και σε προγενέστερες έρευνες του 

ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ (2009β), που διερευνούσαν την ύπαρξη γεωγραφικών ανισοτήτων κατά 

την πρόσβαση των αποφοίτων των Γενικών Λυκείων στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση.  

   Συγκεκριµένα, νοµοί όπως: Ξάνθη, Ροδόπη, Λευκάδα, Κέρκυρα, Ζάκυνθος, 

Κεφαλονιά, Ρέθυµνο, Ηράκλειο, Κυκλάδες, ∆υτική Αττική και Πειραιάς είχαν ήδη 

χαρακτηριστεί από τη µελέτη του 2009 ως ζώνες εκπαιδευτικής προτεραιότητας µε 

βάση το ∆είκτη πρόσβασής τους στα ΑΕΙ-ΤΕΙ κατά την τετραετία 2005-2008. Στον 

αντίποδα, περιλαµβανόντουσαν νοµοί µε υψηλό ∆είκτη Πρόσβασης όπως: Χίος, 
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Λάρισα, Καρδίτσα, Τρίκαλα και Αρκαδία, νοµοί δηλαδή που στην παρούσα έκθεση 

εµφανίστηκαν να µετέχουν στην 1η και 2η οµάδα νοµών που προέκυψαν από την 

ιεραρχική ταξινόµηση.  

 

 

4.3.3 ΣΥΝΤΟΜΟΣ ΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ  
 
  Από τη σύνθεση των δεικτών πρόσβασης της τετραετίας 2005-2008 προέκυψε ότι 

σταθερά κάτω από την πανελλήνια µέση τιµή βρίσκονται: 

� Περιοχές µε χαµηλούς δείκτες ανάπτυξης, υψηλή ανεργία, κλιµακούµενη 

αποβιοµηχάνιση, χαµηλό κατά κεφαλήν εισόδηµα (κυρίως στη Θράκη αλλά και 

εντός Αττικής, όπως οι δυτικές περιοχές και Πειραιάς).  

� Αλλά και περιοχές µε υψηλό ποσοστό απασχολούµενων σε τουριστικές 

επιχειρήσεις (Ανδριτσάκη, 2009).  

Στον αντίποδα, βρίσκονται όπως πάντα οι:  

� περιοχές µε υψηλούς δείκτες ανάπτυξης και ευηµερίας,  

� αλλά και καθαρά αγροτικές περιοχές, όπου η εισαγωγή στην τριτοβάθµια 

εκπαίδευση αποτελεί αν όχι τη µόνη, από τις λίγες καλές ευκαιρίες ζωής 

(Ανδριτσάκη, 2009).  

    Τα παραπάνω διαπιστωθέντα έχουν ιδιαίτερη σηµασία αφού υπονοείται ότι οι όποιες 

γεωγραφικές-κοινωνικές διαφοροποιήσεις στην παραγωγή ενός συγκεκριµένου 

εκπαιδευτικού αποτελέσµατος, όπως στην περίπτωση του παραδείγµατος, που ήταν η 

πρόσβαση στην Τριτοβάθµια, δεν είναι ανεξάρτητο αλλά σχετίζεται µε αντίστοιχα 

εκπαιδευτικά αποτελέσµατα που παράγονται σε προηγούµενες βαθµίδες της 

εκπαίδευσης. 

   Εδώ πρέπει να υπογραµµισθεί για ακόµη µία φορά ότι το ζήτηµα των ανισοτήτων 

στην εκπαίδευση είναι επίκαιρο για περισσότερο από 40 χρόνια στην επιστηµονική 

έρευνα για την εκπαίδευση και αποτελεί βασικό δείκτη ύπαρξης κοινωνικών 

ανισοτήτων στην ελληνική κοινωνία.   

   Συνοψίζοντας, η συσχέτιση µεταξύ φτώχειας και εκπαίδευσης σύµφωνα µε την 

βιβλιογραφία είναι ισχυρή. Οι έρευνες του Κέντρου Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής 

Πολιτικής της Γ.Σ.Ε.Ε απέδειξαν ότι οι κοινωνικο-οικονοµικές ανισότητες και συνεπώς 

οι εκπαιδευτικές, διαθέτουν γεωγραφικό χαρακτήρα. Η ψαλίδα µεταξύ περιφέρειας και 
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κέντρου είναι µεγάλη. Νοµοί όπως η Ξάνθη, η Ροδόπη, το Λασίθι, το Ρέθυµνο, η 

Κοζάνη, η Ηµαθία  κ.α. παρουσιάζουν  ιδιαίτερα χαµηλό δείκτη ανάπτυξης ενώ 

ταυτόχρονα το εκπαιδευτικό επίπεδο του πληθυσµού τους αλλά και ο βαθµός 

πρόσβασης των µαθητών στην τριτοβάθµια εκπαίδευση διατηρούνται σε χαµηλά 

επίπεδα. Εν αντιθέσει, νοµοί όπως η Θεσσαλονίκη, η Αθήνα, η Ανατολική Αττική 

εµφανίζουν καλύτερα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα και µεγαλύτερη ανάπτυξη. Σε αυτό 

το σηµείο είναι σηµαντικό να αναφερθεί πως τα δεδοµένα των ερευνών αφορούν τα 

χρόνια πριν το «ξέσπασµα» της χρηµατοοικονοµικής κρίσης του 2009. Συνεπώς, είναι 

λογικό ο δείκτης ευηµερία και ανάπτυξης όπως και ο δείκτης πρόσβασης να έχουν 

πέσει σε ακόµη χαµηλότερα επίπεδα για τους «ευπαθείς» νοµούς και να έχει επηρεάσει 

και τους εκείνους νοµούς που µέχρι τότε παρουσίαζαν υψηλές ή κοντά στο µέσο όρο, 

τιµές. 
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ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

II.  ΟΙ ΖΩΝΕΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ 
ΠΡΟΤΕΡΑΙΟΤΗΤΑΣ 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ 

ΟΙ ΖΩΝΕΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ ΠΡΟΤΕΡΑΙΟΤΗΤΑΣ ΣΤΗΝ 

ΕΛΛΑ∆Α 

   

1.1 Η ΘΕΣΜΟΘΕΤΗΣΗ ΤΩΝ ΖΕΠ 

   Με την ανάδειξη της σχέσης µεταξύ γεωγραφικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων,  

γεννήθηκε η αντίληψη πως η υιοθέτηση εστιασµένων κρατικών πολιτικών που θα 

αναγνωρίζουν ζώνες εκπαιδευτικής αλλά και κοινωνικής προτεραιότητας σε περιοχές 

που εµφανίζονται χαµηλοί κοινωνικοί και εκπαιδευτικοί δείκτες είναι απαραίτητη 

(Κυρίδης& Φωτόπουλος, 2009).  Το Μάρτιο 2010, η τότε Υπουργός Παιδείας και ∆ια 

Βίου Μάθησης καλεί την Ειδική Υπηρεσία Εφαρµογής Εκπαιδευτικών ∆ράσεων 

(ΕΥΕΕ∆) του ΥΠ∆ΒΜ να υποβάλλει εντός 10 ηµερών από την ηµεροµηνία 

δηµοσίευσης της πρόσκλησης, προτάσεις για το Επιχειρησιακό Πρόγραµµα 

«Εκπαίδευση και ∆ια Βίου Μάθηση» για την πράξη «Ζώνες Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας» (http://www.edulll.gr/?p=983). 

   Πιο συγκεκριµένα, στην πρόσκληση αναφέρεται ότι η ΕΥΕΕ∆ θα πρέπει να 

υποβάλλει προτάσεις µεµονωµένα ή σε σύµπραξη µε άλλους αρµόδιους φορείς οι 

οποίοι υπάγονται στο ΥΠ∆ΒΜ, µε Σχολικές Επιτροπές και δυνάµει από τον 

Φεβρουάριο του 2012, µε την Εταιρεία Ψυχοκοινωνικής Υγείας του παιδιού και του 

εφήβου, για την πράξη «Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας», και θα εµπίπτουν 

στην θεµατική προτεραιότητα, κατηγορία πράξεων και οικονοµική δραστηριότητα ανά 

Άξονα Προτεραιότητας. Οι άξονες προτεραιότητας της πράξης είναι τρεις και ο 

καθένας, όπως θα δούµε παρακάτω, συνδέεται µε συγκεκριµένες δράσεις αλλά και 

περιοχές. Στην πρόσκληση ορίζονται εκτενέστατα οι στόχοι και οι δράσεις που 

αφορούν κάθε άξονα. Ως ηµεροµηνία λήξης της πράξης ορίζεται η 31η ∆εκεµβρίου του 

2015 (http://www.edulll.gr/?p=983). 
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   Λίγους µήνες αργότερα το πρόγραµµα των ΖΕΠ εισάγεται επίσηµα µε το άρθρο 26 

του Ν. 3879/2010. Σύµφωνα µε την πρώτη παράγραφο του άρθρου «ορίζονται Ζώνες 

Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας (Ζ.Ε.Π.), στις οποίες εντάσσονται σχολικές µονάδες 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης που λειτουργούν σε περιοχές µε 

χαµηλό συνολικό εκπαιδευτικό δείκτη, υψηλή σχολική διαρροή και χαµηλή πρόσβαση 

στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, καθώς και χαµηλούς κοινωνικοοικονοµικούς δείκτες, 

όπως χαµηλό συνθετικό δείκτη ευηµερίας και ανάπτυξης και υψηλό δείκτη κινδύνου 

φτώχειας.» Ως γενικός στόχος των Ζ.Ε.Π. τίθεται «η ισότιµη ένταξη όλων των µαθητών 

στο εκπαιδευτικό σύστηµα µέσω της λειτουργίας υποστηρικτικών δράσεων για τη 

βελτίωση της µαθησιακής επίδοσης, όπως η λειτουργία τάξεων υποδοχής, τµηµάτων 

ενισχυτικής διδασκαλίας, θερινών τµηµάτων και τµηµάτων διδασκαλίας της µητρικής 

γλώσσας της χώρας προέλευσης των µαθητών» (ΦΕΚ 163/2010). Τέλος, το έργο 

υλοποιείται σε σύµπραξη µε την ∆ιεύθυνση Εφαρµογής Εκπαιδευτικών Σχεδίων και το 

Ινστιτούτο ∆ιαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων και λειτουργούν σε συνεργασία µε τα 

προγράµµατα «Εκπαιδευτική ένταξη αλλοδαπών και παλιννοστούντων µαθητών», 

«Εκπαίδευση των παιδιών Ροµά», «Εκπαίδευση των παιδιών της µουσουλµανικής 

κοινότητας της Θράκης». Η συγχρηµατοδότηση του προγράµµατος γίνεται από το 

Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταµείο (http://www.edulll.gr/?p=983). 

 

1.2 Ο ΤΡΟΠΟΣ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑΣ ΤΩΝ ΖΕΠ ΚΑΙ ΟΙ ΕΠΙΜΕΡΟΥΣ 

ΣΤΟΧΟΙ  

   Η λειτουργία των ΖΕΠ στηρίζεται στην λογική της θετικής διάκρισης και ειδικότερα 

της εκπαιδευτικής προτεραιότητας. Η λογική της θετικής διάκρισης, η οποία ξεκίνησε 

από τις ΗΠΑ, αναφέρεται  στην παροχή ίσων ευκαιριών σε κοινωνικά ευάλωτες οµάδες 

µέσω της άνισης µεταχείρισης αυτών (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012). Ειδικότερα, 

η εκπαιδευτική προτεραιότητα η οποία στηρίζεται στην λογική της θετικής διάκρισης 

αφορά την αποκατάσταση της ισότητας,  «ενισχύοντας την εκπαιδευτική δράση εκεί 

που οι κοινωνικές και πολιτισµικές συνθήκες λειτουργούν ως τροχοπέδη στη σχολική 

επιτυχία» (Γεωργάκη& ∆ιπλάρη, 2008). Η ενίσχυση επιτυγχάνεται µε την επένδυση 

περισσότερων ανθρώπινων και οικονοµικών πόρων στις περιοχές µε χαµηλούς δείκτες. 

   Ένα δεύτερο σηµαντικό χαρακτηριστικό του προγράµµατος των ΖΕΠ είναι ότι 

εδράζεται πάνω σε µία ολιστική προσέγγιση για την εκπαίδευση διευρύνοντας την 

διαδικασία της µάθησης και της εκπαίδευσης εκτός του σχολικού χώρου, αναζητώντας 

τη στήριξη και τη συνεργασία της τοπικής κοινωνίας 
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(http://www.eye.minedu.gov.gr/index.php?option=com_content&task=category&sectionid=6

&id=34&Itemid=68).  Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η οµάδα εργασίας των ΖΕΠ «δεν 

νοείται ΖΕΠ που δεν είναι οργανικά συνδεδεµένη µε την Τοπική Αυτοδιοίκηση και τις 

υπηρεσίες της, τις δοµές υγείας και ψυχικής υγείας, τον ΟΑΕ∆, τα τοπικά συµβούλια 

πρόληψης εγκληµατικότητας κλπ» (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012). 

   Σχετικά µε τον γενικό στόχος της πράξης όπως αναφέρθηκε παραπάνω είναι η 

ισότιµη ένταξη των παιδιών στο εκπαιδευτικό σύστηµα ανεξάρτητα από την κοινωνική 

ή οικονοµική τους κατάσταση µέσω υποστηρικτών δράσεων και παρεµβάσεων ενώ οι 

επιµέρους στόχοι που έχει θέσει το Υπουργείο είναι: 

• η ανάπτυξη Ολοκληρωµένων και Ευέλικτων Εκπαιδευτικών Προγραµµάτων για 

τη Σχολική Επιτυχία µαθητών που προέρχονται από ευάλωτες κοινωνικές 

οµάδες 

• η πραγµατοποίηση εκπαιδευτικών δράσεων διαφοροποιηµένης συνεκπαίδευσης 

σε εναλλακτικά περιβάλλοντα µάθησης στο Νηπιαγωγείο, το ∆ηµοτικό και το 

Γυµνάσιο για την επίτευξη των σκοπών µάθησης και ολόπλευρης ανάπτυξης της 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης 

• η ενίσχυση των γλωσσικών και γνωστικών ικανοτήτων µάθησης και ανάπτυξης 

ώστε να διασφαλιστούν η σχολική επιτυχία και η παροχή ίσων ευκαιριών 

µάθησης σε όλους τους µαθητές ανεξαρτήτων κοινωνικο-οικονοµιής και 

πολιτισµικής προέλευσης 

• η διευκόλυνση της µετάβασης από το Νηπιαγωγείο στο ∆ηµοτικό και από το 

∆ηµοτικό στο Γυµνάσιο και της οµαλής µετάβασης των παιδιών στο σχολείο 

υποδοχής 

• η πρόληψη και η αντιµετώπιση των κοινωνικών φαινοµένων της σχολικής 

αποτυχίας, της σχολικής βίας και της πρόωρης εγκατάλειψης του σχολείου 

• η ανάπτυξη της συνεργασίας των σχολείων σε ΖΕΠ τόσο µεταξύ των σχολείων 

της αυτής βαθµίδας όσο και µεταξύ των βαθµίδων της υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης, αλλά και µεταξύ των σχολείων και τοπικής κοινότητας  

• η αναβάθµιση υποδοµών και εκπαιδευτικών παραµέτρων του σχολικού 

περιβάλλοντος 

• η ανάπτυξη του δικτύου αγωγής για την έγκαιρη αντισταθµιστική παρέµβαση 

στα προνήπια των ΖΕΠ µέσω βρεφονηπιακών και παιδικών σταθµών 

(http://www.eye.minedu.gov.gr/index.php?option=com_content&task=category&sect

ionid=6&id=34&Itemid=68). 
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   Για την επιστηµονική καθοδήγηση, υποστήριξη και παρακολούθηση της Πράξης έχει 

συγκροτηθεί η Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών και η Επιτροπή Σχεδιασµού και 

Συντονισµού. Η ΟΚΕ αποτελείται από τους παρακάτω επιστήµονες: 

• Νίκο Παπαδάκη, Αναπληρωτή Καθηγητή Τµήµατος Πολιτικής Επιστήµης, 

∆ιευθυντή Κέντρου Πολιτικής Έρευνας και Τεκµηρίωσης (ΚΕΠΕΤ) 

Πανεπιστηµίου Κρήτης (Πρόεδρος ΟΚΕ) 

• Θωµά Μαλούτα, Καθηγητή Αστικής Κοινωνιολογίας Τµήµατος Γεωγραφίας 

Χαροκόπειου Πανεπιστηµίου & Αντιπρόεδρος ∆.Σ. ΕΚΚΕ (Μέλος ΟΚΕ) 

• Γιάννη Κατσίλλη, Καθηγητή Κοινωνικής Εκπαιδευτικής Έρευνας και Κοινωνικής 

Στατιστικής Π.Τ.∆.Ε. Πανεπιστήµιου Πατρών (Μέλος ΟΚΕ) 

• Μανώλη Κουτούζη, Επίκουρο Καθηγητή Εκπαιδευτικής ∆ιοίκησης, Τµήµατος 

Επιστηµών της Αγωγής, Ευρωπαϊκό Πανεπιστήµιο Κύπρου, Επιστηµονικό 

συνεργάτης ΚΑΝΕΠ-ΓΕΣΕΕ (Μέλος ΟΚΕ)  

• Ευαγγελία Μαυρικάκη, Λέκτορα Βιολογίας και Αγωγής Υγείας, Παιδαγωγικού 

Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης, Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου 

Αθηνών (Μέλος ΟΚΕ) 

• Βασίλη Γιαλαµά, Αναπληρωτή Καθηγητή Στατιστικής, ΤΕΠΑΗ, Εθνικό και 

Καποδιστριακό Πανεπιστήµιο Αθηνών (Αναπληρωµατικό µέλος ΟΚΕ) 

• Ελένη Τσακιρίδου, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια Εφαρµοσµένης Στατιστικής και 

Εκπαιδευτικής Έρευνας, Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης, 

Πανεπιστήµιο ∆υτικής Μακεδονίας (Αναπληρωµατικό µέλος ΟΚΕ) 

• Αγγελική Χρονοπούλου, Μαθηµατικός, ∆ρ. Εκπαιδευτικής Πολιτικής, εκδότρια 

και υπεύθυνη ύλης του περιοδικού «Σύγχρονη Εκπαίδευση» (Αναπληρωµατικό 

µέλος ΟΚΕ) 

• Χαράλαµπο Οικονόµου, Επίκουρο Καθηγητή Κοινωνιολογίας της Υγείας, Τµήµα 

Κοινωνιολογίας, Πάντειο Πανεπιστήµιο (Αναπληρωµατικό µέλος ΟΚΕ) 

• Σωκράτη Κονιόρδο, Αναπληρωτή Καθηγητή Οικονοµικής Κοινωνιολογίας, 

Τµήµα Κοινωνιολογίας, Πανεπιστήµιο Κρήτη (Αναπληρωµατικό µέλος ΟΚΕ) 

 

   Τέλος, την Επιτροπή Σχεδιασµού και Συντονισµού είναι απαρτίζουν οι : 

• Αργύρης Κυρίδης, Καθηγητής Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης Π.Τ.Ν. 

Αριστοτελείου Πανεπιστηµίου Θεσαλονίκης 

• Νίκος Παπαδάκης, Αν. Καθηγητής Πολιτικών Εκπαίδευσης και Κατάρτισης 

Τµήµατος Πολιτικής Επιστήµης Πανεπιστηµίου Κρήτης 
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• Νίκος Φωτόπουλος, Λέκτορας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης Παιδαγωγικού 

Τµήµατος Νηπιαγωγών Πανεπιστηµίου ∆υτικής Μακεδονίας (Οµάδα 

Κοινωνικών Ερευνών, 2012) 

 

1.2.1 ΤΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΕΝΤΑΞΗΣ ΤΩΝ ΠΕΡΙΟΧΩΝ ΣΕ ΖΕΠ  

   Για την ένταξη των περιοχών σε ΖΕΠ χρειαζόταν ένας πολυπαραµετρικός δείκτης ο 

οποίος θα επέτρεπε την αξιολόγηση, ταξινόµηση και ανατροφοδότηση σε εθνικό και 

περιφερειακό επίπεδο (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012). 

   Στο πλαίσιο συγκρότησης ενός τέτοιου εργαλείου, η οµάδα εργασίας για τις ΖΕΠ 

πρότεινε δύο υποκατηγορίες δεικτών, τους παραµετρικούς δείκτες και τους 

στρατηγικούς εκπαιδευτικούς δείκτες,  ως συνιστώσες σε επίπεδο Νοµού ενώ κάθε µία 

από αυτές περιλαµβάνει άλλους επτά υποδείκτες. Αναλυτικότερα, οι παραµετρικοί 

δείκτες υποδιαιρούνται:  

• στους δείκτες αποτύπωσης σύνθεσης πληθυσµού (ηλικιακή κατανοµή, 

πολιτισµικές ετερότητες) 

• στο δείκτη (ποσοστό) ανεργίας 

• στο κατά κεφαλήν εισόδηµα και συσχέτιση µε ΑΕΠ 

• στις τραπεζικές καταθέσεις 

• στα αδήλωτα εισοδήµατα (στο σηµείο που µπορεί να καταστεί εφικτός ο 

προσδιορισµός τους) 

• στον δείκτη Neets  

• στον δείκτης που παράγεται από δεδοµένα που απηχούν τη κατάσταση της 

υγείας του πληθυσµού  

   Ενώ οι στρατηγικοί εκπαιδευτικοί δείκτες  υποδιαιρούνται: 

• στον δείκτη εκροών- παραγόµενα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης 

• στον δείκτη εκροών- παραγόµενα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης (Γυµνασίων, Γενικών Λυκείων και της ΤΕΕ) 

• στο δείκτη σχολικής διαρροής 

• στο δείκτη συµµετοχής στη ∆ια βίου µάθηση 

• στο δείκτη- ποσοστά συµµετοχής στην τριτοβάθµια εκπαίδευση 

• στη σύνθεση σχολικού πληθυσµού 
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• στο δείκτη ποσοτικής και ποιοτικής αποτύπωσης κατάστασης 

(συµπεριλαµβανοµένης της υλικοτεχνικής και κτιριακής υποδοµής) των 

σχολικών µονάδων 

   

 1.2.2 ΟΙ ΑΞΟΝΕΣ ΠΡΟΤΕΡΑΙΟΤΗΤΑΣ ΚΑΙ Η ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΗ 

ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΗ 

   Η πράξη των ΖΕΠ όπως έχει ήδη αναφερθεί, αποτελεί µέρος του επιχειρησιακού 

προγράµµατος «Εκπαίδευση και ∆ια Βίου Μάθηση» 2007-2013. Το επιχειρησιακό 

πρόγραµµα απαρτίζεται από τέσσερις στρατηγικούς στόχους. Ο πρώτος στρατηγικός 

στόχος του προγράµµατος είναι η ««αναβάθµιση της ποιότητας της εκπαίδευσης και 

προώθηση της κοινωνικής  ενσωµάτωσης». Ο δεύτερος στρατηγικός στόχος αφορά την 

«αναβάθµιση των συστηµάτων αρχικής επαγγελµατικής κατάρτισης και 

επαγγελµατικής εκπαίδευσης και σύνδεση της εκπαίδευσης µε την αγορά εργασίας». Ο 

τρίτος στρατηγικός στόχος του επιχειρησιακού προγράµµατος είναι η «ενίσχυση της δια 

βίου εκπαίδευσης ενηλίκων» και ο τέταρτος και τελευταίος, στρατηγικός στόχος είναι η 

«ενίσχυση του ανθρώπινου κεφαλαίου για την προαγωγή της έρευνας και της 

καινοτοµίας». Κάθε Στρατηγικός Στόχος του Προγράµµατος αντιστοιχεί σε τρείς 

θεµατικούς Άξονες Προτεραιότητας, ένας για κάθε κατηγορία περιφερειών 

(http://archive.minedu.gov.gr/docs/20sel_epeaek_080214.pdf). Οι κατηγορίες περιφερειών 

είναι δύο: περιφέρειες µεταβατικής στήριξης και περιφέρειες µη µεταβατικής στήριξης . 

Οι περιφέρειες µεταβατικής στήριξης υποδιαιρούνται σε περιφέρειες σταδιακής εξόδου 

και περιφέρειες σταδιακής εισόδου ενώ οι περιφέρειες χωρίς µεταβατική στήριξη 

αποτελούν τις περιφέρειες σύγκλισης.  

   Πιο συγκεκριµένα, οι περιφέρειες σταδιακής εξόδου είναι οι περιφέρειες όπου «το 

ΑΕγχΠ ανά κάτοικο θα υπερβεί, για στατιστικούς λόγους (λόγω της διεύρυνσης) το 

75% του κοινοτικού µέσου όρου. Οι περιφέρειες αυτές θα τύχουν µεταβατικής, ειδικής 

και σταδιακά µειούµενης χρηµατοδότησης στα πλαίσια του Στόχου «Σύγκλιση»» 

(http://www.espa.gr/el/Pages/DictionaryFS.aspx?item=355). Ειδικότερα, οι περιφέρειες 

σταδιακής εισόδου (phasing in), είναι οι « περιφέρειες του στόχου 1 κατά την περίοδο 

2000-2006, οι οποίες δεν πληρούν πλέον τα κριτήρια περιφερειακής επιλεξιµότητας του 

στόχου «Σύγκλιση» και συνεπώς, τυγχάνουν µεταβατικής στήριξης στο πλαίσιο του 

στόχου «Περιφερειακή ανταγωνιστικότητα και απασχόληση»» 

(http://www.espa.gr/el/Pages/DictionaryFS.aspx?item=355).  Οι περιφέρειες σύγκλισης 

είναι περιφέρειες οι οποίες στερούνται ανάπτυξης και το κατά κεφαλήν ΑΕγχΠ είναι 
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µικρότερο από το 75% του κοινοτικού µέσου όρου. «Οι περιφέρειες που πάσχουν από 

τη στατιστική επίπτωση η οποία συνδέεται µε τη µείωση του κοινοτικού µέσου όρου 

µετά τη διεύρυνση της Ευρωπαϊκής Ένωσης λαµβάνουν, για το λόγο αυτό, σηµαντική 

µεταβατική ενίσχυση προκειµένου να ολοκληρώσουν τη διαδικασία σύγκλισής τους. Η 

ενίσχυση αυτή θα παύσει το 2013 και δεν θα την ακολουθήσει άλλη µεταβατική 

περίοδος.» (http://www.espa.gr/el/Pages/DictionaryFS.aspx?item=396). 

   Αναλυτικότερα η κατηγοριοποίηση των περιφερειών στην χώρα µας: 

Κατηγορία 

Περιφερειών 

Κατηγορία 

Επιλέξιμων 

Περιφερειών  

Περιφέρειες  

ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΕΣ ΧΩΡΙΣ 

ΜΕΤΑΒΑΤΙΚΗ ΣΤΗΡΙΞΗ  
ΣΥΓΚΛΙΣΗΣ  

Αν.Μακεδονίας&Θράκης, 

Θεσσαλίας, Ηπείρου, 

Ιονίων Νήσων, Δυτικής 

Ελλάδας, Πελοποννήσου, 

Βορείου Αιγαίου, Κρήτης  

ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΕΣ 

ΜΕΤΑΒΑΤΙΚΗΣ 

ΣΤΗΡΙΞΗΣ  

ΣΤΑΔΙΑΚΗΣ 

ΕΞΟΔΟΥ 

Κεντρικής Μακεδονίας, 

Δυτικής Μακεδονίας, 

Αττικής 

ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΕΣ 

ΜΕΤΑΒΑΤΙΚΗΣ 

ΣΤΗΡΙΞΗΣ  

ΣΤΑΔΙΑΚΗΣ 

ΕΙΣΟΔΟΥ 

Στερεάς Ελλάδας, Νοτίου 

Αιγαίου 

                     (ΠΗΓΗ: http://archive.minedu.gov.gr/docs/20sel_epeaek_080214.pdf) 

   Γενικότερα, οι Άξονες Προτεραιότητας 1, 2, 3 « Αναβάθµιση της ποιότητας της 

εκπαίδευσης και προώθηση της κοινωνικής ενσωµάτωσης» που αφορούν την πράξη 

των Ζωνών Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας, έχουν ως επιµέρους στόχους: 

(http://archive.minedu.gov.gr/docs/20sel_epeaek_080214.pdf): 

• την αναµόρφωση, τον εκσυγχρονισµό και την αποκέντρωση του εκπαιδευτικού 

συστήµατος-ενίσχυση της κινητικότητας του µαθητικού και φοιτητικού 

πληθυσµού 

• την αποτίµηση της προόδου στην εκπαίδευση µέσω της εφαρµογής συστηµάτων 

διασφάλισης της ποιότητας-αξιολόγησης των συντελεστών του εκπαιδευτικού 

συστήµατος 

• την επιτάχυνση του ρυθµού ένταξης των νέων τεχνολογιών πληροφορικής και 

επικοινωνιών στην εκπαίδευση 

• την ενίσχυση της πρόσβασης και της συµµετοχής όλων στο εκπαιδευτικό 

σύστηµα και τη καταπολέµηση της σχολικής διαρροής, µε έµφαση στα άτοµα µε 

αναπηρία και τις ευάλωτες κοινωνικές οµάδες 
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• την ενίσχυση και την βελτίωση της ποιότητας της επιµόρφωσης του 

εκπαιδευτικού της πρωτοβάθµιας και της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης µε 

έµφαση στην καινοτοµία και τις τεχνολογίες  Πληροφορίας και Επικοινωνιών.  

   Τέλος, όσον αφορά την συνολική δαπάνη συνολική δαπάνη του προγράµµατος, 

ανέρχεται στα 24.930.000,00 ευρώ και κατανέµεται ενδεικτικά κατά άξονα 

προτεραιότητας. Για τον πρώτο άξονα προτεραιότητας «Αναβάθµιση της ποιότητας της 

εκπαίδευσης και προώθηση της κοινωνικής ενσωµάτωσης στις 8 περιφέρειες 

σύγκλισης» ανέρχεται στα 5.000.000,00 ευρώ, για τον δεύτερο άξονα προτεραιότητας 

«Αναβάθµιση της ποιότητας της εκπαίδευσης και προώθηση της κοινωνικής 

ενσωµάτωσης στις 3 περιφέρειες σταδιακής εξόδου» η δηµόσια δαπάνη είναι 

19.230.000,00 ενώ για τον τρίτο άξονα προτεραιότητας «Αναβάθµιση της ποιότητας 

της εκπαίδευσης και προώθηση της κοινωνικής ενσωµάτωσης στις 2 περιφέρειες 

σταδιακής εισόδου» η δαπάνη είναι ανερχόταν µόλις στα 700.000,00 ευρώ 

(http://www.edulll.gr/wp-content/uploads/2010/03/prosklisi_zep_tropopoiisi.pdf). 

 

1.3 Η ΠΙΛΟΤΙΚΗ ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΩΝ ΖΕΠ ΣΤΗΝ ΑΤΤΙΚΗ 

   Το σχολικό έτος 2010-2011 υπήρξε η ολοκλήρωση του θεσµικού πλαισίου των ΖΕΠ 

ενώ παράλληλα ολοκληρώθηκαν και οι επιστηµονικές διεργασίες που αφορούσαν τον 

σχεδιασµό της πιλοτικής εφαρµογής. Το επόµενο σχολικό έτος 2011-2012, µετά την 

πρόσληψη του απαραίτητου εκπαιδευτικού προσωπικού, τον καθορισµό των δεικτών 

ΖΕΠ και την κατάταξη των περιοχών της Ελλάδας µε βάση τους εν λόγω δείκτες και 

την υποβολή σχεδίων δράσης, το πρόγραµµα των ΖΕΠ µπήκε σε εφαρµογή 

http://www.eye.minedu.gov.gr/index.php?option=com_content&task=category&sectionid=6&

id=34&Itemid=68). Εξαιτίας της παρουσίας σοβαρών προβληµάτων στον τοµέα των 

δεδοµένων, όπως θα δούµε αναλυτικότερα στο επόµενο κεφάλαιο, η εφαρµογή των 

ΖΕΠ ήταν εφικτή µόνο στον Νοµό Αττικής. 

   Με υπουργική απόφαση αριθµ. Φ.1 ΤΥ/809/101455/Γ1/7-9-2011 το Σεπτέµβριο του 

2011 εντάσσονται στις πειραµατικές ΖΕΠ τέσσερις περιοχές της Αττικής και 18 

µονάδες Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης: 
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ΖΕΠ Σχολική Μονάδα 

             ΤΑΥΡΟΥ 

2
ο
 ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ ΤΑΥΡΟΥ 

4
ο
 ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ ΤΑΥΡΟΥ 

2
ο
 ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΤΑΥΡΟΥ 

4
ο
 ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΤΑΥΡΟΥ 

77
ο
 ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 

ΠΛ. ΒΑΘΗΣ &  ΕΞΑΡΧΕΙΩΝ  

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 35
ΟΥ

 ΚΑΙ 106
ΟΥ

 ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟΥ 

ΑΘΗΝΩΝ 

54
ο
 ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 

55
ο
 ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 

35
ο
 ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΕΞΑΡΧΕΙΩΝ 

ΚΑΤΩ ΠΑΤΗΣΙΩΝ 

110
ο
 ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ ΑΘΗΝΩΝ  

44
ο
 ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 

152
ο
 ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 

ΑΧΑΡΝΩΝ (Μενίδι) 

11
ο
 ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ ΑΧΑΡΝΩΝ  

15
ο
 ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ ΑΧΑΡΝΩΝ  

29
ο
 ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ ΑΧΑΡΝΩΝ  

26
ο
 ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΑΧΑΡΝΩΝ  

29
ο
 ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΑΧΑΡΝΩΝ 

(ΘΡΑΚΟΜΑΚΕΔΟΝΩΝ) 

(ΠΗΓΗ:http://www.eye.minedu.gov.gr/index.php?option=com_content&task=category&sectionid=6&i

d=34&Itemid=68) 

 

  Στα σχολεία αυτά δύναται να λειτουργούν Τάξεις Υποδοχής και Ενισχυτικά 

Φροντιστηριακά Τµήµατα. Η ίδρυση των τµηµάτων γίνεται µε απόφαση του 

Περιφερειακού ∆ιευθυντή Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης κατόπιν 

αιτήµατος της κάθε σχολικής µονάδας στις οικείες ∆ιευθύνσεις Πρωτοβάθµιας και 

∆ευτεροβάθµιας ( ΦΕΚ 2142/2010 ).  

   Η φιλοσοφία των ΖΕΠ δεν περιορίζεται στο σχολικό περιβάλλον. Χτίστηκε πάνω 

στην παραδοχή ότι η µάθηση και η ανάπτυξη είναι εφικτές µόνο αν οι παρεµβάσεις 

εστιάζουν στο άµεσο και ευρύτερο σχολικό περιβάλλον του παιδιού. Προκειµένου να 

καταστεί δυνατό κάτι τέτοιο, η συνεργασία του σχολείου µε τους γονείς αλλά και τους 

φορείς της τοπικής κοινότητας κρίνεται απαραίτητη. Προς επίτευξη του παραπάνω 

στόχου, οι σχολικές µονάδες έχουν την δυνατότητα να αυτό-οργανωθούν, να φτιάξουν 

εκείνες το σχολικό τους πρόγραµµα προσαρµόζοντας «στις οικείες ανάγκες τους µια 

διευρυµένη µορφή ωρολογίου προγράµµατος ολοήµερου σχολείου µε υποχρεωτικό 

ωράριο 35 ωρών για όλες τις τάξεις» (ΦΕΚ 56/2011) και  κινούµενες στους παρακάτω 

άξονες , οι οποίοι αποτελούν τους βασικούς πυλώνες του προγράµµατος (ΦΕΚ 

56/2011): 

• υποστήριξη των µαθητών σε ακαδηµαϊκό επίπεδο  

• υποστήριξη των µαθητών στην συναισθηµατο-κοινωνική τους ανάπτυξη 

• σύνδεση του σχολείου µε την οικογένεια και τους τοπικούς φορείς  
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• ανάδειξη της σχολικής µονάδας σε οργανισµό που αναλαµβάνει πρωτοβουλίες 

λειτουργικού χαρακτήρα µε την σύνταξη του οικείου αναλυτικού προγράµµατος 

και την προώθηση εναλλακτικών καλών πρακτικών  

   Όσον αφορά τον άξονα της ακαδηµαϊκής στήριξης των µαθητών, στο σχετικό ΦΕΚ 

(56/2011) αναφέρεται ότι είναι καλό το σχολικό πρόγραµµα να αναπτυχθεί έτσι ώστε 

να δίνει ιδιαίτερη έµφαση στην ανάπτυξη του προφορικού λόγου αλλά και την 

κατανόηση και παραγωγή του γραπτού λόγου και την ολοκλήρωση και παρακολούθηση 

των κατ’ οίκον εργασιών  στη Γλώσσα και Μαθηµατικά. Τέλος, επισηµαίνεται ότι 

προκειµένου να καταστεί εφικτός ο άξονας της συναισθηµατικο-κοινωνικής 

υποστήριξης των µαθητών, θα πρέπει οι σχολικές µονάδες να επιδιώκουν την 

διεξαγωγή πολιτιστικών προγραµµάτων, δια-πολιτισµικών και δηµιουργικών 

δραστηριοτήτων αλλά και προγραµµάτων προσωπικής και διαπροσωπικής ανάπτυξης. 

   Ειδικότερα για τα νηπιαγωγεία, το πρόγραµµα το οποίο θα αναπτύξει η κάθε σχολική 

µονάδα που εντάσσεται σε ΖΕΠ  οφείλει να στοχεύει (ΦΕΚ 56/2011):  

• στην ενίσχυση της σχέσης των παιδιών µε τον προφορικό λόγο, τον αναδυόµενο 

εγγραµµατισµό και τα µαθηµατικά στο πλαίσιο αυθόρµητων και οργανωµένων 

δραστηριοτήτων, οµαδικών και ατοµικών, διαθεµατικής φύσης   

• στην απόκτηση σχετικών δεξιοτήτων 

• στην ενδυνάµωση της ταυτότητας τους 

• στην κοινωνικο-συναισθηµατική ετοιµότητα που απαιτείται για την οµαλή 

µετάβαση των νηπίων από στην πρώτη τάξη του ∆ηµοτικού 

• στην σύνδεση του σχολείου µε την οικογένεια και την τοπική κοινότητα, ως 

προστιθέµενης κοινωνικής αξίας και συµβολή στην εκπαιδευτική προσπάθεια 

που επιτελείται µε το πρόγραµµα των ΖΕΠ  

   Τέλος, για  τα σχολεία που έχουν ενταχθεί στις πιλοτικές ζώνες προβλέπεται επίσης 

ενίσχυση των σχολικών µονάδων µε εκπαιδευτικούς συνεκπαίδευσης, σχολικούς 

ψυχολόγους και κοινωνικούς λειτουργούς, η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών αλλά και 

των στελεχών εκπαίδευσης, η δυνατότητα χρηµατοδότησης των σχεδίων δράσης που 

προωθούν τους στόχους ΖΕΠ, η αναβάθµιση των υποδοµών (ράµπες ΑΜΕΑ, 

αναβάθµιση αιθουσών κτλ) και τέλος η κάλυψη των λειτουργικών εξόδων που 

επιβαρύνουν τη σχολική µονάδα λόγω της υλοποίησης της Πράξης 

(http://www.eye.minedu.gov.gr/index.php?option=com_content&task=category&sectionid=6

&id=34&Itemid=68). 
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 1.3.1  ΤΑ ΟΡΟΛΟΓΙΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΤΩΝ ΣΧΟΛΕΙΩΝ 

   Τα δηµοτικά σχολεία στις ΖΕΠ λειτουργούν ως ολοήµερα σχολεία µε υποχρεωτικό 

πρόγραµµα επτά διδακτικών ωρών (8:10-14:00) και µε προαιρετικό πρόγραµµα τριών 

διδακτικών ωρών (14:00-17:00). Αναλυτικότερα: 

                        ΩΡΕΣ ΠΡΩΙΝΗ ΠΡΟΑΙΡΕΤΙΚΗ ΖΩΝΗ 

                 

                    07.00-07.15 

                    07.15-08.00 

 

ΥΠΟΔΟΧΗ ΜΑΘΗΤΩΝ 

                       ΩΡΕΣ ΠΡΩΙΝΗ ΥΠΟΧΡΕΩΤΙΚΗ ΖΩΝΗ 

                   08.00-08.10 

                   08.10-09.40 

                   09.40-10.00 

                   10.00-11.30 

                   11.30-11.45 

                   11.45-12.25 

                   12.25-12.35 

                   12.35-13.15 

                   13.15-13.25 

                   13.25-14.00 

                   14.00-14.05 

 

ΥΠΟΔΟΧΗ ΜΑΘΗΤΩΝ 

1
Η
 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΕΡΙΟΔΟΣ  

ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ 

2
Η
 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΕΡΙΟΔΟΣ 

ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ 

5
Η
 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΩΡΑ 

ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ 

6
Η
 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΩΡΑ 

ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ 

7
Η
 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΩΡΑ 

ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ-ΑΠΟΧΩΡΗΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ Υ.Π.Ζ 

 

                       ΩΡΕΣ ΑΠΟΓΕΥΜΑΤΙΝΗ ΠΡΟΑΙΡΕΤΙΚΗ ΖΩΝΗ 

                    14.05-14.40 

                    14.40-14.50 

                    14.50-15.30 

                    15.30-15.40 

                    15.40-16.15 

                    16.15-16.25 

                    16.25-17.00 

ΦΑΓΗΤΟ-ΧΑΛΑΡΩΣΗ 

ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ 

8
Η
 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΩΡΑ 

ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ 

9
Η
 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΩΡΑ  

ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ 

10
Η
 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΩΡΑ 

                                                         (ΠΗΓΗ: ΦΕΚ 56/2011) 

 

   Ενώ ως ενδεικτικό πρόγραµµα το ΥΠ∆ΒΜ προτείνει το παρακάτω: 

                       ΩΡΕΣ 
ΠΡΩΙΝΗ ΥΠΟΧΡΕΩΤΙΚΗ ΖΩΝΗ & ΑΠΟΓΕΥΜΑΤΙΝΗ 

ΠΡΟΑΙΡΕΤΙΚΗ ΖΩΝΗ 

                    

                  08.10-09.40 

                   09.40-10.00 

                  10.00-11.30 

                  11.30-11.45 

                  11.45-12.25 

                  12.25-12.35 

                  12.35-13.15 

 

                  13.15-13.25 

                  13.25-14.00 

 

1
Η
 & 2

Η
 Δ.Ω ΓΛΩΣΣΑ  

ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ 

3
Η
&4

Η
 Δ.Ω ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ ΕΜΠΕΔΩΣΗ-ΠΡΟΕΚΤΑΣΗ 

ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ 

5
Η
 Δ.Ω ΓΛΩΣΣΑ ΕΜΠΕΔΩΣΗ-ΠΡΟΕΚΤΑΣΗ 

ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ 

6
Η
 Δ.Ω ΓΝΩΣΤΙΚΟ ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ Ή 

ΕΝΑΛΛΑΚΤΙΚΗ ΖΩΝΗ 

ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ 

7
Η
 Δ.Ω ΓΝΩΣΤΙΚΟ ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ Ή 
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                14.00-14.05 

ΕΝΑΛΛΑΚΤΙΚΗ ΖΩΝΗ 

ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ-ΑΠΟΧΩΡΗΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ  

                                                         (ΠΗΓΗ: ΦΕΚ 56/2011) 

  

  Όσον αφορά το ωρολόγιο πρόγραµµα των νηπιαγωγείων, ενδεικτικά η σχολική 

µονάδα µπορεί να το διαµορφώσει ως εξής: 

ΩΡΕΣ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ   

                       07.15-08.00 
ΠΡΩΙΝΗ ΠΡΟΑΙΡΕΤΙΚΗ ΖΩΝΗ 

ΥΠΟΔΟΧΗ, ΑΥΘΟΡΜΗΤΟ ΠΑΙΧΝΙΔΙ 

08.00-08.15  

08.15-09.00 

ΠΡΟΣΕΛΕΥΣΗ ΝΗΠΙΩΝ, 1
Η
 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΕΡΙΟΔΟΣ 

ΑΥΘΟΡΜΗΤΕΣ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΣΕ «ΓΩΝΙΕΣ» 

09.00-10.30 
2
Η
 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΕΡΙΟΔΟΣ  

ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΔΙΑΘΕΜΑΤΙΚΩΝ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ 

10.30-11.30 ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ-ΠΡΟΓΕΥΜΑ 

 

                       11.30-12.00 

 

 

 

12.00-12.15 

3
Η
 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΕΡΙΟΔΟΣ  

ΚΛΑΣΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ: ΑΠΟΛΟΓΙΣΜΟΣ ΗΜΕΡΑΣ, 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΣ ΕΠΟΜΕΝΗΣ, 

ΑΠΟΧΑΙΡΕΤΙΣΜΟΣ, ΕΤΟΙΜΑΣΙΑ ΑΠΟΧΩΡΗΣΗΣ 

ΝΗΠΙΩΝ ΚΛΑΣΙΚΟΥ ΤΜΗΜΑΤΟΣ 

ΤΕΛΟΣ ΠΡΩΤΗΣ ΖΩΝΗΣ 

11.30-12.00 
ΟΛΟΗΜΕΡΟ ΤΜΗΜΑ: ΑΥΘΟΡΜΗΤΕΣ 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΣΤΙΣ «ΓΩΝΙΕΣ» 

12.00-13.00 
4
Η
 ΔΙΑΔΚΤΙΚΗ ΠΕΡΙΟΔΟΣ  

ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΔΙΑΘΕΜΑΤΙΚΩΝ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ 

13.00-13.45 ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΣΙΑ ΓΕΥΜΑΤΟΣ-ΓΕΥΜΑ 

13.45-14.30 

ΧΑΛΑΡΩΣΗ-ΥΠΝΟΣ 

ΤΕΛΟΣ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΖΩΝΗΣ (ΔΥΝΑΤΗ Η ΑΠΟΧΩΡΗΣΗ 

ΜΕΤΑ ΑΠΟ ΑΙΤΗΣΗ ΓΟΝΕΩΝ) 

 

14.30-15.30 

 

 

 

 

                      15.30-15.45 

 

 

                     15.45-16.00 

5
Η
 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΕΡΙΟΔΟΣ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗΣ 

ΕΤΟΙΜΟΤΗΤΑΣ. ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ ΜΕ ΕΜΦΑΣΗ ΤΙΣ 

ΤΕΧΝΕΣ ΚΑΙ ΤΟΝ ΠΟΛΙΤΙΣΜΟ 

 

ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΣΙΑ ΑΠΟΧΩΡΗΣΗΣ (ΑΠΟΛΟΓΙΣΜΟΣ 

ΗΜΕΡΑΣ, ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΣ ΕΠΟΜΕΝΗΣ, 

ΑΠΟΧΑΙΡΕΤΙΜΟΣ) 

ΤΕΛΟΣ ΤΡΙΤΗΣ ΖΩΝΗΣ, ΑΠΟΧΩΡΗΣΗ ΝΗΠΙΩΝ 

                                                         (ΠΗΓΗ: ΦΕΚ 56/2011) 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

Η ΕΦΑΡΜΟΓΗ «ΧΑΡΤΟΘΗΚΗ-ΖΕΠ» 

 

   Σύµφωνα µε την Οµάδα Εργασίας των ΖΕΠ η επιτυχία της εν λόγω πολιτικής «δεν 

εξαρτάται µόνο από το περιεχόµενο των ειδικών δράσεων  που θα αναπτυχθούν στις 

ΖΕΠ, αλλά, σε µεγάλο βαθµό, και από τον προσδιορισµό των βασικών κριτηρίων και 

την δηµιουργία ενός αξιόπιστου µηχανισµού επιλογής περιοχών που θα εντάσσονται 

στο σχετικό πρόγραµµα.» (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012). Ο µηχανισµός αυτός 

δεν είναι άλλος από την «Χαρτοθήκη-ΖΕΠ». Παρακάτω θα αναλυθούν τα βασικά της 

χαρακτηριστικά αλλά και ο τρόπος λειτουργίας της έτσι όπως αυτά απαντώνται στην 

έκθεση που συντάχθηκε από την Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών (2012). Η συγκεκριµένη 

έκθεση αποτελεί την µοναδική πηγή για το συγκεκριµένο κεφάλαιο γι’ αυτό το λόγο και 

δεν υπάρχουν αναφορές. Τα παρακάτω δεδοµένα προέρχονται αποκλειστικά απ’ την εν 

λόγω έκθεση. 

 

2.1 ΤΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤΗΣ «ΧΑΡΤΟΘΗΚΗΣ-ΖΕΠ» 

   Η οµάδα εργασίας των ΖΕΠ αναζητούσε όπως προαναφέρθηκε,  έναν αξιόπιστο 

µηχανισµό ο οποίος θα µπορούσε να «συστηµατοποιήσει» τα δεδοµένα για τις 

υποψήφιες περιοχές αλλά και τα κριτήρια επιλογής τους και θα µπορούσε να αποφανθεί 

για το ποιες από αυτές τις περιοχές πρέπει να ενταχθούν σε ΖΕΠ και ποιες όχι. 

  Ο Σταύρος Συρίγος, µηχανικός χωροταξίας και Υπ. ∆ιδάκτωρ του Πανεπιστηµίου 

Θεσσαλίας χρησιµοποιώντας την ήδη υπάρχουσα χαρτογραφική εφαρµογή 

«Χαρτοθήκη», την οποία είχε επιµεληθεί ο ίδιος στο πλαίσιο του προγράµµατος 

«Πυθαγόρας ΙΙ» προκειµένου να αποτυπώσει τις µεταναστευτικές οµάδες στην Αττική, 

ανέπτυξε την «Χαρτοθήκη-ΖΕΠ»,  η οποία σύµφωνα µε την οµάδα εργασίας των ΖΕΠ 

αποτελεί την απάντηση στην πρόκληση του προσδιορισµού των περιοχών. 

  Η ηλεκτρονική εφαρµογή «Χαρτοθήκη-ΖΕΠ», διέπεται από τα παρακάτω 

χαρακτηριστικά: 

• επιτρέπει τη χαρτογραφική αποτύπωση περιοχών που συγκεντρώνουν 

συγκεκριµένα χαρακτηριστικά που θέτει ο χρήστης ως κριτήρια επιλογής. 
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• προσφέρει τη δυνατότητα τα χαρακτηριστικά επιλογής περιοχών που θέτει ο 

χρήστης να αφορούν δεδοµένα/κριτήρια που αναφέρονται στις σχολικές 

µονάδες ή/και τις περιοχές στις οποίες εντάσσονται ή σε συνδυασµό και των 

δύο. 

• οι σχολικές µονάδες συνδέονται µε τις περιοχές στις οποίες εντάσσονται µε 

βάση έναν κύκλο συγκεκριµένης ακτίνας (600µ) του οποίου αποτελούν το 

κέντρο˙ οι απογραφικοί τοµείς που τέµνει ο κύκλος αυτός νοούνται ως περιοχή 

της σχολικής µονάδας. 

• τα δεδοµένα που αφορούν τις σχολικές µονάδες προέρχονται από διάφορες 

πηγές (βάσεις e-school και survey του ΥΠ∆ΒΜΘ, τη βάση των στατιστικών 

δεδοµένων  για την εκπαίδευση της ΕΛΣΤΑΤ). 

• τα δεδοµένα που αφορούν τις περιοχές προέρχονται από την Απογραφή 

Πληθυσµού του 2001. 

 

 

2.2 ΟΙ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΚΑΙ ΟΙ «ΑΝΑΓΚΑΣΤΙΚΕΣ ΕΠΙΛΟΓΕΣ»  

   Η δηµιουργία της ηλεκτρονικής πλατφόρµας υπό κανονικές συνθήκες θα έπρεπε να 

έπεται της ολοκλήρωσης κάποιων προαπαιτούµενων: α) τον ορισµό των κριτηρίων µε 

βάση των οποίων θα εντάσσονταν οι περιοχές σε ΖΕΠ, β) τον ορισµό της γεωγραφικής 

κλίµακας για τις σχετικές εντάξεις, γ) τη διάθεση δεδοµένων που αφορούν σχολικές 

µονάδες και περιοχές και θα υποστηρίζουν την επιλογή µε βάση τα κριτήρια που έχουν 

οριστεί και την γεωγραφική κλίµακα που έχει οριστεί, δ) την πρόβλεψη πόρων για την 

ανάπτυξη της εφαρµογής.  

   Εξαιτίας της απουσίας των παραπάνω προαπαιτούµενων, η οµάδα εργασίας κλήθηκε 

να κάνει κάποιες «αναγκαστικές επιλογές», όπως τις χαρακτηρίζει στην έκθεση της, στο 

κοµµάτι της µορφής αλλά και της εµβέλειας της συγκεκριµένης εφαρµογής.  

   Πρώτον, εξαιτίας του ότι η σύνθεση των κριτηρίων βάσει των οποίων µία περιοχή θα 

εντάσσονταν στο πρόγραµµα ΖΕΠ γινόταν παράλληλα µε την ανάπτυξη της 

εφαρµογής, η χαρτοθήκη στηρίχτηκε σε ενδεικτικά κριτήρια επιτρέποντας όµως την 

εισαγωγή νέων κριτηρίων ώστε να µπορεί να προσαρµόζεται σε ενδεχόµενες αλλαγές 

και ευρύτερες αλλαγές πολιτικής. 

   ∆εύτερον, η ένταξη των περιοχών στο πρόγραµµα συνεπάγεται το ότι οι εν λόγω 

περιοχές θα αντιστοιχούν και σε κάποια διοικητικά όρια προς αποφυγή πρακτικών 
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δυσκολιών. Πέραν τούτου, η κλίµακα στην οποία πραγµατοποιείται η ανάλυση των 

δεδοµένων/κριτηρίων οφείλει να είναι αναλυτική προκειµένου να µην υπάρξει τυχών 

συγκάλυψη σοβαρών τοπικών προβληµάτων µέσα στους µέσους όρους των ευρύτερων 

περιοχών.  Συνεπώς, «ενδεδειγµένη γεωγραφική ενότητα για την εφαρµογή κρίθηκε ότι 

αποτελούν οι ελάχιστες χωρικές ενότητες για τις οποίες υπάρχουν διαθέσιµα δεδοµένα 

(απογραφικοί τοµείς)». Εξαιτίας της έλλειψης χρονικού περιθωρίου και αλλά και πόρων 

ήταν αδύνατη η  πραγµατοποίηση των διαδικασιών ανάλυσης και επεξεργασίας των 

δεδοµένων σε επίπεδο απογραφικών τοµέων αλλά και σχολικών µονάδων, η 

«Χαρτοθήκη-ΖΕΠ» περιέχει µόνο τον νοµό Αττικής, για τον οποίο υπήρχαν 

µακρόχρονη επεξεργασία δεδοµένων και µπορούσε να χρησιµοποιηθεί ως βάση. 

   Τρίτον, η απουσία ποιότητας, επάρκειας και πρόσβασης σε δεδοµένα αποτέλεσε ένα 

από τα σηµαντικότερα προβλήµατα που είχε να αντιµετωπίσει η οµάδα εργασίας για τις 

ΖΕΠ. Ο γεγονός αυτό οφείλεται στο ότι η βάση δεδοµένων survey του Υπουργείου 

Παιδείας περιέχει δεδοµένα για τις σχολικές µονάδες αλλά αυτά αφορούν κυρίως τα 

διοικητικο-τεχνικά τους χαρακτηριστικά και όχι τις εκπαιδευτικές τους επιδόσεις. Η 

βάση δεδοµένων e-school δυστυχώς χαρακτηρίζεται από έλλειψη δεδοµένων λόγω του 

εθελοντικού χαρακτήρα παροχής δεδοµένων από τις σχολικές µονάδες και τέλος η 

βάση των στατιστικών στοιχείων της εκπαίδευσης της ΕΛ.ΣΤΑΤ αν και προσφέρει την 

πληρέστερη εικόνα όσον αφορά τις εκπαιδευτικές επιδόσεις ανά σχολική µονάδα, 

εξάγει οµαδοποιηµένα δεδοµένα και η παροχή τους σε επίπεδο σχολικών µονάδων είναι 

ιδιαίτερα χρονοβόρα ενώ απαιτούνται πολλαπλές µετατροπές ώστε τα δεδοµένα να 

µπορούν να χρησιµοποιηθούν στο περιβάλλον άλλων εφαρµογών. Κάτω από αυτές τις 

πιεστικές συνθήκες, η οµάδα εργασίες κατέφυγε στην χρήση των πιο κατάλληλων, 

διαθέσιµων ενδεικτικών δεδοµένων θέτοντας ως στόχο «την ενσωµάτωση 

καταλληλότερων δεδοµένων/κριτηρίων στην επόµενη φάση του προγράµµατος ΖΕΠ 

µαζί µε την επέκταση της εµβέλειας της εφαρµογής από την Αττική στο σύνολο της 

χώρας». 

 
 

2.3 Ο ΤΡΟΠΟΣ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑΣ ΤΗΣ ΗΛΕΚΤΡΟΝΙΚΗΣ ΕΦΑΡΜΟΓΗΣ 

   Όπως αναφέρθηκε παραπάνω η εφαρµογή «Χαρτοθήκη-ΖΕΠ» στηρίχτηκε πάνω στη 

εφαρµογή «Χαρτοθήκη» που είχε δηµιουργηθεί για να αποτυπώσει τις µεταναστευτικές 

οµάδες στην Αττική. Για να χρησιµοποιήσει κάποιος την «Χαρτοθήκη-ΖΕΠ» θα πρέπει 

να εγκαταστήσει στον υπολογιστή του τη µητρική «Χαρτοθήκη». Αυτό µπορεί να γίνει 
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µε δύο τρόπους είτε µέσω του CD που έχει δηµιουργήσει η οµάδα εργασίας είτε 

κάνοντας εγκατάσταση της εφαρµογής από την ιστοσελίδα του ΕΚΚΕ 

(http://www2.ekke.gr/main.php?id=370), στην οποία διατίθεται και συνοπτικές οδηγός 

λειτουργίας. 

   Η εφαρµογή ουσιαστικά επιτρέπει την διατύπωση συναρτήσεων όσον αφορά τις 

σχολικές µονάδες ή/και τις περιοχές τους µε βάση τα δεδοµένα που έχουν ενσωµατωθεί 

στην εφαρµογή προκειµένου να προσδιοριστούν οι περιοχές ΖΕΠ. Τα κριτήρια για 

µπορούν να επιλεγούν από δύο διαφορετικές οµάδες δεδοµένων, τα «δεδοµένα 

µονάδων» και τα «δεδοµένα πανοράµατος». Τα «δεδοµένα µονάδας» σχετίζονται µε 

την ταυτότητα αυτής δηλ. την βαθµίδα, την διεύθυνση κτλ. Επίσης  περιέχουν δεδοµένα 

απ’ τα οποία προκύπτουν κάποιοι ποιοτικοί δείκτες π.χ. αριθµός µαθηµατών και 

εκπαιδευτικών, κατάσταση κτιρίου, µαθητικές επιδόσεις κ.α.  Ενώ τα «δεδοµένα 

πανοράµατος» αφορούν την κοινωνική και οικονοµική φυσιογνωµία  των περιοχών στις 

οποίες εντάσσονται οι σχολικές µονάδες  π.χ. επίπεδο εκπαίδευσης του πληθυσµού 

τους, συνθήκες κατοικίας κ.α. Αξίζει να σηµειωθεί πως το Πανόραµα Απογραφικών 

∆εδοµένων 1991-2001  πάνω στο οποίο στηρίζεται εν µέρει η «Χαρτοθήκη-ΖΕΠ» 

αποτελεί µία εφαρµογή βάσης δεδοµένων η οποία κατασκευάστηκε από ΕΚΚΕ σε 

συνεργασία µε την ΕΣΥΕ για την εκµετάλλευση των δεδοµένων των Απογραφών 

Πληθυσµού.  

   Τέλος, δίνεται η δυνατότητα στο χώρο του χαρτογραφικού αποτελέσµατός να γίνουν 

περαιτέρω επεξεργασίες  και να εντοπιστούν πρόσθετες παράµετροι. Η συγκεκριµένη 

δυνατότητα συµβάλλει στην στήριξη αποφάσεων για τον περιορισµό της αρχικής 

έκτασης των ΖΕΠ στις περιοχές όπου παρουσιάζονται εντονότερα προβλήµατα.   
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

 

   Συνοψίζοντας, η έννοια του κοινωνικού αποκλεισµού είναι ένα από τα σηµαντικότερα 

θέµατα που απασχολούν την σύγχρονη κοινωνία και «αφορά άτοµα και κοινωνικές 

οµάδες µε περιορισµένες ευκαιρίες, ευάλωτες στην προσαρµογή και µε έλλειψη 

συµµετοχής σε κοινωνικές σχέσεις και δραστηριότητες […] ο κοινωνικός αποκλεισµός 

συνδέεται µε τις κοινωνικές ανισότητες και αναπτύσσεται µέσα στα κοινωνικά 

συστήµατα, τους θεσµούς και τους µηχανισµούς ένταξης, δηµιουργώντας άνισες 

ευκαιρίες στην εκπαίδευση και την εργασία» (Γραµµατίκα, 2011)   

   Η παρουσία των παραπάνω ανισοτήτων έχει αντίκτυπο σε κοινωνικό, πολιτικό και 

οικονοµικό επίπεδο. Μετά την µαζικοποίηση της εκπαίδευσης που έλαβε χώρα απαρχές 

του 19ου αιώνα (Green, 2010) ως µέσο άµβλυνσης των ανισοτήτων, και την απουσία 

των προσδοκώµενων αποτελεσµάτων,  ο θεσµός της εκπαιδευτικής προτεραιότητας 

φαίνεται να αποτελεί στρατηγική επιλογή για κάποια ευρωπαϊκά κράτη προκειµένου να 

αντιµετωπίσουν τον λειτουργικό αναλφαβητισµό και τη σχολική αποτυχία 

(Spithourakis et. al, 2008) προκειµένου τα παιδιά από µη προνοµιούχα κοινωνικά 

στρώµατα να είναι σε θέση να διεκδικήσουν µία καλύτερη κοινωνική θέση, ένα 

καλύτερο βιοτικό επίπεδο. 

   Σύµφωνα µε έρευνες σε εθνικό (βλ. έρευνες ΚΑΝΕΠ) αλλά και διεθνές  επίπεδο (βλ. 

Morrill, 2008, Redding& Venables, 2001), οι κοινωνικοοικονοµικές ανισότητες δεν 

έχουν την ίδια ένταση σε όλες τις περιοχές της επικράτειας. Σε κάποιες περιοχές 

εµφανίζονται σε έξαρση, ενώ σε κάποιες άλλες το φαινόµενο µπορεί να υφίσταται σε 

πολύ µικρότερο βαθµό και συνεπώς η αναγκαιότητα κρατικής παρέµβασης να είναι 

λιγότερο άµεση. Σύµφωνα µε την στρατηγική της θετικής διάκρισης η άµβλυνση των εν 

λόγω ανισοτήτων, είτε πρόκειται για κοινωνικο-οικονοµικές, είτε για εκπαιδευτικές, 

είναι εφικτή µέσω της υλοποίησης εστιασµένων και «άνισων» παρεµβάσεων στις 

περιοχές που το έχουν περισσότερο ανάγκη (Οµάδα Κοινωνικών Ερευνών, 2012). 

Πάνω σε αυτή την λογική «χτίστηκε» και ο θεσµός των Ζωνών Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας. 

   Η εφαρµογή των ΖΕΠ ξεκίνησε από την Αγγλία το 1967 µε την έκθεση Plowden και 

το 2010 «έφτασαν» και στην Ελλάδα αφού πρώτα εφαρµόστηκαν σε Γαλλία και Κύπρο.  

Οι ΖΕΠ αποτελούν την θεσµική αναγνώριση του προβλήµατος, δηλ. της άνισης 

παροχής εκπαιδευτικών ευκαιριών και ταυτόχρονα την άµεση παρέµβαση του κράτους 

για την ενίσχυση των περιοχών που χρειάζονται στήριξη (Κυρίδης & Φωτόπουλος, 
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2009). Σκοπός είναι η αντιµετώπιση των ελλείψεων που εµφανίζονται σε επίπεδο 

υποδοµών, εκπαιδευτικού προσωπικού και εξειδικευµένων επιστηµόνων, προκειµένου 

να ενισχυθεί η µαθητική ένταξη, η προσαρµογή και η ανάπτυξη στο σχολικό 

περιβάλλον, καθώς και η ποιότητα και αποτελεσµατικότητα  του εκπαιδευτικού έργου 

που παρέχεται (Κυρίδης & Φωτόπουλος, 2009). Επίσης, «στοχεύει στην αντιµετώπιση 

των εκπαιδευτικών ανισοτήτων µέσα από την στήριξη µειονεκτικών περιοχών και την 

ενδυνάµωση των σχολείων προκειµένου να ανατραπεί η αρνητική εικόνα, τόσο σε 

επίπεδο σχολικής επίδοσης όσο και σε γενικό επίπεδο παιδείας και πολιτισµού» 

(Κυρίδης & Φωτόπουλος, 2009).  

   Παρά την παραπάνω θετική στοχοθεσία, η στρατηγική των  ΖΕΠ έχει προκαλέσει 

ποικίλες αντιδράσεις, θετικές και αρνητικές. Σύµφωνα µε τον Fischer (2006), «οι 

έρευνες για την αποτελεσµατικότητα τέτοιου είδους παρεµβάσεων εν µέρει διίστανται, 

επικρατούν ωστόσο οι αρνητικές εκτιµήσεις, αφού φαίνεται να αναδεικνύεται ότι ενώ 

για τους αδύναµους µαθητές τα αποτελέσµατα µοιάζουν αρνητικά σε πολλές 

περιπτώσεις, δεν υπάρχουν αντενδείξεις για τους υπόλοιπους.». Τα αίτια αυτής της 

αποτυχίας, όπως αναφέρει, είναι η συχνά ανεπαρκής χρηµατοδότηση, το ότι το σχέδιο 

βελτίωσης της σχολικής επιτυχίας συνήθως µετατρέπεται σε µία προσπάθεια απλής 

κοινωνικής ένταξης, ενώ το κυριότερο είναι το ότι παρατηρείται µία ευρύτερη σχολική 

αποµόνωση µέσω της ευρείας χρήσης οµοιογενών τάξεων. Επίσης παρατηρεί, ότι οι 

ΖΕΠ στιγµατίζονται µε αποτέλεσµα να τις αποφεύγουν οι πιο καταρτισµένοι µαθητές 

λόγω των οικογενειακών στρατηγικών για την εύρεση «καλών σχολείων». Αυτό, όπως 

αναφέρει, έχει «διαστροφικά αποτελέσµατα» που επηρέαζαν σε τέτοια έκταση την 

επιτυχία των παρεµβάσεων που είχε προταθεί ακόµα και τη διατήρηση της ανωνυµίας 

των σχολείων που άνηκαν σε ΖΕΠ. Στα ίδια περίπου συµπεράσµατα κατέληξε και η 

έρευνα των Bénabou, Kramarz και Prost (2005) που µελέτησαν την περίοδο λειτουργίας 

των ΖΕΠ στην Γαλλία από το 1987-1999. Παρά την σηµαντική χρηµατοδότηση που 

δόθηκε στα σχολεία για την ανάπτυξη project, την πρόσληψη προσωπικού, την αύξηση 

των διδακτικών ωρών, τα αποτελέσµατα ήταν σχεδόν µηδαµινά όσον αφορά την 

πρόοδο των µαθητών, κυρίως στα γυµνάσια. Τα σχολεία που άνηκαν στις ΖΕΠ κάθε 

χρόνο έχαναν όλο και περισσότερους µαθητές ενώ το γεγονός ότι η αύξηση των µισθών 

των δασκάλων δεν συνδεόταν µε την πρόοδο των µαθητών τους,  «καθησύχασε» τους 

τελευταίους µε αποτέλεσµα να µένουν σταθεροί και µην δραστηριοποιούνται στο 

βαθµό που θα έπρεπε. Η ανεπαρκής στάση των δασκάλων οφείλεται πιθανόν στην 

απειρία τους καθώς οι περισσότεροι που προσλαµβάνονταν και ήταν πρόθυµοι να 

δουλέψουν σε σχολεία ΖΕΠ είναι σχετικά νέοι (Bénabou et. al., 2005, Etennie, 2008). 
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Οι συγγραφείς της µελέτης παρόλα αυτά τονίζουν ότι τα αρνητικά αποτελέσµατα 

αφορούν κυρίως τα Γυµνάσια. Στα δηµοτικά παρατηρήθηκαν καλύτερα εκπαιδευτικά 

αποτελέσµατα γεγονός που οδήγησε στο συµπέρασµα ότι όσο πιο νωρίς γίνεται η 

επέµβαση τόσο αυξάνονται τα ποσοστά επιτυχίας της.  

   Στον αντίποδα, οι υποστηρικτές των ΖΕΠ και της εκπαιδευτικής προτεραιότητας 

αναγνωρίζοντας ότι το τοπίο είναι σχετικά «θολό» και ότι τα επιστηµονικά ευρήµατα 

δεν µπορούν να µας οδηγήσουν σε ασφαλή συµπεράσµατα σχετικά µε την 

αποτελεσµατικότητα των ΖΕΠ, παρόλα αυτά η παρούσα εκπαιδευτική πολιτική, δηλαδή 

ίσες ευκαιρίες για όλους και διεύρυνση του εκπαιδευτικού συστήµατος, δεν απέφερε τα 

αναµενόµενα αποτελέσµατα καθώς οι εκπαιδευτικές ανισότητες συνεχίζουν όχι απλώς 

να υφίστανται, αλλά και να διευρύνονται µε ανησυχητικούς ρυθµούς (Οµάδα 

Κοινωνικών Ερευνών, 2012). Συνεπώς, «οι πολιτικές που αποστασιοποιούνται από την 

καταπολέµηση των ανισοτήτων έχουν δυσµενέστερα αποτελέσµατα» (Οµάδα 

Κοινωνικών Ερευνών, 2012). Όσον αφορά το τοµέα της οµοιογένειας στις τάξεις ΖΕΠ, 

η οποία σύµφωνα µε ορισµένους έχει αρνητικά αποτελέσµατα για τους πιο αδύναµους 

µαθητές, γερµανική έρευνα έδειξε ότι και στα σχολεία µε ανοµοιογενείς τάξεις και 

παιδιά από όλα τα κοινωνικά στρώµατα, µε δυνατούς και πιο αδύναµους µαθητές, η 

αναπαραγωγή ανισοτήτων συνεχίζει να υφίσταται. Ο λόγος που συµβαίνει κάτι τέτοιο 

είναι γιατί τα παιδιά επιλέγουν να κάνουν παρέα στο σχολείο, µε παιδιά που νιώθουν 

ότι είναι «όµοιοι» τους (Krüger et. al. 2011). Οι µαθητές από τα µη προνοµιούχα 

στρώµατα επιλέγουν να κάνουν παρέα µε µαθητές από την ίδια κοινωνική τάξη και να 

διαφοροποιούνται από τους υπόλοιπους µαθητές. Το ίδιο βέβαια ισχύει και για τους 

µαθητές των υπόλοιπων κοινωνικών τάξεων. Η µελέτη έδειξε ότι υπάρχει υψηλή 

συσχέτιση µεταξύ της παρέας του µαθητή και αλλά και των επιδόσεων του στο σχολείο 

(Krüger et. al. 2011). Συνεπώς, σε ένα κανονικό σχολείο µε ανοµοιογενείς τάξεις, η 

επίδοση των µαθητών είναι ανάλογη µε εκείνη των µαθητών που επιλέγουν να κάνουν 

παρέα, άρα η ανοµοιογένεια της τάξης δεν έχει κάποιο θετικό ρόλο για τους αδύναµους 

µαθητές και η αναπαραγωγή των ανισοτήτων συνεχίζεται. Τέλος, στην Αγγλία όπου ο 

θεσµός της εκπαιδευτικής προτεραιότητας εφαρµόζεται εδώ και πολλά χρόνια, 

παρατηρείται ότι µπορεί η επίδοση  των µαθητών στα σχολεία των µη προνοµιούχων 

περιοχών να παραµένει σηµαντικά κάτω από τον µέσο όρο της χώρας, παρόλα αυτά 

υπάρχει βελτίωση και µε την εισαγωγή ορισµένων ρυθµίσεων ο θεσµός της 

εκπαιδευτικής προτεραιότητας πιθανόν να αποτελέσει την λύση στην µείωση των 

εκπαιδευτικών ανισοτήτων (Lupton, 2006).    
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   Η συζήτηση για τις ΖΕΠ ξεκινάει επίσηµα στην Ελλάδα από το 2009. Την χρονιά 

εκείνη η τότε Υπουργός Παιδείας σε συνάντηση µε το προεδρείο της ΓΣΕΕ, δηλώνει 

ότι στόχος του υπουργείου είναι «να σταµατήσουν τα σχολεία πολλών ταχυτήτων στη 

χώρα και να έχουν όλα τα παιδιά ίσες ευκαιρίες και ίσες δυνατότητες» 

(http://www.enet.gr/?i=news.el.article&id=96612). Προς επίτευξη του στόχου αυτού θα 

δηµιουργούνταν οι Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας.. Συνοπτικά, τα κριτήρια 

ένταξης των περιοχών σε ΖΕΠ θα γίνονταν ανάλογα µε την κοινωνικο-οικονοµική 

σύνθεση των οικογενειών, την παρουσία αλλοδαπών ή αλλόγλωσσων παιδιών, την 

µαθητική διαρροή, την αναλογία µαθητών ειδικής αγωγής της περιοχής. Μέσα στο 

2010-2011, σύµφωνα µε τη Ειδική Υπηρεσία Εφαρµογής Εκπαιδευτικών ∆ράσεων 

(http://www.eye.minedu.gov.gr/index.php?option=com_content&task=category&sectionid=6

&id=34&Itemid=68): 

• υπήρξε ολοκλήρωση του απαιτούµενου θεσµικού πλαισίου  για τις ΖΕΠ 

• οι ειδικοί επιστήµονες στο πλαίσιο της ειδικότητας και της αρµοδιότητας τους 

πραγµατοποίησαν επιτόπιες επισκέψεις στα σχολεία και παρέδωσαν τα 

παραδοτέα που αφορούν την συνεισφορά τους στον σχεδιασµό της πιλοτικής 

εφαρµογής και της προκαταρκτικής έρευνας, καθώς και τις απολογιστικές 

εκθέσεις του Β’ εξαµήνου του σχολικού έτους 2010-2011 

• εκπονήθηκαν και υλοποιήθηκαν 17 σχέδια δράσης από τις σχολικές µονάδες 

ΖΕΠ 

• ολοκληρώθηκαν οι προαπαιτούµενες ενέργειες για την αναβάθµιση του 

εξοπλισµού και υποδοµών των πιλοτικών ΖΕΠ. Πραγµατοποιήθηκαν αυτοψίες 

από µηχανικούς της ∆ι.Εφ.Ε.Σ του ΥΠ∆ΒΜΘ και έγινε αποτύπωση των 

αναγκών διαµόρφωσης χώρων και η καταγραφή του αναγκαίου εξοπλισµού, µε 

βάση τις λειτουργικές προδιαγραφές των ειδικών επιστηµόνων 

• συστάθηκε και ξεκίνησε εργασίες η οµάδα εργασίας για τον καθορισµό των 

δεικτών ΖΕΠ και την κατάταξη των περιοχών της Ελλάδας µε βάση τους εν 

λόγω δείκτες 

Ενώ κατά το σχολικό έτος 2011-2012: 

• ξεκίνησε η εφαρµογή των νέων Ωρολόγιων Προγραµµάτων στα νηπιαγωγεία 

και τα δηµοτικά σχολεία που ανήκουν στις πειραµατικές ΖΕΠ 
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• πραγµατοποιήθηκαν οι απαραίτητες προσλήψεις εκπαιδευτικών για την 

υποστήριξη των επιπλέον αναγκών των νέων ωρολογίων προγραµµάτων: 

επέκταση  υποχρεωτικού ωραρίου, συνεκπαίδευση, ολοήµερο πρόγραµµα 

• εκδόθηκε πρόσκληση για την υποβολή σχεδίων δράσης από τις σχολικές 

µονάδες των ΖΕΠ για το σχολικό έτος 2011-2012.  

• πραγµατοποιήθηκε προµήθεια ηλεκτρονικού εξοπλισµού  

•  προκηρυχθήκαν διαγωνισµοί για την προµήθεια εξοπλισµών και εκπαιδευτικού 

υλικού για τις σχολικές µονάδες ΖΕΠ 

• ολοκληρώθηκαν οι εργασίες της οµάδας εργασίας για τον καθορισµό των 

δεικτών ΖΕΠ και την κατάταξη των περιοχών της Ελλάδας βάσει δεικτών 

   ∆υστυχώς εξαιτίας της βραχύχρονης λειτουργίας των ΖΕΠ, δεν µπορούµε να 

διεξάγουµε ασφαλή συµπεράσµατα για την ύπαρξη ή την απουσία θετικής επίδρασης 

στην οµάδα στόχου. Παρόλα αυτά, η προσωπική άποψη της γράφουσας είναι το ότι η 

λύση των ΖΕΠ είναι προς την σωστή κατεύθυνση αλλά παρόλα αυτά δεν είναι επαρκής. 

Ο λόγος που συµβαίνει κάτι τέτοιο είναι πρώτον γιατί η πολιτική των ΖΕΠ, αν και 

ορθώς έχει προληπτικό χαρακτήρα και επεµβαίνει όσο το δυνατόν νωρίτερα για την 

αποτελεσµατικότερη αντιµετώπιση του φαινοµένου της σχολικής διαρροής και των 

εκπαιδευτικών ανισοτήτων γενικότερα, παρόλα αυτά δεν αναζητά λύσεις για εκείνες τις 

οµάδες πληθυσµού που έχουν ήδη εγκαταλείψει το σχολείο. Επίσης, αν και τίθεται σαν 

στόχος η έναρξη εποικοδοµητικού διαλόγου µεταξύ σχολείου, τοπικής κοινότητας και 

κοινωνικών εταίρων, δεν υπάρχουν λεπτοµέρειες για το πώς θα επιτευχθεί κάτι τέτοιο. 

Ένα ακόµα σηµαντικό µειονέκτηµα, είναι ότι µπορεί κάποιες περιοχές να εµφανίζουν 

εντονότερο πρόβληµα, αλλά αυτό δεν συνεπάγεται ότι οι ανισότητες περιορίζονται 

µόνο σε εκείνες τις συγκεκριµένες περιοχές. Τέλος θεωρώ ότι ο στιγµατισµός των 

σχολείων ως «ΖΕΠ», θα οδηγήσει στη «γκετοποίηση» τους και την επιδείνωση του 

φαινοµένου της σχολικής διαρροής και της χαµηλής µαθητικής επίδοσης.  

   Αντί αυτού, προτείνω την ενδυνάµωση της ενισχυτικής διδασκαλίας στα σχολεία, 

στήριξη του θεσµού του ολοήµερου σχολείου, συνεχής αξιολόγηση των σχολείων, 

ενδυνάµωση κινήτρων για παροχή βοήθειας  στους πιο αδύναµους µαθητές από τους 

πιο δυνατούς συµµαθητές τους και λειτουργία υπηρεσίας/τµήµατος εντός του σχολείου 

που θα εστιάζει στους µαθητές και τις οικογένειες των µαθητών που το έχουν ανάγκη 

παρέχοντας τους ψυχολογική υποστήριξη, κοινωνικο-παιδαγωγική πρόνοια και 

εξατοµικευµένες δραστηριότητες που θα συµβάλλουν στην ανάπτυξη των γνωστικών 
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τους ικανοτήτων αλλά και της αυτοπεποίθησης τους. Με αυτό τον τρόπο θα µειωθεί 

δραστικά η πιθανότητα αποµόνωσης του σχολείου, αλλά και των ίδιων των µαθητών 

από το υπόλοιπο κοινωνικό σύνολο, ενώ παράλληλα το ποσοστό των µαθητών που θα 

βοηθηθεί θα είναι κατά πολύ µεγαλύτερο.  Όσον αφορά εκείνους που βρίσκονται ήδη 

εκτός εκπαίδευσης, θα πρέπει να διαµορφωθούν σχολικά προγράµµατα επανένταξης τα 

οποία θα είναι προσαρµοσµένα στις ειδικές ανάγκες της οµάδας-στόχου, π.χ. χαµηλό 

µορφωτικό επίπεδο, χρονικοί περιορισµοί κ.α., δίνοντας έµφαση στην βελτίωση της 

επαγγελµατικής προοπτικής της εν λόγω οµάδας. Ακόµη θα πρέπει η τοπική 

αυτοδιοίκηση να σφυγµοµετρήσει τις διαφορετικές ανάγκες των δήµων, να ανοίξει 

διάλογο ανάµεσα στους πολίτες των τοπικών κοινοτήτων µέσω διοργάνωσης ηµερίδων 

και συστηµατικών δραστηριοτήτων διαθεµατικής και διαπολιτισµικής φύσης. Τέλος,  

θα ήταν θετικό να δοθούν κίνητρα στις κατά τόπους παραγωγικές µονάδες (π.χ. 

βιοµηχανίες, εργοστάσια), ώστε να εµπλακούν πιο ενεργά στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, ενθαρρύνοντας και προωθώντας την εκπαίδευση και κατάρτιση του 

προσωπικού τους.  

   Σε µία περίοδο βαθιάς κοινωνικής και οικονοµικής κρίσης η παροχή ίσων 

εκπαιδευτικών ευκαιριών µπορεί να αποτελέσει ένα από τα κυριότερα αµυντικά όργανα 

των ασθενέστερων. Η εκπαιδευτική πολιτική, στο πλαίσιο της κοινωνικής δικαιοσύνης,  

οφείλει να βοηθήσει προς αυτή την κατεύθυνση και να δηµιουργήσει εκείνες τις 

συνθήκες, όπου η κοινωνικο-οικονοµική προέλευση των µαθητών θα πάψει να είναι 

τροχοπέδη στην ακαδηµαϊκή πρόοδο και την κοινωνική τους ανέλιξη. Αυτό όµως δεν 

θα πρέπει να συνεπάγεται την παραµέληση των σχολείων που παρουσιάζουν 

ικανοποιητικά ή καλά εκπαιδευτικά αποτελέσµατα και οι µαθητές τους προέρχονται 

από µεσαία ή και ψηλότερα κοινωνικά στρώµατα. ∆υστυχώς κάτι τέτοιο είναι εδώ και 

αρκετά χρόνια σε εξέλιξη, µέσω της συνεχούς µείωσης της δαπάνης για την εκπαίδευση 

από το 2006. Σύµφωνα µε τον Γ.Γ της ΟΛΜΕ, από το 2009 µέχρι σήµερα έχουµε 

µείωση 16% στις δαπάνες για την παιδεία και µάλιστα «αν υπολογίσουµε ότι µέσα σε 

αυτά είναι και τα κονδύλια για την κατάρτιση και την έρευνα που δεν άνηκαν το 2009 

στο Υπ. Παιδείας, η πραγµατική µείωση των κονδυλίων για την παιδεία είναι ακόµα 

µεγαλύτερη», ενώ για πρώτη φορά µετά από 30 χρόνια η δαπάνη για την παιδεία πέφτει 

κάτω από το 3% του ΑΕΠ 

(http://www.syn.gr/downloads/proyp2012/paideia_proyp2012.pdf). Κλείνοντας, θα ήθελα 

να επικαλεστώ τα λόγια του Αριστοτέλη ο οποίος µέσα σε λίγες γραµµές συνοψίζει την 

σηµασία της εκπαίδευσης όχι µόνο για το άτοµο αλλά για την ίδια τη χώρα . Σύµφωνα 

λοιπόν µε τον Αριστοτέλη «αυτοί που µελέτησαν προσεκτικά τον τρόπο διακυβέρνησης 
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των ανθρώπων, πρέπει να έχουν πεισθεί ότι πως η τύχη των εθνών εξαρτάται από την 

εκπαίδευση των νέων».  
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